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日本人の外国語使用における
「消極性」の克服をめざして

　　第 2外国語（スペイン語）の指導実践報告および提案　　

塩　田　紗矢佳

はじめに

日本人に特徴的に見られる外国語使用の際の「消極性」を克服すべく、「積

極的に表現しようとする姿勢を育てる指導法」を導き出したいと考える。

具体的には、「大学 2 年生を対象とした問題解決タスクをとおしたコミュニ

ケーション能力を高める指導」1 を半年間実践し、その結果分析より、成果と課

題を示す。また、その実態から、前段階となる 1 年次の指導計画、学習材2、評

価についての提案をおこなう。

1.　「日本人」のための外国語教育とは

和泉（2009）によると、日本の外国語教育のスタンスは、コミュニカティ

ブ・アプローチの考え方を取り入れつつ、基本的には文法シラバスのまま、

フォーカス・オン・フォーム（Long & Robinson，1998）3 に近づいていっている

とされる。しかし、文法を意識しすぎ、「完璧でなければ話したがらない」

（マークス，2003）傾向のある日本人にとっては、最終的に「形式」に焦点を

当てているアプローチは、どうしても内容より形式に注意を払う姿勢を強化し

てしまう結果になるのではないかと予想される。そのため、日本人の外国語学

習においては、「形式の正確さ」もさることながら、表現する際の「伝達内容」

および「伝え方」に学習の重点を置いた、しかも学生の「消極的態度」を打破

するような新しい指導形態が必要とされているのではないだろうか。

＊　本稿は、日本イスパニヤ学会第 58 回大会（2012 年 10 月 14 日、愛知県立大学）における口

頭発表をもとに改題、加筆修正したものです。貴重なご指摘、ご意見を賜りました先生方に

厚く御礼申しあげます。

1　言語運用能力そのものに焦点を当てるのではなく、言語を含めた自己表現力を高める目的

のため、「コミュニカティブ・アプローチ」をもとに作成した。

2　呼び方については、5.2.2 を参照。

3　「意味中心の言語理解・産出活動において特定の言語形式（語い・文法）の習得を促す」（村

野井，2005：88）ものであり、また、「言語形式とその意味を暗記して使ってみるのではなく，

言葉を使う目的や伝えたい気持ちを伴った本当の意味でのコミュニケーションを行うときに，

言語形式に意識を向ける所が FonF（Focus on Form）の特徴」（髙島，2011：53）である。そ

の名称からも分かるように、フォーカス・オン・フォームとは、あくまで、言語活動をとお

して文法の習得をめざしたアプローチである。
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2.　研究の方法

第 2 外国語としてスペイン語を学ぶ大学 2 年生を対象に、授業実践をおこな

い、その録画記録および教師による観察記録を分析し、成果と課題を把握す

る。

まず、授業をおこなう際のポイントとなる「指導計画」、「教材」、「授業実

践」の 3 点について述べる。

2.1　指導計画4

以前提案した指導計画（塩田，2013a）では、「言語材料習得」の時間を同じ

週に 2 回（90 分× 2 回）おこなうこととした。また、次の週には、「言語活動」

を 2 回おこない5、合計 4 時間6 で 1 つの単位としていた。しかし、今回の授業実

践における時間的条件のもとでは、その計画どおりにおこなうことは難しいと

判断し、以下のように変更した（表 1 参照）。

構成は、1 回（90 分）で、「言語材料習得」に 30 分、「言語活動」に 60 分と

し、その次の回（90 分）では言語活動の「モデルダイアローグ作成」7（60 分）

と次の課の「言語材料習得」（30 分）をおこなう（図 1 参照）。そして、それ

以降、このパターンを繰り返す。

「言語材料習得の授業」では、1 年次に学習した語彙や表現の復習とともに、

機能別に分けられた旅行中の表現に関するドリルを中心に学習をおこなう。そ

のあと、「言語活動の授業」で問題解決タスク8 に取り組ませる。なお、授業中

は、スペイン語のインプットとアウトプットを増やすために、基本的にはスペ

イン語のみでおこなうよう計画した。

また、タスクに取り組む際に、言語材料を単に記憶しているだけでは乗り切

れないよう、その時の言語材料のテーマと、その直後におこなう言語活動の

テーマとを切り離している。

4　2.1 ～ 2.3 においては、変更点以外は、塩田（2013a）で提案した内容と同じである。

5　第 1 回目で扱う内容が自己紹介であり、先に「言語活動」をおこなう方がより自然である

と考えたため、初回に関しては順序を入れ替えた。通常は「言語材料習得の授業」のあと「言

語活動の授業」をおこなう。

6　「言語材料習得の授業」では実演を交えながら理解の促進を図り、「言語活動の授業」では

タスクに 2 度取り組ませようとすると、通常の 1 時間ずつの授業では十分な時間がとれない

ことを考慮し、時間を増やした。

7　「言語活動」をとおして学生が自ら体験して気づいたことや、ほかの学生の活動を観察して

分かったことなどを含め、タスクの際に話したことやたずねられたことをグループ内で出し

合い、それらを文字に起こす。後で全体の場で発表し、全員で理想のモデルダイアローグを

完成させる、いわゆるフィードバックの時間である。

8　問題解決場面は、筆者自身や身近な知人の体験を踏まえて設定した。
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2.2　教材9

