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2 文化の個人化からアイデンティティの情築へー相互文化性は規範を共構築する
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4 文化観・言語観が変わると言語教育も変わる一教育実践と研究活動の一体化へ

5 理論と実践を結ぶために一間辿分肝・諸領域との辿掛から実践研究へ

結論にかえて一相互文化性左しての個人と社会

はじめに;自己体験(1983-81年)から日本事情へ

本存':Jは、「日本""証・日本人・日本文化論Jというテーマのもと、日本JE教育におけること

ぼと文化の統合について考えようとするものである。

まず、日本語教育とわたし自身の体験から述べよう。 1983一例年のプランスにおいて体

験した日本語教育は、わたしにとって海外における年間を過した初めての教育体験だった。

当時コミュニカティプ・アプローチの考え方もすでに日本で取りざたされるようになって

いたが、構造主漣の影響を受けつつ、ラングとしての円本語をどのように教えるかという

立場にわたしはいた。その立場から当肢の 1年II¥Jを振り返り、フランスの、とくに INA

LCOの日本語教育について批判的に考察したものが細川 (1986)であった。

詳細!は本文に誠るとして、当時のわたしが問姐性として強く感じたのは次の諸点だった。

1 )教育プログラム全体性の確立ー縦割りのカリキュラムの間組点

2) ことばと文化の晴離ー「文化」の捉え方と使用言語の問題

3)言語教育という政治の・情築一教師間の対話の必要性

1)では、まず教育のプログラム全体でどのような力を鈍-成しようとしているのかが見

えないということだったo とくに日本から来たばかりの l年服用の新米日本語教師には、

このことがとてもつらい現実だった。カリキュラムはすべて前剖りに組まれていて、わた

しが担叶した会話と漢字のクラスでのアクティピティがプログラム全体の中でどのように

機能するのかもわからなかったのだ。

2)に閲しては、「文化jの捉え方と使用さ言語の問題が大きかった。たとえば、 l・2年生
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の会鵡のクラスは直接法で詩い、それなりの成果もあったが、礎学のクラスでは、決めら

れた字数をこなすので鶴一杯で、しかも詞本語での説明には大半の学生がついてこられな

いため、語裁はすべてフランス締に置き換えなければならなかった。また、いわゆる文化

的な間閣は、 3年生以上にならないと扱うことができず、しかもそれらのクラスはすべて

フランス器で行われていた。rフランス語で説明できなければフランスで日本語は教えられ
ませんlという、当時の教務主訟のことばを今も鮮明に覚えている〈緒川 1986:93)。した

がって、文化講義法フランス簡で、言語の練習は日本語で、という具合に、文化とことば

は敏然と区別されていたといっていい。

3)は、以上のような環境の中でわたし自身が 1年間の最後に傭った心境である。つま

り、言言語教育という環境を動かすのは、教官制度を作り上げる設問的・無意摺的な政策な

のだと。しかし、この政葉を携議する上で、当時の環境において決定的は不足していたも

のが教師間の対話だったといえる。

この意思的な政策環麗を創出するためiこ、婦間後、毘錯教員養成から日本語教宵のポス

トに転出し、そこで出会ったものが f日本事構j という、新しい教脊研究体験であった。

その後、およそ 15年の路、 f日本事情j との絡闘が続くが、この戦いこそ、まさに岡本語

教育におけることばと文生の統合の諜是露だったといえる。

本積では、 1983一例年のフランスでの日本語教脊をきっかけにして、自らの主腰な課題

となったことばと文化の統合という視点について、 1960年代からの日本語教育の推移を振

り返りつつ、上記の間賠性を乗り越えるための f相互文化性jの砥念、それに伴う連携と

対話、そして教脊と研究を統合する f実践明究jの立場ιついて、今後の日本語教育の方
向性として考えてみよう。

1 r見える文化jと f見えない文詑J-1980年代までの考え方と立場
ことばと文北を統合しようとする試みは、務本では、主に 1990年代に入ってから行われ

るようになって来た。なぜなら、それまでの文化競〈文化に対する考え方}に対して、批判

的な立壌が生まれてきたからであろう。これはイギリスで認こったカルチュラル・スタヂ

ィーズの露響によるもので、器本だけではなく、世界的な動きといえるだろう。つまり、

文化とは何かという問題をもうー護問い底そうという議さきが言語教育の世界に訪れたこと

を鷺挫している。

f文化Jの定義はそれこそ入の数だけあるといわれるように、実にさまぎまである。そ

の中で、 f見える文化Jr晃えない文イ包jについて取り抄汰されるようになるのは、 80年代
に入る頃からのことである〈鈴木孝夫 1982、G.Z球ATE1983)。

