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序

1 .研究の目的

本研究は，第二言語学習・教育における自己表現の重要性に着目し，自己表現活動における言

語学習の特質を理論と実践の双方から明らかにすることを目的とする。

近年の第二言語教育・学習研究では，言語と自己を表現すること，そして自己を表現すること

と自己の変容・成長との関係を課題とした研究が多く提出されている。また，実践においても，

自己表現を軸とした教室言語活動が数多く提案され，用いられている。これらの諸研究，また実

践からの報告は，第二言語で自己を表現することが第二言語の学習だけではなく学習者の内面的

及び社会的変容・成長につながる重要な活動であることを主張している。日本社会の多文化化と

いう日本語教育の置かれた現状を見るとき，そうした日本社会で生きていく者を対象とした日本

語教育が，言語の教育にとどまらず，日本語学習を通した学習者の内面的及び社会的変容・成長

に関わっていくことは， 日本語教育の重要な役割の一つである。日本語教育に自己表現を取り入

れていくことは，言語の学習だけでなく，学習者の人間的成長にも有効な教育方法として期待さ

れる。

しかし，自己を表現することと第二言語学習の関係については，現在提出されている諸研究に

おいてもいまだ十分に明らかにされているわけではない。また， 自己表現と学習者の人間的成長

の関係についても，言語学習との関係において明確に論じた研究は少ない。自己表現を第二言語

教育の重要な一部として取り入れることを主張するには，自己表現を第二言語教育に取り入れる

ことによってどのような第二言語学習が可能になるのかをまず明らかにすることが求められる。

本研究は，この課題に取り組んでいくものである。

2. r自己表現』の定義

本研究では， i自己表現」という語を「自分の経験・思考・感情など，自分自身を関与させた内

容を他者に対して表現すること」としづ広義に用いる。

本論文で言及される人間性心理学やそれを応用したヒューマニスティック・アプローチ等では，

「自己表現Jはより限定的に「自己開示」という用語と同義的に用いられている。

榎本(1997:お)は，自己開示を「自分がどのような人物であるかを他者に言語的に伝える行為」

であると定義し，その内容として自分の性格や身体的特徴，考えていること，感じていること，

経験や境遇など，自己の性質や状態を表す事柄Jをあげている(榎本， 1997:お)。縫部(1999:146) 

は，自己開示の内容は「自分にとって真実で，意味のある個人的な事柄Ji知らせない限り他者に

はわからない事柄」であるとし，具体的には「経験，思い出，感情，価値，願い，夢，空想、，洞

察，長所などJ(縫部 1999:146) をあげ，榎本(1997) に比べ，情意的な側面に関する内容に焦

点化している。

一方，榎本(1997)はまた単に外的な事象についての話や第三者的な言表は自己開示に含ま

れないJ(榎本， 1997: ili) としながらも「外的な出来事や他者あるいは他者の経験に関する発言

であっても，そこに発話者の自我関与lが見られるような場合は，外的な出来事や他者に関する事

柄も発話者自身の経験を構成する素材とみなし，自己を開示する発言とすべきではないだろうかj

(榎本， 1997:出)とし自分自身のことにはふれずに，ある出来事や他者についての事実や思

い，考えなどを率直に開示することも自己開示に含めるのが妥当と考えられるJ(榎本， 1997: 8-9) 

としている。

l榎本(1997)では「自我」及び「自我関与」についての定義はなされていない。本論では井上(1995)を

参照し，ある事柄を自分のもの，自分に関わりがあるものとして捉える意識的・無意識的態度を指すものと

して用いる。
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この榎本(1997) の後者の自己開示(自己表現)の定義では，ある発話が自己開示と言えるか

どうかは，表現内容が自己に直接言及するものであるかどうか・自己の内面的事柄かどうかより，

自己を関与させた内容であるかどうか，すなわち，表現主体自身の発話及びその指示対象(素材)

に対する態度にあるということになる。さらに，この自己開示(自己表現)の定義に沿えば，上

記の心理学的用語としての「自己開示J(自己表現)と一般用語としての「自分のことを話すJと

いう広い意味での「自己表現」の聞の区別も，自己の関与に対する表現主体の志向性の強弱の違

いとして，同一のスベクトル上に捉えられる。

実際に第二言語教師が扱う「自己表現」は，いかに学習者の内面に関わってし、く技法を用いた

としても，カウンセリング心理学で求められるような自己の内面の奥深くを探索することはでき

ないであろうし，目的としていない。ただ，現在提唱されている「自己表現中心Jの意味すると

ころは，通常の表層的なことがらに終始しがちな言語授業に対し，より自己の関与性・内面性を

志向するという志向性の問題として， r自己表現」の語が用いられているのである。とすれば，自

己表現をただ内容の内面性の深さで判断するのではなく，関与性・内面性の強さを志向するスベ

クトルと捉えていくことが妥当であると考える。

以上のことから，本論では官頭のように「自己表現」を広く「自分の経験・思考・感情など，

自分自身を関与させた内容を他者に対して表現すること」と定義する。

3. 本研究の立場

3.1 研究の視座としての社会文化的アプローチ CSociocultural1yinformed approaches) 2 

現在の第二言語学習・教育研究には二つの流れがある。一つは「主流」の心理言語学的アプロ

ーチによる研究であり，いま一つは 1990年代以降広がりを見せている，主にヴィゴツキー(L.S. 

yYgotsky) ，パフチン (M.Bakhtin) ，ポスト構造主義，社会的構成主義等の思想、を基盤とする社会

文化的アプローチの視座からの研究である (Swain& Deters， 2007)。

心理言語学的アプローチの第二言語学習・教育研究では，第二言語学習を個人の認知的課題と

して研究・分析を行う。このアプローチでは言語学習を個人による言語知識あるいは技術の「獲

得J(acquisition) として捉え，個人の認知システムと獲得する「ものJ(what) 一例えば一つの

アスペクト表現などーが研究対象となる。これに対し，社会文化的アプローチの諸研究では，

個人的要因と社会的・文化的諸要因とのダイナミックな相互作用を焦点に第二言語学習を捉える

(田島， 2003; Swain & Deters， 2007)。このアプローチでは言語知識は社会的文脈から切り離すこ

とのできないものとし，実践の社会的相互作用の中で第二言語学習が「どう J行われているか

(how) という過程を研究対象とする。第二言語学習・教育研究全体においては，両者は対立す

るものではなく相互補完的な関係にある (Pavlenko& Lantolf， 2000: 156)。

この二つの第二言語教育研究へのアプローチのうち，本研究は後者の社会文化的アプローチの

視座に立つものである。

ところで，社会文化的アプローチと一般に称される諸研究は，多様な理論を背景としており，

それをもとに多様な言語学習論・教育論が提出されている3。本研究が「社会文化的アプローチの

視座に立つJとするとき，それはこの内の特定の理論に依拠するというよりも，むしろそれらの

諸論の共通した基盤である前述の第二言語学習・教育観およびその研究の視点をとるということ

を意味している。敷市すれば，その共通基盤とは，一つには個人的なものと社会的・文化的なも

のとの接点におけるダイナミックな相互作用に研究の焦点を置くということである。そしていま

一つは，第二言語学習・教育が複雑なプロセスであることの認識である (Swain& Deters， 2007)。

言語とその意味は普遍的・固定的なものではなく，社会的インタラクションの中で構築・再構築

2社会文化的アプローチ(sociocu1turallyinformed approaches)には後述する社会文化論(Sociocu1turalTheory) ， 
ポスト構造主義 (Post-structuralism)，対話論 (Dialogism)等の諸派がある。本論ではそれらを総称する名称

としてこの用語を用いる。
3詳細は次章「先行研究Jで述べる。
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されていく可変的・流動的なものであり，その学習もまたインタラクションの中で諸要素が相互

に影響し合う複雑なプロセスである。また，言語学習者は与えられた言語知識を蓄積していく存

在ではなく，意志と目的を持ってそのインタラクションに参加するとともに，そのインタラクシ

ョン自体を形成していく活動主体であると捉える。

3.2 本研究の言語教室観

このように第二言語学習・教育を個人的なものと社会的・文化的なものが複雑に作用し合うも

のとして捉える視点からは，言語教室自体も様々な要素が相互に複雑に作用し合う場であり，教

室での言語学習はその教室のインタラクションの中で生起し，進行するプロセスであると捉えら

れる。

Williams & Burden (1997) は，社会文化的アプ

ローチに関連する諸理論の中でも特に社会的構成

主義 (SocialConstructivism) の立場から，教室で

の学習一教授過程を4つの主要構成要素一教師

(teachers) ，学習者(learners)，タスク(tasks)4， 

文脈 (contexts)ーの相互作用による社会的構成

と捉えている。これら 4要素は独立して存在して

いるのではなく，ダイナミックで絶えず進行する

プロセスの一部として，すべてが相互に影響しあ

っている。どれか一つの要素に変化が起これば，

それは他の要素に変化をもたらし，学習のプロセ

ス全体が変化する (Wi11iams& Burden， 1997: 
図 0.1学習一教授過程の社会的構成モデル

43-44) 0 (Williams & B町den，l997泊)

このように，教室及びそこで行われる学習は，

多要素が相互に作用し合う複雑でダイナミックなプロセスの中で構築・再構築される。そしてこ

のプロセスの中で，その教室固有の教室文化が形成されていく (Breen，1985: 142)。

3.3 教育方法の位置付け

言語教室とそこにおける学習をこのように捉えるとき，教育の方法もまた，教室・学習を構成

する要素の一つであり，社会的に構築されるもの (Bell，2003)であって，教育の方法が単独で学

習を決定するとは考えられない。

第二言語教育方法研究では 1970年代まで，教室は理論から考案された方法が純粋な形で実施

可能な場として捉えられる傾向にあった。 1970年代の「教授法興隆の時代 (theheyday ofmethods) J 

には，教育の方法が学習の効果を決定すると考えられ，実践の指導手法・手順を一律に規定する

教授法 (Me也od)の提案と研究が進められた。しかしその後，前述のような社会文化的アプロー

チの教室観・教育観の広まりとともに実践・教室の多様性が確認され，教育方法が実践と学習を

決定するとの立場はとられなくなっている (Be汀 eta，1990 ; Chaudron， 2001 ;吉田， 1997)。

現在教育方法Jは， 1970年代以前の教授法のように実践の外側から教室を規定するのでは

なく，それを具体化した活動やタスク，教師，学習者，そして教室を取り巻く文脈との交渉

(negotiation) と相互作用(Interaction) のプロセスの中で多様に実現されていくものと捉えられ

る (Breen& Candlin， 1979; Legutke & Thomas， 1991) 0 Breen (1989) は，教室実践に先立つて意

図されたタスクと，実際に教室で起こっているものとしての現実のタスクとは異なることを強調

し，前者を“task-as-workplanぺ後者を“task-in-process"と呼んでいる。タスク・活動はある教育

方法の理論・意図を具体化したものであるから，この Breen(1989) の用語は「理論としての教

4 Williams & Burden (1997)の「タスクJは，学習者に課せられた課題という意味ではなく，教科書，プリ

ント等の教材，教室で行われる諸活動等，教授・学習に用いられるもの全般を指す広い概念である。これは

本論での「活動Jにあたる(序第5項「用語の定義」参照)。
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育方法Jと「実践としての教育方法Jとも言い換えることができるだろう。 Bell(2003) は，こ

のような教育方法観を「核となる思想 (corephilosophies) Jを共有しつつ，教師・学習者・教材・

活動の間の相互作用の結果として次第に現れてくる「個々の教室での社会的構成(“social

construction") Jとしての教育方法観と表現し了ている (Bell，2003:328・329)。

3.4 教育方法研究の視点と方法

この教育方法観から，本研究の目的である自己表現を主軸とするという「第二言語教育の方法J

を提案し，そこでの学習を明らかにするということは， Breen (1989)の示唆する二つの教育方法

の形一 「理論としての教育方法」と「実践としての教育方法」 ーの双方を研究対象とするこ

とが求められてくる。また，特に後者の研究においては教育の方法Jは教師・学習者・文脈の

相互作用の中で社会的に構成されていくものとして捉えられることから，研究・分析の方法及び

焦点は教室インタラクシヨンの中で方法(活動)がどう実現され，どう学習が生起・展開してい

くかという過程を追跡・分析し，記述することに置かれる。したがって，インタラクションの中

での過程を記述・分析する研究形態・手法が求められる

以上から，本研究では，理論研究と教室インタラクション分析を中心とする実践研究の双方か

ら「自己表現を通した第二言語教育Jについて探求し，両者を総合することによって，自己表現

を通した第二言語学習・教育の特質とその意義を示していきたいと考える。

4. 本論の構成

本論では，以上の研究目的と理念，研究の視座に基づき，以下の構成をとる。

第 1章から第3章では，理論的側面から自己表現を通した第二言語学習・教育について論考を

行う。第 1章では，自己表現と第二言語学習・教育の関わりを研究課題としてきたヒューマニス

ティック・アプローチと社会文化的アプローチの諸先行研究を取り上げ，自己表現が言語学習と

どう関係づけられているかを焦点に両者の主張の検討を行う。両アプローチでは，自己表現を通

した第二言語学習の特質を表す概念として，ヒューマニスティック・アプローチでは「個人化

(personalization) J ，社会文化的アプローチでは「専有化 (appropriation)Jとし、う概念がそれぞれ

提出されている。本研究では，両概念を相互補完的に応用していくことの有用性に鑑み，第2章

で、は両概念について詳細に検討を行い，両概念を融合することであらためて自己表現を通した「専

有化」としての第二言語学習過程のモデル化を試みる。さらに第 3章では，この学習のための教

育のあり方と役割について論考するとともに，具体的教育方法として自己表現活動の提案を行う。

次に，実践に研究の視点を移し，第4章では，自己表現活動の実践分析から自己表現を通した

第二言語学習の特質を明らかにする。会話分析とエスノグラフィー的分析手法をもとに，自己表

現活動における自己表現過程を示すとともに専有化学習の生起している場面を焦点に分析を行い，

専有化を生起・促進する要因について考察を行う。

第5章では，以上の理論研究と実践研究の総合的考察を通して，自己表現を通した第二言語学

習の特質を提示し，自己表現を第二言語学習・教育に取り入れることの有効性を示す。また，自

己表現・専有化学習・自己成長を促進する要因について明らかにし，実践・研究への提案を行う。

最後に，本研究をまとめ，本研究の意義および課題を述べる。

5.用語の定義

(1) 第二言語・第2言語・外国語・日本語

本論では，第二言語という語・表記を上位語として用い，特に母語環境下での日本語教育を強

調する場合は「外国語Jを，また，他の言語の教育と区別する場合には「日本語j という語を用

いる。
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(2) 自己表現

本研究における自己表現の定義は第 1項で述べた。以下の 2点を補足する。

言語行為には非言語的要素が伴う(ジェスチャー，表情，音調等)。本論で「言語表現Jr自己

表現」という時にはこれらの言語に付随する非言語的表現を含む意味で用いている。

また，第2章で明らかになるように，自己表現は聞き手・場との相互行為である。したがって，

自己表現という用語は一方向的行為ではなく，インタラクションを意味している。特にこの点を

強調する場合には自己表現し合う」という表現を用いる。

(3) 表現主体

蒲谷他 (2006)は，コミュニケーシヨンの主体に関する用語として，コミュニケーションを行

う主体を「コミュニケーション主体J，その中で特に言語によるコミュニケーションの場合を「言

語主体」とし，さらに「言語主体Jが「表現」するときを「表現主体J(すわなち「話し手Jr書
き手J)，r理解」するときの呼び方を「理解主体J(すなわち「聞き手Jr読み手J) と区別してい

る(蒲谷他，2006:7・8)。しかし，言語コミュニケーションは非言語的手段を常に伴うものであり，

言語を伴わない表現も存在する。また，表現することは，その最中にあっても常に理解を同時進

行的に伴うものであり理解」も常に自らのそれに対する応答一表現ーを意識してなされる

ことから表現」と「理解」は明確に二分することはできない。したがって，本論では，蒲谷他

(2006)のコミュニケーション主体に該当する語として，特にその表現する者としての態度・行

為に着目することから「表現主体Jの語を用いる。ただし，特に「表現J行為と「理解」行為を

分けて記述する必要のある場合は，聞き手(読み手)/話し手(書き手)の語を用いる。

(4) インタラクシヨン・インターアクシヨン・相互行為・相互作用

本論ではインタラクシヨン」の語・表記を具体的行為としての意と心理的な交流の意の両方

を包含するものとして用いる。特に前者を強調する場合は「相互行為J，後者を強調する場合は「相

互作用j の語を用いる。

(5) 活動・タスク

この両語は，第二言語教育，日本語教育の諸研究において，教育の具体的方法・手法を指すも

のとして互換的に同義に用いられる場合活動」の中に学習者に課せられた複数の作業である「タ

スク」が含まれるとして用いられる場合，逆に「タスク」の中に諸「活動Jが含まれるとする場

合，また「タスクJを行う中で展開する行為を「活動」と呼ぶ場合など，用語使用が一定してい

ない。本論では，第二言語教室での教育の方法として構成された内容・手法・教材からなる枠組

みとして「活動」または「教室活動」という用語を用いる。またタスク」という用語は「活動J

に含まれる個々の作業を示すものとして用いる。

なお，本稿では主に「活動」という語を教育方法としての活動，または教室活動の意で主に用

いるが，社会文化論，活動理論での人間の行為としての「活動」概念について用いる場合はその

旨を示す。

(6) 文脈・コンテキスト・コンテクスト (context)

“cont巴xt"(r文脈JrコンテキストJrコンテクストJ) という用語は，社会文化的アプローチに

分類される諸研究でも異なる意味概念に用いられている(山下 (2005) 参照)。エスノグラフイ

ー的研究方法ではマクロな視点から活動をとりまく状況・諸要因を“context"とする。これは次に

述べる「環境Jという用語とも重なりを持つ。一方，エスノメソドロジー的会話分析研究では

“context"を会話のやりとりの中で生成される微視的なものとして捉えている。Kramsch(1993)は

教室で、の発話を形成する“context"として， linguisitc， situational， interactional， cultural， intertex加al

の5種に分類し，“context"は社会的に構築されるものであるとしている(Kramsch，1993: 34・46)。

本論では，“context"の訳語として「文脈j を用い，論述の「文脈」により，これら三者の意味

で「文脈」の語を用いる。必要に応じ，それぞれの場合に意味を特記する。
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第 1章先行研究

本章では，先行研究において「自己表現Jがどのように第二言語教育研究の中に位置付けられ

てきたのか・いるのかを主要先行研究を通して検討する。

自己表現を論考の中心に据えてきた第二言語教育研究には， 1970年代から第二言語学習・教育

における自己一「人間」ーの重要性を提唱してきたヒューマニスティック・アプローチ

(humanistic approaches) 5に属する諸研究と， 1990年代以降興隆を見せている社会文化的アプロ

ーチ (socioculturallyinformed approaches) 6の諸研究の二つの流れが見られる。これらの諸研究は，

いずれも自己表現をその論考に組み入れながら，異なるアプローチとして発展してきた。本章で

は，各研究の理論・主張を検討し，各論における自己表現と第二言語学習・教育の関係について

考察する。

第 1節第二言語教育の変遷

先行研究の検討に先立ち，本節では第二言語教育および第二言語教育研究の変遷を概観し，自

己表現に関する主要先行研究の歴史的位置付け及び背景を示す。

1 .時代による区分

縫部(1999)は，戦後の第二言語教育史の時代区分を，戦後から 1950年代のオーディオ・リン

ガル (Audio-LinguaI)時代と 1960年代以降のポスト・オーデイオ・リンガル (PostAudio-LinguaI) 

時代に大別し，さらに後者を 1960年代のコグニティブ・アプローチ全盛期， 1970年代のコミュ

ニカティブ・アプローチ全盛期， 1980年代以降のホリスティック・アプローチ発展期に区分して

いる。そして，オーディオ・リンガル時代をアトミズム (Atomism) に基づく語学(Ianguage)重

視の時代，ポスト・オーディオ・リンガル時代の第 1期コグニティブ・アプローチ全盛期と第2

期コミュニカティブ・アプローチ全盛の時代をプラグマテイズム (Pragmatism) に基づく伝達・

交流重視の時代，第3期のホリスティック・アプローチ発展期をホーリズム思想、 (Holism) に基

づく相互作用重視の時代と特徴づけている(縫部， 1999: 21)。

2.教育観による分類

一方で、，縫部 (2007) は，上記の第二言語教育思想と教育方法の変遷の中に見られる哲学・

世界観とそれに対応する第二言語教育観から，第二言語教育・教育方法の基盤となっている 3つ

の世界観・哲学とそれから派生する教育観ーアトミズムに基づく「伝達 (Transmission)の教育

観J.プラグマテイズムに基づく「交流 (Transaction) の教育観J，ホーリズムに基づく「変容

(Transformation) の教育観Jーを提示している。

第1の「伝達の教育観Jでは，分割された静的な言語知識・言語習性・言語技能の伝授に重点

5 ヒューマニスティック・アプローチ (humanisticapproaches)には後述する狭義でのヒューマニスティック・
アプローチ (HumanisticApproach) ，合流教育 (ConfluentApproach)等の諸アプローチがある。ここではそ
れらを総称する広義の名称としてこの用語を用いる。
6 社会文化的アプローチ(socioculturallyinformed approaches)には後述する社会文化論(SocioculturalTheory)， 
ポスト構造主義 (post-structuralism)，対話論 (Dialogism)等の諸派がある。ここではそれらを総称する名称
としてこの用語を用いる。
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が置かれ，学習は教授に従属する。これに基づく教育方法には，構造主義言語学，行動主義心理

学を取り入れた教授法やアプローチ，例えばオーディオ・リンガル時代に提唱されたオーラル・

アプローチがこれに当たる。

第2の「交流の教育観」では，言語の分割を批判し，その動的・全体的な性質を認めた上で，

言語の意味の認知的理解とそれを用いたコミュニケーション活動が重視される。学習者中心主義

のもと，教授は学習に従属するものとして位置づけられる。この教育観に基づく教育方法として

は，認知言語学・心理言語学・神経言語学等の知見を取り入れた認知的教授法や，言語の伝達機

能を重視する狭義のコミュニカティブ・アプローチがこれに当たる。

第3の「変容の教育観」は，言語，人間，そして教育を全体的な存在として「繋がり Jr包括」
「均衡」の 3原理のもとに捉え， r全体の繋がり(統合)を通して個人と世界に変容が生まれるよ

うに働きかけるところに最大の特徴があるJ(縫部， 2007: 45)。教育の焦点としては教授/学習，

教師/学習者，認知/情意のどちらかではなく，有機体としての相互作用が重視される。

このように，第3の「変容の教育観Jは「学習者」としてではなく有機体一「人間Jーを教育

の対象とすることを特徴としている。このことから，この第3の教育観において，第二言語教育

と人間一自己ーとの関係に研究と教育の焦点があてられることとなった。

この教育観に基づく教育思想、としては，経部 (2007) はヒューマニスティック・アプローチを

ホーリズムのもとに統合・発展させた縫部(1999)のホリスティック・アプローチがこれに当た

るとする(縫部， 2007:29・48)。

3. 第二言語習得論・学習論の史的変遷と分類

このような第二言語教育観の三つの分類に対応し，第二言語習得論・学習論にも 3派が認めら

れる。 Johnson(2003)は，歴史的に，そして現在も共存する第二言語習得論の 3派として，行動

主義 (Behaviorism)派，認知主義・情報処理(Cognitive-Computational)派，対話論 (Dialogical)

派(または推論的 (Discursive)，解釈学的 (Hermeneutic)，文化的 (Cultural)派)の 3派をあげ

ている。これらは各々，縫部 (2007)のアトミズムの伝達の教育観，プラグマテイズムの交流の

教育観，ホーリズムの変容の教育観に対応するものとして捉えられるだろう。

Johnson (2003) は， 1960年代以降，現在でも主流を占めているのは第二の認知主義的習得論

であるが，現在発展しつつある重要な学派として第3の対話論の立場をあげている。この立場は，

第二言語学習を個人内の認知的発達過程として捉える第二の認知主義・情報処理派の立場に対し，

学習の社会文化的側面に注目し，社会文化的なものと個人的なものとの関係性の重要性を主張し

ている。また，第二言語教育・学習の対象である言語についても同様に，個人の脳内に存在する

ものとしてではなく，社会的インタラクションの中で構築されていくものとして捉える。このこ

とから，人聞が言語を用いてインタラクションを行うということーすなわち自己表現し合うとい

うことーが，人間・言語双方にとってどういうことであるのかという問いが第二言語教育・学習

研究の焦点となっている。この学派に属する研究として，社会文化論，活動理論， M. Bakhtinの

対話等，本論の立脚する社会文化的アプローチに包括される諸研究が位置づけられる。

4. 第3の立場と自己表現

以上のように，第二言語教育は，その教育観においては伝達の教育から交流の教育へ，習得論・

学習論においては行動主義的習得論から認知主義的習得論へと移行し， 1960年代以降は教育観，

習得論双方において認知主義が主流を占めている。一方で，近年，教育観では変容の教育観の重

要性が認識されるとともに，第二言語習得論においては対話論的研究が発展をみせている。そし

てこの教育観・習得観の第3の立場に立つ諸研究・実践において自己Jr自己表現Jは第二言

語教育・学習研究の論考・主張の中心的課題となされている。

次節及び第3節では，第二言語教育における自己表現の重要性・必要性を主張するこの第3の
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思想・学派のアプローチであるヒューマニスティック・アプローチと社会文化的アプローチの諸

研究についてそれぞれ取り上げ，その背景と理論・方法において自己表現が第二言語教育・学習

とどのように関係づけられているのか，その位置付けを検討する。

第2節 ヒューマニスティック・アプローチ

本節では，前節で示された自己表現と第二言語教育・学習の関係性に注目する二つのアプロー

チの内，ヒューマニスティック・アプローチについて，その史的及び理論的背景について述べた

のち，主先行研究としてB.Galyean， G. Moskowitz，及びヒューマニスティック・アプローチの諸

アプローチを統合し発展させた繕部のホリスティック・アプローチを取り上げ，各論の理論と主

張そして自己表現の位置付けを検討する。

1 .社会的・思想的背景と人間性教育

第二言語教育におけるヒューマニスティック・アプローチは， 1960年代から 1970年代のアメ

リカ合衆国での社会改革運動としての人間性解放運動と教育改革運動の中で提唱された人間性教

育 (HumanisticEducation) 7に源を持つ。

1960年代当時のアメリカ合衆国では，学業不振， ドロップ・アウト，無関心等，教育の荒廃が

大きな社会問題となっていた。人間性心理学(後述)を理論的基盤とする人間性教育は，この状

況に対し，問題の根源は，教育が個々の学習者の個性を無視していること，また，教育内容と学

習者との結びつきの希薄さから，生徒・学生が教育内容に対して無関心とならざるを得ないこと

にあるとし，人間としての個々の学習者に視点を置く教育理念一教育の個人化

(personalization)・人間化 (humanization)ーが提唱された。このような状況は学校教育におけ

る外国語教育においても同様であり，人間性教育の思想、・理論・方法が 1970年代以降，第二言語

教育におけるヒューマニスティック・アプローチとして第二言語教育に導入されていった(Jarvis，

1974)。

人間性教育は，ヒューマニズムの思想・人間観と人間性心理学の諸理論を主な背景としている。

ヒューマニズムの人間観は，人間は生来，自己理解，自己実現を追求する自然な欲求に動機づけ

られている存在であるという考え方を基本としている (Galyean，1979: 122)。第二言語教育へのヒ

ューマニズム思想、の導入を提言した Stevick(1990)は，その人間観の主な特質として(1)感情，

(2)社会的関係， (3)責任， (4)知性， (5)自己実現の重視の 5点をあげている (Stevick，1990: 

23-24)。ヒューマニズ、ム思想、は，人間の感情・直観と知性の双方を重視し，人間を個性的で、ある

と同時に文化的・社会的存在として捉え，成長へ向けた権利と責任を持つ存在であると捉えてい

る。

一方，人間性教育は，その教育理論の基盤に人間性心理学をおいている。 1950""'60年代，心理

学の「第3勢力J8として興隆した人間性心理学は，現象学的認識論に立ち，物・事自体が何であ

るかということを問う視点ではなく，個人がその物・事をどのように受けとめているかという受

けとめ方(認識:perception) を焦点としている。物事の受けとめ方・捉え方がその個人の成功・

7基盤となる人間性心理学に諸理論があるように，人間性教育にも，合流教育 (ConfluentEducation)，情意
教育(AffectiveEducation)等，様々 な教育思想、・方法論が存在する。 GMoskowitzは，これら諸理論を包括
する用語として広義に人間性教育 (HumanisticEducation) という用語を用いており，本論もこれに従う。
s第1勢力は精神分析的心理学，第 2勢力は行動主義的・客観的・実証主義的心理学。
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幸福に影響を及ぼしていると考え，個人が自らの受けとめ方・捉え方を変えていくことで個人の

抱える課題を解決し，その個人がこうありたいと思う生き方が可能になるとする。

人間性心理学には様々な理論，主張が含まれるが， 圏分編(1990:475・476)は人間性心理学の

一貫した特質として以下の4点をあげている。

(1) 人間を独自な個性を持った統一的存在として捉える。

(2) 各個人には自分の潜在能力や可能性を伸ばそうとする自己実現の欲求があるとみる。

(3) 客観的に観察される人間の行動の分析よりも，体験しつつある個人の体験過程や，その個

人自身にとっての意味を理解することを重視する。

(4) 人間とその状況との関わりを重視し，文化・社会・歴史的条件に関心を向ける。

また，人間性心理学では，個人が自分を知り，変容するためには他者の存在，他者との相互作

用が必須であるとし，他者(カウンセラー，セラピスト，あるいはピア)との相互作用の中で個

人が受け止め方・捉え方を変容させていくのを援助するための多様なカウンセリング，セラピー

の理論と技法が提唱されている。

このような人間性心理学の理論・技法・思想は，カウンセリングの枠を超え，広く人間の成長

を促進する理論・技法として社会活動，教育へと取り入れられている。

人間性教育は，以上の人間性心理学の理論・技法とヒューマニズムの思想・理念にもとづき，

学習者の人間としての自己実現欲求を前提に，情意と認知の統合，自己の受け止め方・捉え方す

なわち自尊感情の向上による学習の促進をめざし，情意と認知の統合と学習者の潜在能力を促進

する環境の提供を教育の柱としている (Moskowitz，1978: 18)。それは「心理的成長を達成するよ

うに意図された教育体系」であり， r人間らしさ (humanness)，情意的側面，自己理解，他者理解，

自他の関係といった概念と教科学習との統合を図る教育J(縫部， 1999: 53)である。第二言語教

育におけるヒューマニスティック・アプローチは，このような人間性教育の思想・理念と理論・

技法を第二言語教育へと応用したアプローチである。

2. 第二言語教育におけるヒューマニスティック・アプローチ

1970年代，米国に限らず同時代のヨーロッパでも，移民の流入増加に伴う新しい第二言語学習

者層に対する有効な言語教育方法が模索されていた。ヒューマニスティック・アプローチは，こ

のような当時の第二言語教育の状況に対し，人間性教育の思想・理念と理論・技法に基づく第二

言語教育の思想、・アプローチとして， Moskowitz， Galyeanらにより導入された。

また，当時の第二言語教育界内においては，背景学問分野の拡大とコミュニカティブ・アプロ

ーチの発展に伴い，コミュニケーション重視の教育が定着を見せていた。この教育の風潮のもと

で，教室コミュニケーションを促進するものとして，ヒューマニスティック・アプローチの手法・

教室活動は導入が進んだ。 1970年代以降の第二言語教育におけるコミュニケーション能力育成の

重視に伴い，教室は言語知識を得る・授ける場としてではなく，コミュニケーションの中で目標

言語を使用する場であるべきだとする言語教室観が広まった。ヒューマニスティック・アプロー

チの諸派では，他者との相互作用のもとに自己を表現することを重視することから，相互作用の

促進と教室コミュニケーションを中心とした活動・技法を数多く開発している。ヒューマニステ

ィック・アプローチの提示する教室活動・技法は，教室に目標言語によるコミュニケーションを

生み出し，活性化させる方法として期待された。

このように，第二言語教育におけるヒューマニスティック・アプローチの導入には，人間性教

育としての導入と，人間性教育の目的をもたない教室コミュニケーション創出のための「手法」

「教室活動」の利用というこつの流れがみられる。しかし，後者においても学習者間の人間関係

形成など人間性教育の目的を視野に入れたものも多く，特に実践においては両者は必ずしも明確

に区別されるものではない。両者は，人間性教育の目的の強調度合いの強弱にもとづく連続した
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ものとも捉えられる(家根橋， 2006)。

なお，ヒューマニスティック・アプローチの日本語教育への導入は，前者の流れとしては 1990

年代に入り導入が進み，本格的研究には縫部(1999) (後述)がある。後者のコミュニケーション

創出のための活動・手法の導入・普及は，日本語教育におけるコミュニカティブ・アプローチの

普及とともに多くの市販の「クラス活動集」に取り入れられているとともに，より人間性教育的

観点を取り入れた活動集も近年相次いで、刊行されている(例えば，むさしの参加型学習実践研究

会 (2005)等)。

3. ヒューマニスティック・アプローチの特質と自己表現

本項では，人間性教育に基づく第二言語教育のアプローチとしてのヒューマニスティック・ア

プローチを焦点に，その主要研究・実践である Moskowitz，Ga1yean，及びヒューマニスティック・

アプローチの諸派を統合し，発展させた維部のホリスティック・アプローチについて，各理論と

その自己表現の位置付けを順次述べる。

3.1 G Moskowitzのヒューマニスティック・アブローチ(狭義) (Humanistic Approach) 

3.1.1 理論

第二言語教育への人間性教育の思想と教育方法導入の中心となった Moskowitzは，人間性教育

の思想に基づく第二言語教育アプローチとしてヒューマニスティック・アプローチ(狭義)を提

唱し，その具体的方法としてヒューマニスティック・エクササイズ (humanisticexercises)を第二

言語教室活動として第二言語教育に導入した。

Moskowitzは，主にロジャースの教育論を基盤としながら，人間性教育に基づく第二言語教育

アプローチとしてヒューマニスティック・アプローチを提唱している。そのアプローチは，人間

性教育の以下の 8仮説をもとにしている (Moscowitz，1978: 18.筆者訳)。

(1)教育の主目的は，学習者が自分の持っている潜在能力を十分に発揮できるような学習と環境

を提供することである。

(2) 人間的成長は，認知面での成長と同じく，学校の責任である。それゆえ，教育は人間の両次

元一認知的次元と，情意的次元ーを扱わなければならない。

(3) 学習が有意味であるためには，感情が認められ用いられなければならない。

(4) 意味ある学習は，自分で発見される。

(5) 人間は，自分の潜在能力の実現を望んでいる。

(6) 他のクラスメートと健全な関係をもつことは，学習をより行いやすくする。

(7) 自分についてよりよく学ぶことは，学習を動機づける要因である。

(8) 自尊感情を向上させることは学習を促進させる。

この 8仮説から，教育における学習者の情意的側面への配慮、，自己の学習，教室内人間関係形

成の重要性が導かれる。そして，前章で述べたように，人間性心理学では自己の学習一個人が

自分を知ることーは，他者に自己を開示し，他者からのフィードパックを得，また他者の自己

開示を傾聴するインタラクションを通して可能になるとされることから，教育における自己，自

己と他者の関係，そしてその関係の基盤となる自己開示と自己表現の必要性が主張されている。

Moskowitz (1999) は，次のように述べている。

実際，最も魅力的な学びの対象，語りの対象は，自分自身である。そして，私たち

は他者を通して自分を学ぶのである。それゆえ，このような深い，生来のニーズを

満足させるコミュニケーションというものは，他者がありのままの自分を理解し，
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受け入れてくれていることを示しながら傾聴してくれている状況の下で，自分自身

をシェアリングすることから生まれてくるものなのである。 (Moskowitz，1999: 21.筆

者訳)

Moskowitzのヒューマニスティック・アプローチでは，個人の感情や価値観など深いレベルを

開示した自己開示的内容を伝え合うことがコミュニケーションの重要な領域であり，したがって

第二言語学習においてきわめて重要な要素であると位置付けられている (Moskowitz，1980: 38)。

3.1.2 教育の方法

Moskowitz (1980)は，人間性教育の思想から，第二言語教育の目的として以下の 5点をあげて

し、る (Moskowitz，1980: 37)。

(1) 自己像の向上

(2) 肯定的思考の促進

(3) 内観と自己理解の促進

(4) 生徒聞の親密さの構築

(5) 自分自身とクラスメートの力と長所の発見

さらに，第二言語教育の目標は異文化を理解し受容することにあり，その第一歩は自己とクラ

スの他者を受け入れることから始まるとし (Mowkowitz，1980: 37)，異文化理解もその目的に入れ

ている。

これらの目的・目標を実現する手法として，人間性教育および社会教育としての人間性開発運

動の手法から援用されたのがヒューマニスティック・エクササイズである。人間性教育における

ヒューマニスティック・エクササイズは，人間性心理学諸派のセラピーやカウンセリングの手法

を応用し，自己成長・自己実現を目的に，感覚や運動，芸術，想像そして言語などを使う演習(活

動)を通じて，学習者・生徒の「価値観，考え，意見，目標，感情，体験を開拓J(Stevick， 1990: 26) 

するものである九エクササイズを介して生起した自己への気づきを互いに開示し，それについて

のフィードパックのやり取りの中で共感的理解を深めること(シェアリング)を通じて，自他に

対する気づきがさらに拡大される。

Moskowitzのヒューマニスティック・アプローチでは，このヒューマニスティック・エクササ

イズを教育の軸となる教室活動 (humanisticlanguage activities) として応用している。自己を表現

することは，第二言語教育の重要な目標である自己の学習にとって必要であるとともに，前掲の

Mosikowitzの引用にあるように最も魅力的な語りの対象」である「自己」を内容とすること

で，学習への内発的動機づけ，そして使用を通した第二言語学習に有効であると位置付けられて

いる。学習者は，この活動において自己を開示し，表現し合うことを通して，言語学習に内発的

に動機づけられ，言語学習が促進される。

3.1.3 自己表現の位置付けと課題

Moskowitzのヒューマニスティック・アプローチでは，第二言語教育(外国語教育)の主目的

は外国語学習を通した生徒の人間性の教育一特に情意面での教育ーにある。この考え方のも

とに，自己表現はその人間性教育の目的である自己成長を促す手段として位置づけられている。

その基盤には，他者との相互作用のもとで自己を表現することによって，自己を再認識し，それ

によって自分のありたい自分へと成長すること(自己実現)が可能になるとする人間性心理学の

理論がある。自己を表現することは，学習者を学習へ内発的に動機づけ，それによって学習を促

進するものとして位置づけられるとともに，この自己表現を目標言語で行うことによって，言語

学習も同時に達成されると考えられている。

9 詳細は第 3章参照。
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一方，この Moskowitzのアプローチは，その理論的基盤の暖昧さが問題点として指摘されてき

