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はじめに

たとえ年齢や学習環境が同じ学習者であっても個人差は存在する。フランス

語文法の学習者に限っても、文法の理解度のみならず、それぞれが異なる性格、

目標、学習スタイルを持っているはずである。このように、学習者の人数だけ

ある個人差を前にして、授業で学習者を一つのグループとして扱うことは不可

能である。個人差が考慮され、それぞれの学習者に効果的な授業というものが

存在するのであれば理想的であるが、大勢の履修者がいる場合はそのような授

業をすることは難しい。

このような状況を改善すべく近年注目されているのが、アクティブラーニン

グと呼ばれているものである。本稿は、このアクティブラーニングを促進させ

る文法授業の実現に向け、授業の実践例を紹介し、学習者特性とアクティブラー

ニング型授業との関係について分析するものである。まず 1 章で、文法授業は

何を育成することを目的に行われているのかについて整理し、言語教育におけ

る文法指導のあり方の変遷について俯瞰する。 2 章では、学習者の側面に焦点

を当て、学習者特性の一部である動機づけと言語学習ストラテジーについてま

とめる。 3 章では、近年注目されているアクティブラーニングについて、その

特徴や文法授業との親和性を検討する。 4 章で調査方法や使用アンケートを説

明し、 5 章で結果と考察をまとめる。

なお、本稿の指す文法授業とは、文法シラバス 1 に則ったテキストや教材を

 1  文法項目や語彙といった言語構造の観点から、教えるべき項目が構成されているシラ



48 杉　 山　 香　 織

使用する授業を指すこととする。また、文法授業以外にもフランス語を運用す

る授業時間がある、フランス語を第一外国語として日本で学ぶ学習者を想定し

ている。

1.  文法授業とは

1.1.  文法授業によって育成される能力とは

文法授業の目的の大部分は文法能力の育成であることは明らかである。まず

文法能力とは言語能力におけるどのような能力なのかを概観する。

文法能力が言語能力の唯一の構成要素であると考えられてきた時代があった。

しかし、Hymes（1972）が文法能力を包括したコミュニケーション能力の概念

を社会言語学的見地から提唱し、その後、Canale and Swain（1980）によって

理論の基盤が築かれ、Bachman（1990）が言語能力の枠組みを精緻化し、今で

は言語能力はたくさんの構成要素から成り立っていることが分かっている。現

在、世界的に外国語能力の参照基準として定着しつつある Cadre Européen 

Commun de Référence pour les Langues（CECRL）による言語能力観を見てみ

ると、言語能力は「一般的能力」と「コミュニケーション言語能力」で構成さ

れ、さらに多くの下位構成要素から成り立っていることが分かる（Conseil  de  

l’Europe 2001 : 82-101）。

1. Compétences générales（一般的能力）

1.1. Savoir（知識：世界に関する知識・社会文化的知識・異文化への意

識）

1.2. Aptitudes et savoir-faire（技能とノウハウ：実践的な技術とノウ

ハウ・異文化間技能とノウハウ）

1.3.  Savoir-être（実存的能力：態度・動機づけ・価値・信条・認知ス

タイル・性格）

1.4.  Savoir-apprendre（学習能力：言語やコミュニケーションへの意

識・音声への意識と技能・学習技能・発見技能）

バスである。また、簡単な項目から難しい項目へと体系的に並べられているのが一般
的である。
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2. Compétences communicatives langagières（コミュニケーション言語能

力）

2.1. Compétences linguistiques（言語能力：語彙能力・文法能力 2・意

味能力・音声能力・正書法の能力・読字能力）

2.2. Compétence sociolinguistique（社会言語能力：社会的関係のマー

カー・礼儀的習慣・金言・レジスターの違い・方言や訛）

2.3. Compétences pragmatiques（言語運用能力：談話能力・機能的能

力）

この通り文法能力とは、（広義の）言語能力を構成する「コミュニケーション

言語能力」の下位構成要素である「（狭義の）言語能力」の一部である。

しかし、文法授業が扱う範疇は、この文法能力の育成だけではない。たとえ

文法シラバスに則った教材のみを使用したとしても、授業内容や授業形態に

よっては他国・他文化に対する意識や理解をし、それらを理解した上で非言語

コミュニケーションを含む行動をおこし、また自己意識を高めたり、学習意識

を高めるなどの「一般的能力」が育成されるのは言うまでもない。さらに、「コ

ミュニケーション言語能力」の下位構成要素に注目しても、文法能力以外の言

語能力が文法授業の範疇であることはもちろんのこと、社会言語能力に関連す

る事項が扱われる場合もある。一方、文法シラバスに基づく授業の最大の欠点

は、言語運用能力の育成であるとも言えるが、これは「文法能力」の誤解から

くるものである。この点については、次節で扱う。

このように、文法授業は文法能力の育成が中心的役割であると認めつつも、

多岐にわたる能力の育成と関連している。

1.2.  外国語教育における文法指導の位置づけの変遷

CECRL による文法と文法能力の定義は、以下のとおりである。

ある言語の文法とは、その言語の諸要素の集まりから、有意のラベルが

貼られた、まとまりのある一連の鎖（文）を作り出すための規則のセット

であるとみることができる。文法能力というのは、このような原理に従っ

 2  強調部分は筆者によるものである。
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て、句や文を然るべき形に組んだ言い回しを作り出し、またそれを認識す

