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『大阪大学留学生センター研究論集 多文化社会と留学生交流』第11号 (2007)

第二言語リテラシーに関する考察

1 は じめに

21世紀に入り、英語の第二言語習得研究において、

言語使用や認知のあり方やアイデンティティの問題な

ど様々な側面から、英語を第二言語とする者の特徴を

提示しようとする研究が増えてきた (Cook,2002参

照)。 このことは、英語圏における多言語 。多文化社

会の実状を反映している証拠でもあり、多数の第二言

語話者 1で構成されている社会の様相を明らかにしよ

うという試みの現われであるとも言える。また、第二

言語教育の枠組みにおいては、対象言語の母語話者
2

の言語能力や言語使用を目指すことが、第二言語学習

者の言語学習の最終目的ではないという主張も生まれ

てきた (Cook,2002;Ittamsch,1998)。 つまり、

母語話者の視点からではなく、非母語話者つまり第二

言語話者の言語活動の実践そのものに着日し、第二言

語に関する新しい研究的 。教育的示唆を得る時期が来

ていることを意味していると言えよう。

日本においても、第二言語としての日本語話者を取

り巻く環境は、言語的にも文化的にも社会的にも多様

化してきている。法務省入国管理局の報告によれば、

平成17年末の日本における外国人登録者数は201万

1555人で、その前年に引き続いて過去最高記録を更
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新しており、10年前の平成 7年末に比べて64万 9184