た。 Stevick(1990) は， Moskowitzが人間性開発運動，人間性教育，人間性心理学など多様な思

想・理論を区別せず論じている点を批判している。また， Legutke & Thomas (1991)は，エクサ

サイズ，活動の理論的根拠が不明瞭であること，教室で自己開示をさせることが学習者へ与える

不安等が考慮されていないことを批判している。さらに，このような情意的側面における理論的

基盤の不明瞭さにも増して， Moskowitzのアプローチでは言語，言語学習・習得についてほとん

ど論じられていないことが問題点として指摘されるだろう。代表的なエクササイズ集である

Moskowitz (1978) では，その言語項目は当時の構造シラパスの項目がそのまま採用されている。

また， Moskowitzのアプローチは情意教育としての側面が重視されすぎる傾向があり，この点は

次項で述べる Galyeanでも指摘されている。 Moskowitzの一連の研究では，このアプローチの施

行後の質問紙調査の結果から，特にクラス内対人関係，自尊感情の面での効果がみられたことが

報告されている (Moskowitz，1978; Moskowitz， 1980; Moskowitz， 1999)が，言語能力面での有

効性については調査結果は示されていない。

3.2 B. Galyeanの合流アブローチ (ConfluentApproach) 

3ユ1 理論

前項の Moskowitzのアプローチをはじめ，他の多くのヒューマニスティック・アプローチの諸

派では情意教育としての側面を偏重する傾向があるのに対し， Galyeanが提唱した合流アプロー

チでは，第二言語学習の認知的側面についても研究・考察がなされ，認知・情意双方を「合流J

する学習モデルを提示している。

Galyeanは，広義のヒューマニスティック・アプローチの中でも合流教育の第二言語教育への

導入を進めた第二言語教育研究者・実践者である。

合流教育は，人間の全体性を主張するゲ、シュタルト・セラピーの思想、のもとに，人間は本来情

意的側面・認知的側面に分けられるものではなく，“wholeperson"であることを教育の大前提と

している。

この“wholeperson"という前提から，人間の学習はこれらの諸側面が不可分に結びつき・関係

しあいながら起こると捉えられ，どれか一つを偏重することは学習を阻害すると考えられる。逆

に，学習内容が人間の情意面と認知面双方との関わりのもとで学ばれることによって，その学習

内容は学習者自身につながりのあるものとなり，教科学習(認知)・人間的成長(情意・相互関係)

の双方が促進される。学習において学習内容(第二言語教育の場合は目標言語)という認知領域

に属する対象が情意的にも意味づけられること(情意的負荷 (affectiveloadings)) によって学習

者と結び付けられ，学習が生起・促進される。合流教育では研究者により多様なモデルが提出さ

れているが，その中でこの affectiveloadingsをキーとするモデルとして， Shiflett (1975) は下図

のように示している。

}∞NFL田 NTCURRICULUM 

図1.1 合流教育における学習 ( Schifl出， 1975: 128) 
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学習者に起因する関心・障壁 (concernsand blockage) と学習内容に結びついた'情意的負荷

(affective loadings) との聞が合流カリキュラムによって媒介されることで学習が生起し，学習内

容が学習者自身のものとして学習されるとともに(r個人化 (personalization)J) ，それを通して学

習者の人間的成長も促進される。情意的負荷どは，すべての学習タスクの情意的な側面のことで

あり，学習意欲に関わる orientationloadings，学習そのものと結びついた engagementloadings，学

習タスクの達成と結びついた accomplishmentloadingsに分類される。その性質は，教科内容， ト

ピック，学習タスクの性質によって決まる。 Shifle仕(1975) は，学習対象が情意的に負荷される

ことで， (1)人間的成長が促進され， (2)学習対象とのつながりが深まるとともに， (3)その

認知的側面だけに焦点を当てていたのでは得られない方法での理解を広げることができる，とす

る (Shiflett，1975: 127-128)。

このような合流教育の理論・技法を第二言語教育に取り入れた Galyeanの合流アプローチでは，

前項の Moskowitzをはじめ，他のヒューマニスティック・アプローチの諸派が情意的側面を重視

しすぎる傾向にあるのに対し，認知的学習と情意的学習の双方を切り離せないものとして位置づ

け，それを学習モデルとして定式化している点が特徴的である。

3.2.2 教育の方法

Galyeanは，合流教育の理論と技法を第二言語教育に導入するにあたって，当時(1970年代)

の第二言語教育方法の基盤として依然主流であった行動主義 (Behaviorism)，そして実存主義

(Existentialism) とヒューマニズ、ム (Humanism)の3つをその哲学的基盤としてあげている。こ

の三者に基づく指導法を一つの授業において統合することで「正しい言語習慣形成(認知的学習)

と，個々人に合った「今ここ」の経験・自己探索・相互関係形成(情意的・対人関係的学習)が

可能になるJ(Galyean， 1979: 122. ( )内は筆者)とする。

具体的には，合流的第二言語教育での教師は模倣・反復・文型練習という行動主義に基づく

手法を用いながら今ここ」の教室インタラクションの中で生起する経験に基づいた内容を言語

練習と会話のベースとして利用し，同時に学習者が互いに自己を学び他者を学んでいくことを可

能にする自己内省的・関係形成的技法を用いていく J(Galyean， 1979: 123)。

合流教育で開発されたこの技法一個人化技法(縫部(1999)の訳語では「感情技法J: personal 

s凶 tegies，またはpersonalgrowth s回 tegies)ーは，以下の 10の原則に基づいている (Galyean，1976: 

16・19)。尚，各原則の詳細については，第3章で改めて述べる。

(1)個人的意味 (oersonalmeaning)の源としての感情への気づき

学習対象は，学習者がそれを取り込み，それが自分の個人的生活に関わりがあることを理

解し，自分のパーソナリティーに新たな気づきをもたらすことを受け入れ，その対象自体

との個人的な出会いから生まれてくる新たな形でそれを再創造する時にのみ学習される。

(2) 直接的なコミュニケーション(“ I-YOU"encountぽ)

別の人について話すのではなく，直接相手に話し掛ける。

(3) 非言語的コミュニケーションの活用

身体的気づきやコミュニケーションを体験した後，その体験を言葉で話し合う。

(4) 教室の「今ここJに生きる。

現実の状況が言語練習の内容となる。

(5) 肯定的で援助的な相互関係の育成

肯定的フィード・パックや評価，明確化，確認などを互いにし合う。

(6) 自己への気づきの手段としての四idedimagervの活用

個人化技法の中には，学習者に目を閉じさせ空想旅行を体験させるものも多い。その後，

その個人的な空想を話し合う。

(7) 選択し，その選択の結果を受け入れることに対する責任

学習者は自分が何者であるか，自分がどのような行動の選択を行っているかに気づくよう

になる。
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(8) 投射エクササイズの活用

物に自分自身を投影することで自分が自分をどう捉えているか (selfpeωeption) を知るこ

とができる。

(9) 盟監
学習者が互いに聞くスキルを学ぶ。言語反復練習はこのスキル育成に効果的である。

(10)表現の方法としての美術，音楽，演劇，詩の活用

この 10の原則が示すように，合流アプローチの提示する個人化技法は，学習者が自分のこと，

特に「今ここ」の体験を通した自己の経験を目標言語で表現し合うコミュニケーション，換言す

れば自己表現をその主軸としている。個人化技法は，それが刺激・触媒となって学習者が自己の

体験過程を内省し，それを開示・表現するインタラクションの誘発を意図したものである。この

技法を教師が用いることによって，学習対象(目標言語)と学習者のつながりが形成され，学習

と学習対象(目標言語)が学習者にとって個人的意味 (personalmeaning) をもったものとして受

け止められ・理解される。そしてこの体験過程の中で，学習者は教科を学習するとともに，個人

の内面に生起する“meaningnodes"一自身の欲求，感覚，関心，願望，興味，イメージ，価値，

態度，行動，将来のプラン等ーの探索を行う。この一連の“meaningnodes"は前述の Shiflett

(1975)の“affectiveloadings"概念に相当し，学習者が学習対象から個人的な意味を引き出すこ

とを可能にする。したがって，これらの“meaningnodes"は学習対象と個人的な意味の世界との

ギャップの橋渡しをするものである (Ga1yean，1979: 122)。

このように，合流アプローチでは，技法を通した“ meaningnodes"への働きかけにより，学

習者の内側から言葉が生まれ 「内発言語(“ language企omwithin") J一これらの言葉が言語

練習と会話のベースとして用いられる。こうして用いられる目標言語は，自己認識，自己表現，

自己肯定，そしてクラスの他者との結ひ、っきのための手段 (vehic1e) となる。

以上をまとめれば，合流アプローチでは，体験・自己内省・自己表現・インタラクションを軸

とする第二言語教育を通して，学習者と目標言語，学習者と言語学習の結びつきがつくられ，言

語の理解・スキルの習得と人間的成長の双方が同時に関係し合いながら進んでいくと考えられて

いる。

3.2.3 自己表現の位置付けと課題

Galyeanの合流アプローチでは，理論・方法論については， Moskowitzのヒューマニスティック・

アプローチが教育・学習の情意的側面に焦点化し，自己表現についても言語の学習との繋がりに

ついては論考が不在であったのに対し，人間における認知と情意を不可分のものとし，学習にお

ける情意の機能を学習者と認知対象(目標言語)の関わりを作りだすものと位置付けている。そ

して，自己表現は，その関わりを作りだす技法の軸として位置付けられている。

一方で、，言語論，言語学習論については，当時の行動主義的言語学習論と構造言語学が取り入

れられている。 Galyeanの代表的な教室技法・活動集である Galyean(1976)では，言語学習項目

として当時の構造言語学に基づく構造シラパスがそのまま採用されている。また，表現したこと

が他者に理解されるためには「正ししリ言語形式を用いることが必要であることが強調されてお

り，要素主義的言語観とその「意味」を表すーっの正しい形式が対応するとする静的な言語観が

読み取れる。さらに， r正しし、」言語形式使用の強調は，言語によるコミュニケーションの捉え方

において，話し手によって記号化された伝達内容が聞き手によって解読されるとする「導管モデ

ルJが根底にあることを示している。言語習得については， Galyeanは個人にとって意味のない

語・文の反復を批判する一方で，正しい言語形式の習得は反復による言語習慣形成で可能になる

とする立場をとっている。

第1節で述べたように，ヒューマニスティック・アプローチが興隆した 1970年代以降，第二言

語教育における言語論，言語習得論は大きく変化してきた。近年の，特に次節の社会文化的アプ

ローチの諸研究が採用する言語論では，言語を静的なものとしてではなく，場における表現主体

聞のインタラクションの中で生成され・変容していく動的で間主観的なものと捉える言語観が展
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関されている。またコミュニケーション論研究からは，導管モデルから協働構築モデ、ルへの移行

が見られる(義永， 2005)。

一方で，本項で見てきた合流アプローチの提出する a能 ctiveloadings， meaning nodes，内発言語，

そしてそれらを引き出す個人化技法 (personalstrategies)という概念は，要素主義的で客観的な言

語論・行動主義的言語習得論を超えた概念であり，今日の新たな言語観，コミュニケーション観

に近い視点をもっている。 Galyeanの合流アプローチの主張の中に見出される言語・言語学習概

念を現在の言語論・言語学習論の観点、から再検討することは，第二言語教育における自己表現の

位置付けを考えていく上で，重要な示唆と可能性をもっていると考えられる。

なお， Galyean (I977a) は，大学における初級フランス語クラスにおいて，この合流アプロー

チの実験教育を行っている。上述の合流教育及びその技法の特質から，合流アフ。ローチは口頭コ

ミュニケーション能力と文章表現能力，及び自尊感情，教室内人間関係等の情意的・相互関係的

側面での向上・改善に有効であるとの仮説をたて，教授法比較研究を行った。その結果，すべて

の項目の得点において合流アプローチを用いた実験群が統制群に対し有意に高かった。このこと

から，合流教育の口頭コミュニケーション能力及び文章表現能力，情意的・相互作用的側面への

効果が示されている。しかし， Galyean (I977a)の研究では，研究方法の制約上，施行後のテス

ト結果の統計的分析と考察のみが示され，.授業が実際にどのように行われ，どのようなインタラ

クション，言語使用が生起したのかについては示されていない。

3.3 縫部義憲のホリスティック第二言語教育論

次に，上述の Moskowitzのヒューマニスティック・アプローチ， Galyeanの合流アプローチ等

の諸ヒューマニスティック・アプローチをホーリズムの思想のもとに統合する縫部の「ホリステ

ィック・アプローチJについて，その理論と自己表現の位置付けを検討する。縫部のホリスティ

ック・アプローチは Moskowitz，Galyeanらのアプローチの理論的基盤の提供を目指す教育方法論

原理であり，この意味で，ホリスティック・アプローチを広義のヒューマニスティック・アプロ

ーチという表題のもとに含めることは適切ではないが，本論ではヒューマニスティック・アプロ

ーチの展開の流れの帰結としてこれを位置づけ，本節で詳述し，自己表現の位置付けを検討する。

3.3.1 理論

教育哲学・教育論

縫部のホリスティック・アプローチは，ここまで述べてきたヒューマニスティック・アプロー

チ諸派の理論・概念をホーリズムの思想のもとに統合・発展させたものである(維部， 1999)。人

間性教育，人間性心理学，ヒューマニズム，実存主義の思想、を包含し，第二言語教育を単なる言

語の教育ではなく「人間の教育」の一環として捉え，教育学の中に位置付けている。このため，

言語学ではなく教育哲学・教育論を出発点に論考が展開されている。

ホリスティック・アプローチの基盤とする教育哲学・教育論は，ホリスティック哲学(ホーリ

ズム)とそれに基づくホリスティック教育である。ホーリズムは「全体は部分の総和よりはるか

に大きなもの」であること r全体は部分に分割することはできなしリということを基本姿勢とす

る哲学思想である(縫部， 1999: 7)。この思想では，人間を「直接体験の世界とことばの世界とを

もっ存在j，つまり「心と体に内在する無意識の知性と感情の世界Jと「言語化された知性の世界」

を併せ持つ存在として捉える。このホーリズムに基づくホリスティック教育は両方(の世界)

を人聞ができるだけ巧みに使うような教育」を意味している(縫部， 1999: 13)。学習者を「知的

な側面だけではなく，感情的・身体的・美的・精神的・道徳的・社会的な側面をも含んだ全体 (whole

person) j として捉え，学習者と学習対象・学習課題との関わり・繋がりを単に認知的レベルにお

けるものにとどめず r生の全体の繋がりに基づき，それを通じて個体と世界に変容が生まれるよ

うに働きかける(中略)変容の教育観であるj (縫部， 1999: 13)。

したがって，この教育では，教育の目標・目的は，学習者が人間としての本来の特性一主体性，
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独自性，創造性，全体性(統合性)，社会性ーを十分に機能させることができる人間になる，すな

わち自己実現に近づくことができるように，他者と援助的な関係を持ち，個人的・社会的に変容・

成長していくことにおかれる(縫部， 1999: 59-60。そして，人間個体内・外の「釣り合い・包み

込み・繋がり」を三原則に，学習者の知的側面にも情意的側面にも偏向することなく，認知的機

能・情意的機能・社会的機能・精神運動的機能など， トータルに人間を理解し，人聞が備える諸

機能をトータルに発揮して学習を行うことが目指される(縫部， 1999: 13)。

壬舌量五吾合
Fヨロロロ間

ホリスティック・アプローチの言語論もまた，ホーリズムに基づいている。「全体は部分の総和

よりはるかに大きなもの」であること全体は部分に分割することはできなしリというホーリズ

ムの基本姿勢から，言語もまた要素に分解して積み上げることによって構成できるようなもので

はないとし，要素主義を批判している。

また，前述のように，ホリスティック哲学は人間を「直接体験の世界(言語に支配されない，

心と体に内在する無意識の知性・感情の世界)と言葉の世界(言語に支配された知性の世界)と

をもっ存在である」と捉える(縫部， 1999: 130 ( )内は筆者が縫部(1999:13) の他所の記述か

ら引用・加筆)。言語は後者の世界，すなわち人間の思想・思考と直接結び付いており，前者の体

験・感情の世界とは直接的なつながりにはないが，三者一言語と「体験・感情の世界」と「思

想・思考の世界Jーは密接に繋がっており，感情から思想・思考へ，そして思想・思考から言語

へ，さらに言語から言語活動へ，という一連の流れがあり，これが「コミュニケーション」とな

る(縫部， 1999: 45)。この流れの中で自分の経験が一つの思想として言葉を得たときに，初め

て自分が自分の思想を知ったのであり J(縫部， 1999: 50)，さらにそれが他者に伝達され(1自己

開示 (self-disclosure)J) ，他者に理解されることで自分をより深く知ることになる。「自己は他者

の鏡を通して一層明確化されるJ(縫部， 1999: 50)。したがって言語は自己の形成に深く関わって

いると考えられる。

また，このような自己の体験と言語の使用を結合するコミュニケーションにおいて言語を「個

人的人格的特殊的J(縫部， 1999: 46) に使用していくことを通して，言語に個人的 (personaI)な

感情・価値が付与される。つまり，言語は「コトパ的 (verbaland nonverbaI)意味」だけではなく

「自己の内的世界に生起するヒト的 (persona1)意味J(縫部， 1999: 27)を持つ「個人的言語 (personal

language) Jとしての性質を有するようになる。縫部はこれを個人にとっての「リアルな言語(今

の言語)Jと表現している(縫部， 1999:200 10。

言語を以上のように捉えることから，縫部は言語の機能として， (1)個人的伝達内容を伝達す

るための手段としての言語， (2)他者と個人的意味を共有するための道具としての言語， (3) 

自己覚醒と自己理解の鏡としての言語，の 3点をあげている(縫部， 1999: 40)。特に元々自己の

外にある第二言語・文化は，このような自己意識の(再)形成過程において，自己との異なりを

意識することを通して自己を客体化するのに有用であると考えられる(縫部， 1999: 112)。

学習論

縫部は，その中心となる学習理論として，人間性教育，人間性心理学で主張されてきた内発的

動機づけ理論を採用している。この理論は，人間性教育の前提である「学習者は，本来学習と成

長に動機づけられており，学習と成長に対する衝動は自ら発しているJ(縫部， 1999: 119) という

ことをまず前提としており本来，人間は自ら学び，自ら行動する能動的存在」であり「学習者

が自ら学ぼうという意思を持っているときだけ学んでいるJ(縫部， 1999: 59・60) とする立場に立

つ。したがって，学習は，学習者が内発的に動機づけられた状態一「自己を忘れている状態J，す

なわち「対象・行動に情緒，愛情を感じる」状態(縫部， 1999:119)ーになることによって生起・

10 この縫部の言語論は，ホリスティック哲学の言語観とともに山口喜一郎の言語論・言語教育論に依るとこ
ろが大きい。山口喜一郎は思想・思考を表現する言語の意味を「事物の概念J，感情にかかわる言語の意味
を「事物の意味」として言語の意味を区別し，双方と言語の三者を結合する活動とその場を「言語活動J，
「言語生活j と呼んでいる。また，言語教育においては「事物の意味」の「獲得Jの後に「単なる言語知識J

の「学習」へ移るという捉え方をとっている。
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促進されるとする。

学習者が内発的に動機づけられる主要条件として，縫部はホリスティック教育論から以下の 3

条件を指摘している。

まず， (1)学習者が自己と学習対象との結びつき・繋がりを感じることがあげられる。これは

ホリスティック教育の原則である「繋がり Jr包み込み」の原則に沿う。「学習者個々の関心を反

映させた学習活動によってその教材は，学習者にとって関わりの深いものとなる。こうして学習

者は学習に個人的に関与し，その結果，次第に学習に内発的に動機づけられ，行動変容が生じて

ゆく J(縫部， 1999: 216・217)。

次に， (2)学習者が全人的に動機づけられることがあげられる。ホリスティック教育の観点か

ら，人聞が動機づけられるとは人間の一部分一例えば知的側面のみーが動機づけられること

はありえず，全体として，すなわち全人として動機づけられる。学習者の知的側面，すなわちパ

ーソナリティーの表層だけに働きかけるのではなく(下図参照)，従来の教育では軽視されてきた

ノミーソナリティーの内層に位置する情意的・身体的側面にも同時に働きかけ，片方に偏重するこ

となく釣り合いのもと， r両層間のダイナミックな往復運動を盛んにする」ことでホール・パーソ

ンとして学習者は学習に動機付けられるとする(縫部， 1999:224)。

ー表層

図1.2 パーソナリティーの層構造(縫部，2007:104) 

内発的動機づけの条件の最後として， (3) 自己と自己を取り巻く環境(他者)との統合のとれ

たゲ、シュタルト(知覚の全体像)を構築することがあげられる。自己と環境の統合のとれた全体

像の構築とは，対人関係の形成とも言い換えられる。対人関係の形成は，他者(環境)とのイン

タラクションのあり方と深く関わっている。全体像の構築とは，このインタラクションを通して

学習者が自分の価値観を明確化することである(縫部， 1999: 201)。内発的動機づけ理論では，こ

のような「学習者を取り巻く環境を学習者個人がどう受け止めるか，解釈するか，意味付けをす

るか，とし、う知覚 (perceptIon)Jが「学習と成長への衝動に大きく影響を及ぼすJ(縫部， 1999: 188) 

と考えられている。学習者は，個体内・個体外のコミュニケーションを通して自己，学習対象，

そして環境との釣り合い・繋がりを知覚し，統合のとれた関係を形成することで，全体として学

習に向かうとされる。

言語学習論

以上の学習論から，第二言語学習においても，学習者の全体性に働きかけ，学習者が学習対象

である第二言語・環境(他者)との繋がりを相互作用の中で認識・関係構築することを通して，

第二言語学習に対する意欲が高められ，言語学習が促進される(縫部， 1999: 201・218)。同時に，

言語論からも，こうした個体内・個体間コミュニケーションを通して目標言語での思考・認識と

伝達が発達するとともに，言葉が思想、感情と結合し，言葉が「真の実用性Jを持つようになると

される(縫部， 1999: 50・51)。このようにして得られた言語の能力は，単なる学習された言語知識

とは異なり，感情レベルの次元と結合した(縫部， 1999:51)， r自己の内的世界に生起するヒト的

(personal)意味」を持つ「個人的言語 (personallanguage)J (縫部， 1999:27)，個人にとっての「リ
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アノレな言語(今の言語)J 縫部， 1999: 201)である。

縫部(1999) は，このような言語学習の過程を Galyeanの用語を用いながら「学習者が自己の

内部において生起しているミーニングノウズ (meaningnodes)，すなわち学習者一人一人が自分

にとって意味深いものとして内面に潜ませてドる思考の原形J(縫部， 1999: 201)を認識し，それ

を目標言語で表現するとき，学習に対するエネルギー，つまり，学習意欲が自発してくるJと表

現している(縫部， 1999: 201)。このような深いレベルの第二言語によるコミュニケーション活動

一縫部の用語では「インターアクション活動J ーを通して，学習者は自己と環境を客体化し，

関係認識の再構成を行い，ホリスティック第二言語教育の目標である自己変容・自己成長へと進

む。そしてこれとともに，そこで生じた内発的動機付けによって学習が促進され，さらにその中

で「個人的言語」が習得される。

3.3.2 教育の方法

前項で述べた基盤理論から，ホリスティック・アプローチでは，第二言語教育の究極的な目標

は「学習者が，自らの母語とは異なる第二言語(異文化も含める)を学ぶ過程を通して人間的成

長を達成することJ(縫部， 1999: 61)におかれる。この目標のもと，第二言語教育の中では具体

的に(1)コミュニケーション能力 (communicationskills) ， (2)援助的対人関係(helpingrelations) ， 

( 3 )自己覚醒とそれに伴う自己概念・自尊感情 (self-esteem)，(4)促進的行動 (facilitative

behaviors)の4つの能力の獲得が目指される(縫部， 1999: 40)。

教育・学習の内容・シラパスは，言語目的，情意目的，相互作用目的の 3目的についてそれぞ

れ設けられるが，縫部はあらかじめ内容を固定しない「軽いシラパス(Iightsyllabus) Jの立場を

とっている。いずれにおいても，学習者自身にとってつながりのある，意味のある内容であるこ

とが求められている。ただし，言語目的をシラパスの中心に据える場合に，どのような言語項目

を言語項目として取り上げるのかについては，縫部(1999)では，ホーリズムの立場から言語を

バラバラの言語形式の積み上げとみる要素主義的言語観には異議を唱えているが，具体的シラパ

スは示されていない。

次に，学習者の役割について，内発的動機づけ理論が示すように，学習者は学習の主体として

位置づけられる。学習者は目標言語でのコミュニケーシヨンを通して自己の内面に気付き，他者

(環境)との相互作用の中で自己と他者(環境)との関係認識の再構築を行ってし、く。

このような学習において，教師には「学習者に働きかけてゆくことによって，学習者一人ひと

りに内在する独自性を教材との関わりにおいて掘り起こし，表出させることで，内に持っている

学習エネルギーを触発し，活発な授業を生み出すJ(縫部， 1999:202) ことが求められる。教師の

役割は，学習者の情意的・身体的内面に積極的に働きかけ，目標言語学習を通した気づきと再構

築の過程を促進する「言語促進者」として支援・促進することにある。また，自己開示・自己表

現は教室の対人関係のあり方に大きく作用されるため，教師は自己開示・自己表現を可能にする

受容的教室風土の形成と教室経営の役割を担う。

教材(学習対象)については，教材は自己の外の領域に属するものであるが，それと自己・自

己の生活との関わりを実感させることがホリスティック第二言語教育の目指す学習のあり方であ

り，縫部はこれを第二言語教育の「人間化 (humanization)J・「個性化 (personalization)Jとし、う

用語であらわしている(縫部， 1999: 39)。

一方，実際の指導法については，ホリスティック・アプローチでは「釣り合い」の観点から多

様な技法を組み合わせることを提唱しており，独自の特定のメソッドを提案していない。縫部

(1999)は，言語練習を，言語知識・理解(理性的認識)と言語習性の獲得に有用な言語形式の

ドリル練習や定型化された会話練習 (r前コミュニケーション活動J)，言語技能・言語運用能力の

習得を目指す機能的・社会的コミュニケーション活動(従来の意味での「コミュニケーション活

動J)，言語運用能力の習得と自己実現を総合的に目指す自己表出的言語運用を目指す情意的言語

活動(rインターアクション活動J:学習者個人の感情レベルに触れる自己開示的言語活動)に分

類し，インターアクション活動によって目標言語と感情と思考(教材)が結合されることになる

とする。このインターアクション(インタラクション)は自発性(Initiative)，自己開示性(Disclosing)， 
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情意性(Affective) を特徴としている。換言すれば，この活動は自己開示・自己表現活動そのも

のである。

具体的な教育方法・手法としては，ホリスティック・アプローチでは従来の第二言語教育が認

知面に偏重しているとの反省から，特に学習者の情意面，相互作用面に働きかける技法を中心に，

Moskowitzのヒューマニスティック・エクササイズ， Galyeanの個人化技法 (personalstrategies) 

がその指導方法として位置づけられている(縫部， 1999: 234)。

3.3.3 自己表現の位置付けと課題

以上のように，経部のホリスティック・アプローチでは，基盤理論である人間論・教育論，そ

して言語論，言語学習論のすべてのレベルにおいて自己が中心に置かれ，自己開示・自己表現と

それを主体とした他者・環境とのコミュニケーション・相互作用が教育方法論の重要な位置を占

めている。
特に，縫部のホリスティック・アプローチは，合流アプローチにおいては学習対象一般と学習

者をつなげるものとして位置づけられていた meaningnodes， personal strategiesとし、う概念を言語

論・言語学習論とも結びつけている点が特徴としてあげられる。

まず，学習対象である言語については，このアプローチによって獲得が可能になる言語の側面

として単なる学習された言語知識」とは異なる「感情レベルの次元と結合したJ(縫部， 1999:51)， 

「自己の内的世界に生起するヒト的 (personal)意味」を持つ「個人的言語 (personallanguage)J 

(縫部， 1999: 27) ，あるいは個人にとっての「リアルな言語(今の言語)J 縫部， 1999: 201) 

であるとする。そして，このような言語の側面の獲得のためには，個人化技法を介して meaning

nodesを生み出すような個体内・個体問コミュニケーシヨンを通すことが必要であり，これを通

して目標言語での思考・認識と伝達が発達するとともに，言葉が思想、感情と結合し，言葉が「真

の実用性Jを持つようになるとされる(縫部， 1999:50・51)。

このように，縫部の理論研究は，ここまで明確にされてこなかった，あるいは主唱者たちも気

づかなかった，ヒューマニスティック・アプローチの根底にある言語論を提示しているものと言

える。しかし個人的言語 (persona11anguage)J (縫部， 1999: 27) ，個人にとっての「リアノレな言

語(今の言語)J 縫部， 1999: 201)が具体的にはどのようなものであるのか，どのように生起

するのかについては明確にされていない。この点は，本論のテーマである自己表現を通した言語

学習の特質に直接かかわる課題であり，本研究の課題として次章以降，探求していく。

4. 本節のまとめ

本節では，ヒューマニスティック・アプローチを広義にとらえる視点から，その人間論，教育

論，言語論，言語習得・学習論，そして具体的な教育方法の中で自己表現がなぜ・どう必要なも

のとして位置づけられているのかについて述べてきた。

ヒューマニスティック・アプローチでは，第二言語教育の目的にまず人間性教育を置く。した

がって，その教育の中心には「人間」が置かれる。この「人間Jは情意・認知に分けることので

きない wholepersonであることがこのアプローチの重要な主張の一つであるが，ヒューマニステ

ィック・アプローチでは特に情意面に焦点があてられる傾向が強い。

この人間性教育の目的は自己成長(自己実現)にあるが，人間性心理学の理論から，自己成長

のためには「自分」を知ることが必要とされる。そして自分を知るためには他者という鏡が必要

であり，自己を開示し表現し合うインタラクションを通して自分を理解することが可能になる。

第二言語でこのインタラクションー自己表現し合うことを行うことは，第二言語が本来自分のも

のではない客体であることから，自分を客観視する上でより有効であると考えられる。ここに，

第二言語教育に自己表現を取り入れることの必要性と理由付けの一つがある。

また，その人間観では，人間は生来成長欲求を持つことを前提としている。この前提から，教
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育の役目は様々な要因により抑圧されているこの本来の欲求を活かし，学習者を内発的に学習に

動機づけることに置かれる。自分自身を学習対象とし，自己を語ることは，この内発的動機づけ

に有効な手立てとして位置づけられている。また，学習者が内発的に学習に動機づけられるには

学習対象(第二言語教育の場合は第二言語)と自己の結びつきを意識すること一学習対象に情

意的に関わること (a能 ctiveloadings)ーが重要であるとされ，そのための技法(個人化技法)

が多く開発されているが，その技法においては自己の感情・感覚を体験し，それを表現すること

が重要な位置を占めている。この個人化技法を通して，個人の meaningnodesが意識化され，そ

こから「内発的言語Jが生まれる。このようにして獲得される言語は，従来の言語教育で学習さ

れる「単なる言語知識Jではなく. r感情レベルの次元と結合したJ(縫部.1999:51). r自己の内

的世界に生起するヒト的(personaI)意味」を持つ「個人的言語(personallanguage)J (繕部， 1999:27) ， 

あるいは個人にとっての「リアルな言語(今の言語)J 繕部， 1999: 201)である。

このように，ヒューマニスティック・アプローチの諸研究では，自己開示・自己表現はその言

語論・言語学習論・教育論のいずれのレベルにおいても不可欠なものとして位置づけられている。

そしてこの基盤理論をもとに，目標言語と学習者の聞につながりを作り，学習者にとって意味の

ある「個人的言語」とすること，すなわち言語の「個人化J(personalization)に向けた自己開示・

自己表現を主軸とする教室活動・技法が開発・提唱されている。これらの教室活動・技法は，現

在でも実践の場に生かされている。

一方で，問題点・課題も指摘される。

まず，言語論・言語学習論の暖昧さが指摘された。この点は Galyean.縫部によって次第に探

求されてきているが，その中心概念である「個人化言語J，r言語の「個人化 (personalization)J J 

概念のより一層の明確化が求められる。この概念は自己表現と第二言語学習との関係を表す重要

な概念であり，次節での社会文化的アプローチの諸研究における論考と合わせ，次章以降，本論

の中心課題として論じていきたい。

また，課題の 2点目として，ここまで見てきたようにヒューマニスティック・アプローチでは

学習の情意的側面についての深い論考がなされている一方で，言語，言語学習の社会的・文化的

側面についてはこれまで十分に論考がなされてきたとは言い難い。一方，この点を焦点として自

己表現と第二言語学習・教育の関わりを探求してきたのが次節で取り上げる社会文化的アプロー

チであり，この点で両者は補完的関係にあると言える。次節ではこの社会文化的アプローチにお

ける自己表現と第二言語学習の関わりを検討する。

第3節社会文化的アプローチ

第二言語学習・教育研究の中で自己・自己表現と第二言語学習・教育の関係を焦点に研究を行

ってきた今一つのアプローチが，社会文化的アプローチである。 1970代以降，第二言語教育にコ

ミュニカティブ・アプローチが定着する中で. 1980年代には第二言語学習・教育研究では主流の

心理言語学的研究に対して社会文化的アプローチをとる研究が広まりを見せはじめた。現在，社

会文化的アプローチをとる諸研究は，第二言語学習・教育研究におけるもう一つの主流とも言え

る興隆を見せている。

序で述べたように，第二言語学習・教育研究における社会文化的アプローチは，自己，言語お

よびその学習を個人の認知的側面と社会文化的・歴史的なものの間のダイナミックなインタラク

ションから捉える研究のアプローチである。従来の第二言語学習・教育研究が独立した個人の認

知的活動として捉えてきた第二言語習得・学習を，社会的・文化的活動として捉え直すとともに，
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言語の社会的・文化的さらに歴史的性質を重視し，言語を意味と形式の固定された記号の普遍的

体系と捉えるのではなく，人と人とのインタラクションに言語の本質があると捉える。

本節では，第二言語教育において自己・自己表現を研究の中心としている今一つの流れで、あり，

同時に本研究の視座でもあるこの社会文化的ププローチの諸研究について，その論考を自己表現

との関係、から検討する。

1 .社会文化的アプローチの理論

序でも述べたように，社会文化的アプローチの背景には多様な理論があり，それをもとに多様

な言語習得・学習論が提出されている。 Swain& Deters (2007)は，第二言語学習・教育研究にお

ける社会文化的アプローチ (socioculturallyinformed approaches) に影響を与えている主な理論的

枠組みとして，以下の4つをあげている。

(1)社会文化論 (socioculturaltheory of mind) 

(2)状況的学習論 (si加atedleaming) 

(3) ポスト構造主義 (poststructuraltheories) 

(4) 対話論(デ、イアロギズム dialogism)

以下に， Swain & Deters (2007)をもとに，各理論の概要とその自己表現との関連をまとめる。

(1)社会文化論

社会文化論は，ヴィゴツキー(L.Vygotzky)の発達論を基盤とする，人間の精神発達について

の理論体系である。そこにもまた多様な理論が含まれるが， Swain & Deters (2007)はその内，第

二言語教育・学習に密接に関わるその言語論と学習者観の特質を取り上げている。

まず，言語論について，社会文化論では，従来の心理言語学が言語をすでに形成された思考を

運ぶ容器として見ていたのに対し，言語を精神活動の道具であり，認知的発達を促す道具であり，

また思考を構成するものであると捉える。複雑な認知的活動を媒介するために「話すJr書く」と

いう行為を用いること-Swain(2006) の用語で“Languaging"ーを通して，学習者は思考(感情

も含む)を「人工的なJ(副ifac印al)形に作り上げ・変容させ，そうすることによってさらなる

内省の源として利用することが可能になる。したがって，“Languaging"ーすなわち言語で表現し

ていくことを通して，人は認知的に，そして情意的にも発達すると考えられている。

次に，発達主体である学習者について，従来の第二言語習得研究は，学習者を「不変で、J(stable) 

「内的に均質で、J(intemally homogeneous) r固定されたJ(fixed)存在として，また文脈から独立

した存在として捉えてきた。また，個人の行動を内的な動機づけによって起こるものとしてきた。

これに対し，社会文化論では，個人そしてその認知的・情意的発達を，社会的環境よって構成さ

れるものであり，同時にそれを構成していくものとして捉える。さらに，個人は複雑で多様な歴

史を持った存在で、あり，その歴史が第二言語学習に対する個人の行動と動機づけに影響を与えて

いると見る (Swain& Deters， 2007: 823)。

自己表現との関連からまとめると，社会文化論においては，言語で表現していくことは表現主

体の思考・感情を形成することであり，その社会的インタラクションを通して認知的・情意的発

達が生起・促進される。これをもとに，社会文化論では，共同学習，ピア・ティーチングなど，

インタラクションを主眼とした学習形態の提言が見られる。また， Lantolfらの最近の研究では，

インタラクションの中で学習者が第二言語に関する概念を構築していく「概念中心の第二言語学

習Jも提唱されている (Lantolf，2006)。

(2)状況的学習論

人間の学習が生起する場のインタラクションに焦点を当てる状況的学習論は，学習を社会的・

文化的活動過程として捉える学習論である。状況的学習論は，人間の知識とインタラクションを
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研究の焦点、とする状況認知論から発達した学習論であるが，その研究は個人の認知メカニズムを

研究対象とするものと，社会的・文化的学習を研究対象とする研究に分かれる。この内，社会的・

文化的学習についての状況的学習論は，従来の「獲得J(acquisition) というメタファーで表現さ

れてきた学習観に対し， r参加J(participation) というメタファーであらわされる学習観を提出し

ている。この「参加としての学習」という概念は第二言語習得・学習研究にも持ち込まれ言語

による社会化論J(Ianguage socialization)， r実践共同体論J(community ofpractice) とし、う新たな

概念とその研究を展開している。

この内社会化J(socialization) とは，ある特定の共同体に効果的に参加するための知識・思

考・実践，換言すればその共同体の「文化」の獲得のプロセスを指す。このプロセスは，固有の

社会的・文化的・政治的状況下での具体的な他者とのインタラクションー特に言語的インタラ

クションーを通して実現される。したがって，第二言語環境下で生活する第二言語学習者にと

って，当該共同体へ参加していく過程で第二言語を学習していくことは，単に言語の問題にとど

まらず，文化的にもその共同体へ統合されていくことが合意される。また，言語習得と文化習得

は弁証法的関係にあるとされる。

次に実践共同体論Jは r言語による社会化論」と多くの点で類似しているが，学習の場に

おける参加者間の権力の違いに注目している点で異なる。また，実践共同体論の今一つの特徴は，

学習を社会文化的歴史を持つ wholepersonが関わるものとして捉えている点にある。学習は，ー参

加していく個人のアイデンティティの(再)構築を伴い，またそれによって参加するコミュニテ

ィ自体の変化も引き起こす。このことは，第二言語学習が非常に複雑で、社会的なプロセスであり，

アクセス，参加，そして特にアイデンティティの交渉 (negotiation) を伴うダイナミックな過程

であることを示している (Swain& Deters， 2007: 826・827)。

以上を自己表現との関連からまとめると，言語での他者とのインタラクションは当該社会・文

化へ参加するための重要な手段として位置づけられることから，言語とその言語を用いる実践共

同体への参加(学習)は参入者(学習者)のアイデンティティ形成と変容に深く結び付いている。

したがって，第二言語学習・教育は学習者のアイデンティティに関わる活動であることが指摘さ

れる。

また， Swain & Deters (2007)では取り上げられていないが，第二言語学習研究における状況的

学習論のもう一つの流れである個人の認知メカニズム研究からは，言語とその習得の文脈依存的

性質が明らかにされている (Brown，et al.， 1989)。これは，言語分析から得られた静的な言語知識

を伝授し，それを蓄積してし、く言語教育・学習のあり方に対し，認知メカニズ、ムの点からも，現

実のインタラクションにおいて言語主体として言語を使用していくことーすなわち自己表現し

合うことーを通して言語を理解していくことの必要を示すもので、あり，自己表現の言語学習への

導入の必要性を示すものである。

(3) ポスト構造主義

ポスト構造主義に基づく第二言語習得・学習研究は，言語を音と意味・概念が恋意的に結びつ

いた抽象的記号とみるソシュール言語学への反論から発展している。

ポスト構造主義の言語論では，言語が，自分が自分であるという意識，すなわち「主観性」

(subjectivity ) 一他派の用語での「自己Jあるいは「アイデンティティ Jに代わる用語ーを

つくりあげていることを主張している。言語を習得するにつれて，我々は自分の経験に意味を与

えることを学ぶ。それは特別な思考の方法，つまり我々がその言語にエントリーする以前にその

言語が持っていた特定のディスコースによって理解することを学ぶことでもある。つまり，新た

な言語を習得することは新たな「主観性」を手に入れることを意味する。また，それは同時に「主

観性Jが言語の持つ社会的・政治的な力によってつくられることも意味している。

また，ポスト構造主義の言語論では，言語の意味は固定されたものではなく，社会的に創造さ

れるものであるとする立場をとる。したがって，このような流動的な言語によってつくられる「主

観性Jは，固定・一貫したものではなく，不安定で、，矛盾をはらみ，ディスコースの中で常に再

構築され続けるものとして捉えられている。

以上を自己表現の観点からまとめれば，ポスト構造主義の観点からは，言語の社会的・政治的
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性質ゆえに，言語学習者が言語を学習するということ，そして表現主体としてその言語で話す・

