
中国地区英語教育学会研究紀要Nu10 (1980 ) 

1 はじめに

英語学習入門期の指導についての一考察
-. Comprehension-oriented Approachの立場からー
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乙れまで数多くの外国語教授法が提唱されてきたが，そのほとんどが入門期における指導法に

関するものであったと言っても過信ではない。乙のことは，乙とばの学習において入門期での学

習がいかに大切であるかを端的に物語っている。さて，数ある教授法の中で Audio-lingualMethod 

(以下 ALMと略す)は，戦後の日本の英語教育，特lζ中学校での英語指導l乙大きな影響力を及

ぼした教授法である。 ALMは，言語の本質は音声であるとする構造主義的言語観と，人間の言

語行動も刺激・反応の公式によって説明できるとする行動主義的学習観に基づき，聞くことと話

す乙とを中心にできるだけ多くの練習の機会を学習者lζ与える乙とによって，外国語の音声的・

統語的ノfターンを習慣化する乙とに主眼を置いているo その結果，学習者は最初から mim・mem

や pattern practiceのような形での oralpractice (口頭練習)を集中的l乙諜せられる。わが国の

中学校の場合でも，文型練習に励む生徒の声が各教室にこだまする姿が，英語教育の理想像とし

てとらえられてきた。しかし，現実に中学 l年生を教えてみると，多くの生徒が習慣形成の域lζ

達するまでに息切れがし，英語への興味を失っていく。入学当初抱いていた英語という未知の教

科に対する期待感もいつの聞にか萎んでしまい，ついには幻滅感へと変容していく。頭ではわか

っているのに口に出して言えない時の生徒のもどかしさが直に伝わってくる。基本的事項の学習

を徹底するという意図の下，教材の簡易化が進んでいるが，これがかえって英語を味気ないもの

にしているのではなかろうか。本稿は，中学1年生を実際lζ教えてみて感じた乙のような素朴な

感想、・疑問を出発点とし，入門期での口頭練習は好ましくないとする最近の新しい動きに刺激さ

れて，入門期においてはどのような学習活動が望ましいかを，学習者内部で進行する学習過程lζ

注目しながら考察したものである。

2 Comprehension-oriented approach の治頭

ALMは，習慣形成の観点から，学習開始当初から集中的口頭練習を通して学習者iζ外国語を

話す乙とを要求するという点において， production-oriented approachであると言える。一方，ま

ずは外国語をたくさん聞かすことによって理解力を養い，口頭練習は十分な理解力がつくまでは

行うべきでないとする考え方もある。乙ちらは，理解力重視という点において， comprehension-

oriented approach (以下 COAと略す)と呼ぶ乙とができる。

最近，乙の COAの立場に立つ外国語教授法が人々の注目を集めつつある。そのひとつに，

JJ_Asher によって開発された TotalPhysical Response Approach (TPRA) がある。乙れは，

教師から出される命令に対して体全体をつかった動作で反応することによって外国語を学習して

いく方法で，乙れまでにもロシア語・日本語・スペイン語・ドイツ語等を対象にした実践例がい

くつか紹介されている。対象者も子供から大人まで様々である。具体的には，日本語を例にとれ

ば，教師が「立て」と言うと，学習者は即座iと教師といっしょに立つ。 r歩け」と言われれば，
全員一斉に歩く，その他 r飛ぺJr回れJrかがめ」といった命令が矢継ぎ早に出される。そ
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れが済むと次iζは，教師は動かず学習者たちだけで反応するように求められる。命令文も 1語か

