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1． はじめに
　一般的に、理論と実践は密接に関わっているように、言語学理論と言語教育は密接な関係を持っている。ただ、その関係は一対一対応のようなものが必ずしもないのが現状である。かっての「構造主義言語学」と「オーディオ・リンガル・アプローチ」の関係のように、単一の言語学理論に基づいて作られた言語教授法は、むしろ例外的と考えられるかもしれない。その後、構造主義言語学を批判して生まれた「生成文法」もそれに基づいた言語教育理論や言語教授法は必ずしも確立できなかったが、狭義の言語学理論を越えて、さまざまな第二言語習得理論や言語教育理論が生まれ、それに基づく教授法も様々に生まれている
。また、そもそも教授法中心の言語教育そのものが批判され、「学習者中心」ということが言われてからも久しい。そういう現状の中で考えると、単一の言語学理論に対応した教授法というのは、考えにくいかもしれない。ただ、「認知言語学」的考え方を言語教育に生かしていく可能性は十分あると考えるし、英語教育や日本語教育の中でも既にそれは始まっている。このような萌芽的な試みを踏まえながら、認知言語学の知見を日本語教育に生かしていく可能性を探っていこうというのが本稿の趣旨である。
　以下、2節では、まず、認知言語学の基本概念に触れながら、多義語の認知意味論的説明と言語教育への応用事例を紹介する。3節では、格助詞の認知意味論的説明の事例を紹介し、認知言語学的知見を応用した日本語教育への応用可能性を模索していく。

