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　平泉氏と渡部氏による「英語実用論対教養論」
の激論から約四十年たち，その間早期英語教育
に関する議論が行われ，ついに平成23年から
は公立小学校において英語が「国際理解」の必
修科目として導入された。英語教育の目的論や
制度の改革が進行する中，英語を担当する教員
の英語力向上が求められ，英検準一級がその指
針として提案されたこともあった。また平成
25年からは，高校英語教育では英語で授業を
することが文部科学省から求められている。こ
のような時代背景の中，さらなる日本の英語教
育の改革のために，過去の英語教授法を振り返
り，そこに流れる変革の方向性を把握しなが
ら，将来の教育に何が必要かを考察するのが，
この論文の目的である。

Ｉ．教授法の分類：多くの教授法を分類するの
に，二分法は明白な利点がある一方単純すぎて
すべてを分類しきれない欠点もある。一例が「文
法訳読教授法 v.s.直接教授法」である。伊藤
（1987）は，文献上記載されている40種を超
える教授法を3つに分類している。１）訳読系，
２）ダイレクト系，３）認知系。さらに認知系
を聴解系と精神力学系に分類している。初めに，
文法訳読教授法から振り返ってみる。

　１）文法訳読教授法：日本では，現在でも頻
繁に採用されている教授法なので，その経験の
ない学習者は無いと思われる。伊藤（1987：
45－47）によると，文法訳読法とは文法教授

法と訳読教授法の折衷で，文法を手がかりに母
語に翻訳することにより内容を理解する教授法
とある。元来，ギリシャ語やラテン語を解読す
るために活用された学習法であり，語形変化や
動詞の活用などの文法事項を暗記するため，知
的訓練（記憶力や推理力の養成）になると考え
られた。それために現代語学習においても文法
規則の暗記が学習の重要な一部となった。19
世紀半ばに文法訳読教授法を体系化したカー
ル・プレッツの方法は，語彙の理解と暗記，次
に文を母語に訳して，文法規則や例外を反復練
習し，それらを記憶し応用するという。別の表
現をすると，文法訳読教授法とは，言語処理の
面から分類するとボトム・アップの処理法と言
え，また教材提示法や学習方法から判断すると
演繹的教授法と言える。
　この教授法を学習者としてまた教育者として
経験した者として，この教授法に対し，次のよ
うな認識をもっている。言語運用能力が比較的
高くないと判断される英語教員にとっても，活
用できる便利な教授法である。なぜなら教師は，
訳させることにより学習者の理解程度が容易に
判断でき，また母語と外国語の文法や表現法の
違いを学習者に認識させることができ，さらに
美しい母語に訳させる方法により，母語教育に
も多大な効果をもたらすと考えられるからであ
る。しかし，現実的には例外的な一部学習者を
除き，文法規則の暗記と翻訳は学習負担とな
り，文法嫌いの学習者を多数生みだしている現
実がある。そこで歴史はどう展開したかと問う
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と，著者が表現する「振り子現象」が現れるの
である。すなわち，ある時代の要求に従い「振
り子」は，それまでの教授法から正反対の教授
法に振れるのだ。そして教授法の変遷は，まる
でその「振り子現象」の繰返しを見ているよう
だ。

　２）直接教授法：伊藤（1987：51）によると，
19世紀後半に訳読法への反動として，直接教
授法の源流となるべく，ベルリッツによるナ
チュラル・メソッド（自然主義教授法）やグア
ンのサイコロジカル・メソッド（心理学的教授
法）が生まれた。後者の教授法は，後年（大正
時代）に現れるパーマーのAction Chain や昭
和の時代に話題になったアシャーのTPRに通
じるものがある。直接教授法の代表としてグア
ンの心理学的教授法を初めに扱う。
　グアンのシリーズ・メソッド：Diller（1971）
によると，グアンはドイツに留学する際，語彙
と文法をしっかり身に着けていれば大丈夫と考
え，語彙力と文法力を伸ばす勉強をしたが，ド
イツに行っても大学レベルでは機能できない状
態であった。帰国後，水車小屋での甥っ子との
体験が，後のグアンのSeries Methodを生んだ
と言われている。ある日甥っ子は，水車小屋で
の水車の話を注意深く聞き，かつ観察し自宅に
帰った。そして観察した通りに，甥っ子はフラ
ンス語で，事の成り行きを順序よく話しだした
という。その体験からグアンは，次のことを発
見したと言われている。
　幼児は聞くことから始め，動詞が言葉の中心
で，文単位で覚え，さらに思考の順序でことば
を用いる。伊藤（1987：56）は，上記の事実
と心理学的根拠から，グアンは二つの教授法の
原理を導きだしたと述べている。第一に「観念
連合」で，幼児がするように思考の順序に教材
を配列する。第二に「心的具象化」で，語句の
発音を聞いたら，意味する事物や動作を母語を
介せず心に思い浮かべること，すなわち直接的
にイメージ化することである。これらの原理を

教材に反映し，シリース・メソッドを開発した。
具体的には，一連の動作を示す文（18個から
30個）で一つの課を形成し，50個の課で1つの
シリーズを構成する。さらにいくつかのシリー
ズで，全体的シリーズを構成し，最終的にシ
リーズ全体で50,000の文と8,000の単語が扱
われている。
　このように，動詞と文を重視するグアンのシ
リーズ・メソッドと対照的に，導入される動詞
の数や語彙を制限し，文法項目などの教材が厳
密に段階づけられているGDMと呼ばれる直接
教授法もある。
　GDM（Graded Direct Method）: 高橋（2000：
32）によると，この教授法は，ハーバード大
学内に1940年に設立された語学研究所のリ
チャードとその協力者ギブソンによって提唱さ
れたものでハーバード・メソッドとも呼ばれ
る。Gradedの名が示すごとく，この教授法は
従来の直接教授法の欠点を是正するために，教
材の「順序だて」，「段階づけ」に重点を置いて
いる。また初期段階では，オグデンが開発した
BASIC English を用いるのも特徴である。
　BASICは頭文字語で，British, American, 
Scientifi c, International Communicationの意
味である。だから必ずしも「基本的」という意
味ではない。語彙の総数は，850語で特に動詞
は16に制限されている。動詞を挙げると，
come/ get/ give/ go/ keep/ let/ make/ put/ 
seem/ take/ be/ do/ have/ say/ see/ send と
なる（伊藤，1987：113－114）。語彙の選択は，
使われる頻度に基づくのではなく，それらの語
彙の有用性，すなわち，どれだけそれらの語彙
が機能語と組み合わされ有効に使われるかとい
う基準から選択されている。また，語彙の配列
は，広い意味をもつ語彙を先に導入し，比喩的
な表現は後とする。文型の配列に関しては，１）
具体的な状況を持つ文を先に，２）既習の文型
を最小限に変化，応用し，新しい文型を導入し，
３）教師と生徒は，完全な文で発言するように
する（高梨＆高橋1990；高橋2000）。この教
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授法では，BASIC English を使えるようにする
のが目的ではなく，「英語の基礎となる文の構
造を確立し，機能語の使い方をマスターさせる
には，必要性の高さによって選ばれている
BASIC English を用いるのが最適」（高梨＆高
橋，1990：93）としている。
　しかし，著者はBASIC English の専門家を
招いた講演会での経験から，異なる評価をして
いる。ある講演者は850語を駆使し，いかなる
表現も可能であると公言していたが，中には不
自然な表現もあった。BASIC English に精通し
ている専門家でもそのようなので，その教授法
を採用したい初心者の教員には，使いこなすま
でに相当な時間と困難が予想される。また，受
講する生徒側から判断しても，制限された語彙
で表現できうる内容を理解できるのは結構だ
が，その次の段階はどうなるかという問題が残
る。すなわち，上級の時事英語を理解するには，
相当の語彙力が必要とされるからである。以上
の理由から，教員がBASIC Englishに精通して
いるという条件で，入門期の指導には効果があ
るかもしれないと結論づけられる。
　オーラル・メソッド：上記のGDMが開発さ
れる18年前（1922年）にパーマーが来日し，
14年間日本でオーラル・メソッドの普及に従
事した。特に興味を持った点は，パーマーの言
語観（codeとspeechの概念）と彼の指導技術
の一部（oral introduction, Action Chain, con-
ventional conversation等）である。
　高橋（2000：29）によれば，パーマーの体
系（code）と運用（speech）は，ソシュール
のlangueとparoleに相当するとある。しかし，
ソシュールは言語学者であり，言語学習の面は
考慮してないと思われるので，厳密にはそれら
の語彙は同議と考えない方が安全かもしれな
い。類似していると思われるチョムスキーの
competenceとperformanceにも同様なことが
言えそうだ。ただし，パーマーはその当時から，
言語習得には，生得的な面と習慣形成的な面が
あることを認め，さらに従来重視されてこな

