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学習者同士のインターアクションにおける学びの実態

保坂敏子･'・奥原淳子･Ｚ

要旨

近年、インターアクションは「学びは他者との相互交渉の中で実現する」とす

る学習観からその重要性が注目されている。そこで、本研究では、中級後半から

上級前半レベルの学習者同士のインターアクションで、実際に学習者が何をどう

学んでいるのか記述・分析した。その結果、学習者は「交流活動を計画する」「自

分たちの経験を報告する」という現実的な課題遂行の過程で､他の学習者･教師・

辞書等をリソースとし、言語に関わることおよび言語以外のことについて主体的

学びを進めていることが分かった。そして、インターアクションが、認識の変容・

形成、といった自己の変容と同時に、それらが他者との関係性の変容へとつなが

る可能性を生む活動であることも示唆された。

キーワード：インターアクション学習者同上学び変容関係性

Ｌはじめに

近年、発達と学習は他者との相互作用的な活動の中で実現されるとする「学び

の社会的性格」（佐藤,1995）や「対話」（佐藤,1999）を強調する学習観が注目を

浴び、他者とのインターアクション')や協同学習の重要性が再認識されている。

第二言語学習の分野においても、ScarceUaandOxford(1992)が、この学習観に

基づき、教師や学習者仲間などから適切な援助を受けることにより学習者は言語

能力を向上させることができる、すなわち、他者との適切なインターアクション

が言語習得を促進すると主張し、インターアクションを中心にした様々な学習活

動を提案している。しかし、第二言語習得を目的にしたこのようなインターアク

ションにおいて、学習者は実際にどのように「学び」ｚ）を進めているのであろう

か。第二言語学習における「学び」の具体的な様子を知ることは、言語教育の方

法や言語学習環境デザインを検討する上でも非常に重要なことだと思われる。

そこで、本稿では、第二言語習得を目的に行った学習活動の中で学習者同士が

行ったインターアクションを取り上げ、記述・分析することによって、実際にど

のように学びが起きているのか、学腎者はどのようなことをどのように学んでい

るのかを詳しく見ていくことにする。
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２．学習者同士のインターラクションを分析した研究

第二言語学習における学習者同士のインターアクションは、これまで意味交渉

の観点から分析されてきた（Pica＆Doughty,1985；ＰｉｃａｃｔａＬ，1996；Ｌｏｎｇ＆

Porter,1985；内田,2000)。意味交渉の研究では、インターアクションにおける発

話の修正や説明要求、理解確認などにより、理解可能なインプットと理解可能な

アウトプットが増え､言語習得が促進されるという考え(Long,1983;Swain,1985）

に基づき、分析が進められた。しかし、分析の対象としたインターアクションは

実験的なタスクを遂行するために行ったもので、自然なインターアクションを反

映していないという指摘がなされている（Ohta,1995)。この他にも、研究の焦点

が調整の類型化にあること、分析が「意味」の交渉だけに集中し文法や社会言語

などの項目に着目しなかったことによりインターアクションの全容を把握するに

は至っていないことなどが問題として挙げられている（宮崎,2002)。

一方、前述の学習観を背景に、言語学習場面での学習者同士のインターアクシ

ョンを微視的に分析し、その実態を解明しようとする試みも進められている

（Donato,1994;Ohta,1995)。Donato(1994)は、最近接発達領域論を基に、教室に

おいて学習者が小グループで課題を行う際のインターアクションを分析し、学習

者たちがどのように言語学習経験を築いていくかを検証した。対象はアメリカの

大学でフランス語を学ぶ学習者３名で、３学期目に行われたシナリオの結末を考

えて口頭発表するという最終課題のためのグループでの話し合いが分析された。

分析の結果、学習者は協同作業の中で熟達者による足場組み（scaffolding）と同

じような援助を相互に行うこと、また、その協同で足場を築くことが学習者の言

語発達につながることを示した。足場組みというのは、社会的相互行為において

初級者を今のレベルより高いレベルのことができるようにするためにより有能な

人が行う援助を指し（WOodBruner，＆ＲＯＳＳ,1976)、最近接発達領域における典

型的な相互行為のタイプ（森本,2002）と言われるものである。

また、Ohta(1995)は、教室場面において、教師が前に立って進める場合と学習

者同士が協同作業する場合の違いを検討し、学習者同士のインターアクションに

おいていかに足場組みが生じているかを詳しく検証した。対象はアメリカの大学

で日本語を学ぶ２年次の学習者２名で、２人は日本語能力に差が見られた。分析

されたのは丁寧な依頼の仕方を学ぶための授業で、教師による導入．まとめの部

分と学習同士のペアワークの部分におけるインターアクションが検証された。そ

の結果、教師が前に立つ活動よりペアワークの力が高いレベルのインターアクシ

ョンや修正が見られること、ペアワークにおいては、レベル差に関わらず学習者

同士の明示的な助け合いが双力に起きること、学課者同士のインターアクション

が発達途中の能力を使用する機会になるということを明らかにした。
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日本語の作文教育におけるビア・レスポンスの有効性を検証する立場から、池