2． 多義語の認知意味論的説明と言語教育への応用
　言語教育においては、さまざまな言語理論や教授法が開発され、実践されているが、どんな教授法においても、一定のレベルまでには習得は進むと考えられる。しかし、一定レベルまでいった学習者が、困難性を感じるのは特に多義語や類義語であると思われる。一般にやられている方法として、ある語に関して、さまざまな意味や用法を列挙していく方法があるが、それだけでは、その語の持つ意味の共通性を理解し、獲得することが難しいし、また類義語との意味の違いがわからなくて、誤用をおかすことも多い。そこで、多義語を統一的に説明し、類義語との違いも説明することのできる理論が求められるのである。
　Bollinger(1977)は、「一つの語には一つの全体を包括するような意味（a single overarching meaning）がある」とし、「一つの形には一つの意味」（「形が違えば意味も違う」「形が同じなら共通の意味がある」）というテーゼを打ち出している。これは現在の認知言語学のテーゼともなる概念であり、その後、多義語の統一的説明に有効な様々な理論が打ち出されている。本節では、まず、認知言語学での重要な概念である「プロトタイプ」「スキーマ」「現象素」「コア」などの概念を紹介し、特に「コア理論」を使った言語教育への応用事例を紹介していきたい。
2.1　プロトタイプ、スキーマ、現象素
　Lakoff(1987)は、多義語の意味分析において、イメージ･スキーマを用い、多義語は、プロトタイプ的な意義を中心に、様々な動機づけを持って、周辺的意義に拡張する「放射状カテゴリー」をなすとし、多義語を特徴づけた。イメージ・スキーマとは、私たちの身体の構造に基づく様々な経験を構造化したものであり、たとえば、「何かの中に何かが入っている」というイメージ・スキーマは、「容器のスキーマ」と呼ばれる。英語ではこの容器のスキーマはinという前置詞によって具現化されているという。また、プロトタイプとは、ある語や概念を考えるとき、まず念頭に置かれるそのカテゴリーの最も代表的な（典型的な）成員をいう。たとえば、鳥というカテゴリーを考えた場合、そのプロトタイプ的成員は「すずめ」や「つばめ」などであろう。「だちょう」や「ペンギン」などの飛べない鳥は、周辺的な成員とされる
。さて、レイコフは、多義語の具体的な分析としてoverを分析している。まず、overのプロトタイプ的意義を「上方を横切る（above-across）」（The plane flew over.）とし、「上に（above）」「覆う（covering）」「再帰的スキーマ」「超過のスキーマ」「反復のスキーマ」などの周辺的スキーマが、メタファーやメトニミー、イメージ・スキーマ転換などによって、動機付けられ、関連付けられる（リンクされる）放射状のネットワークをなしていることを記述した
。
　一方、Langacker(1987)は、プロトタイプとスキーマに基づくネットワーク･モデルを提唱している。スキーマとは、認知心理学の用語で、あるものや事象に関する過去の経験に基づく知識をより抽象化、構造化したものであるが、認知言語学では、あるカテゴリーのすべてのメンバーに共通した抽象的な意味とされる。ラネカーは、プロトタイプからの拡張とスキーマによるカテゴリー化を統合したモデルで、多義語の様々な意義を関係付けて示している。たとえば、英語のringのプロトタイプ的意味は、＜指につける輪状の装飾品＞であるが、＜鼻につける輪状の装飾品＞という意味は、プロトタイプからの拡張として関係づけられる。また、この両者の共通性は、＜輪状の装飾品＞というスキーマとして抽出される。このように、プロトタイプによるカテゴリー化とスキーマによるカテゴリー化は根本的に相容れないものではなく、両者は多義語記述にとって不可欠なものなのである。
　日本においては、国広（1994）が「現象素」という概念を用いて、多義後の分析をおこなっている。国広は、外界を心理的にどのように捉えるか、どのように認知するかを中心に捉えた多義を「認知的多義」と呼び、ある一つの語に同一の現象に基づく認知的多義が認められる場合、この同一の現象のことを「現象素」と呼んでいる。これは、従来の「指示物」（referent）に近いが、単なる外界の存在物ではなく、言語の用法から帰納された、言語と関連を持った外界の一部であると捉えられるものである。たとえば国広（1997）では、「とる」の現象素として、「どこかに置いてある物を手でつかんで、そこから引き離す」、という動作を考える。その現象素を認知的な三つの要素に分解したものが①把握、②獲得、③離脱（除去）で、「ペンを取る」なら「把握」に、「貝をとる」は「獲得」、「しみをとる」なら「離脱」にそれぞれ焦点が置かれる。このように、一つの現象素を設定し、そのどの部分に、心理的に焦点が置かれるかによって、様々な語義の関連を説明しようとしたのである
。
　　　　図 1　ラネカーのネットワークモデル　　　　　　　　　　　図 2　「とる」の現象素
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2.2　コア理論と英語教育への応用
田中（1997）は、用例の最大公約数的な意味を意義素の束としてとりだす「意味成分抽出論」やLakoff(1987)の語義間の関係を図式の連鎖図で表す「複合図式論」（あるいは語彙ネットワークモデル）を批判し、「コア」という概念装置を使って、基本動詞や前置詞などの多義語の意味を明らかにしようとしている。「意味抽出論」は、多義語においてひとつの基本的意味を抽出し、そこから他の意味の派生を説明する一種の単義説である。たとえば、overの用例の共通した意味成分として<場所的上位(LOCATIVE superior)>を抽出し、この基本形に「起点」「経路」「目標」などの意味成分を加えながら、他の語義を説明するものである。しかし、ここでは、すべてのoverの用法が網羅されておらず、また aboveや upとの違いを明らかにできないという欠点を指摘する。また、レイコフの複数図式論に対しては、overの分析で「above-across」をプロトタイプ的なイメージ･スキーマとすると、aboveとの違いが明らかにならないなどの欠点を挙げ、結局、overの多義が複数の図式で構成されるとすると、図式の変形や焦点化の原理がうまく機能しないことを本質的な問題点としてあげる。それに対して、田中は多義的語義全体を包括する単一の図式を想定する「コア図式論」を提示し、その多義的な用法は焦点化とコア図式の変換によって説明されえるとする。
田中のいう「コア（core meaning）」とは、Bolinger(1977)の「一つの全体を包括するような意味(a single overarching meaning)」やLangacker(1990)の「超図式(super scheme)」に当たるが、それに対して、田中（2004）は、コアとは、文脈依存から脱文脈化に至る学習における一般化の過程に注目した、学習の産物であるとする。コアは、理屈上、文脈に依存しない―英語で言えば、”context-freeあるいは context-independentな―意味を指す。コアは（１）用例の最大公約数的な意味であり、かつ（２）語の意味範囲の全体（たとえ、おぼろげな輪郭であったとしても）をとらえる概念である。これをわかりやすくイメージでとらえると、図３のように円錐の頂点としてとらえることができるという。すなわち、円錐形の円（底面）の大きさは意味の範囲を示しており、円が大きくなればそれだけ、コアの頂点も高くなり、コアそのものの抽象度も増す。底面の部分では、文脈に依存した（context-sensitive）意味の集積が表され、中間どころで文脈横断的な（trans-contextual）意味のタイプが示され、そして頂点のところで脱文脈的な（de-contextual）コアが示されているという。文脈横断的な意味タイプ間には、プロトタイプ効果が見られ、またそれぞれのタイプ内の用例の中にも、プロトタイプ効果が見られる。
例として、田中（2006）では、takeのコアは＜x take yにおいて、ｘがyを自分のところ（HAVE空間）に取り込む＞と記述している。この際、ｘがyをあるところ（A）からｘのところ（C）に何らかの手段（B）で移動させる、という3つの側面を切り出すことができ、焦点をどこに当てるかによって、その具体的な用法が出てくるとする。すなわち、Aを焦点化すると＜Aからｙをとる＞となり、Bを焦点化すると＜手にして＞という手段が注目され、Cを焦点化すると、＜ｙをｘのところに取り入れる＞という点が強調される。コア図式は、このような基本動詞だけではなく、前置詞や文法事項にも応用されるものである。
　田中他（2006）では、このようなコア理論を用いた具体的な英語指導法として、動詞構文カードやレキシカル・コア･カード、図式投射や図式焦点化、図式融合の原理を利用した指導法を提示している。また、より具体的な教材としては、コア図式を用いた辞典（『Eゲイト英和辞典』）の開発
や、2006年度４～9月にNHK教育テレビで放映された『新感覚☆キーワードで英会話』があり、ここでは、まず問題となる動詞や前置詞の使われる場面が提示され、コアが動画アニメーションで表示された後、さまざまな用法に触れて習得していくという構成になっており、英語学習だけでなく、さまざまな外国語学習にとっても参考になるものとして注目される
。
　　　　　　　　図 3　円錐の頂点としてのコア　　　　　　　　　　　　　　図 4　takeのコア図式
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2.3　コア図式を用いた多義語の認知意味論的説明と日本語教育への応用
　松田（2001）は、田中のコア図式を日本語の複合動詞後項「～こむ」の分析に応用し、日本語教育への応用を示唆している。まず松田は日本語学習者の「～こむ」の習得困難点について次のように指摘する。①「V1+こむ」と「V1+入れる」の意味的差異がわからない。（例：「呼び込む」「呼び入れる」）、②単純動詞（V1）と複合動詞（V1+こむ）の意味的差異がわからない。（例：「埋める」と「埋め込む」）、③移動先が喚起されない「～こむ」の意味づけができない。（例：「台本を読み込む」）このような習得困難点を克服するために、松田は「～こむ」のコア図式を図5のように仮設した。四角はある領域（領域X）を示しており、また網掛けで示した円（領域Y）は領域X内での「難可逆的な領域」（＝主観的に、領域Xの外に出るのが困難だと感じられる領域）である。矢印【α】の部分は領域Xに入ることの意味的イメージを、矢印【β】の部分は領域Yに入ることの意味的イメージを表している。具体的には、【α】は「～の中に入る/入れる」などの言葉で表現される意味的イメージと類似し、【β】は「（増毛で）髪を頭に植え込む」「500円が隙間に入り込んだ」に見られるような「すぐ取れないようにしっかりV1する」「ある場所にV1して、取り出しにくい」などの言葉で表現される意味的イメージと類似するものである。このコア図式は、【α】と【β】の二つの意味的イメージをその根底に併せ持っている、すべての「～こむ」の用法を包含する図式である。
　次に、松田は「～こむ」の意味を次のように4分類し、それぞれのイメージ図式を設定した。

