
  

言語教育における到達度評価制度に向けて 
̶CEFR を利用した大阪外国語大学の試み̶ 

真嶋 潤子  
 
０ はじめに 
 近年日本語教育の分野では「スタンダード」「学習基準」「能力評価」「到達度」等が、以前にも増して
取り上げられる機会が増えている１（伊東 2005、柴原 2007、他）。日本語教育では国内の外国語教育と
比較しても、早くからコミュニケーション能力の養成が重視されており、口頭能力の評価のために
ACTFL-OPI (The American Council on the Teaching of Foreign languages-Oral Proficiency 
Interview)の有資格テスターも増加し普及してきている２。しかし教育機関が異なると学習者の総合的な
日本語能力は比較しにくく、国内外の日本語教育を俯瞰しても必ずしも到達度評価に関して共通基盤や
共通認識があるとは言えない。 
 大阪外国語大学（以下大阪外大と呼ぶ）では、90 年代後半以降、外国語学部の日本語を含む 25 専攻
語３の教育改革に取り組む中で、ヨーロッパ言語共通参照枠(Common European Framework of 
Reference for Languages、以下本稿では略称で CEFR と呼ぶ)４に準拠した「到達度評価制度」を構築
すべく「教育推進室語学教育ワーキンググループ」を中心に、事業を展開してきた５。大阪外大の言語教
育における「到達度評価制度」は、CEFR というヨーロッパで育まれた枠組みを、日本の大学として初
めて取り入れた全学的試みであり、言語の違いを越えた共通の到達度評価を大学の言語教育に設定しよ
うとするものである。米国の National Standards（以下 NS と表記する）６とも比較しながら、欧州評
議会 CE７で開発された CEFR の理念と概要を紹介しつつ、広く外国語教育の枠組みでの教育改善に
CEFR が利用できる可能性を示すことで、日本語教育の到達度評価を考える材料を提供することが本稿
の目的である。８ 
 
１１ 大阪外大における外国語教育の問題の所在 
 創立８6 年を迎えた大阪外大という外国語教育をその根幹とすべき大学で、どのような改善が必要か
を知るためには、まず現実を見つめるところから始めなければならないと考える。大阪外大の各言語プ
ログラムに関わる問題は、広く外国語教育一般に共通する問題を含んでいる。 
 問題点を列挙すると、「教授法」、「到達度目標」、「教員の態度や専門性」、「教員の言語能力」、
「カリキュラム」、「教材」など言語教育にかかわる広い範囲に及び、また単純でない。これに学内の
言語教育研究会での議論も踏まえると、以下のようにまとめることができる。 
・ カリキュラムに改善の余地があること：学生のニーズに合っているか？ 
・ 教育実践の目標が明確でないこと： 学生あるいは社会のニーズに合っているか？４年間あるいは
卒業後を見通しているか？ 

・ 既習者（False beginner）の処遇の問題：クラスに実力の異なる学生が混在していることへの対応。
特に１年生クラスに、既習者が入っていること。また留学から戻った学生の処遇。 

・ 教員の専門性：言語教育を専門としない教員、自分の専門分野を教えたい教員の希望をどうするか。 
・ 教員間のコミュニケーション不足： 同じ学年、あるいは他の学年の担当者間のコミュニケーショ

ンが不十分であること。 
 
 問題は個別的なものも、普遍的なものも絡まっている。このような言語プログラムの問題について検



  

討する際には、【目標設定 カリキュラム開発 教材・教授法決定 教育実践 評価 反省／改善 目
標設定見直し．．．】というサイクルで廻るコースデザインの原則に沿うのが基本的である。そこでまず大
阪外大の各言語プログラムがどのような到達度目標を立てて教育に当たっているのかを、全学的に把握
することから始めた。  
 しかし、H15（2003）年に、学内の各専攻語担当者により提出された「語学教育プログラム素案」で
は、「1 年生は初級、2 年生は中級、３、４年生は上級を目指す」のような記載が多く、何が目指されて
いるのかが具体的にはわからず、言語間の比較をすることもかなわない状態であった。例えば、専攻語
中国語で言う「上級」と、スペイン語で、あるいはウルドゥー語で言うところの「上級」が同じである
保証はどこにもないということである。 
 この問題を打破するために、学内の研究会で議論を重ねた。アメリカで広まりつつある NS、ヨーロ
ッパで開発された CEFR を検討し、最終的には「共通性」「透明性」をうたう CEFR を参考として、25
言語の担当者に「同じ言語」「同じ物差し」を使って到達度目標とする具体的な能力記述を行うよう、再
度依頼することになった。共通の基準による記述に必要な CEFR に関する全学的な理解を得るために、
学内説明会や欧州への派遣調査の報告会、国際シンポジウムなどの催しを行った。９ NS、CEFR につい
ての詳細と、NS ではなく CEFR を採用した理由については以下で述べる。 
 