書く，すなわち表現するということは自分は何者かJIどう社会とつながっているのか」とい

うことを常に組織・再組織していることと捉えられる。

(4)対話論(ディアロギズム Dialogism)

対話論は，パフチン (M.Bakhtin) の「対話」概念を軸とした言語思想を基盤としている。パ

フチンの言語論もまた，先のポスト構造主義思想同様，ソシューノレ言語学を批判し，ソシュール

言語学が静的な客体としての「言語」を研究対象にしていたのに対し，言語分析単位として社会

的行為11である「発話 (utterance)Jを置き，発話主体の視点、から言語を分析している。

このパフチン対話論における言語の単位である「発話Jは，以下の性質を持つ。

第 1に，すべての発話には「発信者J(addressor) と「宛先人J(addressee) がおり，それゆえ

すべての発話が対話的である。個人内での思考も同様に内的対話と捉えられる。第2に，発話は

その発話者独自のものにもとづく個人的性質とともに，社会的歴史的に構築された比較的安定し

た性質(スピーチ・ジャンノレ)を持つ。第3に，言語は既に構成されたものであると同時に対話

の中で生成されていくものであり，この特質から，すべての言語，そしてそれに由来する人間の

意識は，ダイナミックで，相互行為的で，文脈に依存している。それゆえ，言語には多種多様な

意味，パースベクティブ，価値が共存する(異種混活性 heteroglosia)。

この特質から，発話する，すなわち言語で表現するためには，社会的・歴史的な言葉，すなわ

ちすでに社会の様々な他者によって様々な文脈で用いられてきた言語一「他者の声JI他者の言

葉」 に自分自身の「アクセント」を加えていかなくてはならない。パフチンは，言葉は話し手

がそれを用いようとするとき，話し手にはこのもともと「他者の言葉」であった言葉を自分の意

図に基づく，自分を表す言葉としていくこと一他者の声の専有化 (appropriation)ーが求められ

るとする。 Vitanova(2005) は，対話を「社会的に埋め込まれた意味作りのプロセス (asocially 

embedded， meaning-making process) Jであるとし，そこで主体として自分自身を表現していくこと

は，他者の声ーあるいはディスコースーを専有し (appropriate)，それらを自分自身のものと

することであり，また対話に参加する他者の声を能動的に了解していくことだとする。

このパフチンの言語論から，新たな言語を学習し，それで、表現することも，目標言語が持つ歴

史的・社会的に構築された意味を用いていくと同時に自分自身の「声J(voice) を加えていくこ

ととして捉えられる (Swain& Deters， 2007: 830) 0 Vitanova (2005) はこれを「感情的・意志的な

トーンJ(“emotional-volitional tone") 一感覚，願望，道徳的な価値観などーを加えることと表

現している。

パフチン対話論の特質は，その「自己」観にも見出される。パフチンは，対話の中で人は単に

自分を外へ向けて表すだけでなく，そうすることで初めて自分自身になるとする。この点では，

社会文化論，ポスト構造主義と共通するが，特に対話論では行為主体(発話主体)が対話のその

場で体験している・感じている経験，すなわち感覚・感情もそのパースベクティブに包括する。

前述の VItanova(2005) は，人は対話に参加することによってのみ主体となれるとし，対話の中

で自身の「感情的・意志的なトーン」を加えた言葉で自分を語っていくことによって，自分の状

況をよりよく理解・分析し，主体的に自分を変えていくことができるとする (Vitanova，2005: 159)。

このように，対話論では，言語の本質は対話にあり，言語で自己を表現していくことは，他者

の言葉を自分を表す言葉としていく，すなわち自分なりの意味・感情・意志等を付加していく過

程 一 「専有化すること (appropriate)J， I専有化 (appropriation)Jーとして捉えられる。それは

また，自己の把握と自己変容の過程でもある。

現在の社会文化的アプローチの諸研究では，このパフチンの対話論をヴィゴツキーの発達論と

統合した研究が多く見られる。対話論，社会文化論そしてポスト構造主義の諸研究は，ともに言

語が社会・歴史的に構築されたものであること，また言語の意味はデ、イスコース(社会的相互作

用または「対話J) を通して創られるとする点で共通している (Swain& Deters， 2007: 830)。

11 ここでいう「社会的Jとは他者との相互行為・相互作用的であることを指すものであって社会改革J

のような体制という意味での「社会」を意味しない。
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以上のように，第二言語教育・学習研究における社会文化的アプローチは，諸派によって異な

る主張を持ちながらも，まず，言語の性質について，それが社会的・文化的なものであり，言語

の形式・意味ともにインタラクションの中で構築・再構築されていくものであると捉えている点

で共通する。そして，言語と人聞が不可分の関係にあること，したがって言語で表現すること，

特に新たな言語を学習しそれで表現していくことが自己の変容につながることを共通した認識と

している。

2. 教育の方法

この観点、から，言語教室を研究対象とする社会文化的アプローチの諸研究では，言語教室を独

自の文化を形成する実践共同体として，そしてそこで行われる学習・教育を社会的実践として捉

えている。第二言語学習は社会・文化に埋め込まれた活動であり，その過程は個別で複雑・多様

であり，刻一刻変化するものである。また，実践共同体である言語教室は，序で述べたように，

多様で流動的・個別的な性質を持つ。

このような学習・教室の見方は，ある一つの「教育方法」を提唱することと馴染みにくい。こ

のため，社会文化的アプローチの教育研究では，独自の教育方法を提示することより，現行の教

室でどのように学習が行われているかを明らかにすることに焦点を置いた研究が多く，教育方法

論についての論考はそれに比して少ない。その中で本項では，自己表現を中心とする教育方法論

を提案しているものとして，パフチン対話論を基盤とする C.Kramschの対話的教育論 (dialogic

pedagogy) (Kramsch， 1993) を取り上げる。

2.1 Kramschの対話的教育論

2.1.1 キ一概念としての『文脈」

Kramsch (1993) は，上掲の社会文化的アプローチの4理論の内，パフチンの対話論を基盤に

言語・言語学習を捉え，対話的な教育によって「文脈としてJ(as context)言語を教えることを

提唱している(Kramsch，1993: 13)。

「文脈Jとし1う概念についてKramsch(1993) は， R. Jacobson， D. Hymes， M. A. K. Halliday， 

E.Go缶nanが提出する社会言語学，言語人類学等の理論を援用し，次のように論じている。

文脈には linguistic，situational， interactional， cultural， intertex加alの5つの次元・側面がある。

そして文脈は，このそれぞれの次元において，対話の参加者たちによって形作られていく相関的

な (relational)ものである。このなかで「言語」は，個人的なものと社会的なもの，テキストと

談話の交差点に位置していることから文脈Jという社会的現実を反映するとともに文脈を構築

するものとして位置づけられる(Kramsch，1993: 67)。対話の参加者たちが行う言語選択が教室と

いう社会的組織を一つにまとめ，調整し，操作し，維持していく。文脈は，言語を通して相互行

為を行っている当該者たちによる言語選択の産物であり，社会的構築物である。さらに文脈は，

対話の参加者たちが自分自身や相手との関係，自分たちを取り巻く世界について表現していく中

で形作られていく社会的実践でもある(Kramsch，1993: 46)。このような文脈構築に発話を通して

参加していくことが，対話的教育の主軸となる。

2.1.2 言語論， 言語学習論，言語教育論

前項で解説したように，パフチンは，言葉は話し手がそれを用いようとするときには，既に社

会的・歴史的「声J，他者の声満ちているとし，話し手にはこのもともと「他者の言葉Jであった

言葉を自分の意図に基づく，自分を表す言葉としていくこと一他者の声の専有化 (appropriation)

ーが求められるとするo Kramschは第二言語を学習することもこれと同様で、あると捉える。「言

語を学習することは社会的な声と個人的な声の両方を行使することであるから，言語を学習する
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ことは，そのスピーチ・コミュニティへの社会化 (socialization)のプロセスでもあり，また自分

なりの意味 (personalmeaning) を表現する手段としてのリテラシー獲得のプロセスでもある」

(Kramsch， 1993: 233)。

このような言語学習観を背景にKramsch(1993) は，教室での言語学習を，学習者が対話的言

語教室の中でテキスト(発話)をつくっていく，すなわち表現していく中で押しつけられた文

脈を自分自身の欲求に合うものに操作し・形作り，さらに自分自身の意味を前面に出していく」

(Kramsch， 1993 :67)ことであるとする。対話的教室では，学習者は目標言語の主体的話し手とし

て文脈の構築に参加することを通して， r文脈として」言語を学習する。すなわち「授業の文脈を，

一つの学習という出来事として，また社会的出会いとして，その場の状況・参加者の役割・活動

の目的・会話の話題・トーン・モダリティ・相互行為の規範・タスクのジャンルを考慮、しながら

どう形成していくかということJ(Kramsch，1993:67) を学ぶ。そしてこのような言語学習を通し

て，学習者は母語とも目標言語社会の規範言語とも異なる「自分のものとしての目標言語」を獲

得する。「言語を学習することは社会的な声と個人的な声の両方を行使することであるから，言語

を学習することは，そのスピーチ・コミュニティへの社会化 (socialization)のプロセスでもあり，

また自分なりの意味 (personalmeaning)を表現する手段としてのリテラシー獲得のプロセスでも

あるJ(Kramsch， 1993: 233)。

また，このような対話においては，言葉を通して思考と感情が交換され，現状が間い直されて

いく。 教室での対話的ディスコースの中で，教師と学習者は，自身と他者双方への志向に基づ

き，ただ話し・聞くだけではなく，本気で、他の参加者の意図，内的参照枠，反応を探り当ててい

くことに関心を持つ。自分自身の主張と他の対話者の主張の両方に関心を持つことで，言語学習

者は外国語を単に「不完全な目標言語話者」としてではなく，主体的な話者として使い始める

(Kramsch， 1993: 28)。さらにKramschは，外国語学習者がこのように主体的な話者として対話を

行う中で，その教室の文化一言語文化ーが生まれ，学ばれていくとする。

このような言語教育を通して，学習者は母語とも目標言語社会の規範言語とも異なる自分のも

のとしての目標言語を獲得するとともに，母文化とも目標言語文化とも異なる自分なりの文化，

すなわち自分の立脚点一「第三の場所 (thirdplace) Jを作ってし、く o Kramsch (1993)は，このよ

うな対話教育を通して学習者が自分自身と他者との間，個人的な自己と社会的自己の間，自分自

身の中の異なる認識の聞の違いを認識することは，学習者にとって喜びを感じることであると同

時に非常に厄介な経験でもあるという。しかし，この厄介な経験を経ることで学習者は「第三の

場所」を見出していくことができるとする(Kramsch，1993: 234)。

2.1.2 r対話的教育Jの方法

Kramsch (1993) の「対話的教育」は，伝統的な外国語教育のもつ社会的・政治的性質に疑問

を提するものである。伝統的な教育とは異なり，あらかじめプログラム化されたものではなく，

また従来の能力テストでは測定できない目標一詩的，心理学的，政治的目標等ーをもってお

り rすぐ使えるJ(easy-to・follow)メソッドももたない。Kramschはこのような教育は「どう

外国語を教えるかJ(how to teach foreign language)のための青写真としてでなく「言語教師のも

う一つのあり方J(another way of being a language teacher) として記述されるのがよいとしている

(Kramsch，1993:98)。

この前提に立ち， Kramsch (1993) は，現行の(1970年代末以降の)コミュニカティブな教室

活動の意義と可能性を認めた上で，それらのコミュニカテイブ活動が単なる社会の「維持J

(maintenance) にとどまらず教育的・社会的変容 (change) をもたらすものとなるために，それ

らの活動を通して教室における対話を拡大し・深める必要を提言している(Kramsch，1993:94・98)。

2.1.3 Kramschの対話的教育論における自己表現の位置付け

以上， Kramsch (1993)の対話的教育では，学習者は，対話の文脈の中で自己を他者に対して

第二言語で表現すること・あるいはそれを通して文脈を創造していくことを通して，言語の個人
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的意味と社会的意味の双方を学習するとする。同時にこれを通して，自身もその認識を作新する

ことによって個人的，社会的そして文化的にも変容し，新たな自分・世界を創っていくことがで

きるのであり，またそれを真の教育の目標とも捉えている(Kramsch，1993: 31)。

このようなKramschの対話的教育論は，変容の教育を目指している点，また言語の個人的意味

に注目している点，さらに言語学習における情意的側面の包括という点で，ヒューマニスティッ

ク・アプローチと共通している。特に， Kramschが方法としてその意義を認めているコミュニカ

ティブ活動の多くがヒューマニスティック・アプローチに由来することを考えれば(本章第2節

参照)，両者の聞につながりを見ることができる 12。一方， Kramsch (1993) の対話的教育論は，

特にヒューマニスティック・アプローチの課題として前節で指摘した言語学習・教育の社会的・

文化的側面に焦点をあてた考察がなされている点で，ヒューマニスティック・アプローチの教育

論を補うものとしても捉えられる。

3. 日本語教育における展開:細川の言語文化活動論

先行研究分析の最後として，日本語教育研究から細川 (2002)の言語文化活動論を取り上げる。

細川の研究を社会文化的アプローチについて論じる本節に含めることには異論もあると思われる

が，その理論的基盤の多くが社会文化的アプローチの基盤理論と共通していることから，本論で

はこれを社会文化的アプローチの流れに位置付けて検討・提示する。

細川は，言語習得を言語文化活動として捉える言語文化活動論を展開し，これに基づく実践と

して， r教室における参加者一人一人が，自分の興味関心のあるテーマを立て，これにもとづいて

そのテーマの動機を書き，さらにその動機をめぐって教室内外の人物と時間をかけて対話をし，

クラス内での様々なインターアクションを引き受けながら，その結果をレポートにまとめるJ(細

川， 2007:84) という問題発見解決の総合型日本語教育実践を提唱・研究している。これは活動そ

のものが自己表現からなる活動と言える。以下では，主に細川の学位論文をもとにした細川 (2002)

から，言語文化活動論における日本語教育と自己表現との関係の捉え方を示す。

3.1 理論

言語教育の前提

細川 (2002) は，国語学の時枝誠記，ヴ、イゴツキー，またコミュニケーション論としてヤコブ

ソンの理論をもとにしながら，独自の言語論・言語学習論を展開している。

まず，細川 (2002)は，いわゆる「言語Jについて， rことば」と「言語」という二つの概念を

提示する。ここで「ことば」とは言語」より広い概念で，ヴィゴツキーの指摘する「内言J(思

考)と「外言J(表現)の両方を含めた概念である。一方言語」は「外言」としての形式的な

もの，つまり「ことば」を外側から観察した時に得られる一つの形態を指す概念で、ある(細川， 2002:

5)。細川は，言語学習・教育の対象をこの「ことば」におく。細川によれば，ことばの生成は表

現主体による「場面認識→思考→意図・判断→外言化(表現)Jというプロセスをたどるが，この

中で「言語」は最後の部分だけに関わるものであり，本来その前の過程がなければことばは生ま

れ・育たない。「ことばはコミュニケーションの道具であると同時に，人間の思考そのもの」であ

り，細川は，第二言語習得を単なる言語技術の習得からだけではなく，もっと大きな視野から人

間の思考と言語の充実という観点で考えられるべきだとする(細川， 2002:261)。また，ことばは

文化と分かち難い関係にあるとともに「ことばと文化はともに個人の中にあり，社会における他

者との相互作用によって，この二つがともに発動すること，そのような能力としてことばと文化

を体得することを支援することが日本語教育の役割であるJとする(細川， 2002:84)。

12 しかし.Kramsch (I 993 )にはヒューマニスティック・アプローチへの言及は見られない。また近年のヒ
ューマニスティック・アプローチ及び縫部のホリスティック・アプローチにもKramschへの言及は見られな
し、。
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『ことぱ』の生成プロセスと自己

前述のように，ことばの生成は「場面認識→思考→意図・判断→外言化(表現)Jというプロセ

スをたどる。つまりことば」の出発点にはまず表現主体の感覚・感情を通した場面認識があり，

それにともなう内言構築(思考・意図・判断)があり，そしてその外言化の行為によって他者へ

の働きかけが行われる。したがって，ことばの生成のもとになるのは表現主体の「場面認識Jーす

なわち「私J自身が自らを取り囲む状況をどのように認識するかーにあり，客観的に場面がど

ういうものであるかということよりも私」にとってどのような場面であるかが問題となる(細

川， 2002:94-95)。さらに，その主体の場面認識には「文化」一集団としての文化ではなく，個人

の内面にある「個としての文化Jーが作用する。したがって「ことばはその場面認識としての文

化を前提とし，かっその文化を包含した統合体として機能しているJ(細川， 2002:176-177)。

次に，ことばの生成の第2段階として，この「私Jの場面認識に対して「私」内部に「考えて

いることJが浮かぶ。これには他者からの刺激に対する「反応Jや「判断」も含まれ，細川では

総称して「意図」としている。これは，言語によって事物・事柄などを認識し，それを思考・思

想へと発展させる内言活動である。ただし，二のような思考に連動する「意図/判断Jは，言語

知によるばかりではなく，暗黙知として「私j の中に内在する感覚・感情に左右されることがし

ばしばあるとする(細川， 2002:99)。

「ことば」生成プロセスの最後の段階として，この「意図」が表現化，すなわち非言語化を複

合した形で言語化(外言化)される。この時点で構造としての「言語」の役割がある。また言

語Jとし、う共通のコードがなければ，一人一人異なることばを社会的制度として機能させること

ができない。

一方で，この言語化としづ活動は，他者に対する表現行為であると同時に外言化活動によって

「私」の内言をより明確化していくことを可能にする。つまり I考えていること」すなわち内言

を音声や文字によって表出させる外言化の行為が内言の充実につながると考えられる。そして，

こうした内言・外言の関係は，一回限りのものではなく，絶えず繰り返される往還関係として存

在し，細川は，この内言と外言の往還関係が言語コミュニケーシヨン活動の基本であるとする(細

川，2002:99・101)。

言語習得論

細川は，まず，母語習得のプロセスを次のように捉える。

私たち人聞は，言語習得のプロセスにおいて，場面・状況認識とともに他者からの外

言の形で言語を受け入れ，これを自らの言葉として内言化する。この内言化の過程で，

いわば脳に植えつけられるのが「文法」であるということになる。したがって，母語と

しての「文法j は，身体的な言語形成期をとおして，人間の中に発芽・定着・伸長とい

う展開を見せるのである(細川， 2002:111)。

そして，同様のプロセスが第二言語習得にもあてはまるとする。

言語習得とは，あくまでもコミュニケーション活動としての言語活動そのものである。

(中略)そのコミュニケーション活動(ここでは担当者と学習者あるいは学習者同士)

を行いながら，学習者はその言語活動のやり取りの中に内在コードとしての「文法Jを

発見し，その「文法Jを自分なりに「文法論化」して，いろいろな場面・状況の中で使

用してし、く。この複合的かっ重層的な連続の中で言語は総体として獲得されていくこと

になる。(細川，2002:116・117)

母語・第二言語に関わらず，言語の習得のためには「外側から規定された形での説明」ではな

く「具体的な観察」による「体得」が必要であり，また「他者からの知識Jではなく「実際にそ

のコードを運用する過程での指標としての知識」でなければ運用に結びつかない。したがって，

客観的な「言語j 知識の蓄積からはことばは習得できず，コミュニケーション活動への参加を通
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して学習者自身が自分なりの文法をつくっていくことが必要となる。

さらに細川は，ことばの活動やその習得は，単に言語構造や内在コードの発見の問題だけでは

なく r人がどのように思考し，そのための言語をどのように習得するのかという問題と不可分」

だとする(細川，2002:117)。

人が他者との交流の中で接することばとは，常にこうした思想内容・構造・手段そし

て運用意識の総合されたものとしての談話または文章の形態をとったことぼであり，こ

とばによるコミュニケーシヨンとは，この総合体そのもののやりとりを指すことになる

のである。そのことばの活動とは，言語の有する構造が人間のさまざまな意識によって

運用される活動の総体を指すのである。(細川， 2002:120・121)

言語コミュニケーションをこのように総体として捉え，そこに参加し・体験していくことがこ

とばの習得であるとすると，ことばの習得は意識的なコードの理解とその操作だけではなく，言

語運用習慣としての法則性を「感覚として身につける」ということも必要となってくる。細川は

「こうした言語運用習慣とその把握意識，すなわち「ことばの文化Jを能力として体得すること

がその言語の運用感覚を身につけることにつながるのではないだろうかJ(細川， 2002:103) とす

る。

以上の細川の言語習得論を要約すれば，言語習得とはコミュニケーション活動そのものであり，

その活動に主体として参加する中で，すなわちコミュニケーション活動の中で自己を表現してい

く中で，自分なりの「文法」を構築していくとともに言語運用感覚を身に付けていくことである。

言語教育論

細川の言語論では，ことばは内言の形で自己の思想を形作り，また文化は個人一人一人の中に

存在し，場面認識能力として働く。したがって，個々のことばは(同じ母語で、あっても)一人一

人すべて異なると解釈される。だからこそ rこのそれぞれ異なることばと文化を有する総合体と

しての個人が他者と社会を共有していくためには，一人一人の協働的な対人相互関係としてのコ

ミュニケーション活動が不可欠になってくるJ(細川， 2002:181)。

ここで協働的な対人相互関係とは「一人一人が自律的なアイデンティティを有し，そのことに

よる他者との共振性に重点を置いた人間関係J(細川，2002:181)であり，その関係構築のために

はまず一人一人がアイデンティティを確立することが必要となる。このアイデンティティの確立

は「異なる「個Jを持つ他者との相互関係としてのコミュニケーション過程の中で「私Jの認識

として育まれるJ(細川， 2002: 275)。コミュニケーションのためには，異なる他者との相互作用

の中で自己を客観的に認識しアイデンティティを確立していくことが求められる。このアイデン

ティティの確立について，細川は，自己のアイデンティティを支え，かっ活性化させるのがそれ

ぞれの自己表現活動であるとする。

アイデンティティとは，表現することによって聞かれる扉であるということができるし，

その扉は内側からしか聞かない。(細川， 2002:276) 

したがって，コミュニケーション能力を育成する言語教育は，自己を表現するコミュニケーシ

ヨンの中で学習者がアイデンティティを確立していくためのコミュニケーション環境を作ってい

く教育的作業にあると言える(細川， 2007: 86)。そしてそのような環境の中で，学習者は「自己

に即しつつ，自己から離れ，そのことによってもう一度「私」を客観的なことばで他者にどのよ

うに伝え得るか」ということを学ぶ (細川， 2002:276)。

さらに，細川は，コミュニケーション能力を育てる言語教育は「居場所」認識を育てるものだ

ともする。

そのコミュニケーション能力を育てる言語教育とは，個を含めた，さまざまな社会形成

の中で自己実現を果たすこと，すなわち他者とのコミュニケーションによって自己を実
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現する力をつけることであり，そのことによって，自分が自分としてあることを確認で

きるような，もっと簡単に言えば「ここにいてよかった」という自分の居場所としての

認識を持つことなのであろう。(細川， 2002:291・292)

同時に細川は，このような居場所認識は多様な他者との出会いの中でズレや違和感を経験する

ものであり，こうしたズレ・異和感の経験があって成り立っているとする。このような言語教育

への視座は，異文化教育としての言語教育にもつなげられている。

コミュニケーションにおける「異なるもの」が他者の他者性であるとするならば， ["異文

化Jは，他者の他者性として捉えられるということになり，それはすなわち，他者との

コミュニケーションを通じて「強固で柔軟な自己アイデンティティ」をつくることにほ

かならないことになる。この「強固で柔軟な自己アイデンティティ」を形成するための

検証的思考によって，わたしたちは自らの抱くステレオタイプの殻を破り，新しい発見

へと自らを更新させていくことができる。それはまた集団としての文化jの違いを乗

り越えることのできる，新しい個と個の信頼関係における，ゆるやかで友好的な連帯を

創造することでもある。(細川， 2002:292) 

以上から，言語教育では，自己を表現しあうコミュニケーション活動への参加を通して学習者

が思考を深め，同時にアイデンティティを確立していくこと一細川の言葉での「自己実現」ーを

支えていくことが重視される。

3.2 r言語文化活動論Jの方法

細川は，このように「言語学習の目的を，コミュニケーションによる思考(こころ)と言語(か

たち)の往還とその活性化と捉えるとするならば，場面認識を含む，さまざまな「文化」を自ら

の問題として捉えていくためには，学習者にも担当者にも文化の境界を個に引き戻し，他者との

関係を見直す相互的協働作業という自覚が必要で、あるJ(細川， 2007: 84) とし，これにもとづき

「教室における参加者一人一人が，自分の興味関心のあるテーマを立て，これにもとづいてその

テーマの動機を書き，さらにその動機をめぐって教室内外の人物と時間をかけて対話をし，クラ

ス内での様々なインターアクションを引き受けながら，その結果をレポートにまとめるJ(細川，

2007: 84) ["問題発見解決の総合型日本語教育」を提唱・実践している。このような個の認識を問

い直していくコミュニケーション活動の中で，学習者は社会の諸現象を自分自身の固有の視点

から見ることによって，自分と社会(他者)との関係を確認し，他者を理解することができるよ

うになり，その過程で自己変容プロセスを相対化させつつ，その社会で生きることについて自己

の立場を明確にすることができるJ(細川， 2002:289)。

3.3 自己表現の位置付け

細川の言語文化活動論では，客観的観察から得られた「言語」ではなく，表現する主体の視点、

から捉えた言語一 「ことば」ーを言語習得・教育の対象として設定する。この「ことば」の生

成プロセスは，まず個人の場面認識がまずあり，それを内言として把握し(思考)，さらにそれを

他者に対して言語化するというプロセスからなる。したがって，言語(1ことばJ) は表現主体と

しての自己の存在を前提としている。

また外言化された「ことば」は他者を通して再び自己にフィードパックされる。このコミュニ

ケーション活動の中で起こる個人内の内言と外言の往還の中でことばが総体として会得され，ま

たその往還によって思考=内言が充実する。このような内的・外的コミュニケーション活動その

ものが言語学習・習得であると細川は捉えている。そして，学習者は，このようなコミュニケー
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ション活動で自己を表現し・他者の表現を聞く中で異なる他者Jまた「異なる言語」を通して

自己を客観視し，それがアイデンティティの確立を促す。自己を表現することは異文化社会での

アイデンティティの形成と社会的人間関係形成につながる。

したがって，そのための教育では，自己を表現していくことを促進する環境の組織化と支援の

方法論が求められる。そのような環境の組織化を行う活動として，細川 (2002)では，学習者が

社会的事象・問題を個にひきつけ，思考を深めること一内言と外言の往還ーを可能にする活動が

提案されている。この中で学習者は，教師(担当者)や他の学習者からの働きかけを得ながら，

自己を表現していくことを通して思考を深め，同時に言語を習得してし、く。

このように，細川の言語文化活動論では，言語論，言語習得論，教育論のいずれのレベルにお

いても，コミュニケーション活動の中で自己を表現してし、く表現主体としての学習者が中心に置

かれており，自己表現は第二言語学習，そして教育そのものとして位置づけられている。

3. 本節のまとめ

第二言語教育研究における社会文化的アプローチの諸研究に見られる自己表現中心の考え方は，

人間にとって言語とは何かという問いの探求の中で発展したものであった。

社会文化的アプローチの諸研究は，学際的分野で興隆した新たな哲学思想ーポストモダニズ

ム，ロシアの思想家たちの思想，構成主義などーを第二言語教育の論考に取り入れ，それまで

個人的認知システムとしてのみ研究対象とされてきた言語習得・学習研究に対し，言語・言語学

習の社会的・文化的側面，そして学習者の個人的側面と社会・文化的側面との接点に焦点をあて，

研究・論考が進められてきた。

この社会文化的アプローチの諸研究は，客観的・静的な分析対象としての「言語」ではなく，

人がコミュニケーションそして思考に用いている，細川の用語で言う「ことば」を言語学習・教

育研究の対象とし，言語と人間，言語と社会の関係，そして言語を学習することと人間との関係

を論考の焦点としている。ポストモダニズ、ム，構成主義等の哲学思想に基づき，言語は自己を形

作るものであるとする見方がとられ，そこから，第二言語学習は「自己」に深くかかわるもので

あり，またそれを使って表現し，学習していくことは自己を変容させるものであることが，論考

と事例研究を経て明らかにされ，強調されてきた。

社会文化的アプローチの諸研究はまた，言語教室も従来とは異なった視点から捉えている。教

室は様々な要素が相互作用し合う場であり，個々の教室は諸要素の相互作用と時間の中で変化す

る流動的なものであると同時に個性的なものであり，インタラクションを通して独自の文化を形

成していく「共同体」として捉えられている。

このような教室の複雑性・流動性を基本とする教室観にあって，社会文化的アプローチの諸研

究では特定の教育方法を提言することはその理論の前提と矛盾し，避けられている。その中で，

教授法としてではなく，教育のための環境デザインと指導の方向を示す教育方法論が提示されて

きた。本節ではその中でKramsch(I 993)の対話的教育論，細川 (2002)の言語文化活動論を取

り上げ，各論における自己表現の位置付けを考察した。

Kramsch (I 993) は，パフチンの対話論をもとに，言葉で表現することは他者の言葉に自分な

りの個人的な意味・感情・意志などを付加し，自分を表現するための言葉としていく「専有化j

であるとし，言語学習もこれと同様に，学習者が対話の文脈の中で他者の言葉を知り，その文脈

に参加するために言葉に個人的意味を加える・つくっていくことを通して第二言語を自分を表現

するための言葉としていくことであるとする。したがって，教室活動において自己を表現するこ

とを通して，学習者は他者の言葉を理解し，さらに自分の言葉として変容させていくこと一「専

有化Jとしての言語学習を進めてし、く。

一方，細川 (2002)は rことば」の生成における個としての表現主体を重視している。「こと

ばJは「文化」とともに表現主体としての個一「私」ーの中にあり，コミュニケーション活動

の中で生起する内言と外言の往還を通して「ことば」が学習されるとする。

両者はともに，コミュニケーション活動(あるいは「対話J)の中で学習者が表現主体として目
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標言語で自己を表現することを第二言語教育の主軸としている点で共通している。その上で，

Kramsch (I 993) はこの過程を通して言語が個人のものとして専有化されていくとし，一方，細

川は言語が会得されていくとともに思考の充実につながるとする。そして，このような論点の相

違はあるものの，両者ともにこのように第二言語学習において自己を表現していくことが学習者

の認識を変容させ，それを通じて自己の社会的アイデンティティ，あるいは自己認識自体の変容

を引き起こすとし，それを教育の目標・意義としている点で一致している。これは両者に限らず，

社会文化的アプローチの諸研究の共通した立場でもある。社会文化的アプローチの諸研究におい

て，自己表現は，言語そのものの性質から必然的に言語学習に内包されるものであると同時に，

それによって第二言語学習者の個人的・社会的自己(アイデンティティ)の変容をもたらすもの

であるとして位置づけられている。

第4節考 察

本節では，以上で述べてきた自己表現に注目する二つのアプローチーヒューマニスティッ

ク・アプローチと社会文化的アプローチーにおける自己表現の位置付けを対照し，自己表現を

第二言語学習・教育に取り入れていくことについて，両者の議論を総合し共通性を探る。

1 .自己表現と第二言語教育の目標としての自己認識の変容

1.1 共通点としての自己表現と自己認識の変容

前述のように，ともに自己表現に注目する第二言語教育研究であるヒューマニスティック・ア

プローチと社会文化的アプローチの諸研究は，異なる時代背景と異なる理論基盤をもとに展開さ

れてきた。

ヒューマニスティック・アプローチでは，第二言語教育の目的にまず人間性教育を置いている。

人間性教育の目的は自己成長(自己実現)にある。人間性心理学の理論から，自己成長のために

は「自分Jを知ることが必要とされる。自分を知るためには他者という鏡が必要で、あり，他者と

自己を開示し表現し合うインタラクションを通して自分を理解することが可能になる。第二言語

でこのインタラクション，すなわち自己表現し合うことは，第二言語が本来自分のものではない

客体であることから，自分を客観視する上でより有効であると考えられる。ここに，第二言語教

育に自己表現を取り入れることの必要性が説かれ，自己開示・自己表現を主軸とする教室活動・

技法が開発・提唱されている。

社会文化的アプローチでは，言語の社会的性質と言語・人間の不可分性から，第二言語を学習

しそれを用いていくことは，自己を再構築し，変容していくことと捉えられ，また， Kramsch， 

細川の論考に見られたように，この第二言語を学習することによる自己・他者認識の変容は第二

言語教育の目標としても捉えられていた。

このように，両アプローチの自己表現の位置付けを比較するとき，その論拠は異なっていても，

自己を表現することが自己の認識を変容させ，人間の変容・成長，そして社会の変容につながる

とする点，そしてそれを第二言語教育の目標として捉える点は，両アプローチの主張に共通して

いる。両アプローチともに，自己表現を通した自己の変容を目標とする第二言語教育を目指すも

のと言える。
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1.2 自己観

しかし，この類似点は，社会文化的アプローチの「自己」観がヒューマニスティック・アプロ

ーチの基盤とするヒューマニズムの自己観を疑問視するものとして展開されてきたことを考慮す

ると，安易に両者を同じものとみなすことは危険であろう。そこで，両者の自己観について検討

を行う。

Vitanova (2005)は，ヒューマニズム思想，ポスト構造主義思想、，そしてパフチン派の「自己」

(self)観の比較を行っている。

ヒューマニズ、ムの「自己」は，統一的で一貫したアイデンティティを持ち，理性的・論理的思

考に基づき自由に選択・行動する，自律的な個人である。このような「個人主義的な」自己観に

対し，ポスト構造主義，パフチン派の「自己」は，社会的デ、イスコースの中で構築・再構築され

続けるものとして捉えられている。特にポスト構造主義では，パフチン派に比べ，より「自己J

「アイデンティティ」の分裂した(企agmented)性質が強調されアイデンティティ Jという用

語の使用を避け主観性J(subjectivity)という用語を用いている。ポスト構造主義の自己一「主

観性」ーは，社会的デ、イスコースによって選択が迫られ，異なるディスコースの中では異なる「主

観性」が構成される。

これに対し，パフチン派の「自己J(“sel血ood") は，ポスト構造主義と同様，その構築に社会

的デ、イスコースの力が大きく働き，その中で抵抗・闘争が生じることを前提としながらも，何か

その人独自のもの，その個人だけに田有のものがあるとする。これは，個人はことばの社会的ス

ピーチ・ジャンルに従うだけではなく，自分なりの感情的・意志的トーンを加えることができる

とするパフチンの言語思想による。個人は能動的にスピーチ・ジャンルを用いてそのディスコー

スを変え，自己を創造していくことができる。しかし，パフチン派の「自己」は他者が存在する

ことではじめて全体となるとする点で(ことばの半分は他者のものであるから)，ヒューマニズム

の個人主義的「自己」とは異なる。

このように， Vitanova (2005) の自己に関する論考は，ポスト構造主義，パフチン派の「自己j

観がヒューマニズムの自己観とは異なるものであることを強調するものであるが (Vitanova，2005: 