f見える文化jというのは、たとえば、文学・瀦築・宗教・装備など、 f文明(civilisation)J 

として震に見える形での作品や構造物を対象とする。教育の立場から考えると、その可観

的形象に文化(cul凶reexpl ici te)の意味合見出そうとする立場である。文化本質論という

用語が来すように、その形教としての文記を闘結的かっ本震的なものとして提えるがゆえ
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に、文化の優劣を論じる傾向に陥ることがしばしばある。

日木では 1960・70年代に盛んに行われていた立場で、主にそれぞれの分野の専門家が自

らの分野について外国人学習者に知識・附刊を与えるという形でのI日本事情jとして機能

してきた。この立場では、学習者のコミュニケーション能力育成への視点がほとんどない

ため、その分野の解説に終わってし主う傾向がある。これは日本話学にもJえることで、

当時の日本語教育では、日本誌のJE挺や文法の解説をすることが日本語教育であると考え

られていたところがある。これは、言語や文化そのものを可視的・固定的なものとして捉

え、それを教育の対象・目的とする考え方であるといえよう。

80年代に入る頃から、この「見える文化」に対して、「見えない文化(cultureimplicite)J 

が主眼されるようになる。「見える文化jが、いわば表照的な形象を指していたのに対し、I見

えない文化jは、その表10の内側に当たるもので、いわば日常的なしぐさや行動、ものの考

え方等の中に、意識しなければ普段は気づかないものとして潜むとされる。前段の文化本

質主義に対して、文化相対主義と呼ばれ、特定の社会・文化に特定の価値を見出すのでは

なく、すべての人間の生活に文化があり、それはその社会においてそれぞれ悶有の価値を

持っていると解釈する立場である。これは主に社会のi口調や生活の習慣と深い聞係がある

ため、言語教育の而から22えば、これを学び取ることによって、その言語を自分のものに

できるという巧-え方が出てくる。

「見える文化jを教えてきたのは、それぞれの分野のw:門家であったのに対し、この「見え
ない文化jを教えるのは、ことばを教える言語教師の役刑であるという主張がこの立場から

現れ、この「見えない文化Jをどのようにして教室活動に組み込むかが思案されてきたとい

え上う。コミコ.エカティプ・アプローチ以後のロールプレイ等のタスク学習は、タスクの

中にこの『見えない文化jを仕組むことによって、ことばと文化の統合を;ttみた(肝回編

2001)。しかし、ここでの大きな問題は、そうした「見えない文化jをタスクとして仕組むと

いうことそれ自体が、本来「見えなし、jものをI見えるjようにするという矛盾を苧むことで

あった。そのため、活動自体が目的主義的に一つの正解を求める活動となってしまい、言

語教育そのものを媛小化する結果に陥ってしまった。

80年代の日本語教育における文化の扱いをめぐる一つの代表的な立場である「社会文化

能力J(ネウストプニー1990)の考え方がこれに当たるだろう。具体的には、たとえば、日

本人(と思われる)の集団を観察し、ある一定のルーノレが発見できると教師が認定した場合、

それを的報左して学習者に提供するのが教師iの役割jであるという立場になる。

この)z:J.t1の背肢には、文化がその社会を支えるコードとして本質的に存住するという前

提があるため、 Jtt終的には、前段の文化本質主義と変わらない結果に陥ってしまう。やは

り80年代の初めにE.D.llirschによってつくられた:文化リテラシー(cu1 tUl"al 1 i teracy) J 

という概念、ときわめて近いものである。ハーシi士、「教義のあるアメリカ人jが知っていて、

その古味が説明できるような用語のリストをあげ、それが、実際にアメリカ人が持ってい

る情報を記述したものだという (佐々 木・細川・砂川・川上・門倉・牲川編 2006)。
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このように考えると、 80年代の f社会文化能力jの考え方l士、「能力」といいつつ、その