かった「言語運用」を取り上げ，音声面を強調
した点は評価される。なお，生得的な面と習慣
形成的側面の共存に関しては，田崎（2002：
26）も同様に指摘している。
　授業技術の面では，アクション・チェーン，
オーラル・イントロダクションや英問英答が特
筆される。特に興味を持つ手法は，アクション・
チェーンである。小川（1982：7－11）が編
集した『英語教授法辞典』によると，パーマー
は，基本的な８動作とそれを活用した発展段階
（1から19まで）を提示している。この発展
段階を精査すると，日本の文法訳読教授法で扱
うほとんどの文法項目を網羅していると思われ
る。筆者は，このアクション・チェーンを活用
し文法構造の口頭練習を教科教育法の学生と毎
年実施しているが，学生の聴解練習になるだけ
でなく発信練習にもなることが確認された。そ
こで浮かんだ疑問は，パーマーは自分のアク
ション・チェーンを，グアンのシリーズ・メ
ソッドを学習した上で提案したのかということ
である。後述するアシャーのTPR を論文で読
んだ時も同じ疑問が浮かんだ。
　次に，オーラル・イントロダクションについ
て，田崎（2002：35－36）はホーンビーによ
る例を挙げているので，その例を実際クラスで
実施した。テキストの7行あまりのパラグラフ
の内容を学生が理解できるようにと，平易な語
句や構文を使い説明している。しかし実際は，
本文より「簡素化」された教師の説明文の方が，
皮肉にも学生にとって聴解負担が大きかったよ
うだ。これは，ホーンビーの責任というより，
学生の聴解力があまりにも低かったのが原因
だったのかもしれない。しかし簡素化された
バージョンは理解し易すいという性質がある反
面，理解しにくい可能性も含んでいる。この現
象 は，Ishiguro（1988; 1990） の Teacher 
Talkの研究でも指摘されている。
　さらに，留意すべき点として，学生は「簡素
化された文」だけを理解できるのではという心
配である。Krashen （1981; 1982; 1985）の“i 
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+ 1”（自分の言語発達のレベルより一段階上
の構造を含む）のインプット，すなわち彼の主
張する習得の条件を考慮すると，教師による紹
介文の段階で「理解可能なインプット」を受け，
さらに教科書に現れる語彙や構文（「プラス１」
に相当するインプット）にも触れるので，ク
ラッシェンによる習得の必要十分条件に合致す
る。その結果，先の心配は杞憂となると結論づ
けられる。
　次に，定型会話 （田崎，2002：34） は，１）
問答，２）命令応答，３）陳述完成から成立し
ていると述べている。その例として下記に教師
（T）と生徒（S）の会話を引用する。

　T: Tell me to open the book.
　S: Open the book.
　T: Ask me not to speak too fast.
　S: Please don’t speak too fast.
　T: The name of the pupil I see in front of 

me is Jack. Ask me the name of the 
pupil I see in front of me.

　S: What’s the name of the pupil you see in 
front of you?

　上記の会話は，先に述べたアクション・
チェーン活用例と共通するものがある。ただし，
近年強調されているコミュニケーションを重視
する教授法の立場から問題を指摘すれば，１）
答えがわかっている質問（display question）
を学生に作らせ，かつ答えさせている点，２）
それぞれの指示文の間に関連性がない点をあげ
ることができる。教室内では真のコミュニケー
ションではなく，疑似的コミュニケーションを
想定している。さらにその目的が文の構文を身
につけるというものであれば，上記の定型会話
の練習も意義があるであろう。この欠点は，戦
後日本に導入されたアメリカ発信のAudio-
Lingual Method（日本ではOral Approachと
呼ばれた）にも当てはまる。
　その前に，その教授法の前衛とも言える

Army Specialized Training Program（Army 
Method）と海軍日本語学校（ドナルド・キー
ン氏やサイデンステッカー氏の学んだ機関）に
ついて触れることとする。
　海軍日本語学校とASTP：ASTPは1943－
44年の第二次世界大戦中に実行された米国の
陸軍特別研修計画で，米国陸軍が軍将兵を対象
にして交戦国の情報を収集できるように，敵国
の言語を短期集中で教育したプログラムであ
る。先に述べたパーマーのオーラル・メソッド
は，幼児が母親から言葉を習得する方法を採用
し，文字言語や文字知識に頼らない聴視覚を重
視した教授法であったが，ASTPは音声言語を
重視しながらも，文字言語の学習も並行して行
い，その相乗効果をねらった。そのプログラム
が開設された大学は，ハーバード，ミシガン，
スタンフォード，エール大学などであった（田
崎2002：54）。
　一方，この陸軍の計画以前，米国海軍は
1941年10月に別個の外国語履修プログラムを
作成し，海軍日本語学校を設立した。若かりし
頃の日本文学者ドナルド・キーン氏らが第二期
生としてこの海軍日本語学校に招聘された。そ
の一年後に，源氏物語や川端康成の翻訳で有名
なサイデンステッカー氏も海軍日本語学校に入
隊した。キーン氏の時は，11か月の訓練だった
が，翌年は18ケ月の訓練に延長された。海軍
日本語学校では，外国語の読み書きにも重点を
置き，作戦情報収集に成果をあげたと言われ
る。ここでは，ドナルド・キーン氏から直接伺っ
た日本語学校での学習方法（詳細は石黒2011
参照）を紹介する。
　海軍日本語学校に招聘されたエリートは，
ハーバード大学，コロンビア大学，ハワイ大学
やカルフォルニア州立大学バークリー校のトッ
プ５％の学生であった。何も語学専攻の学生だ
けでなく，学術一般の分野で最も優秀な学生集
団だった。そして，それぞれの学生は自分のた
めというより，出身大学の名声のために，語学
習得にエネルギーと情熱を捧げた。
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　語学教育の教材として，長沼式テキスト7冊
と小説を使用した。最近の日本語教育ではロー
マ字から始まり，徐々に漢字学習に移行する傾
向があるが，当時は初めからやさしい漢字から
の学習が行われた。そこに現在の教授法との違
いが見られる。また，日本語教授は日曜を除き
毎日4時間行われ，内容は2時間の講読と1時
間の会話， 1時間の書き取りであった。教授は，
帰米二世（米国生まれで，教育は日本で受け，
米国に戻った日系二世）や朝鮮人であった。こ
こで特筆すべきは，海軍に入隊したにもかかわ
らず，一日の仕事はこの4時間の勉強だけだっ
た。もちろん，講義に関連し予習と復習に余念
がなかったことは，容易に想像される。
　キーン氏との面談で驚いた話としては，「あ
の日本語訓練中，最も優秀だった学生でも，後
日会った時には，ほとんど日本語を忘れていた
者もいた」そうだ。キーン氏やサイデンステッ
カー氏のように，戦後も引き続き専門的に日本
語研究に従事しなかったことが，優秀だった学
生の言語喪失につながったようだ。
　最後に，海軍日本語学校での訓練が成功した
理由として，a）学習者は，国家政策として全
米の秀才が招聘されたこと，b）彼らの語学習
得への適性も高かったと思われること，c）海
軍所属にもかかわらず，語学訓練は集中的に専
念できたこと。さらに彼らは音声だけの学習で
なく，文字の学習，すなわち「小説」を教材に
していたことである。最近の日本での教授法は，
オーラル一色の傾向も見られるが，外国語習得
に適性のある学生が上記の環境で集中的に講習
を受ければ，文学作品も言語習得の教材として
有効に利用できる可能性があることを再認識さ
せてくれる話であった。
　オーラル・アプローチ：先に触れたASTP で
は，言語習得に適性のある選抜されたエリート
学生を招聘し，少人数のクラスで短期間の間に
交戦国言語の通訳養成や情報収集の目的のため
に訓練した。目標言語のインフォーマント（ネ
イティブ・スピーカー）を活用し，さらに視聴

