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活動報告(1999年）

姫 田 麻 利 子

Peka(Edagogieを考える=Langaeru会)は、1999年度の年間テーマに「授業のか
たち」を選びました。発足以来、さまざまな実践報告･研究発表を通して積み重ね
てきた議論の中から、学習「内容」についてのコンセンサスは大分見えてきたよ
うな気がします。メンバーの手による教材・教科書の出版も増えています。そこ
で、今年度は「何を」から「どのように」に視点を移してみることにしました。四
月に「授業のかたち」とは何か、各例会で掲げる下位テーマをどうするか話し合
ったところ、空間デザイン、短期・長期的時間デザイン、activitesの多様性、学習
者と教員の心理的関わりなど多くの項目が挙がりましたが、最終的には次ページ
の表にあるようなテーマに決定しました。できるだけ具体的な、一見小さい事柄
のようにも見える問題から扱うことで、各問題どうしの繋がりについても探り、ま
た将来的にP6kaから「授業のかたち」アイディア集を発信できれば、と考えまし
た。
今年の例会はしたかって、例年に比べ実践報告や研究発表よりも、参加者全員

でアイディアを出しあうワークショップ形式が多くなりました。「指示･指名」「ヒ
ント」「息抜き」「アンケート・授業評価」「引き継ぎ」といったテーマは、その意

味や目的を考える段階ですでにディスカッションを白熱させました。アイディア
を出すところまで到達できなかった回もありました。こういった問題こそ、隣接
分野との知見･理論の交換や、異分野で活躍するケストを招待することで、また違
った観点に議論を開くことができたのかもしれませんが、今年は残念ながらその
機会は得られませんでした。ほぼ二ヶ月ごと計６回行われた例会の参加者は、平均
して毎回約15名。発言者が固定化している印象がないではありませんが、「フラン
ス語教育セミナー（東京)」（フランス大使館・日本フランス語教育学会と共催。
P6kaのメンバーがanimateursとして、また運営にも積極的に関わっている）から引
き続き集まる新メンバーも続々増えて、例会に参加する顔ぶれは変わり始めてい
ます。Pekaは2000年､発足10年目を迎えます。新たな方向性を模索しているとこ
ろと言えるでしょう。
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Pekaには特別な入会手続きはありません。カンパによって運営されており、会
費もありません。現在、全国で120名が毎回の例会のようすをレポートしたニュー
ズレターを受け取っています。２０００年度の活動日程などについては、http://www.
call.sophia.ac.jp./̅s-tanaka/peka/を参照いただくか、ニューズレター送付希望の旨
をhimory@attglobal.、Clまでお送りください。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。
最後になりましたが、フランス大使館文化部の財政援助に対し、心からお礼を

申し上げます。
（立教大学ランケージセンター）

Rapportd'activites(Anneel999)
Mar i koH IMETA

<<Jugyonokatachi>>６1aitlethemechoisipourl'anneel999parlePeka(Egdagogie

woKangacrukai).Aulraversdesdiscussionsquionteulieujusqu'acejour,nous

pouvonspercevoiraujourd'huiuncertamconsensusaproposdcscontenusde
l'enscignement/apprentissagequitransparaitdanslesmanuels,deplusenplus
nombrcux,６dil６spardesmembrcsduPeka.C'estpourquoi,cetteannee,nousavons

souhaiteprivilegicrlaquestion:<<Commentenseigne-t-ondanslaclasse?",plut６Ique
"Qu'eSt-Cequ'onenseignedanslaclasse?".Parmilesdiverssous-sujetsrassembl6s

souscetheme,(d6signspatial,d6signlemporel,genresd'activites,problemes

psychologiquesentreapprenantsetenseignants,…),nousenavonss616ctionne
quel(Iues-uns,d'amplcurrelativemenllimiteeenapparence,maisdenatureplus
concretequed'autres、１'objectif61antdemieuxcemerleSliensentrelesdiff6rents

problemesetdeproposerune<<boiteaoutils>>debordanted'id6espourlagestiondela
classe.Cessujetssonltraitesdanslespagessuivantes.

Dufaitduthemechoisi、lessixreunionsdecetteanneeontg6neralementete
organiseessousIaformed'ateliers,plut６tqued'interventionsouderapportsde
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pratique de classe. Nous avons souvent (trop souvent peut - être) été amenés à débattre
sur la définition même des problèmes examinés, si bien qu'il nous a parfois été difficile

de rassembler des idées originales. Il aurait fallu — même, ou plutôt surtout, pour des

sujets de ce genre — solliciter la participation d'intervenants travaillant dans d'autres

domaines, ce qui aurait favolisé les échanges de connaissances pratiques et théoriques,

et aurait apporté un peu d'air frais à nos discussions.

Chacune de nos rencontres, qui ont eu lieu environ tous les deux mois, a réuni une

quinzaine de personnes. Si l'on peut regretter le manque de renouvellement parmi les
animateurs ou preneurs de parole, il faut cependant noter l 'arrivée régulière de

nouveaux membres, qui se sont en majorité joints à nous après le séminaire de

didactique du FLE (organisé et animé par les membres du Péka en collaboration avec le

Service Culturel de l'Ambassade de France et la Société Japonaise de Didactique du

Français). Le Péka, qui entre en l'an 2000 dans sa lOème année d'activité doit
maintenant se donner de nouvelles perspectives.

Les réunions du Péka sont toujours d'accès libre. Pour tout renseignement sur nos

prochaines activités, référez-vous au site http://www.call.sophia.ac.ip./~s- tanaka/peka/.
Pour recevoir le bulletin d'information, compte-endu édité après chaque réunion et

aujourd'hui reçu par 120 abonnés, contactez himorv(5)attglobal.net.

Enfin, nous adressons nos plus sincères remerciements au Service Culturel de

l'Ambassade de France au Japon pour son soutien financier.

(Université Rikkyo)
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発表者月日 テ ー マ

映画を使った授業の可能性について

植民地教育を考える

白井春人

西山教行

99.2.20５５

年間のプログラムづくり

｢授業のかたちを考える」

全員

司会:鵜澤恵子

５６ 9９．４．２４

｢授業のかたちを考える」（１）
クラスに指揮者はいらない？
-指示の出し方・指名の仕方について-

全員
司会：十尾良二

５７ 9９．６．１９

｢授業のかたちを考える」（２）
ヒントの与え方・訂正の仕方

全員
司会:鵜澤恵子
まとめ：原田早苗

5８ 99.9.25

｢授業のかたちを考える」（３）
息抜きの仕方

司会:左合桜子
西村亜子

5９ ９９．１０．２３

｢授業のかたちを考える」（４）
授業アンケート・授業評価について

西尾治子
林精子

6０ ９９．１２．１１

４



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

5 5 9 9 / 0 2 / 2 0 U t i l i s a t i o n d e s é q u e n c e s d e f i l m s H a r u t o S H I R A I
Reflexion sur l'enseignement colonial et/ou des indigènes

N o r i y u k i N I S H I YA M A

5 6 9 9 / 0 4 / 2 4 Discussion autour du thème de l'année 99: tous les participants
Comment créer des cours ? "Jugyoo no Katachi"

A n i m a t r i c e : K e i k o U Z A W A

5 7 9 9 / 0 6 / 1 9 "Jugyoo no Katachi" Atelier 1 :
Donner des consignes R y o j i T S U C H I YA

5 8 9 9 / 0 9 / 2 5 "Jugyoo no Katachi" Atelier 2 :
Corriger des erreurs et donner des suggestions

K e i k o U Z A W A
S a n a e H A R A D A

5 9 9 9 / 1 0 / 2 3 "Jugyoo no Katachi" Atelier 3 :
Des moments de relaxat ion dans une classe

S a k u r a k o S A G O
A k o N I S H I M U R A

6 0 9 9 / 1 2 / 11 " J u g y o o n o K a t a c h i " A t e l i e r 4 : H a r u k o N I S H I O
Evaluer des classes et se faire évaluer par les étudiants

S e i k o H A Y A S H I
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｢植民地教育を考える｣(1)

西 山 教 行

56Renexionsur l 'enSeignementcolonia let/oudeSindigenes' '

Legouverncmcnlfrangaisapratiquedel８1531９６２,llncpolitiquelinguistique

d'assimilationaupresdcsくくindigｂnes>>danssonEmpirecolonial,afindecreerdes

Fra"aisaumoycndufrangais, languedecivi l isat ion.Contrairemcntaladoctrine

officiel le ,cet leprat iqucaconnuunediversite importanteentermesdedegrede

diffusiondeslangucs,pourdesraisonsgeopoliliques,historiquesouculturelles.

Orlarenexionsurl 'enseignementcolonialet/Oudesindigbnesnousconduita

r6veler<<１'id6oIogicfrangaisc>>(Balibar),inh6rcntcal'enseignement/apprentissage

delalangue,sclonlaqucllelaFranceauncvocationd'6claircretd'6duquerl'humanite.

Ali[red'enscignant-chcrcheurenFLE,noussommesinviI６sanousinterrogersurla

d6onlologicdupr()fcsscurdeFLE,susccplibledenoustransformerendiffuseurde

cetteid6oI()gicdclasupCriorit6commel'av６cul'cnseigncmcnlcolonialenfaveurdu

nalionalismecldupatriotisme.

０．はじめに
フランス語の分類法にはさまざまなものがある。フランス語がその社会の中で、

また個人にとってどのように使用されているか、このような規準に従って分類す
るならば、「母語としてのフランス語」(frangaislanguematernelle)、「第二言語とし
てのフランス語」(frangaislangueseconde)、「外国語としてのフランス語」(frangais
langueetrangCrc)に区分することができる。この中でも「第二言語としてのフラン
ス語」は、現在も世界各地で、とりわけアフリカを中心として使用されており、そ
の実践の程度にもさまざまな差がみられる。そしてその使用範囲はかつてのフラ
ンス植民地帝国の版図と重なるところが大きい。
フランス植民地帝国ではどのようにフランス語教育が実践されてきたのだろう

か。解明すべき点は膨大だが、課題の大きさに比べると、この点に関する研究の
進展は必ずしもそれに対応していない。これにはさまざまな原因がある。植民地
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帝国の解体にあたり、フランスでは植民地で行われてきた事業すべてが忌まわし
い失敗として否定される傾向にあったこと。これは凄惨な戦争を体験したアルジ
ェリアに関してとりわけ顕著である。これに加えて６０年代以降の旧植民地におけ
るフランス語教育は過去との断絶の上に成立しているような扱いを受け、現在の
フランス語教育の実践を歴史的にとらえようとの気運に乏しかったこともその原
因にあげられるだろう。ところが、脱植民地化という政治、社会、文化の大変動
にもかかわらず、脱植民地期の言語政策や教育制度は植民地時代の遺産をほぼそ
のまま受け継いだもので、そこに政治変動などと同じレベルでの変化は認められ
なかった(Z)O
このような状況の中で、旧植民地下での就学状況などに関する、教育学や社会

学の立場からの研究は多少進んでいるようだが、フランス語教育の実状に関する
研究は端緒を開いたばかりといっても過言ではない。
研究対象に「第二言語としてのフランス語」をも掲げている「外国語ならびに

第二言語としてのフランス語史国際学会」Soci6teIntemationaledel'Histoiredu
FranOaisLangucEtrangereouSeconde(S.IH.F.L.E.S.)は1998年１２月１１日にフォン
トネー／サン・クルー高等師範学校で「フランス植民地帝国におけるフランス語普
及と教育、１８１５年から1962年まで」と題する研究集会を開いた。この時代区分
は、フランスの国境を1792年のものに復した１８１４年のパリ条約から、1962年の
アルジェリア独立までの時代に対応している。植民地帝国のフランス語普及･教育
を論じることはこの領域の学会として初めての試みで、当日はおよそ二十人の参
加者を迎えて、五人の研究発表が行われた。本稿はこの研究集会の報告であり、そ
の発表の概要をたどりつつ、植民地帝国のフランス語普及･教育の問題点のいくつ
かを整理してみようと思う。その上で、日本においてフランス語教育の実践に携
わるものにとって、「植民地教育を考える」とは何を意味するのか、若干の原理的
な考察を試みたい。

１．植民地帝国におけるフランス語普及と教育
研究発表は植民地帝国の版図に対応して、黒アフリカ、チュニジア、インドシ

ナ、ニュー・カレドニアと広大な領域に及んだ。イギリス人研究者のウェイクリー
(WAKELY)は、間接支配を特徴とするイギリス植民地主義と、同化主義に特徴づ
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けられるフランス植民地主義の比較検討を行った。フランス植民地帝国の方針の
一つは、植民地人にフランス語を教え、フランス語による教育を施し、フランス

市民を創出することにある。言語によるフランスへの同化主義は、大英帝国が植
民地において特定の言語政策を持たなかった点と著しい対照をなしている。さら
に英仏の相違点は植民地人に対する人種主義にもみられる。イギリス人は、アフ
リカ人などの植民地人を人種的に劣等とみる傾向が強かったが、フランス人は植
民地支配の論理に「文明」の視点を導入し、「文明」の有無を人種の優劣として解
釈し、人種主義の根拠とした。
旧植民地からの発表も議論の多角化に貢献した。チュニジア人社会学者スライ

エブ'j'(SRAIEB)は十九世紀から二十世紀にかけてのチュニジアにおけるフランス
語普及と教育の課題を取り上げ、地政学的観点からの検討を試みた。十九世紀の
チュニジアは宗主国のオスマントルコ、対岸のイタリアやフランスといった勢力
が拮抗する磁場となっており、それぞれが自国の権益の拡大を策動していた。そ
の一方でチュニジア人は西欧列強の「文明」を利用し、近代化の推進を国益と考
えていた。この意味で、フランスの保護領となって以降のチュニジアにおけるフ
ランス語教育･学習は、フランスによる言語同化政策という側面だけでなく、植民
地下での国運を模索していたチュニジア人にとって、国益の追求にも役立つ一要
因ともなった。ここには、植民地支配における言語普及が、植民地支配の強化や
安定を意味するだけでなく、近代化の道具として有利に働くといった両義性があ
らわれている。
ベトナム出身で現在ニュー・カレドニアにて教鞭を執る社会言語学者トラン'４’

(TRAN)の発表は、ニュー・カレドニアにおける植民地支配とフランス語普及およ
びキリスト教宣教の相関性を厳しく問う内容だった。布教地としてのニュー・カレ
ドニアをめぐるカトリックとプロテスタントの争いは、英仏間の植民地争奪戦の
様相を呈しており、さらにどの言語で宣教を行うのかといった言語政策の相違も
顕在化していた。プロテスタントのイギリス人宣教師は現地語を用いてメラネシ
ア人への宣教を試みたが、カトリックのフランス人宣教師はフランス語による福
音宣教を実施した。その後に島眼の覇権を制したフランス人は植民地時代を通じ
て、イギリス人宣教師とは対照的に、現地語の文字化へ関心を示さなかった。こ
れは現地の民族文化を尊重しない姿勢として、メラネシア人の民族文化アイデン
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ティティの否定と受け止められた。アイデンティティの承認をめぐるこの歴史は、
現在でもフランスやフランス語への敵視としてメラネシア人のうちに記憶されて
いるという。これが災いしたためか、ニュー・カレドニアにおいてフランス語教
育･学習は依然として困難を極めている。海外領土(T.０.M.)としてすでにフラン
ス共和国に統合されていた’962年の段階でも、メラネシア人にはバカロレアの合
格者がいなかった。これはメラネシア人に対するフランス語普及に植民地時代の
負の遺産が重くのしかかり、フランス語普及が十分に浸透していないことを伝え
ている。それと同時に、植民地支配に抗するメラネシア人の根強い姿勢のあらわ
れとも考えられる。

フランス系イスラエル人のスペート'"(SPAETH)は十九世紀のフランス領西アフ
リカ(A０.F.)における学校の設立を植民地支配との関連から考察した。アフリカ
における学校事業は、主にキリスト教宣教団体、植民地当局ならびに軍隊が取り
組んだものだが、中でもスペートはカトリック宣教会･修道会の運営した教育事業
の問題点を採り上げた。カトリック教会を中心とした宗教団体はアフリカでの福
音宣教の一環として教育事業を展開したが、そこでの教育言語や教授法に関して
は特定の方針が定められず、多くは現場の窓意的な決定にまかされたままだった。
宣教の一環としての言語教育は現地人の生活の向上を|叉lることをめざすのではな
く、植民地体制に奉仕する植民地人の養成に向けられていたことも珍しくなかっ
た。また派遣された宣教師は母国を代表するのではなく、あくまでもローマ・カト
リック教会の代表として働くべきであったが、実際のところは祖国フランスの代
表として振る舞い、フランスへの忠誠心や愛国心を植え付け、自らを植民地支配
の構造に位置づけることが多かった。
さらにフランス領西アフリカでの教育に関する初めての博士論文を著したブッ

シュ(6'(BOUCHE)は、共和国政府が植民地帝国の教育をどの程度統制していたかを
検証した。結論として、植民地帝国はあまりに広大であり、文化や歴史、経済な
どあらゆる領域での地域差が甚だしかつたために、統合した言語政策を策定する
ことが困難だったことが確認された。同一の植民地官僚が各地を赴任することに
より、ある程度均質で整合性のとれた言語政策を実施することが可能だったかも
しれない。しかしそれぞれの植民地は教育に関してかなりの自由裁量権を持って
いたために、多くは現場の判断に任され、体系的な政策を展開するにいたらなか
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った。そもそも共和国政府は原住民をどれほと真剣に教化するつもりだったのか、
その政策意志も暖昧なままである。このような点でブッシュの発表はこれまで均
一とみなされていた言語同化主義に疑問を投げかけ、研究の地平の再検討を促す

ものだった。
ではいったい植民地当局はどの程度フランス語普及を制度的に推進しようと考

えていたのだろうか。今回の発表や議論から考える限り、この疑問はこれまで考
えられていたほど明確なものではない。特定の政策を遂行するには関係機関かあ
まりにも多く、利害の一致が容易ではなかったことがその原因の一つかもしれな
い。その意味で今後の課題は、相互作用に開かれた、いわば複雑系としての植民
地をそのダイナミズムにおいて把握することにあるだろう。

２「植民地教育を考える」とは何か
はじめに「植民地教育」の語義を明らかにしよう。一般に「植民地教育」は二

つの意味に解される。第一に、植民地政策を推進する国家が、教育制度を含めた
公権力やジャーナリズム等の権力装置によって、自国民に植民地政策の正当性や
その拡大を訴えるものであり、植民地政策の遂行を有利にする情報のプロパガン
ダとしての国民教育があげられる。フランス第三共和政下のプロパガンダとして
の植民地教育の実態に関してはアジュロン'7'(AGERON)の研究がある。植民地主義
の正当性と推進が「植民地党」を名乗る一連の利益集団によってどのように行わ
れてきたのか、アジュロンは詳細に考証を進めている。そしてその集団の一つに
フランス語普及機関があったことは見逃してはならない'湖。国外におけるフランス
語普及は共和国政府の対外膨張政策と並行して進められており、植民地の拡大は
フランス語普及の拡大を含意したので、アリアンス・フランセーズなどの言語普及
機関はフランス国内において植民地主義の推進を世論に訴え、組織の拡大発展を
図ったのである。

しかし、研究集会におけるテーマとなり、私がここで考察の対象としているも
のは、もうひとつの意味での「植民地教育」であり、それは「原住民教育」
(enseignementdesindigCnes)とも呼ばれる。これは、ある国家が植民地として獲得
した国や地域において、宗主国としての立場から、植民地人に向けて実施する教
育を意味し、とりわけ第三共和政以降のフランス植民地帝国において実践された
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フランス語教育がここでは考察の対象とされる。
では「植民地教育を考える」とは何を意味するのか。私は植民地主義に関して、

冷戦構造の崩壊後に頻発する民族紛争がこれまでの植民地主義の刻印の表面化に
他ならないという時代認識を共有する'"。とりわけ旧フランス領アフリカの各地で
は依然として民族紛争などが多発しており、安定した国づくりの道が不透明なま
まである。そのような国においてフランス語は公用語として国家運営の道具とな
っていることが多い。ところが、国の発展の道具ともなるフランス語は、かつて
の支配者が同化主義の実現に用いた武器でもあり、その意味で植民地支配の負の
遺産をも担っている。開発や近代化のためにフランス語は必要だろうが、フラン
ス語が植民地主義の刻印を刻み込んだものであることは否定できない事実である。
そこではフランス語に対して好悪の入り交じった言語感情が発生しやすい。

