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活動報告(2002年）
土 屋 良 二

フランス語教育に関わる人々の自由な意見交換の場として、年６回の例会を開催
し、実践報告や研究発表を行ってきたPeka(Efdagogieを考える型ngaeru会）の活
動も1２年目を迎えました。メンバー間の共通認識の確認を目的として昨年度より
始めた「フランス語教育の基本」を見直す作業、今年度は「学習者」に注目しま
した。
例会ではまず、クラス運営に関して言われる「学習者中心」とはそもそもどう

いうことなのか、これまでの用法からその考え方をまとめ、この観点から授業の
進め方を再検討しました。そして、学習者が自ら問題を探し、解決してゆくのが
｢学習者中心の授業」であるとするならば、そうした学習者の自発性を促す手段の
ひとつとしての「タスク」とはどのような活動を意味するのか、英語taskとフラ
ンス語iacheそれぞれの用語の違いに注意しながら、理解を深めました。さらに、
｢タスク」実践の具体例としてケームを授業に活用する方法をとりあげ、多くの実
例を検証し、その有効性について話し合いました。また、学習者に対する意識調
査でも新たな発見がありました。大学生が好む授業形態の調査と、コミュニケー
ションスキルという見地から学習者の語学適性と社会的スキルの関係を探る試み
は、ともに授業には表出しない学習者の一面を探るものとして、今後の言語教育
のあり方を考える上で重要な手がかりとなることでしょう。
このようにPekaのメンバーが「学習活動」にむけるまなざしは「何を」から「ど

のように｣、そして「誰が」へとその視野を拡げ続けています。
一応の完成を見たホームページも順調に運用されており、例会でも、授業の活

性化のための資料検索に活用されています。今後も「外部への発信」の窓口とし
て一層のページ充実を考えてゆきます。
Pekaには特別な入会手続きや会費はありません。カンパによって運営され、２

ヶ月に一度例会を行っています。フランス語教育に関心のあるすべての方の参加
をお待ちしています。２００３年度の活動日程についてはPekaホームページ
http://peka.cool.ne.iP/をご参照ください。

最後になりましたが、フランス大使館文化部の援助に対し、心から御礼申し上
げ ま す 。 （ 津 田 塾 大 学 非 常 勤 講 師 ）

１



Rapport d'acitvités (Année 2002)

Ryoji TSUCHIYA

En tant que lieu de débats constructifs pour tous ceux qui s'intéressent à la

pédagogie du français langue étrangère au Japon, Péka (Pédagogie wo l^ngaeru kai)

organise six réunions par an, au cours desquelles les participants échangent des

informations et leurs expériences au travers des interventions ou des rapports de

pratique de classe.

Parmi les activités de cette douzième année, nous avons continué à traiter de

questions tournant autour d'un thème déjà abordé l'année dernière : «les notions de

base pour l'enseignement du français», parmi elles, celle sur laquelle nous nous

sommes part icul ièrement focalisé est «l 'apprenant». Premièrement, la réunion a

commencé par une mise au point sur la conception de «centration sur l'apprenant» dans

le cadre de la classe, en précisant la définition de ce terme. Ensuite, nous avons

cherché la signification du mot français «tâche» par rapport à celui de l'anglais «task»

en pédagogie. Si l'on considère cette «tâche» comme un des moyens qui permettent de

développer l'autonomie des apprenants, les jeux et les activités communicatives seront
de bons exemples de travaux pouvant mettre en pratique cette tâche. D'autre part, une

nouvelle perspective a été ouverte par deux enquêtes sur l'apprenant : l'une sur les

activités de classe préférées des étudiants et l'autre sur le rapport entre l'aptitude

linguistique de chaque apprenant et sa compétence de communication dans la vie

quotidienne. Ces deux études nous ont révélé un aspect inconnu de la psychologie des

apprenants en classe et nous ont permis d'approfondir la compréhension des conditions

d'apprentissage.

Ainsi, la portée du regard des membres de Péka est en train de s'étendre,

passant d'une vision des matières et de la manière de l'enseignement à celle d'un
individu qui étudie la langue comme sujet d'apprentissage.

Le site Internet de Péka est là pour faire connaître nos activités à un public plus

large. A l'occasion d'une réunion, les archives ont été également utilisées pour la
recherche de documents pour l'animation de classe. Nous allons continuer à enrichir

n o t r e s i t e .
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1 Les réunions du Péka sont toujours d'accès libre. Pour tout renseignement sur

nos prochaines activités, référez-vous au site http://peka.cool.ne.ip/

Nous adressons nos plus sincères remerciements au Service Culturel de

l'Ambassade de France au Japon pour son soutien à notre action.

(Université Tsudajyuku)
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発表者月日 テ ー マ

｢学習者中心」について考える１ 左合桜子７２ 0２．０３．０２

｢ 学 習 者 中 心 」 に つ い て 考 え る ２ ． 左 合 桜 子

大学生が好きな授業活動一アンケート調査から-姫田麻利子

今 今
ノコ ０２．０４．２７

授業の活性化 西川葉澄７４ 0２．０６．１５

語学の授業におけるタスクとは 小松祐子
室井幾世子
常盤僚子

7５ ０２．０９，２８

夏季研修報告:2002年７６ ０２．１０．１９

本間真由美
左合桜子

CLABcsangon
EcoleFrangaise,UniversitedeMontr6al

02 . 12 .14 . ’タスク実践 室井幾世子

善 本 孝

７７

社会的スキルと外国語学習に対する意識
一アンケート調査から-

４



D a t e s Sujets abordés A n i m a t e u r s

7 2 0 2 / 0 3 / 0 2 Apprenants au centre de la classe 1. S a k u r a k o S A G O

7 3 2 7 / 0 4 / 0 2 Apprenants au centre de la classe 2. S a k u r a k o S A G O

Activités préférées des étudiants (rapport de l'enquête: Mariko HIMETA
Représentation de l'apprentissage du français )

7 4 1 5 / 0 6 / 0 2 Réactiver une classe de langue H a s u m i N I S H I K A W A

7 5 2 8 / 0 9 / 0 2 Les tâches dans la classe de langue Sachiko KOMATSU-DELMAIRE
K i s e k o M U R O I

Ryoko TOKIWA

7 6 1 9 / 1 0 / 0 2 Rapports de stages pédagogiques
- été 2002 -

CLA Besançon
École Française, Université de Montréal

Mayum i HOMMA
S a k u r a k o S A G O

7 7 u n i m Pratiquer des tâches

L'apprentissage de la langue étrangère et la
compétence sociale (social skill)

K i s e k o M U R O I

Ta k a s h i Y O S H I M O T O
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語学教育･学習におけるタスクとは何でしょう？

小 松 祐 子

Ｑｕ,est-cequ，unetachedansI，enseignement/apprentissagedeslangues？
Avantd'61udieTccqu'onappelle<<1'approchecentr6csurlatache>>ou<<la

p6dagogiedelatache>>,noustentonsdecemerlano[iondetacheelle-meme.Qu'eSt-ce

quidistingue<<latache>>de<<1'excTcice>>,<<1'activite>>,termesquenousutilisonSplus
souvenｔｄａｎｓｎｏｓｐｒａｌｌｑｕｅｓｑｕｏ[ｉｄｉｅｎｎｅｓ？Ｌ，ｅｘａｍｅｎｄｅｌａｌｉ[t6ra[ｕｒｅｄａｎｓｌｅｄｏｍａｍｅ

n()usapermisdecomprcndrequecelerme,utilisetoutd'abordpoursignifierletravail

oul'aclivited'apprentissage,36(aitvudol6d'unedimensioncommunicationnelleet

interactionnelleSurlabasedelatheorieacquisitionnisteanglo-saxonne.

「タスクを中心とした語学教育･学習」という言葉をしばしば耳にするようにな
り、P6ka例会でも、タスク中心教授法の詳細について検討することとなりまし
た‘｣)。しかし、その前にまず、「タスク」とはそもそも一体何かという根本的な問
題について、共通理解を図ることが必要であると考えられます。タスク(tache)と
は、私たちがこれまでに慣れ親しんでいる練習問題や授業内活動(exerCiCe、
activite)とはどのように異なるのでしょうか。英語圏の言語教育で言われるtaskと
仏語圏でのtacheとの間には受容の差があるのでしょうか。更に、タスクという言
葉を私たちか日本語で用いる際に気をつけるべき点は何でしょうか。

１．exercice,activite,tache
まずPeka例会参加者(約１０名）に普段の教育活動で「タスク」又はフランス語

で<<tache>>という言葉を用いているかどうかを尋ねたところ、結果はゼロでした。
むしろ、練習、作業、課題、授業内活動、宿題といった言葉が用いられ、フラン
ス語を用いる場合でも、exerclcc、activiteという言葉が使われていることがわかり
ました。では、それぞれの用語はどのように使い分けられているのでしょうか。

Exercices:教科書に載っている問題、ドリル的な繰り返し練習、基礎知識に
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関わる練習、形式が決まった問題、等。
Activites:教室活動、応用練習、場面のあるもの、自由形式の練習、等。

一方、tacheについては、「何か到達しなくてはならないこと、目標を必要とする

こと」ではないかとの意見がでました。又､ｿこの言葉のPe"(Robe〃の定義‘'を見る
と、「やらなくてはならないこと」'｢任務」という義務感を伴う言葉であることが
理解できました。

〆 ･ ｣ I I ( q ;

2.フランス語文献の中で
この例会に先立ち、語学教育関係フラ‘ンス語文献における(acheという言葉の扱

われ方を調べました。

２-1.PURENeraI.(1998)
まず、1976年に出版されたGaliSson&Costeによる外国語教授法辞典には【ache

という項目が設けられていないことが確認されました。最近の文献では、ＰＵＲＥＮ
ｅＩα/,(1998)の巻末用語集(Lexique)に以下のような定義が見られます。

TAche:activitedefinieparunohiectifundispositifeldesmodesd'6valuation
(強調は原文のまま）

広く語学学習のための活動を指すactivit6に対して、tacheは目標、実行方法、評価
方法が明確化された「作業」「課題」であると理解されます。一方、同じLexique
中のexerciceの項では、

Exercice:1.Touteactivited'apprentissageconcueetguideeparl'enseignant.
2.Typeparticulierdetachecaracteriseparunobjectifalafoisexplicite,tres
limiteettresprecis(parex.lareprisedetelles(ructuregrammaticale),ainsique

pardesconditionsder6alisationvisantapermettreuner6petitionrelativement
inlensiveentempslimitedecettetache.(強調は原文のまま）
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とあり、exerciceという用語が、１)教師の指導下に行われる学習活動として
activiteと同義に広く用いられる一方で、２)tacheの中でも特に限定的な条件下で行
われる特定の目標を持つ練習（とりわけ文法などのドリル的練習)を指すことが理
解されます。

これらの定義を合わせると、activite>tache>exercice(･''という包括関係が認められ
ますTAcheは、exerciceよりも総称的で、activiteよりも明確な目標をもつ作業に
ついて用いられることとなり、その守備範囲はかなり広いように感じられます。
実際、同書授業実践分析の章(p91)の、<<Parametresdedescriptiondestaches>>

という一覧表の内容を見ると、tacheという言葉が、授業内活動･学習作業全般に
対して用いられていました。更に、他の語学教育関係文献』'を参照しても、tacheと
言う言葉が、「学習者が行う作業、課題」の意味で頻繁に用いられていることか確
認できました。

２-２.Mangenot(２０００)
フランス語文献にも、上とは大きく異なる定義を掲げるものがありました。

FrangoisMangenot(2000)はマルチメディア教材におけるタスクの問題を扱った論
文中で、タスクという概念を導入するにあたり、オーストラリアのNunan(1991)"
提唱した「タスク中心教授法」<<uneapprochecentreesurlatachei">>を紹介し、
Nunanによるタスク定義を引用しています。

<< l h e [ a s k i s a p i e c e o fmean i n g - f o c u s e dwo r k i n v o l v i n g l e ame r s i n

comprehending,producingand/orinteractinginthetargetlanguage>".

Taskとは、意味に焦点を当てた作業であり、対象言語での理解.生産、相互作用へ
の学習者の参加を促すものであるとされています。
又、Mangenolは、Bouchard(1985)による定義を採用し、以下のようにまとめて

います。

<<１１(Bouchard)considerequeladifferenceentreexerciceetactiviteesIcelle

quiexisteentreusageetemploi:travailsurlalanguepOurlalangueetiravail
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surdesact iv i tesplusreel les ,oUcequiestenjeuest l 'usagedela langueades

finsdecommunicat ion; latacheestalorsuneact iv itequin 'estpasseulement

communicat ionnel lementvraisemblable ,maisaussi interacl ionnel lement

justifieedanslacommunauteonellesed6roule.,>(強調は原文のまま）

Exerciceが言語要素習得のための練習であるのに対し、activiteはより現実的なコ
ミュニケーションを目指した練習であり、更にtacheはインタラクション（相互交
流）の上で意味を持つ活動である、という明解な説明がなされています。

ここでは、仏語圏プロパーの文献と異なり、主に英語圏で行われている言語習
得研究に由来する解釈がなされていることに注意が必要です。インタラクション
仮説(意味を伝え合おうとする双方向の努力によって、言語習得が促進されるとす
る主張）や、意味重視の指導(意味伝達を中心的な言語活動として、コミュニケー
ション能力の伸長を目指した指導)といった考え方がこのような解釈の背景となっ
ています。単なる言語要素の練習はタスクではなく、学習者による意味のある言
語使用とそれに伴うインタラクション、意味交渉を促すように作成された活動の
みがタスクと呼ばれるのです。

3.英語教育用語辞典から
英語教育用語辞典を紐解くと、これまでに見てきたことが次のように簡潔に記

述されています。

タスク：特定の目的を達成するために行う作業や活動。外国語教育におい
ては、言語習得を目的として行う課題や作業をタスクと呼ぶ。特に、学習
者に目標言語でコミュニケーション活動を行わせるための課題をタスクと
呼ぶことが多い。

タスクという言葉は、言語習得のための活動を指すために広く一般的に用いられ
るとともに、特に、現実のコミュニケーションに近い言語使用の場を作り出し、目
標言語でのインタラクションを展開することによって、言語習得を促進すること
を目指した課題について限定的に用いられるということになります。後者のよう
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なタスクを指して、特に「コミュニケーション・タスク」と呼ぶこともあるようで
号 一９０

そして、|司辞典には以下のような効果的なタスクの特徴が挙げられており、「コ
ミュニケーション・タスク」の有り様について、私たちの理解の助けになると思わ
れます。

タスクの到達点(goal)が明確である。
タスク完了のために怖報交換を必要とする。
実際のコミュニケーションと|司じ作業、または類似した作業である。
,ﾉ,容か現実の社会活動と深く関わっていて、学習者の興味・関心、およ
び知的レベルに合っている。

④
②
③
④

最後に、タスクの種類には、ジグソー・タスク、インフォメーションギャップ・
タスク、問題解決タスク、方針決定タスク、意見交換タスクなどがあること、更
にこれらのタスクの分類として、双方向タスク／一方向タスク、閉じたタスク／開
いたタスク、収束タスク／拡散タスク、事前準備を伴うタスク／事前準備を伴わな
いタスクといった分類が行われていることも、同辞典を参照して確認しました'向'。

4.まとめ
タスクという言葉は、もとは言語習得を目的とした作業、課題を指す用語でし

た。フランス語の教授法関係文献では、(Achcという言葉を依然としてその意味で
用いることも少なくないようです。しかし、英語圏言語習得研究の分野でタスク
中心教授法が提唱され、周知されるようになるにつれ、コミュニケーションやイ
ンタラクションを考慮しないでこの言葉を用いることは、次第に少なくなってい
るものと思われます。今日、日本語で特に片仮名で「タスク」という言葉を使う
場合、一般的な学習活動を指して用いることはむしろ稀であり、「コミュニケーシ
ョン・タスク」を指して用いられることの方が多いのではないでしょうか。
今回の検討を通じ、用語の使用にもその背景には理論的根拠がありうることが

わかりました。何気ない用語の使い方に、使う人の教育の姿勢や理念が現れると
も言えるでしょう。Ｈ頃からの基本的な勉強の積み重ねが重要であることが感じ
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られます。 (筑波大学）

参考文献

Bouchard,R.(1985),く《LcIexte,del)hraseenphrase>>,inZ,GFrα""isdα"s/e"1o""el９２,
Paris,Hachctte-larousse,pp.6571(citeparFranQoisMangenot).

Galisson,R.,Coste,D.(dir)(1976),DIc"o""α"e"e〃剛αcrj9Medes/α"g１(",Hachette.
Mangenot,F･（2000),<<QuellestachesdansouaveclesproduitsmuItim6dia？”,ｍ刀jα"g/es

no.17,ENSEditiOns,pp.６５８０.
Nunan,D.(1991),Desig""'g7tJsAs/brr/'GCo"I"加""cα"1ぞＣﾉαssroom,CambridgeUniversily

presse(cit6parFrangoisMangcnol).
Puren,C.era/.(1998),Se/br'"ere"didqc"9[4edesLα"g"es,Paris,ElliPSeS.
白畑知彦他(1999)，『英語教育用語辞典』，大修館書店．

》王

(1)本誌掲載の常盤による例会報告を参照のこと。
(2)TAche:1.Travaild6terminequ'ondoilexecuter....２．Cequ'ilfaulfaire;conduitc
commandeeparunenecessileoudontonsefaituneobligation.(Per"Roberr)

(3)ここでは説明を簡略にするため、exeTciceについてのPurenの定義のうち、２番のみ
を考慮に入れることとする。

(4)例会では、CORNAIRE,C.,L(zco"1prどんe"sjo"om/e,CLEInternatiOnal,1998.P､132の
聴解タスクに関する記述を例に取り上げた。

(5)タスク中心教授法(英語ではTask-basedlanguageteaching)にあたるフランス語は
PedagogiedelatacheとApprochecentreesurlatacheの２種類が用いられており、統一
上の問題かある。Mangenotは後者を使用しているため、ここではそれに倣うか、常
盤の例会報告では前者を採用している。

(6)これらのタスクの種類については、常盤の例会報告で詳しく取り上げている。
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授業の活性化について

西 川 葉 澄

RGactiveruneclassedelangue

Ｃｏｍｍｅｎｔｓｌ１ｍｕｌｅｒｕｎｅｃｌａｓｓｅｄｅｌａｎｇｕｅａｌｏｒｓｑｕ,yTegnelourdeurelmonotonie？

CettequestionlraverseccrteStouslesenscignants,particulierementlesjeunesquinc

peuventgappuyersuruneexp6riencesolidedum6tier.Aucoursdecettereunion,nous
avonsproposeque lquesconse i l sprat iquesetconcre[sa l ' in tent iond 'une jeune

enseignanlequiavaitdesdifficul leS.Nousavonsensuiteretrace,gracealabasede

donneesdusitewebP欲α,d'ancienStravauxquitraiten(decettememeproblematique.