田（1999）も教Miliと学習者、学習者同士のインターアクションを比較している。

ビア・レスポンスとは、作文の推敲過程で行う学習者同士の話し合い活動のこと

で、書き手と読み手である学習者同士が作文を媒介にしてインターアクションを

起こす場と捉えられる。分析の結果、「'１級の学習者のビア・レスポンスでは、牧

師による個人指導よ')語雄や文法の話題に|則するやI〕とI)が効果的に行われてお

り、また、教IMliとのインターアクションではみられなかった学習者自身が学習活

動をコントロールする発話がみられることを明らかにした。

これらの研究は、インターアクションにおいて、学習者は互いに援助すること

ができ、それが言語学習の機会になることを:ＭＭｸなや')とりの分析を通して示

している。しかし、表ｌで分るように、これらが分析したのは、初・中級段階に

おけるやりとりに冊まっている。そして、それらは導入表現の練習や既習ﾘ噸の

応用など言語事項のIik1llを強く意識した、いわゆる言語の学習のためのインター

アクションである。また、実験的なタスクのためではなく教室という自然な文脈

で行われたインターアクションではあるが、分析も、いかにより良い言い方に達

したかという言語に関する現象が中心で、言譜以外のことについてどのようなこ

とが起きているかについての考察は十分ではない。

[表１］学習者同士のインターアクションの微視的研究
能）形

中級後半から１２級段階になると、学習の焦点は言語形式や言語技能から内容へ

と移I〕、内容やテーマを優先した学習活1lillや現実社会との接点を持った活動など
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形 レベル 活鋤の嘘類 譜Rｕ 活動の目的

Donato

(1994）

L-L 初級 発炎雌備のため

のグループディ

スカッション

シナ･リオの総求 既習１１]0mを使って発表の内容

を皆で考える。

0htａ

(1995）

T-L

L-L

初紙 丁寧な依訊の導

入、まとめ

丁寧な依頼のロ

一ルプレイ

導入文型

「～ていただき

たいんで-)･が」

禅入きれた文型が使えるよう

に純１Ｍするご

池［、

(1999）

L-L 中級 ビア・レスポン

ス（作文推敲の

ためのペアでの

讃し合い）

相手の作文 ilI:さ手：作文を椎敵するため

に、lIIl1llIの意見をＩ１Ｉ１いたり+1１

談する。

銃み手：仲IMIの作文を読んでｉ９ＩＧ

等直しの援助を-1-る。



が多く取り入れられるようになる｡課題も言i語形式の練習を主眼にしたものから、

内容の理解や知織の痩得、多文化理解の深化、現実の経験に基づく意見衣lﾘ]など

実生活のコミュニケーション活動に即したより現実的な目的のものとなる。その

ような活動において、学習者はインターアクションを通じ互いに言語を学びあう

と同時に、言編以外の要素についても新たにI鰡織したり、理解を深めたり、認識

を変容させたりしていると思われる。より現実的な裸題における学習者同士のイ

ンターアクションにおいて実際にどのようなことが起きているのか、学習者同マヒ

は言語以外にどのようなことを学んでいるのか、どのように学びあっているのか

について具体的なやりとりを分析しﾄﾘＩらかにしていく必要があると思われる。

３．研究の|]的

本研究の'二Ｉ的は、’'１級後半から上級前半レベルの学習者同士の現実的なiilll題遂

行場面でのインターアクションにおいてどのようなことが起きているかについて、

特に何をどのように学んでいるかという観点から微視的に記述し分析することに

ある。

なお、本稿ではIiii述の学習観に基づき「学び」を個々人の知識の変化と捉える

のではなく、インターアクションを通じて実現する知識の獲得や自己の認識およ

び他者との関係|'|；の変容などを指すものとして位腿付ける。

４．研究の力法

4.1データ

筆者らは早稲１１]大学lIil際教育センター(国際部)において2001年10月から2002

年６月まで、ｊｌｌとJl23）クラスを担当した。本研究のデータとして使用したの

は、両クラス合同で行った小学校訪問の1iii後に実施した話し合いの際の会話であ

る。

小学校訪問の活動の概略は以下の通りである。

（１）目的：授業観察および子供たちとの交流を通じて、

①Ⅱ本社会に対する理解を深めること

②11本i;冊の総合的な運Ⅱl能ﾉﾉをIイリヒさせること

(2)課題：'１､学校iMjllllで知ったことや感じたことについて、自国の小学校と比

較して意見をまとめ、さらに、疑１１Mに感じたことについて調査・Ｉｉ１ｉ

報収雌を↑了いレポートにまとめろ，

(3)活ijtM：２クラス合同で３回授業をｎつた゜（分析対象データ：①.③）

①IMjlMNI：Mi：この訪問は小学:枝０)′}きIiiiの授業時間帯に行われる。（V｛
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学生は２～３人のグループに分かれ各担当クラスを訪問し、１