「言語材料習得の授業」で使用するために、スペインでの旅行の場面をもと

にし、表現を機能ごとに分け、絵とともに紹介している教材（Shiota，2012）

9　文部科学省初等中等教育局（2012）によると、「教科書とは『小学校、中学校、高等学校、

中等教育学校及びこれに準ずる学校において、教育課程の構成に応じて組織排列された教科

の主たる教材として、教授の用に供せられる児童又は生徒用図書であり、文部科学大臣の検

定を経たもの又は文部科学省が著作の名義を有するもの』」とされており、また、塩田（2013a）
で提案した内容がダイアローグの穴埋め問題を主としているため、これについては「教材」

と呼ぶ。

表 1　指導計画（案）

図 1　各課の指導パターン（案）
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を使用する。

2 年次では 1 年次に学んだ言語材料が「使える」ようになることをめざし、

既習事項に加え、旅行に必要となる新たな語彙や表現なども機能別に習得させ

たいと考えた。そのため、まず、筆者の設定した問題解決場面で予想されるモ

デルダイアローグを作成した。そこに出てきた語彙や表現と、西川喬氏の教科

書10 にある既習事項を、問題解決場面ごとに「頼む」や「断る」といった言語

の働きごとに分類し、配列した11。

教材は、オーラル・コミュニケーションに重きを置き、会話の場面を扱い、

ドリルは、空欄にあてはまるものを選択肢から選ばせる形式にする（図 2 参

照）。場面や登場人物の状況など文脈を読み取りながら空欄を埋めさせるなか

で、言語の使用場面や機能に合った表現が学習できるようにした12。また、新

出の語彙や表現については、推測の力を育成する視点から、できるだけ文脈を

考えたり、場面から連想したりできるよう、絵も添えることにした。

10　1 年次の学習を踏まえた言語材料の習得にさらに力を入れることが不可欠であると考え、

初級者用教科書『さあ、始めよう！スペイン語』（西川，2006）の語彙や表現を参考にした。

11　作成した教材で扱う語彙数合計 490 語（うち既習：253 語；全体の約 52%）：名詞 221 語

（うち既習：98 語）・形容詞 87 語（うち既習：33 語）・動詞 97 語（うち既習：59 語）・副詞

42 語（うち既習：29 語）・その他 43 語（うち既習：34 語）。（“bueno”のよう に、形容詞と

副詞の両機能を持つ語彙はそれぞれの品詞で数えた。）また、文法事項は、基本的な表現・動

詞（直説法現在形・再帰動詞・点過去・線過去・現在完了形・未来形・接続法現在形・接続

法過去形）・丁寧表現・感嘆文・数詞・指示形容詞・指示代名詞・無人称表現・命令形・関係

代名詞・比較を扱う（塩田，2013a : 147）。
12　主に 1 年次の既習事項を復習させるとともに、旅行に必要な表現や語彙も習得させるため、

一般的なスペイン語初級学習の流れとは一致していない（塩田，2013a : 147）。

図 2　「言語材料習得の授業」で使用する教材例
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2.3　授業実践

