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は じめに

本稿 は,従 来の,敬 語 の教育/学 習 や,待 遇表現 の教育/学 習 に対す る

考 え方 をさらに発展 させ る ものとして,「 待遇 コ ミュニケー シ ョン」 とい

う捉 え方 を提 唱 し,「 待遇 コミュニ ケーシ ョン教 育」 のあ り方,方 法論 に

ついて述べた ものである。

「待遇 コミュニケー シ ョン」 とい うの は,「 敬語」 や 「敬語 表現」 ある

いは 「敬意表現」,ま た 「待遇 表現」 や 「待遇行動」,そ して 「ポライ トネ

ス」 に関す る事柄,さ らに 「待遇理解」 の概念 を含 み,そ れ らを 「コ ミュ

ニケーシ ョン」の観 点か ら包括的に捉 えようとする ものであ る。

「待遇 コ ミュニケーシ ョン」の基本 的な規定 としては,あ る 「意図」 を

持 った 「コ ミュ ニ ケー シ ョン主体」 が,あ る 「場面」(「人 間関係」 と

「場」 の総称)に おいて,「 文話」(文 章 ・談話の総称)単 位 で行 う,「 表

現」「理解」 の 「行為」,と い うことになる。 「待 遇 コミュニケー ショ ン教

育」(「教育/学 習」 の総称)を 考 える と,あ る 「意 図」 を持 った 「コ ミュ

ニケーシ ョン主体」 の中心 となるのは,「 学習者」である。

「待遇 コミュニケー シ ョン」 は,「 コ ミュニケーシ ョン」 とい うものを

「主体」 の 「場面」(「人間関係」・「場」)へ の認 識 に重点 を置 いて捉 える
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術語 として提唱 した ものであ る。その意味 では,対 象や課題 は必ず しも言

語 だけではな く,広 範囲なコミュニケーシ ョン行為 に亙 る ものとなるが,

こ こで は,日 本語の教育/学 習に焦点 を絞 り,考 察 してい くことにする。

筆者 は,言 語 や言語教育 を考察す る際 には,〈 音声 ・文字 を 「媒材」 と

した 「表現行 為」 お よび 「理解行為」 そ の ものが言語 であ る>と 捉 える

「〈言語=行 為 〉観」 とい う言語観 を前提 にしている。言い換 えれば,〈 言

語 とは,音 声 ・文字 を媒材 とした コミュニケーシ ョン行為 その もの 〉なの

であ り,〈 そ うしたコ ミュニケーシ ョン行為 とは別 に言語 とい うものが あ

り,そ れを使 って コミュニケーシ ョンをす る〉とい う立場 は採 らない。 し

たがって,日 本語の教育/学 習における大 きな目的は,日 本語の学習者が

日本語 にお けるコ ミュニケーション行為 を行 うための能力 を身 につけ,養

い,高 めてい くことにある と考える。 もちろん,コ ミュニケー シ ョン行為

の考察 において は,言 語 だけではな く,非 言語的 な行動等 も含めて扱 うこ

とが必要 になる。

日本語で は,「 主体」が 「場面」(「人問関係」・「場」〉を どう認識 し,そ

れ に基づいて,ど う表現 し,理 解す るのかが,特 にコミュニケー ション上

の大 きな問題 となるこ とが多い。その意味で も,「 待遇 コ ミュニケーシ ョ

ン」 とい う捉 え方が重 要 な もの になる わけで ある。本稿 で は,「 待 遇 コ

ミュニケー シ ョン」 とは何か,「 待遇 コ ミュニケーシ ョン教育」の あ り方

や方法 はどの ような ものになるのかについて,筆 者の考 えを明 らかに して

い きたい と思 う。

1「 待遇 コミュニケーション」(「TC」)

まず,「 待遇 コ ミュニケーシ ョン」(以 下,「TC」 と略記す る)と は ど

ういうものであるのか,そ の概略 を述べ てお くことに したい。

1・1「 待遇 コミュニケー ション」の規定

「TC」 の最 も簡潔 な規定 としては,〈 「TC」 とは,「 待遇表現」「待遇
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理解」の総称 であ り,「 待遇表現」 「待遇理解」 を相 互交流の観点か ら捉 え

ようとす るものである〉 というこ とになる。

「待遇 表現」 とは,あ る 「表現主 体」(話 し手 ・書 き手)が,あ る 「場

面」(「人間関係」・「場」)に おいて,何 らかの 「表現意 図」 を実現す るた

め に,「 表現形態」(「音声表現形態」・「文字 表現形態」)を 考慮 した上 で,

「題材」「内容」 を選択 し,「 言材」(コ トバ)を 用 い るこ とによって 「文

話」(文 章 ・談 話)を 構成 し,「 媒材 化」(「音 声化」・「文 字化」)す る と

い った,一 連 の 「表現行為」であ る。(以 上,〈 言語 に よる待遇表現 〉の規

定。〈非言語 の待遇表現 〉は 「媒材」が音声 ・文字以外の もの となる。)

「待遇理解」 とは,あ る 「理解主体」(聞 き手 ・読み手)が,あ る 「場

面」 におい て,(何 らかの 「理解意図」 を実現す るため に,)「 媒材化 」 さ

れ た 「文話」(あ るい はその一部)か ら,「 表現 形態」 を考慮 した上 で,

「言材」「内容」 「題材」 を把握 し,「 表現主体」 の 「表現意図」 を把 握 し

てい くといった,一 連の 「理解行為」 である。(以 上,〈 言語 による待遇理

解 〉の規定。〈非言語の待遇理解 〉は 「媒材」 が音声 ・文字以外の もの と

なる。)

この規定 その もの は,「 表現行 為」,「理解行 為」の規定 と基本 的には変

わ らないが,「 待遇表現」 「待 遇理解」 とす る重 要な点 は,「 主体」が認 識

す る 「場面」(「人間関係」・「場」)に 焦点 を絞 り 「表現行為」「理解行為」

を捉える ということにある。

「TC」 というの は,そ れぞれの行為 を個別の もの と してではな く,相

互 に関わ りのある 「コ ミュニケー ション行為」 と して包括的 に捉 えよう と

す る ものである。 したがって,「TC」 と して扱 われ る範 囲は,例 えば,

「語」 のレベルの 「敬語」か ら,相 手 を疑 めるような 「コ ミュニケーシ ョ

ン行動」 まで,非 常 に幅広い もの とな る。ただ し,そ れ らが個別 に切 り離

された形で捉 えられ るので はな く,「TC」 全 体 の中に位 置づ け られてい

る必要があ る。例 えば,「 い らっ しゃる」 とい う敬語 だけ を分析 するので

はな く,そ の敬語が使 われる 「人 間関係」や 「場 」 との関連 で検討 してい
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くこと,ま た,腕 を組み,足 を投げ出 し,顔 をそむける といった行動 だけ

を分析 するのではな く,そ うした態度や行動が ,そ の ときの 「人間関係」

や 「場」 においてどうい う意味 を持 っているのかを考察 してい くこ とが重

要になるわけであ る。

「TC」 を考 えるための要点 は,以 下の ようなもの となる。

1・2「 主体 」の 「行為」

第一 の要 点は,「TC」 は 「主体」の 「行為」 と して成立す る,と い う

ことである。「TC」 は,ま ず,個 々の主体の,「 個」 の 「行為」 として成

立 する。そ して,そ の上 で,「TC」 に おける共通性や普遍性 などが重要

な もの となる。

ここでの 「主体」 は,「 コ ミュニケーシ ョン主体」 として位 置づけてお

く必要が あ る。「コ ミュニ ケー シ ョン主体」 は,「 表現 行為」 におい ては

「表現主体」 とな り,「 理解行為」 においては 「理解主体」 となって,「 コ

ミュニケー ション」 を成立 させてい くことになる。

「コミュニケーシ ョン主体 ・甲」 と 「コミュニケーシ ョン主体 ・乙」 と

の コミュニケーシ ョンは,基 本 的には次の ような展開 として考えられ る。

コ ミュ ニ ケ ー シ ョ ン主体 ・甲 コ ミュ ニ ケ ー シ ョ ン主体 ・乙

表現主体 1「 お は よ うご ざ い ます 。」 * 理解主体

理解主体 * 2「 あ、お は ようございます。」 表現主体

「*」 の ところは,単 な る空欄 で はな く,甲,乙 がそれ ぞれ 「理解 主

体」 としての 「理解行為」 を行 っていることを示す ものであ る。

この表 を横方向 に見 る と,1で は ,「 コミュニケー シ ョン主体 ・甲」 が

「表現主体」 となった 「表現行為」 と 「コミュニケー ション主体 ・乙」 が

「理解主体」 とな った 「理解行 為」が,2で は,「 コミュニケー シ ョン主

体 ・乙」が 「表現 主体」 となった 「表現行為」 と 「コミュニケー ション主
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体 ・甲」 が 「理解主体」 となった 「理解行為」が,と い うように異なる主

