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コミュニカテイブ・アプローチについての考察

AStudyoftheCommunicativeApproacｈ

倉八順子＊

JiL"んｏＫｂＵｒｃｕｈａｃｈｉ

TheCommunicativeApproach（ＣＡ)，ｂｏｒｎｉｎＥｕｒｏｐｅａｔｔｈｅｂｅｇｉｎｎｉｎｇｏｆｌ９70'sisa

teachingtheorydesignedtodevelopthelearners,communicativecompetence・Inrecent

years，especiallyafterl988whenthenewgｕｉｄｅｌｉｎｅｓｏｆｔｈｅＭｉｎｉｓｔｒｙｏｆＥducationfor

teachingEnglishwereintroduced，ｔｈｅｉｄｅａｏｆＣＡｈａｓｓｔａｒｔｅｄｔｏｂｅａｄｏｐｔeｄｉｎＥｎｇｌｉｓh

classesinJapanesesencondaryschoolsandhasattractedtheattentionofeducatorsand

researchers･ThisarticlefirstlyreviewsthehistoricaldevelopmentoftheCommunicative

ApproachandsecondlydiscussestheIinguistictheoryunderlyingtheCommunicativeap‐

proachThirdly，considerationfromtheperspectiveofeducationalpsychologyisgivento

theCommunicativeApproach．

習得を目指したアプローチであった。Canale＆Ｓｗａｉｎ

(1980)はこのアプローチをグラマティカル．アプローチ

(ＧＡ）と呼んでいる。これに対しＣＡは，言語をコミュ

ニケーションの手段と捉え，言語の使用面に焦点をあ

て，言語を使用できる能力の習得を目標として，言語学

習にコミュニケーションの相互作用的プロセスを持ち込

んだものであった。つまり，ＧＡは，言語の構造の習得

を目指し，クラス内で言語構造についての知識を教授す

るアプローチであるのに対し，ＣＡは，言語の使用能力

の習得を目指し，クラス内でコミュニケーションを体験

させるアプローチであり，ＣＡはそれまでの言語教育と

目的及び方法において異なるという意味でパラダイムシ

フトであったと言える。ここで，コミュニケーションと

は，本来「考えを共有する」という意味であり，話すこ

と，聞くこと，だけではなく，書くこと，読むこと，を

通しても行われることを確認しておきたい。コミュニケ

ーションというとオーラルな面だけが強調される傾向に

あるが，コミュニケーションとは，人間がそれぞれの考

えを伝え合う，という意味であり，オーラルに限られた

ことではない。

ところで，言語教育の歴史を見てゑると，言語教育は

１．はじめに

＝ミュニカティプ・アプローチ（ＣＡ）が１９７０年代の

初頭にヨーロッパで誕生してから２０年が経過した。

Richards＆Rodgers（1986）は，ＣＡを「第二言語教育

のアプローチにおけるベラダイムシフト」として位置付

けている。

一般に，言語教育におけるアプローチとは，「言語と

言語学習の性質に関する理論であり，言語教育の理論と

実践の根拠となるものである」（Richards＆Rodgers

l980）とされ，またアブ巨一チは「シラパス構成上の原

理であって具体的なクラス運営のための方法論ではな

い」(Canale＆Swainl980）とされる。1950,60年代の

外国語教授法は，文法訳読法，オーディオリンガルメソ

ッドであったが，これらの教授法の背景にある理論は，

言語を形式をもったシステムと捉える理論であり（構造

主義言語学)，１．音韻，２．形態，３．統語，４．語父，の

言語の４側面を結合して文法的に正確な文を作る能力の

＊慶應義塾大学・日本語日本文化教育センター非常勤
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社会の時代の要請を反映するものであることがわかる。