時'１１１は授業観察を行い、１時Ｉｌｌｌは交流授業を行うことになって

いる。この訪問準備では、肪１１W先のクラスでどのような交流活

励を行うか、各グループで話し合い計画を立てる。なお、授業

観察では、できるだけ普段の授業が観察できるよう依頼してあ

る。

①小学校訪問

②訪問を振り返る

・学年ごとに、学校訪問を通じて感じたことや自国と比較して気

づいたことなどの晴報を交換する。

・学年ごとに発表する。

今回分析の対象とした話し合いの目的は、「小学校訪'11]に当たって､訪問先のク

ラスで行う自己紹介･自国紹介などの計画を立てること｣と､｢小学校訪問を終え、

訪問先のクラスでどのような活動をしたか、また、どんなことに興味関心を持っ

たかなどを口頭で報告するために準備すること」であった。

4.2対象とした学習者

分析の対象としたのは、1年生、２年生、５年生を担当した３組で、それぞれ

４縞、２名、３糸のペア、あるいはグループであった。各学習者の詳細は以下の

通りである。

[表２］対象者のプロフィール
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跡1M1先 学生 I生別 凹而 国際部クラス

１年 Ａ

Ｂ

Ｃ

、

女

女

男

女

アメリカ

イタリア

アメリカ

香港

Jll

｣

Ｏ
』

』 ２

』 ２

2年 Ｅ

Ｆ

女

女

韓国

アメリカ

Ｊ
ｌ
Ｊ

２

５年 Ｇ

Ｈ

男

男

男

スウェーデン

アメリカ

スウェーデン

Ｊ
ｌ
Ｊ
ｌ
Ｊ Ｄ
》



4.3分析の方法

分析の対象とした上記「活動(3)①．③」の会話資料を文字化し、学習者同士

のインターアクションで何が起きているのか検討した。

検討にあたっては、Iiij述の通り、学びの社会的性格を重視する立場から、学習

者の知識の趾的な変化だけでなく、認識および学習者間の関係性の変容の可能性

についてもみていく。

５．分析の結果および考察

分析の結果、学習者は、訪問先のクラスで何をするか決定する、また、紡|Ｈ１先

での体験を振り返る、というそれぞれの目的に向けたプロセスの中で、インター

アクションを通じ協|司で新たな知識の形成や共通理解の達成、多様な視点の取得

などを進めていくことが観察できた。以下、細かく見ていく。

5.1言語に関わることについて

5.1.1語彙に関すること

語彙に関して以下のような例を挙げることができる。

■
■
□
■
巾
●
●
●
■
■
ｑ
■

１
．
Ｆ
Ｅ
Ｆ
Ｅ
Ｆ
Ｅ
Ｐ

●
勺
■
□

庁
■
■
■
』
△
■
■
■
、
〃
』
（
・
ロ
△
句
一
○
一
ｎ
Ｊ
【
、
》
『
ロ
ロ
、

であと１年生と一緒に朝顔を

朝顔？

朝顔morning図｡ｒｙ

あ－ん朝顔を作って

ん梱をなんとかしました

なんとか

うん

【１】は、肪１１１１先の小学校で見学した１，２年生が合同で行った朝顔の種まき

の授業を話題にした際の会話である。Ｆが「[,Mjllll先の２年生の子どもたちは］１

年生といっしょに！;ﾘ1顔を」（［］内は?i1打の〃Ⅱ狼，以下同じ）と話し始めたと

ころ、ＥはＦがに;｢った「朝顔」の意味がわからず、「朝顔？」と説明要求｡）を行

う。ＦはＥの説Iﾘl要求に対して、「朝顔」と繰り返した上で「morningglory」と

英語でその意IIkを伝えている。そして、Ｉｐは「あ－ん」と了解表明し、もともと

Ｆが始めた「あと１年生と一緒に柳顔を」という発話をそのまま引き取っ

て、「朝顔を作って」とその語彙を採用し話を腰１１１１させている。さらに、今度はＦ

がＥの発話に続け、「finをなんとかしました（ここでは「蒔く」が分からず「なん
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とか」と言っている)」と－つの文として完結させている。