覚機器を駆使しながら，会話の習得のために発
音を模倣し，言語パターンを反復練習した。こ
の教授法が戦後，米国ではAudio-Lingual 
Method（ALM）として，日本ではオーラル・
アプローチとして一世風靡した。以下に，この
教授法を記述する。
　この教授法の普及に多大な貢献をした人たち
は，戦後日本から米国に留学した若手の教員で
あった。戦後の復興援助として，米国はフルブ
ライト奨学金を設置し，日本の大学から有望な
若い教員をミシガン大学などに派遣し英語教授
法を訓練した。その時にFries（1945）による
著書を日本に持ち帰り，日本の各大学で当時の
最良の教授法として学生に教授した。筆者もそ
の時代の学生でFriesの著書に影響を受け，大
学卒業後13年間，オーラル・アプローチ一辺
倒の教育にあたった経験を持つ。
　戦後最も影響を与えたフリーズのオーラル・
アプローチと大正時代に提唱されたパーマーの
オーラル・メソッドとの大きな違いは，「オー
ラル・メソッドが終始オーラル（口頭）で行う
のに対し，オーラル・アプローチは基礎的な言
語材料を完全に習得するまではオーラルでアプ
ローチする（近づく）ことである」と伊藤（1987：
101）は述べている。さらに，伊藤（1987：
105-106）は他のダイレクト系メソッドとの大
きな違いについて3点記述している。１）オー
ラル・アプローチにおいては，当初限られた語
彙で，音韻習得と文法習得に力点を置いてい
る。２）ダイレクト系教授法は，はじめ聴解を
重視するが，オーラル・アプローチでは，理解
と産出を区別し，はじめから話すことに重点を
置き，最終目標を自動的に発話できるようにす
る（ こ れ は 後 で 述 べ る “Comprehension 
Approach”とは対照的である」）。３）オーラル・
アプローチは，方法論よりは教材論を重視し，
対照分析の結果を活用し，また対立という概念
に基づき教材を配列する。
　この教授法は，アメリカ構造言語学
（Bloomfi eldやFries等）の理論を支柱として
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発展した。言語の本質は，音声であり，その音
声には構造があり，その構造は対立関係をな
し，それらの対立する構造を口頭練習の対象と
した。したがって，教授法から連想する「how 
to teach」ではなく，「what to teach」を追求
した教授法であった（Fries, 1941）。ゆえに，
それ以前に支持されていた意味重視の直接教授
法などを排斥し，構造重視の教授法となった。
また，取り扱う文法も従来の「規範文法」では
なく，母語話者が現在使用しているありのまま
の言葉を対象とした「記述文法」であった。
　Diller（1971）は，変形生成文法に基づいた
学習理論を支持する理性主義者と対比して，
オーラル・アプローチ派，すなわち経験主義者
の教義を次のように列記している。

　1） Language is speech, not writing.
　2） A language is a set of habits.
　3） Teach the language, not about the 

language.
　4） A language is what its naïve speakers 

say, not what someone thinks they 
ought to say.

　5） Languages are diff erent.

　さらにこの教授法の学習理論は行動主義心理
学に基づき，刺激と反応，さらに強化による習
慣形成を目指した。すなわち，対立する構造の
模倣と暗記による教授法であった。習得対象の
構造は，音素，形態素，語，節，文のレベルま
でで，帰納的に提示し自動化できるまで繰り返
し練習した。指導教材は，母語と目標言語の構
造の相違点を比較分析した対照分析の成果を踏
まえ，相違点が大きいほど，困難度が高いと解
釈し，易から難の順に配列された。
　教室内での具体的教育技術としては，１）
オーラル・イントロダクション，２）模倣記憶
練習，３）最少対立練習，４）パターン・プラ
クティス，５）教材の理解確認等で，一環して，
行動心理学の“S―R―Reinforcement（強化）”

を活用したものである。
　その中でも，オーラル・アプローチにおける
オーラル・イントロダクションは，パーマーの
提唱したオーラル・イントロダクションとは異
なり，語句や文構造を中心に，既習文，構文，
文脈の中で導入される（伊藤，1987: 107）。ま
た，模倣記憶練習や最少対立練習は，現在でも
「音声学」のクラスでは多用されている技法で
ある。最後の教材理解確認の質疑応答は，最近
強調されているコミュニケーションの観点から
は，”referential question”（聞き手に答えがわ
かっていない，本当の意味での質問）と対比さ
れる ”display question”（すなわち答えの分
かっている質問）と見なされ，あまり歓迎され
ないかもしれないが，当時は理解確認としての
役目はあった。
　最も有名になった手法は，パターン・プラク
ティスであろう。言語の構造を身につけるため
に，教師のキューに答えて，学生が語句を入れ
替えたり，文を変形したりする。一方教員は，
まるでオーケストラの指揮者のように，学生の
産出文に耳を傾け，ミスがあれば矯正し，正し
ければ褒め，学生のために構文の定着をはか
る。文の意味理解は，チャートの絵を使用して
行われた。この教授法を実施するにあたり日本
人教員が苦手とする発音やイントネーションの
面は，当時開発され始めたLL教室の活用で補
われた。
　このパターン・プラクティスの手法は，現在
でもしばしば利用されている。実際の現場では，
子供には歓迎されるかもしれないが，大人に
とってかなり苦痛に感じさせる可能性がある。
しかし臨界期を過ぎた成人学習者は，言語に接
するだけで子供のように言語を習得できるかと
いうと大いに疑問が残る。だから，この練習方
法は，今でも大人の構文練習のために活用され
ていると思われる。
　まとめとして，この教授法の特徴は，言語学
と心理学の科学的理論に基づいた教授法と言え
ることである。教材の配列も易から難へと導入
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され，学ぶべき構造は現地で使われているあり
のままの言語を扱っている。クラスでは音声中
心の指導で，母語話者に近い発音と文法構造を
身につけることを目指した。また構造中心の練
習が主であったため，本来の伝達機能に欠ける
面があった。さらに文脈から分離したパター
ン・プラクティスが続き，伝達すべき意味に注
意が払われにくく，形式面の練習に終始する傾
向にあった。構造の習得を目指すあまり，語彙
に関してはある程度制限せざるを得なかった。
学習者側からの批判としては，機械的な練習が
退屈に感じられことがある。日本人教師側から
すると発音から文法面まで正確なインプットを
要求され，過度な負担を強いられる点が挙げら
れる。
　その後，チョムスキーの出現により，スキ
ナーの行動主義心理学は批判され，チョムス
キーの意図とは反して，外国語教育者たちの中
には変形文法に基づいた教授法の確立に突き進
んだ者もいた。その教授法の一つが次に述べる
認知学習論である。

