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語桒教授・指導法の比較と検討

-エピソード化技法による語桑指導を中心に

1.序論

この論文は,「説明-理解」,意味の「定義説-使用

説」の区別,および規則論研究の中から明らかになっ

た諸概念を基に,語桒教授・指導方を比較検討し,そ

の中から「エピソード化技法」を提唱するものである.

筆者は,説明と理角引こついて,簡単に述べるなら,

前者を「事象から超越した視点からの観照」,後者を

「事象に内在した実践」と捉えている(⑧)。この区

別は,意味論における定義説と使用説の違いにも通底

している。定義説とは,意味をあくまでも説明しよう

とするものであり,その考えは実体的,原子的,規定

的,事実確認的,規則計算的である。それに対して使

用説は意味の理解を念頭に置き,実践的,文脈的,開

放的,行為遂行的,アナロジー的な考え方をとる

(⑨)。この対比をさらに進めてゆくならば,定義説

に基づく教育方策は「教授」,使用説に基づく教育方

策は「指導」であると称せられるであろう。定義説に

おいては意味が対象化かつ物象化され,それが「教え,

授け」られるのに比して,使用説においては生活世界

の中での意味のありようが「指し示され」,その意味

に棲まうように「導かれる」からである(⑫)0

現状においては説明-定義説-教授の考え方が優勢

であり,英語教育は理解-使用説-指導の考え方に

もっと着目して,バランスをとるべきだというのが筆

者の持論で,前者の行き過ぎを批判しながら(⑲),

後者のラインを理論化する試みを重ねてきた(⑦, ⑧,

⑪, ⑫).そこで,今回は語桑を例にとって,その具

体的な教授・指導法を比較検討しながら,理解-使用

説一指導の考えに基づく「エピソード化技法」を浮き

上がらせてゆきたいOなお本研究では,語嚢の教授・

指導といっても.あくまでも意味の説明・理解に関す

る論考にとどめる。綴り,発音の,あるいは反意語・

同意語・連語などの語桒相互関連の教授・指導につい

ては扱わないことを付記しておく。

さてそれではまず比較検討の対象となる語嚢の教授

揺,指導法を確認しておきたい。説明-定義説の流れ

をくむ語嚢の「教授」法は,周知の教育方策であり,
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もはや多言は要さないであろう。語童の教授法は,異

型的には,単語の「意味」をその単語から積れた「定

義」に求め,その「定義」を教授するものである。そ

の「定義」は各説によって様々に規定されているが,

その類型をあげるならば以下のようになるだろう

([ ]内はその背後にある主な考えを表す。詳しく

は⑨)。

i )訳語教授[-観念対応説]

ii)母語内定義(日本語で定義する)[-内包・

外延説]

in)目標言語内同義語教授(英語での同義語を

教授する) [-観念対応説]

iv)目標言語内定義(英語で定義する)[-ソ

シュール説,意味素性説]

Ⅴ)対応物教授(写真・絵なども含めた対応物

を提示する) [-個物対応説]

vi)イメージ画教授(その語の意味の関係図式

を教授する)[-心像対応説,コア説,プロ

トタイプ説]

これに対して今まであまり陽のあたらなかった,壁

解-使用説の流れに基づく語塁の「指導」法には共通

理解がないo語桑の「指導」法は,と問われて,一般

に返ってくるのは「できるだけ例文を提示する」ぐら

いである。さらに,例文を提示してどうするのか,と

問うてみても,「訳させる」,「二重目的語をとるかどう

か,といった文法的説明をする」といった従来の説明-

定義説-教授の考えに縛られた方策しか答えとして

返ってこない。例文を提示したとしても,これでは語

意の意味を理解させる指導とはとてもいえないO説明

偏重を是正されるどころか,助長されてしまう。

かといって,そういった訳出や説明をやめて,ただ

例文を提示するのみに終わるのなら,これは指導でも

なんでもない。ウィトゲンシュタインが,アウグスチ

ヌスの古典的言語観を例にとって論駁したように

(⑥),人はあるものを指さされただけで,そのもの

を同定できるわけではないのである。例えば,コン

ピュータ音痴に「これがワープロソフト」といくら目

の前で,ワープロソフトを指さし,あるいは振り回し
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てt),その人は空フロッピーも「ワープロソフト」と

