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1. はじめに

本稿は、外国語会話教育のための一活動方法である

Immediate Approach（イミーディアット・アプローチ、

以下IAと略す）の日本語教育への適用の可能性を示すも

のである。

IAは日本におけるフランス語教育の分野で開発され、主

にそこで普及している会話教育のための活動方法で、「学習

者と教師が、教室で、自分自身のアイデンティティーを保

持して、一対ーで話すための仕掛け」である。その仕掛け

の具体的なものとして、「質問」・「答え」・「反応」文と系統

立った語彙で構成された教材、および授業運営法を含む。

この方法は、学習者に教室以外で目標言語を使用する機会

が乏しく、学習者の授業活動参加意欲が低いなどの特徴を

持つ環境で考案され、非母語話者教師を含む様々な背景を

持つ教師が、各々の能力に応じて比較的容易に習得し、現

場の事情に柔軟に対応させて実践して来た。海外の日本語

教育現場には、IAが開発され普及して来た現場と共通する

問題点があるため、これが有効に適用できる可能性がある。

もちろん、文法構造や談話の展開の仕方、待遇表現など、

日本語の特徴に合わせた工夫は必要とされるだろう。

最新の調査によると、日本国内の日本語教育機関・施設

数は約1600機関・施設、日本語教員数は約 2万7千人、日

本語学習者数は約12万6千人である。いずれもこの10年間

で大幅に増加しており、教員数および学習者数は過去最高

となっている。（文化庁2002年調べ）。一方、海外では、 127

か国で日本語教育が行われており、機関数は約 1万2千機

関、教師数は約 3万3千人、学習者数は約235万人に上る。

こちらも調査開始の1979年より大幅に増加している（国際

交流基金日本語国際センター2003年調べ）。

「海外」と一言で表現されても内実は多様であるが、「日

本国内」と対照するならば、「海外」には一般的な特徴があ

る。それは、「日本語の環境が無いこと」「学習者が実用目

的でないこと」「教師に非母語話者教師が多いこと」などで

ある。これらの要因は、学習者の学習意欲を大きく左右し、

また、授業のあり方に決定的な影響を与える。

日本語教育の多様化は認識されて久しく、教授法・教材

ともに個々の教育現場と学習者の特徴に対応させなければ

ならないという指摘も今更繰り返すまでもない。近年多様

化は更に加速し、個々のニーズヘの細かい対応の必要性も

益々熱心に議論されるようになっている。にも関わらず、

未だ対応が充分になされているとは言えない対象や分野も

存在する。例えば、会話教育の分野がその代表例として挙

げられるだろう。会話運用力を養成する活動の重要性が認

識されながらも、非母語話者教師をも含めた多様な背景を

持つ教師が現場を問わず広く実行できるような具体的な方

法が提案されているとは言えない。本稿は、そのような方

法の一つとして、IAの可能性を示そうとするものである。

そのために、まず、第2章で特に海外の日本語教育にお

ける問題点を明らかにする。 2-1で日本語教育の現状に関

する調査資料を用いて、学習者環境、学習者像および教師

像の特徴を述べ、 2-2で現在の日本語教育の目的と方法

を、 2-3で実際に提案・実施されている具体的な方法で代

表的なものを取り上げ、 2-4でそれらを総合して問題点を

指摘する。次に、第3章でIAの概要を述べ、海外の多くの

教育現場が抱える問題に IAが現実的に対応するものであ

ることを示す。最後に第 4章で今後の課題について述べる。

2.海外の日本語教育の特徴と問題点

2 -1.海外の日本語教育／学習環境の特徴

2 -1 -1．海外の日本語学習者環境

海外と日本国内の決定的な違いは、「学習者が、日本語教

室以外で、日常的に日本語に接触する機会」の有無である。

海外でその機会を持つ学習者でも、日本国内にいる学習者

と比較すれば、質的および量的に圧倒的な差がある。

「欧州教材プロジェクト」（鎌田ほか2001)による日本語

教師対象アンケート (2001年、東欧およびトルコを含む欧

小卜123カ国で実施、のべ回答者数251名）では、「欧州で日本

語を教えていて、一番困難に感じる点」の 1位は「学習者

が日本語を実際に聞いたり話したりする機会がない」 (62

名）である。他にも 5位「日本（人）とのつながりがない」

(16名）、 7位「日本語の環境作り」「海外にいながら日本

語の感覚を教えること」（いずれも 7名）の回答が挙がって
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いる。

日本人駐在員、留学生、旅行者が多数いる欧小札でさえ、

「日本語教室以外で、日常的に日本語に接触する機会がな

い」学習者が多い。しかも、欧州に限らず、日本人がいる

のは首都などの主要都市に限定されている。しかし、日本

語教育は今では、地方の初・中等教育にまで広がっている。

筆者は、 2年間フランス 2都市に滞在し、日本語教育に

携る中で、多くのフランスの日本語学習者に関わり、ヨー

ロッパで日本語を教える教師と交流を持った。その経験に

よる主観的観察の結果であるが、「日本語教室以外で、日常

的に（もしくは、たまにでも）日本語に接触する機会」を

持つ欧州の学習者は非常な少数派である。そして、近い将

来、日本語に日常的に接触する具体的で確実な予定（日本

に行くなど）のある学習者も少数派である。学習の目的に

は将来の仕事や留学や旅行が挙がるが、それは希望に過ぎ

ないことが多く、実際にそのレベルまで到達する学習者や、

それが実現する学習者は少ない。

海外の多くの学習者は、「教室以外で日常的に日本語に接

触する環境にはない」といってよいであろう。そのような

環境は、学習者の学習意欲をともすれば低下させる。教室

外の「いつかどこか」に目標を設定する方法で、学習者の

意欲を維持することは困難である。

2-1-2. i毎外の日本語学習者像

国際交流基金日本語国際センターの最新の調査 (2003)

が、海外の日本語学習者の三大学習目的として報告するの

は、「日本文化に対する興味、日本語を使ってコミュニケー

ションしたいという欲求、日本語という言語そのものへの

典味」の 3つである。いずれも、実用目的の項目、現実の

必要に迫られての項目ではない。

もちろん、これは学習者環境とも関連しているだろう。

日常的に、または近い将来に確実に日本語に接触するとい

う環境になければ、実用的な目的を持ち得ない。現実の必

要に迫られた目的がないと、日本語への典味や「日本語が

できたらいいな」という希望はあっても、実際の授業にお

ける意欲はともすれば低下しがちになる。

同センターの1998年度の調査では、「日本語教育上の問題

点」の主なものとして、「学習者不熱心」 (22.3%）、「学習

者減少」 (27.5%)が挙がっている。また、「日本語教育機

関の今後の取り組み」に「学習意欲向上」 (51.1%）、「学習

者増加」 (44.6%）が挙がっている。先の「欧小11教材プロジェ

クト」のアンケート調査（鎌田ほか2001)でも、「欧州で日

本語を教えていて、一番困難に感じる点」の 3位に「モチ

ベーションの維持」 (25名）が挙がっている。

つまり、学習者の意欲の刺激が、海外の多くの日本語教

育機関に とって重要な課題となっている。初級レベルに留
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まる学習者が圧倒的多数を占めるという海外の現場の特徴