２  ナショナル・スタンダード（NS） 
 大阪外大の言語教育改革を考えて、諸外国の先進的な取り組みを探している時に、アメリカの「ナシ
ョナル・スタンダード(NS)」に出会った。これは K-16（「幼稚園から大学 4 年生まで」の意）１０の外
国語教育の理念を示したもので、カリキュラムデザインの道具ではないが、指針とすべきものとして推
進されている。 
 NS は、連邦教育省などの支援を受け、異なる地域や教育機関、言語を代表する 11名の委員によって
なされたプロジェクトで、その成果は Standards for Foreign Language Learning: Preparing for the 
21st Century として 1996 年に初版が出版された。その目的は「外国語教育の内容的なスタンダード、
すなわち生徒が何を知り何ができるようになるべきか content standards ‒ what students should 
know and be able to do」ということについて定義することであると明確に述べられている。１１ 
 グローバル化の進んだ現代社会において、「英語は世界語だ」とまで言われる中、アメリカにおける
外国語学習の推進は国民の能力や教養を高めるのみならず、特に「9.11」以後の国家安全保障戦略とし
てもブッシュ大統領が特別予算をつけるほど、政治的にも重要なことだと認識されている。１２ そのよ
うな社会的背景の中で、K-16 の教育全体を視野に入れて、外国語教育の標準・スタンダードを提示し
て底上げをしようという取り組みが、90 年代後半から教育省の主導で、ACTFL（アメリカ外国語教育
協議会）を中心として「ナショナル・スタンダーズ」として提案されてきたが、昨今はそれにいっそう
拍車がかかっているようである。 
 NS では、外国語学習には５C と呼ばれる５つの側面が大切だと説き、視野を広く持って外国語教育
が孤立しないよう、他教科や異文化、学校と地域の統合、ということに目配りしているのが特徴である。
５C というのは、コミュニケーション Communication, 文化 Culture, 連結 Connection, 比較
Comparison, 地域社会 Community（訳は菅 2004 による）の５つの C で始まる概念である。これは
アメリカの K-16 で外国語教育を実施したり論じたりする際に、考慮に入れるべき方針、理念であると
されている。 
 NS は、学習者の到達度を直接的に論じるものではなく、またその名前からも明らかなように、これ



  

まで全米各地でバラバラに、せいぜい州毎にしかまとまりがなかったものに、全国標準の指針を与えて、
異言語・異文化に寛容でコミュニケーション能力のある米国市民の育成を目指そうとするものである。 
 この理念そのものには異論はないものの、これを大阪外大の言語教育改革のために利用するには少し
無理があると考えた。というのも、大阪外大では大学教育における外国語教育の改善が求められている
ので、アメリカの K-16 の教育制度のために考案された理念を、そのまま借りて来ることには妥当性、
説得力に欠けると思われた。また NS の核である５C の理念が、大阪外大の 25 言語プログラムに不足
しているものであると思えなかったのであるが、それは５Ｃを謳えば前述した問題が解決するのか道筋
が見えず、むしろ我々は「到達度評価」という学習者の言語能力のいわば縦の物差しを必要としていた
からであろう。 
 また 2007 年３月に米国へ視察調査研究に赴き、協定校３校の言語教育担当者と意見交換する機会が
あったが、米国大学が一枚岩でなく、様々な意見が聞かれた事は興味深かった。極端な意見としては、
「NS は大学教育には何のインパクトもない。それにうちの学生は非常に優秀なので、そもそも「スタ
ンダード 標準」であってはいけないので、関係がない。」というものや、「大学教員や院生向けに、
昨年 NS のワークショップを行って情報共有した。大統領がらみの予算は、少数言語を学ぶ学生への奨
学金という形で大学へも来ている。また、Flagship というプロジェクトに応募することを検討したが、
K-16 全体の取り組みが要求されるので、当地では高校までの外国語教育が十分でないので、応募は見送
った。Flagship はオレゴン州などが採択された。」という具体的な話も聞けた。１３ 
 
 ここで、「スタンダード」という概念について、見ておきたい。ʻStandardʼという言葉は、Davidson
ら（1997）によると、教育の分野、ことにテスト開発の文脈においては、４つの意味で使われていると
いう。その４つとは、１）具備すべき要素、２）期待される最低基準、３）標準的なテスト、４）言語
規範という意味で使われるということである(p.303)。NS のスタンダーズは、これに従って言えば１）
２）の意味を合わせ持つような使い方になっている。 
 日本語教育においては、まだ世界スタンダードの到達目標はないことをふまえ、柴原（2007）は、「「ス
タンダード」とは、「標準・規範」であり、学習者が目指す言語運用能力はどんなものか、そのために教
室指導や学習環境はどうあるべきか、そのような言語運用能力をどう測るか、について記述された包括
的な指針である」（p.113）としている。「標準・規範」は「目指すべきゴール」にも、学習者が「当然
クリアすべき最低基準」にもなりうるし、またある学習者グループの「平均的な像」ともとれるもので
はないだろうか。あるいは、もっとゆるやかで包括的全体枠組みをイメージしたものかもしれない。前
述のように、言語教育に携わる米国の教員の間でも、この点について理解にばらつきが認められる。 
 「スタンダード」という概念を言語教育に持ち込む場合、「標準規格」として極端な例としてJIS（日
本工業規格）のように「その基準を満たしていなければ資格・認定を与えない」ものとしたり、「学習指
導要領」（文科省）のように「最低基準性」１４をうたうものとすることもできるだろう。しかしそのよう
な規格化、統一化、単純化は、言語教育に必要なのか疑問である。少なくとも、大阪外大における改革
においては、まずそれぞれの部署（専攻語）でこれまで営々と積み上げられてきたものを土台とした「到
達度目標」を、だれにでもわかるような「言語」で記述して現状の共通理解をするところから始めるこ
とが大切だと考えた。そのために利用できる包括的な「道具」が CEFRであると捉えたのだが、それを
次節で説明する。 
 