例えば，１９５０年代のヨーロッパにおける文法訳読法は，

言語の使用能力ではなく，初等中等教育における－教科

として，読解力及び分析的能力を養成することにより全

般的な知的能力の向上に貢献するための教授法であっ

た。ＣＡが１９７０年代にヨーロッパで誕生した背景を見

てゑると，ヨーロッパの社会環境の変化があった｡１９６０

年代に誕生した欧州共同市場の発達により，１９６０年代

後半には英語を話せない労働者が移民としてヨーロッパ

市場に入り込み，これらの『大人』である移民に英語を

教える必要性が高まってきた。ここに，言語教育はそれ

までの学校の教科の－科目としての言語教育から，コミ

ュニケーションの手段としての言語という，実用的な意

味を持ち始めたのである。

わが国においても，１９７０年代以降の経済の急速な発

展に伴い，国際関係が緊密になり，英語でコミュニケー

ションできる能力の必要性に対する認識が高まってき

た｡これに伴い，中学校の英語教育においても，近年

ＣＡを取り入れた教授活動が行われるようになってき

た。そこで，本論では，わが国におけるＣＡの有効性を

検討するにあたり，ＣＡの発展過程を歴史的に概観した

上で，ＣＡの理論的基礎となっている言語理論について

考察し，さらにＣＡの教授学習理論について，心理学的

観点から検討を加えてみたい。

第３７号１９９３

よって定義するべきであることを主張した。Wilkins

ば，それまでの文法や語彙の記述に基づくシラパス*Iで

はなく，学習者が理解し表現するのに必要なコミュニケ

ーション上の意味の分析に基づいて言語を配列しなおし

た。これが機能シラバス（fullctionalsyllabus)であり，

ＣＡに基づく最初のシラパスとされている。この流れを

受けたｖａｒｌＥｋ（1980）は，ヨーロッパの各言語につい

て，学習者が「言語を使って最低限するべきことは何

か」を示したthresboldlevel（閾値）を示し，これがそ

の後のコミュニケーション中心のコースデザイン及び教

科書の作成に強い影響を及ぼしたと言われている。こ

れら，１９７０年代の初めのイギリスの応用言語学者を中

心とした。ミュニカティプなシラパスヘの動きは，１９７０

年代半ばから＝－口シバ各地に拡大していった。例え

ば，ドイツでもCandlin（1977）らが，学習者の＝ミュ

ニケーショソのニーズに基づき，自由に選択でき自律的

に学習できるような教材の開発を行っている。

一方，アメリカでも同様の動きが見られた。アメリカ

では，Chomskyが，「言語の能力は，実際の発話とし

て現れるものではなく，理想的な母語話者の言語能力

(linguisticcompetence）である」とし，言語の形式面

に注目したのに対し，Ｈｙｍｅｓ(1970>が，「言語能力は社

会的文)脈での言語の使用能力をあらわすコミニニケーシ

ョン能力（communicativecompetence）である」と

主張し，言語能力には文法能力（grammaticalcomp・

tence）だけでなく，文脈の中での使用能力が含まれな

ければならないとした。

この様にして，１９７０年代・８０年代を通じて，学習者

のニーズにあったいろいろなシラパスが開発され，ＣＡ

は教授内容を拡大してきた。ＣＡは言語教授の目標をコ

ミュニケーション能力の習得に置き，授業の中心をコミ

ニニケーション活動に置くという点で共通であるが，実

際の教え方にある一つのモデルがあるわけではなく解

釈は多様であり，ＣＡの表現形態は様々である（吉田

1991)。Yalden(1983）は，それまでのコミュニカティプ

シラバスのタイプを整理し，言語の構造面の学習に機能

面の学習を統合したＧＡに近いものから，最も自由な

コミュニケーション中心のものまで６つに分類してい

る。また，HowattU984）は，ＣＡのシラパスをまとめ，

｢ＣＡには言語はコミュニケーションを行うことによっ

て習得されるという考えに基づきコミュニケーション活

動のみを行う『strongversion』と，形式ば説明によっ

て習得されるという考えに基づき，言語形式の説明にそ

の言語形式を使用する機会を与えた『weakversion』が

２．コミュニカティフ・アプローチの歴史

ＣＡが１９７０年代の初めに誕生してから２０年以上が

経過した。ＣＡの歴史は，その特徴から，1970年代から

1980年代の初めIこ掛けての初期の１０年と，今日までの

その後のｌｏ年にわけることができる。

（１）コミュニカテイブ・アプローチの初期の１０年

1970年代半ば-1980年代半ば

先にも述べた通り，ＣＡは１９７０年代のヨーロッパへ

の移民の急増に対処して，移民にコミュニケーション能

力をつける必要性から誕生した教授法の考え方である。

この理論的基礎は，イギリスのHaUidayを中心とする

新ファース学派の言語理論であるとされる。Halliday

(1973)は，言語を職造として分析的に捉えるのではな

く，文脈の中での意味に注目して捉える視点を主張し

た。またその場合，語の意味は文脈によって異なること

から，意味は一義的に決められるものではなく，意味可

能性（meaningpotential）として捉えられなければな

らないとした。Wilkins（1972）も同様の立場に立ち，言

語をコミュニケーションの視点から，その果たす機能に
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ヨンプログラムは発足当時から，Lambertらによる研

