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亘． はじめに

Ｃ．Ｃ．フリーズは邦訳 「近代言語学の発達」（１９６８）に於いて， 現在までの言語学の発達を言語

に関する理解の深まり過程に合わせて，

　

４期に分け明快に説明している。 特に注目すべき点は，

その時代区分の幅が期を追うごとにせばめられていることである。 更に，１９５０～１９６０年の１０年間

はその短くなった刻み目と共に， 応用言語学， 言語心理学， 翻訳機械， 変形文法といった， この

時代を ｂｒｅａｋｔｈｒｏｕｇｈ たらしめている特徴要素もまた， 以前にはない多様性を示している事実も

重要である。 このうち， 変形文法についてフリーズ自身は原著 上勿ｇ“ＺＳＺＺＣＳの７２α疋鑓磯”ｇ（１９６２）

の中で， 構造言語学が１９２５～１９３５年にかけて果たしたと同様に， それが重要な突破口になり得る

か， また， 理論的基礎として欠くことのできない要素となり得るかは，
‘ｃａｎｎｏｔｎｏｗｂｅｐｒｅｄｉｃｔ－

ｅｄ’（ｐ．９１） としている。 だが， それから２年後には，１９６０年代前半の論争を通じて， 変形文法

は確かに ‘ｍａｊｏｒｂｒｅａｋｔｈｒｏｕｇｈ
’であることがホケットによって宣べられている。 従って， フリ

ーズのように実証を重視する立場からすれば明らかに資料不足であった時代では， まだ予測に留

まっていた変形文法の言語観と言語研究の方向が， 今日では十分検討に耐え得る程に発展してき

ているといえるであろう。
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構造主義言語学が， こと語学教育面で果たしてきた役割は顕著な事実であり， その言語理論的
根拠および実際的応用は教室技術に至るまで支配的であった。 然るに今日， それは１９５０Ｂ。Ｃ．－
Ｂｅｆｏｒｅ Ｃｈｏｍｓｋｙ－までのことで Ａ，Ｄ．－Ａｆｔｅｒｔｈｅ Ｄｉｓｅｓｔａｂｌｉｓｈｍｅｎｔ

　　

の現代は， 変形・生

成主義言語学が交替を迫っているといわれる。 最近の諸論文に見 られる‘ｓｔａｇｎａｔｉｏｎ’ という表

現が構造主義理論に与えられている． 抑 ，々 言語学が‘ｏｎｅａｎｄ ｏｎｌｙ ｏｎｅｔｈｅｏｒｙ
’ として直接

的に語学教育に主導的役割をもつことは， 当初からあり得なかったはずのものが， 構造主義言語
学に担わされた歴史的使命のゆえに， いわゆる‘ｌｉｎｇｕｉｓｔｉｃ ｍｅｔｈｏｄ’ を構築 していった事情があ

る。 そこで， 理論的必然性として， 果たして真に理論のベースがあるかは十分に検討されねばな
らなかったのである。 変形り生成主義言語学についても， 発展途上にあり克ちな上述の事情と相
似た様相を呈 してきたように思われる。 言語学者間の ‘ｉｎｔｅｒｎａｌｃｏｎ日ｉｃｔ’にとどまらず教育理論
に接近 して きていること， つまり， 嘗っては ６ｒｓｔｐｒｉｎｃｉｐｌｅ と ｐｅｄａｇｏｇｉｃａｌｒｅｃｏｍｍｅｎｄａｔｉｏｎ

の間には必然性がないとして構造主義を批判した学者が， 批判の対象と同様の主張をしつつある
こと， 特に１９６５年以降， チョムスキー，．

サポルタ， ロゼソバウムらが， 語学教育の現状に対して

語気鋭い反発をしていることなどをみればそのことは明らかである。

　

語学教育が理論を必要とするか否かには， 常に疑問が存在する。
‘‘Ｌａｎｇｕａｇｅｔｅａｃｈｉｎｇｉｓｎｏｔ

ｌｉｎｇｕｉｓｔｉｃｓ， ａｎｙ ｍｏｒｅｔｈａｎ ｍｅｄｉｃｉｎｅｉｓｃｈｅｍｉｓｔｒｙ，
” は端的な表明であろう。 教師が言語学か

ら得るものがどの理論に基づこうとも， 教室に於いて彼が意図した目標を達成するのに有効であ
れば， それが重要なことであるかも知れない。 しかし，

‘‘ｔｈｅｏｒｙ ｗｉｔｈｏｕｔｐｒａｃｔｉｃｅｉｓｓｔｅｒｉｌｅ；

ｐｒａｃｔｉｃｅ ｗｉｔｈｏｕｔｔｈｅｏｒｙｉｓｂｌｉｎｄ，
”はより真実であり， 自己の実践に確信をもちその確信を信念

を以って表現できるためには， 理論を必要とするであろうし， 同時に理論上の変遷と共に成長す
る機会を教師自身が求めていかなければならない。

　

本稿に於いては， 構造主義言語学に依拠するオーデオリ ソガル （以下Ａ‐‐Ｌ）アプローチの主張

と， 変形◎生成主義言語学 （以下Ｔ‐Ｇ）からの反論を批判的に検討し， 語学教育に各々がどのよ
うな関連をもつかについて論じていきたい。 わけても規則と習慣形成， ドリルの効果と可能性，
帰納による一般化の学習に焦点づけて詳述したい。 この両派の止揚を望む立場もないとはいえな
いが， 決定的に相容れない立論を表面上の技術操作によって中和することはできない。 もし， そ
こになんらかの融和が見出さ，れるべきとすれば， いかなる観点からそれが可能なのかを模索し，
最後に， 語学教育の今後の課題を望展したいと思う。

　

願
．

　

Ｔ－Ｇ 理論による 亀－Ｌ 理論の批判

　

Ａ． 理論の通時的性格

　

構造主義言語学が現今のＡ‐Ｌアプローチを支える一連の原理のすべてを創り出したわけではな
い。 因みに， パーマ一の Ｐ河“ｃゆ彰ｓｏヂムαメ堰ｚ煽ぎｅ 灘＆メタ（１９２１） を見ればよくわかることであ

る。 しかも彼は言語学者というよりは， どこまでも教育者， 語学教育行政の担当者であって， 幾
多の経験と実践を通して指導原理を確立した人である。 語学教育は‘ａｈａｂｉｔ‐ｆｏｒｍｉｎｇｐｒｏｃｅｓｓ

’

であるとし， 機械的暗唱， 反復ドリルの必要性を鼓舞し， 聴くの話す翁読む・書くの四技能の順

次性を説くなど， Ａ‐－Ｌ アプローチの原型を彼に見出すことができ， 更にはスウィート， イエスベ

ルセソ的母胎， つまりヨーロッパ的地盤が彼にあったのである。
１） それにもかかわらず，アメリカ

構造主義者が Ａ‐Ｌ 法を用いしかも彼らは科学者であるゆえに， 新しき教授法プラス科学的権威
という無敵の結合が生まれ， 決定的に彼らを して‘ｌｉｎｇｕｉｓｔｉｃ ｍｅｔｈｏｄ’と称される教育原理の推
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進者たらしめるに至ったことは， 第二次世界大戦前後のアメリカ国内状勢が然らしめるところで

ある。 この事実は， 例えばポーリッツァー， ムールトソなどの論文に卒直に述べられている．
２ノ

彼らが理論を編む （ｓｐｉｎ） 十分な余裕がなく，
”ｕｎｄｅｒｔｈｅ ｐｒｅｓｓｕｒｅｏｆｔｏｏ ｍｕｃｈ ａｐｐｌｉｃａｔｉｏｎ

ａｎｄ ｔｏｏｌｉｔｔｌｅｔｈｉｎｋｉｎｇ
” であったとすれば， Ａ‐Ｌ アプローチの語学教育原理は理論上の必然性

にではなく， 歴史的要請に依拠している点が少なくないであろうし，３） その主張が極端に流れた

傾向もあったのではないかと推測される。 記述的， 共時的観点に立てば， 「新」 教授法は当然の

現実で， 過去との断層が専らその現代性を際立たせるものでも， 歴史的， 通時性視点からすれば

「新」なる形容詞を冠する学派や理論は束の間の存在ということもあろう。 他方， 反論自体が前

時代を越えてそれ以前の過去への親近性を， 潜在的に底流として保有していることもある。 ８γ－

２Ｂ“ｇＢ” は フ ン ボ ル ト の も の で あ る し，
． ”

ｇｅｎｅｒａｔｉｖｅ ｇｒａｍｍａｒｉｓ … ａ ｎａｔｕｒａｌｏｕｔｇｒｏｗｔｈ ｏｆ

ｔｒａｄｉヒｉｏｎａｌｄｅｓｃｒｉｐｔｉｖｅｌｉｎｇｕｉｓｄｃｓ．
’’４） とはチョムスキーの言である。 以下の

　

Ｔ‐Ｇ 理論からす

る ＡーＬ

　

アプローチへの批判を検討する前提として， 上述の条件を考慮することがまず必要であ

る。

　

Ｂ．

　

批判の対象と内容およびＡ－Ｌ理論の立場

　　

１．

　

習慣形成論

　

ａ． １９６６年の

　

対ｏγ物８αｓＺＣＯ〃たγ例解 Ｒｅｐ塀云 に載ったチョムスキーの論文は， これまで Ａ－Ｌ

アプローチを主張してきたものに強い衝激を与えた５）。 彼によれば， 言語学は 「言語行為が習慣

であり， 型の定着は練習によって得られ， それが類推の基礎となるという架空の事実を固定化す

ることに努めてきた」 ものである。 しかし，
‘‘Ｌａｎｇｕａｇｅｉｓｎｏｔａ‘ｈａｂｉｔｓｔｒｕｃｔｕｒｅ．

’ ｏｒｄｉｎａｒｙ

１ｉｎｇｕｉｓｔｉｃｂｅｈａｖｉｏｒ ＣｈａｒａｃｔｅｒｉｓｔｉＣａ１１ｙｉｎｖｏ１ｖｅｓｉｎｎｏｖａｔｉｏｎ，
ｆｏｒｍａｔｉｏｎ ｏｆ

　

ｎｅｗ Ｓｅｎｔｅｎｃｅｓ

　