· ニ格を伴う「～こむ」

　Aタイプ…V1は「内部」移動を含意しない。（例：飛び込む、呼び込む）

　Bタイプ…V1自体が「内部移動」を含意する。（例：入り込む、植え込む）

· ニ格を伴わない「～こむ」

　Cタイプ…V1が示す状態への変化とその状態への固着（例：冷え込む、眠り込む）

　Dタイプ…V1の反復行為により生じる状態変化（目標に向けて）（例：十分に走りこむ）

そして、それぞれのイメージ図式から、Aタイプの「V1＋こむ」と「V1＋入れる/こめる」の意味的差異（例：「投げ込む」と「投げ入れる」）、単純動詞（V1）とBタイプの複合動詞（V1+こむ）の意味的差異（例：「植える」と「植え込む」）、Cタイプ（「固着化」・「濃密化」）、Dタイプ（累積化）の意味を説明している。こうして、「～こむ」に単一の図式（コア図式）を想定し、「焦点化」の概念を組み合わせることで、「～こむ」の用法が統一的に説明される。

　松田（2004）では、語彙習得支援のあり方を「学習者自らが当該語の使用における認知的基盤を内在化していくプロセスを支援していくこと」と捉えた上で、その一つの方法として「コア図式」をもとにした具体的な支援ツール（「～こむ」のミニ辞典）のサンプルを作成し、複合動詞（及び多義語）の習得支援の方向性を具体的に提案している
。