内実は「日本社会jについての匁1"1'&.情報を指していることがわかる。つまり、見えない文化

を可視化し、それを教育の対象とするという方法白体が、文化能力養成にはつながりにく

いという側面を持つことになる。しかも、その文化そのものが、対象とする社会に限定さ

れる場合、 I文化能力 (comp岳lencecultUl'elle) Jという考え方そのものが、特定の社会に

ついての知~.情報を得るという方向から出られなくなる危険を持っているといえよう。

2 文化の個人化からアイデンティティの栴築へー相互文化性は規範を共構築する

これに対して、文化の個人化としづ作業は、この『文化j というものがその社会を支え

るコードとして本質的に存在するというliij提を疑うところから始まる。社会・文化のコー

ドを流動的・ 11M:在的なものとして促える立場であるといっていいだろう O この立場そのも

のは90年代ごろから盛んにいわれるようになった「教育ノミラダイムの転換」と深い悶係が

あろう。

文化コードが副JT釘li・流動的である以上、ここではそのコードそのものを学習/教育の

目的とすることができなくなるからである。この点が、前田iの考え方と大きく異なる点で

あるのこの場合、コードの流動性・!日j態性をどのように促えるかがひとつの大きな論点とな

るだろう e

たしかに、人Im-人ひとりの行為は、社会的関係の中に埋め込まれ、それぞれの社会に

より慣習的に受け継がれているものであろう。しかし、その慣習を内在化する個人は、他

者との相互関係の場において、自らの主体的なaE忠lこ基づきつつ、具体的な行為を行う(1)

わたしたちが「文化j というとき、おそらくは、この社会的関沼と個人的行為との総体を

指していうのだと考えられる。では、この総体から「文化j そのものを取り出すことが可

能だろうか。

わたしは不可能であると考える。あるいは切り取って見せることは可能かもしれない。

しかし、切り取って取り出せば、それは、一つの解釈になってしまう。これは「文化jそ

のものではなく、切り1!I/.った者による「文化Jについての解釈あるいは説明にすぎない。

わたしはこれを「文化n削と呼ぶ(細川， l999・2002)。さらに、この信|人がそのように切

り取ったものを「教えることj が、人間の形成としての教育としてふさわしいのかどうか

についてわたしは深く弛ル、疑問を感じる。

このように考えることによって、教師が解釈して取り出した「文化論j を学習/教育の

対象とするという観点から、 ー人一人の何人がどのように社会・文化を見るか、すなわち

どのような手続きでそれぞれの社会・文化帥(社会・文化に閲するイメージ)をつくりあげ

ているのか、というところに教育の視点、が移動するのである。このことによって、学習/

教育の目的は、社会・文化そのものに閲する知識・情報を得ることではなく、むしろ社会の

多国性や接雑性を学ぶことになるはずであるり

そうすると必然的に、学習の方向は、学151する個人が一つの主体として自ら選び取るも

つつ



のであるという教育観が成立することになる。その次に、そのような誌、誠・判断の上で、

それぞれの社会の中でその桝成員として生きるために、それぞれの個人がどのような態JJr

を持つべきなのかというところに問題は推移してし、く。そして、このことは、その社会に

参加する同人一人ひとりのアイデンティティの間切に直結するため、ここではアイデンテ

ィティ梢築の問題として捉えることになる。

ここでの「アイデンティティjのお味は、行為者 人一人の自らの居場所と考えることが

できるe つまり、「自分とは何かJI" I~I 分とはだれかj という問題を考え続ける過程で形成さ

れる行為者の自分自身に対する答えのことである。月IJの言い方をすれば、布、が私であるこ

とを保障:される場所ということもできる。それは、 ';i~.に『ここにいてよかった J 1"ここにいて

いいのだjという f私j自身の感覚を作っている。おそらくタラムシュのいう f第三の場所

t.he thirJ placeJに近いものだと思われる(C.Kram~ch ， 1998) 0 

しかも、このアイデンティティは、自覚した段階ですでにさまざまな側而から形成され

ている上に、また同時にさまぎまな形で変容し続けるものであるから、 rm築」という用語
でさえも一元的にポ現しにくいものである。今まであったものを捉えなおすという13味で
は、「再榊築Jであるし、自分以外の他者とともにつくっていくという意味・では「共桝築Jで