3 ヨーロッパ言語共通参照枠（CEFR）：その理念と概略 



  

 CEFR は、ヨーロッパにおける過去数十年の研究を基盤として、1991 年のスイスでの会議を皮切り
に作成努力が重ねられ、2001 年に欧州評議会言語政策部門（Council of Europe Language Policy 
Division） が発表したもので、外国語教育のシラバス、カリキュラム、教科書、試験の作成、および学
習者の能力評価時に共通の基準となるものである。そもそも欧州域内の学術的・経済的人的交流を促進
するため、言語能力比較を容易にしようということで始まったものである。各国で異なる言語能力資格
試験を行っていては、ヨーロッパ域内の教育機関や雇用者が試験結果の解釈に迷う。「私はドイツ語を６
年やった」「レベル３である」「大学でドイツ語を専攻した」「私のドイツ語は上級である」といった比較
不能な言語能力表現が行われている状況への解決策として、長年の研究と議論がなされてきたものであ
る。大阪外大での 25 言語に共通の枠組みがないという問題に共通する出発点であると言える。 
 CEFR の作成に向けて欧州評議会が動き出した 1991 年当初は、言語能力の資格試験がヨーロッパ域
内で通じるようにしようという必要性から出発したというが、CE の現代語プロジェクトのディレクタ
ーであった J. Trim は、CEFR がカバーする範囲をテスト評価（assessment）だけにとどめずに、一つ
の教授法に縛られずに言語の教育と学習全体に広げることとし、同時に「ベルリンの壁」崩壊による東
欧諸国が欧州評議会に加盟することを見越して、異なった教育制度の国々も共に対話ができるようにす
るための道具としての意味付けも CEFR に与えたと述べている。（Trim 2007, Coste 2007） 
 CEFR で採用されたのは、学習者の言語能力を「目標言語（Target Language：TL）で何ができるの
か」について「～できる」という「能力記述文（Can-do statements）」で全て書き表し、図1 のように
大きく６つのレベルに分けるという方法である。 
 

図１： 共通参照レベル CEF『言語のためのヨーロッパ共通基準枠』 
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 CEFR は言語は何かをするために使うものだという行動中心主義に立っており、言語によってどんな
課題の遂行が可能であるのかに重きを置いている。そして言語学習というのは一生続くかもしれない長
期的な営みであること、学習者自身が自律的に学習主体としての役割を果たす事を期待し、自律的学習
者の育成という点も重視している。 
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 CEFR では、言語活動の広範囲に渡る領域を大きく４つ（公的領域、私的領域、職場、教育環境）に
分けて、それぞれの領域で言語を使って何ができるのかを記述したものを６つの共通参照レベルと呼ぶ
段階別に明記している。学習者一人一人は、それぞれの領域で異なった能力を持っているのが普通であ
る。その個人の具体的なイメージを利用したのが、ドイツ語の「プロフィーレ・ドイチュ」というデー
タベースである１５。フランス語教育においても、似た試みがなされている。日本語教育ではこのような
データベースはまだないので、参考になる取り組みである。 
 また学習者個人の生涯にわたる言語運用能力をヨーロッパのどこに住んでいても継続的に伸ばし、測
定することができるよう、言語学習記録帳と訳されている「ヨーロッパ言語ポートフォリオ（ELP）」の
活用を奨励している（稿末関連サイト参照）。これは筆者の個人的意見としては、大阪外大の学生はもち
ろん、外国語を学ぶ人みんなが作って持つ価値があるのではないかと考えている。 
 CEFR は、個別言語をこえた「共通性」と「透明性」を打ち出しており、「能力記述文」によって学習
者の言語能力を記述することで、ひとつの言語だけでなく異なる言語間の能力を「共通参照レベル」で
比較することが可能であることと、普遍的な言語教育のありかたを考えるのに、非常に参考になる。
CEFR 自体が柔軟であり、上から押し付けようとする姿勢を持たないことも賛同できる点である。 
 「能力記述文」は、従来「初級」「中級」などと記述していたものを、具体的にその言語で何ができる
のかを「～ができる」という形で記述したもので CEFR の枠組みに沿ったレベル別の能力記述文と比較
することで個々の学習者がどのレベルにあるのか知ることができるというものである。「１年生は初級」
「２年生は中級」「３、４年生は上級」という表現でなく、例えば「特に努力なしにテレビ番組や映画を
理解できる」(C1)というように何ができるかを具体的に記述すればかなり比較しやすくなる。 
 表 1 に示す「全体的な尺度」の例を見ると「なにができる」のかが記載されているが、能力記述には
54 の項目が使われている（North 2007 ほか）。この尺度は非常におおまかな部分であり、これ以外に
６つの段階の中をまたさらに言語領域と４つの技能で分けて記述している。 
 