　　　　　　　　　図 5　「～こむ」の階層意味構造図
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3． 日本語格助詞の認知言語学的説明
　日本語の格助詞は、すぐれてトポロジカルな機能を持つものであり、イメージ･スキーマで提示することが、格助詞の統一的説明に重要な役割を果たすと考えられる。すでに、菅井（2005）、森山（2005）、杉村（2005）、岡（2005a,b,c）などが、格助詞の認知言語学的観点での分析と体系化を行っている。それぞれの研究を紹介しながら、筆者自身の事例研究として、日本語格助詞の統一的説明と日本語教育への応用を提起していきたいと思う。

3.1　菅井（2005）

　菅井（2005）はJohnson(1987)の<SOURCE-PATH-GOAL>のイメージ・スキーマを援用し、＜起点＞＜過程＞＜着点＞のイメージ・スキーマが各々「カラ格」「ヲ格」「ニ格」で実現されるとした。ガ格は＜主体＞が具現化したものとして、カラ格とニ格を結ぶ全領域をカバーする。また、「デ格」は「動詞の語彙的意味によって変化を被らずに限定するもの」として範疇化されるとする。菅井の研究は、格助詞を認知言語学的なイメージ･スキーマから規定しようとした点で、先駆的であるが、次のような疑問点が挙げられる。
図 6　菅井（2005）の格助詞の体系
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第一に、＜起点－経路－着点＞というイメージ・スキーマを援用しながら、経路の部分を＜過程＞に変更し、ヲ格が＜過程＞を具現化したものと規定した点である
。＜過程＞は本来時間的な概念であり、＜開始点－過程－終結点＞という時間のイメージ・スキーマに位置づけられると考えられる。岡（2005a）では、ヲ格が「経路」が具現化されたものであり、その観点から、起点、対象、時間、状況用法などを統一的に説明することを試みた。

第二の疑問点は、ニ格を「着点」が具体化したものとして一次的に規定した点である。これは、国広（1986）の「「ニ」は一方向性をもった動きと、その動きの結果密着する対象物あるいは目的の全体を本来現している」という「密着性」をニの意義素とした規定を踏襲したものであり、杉村（2005）もこの説を採っている。確かに、「太郎が学校に来た」のような「着点」用法は、ニ格の中心的な用法と認定できるが、一方で「親友にノートを借りる」や「先生に論文を否定される」「首相が凶弾に倒れた」のような用法は「着点」とは逆の「起点」をマークするものであり、「着点」をニ格の一次的なスキーマとするとこれらの用法を説明することが困難になる。また、「着点」を具現化するのはニ格だけではなく、マデ格もある。岡（2005c）では、ニ格のスキーマを「存在の場所」とし、「着点」や「起点」といった方向性とは中立であると主張し、ニ格の用法を統一的に説明することを試みた。

3.2　森山（2005）

　森山（2005）は、菅井の一連の研究を踏まえながら、ラネカーの理論に主に従って、日本語の格助詞の体系的な特徴づけを行おうとしている。まず、森山は、2通りの事態と2通りの把握を分ける。事態には、動力連鎖を伴った動的な事態、すなわち「プロセス的事態」と動力連鎖を伴わない「存在論的事態」がある。一方で、事態把握として、事態をプロセス的に把握する「プロセス的把握」と、存在論的に把握する「存在論的把握」があるとする。そして、ガ、ヲ、ニ、デなどをつぎのように特徴づけている。
●ガ：プロセス的把握では、プロファイルされた動力連鎖の最上流にあって、最大の際立ちが与えられた参与者を表す。プロトタイプとしては動作主を表す。存在論的把握では、ニ格で表される場所に位置づけられる存在物（モノ）を表す。両者は「表現の対象としてプロファイルされた部分の中で、最大の際立ちを与えられた参与者（tr）」を共有している。
●ヲ：ガ格で表された参与者（プロトタイプとしては動作主）を起点とした動力圏内の中に存在する受動的な参与者を示す。プロトタイプとしては被動作主（PAT）や移動主（MVR）であるが、知覚、所有、能力、感情などの経験的事態では経験対象である。

●ニ：プロセス的把握では、ガ格で表された参与者（プロトタイプとしては動作主）を起点とした動力圏の外にある自立的で能動的な参与者を表す。存在論的把握では、ガ格で表される存在物（モノ）が位置づけられる場所を表す。両者は「ガ格で表された参与者に対峙する」というスキーマを共有している。

