
創造的日本語教育試論
一 『創価教育学体系』に学ぶ言語教育のあり方

山 本 忠 行

【要 旨】

牧口常 三郎(1871～1944)の 『創価教育学体系』および 「綴 り方指導」

に関するいくつかの論文を主な手がかりとしながら、言語教育のあるべ

き姿について考察した。19世 紀末に起こった言語教育改革運動の本質は、

文法や語句の知識をもとに翻訳するだけでは外国語の運用力が身につか

ないという点にあった。 これは知識伝授型教育の改革を目指 した創価教

育学 との共通点である。 また、教育の目的を生徒の 「幸福」に置 く創価

教育学は創造的日本語教育、人間主義の日本語教育の思想的基盤 となる。

【キーワー ド】

牧口常 こ郎、学習指導主義、教育技師論、人間主義、綴 り方

※引用文中、明 らかな誤字 ・脱字等は修正した。

1.は じめに

在住外国人の増加につれて、日本語教育はかつての留学生中心から地

域や職場へ と裾野が拡大 し、対象者も多様化 してきた。そのため、教え

方や内容だけでなく、基本的な考え方にも変化が求め られている。ひと

つにはコミュニカティブな言語教育への転換であ り、もうひとつが 「人
n

間主義」のU本 語教育である。留学生教育であれば、学習動機 も明確で

あり、何のためかはほとんど問題 にならなかった。それなりの学力もあ
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るので、文型 ・文法中心に知識や技術を重視する教育で も何 とか対応で

きたのだが、それがうまくいかなくなってきたのである。

本年は、創価大学の原点 とも言える 『創価教育学体系』第1巻 が1930

年に発刊されてか ら80周 年に当たる。本稿では、近年の〕本語教育を取

り巻 く状況の変化を踏 まえつつ、牧口常三郎が理想 とした教育をどのよ

うに日本語教育に応用 してい くことができるかについて考察する。牧口

は、教育の目的を学習者の 「幸福」に置 くとともに、学習者の口∫能性を

どこまで も信 じ抜き、その創造力を最大限に伸ばす、真の 「人間教育」

を目指 した、当時 としては最も進歩的な教育論を唱えた理論家の1人 で

あり、実践者である。 さらに常に社会に生 きる人間 という視点か ら教育

を見つめ、教育を通 じて平和で幸福な社会を実現 しようとする牧口の精

神 と教育観は、現在の日本語教育を考えるうえで、重要な手がか りと知

恵を与えて くれる。

具体的には、まず言語教育の歴史を振 り返 りつつ、外国語教育の本質

的な部分から問い直 し、創価教育学体系の基本的な考え方 との共通点を

探る。次に日本語教育のあるべき姿 とはどういうものかを考え、 「学習指

導主義」 と 「教育技師論」、および 「作文教授」を中心にして 「創造的日

本語教育」を提唱する。

2.言 語教育改革運動が目指 したもの

19世 紀末に始 まった言語教育改革運動は、文法訳読法が労力の割に、

実際にはあまり役に立たない語学教育であることを批判 したもの とr7っ

てよい。 ヨーロッパの伝統的な教育ではラテン語学習が教養 として重視

されたが、それは読み書 きを中心 としたものであった。 しか し、産業革

命以降の物流や人の往来の拡大、世界的な規模で行われた植民地支配に

ともない、効率的かつ実用的な言語教育が求められ るようになった。
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創造的日本語教育試論

WilhelmVietor(1850～1918)が 旧来 の言語教育 の転換 の必要性 を唱

えて、DerSprachunteYrichtmussitimkehren!(1882)を 著 したの も、

こうした問題意識が背 景にあ る。 この時代 は多 くの学者 に よって さまざ

まな言語教授法が提唱 され たが、 その主流 となったの は幼児 の母 語習得

過程 の観察 な どを通 じ、 母語 や媒介 語 を用 いな い直接教 授法(Direct

Method)で あった。その代表的な ものが グアン ・メソッ ドやベル リッツ・

メソッ ドで あ り、あ とで取 り上げ るH.E.パ ー マーや長沼直兄 もこの よう

な流れ を くむ学者で ある。

2.1.文 法訳読法 とは

文法訳読法は19世 紀末に痛烈な批判を浴びたにもかかわらず、今でも

教育現場では根強い支持がある。外国語教育はなぜ100年 以上も訳読法

の呪縛か ら逃れ られないのか。

文法訳読法の基盤にあるのは、言語というものは音声 言語にせよ、書

記言語にせよ、文法 と語彙の組み合わせによって成 り立っているのであ

るか ら、言語の仕組みを理解 し、単語を覚えることが言語の学習である

という考えだと言える。したがって、言語を学ぶ ときには、まず発音 と

文字を学び、次に新出単語を覚え、文の構造や動詞の活用などを学習し

てから例文の読み方と意味を習 うことになる。教師の主な仕事は文法 と

意味の説明である。変換練習や代入練習が行われるのは、こうした作業

の後である。学習者は教科書を正 しく音読 し、意味がわかればよしとさ

れ、さらにモデル会話や本文を暗訥できれば理想 とされる。だが、練習

は主に活用や短文作 りなどにとどまり、文章 ・談話の構造 に配慮 した産

出活動 まで行われることは少ない。そのため、実際にその言語の運用力

が身につ くかどうかどうかは、学習者の自助努力 と学習後の経験の積み

重ねにゆだねられていると言ってよい。
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2.2.発 話動機の重要性

牧口の創価教育学はヘルバル トの影響が大 きいとされるが、デューイ

か ら受けた影響 も見られる。特に旧来の知識伝授型教育を批判 し、変動

する社会で生き抜 く力、創造性 を育む教育であるべきという主張は、生

きた語学教育を考える上でも重要な示唆である。デューイ(1915)は 「旧

制度のもとにおいては、 子どもたちに白由にのびのび とii語をつかわせ

ることは、疑い もなくきわめて困難な問題であった。その理由は明白で

あった。言語に対する自然な動機がほとんどあたえられなかったのであ

る」(pp.68-69)と 述べ、「いきいきとした印象や確信を人にったえよう

とする真の欲求」の重要性 を強調する。そして 「なにか言いたいことが

あるのと、なにかを言わなければならないのとのあいだには天地の相違

がある」(p.70)と 指摘する。

文法訳読法の根本的な問題は、学習者が伝えたいものを持たないまま、

一方的に知識を教え込 まれる点にあると考えられる。理科や社会科のよ

うな教科なら弊害は少ないのか もしれないが、言葉の習得を目的とする

外国語教育ではそれは問題 となる。

たとえば、教師か ら 「教科書の第○課を開いて ください。今 目は受け

身の作 り方について学びます」などと言われても、学習者の心にはそれ

を学ぶ動機がない。「AがBを なぐった」 という文を受け身にすると 「B

はAに な ぐられた」 となると説明されても、文法形式を知るにすぎず、

それを使って何か言いた くなるわけではない。中学時代に不定詞や関係

代名詞を習ったとき、何のために習っているのかがわか らず、英語の文

法はなぜ こんなに面倒なのか と疑問に感じた経験があるが、英語嫌いを

生む一因はこのようなところにもある。

文法形式は本来、ある状況の中で何 らかの意図を持って表現 しよう、

伝達 しようというときに使われるものである。日本語の場合、受け身が
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創造的日本語教育試論

