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AVANT-PROPOS 

 

 

2025 年 3 月 26 日（水）と 27 日（木）の二日間にわたって、第 39 回関西フランス語教育研

究会（ランコントル）を、関西日仏学館（大阪）において対面形式で開催いたしました。そ

してこの研究会で行われた討論をもとに執筆された論集『RENCONTRES』（第 39 号）を皆様

にお届けさせてもらいます。 

今回 100 名の方が対面で参加して下さいました。その内 15 名は学生の方々で、またオンラ

インでの参加は 11 名でした。全体としましては 111 名の方々に参加して頂くこととなり、事

務局を代表し皆様に厚く御礼申し上げます。 

さて今大会のテーマは「外国語学習：だれが何をどのように評価するか？」（Évaluation 

dans l’enseignement des langues étrangères : qui ? quoi ? comment ?）と「フランス語でフランス語

を教える」（Enseigner le français en langue cible au Japon）でした。全部で 20 のアトリエが開か

れ、その中の 7 つのアトリエで 1 つ目のテーマが採り挙げられました。今日の目まぐるしく

変化する授業形態に伴い、評価の仕方も多様化するのは自然なことではありますが、いやむ

しろ授業は流動的でありますので、授業が存在する限り絶対的な評価の仕方は存在すべきも

のではなく、それぞれの授業形態に合わせながら評価にも適宜な対応が求められるものと思

われます。そう考えますと、このテーマは普遍的主題とも言えます。一方 2 つ目のテーマを

もとに行われたアトリエはありませんでしたが、アトリエとは別に AI を用いた授業に関する

ターブル・ロンドが行われました。さらに外国からオンラインを通してのアトリエ参加もご

ざいました。このように現地に駆けつけられなくとも参加しようとして下さる意欲を大変嬉

しく思います。 

最後になりましたが、昨年度に続き会場を提供して下さいました関西日仏学館の関係者の

方々にこの場を借りて心から感謝申し上げます。御学館のご尽力がなければ決して今回の研

究会も、このような盛況のもと無事に終えることはできませんでした。それに付随して当日

会場を使わせて頂くまでの長い期間、さまざまな無理難題な要求にもそのつど快く応えて下

さり頭が下がる思いです。 

来年度の第 40 回研究会をもちまして関西フランス語研究会は 40 周年を迎えます。ここま

で存続できましたのはひとえに皆様お一人お一人の研究会への熱心なご参加のお陰です。ど

うか今後とも関西フランス語研究会をよろしくお願い申し上げます。それでは、次回の研究

会で皆様にお会いできますことを我々一同心より楽しみにしております。改めまして、今年

度もどうもありがとうございました。 

 

 

第 39 回関西フランス語研究会 事務局長 

渋谷 直樹 (SHIBUYA Naoki) 
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PRÉSENTATION DES THÈMES 

 

 

Thème 1 : Évaluation dans l’enseignement des langues étrangère : Qui ? Quoi ? 

Comment ? 

        外国語学習：だれが何をどのように評価するか？ 

 

 

L'évaluation dans l'éducation est étroitement liée aux objectifs et aux méthodes 

pédagogiques. Dans l'enseignement du FLE, l’évaluation a naturellement changé avec leur 

évolution. Jusqu'à la méthode audio-orale ou la SGAV, l'accent était mis sur l'acquisition de 

la structure grammaticale, notamment par la pratique orale, mais, à la suite de l’adoption des 

approches communicative et actionnelle, la place accordée à la structure grammaticale est 

devenue mineure dans l’apprentissage du français. L'accent est désormais placé sur la 

communication et l’interaction sociale. D'autre part, certains aspects des nouvelles méthodes 

d'enseignement, comme les activités d'éveil aux langues, mettent en avant la sensibilisation 

à la diversité linguistique plutôt que l'acquisition de compétences langagières spécifiques. 

Ces tendances pédagogiques influencent naturellement la conception des cours et, par 

extension, les méthodes d'évaluation utilisées. Qui est alors chargé de l'évaluation ? Dans le 

passé, les enseignants étaient dans une position absolue pour contrôler les apprenants et 

évaluer leurs compétences de manière présentée comme objectivement mesurable, mais, de 

nos jours, il existe de nombreuses autres manières d'évaluer. Ainsi, parfois, les apprenants 

évaluent leur propre apprentissage, comme dans les portfolios, et parfois ils s’évaluent entre 

pairs. Qu'en est-il de votre enseignement ? Quelles sont les lignes directrices utilisées lorsque 

les apprenants participent à des activités d'évaluation ? Dans le cadre du thème 1, nous vous 

invitons à partager vos réflexions sur les méthodes et les pratiques d'évaluation dans 

l’enseignement des langues étrangères. Discutons de manière flexible et dynamique des 

critères, but et lignes directrices de nos méthodes d'évaluation, et parlons aussi de notre 

conception de l'apprentissage ! 

 

教育における評価は教育目標や教育方法と深く結びついています。外国語としてのフランス

語教授法の例をあげると、主要な教授法の変遷と共に言語を学ぶ目的も変化しています。オー

ディオリンガル・メソッドや S.G.A.V においては口頭練習を中心とした文法構造の習得が中心

でしたが、コミュニカティブ・アプローチ、行動主義のアプローチと主流が移行していくにつ

れ、文法構造が学習に占める割合は相対的に減っており、言語手段を用いて他者と意思疎通を

行うこと、さらに社会的な行動を取ることが重視されるようになりました。一方、複言語教育

の教授法では、言語の目覚め活動のように、具体的な言語能力の習得よりも、言語の多様性へ

の気づきを重視する側面もあります。これらの教授法の潮流を意識した授業設計をすれば、当

然、評価にもその教育方針が反映されているでしょう。では、評価を行うのは誰でしょうか？

以前は教師が絶対的な立場で学習者を管理し、客観的に測定可能な能力を評価していましたが、
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現在では評価のしかたも多様化しています。ポートフォリオのように学習者自身が自分の学び

を評価することもあれば、他の学習者とピアレビューを行うこともあります。みなさんの授業

ではいかがですか？教師以外の、例えば学習者が評価活動に参加する場合、どのような指針に

基づいて行われているのでしょうか？テーマ１では、みなさんの外国語学習の評価方法に関す

るアトリエを募集します。評価方法の基準、指針・方針、さらには学びの哲学についても、柔

軟かつ活発に語り合いましょう！   

 

 

Thème 2 : Enseigner le français en langue cible au Japon 

     フランス語でフランス語を教える 

 

L’enseignement du français au Japon s’effectue régulièrement grâce à l’utilisation 

d’autres langues médiatrices ou passerelles comme le japonais ou l’anglais. L’emploi du 

japonais, langue maternelle des apprenants, peut effectivement permettre à l’enseignant de 

gagner du temps durant la période de cours qui lui est impartie. Quant à l’anglais, deuxième 

langue ou première langue étrangère des apprenants, il peut permettre à l’enseignant de faire 

des liens avec la langue cible ou de faire ressortir les similitudes avec le français afin de 

faciliter la compréhension de points de grammaire ou de vocabulaire. L’utilisation de ces 

deux langues fait toutefois débat à cause des désavantages, comme les erreurs liées aux 

transferts négatifs, qu’elle pourrait engendrer dans l’apprentissage du français. Cela nous 

amène à réfléchir aux procédés qui permettraient d’enseigner le français à l’aide uniquement 

de cette langue cible. 

Qu’en est-il actuellement de l’enseignement du français ou du FLE en français au Japon ? 

Quelles techniques privilégier afin de faciliter l’assimilation de la langue cible lorsque 

l’enseignement se fait uniquement en français ? Quels sont les avantages et les limites de 

l’emploi exclusif de la langue cible en classe de FLE ou de français ? Pour ce thème, nous 

vous invitons à partager votre expérience, vos astuces et techniques ou encore vos réflexions 

et idées au sujet de l’enseignement du FLE ou du français lorsque celui-ci est effectué en 

langue cible au sein de la classe. 

日本でのフランス語教育は、たいていの場合、日本語や英語といった媒介言語を使用して行

われています。日本語は学習者の母語であるため、授業時間内で効率よく学習を進めることが

できます。また、英語は学習者にとっての第二言語、あるいは第一外国語なので、フランス語

との比較や類似点を提示すれば、文法や構文、語彙の理解を促進することにもなります。しか

し、授業で日本語や英語を使用すると、両言語の知識が誤用を引き起こすといったデメリット

もあり、フランス語学習にマイナスの影響を及ぼす可能性も議論されています。そこで今回は、

フランス語のみを使用する教育手法について考えてみましょう。 現在、日本におけるフラン

ス語によるフランス語教育や FLEの授業はどのように行われているのでしょうか。また、フラ

ンス語のみを用いて教育する際に、目標言語をうまく取り込むために望ましいテクニックとは

いかなるものでしょうか。フランス語による授業のメリットや限界は何でしょうか。フランス
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語でフランス語教育を行うことについて、皆様のご経験やテクニック、ご意見やアイデアをぜ

ひ共有していたただければ幸いです。   
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Table ronde 

 

AI を用いる授業のお悩み相談室 

 

 

  安藤 博文             ムートン・ジスラン 

 ANDO Hirofumi          MOUTON Ghislain 
 静岡大学                     同志社大学 

 hirofumi.ando0709(at)gmail.com hitsujiji(at)gmail.com 

 

 大木 充                  岩根 久                杉山 香織 

    OHKI Mitsuru        IWANE Hisashi     SUGIYAMA Kaori 
    京都大学                  大阪大学              西南学院大学 

ohkimitsuru(at)me.com Iwane(at)les.cmc.osaka-u.ac.jp sugiyama(at)seinan-gakuin.jp 

 

 

 

はじめに 

 

安藤 博文 

ANDO Hirofumi 

 

 

本論は RPK2025 にて行われた Table ronde を報告するものである。外国語教育への AI の導入

に、我々教師は二の足を踏んでしまいがちである。それに対して、デジタルネイティブ世代の

学習者は AI を用いる授業に積極的に取り組み、高く評価している。そうした学習者の積極性

と能力に対し、教師はどのように追いついていくべきか。このギャップを埋めるのには、教師

が AI を導入する授業に対して持っている不安を解消する必要があろう。そこで、まず AI を用

いた課題の具体例を示し、その実施が難しくないことを、登壇者それぞれの知見から解いた。

大木は言語教育への翻訳 AI、生成 AI の導入にたいする 4 つの疑問点を挙げ、その解決法を論

じた。岩根は初めての授業への AI アプリの導入法を説く。杉山は AI を用いた授業アンケート

からの分析をもとに、フランス語の授業形態のこれからを論じた。そして、それぞれの発表を

もとに、「AI がもたらす、従来の教育で不可能であったことが可能になること、従来の教育以

上の効果が得られること」というテーマにおいて、ムートンが登壇者間の議論の融合を試みた。

AI を用いることで、当時代におけるフランス語教育の実践をより充実したものとする礎を、フ

ロアと共に考える機会となった。 
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1. 言語教育への翻訳 AI、生成 AI の導入―4 つの疑問 

 

 

大木 充 

OHKI Mitsuru 

 

 

1.1. フランス語教育への AI の導入に対する 4 つの疑問 

フランス語教育の指導者ならだれもが少なくとも次のような疑問を抱くだろう。 

 

Q1  なぜ AI の用い方を教える必要があるのか？ 

Q2  なぜ AI を用いる必要があるのか？ 

Q3  AI があれば、もう外国語は学ぶ必要はないのではないか？ 

Q4  AI があれば、もう教師は必要ないのではないか？ 

 

さらに、次のような疑問を抱く指導者も少なくないと思う。 

Q5  生成 AI の回答は信用できないから教育に使うのはよくないのではないか？ 

Q6  学生は AI を使っても、外国語の力をつけることはできるのか？ 

Q7  課題を学生がやったのか AI がやったのかわからないから、正しい評価ができない 

のではないか？ 

 

７つの疑問のうち、ここでは特に AI を導入する必然性が高い Q2 の疑問に答えることにする。

他の疑問に対する答えは、大木・小田・岩根編著（2025 年 10 月）を参照されたい。 

 

1.2. なぜ Q2 は AI の導入する必然性が高いのか 

現在のフランス語教育では、学習者の受容能力と産出能力のギャップが大きい。たとえば、

学習者は、読んで理解することはできるが、書いたり話したりすることは十分にはできない。

水本（2025 : 146）から引用した下掲の図２は、英語の場合についてであるが、AI が学習者の

産出能力を拡張して受容能力と産出能力のギャップを埋めることが可能であることを示して

いる。したがって、逆に受容能力と産出能力のギャップが大きい現状のままで良いと考えるな

ら、AI を導入する必要はないことを示しているとも解釈できる。 

 

s 
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ここからは、なぜいままで「受容能力」と「産出能力」のギャップを長年埋めることができ

なかったかを考えてみることにする。それは現在の教育・学習環境が関係している。 

 

1.3. 言語習得に必要な３条件 

言語を習得するには、母語でも外国語でも「時間」、「実践」、「動機づけ（やる気）」が

必須である。 

１）時間 

学習についやす時間とその達成度について、Carroll (1963) はシンプルで説得力のあるモデル

を提案している。このモデルで、キャロルは、学習の達成度は「学習に必要とされる時間」に

対する「実際に学習した時間」の割合で表すことができると考え、学習の達成度を次のような

分数の式で表している。 

 

 

この分数式を見ればわかるように、分母「学習に必要とされる時間」を小さくして、分子「実

際に学習した時間」を大きくすれば学習達成度は上昇する。だから、「学習に必要とされる時

間」を小さくすることができなければ、学習達成度を高くするには「実際に学習した時間」を

増やせば良いことになる。 

２）実践 

言語を習得するには、頭で理解するだけでなく、それに加えて実践する必要がある。言語習

得と記憶は、深く関わっている。記憶には、「陳述的記憶」（知識）と「手続き記憶」（スキル）

があるが、実践と関係しているのは「手続き記憶」で、神経言語学者の Paradis (2004)によると

それぞれの記憶は脳の別のところにあるので、陳述的記憶は手続き記憶に変化しない。つまり、

実践しなければ、実践できるようにはならない。フランス語が話せるようになりたいのなら、

実際に話す以外に方法はない。 

３）動機づけ（やる気） 

教育心理学者の Deci と Ryan の「自己決定理論」（Self-determination theory）では、動機づ

けが階層づけられていて、人間が生まれながらにして持っている３つの基本的な心理的欲求

（Basic psychological needs）の充足度によって動機づけは高くなっていく。３つの心理的欲求

とは、自分は有能であると実感したい「有能さへの欲求」（「有能さ」competence）、主体的

に行動したい「自律性への欲求」（「自律性」autonomy）、人や社会と繋がり、見守っていて

もらいたい「関係性への欲求」（「関係性」relatedness）のことである。心理的欲求が充足され

れば、動機づけが高くなり、ある目的のための行為をすること自体が楽しくなる。（Deci & Ryan 

2002）フランス語学習への意欲を高めるには、この 3 つの心理的欲求を充足すれば良い。 

以上の言語習得に必要な 3 条件、「時間」、「実践」、「動機づけ」を現在の教育・学習環境で

満たすことは不可能である。でも、その不可能を AI なら可能にすることができる。 

 

1.4. まとめ 

「Q2 なぜ AI を用いる必要があるのか？」その理由は、AI を導入すれば、 

 

① 教師なしでかつ時間と場所を選ばずに好きなだけ好きなように学習できる 

② 教師ができない学習者一人ひとりに対応した最適サポートが可能になる 
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からである。現在の教育・学習環境で不可能な「言語習得に必要な３条件」を充足できる。 

 

引用文献 

大木充・小田登志子・岩根久編著（2025）『AI を外国語の教育・学習で使わない選択肢はもう

ない』ひつじ書房． 

水本篤（2025）「AI とライティング教育 ― 英語ライティング教育における生成 AI の活用と

課題」李在鎬・青山玲二郎編『AI で言語教育は終わるのか？ ― 深まる外国語の教え方と

学び方』、 136-153. くろしお出版. 

Carroll, John (1963). A model of school learning, Teachers College Record, 64, 723-733. 

Paradis, Michel (2004). A neurolinguistic theory of bilingualism. Amsterdam,  Netherlands / Philadelphia, 

PA : John Benjamins.  

Deci, Edward L. and Richard M. Ryan (2002). Handbook on Self-Determination Research. New York: The 

University of Rochester Press. 
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2. AI アプリ：初めての授業への導入、どうしたらいいの？ 

 

 

岩根 久 

IWANE Hisashi 

 

 

2.1. はじめに 

2025 年刊行予定の大木充・小田登志子・岩根久編著『AI を外国語の教育・学習で使わない

選択肢はもうない』（ひつじ書房）の第 2 章では、生成 AI を活用した授業実践例を多数紹介し

ている。詳細は上述書を参照いただきたいが、本報告では AI アプリを授業に導入する初期段

階での事例として、教員と受講生の双方が ChatGPT を使う２つのシンプルなケースを取り上

げ、授業設計のポイントを概説する。 

AI アプリの教育利用は、単なる効率化の道具としてだけではなく、学習者の自律性を支援

し、教員の専門性を再認識させる契機ともなる。以下では、「教員だけが使う」「受講生が使う」

という二つの実践の流れを具体的に紹介しつつ（ChatGPT の出力例はアカウントなしで実施し

た）、AI 活用における教師の役割の再定義についても触れていく。 

 

2.2. 教員だけが ChatGPT を使う実践 

最も導入しやすいのは、まず教員の

みが AI アプリを操作し、その成果物を

授業に活かすという方法である。たと

えば、フランス語初学者向けの授業に

おいて、ChatGPT に対して「フランス

語のCEFR A1レベルの聞き取り問題を

15 問作成してください。各文は 8 語以

内にしてください」と依頼することで、

効率的に問題の原案を得ることができ

る。 

その中から 10 問を選定し、プリント

アウトして配布。授業では、教員が読

み上げを行い、学生が聞き取って解答

する形式をとる。解答後はすぐに答え

合わせを行い、各自が自己採点を行う。

最後にコメント欄に自分の解答につい

ての感想や注意点などを記入させるこ

とで、理解の定着とメタ認知の促進を

図る。 

この方法では、AI はあくまで「問題

案作成支援ツール」として活用される

にすぎない。教師の役割は、学習者の

習熟度に合わせた調整（レベルの選定、

問題の取捨選択）や、フィードバック
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の質を担保する点にあり、教師の判断力と経験が引き続き重要であることは変わらない。 

 

2.3. 受講生が ChatGPT を使う実践 

次に、受講生自身が ChatGPT

の生成物を活用して学習活動

を行う実践例を紹介する。この

場合、教員がChatGPTに「CEFR 

A1 レベルのフランス語で、A

さんと B さんの自己紹介の会

話文（10 ターン以下）を作成し

てください」と依頼し、得られ

た会話文（スクリプト）を学生

に提供する。 

具体的には、生成されたスク

リプトが表示されたチャット

画面の URL を共有し、それを

QR コードに変換する。授業で

は、この QR コードをプロジェ

クタで投影したり、印刷して

配布したりして、受講生がス

マートフォン等でアクセスで

きるようにする。 

学生は、提供された会話モ

デルを参考にしながら、ペア

で役割（A さん・B さん）を分

担し、会話練習を行う。ここで

重要なのは、AI と直接対話す

るのではなく、AI が作成した

会話例をモデルとして参照し、

実際の会話活動を人同士で展開するという点である。 

このようなアプローチでは、学習者は対話表現のパターンを具体的に把握しながら練習でき、

教師はその場のやりとりや誤用にも対応しながら指導することができる。AI は「模範的対話文

の生成装置」として機能し、教師はその使用意図と活用法を明確に設計する必要がある。 

 

2.4.  教師の役割は変わらない 

生成 AI の登場によって、授業設計の可能性は大きく広がったが、教育の本質的な部分は変

わらない。最も重要なのは、学習者の到達度を見極め、レベル調整を行う教師の判断と経験で

ある。AI が作成する素材はあくまでも「素材」にすぎず、それを教材として活かすか否かは教

師の手に委ねられている。 

本発表の結論として強調したいのは、「教師の役割はむしろ重要度を増している」という点

である。AI は、学習者の支援における強力な補助輪になりうるが、補助輪を使って走る方向を

決め、必要なときに外す判断を下すのは教師である。 
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2.5. おわりに 

AIアプリの教育利用は、これまでの指導経験や教材設計力を活かしつつ、教員自身がツールと

してのAIに慣れ、柔軟に活用していくことから始まる。まずは「教員だけが使う」「受講生も使

う」という2つのモデルを参考に、小さな一歩から導入を始めてみることが、AI活用授業の確

かな第一歩となるだろう。 
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3. AIを用いたフランス語の授業形態のこれから―授業アンケートからの分析をもとに1 

 

 

杉山 香織 

SUGIYAMA Kaori 

 

 

3.1. はじめに 

近年、AI技術の発展に伴い、教育分野においてもAIを活用したツールの導入が急速に進んで

いる。とりわけ外国語教育の領域においては、AIの導入が従来の教授法に大きな変化をもたら

しつつある。教員のみならず学習者にとっても、その活用法や意義をめぐって適応を迫られる

状況が生じている。AIを用いた授業形態は、言語習得に関するアプローチを根本的に再構築す

る可能性を含んでおり、学習方法のみならず、学習動機や目的意識にも影響を及ぼす。こうし

た背景のもと、本研究では、AIを導入した授業を実際に受講したフランス語学習者を対象とし

てアンケート調査を実施し、AI活用が学習者の認識や態度に与える影響について考察を行った。 

 

3.2. アンケートの概要とその分析方法 

本調査は、教科書『私たちの未来が危ない』を教材として用いた授業を履修した大学生を対

象に、2024年度に実施したものである。回答者は計225名で、複数の大学および学部に在籍する

学生が参加した。学習背景や専門領域の異なる多様な集団からデータを収集したことにより、

AIを活用した授業に対する認識を多角的に捉えることが可能となった。 

調査はGoogle Formsを用いてオンライン形式で実施し、すべての回答は匿名で回収した。設

問は、フランス語学習歴やAIツールの使用経験などを含む全19項目で構成されている。本稿で

はその中から、「翻訳AIを実際に使用する練習問題に対する評価」および「生成AIを実際に使

用する練習問題に対する評価」の2項目と、「教科書および授業に関する自由記述による感想・

意見」との関連性に着目する。 

前者2項目では、翻訳AIおよび生成AIを用いた学習活動に対する評価を、リッカート尺度に

基づく五件法を用いて測定した。「当てはまる」を5点、「どちらかというと当てはまる」を4

点、「どちらとも言えない」を3点、「どちらかというと当てはまらない」を2点、「当てはま

らない」を1点として数値化し、学習者のAIに対する受容傾向を定量的に把握した。さらに、翻

訳AIおよび生成AIに関する評価の平均値に基づき、学習者のAI活用に対する姿勢を分類した。

具体的には、両項目の平均値が4.0以上の回答群を「AIを活用した言語学習に好意的である」学

習者群（以下、好意的グループ）、平均が3.0未満の回答群を「AIを活用した言語学習に消極的

である」学習者群（以下、消極的グループ）と定義した。一方、自由記述項目は、学習者の主

観的経験を深く捉えるための定性的データとして位置づけられる。無記入の回答および「特に

なし」に相当する記述は分析対象から除外したうえで、MeCab（mecab-python3）を用いて形態

素解析を実施し、名詞・動詞・形容詞・助動詞のレマ形を抽出した。その後、好意的グループ

および消極的グループそれぞれに対して、nlplotライブラリ(https://github.com/takapy0210/nlplot)

 

1 本稿は、大木・小田・岩根（編）『外国語の教育・学習でAIを使わない選択肢はもうない ― 教育理念に

裏打ちされたAI利用 ―』（ひつじ書房、近刊）における筆者担当パートをもとに、内容を加筆・修正した

ものである。 
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を用いた共起ネットワーク分析を行い、語彙使用の傾向および言語的特徴の可視化を試みた。

AIツールに対する態度と自由記述に見られる語彙的・概念的特徴とを照合することで、各グル

ープにおける認知的傾向や学習動機の相違を検討する。 

 

3.3. アンケート結果 

好意的グループに属する学生は179名、消極的グループに属する学生は14名、どちらにも属

さない学生は32名であった。 

コミュニティ分析の結果、好意的グループにおける自由記述からは5つの主要な語彙ネット

ワークが抽出された。一つ目のコミュニティは「AIの活用による学習効果の顕在化」として特

徴づけられる。このコミュニティでは、AIを活用した課題を通じて、学習者が自身の言語運用

能力の限界を超えた表現や知識に触れることができたとする記述が見られた。特に、AIによっ

て提示された文法構造や語彙が、新たな言語的気づきを促進した点が強調されていた。また、

学習者の中には、AIの使用を通じて従来の学習方法では得られにくかった達成感や発見が得ら

れたとする認識もあり、これはAIの出力に対する信頼感の向上とも関連している。さらに、AI

を用いた学習活動は単に語学スキルの向上に寄与するのみならず、今後の社会的・職業的ニー

ズを見据えたICTリテラシーの育成という観点からも肯定的に評価されていた。このように、

AIツールの導入は、学習者にとって言語習得とデジタルスキルの双方において有意義な学習経

験をもたらしていることが示唆された。 

次に抽出された第2のコミュニティは、「批判的AIリテラシーの促進」として位置づけられ

る。AIツールの活用を通じて、学習者がその機能や限界について主体的に考察する姿勢を獲得

したことが示唆されている。現状、多くの教育現場においてはAIの使用が制限されているが、

そのような状況において本授業は、学習者にとってAIの適切な活用方法を思考・検討する機会

を提供するものとなった。特に本教科書では、複数の翻訳AIが生成した出力を比較・分析する

課題が組み込まれており、その過程において学習者は、表現の違いや訳の自然さといった言語

的判断能力を養うことができた。こうした活動は、AIの出力を無批判に受け入れるのではなく、

それを検証・評価しながら活用していくという批判的リテラシーの育成に資する。このように、

本授業におけるAIツールの導入は、翻訳技術の利用にとどまらず、複数の選択肢を比較しもっ

ともよい訳を導き出すという高度な判断力を促すものであり、単なる利便性に依拠しない批判

的な言語運用能力の育成につながっていることが明らかとなった。 

第3のコミュニティは、「言語規則に関する知識の重要性の再認識」としてラベリングされ

る。AIツールを活用した学習活動を通じて、自身の語学力、とりわけ文法知識や語彙知識の不

足を痛感したという記述が多く見受けられた。AIが提示する訳文の精度を評価・活用するには、

学習者側に一定の言語的基盤が求められるという認識が共有されている。また、AIの支援によ

って表現の生成や理解が容易になる一方で、それを効果的に運用するためには、従来型の学習

を通じて培われる言語規則の理解が不可欠であるという意識が浮き彫りとなった。すなわち、

AIは言語運用の支援的ツールとして機能するものの、その効果を最大限に引き出すためには、

基礎的な文法知識や語彙知識の習得が前提条件として重要であるという学習者の認識が示さ

れた。このように、AIの導入によって、むしろ言語規則の理解が学習の鍵となるという従来的

な視点が再確認され、テクノロジー活用と基礎的な言語知識との補完的関係が明確に意識され

る結果となった。 

第4のコミュニティは、「AI活用教材の新鮮さと学習効果認知の高まり」として位置づけら

れる。AIを積極的に取り入れた教材や授業形態そのものに対して、新鮮さを感じたという意見

が多く見られた。AIを活用した言語教育は、現時点ではまだ一般的とは言い難く、学習者にと
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ってはこれまでに経験の少ない新しいアプローチとして受け止められていた。こうした教材の

新鮮さは、単に興味・関心を引くだけにとどまらず、学習意欲の上昇や積極的な参加態度の形

成にも寄与している。また、AIを通じて新たな言語的気づきが得られる可能性や、それを学習

成果として実感できることに対する肯定的な評価も見受けられた。つまり、AIを用いた学習活

動は、意義のある学びとして学習者自身に認識されている。このように、AI技術の導入は教育

的な革新として新鮮さを提供する一方で、学習者が自らの成長を実感できる有効な学習手段と

しても受容されつつあることが明らかとなった。 

第5のコミュニティは、「環境問題を通じた学習意欲の向上とAI活用スキルの習得」として

ラベリングされた。教科書の主題である地球環境問題に関連した翻訳課題や練習問題を通じて、

学習者が社会的関心を喚起されると同時に、言語学習への動機づけが高まったことが示唆され

ている。具体的には、環境問題という社会的テーマを扱う教材内容に対して、その有意義性を

評価する意見が多く寄せられた。さらに、AIツールの活用を含む実践的な課題を通じて、学習

者はAIの基本的な使用法を体得し、翻訳や作文などの具体的な場面において、AIをどのように

活用できるかについての理解を深めていた。このように、教材の内容面と技術的な側面の双方

において、学習効果が認識されている点が本コミュニティの特徴である。言語教育の中で社会

的テーマを扱いつつ、AIリテラシーの育成にも寄与する教材設計が、学習者にとって多面的な

学びをもたらしていることが明らかとなった。 

一方、消極的グループにおいては、2つの語彙コミュニティが抽出された。しかし、第2のコ

ミュニティに含まれる語は「AI」および「翻訳」のみで構成されており、本調査全体に共通し

て頻出する汎用的語彙にとどまることから、分析の対象とはせず、第1のコミュニティのみを

考察の対象とした。 

この第1のコミュニティは、「生成AIへの依存による学習意欲の低下と自律的思考の喪失」

としてラベリングされる。生成AIに過度に依存することが、学習者の内発的動機づけを阻害し、

学習活動を受動的かつ機械的な作業へと変質させてしまうことへの懸念が表明されていた。特

に、AIが提示する情報を鵜呑みにする傾向が強まり、自ら考える機会が失われることに対する

危機感が顕著に表れている。また、AIを用いた言語学習活動が本来の教育的価値や学習体験と

しての充実感を欠くとの指摘も確認された。このような記述からは、AIツールの教育的活用に

あたり、その導入方法や位置づけを再考する必要性が示唆される。すなわち、学習者が能動的

かつ批判的にAIと関わることができるような設計上の工夫が求められることが、本グループの

分析から導かれる重要な示唆である。 

 

3.4. AI時代に求められる外国語能力・教育とは 

本調査の結果、多くの学習者がすでにAIの教育的活用に対する必要性や意義を認識しており、

AIを取り入れたフランス語授業を通じて、言語知識の習得のみならず、AIの適切な使用方法や

学習のあり方についても多くの学びを得ていることが明らかとなった。特に、AIによる新しい

学習体験や気づきの誘発は、学習効果の向上と満足度の高さにも寄与していた。一方で、一部

の学習者からは、生成AIの使用によって学習が機械的な作業に陥り、学習意欲の低下や自律的

思考の喪失を招いたという否定的な意見も確認された。このような肯定的・否定的両側面を踏

まえたうえで、AI技術の急速な発展が続く現在、外国語教育においてもAIの活用は不可避であ

り、その適切な導入と活用が教育実践の質を大きく左右する転換点に差し掛かっているといえ

る。したがって今後は、「AI時代において求められる外国語能力」およびそれを支える「外国

語教育のあり方」について、再考が必要である。 

まず、外国語学習に限らずAIを活用する上で求められる能力としては、AIが生成する出力の
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妥当性を批判的に評価するための「批判的思考力」および、生成AIを有効に活用するための「プ

ロンプトリテラシー」が挙げられる。外国語能力に特化して言えば、AIの出力に対する判断を

可能にする「メタ言語能力」が不可欠である。従来は文法や語彙の規則を「暗記する力」が重

視されていたが、今後はその規則や機能について「言語化し説明する力」がより重要となる。

AIの出力が適切かどうかを単なる直感で判断するのではなく、その根拠を具体的に言語化し、

必要に応じて修正・改善する能力がなければ、AIと有意義に協働することは困難である。さら

に、AIを活用することで学習言語のインプットおよびアウトプットの機会は飛躍的に増加する。

その中で特に求められるのが、メタ言語能力の一部である「帰納的学習能力」である。大量の

インプットを通じてパターンや規則を発見的に学習する過程を繰り返すことで、知識の定着と

応用が促進され、外国語運用能力の飛躍的な向上が期待される。また、文脈に即した言語運用

には「文化的文脈理解」も不可欠であり、適切なレジスターやニュアンスを把握する能力も今

後ますます重視されるであろう。 

このように、AI の導入によって外国語学習の必要性が減ずるどころか、むしろこれまで以上

に高度で総合的な言語能力が要求されることになるだろう。加えて、AI を効果的に取り入れる

ことによって、消極的グループの学習者が指摘したような「生成 AI への依存による学習意欲

の低下」や「自律的思考の喪失」といった問題点も解消可能であると考えられる。今後の外国

語教育において、「教員が知識を伝達し、学習者が記憶し、教員が評価する」という従来の一

方向的なモデルから脱却し、学習者が AI と協働しながら、応用的・創造的な言語運用力を主

体的に育成していく教育モデルへの転換が求められる。 

 

 

むすびに代えて 

 

ムートン・ジスラン 

MOUTON Ghislain 

 

 

昨年に続き今年の Table ronde においても、理論的な立場から、そして教育実践的な視点か

ら「AI を用いる授業の悩み」を解決するためのヒントが多く紹介された。AI を教室、あるい

は教科書で用いることによって、現在の教育・学習環境が少しずつ変わりつつあることを実

感している教員も学生も多いのに違いない。 

全国から集められたアンケート結果を見ると、学習者のほとんどが翻訳 AI や生成 AI を用

いることに対して好意的に捉え、自律学習や実践の重要性に着目していることがさらに目立

った。その一方、教員側から見ると、今までの伝統的な「筆記試験」として作文を出題した

り、または課題レポートを扱うことも、確かに難しくなった。 

しかし、学習者の持つ、どの技能をどう評価すべきかということについて、改めて議論す

ることが必要な時代となったが、これは我々教師が行う教育を深めていくための極めて貴重

なチャンスだと思われる。今後の議論に注目していきたい。 
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Introduction 

 

Pour progresser à l’écrit, il est important de rédiger ses propres textes. L’acte d’écriture 

mobilise à la fois des savoir-faire stabilisés et des connaissances en cours d’appropriation, 

favorisant ainsi le développement de l’interlangue. Ce processus nécessite d’être répété pour 

produire pleinement ses effets. Dans l’enseignement du FLE, il est donc important de faire 

de la production écrite (PE) une activité régulière, en privilégiant des écrits libres, guidés 

par une consigne ciblant certains thèmes et certaines compétences. Une rétroaction sur ces 

productions n’est pas toujours strictement indispensable, mais elle en accroît 

considérablement les effets positifs sur l’apprentissage. Elle oriente le travail de l’étudiant, 

lui donne du sens et lui apporte une réelle plus-value sur plusieurs plans. 

 

Traditionnellement, la PE prend la forme d’une tâche finale, donnée comme devoir à la 

maison ou comme épreuve d’examen : elle conclut la séquence, fait l’objet d’une évaluation 

avant tout sommative, éventuellement complétée d’éléments formatifs, et n’est, faute de 

temps, que rarement suivie d’une étape de réécriture organisée. La rétroaction est assurée 

par l’enseignant, légitimé dans ce rôle par son statut d’expert de la langue cible. Ce dernier 

est l’unique destinataire du message, l’unique évaluateur du texte produit, l’unique 

accompagnateur de la tâche. Le recours à cette modalité simple, qui constitue parfois le 

fonctionnement « par défaut » de l’enseignant, est compréhensible, mais il présente 

d’importantes limites. 

 

Dans mes deux classes de composition de troisième année de licence (visant le niveau B1 

en fin d’année), qui m’ont été confiées en avril 2024 dans la section de français de 

l’université d’Aichi, j’essaie d’optimiser la mise en œuvre et le suivi des tâches de PE sur 

trois axes : (1) clarifier la tâche et optimiser le feedback de l’enseignant ; (2) intégrer la 

coopération entre pairs ; (3) construire une séquence cohérente et progressive. Le but de cet 

article est de les présenter brièvement. 

 

I. Clarifier la tâche et optimiser le feedback de l’enseignant 

 

Le premier axe d’amélioration a consisté, dès la rentrée 2024, à aménager les modalités 

traditionnelles de la tâche de PE et de son évaluation par l’enseignant (apprentissage et 

entraînement préalables, communication de la consigne, choix du support de production et 

des outils pour l’évaluation) pour répondre aux problèmes les plus courants : difficulté à 
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appréhender concrètement la tâche, manque d’entraînement sur la tâche elle-même, 

difficulté pour l’enseignant à apporter un feedback riche, fréquent et pertinent, ainsi qu’à en 

faciliter l’appropriation par l’étudiant. Pour cela, j’ai incorporé à mon dispositif des 

méthodes connues et éprouvées, telles que l’étude d’un modèle, la grille d’évaluation 

critériée ou le code de correction, avec une étape de réécriture et un choix du support de 

production adapté à mes objectifs. 

 

Le modèle 

Au niveau B1, les textes que l’on demande de produire sont par exemple : une lettre à un 

ami pour lui donner des conseils ; une courte biographie ; un e-mail à un professeur pour 

expliquer un problème ; la présentation d’un lieu intéressant pour un guide touristique ; un 

texte argumentatif simple sur un forum de discussion ; une critique de film. L’étudiant doit 

d’abord analyser des textes modèles pour comprendre les enjeux et les codes propres à 

chaque type de texte, puis s’entraîner à produire des textes du même type pour être capable 

d’en rédiger de manière autonome. Une seule production ne suffit généralement pas, il en 

faut au moins deux. En 2024, j’ai commencé par rechercher des textes modèles à faire 

analyser en début de séquence. 

 

La grille 

Un autre aménagement important a consisté à faciliter la compréhension de la tâche en 

accompagnant la consigne d’une grille d’évaluation critériée spécifiquement conçue pour le 

type de texte demandé. La fonction de cette grille est autant de guider l’évaluation que de 

communiquer aux étudiants ce qui est attendu de leur part. Il peut être utile d’y préciser 

quelques objectifs quantifiables, par exemple l’utilisation d’un nombre défini d’éléments 

lexicaux et grammaticaux pratiqués en cours. Pour les premières tâches de l’année, j’ai aussi 

ajouté une checklist pour rappeler les étapes à suivre dans la réalisation de la tâche. 

 

Les outils pour le feedback 

Outre la grille, d’autres outils permettent à l’enseignant d’apporter un feedback plus précis 

tout en gagnant du temps : code de correction plus ou moins détaillé, généraliste ou 

spécifiquement conçu pour le texte (accompagné d’une notice explicative), code couleur, 

explications préparées à l’avance à copier-coller pour les problèmes les plus courants (dans 

le cas d’un travail rendu sur support digital), etc. 

 

L’étape de réécriture 

La PE n’est réellement formatrice que si le feedback est suivi d’une tâche de réécriture 

engageant pleinement l’apprenant. Après m’être longtemps contenté de la recommander, j’ai 

donc intégré une étape obligatoire de révision guidée en classe sur la base du feedback reçu. 