Nousavonsfinalementlentedeciblerlesmots-clesquireleveraientdu<<deroulement

idealducoursFLE>>.

０．はじめに
どうすれば授業を活性化することができるかという問いは、教室に立った者な

ら誰でも一度は直面するものだといえるでしょう｡６月のP6ka例会では、この「授
業の活性化」をめぐって話し合う機会がもたれました('】。すなわち、さまざまな外
的制約(学校で定められたカリキュラム、指定教科書、クラスの人数か多いなど）
の中で、単調でつまらない雰囲気になってしまった授業の流れを変えて、授業を

学習者側および教師側にも興味ある知的活動にしていくにはどうするかという課
題です。特にこの課題は、教歴の浅い教師が持つ一般的な悩みとして挙げられる
ものであることから、今回は特に、フランス語の非常勤講師を始めて間もない筆
者の個人的な「授業の活性化」にまつわる悩みを元にして、その悩みに対して教
育経験の豊富な例会参加者からの活発な意見交換によるアドヴァイスを得て、最
終的に「授業の活性化」を目指すための理想的授業のモデル形成を目標としまし
た。

1.新人の悩み

例会では、このようにして「個人的な悩み」から問題提起が始まりました。
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悩み：４月から初めて日本人教師によって日本で作られた指定教科書を使用
し、大学の一般外国語の「会話」を中心としたクラスを教え始めた
が、教室タイプ、クラスの人数なと戸惑うことが多い。また、指定
された教科書の構成に従って、どうやってクラスを活性化していい
か分からない。

上記の悩みに対して、例会出席者から具体的な質問がなされ、悩みの全体像およ
び原因が再確認されました。この「悩み」の原因は、主に制度的な問題（クラスの
人数が多い)、環境的な問題(教室が長細く、固定机)、そして大学側で用意された
指定教科書にまつわる問題という３つに大別することができます。特に、教科書に
関連する悩みについては深刻であり、筆者のイメージする授業と指定教科書の間
の距離が大きすぎたために、授業をどう行っていいものか分からず、教科書をな
ぞりがちになってしまうというのが現状でした。特に文法項目の説明では授業が
単調になり、教えている側の筆者ですらつまらない活動に感じられるという、ぜ
ひとも避けたい状況に陥っていました。
指定教科書は典型的な文法読本形式を踏襲したもので、会話十文法十練習問題

十アクティヴィテという流れで構成されています。文法事項をないがしろにせず
に、「学校の授業＝つらい＝つまらない」という否定的な学習観を変え、学ぶこと
が楽しい経験だということが共有できるような授業がしたいという筆者の理想は、
面白くない（ように思える）「会話｣、その「会話」とあまり関係のない「文法」解
説、文法知識の定着には結びつかない（ように思える）練習問題の前に阻まれ、は
るか遠くにあるように思われました。

２授業の活性化のための具体的対策
上記の悩み、特に文法部分における授業活性化の問題に具体的な解決策を提示

するという形式で、３-４人のグループによる話し合いが行われました。また、授
業を活性化するための、参加者の実際的・具体的な実例も出していただきました。
以下が各グループから出された提案を項目ごとにまとめたものです。
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２１教科書について
-既成の構成からの再構築：

文法項目は教科書通りの順番でなくても可。→ディアローグを中心に
教科書の中で組み替える。

一プリント、ビデオ、歌、写真等のDocumentSaulhcntiquesや他の練習問

迦などを取り入れる。
一指定教科書を使用して活性化する例：

教科書のアイテム説明(文法事項､語彙、動詞の活用)→練習問題→「穴
埋めディクテ」式に細工したディアローグを配布（または教材提示機で
表示）し、リスニング→ペアで答え合わせ一小テスト（オプション）

２２環境について
-不便であれば教務に教室の変更等を申し出る。
一柔軟性:他の先生との意見交換や情報収集を怠らない。

発想の転換/身体の移動:固定机でもアクティヴィテでその場に立つこと
に慣れさせておく。また隣同士だけでなく、前後や通路を挟んだ両側の
学習者で練習することも可能。→クラスの柔軟性が増す。

２３授業の進め方について
一授業にメリハリをつける：リラックスする部分と集中のタイミングを考

え、重要部分がしっかり定着するような工夫が必要。
-解説は短く：文法説明を少なくする、あるいはしない。教師が一方的に話

す時間はできるだけ短くする。
一練習問題は早く切り上げる:教科書の練習問題が簡単なら、学習者が練習

問題を作り、互いに練習、質疑応答する機会にする。
-文法は使いながら理解に導く。
-小テストの活用:小テストの結果が悪い学習者には返却時に、同じ問題の

コピーをつけ、再度挑戦できるようにする。

グループ作業:教師対学習者、一対一ではなく、集団で考える雰囲気を作
る。個人を指名するよりもグループ作業のほうが、授業中の思考の空白
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をなくすことができる。また、「間接話法」は必ず３人で。
聞き取りやペア練習など教科書にない練習形態を取り入れる。
無理をしない。気持ちが落ち込んでしまったクラスは、教師が無理に盛
り上げようとしてもうまく行かない。そのまま見守る必要があるときも
ある。様子を観察し、そのクラスの性格を把握することが重要。

筆者の「授業の活性化」へ向けて、こうした具体的で実用的な提案が寄せられま
した(2)。

3過去のPeka例会における「授業の活性化」
「授業の活性化」というテーマに関しては、過去の例会においても様々な報告が

なされてきました。過去の話し合いを踏まえて、もう一度授業の活性化について
とらえなおすという意味で、過去になされた例会のデータを取り出し、一覧する
ことは有意義だと思われました。この作業において非常に役立ったのが、Pekaの
ホームページにあるニューズレター全文検索機能です。「ニューズレターバックナ
ンバー」というページでPekaの過去のニューズレターが電子テクストとしてデー
タベース化されているため、キーワード入力によるトピックの検索を容易に行う
ことができます１１'。
まず、「活性化」というキーワードで、次に活性化の具体策としてケームや歌な

どが考えられることから、「ゲーム｣、「シャンソン｣、「楽しい」というキーワード
でそれぞれ検索を実行しました。以下が検索により集められた過去の報告です。

過去にトピックとなった例（敬称略）
中級講読の授業の可能性に関する実践報告（白井春人、Nol7)

学生の学習意欲を刺激する雰囲気づくり：目標設定、制限時間内での作業、
単語ディクテなどの課題

文法の授業を考える：第２外国語のクラスでのフランス語文法1(根岸純、No.34,
15/9/95）

文法授業の活性化:グループ学習による教師/学生の相互･複線化、対象者の
ニーズに対応する文法項目の選定
「2外で、１年目に教えるべき必須文法項目とは?」
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続・文法の授業を考える（飯田良子、No.35,05/12/95)
グループディスカッションによる必須文法項目の確認

（基本的actesdeparoles中心、実用的文法）
グループを知る．動かす（日本･精神技術研究所内田純平、No.40,17/10/96)

「グループ・リーダー」(animateur)としての教員の役割、学習者のEQ面にど
う関わるか

うまくいかないクラスに関して（根岸純、No.41,09/12/96)
クラスの雰囲気の活性化対策:席替え、グループ学習、授業の工夫、精神面
での対応

BELC研修報告（山崎吉朗、No.47,03/12/97)
M.L.Polettiの講座（テクストと絵の関係）に見る購読の授業の活性化

映画を使った教材の可能性について（白井春人、No.55,10/04/99)
学生の要求に適応：フランス映画を教材化

アンケートの効果的な取り方とくアンケート“余談，?〉の解析（西尾治子、No.60,
10/02/00）

「余談」とモチヴェーション教師/学習者の関係友好化によるモチヴェーシ
ョンの向上および授業の活性化

外国語教育におけるインターネット：その活用と意義(藤田保、No.64,17/1０/00)
ITで従来の授業運営の流れや雰囲気を活性化/人→PC→人

学生との接点はどこにあるか？(No.66,12/02/01)
1.アンケート→授業の活性化に役立つ（西尾治子）
２.学生との接点（根岸純）

具体例として：シャンソン、ケーム、「楽しい」のキーワードから
CAVILAM報告(鈴木文恵、荻野雅子、No.22,15/10/93)

ケーム（自己紹介、しりとり、略字裡造、連想ケーム、等);問題にレベルと
時間調整

シャンソンによるエチュード（西山教行、藤井宏尚、No.24,10/02/94)
シャン､ノンを通じて現代のフランスおよびフランス語圏とフランスの地域
言語について学ぶ
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『フランス語２１』用練習問題とその評価(井上美穂、No.25,10/04/94)
文法問題:従来通りの問題は面白くはないが、役立つと考えている学習者が
かなり多い(上智大学英語学科学生からのアンケート結果より）

基礎表現復習クラスでやっていること-楽しく学んでごめんなさいね!(飯田良
子、No.31,05/04/95)

ケーム：エキュソン、物の説明、推理、嘘入り自己紹介、等
コミュニケーション能力と音声面を重視した教授法の試み（白百合学園仏語科、
No.33,15/09/95)

コミュニカテイヴ・アプローチとは異なった、音声面から見た文法練習の一
つのあり方

フレッシュな風（高瀬智子・礒脇幸恵、No.45,20/09/97)
実践報告：フランス語・フランスに興味を持たせられるような情報や材料を
幅広く提供(身近なフランス語紹介、devinetleなどのケーム、映画や美術展
のチラシ、シャンソン）

文法の授業を考える(3):第二外国語として担当する教師の立場から（根岸純、
No.54,11/02/99)

学生が授業に来たくなるようなクラス作り
息抜きの仕方(左合桜子・西村亜子、No.59,15/11/99)

息抜き：休憩、余談/映画、ヒデオ、シャンソン、文化的なもの／ケストを呼
ぶ、パーティ、等(休息ではなく、惰性に陥らないために教師の注意力が問
われる）

上記について、例会出席者が直接関わった発表、および出席者が詳しい内容を覚
えている発表については、それぞれ関係者から補足的解説を得ることができまし
た。このように「授業の活性化」関連のテーマで例会発表が繰り返しなされてい
ることからも、このテーマが経験の差に関わらず、教師にとって重要な課題であ
ることが再確認されたと思います。

4.｢授業の活性化」：授業進行上の重要キーワード
これらの具体的実践報告例等を振り返った後、「どうすれば授業は活性化するの
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か」についての客観的な意見を得るために、再度グループでのディスカッション
に移りました。その結果、授業進行の上で重要と思われる「授業の活性化」につ
いての理念的モデル形成に役立つ以下のキーワードが出されました。これらの
キーワードは教師、または学習者、あるいは教師と学習者の双方に当てはめられ
ます。

教師は･･･
一解説は少なく、引き出しは多く
- 緩 急 自 在
一サスペンス（リズム）

学習者は…
-グループ作業(主にペアワーク）
-「ためになる」（学んだという実感）

教師も学習者も
- ス パ イ ラル

（回を追って理解が深まる）
-固定観念を持たない
-柔軟性と対応能力
一間違いを恐れない

辛抱我慢

以上のキーワードから導かれる、例会参加者が考える授業のイメージは、以下の
ところに理想がおかれているようです。まず、クラスにおいて集団で考える習慣
を付けるために、二人ないしそれ以上のグループ作業をおこなう、教師の解説は
最小限にとどめ、教師は学習者の自発的理解を促しながら授業を進める、授業の
リズムの緩急が自在で、知識の学習過程にサスペンスを持たせる。授業の雰囲気
は自由でリラックスしているか、重要なポイントでは緊張感がある。教師も学習
者も間違いを恐れることなく参加し、柔軟に対応する、などです。以下の図は、上
記の意見をもとにして、理想的な授業の流れを図で表したものです。

|｜例会参加者が考えた理想的擾栗のｲﾒーｼ’’ペア／グループで考える習慣付け

|:駕寧“ >同
作業の目的・理由
および学習目的を明示

学習者の自発的理解を促す
疑問点は犠々な対策で解決

国 産
１８

学習者の行



5.まとめと今後の課題
以上、「授業の活性化」にまつわる個人的な悩みへの具体的対策から始まって、

｢授業を活性化」する理想的授業のイメージ形成まで、ディスカッションを通じて
確認することができました。上記で見てきたものが万人の理想であるということ
はなく、もちろんこのほかにも授業活性化のために様々な可能性がありますが、
Peka例会において理想的とされてきた授業のイメージを図式化できたことは、今

後こうしたモデルを客観的に検証するためには有意義だといえるでしょう。この
理念的キーワードが、実際の授業においていかに反映されるかということを部分
的ではあっても検証するために、例えば今後は授業の観察および数値的分析を行
いたいと考えています'↓'。こうしたフィードバックを行うことにより、さらに授業
の活性化に効果的な理想的授業モデルの作成が可能になるのではないでしょうか。

（上智大学他非常勤講師）

7王

(1)例会の記録をしてくださった土屋良二先生に感謝いたします。
(2)この中には既に試みたものも２，３ありましたか、その後わらにもすがる思いで可

能な限り実行してみたところ、悩みを覚えていた授業はある程度改善されたと思い
ます。貴重なアドヴァイスを下さった方々にこの場を借りてお礼申し上げます。

(3)参照:土屋良二「Pekaホームページについて」EII4des(f虹αcIj(7"""MFLE(zI(Jqpo"、第
１１号、2002年、１６-１８頁。Pekaホームページ:hltp://Peka.cool.ne.jp/

(4)この例会で得られたキーワードをもとに、活性化されていると思われる授業の観察
を行い、数値的分析を試み、掲協大学のJoumeePedagOgiqueにてアトリエを担当し
ました。西川葉澄、林ゆき「授業の活性化:数値的分析の試み」（第１６回Joumee
pedagogiquedeDokkyo、2002年１１月１７日）
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タスク中心教授法について

常 盤 僚 子

Surlap6dagogiede latache

Depuislesannees９０,lapedagogiedelatacheaconnuungrandsuccesdans

l'enseignementdeslanguessecondes,notammentparmileschercheursanglo-saxons.

Danscettemethodologie,lesyllabusestetablienfonctiondestacheschoisiesselonles

besoinSdesapprenants，Cestachessontcenseesprovoquerdesinteractionsenclassea

par t i rdesque l l es lesapprenantsont l achancededeve lopper leurcompetence
l inguist ique.Cerapporttenteradedegagerlanaturedelap６dagogiedelatacheen

comparaisonavecd'autresmelhodologies.

１．はじめに

最近、外国語教授法の文献でポスト・コミュニカティブァプローチということば
を耳にすることがあるが、コミュニカテイブ・アプローチにとって代わる教授法と
はいったい何なのだろうか。外国語教育学大辞典(K.JohnSon&H・Johnsonl999)

で調べてみたところ、「コミュニカテイブ教授法」の項に以下のような記述を見つ
けた。

｢今がコミュニカテイブ教授法の全盛期であると考えている人か多いが、そ
れが当たっているかどうかは何をコミュニカテイブ教授法と考えるかによ
る。現在、「タスク中心の言語教育」の発展に精力が注がれており、この指
導法をコミュニカテイブ教授法の一種と考える人もいる｡」

｢タスク中心の教授法」とはコミュニカテイブ教授法ときわめて類似した、しかし
もっと新しい方法と考えられているようである。本稿ではこの教授法について行
った文献調査について報告する。なお、タスク中心教授法は主に英語圏の言語習
得研究に端を発している方法論なので、英語教育の文献を参照することにした。
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2．タスク中心教授法とは
タスク中心教授法とは、白畑他(1999)によれば「学習者のニーズに基づいてタ

スクを選定し、タスクを中心にシラバスを編成する教授法」のことである。この
教授法の背景となっている相互交流仮説(InteraCtionHypothesis)によると、学習者
はネイティブ・スピーカーや他の学習者とのやり取り(negociationofmeaning)を通
して、理解可能なインプット、相手からのフィードバック、また自分から発する
アウトプットの機会を得て言語を習得してゆく。タスクはこのようなやり取りの
場を作り出すために用いられる手段である。

2,1．タスク

タスクが成立するための条件としてPicaetal.(1993)は以下の点を挙げている。

1）インターアクション参加者の関係(interactantrelationship):参加者一人一
人が、タスクを達成するために必要かつ異なる情報を持っている。

2）インターアクションの必要性(interactionrequirement):参加者がお互いに
情報を要求したり、提供したりする必要がある。

3）ゴール志向(goalorientation):インターアクション参加者が同じか、あるい
は収束するようなゴールを持つ。

4）結果の選択肢(outcomeoptions):ゴールを達成しようとする際に許容され
る結果は一つである。

つまりタスクとは、参加者がお互いに情報を交換しながら一つの目標を達成す
る作業であるといえる。タスクの種類としては、主に以下のようなものがある（白
畑他1999)。

1）ジグソー・タスク：参加者それぞれが異なる情報を均等な割合で持ち、情
報交換しながら課題を解決するタスク。

2）インフォメーション・ギャップタスク：対話者の間に情報のずれを作り、
そのずれを埋めなければ解決できない課題を設定して、学習者の活発な言
語活動を引き出すタスク。
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3）問題解決タスク：学習者に解決すべき問題を与え、協力して解決を目指さ
せるタスク。