ところがフランスとは主権国家間の支配や被支配の関係を経験したことのない
日本にあって、フランスが歴史的に実践した植民地教育を考察することはいかな
る意義があるのだろうか。これはかつての植民地人の陥りがちな告発型の植民地
批判とも異なるし、フランス人が自国の歴史を擁護し、正当化するために繰り広
げた植民地叙事詩的言説''､)でもない。そこで日本人として、あらゆる利害関係を
退けた知的好奇心や真理の追究といった態度を貫いたり、学問の廉直さを訴える
こともできよう。しかし、外国語としてのフランス語教育学が植民地主義の文脈
のなかで発生し、制度化されてきた歴史を多少なりとも踏まえるのならば、学問
的な誠実さだけに満足してよいものか、はなはだ疑問である。そこにはフランス
語教師としての職業倫理が関与してくると考える。
支配と被支配の構造が不可逆的な植民地社会において、フランス語教育･学習の

形態はきわめて特殊なものだった。というのも、教育の場そのものが支配と被支
配の構造に組み入れられていたからだ。そして、支配者の立場に立つ教師にとっ
て、言語教育の目的は言語による植民地人の同化であり、これは植民地支配の強
化と安定を目的とする。そこでは、ごくわずかの教育者を除いて('１１、フランス人フ
ランス語教師はフランス「文明」のもとに植民地人の言語や文化を否定し、フラ
ンスの優位を説いてきた。少なからずのフランス人フランス語教師は「文明」と
｢進歩」を信じ、「救世主国家フランス｣(噌'のために植民地においてフランス語教育
に這進してきた。このような歴史的イデオロギー的文脈において、彼らは植民地
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主義に奉仕し、植民地主義の媒体ともなった。彼らの何人かは愛国心からこの役
割を意図的に担い、またある人々は国威の発揚に陶酔するあまり、植民地体制を
無意識的に支援したものもあるだろう。またフランス人宣教師もキリスト教の普
遍性や他宗教に対する優越性に全幅の信頼を置き、キリスト教布教により「未開
人」を「野蛮」から「文明の」状態に引き上げる努力を払ってきた。この過程で
自らの母国であるフランスへの愛国心を植民地人に注入することもあった。これ
はバリバール(BALIBAR)の唱える「フランス・イデオロギー」の発現の一形態と
いえる。バリバールによれば、「フランス・イデオロギーは、『人権の国』の文化に
よる人類の教化を普遍的な任務と考えること」にあり'いI、教育はこのイデオロギー
実現の重要な装置となる。

ところが非フランス人という資格でフランス語普及･教育にかかわることは、た
とえそれが植民地体制の外にあっても、ともすれば自らを植民地主義的文脈へと
還元し、フランス・イデオロギーの媒体となりやすい営みを意味する。そのためフ
ランス・イデオロギーの普及者や媒体となる「誘惑」を克服し、それから自由にな
ることは、職業倫HIlの次元に通じると考える。そこで「植民地教育を考える」こ
とは自らの職業の意義を省察し、職業倫理の覚鯉に少なからず役立つ。なぜなら
ば、この考察はフランス語普及･教育に内在するイデオロギーを否応なく喚起する
からである。もちろんフランス語教育に内在するフランス・イデオロギーへの目覚
めがただちにその克服に直結するとは限らないが、少なくともイデオロギーの認
識こそがその克服や、イデオロギーに奉仕することなく、イデオロギーから自由
になる第一歩であることは間違いない。

３．最後に
本槁は「フランス植民地帝国におけるフランス語普及と教育、1815年から１９６２

年まで」の研究集会の報告であるとともに、一連の発表に触発されて、「植民地教
育を考える」とは何を意味するのか、この課題を批判的に検討した方法論的考察
の試みである。同化主義の実践としての植民地教育はフランス語普及･教育に内在
するイデオロギーを典型的に映し出す。その意味で、「植民地教育を考える」こと
は、フランス語教育の実践にあって、フランス・イデオロギーを認識し、それから
自由になるための方策の一つであると考える。
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このような試論がフランス語教育に内在するフランス・イデオロギーの克服のた
めのさまざまな議論のたたき台となることを願ってやまない。

（新潟大学経済学部）

7王

（１）本稿は「ペダゴジーを考える会」（1999年２月２０日、上智大学）における報告をも
とに加筆修正を施したものである。

(2)cf.GerardVigner,<<CompterendudelaJoumeed'etudes>>,inl,ａﾉe"rede/aSIHFZ,ES,n.
３９，１９９９．

(３)cf.NoureddineSraleb,Leco"をgeS""ede7IJ"is:ノβ万一ノ95６,２"sejg"eme"re/
〃α"o"α/jsme,Paris:EditionSduCRRS,１９９５,３４６P.

(４)cf.AnhTranNgoc,<<FrangaislanguesecondeetidentitebiculturelleenNouvelle-
Caledonie>>,E"deS(fe〃"g"js吻脚ｅａｐｐﾉj9"e,n.88,1992..

(５)cfValerieSpaClh,""ﾉgogicde/ａＪjdacrj9"e血かα""i,sﾉα"g"ｅど"α"gereダノ'erVe"
q/WCui",Paris:DidicrErudition,1998,210p.

(６)cf.DeniseBouche,Z,'e"se聰"e"zE"rdα"sﾉesre""oires〃α""isdeIIJI〃勾脚ｅｏｃｃ虹e"rα/ｅ
der８ﾉ７"１９２０,tomcl&２,Lille;ServicedereproductiondcsthCses,UniversiteLilieII１,
１９７５,９４７p.

(７)cfCharleS-RobCrIAgeron,Frα"ｃｅｃｏﾉｏｍａﾉeOMp"r"COﾉo"jαﾉ？，PaTis：Presses
UniveTsitairesdeFrance,１９７８,３０２p.

（８）拙論、「『植民地党』としてのアリアンス・フランセーズ:植民地主義における言語
普及｣、『新潟大学経済学年報』、第24号、２０００．

（９）伊豫谷登志翁、「開発:地球化とナショナリズム｣、川田順造･上村忠夫編、『文化の
未来:開発と地球化の中で考える｣、東京:未来社、１９９７，２８２p.

(10）1930年代に多くみられた植民地支配を正当化する言説で、エキゾティスムを特色
とした。

(11)アフリカにおいて現地語を用いた教育を考えた者もいた。セネガルの現地語によ
る教育の先駆者ダールについては次の論文を参照。砂野幸稔、「セネガルにおける
フランス語使用:その歴史Ｉフェデルブ以前｣、『熊本女子大学学術紀要』第46巻、第
１号、1994．

(12)cf.AlbertSalon,L'Qc"o"c"""re"ede/qFrα"cedα"sﾉemo"de,Paris:FemandNathan,
１９８３,１６０p.

(13)E.バリバール、I.ウォーラースタイン、若森章孝他訳、『人種･国民･階級:揺らぐ.
アイデンティティ』、東京:大村書店、1997,438p+vii、参照p.４３.(EtienneBalibar,
ImmanuClWalleTstcin,RQcE,〃α"o",cIQ,"e､･les"e""【盆α'rrb""5)
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年間テーマ「授業のかたち」とは？

鵜 澤 惠 子

Aproposduth@medel'annee
-D i s c u s s i o n s e t c equ ' e l l e s nou son t appo r t６-

Aladernibrcs６ancedelaP６kal９９８-９９,nousavonSchoisicOmmethemepour

1'anneel９９９-２000C@JUGYONOKATACHI".

Ｑｕ，entcndons-nouspar“ＪＵＧＹＯＮＯＫＡＴＡＣＨＩ"？ＳｉＩａｎｏｔｌｏｎｄｅ“ＪＵＧＹＯ”

(cours)estrelat ivementclaire,cel leplusabstraitede"KATACHI"(forme,image,
aspect,apparencc,cに)peutrecevoirdiversesinterpr6tations.C'estpourcetteraison

quenousavonsconsacr6notrepremierereuniondel'ann6eal'6changed'ideesentre
Icsparticipants,autourduterme@4KATACH１''.

Dansccsdiscussions,nousavonsessay6d'observernoscoursdepluspresetnous

avonsconstat6quclc"KATACHI"provenaitdetousles61６mentscomposantlecours:

systbmeinsl i tu l ionncl ,apprenanls ,enseignants ,mal6r ic Is , l ieu ,espaceelson

occupatlon，lemps,rylhmes,etc.
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unelementsusccpliblcdecllangeratoutmOmenl･Cetel６ment，c'estlesapprenantset
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Cessuje(sson(Iousliesalaprobl6matiquedesrelationsapprcnants/enseignantsqui

peuventinfluenccrlefonctionnementducouIs.

１．はじめに
1999年度のP6kaは、年間テーマを「授業のかたち」とした。「かたち」とは漠

然とした言葉であるが、それ故いろいろなもの・ことを包括させようとした言葉で
もある。
根本的な考えとしては、「私たちの仕事の現場･状況をもっと注視してみよう｡」

ということである。一口に「授業」というが、実はそれは多くの要素が絡み合っ
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た非常に複雑なものだ。そこでは実にいろいろなことが起こる。例えば、授業の
準備として教材研究をするのは当然だが、教材を把握できただけでは「授業」に
はならないことを私たちは知っている。「授業」の現場において留意するべき点と
は何なのか。「授業」を様々な視点で見ることにより、立体的なその「かたち」を
求めようとした。

２．４月24日のP6ka例会において
1999年度第一回目の例会は、気持ちも新たに多数の参加者を得て行なわれた。

この日は、年間テーマに沿い第二回以降の例会でどんな事を扱っていくかという
話し合いがなされた。「かたち」を独自の視点から参加者ひとりひとりが語り、そ
れぞれの興味の範鴫が浮き彫りにされる活発な議論となった。
以下に、その内容を報告する。尚、これは当日の書記(!'がまとめ、PekaNews

LetterNo､５６に掲載されたものに筆者が加筆したものである｡12’

2.1．話し合い１．
まず、日頃考えていることに基づき「授業のかたち」をどのように捉えるかと

いうことについて、４つのグループに分かれて話し合い、その後それぞれ発表し
た。以下、その内容を各グループの発表を中心に紹介する。発表順の遅いグルー
プについては、重複する点は記述を省略する。

グループ1:
まず、「かたち」とは何か？それは、時間、（授業の)流れ、内容、方法、手段(教

材)、到達目標である。「流れ」には、時間配分(１コマの授業をどのように区切る
かという問題）とペース(1課を何時間で行なうかという問題）が挙げられる。
次に、学習者の視点から見た望ましい授業とはどのようなものだろうか。（グ

ループ内に院生がいたため、自然にこの発想に移行した。）これは、１)学習者が自
発的に発言したくなる授業、２)学習者の能力に合わせた導き方ができる授業であ
る。
ここで、教える側には学習者との人間関係という視点が問題となる。学習者の

タイプを見た上で授業展開を調整する（自分の作ったプログラムにとらわれない）
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ということを前提にし、その上で次の３点が課題となる。
-どのようにして学習者を授業に参加させるか？

具体的な作業(activites)のイメージ化、時間や空間の使い方を考慮する、グ
ループの作り方と配置、指名方法、息抜きの仕方、板書法などがポイント
となる。

-新しいクラスグループでは初期段階での雰囲気作りが大切である。

質問しやすい環境や多重なコミュニケーションラインの確立、一緒に学ぶ
姿勢などは、親しみの持てる人間関係やリラックスしたクラスの雰囲気に
おいて可能となる｡I'’

一流れの読み方、流れの変え方に留意する必要がある。

学習者の作業の進度、集中の度合い、疑問や困難を抱えていないか等を考
慮し、指示やヒントを出していく。

グループ２：
①授業では多様なactivit6sを準備することが重要である。最近の一般的な傾
向とされる「学習者の集中力の低下」への対応策としてもactivit6sの多様化の
必要性は高まっている｡

②一般に、学習者の個人的学習に対する教える側の要求には次のようなもの
がある。予習、復習、宿題、試験への準備。（筆者注：これらが全て常に要求
されるものではない。学習者が予習をしてこないことが授業での「発見」に
つながったり、宿題をすることが復習になっていたりすることもある。）

③学習の継続性について。違った方法で学んできた学習者をどのようにまと
めていくのか。また、自分が担当する期間が終了した後、学習者はどのよう
にフランス語学習を続けるのか。（例えば、学習が一旦終了してしまうような
場合でも、将来もし再開することがあったとき役立つように配慮した授業内
容とは?）

④学習項目についての合意は得られているか？これは評価や到達目標を考え
る上で重要なポイントである。

⑤大人数クラスでの授業をどのように行なうか？一方通行になりがちな授業
を避けるにはどうすればよいか？更には、人数に見合った授業はどのように可
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能であるか？
⑥（高校でフランス語を教えている立場から）大学受験にどのように対応した

らよいか？

グループ3:
①文法にこだわる学習者にどのように対処したらよいか？

フランス語以前に体験した外国語(多くは英語)学習の方法がフランス語の学
習にも反映されるが、これは必ずしも望ましいわけではない。

②学習者への指示の出し方
簡単なactivit6の指示が複雑でその説明に時間がかかり過ぎたり、指示の出し
方が不適切なため学習者がactiviteに対する興味を失ったりすることがある。

③時間の節約の仕方（ムダの省き方）
教科書の練習問題などは学習者の必要に合わせて省略できることもある。い
くつかの練習問題を組み合わせて行なうこともできる。

④体力の節約の仕方(動線、声の大きさなど）
例えば、不必要に大きい教室に学習者がばらばらに座っている場合、教師は
グループ作業に対応するために歩く距離が長くなり時間もかかる。／大きい
声と相手に届く声とは違う。教師が一生懸命声を張り上げても、学習者には
騒音としてしかとらえられず、お互いに疲弊することがある。

グループ４：

学習者を対象に授業についてのアンケートを行ない、その結果をフィードバッ
クすることが大切である。

２．２話し合い２．
２．１．項は各グループの発表のまとめであるが、実際はもっと細かい項目が挙がっ

た。これを順次板書したものを見ながら、全員で再検討を行なった。その結果浮
かび上がった共通項目は次のようなものである。
①授業のデザイン（時間、空間デザインを含む。）‘
･activitesの多様性
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･グループの作り方
･人数に合った授業
･配置(教室内の設備の、学生の）
･指示の出し方
･節約の仕方(時間、体力）

②実際の授業
・指名の仕方
・息抜きの仕方
・集中の仕方
・板書の仕方

③ 一 対 一 の 人 間 関 係
・オリエンテーション
･ ｱドバイス
・評価
・アンケート

2.3.話し合い３．
全員で話し合ってまとめた共通項目をどのように組み合わせ、第二回から第六

回の例会で扱っていくのかをグループに分かれて討議した。その結果は次のとお
り。

グループ１：
①学習者中心の視点に立って考える。
②aclivit6sを中心に考える。
③教師の立場を中心に考える。
④空間、時間のデザイン
⑤授業外に行なうこと
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グループ２：

①空間、時間のデザイン
②グループとしての学習者について
③個としての学習者について

グループ３：
①心理的な問題
②１時間の授業のデザインをどのようにするか？
③長期的に見た場合の授業のデザインをどのようにするか？

グループ4:
毎回のテーマを、具体的で小さいものにした方がよい。

2.4.話し合い４．
前述のグループ４の意見は説得力のあるものであった。「私たちの仕事の現場・

状況を注視しよう｡」という目的にも合致するし、授業の「絡み合った要素」をば
らばらにする-わかりやすくする-ということにおいても意味がある。そこで、
2.2.項にまとめた項目の中から何点かをピックアップすることとした。
以上の過程を経て、第二回以降のテーマは次のように決まった。
第２回(６月１９日）：指示の出し方･指名の仕方

（もとのデザインと流れの変え方）
第３回(９月２５日）：ヒントの与え方･訂正の仕方

（反応に対しての流れの変え方）
第４回(１０月２３日）：息抜きの仕方(1時間、１年間の流れの中で）
第５回(１２月１１日）：引継ぎとアンケート！』’

（長いスパンでのデザイン）
第６回(２月１９日）：総まとめ

3.まとめ

私たち教師は、より良い教材を求めたり（結果として自分で教材を開発したり）、
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より良い授業環境を求めたり（結果として-可能であれば-職場のシステムを
改善したり）することにエネルギーを使っている。しかし、それでも尚、授業にお
いて自分のイメージした結果が得られないことがあるのはなぜだろう。答えは明
白である。それは、「授業」においては「人間」が常に重要な要素であるからだ。
｢教える。学ぶ」ということは人間の営みであり、「言語の習得」は本来人との関わ
りのなかでなされるものである。「授業のかたち」はすなわち、その授業に参加す
る人間(学習者、教師、時には見学者)によって大きく左右される。そして「人間」
は多種多様である。また、同じひとりの人間でも時と場合によって授業への臨み
方は異なる。自分を含めたこの多様な「授業の構成要素」-「人間」-に対応
するということは、私たちの仕事の中で重要な位置を占めている。各例会のテー
マはこれをよく反映したものとなった。

（東京日仏学院）

》王

(1)当日、書記の労を取ってくださったのは、参加者の井形和正さんである。この
場をかりて御礼申し上げる。

(2)当日のノートを貸してくださった土屋良二さん、飯田良子さんに感謝申し上げ
る。

(3)NoikeH.&UzawaK."lcgonO-Pourlcbonfonctionnementdel'apprentissage-
"EtudesdidactiquesduFLEauJapon5(1996),p.41-48

(4)実際の日程は、第５回：アンケート、第６回:引継ぎとなった。
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指示の出し方･指名の仕方
授業に指揮者は不要か-

土 屋 良 二

CommentdonnerdesConsignes

Lecoursdelangueetrangereconsisteendifferentsexercices:lire,6crire､ecouter

ouparler.Pouraccomplirchaqueexercice,1'enseignantexpl iquelesujet ,posedes

ques t i ons , co r r i ge l a r eponsee t r6sou t l e sd ifficu l t e s . Tou tescesac t i v i t 6 sde
communicationcommencentparunSigne,unconsigneouunappel.EnSeservantde

にllesactions、１'enseignantchercheattirerl'attentiondesapprenantssurletravailen

classe、Maissont-ellestouJoursefficaceｓｐｏｕｒｌ,ense1gnement？

Aupointdevuecommunicatif ,nousreflechissonsicisurlafagondecommencer

lesactivit6sdanslesquelleslesapprenantssonlamen６sal'apprentissageplusspontane.

LaPossibilitedecommuniquerplusais6mententrelesapprcnantsetcelledetrouverle

p l a i S i r d e s ' e x p r ime r e n l a nguee t r a nge r edependde l a qu a l i t e d e sou l i e nde

l'enseignant.