Je profite toujours de cette étape pour circuler dans la classe et accorder un moment à chaque 

étudiant, afin de compléter mon feedback écrit par quelques éclaircissements, conseils et 

encouragements donnés de vive voix. 

 

Le choix du support de production écrite 

Le choix du support de production écrite n’est pas anodin : il détermine les conditions de 

réalisation de la tâche, mais aussi les formes possibles de rétroaction et de coopération. Par 

exemple, l’écriture manuscrite sur papier est plus conviviale, se prête bien au travail 

collaboratif en binôme, et présente certains avantages cognitifs ; Microsoft Word permet un 

feedback détaillé grâce aux fonctions « Révision » et « Commentaire » ; un Google Docs 

partagé et projeté en classe facilite le travail collaboratif en direct et le feedback collectif ; 

lorsqu’on dispose d’un grand tableau, faire écrire tous les étudiants simultanément au tableau 
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permet des échanges immédiats et souvent très stimulants. Dans mes cours de composition, 

pour les PE d’entraînement à faire en devoir, j’utilise la fonction « Devoirs » de Microsoft 

Teams. Les étudiants rédigent leur texte à partir d’un modèle Word, puis l’exportent en PDF. 

Cela me permet de faire mes corrections sur tablette avec un stylet. En fixant la date de rendu 

à la veille ou l’avant-veille du cours suivant, le devoir peut être corrigé et annoté avant la 

séance, ce qui permet de travailler sur cette base pendant la séance. Le feedback est plus 

immédiat, les étapes rapprochées et le suivi plus dynamique.  

 

II. Intégrer la coopération entre pairs 

 

Le deuxième axe a consisté à incorporer des modalités de coopération entre pairs dans les 

tâches de production écrite. Contrairement à l’oral, la production écrite reste souvent perçue, 

par les étudiants comme par les enseignants, comme une activité essentiellement solitaire. 

On écrit pour l’enseignant, unique destinataire et évaluateur légitime du message. Pourtant, 

des formes de coopération et d’échange entre étudiants peuvent être mises en œuvre à chaque 

étape du processus (apprentissage, production, évaluation et feedback, valorisation) avec des 

effets positifs significatifs sur la motivation, l’engagement, la qualité des apprentissages et 

l’efficience du travail de l’enseignant. J’avais déjà expérimenté ponctuellement certaines de 

ces modalités, mais dans ces cours de composition, j’ai tenté de les systématiser. Je me 

concentrerai ici sur quatre d’entre elles : l’écriture en binôme, le feedback collectif, 

l’évaluation par les pairs et les activités de valorisation des textes finaux. 

 

L’écriture en binôme 

Les tâches de production écrite en classe se prêtent parfois difficilement au travail en 

groupe : l’écriture, en particulier en langue étrangère, requiert du temps, de la concentration 

et une certaine intériorité. Il est cependant possible, sous certaines conditions, de mettre en 

place une véritable rédaction collaborative en binôme. Cette modalité convient plus 

naturellement à certains types de textes : dialogue, programme de voyage ou projet collectif. 

On peut également l’étendre à d’autres types de textes en adoptant une forme dialoguée : 

une biographie ou la description d’un site touristique, par exemple, peuvent prendre la forme 

d’un entretien. L’écriture à deux renforce le climat de coopération, favorise l’échange de 

savoir-faire, réduit l’anxiété et les inhibitions liées à l’écriture, et stimule l’engagement dans 

la tâche. 

 

Le feedback collectif 

Corriger les productions écrites peut être frustrant : pour qu’un étudiant progresse, il 

faudrait pouvoir échanger avec lui, l’amener à s’interroger et à reformuler. Cela est 

envisageable dans un cours particulier, mais difficilement applicable dans des classes 

nombreuses. Une alternative efficace consiste à relever certaines phrases issues des copies 

(erreurs et maladresses les plus courantes, ou au contraire formulations particulièrement 

réussies) et à les exploiter en classe pour tenter de recréer collectivement cette forme 

d’échange. Je présente ces extraits dans un tableau projeté : à gauche, les phrases 

sélectionnées ; à droite, des reformulations et des commentaires, d’abord masqués. Les 

étudiants, réunis en petits groupes, analysent ces exemples : ils identifient les erreurs, 

proposent des corrections, reformulent. Cette activité, que j’appelle « Quelques erreurs 

utiles », permet une rétroaction collective stimulante, ancrée dans les productions des 

étudiants. 

 

L’évaluation par les pairs 

Parmi les modalités de coopération possibles, l’évaluation par les pairs est sans doute la 
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plus exigeante à mettre en œuvre, mais aussi l’une des plus formatrices. Elle peut s’appliquer 

à l’évaluation formative, et même sous certaines conditions, à l’évaluation sommative. Elle 

vient généralement en complément de l’évaluation par l’enseignant, mais peut 

ponctuellement s’y substituer. J’ai expérimenté deux modalités, toutes deux en binôme, dans 

le cadre de l’évaluation formative. Je laisse généralement les étudiants se regrouper par 

affinités, la bonne entente, la confiance et la bienveillance étant des facteurs clés de réussite. 

La première modalité consiste en une évaluation réciproque suivant immédiatement la 

production écrite et précédant l’évaluation par l’enseignant. Les étudiants échangent leurs 

textes et, à l’aide de la grille d’évaluation fournie avec la consigne, évaluent le degré de 

conformité avec les critères spécifiés. À cette occasion, ils sont encouragés à se poser des 

questions de compréhension, à se donner des conseils et à améliorer leur texte. La deuxième 

modalité intervient après l’évaluation par l’enseignant. J’annote rapidement les textes 

(soulignement, code de correction), et les binômes travaillent ensuite, sur cette base, à 

l’amélioration successive de leurs deux textes. Je profite de ces moments pour circuler entre 

les groupes, répondre aux questions et apporter des éclaircissements. 

 

La valorisation des textes finaux 

Enfin, pour renforcer la motivation, il est essentiel de donner aux productions écrites une 

finalité et une visibilité qui dépassent leur seule évaluation. Je conclus donc la séquence, 

chaque fois que possible, par une étape de valorisation collective : compilation des textes 

dans un document partagé à commenter, présentations orales, lectures croisées, ou dialogues 

en petits groupes autour des thèmes abordés. 

 

III. Construire une séquence cohérente et progressive 

 

Ce troisième axe, expérimenté depuis avril 2025, concerne l’organisation générale du 

cours et de la séquence. Il vise à mieux articuler les différentes étapes du travail sur la PE et 

à renforcer la cohérence entre les tâches relevant de l’entraînement et celles destinées à 

l’évaluation sommative. 

 

Le premier dispositif en 2024 

En 2024, lorsqu’on m’a confié ces deux cours de composition, je n’ai pas modifié le 

syllabus et j’ai repris l’essentiel du dispositif et des principes existants : travail sans manuel 

sur trois grands thèmes au cours du semestre, chacun correspondant à un type de texte (par 

exemple : biographie ; description d’un site touristique ; texte argumentatif). Chaque thème 

était abordé en quatre temps : analyse d’un texte modèle ; acquisition du lexique et de la 

grammaire à partir de documents pédagogiques variés ; PE « entraînement », à faire en 

devoir à la maison, puis PE « examen » en classe, avec l’aide du dictionnaire. Cette dernière 

était notée selon des critères inspirés de la grille d’évaluation de l’épreuve de production 

écrite du DELF B1. La PE « entraînement » était également notée, mais selon des critères 

plus souples et moins explicites, valorisant l’engagement et les efforts. Lorsqu’il restait du 

temps, une activité de valorisation de la PE « entraînement » venait clore la séquence. Ce 

dispositif a montré plusieurs limites, par exemple l’hétérogénéité des supports pédagogiques 

utilisés pour la phase d’input, n’invitant pas les apprenants à s’investir de manière régulière 

et autonome, ou encore le défaut d’alignement entre la PE « entraînement » et la PE 

« examen », la première ne préparant pas suffisamment à la seconde. De plus, les corrections 

apportées à la PE « entraînement » étaient généralement insuffisamment exploitées dans la 

préparation de l’évaluation finale. Autre difficulté : le statut mal défini de cette PE 

« entraînement » au regard de la note. Certains étudiants pensaient, à tort, qu’il était dans 

leur intérêt de produire des textes très au-dessus de leur niveau, en recourant au dictionnaire, 
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à la traduction automatique et, de plus en plus, à l’intelligence artificielle générative. Il en 

résultait des textes artificiels, impossibles à corriger, peu utiles pour préparer la PE 

« examen » et peu efficaces sur le plan de l’apprentissage. Ce constat m’a conduit, dès la fin 

du premier semestre, à abandonner le principe d’une notation de la PE « entraînement » et à 

systématiser les modalités d’évaluation par les pairs. 

 

Le dispositif expérimenté en 2025 

En 2025, j’ai décidé de poursuivre les changements entamés en 2024 en modifiant plus 

profondément le dispositif de ces cours. Pour mieux organiser l’input et encourager 

l’engagement des étudiants à chaque étape, j’ai choisi d’utiliser le manuel Inspire 31, un 

manuel généraliste visant à préparer le niveau B1. Chaque thème, correspondant à une unité 

du manuel et à un type de texte, est abordé en cinq séances. La séquence débute comme 

toujours par la présentation d’un modèle de PE illustrant l’objectif final. Les trois premières 

séances sont basées sur les leçons du manuel et s’apparentent à un cours de français général, 

mais orienté vers la production écrite finale. À la troisième séance, je donne à faire une PE 

« entraînement » (accompagnée de la grille évoquée plus haut, détaillant les apports lexicaux, 

grammaticaux et socioculturels du manuel, à utiliser autant que possible). Cette PE 

« entraînement » est à rendre sur Teams, sous forme de PDF, deux jours avant la quatrième 

séance, afin de me donner le temps de la corriger succinctement. La quatrième séance prend 

la forme d’un atelier de réécriture en binôme (selon les modalités décrites plus haut). Enfin, 

lors de la cinquième séance, les étudiants rédigent en classe une PE « examen » de même 

nature que le PE « entraînement », avec un sujet légèrement différent, sans aucune aide. Les 

deux productions visent à réinvestir les acquis de l’unité du manuel, mais seule la seconde 

fait l’objet d’une évaluation sommative. La première est clairement conçue et présentée 

comme un travail d’entraînement non noté. 

 

Conclusion 

 

Ce dispositif, encore en phase d’expérimentation, donne déjà des résultats encourageants. 

Les étudiants comprennent bien que la PE « entraînement » est un travail non noté et que son 

évaluation est purement formative, mais qu’ils ont tout intérêt à s’y investir pleinement. Ils 

réalisent également que le texte produit a vocation à être d’abord montré à un pair pour un 

travail de réécriture, puis partagé avec la classe. Ils saisissent enfin son rôle essentiel 

d’entraînement à la PE « examen », déterminante pour la note finale. Par conséquent, ils 

produisent des textes de nature très différente de ceux produits avec l’ancien dispositif : plus 

clairs, plus personnels, utilisant un lexique et une grammaire mieux maîtrisés, sans recours 

excessif à la traduction automatique. La qualité de la PE « examen » en classe s’en trouve 

également améliorée. Des ajustements sont possibles, mais certaines conclusions s’imposent 

déjà : les obstacles culturels à l’évaluation par les pairs peuvent être surmontés, les étudiants 

en perçoivent rapidement le sens et l’intérêt, et prennent plaisir à y participer ; l’articulation 

entre une PE « entraînement » non notée et l’activité de réécriture en binôme en préparation 

de la PE « examen » en classe se révèle pédagogiquement cohérente et efficace. 

  

 

1 Lopes, M., Twardowski-Vieites, D. (2022). Inspire 3 : Livre de l’élève (B1). Hachette FLE. 
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1. Introduction 

Évaluer est l’une des tâches les plus importantes dans l’enseignement des langues, dans 

la mesure où les notes sont généralement considérées comme l’outil principal permettant de 

définir le parcours d’apprentissage et d’assurer la continuité du parcours de l’étudiant. 

L’évaluation prend des formes et des approches variées qui diffèrent selon le moment et le 

lieu où elles sont réalisées, leur mode de passation et l’évaluateur. Pour les étudiants, 

l’évaluation constitue non seulement un outil pour vérifier leurs acquis et leurs compétences 

mais aussi un passage obligé qui conditionne la poursuite de leurs études et l’obtention du 

diplôme visé. Pour les enseignants, il s’agit d’une tâche qui permet de mesurer l’efficacité 

de la transmission des savoirs et d’éclairer les décisions prises par les familles, les 

établissements et les responsables institutionnels (William, 2008 : 123). Dans certaines 

situations, la mise en œuvre de l’évaluation peut représenter une tâche particulièrement 

lourde pour l’enseignant en raison du nombre élevé d’étudiants, du temps limité et de la 

pression exercée par l’institution. À l’université, les évaluations en langue étrangère sont 

majoritairement organisées à la fin de chaque semestre, ce qui en fait une période stressante 

tant pour les étudiants que pour les enseignants. Ces derniers sont néanmoins responsables 

de la fiabilité de leurs évaluations et des répercussions qu’elles peuvent avoir sur les 

apprenants. 

Cet article présente deux types d’évaluation, avec un focus sur l’évaluation de l’écrit 

menée sur un forum en ligne auprès d’étudiants japonais de niveau A1-A2. Nous analyserons 

les bénéfices potentiels de la distinction entre erreur et faute, ainsi que leur impact sur la 

métacognition des étudiants. L’observation des formes de feed-back durant l’année 2024-

2025 nous permettra enfin de proposer des pistes d’amélioration axées notamment sur la 

métacognition.  

 

2. Évaluations sommative et formative 

Il existe deux types d’évaluation qui se distinguent par leur moment d’intervention dans 

le parcours de formation et leur mode de mise en œuvre.  

L’évaluation sommative intervient en fin de processus d’apprentissage. Elle vise à 
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déterminer si les objectifs pédagogiques ont été atteints, définissant ainsi ce qui est considéré 

comme une réussite ou un échec. 

L’évaluation formative, quant à elle, est réalisée en cours d’apprentissage. Elle a une 

fonction diagnostique. Ce type de retour continu permet d’observer, de réagir et d’évaluer à 

la fois les compétences des étudiants et l’efficacité de la transmission des savoirs. 

Dans cet article, nous nous concentrerons sur l’évaluation de l’écrit pratiquée sur un forum 

en ligne, dans le cadre d’un enseignement du français destiné à des étudiants japonais de 

première année universitaire. Au niveau débutant, l’évaluation formative de l’écrit est très 

souvent réalisée par l’enseignant lui-même, qui dispose du niveau de compétence 

linguistique le plus élevé dans la classe et assume la responsabilité formelle de l’évaluation. 

En conséquence, l’autoévaluation et l’évaluation par les pairs sont rarement mises en œuvre 

à ce stade, malgré leur importance pour le développement de stratégies métacognitives 

permettant aux étudiants d’améliorer leurs apprentissages (Safitri, 2020). 

Cependant, dans un contexte où l’enseignant doit potentiellement évaluer plusieurs 

milliers de messages, il est indispensable d’opérer un tri dans les erreurs à corriger. La 

compréhension des différences entre erreurs et fautes peut améliorer l’efficacité du feed-

back, permettre un gain de temps pour l’enseignant comme pour l’étudiant, et renforcer à la 

fois la justesse des productions et la conscience des erreurs. 

 

3. Différences entre erreurs et fautes 

L’analyse des erreurs constitue un champ d’étude ancien et abondamment débattu en 

linguistique appliquée comme en pédagogie. Les premières recherches, fondées sur la 

linguistique contrastive (Lado, 1957), considéraient les erreurs comme le résultat 

d’interférences entre la langue maternelle et la langue étrangère ou seconde. Par la suite, les 

approches psycho-cognitives ont envisagé les erreurs comme une étape nécessaire dans la 

construction des savoirs, au cours de laquelle l’apprenant élabore ses propres systèmes 

linguistiques, dans un processus proche de l’acquisition de la langue maternelle, que l’on 

nomme « interlangue » (Selinker, 1972). Dans ce processus, l’étudiant mobilise un ensemble 

de systèmes issus à la fois de sa langue natale et d’autres langues : ces systèmes sont appelés 

idiolectes, et se distinguent des sociolectes, qui sont partagés par une communauté 

linguistique donnée (Corder, 1982 : 15). L’interlangue correspond ainsi à un système de 

règles hybrides entre langue source et langue cible où certaines productions idiosyncrasiques 

échappent aux règles d’un groupe social donné et doivent donc être identifiées et corrigées 

(ibid. : 21). Corder distingue les erreurs de compétence des fautes de performance : les 

premières surviennent lorsqu’un apprenant n’a pas encore acquis la maîtrise d’un système 

linguistique donné tandis que les secondes résultent généralement d’une performance 

déficiente liée à des facteurs cognitifs ou contextuels (Corder, 1975 : 204). Les erreurs de 

compétence peuvent être classées selon le niveau descriptif de la langue (lexique, 

morphosyntaxe, correspondance graphème-phonème) ou selon le système linguistique en 

jeu (genre, nombre, temps, systèmes vocaliques ou consonantiques...). Elles se distinguent 

des fautes par leur caractère systématique (Corder, 1982 : 10). 

Sur un forum en ligne, le retour écrit prend une dimension publique, accessible à tous les 

participants à tout moment. En raison de la quantité importante de textes produits, 
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l’enseignant est souvent conduit à privilégier les erreurs les plus fréquentes, adoptant une 

logique statistique de fréquence. 

En outre, l’une des caractéristiques majeures du feed-back écrit est la nature directe du 

commentaire et l’absence d’étayage ou de guidage interactif. Cela peut affecter le processus 

d’appropriation linguistique, notamment en raison de l’absence fréquente de relance et du 

fait que les étudiants ne comprennent pas toujours le contenu de la correction (Burner, 2016 : 

635). 

 

4. Les différentes formes d’évaluation pratiquées en 2024-2025 

4.1. L’évaluation sommative 

Pour les classes de première année à l’université d’Osaka, jusqu’en 2024, nous attribuions 

deux notes d’oral au premier semestre puis deux autres au second, chacune comptant pour 

50 % de la note finale (pour les détails, voir Delbes, 2024 : 22). Cependant, avec seulement 

deux tests par semestre et un cours hebdomadaire de communication, il était tentant pour les 

étudiants de ne fournir d’efforts qu’au moment de l’examen. Or, il est communément admis 

que, pour progresser, il est essentiel d’avoir un contact régulier avec la langue cible.  

Pour remédier à ce problème, nous avons fait évoluer notre dispositif lors du deuxième 

semestre de l’année universitaire 2024-2025. Avec la mise en place d’un forum en ligne, 

nous encourageons désormais les étudiants à utiliser le français en dehors des cours et à 

communiquer par écrit. 

Notre système d’évaluation a évolué ainsi : un premier semestre inchangé, mais pour le 

deuxième semestre, nous avons ajouté une note de participation au forum comptant pour 

20 % de la note finale. Les deux notes d’oral représentent désormais 40 % chacune. Pour 

obtenir la note maximale à l’écrit, il s’agissait pour les étudiants d’écrire au moins 75 

messages durant le semestre. Nous avons choisi ce nombre, car à raison de 5 messages par 

semaine durant 15 semaines (hors week-ends), on obtient 75.  

Nous avons donc choisi d’évaluer la quantité de messages plutôt que leur degré de 

correction linguistique ou leur longueur, et ce, pour plusieurs raisons. D’abord, en 

encourageant les étudiants à écrire régulièrement de courts messages de manière 

décomplexée, nous pensons limiter leur recours à des outils de traduction. Ensuite, en 

obtenant la note maximale (20 points), l’étudiant se donne la possibilité d’obtenir un A ou 

un S, ce qui serait impossible sans participation. Ces points acquis à « la sueur de leurs 

fronts » peuvent par ailleurs rassurer les étudiants inquiets de leurs performances à l’oral. 

Enfin, avec 178 étudiants et environ 12 000 messages durant le semestre, il serait 

humainement impossible de tout évaluer. Nous avons cependant opéré une veille régulière 

de l’activité sur le forum et réalisé différents types d’évaluation formative. 

 

4.2. L’évaluation formative 

La solution la moins chronophage consiste selon nous à balayer un sujet de discussion 

(ex : « qu’est-ce que tu as fait hier ? ») sur le forum, dont les structures ont été vues en classe 

(ex : l’emploi du passé composé), de repérer les erreurs les plus fréquentes, et de faire le 

point collectivement en classe. Nous projetons à l’écran les phrases erronées, puis les 

étudiants proposent une correction. Ce type de feed-back nous permet d’atteindre l’ensemble 
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du groupe-classe. À la fin du cours, nous sauvegardons le contenu projeté à l’écran et le 

postons sous forme de fichier texte sur la plateforme de l’université. 

Nous pratiquons aussi un feed-back directement sur le forum : nous compilons les erreurs 

principales d’un sujet de discussion dans un message unique posté à la fin du fil de discussion 

et les corrigeons ainsi : 

 

  il pleut aujourd’hui après-midi. 

   Il pleut cet après-midi. 

 

  Il a frais et confortable. 

   Il fait frais, c'est agréable. 

 

Pour préserver les sensibilités, nous publions le feed-back correctif sous un alias distinct, 

incarné par un personnage fictif à l'air revêche nommé « Monsieur Sévère ». Son rôle se 

limite à cette mission spécifique et il entame toujours ses interventions par une accroche 

volontairement théâtrale : « Bonjour, c'est moi, Monsieur Sévère ! Je viens corriger vos 

fautes les plus horrrrrrrribles ! ». Toutefois, son message se clôture sur une note bienveillante, 

agrémentée d’un mot d’encouragement en français et en japonais. Ce type de feed-back 

nécessite un investissement conséquent de la part de l’enseignant, tout en ayant une portée 

limitée. Il apporte tout de même selon nous une forme de soutien tant cognitif que socio-

affectif et permet à l’enseignant de se montrer proactif, ce qui peut avoir des effets 

bénéfiques sur le dynamisme du forum et l’engagement des étudiants. 

Enfin, nous avons créé un sujet de discussion dédié aux erreurs qui prend la forme d’un 

jeu : l’enseignant écrit un message erroné et indique le nombre d’erreurs qu’il contient, et 

les étudiants volontaires tentent de le corriger. Bien que ludique, là encore sa portée reste 

limitée. Seuls les étudiants les plus engagés dans leur apprentissage participent à ce sujet. 

 

5. Conclusion 

En raison du nombre élevé d'étudiants par classe, nous tendons à privilégier les erreurs 

par rapport aux fautes, ce qui nécessite souvent une analyse approfondie des textes écrits 

dans un délai restreint. En conséquence, nous nous concentrons sur les particularités 

communes et optons pour un retour collectif, supposant que les étudiants, partageant une 

même langue maternelle, parlent une interlangue similaire (Corder, 1982, p. 20). Ce faisant, 

nous passons souvent à côté de la possibilité de reconnaître l'interlangue diversifiée des 

étudiants ainsi que leur capacité potentielle à s'auto-corriger. 

Dans cet article, nous avons brièvement examiné trois modalités de rétroaction. Le feed-

back en présentiel, réalisé au sein du groupe-classe, sollicite activement la participation des 

étudiants. L’activité ludique de correction de phrases erronées sur le forum en ligne contribue 

également à leur implication, bien que de manière moins marquée. En définitive, ces formes 

de retour, toutes initiées par l’enseignant, ne semblent pas favoriser le développement de 

l’autonomie des apprenants.  

Plusieurs pistes demeurent à explorer, aussi bien sur le plan collectif que sur le plan 

individuel. Les étudiants pourraient par exemple être accompagnés durant leur apprentissage 
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afin de développer une conscience métacognitive de leur propre jugement notamment en ce 

qui concerne la distinction entre erreur et faute. Elle pourrait aider les apprenants à 

hiérarchiser les éléments linguistiques à travailler en concentrant leur attention sur ceux qui 

mobilisent moins de ressources cognitives. Cela leur permettrait ainsi de gagner en efficacité 

dans leur apprentissage en autonomie. La présentation de stratégies métacognitives liées à 

l’évaluation de l’apprentissage pourrait favoriser le développement de l’autonomie des 

apprenants et les accompagner dans une démarche d’apprentissage tout au long de la vie 

(Zhang & Zhang, 2019, p. 892). S'ils parviennent à distinguer les erreurs des fautes en 

mobilisant des stratégies métacognitives, les étudiants pourraient développer le potentiel 

d’améliorer leur capacité de mémorisation et de reconnaissance de certains schémas de 

rappel tout en affinant leur conscience de l’exposition à la langue cible. 

 

Références 

BURNER, T. (2016). « Formative assessment of writing in English as a foreign language ». 

Scandinavian Journal of Educational Research, 60(6), 626-648. 

CORDER, S. P. (1975). « Error Analysis, Interlanguage and Second Language Acquisition ». 

Language Teaching, 8, pp 201-218 

CORDER, S. P. (1982). Error analysis and interlanguage (Vol. 198, No. 1). London: Oxford 

University Press. 

DELBES, S. (2024). « Évaluer les étudiants avec l’application Loilonote School ». 

Rencontres, vol. XXXVIII : 22-26. 

LADO, R. (1957). « Linguistics across cultures ». Applied linguistics for language teachers. 

SAFITRI, R. D., & Indriani, L. (2020). « Metacognitive Strategies: Investigating EFL 

Students’ Self-Evaluation of Speaking Performance During Online Learning ». Jurnal 

Review Pendidikan dan Pengajaran (JRPP), 3(2), 413-419. 

SELINKER, L. (1972). Interlanguage. IRAL, 10, 3, 219-31. 

WILLIAM, D. (2008). « Quality in Assessment ». In SWAFFIELD, S. (Ed.) Unlocking 

assessment: Understanding for reflection and application. (pp.123-137) Routledge. 

ZHANG, D., & ZHANG, L. J. (2019). « Metacognition and self-regulated learning (SRL) 

in second/foreign language teaching ». Second handbook of English language teaching, 

883-897. 

 

  



Rencontres Pédagogiques du Kansaï 2025                                            

28 

 

Thème 1 

 

「評価」探究―何を如何に評価するのか？ 
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0. はじめに 

しばしば混同される「評価」évaluation と「評定」notation であるが、後者がいわば最終的な

「点数つけ」であるのにたいし、前者は学生へのフィードバックを前提とする指導のいちぶで

ある。文部科学省が次期学習指導要領を策定すべく開催していた「今後の教育課程、学習指導

及び学習評価等の在り方に関する有識者検討会」が、2024 年 9 月 18 日に発表した「論点整理」

の、「学習評価の現状と育成すべき資質・能力を踏まえた今後の対応」の章における「現状」の

章には、「「指導と評価の一体化」を一層進めることが重要」とあり、いまだに「評価は指導の

一環」という認識が浸透していないことを示している。また、おなじ有識者検討会のメンバー

である西岡加名恵によれば「本質的な問い」と「永続的な理解」にはパフォーマンス評価（以

下 PM 評価）、学習者の「学習自己評価」と教師の「教育自己評価」にはポートフォリオ評価

（以下 PF 評価）法ということだが（西岡 2024）、ようするに、適切にアウトプットできるか

否かを評価するのが PM 評価、学習－教育プロセスを評価するのが PF 評価ということになろ

う。そこで、以下では、PM 評価と PF 評価にかかわる具体的実践を報告したのち、そもそも何

を如何に評価すべきなのかについての思弁を展開し、評価とその結果の評定について、SDGs の

観点からも、受講生の学修過程を各人に評価させることを主張する。 

 

1. グループ口頭試験の試み（中條） 

1.1. 試験の概要と問い 

本節は、学習歴 1～2 年目の学生を対象とした総合クラス（科目名「フランス語入門」「フラ

ンス語初級」）における、複数名（2～3 名）の学生と教師（1 名）とでおこなう口頭試験（以

下、グループ口頭試験）の実践報告である。以下では、この形式の試験を導入した経緯と実践

例、そして、その評価方法と妥当性について考察したい。 

1.2. 導入の経緯 

筆者の授業では、受講者はつねに 2～4 人からなるグループで活動（読解、聴解、作文、会

話）し、教師はそこでのパフォーマンスを評価している。一方で、口頭での表現力や聴解力を

確認するための方法として、当初は受講者と教師による一対一の口頭試験を実施していたが、

それでは、通常授業で評価の対象としている、学生間の協働による問題解決能力を無視するこ

とになると考え、グループ口頭試験を導入するに至った―実施大学や科目によって異なるが、

大学でのフランス語教育に携わるようになってから 2～3 年目に導入した。2025 年 4 月 1 日時

点での筆者の大学での教歴は 16 年である―。 

言いかえれば、形式的には口頭「試験」であるものの、可能な限り「日常会話」的な、通常

授業の雰囲気に近い環境で相手の話を聞いたり、質問に答えたりする場の構築である―当然

のことながら、それでも「授業」のなかで、受講者にたいし「先生」が課す「試験」であるこ

とに変わりはない―。 

1.3. 実践例と評価 
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実施にあたり、受講者には試験の 2 週間前に質問リストを配付する。質問文は教科書記載の

ものと同一かそれに準じたもので、履修者数におうじて試験時間（＝授業時間）を調整しつつ、

10～20 問程度設定する。ここで重要となるのは、通常授業がそうであるように、聞き取れなか

ったり、答えかたに不安を感じた場合は、グループのメンバーの助けを借りたり、反対に、そ

うしたメンバーを助けても良いことを説明することである―教員への聞き返しはフランス語

のみとしているが、受講者間では日本語の使用も認めている―。「試験」における助け合いに

躊躇を感じる学生は多く、この点はとくに強調しておく必要がある。 

 その後、試験日前週の授業において、グループ内で教師役・生徒役にわかれて模擬試験をお

こなう。そして、試験当日は、通常授業と同じく、冒頭でグループを編成―受講者にランダム

で数字（＝グループ番号）を付与―し、グループごとに教師が待機する別室―空き教室か教

員の研究室―へ移動して受験する。 

別室では教師が 1 問ずつ、グループのメンバーに順に質問していく。例えば、受講者が 2 名

であれば次のような流れになる。 

例）［1 問目］：Tu t’appelles comment ? ［2 問目］：Tu habites où ? 

受講者 A にたいして：Tu t’appelles comment ? 

受講者 B にたいして：Tu t’appelles comment ? 

受講者 B にたいして：Tu habites où ? 

受講者 A にたいして：Tu habites où ?（以降、設定した質問数が終わるまで続く） 

なお、 の B のように、2 人目（以降）の受講者は、質問やそれにたいする答えをあらかじ

め聞くことができるため、公平性の観点から、最初に尋ねる受講者は質問ごとに変えるように

している。 

そして、事前に―グループ口頭試験をアナウンスするタイミングで―公表した、次の評価

基準をもとに、受講者 1 名にたいし、1 問ずつ点数を付けていく。 

教師からの質問に、ひとりで答えることができた 5 点 

教師からの質問に、グループのメンバーの助けを借りて答えることができた 4 点 

※文法、発音上のミスがみられた －1～2 点 

※グループの受講者を助けた ＋1～2 点 

最後まで答えられなかった（持ち時間は 1 問につき 10～20 秒） 0 点 

1.4. 考察と課題 

この実践から得られた知見を要約すれば、グループ口頭試験でより良い協働がうまれるかど

うかは、受講者同士の関係性に左右されるということである。それは、心理的な安寧性がかれ

らのパフォーマンスに影響するということであろう。とくに受講者間のつながりがより深いと

みられる小規模のクラスのほうがリラックスして、ふだんどおりに質問を聞き、必要におうじ

て助け合い、回答できる傾向にある。つまり、グループ口頭試験を効果的に実施するためには、

通常授業での学習活動の質を高めなければならないといえる。 

一方で、評価基準には課題が残る。というのも、他のメンバーを必要以上に助けたり、反対

にまったく助けなかったり、フリーライダー的に助けを受けたりする受講者も一部にみられる

からである。この点はおそらく、協働の意味づけが十分になされていないことに起因する。そ

の対応としては、通常授業における受講者同士の助け合いにたいし、教師がその意義を丁寧に

フィードバックしていくことからはじめたい。また、上記評価基準の 5 点と 4 点との違いに適

切な根拠を付与できていないことも指摘できる。ひとりで答えることは、助け合いを経て答え

ることよりも優れたふるまいなのか。改善の余地が十分にあるといえよう。 

 

2. レビュー形式の授業ふりかえりの実践（洪） 

本節では、授業において学習者がどのようにして自身の学びをより詳細に自己評価するかに

ついて、筆者の授業実践を紹介する。学習者は、授業の中で教師からの指導や助言などの支援

を受けることで学習が容易になるが、教師が学習者の側で寄り添うことができるのは、基本的

にその授業が行われている期間中に限られる。ヨーロッパ言語共通参照枠（CEFR）でも述べら

れている生涯学習の観点から、学習者が授業外で自律的に学習を続けられる力を身に付けるこ

とも重要であり、学習者が自身の学びをふりかえる場を設けるための一種の試みとして、レビ

ュー形式のふりかえりの導入が挙げられる。 

 昨今、商品やサービス等に対して、それらを購入・利用した人が自身の体験をふまえて評価
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や感想を記す「レビュー」や「口コミ」が広く用いられている。レビュー形式のふりかえりと

はそれらに倣い、授業で扱ったフランス語の文法事項等について、その難易度を星 5 段階で評

価し、自身の学習体験等を中心に学習者に記入してもらう授業ふりかえりの方法である。 

2.1. 実践方法と記述内容の変化 

 筆者が本実践を行ったのは大学で週に一度フランス語の授業を受ける入門レベルの 2つのク

ラスであり、受講生の総数は合わせて 29 名であった1。ただし、期限内に提出されたのはその

内の 20 名に留まった。 

 実施方法は、Google Forms で作成したオンラインフ

ォーム（図 1）の URL を学習者に共有し、成績評価に

間に合う授業・試験期間終了後 2 週間程度を提出期限

として入力するよう指示した。前述の通り受講生全員

が提出に至らなかった理由としては、オンラインでの

提出に際して何らかの機器的トラブルが生じたため、

提出期限日が休暇期間に入っていたことで失念してし

まったため等いくつか考えられ、提出状況の確認の上

でリマインドをするといった改善案が挙げられる。 

 なお、筆者の授業ではレビュー形式のふりかえりを導入する以前から、毎週の授業の終わり

にその日の内容をふりかえる活動を実践していた。しかし従来の形式を続けるにあたり、回数

を重ねるにつれて学習者の記述が「覚えることが増えてきたので復習を頑張る」といった、概

ねどの学習内容でも当てはまるコメントに定型化する傾向が見られるようになるという課題

が浮上した。こうした単純作業化を解消する試みとしてレビュー形式のふりかえりを行い、従

来は教師と学習者本人との間でのみ共有されるふりかえりだが、本形式では来年度の授業で公

開することを伝え、来年度の学習者、あるいは 1 年前のフランス語を学習する以前の自分を読

者に想定し、各文法事項についてレビューするように求めた。形式を変えたことで見られた特

徴的な変化としては、学習者自身の学習体験に基づいた記述が増え、コメント自体は体験談や

後輩への助言、忠告の体を成しているが、どういった点が簡単だった（難しかった）のか、ど

のようにして覚えたか、こうすればよりよく覚えられたかもしれないといった、自身の 1 年間

のフランス語学習における様々な工夫や反省が読み取れる内容が増えた。 

2.2. 学習者から教師へのフィードバック 

 一般的な商品レビューの目的は、利用者が他の利用者に対して当該商品の体験談を伝える利

用者同士の情報共有と、提供者が利用者の意見を読んで商品の改善を図るフィードバックに大

きく分けられる。前者は学年の垣根を越えた学習者同士のコミュニケーションに置き換えられ、

後者もまた学習者の声を教師にフィードバックすることに置き換えられる。レビュー形式で集

められた 5 段階評価は全体平均値や回答の割合も同時に算出されるため、学習者の多くがどの

文法事項に苦労を感じていたかが可視化される。前年度の学習者がこぞって難しいと語った文

法事項について、教師は解説の方法を変えてみたり、練習の機会を増やしたりするといった工

夫を考えることに繋がる。また、前述したように学習者のコメントの中には自身の学習におけ

る様々な工夫や反省が記されており、何か新しい解説や活動を考える際にそれらをアイデアに

することができる。 

2.3. 学習者の学びを引き出すふりかえりの探究 

 ふりかえりをレビュー形式にすることで、それまで引き出しにくかった学習者のふりかえり

を見ることができたが、これが必ずしも従来のふりかえりより優れた方法であるとはいえない。

実際、筆者が従来行ってきたふりかえりでは自由記述欄を設けていたが、そこにはフランス語

学習とは直接関係のない教師自身への質問や学習者自身の雑談などが書かれることが多い（返

却時に教師が返事を書いて渡している）。これらは教師と学習者が良好な関係を構築するため

のコミュニケーションであり、長期的に見れば学習者が授業に参加しやすくなることに繋がる。

学習者のふりかえりについて 1つの万能な方法を見出すことは難しいが、今回の試みを通じて、

形式やタイミングの工夫次第で、学習者が自身の学びを上手く言語化させられるように導ける

可能性があるといえるのではないだろうか。 
 

1 この 2 つのクラスは同一の内容のシラバスに基づいて開講されたものであり、授業時間と配属される学生の

所属学部のみ異なる。 

図 1 
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3. 《評価》の対象と方法 ― だれひとり とりのこさない授業にむけて（福島） 

3.1. 評価の実際―ポートフォリオによる言語化（外化＝意識化）の実践 

 0 でみたように、評価は指導と一体のものであり、PM 評価による「成果」と PF 評価による

「過程」の評価が存在する。前者の例としては、CEFR の自己評価ルーブリックをもちいたも

のや、さいきんであれば生成 AI に評価してもらう方法が、後者の例としては、ポートフォリ

オシートを用いたふりかえり自由記述方法などがある。福島による後者の実践例については、

かつて RPK でも報告しているが（福島・中條・大山 2018）、ふりかえり自由記述による、学習

プロセスの言語化（＝意識化／外化）の具かつコミュニケーション・カードがわり（教師への

フィードバックや教師側のふりかえりの具など）としてのポートフォリオ記述がある。簡単に

説明すると、毎授業の最後 5～10 分において、A4 用紙に自由に記述させる（自由度を高める

ために手書き）ものであり、初回の授業で、ポートフォリオシートには何をどう書くかについ

て、先輩たちの実例を示しつつ説明をしたのちに、受講生たちに記入してもらっている。シー

トへの記載という相互行為を誘発し、ふりかえりを量的にふやすべく、毎回紙上を移動する「く

まにゃスタンプ」というしかけもある2。図

2 にしめしたのは、昨年度受講生たちのポ

ートフォリオである。毎年、イラストは女

子に多い傾向にあるが、男子も描く。また、

ふりかえり記述量の多寡は性別によらな

い。そして、福島の授業では、このふりかえ

りにもとづき自己評価点をつけさせ、素点

の基礎としている。 

3.2. だれひとり とりのこさない授業 

 当然のことながら、評価のあり方は指導の目標にしたがって決まる。それでは「基礎フラン

ス語」「入門フランス語」などの科目がめざすべきはなんであろうか？ この問いを考えるま

えに、福島の実践する「だれひとり とりのこさない授業」について確認しておきたい。この

「だれひとり とりのこさない」3は、第 70 回国連総会（2015/09/25）で採択された「我々の世

界を変革する：持続可能な開発のための 2030 アジェンダ」4、いわゆる SDGs アジェンダの序

文に記されている文言であるが、原文では As we embark on this great collective journey, we pledge 

that no one will be left behind. （みんなでこのグレートジャーニーに乗りだすにあたり、だれひ

とりおいてゆかないことを誓う）というものであり、みんなが取り組む主体でもあって、だれ

も仲間はずれにしないということになる。これを教育の文脈にあてはめると、学びの場にいる

ものすべての学びを保障するということになろう。 

 具体的に、福島のおこなっている実践は以下のとおりである。すなわち、 

(1) 毎回 Zoom をたてる。これは、さまざまな理由（生理痛をふくむ体調不良や登校不安、

介護、育児、就活、寝坊、なんとなく行きたくないなど）で教室に来れない受講生が、

自宅や病院などから同期双方向型で参加するためである（グループワークも教室メンバ

ーとハイブリッドでおこなう）。リアルタイムでの参加ができないばあいは、授業後、

Zoom により録画された授業動画を視聴し5、ポートフォリオを提出することで、出席と

おなじあつかいになる（非同期オンデマンド型参加。ただし、グループワークによる協

働学習に参加できていないので、そのぶんふりかえりをたくさん書くべしと指示）。 

(2) 「合理的配慮」「教育的配慮」6に対応。初回に発達障碍（傾向）のひとにたいする対応を

述べ、自覚／無自覚を問わず、そのような同級生が存在しうることに注意を促す。 

 

2 このしかけは、岡田（2024）の「弱いロボット」の思想にもとづくものである。 

3 英語では  Leave no one behind と簡略化され、LNOB と略される。仏語は Ne laisser personne de côté。  

4 国連の活動目標の三本柱である「平和」「安全」「人権」「持続可能な開発目標」（SDGs = Sustainable Development 

Goals / ODD = Objectifs de Développement Durable）をひとつのアジェンダにまとめたもの。かつての「ミレニ

アム開発目標」（MDGs）の後継の指針であり、17 の目標と 169 のターゲットからなる。 

5 この動画は、リアルタイムで参加していた受講生たちにとっての復習教材にもなる。 

6 前者は reasonable accommodation （妥当な調整）の定訳であり、2026 年 4 月 1 日施行の「障害を理由とする

差別の解消の推進に関する法律」（障害者差別解消法）により、行政機関等（第 7 条）および事業者（第 8 条）

に「実施に伴う負担が過重でないときは、 […] 社会的障壁の除去の実施について必要かつ合理的な配慮を

しなければならない」にもとづく指示。後者は、教員個人の裁量による配慮である。 

図 2 
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 (1) については、教師に生理痛をいちいち伝えたくはないだろうということで、申請不要に

してあり、理由を述べず自由に利用することが可能である。これまで、短期、長期の入院によ

る利用や、メンタルの波での登校不安による頻繁な利用などがあった7。 

3.3. 相互行為的能力主義的観点からの「評価」と「評定」 

 中條・福島（2024）などでも主張したように、われわれの《能力》（できるチカラ）とは、個

体に閉ざされたものではなく、他者をふくむ外界との相互行為裡に創発されるものである。こ

のような「相互行為的能力主義」（反個体能力主義）は、「ひとりでできないもん」が前提であ

り、したがって《能力》の在りようは、そのつど異なる可能性が高い。たとえば、PM 評価の

代表例である口頭会話にしても、心理的安寧性の程度や会話相手をふくむそのときの環境など、

さまざまの要因によってパフォーマンスの在りようは影響を受ける。PM 評価は、畢竟、文脈

依存的なのである。 

 この観点からすれば、先にみた「非同期オンラインは協働の機会がない」という問題も、そ

のとき協働できていなくても、後に協働できるようになっていたとしたら、とくに問題視すべ

きことではない。ようするに、「達成／不達成」は「時の運」であり、「できない」ときに、あ

の手この手で環境を変えることで「つぎの機会」に「できる」ようになるのが自律的学習者で

あるいじょう、われわれが評定すべきは、時の運による結果ではなく、過程しかない。これを

フランス語教育の場においてみるなら、授業の目標は「フラ

ンス語の学修を社会のなかで達成しようとする態度（未達成

でも OK）の陶冶」となる。この授業で評定をおこなうため

には PF 評価法が必要となるが、そもそも学修過程は受講生

個々人により異なっているのみならず、「発音に力を入れる」

「読解に注力する」「フランス語圏で暮らすことをめざす」な

ど、受講生によって学びの目標も内実も異なるならば、教員

の有する斉一的尺度による評定は不可能であり、各自の自己

評価によらざるをえなくなるのは、理の当然ともいえよう。 

3.4. フランス語教育は人間を育てる 

 受講生ごとにまちまちの基準による自己評価は

相対評価にはもちいえないが、絶対評価の授業に

おいては、右表（2024 年度受講生の最終回後アン

ケート結果）が示すように、不満は出ていない。指

導の一環たる評価はもちろんのこと、評定におい

ても、つどつどの PM の総和ではなく、ひとりひ

とり異なる受講生各人の将来的目標とそれにむけ

ての取りくみを評価し、評定につなげるべきであ

ろう。むろん、教育もそれ応じて個々別々のものと

なる。「人間」を教え育てるにあたり、近視眼的で

あってはならない。われわれの目的は、受講生ひと

りひとりの未来に実り現われるものなのである。 

参考文献 
United Nations. (2015). Transforming our world: The 2030 Agenda for Sustainable Development (A/RES/70/1). 

https://sdgs.un.org/2030agenda  

岡田美智男（2024）.『〈弱いロボット〉から考える 人・社会・生きること』. 岩波書店. 