151・154)，ヒューマニズムの「自己」論にも多様な主張があることが考慮されていない。その中

で，ヒューマニスティック・アプローチの基盤とする人間性心理学の自己論は，ロジャーズの「自

己理論」に見られるように，自己認知，自己概念(現象学的自己)とその変容を中心とした理論

であり，現象学を背景に，自己の一貫性よりむしろ自己認識の不一致と可変性に注目している。

近年，ロジャーズの理論は社会文化的アプローチの基礎理論のーっともなっている構成主義

( Constructivism) との類似が構成主義研究者からも指摘されている(菅村， 2004)。社会文化的ア

プローチの諸理論も現象学を背景としており，自己表現と言う観点からみればJ、ずれの主張も，

「自己概念Jrアイデンティティ Jr主観性」と言う用語と焦点の違いはあっても，第二言語で表

現していくことが自己の認識を変えるとしている点で共通していると見てよいだろう。

1.3 自己認識の変容のプロセスと制約

一方で、，この「自己」を形作る「自己認識」が言語で表現することによってどう変容するのか

については， Vitanova (2005) も指摘するように両アプローチの聞の相違が見られる。ヒューマ

ニスティック・アプローチの基盤とするロジャーズ、の理論で、は，言語化することは経験をより明

確化することであるとし，それが必ずしも「正確Jであることは意味しないとしながらも，言語

の制約よりも自分の意志で自分の思うほうへと変えていけることのほうを強調している(ロジャ

ーズ， 1969)。これに対し，社会文化的アプローチでは，言語及びそれにもとづく社会的ディスコ

ースの持つ制約の力が強調されている。ポスト構造主義では，ことばの持つ社会的力，ディスコ

ースの持つ力によってほぼ決定され，パフチン派では主体の意志も働くが，半分は他者一社会的

ことばの力によって決められる。したがって，その変容のプロセスは，ヒューマニスティック・

アプローチでは個人内の心理的葛藤・抵抗は問題となるが，言語そのものの制約下にはないのに

34 



対し，社会文化的アプローチでは社会的文化的なものとの間の葛藤・抵抗で特徴づけられる。

この両アプローチの違いの背景には，次項で詳述する両者の言語観の違いが反映されていると

考えられる。ヒューマニスティック・アプローチの言語観では，言語の社会的・文化的，さらに

政治的性質がその論考において考慮に入れられていない。逆に，社会文化的アプローチの内，ポ

スト構造主義では言語の個人的意味という側面には視点が向けられていない。両者の中間に位置

するのがパフチン派の立場であると言えるだろう。

2. 自己表現の言語論・言語学習論への位置付け

次に，自己表現がヒューマニスティック・アプローチと社会文化的アプローチの言語論，

学習論にどのように位置づけられているかという点から，両者の相違点と共通点を探る。

2.1 ヒューマニスティック・アプローチの言語論・言語学習論と自己表現

三三F雪五
Eコロ口

Moskowitzのヒューマニスティック・アプローチ(狭義)は，自己表現は言語論とは結び付け

られていなかった。言語学習との関係についても，自己を表現することが学習者を内発的に学習

に動機づけるとするた、けで、あった。一方， Galyeanの合流アプローチ，縫部のホリスティック・

アプローチでは，自己を表現することと言語・言語学習とのつながりがモデル化されている。

自己を開示し，表現することを軸とした技法・活動(個人化技法 (personalstrategies)やヒュー

マニスティック・エクササイズ)により，学習対象(認知)である目標言語に対して感情的なも

の(情意)が生じ (meaningnodes)，負荷される (atIectiveloadings) と，学習対象である目標言

語と学習者(自己)と間に結びつきが生じる。これによって自己の内面から言葉が生起してくる

(内発言語(Ianguage企omWl出in))。このようにして目標言語は「感情レベルの次元と結合した」

(維部，1999:51)， r自己の内的世界に生起するヒト的 (personaI)意味」を持つ「個人的言語 (personal

language) J (縫部， 1999:27) として獲得される。この過程は個人化 (personalization)Jという

概念で示される。

さらに，このように自己表現を主軸とした個人化技法を介して meaningnodesを生み出すよう

な個体内・個体間コミュニケーションを通すことで，目標言語での思考・認識と伝達が発達する

とともに，言葉が思想感情と結合し，単なる学習された言語知識とは異なり，言葉が「真の実用

性」を持つようになる(縫部，1999:50・51)。

2.2 社会文化的アプローチの言語論・言語学習論と自己表現

これに対し，社会文化的アプローチの諸理論では，ソシュール言語学に代表される客観主義的

言語観に対するアンチテーゼとして，言語を表現主体の立場から捉え，静的な性質に対する動的

な性質，形式に対する意味・概念が強調されている。言語の意味概念は静的なものではなく，社

会的相互作用の中で構築・再構築が繰り返される。このようにして，言語は社会的・文化的・歴

史的に規定された性質を持つ。

このような言語観を背景に，社会文化的アプローチの内，社会文化論では，学習者が社会的イ

ンタラクションの中で言語で表現していくこと一言語化(Ian伊 aging)ーを通して個人の概念的

思考が形成されていくこと，すなわち精神が発達していくことに注目した研究・理論が展開され

ている。この点は，コミュニケーション活動の中で、表現を行っていくことで個の「思考Jの充実

につながるとする細川の主張と一致する。また，細川のコミュニケーションの中で学習者自身が

「文法」を概念化していくとする主張は，社会文化論の Lantolfの「概念中心の第二言語教育」と

も底通する。

このように，社会文化論が言語学習の個人的なものと社会・文化的な物の接点を焦点としなが

らも，社会的なものから個人的なものへとしづ研究の方向性を持っているのに対し，状況的学習

論では，より社会的・文化的側面に研究の焦点が置かれ，第二言語社会において第二言語で自己
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を表現することが個人の社会的アイデンティティを構築していくことが強調されている。

一方，ポスト構造主義の思想、からは，言語の社会的・政治的性質が強調され，第二言語で表現

していくことは，その言語の社会的・政治的性格のもとで自己が作りかえられていくことと捉え

られた。これに対し，パフチンの対話論派では，同様に言語の社会的性質による制約を認めなが

らも，言語で表現していくことを社会的な言葉，他者の言葉に自分自身の意味・感情・意志など

を付加し，自分を表現するための言葉としていく「専有化」として捉える。そして， r言語を学習

することは社会的な声と個人的な声の両方を行使することであるから，言語を学習することは，

そのスピーチ・コミュニティへの社会化 (socialization)のプロセスでもあり，また自分なりの意

味 (personalmeaning) を表現する手段としてのリテラシー獲得のプロセスでもあるJ(Kramsch， 

1993:233) とし，このような言語学習を通して，学習者は母語とも目標言語社会の規範言語とも

異なる「自分のものとしての目標言語Jを獲得する。

このように，社会文化的アプローチの諸研究の間では，基盤理論と研究の方向性の違いによっ

て，自己表現の言語・言語学習との関係の位置付けには違いが見られる。ヴ、イゴツキーの発達理

論に依拠する社会文化論では，インタラクション(またはコミュニケーション活動，対話)にお

ける自己表現を個人の認知的・情意的発達を媒介する活動として位置づけているのに対し，パフ

チン対話論派は対話の中で言語で自己を表現してし、く過程自体を「他者の言葉」を自分なりの意

味・感情・意志などを付加し，変容させ r自分のものにするJr自分なりの意味を持つ言葉とす

るJr専有化 (appropriation)J学習の過程と見ている。両者の相違は研究の焦点の違いとも言える

が，この内，後者のパフチン対話論派の自己表現の位置付けは，むしろ先述のヒューマニスティ

ック・アプローチの「個人化 (personalization)J概念との近接性が高いと言えるだろう。

3. 教育方法における自己表現の位置付け

最後に，教育の方法における自己表現の位置付けについては，両アプローチでは異なったスタ

ンスがとられていた。ヒューマニスティック・アプローチの主張では，言語の個人化の前提とな

る個人の内面の掘り起こしと学習対象との聞の情意的つながりの形成，また自己開示・自己表現

を促進するクラス内人間関係作りのための技法・活動として自己表現を軸とした特別な技法・活

動の開発とその使用の必要が強調されている。これが Moskowitzのヒューマニスティック・エク

ササイズや Galyeanの個人化技法という具体的な教育方法として提示されている。

これに対し社会文化的アプローチの諸研究では，特定の教授法，教育方法の提唱は行わない・

行えないとする立場がとられ，固有の教室活動や技法の開発はほとんど行われていない。

4. 本章のまとめと両アプローチの接点

本章では，第二言語教育研究において自己表現を論考の中心に置く先行研究としてヒューマニ

スティック・アプローチと社会文化的アプローチをとりあげ，その諸研究の理論について明らか

にし，各論において自己表現がどう位置付けられているかを検討してきた。そして本節では，両

アプローチの理論・方法における自己表現の位置付けの共通点と相違点を検討した。

その結果から，両アプローチともに，自己表現を自己の認識の変容を促し，自己の個人的・社

会的・文化的変容，またそれを通した社会の変容を可能にしていくものとして位置づけており，

またそれを第二言語教育の目標として掲げていることがあげられた。第 1節で述べた経部(1999)

の3つの教育観で、言えば，ともに変容の教育観に則っていると言える。全く異なるアプローチと

して捉えられてきた両アプローチであるが，自己表現主軸という観点からの検討では，両者が実

は共通した教育観に立つことが明らかになった。また，この両アプローチの掲げる第二言語教育

の目標は，多文化共生社会をめざす第二言語教育・日本語教育において特に重要であると考えら

れる。

また，言語論・言語学習論における自己表現の位置付けについては，社会文化的アプローチの
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内，特にパフチン対話論派とヒューマニスティック・アプローチの主張の間に共通した主張が見

られた。両者では，インタラクション(あるいは対話)の中で自己表現することを通してなされ

る言語の学習を，表現主体としての学習者が言語に自分なりの意味・感情・価値などを付加する

ことで自分なりの意味をもっ「自分の言葉」としていく言語学習ーヒューマニスティック・ア

プローチでは「個人化J，パフチン派では「専有化Jーであるとして位置づけていた。

自己表現による言語学習がこのような「個人化Jr専有化Jという従来の心理言語学的教育とは

異なるタイプの言語学習を可能にするとする両主張は，自己表現を第二言語教育に取り入れるこ

との意義を示唆するものでもある。これは自己表現を中心とした第二言語教育・学習の探究を目

的とする本研究にとって重要な指摘である。次章においてこの概念をより追求することで，自己

表現を通した第二言語学習について論考を行っていくこととする。
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第2章 自己表現と「専有化j としての第二言語学習

前章では，第二言語教育研究において自己表現を論考の中心に置く先行研究から，第二言語教

育・学習における自己表現の位置付けを検討した。先行研究では，自己表現が自己の認識の変容

を促し，自己の個人的・社会的変容，さらにそれを通した社会の変容を可能にしていくものとし

て位置づけており，またそれを第二言語教育の目標としてあげていた。言語論・言語学習論にお

ける自己表現の位置付けについては諸派で相違が見られたが，ヒューマニスティック・アプロー

チと社会文化的アプローチのパフチン派で、は，自己表現を，表現主体が言語に個人的意味一思

想，感情，感覚，価値等ーを付加することで「自分の言葉」としていく学習過程一前者では

「個人化J，後者では「専有化」ーとして位置づけられていた。

このように自己表現による言語学習が従来の心理言語学的教育とは異なるタイプの言語学習を

可能にするとする指摘は，自己表現を第二言語教育に取り入れることの意義を示唆するものでも

ある。本章では，この「個人化Jr専有化Jという概念を焦点に，自己表現を通した第二言語学習

の特質を理論的側面から明らかにし，モデ、ルを提示する。

第 1節言語と自己表現

本節では 個人化Jr専有化Jについての論考に先立ち，自己表現という観点から言語及び言

語を学習することがどのように捉えられるかを，社会文化的アプローチの諸理論を中心に前章で

の先行研究の検討から得られた知見を併せ，再考を行う。以下では，自己表現という視点から言

語を捉えなおし言語の性質，言語の機能，言語の学習の 3点から述べる。

1 .自己表現からの言語の特質

1.1 言語に対する立場

社会文化的アプローチの理論的基盤の一つ・パフチンは，合理主義者批判の中で r(合理主義

者たちは)みずからの内面生活を表現する主体としての話し手の観点を考慮しようとする傾向が

ほとんどないJ(パフチン，2002:65) とし，言語主体の立場から言語をみることの必要性を主張

している。

同様に，前章で言及した細川(2002)がその基盤理論のーっとしている国語学研究の時枝(1941，

2007)は，言語に対する立場に r言語に対して行為的主体として臨むJr主体的立場」と言語

的行為の主体とならず，第三者として，客観的に言語行為を眺めている処の観察者としての立場J

から言語を見る「観察的立場」の二つの立場があるとし，両者を識別することが言語研究の出発

点として重要であるとする(時枝， 1941，2007:38・40)。前者は表現行為における言語主体の心的過

程として言語を捉える立場であり，後者は言語を「専ら研究対象として把握し，これを観察し，

分析し記述するJ(時枝， 1941，2007:39)，静的客体として捉える立場である。

第二言語教育は，第二言語学習者を言語の観察者として育成するものではなく，言語行為の主

体，表現主体とすることを目的としている。しかし，従来の日本語教育のいわゆる「学習言語項

目Jは観察的立場」から分析されたものであり，これが学習者が習得すべき学習・教育項目と

して用いられてきた(細川， 2002)。現在の日本語教育は，時枝の言葉を借用すれば言語の主

体的立場に於いて，彼自ら言語を体験すること」なしに「言語を観察する」立場のみに学習者を

立たせているとも言える(時枝， 1941，2007: 45)。
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本論は，学習者が表現主体として第二言語による表現を行っていく第二言語教育を目指すもの

である。したがって，その基盤とする言語観として「主体的立場」から言語と言語表現を捉えて

いくことが特に必要で、あると考える。以下では，この観点から言語・言語で表現することについ

て捉え直しを行い，自己表現による第二言語学習についての論考の基礎とする。

この言語に対する「主体的立場」からの言語観について，

引き続き時枝の論を検討する 13

時枝は，言語の本質は主体の概念作用にあるとする。

まず，言語の存在条件として，この「主体Jと「場面Jr素
材j の三つがある。時枝の言う「場面」は，物理的空間的場

所ではなく事物情景に志向する主体の態度，気分，感情を

も含むものであるJ(時枝， 1941，2007: 60) 0 r場面Jは，客体

的世界(事物情景)と，客体的世界に対する主体の志向作用

が融合したもので、あって(図 2の B とCD)，rし、わば主客の

融合した世界であるJ(時枝， 1941，2001: 60・61)。

一方素材」は「言語によって理解せられる表象，概念，

事物」であるが言語は素材をそのまま搬ぶことが出来ない。

これを一旦何等かの形に変形しなければならないJ(時枝，

1941， 2007: 69)。素材を「変形Jするのは主体であり，この

主体の概念作用によって素材が概念化される。言語の本質は，

素材ではなく素材に対する主体的機能である概念作用或い

は意味作用」にある(時枝， 1941，2007:73)。言語は「主体J，

「場面J，r素材」の三者の相互作用からなりこの三者の相

互関係が言語自体を種々に変形させる処の力を持っている」

(時枝， 1941，2007 : 58)。

このように，言語は，主客融合の世界のもとでなされる主

体の対象事象への概念作用・意味作用からつくられるとする

のが，言語を主体的立場から見た時枝の言語論で、あった。

この主体の概念作用・意味作用としての言語観は，前章で述べた合流アプローチの主唱者・

Galyeanの言語観にも表れている。 Galyean(1977a)は，言語表現の生成過程を次のように簡潔に

説明している。

1.2 言語の本質

素材

主体 場面

図2.1言語の存在条件
(時枝， 1941，2007: 58) 

C 

体主

A 
B .------------

図2.2時枝の「場面」
(時枝， 1941，2007: 61) 

人が刺激を受ける。内的な応答 (intemalresponding) (感覚ーイメージー思考)が起こ

る。そして，最終的にジェスチャーや言語といった象徴によって外在化 (extemalize) さ

れる。 (Galyean，1977a: 31) 

ここで刺激とは，外的な刺激だけでなく，内的なもの一記憶の痕跡や身体内部の感覚の変化

なども含む心理学的(生理学的で、はない)概念を指す(ロージァズ， 1967a: 188)。主体が刺激を受

け取と，それに対して個人内部で未だ象徴化 (symbolization)(または概念化(conceptualization)。

言語化(verbalization) も含まれる)されないものが生じる。それが象徴化されて初めて(心理

13時枝(1941，2007)の言語過程説は，すでに半世紀以上前に，言語を静態的記号と捉えるソシュール言語
学への反論として日本語学(国語学)の分野で提唱されたものである。しかし近年，その言語主体の認識と
相互作用過程を基軸とする言語論は，記号論的言語観では捉えられない言語の側面を捉えた研究として，言
語に関連する諸分野で再注目されている(例えば，定延 (2000)の認知言語論)。日本語教育方法論研究に
おいても，前章で先行研究としてあげた細川 (2002)では，時枝の言語過程説がその言語論の主柱のーっと
なっている。さらに，社会文化的アプローチの基盤理論一例えば，パフチンの対話論，ブラウンらの状況認
知論などとの類似も指摘されている (前回， 2007:309)。ここで時枝の論を取り上げることはこれまでの論

の流れからはずれるものではないと考える。
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学的意味での)経験14として意味付け・感情を伴って認識される(内的応答)。そしてそれがさら

に外へ向けて象徴化される(外在化)。したがって言葉の意味は本質的にその人の経験との出

会いから生じJ(Galyean， 1977a: 31)，言葉はその人の個人的な意味・感情を担うことになる。こ

の記述から，合流教育でいう「経験」とは，細川のいう「場面認識」であり， ["個の文化」に近い

概念であるとも言える。

言語で表現することは，まず事象への表現主体の内的応答，すなわち場面認識を通した概念作

用・意味作用があり，自身も聞き手も含めた主客融合の世界である「場面」との相互作用のもと

で，言語(あるいは非言語)としてあらわれる。したがって，言語は常に表現主体の個人的な意

味・価値を伴って生成される。この意味で，表現主体の行ういかなる表現行為も自己を表現する

もの一「自己表現」ーであると言える。そしてそれは，表現主体の知的側面にとどまらず，場

面を認識する主体の身体，感情，感覚等，すべてを投入して，すなわち「全人J(whole person) 

として関わっていく行為であり，そのような全人性が関わるものとして言語は生成される。

一方，細川 (2002) (前章参照)も時枝の言語論を踏まえ，言語(細川 (2002)の用語では「こ

とばJ)における主体の場面認識の重要性を強調し，言語は主体の場面認識を通した対象への概念

作用・意味作用により生成されるとする。それとともに細川 (2002) は，この場面認識を形作る

のが「個としての文化Jであるとし，時枝の論が個人としての主体という視野にとどまっていた

のに対し，文化的・社会的・歴史的存在としての個の場面認識が言語生成の基盤にあるとする視

点を導入している。

言語に対する主体的立場から言語を見るとき，言語は表現主体の場面認識に基づく対象への概

念作用・意味作用により生成されるものとして捉えられる。同時に，この表現主体である個人は

社会的・文化的そして歴史的存在であるから，言語の生成には個人を通して社会的・文化的・歴

史的なものが不可避的に作用する。

1.3 言語の意味の二重性

個人が生成してし、く言語に個人を通した社会・文化・歴史的なものが作用している一方で，個

人が表現において用いようとする言語自体が社会的・文化的・歴史的存在でもある。言語が表現

主体の場面認識を通した事象への概念作用・意味作用としてつくられていくものであるとしても，

表現主体が言語で表現しようとするときには，表現主体は全く新しい言葉を自ら創り出すのでは

なく，すでに存在する言葉を「借りて」こなくてはならない。すでに社会的・文化的・歴史的に

意味を付与されている「他者の言葉」を使い，それに個人的な意味を「住まわせてJ，表現してい

かなければならない。パフチン(1996) はこれを次のように表現している。

言語の中の言葉は，なかば他者の言葉である。それが〈自分の)言葉となるのは，話者

がその言葉の中に自分の思考とアクセントとを住まわせ，言葉を支配し，言葉を自己の

意味と表現の志向性に吸収した時である。(パフチン， 1996: 67-68) 

言語には，社会的・文化的・歴史的に構築されてきた多様な意味，パースベクティブ，価値観

などが共存している (Swain& Deter. 2007: 829)。言葉には他者の価値が付加されている (Cazden，

1989: 126)。表現主体が表現する言葉は常に，個人的な意味・性質と社会的・文化的・歴史的な

意味・性質の二重性を有している。

1.4 言語における他者と能動的了解

ここまで表現する主体の立場から言語を見てきたが，同時に考慮されなければならない点は，

14 ここでの「経験j とは有機体の中で起こっているもので，いつでも意識される可能性のある潜在的な
もの全てJを指し人が意識している現象の他に，意識していない事象をも含んでいる。同様に「経験す
るJということも「その時々に生起してる感官的，あるいは生理的な事象の刺激を有機体が受け取ること」
を意味する(ロジャーズ， 1967a: 184・185)。
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言語における他者一聞き手ーの必要性である。

時枝(1941，2007) の言語論では，聞き手もまた「場面」の構成要素であり，従って聞き手を

表現主体がどう認識するかが言語の生成に深くかかわることになる。また，細川 (2002) は，話

し手は自分のことばの意味を聞き手からの応答によってはじめて知ることができることを指摘し

ている(細川， 2002: 97)。これはパフチン対話論の基本的主張で、もあり，近年のエスノメソドロ

ジー会話分析の基本認識でもある (Seedhouse，2004)。言語の形式・意味ともに，他者の存在のも

とに形成されるのであり，言語は他者がいて初めて存在する (Platt，2005: 122)。

この「聞き手」について，時枝は聞き手/読み手もまた，話し手/書き手と同様に言語の主体

であることを強調している。「言語を聞いて或る事物を理解する時，そこに言語の存在を経験する

ことができるのであるから，この場合聴手が主体となるのであるJ(時枝， 1941， 2007: 65)。この

ことをより具体的に言い表しているのが，パフチンの次の言葉である。

他者の発話を了解するということは，それに対して定位し，しかるべきコンテクストの

中にしかるべき場所を見つけるということである。われわれは，了解している発話のそ

れぞれの語に，いわばわれわれ自身の応える一連の語を積み重ねる。それらの数が多く，

それらが本質的であればあるほど，了解は深く本質的なものとなる。(パフチン， 1989: 

158) 

パフチンによれば，聞き手の了解という行為は「了解している発話のそれぞれの語に，いわば

われわれ自身の応える一連の語を積み重ねるJ(パフチン， 1989: 158)能動的行為，すなわち能動

的了解であることが重要で、ある。この点で，時枝も言うように，理解・了解の主体もまた，能動

的な言語の主体であり，その内部において表現を行っている。

このように，聞くこともまた表現主体の行為と捉えると，言語はこのような表現と了解の応答

ーパフチンの言うところの「対話Jーの中で生成されると言える 15

1.5 言語の協働構築性と文脈性

このような言語の生成にとっての他者の必要性から，表面上，話し手・語り手の一方向的な表

現行為と捉えられがちな「自己を表現すること」は，相互行為的・協働構築的な行為であり，そ

こで構築される言語もまた協働構築的なものであることが示唆される。

近年のナラティブ(r語り J)研究では，この自己を表現することの相互作用的性質が強調され

ている。能智 (2006) は，語り一自己を表現することーは特定の時・場所において特定の聞

き手を前にして行なわれる相互行為であり，それゆえ，その相互行為の中で生まれてくる「もの」

としての語りもまた，語り手の生み出したものであると同時に「語り j の場の相互行為の中で生

み出される産物であると指摘している(能智， 2006:51)。

自己表現という観点から見るとき，言語は表現主体によって単独に生成されるのではなく，相

互行為の中で協働的に構築されるものとして捉えられる。この言語の協働構築の基盤となる他者

の相互了解についてパフチン派の Platt(2005)は，この対話の他者を了解するためには，話し手

はその相互行為の状況(文脈)とそこにおける言語を超えた相手のポジションー相手の 11ifeJ

ーを理解する必要があることを指摘している。ここで IlifeJ とは，言語学習場面であれば，言

語学習に対するビリーフや好み，見方，さらにライフヒストリー等が含まれる。そして，発話の

形式・意味は，発話の参加者たちの聞のこのようなインタラクションの過程の中で生まれ，その

インタラクションの性質によって決定される (Platt， 2005: 121・123)。

さらに，先の能智 (2006) の指摘は，その言語の構築が言語・意味内容ともにその表現行為の

なされている文脈と深く結び付いていることを指摘するものである。そして，この言語が生成・

15 ただし，パフチンは，もう一つの聞き手・読み手の立場も言及している。それは， r対話」に対する「モ
ノローグj の場合である。ここでの「モノローグJとは，話し手・書き手と聞き手・読み手のあいだに権威
的構造があり，聞き手・読み手がだた一方向的に話し手・聞き手の言葉をそのまま受けとるしかない状況で
あり(r受動的了解J)，聞き手・読み手は表現の主体となることはできない。
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構築される文脈は，絶えず変化するものである o Kramsch (1993) は，テキストが対話の文脈を

理解することで生成され，またこのテキストが新たな文脈を創り出し，その文脈のもとで次のテ

キストが作られていくテキストと文脈の繋がりを，その対話的教育論において強調している。テ

キストは絶えず変化する対話のディスコースの中で作られていくものである。 Hall(1995) もま

た，パフチンの対話論から，文脈が社会文化的に形成されるとともにインタラクシヨンの中で歴

史的(時間的)に構築・再構築される性質を持つことを重視している。

言語，そしてそれを用いる自己表現は，社会文化的文脈の中で協働的に構築されるものであり，

され続けるものである。そしてその中で生成される言語，さらにそれによって形成される自己も

また，社会文化的・歴史的な協働構築であると言える 16

2. 自己表現の視点からの言語の機能

2.1 言語の機能

次に，言語，言語で表現することの機能・意義について検討する。

ヴ、イゴツキーは，人間の内言(思考)は言語によって形成されるとする。即ち，思考は言語と

いう媒介の存在によって可能となる行為である。一方，思考を他者に提示する行為においても，

言語は主要な媒介となる(外言化)。このように，精神的行為(その代表が思考)は言語という媒

介によって可能になるのであり，また他者への提示という社会的行為においても言語は媒介とし

て機能する。細川 (2002) はこの「内言」と「外言Jを合わせたものを「ことば」とし，その機

能を「思考Jと「伝達/受容j の二つにおいている(前章参照)。

このうち，内言・思考における言語の媒介については，一般に内言=思考として解釈され，思

考はすべて言語によって媒介されるとして解釈されることが多い。これに対し細川 (2002) は，

「思考は，言語知としての内言と感覚・感情の総体としての暗黙知であると考えることができる」

(細川， 2002:99) とし，言語は思考の一部を形作るものであり，感覚・感情は言語化されない知

として言語的思考に影響を与える関係にあるとしている。また，この「内言」をめぐっては，中

村(1998)，中村 (2004) はヴィゴツキ一理論の検証から内言の意味論を探求し r内言論は人格

論であるJ(中村， 1998: 2004) とする見解を提出している(本章第4節参照)。

一方，前章で述べたポスト構造主義，また関連する社会的構成主義 (socialconstructivism) ，構

築主義 (constructionism)では，感情・感覚も言語で媒介されることによって存在するとする(菅

村， 2003;ガーゲン， 2004)。前章でも述べたように，ポスト構造主義の言語思想は人間存在全体

と言語の結びつきをその主題としており，その中心的主張は“languageconstructs‘our sense of 

ourselves'" (Weeden， 1997: 19) という言葉に表わされている。この立場によれば，言語は人間の

思考にとどまらず，その感情，価値観も含めた全人的な自己の認知に関わっている。話すこと(実

際に発話するかどうかにかかわらず)は自分自身を捉えることであり，このように，言語化する

ことで人聞は初めて自分自身を知ることができる。これは第二言語学習者も同様であり，第二言

語学習者が話すとき，彼らは単に情報の交換をしているだけではなく，常に「自分は何者かJr自
分はどう社会とつながっているのか」ということの意味を組織・再組織しているのである (Norton，

2000: 11)。

言語が思考の一部に関わるものなのか，思考全体を媒介するものなのか，さらに感情も含めて

自己の存在全体を決めるものなのかは，結論の出ない哲学的課題である。しかしながら，言語が

個人外部との伝達/受容のみを機能としているのではなく，人間の存在自体とその形成に深く関

わっているものとして捉えていくことが，特に自己を表現するという観点から言語教育・学習を

16 なお，現実の対話だけではなく，内言もまた対話による協働的構築であるとも捉えられている。パフチ
ンは，現実の発話を伴つてなされる対話とともに，内的対話もまた同様に社会的行為であるとする。内的な
応答のように現実の相手がいない場合であっても，具体的な誰かに対して「発話」しているのであって， rち
ょっとした考えや体験の最初のあいまいなかたちにおいですらも，それはすでに小さな社会的出来事であり，
個人的な内面行為ではないJ(パフチン， 1989: 137)。
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位置づけるとき，重要で、ある。

この言語が人間存在を媒介するとする立場は，前節で述べた縫部の立脚するホリスティック哲

学でも同様の主張がなされている。縫部(1999)では，人間を「直接体験の世界(言語に支配さ

れない，心と体に内在する無意識の知性・感情の世界)と言葉の世界(言語に支配された知性の

世界)とをもっ存在」と捉え (縫部， 1999: 13. ( )内は筆者が縫部の他所の記述から引用・加

筆)，感情から思想、・思考へ，そして思想・思考から言語へ，さらに言語から言語活動へ，という

一連の流れとつながりがあるとする (経部， 1999: 45)。この流れの中で自分の経験が一つの

思想として言葉を得たときに，初めて自分が自分の思想を知った」と言える(縫部， 1999: 50)。

さらに縫部では，このとき他者の果たす役割の重要性にも着目している。こうして知り得た「自

己Jあるいはその思想が他者に伝達され(r自己開示 (self-disc1osure)J ) ，他者に理解されること

で，自分は自分をより深く知ることになる。「自己は他者の鏡を通して一層明確化されるJ(縫部，

1999: 50)。つまり，言語の二つの機能一思考(感情も含めて)の形成と伝達/受信ーは，両

者が合わさって人間・自己の形成を可能にしていると捉えられる。

2.2 言語と人間の変容

一方，このように言語が人間存在の形成を媒介するものとして機能し，言語で表現していくこ

とは自分自身を捉え，確認することであると捉えると，その言語で捉え直すことは自己が変容す

ることを意味することになる。前章で見てきたように，自己表現に関心を持つ第二言語教育研究

のいずれもが，言語で表現することが人間を変容させる点を指摘し，変容を第二言語教育の目標

としても捉えていた。

この自己の変容を媒介する言語の機能を技法として用いているのが，ヒューマニスティック・

アプローチと関わりの深い，カウンセリング，セラピーという人の内面を変容・成長させる，あ

るいは「治療する」行為である (Hall，1998)。特に，ヒューマニスティック・アプローチが基盤

とする，現象学にもとづく実存主義的アプローチ(人間性心理学)のカウンセリング，セラピー

の理論・技法では，言語で表現すること，すなわち先に Galyeanの引用にあげた「象徴化

(symbolization) Jがその中心的概念のーっとなっている。

人間性心理学では，その人が意識している現象の他に，意識していない事象をも含んだ概念と

して「経験」を捉えている(ロジャーズ， 1967a: 184)。人間は，自分に起こっていることすべてを

意識している・気づいているわけではない。人聞が自分に起こっていることを意識の上で経験す

ること，すなわち気づく・知るためには，象徴化することが必要である。象徴化することで，初

めて人は経験を知ることができ，さらにその経験の意味を引き出すことができる(ロジャーズ，

1967b: 454)。言語はこの象徴化の主要な手段の一つである。言語で象徴化すること一言語化

( verbalization)ーは，経験している自分自身を知るための強力な手段である。ただし，象徴化

には様々なレベルがあり，言語による象徴化はより経験の明確化に役立つが，必ずしも「本当の」

経験や「現実J(現実が実在するかどうかも現象学的立場からは問えない)に一致しているとは限

らない (ロジャーズ， 1967a: 186)。言語化において，人は言葉によって自分の経験とその意味を

かたちづくり，明確にしていきながら，同時により的確な言葉を求めて言葉と経験を吟味するこ

とになる。

この言語の機能から，人間性心理学のカウンセリング諸派では，クライアントが言語によって

自分自身の経験を表現することで自身の経験を明確化していくことを重視する手法が多く取り入

れられている 17。カウンセラーは，クライアントの言語による表現をクライアントの視点(内的

思考の枠組み)から吟味することでクライアントを理解し，さらなる象徴化を支援する。同様に，

クライアントも，カウンセラーに助けられながら，自分自身の言葉を吟味することでさらに自分

自身を理解することができる。そしてこの過程を経ることによってクライアントの変容・成長が

起こってし、く。第二言語教育におけるヒューマニスティック・アプローチはこのカウンセリング

17 ここでは言語の機能について論じているため，カウンセリングにおける言語化を中心に論述しているが，
現象学的カウンセリング諸派では，言語だけではなく，ジエンドリンのフォーカシングにおけるように，む
しろ言語化以前の感覚が重視されている。
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の考え方と手法を教室活動，教師の手法として利用することを意図している。

また，先にも前章で見てきたように，近年の社会文化的アプローチに立つ第二言語教育分野の

諸研究でも，Kramsch(1993)の「第三の場所J論をはじめ，言語による社会化(languagesocialization) 

論，実践の共同体 (communityof practice)論等，第二言語を学び第二言語で自己を表現すること

が自己にもたらす変容とその可能性に注目している(前章参照)。

この言語の人間を変容させる機能を強調していくと，逆に言語が人間存在を決定するとの立場

へともつながる。例えば，パフチンは「表現がわれわれの内的世界に適応するというよりもむし

ろ，われわれの内的世界がわれわれの表現の可能性や表現のありうべき方途に適応するのである」

(パフチン， 1989: 138) とも述べる。前章で見たように，社会文化的アプローチの諸理論の中で

も，パフチン派では言語による制約とともに個人による創造性の二重性が指摘されているが，ポ

スト構造主義の立場では，人間の存在は言語によって創られるとする言語の優位性が強調されて

いた。

しかし，言語は主体の場面認識を通した対象への概念作用・意味作用において成立するものと

して捉えるとき，人間主体の能動性・主体性もまた言語を変化させる力を持っていると考えられ

る。言語が人間を形成し制約することを認めた上で，人間は言語によって形成されるとともに，

主体として能動的に言語を生成し，それによって言語を変容させ，自分も変容していくことがで

きるとする見方が，特に人間の教育に関わる第二言語教育研究で、は適切で、あると考える。

本論ではこのように，言語が人間を形成し制約するとともに，人間も言語を形成しこれによっ

て自らを形成していくことができるとする立場をとる。

3. 自己表現の視点からの言語の学習

3.1 言語を習得するということ

言語を以上のように捉えてくると，言語を習得するといくこと，そして学習するということも，

捉え直しが求められる。

言語を「主体的立場」から見るとき，言語は表現のための「材料(ソシュール学派の所謂ラン

グの如きもの)Jとして「主体を外にして存在するj ものではなく(時枝， 1941， 2007: 40)，主体

一素材一場面の相互作用の中に生成されるものとして捉えられた。

同様に，このような言語を習得するためには客観的立場」からの言語研究が研究対象とする

客体としての言語の分類から得られた言語項目をただ覚えていくのではなく，時枝の先の引用を

用いれば言語の主体的立場に於いて，彼自ら言語を体験することJ(時枝， 1941，2007: 123)が

求められる。「言語の習得は，すなわち言語過程に対する習熟を意味するので、あって，それは主体

的表現行為の実践によってのみ可能であるJ(時枝， 1941，2007: 123・124)。

前章で細川 (2002)は私たち人聞は，言語習得のプロセスにおいて，場面・状況認識ととも

に他者からの外言の形で言語を受け入れ，これを自らの言葉として内言化する。この内言化の過

程で，いわば脳に植えつけられるのが「文法」である」とし母語としての「文法Jは，身体的

な言語形成期をとおして，人間の中に発芽・定着・伸長という展開を見せるのである」とする(細

川， 2002:111)。細川 (2002)の提唱する言語文化活動を実践する矢部 (2007)は，この時枝・細

川が言語習得に必要とする言語過程をより具体的な言葉で次のように説明している。

「声Jを発するということは自分はどういう人間で，どんな状況にあって，何をめ

ざし，何を必要とし，どんなことを考えているのか，どんなことを感じているのか」と

いうところに根ざして，誰か具体的な相手に対して，働きかけたり問し、かけたり応答し

たりすることである。(矢部， 2007:60) 

「主体的立場」からの言語観では，言語を学習することは，このように <r声」を発する) <他

者の「声」と向き合う)<新たな意味を編成する)という対話の過程を通していくこととして捉え
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られる。主体として言語表現を行う，すなわち自己表現を行うことを通して言語は学習されると

ともに，言語を学習するとは，学習者が「学習者」としてではなく「人間Jとして，自分の認識・

感情・感覚を通したことがらを，その言語で他者と表現し合うことを通して，その新たな言語を

了解し，さらに自分のものとしての言語を他者との協働のもとでつくっていくことを通してなさ

れる。すなわち，自己表現をすること自体が言語学習であるという視点である。主体的立場から

の言語観からは，他者との対話の中で自己を表現していくことが言語学習であるとの言語学習観

が導かれる。

3.2 言語学習に付随するもう一つの学習

前項では，言語を主体的概念作用・意味作用と捉えることから，人間の変容を媒介するものと

しての言語・言語表現の機能を示した。上述のように言語の学習が学習者が表現主体として自己

表現を行っていくことだとすると，言語学習が人間の変容を引き起こすことが示唆される。

前掲の矢部 (2007) の引用が示すように，言語で表現すること，言語化することには自分

はどういう人間で，どんな状況にあって，何をめざし，何を必要とし，どんなことを考えている

のか，どんなことを感じているのかJということを問い直すこと，すなわち，表現しようとする

自分自身と，また表現しようとする事柄に対する自分自身の認識を改めて問い直す，確認するこ

とが求められる。さらに，それを第二言語，すなわち自分の言語でない言語で表現するというこ

とは，それらを異なる言語のもとに捉えなおすことを求める。表現主体である「私」が，表現し

ようとする自分自身とその周囲の世界をどのように捉えていたのかを改めて間い直し，確認し，

捉えなおし，同時に母語と第二言語との関係の中で新たに作り上げてし、かなくてはならない。第

二言語で表現するということは，母語と第二言語という二つの言語を通して表現しようとする自

ら自身，そして自身と周囲の人・もの・ことーいわば「世界」ーに対する自分の認識と関係性

を問い直し，捉え直し，ときに新たに創り出すことでもあると言える。

Kramsch (1993)は，このような第二言語で表現しようとするなかで，表現することを通して第

二言語を学んでいくなかでの自分自身・自分自身内部と外の世界との関係の問い直し・捉え直し，

そして新たなものの創出を「第三の場所Jと呼んでいる。この「第三の場所」とし、う概念・思想

は，現在，第二言語教育に限らず，異文化間教育においても重視されている。「第三の場所」とは，

異文化・異言語と接触することによって i(その人の)現在と過去が出合い，裂け目や隙間，矛盾

が存在する中で互いを変容していく打違いの交渉J(negotiation of difference)の場J(Block，2007: 

864)である。

このように第三の場所」という概念から第二言語学習を捉えるとき，第二言語で表現する

ことを通して第二言語を学んでいくことは，言語の問題にとどまらず，自分自身，自分と他者・

周囲との関係を問い直していくことであり，それによって互いに変容していくことでもあると捉

えられる。

3.3 第二言語学習

上述の「第三の場所」論はまた，言語に焦点化して捉えると，その人の母語と新たに入ってき

た第二言語の交渉のもとで i(目標言語の)母語話者のスピーチ形式・行動様式として伝授された

知識を，自分の個人に根ざした目的のために使おうとし，自分自身の独自の意味を作り，自分自

身との関係性を見出そうとするん学習者の内面に存在する「視点Ji能力Jであり(矢

部，2007:57・58: ( )内は筆者)， i自分なりの意味を創造できる場所J(Kramsch，1993・236.日本語訳

は矢部 (2007:56・57) を参照)である。第二の言語を学習するということは，客観的で静的な第

二言語知識をただ蓄積することでも，母語話者のスピーチ形式・行動様式に込められた言語文化

をただ受け入れるのでもなく，第二言語を使って自らを表現する中で，第二言語を自ら吟味し，

創りかえ，自分を表現するための言語としてし、く主体的活動であり，そのような視点・能力を養

うことであると言える。
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このように，言語に対する主体的立場から言語そして言語学習を見るとき，第二言語を学ぶと

