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Mα19ré l'évolution des cour，αnts didαctiques du FLE， le processus d'α:ppαrentissαge 

de lα mαjorité des méthodes élαborées en Fr，αnce est αmorcé pαr une αctivité de 

compréhension d'uη documeηt sonore. Depuis plus d'une quiηzαzηe d'αnnées， les 

procédures de lα compréhension or，αle de ce document déclencheur coηsisteηt à inviter 

les α:pprenαnts à sαisir globalement lα süuαtion de communicαtion et le contenu 

sémαηtique de celui-ci， à l'aide des supports visuels et du questionnaire αccompαgηαnt 

le document. Cette méthodologie qui permet de j加or'lseγle processus de compréheηsion 

du hαut en b邸側αctwαnt les coηηα2SSαηces d正悦αcquises est génér，αlemeηt々加cαce

pour lα compréhension orale. Pourtαnt， elle ηe pourra pαs s'α:ppliquer αux gr，αηds 

débutαnts jα:ponαis à cαuse du mαηque considérable de connα2SSαηces linσuistiques 

(vocαbulaire et gr，αmmαire) doηt ils devront disposer dαηs le proceぉus de compréhen­

sion de hαut eη bαs. Nous essαierons donc d'α:pprofondir ω réflexion didαctique 

coηcernant les αctivités de découverte du se叫et par là， d'élαborer quelques procédures 

méthodologiques qui pourront fiαciliter lα compréhension or，αle dαηs une première 

phαse de l'α:pprentissαge. 

キーワード

document déclench巴ur=導入資料、 compréhension orale =リスニング、 processus de haut 

en bas =トップダウン処理、 introduction du vocabulaire 語棄の導入

1. 研究の方向性

フランス語教 授法の変遷 にしたがい、 メソッド(= méthode) と呼ばれる総合教材が提唱す

る学習の目的、 学習方針、 学習内容さらに練習問題の性質は変化してきた。 しかしながら、 外
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国語学習において学習者がたどる基本的過程は大きく変 わっていないように思われる。 Cuq

(200 3)によれば、 学習者の活動(= activi凶 ) は 3つの学習段階に応じて、「発見(=出 couverte) J、

「体系化(= syst白m tisation)J、「運用(= utilisation ) J に分けられる。 「発見」の段階では学習

者はディスクールの機能を観察し、 そこから学習要素を検出し、 それを通じて言語運用ならび

に運用のための方法論的基準(ex. 資料の観察、 スキミング、 概念化) を作り上げる。「体系化」

の段階では、 言語運用の特定の局面について、 部分的に、 繰り返し練習を行い、 目標とする言

語運用にふさわしい状態かどうかを確かめる。 練習方法としては、 言い換 え、 並べ替 え、 穴埋

めによるテクスト完成などがある。「運用」の段階では、 出来る限り実際の言語使用状況に近い

状況で、 ディスクールの様々な構成要素を同時に使用してコミュニケー ションを図る( Cuq， p. 

15)。 教 授法やメソッドにより細かい学習段階の区 切り方やその呼び方は異なるが、 多くの 教

科書の学習過程はこの 3区分に沿っておりj)、 普遍性のある学習過程の 各局面を表すものと考

えられる。

フランスで作られた外国語としてのフランス語の教科書では、「発見j段階において、 Audi o

Visuelle ( 以 後 AV) メソッドの時代はストーリー性のある会話、 コミュニケーティヴ・アプロ

ーチの時代 以降は短いがまとまりのある会話または文章 (ex.手紙、 葉書、 広告) を使い、 学

習要素が提示されている。 本稿ではこの学習の 最初の段階で用いられる言語資料(現在では一

般に document déclencheurと呼ばれる) のうち、 会話など音声資料の意味を理解させるための

方法論について考察を行う。 まず、 AVメソッド 以降のフランス語 教 授法における意味を伝える

方法論の変遷 をたどり、 次に、 現在主にフランス製の教科書で用いられている意味の把握の手

段の有効性を認知的アプローチから検証する。 最 後に、 日本人初級学習者を対象とした意味の

理解を促進する方法論の研究に向けて、 幾つかの実践例を提示する。

一般的に「発見j段階に相当する学習段階を「導入j段階と呼ばれることが多いことを考慮、

して、 以 後、 本稿では「導入」 段階という用語を用いる。 また、 紙面の 都合上、 本稿で分析の

ために使用した教科書は正式名ではなく、 一般的な名称で表記される(ex. Cc彬 CRÈME niveau 

1， M éthode de fraηcα�Sは Café CRÈME )。 なお、 同名の 教科書が初級から中・上級まで揃っ

ている場合、 本稿の分析対象となっているのは、 すべて初級用 教科書である。

2. FLEにおける導入資料の内容把握にかかわる方法論の変遷

フランスでは1960年代から197 0年代中盤まで、 構造言語学と行動主義心理学の影響を強く

受けた AVメソッドが外国語 教育の主流を占め、 口語中心の言語教育が行われた。 この時期作

られた教科書では、 人工的に作られた会話を用いて学習要素 が提示された。 会話の中にはフラ

ンスの中産階級の典型的な人物が登場し、 連続したストーリー展開の中で日 常生活の場面が繰

り広げられるというものであった。 AVメソッドでは外国語学習における母国語干渉 を排除する
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目的から、 L2の意味を伝える手段としてのLl2) の使用は禁止されたため、 映像が「意味の理

解の出発点」として、 会話の状況、 背景、 人物の様子を表すために大きな役割を果たすことに

なった。 会話のストーリーは漫画のように一連の絵で表され、 1 つのセリフにI枚の絵を割り

当てて状況や発話内容を表していた。 このように AVメソッドでは映像と音声を組み合わせて

提示することで外部世界を教室内に導入し、「見る」、「聞く」という言語の認知の仕方の自然な

状況を再現しようとした。 このような AVメソッドの教科書を用いた授業では、 まず一連の 静

止画と録音した会話を同時に提示し、 会話の内容を学習者が理解したところで、 リピート練習

に入るという流れで学習が進められた。

Audio-visuelleという名の通り映像資料は AVメソッドの中核であり、 すべての 授業活動は映

像を中心に展開されていた。 この時代では、 外国語学習は文法規則、 語嚢および発音の習得と

同一視されていたこともあり、 特に初期の教科書では、「文の言語要素を直線的かっ視覚的に翻

訳する( R.Porquier et R. Vivès、 197 4、 pp.1l2)J ことで意味を伝えようとする傾向が強く見ら

れた。 例えば LαFr，αnce et la vieのタバコを吸う シーンでは、 avoir du feu という表現を、 文

字通り人物が炎を持っている姿で表している。 その 他にも、 セリフの内容や話題になっている

事物を吹き出しで囲む、 複数 の登場人物がいる場面では、 話者の姿を 太線で強調する、 話者の

色を変 えるなど、 理解させたい言語要素 および状況的要素を視覚的にクローズアップする手法

が システマティックに用いられている3)。

翻訳的映像は言語要素 の表面的な意味を確定するのには確かに便利で‘ある。 しかし、 翻訳的

映像の多用は必然的に状況的要素を排除するため、 発話を語葉の集合に還元してしまい、 発話

の本来の意味を伝えることには繋がらない( R.Porquier et R. Viv旬、 197 4、 pp.1l 3)。 このよう

な質的な批判に加えて、 AVメソッドの初期には、 学習者が映像に表された内容を正しく解釈で

きないため、 映像が必ずしも言語の意味を伝える手段としては万能ではないという問題も指摘

されている4)。

語棄の意味説明のために翻訳的映像は 後々 まで教育現場で根強く使用されているが、 AVメソ

ッドの 第2 期になると、 言語要素を映像として暗号化せず、 ディスクールの状況を喚起するこ

とに重点を置いた映像が現れるようになる。 その代表的な教科書が DE VIVE VO IXである。 DE

VIVE VO IXの映像は「意味の解釈の問題は言葉と視覚化された事物を結び付けることだけで解

決されるわけで、はない(DE VIVE VO IX、 G uide p.l2) J という方法論的考察のもと、 一連の映

像は、 視覚化された暗号の羅列ではなく、 個々 の場面の可能な意味を総合してストーリーの展

開を想像させ、 解釈の誤解を避けさせる 役目を担うものとして作られている。 従って、 会話の

話題になる事物が強調されたり、 話者の言葉が機械的に吹き出しに入れられることはなく、 出

来ごとの状況や登場人物の関係、 その仕草、 表情が描写的に表される。 また、「事物は状況的に

存在することが明白な場合、 それが視覚化されているかどうかは重要で、はない(ibid.， p.1 3) J 

という認知的経験から、 事物が会話の中で機能的 役割を果たさない場合は、 登場人物のセリフ
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に現れる言葉が映像化されることはない。