人 (47.7%)の増加となっている。こうした統計から

見ても、日本語母語話者との接触場面だけでなく、第

一言語が異なる日本語非母語話者同士が、日本語を媒

介としたコミユニティを形成する場面が容易に想像で

きる:教師が日本語母語話者である場合を除いて、日

本語教室というコミュニティではもちろん、学習者は

同国人同士、あるいは他国からの留学生と日本語で活

動を共にすることになる。

日本語教育にとって、このような言語的状況は決し

て無視できない。多様化する日本社会や言語環境に対

応するのに、第二言語話者である日本語学習者が必要

とする日本語能力とは何であろう力、 日本語教師は、

学習者のどのような言語行為に注目し、何をどのよう

に評価すればいいのだろう力、 母語話者が有する言語

能力の観点からではなく、第二言語話者にとっての第

二言語能力をどう捉えるかが、第二言語としての日本

語に関する研究の現下の課題であろうし、また、この

ような問題意識によって、日本語教育に従事する我々

がどのような日本語教育を目指し、どのような教室実

践を創造するかという教育理念の根本的な見直しが必

要とされていると言えよう。

日本語学習者が置かれているこのような日本社会の

*大
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現状に鑑み、本稿では、まず、これまでに議論されて

いる第二言語話者の概念に関する先行研究を概観する。

次に、第二言語話者が必要とする言語能力に関する論

考を整理し、そこから「第二言語リテラシー」につい

て考察していきたい。

2 第二言語話者の概念

本章では、「母語話者と非母語話者」や「第二言語

学習者が目指すべき言語話者」など、第二言語話者に

関連する概念に関する先行研究を概観し、第二言語話

者の捉え方を検討する。

2-1 母語話者と非母語話者

1990年代後半以降、欧米の第二言語習得研究や応

用言語学研究において、母語話者の定義の見直しが盛

んに取り上げられるようになつた。このような背景に

は、グローバノイヒする世界レベルで英語が使用され国

際語として認識されるようになつた経緯があり、英語

話者の民族的・言語的側面における多様性に注目した

研究が増える中で「母語話者とは誰か」という定義づ

けの問題が浮上 したためと考えられる。例えば、

Davies(1991,2003)は 、応用言語学研究における

母語話者の概念のあいまい性を指摘し、母語話者が有

していると考えられる言語的 。社会言語的 。心理言語

的な能力の側面を検証し直すことで、母語話者を定義

づけている根拠のない要因と、母語話者の現実を構築

している実質的な要因を整理している。さらに、そう

した母語話者の概念を構成している要因から、非母語

話者が対象言語の母語話者のようになれる可能性と、

その際生じるであろう諸問題についても論じている。

また、大平 (2001)も 第二言語習得研究における

ネイティブ・スピーカーの定義に関する先行研究を概

観し、ネイティブ・スピーカーの定義の方法を「当該

言語との接触開始時期に着目した時間説、当該言語使

用における有能さに着日した能力説、現実の諸要素を

捨象し、完全な能力を有する理想的な話者を想定した

理想説」 (p.99)に 分類している。大平は、このよう

に様々に定義することが可能なネイティブ・スピーヵ―

という概念が、その規範からの逸脱として、ノン・ネ

ィティブ 。スピーカーという属性を形成していること

を指摘している。また、ネイティブ・スピーカーとノ

ン・ネイティブ・スピーカーの接触場面において、コ

ミュニケーション上の何らかの問題の原因をノン・ネ

イティブ・スピーカーの言語能力不足に起因している

と見る限り、こうした属性は継続的に維持され続ける

ことになってしまうという。

Lramsch(1998)は 、このような母語話者性や非

母語話者性 とい う概念が、 言語使用の真正性

(authentictty)や 正統性 (legitimacy)を支持する

ために、ある種の「権威 (author■ y)」 を母語話者

に与えることになると捉えている。つまり、言語使用

の真正性や正続性を維持するには、理想的なモデルと

しての言舌者を必要とするため、その言語に関する矢口識

を最も多く所有し、その言語を最もオーセンティック

(authentic)に使用するとされている母語話者の存

在が重要な意味を持つのである。しかし、こうした言

語使用の真IEI性や正統性、そして母語話者の権威は、

多くの非母語話者で構成されている多言語 。多文化社

会においてはその意味を失うことをKramschは指摘

している。言語使用の真IEI性や正統性が意味を失うと、

母語話者と非母語話者という概念の二項対立関係自体

も意味を成さなくなる。つまり、Davies(2003)が

指摘した母語話者の概念のあいましヽ性は、そのような

「多言語 。多文化社会のあいまいな部分 (grey zones

of our multilingual,multiCultural societies)」

(Kiamsch,1998,p.27)が 生んだ、いわば当然の帰

結なのである。

西日 (2005 manuscrゎt)も、母語話者と非母語

話者という二項対立関係を脱する視′点を提案している

研究者の1人である。西日はまず、日本社会において

「十全に日本語を使用できる者」を日本語話者と呼び、

そうした日本語話者の全体集合の各部分集合を構成し

ている属性を、家庭環境や地理的 。社会的環境から分

類し整理している。そして、我々の意識や態度に由来

する、日本語母語話者に対する排除の構造と同化の圧

力といつた観点から、「わたしたち日本語母語話者」
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という観念の排他的な側面に一石を投じている。そこ