ることによって意味を理解し、表現する力であり、それらを固定化した形

式として記憶し、再生する能力ではない（吉島他 2004 : 139）3。

ここで注目すべきは強調部分である。文法能力は、固定化した形式として規

則を記憶し、再生する能力であると誤解されてきた。このような文法能力の誤

解から、文法説明、ドリル学習による機械的な反復練習、言語使用活動といっ

た PPP（Presentation-Practice-Production）の流れにしたがって文法を教える

Focus on Forms（FonFs）が主流となっていた。1980年代以降はこの FonFs に

批判があつまり、外国語教育では実践的コミュニケーション能力の育成に重点

が置かれ、コミュニカティブ・アプローチの流れをくむ Focus on Meaning

（FonM）が行われるようになった。これは、文法シラバスによる文法授業の対

極ともいえる指導法であり、文法の正確性よりも流暢な意味伝達の育成に焦点

が当てられている。しかし、森内（2016 : 1）が指摘するように、このような意

味偏重型の指導法では、学習者は文法的正確性を身に着けることができず、明

示的な文法記述に頼ることもできないため、自律学習を行うことができない。

また、日常生活で目標言語を使う機会が少なく、教室活動中心でしか目標言語

を使わないような大多数の日本の外国語学習者にとって、「文法を帰納的に学習

するための時間的余裕はほとんどない」のが実情である（高島2004 :18）。そこ

で近年注目されているのが、Long（1991）の提唱する Focus on Form（FonF）

である。これは、意味理解や産出タスクを行いながら形式面への気づきを促す、

流暢性と正確性の両面に焦点を当てた指導である。

FonF の重要性やその学習効果を認めつつ、文法授業における運用面での問

題点を指摘する。本学において、フランス語を第一外国語として学ぶ学習者の

ほぼ全員が大学からフランス語を学ぶ学生であり、初級学習者である。

VanPatten（1990）は初級学習者のインプット時に起こる問題点について、以

下のように述べている。

[A]ttention  to  form  in  the  input  competes  with  attention  to  meaning

（ibid. 296）

 3  強調部分は筆者によるものである。
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つまり、学習者は意味が分からないインプットに接したときには、形式を内

在化することができない。実質的に、フランス語の文法体系を１年強で学ばな

くてはならない学習者に向けて、意味の分かるインプットをたくさん与え、言

語形式へ注意を向ける時間を設けるといった FonF 形式の授業は不可能である

上、非効率的である。また、文法授業以外にもフランス語を運用するための授

業もある 4。

そこで、文法授業の役割を整理したい。Fotos（1993）は、formal instruction

（正規の教授）という用語を使用し、いわゆる文法シラバスに基づくような文法

授業の役割を以下のように述べている。

[O]ne function of formal instruction is to raise learner consciousness of a 

particular  grammatical  feature,  which  is  then  noticed  by  learners  in 

subsequent meaning-focused input.

（ibid. 387-388）

このように、文法授業では教室内外で起こるインプットに接した時に言語形

式に注目できるようになるための指導、つまり気づきの基礎を築くことが重要

であるといえる。また、気づきが起こり言語形式を内在化できれば、その後の

アウトプットにもつながる（Schmidt 1990）。

気づきの基礎を築くには、メタ言語能力の育成が不可欠となる。本稿では、

大津（2009）によるメタ言語能力の定義を採用したい。大津（2009）はメタ言

語能力を「言語（知識）を意識化（客体化）し、ことばのおもしろさ、豊かさ、

怖さ」に学習者が気づく能力であると定義している（ibid. 28-29）。言語に関す

る全ての側面が気づきの対象となりうるが、文法に最も関連するのは形態・統

語に関する気づきである。フランス語文法の授業では、形態・統語における知

識の意識化を通して、フランス語文法への理解やフランス語学習への動機づけ

を促すことが重要であるといえる。

 4  例えば、1 年次では「フランス語基礎文法」の授業のほかに、「フランス語会話」の授
業が通年で週 2 コマ、「フランス語基礎総合」の授業が前期に週 2 コマ、後期に週 3 コ
マが必修である。
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2.  学習者特性

ここまでは、指導の観点から文法授業を概観してきたが、本章では学習者の

側面に焦点を当てたい。学習者には個人差があることは言うまでもない。外国

語学習における個人差について、Skehan（1991）は年齢や知力、性格などの他

の多くの要因を挙げているが、主に 4 つの点を強調している。それは、言語適

性、動機づけ、学習ストラテジーそして学習スタイルである。Carroll（1965）

によると、言語適性は音素符号化能力、連想記憶、文法への敏感さ、帰納的言

語学習能力の 4 つの要因で構成されている。言語適性は生得的なものであると

考えられるため、本稿では扱わないとする。また、学習スタイルも生得的なも

のであるとされているが、Ehrman, Leaver and Oxford（2003）は、学習スト

ラテジーの使用が学習スタイルとも大きく関わっていると指摘している。その

ため、本稿では学習者特性として動機づけと学習ストラテジーに焦点を当てた

い。

2.1.  動機づけ

外国語学習の動機づけに関する先駆的研究は Gardner  and  Lambert（1972）

の研究である。Gardner and Lambert（1972）は、動機づけを統合的動機づけ

（integrative motivation）と道具的動機づけ（instrumental motivation）とに分

類し、統合的動機づけが高い学習者の方が目標言語の習得に成功する可能性が

高いとした。以降この分類が「内発的動機づけ」と「外発的動機づけ」の分類

に再編成され、様々な研究が行われてきた。たとえば、Deci and Ryan（1985）

は動機づけの認知的側面に焦点を当てた研究を行い、Deci and Ryan（2002）で

「外発的動機づけ」から「内発的動機づけ」へと動機づけが段階的に発展してい

くという考えに基づく「自己決定理論」を提唱した。自己決定の度合いが低い

方から、「無動機」、「外的統制」、「取り入れ的統制」、「同一化統制」、「統合化統

制」、「内発的動機付け」の連続体となっている。また、Eccles  and  Wigfield

（1995）と Eccles（2005）は動機づけを「期待」と「価値」によって算出する

「期待―価値理論」を提唱している。「価値」には、「達成価値」、「内発的価値」、

「実用価値」、「コスト」の 4 つの要因が想定されており、動機づけは「期待」×

「価値」（「達成価値」＋「内発的価値」＋「実用価値」－「コスト」）で計算さ
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れる。