DE VIVE VO IXを用いた学習の導入段階は AVメソッド初期のものと同様 で、 まず音声とと

もに映像を提示し(学習の初期段階ではストーリーの展開を理解するため 2度映像を提示する

場合もある)、 その 後lつ lつの映像についてセリフの意味を理解させリピート作業に入る。 DE

VIVE VO IXの特徴は意味を伝える方法が状況的かつ柔軟で多岐にわたっているという点である。

DE VIVE VO IXは学習者が提示された会話の意味を機械的に理解できるとはみなさず、 導入段

階の理解は状況から類推できる大まかなもので、 定着段階の練習を通じて理解が深まると考え

ている。 意味を伝える過程においては、 映像の一部を意図的に強調して意味を伝える方法を用

いていないため、 多様 な手段を用いて意味を伝えることが推奨される。 頻繁に用いられている

手段としては、「状況や文脈を替 えて再現するj、「すでに学習した文や言葉を使って状況を思い

出させるjがある。[状況を替 えて再現するjとは、 例えば教室内の状況に置き換 えて場面を再

現して理解させる方法である(ex.転んだMireilleを助け起こす場面で使われる MerciMonsieur. 

一Je vous en prie.を、 教師が本を落とし学習者に拾ってもらう場面、 またはベンを忘れた学習

者が 他の学習者に借りる場面に置き換 えて再現する)0 ["文脈を替 えて再現するjとは、 テーマ

や話題を替 えて同じ構文を使わせるものである(ex. Pour écrire， vous avez besoin d'un stylo. の

構文を使わせるために Pour faire C\U gàteall， cle quoi aVeZ-VOllS besoin ?と問し叶ミける)0 さらに

学習段階が進むと「 他の言葉・表現で言い換 えるjという手段が多用される。 この 他にも DE

VIVE VO IXでは、 身 ぶり手 ぶりを用いて演じる、 事物を指差す、 イントネー ションで感情を理

解させる、 など、 ダイレクト・メソッドから継承した意味を伝える方法を用いつつ5)、 簡単な

応用練習を加えながら会話と 個々 のセリフの意味を理解させようとしている。

DE VIVE VO IXが始めたグローパルな内容把握の方法は C'est le p rintempsなどその 後の教

科書の方法論に影響を与えたが6)、 AVメソッド自体は期待したほどの教育効果を上げられなか

った。 その基盤をなす学習心理学が理論的に批判されたこともあり、 197 0年代 後半 以降は、 よ

り実践的な、 いわ ゆるコミュニケーテイヴ・アプローチと呼ばれる外国語教育に取ってかわら

れる。 社会言語学やディスクール分析の研究成果を反映させたこの教授法では、 言語体系の習

得よりも実際の言語使用と言語の社会文化的側面が強調された。 また、 学習者の認知作業が重

視され、 自律的に学習を進めるためその学習方略に焦点があてられるようになるO

コミュニケーティヴ・アプローチの教科書は documents authentiquesの使用、 文法および語

養学習の意味論的アプローチなどで特徴づけられ、 意味を理解させる方法については次のよう

な変 化が認められるO

1 )映像の使用方法の質的量的変化

コミュニケーテイヴ・アプローチの教科書では、 映像はもはやメソッドの骨格を 形成する 役

割を担っておらず、 AVメソッドのように lつの会話の文に lつの絵を割り当てるような機械的
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で網羅的な使用は姿を消す。 もちろん、 映像は意味の理解の出発点として使用されるが、 語業

的意味を伝えるための主たる補助資料ではなく、「ディスクールの状況や文化に関する情報を伝

えるもの(Archipel， Guide， p. 15) J とみなされ、 描き方も AVメソッドの時代よりもリアルで

写実的なものになるO 絵の画 風は教科書により異なるが、 映像と音声情報の不一致はこれ 以 後

も SANS FRON TIERES、 NOUVEAUSANS FRON TIERES、 Libre Echαη.g e などに共通して見

られる特融であるO

2 )学習者の位置づけの変化と意味の構築作業への関与

1980年代のフランス語教授法では、 認知主義心理学の影響で教師と学習者の関係が逆転する。

学習者は教師が教えることを機械的に吸収・記憶する受動的な存在ではなく、 自律的に既習知

識を活用して仮説を立て、 新たな情報を取り入れながら仮説を検証し、 能動的に知の システム

を構築するO したがって学習の中心に位置づけられ、 一方的な知の伝 達役であった教師は学習

のサポート役となるO このため、 コミュニケーテイヴ・アプローチ( 以降) の教授法では教員

が一方的に学習者に意味を伝えることよりも、 学習者が自分の持つ言語(外)知識を活用して、

自ら意味を発見することに焦点があてられる。

学習者の内容理解への参与が顕著に表れているのが、 導入資料の理解の際に行われる 映像の

解釈作業であるO 映像を見て内容を解釈する手法自体はコミュニケーティヴ・アプローチの時

代に開始されたものではなく、 AVメソッドの時代においても、 映像化された内容の解釈間違い

を防ぐため行われてきた7)。 また、 D E VIVE VOIX、 C' est le printempsでは品会を見せて内容を

想像して丈にする方法が練習として取り入れられているが、 1980年代以降の教科書では、 言語

外知識を活用することによって学習者の内容理解を促進するために、 映像を解釈する手法が用

いられている。 SANS FRON TIERESを例に取ると、 導入段階では、 会話の音声を流す前に会話

内容を表すポスターを提示し、 教師が意味の理解のポイントとなる事物を示したり、 人物や内

容について質問するなどして学習者に内容に対する解釈を促す。 学習者は言語外知識を活用し

て、 推論により状況に明示されていない言語要素を発見する(SANS FRON TIERES， L如何du

pr，ザe sseur， p. 18)。同様の手法はNOUVEAUSANS FRON TIERES， Libr，θ Echαηg久Café CRÈME 

でも システマティックに用いられている。 これらの教科書では、 導入資料の理解を始める際に、

映像資料(イラスト、 写真など) を観察して、 コミュニケー ションの基本的状況(会話のテー

マ、 場所、 登場人物など)について仮説を立てリスニングを始める、 または l度音声を聞いた

後で 映像を観察し、 音声情報と 映像から与えられる情報を総合して内容を想像した上で再度音

声を聞くという構成を取る。

学 習 者 の 理 解 を 重 視 し 確 認 す る た め に 行 う 作 業 は 映 像 の 解 釈だけで は な い。 SANS

FRON TIERESでは AVメソッドの一方的な意味の伝 達方法に対する批判を込めて、「学習者の

理解を確認する方法はリピート作業ではなく、 学習者の反応を統制することである(SANS
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FRON TIERES Livre du p rofesseur， p.l9) Jという見解から、 映像の解釈に入る前に、 会話の

内容理解の準備のための練習を取り入れている。 例えば、 自己紹介がテーマになる l課の導入

練習としては、 学習者に Je m' appelle / Il (Elle) s' appelle + nom et prénom， J' ai / Il (Elle) a + 