表 1：共通参照レベル：全体的な尺度 

C2 

聞いたり，読んだりしたほぼ全てのものを容易に理解することができる． 
いろいろな話し言葉や書き言葉から得た情報をまとめ，根拠も論点もー貫した方法で再構成
できる．自然に，流暢かつ正確に自己表現ができ，非常に複雑な状況でも細かい意味の違い，
区別を表現できる． 

熟

達

し

た

使

用

者 

C1 

いろいろな種類の高度な内容？かなり長いテクストを理解することができ，含意を把擾でき
る． 
言葉を探しているという印象を与えずに，流暢に，また自然に自己表現することができる． 
社会的，学問的，職業上の目的に応じた，柔軟な，しかも効果的な言葉遣いができる． 
複雑な話題について明確でしっかりとした構成の詳細なテクストをつくることができる．そ
の際テクストを構成する字句や接続表現，結束表現の用法をマスターしていることが伺える． 

自

立

し
B2 

自分の専門分野の技術的な幾輪も含めて，抽象的かつ具体的な話題の複雑なテクストの主な
内容を理解することができる． 
お互いに緊張しないで母語話者とやり取りができるくらい流暢かつ自然である． 
かなり広汎な範囲の話題について，明確で詳細なテクストをつくることができ，様々な選択



  

肢について長所や短所を示しながら自己の視点を説明できる． 

た

使

用

者 

B1 

仕事，学校，娯楽で普段出会うような身近な話題について，標準的な話し方であれば主要点
を理解できる． 
その言葉が話されている地域を旅行しているときに起こりそうな，大抵の事態に対処するこ
とができる． 
身近で個人的にも関心のある話題について，単純な方法で結びつけられた，脈絡のあるテク
ストをつくることができる．経験，出来事，夢，希望，野心を説明し，意見や計画の理由，
説明を短く述べることができる． 

A2 

ごく基本的な個人的情報や家族情報，買い物，近所，仕事など，直接的関係がある領域に関
する，よく使われる文や表現を理解できる． 
簡単で日常的な範囲なら，身近で日常の事柄についての情報交換に応ずることができる． 
自分の背景や身の回りの状況や，直接的な必要性のある領域の事柄を簡単な言葉で説明でき
る． 

基

礎

段

階

の

使

用

者 

A1 

具体的な欲求を満足させるための，よく使われる日常的表現と基本的な言い回しは理解し，
用いることもできる． 
自分や他人を紹介することができ，どこに住んでいるか，誰と知り合いか，持ち物などの個
人的情報について，質問をしたり，答えたりできる． 
もし，相手がゆっくり，はっきりと話して，助け船をだしてくれるなら簡単なやり取りをす
ることができる． 

 
表２：共通参照レベル：例示的能力記述文 

 理解すること 話すこと 書くこと 

 聞くこと 読むこと やりとり 表現 書くこと 

C2 

生であれ，放送さ
れたものであれ，
母語話者の速いス
ピードで話されて
も，その話し方の
癖に慣れる時間の
余裕があれば，ど
んな種類の話し言
葉も難無く理解で
きる． 

抽象的で，構造的
にも言語的にも複
雑な，例えばマニ
ュアルや専門的記
事，文学作品のテ
クストなど，事実
上あらゆる形式で
書かれた言葉を容
易に読むことがで
きる． 

慣用表現，口語体
表現をよく知って
いて，いかなる会
話や議論でも努力
しないで加わるこ
とができる．  
自分を流暢に表現
し，詳細に細かい
意味のニュアンス
を伝えることがで
きる．  
問題があっても，

状況にあった文体
で，はっきりとす
らすらと流暢に記
述や論述ができ
る．効果的な論理
構成によって聞き
手に重要点を把握
させ，記憶にとど
めさせることがで
きる． 

明瞭な，流暢な文
章を適切な文体で
書くことができ
る．  
効果的な論理構造
で事情を説明し，
その重要点を読み
手に気付かせ，記
憶に留めさせるよ
うに，複雑な内容
の手紙，レポート，
記事を書くことが



  

周りの人がそれに
ほとんど気がつか
ないほどに修正
し，問題点をうま
く繕うことができ
る

できる．  
仕事や文学作品の
概要や評を書くこ
とができる． 

C1 

たとえ構成がはっ
きりしなくて，関
係性が暗示されて
いるに過ぎず，明
示的でない場合で
も，長い話が理解
できる．  
特別の努力なしに
テレビ番組や映画
を理解できる． 

長い複雑な事実に
基づくテクストや
文学テクストを，
文体の違いを認識
しながら理解でき
る．  
自分の関連外の分
野での専門的記事
も長い技術的説明
書も理解できる． 