　３）認知系教授法：伊藤（1987）は教授法
を3つの系統に分類している。文法訳読教授法
系と直接教授法系に加えて，認知系を３つ目の
柱として独立させている。さらに，この認知系
を聴解系と精神力学系に細分化している。ここ
では，認知学習理論のみを扱う。精神力学系
（CLL，サイレントウェイ，サジェストピディ
ア）については，Ishiguro （1983） を参照。
　 認 知 学 習 理 論（CCL = Cognitive Code 
Learning）：これまで，指摘してきた「振り子
現象」の代表は，文法訳読教授法 v.s. 直接教
授法である。次の大きな「振り子現象」は，オー
ラル・アプローチ v.s. 認知学習理論であろう。
Chastain（1971）が出版された頃，世間では
認知心理学と変形生成文法を支柱とするCCL
こそがオーラル・アプローチに代わる救世主か
と期待された。しかし後で振り返ると，認知学
習理論も，従来の「文法訳読式」の別バージョ

ンにしか思えなくなっていた。類似したコメン
トは，高橋（2000：25）にも示されている。
　田崎（2002：82）によると，「外国語は，積
極的に知能や思考力を働かせてこそ習得できる
のだ，という考えた方で，学習者は習得すべき
ルールとそれに関する説明をまず与えられ，そ
れを理解した後に，実際の文に入ってゆく。言
い換えれば意識的なコンペテンス（言語能力，
competence）の習得から始め，それを応用し
てパフォーマンス（言語運用能力，perfor-
mance）を伸ばすことを意図したものである。」
すなわち，認知学習論では，ルールの体系化で
ある言語能力を内在化することを目指し，その
ためにルールを初めに教授し，それを実際の場
面で練習することにより，言語運用能力を育て
る考えである。したがって，認知学習理論にお
ける言語教材の提示方法は，オーラル・アプ
ローチの帰納的な方法とは対照的に演繹的な提
示方法であった。
　高橋（2000：27）は，伝統的な文法訳読教
授法を再評価し，機械的な反復練習を求める
オーラル・アプローチの限度を指摘し，認知学
習理論の功績を認めている。また，その意義を
下記のようにまとめている。言語習得は習慣形
成理論だけでは説明できなく，言語運用は模倣
ではなく，創造的な活用であり，表層構造で見
られる曖昧性は深層構造の違いで説明でき，さ
らに演繹的言語教材の提示法は，成人学習者に
とって効果的であるという点を指摘している。
　次に，認知系の第二の教授法であるポストフ
スキーの聴解アプローチを扱う。
　聴解系（Comprehension Approach）：1962
年 に米国防省は外国語研究所（Defense 
Language Institute）を設立し，友邦国の軍人
やその家族の英語教育や，米軍人の外国語教育
を始めた。そこでも，ASTPが採用された（田崎，
2000：57）。カリフォルニアのモンテレーにあ
るDefense Language Schoolでは，ポストフ
スキーらが，オーラルの練習を意図的に遅ら
せ，聴解練習の効果と必要性を訴え，聴解アプ



─ 24 ─

神奈川大学心理・教育研究論集　第 34 号（2013 年 11 月 30 日）

ローチと呼ばれる教授法を提案した。
　当時オーラル・アプローチの理論的支柱で
あった行動主義心理学の理論が批判され，さら
に教授法そのものも認知学習理論からの挑戦を
受けた時期である。「振り子現象」によると，
外国語教育界では，アウトプット主導型指導法
の行きづまりを経験し，必然的にアウトプット
主導型からインプット主導型の指導法に振れる
時期であったとも言える。
　聴解アプローチの特徴として，１）聴解能力
は産出能力に先立ち，２）産出能力の教育は，
聴解能力が確立されるまで延期すべき，３）聴
解を通して技能は他の技能に転移する，４）教
育は形式（文法）ではなく意味に強調が置かれ
るべき，５）教育は学習者のストレスを最小限
にとどめるべき，としている。聴解能力は発話
能力に先立ち，聴解訓練を十分にすれば，発達
後に発話能力は自然に現れる。これは母語習得
過程から得た知見を第二言語習得に応用しよう
としているのである。また，後述のクラッシェ
ンのインプット仮説に通じる考えでもある。し
かし，平均的学生を対象に教室で「自然に発生
する発話能力」を期待するための十分な訓練と
はどのくらいか，またどの程度の聴解能力が達
成されたら，次の発話能力訓練に移行できるの
か，などの重要な疑問は残る。
　伊藤（1987：126－130）から，ポストフ
スキーの聴解アプローチを振り返る。初めに彼
の理論的根拠は，精神神経学と記憶の研究にあ
る。すなわち，言語の産出は言語の受容に依存
するという精神神経学の知見に基づいている。
また産出教授法では，音声を産出する以外に
種々の要素が関わるので，学習者の短期記憶に
負担がかかりすぎてしまい，その結果学習が抑
制される。したがって，学習の初期では，聴解
の方に専心させるべきであるという主張であ
る。
　次に実際の具体的なクラス内容を伊藤
（1987：127）から引用する。

　ポストフスキーの授業は入門期は毎時間
テレビを使い，聴解練習だけを行う。4つ
に区切られたテレビ画面に絵が提示され，
スピーカーから流れ出る音声の内容と合致
した絵を選んで解答用紙に記入するように
なっている。文字は1時間目から導入され，
聞いたことを書き取ったり，応用作文に使
われる。教材は1つの課が100フレーム（画
面）から構成され，（１）約20秒に1コマ
のスピードでテレビ画面に絵が提示され
る。1日30分ずつ4回テレビ授業をするの
で3日（6時間）で1つの教材が終わる。
このような練習が（２）2週間続いた後に
初めて口頭練習に入る。この聴解練習は容
易であるばかりでなく，10日経ってもほと
んど忘れていなかったことが報告されてい
る。また（３）書き取り能力がスピーキン
グ能力に非常によく転移することも報告さ
れている。口頭練習はネイティヴ・スピー
カーによりダイレクトで行う。教材は活字
教材を使用し，総合的に学習する。こうし
て（４）10ケ月も経つとほとんどコミュ
ニケーションできるくらい外国語を使える
ようになるという。（下線は筆者による）