âge， Je suis / Il (Elle) est + professionという表現 形態に気づかせるために、 氏名、 国籍、 職業

について、 教員と学習者グループの問で実際にやりとりを行うことを指導している(SANS

FRON TIERES Livre du professuer， p. 32) 0 SANS FRON TIERESのように詳細な導入練習を

行わない教科書についても、 リスニング作業を進める際は、 音声を流した 後も一方的に教員が

意味を説明するのではなく、「 何が聞こえたか?J、「 何が理解できたか?J と学習者の反応を引

き出すための質問を行う。 音声も複数回聞かせ、 学習者が聞こえたことを総合し仮説を検証し

ながら、 内容理解を進めるように指導している。

3 )意味を伝える方法の多様化

学習者の既習知識が学習過程において大きな意味を持つことが分かり、 Llひいては既習外国

語の知識もL2の意味理解において再評価されるようになった。 既習言語の知識はL2 学習の邪

魔ではなく、 活用すべき知識であり方略でもあることが認められ、 L2の使用は容認され、 必要

に応じて、 単語をLlに翻訳する、 LlとL2 の表現 形態を比較するなどの方司法も提案された8)。

学習者がLlの知識を持たない学習の初期段階においては特に、 映像解釈やそれに伴う教師の

質問は必要に応じてLlで行うよう指導されている。

もちろん、 AVメソッドの時代に推奨された意味を伝える方法、 すなわち、 事物を指示する、

ジェスチャーで表現する、 状況を喚起するなど、 Llを援用せず意味を伝える方法が用いられな

くなったわけではない。 1980年代の教科書について言えば、 A rchipelには意味を伝える方法に

ついての記述は少ないが、 SANS FRON TIERES や NOUVE AUSANS FRON TIERESでは表現の

ポイントになる構文や語棄に気づかせるためのテクニックおよび説明に用いる例文が具体的に

紹介されている。 しかし、 前述したように、 この時代の教授法では学習者が学びの中心になっ

ているため、 教師が一方的に意味を伝えることを避ける傾向が全体的に強くなっているように

思われる。 1990年代に作られた Libre Echα.ngeや Café CRÈME では、 導入資料の内容理解の

大まかな手 順は記されていても、「 映像を観察する」、「仮説を立ててリスニングに臨ませるj、

「話している人数 、 場所などコミュニケー ションの基本状況を確認するために質問するjなど、

学習者が自発的に意味を発見するための方法 以外で体系的に推奨されているものはない。 それ

ゆえ、 所々で必要に応じて「ジェスチャーを使う」、「状況から理解させるjなどの方法論的示

唆が見られることもあるが、 意味を伝える方法論に関する議論は行われていない。

2000年に Cαdre européen commun de référence pour les langues ( 以 後 CECR ) が出さ

れると、 タスク・ベースのアク ション・アプローチによるフランス語学習が主流となる。 CE CR

に準拠した教科書もコミュニケーティヴ・アプローチの教科書と同様 の手 順で導入資料の内容
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理解が行われるものは多い。 例えば、 Taxi! 1、 N ouveαu71αxi!、 Connexio加の導入部では、

以下の手順で聞きとりテクストの内容理解が行われる。

1 ) 映像を観察して課のテーマ、 コミュニケー ションの状況について仮説を立てる。 映像は

写真やイラストなど様々であるが、 会話の状況を喚起するタイプの 映像( ex.大学で自

己紹介やクラスメートの紹介をする場面では、 キャン パスや教室で学生達がなごやかに

話す場面、 切符を購入する場面では駅の窓口や構内の写真、 旅行案内の場面では旅行先

のホテルからの眺め) が多い。

2 )音声を聞いて、 やりとりに登場する人物の人数 、 性別、 場所など、 基本的状況を確認する。

3)基本情報を確認した 後、 再度音声を聞いて細部の内容を聞きとる。

聞き取る内容によって1)と 2)の順番は逆になる場合がある。 2)の基本情報については教員

が 口 頭で学習者に質問する場合もあるが、 3)のテクストの細部のリスニングについては、 リ

スニングの内容とイラストで表された状況を 結びつけたり、 教科書に提示された質問に答える

ものが多い。 質問には 選択肢が添えられる場合もある。 課によっては先に導入用の短い文章を

読み、 それを前提にして1) - 3)の手順でリスニング作業に入る場合もある9)

新出語輩、 表現、 文法事項などの学習項目の導入方法、 説明方法については、 教科書によって

多少の違いがある。 すべての教科書には文法項目、 語棄のテーマ、 コミュニケー ションの目的

が明記されているが、 詳細な語葉リスト、 特に進出語葉リストをつけているのは T αxi!と

N ouveαu Taxi!で、 Coηnexionsには語棄の詳細は記されない。 71αxi!では語棄の導入につい

てほとんど触れられていないが、 改訂版の N ouveαu Taxi!では導入資料を理解する 最初の段

階で必要に応じて若干の語葉も導入するよう指示されている。 例えば 6課の人物の外見の描写

するやりとりでは、 リスニングに入る前に人物描写のカギとなる表現( grand， blond， porter un 

pantalon / tee-shirt)や色の 形容詞(blanc， noir， bleu， vert， jaune， rouge)を使って学習者の外

見を描写する作業を取り入れ、 11課の旅行代理庖でのリスニングでは、 旅行先について基礎知

識をまとめた 後に 新出語棄を導入するよう示唆している。 Connexionsではリスニング作業の

最初に単語を導入することはしない。 学習者が内容確認のための質問をリスニングの前に理解

しておくことが必要であると示唆しているが、 内容を理解させるための具体的方法は示されて

いない。 しかし、 リスニングの所々で教員が例を出し状況から意味を理解させる( ex. mari白

の意味を説明するために、 教員は自分の 結婚写真を見せ Je suis mariéeと言う)、 絵を指し示

す、 ジェスチャーで表すなどの手段を用いて、 理解しにくそうな単語の意味の理解を補助する

よう示唆しているO いずれの例についても、 AVメソッドの時代から使われてきた方法( ex.ジ

ェスチャー、 指し示す、 状況を替 えて例を出す)を踏襲している。
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3. 認知的情報処理の観点、からみた意味を伝える手段の有効性とその問題点

ここでは、 外国語教育における有効性を検証するため、 前節で見たフランス語の初級用教科

書で用いられている代表的な意味を伝える手段(音声情報による内容の理解、 イラスト・写真

など視覚的情報を活用した状況把握、 および意味の発見を促進するための質問)を、 学習者の

認知的情報処理の視点から再考察してみよう。

3 .1. リスニングと情報処理

学習者の内容のリスニングは、 学習者が音声情報、 視覚情報などさまざまな情報を受信、 処

理し、 自らの内に意味を構築するプロセスである。 人間の情報処理の仕方にはトップダウン的

処理とボトムアップ的処理があることがよく知られている。 ボトムアップ的情報処理では、 小

さな言語単位を処理して、 その積み上げで文さらにはテクストのメッセージを解釈していく情

報処理の仕方である。 一方、 トップダウン的情報処理とは、 言語中枢に存在する情報によって

全体を把握し、 細部の情報処理へと進む。 フランス製の教科書を使った標準的な授業では、 リ

スニングの前に内容に関連するイラストを観察し、 学習者にLlまたはL2でテーマないしはコ

ミュニケー ションの状況を想像させ、 内容に関する仮説を立ててリスニングを始める。 このよ

うにテクストの 背景知識または文脈情報を事前に与えてリスニングを行う方法は、 トップダウ

ン的情報処理を促すものと言えよう。

さて、 音響 からの情報処理、 すなわちリスニングにおいてボトムアップ的情報処理がされる

場合、 音素→語→句→文と 順次に 高次元な単位に統合されて意味が理解され、 トップダウン的

情報処理では、 聴解プロセスにおける文脈の手がかりによって提供される短期的記憶情報、 文

法・語集に関する長期的記憶情報、 さらには末梢からの入力が処理された情報の 3者が統合さ

れて利用されるという(竹内. 2000 ， pp.37 -38)。 ボトムアップ的処理とトップダウン的処理は

相互補完的で、 聴解プロセスにおいては両方の処理が同時に機能する(小池， 200 3， p.4 3)。 外

国語のリスニングの際、 学習者は両方の情報処理を方略として使うが、 リスニングの上手下手、

および学習段階と処理方略の関係については、 明らかな相関性はみられないようである( C.