　　被験者　：第 2 外国語としてスペイン語を学ぶ大学 2 年生　4 名 
（女性 19 歳～ 20 歳；スペイン語圏への渡航歴なし）

　　実践期間：2012 年 4 月～ 7 月、週 1 回 90 分

　　目標　　：「2 年次終了までに 1 週間程度のスペイン旅行中に起こりうる

トラブルに対応できるスペイン語力とコミュニケーション能力

を身につける。」

2.3.1　言語材料習得の授業

授業の様子は、学生の許可を得てビデオ録画し、後でそのビデオから内容お

よび発話分析をする。

この授業では、2.2 で述べた「言語材料習得の授業」用に作成した教材を使

用する。授業では、教材で扱われている言語材料やその使用場面についての絵

や実物を用いながら、実演をとおして学生の理解を促進する。「あいさつ」や

「聞き返す」など、言語の機能に着目した実際の会話を設定し、空所補充後に

は、音読練習をおこなう。

2.3.2　言語活動の授業

同じく、授業の様子はビデオ録画し、後でそのビデオから内容および発話分

析をする。

「言語活動の授業」では、4 名の小グループで、これまでに学習した語彙や

内容を使って、問題解決に取り組ませる。2.2 で紹介した教材で扱われている

表現を駆使すれば、タスクになんとか対応できると想定している。併せて、各

学生がそれまでに身につけた力を総合的に発揮することが求められる。

その際、その 4 名には、活動者 2 名と評価者 2 名という役割を持たせる。活

動者の 2 名は日本人観光客役とスペイン人役に分かれ、先に言語活動に臨む。

その活動者 2 名にそれぞれ評価者がマンツーマンでつき、その様子を、相互評

価シートという観点別評価表をもとにチェックする。また、活動者は活動のあ

と、自身の活動を振り返り自己評価シートに記入する。このフィードバックは

内容の充実を図るため、基本的に日本語でおこなわせることにした。

言語活動は同じものに 2 度取り組ませ、1 回目の活動に関する自らの反省や

相互評価を踏まえて改善する機会を与える。

2.3.3　モデルダイアローグ作成

「言語活動」の後、グループで授業のまとめとして、学生が自ら体験して気
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づいたことや、ほかの学生の活動を観察して分かったことなどを授業の最後に

全員で出し合いながら、理想のモデルダイアローグを完成させる。そこでは、

積極的に学生の意見を出させるため、日本語を使用する。

これについても、様子をビデオ録画し、モデルダイアローグを作成するプロ

セスを分析し、その効果を観察する。

3.　研究の結果

3.1　指導計画

授業は週 1 回（90 分）おこなうこととし、まず 1 週目と 2 週目には教材を

使い、スペイン旅行で使用する言語材料を、言語の機能別に指導した。そし

て、3 週目の言語活動では、同じタスクに 2 回取り組ませ、その変容を観察し

た。さらに、4 週目には、自分たちの言語活動を振り返らせ、その記録を書か

せるグループ活動のあと、発表させ、それに対し指導を加えながら、全員でモ

デルダイアローグを完成させた（図 3 参照）。

タスクは 4 名 1 グループで取り組んだ。まず、2 名の学生がそれぞれ、日本

人観光客役とスペイン人役になり、海外旅行の場面で起こりうるトラブルの場

面を解決させた。その間、残りの 2 名がそれぞれの評価者となり、評価シート

にチェックをおこなった。

当初、半期に 6 課分を予定していたが、実際におこなってみたところ、言語

材料習得に予想以上に時間がかかり、4 課までしか進めなかった（表 2 参照）。

それは、学生たちが積極的に質問をおこなうなど、意欲的に取り組んだことに

より時間が延びたことと、教材の量も多かったことが原因であった。そのた

め、「言語材料習得」の時間を倍に増やし、2 週（90 分× 2 回）にわたってお

こなうことにした。「言語活動」においても、1 回目と 2 回目の言語活動の後

におこなったフィードバックの時間が予想より長くなり、1 週分（90 分）すべ

てを費やした。それに伴い、「モデルダイアローグ作成」がその翌週にずれる

結果となった。グループによる「モデルダイアローグ作成」には、課によって

多少前後するものの、およそ 40 分前後かかっている。4 課のモデルダイアロー

図 3　実際の各課の指導パターン（2012. 4-7）
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グは、都合上、時間がとれなかったため、後日に各自で作成させ、提出を求めた。

3.2　教材

第 2 外国語としてスペイン語を学ぶ学生の心理的負担を軽減すべく、教材に

は空所補充の問題を用意しておき、解答は選択肢の中から選んで記入させる形

をとった（図 2 参照）。

本来は、予習として授業前に空欄を埋めてくるものであるが、それができて

いなかった学生でも、授業中にその場ですばやく語を選択することができてい

た。その際、各文の意味解釈についても 1 文ずつの訳をすることもなく、文脈

から判断して空欄に当てはまる語を選択することができており、類推力の強化

につながる学習となっていると考えられる。

表 2　実際の指導実施記録（2012.4-7）
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3.3　授業実践