ら2語， 3語と次第に長くなっていく。そして，かなり複雑な命令文でもスムーズlζ実行できる

ようになると，今度は命令を出す側lと立って，教師や他の生徒を動かすように勧められる。乙の

段階で初めて学習者は外国語を話す乙とになるのだが，決して強制はされない。読むことと書く

乙との組織的な指導は行われず，あくまで外国語を聞く乙とが主要な学習活動になっている。

H. Winitzと J.Reedsは， Optimized Habit Reinforcement ( OHR) Methodという，問題解決

学習を取り入れた理解中心の教授法を開発している。対象は大学生で目標言語はドイツ語である。

OHRとはドイツ語で「耳Jの乙とで，乙の教授法の性格を象徴的lζ示している。つまり，学習

者はただドイツ語の発話を聞いて，それを特別製の機械に組み込まれているスクリーンに写し出

される絵と結びつける乙とを要求されるだけである。スクリーンは4つに仕切られており，ひと

つの発話に対して4つの異なる絵が写し出される。学習者はその4つの絵の中から 1つ正しい絵

を選び出すととによって発話の理解度をテストされる。ただし，学習開始当初は， 1つの発話iと

対して絵も lつしか示さない。学習が進むにつれて2つ， 3っ， 4っと絵の数が増え，選択の幅

が広がっていき，問題解決の要素が次第に濃くなっていく。また，刺猷としての発話も最初は名

詞 1語からなっているが，徐々に句・文へと拡大していく。 1つの発話を処理するための所要時

間は10秒で，立案者は，学習者がドイツ語を聞いてスムーズに理解できるようになるまでには約

200時間，乙のような学習を続ける必要があると予測している。

v. A. Postovskyは，最初から文字を利用する乙とによって入門期の一定期間口頭練習を遅ら

せる方法を勧めている。そして，その有効性を，彼がカリフォ Jレニアにある Defense Language 

Institute， W凶 CoastBranch ( DUWC )で行った実験 (Postovsky1974 )によって実証している。

被験者は DLIWCのロシア語コース(1日6時間で12週間)に参加した18才から24才の軍人で，

統制群と実験群に分けられた。統制群は，ごく普通の ALMによる訓練を受けた。つまり，訓練

開始当初から習慣形成をめざした集中的な口頭練習が行われた。一方，実験群は， 12週間のうち

の最初の4週間は，全然口頭練習を受けず， 2週間の移行期間のあとの後半の6週間は統制群と

同じく ALMによる訓練を受けた。ロシア語を話すことを禁止された最初の4週間は，すべて書

くことによって反応するように求められた。 6週間目と12週間自の2回， 4技能それぞれの到達

度を測るためのテストが実施された。その結果，両方のテストにおいて実験群が統制群より 4技

能すべてにおいてすぐれていた。その中でも注目すべき点は， 1回目のテストで，最初の4週間

全然口頭練習を受けなかった実験群の方が，初めから集中的l乙口頭棟習を受けてきた統制群より

もスピーキングの成績が良かったととであろう。

との他の例としては，カナダのR.Gauthier によって開発された Tan-GauMethod (Postovsky 

1974 )があげられる。乙れは英語を母国語とする学習者にフランス語を教えるための教授法で，

学習者に十分な理解力がつくまでは，教師はフランス語を話すが，学習者は母国語の英語で反応

するという変則的 Bilingua1methodを採用している。さらに J.Olmsted Gary ( 1978 )は，前

述した3つの方法をうまく融合して， listening approachという形にまとめている。このように，

COAと言っても，その形態は様々であるが，外国語学習の入門期においては，理解力の養成lζ

重点を置くべきだという点では意見が一致している。そ乙で次lζ，何故入門期では理解に重点を

置かなくてはいけないか，ーその理由を考えていきたい。

3 Comprehension-oriented approachの主張

(1)理解が運用に先行する
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人聞が営む言語活動は，狸解(comprehension )と運用(production )の2面をもっている。

しかし，言語が習得される過程においては，理解が運用に先行する。それもただ時間的に先行

するというだけでなく，理解力の発達が運用カが発達するための必要条件となっている。乙の

理解先行の原則は言語学習一般の真理で，母国語・外国語の別なしまた，学習者が子供の場

合でも大人の場合でも，常iと見られる。たとえば，母国語習得の場合，最初の乙とばを話すま

でに，幼児はかなりの時聞を大人のことばを聞く乙とに費やしているし，いわゆる電報文しか

‘言えない段階の子供でも，文法的にかなり複雑な文を理解できることが報告されている (Winitz

and Reeds 1973: 296)。一般に，母国語の場合，最低6ヶ月は理解が運用に先行すると言われ

ている (Carroll1973: 356)。この理解と運用の発達のズレを外国語学習においても尊重すべ

きだという考え方自体，決して新しいものではない。たとえば， Palmer ( 1919，1968: 46-49) 