1．はじめに
年々、学生の質が落ちている、授業が進まなくなった、コミュニケーションが

成り立たない、といった声をよく聞くようになった。現在、小学校で問題となっ
ている学級崩壊は、まもなく全入時代を迎えようという大学にも忍び寄っている
のかも知れない。今まで通りのやり方でこれからも授業は進んでいくのだろうか。
今一度、授業の組立て方を見直しておく必要があるのではないだろうか。外国語
のような演習形式の授業は、講義と違い、教師の話と質疑応答といった簡単なか
たちでは進行しない。学習者は「読む・書く・聞く・話す」なと様々な角度から課
題に取り組み、教師は、解説し、質問し、時に誘導し、訂正する、といった臨機
応変の対応を求められる。「授業のかたち」について考える今回の例会では、こう
した授業の流れの中から「指示する」行為と「指名する」行為を取り上げた。と
いうのも、この二つの行為は、活動の出発点という意味で、一般に授業の進行上
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不可欠と思われるからである。ここでは例会参加者の意見から、「指示」・「指名」
の意義と問題点をまとめ、具体例を見ながら、より円滑な授業の進め方のヒント
を探りたい。「指示」・「指名」は必要なのだろうか。必要だとすればどういう形を
取ることが授業の活性化につながるのだろうか。

2．指示と指名
2 - 1 . 定義
最初に、ここで扱う「指示」と「指名」とはどんな行為を示すのか明確にして

おく必要がある。
当然のことながら、指示と指名は同じ行為ではない。指示とは文字どおりには

指さし示すこと、あるいは指図することを表すが、指名とは人物を特定して指す
ことである。指示ではその意図や内容が関心をひくのに対し、指名ではその対象
となる人物に視線が集中する。教室内では、どういうときに教師が学習者に「指
示」するのだろうか。まず考えられるのは、活動の始まりや終わりといった「時」
を表す場合である。「これをやりましょう」といった一言がなければクラスの学習
活動は始まらない。そして、何らかの課題と取り組む学習活動では、教師は「何
をしたいのか」という達成目標を示し、そのために「どのように」作業を進める
のかその手順も明確にする必要がある。・これも教師は「指示」しなければならな
い。また、学習とは直接関係がない指示だが、「おしゃべりはしないこと」「携帯
は切りなさい」といった直接的･間接的命令もしなければならないことがある。し
たがって、教室内での「指示」とは「教師が学習者に対して、何らかの学習の開
始、作業の転換あるいは終了のために与える合図(signc)あるいは命令(consigne)」
と考えることができるだろう。
一方、教室内で教WIIjが学習者を「指名」するもっとも一般的な例は、「次は….，

君」というように、練習問題などの作業をするために「あてる」場合だろう。ク
ラス全体に対するのではない点に特徴がある。何らかの指示すべきことを前提と
して、そのために対象を限定する行為である。つまり、教室内での「指名」とは
「教師が何らかの活動(発話･筆記など)を促すために特定あるいは不特定の学習者
を全体から区別する行為」と定義することができるだろう。また、その方法は、直
接名前を呼ぶ(appeler)、「次の人」などと指さす(designer)といった単純なものか
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ら、「これはどうなるのかな？」などと問いかける(poserunequestion)、「やってみ
ましょう」などと促す(inciter)のように、指示と複合したやり方まで様々あり、対
象も一人だけでなく、複数の場合も考えられる。

このように、学習の場での「指示」と「指名」はともに活動の契機として重要
な役割を担うものだが、「指示」が合図として一方的であるのに対し、「指名」は
指名された者の反応と関係する相互的な行為だと考えられる。

2-2.目的・意義
それでは、「指示」および「指名」をすることは授業全体から見て、どのような

点で有効だと考えられるのだろうか。また、意に反して「指示」や「指名」がう
まく機能しないことがあるとすれば、何が原因なのだろうか。例会参加者の指摘
から「指示」と「指名」の意義をまとめてみると次のようなことがわかる。

２-２-１）指示をする目的は何か
・授業の流れを決める：クラスを構成するための骨組みの役割を果たす。
・学習の目標を示し、手順を明確にすることで学習者の理解の手助けをする：

個々の作業の中で見取り図を示す。
・学習ルールを提示する:授業を円滑に進めるために集団生活の決まりを示す。

先の定義を繰り返すようだが、指示は、学習環境を整備するための手段として
重要な意味を持っている。学習の枠組を定め、考え方のアドバイスをし、必要な
らば学習姿勢そのものも問い正す。こうした教師の行動はすべて何らかの指示か
ら始まる。
しかし、指示は一方的に学習者に向けられるものであるため、受け手の能力を

見誤ると失敗する。教師の意に反して指示がうまく行かないケース、陥りやすい
失敗として、次のような例が挙げられた。

。わかりやすく指示しないと教師の意図が伝わらない:段階を追って指示を出

さないと、学習者が混乱する。時間の都合で指示を急いだり、学習者が了解
済みと早合点してひとつ先まで指示したりすると、理解されず、もう一度や
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り直しという事態になる。
･説明しすぎる指示、アイデアを出しすぎる指示は作業自体をつまらなくす

る：学習の場では指示はヒントとも重なる場合がある。複雑すぎるものもだ
めだが、指示が丁寧すぎても学習者から考える喜びを奪ってしまう。また、
学習者それぞれの理解度に差があるときは、詳しい指示を繰り返すとわかっ
ている学習者が退屈する。

いずれも指示と作業の均衡が保たれていない場合に生じる不都合だろう。どう
いうかたちの授業形態をとるか、教師の意図および作業の性質にもよるが、指示
が細かくなるほど、あるいは約束事が多くなるほど作業は機械的･管理的なものに
なり、学習者の創意を活かせなくなってしまう。適切な指示がなくて学習者が何
をやっていいかわからないのは論外だが、指示しすぎると学習者は自発性を妨げ
られて受動的になり、指示されねば何もしないという事態に陥るおそれもある。
指示は学習の道筋を示すものである。その意味では指示はまず「何」を学ぶのか
を示している。しかし、教師はanimateurの役割を果たすものとするなら'''、指示
は「学ぶ目標」以上に、学習者の主体的な「学ぶ姿勢」を喚起するものではない
だろうか。
このように、授業の流れを作り出す「指示」は、学習者を達成目標に向かわせ

るための戦略的手段と考えられる。それでは、指名された者を全体から切り離す
｢指名」は、学習そのものとどのように関わってくるのだろうか。

2-2-2）指名する目的は何か
・説明の一段階:反応を引き出して発展させるためのものとして、授業の流れ
の中に位置づけるならば、指名は間接的な指示でもある。

・時間の節約：クラスの状態にもよるが、指名したほうが自発的な発言を待つ
より授業の進行が早い場合もある。一種の誘導。

・学習者の理解度のチェック：クラス全体からサンプルを抽出して学習の目標

達成度を確認する作業。
・自発性の習慣づけ:授業に参加しているという意識を持たせるためのもの。

いずれ指名せずとも学習者が自発的に発言するようになることを期待してい
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る。
･緊張感を与える、おしゃべりを止めさせる：クラス全体から注目されるので、

指名された者は課題に集中せざるを得ない。二義的な意味での指名。

以上の例は教室管理者としての教師から見たものと言えよう。個々の学習を完
成させる戦術の一環として指名が用いられている。多少強引な進行も可能で、こ
のようなかたちの指名によって意識されるのは教師対学習者という描図である。
しかし、視点を学習者の側に移すと指名の意味も異なってくる。

･発表の場を与えるもの:質問や呼びかけに答えるという意味で、その内容は

ともかく、学習者にとって指名は自己表現の機会を与えてくれるものであ
る。

･指名されることによって目立たずに発言できる：一見矛盾しているようにも

思われるが、最近の学生は、自分から積極的に発言して目立ち、クラスメー
トの反感を買うのを恐れる傾向があるため、教師から指名されるのを待って
いるケースがある。

･指名しないと自己主張の強い目立つ学習者だけが発言する：正反対の例だが

積極的な学習者が多い環境では、一部を独走させず、クラス全体の意識を高
めるために、陰に隠れやすい学習者を教師が指名によって助けることもあ
る。

これらの指摘では、指名された者の意識は、教師との関係よりもむしろ学習者

間の関係に向いていると思われる。周囲からどう見えるか、最近の学生たちは想
像以上に自意識過剰のところかあるようだ。以前、担当するクラスでアンケート
をとったことがある。指名に関して尋ねたところ、「わからないところや予習して
いないところに限ってあてられるから嫌いだ」とか「これなら答えられるのにな
ぜ自分にあててくれないのかと思うことがある」といった答を書く者が少なくな
かった。これらの声から、学生たちが指名を、人前でフランス語を使うチャンス
と位置づけていると考えるのは無理だろうか。指名は個人を際立たせるものとい
うよりも、学習の場所と時間をクラス全体が共有しているのだという意識を持た
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せる契機と考えるべきではないだろうか。実際、名前を呼ぶことは教師と学習者、
学習者同士の親近感･一体感を高める一因になる。

しかし、そのような意図で指名しても、やはり現実にはうまくいかない場合が
ある。例会で指摘された授業進行や学習姿勢の形成の失敗例を挙げてみよう。

･指名した学習者が答えられない場合、説明が重複して時間が無駄になる
｡指名しやすい、できる同じ学生ばかり当ててしまう
。大人数クラスでは全員を均等に指名できない

教師が、授業進行の手段として、指名に頼りすぎるとこのような無理が生じる。
できるだけ多くの者に発言させようしてする指名は時として、「問いかけ」という
よりも「強制」になってしまう。そうした歪みは学習者のほうでも敏感に感じと
るもので、次のように指名が逆効果となることがある。

･指名によって学習者が受身になる、あたらないと考えない、あたる部分しか

勉強しない、一回あたると安心してしまう、他人の話を聞かない、あたって
いない者が休む

こうした歯がゆさは誰しも経験のあることではないだろうか。学習者全員が考
え、その代表として指名された者が答える、という図式を期待している教師の思
惑とは裏腹に、クラスが思考停止に陥っている。本来クラス全体に広がるべき意
識が、教師と指名された者との一対一の関係に集約されてしまった結果、指名さ
れた者が孤立した状態になる。これは指名の意義に対する誤解、あるいは教師の
怠慢により、指名がパターン化し、緊張感が欠如したために起こるものと思われ
る。とはいえ、答を要求する教師の態度如何によっては、指名が逆に学習者を萎
縮させてしまい、「いつあたるかと学習者がびくびくしている」こともあり、過度
の緊張は無用である。学習者が怯えるのは解答しなければいけないという責任を
一身に背負い込んでしまうからで、クラス全体で考えてゆく過程の一段階として

指名を解釈することができれば、指名による心理的な負担も減るだろう。
以上のことから、「指示」が、「何を」学ぶのか、その目標を明示するのに対し
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て、「指名」は、「誰が」「どこで」「誰と」学んでいるのか、すなわち学習者の集
合体としてのクラスを意識させるものと考えられる。「指名」は個々の学習項目の
達成よりも、外国語によってコミュニケーションをとるという外国語学習そのも
のの目的と関わってくる。教師の一方的な説明で終わらいようにと考え、学習者
からの反応を期待して行う指名が、結果としてクラスのまとまりを失わせてしま
ったのでは元も子もない。

3．具体策
上記のような失敗に陥らないためには、授業の中でどのように「指示」や「指

名」を活用して行けばいいのだろうか。例会では、話し合った内容を踏まえ、実
際に教材を使って、４０̅５０名のクラスでできるだけ多くの学習者に発言の機会を
与えるための具体的な「指示」や「指名」の仕方を参加者に尋ねた。教材は文法
の教科書2'を選んだ。というのも、文法の授業は「指示」や「指名」が画一化しや
すいものだと思われるからである。そこで示されたアイデアを次にまとめてみる。

(1)まず指名の方法については、全体に目を配る方法として、個人に対する指
名をせずグループを指名する方法が提案された。最初に学習者を幾つかのグ
ループに分け、グループ単位で指名する方法である。これは大人数クラスで
特に有効と思われる。個人に対する負担が減り、学習者が無駄な緊張をせず
に済む。ただし、こうしたグループ分けについては、最初の授業の時に「グ
ループに分かれ、協力し合って考える授業である」旨を方針として説明し、学
習者の合意を得ておく必要がある。授業の途中で突然グループ分けをすると
学生が戸惑い、有効に機能しないことが多い。また「発音を分担して練習す
るからグループに分かれる」といったように、グループに分かれて何をどの
ように学習するのかそのルールも予め指示しておくと授業の進行が容易にな
る｡

(2)指名は教師がするものとは限らない。学習者が相互に指名するやり方も提
案された。たとえば、主語と動詞の活用語尾を結ぶ練習では、主語のカード、
動詞のカードのいずれか一枚を各自が持ち、自分のカードと対応する主語ま
たは動詞のカードを持つ相手を探す。あるいは、穴埋めの練習問題では、解
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答者が次の解答者を指名するといったやり方である。カード合わせは教室内
を歩き回ることになり、クラス全体で親近感が増す。学習者同士が指名しあ
う場合も、隣ではなく広い範囲に目を向けさせる必要があるが、教師が指名
するよりも学習者間のコミュニケーションを容易にする契機になる。

(3)指名は口頭の問答とは限らない。板害するよう指名する場合もあるが、そ
のときには、一つの問題の解答を一人ではなく複数の学習者に板書させる方
法がある。答が同一でなければ、クラス全体で答を比較して考える機会にな
る。また、答合わせに際して、板書した学習者と別の学習者に読ませること
も、作業を分担させるとともに筆記と発音の両方の練習にもなる点で有効で
ある。

(4)一切指名しない方法もある。問題を解くという始まりの指示をするだけで、
指名はしない。指示を受けて学習者各自で、またはグループで問題を解き、
ノートに答を書いてゆく。学習者が考えている間、教師は教室を回り、質問
を受ける。正解と間違いの例を教師が板書。学習者はできた者から黒板の正
解を見て自分の解答を確認、訂正。その後、教師が解説とともに発音練習を
するというもの。ただし、前提として、黒板の正解は自分の答が出るまで見
ないことが学習者の了解事項となっていなければならない。学習者が皆で同
じ課題に取り組む一体感が持てるのであればこれも一つの方法であろう。

(5)指示の仕方に関しては、日本語の指示だけではなく、簡単な命令はできる
だけフランス語で指示し、その際に口だけではなく身振りを併用する方法、
練習にケームやディクテを取り入れて教科書通りには授業が進まないことを
学習者に伝え、指示に意外性を持たせる方法など、授業の緊張感を持続させ
るための工夫が出された。

４．まとめにかえて
以上のことから、改めて学習の場での「指示」と「指名」について考えてみる

と、「指示」の目的は「学び方」を教えることにある。すなわち教材に盛り込まれ
た内容をいかに学習者自身が引き出すか、その手がかりを示すのが指示の役割だ
ろう。指示次第で学習の可能性が大きく広がるため、教師の責任も大きい。それ
ゆえ、指示は学習者を混乱させぬよう最初に全体を見通せるものから始め、状況
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に応じて適宜指示の量と質を調節しなければならない。
他方、「指名」の目的は教室内のコミュニケーションを取ることにある。学習者

一人に対する問いかけであっても、それはクラス全体をも見渡してのものである

ことを教師は忘れてはならない。なるべく多くの学習者をそれぞれの作業に参加
させる意味でも、教師と学習者が一対一に固定されぬかたちで指名を工夫する必
要がある。理想はクラスが一体となって考えることで、指名はそのための必要条
件ではない。教室は教師と学習者が対決するところではなく、学習者が協力し合
ってフランス語と取り組み、教師がそれを支える学習の場である。そのためにも
責任を分担し、時間を有効に活用できる指名の方法を考えて行かねばならない。
語学の授業において、教師は教室のまとめ役だが、絶対的な権力者ではない。如
何にして学習者を舞台の前面に立たせ、自分自身は補佐役に徹するか、その成否
は「指示」と「指名」にかかっているのではないだろうか。

（津田塾大学非常勤講師）

》王

(1)田中幸子･高木敬二「グループを知る。動かす、内田純平氏(日本･精神技術研究
所）ワークシヨツプ報告｣、EDFJ第６号(1997年)、pp､38-48、参照。

(2)小石悟･MarieGABORIAUD著、Gr"""1α"ea"９"o"ie〃、第三書房、1999年。取
り上げた部分は第２課「第一群規則動詞･否定形」(pp.89)で、左頁に文法の解説、
右頁が練習問題という構成になっている。
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誤用訂正におけるヒントの出し方

原 田 早 苗

LessuggestionsfourniesIorsdelacorrectiondeserreurs

Parmilesdiff6ren(sproc6d6spourcorrigerleserrcurs,noustraiteronsdanscet

arl icle, Icssuggestionsquedonnel'cnseignantal 'apprcnantafindcl'aideratrouverla

bonner6ponse.Lcdialoguequis' instaureentrel 'enscignanlctl 'apprenantapropos

d ' unc . e r r eu res I so l l v en l f r uc tueuxca r i l pe rme ldem icuxd i sce rne r l e spo i n t s

incomprisqueloTsql lclar6ponsccorrecteestdonneed'embleeparl 'enSeignant･A

partirdestranscriptionsdccours,noustenteronsdefaireuneclassificationdesdivers
typesdesuggestions.

１ はじめに
本槁では、誤用訂正の際にどのようなヒントを教師が出しているかについて考

えてみたいと思う｜!'･本論に入るまえに、誤用訂正に関わる様々な要因を簡単にま
とめておくことにする。学習者の間違いに対して、教師がフィードバックを与え
るまでにどのような判断を下しているかについてLongのフローチャートでみてみ
よう。（表１）
この図を左からみていくと、まず学習者が間違いをおかした場合に、「教師が間

違いに気づく。気づかない」という選択肢がある。特に、教師が目標言語のネイテ
ィブ・スピーカーではない場合、間違いに気づかないこともあるだろう。
次の選択肢は「間違いを取り上げる。取り上げない」である。その際の判断基準

として、様々のことがあるだろう。例えば、間違えた椛文あるいは語彙がすでに
習ったものであるかどうか、今やっているタスクの目的に照らし合わせて訂正す
る必要があるかどうかなどである。文法の定着をはかるタスクでは細かい文法の
誤りを訂正するであろうし、コミュニケーションを中心としたタスクでは意味が
伝われば特に訂正しないであろう。実際、次のような意見もよく聞かれる：
<<Quandleselevesparlentpourdirequelquechose,j'ailendancealaisserdirememe
s'ilyadesfautes,dumomenlqu'ilsparlent.>>(2)また、「取り上げる。取り上げない」
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の判断をする際、ほかの学習者への配慮も働く。間違いを取り上げなかった場合、
誤った形が正しいと思われては困ることもある。さらに、教師が目標言語のネイ
ティブ・スピーカーであるかとうかによっても訂正の頻度および訂正箇所が異な
る。ノン・ネイティブの教員のほうがネイティブの教員よりも多く訂正する傾向
や、意味よりも形を基準に訂正する傾向があるようだ｡１３１
次の選択肢は「いつ訂正するか」である。学習者の発話を中断してすぐ訂正す

るか、言い終えるのを待って訂正するか、さらにはその授業時間内では訂正せず
に、別の機会にほかの類似する間違いをまとめて訂正、解説するか、という判断
をしなくてはならない。

フローチャートでの次の選択肢は「何をするか」つまり「どのように訂正する
か」であるが、これについてはヒントを中心に次のセクションでみることにする。
最後に「誰が訂正するか」についてであるが、多くの場合は教師であろう。し

かし、間違いをした学習者本人以外の学習者も間違いを指摘、訂正する役割を担
うことができる。これは、グループ・ワークの際によくみられることである。ほか
にも例えば、デイクテーションの答え合わせに入る前に隣同士で相手のノートを
チェックするという場合もそうである。表には載っていないが、間違いをした学
習者が自らを訂正することもある。教師に間違いがあることを指摘されただけで
自分から訂正したり、あるいは、教師からの指摘を待たずに、自ら教師に確認し、
訂正する学生もいる。
以上、誤用訂正に関わる要因を概観したが、ほかにも、時間の制約、誤りをお

かした学習者の性格、実力、年齢、ほかの学習者への影響なども考慮しなくては
ならず、教師は多くの場合、これだけの要因を一瞬で判断してフィードバックを
与えていることになる。

２ヒントの種類
訂正方法は多種多様であるが、その分類を試みた研究として、例えば

ChaUdrOn(1977)がある。ここでは、ヒントを「学習者が間違った場合あるいは答え
られない場合に、正解を与えずに、理解を助け、正しい答えに導くもの」と定義
し、そのようなヒントの出し方に的を絞ることにする。（このようなヒントをすべ
ての授業で出している訳ではなく、時間的余裕のない授業の場合や試験の際には
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ヒントを出す機会はないであろう。）
以下でヒントの種類を具体例とともにみていくが４１､ヒントの表現手段は様々であ

る。言葉によるヒント、非言語的要素（イントネーション、表情、ジェスチャー）
に頼るヒント、図や絵を描く、下線を引くなどの視覚的手段に頼るヒントがあり、
以下にみるヒントはこれ．らのいずれかの手段で表現される。

① 誤りがあることを指摘
「ちがうよ」などの言葉で注意する、あるいは表情やジェスチャーで間違い

があることを教える。
Professeur(以下Ｐ)：Ilyacombiend,etudiantsdanslaclasse？
Etudiant(以下E):Quatorze
P:Quatorze,c'estbizarre.
E:Un,deux…quinze!

P:Oui,c'estga.

間違いを指摘する方法として、ほかにも学習者の発話を教師がただ繰り返
すだけで再考を促すということもある。その場合、間違いの箇所を強調しな
がら言わないと（②の「間違いの場所を指摘」に相当）学生は再考を促されて
いることに気づかないことがよくある。
E:Lafilmestbien.
Ｐ：Lafilmestbien？
E:Lafilmestbien.
P:La(強調）filmestbien？

E:Ah,lefilmestbien.
「もう一度言ってみて」と教師が言うことによって、間違いがあることを示

し、もう一度学習者に発話を繰り返させることで自発的に間違いに気づくこ
とを期待する方法もある。しかし、これもまた、その意図にすぐ気づいても

らえないことがある。
E:Ilfait…(テキストはfaisait)
Ｐ：PaTdon？

E: I l fa i t . . .
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Ｐ：Pardon？Regardezbien

E : l l fa i sa i t . . .