相手の発話が理解できなかったことに始まり、｢説明要求(｢朝顔？｣)－反復(｢朝

顔｣）／説明提供（｢ｍｏｍｍｇｇｌｏｒｙ｣）－了解表明（｢あ－んj)」といった発話の

シークエンスを通してＥがＦの援助を得て知識を確立していく様子がみてとれる。

一方、学びが【１】に比べて、より連続した相互交渉の中で生じている現象も

観察できる。

【２】

１，:Thisoneじこうじこう【thinkじこう

２Ｃ:じこ？

３Ｂ:じこ？

４DMeansitemsうんquestionsitBmsquestionsitems

５Qltemsじこう？

６，Ｌこう

７Ｃ:じこうじこうなるほどThankyouverymuch

８，:Ｙｏｕａｒｅwelcome

【２】は訪問先のクラスで何をするか、その具体的な活動計画を立てている時

の会話である。その際、話し合った結果を用紙に記入することも課題の一つとな

っていた。活動計画がまとまり、用紙に記入しようという段階になって、Ｃはそ

の記入用紙に書かれていた「質問事項」の「事項」の読みと意味がわからず質問

したのである（ただし、質問の発話は録音の問題で聴取できなかった)。

Ｃからの説明要求を受けて、１でＤが「Thisoneじこう」「Ithinkじこう」と

英語を使って語葉の読みを提供している。それに対し、Ｃ、Ｂは「じこ？」と先

行の発話を繰り返すことで漢字の読みの確認要求および説明要求をしたが、すで

に１で読みを提供したＤは「Meansitems」「questionsitemsjと意味を英語で

説明提供している。Ｃはその語彙の意味を了解し、「items」と了解表明したが、

２で読みの確認要求が達せられなかったことから、再度「じこう？」と確認要求

し、それを受けてＤは「じこう」と読みの確認提供している。

この場合、説明要求している内容が読みと意味の二点である。学びはタスクシ

ートの語彙の意味が分からないことから「説明提供（読み）－確認要求（読み）

／説明要求（意味）－説明提供（意味）－了解表明（意味）／確認要求（読み）

－確認提供（読み）－了解表明（読み)」といった連続的な相互交渉の中で展開し

ており、ＣとＢがＤの援助によって理解を成立させているのがみてとれる。

さらに、連続した相互交渉は【３】のような形でも観察できる。
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【3】

１１:子供たちはやっぱりお利口さんが多かったですよね

２Ｈ:お利ロ？それは何？

３Ｇ:お利ｐさん？

４Ｈ:おりこ？

５【:いや､お利ｐさんお利ｐさんあのね､いいこやさしい子

６Ｈ:ああそうですね

７１:教室の中でいい子あまりうるさくなかった先生が先生と子供の間の関係がよかった

８Ｈ:ああ

【３】はＩが訪問したクラスの印象を述べ始めた時のものである。Ｉは「お利

口さんが多かったですよね」と、訪問先の子どもたちを「お利口さん」というこ

とばで表現したが、ＨとＧにとって「お利口さんｊは未知語であった。そこで、

それぞれが「お利口さん？それは何？」あるいは「お利口さん？」と説明要求し

ている。それに対し、Ｉは「いい子、やさしい子」と日本語で説明提供し、それ

を受けて、Ｈは「ああ」と、共有した現実の体験（ここでは訪問先の小学生）を

思い起こし、「そうですね」と共感を示している。同時にそれがＨが「お利口さん」

の意味を理解したことを表明するものとして機能している。そして、さらにＩは

「教室の中でいい子あまりうるさくなかった」と「お利口さんｊが単に「いい

子」や「やさしい子」という意味でなく「教室の中でいい子」のようにやや限定

的部分のあることも伝え、Ｈの理解を促している。

ここでは、Ｉの意見表明から始まり、「確認要求(音)／説明要求一説明提供(音

／意味）－意見に対する共感（＝確認提供）－説明提供（補足）－了解表明」と

いうシークエンスを通してＨとＧは「お利口さん」という語彙を知り、それと同

時に、子どもたちに対する新たな評価の視点（＝Ｉの視点）を自らの視点に加え

たことがうかがえる。

ここでシークエンスという視点から興味深いのは、Ｈ同様Ｇも説明要求を出し

ているが、それ以降Ｇの発話がこのシークエンスには現れていないという点であ

る。これは、Ｈが確認要求を出し、説明を得るという役割を担ったことで、三者

のインターラクションでＧは「発言しない聞き手」という役割を遂行しているた

めと考えられる。この現象は、上記の会話【２】（Ｂ）にも当てはまる。

以上みてきたように、学習者は話し合いの過程において未知語を発見し、共に

学んでいる学習者の援助を受け新たな語奨の獲得の機会を得ていることが分かる。

その未知語を取り上げるという現象も様々な文脈の中で生じている。例えば、未

知語がマークされるのは、相手の発話であったり、自らが言わんとする文脈であ
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ったり、また、課題遂1丁の材料であるタスクシートであったりする。そして、未