Cornarre， 1998， p. 69、 河野、 2007、 pp.280-281 )。

3 .2. 教科書理解における言語外情報の活用

イラスト観察の作業の際に学習者が活用している言語外情報や知識は、 一般にスキーマと呼

ばれている。 スキーマとは人間の内に存在する物、 状況、 行為、 活動等に関する総称的概念を

あらわす知識構造である。 スキーマは標準的ステレオタイプ的な知識の表現であり、 言語テク

ストや知覚データの処理において、 新しい経験はスキーマに照らし合わせて理解されると考え

られている。
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スキーマの活用はテクスト読解について広く知られているが10)、 リスニングにおいても学習

者はスキーマを利用しており、 テクストの 背景知識を提供することで、 リスニングの内容理解

が向上することがL ong(1990) により報告されている。 L ongはアメリカでスペイン語をL2と

して学習する大学生を被験者として実験を行い、 背景知識をよく知らない内容 (ゴールドラッ

シュ) とよく知っている内容(ロックグループのU2) について録音を聞かせ、 聞きとれた内

容の要約及び質問法によって内容の理解度の確認を行った。 その結果、 被験者はスキーマとL2

の言語知識の双方を用いて内容を聞きとっており、 リスニングの内容と関係するスキーマを持

っていない場合はL2 の言語知識を用いるが、 内容と関係するスキーマを持っている場合では、

スキーマから得られる情報を主に活用して聞きとりを行うというり また、 被験者が内容に対す

る 背景知識をよく知っている場合とそうでない場合とでは、 リスニングに大きな差が見られる

ことがわかった。

スキーマを活性化させる方法としては、 1) テクストに出てくる語棄を事前に学習する、 2)

テクストの要約を読む、 3) テクストのあらすじをL1または学習言語で解説してもらう、 4)

テクストの内容と関係する映像を見る、 など複数 の手段について有効性が検証されている11)。

これらの手段はすべてスキーマを活性化するのに有効であるというが、 中でも、 映像とあらす

じを組み合わせることでリスニングは促進される。 Herron， Hanley et Cole (1995) のフランス

語を学習するアメリカの大学生に対する実験によれば、 ビデオリスニングの前に学習言語(フ

ランス語) で内容の要約を解説したグループと、 映像(静止画) を添えて内容の解説を行った

グループでは、 後者の方が直後に行ったビデオリスニングの内容をより正確に理解しており、

被験者となった学生も映像とともに解説を聞く方を好んで、いる。 学生からは 静止画を見ること

でビデオリスニングの内容を予測しやすくなる、 言葉の状況がわかりやすくなるという意見も

聞かれたという。 映像の種類については、 理解力というより動機づけの点からみて、 静止画よ

り動画の方が効果的であるという(Hanley， Herron et Coleう1995) 。

以上の考察から、 リスニング作業の前にイラストや写真などのイラストを観察し、 学習者の

スキーマを活性化してテクストの内容について仮説を立てさせ、 それを検証しながらリスニン

グをすすめる方法は、 トップダウン的情報処理を促進するものと言え、 リスニングを中心とし

た内容理解の方法としては有効だと考えられる。

では、 学習者にテクストの内容を発見させるために、 教師が学習者にテクストの内容に関す

る質問をしたり、 教科書に内容に関する質問を記載していることの効果についてはどうだろう

か? Chung (2002) の研究によれば、 ビデオリスニングの際に内容に関する質問を理解してリ

スニングをさせることで、 複数回答付きの問題の正解率は上がるという結果が出ている。 選択

肢の語棄が必要な音声情報を検索する鍵になるためであるというO 選択肢のない質問について

は正解率に有意の差は出ないようであるが、 それでも内容に関する質問をした方が、 内容理解

は上昇するとし寸。 質問方法にもよるが、 内容に対して問し功、けをすることで学習者の注意を
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リスニングの内容に向けさせることになり、 理解が促進されるのだと言えよう12)。

3 . 3 .  日本人初級学習者と対象とした場合の認知的・方法論的問題

前節で現在のフランス語 教授法の意味を伝える手法の 教育効果を総論的に検証したが、 日本

人学習者についても同じ効果が期待できるだろうか?外国語学習の初期の段階では、 学習者は

トップダウン的情報処理に利用できる文法・語棄に関する長期的記憶の情報を十分に持ち合わ

せていなし、。 言語外情報を活用してスキーマを活性化させることは有効であるが、 教科書に現

れる語葉・文法の知識がないままに録音を聴いた場合、 言語外情報から導かれるコミュニケー

ションの基本的状況(ex.話している人数 、 性別、 場所) 以上の内容をどれだけ理解できるだ

ろうか?ヨーロッ パ系言語、 特にラテン語系言語をLlとする学習者であれば、 既習言語が語

素的、 文法的にフランス語と類似する点が多く、 そこからの類推でかなりの内容を理解ないし

は想像することが可能で、あろう。 しかしながら、 日本人学習者の場合、 Llは語嚢的・統語的に

もフランス語と大きく隔たっており、 リスニングに活用できる長期記憶の言語情報(文法や語

葉) 量は限られている。 初級でも多少の学習歴がある学習者であれば、 長期記憶にストックさ

れた語棄や文法事項を活用することもできょうが、 学習のごく初期の段階にある学習者が利用

できる知識の量ははなはだ少ない。 既習言語である英語とフランス語に共通する語葉(ex.

Américain， téléphone， tél制sion， terasse， bleu)や日本でも頻繁に聞くフランス語の単語(ex.

Français， cinéma， café，)や固有名詞(ex. Paris， New York) がテクストに現れていれば認識し

やすいだろうが、 bus， université， appartementのように英語とフランス語の発音が異なる単語、

またはBerlin， Milan， Pékinのように日本語で認識されている発音とフランス語の発音が異なる

単語については、 聞いただけでは認識しにくい。 また、 これらの既知の語棄がリスニングの内

容のポイントになっていなければ、 テクストの内容理解にはつながらない。 AVメソッド時代の

教科書であれば音声情報に添えられた一連の絵を見て会話の流れを想像することも可能である

が、 現在の 教科書に添えられた視覚的補助資料のほとんどは状況喚起的映像である。 写真やイ

ラストを見て会話に参加 した人数や性別、 国籍などは想像できても、 長い会話の展開までは予

想できない。 基本的語章、 文法もわからないままに録音を聴いても話の展開を具体的に把握す

ることは困難である。

一例をあげよう。 Tαxi! の 6課では泥棒にあった人が被害届を出す場面が導入資料になって

いる。 リスニング問題は、 外見描写を聞いてイラストの5人の人物から犯人を特定するという

も の で あ る。 新 出 語 葉 と し ては、 衣服 (pan凶on， jean， chemise， manteau， t-shirt， baskets， 

chaussures， lunettes)、 色(rouge， blanc， noir， jaune， vert， bleu)、 髪の色(blond， brun)、 背の

高さ(grand， petit) に関する単語がある。 リスニング作業にあたり、 教師用指導書では次の手

順を提唱している:

1) 一度録音を聞き、 何が聞こえたか確認する。
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2 ) 会話の中で登場人物が 何をしているのか、 学習者にL1で聞く。

3) 5色のT シャツの上にそれぞれ blanc， ve抗， noir， rouge， jauneと記した写真を観察させ色

を表す言葉を理解させる。

4) 5人の犯人のイラストを観察させる。

5) 犯人を特定するよう指示を出して再度録音を聞く。

6 ) 犯人を見つける。

上記の 新出語嚢の中で意識的に学習者に認識させているのは色に関する言葉だけである。 導

入していない 背の 高さ、 髪の色、 衣服に関する語棄のうちで、 pantalon， jean， t-shirt， basketsは

英語の知識を活用すれば理解可能であろうが、 他の単語についてはどうであろうか? grandや

petit はカタカナ表記で日本語として使用されることもあるが、 ーr-の音が含まれる grandについ

てはフランス語の音を聞いてもカタカナの「グラン」と対応させることができるだろうか?ま

たグラン パ、 グランマなどの単語で理解されている「グランJ が「 背が 高い」という意味で認

識されるだろうか?髪の色を表す blond. brunについては、 文字をみればカタカナ英語の「ブ

ロンドJ rブラウンjを想像できるかもしれない。 しかし、 語尾の -d を発音しない、 r の音が

含まれている、 2 種類の鼻母音がある、 などの条件を総合すると、 音を問いただけで 「ブロン

ドJ rブラウン」と認識するのは困難であろう。 また、 映像観察により意味と文字を対応させた

rouge， noir， blanc， jaune， vertについても、 学習を始めたばかりでフランス語の音とつづりの関

係が習得できていない日本人の初学者の場合、 聞いた音とフランス語のつづりを一致させるの

は、 それほど容易なことではないはずである。 結果として、 犯人特定のカギとなる語嚢のうち、

容疑者1(背が 高く金髪、 白いT シャツにブルージーンとスニーカー) について理解が容易な

のは(t-shirt， jean bleu， baskets)、 容疑者 5(小柄で茶色の髪、 緑の シャツに赤いジャケット、

黒いズボンとスニーカー) については basketsだけである。T-shirt， jean， basketsという条件が

そろうのは容疑者1だけなので特定は可能であるが、 容疑者 2 以外の人物は全員 basketsを履

いているので、 容疑者 5が特定できるかどうかははなはだ疑問である。

Tαxi! の改訂版である N ouveαuTIαx i qこは数々の改善がなされ、 前 述したように、 同じ 6

課では、 リスニングを始める前に 新出語葉の導入を行うなど、 背景知識の一部を提供し内容理

解の促進につなげる試みが部分的に取り入れられている。 しかし、 各課の指導案を見てみると、

語棄の導入の仕方は一定しておらず、 まったく語棄を導入せずにリスニングを始めている課も

少なくない。 例えば1 3課では、 曜日、 切符の買い方に関する語旬、 動詞 partirが 新出語棄なの

に、 それを導入しないまま録音を聞かせ、 Quel jour est-ce que le monsieur part ? Il prend un 

aller-retour ou un aller simple ? (太字は 新出語葉 quel は既習だが曜日を尋ねる quel jourの使

い方はこの課で初めて学習する) など、 語葉が理解できなければ答えられない質問をするよう

にとの示唆がある。 また、 26課では trop(de)， assez ( de)， pollution， espace vertなどリスニ

ングのポイントに 新出語集が入っているが、 やはり導入しないままリスニング作業に入ってお
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り、 内容理解は改善されていなし、。 また、 語棄を導入することは指示されていても、 その方法