で、西日は、母語話者と非母語話者の二項対立を止揚

する新たなカテゴリーとして、属性としてではなく能

力としての日本語話者という概念を導入し、そのよう

な話者から成る「日本語話者世界の形成」を提案して

いる。

以上の先行研究が示唆しているのは、「能力」とし

て言語を習得した結果、コミュニティのメンバーシッ

プを獲得できるのであれば、母語話者や非母語話者と

いう属性は生得的に与えられたものではなく、そうし

たメンバーシップのあり方そのものが構成する仮想的

な現実に過ぎないということである。母語話者であろ

うと非母語話者であろうと様々なコミュニティに属す

ことができ、そのコミュニティのメンバーとして他者

から認識されることは可能であろう。しかし、大平

(2001)が指摘した規範からの逸脱としての非母語話

者の疎外は、極言すれば、かれらの対象言語能力には

関係なく、対象言語のコミュニティが非母語話者とい

う属性を受け入れるかどうか、また、非母語話者自身

が対象言語話者としての自信やアイデンティティを持

ちえるかどうかといった意識や態度のあり方の問題に

還元されるとも言えよう (Davies,2003;西日,2005

manuscrゎ t)。

2-2 第二言語学習者が目指すべき言語話者

前節で述べたように、母語話者という理論的概念を

批半J的に検討して、Kramsch(1998)は 、母語話者

が持つ絶対的な真正性や正統性を疑問視し、母語話者

の言語使用を第二言語教育の目標として据えることに

警告を発している。母語話者の言語使用を理想とし、

それらを指導目標とすることは、学習者に母語話者の

話し方や書き方を真似るよう要求することになり、学

習者自身の歴史的背景や社会的 。文化的アイデンティ

ティを失わせることにつながりかねない。そうした学

習者への要求は非現実的あり、接触場面において与え

るべき理由のない有利な特権を母語話者に与えること

になってしまう。このようなKramschの主張は、母

語話者の言語使用はある社会で認識され構築されてき

た 1つの現実ではあるが、非母語話者が従事するコン

テクストにとって必ずしも重要ではないことを認識す

る必要性を示唆している。

Cook(1991,2002等 )もまた、第二言語教育の観

点から、対象言語の母語話者の言語能力を目指すこと

が、第二言語学習者の言語学習の目的ではないことを

主張している。そして、第二言語教育研究において第

二言語話者の言語能力や言語使用を評価する際には、

対象言語の母語話者に代わるモデルとして、「成功し

た第二言語学習者 (successful second language

learner)」 を規準にすることを提案している。これ

には、第二言語能力のレベルにかかわらず、第二言語

に関する知識を持ち第二言語を使用するという意味で

は誰もが「第二言語使用者 (secOnd language user)」

でありうるという前提があり、第二言語使用者の中で

も特に言語習得の過程にある 「第二言語学習者

(second language learner)」 の場合は、同様に学習

途上にあつて、より多くの知識を持つ学習者を学習目

標のモデルにするべきであるという考えが基になって

いる。

このように、我々が現行のまた今後の多様な社会変

化に対応するためには、母語話者と非母語話者という

二項対立的な見方を脱する視点が要求されている。そ

うした母語話者の視点からの離脱を目指し、また言語

教育における異文化間コミュニケーションの重要性を

踏まえた言語話者の概念に、 Byram&Zarate

(1994)やKramsch(1998)が 提唱した「異文化に

対応する話者 (intercultural speaker)3」 ヵ、ぁる。

この「異文化に対応する話者」は、従来の第二言語教

育が目指した、母語話者と同じ言語規範に基づく言語

行為ができる者を指すのではなく、所与のコンテクス

トにおいて自身の判断で対応を決定できる者を意味す

る。つまり「異文化に対応する話者」が有する能力と

は、その場で自らが適切だと考える言語形式や言語使

用を選択できるような適応力である。有能な言語使用

者の特質を持つそうした「異文化に対応する話者」こ

そ、我々の言語話者のモデルとするべきだというのが

彼らの主張である。

母語話者に代わって第二言語学習者が目標とするベ
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き、このような言語話者の概念は、現在の社会状況の