日本の高等教育におけるフランス語学習者の動機づけ調査についても、これ

らの理論の枠組みを使った動機づけ研究が行われている（Koishi and Nakajima 

2001、松井 2007、Ohki et al. 2009、堀 2014）。これらの 4 つの調査結果をまと

めると、以下のことが言える： 1 ．フランス語学習はコストが高いと学習者が

考えている； 2 ．内発的動機づけは、学習初期段階では高いが持続せず、学習

が進むにつれて外発的動機づけもしくは無動機へと向かう； 3 ．実用価値は、他

言語よりも有意に低く評価されている。

このように、学習者の動機づけは様々な要因と関連し、要因によってはプラ

ス方向にもマイナス方向にも変化するのである。

2.2.  言語学習ストラテジー

言語学習ストラテジーに関する研究は70年代から始まった。これは「優秀な

学習者」の研究に端を発したものであり、Oxford（1990）も優秀な学習者は学

習ストラテジーを多用していることを指摘している。なお Oxford（1990）は、

学習ストラテジーを「学習をより簡単に、より早く、より楽しく、より自主的

に、より効果的に、新しい状況により対応できるよう、学習者がとる具体的な

行動」であると定義している（ibid. 8）。学習者のストラテジーの分類は70年代

から90年代にかけて数多く行われてきた 5 が、本稿では Oxford（1990）が英語

学習者の学習ストラテジーを調査するために作成した SILL（The  Strategy 

Inventory for Language Learning）について触れることとする。

Oxford（1990）は、言語学習のストラテジーを「直接ストラテジー」と「間

接ストラテジー」の二つに分類した。さらに直接ストラテジーは、「記憶ストラ

テジー」、「認知ストラテジー」、「補償ストラテジー」で構成され、間接ストラ

テジーは、「メタ認知ストラテジー」、「情意ストラテジー」、「社会的ストラテ

ジー」で構成されている。SILL は、これらのストラテジーをさらに50の項目に

分類したアンケートである。たとえば、「I think of relationships between what 

I already know and new thing I learn in English（英語に関する知識と新しく

 5  Rubin（1975）, Bialystok（1981）, O’Malley and Chamot（1990）, Ellis（1994）など
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学習したことの間の関係について考える）」という項目は、記憶ストラテジーの

細分化された項目の一つである。このような項目について、学習者は「ほとん

どしない」から「ほとんどいつもする」までの五段階で回答する。Ellis（1994）

はこれらのストラテジーの中でも、上級者による使用が顕著にみられるメタ認

知ストラテジーの重要性を指摘している。つまり、外国語を学習するための方

法や習得するための方法を客観的に認識でき、実行できる能力のことである。

3.  アクティブラーニング

前節で概観したように、学習者はそれぞれが異なる特性を持つ。その特性と

指導法には交互作用があり、特性に応じた指導法を行えば学習効果が期待でき

る。このような、学習者の特性と指導法との交互作用は適性処遇交互作用と呼

ばれている（Cronbach 1967）。適性処遇交互作用を考慮した授業を行うことで、

様々な学習効果が期待できる。しかし、大人数で行われる授業においては、一

人ひとりの学習者特性を把握することは難しい上に、授業内で一人ひとりの特

性に合わせた授業を行うことは不可能であろう。このような矛盾を解決する一

つの方法は、アクティブラーニングである。

大学教育においてアクティブラーニングの重要性は認識されつつあるが、こ

の流れを作る一端となったのは、2012年 8 月に出された中央教育審議会答申「新

たな未来を築くための大学教育の質転換に向けて～生涯学び続け、主体的に考

える力を育成する大学へ」である。そこには、以下のような一節がある。

生涯にわたって学び続ける力、主体的に考える力を持った人材は、学生か

らみて受動的な教育の場では育成することができない。従来のような知識

の伝達・注入を中心とした授業から、教員と学生が意思疎通を図りつつ、

一緒になって切磋琢磨し、相互に刺激を与えながら知的に成長する場を創

り、学生が主体的に問題を発見し解を見いだしていく能動的学修（アクティ

ブ・ラーニング）への転換が必要である（p.9）。

以降、アクティブラーニングという用語が普及したが、この用語自体が包括

的であるため、コンセンサスが得られる定義を行うことは不可能である（溝上 

2015 : 31）。その点を踏まえて溝上（2015）は、アクティブラーニングを以下の

ように定義している（ibid. 32）。
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一方的な知識伝達型講義を聴くという（受動的）学習を乗り越える意味で

の、あらゆる能動的な学習のこと。能動的な学習には、書く・話す・発表

するなどの活動への関与と、そこで生じる認知プロセスの外化を伴う。

この定義についてわかりやすく整理されているのが、松下（2015）である。

松下（2015）は Bonwell and Eison（1991）があげた 5 つの点（以下の（a）か

ら（e））に 1 点追加し、以下の 6 点をあげている。

（a）　学生は、授業を聴く以上の関わりをしていること

（b）　情報の伝達より学生のスキルの育成に重きが置かれていること

（c）　学生は高次の施行（分析、総合、評価）に関わっていること

（d）　学生は活動（例：読む、議論する、書く）に関与していること

（e）　学生が自分自身の態度や価値観を探求することに重きが置かれている

こと

（f）　認知プロセスの外化を伴うこと（ibid. : 1-3）

アクティブラーニング型の授業として大学教育を中心に注目を集めているの

が、問題解決型学習法（PBL : Problem Based Learning）、プロジェクト型学習

法（Project  Based  Learning,  GI  :  Group  Investigation）、反転学習（Flipped 

Learning）、TBL（Team  Based  Learning）、LTD 話し合い学習法（Learning 

Through Discussion）、ジグソー学習法（Jigsaw）などである（安永 2016 : 5）。

伝統的な文法授業とアクティブラーニング型の授業は、親和性が低いといえ

る。なぜなら、伝統的な文法授業において、学習者による文法項目の知識の獲

得が授業の目的であり、その結果教室では、教師が文法項目を説明し、学習者

が問題を解き、教師が解説を行うという「知識伝達型の講義を聴くという受動

的な学習」が中心に行われているからである。しかし、文法授業の目的をメタ

言語能力の育成とすれば、アクティブラーニング型の授業の導入は可能である。

学習者同士の話し合いを通して、学習者が形態・統語における知識の意識化の

過程やその結果を共有することで、先の松下（2015）によるアクティブラーニ

ングの定義のすべてをクリアするアクティブラーニング型の授業が可能となる。

また、学習者は教師から知識を享受されるのではなく自らが率先して学ぶこと

で、各々の特性に合った勉強法で学習することができる上、主体的に学ぶこと

により動機づけが高まることが期待できる。
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4.  研究手法