自然に出て くる状況、困ったこと、嫌なことを考えさせてか ら、そうい

うときにはこのような言い方をするのだ というふ うに持っていけば、学

習者も抵抗感な く新たな文法項 目の学習に入っていけるはずである。文

法のための文法教育か ら、生活のため、表現のための文法教育に転換 し

なければならない。機能や場面の重要性が言われる理由、あるいは日本

語教育文法の確立が叫ばれる理由もここにある。 言い換えれば、まず教

室をコミュニケーションの場 と位置づけ、毎回の授業で学習者の心に言

いたいことを持たせ、それをうまく表現できるよう教師が支援するとい

う形を目指すべきである。

3.創 価教育学とは 一 知識伝授型教育を乗 り越えて 一

牧口常三郎が唱えた 「創価教育学」は、デューイの教育学 と同様に小

学校教育の実践の中か ら生み出された理念であ り、特に言語教育の改善

を意図 して考案されたものではない。 しか し、その問題意識や目指す と

ころは 「価値創造」 という語に込められた知識伝授型教育の改革および、

前節で述べた言語教育改革運動の考え方 と共通する部分が大きい。

3.1.牧 口常三郎 と創価教育学

1871年 に新潟県柏崎市に生まれた牧口常三郎は1893年 に北海道尋常師

範学校卒業後、小学校訓導をしなが ら地理学の研究を重ねた。29歳 で退

職後に上京 し、1903年 に 『人生地理学』を出版 した。その後は小学校の

校長を19年 間務める一一方で、教育学の体系化に取 り組んだ。その成果 と

してまとめられたのが 『創価教育学体系』(1930～1934)で ある。民俗

学者 として有名な柳田国男は 「他には容易に得難き独創の価値は或は、

此の行詰まった現代教育界を打開するに足ると信じ、改めて之を推奨す

るに躊躇 しない」 と序文で評 している。30年 あまりの教育実践 と考察か
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ら生み出された牧口の創価教育学は、発表後80年 を過ぎても色あせるど

ころか、その独創的な視点は教育について考える者にとって確固たる指

針 となる。その論 じるところは実に多岐にわたっている。ただ、惜 しむ

らくは熊谷(1994)が 「第五巻が幻に終わったことは創価教育学説にとっ

て残念 というほかない」 と指摘するように、牧口は各教科の具体的な学

習指導法を創価教育学の中枢 と位置づけ、第5巻 以降で論じる予定にし

ていたのだが、ついにそれは実現されなかった。各教科の具体的な実践

法は課題 として残された。我々は牧口の示 した原理 ・原則、あるいは各

種の雑誌に掲載された論文や書き残されたメモなどを手がか りに、創価

教育はどうあるべきかを考え続けていかなければならなくなったわけで

ある。だが、見方を変えれば、それは牧口の理想 とする教師像でもある。

一人一人の教師が教育現場で生徒のために、より良き教育を目指 し、日々

試行錯誤 と工夫を重ねる中にこそ 「真の創価教育」がある。

3.2.教 育技師論が生まれた時代背景

創価教育学体系は、牧口独自の歴史観が基盤 となっている。そこには

時代の変化によって、教師の役割が根本的に問い直されっつあるという

問題意識が見て取れる。第5編 「教育方法論」は、その第1章 のタイ ト

ルが 「国家教育の破産 と対策」 という、やや衝撃的なものである。冒頭

で 「教師の職は知識の切 り売 りか、生徒の学習を指導する技師か」 とい

うコメニウスの問を掲げ、社会の現状を分析 している。そこでは 「知識

の秘蔵庫が無限に開放され、殊に解 り易 く教科書 まで完成された今日、

ロボッ トで も出来 る様になったに就いては、社会が今少 し教育の内容を

知 り出 し、教育経済に目ざめて来たなら、忽ち教育者の大部分は失業の

運命を免れ得ないことを覚悟せねばなるまい」(IV:17)と いうように、

社会の発展および科学技術の進歩が教育界にもたらす影響を予測 し、教
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育が単なる 「知識の切 り売 り」であれば教師不要論が出て くると警告し

ている。

方 、 もし教師が技師であれば、「医術、工芸等の技師や、絵画、彫刻

などの芸術家 と同様になり、 しかもその中に於て、人間を素材 とする最

高級の芸術家 として、教師は永久に生命を有 し、且つ文化の発達 ととも

に益々其の価値を発揮することになるであろう」(IV:17、 下線引用者。

以下同じ)と 、教育技術の重要性 を論じている。同章の別の節では 「教

師が銘々に付いて居なくても、自学 自習が出来 る様にもなったので、相

変わらぬ昔ながらの教材の供給たる知識の切 り売 りでは立って行けぬ事

になり、その代わ りにこの教科書を運用 して学習を指導 し、如何に経済

に理解 し、応用 して、生活Lに 役立たせるか という方面を専門の仕事 と

なさねばならぬ事となったのである」(IV:21)と 、効率的に教えられる

教師、学習者の生きる力を育む教師の育成を目指 していることがわかる。

これはICT(情 報通信技術)が 著 しい進歩を遂げた現代社会における

語学教師にそのままあてはまる議論である。各種の言語学習用の教科書

やCD、 あるいはパソコンソフトが店頭に数多 く並んでいるだけでな く、

テレビやラジオの語学番組 も百花練乱の感である。インターネット上に

は無償で外国語が学べ る環境が作 られつつある。東京外国語大学のホー

ムページには、言語モジュールとして何 と日本語を含めて20言 語(2010

年10月 現在)の 文法解説 とともにビデオによる会話学習ができるサイ ト

が作 られている。かつては耳にすることが困難だった様々な生の外国語

に触れることも、いながらにして可能になった。では、 これによっては

たして語学教師は不要だと言える状況が現出したのであろうか。否、グ

ローバル化の進展 とともに、優秀な語学教師への需要は高 まる…方であ

る。つ まり、 どんなに優れた教科書や教材があ り、それを暗記 した とし

ても、学習者は容易に外国語の運用ができるようになるわけではない。
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そこにこそ、英語であれ、 日本語であれ、言語を教える専門的 「技術者」

としての言語教師の存在理由がある。

3.3.技 術者としての教師

『創価教育学体系』の第4編 は 「教育改造論」 と題 され、その柱の一一つ

となっているのが第3章 の 「教師即教育技師論」である。牧口はまず教

師の仕事を進化論的に考察するとして、次の3期 に渡る進化を挙げてい

る(III:68-69)。

第1期 直接教科の材料 として教壇上に疏ち、知識道徳の包蔵者を

以て任 じ、書籍を唯一の教具 となし、rl舌 の手段 を以て訓詰

注釈、解説 をなして知識技能の伝授をなしたる時代。

第2期 書籍の解釈を主 とするに変 りないが、これが説明の手段 と

して、口舌の外に絵画、実物、標本、模型等の つ 一一一つを教

壇に持ち込んだ時代。

第3期 自然的、社会的環境そのままを教科の舞台となし、教師自

らも其の中の傍観的 一補導者 として、忠実に謙遜に被教育者

直接の経験交際の媒介をなす時代。

これは教育に関する一般論 として述べられたものであるが、言語教育

の歴史について も、そのまま適用できる。すなわち、牧口のいう第 一期

とは書籍の解説や注釈である。これは文法訳読法そのものである。18世

紀以前の外国語教育 ・学習というのは西欧でもアジアで も中心は占典の

訳読であ り、その目標は主に文献を読むことに置かれていた。文書作成

能力も必要 とされたが、音声によるコミュニケーシ ョンは限定的なもの

であった。そのため外国語について知識を持たせ、書物の内容が理解で

きるようになれば、それであまり問題にならなかったのである。
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第2期 とされるものは、19世 紀後 半にヨーロッパで始まった言語教育

改革運動を彷彿 とさせる。国境を越えた人々の往来が盛んになり、交易、

植民地経営、布教などの目的のために生 きた語学教育が求められるよう

になった時代にあたる。文法を覚え、本を読んだ り、翻訳 した りするだ

けでは、目標 言語の運用力が十分に身につかない ということに気づ き、

他の教科とは異なる教え方が模索されはじめた。翻訳に頼 る間接的な方

法をやめ、実物や絵、ジェスチャーなどによって理解 させるようにする、

いわゆる直接教授法が志向された。特に目立つのは子 どもの言語習得に

着目し、そ こにヒン トを求め ようとする姿勢で ある。 イギリスのT.