複雑さやそこで生活する我々の多様性を認めており、

また、対象言語の母語話者をモデルとし、その比較に

おいて非母語話者の言語能力や言語使用を評価すると

いう視点からではない「第二言語話者」の概念の構築

に有益な示唆を与えてくれている。これらの概念に付

け加えるとすれば、第二言語話者は、既存のあるいは

特定のコンテクストだけでなく、新しいコンテクス ト

においてもt常に第二言語で思考し行動し表現すると

いった「第二言語話者」を実践し続けなければならな

いといったことであろう。第二言語で思考し行動し表

現することで、また、その過程を通じて、「第二言語

話者としてのアイデンティティ」を構築していくとい

うことにもなろう (嶋津,2006)。

3 第二言語の能力観からリテラシー観ヘ

前章では、第二言語話者の概念に関する先行研究を

概観して母語話者と非母語話者という二項対立的な見

方を脱した視′点から、第二言語話者を捉えようとする

動きがあることを論じた。本章では、そのような考え

方に則り、第二言語話者が必要とする言語能力に関す

る論考に触れながら、「第二言語リテラシー」につい

て考察していく。

3-1 コミュニケーション能力概念の限界

第二言語教育の分野において、学習者が習得するベ

きであると考えられてきた「能力」の定義は、文法体

系に関する生得的な認知能力に注目した Chomsky

(1965)の言語能力 (linguistic competence)に 始

まり、言語運用に関わる能力の重要性を示唆して提唱

されたHymes(1972)の コミュニケーション能力

(communicat市 e competence)に到つて定着してき

た。さらに、Canale&Swain(1980)等 によって

コミュニケーション能力の内容がより明確化され、第

二言語あるいは外国語教授法としてのコミュニカティ

ブ・アプローチが生まれた。

日本語教育でもコミュニカティブ・アプローチに基

づいた言語教授が採用されて以来、コミュニケーショ

ン能力は教育実践のあり方の指針とされてきた。しか

し、近年になって、コミュニケーション能力は「言語

使用という面を強調した概念であるにも関わらず、基

本的にはやはりそれぞれの個人が所有し発話の際に適

用するものという観点が強調され、実際に言語能力を

示す場であるインターラクションにおいて、他者との

相互行為がいかに個人の言語能力の表出に作用するか

という観′点への認識が浅い」 (森,2005,p.194)と

いうように、コミュニケーション能力の概念の限界が

指摘され始めている (Kramsch,2006)。

こうした■ミュニケーション能力に対する批半J的指

摘から、第二言語習得を研究する新しい理論的枠組み

として「相互行為能力 (interactional competence)」

が提唱された CYoung,1999等 )。 能力を個人の特性

として捉え、具体的な相互行為実践から独立した形で

評価されてきたコミュニケーション能力の概念とは異

なり、相互行為能力の概念では、その育旨力は他者との

相互行為を通して協働的に構築されるという視点が強

調され、より経験のある他者と共に相互行為の実践に

参加することによって習得されるものであるとする。

また、コミュニケーション能力の概念が扱わなかっ

た文化やアイデンティティやイデオロギーの問題を見

据え、コミュニケーション能力をネ甫足するものとして

提唱された能力観に 「異文化能力 (intercuLural

competence)」 (Lo Bianco,Crozet&Liddicoat,

1999)が ある。この異文化能力の概念は、前章で述

べた「異文化に対応する話者」を育成するために明確

化された能力観である。異文化能力とは、簡潔に言え

ば、他者との交流において他者の考え方を受け入れ、

互いの相違について他者の評価を意識する能力を指す。

文化の相違についての観察や批判的分析、その場で起

こつている文化現象の角早釈などが、異文化間の相互理

解につながるという啓発的な信念の下、学習者の単一

的な意識や態度を変化させ、異文化の相違や多様性に

ついての意識を涵養することを目指している。

このように、ここで概観した育ヒカ観は、コミュニケー

ション能力という概念が言語教育に与えてきた貢献を

認めながらも、第二言語話者がそれらの能力を習得し
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ていくのは、他者との関わりを通してであることに注

目しており、また、我々の現実の言語的 。社会的活動

や我々が持つ文化的価値観といった側面をより具体的

な形で能力と関連づけたものであると言える。しかし、

これらの能力観で扱われている能力は、必ずしも「第

二言語話者の第二言語能力」を問題の焦′点として提唱

されたものではなく、母語話者がプラスアルファで持

つべき能力でもあると考えられることは指摘しておき

たい。

3-2 第二言語教育における第二言語学習者独自の能

力観

前節で説明した能力観と異なり、第二言語話者によ

る第二言語能力そのものに注目した能力観に、Cook

(1991他 )の「マルチ育ヒカ (multi‐ competence)」 の

概念がある。Cook(1991)が提唱したマルチ育ヒカと

は、 1つの思考において2つ以上の言語に関する知識

が共存している状態を指し、学習者が習得している第

一言語と第二言語の両知識を示す言語能力のことであ

る。学習者の第二言語能力を、対象言語の母語話者に

満たない不完全なものとして捉えるのではなく、学習

者の母語も第二言語も含めた言語能力の総体として捉

えている。このマルチ能力の概念は、学習者の言語的

な創造性に注目しており、第二言語話者像を描き出そ

うとするCookの試みの基盤となつている。

このようなマルチ能力が注目する学習者の言語使用

における創造性は、より大きな枠組みで捉えれば、言

語教育における「オーセンティックな (authentic)