究（例えば1972）と共に進行してきた。イマージョンプ

ログラムの成果を要約したStern（1984）は，言語技術

に関して，イマージョンプログラムでは，読解力と聴解

力は母語話者と同様Ｉこたつだが，文法の正確さ及び言語

使用の適切さではさらに改善の必要があるとしている。

イマージョンでは，文法の明示的な教授活動は行われて

おらず，この結果は，文法の正確さの習得のためにはコ

ミュニケーション活動だけではなく，明示的な文法教示

が必要でばないかという議論を引き起こした。また情意

面に関してば，イマージョンで教えられた学習者が目標

言語話者に対して，肯定的な態度を身につけるようにな

ったと報告されている（Harleyら1990)。

この２つの長期的なプログラムについての結果は，コ

ミュニケーション活動が流Ｉ陽さを養成する上で有効であ

ること，及び学習者を学習に動機づける点で有効である

ことを示したと共に，コミュニケーション活動だけでは

形式面の正確さという点で問題があることを示した。

以上見てきたように，。ミュニカティプ・アブＰ－チ

という考え方が誕生した最初の１０年は,ＣＡによるシラ

バスの開発が活発に行われるとともに，能力面，情意面

に及ぼす効果の検討が行われた。また１９８０年代になっ

てＣＡの教授プロセスの観察評価の必要性が主張され，

試象られるようになってきた。この意味で，岡崎（1990）

}ま，ＣＡの最初の１０年を教える内容すなわち『ＣＯn．

tentへの注目の段階』，及び，教える過程でコミュニケ

ーションが経験されるかという『processへの注目の段

階』であったと位置付けている。

（２）コミュニカテイブ・アプローチの最近の１０年

1980年代半ば－現在

最初の１０年でシラパスを拡大し，クラス活動のプ戸

セスに注目し始めたＣＡは，１９８０年代後半からＣＡの

プロセスと正確なコミュニケーションスキル（product）

がどう関わっているのかというprocessproductへの

注目の段階に入ったと捉えることができる。

１９８０年代後半には，コミュニケーション活動により

流暢さば身についても，正確で適切な表現を使う能力は

身についていないということが認識され，コミュニケー

ションスキルを確実に身につげさせるにはどうしたら

いいのかという議論がさかんになってきた。Dublin＆

Olshtain（1986）は，「ある内容や過程を経ることによっ

て，特定の学習者がもっている特定のニーズを満たすた

めのコミュニケーションがなされ，その結果，学習者が

必要としている技能が身につくことによってはじめて，

ある」としている。

コミュニケーション能力を養成するためのシラパスの

開発と並行して，ＣＡのシラパスでの教授活動の結果の

面からの検討も行われるようになった。

ＣＡの短期的効果としてば，１９７０年代の初めSavig‐

ｎｏｎ(1972)が，イリノイ大学のフランス語クラスで教授

法の比較実験を行い，コミュニケーション活動を行った

グループの方が，パターンプラクティス中心のオーディ

オリンガルグループよりも，コミュニケーション能力が

高くなること，及び文法の正確さにおいては両グループ

で差がないことを示した。さらに，コミュニケーション

能力が高まった学習者は，目標言語学習への動機づけも

高まっていたと報告している。

ＣＡの長期的効果としては，ＣＡのプログラムを初等

中等教育の課程で用した結果を報告した，１．インドの

Bangalore/MadrascommumcationalTeachmgPro．

』ect，２．カナダのイマージョンプログラム，が代表的で

ある。インド，カナダでば，第二言語がコミュニケーシ

ョンの手段として不可欠であることから，両国では，コ

ミニニケーション能力養成のための第二言語教育の必要

性が早くから指摘されていた。

まずインドでは，Prahbu（1987）が，「学習者が愈味

に注目したときに，形式の学習も効果的に生じる」とい

う仮説に基づいて，問題解決を主としたタスク中心*2の

proceduralsyllabusを開発した。proceduralsylIabus

では，文法に焦点をあてた活動は行われず，具体的な目

標を達成するために学習者同志が言語を使用する活動が

中心となっている。Bretta（1987）は，proceduralsyL

1abus（ＣＡ）の成果を，臓造シラパス（ＧＡ）による教授

が行われている学校との比較lこより検討した結果，文脈

を与えられた場合の文法力ではＣＡの方が成繊がよく，

また聴解，読解テストでもＣＡの方が成績が良かった

と報告している。この結果はPrahbuの仮説を実証して

いる。さらに，この研究で隙，Ｌｏｎｇ（1984）の「教授法

の比較研究にはprocessevaluationが必要である」と

いう主張に基づいて，授業過程の組織的観察（process

evaluation)が行われており，その後のprocess評価へ

の先鞭をつけた点でも意義深い。

次に，カナダのイマージョンプログラムとは，１９６０年

代にケベックの幼稚園で園児の第二言語能力の向上のた

めに，園児の親が中心となって草案したカリキュラムを

用いて始められた，目標言語を通して教科を学ぶプログ

ラムである。イマージョンでは，１.教科の内容，２.第二

言語の使用能力，の２つが目標とされている。イマージ
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どがあるcLightbowllら（1990）は，カナダのケベック