2016年度に西南学院大学で開講された 1 年生を対象にした文法授業の 1 コマ

と 2 年生を対象にした文法授業の 1 コマにおいて、アクティブラーニング型の

文法授業を行った。次節では、アクティブラーニング型の教室活動の一例を紹

介する。

4.1.  アクティブラーニング型の答え合わせ

従来型の授業で行われる文法練習問題の答え合わせの方法と比較しながら、

アクティブラーニング型で行った答え合わせの方法を説明する。

従来型の文法授業では、教師が一方的にメタ言語的解説を行いながら正答を

提示し、学習者はそれを聞いて自分の解答を確認するという方法が一般的であ

る。しかし、この方法では解説を聞いて分かったつもりになってしまうことも

あり、メタ言語能力が育成されない可能性もある。また、メタ言語能力が育成

されないだけでなく、松下（2015）が定義するアクティブラーニングが全く起

こらない可能性もある。つまり、学生は授業を聴く以上の関わりをせず、メタ

言語的分析も行わず、活動に関与せず、自分自身の態度や価値観を探求せず、

認知プロセスの外化も行わない、という学習者が現れることが危惧される。

一方、アクティブラーニング型の答え合わせは、まずグループでの話し合い

を通して学習者が形態・統語における知識の意識化の過程やその結果を共有す

るという形をとる。つまり、学習者自身がその解答に至る理由についてメタ言

語的に説明を行い、その説明が正しいか否についてグループメンバーと協議を

して、グループで正答を導いていくというものである。さらに、文法項目のメ

タ言語能力を定着させるため、ジグゾー法を使った活動も行った。これは、1 ）

グループごとに解説の担当個所を決め、その部分の解説方法をグループで話し

合う； 2 ）グループメンバーの一人ひとりが解説担当部分のスペシャリストと

なる； 3 ）グループメンバーを入れ替えて、別のグループのメンバーに責任を

もって担当部分を解説するという活動である。これらの活動のあとには、振り

返りとして全体で解答を確認する時間が設けられている。

また、このようなアクティブラーニング型の文法授業では、事前学習をはじ
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めとした主体的な学習が重要となるため、ルーブリック評価表 6 で学習の指針

を示し、学習者が自己評価を毎回行う。また、学習の振り返りをするためのポー

トフォリオも授業の一環として行う。

4.2.  アンケート

アクティブラーニング型の活動を含む文法授業を 1 学期間受けたフランス語

専攻 1 年生と 2 年生を対象に、アンケート調査を行った。リサーチクエスチョ

ンは以下の 2 点である。

1 ）  アクティブラーニング型による文法授業によって学習効果が促進され

たか

2 ）  アクティブラーニング型授業はどのような特性を持つ学習者に効果的

なのか

3 ）  アクティブラーニング型授業の長所と短所は、学習者によってどのよ

うに認識されているか

アンケートは 1 ）動機づけ、学習ストラテジー、学習効果に関するリッカー

ト尺度を使用したアンケート； 2 ）自分に合う文法授業について選択するアン

ケート； 3 ）「アクティブラーニング型」授業の長所と短所に関するアンケート

の 3 種類から構成されている。

リッカート尺度を用いたアンケートは「 4 . とても当てはまる」「 3 . どちらか

というと当てはまる」「 2 . あまり当てはまらない」「 1 . まったく当てはまらな

い」の 4 段階から選択するものである。質問項目は、以下のとおりである。

 6  参考資料
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動機づけに関する項目

 1. 仏語の文法を勉強するのは楽しい 内発的
 2. 自分にはできるかどうかわからない文法問題でもやってみたくなる 内発的
 3. 仏語の文法を勉強するのが好きだ 内発的
 4. すでに習った仏語の文法項目は習得できている 有能感
 5. 仏語の文法には自信がある 有能感
 6. どの様に仏語の文法を勉強したらいいのかよくわかっている 有能感
 7. すでに習った文法項目は自由に用いることができる 有能感
 8. 私には仏語の文法は簡単だ 有能感
 9. 私は仏語の文法をマスターできる 有能感
10. 適切な教材があれば教師に説明してもらわなくても仏語の文法は理解できる 自律性
11. 仏語の文法は独力でマスターできる 自律性
12. 仏語の文法をマスターできるかどうかは私の努力しだいだ 自律性
13. 適切な教材があれば教室外でひとりで仏語の文法は学習できる 自律性
14. 授業以外の時間にも、仏語の文法を学習している 自律性
15. 仏語の文法を勉強するための環境が人的にも物的にも整っている 関係性
16. 先生から文法の指導を十分にしてもらっている 関係性
17. フランス人と同じ様に文法的に正しい仏語が使える様になりたい 肯定意識
18. 仏語の文法をマスターすることは重要だ 肯定意識
19. 授業以外の時間にも仏語の文法を学習したい 肯定意識