中條健志・福島祥行（2024）. 教えあい／学びあいをつうじた文法学習と「文法」の探究. 『RENCONTRES』
38. 47–51. 

東畑開人（2025 年 3 月 20 日）. 特別扱いの心理学 信頼の総和を大きくするために. 『朝日新聞』朝刊. 

西岡加名恵（2024）. 学習評価の在り方からカリキュラム改善を考える. 有識者検討会資料. 

福島祥行・中條健志・大山大樹（2018）. 《他者》をむかえいれる／つくりだす. 『RENCONTRES』32. 50-54. 

 

7 登校（同期オンライン）できない受講生の学びの機会の保障（公正性の担保）について、登校学生たちが

不満を感じる（公平性の担保）ことが考えられるが、このような「特別扱い」について、東畑（2025）は、

スクールカウンセラーの友人のことばを引いて、「迷子の 1 匹のためにほっとかれる 99 匹の羊は「自分たち

のときにも、ちゃんと捜してくれると考える」と記している。じっさい、福島の授業においても、場面緘黙

などによる対人不安から、教室には来れるもののグループワークはできない受講生がいたが、(2) の措置に

より、特に質問や不満はでなかった。 

「ポートフォリオによる自己

評価型学習」について（複数選択

可）n = 43 

やる気が出る 61% 

画期的だと思ふ 50% 

意義は理解できる 46% 

その他 11 % 

やる気をうしなふ 0% 

意義が理解できない 0% 

ありふれてゐると思ふ 0% 

「ポートフォリオによる自己評価型学習」

の結果ついて（複数選択可） n = 43 

正解といふのはひとつとはかぎ

らないことがわかってきた 

54% 

自分を省みるやうになってきた 46% 

授業で受け身でなくなってきた 36% 

自分で勉強するやうになってき

た 

29% 

予習や復習をするやうになって

きた 

21% 

積極的にひとに訊くとかひとに

教へるやうになってきた 

14% 

その他 0% 
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Thème 1 

 

翻訳 AI・生成 AI を用いた中級フランス語授業 

―どのように行い、評価するか 

 

石丸 久美子                   高橋 克欣             杉山 香織

ISHIMARU Kumiko   TAKAHASHI Katsuyoshi   SUGIYAMA Kaori 
京都外国語大学                  大阪大学         西南学院大学 

k_ishima(at)kufs.ac.jp  k_takahashi.hmt(at)osaka-u.ac.jp  sugiyama(at)seinan-gakuin.jp 

 

 

 

1. はじめに 

本稿では、翻訳 AI・生成 AI を教育に導入した中級フランス語教科書『私たちの未来が危な

い―グレタにつづけ』（大木充他、筆者編著、駿河台出版社、2024）を用いた授業実践を紹介す

る。この教科書は喫緊のグローバルイシューである気候変動への理解とフランス語力の養成を

同時に行う「内容言語統合型学習」（CLIL）に加え、翻訳 AI・生成 AI との共生を目指したも

のである。 

教科書の構成は、全 8 課で、各課の始めに「ウォームアップ」があり、学習者はその課の内

容理解に必要な重要キーワードを学ぶ。次に、練習問題 1 では、フランス語から日本語への AI

翻訳を分析し、誤訳はないか、自然な訳であるかを語彙、文法、文の構造に着目し、評価する。

練習問題 2 は、長文を学習者自らが翻訳 AI を用いて日本語に翻訳する。練習問題 3 は、日本

語からフランス語への AI 翻訳を評価し、フランス語表現を学ぶ。そして、まとめとして、練

習問題 4 では AI を用いて自分の考えをフランス語で発信できるよう文章作成し、練習問題 5

では各課で指示された課題について ChatGPT とフランス語で対話する。 

以下、筆者三名の 2024 年度の授業運営、評価での試行錯誤、学生の反応などをご紹介して

いく。 

 

2. フランス語専攻必修授業での実践（石丸） 

2.1. 課題と評価での試行錯誤 

筆者が担当したのは外国語学部フランス語学科 3 年生の必修科目としての授業である。春・

秋学期とも合計 47 名（習熟度別 2 クラス）が受講した。本教科書使用初年度であったことか

ら、学生には進度、課題・評価方法に多少変更もある旨を事前に伝えておいた。結局、各学期

3 課ずつ（1 課につき 4 回の授業）を扱った。評価対象は、授業参加度のほか、各課の小テス

ト（ウォームアップの単語と定義）と、各課での課題提出（1 回目：練習問題 2、2 回目：練習

問題 4、5）とした。春学期は学生が提出した課題を細かく添削・採点しすぎて過重負担となり、

反省する結果となった。それを踏まえ、秋学期からは課題提出の回数を少なくするとともに、

一つの課題は採点基準を大まかなものに変更し、作業を軽減した。そもそも、翻訳 AI を用い、

機械翻訳を修正する課題では、どの学生もある程度正しい文を提出してくるため、細かく添削・

採点する必要はなく、学生間での点数差も小さかった。それよりも、練習問題 5 の ChatGPT と

のフランス語でのやり取りの方が人によって出来不出来の差が大きく、点数をつけやすいため、
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そちらに重きをおいて採点することとした。その際には、自分の意見を述べられていること、

独自の応答をしていることを高く評価した。場合によっては、話を発展させ、テーマを外れた

内容でさらに ChatGPT と対話を続けている、つまり自律学習を行っている学生も観察できた

（例えば、「自然災害から身を守るために、私たち個人は何をすべきか」というテーマから発展

し、何度言っても自分の家族が非常持ち出し袋を準備しようとしないため、どうしたら説得で

きるかを ChatGPT に相談するなど）。 

2. 2. 学生たちの反応―アンケート調査から 

秋学期の最後の授業で自由記述のアンケート調査を行った（35 名が回答）。 

質問事項は以下の通りである：1. この授業へのご意見、ご感想をお願いします。2. 教科書へ

のご意見、ご感想をお願いします。3. 課題へのご意見、ご感想をお願いします。 

KH Corder（Copyright ©2001- 樋口耕一）を用いて、得られた回答データの頻出語と KWIC コ

ンコーダンスを分析し、上位語の中から肯定的・否定的な意見が見られた語を中心に観察した

（以下、回答例の強調や下線は筆者による：太字は抽出語、 は逆接・強調の接続詞）。 

2.2.1. 授業について 

授業については、AI を用いた授業に全体的に好意的であり、難しいが有益という回答が大半

であった（AI：頻度 16 回、難しい：14 回「チャット GPT を使ったり、AI 翻訳の悪いところ

を直したりするのが、新しい試みだったので面白い授業だった」「生成 AI や翻訳 AI を使いな

がら、翻訳の力をつける良い学習になったと思います。（中略）これまで以上に多様なフランス

語の表現を学べました」「AI 翻訳が必ずしも正しいのではないことが改めて分かりました」「情

報化の社会の中で、AI 翻訳を用いて授業をすることはこれからの大学生活においても社会生

活においてもとても役立つと思います」「すこし難しいし時間もかかるが、普段の会話ではな

かなか使わない単語や表現が出てきて勉強になった」「環境問題についてフランス語で学ぶの

は難しかったのですが、日本だけでなく他の国の状況について知ることができたので良かった」

「社会的な問題を取り扱っているためᾠ葉が難しく、 本語に訳しても内容を理解するのが困

難な文章が多く大変でしたが、仏検や TCF の勉強になった」）また、グループワークに好意的

な意見が多く、本教科書はグループワークと相性が良いことが分かった（グループ：10 回「グ

ループに分かれて、その中で意見を交流できるのでいいなと感じた」「難しい部分が多かった。

でもグループワークによって自分の分からないところや不安なところを友達に共有出来るの

が助けになった」「グループワーク中心で取り組むシステムはこの授業の内容ととても合って

いる」）。 

2.2.2. 教科書について 

教科書は、難しかったが面白かった、翻訳比較が良い・面白いという意見が多く、これは、

「機械翻訳や ChatGPT が生成する自然で流暢な翻訳から学ぶという新しいアプローチ」（山田

優（2023）『ChatGPT 翻訳術 新 AI 時代の超英語スキルブック』、株式会社アルク、p. 225）で

あることを証明している（難しい：20 回、翻訳：10 回「取り組む語もそうだが、内容が難しか

ったです。ですが理解出来た時は達成感があった」「翻訳アプリ、ChatGPT の使用が認められ

ているため、難しいと感じる場面が少なく面白い」「自分で AI 翻訳に評価がつけれる所、また

訳比較ができるところがいい」「DeepL は意訳されがちで内容が抜けがちや、Google 翻訳は直

訳されすぎで違和感があるなど、それぞれの翻訳に特徴があって 2 つを比べてみるのが面白か

った」）。また、AI を用いた学習に大半が好意的であった（AI：8 回「AI を使った学習方法はと

ても面白いと思ったし、これからの未来に必要になる知識をつけられると思いました」）。 

2.2.3. 課題について 

課題については、難しく、時間がかかるが有益という回答が大半で、課題量の感じ方は人に

よって大きく異なるが、適切な量という意見が多かった（課題：26 回、難しい：11 回「課題は

毎回時間がかかりますが、やりがいがありました」「ChatGPT と会話をする課題がとても勉強
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になりました」「難しいからこそ、フランス語の文法力や気候変動や環境の知識をつけられた」）。

さらに、「課題 5 のチャット GPT との会話から学んだことを、課題 4 の自分の意見で書く方法

にしたら、発展があって良いかなと思いました」と自律的に課題のやり方を生み出している学

生も観察できた。 

 

3. 文学部第二外国語授業での実践（高橋） 

3.1. 授業実践の概要 

筆者が担当したのは文学部 2 年生 22 名の春～夏学期全 15 回の第二外国語授業である。毎回

の授業では 4～5 名ずつのグループ内で学習課題の内容を検討して意見を集約し、発表させる

という協同学習を中心とした学習活動を行った。評価項目としては、授業中の学習活動、授業

外の提出課題、中間および期末試験の 3 項目を設定した。履修者は全般的に積極的な姿勢で予

習課題に取り組み、授業中のグループ活動の様子もおおむね良好であった。 

3.2. 課題と改善策 

筆者の授業実践の課題点とそれらの改善策を 3 点指摘する。1 点目は、授業進度とペース配

分の工夫である。半年間でこの教科書を学習するためには履修者の希望を考慮し授業で学習す

る課を絞り込む必要がある。履修者の実態によっては、授業回数を重ね、この授業に慣れるに

つれて予習課題の量を増やせば、全 8 課中 6～7 課を学習することも不可能ではないであろう。

2 点目は、教員のはたらきかけの重要性である。主体的に試行錯誤を重ね効果的な翻訳 AI・生

成 AI の活用法を体得していく履修者もいれば、単に予習の負担を軽減するために利用するだ

けという認識の履修者もいた。この教科書の冒頭では各課題の手順や注意点が詳しく説明され

ているが、履修者が効果的な活用法を見出していけるように、教師が適切なフィードバックを

行うこともきわめて重要である。3 点目として、評価の問題がある。翻訳 AI や生成 AI を活用

したフランス語運用能力を的確に測定するための評価方法、実力が向上したことを履修者自身

が実感できる評価方法、教員の負担が過度にならないように提出課題を評価しフィードバック

を行う方法の工夫について、今後検討を続ける必要がある。 

3.3. 他の授業との連携 

翻訳 AI や生成 AI を活用したフランス語学習を効果的なものにするためには、たしかな基礎

文法力や語彙力が不可欠であり、1 年次の授業の見直しを行うことも有効である。また、この

授業の履修者が翻訳 AI や生成 AI を活用しない授業を履修する場合にも、それらの授業の意義

を理解し、どちらのタイプの授業もフランス語運用能力を高めるために必要なものであること

が理解できるように、教員が授業実践を工夫することも必要である。 

 

4. 能力レベルの異なる学習者が混在する授業における AI 活用実践とその評価（杉山） 

4.1. 授業の背景 

2020 年度に西南学院大学において学部改組が実施され、従来の文学部は外国語学部へと再編

された。これに伴い、1 学年あたり約 60 名の学生を擁していたフランス語学科は廃止され、新

たに設置された外国語学部では、約 300 名の全学生に対し、年間を通じて週 2 回実施されるフ

ランス語の総合科目が必修として課されることとなった。必修科目以外のフランス語関連科目

は、学生が 1 年次より自らの関心や進路に応じて選択し、柔軟にカリキュラムを構築できる体

系が導入されている。 

具体的には、四技能に特化した基礎および応用のスキル系科目に加え、フランス文学、フラ

ンス社会、フランス語学に関する専門的な講義も選択可能である。さらに、フランス語に加え

て、英語、日本語教育に関する科目の履修も可能であり、多言語的かつ多角的な外国語教育が



Rencontres Pédagogiques du Kansaï 2025                                            

36 

 

展開されている。この制度改革により、入学時点で専攻言語を確定する必要がなくなり、学修

の選択肢は大きく拡張された。その結果、入学当初はフランス語に関心を示さなかった学生で

あっても、1 年間の必修科目を通じて関心を深め、継続的にフランス語科目を履修する事例も

少なくない。一方で、教員の立場からは、学生一人ひとりの履修履歴や学修到達度を的確に把

握することが困難となっている。なぜなら、フランス語関連科目を継続的に履修する学生と、

主に英語科目を中心に履修しつつフランス語は断続的に受講する学生が混在しているためで

ある。 

このような背景のもと、筆者は「フランス語特別研究」という科目を担当することとなった。

本科目は 2 年次から 4 年次の学生を対象としており、学年以外の履修制限は設けられていな

い。そのため履修者のフランス語能力には大きなばらつきが存在し、学年の上昇とともに能力

が均等に向上するとは限らない。こうした状況において、授業設計上の課題として最も重要な

のは、異なるレベルの学習者が共に学べる環境の構築である。そこで本授業では、翻訳・生成

AI の活用を授業内に取り入れ、学生がフランス語学習および広く外国語学習において AI をい

かに適切に活用するかについて批判的に考察する機会を提供することとした。 

4.2. 授業内容 

本授業の構成は、翻訳・生成 AI に関する理解と運用能力の段階的な向上を図ることを目的

として設計された。前半では、教科書に含まれる練習問題を用いて、AI の基本的な機能、すな

わちその利点と限界を学生が実体験を通じて把握することを重視した。これにより、AI の出力

に対して批判的に接する姿勢の涵養を図った。 

後半では、実践的な言語活動として「ホームページ作成」と「ショート動画制作」を行った。

いずれもグループワーク形式で行い、AI を補助的手段として積極的に活用するよう促した。ホ

ームページ作成においては、各グループが西南学院大学への留学を予定しているフランス語圏

の学生に対して事前にメールを送り、彼らが留学前に知りたい情報を収集した。その内容をも

とに、日本語とフランス語の二言語によるウェブページを構築し、完成後はリンクを相手学生

に送付してフィードバックを受け取るという一連の流れを経験させた。この過程では、翻訳、

文体調整、構成案の作成等において AI の利用を推奨し、検証と編集を通して言語意識の深化

を促した。 

一方、ショート動画制作では、学生が「フランス語で発話してみたい表現」を持ち寄り、そ

れらを含むシナリオをまず日本語で作成した。次に、AI 翻訳の精度を高めるために原文を明確

かつ簡潔に書き直した上で AI に翻訳させ、生成されたフランス語に対してポストエディット

を施す作業を行った。加えて、生成 AI を活用し、登場人物の関係性や場面状況に応じたレジ

スターへの適応を試みた。学生は AI に対し、どの表現がレジスターの観点から調整されたの

かを明示させ、それに基づいて語用的な知識を深めた。発音指導においては、自動音声合成に

よって台詞の音声を出力し、それを参考にしながら音読練習を行った。さらに、スマートフォ

ンの音声認識機能を用いて、自身の発音が適切に認識されるかを確認しながら練習を行う活動

も取り入れた。 

4.3. 学生の反応 

このように、一連の活動を通じて学生は AI を単なる翻訳支援ツールとして用いるのではな

く、言語生成における批判的思考を伴う能動的な学習者としての姿勢を養うことを目指した。

本授業は、教員が正解を一方的に提示する従来型の教授法とは異なり、学生が自律的に課題に

取り組むプロセスを重視した点に特色がある。こうした教育実践に対する学生の認識や反応を

把握するため、授業終了時にアンケート調査を実施した。回答者は 35 名で、「全くそう思わな

い」（1）から「とてもそう思う」（5）の五件法を用いた。以下の表がその結果である。 
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表 1 AI を用いた活動に対する調査 

質問項目 平均（標準偏差） 

サイト作成  

新しい表現を学ぶことができた 4.51 (0.61) 

難しい表現をフランス語で書けた 4.43 (0.66) 

フランス語で表現することへの抵抗や苦手意識が少なくなった 3.96 (0.86) 

動画作成  

口頭表現を学ぶことができた 4.49 (0.74) 

フランス語で会話することに対する抵抗や苦手意識が少なくなった 4.06 (1.00) 

以上の結果から、AI を用いた活動に対して学生は総じて好意的な反応を示しており、フラ

ンス語能力向上の実感を得られていると言える。 

4.4. 課題 

AI の力を活用することで、フランス語の習熟度が高くない学習者であっても、適切に AI を

運用し、生成された出力から有用な情報を取捨選択することで、自身の学習に還元し、言語能

力を向上させることが十分に可能である。しかしながら、AI の出力を効果的に活用するために

は、ある程度の文法知識が不可欠である。体系的な知識を有していない場合、AI が提示する複

数の選択肢の中から最適な表現を見極めることは難しく、情報の取捨選択自体が困難となる。

一方で、最低限の文法知識があれば、AI との対話を通じて表現を拡張し、言語運用能力を飛躍

的に高める可能性があることも確認された。発音に関しても、AI は文脈に即した自然な口頭表

現を提示することができるが、それを学習者が理解し、再現可能な形で発音できるかどうかは、

依然として課題が残る。とりわけ、音声的なフィードバックを受けながら自身の発音を修正す

るというプロセスには、時間と繰り返しの練習が必要である。こうした AI ツールの導入に伴

い、授業内における活動の時間配分にも変化が生じた。これまで十分な時間を確保することが

難しかった発音指導に、より多くの時間を充てることが可能となり、学習の重点が見直されつ

つある。本授業を通じて明らかになったのは、AI の適切な活用が学習支援の可能性を拡張する

一方で、基礎的な言語知識の習得や人間的な指導との併用が不可欠であるという点である。今

後は、AI の特性と学習者の特性を照らし合わせた上で、より効果的な教育デザインを構築して

いく必要がある。  

 

5. おわりに 

以上、履修者、授業目標が異なる三名の筆者の授業実践をご紹介した。同じ教科書であるが、

それぞれの履修者に合わせて、様々な使い方、評価の仕方が可能であることを提示できたと考

える。学生たちは AI を用いた授業を全体的に好意的に捉え、活動に取り組んでくれている。

今後より良い授業運営を行えるよう、教員側も日々努力していきたい。 

（本研究は JSPS 科研費 JP24K04053 の助成を受けたものです。） 
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Production orale en FLE : défis et solutions avec les 

rubriques progressives 
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Université de Tsukuba  

jactat.philippe.gu(at)u.tsukuba.ac.jp  

 

 

 

Introduction 

L’enseignement de la production orale en français langue étrangère (FLE) auprès 

d’étudiants japonais de première année universitaire se heurte à divers obstacles : manque 

de confiance, exposition limitée à l’oral authentique, difficulté de repère phonétique, et 

attentes biaisées par l’apprentissage passé de l'anglais. Cet article propose un dispositif 

d’évaluation formative progressive, fondé sur des rubriques analytiques introduites 

graduellement. Après une présentation théorique des approches holistique et analytique, 

nous détaillons la conception de rubriques progressives, illustrons leur mise en œuvre, et 

discutons des implications pédagogiques du dispositif. 

 

Mots-clés : évaluation formative, rubriques analytiques, production orale, FLE, étudiants 

japonais, motivation 

 

Cadre théorique : Fonctions de l’évaluation  

Selon Bloom, Hastings et Madaus (1971, 1981), l’évaluation remplit des fonctions 

diagnostique, formative et sommative, avec des dimensions complémentaires comme la 

motivation et l’information des parties prenantes. L’évaluation formative qui nous intéresse 

ici est conçue pour améliorer l’apprentissage au cours du processus, et se distingue par le 

feedback rapide et ciblé qu’elle prodigue. Nous verrons que les rubriques progressives 

permettent précisément cela. 

 

Approche holistique vs approche analytique  

La notation holistique offre une évaluation rapide basée sur l’impression générale du 

correcteur (Azra et al., 2005), mais manque de précision et souffre de biais subjectifs (noter 

par ex. de 0 à 20). À l’inverse, la notation analytique décompose la performance en critères 

(complexité, précision, fluidité), fournissant un diagnostic détaillé (Housen & Kuiken, 2009) 

et un washback positif, mais requiert plus de temps et une calibration rigoureuse. La 

combinaison des deux approches peut concilier précision et practicité. 
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Figure 1. Notations holistique et analytique. Adapté de Talandis (2017)  

 

Rubriques analytiques  

Les rubriques analytiques, issues du Cadre européen commun de référence pour les 

langues (CECRL), structurent l’évaluation en une matrice critères × niveaux, chaque 

descripteur explicitant le niveau de performance attendu (Figures 2, 3, 4). Elles renforcent 

la transparence, facilitent la co-évaluation et l’auto-évaluation, et améliorent la fiabilité inter-

évaluateurs. Cependant, elles peuvent s’avérer lourdes à concevoir et à mobiliser, requièrent 

un calibrage rigoureux, et risquent de morceler la vision globale de la compétence 

communicative si elles ne sont pas utilisées avec souplesse. En effet, le désir de couvrir tous 

les aspects peut conduire à des grilles trop longues, au risque de diluer l’attention sur les 

éléments essentiels. 

 

Méthodologie : conception des rubriques progressives 

Afin de limiter la surcharge cognitive, le dispositif mis en place repose sur une 

introduction graduelle des critères d’évaluation : à chaque nouvelle évaluation de production 

orale, un critère supplémentaire est ajouté. Les étudiants se concentrent ainsi successivement 

sur (1) la prononciation, (2) la fluidité, (3) la correction grammaticale et syntaxique, (4) la 

mémorisation, puis (5) l’originalité de l’interaction (voir tableau 1). 

 

Mise en œuvre concrète  

Cinq évaluations orales ont été organisées dans le cadre d’un parcours semestriel : 

 
Tableau 1. Mise en œuvre des rubriques progressives 

 

Le tableau 1 illustre comment chaque nouvelle activité orale introduit un critère 

supplémentaire, suivant une logique d'accumulation progressive. Ainsi, la première 

évaluation se concentre uniquement sur la prononciation, tandis que la seconde intègre la 

fluidité, et ainsi de suite jusqu’à la cinquième, où l’ensemble des cinq critères est mobilisé. 

note entre 

0 et 20 



Rencontres Pédagogiques du Kansaï 2025                                            

40 

 

Chaque grille d’évaluation est notée sur un total croissant (respectivement 4, 6, 8, puis 10 

points pour les deux dernières évaluations) afin de refléter l’intégration graduelle des critères 

et de maintenir un équilibre dans leur pondération. Par exemple, dans la première grille 

(Figure 2), le critère unique « prononciation » est noté sur 4 points. En revanche, dans la 

grille finale (Figure 3), ce même critère ne représente plus que 2 points, les quatre autres 

critères disposant du même poids pour un total de 10 points. 

Les grilles étant communiquées aux étudiants avant chaque production orale, aucune 

explication supplémentaire n’est nécessaire. Grâce à leur transparence, les étudiants 

prennent aisément conscience des attentes et de l’évolution des critères. 

Par souci de concision, seules les première et dernière grilles sont reproduites ici afin 

d’illustrer un exemple de progression typique dans la conception de rubriques analytiques. 

 

 
Figure 2. Rubrique progressive 1 (document original en japonais).  

1 critère ; 4 niveaux de performance ; 4 points 

 

Dans la Rubrique 1 ci-dessus, chaque descripteur est spécifiquement adapté à la tâche 

visée : « lire et prononcer correctement les 26 lettres de l’alphabet ». Notons que les 

descripteurs d’un même critère – ici la prononciation – évoluent selon les objectifs de 

communication. Ainsi, dans la grille finale (Figure 3), les attendus en matière de 

prononciation ne portent plus sur les lettres, mais sur la qualité de l’articulation des mots 

dans une interaction à deux. 
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Figure 3. Rubrique progressive 5 (document original en japonais).  

5 critères ; 4 niveaux de performance ; 10 points 

 

L’application Flip dans Teams (Microsoft) : un levier technopédagogique pour 

l’évaluation orale 

 

Les rubriques analytiques utilisées dans ce dispositif sont intégrées directement dans la 

plateforme LMS Microsoft Teams via l’application Flip (anciennement Flipgrid). Cette 

application permet aux étudiants d’enregistrer et de publier leurs productions orales (audio 

ou vidéo) dans un espace dédié, accessible uniquement à la classe ou au groupe concerné. 

L’enseignant peut ensuite visionner les vidéos à partir de ce même espace et remplir, en 

temps réel, la grille d’évaluation correspondante en cliquant sur les cases des descripteurs 

tout en écoutant/regardant la production. 

Ce fonctionnement présente plusieurs avantages pédagogiques et logistiques : 

¶ Gain de temps significatif : l’évaluation est centralisée, évitant les manipulations 

multiples de fichiers et réduisant les risques d’erreur dans le transfert des notes. 

Une fois les descripteurs sélectionnés, la note finale est calculée automatiquement 

par le système. 

¶ Cohérence et équité : en utilisant une grille standardisée, l’évaluateur garantit un 

traitement équitable et systématique pour tous les étudiants, réduisant ainsi les biais 

potentiels et les écarts d’interprétation. 

¶ Transparence du feedback : les étudiants peuvent consulter non seulement leur 

note, mais aussi la grille complète de leur évaluation. Cette transparence renforce la 

compréhension des critères de réussite et encourage l’auto-évaluation et la réflexion 

sur la performance. 

¶ Archivage et traçabilité : toutes les productions orales restent accessibles dans la 

plateforme, permettant un suivi longitudinal des progrès de chaque étudiant, utile 

notamment dans une perspective de portfolio ou d’auto-évaluation réflexive. 

Il convient toutefois de souligner que la conception initiale des rubriques et leur 

intégration dans l’outil demandent un certain investissement en temps et en planification. Il 

faut notamment veiller à l’adéquation entre les objectifs pédagogiques, les descripteurs des 

grilles et les consignes données aux étudiants. Toutefois, une fois ce travail initial réalisé, le 

système devient extrêmement fluide et ergonomique, tant pour l’enseignant que pour 

l’apprenant. 

 

Discussion et conclusion  

L’instauration d’un système de rubriques progressives dès les premières semaines du 

cours a permis de poser les bases d’un climat de confiance entre l’enseignant et les 

apprenants. En adoptant une évaluation formative structurée, transparente et progressive, les 

étudiants savent précisément ce qui est attendu d’eux à chaque étape, ce qui clarifie les 

objectifs d’apprentissage, réduit l’anxiété et renforce leur motivation. 

Le principe fondamental du dispositif repose sur un apprentissage incrémental, centré 

initialement sur un seul critère – ici, la prononciation lors de la première activité où les 

étudiants s’enregistrent en audio pour lire l’alphabet. Ce choix pédagogique vise également 

à les familiariser avec l’outil numérique Flip (Microsoft Teams) dans un cadre rassurant. La 

première épreuve se fait sous une modalité “audio” avant qu'ils ne montrent leur visage dans 
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les épreuves suivantes “vidéo.” À chaque nouvelle évaluation, un seul nouveau critère est 

introduit (fluidité, grammaire/syntaxe, mémorisation, puis originalité), permettant ainsi une 

progression contrôlée des exigences sans pénaliser les aspects non encore enseignés. 

Ce type d’évaluation formative présente plusieurs atouts majeurs. Il structure les 

apprentissages dans le temps, en favorisant une montée en complexité adaptée au niveau des 

étudiants. Il valorise les progrès individuels, encourageant la persévérance. Il soutient un 

contrat d’apprentissage clair et équitable, dans lequel les critères sont visibles, stables et 

compréhensibles. 

En outre, la dernière grille d’évaluation illustre l’intérêt d’intégrer un critère plus subjectif, 

tel que l’originalité, à côté de critères objectifs. Cela permet de combiner les forces des 

approches analytique et holistique, sans sacrifier la vision globale de l’acte de 

communication, parfois morcelée par une évaluation trop techniciste. 
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Thème 1  

  

L’adaptation des enseignants aux exigences 

institutionnelles introduisant le CECRL 
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1. Introduction 

Certaines universités japonaises, telles que l’université Rikkyo, cherchent à aligner leur 

enseignement des langues sur les standards européens en adoptant le Cadre Européen 

Commun de Référence des Langues (CECRL)1, élaboré par le Conseil de l’Europe pour 

harmoniser l’évaluation des compétences linguistiques et favoriser la mobilité académique 

et professionnelle en Europe. Ce cadre, structuré en six niveaux de compétence (de A1 à 

C2), repose sur une approche qui considère les compétences linguistiques sous forme de 

savoirs, de savoir-faire et de savoir-être. L’intégration du CECRL dans le curriculum de 

l’université Rikkyo soulève des enjeux d’adaptation pour les enseignants, que nous 

analyserons après avoir présenté les attentes institutionnelles de l’établissement. 

 

2. Les exigences institutionnelles : le nouveau curriculum  

Depuis la rentrée 2024, le FLER (Center for Foreign Language Education and Research), 

qui gère l’enseignement des langues étrangères pour les premières années et les non-

spécialistes à l’université Rikkyo, a mis en place un curriculum unifié pour l’ensemble des 

deuxièmes langues étrangères proposées 2 , à savoir le chinois, le coréen, l’allemand, 

l’espagnol et le français3.  

Ce curriculum unifié fixe une organisation et des objectifs de niveaux communs. Ainsi, 

toutes les deuxièmes langues étrangères proposent en première année deux cours obligatoires 

 

1  Conseil de lʼEurope (2001). Cadre européen commun de référence pour les langues : apprendre, 

enseigner, évaluer. Paris : Éditions Didier. 

2 L’anglais est la première langue étrangère proposée. Son enseignement est obligatoire et répond à des 

critères spécifiques, les étudiants ayant déjà des compétences dans cette langues lors de leur entrée dans 

l’établissement. 

3 Université Rikkyo (2024a). 多言語から複言語・複文化主義へ——新たな世界、広がる可能性 [Du 

multilinguisme au plurilinguisme et au pluriculturalisme – Un nouveau monde, des possibles en 

expansion]. Tokyo : Université Rikkyo. En ligne : 

https://www.rikkyo.ac.jp/closeup/global/2024/mknpps000002gr3z.html 
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de 100 minutes par semaine. Le premier, dit de « base (基礎) » est centré sur la grammaire 

et le second dit d’« expression (表現) » est axé sur la production orale et écrite4.  

En complément, le FLER propose des cours optionnels répartis en quatre domaines : la 

préparation aux études à l'étranger (留学準備領域), le domaine académique (アカデミック領

域), le domaine professionnel (キャリア領域) et la gestion de projet (プロジェクト領域)5. Ces 

cours s’inscrivent dans le cadre du « RIKKYO Learning Style », un système présentant les 

combinaisons de cours possibles pour les étudiants comme on peut le voir dans le schéma 

ci-dessous.  

 

 
Parcours d’apprentissage type adapté aux objectifs6 

 

Ci-après nous nous focaliserons uniquement sur les cours obligatoires des premières 

années pour lesquelles l’université Rikkyo a fixé comme objectif d’atteindre le niveau A2 

en un an7 !  

 

3. Présentation du CECRL 

Le CECRL a été créé dans le but d’harmoniser l’évaluation des compétences linguistiques, 

afin de faciliter la reconnaissance des diplômes et la mobilité académique et professionnelle 

des individus au sein de l’Union Européenne. Il distingue trois types de compétences 

(linguistiques, sociolinguistiques et pragmatiques), qui mobilisent des savoirs  

(connaissances linguistiques), des savoir-faire (capacités à mobiliser ces connaissances dans 

des tâches de communication) et des savoir-être (attitudes interculturelles et dispositions à 

interagir avec les autres). Ainsi, les examens de certification basés sur le CECRL, comme le 

DELF8, n’évaluent pas seulement des savoirs, mais aussi des savoir-faire et des savoir-être 

à travers notamment les critères de la compétence pragmatique et sociolinguistique.  

Le CECRL ne fait aucune recommandation vis-à-vis du nombre d’heures de formation 

nécessaires pour atteindre l’un ou l’autre des niveaux. Cependant, France Éducation 

International, établissement public français qui gère notamment la formation, l’évaluation et 

 

4 Université Rikkyo (2024b).言語 B 特集：言語 B 必修科目で使用する統一テキスト（ドイツ語・

フランス語・スペイン語）について [Spécial Langue B : À propos des manuels unifiés utilisés dans 

les cours obligatoires de langue B (allemand, français, espagnol)]. Tokyo : Université Rikkyo. En ligne : 

https://fler.rikkyo.ac.jp/feature/curriculum/jc0e3e0000000udz.html 

5 Université Rikkyo (2024c). 立教大学の言語教育 [L'éducation linguistique à l'Université Rikkyo]. 

Tokyo : Université Rikkyo. En ligne : https://www.rikkyo.ac.jp/education/system/language.html 

6  Ce schéma est une traduction française faite par l’auteure du schéma intitulé : « Parcours 

d’apprentissage type adapté aux objectifs (目的に沿った履修のモデルケース) » du « Rikkyo Learning 

Style », disponible : Ibid. 