Prendergast(1806～1886)は 子 どもの母語習得過程を記録 した最初の

人物とされ、fど もは文脈や状況を手がか りにして話 し言葉を理解 して
コノ

いることを明 らかに した。 また、 日本語 教育界 に言語教 育改革 の ヒン ト

を最初 に与えたのは フランス人のF.Gouin(1831～1896)で あ る。 日清

戦争によって台湾を領 上に組 み入れ た 日本 は1895年 か ら台北郊外の芝山

巌で 日本語教育を開始 したが 、当初 の教え方 は台湾語 を用 いた訳 読法で

あ り、手間のかか るわ りにt分 な成 果を ヒげ られ なかった。 その後 、第

2回 目の講習員 として赴任 した山口喜 一郎(1872～1952)が 試 行錯誤の

末、当時 日本 に紹介 され て間 もない グアン式教授法 を応用 した、直接法

による日本語の教 え方 を考 案 した。ただ し、 グア ン式 は別 名シ リーズ ・

メソッ ドとも言われ、動詞 の意味 をさまざまな動 作の連続 によって示す

とい った手法が基本 となってい るため に応用範 囲 も限 られ、 「愚案」法 と

批判 された こ とか らもわか るようにその ままではあ ま り役 に立たなか っ

た。

第3期 にあたるのは、現 在の 言語教育 と言 って よいで あろ う。戦後、

言語教育の 主流 となったオーデ ィオ リンガル ・ア プローチを批 判す る形

で1970年 代 に登場 したコ ミュニ カテ ィブ ・アプローチの考 え方は、 コミュ
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ニケーション能力の育成を言語教育の目標 とすべきだとしている。 「自然

的、社会的環境そのままを教科の舞台となし」 という牧rlの 視点には、

学習者の生活環境を強 く意識 し、学習者が学校で学んだことが実生活で

生か されるべきだという、価値創造の考え方で貫かれており、その方向

性に共通性 を見いだすことができる。さらに 「教師自らも其の中の傍観

的 補 導者 として、忠実に謙遜に被教育者直接の経験交際の媒介をなす」

とまで述べている点は、教師絶対の教育が支配的だった時代にあって、

「学習者中心」が叫ばれ る現代の言語教育のあり方を先取 りしていたと見

ることができる。

3.4.目 標は 「知識の構成」にあ り

牧口の教育改造論で注目すべきもう一つの点は、教師の本務を知識の

供給ではな く、「知識構成の指導」にあるとしているところである。「知

識 は伝達 し得べからず」 というソクラテスの、襟iを 紹介 しながら、従来

の教育の弊害はL般 に知識の供給機関 と誤解 して居 る所」(III:145)に

あると指摘 し、「被教育者が伝達される概念の表現符tt_f)たるtI語文章に依っ

て、自らその概念を再構成 し得 る事が出来なければ、絶対に伝達 した と

は云い得ない」(III:146)と 述べ、 これに続けて 「知識構成」をさらに具

体的に 「知識構成指導の意義は学問 という内面生活のみに限らず、事業

という外面的生活にも適用される。認識 とい う知識の構成 と同じ心意の

働 きが外顕 して事業の計画及びその実行等の創造的生活に発展するので

ある。」 と解説する。構成主義自体は牧口独自のものとはriえ ないが、創

価教育学の特長は牧口が最初の著作 『人生地理学』で 「人生」(人の生活)

と地理を結びっけて捉えたように、社会に生きる ・個の人間を育てると

いう視点に常に立っていることである。 さらに牧口は 「半 日学校制度」

を唱え、「学習を生活の準備 とするのではなく、生活をしながら学習する」
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(1:250)べ きだ と述べている。この考え方を言語教育に適用すれば、学

習活動を生活 と 一体化 させるように努めなければならない。広い意味で

タスクやプロジェクトなどによって言葉を使いなが ら学んでいくことも

この中に含 まれるであろうが、仮想現実的なものにとどまらず、たとえ

教室活動であっても学習者の身近な生活経験を活性化することによって、

主体的な学習を促 し、自己の意思や感情を語らせてい くことが求められ

る。

こうした考え方から必然的に生 まれて くるのが、知識 と運用力の区別

である。牧口は 「教育の目的を知識の伝授に置 き、之が手段 として面白

く教授するもの と為って居た従来の教育の根本的錯誤 を指摘 し、興味を

起こさせるのが教育の真の目的であ り、其の手段 として知識を授 くべき

である」 というヘルバル ト派の主張を示した上で、「徒に多 くの知識を注

入するよりは自力を以て知識をなし、且其れを運用せん とする原動力た

るべき興味を起こさせる」 ことを、教員養成の目的 とするべきだ として

いる。牧口の目指す創価教育 とは、生きた教育であ り、生活実践の中で

価値創造をすることにあった。その思索は結果 として、知識の教育で終

わってはならないという結論に達 し、ひいては前節に示 した、第1期 の

教育は知識の伝授にとどまり、価値を生まないという批判につながった。

牧口は教育改造の出発点 として、学習者にとって価値 とは何かを据え、

「知識の構成」「運用力」 とい う角度か ら教育のあり方を捉えなおそうと

したのであった。

3.5.学 習指導主義

牧口は上述の目標を達成するために啓発主義、学習指導主義を提唱し

ている。その言わんとするところを整理すると、次の4点 になる(r▽:68)。

1)学 習や研究への興味を喚起 ・酒養すること
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2)自 分の力で知識することのできる方法を会得 させること、知識の

宝庫を開 く鍵を与えること

3)発 明 ・発見の過程を踏ませること

4)環 境に対 して価値を見いださせること、観察 と理解 と応用 との方

法を会得させること

こうした見解を示 した上で、「従来の教育では、知識を注入 しておきさえ

すれば、入用の際は勝手にそれを利用するであろうから、構わんで もよ

いと考えて居た」 と分析 し、「放任主義の自然教育として真先に改めなけ

ればならぬ」 と述べている。かつての外国語教育にも、文型 と単語を詰

め込むことが教師の仕事、あ とは学習者が自分でやるべきことという意

識があったように思われる。こうした考え方では現在の多様な日本語教

育にはもはや対応できな くなっている。

牧口(1937)は 、学習指導主義教育法を主張する根拠 として、学者が

問題を研究 して真理を発見 し、社会から認められるまでの過程 と、大衆

がそれを信じて己の生活に応用する過程 とが、全 く逆方向であることを

意識するべきであると論じている。研究過程をそのまま踏襲して教えよ

うとするのは 「大なる錯誤」であり、「無益の浪費」とまで酷評する。言

語教育でも文法や単語の意味、あるいは文章の構造を知識 として与える

だけでは 「真理」の段階にとどまっていることになる。 まして類義語や

関連する語法などを必要以上に示すことは、学習効果を高めるどころか、

場合によってはかえって混乱 させ る原因 となってしまうことさえある。

創造的言語教育は、あ くまで学習者の立場に立って、必要なものを精選

し、それを実際に活用できるようにすることに指導の重点が置かれなけ

ればならない。

牧口は学習指導主義に立った ときの教師のあり方について、「教師は自

身が尊敬の的たる王座を降って、王座に向か うものを指導する公僕 とな
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り、手本を示す 主人ではな くて手本に導 く伴侶 となる」、「子弟自身が知