3.3.1　言語材料習得の授業

教材（Shiota，2012）を使い、教師主導で学生の参加を求める形式の授業を

おこなった。「言語材料習得」の時間では言語材料の 1 問ごとに繰り返し説明

を要したため、進度が遅れ、1 回（90 分）の授業で 1 ページ（2 ページで 1 課

分）進むことも厳しいように感じられた。しかし、教材で扱っているもののな

かには、「ホテルでクリーニングを頼む」など学生の実態と合っていない内容

もあった。

当初の予定では、授業は基本的にすべてスペイン語で進める予定にしてお

り、そう試みたが、教師の力量不足により、命令形など日本語での説明を加え

ることも多くあった。また、スペイン語による解説は、例文や実物に頼るた

め、時間がかかりすぎ、断念せざるを得なくなった。

さらに、スペイン語を聞くことにも慣れていなかったため、学生たちは前

もって予習をおこなってはいたものの、教師のスペイン語が理解できないこと

に不安を感じる様子が見られた。それにより、途中からスペイン語は限定的

に、また、適宜様子を見ながら使用した。

この授業では、主に教師が学生の発言を求めながら進めたが、学生は自由に

質問をしたり、意見を述べたりして積極的に取り組んでいた13。しかし、その

質問は、教師が日本語で説明をしているときにおこなわれることが多かったよ

うに思われる。さらに、教材の空所補充の答え合わせと解説が終わったあとの

音読では、スペイン語の読み方に慣れておらず、時間がかかった。また、文の

意味を考えずに、教師の音読をただ繰り返しているように見受けられることも

あった。

この授業をおこなったときの「教師の観察メモ」を次のように示す。

13　「言語材料習得」の授業は、今回提案する 1 年次と 2 年次の一体化モデルではおこなわな

いことにしたため、細かな分析はしていない。それは、「言語材料」は「言語活動」の中で習

得されるということが明らかとなったためである（4.1.1 参照）。



日本人の外国語使用における「消極性」の克服をめざして　　121

3.3.2　言語活動の授業

「言語材料習得」の授業で学習したことを生かし、模擬的に問題解決場面に

取り組む「言語活動」では、とにかく緊張している様子が見られた。最初の頃

は、思うように言葉が出てこず、活動が止まってしまうこともあった。また、終

始雰囲気は良く感じられたが、日本人特有の「困れば笑う」こともよく見られた。

この授業では、4 名 1 グループとし、日本人役とスペイン人役それぞれ 1 名

が活動者、それ以外の 2 名が評価者となって活動させた。スペイン人役の学生

には、役割としての指示やセリフなどを指令カードとして渡しておき、それを

もとに会話をさせたが、実際は、そのスクリプトを読むに終始していた。日本

人役の学生にも指令カードを渡したが、場面上の設定やトラブルの内容などだ

けを記入したものにしておき、できるだけ自分の力で問題解決するよう配慮し
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た。その間、評価者の 2 名には、日本人役とスペイン人役のそれぞれの学生の

活動を評価し、評価シートに記入させた。

活動後のフィードバックの時間に評価シートを活動者に返却し、自分自身で

活動を振り返る時間をとった。その際、自らの活動に対しては否定的な発言が

多く聞かれたが、他の学生の活動に対しては褒めたり感心したりする発言が毎

回聞かれた。そこから、他の学生の活動を観察することで、改善したい点や次

回からの自分の活動に生かしたい点がよく見えているのだという好印象を受け

た。また、この学生同士のフィードバックこそが活動への意欲を高めるうえで

重要な働きをしているのではないかとの感触を得た。

このように、一生懸命に取り組む学生たちではあったが、日本人役としての

活動では、なかなか受け身の態度から脱せず、外国人役の学生からの指示や質

問を待つ様子がよく見られた。例として、飛行機の中で知らない人に話しかけ

られるという場面を挙げる。

日本人役の学生がスペイン語の表現を思いつかず黙ってしまうと、スペイン

人役の学生も黙ってしまい、沈黙が続くということが見られた。たとえ単語レ

ベルであっても会話をなんとか継続しようという姿勢は見られず、とにかく分

からなくなれば黙っていたのである。これは、初回の言語活動ではあったが、

日本人のコミュニケーションの際の問題点がよく現れていると考える。どう

言っていいか分からない場合に黙ってしまうというのは、日本人によく見られ

る態度だが、黙るというのは、言い換えれば、相手の出方を「待つ」という受

け身の姿勢の現れだと受け取ることができるであろう。

さらに、第 2 課の「スペインに到着し、手荷物が受け取れないこと」を訴え

る場面を次の例として取り上げる。

日本人役の学生は、「荷物が届かない」と言ったあと、スペイン人役の学生

が説明してくれるのをただ聞くばかりで、主体的な質問は一切しなかった。そ

して、1 回目の活動後のフィードバックの際、教師からスペイン人役の学生に

対して、日本人役の学生が黙った場合、すぐに説明をせず、質問を待って聞い

てから答えるよう伝えたが、結局、日本人役からの質問を待たずに次々と情報

を与えてしまったのである。このことは結果として、日本人役の学生の受け身

の姿勢を強化することになってしまったと考えられる。海外旅行の経験がほと

んどない日本人は、常に日本で体験している店員や電話のオペレーターの対応

を参考にするため、そのような対応になることもやむを得ない。しかし、活動

が終わった後に、学生たちは自ら「日本で育ったからあかんな」という発言を

したのである。このように、学生自らが文化の違いに気づくこと、そして、問

題場面において、1 歩前に出て自己表現しようとする意欲を持つということこ
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そが、何より重要だと考える。