4）方針決定タスク：特定の問題に関して、対話者同士が意見を交換しながら
一定の方針を決定するタスク。

5）意見交換タスク：特定のトピックに関して参加者が自分の意見を自由に交
換するタスク。

Picaelal.(1993)はこれらのタスクをタスクの条件に照らし合わせて分析した。
その結果を表１に示す。

表１：参加者(X/Y)の関係とタスク達成における情報交換の必要性から見たコミュニケーシ
ョン･タスクのタイプ

タスクタイプ 情報提供情報保持 情報要求 情報提供
関係

結果の
選択肢

ｲﾝﾀｰｱｸｼｮ
ﾝ要求

ゴール
志向

ｼ グ ソ ー | x と Y | X と Y | X と Y | 双 方 向 | + 要 求 | + 収 束 | １
一方向＞
双方向

ｲﾝﾌｫﾒｰｼｮﾝ
キ．ﾔﾂﾌ゙ ＸかＹＸかＹ ＸかＹ +要求 +収束 １

問題艇決 双方向＞
一方向 +収束-要求X=Ｙ Ｘ=ＹX=Ｙ １

方針決定 双方向＞
一方向Ｘ=Ｙ -要求 +収束X=Ｙ X=Ｙ 1＋

意見交換 双方向＞
一方向 -収束X=Ｙ Ｘ=Ｙ -要求X=Ｙ 1＋/一

(Picaeta1.1993)
一般に、タスクは双方向のやり取りを通してひとつの結果に収束するもののほう

が、より多くの発話の機会を学習者に与えることが知られているので（白畑他
1999)、ジグ､ノータスクやインフォメーションギャップタスク（情報提供者と情報

要求者の役割交換がある場合)は他のタスクよりも学習者間のやりとりを引き出し
やすいといえる。

２．２タスク中心教授法とその他の教授法
タスクを中心にシラバスを柵成する教授法がタスク中心教授法であると述べた

が、他の教授法と比較することでその特質がより明らかになるだろう。ＭＨ，
Long&G.Crookes(1993)はSyntheticsyllabuses/Analyticsyllabuses,TypeA
syllabuses/TypeBsyllabusesという２種類のシラバスの分類法を提示し、タスク中
心シラバスはAnalylicsyllabuscsとTypeBsyllabuscsの両方の特徴を持つとしてい
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る。表２はそれぞれのシラバスの特徴をまとめたものである!''・

表２：シラバスの種類
Syntheticsyllabuses Analytiquesyllabuses

目標言語を｢かたまり」として提示。学習
者には言語規則を発見する能力があり、
また自らが生まれながらに持っている言
語能力(linguisticuniversal)に常にアクセ
スできると仮定する。
例:手順､過程､タスク中心のシラバス

言語体系を前もって分析､分割､提示する｡学
習者が個々の構造や機能を別々に学習し､そ
れを後で統合できると考える。
例:構造､語葉､概念､機能､場面、トピックシ
ラバス

1ypeAsyllabuses TypeBsyllabuses

言語習得のプロセスに注目。
学習項目を前もって選択､配列しない。
学習目標は学習者と教師の交渉によって
決められる。

｢学ぶべきこと｣、目標言語に注目。
誰かが前もって学習項目を選択､分割する。
学習目標は前もって決められる。
学習者以外の人によって導かれる。

いわゆる伝統的なシラバスはSyntheticsyllabuscsに分類される。S)'nlhetic
syllabuses/AnalyticsyllabuscsとT)'pcAsyllabuRes/T)'pcBsyllabusc魚の区別は類似
しているので、ここでは次にSynlhc(icsyllabuscsとAnal)'licsyllabuscsの違いを詳
しく見てみる。表３がSynlhelicsyllabuscs、表４がAnalylicsyllabuscsに分類される
さまざまなシラバスの特徴を述べたものである。
Syntheticsyllabusesに共通する問題としては、「学ぶべき言語の分析に基づいて

シラバスがつくられており、学習者のニーズが考盧されていない｣、「実際には存
在しない理想化されたネイティブスピーカーを想定している｣、「シラバスの中で
個別に提示されるまとまりが言語習得のひとつの単位として適しているか不明で
ある」、「ユニットを個別に、線的に学習̅することがよいという保証はない」「言語
使用を伴わない学習の場合も言語習得につながるか」といったことが挙げられる。
一方、Analyticsyllabusesの共通点は、syntheticsyllabuscsとその分析単位を否定

し、タスクを学習の単位としていることである。共通の問題点としては、「タスク
の区別が難しい（どこまでがタスクでどこからかサブタスクか等)｣、「タスクやタ
スクタイプは無限である」、「タスクの難易度の設定が難しい｣、「現場におけるき
ちんとしたシラバス評価がまだなされていない」ことなどがあげられる。
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表３:Syntheticsyllabuses
分析単位 長所 批判

個別化された言
語形式､形態-統
語構造(例:疑問
文、前匝詞、関
係代名詞etc.)

-言旛を細かい要素に分断
してしまう。
-提示されるダイアログや
文章が不自然。
-同じ言語形式で表される
言語機能を混同してしまう
危険がある。
-学習意欲を失わせる。
-言語習得プロセスを考慮
していない。

構造(structuie)

Halliday,
McIntoch&Strevens
(1964)etc.

意味-文法範購、
モダリティ､コミュ
ニケーション機
能

概念･機能(notion&
function)

構造シラバスよ
り改善されてい
る。

-構造シラパスと同じく、言
語を分断してしまう。
-橿念や機能の定義や区
別が難しい。
-学習心理学的な基盤がな
い。

Wilkins(1972),etc

場面･トピック
(situationatopic)

場面、トピック -構造的にコントロールされ
た場面を使っているため、
構造シラパスと同じ批判を
受ける。
-場面とトピックの定埜と区
別が難しい。
-増面には難易度がつけら
れないので提示順序を定
めるのが難しい。

CREDIF(1961):
Voixet lmagesde
France

語集(word)

Willis&Willis(1988)

単語。頻出のも
の か ら 先 に 提
示。

-語彙によるニーズ分析が
適切という保証はない。
-学習プロセスを考慮して
いない。

-authentictext
や会話を使用し
ている。
-練習やタスクの
提示方法がきれ
いで、よく計画さ
れている。
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表４:Analyticsyllabuses
方法理念 批判

-評価基準の作成が難しい。
-ニーズ分析の欠如、内容および
タスクの週択基準の欠如。
-タスクの雌易度づけ､タスクの提
示順序が惑意的。
-理解不可能なインプット，インプ
ットーアウトプットのミスマッチへの
気付き、言旙形式への注恵がな
い。

手順シラパス
(Pro"dumlsyllabuses)

Prabhu(1980),etc.

-言詣を、コミュ
ニケーションを通
して学ぶ。
-学習者が意味
に注目している
とき、抽象的な
規則や原則の内
部システムが働
き､無意繊のうち
に甘旙形式が習
得される。

-インフォメーショ
ンギャップ等
-提示された情報
の解釈
-言旙インプット
の難易度はゆる
く測定される。
-間違いの訂正
は規則的に行わ
ない
→Kra sh enの
Natu眉Iappmach
に類似。

-教師と学習者への要求水準が高
すぎる。
-教師と学習者の役割の変化が
過激すぎる。
-ニーズ分析に基づいていない。
-タスクの難易度と順序を決める
のが難しい。
一言路形式への注目がない。
-教育学的な基盤が強く、言旛習
得研究への言及が少ない。

-学習者と学習
プロセス、学習
の好みに焦点。
-結果よりもプロ
セスを亘視。
-シラバスは教師
と学習者の交渉
によってつくられ
る。

過程シラパス
(Pm=sssyllabuses)

(Breen&Candlin,
1980)'etc.

一言贈習得理論
に基づく。
-理解可能なイン
プット＆形式への
注意、ネガティ
ブ･フィードバック
の必要性
一学習者シラバ
スの亘視。
-タスクとは日常
生活でやってい
ることそのもので
ある。

-まだ研究データが足りない。
-タスクの難易度、順序付けは難
しい。
-タスクに終わりがない(どこまで
が一つのタスクか)。
-教師が誘導することが多く､学習
者にあまり自律性を与えられな
い。
-完成したプログラムがない。

タスク中心の言旙教
育
ｎ画sk-based
languageteaching)

Long(1985),etc.

-タスクの遍択は
ニーズ分析に基
づく
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いわゆる伝統的なシラバスであるSynthelicsyllabusesとの比較により、Analylic
syllabusesの中に含まれるタスク中心教授法のシラバス椛成法が明らかになったよ
うに思う。従来はシラバス作成者や教師が目標言語を分解し、少しずつ学習者に
提示していったのに対し、タスク中心教授法においてはそうした作業を人工的な
ものとして排除した。そして、学習者のニーズ分析にもとづいて授業で行うタス
クを決定し、タスクの中での言語的なやり取りを通して学習者が第二言語を習得
することを目指している。

こうした方法において、学習者は実際の教室外でのコミュニケーションときわ
めて類似した言語活動を授業内で行うことが出来る。しかし、M.H.Long&G.
CrookeS(1993)も指摘しているように、タスクの難易度を測定する適切な方法かい
まだ明確でないといった問題も残っている。また、問題解決に重点が置かれすぎ
ると言語形式への注意が不十分となり、文法能力の伸長につながらなくなる可能
性がある。よって、コミュニケーションを通した言語習得を重視しつつも、そこ
で用いられる言語の形式に注意か向けられるよう教師か配慮する必要があると考
えられている（白畑他1999)。

3.終わりに
例会においてSynthcticsyllabusesとAnaly(icsyllabusesについて議論したところ、

参加者から「基本的にはSyntheticsyllabusesを用いているが、必要に応じてそれを
壊す形でAnalyticsyllabuscsの手法を取り入れている」という意見があった。
Analyticsyllabusesは真のコミュニケーション能力を身につけることを目指した斬
新なものと思われるが、教師にとっては扱いにくい手法であることも事実である。
よって例会で得られたような折衷案も一つの解決法ではないかと思われる。
また、「コミュニケーションを重視しつつ言語形式にも注意を払うという考え方

は、教室内ではすでに以前から実践されている」という意見もあった。たしかに
現場で学習者とのやりとりを行っている教師は経験的にその重要さを感じている
だろう。タスク中心教授法の研究から得られるデータは、そうした経験的事実を
実 証 す る た め に も 有 効 で あ る と 思 わ れ る 。 （ 上 智 大 学 ）
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脂目

(1)表２，３，４は、筆者かM.HLong&G.Crookes(1993)の説明を表のかたちでまとめ
たものである。
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タスク実践

室 井 幾 世 子

Pratiquerdestaches

Lorsdenotredemierer６union,nousavonsechangenosideessur<<cequ'eStune

tache(task)enclasscdelangue>>afindemieuxcernercettenotion.Nousavonscette
fois-cieludiecequenouspouvonsfairecommetache.Nousavonsd'abordsurvoleles
diversjeuxetactivitescommunicativesqueFWeisspr6sentedanssonlivreetqui

pourraientnousaideraanimernoscourS.Ensuite,j'aipr6sentequelquesexempleSde
tachequejedonneafaireenclassededebutantsdanSiebutdelesinciterala
communication.Pourcreercetyped'aclivite,ilfautfaireensortequechacundes

parlicipantsdetiennedesinformationsquclesaulresn'ontpasafinque,lorsde
l'interaclion,chacunpuissecomblerlacarenceinformationnelle(informationgap)de
ｌ，ａｕｌｒｅ．

１．はじめに
タスク(tache)の定義について話し合った前回９月２９日の例会に引き続き、この

日の例会は実際にどのようなタスクが考えられるかを話し合った。糸口として、
Je"xEIQc"ｖ"由ＣＯ,""Iz"TIcα"vesaα"sﾉαc/"sede/α"g"e(F.Weiss,1983)にある教室
活動例を簡単に紹介することから始めた。この本には、タイトルからもわかるよ
うに、タスクだけでなく所謂ゲームなども含まれている。しかし、これらは教室
活動に変化を付け、学習者の参加を促し、楽しく目標言語を使わせ、定着を図る
のに役立つと思われるので、５１種類と多いが以下に紹介する。

２教室活動例と分類
Weiss(1983)は、活動を以下の７つの種類に分け、また初級、中級、上級のどの

レベルに適しているかも明記し、紹介している。
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数字
EffaCez!:聴き取った数字を消したり、印を付けたり、書いたりする。
Lotodesnombres:ビンゴ・ケーム。
Ausuivant:あるルールに従って順番に数字を言っていく。１)<<Un,deux,
lrois.Atoi,Jacques.>><<Quatre,cinq…AtOiSylvie>>２)指す方向によって
1つ大きい数を言ったり、１つ小さい数を言ったりする。

Ｌ

ｌ

２

３

１１.文字、単語：
４.Lependu:文字数から単語の綴りを当てる。ない文字を言う度に絞首刑の絵

が完成していく。〈<Est-cequ'ｉｌｙａｕｎ“a”？>＞
5.Motscroises:クロスワード・パズル。
６.Combiendemotsdanslemol:4maiso｡":ある単語に使われている文字で他の

単語を作る。ｍａｌｓｏｎ→ｍａｌ,ｍａｌｓ,ｍａｌｎ,moIs,ｍｏ',so1,,ｍa,mon,ｏｎ,ｓ１，ｓa，
ｓｏ､,ｎｏｍ、etc､

７．１)Devinettes:説明文から単語をみつける:<<EIlees(blanche.Ilyenaen
ｈｉｖｅｒ.Ｑu，est-cequec，est？>＞２)Charades:音節毎の説明文から単語をみつけ
る。<<Monpremierestunadjectifpossessiffeminin.Mondeuxiemeestle
contrairedecourt.Montoutestunepiecedansunemaisonoudangun
appartement.>>

８.MoIscoupes:二分割された１０個の単語をもとに戻す。
９.QueleStl'in(rus:仲間はずれの語を探す聴解練習。同じカテゴリーの１０個の

単語リストを読み、４回目にその内１つを別のカテゴリーの単語に替えて読
み、仲間はずれのものを当てさせる。

１０.QuelesIlecontrairede…？：反意語を探す。
１1１)Lemo t i n s o l i t e :異質の単語を単語リストの中からみつける。２)

Connexions:学習者に物のリストを作らせ、そのリストの語を分類させる。
どうしてそのように分類したかも言わせる。<< I l yadum６ta ldansun
couleau,dansunmarteau...>><<Onlapeavecunmarteauetaussiavecune
machineaecrire.>>

１２_Jeudel'alphabet:ある文字で始まる単語を考える。
１３.１)Devinezcequej'aicach6!:単語の記憶o１０数個の物を覚えさせ、次にそ

の物を隠し、いくつ思い出せるか。２）同じように単語を覚えさせ、次に隠
し持っている物を当てさせる。<<Est-cequevousavezuncrayondansla
ｍａｉｎ？Ｅｓｔ-ｃｅｑｕｅｃ,es（…？>＞

１４．Vrajoufaux？：写真など視覚教材の説明文を聞き、それが正しいか、間違っ
ているか。間違っている場合は訂正させる。
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１５.１)VousvouselcstrOmp6,monsieur.:テキストと読まれた話の違いをみつけ
る。２)Ecoutezb ien :テキストを渡さずにすべて口頭で。３)Vous
connalssezbienlaFrance？：フランスの地理、歴史に関するvrai/faux問題。
４）一般的な事項に関するvrai/faux問題。､<Lclrainestpluscherque
l'avion.>><<Lemoisd'avrila31jours>>etc.

111．質問：
16.Documcntsvisucls:質問をし、どのような絵、写真か当てる。絵を描かせる

こともできる。質問はoui/nonで答えられるqueslionferm6e:<<Casepasse
ｄａｎｓｕｎｃｍａｌｓｏｎ？〉>。 １)FaiISdiverS:記事の内容を当てる。内容が複雑な
場合、疑問詞を含むquesllonouverte：“QuandesI-ccquec，esIa｢riv6？”を使
ってもよい。２)AIors,raconle:ある事件の内容を当てる。３)Devinezce
quej'ai6Crit:簡単な絵を書かせ、お互いに当てる。４)Jepenseaquelqu'un
OuaquClquechosC:イメージした有名人、歴史上の人物、物、食べ物、飲み
物、植物、スポーツ、趣味などを当てる。５)Jeudcsvingtques(ions:２０以下
の質問で人物、物、動物、植物などを当てる。６)Queles(ｍｏｎｍ“er？：職
業が書いてあるカードを引き、パントマイムで表し、残りの人たちはその職
業を当てる。７）Quisuis-ic？：背中に張られた紙に書いてある有名人の名
前を、お互いに質問し、誰だか当てる。８)QuellecsImaprofession/Quelest
monm6tier？：職業で前と同じ活動。９)Ｑｕ，est-cequeJesuis？：物、果物、
動物、国、河、道具などで前と同じ活動。“Est-cequeJesulsunobjeI？Ｊｅ
ｓｕｌｓｕｎａｎｌｍａｌ？ctc．〉＞ １０)Ｑｕ，est-cequec'est？：１人は物の名前が害いてあ
るカードを引き、残りの人たちは質問し、もう１人は黒板に絵を描く。その
物の用途は聞いてはいけない。〈<Est-ccquec，estgrand？》><<Ｃ，cstenbois？>＞
11)Devineccqucj'ai:絵カードを配り、他の人が何を持っているか当てる。
当たったら表に返す。〈<ＥＳ【-cequctuaslechocolat？〉＞〈<Oui,ｊ'aile
chocolal.”《《Ｔｕａｓｌｃｐａｉｎ？”“Non,ｊｅｎ'aipaslepain1>＞１２）各自紙に同じ
カテゴリー（食べ物、衣服、果物など)の敢語を４つ書く。前の活動と同じよ
うに質問し合い、当てられたら、消していく。１３)Bataillenavalc:縦横番号
の付いた枠の中に単語リストから単語を苦き入れ、２人で質問し合い、相手
がどの枠に何を書いたか当てる。〈<Est-cequetuasquelquech()ｓｅｅｎＡ１？>》
〈<Ｑｕ,cst-cequec，cst？>＞

17.Ledetective:探偵役は犯人の外観、持ち物などに関する質問をし、犯人を当
てる。犯人役以外は嘘をついてはいけない。

１８．Chasseautr6sor:教室内のどこに宝物を隠したか当てる。<<Est-cequele
tr6sorestsousleradiateur？>＞近くだったら<<Vousbr6lez>》遠くだったら
<<Vousgelez>>というヒントも可能。
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19．VoussavezIirlipotcr？：動詞を当てる｡<<Est-cequ'onlirlipotedanslasallede
classe？”<<Esl-cequevoussaveztil･lipoter？》》参加者からschlroumpferも使
うという情報をいただきました。

IV.コミュニケーションの状況把握：
Ａ会話文を利用：

20.Dialoguesincompleis/Dialogucsalerminer:文会話を完成させる。
21.R印liquesme1angees:順不同になった会話文を並べ替える。
22.Questions-Reponses:質問（あるいは答え）の書いてあるカードを全員か引

き、その答え（あるいは質問)を持っている人を捜す。
23．Ohdites-vous…？：ある文がどこで、誰が、誰に、あるいはどのような状況で

使われるか考える。または逆に、ある場所でどのような文を使うかを挙げ
る。

24.Gargon,unsleak-friles,s'ilvousplait!:注文された物（絵カード）を探す。
<<Voicivotresteak-frites,Monsieur.>><<Jesuisd6sol6,Monsieur,jen'aiplusde
glaceavanille．>＞

