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はじめに

　第二言語習得や外国語学習（以下，これらを総称してSLAとする）に関す

る研究分野において，言語と認知活動の関係性を重視したパラダイムは，行

動主義的パラダイムの衰退以降，大きな役割を果たしてきた。それは心理

学におけるパラダイムの変遷を反映したものではあったが，Krashen（1982）

のインプット仮説（特に，AcquisitionとLearningの区別）以降，学習時にお

ける学習者の意識（consciousness）や注意（attention）と学習の結果獲得され

る知識形態との関係に多くの注目が集まった（MacWhinney, 1997; VanPatten, 

1994）。そして，このような研究の経緯を反映して，１９８０年代から９０年

代にかけて，言語学習におけるインプットやアウトプットの役割，さらに，

コミュニケーションを重視した文法指導（Focus on Form）に関する研究が集

中的に行われた（N. Ellis, 2011）。これらの研究は研究目的や研究手法は異なっ

ているが，SLAにおける明示性と暗示性という共通の観点が研究パラダイム

に反映されている。

SLAにおける明示性と暗示性

　多くのSLA研究は，明示性と暗示性を対極的に捉え，言語学習や知識につ

いて考察してきた（R. Ellis, 2009）。その結果，多くの興味深い研究成果がも
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たらされたが，言語学習と知識の関係や言語学習のメカニズムなど，SLAに

とって重要な課題が解明されるまでには至らなかった。その理由のひとつと

して，明示性と暗示性という概念が様々な領域で用いられ，誤った理解が生

じたことが指摘されている（R. Ellis, 2009; Hulstijn, 2005）。例えば，明示的

指導法と暗示的指導法は，それぞれ，演繹的指導法（the deductive approach）

と帰納的指導法（the inductive approach）に混同されることが多い。また，暗

示的学習（implicit learning）は偶発的学習（incidental learning）と同等の学

習と見なされることが少なくない。このように，言語学習や知識に関する類

似的概念が混在した結果，本来探求すべき研究対象が正しく考察されてこな

かった（DeKeyser, 2003; Hulstijn, 2003, 2005）。

　このような定義上の混乱を避けるため，Schmidt（1994）はSLAの関連領

域を分類し，それぞれの分野ごとにSLAにおける明示性と暗示性について考

察することを提案している。このセクションでは，本論文のテーマである「言

語学習における認知言語学的知見の有用性」にもっとも関連深い「知識」と

「学習」に焦点を絞り，明示性と暗示性の定義及び研究成果について考察し，

SLA研究の課題について論じる。

明示的知識と暗示的知識

　Rod Ellis（2004, 2005）はSLAにおける明示的知識（explicit knowledge）と

暗示的知識（implicit knowledge）を次のように定義している。言語的規範に

関して判断（e.g., 文法性判断，造語の受容性判断）を下す際に意識的な気づ

き（noticing）が伴えば，その判断は明示的知識に基づく判断である。しか

し，直感的な気づきによって判断される場合，それは暗示的知識に基づいた

判断である。また，明示的知識にしたがって言語的規範を判断する場合，そ

の判断の根拠をことばで説明することは可能である。対照的に，暗示的知識

に基づく直感的な判断の場合，その理由についてことばで表すことはできな

い。このような，ことばによる説明（self-report）は宣言的知識（declarative 
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knowledge）にも見られる特徴であるので，明示的知識を宣言的知識，暗示

的知識を手続き的知識（procedural knowledge）と対応させ，２つの異なるタ

イプの知識と定義されることが多い。

　暗示的知識は自動化された言語処理を担う知識と定義されている（R. 

Ellis, 2004, 2005）。一方，自らの言語処理について客観的に分析を行う際には，

宣言的知識である明示的知識が使用されると考えられている。明示的知識は，

暗示的知識のように体系的なまとまりを持った知識として存在することは少

なく，しばしば正確性，精密性，一貫性という点において，暗示的知識より

も劣っていると考えられている。さらに，明示的知識は年齢に関わりなく習

得可能であるが，暗示的知識はある一定の年齢を過ぎると習得が困難になる

と見られている。

　明示的知識と暗示的知識に関して，多くのSLA研究は２つの知識の関連

性（いわゆる，interface issue）について探求してきた。例えば，Hulstijn

（2002）は，明示的知識と暗示的知識は互いに影響を及ぼすことは全くない

とする「明示的知識と暗示的知識のインターフェイスを認めない立場」（the 

non-interface position）から，明示的知識と暗示的知識は互いに独立して存在

し，SLAに対する影響も異なると主張した。Krashen（1982, 1994）もまた，

the non-interface positionを支持し，意識的な学習（Learning）で得たメタ言語

的知識（明示的知識）と日常生活での言語運用（Acquisition）から得た言語

的知識（暗示的知識）は融合することはないと主張した。さらに，明示的知

識と暗示的知識は脳内では異なる部位に記憶されると指摘する研究もある

（Morgan-Short, Steinhauer, Sanz, & Ullman, 2012; Paradis, 1994）。しかし，the 

non-interface positionを支持する研究者でも，暗示的知識に基づく言語運用に

ついて意識的に分析すること（e.g., メタ認知的観察）で明示的知識を獲得で

きると主張する研究者もいる（e.g., Bialystok, 1994）。

　明示的知識と暗示的知識の独立性を支持するthe non-interface positionとは

対照的に，これら２つの知識は互いに影響し合い，その結果，知識の変容は
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起こりうるという「明示的知識と暗示的知識のインターフェイスを支持する

立場」（the strong interface position）の研究者もいる。DeKeyser（1988, 2003, 

2007）は，意識的な学習を通して獲得した明示的知識であっても，その知識

を繰り返し使用することで，必要な時に意識しなくても自動的に活用できる

ようになると主張している。さらに，自動化された明示的知識は暗示的知識

とほぼ同等の機能を果たし，このレベルにまで達すると学習者のメタ言語的

知識は活用されることは少ないと推論している。

　繰り返し使用することによって明示的知識は暗示的知識へ変容するという

考えを支持しながらも，そのような知識変容にはある一定の条件が必要で

あると主張する研究者もいる。このような「明示的知識と暗示的知識のイ

ンターフェイスを条件付きながら支持する立場」（the weak interface position）

の研究者は，知識の変容には学習者の適切な言語能力が必要であり（e.g., 

Pienemann, 1989），学習者の気づき（awareness）が重要な役割を果たす（e.g., 

MacWhinney, 1997）ことを指摘している。例えば，SLA環境では，インプッ

トから規則性（e.g., 統語ルール，コロケーション）を帰納的に学習するには

その量が不十分であり，仮に，インプットが十分あったとしても，学ぶべき

規則があまりにも不明瞭である場合が多い（e.g., N. Ellis, 2011）。さらに，学

習者は母語（L1）習得過程で得た暗示的知識の影響を無意識のうちに受け，

SLAにとって必要な情報へ注意が向けられない場合がほとんどである。この

ような条件のもとでは，学習者の注意を意識的にL2習得に必要な情報へ誘導

する必要がある。明示的知識はそのような学習者の注意を誘導する働きをし，

間接的に暗示的知識の習得に貢献するとニック・エリス（Nick Ellis）は指摘

している。

[Explicit] knowledge plays various roles (a) in the perception of, and 

selective attending to, L2 form by facilitating the processes of “noticing” (i.e., 