も、このともすれば低下しがちな学習者の意欲と関連して

いるだろう。海外の学習者の意欲を刺激する方法が必要と

されている。

2-1-3.海外の日本語教師像

日本国内の教師と比較して、すぐに予洞される海外の教

師の特徴は、非母語話者教師が多いということだ。国際交

流基金日本語国際センターの調査 (2003) によると、教師

の約 7割は非母語話者教師であり、高等教育機関の約 7割

には少なくともひとりの日本語母語話者教師がいるが、初

等 ・中等教育ではその割合が約 2割と低く、非母語話者の

現地の教師が多くの役割を担っている。

多くの国で、日本語教育の初等・中等教育機関への拡大

にともない、自国での日本語教師の養成が課題となってい

る。しかし、日本語教育を行っている高等教育機関のうち、

日本語教師養成のための科目を設けている機関は、 34か国

の293機関（高等教育機関全体の13.3%)のみである。よっ

て、現地の非母語話者教師に関しては、日本語教師養成の

過程を経ずに教師になった者が多数派といえるだろう。

また、同センターの1998年の調査では、日本語教育機関

の専任教師率は、初等・中等教育では70.6%、高等教育で

は60.0%、学校教育以外では45.1％と、教師の身分はかな

り不安定といえる。他教科兼任教師の比率は、初等・中等

教育で32.1%、高等教育で12.7%、学校教育以外で9.6％で

ある。初等・中等教育ではひとりの教師が多くの学習者（と

他の科目も）を担当し、同僚の日本語教師が少ないことが

多いという状況である。

以上より、日本語の運用能力、教育能力ともに高いとは

いえない教師が少なくなく、そのような教師ばかりで構成

された教育機関も少なくないことが推測される。高等教育

機関でも、その約 3割には日本語母語話者教師がひとりも

いない。母語話者教師などの少なくとも運用能力は保証さ

れている教師や、教師養成の過程を経験している教師も、

専門性の低い教師とティーム・ティーチングなどで連携す

る環境にあることが多いと考えられる。

教育機関の問題点と課題を見ると、「日本語教育上の問題

点」には、教師関連として「日本語能力不十分」 18.8%、

「日本語教授法不十分」 16.0%、リソース関連として「教

材不足」 50.6%、「教材・教授法情報不足」 33.2％が挙がっ

ている。そして、「今後の取り組み」として「教師資質向上」

31.0%、「教材・教授法情報収集」 52.5％が挙がっている。

やはり、多くの機関で、教師の教授能力と教授法が課題

となっている。専門性の低い教師でも、容易に実践できる

有効な方法が求められているといえるだろう。

教師間で、日本語運用能力と教育能力にばらつきがある
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ということは、それぞれの教師になった経緯が多様であり、

日本語教育の目的と方法についても、ある程度共通の知識

や考え方があるとは必ずしも期待することができない、と

いうことである。そもそも日本を含め、各国・各地域に固

有の歴史的・文化的背景があり、教育文化もその一部であ

る。

ネウストプニー (1995)に以下のような指摘がある。「日

本語教育の教授法は教師がいつのまにか身につけた意識の

状態によって決められることが多く、使用される教科書や

訓練によってこれを変えることは容易ではないようであ

る」、「ことばの使い手は、語学教育を正式に学んだことの

ない人でも、語学教育のやり方に関して、一定の態度や考

え方をもっている。この『民間語学教授法』 (folklanguage-

teaching method) とでもいうべき『体系』は（中略）、教

師の行動や根底の態度に根強くこの考え方が残るようであ

る。」（ネウストプニー1995: 208頁）

このように、個々の教師が容易には変えられない考え方

を持っており、なおかつ教師間にコンセンサスがないとす

れば、複数の教師が関わっている現場で新しい方法を求め

た時の困難は小さくないだろう。現場に煩雑な作業や摩擦

をもたらすことなく、比較的容易に導入でき、学習者環境

と学習者の問題点に応える方法の必要性がある。

以上、海外の学習者環境と、学習者像、教師像の 3点に

ついて見て来た。実用目的で日本語を学習するのではない

学習者が、教室以外に日本語を使用する機会のない環境で

学習していれば、学習意欲がともすれば低下しがちになる

のは当然といえるが、その困難に有効に対応するには、教

師の身分も技能も充分とはいえないという現状があり、こ

の現状に対応できる方法が必要とされている。

2 -2.現在の日本語教育の目標と方法

以上の海外の現状に対応するものが、現在、日本語教育

で提案・実践されている具体的な方法にあるのかどうかを

次の 2-3で見るが、ここではまず、その下支えとなる日本

語教育の目標とそれを達成するための方法論について見、

同時にその問題点を指摘する。

く目標 ー一「インターアクション能力の向上」、

「proficiencyの向上」ーー〉

具体的に日本語教育の目標として挙げられているものを

見ると、「インターアクション能力の向上」（ネウストプニー

1995、2002)・「proficiencyの向上」（鎌田2002)が代表的な

ものであり、日本語教育に関する知識のある教師（そうで

はない教師も、海外においては少数派とはいえないことは

2-1-3で見た）の間では、既にコンセンサスとなってい

るといえるだろう。

ネウストプニー (1995) は、「インターアクション能力」

を説明して、現在、外国語教育の目標は 3番目の段階にあ

り、 2番目の段階「コミュニケーションのための外国語教

育」に「コミュニケーション以外の社会・文化問題」 (224

頁）が加わっている、という。そして、「私たちは、自分の

文化を部分的に変えることができる」 (226頁）、「自分の文

化を保ちながら、もう一つ別のパターンを認める能力が必

要なのである。つまり、インターアクション、コミュニケー

ションや言語問題を除くためには、二重文化能力を発展さ

せなければならない」 (226頁）、「語学以外の科目が主とし

て『理解』のための科目であるのに対し、二重文化教育は

当然『行動』そのものを教えるべきだと考えなければなら

ない」 (227-228頁）と述べる。

鎌田 (2002)は、「proficiencyの向上」の proficiencyを

説明して、「コミュニカティプ・コンピタンス」といえると

述べているが、 Canale& Swain (1980)によると、「コミュ

ニカティプ・コ‘／ピタンス (communicativecompetence 

伝達能力）」は以下の 4つの構成要素からなる。

文法能力 (grammaticalcompetence) 

社会言語能力 (socio-linguisticcompetence) 

談話能力 (discoursecompetence) 

伝達方略能力 (strategiccompetence) 

では、これらの目標を達成するためには、どのような方

法が提唱されており、どのような問題があるだろうか。

＜「実際使用アクティビティー」〉

ネウストプニー (1995)は、「インターアクション能力の

向上」のための新しい日本語教育の特徴のひとつに、「実際

使用のアクティビティーを中心にすること」を挙げる。ネ

ウストプニー(2002)でも、「行動能力を持たせるためには、

やはりその行動をさせる以外にはない」と述べる。このた

めのアクティビティーは「実際使用アクティビティー」（ネ

ウストプニー1991) と呼ばれる。

ところで、ネウストプニー (1995) は、習得場面のタイ

プに以下の 4つを挙げる。

1.伝統的な教室場面

2.非伝統的な教室場面

3. その他の校内の場面

4.校外の場面

2-1で見たように、海外では、教室以外に習得場面を求

めることは、学習者環境、学習者、教師のいずれの観点か

らも困難な現場が多い。様々な制限を抱える海外の多くの

現場で、現実的かつ容易に持てる習得場面は教室である。

そうであれば、その教室を非伝統的なものにして、そこで

「実際使用アクティビティー」を成立させる方法が必要で

あるといえる。
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＜「接触場面」の目録化と教材化〉

鎌田 (2002)が「proficiencyの向上」のために提案する

方法は、「接触場面を日本語教育の基盤に据えること」であ

る。鎌田が代表となって行っている「多元性のある日本語

教育教材研究及び作成一欧小l、I広領域での使用を目指し

て一」（以下「欧州教材プロジェクト」）では、欧州の日本

語学習者の「接触場面」の目録化と教材化を目標としてい

る。このプロジェクトが目標通り達成されれば、その方法

と具体的な内容は欧小11だけでなく、世界の日本語教育に少

なからず影響があるだろう。

「接触場面」という用語を生み出し、その研究に理論的

基盤を作ったのはネウストプニー (1995)であるが、鎌田

は「接触場面」を「外国人が参与し、母語話者と接触を持

つ場面」と捉えている。そして、「学習者が遭遇する、ある

いは遭遇すべき接触場面を日本語教育の基盤に据えるこ

と」の長所を以下の 3点にまとめている。

1.学習初期からより自然な日本語習得を促進でき

る。

2. 目標を母語話者のコミュニケーション能力に設

定することができ、学習者にはっきりとした動機

づけが可能になる。

3.学習者それぞれを中心に据えた日本語学習・日

本語教育が促進できる。

「欧州教材プロジェクト」が行った2001年の「接触場面

アンケート調査」（回答者は欧小11在住の日本語教員82名）の

結果は以下のようなものである。

「やはり、地理的、歴史的理由により、欧小11にお

ける接触場面はかなり限られている。そして、その

ような中でもっとも多いのは『日本からの観光客の

案内』、それに次いで『日本人留学生との交流』、『日

本関係の店に行くこと』が挙げられた。『駐在員の自

宅訪問』『（スピーチコンテストなどの）公的な場』、

『職場』がそれらに続いた。教師の立場から学生に

希望する接触場面の種類についてもほぼ同様の回答

があり、欧州においては日本人との接触はその機会

も、種類も限られていることが分かった。（以下略）」

（鎌田2002)