　上記の（１）に関して，短期間のうちに画面
上で正解を選択し，ただちに聴解の確認がされ
るのは，非常にすぐれた手法である。（３）の
書き取り能力の産出能力への転移は，海軍日本
語学校での教授法にもつながる結果である。ど
のくらい産出練習を遅らせるのか，またどのく
らい経ったら学習者が話しだすのかに関して，
（２）と（４）で触れているが， 2週間後の聴
解練習は思いのほか短く，そんな短期間でいわ
ゆる「聴解脳」ができるものだろかという疑問
は残る。筆者は，今だ教室内だけの訓練で，あ
る日突然学習者が発話しだしたという「奇跡」
は体験していないが，留学を１年以上体験した
学生の回顧的な報告（石黒2005）によると，
そのような「奇跡」は確かに起きている。これ
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が真実だとすると，上記の（４）10カ月と１
年の留学期間が一致しているのは興味深い。す
なわち，目標言語が話されている自然環境で，
目標言語に1年も接していれば，突然「奇跡」
的に見える言語産出をする現象が起こるのかも
しれない。筆者は，そこを「十分なインプット
量」の目安としている。
　Total Physical Response Strategy （TPR）:
　1970年台で，著者が一番影響を受けた3名
の研究者は，チャスタインとポストフスキー，
アシャーである。前者の二人については，先に
述べた通りであるが，後者のアシャーは，TPR 
（全身反応教授法）を開発した人物である。
　先に述べた聴解アプローチの特徴と重なる
が，Asher（1966；1969，1972）は１）聴解
は産出に先立つべきで，学習者に発話を強要し
ない，２）理解は学習者の体の動きを通して発
達し，３）そして学習者は発話するレディネス
の時期が来ると自然に発話しだす，と主張して
いる。
　そこで，具体的なアシャーの手法は，先に触
れたグアンのシリーズ・メソッド並びにパー
マーのアクション・チェーンに類似する「命令
形」の活用で，学習者に聞いて理解した命令文
を行動で示させるという手法である。田崎
（2002：153）によると，アシャー自身はパー
マーの研究を知らなかったらしい。しかし，た
とえ知らなかったとしても，命令形を活用した
手法は，グアンやパーマーのように体系化して
いなくても昔から外国語教育者が採用してきた
手法である。しかし，アシャーは実験を通し，
多くの外国語教育に現れた効果を発表し，子供
や初心者だけでなく大人や上級者にも有効な教
授法として主張した研究者である。同時に，コ
マーシャル的にTPR の手法を示す１６ミリ
フィルムの販売にも成功したビジネスマンで
あった。
　具体的なクラスでの言語活動を，田崎
（2002：155）は次のように示している。

　言葉を聴いて理解を身体で表現する。は
じめは教師による命令を聴き，動作のモデ
ルを見て行う。次に２，３人，またはクラ
ス全体で言葉を聴いて動作をする。明確な
動作で曖昧さのないもので数回行う。初め
は簡単な動作で，それからだんだんと複雑
な動作に移ってゆく。さらに今まで聴いた
ことのない新しい命令を聴いても理解でき
るようになる。各時間の初めに，前の時間
の復習をしていく。およそ10 ～ 12時間
くらいで，今までに学習した分を含んだプ
リントを配って，読みの練習をする。15
時間ぐらいした後で「役割交代」をして，
生徒が他の生徒に命令を発するようにする
（下線は，筆者による）。

　田崎（2002：158）では，英語の授業の例
として， 53課（159時間分）という情報が載っ
ているが，これによると１課に３時間かけてい
ることになる。上記の10～ 12時間経て「読み」
に入っているが，計算上４課ぐらいたった頃と
なる。聴解アプローチ代表者ポストフスキーの
場合，集中講義であるが「２週間して口頭練習
に入る」とある。いつになったら他の機能練習
に入れるのかという最大の疑問に対し，両者と
もほぼ同じくらいの時間を提示している。ただ
し，これらのケースは教室以外でも英語のイン
プットを受けることが可能な自然環境での習得
ケースなので，日本のように「貧困なインプッ
ト環境」（大場2009）での学習環境に，そのま
まその時間数を当てはめることは不適切であろ
う。

Ⅱ .　近年注目の教授形態：クラッシェンのイ
ンプット仮説以来，「インプット」，「アウトプッ
ト」，「インタラクション」重視の教授形態が注
目を浴びるようになった。初めに，その先駆け
となったナチュラル・アプローチを扱う。

　１）ナチュラル・アプローチ：意味を軽視し，
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語彙を制限し構造を中心に機械的な教授に終始
したAudiolingual Methodが衰退した後に，
1970年代米国では，意味を言語指導の中心と
したCommunicative Language Teaching が発
達した。その転機に影響した社会学者として，
D. Hymes が挙げられ，チョムスキーの言語能
力に対して，コミュニケーション能力という概
念を提唱した。一方，ヨーロッパでは機能言語
学の伝統があり，言語を社会的な文脈の中で捉
え，発話行為理論や語用論の発展を促し，さら
にヨーロッパ協議会では，「最低必要限度の伝
達能力」を定義し，概念と機能を中心にした「概
念・機能シラバス」を提案した（田崎2002：
221-223；244-245）。
　そのような時代背景の中，Tracy D. Terrell 
は，子供の第一言語習得や移民の第二言語習得
過程を観察研究し，Stephen D. Krashen のイ
ンプット仮説に裏付けされた「ナチュラル・ア
プローチ」を開発した（Terrell & Krashen, 
1983）。
　クラッシェンのインプット仮説は，５つの仮
説からなる（Krashen, 1981; 1982; 1985）。
第一の仮説は，習得と学習を区別する仮説で，
以下のすべての仮説にかかわる土台となるもの
である。言い換えれば，この仮説が否定されれ
ば，以下のすべての仮説の否定につながるので
ある。はじめに「学習」とは，我々に馴染みの
深いもので，言語についての意識的な知識であ
る。例えば，文法規則について明示的に表現で
きる知識である。一方「習得」は第一言語獲得
を想像すると理解し易い。習得された知識は潜
在意識のレベル，すなわち意識下に内在化され
たものである。このように習得された知識と学
習された知識は区別され，互いに行き来しない
と，クラッシェンはノン・インターフェイスの
立場を取っている。第二の仮説は，自然習得順
序が存在するというもので，形態素の習得順序
の研究から，母語の違いにかかわらず，また大
人・子供にもかかわらず，習得する順序は普遍
的であると言う。第三の仮説は，モニター仮説