7 Université Rikkyo (2024b), Op. cit. 

8 DELF (Diplôme d’étude de langue française) va du niveau A1 à B2. 
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la certification en langue française, recommande de 60 à 100 heures de formation pour le 

niveau A1, et de 150 à 200 heures pour le niveau A29.  

 

4. Le CECRL à l’Université Rikkyo 

4.1 Les difficultés résultantes des exigences institutionnelles  

Si nous considérons les cours obligatoires de première année, les étudiants ont deux cours 

de 100 minutes par semaine à raison de 14 semaines par semestre, soit 46,6 heures par 

semestre et donc 93,3 heures sur l’année. Même en arrondissant à 100 heures sur l’année, 

nous sommes loin des 150 à 200 heures recommandés. De plus, il faut rappeler que les 

étudiants sont souvent des apprenants captifs, qui portent plus ou moins d’intérêt pour 

l’apprentissage des langues et qui sont donc plus ou moins motivés.  

Le constat de cette situation nous conduit à interroger l’objectif même fixé par 

l’université, mais surtout les pratiques enseignantes pour s’adapter à ces exigences. C’est ce 

deuxième point que nous traiterons dans cet article. 

4.2 Penser les niveaux du CECRL par le prisme du Futsuken  

Les apprenants japonais connaissent peu les certifications françaises telles que le DELF, 

le DALF10  et le TCF11  organisé par France Éducation International. Ils privilégient le 

DAPF (Diplôme d’Aptitude Pratique au Français) aussi appelé le Futsuken, organisé par 

l’APEF (Association pour la Promotion de l’Enseignement du Français au Japon). Cette 

certification est divisée en 7 niveaux (les niveaux 5, 4, 3, 2bis, 2, 1bis et 1), qui évaluent 

principalement les compétences en grammaire pour les niveaux débutants et les compétences 

en traduction pour les niveaux avancés12. Comme les étudiants, les enseignants sont plus 

familiers avec le Futsuken, et certains d’entre eux interprètent souvent les exigences 

institutionnelles (comme l’atteinte du niveau A2 du CECRL) à travers les équivalences avec 

le Futsuken (en l’occurrence avec le niveau 2bis) présenté par l’AFEP13. 

Cependant, ces équivalences ne sont que partielles et le Futsuken ne couvre qu’une partie 

des compétences visées par le CECRL14 . En effet, le Futsuken évalue les savoirs, mais 

accorde très peu d’importance aux savoir-faire et aux savoir-être.  

Il y a donc une nécessité pour les institutions de clarifier leurs exigences en précisant si 

celles-ci portent sur des compétences linguistiques uniquement ou si elles incluent également 

des dimensions sociolinguistiques et pragmatiques. Dans le second cas, ces évolutions 

 

9  Centre DELF/DALF Japon (2023). DELF DALF 試験でフランス語の能力を証明しましょう 

[Certifiez vos compétences en français avec les examens DELF DALF]. Tokyo : DELF/DALF 日本セン

ター. En ligne : https://delfdalf.jp/ja/accueil/ 

10 DALF (Diplôme approfondi de langue française) va du niveau C1 à C2. 

11 TCF (Test de connaissance du français) est un questionnaire à choix multiples qui évalue le niveau de 

français à travers trois épreuves obligatoires (la compréhension orale, la compréhension écrite et la 

structure de la langue) et deux épreuves facultatives (l’expression orale et l’expression écrite) avec des 

résultats alignés sur les niveaux du CECRL. 

12 PIERRE, M. (2011). Quelles certifications pour les universités japonaises ?, Rencontres, (25), p. 85. 

13 APEF (2025). ７つの級の内容と程度 [Contenu et niveaux des sept grades]. Tokyo : Association 

pour la Promotion de l’Enseignement du Français au Japon. En ligne : 

https://apefdapf.org/dapf/presentation/niveaux 

14 Ishikawa, Fumiya (2011). L'enseignement du FLE dans le cursus universitaire face à l'invasion du 

néolibéralisme en éducation : le cas du Japon. Revue japonaise de didactique du français, 6(2), 50–63. En 

ligne : https://doi.org/10.24495/rjdf.6.2_50 
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pédagogiques peuvent nécessiter un accompagnement institutionnel pour soutenir les 

enseignants dans leur adaptation au nouveau curriculum. 

Pour répondre à cette ambiguïté, les enseignants de français du FLER ont essayé 

d’articuler les exigences institutionnelles, comprises comme étant des exigences du CECRL, 

avec la pratique réelle de l’enseignement au Japon, qui est plus axé vers le Fustuken, en 

introduisant des exercices de type DELF dans les exigences relatives à l’évaluation des 

classes d’« expression ». Ce choix permet à un corps enseignant plutôt axé sur le Futsuken 

de changer progressivement en introduisant petit à petit des éléments sociolinguistiques et 

pragmatique dans l’évaluation, ce qui est permis par l’intégration d’exercices de type DELF. 

4.3 L’introduction d’exercices de type DELF à l’Université Rikkyo 

Les enseignants ont, après avoir analysé les épreuves de production orale (PO) et écrite 

(PE) des niveaux A1/A2 du CECRL, proposé l’introduction d’exercices de type DELF pour 

l’évaluation commune des classes d’« expression ». 

4.3.1 Analyse des épreuves de DELF A1 et A2 

Les épreuves de production orale et écrite de DELF A1 et A2 sont constituées de plusieurs 

exercices comme le montre le tableau ci-dessous.  

 

 A1 A2 

P

O 

・l’entretien dirigé (1 min) : 

→ l’examinateur pose des questions 

auxquelles le candidat doit répondre 

・l’entretien dirigé (1 à 2 min):  

→ le candidat se présente seul, 

l’examinateur peut poser des questions 

pour aider le candidat si nécessaire.  

・l’échange d’informations (2 min) : 

→ le candidat pose des questions à partir 

de cartes-thèmes tirées au sort 

・le monologue suivi (2 à 3 min) 

→ parler d’un sujet de la vie quotidienne 

・le dialogue simulé (3 à 4 min) : jeu de 

rôle 

・l’exercice d’interaction (3 min) : jeu de 

rôle 

 

 

PE 
・Remplir un formulaire ・Écrire deux petites lettres (60 mots par 

lettre) 
・Écrire une petite lettre (40 mots) 

 

Descriptif des épreuves de production orale et écrite du DELF A1 et A2 

 

À travers ce tableau, on constate que pour la production orale, les épreuves de DELF A1 

et A2 tournent principalement sur trois éléments : se présenter, poser des questions et mener 

une conversation dans une situation du quotidien. 

Et pour la production écrite, l’objectif est d’écrire une lettre ou un e-mail, pour inviter, 

remercier, s’excuser, demander des informations, informer, féliciter ou décrire un 

évènement/une expérience personnelle.  

4.3.2 Proposition d’une évaluation 

À partir des constats précédents, il a été proposé à tous les enseignants de français du 

FLER de faire une évaluation type DELF. Par souci de confidentialité et d’éthique, nous 

prendrons un exemple différent de ce qui a été réellement utilisé à l’université Rikkyo pour 
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illustrer notre propos. Ainsi, nous avons proposé un sujet de production écrite similaire au 

sujet ci-dessous. 

 

C’est bientôt les vacances d’hiver, vous prévoyez de voyager. Vous écrivez un e-mail à 

votre ami francophone pour lui raconter votre projet. Vous lui racontez où vous pensez aller, 

avec qui, ce que vous ferez et mangerez. 

 

Face à ce sujet, certains enseignants ont exprimé leurs difficultés à visualiser la manière à 

suivre pour guider les étudiants dans leur préparation à cet examen. Pour répondre à ces 

difficultés les enseignants du FLER ont proposé une fiche de travail.  

4.3.3 Fiche de travail 

La fiche de travail commence par 

une analyse du sujet qui a pour but, 

tout d’abord, d’identifier les rôles 

communicatifs 

(candidat/examinateur), le contexte de 

la situation donnée et les tâches à 

accomplir.  

Les étudiants répondent ensuite à 

des questions ciblées, puis produisent 

des énoncés intégrant des contraintes 

linguistiques spécifiques (usage de la 

négation, des verbes pronominaux, des 

temps verbaux, etc.) afin de 

complexifier leur expression.  

Cette fiche a permis aux enseignants 

qui n’avaient pas encore eu l’occasion 

de se familiariser avec les formats du 

DELF d’en connaître les rudiments et 

de mieux accompagner les étudiants 

lors de la séance de préparation aux 

examens. 

 

5. Conclusion 

L’introduction du CECRL dans le curriculum de l’université Rikkyo est un projet 

ambitieux qui confronte les enseignants à des défis importants. En effet, l’écart entre les 

recommandations européennes en termes de volume horaire et les contraintes 

institutionnelles locales soulève des questions quant à la faisabilité des objectifs fixés 

(comme atteindre le niveau A2 en une seule année).  

Face à cette tension, les enseignants du FLER ont entrepris une démarche visant à 

introduire des exercices de type DELF dans l’évaluation des cours d’« expression ». Cette 

initiative a été enrichie par la création de supports pédagogiques adaptés. Ce processus 

d’appropriation partielle du CECRL témoigne d’une dynamique d’ajustement progressive, 

qui mérite d’être suivie et analysée dans la durée, afin d’évaluer ses effets sur les pratiques 

et les acquis des étudiants. 
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Hors thème 

 

フランス語発音：もっと知りたい「脱落」のはなし 
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静岡大学     le Cielフランス語教室 

hirofumi.ando0709(at)gmail.com         junmusic(at)mac.com 

 

 

 

1. はじめに 

音の「脱落」現象ellipseは、フランス語母語話者の自然発話に触れたとたんに、誰しもが出会

うものである。しかしながら、教育において明示的に取り上げられ、指導されることは稀であ

る。本論においては、この脱落に光を当て、そのうえで、それが「同化」現象にも波及するこ

とという広がり、そしてその教育的な意義を考察したい。 

フランス語教育においては多くの場合、単音の指導は盛んに行われ、綴りをベースにして発

音（読み方と言い換えてもいいかもしれない）を学んでいく。初期段階ではこれでよいかもし

れないが、しかしながら、中級段階になってくると、録音教材や document authentique を聞い

た際に、学習者から「Il fautという時のilが発音されていなかったように聞こえるのだが、どう

してか」という質問が起こりうる。その際に、ある教師は個別の事例としてとらえ、学習者に

説明するであろう。また、綴りとしてil fautと書いてあることから「よく聞くとちゃんと発音し

ているよ」というように説明してしまうこともあろう。多くの教師も実は気づいている現象で

あるが、教科書の説明法を用いて説明するのは容易ではない。 

筆者らもそれぞれ、当初は綴り字をもととしてフランス語の発音の初歩を学んだが、中級レ

ベルにおいて用いられたコミュニケーションの教科書に付属していた録音CDにおいて、それ

までに学んだ綴りの規則と異なる発音をいくつも発見する、という共通の経験を持っている。

また、実際の母語話者の発話や、特に映画などの作品に触れ、教室内で使用するようになると、

脱落の現象に頻繁に触れるようになり、指導の際にもその知識が役に立つこともあった。 

しかしながら、これらの現象を統一的に説明するようなものに、教師がこれらの知識にアク

セスすることはたやすいことではない。音声学の分野においては、同化は特に文体論の問題と

して、Léon (1999)などで取り上げられているものの、それを教育に活かす教材などの提案は少

なく、Chariac et Motron (2018)など、発音を専門に取り扱う教材の上級編に明示的な練習問題が

わずかにある程度である。 

脱落は、綴り字を読むだけでは解決できない問題であるが、しかしながら、実はそのメカニ

ズムをとらえやすい現象でもある。本論では、この音声現象を概観しつつ、フランス語教育に

対する適用を考察する。 

 

2. 脱落の実際 

冒頭で述べたIl fautのilが聞こえなくなる現象は、話速が速くなるほど、頻繁に現れるもので

ある。初級段階では、丁寧に発音された教材が使われるために、現れる機会は少ないものの、
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自然な発話の中にはすぐに表れてくる。教授の際に即効性のないことではあろうが、冒頭のよ

うに学習者から質問が行われた場合、教師はどのように説明すればよいのであろうか。 

この脱落の現象においては、単音であればなんでも落ちるわけではない。あくまで発話の理

解を妨げない程度に、ある一定の傾向にしたがって脱落は起こるものである。その傾向を下位

分類すると、理解がしやすくなると思われる。それは、まず、1) 正書法上、必ず音が脱落する

もの、そして2) 話速や社会言語学的要因、語用論的要因によって脱落する可能性のあるもの、

の2つに大きく分類することができるであろう。 

正書法上必ず脱落するものとは、具体的には「脱落性のe」（e caducまたはe instable, e muetと

も）と呼ばれるものである。このメカニズムについては、菊地・山根(2019: 91)や安藤・志水(2018)

などで述べられているため詳細はそれらに譲るが、リズムグループ内部やリズムグループ末の

eの文字が発音されない現象と考えるとよいであろう。 

次に、話速や社会言語学的要因、語用論的といった周辺的要因によって脱落する可能性のあ

るものであるが、これは、niveau de langageがfamilierであったり、若年層の発話であったり、ま

たは地方差などが加味されて現れるものである。時にはぞんざいなものとして扱われることも

あるが、実際には通常の会話にも現れる。また、近年では学習者が容易に試聴できるYouTube

やTikTokいったインターネット上の動画においても脱落は頻繁に現れることから、ぞんざい、

というよりもむしろ自然に起こりうる現象であり、以前に比べて、学習者により近い位置に存

在するようになったと言ってもよいと思われる。ただし、スピーチなどのあらたまった場合に

は出現しにくい。しかしながら、非母語話者が産出の際にあまりに脱落を多用すると、やはり

不自然さ、そしてぞんざいさを感じられてしまう恐れがあるので、気を付ける必要があろう。

あくまで、学習初期から中期にかけての脱落に関する指導は自然発話の理解のためであり、そ

して自然な話速が身についてきた頃に産出をしてみるように指導することが重要である。この

カテゴリーに属するものとして、a) 子音の脱落、b) 母音の脱落、そしてc) 文法化しているも

のの3つに分けて観察してみたい。 

子音の脱落としては、次のようなものが多くみられる。まず、[l]や[ʀ]1といった流音が、(1), 

(2)のように、別の子音と連続する時に脱落しやすい。 

 

(1) Il fait beau. → [i.fɛ.bo]2 

(2) quatre fois → [kat.fwa] 

(3) Au revoir. → [o.vwa] 

(4) parce que → [pask] (→さらに多くの場合[pas.kø]のように後ろに音節を作る) 

 

特に(1)のように、主語代名詞il(s)やelle(s)の後に子音が続く場合は、その[l]は頻繁に落ちる。 (2), 

(3), (4)では[ʀ]が脱落している。特に(3)と(4)はfamilierだったり、ぞんざいだったりというわけ

ではなく、幅広く発せられており、逆に[o.rø.vwar]や[paʀ.sə.kə]と発音されることの方が少ない

であろう。また、その他の子音が落ちる場合もある。 

 

(5) problème → [pro.lɛm] 

(6) expliquer → [es.pli.ke] 

 

 

1 フランス語では音素/ʀ/を表す数種類の異音があるが、本稿では[ʀ]の音声記号で代表して示す。 
2 [.]は音節境界を示す。 
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(5)では、[b]が別の子音が続く際に落ちており、(6)のように、x [ks]における[k]が発音されなく

なる場合も見られる。 

 母音の脱落として代表的であると言ってもよいものが、代名詞il(s)の[i]である。これは、[l]が

脱落を前提にして、同時に落ちることがある。 

 

(7) Il fait beau. → [i fɛ bo] → [fɛ bo] 

(8) Il y a → [i.ja] → [ja] 

 

(7), (8)はともに非人称のilであり、この内容を伴わない文法的な語を発音しなくても意味が通

じるため、発話の理解を妨げないために起こるものと考えられる。ところで、(8)の脱落が起こ

った結果、漫画や広告などでは、y’aやyaなどと書く場合も多く見られる。本論冒頭で紹介され

たIl fautのilが脱落するのも同じメカニズムであり、やはり広告などではFautと書かれる場合も

多い。他にも、理解を妨げない限り、円唇母音（唇を突き出して発音するu [y]やeu, œu [ø],[œ]

やou [u]の母音）やそれに準ずる円唇の半母音である[ɥ]が脱落する場合もある。 

 

(9) peut-être → [ptɛt] 

(10)  et puis → [e pi] 

 

(9)では円唇母音[ø]が落ちている。そして子音[ʀ]も脱落しており、大変短く聞こえる。(10)におい

ては、半母音[ɥ]が脱落している。このように円唇母音を中心として脱落が起こるのは、話速が

速くなることから唇の緊張を解きたくなるという、言語の経済性に基づくと考えられよう。 

 さらに、脱落が文法化しているものもある。 

 

(11)  a. Tu as une voiture ? → T’as une voiture ? 

b. Tu es étudiant ? → T’es étudiant ? 

c. Tu en penses quoi ? → T’en penses quoi ? 

(12)  a. Je ne pars pas. → Je pars pas. 

b. Je n’ai pas d’argent. → J’ai pas d’argent. 

 

本来であれば、tuはエリズィオンの対象となる語ではないが、より親しい間柄での発話やぞん

ざいな発話の際には、(11)のように主語代名詞tuの後に母音が続く場合に、母音u [y]が脱落して

エリズィオンのようなものが起こる。そして、近年では通常の口頭表現であれば、(12)のよう

に否定のneを省く場合も頻繁に見られる。親しい間柄ともなれば、ほとんどneを発音しないだ

ろう。(12b)のように、エリズィオンしているn’が脱落すれば、主語代名詞と次に続く母音で始

まる要素との間でエリズィオン、アンシェヌマン、リエゾンも起こる。このtuにおけるuの脱落

や否定のneの脱落は、文法の教科書や参考書などにも記されている音声現象の一つである。 

 以上、脱落性のe、子音、母音と脱落を概観した。さらにはその中に、既に文法化しているも

のも存在した。どの場合においても、その音が脱落しても発話の理解に大きな影響を与えない

ことが前提になって実現するものであり、多くは親しさやぞんざいさを表すために使用され、

ときには頻繁に使われる語において普通に生じるものである。 
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3. 脱落と同化が出会う時 

脱落と近しい現象として、「同化」（assimilation）がある。これも、脱落と同様、発音と綴

りの乖離を起こすものである。そして、脱落が同化の引き金になる場合もある。 

 同化とは、互いに接した2つの子音において、どちらかの子音が、もう一方と同じ特徴（有

声、無声、鼻音）を持つ別の子音に変化する現象である 。RPK2018においては同化の現象を概

観し、その教育への応用を考察した（安藤・志水 2018）。同化は、ある一単語内にある2子音

間において起こるだけでなく、同一リズムグループ内で接している2つの単語間における2子音

間でも起こりうるほか、前項で述べた脱落性のeの脱落が起こったり、母音の脱落が起こって子

音が連続した場合でも起こりうる。 

実際の例をいくつか見てみよう。例えば、tout de suiteという句において、de における e は

脱落する。そのため、語境界ではあるものの子音 [d] と [s] が隣接することとなる。後ろの無

声子音 [s] が前の有声子音 [d] に影響を与え、[d] は [t] に変化（無声化）する。波及効果と

して、破裂音 [t] と摩擦音 [s] が隣接することとなるため、破裂のすぐ後に摩擦が起こる「破

擦音」[ʦ]として発音される3。日本語の「ツ」における子音（ヘボン式ローマ字で書いたときに 

tsu と綴られるその子音部分）とほぼ同一の音となる。出来上がった音は [tuʦɥit] である。 

 もう一例、Je ne sais pas.をぞんざいに発音する時には、[ʃɛ.pa]となることがある。これも、脱

落と同化が同時に起きて出来上がるものである。まず、neが脱落する。そしてjeのeは脱落性の

eとして発音されず、[ʒsɛ.pa]となる。すると、jeの子音[ʒ]とsaisの先頭にある[s]が隣り合うよう

になり、後ろの無声子音[s]が前の有声子音[ʒ]を無声化させて[ʃ]に変化させる、同化の作用が起

き、[ʃsɛ.pa]となる。さらに、[s]と[ʃ]の調音位置は近いため、[s]が[ʃ]のように発音される。連続

する同一子音は一つで発音されるようになるため、出来上がる音は[ʃɛ.pa]となる。このように

脱落と同化の両方が作用している例は、自然発話において数多く見られる。 

 上記の例は、ゆっくりと発音した場合は脱落、ひいては同化が起こりにくくなる。さらに、

脱落性の e が2子音間に入っている場合、これを入れて丁寧にゆっくりと発音する場合は、母

音が間にあるため、当然ながら同化が起こらなくなる。とはいえ、母語話者の自然な速さで発

話される場合には、何らかの脱落が起こると考えてよい。 

 

4. 教育への応用：まとめに代えて 

 従来から、フランス語の発音の学習は、綴りに音を当てはめていく方法が広く行われている。

しかしながら、単音、単語レベルではそれでも良いかもしれないが、自然発話の中に脱落や同

化が入ってきた途端に、綴りから読もうとするのは困難になり、発話を聞き取ることは難しく

なる。よりよい聞き取りや、より通じやすい発音を目指すために、中級、上級を見据えたうえ

で初級段階を改善することが望ましい。また、脱落や同化によって起こることは、単なる話速

の上昇だけではなく、母音を中心とした脱落が起こることにより、音節が再構成されることか

らリズムが変わってくることと密接に結びついている。それに加え、母語話者が無意識に感じ

ていることは、単音のレベルにとどまらず、その上位にある音節やリズムグループといった音

の塊である。そのため、初級段階よりリズムとしての音節を意識した学習が必要である。音節

の数、つまり母音の数を数えることで、リズム、ひいてはアクセントの習得にもつながる。そ

してその先に脱落の教授・学習を行うことは有意義なことであると考えられる。初級段階より

音節を意識することにより、中級、上級における聞き取りの向上やより通じやすい発音の習得

にも、無理なく繋がるであろう。 
 

3 上記の例 médecin においても、e の脱落の結果、同化が行われることで、[破裂音＋摩擦音] の組み合わせ

にから破擦音が現れる。出来上がる音は [meʦɛ̃] である。 
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 当然ながら、初級段階に脱落が多く入った教材を与えると、学習者は混乱をきたすことが考

えられる。それらが入った音声教材を与える、そして脱落について取り上げることは避けるこ

とが懸命であろう。また、話速の低い教材を選ぶことになるであろうから、脱落が頻発するよ

うな教材は選ばれにくい。また、近年ではAIや合成音声による文字の読み上げ技術が発達して

きたため、それらを使って「理想的な」音声教材を自ら作成することも可能になりつつある。

しかしながら、中級レベルに達する頃から、フランスで出版された教科書の録音教材や、動画

サイトなどの自然発話を使用し始めると、途端に脱落や同化が現れる。これらの音声現象は母

語話者が意識せずに行っているものであるために、言語に知識のある母語話者でない限りは産

出を意識して避けるのは非常に難しい。また、自然発話は綴りを読みながら発音しているもの

ではないため、文字をベースとしているという点においての「理想的な」音声ではない。その

ような自然発話の中に脱落や同化が現れてきた時、教師がそれを説明できるかどうか、そして

教師自身が気づけるかどうか、という点は、教材を選んで使用する際に重要である。また、学

習者からも質問があることを念頭に、教師自身がこれらの音声現象に敏感になっておき、ある

程度の説明ができるようになっていれば、学習者にとってもより納得のいくものとなるだろう。 
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初修フランス語教育における 

生成 AI を用いた音読学習と教育的効果 
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1. はじめに 

AI 技術は急速に進化し、言語学習における生成 AI の活用が学会等で広く検討されている。

例えば、ChatGPT をはじめとする大規模言語モデルを使用した革新的な学習スタイルの呈示や

実践である。生成 AI の技術的進化では、音声認識および再生技術が目覚ましく、会話練習に

応用することも可能となった。このような AI を活用した発展的学習に有効性が見込めること

を踏まえ、初級フランス語の学習段階から AI を用いた音読練習を積極的に行えば、様々な教

育的効果が期待できると考える。音読練習は、多くの時間を要して学習者ごとに最適化が図ら

れることが望ましい。しかし、これを対面授業時で強化することは難しい。学習後の課題とし

て AI を利用した音読練習を効率的に導入し、音読を繰り返し行う中で文法・語彙・表現の定

着を促せたならば、個別最適な学びの実現と高い学習効果が狙えるだろう。 

本稿では、Microsoft Teams for Education で利用できる Reading Progress と Reading Coach を取

り上げ、初修フランス語教育における生成 AI を用いた音読学習とその教育的効果について呈

したい。 

 

2. 初修外国語における「音読学習」の効果 

2-1 発音の向上 

フランス語は発音が難しい言語の一つだが、音読を繰り返すことで正しい発音やイントネー

ションを修得できる。また、リエゾン（単語の繋がり）やアンシェヌマン（音の連結）を自然

に覚えられるようになる。鼻母音（an, en, in, on など）の発音の改善も含まれる。 

 

2-2 リスニング力の向上 

フランス語は「話し言葉」と「書き言葉」の違いが大きいため、音読を通じて耳がフランス

語の音に慣れることで、リスニングの理解度が向上する。省略形（ex：je ne sais pas → j’sais pas）

などの聞き取りに対しても同様である。 

 

2-3 スピーキング力の向上 

フランス語はリエゾンや語末の消失が多いため、音読で口の動きを慣らすとスムーズに話せ
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るようになる。フランス語の流れるような発音に慣れ、フランス語の発音に適応できるように

なる。 

 

2-4 語彙や文法の定着 

フランス語の単語や文を繰り返し声に出すことで、フランス語の名詞（男性名詞・女性名詞）

や動詞活用を自然に覚えられる。フレーズごとに音読することで、文の構造を理解しやすくな

る。 

 

2-5 読解力・速読力の向上 

フランス語の文章を何度も音読することで、単語の意味を前後の文脈で理解できるようにな

る。そして、フランス語独特の語順や表現にも慣れることができる。また、文章を読むスピー

ドが速くなる。 

 

2-6 フランス語で話すことへの自信 

フランス語は発音が難しく、話すことに抵抗を感じる学習者も多い。音読練習を繰り返すこ

とで、スムーズに発話できるようになり、抵抗感がなくなって自信がつく。 

 

以上のように、音読学習がフランス語においてもリスニング、スピーキング、リーディング

の向上に役立つことは確かである。 

 

3. AI を活用した音読練習用ツール 

言語教育における音読練習は、継続的に取り組むことで大きな成果が期待できることから、

他言語においても AI を用いた多くの先行事例が報告されている1。しかし、フランス語教育に

おける音読練習用ツールの活用例はあまり見受けられない。これは、フランス語の発音（読み

方）の特性と大きく関わるためといえるだろう。例えば、フランス語のリエゾンには、義務・

任意・禁止リエゾンがあり、任意リエゾンについては文脈依存のため、AI による正確な評価基

準が定まらない点が挙げられる。しかしながら、音読の有効性を鑑みれば、フランス語学習に

おいても AI を活用した音読練習導入の方策を検討すべきである。また、生成 AI は今後さらに

進化することは明白であり、英語ベースで開発されたツールが他言語に応用され、改良もされ

ていく。フランス語教育においては過渡期といえる現段階だが、Microsoft Teams for Education

の Reading Coach と Reading Progress を取り上げ、フランス語の音読練習にどのように利用でき

るか検証したい。 

 

3-1 Reading Coach 

Reading Coach は、Microsoft が提供する AI を活用した個別リーディング支援ツールである。

学習者が読み間違えた単語をAIが自動抽出し、学習者ごとに苦手な語彙リストが可視化され、

正しい音声の再生による発音練習で復習が促される。また、ストーリーとパーソナライズされ

 

1 三澤真, Microsoft Teams の「音読の練習」機能を利用した外国語授業, 武蔵大学人文学会雑誌 54 (2), 203-

220, 2023．冨永尚, ICT ツール（Google Classroom）を活用した音読実践 －授業外における音読活動をする手

立て－,  四国英語教育学会紀要 42 (0), 1-12, 2022．DiceKThr, Teams で音読練習の課題を出す, 

https://note.com/dicekthr/n/n812e13d4279b, 2024 年 1 月．Karishima, Microsoft teams での音読の課題の出し方につ

いて, https://arishima.hatenadiary.jp/entry/2021/11/21/072428, 2021 年 11 月．清原文代, Microsoft Teams で朗読課

題, https://note.com/kiyohara_f/n/n48fafcd932b2, 2023 年 6 月. 

 



Rencontres Pédagogiques du Kansaï 2025                                            

55 

 

たプラクティスが与えられることで、さらに音読を向上させる。 

音読練習で用いる文章は、生成 AI でストーリーが作成されるため、学習者の興味を引き、

無理なく学習が継続されていく。 

他には、ライブラリから文章を指定して音読テキストに使用することもできる（ただし、現

時点でこの機能は英語学習においてのみ可能である）。 

さらに、コピー＆ペーストで独自の文章を追加し、音読のテキストとして使用することもで

きる。 

現在、Reading Coach は英語が中心であるため、フランス語の学習では機能に制限がある。し

たがって、フランス語学習に活用するならば、フランス語の例文と正しい音声を外部リリース

と組み合わせて補完するなどの工夫が必要である。 

 

3-2 Reading Progress 

Reading Progress は、Microsoft Teams for Education に組み込まれている音読練習と評価のため

のツールである。語学学習や読解力の向上を目的として設計されている。学習者は Teams 上で

提示された文章をマイクとカメラで録音・録画し、課題を提出する。これを AI が自動分析し、

発音の間違いやスキップした単語、繰り返しや読み違い等を採点する。教員は AI の分析結果

を確認し、判定に誤りがある場合は手動で訂正や評価の調整を容易に行うことができる。（※

以下に、活用の流れを概略する） 

1.Teams「課題」から新しい課題を作成する 

2.Reading Progress を選択する 

3.フランス語の音読用テキストをアップロードする（PDF/Word） 

4.言語を「フランス語」に設定する 

5.基準（正確さ等の基準）を設定する 

6.学習者が Teams の課題を開いて Reading Progress を起動する 

7.表示されたフランス語の文章を音読練習して録音する（やり直し可能） 

8.確定した音読データを提出する 

9.教員は自動分析された評価を確認し、修正が必要な場合は手動で行う 

10.特定の単語や発音にコメントでフィードバックすることができる 

11.音読音声の履歴保存による記録が蓄積される 
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3-3 検証結果 

Reading Coach のメリット 

・使いやすい（マニュアルが無くても直感的に操作できる） 

 ・AI が練習用の文章を自動生成してくれる 

 ・バッジ機能などにより、モチベーションの維持・向上が期待できる 

 

Reading Coach のデメリット 

 ・機械音声が正確ではない場合が多い 

 ・独自にセットした文章の音声が確認できない 

 ・教員側からは AI による文章の「適切さ」の確認ができない 

 

Reading Progress のメリット 

 ・音読練習のための機能が豊富である 

 ・AI による自動採点機能により教員の負担が軽減される 

 ・適切な課題設定や教員によるフィードバック等で、学習意欲を高める効果が期待できる 

 

Reading Progress のデメリット 

 ・Teams や Reading Progress の操作に慣れる必要がある 

  （Reading Coach と比べるとやや煩雑さが感じられる） 

 ・学習者の人数に比例して教員側の負担が大きくなる 

 

4. おわりに 

フランス語学習における AI を活用した音読練習ではツールのメリットとデメリットを把握

した上で利用していく他ないのが現状である。授業実践を経て、フランス語の音読学習に活用

した場合、Reading Coach よりも Reading Progress の方が様々な点で有用性が高いといえるだろ

う。しかし、Reading Coach は Reading Progress との併用で語彙練習の強化といった使い方もで

きる。そのため、今後の AI 技術の進化（フランス語に関する機能向上）を見越して、注目して

いきたいツールといえる。 

現在、生成 AI を活用した研究事例は、フランス語学習（中級）に焦点を当てたケースが多

い。授業（クラス）の難易度や受講人数等、様々な条件に見合った使い方（課題指示）を試み

ながら、入門・初級の学習段階から音読学習を積極的に導入すれば、入門・初級・中級とスム

ーズな継続的学習を促せるのではないだろうか。 
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Hors thème  

 

Dialogues interculturels virtuels entre le Japon et le 

Bénin : retour sur une phase pilote 

 

Astride DONOUVOSSI     Hitomi KURIHARA 
Université de Keio           Université de Keio 

donouvossir(at)keio.jp         hitomintwo(at)keio.jp 

 

 

 

Introduction 

Dans un contexte marqué par l’internationalisation croissante des parcours éducatifs et la 

transformation numérique de l’enseignement, l’apprentissage des langues étrangères tend à 

s’ouvrir à de nouveaux formats d’interaction. Parmi ceux-ci, les dialogues interculturels en 

ligne constituent une opportunité précieuse pour développer des compétences langagières et 

interculturelles à travers des rencontres authentiques entre apprenants de différentes origines. 

C’est dans cette optique que nous avons conçu et mené une activité de dialogue virtuel 

entre étudiants de l’Université de Keio (Japon) et d’EPITECH (Bénin), autour d’un thème 

fédérateur : la culture alimentaire. Cette initiative s’inscrivait dans une volonté de sortir de 

l’enseignement exclusivement centré sur la classe, pour proposer une expérience linguistique 

ancrée dans le réel. 

 

1) Contexte de la recherche 

L’utilisation d’outils en ligne dans l’enseignement du français n’est pas seulement l’un 

des thèmes centraux de ce colloque, mais constitue également un élément désormais 

incontournable dans l’enseignement du français langue étrangère contemporain. À titre 

d’exemple, la 35ᵉ conférence de Rencontres Pédagogiques du Kansaï portait sur le thème  

« L’enseignement en ligne des langues étrangères »1 , tandis que la 32ᵉ-2 conférence 

adoptait pour titre : « Les leçons spéciales, l’ouverture, la clôture et la réactivation de la 

classe » 2 . Ces thématiques témoignent d’un intérêt croissant non seulement pour les 

modalités traditionnelles d’enseignement en présentiel, mais aussi pour les environnements 

d’apprentissage ouverts grâce aux outils numériques. 

Par ailleurs, Masamune et Himeta (2024) ont mené des cours en présentiel réunissant des 

étudiants francophones et des étudiants locaux (y compris des étudiants de nationalité 
 

1 Rencontres Pédagogiques du Kansaï. 35ᵉ conférence : « L’enseignement en ligne des langues 

étrangères ». [en ligne] : https://rpkansai.com/summary/2021_35/ [consulté le 5 mai 2025]. 
2 Rencontres Pédagogiques du Kansaï. 32ᵉ-2 conférence : « Les leçons spéciales. L’ouverture, la 

clôture et la réactivation de la classe ». [en ligne] : https://rpkansai.com/summary/2018_32/ [consulté le 

5 mai 2025]. 
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étrangère), tout en repensant la conception des activités pédagogiques à la lumière des 

échanges en ligne réalisés en 2021. Leur étude a ainsi préparé les conditions permettant de 

transformer les expériences de conflit interculturel vécues par les étudiants en opportunités 

d’apprentissage. 

Bien que l’équilibre entre la collaboration et l’apprentissage linguistique ait été pris en 

compte, leur étude conclut que l’intervention pédagogique en amont est cruciale, notamment 

lorsque les concepteurs des cours choisissent d’éviter les activités susceptibles de générer 

des tensions interculturelles. 

Dans la continuité de ces recherches, notre étude vise à examiner les éléments auxquels 

les organisateurs doivent prêter attention lorsqu’ils conçoivent des échanges interculturels 

en ligne. 

 

2) Objectifs et conception 

Les objectifs du projet étaient multiples : 

- favoriser la rencontre et la compréhension mutuelle entre des jeunes issus de contextes 

culturels et linguistiques très différents ; 

- créer un espace pour pratiquer le français dans un cadre informel et motivant ; 

- expérimenter un format pédagogique innovant basé sur le travail collaboratif et 

l’interaction à distance. 

Le projet a été structuré autour de cinq phases : (1) définition des objectifs pédagogiques 

et interculturels, (2) sélection et préparation des participants, (3) choix des outils et 

conception des supports, (4) animation de la session pilote et (5) évaluation et retour 

d’expérience. 

Le thème central choisi, « la culture alimentaire », a permis d’explorer les habitudes, les 

pratiques et les imaginaires culturels associés à la nourriture dans les deux pays. Ce sujet, à 

la fois concret et universel, s’est révélé particulièrement propice à l’échange. 

Les langues utilisées durant l’atelier étaient le français, le japonais et l’anglais, en fonction 

du niveau de maîtrise de langues des participants. Le passage d’une langue à l’autre, souvent 

fluide, a permis de créer un climat de confiance, où la compréhension mutuelle primait sur 

la correction linguistique formelle. 

 

3) Déroulement de la phase pilote 

L’atelier a eu lieu le 17 janvier 2025 via Zoom, avec la participation de onze étudiants : 

six du Japon et cinq du Bénin, accompagnés par deux enseignants. La séance a duré environ 

deux heures, structurée en plusieurs temps : 

- Introduction : présentation rapide des participants, tour de table, évocation de leurs 

langues, origines, centres d’intérêt, raisons de leur participation ; 

- Jeu autour des plats typiques : chaque groupe a partagé des photos de plats de son pays. 

Les autres devaient deviner le nom du plat, les ingrédients, puis s’ensuivaient des échanges 

sur l’histoire et la symbolique de ces plats ; 
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- Échange libre sur les habitudes alimentaires, les goûts personnels, les tabous, les repas 

en famille, etc. ; 

- Mini-débat sur l’évolution des habitudes culinaires face à la mondialisation ; 

- Sous-thème bonus autour des animés japonais et de leur réception au Bénin. 

Malgré les différences linguistiques, les interactions ont été riches et parfois spontanées. 

Plusieurs remarques témoignaient d’une réelle curiosité mutuelle, comme : « C’était 

intéressant de découvrir que des plats très proches existent au Japon et au Bénin » ou encore 

« C’est incroyable de découvrir que le « wagashi » existe dans les deux cultures mais [ce] 

sont deux choses totalement différentes. ». 

Les supports visuels, l’alternance des rôles dans l’animation, ainsi que le choix d’un thème 

accessible ont grandement facilité la participation, y compris chez les plus timides. 

 

4) Défis et ajustements envisagés 

A. Défis 

Comme toute première expérimentation, cette session pilote a mis en lumière un certain 

nombre de défis. 

Sur le plan technique, des problèmes de connexion instable, de décalage audio et 

d’environnement sonore ont perturbé certains échanges. Ces aléas, bien que prévisibles dans 

le cadre d’un échange en ligne, ont souligné l’importance d’effectuer un test de connexion 

et d’audio préalable. 