paying attention to specific linguistic features of the input); (b) by “noticing 
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the gap” (i.e., comparing the noticed features with those the learner typically 

produces in output); and (c) in output, with explicit knowledge coaching 

practice, particularly in initial stages, with this controlled use of declarative 

knowledge guiding the proceduralization and eventual automatization of 

language processing, as it does in the acquisition of other cognitive skills. (N. 

Ellis, 2011, p. 37)

明示的学習と暗示的学習

　明示的学習（explicit learning）とは，学習対象に規則性が内在するかどう

か，そして，規則性があるならば，どのような概念や規則が内在しているの

かを見つけ出そうとする，意識的な意図を持った学習である。一方，暗示的

学習（implicit learning）とは，明示的学習で定義された意図を有しない学習

を指す（Hulstijn, 2005）。すなわち，学習時において何かを学んでいるとい

う学習者の気づきを伴わない学習（Schmidt, 1994），もしくは，学習者が意

識的に何かを学ぼうとしていない状態で生じる学習（N. Ellis, 1994）を意味

する。暗示的学習時の気づきの度合いについては見解がわかれている。気づ

きがなければ学習は起こらないという立場１を支持する研究者が多くいる一

方で，意識や気づきを伴わない学習の存在を主張する研究者（e.g., N. Ellis, 

2005; Williams, 2005）も少なからずいる。このように，相反する意見はある

が，暗示的学習はメタ言語的気づき（言語を客観的に捉えることから起こる

気づき）を伴わない学習であるという考え方が主流を占めている（R. Ellis, 

2009）。

　明示的学習と暗示的学習に関するSLA研究の焦点は，暗示的学習の検証，

学習効果の比較，そして，学習対象と学習アプローチの関係性の３つのテー

マに大別できる。暗示的学習に関するSLA研究に大きな影響を与えてきた認

知心理学では，人工的に作成した言語（artificial language）や文字配列（letter 

sequence）を用いた規則性の学習において，暗示的学習の存在が確認されて
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いる（e.g., Cleeremans & Jiménez, 1998）。そして，単純な文法規則の場合，

明示的学習と暗示的学習の間に学習効果の違いはないが，複雑な文法規則の

場合は，暗示的学習の方が高い学習効果を示すことが報告されている（e.g., 

Reber, 1993; Reber, Walkenfeld, & Hernstadt, 1991）。また，暗示的学習では明

示的学習に比べ個人特性（individual differences）の影響を受けることが少な

いことから，明示的学習では分析能力が重要である一方，暗示的学習にはそ

のような能力は直接関わらないことが示唆されている。この結果は学習時の

気づきを伴わない暗示的学習の存在を裏付ける結果と一致している（Reber 

et al., 1991）。さらに，様々な年齢層の学習者を対象とした研究で，文法だけ

でなく音声や語彙に関する領域でも暗示的学習の存在が明らかになっている

（Rebuschat, 2008）。

　SLAにおいても，明示的学習と暗示的学習に関しては，実験に基づいた研

究が主に行われてきた。そして，少数の例外２を除いて，学習効果における

明示的学習の優位性が報告されている。明示的学習の優位性は，複雑な規則

を学習する際には暗示的学習の方が優れているという認知心理学で示された

結果とは異なり，SLAにおける明示的学習の特徴と言える（N. Ellis, 2011）。

例えば，文法規則を明示的に学習し，さらに学習した文法規則に基づいた例

文を体系的に学んだ学習者は，例文だけを示された学習者（暗示的学習グルー

プ）や文法規則を明示的に学んだが例文を用いて体系的に学習する機会がな

かった学習者に比べ，文法判断テストの成績が優れていた（N. Ellis, 1993）。

また，外国語としてイタリア語を学ぶアメリカ人大学生を対象に，統語構

造，形態素構造，語彙の３つの領域で学習効果を検証した結果，学習対象に

対して最も注意を喚起したグループ（明示的学習グループ）は，学習対象

の複雑さに関係なく，どの領域でも高い学習効果を示した（Gass, Svetics, & 

Lemelin, 2003）。そして，明示的学習の効果は複雑な文法構造の学習でより

顕著であった。これは，SLAでは複雑な構造や規則性を学習する際には明示

的学習が重要であるという先行研究の結果（e.g., Hulstijn & de Graaff, 1994; 
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Schmidt, 2001）と一致している。このような明示的学習の優位性は，人工言

語を学習対象としたDeKeyser（1995）やde Graaff（1997），フィンランド語

を学習対象としたAlanen（1995），そして，英語学習者の文法規則学習を研

究したRobinson（1996）３でも報告されている。

明示性と暗示性に関するSLA研究の課題

　SLA研究では明示的知識と暗示的知識の関連性について長い間議論されて

きた。しかし，暗示的知識の定義の違いや暗示的知識の研究手法に対する懐

疑的な意見（e.g., DeKeyser, 2003; Rebuschat, 2008）などが原因で，明示的知

識と暗示的知識の関連性について一致した見解には至っていない。例えば，

ロッド・エリス（Rod Ellis）は明示的知識と暗示的知識を５つのテストを用

いて測定したが（R. Ellis, 2005; R. Ellis, Loewen, Elder, Erlam, & Philp, 2009），

テストの妥当性について問題が指摘されている（e.g., Rebuschat, 2013）。ロッ

ド・エリスが用いた明示的知識の測定法は，非文の理由を述べたり，文章

から特定の文法規則に当てはまる例文を選ばせる課題（the metalinguistic 

knowledge test）や時間制限のない文法性判断課題（the untimed grammar 

judgment test）の２つのテストであった。一方，暗示的知識の測定には，口

頭で与えられた文を模倣する課題（the imitation test），文章を読んだ後同じ

文章を口頭で再現する課題（the oral narrative test），そして，時間制限のある

文法性判断課題（the timed grammar judgment test）の３つテストを使用した。

　これらの課題で問題視されているのは暗示的知識の測定法である。ロッ

ド・エリスは，暗示的知識を測定するための課題は解答時間が限られてお

り，課題の遂行には文法性に対する感覚に頼らざるをえないと論じている。

しかし，解答に必要な時間は各被験者で異なり，予備実験の結果に基づいて

時間制限を設定したとしても，解答時間を一律に制限することで，人の「感

覚」（暗示的知識を定義づける要素）が測定できるという論理には疑問が残

る。つまり，個人特性の要因を考慮していない点が問題視されているのであ
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る（Hulstijn, 2005; Rebuschat, 2013）。さらに，因子分析や共分散分析などを