言語」 の問題 に関わる。 Kiamsch&Sull市 an

(1996)は、国際語としての英語教育の枠組みにおい

て、ベ トナムでの英語教育の現場の事例を挙げ、同じ

英語という言語であっても異文化での言語使用のあり

方は、英語母語話者の実践から見ると異なって認識さ

れていることを指摘している。つまり、あるコンテク

ストにおいてはオーセンティックな言語として認めら

れていても、他のコンテクストにおいてはそうした認

識が適用されるとは言えないということである。そこ

でKramsch&Sullivanは、言語教育の場における

「オーセンティックな言語」観に基づいた「オーセン

ティックな教育実践」から、学習者にとつて「適切な

(appropriate)教育実践」への転換を主張している。

この「適切な教育実践」というのは、ある特定のロー

カルな場面で、学習者にとつての「適切な言語」や特

有の言語使用を理解し奨励するという意味である。そ

して、このような教育実践は、そこでの歴史を体現し

ていると思われる教室文化を知ることから始まり、教

室の参加者によるインタ‐アクションを通してまたイ

ンターアクションそのものによつて形成されていくベ

きものであるという。

【 amsch&Sull市 anが主張した「適切な教育実

践Jと 同様の観点で、西日 (2004)は、日本の大学

での留学生対象の日本語教室において、自己表現能力

の発達を目指した教育実践の実証的研究から、学習者

の「共通言語」の生成について論じている。「共通言

語」とは、共同体の成員に共有されている言語のこと

であり、「共同体の目的を遂行するための相互行為の

中で使用されつつ、同時に共同体の共通言語として相

互の了解のもとに徐々に形成されていく」 (p■ 15)

言語を意味している。西口によれば、学習の対象言語

としての日本語も、学習者にとつては「事前的に設定

されるのではなく、現実 (具体的な個人の背景や状況、

また個人に起こつたできごとなど)を共有する活動の

具体的な言語的コンテクストの中で使用されることで、

一方で再認の契機により概念的な理解を獲得しつつ、

もう一方で、使用された具体的なコンテクストや共同

体と共同体の成員の現実を言語形態に編入しながら、

共同体の共通言語として成長 していく」 (p.115)も

のである。                   |
こうした「適切な言語」や「共通言語」という概念

は、Cookの マルチ能力観が重要視している学習者の

言語的創造性を支持すると言えよう。第二言語話者と

して学習者が「適切な言語」を使用でき、さらに、所

属するコミュニティにおいて他の参加者とともに「共

通言語」を創造できるということも、第二言語話者の

第二言語能力の1つとして、言語教育の研究者や実践

家が見失つてはいけない評価の視点であると思われる。

しかしながら、マルチ能力の観点では、第二言語話
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者である学習者は、それぞれがそれぞれ独自の創造性