●デ：前景を構成する動作連鎖全体に対し、ある背景（事態成立の基盤やさま）を補足的に示す。プロトタイプとしては背景としての場所を表す。時間、道具、原因、様態などの用法はプロトタイプとしての場所用法からの拡張的用法である。

　森山の研究は、認知言語学的な観点に立ちつつ、日本語の特殊性を考慮しながら日本語の格助詞を体系化しようとした点、また第二言語習得との関係を論じている点などで評価されるが、若干の疑問や問題点がある。まず、「プロセス的事態」「存在論的事態」と「プロセス的把握」「存在論的把握」という概念を区別する必要があるのかという点である。たとえば、格助詞ニには、「プロセス的把握」の用法（移動の着点、起点）と「存在論的把握」の用法（存在の位置関係、経験の主体）がある、といっている。ここで、「～的事態」と「～的把握」を分けた主要な理由は、格助詞ニの「経験の主体」と「移動の起点」用法を説明するためであると考えられる。「「経験の主体」の用法は、客観的にはプロセス的な事態が、認知主体の見えとして主観的に把握された結果、存在論的に把握されたものである」という。しかし、「経験の主体」用法の「私には子どもがある」という事態は、もともと「私の支配領域の中に子どもが存在する」という静的事態（存在論的事態）として理解できるものであって、果たして「客観的にはプロセス的な事態」（動的な事態）なのか疑問である。これは、森山が英語のI have a child. のような言い方を基本として考え、それを客観的なプロセス的事態としていることによるからではないか。また、森山は「プロセス的把握」「存在論的把握」とは別に「主観的把握」「客観的把握」という概念を導入している。そこで、ニ格の起点用法（「友達に本をもらう」）を主観的把握として説明している。しかし、これは、ラネカーや池上（2006）がいう「主観的把握」とは異なると考えられる
。「移動の起点」用法も池上の定義からすれば「客観的把握」であり、「主観的把握」ではないだろう。また、先の「経験の主体」用法も「私には子どもがある」と「私」が言語化されている限りは「客観的把握」であって、「主観的把握」ではない。「富士山が見える」「そのことがうれしい」のような「私」がその事態の中に含まれているが、言語化されない場合に限って、「主観的把握」といい得るのであって、「私には」が言語化されれば、「客観的把握」になってしまう。このように、森山の「～的事態」「～的把握」は概念的な混乱が見られるのである。また、上記のような複雑な格助詞の規定を、どう学習者に提示するのか、かえって混乱しないかなどの危惧もある。
3.3　プロトタイプとスキーマによるネットワーク図を用いた格助詞の統一的説明

　菅井や森山の研究を参考にしつつ、岡の一連の研究では、認知言語学と場所論を基礎として、格助詞を体系付けてきた。ここでは、新しい提案として、プロトタイプとスキーマによるネットワーク図を示すことで、格助詞の統一的説明をする方策を提示していきたい。
3.3.1　ニ格