用いて，これらのテストが明示的知識と暗示的知識を個別に測定する課題と

して信頼できると主張する研究もあるが（e.g., R. Ellis et al., 2008; Gutiérrez, 

2013），すでに述べたように，課題の内容的妥当性が問題視されていること

を考慮すれば，内容的妥当性と構造的妥当性を混同し，測定法そのものの信

頼性が高いと結論づける論法には注意が必要である。

　明示的学習や暗示的学習に関するSLA研究分野でも，学習効果の検証方法

（e.g., 文法判断テストや選択肢問題）や比較的短い学習時間など，暗示的学

習の効果を検証するには不備な点が多い（e.g., DeKeyser, 2003）。さらに，学

習と指導を混同し，これら２つを同等な認知活動と見なす考え方も問題であ

る。

　一般に，言語情報に含まれる規則性について情報を与える指導法（e.g., 文

法ルールの説明）は明示的指導法と定義されている。一方，言語情報の内容

に学習者の焦点が向けられている（文法などの規則ではなく，言語情報に含

まれる「意味」に集中している）が，言語情報に内在する規則性や概念に

気づくような環境を整えるアプローチを暗示的指導法と呼ぶ（R. Ellis, 2009; 

Hulstijn, 2005）。明示的指導法には規則性や概念についてあらかじめ説明し

てから例示を与える演繹法と，与えた例示から規則性や概念を推察するよう

に指導する帰納法がある。帰納法は暗示的指導法と混同されやすいが，指導

のある時点で規則や概念について明示的に解説する帰納法は暗示的指導法と

は異なる。

　Norris and Ortega（2000）は１９８０年から９８年にかけて発表された明示

的指導法と暗示的指導法に関する論文の中から７７編を選び，明示的指導法

と暗示的指導法の効果についてメタ分析４を行った。その結果，明示的指導

法は暗示的指導法よりも効果的であることが明らかになった。さらに，この

明示的指導法の優位性は，意味（meaning）と形式（form）の両方を統合的

に指導するアプローチ（Focus on Form）と学習者の注意を形式に集中させる
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よう指導するアプローチ（Focus on FormS）の両方で示された５。

　Norris and Ortega（2000）は，SLAに与える指導法の影響を総括的に研究し

た論文として非常に高い評価を得ている。しかし，明示的学習と暗示的学習

の比較研究（e.g., Alanen, 1995; de Graaff, 1997; DeKeyser, 1995, 1997; Robinson, 

1996）が指導法に関する研究としてとりあげられている点には注意が必要で

ある。なぜなら，学習と指導には本質的な違いが存在するからである。

　指導は通常，教師や教材開発者の視点に基づいたものであり，指導法にお

ける明示性と暗示性も自ずとその影響を受ける。対照的に，学習における明

示性と暗示性は学習者の視点に基づき，学習時の認知プロセスに焦点が当て

られている（R. Ellis, 2009）。ここで留意すべきは，学習と指導の間では，明

示性，もしくは，暗示性は，必ずしも連動しない点である。例えば，明示的

指導法を用いて文法規則を教授しても，授業中に使用した例文に含まれる言

語情報から学習対象以外の規則性や概念について学習者が学ぶこと（暗示的

学習）は起こりうる。また，暗示的指導の中で与えた言語情報のうち，学習

対象も含め，特定の情報や規則性に学習者が注目し意識的に学ぼうとするこ

と（明示的学習）も考えられる。つまり，暗示的指導法のもとで行われる学

習は必ずしも暗示的学習とは限らないのである。従って，暗示的学習を考察

するために暗示的指導法を用いた研究であっても，学習者自身が果たして本

当に暗示的学習に従事していたかどうかについては慎重に分析する必要があ

る。同様に，学習における明示性，もしくは，暗示性も，学習の結果得られ

る知識と連動するとは限らない。このように，SLAにおける明示性と暗示性

に関する問題には，暗示的知識の測定法を含め，課題が残されており，より

多面的な視点からSLAにおける明示性と暗示性を考察するアプローチが求め

られている（e.g., Rebuschat, 2013）。



赤　松　信　彦76

SLA研究と認知言語学

　明示性と暗示性に関するSLA研究は３０年近い歴史があり，多くの成果を

挙げてきた。しかし，研究対象が複雑であるが故に，未解決な課題も少なか

らずあり，新たな研究の方向性が模索されている。一方，学習や指導に関す

るSLA研究分野では，研究者や教師の関心が認知言語学の知見に集まり，認

知言語学のパラダイムを取り入れた研究が増えている。

認知言語学

　認知言語学には複数のパラダイムが存在するが，その大きな特徴は，言語

と思考，言語と認知，言語と行動など，人間の認知活動から言語を捉えよう

とする視点である。言語は人間の内面世界（人間が作り出す概念）と外界世

界を仲介する媒体であり，人間の一般的な概念形成，経験，そして文化的背

景を表すと考えられている（大堀, 2002; 辻, 2003）。このような認知言語学的

観点は認知言語学が起こった経緯を反映している。

　認知言語学の成り立ちには，人類学や心理学など，言語学以外の研究が大

きな影響を与えた。例えば，文化人類学者であり言語学者でもあったサピ

ア（Edward Sapir）とウォーフ（Benjamin Lee Whorf）は，ネイティブ・アメ

リカンの言語（e.g., ホピ [Hopi] 族の言語）などに関する研究成果から，「異

なる言語を話す人間はそれぞれ独自の世界観を持つ」という仮説を提唱した

（Carroll, 1956; Sapir, 1921）。このサピア・ウォーフ仮説は，後の「言語が思

考をコントロールする」という言語決定論（linguistic determinism）や「思考

を言語化する際には言語特有の抑制を受ける」という言語相対論（linguistic 

relativity）にまつわる問題を先んじて呈したものであるが，チョムスキー

（Noam Chomsky）やレネバーグ（Eric Lenneberg）など，言語習得に対して

生得主義を支持する言語学者や心理学者を中心に，この仮説に対する批判が

起こった６。
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　言語能力に関する生得主義的観点とは，人間は生まれながらにして言語を