体間での 「や りとり」が行われているこ とになる。

表 を縦方 向 に見 る と,「 コ ミュニ ケー シ ョン主体 ・甲」 の行為 と して

は,1で は 「表現行為」,2で は 「理解行 為」 とい うように,同 一主 体 に

おける 「表現行為」 と 「理解行為」 との 「く りかえ し」が行 われ てい るわ

けである。「コ ミュニケーシ ョン主体 ・乙」 の行為 としては,1で は 「理

解行為」,2で は 「表現行為」 と,そ れぞれが逆 になるが,「 くりかえ し」

とい う点 では同様であ る。

基本 的 に は,「TC」 は,こ う した 「や りと り」 と 「く りか え し」 に

よって成立す る ものだと言え よう。

1・3「 場面」一 「人間関係」 と 「場」

第 二の要点 は,「TC」 における 「コ ミュニ ケーシ ョン主体」 が,「 場

面」 の認識 に基づいて どのような 「コミュニケーシ ョン」 を展開 させ,成

立 させ るのか,と い うことである。

「人問関係」や 「場」 の認識は,.も ち ろん個 別的な もので あって,極 め

て相対 的,動 態 的 な もので ある。「上下親 疎」 や 「改 ま り一 くだけ」 と

い った認識 だけで はなく,抽 象的に言 えば,常 に動 く 「主体」 の時間 的 ・

空 間的 な位置 に対す る認識が 問題 となるの であ り,「個 」の時間的,文 脈

的,状 況的,心 理 的な位置づけとして捉 えられる ものである。そ うした意

味での 「場面」 というもの を捉え,考 えてい くこ とが重要な点になる。

上 の例 で言 え ば,具 体 的な 「人 間関係 」や 「場」 の状 況 について は,

様 々な可能性 があ りうるわけだが,「 おは ようございます」 という挨拶 表

現 が用 いられている点 か らすれば,甲,乙 ともに,そ う した言葉 を選択す

る必然性の高い 「相手」 だと して認識 している とい うこと,親 しみ はあ っ

て も親 しい友人 の ような関係ではない こ と,こ こで は甲が コ ミュニケー

シ ョンの主導権 を取 っていること,乙 の 「あ,」 という表現 な どか ら日常

的 な 「場」であ ってそれほ ど改まった状 況で はない こと,な どが,こ こで
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の 「場面」に関係する諸情報 となるわけである。

1・4「 文話」一 文章 ・談話

第三の要点は,「TC」 は,基 本 的に 「表現行為」「理解行為」の 「や り

とり」 と 「くりかえ し」 によって展 開,成 立するこ とを考 えると,常 に,

「文話」(文 章 ・談話)の 単位 で捉 えてい く必要がある。「文話」 単位 で考

えようとするのは,そ う した単位 自体 を厳密に問題 にする必要がある とい

うのではな く,「 語」 や 「文」 とい う単位で は考 えに くく,ま た 「語」や

「文」 の単位で は見 えに くい 「TC」 とい うものの本 質を明 らかに してい

こうとす るためであ る。

ここでは,そ れぞれ一発話ずつで はあって も,「 朝(午 前 中 ,あ るい は

状況によってはそれ以外 の時 間帯で もその 日最初に会 った時)の 挨拶」 と

いう 「文話」 だ と考 えるこ とがで きる(も ちろん,そ の後の展開 によって

は,「 文話」の一部 と考えるこ とに もなる)。

なお,「 文話」単位 での コミュニケー ションを 「媒材」の点か ら見 ると,

「文章」 は,「 文字 コミュニケーシ ョン」,「談話」 は,「 音声 コミュニケー

ション」 と捉 えることがで きる。

1・5「 意図」

第四の要点は,「 コ ミュニケーシ ョン主体」 の 「意 図」 を重視 する とい

うことであ る。

「意 図」 とい うのは,〈 「コ ミュニケー シ ョン主体」 が,何 らかの行為

(特に,そ の 「表現行 為」 「理解行 為」)に よって何 か を実現 しようとす

る,自 覚的な意識 のこと>だ と規定 され る。「意図」 には,「 表現意 図」 と

「理解意 図」が あ り,さ らに 「表現意 図」 には,「 表現 主体 が持つ 〈表現

意図〉」 と 「理解 主体が推測す る 〈表現意図 〉」が,「 理解 意図」 には 「理

解 主体 が持つ 〈理解意図 〉」 と 「表現主体が推測 する 〈理解意図>」 とがあ

る と考 え られ る。
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基本的 には,「 主体」 は,何 らか の 「意 図」 を持 ち,そ の意図す る こと

を叶 えるためにコ ミュニケー ションをす るのだ と考 え られ る。 「意 図」 自

体 は,見 えないもので ある。 そのため,「 意 図」 の重 要性 は理解 されつつ

も,非 常 に扱い に くい ものであった と言 える。 しか し,「TC」 に おける

「意図」 を どう明 らかに し,位 置づけてい くのかは,大 きな課題 とな る。

「TC」 において は,「 人 間関係」 や 「場」 の認識 によって.本 来見 えな

い 「意図」が さらに間接的 に表 されることが多い ,と い う事 実に即 して検

討 していかなければならないからであ る。

上 の例 にあ る,朝 の挨拶 をする ということの 「意 図」 を考 えてみる と,

中核 となる 「表現意図」 と しては,相 互 に 「相手」 との 「人 問関係」 を良

好 に維持 させ たい とい うこ とである と考 えられる。 また,「 相 手」へ の配

慮 とは別 に,「 自分」がそ う した挨拶 をする人間であ る とい うこ とを表 し

たい,と い うある種 の 「表 現意図」が ある とも考 え られ る。「TC」 と し

ては,こ の種 の 「場面」 に絡む 「意図」 を,「 待遇意 図」 と捉 えてお く必

要が あるだろ う。ただし,そ れぞれの 「コミュニケー シ ョン主体」がそ う

したこ とを 「意 図」 として 自覚 して いるか どうか は,「 相手」 や第三者 か

らは推測する しかない。(「コミュニケーシ ョン主体 ・甲」 の真の 「意図」

は,挨 拶ではな く,た だ乙 を驚かそ うとしただ けか もしれない。ただ し,

そ う した行為 によ り,親 愛 の気持 ちを伝 えようとする 「意図」 があった と

も言 える)そ うした ことが,「 意図」の扱 いの難 しさにつ なが るわけだが,

「意図」 を明 らか にす るこ とによって,「TC」 の真 の実 態 に近づ くこ と

がで きる と言 えるだろ う。

1・6「 表現形式」と 「言材」

第五の要点は,ど のような 「表現形式」や 「言材」が用いられるのか,

という点である。まず,「文話」を構成する様々な 「表現形式」(主 体が表

現することを意味する 「表現行為」とは区別 し,表 現されたものを意味す

る 「表現形式」 という用語で示す)が 問題 になる。もちろん,「 表現形
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式」 を問題 にす る際 には,「 語」 の レベ ルだけで はな く,「 取 って もらえ