ニ格の用法は、他の格助詞に比べても、非常に多様である。ニ格の中心的な用法やスキーマが何かは論者によって様々である。

(1) 机の上に本がある。（存在の場所）　

(2) 彼には子どもがある。（所有の場）

(3) 太郎が僕のうちに来た。（移動の着点）

(4) 太郎は社長になった。（状態変化）

(5) 髪の毛にさわる。（働きかけの対象）

(6) 子どもにニンジンを食べさせる。（被使役主）

(7) 太郎が次郎に本をあげた。（授受の相手）

(8) 次郎が太郎に本をもらった。（授受の出所）

(9) 次郎が太郎になぐられた。（受け身の「動作主」）

(10) 雨に濡れる木々の緑（原因）

(11)９時に授業が始まる。（時間点）

ニ格のどれを中心的用法として見るかには大きく3つの見解がある。１．授受の相手（森山2005）、２．移動の着点（菅井2005、杉村2005）、３．存在の場所（岡2005c）が挙げられる。まず「授受の相手」をプロトタイプ的用法と見るのは最も伝統的な見方であり、ニ格が「与格」と呼ばれているように（「XガYニZヲ与える」）、「受益者」を典型的な意味役割とする規定である。またこれは、「間接目的語」という文法関係を第一に考えた規定でもある。岡（2005c）では、「授受の相手」は、「移動の着点」の用法からの拡張であると考えた。なぜなら、授受の相手もモノが移動する一種の場所（着点）として捉えられるからである。次に、「着点」をプロトタイプ的用法としてみる見方は、菅井（2005）の紹介で述べたが、「起点」用法をうまく説明できないという難点がある。場所理論からすれば、この「到着点」を示す用法も、「存在の場所」に還元できる。岡（2005c）では、「存在の場所」をスキーマとして、さまざまな用法を位置づけた。ただ、田中（2004）が言うように、コア（スキーマ）の妥当性は、論理的妥当性、心理的妥当性の観点からチェックされる必要があるとすれば、3者の見方はいずれもそれなりの論理的妥当性はあると思われるし、三つの用法がどれも母語話者にとって中心的な用法とみなされるという心理的妥当性もある。先のコア理論を援用して考えてみると、三つの用法は、円錐の中間である文脈横断的な意味として、同平面に並ぶ（お互いに関連性を持つ）３つの中心的用法であり、この三者の共通性を抽出したスキーマが求められるのである。ニのスキーマを図7に示したが、３つの中心的用法に、共通するスキーマは、場所のニ格ｙに存在物ｘ（ガ格およびヲ格）が位置づけられており、ニ格名詞に向かう（認知主体あるいは動作主体ガ格の）指向性（点線の矢印）があることなのである。こうすることによって、授受の起点（出所）の用法も統一的に説明できる。「次郎は太郎に本をもらった」では、モノ（本）の移動は太郎から次郎だが、認知主体の心的な指向性は次郎から太郎に移っているのであり、これは、授受の相手と全く変らないのである。その他、受身や原因のニ格をどう説明するか問題は残るが
、基本的に下のような図式とネットワークでニ格の全体像を示すことができると思う。
図7　ニのスキーマと意味ネットワーク
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3.3.2 ヲ格
　(12) 赤ん坊が花瓶を壊した。（対象）                 

　(13) 道を歩く。（経路）                                          

（14）駅を過ぎる。（通過点）

　(15) うちを出る。（起点）

　(16) 冬休みを楽しく過ごす。（時間）

　(17) 雨の中を進軍する。（状況）

一般に、ヲ格の中心的意味は「対象」とされている。典型的な対象とは「動作主から何らかの働きかけを受けて状態変化を起こすモノである」。一方で、「経路」「通過点」「起点」のような「場所的用法」や「時間、状況的用法」が存在する。筆者も、ヲ格の中心的用法を「対象」とすることに異論はないが、ヲ格の意味を考えるとき、「対象」と「経路」の用法をどう統一的に説明するかということが問題になる。一般には、対象用法を中心的意味として、場所的用法や時間、状況用法をその派生と見る見方がある（ヤコブセン1989、森山2005）。菅井（2005）は、ヲ格のスキーマを＜過程＞としたが、岡（2005a）では、ヲ格のスキーマを「経路」として、全体の用法を統一的に説明しようとした。本稿では、「対象」と「経路」をプロトタイプとした2つの中心的用法とし、その共通のスキーマを抽出するというやり方がとられる
。

図 8　ヲのスキーマと意味ネットワーク

[image: image6]
  ヲ格のスキーマは図8のように示される。対象と経路の共通性は、「点と点の間にある点」というイメージで示される。このようにすれば、経路と対象のヲ格が同一のイメージとして表示されるという利点がある。すなわち、経路の場合は、動作主（移動者）がヲ格名詞を貫いて移動するのに対し、対象の場合は、動作主がヲ格名詞に働きかけ（そのエネルギーに貫かれることによって）、ヲ格名詞が移動、或いは変化するのである。典型的な対象からは、変化しない対象（「太郎が次郎をたたく」）あるいは制作物（「プラモデルを作る」）が拡張される。岡（2005a）では、「経路」からは、「起点」のヲ格が、あるいは時間（過程）、状況の用法が拡張されるとした。
3.3.3　デ格
デ格に関しては、菅井（2005）は、「デ格」は「動詞の語彙的意味によって変化を被らずに限定するもの」とし、森山（2005）は、「前景を構成する動作連鎖全体に対し、ある背景（事態成立の基盤やさま）を補足的に示す。プロトタイプとしては背景としての場所を表す。」としている。デ格が必須格ではなく、ある出来事の背景を示す、デのプロトタイプは場所であるという森山の見解は基本的に支持でき、岡（2005b）では、「出来事の存在する場所」をデ格のスキーマとして、様々な用法を統一的に説明しようとした。
（18）北京でオリンピックがある。（出来事が行われる場所）