州のフランス語を母語とする小学生を対･象にした英語の

コアプログラム*3で実験的研究を行い，＝ミニニケーシ

ョン活動の中で文法を明示的に教示したグループ|ま，＝

ミニニケーション活動の象のグループに比べて，文法の

適切な使用能力が高まったと報告している。またＤａｙ

ら（1990）は‘カナダのイマージョンプログラムの中で，

文法を明示的に教えるグループと明示的に教えたいグル

ープで比較した結果，文法教示の効果がみられたとして

いる。また，Ｙｕｌｅら（1992）は，アメリカの大学院生を

対象にコミュニケーション活動の際に聞き手の視点を強

調するような教示を行うことにより，態度が変容し，聞

き手の視点にたった発話が増えたことを報告している。

授業のプ口セスと学習成果を合わせた研究としては，

Allen（1992）の研究がある。Allenはカナダの高校生の

コアフランス語クラス８クラスの授業観察を行い，コミ

ュニケーションスキルが最も習得されたのは，文法の明

示的な教示が行われた上で，それと関連したコミュニケ

ーション活動が最も多かったクラスであったと報告して

いる。これらの研究は，中級段階以上の場合に，コミュ

ニケーション活動と共にそこで用いられた文について構

造の説明がなされることが，正確で適切なコミュニケー

ション技術の習得を促進することを示したものである。

今後は初級段階においても，コミニニケーション活動に

文法教示を加えた場合の効果について，研究される必要

があろう。

以上見てきた様に，ＣＡはコミュニケーション能力の

習得を目標として，過去２０年間の教育実践を通してシ

ラ,:スの内容(content)，授業の過程（process)，学習成

果(product)の視点から検討されカリキュラムを改善し

てきた。以下では，ＣＡの理論的背景となっている言語

理論及び教授学習理論を概観する。

コミュニカティプ・アプローチに基づく
カリキュラム

Fig.１Content内容一Process過程一Product成

果の拡大（Dublin＆OIshtainの図を岡崎

（1990)が－部修正）

教授法がコミュニカテイブであったと言える」と述べ，

Fig.１の様に，『教授内容（content)』『教授プロセス

(process)』だけではなく，『コミュニケーションスキ

ル（product)』も発展する必要性があると述べている。

ｓｗａｎ（1985）は，それまでのＣＡを批判的に検討し

｢これまでのＣＡは有意味な教室活動を行うことによっ

て学習者を学習lこ動機づけ，言語学習の内容を向上させ

たが，教えられるべきコミュニケーションスキルが教え

られていたかどうかは疑問である」と述べている。彼

は，ＣＡでは，コミュニケーションスキルのうち何がそ

の外国語特有のコミュニケーションスキルとして教授さ

れるべきスキルで，何が母語でも行われているコミュニ

ケーションスキルなのか，吟味検討される必要があると

述べ，それまでのＣＡがこの両方のコミュニケーショ

ンスキルを混同する傾向にあったことを指摘している。

この様なＣＡへの批判を背景として，ＣＡの中で明示

的な文法教授を行うことによって正確で適切なコミュニ

ケーション技術の習得が促進されるか，という視点から

なされる研究がいくつかふられるようになった。このよ

うな研究には，Lightbowll＆Spada（1990)，Ｄａｙ＆

ShaPson(1990),Yule,Ｐｏｗｅｒｓ＆Macdonald（1992)な

３．コミュニカティブ・アプローチの

言語理論

「ある教授法は言語学者の『言語とは何か』について

の定義に基づいて，その能力の達成を目標として考案さ

れるものである」（Brumfit＆Johnsonl979)から，ＣＡ

を理解する上でもその背景となっている言語理論を考察

することが有効であろう。

１９６０年代までのＧＡの背景となっている言語理論

は，言語を形式をもったシステムと捉える理論であっ

た。ChomskyU975）は！この形式上のシステムを作り

出す能力をLinguisticcompetenceとし，これが言語
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Tab1elHalliday（1973）による言語の７つの基