あろう。しかも、その f再.j佐一構築jの方向性は、教師にも学習者自身にも当初から明確

化されているわけのものではなく、いわば吏新されつづけることによって形成されるもの
ールザ

じのもコ。

このように考えると、言語教育の立場も当然のこ左として変容する。言日Lf!士個人と個人

の[-:刊のコミュニケーションとしてのツーノレとしての色合いを強く持つことになるため、言

誌の形式(し、わゆる語紫・文型)を学習/教育の目的にすること自体が難しくなる。個人一人

一人が何を考え、それをどのように表現しよう止するのかという、いわばことばによるア

イデンディティの桝築.~新のプロセスを考えざるを得なくなるからである。

しかし、ここに一つの大きな問題が横たわる。それが規範の問題である。

従来、言JE教育-における規範を考えるとき、規範は~~'・に学習者が教師または教材から学

ぶものとして存在した。それは日出としての言語や文化の中に存在し、それを知誠として

持ち、かっ体得している教師あるいは舟語話者に学ぶことが 1"';語学羽だと考えられてきた。

だからこそ、たとえば、日本語学習者は常にf日本人のように話したし、jという願望を持っ

てきたといえる。

しかし、もしそうした規範が、教師や母JEi活者の中にだけあるものならば、学現有は永

述に教師や母語話者を超えることはできないし、教乎のヒエラ/レキィが崩れることはない

だろう。学習者を教室活動の主体と促えるならば、学習者l:t教niliをA韮えるだろうし、教室
のヒエラルキィもiulれるだろう。そのこ土によってはじめて、学習者も教師もともに異な

る文化を学ぶとb、う教室が1t現できるといえるだろう。

こうしたことを考えようとするときに、 liiJl!sの文化視の問題が再び浮上-1-るG それぞれ

の個人の中にある社会・文化のイメージというものが、相互に交流し、そのことによって、
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一人ひとりの文化が絶えず流動的に変化しているとすれば、その共間体としての社会を構

成するメンパ一一人ひとりの中にある捜範も絶えず流動する動態であるということができ

る。ここに相互文化性の意味があるとわたしは考える。

さまざまな位相によって社会・文化はその境界を持っている。それは、たとえば、国籍や

民族だけではなく、性別、年齢、職業、社会的位鰻づけ、等々の無数の位相である。一人

ひとりの領人は、これらをすべて内告する影で、自分の中にそれらの文北性を取り込んで

いるoだからこそ、銅人と個人のつながちゃやり取りによって、それぞれがお瓦いに影響

を与え、かっ受け合って生きているのである。言語を学ぶということは、まさにこうした

穂瓦文化性のさなかにあって、それぞれの個人がその相互文化設をどのように受け止める

かということであろう。

3 ことばと文化の統合へ向けて一言語括諸島環境設計への視盤

では、以上のような拘瓦文化性の立掛から、ことばと文化の統合はどのように考えるこ

とができるだろうか。

ここでは、先ほど来のことばと文化の解釈と立場の瀧いを考えてみることが参考になる

だろう。とくに文化というものをどのようなものとして挺えるかによって、そうした立場

は決まるといえるだろう。

たとえば、 f見える文化jを対象とするならば、詣然その対象についての知識が要求され

る。知識は実は解釈の一部なのだが、なかなかそのようには諜感できない。知識は常に教

師の側にあり、その知識を習得することが学留であると理解されるだろう。そうすると、

その知醸は当然のこととして教師の制にはっきりと存症することになる。いわば教師の文

化知識がそのまま教育の目的となる。

f見えない文化jを対象とする場合は、この開題が活動の除iこ臨れやすくなる。なぜな

ら、滞動ずるのは、学習者であり、教障はそのような環境を作るという立場にあるからで

ある。ただ、前述のように、もしその文化コードの存在をプロトタイプとして発見するこ

と自体が自的化すると、たとえば f自本は00の文化だJというようなステレオタイプが

学習者を覆ってしまい、その思考が題定化するおそれが出てくる。

この文北知謀は、教師や母語話者としての罷人がそれぞれに持つ表象(r叩，resentation)

す会わちイメージの結果であるのだが、しかし、当事者本人は自分京発克したコードが社

会全体のコードであるかのように錯覚するので、偶人のものだとは認めがたいと思い込ん

でいるだろう。

したがって、問題は、社会・文化というものをどのように挺えるかというところに集約

される。

社会の文化コードはたしかにどこかにあるに遣いない、しかし、それをそのまま生きた

形で取り出すこどは雄にもできない。ちょうど人間の脳緯砲の組織は、外側から観織でき

ても、それを人の身体から明り離して生晶体のまま取り出すことが本可能であるように。
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一つの立場は、あくまでもその個人の発見を一般化し、客体化して、あたかも客観的な