②間違いの場所を指摘
「動詞のあとが違う」<<C'estparla>><<Ilyaunproblemedanscemot>>のよう

な言葉あるいは動作で間違いの箇所を教える。誤りの部分を空白にして文全
体を板書するという方法もある。

③．間違いの種類を指摘
「発音に気をつけて」「動詞の活用に注意して」のように、何に注意したら

いいのかを教える。

④参照箇所を示す
テキスト、テープ中の注目箇所を明示する方法である。チームティーチン

グの場合は、ほかの教員の授業内容を思い出させることもできる。

(LLでテープを聞きながらの穴埋め作業の際。LesLemoine()unefilleに
ontを入れるのが正解）
E:nom
P:動詞が入ります｡
Ｅ：ａ
P:aunefilleって聞こえる？
E:それしか知らないから。
P:活用表をみて！その動詞はｘｘ先生の授業でももう見たはずよ・

⑤考える道筋をつける
例えば、訳読の際に間違った場合、SVOを明らかにするだけで正しく訳す

ことができることがある。
次の例では、性の一致に注意を引き、（かつ間違いの場所も示して）正解に

導いている。
P:unesaladevertおかしくない？Unesaladeだから？
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Ｅ：verte1
P:Oui,uneSaladeverte.

次は発音に関する例である。
P:Uneのく〈u”は、唇はこうだよね。（唇の形をみせる）

E:Une,une(うまく言えない）
P:唇の形はいいけど、ｘｘ先生も言っていたでしよ、舌の先に力を入れて、

もっと前に押し付ける。

相手の意図を確認しながら誘導していくこともある。

(LLでテープを聞きながらの穴埋め作業の際。()pr6fer6にtonfi lmを入れ
るのが正解）
E:tonfilleetmere

P:ここは映画の話をしているから。映画って何？
Ｅ：ｃｉｎｅｍａ
P:うん、でもfiって聞こえたからfi l leって書いているのでしよ？
Ｅ：ｆｉｌｍ？
P:そう。

⑥ 選 択 肢 を 与 える
学習者が答えられない場合に、あるいは見当違いな答えをした場合に選択

肢を列挙することで助けることができる。
Ｐ：Martine，ｃｏｍｍｅｎｔｅｌｌｅｖａａｌａｆｏｉｒｅｅｘｐｏｓｉｔｉｏｎ？
E:(答えない）
Ｐ：Envolture？Ｅｎｔａｘｉ？Apied？

ほかにも、
Ｐ：Vousrangezvotrechambrequand？
E : (答えない）

Ｐ：Ｌｅｗｅｅｋ-ｅｎｄ？Ｌｅｓａｍｅｄｉ？Ledimanche？
E:Ledimanche!

選択肢ではなくても、答え方の例を挙げることもできる。
PgVousaimezquellesTevues？
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E:(答えない）
Ｐ：Moi,j，aimelireELLE､Etvous？

⑦正解の最初の部分･導入部を与える
この場合は上昇イントネーションを伴うことが多い。
Ｐ:ConnaIssez-vousunautremolquid6signeunobjetqu】ressembleaunsabre？
E:(答えない）
Ｐ：Ｕｎａｕｌｒｅｍｏｔ？
E:(答えない）
P:Une…?(上昇イントネーション）
E:Uneepee.

⑧質問の仕方を変える
質問の構文や表現を変えてみる方法である。
Ｐ：ＯＵｅｓｔ-ｃｅ？Ｅｓｔ-ｃｅｑｕｅｃ,estchezvous？

⑨使用言語を変える
まずは、フランス語から日本語に切り替える例である。
P:Est-cequec'estchezvous?あなたの家？

ほかに、英語を参照することもある。
P:「これって誰?」って何っていうんでしたつけ？
E:(答えない）
P:英語のwhoにあたるのは何ですか？
E:qui

さらに、非言語化された手段（ジェスチャー）に切り替えることもある。
Ｐ：Aujourd，hui,ilfaitchaud・Ethier,ilfaisaitaussichaud？
E:(答えない）
P:Vousavezoublie?Ilfaisaitchaud?(汗をふく動作をする）
E:Ah、unpeuchaudet…humide

3６



３ ま と め
以上、ヒントの種類をみてきたが、実際には、複数の方法を組み合わせてヒン

トを出していることが多い。ヒントを出す余裕のない授業もあるだろうが、間違
いがあった場合に教師がいきなり正解を与えてしまうのではなく、学習者を誘導
して正解に導いていくの．が理想であると考える。ヒントなしに正解を与えた場合
とヒントで誘導した場合の学習効果に関してはまだ今後の研究成果を待たなくて
はならないが、少なくとも教師と学習者が間違いをめぐってやりとりをする《こと
によって、理解していない箇所をお互いに把握する助けになるのは確実であろう。
また、教師が想像もしない発想を学習者がしていることがわかることもある。
最後に、教師によるヒントののち、学習者が再び回答を試みて、正解に至る場

合と正解に至らない場合があるが、今後どういうヒントが効果的かということに
ついての研究も必要になってくるであろう。特に、パソコンを使った外国語教育
が普及し、自習の機会が増えると、教師のように臨機応変なヒントを出すのは無
理にしても、ある程度学習者を誘導してくれる効果的なシステムを組み込むのが
必須になってくるであろう。

（上智大学外国語学部）

冒王

(1)本稿は1999年９月25I]に行われたPCkaの例会で議論された内容をまとめ、加筆し
たものである。

(2)例会でのF.Rousselさんの発言をそのまま引用。
(3)Eisenstein(1983)、原田(1989)参照。
(4)例会のテーマに合わせて、次の方々が自分の授業の記録を取って討論の材料とし

て提供して下さった：飯田良子さん、井上美穂さん、西村亜子さん、竹内京子さん、
FrancoisROUSSELさん。この場をかりて、お礼を申し上げたい。

参考文献

A1Iwright,D.&Bailey,K,M・FOC“０列〃IcLα"gⅨageaaSSrOO"1..α〃〃1〃O血C血O〃ｒＯＣﾉα“rOO"Z
researcﾉ'/brﾉα"g"agcreQcﾉ,２，．s.CambridgeUniversityPrcss,1991.

３７



Chaudron,C.:4Adescriptivemodelofdiscourseinthecorrectivetreatmentofleamers'errors."
Ｌα"g"qgeL"r"in9,27/1(1977),38-39.

EisensIein,Miriam．6GNativeTeactionstonon-nativespeech:areviewofempiricalresearch.”
Ｓ"《fiesj"SEco"dLα"guage,4c9ujSMo",5,No.2(1983),160-176.

原田早苗「伝達卜､の効果からみた日本人フランス語学習者の誤り」「フランス語教育』
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効果的なアンケートの取り方と
"アンケート「余談」９９”の解析

西 尾 治 子

CommentmireuneenquCteetl'analysedel'e皿quCteSurladigreSsiOn
I In 'estpastoUjoursevidentd'effectueruneenquetedontleresultatest

satisfaisant.Ilexistepourtantplusieurstechniquesaveclesquellesonarriveareveler
lesintentionsdespersonnesinterrogees・DanscettecommunicatiOn,nouSavonStente,
enpremierlieu,d'6clairerlaproceduredubonquestionnaireeldesoulignerles

pr6cautionsaprendre.Ensuitenousavonsanalyseetcomparelesdeuxenquetes
meneesaupresdesetudiantsetdesprofesseursausujetdeladigression.Cetteetude
nousafaildecouvrirqueladigression,toutenseplaeantdanslamargedesobjectifs
direclesdel'enseignemenldufrangais,joueunr61eprimordialsurlestroispoints
suivants:(１)cr6eruneambianceplusagr6abledanslaclasse(２)faci l i ter la
communicationentrel'enseignantetleseludiants(３)senSibiliserlesetudiantsa
l，apprenllssagedufran§ａｌｓｅｔｄｅｓａｃｕｌｔｕｒｅ，LadigTesslonseraplussouhaitablｅｑｕａｎｄ
ellemetl'accentsurladifferenceculturellecommecellequiinvitel'apprenanta

r6n6chirsurlaquestiondesfemmes,surcequisignifiel'apprentissagedeslangues
autresquel'anglaisousurlapropreidentitedel'apprenant.

学生たちは第二外国語としてのフランス語を学ぶことについてどのように考え
ているのか、またそれに対して教師の側からはどのようなフランス語教育を与え
うるのか、こうした問題を探る身近な方法にアンケート調査がある。回答者の本
音を聞き出すことのできるアンケートの質問文を作るには、どのような点に留意
すべきであろうか。このような具体的な疑問点については、これまで深く考える
ことなく、新学期や学期末に様々なアンケートを実施してきたが、今回のペカで
の発表を機会に、アンケートの効果的な取り方について考察するとともに、実例
“アンケート「余談」９９”を紹介し、その内容を分析してみたい。
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(1)効果的なアンケートの取り方
アンケート対象者数を何千人単位、あるいは、それ以上とする大規模なアンケー

ト調査もあるが、ここでは教師が自分の担当するクラスに向けて実施した、個人
的な小規模なアンケートに限定して考えてみたいと思う。

１‘回答形式
具体的な調査方法としては、アンケート対象者を選ぶ場合、母集団を作ってそ

こからランダムサンプリング(無作為抽出）をおこない、標本選びをするという方
法がある。しかし、教師が教育現場で学生を対象として実施する小規模のアン
ケート調査では時間的･空間的な制約があるため、この点は考慮に入れず、自分の
担当するクラスの授業出席者を、じかに調査対象者とすることになる。
回答形式には、大きく分類して、回答者に数字や文字を記入させる「自由回答

法」と、予想される回答内容を予め用意し、回答選択肢に符号（コード）をつけて
回答者に選択させる「プリコード回答法」がある。（表参照）

答 形 式回

リッカート法式 (数値記入回答方式）
自 由 回 答 法

SD法式 (文字記入回答方式）

二項選択

多項選択
選択回答方式

無制限選択
プリコード回答法

制限選択

完全順位付方式
順位回答方式

部分順位付方式
「自由回答法」と「プリコード回答法」には、どちらにも一長一短があり、こ

の質問項目にはこの回答法がよいといった定石はないといわれている。「自由回答
法」では、予期しないような思いがけない回答が得られたり、回答者の自由な考
えが読みとられる反面、データ集積に時間と手間がかかること、また無回答が多
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くなるために、調査結果の信頼性が低くなるという欠点がある。こうしたことか
ら、実際には提示された選択肢の範囲内でしか回答できない欠点をもつ、「プリ
コード回答法」が多用されがちである。が、学生から最も本音に近い回答を引き
出すためには、教師側が場合に応じて最も適切と思われる方式を選択し、これら
の回答形式を組み合わせた複合的な回答形式を使用することが望ましいと思われる。

２質問項目の作り方
アンケートの質問文を作成するときに調査担当者が注意をしなければならない

ことを列挙してみると、およそ以下のようなことが考えられる。
Ａ質問項目の形式

＊グローバルな質問から始め、徐々に細部を問う質IIMに移る
＊最初は簡単な質問から、次第に難しい質問へと移行させる
＊一つの質問に二つ以上の論点を入れない
＊キャリーオーバー効果(前の質問が後の質問に影響を与えること）を考え、

質問文の順序に問題かないことを確認する
＊濾過的質問を活用する-フィルターを通して回答者を源過していく
＊質問文を親の質問から子の質問へと濾過する
＊コンピューター入力時の効率を考え記号や符号を避けなるべく数字を使う

Ｂ回答選択肢の作り方
＊選択肢の数は多すぎないこと
＊回答可能なすべてのカテゴリーを重複することなく網羅する-「その他」や

「わからない」を項目に加える
Ｃ質問文の表現の上で気をつけるべきこと
＊回答者になじみのない専門用語や略語は使用しない
＊非礼な語句は使わない-敬語や丁寧な表現を多用すると不自然になる
＊形容詞、副詞、動詞の使い方に注意する

強い修飾語を使うとその言葉を含む選択肢は選ばれない傾向がある
＊質問文に否定文を使うのは避けたほうかよい
＊威光効果のあるイメージ(社会的影響力の強い個人名や職業なと回答者を賛

成あるいは反対へと誘導する効果をもつ）を登場させない
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＊特定な価値観を含んだ言葉がないかチェックする
＊回答者に反感やひがみを起こさせるような用語や表現に注意する
＊性や人種差別に関する社会的抑圧のかかった用語は使用しない
＊回答者の想像を必要とする質問、長期の見通しを問う質問は避ける

これまでアンケートの質問事項作成時における留意点についてみてきたが、つ
きに実際に行ったアンケートを分析し、そこから抽出されるフランス語教育に関
連する問題点について考察を試みてみたいと思う。

(II)J!アンケート「余談」９９"の解析

０．はじめに
教師が授業中に行う余談あるいは脱線が、学生にとってフランス語学習の意欲

を促す一要因となっているのではないだろうか。学生たちに対し、昨年おこなっ
たモチヴェーションに関するアンケート結果を分析したところ、このような疑問
が生まれたため、今年は教師と学生の両サイドに対し、余談について教育現場に
おける現実をより詳しく知ることを目的とするアンケート項目を作成し、その調
査を実施してみました。

１．アンケートの全般的傾向
教師用アンケートは、1999年１１月初旬から中旬にかけて外国語を教える大学教

員を対象としておこなわれた。回収率は期待通りのものではなかったが、フラン
ス語１３名（内ネイテイヴ’名)、英語６名、ドイツ語３名の計22名からの回答をい
ただいた。男女の比率は、女性教員１４名、男性８名であり、教員歴は、５年から３０
年である。２0̅30代･40̅50代･60代以上の比率は、およそ１:2:1の割合であった。
ベテラン教師ほど若手講師に比べ、余談を多くおこない、余談には学生たちに学
習意欲を与える効果があると考えている傾向がみられた。また、その日の学習目
標が厳しく決められているため、余談をしたいが全然できないという回答者も３名
いた。学生用アンケートは、教師用アンケートより後に作成され、調査実施時期
は同年の１１月下旬から１２月中旬である。対象学生は、フランス文学や文化、言語
学を専門とする学生(約３割）の他、第二外国語としてのフランス語を学ぶ学生を

4２



過半数とする一年生から三年生までの男女学生140名（女子92名:男子48名）であ
る。フランス語学習歴については、大多数の初心者(1年67％、２年２１％)から小、
中学校ですでに学習経験があり、４年から１０年以上の学習歴をもつレベルの学生
(慶應大法学部インテンシウコース、玉川大外国語学科フランス語コース等)の既
習者８名(5％)が含まれている。アンケート結果から、学習歴の多い者ほと教師に
たいし対象言語や国に関する余談をしてもらいたい、と考えていることが明らか
になった。また第二外国語としてのフランス語学習者一・二年生(未習者)のうち
の１６％は、余談は学習意欲をそそるモーターとはならないと醒めた意識で眺めて
いる。

２．フランス語教育における余談の積極的意味
つぎにアンケートの結果から読みとれる、余談における機種的意味と消極的意

味を学習者と教師また学習環境の面から考察してみたい。
(A)学習者と教師の関係
く学習者が教師に親近感をいだく場合〉
＊一般に教師対学習者の関係が友好的になり、両者のモチヴェーションにプ

ラスの作用をする。この結果、学習目標に関するコミュニケーションが両
者の間で円滑化し、授業が活性化される。

＊日頃はヴァーチャルなだけの教師の個性と人格がより具体性をもって迫る

ことにより、教師の存在が学習者にとって身近な存在となる。
＊教師のフランス語圏滞在経験やフランス語でのコミュニケーションが苦労

話である場合に、特に余談の積極的意味が顕在化する。
＊教師のものごとの考え方や見方が学習者にとって納得できる場合、学習者

は教師の広範な知識や経験にあこがれの念をいだき、一種の師弟愛が生ま
れる。「試験の結果が悪くてすみません」という言葉や、授業のあとにお礼
を述べていく学生がいるなどの現象が示すように、教師に対して学習の成
果で恩を返そうという心理作用が働くものと思われる。

＜学習者が教師に反感を抱く場合〉
＊教師が対象言語やその国に対し思い入れが強すぎる場合
＊教師が自国の社会にたいして批判的すぎる場合一日本がよその国より優れ
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ていると信じ込んでいる学生は学習歴の長短を問わず予想以上に多い。
＊話し方が下手、長すぎる、内容に興味がもてない話題であるとき
＊学習到達目標に滞りがあり学習者が試験のことが心配になるとき
＊教師が学習者を一個人として扱わないとき-初心者だからと子供扱いに

されると学習者はひどく傷つく。
以上のような状況のとき、せっかくの余談は水泡に期すことを学生アンケート

は語っている。
(B)学習者
＊学習者にとって余談は息抜きとなる。
＊８４％の学生が余談はフランス語を学ぶモチヴェーションを与える、と肯定的。
＊余談の種類によっては、語学研修旅行参加者や仏検受験者数の増加などに

検証されるように､学習意欲が刺激され､より勉強したいと思うようになる。
＊消極的行動として教師に余談を要求し、学習目標の到達を阻もうとする学

習者もなかにはいるので注意を要する。
(C)学習環境
＊教師と学生のアンケートは、余談により学習環境が好転するという結果を

示している。教師と学生との間のコミュニケーションがスムーズになった、
授業に活気が出た、とする教師は６２％、学生側は５１％と教師側に過大評価
が認められるものの、学生側も５０％を超える数字を獲得している事実から、
両者ともほぼ同じように、余談の効用を認めているといえるだろう。参考
書や辞書を買い求め、検定試験を受験してみたいと思うようになると評価
する者は、学生12％に対し教師側は１０％と学生の方が教師より微妙に多
い。教師側はもっと勉強したいと思っている学生がいることを意識化し、
参考書や仏検の紹介を積極的に行なっていくことが望まれるのではないだ
ろうか。

＊直接的な学習目標ではない、異質の知識や感情を共有したことによる一種

の連帯感が創出され、学習者は共同作業、グループ学習に対し、より積極
的になる傾向が認められる。一般的に大学では、高校までの授業形態や状
況とは異なる学習環境に囲まれ、特に一年生は孤独である。学習者どうし
のつながりを稿極的にもてない、もとうとしない若者も多い。あきらめと
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孤独感と、どうでもいい主義に陥っている。そうでない者はサークル活動、
バイト、恋愛に忙しく、多くは９９年度関西ランコントルでも中心的話題の
一つとなった「今、ここで」（今ここでしか勉強しない)論理のみが通用す

る語学学習状況に自らを置いている。余談は、このような学習の場をさめ
た緊張状態から解放し、和やかな雰囲気での学習環境を作りだし、学習者
にコミュニケション論でいう「自己開示」しやすい状況を提供するという
効用があるといえよう。余談は教師の一種の自己開示でもあるが、そのこ
とが学習者の自己開示を促し、特に日本人の学習者で構成される会話クラ
スでよく問題となる、沈黙のクラスを反応あるクラスへと変化させるため
の一解決策となりうるのではないだろうか。
一方、JourneePedagogiqueで筆者が余談に関する発表を行った際のアトリ

エでは、帰国子女の意見として、フランスでは授業中に余談がいっさいなか
ったが、日本では余談があるので授業が楽しく勉強する気になるという学生
の意見が紹介された。ネイテイヴ教師側からも、このような日仏間における
余談の相違について、学生の意見を肯定する見解が出された。また、女子学
生は日仏女性の現代事情と相異に関する余談には、特に興味を示し反応があ
るので、意図的にこの種の余談を授業に取り入れている、という女性教師の
発言かあったことを強調しておきたい。

このように学習環境と学習意欲の関係を考察すると、日本の大学の授業の
特徴である教師が授業中に差し挟む余談は、教師にとっても学習者にとって
も肯定される積極的な意味をもっているといえよう。

３．「余談」の定義と種類
どこまでを余談とすべきか、また余談の定義については、様々な異論があると

思われるが、ここでは、教師が学習者に向けて、教育の場で、意図的あるいは窓
意的に行う口頭手段を用いた、直接的学習目標を迂回する言説、と定義したい。
では、どのような種類の余談が学習者の学習意欲をかき立てる余談なのだろう

か。余談の種類には、余談も一つの学習であるという観点から、対象とする言語
や言語圏の文化に直結した学習的余談と、それ以外の余談に大別される。学習的
余談には(1)日常文化(生活習慣、ファッション、食文化、観光など)(2)教養文化
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(芸術･文学･思想･歴史など)(3)言語文化(対象言語そのものについて)(4)社会的
文化(現代日本と対象言語圏との社会現象の比較など）に関する話題が含まれ(5)
それ以外の余談＝脱線には、(a)教室の雰囲気を和らげる効果を目的とする、直接
的な学習目標からは逸脱した、純粋なギャグやユーモア・冗談、および(b)予想に
反して学生の多くが興味をもっている、教師個人に関する話題が含まれるものと
する。二つのアンケートの比較から、教師側は日常文化に関する余談を多くおこ
ない、学生側も最も聞きたい余談であることが理解される。また、教師側は現代
日本との比較について語りたいと思っているのに対し、学生側は教養文化や言語
文化により興味を示し（特に既習者に多い)、社会事象の比較より脱線の方が好ま
しいと思っている、というデータが読みとられる。二つの言語圏の社会卜の差異・
比較を通して、学習者の学習意欲に刺激を与えうる、と考えている教師にとって
は意表をつかれる結果といえよう（注：日常文化、教養文化の分類については、
HenriBESSEの論文からcultureordinaireとculturecultiv6eの用語を参照した)。
このほか、余談の種類によっては、仏語圏で生活経験をしたことのある教師にと
って当たり前のことが、学習者にとっては、新鮮な驚きであることが多いので、教
師の最初の留学の思い出は大切にとっておき、いつでも引き出せるようにしてお
くことが望まれる。