は母国語習得における incubationperiodの存在を認め，それを外国語学習にも適用すべきだと

いう立場から，次のような提案を行っている。

We would suggest that one of the essential principles of all methods designed on the 'natural' 

basis should be never to encourage nor expect the active production of any linguistic material until 

the pupil has had many opportunities of cognizing it passively. 

しかし，その後構造言語学が発達する過程で生まれた speechprimacyの原則を外国語の指導

に生かそうとする勤きの中で，理解先行の原則は speechprimacyの原則に一歩ゆずる形になっ

た。その結果， listening， speaking， reading ， writingの順lζ指導して行くべきだとする natural

sequence の考えが生まれ，さらに，正しい学習態度・習慣を養うためには最初文字を見せず

に声だけによる学習を行うべきだという立場から， prereading periodが設けられるようになっ

た。しかし，この naturalsequenceの考えは，母国語の習得過程を表層的にとらえているにす

ぎず，理解先行の原則からすれば，問題をはらんでいる。この点を明確に指摘しているのは

Chastain (1976: 279)で，次のように述べている。

The decision to include a prereading period at the beginning of the language.learning sequence 

no longer seems to merit the relative importance that it used to have. On the other hand， it is 

logical to assume that the receptive skiIls， listening and reading， precede the productive skills， speak. 

ing and writing， in the language.learning process. 

また Benson&珂elt(1978: 85 )は decoding と encodingの対比によって理解先行の

原則を次のように説明している。

. . . language learning is an integrative process initially requiring contextual decoding of the mean. 

ings of new utterances before meaningful and creative encoding can take place. 

さらに， Postovsky ( 1974: 230)は decodingにおいて要求される recognitionknowledge 

の発達が encodingにおいて要求される retrievalknowledge の発達の前提条件となるとい

う心理学上の真理を踏まえて，理解が運用に先行する乙とを強調している。 Winitz& Reeds 

(1973: 296) は，理解が運用lζ先行するという事実は人間の脳の機能的特質であって，言語

教育上の鉄則であると考えている。

(2) 言語規則は理解を通して内面化される。

ALMでは，言語は aset of habitsとみなされ，言語習得は習慣形成の過程としてとらえら

れている。しかし，言語学や言語習得の研究が進むにつれて，今日では，言語は aset of rules 

とみなされ，言語習得も仮説の設定・検証のくりかえしによる言語規則の内面化(internali -

zation)という極めて創造的な過程としてとらえられるようになった。さ



内面化は，乙とばを理解する過程で進行するものであり，運用は直接lとは関与しないというの

が COAの主張である。 ALMでは外国語の運用乙そ外国語学習のかなめであると考えられて

いるが， COAではむしろ“anend result of eomplex and mostly covert processes which constitute 

linguistic competence" (Postovsky 1974:229) とか，あるいはもっと端的に 、result，not a 
cause oflanguage leaming" (Gary 1978: 192)とみなされている。