でもつて、既存の言語記号の慣習的な意味やその使用

を超えて改訂した言語記号を用いるため、その能力を

標準化されたものとして捉えることはできない。した

がって、「適切な言語」や「共通言語」の概念が示唆

しているように、学習者1漸属する社会やコミュニティ

で他の参加者とともに、そこで適切とされる共通言語

を創造し使用していくため、学習者にとつての「第二

言語」使用の基準というものは、常にコミュニティと

その参加者との対話に見ていかなければならないであ

ろう。

3-3 リテラシー観の新たな動向

本章の最後に、英語教育や日本語教育において、近

年頻繁に取り上げられるようになつた「リテラシー」

の概念について説明しておきたい。本来、リテラシー

は、母語使用場面における文字の読み書き能力、つま

り識字力を意味するものとして捉えられてきた。現在、

言語教育で扱われているリテラシーの定義は、情報を

受信して角翠読できる、あるいは情報を発信できるとい

う読み書きのスキルとしてのリテラシーを超えて、

「何かを理解し、その理解を行動のために使いうるも

の」 (細川,2006,p.130)と いう、より包括的なリ

テラシーの捉え方へと変化してきた。

英語教育では、20世紀から21世紀への移行期に、

イギ リスの言語教育実践者か ら成 るThe New

London GrouOが、今後の英語教育のあり方につい

て問題提起し、「マルチ 。リテラシーズ」 (The New

London Group,1996)と いうリテラシー観を提唱し

た。このマルチ 。リテラシーズという概念は、読み書

き能力を含意したリテラシーの従来の意味を踏まえた

上で、多言語 。多文化社会において時代が要求する新

たなリテラシーの総体を提示しようとするものである。

ますますグローバル化している国際社会においては、

同一言語であつても、そのレジスターや方言、また、

そこから派生したリンガフランカを用いる様々な言語

話者と交渉できる能力を身につけなければならない。

さらに、新しいマルチメディアやテクノロジーの発展

に伴つて出現してきた様々なテクスト形式にも対応で

きるような能力の獲得も必要であろう。この「リテラ

シーズ」は、言語能力そのものだけでなく、あらゆる

活動において必要とされる能力を統合的にまた相互構

成的に捉え、様々な「能力の集合体」として扱われて

いる。

Gee(2000)な どの研究を始めとする「ニュー・

リテラシー・スタディーズ」と呼ばれる研究は、その

ような複合的な機能を果たすリテラシーの獲得と所与

の活動における実践の関連を考察している。これらの

研究の中でも特に 「状況的 リテラシー (siuated

lteracy)」 と呼ばれるリテラシーを追究する研究で

は、リテラシーは、既存のテクストを通して得られた

知識が蓄積されたものでも、個人の認知的な情報処理

機能としてのスキルとして存在しているものでもなく、

社会やコミュニティの参カロ者との関係に存在している

ものとして理解されている。つまり、我々の行動の拠

り所となるリテラシーというものは、個人の頭の中に

もともと存在するのではなく、コミュニティにおいて

繰り返し行われる活動における社会的実践を通して形

成されるものであるという前提に立っている。

そして、これらの研究では「実践」「活動」「テクス

ト」といった 3つの要因からリテラシーを考察するこ

とが強調され、そのような要因がリテラシーの理論を

構築するためのツールとして提示されている。リテラ

シーは、その活動を媒介しているテクス トとの関連に

のみ焦′点が絞られていては掌握できず、より広域なコ

ンテクストに位置づけて観察されなければならないと

ぃぅ
4。 Barton&Hamilton(2000)は、そのよう

な観察の具体例として、料理を挙げている。料理を始

めるにあたつて、まずレシピを読み、理解するという

スキルが不可欠であるが、それだけに留まらず、食事

を提供し客をもてなすといつた、他者との関係が焦点

化される社会的実践にも、リテラシーが結びつけられ

ていくことが指摘されている。つまり、リテラシーの

形成には、ある活動において単に言語を操作できるこ

とだけでなく、その言語を用いることによつて表明さ

れる価値観を他者との関係において獲得することも極

めて重要なのである。
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4 第二言語 リテラシーの考察