礎的な機能
の本質的な部分であると主張し，実際の発話として現れ

る部分である『linguisticperformance』と区別した。

Richards＆RodgersU986）は，「Chomskyのｃｏｍ‐

petenceと)よ，全く同一の言語社会での理想的な話し

手，聞き手に関心をもつものであり，認知的・情意的な

個人差すなわち，記憶の容量，動機などに関わりなく，

文法的に正しい文を産出する抽象的な能力である」と説

明している。Chomskyの考え方は，言語の習得にお

いては，個人差要因を含んだ部分（linguisticperfor‐

manceに関わる部分）ではなく，純粋で本質的な部分

(linguisticcompetenceに関わる部分）に焦点があてら

れなければならない，というものであった。

これに対しＨｙｍｅｓ(1970）は，Chomskyの言語理論

の批判から始めて，「言語能力}こは社会文化的に適切な

文を産出する能力が含まれなければならない」と主張し

た。すなわち，「言語にlま，文法規則と補完的な『使用に

関する規則』がある。言語知識や言語能力を支えるもの

として考えられるcompetenceは，『適切さ（appropri、

ateness)』と『受け入れられるかどうか（acceptabil・

ity)』という使用に関する規則を含んだものとして考え

られなければならない。言語使用を含む言語能力の研究

は，必然的に，態度や動機づけ及び多くの社会文化的要

因を考慮に入れたものでなければならない」と述べてい

る。この様に，Ｈｙｍｅｓは，Chomskyが言語能力を文法

産出能力としたのに対して，言語能力はコミュニケーシ

ョン能力であるとし，そこには環境要因と学習者の個人

差要因が考慮されなければならないと述べた。

Ｈｙｍｅｓと並んでＣＡの言語理論の基礎となったの

は，Hallidayの理論である。Halliday（1973）は，「言語

学は実際のスピーチ行動や内容を記述しなければならな

い。それによって言語の本質である言語使用，すなわち

言語の機能が明確になる」と述べ，「言語とはある機能

を果たすものである」とした。Halliday（1973）は言語

の基礎的な７つの機能をＴａｂｌｅｌの様に整理している。

Wilkins(1976）もHallidayの流れを受けて，外国語

教授の目標は，コミュニケーション能力の習得にあると

した。「ＧＡの有効性に疑問が持たれている最大の理由

は，ＧＡがある文の文法的な意味を明示しても，実際の

発話でどのように使われるかを示していないからであ

る。文法によって説明されない部分にも，話し手と聞き

手が共有する『規則』がある。同じ言語を話す人々は，

文法規則と同様にこの様なコミュニケーション規則を共

有していなければならない。これは，外国語教育におい

て文法的規則と同様にコミュニケーションの規則が教え

道具的機能

他人の行動をコントロールする機能

他人とのインターアクションの機能

個人の感情や意味を表現する機能

学習，発見の機能

想像の世界の創造機能

'情報の伝達機能
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られな|すればならないことを意味している」と述べ，コ

ミュニケーション規則についての説明が必要であると主

張した。

Widdowson（1978）は，「ＣＡが言語を用いて何かをす

る能力の開発を第一の目標としているならば，何よりも

談話（discourse）に注意が払われなければならない」と

して，相手との相互行動としての言語を強調し，纏まり

をもったコミュニケーション活動の必要性を主張した。

これらを整理し，Callale＆Ｓｗａｉｎ（1980）は，コミュ

ニケーション能力についての先行研究を概観した上で，

コミニニケーション能力1こば４つの要素，すなわち，１．

ｇｒａｍｍａｔｉｃａｌｃｏｍｐｅｔｅｎｃｅ，２．ｓｏｃｉｏｌｉｎｇｕｉｓｔｉｃｃｏｍ‐

petence，３．discoursecompetel1ce，４．strategiccom-

Petence，があるとした。Lgrammaticalcompetence

と}よ，Chomskyのlinguisticcompetenceにあたるも

ので，文法的に正確な文を作る能力である。２.sociolin‐

guisticcompetenceとは，コミュニケーションが起こ

る社会的文脈にあった適切な文を作る能力である。a

discolIrsecompetenceとは，相手の発話と関連した文

を作る能力で,発話を持続する能力である｡４．strategic

competenceとは，話者がコミュニケーションを開始

し，維持し，修正し，終了する能力，すなわちコミュニ

ケーションを方向づけるストラテジーに関する能力であ

る。Canale＆Ｓｗａｉｌｌは，「ＣＡはこの４つの能力の総

合的発展を目指すものであり，ＣＡにおいても文の操作

能力を焦点とした活動は重要な要素である」とし，ＣＡ

においても文の構造面への働き掛けが必要であることを

強調した。

RicIIards＆Rodgers（1986）は，コミュニケーション

としての言語の特徴を以下の４点に纏めている。１.言語

は意味を表現するシステムである。２.言語の第一の機能

は，コミュニケーションである。３．言語の構造はその

機能，コミュニケーションでの使用を反映するものであ

る。４.言語の第一の単位は単なる文法上，構造上の纏ま

りではなく，談話に示された，機能上，コミュニケーシ
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て用いられる。この様な「目標があるのに解決されな