次に、言語活動に 2 回取り組ませた結果について振り返る。14

前述のように、1 回目の言語活動の後にフィードバックの時間を設け、1 回

目の評価を返したり、疑問点や改善点を質問させたりした。その結果、学生の

発話のビデオ記録から、2 回目の言語活動では、フィードバックを生かし、言

語材料の使い方において向上が見られた（表 3・表 4 参照）。実際には、フィー

ドバックの時間に学んだことをそのまま使う記憶再生ではあったが、言語活動

を 2 回設定することにより、1 回目に見つけた課題に意欲を持ってチャレンジ

しようとする主体性が生まれたことが確認できた。2 回目の取り組みで少しで

も進歩が実感できれば、自信が生まれ、その積み重ねが「積極的にコミュニ

ケーションしようとする態度の育成」につながるのではないかと感じられた。

14　学生 4 名を A, B, C, D で区別する。また、表 3 および表 4 では、学生 B と学生 C の言語活

動を掲載した。

表 3　言語活動における学生14 の会話（1回目）

表 4　言語活動における学生の会話（2回目）
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また、そのフィードバックの時間には、学生は非常に積極的に質問しており、

「言語活動で言えなかったことを次は言いたい」、「どう言えばよかったのか知

りたい」という意気込みがかなり伝わってきた。教師側も、活動を見ていてよ

かった点や気づいた点などを伝え、次回の言語活動への構えを促すよう努め

た。しかし、ここでも、「先生、○○ってスペイン語で何って言えばいいんで

すか。」と、安易に正解を知ろうと教師に頼る姿勢が見られた。こちらは学生

に、自分で何とか言いたいことを言う手段を考えたり、これまでに学習したこ

とを確認したりという主体的姿勢を期待しているため、その場合、条件や質問

されている内容によっても異なるが、できるだけすぐに答えず、学生に考えさ

せるべく発問するよう促した。

また、この授業をおこなった際の「教師の観察メモ」を紹介する。
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3.3.3　モデルダイアローグ作成

次に、言語活動の後、グループで協力して 1 つのモデルダイアローグを作成

することの効果についての事例を紹介する。ここではグループ活動のメリット

がよく現れている。例えば、発話記録①（表 5 参照）では、言語活動を振り返

り、発話した内容の意味を考えていることが読み取れる。1 名が会話をリード

する形ではあるが、それでグループ全体の言語材料のフィードバックになって

いる。

また、発話記録②（表 6 参照）では、「分かりました。」をどう言えばいい

か、話し合い、最終的に“Entiendo.”に行き着く様子が分かる15。

さらに、発話記録③（表 7 参照）では、電話番号の伝え方に関して、正確な

一文で示すことよりも、電話番号であることを伝えるには“teléfono”で十分

であるということに気づいている。これは、一文でなくてもキーワードさえあ

れば伝わるという体験がもとになっていると考えられ、「正確な文で言わなけ

ればならない」という意識から少し解き放たれたことが分かる。また、書く際

のつづりについて、英語のつづりとの違いで戸惑う学生に対し、理解している

学生が教える様子が読みとれる。

これらのことから、1 人では「分からない」ことも、グループ活動を仕掛け

ることで、互いに知識や経験を補い合い、共に粘り強く取り組ませることが可

能になるのではないかと考える。また、そこにあえて教師が介入しないこと

15　太字部分は互いに意見を出し、補い合い、学習を促進させようとしたりすることが見受け

られるセリフ（表 6・表 7 参照）。
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も、友達と協力して主体的に学習を進ませ、積極的に活動する姿勢を育てるの

ではないかという感触を得た。また、最終的にできあがったモデルダイアロー

グ（表 8 参照）を見て、「こんなに話していたんだ」と自信を持つ様子が見受

けられ、教師側も、グループ内で各自が意欲的に活動していた姿勢を自然に褒

めることができた。

日本人の学習者にありがちな、「できない部分に目を向けてしまう」という、

否定的な姿勢から、自分なりに「できた部分に目を向け」、積極性へとつなげ

ていくうえで、このモデルダイアローグの作成はとても有効であると感じられた。

この授業をおこなった際の「教師の観察メモ」の記録は次のとおりである。

表 6　学生のモデルダイアローグ作成時の発話記録②

表 5　学生のモデルダイアローグ作成時の発話記録①
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4.　考察 16

4.1　授業実践から見えた課題

4.1.1　指導計画

言語活動の直後には、その問題解決のために必要であった言語材料を知りた

いという学生の気持ちが強くなっているため、活動前に「言語材料習得の時

16　言語活動の振り返りをとおして学生が書いたモデルダイアローグ例をそのまま掲載した

（表 8 参照）。誤りについては、授業中に訂正した。

表 7　学生のモデルダイアローグ作成時の発話記録③

表 8　学生の書いたモデルダイアローグ例16
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間」を持つよりも、事後指導としておこなう方が有効であるように思われた。