ご;毒写する可能性は十分にある。何かを指示,提示した

ご三けで,その命名が可能になるのは,その命名を支え

る生活の型(Lebenforms ; a form of life)が体得

されている限りにおいてなのである。命名においてさ

えそうなのであるから,言語の意味を理解させること

,JJ盲,例文を提示することによって完了すると考えるの

.'ま暴論以外の何物でもないO　それでは例文提示に留ま

らず,かつ訳出や文法説明でもない語史の指導法とは

どんなものでありうるだろうか。筆者の提案は「エピ

ソード化技法」であるO

認知心理学においてはしばしば「意味記憶(se-

mantic memory)と「エピソード記憶(episodic

memory)」が対比される。前者が「超時間的・超空

間的」な記憶であるのに対して,後者は「時間的・空

間的に定位された」,「経験」の記憶である(③)。筆者

のいうエピソードというのも,この意味合いにおいて

である。すなわちエピソードとは,ある個人が主体的

に関与した出来事の物語(②)のことである.「エピソー

ド化技法」とは,辞書などからの単なる例文を,メタ

言語的関心から説明するのではなく,「主体化」し「生

活世界化」する(⑫)技法なのである。

紙幅の都合でここでは一例を挙げるにとどめるが,

例えばavailableという単語の意味を指導することに

しよう。『ロングマン現代英英辞典』には例文として,

"I'm sorry, sir, those shoes are not available in

yoursize.などが掲載されている。エピソード化技

法は,これらの例文を.それだけを対象とするのでは

なく,例文をもとにエピソードを作り上げ,そのエピ

ソードを指導者が学習者と共有するのである。例えば

先はどの例文はこういったエピソード化が可能である。

" Suppose you're working for a shoe

store. You needed a par卜time job to

take a trip during the next vacation.

This is your second day at work. You re

not absolutely sure what you should do

as a shop assistant. Then a nice looking

gentleman walks into the shop. He is

dressed perfectly; His hat, walking stick,

tie and everything. He seems to be

searching for a fine pair of shoes. Not

really knoヽ,ving how to talk to him, you

follow him in the shop. Suddenly he

stops, turns to you, points at one pair of

shoes and says, "Excuse me, but could

I have these in my size? But they are

the shoes with Micky Mouse on them.

Theyer for children!.You re embar-

assed and say, "/m sorry, sir, those

shoes are not available in your size.