Sur le plan organisationnel, le choix de la date s’est avéré peu favorable pour le Japon, en 

pleine période d’examens. De plus, la ponctualité n’a pas été respectée, avec un retard d’une 

heure au démarrage. 

Sur le plan pédagogique, la motivation des étudiants n’était pas toujours égale. Plusieurs 

ne savaient pas exactement ce qu’ils venaient chercher dans l’atelier bien qu’ayant reçu un 

document leur expliquant d’effectuer des recherches sur les cultures alimentaires des parties 

concernées. Cela a sensiblement limité l’engagement.  

De plus, le taux de réponse au formulaire de retour (5 réponses sur 11) a été relativement 

bas, rendant difficile une évaluation précise. 

 

B. Ajustements envisagés 

Pour les futures sessions, plusieurs mesures sont envisagées : 

- organiser une session en début ou en milieu de semestre, hors période de partiels ; 

- recueillir les attentes et les centres d’intérêt des participants avant la session, via un 

formulaire préparatoire ; 

- proposer une courte activité de synthèse ou de valorisation après l’échange (comme 

une publication commune ou un podcast), pour renforcer le sentiment d’utilité. 

 

5) Réflexions pédagogiques et linguistiques 

Au-delà des aspects logistiques et linguistiques, cette initiative a mis en lumière la valeur 
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pédagogique d’un échange interculturel virtuel, en particulier dans l’enseignement du 

français en tant que langue étrangère. 

Elle permet de passer d’une approche scolaire du FLE à une utilisation réelle, ancrée dans 

une situation de communication authentique, où les apprenants mobilisent spontanément 

leurs connaissances, leurs compétences culturelles et leur curiosité. 

En mobilisant une approche de type Soft CLIL (Content and Language Integrated 

Learning), l’activité a aussi permis de construire des compétences multiples : compréhension 

interculturelle, capacité d’adaptation, coopération, écoute active, et prise de parole dans un 

cadre plurilingue. Ce type de dispositif est particulièrement pertinent dans un contexte 

universitaire japonais, où les occasions d’échange international informel sont encore peu 

nombreuses, malgré l’ouverture affichée à l’international. 

Cette expérience rejoint également les réflexions menées lors de précédentes éditions du 

RPK sur les apprentissages en ligne (RPK 35-2, RPK 32), et confirme que l’enseignement à 

distance, bien pensé, peut enrichir considérablement les parcours d’apprentissage. 

L’un des enjeux majeurs reste de faire exister ces échanges dans la durée, en les inscrivant 

dans une logique de partenariat institutionnel régulier, avec un appui organisationnel, des 

objectifs clairs, et une reconnaissance académique possible (crédits, certifications, etc.). 

 

Conclusion 

Dans le cadre de ce programme pilote, il s’est avéré nécessaire non seulement de 

concevoir soigneusement le contenu des activités d’échange, mais aussi de prévoir des 

dispositifs réfléchis dès la phase préparatoire de la part des organisateurs. 

Plus précisément, il convient de réfléchir à la manière de conduire les échanges afin que 

les objectifs individuels puissent être atteints, tout en tenant compte des caractéristiques et 

des objectifs du programme. Il est également important de s’interroger sur les types de 

relations à construire pour favoriser une compréhension interculturelle approfondie. 

 

Référence 

Masamune, Suzuka & Himeta, Mariko (2024). « Quôest-ce quôun échange significatif ? : Co-

apprentissage avec des étudiants internationaux » (正宗鈴香, 姫田麻利子「意味ある

交流とは何か―留学生との共修」). Études didactiques du FLE au Japon, 33, pp. 52-

64. 
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はじめに 

慶應義塾大学湘南藤沢キャンパス（SFC）のフランス語研究室では、1990 年のキャンパス設

立時より SA/TA[1]制度を利用して授業補助だけではなく、学内のフランス語学習コミュニティ

の拡充に努めてきた。2020 年からのコロナ禍以降この学生主体のコミュニティの活動が停滞し

た時期が続いたが、2024 年度以降の多くの良い変化によりコミュニティが再活性化した。2024

年度春学期までの実践については 2024 年 10 月に実施された第 7 回 Journée pédagogique de la 

langue française において報告されたが、本報告においては 2024 年度秋学期以降の活動を中心

に、本学における SA/TA 活用事例の一つとして提示したい。 

 

1 学生の主体性 

「フラ研」と呼ばれて親しまれてきた SFC のフランス語研究室（以下、「フラ研」）では、

毎学期 10 人前後の SA たちが自律的にコミュニティ運営を行ってきた。彼らは業務を担当す

る時間数に従い、大学からの謝金を受給している。「フラ研」では伝統的に SA たちの自主性

が尊重され、教員による介入は最低限に留められている。コロナ禍によりこうした SA たちの

イニシアチブは一時期中断されていたが、「フラ研」は 2024 年度以降にこれまで以上に SA 主

体の側面を強化してきた。特筆すべきは第 39 回関西フランス語教育研究会（Rencontres 

pédagogiques du Kansai）での実践報告にあたり、SA の多くが研究活動に対する学内の助成金を

自ら申請・獲得することにより、神奈川県から大阪府までの移動と宿泊等に関わる経費の補助

を受けて参加したことである。教員は SA たちに実践報告する場があるという情報を提供した

が、研究会参加へのイニシアチブは SA がリーダーを中心として取り、通常の SA 活動と同様

に今回の実践報告においても学生主体による本領を発揮した。ただし、本報告はフランス語セ

クションの専任教員と以下でその役割を説明する CA によるものである。  

 

2 秋学期の活動のまとめと来学期の構想 

SA たちの日常的な活動は、主として業務としての色合いが強い。組織体制としては、フラ

ンス語セクションの専任教員と CA（コーディネート・アシスタント）の監督のもと、「チー

フ SA」と呼称される全体のまとめ役となる SA を通じて、各種業務がそれぞれの SA たちに割

り振られている。また、（監督役としてコミュニティを見守りつつも）専任教員と CA はあく
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までもフランス語授業の運営業務を行っているのみであり、SA としての各業務は SA たち自

身によってほぼ自主的に運営されている。 

SA の業務は、学生向けのイベント企画・実行、授業に使うプリントの印刷などの教員の授

業サポート、各種告知・連絡のための SNS や Web サイトの運用など、多方面にわたる。その

中でも、特にさまざまな交流を目的としたイベントの企画と実行に力を注いでいるのが、近年

の「フラ研」の特徴の一つと言えるだろう。 

2024 年度秋学期のイベント的な活動は、まず SA たちによる「合宿」から始まった。この合

宿は 2023 年度よりチーフ SA を務めた学生が中心となり、前年度の「フラ研」の諸問題の根底

に SA 間のディスコミュニケーションがあることに気がつき、それを解消するためのアイスブ

レイキングとして学期の初めに開催を始めたもので、SA 全員が一堂に会して親睦を深めるイ

ベントである。SFC のキャンパス内にある宿泊施設を用いて、1 泊 2 日の日程で行われる。そ

の間に、学期中の活動の概要を確認するミーティングや新しく入った SA の紹介、および懇親

を目的としたアイスブレイクの時間などを共に過ごすことになる。 

SA たちは普段も業務の時間を中心にお互いに交流を行っているが、こうした宿泊型の合宿

を通じて寝食を共にするような、いわば「日常的な生活の時間」を伴ったイベントは、それぞ

れの人柄やパーソナリティなどを知る機会となっている。その経験は、単なる仕事仲間という

だけではない親しみのある関係を構築する一助となっているのではないかと考えられる。また、

そうした「日常的な生活の時間」を共に過ごすことで、SA の業務として明文化された仕事を

こなすばかりでなく、例えば掃除や洗い物などといった細かな協働を通じて、コミュニティの

一員としてそれぞれを気遣いあうケアの関係も育まれているのではないか。 

秋学期に行われたその他のイベントとしては、建築に関する研究を専門とする Aqil Cheddadi

訪問講師に協力を仰いで「フランス建築を語る会」を開催したり、またクリスマスシーズンに

は「クリスマス会」を催したりするなど、各 SA につき一つのイベントを開催することを心掛

けたという。それらのイベントを通じて、SA 同士やフランス語履修者間の交流を促進してい

る。また、TA たちもそれぞれの専門を活かしたイベントを開催した。ベナン出身の TA である

Astride Donouvossi の主催で行われた「日本とベナンのオンライン上での異文化対話」では、日

本とベナンのそれぞれの学生がオンライン上で交流し、お互いの文化紹介などを行った。同イ

ベントは、文献などでは知り得ない海外のフランス語話者たちの「生の声」を聞くことができ

る機会となった。 

さらに、秋学期のイベントのハイライトとしては、獨協大学のフランス語サークル「La Girafe」

との交流が挙げられる。SA たちが前述の Journée pédagogique に参加して実践報告を行った際

に、かつて SFC で教員を務めていた獨協大学の Georges Veyssière 専任講師と知り合い、その場

で同イベントが発案された。 

交流の始まりとして、まずは SFC の SA たちが獨協大学を訪問し、双方の顔合わせや活動の

共有を行った。その場で、先述した「クリスマス会」の企画を共に考えた。その後のクリスマ

スシーズンには獨協大学の学生たちが SFC を訪れて「クリスマス会」に参加し、懇親を深めあ

った。 

SA たちはこうした他大学との交流を通じて、双方に共通するフランス語への熱意を共有し

て仲を深めたり、お互いに抱える問題を共有してアドバイスや提案を交わし合うことができた

と感じており、そのようにより広くフランス語コミュニティを拡大する契機となった「La Girafe」

との交流を来学期以降も続けていきたいと展望している。 

こうした「フラ研」の活動やフランス語の授業に関連する情報を知らせる目的として、

Instagram を中心とした SNS での発信も行っている。先述した通り、この SNS の発信活動も「フ
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ラ研」の業務の一つとして「SNS 係」が設けられており、担当者が画像やポスターを作成し、

それを投稿している。担当者によると、秋学期は特にそうした投稿のデザインにもより一層の

趣向を凝らしたという。この担当者のように、SFC には Web 関連のデザインの知識に長けた

学生も多く、SNS による発信はそうしたスキルを生かす場にもなっているようである。 

SA たちは、次学期以降もこうした多方面での活発な活動を継続的に行っていくことを目指

している。さらに、他大学や他のフランス語コミュニティとの交流という部分では、また新た

な広がりを模索しているようである。 

 

3 CA と教員からの視点による分析  

上述の SA の活動について、まず CA の藤谷による分析を示す。藤谷は、自身も学部生時代

（2012 年〜2015 年）に SA を務め、その後に SFC の修士課程・博士課程へと進んだ後も、TA

や CA として「フラ研」に継続的に関わり続けてきた。博士課程修了後の現在も、神奈川大学

等で非常勤講師を務める傍ら、CA としてフランス語セクションの総務の業務を担当している。

その間に、幅広い世代の SA たちの活動を見てきた。 

その中での変遷を見てみると、2020 年より前、つまりコロナ禍が起きるまでは、その時々で

構成メンバーが変わりつつも、「フラ研とはどのようなものか」という場の雰囲気や伝統が世

代を跨いで受け継がれていた印象があった。「フラ研」の特徴としての、日常の業務と各種イベ

ントを始めとした楽しいこととの「バランス」の感覚も、受け継がれる場の雰囲気や伝統の中

に含まれており、お互いの関係性もそうして継承されたものの中で自然と構築されていくよう

なところがあった。もちろん、その時々で「バランス」は微妙に変化することはあったものの、

大局では安定していたのではないかと思う。 

そうした雰囲気や伝統の継承がコロナ禍を境に断ち切られ、その後の世代は「更地」のよう

になったところからのコミュニティの再起動が迫られた。また、その間に主要な教員の構成の

入れ替わりなどもあり、そうした点も含め、改めて「フラ研」を「仕切り直す」必要があった

と言えるだろう。その難局を乗り越え、ここ数年の「フラ研」の SA たちは、各自の熱意と個

性を用いて、見事に「新しくも懐かしいフラ研」のようなものを創造したのではないかと思う。

またその陰には、教員たちの側の苦心も見てとれる。教員が関わりすぎれば SA たちにプレッ

シャーや負荷をかけることにもなり得るし、逆に関わりがなさすぎても学生間では処理しきれ

ない問題が生じた際にそれに気づきにくくなったりもするという中で、程よいスタンスを模索

しているようであった。 

現在の「フラ研」は見事な再起動をしたものの、それをどのように長期的に継続していくか

ということについてはまだ具体的な見通しが立っているわけではないというのが現状だろう。

業務面での事務的な引き継ぎはできたとしても、雰囲気や伝統のような曖昧なものの継承は、

明確な方法があるわけではない。ただ、いくつかの異なる「フラ研」の姿を見てきた者として

は、雰囲気や伝統の継承にこだわりすぎる必要はないのかもしれないとも思えている。その

時々の「フラ研」を構成するメンバーたちが、自分たちがどのようなコミュニティにしたいの

かという意見を突き合わせ、良い意味で場当たり的にアドホックに皆で考えていけば、きっと

その時ごとの局面に見合った形の「フラ研」が生まれていくのではないかという希望的な観測

がある。それほどに、この度の「フラ研の復活」は印象深い出来事であった。 

続いて、学びのコミュニティ再建としての SA の活動を教員の視点から検討する。 

SFC の「フラ研」において、SA による活動は授業サポートのアルバイトに尽きるものでは

ない。その活動は、基本的にキャンパス内で行われるが、教室とは別の場所で、フランス語へ

の、またフランス語を用いる文化圏への関心を高めるものである。このような SA の活動には、
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あえて区別をすれば、二つの側面がある。まず、SA の活動は、フランス語科目の履修者と「フ

ラ研」の教育活動とをつなぐという意味で、キャンパス内のフランス語学習コミュニティの形

成に寄与している。また、別の面から見ると、上述のイベントや企画の例からわかるように、

SA というグループ自体が学習コミュニティでもある。それぞれの面における具体的な活動事

例は上述の通りである。このような SA の活動を、ここでは教員との関わりという角度から考

えたい。 

SA の活動は、学生として履修する授業科目以外の時間に行われるものであり、その意味で

は学生の一般的なサークルに比することもできるだろう。また、教室外の居場所という意味合

いもあるかもしれない。たしかに、「フラ研」としての活動を担うという面では授業と関連して

はいる。しかしながら、SA としての業務が学業の成績評価などに影響するわけではない。こ

のことには、SA のグループがコミュニティとして維持されるための大切な要件が示唆されて

いるように思われる。その要件とは、SA であることそれ自体に意義を感じ、SA としてのアイ

デンティティに魅力を覚えられるのでなければならない、ということである。コミュニティの

形成・維持に欠かせないそのような意義や魅力はどのようにしたら醸成されるのか。 

この点について、SFC という限られた空間での、しかもコロナ禍の前後という限られた時期

の「フラ研」SA に関する経験上のものとなるが、一つの考察を示したい。キーワードは、「半

学半教」（はんがくはんきょう）である。「半学半教」とは、慶應義塾大学の理念の一つであり、

「教える者と学ぶ者との師弟の分を定めず、先に学んだ者が後で学ぼうとする者を教える」こ

とを意味する[2]。このあり方は、教員と学生の関係にだけでなく、学生同士のそれにも当ては

まり得る。また、SFC における SA・TA 制度の設計理念にもなっている[3]。コミュニティ再建

の鍵は、この「半学半教」にあった。 

コロナ禍直後の時期において、SA のコミュニティへの教員側の一方的な指示や介入は、た

とえそれが善意のものであったとしても、有益な結果をもたらすことはなかった。教員の音頭

取りで何かを実行するのではなく、SA 自身が、自分たちのやりたいことを自分たちで考え、

それを自分たちで実現できるということが、先に挙げた SA であることの意義や魅力になった

ようである。もちろん、「フラ研」の業務として、SA は教員から依頼された特定の仕事を遂行

しなければならない。しかし、依頼内容を実現する過程においては、SA に自由裁量がある。そ

の裁量内のことについては、教員は SA の自律的な活動・環境のサポートや事務手続きの管理

に徹する。このことは、「フラ研」主催のイベントを履修者に告知するというごく簡単な事例に

も当てはまる。どのような告知の内容・方法が学生への訴求力に優れているか。それを熟知し

ているのは、履修者と同じ学生の SA である。また、最新のツールやアプリは、教員よりも SA

のほうが使いこなせる場合が多い。これらの面では、教員にとって、SA から教わることが豊

富にある。他方、そのような作業では、教員とのやり取りを通して、フランス語の何気ない語

句や表現を SA が学ぶ機会もある。それに、各種イベントや他大学との交流など、SA からの発

案に基づくものとなれば、自由裁量の幅によって得られる効力感はなおさら強まる。このよう

な運営がコミュニティ再建の大きな一助になっているようである。 

このように SA たちと作る SFC のフランス語学習コミュニティである「フラ研」ではさまざ

まな失敗や成功が積み重ねられて現在に至るが、2025 年度も新しいチーフとメンバーによりさ

らに充実した自律的活動を行っていくだろう。教員や CA といった存在は、彼らの活躍を見守

りつつも、必要な時にはすぐにサポートをする一種の「黒子」に徹することで、SA たちが主要

アクターとしてより生き生きと学習コミュニティを自分ごととして捉え、貴重な時間を使って

「フラ研」の活動に意義を見出すことにつながるだろう。何らかの組織はこうあるべきという

既成概念から離れ、組織を構成する「今の」メンバーたちとコミュニケーションを取りながら
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一緒に最適解を見つけていくことができればと願っている。 

 

注 

[1] SA は Student Assistant の略であり学部生，TA は Teaching Assistant として大学院生が担当す

ることができる。 

[2]慶應義塾大学ウェブサイトのウェブページ「理念」<https://www.keio.ac.jp/ja/about/philosophy/>

（最終アクセス 2025 年 5 月 2 日） 

[3] 慶 應 義 塾 大 学 塾 生 サ イ ト 、 総 合 政 策 学 部 ・ 環 境 情 報 学 部 「 TA/SA 登 録 」

<https://www.students.keio.ac.jp/sfc/other/files/SFC_TASA_JP_vol4.pdf>（最終アクセス 2025 年 5 月

2 日） 
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Hors thème 

 

大学生の外国語学習にリンクした基礎演習 

 

 

平嶋里珂 

HIRASHIMA Rika 
関西大学 

rika3(at)kansai-u.ac.jp 

 

 

 

1．はじめに 

 筆者が勤務する関西大学外国語学部では、一年次生の共通科目として、アカデミックスキル

の基礎を養成する基礎演習 1，異文化適応能力の基礎を養成する基礎演習 2 が用意されている。

2023 年度の基礎演習の改訂にあたり、筆者はコーディネーターとして基礎演習 1 のプログラ

ム作りに携わり、現在まで基礎演習 1・2 の授業を担当している。本論考では、2 種類の基礎演

習の実践報告並びにこれらの授業と外国語教育との関係性について考察していきたい。 

 

2．2 つの基礎演習を設ける意味とは？ 

日本の大多数の大学では、専門科目の基盤となる情報収集能力、コミュニケーション能力、

論理的思考能力等のアカデミックスキルを養成するための共通科目が開設されている。関西大

学外国語学部では 1 年次履修科目として 13 の基礎科目群を設けている。基礎演習 1・2 はすべ

ての 1 年次生に履修が義務づけられている必修科目である。一般的にクリティカルシンキング

の演習授業は半期で行われるが、外国語学部ではセメスターで方向性の異なる 2 種類の基礎演

習が用意されている。これには、学部のカリキュラムの特徴が大きくかかわっている。 

留学準備の拡充の必要性 

関西大学外国語学部では、2 年次生全員に 8 か月～10 カ月程度の海外留学（Study Abroad、

以下 SA）を課している。SA に行くためには主専攻言語（英語と中国語）の基準点に達する必

要があり、1 年次の外国語の授業は 4 技能を徹底的に鍛えることに特化されている。技能の養

成以外では、海外留学が初めての学生でも長期間海外で勉学を続けられるだけの精神的・物質

的な準備を行うため、留学手続き、協定校及び留学中の学生とのコミュニケーションをサポー

トする「SA 支援センター」が設置されている。旧カリキュラムでは、この他に「SA プレパレ

ーション」という科目を設け、留学に向けた心構えのレクチャーや協定校に関する説明会を行

っていた。しかし、SA プレパレーションは 1 年次生全員を大講義室に集め、学期中数回開催

される留学説明会であるため、すべての学生に留学に対する自覚を促すのは困難であった。先

輩学生が留学後に SA 支援センターに提出した留学報告書などのリソースもあまり活用されて

おらず、留学前に 1 年次生が十分な自覚を持てるよう留学準備の拡充が急務であった。 

アカデミックスキル養成の問題点 

 アカデミックスキルの養成を目的とした「基礎演習」は学部創設時から存在していた。科目

コーディネーターにより共通シラバス、評価基準が整備され、共通教材（ex.『知のナヴィゲー

ター』（2007）、中澤・森・本村編、くろしお出版）を使い授業が行われていた。教材は「要約」
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「文章の論理的組み立て」「ディベート」など大学生に必要なアカデミックスキルが網羅され

ていたが、受講生のほとんどは高校で論理的思考に基づいた議論や文章作成を経験しておらず、

15 回の授業ですべてのスキルを養成することは容易ではなかった。各担当者は基本と思われる

スキルを絞りこんでトレーニングする必要があったが、教材には選択問題式に論理的思考練習

を行える練習問題はあまり掲載されておらず、受講生に要約や論理的な意見の述べ方を文章に

させ、添削する担当教員の負担は相当なものであった。さらに、平成 30 年に告示された『新学

習指導要領』で主体的・対話的で深い学びが重視され、高校の国語科も主張と論拠の関係等、

論理的思考に基づいた言語技術教育にシフトすることが明らかになった。言語技術の効果的養

成方法の模索、授業担当者の負担軽減、学生の主体性を重視した授業運営への方向転換のため、

基礎演習のプログラムも改変に迫られていた。 

 

上記の問題点を踏まえ、2023 年度より 2 年次 SA に向けて異文化適応のための基礎演習を

秋学期必修基礎科目として設けることになった。従来の基礎演習は、アカデミックな場面に

おける外国語運用能力＋母語の運用能力の基盤となる情報収集スキル、クリティカルリーデ

ィング・クリティカルライティングを養成する春学期の必修基礎科目として設定された。 

 

3．基礎演習 1・2 のプログラムデザイン 

3.1. 基礎演習 1 

コーディネーターとして基礎演習 1のプログラム作成に携わるに当たり、筆者は 4 つのリニ

ューアルポイントを提示した。 

日本語の言語技術を外国語の運用能力の基盤と定義 

基礎演習 1 の大前提として、情報収集・分析能力、さまざまな形式のテクスト作成能力等、

従来アカデミックスキルと定義されていた能力を「主専攻言語の類を問わず、すべての外国語

学習、外国語学の基盤となる基礎学力である」と定義し、外国語の運用能力とリンクさせた。 

留学した学生は最初に協定大学付属の語学センターで外国語としての英語のスキルアップ

コースを受講するが、英語の基準点を超えれば協定大学の学部授業を受講することができる。

そのため学生は主専攻言語のスコアを上げることに躍起になるが、そもそも論述する能力が身

についていなければ論理思考に基づいたアカデミックな知的作業を外国語で行うことは難し

い。認知的負荷の少ない学生の第一言語でアカデミックな場面に対応できる言語技術を鍛える

授業は、留学を控えた学生にとっては、高い外国語運用能力を支えるための基礎能力を鍛える

最適なトレーニングとなりうるのである。 

協同作業によるプロジェクト型学習の導入 

一年次生は秋学期開始時に SA の行先が決まると、行先毎に一定の留学準備を協働で行う。

その先取りとして、基礎演習１の授業回数の半分程度はグループワークで行い、作業分担、協

力体制の構築、メンバー間の意見調整、グループの問題解決等を意識して、プレゼンテーショ

ンやレポート作成といった共通のタスク達成に取り組ませることにした。授業の最終フェーズ

では、グループワークで学んだ内容を活用して個人のプレゼンテーションとレポート作成を行

うという授業構成になっている。 

養成する言語技術の明確化 

限られた時間を有効活用するため、養成する言語技術を「要約」、「意見＋論拠＋例の組み合

わせによる主張」、「客観的なレポートの文体」に絞り込んだ。担当教員は必要に応じてレクチ

ャーを行い、要約練習、意見の組み立て練習を経て、グループワークによる短い論文の紹介、
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テーマに基づいたプレゼン・レポート作成を通じて実践的なアカデミック日本語のトレーニン

グを行う。 

この他、引用・参考文献の書き方に使用するスタイルの統一（共通スタイルとして APA を採

用）、生成 AI の使用に関する注意事項等の設定等、大学生が学問研究に際して必要とする情報

処理の基本ルールを明確にした。 

共通教材案の共有 

具体的かつ短時間で行える練習問題を作成するための参考資料として、従来の参考書に加え、

外国人留学生を対象としたアカデミック日本語の教材（ex.『改訂版 大学・大学院 留学生の

日本語③論文読解編』、アカデミック・ジャパニーズ研究会編著）を教材リストに追加した。さ

らに、これまでの基礎演習担当者が作成した練習問題（ex.論理思考ゲーム、文章再構築練習）、

グループ内の作業を明確化するための各種シート（ex. 役割分担表、グループポートフォリオ

レポート提出前チェック票）を共通教材として担当者間で共有した。 

上記の 4 点ついては「授業運営のめやす」に基本事項、注意点等を明記した。授業開始前に

は基礎演習 1・2 担当者の合同ミーティングを行い、学期後は受講生・担当教員の双方にアン

ケートを実施し、次年度の授業改善に活用した。 

3.2．基礎演習 2 

基礎演習 2 では、受講生は SA 協定校の地域別に再編成され、自分の SA 先に応じたクラス

（ex. 北米、中国、オセアニア、ヨーロッパ）に配属される。プログラムコーディネーターは

SA 責任者が務めている。基礎演習 1 で身につけた情報収集力、コミュニケーション能力、協

働力を基盤として「日本や留学先社会および異文化環境下の生活に対する意識（アウェアネス）

を高め、海外留学生として生きる能力を身につける」ことを目的として、3 つのテーマに従い

授業が構成される。 

SA 協定校に関する理解 

学生は SA 先の協定校の説明会に参加し、書面でプログラム内容を知らされている。基礎演

習 2 では、同じ協定校に留学する学生がグループとなり、協定校プログラムの詳細に加え、そ

の所在地・地域に対するミニリサーチを行う。先輩学生の報告書も活用して、留学先の住居形

態、食事等、物質的な側面から具体的に留学生活をイメージする。リサーチの結果はクラスで

発表する。 

海外での健康管理・危機管理 

コロナ禍の影響もあり、2020 年代は海外渡航経験のない学生が大多数であった。海外渡航に

際しての危機管理の動画を活用し、事故・事件に巻き込まれないよう、注意喚起を行い、危機

管理に対する自覚を高めている。 

異文化理解に関する意識  

基礎演習 2 の主軸となる 3 番目のテーマは 3 パートに分けられる： 

‐異文化理解に関するビデオ講義の視聴 

‐先輩学生の SA 体験報告 

‐異文化間の問題への対処 

ビデオ講義ではインターセクショナリティ（交差性）の問題を通じて、異文化コンテクストに

おける自己のアイデンティティを問い直すことが促された。先輩学生の具体的な留学報告は、

生活面・学業面における具体的な意識変化の必要性を喚起するものとなっている。異文化間の

問題の扱い方は担当者の裁量にゆだねられている。筆者が担当するヨーロッパ地域への SA ク

ラスでは、ハイコンテクスト文化の日本とローコンテクスト文化の国々との考え方の違いを図
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式化し、異文化トラブルに対処する方法として DIE 法1を紹介した。さらに、様々な文化背景

を持つ留学生と交流するうえで直面する可能性のあるトラブル例を紹介し、対処法（ex. 苦情

を言う、謝罪する、誘いを断る）をイメージトレーニングさせた。 

 

4．現状と課題 

 2023 年度の開始から 3 年目になる基礎演習 1・2 の授業を担当して気づいた点をまとめる。 

母語と外国語の言語技術のリンクづけ 

外国語習得の土台としての母語の言語技術の必要性はかなり前から主張されており（ex. 三

森, 2003, 2006）、平成 31 年の『新学習指導要領』の国語科の指導要領にもそれが反映された

といえる。論理的思考に基づく文章作成は母語・外国語に共通した言語技術を基盤として行わ

れ、第一言語である母語学習で習得できていれば第二・第三言語の学習にも転移可能である。

母語と外国語の言語技術のリンクづけは、学生の意識にも好影響を与えている。以前、外国語

学部の学生は日本語で行われる基礎演習を軽く考える傾向があったが、「母国語で論理的な文

章を作成できないものが外国語で論理的にレポートを書くことはできない」ことを明言するこ

とで、授業に対する姿勢が変わってきたように感じている。 

実際の言語技術習得の問題点 

母語とはいってもアカデミックな文体を習得するのは容易ではない。高校教育で客観的な文

章作成トレーニングを受けていない学生は、書き言葉と話し言葉の区別が曖昧なことが多い。

このため、プレゼンテーションでは容認される「私」「思う」「考える」等主観的な表現、ある

いは意見を述べる際に「賛成」「反対」といった直接的表現をレポートの文章に使用することが

しばしば起こる。また、表現力が不足しているために、1 つのパラグラフに同じ表現が数回使

われていることも多い。豊かな文章表現は短期間で獲得できるものではなく、全体的なレクチ

ャー、類似表現リストの提示、文体書き換え練習を根気よく継続する必要がある。 

グループワーク 

グループワークによるプロジェクト型学習は学生・授業担当者の双方に概ね好評である。他

者との意見交換を通して多様性に富んだ豊かな思考が生み出されると考える学生が多い。問題

点としては、作業分担が偏り負担過多となった学生がグループの一律成績評価に不満を感じる

傾向があると点があげられる。これを解消するために、グループワークに必要な役割を列挙し、

2 つ以上の役割を担うよう指示を与えるというアイデアが担当者から出され、前述の「役割分

担表」が共通教材案に加えられた。この他、グループ内でピアレビューを行いタスク達成に対

する貢献度を決める方法を試みた担当者もいた。配慮を要する学生（ex.発達障害等でグループ

ワークに参加できない）がいる場合は、グループワークと別のタスクを与えて対処しているよ

うである。 

専門科目とのリンク 

担当者間でコンセンサスがあったわけではないが、基礎演習 1 の担当者が授業内で取り上げ

たトピックは、外国語学部の 5 つのプログラムの内容（ex. 外国語教育、通訳翻訳、異文化コ

ミュニケーション、エリア・スタディーズ、国際協力・地域協力）にリンクしていることが多

い。筆者も「国際英語」「複言語主義」「地域協力としての日本語教育」「外国語教育と翻訳機の

 

1 DIE 法は自分が直面した事態を客観的に確認（describe）、解釈（interpret）、評価（evaluate） 

することで、感情的に走らず相手とのコミュニケーションを継続し、関係を維持することを

目的としている。 
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問題」「外国語学習に関するビリーフ」等を扱った短い論文紹介をプロジェクトに取り入れた。

専門科目に対する導入の授業としても基礎演習の果たす役割は大きいと言える。 

異文化理解に対する意識づけ 

外国語学部といっても海外留学に対する学生の意識は千差万別である。高校時代あるいは幼

少期に海外生活の経験があり、外国人留学生の友人を多数持つ学生もいれば、海外渡航経験も

一人暮らしの経験もない学生も大勢いる。多様な学生全員に留学を義務づける制度上、海外生

活に際してどのような意識変化を起こす必要があるのか、具体的な事例とともに事前にシミュ

レーションする機会を与えることは重要である。基礎演習 2 で先輩学生から具体的なアドバイ

スを受けたり、トラブルのケーススタディに取り組んだりすることで、自分達が当然だと思っ

てきた行動様式が留学先では必ずしも通用しないことを、学生は少しずつ自覚していくようで

ある。 

 

5．おわりに 

以上、関西大学外国語学部で行われている基礎演習 1・2 の科目概要と外国語学習との関係

を考察した。これらの科目は外国語の直接的なスキル修得には関係していないが、スキルアッ

プの土台を形成し、メインボディとなる外国語に関わる専門分野のテーマに側面からアプロー

チする。いわば外国語に関わる専門科目を学ぶためのインナーマッスルを形成するための科目

と言える。今後の展望として、基礎演習 1に関しては、英語のスキル系（リーディング・ライ

ティング）授業と連携し、養成する言語技術の指導方法に統一性を持たせることが考えられる。

文体や表現力など習得に時間がかかるスキルについては、生成 AI を活用して類似表現の学習

の効率化を図ること、教育推進部主催のライティングラボの併用も視野に入れる必要がある。

基礎演習 2 については、現在は担当者の裁量に委ねられている異文化理解のケーススタディに

何らかの統一基準を設けることが考えられるだろう。 
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Hors thème 

 

Afrique, français, plurilinguisme / 

アフリカ、フランス語、複言語主義 

 

 

粕谷 祐己 

     KASUYA Yuichi 
複言語文化協会／Association pour les cultures plurilingues 

yuichikasuya(at)gmail.com 

 

 

 

1. アフリカ「ディスり」とフランス「ディスり」 

いまや日本でもようやくアフリカへの実質的な関心が少しずつ生まれつつあるように見え

る。それとともに、これまでアフリカ人の未来にとって否定的な情報、このような人たちのた

めに何かを試みようとするのは無意味だと思わせたいような情報ばかりが氾濫していたのが

少しずつ是正されていく気運が生まれている。 

これまでは、中等教育段階で教える立場の人たちの偏見が無反省のまま若い人たち、素直で

まじめな学生に伝わる弊害が甚だしかったようにみえるが、それも教える側の世代の高齢化と

共に力を失っていくのが感じられる。 

今はまじめな、有為の若者がアフリカへの興味、アフリカ系人の未来を考える意欲を持つの

であり、彼らに意欲を持ってもらうことこそ世界の、日本の、学校の、そして有意義に充実し

た人生を求める若者の真の利益をはかることになる。 

それは今すぐ日本の若者がアフリカ各地で大活躍できるという意味ではない。今はまだアフ

リカの多くの場で日本や韓国が中国のパワーに押される状況が続いている。だが中国も永遠に

パワーが続くわけではないし、他方アフリカの成長は確実で、今後何十年も世界の最大の関心

事のひとつになっていくはずなのである。 

フランス語は、そのような未来のあるアフリカの門を開くために欠くべからざる言葉である

が、ただ大きなハンディキャップがある。フランス語の母国というべきフランスが植民地主義

に端を発する悪いイメージを持ち、第二次大戦から植民地帝国崩壊の時代に見せた醜態のイメ

ージを残しているからである。 

旧植民地のアフリカ系人を差別する国など、今日まともなひとが好感をもてるわけもない。

人を不当に差別する側の心を憎んで、その正しい憎しみを確固としたものとするために差別す

る者のことばそのものを憎むというのは、ひとつの自然な反応かもしれない。 

ただ警戒すべきは粗雑な事実認識による不当で有害な攻撃姿勢に陥ってしまうことである。

そして、差別されるひとの痛みに共感するならば差別されるひとにとっていちばん大切なこと

は何かを探り、それを共に大切にするべきもののはずなのに、差別する側と見えた者を貶めて

気が済んだらそれで無関係、無関心になり、無知になってしまうことである。 

フランス語に対する忌避が結局アフリカ系人、アフリカに対する無知の永続化、それとは気

づきにくいだけ一層たちの悪い差別的態度の永続化に繋がることが、どれほどの害悪を生むだ

ろうか。 

かの人たちにとって、またわたしたちにとっていちばん大切なことは、とりもなおさず生ま

れによって差別されず、能力の差、運の差の生む以外の差を社会の中で認めず、悪いことにな

らないかぎり自分のしたいことができ、したくないことをしないですむことではないか。また
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世界の進歩から隔絶した、遅れた状態の中にとどまることを拒否して、自分たちも近代的な、

よりよい社会作りに参画し、貢献するということではないか。 

これはまさに平等という言葉、自由という言葉の意味するものではないか。 

平等と自由を当然の権利として与えられたものと信じているかの人たちは、それらの擁護を

国是としてかかげる国の国民であることを希求しているのである。言い換えればかの人たちは

フランスには本来の、本物のフランスになってほしいと願っているのであって、フランスに、

はてはフランス語に潰れて欲しいと願っているわけではけっしてないのである。 

事情を知って、ひとの心を知るならば、ひとが大切にされている言葉を貶めることはできな

いはずである。 

多くのアルジェリア人からアルジェリアの友と認められたことを誇りとする筆者は、事情も

知ろうとせず、ひとの心も知ろうとせずにフランス語教育の弱体化を演出する者の無責任さを、

こころより憎む。 

 

2. まじめさ。動機・意欲。 

大学に「国際」の語を冠した学部を創設するのが流行した時代があった、と今では言えるだ

ろう。ただこの「国際」とはどういう意味かはっきりしていただろうか。「国際」という言葉を

international と英訳するとき、ためらいがあった。International という「専門」とは何か？これ

をまじめな、優等生ほど真剣に考えた。 

文学部、人文学部等での既成のやり方、西洋で練り上げられた discipline をもってある明確に

限られた領域を扱うのがちゃんとした、「まじめな」研究であるというのが、まじめな日本人の

頭に刷り込まれている。世界の学界がそれで動いているのだから当然とは言える。しかしアフ

リカや南アメリカ、アジアのある種の地域の人のことは、特定の discipline でちゃんとまじめ

に扱うことが難しいだけに、「国際」を冠する学部の存在理由であるはずだった。「国際」でこ

そそれを扱うことに意味がある、としてもらえるはずであった。だがそうはならなかった例の

方が多いのかもしれない。 

フランス語についてはどうか。フランス語はその学習自体が海外旅行や、研究の対象という

より楽しみとしての観光のような動機、そしてなにより軽薄な感情と結び付けられることで、

「まじめでないもの」のイメージが内にも外にも強化されてしまっていた。フランス語ファン

からフランス語教育に携わる立場になった人はこれを自覚して、フランス語の大義をまじめに

アピールしなければならないところだったが、たしかにこれは難しいことだった。 

かつていわゆる第二外国語が文理を問わず全大学生に課せられていた時代にはフランス語

のまじめな学習については、法学を除いて「教養」の獲得というところに意義を見出していた。

そのころはたしかになんの学習意欲ももてない語学に縛られることに理不尽さを覚える学生

が多くいたのは当然であった。 

現在はある意味、逆のことが起こっていると言える。第二外国語の大学での学習機会が学部

レベルで決められてしまう大学では、各学部に散らばった形で存在する強いニーズをすくい取

ることができなくなっているからだ。 

アフリカを知りたいという動機は、そのような強いニーズの好例である。総体としてアフリ

カを志向する学生、将来アフリカに仕事の上で関わってもいいという思いを抱いたまじめな学

生が信頼のおけるちゃんとしたフランス語教育を受けるべきであると気づくだけの情報が与

えられないか、あるいは与えられても否定的なニュアンスと共にということになった。またも

ちろん所属学部が第二外国語を、フランス語をカリキュラムから外している場合、当然教育が

受けられない。 

筆者はいま特に「アフリカ」に関しては理系学生にこそフランス語教育を提供できるとよい

のにと考えている。エリート的大学生が修めるべき「教養」という発想ではなく、一部の強い

学習希望者が具体的な領域を念頭にコミュニケーション能力とアカデミックな能力の両方を

体得できる仕組みを考えたい。その際「アフリカ」は今日かなり特権的なテーマを提供してい

るのであり、アフリカ全域を総体的に把握するためにこそフランス語が必要であることは、後

述する Jeune Afrique のようなメディアの存在が如実に示しているのだ。 
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アフリカ全域を総体として十分に扱うメディアは英語では案外見つからない、と気づくこと