乙のように，乙とばの運用が言語規則の内面化には直接関与しないことを裏づけるものとし

て， Lenneberg ( 1962 )の失格語症に関する事例研究をあげる乙とができる。乙れは，先天的

な発音器官の欠陥のため全く話す乙とのできない8才の男の子がなんら支障なく母国語が理解

できるようになったという報告で，言語習得にとって本質的なのは理解するという活動であっ

て，話す乙とは必ずしも必要でない乙とを実地l乙証明している。

(3) 入門期での口頭練習は有害である。

入門期における口頭練習は，ただ単に理論的lζ無理があるだけでなく，自然な環境の中での

L2学習には起乙りえない弊害をいくつか伴う。まず第 11じ口頭練習を最初から行っていっ

た場合，学習者の頭の内部で進行する学習過程が阻害されてしまう。具体的には，最初から，

外国語を聞いて理解する乙とだけでなく同時に話す乙とも要求されると，学習者はとかくうま

く言えるかなという不安の中で個々の文の表層的な複雑さにとらわれ，本来の目的である個々

の文の背後にある文法規則の体系的理解まで手が届かない。また，口頭練習を受けている間，

学習者は与えられた言語材料を直ちに再生できるように自分の短期記憶の中に留めておかなく

てはならない。乙のため，学習者の短期記憶は絶えず過重気味で，外国語の学習が順調に進ま

なくなる。なお，聞く乙とと話すととの両方に同時に神経を集中しなければならない学習者の

心理的負担や，他の生徒の前であまり自信のない外国語を話すことにまつわる心理的ストレス

も決して無視できない。

第2Iζ，入門期での口頭練習は母国語からの干渉を増幅する傾向がある。母国語の音韻体系

にない外国語音を聞くと，無意識のうちにそれによく似た母国語音にすりかえて聞いてしまう

という現象は，母国語からの干渉の一例としてよく知られているが，実際，乙の種の外国語音

と母国語音のすりかえは，むしろ外国語を話す時lζ多く見られる。つまり，母国語からの干渉

は理解よりも運用において多く見られるのであるーそして，との種の現象は音声面だけでなく，

文法，意味も含めて乙とばのあらゆる面において見られる。まだ十分身についていない外国語

を使おうとすれば，自信のなさも手伝って知らず知らずのうちに，すでに習慣化している母国

語のパターンにひきずられてしまうのである。

第3Iζ，入門期において口頭練習を行うと，初心者特有のいわゆる classroomdialectが定着

してしまう。 ALMでは，教師のモデルを聞くだけでなく，自分も含めた生徒の発話を聞く乙

とも重要な listening活動とみなされている。実際，口頭練習が多く用いられる授業において

は，学習者は教師ーのモデル以上に自分たちが話す外国語の方を多く聞くととになる。しかし，

入門期の学習者の発話は，上で触れた母国語からの干渉も手伝って音韻的にかなり歪曲されて

おり，結果的には classroomdialectが形成される。そ乙で，入門期において口頭練習をすれば

するほど多量の classroomdialectを学習者は吸収することになる。乙の classroomdialectが一

旦定着してしまうと，自然な場で nativespeaker によって話される外国語を理解する際には，

それが障害となってしまう。その結果，教室で耳にする外国語はスムーズに理解できるが，

native s戸akerの話す外国語は，たとえ語法的にも内容的にも簡単なものであっても全く理解

できないという事態も起乙ってくる。
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(4) Speaking readinessの存在

いかなる学習であれ，それが効果的であるためには，学習者の中にそのためのレディネスが

形成されていなくてはならない。これは学習心理の鉄則であり，乙乙で問題にしている口頭練

習とて例外ではない。乙の点について， 01msted Gary (1975: 89)は次のように述べている。

In order to effectively speaka language， chlldren or adults must feel “ready"一一bothperceptually 

and psychologically. Perceptually， language learners must have some comprehension of the lan思lage

system they are trying to internalize. Psychologically， they must feel comfortable about using the 

language productively. Thus， they should not be forced to speak before they are perceptually and 

psychologically ready. 