習得する器官を有するというものである。さらに，「言語表現に見られる言

語上の構造は意味とは無関係の形式的規則体系によって決定される」という

チョムスキーの生成文法理論に見られるように，ことばに対する意味づけは

恣意的であり，環境の制約や人間としての生物的制約は受けるが，これらは，

直接，言語とは関係のない非言語的認知活動に根ざしていると考えられてい

る。このように，生得主義を支持する言語学者や心理学者は言語を自律的な

対象として見る傾向が強く，生成文法理論を支持する言語学者の関心は，こ

とばと意味の関係性から離れていった（大堀, 2002）。そして，１９６０年代

にはサピア・ウォーフ仮説に対する懐疑的な意見が大半を占め，少なくとも

言語学関連領域ではサピア・ウォーフ仮説を支持する議論はほとんど起こら

なくなった。その結果，人間のみが有する言語能力に根ざす言語の普遍性

（universality）を探求する研究が主流となった。

　一方，言語の自律性に対して否定的な立場を取り，ことばと意味の関係

性について強い関心を持つ研究者たちは独自の動きを取った。１９８０年

代，レイコフ（George Lakoff）やラネカー（Ronald Langacker）を中心とす

る認知言語学者達は，言語の普遍性に対して懐疑的な立場を表明し，「言語

構造は人間の認知を直接反映する」という独自の視点を展開した。さらに，

１９８０年代後半から９０年代にかけて，サピア・ウォーフ仮説を支持する研

究結果が認知言語学の領域で示され，「言語と思考」に関する議論が再び活

発になった（Gumperz & Levinson, 1998; Lucy, 1997）。そして，２１世紀以降，

言語相対論に焦点を当てた研究が認知言語学を中心に盛んに行われている。

このような認知言語学の成り立ちは，哲学，脳神経科学，計算機科学，人類

学，教育学，言語学など，認知に関わる複数の学問領域が関係する認知科学

の成り立ちとほぼ平行して起こったことから，認知言語学は認知科学の一研

究領域であると考える研究者も多い（大堀, 2002; 辻, 2003）。
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認知言語学的観点に基づくSLA研究

　認知言語学の台頭と共に，認知言語学的知見７を取り入れたSLA研究が増

えている。これらの研究は，第二言語（L2）及び外国語（FL）学習者を母

語話者と比較し，その類似点及び相違点について認知言語学のパラダイムを

用いて考察した研究と，認知言語学的知見に基づく指導法や学習法（以下，

CL アプローチ）がSLAに及ぼす影響について探求した研究に大別すること

ができる。

　母語話者との比較.　認知言語学的観点に基づくSLA研究において，母語

話者との比較によって明らかにしようとする課題の多くは，言語が学習者の

認知に与える影響と関連している。これらの研究は「人間の認知は使用言語

の影響をうける」という言語相対論的視点に基づいており，L1がSLAに与え

る影響や，L2やFLがL1に与える影響もこの範疇に入る。２言語間の影響は，

心理学や他の言語学のパラダイムを用いて，これまでも研究されてきたが，

それらのパラダイムにはない新しい概念を活用することによって，SLAのメ

カニズムを探求しようとする試みが認知言語学的観点に基づくSLA研究の特

徴である。スロビン（Dan Slobin）が提唱した「話すための思考」（Thinking 

for Speaking）は，そのような新しい概念の一つである（Slobin, 1996）。

　感じたことや考えたことをことばで表現する際，人は，必ず，言語的制約

（e.g., 使用言語の文法規則や語彙からの制約）を受ける。「話すための思考」

とは，このような言語的制約が結果として人間の認知や思考の様式に影響を

及ぼすという考えである（Slobin, 1996）。例えば，英語では，不定冠詞や複

数形を示す形態素の有無によって，名詞の可算性を表現しなければならない。

一方，日本語にはそのような強制的なルールはなく，あえて名詞の可算性を

表現する必要はない。「話すための思考」によれば，このような英語と日本

語の相違は，単なる言語上の違いではなく，認知及び思考様式における違い

を意味する。長年，異なった言語的制約（e.g., 名詞の可算性に関わる言語的

制約）を受ける過程で，人間の認知及び思考様式はその影響を受け，その結
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果，認知や思考様式（e.g., 可算性に対する敏感さ）に違いが生じる。したがっ

て，名詞の可算性を例とするならば，英語は可算性に対して人間の注意を喚

起する言語であるが故に，英語話者は可算性に対して敏感な認知様式を無意

識のうちに身につけるのに対し，日本語は可算性に関する言語的具現化の度

合いが低いため（Barner, Inagaki, & Li, 2009），日本語話者は英語母語話者と

は異なる認知様式を身につけるようになる。

　「話すための思考」が認知言語学的観点に基づくSLA研究のパラダイムと

して使われる理由は，その適応範囲にある。「話すための思考」をL1に当て

はめるならば，母語話者はL1の言語的制約に則した認知及び思考様式を身に

つけると考えられる。L2やFLにその範囲を広げるならば，L2やFLに多く触

れることによって，学習者もその言語の母語話者と同じ認知様式を経験する

と仮定できる。事実，「話すための思考」をパラダイムとした認知言語学的

観点に基づくSLA研究はL2やFLにその適応範囲を拡大しているが，スロビ

ン自身は慎重な立場を取っている：

[Each] native language has trained its speakers to pay different kinds of 

attention to events and experiences when talking about them. This training is 

carried out in childhood and is exceptionally resistant to restructuring in adult 

second-language acquisition. (Slobin, 1996, p. 88)