自体至難の業ではある。だが大学に入る前の若者にはたらきかけて十分 well-informed とするよ

うな仕組みを構築してアフリカ、フランス語に対する偏見を正すことというのは、案外かなり

実現可能のように思われる。 

そのうえで、まだ進路を決める以前の中学高校生にフランス語を始めておく――無料の言語

教育プラットフォーム Duolingo でもいいから！――のを勧めることは非常に意味のあること

だと考える。大学でのフランス語は伸長が阻害されていても、大学の外の語学の中でのフラン

ス語は一定の強さを持ち続けているのは明らかであり、日本人向けの Duolingo にはフランス

語が入っているのだ。その Duolingo から大学のフランス語、高度に知的なフランス語、仏検や

DELF/DALF のフランス語に至る、そういう道筋があることをアピールしてもよいのではない

か。そうしてアフリカや文学（ここでは述べないが文学には今大学で扱われているのとは別の

意味で最高度の重要性がある）を扱う、本当にまじめなフランス語の領域に導けるのではない

か。 

 

3. アフリカ人は仏語を使うことによって植民者に阿っていると言えるのか 

むかし、フランスがアフリカにあった時代、アフリカにしかなかった時代があった。本国が

ナチス・ドイツの支配下となったとき、南米ギュイヤーヌ生まれのアフリカ系人フェリックス・

エブエ総督がフランス領赤道アフリカを自由フランスの国土としたのが決定的だったと思わ

れる。彼はド・ゴール将軍たちと理想を同じくするひとだった。 

コートディヴォワールの初代大統領となるウフェ＝ボワニーはフランス共産党から、セネガ

ル初代大統領となるサンゴールはフランス社会党からの閣僚として、フランス政府に参加した。

彼らは結局のちに独立国を作ったが、エメ・セゼールは故郷であるカリブ海のマルチニク島を

海外県としてフランスにとどまる道を選んだ。同志と袂を分かつことをしなかったのである。 

植民地支配された側への共感をもっている人間が植民者側の言語を使わなければならない

というのは、たしかに釈然としない。アフリカ人は植民者側に阿っているのではないか、とい

う印象がぬぐいきれない。アフリカ人の心が植民者側のことばである英語、フランス語で表わ

される、もしくは――「国民」規模では――これらのことばでしか表せない、とする主張には

心情的に抵抗があるというのは、日本人のような立場からでてくるものとして自然な反応と言

える。これはまた日本で、フランス語教育をアフリカへの興味の文脈で振興しようとする者の

もつある種のうしろめたさの源泉と言える。だが植民者側と被植民者側との間に立場を超えて

成立している連帯を扱うとき、避けて通れないハードルなのだ。 

有名な「フランス語は、われらの戦争の分捕り品である」Le français est notre butin de guerre

という意味深なことばは植民者フランスと、アフリカではほとんど唯一しっかり戦って独立

（1962 年）を勝ち得たと言えるアルジェリアのカテブ・ヤシーンの 1966 年の発言とされるも

のである。その真意を考察することはここでは控えるとして、これにケニヤのグギ・ワ・ジオ

ンゴのことばを対置してみたい。ジオンゴは、アフリカ諸国の教育言語で「英語は部族主義の

非難から超越できる政治的中立言語として」採用された（『精神の非植民地化』、第三書館、1987

年、p.64。原著は 1986 年）とするジェオフリー・ムーアハウスの発言（1964 年）に反発して

「新植民地主義と対決しているアフリカにあって、英語は政治的に中立であるといいたいのだ

ろうか。彼は、1964 年までは、アフリカ諸言語よりもヨーロッパ諸言語での読み書きのできる

アフリカ人のほうが多かったといいたいのだろうか。アフリカ人は、たとえそのようなケース

があっても、自らの民族諸言語や地域共通語では読み書きができなかったというのだろうか」

（同）と述べ、きわめて強い調子で「実際、ムーアハウスはアフリカ人の舌から発音能力を奪

おうというのであろうか」とまで言い切っている。 

だがカテブもジオンゴも人生の後半に、前者はフランス語とアルジェリア・アラブ語、後者

は英語とギクユ語の両方で同じひとつの作品を書くという、まさに複言語主義的といえる活動

の形をとるようになったのはきわめて興味深い。両者とも、どちらの言葉も捨てられないので

ある。 

日本人、日本語話者は長い文学伝統をもち西洋が自ら、千年前の『源氏物語』には 20 世紀の

『失われた時を求めて』に匹敵するところがあるのではないか、と考えかねないような遺産が
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あることを意識できる人たちである（日本における漢文の創作をあっさり捨象して日本文学史

としているということはあるが）。過酷な自然条件のもと文字媒体の湮滅が宿命であったアフ

リカの知的蓄積の貧弱さを、「人種 race としての劣等性」という忌まわしく、甚だしい害悪を

生んだ発想と暗にでも結び付けようとする誘惑にはかなり無防備なところがあるのではない

か。 

加えて常に数千万以上の、識字率の高い人口をかかえ、世界文学となることを意識せずとも

「マイナー文学」（ドゥルーズ＝ガタリ）ではありえないほどその語圏内で自足しえる文学を

擁する日本からアフリカの心を思いやるのは難しい。 

だがその自己の中の難しさを自覚した上で思索と行動を進めなければ、もはや日本にも進歩

はない。 

 

4. アフリカと複言語主義 

筆者が講師をつとめる「ぷるり 複言語文化協会」フランス語上級講座は「Jeune Afrique を

読む」というものである。 

フランス語圏アフリカ各地の日刊紙（ちなみに筆者はアルジェリアの独立系紙 El Watan が好

みである）、BBC News Afrique のフランス語版など数あるネット上のフランス語メディアの中

で、英語圏、ポルトガル語圏を含む全アフリカとアフリカに重要性をもつ世界の動向をカバー

する意欲のあるものは、英語メディアを含めても Jeune Afrique に勝るものはないように思われ

る。 

Jeune Afrique の記事はもちろんデジタルテキストで提供される。それを既存の仏英翻訳ソフ

トで扱い簡単なポストエディットを施せば理解可能な、ほとんど間違いのない英訳文が得られ

る。ここまでならば、英語さえよくできれば文意の理解にフランス語力も、複言語主義的な努

力も要らない。助けが必要なのは、語学的なことよりもフランス語情報に通じている人のもっ

ているアフリカに関する暗黙の常識、基礎知識である。もっとも往々にしてそのような知識は

ある国家の統一性をあやうくするもの（国内諸民族の共存の仕方についての情報・知識など）、

国家の尊厳を危うくするもの（民族、領土をめぐる歴史的経緯など）として「壁の間」entre les 

murs――つまり学校の教室内――でしか語ることができないものになっている。通常の書き言

葉にして流布されるのにふさわしくない情報・知識はあるものだ。 

Jeune Afrique の記事はどれもやさしいフランス語では書かれていない。「フランス語を一か

ら学ぶ」という形である程度、辞書の助けも AI の助けも借りずに自力で読みこなせるように

なるには、当然ながら多くの時間と労力が必要である。ただ現代の普通の日本語ネイティブの

フランス語学習者は、一人としてそんなことはしていない。学習者が実際にしていることを実

感するために、「Jeune Afrique を読む」で扱った記事から一例をあげよう（2024 年 12 月 8 日

付）。 

 

（仏語原文）  « Jean Emmanuel Ouédraogo, le ministre de la Communication du gouvernement 

burkinabè dissous la veille par un décret présidentiel, a été nommé Premier ministre, samedi 

7 décembre. » 

 

（上記仏語原文の google translate による英訳文） “Jean Emmanuel Ouédraogo, the Minister of 

Communication of the Burkinabè government dissolved the day before by a presidential decree, was 

appointed Prime Minister on Saturday December 7.“  

 

« gouvernement »と  « government »、 « dissous » と  « dissolved »、  « décret »と « decree »等

が「同じ単語」であるというのは、特別な勘の良さをもった人でなくても容易に見抜き得るは

ずである。ある意味でフランス語文を「英語（の変形）として」読むことができる、つまり間

言語理解 intercomprehension がかなり高度に可能だ、というわけである。 

つまり「フランス語を一から――上に伸びるように――学ぶ」ことなど本当は誰もやっては

いないので、ある程度高度な英語から――横にずれるように――学ぶのだという意識を組織的
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に持てば、「フランス語は意外に手の届くところにあるのではないか」という直観が与えられ、

それだけ学習意欲がかきたてられる。 

ちなみにフランス語と日本語の間でも複言語主義的なものは存在する。つまり、まず翻訳し

て理解すればよいのである。  

 

（上記の仏語原文の google translate による日本語訳文）「前日に大統領令により解散したブ

ルキナベ政府の通信大臣、ジャン・エマニュエル・ウエドラオゴが 12 月 7 日土曜日に首相に

任命された。」   

 

この訳文にひとがフランス語について、あるいはアフリカについて自分のもつ知識を適用し

て「ブルキナベ政府の通信大臣、」を「ブルキナファソの内閣で通信大臣をつとめた」のように

ポストエディットを施すことができれば、さらに日本語として的確な文となる。日本語話者が

この訳文を理解し、さらに少しでも原文のフランス語文をフランス語として理解する意欲を見

せるならば、間言語理解にはならなくとも複言語主義的なものがそこにたしかに存在すること

になろう。 

 

5. フランス語は退潮するままだろうか 

確かに 2025 年の今まさにフランス語圏アフリカ各地からフランスは一部アフリカ政治家と

の癒着と彼らの汚職の原因として糾弾され、駐留フランス軍も撤退させられているところであ

る。ルワンダのカガメ大統領は相変わらず旧植民者側のフランス、ベルギーを非難しつづけ、

教育言語に英語を導入しフランス語国から脱却しようとしている。アルジェリアは今、他のい

くつかの国同様、教育言語の中心をフランス語ではなくアラビア語におこうとしている――ア

ルジェリアの真の国家統一を願う為政者の気持ちは理解できるように思う。またあるいは傭兵

隊ワグネルの導入からロシアの影響が増大するサヘル諸国（マリ、ブルキナファソ、ニジェー

ル）などでは将来ロシア語の存在感が重きをなすのではないかと予想――期待？――する向き

は日本にも確実にある。 

ただ「フランス語の退潮」は一時的なものとなるべき要因を多々含んでいるのが明らかであ

るとみえる。 

百歩譲ってロシア語やアラビア語の使用が一般的になる状況が出来したとしても、アフリカ

諸国の内実が、良心的なアフリカ人の真の声がアラビア語やロシア語のメディアで世界に伝わ

るようになるとはとても考えられない。とくにロシア語に関しては、わたしたちがアフリカ人

のために親身になって働くために必要だと信じられるならロシア語を一生懸命勉強したくな

るべきであろうが教える側にも学ぶ側にもそういう欲求・発想が生まれる素地はなく、むしろ

さまざまなステイタスで存在する本当の現地語の方をいくつも勉強するほうにひとは向かう

のではないか。AI の発達がこれまで学習困難だった言語をどんどん習得可能にしていく状況

なのであるから。 

そしてそれであれば、他の現地語とともに存在する、現地語としてのフランス語を学ぶこと

もより簡単でより意味があるようになっていくだろう。 

先に述べた通り筆者は、フランス語を通じてアルジェリア文化の愛好者となり、その広報活

動により多くのアルジェリア人からアルジェリアの友と認められたことを誇りとする者であ

る。しかしアルジェリアがそれを望むならアラブ語――アルジェリア・アラブ語――も学び、

学べる体制を構築することをためらわない。そのことによってアルジェリアのフランス語使用

者が無視できるほどの少数には絶対ならないと信じるからである。 
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Hors thème 

 

定冠詞における多義性と無意味性の理解 
 

 

川島 浩一郎 

     KAWASHIMA Koichiro 
福岡大学 

k-kawa(at)cis.fukuoka-u.ac.jp 

 

 

 

1. はじめに 

定冠詞を使って表現される名詞句の意味には、高い多義性があると言われる。実際 (1) の le 

film は、特定の（話し手と聞き手が共有できる）film を表現している。(2) の le café は、café が

表す対象全体（総称）を表現している。(3) の la Terre における定冠詞の使用は、Terre が表す

対象が唯一物であることに対応する。定冠詞の用法は、非常に幅が広いと言ってよい。 

(1)  Tu as aimé le film ? (B. Aubert, Funérarium) 

(2)  Vous aimez le café ? (A. H. Japp, La saison barbare) 

(3)  La Terre est ronde, [...]. (M. Levy, Le premier jour) 

定冠詞の特定用法、総称用法そして唯一物用法は、初級や中級の教科書で言及されることの

多い用法である。これらが（少なくとも初級や中級の学習者にとって）定冠詞を代表する用法

であることは間違いない。これら以外の定冠詞の用法に言及した教科書は、ごく少数である。

定冠詞の用法として、この 3 用法しか知らない初級や中級の学習者は少なくない。定冠詞の用

法のすべてを、特定用法として解釈しようとする学習者も散見される。 

(4)  J’ai travaillé comme garçon d’ascenseur à l’hôtel, car ils ont construit un hôtel de huit étages. (G. 

Simenon, Le Petit Saint) 

(5)  [...], il frôle le mètre soixante-dix. (A. Abécassis, Toubib or not toubib) 

(6)  Justine vous guette comme le chat la souris. (N. de Buron, Qui c’est, ce garçon ?) 

しかし、中級以降の学習では（また初級の学習においてさえ）これらの 3 用法に当てはまり

にくい用法が頻繁に現れる。実際 (4) の l’hôtel、(5) の le mètre、(6) の le chat や la souris にみ

られる用法は、特定用法でも総称用法でも唯一物用法でもない。定冠詞の用法が多義的である

のは、定冠詞を伴う名詞句が（個々の文脈や状況において）担う役割が多様だからでもある。 

ただし定冠詞という言語記号にあるのは、多義性というよりも、むしろ無意味性である。定

冠詞そのものは（定冠詞としての）固有の意味を表現しない冠詞記号だと考えられる。 

実際、定冠詞を伴う名詞句が示す多義性は、定冠詞の無意味性に由来する。定冠詞を伴う名

詞句が多義的でありうるのは、定冠詞が表現できる意味が希薄だからにほかならない。 

定冠詞の無意味性は、定冠詞が「無標の冠詞記号」であることに由来する。定冠詞は、冠詞

記号（不定冠詞、部分冠詞、定冠詞）の機能的共通部分だけを表現するための冠詞である。 

本稿では主に、「定冠詞の無意味性」や「定冠詞を伴う名詞句の多義性」を本質的に理解する

ためには、定冠詞が無標の冠詞記号であることの理解が有効であることを示す。無標の冠詞記

号であることは、冠詞の体系における定冠詞の位置づけそのものと言ってよい。 

2. 有標の項と無標の項の区別 

2.1 意味的な共通部分を共有する言語単位の区別 

複数の言語単位が、機能的な共通部分を共有することがある。たとえば、日本語の「男」（男

性の人間）と「女」（女性の人間）には「人間」という表意機能的な共通部分がある。フランス

語の chien（犬）と chiot（仔犬）には、表意的側面において「犬」という共通部分がある。 

複数の言語単位が機能的共通部分を共有するとき、それらの言語単位のすべてがそれぞれに、
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機能的な非共通部分を備えていることがある。このような言語単位の間にある区別を「X+α / 

X+β」型の区別と呼ぶことにしよう。X は機能的共通部分を、そして α、β は機能的な非共通部

分を記号化したものとする。たとえば「男」と「女」の表意的区別は「X+α / X+β」型と考えら

れる。ここでの X は「人間」そして α、β は「男性」、「女性」である。 

複数の言語単位が機能的共通部分を共有するとき、そのうちの一つの言語単位に機能的な非

共通部分が備わっていないことがある。つまり機能的共通部分のみの言語単位である。このよ

うな言語単位の間にある区別を「X / X+α」型の区別と呼ぶことにしよう。たとえば chien と

chiot の表意的区別は「X / X+α」型である。ここでの X は「犬」そして α は「仔」である。 

機能的共通部分を共有する複数の言語単位の間にある区別には、以上の 2 タイプしかない。

複数の言語単位が機能的共通部分を共有するかぎり、それらの間の機能的区別は「X+α / X+β」

型であるか「X / X+α」型であるか、そのどちらか一方でしかありえない。 

したがって、機能的共通部分を共有する複数の言語単位の間の区別について本質的に理解す

るためには、その区別が「X+α / X+β」型であるのか「X / X+α」型であるのかという論点を避

けて通ることはできない。この論点は、X が何であるか、α あるいは β が何であるかという言

語単位の理解そのものに結びついている。 

2.2 有標の項と無標の項 

機能的共通部分を共有する複数の言語単位のなかで、機能的な非共通部分を備えたものを

「有標の項」と呼ぶ。有標という用語は、標識の存在を意味する。標識という概念は「共通部

分以外の部分」つまり非共通部分に対応する。したがって「X+α / X+β」型の区別は「有標の項 

/ 有標の項」型の区別と言い換えてもよい（2.1 を参照）。 

機能的共通部分を共有する複数の言語単位のなかで、機能的な非共通部分を備えていないも

のを「無標の項」と呼ぶ。無標という用語は、標識の不在を意味する。つまり無標の項は、機

能的共通部分しか備えていない言語単位である。したがって「X / X+α」型の区別は、「無標の

項 / 有標の項」型の区別と言い換えてもよい（2.1 を参照）。 

機能的共通部分を共有する複数の言語単位のなかで、無標の項は一つしかない。複数の言語

単位の機能的共通部分（非共通部分以外の部分）は、多くとも一つしかないからである。 

2.3「無標の項 / 有標の項」型の区別の利点 

無標の項の使用にかかるコストは、有標の項の場合よりも小さい。有標の項の使用において

は、機能的共通部分と非共通部分の両方を操作する必要がある（2.2 を参照）。一方、無標の項

の使用に機能的な非共通部分の操作は必要ない。たとえば chiot の使用には「成犬」か「仔犬」

かの区別が必要である。一方 chien の使用に、そのような区別は必要ない（2.1 を参照）。 

無標の項が適用される意味領域は、有標の項が適用される意味領域よりも広い。有標の項が

適用される領域は、機能的な共通部分と非共通部分の両方を備えている必要がある。一方、無

標の項が適用される領域は、機能的共通部分を備えているだけでよい。たとえば chiot は表意

機能的に「仔犬」にしか適用されない。一方 chien は「犬」全般に適用が可能である。 

無標の項は、有標の項とは異なり、複数の言語機能が共有する機能的共通部分のみを表現す

ることができる。実際、有標の項である chiot によって「犬」だけを表現することはできない。

一方、無標の項である chien は「犬」だけを表現することのできる言語単位である。 

以上より「無標の項 / 有標の項」型の区別には「有標の項 / 有標の項」型の区別にはない利

点があると考えてよい。前者には、無標の項が関与するからである。 

3. 部分冠詞と不定冠詞の基本的な使用条件 

3.1 部分冠詞の基本的な使用条件（部分冠詞によって表現可能な意味） 

被限定項（名詞限定辞による限定をうける言語単位）が不可算な対象を表現することは、部

分冠詞使用の必要条件である。部分冠詞を伴う名詞句は、(7) の de la bière にみられるように、

不可算な対象を表現する。 

(7)  Il y a de la bière ? (F. Vargas, Un lieu incertain) 

被限定項が表すことができる対象全体（総称）の部分を表現することは、部分冠詞使用の必

要条件である。実際 (7) の de la bière は、bière が表す対象全体の一部分を表現している。 

被限定項による言及対象に何らかの不定性（不特定性、新情報性、任意性等）があることは、

部分冠詞を使うための必要条件である。実際 (7) の de la bière は、不定の bière である。 

よって部分冠詞には、可算と不可算の区別、全体と部分の区別、定と不定の区別が内在する
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と考えられる。部分冠詞の使用は、これらの区別を前提とするからである。 

3.2 不定冠詞の基本的な使用条件（不定冠詞によって表現可能な意味） 

被限定項が可算な対象を表現することは、不定冠詞を使うための必要条件である。不定冠詞

を伴う名詞句は、(8) の une bière にみられるように、可算な対象を表現する。 

(8)  Tu veux une bière ? (M. Levy, Toutes ces choses qu’on ne s’est pas dites) 

被限定項が表すことができる対象全体の一部分を表現することは、不定冠詞使用の必要条件

である。実際 (8) の une bière は、bière が表せる対象全体の一部分を表現している。 

被限定項による言及対象に何らかの不定性（不特定性、新情報性、任意性等）があることは、

不定冠詞を使うための必要条件である。実際 (8) の une bière は、不定の bière である。 

よって不定冠詞には、可算と不可算の区別、全体と部分の区別、定と不定の区別が内在する

と考えられる。不定冠詞の使用は、これらの区別を前提とするからである。 

4. 定冠詞における無標性 

4.1 定冠詞における表意的な区別の欠如 

4.1.1 定冠詞における可算と不可算の区別の欠如 

定冠詞を伴う名詞句は、可算な対象を表現することがある。たとえば (9) の la deuxième は、

文脈における une troisième bière の存在が示唆するように、可算な対象である。 

(9)  — Puis-je avoir une troisième bière ? — Vous n’avez même pas commencé la deuxième. (G. 

Musso, Et après...) 
(10)  La bière coulait à flots et [...]. (G. Musso, Et après...) 

定冠詞を伴う名詞句は、不可算な対象を表現することもある。実際 (10) の la bière は、不可

算な対象を表現している。 

したがって定冠詞自体には、可算と不可算の区別が内在しないことになる。定冠詞の使用は、

可算な対象に対応することもあれば不可算な対象に対応することもある。つまり定冠詞は、可

算性を表現するための冠詞でもなければ不可算性を表現するための冠詞でもない。 

4.1.2 定冠詞における全体と部分の区別の欠如 

定冠詞を伴う名詞句は、被限定項が表すことができる対象全体を表現することがある。たと

えば (11) の le vin においては、vin が表せる対象全体が表現されている。 

(11)  Je préfère le vin. (B. Werber, Paradis sur mesure) 

(12)  Je paye le vin, [...]. (Ph. Djian, 37°2 le matin) 

定冠詞を伴う名詞句は、被限定項が表せる対象全体の一部を表現することもある。たとえば 

(12) の le vin においては、vin が表す対象全体の一部が表現されている。 

したがって定冠詞には、それ自体に、全体と部分の区別が内在しないことになる。定冠詞の

使用は、全体性に対応することもあれば部分性に対応することもある。つまり定冠詞は、全体

性を表現するための冠詞でもなければ部分性を表現するための冠詞でもない。 

4.1.3 定冠詞における定と不定の区別の欠如 

定冠詞を伴う名詞句は、定の対象を表現することがある。たとえば (13) の la terre は、特定

の対象を表現している。 

(13)  La terre est si dure que nous ne parvenons même pas à creuser une fosse. (Shan Sa, La joueuse 

de go) 

(14)  Ça sent la terre, [...]. (S. Brussolo, Le sommeil du démon) 

定冠詞を伴う名詞句は、不定の対象を表現することもある。実際 (14) の la terre は、不特定

の対象を表現している。 

したがって定冠詞には、それ自体に、定と不定の区別が内在しないことになる。定冠詞の使

用は、定性に対応することもあれば不定性に対応することもある。つまり定冠詞は、定性を表

現するための冠詞でもなければ不定性を表現するための冠詞でもない。 

4.1.4 定冠詞における唯一性と非唯一性の区別の欠如 

定冠詞を伴う名詞句は、唯一性を備えた対象を表現することがある。たとえば (15) の la Terre

は、唯一性を備えた対象を表現している。 

(15)  Tu erreras sur la Terre. (B. Werber, L’Empire des anges) 

(16)  Quelques secondes plus tard, ses pieds foulaient la terre du sentier. (J.-C. Grangé, La Forêt des 

Mânes) 

定冠詞を伴う名詞句は、唯一性を備えていない対象を表現することもある。実際 (16) の la 
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terre du sentier は、唯一性を備えていない対象を表現している。 

したがって定冠詞自体には、唯一性と非唯一性の区別が内在しないことになる。定冠詞の使

用は、被限定項の唯一性に対応することもあれば非唯一性に対応することもある。つまり定冠

詞は、唯一性を表現するための冠詞でも非唯一性を表現するための冠詞でもない。 

4.2 冠詞における有標と無標 

4.2.1 定冠詞における機能的な非共通部分の欠如 

部分冠詞や不定冠詞には、可算と不可算の区別、全体と部分の区別、定と不定の区別が内在

する。部分冠詞や不定冠詞が担う表意機能は、これらの区別に立脚する（3.を参照）。 

他方、定冠詞には、これらの区別が内在しない。唯一性と非唯一性の区別もない。つまり定

冠詞が担う表意機能は、これらの区別に立脚しない（4.1 を参照）。 

冠詞記号（部分冠詞、不定冠詞、定冠詞）には、名詞限定辞であるという機能的共通部分が

ある。名詞限定辞は、相互排除しつつ名詞記号を限定（修飾）できる言語単位である。 

よって部分冠詞と不定冠詞は、冠詞記号の区別において、有標の項にほかならない。つまり

部分冠詞と不定冠詞は、有標の冠詞記号である（2.2 を参照）。定冠詞には、可算と不可算の区

別、全体と部分の区別、定と不定の区別が内在しない。したがって、部分冠詞や不定冠詞に内

在するこれらの区別は、機能的な非共通部分だと考えざるをえない。 

したがって冠詞記号の区別において無標の項があるとすれば、それは定冠詞でしかありえな

い。機能的共通部分を共有する言語単位のなかで、無標の項は一つしかないからである。 

実際、定冠詞の表意機能には（冠詞記号の区別における）非共通部分、つまり定冠詞に固有

の表意機能がみられない。定冠詞は、可算性を表現するための冠詞でも不可算性を表現するた

めの冠詞でもない（4.1.1 を参照）。全体性を表現するための冠詞でも部分性を表現するための

冠詞でもない（4.1.2 を参照）。定性を表現するための冠詞でも不定性を表現するための冠詞で

もない（4.1.3 を参照）。唯一性や非唯一性を表現するための冠詞でもない（4.1.4 を参照）。 

4.2.2 無標の冠詞記号（冠詞記号の機能的共通部分）である定冠詞 

部分冠詞は、実質的に、部分形容詞と定冠詞の複合体である。たとえば de la chance におけ

る de la には、部分形容詞としての de と定冠詞としての la が含まれている。 

不定冠詞としての des は、不定冠詞と複数記号（複数性を標示する言語単位）の複合体であ

る。たとえば des filles は、une fille に複数性を加えたものである。つまり、この des には不定

冠詞と複数記号が含まれる。 

不定冠詞としての des は、歴史的な変遷も考慮に入れて、定冠詞、複数記号、部分形容詞の

複合体とみなすこともできる。たとえば la fille に複数性を加えたものが les filles であり、この

les filles に部分形容詞としての de を加えたものが des filles である。 

よって「不定冠詞＋複数記号」と「定冠詞＋複数記号＋部分形容詞」は、機能的に等価であ

ると考えられる。この二つの複合体は、同じ対象（des）を表現しているからである。 

これらの複合体が共有する「複数記号」を両者から除外する（いわば引き算する）ことによ

って、「不定冠詞」と「定冠詞＋部分形容詞」が機能的に等価であることが分かる。つまり、不

定冠詞には定冠詞が（機能的に）含まれることになる。 

したがって定冠詞は、無標の冠詞記号だと言うことができる。部分冠詞や不定冠詞には、定

冠詞が機能的に含まれるからである。定冠詞は、冠詞記号（定冠詞、部分冠詞、不定冠詞） の

機能的共通部分にほかならない（2.2 を参照）。実際、定冠詞の表意機能には、冠詞記号の区別

における非共通部分、つまり定冠詞に固有の表意機能がみられない（4.2.1 を参照）。無標の冠

詞記号の存在は、フランス語の冠詞体系における大きな利点と考えられる（2.3 を参照）。 

4.2.3 フランス語および日本語における無標の名詞句の存在 

定冠詞を伴う名詞句には、可算と不可算の区別、全体と部分の区別、定と不定の区別、唯一

性と非唯一性の区別がない。定冠詞が、これらの区別をもたないからである (4.1 を参照)。 

(17)  [...]、子供は一人もいなかった。（森博嗣『相田家のグッドバイ』） 

(18)  樋口は時々子供っぽい。（長澤樹『夏服パースペクティヴ』） 

(19)  子供は苦手なんです。（海堂尊『ナイチンゲールの沈黙』） 

(20)  僕がそう言うと、子供は頷いた。（中村文則『掏摸』） 

(21)  あなたも、すぐ子供を作った方がいい。（泡坂妻夫『花嫁のさけび』） 

日本語の名詞句もまた、多くの場合、これらの区別を備えていない。たとえば (17) と (18) 
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の「子供」の対比にみられるように、「子供」という名詞句そのものには可算と不可算の区別も

唯一性と非唯一性の区別もない。(19) と (20) の「子供」の対比にみられるように、全体と部

分の区別もない。(20) と (21) の「子供」の対比にみられるように、定と不定の区別もない。 

よって定冠詞を伴うフランス語の名詞句は、多くの場合、日本語の通常の名詞句と（表意機

能的に）同等のものと考えてよいことになる。これらの名詞句の解釈は、状況や文脈への依存

度が非常に高い。いわば（表意機能的に）無標の名詞句である。少なくとも、このような名詞

句の存在は、日本語話者にとって（馴染みのあるものであって）不可解なものではない。 

5. おわりに : 定冠詞の多義性と無標性に関する教授法的な観点から 

定冠詞は、無標の冠詞記号である。すなわち定冠詞は、冠詞記号（定冠詞、部分冠詞、不定

冠詞）の機能的共通部分のみを表現するための冠詞記号にほかならない。定冠詞という無標の

冠詞記号の存在は、フランス語の冠詞体系における大きな利点と考えられる。 

実際、定冠詞には（冠詞記号の区別における）非共通部分、つまり定冠詞に固有の表意機能

がみられない。定冠詞自体には、可算と不可算の区別、全体と部分の区別、定と不定の区別が

内在しない。唯一性と非唯一性の区別もない。定冠詞を伴う名詞句の解釈は、被限定項の語彙、

文脈や状況、他の名詞限定辞が用いられなかったという事実に全面的に依存する。 

したがって定冠詞には、その表意機能において、無意味性があると言える。冠詞記号の機能

的共通部分には、定冠詞に固有の意味は内在しないからである。文脈や状況を考慮に入れない

かぎり、名詞句における定冠詞の存在だけに基づいて読み取ることができるのは、実質的に次

の 3 点のみであろう。(a) 被限定項が名詞句としての役割をもつこと。(b) 被限定項の語彙その

ものの意味。(c) 他の名詞限定辞（とくに部分冠詞や不定冠詞）を使用する必要や必然性がな

いこと。他の名詞限定辞を使う必要や必然性があれば、それがなされたはずである。 

定冠詞を伴う名詞句の多義性は、定冠詞の無意味性に由来する。定冠詞を伴う名詞句が多義

的でありうるのは、定冠詞自体によって表現できる意味が希薄だからにほかならない。 

初級や中級の学習者は、定冠詞がもつ無意味性（意味の希薄性）を明確には認識していない

ことが多いと思われる。多義性と無意味性を混同しているようにも見える。フランス語学習 3

年目 4 年目の受講生 28 名に、アンケート形式で、定冠詞を伴う名詞句が示す多義性への対処

方法を記述してもらった。多くの回答者は、定冠詞を伴う名詞句が示す多義性は意識している。

基本的な用法（とくに特定用法、総称用法、唯一物用法）もおさえている。しかし定冠詞自体

の無意味性については理解が十分ではない。文法的な用法を解釈することに飽き飽きしたであ

ろう受講生のみが、皮肉なことに「定冠詞の存在は無視して、文脈や状況だけにもとづいて意

味を考える」という、ある意味での正解にたどり着いているのが印象的であった。 

したがって「定冠詞の無意味性」や「定冠詞を伴う名詞句の多義性」を本質的に理解するた

めには、定冠詞が無標の冠詞記号であることの理解が有効であり、また必要でもある。この理

解は、日本語話者にとって難しいことではない。語彙の意味しか表現しないという点において、

日本語の名詞句が、定冠詞を伴うフランス語の名詞句に類似するからである。 
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Hors thème 

 

外国語教育において「能力」をどのように 

とらえるか？ - 学習と教育の違いとは？ 
 

 

國枝 孝弘 

KUNIEDA Takahiro 
慶應義塾大学 

kunieda(at)sfc.keio.ac.jp 

 

 

 

はじめに 

「学習」と「教育」の違いは、さまざまな定義が可能であるが、教育学者広田照幸が述べる

「学習が『個人』内部で起きる出来事であるのに対して、『教育』 は他者にたいする働きかけ」

（広田 2009、9）は、本稿において、重要な意味を持つ。学習が一人でできるならば、私たち

教師の存在意義はどこにあるのだろうか。学生に比べれば、知識量の多さを特徴とするのが教

師だとすれば、その知識の伝達のためにいるのだろうか。本稿は、広田の定義にある「他者に

たいする働きかけ」に着目し、外国語教育において学生と教師がどのような関係性を構築すれ

ばよいのかを考える。 

その際に着目したいのは「能力」という言葉である。私たちは学生を評価する際に、「フラン

ス語能力が向上したね」とか、「言語能力が高いね」など、普段から「能力」を評価の基準にし

がちである。だが、学生に能力をつけさせればそれで十分なのだろうか。さらに、能力につい

ては、小説家保坂和志の次のような指摘もある。 

 

「能力や価値といった観念は相手のことを十全に知ることを節約するための道具であり、それ

ゆえ今日の資本主義社会のようなせわしない条件においてこそ重宝される」（保坂 2024, 284） 

 

小説家である保坂は、おおよそ人を能力や価値で判断することは、人の一部分だけを見て、

それでその人をわかったことにしてしまう態度の表れであり、そうした他者の扱い方は資本主

義社会に特有のものであると批判している。能力のみを重視することは、他者理解をつきつめ

ず、それによって教育現場と資本主義社会を直結させてしまっているのではないか。本稿では

能力と教育の関係性を教育学の観点から整理した上で、あらためて外国語教育の授業において

何が重要なのかを、実践から考察する。 

 

能力主義と教育 

教育社会学者本田由紀は、日本の戦後教育の特色を「水平的画一化」と「垂直的序列化」の

2 つのキーワードで要約している。「水平的画一化」とは、「ある特定のふるまい方や考え方を

全体に要請する圧力を意味し」、「垂直的序列化」は、「相対的で一元的な『能力』に基づく選

抜・選別・格づけ」（本田 2020, 20）を意味している。さらに本田は日本における「能力主義」

は、個人が成就したことに焦点をあてる業績主義と、個人の性能に焦点をあてる属性主義のう

ち、後者の意味で用いられてきた事実を指摘している（本田 2020, 43）。  

ならば、私たちは、たとえ能力が人の一面しか評価していないとしても、学習の結果、何ら

かの成果を生むならば、あるいは何らかの目標に達したならば、その能力を認めてもよいと言

えそうである。 
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ただし教育社会学の分野においては、能力主義を強く批判する立場もある。たとえば桜井千

恵子は、能力主義が根底にある社会では、教育機会は競争を保証する仕組みとなっており、能

力主義は財の不平等な配分を正当化するための規範であるとその著書で主張している（桜井 

2021）。つまりこの立場から考えれば、私たちが教育において能力を価値化することは、社会の

公正さにまで関わりうるのだ。 

 

「能力主義を超えて」 

では能力主義に加担せず、私たちはどのように教育を構想すればよいだろうか。そのひとつ

の手がかりになるのは、もともと教育社会学を研究し、その後組織開発の専門家となった勅使

河原真衣の考察である。勅使河原は人事採用の現場を踏まえて、人が人を選ぶことの難しさか

ら、能力による選抜に拘泥せず、「たった一人で仕事をしてる人なんていない」（勅使河原 2024, 

78） 、「仕事の貢献度に序列はない」（勅使河原 2024, 80） 、「できる・できないは本人だけの

問題ではない」（勅使河原 2024, 82）といった認識への転換を提案している。こうした提案か

ら、普段の授業内容を構想するならば、たとえば協働学習があてはまりそうである。協働学習

は、そもそも一人で行うものではない。また学習活動への貢献の仕方は一様ではない。アイデ

アを提案したり、相手の意見をしっかり受け止めたり、学習活動への貢献度にまさに序列はな

い。さらにたとえ学習の成果がでなかったとしても、それは誰か特定の個人に帰されるもので

もない。 

加えて勅使河原は、人と人がともに働くことについて次のように述べている。 

 

人が人を「正しく選ぶ」という驕り高ぶった感覚に陥ることなく、偶然の出会い・出来事を

やみくもに否定することない取り組み。個人や状況に良し悪しをつけることなく、ただただ他

者とともに「弱くて強い」連帯をしていく。（勅使河原 2024, 162） 

 

ここで注目したいのは「偶然」と「連帯」である。教室の活動に置き直すならば、協働学習

とは、偶然集まったクラスで、「他者にたいする働きかけ」をしながらともに学んでいくための

教育活動と言えるだろう。 

勅使河原は、偶然について次のように述べている。 

 

自分も他者も絶えず揺らぎの中にいるのですから、どこまでも正確に「予測」することには

限界があるのではないでしょうか。（勅使河原 2024, 165） 

 

ここから示唆されるのは、協働学習を実践しながら、そこで何が生まれるのか、もっと言え

ば何が期待できるのかを推し量ることは、不明確であるという事実である。私たちはシラバス

を書き、授業を準備し、学生たちの達成目標を示す。しかし他者と交流しながら活動をしてい

くとき、授業は教師の思い通りには進んでいかない。とはいえ予測を諦めることは教師にはな

かなか難しい。 

 

コンピテンシーという新しい能力 

教育における能力主義と、教師がなかなか手放すことができない予測について考えを進める

ために、ひとつの概念をここで検討したい。それは「コンピテンシー」である。教育学者神代

健彦は、OECD が組織した新しい能力概念である「キー・コンピテンシー」は、「人格の深部に

およぶ全体的な能力」（神代 2020, 93）であり、「個人の人生の成功とうまく機能する社会の双

方に資する」（神代 2020, 94）能力であると指摘する。要は、役に立つ能力、教育、学習が価値

化されているのである。 

神代は、役に立つこと自体は、学習者が学習に意味を感じられると判断されるので、評価で

きるが、課題として、「一般的・抽象的スキルの学習目標化は、学習活動の形式化・形骸化をも

たらす危険性」（神代 2020, 106）を指摘している。 

神代の教育における「能力」への評価は両義的である。「資質・能力の教育論は子ども中心主

義の教育」（神代 2020, 114）であって、「主体的・対話的な深い学び」とは、「教師の権力から

の解放」（神代 2020, 175）であると評価する。しかしながら「教育において保障すべき達成は、

ますます社会の必要と緊密に結びつけられ」（神代 2020, 91）てしまう点を危惧する。 
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教師の存在とビースタによる教育 