ａｎｄ

ｎｅｗ ｐａｔｔｅｒｎｓｉｎ・ａｃｃｏｒｄａｎｃｅ ｗｉｔｈ ｒｕｌｅｓｏｆｇｒｅａｔａｂｓｔｒａｃｔｎｅｓｓ
ｈ
ａｎｄｉｎｔｒｉｃａｃｙ．

”（４４） として彼

は言語使用の創造的な面を繰り返し強調する。 文法は言語の核心であり， 内面化された一連の規

則 （ｉｎｔｅｒｎａｌｉｚｅｄ ｓｅ亡ｏｆｒｕｌｅｓ）， シンタックスな しには， 言語の了解も使用もあり得ない． サポ

ルタ流にいえば ‘規則に支配された行為’（ｒｕｌｅ－ｇｏｖｅｒｎｅｄｂｅｈａｖｉｏｒ）６） である。 言語が習慣であ

るという立論からすれば， 学習は本質的に条件づけの過程になり， 教授法はドリルと強化の手段

に訴えることになるのは当然である。 構造主義は言語記述と教授法に於いては行動主義であって

研究調査には話しことばの収集， 分析， 分類を図り， 教授法のねらいとしてはその同じ材料の莫

倣を学習者に求め， 構造型の十分な蓄積の結果として願わくば彼らが， 必要に応じて類推によっ

て文を生産できるように期待をかけるのである。

　

ところで， 言語が‘規則に支配された行為’という場ｈ合の規則とは何かが重要な問題となって

くる。 母国語の話し手とは，
‘生成文法’（ｇｅｎｅｒａｔｉｖｅｇｒａｍｍａｒ） を内面化 したもののことであ

る。 生成文法とは， 新にして未だ試みられなかった組み合わせを含む無限な， 且つ‘ｏｎｌｙａｎｄ

ａｌｌ’な文法的文， 即ち， 斯く斯くの伝達場面に相応した意味論， 音声学的成分をもって発せられ

たとき了解され受容される文を産出する規則のシステムである （チョムスキー，４６）。言語学の課

題は， この生成文法の規則と， それが組織づけられる根本原理を発見しようとするものでなくて

はならない。 われわれが生まれながらにして有 してい ると思われる， この言語習得のメカニズム

が明らかになれば， 外国語教授に於けるわれわれの努力に， 資するところが極めて大きいことは

論を侯たない。 内面化にせよ， 規則に支配された行為にせよ， 言語学者もしくは心理学者が Ｔ－Ｇ

理論を基盤としていう意味は， 規則の意識的な適用の結果としての行為ということではない。 話

．し手はこの事実， つまり文法の保有を意識していないし， 且つまた， 実際に規則が意識されねば

－

　

７０
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ならないと考えるべき理由もない。 しかも， こうした内面化された規則の経験できる結果， 即ち
抽象的規則が意味論的解釈を付与される過程すら， 人は十分に意識していると望むのは無理であ
る。

７） 言語行為はシステムに合致している意味に於いて， 規則に支配されているといるというこ
とができる。 それではこの無意識的， 潜在的知識を構成しているものは一体何であるか， 話し手
に本来備わっている言語駆使能力 （ｌｉｕｇｕｉｓｔｉｃｃｏｍｐｅｔｅｎｃｅ） とは何なのか。 チョムスキーが ‘Ａ

ｇｅｎｅｒａｔｉｖｅｇｒａｍｍａｒｏｆａｌａｎｇｕａｇｅｉｓａ ｔｈｅｏｒｙ ｏｆ ａｓｐｅａｋｅｒ’ｓｃｏｍｐｅｔｅｎｃｅ，
’（４６）というとき

この能力の特徴である創造的面が彼には意図されている。 ｌｉｎｇｕｉｓｔｉｃｇｒａｍｍａｒ は

　

ｃｏｍｐｅｔｅｎｃｅ

ｇｒａｍｍａｒ であって， ｐｅｄａｇｏｇｉｃａｌｇｒａｍｍａｒ もしくは

　

ｐｅｒｆｏｒｍａｎｃｅｇｒａｍｍａｒ と峻別されねば
ならない。８） 教授文法のいわゆる文法規則は， 伝統的な演揮的ないしは解説的言語教授法にみら
れるもので， 学習者は規則通り従順に， 言語系列を構成する類のものであるのに反し， チョムス
キーが述べるものは， 文の形式およびその解釈を決定する ‘ｉｎｔｒｉｃａｔｅａｎｄａｂｓｔｒａｃｔ’（４７） なも

の言語構造に本来的なものであり， 種々の過程の操作を経て， われわれが産出する明白な公式と
なって表現されるものである。 従って， 音韻， 統辞， 意味の各論に亘って， ｐｈｙｓｉｃａｌｆａｃｔからは

程遠く （４６），分節や分類， 連合や一般化というような経験主義心理学に基づく原理を否定するも
のである。

　

単に規則を提示し， それに基づいて言語系列を構成する訓練を学習者に課することは， 学習者
が意識せずに文の産出ができる規則のシステムを内面化することの保証にはならない。 生成文法
の根本原理は， 経験や訓練などの習慣形成法によっては習得されないのであって， 言語習得の前
提となる知的組織の側面に関連するもの （４７‐４８） である。現実には， 定まった文句の反復は稀有
のことであり，

‘‘ｉｔｉｓ ｏｎｌｙ ｕｎｄｅｒｅｘｃｅｐｔｉｏｎａｌａｎｄ ｑｕｉｔｅ ｕｎｉｎｔｅｒｅｓｔｉｎｇ ｃｌｒｃｕｍｓｔａｎｃｅｓ

　

ｔｈａｔ

ｏｎｅ ｃａｎ ｓｅｒｉｏｕｓｌｙ ｃｏｎｓｉｄｅｒ ｈｏｗ ‘ｓｉｔｕａｔｉｏｎａｌｃｏｎｔｅｘｔ’ｄｅｔｅｒｍｉｎｅｓ ｗｈａｔｉｓｓａｉｄ．
”（４６） であ

り， そこから， 刺戟．反応説， 条件づけ説の根拠を ‘ｄｅｐｒｉｖｅ’ し ｓｔｉｍｕｌｕｓｆｒｅｅ な言語使用へ
と向わなければならない点が強力に打ち出されてくることになるわけである。

　

ｂ
．

　

チョムスキーの論文が載った同じ号でファーガスソは， 習慣形成論に関しての過去２０年間

の語学教師の態度を次のように述べている．

　　　

Ｔｈｅ

　

ｉｍｐｏｒｔａｎｃｅｏｆｔｈｅ ｕｎｃｏｎｓｃｉｏｕｓ，ａｕｔｏｍａｔｉｃｎａｔｕｒｅｏｆｍｕｃｈｌａｎｇｕａｇｅｂｅｈａｖｉｏｒｈａｓ

　

ｂｅｅｎ ｒｅｃｏｇｎｉｚｅｄ ｉｎ

　

ｔｈｅ ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔｏｆｄｒｉｌｌｓａｎｄ ｐａｔｔｅｒｎ

　

ｐｒａｃｔｉｃｅ ａｎｄ ｔｈｅ ｗｉｌｌｉｎｇｎｅｓｓ

　

ｔｏ ｕｓｅ ｎ・ｉｍｉ
．ｃｒｙ ａｎｄｒｎｅ１ｎＬｏｒｉｚａｔｉｏｎ ａｓｔｈｅ ｂａｓｉｓｆｏｒｃｅｒｔａｉｎ ｋｉｎｄｓｏｆｌｅａｒｎｉｎｇ．９

）

更に， パーマ一まで湖れば，
‘ａｕｔｏｍａｔｉｃ’ と は ‘ｍｅｃｈａｎｉｃａｌ

’ で あ り， そ れ は ‘
ｕｎｃｏｎｓｃｌｏｕｓ’

つまりは ｓｔｕｄｉａｌｌｅａｒｎｉｎｇ である読む◎書く領域に対するところの ‘ｓｐｏｎ観ｎｅｏｕｓｌｅａｒｎｉｎｇ
’ で

ある口頭学習のねらいであり， 究極的には，
“Ｌａｎｇｕａｇｅｓｔｕｄｙｉｓｅｓｓｅｎｔｉａｌｌｙ ａ ｈａｂｉｔ‐ｆｏｒｍ・ｎｇ

ｐｒｏｃｅｓｓ′
’ｌｏ） ということになる。 現代の構造主義者， Ａ－Ｌ

　

アプローチの推進者に未だ残存 してい

る直接教授法の要素は，

　

先に指摘した如く， 理論よりはスウィート， パーマ一以来の歴史的事
情に根拠をおくものといって差支えなく， ファーガス ソは， その点をまとめたものといえると思

う。

　

Ｔ－Ｇ 主義者の主張は母国語の習得に関しての理論であるのに対し， 一方Ａ‐‐Ｌ 主義者の場合は
いわゆる ＬＩ と Ｌ２

　

の区別には周到な配慮をする。 ヨーロッパの先達に倣い， Ｌ２の学習には ＬＩ
の強い干渉が働き， 特に， 成長するにつれて母国語の言語習慣が ｓｕｐｅｒｉｍｐｏｓｅ される点に注目
した指導の必要を感じている。 勿論， 両言語体系とも同様の方法で教授が可能である， とする立
場もあるけれども， 問題はサポルタがいう如く子供は母国語すら教わらないのか， 言語をｔｅａｃｈ

－
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岸

　　

悦

　　

郎

することが可能かの間に， 否定的解答を出したことであろう。

　

‘‘ｃｈｉｌｄｒｅｎ ａｒｅ ｎｏｔｔａｕｇｈｔｔｈｅｉｒｌａｎｇｕａｇｅ ｂｕｔ… ｒａｔｈｅｒｏｎｅｃｏｕｌｄ ｎｏｔ

　

ｐｒｅｖｅｎｔ ａ ｎｏｒｍａｌ

ｃｈｉｌｄｆｒｏｍ ａｃｑｕｉｒｉｎｇｔｈｅｌａｎｇｕａｇｅｏｆｈｉｓｅｎｖｉｒｏｎｍｅｎｔ．
”（８５） と彼はいうが， 文脈からすれ

ばＬ，場面を部分的に再現することによって， Ｌ２が促進されるとする意見が否定されるのは，ＬＩ

ある意味では教えられるものではあり得ず， そのことは， 特定の言語の様々な見本を与えられた

子供でも， 同じ言語能力を発達させる事実があるから， というわけである。 これは児童心理学の

見地からすれば事実に反する極論であろうが， 一般に Ｔ‐Ｇ 主義者もしくは ｍｅｎｔａｌｉｓｔ の理論に

共通している点は，
‘ｔｏ を”ｏｗ ａｌａｎｇｕａｇｅ

’ と ‘ｔｏ ａｃｑｕｉｒｅ ａｌａｎｇｕａｇｅ
’ について

　