Ｂ他の資料を利用：
25.GTostitres:２～３分割された新聞なとの見出しをつなぎ合わせる。
26.Mamaison/Masmur:混ざった文をもとの２つのテキストに戻す。
27.Ledebutetlafin:短いテキストの最初と最後の文からテキストを完成させ

る
28.Dessinshumoristiques:バラバラになった新聞、雑誌などのユーモラスな挿

絵とそのキャプションを組み合わせる。またはキャプションを作る。

V.身振り、スキット、ロールプレー
29.Mime:ジェスチャーゲーム。１）Ｑｕ，est-cequ'iIfaiI？２)Ｃｏｍｍｅ､〔fais-tu

pour…？：言われた動作をジェスチャーで表す。３)MimeSdegroupe:スキ
ットを動作で演じ、他のグループはその場面を説明する。わからない場合は
質問する。

30.Sketches:グループでシナリオを準備し、演じる。
31.Jeuxder61es:ロールプレー。問題や対立がある状況がよい。各人の役割は

決まっているが、台本はない。
32.Envoiture,s'ilvousplai[!:汽車に乗り合わせた人々（車掌、車内販売員、耳

の遠い婦人、聖職者、外国人旅行者などの役は決めておく）。他の場面とし
て：故障したエレベーターの中、待合室、法廷、陪審員室、足止めをくらっ
た車内など。
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33.L'aulo-stop:ヒッチハイクする人、乗せる人。
34.Enfamille:家族の中のもめごと（テレビ番組、夏休みの計画、バイクを買い

たい息子、家を出たい娘、家事をしない家族に怒る母など)。
35.Reactionsspontan6es:問題を提起し、どのように解決するか各人考え、発表

させる。

V1．創造性
3dCr6ationdemotsnouveaux(lesmoIs-valises):新語をつくる:chemise+

pantalon-→chemilon.escargot+grenouille→escargouille.leopard+fauteuil-"
l6oleuilなど。またその語の定義をさせることも可能。

37.Creationdephrasesetder6citsaparlirdemairices:まず語彙リストを作り、
その単語を使い質問を考える。<《QuepeutfaireunXavecunY？”“Ilpeut
1'uliliserpour…>>,"Pourquoile/la/1'Xmet-il/elleun/uneYsous/dans/sur
un/uneZ>>そして、その答えも考える。

３８.ConsequenCeS:互いの文を見ずに<<Pourquoi…？>，〈<Parceque…”の文を作
り、後から組み合わせる。あるいは、<<Si…>><<(condilionnel)>》また、
Qui…/afailquOi…/oD…/quand…/avecquellescons6quences…なと文のそ
れぞれの部分を別々に考え、組み合わせる。Lemariagechinois:以下の９つ
の部分を、書いたものが見えないように紙を折りながら次々に書いていき、
文を作る。1)La+adj./２)persfem.(m6tier/prof.)/３)rencontrele+adj./４)
persmasc.(metier/prof.)/５)lieuderencontre/６)actioncommune/７)Elle
luidit:…/８)Illuirepond:…/９)conclusion.

39．Concassageouqu'est-cequonpeutfaireavecunegomｍｅ？：ある物の用途を
できる限り考える。<<onpeuleffacersesfautes,effacerdestachesderousseur,
lalancersurunvoisin,etc.>>

40.Avecdessi…:Si半過去の状況に、どうしたいかを条件法を使って答える。
４１.Moi,j'emportcrais…：何を持っていきたいか答える。<<S'ildevaientallera

l'h６pital,parlirseulssuruneiled6serte,etc.>>
４２.１)R6citcollectif:最初の文を提示し、話を順番に作っていく。<<Etpuis…ｅｔ

enRuile,apr6s…alors…puisilm'adit:…,jeluiair6pondu:…>>２)Placersa
phrase:指定した文を会話の中で使う。

４３.１)Associationsdcmotsetd'id6es:連想ゲームとその理由。"AquOilefai[
ｐｅｎｓｅｒｌｅｍｏｔｂｌａｎｃ？＞＞〈〈ｎｅｌｇｅ＞＞〈〈Etpourquoi？＞》〈〈Parcequelanelgeest
blanche．>＞〈<Ａｑｕｏｌ［ｅｆａｉ〔ｐｅｎｓｅｒｌｅｍｏｌｎｅｌｇｅ？》><<montagne>><<Ｐａｒｃｅｑｕ,ily
adelaneigedanslesmontagnes.>>２)Lemot-declic:ある単語から思い浮か
ぶことを挙げる。"Querepresentepourvouslemoivacances?一Pourmoi,les
vacancesc'esldormir.>>
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V11.リラックスするために
44.1)Pigeonvole:主語を変えて言う。それが飛ぶ物であれば挙手するが、そう

でない物の時には挙手しない。marcher,manger,nagerなどでも可能。２)
Didierditが付いている命令には従う。３)Levez-vous…Asseyez-vous:条件
付きの指示に従う。<<Levez-voussivousportezunpull-overbleu.>>
<<Asseyez-voussivousnesavezpasnager．》＞

45.DeuxpaSagauChe:目隠しした１人を、言葉で目的地まで導く。
46.Deboucheaoreille:伝言ケーム。
４７．１)OUestlagare？：建物、施設のリストから、縦横番号の付いた枠の中に書

き入れる。相手が書き入れた場所を当てる。<<Est-cequelapiscineesten
a､４？”２)Ｕｎｐｅｕｄ，urbanisme：同じように町の地図を描く。<<Est-cequ'ily
ａｕｎｅｒｉｖｉｅｒｅｄａｎｓｖｏｔｒｅｖｉｌｌｅ？〉＞〈〈Ｏｕｉ，ｉｌｙａｕｎｅｒｉｖｉｅｒｅ．＞＞〈〈Ｏｈｅｓｔ-ｃｅｑｕ,elle
passe？>>“Ｅｌｌｅｐａｓｓｅｄｅｃｌｅｎｄ２,ｐｕｌｓｅｎｃ４ｅｔｅｎｓｕｌ[ｅｅｎｂ５．〉＞

４８．１)Etsiondessinait？；絵、写真などの説明を聞いて、描く。２)Avecunegrille
etdescases:言われた内容を描く。<<DanSlacaseA4,ilyaunchat.>>

49.Unpeudememoire:前の人の文に要素をどんどん足していく。順番や内容
を間違えたら負け。<<Jevoudraisdusucre.>><<JevoudraiSduSucTeetdu
cafe.>>

50．Ｑｕ'est-cequlachang6？Ｑu，est-cequlestdiff6rent？：お互いの持ち物、服
装、様子など何が変わったかを当てる。

51.J'aimelesneursmaisjen'aimepasI'arbre:ルールを当てる。<､J'aimelabiere
maisjen'aimepaslevin.>>(食べ物･飲み物)<<J'aimeleschiensmaisjen'aime
paslesvaches.>>(男性形･女性形)など。

3．実例紹介
Weissも以下のようにできる限り実際のコミュニケーションに近い情報交換を

教室内に持ち込むことがコミュニケーション能力を身につけるためには重要であ
る言っている。

<<Sinousvoulonsquenoselevesacquierenlunecompetencedecommunication
quileurpermetderesoudrelesproblemesqu'ilsauronlaaffronterdansdifferentes
situationsdecommunicationenFranceoudansleurpays(aucontactde
francophones),ilfautcreer,aleurintention,dessituationsquileurpermettentun
entrainementutileetstimulant.Etceladanslecadreetroitelarlificieldelasalle

勺 句
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declasse....Ilimportedoncbeaucoupdecreerdanslasalledeclasseunclimatde
franchise,detol6rance,denon-competitiviteafindefavoTiserlesdiscussions,les
6changesdansunecommunicationaussiauthentiquequepossible.>>(Weiss,1983:
３）

しかし、この本には聴き取る、あるいは発表するなど一方向の活動がかなり含
まれている。今回のテーマであるタスクのためには、やはり最低単位として質問
し、答えるという双方向の活動が望ましいと思う。そのためには、情報差があり、
そして、ある目的を達成するためにはその情報差を埋めなければならない状況を
作る必要がある。そのような状況があれば、情報交換する、依頼するなと現実の
コミュニケーションにより近い、意味のある活動をすることができる。そして、実

際に使うことによって、目標言語の定着を促せるのではないか。そのような考え
で、初級のクラスで行っているタスクを以下にいくつか紹介する。

3.1カード・ゲーム①
学習文法項目：定冠詞、ＡのB(BdeA)の語順。
教具:対になっている既習語(stylo，montreの２種のみだが、デザインが異なる）

の絵カード。２枚のうち１枚には所有者の名前を書いておく。
使用表現:<<Esl-cequcc'estlestylo

ｄｅＰａｕｌ？>>，<<Ｏｕｉ，ｃ,estｌｅｓ〔ｙｌｏ
dePaul.>>,<<Non,cen'estpasle
stylodePaul.>>また、学習項目
以外にも、ゲームに必要な表
現<<JenesaiSpas.>><<Merci.>>
" J ' a i f i n i ! "なども随時教え
ていく。

方法:名前有り、無しのカードをそ
れぞれトランプの要領で配り、
名前無しのカードを提示しながら上記表現を使い順番に質問し、所有者を
見つけ出す。所有者がわかったカードは２枚揃えて場に出していく。所有
者の名前は事前に提示しておく。勝ち負けが決めにくいので、２回目から
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は学習者にルールを作らせることも可能。

3.2<<Ｅｓｔ-ｃｅｑｕｅｃ，esttoncahier？”
学習文法項目：所有形容詞、定冠詞。
教具:学習者の持ち物
使用表現:<<Est-cequec'estton/ta…？”,<<Oui,ｃ'estmon/ｍａ….>>,<<Non,cen'est

pasmon/ma…．>>,<くC'estle/la…de…．>>・進度によっては、<<Oui,c'estle
mien/lamienne.〉>,<<Ｃ，estaqui？>>,<<Ｃ'estamoi/lui/elle/…．》>でも可能。

方法:小クラスの場合は全員の持ち物(既習語)を集めて、その持ち主を捜して
も ｰ 、

返す。

３．３カード・ゲーム②
学習文法項目:avoir、不定冠詞、否定+de・場合によっては中性代名詞。
教具:対になっている既習語１６語の絵カード
使用表現:<<Esl-cequeluas(vousavez)un/une/des…？>>,<<Oui,j，ｅｎａｉ.”,《<Non,ｊｅ

n'enaipas.>>,<<J'aideux...>>｡<<ilya…>>を用いても可能。また、中性代名
詞を使わずに<<Oui,j'aiun/une/deS....>>,<<Non,jen'aipasde…．”ももち
ろん可能であり、学習者の進度に合わせて選択。<<Encoreunefois,5ilte
(vous)plait.>>,<<Attends(Attendez).",<<Voila.>>,<<Ticns(Tenez).","J'ai
finil>>などを教える好機でもある。

方法：トランプ・ケームの要領でカードを配り、上記表現を使い、言葉による「婆
抜き」をする。言われたカードを持っていたら、渡さなければならない。２
枚揃ったら場に出す。前述の３-１同様、ルールは流動的である。

3.4インフォメーション・ギャップ①
教具:虫食いの表。各人が持っているデータが異なるように、ペア･ワーク用な

ら２種類、グループ・ワーク用なら何種類かのシートを用意する。参加者全
員のデータが集まると１つの表が完成するようにする。表の内容は名前、
職業、年齢、国籍、住んでいるところ、趣味、持ち物、予定、天気などな
んでも可能。
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例えば、以下の図は大学の前期で学習した様々な表現を使うタスク用の全
データである。この表からデータを部分的に消し、６種類のタスクシートを
作成した。
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使用表現:それぞれの目的、内容によって異なるが、学習項目以外にも、呼び止
めたり、聞き返したりする表現も一緒に教える。

方法:欠けているところを質問し合って、埋める。さらに、そのデータから一緒
に出かけられる相手を捜したり、行く場所を決めたりするなど、もう一つ
目的を作ることもできる。

3.5インフォメーション。ギャップ②
学習文法項目：位置関係
教具:異なる２枚の絵。部屋の中の物とその配置、町の店や施設の図など。
使用表現:<<Ohestle/la…？”<<11/Elleestsur/sous/dans/devantle/Ｉａ…>>“Est-ce

quele/laest…？>><<Ｏｕｉ/Ｎｏｎ>>etc・
方法:質問し合って、絵、図を完成させる。
異なる完成図を用いて、互いに描写し、間違い探しをすることもできる。

４その他
参加者から出た教室活動例をいくつか以下に挙げる（前述のものと重複するもの
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は除外）：
A)服の描写をして、誰のことを言っているか当てる。
B)自己紹介で３人の共通点を探す。
C)自己紹介の中の嘘を当てる(1項目)。
D)自分の紋章を作り、黒板または紙に描く。それぞれの紋章を見て、描いた

人の性格、家の歴史、好みなど、全員で自由にコメントする。最後に本人
がなぜそのような紋章を描いたかを説明する。

E)袋の中に入れてある単語カードを引き、それが入っている会話を作る。
F)エール・フランス機内でくれる子供用の本<<PlaneteBleue>>にはく〈Lelivre

decodesecret>>のように授業で使えるものがある。

5．教室活動の有効性
以上のような教室活動は効果があるのであろうかという疑問が投げかけられ､

参加者から「<<Bonjour>>と先に言ったら、先に質問ができるというルールを作る
だけでも、学習者は積極的になる。また物怖じせず話すきっかけになり、自分の
方から働きかけるようなる。さらに自分で文を組み立て、工夫するようになる」な
ど、その有効性を実感しているコメントが出た。
そして、筆者もタスクのように問題解決、目的がある活動は実際にそこで言語

活動をするというだけでなく、何かができたという達成感があり、動機付けもよ
り強くなるのではないかと思う。理解していても、なかなか即座に言いたいこと
を伝えるのは難しいものである。実際の場面の中での自発的発話を増やすと共に、
少し競争心を煽り、また楽しんで学習ができる状況を提供することも教師の役割
ではないかと模索している。

（上智大学､暁星学園非常勤講師）

参考文献
Weiss,F.(1983)JeldxａａｃＩ〃"をsco"tml"Mc""vesdα"sIGcJassede〃"g"e,Paris,Hachetle
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社会的スキルと外国語学習に対する意識
アンケート調査から-

本 孝善

L'apprentissaged'unelangueetrangereetcompCtencesociale(socialskill)

Pourenseignerlacommunicationcnlangueetrangere,neserait-ilpasnecessaire,

nonseulemenldefaireacqu6riraux6tudiantsunecomp6tencelinguistique,maisaussi

deleurfaired6veIopperleurcomp6にncesociale(socialskill)？

Afinderepondreacettequcstionnousavonsmeneuneenqueteaupresdeplusde

1３006tudiantsjaponaisquiapprennentlefrangais

Lareponse:i lyacertainementunecorr61ationentrel 'attitudepositived'un

apprenantenlangueetrangereetsonniveaudecompetencesociale.

１-はじめに
コミュニケーション能力の養成を目的とする外国語教育において、言語的スキ

ルの習得と同時にコミュニケーションスキルそのものの向上･開発が必要とされる
のでないか。
２００２年12月の例会では、Pekaのメンバーの協力を得て善本が実施した「外国語

学習と社会的スキルに関するアンケート」の結果を報告し、外国語学習に対する
意識(得意意識、苦手意識、意欲、授業方法の好悪など）とコミュニケーションス
キルの関係について議論が展開された。外国語が得意だという人と苦手だという
人がいる。そうした外国語学習に対する意識の違いとコミュニケーションスキル
の高低とに関連があるのだろうか。

2.調査の方法
外国語学習に対する意識とコミュニケーションスキルを同時に測る質問紙法に

よるアンケート調査を実施した。質問紙は、フランス語を勉強している大学生を
主な調査対象として作成された。
２１．どのようにしてコミュニケーションスキルを測定するか
コミュニケーションスキルを含む対人関係能力が、各人の性格によって規定さ
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れる面があることは確かである。しかし、対人関係能力を性格に還元してしまう
と、それを語学の授業のなかで向上･開発することは難しい。語学の授業にコミュ
ニケーションスキル・トレーニングの要素を取り入れようとするのならば、対人関
係能力にはトレーニングによって向上させることができるスキルに依存する部分
があるということが前提となる。そのようなスキルに注目するのが社会的スキル
の考え方である。そこで、今回のアンケート調査では、コミュニケーションスキ
ルの測定方法として社会的スキル尺度を利用した。アンケートの質問項目は、菊
池(1988)による成人用社会的スキル尺度(KISS-１８)の１８項目に、善本がコミュ
ニケーションスキルに関する８項目を追加した２６の設問を用意した。
2.2.外国語学習に対する意識を測る項目
外国語学習に関する項目は、外国語学習に対する得意度、意欲、積極性などを

問う項目と、外国語授業の形態としてコミュニケーションに関わる活動（ロールプ
レイなど)が好きか、またビデオや歌などを取り入れた授業や会話を中心とする授
業が好きかどうかを問う項目あわせて２０の設問を用意した。

全質問項目を資料１に示す。
2.3．アンケートの対象と実施方法
首都圏の４年制大学20校・短期大学４校･高校３校・フランス語学校１校の計２８

校６４クラスのフランス語担当者に協力を依頼した。アンケートは2002年４月から
５月にかけてフランス語の授業時間中に全学生を対象に実施しその場で回収した。
(５クラスは持ち帰って記入し次の授業時に回収）
アンケートの有効回答数は1301、回答者の属性は次の通りである。

性別：女性９１１(70.0％）男性389(29.9％）不明１(0.1%)
学校分類：４年制大学1052(80.9％）短期大学123(9.5％）

高校５２(4.0％）フランス語学校74(5.7％）
年齢：平均19.7歳(23歳以下が1208名で92.8％を占めている｡）

3調査の結果
３1外国語学習に関する項目
外国語学習に関する項目は「そう思う」から「どちらかといえばそう思う」「と
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ちらともいえない」「どちらかといえばそう思わない」「そう思わない」まで、社
会的スキルに関する科目は「いつもそうだ」から「だいたいそうだ」「とちらとも
いえない」「たいていそうでない」「いつもそうでない」まで、それぞれ5̅1点で得
点化して集計した。したがって、設問ごとの平均得点は５点から１点の範囲で分布
し、３点が中央値である。
外国語学習に関する項目（以下Ll̅L20と略す）の設問ごとの平均点を示したの