（19）学校で勉強する。（動作が行われる場所）

（20）余震は3時10分でやんだ。（時点の限定）

（21）エベレストは世界で一番高い。（範囲の限定）

（22）強い風で看板が倒れた。（原因）

（23）車が猛スピードで走っている。（様態）

（24）ナイフでリンゴを切る。（道具）

（25）毛糸で手袋を編む。（材料）

（26）バスで学校に行く。（手段）

しかし、心理的妥当性として、モノとしての道具などの用法を場所から拡張させるというのは、納得できない部分もないわけではない。一般に、デ格を具格と呼ぶように、「道具」などのモノの用法も場所用法とともに中心的用法として設定
し、その共通性としてのスキーマを抽出するという方策が有効なのではないかと考える。まず、図9の最下段で道具、材料、手段の用法のイメージ図が示されている。「ナイフでリンゴを切る」という場合、道具の「ナイフ」は「切る」という動作にずっと伴われるものであり、「切る」という動作によって変化することのないものである（対象である「りんご」は変化する）。「毛糸で手袋を編む」の場合、材料の「毛糸」自体は「編む」という動作にずっと伴われるものであり、「編む」という動作によって変化することのないものである。（対象である「手袋」が出現する）「バスで学校に行く」の場合、交通手段である「バス」は、主体の「行く」という動作にずっと伴われるものである。こうした三つの用法をさらにスキーマ化したのが真ん中の段右のモノ用法のデのスキーマである。このイメージ図においては、ある動作（矢印で示される）の時間的過程の中でモノ（網掛けの円）が連続して伴っていることを表している
。（ここでは、動作主や対象は捨象されている。）最後に、最上段のデのスキーマにおいては、「（矢印で示される）事態（動作、静的事態、時間などを含む）を限定するもの（あるいは背景）」と規定されるよりスキーマ化された規定が仮設されるのである。こうして、デ格の意味構造のネットワークは下のように示される。岡（2005ｂ）では、時間、原因、様態などの用法は、場所用法からの拡張として記述している。
　　　　　　　　　　　　　　　　　図 9　デのスキーマと意味ネットワーク
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3.3.4　ガ格
　久野（1973）以来、ガには「中立叙述」「総記」（排他）「目的格」の三つの用法があるということが定説になっているようであるが、ここでは、「中立叙述」は用法とはせず、文脈的意味として考えるとして、まず、一般に言われる「動作主：主格」としての用法と「対象：目的格」としての用法、そして「排他」の用法をガの３大用法として、そのスキーマを抽出するやり方をとりたい。

　（27）鳥が飛んでいる。（動作主：主格）
　（28）富士山が見える。（知覚の対象）

　（29）水がほしい。（欲求の対象）

　（30）このクラスで太郎が一番背が高い。（排他）
ガのスキーマは、「ある場において、コト内の最も顕著なモノを指し示す」と規定できる
。「主格（動作主）」の用法（「鳥が飛んでいる」）であれ、「対象格」の用法（「富士山が見える」）であれ、認知主体が現場（知覚領域）において、最も顕著な存在物を指し示しているという認知過程は変わりない。また、ある範囲内で3つ以上の存在物があり、そこから一番顕著な存在物を選ぶ操作が、「排他」の用法である。また、ガはコトの中の成分である、ことから従属節や名詞修飾節ではガが使われる。
　　　　　　　　　　　　　　　図 10　ガのスキーマと意味ネットワーク
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以上、各格助詞のスキーマとそのネットワークを概略的に提示した。日本語教育においては、各格助詞の中心的用法（プロトタイプ）を提示した後、スキーマを提示すると、その共通性を認識させることができるし、他の諸用法についても、中心的用法からの拡張として、説明すればその全体像が理解しうるだろう。また、類義の格助詞の使い分けに関しては、岡の先行研究を参照願いたいが、このスキーマと各用法のイメージ図の違いから明らかにすることができると考えている。　　

4． おわりに
　田中（2004）は、外国語教育に応用が利く理論であるかどうかを決める基準は、教育的健全さである、としている。そして、ある理論が教育的健全さを備えているかどうかは、学習上の問題の本質が示され、それに対応するための教育的工夫が提示されているかどうかで決まる、とする。松田の「～こむ」の分析は、学習者の習得困難点を提示し、その観点から用法を分類し、コア図式と各意味タイプのイメージ図を提示して、学習者に「～こむ」の意味をはっきりと提示し、他の類義表現との違いも明らかにした。格助詞のスキーマとイメージ図によるネットワークの提示により、日本語学習者の格助詞習得に貢献できると考えられるが、今後具体的な教材開発が課題となる。また、これらの手法は、基本動詞や複合動詞、補助動詞、文法構文などの意味用法の説明にも活用できるし、レキシカルグラマーの観点から、アスペクト、ヴォイスなどの文法事項の説明にも応用できそうである。まだ、端緒に着いたばかりであるが、認知言語学は、日本語教育に貢献可能性が大きい理論であると考えられる。今後、多方面で、認知言語学の言語教育への応用と理論の精緻化がなされることを熱望してやまない
。
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�　言語学理論と言語教育理論、日本語教育の流れは、名柄他（1989）に詳しい。現在、教授法として、最も盛んなものは、1980年代以降、機能主義言語学などに基づき、コミュニケーション能力の養成に主眼を置いた、コミュニカティブアプローチである。