ここで、前章で概観した従来の能力観やリテラシー

観を念頭に置きながら、日本語教育における第二言語

リテラシーの捉え方について検討する。

4-1 日本語教育における「文化リテラシー」観

日本語教育においても、リテラシーの概念は、日本

語学習者の言語能力観の見直しのための指針として導

入されはじめている (り |1上,2005;細り||,2006)。 例

えば、日本語教育者が創設した「リテラシーズ研究会」

は、日本語教育 。日本事情教育において新しい展望を

切り開く概念として、リテラシーの「文化」的側面を

取り上げ、「文化リテラシー」(Hirsch,1987)の追

究を掲げている。また、言語 。文化 。教育という枠組

みを軸にして、「リテラシー」を「知識」ではなく

「能力」と捉えること、文化の多様性を前提とするこ

と、人が文化を捉えなおし続ける過程を重視すること

を共通理解としている。

この「リテラシーズ研究会」を担う研究者の 1人で

ある細川 (2005,2006)は 、「文化」を「人間一人一

人の個人の中にある不可視知の総体 (the totaliy of

invisible knowledge)」  (糸田り||, 2005, p.44) とt足え、

この「不可視知の総体」は個人の中に個人知として存

在するものであるため、「個の文化」と呼んでいる。

「個の文化」観は、人間の認識はすべて個人に属する

ものであり、集団自体が認識を持つということはあり

得ないという見解から出発し、個人の認識や表現、ひ

いては生き方そのものが文化であると考える。そして、

この「個の文化」観に関連した能力観として挙げられ

ているのが「文化リテラシー」である。細川にとつて

の「文化リテラシー」は、「個人の中の「文化」をイ

ンターアクションという行為によつて、自らの外側に

存在する他者 とや りとりする力」 (糸田り||, 2006,

p.139)である。さらに、細川は「文化リテラシー」

に関して以下のように述べている。

重要なことは、外側から何かをもらってくるのではな

く、自分の中にあるものをどのように熟成 。醸成させ、

そしてそれ発信し
5、
他者とそれを交換していくかだ

ということではないだろう力、 しかもそれは常に更新

し続けるものである。が、その更新し続ける自分固有

の文化をどのようにして豊かにしていくかということ

だと筆者は考える。その意味では、ことばと文化を結

ぶ力とは、自分の外側にあるものを知識として獲得す

ることではなく、自分の中にある固有のイメージを絶

えず更新していく能力だと思われる (p.139)。

前章で概観したように、従来の能力観から見れば、

学習者の第二言語能力は習得されうるものであり、一

度習得されると具体的で個別的な状況においても一様

に再利用され続けるものとして捉えられ、また、教師

が援助するべき能力として物象化して扱われてしまう

怖れがある。しかし、実際には、上述の細川の観点が

示唆しているように、学習者のリテラシーは他者との

対話を通して立ち現れるものであり、その場で立ち現

れたリテラシーはまた、さらなる対話によつて常に修

正されていくものと見ることができる。この点におい

て、現在、日本語教育で追究されている「文化リテラ

シー」の概念は、明らかに従来の能力観とは一線を画

するものであると言える。

4-2 第二言語リテラシーとは何か

前述したBarton&Hamilton(2000)に よれば、

コミュニティにおける実践には、そこでの活動におい

て必要とされるリテラシーの気づきや、自分にとつて

そのリテラシーが意味を成すかどうかといつた、参加

者自身の「意識化」の過程が影響するということであ

る。社会的実践におけるリテラシーの形成の過程は、

参加者を互いに結びつける社会的な過程であると同時

に、 参加者の間で 「共有 された認知 (shared

cOgnitions)」 (Barton&Hallnilton, 2000,p.10)

がそこで具現化されていく過程でもあり、また、個人

の内面で起こる意識の変容の過程でもあると言える。

この点において、リテラシーの形成およびその具現
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化の過程は、バフチン (Bakhtin,1981;邦 訳 ,