この見解はスロビンが「話すための思考」を提唱した頃に表明したものだが，

認知言語学や認知科学の急速な発展に伴い，現在のSLA研究の成果や知見は，

必ずしも，スロビンの見解と一致するものではない（e.g., Achard & Niemeier, 

2004; Boers & Lindstromberg, 2008; Byrnes, Weger-Guntrharp, & Sprang, 2007）。

例えば，Cook, Bassetti, Kasai, Sasaki, and Takahashi (2006)やAthanasopoulos and 

Kasai（2008）は，L2やFLが人間の認知・思考様式に影響を及ぼす可能性を

示唆している。



赤　松　信　彦80

　Cookらは，日本語母語話者，英語母語話者，そして英語圏での生活経験

のある日本人英語学習者に対して，Imai and Gentner（1997）の追実験を行っ

た（Cook et al., 2006）８。その結果，英語圏での滞在期間が長い日本人英語学

習者（約３年～８年）は，英語母語話者と同じように，単純な形状をしたモ

ノ（e.g., コルク材で作られたピラミッド，プラスチック製の円盤）に対して

はその形状を認知の基盤としていたのに対し，日本語母語話者や英語圏での

滞在期間が短い英語学習者（約６ヵ月~２年１１ヵ月）は，形状ではなくモノ

の素材を基準に認知していたことが示された。この結果から，Cookらは，英

語圏での生活経験が長ければ長いほど，英語学習者のモノの認知様式は英語

母語話者に近くなるのでないかと述べている。同様の結果はAthanasopoulos 

and Kasai（2008）でも見られた。英語母語話者と英語力の高い日本人英語学

習者は形状を基盤に対象物を認知する様式を使う傾向が強かったが，英語力

の低い日本人英語学習者と日本語母語話者は形状ではなく色を基準に認知し

ていた。さらに，英語学習者の可算・不可算に関する文法知識と実験時に示

された認知様式の傾向を相関分析した結果，形状を基準とした認知様式（英

語母語話者に近い認知様式）と可算・不可算に関する文法知識には中程度の

相関が見られた。これは，英語母語話者と同じような認知様式を使用してい

た日本人英語学習者ほど，可算・不可算をより正しく判断できたことを示唆

している。

　Cook et al.（2006）やAthanasopoulos and Kasai（2008）は，L1によって形

成された認知様式はL2やFLによって変化しうることを示唆した。この結果

とは対照的に，今井（1993）は，L1で培われた認知様式がFL心的辞書の構

造に影響を与えることを示した。今井は日本人英語学習者と英語母語話者（ア

メリカ人）に多義語“wear”を用いた様々な英文を提示し，“wear”の意味に基

づいて英文のグループ分けをさせた。そして，そのグループ分けの特徴から

心的辞書の構造を分析した結果，英語母語話者と日本人英語学習者の心的辞

書の構造は異なっていることが示された。例えば，日本人英語学習者の場合，
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“wear”の目的語が「ドレス」「スカート」「制服」などの「衣類」である文と「指輪」

「靴」「帽子」などの「付属品・装飾品」が目的語である文との間に意味的な

乖離が見られたが，英語母語話者の結果には，そのような乖離は見られなかっ

た。これは， “wear”を用いて「身につける」という意味を表す場合，英語母

語話者は「衣類」と「付属品・装飾品」を区別しないが，日本人英語学習者

にとって，「衣類」と「付属品・装飾品」の間には心理的な距離があること

を示唆している。このような違いが生じた理由として，日本語では「身につ

ける」対象に従って異なる動詞（e.g., 服を着る，帽子をかぶる，指輪をはめ

る，靴を履く）が使われるため，日本語の概念カテゴリーが英語の心的辞書

の構造に影響を与えたと今井は結論づけている。さらに，外国語学習者と母

語話者の間に存在する語彙感覚のズレを最小限にするためには，「外国語教

育の初めから，語の意味はカテゴリーとして理解されるべきであり，辞書の

定義と等しいものではないこと，辞書の定義が等しくても母国語Yと外国語

Xのカテゴリーの範囲や，内的構造が違うものであることを例を用いて明ら

かにすべきである」と，指導法に関して言及している（今井, 1993, p. 9）。

　認知言語学的知見に基づく指導法.　認知言語学的観点からSLAを探求した

研究が示すように，L2やFLに多く接することで，その言語の母語話者に近

い認知様式を身につけることが示唆されている。また，母語話者に近い認知

様式を獲得することの困難さを示した研究でさえも，母語話者の認知様式に

学習者の注意を向けることの重要性を認めている。このような研究成果を反

映して，「言語と認知」に関する認知言語学の知見を積極的にSLAに導入す

る動き（e.g., Littlemore, 2009; 田中, 2011）は著しいが，学習対象が複雑な文

法規則や語彙の場合，母語話者の認知様式を明示的に指導しても従来の指導

法と変わらない結果だったという報告もある（e.g., Akamatsu, 2010a, 2010b, 

2011; 古荘, 2013; 松田＆赤松, 2012; Snape & Yusa, 2013）。

　認知言語学的知見を取り入れたSLA指導法及び学習法（以下，CLアプロー



赤　松　信　彦82

チ）の効果を示唆する研究は，イディオム（e.g., Boers & Demecheleer, 2001; 

Boers, Eyckmans, & Stengers, 2007），メタファー（e.g., Deignan, Gabrys, & 

Solska, 1997），多義語（e.g., Boers & Demecheleer, 1998; Csábi, 2004; Verspoor 

& Lowie, 2003），句動詞（e.g., Boers, 2000），前置詞（e.g., Lindstromberg, 

1996）など，学習対象は多岐にわたるが，それらの研究には共通点が見られ

る。それは，学習対象に関する概念的関連性または意味的共通性に焦点を当

て，明示的指導法を使用している点である。

　例えば，Boers（2000）は，概念メタファー（conceptual metaphor）9を活用

し，ベルギー人英語学習者に対して，複数の句動詞（e.g., turn down, cheer 

up, come up with）を学習させた。Boers（2000）は学習者を２つのグループ

に分け，１つのグループには，概念メタファー（e.g., MORE IS UP, ACTIVE 

IS UP, VISIBLE IS OUT）ごとにまとめられた句動詞のリストを用いて学習さ

せ，もう一方のグループには，句動詞とその意味をアルファベット順に並べ

たリストを用いて学習させた。その結果，概念メタファーを用いた学習者は

より多くの句動詞を学習したことが明らかになった。この結果から，Boersは，

主要な概念メタファー（e.g., MORE IS UP, ACTIVE IS UP, VISIBLE IS OUT）

を学習することは句動詞の習得に役立つと主張している。

　Csábi（2004）もまた，多義動詞の学習における概念メタファーの有用性

を主張している。Csábiは，ハンガリー人英語学習者に対して，keepとholdを

学習させる際，概念メタファー（e.g., CONTROL IS HOLDING SOMETHING 

IN THE HAND and CONTROL IS UP），キーワード（“hand and control” for the 

verb hold），絵や例文を用いたCLアプローチグループと，keepやholdの例文

とハンガリー語訳だけを用いて学習したグループを比較した。その結果，概

念メタファーを用いた学習者の方が多義動詞の語意をより多く学習したこと

が示された。同様の結果は，Boers and Demecheleer（1998）でも報告されて

いる。

　概念メタファーと同様に，SLA研究でよく使われる認知言語学的知見にコ
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アーイメージがある。コアーイメージとは，１つの多義語から派生した複数