ｊＵｌｌｉＩｌを指摘するのも、‘;IIL手であったり、ｌｌｌｌき手であったり、一人だったり複数

だったりするのである。に;い換えれば、インターアクションにかかわる全てのも

のが')たびのリソースとなっているのである。さらに、シークエンスは、「説明要求

一iijiIﾘ1提供一確認」といったかなりiii純化したものもあれば、参川1人数、説明項

１１数、説明提供の程度といった条件により、！[lWi的な連続した相LL交渉となる場

合もあり、そのバリエーションは多様である。そして、説明要求が複数から提示

さｵした場合、その要求を維持していくのは・人であり、他の者はlHlき手として説

Iﾘ1要求に参加するということも観察できた。

5.1.2音に関すること

「fに関しては以下のような例が見られた。

【４】

１Ｆ：これは日本語で､あ－､なんと言うつけ。

＜辞書しらべ中＞

２Ｆ：バッター。

３Ｅバッター｡バッターみたい､ポールみたい。

４Ｆ：いえ､でも､「夕｣が短い｡バッタ。

５巳バッタ。

６Ｆ：バッタ。

７ＥＯＫ､バッタ。

【４】は､｢grasshopperjを日本語で何と『了うかを話題にした際の会話である。

まず、Ｆは「grasshopper」をロ本語で何と高うか説明要求を試みた。しかし、

I§も分からないためＦは辞諜で調べる。そして、「バッタ」と商うことがわかった

が、それをＦは「バッター」と長音で自ら脱明提供した。それを受けてＥは「バ

ッターｊと繰り返す。ところが、ＦはＥが「バッター。バッターみたい。ボール

みたい｡」と言うのをMHき、Ｅ１分が岐初に苑I;iILたのが誤りで、「タ」が長音でな

いことに気づき、改めて「バッタ」と「夕」が短音であることを指摘する。その

際、１１本語の授業でよく使われる「夕は短い」といった菱現で]1：しい音をわかり

やすく提示している。それを受け、Ｅは「バッタ」と短音で砿,魁要求し、Ｆが確

鰡提'1吋ろと、Ｅも「ＯＫ」と了解表1ﾘ1しｉｉｉ度復唱している｡

これまで挙げてきたインターアクションからも、学習者がおﾉ[いをリソースと

したがら学び合っている過程を観察することができたが、状況によっては、学課
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者だけでは解決できない課題に遭遇する場合もある。上記【４】はその例と言え

るが、そのような場合、学習者は辞書や教師など活用できるリソースを求め、そ

こから情報を引き出そうとする。

5.1.3表記に関わること

表記に関しては以下の例が挙げられる。

■
●
●
●
●
□
●
●
●
●
ｂ
■
●
●
■
●
Ｃ
Ｏ
■
■
●
■

一
口
Ｆ
０
－
』
』
｜
』
０
｜
』
』
ｌ
０
Ｆ
０
ｌ
』
』
｛
・
Ｆ
Ｏ
Ｐ
』
』
一
．
Ｆ
Ｏ
Ｐ
』
』
’
０
Ｆ
。
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ロ
ロ
ロ
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ニ（〕
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叩
）
△
己
■
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⑰
■
■
且
』
｜
■
■
■
｜
、
〃
一
（
ご
｜
）
○
一
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辛
口
｛
ぬ
□
）
〔
ｈ
》
『
□
９
、
【
）
の
『
）
△
■
■
■
△
■
■
■

ああ、風､色じゃなくて､なんだったつけ。

声。

あ､声。

うん､声｡声､なんて.…。

声､これこれこれこれ。

ちょっと･…。

え？

なんか､教えてもらったのに､忘れてた。(うす笑い）

あ｡…違うか？

あ､分かりました。

ああ－､逆だった。

【５】は小学校で見学した漢字の授業の様子を振り返り、そこで出てきた「声」

という漢字の111:き方を話題にした会話である。教室で勉強していた漢字が何であ

ったか、Ｆは「風、色じゃなくて、なんだったつけ｡」と思い出そうとＥに質|M1す

る。Ｅは練習していたのが「声」だったことを説明提供する。Ｆも「声」だと思

い出し、その漢字を書こうとする。しかし、それを見たＥはどこかがおかしいこ

とに気付き、「ちょっと」と確認要求し、それを受けてＦも何かがおかしいと気付

く。ついに、１０でＥはＦの書いた「声」の漢字の岐後の画が右に垂れていること

を発見し、それを指摘し、Ｆも「逆だった」と、ここで初めて「声」の字を確認

するのである。衣iidに関してもまた、語鍵や発音同様、相互交渉の['１で学びを進

めているのがわかる。

５２言語以外のことについて

学習者同士のインターアクションでは白ii丹にかかわることこと以外でも学びが

数多く見られた。ここでは、それぞれの苑`iＩＦの働きを記述することはせず、イン

ターアクションが学智者およびその関係性にどんな彫響を与え得るか、その可能
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性を探ることを主な検討Ｗ項とする。