学習ストラテジーに関する項目

 1. 今まで学んできた知識と照らし合わせて新しい文法項目を理解する 記憶
 2. 文の中で使いながら文法項目を覚える 記憶
 3. 使う場面を想定しながら文法項目を覚える 記憶
 4. 文法項目を自分でまとめる 記憶
 5. 活用や問題を繰り返し行い、よく復習をする 記憶
 6. 文法項目を覚えるときは、どのページのどこにあったのか等、書かれていた場所も一緒に覚える 記憶
 7. 決まった言い回しや文型はテキストに出てきたまま覚えて、使用する 認知
 8. 知っている文法事項を使って、文章を作ってみる 認知
 9. メモや手紙を仏語で書いてみる 認知
10. 日本語や英語など、自分の知っている言語と比べて文法を理解する 認知
11. 構文や品詞を考えて訳したり、書いたりする 認知
12. 分からない文型や文法項目があったら、自分の知識を使って推測する 補償
13. 仏語でどう表現するかわからなくなったら、自分なりの別の言い方を考える 補償
14. なぜ文法問題を間違えたのかの理由を自分で気が付くことができる メタ認知
15. 文法の勉強時間を確保できるよう、スケジュール作りをする メタ認知
16. 文法を勉強する目的がある メタ認知
17. 文法が分かるようになったかどうかを振り返る メタ認知
18. よく頑張ったと思うときは、自分をほめたり、自分にご褒美をあげる 情意
19. 文法を勉強しているとき、ストレスを感じたり、不安を覚えている 情意
20. 文法を勉強しているときの苦しみや楽しみを他の人に話す 情意
21. 授業中、文法についてわからないことがある時は、教師や友達に質問できる 社会

学習効果に関する項目

 1. いつもより学習により積極的に取り組んだ 積極的関与
 2. グループメンバーへ説明しなければならないため、個人で勉強するよりも解答の理由をより深く
      考えるようになった

積極的関与

 3. より授業に参加しているという実感がわいた 積極的関与
 4. グループメンバーとの話し合いは、自分にやる気をもたらした 動機づけ
 5. 前よりも文法への理解が深まり、知識が定着した メタ言語
 6. グループメンバーとの話し合いによって、知識や理解の幅が広がった メタ言語
 7. 解答理由を自分の言葉で文法的に説明できる力が付いた メタ言語
 8. 小テストや復習を行うとき、グループで話し合った議論や説明を思い出した 方略
 9. 宿題や授業中に間違えた問題を復習するとき、話し合いで行われた議論や説明を思い出した 方略
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動機づけに関する項目は、松井（2007）によって行われたフランス語文法学

習に対する「内発的動機づけ」、「有能感」、「自律性」、「関係性」、「肯定的意識」

に関する質問項目を本調査用に改編したものである。また、学習ストラテジー

に関する項目は、Oxford（1990）による SILL のうち、文法学習に関連してい

るもののみを取り出し、改編したものである。そして、学習効果に関する項目

は、アクティブラーニング型授業で期待される効果について筆者が設けた質問

項目である。

自分に合う文法授業について選択するアンケートは、「従来型」の文法授業か

「アクティブラーニング型」の文法授業かのいずれかを選ぶ 2 択のアンケートで

ある。そして、「アクティブラーニング型」による文法授業の長所と短所を答え

るアンケートは自由回答式である。

以上のアンケートを Moodle 上で行い、1 年生22名、2 年生12名、計34名が回

答した。

5.  結果と考察

「従来型」の授業を好む学習者と、「アクティブラーニング型」の授業を好む

学習者とに分けて、回答を分析する。分析を始める前に、学習者がどのように

分布したのかを確認する。

 3 分の 2 の学習者が「アクティブラーニング型」の授業を好むが、「従来型」

の授業を好む学習者も一定数いることが分かった。

次の節では、リサーチクエスチョン「 1 ）アクティブラーニング型による文

法授業によって学習効果が促進されたか」について、両グループ間の比較を行

う。

5.1.  学習効果が促進されたか

学習効果に関する質問項目の平均値は以下の通りとなった。また、両グルー

プ間の差に有意差があるかどうかを調べるため、マン・ホイットニーの検定を

行った。

従来型 アクティブラーニング型（AL 型）

11 23
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両グループ間でともに肯定的に評価されていたのは、メタ言語化の訓練によ

る効果（「 6 . グループメンバーとの話し合いによって、知識や理解の幅が広がっ

た」、「 5 . 前よりも文法への理解が深まり、知識が定着した」、「 7 . 解答理由を

自分の言葉で文法的に説明できる力が付いた」）や、アクティブラーニング型授

業の目的の一つである、授業への積極的な関与（「 3 . より授業に参加している

という実感がわいた」、「 1 . いつもより学習により積極的に取り組んだ」）に関

する側面である。

一方、グループ間で有意差がみられたのは、アクティブラーニング型授業に

よる動機づけ（「 4 . グループメンバーとの話し合いは、自分にやる気をもたら

した」）や、記憶ストラテジー（「 8 . 小テストや復習を行うとき、グループで話

し合った議論や説明を思い出した」、「 9 . 宿題や授業中に間違えた問題を復習す

るとき、話し合いで行われた議論や説明を思い出した」）に関する側面である。

いずれも、アクティブラーニング型授業を好む学習者のほうが、これらの点に

ついて高く評価している。

以上から、アクティブラーニング型授業を好む学習者も好まない学習者も、

メタ言語能力の向上や、積極的な授業態度といった一定の学習効果を感じてい

るが、アクティブラーニング型授業を好む学習者のほうがより多くの効果を感

じているということが分かる。

学習効果に関する項目 平均 従来型 AL 型 有意確率

 1. いつもより学習により積極的に取り組んだ 2.88 2.82 2.91 .828
  2. グループメンバーへ説明しなければならないため､ 個人で勉強するよりも
      解答の理由をより深く考えるようになった

2.79 2.64 2.87 .468

  3. より授業に参加しているという実感がわいた 2.91 2.73 3.00 .403
  4. グループメンバーとの話し合いは､ 自分にやる気をもたらした 2.79 2.18 3.09 .007*
  5. 前よりも文法への理解が深まり､ 知識が定着した 2.91 2.91 2.91 .800
  6. グループメンバーとの話し合いによって､ 知識や理解の幅が広がった 2.94 2.82 3.00 .383
  7. 解答理由を自分の言葉で文法的に説明できる力が付いた 2.82 2.64 2.91 .517
  8. 小テストや復習を行うとき､ グループで話し合った議論や説明を思い出し
      た

2.62 2.18 2.83 .038*

  9. 宿題や授業中に間違えた問題を復習するとき､ 話し合いで行われた議論や
      説明を思い出した

2.56 2.00 2.83 .034*

*<.05で有意差あり
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動機づけに関する項目 平均 従来型 AL 型 有意確率