い状態」は一種の「認知的な不協和の状態」（Festinger

l957）であり’その問題が解決の必要性が高ければ高い

ほど，不協和の状態を解決しようという動機づけが高ま

るという。そこで，問題解決に役立つ手段を自ら考え，

問題解決を方向づける行励を取ることになる。その結果

問題解決が行われた場合には，解決行動を方向づける

「認知図」が学習されると共に，自信を得て，同じような

問題場面で解決に向けての営糸を持続させようとする動

機づけ傾向を持つことになる。しかしながら，問題解決

の試糸をしたのにも拘らず，問題解決がうまくいかなか

った場合には，解決行動を方向づける「認知図」が完成

されないばかりでなく，間違った認知図を学習したり，

自信をなくし，問題場面で解決に向けての営みを逃避し

ようとする動機づけ傾向を持つことになる。この「認知

図」とば’問題解決に役立つ認知的レパートリーを指す

言葉で，これには，２つの型があると考えられる。１つ

は，問題解決を直接的に方向付けるもので，方法，手続

き，具体的な反応系列のペターソを示す認知図であり，

『方法の認知図』である。他の１つは，問題解決に間接的

に役立つもので，解決の方法を案出したり，その適切性

を評価したりするのに役立つ法則性の認知]さらにはそ

こから導かれる問題の枇造についての認知図であり，

『事実関係の認知図』である。先のＢの都合を聞く場合

を例に取れば，相手の都合を聞くための個々の表現と，

その個々の表現の提示の順序に関する情報が『方法の認

知図』である。それに対し，その個觜の表現文の構造に

ついての知識が『事実関係の認知図』である。相手の情

報が欠如しているという問題状況で相手の情報を獲得す

る場合，解決を直接的に保証するという点では，『方法

の認知図』が役立つことが多い。そのため，問題解決の

必要性が高く，解決が動機づけられる場合は，『方法の

認知図』の形成は強く動機づけられるが，『事実関係の

認知図』が形成されないで問題解決が行われる場合もあ

ると考えられる。しかしながら，『事実関係の認知図』

は，『方法の認知図』がより適切な形で形成されること

を容易化し，方法の認知図を評価する機能を持つ。文の

構造についての知識があれば，ある場面でこの表現を使

うことが適当かどうかについての判断が可能になる。ま

た似たような場面でどの様な表現を使ったらよいのかを

自分で考え出すことが可能になろう。であるから，教授

活動の中で，『事実関係の認知図』の価値の認知と形,成

に向けて，積極的に誘導していくことが必要であろう。

この問題解決の過程を教授学習過程に取り入れたのが

ヨン上の意味のまとまりである。

以上見てきた様に、ＣＡはコミュニケーションとして

の言語という言語理論に立っており，授業活動の中心

は，コミュニケーション活動に置かれる。以下ではコミ

ュニケーション活動を中心としたＣＡの教授学習過程

について，心理学的検討を加える。

４．コミュニカティブ・アプローチの

教授学習過程についての

心理学的検討

以上見てきたように，ＣＡは言語をコミュニケーショ

ンとしての言語と捉え，コミュニケーション能力を高め

るために考案されたアプローチの一つであり，教室活動

においては実際のコミュニケーション活動が行われる。

そこで，ＣＡの教授学習過程の考察にあたってば，コミ

ュニケーション活動についての考察が必要である。

コミュニケーションが必然的に開始される状況を考え

てみると，情報の発信者と受信者の問に何らかの情報の

差（インフォメーションギャップ）が存在している場合

が殆どであろう｡例えば，ＡはパーティーをしたいがＢ

の都合が分からない時，ＡはＢに質問することによっ

てＢの情報を得る。この場合，どうやって都合を聞く

か，にはいろいろなレパートリーが考えられる。ＡがＢ

に直接電話をして聞く場合，手紙で聞く場合，あるいは

第三者を通して聞く場合など，ＡとＢの関係，あるい

はそれを取り巻く状況によっていろいろなレパートリー

が考えられるが，いずれの場合もコミュニケーションの

過程を通じて，情報が獲得され，ＡとＢの情報の差と

いう状況が解決されることになる。この情報の差という

状況を問題状況と捉えると，コミュニケーション活動と

は，問題状況をコミュニケーションを通して解決してい

く過程に他ならない。であるから，コミュニケーション

活動を中心としたＣＡは，学習者をインフォメーショ

ンギャップの状態，すなわち問題状況に直面させ，その

解決過程を通じて問題解決に役立つ表現を学習させ，問

題の解決能力（コミュニケーション能力）を向上させよ

うとする学習指導法であり，まさに|M]題解決型の指導法

と捉えることができる｡そこで，以下では，問題解決学

習とは何か，その長所，短所，について心理学的に明確

化し，問題解決学習としてのＣＡについて考察する。

（１）問題解決型の学習指導法

心理学での問題状況とは，「目標を持ちながらそれを

達成する手段が見付からない状態，あるいは手段がわか

っていても，すぐにば目標に到達出来ない状態」を指し
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の，プロジニクト法とは，学習者の興味・関心にあった