ものとして存在するかのように版態するこ左。このプロセスには、アンケート等の数歌的

な方法がしばしば用いられ、その傾向の示すところが客純であるかのように摂持うこと。

これは従来の研究がとってきた態度である。このi珪態が完成すれば、それがこの社会・文化

の発見であり、そこにif).くのが阻当者の役割lてーあり、同時に学習/教育の目標だという立

場になるだろう。

もう一つは、そうした社会・文化のイメージは、あくまでも個人の中にあるものであるか

ら、これを安易に一般化することはできない、とし、う立場である。この場合は、教師がそ

の学習/教育の方向を倒定化して定めることはできないため、活動参加者一人ひとりがそ

れぞれの相互作用の過院でその対話と合訟をつくりあげていくしかないというものとなる。

その際の、担当者-の役~I~Jは、そういう参加者一人一人の対話と合芯によってっくりあげて

し、くための環境をつくるということになる。

それは社会・文化を回定化し、見える・見えないという差異化によって区別をする考え

方とはまったくwなる次元の発想となるだろう。むしろ、ひとり一人の中にある規範をと
もに見直し、ともに作っていくという作業が、 ZJailE活動という訊;'!fVJの指し示す方向といえ

るだろう。とれこそが、相互文化性は脱施を共椛築するということの芯l床である。

このように考えることによって、文化の問題も大きな@聞を迎えることになる。「文化能

力jといいつつ、実際には、「文化j知識・情報を目的としてきた学習/教育に対して、「相互

文化能力 (compeLenceilllerculturdle) Jは、まさに『文化jを側人化し、 I聞の文化jのも

とで自己と他者との関係を考え、さらに「社会」とのかかわりを構想していく能力だと定義

寸ることができるからだのそのな・味で、「相互文化性 (inlercu)Luralile)Jは、 q日互主観

性(intersubjcc t i v it~) jの概念と通庇するものだ止いえよう。ここにおいてことばと文

化がはじめて統合されるといえるだろう。そして、とのI文化J観が、川、日五文化性j止し、う

概念と不可分であること、また、そのfj判互文化性jはI対話jによって支えられるというこ

とを付言しなければならない。

このことは、二7Eの活動がその行為者一人一人の意識によるものなのだから、最終的に

は、その2i吾の活動がどのように活性化するかを他者として見守ることしかできないとい

う「環境」設計者としての教室担当者の立場を説明することにもなる。このようにf与える

ことによってはじめて、行為者の言語活動の活性化のための環境設計という視点が生まれ

るからである。

しかし、行為者の言語活動環境をつくるということは、行為者の勝手気ままに活動させ

るということではない。先に言2l7活動には行為~e;'の中にある、広い意味での[テーマj に

もとづいて行われると述べたが、そのためには、テーマが何かということを見定める必要

がある。同時に、そのテーマとは、行為者の固有性にもとづくものであるから、どこかで

計(iかが作った教育内容をll[1し付けることは、本来の姿ではないだろう。あくまでも、行為

者による自らのな思にもとづくものでなければならない。その上で、教室の活動としての
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具体的な自標を示し、それに向かつて活動していくための搬併を恭さなければならない俗。

さらに、このことは、アイデンティティのf構築jを単純に目的化することはできないと

いうことをも意味している。この場合の教青実践の大きな目的は、行為者一人…入のアイ

デンティティをどのようにf構築jするかに島るのではなく、その f構築jを促す環境その

ものをどのようにつくるかということになるわけである。

4 文化観・言語観が変わると言語教育も変わる一教育英践と研究活動の一体化へ

わたしが上記のように考えるようになったのは、この 15年ほどのことであり、それまで

は、日本語教管とは、まさに f皆本語を教えるjことだと考えていた。ちょうどフランス

IN札coの仕事を終えて日本に婦関し、新しい f陪本鯖・詞本事情j というポストについた
撰までのことだ。もちろん、言語教育では、知識としてではなく、能力として体得するこ

と安第一に考えなければならないということは、この仕事に就いたときから自分立言い関

かせてきたことだったが、当時の拡にとって ra本踏を教えるJとは、日本語の文掛造や
語能あるいは音戸上の特色などをどのように体系的にかつ効率的に教えるかということだ