エピソード化技法とは,こういったエピソードを身振

り手振りを交え,イントネーションも豊かに物語るの

である。

やや滑稽な例を出したので,こゐ技法が単なる思い

付きや授業の合間の余興のようにも思う読者もいるか

もしれないが,この技法は決してそういった興味本位

の小手先の技術ではなく,理解論,言語論,規則論な

どの見地からも妥当な教育方策であることを,語桒教

授との比較検討から明らかにしてゆきたい。

2.比較と検討

以下,従来の語桒教授法とエピソード化技法による

語受指導法を比較検討するわけであるが,その際の論

点は筆者がこれまで論考してきた「地平」, 「問題空間」,

「視線」,「態度」,「経験則」の5つである。

2. 1.地平

何かを言い,論ずるためには私たちはある一定の事

柄を前提としなければならない。あらゆる因習から逃

れて,懐疑を進め「我思う,ゆえに--」に「確固た

る」出発点を兄いだしたはずのデカルトが,その実,

その懐疑論を語る言葉に終始全面的に依存していたこ

とに端的に示されているように,私たちは何かを立言

するときには,何かその陽表に表れた立言の基盤とな

る暗黙の事柄を前提とせざるをえない。構造言語学の

ソシュールが兄い出したのが,語嚢の意味はその言語

体系の語嚢問の差異によって決定されるのであって,

語桒の意味は,その言語体系を前提とするということ

であった。そしてフッサールにせよ-イデガ一にせよ,

ここ100余年問の数多くの思想家が明らかにしたのは,

私たちのありようは,言語のみならず,歴史的一文化

的な伝統を背負った生活のありように依拠していると

いうことであったO　これらの諸前提は私たちにとって

所与のものであり.普段は到底疑うことすらしない「岩

盤」(⑥)である。私たちはその諸前提の岩盤の上の世

界で物事を経験するoガダマ-は私たちの経験を限界

づけるこの基盤を「地平」と名付けた。ここでいう「地

平」もこの意味においてである。

それではこの地平という論点から比較検討をしてみ

よう。まず語象の「教授」法であるが,これらは一般

に意味の地平に対する考慮を欠いている。議論の運び

のため,かりに地平を言語的なものと生活世界的なも

のに分けるとすれば-無論両者は分かち難く融合し

ているのだが-訳語教授,母語内定義,対応物教授

はその両方の意味で地平に対して考慮が払われていな
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い。日本文化内での事物のありよう・解釈を唯一のも