について具体案が出されていない場合も多い。

語棄や文法知識の不足は導入資料の内容自体だけでなく、 内容把握ための質問の理解を困難

にすることも起こりうる。 Connexionsの例をあげよう。 U nité3のスピーチ・アクトの一つに

aimer， adorerを使って自分の好みを述べることがある。 aimer、 adorerは 新出語棄であり、 導

入資料のインタピューの中では自己紹介の一部として自分の好みをいう場面があり(ex. J' aime 

beaucoup lire， j' adore le cinéma)、 また内容確認ではすべての設問に aimerまたは ne pas aimer 

を使った文が含まれている(ex.L uig i  aime le tennis. Pierre n' a加e pas le sport. )。 しかし、 リ

スニング作業中に aimer， adorerの説明に関する示唆は一 切ない。 前述したように、 この 教科書

では質問が理解できていることを確認してリスニングを始めるように 教師用指導書に指示され

ているが、 どのように aimerを理解させるかの示唆もない。 自己 紹介のスピーチの一部に自分

の趣味や好みを言う文が入るだろうことは一般的に想像できる。 また設問に含まれる la télévi­

sion， le tennis， le sportなどの語葉から趣味との関係を状況的に理解させることも可能であろう。

しかし、 aimerがリスニングのポイントになるのであれば、 意味を想像させるためのなんらか

の方法論的示唆が必要であろうし、 教師から 何のヒントもなく学習者が理解できる内容だとは

考えられない。

フランス製の 教科書の中には日本人学習者向けに補助 教材が作成されているものもある。 C afé

CR ÈME、 T axi人N ouveαu T axi! などがその例であるが、 これらの日本語版補助 教材の内容

をみると、 単語と練習問題の指示文の日本語訳(Café CR ÈME、 Tαxi!、 N ouveαu T axi !)、 お

よび文法説明(N ouveau 11αxi !) など、 学習者のLlを介して語葉や文法の意味を理解させる

手法が採用されている。 確かにコミュニケーテイヴ・アプローチ 以 後のフランス語 教授法では

学習者の既習言語の援用は容認されており、 日本語訳や文法説明を活用することで、 教師は意

味の説明に割く時間を大幅に節約し、 練習により多くの時間を割り当てることができょう。 し

かし、 Llへの翻訳は、 本来、 文字情報というメディアにおいて効力を発揮する意味の伝 達手段

である。 大まかなリスニング作業の 後に、 文章にされたリスニング内容を見ながら細部の意味

を確認するためには、 Llの翻訳は便利だが、 最初の段階で、 学習者が言語・非言語情報を活用

しながら音声情報から 教科書の内容を発見するための補助手段としては、 役に立つとは言い難

い。 内容理解の質問事項を理解するためには利用できるが、 3.3. 節で見たように、 音とつづり

の関係が身についていない初級学習者については、 Llで意味を把握するだけで内容理解が促進

されるとは断言できない。 学習者の内容理解を 高めるには、 これらの補助 教材に加えて 新出語

葉や表現を導入する方法論を提示する必要があるはずだが、 残念ながら、 現状では日本人学習

者を想定したフランス製の 教科書の 教授用指導書は製作されておらず、 教科書の使い方は 教員

にまかされている状態である。

以上の点から考察して、 現在のフランス製の 教科書で使用されている導入資料の意味を伝え
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る方法は、 日本人学習者にとって十分な 教育効果を期待できるものではないと結論できるだろ

う。 この点については S piraleの 教師用指導書の著者も指摘しているところであり13)、 筆者の

教授経験でも、 フランス製の 教科書を指導書通りにリスニングを進めることは非常に困難であ

る。 コミュニケー ションの状況把握までは進められでも、 それ 以上の内容理解はなかなか進め

られず、 学習者はリスニング作業自体に大変苦痛を感じるようである。

では、 日本人学習者にとって 教育効果をあげるために必要な意味を伝えるための方法論とは

何かを次節で考察しよう。

4. 日本人学習者を対象とした意味を伝える方法論の研究に向けて

本節の考察を進めるにあたり、 まず基本的な問題を確認しておこう。 現在のフランス製初級

総合教材の 各課の導入段階で用いられている、 音声言語資料のリスニングによる内容理解の方

法が日本入学習者には 教育効果が上がると考えられないことは前節で述べた通りである。 しか

し誤解してはならないのは、 我 々が出した結論がフランス製の 教科書で用いられている映像観

察、 スキーマの活性化、 トップダウン的情報処理、 質問事項による意味の発見の促進などの方

法論自体の否定を意味するものではないということである。 ここで本質的に問題になるのは、

語棄と文 法知識の不足によりトップダウン処理が十分に進まず意味の発見につながらない実態

を踏まえて、 どのように方法論を改善するかという点である。

4.1. 日本製の教科書の導入練習と課の構成

まず、 日本製の 教科書が提唱している方法を見てみよう。 日本で作られたコミュニケー ショ

ンを主体にする総合 教材は様々な方法論を用いて内容理解を促進させ運用能力につなげようと

している。『発見!フランス語 教室J、 A lphαbetix、 S pira旬、 および、 総合 教材ではないが運用

力の養成を目指し、 教師用指導書が充実している『フランス語 21J を例に挙げよう。 これらの

教科書の 各課の構成は様々であるが14)、 ほとんどの場合、 フランス製の 教科書と同じく、 音声

資料を使用して文の意味を大まかに理解させ、 教師が細かく意味を訳さないという方針を打ち

出している15)。 そのため、 映像観察や 教室の状況を利用してテーマを発見させたり、 ジェスチ

ャーやイラストを活用する点も共通している。 フランス製の 教科書と違う点としては、 まず、

導入資料の分量が少ないことが上げられる。『発見!フランス語 教室』の 各課の導入で提示され

る Expressionsというキーセンテンスは、 6 - 7 つの短い文で構成される。 これらの文のテーマ

は共通しているが、 それぞれの文は独立した文脈を持つ。 他の 教科書はフランス製の 教科書の

導入資料に相当する言語資料を使わない。 S piraleの導入資料はしばしばスピーチ・アクトモ

デルに基づいた対話であり、 それに伴う語葉理解、 単語や表現レベルの簡単なリスニング、 ス

ピーキング練習が組み合わされて学習が進められる。『フランス語 21.1も単純に文脈が理解で
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きるスピーチ・アクトに基づいた会話練習を重ねる構成を取り、 A lphαbetix はビデオ映像の観