�　西洋では鳥のプロトタイプ的成員はrobinとされているが、日本ではむしろ鳥といえば、飛べない「ニワトリ」をすぐ思い浮かべる人も多いようだ。このように、プロトタイプ的成員が何かは、文化や個人間の差異もあり、何を持ってプロトタイプとするかは、様々な問題があると考えられる。


� 籾山･深田（2003）では、イメージ･スキーマに基づくネットワーク･モデルによる、英語のout, overの分析事例が詳しく紹介されている。


� 籾山・深田（2003）では、ラネカーのネットワーク･モデルと国広の現象素のモデルを統合するモデルを提唱し、日本語のさまざまな多義語の分析を行っている。


� 『Eゲイト英和辞典』の有効性と限界については、水口（2006）が詳細に論じている。


� 水口（2006）では、コアとプロトタイプの概念を検討し、「コア図式だけではプロトタイプ的意味と周辺的意味を含めた意味ネットワークの形成には時間を要するであろう。」一方、「プロトタイプ図式だけでは似た意味を持つ語との意味境界の説明がつかないであろうが、このことに対しては、コアとネットワークとプロトタイプの折衷案なるものを備えることで、この問題を解決できるのではないだろうか」としている。


� さらに松田（2006）は「とる」の認知意味論的説明、松田・白石（2004）は、「とる」「つかまえる」「はずす」の意味的差異をコアスキーマの違いから説明している。その他、最近の研究として、朴（2004）が、動詞「とる」をコア図式を使って説明し、TPR（全身反応）教授法を用いて指導する方案を打ち出している。


� 菅井（1998）では、ヲのスキーマを＜過程＞とした理由について、もし、＜経路＞と規定すると、対格の意味役割として1次的に空間的な＜経路＞が引き出された上で、その「経路」から2次的にモノ的な「対象」が引き出されることになり、隠喩的写像の「単方向性」に反するからとしている。こうして、菅井は「過程」→「対象」→「経路」という拡張を仮定しているが、「過程」という時間的概念から「経路」が引き出されるというのは、一般に理解されている「空間から時間へ」という隠喩的写像の方向性からは逸脱しているのではないかという反論もできる。


� 　（1） Vanessa is sitting across the table from me.


    （2）Vanessa is sitting across the table.


 （1）では話者は認知の＜主体＞として、把握の対象とする事態とは間をとり、それを＜客体＞として対立する。これが＜客観的把握＞である。（２）では、認知の＜主体＞でもある話者が言語化の対象とする事態の中に臨場して、いわば＜客体＞と融合し、それを＜主体＞としての自らが体験するという様相でとらえる。これが＜主観的把握＞である。（池上2006）


� 岡（2005c）では、受身や原因のニ格を場所的観点から説明しようとしたが、これはさらに検討の余地があるものである。


� 最近の研究として、加藤（2006）が「対象格と場所格の連続性」を論じており、「部屋を掃除する」や「第三ゲートを突破する」のような用法は、場所性と対象性が共存しているという。そして、経路の一種である「通過域」が「対象格」と「場所格」をつなぐ接点になっているとしている。本稿のヲ格のスキーマは、この「通過域（点）」のイメージと合致するものでもある。


� 田中（1997）では、「ｘで」は＜ｘを対象限定せよ＞と一般化し、対象限定の仕方として＜領域限定＞と＜モノ限定＞の２つを設定している。


� この図は、モノ用法をプロセスの中で累積走査してとらえたものである。


� 尾上（2004）はガを「事態の認知的中核」とし、菅井（2002）は「叙述部（ドメイン）内における最高の顕著性」としている。


� 森山（2006）には、最近の認知言語学的観点を生かした第二言語習得や言語教育理論の文献レヴューや教材の分析、具体的な日本語教育への応用事例など多数の論考が収められており、参考になる。