 1. 仏語の文法を勉強するのは楽しい 2.82 2.82 2.83 .885
  2. 自分にはできるかどうかわからない文法問題でもやってみたくなる 2.71 2.64 2.74 .744
  3. 仏語の文法を勉強するのが好きだ 2.88 2.91 2.87 .913
  4. すでに習った仏語の文法項目は習得できている 2.59 2.82 2.48 .326
  5. 仏語の文法には自信がある 2.47 2.73 2.35 .383
  6. どの様に仏語の文法を勉強したらいいのかよくわかっている 2.65 3.27 2.35 .005*
  7. すでに習った文法項目は自由に用いることができる 2.41 2.64 2.30 .403
  8. 私には仏語の文法は簡単だ 2.59 2.64 2.57 .942
  9. 私は仏語の文法をマスターできる 2.29 2.36 2.26 .800
10. 適切な教材があれば教師に説明してもらわなくても仏語の文法は理解でき
      る

1.94 2.09 1.87 .744

11. 仏語の文法は独力でマスターできる 1.88 2.00 1.83 .971
12. 仏語の文法をマスターできるかどうかは私の努力しだいだ 2.59 2.55 2.61 .856
13. 適切な教材があれば教室外でひとりで仏語の文法は学習できる 2.12 2.00 2.17 .490
14. 授業以外の時間にも、仏語の文法を学習している 2.71 2.73 2.70 1.000
15. 仏語の文法を勉強するための環境が人的にも物的にも整っている 2.56 2.00 2.83 .017*
16. 先生から文法の指導を十分にしてもらっている 2.85 2.73 2.91 .561
17. フランス人と同じ様に文法的に正しい仏語が使える様になりたい 3.03 2.91 3.09 .744
18. 仏語の文法をマスターすることは重要だ 2.88 2.91 2.87 .971
19. 授業以外の時間にも仏語の文法を学習したい 3.09 3.00 3.13 .612

*<.05で有意差あり

両グループともに動機づけが高い項目は、フランス語文法学習への肯定意識

（「19. 授業以外の時間にも仏語の文法を学習したい」、「17. フランス人と同じ様

に文法的に正しい仏語が使える様になりたい」、「18. 仏語の文法をマスターする

ことは重要だ」）や、内発的動機づけ（「 3 . 仏語の文法を勉強するのが好きだ」、

「 1 . 仏語の文法を勉強するのは楽しい」）に関するものであった。一方で、両グ

ループともに動機づけが低い項目は、「11. 仏語の文法は独力でマスターでき

る」、「10. 適切な教材があれば教師に説明してもらわなくても仏語の文法は理解

できる」、「13. 適切な教材があれば教室外でひとりで仏語の文法は学習できる」

といった自律性に関する項目であった。

有意差がみられたのは、「 6 . どの様に仏語の文法を勉強したらいいのかよく

わかっている」という項目である。従来型の授業を選択した学習者の平均値の

5.2.  どのような学習者にアクティブラーニング型授業が効果的か

次に、動機づけと学習ストラテジーという要因と、授業スタイルの好みとの

関係を分析する。動機づけに関する項目の回答の平均値およびマン・ホイット

ニーの有意確率は以下のとおりである。
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ほうが高いことより、自己の文法学習スタイルが確立している学習者は、グルー

プで活動するアクティブラーニング型授業よりも従来の講義型の授業スタイル

を好むことが分かる。また、「15. 仏語の文法を勉強するための環境が人的にも

物的にも整っている」という点にも有意差がみられた。これは関係性に関する

項目であるが、従来型の授業を選択した学習者のほうが低い評価を与えている。

このことより、従来型の授業スタイルを好む学習者は、アクティブラーニング

型授業に物足りなさを感じているということが分かる。一方で、同じ関係性に

関する項目である「16. 先生から文法の指導を十分にしてもらっている」の評価

は比較的高い。このことよりクラスメイトという同じ立場の学習者から学ぶと

いうことに抵抗があると推察できる。

学習ストラテジーに関する項目の回答の平均値およびマン・ホイットニーの

有意確率は以下のとおりである。

学習ストラテジーに関する項目 平均 従来型 AL 型 有意確率

 1. 今まで学んできた知識と照らし合わせて新しい文法項目を理解する 2.94 3.09 2.87 .717
  2. 文の中で使いながら文法項目を覚える 2.82 3.00 2.74 .586
  3. 使う場面を想定しながら文法項目を覚える 2.71 2.55 2.78 .445
  4. 文法項目を自分でまとめる 2.53 2.82 2.39 .308
  5. 活用や問題を繰り返し行い､ よく復習をする 2.74 2.64 2.78 .717
  6. 文法項目を覚えるときは､ どのページのどこにあったのか等､ 書かれてい
      た場所も一緒に覚える

2.50 2.64 2.43 .586

  7. 決まった言い回しや文型はテキストに出てきたまま覚えて､ 使用する 2.59 2.73 2.52 .561
  8. 知っている文法事項を使って､ 文章を作ってみる 2.44 2.55 2.39 .856
  9. メモや手紙を仏語で書いてみる 2.26 2.45 2.17 .490
10. 日本語や英語など､ 自分の知っている言語と比べて文法を理解する 2.59 2.55 2.61 .800
11. 構文や品詞を考えて訳したり､ 書いたりする 2.47 2.82 2.30 .201
12. 分からない文型や文法項目があったら､ 自分の知識を使って推測する 2.85 3.00 2.78 .586
13. 仏語でどう表現するかわからなくなったら､ 自分なりの別の言い方を考え
      る