識せんとする働 きの補助役 となる」(IV:73)と わかりやす く述べている。

教師が生徒の模範 として絶対的なLIL場にあった当時の教育現場にあって、

このような態度で教育に取 り組んだ教師が どれだけいたのだろうか。日

本語教師もいわゆる 「教える」 という姿勢を改め、「伴侶」「補助役」 と

して、上記の4点 を心がけ、生徒 に寄 り添い、励 ましてい くよう努める

ことが、学習指導主義の実践であ り、人間主義の日本語教育への第一歩

となる。

4.H.Eパ ーマーと長沼直兄

前節に示 した牧口の考えた方 とは分野が異なるものの、教育実践家 と

して相通ずる視点から言語教育のあり方を考察 したのがH.E.パ ーマーだ

と言ってよい。英語教育 と小学校教育 というまった く異なる立場で教育

に取 り組んだ 二人であるが、その発想に共通点が見られるところが興味

深い。1877年 にロンドンで生まれたパーマーは、牧 口とは7歳 違いであ

るが、ほぼ同時代を生 きた英語教育者であり、1922年 に45歳 で来 日して

から、1936年 に帰国するまで学者 として、教育者 として最も脂の乗った

時代を口本の英語教授法改革に捧げた人物である。残念ながら、パーマー

の考え方は、コミュニケーション教育よりも英語の文章を読むことを重

視する当時の日本人学者にはあまり支持されなかった。特に英語教育の

中心的指導者であった岡倉由三郎(1868～1936)や ドイッ文学者の向軍

治(1865～1943)等 から、厳 しい批判をあびたほどであった。だが、そ

の理念は長沼直兄に受け継がれ、 日本語教育に多大な影響を与えること

になった。
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4.1.運 用力の教育へ

長沼直兄(1941)は 「言語の習得 といふのは要するに言語体系の知識

と之を運用する能力を具備すること」 とし、言語表象 とその概念を 「照

合一一致」(意 味を知 る)さ せ、さらに 「結合合体」(運用に熟練する)さ

せ ることだ と論じている。また、「日本語教授法講義」(長沼1958)で は

「従来は体系に関する知識を教えることが外国語教育であるというような

錯覚 を持っていた」 と語っているが、これはパーマーに学んだ考え方で

ある。

長沼は東京高等商業学校を卒業後、1922年 にパーマー等 と共に英語教

授研究所 を設立 し、理事に就任 した。その後は英語教科書編纂などを手

伝 う一一方で、米国大使館の 日本語教官に就任 してから、パーマーの言語

教育理論を日本語教育に応用するようになった。英米 との関係悪化によっ

てパーマーが帰国した後 も戦中、戦後 を通じて日本語教育界に大 きな足

跡を残 した。その姿勢は 「或 る本の内容だけを訳 して聞かせれば語学が

習えるもの と考えていた ところに非常な間違いがあった」と従来の語学

教育の欠陥を指摘 しつつ、 「語学の先生 というものは、生徒の練習の手伝

いをするもの」であるべきだ とし、語学教師のあり方に転換を迫るもの

であった。

4.2.解 説 型授 業か らの脱却 を

文法訳 読法 は、文法解説 と翻訳 に よって外国語教育 を行 お うとす るも

ので あ るが、 これは言い換 えれ ば 「解説 型授業」 と言 って よい。だが、

創造 的言語教育、生 きた言語教育 は学習者 に上手 に解説 す るだ けでは実

現で きない。カギとな るのは、パーマーの言 う規範(code)と 運用(speech)、

あ るいはクラッシ ェンの言 う学 習(learning)と 習 得(acquisition)の

違 いであ る。外 国語学 習 とい うのは、教材 を翻訳 して、理解 し、暗記す
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ればよいというものではない。重要なのは学習者が伝えたい内容を、学

習した文型や表現を用いて、話 したり、書いた りできるようになること

である。それには学習過程そのものを生 きたコミュニケーシ ョンに転換

していくことが肝心である。教師が心がけるべきことは、学習者の生活

環境や学習目標に合わせて、その表現が使われるであろう場面を提示 し

て、どう言えばよいかを考えさせることである。語彙や文法、あるいは

内容にとらわれ、その解説に時間を費やすような授業は、あるべき外国

語教育とは言えない。解説型の授業(事 柄教育)か ら運用力育成(表 現

の教育)へ の脱却が求められる所以である。言い換えれば、言語教育の

焦点を 「知識を詰め込む」 ことから、習ったことを使いこなす 「知恵を

育む」ことへ転換することである。

5.牧 口と国語教育

『人生地理学』の著者として有名な牧口だが、若いころから国語教育に

も深い関心を寄せていた。きっかけとなったのは教生時代の体験である。

札幌師範学校(旧 北海道師範学校)附 属小学校創立五十周年記念 として

出版された 『五十一年回顧録』(1936)に 寄せた文章には作文指導で苦労 し

たことが綴られ、それが 「創価教育学」の全編を貫 く中核 となった と記

されている。牧「1の目には地理 と国語の教育に問題があると映 っていた

ようである。当時の地理教育については 「散漫不統一・なる知識屑の寄せ

集め」(1929:193)と 酷評する一一方、国語教育についても 「非教育的偏知

の教育」 と批判 している。理解 ・鑑賞させ ることが中心 となっていた当

時の国語の授業について、 「思想内容の表現法の知識啓発こそ最重要の目

的なり」(牧 口1937:16)と し、 目的が曖昧だから方法も十分に研究 され

ていないと批判している。ただ教科書を読 ませるだけだった り、自由に

作文を書かせて添削するだけの国語授業は、目的 も明確でな く、これと
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いった教え方 もないために教育効果もはっきりとせず、牧口にとって非
　　

生産的に見えたのであろう。

5.1.文 章の科学的研究

牧口が どのような考え方に基づいて国語指導を行っていたかは、読み

方指導 ・書き方指導の研究のあ りかたについて論 じた牧口(1929)か ら

うかがい知ることができる。

文全体の構成を主眼 とす ることに目醒めて、達成方法を講究 しなけ

ればならぬ。文章の表現する内容の理解感賞の徹底に一一層の努力を

要するは勿論ではあるが、それにも増 して内容を表現する方法上の

研究を指導 して文章創作に資する様に改善されねばならぬ。文自体

の直観 と共に多 くの他の文体 との比較統観によって恰 も自然科学の

如 く文章の法則の全体を抽象 させ る為めには、各要素たる語法句法

井に修辞法等の自然科学的研究が工夫されなければならぬ。(p.19D

(下線は筆者)

このように牧口は一人の小学校教師という立場ではあったが、文章の科

学的研究の必要性を主張 し、自ら独 自の研究を行 うだけでな く、その成

果を教育に応用 していたのである。

5.2.「 文型応用主義」の作文指導

牧口が国語指導の中で も特に力を入れていたのが作文教育であ り、そ

の独自の実践を 「文型応用主義」と呼んでいる。ただ し、牧口の言う 「文

型」 とは前節に示 した文章研究の成果であり、「文章の全体を構成する思

想の系統的排列並に其の連結手段等を主要なる意味 とする」(牧 口1921)

とされ、 日本語教育で通常使われる 「文型」 とは異なるものである。

作文力の向上に読書は欠かせないが、本を読むだけでk手 になるわけ
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ではない。当然、暗記も役に立たず、自由に書かせ るだけでは効果は薄