乙のspeakingreadinessの原則が厳格に守られている実例としてO1mstedGaryは，コロン

ピアとブラジJレの原住民の文化を研究した人類学者 Sorensonの報告を紹介している。その報

告によれば，その地域の原住民の間では外国語を流暢に話す能力が社会的に高く評価されてい

る。その彼らが，外国語を学習する場合，最初はいっさい外国語を話そうとはせず，ただ聞く

乙とだけに徹し，外国語の発音や文法にできるだけ早くなじむように努める。しかし，一旦外

国語を話し始めると，ま乙とに正確かっ流暢に話す。一見，彼らの学習法は目標と矛盾するよ

うに見えるが，実は，外国語の流暢な運用が社会的に重視されているから乙そ，まちがいを犯

す危険性がある聞は，外国語を話すのを見合せ，もう大丈夫と確信して初めて話し出すのであ

る。母国語習得の場合でも，乙れほど極端ではないが，子供は最初のことばを話すまでは，む

ろん意識はしていないだろうが，周囲の大人が話す乙とばにじっと耳を傾け，なるべく早くそ

のことばになじもうとしているのである。

4 COAの視点からの中 1英語指導の見直し

(1)入門期における UsteningComprehensionの重要性

COAでは入門期における望ましい学習活動として receptiveskillsの学習，その中でも特lζ，

listening comprehension (以下 LCと略す)が重要視されている。わが国の中学校の場合，

「外国語は中学校で初めて履修する教科である乙とから，外国語を聞いたり，話したり，読ん

だり，書いたりする能力が，いずれにも偏ることなく養われる乙とJ(中学校指導書外国語編

〔聞隆堂)P. 3)になっている。つまり，最初から 4つの指導をノfランスよく円満に指導して

いく乙とになっており，次のように図式化される。

i listening l r listening 1 
I .i<L -1-+ T I トspeaking ~ 口二訂 トspeaking-1口士亡1|教材I卜-j ~t' --'-"O 1-→教材Eト→--.-----0 1→教材ml
」一一ー 卜 reading -t '-一一一J ト reading-j L-ーーー」

l writing J L writing J 

乙れは，なるべく多くの感覚iζ訴えた方が記憶しやすいという乙とや，生徒の学習型(聴覚

型・視覚型・運動型等)の多様性，および使う乙とによる動機づけの強化などを考慮しての結

果であろうが， COAの立場からみた場合，次のような問題点を含む。まず，理解が運用に先

行するという学習過程iζ則していない。 3.(3)で触れた口頭練習にまつわる弊害をまぬがれる乙

ともできない。さらに，理解と運用のスコープのちがい，つまり，われわれは自分が実際に使

う乙とのできるととば以上の乙とばを理解できるという言語生活上の真理も無視している。な

るほど，学習開始当初は理解と運用の差はないと考える乙とができるかもしれないが，母国語

習得の場合でも，いわゆる電報文しか言えない段階の子供が文法的にかなり複雑な文も理解で
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きることが知られている。むしろ，母国語にしても外国語にしても，学習開始当初の方が理解

と運用のズレは大きいのではなかろうか。

その点はさておき COAのように入門期における学習活動を LCだけに限定すれば，口頭

練習にまつわる弊害をすべて解消できるだけでなく，利点もある。たとえば，学習者の記憶へ

の負担が軽減され，その分学習が促進される Asheret al. (1974: 30 )によって実証されている

ように， LCから他の3技能への転移が見られる。他の生徒の前で話す乙とに伴う心理的スト

レスや緊張から解放され，気楽に学習に参加できる。理解するだけでよいので，比較的短期間

lζ多量の言語材料が消化される。さらに LC自体，日常のコミュニケーションにおける必要

度は speakingよりも大きく，今後ますます重視されるべき技能である。

また LC中心の学習活動を展開するからといって，学習が受身的になると考えるのはまち

がいである。とかく LCは，表層的部分だけを見て passiveskil1とみなされがちだが，実際lζ

聞き手の頭の中で起乙っているのは極めて能動的過程で， active skil1と考えるべきである

( Rivers 1968) 0 COAの立場にあるBenson& Hjelt ( 1978: 88 )は LCを次のように定義し

ている。

. . listening comprehension is a high1y integrative skil1 which demands conceptualization of the 

phonological， grammatical and lexica1 data into an intemal competence or an expectancy grammar 

(Ol1er 1974). This competency is an essential prerequisite to oral COmn1unication and appears to be 

tightly integrated with a1llanguage skil1s， both receptive and productive. 