のとし,その中に定位させることによってのみ,外国

語(本論では英語)の意味を説明しようとするのだ。

従って日本文化の地平下に隠れる意味は,意味の表舞

台に上がってきにくい。確かに,これは異国で英語を

学び始める日本人にとって不可避な出発なのかもしれ

ない。また文化を越えて共有されている事物-例え

ばコンピュータ,飛行機など-を語るには問題ない

のかもしれない。しかし,大きな考えの枠組みとして

は,この地平の違いの無視は問題である。

目標言語内同義語教授,目標言語内定義,イメージ

画教授は,なるほど言語的な地平の違いを意識して,

あくまでも目標言語の地平に学習者を誘おうとしてい

るといえるかもしれない。しかし生活世界的な地平の

違いには考慮がなされていない。例えば, "Drink

Coke"において"drink"の言語体系内での意味は

明らかにされたとしても,命令形を多用しても違和感

の少ない文化前提とそうでない文化前提の違いは明ら

かにされることもなく,体得されることもない。

語嚢の教授法においては,地平に対する考慮がない

ので,外国語学習という異なる地平問での学習として

は適切でないといえる。異なる地平の問題が,当然の

ごとくに同一の地平上の問題として扱われるのだ。母

語文化の地平とは異なる目標言語文化の地平を実感し

ている教授者は,この方法を使って何ら痛痔を感じな

いかもしれない。なぜなら彼らにとって目標言語文化

の地平は,ごくごく当然の前提である,文字どおりの

地平となってしまったからである。しかし学習者は違

う。日本語文化の地平の経験しか知らない学習者は,

目標言語文化の地平をも知った教授者の言葉も自動的

に日本文化の地平で解釈してしまう。そして教授者は

そのことに気付き難いのである。

エピソード化技法による語桒指導は,目標言語によ

る物語を共有するということによって,自然に「地平

の融合」を図っている。目標言語による語りの中で,

学習者はその語嚢の意味(ソシュール,ウィドゥソン

流にいうなら「価値」)を感知する。エピソードの中

の具体的な出来事の中からどういった生活世界が前提

とされているのかを感知する。そして,大切なことは,

エピソード化技法の物語は,語に付随した単なる挿話

ではなく,他ならぬ三旦学習者に対してエピソード化

される,指導者の語りであるということである。した

がってその物語の題材は学習者の熟知したものが自ず

から選ばれるだろう。学習者はその物語の題材に関す

る生活感覚を持っている。そしてそれが外国語によっ

て語られる。既知の世界が新たな地平の上で語られる

のを聴くのだ。目標言語文化と母語文化の地平が,こ

こにおいては融合してゆくのである。

2. 2.問題空間

第二の論点である問題空間に移ろうo問題空間とは,

地平の上に繰り広げられる人間の営みの範囲であるが,

ここでは,語桒教授,指導においてその問題空間がど

れだけ大きくとられるかということを考えてゆきたい。

定義-説明説に基づく語桒教授においては,問題空

間はいうまでもなくその語史に限られている。その語

史に学習のスポットライトが当てられ,もっぱらその

語麺の定義・意味関係図式が説明される。あるいはそ

のスポットライトとは別の場所に唐突にスポットライ

トがあたり,それら二つが実は同値であることが告げ

られる(訳語教授,目標言語内同義語教授)。問題と

なっている空間は,はなはだ限られており,その分「効

率よく」教授は進められる。

それに対して使用一理解説に基づく語桒指導におい

ては,問題空間は拡張される。まず例文を出す段階で,

語桑から文へと,さらにその文がエピソード化される

段階で文からテクストへと問題空間は拡張されるのだ

(- 「教育方策の繰上げ」)。単純に「効率」という点

から考えるなら,この問題空間の拡張は無駄に思える

のだが,実際はどうなのだろうか。

エピソード化技法における問題空間の拡張は,単な

る散漫な拡散ではない.エピソードにおける焦点は,

目標の語桑をめぐった登場人物の言語行為におかれて

いる。ここで「焦点」という言葉を使ったが,これは

マイケル・ポラニ-の認識論(④, ⑤)を下敷にして

いる。ポラニーによれば,私たちが何かを認識(- 「焦

点的感知」)をするとき,私たちは「諸細目」を「従

属的感知」しているのである。わかりやすい例が人の

顔の認識であろう。私たちがある人の顔を同定すると

き,考えてみれば目,負,口,などの諸細目から顔を

判別しているわけであるが,その際通常はそれら諸細

目を明断に知ることはないO諸細目は顔という全体に

従属的に感知されるのだ。従属的感知は,焦点的感知

の中に溶け合っているともいえるだろう。

定義-説明説に基づく語桒教授において語嚢が切り
I

離された点となっているのに対して,エピソード化技

法においては,エピソードの焦眉である語嚢の使用に

焦点がおかれるものの,それをめぐるエピソードが,

その焦点に対して従属的に感知される。エピソードは

とくに板書されるわけでもなく,ただ語られる。しか

しそういったエピソードが,その語桑の生活世界とい

う問題空間をっくりだしているのだ。

この語桒教授と語桒指導(エピソード化技法)の問

題空間の大きさの違いはどの様な結果を産むのだろう

かO問題空間の小さな語桒教授の長所をやはり「効率_
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の良さであろう。同じ時間なら語嚢教授の方がはるか