が図１である。
特に平均点が低いのはL６「外国人とのコミュニケーションは得意なほうだ｡」と

LI１「ロール・プレイング(役割を演じる練習）のような活動が好きだ｡」の２問で、
どちらも平均得点が３を下回っている。回答の度数分布で見ても、１か２と回答し
た人がL６では41.6%、L１１は38.6%である。すなわち、約４割の学生が、外国人
とのコミュニケーションに苦手意識を持ち、授業中のコミュニカティブな活動が
好きではないと思っている。一方平均得点の高い設問では、L３「外国語の能力は
必要だと思う。」L８「外国語を学ぶならば話せるようになりたい｡」の２問が飛び
抜けて高く、どちらも９５％以上の回答者が４か５と答えている。また、L２「現在、
外国語を勉強する意欲がある｡」も４．３と高い平均点を示している。

この結果から、回答者の外国語に対する平均的な態度を概観すると、外国語は
必要だと思っているし、勉強する意欲もある、そして勉強するからには話せるよ
うになりたいと思っている、しかし、実際に外国人とコミュニケーションを取る
のは苦手で、コミュニケーション中心の授業もあまり好きではない、という学生
像が浮かんでくる。大学の外国語教師は学生のモティベーションの低さを嘆くこ
とが多いが、ここに表れた学生の平均像を見るかぎり、学生たちはやる気がない
というよりは、自分ができるようになりたいこと、あるいは自分がなりたい自分
にどうすれば到達できるかの「道筋」が見えていないのではないだろうか。
3.2.社会的スキルに関する項目
社会的スキルに関する項目(以下Sl̅S26略す)の平均得点を図２に示す。平均得

点が低くほぼ３．０に近いのは、低い順にS11「相手から批難されたときにも、それ
をうまく片づけることができますか｡」S10「他人が話しているところに、気軽に
参加できますか｡」S1９「間違えることを恐れずに自分の考えを発言できますか｡」
S７「こわさや恐ろしさを感じたときに、それをうまく処理できますか｡」の４問で
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ある。
逆に４．０を超える高い平均得点を示しているのは、得点が高い順に、S２0「親切

にされたときにとっさにお礼が言うことができますか」S２３「人の優れた行為に素

直に敬意を表せますか」S２５「相手の話をじっくり聞くことができますか｡」S１６
｢何か失敗したときにすぐに謝ることができますか｡」S２２「道を尋ねるなど知らな
い人にうまく質問ができますか｡」の５問である。
この結果から学生の社会的スキルの平均的なあり方を想定すると、お礼を言う、

誉める、謝るなど自分を讓る方向のスキルは身につけているが、相手に反論する、
議論するなど主張性、積極性を必要とするスキルはあまり得意ではないという姿
が見えてくる。
３．３．まとめ
この２つの平均像を交差させると、学生の外国語に対する意識と社会的スキルの

あり方の間に示唆的な関連性が見えてくるのではないだろうか。すなわち、外国
語は話せるようになりたいが、外国人とのコミュニケーションは苦手であり、授
業中のコミュニカティブな活動を敬遠するというギャップには、相手への同調性
は高いが積極性、主張性に乏しいという学生の社会的スキルのあり方がそのまま
反映していると思われるのである。外国人とのコミュニケーションあるいは外国
語でのコミュニケーションには母語による日常的なコミュニケーション以上に積
極性が必要とされる。また、コミュニケーション能力を向上するには、自分から
他者へ話しかける能動性･主体性がなければならない。

日本人学生にコミュニケーションのための外国語学習を難しくしているのは、
文法や語彙など静的な学習で習得される言語知識を理解し記憶する能力･努力が不
足しているためではなく、自らを外国語でのコミュニケーションに開いていくコ
ミュニケーションスキルが身についていないからだと考えてよいだろう。

４因子分析
この両者の関係をアンケートの因子分析によって探ってみよう。
外国語学習に関する項目と社会的スキルの項目をそれぞれ因子分析した結果が、

表１と表２である。どちらも、重み付のない最小二乗法を用い、バリマックス回転
させた。なお、因子負荷が3.5未満の設問と２つ以上の因子にまたがって3.5以上
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の因子負荷を示した設問は除外してある。
４１．外国語学習に関する因子
まず、外国語学習に|%lしては５つの因子が抽出された。第’因子は、L1「中学・

高校で外国語は得意科目だった」L６「外国人とのコミュニケーションは得意なほ
うだ」L1５「外国語の授業には積極的に参加するほうだ」等の設問が高い因子負荷
を示しているので、〈外|fl語学習に対する得意意識･蹟極性の因子〉と名付けるこ
とにする。第２因子は、「読解より会話」「文法より会話」「ネイティブの授業」
「ロール・プレーイング」を好むかどうかであるので、〈コミュニカティブな授業
に対する好みの因子〉と名付ける。第３因子は、英語以外の言語･文化に対する興
味.意欲に関するものなので、〈多言語への興味.意欲の因子〉と名付ける。第４因
子は、「歌やゲーム」「ビデオ」「ペア･ワーク」等を授業に取り入れてほしいとい
う設問に関するものなのでく授業内活動に関する因子〉と名付ける。第５因子はく
外国語の必要性の因子〉と名付ける。
因子ごとの合計得点を設問数に応じて平均化して示したのが図３である。第５因

子く外国語の必要性の因子〉の平均得点が飛び抜けて高く、次いで第３因子く多言
語への興味・意欲の因子〉も非常に得点が高い。それに対して、第１因子く外国語
学習に対する得意意識・砿極性の因子＞、第２因子くコミュニカティブな授業に対
する好みの因子〉は、平均得点が低い。この因子分析の結果から見ても、学生たち
が外国語に対して必要性を感じ、興味は持っているが得意意識や外国語コミュニ
ケーションへの積極性は低いことがわかる。
4.2.社会的スキルに関する因子
次に社会的スキルに関しては、６つの因子が抽出された。第１因子は「知らない

人と会話が始められる」「話に参加できる」などコミュニケーションを始めるため
のスキルと解釈できるので、〈コミュニケーション成立能力の因子〉とする。第２
因子は、「謝罪」「お礼」「敬意」「聞く」など相手に讓る行為であるのでく相手中心
コミュニケーション能力の因子＞と名付ける。第３因子は、仕事の手順、問題解決、

目標設定などく課題達成能力の因子〉である。第４因子は、和解、恐怖処理、批難
対処、異なる考えと協調などくトラブル処理能力の因子〉である。第５因子は、助
ける､なだめるという行為に関するものなのでく援助能力の因子〉と名付ける。第
６因子は「グループの中て他の人と違う意見を主張する」「間違えを恐れずに自分
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の考えを発言する」「20人ぐらいの人の前で自分の意見を述べる」という相手に讓
らずに自己を主張する行為に関わると解釈できるのでく自己中心コミュニケーシ
ョン能力の因子〉と名付ける。
各因子の合計得点を設問数に応じて平均化したものが図４である。第２因子く相

手中心コミュニケーション能力の因子〉が一つだけ突出して平均得点が高く、第４
因子くトラブル処理能力の因子〉、第１１XI子くコミュニケーション成立能力の因
子〉、第６因子く自己中心コミュニケーション能力の因子〉がやや得点が低いとい
う結果になった。
４３.因子間相関
1301人の回答者全員について、外国語学習に関する項目から抽出された５因子

と社会的スキルに関する項目から抽出された６因子のそれぞれの合計得点を求め、
相関係数表にまとめたのが表３である。相関係数０４を基準として高い相関がある
と認められるのは、外国語学習に関する項目の第１因子く外国語学習に対する得意
意識･積極性の因子〉に対して、社会的スキルに関する項目の第１因子くコミュニ
ケーション成立能力の因子〉(相関係数0.42)と第６因子く自己中心コミュニケーシ
ョン能力の因子〉(同０39)である。この結果から、外国語に対する得意意識と積極
性は、コミュニケーションを成立させるスキルの高さ、および自己中心コミュニ
ケーションのスキルの高さと結びついていると考えられる。

5°まとめ
アンケートの回答から浮かび上がってくる平均的学習者像と、アンケートの回

答の背景となる因子の分析から、多くの学生が外国語でのコミュニケーション能
力を高めたいという意欲は持っていながら、苦手意識が強く積極的になれずにい
ること、そしてそのような苦手意識がコミュニケーションスキルの不足と関係し
ていることが明らかになった。とくにコミュニケーションを成立させるスキルと
自己中心コミュニケーションのスキルの低さが、外国語によるコミュニケーショ
ンに対する苦手意識を生み出していると予想されるが、両者の因果関係を明確に
するためにはさらに分析が必要である。そうした分析に基づいて、コミュニケー
ションスキルを向上させるトレーニングプロク．ラムを外国語学習のなかに取り入
れていくことが今後の課題となるだろう。
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本稿はコミュニケーション能力の養成を目的とする外国語学習に社会的スキル
の視点を取り入れる可能性を紹介するものであり、アンケート結果の概略を述べ
るにとどまった。アンケートのより詳細な分析と考察は槁をあらためて発表する
予 定 で あ る 。 （ 横 浜 女 子 短 期 大 学 ）

追記:1300を超える回答者の貴重なデータをえることができましたのは、Peka参
加者のみなさんのご協力のおかげです。ここにあらためて感謝申し上げます̅。

参考文献
菊池章夫『また/思いやりを科学する向社会的行動の心理とスキル』1998年、川島書
店

資料１

外国語学習と社会的スキルに関するアンケート
外国語学習に関する項目
ｌ中学･高校で外国語は得意科目だった（である)。
２現在、外国語を勉強する意欲がある。
３外国語の能力は必要だと思う。
４外国語を勉強する明確な目的がある。
５英語以外の外国語も勉強したい。
６外国人とのコミュニケーションは得意なほうだ。
７英語圏以外の外国の文化にも興味がある。
８外国語を学ぶならは話せるようになりたい。
９ネイティブの先生の授業の方が好きだ。
１０読解よりも会話中心の授業の方が好きだ。
1１ロール・プレーイング(役割を演じる練習）のような活動が好きだ。
１２大学ではいろいろな外国語を学べる機会があるほうがよい。
１３ペア・ワークやグループ・ワークを授業に取り入れてほしい。
１４文法よりも会話を習いたい。
1５外国語の授業には積極的に参加するほうだ。
１６なるべく日本語を使わない授業の方が好きだ。
１７教室で実際に外国語を使う活動が多い授業が好きだ。
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1８ビデオなど視聴覚教材を取り入れてほしい。
１９発音をしっかり練習する授業の方が好きだ。
２０外国語の歌やゲームを授業に取り入れてほしい。

社会的スキルに関する項目
１他人と話していて、あまり会話か途切れないほうですか。
２他人にやってもらいたいことを、うまく指示することかできますか。
３他人を助けることを、上手にやれますか。
４相手が怒っているときに、うまくなだめることができますか。
Ｓ知らない人でも、すぐ'に会話か始められますか。
６まわりの人たちとの間でトラブルか起きても、それを上手に処理できます
７こわさや恐ろしさを感じたときに、それをうまく処理できますか。
８気ま．ずいことかあった相手と、上手に和解できますか。
９仕事をするときに、何をどうやったらよいか決められますか。
１０他人か話しているところに、気軽に参加できますか。
１１相手から批難されたときにも、それをうまく片づけることができますか。
１２仕事の上で、どこに問題があるのかすぐに見つけることができますか。
１３自分の感情や気持ちを、素直に表現できますか。
1４あちこちから矛盾した話が伝わってきても、うまく処理できますか。
１５初対面の人に、自己紹介が上手にできますかｃ
ｌ６何か失敗したときに、すぐに謝ることかできますか。
１７まわりの人たちが自分とは違った考えを持っていてもうまくやっていけますか
１８仕事の目標を立てるのに、あまり困難を感じないほうですか。
１９間違えることを恐れずに自分の考えを発言できますか。
2(）親切にされたときにとっさにお礼を言うことができますか。
２１２０人く'らいの人の前で自分の意見を述べることかできますか。
２２道を尋ねるなど知らない人にうまく質問ができますか。
２３人の優れた行為に素直に敬意を表せますか。
2４困っているときにうまく助けを求められますか。
２５相手の話をじっくり聞くことができますか。
２６グループの中で他の人と違う意見を主張できますか。
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図１

外国贈学習に間する項目平均値
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図２

社会的スキルに関する項目
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図４図３
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表２

因子
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S項目因子分析結果

S5知らない人と会話0.673
S 1 0 話 に 参 加 0 . 6 3 3
S l 5 自 己 紹 介 0 . 6 1 5
S 1会話途切れない0 . 6 0 8
S 1 3 感 情 表 現 0 . 5 0 9
S 1 6 失 敗 謝 罪 0 . 1 5 4
S 2 0とつきにお礼0 . 1 6 1
S 2 3 素 直 に 敬 意 ０ . l 4 2
S25話じっくり聞く-0.067
S 2 2 道 を 尋 ね る 0 . 3 0 8
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S 8 上 手 に 和 解 0 . 2 4 1
S 7 恐 怖 処 理 ０ . l 2 7
S 1 1 批 雛 処 理 0 . 2 4 1
S17異なる考えと協調0.084
S 3 他人助け上手 | 0 . 2 6 0
S4うまくなだめる l0 . 2 2 1
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2002年夏期研修報告:Besaneon(CLA)
本 間 真 由 美

|：現地へ
2002年の夏、幸運にも教師としての実践経験もない私に、教員のためのフラン

ス語教育研修に参加をする機会が与えられた。毎年夏に行われているブザン､ノン
のCLAにおける研修で、私が参加させていただいたのは後半日程の８月５日から
８月３０日である。具体的な情報を得るのに手間取り、あわてて現地入りしたのを
象徴するかのように、自分にとって何が必要であるのか具体的な授業との関連を
もったイメージも持たずに現地入りしてしまったという反省点がある。だが、自
分の中には、この機会に習得しうる情報、メソッド、授業展開方法、そして教鞭
を取ることを希望している中高生にフランス語を「楽しみながら学ばせる」仕掛
けを授業内に組み込む方法を自分なりに習得すること、そして自分自身のフラン
ス語運用能力の改善といった目的意識かあった。
この研修には、７０強のモジュール（以下M)が設置されており、それを前後期（

実質７日十８日）に分けて、研修生が自らの興味関心に基き、通算で７M(1M=1２時
間）を受講する（つまり一日３̅４M)。当然、全てを紹介することはできないので、
ここでは私自身が受講したなかで興味深かったモジュールの内容を紹介する。

I１:JeuxetaCtivitEs,unefaConoriginaled'enseignerlefranaisauxjeuneSdel2
3１８ansparFrCdfricVERMEERSCH

初日の開口一番、VERMEERSCH氏が提示した質問は「このグループの中で
ルールとして決めることが重要だと思われるものは何か」「この授業に期待するこ
と、満足するために自分がすることは何か」であった。ルールの例として「手を
あげて発言すること」などを挙げられても、ケームアクティヴィテについてのモ
ジュールとして参加していた研修生には何のことかわからず、一部では抗議が出
るほどであった。だがこれは、中高生を対象にした授業展開を目的としているこ
とを考慮すれば、ある意味では意義深い質問である。つまり受身になりがちな子
どもたちを積極的に授業に参加させるように、彼ら自身に当該授業におけるルー
ルや自分がすることを最初に決定させるのである。これにより、自分達で決定し
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たことを守らせ、中弛みしがちな子どもたちを継続的に引き締めるという効果が
期待できる。これは語学教育にとどまらない教育実践の仕掛けといえる。
紹介されたアクティヴィテは、文法、フランス文化、語彙、ロールプレイ、状

況設定上の会話表現、leclureなどの定着や利用を目的としたものだった。どれも
提示された一定の表現を選択的に利用し、口頭表現に繋げていくというアクティ
ヴィテの王道から離れることはなく、紹介されたゲームではお手製の絵やフレー
ズの入ったカードを利用したものが多かった。
一番利用しやすいと感じたものにはleClureに関するものがある。普通、授業に

おいて音読すると、聴く側の集中力が散漫になることが多い。だが、このゲーム
は全員に集中することを要求する。【音読者が予告なく適当に音読をやめる→黙読
者は終わったところを指差す｡】これだけなのだが、黙読のために目で文章を追っ
ているつもりでも、指差せない者は参加者の中にもいた。このケームは、続きを
別の者に読ませるようにも展|刑もできる。またこの理論を利用したともいえる地
図を用いたケームも紹介された。各人に場所と配置（前後左右）が記載してある
カード（例えば:～１'h6pital.Agauchedel'h6pilal,ilya～.)を配布する。そしてス
タート地点のカードを持っている者が<<(配置)+ilya～までを言い、その場所の
カードを持っている別の者がその場所<<1'h6pital>,を読み、<<Agauchedel'h6pital,il

ya>>を言って続けていくものである。文章の切り方の違いで単なる前後左右の表
現がケーム的要素を強く持ち得る例である。単調になりがちなlectureなどの活動
に強弱を与えるにはよいヒントとなった。
この講座を通じて感じたのは、講師の行動の大きさ、可笑しさ、そして評価へ

の真蟄な態度の影響力である。ユーモラスに振舞うことで、研修生に楽しませる
工夫がされていただけでなく、モジュールの最後には研修生の当該モジュールに
対する満足度や評価を、図式的に黒板記入の方法で示させた。アクティヴィテは、
とかくやりっぱなしになりがちである。評価させることや反復性を持たせること
で、一時的な「楽しみ」に陥らないようにする必要性を示していたのではないか。

111:LireetfairelireparDanielleAUBY
ここでは読書についての考察や、詩人を招いての議論、また受講生が作詩した

詩の朗読など、「読み」について様々な角度からの分析が行われていた。つまり文
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法や語彙の習得といったいわゆる「外国語教育」に直接的に関与するというより
は、フランス語のテキストやフランス文学をいかに読ませ、味わわせるかを議論
し、近年の文学離れに対処する方法を模索することが最終的な目的であったとい
える。その意味では言語教育の次の段階、つまり文学教育に主眼がおかれて議論
されていたというべきだろう。文学を専攻としない自分にとっては初めて与えら
れる情報が多く、未だ消化しきれていない感があるが、私にとって収穫であった
のは、毎回紹介される本の情報だった。特にJeanTardieuの<<L'accentgraveet
l'accentaigu>>Po6sicGallimard,２０００は、私にとっては衝撃であった。紹介された
引用文は、類似動詞の活用をベースとした詩であり、一見平易な文章に見える。だ
が改めて考察すると、このテキストは、内容を真に理解したときに文学としての
価値を理解し得るという「一見」平易な文章であった。表現や文法が平易であっ
ても「文学」的なテキストは存在するということを示されたのではないか。確か
に、日本のFLEの現場では文法や単語が平易であるかゆえに内容理解の面で扱い
にくいとの批判もあるだろう。だが詩や文章そのものの中身をいかに理解するか
というよりは、それを後の段階として課題提示しておき、初・中級レベルでは、こ
のテキストを活用に慣れさせる目的において、暗唱やパターンプラクティスを行
うという展開例も不可能ではないと考える。
全般的には、外国語教育の最終的な目的は何か、それを暗に問われていたよう