ＡＭＬ 主義者

とは異質の見解をもち，
‘‘ｔｈｅｒｅｉｓｎｏ ｍｏｒｅｒｅａｓｏｎ ｆｏｒ ａｓｓｕｍｉｎｇ ｔｈａｔｔｈｅ ｂａｓｉｃｐｒｉｎｃｉｐｌｅｓ

ｏｆｇｒａ，ｍｔーｏａｒ ａｒｅｌｅａｒｎｅｄ ｔｈａｎ ｔｈｅｒｅ

　

ｉｓｆｏｒｌｒ，ａｋｉｎｇ

　

ａ ｃｏ］ｍｐａｒａｂｌｅ ａｓｓｕｍーｐｔｉｏｎ ａｂｏｕｔ，ｌｅｔ ｕｓ

ｓａｙ，ｖｉｓｕａｌｐｅｒｃｅｐｔｉｏｎ．
”（４８） のチョムスキーの発言の如く， いうなれば哲学的本有論に立って

いることである。 子供は， 自国語のシステムを表象するものは如何なるものにせよ， 発展せしめ

得る天賦の才をもって誕生する。 その才はすでに有機体の中に存在するもの， 形成されるもので

はなくて発見されるもので， 「人は実際教えることは不可能であって， それ自体の方法により，

精神の中で自発的に発展するような条件を提供するにすぎない。」
”）のである。 要するに， メソタ

リストの所説は， 言語能力と言語の ‘ｔｈｅｈｏｗ’の理解を強調するところの， 言語学と心理学の

境界線上に立っての発言である点に注意しなくてはならないと思う。 果たせるかな，１９５１年当時

の行動主義の立場から著しく変貌したミラーは， 言語心理学者として

　

Ｔ‐Ｇ理論の言語観による

ｃｏｍｐｅｔｅｎｃｅ にみあう

　

ｐｅｒｆｏｒｍａｎｃｅ への関心をもって次の如く説くのである。

　　　

Ｔｈｅ

　

ｃｈｉｌｄ’ｓ

　

ｅｘｐｏｓｕｒｅｔｏ

　

ｌａｎｇｕａｇｅ ｓｈｏｕｌｄ

　

ｎｏｔｂｅｃａｌｌｅｄ
“ｔｅａｃｈｉｎｇ．

”

　

Ｈｅｌｅａｒｎｓｔｈｅ

　

ｌａｎｇｕａｇｅ，ｂｕｔ ｎｏ

　

ｏｎｅ，ｌｅａｓｔｏｆ

　

ａｌｌ

　

ａｎ ａｖｅｒａｇｅ

　

ｌ

　

ｒｌｏｔｈｅｒ， ｋｎｏｗｓ ｈｏｗ ｔｏ

　

ｔｅａｃｈ

　

ｉｔｔｏ

　

ｈｉｍ，

　　

Ｈｅｌｅａｒｎｓｔｈｅｌａｎｇｕａｇｅ

　

ｂｅｃａｕｓｅ ｈｅ

　

ｉｓ ｓｈａｐｅｄ ｂｙ ｎａｔｕｒｅｔｏｐａｙａｔｔｅｎｔｉｏｎｔｏｉｔ，ｔｏｎｏｔｉｃｅ

　

ａｎｄｒｅｍｅｍｂｅｒａｎｄ ｕｓｅｓｉｇｎｉ負ｃａｎｔａｓｐｅｃｔｓ ｏｆ

　

ｉｔ… …〔Ｒ〕ｅｍｅｍｂｅｒｔｈｅｌａｒｇｅ

　

ｉｎｎａｔｅｃａＰａ‐

　　

ｃｉｔｙ ｈｕｌｌｌａｎｓ ｈａｖｅｆｏｒ ａｃｑｕ・ｒｌｎｇ ａｒｔｉｃｕｌａｔｅ

　

ｓｐｅｅｃｈ．１２）

彼の見解が上述のサポルタに少なからず影響を与えているものと考えられる。

　

さて， Ａ‐Ｌ

　

アプローチの習慣形成論の場合でも， ブルムフィール ド言語学に採用されたワトソ

ンらの行動主義心理学ないしは， ａｎｔｉ‐ｍｅｍｔａｌｉｓｍ に多大の影響を受けている。 しかし， それは

Ｔ‐Ｇ アプローチの認知 心理学， あるいはメ ソタリズムとは全く逆方向を指している。 即ち， 習慣

形成論では， Ｔ－Ｇの出発点になっているまさに原点そのものが問題なのである。 行動主義心理学

者によれば， 子供の初期の状態は極めて ｆｏｒｍｌｅｓｓ である。 ある種の能力を伴って生まれてくる

とはいえ， 内面的文法を含んではいない↓「心的活動の種類は， どれも互いに深い相似性がある」

　

（１．Ａ． リチャーズ）１３） ことで十分である。 学習装置 （ｌｅａｒｎｉｎｇｄｅｖｉｃｅ） ということが彼らによ

っていわれるに しても， より一般的なものであるし， 言語もしくは構造に関しては， 何ものも仮

想しない程に融通性をもったものである。 世界的規模に於いて人間性がほぼ一致している限り，

非言語的面については環境と経験はなくてはならぬものであるには相違ないが， 言語間に普遍性

があるとする幻想を， そこから創りあげてくることは大いに疑問である（ポーリ ンジャー，３６）．

子供は言語の準備ができて誕生せず， いってみれば言語修業に招かれた状態として生まれる。 従

って， ｂａｂｂｌｉｎｇに始まり様々な社会的訓練を経て， 徐々に内面化されていって潜在的言語をもつ

ようになる。 だが， 行動主義者の主張はここで終る。 内的言語活動の存在を認めはするが， その

本質については条件反射 （ｃｏｎｄｉｔｉｏｎｅｄｒｅ日ｅｘｅｓ） の観点からの解明を除いては， 言及するところ
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が稀である。 言語駆使能力の追跡なしに条件反射， ないしは条件づけで説明しようとすることの
不完全さを ＴＭＧ 主義者は指摘するが， 行動主義者の立場では， 「言語は一般的観察から隠れた
ものであり， 人が想像するよりは遥かに複雑であり， 言語のどの部分も如何ばかり簡略されて表
層に現われているか， という点は重要であるが， それを除けば水泳や他の外面的活動と本質的に
相違するものではない」（ワトソン）。 潜在的に子供に備わった内面化の規則に対応する深層文法
（ｄｅｅｐｇｒａｍｍａｒ）， 現実の発話女の統辞構造を規定する表層文法（ｓｕｒｆａｃｅｇｒａｍｍａｒ）， 更に表

面の表現規則の区別など， 規則のハイラーキーに依らずに， Ａ Ｌアプローチの依拠する習慣形成
の原則論は， 次に述べるドリルの可能性， 帰納文法の重視などの方法論を発展させることになる
わけである。

　　

２．

　

ドリルの効果と可能性

　

ａ，

　

ドリルは有害とはいわないまでも無用であるとする主張は， これまで引用 してきたチョム

ス キ ー の ‘‘Ｌｉｎｇｕｉｓｔｉｃ Ｔｈｅｏｒｙ
” の中に明言されてはいないが， 言語行為が習慣の問題であると

いう見解に疑念を投げかけ， 「言語行為が強化， 連合， 一般化によって徐々に習得されるもので
はない。」といい， 次いで， 「言語学， 心理学の執れかが語学教授に於けるテクノロジーを支持し
得る理論的理解の段階に達したとは到底信じ難い。」（４３－４４） と述べている。 サポルタの場合はよ
り直接的に， ドリルの必要性に反論を加えている。 彼によれば， 語学教師は，

“ｔｈｅｐｒｏｂａｂｉｌｉｔｙ

ｏｆａｒｒｉｖｉｎｇ ａｔ

　

ａ

　

ｃｏｒｒｅｃｔ

　

ｒｕｌｅｉｓｍｅｒｅｌｙａｆｕｎｃｔｉｏｎｏｆｈｏｗｏｆｔｅｎｏｎｅｐｒａｃｔｉｃｅｓｔｈｅｅｘａ］ｍｐｌｅ，
“

とする Ａ－Ｌ

　

アプローチの考え方に拘束されてはな らないと し， Ｌａｄｏ （１９６４） をとりあげて，

　

‘‘Ｌａｄｏ’ｓ

　

ｐｒｉｎｃｉｐｌｅｔｈａｔ‘ｔｈｅ ｑｕａｎｔｉｔｙ

　

ａｎｄ ｐｅｒｍａｎｅｎｃｅ

　

ｏｆｌｅａｒｎｉｎｇ

　

ａｒｅｉｎ

　

ｄｉｒｅｃｔｐｒｏｐｏｒｔｉｏｎ

ｔｏｔｈｅ ａｍｏｕｎｔｏｆｐｒａｃｔｉｃｅ
’ｉｓｕｎｓｕｐｐｏｒｔｅｄ，

”１４） と反駁する。 模倣と記憶 （ｍｉｍ－ｍｅｍ）， 構造

型の訓練に頼る受動学習については，

　　

Ｔｈｅ

　

ｓｔｕｄｅｎｔ Ｗｈｏ

　

ｍＬａｋｅｓｔｈｅｒｎｏｓｔ ｐｒｏｇｒｅｓｓｂｙ ａｄｏｐｔｉｎｇ ｒｏｔｅ ｎｌｅ］ｍｏｒｙ ａｓ

　

ａ ｓｔｒａｔｅｇｙ

　

Ｗｉｌｌｐｒｅｓｕｍａｂｌｙ ｂｅｔｈｅ ｍｏｓｔｒｅｌｕｃｔａｎｔｔｏ ａｂａｎｄｏｎ ｉｔ，ａｎｄｆａｉｌｕｒｅｔｏ ａｂａｎｄｏｎｉｔ ｍｅａｎｓ

　

ｆａｉｌｕｒｅｔｏｌｅａｒｎ ａｌａｎｇｕａｇｅ． Ｔｈｅ ｈｕｍａｎ

　

ｏｒｇａｎｉｓｍ

　