察による短い表現モデルの提示、 短い会話練習、 語葉習得のためのゲームなど様々な練習を取

り入れる。 このように 最初に聞く言語資料の分量が少なくなることで、 学習者は理解するポイ

ントを絞ることが可能になり、 背景知識を活用した意味の想像も容易になる。 理解できない部

分が 残っても分量が少なければ認知的負担は軽減される。

映像の使い方もフランス製の教科書と日本製の教科書ではかなり違いがみられる。 現在のフ

ランス製の 教科書にはフランス語圏の文化指標となる写真映像が多数載せられているが、 日本

製の教科書で主として用いられているのは、 キーセンテンスやスピーチ・アクトモデルの状況

を表す映像および会話の応用練習に出てくる 新出語棄に添えられた映像である。 これらのほと

んどはイラストで、 いわば教科書に絵辞書が付いたものと考えてよい。 学習者が映像の意味を

誤解する可能性があることから、 意味の理解における映像の 役割は絶対的ではないことはすで

に見た通りである。 実際に絵辞書付きの教科書を使った経験から言っても、 学習者はイラスト

を見ただけでは単語の意味が理解できない場合も少なからずあるようである。 愛や勇気のよう

な抽象語棄の場合は特に分かりにくいのだが、 具象語棄にしても、 教員は状況に応じてジェス

チャーを加えたり、 具体例を添えたりして単語の意味を伝えざるを得ないのが事実である。 し

かし、 一方で、 Chun and Plass (1996) の研究で、 学習する言語資料と関係する映像を見せる

ことにより内容の記憶量が増加 することが報告されているように、 映像情報には語棄の記憶を

促進する効果があるようである16) 0 Chun and Plassが援用している Paivio(1986) の二重符号

化理論によると、 これは感覚経路から入力された情報の中で、 映像情報が具体的語葉と同じく

心像的経路と言語的経路の二重の経路で処理されるため、 映像情報や具象語棄による刺激の情

報が長く保持されることによるためだと言う。 このことから見ると、 イラストや写真を活用し

て語棄を導入することにより、 語葉の記憶が楽に行われ、 結果として内容理解の促進にもつな

がると考えることができょう。

これまで見たように、 日本で作られた教科書は出来る限り 小さな単位で意味を理解し、 学習

を積み重ねていく、 スモールステップの学習法を取り入れているのだが、 分量の多いリスニン

グ練習を排除しているわけではない。 比較的長い会話のリスニングは 各課の中盤 以降または、

学習がかなり進んだ教科書の後半の課で用いられる。 例えば『発見!フランス語 教室』では課

の 後半に Expressionsで学んだ表現を応用したScèneがあり、 S piraleでは複数のスピーチ・ア

クト練習を重ねた 後に EnSituation !という実際の状況に即したリスニングをベースとした練習

がある。『フランス語 2lJでは課の 最 後の練習や宿題で比較的長い会話が使われる。 この段階

であれば、 既習語葉、 表現、 文法知識などが増えているため、 分量の多いリスニングを行う際

に、 内容理解に関する質問を用いても無理なく答えられるようである17)。
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4.2. 長い導入資料を使いこなすための試み

日本製の教科書の課の構成、 語葉導入のための方法論を参考にしていけば、 フランスで使わ

れている 教科書の導入資料を日本人向けに使いこなすための方法論を研究することが可能にな

るのではないだろう か。 筆者は N ouveau T a:x i  !を用いて、 第二外国語としてフランス語を学

ぶ初級学習者を対象とした授業を行っているが、 ここで実践した方法を幾っ か紹介しよう。

方法論の基本方針としては次の 4点があげられる:

1 ) フランス製の教科書と 同様に、 視覚情報を援用して音声情報 から導入資料の内容を大ま

かに理解させる。 語葉の理解がどうしても難しい場合のみ、 既習言語である英語または

日本語で意味を伝えるO

2 ) 日 本人学習者が 抱える語 素的文法的知識量の不足が 原因となる理解力の低下を補うため

に、 リスニングの前に、 テーマと関連する語葉、 新出語葉、 内容理解と 密接に関係する

スピーチ・アクトを導入するための練習を行う。

3 ) 導入した語葉や文法などの言語情報を 以 後のリスニング作業で活用することを考えて、

これらの練習を行う際は、 学習者が語葉やスピーチ・アクトを理解するだけでなく、 で

きるだけ記憶に定着 させる作業にする。

4 )  Chung (2002) によれば、 語棄のみをリスニング前に学習するだけでは強力なリスニン

グ促進効果はなく、 語葉の学習と内容に関する質問の学習を組み合わせることで 高いリ

スニング促進効果が 得られるとし寸C この例にならい、 語葉の導入と内容に関する(口

頭または 筆記による) 質問を組み合わせる。

以下、 1 4課と 26課で用いた導入練習の例である。

14課:動詞と時間表現を用いた導入練習

Unité 4 03課�16課) のテーマは日 常の行動と時間的位置づけである。 1 3課で基本的

な時間表現(時刻の言い方、 曜日、 月の名)、 乗り物の予約に関する語棄が導入され、 1 4

課では partir， rentrer， travailler， faireなどの動詞、 par semameなどの頻度を表す表現を用

いて1 週間の時間の過ごし方を述べるo partirは1 3課で導入済みで1 4課の 新出 語 葉は

rentrer， trailler， faireである。 ここではまた、 職業を尋ねる言い方(qu'est-ce que tu fais 

dans la v ie?)、 職業に関する語葉の性数変化(ex. informaticien / informaticienne、serveur

/ serveuse)、 疑問丈の作り方が学習項目になるO 学習項目としては かなり多いのだが、 導

入資料の大ま かな内容理解のポイントになるのは、 コミュニケー ションの基本状況( 旧友

2人がロンドンで再会した) の把握と Isabelleの職業(secrétaire de \' Institut)、 Faridの一

風変わった生活の仕方( Vendômeに住んで、いるが、 情報処理技術者として週 3日 パリに働

きに行く う 早朝TGVに 乗り出発、 夜は 21時過ぎに帰ってくる) であるO コミュニケー シ

ヨンの基本 状 況がつ かめたら、 partir、 travailler、 rentrerの 意 味、 Faridの住んでいる

Vendômeと働いている Parisの把握、 時間表現の理解がリスニングの鍵となる。 secrétaire、
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habiter、 Parisなどは問題なく理解できる語 棄なので、 partir， travailler， rentrer，および時間

表現を中心とした簡単な運用練習を行い語 棄と表現の定着を図る。

手 順

・学習者に 何を言っているか想像するように指示し、 教師がモデルとして一日の過ごし方

をフランス語 で述べる。 曜日はフランス語 の授業のある日とし、 家 を出る時間、 交通手

段、 大学に着 く時間、 授業が幾つあるか、 家 に 帰る時間を述べ、 さらに週 何日働いてい

るかを言い添える (L e mardi， je pars de la maison à 8 heures 10. Je prends le train et 

j'arrive à l'U niversité à 8 heures 50. J'ai 3 cours. Je rentre vers 18 heures 30. Je travaille 

le lundi， le mardi， le mercredi， le jeudi et le samedi . Je travaille donc 5 jours par 

semaine)。

-同じ文章を再度述べる。 今度は 黒板 に家、 電車、 学校 の絵を描き、 フランス語を言いな

がらそれぞれ矢印 (→) でつなぎ、 移動していることを表す。 travaillerの意味がどうし

ても理解できない場合は英語 で workと言い添える。

・時間など内容をメ モするように指示し、 再度同じ文章を述べる。

・学習者はグループで内容について話し合う。 その 後内容の確認を日本語で行う。

・内容が確認できたら、 教師についてモデル(週 何日働いているかは除く) を一文ずつリ

ピートしていく。 教師はそれぞれの文を言いながら絵を指さしたり、 矢印を使って移動

を示したりする。

・十分にリピートが出来たら、 学習者に 各自の状況に応じて 3 人 以上のクラスメートと 口

頭練習をするように言う(文章は書かない)。 質問する際は Et vous ?を使わせる。

・口 頭練習が終 わったら 教師が用いたモデル文章を板書して音読する。

・ここまで進んだら、 導入資料のリスニングに入る。 内容把握用の 選択肢付きリスニング

テクストを配付する。

・ 教科書の写真を活用し、 1度録音を聞いてコミュニケー ションの状況を把握し、 リスニ

ング用の文章に目を通す。

・ 教科書の会話文は隠 し、 数回ポー ズ を入れながらリスニングを行う0

.会話文を見ながら再度録音を聞き答え合わせを行う。

リスニング前 の簡単な運用練習によって、 pa此ir， prendre le train、 時刻の言い方の復習を

行いつつ、 新出語 の rentrerを分かりやすく導入することができる。 リスニング用の文章は

Isabelleと Faridの職業(quelle est la profession de  …?)、 Faridの住んでいるところ( Farid

habite à…)、 週 何日働いているか(il travaille à Paris …)、 家を出る時間( Pour aller à Paris， 

Farid prend le TGV de…)、 帰宅時間( Il rentre…) について、 複数 選択肢をつけて正解を

選ばせるものである。 教科書の 選択問題よりも問題数を増やし、 パリで仕事している曜日を

問う質問については若干難易度を下げている18)。 運用練習でウォ ーミングアップしているの
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で、 大まかな内容は問題なく聴き取れるようである。

26課:復習 をかねた運用練習 を通じて語蒙と表現の導入練習

U凶té 7 (25課-28課) は 余暇の過ごし方、 生活の仕方を社会的テーマとして、 自分の意

見を述べる、 趣味について伝えるなどのスピーチテーマが重ねあわされる。 26課は パリの

生活を 捨て田舎に ヲ|っ 越そうとしている男性とその友人の間で、 都会の生活と田舎の生活

の長所と短所が議論される。 pollution， espace vertなどの環境に関する語葉と trop(de) ， 

pas assez (de) の程度の表現の 他に、 形容調tout、 penser de -、 trouver A B ( AをBと

みなす) などの意見を言う表現、 さらには 相手に反論する際に Qu'est-ce que tu t'imagines ! 