2.47 2.91 2.26 .077

14. なぜ文法問題を間違えたのかの理由を自分で気が付くことができる 2.56 2.91 2.39 .123
15. 文法の勉強時間を確保できるよう､ スケジュール作りをする 2.44 2.45 2.43 1.000
16. 文法を勉強する目的がある 2.74 2.73 2.74 .942
17. 文法が分かるようになったかどうかを振り返る 2.56 2.36 2.65 .513
18. よく頑張ったと思うときは､ 自分をほめたり､ 自分にご褒美をあげる 2.44 2.55 2.39 .690
19. 文法を勉強しているとき､ ストレスを感じたり､ 不安を覚えている 2.56 2.73 2.48 .490
20. 文法を勉強しているときの苦しみや楽しみを他の人に話す 2.47 2.27 2.57 .612
21. 授業中､ 文法についてわからないことがある時は､ 教師や友達に質問でき
      る

2.88 2.73 2.96 .612
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両グループ間の学習ストラテジーの有意差は、どの項目にも見られなかった。

つまり、授業スタイルの好みと、使用する学習ストラテジーとの間には関係性

がないということが分かった。

学習ストラテジーの使用が高いものには、メタ言語能力と関連するストラテ

ジー（「 1 . 今まで学んできた知識と照らし合わせて新しい文法項目を理解す

る」、「12. 分からない文型や文法項目があったら、自分の知識を使って推測す

る」）や、アクティブラーニング型授業によってもたらされる教室の雰囲気づく

りが影響したもの（「21. 授業中、文法についてわからないことがある時は、教

師や友達に質問できる」）が含まれていることが分かる。一方、学習ストラテ

ジーの使用が少ないものの中には、文法知識を実践に移すストラテジー（「 9 . 

メモや手紙を仏語で書いてみる」、「 8 .  知っている文法事項を使って、文章を

作ってみる」）が含まれていた。

5.3.  アクティブラーニング型授業の長所と短所

同日に調査を行ったが、学習者はアクティブラーニング型授業による学習効

果のアンケートに回答する前に、アクティブラーニング型授業の長所と短所を

自由記述した。したがって、学習効果のアンケート項目による影響はない。ア

クティブラーニング型授業を好むグループと、従来型の授業を好む学習者グ

ループの解答を比較し、分析していく。なお、回答は学習者が答えたままにし

てある。

5.3.1.  長所

回答内容を分類すると、主に「理解共有による相乗効果」、「よい教室の雰囲

気」、「記憶の定着」、「主体的な学びの促進」に分けられる。
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従来型 AL 型

理解共有による相乗効果

● 分からないことがあればお互いに教え合い、教えた
方も改めて理解でき、教えられた人も理解すること
ができる点

● 自分の分からないところを共有できる点。また、友
達に説明してあげることで自分の理解にも繋がる点

● 話し合うことで、自分とは違う考え方や知識を得る
ことができる点です● お互いに教え合うことで  お互いが得るものがある点

● 説明できることで、自分の理解度を確かめることが
できる

● 自分がわからないと思ったらわかるまで細かく質問
できるし、友達がわからなかったら教えることで逆
に自分が知識を整理できる● 友達と確認したり、アドバイスし合ったり出来るか

らミスもお互いに気付けるから良い ● 自分の考えた答え以外にも、友達の答えと解説を聞
くことで、自分の知らなかった文法も知ることが出
来る

● 自分たちで相談して考えるので、身につきやすい点
● お互いにわからないところを教えあい、自分の理解

力がさらに深まる ● わからないところを教えあうことができる
● 自分が相手に解説することによって理解が深まる ● 他の人の考えや、間違い方も知ることができる
● 相手の考えを知ることで、自分にはなかった発想を

得られるからです。また、お互いの考えを深めるこ
とが出来るからです

● 友達とわからないところを分かち合える
● 他の人がどのように問題を解いているのかが分かる

こと
● 答えを教えてもらうだけでなく、自分たちで答えを

考えていくということがより自分のためになってい
ると思うし、より浸透した

● 人に説明することによって、身につく

● いろんな人の考えや発想を知ることができる 　
● 私は文法が苦手どころか、フランス語が苦手です。周

りにもそのような人がいると、お互いに共感しあい
ながらも解説できたところが利点だと思いました

　

● 自分と相手の回答に至った理由を確認しあえる。そ
の周辺知識も確認しあえる

　

● 自分が友達に教えることでより理解が深まる

よい教室の雰囲気

● 友達の方が気軽に意見を言いやすい点 ● すぐに友達に聞けること
● わからないところがあれはば気軽に聞きやすい
● 分からないところをすぐに解決できる点
● 先生に聞きづらいことでも友達であれば簡単に聞く

ことが出来る点
● 分からない点があればすぐ聞くことができる
● 自分の答えがあっているか確かめられるので不安が

減る

主体的な学びの促進

● 自分達で解決する力が身に付くという点 ● 自分たちで考えながら授業を受けることができる
● 自分たちで解決しなければならないということは、

それなりの理解が必要になるため、自ら積極的に勉
強し、理解しようとする姿勢が身につく点

● 他の人に解答理由を伝えることで説明する能力が鍛
えられるし、自分の理解度も上がると思います

● ただ予習するだけではなくてわからない部分はどこ
か、この答えはどうしてこうなるのかまで考える必
要があるから

● 自分で考える力がつく
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両グループともに、学習者は話し合いを通した理解の共有によって、理解の

定着につながっているということを実感しているということが分かる。また、

授業へ積極的に参加しようという態度、つまり主体的な学びの姿勢が育成され

たといえる。

従来型の授業に比べて質問がしやすい雰囲気である点は、アクティブラーニ

ング型授業を好む学生によって多く指摘されていた。

5.3.2.  短所

短所として挙げられた点は「誤答の共有や理解の不一致」、「時間」、「なれ合

い」、「他者との関係性」の 4 点であった。

記憶の定着

● どうしてこの答えになったのか、どこがどう違うの
かなど意見を口に出すことによってより記憶に残り
やすい点

該当する回答なし

● わからない問題でもすぐに答えを与えられるわけで
なく、みんなで相談し、悩み、答えを導き出すこと
でより頭に残ると感じた

● ただ先生の解説を聞き続けるより、友達と一緒に悩
んで教えあって話す方が印象に残り、記憶に残りや
すい

従来型 AL 型

誤答の共有や理解の不一致

● 皆で間違った答えを共有してしまう場合がある点 ● 例えば4人のうち３人が間違った解答をしていて残り
● もしみんなが間違った答えにいってしまった場合で

も、それで1回理解してしまう点
1人が正しい解答をしていた場合、その後その1人は
間違った解答に意見を変える可能性が高くなると思
います。自分が少数の立場にいたとき間違った方向
に進むかもしれないというのが私が思う欠点です