い。牧LIは 、生徒 に自由に作文を書かせて朱筆で直すような指導は 「不

経済な教育法」であると主張する。そこで、牧口が目指 したのが読解 と
_

,

作文指導の効果的な連携である。この考え方は若いころか ら抱いていた

ものであり、すでに1898年 には 「如何にして読書 と作文を連絡あらしむ

べき乎」 という論文を北海道師範学校 『同窓会雑誌』に2回 にわたって

発表 している。そこでは 「知ると表出 とは同一事 項の表裏」(p.272)と

し、具体的な指導案 も提示 している。中で も日本語教育にそのまま応用
hf

できるのが 「改作」であり、次のような例が示されている(p.275)。

(一う 同 一の思想を異なれる言語を以て綴 らしむる事

(二)同 一の文体、若 しくは類似の文体により、異れる意味を以て綴

らしむる事

(三)言 語及思想を変せず して、其文体 を変ずる事

(1)語 句の順序を変ず ること

(2)主 なる文を従なる文 となすこと

(3)直 接のものを間接 となし、間接のものを直接 とすること。

(四)約 文の事

(五)敷 術せ しむる事

これは読解で学習 したことを、運用力育成につなげようとす るためのさ

まざまな練習である。要約文作 りが読解指導にも作文指導にも有効であ

ることはすでに多くの研究によって明らかにされている。さらに同じ内

容にっいて表現意図や感情の違いで表現がどう違って くるかを考えさせ

たり、視点や立場を変えて文章を書かせた り、あるいは習った語彙や表

現を用いて関連するトピックについて論 じさせ るといった活動 は、中級

で伸び悩む状態(プ ラ トー)に 陥った学習者には効果的な指導法である。

同年に発表 した 「作文教授にっきて」(1898b)で は指導手順を 「思想
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の表出」、「思想の整頓」、「文章の修飾」の三段階に分け、まず 「思想の

開発」を行い、それを単文 レベルで表出させ、次の段階で文の配列や連

結などを考えさせた上で、最終的によりよい表現へと導いてい くという

や り方を示 している。

牧口の言 う 「文型指導」は、文章全体の構造 を分析 したうえで、それ

をモデルとしながら身近な事柄 について文章を書かせ る、いわゆる談話

展開の型を意識化させ、文の連接や視点などに関する知識や技術を身に

つけさせることを意図 した練習であり、当時 としては斬新な指導法だっ

た と思われる0

5.3.「 応 用範文」 と作文 指導

牧 口(1898b)に は読書 と作文を結 びつ けるための応用範 文が示 されて
ア　

いる。 その1つ が次 の もので ある。上 が教 科書の原文、 下が応用範文で

ある(P.311)。

人 の、世 に立 ち、安 らか に生 を送 らんには、先づ、生計 の道 を求 め

ざ るべか らず。生計 の道 には、種 々あれ ども、 その身 に、か なふ た

る ところの職業 をえ らび、正実 に勉め はげむ を、肝要 とす。

(読書:人 々 の職業)

我父は此世に立ち安 らかに生を送 らんが為に生計の道を求め居れり。

生計の道には種々ある内に父が身にかなふたる○○の職業に毎日勉

め励み居 るな り。(作 文:我 が家の職業)

生徒 は教科書の原文 と教師が用意 した模範文を比べつつ、自分の考えを

まとめ、文章につづることになる。後年、模範文を利用 した指導にっい
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て、牧[(1921)は 「綴 り方教授 の科学的研究」 とい う論文で、次 の4

項 目に整理 して論 じて い る(p.399)。

一、模範原文の解剖によって内容をなす思想の排列、その現れた文

章系統若 くは文章模型の直観。…(読 み方教授に於ける比較

総合段)

二、応用範文の提出、及び原文 と比較読解に依 る文型概念の抽出並

に応用方面の探求奨励及応用力活動の鼓吹。…(読 み方教授

の応用段にして綴 り方教授の発足点即ち其の第一一次的取扱)

三、応用手段を指導 し共作に依 る文章模型応用能力の増進、即ち文

章構成の会得。…(綴 り方教授の第二次的取扱)

四、児竜の自由製作の奨励による文型応用力の完結。…(綴 り方

教授の第 三次的取扱にして、読方教授の応用段の真の完了)

なぜ手間のかかる応用範文を利用するのかというと、「文章の脈絡系統

に依って、文の骨骸を会得 させ、次に此の形式がそっくり応用 さるべき

別内容の文章を教師が作って、その形式に当て嵌め、 これを原文 と対照

して提出し児竜に此の別内容同形式の二文章を較べさせ」 ることによっ

て、生徒r1身 に相違点や共通点に気づかせ、文章を綴るときにポイン ト

となる部分をどのように活用すればよいかを判断させるのである。生徒

は文章を読んで内容や構造 について理解 したといって も、すぐにそれを

応用 して文が書けるわけではない。応用範文による支援は大いなる助け

となったはずである。日本語教育においても読解用の文章を学習者にとっ

て身近な話題や場面で教師が改作 して提示することは、文章の内容より

も表現法に注 口させ ることで、学習者の自作を促す ことになる。また特

に興味深いのは 「共作」である。教師は 「応用方面の着眼点の指導位に
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加はるのみ」(p.398)と され、教師 と生徒、あるいは生徒同上が互いに

意見やアイデアを出し合 う形で文章を推敲 させ ようとしている。生徒の

意欲や創造性を引き出すためにピア ・ラーニングが有効であることは、

近年盛んに言われるようになったが、作文指導 と言えば添削 して優劣を

評価することが主流の時代に、牧口はすでに協働学習的な活動を取 り入

れていたのである。

このように牧口の国語指導は、生徒の目線に立ち、何が必要かを考え

た上で、細か く段階的に組み立てられており、 どのような生徒でもその

ステップにしたがっていけば、上手な作文が書けるように綿密に計算さ

れていることが分かる。 こうした取 り組みは、効果的な日本語教育のあ

り方を考えるとき、たいへん参考になる。

日本各地で現在、日常会話はできるのに学校の勉強がわからないとい

う外国籍児童にどう指導すればよいかが問題になっている。漢字を覚え

させ るとか、教科書を読ませ るといった対応だけでは、効果的に子ども

たちの学習言語能力(CALP)を 育成することは難しい。学習言語がなか

なか身につかない子どもたちの指導において、 こうした手順を踏んで、

一つ一つ考える訓練をしていくことは、生徒の思考力を滴養することに

つながる。読解 と産出活動を連携 させ るために牧口が示 した指導案は、

効果的な目本語教育につながるに違いない。

5.4,明 治から昭和にかけての国語教育

学制が発布されたのは牧口生誕の翌年1872年 であるが、そのときは 「国

語」 という名称の科 目はな く、綴字、習字、会話、読本、文法などに細

分化 されていた。使われていた日本語 も漢文調のものであった。前節に

示 した牧 口の作文指導例はそうした時代のものである。そのため当時の
8)

国語教育は、「不完全な国語の重荷」を負わされ、「乱雑困難極 まれる」
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とまで言われる状態であった。特に作文教育は 「諸学科中の難事として