る?」 「取 って もらえます か」 「取 っていた だける?」 「取 っていただけ ま

せんか」,あ るい は 「取 って くれる?」 「悪 い けど,取 って くれ ない?」

「す み ませ ん。取 って くだ さい」 「お一 い。取 って くれ」 「ね え,取 って

よ」 「おい,取 れよ」等 々の 「表現形式」すべ てを扱 うのである。 それぞ

れの 「表現形式」 は,「 人 問関係」や 「場」 に応 じて,ど ういう差異 があ

り,ど ういう基準 で選択 され うるのか,と い った ことが検討課題になる。

「待遇 表現」 は,本 来,「 表現行為」 と 「表現形式」 とを併せ た もの と

しての術語 なのであるが,と もすれば,表 現 された もの としての 「表現形

式」 だけが扱われる傾 向にあったよ うに思 う。それが 問題であるこ とは言

うまで もないが,同 様 に,「 表現形式」 が軽視 されることも問題であろ う。

「表現形式」 を抜 きに して,「 表現行為」 は成 り立た ないか らであ る。

しか し,「TC」 と しては,「 表現形式」上 の預末 な差異 を問題 にす るの

ではな く,そ れぞれの 「表現形式」 によって表 し分 け られ る,主 体 の 「人

問関係」や 「場」 に対す る認識 の違 いとい うもの を明 らか にしてい くこ と

が重要 なのである。

「表現形式」 は,「 語」 か ら 「文話」 までの単位 によって成 り立つが,

そ の基 本 にあ るのは,「 言 材」 で あ る。 「言材」 は,〈 個 々の主体 にお け

る,音 概念 ・文字概念 と表象 ・概念 との回路 〉と規定す るものであるが,

簡潔 に言 えば,〈 抽 象的 なレベルでの 「言葉」〉(コ トバ)の ことであ る。

主体が その 「言材」 をどうい う もの として捉 え,選 択 す るのか,そ の結

果,ど の ような 「言材」 に よって 「語」 か ら 「文話」 までが成 り立 ってい

るのかが,重 要 な点 とな る。例 えば,「 ス ミマセ ン(ス ム ・マス ・ン)」

「ソノ」 「ホン」 「ヲ」 「トル」 「テイタダケル」 「マス」 「カ」 といった 「言

材」 に よって,「 す み ませ ん。そ の本 を取 ってい ただけ ますか。」 とい う

「文話(の 一部)」 が成 り立っているわ けである。「言材 」(「言材」の音概

念,概 念,結 びつ き方の原理等)は,従 来の狭い意味での言語学 において

は,最 重要の研究対象であ る。教育/学 習面 を重視 する際には,「 言材」
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を問題 に しよ うとす る姿勢 を否定 的 に捉 える傾 向 もあ る よ うだが,「 言

材」抜 きに 「表現行為」が成 り立たない以上,一 概 にその重要性 を否定 す

ることはで きない だろう。 ただし,「TC」 に おいて より重視すべ きこ と

は,「 言材」 その もので はな く,「 言材」 を用 い た 「表 現行 為」,「理解行

為」,「コ ミュニケ ー シ ョン行為」 で あ る。上 の例 で言 え ば,「 す み ませ

ん。その本 を取 っていただけ ますか。」 を,「 言材」 として抽象的 に捉 える

ことと,実 際の談話 においてその 「表現 形式」全体 を 「依頼」 として捉 え

る こととを区別 した上で,後 者を 「TC」 の実態 として も,研 究対象 とし

て も重視す るとい うことであ る。

1・7「 待遇」 と 「コミュニケーシ ョン」

以上述べ て きた点 のほかに も,「TC」 を考 え るための重要 な観点 とし

て,ど うい う 「題材」であるのか,ど の ような 「内容」 なのか,ど の よう

に 「媒材化」す るのかな どといった点があるが,そ れらはすべ て,上 の5

つ の要点 に絡んで くる ものである。

したがって,「TC」 の 基本 的な規定 と しては,あ る 「意 図」 を持 った

「コミュニケー シ ョン主体」が,あ る 「場面」 において,様 々な 「言材」

に よ り構 成 される 「文話」単位で行 う,「 表現」 「理 解」 の 「行 為」で あ

る,と い うことに なるわ けであ る。特 に,あ る 「場面」(「人 間関係」・

「場」)に 焦 点 を絞 って 「コ ミュニケ ー シ ョン」 を捉 え よ うとす る点 に,

「待遇 コ ミュニケーシ ョン」の特色が出て くる と言 えよう。

従 来の 「待遇表現」 という捉え方 において も 「コ ミュニケーシ ョン」の

観点がなか ったわけではないが,名 称の点か ら 「表現」 の問題 に限定 され

て しまうおそれがある。実際 の言語生活 においては,当 然,表 現行為,理

解行為の 「や りと り」,そ の 「くりか え し」 に よって コミュニケ ーシ ョン

が成 り立 っている以上,「 表現」 とい うだけで はな く,さ らに 「理解」 の

観 点 も含 んだ新 た な術語 を示す必 要性が あ る。 「待遇 コ ミュニ ケー シ ョ

ン」 とい う術語 を提唱す るのは,そ れが主 な理 由で ある。
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2「 待 遇 コ ミュニケー ション教育」(「TC教 育 」)の あ り方

「TC」 の規定 とその要点 を踏 まえて,「TC」 の教 育/学 習 について

考 えてい きたい。 ここでは,教 師の視点か らの教育,学 習者の視点か らの

学習 とい う両者 の観点 を総合 した ものと して,「 待遇 コ ミュニケー ション

教育」(「TC教 育」)と い う用語 を使 うことにする。

2・1「 待遇 コミュニケー ション教育」の規定

「TC教 育」 とは,ま ず構成要素 的には,「 待遇表現教育」 と 「待遇理

解教育」 とい う点 か ら考 える ことが できる。

「待 遇表現教育」 とは,「 表現 主体」 となる,あ る 「学習者」が ,あ る

「場面」(「人間関係」や 「場」)に おいて,何 らかの 「表現意図」 を実現

するために,「 表現 形態」 を考慮 した上で,「 題材」 「内容」 を選択 し,「 言

材」 を用い るこ とに よって 「文話」 を構成 し,「 媒材 化」 する とい った,

「待遇行動」 を含めた一連 の 「表現行為」 を行 う能力 を養 い,高 めてい く

教育/学 習の活動 である。

「待遇理解教 育」 とは,「 理解主体」 となる,あ る 「学習 者」が,あ る

場面(「 人問関係」 や 「場」)に おいて,(何 らかの 「理解意 図」 を実現す

るため に,)「 待遇行 動」 や,「 媒材 化」 された 「文話」(あ るいはその一

部)か ら,「 表現 形態」 を考慮 した上 で,「 言材」 「内容」 「題材」 を把 握

し,「 表現 主体」 の 「表現意図」 を把握 してい くとい った,一 連 の 「理解

行為」 を行 う能力 を養い,高 め てい く教育/学 習 の活動である。

ただ し,「TC」 にお いては,「 待 遇表現」 と 「待遇理解」 はそれぞれが

個別 に行 われ る もので はな く,相 互 の 「や りと り」 と 「くりかえ し」 に

よって成 り立つ とい う点か らすれ ば,「TC教 育」 とは,そ うした極 めて

動態 的に成 り立つ 「待 遇表現」 「待遇理解」 の 「や りとり」や 「くりかえ

し」 を行 う能力 を養 い,高 めてい く教育/学 習の活動 であるとい うことに

なる。

「TC教 育」 を考 えてい く際 にも,第1章 において述べ た点は,極 めて
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重要 な観点 になる。以下,そ れ らについて述べ てい くことにす る。