鎌田は、教材化に使用する「接触場面」の具体的な例と

しては、道案内、観光案内、温泉入浴、土産屋、スピーチ・

コンテスト、寺での修行などを挙げており、「接触場面」と

して「日本語を学習する場そのもの」（以下「教室」とする）

は想定していないようである。このような、「接触場面」の

捉え方は、日本語教育界一般においてもほぼ同様であろう
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と思われる。もっとも、ネウストプニー (1995) には、以

下の言及がある。「外国人話者が日本語とはじめて接触する

のは、殆どの場合、『接触場面』（『外国人場面』ともいわれ

る）の一ケースの教室場面である。（以下略）」（ネウストプ

ニー1995: 187頁）

既に見てきたように、欧州の多くの現場で現実的な「接

触場面」はまず、「教室」であり、その「接触場面」しか持

たない、および期待できない学習者も多い。唯一全ての学

習者に保証されている「教室」を「接触場面」として、そ

こで「実際使用アクティビティー」を積み重ねる方法が現

実的なのではないか。また、そのような方法があれば、「欧

朴I教材プロジェクト」とも相補的な関係を築けるのではな

し況か。

ところで、制限の多い海外の日本語教育現場で、「教室」

を「接触場面」に設定し、そこで「実際使用アクティビ

ティー」を行うことの利点は、「proficiencyの向上」だけだ

ろうか。学習者の授業活動参加意欲を刺激して、達成感を

与え、ひいては授業を円滑に機能させるという利点も見込

めるのではないか。「接触場面」が現実的に「教室」以外に

ない学習者は、学習の成果を実感できるような機会が少な

く、ともすれば学習意欲が低下しやすい。そのような状況

で、仮想した「接触場面」における会話練習（ロールプレ

イなど）をさせると、さらに授業活動参加意欲を低下させ

ることがある。多くの学習者にとって唯一の日常的で確実

な「接触場面」である「教室」において、実現可能な短期

的な目標と達成感を提供することができれば、低下するの

が当然であるような状況にある学習者の意欲を維持または

増進することができるのではないか。

次に、「欧州教材プロジェクト」の目標設定を見る。先に

引用したように、鎌田 (2002) は「学習者が遭遇すべき接

触場面を日本語教育の基盤に据えることの長所」の一つに

以下を挙げている。

2. 目標を母語話者のコミュニケーション能力に設定

することができ、学習者にはっきりとした動機づけ

が可能になる。

これは、既に述べたような現状にある多くの欧小卜1の日本

語学習者にとって、現実的な目標設定だろうか。そして、

それは本当に学習者にとってはっきりとした動機づけを可

能にするのだろうか。そもそも、（「教室」以外で）日本人

とどこかで接触することを想定せずに、文化や言語そのも

に対する輿味から日本語を学習している学習者（しかも、

初級に留まる者が大半）に、そのような目標設定が必要だ

ろうか。たとえ、日本に行って生活することを近い将来に

確実に予定しているような学習者でも、そのような目標を

持つことは現実的だろうか。

もっとも、鎌田 (2002) 自身も後で「母語話者の能力を
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頂点に置くという考え方は、一見、当然のことのように思

われるが、その実体はすでに詳しく論じたように多くの問

題を含んでいる」と述べている。

ネウストプニー (1995) は 「外国語教育の最終的な目標

は、外国人を母語話者、あるいは、 『準母語話者』に転換さ

せることだが、この目的は簡単に短時間で達成できるもの

ではない。（中略）外国人が言語的に 『準母語話者』になる

までには、条件がそろっている場合でも、 3~ 5年かかる
とされている」（ネウストプニー1995:217頁）と述べる。

もちろん、場合によっては、最終的な目標として「準母語

話者への転換」を想定することは妥当であろう。

しかし、海外の多くの現場で現実的な目標は、まずは、

目標言語を「体験＝実践する」ことではないか。その「体

験＝実践」の途中で生じる「中間言語」や「中間文化」も

積極的に認める。学習者個人が「母語話者レベル」という

目標を持つことは妨げられないが、そのような「全か無か」

の完璧主義的な語学観の一方で、初級で終わる学習者が大

半という現実が存在するのだ。もちろん、「教室」で「体験＝

実践」する相手は、教師に限定されるものではない。他の

学習者は重要な相手となり得る。ビジターやティーチン

グ・アシスタントが活用される場合もあるだろう。

＜「会話をまるごと経験すること」〉

岡崎・岡崎 (2001) は「話すことを教える教材・教室活

動をどのような基準で選ぶか」で「最も重要なことは、会

話の構成要素の一つひとつではなく、会話をまるごと経験

することである」という。これに関する説明を以下に引用

する。

「会話を行うために必要なことは、文法や語彙ある

いは特定のパターンのように知識に関わるものもあ

るが、多くは使用すること（練習や経験）を通して

獲得される技能である。したがって、話すことの指

導の大前提は、学習者が実際に話し手となる場を提

供して現実の会話を経験させることである。現実に

話すということをしないで、いくら会話を構成する

文法や語彙などの各要素を知識として頭に入れて

も、話せるようにはならない。『まず知識（教師によ

る説明）そして実践（学習者による練習・応用）』と

いうことが当然のこととして語られる傾向にある

が、個々の学習者の認知や学習スタイルの多様さに

注目するなら、学習者が主体的に試行錯誤を繰り返

し、その中から意識的に学習できることがむしろ重

要である。」（岡崎•岡崎2001 : 83-84頁）

「実際使用アクティビティー」も「会話をまるごと経験

すること」も同じことを目指していると言えるが、それを

実現するようなもので、既に実行され、ある程度確立して

紹介されている日本語教育の具体的な方法とその特徴につ

いて以下で見る。

2-3.現在提案・実践されている日本語教育の方法

<JAXIX〉

JAXIXは、 ドイツのベルリン大学の山田 (1999)が開発

し、実践しながら、普及に努めている日本語教授法である。

山田 (1999)は、その基本理念となっている PDL(Psycho-

dramaturgie Linguistique)の語学教育理念を紹介して、

「『今ここに生きている』という事実が原点」「『将来、いつ

かどこかで必要となるから主義』の全面的否定」「習得者は

『今•ここで』本人にとって有意義なこと・言いたいこと・

感じていることを『目標言語でことば化』する」と説明す

る。

「教室」に目標を設定し、「今•ここで」の会話を原則と

する点は、多様な背景を持つ教師のいずれもに理解が困難

なものではないと思われる。しかし、具体的な方法は特殊

で、容易に誰でもが適用できるものではない。まず、教師一

学習者ではなく、 T(トレーナー）ー S（シテ）という呼称

および関係性を設定する。そして、両者の間で「『合気・合

息』による言語ダンス」を行う。それには、何種類かの仮

面と絨毯を用いる。絨毯の上で、 Sは仮面をつけて、後ろ

から左耳にささや<Tのテクストを聞き、それを繰り返す。

このテクストは、「 『今•ここ』に Tの内部に在る（そして

S=シテの内部にもあると思われる）心情の『ことば化』」

であり、「Tはまず精神統一し、呼吸をSに『合わせ』、 『S

の身になって』発話を展開していく」「しかもTが自己観照

的に『今•ここ 』 を認知するだけでは足りない。むしろ、

自分の前に坐っている Sという中心人物の『気持ちになっ

てJ 話す（後略）」。

これは、現在一般に行われている他の日本語教育の方法

と比較しても、かなり特殊な方法である。さらに、「この技

術は長期訓練を要する（後略）」。「テクスト化技術」は「そ

れなりの専門的訓練を要するもの」で、山田自身「PDL養

成講座を（中略）二度終了した後もそれなりに訓練を続け

てはいるが、なお完璧ではない」「この道を歩み始めてまだ

6年。試行錯誤が続く段階である」という。他の日本語教

師の技術訓練のためには山田が合宿研修会を行っている。

つまり、実行者の側に多大なコミットメントが必要な方法

で、かなりの時間・費用と、訓練・熟達を要求するもので

あり、採用できる教師と現場は非常に限定されている。

＜「自己表現中心の入門日本語教育」〉
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日本国内においては、西口 (1998)が大阪大学の研究留