考へられ、これを授ける人も、これを学ぶ児童 も、ともに大なる困難を

重ねながらも、あまりよい成績を得なかった」 という声に代表されるよ
エけ

うに教師も生徒 も苦しんでいた。 「国語」 という名称で統合されたのは1899

年の 「小学校令施行規則」の改正によってであり、標準語がほぼ確立 し、

その普及を日指した 「イエスシ読本」と呼ばれる国定教科書 『尋常小学

読本』が初めて使われたのは1905年 のことである。これによって 「言文
lul

…致」に近い国語教育が可能になったとも言える。

当時はちょうど作文教育に大 きな変化が見られた時代である。波多野

(1961)の 区分では、綴 り方を伝統的な文型から解放 しようとした 「浪漫

的時代」から盛んに教授法が工夫された 「啓蒙的時代」に該当し、芦田

恵之助(1873～1951)と 友納友次郎(1878～1945)の 問で作文指導法

をめぐって激 しい論争が繰 り広げられたころ(1918～1922)で もある。

芦田は 「随意選題」作文の リーダーであった。牧口も1918年 ごろ綴 り方

指導に関する研究発表を元町小学校で行い、芦田等 と論争になったとい

うが、個性尊重自由発表主義を支持する勢力が主流だったために 「衆寡

敵せず」という状況だったようである(牧 口1936)。 芦田は 「綴 り方教授

の意義は、即ち児童の実生活から来る必要な題 目によって、発表しなけ
IU

ればならぬ境遇を作 り、ここに児童を置いて実感を綴 らせ る」、「随意選

題は、余は綴 り方教授の骨fで あると思ってゐる。ここに於て文に対す

る真の興味を感 じ、向L発 達の工夫を体得 し、綴 り方教授の真生命はげ
12)

にここより開け始める」 と子どもが実生活で体験 したことを自由に書か

せることの重要性を語っている。また、 「綴方教授の帰着点」(芦 田1916)

では 「随意に選題 し随意に記述すると、そこに発動的の学習態度がわい

て来る。(中 略)巧 なる記述に接 しては、 とつてもつて他目の参考にしよ

うと記憶するや うになる。 ここに至って綴 り方は甚だ しく教師の力を要
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せず して、発達を遂 ぐるのである」 と生徒の目々の意識変化 も成果 とし
Lit

て自賛 している。これには教科書で使われる日本語の文体が漢文調から

現代標準語に徐々に近づいてきたことにより、生徒が見たことや感 じた
II)

ことを自由に書かせることが可能になったという背景もあろうが、作文

が苦手な生徒や嫌いな生徒に対して どれだけ効果があったのか明らかで

はない。

一一一方、反対派の代表 とされる友納は 「児童が好むにまかせて、雑然 と

材料を提供 し、唯綴らせさえすればそれで進歩するものであると云うや
　

うな考へ」は破壊 しなければならぬ と主張 している。牧口も 「作文訂正

の自然的教授法や、随意選題課題などの枝葉末節では少数の秀才でない

限りはいつ迄たっても纏った文章は書けない」(牧[1929:190)と 厳 しく

批判している。作文を書 くのに自発性や創意が重要なことは当然だが、

そこには計画的な指導も同時に求められる。

ただ し、随意選題 といって も芦田はただ自由に書かせていたわけでは

ない。芦田(1913)は 「指導は自作の力を発達させ るがために行ふ作業

である。故に指導をまたない自作は、たとへば自然に放任 した植物のや

うなもので、生長はするが、美花 ・美果を収めることは出来ぬ」(p.129)

と述べ、範文を読ませた り書き写させた りしてから自由に書かせ ること

も行っている。牧口と芦田の作文指導は、いずれも児童の生活に関連づ

けた指導を目指 したものであり、違いは力点の置き方にあると思われる。

芦出は書かせ る前に自分で考えさせ ることと、書かせた後の 「批正」を

重視 している。基本は知能の発達に応 じて作られた トピック ・シラバス

と言える。学年が上がるにつれて指導を減 らし、自作 と処理(批 正 ・推

敲)を 増や していくことになっている。指導項 目として文の連接や縮約

敷術、文の結構 などが挙げられているが、あ くまで生徒の書いたものに

出てきたものを取 り一ヒげて指導するのである。だが牧口は書かせる前に
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考えさせると同時に、応用範文を科学的に分析 し、書 くときに文章の ど

ういう点に気をつけて書けばよいかを事前に指導 しようとする。このよ

うなや り方を、生徒を枠にはめるもの と否定的にとらえるのか、それ と

も表現力を豊かにするための技術指導ととらえるかの違いであろう。「自

我の確立」 「個性を伸ばす」などと言って、自由に書かせて添削するだけ

では効果的指導はできない。添削が効果的な文章指導になかなかつなが

らないことは日本語教育でも大きな課題 となっている。 どう書けばよい

のかも分からないまま書かされるのは、生徒にとって苦痛である。外国

人であれば、なおさらのこと日本語の文章をどう綴ればよいのかを計画

的に指導 していくことが必要である。

5.5.「 技術」と 「法貝1」」の調和

コミュニカティブが もてはやされた時代には、文型 ・文法軽視の風潮

が強かった。だがタスクや場面、あるいはトピックを中心に口本語を使っ

た活動をするだけでは、発展性や応用性がない。個々の生活場面に応じ

て、ある場面でどういう話 し方が適切か ということも、自然な会話力を

育てるためには重要であろうが、それだけでは普遍性の乏しい教育 となっ

てしまう。

牧口は 「技術」 と 「法則」について次のように論 じている。 ここでい

う 「技術」 とは実際の運用、「法則」は文型 ・文法に関する知識と読み替

えることができる。

技術と法則は夫々互いに背反性を有するかのように解されている。

「法則に囚われて居る間は生命ある活躍はできない」、 「形式に拘泥し

ては実際に応用が旨くされぬ」、「文法な ど顧慮 していては文章が書

けるものか」等の思想は皆その表現 と見られる。(中 略)な るほど方

法や形式を教わった とて、直ちに技術が向上するものでないには相
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違ない。けれども方法の学問的考察なしに、コツコツ技術の練習だ

けを したなら、非常なる努力と労力 との徒費を要すると思わねばな

らぬ。」(IV:261-262)

牧口は 『創価教育学体系』の緒言で 「教育の経済化によって、能率が

増進されねばならぬ」(1:9)と 述べている。効率的 ・効果的な教育を行

うためには、 「技術」 と 「法則」の両 立が必要である。前述のように牧口

は自然的教授法に批判的だった。言語教育 も文型 ・文法を機械的に教え

るだけでは画 一的なものとな り、退屈な授業 となってしまう。一・方、場

面や トピックで自由に話させた り書かせた りすることで、流暢性は伸び

るかもしれないが、表現力が豊かになるわけではない。高度な技術(言

語運用力)を 身につけるには、牧口の指摘するように時間と労力がかかっ

てしまう。

PISA(OECD学 習到達度調査)で 優秀な成績を収めて有名になったフィ

ンランドの言語教育は、説明文や物語などの文章の基本的な型の違いを

徹底的にたたき込み、それを使って書かせた り、読ませたりすることか
I!J

ら始 まる とい う。文型や文法 を押 しっ ける と不 自然な 日本語になる とか、

創造性 を奪 うとい うよ うな考 え方 は見直 すべ きであ る。基本 を踏 まえて

こそ、個性 も創造性 も伸ばすこ とがで きる。文法教 育を再評価 するfocus

onformが 言 われ るようになったの も、行 きす ぎた コミュニカティブ 主

義への反省 にほかな らない。

6.創 造的日本語教育へ向けて

長沼(1958)は 語学 と他の教科 との違いについて 「ほかの暗記物なら

生徒が自分でできるが、練習を与えることは教師でなくてはできない。」

と指摘 し、続いて自分が受 けた英語教育について 「ずいぶんおもしろい

話を私共はきいたが、けっきょくそれだけで、ちっとも英語自体は教え
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られた気が しない」 と感想 を述べて いる。英語を教え ること(Teaching