2・2〈 「主体 」=「 学習者 」〉の 「行為」

第一 の要 点は,「TC」 は 「主体」 の 「行為」 と して成立す る,と い う

こ とであるが,「TC教 育 」 における,そ の 「主体」 は,原 理 的に 「個 々

の学習者」 だとい うことになる。ここで は,言 語教 育/学 習 において 「学

習 者が主体 となる」 とい う意味は,文 字通 り,「 個 々の学習者」が コミュ

ニケー ションの 「主体」 として位置づ け られる とい うことである。すべ て

は,「 主体 であ る学習者の行為」 として成立す るわけであ り・ その意味 で

は,教 師の役割は,主 体である学習者が,主 体 として行為す るための能力

を養 い,高 めてい くことを支援 することにほか ならない。学習者が主体 と

な って,ま さに主体 的に行為 を行 うことが,「TC教 育」 において も最重

要の課題 となるわけである。

従来 の 「待遇表現教育」 におい て と もす れ ば見 落 と して しま う点 と し

て,「 コ ミュニ ケー シ ョン主体」 は,「 表 現主 体」 に もなれ ば,「 理 解 主

体」 にもなるとい うことが挙げ られる。例 えば・ 「依 頼」 の教育/学 習 に

おい て,学 習 者が依頼 主体 となる とき,そ こで の表現 練習 は,「 依頼 表

現」 のみ,し か も依頼表 現の 「表現 形式」 ばか りが 問題 にされる傾 向 に

あったが,依 頼 主体であ って も,あ る ときは自 らが 「表現主体」にな り,

あ る ときは被依頼主体であ る相手が 「表現 主体」 となって表現するこ とに

対 す る 「理解 主体」 になるこ とを忘 れ てはな らない。そ して,そ う した

「表 現行為」,「理解行為」 を くりかえす というこ とが 「コミュニ ケー シ ョ

ン行為」 の基本 的な事実 としてあ る以上,「TC教 育 」 において も,主 体

であ る学習者は,「 表現主体」 「理解 主体」 それぞれの立場で コミュニ ケー

シ ョン行為 を行 う必要があ る。さらには,依 頼 主体,被 依頼主体 それぞれ

の立場 に身を置 く必要 もあるとい うことであ る。
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2・3「 場面」一 「人間関係」・「場」の認識

第二 の要点 は,「TC」 に お ける 「コ ミュニ ケー シ ョン主体」であ る学

習者が,「 場面」の認識 に基づ いて,ど の ように 「コミュニケー シ ョン」

を展 開 させ,成 立 させ てい くのか,と い うこ とである。

学習者 は,常 に変化 し,動 きのあるコ ミュニケーシ ョン行為の 「主体」

として,「 人間関係」 や 「場」 に適応 した 「表現行為」「理解行為」 を行っ

ていか なければならない。そ して ,そ のための能力 を養い,高 めてい く必

要があるわけであ る。

「人間関係」の捉え方 としては,基 本的に 「上下親疎」 が問題 にされる

ことが多 い。

また,「 場」の捉え方 と して は,基 本的 に 「改 ま り一 くだけ」 の軸 で扱

われるこ とになる。

もちろん,実 際 のコ ミュニケーシ ョン行為 における 「場面」 の捉 え方は

かな り複雑 である。単 に 「上 下 ・親疎」や 「改 まり一 くだけ」 の認識 だけ

では見 えてこない点 も多 い。 しか し,「TC教 育」 においては,あ る程 度

の類型化 を施す ことで,学 習者 に捉えやす くさせる必要 もある。そ こで,

「相手」 のレベル,「 場」 の レベル という形で,便 宜的ではあるが,「 相手

レベ ル ・+1」 ～ 「相 手 レベル ・一1」 ,「 場 レベル ・+1」 ～ 「場 レベ

ル ・一1」 とい った位置 づ け を提案 した わけで ある。 例 えば
,「 表現 主

体」が学生の場合,教 師が 「相手」で あれば,「 相手 レベル ・+1」 ,研 究

室が 「場」 であれ ば,「 場 レベ ル ・+1」,と い うよ うに捉 え るこ とにな

る、ただ し,こ うした捉 え方 は,学 習者に理解 されやすい反面
,そ れが客

観的かつ絶対的な位 置づけの ように誤解 されて しまう危険性 もあ る。 「T

C教 育」 として重要 な点 は,こ れ はあ くまで も目安であ り
,相 対的な もの

だと捉 えることであ る。 また,自 分 が捉 えている 「相手 レベル」 や 「場 レ

ベノレ」 と,「 相手」が捉 えてい る 「相手 レベ ル」 や 「場 レベル」 とは同 じ

ではない,と い うことを明確 に認識す ることも必要である。 自分が 「相手

レベル ・0」 と認識する 「相手」 を,他 者は 「相手 レベル ・+1」 と認識
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してい た り,自 分が 「相手」 を 「相手 レベ ル ・一1」 と認識 した と き,

「相手」 は 自分 の ことを 「相 手レベ ル ・0」 で認識 してい た りす る,と

い った違いやずれは当然起 こ り得るのであ る。 しか し,そ うした前提 が理

解 され ていれ ば,「 相 手 レベル」 「場 レベル」 を設定す るこ とも,「TC教

育 」の有効 な枠組み になる と言 えるだろ う。

「場面」 の認識が ない と,実 際には,ど の ような 「言材」 を選択 し,ど

の ような 「文話」 にすれ ばよいのかが決 まって こない。表現 された もの と

しての 「表現形式」 だけか ら教育/学 習 を考 えてい くこ とには,そ の意味

での限界がある。主体 である学習者 にとって,必 要な 「場面」 とは何 か,

意 味 のあ る 「場 面」 とは何 か,そ こか ら始 め る ことが,「TC教 育 」 に

とって極 めて重要な点になるわけで ある。

2・4「 文話」単位での教育/学 習

第三の要点は,「TC」 を 「文話」 の単位で捉 えてい くこ とで ある。 「T

C教 育」 において も,そ の重要性は変わ らない。常 に,あ る 「場面」 にお

ける 「TC」 として扱 ってい こうとす れば,「 文」 を越 えた レベルで捉 え

ないわけにはいかな くなるか らであ る。

「音声 コ ミュニケー ション」の場合 には,表 現 し,理 解 し,ま た表現す

る,と いった 「相手」 との 「やりとり」,「 くりか え し」 が重要 である こと

は何度 も述べ て きたとお りであるが,そ れによって 「文話」 が展 開 してい

く点が特色 にな る。 「文 字 コ ミュニ ケー・シ ョン」 の場 合 には,そ う した

「や りと り」,「 くりかえ し」が,一 旦 は一 方向的に成立する点 に特色があ

る。

例 えば,「 依頼」 を 「音声 コミュニケー シ ョン」で行 う場合,特 に 「相

手 レベル ・+1」 の ときには,事 情説明か ら直接 的な依頼表現 まで一気 に

話 して しまう,と い うことは考えに くい ため,主 体である甲 と乙 との双方

向 的 なコ ミュニ ケー シ ョンとして依頼 を成立 させ るのに対 し,「 文 字 コ

ミュニケーシ ョン」 の場合 には,主 体 ・甲は,E一 メールや手紙 な どで,
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事情説明か ら依頼表現 までのすべ てを一時 に書 くことになるわけである。

その後 に.主 体 ・乙か らの返信が あ り,さ らにそれに対 して主体 ・甲が返

信す る といったや りと りを含 めれば,「 文字 コ ミュニケ ーシ ョン」 も双方

向であ ると捉 えるこ とがで きるが,「 音声 コ ミュニケー シ ョン」 にお ける

同時的な双方向性 とは異 なった ものであるこ とは言 うまで もない。

「文話」 について は,当 然,そ れ を構成す る 「題材」,「内容」,そ して

「言材」 との関わ りが大 きいのであるが,「TC」 と しては ,「 人間関係」

や 「場」 に応 じて,何 を表現 ・理解す るのか,ど う表現 ・理解するのか ,

どこまで を表現 ・理解するのか,と いう選択,判 断が重要 になって くる。

2・5「 意図」の教育/学 習

第四の要点 は,「 コミュニケーシ ョン主体」の 「意図」 を重視 する とい

うこ とである。 この 「意 図」 を持 つ,と い う点が欠けて しまうと,結 局は

練習のための練 習 になって しまう。 しか し,「 意 図」 は与 え られる もので

はな く,主 体 である学習者が 自らの意思 によって 「意図」 を持 つ ,と い う

ことが重要な点 になるだ ろう。た とえ教師が与 えた 「意図」であった とし

て も,学 習者 自身が,そ れ を自 らの 「意図」 と捉 え直 す ことが大 切で あ

る。

「意 図」 は 「場面」 との関連で見てい くこ とも重要である。言語の実態

からすれば,「 場面」 は常 に変化す る ものであ り,そ れに よって 「意図」

も変化 させつつ,コ ミュニケーシ ョンは進 んでい くことになる。最終的に

は,学 習者 がこ うした動 きに対応 で きる能力 を持 つことが一つの大 きな 目

的 となる。 ただ し,そ の過程 においては,あ る程度 ,「 意 図」や 「場面」

を固定 し,段 階的 に教育/学 習 を進めてい く必要があ るだろ う。

例えば,「 依頼」 に して も,実 際 には,頼 んだ ことが常 に実現 す るわ け

ではな く,変 更や修 正が必要 になって くる。 「相手」 の表情や音調 な どか

ら,実 現の可能性 を推測 し,そ れに合 わせ た,あ るいはそれを変え るため

のコミュニケー ション能力が求め られるわけである。 この ように,依 頼 の
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用件 をどの ように実現 してい くのかを常 に考 えなが ら,そ して 「相手」 の