いうことは，実際に学習者がその言語を用いて，表現主体として自己を表現していくことである

との第二言語学習観が導かれる。それを通して，学習者自身が第二言語を自ら吟味し，自分を表

現するための言語としていく主体的な言語学習の過程として捉えられる。また同時に，それは学

習者自身が自分自身，そして自分をとりまく人・もの・ことを新しい言語のもとに問い直し，確

認し，捉え直し，創りだしてし、く過程ーすなわち自己変容の過程でもある。第二言語学習は，自

己表現を通してこの二つの過程が絡み合いながら進行していく過程であり，さらにこれによって

学習者が変容・成長していくことを可能にする力を育てること，すなわちエンパワーメントの可

能性を持つ学習で、あると捉えられる。

4. 本節のまとめ

以上，本節では，自己表現の観点から，すなわち言語に対する「主体的立場Jから言語の特質

を捉え，そこから導かれる言語学習・第二言語学習観について述べた。この中で，言語の本質と

その機能，形成について以下の点が指摘された。

(1)表現主体の概念作用・意味作用としての言語の本質

(2) 言語の二重性及び全人性

(3) 言語における他者の重要性と協働構築性・文脈性

(4) 自己をつくり，自己の変容を媒介するものとしての言語の機能

言語を表現主体の立場から見たとき，言語は主体の場面認識を通した対象への概念作用・意味

作用として生起する。ここで場面認識は主体の全人性と個の文化に基づいており，言語は主体の

全人性が関わる中で，個人のものとして生成されるものであると言える。しかし一方で，言語は

社会的・文化的・歴史的に形成されたものでもある。また，場面認識自体が個の文化を介して社

会・文化と密接につながっている。したがって，言語には個人的意味と社会的意味の両方の意味

が内在している。

このような特質をもっ言語・言語表現は，個人内で単独に生成されるものではなく，対話とそ

の文脈の中で協働的に構築・再構築されてし、く。したがって表現行為によって創られる自己もま

た，協働構築的な性質をもっと言える。

言語の機能については，自己を形成し変容させる力を持つことで特徴づけられる。ただし本論

では，人間存在の全てが言語によって媒介され，言語によって規定されるのではないとする立場

に立つ。言語は自己の変容をもたらすが，一方で自己は主体的・能動的に言語と自己を変えてい

くことができる。

さらに，このように言語に対する主体的立場から言語そして言語学習を見るとき，第二言語で

自己を表現することそのものが第二言語学習であり，また自己の変容を可能にする学習としても

捉えられた。第二言語での自己表現を第二言語教育に取り入れていくことは，言語教育そして人

間の教育の方法として意義あるものと考えられる。

では，その自己表現を通した第二言語の学習・習得がどのようなものであるのか。これが本研

究の目的であり，本節での本論の言語観・言語学習観を基盤としながら，次節以降，探求してい

く。
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第 2節 「個人化』概念の検討

前章での先行研究および前節での自己表現という観点からの本論の言語観・言語学習観から，

第二言語での自己表現そのものが第二言語学習であるとの考えが示された。

この内，先行研究では，社会文化的アプローチのパフチン派とヒューマニスティック・アプロ

ーチ(広義)の両者では，自己を表現していくことをそれぞれ言語を「専有化 (appropriation) J 

「個人化 (personalization)Jしていく第二言語学習過程として位置づけていた。

両者の各概念には，背景としている思想や両者の言語観の違し、から相違も見られる。しかし，

自己表現を「言語を個人的意味をもっ自分なりの言葉としていく言語学習」とする基本的主張で

両者は共通している。本研究は社会文化的アプローチの視座に立つものであるが，両者の違いを

同じ現象の異なる特質を示すものとして捉え，両概念を統合していくことで自己表現を通した第

二言語学習についての論考をより充実させていくことができるのではないかと考える。

この内，本節では，ヒューマニスティック・アプローチの提示する「個人化J概念を取り上げ

る。

1 .ヒューマニスティック・アプローチの「個人化」の定義

前章では，ヒューマニスティック・アプローチにおける自己表現と言語学習を結びつける概念

として「個人化J(personalization) という概念を抽出した。

「個人化」とは，目標言語で自己を表現することによって学習者の内面の思考・感情・感覚等

と目標言語との聞につながりを構築すると同時に，これを通して目標言語を自己と結びついた言

葉，個人的な意味を持つ言語とすることである。また，これによって目標言語が自己にとって意

味があり，かつ実用的言語となるとともに，学習者を内発的に言語学習に動機づける点でも有効

であると位置付けられている(縫部， 1999 ; Galyean， 1977a ; Moskowitz， 1978)。

2. r個人化Jの言語論

ヒューマニスティック・アプローチでは，言語授業において学習者が目標言語で自己一特に

情意的・内面的事柄ーについて表現し合うことを重視してきた。学習者の人間的成長という教

育目標と，そのためには自己開示し合うことが必要であるとする教育理論に基づき，学習者がよ

り内面的・情意的な事柄を開示し，表現していくことが目指された。しかし，このような「言語

授業の「個人化JJは，明確な言語論を基盤としたもので、はなかった。

その中で縫部(1999)のホリスティック・アプローチにおいて，学習者が内面的・情意的な事

柄を表現することが言語・言語学習とどう結びつくのかについての理論的基盤構築が試みられて

いる。

ホリスティック哲学では，人間を「直接体験の世界(言語に支配されない，心と体に内在する

無意識の知性・感情の世界)と言葉の世界(言語に支配された知性の世界)とをもっ存在Jと捉

え (縫部， 1999: 13
0 

( )中は筆者が縫部の他所の記述から引用・加筆)，感情から思想・思考

へ，そして思想・思考から言語へ，さらに言語から言語活動へ，という一連の流れ(コミュニケ

ーション)とつながりがあるとする(縫部， 1999: 45)。このような自己の体験と言語の使用を結

合するコミュニケーションにおいて言語を「個人的人格的特殊的J(繕部， 1999: 46) に使用して

いくことを通して，言語に個人的 (persona1)な感情・価値が付与される。つまり，言語は「コト

バ的 (verba1and nonverbal)意味」だけではなく「自己の内的世界に生起するヒト的 (personal)

意味J(縫部，1999:27)を持つ「個人的言語 (personallanguage) Jとしての性質を有するようにな

る(縫部， 1999: 27)。
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3. 個人化のプロセス

縫部のホリスティック・アプローチ，また前章で述べた Galyeanの合流アプローチの諸概念を

併せると， r個人化jという概念で表わされる自己を表現することと言語・言語学習とのつながり

が次のようにモデル化される。

まず，自己を開示し・表現することを軸とした技法・活動(個人化技法 (personalstrategies)や

ヒューマニスティック・エクササイズ)による刺激に対し，学習者の内部に内的な応答(思考・

感情・イメージ等)が生じる (meaningnodes)。学習者はこれを目標言語で表現する(外在化)。

これは自己の内面から生起してきた言葉であり(内発言語(Ianguage企omWl血in))，この過程を

通して感情や思想、・価値等が負荷された (a能 ctiveloadings)言葉である。これによって，目標言

語は学習者にとって個人的な意味 (personalmeaning) を持つものとなり，目標言語と学習者(自

己)との間に結びつきができる。このようにして目標言語は「感情レベルの次元と結合したJ(縫

部， 1999:51)， r自己の内的世界に生起するヒト的 (personaI)意味」を持つ「個人的言語 (personal

language) J (縫部， 1999: 27) ，あるいは個人にとっての「リアルな言語(今の言語)J (鑓部， 1999:

201)として獲得される。

これを図示すると下図のように表される。

教室

個人化技法・エクササイズ

学習者

personallanguage 

図2.3言語の個人化 (personalization) 

教室での自己表現を主軸とした技法・エクササイズを介して“meaningnodes"を生み出すこと

で言葉が思想、感情と結合し，単なる学習された言語知識とは異なり，言葉がその個人にとって「真

の実用性Jを持つ言葉となる(縫部， 1999: 50・51)。

さらに，人間性教育では，学習者が内発的に学習に動機づけられるには学習対象(第二言語教

育の場合は目標言語)と自己の結びつきを意識すること一学習対象に情意的に関わること

(affective loadings)ーが重要であるとされる。“Meaningnodes"は学習対象と個人的な意味の世

界とのギャップの橋渡しをするものである (Galyean，1979: 122) 0 r個人化Jは内発的動機づけの

ためにも有効であると位置づけられる。したがって， 目標言語の「個人化」は学習の「個人化」

でもある。

4. r個人化Jとインタラクション

前章でも述べたように，合流教育で開発された個人化を促す技法は，以下の 10の原則に基づい

ていた (Galyean，1976:16・19)。
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(1)個人的意味 (personalmeaning)の源としての感情への気づき

(2) 直接的なコミュニケーション(“ I-YOU"encounter) 

(3) 非言語的コミュニケーションの活用

(4) 教室の「今ここ」に生きる。

(5) 肯定的で援助的な相互関係の育成

(6) 自己への気づきの手段として guidedimageryを活用する。

(7) 選択し，その選択の結果を受け入れることに対する責任

(8) 投射エクササイズの活用

(9) 傾聴

(10)表現の方法としての美術，音楽，演劇，詩の活用

この 10の原則が示すように，目標言語が個人化されるためには，学習者が「今ここjの体験を

通した自己の「経験」を他者と表現し合い・傾聴し合い・フィードパックし合うインタラクショ

ンに全人的に参加することが重要であると考えられている。言いかえれば個人化J言語(personal

language)はインタラクションへの全人的な参加によって得られる。

そして，この個人化された言語が教室での言語練習と会話のベースとして用いられるため個

人化」された言葉は，自己認識，自己表現，そしてクラスの他者との結ひ、っきのための手段(vehicle)

ともなる。

5. r個人化』のまとめ

本項では，自己表現を通した第二言語の学習とその過程としてヒューマニスティック・アプロ

ーチから提示された「個人化」概念について検討を行った。

ヒューマニスティック・アプローチの「個人化」は，先行諸研究から目標言語で自己を表現

することによって学習者の内面の思考・感情・感覚等と目標言語との間につながりを構築すると

同時に，これを通して目標言語を自己と結ひ、ついた言葉一個人的な意味を持つ言語とすること」

と定義することができる。

この「個人化Jのためのプロセスでは，個人の内面を開発することが最も重要な過程として位

置づけられる。そのためには他者との全人的インタラクションを通すことが必要であり，その全

人的インタラクションとその中での自己の体験を通して内発的言語を生起させていくための手

法・活動が重視されている。そしてこのようなプロセスを経て言語を「個人化Jすることによっ

て，目標言語が自己にとって意味があり，かつ実用的言語となる。また，この「個人化」を通し

て，学習者は言語学習へと内発的に動機づけられるとともに，学習者は言語化を通して自己・他

者を再認識し自己変容・自己成長へとつながる。
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第 3節 「専有化」概念の検討

次に専有 化 (appropriation)Jについて検討を行う。前章での社会文化的アプローチの先行研

究に，他分野の研究もあわせ，改めて詳細にこの概念を検討する。

1. r専有化J概念の背景

前章では，社会文化的アプローチの諸理論の内，特にパフチンの対話論を取り入れた先行研究

の検討において，第二言語を「自分なりのものとするJi自分の意味を表す言葉として使用する」

という「専有化Jという第二言語学習概念を抽出した。

この「専有化」とし、う語は，第二言語教育分野に限らず，他分野においても研究者によって多

様に用いられている語である 18 この社会文化的アプローチの理論の内，社会文化論においても

ヴィゴツキーの発達理論から派生した概念として「専有化」という用語が用いられている。また，

このパフチンの言語論とヴィゴツキーの発達理論の両方を基盤とする学習概念としても「専有化」

という概念が提示されている (Wertsch，1998)。

ヴィゴツキ一理論からの「専有化」概念は，発達心理学・文化心理学の Rogoff(1990) によっ

て「内化」の代替語として用いられて以降，発達心理学研究，学習論研究の間で広まっている

(Brown， et al，1993)。このヴィゴツキーの内化理論を源とする「専有化J論も，先のパフチン派

の「言語の専有化Jも，ともに学習における社会的文化的側面と個人的側面の間のインタラクシ

ョンを重視する概念であるが，前者はそのインタラクションを通した個人の認知的発達のメカニ

ズムとしての概念であるのに対し，後者は「現実の」インタラクションにおける使用される言語

の変化あるいは言語使用の変化とそれがもたらす個人の社会的文化的自己あるいはアイデンティ

ティの変容に焦点がある。同じ「専有化J(appropriation) という用語が用いられているが，両者

は基本的には異なる理論的基盤から派生した概念だと言える。

しかし，パフチン理論とヴィゴツキー理論を統合する試みが近年盛んになされており(例えば，

Johnson，2003)，自己表現と言語学習の関わりを直接説いたパフチン派の言語の専有化論にとどま

らず，社会文化論派の「専有化」研究もまた併せて取り上げていくことは専有化」概念の明確

化において有用であると考える。また，前述のように，同様に社会文化的アプローチの流れにあ

る発達心理学者ワーチ(1.V Wertsch)の「媒介された行為J論の中でも，ヴィゴツキーの発達理

論とパフチンの対話思想を併せた独自の意味で提示されており，このワーチの論考をもとに田島

(2003)では「習得jと「専有jという二つの学習のタイプを置く学習論を展開している。以下，

本節では，バフチン派の「専有化J論を中心に，ヴィゴツキー派およびワーチ・田島の知見も合

わ せ 専 有化J概念の検討を行う。

2. パフチン言語論における『専有化』

先述のように，社会文化的アプローチの諸理論の内，特にパフチンの対話論を取り入れた先行

研究の検討において，自己表現を通して第二言語を「自分なりのものとするJi自分の意味を表す

言葉として使用する」という「専有化」という第二言語学習観が提示されていた。

前章で述べたように，パフチンの「対話Jを軸とした言語思想では，ソシュール言語学が静的

な客体としての「言語」を研究対象にしていたのに対し，その言語の論考の単位を行為主体の意

志・目的が込められた社会的行為としての「発話J(utterance) に置いている。そして，言語がそ

れを使用する発話者独自の個人的性質とともに，社会的歴史的に構築された比較的安定した性質

(スピーチ・ジャンル)も持つことを強調していた。このように言語は既に構成されたものであ

18訳語も多様である。本論で用いている「専有化Jは，もっとも広く用いられている茂呂(1997)，田島 (2003)

のappropriationの訳である「専有」をもとに，過程としての意味を明確にするため「専有化Jとした。
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ると同時に対話の中で生成されていくものであり，すべての言語には多種多様な意味，パースベ

クティブ，価値が共存する。この特質から，言語で自分を表現するためには，社会の様々な他者

によって様々な文脈で用いられ，社会的・歴史的なものである言語一「他者の言葉」ーに自分

自身の「アクセントj を加え，自分の意図に基づく，自分を表す言葉としていくこと一他者の声

を専有化することが求められるとした。

パフチンの言語思想を取り入れた第二言語教育研究では，このパフチン言語論の含意から，第

二言語を学習するときも学習者は目標言語が持つ歴史的・社会的・文化的に構築された意味を用

いていくと同時に，自分自身の「声J(voice) も加え，自分の意図に基づく，自分を表す言葉と

していくとし，この過程を第二言語学習と捉えている (Swain& Deters， 2007: 830)。このような観

点から，いわゆる言語形式の習得や正確さの習得ではなく，どう他者に対して自分の意図・感情・

思想を表すもの，すなわち自己を表す，自己表現の言葉として使えるかという点が「言語習得J

の重要な側面として捉えられる。以下にこの言語学習観にもとづく諸研究から，パフチン派にお

ける「専有化」の特性を検討する。

2.1 Kramsch (1993) 

前章でも取り上げた「対話的教育論Jを展開するKramsch(1993) は，第二言語を学習すると

いうことを「言語を学習することは社会的な声と個人的な声の両方を行使することであるから，

言語を学習することは，そのスピーチ・コミュニティへの社会化 (socialization)のプロセスでも

あり，また自分なりの意味 (personalrneaning) を表現する手段としてのリテラシー獲得のプロセ

スでもあるJ(Krarnsch， 1993: 233) とする。そして，バフチンの「言葉は他者の意図で満ち溢れ

ているJ["それを自分自身の意図とアクセントのもとにおくことは困難な過程である」とする言語

観からでは，どうすれば学習者は，単なる教科書の文の反復 (rnouthing)，教師の発話の模倣

Grnitating) を越え，自分自身のために他の話し手の言葉を専有化 (appropriating) し，自分自身

の言葉の著者 (au白or)となれるのか?Jという問いを論考の出発点としている(Kramsch，1993: 27)。

Kramsch (1993) は，そのためには，まず話し手は自分の置かれた社会的環境に自分がどのく

らい同調している (echo) のかを自ら問い直して確認し，そうして，他者にも理解可能でかつオ

リジナルなかたちで自分自身の思想を表現する新しい方法を見つけていく必要があるとする。一

方，聞き手側にも，話し手の明示している又は隠された意図と話し手が自分に求めている応答が

何なのかを特定していくことが求められている(Krarnsch，1993: 27)。このように，この過程は両

者の能動的・主体的な行為過程であり多様な解釈を含む対話的な過程である。この対話的ディス

コースにおいて，学習者は発話する(テキストを生成する)ことで文脈生成に参加していくこと

によって文脈として」言語を学習し言葉の著者」となることができる。

Kramsch (1993)は， Hallidayの言語論をもとに，文脈は言語的・状況的・相互行為的・文化的

そして間テキスト的な次元からなるとする。文脈の生成に参加し「文脈としてJ言語を学習する

ことは，文脈における言語の形式・意味概念，語用論的そして文化的性質を把握し，能力として

学習されることを意味している。したがってことばの著者となる」言語学習は，言語の形式と

辞書的意味・知識の習得ではなく詩的 (poetic)，心理的 (psychological)，政治的 (political)J 

(Krarnsch， 1993: 31)目標の達成を含むものである。

以上の記述から， Kramsch (1993) の「専有化」一「言葉の著者となる」ーとは，対話的デ、イ

スコースにおいて文脈の生成に参加していく中で，文脈の中で言語を自らの意思のもとに言語を

詩的・心理的・政治的に用いていく能力を身に付けていくこととして解釈される。そしてそのた

めの学習過程には，参加者が自己・他者双方に意識を向けた対話的デ、イスコースの存在と学習者

の表現主体(話し手・聞き手双方としての)としての能動性・主体性が求められる。そしてこの

過程を通して，学習者は言語的にも文化的にも自分にとっての「第三の場所jを創り出していく。

2.2 Vitanova (2005) 

Kramsch (1993)の「専有化Jはこの用語を言語学習という側面から論じているが，その他の
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パフチン派の「専有化」の語は，異文化における自己 (self)，アイデンティティの変容・確立を

テーマとする研究(主にナラティプ研究)が中心となっている。直接，言語の「専有化Jについ

て論じたものではないが，自己表現との関わりのある「専有化」概念の特質を示すものとして

Vitanova (2005) の例をあげる。

Vitanova (2005) は，上述のパフチンの言語論をもとに，移民女性が第二言語を自分を語るこ

とのできる言葉とすることで第二言語社会での「自己j を獲得していく過程を，ナラティブ分析

によって追跡・解釈している。 Vitanova(2005) は，この女性が第二言語社会のディスコースに

「感情的・意志的なトーンJ(“emotional-volitional tone") 一感覚，願望，道徳的な価値観など

ーを加えることで第二言語社会のディスコースを自分を表す言葉としてし、く過程を「専有化する」

(appropriate)， r専有化J(appropriation) とし、う用語で表している。

その分析から Vitanova(2005) は，表現主体の能動性がナラティブの主体(このケースでは移

民女性)の重要な側面を表しているとしている。対話において，主体は他者の言葉を取り出し，

それに自分独自の方法でアクセント(r感情的・意志的なトーンJ) を加える能力を必要とする。

さらに，応答することには状況とそのディスコースの特性を読み取り，規範的な方法でその状況

に取り組んでし、く能力も必要とされる。すなわち，応答能力 (answerability)，能動的に関わる能

力 (activeengagement)が対話における主体には必要とされる。パフチンの意味する対話とは，社

会的に埋め込まれた，意味作りのプロセス (asocially embedded， meaning-making process)であり，

この中で対話の主体として能動的に取り組むことで，専有化が可能になる。このように「専有化」

は対話的関係において能動的に実現されるもので、あり，また能動的了解を不可欠の要素とするも

のである。

Vitanova (2005) は，次のようにナラティブの専有化の過程を示している。

(1) 他者と対話的関係に入る。

(2) 他者の言葉を評価する。

(3) a. 自分自身の観点、から応答する(能動的了解)。

・その他者の言葉に対して関係一調和または不調和ーを打ち立てる 0

.その他者の言葉に新たな要素を加えて豊かにする。

b.他者の単声的，抑圧的ディスコースに抵抗する。

-他者の言葉を用いて挑戦する。

-抵抗のストラテジーを使う。

このように， Vitanova (2005)の他者のデ、イスコースの「専有化」では， Kramsch (1993)の第

二言語学習における「専有化J概念と同様に，表現主体の能動性・主体性とともに能動的了解の

重要性が示されている。

一方，パフチン対話論の特質は，その「自己J観にも見出される。パフチンは，対話の中で人

は単に自分を外へ向けて表すだけでなく，そうすることで初めて自分自身になるとする。またこ

の対話論での「対話」では，主体が対話のその場で体験している・感じている経験，すなわち感

覚・感情もそのパースベクティブに包括している。 Vitanova(2005) は，人は対話に参加するこ

とによってのみ主体となれるとし，対話の中で自身の「感情的・意志的なトーン」を加えた言葉

で自分を語っていくことによって，自分の状況をよりよく理解・分析し，主体的に自分を変えて

いくことができるとする (Vitanova，2005: 159)。

2.3 その他のパフチン研究における「専有化」

この Vitanova(2005) と同様の研究として， Pavlenko & Lantolf (2000) の異文化適応に関する

研究がある。この研究では，異文化における「自己」回復の第一段階として他者の声の「専有化」

が位置付けられており，これは「個人的なものに再構成された他者の声を話すこと」として説明

されている (Pavlenko& Lantolf， 2000:167)。
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一方， Kramsch (2003) では，非母語話者の目標言語による自己表現について，非母語話者が

いかに巧みに目標言語を「専有化Jし，新たで、豊かな自己を表現する言葉をっくりだすか，それ

によって画一的な目標言語話者文化との境界で言語的・文化的アイデンティティとそしてコミュ

ニティーを構築することを可能にしているかを論じている。そして，それは創造的で楽しい「非

母語話者の特権Jであるとする。

2.4 母語教育における「専有化』研究

最後に，パフチン派の「専有化Jを扱った言語教育研究として，母語教育における作文指導を

対象とした K由加an(1999)の研究を取り上げる。

K叫llman(1999)は，小学生の作文学習における言葉とテーマの「専有化Jについて調査・研

究を行っている。パフチンの言語論をもとに人は他者の発話を自分自身の言語へと変え

(transfrom) ，そして社会的文脈の中で自分自身の目的のために用いる」とし言語の専有化J

を「人が社会的世界からの言葉を経験し，それを変容するプロセス」と定義している (K由lman，

1999: 2)。またそれは，話し手/書き手が自分自身の意味を他者に伝えるために，社会的環境か

らの発話を「専有化」する能動的な行為であるとする。 Kulman(1999)では専有化Jは以下

のプロセスを含む。

(1)社会的世界からの言葉，イントネーシヨン，表現力を同化する (assimilation)。

(2) それらの表現を再組織する (reorganizing)。
(3) それらの表現を自分自身のディスコースで自分自身の目的に沿って利用する (applying)。

2.5 バフチン理論からの「専有化Jの特質

以上の諸研究から抽出される，バフチン言語論からの流れにある「専有化」概念の特質を以下

にまとめる。

(1) 対話的な社会的ディスコース(社会的相互行為・社会的文化的活動実践)へ参加することが

「専有化」の前提条件である。

(2) 主にこの社会的相互行為の中から様々な他者の思想・感情・価値をともなった言語・思想が

吟味される(能動的了解)。

(3) 葛藤とともに取り入れられる。

(4) 取り入れられた言葉・思想が，自身の意思・思想・思考・感情・価値観等が加えられ，また

それにあったものへと変形・再組織される。

(5) それを再びその社会的活動実践の中で自分の言葉・思想として発する。

(6) この過程を通じて「新たな自分の言葉J，r新たな自己J，r新たな自分の文化」がっくりださ

れる。

以上の専有化過程において重要な点として，この過程では，学習者の話し手・聞き手としての

主体性・能動性が必要となること，及び，この過程には学習者の全人性が関わることが特記され

る。

3. その他の派における『専有化J

3.1 ヴィゴツキーの内化理論からの「専有化』
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社会文化論における「専有化」概念の基盤の一つは，ヴィゴツキーの「内イ七JGntemalization) 

理論である。この理論に依拠した研究で使用される「専有化」の語は内化」とし、う用語の代替

語として用いられている。

「内化j という用語は，発達心理学の様々な理論的アプローチで用いられてきた。その主なも

のとして， r専有化Jという用語の使用を提唱した発達心理学・文化心理学研究の Rogoff (1990) 

は3例を挙げている。一つはヒ。アジェ(1.Piaget)の発達論における「内化」で，子どもの対象的

行動の「内化」を意味する。社会学習 (socialleaming)研究では，モデリングの「内化」という

意味で用いられている。そしてヴィゴツキーの発達理論では，社会的活動(社会的相互作用)の

「内化」という意味で用いられている (Rogoff，1990・193)。

Rogoff (1990) は，このように「内化」という用語が異なる概念を内包しているのに加え，多

様な理論で使用される中で「内化j という語が外在的な (extemal)活動が内的平面(血e“intemal"

plane) に移行するプロセスについて何ら説明できない用語となっていること，個人の“外側"と

“内侭J"とを二分するバリアーが存在し，そこを通って何かが運ばれるというイメージが強調さ

れやすい語であるとし，ヴィゴツキー理論の「内化Jの特質を強調する語として「専有化Jとい

う語を用いている (Rogoff， 1990: 193・195)。したがって，この場合専有化Jはヴィゴツキー

の「内化Jと同義であり，精神間での相互行為が精神内で再構築(転移ではなし、)されることを

指す190

3.1.1 Rogoff (1990)の「肉化Jと「専有化』

Rogoff (1990) は，ヴィゴツキーの内化理論を発展的に応用し，子どもの文化的発達が社会的

実践への参加を通してなされるとする文化心理学的研究を行っている。

この中で Rogoff(1990) は，社会的活動に参加している個人が常に“外側"と“内側"が混ざ

り合ったやりとり (exchanges) の中にいることを重視する。

社会的活動は参加者たちによって共有されている。したがって，そこで共有されている目的が

「誰のものJなのか，あるいは共同で達成された理解が「誰のもの」なのかを問うことはできな

い。また，このような社会的相互作用の中でつくりだされるものは，参加者の一人が既に持って

いたもののコピーの寄せ集めではなく，参加者それぞれが文化的道具や価値観に対する自らの理

解を相互作用の中に持ち込み，相互のやりとりの中で一そこには協調だけではなく，見解の対立，

矛盾，新しいものと古いものの葛藤なども含まれるーともにそれらを発展させ，新たに作り上げ

るものである。したがって，そこには創造的・発展的プロセスが含まれ，また参加者はそこで創

造的・建設的な役割を果たしている。

このように，個人の社会的活動への参加を通して，その社会的相互作用の中で「産物」が協働

で生産され，そしてそれが個人的に「専有化」されることになる。この共有された活動からの専

有化のプロセスは，外在的な活動の単純な「内化」のプロセスとは対照的に，ちょうど外界の水

と空気が無意識のうちに絶えず体の求めに応じてフィルターを通し様々な形態に変形されて体内

に取り入れられているように (Rogoff，1990: 195)，活動における社会的相互作用の中で構築され

た共有された理解，考えなどは，活動に対する個人の理解や関わり方に応じて選択され，変形さ

れ，取り入れられていく。したがって，その活動で協働構築された産物一共有されたものとし

ての理解ーは，後に個人によって別の文脈で用いられる時には，先の活動において協働的に構

築されたものとは同ーのものではない。個人の認知発達は，このように共有された活動における

社会的相互作用を通して進行する個人の認知の変容なのである (Rogoff，1990: 195・197)。

このように Rogoff(1990) は，発達あるいは知識というものを社会文化的・歴史的な成り立ち

と性質を持つものとして捉えており，これは「内化」という語に前提的に含意されてしまってい

19 Lantolf & Thorne (2006)は， Rogoffがヴイゴツキーの「内化J概念を「内・外」の二分法にもとづく概
念と曲解し，元々ヴィゴツキーの内化概念が意味するところをわざわざ「専有化Jという別の用語を持ちだ
していると批判している。しかし，本文での Rogoff(1990)の引用にあるように， Rogoff (1990)自身は「内
化Jという語のイメージのためにまさにそのような曲解がなされることを恐れ， r専有化Jの語を用いたの

であって， Lantolf & Thorne (2006)の批判はあたらない。
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る個人の“内側"と“外側"の聞に境界を引く個人主義的発達観・知識観とは相容れない。そこ

で，内化に代わる用語として「専有化」という用語を用いている。

Rogoff (1990)の「専有化J概念について，以下のようにまとめることができる。

専有化は，

(1) ヴィゴツキーの社会文化的・社会歴史的「内化j 概念にもとづく概念である。

(2) 社会的活動への参加を通してなされる。

(3) 社会的相互作用による間主観性(共有された理解)の形成と個人の主観を通したその変

形・取り入れのプロセスからなる。

(4) そのプロセスでは対立・矛盾の調整が行われ，個人が創造的・建設的役割を果たす。

3.1.2 Brown， et al. (1993) 

Brown， et al. (1993)は，上述の Rogoff(1990)の「専有化J概念に従い専有化」という用

語をヴイゴツキ一理論にもとづく学習メカニズムを表す用語として用いている。そして，ヴイゴ

ツキーの「最近接発達の領域」論 (ZoneofProximal Development: ZPD)および Rogoff(1990) ら

の実践共同体論(前章参照)をもとに， i専有化Jの生起する教室を ZPDと捉え， i真の活動の場」

としての教室の在り方を考察している。

ZPDの解釈は研究者によって異なるが， Brown， et al. (1993) はZPDを，学習者が支援的な文

脈(人・物を含む)からの支援とともに進んでいくことができる領域 (region)であり，現在の

理解のレベルと人や物との協働で達成できるレベルの間のへだたり (distance)であり，また学習

のレディネス概念を具体化したものであると定義している (Brown，et al.， 1993: 194)。

iZPDとしての教室」での学習・発達は次のプロセスで生起する。

(1) 教室の参加者たちは， iZPDとしての教室」という共同体において共有されたディス

コース」の一部として表れてくる言葉や思想や方法といったものを各自が自由に選択し，

専有する。

(2) そして専有化することによって，これら取り入れたものを個人的な解釈のもとに変形す

る。このとき，個人によって専有化されるもの，そして専有化される方法は様々であり，

思想や活動の専有化は多方向的である。また，このとき，専有化は教師・大人(あるいは

エキスパート)から学習者・子ども(あるいは新入り)へと一方向的に伝えられるのでは

なく，また子ども(新入り)による大人(エキスパート)の観察された行動をそのまま「内

化Jするという意味での模写(imitation) という固定されたプロセスではなく，相互的な

専有化である (mutualappropriation)。

(3) 次の段階では，教室共同体において多様なレベルと多様な関心を持った参加者がその多

様なレベルやニーズ、あるいは現在の状態に合わせて専有した思想や知識を，今度は環境へ

と「蒔く J(seed)。

(4) それら「蒔かれた」ものについて，その時々に生起するディスコース・ジャンルと活動

構造を通して，参加者たちが意味の交渉・再交渉を行う。

(5) この交渉・再交渉を通して，新たな学習者の共同体の共通の声，共通の知識基盤，共有

された意味やピリーフ，活動システムが作られる。

このような教室の核となる参加構造は，対話的なものである。活動は，多様な形式・媒体で行

われうるが，いずれにおいても対話」が実践のディスコース構造や目標・価値，ピリーフ・シ

ステムを利用していく上でのフォーマットとなる。

このように，教室は，対話的な参加構造のもとで，教室共同体に共通した知識・思想、等が参加

者各自の多様で多方向的な専有化が行われる場であり，相互的専有化と意味交渉を通して新たな

共通知識・思想等が形成されていく場である。そしてそれがまた新たに専有化され交渉のプロセ

スへとつながる。こうして， ZPDとしての教室は，参加者それぞれの iZPDsJを支援し，その成
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長を育む (Brown，et al.， 1993: 194)。

3.1.3 Ne1son & Kim (2001) 

Ne1son & Kim (2001)は，ヴィゴツキーの発達論から発展した活動理論20にもとづき， L 2ア

カデミック・ライティングのクラスにおける専有化の研究を行っている。 Nelson& Kim (2001) 

もまた内イじ」という語が学習者の能動的な参加が含意されない恐れがあるとして専有化J

(appropriation)の語を用いている。

この研究では，専有化過程が次の 5段階で示されている (Ne1son& Kim， 2001: 40)。

(1) Lack of appropriation (専有化の欠知)

(2) Appropriating a label (ラベルの専有化:名前は知っているが，どのようなものかは知らな

い)

(3) Appropriating surface feature (表面的な専有化:知ってはいるが，概念的全体像にあてはめ

られなし、)

(4) Appropriating conceptual understanding (概念的理解の専有化:概念基盤を知り，時折新しし、

状況でも使用可)

(5) Achieving mastery (習得の達成:効果的に道具を使うことができる)

Nelson & Kim (2001)は専有化」は，個人と社会文化的影響力の間，活動システム内の諸要

素の間，異なる活動システムの間(例えば，同じ授業でも教師と学習者は異なる活動システムを

構成している)の矛盾と緊張によって促進され，したがって発達もこれによって促進されるとす

る。学習は，専有化から矛盾へ，矛盾から変容へ，そして新たな学習活動への拡張という，決し

て終わらないスパイラルなサイクルであり，その中で発達が起こる。

3.2 ワーチ(1998)，田島 (2003)における「専有」

社会文化的アプローチの流れにある発達心理学者ワーチ(1.V. Wertsch)の「媒介された行為」

論の中でも，ヴィゴツキーの発達理論とパフチンの対話思想、を併せた独自の意味で「専有化J(邦

訳では「専有Jという語が用いられている)概念が提示されている(ワーチ， 1998)。また，この

ワーチの論考をもとに田島 (2003)では「習得」と「専有」という二つの学習のタイプを置く学

習論を展開している。ワーチの r(媒介道具の)専有化」は，第二言語教育研究におけるパフチン

派あるいは社会文化論派の研究でもしばしば引用されているものではあるが，十分に確立された

理論とはなっていない (Lantolf&百lOme，2006)。ここでは，それを学習論として位置づけている

田島 (2003) について要旨を述べる。

田島 (2003)は，ワーチ(1995).ワーチ (2002)をもとに，学習(内化)に習得と専有という

二つの種類があるとする学習論を提示している。前者は伝達された知識・技術をそのまま身につ

け，すらすらと使えるようになるための学習 (knowinghow)であり，後者は「他者のものを自分

のものにする過程J(田島， 2003: 31)である。田島 (2003)は.Lotman (1988)の用語を用いな

がら，前者が一方向的な伝達による単声的教育，すなわち意味の多様性を認めない，統ーをめざ

す権威的教育における学習であるとし，一方，後者は対話的で多様性と発展性を認める教育にお

ける学習であるとする。

さらに. r習得」と「専有」両者の関係について，田島 (2003)は，通常，習得の発展した形態

が専有化である場合が多いが，短い時間の中では(たとえば 1時間の授業など)専有化と習得が

20活動理論は，人間の活動を社会的・文化的・歴史的性質を持つシステムと捉え，その関係性とその変化の
プロセスの中で人間の発達が起こるとする理論である。ただし，ヴィゴツキー研究者の中村(1998)はヴィ
ゴツキー自身は活動理論について何も述べていないと主張している。
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共時的・表裏一体的に出現するとする。すなわち，専有化の状態は抵抗・葛藤を生じさせるため，

統一性を求めて習得的学習が起こり，習得的学習は意味の多様性を許さないためやはり新たな抵

抗・葛藤が生じ，専有化活動が起こる。

また，後者の「専有」は，媒介手段の個人的使用(個人的再構築)にもとづく媒介手段の改変

を特徴としている。個人の学習過程は，常に，社会が特権的に提供する媒介手段の習得にもとづ

きながらも，自分なりの使用を通じて，媒介手段を修正したり，新たな媒介手段を構築したり，

採用したりすることで，新たな学習が進んでし、く。したがって，この「専有」の過程は，文化を

継承しつつ，同時に，常に文化を発展させていく，人間的な学習・発達であると田島 (2003) は

意義づけている(田島， 2003:233)。

4. r専有化J概念のまとめ

3.3でのパフチン派の「専有化」概念の特質とプロセスは以下のように示された。

(1)対話的な社会的デ、イスコース(社会的相互行為・社会的文化的活動実践)へ参加することが

「専有化」の前提条件である。

(2) 主にこの社会的相互行為の中から様々な他者の思想、・感情・価値をともなった言語・思想が

吟味される(能動的了解)。

(3) 葛藤とともに取り入れられる。

(4) 取り入れられた言葉・思想が，自身の意思・思想・思考・感情・価値観等が加えられ，また

それにあったものへと変形・再組織される。

(5) それを再びその社会的活動実践の中で自分の言葉・思想として発する。

(6) この過程を通じて「新たな自分の言葉Ji新たな自己Ji新たな自分の文化」が創りだされる。

(7) この過程では，学習者の話し手・聞き手としての主体性・能動性が必要となる。また，この

過程には学習者の全人性が関わる。

また，ここまで見てきたヴィゴツキ一派及びワーチ・田島の「専有化」概念の検討から，両者

の「専有化」概念も上記のパフチン派の「専有化」と共通した性質とプロセスを有していること

がわかる。その上で，両者の「専有化Jに関する記述からは，パフチン派の「専有化」概念には

明示されていなかった以下の点が付加される。

1) 実践共同体への着目

パフチン派では葛藤・抵抗は「他者の言葉」を取り入れようとする個人内のものであ

った。これに対し，ヴィゴツキ一派，ワーチ・田島の「専有化」では，個人が専有した

ものを再び共同体(社会的相互行為・社会的活動実践)へ投入した際の共同体内の参加

者間あるいはシステム内の矛盾・葛藤・抵抗の生起を指摘していた。そして，それがそ

の個人が専有し再投入したものの共同体での再交渉・吟味を引き起こし，それによって

共同体の新たな共有・共通知識が形成され，また共同体(社会的相互行為)自体が再組

織される過程を示していた。

また，このように専有化する個人が参加する社会文化的実践，共同体へ着目すること

で，次の点も指摘されていた。

2) 専有過程の多様性・多方向性の指摘

個人によって専有化されるもの，そして専有化される方法は様々であり，思想、や活動の専

有化は多方向的である。また，専有化は教師・大人(あるいはエキスパート)から学習者・

子ども(あるいは新入り)へと一方向的に伝えられるのではなく，相互的なものである。

3) 個人の認知的発達への着目
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パフチン派では他者の言葉」の専有化は個人によってその社会的相互行為・文脈で