学生を対象として、コミュニケーション能力の発達を目標

に「自己表現中心の入門日本語教育」を実施している。

使用する「学習資材」は、話題を中心としたモジュール

が配列されたもので、各モジュールは、その話題を表現す

るために必要な語彙、その話題をめぐって教師と学習者、

あるいは学習者同士でクラスで行われることを想定して調

整された会話、その話題をめぐって自然な場面で行われる

であろうと思われる会話の例、発音練習の材料、追加語彙

で構成されており、「いわゆる練習はまったく含まれていな

い」。これは、「いわゆる教科書ではな」く、「授業を支援す

るため」のもので、「特定の話題について話したいときに、

学習者が語彙や表現方法などについて学習参考書あるいは

話し方のマニュアル的に参考にできる」ものである。

授業では「発話を洗練するために文型や文法の習得を促

進してもよいが、文型や文法自体を教育目標としてはなら

ない」。語彙リストも「学習すべき語彙のリストではな」く、

学習者が「参考にして、当該の話題に関して自分の必要や

希望や言語発達の状況に合わせて、適当な語彙を選択して

学習を進めることが期待されている」ものである。

この方法は、現在の日本語教育の目的と方法の議論の流

れに合致し、それを具体化したもののひとつといえるが、

西口本人も述べているように、教師側に非常に高い熟練度

を要求するものであり、容易に教師一人の判断で適用した

り、ティーム・ティーチングの一環に組み込めるようなも

のではない。つまり、適用できる現場がかなり限定される

ものである。

くモナシュ大学におけるイマーション・プログラム〉

ネウストプニーの「インターアクション教育」を具体的

に実現するものとしては、モナシュ大学におけるイマー

ション・プログラムが紹介されている（尾崎・ネウストプ

ニー1986)。同プログラムは以下のことを目的としている。

1. 日本社会の一分野について日本語で情報を収集

させること。

2. その分野に関して日本語でコミュニケーション

ができるようにすること。

3.情報収集活動を通して、語学教室以外の場面で

も日本人と適切に相互作用が行える能力を育てる

こと。

4.以上のインターアクションに不可欠な文法能力

を高めること。

初級終了段階の学習者を対象とした実践例では、「日本の

教育」をテーマとして、日本語による講義、日本人参加者

とのパネル・ディスカッションやビジター・セッション、

家庭訪問による日本人との面談が行われている。
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これは、「教室という環境自体を変えていく必要がある」

という考えに基づいたものである。尾崎・ネウストプニー

は、教室を「ことばを教える、あるいは習うところだけで

なく、使うところでもある」と位置づけ、また日本語を「学

習対象ではなく、何かを学ぶための手段、コミュニケーショ

ンの手段なのである」と位置づけている。

この方法も現在議論されている日本語教育の目的と方法

を具体化したものといえるが、実現のために必要な条件も

またかなり限定されている。教師以外の多くの日本人の協

カ、教室外の日本語環境、およびそれらを組織する教師の

能力と労力が必要不可欠となっている。

海外においては、日本語教育が行われていても、日本人

がいない、または非常に少ない地域が多いことは、 2-1-1

で見た通りである。また、多くの教師に多大な労力や高い

能力を要求できない現状も、 2-1-3で見た通りである。

さらに、日本人がいても、その協力が得られない現場さ

えある。黒羽 (2000) は「在留邦人との交流プログラムの

難点 ルーマニア ブカレスト大学での失敗から」と題

する報告で、現地の数少ない日本人である日本企業の駐在

員とその家族の協力が期待できない現状を報告している。

希望して赴任して来たわけではない駐在員とその家族の、

現地国民に対する感情が悪いことが原因に挙げられてい

る。

2 -4.海外の日本語教育における問題点

海外では、その困難に対応する具体的な方法が提案され

ていないという問題がある。

学習者が日本語を使用する環境になく、実用目的で学習

するのでもないために、ともすれば意欲が低下しがちであ

るのにも関わらず、教師側に能力や安定した身分などの条

件が不足しがちで、それに対応することが難しい。その現

場の問題が先鋭化し、なおかつ、学習者数も圧倒的多数を

占めるのが初級レベルである。初級レベルで、現在中心的

な目標となっているのは、口頭によるコミュニケーション

能カ・インターアクション能力である。これらの能力の向

上を目指した方法は、海外にも様々なものが日本から紹介

されており、また現地でも生まれている。それぞれに有効

な点があるが、実践できる条件が限定され、且つ実践者に

多大な労力を要求するものが多い。つまり、海外の多くの

現場では、それらは「理想」で終わるしかない。現実の状

況を踏まえ、教師や現場の条件をあまり問わずに、適用し

やすい方法が提案される価値も大きいと見込まれるが、管

見によれば、そのような特徴を備えた具体的な方法は提案

されていない。初級レベルとその現場の問題点に対応する

ことに特化した方法があれば、海外の日本語教育の多くの

現場に貢献できると考えられる。
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3. イミーディアット・アプローチの概要

ここでは、以上のような方法のひとつとして可能性があ

ると考えられるイミーディアット・アプローチ（以下IA)