言葉をことさら捜
さずに流暢に自然
に自己表現ができ
る．  
社会上，仕事上の
目的にあった言葉
遣いが，意のまま
に効果的にでき
る．  
自分の考えや意見
を精確に表現で
き，自分の発言を
上手に他の話し手
の発言にあわせる
ことができる． 

複雑な話題を，派
生的問題にも立ち
入って，詳しく論
ずることができ，
一定の観点を展開
しながら，適切な
結論でまとめ上げ
ることができる． 

適当な長さでいく
つかの視点を示し
て，明瞭な構成で
自己表現ができ
る．  
自分が重要だと思
う点を強調しなが
ら，手紙やエッセ
イ，レポートで複
雑な主題を扱うこ
とができる．  
読者を念頭に置い
て適切な文体を選
択できる． 

B2 

長い会話や講義を
理解することがで
きる． 
また，もし話題が
ある程度身近な範
囲であれば，議論
の流れが複雑であ
っても理解でき
る．  
たいていのテレビ
のニュースや時事
問題の番組もわか
る．  
標準語の映画なら
大多数は理解でき
る． 

筆者の姿勢や視点
が出ている現代の
問題についての記
事や報告を読め
る．  
現代文学の散文は
読むことができ
る． 

流暢に自然に会話
をすることがで
き，母語話者と普
通にやり取りがで
きる．  
身近なコンテクス
トの議論に積極的
に参加し，自分の
意見を説明し，弁
明できる． 

自分の興味関心の
ある分野に関連す
る限り，幅広い話
題について，明瞭
で詳細な説明をす
ることができる．  
時事問題につい
て，いろいろな可
能性の長所，短所
を示して自己の見
方を説明できる． 

興味関心のある分
野内なら，幅広く
いろいろな話題に
ついて，明瞭で詳
細な説明文を書く
ことができる．  
エッセイやレポー
トで情報を伝え，
一定の視点に対す
る支持や反対の理
由を書くことがで
きる．  
手紙の中で，事件
や体験について自
分にとっての意義
を中心に書くこと
ができる． 

 



  

 大阪外大では、この CEFR の枠組を文字通り「参照」した到達度評価制度を構築することにした。そ
の中長期的な構想としては、まず「到達度目標の設定と提示」を行い、それからそれに基づいて「カリ
キュラム編成・成績評価システムの確立」を行い、将来的には「標準テスト・検定試験の開発」までつ
なげられると良いという声が上がっている。 
 
４ 到達度評価制度への取り組み 
 次に大阪外大での取り組みの経緯を簡単に紹介しておく。図２に挙げてある相関図であるが、文部科
学省採択の「海外先進教育実践支援プログラム」を中心とした流れを示している。 
 
 図２： 大阪外大の事業相関図   （作成：加藤均） 

 
 H17(2005)年度、この到達度目標制度の確立に向けて、学内説明会や日欧国際シンポジウムなどによ
って学内外への CEFR についての情報を共有する試みを行った。また H18（2006）年３月のシンポジ
ウムでは、CEFR の専門家５名をヨーロッパより招聘して、様々な角度から CEFR を論じ、理解しよう
とした。１６ 
 ここで「到達度評価制度」について我々がやろうとしたこととやろうとしていないことを確認してお
きたい。大阪外大の言語教育改革で「やろうとしていないこと」は 「到達度目標を設定する際に必ず
CEFR に則るべきだ」というような、上からの枠をはめることや「全言語の到達度を CEFR のこのレベ
ルにしなければならないと決めて、全専攻語に押し付けること」である。第二言語習得研究（SLA）の
知見からも、例えば学習者の母語（普通は日本語）と目標言語との距離によって、学習にかかる時間や
労力が異なる事は理解できるので、全専攻語で１年後に同じ到達度に達しているというような考え方は
受け入れられない。CEFR は「参照」できる道具として提示したもので、各専攻語はそれを「参照しな
い」選択肢もあると考えた。 
 一方、「やろうとしたこと」は、「各専攻語のこれまでの教育実践を踏まえて、現実的な到達度目標を

「世界基準の多言語教育システムの構築」 
－６年計画（第１期）－ 

派遣地域：欧州地域 
派遣先：英国・ドイツ・イタリアの協定校 

 

英国・ドイツ・イタリアの協定校への派遣教員３名
による報告会 
Ｈ１６年度プロジェクトの視点では、成果報告会 

Ｈ１７年度プロジェクトの視点では、学内研修事業  

世界基準の多言語教育システムの構築」 
－ ６年計画（第２期）－ 

派遣地域：北米 
派遣先：当該地域の協定校３校 

 

国際フォーラム「日本語学習における到達度評価」
（仮題） 

日欧国際シンポジウム 「これからの外国語教育の方向性̶
CEFRが拓く可能性を考えるー」 

欧州協定校への教員派遣調査事業(短期９名) 

プロジェクト成果報告書の作成。学内・言語教育到達度基準の策定・試行 

平成１６年度採択事業 
 

平成１７年度採択事業 
 

平成１８年度採択事業 



  