● グループの全員が分からなかったら、理解が難しい
● みんなわからなかったら進まない
● 間違った説明をしてしまう場合がある ● スムーズに正確な解き方を知れない時がある点
● 正しい答えが分からないときがある ● お互い間違った答えだったら、間違えて覚えてしま

う● 自分たちだけだとどうしても理解が不十分な部分も
ある ● 友達がわからない時がある

● 完全な答えかはっきりしない
● 不正確な知識まで身についてしまう
● 難しい問題は解決できない
● 友達同士でわからないことがあったらそのまま間

違ったまま納得してしまう
● お互いがわからない時なんの解決にもならない
● いろんな人の考え方を聞くので、少し頭の中がご

ちゃごちゃしてくる点
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アクティブラーニング型授業では正答をはじめから提示しないため、話し合

いの時間内に必ずしも学習者が正答にたどり着けない場合もある。また、一人

が正しく説明できた場合でも、グループメンバーとその正答が共有されないこ

ともある。最後に全体で解答を確認する振り返りの時間が設けられてはいるも

のの、アクティブラーニング型の活動中心では正しい理解につながらないと不

安を抱く学習者がいることが分かる。さらに、アクティブラーニング型の答え

合わせをする場合、グループによる確認の時間と、振り返りの時間と、 2 度の

解答確認の時間を持つこととなる。誰も正答が分からないといった場合は、ア

クティブラーニング型の活動時間は有効に使われない場合が多く、そうでない

場合も授業進度の遅さに不満を持つ学習者がいた。また、長所では教室の雰囲

気の良さが挙げられていたが、一方でなれ合いの環境を作ることにつながる場

合も指摘されていた。緊張感が欠け、授業中の気の緩みで私語をする人や宿題

を行わないという人も出てきたようだ。最後に、アクティブラーニング型の活

動ではグループワークが中心になるが、グループワークを行う際にうまくメン

バーと活動できないという学習者も少なからずいた。特に、この短所に関して

は、従来型の授業を好む学習者にみられたため、他者との関係性を築くのが不

時間

● 話し合いによって時間がかかる点 ● 時間がかかるため細かい解説などが出来なくなる点
● グループ全員が分からないと答えを見つけることが

できないまま時間だけが過ぎてしまう点
● 生徒の知識のレベルが低いと、誰も分からないとい

う無駄な時間が流れる
● みんなが分からなければ、結論に至らずただ時間が

過ぎていくだけです
● 時間が無駄である

● 時間がかかる
● まったく答えがわからない時やすぐに終わってし

まった時は手持ち無沙汰な時間ができてしまう

なれ合い

● 授業中に私話が増える点 ● 他の人の正解を見て安心してしまうこと
● 宿題をやって来て居ない人がいたら困る ● 課題をやらない人が多い気がします・・・
● 怠ける人もいるという点
● 一人一人の予習が大事で、そこで差が出てしまう
● 友達と距離が近いので気が緩みやすくなる

他者との関係性

● グループということで、話に混ざれていない人もい
たので、ちゃんと答えがわかったかどうかが不安な
時もありました

● 仲良くない人や、先輩と同じグループになると無駄
に気を遣う

● 人と関わるのが苦手な人は辛い
● 友達が少ないことを実感する
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得手な学習者にとっては、アクティブラーニング型の活動に抵抗を持つ者もい

るということが分かる。

6.  おわりに

以上の結果をリサーチクエスチョンと照らし合わせると、以下の通りとなっ

た。

 1 ） アクティブラーニング型による文法授業によって学習効果が促進されたか

授業スタイルの好みに関わらず、アクティブラーニング型文法授業を受けた

学習者は授業の目的であったメタ言語能力の向上を実感していた。また、学習

者は従来型の授業よりも積極的な態度で授業に参加していると感じていること

も分かった。ただし、アクティブラーニング型授業を好む学習者のほうが、動

機づけや記憶ストラテジーに効果的であるとより高く評価していた。

 2 ） アクティブラーニング型授業はどのような特性を持つ学習者に効果的なの

か

文法学習スタイルが確立していない学習者は、学習者同士で学びあう授業を

好む傾向にあるという点に有意差がみられた。しかしその他の側面に関しては、

授業スタイルの好みと学習者特性にはあまり関連がみられなかった。

 3 ） アクティブラーニング型授業の長所と短所は、学習者によってどのように

認識されているか

長所として「理解共有による相乗効果」、「よい教室の雰囲気」、「記憶の定着」、

「主体的な学びの促進」、短所として「誤答の共有や理解の不一致」、「時間」、「な

れ合い」、「他者との関係性」が挙げられた。

このように、授業スタイルの好みに関わらず、ほとんどの学習者はアクティ

ブラーニング型の文法授業を肯定的に評価している上、メタ言語能力の向上を

はじめとした学習効果も感じているようである。また調査を通して、アクティ

ブラーニング型の文法授業を受けている学生は、フランス語文法学習への肯定

意識や内発的動機づけが高いことが分かった。つまり、アクティブラーニング

型の文法授業は一定の成果を上げているということがいえる。

しかし、学習者は実際に文法知識を生かして言語産出練習を行うなどの、文

法学習を超える自発的学びの段階には至っていない。また、解答を提示するタ
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イミングに問題があったり、グループワークが間延びするなどのタイムマネー

ジメントに関しての問題が明らかになった。この点は授業運営上の問題である

ため、今後は言語産出練習を促すようなタスクをより多く与えたり、グループ

ワークの時間配分をより厳密に設定するなどの授業改善を行いたい。
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