乙のような性格をもっ LCを教室で指導していく場合，教師は，学習者がただ漠然と外国語

l乙耳を傾けるのではなく，あくまで学習に能動的に参加できるように配慮しなければならない。

学習者が明確な問題意識をもって外国語を聴き取るように工夫しなければならない。そのため

に， Asherの TPRAでは命令に対して動作で反応するという形式が， Winitz & ReedsのOHR

では絵をつかった問題解決という形式が，さらに， Postovskyの実験コースでは dictationを

含む文字を使った練習形式が用いられているのである。動作を利用する利点を Asher etal. 

(1974:30・31)は次のように説明している。

When language input is organized to synchronize with the student's body movement， the second 

language can be intemalized in chunks rather than word by word. The chunking phenomenon means 

more rapid assimilation of a cognitive map about the linguistic code of the target language. As the 

code is internalized， it acts as an“advanced organizer" to facilitate the storage of information as， 

for instance， in the naming stage when the student begins to ask questions. 

また， W~nitz & Reeds (l975: 24 )は，問題解決学習を“themost effective procedure to teach 

the internalization of grammatical rules" と考えており， Postovsky ( 1974: 238 )は，文字を使

う乙とによって目標言語の文法構造の学習が強化される点を強調している。実際の授業では，

乙れーらの利点を生かし，かつ，視覚型，聴覚型，運動型のいずれの型の生徒の要求にも答えら

れるように，多様な LC活動を展開していかなくてはならない。

(2) 理解のための教材づくり

COAが成功するためには，学習者が能動的に学習に参加できるように，多様な LC活動を

準備することと同時に，どのような教材を学習者に聞かせるかが重要なポイントとなる。昭和

国年4月に中 l対象に COAを試験的に実施してみたが，みごと失敗した経験がある。その時

わかったことは，現行教科書は COAに全く向いていないということだった。現行教科書は，

4技能円満指導の線にそって，語い・語法をなるべく基本的なものだけに精選し，そのかわり

-30-



すべてを produceできるまで訓練するという意図で作られている。その意味で，現行教科書は

運用のための教材で，その中lと含まれる語いはすべて activevocabularyであると言える。

一方， COA においては到達目標を理解の段階に留めることによって，量的にも質的にも豊

富な言語材料が比較的短期間のうちに提示される。たとえば TPRAの場合，最初は「立て」

とか「飛べ」とし、ったごく簡単な命令文が使われるが，学習を開始してから30分後にはもう，

「し、すから立って黒板のあなたの名前を消せ。」とか「彼の名前を鉛筆でこの紙l乙書け。」と

いった語法的にも内容的にもかなり複雑な命令文が使われる。このように， COA においては

学習者は最初から内容のある発話に多く接することができる。そして，それらの発話を理解し

ていく過程で，目標言語の文法体系が内面化されていくのである。もし，現行教科書のように

学習者が接する言語材料が極めて限られている場合，文法体系の内面化lζ必要な generalization

も categorization も起こりえない。ソシューJレ流lζ言えば，関係の体系としての乙とばが理解

されるためには，学習者が隠された関係に気付くだけの豊富な言語材料が必要なのである。因

lと，現行教科書 (NEWHORIZON Bk 1 )と OHR用教材を量的に比較すると次のようになる。

~--¥¥ 単語総数 文(発話)の総数 訓練時間

約 630
87時間30分

HEW H0R1Z0N 約 360
(日分X3回x35週)

3.104 8時間36分
OHR 498 

(ただし当初は一語文) (10秒x3胤回)J

質の面においても両者の聞にはちがいが見られる。現行教科書の場合，制限された語いの中

で，ひとつの基本構文lζ対してできるだけ多くの変形操作を要求する乙とによって当該構文の

定着をはかろうとしている。図式化すれば次のようになる。

否定文 否定文

一般疑問文 一般疑問文

|基本構文~ 選択疑問文 |基本構文~ 32222 1 |基本構文E|特殊疑問文

応答文 応答文

etc etc 

一方， OHRの場合 Winitzand Reeds (1973: 299 )は，教材編成の基本方針を次のように説

明している。

Our intention is to limit the complexity of sentences to base structures， as defined by Chomsky 

(1965)， for example， until a considerable number of vocabulary items， perhaps about 3，000 content 

words and a11 function words， are learned. Our on1y deviation from base structures will be the follow-

ing: w司uestions，prepositional phrases， conjunctions， pronoun substitutions and adj + N. 