の概要を述べる。まず、アプローチの沿革と普及状況を紹

介し、次に目的と方法、特徴について説明する。最後に、

その理論的背景に触れる。

3 -1.沿革

IAは現在、初級会話教育のための一活動方法として提

案・実践されている。その形成と発展過程は Azraほか

(2002) に詳しい。ここでは、簡単に「形成期」と「発展

期」に分けて沿革をまとめる。

く形成期〉

IAは、 1995年から1999年にかけて、当時大阪大学のフラ

ンス語講師であった Azraが考案し、最初の形をまとめた。

考案にあたっては、それ以前より同大学でフランス語講師

を務めていた Benoitが個人的に行って来た方法を参考に

した。

考案の目的は、1クラスの学習者が最高70人という大人数

であることと、学習者の授業活動参加意欲が非常に低いと

いう条件の中で、会話授業を円滑に運営することであった。

学習者の多くは進級に必要な単位を取ることのみが目的で

授業に出席しており、教室以外でフランス語を話す機会を

持つ者も殆ど皆無であった。

このため、 Azraは、まずは授業を「フランス語学習の場」

ではなく「フランス語体験の場」と位置づけ、大人数でも

「体験」を可能にする仕掛けを洗練させて行った。「体験」

とは、学習者が教師と一対ーで自分自身のアイデンティ

ティーを保持してフランス語で「会話」することであり、

これを授業の目標とし、「体験」を成立させるために、チャー

ト式の質問と答えで構成されたプリント教材を作成した。

他にも、効率的に大人数の学習者と「会話」して行き、同

時に学習者の授業活動参加意欲を刺激していく目的で、出

席表のシステムを考案した。

以上の成果を AzraとVannieuwenhuyseがまとめ、 IA

によるフランス語初級会話教科書 (Azra& V annieuwen-

huyse 1999a)と教師用指導書 (Azra& V annieuwenhuyse 

1999b)、会話CDが1999年に出版された。以後、日本のフラ

ンス語教育現場にこの方法は急速に広まった。

く発展期〉

1999年から現在の2004年に至る時期は、発展期といえる。

フランス語教育において普及するだけでなく、他言語にも

適用され、その過程で「イミーディアット・アプローチ」

という英語借用の日本語名もつき、様々な実践者による実

験と研究が進んで、アプローチが改良され、発展した。

まず、 1999年より、筆者が IAの日本語教育への適用を始

めた。日本在住の外国人対象に日本語初級会話クラスを開

講するにあたり、教材を自作して導入したのが最初である。

そのクラスに学習者として参加していたドイツ語教師

Vogelが、教材を Azraと共同で作成しながら、やはり大阪

大学でIAによるドイツ語教育を実施、 ドイツ語教科書は

2002年に出版された (Vogel& Azra 2002)。

筆者も日本での実践に引き続き、フランスの小規模の日

本語講座での適用経験を経て、 2000年度の一年度間、フラ

ンス国立パリ第 7大学日本学科の Oral（口頭）の授業で本

格的に適用、そのために作成した教材をまとめて2001年に

フランスで出版した（池澤・アズラ2001a、2001b)。この日

本語教育への応用から得られた成果は、フランス語教育に

還元され、フランス語教科書の新版(Azra& Vannieuwen-

huyse 2003) にも反映された。

2004年には、フランス語教科書の更に上級レベルの教科

書が出版された。現在、日本の初中等教育における英語教

育の分野にも適用されており、教科書及びビデオの出版が

準備されている。

3 -2.普及状況

2004年現在の普及状況を見ると、日本のフランス語教育

においては、約120人の教師が IAの教科書を採用して授業

を行っている。このうち約 3分の 1が非母語話者教師、つ

まり、日本人のフランス語教師である。また、教育機関は

大学だけでなく、高校、語学学校など多岐にわたっている。

ドイツ語教科書は、日本で約25人の教師に採用されている。

日本語教育においては、実際の採用状況の把握は困難で

あるが、これまでに約50人の教師が教科書を購入している。

その教師は殆どが母語話者教師、つまり日本人だが、その

任地はフランスを中心に、スイス、ルクセンブルク、ドイ

ツ、日本、タヒチと広範囲に及んでいる。また、国際協力

事業団 (JICA)がベトナムに送る日本語教材リストにも加

えられた。なお、購入者の任地がフランス語圏に片寄って

いるのは、IAによる日本語教育の紹介の場がこれまでのと

ころヨーロッパだけであることと、教科書の語彙や会話文

の翻訳、説明の言語がフランス語であることによると思わ

れる。

いずれの言語の教科書も書店店頭では販売しておらず、

現状では、購入を希望する教師が直接著者か販売取次店に

申込みを行っている。いずれの言語でも、 1回から数回の

学会などにおける IAに関する発表のみで、約 5年間にこ

こまで普及しているということは、地域的な限定があると

はいえ、急速に広がっているといえるのではないか。
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教科書以外では、ニュースレターか定期的に発行され、

主にフランス語教師を対象に最新の情報を提供して来た。

アプローチに関する情報や授業風景の映像を公開するイン

ターネット・サイトもある。

研究発表、情報交換の機会としては2001年より毎年研究

会が開催され、技能習得の機会としては、教材作成ワーク

ショップが日本の主要都市で何度か開催されている。

今後、 IAは改良を加えながらも、フランス語およびドイ

ツ語教育においては安定期に入っていくと考えられる。英

語教育においては、教科書発行以後の普及が期待されてい

るが、英語教育は他言語とは比較にならないほど学習者数

が多く、教育機関も多様であるとともに、既に様々な方法

が開発、提供され、定着しているので、 IAの有効性がこれ

までより更に厳しく問われることになるだろう。IAによる

日本語教育は現在までのところ、筆者のみが教材作成なら

びに研究に携っている。

3 -3. 目的と方法

IAの目的と方法に関しては、前出の Azraほか (2002)、

池澤 (2001)、池澤 (2002)に詳しい。特に授業運営法に関

しては Azra& Vannieuwenhuyse (1999 b)の教師用指導

書で綿密な情報が提供されている。しかし、適用する言語

と地域が違い、情報提供の対象が異なれば、情報の内容も

異なって来る。また、アプローチ自体も時期を追って改良

が加えられ、変容している。そこで、ここでは筆者が、現

在の IAの基本的な枠組みを抽出して示す。

3-3-1. 目的

くイミーディアット・アプローチの目的〉

初級会話授業を円滑に機能させ、学習者全員に目標言語

使用体験を与える。特に、学習者数が多い、学習者間の

レベル差・能力差が大きい、学習者が教室以外で目標言

語を使用する機会がない、学習目的が実用目的でない、

などの条件によって、学習者の授業活動参加意欲を刺激

するのが困難な環境で、それを可能にする。

IAは以上のことを目的としている。以下、その目的を実

現するための方法について述べる。

3-3-2.方法

くイミーディアット・アプローチが提供する方法の特徴〉

『会話の練習』でなく、『会話の本番』の実現：学習者の
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授業活動参加意欲を刺激し、達成感を与えるために、学

習者全員が教師と一対ーで、自分自身のアイデンティ

ティーを保持して「会話」する機会をできるだけ多く持

つようにする。

IAが学習者に提供する目標言語使用体験は、学習者が自

分自身のアイデンティティーを保持したままで、教室にお

いて「今ここで」の会話をすることである（それを以下、

「会話」と表現する）。それは、ペア・ワークやグループ・

ワークとして他の学習者を相手になされることもあるが、

特に教師を相手になされる機会を持つことを、IAでは重視

している。学習者の授業活動参加意欲を刺激し、達成感を

与えるためである。それは、授業の円滑な運営という結果

にもつながる。

くイミーディアット・アプローチが提供する具体的な内容〉

アプローチの具体的な内容は、以下の 2点からなる。

1.教材作成法

2.授業運営法

くイミーディアット・アプローチによる授業に必要な教具〉

1.会話プリント：基本的に必要

2.語彙プリント：現場の条件に応じて、あれば授業の

円滑な機能を助ける

3.出席表 ：現場の条件に応じて、あれば授業の

円滑な機能を助ける

授業にあたって必要な物は、以上の 3点であるが、基本

的に必要なものは 1のみであり、 2および 3は現場の条件

に応じて、あれば授業の円滑な機能を助けるものである（資

料：「会話プリント」、「語彙プリント」、「出席表」、表 1、

表2参照）。

「会話プリント」は、チャート式の文型図で示された「質

問」文と「答え」文、「答え」に対する「反応」文が主要な

構成要素である。教師も学習者も、これをたどって話せば、

ひとつの話題に基づいた、短いやりとりが、自分自身のア

イデンティティーを保ったままできるように作成する。文

型図には、当該の話題について話すための系統立った語彙

や表現を組み込み、できるだけプリントから各自、自分の

言いたいことが探せるように作る。これにより、暗記の完

成度に左右されずに「会話の本番」が可能となる。

「語彙プリント」は、「会話プリント」の語彙や文の翻訳

が主要な構成要素で、「会話プリント」の円滑な理解を助け、

ひいては授業の円滑な機能を助ける。ただし、教師が他の
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学習者と「会話」している間、学習者同士で「会話」しな

い場合や、極端な大人数クラス（例えば30人以上など）で

教師と「会話」するための待ち時間が長い場合などには、

「会話プリント」の内容理解の課題を与え、自習させるこ

とがある。このような現場では「語彙プリント」は用いな

し)