CEFR を利用しながら記述することで、全専攻語の目標を開示し議論の出発点とすること」である。そ
こで、25 専攻語において CEFR を参照しながら「到達度目標」の記載をすることを依頼した１７。その
結果、H17(2005)年の夏に 25 専攻語の 1、2 年生のプログラムにおける CEFR を参照した能力記述文
が提出された。その直接的成果は以下の通りである。 
・全ての専攻語から、到達度目標記述が提出された。特に反対や反論はなかった。表３にドイツ語の例
を挙げる。 

 ９つの専攻語の到達度目標に CEFR の共通レベルが利用されていた 
 全ての専攻語の到達度目標記述が CEFR の「～できる」型の表現を利用していた 

 CEFR の受け止められ方をヨーロッパで調査したところでは、ヨーロッパ人にとって馴染みのない中
国語などの言語の担当者から、「非ヨーロッパ語のことが考慮されていないので受け入れられない」とい
った声を聞くことがあった（真嶋 2005b ほか）。幸い、本学ではどのレベルの会議や説明会においても
そのような議論は聞かれなかった。このことから CEFR の普遍性に、ひとまず理解と賛同が得られたと
見て良いのではないかと思っている。 
 
 
表３  ｢｢専攻語到達度目標記述表｣ ＜ドイツ語コース＞ 

 理解すること 話すこと 書くこと 

 聞くこと 読むこと やりとり（会話
への参加） 

表現（一人で行
う報告や説明な
ど） 

書くこと 

４ 
年
生 

B1 (注：１年
間 の 留 学 者 は
C1 に到達可能） 

B1 B1 B1 B1 

３ 
年
生 

A2+ ～B1 
 

A2+～B1 A2+～B1 A2+～B1 
 

A2+～B1 

２ 
年
生
後
半 

＜授業で＞ 
明瞭に話される
なら、授業に関係
する課題や説明
を理解できる． 
＜ドイツで＞ 
・個人や家族の情
報，買い物，近所，
仕事などの直接
自分につながり
のある領域でよ
く使われる語彙
や表現を理解す
ることができる． 
・生のメッセージ
やアナウンスの
要点を聞き取る
ことにはまだ困
難が伴う．  
( ほ ぼ A2 ～
A2+に対応． 

＜授業で＞ 
・短い簡単なテク
ストならその場で
理解できる．  
・辞書を用いて時
間をかければ、や
や複雑なテーマに
ついての文章を理
解できる． 
＜ドイツで＞ 
・広告やパンフレット，
メニュー，予定表のよ
うな具体的なテクスト
なら、その場で情報を
取り出すことができ
る． 
・簡単で短い個人的な
手紙や説明文を理解で
きる．  
( ほ ぼ  A2 ～
A2+に対応） 

＜授業で＞ 
日常生活につい
ての身近な話題
や活動、あるいは
教科書の内容に
ついて教師のリ
ードがあればな
んとか会話がで
きる．  
 
＜ドイツで＞ 
通常の会話を続
けて行くだけの
聴き取り力はま
だないが，相手の
リードによって
日常生活の具体
的なテーマや場
面についてはや
り取りをするこ
とができる． 

＜授業・ドイツ
で＞ 
･ 家 族 ，周囲の
人々，居住条件，
学歴，職歴などに
ついて簡単な言葉
で一連の語句や文
を使って説明でき
る 
・十分準備時間が
あれば、関心を持
つテーマについて
短いプレゼンテー
ションを用意し行
うことができる． 
 
 
 
 
(ほぼ A2～A2+
に対応） 

＜授業で＞ 
・簡単な内容につい
ては、文法的誤りや
テクスト構造･表現
上の不適切さは多
少あっても、その場
で簡単な報告を書
くことができる． 
・十分時間をかけれ
ば、教科書やビデオ
の内容要約をする
ことができる． 
＜ドイツで＞ 
簡単な事柄につい
ての短いメモやメ
ッセージ、あるいは
礼状などの個人的
な手紙を書くこと
ができる．  
(ほぼ A2～B１に
対応） 



  

(ほぼ A2～A2+
に対応) 

２ 
年
生 
前
半 

CEF/A2 レ ベ
ル に 至 る 中 間
点 

CEF/A2 レベル
に至る中間点 

CEF/A2 レベル
に至る中間点 

CEF/A2 レベル
に至る中間点 

CEF/A2 レ ベ ル
に至る中間点 

１ 
年
生
後
半 

＜授業で＞ 
明瞭にゆっくり
と話されるなら，
課題や説明を理
解できる． 
＜ドイツで＞ 
身の周りの具体
的な事柄に関す
る基本的な語や
表現、説明を聞き
取れる． 
 
(ほぼ CEF/A1
レベルに対応） 

＜授業で＞ 
簡単な教科書のテ
クストを辞書の助
けを借りて理解で
きる． 
＜ドイツで＞ 
標示やポスター，
カタログなどに書
かれた、よく知ら
れた名前や単語，
単純な文などを理
解できる．  
 
( ほ ぼ CEF/A1
レベルに対応） 

＜授業・ドイツ
で＞教師がゆっ
くり話し，繰り返
しや言い換えを
し，また自分が表
現するときに助
けを出してくれ
るなら，必要に迫
られた事柄やご
く身近な話題に
ついての簡単な
やり取りをする
ことができる． 
（ほぼ CEF/A1
レベルに対応） 