が使われる。 会話の内容も豊かで表現もかなり難しくなるので、 ここでは導入資料を前半

と 後半に分け、 授業 2四分を使って内容を理解する。 本稿では 25課で既習の préférerを使

い、 実際に導入資料のタイトルと同じ Vivre en ville ou vivre à la campagne?について意見

を述べさせながら、 語棄や表現を導入し、 同時にテーマに関するスキーマを活性化させる

手法を取る。

手 順

-課のテーマは日 本語で告 げ、 Vivre en ville ou vivre à la campagne を板書する。 叫lle / 

campagneの対立は近辺の 都市や田舎の例を挙 げてイメー ジさせるo

・クラス全員にフランス語で Vous préférez vivre en ville ou vivre à la campagne ?と投げ

かけ、 このテーマについて自分の 選択とその理由をフランス語で述べるように指示する。

理由を言う文には On peut…や Il y a…を使用するよう指示する。

・考える時間を与え、 理由づけに必要な表現(ex. C' est pratique) や既出語嚢(ex. calme， 

bruyant) をヒントとして与える。

・数 名の学習者を指名し、 Vous préférez vivre en ville ou vivre à la campagne ? Pourquoi ? 

と 各自の意見を述べさせる。 一般的に 都市を好む理由としては Il y a beaucoup de restau­

rants et de magasins en villeなど利便性を、 田舎を好む理由としては C'est calme. L 'air 

est pur ( Il y a de l'a廿frais) など環境の良さをあ げることが多い。 これらの意見を発展さ

せ、 都市の欠点として Il y a de la pollution (=L 'air n'est pas pur) .  Il y a trop de voitures. 

などを導入する。 tropは beaucoupと比較して ジェスチャーで限度を 超えた程度である

ことに気付かせる。

・学生の意見と導入した表現は板書し、 最 後に全員ですべての意見を読み上 げる。

・リスニングを始める。 議論のテーマは Vivre en札lle ou vivre à la campagneであること

を伝えた上で Pourquoi est-ce que vous partez à la campagne ?の部分まで聞かせ、 ①話

し手が 都市と田舎とどちらに住もうとしているのか、 ②もう一方の話し 手が 相手の決断

について 快く思っているか/以外に，思っているか、 を聞き取らせる。
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- ①、 ②の答えがでたら、 以後の議論の展開を想像させる(パリを出ょうと思っている人

は都市の欠点を挙げ、 都市が好きな聞き手は パリの長所を挙げるはずで、ある)。

・ 最初からctimancheの部分まで録音を聞かせる。 次に、 パリの欠点と長所がそれぞれい

くつあるかヒントを出し、 ポーズを入れながら再度録音を聞かせ、 ポイントをピックア

ップさせる。 必要であればグループで話し合わせる。

・答え合わせをする。 学習者を指名して聞き取れたポイントを言わせる。

・教科書を聞いて録音を聞き内容の詳細を確認する。 pas assez ( c\e)， trop ( c\e) はW1 peu， 

beaucoupなどと共に程度の段階を図式化する。

学習者自身が導入資料の話題と同じテーマについて考え意見を述べる作業をしているため、

そのテーマに関するスキーマを活性化させるだけでなく、 テーマと関連する単語(ex. voitures， 

pollution， bruyant， magasins) を使わせることが可能になる。 これらの単語の半数 以上は既出

であるが、 既出語棄が必ずしも記憶されているとは限らない。 復習を兼ねた練習を取り入れ

ることで、 言語外知識とL2の語葉を結び付けることができ、 リスニングを容易にすること

ができるのである。 録音速度はかなり速いが、 事前に便った単語が出てくるので、 ポイント

になる語葉はほとんど聞き取れるようであるつ

5. 結論と今後の展望

本稿で考察したように、 現在多くのフランス製教科書で採用されている、 映像などの補助資

料を援用してスキーマを活性化しトップダウン式の内容把握を行う方法は、 リスニングの方法

としては効果的であるが、 日本人の初級学習者に同じ方法を用いてリスニングを行っても 教育

効果は期待できない。 語 素的文法的な知識が不足している日本人初級学習者のためには、 スモ

ールステップによる学習を前提として練習を積み重ね、 分量の多いリスニングにつなげる方法

が効果的である。 フランス製の教科書のリスニング主体の導入資料を学習の前半から中盤で使

用することは可能だが、 そのためにはテクストを綿密に分析し、 テーマに即した簡単な運用練

習を通して内容理解に必要な語棄と文法要素を導入し、 さらに内容理解の助けとなる 選択肢付

きの質問事項を加えるなどの作業を取り入れるべきだろう。 このためには、 過去のメソッドで

用いられた 教授法に再び日を向けることは無駄ではあるまい。 たとえば、 DE VIVE VO IXや

SANS FRON T IERES で紹介されてL冶る具体的かっ詳細な教授テクニックは、 語棄の導入や運用

練習を考案する上で参考になるはずである。

今後の日本人学習者を対象とした FL Eのリスニングの方法論の開発に際しては、 本稿で紹介

した導入練習の教育効果を検証し、 より内容把握を促進する練習方法や指導方法を考案するこ

とが必要であろうO
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注

1) 提示された言語使用のリピート練習を徹底していた AVメソッドの教科書では explication， r匂étition，

exploitation， transpotitionの 4区分に分けられることがある。他の区分の仕方としては大きく compr邑hen­

slonと productionの 2段階に分けるものもある。呼び方については 学習者向けに découvrez， entrain巴Z

vous， communiquezを使っている場合もある。

2)一般的に学習者が最初に学んだ言語を母国語と表すことが多いが、 移民や多言語使用地域の言語

使用状況を鑑みて、 本稿では Llを使用する。 また、 L1 以後に学習した言語を L2と表記する。

3)当時の教科書が入手できなかったためR. Porquier et R. Vivès， 1 974， pp. 1 1 4-11 5に挿入されたイ

ラストを参考に分析している。 R.Porqui巴r et R. Vivèsの論文で分析されている教科書はLαFrance

6η direct ( dossi巴r 5) ， LαFr，α.nce et 1α vie ( leçon 5) である。

4) G. Mialaret， C. Malandainが 1 962に行った調査では 、 1 0才以上の青少年のうち 、 映像を見て会話

の意味を正しく理解できたのは全体の 54パーセントであったことがR. Denis ( 1976) により報告さ

れている。 Ch. Puren， 1 988， p. 358から引用。

5) これらの方法は AV メソッド初期の教科書でも用いられているが、 Porquier et Vivèsは初期の 教科

書は映像に頼る比率が高いことを指摘している。 P. 121 .  

6) C'est le Printempsの方法論については Chalaron( 1992-1993)、 pp. 72-76を参照。

7) 1 960年代前半の フランスの英語教育において、 J. Guenotは次に学習する課の映像だけを見せ、 会

話の内容を想像させて、 教員が学習者の大きな解釈のズレをただすことを推奨している。 Ch. Puren， 

1988， p. 358 

8) NOUVEAU SANS FRONTIERESでは PCとIMPを学習する Unité 3で L1の時制体系と比較するよ

う指導している。

9) Coηnexioηsでは 1 -4課では導入資料はリスニング問題になっており、 それ以降の課の導入資料

は短い文章の読解である。 リスニング問題は読解と組み合わされた形で課の途中に入っていることが

多い。 Alter Ego1 でも同様の練習が見られる。

10)小池( 2003)、 p. 531参照。

1 1 )竹内( 2000)、 p. 80-p. 81 参照 )