行われ，その社会的相互行為・文脈でその個人によって用いられていくものとしての説明

がなされていた。これに対し，ヴ、イゴツキ一派では，個人はその社会的相互行為実践・文

脈から専有化したものを，当初はそこで用いるが，後に異なる文脈(場)で用いることが

できるようになることが専有化の過程として，あるいはそれに続く過程として示されてい

た(概念化及び脱文脈化:3.3.1.3 Nelson & Kim (2001)参照)。専有化は心理言語学的な

意味での個人の言語知識・能力の発達へとつながるものとして位置づけられている。

これらの点は，本論で「パフチン派」として分類した諸研究で全く述べられていなかったとい

うのではない。記述の中にはこれら1) "'--3) がおそらく合意されていると読みとることのでき

る記述も散見される。

パフチン派の「専有化」概念に上記の性質と過程を合わせることにより， r専有化Jは，①個人

の行為と認知の変化・発達のモデ、ルとして，また②それが参加する共同体社会・文化あるいは関

係の変化・発達のモデルとして，そして③社会的行為と個人の認知的発達の繋がりと関係を示す

モデルとして提示される。

以上の拡大した「専有化」の性質と過程を改めて以下にまとめる。

(1)対話的な社会的ディスコース(社会的相互行為・社会的文化的活動実践)への参加と学習者

の話し手・聞き手としての主体性・能動性が「専有化Jの前提条件である。

(2) 主にこの社会的相互行為の中から様々な他者の思想・感情・価値をともなった言語・思想が

個人によって吟味される(能動的了解)。

(3) 葛藤とともに取り入れられる。

(4) 取り入れられた言葉・思想に自身の意思・思想・思考・感情・価値観等が加えられ，またそ

れに合ったものへと変形・再組織される。

(5) それを再びその社会的活動実践の中で自分の言葉・思想として発する。

(6) 新たな自分の言葉J，r新たな自己J，r新たな自分の文化」の創造。

※個人の変化・発達

(7) 概念化する。

(8) 脱文脈化する。

(9) 新たな専有化過程へ。

※共同体(社会的相互行為)の変化・発達

(7)' 共同体に矛盾・葛藤・抵抗が生じる。

(8)' 共同体で意味の交渉・再交渉が行われる。

(9)' 共同体およびその共通知識・思想の変容がおこる。

(10)' 新たな専有化過程へ。

以上の「専有化Jは，その専有化されるもの・専有化の方法ともに，個人によって，また一

個人の中でも多様で多方向的に起こる。また，個人の全人性が関わる。

この内，自己表現に関わる先行研究の論考から導かれた，自己表現による第二言語学習におけ

る「専有化」の特質と過程は， (1) "'--(6) にあたる。

「専有化」の概略を下に図示する。
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教室 1 教室 1' 

図2.4言語の専有化 (appropriation)

第二言語教室における第二言語の専有化は，教室内の対話的関係にもとづく社会的相互行為の

中で，学習者の能動的・主体的・全人的参加によって起こる。

学習者は能動的・主体的に教室内相互行為の中の第二言語(ただし，他の学習者・教師のもつ

辞書や既有知識，また，教室共同体全体あるいは一部の共有知識など，その場に持ち込まれるも

のすべてが含まれる)を選び・吟味し，それをいったん取り入れて自分の意思に沿って再構成や

意味の付加を試みる。そして，これを発話を通して実践へ再投入する。再投入された言葉は，共

同体に矛盾・葛藤・抵抗を生み，それをめぐる意味の交渉が起こる。この交渉・再交渉の過程を

経て，学習者の第二言語が変容・発達する。また共同体とその共有知識自体も変容・発達する。

この変容した共同体・個人とその言葉から，再び新たな専有化のフ。ロセスが始まる。なお，ここ

で専有化されるのは第二言語だけではない。思想・価値観・感情・ビリーフ，そして個人の文化

も，専有化され，変容する。

第 4節 「専有化J学習モデルの構築

本節では，ここまでの論考を総合し，本論における自己表現を通した第二言語学習モデルとし

て「専有化J学習モデルを提示する。

1. r個人化Jと「専有化J

前章における自己表現と第二言語教育に関する先行研究の検討から，ヒューマニスティック・

アプローチの「個人イじJ，社会文化的アプローチのパフチン派の「専有化Jは，ともに自己表現を

通してその言語に個人の感情や感覚，思想、や価値観を付加することで第二言語を「自分自身の言
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葉にするJr個人的な意味をもっ言葉にするJことを指していた。この両概念の明確化を目的に，

前2節では各概念の検討を行った。

ヒューマニスティック・アプローチの「個人化」は，感情から思想・思考へ，思想・思考から

言語へ，さらに言語から言語活動へ，という一連の流れ(コミュニケーション)とつながりがあ

るとする言語観(縫部， 1999: 45) をもとに，この自己の体験と言語の使用を結合するコミュニケ

ーションにおいて言語を「個人的人格的特殊的J(縫部， 1999: 46)に使用していくことを通して，

言語に個人的 (personal)な感情・価値が負荷され (affectiveloadings)， r自己の内的世界に生起

するヒト的 (personal)意味J(維部， 1999: 27)を持つ「個人的言語 (personallanguage)Jとして

の性質を有するようになる (縫部， 1999:201)ことを指していた。このためには，学習者は内面

を開発し，感情・感覚や価値に気づくようなインタラクシヨンに参加することが必要とされる。

まず，身体・感覚・言語を含むインタラクションを体験し，そのインタラクションの中で個人の

中に感情・感覚を伴って言語が内発する(内発言語:“language企omWl血in")。このとき，その感

情や思考を伝える媒介となる言語は外部から一例えば教師やテキスト，教材から一 「正しい

形式Jが与えられ，それを用いることで，個人化された言語が伝達される。このようにして得ら

れた「個人化j された言語は，そうでない言語と異なり真の実用性」のある言語となる。

一方，社会文化的アプローチの「専有化」は，同様にインタラクションを前提としているが，

言語の他者性・二重性をその重要な概念基盤としている。「自分なりの意味」一思想、や感情など

をともなった， Vitanova (2005)の表現では「感情的一意志的トーン」ーは，以前から表現主体

が有していたものか，インタラクションの中で自然に生起するものである。対話的インタラクシ

ョンの中で，環境や文脈，他者の発話からことばを能動的に選択・吟味していったん取り入れ，

それを自分の表わしたいことを表すために変形・意味の付加・再構築を行う。このためには，イ

ンタラクションに能動的・主体的に参加し，特に他者の発話を能動的に了解していくことが専有

化するためにまず必要となる。さらに，前項で示した「専有化J概念では，このように個人のも

のとされた言語は，インタラクション，あるいは実践共同体に混乱・抵抗・葛藤を招くため，そ

こで意味の交渉・再交渉が行われ，言語はさらに変容してし、く。そして，この「専有化」過程の

スパイラルな反復によって，個人と共同体に発達が起こる。

2. 両概念の共通点・相違点

両概念は，言語に個人の欲求や感情・感覚，思想や価値観を付加することで言語が「自分自身

の言葉Jr個人的な意味をもっ言葉」になるとする点で共通している。また，言語には表現主体の

感情・思想、等，その語の辞書的意味をこえた主観的意味が含まれることを認めている点で，共通

した言語観に立っていると言える。

次に，両者ともに傾聴Jあるいは「能動的了解」を重視する対話的なインタラクションをそ

の生起の前提としている。他者との対話的インクラクションの中で言語は「自分自身の言葉」と

して理解・学習される。「専有化」では，知識伝達・積み上げ型の学習とは異なる「理解」が可能

になると考えられている。

しかし個人化」では，外言化の前の段階として，個人内に感情・感覚が生起し，内言化され

る(すなわち「経験」となる)過程をコミュニケーシヨンとして捉え，このような内的なコミュ

ニケーションを促進させるのが他者との対話的インタラクションである。このインタラクション

を通して，言語は内発する。したがって，学習者の内面に働きかけ，内言の形成を促進するイン

タラクションがヒューマニスティック・アプローチの最も重要な要素であり，この過程を経るこ

とで初めて「内発的言語」を得ることができるのであるから個人化jにとって不可欠な要素で

ある。この過程を経ることで，内面的に深い経験がなされーすなわち，内言の形成が促進され一，

言語に付加すべき「意味」が生じ r個人化」が可能になる。

一方，社会文化的アプローチの「専有化」ではインタラクション(対話)は他者との相互行為

の中で、言葉を作っていく過程そのものである。他者と自己を表現し合う社会的相互行為の文脈の

中で言語の専有化は生起する。「専有化」では，個人の内的コミュニケーション，あるいは内言形
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成の促進を直接の目的とした教育の方法・技法は取り入れられていない。

この両者の違いを簡潔に表現すれば個人化」が内言形成という個人内のプロセスを特に重視

する学習概念であるのに対し， r専有化jは社会的平面での相互行為に重点をおく学習概念である

と言えるだろう。

もう一つの両者の重要な相違は個人化」あるいは「専有化Jされる言語の捉え方にある。

「個人化」学習では，表現に用いる目標言語(語や表現文型)は教師や教材から「正ししリ言

語形式が与えられ，学習者はそれに個人的な意味をもった内容を「入れるJ(代入する)。これは，

正しい言語形式を用いることが，他者に伝える上で重要であるとの言語観・言語コミュニケーシ

ョン観に拠っている。「個人化」では，目標言語は規範的で変形されないものであり，目標言語社

会・文化の規範からの「正しさJが重視される。

一方専有化」では，専有化する目標言語は，学習者自身がインタラクシヨンあるいはその環

境の中から自分で吟味し・選択して取り入れる。また，取り入れた後それを自分の意図に沿うよ

う，かつ他者に理解されるよう変形・再編成する。さらにそれが再びインタラクションの場に投

入されると，他者との間で意味の再交渉がなされる。「専有化Jでは，目標言語は目標言語社会の

規範には必ずしも従わず，目標言語自体がインクラクションの場，社会的活動実践の中で協働的

に再構築されていくものと捉えられている。

3. r専有化』への『個人化』の融合

以上の「個人化」と「専有化」に関する検討から，第 1節で示した本論の言語観・言語学習観

と照合し，社会文化的アプローチの「専有化」概念に「個人化Jを融合していくことを試みる。

上述のように，言語の主観的意味の承認と重視という点で「個人化」と「専有化」は一致して

いる。また，その学習プロセスにおける対話的インタラクションの重視という点でも共通してい

た。しかし個人化j と「専有化Jではこのインタラクションの位置付けにおいて，前者が内的

コミュニケーションを促進するもの，すなわち内言の形成を促進するものとして重視しているの

に対し，後者では言語の専有化の起こる場として他者との社会的インタラクションが重視されて

いた。

前章の細川 (2002)ではことば」を内言と外言からなるとし，両者の往還を言語学習として

捉えていた。インタラクションを通した言語の主観的理解と形成をその学習概念の軸とする両概

念は，ともにこの往還を内包した概念である。しかし，個人化はこの往還の内，特に内言の形成

(内的コミュニケーション)に焦点をあてる概念であり，専有化は外言の協働的な形成過程(社

会的コミュニケーション)を焦点とする概念であると捉えられる。また，前者が自己表現を通し

た言語学習における個人内の過程を説明するものであるのに対し，後者は個人間の過程を特に説

明するものであるとも位置づけられる。

つまり，両概念は，インタラクシヨンを通した言語の主観的理解と形成という学習過程のうち，

それぞれ異なる部分に特に焦点を当てた概念であり，このことから，両者は相互補完的な関係に

あると言える。したがって，両概念を統合することで，自己表現を通した言語学習を説明する一

つのモデ、ルをなすものとして位置づけることができると考える。本研究は社会文化的アプローチ

の視座から教育実践を捉えていこうとするものであるから，実践の場である教室インタラクシヨ

ンを研究の中心に据える「専有化J概念に「個人化J概念を統合していく形をとり，これをあら

ためて「専有化J学習モデルとして提示する。この自己表現による第二言語学習の過程である「専

有化J学習過程を下図に示す。
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図2.5本論における「専有化」学習

第二言語教室において，参加者間の相互関係と教師の個人化技法やエクササイズを用いた働き

かけによって，全人的で対話的なインタラクションが形成されてし、く。ここで全人的とは，参加

者が言語・認知だけでなく身体・感情・感覚的なものも含めた存在として参加しているというこ

とであり，また，対話的とは，一方的で、解釈の多様性を許さない伝達ではなく，相互交渉的で，

聞き手もまた表現主体として能動的了解を行う，多様な解釈が可能なインタラクションを指す。

このようなインタラクションによって，表現主体である学習者の内面が開拓され，内言の形成が

促進される(内的コミュニケーション)。こうして形成された内言がインタラクションの中へと外

言化される(自己表現)。この表現過程では，自分の表現しようとすることを表現するための言語

が自分の既有知識や教師や辞書などの提示する言語知識，特にインタラクションでの他者の発話

から選択・吟味して取り入れらる。そして，それらをインタラクションの他者と文脈を考慮、しな

がら，自分の表現意図を表す言語として意味を付与し・変形していく(狭義の「専有化J)。こう

して「専有化Jされた「自分の言語」は，再びインタラクションの場へ投入され，そこで意味の

再交渉が行われる。

この過程で実践共同体としての教室の変容・発達が起こるとともに教室の文化も再形成されて

し、く。一方で，個人は言語の概念化を進め，さらに個人はこの概念化された言語を他の文脈にお

いて用いていく。この過程を通して個人は認知的そして人間的に発達する。なお，以上の過程で

は，その専有化されるもの・専有化の方法ともに，個人によって，また一個人の中でも多様で多

方向的に起こる。

本論では，このような「表現主体である学習者が，インタラクションを通して，自分の表現し

ようとすることを表現するための言葉を既有知識や他者の発話などから吟味・選択・交渉し，自

分を表す言葉として意味を付与・変形していく J第二言語学習過程をあらためて「専有化」学習

とし、う用語を用いて表すこととする。
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表 2.1 I専有化J学習の過程

(1) 対話的なインタラクション(社会的相互行為・社会的文化的活動実践)への参加と学習者

の話し手・聞き手としての主体性・能動性が「専有化」の前提条件である。

(2) このインタラクションによって学習者の内面が活性化され，内言の形成が促進される。

(3) 主にこのインタラクションの中から様々な他者の思想・感情・価値をともなった言語・思

想、が個人によって吟味される(聞き手の行動としては能動的了解)。

(4) それらが一端，葛藤とともに取り入れられる。

(5) 取り入れられた言葉・思想に自身の意思・思想・思考・感情・価値観等が加えられ，また

それにあったものへと言葉が変形・再組織される。

(6) それを再びその社会的活動実践の中で自分の言葉・思想として発する。

(7) I新たな自分の言葉J，I新たな自己JI新たな自分の文化」の創造。

=争※個人の変化・発達

(8) その新たな言葉を概念化する。

(9) その新たな言葉を脱文脈化する。

(10)新たな専有化過程へ。

二今※共同体(社会的相互行為)の変化・発達

(8)' その言葉をめぐり共同体に矛盾・葛藤・抵抗が生じる。

(9)' 共同体で意味の交渉・再交渉が行われる。

(10)' 共同体およびその共通知識・思想の変容。

(11)' 新たな専有化過程へ。

4. 専有化学習の意義

以上のように，本論では，自己表現を通した第二言語学習として「専有化」という学習概念・

過程を提示した。これは，第二言語を学習者の個人的意味を持った言葉とすることであり，感情

や意志を負荷していくことで、あった。従来の文型積み上げ型の第二言語教育が言葉の概念的・辞

書的意味，すなわち客観的意味を学習対象としていたのに対し，専有化学習とは自己表現を通す

ことによって言語の主観的理解・主観的意味を学習することである。

第 1章で見たように，社会文化的アプローチ，ヒューマニスティック・アプローチは言葉の客

観的意味より主観的意味を重視する立場に立つ。しかし，語の意味論については諸論があり，結

論は出されていない。これは結論のないテーマであるとも言えるが，専有化を第二言語学習とし

て位置づけるために，その特質である語の主観的意味と言語の全体像との関係を本論なりに示す

必要があると考える。本論では，仮説として，第 1節同様，言語に対する主体的立場からの時枝

(1941， 2007) の意味論とヴィゴツキーの内言論をもとにした中村 (2004) の「内言の意味論」

を用いることで説明を試みる。

4.1 主体的立場からの言語の意味

日本語教育では，ソシュール言語学に基礎を置くことの帰結として，語は音と意味(意義)の

結合した記号であり，概念あるいは具体的事物そのものが言語の構成要素であるとする意味論が

シラパスや指導法，さらに評価のベースとなっている。

このような意味論の立場に対し，本章第 1節でも述べたように，時枝(1941，2007) は，言語

に対する主体的立場から，意味は素材に対する言語主体の把握の住方であると捉える(時枝， 1941，
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2007: 110) 0 r意味ということは， (中略)音声に対応する内容的なものをいうのでなく，主体の事

物に対する態度をいうべきであるJ(時枝 1941，2007:118)。このように言語の意味を言語主体の

客体的素材に対する意味作用であるとすると，言語の意味には，主体が事物を把握する仕方と，

把握された対象の両方が含まれると言える(時枝， 1941， 2007: 113)。だからこそ，言葉は多様な

意味を持ち，また変化するのである。また，このことから，言語の意味を理解するということも

「言語によって喚起せられる事物や表象を受容することではなくして，主体の，事物や表象に対

する把え方を理解することJ(時枝， 1941，2007:112) である。

表現主体が表現する素材をどう把えるかということを経なければ，言語は意味を持つことがで

きない。また，表現主体が素材をどう捉えているかを理解することなしに，聞き手は話し手の言

葉の意味を理解することはできない。

このように，第二言語教育の教科書・問題集や試験でのメタ言語的操作のための語・文でない

限り，人間の言葉の意味は，このような主観的な意味を中心に成り立っていると考えることがで

きる。したがって，第二言語教育においても，言葉の主観的意味を学習対象としていく必要があ

るのである。目標言語を専有化していくこと，すなわち主観的意味を負荷・付加し，また他者の

主観的意味を理解していくことは，重要な言語学習の過程であると言える。

4.2 内言の意味論

言葉の意味の中核を成す表現主体の素材の把握は，本論での用語で言えば「内的コミュニケー

ションJ，あるいは内言形成の過程でもあると捉えられるだろう(本章第 1節参照)。中村 (2004)

は，ヴィゴツキーの概念発達論とそこにおける内言についての論考をもとに，時枝の意味論に近

い立場から「内言の意味論Jを展開している。

中村 (2004) は，広義のことばの意味とは「その語によってわれわれの意識に生ずるあらゆる

心理的事実の総体」であり常にダイナミックで流動的な複雑な形成物であるが，この形成物に

は異なった安定性を持ついくつかの領域が存在するJとする(中村 2004:60)。中村 (2004)は，

「最も安定的で規格化された正確な領域」で「異なる文脈において語の『意味』がすべて変化し

ても，安定している不動で不変な地点Jを「意義J，rそれぞれの意識に応じて，また同一の意識

においても状況に応じて，あれこれの度合いで常に変化する複雑で可動的な現象」を「意味」と

し，内言においては後者の「意味」が優越しているとする。個人の意識の中で「意義」に主観的・

文脈的「意味」が付与されることによって意義」が「意味J化される。また意味Jと「意

味」は相互に自由な合同・結合，後続の意味の相互取り込みを繰り返し，内言において「意味」

は無限に拡大し，巨大な塊を構成しているとする(中村，2004:60・69)。

4.3 個人的・主観的意味と感情

このように個人の意識の中で生じている 「意義」を「意味」化し 「意味」と「意味Jが自由

に結合していく内言の意味の性質を考えるとき，語の「意味Jは， rその語によって表現されるも

のに関係するモメントが，意識の中にどれほど豊かに存在しているかによって決定されるj ので

あり「世界の理解と人格全体の内部構造に依存するJ(中村 2004:71 (ヴィゴツキー(1956) 下

巻 p.223の引用)) 0 r世界の理解」は知覚・記憶・思考といった知的な反映形式をとることから，

「意味Jは知的理解と結びついているとともに人格全体の内部構造Jにも根ざしていることか

ら意味」は「欲求や感情・価値観といった反映形式での世界に対する情動的態度j とも結び

ついていると考えられる(中村， 2004: 71)。内言の「意味Jには表現主体が対象や対象と自分と

の関係、に対して抱く知的な理解とともに情動的な態度の双方が構成要素として含まれている。さ

らに，そのような情動的態度をとるに至るにはその背景に経緯・経験ーすなわち「物語Jー が

あるわけで、あるから，内言の言葉の「意味」には，その「意味Jの背景となる「意味Jの「膨大

な物語」が含まれている(中村，2004:73-74)。

以上の中村 (2004)の意味論は内言について述べたものであるが，内言における言葉の「意味」

が，このように知的理解だけではなく，その人の経験や感情・価値・欲求などの情動を構成要素
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としていることは，その内言の表出である外言としての自己表現の言語の意味もまた，その表現

主体の個人的経験・感情・価値などの情動的態度が構成要素となっていると考えることができる。

逆に言えば，このような主体の個人的経験や情動的態度を持たない言葉は意味を持たない言葉，

あるいは客観的な意味だけを持つ，表現主体とはつながりのない，その意味でその表現主体の何

物も表現しない言葉であり，また，聞き手としてそのような言葉を理解したとしても，話し手に

ついては何も理解することできない。

言葉は，目標言語は，個人的経験や感情・価値観・欲求などを伴うことで，すなわち専有化さ

れることで，はじめて人間同士のコミュニケーションの言葉として成立する。

4.4 イメージとしての内言の『意味』と人格論

さらに中村 (2004)は，内言の「意味」はどのような形態で存在しているのかについて探求す

る。そして，その回答として内言の「意味」は，意識の中ではイメージの形で存在していると

考えられるJ(中村， 2004:76)とする。心の中で想像される内的なイメージの凝縮された全体的・

同時的な複合体として，内言の「意味j は構成されていると考えられる(中村， 2004: 79)。この

想像のイメージは意識の中で拡大，縮小，拡散，凝縮などの運動形態をとるとともにイメージ間

の自由な相互干渉・連合を特質とする，創造的な性質を持つ。

この想像のイメージの創造は，概念的思考と感情の双方が機能的システムとして働くことによ

って可能になるとされる。概念的思考が発達していなければ，すなわち概念の自覚的・随意的操

作ができなければ，経験の自由な加工や自由な組み合わせを行うことができず，イメージは構成

できない。イメージが構成できないということは，語の文字通りの意味一つまり，語の意義ー

から離れられないことを意味し意味」を豊かに展開することができない(中村， 2004:82・83)。

一方，個人の感情は媒介となってイメージ間の自由な結合を呼び，知的な論理とは全く別の「論

理」による新しい複合的なイメージを生成・発展させる(中村， 2004:84-86) 0 ["共通の情動的記号

を持つ一つまり，個人の意識の中で同じ感情を引き起こす一印象やイメージは，これらのイ

メージ聞には類似や近接といった点で何ら関連がないのに，お互いに結びついたり，組み合わさ

ったりするJ(中村， 2004:84)。

感情を要因とする想像はイメージの主観的な構成に対応し，概念的思考による想像はイメージ

の客観的な構成対応している。感情の媒介によるイメージの組み合わせた、けでは，情動に従属し

た気ままな範囲にとどまり，創造的なイメージとはならない。逆に，概念的思考による想像だけ

では，体系や論理の外にある，思いがけない世界や突飛な世界一例えば芸術的領域ーとつな

がることはできず，やはり創造的なイメージとはならない(中村， 2004:86・87)。この感情による

イメージの構成と概念的思考によるイメージの構成とは，単に並列的に存在するのではなく，複

雑な機能的システムを形成していると考えられている(中村， 2004:87)。

以上から，中村は，次の結論に達する。

個人の意識の内容の独自性や豊かさとは，その個人の内言の「意味」一ここには「意

味j化された意義も含むーの世界がどれほど個'性的かっ豊かに形成されているか，

ということと同値である。これが具体的な個人の人格の内実を構成しているのである。

そして，内言の「意味」の世界の独自性や豊かさの発達を保証するものこそは，内言

の「意味Jの特別な相互合同や相互結合の法則一内言の「意味」の作用ーにほか

ならない。(中村， 2004:89) 

中村 (2004) の内言の意味論の示唆するところから，第二言語学習について次のように言える

だろう。

第二言語を学習することは，新たな言葉を手に入れることである。その新たな言葉がもたらす

イメージが既に母語によって構成されている個人の内言の「意味」のイメージと結合することで，

その個人の内言の「意味」の世界，すなわちその個人の人格の内実はより豊かさと独自性を高め

ていくことができる。ただし，この時，その新たな語は感情・価値観・欲求などの情動やそれを
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呼び起こすその人の経験と結びついていなければならない。すなわち，専有化されていなければ

ならない。言い換えれば，第二言語という言葉が専有化されることによって，第二言語はその人

の独自性を高め，豊かにする，その人の人格を構成する言葉となることができるのである。

4.5 補足:認知心理学研究からの示唆

最後に，自己表現を通した専有化としての第二言語学習の意義を示唆するものとして，感情(気

分)一致効果，自己関連記憶研究からの知見についてもここで触れておく。

第二言語学習において自己関連的情報，情意的内容を扱うことがどのような効果を持っかにつ

いては，認知心理学研究の分野においても研究が進められている。これらの研究では，自己関連

的情報が自己に関連しない情報に比べ記憶保持・再生の双方において正の効果が見られるという

報告がなされている(中尾・宮谷，2004a)。また，記憶時の感情と一致した感情語は，一致しない

語に比べ記憶の保持・再生の双方において正の効果が見られるという感情一致効果が研究におい

て認められている(中尾・宮谷， 2004b;伊藤，2000)。自己表現を通した第二言語学習は，まさに

自己に関連した情報を発話内容とするものである。そして，専有化学習は対話的・全人的インタ

ラクションの中で自己を表現していくことをその前提条件としており，インタラクションの中で

生起する情動・感情とともに言語を使用することになる。したがって，より高い記憶への効果が

期待される。これらの認知心理学の実験研究を直接，教室での実践研究に安易に適用することは

できないが，認知的学習という側面からも自己表現を通した専有化としての第二言語学習の利点

が示唆されていると言える。

本章のまとめ

本章では，自己表現という観点から言語について再考し，本論における言語観を示した。その

上で，前章での先行研究の検討から提示された「個人化Jr専有化」とし、う言語学習概念について

他分野における研究を併せ検討・考察を行い，社会文化的アプローチの諸研究が提示する「専有

化」概念をヒューマニスティック・アプローチの「個人化」概念で補うことで，自己表現を通し

てなされる第二言語学習を「専有化j学習として提示した。それは，対話的インタラクションの

中で，表現主体である学習者が，内的コミュニケーションを経て，自分の表現しようとすること

を表現するための言葉を既有知識や他者の発話などから吟味・選択・交渉し，自分を表す言葉と

して意味を付与・変形していく第二言語学習過程である。この過程を通して，学習者は目標言語

を自分を表すための個人的意味を持つ言語としていく。同時にこの過程は，学習者が認知的にも

人間的にも成長してし、く過程でもあり，それを通して共同体・社会の変容にもつながる可能性を

持つもので、あった。

次章では，この自己表現による第二言語学習のための教育について論考を行う。
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第3章専有化学習のための教育と自己表現活動

前章での論考を通して，本論では自己表現を通した第二言語学習を「専有化」学習として捉え，

そのモデルを提示した。これは，表現主体である学習者がインタラクションを通して自分の表現

しようとすることを表現するための言葉を他者の発話などから吟味・選択・交渉し，自分を表す

言葉として意味を付与・変形してし、く過程であり，それによって目標言語を自分なりの意味を持

つ言葉としていく過程である。このような言語学習は，学習者が言語で表現し合うことを通して

第二言語の専有化を行ってし、く過程であり，また，自己を第二言語で表現していくことによって

自己が変容・成長してし、く過程とも捉えられた。

このような第二言語学習では，第二言語教育のあり方とその役割も従来のものとは異なるもの

が求められるだろう。本章では，自己表現による専有化としての第二言語学習における教育につ

いて考察し，具体的教育方法として自己表現活動の提案を行う。

第 1節 専有化学習における教育の役割

1 .教育の捉え方

本論では，序において，社会的構成としての本研究の言語教室観・教育方法観を示した。再掲

すると，それは以下のように教室における学習一教授過程を捉えるもので、あった。

教室での学習一教授過程は 4つの主要構成要

素一教師 (teachers).学習者(Iearners).活動・

タスク (tasks).文脈 (contexts)ーの相互作用を

介した社会的構成と捉えられる。

これら 4要因は独立して存在しているのではな

く，ダイナミックで絶えず進行するプロセスの一

部として，すべてが相互に影響しあっている。教

師は自分の教授・学習に関するピリーフに従って

活動を選択する。学習者は活動を自分個人にとっ

て意味あるもの・私的なものとして解釈する。活

動(タスク，教科書・プリントなどの教材等を含

む)は，教師と学習者の接点である。教師と学習

者もまた相互に影響しあっている。教師の教室で 図3.1学習ー教授過程の社会的構成モデル

の振る舞いは自分の価値観とピリーフを反映して (再掲 (Williams& Burden，1997・43)

いる。また学習者の教師への反応は，学習者個人

の性格や，教師が彼らに伝える感情によっても影響を受ける。教師，活動，学習者はダイナミッ

クな平衡状態にある。一方，学習が生起する場である文脈には，信頼関係や所属感などの情意的

環境 (emotionalenvironment) .物理的環境 (physicalenvironment) .学校全体のエトス，学校を超

えた社会的環境，さらに政治的環境や文化的状況が含まれる。これらは同心円状をなして教室で

の学習を取り巻いているが，教室学習の参加者たち一教師・学習者ーもまた，この環境の形

成に影響を及ぼしている。どれか一つの要素に変化が起これば，それは他の要素に変化をもたら

し，学習のプロセス全体が変化する (Williams& Burden， 1997: 43・44)。

このように，社会文化的アプローチの観点からは，教室，そしてそこで行われる教授・学習は，

多要素が相互に関係しあうプロセスの中で構築・再構築される(され続ける)ものとして捉えら
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れる。そして，この中で「教育」を考えるとき，それは教師という要因からこの学習一教授シス

テム全体が学習を促進する方向へと移行するよう働きかけることであると言えるだろう。

2.専有化学習の前提条件

従来の，そして現在の第二言語教育実践の現場にも依然圧倒的に見られる知識伝達型の第二言

語教育は，言語分析研究から客観的・静的な言語知識を教師・教材が学習者に伝授し，学習者が

それを蓄積していくことを中心としている(Kramsch，1993: 236)。縫部(1999) は，このような

「言語材料を言語要素と言語技能といった最小単位に細分化し，項目積み上げ式指導法を取る」

教育観を，世界を「ブロックを積み上げてできたようなもの」と捉えるアトミズム(要素還元主

義)の思想に基づいた伝達 (Transmission)の教育観と呼んでいる(縫部， 1999:12.第1章参照)。

一方，第二言語学習・教育を内的なコミュニケーションと対話を通した第二言語の専有化，さ

らにそれを通した自己変容をも視野に捉える立場では，第二言語学習は文脈から切り離された知

識蓄積だけでは達成されないだろうことは容易に推測される。それでは，このような表現し合う

ことを通してなされる専有化としての第二言語学習では，どのような教育の役割と方法が求めら

れるのだろうか。

前章で提示したように，自己表現を通して言語を専有化していくということは，自己を表現し

合う対話的なインタラクションに能動的・主体的に参加していくことを通して，学習者が自己を

内省し新たな気付きを得ること，すなわち内的コミュニケーションを経て自分の内部に生じたも

のを言語化していく過程であり，その中で目標言語を自分の言葉としていく過程で、あった。この

ことから，学習が生起する前提として，自己表現を通した専有化としての言語学習では，まず当

然のことながら，学習者が自己表現を行うことが必要で、ある。そして，その自己表現の過程で専

有化が生起するためには，対話的インタラクションと学習者の能動性・主体性が前提として求め

られる。

社会的構成としての言語教室・教育観の立場からは，自己表現の促進，対話的インタラクショ

ン，学習者の能動性・主体性のいずれもが一実際にはこれら 3者はつながりあっているのだが

一，教室を構成する諸要素の相互作用のもとに構築されていくものとして捉えられる。この相互

作用の中で，教育・教師の役割として何が求められ，どのような方法が有効に作用することがで

きるかを考察していくことが，この立場からの教育論に求められる。以下では，この立場から，

各前提条件ごとに，教育の役割と方法について論考する。

2. 自己表現の促進

2.1 自己表現の促進・抑制要因

はじめに，自己表現を通した第二言語学習の第 1の前提である自己表現の促進について，その

促進・抑制要因について検討し，それに対する教育・教師の役割について考察する。

自己表現を中心とした教室活動を考える上で，教室という場で自己を表現し合うこと，すなわ

ち自己を開示すること，さらにそれを能力的に不十分な第二言語で行うことの抑制要因の存在が

問題として予測される。これは，特に学習者のより内面的・情意的な自己開示・表現を求めるヒ

ューマニスティック・アプローチ批判の中でもしばしば指摘されてきた点である。以下では，こ

れについて，心理学的要因，第二言語要因，教室の制度性という 3つの角度から取り上げ，これ

に対する教育の役割について検討する。

2.2 自己表現抑制の心理学的要因

自己開示を抑制・促進する要因については，心理学分野において，開示者個人に関わる集団特
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性とパーソナリティー特性，状況的要因等，多くの要因が影響することが研究で明らかにされて

いる(榎本， 1997)。ここでは，榎本(1997) をもとに，心理学研究の見地からの自己開示を抑制

/促進する要因についてまとめる。

(1) 集団特性

集団特性には，性差，年齢差，文化差などがあげられる。第二言語教育と関連が深いと考えら

れる文化差については，先行研究から，自己開示度(量的側面)の文化差は明らかで、あったが(欧

米では開示度が高くアジアでは低い)，開示パターン(質的側面:開示しやすい/しにくい項目の

選択)については違いが見られなかった。ただし，榎本は，先行研究がし、ずれもアメリカで開発

された質問紙・調査方法をそのまま用いていることに問題がないとはいえないとし，各国個別の

文化に敏感な方法を用いることで質的な文化差も明らかになるのではないかと推測している(榎

本， 1997: 102・103)。その他の要因に関する榎本自身の調査と先行研究からは，一致した結果は得

られていない。

(2) パーソナリティー特性

自己開示と個人のパーソナリティー特性の関連については，心理学分野において，外向性/内

向性，男性性/女性性などの性格特性，自己評価，自己同一性などとの関連について多くの先行

研究がなされている。しかし，パーソナリティー要因についても，必ずしも一貫した結果が得ら

れているわけではない(榎本，1997:118)。

(3) 状況的要因

集団差，個人差が開示者自身の要因であるのに対し，状況的要因は，開示相手あるいは状況に

関する要因である。これには，相手の人物の性別，両者の地位関係，部屋の環境，視線や身体的

距離などが含まれる。この内，諾先行研究から，自己開示に最も影響を与える状況的要因一榎

本の言葉では「どのような個人差をも打ち消してしまうほど強力」な要因ーとして，相手の開

示のレベルに従って自分の開示が決まる「自己開示の相互性の規範」の存在が明らかにされてい

る。また，これに関連して，どの程度の自己開示が適切とされるかという自己開示の適切さに関

する社会規範が，自己開示のレベルを決める状況的要因となっている(榎本， 1997: 16)。

①自己開示の相互性

自己開示の相互性とは r相手の開示レベルに合わせて自分も開示しようとする傾向を表

したものであるJ(榎本， 1997: 161)。自己開示の相互性を説明する仮説として， (1)信頼一

好意仮説(開示してくれた相手の信頼/好意に応えるため)， (2)社会的交換仮説(ギブア

ンドテイクの関係を保持するため)， (3)モデリング仮説(そこで要求されている行動様式

が判断しにくい状況下で，手がかりとして相手の行動を模倣する)の 3仮説が提唱されてい

るが 3仮説のいずれもがある特定の状況の下で複合して相互性を成立させていると考えら

れている(榎本， 1997:162・167)。

一方，自己開示の相互性は広く認められる規範であるが，人間関係の性質によって例外が

あるとされる。一つは，親密度に関連したもので，初対面の場合のように親密度が低い場合

や逆に親友間のように親密度が非常に高い関係、では相互性は成立しない。いまひとつは，役

割関係に関連したもので，教師一生徒，カウンセラ一一クライアント，牧師一信徒といった

役割関係では，相互性は成立しないとされる(榎本， 1997: 199)。

②自己開示の適切さに関する社会的規範

このような役割期待の存在する場での相互性の不成立/忌諒は，自己開示の適切さに関す

る社会的規範に逸脱していることから生じる。自己開示の適切さに関する社会的規範は，自

己開示が相手にどのように評価されるかという，被開示者が自己開示さらにはその開示者に

対して行う評定に関わるものである。自己開示の適切さに関する社会的規範は，自己開示さ

れた者が，自己開示から開示相手との人間関係をどう捉えるかという対人認知に関して重要
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な役割を果たすものでもある(榎本， 1997: 180)。自己開示する者は，絶えずこのような被開

示者からの評価にさらされていることになる。

以上，心理学分野での研究結果から自己開示の抑制要因についてまとめた。この内，集団特性，

ノミーソナリティー特性に関わる要因については諸研究の間で一致した結果は提示されていない。

また，これらの要因を変えることは困難であり，活動の選択や手法に教師の配慮を求めるもので

ある。
一方，状況的要因は，その可変性から，言語教室における自己表現をどう促進するかを考えて

いく上でキーとなる要因である。この内，自己開示の相互性は，自己表現が教室の他者との相互

作用のもとに促進あるいは抑制されていくことを示しており，自己表現を生起・促進する上での

人間関係の重要性を示すものである。自己開示を促進する人間関係については，ヒューマニステ

ィック・アプローチの基盤をする人間性心理学，カウンセリング心理学の理論から，非審判的・

受容的関係の必要性が主唱されている。また，自己開示を促すとともにその人間関係形成を促進

するものとしてカウンセリング，セラピーの理論・手法を応用した活動・技法が提案されている

(第 1章及び次節参照)。一方，社会文化的アプローチの諸研究では，例えば本論ではこのアプロ

ーチに分類している日本語教育での自己表現を主軸とした教育論である細川 (2002)，細川 (2007)

の言語文化活動論や西口 (2004)の自己表現中心の教育論においては，この点についてはほとん

ど論考はなされていない。ただし，両アプローチともに，この自己開示を促進する人間関係は対

話的インタラクションを通して時間とともに形成されていくものとして捉えている。

もう一つの状況的要因としてあげられた社会的規範は，人間関係の制度性に基づくものであり，

教室における教師一学習者の役割関係について再考し，相互的な開示が促進される集団のダイナ

ミクスが形成されていくよう働きかけていくことが教育に求められる。これは 2.5でとりあげる

教室の制度性と関わる点であり，そこで改めて論じる。

2.3 第二言語での自己表現

次に，特に第二言語での自己表現のはらむ問題点をあげる。第二言語で自己表現を行おうとす

る場合，その能力の制約が自己表現・自己開示を抑制することは容易に考えられる。一つには言

語能力そのものの不十分さから言語での表現ができないという実際的問題がある。しかし，もう

一つの重要な点は，異なる言語を用いることや能力の不十分さからくる心理的要因である。

後者について，八島 (2004)はことばによるコミュニケーションで人は自己を認知し，自己

を表現し，他者に対して自己を開く。それゆえ「自分が自由に操れないことば」を用いて自己表

現することに伴う心理を十分考慮する必要がある」とし話者が最も自由に操れる言語でないこ

とば，多くの場合習得の途上にあることばを使う時に感じたり，学習するときに経験する不安」

(八島， 2004: 30) を第二言語使用不安と命名している。このような不安は，特に成人の場合，

本来の自分を呈示できないことによる不安・パニックを生じやすいとされる(八島，2004:30・31)。

また， Harder (1980) はこの現象を"reducedpersonali句，"という言葉を用いて表現している。この

ような不安・制約は，能力の低さにのみ由来するものではなく，言語によるディスコースの違い

などにより，異なる様式で自己を表現しなければならないことにも起因する(八島，2004:70)。

しかし，第二言語で自己表現を行うことは，マイナス要因としてのみ働くのではないことを示

す研究報告・論考もなされている。国内中学校英語教育を対象とした阿久津の研究(阿久津， 2004) 

では，自己表現を重視した授業実践クラスにおいて母語(日本語)と第二言語(英語)のどちら

のほうが教室内で自己開示がしやすかったかという調査において，第二言語のほうが自己開示が

しやすかったとする者が有意に多かったとの結果が出されている。また，第二言語で表現するか

らこそ，新たな自分の一面を発見することができるとする捉え方もある(第二言語自我) (縫部，

1999) 0 Platt (2005)は「新しい言語を学習することによって，そして新しい言語を身に付けてい

く中での自身の文化の形成に敏感になっていくことによって，人は新しい自己を創造するJ(Pl副，

2005: 125) と述べる。さらにKramsch(2003)は，ライテイング・クラスでの調査をもとに，母

語でない言語で表現し合うことは母語話者の特権であり，初級学習者であっても喜びをもたらし
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てくれるもので、あったと報告している。また， Kramsch (1993) でも同様の論考がなされている

(Kramsch， 1993: 30)。
このように，第二言語による自己表現には正反対の立場が表明されている。しかし，言語で自

己を表現するということ自体が，それが第二言語であるか母語であるかに関わらず不安と心理的

抑制を伴う可能性のあるものであることは，先の榎本(1997) で指摘されている点である。第二

言語で自己を表現するという経験がその表現者当人によってプラスに評価されるかマイナスに評

価されるかもまた，先の榎本の指摘にあるように，個人のパーソナリティ的要因によるものも大

きいであろう。しかし同時に，状況的要因を変えることによって第二言語による自己表現をプラ

スの価値のある経験とし，それを促進することも可能であろう。このような価値づけも教室のイ

ンクラクシヨンとダイナミクスの中で変わり得る可変的なものであり，前項でも指摘したように，

自己開示・自己表現を促進し，かつ第二言語で表現することの不安を軽減する教室風土を形成し

ていくことが求められる。

これとともに，第二言語での表現のための支援として，第二言語支援及び利用しやすいリソー

スの提供が求められる。教師には，言語的支援と心理的支援の二つの支援が求められていると言

える。

2.4 第二言語教室の制度性

最後に，教室での自己表現に影響を与える要因として，第二言語教室の特性一制度性ーを

あげる。エスノメソドロジー的観点からの教室研究では，教室は独自の制度的目的 (institutional

goaI)と役割関係 (institutionalroles)をもっ，日常場面とは異なる制度的状況 (institutionalsiωation) 

であるとされる(好井， 1999)。制度的状況とは，裁判所，カウンセリング，教室など，特定の制

度上の目的と役割関係が存在する場である。

主にエスノメソドロジー的会話分析により第二言語教室の相互行為の組織化 Gnteractional

organization) について明らかにしている Seedhouse(2004) は，第二言語教室の特質として以下

の3点をあげている。

(1)言語が相互行為の道具でもあり同時に目的でもある

Language is bo白血evehicle and object of interaction. 