ｅｎｇａｇｅｓ

　

ｂｏｔｈ

　

ｉｎ ｓｔｏｒａｇｅ

　

ａｎｄ

　

ｉｎ

　

ｃ。ーｍーｐｕｔａｔｉｏｎ…ａ

　

ｍｅｔｈｏｄ Ｗｈｉｃｈｉｓｂａｓｅｄ

　

ｏｎ ｍａｘｉｍｉｚｉｎｇ ｓｔｏｒａｇｅｉｓｓｅｌｆ－ｄｅｆｅａｔｉｎｇ，
１５）

という。

　

ここで重要なのは ‘ｃｏｍｐｕｔａｔｉｏｎ
’であって， ７０ページに引用 したチョムスキー （４４）

と対応しており， 筆者が他の機会に言及した ‘
ｇｅｎｅｔｉｃｐｒｅｄｅｐｏｓｉｔｉｏｎ’１６） に通ずるものである。

従来の ドリルが根元的にもっているものは， パタ ンｅ プラクティスをはじめとして， 一定の言語

材料の記憶とその上に構築される技術的構造練習， つまり‘‘ｔｏｈａｍｍｅｒｈｏｍｅｐｏｉｎｔｓｏｆｓｔｒｕｃ‐

ｔｕｒａｌｄｉ”ｉｃｕｌｔｙ
’’１７） である。 受容と発表を区別 し後者を特に重視 しても， あるいは， プログラム

学習理念を採用 し

　

”ｓｕｃｃｅｓｓｉｖｅｓｍａｌｌｓｔｅｐｓｏｆｃｏｎｔｒａｓｔ”（フリーズ） によって如何に教材の分

析と構造化がなされても， その学習が強化， 報酬に支えられたものである限り， ドリルの受動的
特性を払拭することはできない。

“ｂｙｄｅ６ｎｉｔｉｏｎ，ｄｒｉｌｌｓｃａｎｎｏｔｔｅａｃｈｒｕｌｅｓ，
”とするサポルタの

文例 （９０） を通して具体化してみよう。

　　　

１） １ｌｉｋｅａｍｕｓｉｎｇ ｓｔｏｒｉｅｓ，

２） １ｌｉｋｅｒａｉｓｉｎｇ ａｏｗｅｒｓ．

３） １ｌｉｋｅｅｎｔｅｒｔａｉｎｉｎｇ ｇｕｅｓｔｓ．

これらの三つの女を理解するためには， その相違が標識される基底構造の知識が必要である。 三
者の相違をドリルする方法として， 学習者に 物ｅを挿入させることが考えられよう。 すると，

１′） １ｌｉｋｅ 物ｇａｍｕｓｉｎｇ ｓｔｏｒｉｅｓ．

－

　

７３

　

－
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２′） １ｌｉｋｅｒａｌｓ１ｎｇ云為ｇａｏｗｅｒｓ．

３′）ＧＩ叢！導き瞳鹿毒１１１１１：
ドリルで教えたいまさにそとなる． しかし， 物８ を挿入できる能力は統辞論の知識，換言すれば，

の情報に関する知識を予想することになる。 この点がＬ２教授上の極

もっと具体的にいえば，

この点がＬ２教授上の極めて重大な問題なのである。

１′′） ｈｉｓｓｔｏｒｉｅｓ ａ］ｍｕｓｅ から ｈｉｓ ａｍｕｓｉｎｇ ｓｔｏｒｉｅｓ

２′′） ｈｅｒａｉｓｅｓ ｎｏｗｅｒｓ から ｈｉｓｒａｉｓｉｎｇ Ｈ‐ｏｗｅｒｓ

を，

を，

それぞれ導き出すドリルは自動的になされる。 出力文は構造を弁別しないがゆえに， この種のド

リルは学習を保証しない。 もし逆の場合なら， 教えられるべき情報を予想するドリルになってし

まい， 評価にはなっても前述の如く教えたことにはな らない。 要するに， 自動的になされるドリ

ルはｃｏｍｐｅｔｅｍｃｅに殆んど係わりないものである。 入力文の習熟から相応しい規則を駆使できる

ようにするドリルは幻想であり， 結論として “ｂｙ ｄｅ負ｎｉｔｉｏｎ，ｄｒｉｌｌｓｃａｎｎｏｔｔｅａｃｈ ｒｕｌｅｓ．
” と い

わなければならない。

　

上述の論議とは趣を異にして，Ｔ‐Ｇ‐理論を教材作成に適用してドリルの具体案を提示する試み

もなされてい る。 嘗ってはデイ ソグワルがいた。
ｉ８） 彼が ドイツ語教授に英語との対照分析による

教材を組み， 指導に当ってはパタンｏ プラクティスを有効な方法としてい るところが， 一貫性を

欠き問題である。 Ｔ－Ｇ の強力な主張に乏しくむしろ逆に ｔｒａｎｓｆｅｒｇｒａｍｍａｒ を暗示したという

べきか。 最近ではラザフォー ドが注目されよう。
１９） 彼が論ずるところは， 外国語としての英語の

教室 ドリルは ‘ｓｕｒｆａｃｅｓｉｍｉｌａｒｉｔｙ
’を示す連鎖に集中すること， 応用言語学で変形と称してい る

ものは本来的意味とは異質なものであること， 言語学的意味での変形は‘ａｆｏｒｍａｌｐｒｏｃｅｄｕｒｅ

ｗｈｅｒｅｂｙ ｄｅｅｐ ｓｔｒｕｃｔｕｒｅｓ ａｒｅ ｍａｐｐｅｄ ｉｎｔｏ ｓｕｒｆａｃｅｓｔｒｕｃｔｕｒｅ” であること， 教授的意味での

それは

　

”ｃａｎｏｎｌｙ ｓｉｇｎｉｆｙ ａｒｅｌａｔｉｏｎｓｈｉｐ ｂｅｔｗｅｅｎｔｗｏｐｈｏｎｏｌｏｇｉｃａｌｌｙｒｅａｌｉｚｅｄｓｕｒｆａｃｅｓｔｒｕｃ‐

ｔｕｒｅｓ ｗｈｉｃｈ ｍａｎｉｆｅｓｔｃｏｍｍｏｎ ｄｅｅｐｓｔｒｕｃｔｕｒｅ” であること， な どが主眼となっている， また

彼は，
‘ｆｏｒｍａｌｌｉｎｇｕｉｓｔｉｃｓ

’ たろ Ｔ－Ｇ 文法理論が初めて明らかにした強力な装置である変形は

構造上の二重性 （ｓｔｒｕｃｔｕｒａｌａｍｂｉｇｕｉｔｙ） を説明する手段であるとして， ③， ⑩ のペアーから成

り立っている文句の深層構造を， 無意識的に認知できる工夫を盛り込んだ教材とそのドリル例を

３０以上示している。 例えば，

・）宣

２）霊

ｌｔ’ｓａ

　

ｓｈａ・ｎｅ ｈｅ

　

ｎｅｖｅｒ ｗｌｎｓ．

ｌｔ’ｓａ ｇａ］ｍＩｅ ｈｅ ｎｅＶｅｒ ｗｉｎｓ．

Ｔｈｅ ｒｓｔＰｅｒｓｏｎ ｔｏ

　

負ｎｉｓｈ

　

ｉｓｔｈｅ ｗｉｎｎｅｒ，

Ｔｈｅβｒｓｔｐｅｒｓｏｎｔｏ

　

ｃｏｎｇｒａｔｕｌａｔｅｉｓｔｈｅ ｗｉｎｎｅｒ．

Ｗｈｏ’ｓｔｈｅ ｐｅｒｓｏｎ ｙｏｕ ｗａｎｔｔｏ ｃａｌｌ？／ｗａｎｅ／

Ｗｈｄｓｔｈｅ ｐｅｒｓｏｎ ｙｏｕ ｗａｎｔｔｏｃａｌｌ？／ｗａｎｔｔｅ／

　

サポルタが示したジレンマに陥らないためには， ◎， ◎の個別的習得後に， この種のドリルを

実施すべきであるというのがラザフォードの主張である。 要約すれば， 従来のドリルは代入， 変

形ともに益するところは少ない。 決定的なことは， Ｔ－Ｇ 理論による上述の ドリルは， 表層構造に

－７４－
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のみ焦点をあわせた不十分な意味解釈と記憶能力を測定する方法でなく， 文法が内面化された程

度を測定するものであるという点である． 従って， ドリルの没価値性を論ずるをもってよしとせ
ず， その妥当な存在意義を Ａ－Ｌ

　

アプローチ批判の回路を経て明らかにする立場も， 漸次あらわ

れている現実にも注目してよいのではなかろうか。
ｂ． Ａ－Ｌ アプローチで， ドリルもしくはプラクティスを強調することについては多言を要 しな

い。 その例証は枚挙に暇がないが， 比較的新しい文献をみてみたい。２０）

　　

…ｐｒａｃｔｉｃｅ，ｃｏｒｒｅｃｔｉｏｎ，ｐｒａｃｔｉｃｅ…Ｔｈｅｔｗｏｆａｃｔｏｒｓ－－－－ｔｈｅｆａｒｇｒｅａｔｉｎｔｅｎｓｉｔｙｏｆｇｕｉｄｅｄ

　

ｐｒａｃｔｉｃｅ，ａｎｄ

　

ｔｈｅ

　

ｉｎｎ・ｎｅｄｉａもｅ

　

ｒｅｍｅｄｉａｌ

　

ｃｏｒｒｅｃｔｉｏｎ－－－－・コｎａｋｅ

　

ｏｒａｌ ｐｒａｃｔｉｃｅ

　

ｔｈｅ

　

ｂａｓｉｃ

　

ｃｌａｓｓｒｏｏｍ ｐｒｏｃｅｄｕｒｅ

　

ｉｎ

　

ｔｈｅ

　

ｂｅｇｉｎｎｉｎｇ ｓｔａｇｅｏｆＦＬｈａｂｉｔｆｏｒｎＱａｔｉｏｎ．

（０’ｃｏｌｌｎｏｒ ａｎｄ Ｔｗａｄｄｅｌｌ）

　　

Ｅｓｔａｂｌｉｓｈｔｈｅ ｐａｔｔｅｒｎ ａｓｈａｂｉｔｓｔｈｒｏｕｇｈ ｐａｔｔｅｒｎ ｐｒａｃｔｉｃｅ・

　