さらに、学習していることを生かして正確に 1 文で言おうとするあまり、うま

く表現できず、その結果、自信を失うという悪循環が生まれていた。そのた

め、「言語材料習得」を「言語活動」と切り離して扱うという方法よりも、「言

語活動をとおして意識された言語材料を主体的に習得させる」方法の方が適し

ているのではないかと考えるに至った。さらに、日本人の語学学習によく見ら

れる単純記憶再生は、決まりきった社会的スクリプト（スキーマ）としては対

応できるが、予期せぬ問題解決場面など、心理的にも大変な状態においてはう

まく機能しないように思われた。そのため、予め言語材料を教師側が準備する

のではなく、学生の実態や言いたいことに合わせて学生自身に「主体的に求め

させる」べきではないかと考えるようになったのである。指導の際の教師の側

も、「説明する」という従来の姿勢から、学習者たちに学習内容を「求めさせ

る」、学習の価値に「気づかせる」というものに転換する意識を持たないとい

けないのではないだろうか。

また、当初考えていた 2 年次から問題解決をとおした異文化の問題に触れさ

せるというのでは遅く、1 年次の最初から文化の違いを扱う「問題解決を図る

言語活動」に取り組ませるべきだと考える。

4.1.2　教材

学生たちは、単純記憶再生では乗り切れない場面であるにもかかわらず、な

んとか教材にあった文を思い出そうとする様子がよく見受けられた。このこと

から、「言語材料習得」の時間で、これまでに学習したことを総合的に活用し

て新たに自分で文を構成するところまでの準備はできていなかったことが分

かった。しかし、それと同時に、これまでの中学校や高等学校での試験の経験

から、「教科書を覚えていれば大丈夫」という意識も垣間見えたように受け取

れる。このことから、「教材ありき」の授業というものに疑問を持った。とは

言え、教材は必要である。そこで、学生がそれに頼りすぎず、かつ、単純記憶

ではなく自分で文を作ろうとする「主体性」を促す「教材」が必要である。

4.1.3　授業実践

学んだ表現を場面に応じて瞬時にかつ効果的に活用することは難しいという

実態を目の当たりにした。それは、問題解決において言語による表現のみなら

ず、予想外の相手の反応や要求にも対応しなければならないという現実があっ

たためであると考える。また、言語材料の学習の不十分さの前に、「言語使用

への積極性が足らない」ことや、「完璧に言おうとするあまり、結局何も発言
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できない」こと、などの問題があると分かった。

5.　主体的問題解決型指導モデルの提案

5.1　提案の背景

実践をとおして、第 2 外国語としてのスペイン語教育の立場から、「主体的

に授業に取り組む態度の育成こそが、日本での指導でねらうべき最優先課題で

ある」という考えに至った。つまり、「受け身から脱却」し、言語活動だけで

なく言語材料習得においても「主体的学習態度」を育成し、「自信を持ってコ

ミュニケーションに取り組もうとする」ことをめざした新たな「日本人のため

の外国語学習のあり方」が求められているということである。

基本的に、言語活動をとおした言語習得という点から見れば、フォーカス・

オン・フォームに近いが、あくまで「言語形式」の習得をめざすものではな

く、「コミュニケーションへの積極的態度を育成すること」を主眼とする点で、

それとは異なる。フォーカス・オン・フォームは、コミュニケーションの「内

容」をとおして「言語形式」に目を向けさせる、いわば理想的な指導法である

（和泉，2009；髙島，2011 他）。また、コミュニカティブ・アプローチの特徴

である「学習者主体の授業に転換する必要がある」という点も、フォーカス・

オン・フォームと共通する。しかし、日本人には文化的に「周りをうかがって

発言しにくい」や「極度に間違いを恐れる」といった特徴がある（芳賀，

2004；鈴木，2001 他）ため、積極的にコミュニケーションしようとする姿勢

がまず問題となるはずなのである。

そこで、「日本人の言語使用の特徴」を踏まえたうえで、大学 1 年次と 2 年

次を一体化させた「主体的問題解決型指導モデル」を提案する。

日本人のための外国語教育では、言語そのものの習得以前に、日本人特有の

言語使用における「消極性」こそ、克服されなければならない（塩田，

2013b）。そのため、言語によるコミュニケーションが必要不可欠となる問題解

決場面を設定し、内容は基本的に「異文化間のギャップ」を扱うものにする。

また、このモデルの特徴は、教師が「教える」のではなく、学生自身で課題

を見つけ、その解決策としてふさわしいと思われる言語材料を考え、探すとい

う点である。あくまでも教師は教室内でコミュニケーションを成立させるため

の必要な情報を与える役割を果たし、「分からないものを教えてくれる」とい

うこれまでの存在とは異なる。そういうスタンスをとることにより、学生は主

体的に物事を見たり考えたりするのではないかと予想する。必ずしも「文法の

正確さ」をめざすのではなく、外国語をツールとし、あくまでも内容について

考え、積極的にコミュニケーションを図ろうとする態度の育成をねらいたいの
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である。まさに外国語学習はこの点をめざすものとして期待されていると考え