゜
いずれのプリントも片面l枚で完結、独立している。これ

は「積み上げ式」によらずに、それぞれの授業をその時の

みで成立させるためである。

出席表の第一の目的は、授業管理である。教師が個々の

学習者といつ、何度「会話」したかという情報を記入して

行き、常にどの学習者と優先的に「会話」するべきかを把

握する。第二の目的は、学習者管理である。学習者の授業

活動参加意欲が低く、教育機関の制度が許す場合には、出

席表のチェック項目（出席、遅刻、教師との「会話」の回

数と点数、など）で平常点を出し、最終評価に加える、ま

たは最終評価とする。これにより、学習者の授業活動参加

意欲を刺激し、円滑な授業の運営を目指す。少人数で、学

習者の授業活動参加意欲がある程度保証されている現場

（例えば、語学学校など）では、出席表は必ずしも必要で

はない。出席表の管理は、学習者が各自で行うことを原則

としている。

くイミーディアット・アプローチによる授業の構成〉

1. 「会話」の準備：会話で必要となる基礎事項を学ぶ

2. 「会話」 ：学習者と教師、学習者同士が一対

ーで話す

授業は大きく分けて、 2部構成である（資料：表 3、図 l

参照）。まず、 1の「会話」の準備で、授業の目的である「会

話」を円滑に進めるために、新出語彙や表現の意味の確認、

口慣らし練習、文法や会話に関わる文化的な事柄の確認、

モデル会話のデモンストレーションなどを行う。大人数ク

ラスで、教師と「会話」するための待ち時間が長い場合な

どには、「会話プリント」の理解と「会話」のための準備を

自習によってさせることもある。また、連携する文法の授

業などで、既に文法や語彙が習得済みの場合には、この過

程は省略できる。

2の「会話」では、教師は学習者と一対ーで数分以上の

会話を行う。その間、他の学習者は、学習者同士で「会話」

をするのが基本である。クラスや学習者の事情に応じて、

相手を変えさせたり、自習させたりする具体的な方法は、

Azra & Vannieuwenhuyse (1999 b)で提供されている。

以上の行程の所要時間は、内容のレベルやクラスの人数

にもよるが、基本的に15分から90分である。授業時間など

に応じて、 1回の授業でこの行程を複数回繰り返すことも

できる。また、授業活動の一つとして、他の活動とこれを

組み合わせることもできる。

＜「会話」の三原則〉

1.学習者も教師も自分自身のアイデンティティーを保

持して話す

2.互いの個人的情報や知識、意見の交換をする

3. 2人または 3人までで行う

以上を成立させることは、「会話プリント」作成の段階か

らの課題である。

「会話」の形態であるが、一対ーで教師と向き合うと、

却って緊張して話せない学習者の場合など、教師と学習者

二人という組み合わせが有効な場合もある。また、活動形

態の変化により、授業が新鮮になるという効果がもたらさ

れることもある。「会話」形態のバリエーションも Azra& 

Vannieuwenhuyse (1999 b)で提供されている。

「会話」を行う際は、特に以下の点について、教師だけ

でなく、学習者も充分意識して行うことが期待されている。

教師は、それらを授業の初回から強調し、意識化と実践を

促していかなければならない。

• 一方的に質問されるのではなく、相手にも（特

に教師に）質問する。

• 「質問」と「答え」に終始せず、相手の「答え」

に「反応」を返す。

• コミュニケーション・ストラテジーを用いる。

■ 個々のレベルと典味に応じて、「会話プリント」

で提供されているやりとりをもとに、会話を発展

させる。

コミュニケーション・ストラテジーとは、例えば、「聞き

返し、言い換え、婉曲表現、代用語、ジェスチャー、相手

に協力を求める、フィラー、言いよどみ」などである。そ

のうち「会話プリント」にまとめられるものは、それを用

意して、授業の初回から使用していき(「00は日本語でど

う言いますか」など）、フィラーなどは「会話プリント」の

会話文に組み込んでいくことを提案している。

以上の点の意識化と実践は、より自然な会話を目指すた

めだけではなく、学習者に自由度を与え、各人が自分のレ

ベルに応じた「会話」をすることを可能にし、さらに授業

活動参加意欲と達成感を与えるためである。運用力の低い

学習者でも、「会話プリント」を目で追いながら話せば、最

低限の「会話」の成立は保証される。「会話プリント」の内

容のレベルを超えている学習者にとっては、「会話プリン

ト」は「会話」のきっかけであり、自分のレベルに応じて、
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いくらでも話題を発展させることが期待されている。また、

プリントを見ずに「会話」させるなど、具体的な負荷のか

け方も、クラスや学習者の事情に応じて調節できる。

成績評価の方法は、個々の教育現場の事情に合わせ、教

師の自己裁量でできるように、原則は定めていない。しか

し、「会話」に点数をつける方法や、「会話」、出席、自習な

どに点をつけて最終評価を出す方法の例が、 Azra& Van-

nieuwenhuyse (1999 b)で提供されている。個々の活動な

どに点数をつける際は、出席表にそれらの点数を記入する

欄を用意しておき、そこに教師が記入していく。

以上が、 IAの方法の概略であるが、「語彙プリント」、「反

応」、コミュニケーション・ストラテジーを強調すること、

授業の 2部構成、などは日本語教育への応用から得られた

筆者の案が、他言語における実践にも取り入れられたもの

である。

3-4.特徴

IAは会話授業、それも主に初級を対象とするものといえ

る。中級以上でも適用できるが、 IAが対応を目指す問題点

は中級以上では解決していることが多いので、IAのアイデ

アを部分的に適用するということになるだろう。 IAは、こ

れ一つで目標言語の総合的な能力を養うための訓練ができ

るという方法ではない。しかし、文法などの他の授業や、

現在でも一般に広く行われている文法訳読法や文型積み上

げ式と対立せず、組み合わせやすい。例えば、文法の授業

で扱う文型を使って「会話プリント」を作成し、それで会

話訓練をするなどが可能である。それだけでなく、他の方

法や授業活動と相補的な関係を築き得るものであり、これ

までそのように実践され、普及して来た。これは、大きな

利点であるといえる。

資料の図 2は、理想的な教育／学習環境の条件を、学習

者 ・環境・教師と、 属するところに分類して挙げたもので

ある。このように、好条件が揃った理想的な現場では、理

想的な授業を目指して、どんな方法でも導入でき、授業を

円滑に運営することができるだろう。しかし、このような

現場は稀である。理想的な授業とは、教師なら誰しも目指

すところであるが、現場の条件は変えられない。現場の条

件が変わらない限り、授業改善は、その制限の中で行うこ

とになる。つまり、その条件下で成立する方法を求めなけ

ればならない。また、「理想的な授業」の実現のために、授

業方法の大きな枠組み自体を変更することが望まれる場合

もあるが、それは多くの現場では非常に困難を伴うことで

あり、しばしば不可能なことですらある。

IAは、図 2で挙げるような条件のいずれか、または殆ど

が欠けるような環境で、現場の授業方法の大きな枠組みを

変更することなく適用できる、現実的な方法であることを
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目指している。しかし、現場の条件の悪さを多少なりとも

補償することのみを目的としているわけではなく、様々な

制約のある教室で理想に近い教育を実現することを目指し

ており、その可能性を充分持っていると期待されている。

IAの利点は、以下のようにまとめられる。

くイミーディアット・アプローチの利点〉

1.学習者環境から見た利点：教室以外に学習者が目標

言語を使用する機会がない、または

非常に乏しいような環境でも、授業

を活性化できる

2.学習者像から見た利点：学習者の学習目的が実用目

的でなく、授業活動参加意欲が低い、

または低下しやすいような環境で

も、授業を活性化できる

3．教師像から見た利点：言語教育に関する知識や経験、

技能のいずれか、またはいずれもが

不足している教師でも、容易に適用

できる

3 -5. イミーディアット・アプローチの理論的背景

IAの理論的背景は、状況的学習論とその中心的な理論で

ある正統的周辺参加論に求めることができる。

1930年代に登場した行動主義の学習観も、その後1960年

代頃から登場した認知主義の学習観も、いずれも学習を「個

人の頭の中で起こること」としていた。その後、 90年代に

「学習という現象を、主体が知識を獲得したり技能を向上

させたりする過程ではなく、むしろ、成員間のコミュニケー

ションや人や物や道具などによって構造化された社会的分

散認知システムと協調関係を構築して行く過程であると見

る」状況的学習論が登場した（西口1999)。

状況的学習論の中心的な理論が、 Laveand Wengerが定

式化した正統的周辺参加論 (LegitimatePeripheral Parti-

cipation、以下 LPP)である。 LPPでは、学習を教育とは

独立した営み、社会的実践の一部とみなし、「実践の共同体

に参加すること」を通して得られる「熟練のアイデンティ

ティ」の形成過程であるとする。共同体の新参者（学習者）

は正統的に、周辺から、実践の共同体に参加して行き、こ

れによって共同体は再生産、変容する (Laveand Wenger 

1991)。

西口 (1999) は、状況的学習論の観点から見た日本語教

育のあり方を以下のように述べる。

「状況的学習論の観点から見ると、日本語教育で創
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るべきものは、『日本語がよくできる（日本語非母語