Ｋｎｏｗｉｎｇ

　

Ｗｏｒｄｓ，
ｒｉｎｄｉｖｉ－

　

ｄｕａｌｓｅｎｔｅｎｃｅｓ，ａｎｄ／ｏｒｒｕｌｅｓｏｆｇｒａｍｍａｒｄｏｅｓ ｎｏｔｃｏｎｓｔｉｔｕｔｅ ｋｎｏｗｉｎｇ ｔｈｅｌａｎｇｕａｇｅ・

　

Ｔａｌｋｉｎｇａｂｏｕｔ

　

ｔｈｅｌａｎｇｕａｇｅ

　

ｉｓ ｎｏｔ ｋｎｏｗｉｎｇ

　

ｔｈｅｌａｎｇｕａｇｅ…Ｂｙｅｓｔａｂｌｉｓｈｉｎｇｔｈｅｐａｔｔｅｒｎｓ

　

ａｓｈａｂｉｔｓｔｈｅｙ Ｗｉｌｌｂｅａｂｌｅｔｏｓｈｉｆｔａｔｔｅｎｔｉｏｎ ｔｏ ｔｈｅ ｎｎｅｓｓａｇｅ…

　　　　　　　

（Ｌａｄ。）

　　

Ｃｏｎｄｉｔｉｏｎｉｎｇ ｐｌａｙｓ

　

ａ ｖｅｒｙ

　

ｉｍｐｏｒｔａｎｔ ｐａｒｔ…ａｎｄ ｐａｔｔｅｒｎ ｐｒａｃｔｉｃｅｓ，ｎ・ｉｎｉｍａｌｐａｉｒｄｒｉｌｌｓ

　　

ａｎｄ

　

ｏｔｈｅｒａｃｔｉｖｉｔｉｅｓ ｐｌａｙ ａ

　

ｖｅｒｙｉｎｎｐｏｒｔａｎｔｐａｒｔｉｎ

　

ｔｈｅｃｏｎｄｉｔｉｏｎｉｎｇｐｒｏｃｅｓｓｉｎｆｏｒｅｉｇｎ

　　

ｌａｎｇｕａｇｅｌｅａｒｎｉｎｇ．

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

（Ｎｅｙ）

　　　

Ｔｏ

　

ｉｍａｇｉｎｅ

　

ｔｈａｔｄｒｉｎｓａｒｅｔｏ

　

ｂｅｄｉｓｐｌａｃｅｄｂｙｒｕｌｅ－ｇｉｖｉｎｇｉｓｔｏｉｍａｇｉｎｅｔｈａｔｄｉｇｅｓｔｉｏｎ

　

ｃａｎ ｂｅｄｉｓｐ１ｅｃｅｄ ｂｙｓｗａｌ１ｏｗｉｎｇ…▽ｖｅ ｈａｖｅ ｐｒａｇｍａｔｉｃ ｒｅａｓｏｎ ｔｏｒｅｔａｉｎｉｎｇ〔ｄｒｉｌｌｓ〕，ａｎｄ

　

ｒｅｔａｉｎ ｔｈｅｎｎ ｗｅｓｈｏｕｌｄ．

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

（Ｂｏｌｉｎｇｅｒ）

　

次に， 幼児が Ｌ，を使用するに至る発達過程に於いてすら， イエスベルセソのいうｆｏｒｍｕｌａｓ

　

とｆｒｅｅ ｅｘｐｒｅｓｓｉｏｎｓのうち前者は言語の機械的側面で， そこでは反復と記憶の効果がある点を

見逃してはならない。 学習の速いものは一般に ‘ｃｈａｔｔｅｒ’である事実は， 概念微分の他に決定的

要因としての練習の役割を示唆する。 子供の言語発達過程の研究によって， 反復， 記憶， 練習の

機構と機能が明らかになるに伴い， 当然 Ｌ２ 学習への適用が考えられてくることになる。 その場

合，
”Ｎｏｄｏｕｂｔ夕郷郷γβ ｍｕｓｔｒｅｍａｉｎ ｔｈｅｔｅａｃｈｅｒｏｆ７ｚ“““γｅ．

’’２１） であるとしても， その程度

がどのように押えられなければならないかについて， 心理学の分野からの幾多の実験成果がＡ‐Ｌ

アプローチに組み込まれている。

　

しかし， 極めて重要なことがその行き過ぎのために， 少なからざる Ａ‐Ｌ 主義者によって見落
されてきた。Ｌ２学習に於けるドリルの位置づけ， その適正な プログラミング， そしてブルーナー

流に ‘Ａｆｔｅｒｄｒｉｌｌｓ，ｗｈａｔ？’ の間かけへの対処， これらが殆んどなされていない。 あるいは， 当

初の目標から遠のくにつれて言語学に基礎をおく ｍｅｔｈｏｄｏｌｏｇｙ というよりは， それとは無関係
な単なる

　

ｔｅｃｈｎｉｑｕｅ として， 教室技術に終っている現状である。 フリーズ。ラ ドーに於いて必須

な ｐａｔｔｅｒｎ ｐｒａｃｔｉｃｅ は， トワデルｏオコーナーに於ける教材提示の５段階の項目中には見当らな

い。 キャロルの近年最も注目を浴びた論文２２） は， Ａ‐Ｌ

　

アプローチの欠陥を衝いている。 リバ－

－

　

７５

　

－
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ズもまた然りで， 彼女の場合は， Ｌ２ 学習の２段階を ｔｈｅｌｅｖｅｌｏｆ ｍａｎｉｐｕｌａｔｉｏｎ ｏＥｌａｎｇｕａｇｅ

ｅｌｅｍｅｎｔｓ と ａｌｅｖｅｌｏｆｅｘｐｒｅｓｓｉｏｎ ｏｆｐｅｒｓｏｎａｌ ｍｅａｎｉｎｇ２３） とし， 各段階の機能および方法を見

極めた上でドリルの限定的位置づけを夙に説いていたし， 同時にスキナー的過熱化に対しては，
‘ｍｏｔｉｖａｔｉｏｎ’と‘ｅｍｏｔｉｏｎａｌｃｏｎｄｉｔｉｏｎｉｎｇ

’の重要性を以って警告してい る。
２４）ｔｒａｎｓｆｏｒｍａｔｉｏｎ

ということが Ｔ‐Ｇ 理論の段階で如何なる意味を有するかに関係なく， ｔｒａｎｓｆｏｒｍａｔｉｏｎ ｄｒｉｌｌ を

採り入れる可能性が実際にあるか， をも問うてみることが現時点で必要なわけで， この点を後述

で具体的に検討してみたいと思う。 執れにせよ， ドリルの積極的価値を容認している Ａ－Ｌ

　

アプ

ローチが， 将来とも語学教授に占める役割は大きい。 それが， 理論的支柱と共に再評価あるいは

新しい洞察を加えた再確認を求められていることは否めないであろう。

　　

３．

　

帰納による一般化の学習

　

ａ．

　

言語の表層出力の面にとどまらず， その言語の‘ｈｏｗ’の面の理解を重要視する Ｔ－Ｇ 理

論では， 文法規則は直裁に提示され教授されるべきであって， 学習者側の帰納に委任してしまっ

てはな らないというのである。 サポルタ（８７）の例でいえば，ｌｅａｔ ｍｅａｔ．ｌｅａｔ行ｓｈ．ｌｅａｔｆｒｅｓｈ

ｍｅａｔ． を練習することによって

　

ｌｅａｔＥｒｅｓｈ負ｓｈ，が自動的に生成できるとするのは， 単純にすぎ

よう． 新しい文の生成が一般化， 類推作用によるといえるためには， 学習者が如何にして正しい

類推を選択し得るかが前提として明確になっていなければならない． しかも，ｌｅａｔｗｅｌｌ． を与え

られても ＊ｌｅａｔｆｒｅｓｈ ｗｅｌｌ． を生成 しない （ｌｅａｔｆｒｅｓｈ ｓｈ は生成する） 能力は， 抽象化され

音響的合図なしの文法規則の駆使能力を暗示する。 正しい一般化には未言語化の知識－形容詞が

修飾するのは副詞でなくて動詞である， 負ｓｈ は名詞で ｗｅｌｌ は他の類である等々の－が要件とな

っている。 産出したものの吟味によって機械の本性を発見する如くに， 帰納法が学習の場に適用

されることは論理性を欠く。 なぜならば， カッツの見解“ｔｈｅｔｈｅｏｒｙｏｆｃｏｍｐｅｔｅｎｃｅｈａｓｌｏｇｉｃａｌ

ｐｒｅｃｅｄｅｎｃｅ ｏｖｅｒ ａｔｈｅｒｙ ｏｆｐｅｒｆｏｒｍａｎｃｅぞ２５） ということになるであろう。

　

このカッツの言語学に於けるメ ソタリズムが批判するブルムフィール ドのメカニズムは， 言語

に関する最も有効な一般化は帰納による一般化であるとするものである。ｃｆ．上α”ｇ“αｇＢ（１９３３），

ｐ．２０． 観察可能な言語現象から資料を収集して， そのサンプルが代表するものから普遍的世界を

推測しようとするとき誤謬が生ずる。 先ず言語について，

　　

Ｆｏｒｌａｎｇｕａｇｅｉｓｊｕｓｔｔｈｉｓ－－ｃｏｍｐｌｅｘ，ａｒｂｉｔｒａｒｙ，ｉｍｐｒｏｂａｂｌｅ，ｍｅｎｔａｌｉｓｔｉｃ｛冊 ａｎｄ ｎｏ

　

ａｍｏｕｎｔｏｆｗｉｓｈｆｕ１ｔｈｅｏｒｉｚｉｎｇ ｗｉ１ｌ

　

ｍａｋｅｉｔａｎｙｔｈｉｎｇ ｅ１ｓｅ．
２６）

つ ま り， ｏｖｅｒｔ な資料を越える言語事実がある。 次に， 言語と普遍世界の関係は現在の不完全な

知識では明確に把握できない。 学習に於ける一般化は言語の生産性と矛盾するであろうことは，

上述のサポルタの説くところであり， チョムスキーが経験主義的方向を衝く次の論述にもうかが

われる．

　　　

ｌｔｉｓ

　

ｂｅｃａｕｓｅｏｆｔｈｅ ａｂｓｔｒａｃｔｎｅｓｓ

　

ｏｆ

　