＜授業・ドイツ
で＞ 自分の住
んでいる所や町，
知っている人たち
について，簡単な
語句や文を使って
説明できる． 
・大学生活や日常
生活の大まかな事
柄をなんとか伝え
ることができる． 
 
 
( ほ ぼ CEF/A1

レ ベ ル に 対
応） 

＜授業で＞  
休暇中の出来事や
自分の趣味などに
関して、十分の時間
をかければ、文法的
誤りは多くても、短
い報告を書くこと
ができる． 
 
 
 
 
 
（ ほ ぼ CEF/A1

レベルに対応） 

１ 
年
生
前
半 

CEF/A １ レ ベ
ル に 至 る 中 間
点 

CEF/A1 レベル
に至る中間点 

CEF/A1 レベル
に至る中間点 

CEF/A1 レベル
に至る中間点 

CEF/A1 レ ベ ル
に至る中間点 

 
 このように、25 専攻語の１、２年次の到達度目標が、記述され提示されたことは、外国語学部全体の
取り組みとして、最初の一歩としては評価できるだろう。一方で、次のステップにつながる問題点も出
て来た。たとえば、ロシア語のみ全ての技能項目で 1 年次の目標を A２に、2 年次の目標を B1 に定め
ていたという結果になったが、ロシア語以外の 1 年次の到達度目標が A１で良いのかどうか、提示され
た目標の適切さを検証していくことが必要である。 
 
５ 到達度評価制度の成果 
 到達度評価制度の結果として H18 年度から、学生に配布する「授業科目履修案内」にこの 25 言語到
達度目標の一覧表が掲載された。同じものが、外大の HP にもアップされているので、「学生生活」のと
ころから、だれでも簡単に見る事ができる（稿末 URL リスト参照）。このように各専攻語の到達度目標
を公開することで、得られた点や改善できた点がいくつかあるのでまとめておきたい。 

 「透明性」「共通性」「押しつけない」という CEFR の特徴をふまえた２５専攻語間の共通基盤がで
きつつあること 
 社会的説明責任として、各専攻語で何を到達目標として教育しているのかを社会に説明することが

できたこと 
 自律的学習者の育成に貢献できること、すなわち学習者が自分の専攻語の到達目標を意識して学習

できること、自分が目標言語で何ができて何ができないのかということに自覚的になることで、効率
的な学習への動機づけにもなること。 



  

 25 言語の到達度目標を見比べることで、日本語母語話者にとってどの言語が学びやすいのかといっ
た言語間比較研究を行う資料となりうる。第二言語習得研究への貢献が可能になること。 
 付随的メリットとして、一部の外国人教師（目標言語母語話者）が CEFR に興味を持ち専攻語教員

間のコミュニケーションが進んだという報告を受けている。 
 
 「自律的学習者 (autonomous learner)」ということをもう少し見てみると、実はこれには教育界に
おけるパラダイムシフトが絡んでいると考えられる。従来の教師は自分の興味関心を中心に教授内容を
決めるという教師中心主義のアプローチを取る事が、意識するかしないかは別として、特に大学では一
般的であったのに比して、学習者を生涯学んで行く主体として捉え、学習者自身が自分の学びに関して
主体的になり、学校や教師はその学びの一部を支援するサポート役である、あるいはサポート役でしか
ないという学習者中心主義という考え方である。 
 もちろん大学という教育機関で、いくら学習者の主体的判断を尊重すると言っても、個々の学習者一
人一人に個別のシラバスやカリキュラムを提供することは現実的ではないし、そもそも言語学習の素人
である学習者の言いなりになるのは目指すところではない。そうではなく、学生の専攻語の中長期的な
到達度目標をきちんと提示することは、自律的な学習者を育てることにもつながり、意味のあることだ
と考える。 
 
６ 今後の課題 
 最後に今後の課題とまとめを述べておきたい。これから必要なのは、１）25 専攻語で提示された目標
が適切かどうかの議論と、必要に応じた改訂作業、２）その目標に学生が到達できたかどうかを調べる
評価システムの開発、具体的には４技能のテストをどのようにするのか、現状を調査し、世界の言語教
育機関の最新情報を共有して必要な改善を図って行かなくてはらないと考えている。 
 H18（2006）年度の文科省「大学の国際化」プログラムの「海外先進教育実践支援」に採択されたの
で、去る 2007 年３月にはアメリカの協定校３校に、大阪外大の５言語（アラビア、ヒンディー、ロシ
ア、中国、ペルシャ語）の教育に携わっている教員を中心としたチームを派遣して、評価・テスティン
グの調査研究にあたり、テスティングのサンプルを作成し試行するというプロジェクトに、筆者も参加
する機会を得た。 
 アメリカではNSが少しずつ影響をもってきているようであるが、アセスメントや評価ということが、
しきりに言われるようになってきているようである。まだ結論づけるには早いと考えるが、今回話を聞
いたアメリカの大学の外国語教育担当者の話からは、OPI（ACTFLの口頭能力インタビューテスト）は
実施したくても、有資格者テスターが十分確保できないことと、時間がかかるため多数の学習者のテス
ト実施が困難であることから、敬遠されている様子が窺えた。一方で、これまでの言語学的知識だけを
問うような紙と鉛筆によるテスト一辺倒であった評価から、目標言語を使って課題が達成されたかを見
る「タスク（課題）に基づいた評価Task-oriented assessment」を行う試みが始まっていることが確認
された。 
 