(2)教育と相互行為の間に相互反映的関係が存在する。そして，相互行為を行う者は常にこの

教育と相互行為の間の発展的関係に対する自らの分析を表明している。

There is a reflexive relationship between pedagogy and interaction， and interactants constantly 

display也eiranalyses of the evolving relationship between pedagogy and interaction. 

(3)学習者が第二言語で産出する相互行為の言語形式とパターンは，潜在的に教師による何ら

かの評価の対象となる。

The linguistic forms and patterns of interaction which the learners produce in the L2紅 e

potentially subject to evaluation by the teacher in some way. 

このような第二言語教室の制度性に由来する第二言語教室の特質は，自己表現という行為とそ

の表現内容，そして自己表現を軸とする教室インタラクションに大きな影響を与えると考えられ

る。 (1)及び (2)について，教師は学習者たちとともに自由に自己表現し合いながら，同時にそ

の言語表現をチェックするという二重の意図をもって相互行為に挑む。これは学習者にとっても

同様である。そして参加者たちの二つの意図・目的の行き来の中で構築される教室相互行為の中

で自己表現がなされていくことを考えるとき，言語教室での自己表現が複雑な諸要素の関係性の

もとで促進あるいは抑制されながら構築されていくことがわかる。さらに，教室は基本的に教師

による学習者の評価がなされることを前提とした場であるという (3)の特質から，このような場

で，学習者は互いに自由に自己開示・自己表現ができるのかという疑問も表明されている (Legutke

&百lOmas，1991: 38-39)。

これは，自己表現を中心とする第二言語教育を考えるとき，教師がその教育・学習の目的・意

71 



図をどう設定し，教室の役割関係をどう構築していくかという問題につながる。しかし，これは

学習者が教室という場をどう捉えるかという学習者要因に深く関わるものでもあり，教師がその

意図・目的を学習者に伝え，いわば協働で自己表現を促進する教室をつくっていくことが重要で、

ある。

2.5 自己表現促進のための支援

以上，自己表現の促進・抑制の要因という観点から，心理的要因，第二言語要因，制度的要因

について検討し，自己表現を通した専有化としての第二言語学習の前提である自己表現を促進す

る上での教育・教師の役割を指摘した。

これとともに，第二言語での表現のための支援として，言語支援及び利用しやすいリソースの

提供も教育・教師に求められる。

一方，以上の自己表現の促進・抑制要因の検討からは提示されなかったが，前章で述べてきた

ように，自己表現には他者に対する外言化としての表現と内的コミュニケーションとも言うべき

内言の形成という二つのレベルがあることを考えると，内的なコミュニケーション，あるいは内

言形成の促進という点も教育の重要な役割であると言える。この内的コミュニケーションの促進

という点に関しては，第1章の先行研究で述べたように， r個人化」の観点からヒューマニスティ

ック・アプローチの諸研究において具体的な教育の技法・活動の研究・開発が進められている。

これらの活動は，それが触媒となって学習者の内省・気づきが促進されることが意図されている。

また，言語文化活動論を説く細川 (2007) は，教師には，学習者が自身の思考を深めること，

すなわちインタラクションを通して内言と外言を往還させ，内言の充実を促進するような働きか

け・支援が求められるとしている。ヒューマニスティック・アプローチの「内発言語」に関する

議論が感情・感覚を重視しているのに対し，言語文化論では「思考」が焦点となっている相違は

あるが，いずれにしても学習者の内的コミュニケーションの促進・活性化を教師の行うべき支援

として捉えている点で共通している。内的コミュニケーションの支援については第5項で，また，

その活性化を意図した活動・技法については次節で詳述する。

いずれにしても，自己表現の促進という観点から，教育・教師には自己開示の抑制を緩和し，

不安を低減する人間関係・役割関係、の形成など学習者と協働した教室環境形成への働きかけと，

言語表現の上での第二言語支援，そして内的コミュニケーションの支援という 2つの支援がその

役割として求められる。

3. 対話的インタラクションの構築

次に，自己表現を通した専有化としての第二言語学習の前提となる対話的インタラクションに

ついて，教育の観点から考察を行う。

3.1 対話的教室の特質

第2章で述べたように，専有化の諸研究は，専有化の特質である個人的な言語，またそこに必

然的に含まれる文化(言語文化:linguaculture)の付加が可能であるためには，そのインタラクシ

ヨンが対話的なものであることが前提であるとしている。従来の教室談話は， IRF構造に見られ

るような，教師の権威性に基づく単声的デ、イスコース(thesingle-voiced disco町 se)一言葉・文化

の意味が単一・不変で、，解釈の多様性を許容しない談話ーからなっていた(田島， 2003)。これ

に対し対話的デ、イスコースJ(‘double-voiced discourse') 21 一言葉の意味の多様性を許容する

談話ーが生まれる教育，すなわち対話的教育をめざす必要がある。

単声的ディスコースと対話的デ、イスコースの違いについて， Kramsch (1993) は，次のように

述べている。まず，単声的デ、イスコースでは，話し手の唯一の志向は自身と言語学習における自

21 double-voiced discourseの訳語「対話的ディスコースj については，田島 (2003) に従った。
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身の進歩に向けられている。一方，対話的デ、イスコースでは，話者の志向は自身と自身の主張に

も向けられているが，同時にグループの他のメンバーにも向けられている。他者を志向するとい

うことは自己を犠牲にして他者に合わせるということではなく，自分自身の主張を追求しつつ他

者の視点・主張にも注意を払うということである。結果として，自身の声は他者の声に取り込ま

れ，他者の声によるコントローノレを受ける(Kramsch，1993: 29・30)。

言語教室における対話の特質として次の点があげられる(Kramsch，1993: 29・30)。

(1) 言語と言語使用の両方を含んでいる。すなわち，語や文だけでなく，ピッチ，談話スタイル

などスピーチと言語行為の全ての要素を含む。

(2) 共感・反感の両方を併せ持ったアンピパレントな感情によって動機づけられている。対話は

協調と分裂の両方に向かう性質を持っている。

(3) 人をエンパワメントする力を持つ。

(4) 意図しないときに起こることがある(例えば，文法ドリル時や語葉練習，暗唱時等)。

(5) 二つの世界観の境界に特殊な空間と時間をつくりだす「リミナルな」経験である。突然違い

に気づいたり，自己と他者の間の関係が突然了解されたりすること等が含まれる。

(6) 理解し・理解されること，いろいろな意味を発見し，これらの意味を自分で操作できる能力

と力を持っていることから生じる深い喜びがある。この喜びから，人は対話に全人的に惹き

つけられ，自由な存在として参加してし、く。

このような対話においては，言葉を通して思考と感情が交換され，現状が問い直されていく。

教室で、の対話的ディスコースの中で，教師と学習者は，自身と他者双方への志向に基づき，ただ

話し・聞くだけではなく，本気で他の参加者の意図，内的参照枠，反応を探り当てていくことに

関心を持つ(Kramsch，1993: 29-30)。

3.2 対話的インタラクション形成のための教育

田島 (2003)，ワーチ (2002) は，パフチン， Lotman (1988) の論考をもとに，教室における

単声的デ、イスコースを権威性に基づくもの，対話的デ、イスコースを対等な関係性に基づくものと

して位置づけている。したがって，対話的ディスコース(あるいは対話的インタラクション)を

形成するためには，教室の関係性を教師を上位とする権威的なものから平等な関係性に基づく協

働的なものに変えていく必要が指摘される。

一方，上述のKramsch(1993) は，その対話的教室を作っていくのは教師・学習者双方に求め

られる役割として位置づけられている。これは，対話的教育では，学習者は目標言語の主体的話

し手として文脈の構築に参加すること，すなわち「押しつけられた文脈を自分自身の欲求に合う

ものに操作し・形作り，さらに自分自身の意味を前面に出していく J(Kramsch， 1993: 67) ことで

言語を学習(すなわち専有化J) していくからである。ここでは，対話的インタラクションを

つくっていくこと自体が学習，そして教育であり， r言語を教えることは，授業の文脈を，一つの

学習という出来事として，また社会的出会いとして，その場の状況・参加者の役割・活動の目的・

会話の話題・トーン・モダリティ・相互行為の規範・タスクのジャンルを考慮、しながらどう形成

していくかということを教えることであるJ(Kramsch， 1993: 67)。

このような「専有化」のための対話的教室構築の具体的方法については， Kramsch (1993)は，

彼女の「対話的言語教育Jは伝統的な教育とは異なり，あらかじめプログラム化されたものでは

なく，また従来の能力テストでは測定できない目標一詩的，心理学的，政治的目標等ーをもって

おり rすぐ使えるJ(easy-to-follow)メソッドももたないとする。そしてこのような教育は「ど

う外国語を教えるかJ(how to teach forei伊 language)のための青写真としてでなく「言語教師の

もう一つのあり方J(another way of being a language teacher) として記述されるのがよいとしてい

る(Kramsch，1993: 98)。この前提に立ち， Kramsch (1993) は，現行の(1970年代末以降の)コ

ミュニカティブな教室活動の意義と可能性を認めた上で，それらのコミュニカティブ活動が教室

における対話を拡大し・深め，学習者の教育的・社会的変容 (change) をもたらすものとするた
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めの 8つのパラメーター (Hymesの fSPEAKINGJ) を提示している(Kramsch，1993: 94・98)。こ

れについては，活動についての次節において改めて示す。

このように，対話的インタラクションという観点から教育の役割について見るとき，まず，そ

れが教師単独の役割ではないことが指摘される。教師と学習者双方によってつくられていくとと

もに，その媒介としての活動のデザインが鍵となる。また，前項でも指摘された教師と学習者の

関係性のあり方について，権威性に基づくものではなく対等な関係性に基づくものであることが

求められる。ただし，これは教師一学習者という関係性をなくすということではなく，先の

Kramsch (1993)の対話的ディスコースの説明にあるように(Kramsch，1993: 29・30)，教室の他参

加者の言葉に注意を払うこと，すなわち他者の言葉を尊重し，言葉や文脈の多様な解釈を認めあ

える関係性ということである。この点で，ヒューマニスティック・アプローチが自己開示・自己

表現促進の条件としてあげる非審判的・受容的態度に通じるものである。教師に関して言えば，

他の参加者である学習者の言葉に注意を払い，尊重すること，及び母語話者の規範からのみ学習

者の言語を評価しないことがあげられるだろう。

4. 学習者の能動性

学習者の能動性とし、う前提そのものは，学習一教授過程を構成する要因のうち，学習者要因に

含まれるものである。しかし，それをどう引き出し，高めるかということは教育の役割でもある。

このような学習者の情意的側面に最も関心を払い，そのための技法・教育方法を研究・開発し

てきたのがヒューマニスティック・アプローチであった。自己開示・自己表現を軸とする個人化

技法やhumanisticlanguage activitiesは，自己開示を促す人間関係の形成，全人的なインタラクシ

ヨンを通して言語及び言語学習の個人化とともに，学習者を言語学習へ，それを媒介するインタ

ラクションへ内発的に動機づけることが意図されている。

一方，社会文化的アプローチの立場からは，学習者の能動性・動機づけも社会的に構成される

ものとして捉えられている。前掲の Williams& Burden (1997)のモデルは，動機づけのモデ、ルと

しても提示されており，学習者の動機づけ，すなわち能動性についても同様に，教室活動・教師・

他の学習者・文脈の相互作用の中で高められていくとしている。このモデルをもとに，八島 (2004)

も「環境としての教師，教材，クラスメートなどとの関係の中で学習者が動機づけられていく(あ

るいは動機を失っていく)ダイナミックスなプロセスJ(八島 2004: 77) として学習者の動機づ

け，そして能動性を捉えている。

このような社会文化的アプローチの動機づけ・能動性への見方は，先述のヒューマニスティッ

ク・アプローチの技法・活動の提案と矛盾するものではなく，相補的なものと言える。学習者の

自己表現・言語学習への動機づけ・能動性は，学習者自身とそれを意図してデザインされた活動，

教師，そして文脈の相互作用のもとで促進されていくものとして捉えられる。

5. 教師の支援

ここまで，自己表現を通した専有化としての言語学習における教育の役割として，その前提条

件である自己表現の促進，対話的インタラクションの構築と促進，学習者の能動性の促進の 3点

から考察してきた。この論考の中で，教育あるいは教師の役割・方法が学習を決定するのではな

く，学習者との協働によって学習一教授システムとしての教室がつくられていくものであること

が指摘された。その上で，教育・教師には，自己表現・対話的インタラクション・学習者の能動

性を促進する教室環境形成への働きかけ一権威的人間関係ではなく，他者とその言語を相互に

尊重し合う関係の構築と，そのような関係・環境の形成・維持のための学習者との協働ーと，

言語的支援及び内的コミュニケーションの支援の三つの役割が求められている。また，教育・教

師と学習者の接点・媒介である活動の重要性も指摘された。活動については節を改めて次節で検

討することとし，ここでは教師の支援について論考を行う。
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5.1 言語的支援

この内，第二言語で自己を表現するための言語上の支援には，学習者の知らない語葉・表現を

提供したり，誤用を訂正することが含まれる。しかし，前章第 1節の本論の言語・言語学習観に

おいて述べたように，自己表現が他者との相互の能動的了解に基づく協働的作業であるとすると，

自己表現し合うインタラクションの中で行われるその言語的支援もまた，支援者が言語を超えた

文脈の中で学習者を能動的に了解し，応答していくことが基本となると考えられる。

パフチンは能動的了解Jということを次のように表現している。

われわれは，了解している発話のそれぞれの語に，いわばわれわれ自身の応える一連

の語を積み重ねる。それらの数が多く，それらが本質的であればあるほど，了解は深く

本質的なものとなる。このようにしてわれわれは，発話の抽出可能な意味的要素のそれ

ぞれ，あるいは全体としての発話を，応答のある別の能動的なコンテクストに移す。あ

らゆる了解は対話的である。了解は，対話の一方の言葉が別の言葉に対置しているよう

に，発話に対置している。了解は，話し手の言葉に対置している言葉を探そうとする。

(パフチン， 1989: 158) 

Platt (2005) は，対話の相手の発話を了解するためには，その発話の文脈とともに相手のピリ

ーフやライフヒストリーなど，その対話の相手の rlifeJの理解が必要であるとともに，そのよう

な rlifeJの理解は，発話の外側から発話に影響を与えるものではなく，内側から発話に浸透し影

響力を行使しているとする (Platt，2005:123)。単なる言語知識の伝達を超え，表現主体である学

習者を能動的に了解しながらの言語支援が求められる。

さらに西口 (2007)は対話Jでの非母語話者の「語り Jにおける母語話者による表現の補充

(他者補充)について，母語話者・非母語話者間の相互行為の分析から， r単文のスコープ内での

意味論的な推論に基づいては実行不可能なJ補充がしばしば見られることを指摘し，これを上記

の「パフチンの能動的了解の産物で、ある言葉が外在化されたものであると言うことができるJ(西

口， 2007:47・49) とし高度な補充」と命名している。また，通常「誤用訂正」と捉えられてい

る現象も，能動的了解に基づいて「発話の個別・具体的な意味である「発話者の意JJ (西口， 2007:

52)に到達しようとする行為一 「了解企投」 として捉え直すことができるとする。「接触場面

相互行為実践においては，第二言語話者(非母語話者)の発話はしばしば不十分なものであった

り，誤った形態で提供されたりする。そのような場合に，了解企投が精力的に行われるからこそ，

対象言語話者(母語話者)は相当程度相手の現在の眺望を「読み取ってJ，それに基づいて相手の

発話を修正したり補充したりすることができるのであるJ(西口， 2007:52. ()内は筆者)。

自己表現を通した言語教育とそこにおける教室もまた「対話」の場として位置づけられること

から，教師には西口の指摘する能動的了解に基づく「高度な補充Jr了解企投Jが具体的支援行為

として求められると考えられる。

5.2 内的コミュニケーション促進のための支援

一方，表現するということに伴う内的コミュニケーションーいわば，自分自身，自分と周囲

の人・もの・ことの問い直し・捉え直し等ーという作業にもまた，他者の存在と相互作用が不

可欠である。

前章で述べたように，人間性心理学では，自分が自分自身を，周囲をどう捉えているのかを知

るためには他者という鏡が必要であり，他者との相互作用のもとで可能になることが指摘されて

いる。また，パフチンの対話論においても，思想・思考の刷新は対話的関係の中で他者の (foreign)

思想・思考に出会うことによってのみ起こるとする (Platt，2005: 121)。教師には，相互作用の中

でこの間い直し・捉え直しのための鏡となり，それを支援することが求められるとともに，学習

者間においても互いに支援者として機能するような関係の構築が期待される。また，その支援が
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対話的インタラクションにおいて可能であることから，インタラクションの創出・促進がこの支

援のためにも改めて求められる。

具体的な支援のあり方として，ヒューマニスティック・アプローチの理論的基盤の一つであり，

自己開示の促進を研究課題としてきたカウンセリング心理学の内，ロジャーズ理論で、はクライア

ントの言葉の傾聴と反復(反射:reflection) を重視している。これは，単なる機械的反復ではな

くクライエント(本論の場合では「話し手J)のコトパをいったん自分(r聞き手J) の中に取

り入れたり，コトパに込められている感じを自分も感じたり J(村瀬， 2004: 13. ()内は筆者)

すること治療者(本論の場合では「聞き手J)の中を十分に潜り抜けた「反復JJ(村瀬， 2004:15. 

( )内は筆者)であることが重要で、あるとされる。同じくエリス(A.Ellis) の論理療法では，

反復による明確化に加え，さらに言い換えによる自己概念の変容が目指される (Hall，L. M. 1997)。

さらに，構成的グ、ループ・エンカウンターの手法では，これら傾聴・反復に加え，自己開示のモ

デルとしてのリーダー(教師)の自己開示，および介入も重要な支援のーっとされている(林，

2002 ;二宮， 2002 ;岡田， 2000)。カーカフ(1992) のヘルヒ。ング理論では，これは「繰り返し技

法Jr明確化技法Jrかかわり技法」の 3つのプロセスとして位置付けられている。

一方，前述の細川の提唱する言語文化活動22では自己確認と自己表明の繰り返しと，他者と

のインターアクション体験によって「私」は，新しい「私」への変容を自覚することができるよ

うになる」としこの新しい「私」に変容するための自己変容の装置」が他者とのインター

アクションによって導き出される検証的思考」であり， rその思考と表現を活性化させる言語文化

総合の活動」だとする。そして，その「自己変容の装置Jである他者のインタラクションは，自

己を揺さぶり，反発を生じさせ，時には崩壊させるものとして特徴づけられている。

細川の理論では，教師の具体的手法を示すことはしないが(決まった手法というものの提案を

行わない立場にある)，その方法論においてインタラクションの他者としての教師に求められる支

援は，ヒューマニスティック・アプローチのロジャーズの「傾聴Jr反復J，エリスの言い換えを

用いた論理療法的手法，さらに林，カーカフらの「介入Jrかかわり技法」に比してより積極的な

態度を求めるものである。

本節のまとめ

本節では， Williams & Burden (1997)の学習一教授過程の社会的構成モデルに基づく社会的構

成としての言語教室観・学習観をもとに，自己表現を通した専有化としての第二言語学習のため

の教育・教師の役割と支援のあり方について述べた。

この自己表現を通した専有化としての第二言語学習の前提条件である自己表現の促進，対話的

インタラクションの構築，学習者の能動性の促進という観点から，それぞれ教育・教師の役割に

ついて考察を行い，以下の点が指摘された。

(1)教育あるいは教師の役割・方法が学習を決定するのではなく，学習者との協働によって学習

一教授システムとしての教室がつくられていくものである。

(2) その上で，教育・教師には，自己表現・対話的インタラクション・学習者の能動性を促進す

る教室環境形成への働きかけが教育・教師の役割として重要である。具体的には，権威性に

基づく人間関係ではなく，他者とその言語を相互に尊重し合う関係の構築と，そのような関

係・環境の形成・維持のための学習者との協働的関係が求められる。

(3) 一方，教師の支援という観点からは，①言語的支援と②内的コミュニケーションの二つの支

援が求められる。この内，前者①について，具体的には，能動的了解に基づく表現補充・了

22細川 (2002)の「言語文化活動Jの言う「活動」は，本論で言う「活動J(教室活動)を指すのではない。
細川は， r学習者が主体的に表現するためには何が必要かという環境設定における組織化と支援のための「方
法論」の構築J(細川，2002:1890 ( )内は本稿筆者)が必要であるとする立場から，その環境を設定し，
組織化するのが細川の言う「活動Jである。
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解企投，また，能動的了解の前提となる学習者の flifeJ (Platt， 2005)の理解が求められる。

②の内的コミュニケーションの支援については，具体的は，傾聴，反復，明確化，言い換え

などの具体的手法とともに，教師のモデルとしての自己開示と，学習者が自己・他者を問い

直していくことに対する積極的働きかけの必要も示唆された。

(4) このような教師要因に加え，自己表現を通した専有化としての学習一教授システムを成立さ

せる上で，教育・教師と学習者の接点・媒介である活動の重要性が示された。

次節では，この活動について，検討と提案を行う。

第2節 自己表現活動としての humanisticlanguage activities 

本節では，自己表現を通した専有化としての第二言語学習のための活動一自己表現活動ー

として，ヒューマニスティック・アプローチの諸研究で開発された HLAについてその理論と技

法を示すとともに，専有化のための活動としての観点から検討を行う。

1 .専有化学習における教室活動の役割

前章及び第 1章の先行研究の検討からも示されたように，社会文化的アプローチの諸研究では，

その教室観・教育方法観から具体的な教育の技法や教室活動の提案・開発には消極的な姿勢をと

っている。

しかし，前節で示されたように，社会的に構築・再構築されていく教室にあって，自己開示・

自己表現と対話的インタラクションを促進する人間関係の形成，学習者の能動性の促進，内的コ

ミュニケーションの促進を目的としてデザインされた活動が，教師・学習者・文脈に働きかけ，

要素聞の相互作用の中で効果を発揮していくことで，専有化としての言語学習が促進されていく

ことが期待される。

一方，このような目的を持つ教室活動・手法を積極的に開発してきたのが，ヒューマニスティ

ック・アプローチであった。ヒューマニスティック・アプローチの諸研究では，学習者の内層開

発による内発言語・個人化言語の生成，インタラクションの促進，自己開示を促進する人間関係

形成を目的に，人間性教育，人間性心理学の理論・手法を応用した自己表現を基軸とする教室活

動・技法の開発をすすめてきた。また，これらの活動・技法を，通して目標言語と学習者の聞に

つながりが形成されることにより，学習者が内発的動機づけられる，すなわち学習者の能動性に

つながることが意図されていた(第 1章参照)。このようなヒューマニスティック・アプローチで

開発された活動・技法一以下，これらを総称して humanisticlanguage activities (HLAと略す)の

名称を用いることとするーの意図・目的は，前節で論じてきた専有化学習に求められる活動の

目的・役割と一致する。このことから，専有化のための活動としても有効性が期待される。

しかし， HLAについては，その技法の特殊性，従来の第二言語教育では対象とされていない情

意的成長を取り入れることに対する疑問などの点から批判も多くなされてきている。本論では，

HLAを専有化という観点から改めて検討し，自己表現を通した専有化としての第二言語学習のた

めの教室活動として提案する。
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2. HLAの理論

2.1 HLA 

第 1章でも解説したヒューマニスティック・アプローチ(狭義)を提唱してきた Moskowitz

(1978)は， humanistic language activitiesという用語23を，ゲ、シュタルト療法を基盤とした合流的

言語教育で用いられる方法も含め，類似した人間性心理学の諸理論に基づくエクササイズ群を指

すものとして用いているが，本論もこの用語を同様に用いていくことにする。第二言語教師自身

が自らエクササイズを開発することを奨励していることからも (Moskowitz，1981: 151)， 

Moskowitzの指すHLAは，より広範な性質のエクササイズを含むものといえる。 Moskowitzによ

るヒューマニスティック・エクササイズの代表的なエクササイズ集である WCaring and Sharing in 

the Language Classroom~ (Moskowitz， 1978)では，そこに収録されたエクササイズ(120のエクサ

サイズを収録)の出典が非常に多岐にわたるとした上でヒューマニスティックあるいは自己成

長活動の出典を突き止めることは民話や神話の作者を特定するのと同じくらい難しいJとさえ述

べている。このように， HLAを表す用語は，第二言語教育分野において様々に用いられるが，本

論では，この語を， Moskowitzの包括的な使用に従い，人間性教育を主に背景として開発され第

二言語教育に導入された，あるいはそれらをもとに第二言語教育において新たに開発された一連

の言語活動・技法を指すものとして用いる。したがって，第 1章で取り上げた Galyean(1976) 

の合流アプローチの個人化技法や，近年日本語教育で導入の見られる構成的グ、ループ・エンカウ

ンターのエクササイズ(例えば，林他(1994・1995)，家根橋・二宮(1997)，二宮 (2000)，二宮

(2002)等)もこれに含まれる。

HLAは，要約すれば，教室で自己・他者への気付きを促す活動を体験し，そこでの気付きゃ感

情を第二言語で開示し共有しあうインタラクションを通して，第二言語の使用・学習と自他理解と

対人関係の向上を目指す教室言語活動である。例えば，次のような活動である。

-活動例:rI hear happinessJ (Moskowitz， 1978: 180) 

手順)①海の音，歓声等の音を入れたテープを聞く

②感じたこと，想い出されたこと等を目標言語で互いに話しあう

③②でのやり取りもあわせて，感じたことや思い出されたことについて目標言語で

記述する

目的)情意目的:心地よいイメージを沸かせるようイマジネーションを刺激する

自分の感覚に焦点を合わせる

新しい方法で自分の周りの環境に耳を澄ませてみる

感覚を重視する心よい活動を提供する

言語目的:音に関連した語葉の練習

感覚を表現する語葉・表現の練習

相互作用目的:全体での交流

HLAは，その出自である人間性教育，あるいは教育カウンセリングでの自他理解，対人関係形

成，自己成長を目的とした活動とは異なり，同時に言語学習を目的とした第二言語活動である。

2.2 HLAの基礎理論

HLAの母体であるヒューマニスティック・アプローチの背景および基盤理論については第 1

章で既に述べたため，本章では HLA開発に直接かかわる諸理論について述べる。

ヒューマニスティック・アプローチの理論的基盤である人間性心理学に分類される諾理論の中

23 Moskowitzは， rhumanistic language activitiesJの他に rhumanisticactivitiesJ rヒューマニスティック・エク
ササイズ (humanisticexercises) Jという用語も同義に使用している。

78 



で，特に HLAの開発の基盤とされているのは，マズ、ロー(A.H. Maslow) の欲求階層説，自己開

示と自己変容に関するルフトとイングラム(1.Luft & H. Ingram) の「ジョハリの窓」モデル，カ

ウンセリング理論を教育論へと拡張したロジャーズ (c. Rogers) の「人間中心の

(person-centered) 教育論，人格の統合をめざ、すパールズ (F.S. Pearls) のゲ、シュタルト療法，

また人間性心理学の理論を背景とした人間性教育の思想である。 HLAの基盤理論として，これら

の諸理論について以下，順次，説明する。

2.2.1 マズローの欲求階層説

マズロー(1987) は，人間の行動を左右する人間の欲求を，自己実現を最上位とする階層とし

て考えた。これをピラミッド型に表現したものが図 2である。自己実現とは個人が自己の内に

潜在している可能性を最大限に開発し，実現して生きることJ(諸富， 1990: 224) であり，自己成

長とも言いかえられる。マズローはこの階層において，基底の欲求が満たされて初めて上層の欲

求へと移行することができるとしたが，現在は他の研究者により各欲求の可逆性が主張されてい

る(縫部， 1999)。いずれにしても，マズローの欲求階層説は，人間の教育の目標が「学習者が，

それぞれ独自の存在として成長し，自己実現に到達することを可能にすること J(Williams & 

B町 den， 1997: 35) にあることを示すとともに，生理的・情意的欲求が学習に重要な影響を与え

ることを示している。

HLAでは，この理論をもとに，教室学習においても学習者の生理的・情意的側面を考慮した教

室環境一人間関係など心理的環境も含めた意味でーを提供することをその目的のーっとしている。

Being Needs 

(Growth needs) 

(成長欲求)

Deficiency Needs 

(Maintenance needs) 

(欠損欲求)

Self-Actualization (自己実現欲求)

Aesthetic Needs (審美的欲求)

Cognitive Needs (認知的欲求)

Need for self-esteem (自尊欲求)

Need for interpersonal c10seness (所属・愛情欲求)

Need for safety and security (安全欲求)

Basic physiological needs (生理的欲求)

図3.2マズローの欲求階層説 (Williams& Burden， 1997: 34参照)

2.2.2 rジョハリの窓」モデル

人間性心理学の諸理論では，自己実現が，人間の自然な傾向であるとともに人間の目標として

捉えられている。そして，この自己実現一人間的成長のためには，自分をよりよく知ることが重

要であると考えられている。この「自分を知ること」を他者の必要性から捉え，他者とのインタ

ーアクションの中で自己を開示し合うグループ体験が自己認識 (selfperception) を変え，人間の

成長を助けることを説明するのが，ノレフトとイングラムの「ジョハリの窓モデルJである (Luft，

1969) 0 rジョハリの窓モデル」にはその後の研究者によってバリエーションが見られるが，

では維部(1999) の図を用いる。
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自分の知っている領域 自分の知らない領域
C 

他者の知っ

ている領域

A 

他者の知ら
ない領域

第 1の窓
The Open Area 

第3の窓
The Hidden Area 

第2の窓
The Blind Area 

B 

第4の窓
TheUnknown 

Area 

D 

図3.3 rジョハリの窓J(繕部， 1999: 146・148参照)

自己開示とは自己にとって意味のある個人的な事柄を，知らせない限り他者にはわからない

事柄を，他者に表明することであるJ(槌部， 1999: 146)。他者に対し自己を開示することによっ

て，図 3の線 ABが下方に移動する。さらに，開示した自己を他者と共有し他者からフィードパ

ックを受け取ること(シェアリング)により，それまで自分で、は気づかなかった，自分の知らな

かった自分に気づくことができる(線CDの右方への移動)。このように他者への自己開示と他者

からのフィードパックが相互作用的に進行することによって，他者を通して自己をよりよく知る

ことができる(第 1の窓 (TheOpen Area)の拡大)。

HLAでは，この「ジョハリの窓」が示す自己を知ることにとっての，すなわち人間性心理学の

見地から言えば自己の成長にとっての他者の存在，他者とのインターアクションの重要性をもと

に，他者とのインターアクションを促進することが活動において重視されている。

2.2.3 ロジャーズのカウンセリング及び教育論

ロジャーズは，自らのクライアント中心のカウンセリング理論を拡張させ，人間中心の教育論

を提唱している。カウンセリングを自ら変容・成長しようとするクライアントを援助するものと

して捉えるロジャーズは，同じく人間の成長に関わるものである社会教育や学校教育にも自らの

カウンセリング理論が適用できると考え，成長しようとする人間を援助する理論と技法を教育論

としても展開している。

他の人間性心理学の諸派と同じく，ロジャーズも全人として人間を捉え，人間はみな本来自己

実現，自己成長の欲求を持っているという点をまず前提とする。そして，この人聞が本来持って

いる成長への意欲に働きかけ，援助するのが教育であるとする。ロジャーズの人間中心の教育論

の特質は，以下の 4項目にまとめられる (Williams& Bぽ den，1997: 33・36; Rinvolucuri， 1999: 194， 

199参照)。

(1)学習者は全人 (wholeperson) として捉えられなければならない。

(2) 学習は，学習者自身が学習内容を自分にとって意味があると捉えたときに起こる。

(3) 非審判的受容的風土が学習を促進する。

(4) 上の条件が満たされれば，学習は自発的に起こる。

学習が学習者の自発的欲求にもとづいた能動的な行為であると捉えられることから，教育者の

役割は，成長のための環境一生理的・情意的脅威のない，非審判的受容的な人間関係・教室風土

を創出することと，そして全人としての学習者を支援することに置かれる。 HLAでは，この原

則がすべての活動に共通した特質となっている。

一方，ロジャーズ、理論のいま一つの論点は，人間の成長と表現することの結びつきの重視にあ

る。ロジャーズ、は，そのカウンセリング理論において，人間の成長にとって自分の内側にあるも

のを言語や他の手段で象徴化 (symbolization) していくことが重要であると位置付けている。人

間は，自分を象徴化(言語で表現することもその一部)することで初めて自分を把握することが
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できる。したがって，どのように象徴化するかということが自己像の構築に関わり，また象徴化

の仕方を変えることは自己の変容・成長につながる。

この象徴化という概念をめぐって，言語による象徴化一言語化(verbalization) を重視するか，

言語によらない感覚を重視するかによって様々な理論・技法が発展している。言語重視の理論・

技法には，エリス(A.Ellis)の論理療法があり，これは，一つの事象を表現する言葉を言い換え

ることによってその事象の捉え方・受けとめ方を吟味し，変容させ，問題の解決を図る技法であ

る。一方，ジエンドリン (E.T. Gendlin)のフォーカシング(焦点づけ)は，言葉にはできない身

体の奥底にある感覚・感情の流れに焦点、を合わせ，言語，イメージとし、う象徴と，象徴化できな

い身体感覚の聞の相互作用を重視し，援助することを中心とする理論・技法である(村瀬， 2004)。

この他，言語ではなくイメージによる象徴化を中心とするイメージ療法，象徴化以前の身体感覚

を重視するボディワークも象徴化という概念との関係の中で捉えることができる。 HLAでは，学

習者の象徴化ーすなわち気づき (awareness)，さらに言語化を促進・援助するために，これらの

多様な技法が折衷的に応用されている。

2.2.4 パールズのゲシュタルト療法

ノfーノレズ、(F.S. Pearls) のゲ、シュタルト療法は，人間を統合体・全人 (wholeperson) として捉

える人間性心理学の特質とその現象学的立場から， r今，ここjでの自分の感情・感覚の体験を通

して「自分の人格の個々の断片的部分に気付き，それらを認め，すべてを自分のものとして，一

個の全体として統合することを援けJ(国分編， 1990: 151)，その人らしさを身に付けた全人的な

存在になることを目指している。この目的に沿って，ゲ、シュタルト療法的カウンセリングでは，

この「今，ここ」での気づきを体験するエクササイズ(活動)と気づきを助けるカウンセラーの

関わりの技法が多く開発されている。

このゲ、シュタルト療法の気づき・意識化のエクササイズと技法は，特に学習の認知面と情意面

の統合をめざす合流教育 (Conf1uentEducation)にもとづく活動・技法に応用され，第二言語教育

にも 1970年代， Galyean (1976) により取り入れられている。この技法は， HLAの重要な技法の

ひとつであるが，特に，学習者と学習対象である言語の聞につながりを形成し，目標言語の個人

化を生起させることが意図されている点で，専有化学習のための教育の方法としても重要である。

2.2.5 人間性教育の思想

人間性心理学の理論と思想にもとづく人間性教育は， r心理的成長を達成するように意図された

教育体系」であり人間らしさ (hurnanness)，情意的側面，自己理解，他者理解，自他の関係と

いった概念と教科学習との統合を図る教育J(縫部， 1999: 53) である。基盤となる人間性心理学

に諸理論があるように，人間性教育にも，合流教育，情意教育(AffectiveEducation)等，様々な

教育思想、・方法論が存在する。人間性教育は，学習者の自己実現欲求を前提に，望まれる教育あ

り方として，学習者の潜在能力を促進する環境の提供，情意と認知を統合した教育，自尊感情の

向上による学習の促進を提唱している (Moscowitz，1978: 18)。人間性教育の分野で開発された活

動・エクササイズ(狭義のヒューマニスティック・アクティピティ)は，上述の Galyean，Moskowitz 

らが中心となり，第二言語教育のための HLAとして改良されている。これらの多くは現在日本

語教育で提案されている交流型言語教室活動の原型となっている。

2.3 HLAの言語論・言語学習論

HLAは，言語学ではなく人間性心理学を出自とすることから，第 1章でも触れたように，独自

の言語論・言語学習論が明確に提示されていない。ここでは，その基盤理論の一つであるロジャ

ーズのカウンセリング理論の中心概念の一つ「象徴化 (symbolization)Jと， HLAの内，特にゲシ

ュタルト療法にもとづく合流教育の技法・活動の開発・提唱者である Galyeanの学位論文 Galyean

(1977a) を軸に， HLAの言語論，言語学習論を説明することを試みる。

はじめに， r象徴化」とし、う概念は，ロジャーズだ、けで、はなく，人間性心理学に属する諸派に共
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通する重要概念である。人間は，自分に起こっていることすべてを意識している・気づいている