にも今は思える。ビジネスなのか、教養なのか、視点の相対化なのか、そして文
学はそのためにどんな役割を果たすのか。決して安易には答えられない問題であ
るが、作品を分かち合う読書という楽しみを、外国語教育の中においても常に意
識するように、また読書への道筋を外国語教育からでも与えることができるとい
うメッセージが根底にあったのではないか。

1V ;音と身体
他に自身が受講したものには次のようなものもある。
LamethodologiedelacorrectionphonetiquedeAaZparPaulMICHEL
LcschansonsfrancophoncsparJean-PierreBERUBEなと．。
共に増田、野口（１）によってすでにその詳細は紹介されており、2002年も同様の

内容であったので、特にここで詳細については触れないが、フォネティックでは
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イントネーションやリズムで本来の音に近づけるという発想が興味深かった。ま
た外国語の聞き取りと発声という行為は、表現は悪いが「聴覚障害者になること
だ」として、そして障害者である以上、正しい音を発音することには困難が伴う
が、「近い音」にすることはできるという理論が新鮮であった。シャンソンに関し
ては、言葉を身体を使って表現することが多かった。ジェスチャーゲームで動詞
を当てさせたり、また手で表現することは、確かに容易ではないが、言葉と身体
の関係をより密接に捕らえるきっかけになった。

V :授業実践へ
改めて振り返ってみると、自分が必要とする情報と今回得た情報が必ずしも一

致おらず、モジュールの選択が失敗していたともいえる。だが、授業で使用でき
るだろう「楽しませる」仕掛けは、数多く習得できた。あとは、いかにそれを、環
境や相手に合わせたアレンジを自分なりに加えた上で、授業実践において利用す
るのかが問題である。今回の研修の参加にあたり、より明確になったのは自分の
未経験さが呈する、「学習者」的な色合いの強さであり、またそのために漠然とし
か目的を設定できなかったことで、これは反省点として残った。
一方で自分の期待以上の収穫として、フランスで行われた研修のメリットがあ

る。それは世界の教員やその卵が集っていたということだ。中学高校で外国語教
諭に求められるのは、国際理解教育への橋渡しである。「総合的な学習の時間」が
設置され、国際化への教育が求められる現在の学校教育課程において、外国語教
諭が国際的に広い視野を持つことは重要である。英語であると英語圏、フランス
語であるとフランス語圏にその興味は限定されがちであるが、フランスという場
に集った教員たちを通じて、そうした言語圏に限定されない国の人々と友人知人
になれたことは、私自身の世界観を変えるには充分であった。またここで得た人
脈は、今後貴重な財産になることに疑いはない。
以上のような意味でも、この研修に参加するチャンスをいただけたことに深く

感謝しつつ、今後はどこかでこの経験を生かしていきたい。
（日本工業大学付属東京工業高等学校）

(1)増田晴美「フランス語の授業を支えるパースペクティヴを求めて｣、野口恵子「夏
期フランス研修報告:2001年」共にEtudesdidactiquesduFLEauJapon,2002
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1投稿論文）

日本人学習者のフランス語鼻母音の長さの知覚

竹 内 京 子

Laperceptiondeladurdedesvoyellesnasaleschezlesapprenantsjaponais.
Ilestincontestablequeladur６edechaquesontientunr61eimpoITantdansla

perceptiondelasyllabefrangaise.Alindesavoirlesraisonsdeladifferencedansla
strategiedesyllabationchezlesd6butantsjaponaisetd'eclairerleurimagedela
syllabe,nousavonstentedemesurerladureedesvoyellesnasalesfranfaisesdans

plusieurscontextesetd'analyser ler６sultatentenantcomptedeceluide
Takeuchi(2002)quimontrelatendancedelasyllabationchezlesJaponais.

１．はじめに
外国語学習において、その言語の音を母語話者と同じように聴き、それを再

現できる能力は非常に重要であることに異論を唱える者はいないだろう。フラ
ンス語学習においても、母語話者と同じようにリズムを感じることが大切であ
り、そのためには、同じ音に対する「長さ」の感覚も同じである必要があると
思われる。一般に、フランス語は音節リズム、日本語はモーラリズムであると
言われているが、「長さ」の感覚はリズムや音節の知覚にも大いに関与するの
ではないかと予測される。

日本語に存在しない音素のため日本人学習者に難しいとされるフランス語鼻
母音の知覚においても、このリズム体系の違いは影響があるのではないか、特
にｌ音節の鼻母音単音を日本語の「母音十ン」に置き換えてしまい、その影響
で２音節に聴いているのではないかと現場の教師間では言われている。先行研
究によると、フランス語未修者はフランス語鼻母音のカタカナ表記において、
カタカナによるみせかけの音節数は実際の音節より増えていた（竹内2000）
が、単語の音節数が少ない場合、特に単音では大半の初級学習者が正確にｌ音
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節に聴いている（竹内2002）ことが示されている。しかしながら、母語話者
と「同じｌ音節のイメージ」を持ち、同じように聴いているかという点は未だ
解明されていない。
音節のイメージを構成する要因としては様々なものが考えられる。また、人

間が感じる「長さ」の感覚は、「物理的長さ」と必ずしも一致するとは限らな
いが、重要な役割を果たしていることは確かであろう。それゆえ、本論文では、
｢物理的長さ」という点に焦点をあてて調べることにした。具体的には、以下
の４つの実験を行うことにした。
①複数母語話者による３鼻母音間の長さの比較と日本人学習者の知覚特徴
②鼻母音を含む音節の単語内の位置がその音節の長さに与える影響
③会話文の教材テープにおける鼻母音の長さ
④複数話者による同一短文における個人差

２．先行研究
先行研究（竹内2002）では、フランス語学習歴２ヶ月の日本人学習者は、

フランス語鼻母音単音をほぼ正確にｌ音節と聴いており、２音節の単語までの
知覚音節数は、母語話者のものと変わらない数値が出た。ただし、３音節以上
になると音節数の判断は難しくなり、綴りが加わるとより困難度が増すことが
観察された。また、音節数増加には、最終音節の最終子音の影響が大きいので
はないかと予測される結果が出た。本論文では、実験ｌ、実験２において、こ
の先行研究と同じコーパスを用い、知覚された音節数とその物理的長さの関連
を調べていく。
Bartkovaetal.(1987)の結果によると鼻母音の長さは対応する口腔母音と比較

すると２倍には至らないが、やや長いことが示されている。実験３，４では、
学習者向けの教材において同様の結果が見られるかどうかを観察する。

３．実験１
３．１．実験方法
被験者東京近郊在住のフランス語学習歴２ケ月の大学生11名。彼らは、週
５コマのフランス語の授業を受けている。
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手続きフランス人母語話者（男性２名、女性２名）によるフランス語３鼻母
音[E][6][d]単音のモデル音声を、２回ずつヘッドホンからランダムに聞き
(４名＊３音＊２回＝合計２４回)、それぞれの音の直後に同じ音を繰り返させ、
DATに録音した。実験場所は、防音スタジオを使用した。録音後、音声編集
ソフトでｗａｖｅファイルに変換し、発音された各音の長さを測定した。モデル
の音声も同じように長さを測定した。

モ デル 音 声 の 長 さ

０

０

０

０

０

５

０

５

０

５

３

３

２

２

１

０

０

０

０

０

ロ而司
○四の 圏Ⅲ０．１００

２ ３ ４
録 音 者

グラフ１モデル音声の長さ（単位：ｓec､）

モデル音声ｖｓ生成後

０３５０ 「-
０３“

園８０２５０
物

０２ｍ

０１５０
モ デ ル 音 声 被 験 者 に よ る 生 成 音

グラフ２被験者による生成音との比較（単位：ｓec､）

３．２．実験結果
モデル音声の長さをグラフｌに示した。各話者ともほとんどの場合、［6]、

[を]、[d]の順番に短くなっていることが分かる。特に[d]は他の２音と比較し
て明らかに短いことが分かる。また、モデル音声の長さの平均と被験者の生成
した音声の長さの平均を比較したものがグラフ２である。被験者による生成音
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の方がモデル音声より、［司は0.103sec.、[6]は0.088sec.、［回］は0.091Sec.長
くなっている。モデルと同じ長さにはならなかったが、モデル音声の長さの違
いにほぼ比例するように長さが決まっていることから、モデル音声の長さを意
識していることが分かる。

３．３．考察
この実験の母語話者においては、同じ鼻母音間でも音によって物理的長さに

差があるということが示された。また、この差は母語話者でなくても感じるこ
とができる長さであることが確認された。モデル音声との長さの差の理由は、
被験者が音色を同じにすることに気を取られていた可能性も高く、今回の実験
では明らかにすることができなかった。今後の課題であろう。先行研究（竹内
2002）においては、初級者は鼻母音単音をｌ音節に聴くことが多かったが、３
音中僅かに［6]、[d]の音節数が多く知覚されている。以上のことから初級者
は物理的長さをそのまま感じる面もあると同時に、感じた長さ情報だけで音節
を決定しているわけではないということが考えられる。

４．実験２
４．１．実験方法
手続き菊地歌子著『フランス語発音教本』付属カセットより、フランス人母
語話者（男性１名）による以下の鼻母音[E][6][d]を含む単語を、音声編集ソ
フトを使用しｗａｖｅファイルに変換し、分節ラベリングをし、各音、各音節、
各単語の長さを測定した。

実験に使用した単語（語末の９は、録音の際に出ていたものである）
括弧内は音節数
1.cinq[sE:k](1),２.quinze[kE:z9](2),３.vingt[vE](1),
4.vingt-cinq[vEtsEIk](2),５.cent[sdl(1),６.trente{tBd:t](1),
7.quarante[kaHdItl(2),８.soixante{swasdzt](2),９.Onze[6:zg](2),
１０.million[miUo)](2),11.second[sgg6](2),12.cinquante[sEkd:te](3),
13.cinqcents[sEsd](2),１４.quinzecents[kEzgsd](3),
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15.centcinq[sdsE:k](2),１６.centquinze[sdkEIz9](3),
17.centvingt[sdvE](2),１８.trente-cinq[tIJdtsExk](2),
19.quarante-cinq[kaBdtsEIk](3),20.cinqmillion[sEmiU6](3),
２１.quatre-vingt-onze[katHgvE6Iz9](5)

４．２．実験結果
グラフ３が各音の長さを示したものである。鼻母音の位置が黒く塗ってある。

各単語の長さ、また各音節の長さに非常に差があることがわかる。また、語末、
つまりアクセントのある位置で「鼻母音十子音」がある場合の鼻母音の長さが
非常に長くなり、「子音十鼻母音」が語末の場合はあまり伸長していない。
｢鼻母音十子音+e」の環境でも「鼻母音十子音」と同様の結果となっている。
語末の[zg]の直前の鼻母音(2,9,16,21)が語末の[t9]の直前の鼻母音や他の「鼻
母音十子音」で終わる環境の鼻母音と比較しても非常に伸びている。また、グ
ラフ４、グラフ５を見ると、通常、vingtやCentなどを単独で発音した時のほ
うが、複合語になった時に比べて各音節は長くなっている場合が多い。また、
単独の場合は子音の伸長が鼻母音の伸長より著しい。

４．３．考察
先行研究で行った、日本人学習者の同一コーパスにおける知覚音節数を比較

すると、特に１，２音節の単語においては、単語全体の物理的長さが比較的長
い単語は、正解の音節数より多い音節数を回答しており、比較的短い単語は少
なく答えていることが分かる。単語長が判断基準の全てではないにしろ、ある
程度、「ｌ音節の長さの決まったイメージ」を持ち、それによって単語が物理
的に長い場合は、実際の音節数より多く数えていることが推測される。
語末の[z9]の直前の鼻母音が他の環境と比較して非常に伸びている理由とし

ては、アクセントが[z9]に置かれないので前の鼻母音にアクセントが置かれ長
くなっている可能性と、[z]という音の影響で直前の鼻母音が長くなっている
可能性が考えられる。また逆に鼻母音にアクセントが置かれた場合は多少短く
なっていることもありえる。次回の実験では、このあいまいさがなくなるよう
にコーバスを考えるようにしたいと思う。
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５．実験３
５．１．実験方法
手続き日本人のフランス語教育でよく使用されている初級教科書の付属テー
プをｗａｖｅファイルにし、音声分析ソフトwavesurferv.1.4で音声波形とソナグ
ラムを見て分節ラベリングし、各音の長さ、音節の長さを測定した。さらに、
各音節の環境をポーズで区切られた部分をｌ単位とし、その先頭、中、最後、
単独の音節の４種類に分類し、集計した。

使用した教科書のテープ
･Aladecouvelte!T.Nakai,N.Kawakatsu,K.Nakamura,S.Suzukil944,第三書房，
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Le9onl-3.(以下ALDと略す）
各課のExpreSSionsl,２(短い会話表現を学習するページ）とScene(短い劇の
ページ）を話者別（男女各１名）に分析。
男性話者(M)２１５音節（平均0.240sec.)、482音
女性話者(F)222音節（平均0.239sec.)、４８６音
･COupdeC"urH.Takahashi,S･Giunta,C.Pitoisl996,第三書房,S6quencel-3．（以
下CDCと略す）

会話の部分のみを話者別（男性２名、女性５名）に分け、分析。
男性話者１(M１)5９音節（平均0.191sec.)、１３２音
男性話者２(M２)９３音節（平均0.182sec.)、190音
女性話者１(F１)４２音節（平均0.257seC.)、１０0音
女性話者２(F２)５０音節（平均0.195sec.)、１０４音
女性話者３(F３)２４音節（平均0.219sec.)、６０音
女性話者４(F４)10音節（平均0.205sec.)、２0音
女性話者５(F５)４５音節（平均0.190sec.)、100音

教科書付属テープの音声の特徴
発話者は、全員日本在住のフランス語母語話者。ほぼ全員が日本でフランス語

教師をしている。発話速度は、自然な速さよりやや遅めである。初めて聞く学習
者が無理なくリピートできる速さである。それゆえ、多少不自然なところもある
が、教室で教師のモデルに合わせて練習する場合とほぼ同じ速度といえる。

鼻母音の出現率
鼻母音の出現頻度は、先行研究によると、通常の文脈では平均［虚］は７％、

[を］は１５.９%、[6]は２９.６%、[d]は４７.４%であるが、今回分析を行ったテキ
ストにおいては、ALDでは［虚］は１１.６%、［可は５.８%、[6]は４４．２%、[d]
は３８．４％、CDCでは［虚］は２６.１%、[E]は１３.０%、[6]は２８．３%、[d]は
32.6％であり、初級教科書の特徴である[虚]の出現率が非常に高い。

５．２．実験結果
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表ｌと表２がALDの分節ラベリングによる鼻母音と対応する口腔母音の長
さの測定結果、表３と表４がCDCの測定結果である。同じ話者内で、各鼻母
音に対応する口腔母音と比較した。全体的に見ると、鼻母音が長いことが多い
が、すべての場合ではなく、短い場合もある。
表５と表６がALDの音節の長さの測定結果である。鼻母音のある音節の方

が長いことが多いが、明らかな差は見られなかった。それよりも、音節出現環
境による差の方が、鼻母音、対応する口腔母音ともに著しく、最高では４倍以
上の差となっている。

５．３．考察
数値上は、鼻母音が対応する口腔母音よりも多少長い場合が多かったが、同

じ環境で口腔母音の２倍に伸長することはほとんどなかった。逆にやや短い場
合もあった。長さに関しては、口腔母音と鼻母音の違いによる長さの変化より
も、出現環境による影響が大きいことが観察された。つまり、同じ鼻母音でも
非常に短い場合と、長い場合があり、その差は最高で３倍にもなる。特にポー
ズの直前で長さが長い。学習者の鼻母音の知覚を考える際には、環境による違
いが非常に重要であることが確かめられた。

６．実験４
６．１．実験方法
手続き防音室で、フランス語母語話者l０名（男性５名、女性５名）に以下
の短文を朗読させ、DATに録音したものをｗａｖｅファイルにし、音声分析ソフ
l､wavesurferv.l.4で音声波形とソナグラムを見て分節ラベリングし、各音の
長さ、音節の長さを測定した。

Dansuncoin,/ungrandblondmince/mange/unbonjambonblanc.
(/は母語話者が今回の実験時に自発的に切ったリズムグループの切れ目）
Idd/zE/kwE/f/gBd/bl6/mES/md3/E/b６/３d/b６/bld]
DONOHUE-GAUDET,M.-L."Levocalismeetleconsonantismefran?ais''(1987),
LibrairieDelagrave.p.７２より引用
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６．２．実験結果
グラフSlからグラフS10が話者別の音節ごとの長さと、各音節に含まれ

る鼻母音の長さである。第３音節目だけは[w]と鼻母音の境界が切れず、２音
の合計の数値を使用したので、実際の鼻母音よりも多少長い。話者全員のリズ
ムグループ数、音節数は同じである。音節長平均の話者間差は、0.274sec.から
0.366sec.とややあるが、グラフ全体の変化はほぼ同じ形をしている。
0.3msec前後の音節が多く、リズムグループ最後で急に０．２００sec.から0.500

sec,上昇する。また、強調された音節で多少長くなっている。ただし、文末の
伸長はあまりなかった。
なお、ソナグラムで観ると、図ｌのように鼻母音の最後の音色が変化してい

る話者と、図２のように変化せずに定常部のみの話者がいる。

６．３．考察
話者間の比較をすると、数人の話者はイントネーション上では他の話者とは

違った傾向を示しているにもかかわらず、長さの変化では、以下のように、ほ
ぼ同じ傾向を示した。
①リズムグループ最後の第３音節、第７音節、第８音節で急激な伸長が見られ
た。また、ほとんどの話者で強調されて発音された第１O音節がやや長かっ
た。
②第７音節のように非常に長い音節では、鼻母音単音の長さ、音節の長さとも
に長いが、鼻母音部よりも子音部の長さがより伸びている場合が多い。
③ポーズに区切られたリズムグループよりも、第７音節のように、その内部に
あるリズムグループの切れ目が長くなっている。実験３で「中」に分類した音
節は音節間の長さの差が非常に大きいことが示唆された。
以上の傾向が、フランス語学習者に与える影響としては、子音の著しい伸張

に引っ張られた鼻母音の伸長によるリズムのずれが考えられる。特に、ポーズ
のないリズムグループの切れ目や強調アクセントによるリズムのずれが著しい
のではないかと推測される。また、図ｌのように、同一鼻母音内で音色が変化
している話者については、学習者が、この部分の変化を、「母音十ン」に聞く
可能性もあるだろう。
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７．まとめと全体の考察
今回の実験では、まず、フランス語の鼻母音の「物理的長さ」を測定し、そ

れがどのように日本人学習者の「長さのイメージ」知覚に関連しているかにつ
いて検討した。先行研究において３音節未満の単語では、母語話者と近似した
音節数を答えることが出来た日本人学習者であるが、ｌ音節のとらえ方はやは
り違っているのではないかという結果も出た。長さ情報の認識方法も同じとい
う確信は得られなかった。さらに、音節の認識には、長さ＋αの何かが使われ
ていることが示された。
次に、教科書付属テープの音声における鼻母音の長さ測定においては、特殊

なスピード環境と様々な文脈における鼻母音の長さが示された。先行研究にお
いて、鼻母音は口腔母音と比較すると２倍までは達しないが環境に関係なく
｢やや長い」という結果が出ているが、教科書付属テープにおいては、環境に
よる伸長、短縮のほうが思っていたよりも大きかった。さらに、教科書付属の
テープでなくても、ポーズなしのリズムグループ切れ目の音節伸長に伴う子音
の伸長の影響は非常に大きいものであることが分かった。時には他の音節長よ
り２倍、３倍となる変化に惑わされずに、フランス語母語話者と同じように音
節を知覚するのは非常に難しいことではないだろうか。

８．今後の課題
本論文では、音節判断を決める要素のひとつとしての鼻母音の長さについて

様々な実験を行ったが、それぞれの結果から、長さ以外の要素による判断も非
常に重要であることが示された。また、日本人学習者は、フランス語母語話者
と違った長さの感じ方をしている可能性も残されている。さらに、たとえ同じ
長さと感じている音声でも物理的には違う長さの音声である可能性も示唆され
た。これらの点についてより詳しく調べるとともに、聴覚、生成の両面から実
際に認識された音のイメージを探っていきたいと思っている。

(東京大学大学院博士後期課程）
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フランス語教育における学習ストラテジー研究

茂木良治／常盤僚子

Strategiesd'appre皿tissagedansI'e皿seignementdufranfaislangueCtra皿gbre

Lanotiondestrat６gied'apprentissageaprisnaissancedanslesannees80dans

lalitleratureanglo-saxonnedel'enseignementdeslanguessecondesouetrangeres.