４．おわりに
フランス語運用能力の養成という観点からみると、「余談」はマルジナルな位置

を占めているにすぎない。とはいえ「余談」が、教師個人の資質と人格において、
授業のなかでより適切な形で活用されるとき、間接的ながら、学習者に自発的な
学習を促す起爆剤となりうるのではないか。
語学学習目標に学習者が到達できるよう指導することは、外国語教育のひとつ

の理想である。フランコフォンの国々で教えられている、第二言語としてのフラ
ンス語(fran§aislangueseconde)ではないフランス語、すなわち、大学における第二
外国語としてのフランス語(frangaisdeuxiemelangueetrangere)教育に携わってい
る教師にとって、まず第一に重要なことは、実際に役に立つフランス語をきちん
と教えることである。先に検討したように、「余談」は、この意味で、以下の三点
において語学養成の実際的な役割の一端を担っている。すなわち、(1)学習の場を
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学習にとってより効果的な環境に変化させ、(2)学習者と教師との間のコミュニ
ケーションの円滑化をはかり、なによりも(3)学習者のモチヴェーションにプラス
の作用を及ぼす、という点である。第二に、教養としての語学教育という観点か
らは、語学だけではないプラスαの教育が要請される。この意味において、「余談」
が、外国語教育の活性化のために役立うているとすれば、それはおもに、
①「余談」という手段を使って、母文化との差異に目を開かせ、フランス語圏
の国々から学びとることのできる事象を学習者とともに模索し、

②異文化間に共通の問題を探りあてること、例えば、フランスにおけるパリ
テやパックス法案に代表される女性の問題など、様々な差異の発見と驚きを
通して学生自身のアイデンテイテイについて考えさせること、

③英語とは違うフランス語のおもしろさ、楽しさを発見させ、一言語集中主
義に陥ることなく、複数言語を学ぶことの意味を、学習者自身がアイデンテ
ィティの問題として捉えられるようにすること、

以上の３点に収敞されるのではないだろうか。
アンケート調査の標本数において、教師と学生との間に大きな開きがあったた

めに、特に教師のアンケートからは概観としてのデータしか得られなかったこと、
質問事項に工夫を凝らす余地が残されていること、結果をフランス語既習者と未
習者に、また女子学生と男子学生に分類して解析すべきだったことなどを次回の
検討課題にしていきたいと思う。

（慶應義塾大学非常勤講師）

(注)本稿は、1999年秋のJoumeePedagogique(濁協大学･日本フランス語教育学会・フラン
ス大使館主催)での筆者の発表「学生アンケートが語ること-教師の余談」に加筆
修正を加えたものである。

(参考文献）
『アンケート調査の方法』辻新六 ･ 有 馬昌宏
『すく・わかるEXCELによるアンケートの調査･集計･解析』

内田治
『文化系のやさしいデータ分析」富樫光隆･上田泰
『アイデンティティ」E.H.エリクソン岩瀬傭理訳
『 < 複 数 文 化 〉 の た め に 』 網 野 善 彦 ほ か
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『親しさが伝わるコミュニケーション』諸井克英金子書房１９９９
｢CultiveruneidentitepluTielle｣inLefrangaisdanslemonde,no254,HenriBESSE1993

(資料1)学生用アンケート余談”
調査実施時期:1999年１１月下旬から１２月中旬
対象者140名:大学１，２，３年生(女子学生→92名：男子学生→48名）

（フランス語を第二外国語とする学習者→93名:既習者またはフランス語
関連コース・学科を専攻する学習者→47名）

あなたは学部の何年生ですか／
男 女 合 計
３ ８ ６ ０ ９ ８
８ ２ ５ ３ ３
２ ７ ９

４ ８ ９ ２ １ ４ ０

(2)性別を教えてください(1)

年
年
年

１

２

３

７０％
２４％
６％

(3)フランス語を習うのは初めてですか
男 女 合 計

初 め て ３ ５ ５ ９ ９ ４
２ 年 目 ６ ２ ３ ２ ９
３ 年 目 ２ ７ ９
４ 年 目 ２ ０ ２
５ 年 目 以 上 ２ ４ ６

４ ７ ９ ３ １ ４ ０

％
％
％
％
％

７

１

６

１

４

６

２

( 4 ) あ な た は 先 生 の ど ん な 余 談 に 関 心 を も ち ま す か - 順 位 を つ け てく だ さ い
関心度の高い順(順位点 )によるソート結果( 1位＝7点 ,２位＝6点 ,以下 ,６位＝2点 ,７位
＝1点とする）

フ ラ ン ス 語 圏 の 生 活 習 慣 . 食 文 化 １ ２ ３ ４ ５ ６ ７ ３ 位 ま で ７ 位 ま で
の紹介 ３ １ ３ ３ １ ９ ３ ９ ５ ７ ５ １ ０ ２ ３ ％ ６ ０ ６ １ ８ ％
フランス語圏の芸術・文化・ス
ポーツ ２ ８ ３ ０ ２ ４ １ ６ １ ０ １ ０ ３ ４ ９ ６ ２ ２ ％ ６ １ ３ １ ８ ％
冗 談 や 笑 い 話 ３ ６ １ ４ ９ １ ３ １ ６ １ ９ １ ０ ３ ８ １ １ ７ % ５ ２ ９ １ ６ %
教師の個人的な趣味や生活など１９２０１２１２１８１５２０３１３１４％４６５１４％
フランス語そのものにまつわる
興 味 深 い 話 １ ４ １ ０ ２ ９ １ ８ ２ １ ９ １ １ ３ 0 ３ １ ３ % ４ ６ ７ １ ４ %
現代日本の社会諸相とフランス１０５１３３２１５２３１５１６５７％３９９１２％
語圏の比較
現 代 日 本 と 比 較 し た 日 本 の 過 去 ４ ３ ８ ７ １ ８ ２ ８ ４ ３ ８ ６ ４ ％ ２ ６ ７ ８ ％
の話

２２５４３３４６

１

２

３

４

５

６

７
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(5)先生の話すフランス語圏に関する話を聞いてどのような感じを受けましたか
男 女 合 計

１ . 言 葉 や 文 化 ･ 社 会 の 差 異 を 面 白 い と 思 っ た ８ ３ ７ ４ ５ ３ １ ％
２ .フランス語が話される国々にあこがれを感じた９３１４０２８％
３ . 特 に な に も 感 じ な か づ た １ ４ ８ ２ ２ １ ５ ％
４ . 自 分 自 身 の ア イ デ ン テ イ テ イ に つ い て 考 え た ６ ７ １ ３ ９ ％
５ . 日 本 人 で あ る と い う こ と の 意 味 に つ い て 考 え た ４ ８ １ ２ ８ ％
６ . 言 葉 や 文 化 ･ 社 会 の 相 違 に 驚 き を 感 じ た ４ ７ １ １ ８ ％
７ . 特 に な し ２ ０ ２ １ ％

４７９８１４５
(6)異文化に関する先生の話のなかで感銘を受けた話があったら書いてください
(7)先生の余談や脱線によってあなたの教師に対する印象は変わりましたか
１ 良 い 印 象 に 変 わ っ た ２ ２ ４ ４ ％
２ 特 に な に も 変 わ ら な い ２ １ ４ ２ ％
３ 印 象 が 悪 く な っ た ７ １ ４ ％

５０
(8)どのような良い印象に変わりましたか
１ 先 生 に 親 近 感 を 抱 く よ う に な っ た ５ ５ ８ ５ ％
２先生のものごとに対する考え方に共鳴した１０１５％
(9)どのような悪い印象に変わりましたか
ｌ 先 生 の 考 え 方 に 違 和 感 を お ぼ え た ３ ６ ０ ％
２ 先 生 が 嫌 い に な っ た り 反 発 を 感 じ た ２ ４ ０ ％

５
(10）先生の一般的な余談や脱線のなかで感銘を受けた話があったら以下に書いてくだ

さい
(1１)先生の余談や脱線はフランス語を勉強したいという気持ちを起こさせる効果があ

ると思いますか
ｌ 多 少 あ る ８ ７ ６ ８ ％
２ 全 然 な い ２ １ １ ６ ％
３ か な り 効 果 が あ る １ ４ １ １ ％
４ 非 常 に 効 果 が あ る ６ ５ ％

１２８
(12）（11）の答えが肯定的だった人に。どんな効果があると思いますか(複数回答可）
ｌフランス語圏に観光旅行や語学研修･滞在などをしてみたい６１３７％
２ ク ラ ス や 授 業 に 活 気 が 出 た ４ ５ ２ ７ ％
３先生との間のコミュニケーションがスムーズになった３５２１％
４フランス語の検定試験を受けてみたいと思うようになった１１７％
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５ 積 極 的 に 参 考 書 や 辞 書 を 買 っ て 勉 強 す る 気 に な っ た ８ ５ ％
６ 学 生 同 志 の 間 で フ ラ ン ス 語 に つ い て の 会 話 が 増 え た ３ ２ ％
７ 遅 刻 や 欠 席 者 が 減 っ た １ １ ％

１６４
(13）一般に教師の余談のなかであなたがしてもらいたくないと思う話があったら書い

てください
(6)（10）（13）の問いについて学生達が書いたこと
く学生たちが感銘を受けた教師の余談〉
＊ルルドの神秘的な話＊シャンゼリゼの道幅が1 0 0メートル
＊カトリック宗教についての話＊フランス女流作家の話
＊フランスの雑誌･新聞について＊異文化社会の話
＊先生が勉強で苦労した話＊日本と違う個人主義
＊ 先 生 の パ リ の 友 達 の 話 ＊ 忘 れ た ＊ 教 師 の 余 談 に は 何 も 期 待 し な い

〈余談によって変化した教師の印象〉
＝良い印象に変わった
＊ネタが豊富＊おもしろい＊ユーモアのある先生だと思った
＊先生がどんな人だかわかるから＊先生の個人的な一面に触れられた
＊先生が学生時代の努力についてほのかに話されたとき
＊先生の知識の深さ幅広さに敬意をもてるようになった
＊教育とは勉強だけではないから
＝悪い印象に変わった
＊自分(学生）のフランス語能力をコケにされたとき
＊フランス語やフランス語圏とは関係のない話をされるとき
率余談をいつまでもしていて時間通りに終わらないとき
=その他
＊良いか悪いかは人と場合による

〈してほしくない余談〉
* カ タ い 話 ＊ 説 教 ＊ 自 慢 話 ＊ つ ま ら な い 話
*余談は簡単に長いといやだ掌ステレオタイプの話
＊自分よかりな話零他の教師についての批判

＊つまらない親父ギャク
＊インテリぶった話

*先生の真剣な悩み話

〈その他〉
*話だけでは驚いたりしない（文化の差異について）
＊日本を見直すいい機会になった
*そういうものだと思った＊個人主義がうらやましい
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(資料z)教師用アンケート
調査実施時期:1999年11月初旬～中旬
対象者:大学教員(語学担当、大部分が非常勤講師)男女22名

A.授業中に余談や脱線をなさいますか？
1 時 々 す る １ Ｓ
２ よ く す る ７
３ 全 然 し な い （ で き な い ） ３

６０％
２８％
１２％

B.どのような時にしますか
１アットランダムに
２授業の途中
３授業のはじめ
４授業の終わり

％
％
％
％

０

６

４

０

５

３

１

１

８

３

０

１

ｃどのような場合が多いですか（複数回答可）
1対象言語の国（国々）で事件やニュースが起きたとき
2余談や脱線を誘う言葉やイメージを教材に見つけたとき
3学習者に学習意欲がみられないとき
4複数の学習目標の合間の息抜きに
5その日の学習目的か達成されたと思われるとき
6その他(学生がとんでもない答えをしたとき）

５

５

６

６

５

１

１

１

31％
31％
１３％
１３％
１０％
２％

D.どのような内容の余談が多いでしょうか(複数回答可）
l対象言語の話される国の暮らし（食べ物、生活習慣など)の紹介２０
２現代日本の社会諸相と対象言語の話される国との比較１６
３対象言語の話される国の芸術文学｡文化･スポーツなどについて１６
４ 対 象 言 語 そ の も の に ま つ わ る 興 味 深 い 話 １ ５
５ 趣 味 や 生 活 な ど 教 師 の 個 人 的 な 話 ８
６ 冗 談 や 笑 い 話 ５
７ そ の 他 ( 説 教 ） １

％
％
％
％
％
％
％

５

０

０

９

０

６

１

２

２

２

１

１

E.余談や脱線をおこなう目的は何でしょうか(複数回答可）
1学習者に対象言語の話されるに国対し関心と親近感をもたせる
2学習者に日本と対象言語の話される国との差異を理解させる
3学習者の対象言語自体に対する興味を喚起する
４クラスの雰囲気を和やかにする
5学習者に複数言語を学ぶ意味を考えさせる
6その他(学習者の注意を集中させるため）

９

５

４

１

７

１

１

１

１

１

％
％
％
％
％
％

８

２

１

６

０

１

２

２

２

１

１

５１



Ｆ・余談には学習者にモチヴェーションを与える効果があると思いますか
ｌ か な り 効 果 か あ る １ ２ ５ ５ ％
２ 多 少 あ る ７ ３ ２ ％
３ 非 常 に 効 果 か あ る ２ ９ ％
４ 無 回 答 ５ ％
Ｓ 全 然 な い ０ ０ ％

G.２，３，４と答えられた方に。具体的にどのような結果として表れましたか（複数回答
可）

1教師と学習者との間のコミュニケーションがスムーズになった１７３３％
２ ク ラ ス や 授 業 に 活 気 が 出 た １ ２ ２ ３ ％
3 観 光 旅 行 や 語 学 研 修 滞 在 な ど を す る 者 が 増 え た １ ０ １ ９ ％
4学習者間での対象国や言語についてのコミュニケーションが増えた５１０％
5 対 象 言 語 の 検 定 試 験 を 受 け る 者 が 増 え た ４ ８ ％
6 遅 刻 や 欠 席 者 か 減 っ た ３ ６ ％
7 積 極 的 に 参 考 書 や 辞 書 を 買 っ て 勉 強 す る 者 が 増 え た １ ２ ％

(資料3)二つのアンケートの比較
アンケート（１）調査対象者:教師＆学生

教 師 ○

毎

多

一

竺
寸
〃

一 生

専門・専攻 仏語１３;英語６;独語３ 法・経・外国語・文

性別 女性１４:男性８ 女子９２：男子４８

教歴・仏語学習歴 5～30年 l～10年
アンケート(2)余談とモチヴェーション

教師のする余談の内容 学生が好む余談

生活習悩・食文化などの紹介 2０（２５％） ５１０(２３%)

現代日本社会との比較 1６(２０%) 165(７%)

芸術・文学・歴史・哲学など 1６(２０%) 496（２２％）

言語そのものにまつわる話 1５(１９%) 303(１３%)

３１３(１４%)教師の趣味なと個人的な話 ８(１０%)

冗談や笑い話 ５（６％） 381(１７%)

５２



アンケート(3)余談が学習意欲に与える効果

教師 学生

非常に効果あり ２（９％） ６（５％）

1４(１１%)かなりある 1２(５５%)

多少ある ７（３２％） 8７（６８％）

全然ない 0(0%) 2１(１６%)

アンケート(4)余談の効用

教 師 学 生

教師＆学生間のコミュニケーションの円滑化 1７(３３%) 3５(２１%)

クラスや授業に活気が出た 1２(２３%) 1５(２７%)

観光旅行や語学研修滞在希望者の増加 ６１(３７%)10(１９%)

学生間での語学に関する話題が増えた ５(１０%) ３（２％）

検定試験の受験者の増加 l (８% ) 1１(７%)

１(１%)遅刻・欠席者の減少 ３（６％）

参考書や辞書の購買者の増加 l (２% ) ８（５％）

弓司
令 〃 恥 〃



授業評価を考える
-アメリカの大学での体験から-

林 精 子

Eva lua t i ondescou rse tdesp ro fEsseu rsd ' un i ve r s i tCpa r l e se tud i an t saux
夕

EtatS-Unis
〃

J'aienseignelejaponaisdansdesuniversit6sauxEtats-uniSdel99231996.
Pendantcesquatreans,j'aiete6valueeparmesetudiantssurl'efficacitedemon
enseignementainsiquesurmesqualit6spersonellesetrelationnelles，Cetteevaluation
esIorganiseeloulafaitofficiellementdanslaplupartdesuniversit6samericaines.

Cetar l ic leestuneanalysedel 'exper ienceconcretequej 'a ieuedecette
v6aluation.E１１emontrequecettepratiqueaentraineunemodificationdemon

comportementcldemesattitudes.
IIcomprend6galementquelquesr6nexiOnssurl'introductiondecesyst@meaux

universitesjaponaises.
VouStrouvcrez，alafin，unapergudesconclusionsauxquellesnoussommes

parvenusaveclesmembresduPekaaucoursdenotrereuniondulldecembrel９９９.

１．はじめに
1992年度から９６年度にかけてアメリカに滞在し、日本語を教える機会を得た。

主として、州立、私立の四年制大学で、初級、中級、上級を担当した。その他、コ
ミュニティーカレッジ、市の成人講座、日本語学校の外国人のための日本語クラ
スでも教えた。それぞれ教育対象も目標も異なっている場であった。

しかし、共通していたのは、いずれの教育機関においても、必ず学生による公
けの授業評価がなされたということである。悩み多かったこの初めての体験を分
析しながら、ペカ例会参加者と分かち合いたい。日本における授業評価について
も考察したいと思う。
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２評価の仕方
２-１誰が行うか
（１）教師が一人で自分のクラスの学生に配布、回収する。
（２）教師が評価表を自分のクラスの学生に配布、記入の仕方などを説明し、退

出する。学生の一人が評価評を集めて大学事務に届ける。
（３）大学側の係員が教室にきて、教師抜きですべてをおこなう。
２-２いつ行うか
２-１(1)、(2)については、最終授業の１̅2週間前に行うように指示されたところ

が多く、最後のクラスで行うことはなかった。

3.評価表の内容('）
筆者が教えたすべての教育機関と庇αc〃"gLα"g"Qger"Co"ZexI(2)によれば、ス

ケール評価と自由記入の両方が使われている。いずれも無記名で行われる。
３-１．１から5あるいは7のスケールで答えさせる質問
（１）逗業に対する項目では、どれだけ授業がよく準備されオーガナイズされて

いたかと言う点がいずれも第一に問われており、次に知的好奇心の喚起、授

業の効果が問われている。
（２）致匝に対するものでは、知識、熱意、説明の仕方、学生とのコミュニケー

ション、成績の公平さが挙げられている。

（３）堂生自身への問いでは、学習していることへの興味、満足度、達成感を尋
ねている。

（４）総合的授業評価では授業全体をどう受け止めているか、コース始めと現在
では印象が変化しているかなどの項目がある。

3-2記入式の欄では、以下が問われている。
（１）授業で一番よかった点
（２）もしこのコースを教えるとすれば自分ならどのようにするか
（３）授業への提案

あるいは、特に質問の項目を設けず自由にコメントを書かせるところもあ
る。
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i u m

S T U D E N T I N S T R U C T I O N A L R A T I N G F O R M

[ N S T R U C T O R ' S N A M E : C O U R S E T I T L E :

Pan A: UNIVERSITV-WIDE QUESTIONS: Strongly Neu t ra l Strongly
Disagree A g r e e

1. The instructor was prepared for class and presented material in an organized manner. (1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 )
2. The instructor reponded effectively to student comments and questions. (1) (2) (3) (4 ) (5 )
3. The instructor generated interest in the course material. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) (4) (5)
4. The instructor had a positive attitude toward assisting all students in understanding

the course material. ( I ) (2) (3 ) ( 4 ) ( 5 )
5. The instructor assigned grades fairly. (leave blank if no grades assigned to dale) ( 1 ) ( 2 ) (3) (4) (5 )
6. The instructional methods encourages student learning. ( 1 ) (2) (3) (4) (5)
7. 1 learned a great deal in this course. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 )
8. I had a strong prior interest in the subject matter and wanted to take this course. ( 1 ) (2 ) (3) (4 ) (5 )

P o o r Exce l len t
9. 1 rate the teaching effectiveness of the instructor as: ( 1 ) (2) ( 3 ) (4 ) ( 5 )
10. 1 rate the overall quality of the course as: ( 1 ) ( 2 ) (3) (4) (5 )

Part B: QUESTIONS ADDED BY DEPARTMENT OR INSTRUCTOR:

I I .
12
13.
14.
15

16. .
17. .
18. .