に】

１ｃ:歌うたお

２，:歌うたう？

３Ｂ:どんな歌？

４，:イタリアの

５Ｃ:いやだからね

６，:(笑い）

７Ｂ:(笑い)や､みんないっしょにイタリア語の歌(笑い）

８Ｃ:ＡＢＣ歌とか

９，:ああ恥ずかしし、

１０Ｃ:みんな知ってるIまず

１１Ｂ:うん？

１２Ｃ:みんな知ってるlまず

１３日あたしは知らない

１４ＤＡＢＣ

１５Ｃ:いや知らないの？え？だからイタリア人？？？

１６日ＡＢＣ歌？知らない

１７Ｃ:うんそうだれえつイタリア鱈ではなんていう

１８日ちょっと違う

１９Ｃ:なんていうの

２０Ｂ:アルファペットアルフアペット

２１Ｃ:違う違うＡから

２２日アービーチー

２３Ｃ：？？？？

２４，:へえええ

２５Ｂ:全然違う

２６Ｃ:ＧはなんていうＧはなんていうの

２７日Ａはアー

躯Ｃ:アーでしょ

２９日Ｅはエー

３０Ｑそういう

３１Ｂ:Iはイーだからちょっと時々混乱になるスペルの時は

３２Ｃ:ＡからＺ(ズイー)までっていう欧ないの

５１



Ｂ:アーピーチーディーエーエフジーアフタ･……ゼータ

･ゼータ

Ｂ:ゼータ

ロゼータ

Ｂ:全然違うスペルする時は英語のスペルするときはちょっと時々こんごちゃごちゃになって

あの発音は違うから

、:へええ

３
４
５
６
７

３
３
３
３
３

3８

【６】は、訪問先のクラスで何をするか決めている際、Ｃが「ＡＢＣの歌」を

歌うことを提案するところから始まる会誌である。ｃは「[小学生は］みんな知っ

ているはず」と、この歌を一緒に歌おうと提案する。それに対し、イタリア人の

Ｂが「あたしは知らない」と答えるというものである。

１～３８のインターアクションを通して、Ｃは自己の鰡織を変容する機会を得て

いる。一つは、「ＡＢＣ」のアルファベットの発音は１１界共通ではなくllilによって

異なること、そしてもうつは、そのために英語を母iWIとしない学生たちは国際

部の授業において混乱することがあるということである。

国際部ではロ本語の授業では原!(Il的に１１本語が使用されるが、日本語以外の授

業では英硲が使用言語となっている科|］も少なくない。また、留学生の母語が主

に英語であること、留学生がみな英語が便)１１可能であることから、倒際部におい

ては英語が共通語となっており、ロ本にいながらも、発想が英語中心になるきら

いがある。イタリア人のＢは、「ロ本譜と英語とイタリア語が混じって、頭が混乱

する」ということを言ったことがあるが、ｃは母語が英語であるため、英語以外

に母語を持っているＢのような学生たちがn項どんな苦労を抱えているか気付い

ていなかった。

では、Ｉ記の学びを通じて学習者および関係性にどのような影響があったと考

えられるのだろうか。まずは、Ｃ自身が新たな視点を獲得する状況を得たという

ことである。ｃはインターアクションをjlhじて、「どこも同じだと`思っていたアル

ファベットが英語とは異なる音を持っている｣、「英語を'3)語としない学生たちが

学習上の1N難点を持っている」と、向らの認識を変存させたと考えられる。それ

により、例えば、「イタリア`譜は発音が腱なると言うが、では、スペイン語ではど

うだろう」、「授業中Ｂはアルファベットを変な言い方をしていたが、それは母語

が影響したのだろう」といったように感じ〃や考え〃、１j動スタイルなどが変容

し、同じ｣児象に対しても、それまでとは腿なる視ﾙ〔からの解釈が可能となるかも

しれないⅢ〕に対するｃの考え力の変化は、当然、nに対する関係''１：への変化と

つながるであろう。さらには、Ｂ以外(ﾉ)他荷への認識(ﾉ)変化をももたらすである
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う。そして、それはＣから対他者という方通行的な変化だけでなく、相互の関

係性をも変容させていく可能性を秘めている。これこそは、知識や技能の獲得と

は別のＩＨＩ係性をも変容させる学びの形のつとして捉えることができるのではな

いだろうか。

一方、Ｂにも、自分の学課の困難点をＣやＤが認知してくれたということで、

精神的な安堵感、他の学課荷との連帯感の獲得といった変化が生じる可能性が考

えられる。そして、ClnI様、Ｂ個人の変窓は他者とのlIllわり方を変容させ、ひい

ては関係性をも変え得ると高えるだろう。

【６】のインターアクションから検Ｉｉｌ１１能なように、一つのインターアクショ

ンを通じて学習者自身が変容し、さらに、それが他者へと影響が及ぶ。クラスは

単に個々の学習者の集合体ではない。Ｉ１Ａ１々の学習者がUll係し合いながら、自己を

変容し､それと同時に関係性を変容し､クラスそのものを変容していくのである。

ペアやグループはそのような共同体の」１Ｍ点的な単位と言える。上記のように、イ

ンターアクションは、学課轡個人のRLL腿識、また、学習者同士の関係性を変容

させるきっかけとなり11}ると考えられる。

さらに、共有した１１本の小学校での体験をもとに学習者同士の母国の情報交換

も数多く見られる。

１７
・
・
．
．
．
．
．
．

－
１
２
３
４
５
６
７
８

Ｐあ､そうか｡面白いことあるよ｡本当に面白いこと｡あの－､これ。

巳いんご､いなご､いなご。

F：いなご。

E：いなご､知ってる｡韓国人も食べるよ。

F：ほんとに－？

Ｅ：う－ん。

F：え－つ！信じられない。

Ｅ：あ､Iまははは､大丈夫ですよ。

【７】はl]本人がいなごを食べるという｜活題から、Ｅの母国である鮴国とＦの

母国であるアメリカの'１；lI1iをそれぞれｉｉ１ｌｉしている際の会話である。［1本の文化事

情から発峻し、Ｅが「鯨ＩＩＪ人も食べるよ」と説明提供することで、Ｆはロ本事情

と同時に鮴ＩＩＪの事Iiliも知る．

一方、ＥはＦが「|高じられない」という,i1iIiIliを発したことで、「いなごを食べる」

ことが、アメリカ人のPにとっては異蘭なこととして認識されるのだと気付く．

そして、上【弘の会誌はさらに以下のように続く。
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T:どうしたのこれ？