ｌｉｎｇｕｓｉｔｃｒｅｐｒｅｓｅｎｔａｔｉｏｎｓ

　

ｔｈａｔ ｏｎｅ

　

ｉｓｆｏｒｃｅｄ…ｔｏ

　

ｒｅｊｅｃｔ…ｐｒｉｎｃｉｐｌｅｓｏｆａｓｓｏｃｉａｔｉｏｎａｎｄｇｅｎｅｒａｌｉｚａｔｉｏｎｉｎ…ｅｍｐｉｒｉｃｉｓｔｐｓｙｃｈｏｌｏｇｙ． Ａ１ｔｈｏｕｇｈ

　

ｓｕｃｈ ｐｈｅｎｏｍｅｎａ…ｍＬａｙ ｅｘｉｓｔ，ｉｔｉｓｄｉｆｆｉｃｕｌｔｔｏ

　

ｓｅｅ ｈｏｗ

　

ｔｈｅｙ

　

ｈａｖｅ

　

ａｎｙ ｂｅａｒｉｎｇ

　

ｏｎ ｔｈｅ

　

ａｃｑｕｉｓｉｔｉｏｎ ｏｒ ｕｓｅｏｆｌａｎｇｕａｇｅ．（４７）

　

構造主義言語学のメカニズム， あるいは経験主義からすれば， 子供の言語活動も観察， 模倣，

類推の過程と推論し，Ｌ２学習観ないしは方法論の根拠もまたそのようなものであったのは， 時代

の趨勢といえよう。 当時の 心理学でもオペラント条件づけが主流とされ，ｌｅａｒｎｅｄｂｅｈａｖｉｏｒとし

て言語を観ており， 学習主体の内面構造の解明に関し， 帰納的想定をする以外には言及するとこ

－

　

７６

　

－
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ろがなかった。 帰納による一般化の学習は音声面でなく文法，意味領域に於いて最も問題になる。
いわゆる

　

ａｐｐｌｉｅｄｇｒａｍｍａｒ は基本文を頻出統計から割り出し， 構造ドリルを導入し， 帰納文法

を教授のねらいとし， 更に対照分析の概念を発展させた。 本来的に演樺規則と正誤の規範設定に

疑念をもつ Ａ‐Ｌ 主義者の立場は次のトワデルの比口論にも見られる。

　　

Ｔｈｅｒｕｌｅｓ ｏｆ

　

ｇｒａｍｍｅｒ…ａｎｄ ｎｏｔ ｍｅｒｅｕｎ－Ａｍｅｒｉｃｚｍ ｐｅｒｖｅｒｓｉｔｉｅｓ。

　

Ｔｈｅｙ ａｒｅ

　

ｉｎｄｅｘｅｓ

　

ｏｆ

　

ｎｏｎ‐ＡＩ１・ｅｒｉｃａｎ

　

ｈａｂｉｔｓ，
２７）

彼らのいう言語間に特殊な構造の相対性 （普遍性の否定）， 規則の経験性 （先験性の否定）， 実際

発話の不謬性 （非文法的文の否定）などはすべて Ｔ‐Ｇ‐理論からは排除される。 特に最後の問題

であるが， ネイテブ◎スピーカーはその定義上誤文はないときれるのに対し， Ｔ‐Ｇ理論では文法

的， 非文法的文も共に規則の妥当性を判断するためには必要なものである。Ａ‐Ｌ主義者は言語や

文法に関しての誤解に基づいて文法教授および誤文指摘には殆んど病的に危険視している。 今ひ

とつの問題は対照文法論であるが， これは ｅａｔ－ｈｉｓ－ｃａｋｅ－ａｎｄ－ｈａｖｅ‐ｉｔ の主張になる。 Ｌ２の教授

文法は， 学習者の ＬＩを十分検討した上で対照的に教材を準備して行なわれなければならないと

いう一方， 実際の学習過程では Ｌ２の観察と類推のみが認められ，ＬＩの文法に関する論議は否認

されているからである。

　

要するに， Ｔ－Ｇ理論は文構造とその音声形態および意味解釈を決定づける明示的な規則をもっ

て， 伝統的構造主義的記述法に優越しており， 且つ文法観とその指導に新たな認識をもたらした

といえるのである。

　

ｂ，

　

言語はそれぞれュニークな構造をあらわし， 分析はそれ自体の観点からなされねを ならな

い。 この点は言語学の重要な貢献であって， 信頼に足る資料と記述を提供し， 延いては語学教育

にとっても新しい言語や用法の発見から得られた洞察に基づき， ｎｏｒｍａｔｉｖｅｇｒａｍｍａｒ を否定し

て ｆｕｎｃｔｉｏｎａｌｇｒａｍｍａｒ を確立し得たことは， 構造主義の長所といわれてきた。 教授法としての

パタン◎ プラクティ スへと導いたものは実に ｃｒａｆｔｓｍａｎ に均 しい構造意識だといえよう。 しかも

その構造練習は文法の問題であり， ブルックスの指摘する如く ‘
ｐａｔｔｅｒｎｇｅｎｅｒａｌｉｚａｔｉｏｎ’ を志向

し‘ｈｉｄｄｅｎｓａｍｅｎｅｓｓ’を類推させる工夫は， 文法－言語事実を分析規則からではなく全体性と

して意識させる。 「すべての言語は規則によるよりは訓練によって， 一層容易に学習できる。 し

かし， 規則は訓練から引き出される知識を補佐し強固にする。」 （コメニウス） のであるゆえに，
規則は ‘ｓｕｍｍａｒｉｅｓｏｆｂｅｈａｖｉｏｒ’ と呼ぶことができる。 子供の ＬＩ習得過程に訓練と類推が働

く事実は，Ｌ２学習の少なくとも初期の段階に於いては練習が必要である根拠となる。 ピアジェの
‘ｆｏｒｍａｌｏｐｅｒａｔｉｏｎ

’ が１１～１２才以前には困難とする実験成果を汲んで， 必然的に帰納としての

文法学習が有効な手段となってく’る。 勿論， ここでいう文法とは，

　　

Ｔｈｅｓｔｒｅａｍ

　

ｏｆｓｐｅｅｃｈ

　

ｉｓｓｕｉｎｇｆｒｏｍ ａ ｓｐｅａｋｅｒ
’ｓｌｉｐｓ，ｔｈｅ ｒｅｃｏｇｐｉｔｉｏｎｏｆｔｈｅ ｓｉｎｎｉｌａｒ－

　

ｉｔｉｅｓａｎｄ ｄｉ任ｅｒｅｎｃｅｓ

　

ｉｎｔｈｅｓｅｓｏｕｎｄｓ，ｔｈｅｉｒｃｏｍ ｉｃａｔｅｄｆｏｒｍｓａｎｄａｒｒａｎｇｅｎ〔１ｅｎｔｓ，ｔｈｅｉｒ

　

ｉｎｔｒｉｃａｔｅｒｅｌａｔｉｏｎｓｔｏ

　

ｅａｃｈ ｏｔｈｅｒａｎｄ ｔｏ

　

ｔｈｅ

　

ｔｈｉｎｇｓ

　

ｔｈｅｙ

　

ｒｅｐｒｅｓｅｎｔ， ａｎｄ ｈｉｓ

　

ｅｖｅｎｔｕａｌ

　

ｐｒｏｄｕｃｔｉｏｎ ｏｆｔｈｅｓｅ

　

ｓｏｕｎｄｓ

　

ｉｎ ａ ｃｏｎｔｒｏｌｌｅｄ ａｎｄ ｎｌｅａｎｉｎｇｆｕｌ

　

ｗａｙ２８）

をいう。 語学学習が常に機械的ドリルと帰納法によらねばならないとする一方性は警戒すべきで

あろう．Ｔ‐Ｇ‐理論の多くは究極目標と原理が先行し教授分野に於ける具体的な提案に乏しく， 教

授者を混乱のうちに‘ａｓｔｒａｙ’することになりかねない。 言語現象が複雑であれば方法はそれ丈

ｖｅｒｓａｔｉｌｅ なものになるはずだし， どの段階でどんな原則が効果的かを木目細かに実践すべきで

ある， こうした Ａ‐Ｌ アプローチの立場も， オーデオリンガル中心の初歩的段階から後期の意味

－

　

７７

　

－
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悦

　　

郎

と内容中心の段階では如何にあるべきかに関しては 多くを示唆するとはいえないのではないかと

思われる。

　

１１１．

　

両理論の再考察

　

教育心理学の立場からキャロルが Ｌ２学習の心理学的基礎理論として現代の二派， 即ち ａｕｄｉｏ－

ｌｉｎｇｕａｌｈａｂｉｔｔｈｅｏｒｙ と ｃｏｇｎｉｔｉｖｅ ｃｏｄｅ－ｌｅａｒｎｉｎｇｔｈｅｏｒｙ を挙げている。 両派は相反するもので

あり尚かつ ｉｍｐｌｉｃｉｔｔｈｅｏｒｙ に過ぎないことを述べて， 実験検証が乏しい点を指摘している。（注

２２参照）。これについては山家保氏２９）， 注２０のネイらの関係論文がある。 本稿で論じている語学教

育上の両理論は関連はあるがキャロルのそれと同じではなく， 言語学の論拠に比重がかかってい

ることは明白である。 そうはいっても，

　

ファーガス ソは “Ｌｉｎｇｕｉｓｔｉｃｓｈａｓ ｖｅｒｙｌｉｔｔｌｅｔｏ ｓａｙ

ｄｉｒｅｃｔｌｙｔｏｔｈｅ ｑｕｅｓｔｉｏｎｓｏｆｌａｎｇｕａｇｅｐｅｄａｇｏｇｙ，
” と述べている。 尤も彼は， その直後に “ｉｔ

ｓｈｏｕｌｄ ｈａｖｅ ａ ｓｐｅｃｉａｌｐｌａｃｅｉｎｔｈｅ ｅｄｕｃａｔｉｏｎ ｏｆｌａｎｇｕａｇｅｔｅａｃｈｅｒ。
” （注９参照） というとき

言語学が語学教育の理論モデルになっていることが認められる。 更に， 確かに心理学の支持を受

けてその意図の如何にかかわらず， 語学教師の依拠すべき現代の科学となっている歴史性も見逃

し得ないところである。

　