７ CEFR のインパクトと波及効果 
 言語教育における「インパクトと波及効果（washback）」は、言語テストの分野で議論されてきてい
ることであるが、少し触れておきたい。言語能力を測るテストや資格試験が、教育現場とりわけ教育内
容やクラス運営に影響を与えることを「インパクト」と言い、テストの影響が教室を越えて、教育制度



  

や社会にまで変化をもたらすことを「波及効果（washback）」と呼んでいる。１８ 大阪外大で取り組ん
でいる「到達度評価制度」はまだ最初の段階にあり、今後プラスの「インパクト」と認められるような
具体的な教育の質の向上を認めるには、時間がかかるだろうが、CEFR を利用した到達度評価制度を取
り入れることは、大学における言語教育の改善につながるようなプラスの「インパクト」を与える可能
性があるのではないだろうか。 
 すでに CEFR がいくつかの言語教育の現場にプラスの「揺さぶり」をかけていることは評価したい。
大阪外大での CEFR 利用の他に、いくつか取り組みが始まっている。まず国内の「高等学校中国語教育
研究会」が、高校の「外国語」の中の「中国語」「韓国朝鮮語」には「学習指導要領」が整備されていな
いため、現場の教員を中心として CEFR を参照した「めやす」を作成している（財団法人国際文化フォ
ーラム 2007）。これは、高校生という学習者に特化した「学習目標と学習内容」の具体的提言であり、
労作である。これ以外にも、国内の英語教育の分野で研究が進められているようであり、また海外では
台湾の文部省が英語の資格試験に CEFR の枠組みを取り入れることを決めたという１９。今後の動向が注
目される。 
 
８ おわりに 
 わが国では、明治以来の伝統的な語学教育と最近の 30 年間あまりの間に高まった異文化コミュニケ
ーション能力の需要との間にずれが大きいように思われる。特に大学では、教養主義から実用主義まで
様々な立場が併存している。しかし、現在では文科省も外国語／英語教育の指針に「コミュニケーショ
ン」ということばを盛り込むようになった。大阪外大の「中期目標」にも「複数の外国語についてのよ
り高度な運用能力の育成を目指す（傍点筆者）」とある。 
 とはいえ、伝統的な考えや言語教育観によって教育を受けて来た教員には、新たな枠組みへの移行に
は抵抗感が強い。また、自分の専門領域が別にある場合は言語教育に多大の労力を裂くことは難しいと
いう事情もある。言語教育の改善を行うためには、関係する教員の負担を軽減し、取り組みやすくする
ためのある種の支援が必要だろう。教員の側にもこれまで言語プログラム改革のニーズはあったが、「こ
れではいけないのだが」という思いを行動に移すためには具体的な方向性を示すものがなかった。そこ
に共通性、透明性のある形を与えたのが CEFR であったのではないだろうか。CEFR の枠組みを参照し
て到達度目標を設定するところから始めるという今回の試みで、すべてが解決するわけではないし、利
用する枠組みは CEFR でなくても良かったかもしれない。しかし、少なくとも CEFR や記述の仕方や、
何よりその考え方は、言語教育に携わる教員に何らかの影響を与えたはずである。 
 また CEFR には、ヨーロッパ各国において異なる教育システムのもとで言語教育に携わる者が国境を
越えて外国語教育に取り組むことを奨励する意味も含まれている。大阪外大の教員のヨーロッパの協定
校への追加派遣調査の報告書（2007）を見ていても、ベルギーのルーヴァン・カトリック大学や、オラ
ンダのライデン大学などで、CEFR を取り入れた教育実践が着々と進行しているようである。そのよう
なヨーロッパの大学だけでなく、日本の大学で、CEFR を取り入れた取り組みが全学的に進められたと
いう点からも、言語教育の改善の道具として CEFR の果たすダイナミックな役割として見れば、大変意
味のあることではないかと考えている。 

今回CEFR の枠組みを利用したことで、全学の異なる言語の教育に携わる教員をつなぐ事がわずかな
がら可能になり、他の言語教育機関と話をする際にも共通の枠組みが利用できるようになった。さらに
は海外の教員や教育機関とも、共通の物差しと枠組みに当てはめて話をすることができる。今後も言語
教育を語るための普遍性の高い道具として、CEFR を大いに利用して行くことができるのではないかと



  

考えている。 
 本稿で紹介した CEFR を取り入れた試みは、あらゆる言語の教育に共通して利用することができるも
のである。日本語教育は他の言語教育とは異なるものとして独立して論じられることが多いが、言語教
育全体の中のひとつの言語として同じ枠組みで語ることには意味があると考えている。小論がきっかけ
となり建設的な議論が進めば幸いである。 
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