と呼ばれ，学習された知識は自分の発話をモニ
ター（編集）することのみに機能する。またそ
の機能は，発話前または発話後に起こる。モニ
ターの条件として，その文法規則を知っている
こと，またその規則に意識が集中しているこ
と，最後に十分な時間があることとしていた
が，「時間」に関しては後年撤回した。第四の
仮説は，インプット仮説と呼ばれ，“i + 1”す
なわち理解可能なインプット（聞く，読む）を
十分得るとそれが習得につながる。最後に，情
意フィルター仮説によると，せっかくのイン
プットを，フィルター（動機，不安，自信）が
言語獲得装置にたどり着くのを妨害してしまう
という仮説である。総括すると，情意フィル
ターを低くし，理解可能なインプットを十分受
ければ，意識下に文法を蓄積でき，そこから言
語が自然に出てくるとなる。後に教育の場でそ
の言語の文法を学習すれば，それは意識された
知識としてモニターの役割を担うことになる。
すなわち，文法だけを意識して学習している人
は，クラッシェンの理論では決してその言語を
自然に話したり書いたりはできないことにな
る。
　これらの仮説を支柱として開発されたナチュ
ラル・アプローチは，先に扱った聴解アプロー
チやアシャーのTPRに見られるように，聴解
能力が産出能力より先に，また発話はインプッ
トを十分接種していれば自然と出現するという
点において共通性が見られる。また，Audio-
lingual Approachで見られた形式に重点を置
いた機械的な練習とは異なり，コミュニケー
ション機能を高めるために，意味や内容を重視
し，情意フィルターを低くすることに注意して
いる。また教材として，音声だけでなく海軍日
本語学校のカリキュラムのように，文字も重要
なインプットと捉えている。これらの方法の実
践は，後述のイマージョン教育につながる教授
法と言える。
　２）イマージョン教育：田崎（2002：297）は，
言語をコミュニケーションの手段とするならば，
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文法や文化などの知識伝達と同時に，技能を習
得するクラスも可能であると述べている。この
ように，内容科目の内容を通して言語技能の習
得をも目指す教育法を「内容中心の教授法」と
呼び，代表的な例としてイマージョン教育が挙
げられる。
　カナダで実験的に始まったイマージョン教育
は，英語を母語とする子供が，両親の肯定的な
サポートを受け，内容教科を第二言語である仏
語で受講した。授業の形態としてパーシャル・
イマージョンやトータル・イマージョンと種々
あるが，成果は一様に肯定的であった。すなわ
ち，フランスの母語話者と比較すると，イマー
ジョンの学生のフランス語は，文法的なミスは
多少あるが，フランス語を外国語として学んだ
生徒の能力をはるかに超えていた。次に，日本
でイマージョンのさきがけとなった加藤学園暁
秀初等学校（静岡県沼津市）の様子を，石黒
（2011）から紹介する。
　日本最初のイマージョン・プログラムは，
1992年の加藤学園新1年生から開始された。
現在のイマージョンは，Bostwick氏をディレ
クターとし，数名の英語を母語とする教員に
よって行われている。教員は米国，カナダ，オー
ストラリア，ニュージーランド，英国出身者で
それぞれ自国の小学校教員免許状を所得してい
る教員である。しかし，カナダのイマージョン・
プログラムの教員とは異なり，加藤学園の教員
全員がバイリンガルということではない。加藤
学園暁秀中高等学校の教員には，フィリピーン
国籍や日本国籍（米国のPh.D.所得）の教員も
イマージョンに参加している。
　このプログラムの最大の特徴は，これらの教
員による英語での教育と日本語の教育による，
いわゆるパーシャル・イマージョンである。１
年から３年は，英語の授業が7割，日本語の授
業が3割で，4年から6年は英語と日本語のクラ
スがそれぞれ5割である。現在日本語で行われ
る教科は国語，社会，図工と音楽である。（体
育は，４年生以上は日本語で行っている。）社

会の授業は，例えば4年なら静岡について，5年
なら日本地理，6年なら日本史と，内容が日本
についてであり，日本語を伴う教科である。そ
れをあえてローマ字表記で教育する必然性がな
いので日本語で教育している。図工や音楽は，
比較的英語のイマージョンでやり易いと考える
人もいるかもしれない。しかし日本語でやって
いる消極的な理由は，その方面の専門家が地元
では見つかりにくいことだそうだ。積極的理由
として，特に音楽に関しては，日本文化重視の
立場から日本人教師による「篠笛」（横笛）を
導入している。篠笛以外にも，箏曲すなわち琴
を主奏楽器とする音楽，太鼓などを使った長唄

囃子，茶道，いけばな，武道ここでは剣道，陶
芸や書道も日本文化の一部として教育の場に導
入している。
　次に，クラス内での児童の言語使用と言語能
力の発達について観察したことを述べ，日本に
おける公立小学校における英語教育にどのよう
な応用が可能か考えてみる。低学年クラス内で
の言語使用は，「単語レベル」の発言であった
が頻繁であった。また児童の発音に対する教師
による肯定的フィードバックもしばしば見られ
た。高学年では，事前に教師によって板書され
ている「筆記体の文章」を児童は読み，問題解
決をしているところから，短い文章を読む能力
は明らかにある。ジャーナル（日記）を習慣的
に書いている点から判断しても，文章を書く能
力も身についている。低学年も高学年も聞く能
力に関しては，すべての指示，概念説明を理解
していることから，それを疑う余地はない。た
だし，発音のレベルでも，またディスカッショ
ン能力においても，英語母語話者６年生の言語
能力までには，当学園の児童は達していない。
しかし，中学・高校のイマージョンに進学する
と，自由に討論できる能力にまで発達している
様子が観察されている。
　「英語母語話者６年生の言語能力」までに達
していない事実は，理解できることである。カ
ナダで行われたイマージョン・プログラムの一
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般的結果によると，母語話者の発話と比較する
と，文法面でエラー訂正をしなかったために，
エラーが残ってしまったと考えられる。しかし
ながら，外国語として学んだ学習者よりは，は
るかに優れた言語能力に達していたのは，イ
マージョンの成果として大いに誇れることであ
る。もう一つの原因は，児童同士のクラス内で
の言語使用であろう。今回の観察では，ほとん
どのケース，児童たちは日本語で隣の児童と話
していた。日本語の使用禁止は，児童の情緒面
に悪い影響を与える可能性があるので，強く禁
止していないのかもしれない。
　最後に，加藤学園のイマージョンから何を学
べるかを述べる。私見では，「小学校の英語教
員次第」と考える。すなわち，限りなく英語母
語話者に近い言語能力のある日本人教師（例え
ば，暁秀中高の日本人教員）なら，加藤学園で
達している効果に限りなく近づけるかもしれな
い。しかし，それを日本の英語教育界で期待す
るのは非現実的である。しかし，英語母語話者
であるELTと日本人教員とのティーム・ティー
チングでイマージョン教育の一部を応用し，そ
の効果を引き出せる可能性はある。まずは，日
本人英語教員がELTとコミュニケーションを
取り，授業準備ができる英語能力の開発から出
発し，さらにイマージョン教育を研究，応用し
てゆく努力が求められるであろう。
　３）インタラクティブ・アプローチ：先に述
べたイマージョン・プログラムでは，長年目標
言語で内容科目の講義を受けた事実から，生徒
は確かに「十分なインプット」を受けたと想像
できる。もし，クラッシェンのインプット仮説
が正しければ，イマージョン教育はネイティブ
の言語能力を育成できるはずである。しかしな
がら，現実的に学生の発話には文法的ミスが最
後まで残ってしまった。
　そこで，Long（1985）は，クラッシェンの
インプット仮説を批判して，インタラクション
仮説を提唱している。すなわち，話者とのイン
タラクション（相互作用，意味交渉）を通して