さて， Ａ－Ｌ と ＴＭＧ の両アプローチの特質をまとめてみると， Ａ‐Ｌ が機械的， 感覚的， 帰納

的， 経験的 （ｍｅｃｈａｎｉｓｔｉｃ，ｓｅｎｓｕａｌｉｓｔｉｃ，ｉｎｄｕｃｔｉｖｅ，ｅｍｐｉｒｉｃａｌ） であるのに対し， Ｔ‐Ｇ は精神的，

直観的， 演揮的， 合理的 （ｍｅｎｔａｌｉｓｔｉｃ，ｉｎｔｕｉｔｉｖｅ，ｄｅｄｕｃｔｉｖｅ，ｒａｔｉｅｎａｌ） であるといえよう。 斯う

した争点は妥協できるものなのか。 ハ ソゼリ （４６一４９） は， Ａ－Ｌ アプローチに例えば変形練習を

付加す るなどの ‘ｔａｃｔｉｃａｌｅｃｌｅｃｔｉｃｉｓｍ’ は無いとするが，
‘ｓｔｒａｔｅｇｉｃｅｃｌｅｃｔｉｃｉｓｍ

’ は ア ニ ス フ ェ

ル ドの論文３０） に見出されるという。 それは， 言語を二成分に大別しｌｅｘｉｃｏｎ は特殊的習慣， 文

法は一般的規則としており， 両範噂は既知なものから未知なものへの発展性の度合によって相異

なり， 更に前者は連合理論により， 後者は情報処理装置を仮定して学習が成立するというもので

ある。 結局， 当面の両理論を技術的に和解させるよりも， 根元的な基盤から対立点を明らかにす

ることのほうが， より重要であると思われる。 それは規則と習慣の関係であり， この観点からＴ‐

Ｇ， Ａ－Ｌ 両アプローチを再考察してみたい。

　

チョムスキーが ‘‘ｕｎｃｏｎｓｃｉｏｎｓ，ｌａｔｅｎｔｋｎｏｗｌｅｄｇｅ
” である文法を提唱する以前にイエスベル

セソやトワデルが表面的には類似した見解を述べていることは興味深い。 即ち，

　　

Ａｎ ｉｎｆａｎｔｉｓｎｏｔｔａｕｇｈｔｔｈｅ ｇｒａｎｍｏａｔｉｃａｌ

　

ｒｕｌｅｔｈａｔｔｈｅ ｓｕｂｊｅｃｔｉｓｔｏ ｂｅＰ１ａｃｅｄ 賃ｒｓｔ，

　　

ｏｒｔｈａｔｔｈｅｉｎｄｉｒｅｃｔｏｂｊｅｃｔｒｅｇｕｌａｒ１ｙ ｐｒｅｃｅｄｅｓｔｈｅ ｄｉｒｅｃｔ

　

ｏｂｊｅｃｔ， ａｎｄ

　

ｙｅｔ， ｗｉｔｈｏｕｔ ａｎｙ

　

ｇｒａｍｍａｔｉｃａｌ

　

ｉｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎ…［ｈｅ

　

ｃｈｉｌｄ

　

ｉｓ

　

ｈｅａｒｄ

　

ｔｏ

　

ｕｓｅ

　

ａ ｓｅｎｔｅｎｃｅ

　

ｃｏｒｒｅｃｔｌｙ

　

ｃｏｎｓｔｒｕｃ

　

ｔｅｄ…ｉｓ ｕｎｄｅｒｓｔｏｏｄ…ｉｆｈｉｓｓｅｎｔｅｎｃｅｉｓｉｎａｃｃｏｒｄａｎｃｅ ＷｉｔｈｔｈｅＳｐｅｅｃｈｈａｂｉｔｓｏｆｔｈｃｃｏｍ－

　

ｎｌｕｎｉｔｙ…３１）

　

Ｔｈｅｒｅｉｓａｎ ｅｌｅＩ土Ｉｅｎｔ ｏｆ

　

ｃｈｏｉｃｅ

　

ｉｎｌａｎｇｕａｇｅ ｗｈｉｃｈ Ｗｅｃａｌｌ

　

ｌ

　

ｌｌｅａｎｉｎｇ；ｔｈａヒ

　

ｉｓ

　

ａｎ

　

ｅ×－

ｐｒｅｓｓｉｏｎ ｏｆｔｈｅ

　

ｉｎｄｉｖｉｄｕａｌｐｅｒｓｏｎａｌｉｔｙ． ＢｕｔｔｈｅｒｅｉｓａＩＳｏ

　

ａｎ ｅｌｅローＬｅｎｔ ｏｆｃｏ１ｍＬｐｕｌｓｉｏｎｉｎ

ｌａｎｇｕａｇｅ：ｔｈａｔｉｓｔｈｅｈａｂｉｔｕａｌａｓｐｅｃヒ ｗｈｉｃｈｉｓｐｒｅｄｉｃｔａｂｌｅ， ｗｈｉｃｈ ｉＳ ｂｅｌｏｗ ａｎｄ ａｂｏｖｅ

ｔｈｅ

　

ｃｏｎｔｒｏｌｏｆｔｈｅｉｎｄｉｖｉｄｕａｌ；ｉｔｉｓａ

　

ｒｕｌｅｏｆｔｈｅｌａｎｇｕａｇｅ…ｗｅ

　

ｈａｖｅ ｌｅａｒｎｅｄ

　

ｂｏｔｈ

　

ｔｏ

ｃｏｎｆｏｒｍ ｔｏ〔ｈａｂｉｔｕａｌｐｒａｃｔｉｃｅｓ〕 ａｎｄ ｔｏｉｇｎｏｒｅ ｔｈｅｍ３２）

Ｔ－Ｇ 理論の ‘ｒｕｌｅ－ｇｏｖｅｒｎｅｄｂｅｈａｖｉｏｒ’ からすれば構造主義の‘ｓｕｍｍａｒｉｅｓｏｆ ｂｅｈａｖｉｏｒ’ は

－

　

７８

　

－
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伝統文法の規則論と共に否定される。しかし，文法的か否かに関係なく，表現したい内容をいう全

き自由な言語使用が‘ｃｒｅａｔｅ’の真意でないとすれば， この妄りに改変できない言語の機械的，
習慣的， 無意識な面を， ｈａｂｉｔ

　

または ｒｕｌｅ と呼ぶことができるはずである。 言語駆使とはトワ

デルのいう我々の自由選択に委せられている内容面， つまり ‘ｍｅａｎｉｎｇ
’にのみ関心が向けられ

ていることである。 其の上， 言語要素が各言語によって一定している限り， 人類が唯一の起源を

共有 しているにせよ女法の最深層構造が同一で， 表層に昇るにつれて相違するという

　

ｕｎｉｖｅｒｓａｌ

の観念は実証されない。

　

少なくとも言語学の理論に基づく ｅｍｐｉｒｉｃａｌ

　

なものとはいえないであ

ろう。（この ｕｎｉｖｅｒｓａｌ は Ｇｒｅｅｎｂｅｒｇｅｄ．（１９６３） とは異なる観念である）。 Ｔ‐Ｇ 理論が概念化

した文法は既に存在するもので， そのために ‘ｄｉｓｃｏｖｅｒ，ｅｘｈｉｂｉｔ，ｉｎｂｏｒｎ，ｉｎｎａｔｅ’ という語が頻

出する。 子供の生得能力はその時々で言語習得能力， 言語学習装置， あるいは Ｔ‐Ｇ‐文法の基本

的段階とも見なされ， すべての言語は始めから同じ内的文法を保有するという帰結が導き出され

る． ボーリ ンジャーが指摘する如く， それはある意味では却って ‘ｓｔａｔｉｃ’な プランであるように

考えられ， 限りなき発見過程の行手に完全な Ｌ，の文法が明らかになる主張のようにも思われる。

それゆえ， 現在の Ｔ‐Ｇ 文法の限界は ‘‘ｌｉｍｉｔａｔｉｏｎｓｏｆｏｕｒｋｎｏｗｌｅｄｇｅ
“ （チョムスキー， ４７）

になって しまうのである。

　

次いでｃｏｍｐｅｔｅｎｃｅに基づくｐｅｒｆｏｒｍａｎｃｅの問題であるが， 如何なる名称を与えるにせよこの

領域の理論は未だないことはチョムスキーもベラスコも認める。
３３） 残るものはカッツの “ｃｏｍ－

ｐｅｔｅｎｃｅ ｐｒｅｃｅｄｅｓ ｐｅｒｆｏｒｍａｎｃｅ” とサポルタの “ｌｔｉｓｉｎｃｏｎｇｒｕｏｕｓｔｏ ａｒｇｕｅｔｈａｔｓｏｍｅｌｅｓｓ

ａｄｅｑｕａｔｅ ｆｏｒｍーｕ，ａｔｉｏｎ

　

ｃａｎ

　

ｂｅｓｕｃｃｅｓｓｆＱＩ１ｙ ａｐｐｌｉｅｄ

　

ｗｈｅｒｅ ａ ｍｏｒｅ

　

ａｄｅｑｕａｔｅ ｏｎｅ ｃａｎ ｎｏｔ，
’’

（８８）の両推論である。 結局， 言語学として

　

Ｔ－Ｇ 理論そのものは Ｌ，学習の ‘ｈｏｗ’ に関して語

るところ少なく，
“Ｌｉｎｇｕｉｓｔｉｃ Ｔｈｅｏｒｙ

” の目頭で認知過程の本質にこそ自らの関心があるとチ

ョムスキーは述べている点からすれば理解できるところであるが （言語学の外延， 心理学との関

連の下での言語学などの課題もある）， これが Ｌ２の問題になれば更に未知数であって構造主義理

論による

　

Ａ－Ｌ

　

アプローチが焦点となってくるわけである。

　

勿論 Ａ－Ｌ アプローチに於ける

　

ｏｖｅｒｄｏ は少なくない。 第一に， オーデオリ ソガルが学習のす

べてではないこと， それは，

　

ｍｅｔｈｏｄ でなく ａｐｐｒｏａｃｈ である。 もしそうでないとブルッ クス

のいう

　

“ｉｔ ｗｏｕｌｄｌｅａｄｔｏｉｌｌｉｔｅｒａｃｙ， ｗｈｉｃｈｉｓｏｂｖｉｏｕｓｌｙ ａｂｓｕｒｄ”（オルモ， ２７） に堕する。

ｌｉｔｅｒａｔｅ

　

の分野の未開発性は後述したい。 第二に， 文法公式化は言語習慣に関する説明として

は意義があるが習慣の代用とならないとする反面，

　