話者の）わたし』という熟練のアイデンティティで

ある。この熟練のアイデンティティには、『その人が

自分らしい自己表現をするために必要な日本語がで

きること』とともに、『行動する場面の特性やその背

景を知っていること』、そして『わたしは日本語がよ

くできる日本語非母語話者である』という自己認識

が含まれる。そして、日本語教育とは、そうした熟

練のアイデンティティを形成するような、学習のた

めのリソースが巧みに構造化された『学びの経験』

を編成することである、と見るのである。その際に、

実際の活動の中で、『同輩』や『先輩』あるいは『親

方』または『教師』から提供される『介添え』が実

践の場に構造化された重要な学習のためのリソース

となることは言うまでもない。」（西口1999)

そして、このような学習観の転換を具体的には、「『学び

の経験の編成』に視点が移行」したものであり、「『教える』

よりも、学習者一人ひとりのあり方を尊重しながら、『皆が

学べる相互作用的な環境』を提供しようという方向に発想

が転換したことを意味し、またもう一方で、社会との関わ

りにおいて教育を再編成するという新たな視点を得たこと

を意味する」ものであると説明、「こうした視点の変化は、

日本語教育の可能性を未来に向かって大きく開くものであ

る」と述べている。

IAは教室をひとつの共同体と捉え、そこで日本語会話の

実践を行う仕掛けであり、実践を通してこそ「学習」とい

う結果が伴うという立場に立っている。

4. おわりに

本稿では、現在の特に海外における日本語会話教育が抱

える問題点を指摘し、イミーディアット・アプローチ（以

下IA)の適用の可能性を示した。IAが対応を目指している

問題点は、海外における日本語会話教育が一般的に抱える

問題点のうちの主要なものであり、提案する方法は、他に

提案されている具体的な方法と相補的な関係を築き得る。

IAは日本語教育から生まれたものではないが、現状に鑑み

て現実的な方法であり、海外の日本語教育の多くの現場に

貢献できるのではないか。

IAが他言語で機能した特徴が日本語教育においても機

能することの検証は、筆者が2004年3月に九州大学比較社

会文化学府に提出した修士論文で行った。IAを日本語教育

に適用するにあたって必要であった開発事項についての解

説は、別の機会に譲る。

今後、IAが広く適用されるためには、教材、教師用マニュ

アルなどの教師による実践を促すリソースの作成と、情報

提供、技能訓練の機会の活発な提供が必要である。その際、

海外の日本語教師の 7割を占める非母語話者教師を対象と

した、有効な情報提供方法および技能訓練方法の同定が、

重要な要素となるだろう。
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14課「おすすめ」をする、きく

Demander et donner des conseils et des infos 
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1 1月は紅葉がきれいだからです。

＼じ；あ、その頃に行ってゲロ］

日本語の本

晶

いl,ヽ
おもしろい
雰囲気がいい
安い
おいしい
楽しい

日本
フランス

きれい
すてき
効果的

種類が豊富
おしゃれ
便利

エキサイティング
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1. 

→ 
2. どうしてですか。 → 
3. じゃあ、そこに

4. なら、一が ですか。→
5. どうして 。→
6. それはよさそそうですね。じゃあ、

なら、どこが ですか。
と思います。それから、

し、
んじゃないでしょうか。

からです。

゜からです。
。ありがとうございます。

7. では、

8. どうしてですか。 → 
9. じゃあ、

なら、誰が ですか。→

＿ 。おすすめ、ありがとうございます。

② /14課clkezawa -Azra 2001 

129 



池澤明子

｀ 已本語で！‘ ，• ; :、2〉···· ·····•·•··· ··-·· -····••··- ··· ······

Lec;on 14. Demander et donner des conseils et des infos 

G ：なら (slvous cherchez/voulez des…) ；adj.＋し (parceque c'est…et parce que c'est…) 

P: conseils pratlques ; tourisme 

ぷんけい

く文型 Forme>

・ -い
＜語彙 Vocabulaire >, 

おすすめ

おすすめをする

おすすめをきく

北海道［ほっかいどう］

関東［かんとう］

関西［かんさい］
四国［しこく］

九州［きゅうしゅう］

南仏［なんふつ］
ブルターニュ
行く［いく］

旅行［りょこう］する

買う［かう］

食べる［たべる］

散歩［さん1司（を）する
デート

勉強［べんきょう］

本［ほん］

CD［シーディー］

洋服［ようふく］

フランス料理［りょうり］

カフェ

美術館［びじゅつかん］

映画［えいが］

映画監督［えいがかんとく］

音楽［おんがく］

ミュージシャン

小説［しょうせつ］

作家［さっか］

いつ
どこ

何［なに］

Sije veux a l?」

IJevousconseilleavrilounovembreげ三ご△
Et pourquoi ga ? En avril les cerisiers sont tres beaux, et en 

novembre ce sont les feuilles d'automne. 

Ahbon…alors je vais tacher d'y aller ace moment-la. 

un conseil, une suggestion (pour achat, alimentation, loisirs). 

conseiller, recommander 

demander un conseil, une info 

Hokkaido 

le Kanto (region de Tokyo et alentours) 

紅葉［もみじ／こうよう］ les feuilles d'automne 

桜［さくら］ les (fleurs de) cerisiers 

le Kansa'i (region d'Osaka, Kyoto, Kobe, Nara) いい bien 

Shikoku おもしろい interessant 

Kyushu 雰囲気［ふんいき］がいい ou !'ambiance est bonne 

le sud de la France 安い［やすい］ pas cher 

la Bretagne おいしい bon, qui fait de la bonne cuisine 

aller 楽しい［たのしい］ amusant 

voyager きれい（な） beau 

acheter すてき（な） joli, sympathique 

manger 効果的［こうかてき］ （な） efficace 

se promener 種類［しゅるい］ les sortes, les genres 

un (petit) rendez-vous 種類が豊富［ほうふ］ （な） varie, avec du choix 

les etudes おしゃれ（な） chic, classe 

un livre 便利［べんり］（な） pratique 

unCD エキサイティング（な） passionnant 

des vetements (a l'occidentale) と思います［おもいます］ je pense 

la cuisine fran9aise んじゃないですか non, vous ne trouvez pas? 

un cafe (ou s'asseoir) どうして pourquoi ~a 
un musee よさそうです i;a parait bien 

un film じゃあ ah bon, alors… 
un realisateur, une realisatrice そこに lかbas

de la musique その頃に［そのころに］ a cette periode 

un{e) musicien{ne) {pop, rock, etc.) 行ってみる［いってみる］ tacher d'y aller 

un roman やってみる tacher de le faire 

un auteur 見てみる［みてみる］ tacher d'aller voir 

quand, a quelle periode 聴いてみる［きいてみる］ tacher de l'ecouter 

OU 読んでみる［よんでみる］ tacher de le lire 

quoi 

誰［だれ］ qui 

なら I~~~ous voulez, si vous cherchez, s'il s'agit de… 

/,,.,^へ…----- ~- ｀`--、言• ` ‘‘ヽ

れいぶん

＼＜例文 phrases-type~>

1. 京都を散歩するなら、どこがおすすめですか？ → O‘ u est-ce qu'on peut faire une belle promenade a Kyoto ? 
2. 嵐山がいいでしょうね。 ➔ Eh bien, je dirais Arashiyama. 

3. ながめもきれいだし、お寺もおもしろいからです ➔ Paree aue I 。 arceque la vue est belle, et en plus les temples sont interessants. 

4. カフェなら、どこが雰囲気がいいですか？ ➔ O u est-ce qu'il y aurait un cafe avec une bonne ambiance ? 

5. 日本の作家なら、誰がおもしろいですか？ ー00さんなら、吉本ばなながいいんじゃないですか。ーじゃあ、吉本ばなな

の小説を読んでみます。 ➔ Qu'est-ce que vous me conseillez comme auteur japonais ? -Pour vous, est-ce que 
Banana Yoshimoto ne conviendrait pas ? -Ah bon ? Alors, je vais en lire un. 