Strongly Neu t ra l Strongly
Disagree A g r e e

(1 ) (2 ) (3) (4) (5 )
(1 ) ( 2 ) (3) (4) (5 )
(1 ) (2) (3) (4) (5 )
(1 ) (2) (3) (4 ) (5 )
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) (4) (5)

L o w M o d e r a t e High
(1) (2 ) (3) (4) (5 )
(1 ) (2) (3) (4) (5)
(1 ) (2) (3 ) (4) (5)

Poor E x w

(1 ) (2) (3) (4) (5 )

P a n C : C O M M E N T S

It's very useful to receive your comments and suggestions concerning the course and instructor. This information is intended to be used
by the instructor to modify or improve the course.

20. What do you like best about this course?

21. If you were teaching this course, what would you do differently?

22. In what ways, if any, has this course or the instructor encouraged your intellectual growth and progress?

23. Other comments or suggestions.

Thank you for participating in the course and instructor rating process.
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U N I V E R S I T Y S T U D E N T I N S T R U C T I O N A L R A T I N G F O R M F A L L 9 4

C L A S S 1 0 1 / H AYA S H l
E N R O L L = 0 2 4 R £ S P = 1 6

Part A: UNIVERSITV-WIDE QUESTIONS: Strongly N e u t r a l Strongly U o f M e a n M e a n S T D M e a n

Disagree A g r e e N o O f O f O f O f
( l ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) (5) Responses Sect ion Dcpt Dept 100 Level

1. The instryctor was prepared for class
and presented material in an organized manner. 0 0 1 1 1 4 0 4 . 8 1 4 . 5 1 0 . 8 9 4.55

2. The instructor reponded effectively to
student comments and questions. 0 0 1 3 12 0 4.31 0 . 9 8 4 . 3 3

3. The instructor generated interest
in the course material. 0 0 0 4 12 0 4 . 7 5 4 . 5 2 0 . 8 0 4 . 5 6

4. The inscnictor had a positive attitude toward assist
ing all students in understanding the course material. 0 0 0 2 1 4 0 4.87 4.53 0.89 4.55

5. The instructor assigned grades fairly. 0 0 0 0 1 5 1 5 . 0 0 4 . 4 8 0 . 8 5 4 . 4 7

6. The instructional methods encourages
student learning. 0 0 0 3 12 1 4 . 8 0 4 . 3 4 0.92 4 . 3 7

7. 1 learned a great deal in this course. 0 0 0 3 1 3 0 4 . 8 1 4 . 4 2 0 . 9 2 4 . 5 0
8. I had a strong prior interest in the subject matter

and wanted to take this course. 0 0 0 4 12 0 4.75 4.39 0.86 4 . 3 8

9. 1 rate the teaching effectiveness of the instructor as: 0 0 0 3 1 3 0 4 . 8 1 4 . 4 7 0.75 4 . 5 2

10. 1 rate the overall quality of the course as: 0 0 ' 0 5 1 1 0 4 . 4 4 0.72 4 . 5 0

^ 1 4 3 ± i ^ B « §

U N I V E R S I T Y S T U D E N T I N S T R U C T I O N A L R A T I N G F O R M F A L L 9 4

C L A S S 3 0 1 / H A Y A S H l
ENROLL = 025 RESP = 22

Part A: UNIVERSITY-WIDE QUESTIONS: Strongly Neu t ra l Strongly # o f M e a n M e a n S T D M e a n

Disagree A g r e e N o O f O f O f O f

(1 ) (2) ( 3 ) ( 4 ) (5) Responses Sect ion Dcpt Dept 100 Level

1. The instructor was prepared for class
and presented material in an organized manner. 1 I 4 6 1 0 0 4.05 4.51 0 . 8 9 4.30

2 . The instructor reponded effectively to
student comments and questions. 1 1 4 8 8 0 3.95 4 . 3 1 0 . 9 8 4 . 2 3

3. The instructor generated interest
in the course material. 0 I 3 9 9 0 4 . 1 8 4 . 5 2 0 . 8 0 4 . 3 3

4 . The instructor had a positive attitude toward assist'
ing all students in understanding the course material. 0 2 3 4 1 3 0 4 . 2 7 4 . 5 3 0 . 8 9

■ 4.43

5. The instructor assigned grades fairly. 0 0 1 8 11 2 4.50 4 . 4 8 0 . 8 5 4 . 5 4

6 . The instructional methods encourages
student learning. 0 1 6 6 9 0 4.05 4.34 0 . 9 2 4 . 2 0

7 . I learned a great deal in this course. 0 3 6 7 6 0 3 . 7 3 4 . 4 2 0 . 9 2 4 . 0 3
8 . I had a strong prior interest in the subject matter

and wanted to take this course. 0 0 2 7 13 0 4.50 4.39 0.86 4 . 4 7

9 . 1 rate the teaching effectiveness of the instructor aji ; 0 2 4 9 7 0 3.95 4.47 0 . 7 5 4 . 2 3

10. I rate the overall quality of the course as: 0 1 6 8 7 0 3.95 4 . 4 4 0.72 4.17
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4.評価の結果(3)
4-1．上記3-1のスケール評価
大学側のコンピューターで処理され、大学全体、学部、学科、同じコースを教

える教師の平均値と本人の数値が示される'４１．この結果は学部長、学科主任を経て
回ってくるが、決められた期間内に目を通して返却することになっていた。本人
の元には、データ表と学生達が記入した評価表全部が渡される。
いくつかのコースで何回か評価を受けるうちに、次の傾向が見られることに気

づいた。
初級｛則では、いい数値が出やすい。ほとんどの学習者にとって、初めての日本語

のクラスであり、比較できる日本語学習の経験がないこと、学習内容が容易で学
習上のストレスが少ないなどの理由によるのかも知れない。
中、上級クラス'｡)では、すでに日本語学習経験があるので他の教師、クラスと比

較され、学習内容も難しくなるのでストレスを感じる学生も増え、評価の数値は
厳しくなる。しかし、同じクラスを引き続き教える時はいい結果になるようだ。数
値に関しては、一学期の一つのクラスの評価だけではなく、別のクラスや他の学
期の評価と比較しながら、客観的に評価の結果を受け止めたほうがよい。
4-2．上記3-2の自由記入式の項目
授業で一番よかった点では、グループプロジェクトなど、学生が活発に参加し

たものをあげる学生が多かった。また、生のビデオを使った練習、授業がインタ
ラクティブであったことなと､があがっている。
一方、否定的な点として、ペア練習やグループ作業が苦痛であったという意見

も出ていた。教師から学生への期待度が低いと感じた失望、教師の英語力の不足、
名前を正確に呼んでもらえない不満などもあがっている。

5.評価の長所と短所
長所は、客観的に自分の授業を見直し、反省することができることだ。学生の

提案は、次回に生かすことができる。また、教師が個人的に行うアンケートなど
と異なり、教師の介在なしで行われる場合が多いので、学生は正直に書けるだろ
う。
短所として、筆者が評価される事に慣れていない最初のころは、結果が気にな
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り学生に対してきっぱりした態度がとりにくかった。結果に悪い数字が出たとき
は落ち込んでしまうなど、心理的な影響を受けやすい。

6.授業評価の必要性
自分が一介の労働者であることをしみじみと実感させられる授業評価であった

が、やはり、学生に授業への意見を言ってもらう機会は、教師学生双方に必要で
あろう。授業は教師と学生の相互性から成り立っていることを確認し、お互いに
学期間を振り返って、授業を内在化することができるからだ。特に教師は、結果
を次回に生かすことができる。自分が完全な人間ではないことを思い知らされ、
思慮深くなる。

7.評価後の変化
学生達に充分に学んだという満足感、達成感を与え、授業の効果を実感しても

らえるよう、第一回目の授業に配るシラバスをより具体的なものにした。学期の
到達目標を明示するようにし、グループプロジェクトを行うときにもその都度、活
動の目的、準備の仕方、日程などを明確にしたプリントを出すようにしていった。
学期最後の評価で一気にそれまでの不満を表明されても、取り返しがつかない

ことに気づいてからは、学期半ばで個人的にアンケートを実施し、軌道修正を行
うことにした。また、オフィスアワー'7'を使って、積極的に学生達、特に問題のあ
りそうな学生とコミュニケーションをはかるよう努めた。
最初は評価の数値を高めることを意識してしまったが、時間の経過とともに、学

生達とよい授業を生み出していくための自分自身への問いかけになっていった。
評価を積極的に受け入れ、成長の機会にしたいと思うようになった。
帰国後も半期ごとに簡単なシラバス幌'や、授業に対するアンケート職}を個人的に

続けている。教師にも学生にも授業内容が明確になり、よい結果になっていると
思う。

8.日本の大学での授業評価
すでに授業評価が導入されている大学もあり、議論が高まってきている。海外

留学経験のある日本人学生、教師、海外からの留学生、外国人教師も増えている。
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資料４

1999年度後期フランス語会話(1)林(shayashi@twics・com)火曜日４時限Ｃ225

この会話のクラスでは、前期から引き続きフランス語でのコミュニケーションの基
礎を学びます。後期には、テキスト"TEMPO"UNITE４～UNITE７を勉強する予定です。
地域と気候、身近な物(人)の位置、道を尋ねる事など、空間的に位置すけながら語るこ
とを勉強します。また、過去について複合過去形、半過去形を使い分けながら話すこと
を習得していきます。

ビデオ、聞き取り、発音練習なとも随時取り入れていきますので、クラスへの出席参加
が大切です。

A)成績 1）出席、授業参加
2)宿題、小テスト
3)期末試験

％
％
％

０

０

０

６

２

２

UNITE４復習、複合過去形を使って話す
幹ＵＮＩＴＥ４

ＵＮＩＴＥ４
UNITE5
UNITES
UN I T E 5中間試験
UNITE６
UNITE６
ＵＮＩＴＥ７
ＵＮＩＴＥ７
期末試験

B)日程(予定） ９月２８日
１０月５日

１２日
１９日
２６日

11月９日
３０日

１２月７日
１４日
２１日

１月１１日

０
刀
刃
心
刃
の
刀
司
り
の
り

く
く
く
く
ｌ
ｌ
く
ｌ
く
０
０

資料５

98年度Conversation(1)アンケート

1.会話のクラスで勉強して、効果かありましたか。

はい：どういう点がよくなりましたか
まあまあ
いいえ：どういう点が難しいですか

ｊ

ｊ

ｊ

ａ
Ｄ
Ｄ
Ｃ

2.会話のクラスの良かったところ

3.会話のクラスの良くなかったところ

4.会話のクラスへの提案
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学生達からの要望があるともいわれている(IO)O.
しかし、多くの大学でまだ授業評価が導入されていないので、学生が準備室に

きて、授業や教師に漠然とした不満を述べたり、話しやすい教師に別のクラスの
相談をしたりする姿を見かける。何らかの形で、学生が授業に対する建設的意見
を言える場を提供すべきだと思う。
授業評価については、アメリカの大学方式がとりあげられる傾向があるようだ

が、そのまま日本の大学に適応できるとは思えない。
たとえば、コースの始めにシラバスを配布する習慣が無く、到達目標なども示

されていない日本の大学の場合、学生への達成感は問いにくいだろう。また、ア
メリカの大学のコースは、１５週程度''''で完結するので全体を振り返るのが容易で
ある。日本の大学では、年間の授業がほとんどなので、二ヶ月に及ぶ夏休みを含
む一年間を最後に思い起こしてもらうのは大変かもしれない。大学の構造、社会
文化が異なる日本には、それに適した評価方法が考えられていくべきだろう。

9.ペカ例会での話し合いから
（１）大学の授業評価をすでに受けた経験がある参加者もいたが、結果は知らさ

れないということだった。
（２）大学側から評価を受けることに違和感を覚えるので、教師が個人的にクラ

スでアンケートを行う方が好ましいという意見もあった。

（３）管理職にある参加者は、教師が個人的に行う授業アンケートでは、何人も
の教師が同じコースを教えている場合、コース全体が把握できないと指摘
した。管理される立場の教師と管理する側では、意見が異なった。

（４）学年末ではなく、後期の始めに、これからの授業に対する希望を自由に書
いてもらい、参考にする。

（５）さらに、客観的に自己評価をする必要についても話し合い、そのためのチ
ェックリスト作成の試みを紹介した('２１。

10．最後に
1989年の第一回教授法セミナー、そしてブザンソンCLAフランス語教師夏季講
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座参加を出発点に、その後稔り多い十年間を過ごすことができた。改めて関係者
に感謝したい。
この度、久し振りに帰国してペカ例会に出席できたことを嬉しく思っている。

例会に集うフランス語教師仲間からは、いつも、教えることへの情熱と努力を教
えられる。今後も純粋な集いであってほしい。

日本で大学授業評価が注目されている今日、このささやかな報告が何かの役に
たてば幸いである。

（青山学院大学非常勤講師）

》王

資料１を参照
Hadlcy,A1iceOmaggio(1993)Heinle&Heinle.筆者が参加した、１９９５年度コロン

ビア大学夏季日本語教授法コースの主要テキスト。
ここでは主にニュージャージー州立大学の評価結果を扱う。
資料２，３を参照。筆者が勤務した大学は、いずれも同じような形式をとってい

た。大学以外ではこのような処理は行われず、記入済みの評価表が講座責任者の
チェックを受けた後、そのまま送られてきた。
資料２を参照。
資料３を参照。
非常勤講師にも１コースにつき、週１回１時間程度、自分のオフィスを学生に開

放し、質問や個別指導にあてることが義務づけられている。
資料４を参照
資料５を参照
安岡高志、三田誠広他(1999）『授業を変えれば大学は変わる』プレジデント社
一学期１５週程度だが、日本語クラスは一回80分のクラスが週に３回あった。
浜野祥子(1996)「日本語教育における自己評価の試み」私eFoz"･晩片j"cero〃

ﾉａｐａ"eseRd"gogγリfbrksﾉlOpPFocee‘j"gs

ｊ

ｊ

ｌ

２

く
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ｊ

ｊ

３
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Ｉ
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５

６

７

Ｉ

ｌ

Ｉ

ｊ

ｊ

ｊ

ｊ

ｊ

８

９

０

１

２

ｌ
く
０
０
０
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Rapport du Sème cycle de séminaire de

didactique du FLE

S a t o r u K O I S H I

Du 3 décembre 1999 au 30 janvier 2000 s'est déroulée à l'Institut Franco-

Japonais de Tokyo la huitème série de séminaires organisée par la SJDF (la Société

Japonaise des Didacticiens du Français), le Service Culturel de l'Ambassade de France,
l'Institut Franco-Japonais de Tokyo et le Péka.

Comme pour les années précédentes, l'équipe d'animation a choisi de consacrer la

partie centrale des séminaires à l'aspect pratique de l'enseignement pour faciliter aux

participants de mettre facilement en pratique les connaissances acquises. Cela ne veut

pas dire que l'aspect théorique ait été négligé. Cependant, le nombre des séances étant

limité, il était difficile de concilier ces deux aspects et de satisfaire aux demandes de

tous les participants.

Il y avait 9 participants cette année ; 3 d'entre eux enseignent dans une université,

4 dans un lycée ou un collège, 1 une école de langue et 1 est étudiante de maîtrise.

Même dans ce petit groupe, l'expérience d'enseignement varie de 30 ans à zéro. Une

des tâches de l'équipe d'animation consistait donc à fournir de nouvelles connaissances

et des terrains de réflexions qui ne sont pas uniquement basés sur l'expérience. D'après

l'enquête effectuée après le séminaire, le programme a été accueilli favorablement dans
son ensemble

Programme du cycle de séminaires 1999/2000

I ) d imanche 3 /10 /99

le matin : présentation interpersonnelle des participants et des animateurs ;

classifications des problèmes rencontrés dans les activités de

l'enseignement. ( l'équipe d'animation )

L'après-midi : histoire de la méthodologie de l'enseignement de langue (Ryoko
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I IDA)

2) d imanche 17/10/99

le matin : repenser ses propres classes

l'après-midi :analyse des méthodes ( l'équipe d'animation )

3 ) d i m a n c h e 3 1 / 1 0 / 9 9

le matin : préparation à l'observation de classes ; élaboration de la grille

d ' o b s e r v a t i o n ( S a c h i k o TA N A K A , A k o N I S H I M U R A , H a r u t o

SHIRA! )

l'après-midi : approche communicative et utilisation de documents authentiques

(Agnès DISSON )

4 ) d imanche 14 /11 /99

le matin : apprentissage et correction phonétique (Keiko UZAWA )

l'après-midi : évaluation de l'apprentissage (Sanae HARADA )

3) le dimanche 5/12/99

le matin : évaluat ion (Claude BOURGEOIS )

l'après-midi : écrit comme pratique de classe (Tamako NAKAl )

4) le dimanche 16/1/00

le matin : travaux pratiques : préparation du plan d'un cours *

l'après-midi : simulation d'un mini-cours (l'équipe d'animation )

5 ) l e d i m a n c h e 3 0 / 1 / 0 0

le matin : bilan de l'observaion des classes et discussion (l'équipe d'animation)

l'après-midi : repas et clôture

* Nous avons mis ci-après le plan de cours de Mme Tomoko MORITA.
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フランス語学習指導案
日時：1999年11月２０日（木）3時限(50分）
授業担当者：森田朋子(専任）

年間計画
Ｉ学習目標：１年間で複合過去形まで説明する
Ⅱ指導方針：とにかく大きな声で繰り返し発音。基礎文法を理解する。
Ⅲ教材：「新･東京一パリ、初飛行』、藤田裕二・藤田知子･Sylvie

GII.1,RT著、駿河台出版社、1999年。
Ⅳ教室設備：普通教室(机と椅子の可動可。）
Ｖ時間数：週５０分×４回
Ⅵ副教材：そのつどプリント（練習問題、文法解説など）を用意する。
Ⅶ対象クラス：高校、第1.2外国語混合１年生25名（男７名、女１８名）

学習活動のいろいろなことを考える
今回のセミナーでは『新･東京一パリ、初飛行」を使用して、模擬授業の教案を

作成するよう指示された。この教材を使って実際に自分の目指す授業を行うため
には、何をどう取捨選択および補充したらよいのか。それを考えるのがセミナー
で出された課題であった。そこで私は教えるクラスの年間計画を上記のように想
定した。生徒の中には、２年生でフランス語を第１外国語として選択する生徒と選
択しない生徒が混合しているものとする。私の授業のテーマは、２年生でも続ける
生徒(3年間の勉強で大学入試を目指す）にしっかり文法の基礎を学ばせ、１年間で
やめてしまう生徒を飽きさせないようにすることである。

１年間で複合過去形まで説明することを目標にしたのは、せめて複合過去形まで
理解していれば、１年間しか勉強しなかった生徒でも、自分で勉強して仏検４級が
うけられるだろうと考えたからである。
この教材は、それぞれの課に"Objectifsgrammaticaux"と"Object ifs

communicatifTが掲げられている。この教案では、"Objectifsgrammaticaux"が身
に付くことのほうに重点を置いているが、その課程で発音回数を増やし、座って
聞くだけにならないよう配慮した。細案は以下のとおりである。
１ ． 単 元 名 : L e g o n ８

６５



２．単元設定の理由:aller,venirの活用を身につける。冠詞の縮約を学ぶ。
３．単元の内容：・1.近接未来、近接過去

２.前置詞a,deのあとの定冠詞の縮約
３.中性代名詞ｙ
４.動詞aller,venir

４．単元の指導計画(6時間）と目標

(1時限目）
①aller,venirの活用。教材には出てこないが、冠詞の縮約を教える際に必要に

なるので、aller,venirの本来の意味（「行く」・「来る」）も付け加えて説明す
る。

②近接未来・近接過去の説明。パターンを身につけるためには、練習問題が不
十分と思われるので、教材とは別に近接未来・近接過去の練習問題のプリント
を用意する。プリントを作成する際は、生徒が日常生活で使うような表現を
用いて例文を作るように留意する。

(2時限目）
①aller,venirの活用の復習。近接未来・近接過去を用いた文章の口頭練習。
②冠詞の縮約の説明。使用する動詞はaller(3+場所)、venir(de+場所)のみに

限定する。その他の使用例(pernSera,avoirmala,preSdeなど）は教材で使用
されていても、ここでは教えない。まずは、allera+場所、venirde+場所のパ
ターンだけを使用して、縮約の形を覚えることに焦点をあてる。