”ｌｋｎｏｗ ｏｆ

　

ｎｏ

　

ｒｅｓｅａｒｃｈ ｗｈｉｃｈｔｅｌｌｓｕｓ

ｏｆｏｐｔｉｍｕｍ

　

ａｍｏｕｎｔｏｆ

　

ｈａｂｉｔ‐ｆｏｒｍｉｎｇ

　

ｗｈｉｃｈ ｓｈｏｕｌｄ

　

ｐｒｅｃｅｄｅ ａ

　

ｖｅｒｂａｌｉｚｅｄ

　

ｄｅｓｃｒｉｐｔｉｏｎ ｏｆ

ｔｈｅ ｈａｂｉｔｓ。
”３４） が現実である。 トワデルは Ｌ２ に於いても習慣を無意識的行為とすることを意図

しているが， 訓練 強調のゆえに人間 は‘‘ｎｏｔ ｗｈｏｌｌｙａｔｔｈｅ ｍｅｒｃｙｏｆｅｘｔｅｒｎａｌｓｔｉｍｕｌｉ’’３５） と

の批判の素地を提供している。 第三に， Ａ－Ｌ 学習の段階はパーマ一以来５段階 （ラ ドーの４段

階） がある％）ラドーは各段階の果すべき役割が阻害される危険を指摘し，３７） オコ ーナーは未開

発の中“後期教材が ｒｅｃｏｇｎｉｔｉｏｎ と ｓｅｌｅｃｔｉｏｎ

　

の段階を更に高めるように配慮されるべきである

といっている。
３８） リバーズも同様であることは前に言及した通りであるが， ドリルの二階段は長

所， 短所もある。 執れこの点に触れたいが， 併わせてフリーズの ｐｒｏｄｕｃｔｉｏｎ のもう一面である

ｐｒｏｄｕｃｔｉｏｎ ｗｉｔｈ ｃｏｎｓｃｉｏｕｓｃｈｏｉｃｅ がラドーのそれと如何に対応するかなど， 要するに単に対話

スキット， 読本などの技能習得に偏し， 本来的な Ｌ２そのもの， 意味を伴った学習の構成が不足

である点は糾明されねばならない。 第四に， 文法面の脆弱さを別な観点から示せば， 子供は個々

－７９

　

－



山

　　

岸

　　

悦

　　

郎

の項目でなくまず原理を学ぶのである． それはカテゴリー化と型の認知に関するもので， 語とい

えども上位の類を表わすゆえに当初から音韻， 意味， 統辞的一般原理が明白になっている」３９）こ

とへの関心が不十分なのである。 結局， 形態と意味の分離が方法論上教室に持ち込まれていたよ

うに思われ， Ａ－Ｌ アプローチの学習文法論の形式中心の行き過ぎが批判されるであろう。

ＩＶ．

　

今後の課題

現段階では両理論の不一致が弱められやがて消失するとはいい難いのであるが， 今後は語学教

育の最も重要な ｓｏｕｒｃｅｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ である言語学が，

　

より以上に広汎で多岐に亘る分野を包含す

るに足る学問として発展するにつれて， 恐らくは文法規則が心理的現実であることの自覚が深め

られるものと思う。 カッツ， ミラーに先立って， イエスベルセソによってそのことは啓示されて

いる．４０）言語の公式化の精密さ自体は語学教育の妥当性を保証しない。 例えば，

　　　　　

Ｊｏｈｎｉｓｅａｓｙ ｔｏ ｐ１ｅａｓｅ．‐．．‐一．‐．－‐…‐．．‐ ＴＯ Ｐ１ｅａｓｅＪｏｈｎｉｓｅａｓｙ・

　　　　

ヱｏｈｎｉｓｅａｇｅｒ ｔｏ ｐｌｅａｓｅ．……………＊ＴｏｐｌｅａｓｅＪｏｈｎｉｓｅａｇｅｒ．

　　　　　

ｌ ｕｒｇｅｄ ｈｉ・ｎｔｏ

　

ａｄｏｐｔｉｔ．……………

　

ｌｕｒｇｅｄ ｔｈａｔ ｈｅ

　

ａｄｏｐｔｉｔ．

　　　　　

ｌ

　

ｃｏｎｖｉｎｃｅｄ ｈｉｎ・ｔｏ

　

ａｄｏｐｔｉｔ．… … …＊ｌ

　

ｃｏｎｖｉｎｃｅｄ ｔｈａｔ

　

ｈｅ

　

ａｄｏｐｔｉｔ．

に於ける非文法文が学習者の年令， 動機， 環境などあらゆる教育条件を考慮した教授文法のどこ

に位置づけられるかは未解決といってよい． Ａ－Ｌ アプローチの場合， アンソニーが用語のハイ ラ

ーキーに一貫性を求めるに急な余り ｔｅｃｈｎｉｑｕｅも ａｐｐｒｏａｃｈ を前提とするとなれば，４１） 言語学者

が教室技術を， 教師が言語学を担いすぎることになろう． むしろ， 教師のパーソナリティが教室

学習にもたらす効果の研究にみられる如く， 教育学的直観に帰せられる問題ではなかろうか． 近

代に於いてスウィート， イ エスベルセン， フリーズ以外には多分見当らないであろう

　

ｔｈｅｏｒｉｓｔ

して ｐｒａｃｔｉｔｉｏｎｅｒである存在の役割を不十分にしか果し得なかった帰結として， 語学教育の理論

にと実践の混迷を招いた遠因を Ａ－Ｌ 主義者も負わねばならない．Ｔ‐Ｇ 理論も共にそれこそチョ

ムスキーのいう仮説の真実性は‘‘ｍｕｓｔｂｅｄｅｍｏｎｓｔｒａｔｅｄ，ａｎｄ ｃａｎｎｏｔｂｅｐｒｅｓｕｍｅｄ’’（４５） で

あって公理と して信ずべきものではない。

　

本稿でも指摘した如く， 歴史性を抜きにしては理論の検証は不毛に近いことを教えられたのは

ウオードハウの論文である。 それは優れた洞察をもって三時代区分の中での言語学， 心理学， 教

育学を通時的に概観していて， 特に現代が三学問の統一を模索するのは，
‘‘Ｗｅｎｅｅｄｉｔｉｎ ｏｒｄｅｒ

ｔｏ ｒｅ負ｅｃｔ ｏｕｒ ｃｕｒｒｅｎｔ ｃｈａｒａｃｔｅｒｉｚａｔｉｏｎ ｏｆｔｈｅ ｂａｓｉｃｄｉｓｃｉＰ１ｉｎｅｓａｎｄｔｏｊｕｓｔｉｆｙ Ｗｈａｔ ｗｅａｒｅ

ｄｏｉｎｇｉｎｔｈｅｃｌａｓｓｒｏｏｍｓ．
“４２） という願望があるからこそなのだと結んでいる． 現代の言語学の

二派はその領域では β〃れβ燐γ－ｏｄｅγであろうが教授法としては （言語） 心理学， 教育学と共に貢

献の可能性と限界があり， より新しい視野からの統一理論を確立するために， 言語学をコアにし

てそれぞれの学問をｖａｒｉａｂｌｅとする教育課題を更に明確にすることが現代の挑戦に応ずることに

なるのではないかと思う．

　

　

１） Ｍ， Ｆ， Ｒｏｄｄｉｓ，
‘‘Ｔｈｅ

　

Ｃｏｎｔｅｍｐｏｒａｒｙ

　

Ｒｅｌｅｖａｎｃｅ

　

ｏｆ

　

Ｔｈｒｅｅ

　

Ｅａｒｌｙ

　

Ｗｏｒｋｓ
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’’乙乙１８．３－１３（Ｊｕｎ．，１９６８），ｅｓｐ．１０．
２１）Ｒｅｎｚｏ Ｔｉｔ。ｎｅ，Ｓ彰諺那 加 劫βＰｓｙ物ｏＺｏｇｙｏ／Ｓｅｃ伽ｄ乙伽ｇ伽ｇＢ乙鯛γ昭”ｇ（Ｚｕｒｉｃｈ，１９６４），ｐ．１１０，
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’’肋に／５２（ＡＰｒ，，１９６８）， ２１５，

－

　

８１一



山

　　

岸

　　

悦

　　

郎

３４）Ｔｗａｄｄｅｌｌ，
‘‘Ｄｏｅｓｔｈｅ ＦｏｒｅｉｇｎＬａｎｇｕａｇｅ

　

Ｔｅａｃｈｅｒ Ｈａｖｅｔｏ

　

Ｔｅａｃｈ Ｂｎｇｌｉｓｈ ＧｒａｍｍａｒＰ Ｐ肋比Ａ５７

　　

（２）（Ｍａｙ，１９６２）， １８，
３５）Ａｎｉｓｆｅｌｄ，ｐ，１１４．
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３７）Ｌａｄｏ，上α”翌“αｇＢ ｒｅα物粥ｇ；Ａ ｓｃＺｅ”Ｚ第ｃ Ａ力めγ伽ｃあ（Ｎｅｗ Ｙｏｒｋ，１９６４）， ＰＰ．１１２一１１３．

３８）０’ｃｏｎｎｏｒ，
‘‘Ｌｉｎｇｕｉｓｔｉｃ Ｇｕｉｄｅ１ｉｎｅｆｏｒｌｎｔｅｒｍｅｄｉａｔｅＦＬ Ｍａｔｅｒｉａ１ｓ，

“ Ｒ．１，Ｄｉｐｉｅｔｒｏ，（ｅｄ，），ＧＢ″ｇｅねｗ”

　　

ルわ伽ｇ知力兎 秘“榔 伽 乙α”ｇ卿ｇｇｓα”ｄ上げ”ｇｚ≠ｇ財化ｓ入超 ヱ６ （Ｗａｓｈｉｎｇｔｏｎ，Ｄ．Ｃ．，１９６３）， ｐｐ，１２５一１３１，

３９）Ｂｒｉｃ 日，Ｌｅｎｎｅｂｅｒｇ（ｅｄ．）， 人形Ｗ Ｄか雑物”ｓ初 物ＢＳ彰メタｏｆ 乙α７ｚｇ“αｇＢ（Ｃａｍｂｒｉｄｇｅ， Ｍａｓｓ．， １９６６），

　　

ｐ，６６．
４０）ｊｅｓｐｅｒｓｅｎ，ｐ．１９．
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