②/14課／語彙Iclkezawa -Azra 2001 

130 



イミーディアット・アプローチの日本語教育への適用の可能性

‘--v •一 • •一～·-一・．．．． 0- ・ •.. .. . ~～̂ •． へ•一 ．．．一 ゞ••一•-~｀ -~ •••一---·--•··

「日本語て！I」② 出席表／］
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（ ）グループ

名前：

日本語学習の目標：一番大きな目標ひとつだけに

0をしてください。
1研究 2留学 3仕事 4旅行 5文化

6サブカルチャー 7スポーツ 8家族・友達

9その他（ ） 

NOM: 

Quel est votre objectif principal pour etudier le japonais ? 
Dans la liste suivante, selectionnez une reponse et une seule. 

1. Recherche / 2. Etudier au Japon / 3. Travail / 4. Voyage/ 
5. Culture classique / 6. Culture contemporaine I 7. Arts martiaux / 

8. Famille ou amis / 9. Autre (precisez: _ )  

この紙は毎回の授業と試験に必ず持って来てください。この紙を絶対になくさないでください。

Apportez cette feuille a chaque cours et aux examens. Ne la perdez pas. 

授業でよく話した人には、試験の評価に加えます。

Votre participation en classe pourra etre prise en compte lors de l'examen. 

ー

2
 

3
 

4
 

5

-
6
 

7
 

/'----------

f 
I ¥ 

出席印 ！ 

Tampon de 
’ presence 

8
 

，
 

14 

15 

/----------‘‘¥ ／ー・9̂------

（ 教師との会話 ‘ 、' 一緒に活動した人のサイ
Test de 1 | signatures de vos parten 
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く表 1:イミーディアット・アプローチの教材の構成と作成時の要件＞

構成要素 作成時の要件など

1 タイトル ． 学習者の興味を惹く話題、役に立つ話題
（話題） ． 学習者も教師も自分自身のアイデンテイティーを持って、教室で

話せる話題． 個人的情報だけでなく、文化的・社会的情報やそれに関する意見
の交換になるような話題

2 モデル会話 ． 学習者と教師、または学習者同士が登場人物． 現実的で自然な内容と話し方、話題の展開

3 会話文 ． 発話する文の文法的構成が理解できるように図示する
の図式化 ． 入れ替え可能な部分がわかるように図示する
＝ ． 学習者と教師が当該の話題で言いたいであろうような語彙や表現
「質問」 を図に含める

＋ ． 語彙や表現を系統立てて提供する
「答え」 ． 必要に応じて「反応への反応」や更にその続きの展開も挿入する
＋ 

「反応」 ＊図示された会話は、「会話」のきっかけ、方向づけとなるものであ

＋ る。実際行われる「会話」は個々のレベルや興味に応じて、この

（「反応への 図から応用、発展することが期待されている

反応」）
図の作り方． 文の構造が分かるように品詞などで枠の形を変える（丸、四角…）． 文の各構成要素の異なる条件が分かるように示す
省略可：破線で囲む、破線でつなぐ、カッコに入れる

反対語（→)、同意語（＝）、尊敬語（↑)、謙譲語（↓）…． 名詞などは絵でも示せる

4 会話展開例 ． 「会話」する際の参考になるような会話の展開例を示す． 特に学習者同士で「会話」する際の参考になるように示す． 各人が自分に応じた語彙などを入れられるように穴埋め式にする． 学習者が書き込めるように作る（学習者同士で話さない場合の自
習や宿題にも使用できる。添削して点数をつけることもできる）

5 語彙表 ． 必要に応じて「会話プリント」に語彙表を挿入したり、別に「語
または 彙プリント」を作成する

語彙 ． 文型図に書き込めなかった語彙などを系統立てて提供する
プリント ． 文法や文化的な事柄に関する説明コラム、会話展開例、練習問題

などを挿入することもできる

＊語彙や会話文の翻訳があると、様々なレベルの学習者に対応でき、

授業がより円滑に進められる。自習用にも使用できる

＊語彙をすべて暗記したり、使えるようになることは目的ではない。

目的は「会話」。「会話」を成立させるために、個々の学習者と教師

が必要とするであろう語彙を系統立てて提供する
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＜表2:イミーディアット・アプローチの出席表の構成と目的＞

構成 項目例 目的

1 個人 氏名、学年、学科名、組、 • 学習者を知る
情報 目標言語のレベル、 ． 「会話」を発展させる時の参考にする
学習動機など （話題、使用する目標言語のレベルなど）

2 表 授業の回数、日付 ． コースの全体を把握する

出欠、遅刻のチェック ． 出欠、遅刻の状況を最終評価に加える場
合、参照する． 出席動機を上げる

• 遅刻を減す

教師との会話の点数、 • 教師との会話の回数や頻度を知る
またはチェック • 活動意欲を刺激し、達成感を与える

• 実力の目安、活動目標を与える
• 平常点を最終評価に加える場合、参照す
る。更に活動意欲を刺激する

＊点数をつけることがマイナスの効果を生

む場合は、点数をつけない

＊学習者自身や他の学習者に点数をつけさ

せる方法もある

「会話」した相手 • 学習者同士またはゲストとの活動意欲を
（他の学習者、ゲスト）の 刺激する

サイン • 学習者同士またはゲストとの活動をチェ
ックする

・パートナーを変える際に参照する
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＜表3:イミーディアット・アプローチによる授業の進行例＞

第 1部 「会話」の準備 1 出席表の提出（学習者全員）

教師と「会話」したい学習者はその旨を記入して提出

2 「会話プリント」を読んで理解（学習者は各自で）

学習者は一人で、または複数で読む

「語彙プリント」があれば、参照しながら読む

3 質問や説明を通して「会話プリント」の理解を深める

（クラス全体で）

文法やコミュニケーション・ストラテジーの説明

4 語彙や会話文の口慣らし練習（クラス全体で）

5 モデル会話のデモンストレーション（クラス全体で）

「会話」プリントにあるモデル会話を、教師と学習者、

または学習者同士で読んで、会話の展開例を見せる

第2部 「会話」 ペアで「会話」をする
学 •他の学習者と
習 ・教師と

者 ・ゲストがいればゲストと

教 学習者と一対ーで「会話」して行く

師
時間：学習者一人あたり数分～5分

場所：教室の片隅など他の学習者から隔離された場所で

行う。または、学習者がペア・ワークをしているところ

に教師が入って行って「会話」する

点数：「会話」に点数をつけ、出席表に書き込んで返す

学習者の選定：出席表を見ながら、優先的に「会話」

すべき学習者を選定する

「会話」する学習者の数：毎回学習者全員と「会話」

できることが望ましいが、人数や時間によっては制限

される。必ずしも一対ーではなく、学習者二人対教師

などでもよい

個々の学習者への対応：発音指導や文法説明、語彙や

表現の追加などをする必要が個々にあれば、適宜行う

注 1)以上は基本的な進行例であり、連携する授業や現場の状況に応じて変更が可能

注 2)内容や授業時間により、上記行程を複数回繰り返してもよい。



イミーディアット・アプローチの日本語教育への適用の可能性

＜図 1:イミーディアット・アプローチによる授業の構成＞

イミーディアット・アプローチは、以下のような基本的な授業構成を提案している。

大きく分けて 2部構成となる。

1. 「会話の準備」：その日の会話の中心となる文型や語彙、表現の理解と基本練習（口慣らしなど）

ティームティーチングの一環で会話の授業などにイミーディアット・アプローチを用いる場合、

既に文型や語彙、表現が導入されていれば、この過程は短縮または省略できる。

2. 「会話」：学習者同士、または学習者と教師で話す
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クラス活動の形態は、
て変更できる。

クラスの状況に応じ

活動形態はクラスの状況に応じて変更可

例 1)学習者二人と教師で会話する。

例2)教師が順に学習者と会話していく

間、学習者同士では会話させず、

教師との会話のための準備を個人

でさせる。（学習者がペアワーク

をしない場合など。）
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＜図2：理想的な学習／教育環境＞
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