N o I r e r e c h e r c h e d o c umen l a i r e a p a r t i r d ' u n c e r t a i n n omb r e d e r e v u e s s u r

l'enseignementdufrangaisnousameneadire,dansl'etatactueldenosconnaissances,

queceltenotiona6t61ongtempsnegligeedanslemondefrancophone,maisqu'elleesI

devenueunobjetd'int6retavecledeveloppementdel'ALAO(apprentissagedes
languesassist6parordinateur)visantl'autonomisationdel'apprenant.

１．はじめに
学習ストラテジー(strategied'apprentissage)とは、「第二言語学習者が第二言語

の語彙や形式を覚え、自分が使えるように整理しておくために使う技術」のこと
である(K.JohnsonetH・Johnsonl999)。これはもともとアメリカ大陸における言
語習得研究で使用されるようになった用語であり、ケベックを除くフランス語圏
の研究ではごく最近まであまり扱われることがなかった。本稿ではまず「学習ス
トラテジー」という概念とその問題点を紹介し、フランス語教育の分野で行われ
た学習ストラテジーの研究を概観する。

２学習ストラテジー研究の経緯
2.1．「優れた言語学習者」の研究
学習ストラテジー研究の基盤となったのは、1970年代にアメリカやカナダで行

われた「優れた言語学習者」の研究(D.Sternl975,JRubin1975,N.Naimanetal.
1978）であった。これらの研究者は、優れた言語学習者の行動を観察することで効
果的な言語学習過程がどのようなものであるか把握し、その研究成果を言語教育
の現場へ生かそうとした。その一つの例として、D.Stemによる「優れた言語学習
者」のストラテジーのリストを以下に紹介する。
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（１）自分の学習スタイルや自分に適した学習ストラテジーを知っている。
(2)言語タスクに対して積極的にアプローチする。
（３）目標言語にオープンで寛容な態度を示す。またその言語話者に共感する。
（４）目標言語の形式に注意を払い、分析する。
（５）目標言語の規則に関する仮説を立て、それを実証、訂正しながら一つの体

系をつくろうとする。
(6)発話やコミュニケーションの意味内容に注目し、理解しようとする。
(7)練習のためのあらゆる機会をとらえる。
(8)言語を実際のコミュニケーションで使用しようとする。
（９）自分の言語使用をモニターし、自己訂正する。

(10）目標言語の体系を独立したものとして捕らえ、自分の母語とは切り離す。

こうしたリストの利点は「よい学習者」とはどんな人であるかを、包括的に、ま
た簡潔にまとめた点である。しかし、（１）学習スタイルなどに対する意識、（３）言
語や言語話者への態度など、現在では学習ストラテジーとは考えられていないも
のも含まれているため、学習ストラテジーの分類としてはまだ洗練されていない
といえる。また、「優れた言語学習者」という呼び名は一つの「理想形」を想定し、
それ以外の特徴を持つ者はよい学習者にはなれないという印象を与えてしまう危
険性もある(M.-J.GrcmmoeIP.Rileyl997)。

２２.学習ストラテジーの分類
８０年代には、現実に起こっている複雑な学習過程をとらえるため、さまざまな

研究方法を用いて学習者のデータが収集された。また、そのデータをもとに、研
究者らはより精巧で洗練されたストラテジーの分類を行った。よく知られている
のはJ.Rubin(1989)、R.Oxford(1990)、JMO'MalleyetA.U.Chamot(1990)で
あろう。それぞれ類似する部分はあるものの、各研究者とも独自の分類方法を用
いている。
Ｊ・Rubin(1990)は、第二言語の理解･記憶･再利用という語学学習の３段階で使

用されるストラテジーを列挙した。実際の学習過程を分類の区切りとしているた
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め、このリストは教師にとって理解しやすいだろう。しかし、例えば再利用の過
程に含まれる「繰り返す」というストラテジーは記憶ストラテジーとしても使わ
れる可能性があり、問題も残る。
J.M.O'MalleyeIA.U・Chamol(1990)は認知心理学のモデルを基盤とし、スト

ラテジーを「メタ認知ストラテジー」「認知ストラテジー」「社会・情意ストラテ
ジー」の３種類に分類した。

メタ認知ストラテジー
メタ認知ストラテジーは「学習プロセスについて考えること｣、「学習を計

画すること｣、「学習タスクをモーターすること｣、「学習の成果を評価するこ
と」などを含む。
１．学習を計画する
２学習内容に意識を集中する
３特定のポイントに注意を払う
４．自己管理(学習に適した環境を作り出す等）
５．セルフ・モニタリング（自分の理解度や出来をチェックする）
６．問題を特定する
７．自己評価

認知ストラテジー
認知ストラテジーは「教材とのインターアクション｣、「教材の心的あるい

は身体的操作｣、「学習タスク中の特別なテクニックの適用」を含む。
１．繰り返す
２．資料を参照する（辞書など）
３．グループ化する
４．ノート取り
５．演緤的/帰納的に推論する
６．代用（違う方法を試す、言い換える等）
７．作り上げる（新しい情報を既知の情報と結びつける等）
８．要約する
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９．翻訳する
10．転移（すでに持っている情報を用いる）
11．推測する

社会･情意ストラテジー
社会・‘|青意ストラテジーは「学習するという目的における他の人とのイン

ターアクション｣、「学習に伴なう情意面のコントロール」を含む。
１．明確化、確認のために質問する
２．協力する
３．自分を力づけるために自分に話しかける（セルフトーク）
４．自分を強化する（自分に褒美を与える）

彼らの分類の長所は、他の研究者と違ってR.J.Anderson(1983)の認知心理学の
モデルを基盤としていることである。しかし、情意面や社会的側面の記述にはま
だ改善の余地がある。

R.OxfOrd(1990)は、ストラテジーを教えることで学習の質を向上させること
を目指しているため、実際的なストラテジーの訓練法を詳細に紹介している。

直接ストラテジー
A:記憶ストラテジー
A１:知的に関連づける
A２:イメージや音を利用する
A３:繰り返し復習する
A４:動作を使う

B:認知ストラテジー
B1:練習する
B２:内容を受け取る、伝える
B３:分析や推論をする
B４:インプット／アウトプットの枠組みをつくる

C:補償ストラテジー
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C1:知的に推測する
C2:話したり書いたりするときの限界を克服する

間接ストラテジー
D:メタ認知ストラテジー
D1:学習に焦点をあてる
D２:学習の準備と計画をする
D３:学習を評価する

E:情意ストラテジー
E１:不安を軽くする
E２:自分自身を勇気づける
E３:自分の感情の具合をはかる

F:社会的ストラテジー
F１:質問する
F２:他人と協力する
F３:他人に共感する

(荒井2000より引用）

彼女は、ストラテジーをまず学習に直接影響を与える「直接ストラテジー」と、
間接的に学習を支える「間接ストラテジー」にわけ、さらに「直接ストラテジー」
を「記憶ストラテジー」「認知ストラテジー」「補償ストラテジー」に、「間接スト
ラテジー」を「メタ認知ストラテジー」「情意ストラテジー」「社会的ストラテジー」
に分類し、それらを最終的に６２項目に細分化した。リストは非常に詳しく具体的
であるが、それゆえに複雑化し、ストラテジー同士を区別しにくい部分もある。例
えば、「認知ストラテジー」の「すばやく理解する」と「補償ストラテジー」の「知
的に推論する」などの違いはあまり分かりやすいとはいえない(P・Cyrl998)｡R.
Oxfordと他の研究者の違いとして、「母語やジェスチャーを使用する」といった、
通常はコミュニケーション・ストラテジー（コミュニケーションが続かなくなるの
を防ぐ非常手段）も学習ストラテジーとしている点や、情意･社会ストラテジーを
豊富に盛り込んでいることなどが挙げられる。
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2.3.学習ストラテジーの研究方法
学習ストラテジーを研究する際に、学習者の認知面･情意面･社会文化面などを

考慮している学習ストラテジーをどのように抽出し、分析するかが重要な問題と
なる。AD.CohenetK.Scott(1996)では６つの学習ストラテジー抽出方法を紹介
している。その方法とは、①インタビューとアンケート、②観察、③口頭での報
告、④日記や交換日記、⑤回想による報告、⑥コンピュータログである。

「①インタビューとアンケート」は学習者に学習ストラテジーに関する質問を
し、学習者が使用したストラテジーを抽出する方法である。学習ストラテジーア
ンケートとしてＲ・OxfOrd(1990)で紹介されている<<StrategyInventoryfor
LanguageLearning(以下、SILL)>>が最も有名で、多くの研究で使用されている。
この研究方法は実施するのは容易だが、インタビューの質問により解答を誘発し
てしまう危険性があることやアンケート自体の妥当性などが問題点として挙げら
れる。

「②観察」は学習者の学習活動を観察するものである。この方法は学習者の行
動を明確にするが、表面的な行動ばかりで、学習者の認知的な学習過程（メタ認知
ストラテジーなど）を抽出するのは難しいとされている。

「③口頭での報告」とは学習者が学習活動中に考えていることをそのまま口頭
で表現させる方法で、一般的に思考表出法(protocoleverbale)と呼ばれている。こ
の方法は学習者の認知的な学習過程をすぐに表出することを可能にするため、読
解、聴解、作文の学習過程を明確にするのに使用されている。ただ、学習活動中
に思考過程を口述することにより学習活動に支障をきたすことや、思考表出法の
実施自体に学習者の個人差が大きく反映されてしまうという問題点もある(R.
Jourdenais,2001)。

「④日記や交換日記」とは学習者が学習過程を記述するものである。交換日記
の場合は教師のような読み手が存在し、そのような読み手に向けられて書かれた
ものである。この方法は学習者が自身の学習を振り返るという意味でも有効な方
法であるが、大抵の場合、学習活動から少し時間が空いてから実施されるため、記
憶力の制限からすべてのストラテジーを抽出することは難しいという問題点があ
る。
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「⑤回想による報告」とは学習者が自分の外国語学習経験を振り返るものであ
る。数ヶ月前に出会った言語的問題を他の学習経験と比較したり、学習全体から
評価することにより、学習ストラテジーを抽出するものである。この方法は学習
者が自身の外国語学習を客観的に評価し、学習全体を見られるという意味で有効
だが、これも記憶力の制限からストラテジー研究の一般化には適していない。

「⑥コンピュータログ」とはコンピュータ上で学習者がどのような学習行動を
とっているのか事細かにコンピュータログ（クリック、ウィンドウの移動など）
としてコンピュータに記録させるものである。この方法の利点は、コンピュータ
で学習するため読解、聴解、作文など多様な活動が可能となることと、思考表出
法のように学習者に学習活動以外の活動を要求することかない点である。また、
コンピュータ上では学習活動に必要なたくさんの学習リソースがあるため、学習
者自身が必要な情報を考え、探しだすというような自律学習的な要素を盛り込む
ことも可能となる(D.Reni61998)。しかしながら、この方法ではコンピュータを
使用するため学習者のコンピュータスキルが学習自体に影響することや、あくま
でもコンピュータのログを基にストラテジーを抽出するため認知的な学習過程を
正確に得ることは難しいことなどが問題点として挙げられている。

S.H.McDonough(1999)が「問題のないデータ抽出方法はない」とコメントし
ているように、データ抽出方法は一長一短なものであり、研究目的に応じてこれ
らの抽出方法を組み合わせることによって、学習者の学習ストラテジーをより正
確に捉えていくことが必要となるだろう。

２４ストラテジー訓練
研究で効果的と認められたストラテジーを教え、学習の質を高めることを最終

目標とする研究者は多い(J.MO'Malleye(A.U.Chamotl990;A・Wendenl991)。
こういったストラテジー訓練は、学習者訓練の重要な部分をなす'11.
R.Oxford(1993)は、ストラテジー訓練を行う際の留意点として、以下のことを

あげている。

(1)ストラテジー訓練は、学習者の態度、信念、ニーズ、学習意欲といった
情意要素を考慮しなくてはならない。不安、学習意欲、興味といった要
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素も訓練の中で直接扱われるべきである。
(2)ストラテジーは個別ではなく、いくつかを組み合わせて使えるよう訓練

すべきである。

(3)ストラテジーをできるかぎり通常の語学の授業に組み込み、長期間（1セ
メスターもしくは１年）行うほうがよい。

(4)ストラテジー訓練は、はっきりそれと分かる形で、適切に、生の教材を
用いた多くのタスクの中で行われるべきである。

(5)学習者がストラテジーおよびその訓練の効果を自己評価できるように援
助すべきである。

2.5.学習ストラテジー研究の課題
以上のように、学習ストラテジーについてさまざまな研究が行われたか、色々

な問題点が残されていることも忘れてはならないだろう。まず以下に、R.Ellis
('994）が挙げた、ストラテジーの定義に関して暖昧な点を列挙する。

(1)学習ストラテジーは「行動」なのか「心理的状態」なのか。
(2)「一般的な学習に対するアプローチ」か「具体的で観察可能なテクニック」

か。

(3)「意識的」か、「無意識的」か。
(4)中間言語(1'interlangue)の発達に直接的に影響するか、間接的に影響す

るか。
(5)どういった目的のために使われるのか。学習のためだけなのか、学習を

楽しくするためでもよいのか。

さらに実証研究からも、従来の仮説をくつがえす結果が報告されている。例え
ば、R.L.PolitzeretMMcGroarty(1985)によって、一般的に「よいストラテジー」
と考えられているものを使用する学習者がよい成績を残すとは限らないことが分
かった。そのためR.L.PolitzeretM.McGroartyは、「優れた言語学習者」という
概念を正確に把握し、あるタスクにおいてどういったストラテジーがどのような
頻度で使用されているかについて、より具体的に調べる必要性があることを主張
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した。また、R.VannetR.Abraham(1990)の研究によれは、ストラテジーの使用
量や種類を調べただけでは、優れた学習者とそうでない学習者を区別することは
できず、むしろタスクにふさわしいストラテジーを選ぶメタ認知ストラテジーを
持っているかどうかの方が重要だということである。

ストラテジー訓練の効果も研究によってまちまちである。Ｒ・Oxford(1993)は、
あまり効果の上がらなかった研究には、「訓練期間が短すぎた」「タスクの難易度
が適切ではなかった」などの研究手法上の問題が見られるとしている。R.Ellis
(1994）は、ストラテジー研究はいまだ研究の初期段階にあると述べている。

3．フランス語教育における学習ストラテジー研究
3.1カナダにおける学習ストラテジー研究
3.1.1.P.Cyrによるストラテジー分類の統合の試み
カナダのフランス語圏では比較的ストラテジー研究が盛んに行われている。そ

の中でも特筆すべきは、P.Cyr(1998)のストラテジー分類統合の試みであろう。
彼は、先に挙げたＪ・Rubin、R.Oxford、M.O'MalleyetA.U.Chamotの３つのスト
ラテジー分類を比較検討し、一つにまとめた。理論的な基盤のあるJ.M.O'Malley
etA.U.Chamot(1990)の分類をもとに、他の研究者の考えも適宜取り入れてい
る。

A・メタ認知ストラテジー
al.予測および計画（長期･短期目標の設定、予習等）
a2.注意を向ける（全体的に。部分的に、注意の維持）
a3.自己管理（学習を促進する条件を理解し、その条件を満たそうとする）
a4.セルフ・モニタリング（タスク中やコミュニケーションの間に自分をモー