相手のインプットがより理解できるようにな
り，理解できるインプットは，習得につながる
ので，三段論法で相互作用こそが，言語習得に
つながるとしている。インタラクションの有効
な例としては，古典的３Ｃ，すなわち「明確化
の依頼」，「確認チェック」と「理解チェック」
を挙げている。
　Swain （1985）は，イマージョン・プログラ
ムでは十分すぎるインプットを受けたにも関わ
らず，「文法面のエラー」が最後まで残ってし
まった原因として，「プッシュされたアウトプッ
トの欠如」を上げている。すなわち，教室内で
社会的により適切な表現を身につけさせるため
には，生徒に正しいアウトプットを強要しなけ
ればならないとした。このアウトプットを強要
させなかったのが，イマージョン教育で十分な
インプットを受けたにもかかわらず，生徒の発
話には文法的ミスなどが残ってしまった理由で
はないかとした。その研究結果を踏まえアウト
プット仮説を提唱している。
　さらに，ヴィコツキーの「最近接発達領域」
の概念を加えると，言語習得は，複数の話者，
特に学習者より言語能力が上の相手との相互作
用を通して，修正されたインプット，理解可能
なインプットを十分受け，そのためにも学習者
がアウトプットをし，不適切な発話があれば，
相手の発話をヒントに自分からより適切な表現
に修正する機会を持つことによって，言語能力
を促進できるのではないかと考えられる。この
ような活動をクラス内で実現するために，「イ
ンタラクティブ・アプローチ（相互作用的アプ
ローチ）」が考えられる。
　田崎（2002：285）では，インタラクティブ・
アプローチの例として「課題中心」の教授を扱
い，伝達活動の課題別分類を紹介している。最
近教育の場で導入されている，１）ジグソー課
題，２）インフォーメーション・ギャップ課題，
３）問題解決課題，４）決断課題，５）意見交
換課題など。この中でも，学習者の相互作用が
多くなればなるほど，伝達が一方方向でなく，
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課題の結果として一つの解決法に集約されるほ
ど，より効果的な言語習得が可能になると提案
している。
　また，現場で採用されるべき手法として，
Hatch （1978） の「 足 場 組 立 型 会 話 」
（scaff olding）がある。実際の会話を録音し，
書き出すと，容易に気づく現象であるが，母語
話者と学習者は，共同して文を組立てて行く場
合がある。二人で出し合ったアウトプットをつ
なげると一つの完全な文となる仕組みである。
これは，意図して出来上がるというより，形式
（形態）より意味を重視して会話すれば自然と
起こるパターンと考えられる。
　最後に，田崎（2002：290）は，理解可能
なインプット，さらに理解可能なアウトプット
を強要することにより，「学習者に自信や言葉
の流暢さが増すことによって，相互作用の中で
正確性が補われ，教室における文法説明に加え
て，教室外での母語話者との接触や学習者以上
に能力のある人との接触があれば，さらに学習
は促進されるであろう。」（下線は筆者による）
と述べている。下線部の「教室外との母語話者
との接触」は，英語が話されている自然な環境
での言語習得を想定されている。日本のように
教室外では，母語話者のインプットがまれな状
況で，あまり期待できない状況である。しかし，
教室では「文法教育」をし，教室外では「言語
使用」に徹し，互いの相補関係を維持すること
は，言語習得にとって極めて重要と考えられ
る。

Ⅲ .  教授法の歴史から学ぶ：
　１）聴解力と産出力
　伝統的な文法訳読式では，目標言語を聞く機
会と言えば，教室に持ち込む視聴覚教材を１～
２度聞くか，教師による教材の模範音読を聞く
程度である。また産出練習では，学生による新
出単語の読みと本文の音読ぐらいである。残り
の時間は文法的説明や翻訳に充てられ，最後に
学習内容の理解度チェックのために練習問題を

解かせるのが通常のパターンであろう。読解力
が第一次目標になっていて，聴解力や産出力が
第二次的になっている。
　著者が指摘する「振り子原理」の片方を占め
る直接教授法では，母語語話者が非母語話者に
目的言語で話しかけ，聴解力を養成しながら，
必要に応じて学習者に言語を産出させる様式を
取る。母語を使用しない場合は，教師が簡易な
語句や表現を使用しながら内容を説明し，また
時には絵や実物を持ち込み学生の理解を促進す
る方法も採用する。その結果，この教授法は，
先の文法訳読式より学生の聴解力の向上が見込
まれ，さらに産出能力の進歩も期待されうる。
海外留学経験がなく，多量の目標言語に接しな
い環境で，外国語の達人となった人は，文法翻
訳式学習に加えて，何らかの形で国内において
直接教授法の経験を持ったに違いないと推測さ
れる。
　聴解力と産出力の練習量の比較で一番顕著な
教授法は，伊藤（1987）による第三番目のタ
イプ，すなわち「認知系教授法」に属するポス
トフスキーの ”Comprehension Approach”や
アシャーの“TPR”である。どちらの教授法も
学習者に発話を強要しないで，「聞く」ことを
強調し，前者の教授法では，聞いた発話の意味
を表す絵を，発話の直後に選択させる。また後
者では，命令文に応じた行動を学習者にさせる
ことにより，学習者の理解を確認している。こ
れらの教授法で使用する学習教材（特にTPR
の命令文）は，直接教授法の教材と比較し，自
然さに欠ける面もあるが，聴解力を優先して教
授している点において共通する点が多い。ただ
し，いつになったら産出練習に入れるのかとい
う単純な質問が，現場の教員に残ってしまう問
題はある。
　最後の問題，いつになったら産出練習を始め
るべきか。別の表現をすると，どれほどの聴覚
能力が，自由に目標言語を産出できるまでに必
要であるかである。この答えに対するヒントは，
留学体験者やイマージョン教育の体験者との談
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話から得られるようだ。留学経験者は，「半年
も経つと何となく相手のことがわかるように
なった」と声を揃えて言う。早い人だと3カ月
でその域に達する人もいるようだ。このエピ
ソードは，第一言語習得に見られる「サイレン
ト・ピリオド」を経て，突然話しだす現象に類
似する。また，第二言語習得で扱った第三の振
り子，「認知系教授法」，すなわち「一切の発話
を抑えて」，「聞く」―「理解」―「確認」に従
事する教授法は，聴解重視の点では共通してい
るが，異なる点も見られる。すなわち，留学や
イマージョン方式では，目標言語が話されてい
る自然な環境で多量のインプットを得ながら，
生活する中で必要最低限のアウトプットし，イ
ンタラクションを持っていることである。
　結論として，初期の段階では，アウトプット
を強要すべきでない。しかし，それはアウト
プットを禁止するというのではない。強調した
いのは，留学やイマージョン方式のように「イ
ンプット」の受容を重視する必要性があるとい
うことである。内容のあるインプットを理解し
続けることにより聴解力が発達することが期待
される。次に聴解能力の発達に伴い，産出練習
も導入され，産出能力が発達した段階では，ス
ウェインが提唱する「アウトプット仮説」の導
入も必要であろう。すなわち，学習者が不適切
な表現をしたら，より適切な表現を引き出すよ
うに学習者を「プッシュ」する手法である。た
だし，産出能力の低いレベルの学習者に，この
「プッシュ」を課するのは危険である。これは
学習者への過剰な負担になるので，この手法の
導入には，教員の適切な判断が要求されるであ
ろう。

　２）必須語彙数・学校文法力v.s. コミュニ
ケーション能力

　グアンは，ドイツへの留学準備として，単語
力と文法力の向上に努めたが，実際留学した大
学では，それだけでは通用しなかった逸話が
残っている。しかしながら，この話は語彙力と