反応 を見 なが ら,コ ミュニケーションしてい く能力 を養い,高 めてい くこ

とが重 要で あることは言 うまでもない。 しか し,そ れが容易 に達成 で きる

課題で はないこ とも明 らかである。 「TC教 育」 には,そ のため にどの よ

うな段 階を設 けてい くか といった工夫が求め られ るわけである。

2・6「 表現形式」 と 「言材」の教育/学 習

第五 の要点 は,「 表現形式」 の問題 である。 「TC教 育」 において,「 表

現形式」 を どの ように位置づけ,扱 ってい くのかが問題 になる。

従来は,教 育/学 習の課題は 「表現形式」 によって示す傾 向にあった。

例 えば,依 頼 であれば,「 ～て もらえます か」 「～て いただけ ますか」,あ

るいは,「 その本 を取 って もらえますか。」 「そ の本 を取 っていただ けます

か」 といった 「表現形式」で示すことが多い と言 えるだろ う。

もちろん,こ うした扱い方 を形式偏重であ ると批判 的に指摘 するこ とは

簡単であ る。 しか し,言 語 に限 らず,何 らかの 「表現 形式」 な くして コ

ミュニケー シ ョンは成 り立 たない ことも明 らか である。 「表現形式」 を扱

うこと自体 をそれほ ど否定的 に捉 える必要 はない と言 えよう。問題 になる

のは,「 主体」 も 「場面」 も 「意図」 も曖昧な ままに して,「 表現形式」 の

みが示 され,「 表現形式」 だけが採 り上 げられる とい うことなのである。

先 に も述 べ た よ うに,そ れぞ れ の 「表 現 形 式」 は,「 人 間関係」 や

「場」 に応 じて,ど うい う差異があ り,ど ういう基準で選択 されるのか,

といったことが検討課題 になる。

「TC教 育」 として は,そ れぞれの 「表現 形式」 によって表 される,

「主体」の 「人間関係」や 「場」に対する認識 の違 いが ある とすれば,そ

れ を明 らか に し,そ うした差異を意識 しなが らコミュニケーシ ョンしてい

く能力 を養 い,高 めてい くこ とが重要である。 もちろん,こ うした認識 の

しかたに関す る教育/学 習 に も段階があ ることは言 うまで もない。

「表現形式」』を形作 る 「言材」 の規定 は,先 にも示 した ように,〈 個 々
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の主 体 にお ける,音 概念 ・文字 概念 と表 象 ・概 念 との回路 〉,い わゆ る

「コ トバ」で ある。個 々の主体 における,と したの は,「 言材」 は,基 本

的にはあ くまで も個人 において成立する ものだか らである。

しか し,重 要 な点 は,そ う した言語 的な事 実 と,教 育/学 習 におけ る

「言 材」 の扱 い,「 表現形式」 の扱 い とはまった く同 じでは ない とい うこ

とである。教育/学 習 において は,ま ず は,何 らかの一般性 ・共通性 を示

すこ とが必要であ る と考 える。 「て くだ さいますか」 と 「ていただけ ます

か」 との差異 にも,何 らか の一般性 ・共通性がある と考 えるわけである。

その点 を無視 して,や や極端 な例で はあ るが,「 私 には,使 い分 けの意識

がない。 だか ら,そ の ような使 い分 け をす る必 要が ない」 あるい は逆 に

「私 には,使 い分 けの意識がある。だか ら,使 い分 けを しなければな らな

い」 とい った ように,個 人の認識 か ら急 に一般化 した強制的指導に移 って

しまうことが危険 なのである。 また,こ こでの 「私」が 「私たち」 に変わ

る と一 般 性 が 出 る よ うに感 じ られ るの だ が,そ うで あ って も,「 だか

ら…」 と続 くのであれば,そ の危険性 には変 わ りが ない ことになる。

重 要な ことは,何 らかの一般性,共 通性 を引 き出 し,ま ず学習者 にそれ

を示 した上で,後 は,学 習者個人が 自らの状況 に照 ら し合わせ た判断 に任

せる ことであ る。その際に,教 師個 人の見解 を示す ことがあって もよいだ

ろう。 しか し,「 だか ら」 に続 く事柄 は,「 自分 で判断 し,必 要がある と思

えば,そ の使い分けをす る,必 要がないと思えば,使 い分 けを しない」 と

いうア ドバイスになる ということである。

「TC教 育」 において も,学 習者 には,「 言材」や 「表現形式」 に関す

る情報 を与え,そ の上で,学 習者 自身が判断,選 択 で きるようにする,と

いう方法 が よい と考 える。 「TC」 に関す る 「言材」 や 「表現形式」 は,

敬語や敬語表現 との関係で複雑 な もの になっているため,教 師の持 つ情報

や教材 にある情報が,何 らかの 「正 しさ」 や 「規範」 を伴 って しまう傾向

にあ り,そ の点 での危険性がある と言えるからである。学習者に与 える必

要があるのは,あ くまで も様 々な情報であって(そ こに規範 に関す る情報
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があっても,そ れはかまわない),指 示や命令ではないのである。学習者

は,そ うした情報に基づ き,自 らが判断すればよいということである。

適切な情報を与えることなしに学習者自身に判断させるのは,極 めて困

難な課題を学習者に与えることである。結果的に,学 習者は,自 身の母語

からの類推によって,あ るいはごく限られた範囲での経験 によって,判

断,選 択せ ざるを得 ないことになってしまう。「TC」 に関する情報は,

極めて多岐に亙るため,示 し方にも相当の工夫が必要になると言えるが,

基本的には,何 らかの一般性 ・共通性 を示した上で,学 習者個々の 「表現

行為」「理解行為」に還元 させていくといった方法が必要であると思う。

2・7「 待遇 コミュニケー ション教育 」の 目的

「主体」 となる個 々の学習者 は,ま ず,自 らの母語 による 「TC」 を ど

う捉 えるのかを考 える必要がある。教室活動 にお いては,す べ ての言語 を

取 り上 げる ことは困難であるかと思 うが,自 らの母語 における 「TC」 に

つ いての意識 を引 き出す ことは重要 である。教育/学 習におい てそ う した

過程が ある と,「 敬語」 や 「敬語表現」 に対 する無用な反発 や,誤 解 を招

くことが防 げるか らであ る。そ して,外 国語あ るいは第二言語 として の

「TC」 を考 え,さ らにその上で,日 本語 では どのような 「TC」 を行 っ

てい くのかを考 え,自 覚 し,実 践す る,と い う段階で進 めてい くこ とにな

るだろう。教 師は,学 習者がそうした 「TC」 の能力 を身につ け,高 めて

い くために どうすれ ばよいのか,何 がで きるのか を考 え,実 践 し,そ うし

た考 えや実践 を,ま た捉え直 してい くという活動が必 要になる。基本的 に

は,「TC教 育 」 の実践 と研 究は,そ の ように して進 め られてい くこ とに

なるだろ う。

「TC教 育」 に関する研 究 も,こ う した学習者の 「コミュニ ケーシ ョン

行為」 の全体 を対象 とする ものだけで はな く,そ の部分 的,要 素的 な もの

を対象 とした研 究 を含 むが,そ れ ら も,学 習者 の 「行 為」 と しての 「T

C」 全体 に どう関わ っているのか,ど う位置づ けられるのか,と い う点が
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明確 になっている ことが必要である。