ターし、誤りを訂正する）
a5．問題を特定する（タスクをうまく行うためのポイントを押さえる）
a6．自己評価

B、認知ストラテジー
bl.練習する（練習の機会を捉える、繰り返し練習する、実際に使ってみる等）
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記憶する（色々な記憶術を活用する）
ノート取り（新しい語、概念、表現、決まり文句などをノートに害きとめ
る）
グループ化する（共通項を持つものをまとめたり、ラベルをつけたりする）
復習する（定期的に復習する）
推測する（未知の要素の意味を推測するために既知のものや言語･言語外
コンテクストを使う）
演澤的に推論する（目標言語の文法規則を推測する）
資料を探す（目標言語に関する資料を使う）
翻訳する、母語や既知の言語と比較する
言い換える（語彙の不足を言い換えによって補う）
作り上げる（新しい要素と前提知識を結びつける、第二言語の要素同士
を関連付ける等）
要約する

b２

b３

b４

b5

b６

ｂ７

b８

ｂ９

blO

ｂｌｌ

bl２

ｃ社会･情意ストラテジー
cl，明確化、確認のために質問する
c2．協力する（学習者同士、自分よりできる人と）
c3.感情のコントロール、自分の不安を軽減する

この分類と』.M.O'Malleye(A.U.Chamot(1990)との相違点は、「全体的に注
意を払う」「部分的に注意を払う」といった類似した項目を一つにまとめたこと、
また認知ストラテジーのうち「転移」が省かれていることなどである。転移スト
ラテジーは「言語タスクをうまく行うために既知の言語知識を使うこと」を意味
するので、bllの「作り上げる(elaborer)」に統合されたのであろう。一方、追加
されたものはR.OxfOrdの認知ストラテジー「練習をする」(J.M.O'MalleyetA.U.
Chamotの「繰り返す」と入れ替えられている)、「記憶する｣、「復習する」である。
R.OxfOrdの補償ストラテジー（一般にコミュニケーション・ストラテジーといわ
れる）に関しては、ネイティブスピーカーらとのコミュニケーションを通して行
われる「自然な」語学習得においては語学学習の助けとなりうることを認めつつ
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も、リストには含めていない。
Ｐ・Cyrのリストは、項目数はそれほど多くなく、また項目間の内容的な重なり

が少ないので、比較的分かりやすくまとまっている。また、このリストに沿って、
<<Quellessonlvosstrat6giesd'apprenlissage？》>というストラテジーアンケートを作
成している。

3.1.２カナダにおける実証研究
EI"dede""guis"9"e/ipp/jq"@e、LeFrα""j.FDα"s/eMo"de、LaRewfe

Ｃａ"αdie""effEsLα"g"esI/ルα"“、/ILSﾉC(lipp7e""ssagedesLα"g"eseISys"'"es
d'ﾉﾉ"Ｄ""α"o"eldeCol"ﾉ"""iczz"o"ﾉ、油eFre"cﾉzReWewなどのフランス語教育関連
雑誌（'90̅）から学習ストラテジーに着眼した実証研究を探した。ここでは、カナ
ダでのフランス語教育における学習ストラテジー実証研究とその分析例を紹介し、
評価する。

LVandergrift(1996;1997;1998;2002)はフランス語学習者の聴解ストラテ
ジーについて繰り返し詳細な研究を実施している。L.Vandergrif(1998)では聴解
タスクにおいて思考発話法を使用して、同じレベルの学習者において内容理解に
成功する学習者と成功できなかった学習者の違いを学習ストラテジーの観点から
検証している。この研究の初級者のプロトコルデータは、例えば図１のようなもの
である。これらの初級者はレストランに関する内容を聞き取り、その後、どれく
らい理解できたかという質問を受けている。最終的に聴解に成功した初級者は
Beaで、Annが成功しなかった初級者である。このようなプロトコルデータを、』．
M.O'MalleyctA.U.Chamot(1990)のストラテジーリストを利用して分析してい
る。成功しなかったAnnは全然聞き取れておらず、d4restaurant''を「母語の知識を
使用する(lctranSfertdesconnaissanceS)」から理解した。一方、成功したBeaは
@｡Italian''と4creStaurant''を「母語の知識を使用する」ことにより理解した。また、音

楽に注目し、言外から状況を推測している(l'inf6rence)。さらに、テキスト構造に
ついて思索している(1'61aboration)。

また、次に聞くことの予測や"vouSavez"(ここでは誤解をしていている）とレ
ストランの名前に注意を向けてより詳細な情報を得ようとしている(I'atlention
selective)。このように学習者のプロトコルを分析し、同じレベルの学習者間、及び
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（ltalianmusic）VousaimezIesmetsitaliens？Ｅｈｂｉｅｎ，ｖｅｎｅｚａｕｒｅｓｔａｕｒａｎｔ
SantaLuciaau３２６１,boulevardSt･Ｄｅｎｉｓ．

Bea:彼らはイタリアの何かを持っていて．.．
'nt:どこからわかったの。
Bea:はい、・vousaveznイタリアの何とかって
いるのがわかトノました。多分、イタリアの何
かで、わからないけど、イタリアというのは
聞こえました。私がわかったのはこれくらい
です。
１，t:ＯＫｏ
Bea :レストランって聞こえました。名前は忘
れました。Santa…
Int;何か思い出せる。
Bea :音楽。広告のような音楽でした。イタリ
アレストランだと思います…
1,t:他に何かある。
Bea:メニューなどについて話すと思います。
|nt:他には。
Bea:何も。

1nt :何かわかりましたか。何か聞き取れまし
たか。
Ann:いいえ。
Int:何か思いつきました。
Ann :曜日は、わからないです。レストランと
いう部分はわかりました。
1nt:他に何か浮かびますか。
Ann :でも、最初に分かったことはこれだけで
す。今のところ聞き取れたことは、おそらく、
このレストランで何かが起こるということで
す。
Int:え-，他には。
Ann:何も。

図１聴解プロトコルデータ(L.Vandergriftl998)

異なるレベルの学習者間におけるストラテジーの違いを分析した。その結果、初
級者は一般的に母語などの先行知識に頼るトップダウン処理しながら、少ない目
標言語知識からのボトムアップ処理で理解しようとしている。そのなかで、成功
する学習者は「セルフ・モニタリング」や「注意を向ける」というメタ認知ストラ
テジーの使用を試みている。また中級では、成功した学習者は「予測および計画」
ストラテジーを使用して、トップダウン処理とボトムァップ処理両方をうまく使
用していた。失敗した学習者はボトムアップ処理（翻訳に過度に頼りすぎるなど）
のみ使用している。L.Vandcrgrift(1998)は、初級者は先行知識に頼り、個別語、
言外からの手がかりを使用して概念を形成していて、中級者は言語や言語経験を
ベースに概念を形成した、と結論付けている。
L.Vandergrift(1997)では同じ実験方法で、プロトコルデータ内から学習ストラ

テジーを分類、数値化し、学習者のレベル･性別･学習スタイルを変数として量的
分析を実施した。その結果、性別･学習スタイルにおけるストラテジーの顕著な相
違は見られなかったのに対して、レベル間においては大きな違いが見られた。初
級者は「推測」や「母語の転移」などのストラテジーを使用しているのに対し、中
級者ではこのようなストラテジーは減少し、「計画」「セルフ・モニタリング」「自
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己評価」などのメタ認知ストラテジーが２倍多かった。L.Vandergriftの実証研究
の結果は、メタ認知ストラテジーの使用が学習タスクや学習活動の成功と失敗を
分けることを示している。
他に、フランス語学習においてストラテジー研究が実施されているのは、コン

ピュータ利用の語学学習(apprentissagedeslanguesassist6parordinateur、以下
ALAO)の分野である。Vi-ConteとCAMILLEというマルチメディア教材を利用し
て、数人の研究者によって実証研究が盛んに行われている(L・Desmaraisetal
1998;L.Duquetle2002;LDuquetteetD.Reni61998;D.Reni61998)。
これらの研究ではコンピュータによるログから得られる学習者の学習過程やテ

ストの得点を基に、ストラテジー分析を行っている。例えば、L.DuquetteetD.
Reni6(1998)において学習者がVi-Conteを使用して学習する過程を分析した結
果、マルチメディア環境では言語的問題、自律学習の問題、マルチメディアの問
題が重なり合って現れるとしている（図２、図３参照)。
図２はある学習者が<<berganle>>という語彙を学習する際に出会った問題を解決

していく過程を思考発話法で提示したものである。この学習においてどのような
ストラテジーが使用されたかということを図３のようにコード化している。この
図の左の列は言語の自律学習の問題であり、右の列は情報機器の問題であるとし

E:lachaiseber...9...an!e,ber9anteのところを見てます。
ber9anteがどういう意味かわからないです。だから、これを見たいんですが、語堂はどこか分からな
いな..．多分lexiqueかな…

クリックする:Lexique
クリックする:Chercher

Lex.･７apezﾉemofou/apremﾉｅｒｅＰａ〃jedumofquevousche｢℃hez．
Ｅ：単晤だな”、

タイプする：ｂｅｒ
Ｅ：…アー！これが必要なのか。

タイプする:ＡＩｔｌ３５
(エラー音）
Ｅ：ＯＫ、これを押したまま、1-3-5か。

オー！数字キーを押す！！うまくいった。
タイプする:fante

夕Ｅ：．..正しいスペルだから…ｏｋ…
クリックする:ＯＫ

Lex.･Ber9anfechaﾉseberfanfe=chajsequ/bascu/e９uifa"unmouvemenfreposanf
E :cha iseber?ante=chaisequibascu lequifa i t…オー！揺り椅子のことかクリックする：Sort i r

図２語粂問題解決の口述(L・DuquetteetD.Reniel998)
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学習琿境による問題第二言語学習の問題
berfanteの狡み方
理解の問題
定義の検索を計画
リソースの選択と利用
綴りの仮説

電子辞害を開く

キーボードでセディーユを探す

セディーユを打つ綴りの仮説の吟味
リソース利用の終了

検索の計画の終了
ber9anleの理解

図３berPanteの理解における問題解決(L.DuquetteetD.Reniel998)

ている。そして、学習者は言語的問題を解決するためにシステムのリソース（電子
辞書）を使用して、問題解決をしている。この例からも分かるようにマルチメデ
ィア環境においてメタ認知ストラテジー（特に「計画」と「評価｣）は頻繁に使用
されており、非常に重要な役割を担っている。その根拠をL.Desmaraisetal.
(1998）は以下の二つを挙げている。

(1)マルチメディア環境での自律学習時、学習の「統制(lar6gulation)」を学
習者自身が取る（教室環境では教師が統制する)。

(2)マルチメディアはたくさんのリソースを提供するため、学習者はタスク
をこなす時、自分で必要な情報を選択しなければならず、この選択は「計
画(laplanifiCation)」や「目標設定(formulerl'objectif)」である。‘

上記のように、ALAOのような自律学習環境において、学習者は自分の学習を
管理、統制、メ､ノッドやテクニックを選択し、実行し、それらを評価できる必要が
ある。そして、マルチメディア環境においてこのようなメタ認知ストラテジーが
非常に重要な役割を担っているということがこれらの研究からも実証されている。

カナダでの学習ストラテジー研究において、現在のところ学習の成功にはメタ
認知ストラテジーが重要な役割を果たしているという結果が示唆されている。

3.2フランスにおける学習ストラテジー研究
3.2.1.フランスにおける学習ストラテジーの位置づけ
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先にも述べたとおり、学習ストラテジーは主にアメリカ大陸における言語教育
研究で使用されてきた用語である。ではフランスでは、このストラテジーという
用語はどのように扱われてきたのであろうか。
CDegache(1999)によれば、ケベックを除くフランス語圏では、数年前までは

｢学習ストラテジー」に対する注目度は低く、特集や学会などか企画されることは
なかった。Holec(1979)らによる自律学習の研究のように、非常に類似した研究
も一部では行われていたし、ストラテジー的な考え方はcompetencestrategique
(D.Litllel998ﾗR.Richterichl998),l'interlangue(A.BerthoudetB.Pyl９９３)の中
にも垣間見られたが、それが「学習ストラテジー」という概念として確立される
ことはなかった。ストラテジーという概念がフランスの言語教育界に根付かなか
った理由を、C.Degacheは次のように推測している。

(1)認識論的理由：ストラテジーとして扱われる範囲が広すぎて、何を指すの
か分かりにくい。また、一般的にストラテジーの理論的基盤となってい
るJ.R.Andersonのモデルはフランスではあまり知られていない。

(2)歴史的理由：ストラテジーは「どのように学習者に（学校教育的な意味
で）論理的な学習方法を身につけさせるか」を目的としているように聞
こえ、あまりよい印象を持たれなかった。よって、研究と実践を結び付
ける姿勢が生まれなかった。

(3)社会文化的理由：ストラテジーという言葉はマーケティング用語や商業用
語のように響く。フランスでは、独占的でリベラル、また国際的に聞こ
える用語を警戒したのではないか。

しかし、最近はフランス語圏でもストラテジーを取り上げることが多くなった。
C.Degacheは、まだその発展ぶりを評価するには時期尚早だとしているが、理論
面でも実践面でも進歩が見られ、とくに自律学習や半自律学習の枠組みでストラ
テジーについて語られることが多いと述べている。また情報機器を使用すること
で、ストラテジー研究および学習の発展が期待できるとしている。

3.22.フランスにおける実証研究

8２



上記したように、フランスにおいて「学習ストラテジー」という概念が近年ま
で確立されていなかったため、学習ストラテジーに焦点を当てて研究した実証研
究は僅かである。ここでは、それらの実証研究を紹介していく。

フランスにおいても、カナダ同様、マルチメディア教材を使用したストラテジー
研究がいくつか見られる(J.Allan2000;MPoIhieretal2000)｡JAtlan(2000)
は、マルチメディア環境でタスクを実施する前後に、R.Oxford(1990)のSILLを
利用して、ストラテジーの変化を検証している。その結果、マルチメディア環境
では補償ストラテジーが増加したが、記憶･認知ストラテジーが減少するとした。
Ｍ・Pothieretal(2000)は、マルチメディア教材CAMILLEを学習者に使用しても
らい、コンピュータログ・テスト・アンケートから学習者のストラテジーを評価し
た。未知の単語を一語一語、辞書機能を使用して調べた学習者と、内容から未知
の単語を推測し、辞書機能を全く使用しなった学習者の両方かタスクに成功した
という結果から、良い/悪いストラテジーというのはなく、適切なストラテジーは
個性、学習スタイル、学習の文化により異なると結論付けている。

また、フランスにおける自律学習研究において、学習の観察から学習過程を検
証するということは比較的多く実施されている。M-J・Barbol(2002)では、マルチ
メディア学習環境での学習過程を観察し、学習者が出会った言語的問題に対して、
どのように問題解決を試みるか検証している。この学習者の問題解決はメタ認知
ストラテジーに相当すると考えられる。実際にM-J.Barbot(2000)では自律学習研
究の中でメタ認知ストラテジーの重要性を解いている。このように、フランスで
は、「学習ストラテジー」は以前から自律学習研究の一部として研究されていたよ
うである。

3.3．日本における学習ストラテジー研究
EI"desdidac"9"esd"FLEQ"Jupo"、『フランス語教育』などフランス語教育関連

雑誌('90̅)に掲載されている研究の中で学習ストラテジーに着眼したものを探し
たが、僅かなものしか見当たらなかった。その中で、原田（1998）は学習者のレベ
ルと学習ストラテジーの関係について検証している。この研究では、成績上位者
と下位者各10名を選出し、自作の学習日誌を学習者に記述させ、R.Oxford(1990)
のストラテジーリストを基に学習者が使用している学習ストラテジーを比較した。

8３



その結果、上位グループの方が下位グループよりもストラテジー数が多いだけで
はなく、多様なストラテジーも使用している。また、上位グループの方が具体的
に、そして能動的に学習計画を立てていると報告しており、この結果はメタ認知
ストラテジーの重要性を示唆している。そのほかには室井･常盤（印刷中）ではP.
Cyr(1998)のアンケートを使用してストラテジー訓練を実施し、長期的なケース
スタディーからこの訓練の効果を実証している。
日本のフランス語学習者は日常でほとんどフランス語を使用する機会がないた

め、フランス語圏の学習者とは大きく学習環境が異なる。さらに、文化的な差も
存在するだろう。そのため、日本におけるフランス語学習に着眼した、より詳細
な学習ストラテジー研究が必要となる。

4.考察
フランス語教育における学習ストラテジーの研究の大半はカナダで行われてい

ることがわかった。また、コンピュータを使用した自律学習および半自律学習の
枠組みで行われることが多い。自律学習では学習者に学ぶ力をつけ、自らの学習
に責任を持てるようにすることを目指しているため、この流れは自然なものとい
える。学習ストラテジーという用語こそあまり使用していないものの、８０年代初
頭よりナンシー第二大学のC.R.A.P.E.Lやヨーロッパ評議会で行われてきた自律
学習研究の伝統のなかには、ストラテジー訓練と非常に類似したアプローチが垢
間見られる｡H.Holec(1998)は、自律学習を促すためには次の三つのことが必要
であると述べている。

学習者が十分に自律的でない場合、学習者訂||練を行う。
自律学習にふさわしい教材を用意する。
｢学ぶことを学ぶ」ことを助ける人を配置する。

ｊ

ｊ

ｊ

ｌ

２

３

く

Ｉ

く

(1)の学習者訓練とは、学習者が第二言語習得研究の結果とかけ離れた、あまり
適切とは思われない言語学習に関する信念を持っている場合、言語に関する知識
(culturelangagiere)、学習に関する知識(cultured'apprentissage)、知識を活用する能
力(competencem6thodologique)の三分野から学習者を訓練することである。
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コンピュータを利用した自律学習は個人学習を前提にしているのに対し、英語
圏（とくにアメリカ）においては授業内で学習ストラテジー訓練を行う試みが多
く行われている(R.Oxfordl990;O'MalleyetA.Chamotl990;A.Wendenl991)
ことも興味深い。自律学習という考え方、また自習の場所としてのリソースセン
ターがアメリカよりもヨーロッパで発達してきたことと関係しているのではない
だろうか(2IO

５．おわりに
本稿では、おもに英語圏の言語習得研究で発達してきた「学習ストラテジー」の

研究がフランス語教育研究に取り入れられた過程について報告した。こうした新
たな視点が加わることでフランス語教育の可能性が広がることが期待できる。し
かし一方で、すでに自律学習などの分野で行われていた類似の研究とそれらを統
合し、学習ストラテジーという概念を総合的に捉える必要があるだろう。

（上智大学博士後期課程）
（上智大学非常勤講師）

i王

(1)学習者訓練とは「学習者が効果的に学習できるようになるために、また自らの学
習に責任を持てるようになるために、言語学習に影響を与える要素について考え、
自分にあったストラテジーを発見することを助けることを目指す」ことである(G.
ElliSCtB.SinClairl989)。学習者訓練の具体的手法は、GEllisetB.Sinclair(1989)、
Ａ・Wenden(1991)、Ｌ・Dickinson(1992)などに詳しく紹介されている。

(2)２０００-２００１年、ナンシー第２大学DEA課程におけるPhilipRiley博士の
sociolinguistiqueの講義から引用。
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