F:あのう－．この間.あの・バイトでいなごの話が出てきて､生徒が､あの゛レシピもって来ました。

T:ほんとに。

F:ちょっと.慣じられませんでした｡日本人は虫でも､食べれるとは思わなかったです。

T:ねぇ虫は｡普通食べないんです｡これは特別。

F:特別？

T:なんででしょう。

F:食べたことはあるんですか。

T:ないです。

■
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Ｔは日本人教師である。ＥとＦは「日本人はいなごを食べる」という惰報を得

たが、それを日本人であるＴに質問したところ、「食べない」という回答を得る。

それにより「日本人はいなごを食すが、食べない人もいるようだ」と、先に得た

情報にさらに修正を加えることになる。

ここでのインターアクションで学習者はどんな認識の変化を持ちうるであろう

か。一つは、「日本人はいなごを食べる」「緯国人もいなごを食べる」「アメリカ人

はいなごを食べない」といった｢○○人はｘ×」といった情報は獲得したものの、

それはあくまで情報の一部にすぎないということに気付かされたということであ

る。つまり、学習者はｉＩＩｊ報を獲得すると同時に、その↑/i報は修正が力Ⅱえられる可

能性のある形の定まっていない段階のものとして捉えることが必要だと気付かさ

れていると言えるだろう。

【8】

1． 】:あとね私はちょっとへんきたないと思ったのが体育体育は普通の教室でやって､シャワー

がない。

Ｈ:シャワーがない？

I:シャワーがない。学校にはどこにも。

Ｈ:へえそれはへん？

Ｇ:ある。ない学校ないでしよ。

】:いやこの学校なかった。どこにも。

Ｇ:聞いたんですか。

】:聞いた。

Ｇ:ええうそ。

!:そうそうそうそう日本の学校はたいていシャワーがない。

Ｇ:ええ。
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Ｃ

Ｇ
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■
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Ｇ:高校はお湯がなかったんだけどシャワーは。

I:お湯がないんだったらシャワーがあってもしょうがない。

Ｈ:夏は思いだもん。

】:夏じゃなくても冬はどうするの。

Ｇ:辛抱辛抱。

Ｈ:じゃスウェーデンではシャワーはある？

ＧＩ:ある。

Ｇ:ある必ずある。

Ｈ:じゃアメリカではない。

I:ない？

Ｇ:ない？

Ｈ:ないよ。

I:洞潔だなスウェーデンは。まずあるある。スウェーデンは絶対ある。ふつうはサウナもあ

る。

Ｈ:へえ？

Ｇ:どこの学校通ってたのおまえ。サウナ？

I:あるよ。

Ｈ:サウナって小学校？

I:小学校にはないかもしれないけど中学校からある。

Ｇ:うっそう。うそだあ。

I:高校は？

Ｈ:高校はうんあるけど。

I:体育館みたいなのがあってそこには必ず。うん。

Ｇ:体育館造ってシャワーついてないわけないでしよ。

I:日本はそうだよ。体育館あってもシャワーがない｡教室に戻って汗かいてそれが健康的だっ

て先生方は言ったんですけどね。

１２．

１３．

１４．

１５．

１６．

１７．

１８．

１９．

２０．

２１．

２２．

２３．

２４

且
６
１
８
９
０
１
２
３
４
５

２
２
２
２
２
３
３
３
３
３
３

【８】は小学校にシャワーがあるかどうかを話題にした会話である。Ｉは子ど

もたちが体育の授業をした後、シャワーを使わなかったことに驚き、学校にシャ

ワーがないのはおかしいということを他の学習者に語っている。

Ｉはスウェーデンからの学生であるが、スウェーデンでは小学校からシャワー

があるのは一般的であるし､サウナがある所さえあると斎っている｡それに対し、

同じスウェーデンからの学生であるＧはシャワーについては同じ情報を提供した

が、サウナに関しては「おまえはどこの学校に通っていたの？」とその有無に関

してはＩの意兄に疑問をｌｉｌしていた。また、もう一人のアメリカからの学生は、
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高校にはシャワーはあるが小中学校ではないという説Ⅲ1提供をしている。