つまり，変形操作はなるべくおさえるかたわら，基本構文lζ対して多彩な語いをつかってでき

るだけ多くの例文を示す乙とによって，当該構文の定着をはかろうとしている。現段階では，

どちらがいいとも言いかねるが，ただ現行教科書の方法だと，言語材料が内容的l乙之しいだけ

でなく，学習がかなり操作的になる乙とが予想され，必要以上に個人差が生まれるのではなか

ろうか。

(3) 基礎学力観の転換
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上で触れた指導法のちがいも教材編成のちがいも，結局は何を基礎学力と考えるかのちがい

から派生したものである。今回の中学校学習指導要領改訂にあたっては， r基礎的・基本的な
事項l乙精選することJと「言語活動の基礎を養う乙とを一層重視jするととが，外国語科改訂

の基本方針とされた。乙の乙とからも，中学校での英語指導が英語の基礎づくりを志向してい

るのがよくわかる。因!L，学習指導要領の外国語科の目標の中では， r外国語を理解し，外国
語で表現する基礎的な能力を養うJ乙ととうたわれている。英語科の学年目標の中では，乙の

基礎的な能力が，初歩的な英語を聞いたり話したり，初歩的な英語の文を読んだり，初歩的な

英語を用いて文を書いたりできる力と，さらに詳しく説明されている。このことから，学習指

導要領の中では，基礎の概念がどちらから言えば言語材料lζ向けられている乙とがわかる。そ

こで，学習指導要領の言わんとする言語活動の基礎とは，基礎的(初歩的)な言語材料を用い

て言語活動ができる力と考えることもできる。つまり，言語材料を限定された言語活動である。

乙の基礎を養うため，教室では4技能すべてにわたる初歩的な英語をつかつての学習活動が展

閲される。

これに対して COAでは基礎の概念が，言語材料よりもむしろ理解が運用lζ先行するとい

う言語学習の心理的プロセスに向けられており，外国語を聞いてスムーズに理解できる力乙そ，

言語活動の基礎であると考えられている。この基礎を養うため，教室では多彩な LC活動が展

開されることになる。そして，この LC訓練の過程で学習者によって内面化された言語規則乙

そ，真の基礎学力だと考えられている。

5 おわりに

今回の発表は，あくまで問題提起であって，入門期における学習活動を考えていく上でのほん

の第 1段階にしかすぎない。今後 COAの理念を教室での授業の中に具体化していくために，

上での考察を実証的研究へと発展させてL、かなくてはならない。たとえば，理解から運用へ移行

していくのは，学習開始後のどの時点が最も適切なのか。その間，一体どのような教材をどれだ

け，どのように教えてゆけばよいのか。あるいは TPRAにしても OHRにしても少人数の学

習者を対象にしているが，日本の中学校のように多人数の学習者を対象にした場合でも同じよう

な効果が期待できるのか。さらには，理解中心の学習活動で，英会話志向の日本の中学生lζ十分

なモーティベーションを与えることができるのか，などまだまだ多くの問題が残されている。現

在，乙れらの問題の解答を見つけるための実験を計画中であり，その実験で使用する教材の作成

に追われている。標準時間数の減少にともない，われわれを取りまく環境はますます厳しくなり

つつあり，従来の習慣形成をめざした指導の限界も指摘されつつある。その中lとあって，乙こで

紹介した COAは，われわれに従来の方法に代わる新しい可能性を提供してくれるのではなかろ

うか。
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