(3時限目）
①aller,venirの活用の復習。近接未来・近接過去を用いた文章の口頭練習。文
法を定着させるのが目的だが、口頭でも言えるようにする。

②２時限目に教えた冠詞の縮約の復習。定着をはかるために、別に練習問題の
プリントを用意する。

(4時限目）
①冠詞の縮約の口頭練習。２時間かけて頭で理解した冠詞の縮約を､．口頭で反
射的に使えるようにする。

②中性代名詞ｙの説明。説明に使用する例文は、本課で学んだallera+場所の
みに限定する(J'ypense.はやらない)。

６６



(5時限目）
①テクスト中のDialogueの解説(文法･意味･文化的な事柄)･発音。
②ペアで暗記練習。暗記発表のために繰り返し練習し、フランス語のイント

ネーションを身につける。各ペアを回って、個々の生徒の発音を指導する。
(6時限目）
①Dialogueの暗記発表。全員の発表を聞く。
②近接過去･近接未来を使って各自文章を作り、発表する。
③８課のまとめ。
５．本時の位置：６時間中の４時間目。
６本時の学習活動
(１)@aller,venirの活用を文字を見ずに言えるようにする。

②冠詞の縮約をaller,vcnirと組み合わせて、正しく使えるようにする
（冠詞の縮約は２時間目に説明)。

③中性代名詞ｙの使い方を理解する。
(2)学習課程

形 態 留意点課程｜時間｜学習目標 学習活動
動詞の活用を発音 .一斉に

･一人一つずつ
主語だけを黒板に
書く（仏語で)。

aller,venirの活
用を暗記導入 2分

･名詞の性を確認。
･黒板に発音する名
詞の絵を描く。

名詞の性を身
につける

名詞に定冠詞をつ
けて発音
restauranl,gare,ecole,
ElaIs-Unis,cafe,
Ioilettes,poste,Japon

。Ｔ→Ｓ
一斉に１回

復習 2分

文字を見ないで、前
出の名詞をallerの
活用とともに、「～
へ行く」という表現
で発音する。

･大きな声で発音さ
せる。
･名訶の順番をばら
ばらにする。
．絵を差し示し、主
語を仏語で指定す
る。

allerと組み
合わせて、冠
詞の縮約を正
しく使う

T→Ｓ
一斉に２回
生徒を一人ず
つさす(12名）

露①口頭練習
６分

･大きな声で発音さ
せる。
･名詞の順番をばら
ばらにする。
･絵を差し示し、主
語を仏語で指定す
る。

venirと組み合
わせて､冠詞
の縮約を正し
く使う

文字を見ないで、前
出の名詞をvenirの
活用とともに、「̅か
ら来る」という表現
で発音する。

｡Ｔ→Ｓ
一斉に２回
･生徒を一人ず
つさす(13名）

月露②口頭練習
6分

6７



･発音だけでなく、
綴りも書けるか確
認する。
･各自に誤りを指摘
する。
･10分後に全体で答
え合わせ

和文仏訳３題
(プリントを用意）
①彼らはアメリカ

から来ます。
②私たちは毎日学
校に行きます。

③私は駅に行きた
いｏ

･各自解けたら
Ｔへ見せに行
く

詞の縮約を
った文章を
一一鄙乞／、

冠
使
書蹄③和文仏訳

１５分

･例文はalleTa+場
所のみに限定する

プリントの穴を埋
める（プリントを用
意）

中性代名詞ｙ
の説明蹄④華 5分

､解く前にOnの意
味を説明する。
｡ｙと一緒に日常よ
く使う主語、０n,
Jeで答えさせる。

練習問題５題
(プリントを用意）
①TuvasaPariS？
②VousaⅡezaux
EIats-Unis？

③Onvaalagare？
④Ｏｎｖａａｌ，ecole？
⑤OnvaaucafE？

･各自
･S→黒板に書
く

3+名詞をｙに
変える(yを使
って各質問に
答える）蹄⑤ １０分

･全体で答え合
わせ

発音。yを使った文章
を発音する

･リエゾンに注意し
て、口で覚えさせ
る。

｡Ｔ→Ｓ
一斉に２回ま

と
め

4分

①allera+冠訶、venirde+冠詞が正しく身についたか。
②a+名詞がｙになることを理解できたか。

7．評価
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矛 leCon8
。，

近い未来,近い過去のことを語る
可

ａ葎之ｦ"侈酉
Ｌ召"'･β"/､．Ｑu'est-ce9u,ｏｎｖａ血ireceweek-end？

ＯｎｖａａｕｃｏｎｃｅｒｔＰ
ｊ ､ 0 ” / β : _A h n o n l i e v i e n s d e fi n i rm e s

』
ｅＸａＩｎｅｎ

week-enalorsi'aitresenviedepasserle
ilacamPagne.
T iens , i l ya*unendro i t t resreposantＪ丑"γβ"/ｄ

c6tedulacdesSellons、Ｏｎｙｖａ？
D'accord.C'estunebonneid6ej､”〃β

ユ

ilya̅「̅-がある」（→P.Z4)
可

､’zα"m""e
１．近接未来，近接過去
a l l e r+不定法(近接未来）
venirde+不定法(近接過去）

＞ ＞

je〃α〃〃り4Zg"enFranceenjuillct
le〃肥"Ｊ“ｒｅ""〃chezmoi.７

ｰ

2．前置詞Ａ , d eの後の定冠詞の縮約
A + l e - → a u l l v a α 〃 c o n c e r t ．
A + l e s _ → a u x l l v a " x E t a t s - U n i s .
d e + l e - → d u l l h a b i t e P r t S " m 6 t r o .
d e + l e s→de s L e t e l d p hon e e s tA c６ t e " J t o i l e t t e s
N.B.a+la(I'),de+la(1･)は変わらない.Jevais〃んgare、

Ilrcntredf／，とＣｏｌｅ.

3．中性代名詞ｙ
前置詞ゑ＋名詞(場所・事柄）に代わる
VousallezAParis？
Vouspensezavotremariage？

動詞の直前に置く．
-Oui,iayvaiscet６tC.
一○ui,jンpensesouvent

「-直説法現在
ａｌｌｅｒ

ｎｏｕｓａｎｏｎｓ
ｖｏｕｓａｕｅｚ
甲 Ｕ

ｌｌＳｖｏｎｔ

ｖｅｎｌｒ

ｎｏｕｓ

ＶＯｕＳ

ｉｌｓ

lｅｖａｌｓ
ｔｕＶａＳ
ｉｌｖａ

Ｖ１ｅｎ畠

Ｖ１ｅｎＳ

Ｖ１ｅｎｔ

ＶｅｎＯｎＳ

ＶｅｎｅＺ

ｖｉｅｎｎｅｎｔ

ｅ

ｕ

Ｉ

も

１
１
Ｊ
十
』
。
５
１
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小
一条ａ移穆cと“・

１．それぞれの語群を結んで最も適当な文にしなさい
１ ) Am i d i , l e s g e n s v o n t ･
２)Cetemploy6vicntdesordr･
３)Auiourd'hui,cet616vcnevapas･
４ ) J ' a i m a l ･
５ ) J ' a i m e l e p a r f i ' m ･
６)Cetemdiantvientderentrer･

'

Ｎ,Ｂ，ａｖｏｉｒｍａｌＡ--「～が浦い」

夕・
Ｉ
１

Ｘ

，

Ｓ

ｃ

ｕ

ｕ

１

１

ｕ

ｅ

１
．
ａ
ａ
、
ａ
-
。
-
。

●

●

。

●

●

●

･bureau.
･fleurs.
･dents.

■ タ･ｕｎｌｖｅｒＳ１ｔｅ

。とcole.
・ｒｅＳｔａｕｒａｎｔ

２．次の文を近接未来，近接過去の文にしなさい．
例)El leioueautennis.→EUevaiouerautennis.

Enevientdelouerautennis
1)Jet616PhoneASophie→.….………….……………….……………….…

2)Ilavingt-cinqans →

3)NousfaisonsdeScourSes．→

4)IlspartentpourlesEtats-Unis->

3．テープを聞いて文を書き取り，その文に合うものを下の絵の中から選びなさい，画
１）．….……….………………………….…..…….….….…．…….….….….………..…...……….…..…..…．（
２）…………………………….…….…………….………………………….….……..…..…….….…………（
３）．….….……………………….……….……………………………….…………….……………………..…-（
４）……….……….….………….….……………..………………………...…..………….………..……….…．（

ｊ

ｊ

ｊ

ｊ

ｂ ．ａ Ｃ

一一一一
E三|=ＩＣ

7０



【研究ノート】

外国語教育における言語観とその歴史が教えるもの

木 田 剛

ConceptionsdulangageetdidactiquedeslanguesCtrangCres，Uneapproche

historique

Lepr6sentarticleapourb皿detracerl'itinerairedelaconceptiondulangagequia

traversel'histoiredestheoriesdelalinguistiqueappliquee.LesmethodologiesALet

AVontpresenteunevisionrestraintedulangagesousl'emprisedustructuralismeetdu

behavior isme.Aveclamonteedelapragmatique,del 'analysedudiscoursetdela

sociolinguistique,cettevisiongestprogrcssivementouverteautraversdel'approche

fonctionnelleeldel 'analysedesbeSoinSlangagiers,jusqu'acequ'el les'6mancipe

aveclanotiondecomp６tencedecommunication.Or,1'interaclionnismedonnelieua

uneconceptionalafoisouverteetfermeedulangage,unevisionrealisteonleretour

dusujetd'apprenantseconceplual isedansladidactiquedeslanguesetrangeres.

Commeconsequence,ladiversificationducontenup6dagogiqucetl'cnrichissementde

laqualited'enseignementsontal'ordredujourdansI'enseignemenlduFLEaujapon.

はじめに
世の中には5000から6000の言語が存在すると謂われている。この数字の誤差の

原因は、一つにはまだ記述されていないものがある事と、もう一つには言語と定
義する為の明確な規準が無い事である。一般に二人の話者のことばにおいて特に
相互理解を阻むものが無ければ、そのことばは一つの言語体系と定義され得ると
言われているが、この定義は暖昧なものを残す。翻って今世紀前半の構造主義言
語学は統辞や音素等のある限定された基準でもって各言語を分析し体系化を図っ
たｏこれに続く普遍文法理論は人間の生得的な能力として更に限られた原理言語
の探究を行った。しかし、これらの言語学派は意図的に想定された言語体系内か
らいくつかの単位を規定してそれを支えるいくつかの法則を導きだす、というこ
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とばの使用者の存在を無視した理論を展開した。人類のことばについて考える言
語学としては、かなり狭いことばへのアプローチである。では、更に広範な正面
からのことばへのアプローチには、「言語は何であるか」と謂う問いよりも寧ろ
｢ことばが人間の社会生活の中でどの様に機能しているか」と請う問題が前提とな
りそうだ。ことばを研究対象にするのが広い意味での言語学であるが、ことばを
閉鎖体系として捉えるか逆に開かれた体系と看倣すかによって学問対象の定義限
定を異にするようである{'１。

戦後アメリカ応用言語学における言語観
言語学と関係の深い外国語教育研究についてはどうだろうか。最も古い史実は、

紀元前401年のクセノフォンの古代ギリシャ海外遠征隊がいかに原住民とコミュ
ニケーションをするかと請う記述であろう(Streekl993:277)。布教目的で渡来す
る宣教師が外国語教育に関わる事は多々あった（中には長じて言語学者になった者
もいる)。アリアンス・フランセーズは文化的権威を政治経済の影響力に置換する
装置であった（西山1999)。武力、宗教或いは文化的優位による征服支配の歴史が
外国語教育の歴史と関係が深い事は応用言語学の成立背景にも窺える。
応用言語学の確立は５０年代を中心とした第二次世界大戦後である。フランス教

育科学文化委員会の提言で１９５１年に設立された「Centred'EtudeduFrangaiS
EI6mcntaire(CEFE、現在のCREDIF)」にせよ、1959年にアメリカで国内の科学と
教育を推進する為に可決された法律「NalionalDefenscEducationAcI」により設立
された「ワシントン応用言語学センター」にせよ、軍事政治的要請に基づく。以
来、一連の学術機関が創設される中で応用言語学が確立していった(2'・

アメリカにおいては、当時の理論言語学と学習心理学が外国語教育研究の確立
に果たした役割は大きかった。ワシントン応用言語学センターで軍隊式外国語教
授法(ArmySpecialisedTrainingMethod)を土台に研究開発された「オーディオ・リ
ンガル教授法(以後AL法)｣(Riversl964,vanPassell970)では、Skinnerの行動主
義(behaviorisme)とBIoomfield、Zellig、Harisらの分布言語学(distributionnalisme)
や、Fries(1945)、Lado(1957)の対照分析の言語理論が基底にあった。
軍隊式教授法は対話文が暗記を目的としたのに対して、AL法においては目標言

語の模範構文(phrases-models)がその対象となった。それがSkinnerの学習理論の
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影響下で模倣と反復を学習行程の中心に据えた(Ｊ１。従ってヒアリングとオーラルが
実際の訓練となる。分布言語学からはその言語理論に基づいて学習内容の「選
別｣、「表示」そして「学習展開」がなされた。選別は頻度の高い語彙と基本的な
文法構造を決定し、目標言語の基本構造を選び出す。また表示や学習展開はドリ
ル訓練によって言語構造の理解を助長するためのもので、構文の中からある一つ
の単位の範列軸に沿って互換性のある単位をいくつか並べる置換表で「置き換え
学習」や、連辞軸に沿って行う「書き換え学習」が主となる。この教授法では、少
なくとも初歩の段階では対話文よりも構文の描造が学習の対象となり、言語機能
のある一部が学習超過(sur-apprenlissage)に陥りがちである。

そして、暗記を目的とする模範構文の口頭反復と、反射的発話(automatisation)の
為の構文構造の「口頭操作」が強化訓練される。学習項目の限定は暗記の対象を
必要最小限にとどめるのに貢献する事から考えると、行動主義と分布主義は相互
依存の関係にある。学習進行も同様で、学習者の誤用を最大限に避ける為に、文
法の難易度に沿って厳密にプログラム化される「ステップ･パイ・ステップ」から
カリキュラムが作成された。また対照分析によって示されるある母語学習者特有
の難易領域も考慮した。更にラボの使用で口頭反復による暗記を補助するように
なっていた。

しかし、詰め込み教育のせいで学習者は自由表現のレベルにまで辿り着くのは
得てして困難であった。ドリル練習は学習者のやる気を挫き、会話練習は実践困
難で、ステップ･パイ・ステップでは学習者の誤用を防げなかった。また、対照分
析が予想する難易領域は不完全であるだけでなく、説明ができない誤用も認めら
れた。その他の問題としては、読解や作文、語彙の拡充だけでなく、文学を含め
た文化教養教育に触れられてない事であろう。従ってこの教授法は、初歩の段階
では一定の成果が得られるものの、中上級者の外国語教育には全く不向きである
と指摘された。伝統的教授法よりも教育成果が上がらないと報告され、
Chomsky(1959)による行動主義批判と認知主義が高まるなか、AL法は直接教授法
に比べて極めて短命に60年代半ば幕を閉じた。

このように、応用言語学は外国語教育研究を中心に確立していった。しかし、当
時の言語学理論を外国語教育に応用することに終始するにとどまり、これも行動
主義と密接に結び付けられていた。構文構造を学習の中心に据えた分布主義言語
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学はそれ以上のことばの仕組みに触れなかった。同様に対照分析も、干渉を予め
避ける為の学習者の母語と目標言語における比較文法論に過ぎない１４１．従って、こ
の時代は、構造主義言語学が示すことばを閉鎖体系と見る言語観の問題点が外国
語教育に直接反映された形になる。

復興期のフランス外国語教育の言語観
フランス応用言語学はアメリカのそれと様相を異にする。AL法はフランスに浸

透しなかった。CREDIFの前身であるCEFEで外国語教育用の基本的な語彙「基礎
フランス語(Frangaisfondamental)」が1954年に考案されるのがその始まりである。
そこではBenvenisteの名も覗える。この研究を土台に独自の教授法、「オーディオ
・ビデュァル教授法(以後AV法)」の開発研究が進められた。

AV法とは、音声と静止画像の媒体の同時使用に基いて進められる教授法を指
す。この手法により「言語獲得の自然な条件」の整備を行ない、これに伴う対話
文の「ドラマ化(dramatisation)」または「演劇化(theatralisation)」による「教材人
物との同化(identificationaupersonnage)」を促すことで「外国語で直接考える」よ
うに仕向けられる。つまり文法や語彙を外国語で直接理解させるという「学習の
手段(moyens)と目的(fin)の一致」を信条にした。その為母語による文法説明や翻
訳は一切使われず、「基本対話文」の暗記で文法や語彙の「本能的な理解」を目指
した。文法規則の学習が「類推」から「考察」や「説明」に移行する直接教授法
よりもある意味で「さらに直接的」といえよう。
基本対話文の作成に当っては、学習者によって教材を変えない普遍的教授法の

模索という見地から対照分析は一部を除いて用いられず、日常会話から統計に基
づいた語彙の限定である基礎フランス語研究を基調にされた。場面における言葉
の言語学である言表言語学(linguistiquedel'6nonciation)や機能主義言語学に影響
されて、口語や音声コミュニケーションが重視された。従って、基本文の作成は
現実の状況(situationsauthentiques)を下地にした。また、段階的な学習進行である
ステップ･パイ・ステップは見られず、対話文が言語形態を導入する建て前として
しか認識されなかった。
AV法には構造全体主義という学習心理学が通底する。これは、形態心理学と

Piagetの構成主義心理学(constructivisme)を継承した学習心理学で、音声コミュニ
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ケーションにおける意味作用と理解の一理論である。名前の由来は、音声コミュ
ニケーションに現れる要素の「全体」と言語によって脳が行う「構造化

(structuration)」または「構造化活動(activitestructurante)」を取扱う事にあった。こ
こで指す「構造」は、AL法の学習の中心であった語形統辞の様な言語構造
(structure)ではなく、むしろ意味語用のそれである。これによりある項目の学習超
過は避けられるとした。
適正な構造化活動は、幅広い情況の中から適正な情報の「選択活動」を前提と

し、そのため「知覚」が学習の問題とされた。そのなかには、リズム、抑揚など
の非言語的な要素も含まれる。しかしこの全体構造化活動の多くは、場面に則し
てはいるものの、構文構造に限られ、それ以上の構文と構文の繋がりのレベル、
｢言連レベル(discours)'鋤」まではいかなかった。

「革命的」という歌い文句で導入されたAV法だが、嘗ての直接教授法の影響は
否めない。既に述べたように、直接的教育であり、書き言葉を避ける口語教育で
あり、文法学習に類推を重視する点では本能的教育の所産である。AL法からの直
接的痕跡といえば、主に次の三点であろう。第一に対話文の暗記と舞台化のセッ
トで、遡れば軍隊式教授法に由来する。第二にドリル練習が随所に見られる。第
三に明らかに行動主義である事で、反射的発話の養成のために機械的な反復強化
練習が行われたし、映像も基本構文の記憶の為の補助に過ぎなかったと取れない
こともない。もともと構造全体主義は行動主義とは学習哲学が異なる構成主義が
基底にあったにも関わらず、いざ教育実践の段階に入ると行動主義に陥るという
のは皮肉な事である。
その他の問題点として、意味語用構造の体系的な記述は可能かという疑問が上

がり(Bessel985)、教材が在り来りのテーマや状況、心理的奥行きのない登場人物
の枠を超えられなかった。その結果、学習者はあまりにも教育的な対話文に退屈
し、人物との同化が困難であった。また画像が音声言語の理解を実際助けるとは
必ずしもいえなかった。なぜなら、音声と同様、画像に含まれる文化的側面も学
習の対象になり得るからである。

さて、AV法は50年代の黎明期から、６０年代の最盛期、７０年代前半の反省改良
期、７０年代末期から８０年代前半の衰退期に到るまで様々な言語観の推移か見られ
る。AV法の黎明期にはBenvenisteの関わりから、言表言語学の影響を仮定でき
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る。二こで言表言語学について少々触れよう。
Saussure以後の構造言語学は言語の記号学であり、言語記号という単位を設定し

て構文での言語記号と意味の関係、「記号性(semiotique)」を上位に据えた研究であ
った。ここでは、「言語(langue)」は閉鎖体系と看倣される。これに対して
Benvenisteは、発話される言葉の中に見出されるのは社会活動としての意味行為
で、「ことば(langage)」を研究する一般言語学の第一の視点は言表行為
(6nonCiation)の中の「意味性(semantique)」であるとした。