に多くの語量を扱うことができる.それに対して,問

題空間を語嚢をめぐる生活世界にまで拡張した語受指

導のメリットは,その問題空間こそが実際の言語使用

の問題空間であるということであるo語桒リストの暗

記においては,問題空間はその語桑と訳語にのみに限

られるかもしれない。だが,現実の言語使用において

は,ある生活世界のありように即して語嚢は使用され

る。試みに自分の言語使用を内省して頂きたい。高度

に使用規則が規定された専門語の使用などを除くなら,

おそらく殆ど全ての語嚢を生活の中で「なんとなく」

使っているはずである。私たちがある語嚢使用が意識

的な判断過程の後になされるのはきわめて例外的であ

る。たいていの場合,私たちは端的に語量を使用して

いる。「端的に使用」のメカニズムを解明しようとして,

その使用を内省しても,でてくるのは「なんとなくこ

ういう時にはこういうのが適切ではないかと感じた」

といった,ぼんやりとした従属的感知のみなのである。

語桒指導(エピソード化技法)は,こういった語史を

めぐる生活世界の従属的感知を含んだ問題空間をもつ

という点で,現実の言語使用により近づいているので

ある.語意教授が「効率的」とすれば,語桒指導は「効

果的」である。

ここで付け加えておくが,ポラニーにせよ,ポラニー

を援用している筆者にせよ, 「あいまいな従属的感知」

という概念で.人間の認識を徒らに神秘化しようとし

ているのではない。ポラニーの言葉を借りるなら,「従

属的感知と焦点的感知は互いに排他的」なのであり,

何かを焦点化すればそれに従属する感知は必然的にぼ

んやりとならざるを得ないのである。「われわれの注意

は一時にはただ一つの焦点しか保持し得ず,従って同

じ細目を同一時に,従属的にも焦点的にも感知すると

いうのは自己矛盾」なのである.またポラニーはその

時代的制約から述べていないが,全てを明断にしてそ

してそれら全てを計算して行為しようとすればフレー

ム問題というアポリアに通過してしまう(⑬)。明噺

でないからという理由だけで,私たちのぼんやりとし

た感知を知識の問題から排除してしまうのは誤りであ

るといえよう。

さて,これまでの議論を認めるにせよ,なぜこの技

法は「エピソード化技法」と呼ばれなければならない

のか, 「コンテクスト化技法(contextualization)」で

はいけないのかという疑問は残るかもしれない。筆者

も「エピソード化」という用語に拘泥するつもりはな

いのだが,「コンテクスト」という語は往々にして,語

の使用者がどんな人間であるのかを本質的に問わない,

非人称的な理念化された(超越的)言語学的概念の色

彩をもつことから,「コンテクスト化」という言葉を避

けているO語桒指導は,語嚢を「主体化」しなければ

ならないと考えているからである。「コンテクスト化技

法」ではなく,「エピソード化技法」というとき,筆者

は知識の主体化の論点を考慮に入れているのである。

2. 3.視線

それでは,その知識の主体化であるが,現在のとこ

ろ筆者は主体化を,「視線」の交格と「態度」の共変と

いう二点から考察している(⑦)。この節ではまず「視

線」について扱うことにする。

「視線」とは,言語表矧こおいて露になる語り手の

二種類の視点-注視点と視座-を結ぶ線,という比職

的仮設である.例えば,視界の中のどれをとって"T

hatXis‥."と言うかによって,その語り手がどこ

に位置して,何を注視しているかは示される。筆者は,

テクストを理解するためには,読み手が,この語り手

の視線を自らに仮託できることが必要であると考えて

いるO　この点から語桒教授と語意指導について考えて

みよう。

語桒だけを切り離して指導する語意教授の場合,ま

ずいえることは,例えばbringとtakeなどはほぼ同

義語となり,その違いが学習者にはなかなか納得され

にくいことである。仮に訳語で「もっていく」と「もっ

てくる」と言われてもその違いをすぐに体感できる学

習者はむしろ例外的であろう。語嚢を例文の形で提示

しても,その語嚢を「定義一説明」しようとするなら

大同小異である。一般に,語り手がどこを見ているか

を示す注視点は同定しやすいが,語り手がどこに立っ

ているかを示す視座は分かりにくい。無論目標言語に

習熟した者は,例えば辞書の例文を一読しても,それ

がどの様な人間の立場から発せられることばなのか,

感知できる。だがそれができないのが学習者なのであ

る。この一見ささいな感知ができないことが「わから

ない」 -とつながってゆくのである。教育者は,例文

と学習者の理解の問にエピソード化という架け橋を渡

さなければならない。

エピソード化技法によって,学習者は,語り手を実

見することができるoエピソードによって語り手の生

活世界が学習者に感知される。そのエピソードの中で

の発話の視線は,学習者の視線と交絡することが容易

に可能である。学習者は例文が,エピソードの中で語

り手によって語られることによって,その視線の働き

を知る。視線といった,必ずしも明示的に表示されな

い言語の使い方が,語り手に受肉化されることによっ

て,視線の理解が容易になる。学習者は,視線の使い

方,つまりは視座と注視点の取り方を追体験するわけ

である。視線の使い方を体験することは,言語使用の
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欠くべからざる要件である。かくして学習者は,その