プロジェクトの遂行を通じて，その過程で必,要となる知

識や技能を習得させようとする方法である。ひとつのプ

ロジェクトの遂行の過程で，学習者は多様な問題に直面

することが普通であるから，その問題を解決するため

に，学習者は必要性を感じながら問題の解決，作業の遂

行に必要な情報を収集し，学習していく。このような必

要感に基づいた学習が，学習全体（課題）への深い関与

を可能にする。プロジェクト法は，工作教育，農業教育，

家庭科教育など生活学習と呼ばれる領域を始め，外国語

教育においても積極的に試みられている。今日，問題解

決学習と言えば，狭義ではこのプロジニクト型の問題解

決学習を指す。プロジェクトの主目標はマクロなしベル

で「各種の活動を適切な手順で統合・編成する」ことに

ある。プロジェクトを完成するためには多くの作業（下

位目標）について適切な計画を立て，適切な手順に従っ

て完成していかなければならない。

プロジェクトを構成する下位目標については，１．す

でにレパートリーになっているものを単に実行すればよ

い場合，２．その下位目標達成のためにどうすればよい

かを問題として解決した上で対処する必要のある場合，

の２つがある。初期の学習者は，プロジェクトの各種の

下位目標達成に必要なレパートリーを予め持っている場

合が少ないと予想され，この下位目標を知識や技術とし

て系統的に提示した上で（提示的方法)，その既習の知

識や技能を有意味に体制化し活用する方法としてプロジ

ェクトを用いるのが，動機づけ面及び学習成果面に有効

だと思われる。なぜならプロジェクトを行うことの意味

は，「個々の知識や技能の実際的な意味の理解を促進し

て，学習者の動機づけを高め，習得した知識や技能を有

意味な体制で活用しようとする構えを形成する」（森正

1993）こと|こあるからである。

以上，問題解決型の学習指導法の特徴，長所，短所，

及び実際の方法について考察して来た。最後に，問題解

決型学習を行う場合の人数による効果について言及して

おきたい。

一般に，学習指導法には学習者の人数によって，１．個

別学習，２．共同学習，の２つがある。個別学習の長所

は，学習の過程で生じる個人差に適合した対応が出来る

ことにある。従って，個別学習中心の問題解決学習は，

学習者個々のレディネスに適合した問題設定が行われる

ことにより，認知図が形成される可能性が高くなり，学

習者の課題関与も高まり，動機づけが高まると考えられ

る。

問題解決型の学習指導法である。問題解決型の学習指導

法は，問題が引き起こす認知的不協和によって，テーマ

への関心，注意を高め，学習者のペースによる能動的な

｢認知的試行」を動機づけるという長所を持つ。さらに，

問題が解決されれば，解決に伴う喜びが大きく，自信に

つながると考えられる。’'５題解決型学習指導法はこの様

な動機づけ面の長所を生かして，伝達型指導法へのレデ

ィネスが不十分な学習者を動機づける指導法として用い

られるのが効果的だとされる。しかし，解決するべき問

題のレベルが学習者のレディネスに適していない問題の

場合には，問題が解決されず逃避行動が動機づけられや

すくなる。そこで問題解決型の学習指導が動機づけ面へ

の効果を持つためには，学習者のレディネスに適した

レベルで問題を設定することが何よりも大切になってく

る。

次に学習成果面では，問題解決によって方法の認知図

が形成され，課題によっては事実関係の認知図が形成さ

れることも期待出来る。問題解決型の学習指導法は，方

法の認知図を教師側が提示するかしないかによって，１．

提示的方法,２.誘導的方法,３.発見的方法，の３つに分

けられる。提示的方法とは，教師側から解決を方向づけ

る方法の認知図を提示する場合である。それに対して，

発見的方法とは，方法の認知図を提示しないで学習者に

発見させる方法である。誘導的方法はこの中間で，提示

はしないが，方法を誘導するような働きかけを行う場合

である。問題解決学習の初期においては，方法の認知図

を自ら見出だしていくのに}よ多くの時間を要し，かつ効

果的な方法が見出だされるのは困難であると考えられ，

問題解決の場面を与える前に，解決を方向づける認知図

をある程度導入する提示的方法が，効果的である場合が

多いと思われる。

問題解決学習の実際の指導法は，対照的な２つの類

型，すなわち１．教科型の問題法と，２．プロジニクト

法，に大きく分けられる。教科型の問題法とば，系統的

学習を進めて行く過程で，特定のテーマに関して「問

題」を設定し学習者に解決させることを通して，そのテ

ーマについての理解を深め，関連の解決能力を高めよう

とする学習指導法である。この方法は，学習の主目標と

なっている文型に学習者の注意を方向づけ，明断な「認

知図」の形成に向けて学習者を誘導しやすいという利点

がある。しかしながら，このような教科型の問題法は，

学習者がなぜ問題を解決する必要があるのかが理解でき

ず，必要性に基づいた動機づけが高まらないどころか，

かえって弱める方向に働く可能性があるとされる。第２
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的に形成されること（発見的方法）は特に初期の段階で