1996)の 「イデオ ロギー的形成 (ide01ogical

becoming)6」 の過程に通じるところがある。イデオ

ロギー的形成の過程とは、他者との対話を通じた「他

者の言葉の選択的獲得の過程」 (バ フチン,1996,

p.158)であり、「世界の捉え方や思考のシステムの

発達の過程」 (Freedman&Ball,2004,p.5)で あ

る。バフチンによれば、実際の日常生活における他者

との対話を通してその意味が生成されていくことばは、

それが自己のことばであっても、もともとはすべて、

外部との接触によつて形成されたものである。それは、

進行中の対話における他者のことばだけでなく、自己

の成長過程で出会う両親や教師のことばや、様々なテ

クストにおけることばなども含まれる。イデオロギー

的形成は、そのような他者の意味や意図が植え付けら

れたことばによつて、さらに我々が自己のことばに自

身の意味を加え、我々自身を理解していくという行為

である。

このようなイデオロギー的形成の過程は、他者との

対話を通して、学習者が自己と他者、社会との関係性

を「意識化」し、新たな社会文化的意味を創出してい

く過程である。それは、自身が置かれている現実の生

活を対象化し、自己と世界の関係を捉え直し続けるこ

とで可能になる。自己と世界の境界線を行き来するこ

とによつて、自身が生み出すことばにも気を配り、そ

のことばによつて他者にどのような影響を与える可能

性があるのか、その可能性によって自己がどのように

他者や社会に位置づけられるのかを探求していくこと

が必要となる」

第二言語学習者も、このようなリテラシーの形成に

通じる「イデオロギー的形成」の過程に従事している

と考えられる。そして、「他者の言葉から生まれ、他

者の言葉から対話的な刺激を受けた自己の言葉と自己

の声は、遅かれ早かれ、この他者の言葉の支配から抜

け出し女台める (Bakhtin, 1981,p.348;邦 司民, 1996,

p.169)」 のである。ここでいう「他者のことば」と

いうのは、細川 (2006)の意味する「情報=個人の

外側にあつて、「能力」のリソースとなるもの」

(p.138)に共通するものと捉えることもできるであ

ろう。細り||が指摘しているのは、この能力のリソース

となる「情報」をどのようにして個人の「能力」とし

て位置づけていくかが、教育における重要課題である

ということである。

このような考察にさらに付けカロえるとすれば、そう

したリテラシーの形成が「第二言語である日本語」を

媒介にしているという点である。ここに、筆者が、他

者との対話を通して学習者が具現化していく「リテラ

シー」を「第二言語リテラシー」と呼ぶ所以がある。

つまり、第二言語としての日本語学習者にとっての

「第二言語リテラシー」の形成あるいは具現化という

のは、利用可能なあらゆる日本語のリソースを媒介に

して自身のことばを創造していくことであり、まさに

「第二言語で思考し行動し表現する」話者を実践して

いくことであると考えるからである。

5 おわ りに

以上、第二言語話者の概念や言語教育における学習

者の能力観やリテラシー観に関するこれまでの先行研

究を概観することによって、第二言語リテラシーにつ

いて考察した:冒頭で述べたように、第二言語に関す

る新しい研究的・教育的示唆を得るためには、母語話

者の視点からではなく、言語教授の基礎となる第二言

語話者の言語使用そのものを記述し、第二言語話者自

身が具現化していく第二言語能力を可視化していく必

要がある。第二言語としての日本語教育においても、

「日本語教育の目的が、 日本語を外国人の話し手に使
わせることになるなら、外国人の話し手が実際にどの

ように使つているかを研究してみる価値があるはずで

ある。むしろ、これは日本語教育の出発点であり、か

つ到達点であるかもしれない」 (ネ ウス トプニー ,

1995,p■86)と いう指摘がある。また、多様化する

日本社会において第二言語学習者が必要とする能力を

把握するためには、日本語母語話者と日本語非母語話

者の接触場面研究だけでなく、学習者同士が経験する

言語場面や言語活動に機軸を置いた研究が必要である

ということも提言され
‐
Cいる (鎌田,2005)。

また、リテラシーを誰もが獲得するべき一定の能力
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と捉えるのではなく、学習者が自分のリテラシーをど

う扱っているか、リテラシーに対する学習者自身の理

解がどのように彼らの行動を導いているかといつた視

点が、第二言語リテラシー研究の出発点となるべきで

あり、 日本語教育と直結するところでもある。細川

(2006)が述べているように、「自分の中にあるもの

を表現化していく過程で、自らに固有のものをどのよ

うにして自覚化・意識化していくかということが、こ

とばと文化の教育に問われている」 (p.139)と 言え

るであろう。学習者がすでに知っていることや理解し

ていることに基づいて、さらに学習を重ねることので

きるような教育実践を提供することは、かれらのリテ

ラシーの具現化やリテラシーヘの気づきを支援するこ

とにもなる。第二言語としての日本語を媒介にした教

室というコミュニティにおいて行われる活動は、学習

者の第二言語リテラシーが具現化される場となるべき

であり、学習者が教師や教室の仲間など他者と共に実

践を積み重ねていく中で、第二言語話者としての発話

行動やアイデンティティを創造していく契機となる行

為となるものでなければならない。そのような具体的

な教室活動の可育旨性については、稿を改めて考察した

い。

注                  ‐

1.本稿では、いわゆるバイリンガル話者ではなく、

非母語話者として第二言語を話す者に対して「第

二言語話者」という用語を一貫して用いるが、教

育現場において第二言語を学ぶ学習者に対しては、

「第二言語学習者」という用語も用いる。

2.英語の 「nat市e speaker」 の日本語訳である
「母語話者」は、「mother tongue」 に対応する

「母語」という訳語との混同が見られるという点

で、「ネイティブ・スピーカー」と同一ではない

という議論があり (大平,2001)、 筆者もそうし

た観点に同意する。しかし、本稿では、第二言語

習得研究や第二言語教育研究において、これまで

使用されてきた「母語話者」「非母語話者」と言

う用語を基本的に用いる。ただし本稿で引用する

先行研究において「ネイティブ・スピーカー/ノ

ン・ネイティブ・スピ‐カー」とぃう用語が使わ

れている場合は、それに準ずる。       ‐

3.英語の「intercultural speaker」 に対する「異

文化に対応する話者」 という訳語は、川上

(2005)に従つた。

4.Barton&Hamilton(2000)は 、 このようなリ

テラシーが実践される事象を「リテラシー・イベ

ント (literacy event)」 と呼んでいる。この用

語とその概念は、社会言語学的観点からHymes

(1972)が 定義 した 「ス ピーチ 。イベ ン ト

(speech event)」 に由来するものである。

Hymes(1972)は 、スピーチ・イベントを「言

語使用のための規則や規範によつて支配されてい

る活動あるいは活動の一面」 (p.56)と し、言語

を媒介にした社会的活動として捉えている。

5.助詞が抜け落ちていると思われるが、原文のまま

引用してある。

6.こ の「イデオロギー」という語は、狭義の政治的

イデオロギーを指しているのではなく、社会歴史

的コンテクストにおける我々の価値観や信念の意

味合いを持つ (Freedman&Ball,2004)。 「イ

デオロギー形成」とは、そうした我々自身のイデ

オロギーの発達を意味している。
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