語泉の使用という新たな世界の見方を学ぶのである。

定義一説明説の語景教授法が,この視線の感知を個々

の学習者の言語的感受性の鋭さに全く委ねてしまって

いるのに対して,エピソード化技法は視線が誰にでも

わかりやすいように工夫されているのである。

2. 4.態度

「視線」と対概念であるのが「態度」である。言語

表現はそれなりの「態度」をもつ。よく言及されるの

はformal, informalなどであるが,こういった「態

度」は,定義-説明説においては往々にして,本質的

な「定義」に付随する副次的な素性と見なされている。

それに対して,使用一理解説においては,言語の意味

を,生活世界に内在し,ある語桑を使った言語行為を

遂行すること自体に解消するため,その語史がどんな

生活世界のありようのなかで使われ,生活世界にどん

な変容をもたらしたかを重視する.したがって使用-

理解説においては, 「態度」といった意味の情動的側面

が意味の基本的要素として考慮されるわけである。

さてその「態度」に関する語桒教授,語桒指導の実

際であるが,定義一説明説の語受教授においてはいか

んせん「態度」は扱い難い。定義や同義語ではレジス

ターがはっきりとしない。訳語も往々にして,語嚢の

意味の認知的側面を集約する訳語を選ぼうとするあま

り,情動的側面はおざなりになったものになる。意味

の関係Eg式の表象を教授するイメージ画教授も, 「視

線」はともかく「態度」は表象しにくいのである。無

請,辞書の中には,例えば『ロングマン英英辞典』の

ようにformal, informal, slangのみならず, ap-

preciative, derogatory, euphemistic, humorous,

pompousなどの標示を併記することにより改善を

図っているものもある。これは確かに一歩の大きな前

進なのであるが,しかしこの標示が役立つのは,英語

文化においてどんなことがformal etc.であるかを熟

知している者のみである.初学者は,この語最は

slangとただいわれても,それだけではその語桑を彼

が直面している機会に使ったものかどうかは判断でき

ないのだ。意味の情動的側面である「態度」どうあっ

ても学習者自ら体得する他ないだろう。

この点,語桒指導としてのエピソード化技法におい

ては,学習者は語り手の方を目の前にして聴くことに

よって,受肉化された態度の変容を実感する。聞き手

の「態度」は共変する。 Formal, informal etcといっ

た粗いカテゴリーに語嚢を区分けして理解するのでは

なく,詳述・分画化し難い,従属的に感知されるニュ

アンスを体得するのである。

2. 5.経験則

経験則とは,それに従うことによって言語産出が可

能になっていると話者が信じている規則のことである

(⑪)o論理的に考えるなら経験則に従う鍵で発話

ができるわけはないのだが,実際私たちは,外国語と

いった慣れない言語使用の際には,時に経験則を頭の

中で復唱して発話をすることも事実である。この点か

ら語景教授・指導について考えてみようO

定義-説明説の語桒教授ばかりを受けてきた学習者

は,現実の言語使用において,かえってその独立した

定義に翻弄されてしまうことがある。発話の単位をか

たくなに語史だと決め込んで-もっとも発話の単位

とは何なのかという問題は一筋縄ではいかないものな

のだが-,その学習者は発話の適切性を失ってしま

う。「ええっと, ○○は英語でなんと言えばいいんで

しょうね」としきりに助けを求める英語使用者は,た

いていの場合,その訳語や対応物に注意がいってし

まって,直面する事象を柔軟に表現するすべを失って

いる。別段発話は,その○○を基本単位としなければ

不可能だというわけではない。だが訳語を経験則にし

て拘泥してしまうあまり,結果としてできる発話は

往々にしてぎこちなく,わかりにくい英語になってし

まうのだ。また,訳語ではなく,定義やイメージ画(意

味の関係図式)を経験則にしても問題は残る。今度は

その定義という経験則を「解釈」して,その発話の機

会に適切かどうかを「判断」することに追われてしま

うからだ。定義によって発話しようと試みるなら私た

ちは頭の中での計算量の爆発的増加というフレーム問

題に遭過せざるを得ない(㊨)。語桒教授の中では,

目標言語内同義語教授は唯一即戦力になるのかもしれ

ないが,それは説明のための言い換えといったことぐ

らいだろう。

それに対して使用一理解説の語桒指導(エピソード