った。

しかし、 f日本事情jという科関の担詣という仕事を続けながら、コミュエケ…ション活

動と文化の関採について考えるよう誌なってから、こうした考えが少しずつ変化した。な

ぜなら、言言語教脊の自的をコミニLニケーション能力育成と捉えると、~\熱的iこ教背目標と

しては、その対象雷穏を用いて、どのようなコミュニケーションが可能なのかということ

が課題となるからである。それは、設語活動が、具体的な自的があってはじめて成立する

ものであることを意接するし、当然のこととして自己以外の飽者の帯主の謹要性も浮かび

上がってくる。

このように、言語によるコミュニケーションの力を、現実の社会において、ある具体的

な目的のために、ことばによって蕗己以外の他者とやりとりを行うものとして健えると、

それを体系的にあるいは効率的に f教えるj ということが果たして可能なのかという疑問

が生じてくる。

ことぼや文化の構議や体系を支える課題・システムを解明することが繋語学e文化人類学

等の人文社会科学だとするならば、雪語教育という教育行為は、その科学の研究成果を過

不足なく f教えるjことなのだろうか。たしかに言語活動の榎底にはあることばや文化の原

理や体系のようなものが潜んでいるような紫iまする。しかし、その部分だけを切り取って

揚示できるような種類のものではない。なぜなら、そうした体系は、きわめて流動的であ

り、その場の状況から切り敢って示そうとすると、とたんに生命を失ってしまうからであ

る。その意味では、「体系性j という重い方をするしかないだろう。

ここで付言すれば、わたしは従来の緒科学{たとえば、言言語学・社会学‘文化人類学な

ど}の研究プロセヌや成果を杏定するものではない。わたしが批判するのは、それらを安

易に教育に横滑ちさせてそれで事是れりとする姿勢である。これは人間の主体的な行為お
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よびその形成についての無知から来るものである 3 わたしはむしろ諸科学の諸成果を十分

に踏まえつつ、言語文化教育学は、ことばと文化と人間形成を結ぶ、新しい分野を切り拓

かねばならないと宣言す-る。

このように考えることは、ことばと文化の教育がめざすのは、そうした潜在的な原則や

システムを取り出して「教えるjことなのではなく、そのような行為者本人の言語による活

動が活性化するような坊を設定することではないか、とし、う視点を得ることにつながる。

つまり、ことば・文化の情造の体系や運用の原理 aシステムの発見・解明を目的とし、それ

を教育内容とすることから、行為者自身の言JE活動の場のための探J克設計の硝;立というよ

うに、わたし自身の教育英践と研究対象の方向性が変容したのである。

そうすると、教育土研・究のIMl係についてのニ考え方も大きく変わってくる。この環境を設

計し実施すること白体がすでに日本語教育という教育行為そのものであり、その環境、つ

まり、行為者一人一人がそれぞれの思考と表現を、自らの凹有のテーマにもとづき、さま

ざまな他者との協仰によって活性化していけるような環境について考えることがことばと

文化の教育の研究、すなわち誌語文化教育学であると焼定できるようになった。しかも、

この環境の設計と実施は、絶えず振り返りつつ吏新してし、くわたし自身の活動行為である

から、これこそ、教育実践と研究活動はまったくひとつのもの止なったのである。

今回のテーマにflllしていえば、「文化を教えるJという考え方ではなく、行為者一人一人

のアイデンティティをともに考えるための環境をいかに設計するかという方向性が生まれ

たのも、こうした教育実践と研究活動の一体化のめざすものだったからである。これがわ

たしのいう「実践研究Jの姿である(細川I2005， 2007)σ 

5 理論と実践を結ぶために一関連分野・諸領域との連携から実践研究へ

さまざまな言語や文化を背負う個人を指していうこどばを f箆言語・複文化Jとするな

らばCI¥それぞれの個人と個人が民族・国境を越えて自分の考えてし、ることを表現しあう

ための対話の活動に対して、言語教育のできることとは何か。これを考えるととが、日本

語教育を日本語・日本人・日本社会どいう狭い枠の中に閉じ込めず、さまざまな言諸教育

や詰科学との連携において横揮的にIJllし、ていこうとする姿勢と方li'，]1生である。

そして、この間組は、日本語教育のみならず世界の言語教育のすべての課題であるとい

えるだろう。たとえば、 CEF (ヨーロッパ共通参照枠)のJ占本的な考え方には、言語を

学ぶことはその言語を話す社会を学ぶことであるとし、う前提に立っている。したがって、

学習者がその社会の多而性や複利1:性を四!解し、表層的なステレオタイプ的な見方を越える

ためには、さまざまなテーマの中でその社会の問題を深く取り扱うニとが必要だとする。

また、日本においても、大学入試には、従来の「日本語能力検定試験Jに代わって、こ

の数年にかけて fn本留学試験jが採用されるようになってきたc これは、外国人に日本
語の文型や語集を限定的に理解させる言語教育の発泡から、アカデミック・ライティング