English)と 英 語について教 えること(TeachingaboutEnglish)は 違

うと言われ るこ とがあるが、外国語 に関 す る知識 を得 る こと と、 その外

国語を身 に付 ける ことの違いを明確 に しなければ ならない。

6.1.学 習者に考えさせる

これまでさまざまな言語を母語話者に習ってきた経験から言えること

は、教える技術のない教師ほど説明に頼ろうとするということである。

それも必要以Lに 難 しい言葉で抽象的な説明をするために、学習者を混

乱させたり、時間の浪費をした りする。だが、説明を聞いているだけで

は学習者は受け身であり、何かをその言語で 言おうとは考えない し、運

用できるようにはならない。

人は何か発LYす るとき、まず言いたい ことが頭にある。次にそれをど

う言おうか と考え、文に作 り、音声(文 字)と して表現する。つまり、

言いたいことがなければ、人は話そ うとはしない。教師が例文や本文を

読んで、復唱させることは、学習者が伝えたいことを持っていない時点

で、学習効果がLが らないものとなって しまう。役割 を決めてモデル会

話を演じさせても同様である。覚えたセ リフは、あ くまでその場限 りの

ものである。 一方、学習者に自由に話させるだけでは教育にならず、表

現力の向kは あまり望めない。牧口(1898b)は 「心意に未だ存せざるも

のを無理にも之を引き出さんとするものあらば之れ不合理にあらず して

何ぞや。人は無より有を生ずる能はず」(p.308)と 述べているが、口頭

表現にせ よ、文章表現にせよ、表現しようという意欲、表現すべき内容、

適切な表現法のいずれが欠けても効果的な産出練習にはならない。これ

は初級でも中 上級でも同じである。
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6.2.「 開示悟入」と発問

解説型授業か ら脱す るには何が重要か。梶 田

(2009)は 、教育には教師主導の 「出」 と、教師が

後 ろにいて生徒主体に活動させ る 「入」があると

する自身の考え方と、牧口が法華経をもとに教授

法に取 り入れた 「開示悟入」を結びつけて論じて

いる。教師が教材の世界を生徒に開いて示す 「出」

の段階と、生徒に実感させる 「悟」の段階が 「入」、

そして最後 に自由自在に応用できるようになる段

階は 「出」 と 「入」の両面があるという。 これは
の

予備 ・提示 ・比較 ・統合 ・応用 とい うW.Reinの

五 段教授法 を も とに、評価 ・直観 ・思考 ・評価 ・

応用 とい う独 自の五段教授法 を提 唱 した メモ に示

関 タ係 多

ツ
ケ
ノレ

願
〉
ー

問 学

④ 評

価

〆生

活

⑤ ①＼生

活

牧口のメモより

された ものであ る。牧 口の問題 意識 は真理 と生活 を どうやって結びつ け

るかに あ り、右 の図 とともに示 されてい る。 この うち③ と④ は 「悟 」に

相 当す る。 また、 「応用」 は 「創価」 に位置 づ けられ る。

この 「開示悟入」 の考 え方 は言語 習得 に もあて はまる もので、気づ き

か ら始 ま り、理解や思考 を経て長期 記憶 に組み込 まれ、 アウ トプ ッ トで

きるよ うにな る過程 と見 るこ とがで き る。 これを具体的 な実践で考 える

と最 も重要 なの は、学 習者 への働 きか け、発問であ る。

授業の前作業 は 「開」 にあた る。 これか ら扱 う教材の内容や学習項 目、

あ るい は与 え よう とす るタス クにス ムーズに取 り組め るように興味 を喚

起す る発問 であ る。学習 に必要 な知識や情報 の不足 があれば、ギ ャップ

を補 う作業につなが るものであ る。 「示」 は一方的 な教授にな らず、学習

者の気づ きを促 す発 問である。 それ は時 としてL.Festingerの い う 「認

知 的不協 和(cognitivedissonance)」 と呼ばれ るもの を作 り出す。既
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成概念や思い込みに疑問を抱かせ、先入観をゆさぶ るもので もある。常

識だと思っていたことが、そうではなかったとか、自分 とは関係ない と

思っていたことが、実は身近なものであると気づ くだけで大 きな違いが

出る。特に相づちやフィラーなどは教えたか ら使えるようになるもので

はない。学習者が 「なるほど」「こういうふ うに使うのか」と納得する 「悟」

につながる発問、さらに使えるようにしていくための 「入」の段階に導

くためには生徒同士のコミュニケーシ ョンや実生活での活用を促すよう

な発問、さらには自分の意見や気持ちを言葉にして表現す ることを促す

発問へ と考えていかなければならない。

6,3.発 問の機能

「発問」 という 一一語で表 されるものには、さまざまなものがある。入門

期には 「名前は?」 「何時ですか」 というような単純なものによって、基

本的なコミュニケーションの訓練をしながら、語彙や表現を少 しずつ増

やしていくことが中心 となる。それは音楽なら楽器の弾 き方、絵画なら

絵の具や筆の使い方の基本的な訓練に似ている。教師は課題 を与え、生

徒が何かをしなければならない状況を作っているわけである。言語を使

う場、言語のプールを自ら作 り出 し、そこで学習者を泳がせ ることだと

も言えよう。発問の仕方によっては浅いプール、深いプール、流れのあ

るプールにもなる。

発問には学習者相互の問いかけ、あるいは学習者自身の自問も含まれ

る。教師の発問を手本にしなが ら、学習者は自ら問 うことで思考を活性

化させ る。教師の発問も常に完壁な文である必要はない。質問文の一一部

を聞いて、意図を察し、言われなかった部分を推測 させ ることは構文力

や応答力の養成 につながる。学習者間のや りとりは心理的負担 も軽減 さ

れ、活発なものにな りやすい。入門期からその言語を用いて働きかけ、
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情報を得た り、交渉 したり、欲求を実現 したりという活動は言語習得に

不可欠である。他の学習者の発言や書いたものから学ぶことは少なくな

い。ただし、同じことの繰 り返 しになったり、化石化につながるおそれ

もあるので、常に新たな目標や課題を明確にして進めていかなければな

らない。読解や聴解における自問による問題意識の高まりは、中上級で

は理解を深めるだけでなく、意見や感想をまとめて発表 したり、ディベー

トをしたりといった活動に直結する。

良い言語教師は、ヴィゴッキーのいう 「最近接領域」(ZPD)で 教師 と

他の学習者 との相互作用を通 じて学べるような授業計画に基づいて話す

工夫ができる教師だ と言える。説明 して理解させ るだけでは学習者の運

用力を伸ばすことはで きない。外国語教授の成否は、説明にあるのでは

な く、 どのように使わせながら学ばせるかにある。適切なインプット、

スキャフォールディングによって、学習者の思考を活性化させ、表現を

引き出すことである。

6.4.学 習者の中で作 り上げられる言語

デューイ(1938)は 「どんなに多 くの生徒たちが、経験 させられた と

いう学習のや り方ゆえに、 どれほど学習意欲を失ったことか。どれだけ

多 くの生徒たちが、自動的な反復練習によって特殊な熟練を習得したも

のの、それだけに生徒たちの判断力や新 しい場面に応 じての知的行動力

が、どれほど制約をうけたことか。どれほど多 くの生徒たちの学習の過

程が、倦怠と退屈なものに結びつけられてしまったことか。」(pp.32-33)