三人はそれぞれのlIflのＩｌｌ:情を知るとl0ilIlliiに、同じスウェーデンであっても様子

が異なるように、「ロ本は」「アメリカは」といった言い方では説'ﾘ1しきれないこ

とに気づき、画一的な災現の危うさにも気付いていると考えられる。

上記【７】【８】で、」し｛i｢した｢1本の小学校での体験をもとに、学習者|可士が母

国の情報交換をするインターアクションを観察したが、’二記の学びをjuDじて学習

者および側係性にどのような影轡があったのだろうか．それは、【６】liT1様、各学

習者が新たな視点を礎得したということであろう。そして、それは学稗者個人の

変容をもたらし、さらに、そこに、他行との関わり方、関係性をも変容させてい

く可能性をみることができる。

６．まとめと今後の課題

以上、！|'級後半から11級前半の学iWfl1il上が現実的な`illL題遂行のために行った

インターアクションを１１１り’二げ、その過腱で学習者にＩＩＪが起きているのか、どの

ようなことをどのように学んでいるのか検討した｡その結果､言語に関すること、

そして言ＩＭＩ以外のことについても､他祈とのかかわりの１１１で知識の榊築や共有化、

そして、多様な視点のII111lを図っている様７．が観察できた。

言語に関しては、語莱・宵声・表lidについての学びが観察された。今回のイン

ターアクションは、訪1111先での活動iiI1IlIiを立てる.発表に備え訪問先での活動を

振り返るという目的で行なわれた話し介いで、言語形式の練習を主11Kにしたもの

ではない。しかし、それにもかかわらず、学習者はインターアクションの中で言

語に関わる学びの素材をI21ら発見し、ノ[いに刺激し合いながら知識の構築を図っ

ていた。学習者同士のインターアクションは学習者141身が自由に会話をコントロ

ールすることができる。そのため、「分からないことがあったら聞いてみる」とい

う行為が、容易に、しかもタイムリーに↑｢えるのだろう。学習者同士のインター

アクションは、言語的な知識の蓄積とIIil時に、自らのﾉJで問題を発見する.それ

を他者に投げかける.他行からの意兄や瀞えを引き'1}す.自己認識を修正する.

互いの理解を綱籍する．他者に謝意を」(ⅢＩする、といった活動をも学粁者に要求

していることが分かる。

また、‘_i識以外に|腱けることについても、学びが散兄できた。特に、【1本の情

報をもとに学習者がI41lKlの社会・文化に'１１lする情報を提供し合って、多様な視点

を得ていく様子が観察された。小学校,Mjllllを軸にそこから様々なriF象に関する話

が展ｌｊＩ１さｵしるが、それらをどう解釈するかは各学習者によって当然異なる。一つ

の事象をどう解釈するか愈兇を出すことで、他者からまた別の意見が/lまれる。

生まれた意見がまた新たな解釈を姓7農、それが自らの`;8`iiiliの意識化、変容、そし
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て、他者との関係性の変容へとつながっていく。学習者の考え方は、多分に学習

者の背景となる社会や文化に規定されているようである。自らの持つ考え方は変

える必要のない絶対的なものなのか自己に問いかける。そうすることで第二・第

三の視点が養われ、より多角的な視座を有することへとつながる。このような学

習者の変容を生むインターアクションこそ1土多文化である環境において実現可能

な一つの学びの形と言えるのではないだろうか。

一方、学課者が気付きをどのように展開し学びを進めていくか、シークエンス

という視座からも検討した。その結果、シークエンスは「説明要求一説明提供一

確認」といったかなり単純化したものもあれば、参加人数、説明項目数、説明提

供の程度といった条件により、蒐層的な連続した相互交渉となる場合もあり、そ

のバリエーションは多様であることがわかった。

宮崎（2002,pp72）は、意味交渉研究の課題として、「接触行動でのインターア

クション問題は､－回だけの調終交渉で取り|除かれるか｣と問題を提起している。

一回だけの調整に基づく発話交換だけではなく、連続した調整行動もあわせて研

究の対象としていく必要性を唱えているが、本データにおいても、学習者の相互

行為は複雑に構成されていることが認められた。

また、バリエーションが多様であるということは、インターアクションの中で

の学習者個人の役割や学習者同士の関わり方が多様であることを示唆するものと

考えられる。学習者はインターアクションを通じ、自ら課題を発見しそれを解決

しようと援助を求める．同時に、課題を提供され援助を求められるという場合も

ある。役割は常に固定されているわけではなく、話題や経験など状況により変わ

りうるものであった。問題を発見する、あるいは、援助するという方向性は日本

語力の高低に関わらず観察でき、学習者が協同で学ぶ様子が見られた。

従来、インターアクションに関する研究では、分析の対象が、言語、特に意味

の交渉に傾いていたため、言語以外の面で学習者がどう変容していくかについて

は検討されてこなかった。しかし、発達や学習が他者との相互作用的な活動の中

で実現されるとする立場から、インターアクションそのものが学びであり、それ

に参加した者全てがそれぞれの関わり方で自己を変容し、さらには関係性をも変

容していくという視座に立ち、言語的なこと以外の而にも着目しより包括的にイ

ンターアクションを検討していくことが必要であると考える。

［注］

Ｌ本稿では「インターアクション」を二腹に言語的相互行為という意味で用いる。
２本稿では、佐伯（1995）に基づき「学び」を「本人が主体的に自分から学ぼう

という意志をもってなんらかの活動をする」ことと捉えている。
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3．国際部Ｊ１１とＪ１２はそれぞれ中級後半から上級前半に位置付けられる。ただ
し、学習者によってそれぞれの技能に大きな偏りが見られ、例えば、口頭表現
技能においてはＪ１１の学習者がＪ１２の学習者のレベルを上回る場合もある。

4．小学校訪問に向けての活動は教育関連記事の読解や訪問前後の挨拶状･お礼状

などの書きの活動などもある

5．学びの文脈の記述には以下の用語を用いる。

説明要求：「朝顔（というのは何）？」のように未知語の説明を要求すること

説明提供：「朝顔？」のような説明要求に対し、「morningglory」と答えるよう
に説明を提供すること

了解表明：説明提供を受け、了解したことを表明すること

確認要求：「(morninggloryというのは）朝顔（でいいの）？」というように
正否を確認する要求

確認提供：確認要求に対して、正否を提供すること
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