化技法)においては,明示化された経験則は前面には

でてこない。学習者は,エピソードによって従属的に

感知した地平,問題空間,視線,態度のありように似

たものを感じたときにその語史を使う1).その感知を,

規則のような明断で解釈・判断を要するものとせずに,

あいまいな従属的なものにとどめておくことによって,

発話はよりスムーズに,また状況にかなった適切で自

然なものになるのだ。明噺な規則を解釈・判断しよう

とすれば,無数の写像別の出現に戸惑って発話のタイ

ミングを失うか,あるいは状況の一部に関しているだ

けの経験則を持ち出すあまり,事象の問題空間と微妙

に異なった,状況全体のバランスを欠いたぎこちない

発話になってしまうのである.明噺な経験則を使わな

いことが,無限無数の写像別(⑪)というフレームE:
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題と,言語使用の偏頗性の両者を回避することを可能

にするのだ2)0

3.結語

以上簡単に比較検討してきたが,言語教育の主流は

現状では,前述したように定義-説明一教授の考えで

ある。このことを前提として,以下結語を述べてゆき

'SB

言語を説明される以上にまず,理解されるべきだと

いうのが筆者がこれまで他所で論考してきたことであ

る(⑧)。教材から教育方法にいたるまで,定義-読

明一教授の考えの強い影響にある現状においては,敬

師は努めて使用-理解の考えに基づいて指導をするべ

きであると考える。本論で検討したエピソード化技法

はそのための一方策である3㌦辞書の例文といったも

のは,そのままでは非人称的で超時空的な,パフチン

のいう「文」として存在するのみである(①)。それ

は説明され,客観知(あるいは超越知)として学習者

に伝達されるかもしれないが,ついぞ人格的で歴史-

社会的な「発話」として実感されることはない。「文」

は主体化,人格化されなければ,言い換えれば「発

話」(①)として聴かなければ,理解はされない。学習

者の身についた知-ポラニーの用語(④)を借用す

るなら人格知(personal knowledge)　　とはなら

ないのだ。言語習得へと至り難いのであるOエピソー

ド化技法は教師が「文」を「発話」へとよみがえらせ,

いったん客観知にまでやせ細ってしまった言語を再び

人格知へと戻す教育方策なのである。そしてこれは,

目標言語に通じ,かつその言語という人格知を次世代

に伝承させたいと願う人間,つまりは教師によっての

み可能なことなのである。どんな優秀な教育機器も,

客観知を無色透明な情報として伝達することはできて

も,エピソードを「語る」ことはできないO言語は,

言語をめぐる人間の営みは.人間の語りによって伝え

られてゆくのである。

注

1)ここで「似たものを感じたとき」とややぞんざい

な書き方をしたが,無論これについての考えは模

倣論として深められなければならないO例えば類

比と類似はどう違うのだろうか。あるいはそれら

と比境の関係はどうなのだろうか0校放論は筆者

の今後の課題である。

2)無論,エピソード化技法においても経験則に類し

た言明はなされるかもしれない。例えば`al・aiL

able　のエピソードにせよ'You can't get it

anyhoW. So, you say "It's not available !

とかいった具合いである。しかし,こういった言

明は悪い意味での経験則の働きはしない。その言

明はエピソードによって,地平,問題空間が設定

され,視線,態度が感知されているからだ。そう

いった諸々の要件に十分に支えられたとき経験則

は健全に働く-・-ように見える(くどいようだが

経験則の働きは話者の恩い込みにすぎないという

ことが規則論の帰結である。詳しくは⑪参照のこ

と)

3)最後に簡単にエピソ-ド化技法の実践上の注意を

あげておくなら, i)できるだけ学習者に「わか

りやすい」エピソードを選ぶこと(「わかりやす

い」とは何かということは筆者が一連の論文で論

考していることである)。正)一つの語嚢に関し

て,時間の許す限り多くのエピソードを語ること。

言語の意味は明確に境界づけられているのではな

く,家族的類似性によって広がっていること

(⑥),および視線は移動することによって理解

は深まること(⑦)がその理由である。
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