と、反復による知識の詰め込みが生徒の自主性を制約 し、創造性を失わ

せていると批判 している。言語教育ではこの点が最 も重要である。言語

とはだれかに与えられるものではな く、学習者自らが相互作用を通じて

自分の中に作 り上げていくものである。文法や単語を覚えた り、教科書
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を理解するだけでは身にっかない理由がここにある。教科書を1つ のきっ

かけとしながら、できるだけ身近な生活環境 に即 して、自ら考えて発話

するよう、周囲に働 きかけるように促 していかなければならない。それ

によって学習活動はそのまま生きた社会 とな り、コミュニケーションの

場となってい く。そのとき、はじめて真のコミュニカティブな言語教育

が可能 となる。

教科書依存の授業、教科書解説型の授業ではこういうことはできない。

教師は支援者 として生 きた日本語の海(環 境)を 学習者のまわ りに作 り

あげることである。 口本語教室は学習者の多様性のゆえに、同じ状況は

2度 と生まれないと言っても過言ではない。だからこそ成長 し続ける教

師が求められる。常に知恵を しぼ り、工夫を重ねること以外に授業を活

性化させ、教育効果を高める道はない。創造的日本語教育にはこれをや

りさえすればよいとか、 ここまでやればよいという終着点はない。それ

ぞれの学習者の能力や背景、目的や環境などに配慮 しなが ら、絶えず学

習者にとって最高の環境であるべ く努力を重ねてい く中で築かれてい く

ものである。

7,お わりに

大著である 『創価教育学体系』の全容について論 じることは本稿の目

的ではない。また、80年 前という時代の制約の中で生まれたものであり、

現代の教育学から見れば時代に合わない記述や不十分な点 もある。だが、

時代を先取 りした内容 と方向性はますますその輝 きを増 している。長年

にわたる教育実践の中で磨き上げられ、結晶化 したその理論は、教育の

本質に根ざしているが故に、 一人の生徒の人生の幸福を常に考え続けた

ものであるが故に、そして共存共栄の平和な社会の実現 を目指 したもの

であるが故に、教育のあり方について考える者にとって知恵 と発想にあ
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ふれた宝の山である。そこには学習者の幸福 という目的のために献身す

る教師、それを具現化するための最高の技術を求め続ける教師の姿があ

る。

牧口は創価教育学について 「知識の詰め込み主義などの 一部分的教育

に安んぜず、利 と善 と美の価値の総合たる幸福生活の指導を以て教育の

目的 とし、それを達するに当たって認識、鑑賞等の智、情の働きに低迷

せず、価値創造 という全体的活動をさせる様に指導」(IV:137)す ること

を企図 したと述べている。知識のための知識、いわゆる死んだ知識に終

わらせることな く、教育技術を駆使 して学習者の生 きる力を育み、社会

の中で価値創造できるようにすること、それが牧口が目指 した 「児童の

幸福」を目的とする、創価教育の精神を生か した言語教育と言えるので

はなかろうか。言語を学ぶ ことは、母語にせよ、外国語にせ よ、それは

社会で生きてい くことと直結 している。 しか もそれは知識や技術を学ぶ

手段であるとともに、学習者の思考や価値観にも大 きな影響を与える。

言語教育は社会や政治 と密接な関係があるために、同化圧力となった

り、抑圧や差別の手段 となることもある。日本語教師は常にそのことに
iHi

留意する必要がある。宏文学院で留学生教育に携わったことがある牧口

は、口清戦争の前後であったにもかかわらず、清国留学生の信頼が厚かっ

たといわれ、教え子 によってその著書 『人生地理学』は中国で翻訳 ・出

版 された。異言語 ・異文化のはざまで格闘する日本語教師は指導技術を

磨 くとともに、人格価値の育成に携わる者 として知行合 一の高い道徳性

が求められる。言語 ・文化 ・民族などの差異を乗 り越え、あ くまで一人

一・人が幸福を実現 し、平和で心豊かな多文化 ・多言語共生社会を築 くこ

とにつながる日本語教育でなければならない。

創価教育学の実践には絶対的な完成形はない。それは牧[が 残 した課

題であり、時代や社会の変化、諸科学の進歩につれて常に変化、発展さ
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せていくべきものである。言語教育のあ り方 も今後、情報通信⊥学、認

知科学などの発達 とともに、変わってい くであろうが、学習者の 「伴侶」

たれとの牧[の 精神を忘れることな く人間主義に根 ざした創造的言語教

育への道を模索 していきたい。

【注】

1)岡 崎 ・他(2003)な ど参照。

2)TheMasteYyofL≪iagisage.(1864)

3)「 半 口学校制度」は職業教育を意図したもの と誤解されやすいが、牧GI(1929)

は 「所謂職業教育には遺憾 ながら反対する」、「ケルシェンシュタイナー氏な

どの作業教育にも尚ほ これを姑息の策 とする」(p.181)と 述 べている。

熊谷(1994)は 「学校教育の社会生活化」 と 「生涯教育」 に主要なねらいが

あったとしている。(p.233)

4)ク ラッシェン(1985)の イ ンプッ ト仮説以降、多読の効用が言われ るが、

文法構造や語彙、発想などが異なる言語的に遠い関係にある外国語では意識

的学習が不可欠である。

5)読 書 と作文を結びつけた教育は牧口に限 らないが、効果的な指導法が課題

であった。若林虎三郎 ・白井毅(1883)『 改正教授術』では、復文的方法 と自

作的方法があるというが、見るべき効果が少ないと述べている。(石 井1983:69)

6)「 改作」 という名称については、牧[(1929)で 「所謂改作法なる名称は同

一内容の文章を別形式の組み立てに改めることに使用されて居 る様だからこ

れとは区別 したい」(p.400)と 述べているように、「文型」と同様に誤解され

ることも多かったようである。

7)『 北海道用尋常小学読本』(1898)の 巻7第2課 。全8巻 を4年 間で教える

ことになっているので、4年 生前期用 とい うことになる。原文では 「かなふ

たるところ」ではなく 「かなふ ところ」 となってお り、読点の位置なども 一一

部異なっている。

8)ド 平末蔵(1901)。 石井(1983:120)の 引用。

9)堀 越 源次郎(1901)。 石 井(1983:131)の 引用。

10)ラ ジオやテレビが普及する前の日本では標準語を耳にすることも難 しく日
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常 言 語 は 方 言 で あ り、 本 当 の 意 味 の 「言 文一 致 」 に は まだ ほ ど遠 か っ た。 「イ

エ ス シ 」 は/i/、/e/、/u/の 発 音 矯 正 を 意 図 した もの で あ る。

II)石 井(1983:179)の 引 用 。

12)石 井(1983:185)の 引 川 。

13)石 井(1983:186)の 引 用 。

14)芦 出(1913)は 「綴 り方 を 困 難 な ら しめ て ゐ た 事実 は 、 明 治34年 以 来 全 く

除 去 せ られ て しま っ た。 手 枷 ・足 枷 は な くな っ た。」(p.112)と 述 べ て い る。

15)石 井(1983:182)の 引 用 。

16)出 中(2010)な どを 参 照 の こ と。

17)当 時 使 わ れ た訳 語 は さ ま ざ まで あ る。 石 井(1983)に よ る と、 「準 備 ・提 示 ・

織 綜 ・統 合 ・応 用 」、 「予備 ・授 与 ・聯 合 ・結 合 ・応 用 」、 「準 備 ・排 列 ・連 絡 ・

統 括 ・応 用 」、 「準 備 ・提 供 ・聯 合 ・概 括 ・応 用 」 な どの 訳 が あ っ た とい う。

18)1905年 の 弘 文 学 院(後 に 宏 文学 院 に 改 名)の 職 員 名簿 に牧 口 の 名 前 が あ る。
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