文法力の無効性を述べているのではなく，日常
会話の場でのコミュニケーション能力（BICS: 
Basic Interpersonal Communication Skills）
には，語彙と文法力だけでは不十分であること
を示している。ただし，現地においてコミュニ
ケーション能力を確保したとしても，高等教育
におけるアカデミックな専門書の読解や論文作
成には，BICSのみでは不十分である。さらに
専門分野の語彙力と文法力が欠かせなく，いわ
ゆるアカデミック能力（CALP: Cognitive 
Academic Language Profi ciency）が必須なの
である。
　初めに，会話のための最小限語彙数とアカデ
ミック文献用の必須語彙数について述べる。
これまで扱った教授法の中には，語彙数を制限
している教授法がある。語彙の制限で一番顕著
な教授法は，BASIC English 活用するGDMで，
教師の使用する動詞の数は16個で，語彙数は
850である。その選考基準は，頻度数ではなく，
幅広く使えるかという「有効性」を基準にして
いる。また，米国ミシガン大学発のオーラル・
アプローチではパターン・プラクティスによる
「構文」重視，minima pairの練習に見られる
「発音」重視が顕著である。その構造・発音練
習を効果的にするために，当初語彙数を制限し
て行われる傾向がある。
　一方教授法とは別に，語彙研究者間でも，提
唱している最小限語彙数は異なる。Nation 
（1993）は，最も頻度の高い「2000語」を最
も早く習得させるべきだと主張しているのに対
し，Coady, et. al.（1993）は，「3000語」，
Laufer（1997）は語彙群（word families）と
して最低「3000語」，単語数としては「5000語」
と述べている。さらに，Nation（1990）は，
中高等学校，さらに大学で，英文を理解するに
は，アカデミック語彙として800語が必要であ
るとしている。 専門分野のテキストの理解に
は，さらに2000語の専門語彙を加えている（石
黒2002）。その結果，大学生としては，頻度の
高い2000語に加え，アカデミック語彙の800
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語に2000語の専門語彙で4800語は必要とな
る。
　以上のことから，中学校や高等学校では，頻
度の高い語彙を中心にminimal-pair を利用し
た発音練習や，パターン・プラクティスを活用
した構文練習は不可欠と思われる。もちろん産
出語彙数以上の受動語彙の増加にも力を注ぐこ
とが望まれる。さらに大学で時事英語（ＮＨＫ
副音声英語ニュースやBBC, CBS，さらに英字
新聞等）や専門分野のテキストを理解するため
には，上記に示したように，約4800語は身に
つける必要がありそうだ。このレベルの聴解や
読解には，語彙数の大きさが理解度に深く関係
すると思われるからである。語彙習得のための
種々の方略については，石黒（2002）を参照。
　次に，文法力に関して。アカデミックな文献
講読において，さらに論文作成において，日本
の教育機関で扱う「文法力」は非常に有益であ
るという認識を，海外で学位を所得した留学経
験者は持っている。論文の中にある語と語の文
法的関係が理解できなくて，フレーズや文，段
落が理解できるはずがないからである。ある一
部の教育者は，英文理解の尺度として，日本語
に訳させる場合がある。確かに学生の訳を精査
すると文法事項の誤解などが，明らかにあるこ
とがある。また立派な日本語に訳できないと，
英文解釈が終了しない教育者もいるが，「翻訳
力」は，「英文解釈」とは別物と捉え，ここで
は翻訳は上級な技能として扱いたい。すなわち，
専門分野の文献を理解するには文法能力が要求
され，さらに論文作成においても，文法にそっ
た文章を書ける力が期待されているのだ。
　ゆえに，グローバルな世界で発信型の研究を
達成するためには，決して文法軽視の教育は考
えられないであろう。グアンの逸話では，ドイ
ツ留学のために注いだ語彙と文法力は，コミュ
ニケーション能力としては役立たなかった。し
かし，アカデミックなレベルの研究では，BICS
は，もちろん必要であるが，さらにCALPの向
上のためにも，語彙力と文法力は必須な条件で

あると主張したい。

　３）日本における英語教育と海外における語
　　学留学
　先の議論で扱った海外での学位所得のための
留学と，ここで扱う海外における語学留学と
は，区別する必要があるのは明白である。しか
し，両者とも現地で目標言語の「インプット」
や目標言語話者との「インタラクション」の量
と質において共通点が多い点は忘れてはいけな
い。海外におけるこの優位性には，日本のよう
な環境ではかなわないというのが著者の確信で
ある。それゆえに，日本で可能な英語教育と海
外で学ぶ英語教育との住み分けの必要性を強調
したい。最初に，日本で効果的に実践できる分
野を簡単に述べる。
　日本での英語教育を単に否定するのでなく，
過去，現在と有効に実施されていたことは自信
を持って維持すればよいと考える。すなわち，
語彙力，文法力，読解力，翻訳力の向上は日本
の教員の得意とする分野であろう。ただし，こ
れらの能力は，あるタイプの学生にとって，頭
の体操として魅力ある学習かも知れないが，別
のタイプの学生には，難解かつ退屈な課題かも
しれない。後者の学生には，英語母語話者によ
る会話中心のBICS を向上させるような教育を
提供すればよいのではないかと考える。
　そこは，日本で一番欠如しているのは，英語
のインプットを「取り込む意欲」であろう。こ
れは「インプット貧困環境」（大場，2009）と
は異なる。1960年代と2010年代を比較して，
その違いを例示したい。
　半世紀前と比較し現在の日本は「インプット
欠乏環境」といえるであろうか。1960年代は
英語を聞くためには，洋画を放映している映画
館に行くか，大学のＬＬに備えられていた英語
視聴覚教材ぐらいしかなかった。英語との直接
の接触は，キリスト教の宣教師との出会いで
あった。いわゆるミッション・スクールで聖書
のクラスや英語のクラスで生の英語を聞くこと
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ができた程度であった。当時は英語との接触が
少ないだけに，「インプット」を求め獲得のた
めに，可能な機会はすべて貪欲に掴んでいった
学生が少なくない。
　現代はどうであろうか。大学内では，BBC 
やCNN のニュースをいつでも聞くことができ
る。語学センターには，膨大な視聴覚教材（洋
画，語学教材など）が整備されている。最近は，
大学にはEnglish Express や English Lounge，
English Plazaなどが設けられ，英語の母語話
者が希望する学生のために待機し，学生のニー
ズに対応している。また，大学はコンピュータ
室を，ある学科はPC教室も開設し，学生はい
つでもe- learningで外国語を学習することが
可能である。さらに，どこの大学図書館でも，
英字新聞や英語の雑誌が講読されていて読むこ
とができる。
　上記の比較によって，現在の日本は，「イン
プット欠乏環境」ではなく「インプットを取り
込み意欲欠乏症」とでも言えるのではないであ
ろうか。この欠乏症の対処法として，著者は，
海外留学を解決法として提案したい。はじめに
一か月の語学研修，次に半年か一年の交換留
学，さらに可能な学生は学位を目指して4年間
ほど留学してもらいたいものである。言語が使
用されている現地での英語学習体験を通して，
日本では確保しにくい「理解可能な十分なイン
プット」，「インタラクション」，さらに「適切
なアウトプット」を要求される機会を得ること
ができるであろう。そこでは，基本的なコミュ
ニケーション能力を養い，加えて日本で培った
「語彙力」，「文法力」，「読解力」を発揮し，専
門分野での活躍が期待できるのではないであろ
うか。
　上記の海外留学の推薦は，決して日本での英
語教育の無能さを示しているのではない。日本
式教育の有益を認める人は過去，現在において
確かに存在する。彼らは，海外で基本的コミュ
ニケーション能力を得た後は，日本で養った語
学能力やアカデミック能力を駆使し，専門分野

で成功した人なのだ。その例から，日本で自信
を持ってできる教育は日本で実施し，比較的日
本では対症法が困難な「インプット取り込み欠
乏症」は，対応が比較的容易にできる海外での
研修を推薦する。すなわち，日本と海外との学
習目標とその実施の住み分けをすることによ
り，将来の英語教育が，さらにグローバルな人
間の養成に貢献することができるであろうと信
じこの論文の結論とする。
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