「TC教 育」 は,学 習者が 日本語 に よるコ ミュニケーシ ョンにおいて,

よりよい 「人問関係」 を築 き,維 持 してい くため に必要 であ ると考える。

もちろん,「TC」 は,「 よい」関係 ばか りではな く,そ れ以外の様 々な関

係すべ て を含 む もので ある。 「相手」 を悲 しませ た り,販 め た りす る コ

ミュニケー シ ョン も含 まれ るので ある。 しか し,「TC教 育 」 の 目的 とし

ては,そ う した前提 となる事実 を踏 まえつつ,ど うすればよ りよい コミュ

ニケーシ ョンになるのか,と い うことに意識 を向けて考 える必要があるだ

ろう。

したが って,「TC教 育 」の研究 において も,日 本語学習者 が 日本語 に

よるコ ミュニケーシ ョンにおいて,よ りよい 「人問関係」 を築 き,維 持 す

るとは何か を明 らかにす ること,そ して,よ りよい 「人 間関係」 を築 き,

維持 してい くためには どうすれば よいのか を明 らかにす ること,が 目的 と

なる。

このような 目的を掲 げると誤解 を招 きやすいのだが,そ こでは,円 滑 な

コミュニケーシ ョンや,正 しい 日本語,な どとい うものを客観的 に,絶 対

的に,規 範的に規定 しようとする ものではない。そ こで求め られるのは,

コ ミュニケーシ ョンにお ける 「適切 さ」 の感覚である。学習者 にとって,

よりよい 「人間関係」 を築 き,維 持す るためにも,そ れぞれの 「場 面」 に

お ける何 らかの 「適切 さ」 を求め る必要 が ある。 しか し,「 適切 さ」 に

は,絶 対的な基準 はない。あ くまで もその ときの 「場面」 における相対 的

な 「適切 さ」 である。学習者は,そ の 「適切 さ」 を認識 し,選 び取 り,適

用させ る能力 を養 うこ とが重要なのである。そ して,そ の時々の 「場面」

にふ さわ しい 「丁寧 さ」や 「親 しさ」 をどう表 してい くのか,他 者への配

慮 とともに,「 自分」 のプライ ドヘ の配慮 を も両立 させ てい くこ とが大切

である。 「TC教 育」 はそのために必要 なものなのであ る。
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3「 待 遇 コ ミュニケー ション教育」 の方法論

第2章 までに述べて きたこ とを整理す る と,次 の ようにな る。

キーワー ド的な整理で はあるが,「TC教 育 」 の基 本的 な考 え方 を示 し

た ものである。

「TC教 育」 において扱 う 「TC」 とは,「 待 遇表現」 と 「待 遇理解」

の 「や りとり」 と 「くりかえ し」であ る。それは,主 体 である 「学習者」

の 「コミュニケーシ ョン行為」 として成立する,能 動 的,動 態 的なもので

ある。そこにおいて,主 体である学習者は,よ りよいコ ミュニケーシ ョン

を行 うため に,「 場 面」 の適 切な認識 に基 づ き,明 確 な 「意 図」 を持 っ

て,適 切 な 「言材」 を用 い た 「表 現形 式」 に よ り,「 文 話」 単位 で 表現

し,理 解 してい く能力,お よび 「待遇行動」 に関する能力 を養い,高 めて

い く必要がある。それ を支援 する ことが,教 師の役 割である。

これを踏まえ,本 章では 「TC教 育」を実践 してい くための,よ り具体

的な方法について考えていきたいと思う。

ただし,教 育実践の方法を考えると言っても,そ れぞれの教育環境 にお

ける個別性は極めて高い。可能な限 り汎用性が高い方法の記述を目指す

が,そ れを個々の教育現場に適用するには,当 然,個 々の状況を考慮 した

上で行わなければならない。 しかも,「TC教 育」のみ を直接的に実践で

きる場は限られている。しかし,初 級から超上級まで,ど のレベルにおい

ても,「TC教 育」を行 う必要性が高いことも明らかである。実践に生か

すためには,ま ず基本的な考え方を押さえてお くことが大切だと思う。そ

の上で,個 々の教師が,個 々の指導や授業で様々な工夫してい くことが重

要になって くるのだと言えるだろう。

3・1「 待遇コミュニケーション教育」の方法 を考えるための枠組 み

まず,「TC教 育」の方法を考えてい くための前提 となる基本的な枠組
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みについて,整 理 してお くことにする。

「主体」 … 「コ ミュニケーシ ョン主体」の主役 はあ くまで も 「学習者」で

ある。た だ し,「 教師」 自身 も常 に 「TC」 における 「コミュニケー シ ョ

ン主体」 としての役割 を担 ってい ることは 自覚 してお く必要がある。 ロー

ルプ レイなどに教 師自身が参加する場合 だけで はな く,教 室活動 における

様 々なコ ミュニケーシ ョン,そ の他,通 常の コミュニケーションを含 め,

教 師 も 「コミュニケー ション主体」 となっているわけである。 ただ し,自

分が学 習者 のモ デル になってい るとい う意識 を過剰 に持つ必要 はない。

「人間関係 」… 「主体」 が認識す る,「 自分」,「相 手」,「話題 の人物」 の

三者 の関係 であ るが,コ ミュニ ケー シ ョン上,最 も重 要な ものは,「 自

分」 と 「相手」 との関係 をどう認識す るのか とい う点である。ただ し,中

級段 階以 降は,そ れ に加 えて 「話題 の人物」 の位 置づ け も重 要に なる。

「相手 レベル」,「話題の人物 レベ ル」だけではな く,実 際 には,立 場 ・役

割,恩 恵等 に関す る意 識・そ れか ら生 じる 「当然性」 の認識,「 人 間関

係」 と,「 内容」,「言材」,「文話」,「媒材」,「待遇行動」等 との関係 な ど

が重要 な点 になって くる。学習者が これ らを明確 に捉 え,適 切 にコミュニ

ケーシ ョンする ことが,「TC教 育 」では最 も難 しい課題 となるだろう。

「場」 … 「場 レベ ル」 の認識 だけで はな く,そ れが,「 内容」,「言材 」,

「文話」,「媒材」,「待 遇行動」等 にどう関係 して くるかが重要であ る。

「意図」 …主体である学習者が 「自覚的 に意識」す るとい う点が重要 にな

る、「TC」 としては,「 自分」 は 「相手」 を どう待遇 しようと しているの

か,「 自分」 は 「相手」 にどう待 遇 され ているのか ,ど う待遇 されたい の

か,「 相手」 は 「自分」 を どう待遇 しようとしているのか ,「 相手」 は 「自

分」 にどう待遇 されている と思 っているのか,ど う待遇 されたいと思 って

い るのか,等 々の 「場面」 に絡 む 「待遇 意図」 を押 さえてお く必要が あ

るc

「表現形態」… 「媒材」 の相違 によ り,「 音声表現形態」「文字表現形態」
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に分かれ る。 コ ミュニ ケーシ ョンの観 点か らは,前 者 は 「音声 コミュニ