は困難であると予想され，教師からの明示的な提示によ

る方法（提示的方法)，あるいは，文の構造について気付

かせるような働き掛けを行う誘導的方法が有効であると

思われる。この点に関して，Krashen（1983)は「コミュ

ニケーションによってインプットされた目標言語が操作

可能な言語技術として習得されるためには，形式面につ

いての意識的学習（モニター）が必要である」と述べて

いる。また，Nunan（l991a）は，「言語学習においては

直接にコミュニケーションの個人的経験をすることによ

り，学習者に抽象的概念（文法構造）を習得させること

が出来る。（中略)。この様なコミュニケーションの経験

には，説明が与えられ意識的な概念形成がなされなけれ

ばならない。コミュニケーション能力の学習は，コミュ

ニケーション行動の直接の経験，個人の内省及び説明に

よる抽象的概念化，実際のコミュニケーション行動とい

う循環的プロセスを通して成立すると考えられる」と述

べている。

最後にＣＡと学習者の人数について考察を加える。

ＣＡのコミュニケーション活動は，グループ単位で行わ

れる場合と，個人単位で行われる場合の２種類が考えら

れる。グループ単位の共同学習で行われた場合は，仲間

意識が高まり活動が活性化されるという動機づけ面の効

果が期待されると共に，グループ内の他者の助けを借り

て課題が解決される可能性が高くなる。しかしながら，

ここには２つの問題がある｡1つは，グループ活動が活

性化されるかどうかはグループの構成メンバーに大きく

依存するという点である。もう１つは，グループでの課

題解決が個人の「認知図」の形成に繋がるかどうかは確

実ではないという点である。これに対して，コミュニケ

ーション活動が個人単位で行われる場合はⅢ課題が個人

のレディネスにあっていて課題が解決されれば，自己関

与感が高まり，また「認知図」も確実に形成されること

になろう。実際のコミュニケーション活動は，個人単位

で行われるものであるから，ＣＡにおいてもグループ

単位でコミュニケーション活動に慣れさせた後，個人単

位でより現実に近いコミュニケーション活動を行うこと

が必要であろう。最後にこれまで，述べてきたことに基

づいて，ＣＡの実際の学習内容を実際のコミュニケーシ

ョンへの近似性という観点から整理するとFig.２の様

になる。

これに対し，共同学習の長所としては，１．グループ内

で共有された目標に向けて仲間意識が高まり，学習活動

が活性化すること，２.各学習者は，多様な視点を持つ学

習者から学ぶことが出来ること，が考えられる。グルー

プ学習が有効に機能するために大切なのは，グループの

人数である。グループの人数が多すぎると，発言に対す

る抑止的要因として作用する可能性があり，少なすぎる

と，多様な視点を持つ他者から学ぶことが出来るという

長所がなくなる。平均的には５－６人のグループが効果的

であるとされるが，これは学習者の年齢や性格，課題の

困難度などによっても異なるものと思われる。

（２）問題解決型学習としてのコミュニカテイブ・アプ

ローチ

ＣＡとは，インフォメーションギャップという問題状

況を設定し，これをコミュニケーション活動によって解

決する学習指導法であり，プロジェクト型の問題解決型

学習と位置付けることが出来る。例えば，「ある学習者

が外国人の経営するレストランに行きたいが住所やその

店についての情報が何もない」という問題状況を設定す

る。学習者は，その問題を解決するために，「方法の認知

図」を形成しなければならない。住所，開店時間，メニ

ュー，値段，などについての聞き方を考え（適切な計

画)，適切な順序で閏かなければならない。この場合，コ

ミュニケーション活動で使用する表現を与えず学習者に

発見させる方法（発見的方法）と，使用する表現を提

示し，教師主導型でコミュニケーション活動を行う方法

(提示的方法）が考えられる。前者ば自由度の高いコミ

ュニケーション活動であり，後者は教師主導型のコミュ

ニケーション活動である。ＣＡのコミュニケーション活

動で重要なことは，課題解決のためにその表現を使わな

ければならないという必要感に基づいた学習が，学習全

体への深い関与を可能にし，動機づけを高めるという

動機づけ面の効果である。そこで，コミュニケーション

活動の初期においては表現法を提示し教師主導型のコ

ミュニケーション活動を行った方が効果的であると考え

られる。その後コミュニケーション活動に償れるに従っ

て，自由度の高いコミュニケーション活動を増やして行

くことにより，現実のコミュニケーションに近付けて行

くことが効果的であろう。

次に，学習成果面に関しては，ＣＡはその表現の使用

能力（方法の認知図）を高める可能性が高い。しかしな

がら，ＣＡが表現文の構造についての知識（事実関係の

認知図）を高めるかどうかは，確かではない。コミュニ

ケーション活動の結果，文の構造についての知識が発見

５．おわりに

本論では，＝ミュニカティプ・アプローチの歴史，そ



コミニニカテイブ・アプローチについての考察

コミュニケーションの程度

高い↑自由度の高いコミュニケーション活動（方法の発見・事実関係の発見）

4３

個人単位

グループ単位

自由度の高いコミュニケーション活動（方法の誘導・事実関係の発見）

個人単位

グループ単位

教師主導型のコミュニケーション活動（方法の提示・事実関係の発見）

個人単位

グループ単位

表現文の規則に気付かせる働き掛け（事実関係の誘導）

表現文の規則の明示（事実関係の提示）低い

但し上に行くに従って実際のコミュニケーションに近くなり，下に行くに従って，
実際のコミュニケーションから遠くなる。

Ｆｉｇ．２コミュニカティプ・アプローチの教授学習内容

の背景となっている言語理論及びＣＡの教授学習過程

についての心理学的検討を試ゑた。現在，日本の中学校

の英語教育ではコミュニケーション能力の育成を目標

に，＝ミュニカティブ・アプローチへの取組みが始まっ

ている。今後は，ＣＡと学習成果，学習意欲の関係につ

いて，日本の中学校の環境の中で実験的検討を行ってい

くことが必要であろう。
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