と呼ばれる知的な思考と表現の方法を身につけることを言語教育の目的とする方向へと言

27 



語教育全体が勘きつつあることを示すものであろう。このことは、ザラト・クラムシュ・

ロピアンコといった世界の第一諌で活認するメンバーと対等に議論ができる環境をめざす

9テラシーズ研究会安中心とした新しい動きとも連動している(佐々木・細)1ト砂')11-)11上・

門会・牲JII錨 2007)。

このように、世界の設語教育が少しずつではあるが、ことばと文化の統合をめざして動

き出しているのである。日本語教脊が日本語の世界だけに鰐じこもっている時代はもう絡

わったといえるだろう。少なくとも関連分野・領域でのさまざまな連携をさまざまに敢ち

つつ、それを f実践研究jの形で提吊していくことが、これからの言語教曹の姿であるこ

とは間違いがない。

この場合の f挺践研究j とは、教師畠身が自分の実践を内省的に振り返りつつ、その意

時を確認し、他者とのインターアクシぉンを積極的に受け入れ、より高款の自己表現をめ

ぎそうとする活動であると定義することがでをょう。『実鍛研究j とは、 f実践に隠する研

究jでもなければ、 f実践を通じて僻かを研究することjでもない。 f実賎jそれ自体が f研

究Jであるという思想である。このf実践研究jとは、教師畠身の開題意識の発見とその解

決のための諮己表現であると同時に、その自己を{患者に向けてひらき、他者との協働にお

いて新しい教室を創追をする行為であり、その結果として、またプロセスとして、それぞれ

の行為者にとってのよりよい実践を拓く行為である{細JIJ200説。

そこでは、 f私はどのような教謹をめぎすのかjという問題意識に根ざした発晃と解釈か

ら国有の諜鵠が生み出され、その諜践が軸となってさらに新しい実臨へと展開する教師自

身の畠日表現こそ、 f実践研究jの探動力といえるものだろう。だからこそ、ことばの教簡

にとって、自らの担々の教育英践をよりよいものとするために、持よりも自らの異議その

ものを他者に向けてひらく行為が不可欠なのである。それらが額係諸分野・憐壊との連携

と対話によって支えられることはいうまでもない。

結論にかえてー相互文化性としての個人と社会

本稿では、まず f文化jの定義の霞離性から始め、集団としての社会の中の文イヒという

考え方から、文化の韓人化とアイデンティティ構築の立場への流れを指摘し、そのことを

畠党することによってはじめて、ことばと文化の統合が可能であることを述べた。

これまで f文化jの概念については、国家・民族という社会の枠組みをほとんど疑わず

に議論が進められてきたという腫史がある。そのため、 f相互jの意擁が、常に国家関・民

旗開の問題として担われてきたきらいがある。たとえば、 f国際的(international)Jとf棺

五文詑性(interculturel)JI立、まったく巽えまる抵念であるにもかかわらず、しばしば混同

されてきた納。コスモポリタンへの展望とヂラシネになることの危険性は、さまざまなと

ころで議鋪されてきたが、ヂラシネの f提jの意味iこついては、ほとんど言及されてこな

かったといっていいだろう。人間にとっての f複Jとは何か。その場合、 f文化j と f根j

はどのように関わるのか。これらの意味を関い薩すことによって、その相互投の意臨も大
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きく変容するにちがいない。

このことによって人間のコミュニケーションの基維となる個人と個人の関係、個と社会

の関係に注目せざるを得なくなる。人と人止のコミュニケーシ::1ンを築く f対話j の志一味

を再び捉えなおすことは、とりもなおさず、対話によって何をなすのか、対話によって社

会をどう築くのかとしづ問題であり、その対話をダイナミックに展開することが-J沼教育

にとってどれほど誌嬰であるかを示すものとなる。

言語教育学のめぎすものが、人間と人間が関係を115lり結ぶためのコミュニケーション環

肢をつくる教育的作業の構築であろうという仮説的促案にたどりえ'}くのは、こうした思考

プロセスの結果であるともいえる。人はだれでも、ある国有のテーマを持っている。この

テーマはさまざまな形で現れるが、それをどのように表現化し、それぞれの自己表現につ

なげていけるかが重要だからである。その環肢の中で、行為者一人 人はそれぞれの思考

と表現を、自らの岡有のテーマにもとづき、さまざまな他者との協働によって活性化させ

ていくのである。その際には、行為者の固有性(個別性)と、社会を形成するための共布

性(公共性)に着目しなければならない。この固有性と共有性の両者を満たす教育.実践を

どのように柿想・設;n.実施していくことができるかが、わたしのめざす尖践研究であるか

らだ。

言語教育は、枠組みとしての社会における制度の脳科を強く受けつつ、たえず流動する

教育研究の領域であり、多4・諸多文化共生における個と社会の|長l係を問うきわめてm裂な
教育分野である。その日本語教育が、さまさまな政策の扶mJでたえず右往左往する状況の