の語意の間に共通して存在する中核的な意味概念を指すが，その有用性につ

いては異なる結果が報告されている。Verspoor and Lowie（2003）は，多義語

の学習では，多義語の各語意を結び付けている意味的関連性（意味ネットワー

ク）と多義語の中核的な概念を明示的に学習することが多義語の語感を理解

し，L2語彙知識の発達に繋がると述べている。しかし，Akamatsu（2010a），

松田・赤松（2012），古荘（2013）は，従来の学習法とCLアプローチの間に

学習効果の違いは見られなかったと報告している。

　Akamatsu（2010b）は，コアーイメージを用いたCLアプローチと辞書の

例文を活用した学習法を比較し，日本人英語学習者の多義動詞（hold，put，

run）の学習を考察した。その結果，各動詞の学習効果において２つの学

習法の間に差はなく，概念メタファーを用いたCsábi（2004）やBoers and 

Demecheleer（1998）で見られたようなCLアプローチの優位性は示されなかっ

た。Akamatsu（2010b）は，この結果に対して，コアーイメージとは間接的

な意味的繋がりを持つ周辺語意の場合，中核的概念を学習しても学習効果は

上がらない可能性が高いと推察している。また，hold，put，runのような高

頻度語の場合，実験時には学習対象の動詞に関する知識はすでに確立されて

いた可能性が高く，今回の学習では，一度確立された知識を根本から変容さ

せるまでに至らなかったのではないかと述べている。

　Akamatsu（2011）は語彙レベルよりも複雑な学習対象について，CLアプロー

チの有効性を検証した。具体的には，英語冠詞を学習対象に，適切な冠詞使用

に必要な認知様式に焦点を当て，可算性に関連のある個体性（individuation）10 と

特定性という概念を明示的に学習する効果を検証した。その結果，個体性と

特定性がどのように冠詞使用と関連しているかについて明示的に学習させた

グループ（CLアプローチ）は以前より正しく英語冠詞を使用できるように

なった。しかし，学校文法に基づく解説を用いて学習したグループ（統制群）

と比較した場合，学習効果においてCLアプローチの優位性は見られなかっ
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た。また，物質名詞と抽象名詞に対する冠詞は以前より適切に使用されるよ

うになったが，個体性に基づく判断（e.g., 不可算名詞化された普通名詞や可

算名詞化された物質名詞に対する判断）が正しく行われず，英語冠詞の不適

切な使用が顕著に見られた。その原因として，Akamatsu（2011）は対象物（名

詞）に対する学習者の強い固定概念の影響を挙げている。

　CLアプローチに基づく研究ではないが，冠詞の明示的学習の困難さを指

摘した研究にSnape and Yusa（2013）11 がある。Snape and Yusaは３週間にわたっ

て，合計３時間，日本人英語学習者に対して，適切な英語冠詞の使用につい

て指導した。適切な冠詞使用に必要な概念である，限定性（definiteness）と

特定性（specificity）について解説し，これらの概念がどのように冠詞使用と

関連しているかについて明示的に教授した。しかし，顕著な学習効果は見ら

れず，以前より適切に英語冠詞を使用できるようにはならなかった。また，

総称を表す定冠詞（generic articles）を適切に使用するために必要な知識はあ

まりにも複雑なため，特に学習困難であった。Snape and Yusaは，指導の効

果が見られなかった原因として，学習者は限定性や特定性に関する独自の認

知様式（e.g., L1の影響や英語学習歴の影響）をすでに習得しており，既に定

着した認知様式を根本的に変えるには３週間の指導は十分ではなかったこと

を挙げている。

SLA研究における認知言語学的知見の有用性

　近年，SLAではCLアプローチが推奨されている（e.g., Littlemore, 2009; 田

中, 2011）が，CLアプローチに関する研究結果はその有効性を示唆するもの

だけではない。確かに，概念メタファーを用いた語彙学習（句動詞，イディ

オム，多義語）では，多くの研究がCLアプローチの優位性を報告している（e.g., 

Boers, 2013）。しかし，コアーイメージを用いた多義語学習や冠詞学習の場合，

CLアプローチの優位性は示されなかった研究もある。このような異なる研
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究結果は学習対象の複雑性にその要因があると思われるが，それは，認知言

語学的知見の有用性に関する課題だけではなく，SLA研究が長年探求してき

た学習と知識の関係に対して新たな課題を提起している。

　認知言語学的知見の多くは母語話者が暗示的に習得した言語知識に根ざし

ている。これは言語構造や言語機能を探求する言語学に見られる共通の特徴

であるが，言語活動を通して得られた暗示的言語知識を明示化する際，認知

言語学では，人の認知と言語の関係性やことばと意味の関係性に主眼が置か

れている。例えば，Lakoff（1987）は，日本人（L1話者）が普段何気なく使

用している助数詞「本」は様々な対象（「鉛筆」，「ロープ」，「野球のヒット」，

「映画」，「柔道や剣道などの勝ち負け」など）に対して用いられることを示し，

助数詞「本」とその使用事例の関係を分析した。そして，元来，「細長いもの」

に使用されていた助数詞「本」（プロトタイプ的意味）が異なる事例に使用

されるようになった背景（関連性）について論じている。このような言語知

識は，生活の中で自然に習得される知識であり，ほとんどの日本人は普段意

識して使用していない。そのため，助数詞「本」の使用対象範囲や使用基準

について尋ねられても明確に答えられる者は少ないであろう。

　多義語の場合も同様である。多義語とは複数の意味（語意）を有する単語

であるが，L1話者の場合，それらの語意は，通常，言語活動を通して帰納的

に学習される。そのため，多義語の複数の語意間に存在する共通性や関連性

について意識的に分析することはほとんどない。これとは対照的に，特に，

成人学習者のSLAの場合，そのような多義語に関する知識を帰納的学習で習

得するにはインプットの量が不足していたり，仮に，インプットが十分あっ

たとしても，語意間に存在する共通性や関連性が不明瞭であることが多い。

したがって，SLAにおける多義語学習では，各語意を個別に暗記することに

重点が置かれ，複数の語意間に存在する共通性や関連性に対して注目される

ことはほとんどなかった。仮に，そのような知識の重要性が認められていた

としても，それは，学習者が暗示的学習によって習得する知識という認識で
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あった。多義語のような複雑な学習項目を暗示的に学習する場合，明示的知