る。

取り上げるテーマは、引き続き「スペインへの旅行」とし、問題解決場面を

1 年次から扱うこととする。1 年次から「言語活動」をとおして、初めから問

題解決を求め、「とにかく主張しなければ問題は解決しない」、つまり、「積極

的に働きかけることで意図は通じる」ということを、体験から理解してもらい

たいと考える。そのため、それらの場面を切り抜けるために必要な言語材料を

学生自身に考えさせ、主体的な学習機会を設ける。そのようにして考える力と

積極性を養うことができれば、2 年次の言語活動にも対応でき、間違いを恐れ

ず積極的に発言しようとする自信を身につけることができるのではないかと考

える。

5.2　大学 1年生を対象とした指導

5.2.1　指導計画

目標を、「問題解決を図る言語活動に主体的に参加し、解決への意欲と自信

を身につけ、2 年次の活動への構えを持つ」と設定した。

2 年次でのトラブルを扱った言語活動に 1 人で対応させるには、1 年次から

積極的にコミュニケーションを図ろうとする意識を持たせ、その状況に慣れて

いけるような言語活動を設定する必要があると考えた。初めから、できるだけ

早く「外国人を相手にしたコミュニケーションには日本人の場合とは異なり、

言語で表現しなければ意思疎通できない」ことに気づくように、また、そのよ

うな場合に「どう言うか、どうするか」といったことを常に自分で考える訓練

をおこなっていくようにすべきである。日本人にとって難しいと予想される異

文化を扱う問題に対しては、解決の道筋を考える段階をスモールステップに分

図 4　1年次と 2年次を一体化させた主体的問題解決型指導モデル
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け、そのなかで少しずつ異文化とのギャップに対する免疫力をつけさせる。

活動では、4 名の小グループでの活動を基本とし、常に相談、支援し合う環

境を設定する。5.1 で述べたように、教師は語彙や文法など、必要となる言語

材料を予め「教える」ことはしない。その代わり、学生に、言語活動をとおし

て必要と思われる言語材料を自ら選択し、探し、文を構成し、問題解決しよう

と表現することを求める。授業で他者と意思疎通をする生のコミュニケーショ

ンをおこなうことで、協調性や社会性も伸ばすことができると考える。自分の

役割を意識させ、集団のなかで個が生きる環境を整えることは、結果的に各学

生の授業参加への意欲を高めることはもちろん、ひいては遅刻や欠席などと

いった大学生の生活態度にかかわる問題の解決にもつながるのではないだろう

か。

1 年次という、スペイン語を全く知らない学生を対象とするが、その際のタ

スクは、学習材（5.2.2 参照）を駆使し、グループ内で協力することによって

なんとか解決できる内容を設定する（表 9・表 10 参照）。

具体的な指導例として、「スペインで店に入っても店員に気づいてもらえな

い」場面を取り上げる。「バルで飲み物を注文する」という課題を提示した後、

教師が店員役になり、学習者が来店したことに気づかないふりをする。そこで

一旦場面を区切り、「この状況を打破するには、どうする？」と投げかける。

それに対して、4 名 1 グループで相談し、学習材を使って対応策、つまり、考

えられるセリフ、相手の予想される反応やセリフを考えるのである。その後、

再度その場面を教師が演じ、代表で各グループ 1 名が対応して見せる。例え

ば、気づいてもらえるまで待つ、などの受け身の姿勢に対しては、教師は「相

手に伝わらない」ということに気づかせるような反応だけを返す。そして、グ

ループ活動に戻し、解決策をさらに練らせる。

そして、“Perdón.”などの表現が出て最終的に通じたところで、各グループ

のセリフを黒板に書かせ、解決策のバリエーションやセリフの意味の違いに気

づかせるよう配慮する。その中から全員でセリフを 1 つ、もしくは、いくつか

を組み合わせてモデルダイアローグとし、記録させる。この流れを 1 つのパ

ターン（図 5 参照）とし、次の場面に進むのである。

また、この授業はスピーキングとリスニングの言語活動に重点を置いている

が、それと併せて、リーディングとライティングの機会も織りまぜ、さらに表

現意欲を向上・維持させようと考えている。なお、1 年次に扱う内容は、2 年

次の問題解決場面とは重ならないよう配慮する。
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表 9　1年次　前期指導計画（案）
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表10　1年次　後期指導計画（案）
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5.2.2　学習材