もとにあることを十分に自覚しつつ、「日本JE教育学とは何かjという教育活動の大きな枠

組みの中で、今後どのような対話と議論を民間できるか。さらに、言語によって活動寸・る

とは何か、伺人が市民として社会を作るとは何か、そのとさ己iiE教育とはどのような役割

を果たすのかという問いと議論こそ、相互文化性のめざすものであり、これを支える対話

のダイナミズムであるといえよう。

この;古味で、今回のシンポジウムは、フランスにおける日本語教育の未来へ向けての論

争に相互;文化性の立場がどれだけ貢献できるかへの試金石であるともいえるだろう。
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i誼}
(1) ブルヂューは、(ハピトゥス×文化資本)十場=実践行為 (pratique)と提えた{ブル

ヂュ….1990)。この実裁行為 (pratique)は、偶人の外側の枠組みとして存在するのでは

なく、個人の内側から一人ひとりの主体的な取り組みを指すものだろう。儲入が外側から

の情報に対して感覚・感慨を交えつつ、さまざまな状況を諒織・科離して自らの思考を設

語北する、そのプロセスそのものの総体安わたしは「錨の文化J(綿)11.1999.2002， 2003a) 

と碍ぷ。したがって、文化の翻人化とは、単に錦人的な記述を行うことではなもL それぞ

れの行為者が車分を取り囲む諜境からの情報を自らの認識と特撮において主体として自覚

的に提えようとするとき、はじめて生起するものである。このことをわたしは f畠分のテ

ーマとして控えるJと吉弘これについては、行為者の問題意識およびテーマの発見とも

探い関援があると考える(締JII.2008)。

(2) この理論と実践をつなく'立場に立って、籍者は、 1998年から鞍務先の留学生活IJ科お

よび大学教義課程の日本語コースにおいて f総合活動型詩本語教育j と名づけた教護活動

を鹿閉してきたが{細}II， 1999、2002、2003、締JII十NPOスタッフ 2004，2006)、この扇動iこ

対してなされる質問の多くに放のようなものがある。

① 初級段階で可能なのカ%

② 海外でも可能なのか。。大学のような恵まれた環境でなくても可能か。
@ 評髄はどのようにすればいいのか。

この覧関からも暁らかなように、実賎者の多くが教脊実践の中身や質ではなく、そのj]

法にこだわっていることがわかる。ここでの灘識で最も麓襲なのは、そうした方法上の関

舗ではなく、教師一人むとりが f文化jをどう捉えるかということなのではなかろうか。

つまり、営語教管において f文化jは敢り出して教えることができるか、という間いにわ

たしたちはどう答えるかなのである。

(3) No 63 S悶ATsession ordinaire de 2003-2004 p.69 

(4) lui Porcherは、 interculturelが、政治的、文化的支肥の関係において、優劣の形

態の為る場合でさえも、その他者との対等な関係に焦患を薩くのiこ対して、 international

を、その支記と支配者のもとに世界を承認、ずるものだとし、 interculturelはその対等な

関係のために関わなければならない、としている {luiPorcher200針。

関連文献{執籍者50普勝

佐々 木・細川・砂)11.)11上・門倉・牲)11編(2007)r変貌する言語教育Jくろしお出販
鈴木孝夫(I982)!i'ことばと文化J岩波書蔚
ネウストブニ…・ J• V (I991) W新しい日本語教育のために』大修館書底
野田尚史編(2004)fコミュニケーシ翁ンのための霞本膳教育文法Jくろしお出緩
プルデュ一、ピこε-/レ(1990)!i'ヂィスタンクシオン.ll1 (若井洋二郎訳)藤原護活
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細川英雄(1986)Wパリの日本語教室から』三省主選手F

一一(1999)~日本語教育ど [:-1 本事前一典文化を超えるj Iljl石打山
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