しかし、Benvenisteの言語観が当時の外国語教育研究に影響を与えた確率は低
い。何故なら言表行為についての一連の論文が発表されたのは６０年代後半である
が(Benvenislcl974)、MartinctのＥ歴′"e"rsde〃"g""9"eg5"さ『αleが1960年に刊行
されて、外国語教育研究者はMarline(が提唱する「機能主義」の方に注意が向いて
いたからである。ここでは言語の「伝達機能」が重視される。この為AV法では、
言語が対人関係あるいは相互理解を築く最良の「道具」と看倣された。言語は表
現･伝達手段の一部でしかなく、態度、身振り手ぶり、顔の表情、抑揚、リズム等
の機能性が認識された。フランスの６０年代初頭は、アメリカからの分布言語学の
到来、Jokobsonの伝達図式の仏訳(1963)が重なり、Bcnvcnisteの言語観は等閑に
されてしまった。
しかし、伝達機能を強調するあまり、ことばが伴う社会的な機能が軽視された。

また、Benvcnisleが強調した「主観性(subjectivit6)」や「間主観性(inter-
subjcctivit6)」についても同様であった。つまり、Marlinctの機能主義言語学は構造
主義の分析領域を非言語体系にまで拡張したが、それは所詮考慮すべき単位基準
が拡張しただけで、記号と意味の関係は構造主義と同様の静的である。これは、動
的な記号性を目指したBenvenisIeの言語観である「意味の多様性」と「記号の多機
能性」とは相容れない。Benvenisteのような開かれた言語観が外国語教育研究に取
り入れられるには、８０年代を待たねばならなかった。

高度成長期の外国語教育の言語観
７０年代に入ると中級レベル(niveau２)の学習者の問題が表面化する(Costel970;

Debyserl970)。ここで最大の問題は文化文明教育である。このレベルの外国語学
習は目標言語の文化的側面の理解が必要になり、逆に文化の理解はこのレベルの
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言語使用が十分条件となる。これは教育実践上次のような現実問題となって現れ
た。第一に言語レベルの上昇に伴って画像の複雑化が不可欠になった。第二に語
彙や文法の段階的進歩が困難になり、言葉の種類やジャンルの多様化が求められ
た。第三にドリル練習に代表される類推アプローチが言語構造の複雑化に対応で
きなくなり、明確な文法説明が必要になった｡.第四に事実に基く教材の使用のた
め、音声画像媒体が常に成立しなくなり、音声よりも書き言葉が重要になってき
た。これらの点の再検討により、「niveaul」の概念やAV法自体だけでなく、学習
目標や学習者の位置付け、自由表現の中でのことばの創造性と多様性の重視、構
造主義や行動主義からの脱皮、教え方の多様化といった外国語教育全体の新しい
方向付けが提案される契機となった(Debyserl977)。
他方、AV法が普遍的な教授法を目指したのに対し、７０年代に入ると外国語教

育は、目標言語やその文学文明を専攻する学生以外の学習者が望む「特殊な目的
(objectifssp6cifiques)」に対応することが要求されていた。この種の学習者は一般
に、生産よりも理解に長け、口語よりも書き言葉に慣れていて、自分の専門分野
についてはかなり高度な語彙を持ち理解も速いが、話の組み立て方に問題がある。
そこで、「道具としてのフランス語(frangaisinstrumcntal)」という概念が産み出さ
れ、構文(phrase)ではない口語表現を中心に語彙の漸次的な学習がなされた。
後に、より多様な学習者を対象とする目的で「機能的なフランス語(franCais

fonctionnel)」が考案された。機能的外国語教育では、学習内容や教授法を個々の
学習者グループの「ことばの必要項目(besoinslangagiers)」に合わせる事に注意が
払われる(Lehmannl980,Vignerl980)。その結果70年代において「必要項目分析
(analysedesbcsoins)」が隆盛となった。これは、言語の目標領域を予め設定して必
要な語彙、表現を選別し、集中的にこれを学習する事であるい'。

しかし、語用論的に取り扱う状況が偏狭である、母国語の言連操作(stral6gies
discursives)やコミュニケーション操作(strategiesdecommunication)の見直しを促
さない直訳に陥る等の幾つかの問題点も指摘された(Galissonl980,Bessel981)。
また８0年代に入ると、この概念の暖昧さ(Costel977,Richterichl979,GalisSon
l980)や行動主義への回帰の危険性(Porcherl977,Lchmannl980)が指摘され急速
に勢いを失った。
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ポストモダンの外国語教育
語用論に基いた必要項目分析にせよ、機械に頼るAV法にせよ、８0年代におい

ては最早批判の対象にしかならなかった{7'。また機能的外国語教育には、７０年代後
半に応用言語学に入ってきた言連分析(analysedudiscours)の影響を垣間見る。ＡＶ
法までの教授法では構文械造や語彙の学習に重きが置かれたが、言表(6nonc6)内の
言連規則(reglesdiscursivcs)を無視しては円滑なコミュニケーションも望めない
し、一貫性のある文章も書けない。この点も考慮した外国語学習･教育の必要性が
認識された(Khanl977,Moirandl979)。この議論は社会言語学の主たる概念｢伝達
能力(competencedecommunication)」の中でも続けられる。
1964年に始まる社会言語学は広大な領域を網羅するが(Bachmaneta1.1981:29-

３１)、外国語教育ではその中で特に伝達能力が取り沙汰された。この概念が外国語
教育に反映され始めるのは７０年代後半であろう'抑。要約すれば、「メッセージを伝
達するあらゆる手段(音声や非音声、言語や非言語手段)の使用規則を、社会的に
置かれた状況に適用させる能力」で、Martinelの伝達機能に社会的な側面を考慮に
入れた言語理論といえる。この能力は既存の言語能力より更に広い為、構文一辺
倒だった外国語教育に反省を促すのに大きな役割を果たしたのは確かである。し
かし、これをどのように外国語教育に応用するかという実践的な問題は解決され
ず、逆に外国語教育を混乱させたように見受けられる。
例えば伝達能力が「音声コミュニケーション能力」と誤って解釈されることが

多々あった。例えばRivcrs(1973)JPSavignon(1972)のように「対面状況における
口語交換を効果的に管理する能力」と誤解されている節がある(cf・CoStel978a,
Paulstonl974)｡確かに日本語にせよフランス語にせよ「コミュニケーション」は
一般的に「口語」というコノテーションを含むが、Hymcsの定義は害き言葉も含

む、より広い「メッセージ伝達の機能」を指した(Widdowsonl978,Moirandl982)。
「話せる外国語」のための外国語教育が当時切望されていたことを鑑みてこの誤解
は無理からぬことであろう'り'。また、言語能力と伝達能力が分けて考えられ
(Gschwind-Hollzerl981)、「構造主義的教育は前者を、コミュニケーションアプ
ローチは後者を強調し、先に口語コミュニケーションを学習すれば残りは付いて
くる」と思われたりもしている(Galissonl980)。しかし、「利用規則(regles
d'emploi)」と「体系規則(reglesdusysteme)」は補完関係にあり、認知、情緒、社
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会学的要因が両者の規則の痩得に密接に関わる。子供の言語習得を考えればそれ
らは同時行程であることは想像に難くない。
具体的に意味形成行為としてコミュニケーションを捉える時、どのような言語

形態を創出できるかという点がまず思い浮かぶ。場面にふさわしい形態は無論幾
通りもあり、様々な組合せ(combinaison)が統辞レベルですら可能である。例えば、
"onestPierreaujourd，hui？”という質問に対して、"Pierreestchezlui''ともcCPicrre,

ilesIchezlui''ともcGchezlui"ともいえる。談話では更に非言語形態が介入してくる
ので事はより複雑になる。また対人コミュニケーションでは相手の発言も考慮し
て上記の様々な規則に臨むことになる。自分の言葉を挟むとき、相手の発言の直
後か、間を置くのか、逆に遮るのかなど、ことばが使われている文化圏や社会状
況により価値観が異なる(Markell975)｡

また、言語形態だけでなく機能面での組合せが可能である。例えば、“ouest
Pierrcaujourd，hui？"-“ilcstmalade”という構文の連続体を見るとき、一貫性は統
辞レベルでない言外に隠された意味に位置する。つまりこの質問はPierrcの居場
所ではなく、居ない理由を尋ねている。このように語用レベルで言連を分析する
とき、交渉相手の予想(croyances)、態度、価値観、また共通知識等の「外言語的側
m(aspCCtSepilinguistiqucs)」を考慮しつつ言語形態を作る必要がある。このように
語用上の言連関係は相手の類推能力を推し量ることでもある(Widdowsonl978:
47)。従って、伝達能力は、情報認識力はもとより社会文化的かつ心理的な側面を
兼ね備える(Moirandl982:１５-１６)。

これらを考慮して、ある一般個人の音声による伝達行為を観察すると、ある一
定の規則性に気が付く。あるいは「話し方(fagonsdeparlcr)」といってもいいかも
しれない(書き言葉では書き方)。ある個人には独自の話し方があるし、ある地域
集団に適応すれば話し方の地域性があるし、ある言語に特定すればその言語特有
の話し方に帰着する。英語を例に採れば、オーストラリアとアメリカとイスラエ
ルの話し方はかなり異なる（鈴木1978,WierzbiCkal991)。
このようにHymesが定義する伝達能力は、単なる「はなす能力」以上にかなり

厳密かつ理論的な枠付けがなされた。ところで、これをいかに外国語教育学習に
反映させる事か可能であろうか。伝達能力の養成がコミュニケーションアプロー
チの目標となるが、伝達能力は言語能力と違って、文法と呼び得る「明示的な項
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目(connaissancesd6claratives)｣が体系的には存在せず、教育実践上注意を要する。
伝達能力の養成を目指すのであれば、いくつかのコミュニケーション操作の例を
帰納的に理解するか(apprentissageinductif)、伝達行為の実践によって体得するか
のどちらかであろう。いずれの場合にせよ「ことばの体験(exper ience
linguistique)｣(Widdowsonl981:６５)或いは「社会的対人交渉(interactionsociale)」
が外国語習得の鍵を握る(Hymesl984:74,Labovl996)。これはインターアクショ
ンアプローチの到来を予告する。

現代の外国語教育研究
機能的アプローチ(Vignerl980,BcSscl980)は言連レベルや言表レベルの操作あ

るいは発話行為の分析研究が進むにつれ、外言語的かつ言語的要素を取り込んだ
言葉の活動を考慮した。読解(Moirandl979)JPHymcs的な伝達能力の養成が目指
されるのが80年代の特徴であった。
伝達能力の獲得にとっては言語活動の種類が重要な役割を果たす(Porquicr

1979,Gaonac'hl９８７:147)。第二言語独得の研究が進み心理言語学的な側面が解
明され始めると、場而に則したコミュニケーション操作の実体験が伝達能力の学
習に必要不可欠だと主張された。またナチュラルアプローチの必要性と同時に、
今までの教育の弊害も確認された。例えば、学内的状況は「待避操作(stra'6gic
d'evitemenl)」を身に付けるコミュニケーション上の悪影響も指摘された(ibid)。伝
達能力が多面的である以上、言語経験や伝達行為の多様性が必要不可欠である。
この動きは今世紀初頭における直接教授法への回帰に等しい。ナチュラルアプ
ローチや伝達能力ではことばが最も開かれた体系と看倣された。
この理念を外国語教育に直接適用した例としてカナダで行われた「イマージョ

ンプログラム」がある（詳細はGenesecl987)。ところが、このプログラムを受けた
学習者は、伝達能力の習得で一応の成功を修めたが、文法的な側面で化石化して
いることが判明した(Hammerleyl989)。確かにHymesやその他の研究者が言うよ
うに、伝達能力と言語能力は峻別して考える事か出来ないが、思春期以降の成人
の外国語習得は子供の言語獲得とは明らかに異なる。このように伝達能力の概念
は従来の偏狭な言語観を確かに是正したが、外国語学習者が特異な言語使用者で
ある事を示している。
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コミュニケーションアプローチの研究がHymesの言語理論の応用段階で行き詰
まりを見せるなか、８０年代後半より社会的状況として外国語教室が考察された。
ミクロ社会である外国語教室の中で学習者や教師を社会的地位として看倣し、外
国語教育･学習を民族学的な方法論と位置付けた(ethnom6thodologie)。人類学から
はコミュニケーションを民族誌学として記述する手法が社会的対人交渉にまで及
び「対人交渉論(interaclionnisme)'!II１」として社会言語学に導入された。また、理論
言語学から言表言語学の間主体性や言連分析理論の会話への応用、更に語用論に
おける発話行為の領域拡大などが「会話分析」に結実していった。これらの動き
に触発されて外国語教育研究は「インターアクション・アプローチ(approche
interactive)」という新しい方法論が模索された。

さて、このアプローチでは外国語教育･学習を一つの社会活動と看倣して、その
中で行われる目標言語での対人交渉自体が言語学習の素材となる。その為には教
師は様々な討論のテーマを準備する。学習者はそれに対して自分の意見を述べた
り、他の参加者に反応したり、討論の動きを変えたりして砿極的に会話に参加す
る。会話が首尾よく展開する為に教師や学習者を含めた参加者はお互い協調関係
を保たなければならない。この種の社会契約に束縛されて教師は従来のような
｢教師面」をして知識を詰め込むことはできないし、学習者に対して強圧専制的な
態度も取ることはできない。一方、学習者も従来の受け身の聴衆であったり、部
外者のように「知らん顔」するのは契約違反となる。教師にとって重要なのは参
加者全員が興味を持てるテーマを用意する事である。

しかし目標言語が使用言語である以上、時には文法項目の説明が必要になる。
学習者が説明を求めれば教師はそれに応える義務があるし(｢s6quenceanalytique｣、
Krafft&Dausendsch6n-Gayl993)、学習者が過ちを犯せば教師はそれを正す権利が
ある(｢s6quenccpotenticllcmcntacquisitionnelle」、DePitro,Mattey&Pyl９８９;
「putschenonciatif」、Veroniquel992)。これらの教育的挿話(sequence
d'apprentissage)は学習者と教師の間に結ばれる「教育契約(conlratdidactique)」が
成立条件で、外国語教育･学習の状況だけでなく一般の異言語コミュニケーション
(communiCatiOnexolingue)にも現れる。

. …
このように外国語教育･学習の状況では注意が払われる対象か会話テーマや言語

的テーマであるという「二重焦点(bi-foCaliSatiOn)｣(Bangel992)が起る。この二
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つの焦点は異言語コミュニケーションでは文法項目のように静的なものではなく、
言語的他性(alteritelinguistique)が対人交渉の安定性を常に脅かす危険を孕むので
ある(Faraco&Kidal999)。従って、インターアクション・アプローチで望む教師
は文法項目の取り扱いに'|真重に対処しなければならない。

結 語
戦後の外国語教育を概観すると様々な言語観と教育哲学が密接な関係にあるこ

とがわかる。その中で言語観を提供し続けた言語学は外国語教師にとって大きな
比重を占めるし、言語学者もまたことばの理論的記述の為に言語教育実践を無視
できない。言語学者がそうであるように、語学教師は「正しい言語観を持つこと
が大切である」（島岡、芳賀1986:154)。何故なら「何を教えるということが言語
観および教育哲学から生まれてくる」(ibid)。最新の言語観及び教育哲学は、こと
ばを対人交渉の中に見出し、ことばによる対人交渉がその習得を可能にする唯一
の手段である事に基づく。ここでの前提は学習環境の整備で、教師や学習者によ
る目標言語の使用や社会文化的側面との心理的接近が条件になる。確かに実情の
異なる日本では外国語教育は第二言語教育と区別されるべきである（西山1997)。
しかし、ここに隠されている「学習者主体の復権」という命題は普遍的でありこ
れをいかに適用するかが今後の課題である。日本での外国語教育は様々な意味で
岐路に立たされている。外国語教育のニーズは減少しているそうだが、同時に外
国語の使用状況や学習者は多様化していると思われる。多文化社会の到来で日本
人の語学レベルの上昇、高レベルの翻訳家の必要性、外国語を必要とする研究者
や留学生の数は10年前に比べて明らかに増大した。従って外国語教育の専門化と
多様化が必要であるし、新たな専門講座の増設や様々な人材の育成は当然の帰着
である。日本における外国語教育研究を含める応用言語学の契機でもある。従っ
て、応用言語学に携わる研究者や教育者はこれから理論研究や実践研究の更なる
体系化を推進していかなければならない。

（プロバンス大学人文学部言語科学科博士課程）
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7王

(1)前者を「monoleticapproach｣、そして後者を「hermeneulicapproach」と呼ぶ
(Ochsnerl979)。

(2)フランス応用言語学の確立は以下の通りである。1959年にEcoleNormale
Sup6rieuredeSaint-Cloud'RCREDIFの統合、「BEL(Bureaud'EtudccldeLiaisonpour
i'enseignementdufrangaisdansIemonde現在のBELC(Burcaupourl'Enseignementde
laLangueetlaCiviligationfranfaisesal'etranger)」の設立、1961年に「CenIrede
LinguistiqueAppliqueedeBcsangon(CLAB)」の創立。1961年にはBELの主催で第一
回フランス応用言語学会議や1962年にはCLABでヨーロッパレベルの会合の開催。
1964年にはナンシーで応用言語学国際会議の第一回が催され、そこで国際応用言
語学学会「AssociationInternationaledeLinguistiqueAppliqu6c(AILA)」とフランス応
用言語学学会「AssocialionFrangaisedeLinguisliqueAppliquee(AFLA)」が相次いで
結成された。

(3)行動主義理論を直接応用した外国語教授法は存在しなかった(Gaonac'h
1991:11)。何故なら行動主義はstimuli-r6Ponse-rcnfOrcemenlの行動捜得を基調とし
ているのに対して、多くの外国語教授法はstimuli-reponscのレベルに留まる。従っ
てAL法は行動主義に学習理論のヒントを得たにすぎない。

(4)問題なのは対照分析の手法ではなくその言語観である。I_abov(1996)によると、
対照分析は外国語学習研究にとって依然として有効な手法の一つであるとする。
彼の主旨は文法を超えたことばの機能を対照的に分析すべきだ、という事である。

(5)「談話分析」は「analysedudiscouTs」の訳語として適切とは思えない。何故なら
「discouTs」は、構文(phTasc)より上位の言表(enonc6)の中で、構文群の意味統辞の
連鎖関係(cohesion)または語用上の意味の連続性(coherence)を司る規則の事で、
「談話」が一般に想起させる話し言葉に限定されないからである。話し言葉同様、
連続連鎖関係は書き言葉にも当然現れる。「言連」という造語にした理由は、研究
対象である連続連鎖規則の中に「連」という文字が出てくる事、そして「6nonc6」
の訳語である「言表」とつりあいが取れる事、である。

(6)この必要項目分析で生まれた主なものには、英語の「ThreShOldlevel｣(VanEk
l975)とフランス語の「Niveau-seuil｣(CosIeeta1.1976,Costel978b)があり、ヨーロ
ッパにおける一般の外国語教育の150時間授業で達するレベルに相当する。

(7)「(...)私の心配するところは、教授法を近代的に改めたり、ラボと称する電子工
学の粋を集めた視聴覚教室を作ったり、会話や実用英語の時間をふやしたりする
ことで、はたして日本の学生の英語力が、従来と比べて飛躍的に上昇するだろう
かという点である。私にはどうも事態はあまり楽観を許さないように思えてなら
ない｡」（鈴木1975：２１０)。同様の批判はPelfrene(1982)､Puren(1988:327):<<(il
estetonnant-voirescandaleux-)quel'onpuisseparlerde"veritabledialogue"enireun
616veetunmagnetophone!llyalaunesortedefascinationingenuedevantlatechnique
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tresfrequentedanslesd6butsdelaMAV,etquel'onTetrouveactuellementchezcertains
ulilisateursdel'EAO>>･

（８）この概念は1970年前後に生まれ、1972年の論文が最も影響を与えた(Hymes
l984：122)。1984年の仏訳は1973年の最も完成された未発表論文である。

（９）伝達能力の用語の起源について、社会言語学と応用言語学では別々に提唱され
た(Hymesl982:123)。応用言語学ではすでにSIobin(1967)がこのテーマに触れてい
て自由に喋れる外国語の能力を指すが、社会言語学ではChomskyの言語能力
(comPetencelinguislique)の批判継承がもとになっている。

(10)｢interaction」はしばしば「相互作用」と訳されるが、対人コミュニケーションに
相応しい訳語と思えないので「交渉(negociation)」という用語から試訳した。理由
は、日本語の「交渉」の中には「相互」と「作用」という意味が既に隠されてい
るし、また人間の行為として相応しいからである。
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投稿規定

フランス語教育およびそれと密接な関連を有する分野。

( １ ) 論 文 ( ２ ) 実 践 報 告 ( ３ ) 書 評
日本語およびフランス語。
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