識が重要な役割を果たすことが指摘されているが，学習に必要な明示的知識

を見いだせなかった従来の学習法では，各語意を個別に暗記する以外，有効

な学習法はなかったのであろう。この点において，認知言語学は，認知と

言語の関係やことばと意味の関係に関する有用な知見（i.e., 明示的知識）を

SLA研究にもたらしただけではなく，SLAにおける学習プロセスを変容させ

たとも言える。

　例えば，従来行われてきた句動詞の学習では，多義語学習と同様に，各句

動詞の意味を暗記することに重点が置かれていた。複数の句動詞に共通する

規則性が明瞭でなく，暗記以外に適切な学習法が考案されなかったことがそ

の理由である。しかし，句動詞学習に対するCLアプローチでは，句動詞を

構成する前置詞や副詞の概念メタファーを明示的に与え，同じ構成要素から

なる句動詞（e.g., break into，go into，look into，run into）の関連性に学習者

の注意を喚起する。これは，学習項目の理解に必要な情報へ学習者の注意を

導くことで，より効果的な学習を可能にする手法であり，明示性と暗示性に

関するSLA研究もその有効性を認めている（DeKeyser, 2003; N. Ellis, 2011）。

つまり，従来，単純な暗記学習や暗示的学習に頼らざるを得なかった学習対

象（e.g., 学習対象の規則性が不明瞭であるような学習項目）に対して，認知

言語学的知見はその深層に存在する共通性や関連性を明示的に表し，その結

果，効果的な明示的学習を可能にしたのである。では，なぜ，同様に明示的

学習を用いたにもかかわらず，コアーイメージの学習や認知言語学的知見に

基づく冠詞学習ではCLアプローチの優位性は見られなかったのであろうか。

　コアーイメージは多義語の各語意を結び付けている意味ネットワークの中

核に位置するため，コアーイメージとすぐ周辺に位置する語意とは関連性は

高く，コアーイメージを学ぶことはそれら周辺語意の理解に繋がると考えら

れている。しかし，中心から離れていくに従い，周辺語意から派生した語意

が多くなり，これらの中核から離れた語意とコアーイメージとの関連性は低
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くなる（Verspoor & Lowie, 2003）。このようなコアーイメージとは対照的に，

概念メタファーを活用した学習の場合，意味的関連性が変化すれば，その変

化に対応した概念メタファーを使用するため，概念メタファーと学習対象の

意味的繋がりの強度が変化することは少ない。このように，同じ認知言語学

的知見ではあるが，コアーイメージと概念メタファーでは，学習項目との意

味的繋がりにおいて，その一貫性に差があり，この違いがCLアプローチの

学習効果の差として現れたと推察される。

　冠詞学習のCLアプローチで用いられた明示的知識は，限定性，特定性，

個体性など，適切な冠詞使用に必要な認知様式の深層にある抽象的な概念で

あり，多義語やイディオムなどの語彙学習で用いられた明示的知識とは質的

に異なる。例えば，個体性に関する認知は，対象がひとつの個体として認識

できるかどうかという判断の際に用いられるが，その判断は最終的には個人

の感覚に任されている。L1の場合，言語環境を共有する人同士がその感覚

を分かち合い，理解することで各人の認識様式を共有し共通の認識に至る。

しかし，成人学習者がL2やFLを学ぶ場合，学習対象言語と人の認知の関係

性について正確に理解できるほど豊かな言語環境が与えられることは稀であ

り，無意識のうちにL1で培った感覚や固定概念が個体性の判断に影響を与え

る場合がある（赤松＆綱井, 2013）。個体性という抽象的な概念を理解し，そ

れに基づいて英語冠詞を使用したとしても，英語母語話者と同等の言語使用

に繋がるとは限らないのである。つまり，個体性のような抽象的な概念に基

づいたCLアプローチの場合，学習対象が抽象的であるが故に，その概念の

適応範囲は広がり，結果的に，学習した概念の使用において個人差が増すと

いう抽象的概念の特徴を反映しているのである。

　上記で論じたように，CLアプローチの学習効果において相違が生まれた

背景には，学習時に提示された明示的知識（認知言語学的知見）の具象性が

関係している。ここでいう具象性は，学習と知識に関するSLA研究で用いら

れてきた「学習対象の複雑性」とは異なるが，学習効果に与える影響という
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観点から見れば，複雑性と具象性という２つの基準は同等に重要である。そ

して，明示性と暗示性に関するSLA研究では，言語情報に内在する規則性の

複雑さや学習項目の頻度と規則性の明瞭さを主な基準として学習対象の複雑

性を判断し，学習プロセスやその結果得られる知識表象と学習対象の関係に

ついて探求してきたが，SLAにおける認知言語学的知見の有用性を探求する

ためには，学習対象の複雑性と単純性，そして，具象性と抽象性という２つ

の軸から学習効果について研究する新たなパラダイムが必要なのかもしれな

い。

　一方，認知言語学的知見の有用性に関する研究もまた，３０年近い年月を

かけて蓄積した明示性と暗示性に関するSLA研究の知見を活用する必要があ

る。特に，研究手法や学習と知識に関するパラダイムに関しては学ぶべき点

が少なからずあり，明示性と暗示性に関するSLA研究から得られる知見は重

要な役割を果たすであろう。例えば，認知言語学的知見の有用性に関する研

究のほとんどは，明示的知識を用いた演繹的学習法を用いて学習効果を検証

している。これらの研究は認知言語学的知見に基づく明示的知識の提示を重

視しているため，演繹的学習が主流となることは理解できる。しかし，学習

プロセスと学習の結果得られる知識は深く関連していることを考慮すれば，

暗示的学習や明示的知識を活用した帰納的学習など，異なる学習形態を取り

入れることで，認知言語学的知見の新たな有用性が明らかになるのではない

だろうか。

結　論

　近年，認知言語学的知見に基づいた指導法や学習法をSLAで試みる動きが

活発である。語彙や文法を認知言語学的知見に基づいたアプローチで指導及

び学習した結果，従来の方法よりも高い学習効果をもたらしたという報告が

数多くある。しかし，これらの研究は，具象性の高い項目を学習対象とした
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ものがほとんどである。抽象的な知識を学習対象とした場合でも認知言語学