1 年次の教材は、「主体的な学習を支えるもの」ととらえ、「学習材」とする。

これは、ちょうどパイロットが機内でトラブルが起きた際に操作マニュアルを

読み、問題解決を図るのに習って、「スペイン語問題解決マニュアル」と称す

る。

その問題解決を図るためには、言語に関する知識を得るうえで辞書の活用が

求められるが、初級者にとって既成の辞書では、西和、和西ともに、自分に必

要な語義を探すのに時間がかかり、文法など、その使い方まで確認することは

難しいと思われる。また、既成の辞書には多く文例が掲載されており、なかに

は、問題解決にそのまま使用できるものもあることが分かった。単純記憶再生

ではなく、主体的に考えさせることをねらいとしているこの授業での使用には

不向きである。そこで、初級者にとっても使いやすく、自主的な学習を促す新

たな辞書の形態を提案し、今後作成する。

5.2.3　評価計画

評価については、「日本人の外国語によるコミュニケーションへの積極的態

度の育成」をめざすものであるという視点から、言語材料の定着を正誤形式で

評価する試験はおこなわない。あくまでも、言語材料は相手に内容を伝える手

段であるととらえ、評価の対象を、コミュニケーションへの積極性や表現力と

する。

図 5　1年次の指導パターン
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試験は、各学期末に実技試験と筆記試験の両面でおこなう。

まず、実技試験は、教師と 1 対 1 でおこなう。授業で扱った問題解決場面の

なかから 1 つ場面を選び、教師とのやりとりのなかで、その解決のためにいか

に自己を表現しようとするか、理解の能力、表現の能力などと共に、その積極

性を評価する。その際の評価規準については、国立教育政策研究所教育課程研

究センター（2002：247）の「評価規準の作成，評価方法の工夫改善のための

参考資料（中学校）」で示されている「『話すこと』の評価規準の具体例」（表

11 参照）を参考にし、今後作成する。

筆記試験では、授業中に全員で作成したモデルダイアローグを参考に、既習

の問題場面を示し、それに対応させるなかで必要な言語知識と文化理解につい

て評価する。

5.3　大学 2年生を対象とした指導

5.3.1　指導計画

4 名17 の小グループで、これまでに学習した語彙や内容を使って、問題解決

に取り組ませる。各学生はそれまでに身につけた力を総合的に発揮することが

求められることとなる。授業の内容は 2.3.2 および 2.3.3 と同じである。

なお、「言語活動」で扱う内容は、当初の 2 年次に計画していたものと同じ

であるが、「言語材料習得」の授業はおこなわない（表 12・表 13 参照）。

17　1 クラス 16 名（男子 8 名・女子 8 名）と想定し、4 名（男子 2 名・女子 2 名）× 4 グルー

プとして構成した。想定人数は、筆者がかつて少人数クラス（計 18 名）を担当した経験をも

とに決定した（塩田，2013a : 148）。

表11　「話すこと」の評価規準の具体例
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表12　2年次　前期指導計画（案）

表13　2年次　後期指導計画（案）
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5.3.2　学習材

2 年次は、「言語活動」のみとなったため、2.2 で述べた教材は授業中に使用

しない。しかし、それが言語の機能別に分類されていること、また、外国への

旅行を題材にしていることなどから、「家庭における学習材」として活用する

ことは可能だと考える。解答と解説をつけておき、各自で語彙や表現の復習が

できるように配慮する。この部分については、今後作成する。

5.3.3　評価計画

5.3.1 で述べたとおり、大学 2 年次では言語活動のみを扱うため、筆記試験

は課さず、実技試験のみとする。

評定に関しては、評価規準に従って算出された実技試験の結果と、毎回の授

業後におこなう自己評価・相互評価のポートフォリオを参考にした個人内評 
価18 を総合的に判断しておこなう。その評価規準も今後作成する。

実技試験は、教師と 1 対 1 でおこなう。授業で扱った問題解決場面のなかか

ら 1 つ場面を選び、教師とのやりとりのなかで、その解決のためにいかに自己

を表現しようとするか、理解の能力、表現の能力などと共に、その積極性を評

価する。

6.　今後の課題

今後は、本提案である「1 年次と 2 年次を一体化させた主体的問題解決型指

導モデル」の実践を試みる。海外に出たときには 1 歩前に出る、積極的にコ

ミュニケーションを図ろうとする日本人を育てるには、「受け身的な姿勢」を

打破しなければならない。そのためには、課題を自分で見つけ、考え、誤りを

恐れず積極的に表現しようとする姿勢を持つことこそが何より重要であり、主

体的な問題解決学習に取り組ませることが有効であることを、実践研究をとお

して引き続き検証していきたい。
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