12) Chungは 、 1 ) 語棄を事前に学習する、 2) 内容に関する質問を事前に学習する 、 3) 語棄と内容

に関する質問を事前に学習する、 4)何も学習せずビデオを見る 、 4グループに分けて実験を行って

おり、 最も効果的であったのは 、 3) の語棄と内容に関する質問を事前に学習したグループであり、

特に上位成績者には有効なリスニングの補助手段であることが報告されている。

13) Spirale， Votre guide pédαgogique ( 2006) ， p. 4参照。

1 4) r フランス語 2U、 Alphαbetix、 Spiraleの教科書分析については 平嶋( 2010) を参照。

1 5) Spiraleだけは綴りと音の関係を理解させるという方針により、 課の導入段階でモデルの フランス

語を聞く際は綴りを観察する方法を提唱している。

16) Chun et Plassは英語を L1とするドイツ語学習者を対象として、 a) 英語による注釈 、 b) 映像( 静

止画)、 c) 映像( 動画) を補助手段として、 文章の読解を通じて語義を学習させ 、 その後、 ドイツ

語の語棄の意味を英語で言う実験を行っている。 その結果 、 静止画を補助手段として読解作業を行っ

た場合に 、 最も多くの語棄を正しく記憶していた。

17) Spiraleの En Situation !では内容の正誤問題など フランス製の 教科書と同様の内容理解の方法が

採用されている。

18) Nouveαu71αxi!の問題では Le j巴udi， Farid travailIe : à Londres， à Paris， à la maisonと 、 Faridが
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月 一一水パリで働いていることが聞き取れないと答えられない問題になっているが、 筆者の作成した

聞 き 取 り 問 題 で は Farid travaille à Paris : du lundi au j巴udi， du lundi au mercredi， du lundi au 

vendrediと会話で話されている内容が認識 できれば選択可能 である。

参考文献

(学術書、 論文)

河野守夫( 編)、( 2∞nrことばと認知のしくみj、 東京:三省堂

Chalaron， M.ーL.，( 1992-1993) ， Aspect Méthodologique de la didαctique du F L.E. documents du 

cours de lαMαîtrise de F L.E.， Grenoble : C .N .E .D.  Centre de Grenoble 

Chun， D. M. and Plass， J. L .， (1996) ， αEffects of multimedia annotations on vocabulary acquisition田町

Modern Lαηguαge Journαl， 80:2， pp . 183-198. 

Chung， J.-M.， (2002) ， αThe effects of using two advance organizers with video texts for the teaching of 

listening in English"， Fore匂η Lαησuαge Aηηαls， 35:2， pp . 231-241 . 

小池生夫( 編)、(2003) r応用言語学事典』、 東京:研究社

Cornaire， C.， (1998)， Lα compréhension orale， Paris， Clé international 

Cuq， J.-P.， (2∞3) ， Dictionnαire de didactique du jrançαis langue étr，仰gère et secoηde， Paris， CLE 

International 

Hanley， J. E. B.， H巴rron， C. Q.， et Cole， S. P.， (1995) ， αUsing video as an advance organiz巴r to a writt巴n

passage in the FLES classroom ."， Modern Lαnguα:ge Journαl， 79:1， pp . 57-66 .  

Herron， C .A .， Hanley， J.E .B.， et Cole， S.P.， ( 1995) ， αA comparison study of two advance organizers for 

introducing beginning foreign language students to video>" Modern Lαηguαge Journαl， 79: 2， 387 

-395 

平嶋里珂( 2010)、「教科書分析から見たフランス語教授法の改善策について」、 Revue japoηαise de 

didαctique du jr，α.nçαis， vol.5， nol. Etudes didαctiques， pp . 236-248 . 

Long， D. R.， ( 1990) ， <<What you don't know can't help you . An Exploratory Study of Background 

Knowledge and Second Language Listening Comprehension "， Studies in Second Lαηguαge 

Acquisition， 12:1， pp . 65-80 . 

Porquier， R.， Viv色s，R.， ( 1974) ， <<Sur quatre méthodes audio-vieuslles Essai d' analys巴 critique 川

Lαηguejrlαηcαise， 24， déc .， pp . 105-122 . 

Puren， Ch .， (1988)， Histoire des méthodologies de l'eηseignement des lαngues， Paris， Nathan Clé 

international 

竹内理( 編著)、( 2000)、『認知的アプローチによる 外国語教育j、 東京:松柏社

(教材:教科書、 教師用指導書)

Argaud， M.， Marin， B.， Neveu， P.， ( 1975) ， C lre pαrtie， Livre de l'élève， Paris， Didier 

Argaud， M.， Marin， B.， Neveu， P.， (1975) ， DE VWE VOIX， lre pαrtie， Guide pédαgogique， Paris， Didier 

Capelle， G .， Menand， R.， (2003)，11町i I 1， Méthode de jrançαis， Paris : Hachette 

Guédon， P.， (2003) ， Taxi ! 1， Méthode de jr，α時制， Guide pédαgogique， Paris : Hachette 

Capelle， G .， Menand， R.， (2009) ， Le Nouve仰Taxi ! 1， Méthode de jrançαis， Paris : Hachette 

Cap巴lle， G .， Guédon， P.， (2∞9) ， Le Nouveαu11α抑! 1， Méthode de français， Guide pédασogique， Paris : 

Hachette 

88 



フランス語初級総合教材における導入資料の内容把握の方法論について( 平嶋)

Courillon ，J.， Raìllard， S. ， ( 1982) ， Archψel， Unités 1 à 7， Parìs : Dìdìer 

Courillon， J.， Raìllard， S. ， ( 1982) ， Arch'ipel， Unités 1 à 7， Livre du profiθsseur， Parìs : Didìer 

Courtìllon， J.， de Salins， G-D.， ( 1991 ) ，  Libre Echαηge 1， méthode de frança'is， Parìs : Hatier ! Dìdìer 

Crépìeux， G.， Massé， 0.， ( 2006) ， Spirαle， Votre guide pédαgog�que， 

http://www.pej-hachette-francaìs.jp!image!datalSpiraleGuìd巴Pedagogìque.pdf

Cr・épìeux， G.， Call巴ns， Ph.、 高瀬智子、 根岸純( 2006 )、 Sp'irale、 東京 ピアソン ・ エデユケーション

Gìrardet， J.， (1988) 、LE NOUVEAU SANS FRONTIERES， Méthode de frαnçαω， Livre du professuer， 

Parìs : CLE Intematìonal 

Guyot-Clément， Ch.， ( 1991) ， Libre Echαnge 1， Livre du professeur， Parìs : Hatìer ! Dìdìer 

石野好一、 松山博丈、 三木賀雄、 中川務、 中井珠子、 曽我佑典( 1997)、『 フランス語 21一一話す・読

む ・書く一一( 改訂版H、 東京:白水社

石野好一、 松山博文、 三木賀雄、 中川務、 中井珠子、 曽我佑典( 1997)、『 フランス語 21 話す・読

む ・書く一一( 改訂版) guìde d'utìlìsatìon.l、 東京 白水社

Kan巴man-Pougatch， M.， Trevìsì， S.， Beacco dì Gìura， M.， Jennepìn， D. ( 1997) ， Café CRÈME niveαu 1， 

Méthode de fr，αηFαis， Parìs : Hachette 

Kaneman-Pougatch， M.， τ'revìsì， S.， Beacco dì Gìura， M.， Pons， S.， ( 1 997) ， Café CRÈME n i v e α u  1 ，  

Méthode de fm叫αis， Guide pédagogique， Parìs : Hachett巴

Mérìeux， R.， Loìseau， Y.， ( 2004) ， Coηnexwns nweαu 1， méthode de fmnç川s， Parìs : Dìdìer 

Mérìeux， R.， Loiseau， Y.， ( 2004) ， Connexions niveαu 1， Guide pédagogique， Paris : Didi巴r

大阪日仏セ ンター( Patrice Leroy、 Adriana Rico-Yokoyama、 横山理、 FI・édéric Dart) ( 2001) . 

ALPHABETIX、 大阪:日仏出版センター

大阪日仏セ ンター ( Patrice Leroy、 Adriana Rico-Yokoyama、 横山理、 Frédéric Dart) ( 2001) . 

ALPHABETIX， Guide pédαgog�q問、 大阪 。 日仏出版センター

Verdelhan-Bourgade， M.， Verdelhan， M.， Domìnìque， Ph.， ( 1982) SANS FRONTJERES 1， Méthode de 

fmnçαis， Paris : CLE Intemational 

Verdelhan-Bourgade， M.， Verdelhan， M.， Dominiqu巴， Ph.， ( 1982) NOUVEAU SANS FRONTIERES 1， 

Méthode de fr.αnçαis， Livre du professuer， Paris : CLE Intematìonal 

Verd巳lhan-Bourgade， M.， Verd巴lhan， M.， Dominique， Ph.， (1988)， LE NOUV�fW SANS FRONTIERES， 

Méthode de fm叫αis， Paris : CLE Internatìonal 

89 