神代は、こうした教育のコンピテンシー化に対して、反対論を展開している代表的な研究者

として、教育哲学者ガート・ビースタを紹介している。ビースタにとってコンピテンシーに基

づく教育は、「受動的な知識の吸収ではなく、能動的に環境に関わ」るが、それは結局「教室へ

の『適応』」であり、ひいては「社会への『適応』」（神代 2020, 174）にほかならない。これを

ビースタは「教育の学習化」と呼んでいる。そしてコンピテンシー学習論に欠けているのは、

「社会そのものについての理解と批判」（神代 2020, 178）であるとする。教育は「閉じられた

『適応』の外へ出るために」あるのだ。そのために必要なことは教師が学習を中断させること

である。神代によれば、ビースタはその具体例を示してはいないが、神代自身はひとつの例と

して「教師が気まぐれで語った未知の知」（神代 2020, 181）を挙げている。学習者は未知の知

に出会ったとき、学習プロセスを中断させられ、知らないという状況に陥る。それは、「わから

ないことに耐えて、わかろうとする」体験でもある。 

 

「予測とは違う形で」 

ビースタの考えによれば、教育とは、適応のプロセスが中断される状態を作ることである。

だが教師は、学習目標を作り、その目標に中断なく達成することを想定して、授業を準備し、

また行うのが普通ではないだろうか。だが教育哲学者田中智志は、そのような教師の「予測」

を徹底して批判する。 

一般的には、達成感は評価されるべき感覚であり、「子どもの努力が達成感を生み、その達成

感が新たな見通しを生む」（田中 2023, 296）と考えられるからこそ、教師の「成果の予測」は

肯定されている。しかし田中は、成果の予測は「有用性・有能性を志向する機能的営み」であ

り、「目的合理性という知的能力に貫かれている」（同上）という。その上で、田中は「わずか

な成果（達成感・見通し）も得られないとき、人は自分や自分の活動に対し肯定的になれるだ

ろうか」（田中 2023, 297）と問う。 そしてもしそれら以外に肯定できるものがあるとするなら

ば、それは「生の希望」（同上）であると言う。 

では、田中の述べる「生の希望」は教育の現場である教室にどのように現れるのだろうか。

それは「はっとさせられる気づき」、「時間を忘れて夢中になる」、「子どもたちと教師が何かを

創り出す経験」、「ともに在る相手に向かう共動態の経験」（同上）であると言う。 

 

教育から考える授業活動 

 ここまで能力主義、コンピテンシーへの批判の根拠を明らかにしながら、他者とかかわる教

育のあり方を検討してきた。これらの知見を踏まえて、外国語の授業の教育的な価値を考える

ならば、それは「未知なるもの」、「共同性（協働性）」、「偶発性」の 3 点に集約できると考えら

れる。外国語学習は、その言葉が話されている地域・文化という、今までの自分にはなかった

「未知なるもの」との出会いである。協働学習はおもにグループワーク活動を通したクラスメ

イトという他者とともに動く機会である。そして教室の中での活動は、ときに思わぬ偶然を生

む。 

具体的な例を挙げたい。図 1は、フランス語の初級の授業でのグループワークの課題である。

学生は 4〜5 人のグループで、名詞と国名の形容詞の思いつく結びつきを話し合っていく。そ

の時に、armée に関してでてきたのが armée amériaine / armée russe / armée coréenne である。思

いついた理由は、「アメリカはすぐに思いつく」、「ロシアとウクライナの戦争」、「韓国には徴兵

制がある」であった。そこで「ロシア・ウクライナ以外の今現在の紛争で思いつくのは？」と

問うと、「イスラエル」という声が挙がったので、armée israélienne を導入した。と同時に「armée 

palestinienne は違和感があるんだけど？」と投げかけ、その理由を考えてもらった。こうして

armée 自体は準備してあるものの、あとは学生とのその場のやりとりで授業は進行していった。

そしてなぜ armée palestinienne には違和感があるのか、フランス語の学習からは多少逸脱する

が、その場ですぐに解答が出ない問いに直面する。それが未知なるものとの出会いである。 

次の例は図 2 を参照されたい。6 月の授業では、欧州議会選挙に際して、Rassemblement national, 

Renaissance, France insoumise それぞれの公約を提示し、グループ内で手分けしてカッコ内に日

本語訳を書き込み、それぞれの公約について「賛成・反対・重要・それほど重要ではない」の
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4 つの観点を軸に議論し、自分たちならばどの政党に投票するのかを話し合ってもらった。グ

ループによって選択が分かれたが、Rassemblement national がどういう政党なのかを説明すると、

どよめきが起きた。この政党を選んだ理由は、税の軽減、若者対策に惹かれたからであり、移

民の流入阻止や、ブルキニの着用禁止は、その意味がピンとこなかったようである。こうして

自分たちが何に関心があり、何に注意を向けてこなかったかを実感するとき、考えは中断し、

とまどいが生まれる。授業活動は、自分の考え方、他人の考え方の意識化を促す機会となる。 

この授業を受講した学生たちの声を以下に紹介する。 

 

・グループワークで社会問題について話し合った際に、同じ社会問題でも、それに対する国民

の反応が国ごとに大きく異なることに驚きました。  

・政治にまつわる内容など、フランス語だけでなく、よりフランスに触れられる授業 。 

・グループで討論するときの議題でフランスの選挙の候補者を選んだり、デモについて考え

たりしたときに文化を意識した。  

・普段の会話ではしないような議論ができたことはとても良い機会になった。  

・みんなで考えることで新しい考えを吸収できること、ただ単に楽しいという点が良かった。 

ただ、自分は政治について話すのが苦手なので発言できないことが多かった。  

 

 これらの感想からは、授業でなければ、こうした議論を日常的には友人とはしないことがわ

かる。そして議論の過程で、他者から新しい考えを受けとっている様子が観察できる。しかも

それを「ただ楽しい」と表現している。学生たちの意見からは、たまたまクラスで一緒になっ

た「他人」と言葉をかわし、楽しい時間を過ごしていることが伺える。また外国語の授業だか

らこそ、未知なるものの発見につながることが多い。その意味で外国語学習は教育へと展開す

る可能性が高い領域なのである。 

 

さいごに 

以上、本稿では、学習という概念が能力主義に結びつきやすく、他者との差別化を生んでし

まうこと、また特にコンピテンシー能力の場合は学習が社会への適応を促し、また目標達成の

ための成果の予測に大きな価値が置かれる事実を指摘してきた。それに対して教育は、未知な

るものとの出会いによる適応の中断、他者との協働性の実践、そして活動の中での偶発性の生

起に特徴があるとした。こうした教育のひとつの実践として、協働学習をメインとする授業実

践の例を紹介した。 

私たち教師はシラバスを書いて目標を定め、授業を準備し、学生の能力の育成につとめてい

ることは確かである。しかしこうした教師の行為は、ときに学生を学習に閉じ込め、学生の能

力だけを価値化する態度につながる。しかし「能力主義」から解放されたとき、意見の異なる

他者と出会っている実感、未知なるものとの出会いから生まれる驚き、そしてその場で生まれ

るものを共有する喜びに気づく瞬間がある。この新鮮な感覚にうたれるとき、教室は教育のた

めの現場と変容しうるのではないだろうか。 

 

図 1 
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図 2 
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母語を用いる教授法の最適化と AI の利用 
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はじめに 

Cummins（2007 : 221）は、次のように第一言語に頼らないで目標言語を教えることの意義を

否定している。 

 

第二言語や外国語教育とバイリンガル／イマージョン教育における最良の実践に関して、

相互に関連する3つの前提が、教室での教育を支配し続けている。これらの前提とは、(a) 

教授において目標言語（TL）のみを使用し、学生の第一言語（L1）には頼らないこと、(b) 

L1とTLの間の翻訳は教室で行うべきではないこと、(c) イマージョンおよびバイリンガル

プログラムでは、2つの言語は厳格に分離されるべきであることである。しかし、ほとん

どの研究結果はこれらの前提を支持しておらず、これらの前提は認知心理学や応用言語学

の分野における現在の理論から導かれる教授法への示唆とも矛盾している。 

 

Cumminsは、他の論文でも同趣旨のことを述べていて、彼の考えは多くの研究で支持されて

いる。日本の高等学校の英語教育で推奨されている英語で教える単言語主義について村田

（2015 : 15 ; 12）は、「海外では訳を含む母語の使用についてその有効性が再評価されてきてい

る。そのような動きに真っ向から反しているのが今回の「授業は英語で」という学習指導要領

の方針である」、「海外でこのような動きがあるのに対して、日本でまったく逆方向の方針が実

施されるというのは皮肉であり、かつ不思議なことでもある」としている。 

そこで、なぜ「第一言語（L1）に頼らない」教授法が問題なのかを理解したうえで、どのよ

うに母語に頼るのが最適なのかを考えたい。学習者の母語や第一言語と就学言語（教授言語）

が異なる場合もあるので，実際にはもう少し複雑であるが、ここでは引用以外のところでは、

「母語」を用いることにする。また、「フランス語でフランス語を教える」については、これ

までもよく議論されてきた話題であるが、AI が存在しなかった時代と今は状況が違っている

ことも考慮する必要がある。AI を用いる授業が普及すればするほど、母語を用いる必要性が高

くなるように思う。 

 

1. 外国語習得 

1.1 言語習得のプロセス 

まず、外国語習得のプロセスがどのように説明されているのかをみてみよう。外国語を読ん

だり聞いたりして得られるインプット（input）は、学習者の脳内にインテイク（intake）され

る。インテイクによって取り込まれた言語知識は、脳内で既存の言語知識と統合化（integration）

される。統合化され整理されれば、その知識は話したり書いたりしてアウトプット（output）

することができるようになる（和泉 2016 : 244 ）。このプロセスで重要なのはインテイクであ

る。 

 

インテイクとは、注意して読み聞きする過程で、インプットのメッセージ内容を理解して、
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そこで気づいたことを学習者が脳内に取り込む作業のことを指す。上の空で何となく聞い

ていて、理解もあやふやなような場合は、インプットはあっても、インテイクはほとんど

起こっていない状態となる。（中略）「英語のシャワー」を浴びていれば、自然と英語が

しみ込んでいくといったマジックは存在しない。（和泉 2016 : 244） 

 

引用文中にある「インプットのメッセージ内容を理解して、そこで気づいたことを学習者が

脳内に取り込む作業」とは、具体的にコミュニケーションをするのに必要な語彙、文法、発音

などの form（言語形式）、伝えたい情報の中身である meaning（意味内容）、コミュニケーシ

ョンの目的に応じた function（言語機能）の 3 つを関連づけることである。 

 

1.2 フランス語と日本語の距離 

「「英語のシャワー」を浴びていれば、自然と英語がしみ込んでいくといったマジックは存

在しない」のである。なぜか、その理由は下の表を見ればわかる。 

 

 
 

 

 

 

  

 

 

   京都大学 初修外国語部会「機械翻訳等技術の普及や進歩を見据えた初修外国語教育

のあり方について（答申）」（作成 西山教行氏）より引用 

 

アメリカ国務省外国語トレーニングプログラムに英語の母語話者が外国語を一通り使える

ようになるのに必要な標準授業時間数が示されている。それによると彼らがフランス語を習得

するのに必要な時間数は 600 から 700 時間であるのに対して、日本語を習得するのに必要な時

間数は 2200 時間である。日本語を習得するにはフランス語の約 3 倍の時間が必要である。と

いうことは、フランス語と英語は類似点の多い言語であるのに対して、フランス語と日本語は

相違点の多い言語であることを示している。したがって、私たちがいくらフランス語のシャワ

ーを浴びても、自然とフランス語がしみ込んでいくといったマジックは存在しない。それは、

form、meaning、function の 3 つを関連づけることができないからである。3 つを関連づけるこ

とは、フランス語と英語は類似点が多いから母語を用いなくても容易にできる。でも、日本語

とフランス語、英語との類似点は極端に少ないのだから、母語（日本語）を用いなで 3 つを関

連づけることは難しい。「聞き流すだけでフランス語できるようになる」、こんな奇跡は初心

者には絶対に起こらない。時間の無駄である。 

 

1.3 Focus on Form 

指導者がこの 3 つの関連性を学習者に気づかせてあげる必指導法を「フォーカス・オン・フ

ォーム（Focus on Form）」と呼ぶが、フランス語を学ぶ母語が日本語である学習者には、日本

語を介在させてフォーカス・オン・フォームを行うほうが理に叶っている。たとえば 、よく知

られている ANL（神経言語学的アプローチ）では、現実の言語使用と同じようなコンテクスト

でコミュニケーションして教えて、かつ明示的知識ではなく、暗示的言語能力を養成する。し

たがって、学習者の母語を使ってのフォーカス・オン・フォームを行うことはしない。ANL で

日本の学生に日本語と類似点の少ないフランス語を教えるのは無理があるように思える。 
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1.4 トランスラングエッジング（Translanguaging） 

池田（2017 : 3）は、「母語と外国語の二言語使用が世界中の様々なコンテクスト（教育現場）

において重要な問題である」と指摘し、この問題と深く関係している「トランスラングエッジ

ング（Translanguaging）」について論じている。「トランスラングエッジング」という用語は、

用いる研究者によって概念が異なっているが、池田が扱っているのは、広義の解釈ではなく「同

一授業で教え学ぶための計画的かつ体系的二言語使用」というこの用語の原義に近い解釈のト

ランスラングエッジングである。池田（2017 : 4-5）は、積極的母語使用の利点について次のよ

うにまとめている。 

 

CLIL だけでなく従来の英語教育 (ELT= English Language Teaching)も含めると、外国語

の授業における母語使用の利点は様々な研究者が扱っている (Canagarajah 2011a. Cook 

2010. Duff 1989. Kerr 2014. Ha11& Cook 2012. Lasagabaster 2013. Lewis. Jones & Baker 2012a. 

Lin 2016. Macaro 2006. Moore & Nikula 2016. Nikula 2007) 。そこで論じられている効用を

大まかに整理すると、表3 のように教育的機能 (指導の効率性)、意思疎通機能 (コミュニ

ケーションの円滑さ)、メタ言語機能 (言語面の理解)、心情的機能 (心的安定感)、認知的

機能 (思考の活発化) の5 つに分類できる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

言語習得と深く関わっている「フォーカス・オン・フォーム」が関係しているのは、「(3)メ

タ言語機能」のみである。したがって、池田の 5 分類は、(3)とそれ以外の(1)、(2)、(4)、(5)の

2 つに大別することも可能である。 

池田の表 3 で 5 分類されている機能のそれぞれの内訳を見ると、従来考えたことのなかった

母語の役割を改めて考えさせられる。逆に、日本語話者の学習者に対してこれらすべてを目標

言語であるフランス語でやることがいかに無謀なことであるかに気づかされる。 
 

1.5  Soft CLIL 対 Hard CLIL 

CLIL 「内容言語統合型学習」には、次のような特徴がある。 

 教科の「内容」理解を深めることと「言語」力養成の2つをしかも同時に行う。 

 教科の「内容」を分析、議論して自分なりの考えを構築する。 

CLIL の実施は、日本では難しいとされていて、あまり普及していないが、CLIL には、他教

科の「内容」教育を重視するヨーロッパ型の Hard CLIL と「言語」教育も重視する Soft CLIL 

の 2 種類がある。教科の「内容」を理解するために使われる「言語」と母語が似ているヨーロ

ッパの場合と違って、日本で Hard CLIL を実践するのは難しい。理科や社会など他教科担当

の教員ではなく語学教師が、母語（日本なら日本語）を用いて教える Soft CLIL のほうが日本

語話者には向いている。そして、池田の表 3「ELT および CLIL における母語使用の機能」に

該当するならば、日本語を使用すればよい。詳しくは、大木（2025）を参照されたい。 
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2. 不可能を可能にした ChatGPT 

次に示すのは、ラーセン・フリーマンが実際に文法・訳読式教授法を用いている授業を観察

し、そこで行われている個々の活動がどのような文法・訳読式教授法の基本方針に基づくもの

であるかを列挙している。ここでは、部分的にそのポイントだけを引用することにする。 

 

  1 外国語を学ぶ重要な目的は、その外国語で書かれている文学作品を読むことができるよ

うになることである。 

  2 重要な目標は、生徒が訳せるようになることである。 

  3 目標言語でコミュニケーションができるようになることは、外国語教育の目標ではない。 

4 養成するべきもっとも重要なスキルは、リーディングとライティングである。スピーキ

ングとリスニングはほとんど、また発音はまったく重要視されない。 

5 目標言語の単語に相当する母語の単語を見つけることができる。 

  6 目標言語と母語との類似点に注意することによって学習しやすくなる。 

  7 明示的な文法規則を演繹的使うことは、有用な教育上のテクニックである。 

  8 言語学習は、良い知的訓練になる。 

  9 生徒は、目標言語の文法規則を意識するべきである。 

（Larsen-Freeman, 2000 : 15-17) 

 

ラーセン・フリーマンが述べている 2、3、4 は、現在の日本のフランス語教育で大部分の教

師が目指していることとは異なっていると思う。しかし、実際に達成されていることは、2、

3、4 に近いのではないだろうか。つまり、会話・対話ができるようになることを目標にしても

達成できていない。フランス語で会話・対話ができるようになるには、十分な「時間」と「実

践」が必要であるのに、現在の教育環境ではいずれも極端に不十分なのだから当然である。大

学で第二外国語としてフランス語を初めて学ぶ場合は、授業時間は多くて 180 時間である。こ

れだけの時間では、会話・対話するフランス語運用能力を修得するのはもともと無理である。

でも、対話型生成 AI である ChatGPT を用いれば十分な時間をかけ、十分に実践することが可

能である。ChatGPT を用いれば、 

 

① 教師なしでかつ時間と場所を選ばずに口頭または筆記でやりとりする練習ができる。 

② さまざまな理由で教師ができない学習者各自に合わせた最適サポートが可能になる。 

 

教室では、ふつう多数の学習者を対象にして一斉授業が行われるが、AI を用いれば個別指

導・学習が可能になる。AI は、口頭または筆記でやりとりする相手になってくれるだけでなく、

教師に代わって学習の仕方も教えてくれる。自律学習が可能になる。ただ、ChatGPT を使いこ

なすには、コツがある。それは、ラーセン・フリーマンが述べている 7 と 9 に関係している。

なお、ChatGPT の使い方に関しては山田（2025）を参照されたい。 

 

3. 文法の復権 

Coste（1985）は、言語教育の変遷を「文法訳読法」、「ダイレクトメソッド」、「オーディオリ

ンガルメソッド」、「機能・概念的アプローチ、コミュニカティブアプローチ」と簡単にふりか

えったあとで、つぎのように述べている。 

 

… 文法訳読法が問題視されるようになってからは、すべての教授法の潮流がメタ言語的

説明を言語学習の必要条件としては過小評価し、授業では外国語を省察の対象にしない

で、外国語をいろいろな方法で実際に使う実践練習につとめるようになった。(Coste, 1985 : 

65) 

 

伝統的な教授法では、外国語習得は文法規則の解説（理解）とそれに関する練習とが密接に

関係づけられていた。すなわち、メタ言語的作業が重要視されていた。伝統的な教授法でよく

行われる翻訳（たとえば、仏文和訳、和文仏訳）は、外国語を母語にしたり、逆に母語を外国

語にしたりして、一種のメタ言語的作業である。教授として行われる翻訳は、コストのことば

を借りると、片手に文法書、もう一方の手には辞書があればできる。文法書も辞書もことばに
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ついて何かを述べているので、メタ言語的であるという点で共通している。母語と外国語の二

つをメタ言語的に用いれば、すなわち外国語を理解したり外国語の文を作ったりするのを母語

を通して行えば、二つの言語の違いを自然に意識化することができる。 

外国語教育における文法の問題は、再び議論されるようになってきている。ドゥ・ピエトロ

によると「過激なコミュニカティーブ・アプローチによってすべての文法教育はいわば抹殺さ

れていた時期もあったが、「ポスト」コミュニカティーブ・アプローチは、しだいにメタ言語的

な省察を再評価するようになった。それで、今日、文法の有用性は条件付きではあるが認めら

れている」（De Pietro, 2014: 41）。文法教育はメタ言語を使って行われる。 

 

4. メタ言語とプロンプト 

「言葉についての言葉」であるメタ言語は、外国語教育・学習の場合、典型的には文法用語

である。名詞、動詞などの「品詞」、現在、過去などの「時制」、完了、未完了などの「アス

ペクト」、能動態、受動態の「態」、直説法、条件法などの「法」、主語、目的語などの「文

の構造」、平叙文、疑問文などの「文の様態」である。AI にプロンプトを書くときにこのよう

なメタ言語を用いると AI に当方の意図を正確に伝えることができるので、より専門的で適確

な回答を得ることができる。プロンプトが効果的になるように設計する技術を「プロンプトエ

ンジニアリング」と言うが、プロンプトでメタ言語を用いることはプロンプトエンジニアリン

グの観点から重要である。上述のように近年文法用語をあまり用いないで授業を行う風潮があ

るが、AI を外国語学習にも活かすという観点からは逆行している。学習者が AI を十分に活用

して外国語学習ができるようにするためには、文法用語などのメタ言語とプロンプトエンジニ

アリングをしっかり教えるべきである。そのためにも教師は必要である。教師は、もちろん学

習者の母語を用いて教える。 

 

まとめ 

初修外国語の授業時間は、多くても180 時間で限られている。目標言語であるフランス語を

使ってフランス語を理解させるより、母語を使ったほうが効果的である。それだけでなく、よ

り時間を短縮できる。基本的な会話を学習者に習得させるには、まずChatGPTのような対話型

生成AIを用いて、自律学習させると良い。その際には、メタ言語を用いてプロンプトを書けば、

学習者は自分の希望する会話より効果的にできる。「生成AIは、本番にそなえて好きなだけリ

ハーサルができるボクシングのサンドバッグ！」 
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Hors thème 

 

「フランス語大学」四年目活動報告 
 

 

澁谷 与文                 松井 真之介 

SHIBUYA Tomofumi       MATSUI Shinnosuke 
慶應義塾大学                     宮崎大学 

tshib(at)keio.jp    mshinnosuke(at)hotmail.com 

 

高橋 梓                  松川 雄哉 

TAKAHASHI Azusa       MATSUKAWA Yuya 
近畿大学                  早稲田大学 

azusa.takahashi(at)jus.kindai.ac.jp       matsukawa(at)waseda.jp 

 

 

 

1. 「フランス語大学」4 年間の歩み 

我々は 2021 年度より 4 年間に渡り、オンライン上において学習コミュニティ「フランス語

大学」を運営してきた。本プロジェクトでは学習イベントやフランス語検定勉強会を通じて学

習者の意欲を刺激しつつ、インタビューを中心とした参加者の意識変容調査を行ってきた。「フ

ランス語大学」のイベントは、オンラインで行う（1）フランス語やフランス文化を取り扱うも

の（言語文化アトリエ）と（2）フランス語検定対策（仏検勉強会）、（3）対面イベント（フラ

ンス語大学大学祭）に大別される。 

本プロジェクトではオンラインイベントである（1）と（2）を 71 回実施し、123 人の学生に

よるのべ 437 件の参加を得た。加えて我々は期間中に 4 度のインタビュー調査を行った。本稿

ではこれまでの活動を振り返り、本プロジェクトを通じて見えてきた課題と、オンライン学習

コミュニティの可能性を述べていく。 

 

2. 言語文化アトリエ 

言語文化アトリエは、その名が示すとおりフランス語とフランス文化についての学習イベン

トである。当初はフランス語に関わるイベントを「アトリエ」（表 1）、フランス文化に関わる

ものを「ワークショップ」（表 2）と名付け、時期をずらして開催していたが、前年度報告書で

も述べているように、両者の実質的な区別は徐々に無くなっていった。 

 

 

フランス語学習、一人でどうしてる？ 接頭辞・接尾辞クイズ大会 

アニメの名ゼリフをフランス語で楽しも

う！ 

フランス菓子にまつわる歴史や魅力を学ぼ

う！ 

ヴォルテールにおける悲劇とフランス語 
ケベックは「アメリカ」だ！ 

―ケベック文化のいろは― 

みんなの知っているあのメロディ、実

は！ 

ラグビー・フランスワールドカップを 100 倍

楽しむ方法 

日本で繋がる超多言語社会、アフリカ！ 日本とフランスのゲーム 

外国語で働くということ 前置詞を通してのぞいてみるフランス語の世

界 

パリ・サロンドショコラへの挑戦 「半開き」の場とは何か 
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―フランス語を使って何を体験し、何を

貢献できるのか― 

―ラボルド精神病院での滞在型フィールドワ

ークで見た風景― 

表 1 フランス語アトリエ（オンライン全 24 回）より一部抜粋 

 

 

 

あなたの「居心地のいい場」について話

そう！ 
舞台芸術について語りませんか？ 

年末年始何してる？ 

クリスマスも近いし、イベントについて

話そう！ 

ブルターニュの文化と言語 

Bien ! La Pétanque ! 

ペタンクって何だ？ 

土台が違えば常識も違う 

―身近な「政教分離」から考える日仏比較― 

やってみた！ペタンク＠青森 

近大生によるペタンク体験報告会 

学生プレゼン part 1 

―聞いてください！私たちのフランス文化論

― 

23 歳からのフランスでのケーキ修行 

私の場合 

学生プレゼン part 2 

―聞いてください！私たちのフランス文化論

― 

フランス語名のない地方菓子 

Kouign-Amann の歴史を知る 

学生プレゼン part 3（+留学報告） 

テーマ：ファッション、オペラ 

知ればきっと好きになる！ 

りんごのお酒・シードル 

学生プレゼン part 4 

テーマ：ファッションと環境、シンデレラ 

表 2 ワークショップ一覧（オンライン全 14 回） 

 

 

 

両イベントとも、フランス語初学者でも参加できるものとなっている。また、フランス語を

テーマとするものであっても、参加者にフランス語力を求めることはなく、フランス語の語彙・

表現にかかわる知識をテーマとする構成になっている。アトリエではキャリア教育や、学生に

よるプレゼンテーションなど、相互性を意識した取り組みも試行したが、基本的にイベント参

加者には積極的な発言を求めず、カメラ・マイクをオフにした気軽な参加を認める雰囲気を心

がけた。 

言語文化アトリエは火曜の 21 時から 1 時間のイベントであり、前半 30 分は講師による話題

提供が行われ、後半 30 分は話題提供者への質問や参加者同士の話し合いに充てられる。発言

をしない参加も許容するが、他方で一定数の参加者は積極的に発言するため、議論が盛り上が

り 30 分程度延長することも少なくなかった。アトリエ参加者は平均して 7.4 人であったが、学

休期は参加が落ち込み、参加者が 0 人となった回もあった。ここから分かるのは、時期によっ

て参加者数のばらつきが見られるものの、総じて言語文化アトリエは強制力のないイベントで

あり、学習者が興味に応じて気楽に参加することができる空間として機能したといえるだろう。 

 

3. 仏検勉強会 

仏検勉強会は言語文化アトリエとは異なり、参加者による積極的な態度が求められるイベン

トであった。実用フランス語技能検定試験の受験に向け、23 年度春・秋、24 年度春・秋試験に

合わせて複数回行われ、計 4 期 26 回の開催であった。このイベントも火曜の 21 時から 1 時間

を予定して企画されたが、参加者の熱意が高く、しばしば時間を大きく超過した。 

23 年春は 4 級・3 級を扱う 1 グループが勉強会を行っていたが、23 年度秋は 5 級グループと

3 級・準 2 級グループが形成され、担当教員も 2 名となった（表 3）。24 年度春は 1 時間を通し

て 4・3・準 2 級を扱う形で行い、24 年度秋は 3 級・準 2 級を扱った（表 4）。 
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2023 年春／試験日：6 月 18 日（日） 2023 年秋／試験日：11 月 19 日（日） 

日

付 
扱った級と設問 参加者 日付 参加者 出席者 

4/18 

4 級／3 級大問 1 

A B C F H 

I 
9/26 

5 級大問 1・2 

3 級大問 5 

A B C D E 

F 

4/25 A B C F H 10/3 

5 級大問 3／3 級

聞取問題 1／準 2 級

大問 3 

A B C D E 

F G 

5/9 

4 級／3 級大問

2・3 

A B C D E 

F 
10/10 

5 級大問 2／3 級

聞取問題 2／準 2 級

大問 4 

A B C D E 

F G 

5/16 A B C D E 10/17 

5 級大問 4・6／3

級大問 2／準 2 級大

問 4 

A B C D E 

F G 

5/23 
4 級大問 7・8 

3 級大問 8・9 

A B C D E 10/24 

5 級大問 7／3 級

大問 9 

準 2 級大問 5 

A B C D E 

F G 

5/30 A B C D E 10/31 
5 級大問 7 

3 級大問 6・9 

A B C D E 

F G 

6/6 
4 級大問 5 

3 級大問 5・6・9 

A B C D E 11/7 

5 級大問 5／3 級

大問 8 

準 2 級大問 6 

A B C D E 

F G 

6/13 A B C D E    

表 3 2023 年度仏検勉強会の日程と内容、参加者 

 

 

2024 年春／試験日：6 月 16 日（日） 2024 年秋／試験日：11 月 17 日（日） 

日

付 
扱った級と設問 参加者 日付 扱った級と設問 参加者 

5/7 

4 級大問 4／3 級

大問 2 

準 2 級大問 3 

A D E J K 

L M 
10/15 

3 級大問 2 

準 2 級大問 3 
E J N 

5/14 
3 級大問 4 

準 2 級大問 1 
A E J K 10/22 

3 級大問 5・6 

準 2 級大問 5 
E J H N 

5/21 
4 級／3 級大問 3 

準 2 級大問 4 
A E J K M 10/29 

3 級大問 9 

準 2 級大問 7 
E J H N 

5/28 
仏検 4 級／3 級 

準 2 級 
A E J L M 11/5 

3 級大問 4 

準 2 級大問 1 
E J H N 

6/4 

4 級大問 3・5・

7・8 

3 級大問 8・9 

E J M 11/12 
3 級大問 8 

準 2 級大問 6 
E J N 

6/11 

4 級大問 7・8／3

級大問 5・6／準 2 級

大問 7 

A E J    

表 4 2024 年度仏検勉強会の日程と内容、参加者 

 

 

 

仏検勉強会は、「フランス語大学」参加者の要望によって企画された。理由としては、参加者

の大学や居住地によってフランス語学習や仏検試験対策の機会が十分ではないことが考えら

れる。勉強会では参加者同士が交流をすることはなかったが、インタビュー調査を通し、他の
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参加者から何らかの影響を受けていることが確認された。仏検は独学でも十分対策が可能だが、

他者の存在がモチベーションの維持に役立っている可能性がある。 

 

4. 大学の授業に対する不満 

我々は上記イベントを運営しながら、4 度のインタビュー調査を行った。「フランス語大学」

の研究目的は、オンラインコミュニティにおける他者との関係や、その影響についてであるが、

インタビューから浮かび上がる「大学の授業や自習」についての意見もまた興味深い。 

2023年11月の調査では、「みなさんの通っている大学とフランス語大学の違いは何ですか？」

という質問を通じて、参加者の大学の授業の特徴が詳細に語られた。とりわけ目を惹いたのは、

大学の教室内では個々のモチベーションに大きな差があるということ、そして文化的要素に触

れる機会が少ないことの二点である。 

下記はインタビューにおける回答だが、最小限言葉を整えてあり、また著者による文脈の補

足をカッコ内に示している。まず、A、B の語りの中では、クラス内の学習意欲の差に対する

不満が述べられている。 

 

A, 学校はもう必修なので、やる気がある人もない人もとにかく単位が欲しいからやっ

てるっていうところで、モチベーションのばらつきはすごい感じて、やる気がある人はい

いけど、そうじゃない人はなんか……。 

A,（フランス語大学では）もうみんなフランス語に興味がある、もしくはフランス文化

に興味がある（略）学校でやってたとしてもモチベーションのばらつきがあったりとか、

あとは人数がすごく多いので、1 クラスの、私のクラスの。一人一人にフィードバックを

もらうことができないんですけれど、自分から聞きに行けば絶対にもらえるっていうの

と、何気なく話しているところに先生がちょっと入ってきてくれたりとかっていうところ

がすごくよかったです。 

A,（大学とフランス語大学の違いは）やる気の違いかなと思いますね。 

 

B, 自分の大学は、意欲がないわけじゃないんですけど、その積極的に発言したりとか

が少なかったり、いつも、先生がたに指されて発表するっていうのが多くて。でも、この

フランス語大学は積極的に、先生に分からないことがあったら、直接行って質問したりし

てるかたがたも見受けられたので。そこがちょっと違うなって……。 

B,（他の参加者について）とてもフランス語に関して意欲があるって思いました。分か

らないところとか、あの、仏検に関して、隙間時間に勉強してる方もいらっしゃったり。

あと、何でしょう。分からないフランス語とかあったときに、すぐ携帯で調べてたり、先

生がたに聞いてたりっていう。 

 

両者とも、自身の教室と「フランス語大学」を比較し、他者に影響を受けていることが読み

取れる。また、両者とも学習意欲が高い人たちに囲まれた環境で学びたいと考えている。 

次に、C、D の語りの中では、大学の授業で文化的要素に触れられないことへの不満が述べ

られている。 

 

C, 普段って、全然フランス語だけをやってるわけじゃなくて、私は獣医学科で大学に

通ってるから、でも、私すごい言語が好きで、獣医学と言語が同じぐらい好きだから、同

じ学科の人とか、別に言語系じゃない人からしてみたら、趣味でフランス語ぐらいに見え

るかもしれないけど、結構熱意としては言語もめちゃくちゃ楽しいと思ってて……。 

C, 学校とか自分で勉強するのは、どっちかって言うと、言語としてフランス語学んで

るけど、フランス語通して、実際それを使ってどういうふうに文化がつくられてるのかっ

ていうのは見れるから、全体としての、三次元的に学習できていて、言語だけじゃないも

のを得られるなっていうので、私はそれが面白いなと思ってます。 

 

D,（フランス語大学は）強制的なところがないのと、あと、（大学での勉強は）そもそ

もそんなに、外国語系の学科じゃないので、習ってることも全然違うし。なんか文化？ 

文化とかも全然やらないから。そういうとこは、もう全部違う。 
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C、D に共通して「フランス語大学」での学びが「文化」というキーワードで肯定的に受け

止められていることが読み取れる。D は所属学部の性質上、大学での学びには文化的要素が「全

然」ないと述べており、C は文化的な学びによって知識を立体的に捉えることができたと述べ

ている。両者が示すのは、語学とともに文化的要素を学べる環境の重要性であり、大学や学部

の特性によっては必ずしもそのようなニーズに応えられないという事実であろう。 

 

5. オンラインコミュニティの意義 

ここまで「フランス語大学」の 4 年間を振り返ってきた。我々は学習者が興味に応じて出入

りし、積極性をも選べる学習空間を提供した。その性質ゆえに、積極的な交流を求める参加者

は講師と議論し、フランス語を学びたい学習者は熱心に検定対策に参加することができる。そ

して参加者の態度には、それぞれの地域や大学の特性によるモチベーションの問題が大きく関

係していることが推察される。 

改めて述べるまでもないが、オンラインコミュニティが学習格差の解消に役立つのは明らか

だろう。仏検対策が不十分な地域があるならば、オンラインで学習を行うことで、地理的なデ

メリットを改善できる。そしてそれぞれの大学で文化的話題が提供されないならば、オンライ

ンで興味ある分野を学ぶこともできる。 

他方で、「フランス語大学」の参加者は人数がかなり限定されている。コロナ禍において有効

なソーシャルメディアであったオンラインコミュニティは、社会が対面へと回帰する中で、そ

の特質を変えていった。仮にオンラインコミュニティの有効性が閲覧数・再生数・所属人数と

いった数値で測られるなら、「フランス語大学」はさほど効果的なプロジェクトであるとは見

なせないかもしれない。 

だが、我々が一貫して注目しているのは、このオンラインコミュニティが完全な独学の空間

ではないことだ。インタビューから覗えるのは、参加者のモチベーションの高さであり、他者

の影響を受けて自分の学習を動機づける姿勢ははっきりと確認できる。このように、強制性や

同質性の強いコミュニティではなく、完全な独学でもない点にこそ本プロジェクトの特徴があ

るのではないか。 

もし「フランス語大学」が、フランス語学習に高い興味を持ち、熱意のある学習者が積極的

に参加する同質的な空間であれば、大学への不満として挙げられた各人のモチベーションの問

題は、次第にコミュニティ内の他者に向けられていくこととなるだろう。同質的な空間には、

必ずその価値観についていけない参加者が現れていく。そのような参加者は次第に居心地の良

さを喪失し、同質的空間から排除されるかもしれない。コミュニティによって排除される人間

が新たなコミュニティを作っても、そこで新たに排除される人間が生じる可能性を残すのだ。 

このようなジレンマを解消する一つの選択肢が、フランス語大学のような強制性のないオンラ

インコミュニティの構築であると我々は考えている。言語文化アトリエに顕著に見て取れる極

めて自由な参加と、仏検勉強会に見られるような個々の学習意欲を掬い取る空間として、「フ

ランス語大学」はかなり有効に機能したはずである。完全な個別学習ではなく、完全なコミュ

ニティではなく、いわばその「あいだ」に位置する学習支援システムを作る際に、オンライン

学習コミュニティはかなり有効な手段となり得るのではないだろうか。 
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フランス語 E-learning 教材の学習効果検証 
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お茶の水女子大学            お茶の水女子大学 

miki.yamada68(at)gmail.com  komatsu.sachiko(at)ocha.ac.jp 

 

 

 

1. はじめに 

2000 年代以降、E-learning の普及に伴い、その活用をめぐる議論が数多く展開されてきた。

近年では生成 AI へと関心が移行しつつあるが、E-learning は依然として外国語学習者の定期的

かつ自律的な学習を支えるための手段である。特に、新型コロナウイルスの世界的流行により

遠隔学習の需要が高まったことを踏まえれば、E-learning の学習効果を検証することは重要で

ある。このような背景のもと、お茶の水女子大学仏語圏言語文化コースでは、ベルギーのルー

ヴァン・カトリック大学が開発し、Altissia 社が運用するフランス語 E-learning 教材を 6 ヶ月間

にわたり試験的に導入し、その学習効果を測定した。本稿ではまず、E-learning についてと本プ

ロジェクトの概要を確認した上で、プロジェクト参加者の学習データを分析し、E-learning 教

材の学習効果及びその課題を検討する。 

 

2. E-learning について 

E-learning とは、「コンピュータやインターネット等の IT 技術を活用して行う学習のこと1」

である。1950 年代の CAI（Computer Assisted Instruction）から発展したものであり、1990 年代

後半から E-learning という呼称が多く用いられ、教育や企業研修の場で広く活用されてきた2。

外国語学習者は、スマートフォンやタブレットなどの個人端末から、語彙や文法、リスニング、

発音などを、時間と場所を問わず自分のペースで学ぶことができる。近年では、AI（人工知能）

を活用した学習システムや、会話練習プラットフォームも登場している。外国語習得に必要な

学習時間を満たすためには、授業外 E-learning の活用意義は大きいと考えられる。 

 

3. プロジェクトの概要 

本プロジェクトは、ベルギーに本社を置き 2005 年から世界 30 か国に向けて E-learning プラ

ットフォームを運用する Altissia 社（www.altissia.org/）からの提供により実現した。同社のプ
 

1 文部科学省学術分科会「用語解説」

https://www.mext.go.jp/b_menu/shingi/gijyutu/gijyutu4/toushin/attach/1301655.htm（2025 年 5 月 4 日閲覧） 

2 日本国内でのフランス語 E-learning に関する実践としては、過去 10 年に限ると、以下が報告されている。
Adami, S., Durrenberger, V., Mouton. G. (2015). L'apport des nouvelles technologies pour favoriser la motivation des 

apprenants à travers différentes expérimentations : e-learning, application cartographique pour smartphone et podcast, 

Rencontres, 29, 52-56. / Belec, C. (2020). Développer la compréhension orale des étudiants par le e-learning, Compte rendu 

de la Journée Pédagogique de la langue française 2020, 11-16. / Belec, C. (2021). Les modules e-learning, un outil 

complémentaire au cours pour le renforcement des acquis à l’université, Rencontres, 35, 40-44. / Belec, C. (2022). 