ケー シ ョン」,後 者 は 「文字 コミュニ ケー シ ョン」 とな り,総 称 は,「 コ

ミュニケーシ ョン形態」 となる。「表現形態」 「コ ミュニケーシ ョン形態」

によって,表 現,理 解,コ ミュニ ケー シ ョンの あ り方,具 体 的 には 「言

材」 の選択や 「文話」 の構成,展 開 などが決 まって くる。 また,電 話,手

紙,E一 メール等 のコ ミュニケーションの・「媒体」 に も関わる。

「題材」 …コ ミュニケー ションにお ける 「何 について」。 「場面」,「意図」

との関連 で考 える必要がある。

「内容」 … コ ミュニ ケー シ ョンにお ける 「何 を」。 「場 面」,「意 図」,「言

材」,「文話」 との関連 で考 える必要があ る。 「題材」や 「内容」 に関する

「待遇 コミュニケーシ ョン」 における 「適切 さ」 は,「 場 面」 「意図」 等の

関連で生 じる 「当然性」 との関係で決 まって くる。

「言材」…抽 象的な レベルでの 「言葉」 である 「言材」 を 「言材」の まま

で習得す るこ とは,コ ミュニケー シ ョン上 はあ ま り意 味が ない。常 に,

「場面」「意図」 「文話」 との関係で捉 えてい く必 要が ある。

「文話」 …重 要な ことは,単 位の大 きさではな く,「 場 面」 や 「意図」 と

の関わ りで捉 え るとい うこ とである。文章 において は 「構成」,談 話 にお

いては 「展開」 を考えることが重要 になって くるだろ う。

「媒材」…言語 においては,音 声 ・文字が,言 語外 の コミュニケーシ ョン

で は,表 情,し ぐさ,絵,音,そ の他の種々の ものが 「媒材」 となる・表

現 における 「媒材化」や,「 媒材」 を通 じた理解 に も,当 然,「 場面」,「意

図」等が関係 してい る。

「待遇行動」…言語以外の コミュニケー シ ョン手段 を通 じて なされる種 々

の行動 。特 に,う なず きやお辞儀 な どの言語随伴行動 は重要である。

枠組 みについ ての記 述 は,ど うして も分析 的,要 素 的 になって しま う

が,重 要なこ とは,こ れ らの枠組みがすべ て相互 に関連 し合い,そ れぞれ

が 関連 し合 うところに 「TC」 も成 り立 っている とい うこ とであ る。 した
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がって,厳 密 に言え ば,「TC教 育」 において も,こ れ らすべ てが関連 を

持つ よ うな設 定が必要 になって くるわけで ある。 「表現形式」 か ら設定 し

ようとする と非常 に難 しい課題 になって しまうのだが,す べ てを 「コミュ

ニケーシ ョン主体」 の行為 として捉 え,そ れ を前提 と して設定 して いけ

ば,「TC教 育 」 として扱 うことはそれ ほど難 しい もので はない と言 える

だろ う。 コ ミュニケー ション行為 として捉えれば,複 雑そ うに見 えて も,

実は常識的な枠 組み に過 ぎないのである。また,こ う した枠 組みは,教 師

が 「TC教 育」 に臨む に当たって必要な情報 なのであ る。学 習者 は,結 果

としてこれ らを認識 し,身 につ ければ よいこ とであ って ,こ うした枠組み

自体が学習項 目になるわけで はない。

3・2言 語生活 の実態 に合わせた「待遇 コ ミュニケーシ ョン教育」の方法

3・1で 示 した枠組みすべ てが教育/学 習に絡 んで くるためには,教 育

/学 習 内容 を言語 生活の実態 に合 わせ るこ とが必 要であ る。 それに よっ

て,「TC教 育 」 を無 理な く設 定する ことが可能になるだろ う。従 来 も行

われて きたプ ロジェク トワークや,教 室内 だけ には止 ま らない種 々の活動

などを通 じて,「TC教 育」 を進め ることが考 えられる。

例 えば,学 習者が大学生や大学 院生であれば,講 演会 を開 く,研 究発表

会を運営す る,雑 誌 を作 る,等 々の活動が考 え られる。 また,日 常 的に,

あ るいはクラス の企画 として,懇 親会 を開 く,合 宿や旅行 をする,と い っ

たことなども考 えられるだろ う。 こうした活動 を実行するためには,計 画

を立てるため に相談 する,具 体的 な手順 を整 える,そ れぞれの役割 を決め

る,ま た,連 絡 する,交 渉す る,運 営 する,等 々の行為 が必要 になって く

る。

さらにそのためには,直 接 話 し合 う,電 話 をする,手 紙や文書 を書 く・

E一 メー ルでや りと りをす る,と い った それぞれ の媒 体 に よるコ ミュニ

ケーション行為が必要 になるわけであ る。例 えば,講 演会 を開催 する とい

う企画 であれ ば,相 談 し,講 演者 を決め,電 話や 手紙で依頼,交 渉 をす
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る,そ して,講 演会場を予約 し,当 日は,司 会や受付 とい った役割 を担 当

し,講 演者 との応対,講 演 を聴 き,質 疑 し,懇 談 し,レ ポー トを書 き,礼

状 を出す,等 々の様 々なコミュニケー ションが行 われるこ とになる。

それぞ れの活動 において,主 体 となる学習者 は,「 人間関係」,「場」,

「表現形態」,「題材」,「内容」,「言材」,「文話」,「媒材」,「待遇行動」等

の枠組 みを,改 めて考えるまでもな く,自 然 に意識せ ざるを得 ない状況 に

置か れるこ とになる。 この ような活動型 の教育/学 習方法 は,特 に,「T

C教 育 」 の大 きな 目的 とな る 「場面」(「人 問関係」 と 「場」)の 認識 に基

づ く様 々なコミュニケーシ ョンが 自然 な形 で習得 で きる とい うところ に,

大 きな利点がある と考 えられ る。練習のための練習ではな く,明 確な 目的

意識 を持 った活動 の中に身 を置 くこ とで,結 果 として,「TC」 能 力が養

われ,身 につ いてい くとい う方法 である。

しか し,当 然のことなが ら,こ の方 法に も,問 題点 はあ る。 この種 の活

動型 の方法 を採用す ると,教 師もその活動 の流 れの中に巻 き込 まれる こと

になる。 どの ように展 開 してい くか,必 ず しも予想 がつかない状況で授 業

を進めてい くことになるこ とは,利 点で もあ るが,同 時 に教 師,学 習者 に

とっての不安 要因にもなる。授業運営 に関す る方法論や,教 師の果たす役

割 に対す る明確 な自覚がない と,た だ単に活動す るだけとい う教育/学 習

になって しまう恐れが多分 にある と言 え よう。単 な る活動だ けで は,「T

C教 育 」 と して,最 も重 要 な,「 場 面」 の認識 とそ れ に基 づ くコミュニ

ケ ーシ ョンを学ぶ こ とにつ なが らない。 また,具 体 的な学習項 目が何 で

あ ったのかが明確 にな らないことで,勉 強 したとい う実感がな く,何 を習

得 したのかわか らない とい う不満 を持つ学習者 も出て くる。

それでは,活 動型 の教育/学 習方法 をどの ようにすれ ばよいのか,と い

うこ とだが,そ の一つ の考 え方 としては,活 動全体 の大 きな目的 を達 成す

るために行 われ るそれぞれの局面 にお けるコ ミュニケーシ ョン行為 を自覚

的 に捉 えなが ら進 める,と いうことが挙 げ られ る。 「TC教 育」 につい て

言 えば,自 分が コ ミュニケーションしようとす る 「相手」 との関係 を意識
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し,自 分 が置かれている状況 を認識 し,そ のため に何 を,ど うす ればよい