的知見に基づいたアプローチが学習効果において優位であったという研究報

告は少ない。このような学習対象（知識）と学習の関係性は，SLA研究が長

年にわたり探求してきた課題である。特に，明示性と暗示性の観点から活発

な議論が展開され，複雑で学習困難な項目に対しては，明示的知識を有効に

活用した暗示的学習を推奨する意見もある。

　今後，さらに，認知言語学的知見に関するSLA研究は盛んになり，この研

究分野は成熟していくであろう。そして，単に指導法や学習法の有効性を検

証するのではなく，SLA研究の根幹に関わる「知識と学習のメカニズム」の

解明に主眼をおいた研究が求められるようになるであろう。SLA研究が長年

にわたり蓄積してきた学習と知識に関する知見を取り入れ，SLA研究のパラ

ダイムを基盤に，認知言語学的知見の有用性を考察する研究が増えることが

望まれる。

＊ 本論文はJSPS科研費基盤研究B（課題番号：22320113）「日本人英語学習

者の語彙感覚習得プロセスに関する研究」の助成を受けたものである。
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語の意味は研究者によって異なる場合がある。例えば，Schmidt（1994, 2001）は
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単純系物体は機能性がなく単純な形状をしたモノ（e.g., コルク材で作られたピラ
ミッド，プラチック製の円盤），物質は特定の形をつくることはできるがその形状
は崩れやすい物質（e.g., 白色のクリームで作られたS字，透明の整髪用ジェルで作
られたΩ字）であった。そして，選択刺激の１つは標準刺激（e.g., コルク材で作ら
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ラミッド），もう１つは標準刺激と素材は同じだが形状が異なるモノ（e.g., コルク
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に付けられた名前）を他のモノ（選択刺激）に般用する際にどのような基準を使
用するのかという点であり，もし形状を基準に般用すれば，それは対象物の個体
性（個体性に関しては注釈８を参照）が強いと判断したと解釈し，素材を基準に般
用するならば，対象物に対する個体性は弱いと判断したと解釈した。実験結果は
言語相対論を支持するものであった。すなわち，日本語母語話者と英語母語話者は，
個体性の判断があいまいな対象である単純系物体に対してのみ異なった反応をし
た。アメリカ人は標準刺激の形状を基準に選択刺激を選ぶ傾向が強かったが，日
本人は形状を基準に選ぶ時と素材を基準に選ぶ時があり，アメリカ人のような一
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貫した傾向は見られなかった。また，このような言語間の相違は被験者の年齢が
上がるほど顕著であったので，この実験結果は母語（言語）が認知に影響を与え
ることを示唆するものと結論づけられた（Imai & Gentner, 1997）。

 9 概念メタファーとは，ある範疇の概念をそれとは異なる範疇の概念を用いて表
す言語表現（メタファー）の根底にある概念領域間の対応関係を明確に表したも
のである。例えば，日本語の「上げる」や英語のupは空間領域の上下を表す際に
用いられる語であるが，「論文を書き上げる」や「作品を作り上げた」，また “She 
wrote up her thesis.”や“Eat up your breakfast now!”などの表現に見られるように，本
来使用されるべき概念領域とは異なる領域で「上げる」やupを用いることで，話
者の感情や心情を効果的に伝えることが可能となる。ここでの日本語の「上げる」
や英語のupは「完成は上げる」や “COMPLIETION IS UP”という概念メタファーで
表される。

10 個体性とは，認知対象が明瞭な輪郭のある，ひとつの個体として認知できるかど
うかという判断と関連した概念である。例えば，「車」や「りんご」など，物体の
輪郭が明瞭な対象は個として容易に認知され，可算の対象となりやすい。このよ
うな場合，個体性が強いと捉え，対照的に，物質名詞や抽象名詞と呼ばれるよう
な対象（e.g., 「水」や「友情」）は，その輪郭が明瞭でないので個として認知され
にくく，個体性が弱いと捉える（e.g., Talmy, 2000）。

11 Snape and Yusa（2013）は生成文法理論に基づいたパラダイムを基盤としている。
本論文では，母語話者が持つ認知様式と言語使用との関連性（「話すための思考」）
を明示的に教授しその効果を考察した点に着目し，Snape and Yusa（2013）を「話
すための思考」を理論的基盤とするSLA研究と同質に扱っている。
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Synopsis

Explicit and Implicit SLA and Their Theoretical 
Implications for Cognitive Linguistic Insights into 

Language Learning

Nobuhiko Akamatsu

A fundamental concept underlying cognitive linguistic frameworks is that 

language reflects one’s general conceptualization, individual experience, and 

cultural background. Language is seen as a medium between human 

cognition and the world, and cognitive linguistics (CL) focuses on the 

interplay between language and human representations of the world in its 

linguistic analysis and theorization (e.g., Ohori, 2002; Tsuji, 2003). Many 

cognitive linguistic insights into language and thought are derived from the 

kind of linguistic knowledge that first-language (L1) speakers have 

implicitly acquired and are not normally conscious of in language use. CL 

provides “a detailed description of the cognitive processes that are at work 

in language and thought enabling people to extract linguistic knowledge 

from language use” (Littlemore & Juchem-Grundmann, 2010, p.1). 

Cognitive linguistic insights, therefore, lead L1 speakers to reflect on their 

linguistic knowledge and its relation to language use, and provide second 

language (L2) or foreign language (FL) learners with an opportunity to 

deepen their understanding of how language and thought work together in 

the L1 speaker’s mind.

In research on second language acquisition (SLA) and foreign language 

learning (FLL), there have been an increasing number of theoretical and 
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empirical studies focusing on cognitive linguistic insights. Many of these 

studies suggest that L2 or FL learners benefit from cognitive linguistic 

insights into the relationships between linguistic form and meaning, such as 

idioms or figurative expressions (e.g., Boers & Demecheleer, 2001), 

metaphors (e.g., Deignan, Gabrys, & Solska, 1997), polysemous words (e.g., 

Csábi 2004), multi-word or phrasal verbs (e.g., Yasuda, 2010), and 

prepositions (e.g., Boers & Demecheleer, 1998). These studies argue that 

overt explanation of how language reflects a person’s mind facilitates SLA 

and FLL, because such information or knowledge, which is normally 

acquired implicitly by native speakers, generates not only grammatically 

accurate, but also contextually appropriate sentences (Boers, 2013). This 

claim (i.e., effectiveness of explicit explanation of linguistic knowledge that 

native speakers normally developed implicitly) is worth exploring from not 

only a practical, but also a theoretical perspective, because it may shed a 

significant light on the theoretical dispute over explicit versus implicit 

learning in SLA and FLL. 

This paper provides a brief overview of research on explicitness and 

implicitness in SLA and discusses their theoretical implications for cognitive 

linguistic insights into language learning. The paper points out that few, if 

any, studies have explored cognitive linguistic insights into SLA from the 

perspective of the interplay between learning and knowledge, and proposes 

that further research on cognitive linguistic insights into SLA be carried out 

within SLA research paradigms. As a result, such proposed research (i.e., 

research on explicit and implicit SLA and that on cognitive linguistic 

insights into language learning) will contribute to both SLA and cognitive 

linguistics.