L’utilisation du e-learning pour le développement de la compréhension orale du français en contexte universitaire japonais, 

Revue japonaise de didactique du français, 16, 42-61. / 川口陽子, 黒田恵梨子, 有田豊, 神谷健一 (2019).「授業外

での学習支援をめざしたフランス語学習アプリ開発の試み」, Rencontres, 33, 22−26./ 高垣由美 (2014).「スマー

トフォンで学ぶ特定目的のためのフランス語：iPhone アプリ「Le français diplomatique 外交フランス語」開発」, 

Revue japonaise de didactique du français, 9, 113−123./ 柳光子 (2017). 「フランス語 E-ラーニング教材開発の試

み ─文法ならびに仏検対策編」, 『大学教育実践ジャーナル』, 15, 105-111. / 柳光子 (2019). 「フランス語 E-

ラーニング教材の拡充 ─反転授業等の可能性をめぐって─」, 『大学教育実践ジャーナル』, 17, 81-87. 
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ラットフォームは 25 の学習言語、36 のインターフェイス言語を備え、動画教材を中心にした

モジュール形式のレッスンより構成されている。教員は、学習者の学習履歴管理やメッセージ

送信などの機能を利用することができる。 

以下の日程でプロジェクトを実施した。 

1) 2024 年 1 月～4 月：Altissia 社との打合せ・合意書取り交わし 

2) 4 月：学内研究倫理審査委員会への申請→承認 

3) 4 月末～ 5 月末：プロジェクト参加学生の募集 

4) 5 月 7 日：学生向け説明会開催 

5) 6 月 3 日まで：学生による参加同意書の提出 

6) 6 月 3 日～12 月 6 日：E-learning 期間 

7) 12 月 23 日：表彰式 

E-learning 期間中に、参加者には 3 度のレベルテストを受験してもらった。事前テスト（6 月

3 日〜7 日）、中間テスト（9 月 2 日～6 日）、最終テスト（12 月 2 日～6 日）である。それぞれ

文法、語彙、聴解、読解の四領域にわたる約 40 分間のオンラインテストであり、最後の問題を

解答した時点で、即座にテスト結果（CEFR レベル）が表示される。テスト後に、学習者のレ

ベルに合わせた学習プランがプラットフォーム上に自動的に設定され、参加者は個別にレッス

ン単位で学習を進める。各レッスンはいくつかのセクションから構成されており、参加者には

週に 2〜3 レッスンを受講することを推奨した。期間中は Altissia 社によるプラットフォームの

使い方に関する学習者向け技術サポートが常時提供された。最終テスト後には、フランス語レ

ベルがもっとも向上した学生 3 名が本学仏語圏言語文化コースより、また学習時間数の多かっ

た学生 5 名が Altissia 社より、それぞれ表彰された。 

 

4. 学習効果の検証 

プロジェクトでは、本学の正規学生を対象に専攻やフランス語のレベルを問わず参加者を募

集し、フランス語初級から上級レベルまでの学部生・大学院生 47 名の有志が参加した。アト

リエでは、プラットフォームでの学習時間やテスト結果などのデータを分析し、①学習を通じ

て成績がどの程度向上したか、②プラットフォームの使用が成績の向上に関連しているか、と

いう 2 点について検討した。なお、分析対象は、3 回のテストを受験し、1 つ以上レッスンを

修了した 32名の学習者とした。また分析は事前テストの結果をもとにレベル別に実施したが、

B2、C1、C2 レベルは該当者が各 2 名以下であったため、分析対象から除外した。 

4.1. 学習を通じて成績がどの程度向上したか 

4.1.1. 成績の変化 

まず 3 回のテスト結果をもとに、学習者の成績の変化を確認した（図 1）。事前テストでは、

A1.1 レベルの学習者は 13 人（37%）と最も多く、次いで B1 が 8 人（23%）、A1 が 6 人（17%）、

A2 が 5 人（14%）であり、学習者の過半数が初級レベル（A1.1、A1）に集中していることが明

らかになった。 

続いて、プロジェクト開始から 3 か月後に実施した中間テストでは、A1.1 レベルの学習者が

減少し、A2 レベルの割合が増加した一方、B1 レベル以上では大きな変化は見られなかった。 

最終テストでは、A1.1、A1 レベルの学習者がさらに減少し、それに代わって B1、B2 レベル

の占める割合が増加したことから、とくに初級レベルの学習者に顕著な学習効果があったと考

えられる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 1 : レベル分布の推移 

事前テスト（6/3〜7 実施） 中間テスト（9/2〜6 実施） 最終テスト（12/2〜6 実施） 
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4.1.2. レベル別の成績変化 

学習者の成績の変化を詳細に把握するために、欧州言語共通参照枠（CEFR）によるレベルを

数値化し、学習成果を定量的に測定可能な形式に置き換えた。具体的には、A1.1 を 1、A1 を

2、A2 を 3、以下同様に整数値を割り当てた。なお、CEFR の各レベル間で必要とされる学習時

間や学習負荷に関する客観的な数値データが存在しないため、本アトリエでは各レベル間の差

を等間隔と仮定し、補正は行っていない。 

以下の表 1 に、レベル別の成績変化をまとめた。A1.1 レベルの学習者では、38.5％が＋1 レ

ベル（A1.1→A1）、7.7％が＋2 レベル（A1.1→A2）、23％が＋3 レベル（A1.1→B1）に到達して

おり、平均して＋1.2 レベルの向上が見られた。これは、A1.1 の学習者が平均して A1 以上の

レベルに到達したことを意味する。 

A1 レベルでは、33.3％が＋1 レベル（A1→A2）、16.7％が＋2 レベル（A1→B1）、さらに 16.7％

が＋3 レベル（A1→B2）に上昇しており、平均で＋1.0 レベルの向上、すなわち A2 レベルに到

達したと言える。一方で、A2 および B1 レベルの学習者では、平均的な上昇幅は小さく、レベ

ルが変化しない、あるいは低下する傾向が確認された。 

これらの結果から、初級レベル（A1.1 および A1）では顕著な学習効果が確認されたのに対

し、中級以上のレベル（A2、B1）では学習効果が限定的であったと考えられる。 

 

 
表 1 : レベル別の成績変化 

 

4.1.3. 領域別の成績変化 

続いて、プラットフォームで向上が期待される 4 領域（聴解、文法、読解、語彙）について、

それぞれ学習効果を検証した（表 2）。その結果、A1.1 と A1 では全ての領域の向上が確認さ

れ、特に文法、読解、語彙の伸びが顕著であった。一方で、A2 では聴解、文法、読解の向上が

見られたものの、語彙に関しては低下する傾向が示された。また B1 では文法がわずかに向上

したものの、その以外の領域は低下している、もしくは変化していない。以上の結果から、A1.1

と A1 レベルでは全ての領域において学習効果が得られる傾向にある一方で、A2、B1 では学

習効果が限定的であることが確認された。 

 

表 2 : 領域別の成績変化 

 

4.2. プラットフォームの使用が成績の向上に関連しているか 

学習者のフランス語能力の向上とプラットフォーム使用の関連を検討するため、プラットフ

ォームでの総学習時間とレベル変化の相関を分析した。本分析では、学習の量を測る指標とし

て修了レッスン数ではなく学習時間数を採用した。これは、当該プラットフォームではレッス
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ン以外にもニュースやミニクイズ等の学習コンテンツが提供されており、それらも語学力向上

に資すると考えられるためである。 

A1.1 レベルでは学習時間に大きな差が見られた。例えば、A1.1 から B1 へと変化した学習者

の学習時間は、22.7 時間、85.4 時間、212.9 時間と幅があり、学習時間の増加が一様に学習成

果の向上をもたらすわけではないことが示された。一方、学習時間が短い学習者はレベルの変

化が見られない傾向にあり、一定の学習時間の確保が成果に寄与する可能性がある。そのため

A1.1 レベルではプラットフォームの使用と学習成果には一定の相関があると考えられる。 

A1 レベルでは、最長の学習時間（48.9 時間）を記録した学習者が A1 から A1.1 にレベルを

下げる一方、6.8 時間で A1 から B2 に到達した例も見られ、学習時間と成果の関連は見られな

かった。 

A2 レベルにおいても、B1 に到達した 2 名の学習者の学習時間は 146.5 時間と 23.1 時間と大

きく異なっており、学習時間の長さが必ずしも成績向上幅に比例するとは限らないことが示唆

された。したがって、プラットフォームの活用が成果に寄与している可能性は否定できないが、

それ以外の要因も影響していると考えられる。 

B1 レベルでは、多くの学習者がレベル維持または低下にとどまり、学習時間にかかわらず

成果が限定的であった。中には 100 時間以上学習しながらも B1 から A2 にレベルが低下した

ケースもあり、B1 レベルにおいてもプラットフォームの使用と成績向上との間に明確な関連

は認められなかった。 

 

4.3. 分析のまとめ 

以上の結果から、A1.1 および A1 の初級レベルでは、聴解・文法・読解・語彙の各領域にお

いて学習効果が確認され、プラットフォームによる学習が有効であるとも考えられる。一方、

A2 および B1 レベルでは、学習効果は限定的であり、とくに B1 ではレベルの低下傾向が見ら

れた。これらのレベルでは、A1.1 や A1 と比較して最初のレベルが高いために、次のレベルへ

の到達には多くの学習時間を要すると考えられ、6 か月という限られた期間では十分な効果が

得られにくかったという可能性がある。 

また、プラットフォームの使用時間と成績向上との関連については、A1.1 レベルではある程

度の相関が見られ、このレベルにおいてはプラットフォームでの学習が有効な可能性がある。

しかし、A1 レベル以上では個人差が大きく、学習時間と成果の間に明確な関連は確認されな

かった。実際に、短時間の学習で大きくレベルを向上させた学習者がいる一方で、長時間学習

しても成果が限定的な学習者も見られた。このような差を生み出す要因が何かを学習データか

ら明らかにすることができなかったが、A1 以上においては、単に教材を提供するだけでなく、

学習者一人ひとりの学習状況や課題に即した支援の提供が、学習効果を高める上で一層重要に

なると考えられる。 

 

5. アンケート結果 

本プロジェクトでは、学習期間終了後にアンケート調査を実施し、学習者による学習効果の

実感、取り組み状況、満足度、ならびに教材の利点や改善点を明らかにすることを試みた。ア

ンケートは匿名・任意で実施し、回収率は 61.7％であった。 

【学習効果の実感・向上した領域について】 

まず、学習効果について「とても向上した」「ある程度向上した」と回答した学習者は全体の

46％にのぼり、一方で「あまり向上しなかった」「全く向上しなかった」とする回答も 18％を

占めていた。この結果から、一部の学習者は教材の有効性を実感している一方で、十分な学習

効果を感じていない層も一定数存在することがわかる。 

向上が実感された領域としては、語彙（51.7％）が最も多く、次いで文法・聴解（各 34.5％）、

読解（17.2％）の順であった。「向上した能力はない」と回答した学習者は 10.3％にとどまって

おり、多くの学習者が、プラットフォームでの学習が何らかの能力向上に寄与したと認識して

いると言える。 

【学習の取り組み状況】 

学習の取り組み状況に関して、「あまり取り組んでいない」「全く取り組んでいない」とする

回答が 59％に上り、「とても意欲的に取り組んだ」「意欲的に取り組んだ」学習者は 17％と低
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い割合だった。学習の取り組みを妨げた要因としては、「忙しくて時間がなかった」（51％）が

最も多く、他に「習慣がつかなかった」が挙げられた。E-learning は学習者が自身のペースで学

習できる反面、学習の進行が自己管理に依存するため、学習時間の確保と継続的学習が課題に

なると考えられる。 

【全体的な満足度・今後の利用意向】 

その一方で、プラットフォームに対する満足度は比較的高く、「非常に満足」「やや満足」の

回答は計 52％に上った。また、「今後も使用したい」と回答した学習者は 49％に達しており、

学習に十分に取り組めなかった層の中にも、プラットフォームそのものに対しては肯定的な評

価を持つ者が少なくないと考えられる。 

【プラットフォームの利点・改善点】 

自由記述による評価では、プラットフォームの使いやすさ、レベルに応じた学習コンテンツ

や成果確認のしやすさなどが評価された。また、場所や時間による制約を受けず自分のペース

で学習できるといった E-learning の利点に好意的な声も多く見られた。一方、改善点として、

アプリの不具合（音声・動画再生の不安定さ）、一レッスンあたりの学習量の多さや合格基準の

高さが学習継続を妨げたとの指摘があった。また、リマインダー機能の追加、フィードバック

機能の強化など学習継続を支援するための機能の充実化を望む意見が複数見られた。 

【プロジェクトについての感想】 

最後に、プロジェクトに対する感想としては、「このプラットフォームのおかげで半年間勉

強を続けることができました」、「思っていた以上に語学力を伸ばすことができました」といっ

た好意的意見が多く見られた。一方で、「初学者には厳しいと思う。DUOLINGO をやる方が有

益だと感じた」、「大学という整った環境があるため、このような教材があっても大学の授業を

取ればいいかとなってしまいそうです」といったプラットフォームの効果、また大学における

E-learning 導入に対する懐疑的な見解も確認された。 

以上のように、一部の学習者はプラットフォームでの学習効果を実感しているものの、十分

な効果を感じていない層も一定数見られた。しかし、語彙、文法、読解、聴解といった各領域

において、何らかの向上を実感したとする回答が多数を占めていたことから、学習効果に関し

ては概ね肯定的に評価されていたと考えられる。一方で、学習の継続が難しいという意見が多

く寄せられたことから、E-learning 教材の使用する際には教師が学習に積極的に介入し、学習

の進捗管理を支援することが不可欠であると考えられる。 

 

6. おわりに 

本稿では、お茶の水女子大学でのフランス語 E-learning プロジェクトの成果をもとに、E-

learning 教材の効果とその課題について検討した。分析の結果、初級レベルの学習者において

は教材の使用により成績が向上する傾向が見られたが、中級レベル以上では個人差が大きく、

教材使用と成績向上とのあいだに相関が確認されなかった。今後はこうした差を生み出す要因

を明らかにするために、学習者を対象としたインタビューなどの質的調査を併用する必要があ

るだろう。また、E-learning においては学習継続が課題になることが示された。そのため、学習

を支援する教師の関与が重要であり、どのような支援を、いかに実現していくかについて、今

後さらなる検討が求められる。 

なお、本稿は第 39 回関西フランス語教育研究会（ランコントル）での発表内容をもとにし

ており、その際にはアトリエ参加者から貴重なご意見をいただいた。参加くださった先生方、

運営委員会の先生方に深く感謝申し上げる。またこの場を借りて、プロジェクトの機会を提供

くださった Altissia 社にお礼を申し上げたい。 
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RPK 2025 Le mercredi 26 mars     Ouverture de la réception à 13 :00 
Atelier pédagogique = 80 minutes JP : japonais ; FR : français ; FR-JP : français et japonais 

 Grande salle (9F) Salle 2 (8F) Salle 3 (8F) & en ligne Salle 4 (8F) Salle 5 (8F) 

13:30-
14:50 

Hors thème / JP 

ș ǋȒ ǵ ӓǯ

AIǵѫ  / Optimisation des 
méthodes d'enseignement 

utilisant la langue maternelle 
et utilisation de l'IA 

OHKI Mitsuru 

Thème 1 / FR 
Entre exigences 

institutionnelles et approche 
pédagogique : 

ƭΩŞǉǳƛƭƛōǊŜ ŘŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ 
SILVA Sonia, 

VIATTE Chloé, 
AGAËSSE Julien, 
CHEDDADI Aqil 

Thème 1 / FR 
Production orale en FLE : 
défis et solutions avec 
ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ǇǊƻƎǊŜǎǎƛǾŜ 

JACTAT Bruno 

 Hors thème / FR 
Du développement de 

Powerpoint, en passant par 
la classe : retour sur 

ƭΩŜȄǇŜǊǘƛǎŜ ŎƻƴǘǊŀǎǘƛǾŜ ŘŜǎ 
enseignants en contexte 

universitaire japonais 
MOUTON Ghislain, 

DURRENBERGER Vincent 

 Pause 

15:00-
16:20 

Thème 1 / JP 

ɕɫȶȥȭɆḌἶ ǯ 

ɩɶɔɨɁȭ ͔ 
YAMADA Hitoshi, SUGANUMA 

Hiroko, NAKANO Shigeru, 
MOGI Ryoji, TAKEI Yuki, 

NOZAWA Atsushi 

Hors thème / FR 
[ΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Řǳ ŦǊŀƴœŀƛǎ Ŝƴ 

Afghanistan 
NISHIYAMA Noriyuki, 

SAREM Khaleda 

Thème 1 / FR 
Évaluer pour motiver et diriger 

ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ 
VANNIEU Bruno 

 Hors thème / JP 

ɓɧɱȷ : ȉǪǯ

ȑǦǋƼ ƽǵǶǱǞ 
ANDO Hirofumi 

SHIMIZU Jun 

 Pause 

16:40-
18:10 

ї ȠɆɨȦ + Ḹ˧ ̝ 

!ǘŜƭƛŜǊǎ ŘŜǎ Ƴŀƛǎƻƴǎ ŘΩŞŘƛǘƛƻƴ 
+ Collation 

 
 
 

  



Rencontres Pédagogiques du Kansaï 2025                                            

103 

 

RPK 2025 Le jeudi 27 mars      Ouverture de la réception à 9 : 30                            Atelier pédagogique / Table ronde= 80 minutes 
Pause déjeuner 11:20-12:40 / Pauses 14 :00-14 :10, 15:30-15:50                                           JP : japonais ; FR : français ; FR-JP : français et japonais 

 Grande Salle (9F) Salle 2 (8F) Salle 3 (8F) & en ligne Salle 4 (8F) Salle 5 (8F) 

10:00-
11:20 

Table ronde / JP 

AIș ǋȒ ǵ 

Ǒ Ȇ Ὑ 
ANDO Hirofumi, MOUTON 

Ghislain, OHKI Mitsuru, IWANE 
Hisashi, SUGIYAMA Kaori 

Hors thème / FR-JP 
Dialogues Interculturels 

Virtuels : Japon et Bénin / 

ǯɗɈɱǵȨɱɧȢ

ɱʣǮǵ ӓᾍ  
KURIHARA Hitomi, 

DONOUVOSSI Reine Marie 
Astride Essenam 

Hors thème / FR-JP 
Afrique, Canada et Littérature : 
le plurilinguisme et le français 

ȠɓɨȩƲȩɈȾƲʫ

ἶƳ ʺ ǯɓɧɱȷ  
KASUYA Yuichi 

 Hors thème / JP 

Ƽɓɧɱȷ Ẏἶƽ 

4₴ ҲḸף 

SHIBUYA Tomofumi, 
TAKAHASHI Azusa, 

MATSUI Shinnosuke, 
MATSUKAWA Yuya 

12:40-
14:00 

Hors thème / JP 

Ẇᶮ ǵ ǲǑǋǭƼ Ҙƽ

șǰǵȏǍǲǯȐǏȒǒ  -  ἶ

ǯ ǵ ǋǯǶ  
KUNIEDA Takahiro 

 
Thème 1 / FR 

Évaluer les tâches de 
production libre : défis et 

méthodes 
DASSONVILLE Nicolas 

Thème 1 / JP 

Ƽ ͔ƽ ĚĚ̲șẼ̲ǲ

͔ǠȒǵǒ  / 
Investigations de 

ƭΩévaluation : Que doit-on 
évaluer et comment ? 

FUKUSHIMA Yoshiyuki, CHUJO 
Takeshi, HONG Myungcheol 

Hors thème / FR 
Les langues 

minoritaires en France 
et leur place dans la 

représentation 
collective et dans le 

curriculum 
EHRHART Sabine 

Hors thème / JP 

ѧʹɓɧɱȷ ǲǑ

ǘȒ AI ș ǋǦ

ἶ ǯ ҧ  
ARITOMI Chise, 
KIKUKAWA Isao, 

UCHIDA Tomohide, 
HATTORI Etsuko 

14:10-
15:30 

Hors thème / JP 

ἶ ʺᾚǵἶǺǵȱɝɣɉɄȡ

П┴ǯ ǦǱ Ȇ ṐẎ

ἶ SFC 

フランス語研究室の 

SA 制度活用事例 

NAKAMURA Aya, 
KOBAYASHI Fumina 

WATANABE Mio, 
NISHIKAWA Hasumi et al. 

Thème 1 / JP 

AIɵ AIș ǋǦ

ʴ ɓɧɱȷ Ěǰ

ǵȏǍǲ ǋƲ ͔ǠȒ

ǒ κ ¦ǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩL! Řŀƴǎ 
les cours 

de français intermédiaire : 
comment intégrer et évaluer 

ISHIMARU Kumiko, 
SUGIYAMA Kaori, 

TAKAHASHI Katsuyoshi 

Hors thème / FR 
IA et codes QR pour 

développer l'oral en classe 
BELEC Cédric 

 Hors thème / JP 

ɓɧɱȷ E-learning 

ǵἶ ҧ  
YAMADA Miki, 

KOMATSU Sachiko 

15:50-
17:10 ї ȠɆɨȦ + ̝╛ 

!ǘŜƭƛŜǊǎ ŘŜǎ Ƴŀƛǎƻƴǎ ŘΩŞŘƛǘƛƻƴ Ҍ 
Pot de Clôture 
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TABLE RONDE 
Intervenants Titre LG 

 
ANDO Hirofumi, 

MOUTON Ghislain, 
OHKI Mitsuru, 

IWANE Hisashi, 
SUGIYAMA Kaori 

 

AI を用いる授業のお悩み相談室 JP 

 

 

LISTE DES ATELIERS  

Thème 1 : Évaluation dans l’enseignement des langues étrangères : Qui ? Quoi ? 

Comment ? 

テーマ 1：外国語学習：だれが何をどのように評価するか？ 
Animateur(s) 

/ Animatrice(s) 
Titre de l’atelier LG 

 
SILVA Sonia, 

VIATTE Chloé, 
AGAËSSE Julien, 
CHEDDADI Aqil  

 

Entre exigences institutionnelles et approche 
pédagogique : 

l’équilibre des enseignants 

FR 

 
JACTAT Bruno 

 

Production orale en FLE : 
défis et solutions avec l’évaluation progressive 

FR 

 
YAMADA Hitoshi, 

SUGANUMA Hiroko, 
NAKANO Shigeru, 

MOGI Ryoji, 
TAKEI Yuki, 

NOZAWA Atsushi 
 

プロジェクト型学習とルーブリック評価 JP 

VANNIEU Bruno 
 

Évaluer pour motiver et diriger l’apprentissage 
 

FR 

DASSONVILLE 
Nicolas 

 
Évaluer les tâches de production libre : défis et 

méthodes 
 

FR 

 
FUKUSHIMA 
Yoshiyuki, 

CHUJO Takeshi, 
HONG Myungcheol 

 

 

「評価」探究――何を如何に評価するのか？ 

 

JP 

 
ISHIMARU Kumiko, 
SUGIYAMA Kaori, 

TAKAHASHI 
Katsuyoshi 

 

 

翻訳 AI・生成 AI を用いた中級フランス語授業―どの

ように行い、評価するか 

 

JP 
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Hors thèmes 
Animateur(s) 

/ Animatrice(s) 
Titre de l’atelier LG 

OHKI Mitsuru 

 

母語を用いる教授法の最適化と AI の利用 

 

JP 

MOUTON Ghislain, 
DURRENBERGER 

Vincent 

 
Du développement de Powerpoint, en passant par 
la classe : retour sur l’expertise contrastive des 
enseignants en contexte universitaire japonais 

 

FR 

NISHIYAMA 
Noriyuki, 

SAREM Khaleda 

 
L’enseignement du français en Afghanistan  

 

FR 

ANDO Hirofumi 
SHIMIZU Jun 

 

フランス語発音: もっと知りたい「脱落」のはなし 

 

JP 

KURIHARA Hitomi, 
DONOUVOSSI Reine 

Marie Astride 
Essenam 

 
Dialogues Interculturels Virtuels : Japon et Bénin 

日本とベナンのオンライン上での異文化対話 

 

FR-JP 

KASUYA Yuichi 

 
Afrique, Canada et Littérature : le plurilinguisme et 

le français 

アフリカ、カナダ、世界文学。複言語主義とフランス

語 

 

FR-JP 

SHIBUYA Tomofumi, 
TAKAHASHI Azusa, 

MATSUI Shinnosuke, 
MATSUKAWA Yuya 

「フランス語大学」4 年目活動報告 JP 

KUNIEDA Takahiro 

 

外国語の授業において「能力」をどのようにとらえる

か？ 

- 学習と教育の違いとは？ 

 

JP 

EHRHART Sabine 

 
Les langues minoritaires en France et leur place 

dans la représentation collective et dans le 
curriculum 

 

FR 

 
ARITOMI Chise, 

KIKUKAWA Isao, 
UCHIDA Tomohide, 

HATTORI Etsuko 
 

 

初修フランス語教育における生成 AI を用いた音読学

習と教育的効果 

 

JP 
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NAKAMURA Aya, 

KOBAYASHI Fumina 
WATANABE Mio, 

NISHIKAWA Hasumi, 
et al . 

 

 

学生主導の学びのコミュニティ再建と新たな試み 

：慶應義塾大学 SFC フランス語研究室の SA 制度活

用事例 

 

JP 

BELEC Cédric 
 

IA et codes QR pour développer l'oral en classe 
 

FR 

YAMADA Miki, 
KOMATSU Sachiko 

 

フランス語 E-learning 教材の学習効果検証 

 

JP 

 

 

LISTE DES ÉDITEURS-LIBRAIRES  

 

Alma Éditeur 

駿河台出版社 

白水社 

公益財団法人フランス語教育振興協会（APEF） 

Éditions Didier FLE 

朝日出版社 

Hachette Japon 

三修社 
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ÉCRIRE DANS LE BULLETIN DES RENCONTRES 

1. Tous les participants, qu’ils aient ou non animé un atelier, peuvent proposer un article 

pour le Bulletin des Rencontres. 
 

2. Chaque année, l’appel à rédaction d’article est lancé dans le courant de novembre. La 

date limite de l’inscription pour écrire un article est le 13 avril. L’inscription se fait en 

ligne sur notre site. 
 

3. La date limite d’envoi de l'article est fixée au 11 mai de l’année en cours. Tous les 

articles soumis doivent être écrits en utilisant le document « Feuille de style Article » en 

ligne sur notre site, et envoyés par courriel à l’adresse <contact2025@rpkansai. 

com>. Les informations de formatage à suivre sont indiquées sur ce document (voir aussi 

page suivante).  
 

4. La problématique de l’article s’inscrit de préférence dans le champ de réflexion ouvert 

par l’un des deux thèmes fédérateurs de l’année. Mais les propositions concernant la 

catégorie « hors thème », traitées dans le cadre d’un atelier, seront aussi examinées. 
 

5. La taille de l’article ne doit pas excéder cinq pages de format A4, documents compris. 
 

6. Le Comité d’organisation des Rencontres invite tous les rédacteurs d’articles à faire relire 

leur texte par un tiers avant soumission définitive. Si la langue utilisée n’est pas votre 

langue maternelle, veuillez faire relire votre texte par un locuteur natif avant son 

envoi. 
 

7. Les articles proposés pour publication sont relus par un ou plusieurs membres du Comité 

d’organisation des Rencontres. Certaines corrections orthographiques ou de mise en 

page peuvent être apportées par le comité. Si nécessaire, des corrections seront 

demandées aux auteurs. 
 

8. Le Comité d’organisation des Rencontres se réserve le droit de ne pas publier un 

article dont le contenu ne serait pas conforme à l’esprit et à l’orientation du 

Bulletin : qualités rédactionnelles, dimension scientifique, respect de l’autre. 
 

9. Tout refus de publication par le Comité d’organisation des Rencontres sera motivé et 

notifié à son auteur. 
 

10. Si le Comité d’organisation des Rencontres entend défendre la conception d’un Bulletin 

de qualité, les auteurs restent responsables de la teneur de leur article. 

 

11. Notre revue n’accepte que les articles originaux, qui ne doivent pas avoir déjà fait l’objet 

d’une publication, ni d’une diffusion sur Internet. 

Pour toute question concernant la rédaction d’un article dans le Bulletin des Rencontres, 

n’hésitez pas à contacter le Comité d’organisation.  
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Thème 1  Thème 2  Hors thème (choisir ; 12 points, gras, aligné en haut à gauche) 

 

Feuille de style Article 

(titre : 1 ligne plus bas, 18 points, centré, gras) 

 

(2 lignes plus bas que le titre, 14 points, gras, aligné à droite) ERPEKA Jiro  

(en dessous, 12 points, gras, aligné à droite) Université d’Osaka  

 (idem) contact2025@rpkansai.com  

 

 

 

● Pour l’article (à envoyer avant le 11 mai 2025) :  

Cinq pages maximum de format A4, documents compris.   

 

Indications générales de mise en page et de polices :   

Logiciel de traitement de texte à utiliser : Word, de Microsoft  

Marges : gauche : 3cm autres : 2,5cm (ne changez pas les marges) 

Caractères à utiliser en japonais : MS明朝 

Caractères à utiliser en français : Times New Roman 

Corps de l’article : 3 lignes plus bas que l’adresse, 12 points 

Indentation en début de paragraphe : 0,5cm 

Intertitres : 12 points, caractères gras 

Interligne : simple 

Texte : justifié  

 

Utilisation de la feuille de style : 

Collez votre texte directement sur ce document, et conformez-le aux indications ci-dessus.  

 

Expédition :  

En document attaché à l’adresse <contact2025@rpkansai.com>.   

 

Pour toute information supplémentaire, n’hésitez pas à nous contacter à l’adresse 

<contact2025@rpkansai.com>. Merci de votre participation ! 
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Thème 1 Thème 2 Hors thème（の内どれかを選ぶ、上左寄せ12ポイント太字） 

 

論考用スタイルシート 
（題名は Thème から 1行下げ、中央寄せ 18ポイント太字、題名のみ MSゴシック） 

 

（氏名：題名より 2行下げ、右寄せ 12ポイント太字、）エルペカ 次郎 

（ローマ字表記は 14ポイント太字）ERPEKA Jiro 

（所属：欧文右寄せ 12ポイント太字）大阪大学 

（電子メールアドレス：欧文右寄せ 12ポイント太字）contact2025@rpkansai.com 

 

 

 

 ̧ RENCONTRES 用論考（2025年 5月 11 日必着） 

A4 用紙最大 5ページ（図や資料を含む）を超えないようにご配慮ください。 

 

 

フォントなど原稿の体裁について 

使用ソフト : Microsoft Word 

余白 : 左余白 : 3 cm 他の余白 : 2,5 cm 

（余白を変更しないでください。） 

日本語フォント：MS 明朝   

欧文フォント：Times New Roman 

執筆者メールアドレスから 3行空けて本文を開始（10,5ポイント） 

段落の最初は 0,5cmのインデントを取る 

小見出し：10,5ポイント太字 

行間は１行（通常の行間） 

日仏両言語共に左右揃え 

 

スタイルシートの使い方 : 

上記の指示通りにご作成くださったご論考を直接スタイルシートにお貼り付けください。 

 

原稿送付 : 

電子メールの添付ファイルで<contact2025@rpkansai.com>宛ご送付ください。 

 

詳細につきましては、<contact2025@rpkansai.com>にご連絡ください。 

ご参加ありがとうございます。 
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Calendrier des RPK mensuelles 2024-2025 

 

 

Fois Date et Lieu Atelier et Modératrice 

53 Le samedi 19 juillet 2025 

13：00～15：30 

Zoom 

・外国語教育にリンクした基礎演習―一般

教育と外国語学習をつなげる試み― 

平嶋里珂（HIRASHIMA Rika） 

 

・春学期の授業振り返り 

 

 

ランコントル月例会は現在、メーリングリストに参加しているメンバーからの自主的な企画

に応じて開催されています。他のフランス語教員／大学院生と共有したい教育実践、意見交

換をしたいテーマなど、ぜひご提案ください。参加は無料で、興味のある回だけ参加するこ

とができます。メーリングリストへの参加を希望される方は、下記よりご登録下さい。 

 

 

Comment y participer ? 

La participation est gratuite. 

Si vous souhaitez participer à la liste de diffusion des RPK mensuelles, merci de vous 

inscrire sur ce lien : http://rpkansai.com/monthly 

 

 

Comment connaître le calendrier des prochaines rencontres ? 

Consultez le blog des RPK mensuelles (http://rpmensuels.blog.fc2.com/) 

ou notre page Facebook (https://www.facebook.com/RencontresKansai). 
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Postface 

 

ANDO Hirofumi 
Université de Shizuoka 

hirofumi.ando0709[at]gmail.com 

 

 

 

C’est avec une grande satisfaction que nous avons pu organiser les RPK 2025, une fois 

encore en présentiel, tout en poursuivant l’intégration d’outils numériques pour certaines 

communications. 

Cette édition n’aurait pas été possible sans votre participation active et bienveillante. Nous 

adressons nos plus sincères remerciements à toutes les personnes ayant contribué à la réussite 

de ces Rencontres : les participant(e)s, les intervenant(e)s des ateliers et des tables rondes, 

les rédacteur(trice)s, ainsi que le personnel de l’Institut français du Kansai, tout 

particulièrement Madame Virginie Villechange, directrice des cours, pour son soutien 

constant. 

Cette année, deux thèmes principaux ont structuré nos réflexions pédagogiques : 

 

¶ Thème 1 : « Évaluation dans l’enseignement des langues étrangères : Qui ? Quoi ? 

Comment ? » 

¶ Thème 2 : « Enseigner le français en langue cible au Japon » 

 

Le premier thème a suscité de nombreux échanges sur les pratiques d’évaluation en classe 

de langue. Qui évalue ? Qu’évalue-t-on ? Et surtout, comment ? Dans un contexte éducatif 

en constante évolution, ces questions prennent une importance renouvelée, tant pour les 

enseignants que pour les apprenants. L’évaluation, au-delà de sa fonction de mesure, est 

aussi un levier d’apprentissage et de motivation. Les ateliers ont permis de confronter des 

perspectives variées, théoriques et pratiques, issues de différents établissements et niveaux 

d’enseignement. 

Avec le deuxième thème, nous nous sommes penchés sur l’usage du français comme 

langue d’enseignement au Japon. Comment exposer les apprenants à un bain linguistique 

authentique, tout en respectant leurs niveaux et leurs besoins ? Quelles stratégies adopter 

pour maximiser la compréhension sans recourir systématiquement à la langue maternelle ? 

Cette réflexion, cruciale dans nos pratiques quotidiennes, a donné lieu à des discussions 

riches, marquées par le partage d’expériences concrètes et d’approches diversifiées. 

Par ailleurs, comme l’année précédente, nous avons renouvelé avec succès l’initiative 

d’intégrer les ateliers des maisons d’édition à la collation et au pot de clôture. La grande 

salle s’est une fois de plus animée d’un esprit de convivialité et de curiosité professionnelle, 

entre discussions pédagogiques, échanges d’idées, découvertes d’ouvrages, et dégustations 
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à la française. Ces moments festifs sont précieux pour renforcer les liens de notre 

communauté. 

Nous avons été profondément touchés par l’atmosphère chaleureuse et stimulante qui a 

régné tout au long des RPK 2025. C’est précisément cela, l’esprit des Rencontres 

Pédagoguques du Kansaï. Mais n’oublions pas que cet esprit ne peut exister sans vous. 

Nous vous remercions du fond du cœur pour votre présence et votre engagement, et vous 

souhaitons une année riche en projets, en santé et en belles rencontres pédagoguques jusqu’à 

notre prochaine édition, pour notre 40ème anniversaire ! 
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REMERCIEMENTS 

 

 

Nous remercions les personnes et organisations suivantes qui nous ont apporté leur soutien : 

 

ALMA Éditeur（アルマ出版） 

APEF（公益財団法人フランス語教育振興協会） 

Éditions Asahi（朝日出版社） 

Éditions Didier FLE 

Éditions Surugadai（駿河台出版社） 

Hachette Japon（アシェット・ジャポン） 

Hakusuisha（白水社） 

Sanshusha（三修社）  

 

 

 

LE COMITÉ D’ORGANISATION DES RPK 2025 

 

 

Hirofumi ANDO (Secrétaire adjoint / Emploi du temps / Web / Peatix / Annonces), Jean-

Michel BARDIN (Bulletin), Zélia BAUDRY, Takeshi CHUJO (Bulletin), Laeticia 

CLERGET, Alexis D’HAUTCOURT (Secrétaire adjoint), Rika HIRASHIMA (Appel / 

Vérificatrice de comptes / Annonces), Maiko IMANAKA (Trésorière), Kuriko KAJIWARA 

(Appel), Coline MAILLEUX (Bulletin), Shinnosuke MATSUI (Web / Peatix), Rena 

MIYAWAKI (Buffet / Bulletin), Kota SASAKI, Bertrand SAUZEDDE, Naoki SHIBUYA 

(Secrétaire général / Annonces), Renée TAGUCHI (Web / Peatix / Réctificatrice), Azusa 

TAKAHASHI (Buffet / Bulletin), Seitaro YAMAKAWA (Congrès)
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