のか,と いうことを自覚的 に捉 えるための時 間を,授 業時に限 らず,可 能

な限 り作 ってい く必要が あるとい うことで ある。その ことに より,学 習項

目も明確 になって くるだろう。ただ し,そ れ 自体 が教育/学 習の 目的 にな

るのではな く,あ くまで もそ う した内省やそれ に基づ く工夫が,よ り大 き

な活動全体の 目的につ なが っている ということが大切 なので ある。

こう した活動型 の教育/学 習方法を採 った授業 は,当 然の ことなが ら,

こうい う方法で行 えば必ず成功 する というものではない。固定的なマニュ

アルやパ ター ンな どは な く,実 践 も常 に個別 的,常 に流動 的な もので あ

る。ただ し,そ れぞれの実践 を通 じて,何 らかの実際的 な方法論 も見 えて

くるはず である。事例 を積 み上 げつつ,一 つの解答 とい うのではな く,い

くつかの共通性のある方法論 を導 くことがで きればよいのだ と思 う。

3・3言 語的機能を重視 した 「待遇 コミュニケーション教育」の方法

「TC教 育」の方法 としては,で きる限り,実 際の言語生活の中で,あ

るいはそれに近い状況設定をして教育/学 習を行っていくという方法が,

おそらくは最善の方法であろうと思う。たしかに,現 実の教育/学 習環境

を考慮すると,そ うした活動型の方法を採用することが困難であることも

当然予想される。しか し,様 々な制約の中でも 「TC教 育」を行 う必要性

がある以上,何 らかの工夫をしていくことが大切であろう。また,現 在の

状況では活動型の教育/学 習ができないからといっても,実 際の言語生活

においては,い ずれどこかで 「TC」 の能力は必要になるため,そ のこと

を念頭においた,「TC教 育」の方法を考えておく必要があると言えよう。

3・2で 述べてきたような,言 語生活の実態に合わせた活動を行うため

には,そ れぞれの局面で必要な 「TC」 があ り,そ れぞれの局面で適切 な

「TC」 を行うための教育/学 習が必要になってくる。「表現行為」「理解

行為」 としての 「言語」の働 きや役割 を重視 した方法を取 り入れること

で,「TC教 育」をより合理的,実 質的に進めることがで きると言えるだ
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ろ う。ただ し,こ れも練習のための練 習 にしてはならないのであ って,言

語 的機能 を重視 した 「TC教 育」が,言 語生活の実態 につなが るような も

の になって こそ,は じめて意味を持 って くると言 えるわけであ る。

そ うした前提 に立 って,一 つの方法 と して,「 意 図」別 の 「TC教 育」

を示 してお きたい と思 う。

前提 とな る考 え方 としては,「 表現行為」 を 「意 図」 の種類 によって,

「自己表 出表現」,「理 解要 請表現」,「行 動展 開表現」 に類 型 化 し,「T

C」 との関連で は,「 丁寧 さ」の原理(「 行動展 開表現」 の場合,「 行動」,

「決定権」,「利益」,と い う要素で捉 え,「 自分」が 「行動」 し,「 相 手」

が 「決定権」 を持 ち,「 自分」が 「利 益」 を受 ける,と い う構 造 を持 つ

「行動展開表現」が 「丁寧 さ」の原理 に適 うものである,と い った考 え方

の枠組 み)を 導入 して きた。

「丁寧 さ」の原理 につ いては,こ れまで主 に 「行動展開表現」 にお ける

「丁寧 さ」 の原理 につい て提唱 して きたの だが,「 理解 要請 表現」 を含

め,再 考す る必要が あるだろ う。「理解 要請表現」 におけ る 「丁寧 さ」 と

い うのは,「 表現行 為」 であれば,「 相 手」 に対 して,わ か りやす く,明 確

に表現す るといったようなことであ り,「 理解行為」で あれ ば,「 相手」の

意図する ところ を,「 表現形式」に囚われず に,正 確 に理 解 しようとす る

とい った ような姿勢 を持つ こ とだ と考 え られ る。それ は,「 場 面」 と 「内

容」,「場面」 と 「言材」,「文話」 等 々 に絡 んで くる こ とで あ る。 「丁寧

さ」 は,よ りよい コミュニケーシ ョンにつ なが るものである とす れば,そ

れを明 らか に してい くことが,「TC教 育 」 の目的に もつ なが って くる と

言 えよう。「丁寧 さ」=敬 語,と いった図式か ら脱却す ることが,「TC教

育 」 の出発 点になるわけである。

これまでの具体 的な実践 の一つ として,『 日本語問題集一 口頭表現一 』

(早稲 田大学 日本語研究教育センター)を,次 のような内容で作成 した。

(「2002-2003」 試用版 による。)

1「 人間関係」 と 「場」,2自 己紹介,3イ ンタビュー ・面接 ・4
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あいさつ ・返事,5電 話 ・留守番電話,6依 頼 ・断 り,7誘 い ・断

り,8許 可求 め ・許可与 え ・禁止,9申 し出 ・断 り,10ア ドバ イ

ス,11研 究 発表会 ・討論,12説 明 ・描写 ,13ご 挨 拶 ・ス ピーチ

実際の授 業 においては,お お よそ次の ような流れで進 めていった。

① まず,学 習者 自身が 自らのこれ までの コミュニケーシ ョンを振 り返 る。

②その上 で,関 連 する例 を示 し,「 意 図」 と 「表現形式」 との関係 を理解

させる。

③基本 的にはロールプレイによるコミュニケーシ ョン練習を行 う。

④教 師,学 習者が ともに問題点 を指摘 し,そ れを踏 まえて,再 度 ロールプ

レイを行 う。

先 に も述べた ように,学 習者が自分 自身の 「TC」 を振 り返 り,内 省す

る機会 を作 る ことは大切である。① を経 ることで,② 以 降の学習が 自覚的

に行 えるようになって くる。授業 の形や流 れとしては,お そ ら く多 くの教

師が実践 している方法 だろ うと思 うが,こ れ までに述べ てきた要点 を自覚

しつつ進 めるこ とが重要であると考えてい る。多 くの教材 と同様 に談話例

を示 してはいるが,こ れは,モ デル会話 を暗唱 させ るとい った方法 とは,

基 本的にまった く異な るものであ る。

まず は,「TC」 能 力 の基礎 を作 る こ とを目指 し,基 本 的 な 「や りと

り」 と 「く りか え し」 に習熟する。その上で,「TC」 と しては,実 際 に

起 こ りうる,断 りや修正 などを練習 に入 れてい く。 「依頼」 であれば ,い

ろいろな立場 になって依頼 し,依 頼 され,断 り,断 られ,と い う 「TC」

を何度か螺旋状 に繰 り返す とい うことが大切 であ る。「待遇行動」 も重要

であることは言 うまで もない。

現実には,こ こまで展開 させ ることは困難な面 はあるが,教 育/学 習 の

環境や目的,学 習者り意欲 や能力,学 習者 の段 階に合わせて,可 能 なとこ

ろまでを行 えばよい だろう。

もちろん,口 頭表現 だけで はな く,文 章表現 に広 げ,手 紙,文 書,書

類,メ モ書 き,E一 メール等 々の 「文 字 コ ミュニケ ーシ ョン」 にお ける
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「TC」 を扱 う必要があ る。

4ま とめ と今後 の課題

以上,「TC教 育」 についてその構想 を述べ て きた。多 くの教 師 も学習

者 も,「TC教 育」 の重要性 は認識 しなが らも,そ の具体的 なあ り方 の点

での困難 さを感 じてい ることだろう。

しか し,た とえ初級であ っても,い つ,ど こで,ど んな状況 において,

だ れが,だ れに,何 について,何 を,何 のため に,ど のように,表 現 し,

理 解 し,コ ミュニケー シ ョンしよう とするのか,し てい るのか,し たの

か,と いったこ とが,一 々それらを説明す る必要 はない ものの,少 な くと

もそれ らが背景 としてある ことを押 さえてお くこ とで,真 の 「TC教 育 」

につ なげる ことが可能 にな るのだ と思 う。

本稿では,そ のための基礎 となる考 え方 を示 したわ けだが,今 後の課題

と しては,ま ず,構 想 に基づいた,個 寿 の指導法や授業の工夫の事例 を積

み重ねてい くこ とであ る・そ して,そ れ だけで はな く,並 行 して 「TC」

教材 も開発 してい く必要があるだろ う。その上で,個 々の実践 か ら有効 な

一般化
,理 論化 を導 き,そ れを再度実践 のふ るい にか けるとい う流れ を作

る こ とが必 要だ と思 う。 また,「TC」 の 研究 と 「TC教 育」の研究,実

践 は,常 に連動 し,相 互 に関連 しあいなが ら,発 展 させてい くことが大切

である と考 えている・今後 は,数 多 くの研究教育者 による実践報 告,実 践

的な研 究が進 め られてい くことを期待 したい。
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