わけではない。人間性心理学では，その人が意識している現象の他に，意識していない事象をも

含んだ概念として「経験」を捉えている(ロジャーズ， 1967a: 184)。人聞が自分に起こっているこ

とを意識の上で経験すること，すなわち気づく・知るためには，象徴化することが必要である。

象徴化することで，初めて人は経験を知ることができ，さらにその経験の意味を引き出すことが

できる(ロジャーズ， 1967b: 454)。

この象徴化の主要な手段の一つが言語で、ある。言語で象徴化すること，すなわち言語で表現す

ること一言語化(verbalization)は，経験している自分自身を知るための強力な手段である。言語

は人の内部にあってその人自身にも捉えられない経験を明確化する。したがって，人間性心理学

のカウンセリング諸派では，クライアントが言語によって自分自身の経験を表現することで自身

の経験を明確化していくことを重視するものが多い。カウンセラーは，クライアントの言語によ

る表現をクライアントの視点(内的参照枠)から吟味することでクライアントを理解し，さらな

る象徴化を支援する。同様に，クライアントも，カウンセラーに助けられながら，自分自身の言

葉を吟味することでさらに自分自身を理解することができる。そしてこれによってクライアント

の変容・成長が起こってし、く。

この言語，言語で表現することと人間・自己との関わりについての人間性心理学の論考を基盤

に， Galyean (I 977 a) は，言語表現の生成の過程を次のように説明している。

人が刺激を受ける。内的な応答 (intemalresponding) (感覚ーイメージー思考)が起こる。

そして，最終的にジェスチャーや言語といった象徴によって外在化 (extemalize)される。

(Galyean， 1977a: 31) 

前章でも述べたように，ここで刺激とは，外的な刺激だけでなく，内的なもの一記憶の痕跡や

身体内部の感覚の変化なども含む心理学的(生理学的ではなし、)概念である(ロジャーズ， 1967a:

188)。ギャリーンの記述で注目されるのは，まず，刺激への内的な応答として象徴化(言語のみ

に限らなし、)がなされ，そしてさらにその応答を他者へ表すための象徴化(言語のみに限らなし、)

がなされる，という二段階の象徴化過程が言語表現の生成に含まれていることである。刺激に対

して個人内部で生じる経験が象徴化され，意味付けされる。そしてそれがさらに他者を意識して

象徴化される。こうして，外在化された応答を表現する言葉には常に個人内部に生じた感情や意

味が込められる。したがって， r言葉の意味は本質的にその人の経験との出会いから生じ (Galyean，

1977a: 31) J，そして言葉はその人の個人的な意味を担っている。

しかし，ロジャーズは，象徴化には様々なレベルがあり，言語による象徴化はより経験の明確

化に役立つが，必ずしも「本当の」経験や「現実J(このようなものが実在するかどうかも現象学

的立場からは問えなし、)に一致しているとは限らないとする(ロジャーズ， 1967a: 186)。象徴化に

おいて，人は自分の経験とその意味を表現するためのより的確な言葉を求めて，言葉を吟味する

ことになる。

このように，人間性心理学から示される言語論では，言葉の意味は個人の内的経験を象徴化す

るところから生じ，言葉は個人的な意味を担っているとする。したがって，自分の意味を言葉に

込め，また他者の意味が込められた言葉を理解するためには，経験を伴うインクラクションの中

で自ら自分の内部に生じたことがらを言語で自分へ，そして他者へ向けて表現していく必要があ

る。また，言葉に個人的な意味を付加し，他者の込めた個人的な意味を了解することはインタラ

クションの中で起こっていくことから，このような言葉の構築と言葉の意味を理解する言語の学

習もまた，インタラクションの中でのみ可能である (Galyean，1977a: 31)。言語は，経験を伴うイ

ンタラクションの中で学習・習得されていく。この言語学習観から， HLAでは，学習者の認知的

側面だけでなく，身体や感覚を用いたインターアクションの中で自己を表現していくことが重視

されることになる。

一方， Galyean (I977a) は，外在化において言語に込めた自らの個人的意味を他者に伝え，ま

た他者の個人的意味を理解するためには，言語形式・様式の知識と正確さが重要であると指摘し

ている。特に第二言語の場合，このことはより強調される。第二言語学習のためには，個人内部
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の経験から生じ，個人的意味を持つ言葉ーギャリーンの有名な用語で言えば"language企om

Wl白血"，またインタラクションの中で生まれてくる言葉一同じくギャリーンの言葉を用いれ

ば"emergingcurricula"ーを重視するとともに，言語形式・様式の正確さの学習も必要とされる。

しかし，第 1章，第2章でも述べたように，この言語形式・様式がどのように学習・習得され

るかという点については Galyean(1977 a)の論には不整合が見られる。 Galyean(1977a) はパタ

ーンドリル練習で、代入する言葉・内容を自己と関わりのあることにすること，及びそれを反復す

ることで， HLA一特に Galyeanの依拠するゲ、シュタルト療法にもとづく合流教育の HLAーは言語

形式の正確さも併せた言語学習全体，そして情意的学習の双方への効果を生み出せるとしている。

しかし，言語を意味と形式に分け，項目に細分する言語の捉え方とパターンドリルという練習方

式は構造主義言語学・行動主義学習論を借用したものであって，人間性心理学の観点からは説明

されていない。この点は， HLAの基盤であるヒューマニスティック・アプローチの変容の教育

観からも，社会文化的アフ。ローチの提示する協働的構築としての言語観と専有化としての言語学

習観が HLAの言語論・言語学習論としてより適合していると考えられる。

以上を要約すれば， HLAの言語論・言語学習論は言語による象徴化概念を援用し，五感を通し

た体験を言語化することで，経験を通して言語を会得することを基本としている。また，その過

程では他者とのインタラクションが必須となるとする。

3. HLAの技法

以上で述べた理論をもとに，ヒューマニスティック・アプローチの諸研究では，学習者の内面

開発， 目標言語との意味的つながりの構築，目標言語技能の習得を目的とする技法を開発し，第

二言語教室活動としての HLAを第二言語教育に提供してきた。本項では HLAの主な技法につい

てまとめる。以下では，その提唱・開発の中心である合流アフ。ローチの Galyean，狭義のヒュー

マニスティック・アプローチの Moskowitzの提示する技法をあげる。

3.1 Galyeanの技法

第 1章でも示したように， Galyean (1976)では，活動・技法の原理として次の 10項目とその

活動例を示している (Galyean，1976: 16・19)。

(11)個人的意味 (oersonalmeaning) の源としての感情への気づき

Awareness of feelings as the source of personal meaning. 

otl) “should"という動詞を練習するとき，学習者は今この時，どのような期待すなわち

“should"が自分たち影響を与えているかを確認し，その“should"の源を突き止め，この期

待に対して自分がどんな感情を持っているかを言う。そしてその期待が自分自身のものか

どうか，あるいは誰か他の人の意思に従って生きているかどうかを決める。

(12)直接的なコミュニケーション(“ I-YOU"encounter) 

Direct communication。
例)学習者はべアでの応答の中で rtobeJ とし、う動詞と「幸せなJr悲ししリ「緊張してい

るJr楽ししリという形容詞を結びつけることを学ぶ。

学習者 1 あなたはいつ幸せですか?

学習者2:私は友だちと一緒にいるとき，幸せです。

学習者 1 あなたはいつ悲しいですか?

学習者2:私は悲しい映画を見たとき，悲しいです。

(13)非言語的コミュニケーションの活用

The use of non verbal forms of communication. 
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身体的気づきゃコミュニケーションを体験した後，その体験をことばで話し合う。

OU)教師がいくつかの感情語棄を提示し，学習者に身体でその言葉になるように求める。

その後，それを「私は疲れたとき一一ーです」という文を完成させ，身体で発表させる。

これを通して学習者は「感じる」という動調を会得する。

(14)教室の「今ここj に生きる。

Living in由巳“hereand now" immediacy of the classroom. 

現実の状況が言語練習の内容となる。

例)学習者に「家で/週末に/放課後に/このクラスで/今ここで，何が一番したいか」

を間い，回答を発表する。

(15)肯定的で援助的な相互関係の育成

Developing positive and helpful relationships wi出 eachother. 

肯定的フィード・パックや評価，明確化，確認などを互いにし合う。

例)互いの長所を褒め合う。

学習者 1 (学習者2へ):あなたは親しみやすい人です。素晴らしいと思います。

学習者 2 (学習者 1へ):あなたはやさしい人です。私はあなたのやさしさが好きです。

(16)自己への気づきの手段としての宮山dedima田町の活用

The use of guided imagery “fantasy journeys") as a means of self awareness. 

個人化技法の中には，学習者に目を閉じさせ空想旅行を体験させるものも多い。その後，

その個人的な空想を話し合う。

(17)選択し.その選択の結果を受け入れることに対する責任

Responsibility for choosing and accepting consequences of choices. 

学習者は自分が何者であるか，自分がどのような行動の選択を行っているかに気づくよう

になる。

例) rI co叫dJ というフレーズを使った練習。

学習者に最近自身で行った決断を書かせる。そして，他の人に取り固まれて rooしたら

よかったのにJと言われている場面を想像させ，それらの言葉にどう返答するかを考えさ

せ，答えさせる:rもし，そうしていたら，私は一一ーだっただろう」。

(18)投射エクササイズの活用

The use ofprojection exercises 

物に自分自身を投影することで自分が自分をどう捉えているか (selfperception)を知るこ

とができる。

例) 4つの物を検討させ，それぞれについて次のように言う:rあなたは です。そして

私は です。J
学習者 1 (リンゴ):あなたは丸い。そして私は丸い。

学習者2 (サンドイツチ):あなたは昼食にぴったり。そして私は昼食にぴったり。

学習者3 (大きな木像):あなたは大きくできれい。みんながあなたを好き。私は大きく

できれい。みんなが私を好き。

(19)盟監
Active listening 

学習者が互いに聞くスキルを学ぶ。言語反復練習はこのスキノレ育成に効果的である。

例)ある出来事とそれに対する感情を言葉で、表現する。他の学習者はそれを反復する。

学習者 1 私は昨日テストでCだ、った。それで私は落ち込んで、いる。

学習者 2:あなたは昨日テストでCだった。それであなたは落ち込んでいる。
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(20)表現の方法としての美術，音楽，演劇，詩の活用

The use of art， music， dramatics， and poetry as means of expression. 

例:教師が歌を演奏し，学習者はその演奏を聴いて呼び起こされた感覚や想像を話し合う。

さらに上級ではその歌を目標言語に訳す。

このような活動における活動実施の要点として， Galyean (1976) は次の 5点を提示している

(Galyean， 1976: 7-8)。

(1) グループ・ダイナミクス:多様なグループ体験を用いる。

A) 教師ークラス全体

B) 1対1
C) 3人組

D) 小グループ (4人""'6人)

E) 大グループ (8人""'1 0人)

F) クラスの分割(二分割など)

ただし，膜想、や深い内省が必要な時は一人でいることも尊重する。

(2) 自己内省

教師には，学習者の内省に基づく発言を非審判的受容と肯定および真実さで受け入れるこ

とが求められる。

(3) ファシリテーション

知識伝達を控え，支援的質問によって学習者自身が答えを見つけることを援助する。また，

学習者の発見の価値を認める。学習者に対して非指示的・肯定的態度をとることで，学習

者に共感し，より深い自己発見へと励ます。傾聴，アイコンタクト，学習者の感情を反復

することが重要である。

(4) 自己開示

教師自身が自己開示のモデルである。しかし，無理な自己開示は必要なく，同時に学習者

にも自己開示を強要してはならない。

(5) ジャーナル・ライティング

学習者に自己内省について書くことを勧める。ただし，非公開を原則とする。

3.2 Moskowitzの技法

一方， Moskowitzは HLAをその情意的目的の観点から次のように分類している (Moskowitz，

1978)。

(1)他者との関係作り (Relatingto others) 

例)アイデンティティー・カード:自分の名前の他に自分を表現する 3つの形容詞，得意な

こと，今行きたいところ，一緒に過ごしたい人，等を書いた名札をつけ，教室を動き回って

それらについて互いに話す (Moskowitz，1978:46・47)。

(2) 自己発見 (Discoveringmyself) 

例)人生時計:床に大時計をイメージさせ，一番大切な時間に移動，互いに選択理由を話す

(Moskowitz， 1978: 63-64)。

(3) 自己肯定 (Mystrength) 

例)r私はあなたが好きです。なぜならJ:二重の輸を作って座り，対面者同士で相手の長所

を言い合う。席を移動して続ける (Moskowitz，1978: 79・80)。

(4) 自己像 (Myself-image) 

例)サクセスストーリー:今まで、で成功したことをリストアップし，その内最も印象的なこ
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とをグループで、話す(時間制限を課す)。その後，リストをカテゴリーに分け(お金に関係

する話，人間関係に関係する話，成績に関係する話，等)，全体で話す(Moskowitz，1978:90・91)。

(5) 感情の表現 (Expressingmy feeling) 

例)今ここの気持ち:今・ここで感じていることに焦点を当て，その内大切なものをベアで

話す(r私は今…ですJ)。ベアを交代し，同様に続ける。繰り返すことによって生じる感情

の変化に気づく (Moskowitz，1978: 102・103)。

(6) 経験の探索 (Mymemories) 

例)一番おもしろかったこと:このテーマの作文を書き，グループで発表し応答する。その

内おもしろかった話を全体で発表し応答する。この後，目標文化でのユーモアの話題に移る

こともできる (Moskowitz，1978: 122・123)。

(7) シェアリング (Sharingmyself) 

例)ブラインド・デート:初対面の人と空港で待ち合わせると仮定し，自分を分かつてもら

う手紙を書く(無記名)。その手紙を全員で読み，それが誰かを当てる (Moskowitz，1978: 

127・128)。

(8) 価値の明確化 (Myvalues) 

例)大切な物:自分の大切な物を教室に持ってこさせ，それについて話をする (Moskowitz，

1978: 143・144)。
(9) 芸術活動 (Thearts and me) 

例)Brancmng out :自分を木に例えて描く。それを見せ，説明する (Moskowitz，1978: 162・163)。

(10)ファンタジー (Meand my fantasies) 

例) (本項冒頭掲載例参照)

縫部 (2007)では，これに感覚覚醒 (Sensoryawareness)が加えられている(縫部， 2007: 83-90)。

維部(1998)，縫部 (2007)等，縫部の一連の著作では，これら Galyean，Moskowitz両者の技法

中心に，特に学校日本語教育への応用を念頭に，活動例が紹介されている。

Moskowitzは，活動における教師の役割として以下の点をあげている。

(1) 受容的・非審判的教室風土の形成と維持(教室経営)

(2) 言語促進者:目標言語の上達とともに学習者の人間的成長を促進する

(3) 活動参加者:教師も活動に参加し，活動を経験することが求められる。

(4) モデル:実際の活動において，言語的かつ情意的モデ、ルを学習者に提示

(5) モニター:学習者の言語・情意学習をモニターする役割も持つ。

これらは，先の Galyeanの実施要点とほぼ一致している。また， Moskowitz (1978)の HLAで

は，教室を運営する上での時間の構成(制限時間の設定)，人的構成法についても多くの指示がな

されている。

以上のように， HLAの技法は，自己の内面開発を意図し，カウンセリング・セラピーの理論と

技法をもとに，感情・身体感覚・直観等も含めた全人的な取り組みを取り入れている点，および

教室のダイナミズムを活用している点を特徴としている。また，そこでは知識伝達者としての教

師の役割は減ぜられているが，ファシリテーター及び活動の参加者として，教師は重要な役割を

を持つ。

4. HLAの課題の検討と提案

本節ではここまで， HLAの理論と技法を示した。次に，この HLAを自己表現を通した専有化

学習のための教室活動として応用していく上での留意点について検討し，自己表現活動としての

HLAの提案を行う。
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4.1 HLAへの批判

HLAは，教室にコミュニケーションを生み出すものとして第二言語教育実践の場に広く受け入

れられてきた一方で，特にその情意的目的の強調とカウンセリング・セラピーを出自とする特殊

な技法に対し，多くの批判もなされてきた。

第二言語教育に情意的目的(自己理解等)を導入することについて， Gadd (1998) は，第二

言語教師が言語教室で心理療法的行為を行うことの危険性と役割の逸脱を指摘している。また

Leguke & Thomas (1991: 38・39) は，言語教授・学習を期待して参加している学習者の反応に考慮、

していないことを問題視している。これらの批判に対し，ヒューマニスティック・エクササイズの

支持者であるArnold(1998)， Rinvolcuri (1999) は，言語教室に情意的目的を導入することは，

教師の役割の逸脱ではなくそれを豊かにしているとし，また，エクササイズにおいては低リスク・

肯定的側面への焦点が原則とされていると述べている。

HLAの言語学習面(認知的側面)についての批判で、は，本論でも指摘したように，特にその言

語および言語学習・習得に関する理論的基盤が明確でない点が問題とされている。 Gadd (1998) 

はヒューマニスティック・エクササイズでは言語の限られたジャンルしか学習できないと批判し

ており， Leguke & Thomas (1991: 38・39)，横山(1994) は限られた第二言語能力で深い内観と自

己表現が可能なのかという根本的な疑問を提示している。これらの言語学習面での問題について

Arnold (1998) は，エクササイズでも多様な言語ジャンルの学習が可能で、あることを主張してい

る。しかし，実際にどのようなジャンルがどのように学習できるのか，第二言語能力の制約につ

いて具体的にどのような対処法がとられているのかについては明らかにしていない。

これらの批判には，研究者間の第二言語教育観の相違によるものも多く見られる。しかし，本

研究と同じく第二言語教室活動としての HLAの有効性の認識に基づき，その問題点、と改善策を

検討・提示する研究もなされている。本項では，これらの研究の内，活動の選択とデザインに関

する Legutke&百lOmas(1991)の提案，及び活動における社会的インタラクションの形成・活性

化と言語学習面についてのKramsch(1993) の提案を取り上げ，専有化のための自己表現活動と

しての HLAの留意点・改良点として提示する。

4.2 活動の選択とデザインの基準

Legutke & Thomas (1991)は強いパージョン」の CommunicativeLanguage Teaching (以下，

CLTと略す)24の立場からテーマ中心のインタラクション」を主軸とした教育方法を提案し，

その方法として HLAを援用している。その援用に当たっては， HLAの教室インタラクション創

出への可能性を認めた上で，以下の 7つの基準から HLAを批判的に検討し，活動を選択・改編

する上で、の提案を行っている (Legutke& Thomas， 1991: 48・70)。

(1) 文脈と主題性 (Contextand topicality) 

HLAが目指す生きた体験を通して言語を学習することは，学習内容を個人とつながりのある生

きた内容とする可能性を有している。しかし，個々の内容が互いにテーマ的関連性を持ち，教室

の置かれた文脈や教室文化，また第二言語文化と結び付けられていなければ，恋意的な自己開示

要求になりかねない。より大きな文脈とのつながりとテーマ的関連性があって初めて有効性が発

揮される。

24 CLTには，従来の項目積み上げ型一言語形式の項目だけでなく，機能・範障という分類による項目も新
たに加えられているがーの言語授業に「ことばの使い方を学ぶJOearning to use)ためのコミュニケーシヨ
ン活動・タスクを付加した「弱いパージョン」と使うことを通してことばを学ぶJ(using language to learn 
it) r強いパージョンJ(a‘strong version' ofCLT)があるとされる (Howatt，1984: 279 ; Legutke & Thomas， 1991: 
12)。後者では，学習者がコミュニケーション活動・タスクに携わることを通して，あるいは言語以外の内
容を学習する中で言語が学ばれるとする，プロセスそのものを言語学習として捉える立場に立っている。こ
の後者の立場では，言語教室はもはや「教師が教え，学習者が学ぶJとし、う場ではなく，参加者全員が教室
コミュニケーションという「言語学習プロセス」を構築し，管理していると捉えられる(Allwright，1984・166)。
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(2) 気づき (Awareness)

「気づき」という概念は，学習者の自己・集団・世界の理解を広げる上で重要であり，教室活

動の役割はこの気づきをファシリテートすることにあるが，教師は，気づきの内容(血eobject of 

awareness 教科内容，情意的内容，言語的側面等)，気づきのモード (themode of awareness :思

考，感覚受容，内観・膜想等)，気づきを促進する手法 (thetechniques of awareness :誘導ファン

タジ一等)という 3点について慎重に考慮、しなくてはならない。

(3) 既有知識と学習の前提条件 (Priorknowledge and prerequisites白rlearning)

HLAの手法に馴染みがない場合， HLAの求める行為や自己開示要求は学習者・教師双方に不

安を生む恐れがある。また，言語学習に対するピリーフや期待との相違も学習者に不安を生じる。

特に，文化的背景によっては，自己開示や目を閉じたりする行為が自尊感情を傷つけることにつ

ながる恐れがある。 HLAではこの点への配慮が不足している。

(4) 自己決定と選択的真実性 (Self-determinationand selective authenticity) 

HLAでは，活動の選択，目標・プロセスの決定等，すべてが教師のイニシアティブのもとに置

かれている。これは学習者の自己決定を尊重する CLTの原則と矛盾する。

また， HLAの機能は「ジョハリの窓」の第 1の窓寸heopen areaーを広げることにあり，活動

に参加するためには真実の自己開示と自己・他者発見を続けていくことが求められる。しかし，

学校という制度的状況下(教師と学習者という役割関係)でこれを行うことは，このような疑似

セラピスト的役割を教師が演じることへの問題とともに，教師の求めに対して学習者は自己開示

をしたくなくともせざるを得ない状況にあること，また，自己開示をしないことが活動へ参加で

きないことになり，学習の機会を奪うという点でも問題がある。

(5) 動機づけと抵抗 (Motivation-resistance) 

学習者は自己を語り合うことを望んでいるとする HLAの前提は必ずしも正しくない。公的な

場で自己を開示することには当然防衛が生じるし，防衛は権利でもある。 HLAでは「リスクの低

い開示内容Jを選択して実施できるとしているが， リスクが高いか低いかの判断は難しい。教師

は学習者の抵抗に気づき，十分配慮する必要がある。

(6)言語学習者のニーズと discoursaloutcomes (Language-learner needs and discoursa1 outcomes) 

HLAでは，活動を通して学習される言語についての論考がほとんどなされていない。インタラ

クション中心の活動ではどのような言語が用いられ，生起してくるかは予測しにくいが，それで

あっても活動のデザインにおいてその活動で得られる言語学習上の成果について十分な検討がな

されていなくてはならない。また，それについて学習者自身が評価できるような配慮、も有効であ

る。さらに，学習者が自己表現を行っていく中で言語的支援として利用できるリソースを用意し

ておくことも重要である。教師のガイダンスと学習者の自律は活動中心の言語教室の不可分の要

素である。

(7)プロセスの適切さ (Processre1evance) 

ある活動を選択するとき，教授一学習プロセス全体における当該活動の位置付けを明確にする

必要がある。また，それを考慮した活動選択が求められる。活動・活動のタイプは，たとえ学習

者によって再解釈されたとしても，学習過程の次のステップに影響を与える。

さらに， Legutke &百lOmas(1991)は，この活動選択の 7基準の前提として「透明性J(c加ity)

と「信頼J(加st)をあげている。この二つは教師の選択・決定・実践を決定する前提であるので

学習過程に先立つものであるとともに，学習過程のダイナミクスに依存するものでもある。

まず，学習者が活動の目的・意図・根拠・過程等を明確に知ることは，民主的教育という点か

ら，また経験学習という点から，そして自律的言語学習の上でも重要である。
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信頼の風土については， HLAでも必須とされる条件であるが， Legutke & Thomas (1991)は，

HLAではそれが教師の役割に帰着されている点を批判している。教室インタラクションの創出と

形成において教師の果たす役割は重要であるけれども，社会的一情意的風土は教師と個々の学習

者の協働によってっくりだされる。

Le伊 tke& Thomas (1991)による HLAの問題点の指摘は， HLAを否定するものではなく， HLA 

を第二言語教室のインタラクション活動25としてより有効に用いていくための指針として提示さ

れている。他の HLA批判の多くが HLAの情意的目的や学習者の内面に関わっていくことを否定

的に捉えているのに対し， Legutke & Thomas (1991)の 7基準は，言語学習・学習者の情意的側

面を生かしていくことの重要性を認め，その上でそれを教室という状況下で HLAを用いてどう

発揮させることができるかについて検討を行ったものである。この検討から Legtuke& Thomas 
(1991)は， HLAの選択・使用において，活動に文脈との関連性や一貫したテーマのつながりを

もたせることの重要性，学習者の好み・ビリーフ・既有知識等，学習者への配慮とその自律性の

尊重・育成の必要性を提言している。このための方策として， HLAに上記の二つの前提と 7つの

選択基準を適用していくことによって，そしてより大きな文脈の中に位置付けていくことによっ

て， HLAは教室インタラクションに大きな影響力を持ち，学習者の感受性を高め，自己投資とコ

ミュニケーションへの意欲を解放し，応答能力と責任を促進し，本当の意味でインタラクション

活動として機能することができるとする (Legutke& Thomas， 1991: 69) 

この内， Legutke & Thomas (1991)の学習者の自律性についての指摘は，第二言語の専有化の

前提である学習者の主体性・能動性とも関わり，本項での活動デザインにおいても重要な指摘で

ある。 HLAは，学習者の自己表現への能動性へ働きかける意図・目的をもってデザインされてい

た。また，縫部(1999)は， HLAは内発的動機づけ理論に立脚したものであり，本来操作主義に

対立する哲学を持っているとする(縫部， 1999: 300-301)。前節の Galyeanの個人化技法実施の留

意点でも，学習者の自主性を尊重することが重視されていた。しかし，多くの HLA批判では，

HLAの教師による操作主義が指摘されてきた。前節でも掲載した Moskowitzらの一連の著作から

は， Legutke & Thomas (1991)が指摘するように，教師による牽引・誘導が活動の運営に強く作

用している印象は否めない。 Legutke& Thomas (1991)の主張する HLA選択・使用における学習

者の自律性の重視は，この点を指摘・改善案を提示したものであると言える。

専有化学習という観点からも，この Legutke& Thomas (1991)の主体的・自律的存在としての

学習者観は重要である。学習者の能動性は専有化学習の重要な前提であるだけでなく，専有化に

関する先行研究においても，専有化としづ行為自体が能動的・主体的行為として捉えられている。

HLAのデザイン・実施においては，学習者の主体性を高め・維持していくことが重要である。

4.3 社会的インタラクション促進のための提案:Kramsch (1993)の8つのパラメーター

第 1章でも詳述したKramsch(1993)の「対話的言語教育Jは，学習者が対話の中で「文脈と

して」第二言語学習していくことを意図した教育である。この中でKramsch(1993) は，現行の

(1970年代末以降の)コミュニカティブな教室活動の意義と可能性を認めた上で，実際の授業で

はその有効性が発揮されず，教室に活動・教師の意図するコミュニケーションが生みだされてい

ないケースが多いことを指摘している。そして，それらのコミュニカティブ活動が持つ教育的・

社会的変容 (change) をもたらす力を発揮するためには，活動を通して教室における対話を拡大

し・深める必要があるとする o Kramsch (1993)の言う「コミュニカティブ活動」は HLAと明言

はされていないが，同書で取り上げられている活動の多くがHLAと重なっているoKramsch (1993) 

は， Iコミュニカティブ活動」を教育的・社会的変容をもたらす活動にする方法を，対話の文脈形

成に関わる 8つのパラメーター (Hymesの ISPEAKINGJ) に沿ってストーリーテリングJ活

動を例に以下のように提示している(Kramsch，1993 :94・98)。

25 Legutke & Thomas (1991)では CommunicationActivitiesの語が用いられているが，本論でのインタラクシ
ヨンに当たると判断し， rインタラクション活動」という訳語を用いた。
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(1) Setting:活動形態・時間制限の工夫。

対話相手やテキストは同じままで，空間的・時間的セッティングを多様化することによって，

伝え方や言葉の選択に焦点を当てるようになる。

例)形態:対面で，背中合わせで，多数の観客の前で，パーティーで，仕事の面接で等

手段:教室での対面で，宿題として，電話で等

声調:説得調で，叫ぶ，嘱く，等

時間 :3分 2分 1分と制限時間を短くしていく，等

(2) Participants:学習者が聞き手に敏感になるように工夫する。これによってコミュニケーショ

ンの対話的性質に気づかせる重要なステップとなる。

例)同じ Aの語りに対し，複数の聞き手に異なる反応を示すよう教示する。 Aは聞き手たち

の異なる反応に対応していく中で次第に語りがうまくなり，より聞き手のニーズに応える詳

細で多様な語りをするようになる。

(3) Ends:設定されたトピックに関わらず，教師は活動の目的を多様化することができる。

例)ある活動を意見交換活動から意志決定のための討論へと変える。

(4) Act sequence :一つの活動の中でも言語を多様な機能で用いることができるよう工夫する。

例)一つの活動の中に，明確化，情報交換，クレーム，謝罪，同意・反対，アドバイスと支

援，意見の表明と応答などを盛り込むことができる。

(5) Key:同じ題材で、あっても，多様なトーン，情感を用いて表現するよう指導する。

例)一つの物語を感情的に・センセーショナルに・皮肉的に語る.また身体を使って語る等。

(6) Instrumentalities:言語の形式と意味の関係を示す方法として書き言葉と話言葉を対照させる。

例)一つの物語を Aから B，Bから C，Cから Dへと語り 4人それぞれが要約を板書し，

些細なシンタクスの違いが明らかな意味の違いを生むことに気づかせる。

(7) Nonns of interaction :状況・役割設定の選択によってインタラクションの型を多様化させる。

これにより，文化的な規範の違いも表面化する。

fJiJ) Bが子ども役のときと耳の悪い年寄り役のときでは，同じ物語でも Aの語りが異なる。

また， A， B にネイティブスビーカーとして相互行為を行うよう指示した時と母語使用を許

可したときとでは，文化的に異なる規範を用いると考えられる。

(8) Genre:同じトピックであっても，多様なジャンルの活動(例えば，モノローグ，インタビ

ュー形式，議論とするか，等)とすることができるよう工夫する。

Kramsch (1993) は，このような対話教育を通して学習者が自分自身と他者との間，個人的な

自己と社会的自己の間，自分自身の中の異なる認識の聞の違いを認識することができるとする。

この点で， HLA，ヒューマニスティック・アプローチの掲げる第二言語教育の目標・目的と共通

している。両者は同じ目的を意図したものと言えるだろう。

一方で， Kramsch (1993)の8つのパラメーターは，活動に多様な言語使用・ジャンルの使用，

メタ・コミュニケーションとしての要素，言語の文化的側面への気付きなど，活動を通した言語

学習の具体的内容と方策を示している。前節で述べたように， HLAは学習者の内面の開発・内発

的言語生起・形成の促進を意図している点を特質としている。この点で， HLAは，本論での専有

化モデルのうちでも，特に言語の「個人化」のプロセスに働きかけるものとして位置づけられ，

実際の教室での社会的相互行為・社会的インタラクションにおける言語使用・専有化という観点

からは十分なデザインが考案されていなかった。この点が，先にあげた Gadd(1998)のHLAで

は言語の限られたジャンルしか学習できないとの批判につながっていた。これに対し，この

Kramsch (1993)の8つの提案は，専有化学習における社会的インタラクションの部分にも有効

な活動として HLAを再デザインするものと言える。 HLAの実践デザインにこの 8つのパラメー

ターを適用していくことで， HLAを専有化学習のためのより有効な自己表現活動としていくこと

ができると考えられる。
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5. 本章のまとめ

本章では，自己表現を通した専有化としての言語学習のための教育・教師の役割について考察

を行った。この自己表現を通した専有化としての第二言語学習の前提条件である自己表現の促進，

対話的インタラクションの構築，学習者の能動性の促進という観点から，それぞれ教育・教師の

役割について考察を行い，以下の点が指摘された。

(1)教育あるいは教師の役割・方法が学習を決定するのではなく，学習者との協働によって学習

一教授システムとしての教室がつくられていくものである。

(2) その上で，教育・教師には，自己表現・対話的インタラクション・学習者の能動性を促進す

る教室環境形成への働きかけが教育・教師の役割として重要である。具体的には，権威性に

基づく人間関係ではなく，他者とその言語を相互に尊重し合う関係の構築と，そのような関

係・環境の形成・維持のための学習者との協働的関係が求められる。

(3) 一方，教師の支援という観点からは，①言語的支援と②内的コミュニケーションの二つの支

援が求められる。この内，前者①について，具体的には，能動的了解に基づく表現補充・了

解企投，また，能動的了解の前提となる学習者の IlifeJ (Platt， 2005)の理解が求められる。

②の内的コミュニケーションの支援については，傾聴，反復，明確化，言い換えなどの具体

的手法とともに，教師のモデルとしての自己開示と，学習者が自己・他者を間い直していく

ことに対する積極的働きかけの必要も示唆された。

(4) このような教師要因に加え，自己表現を通した専有化としての学習一教授システムを成立さ

せる上で，教育・教師と学習者の接点・媒介である活動の重要性が示された。

この内， (4)の指摘から，本節で、は具体的教室活動の提案を行った。

本専有化学習論が基盤とする社会文化的アプローチの諸研究では，具体的教室活動の提案はあ

まりなされてこなかった。一方，専有化学習モデルの一部をなす個人化概念が基盤とするヒュー

マニスティック・アプローチの諸研究では，上記の諸要件に沿う教室活動・ HLAが提案されてい

る。本論ではこれを専有化学習のための教室活動一自己表現活動ーとして用いることを提案

した。

本節では，この HLAの理論・技法を紹介するとともに，専有化学習のための活動という観点

から検討を行った。はじめに，活動選択・デザインの基準について検討し，学習者の主体性への

配慮が留意点として指摘された。また，内的コミュニケーションの活性化が重視されている HLA
を，社会的インタラクションを活性化させる活動としていくための具体的方策として， HLAを通

した多様な言語使用，多様なジャンルの使用，メタ・コミュニケーションとしての要素，言語の

文化的側面への気付きを促すこと等を中心とするKramsch(1993)の8つのパラメーターを示し

た。これら提案を取り入れることにより，自己表現を通した専有化としての第二言語学習を促進

する教室活動として HLAを有効に活用していくことができると考える。

以上，本論ではここまで，自己表現を通した言語学習・教育について先行研究・理論をもとに

論考し，理論的モデ、ルの構築を行ってきた。次章では，研究の視点を実践に移し，実践研究を通

して，あらためて自己表現を通した第二言語学習・教育について探求する。そして，終章におい

て再び本章までの論考を実践と照合し，総合的考察を行い，自己表現を通した第二言語学習の特

質と過程，そして可能性を提示する。
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第4章自己表現活動の分析

本論ではここまで，先行研究・理論をもとに自己表現を通した第二言語学習・教育の可能性に

ついて検討してきた。この理論の検討から，第2章では，自己表現を通した第二言語学習の特徴

として「専有化」としての言語学習のモデルを提示し，前章ではその具体的教育方法として HLA

を援用した自己表現活動のデザインを行った。

これに対し本章及び次章では，実践から，自己表現を通した第二言語学習についてその特質を

明らかにすることを目的としている。実践は，理論から提案された活動，それを用いる教師，学

習者，そして文脈の相互作用の中で形成されていく。その中で，自己表現はどのように促進され，

そして専有化としての言語学習は生起するのだろうか。本章では，この点を 4つの活動実践の記

述・分析を通して検討し，その生起・促進に影響する要因について考察を行う。また，自己表現

による第二言語学習のもう一つの側面である自己の変容・成長についても，自己・他者認識とい

う観点からあわせて考察する。

第 1節活動分析の目的と方法

1 .活動分析の目的

本章での活動分析は，ここまで理論・先行研究から検討してきた自己表現を通した第二言語学

習の特質について，実践面からアプローチするものである。自己表現活動における自己表現と専

有化学習の生起・促進の過程を社会的構築としての教室論の立場から明らかにし，そこに作用す

る要因について考察することを分析目的とする。あわせて，活動における自己・他者認識につい

ても検討を行う。

なお，本研究では，第2章で示したように，専有化を「表現主体である学習者が，自分の表現

しようとすることを表現するために，自分の既有知識や他者の発話などから言葉を選択・吟味・

交渉し， r自分の言葉」として変形・意味を付与していく言語学習過程Jと定義し，以下の分析を

進める。

2. 活動分析の立場

本章における活動分析では，その立場として田島 (2003) のマイクロジェネティック・アプロ

ーチを採用する。これは，微視発生的な観点から学習を分析し，その考察から学習の全体像を推

測する学習研究のアプローチである。

マイクロジェネティック・アプローチは，ヴイゴツキーの提示する発達心理学研究の原理に基

づく。ヴイゴツキーは，人間に固有な行動と心理過程の特質を明らかにするためには，その発達

の過程を発生から死滅までの運動の中で理解することが必要であるとし，弁証法的観点に立脚し

た歴史的アプローチ(中村， 1998: 7) をとっている。そして，これにもとづき 4つの「発生的」

分析領域 (geneticdomain) 一系統発生 (phylogenesis)，社会・歴史的発生 (sociocu1turaO，個

体発生 (ontogenesis)，微視発生 (microgenesis) ーを提示している。この内，微視発生は比較的

短いタイムスパンの中での発生・発達を指す。現在の社会文化的アプローチの発達・学習研究で

は，研究上操作可能な実際の発生(微視発生。例えば，一つの形態素の短期の習得過程)から個

体発生(例えば，子どもの言語発達など)のあり方を予測する研究方法(マイクロジェネティッ

ク・アプローチ)が採用されることが多い(田島，2003:18 ; Lantolf， 2000: 3)。
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本章でも研究上の操作可能性からこの方式を採用するとともに，それを補足するものとして中

期間の実践研究を次章で提示する。

3. 活動分析の方法

3.1 分析方法の選択

本研究は，社会文化的アプローチの視座から，個人的要因と社会・文化・歴史的要因の接点に

に研究の視点を置く。また，分析の焦点である自己表現と言語の専有化学習は，第2章で示され

たようにインタラクションを通してなされる。このため，インタラクションの過程に分析の焦点

を置く必要がある。

教室インタラクションを分析する主な方法としては，カテゴリーシステムを用いた相互作用分

析法(カテゴリ一分析)，談話分析，エスノメソドロジー会話分析(以下，会話分析)，エスノグ

ラフィーがあげられる。このうち，カテゴリ一分析と談話分析は，授業中の教師/学習者の行動

の全体的傾向や，インタラクションの静的基本構造を捉えることを目的とした分析方法であるお。

一方，後者の 2方法は，教室インタラクションの動的な過程を分析し解釈することを通して個々

の事例の特質を知る方法である。

前章で示したように，本論は教室での言語学習を教室を構成する諸要素の相互作用のもとに社

会的に構築されていく動的なものとして捉えている。したがって，本分析では動的なインタラク

ション過程を分析する方法である会話分析とエスノグラフィー的手法を併せた分析方法を用いる。

3.2 会話分析・エスノグラフィーの方法論と本分析の方法

カテゴリ一分析，談話分析が研究者の設定した枠組みに基づいて，即ち研究者の視点から授業

を分析していくのに対し，会話分析・エスノグラフィーは，参加者の視点から解釈しようとする

ものである。山村(1985)は，この立場の社会的相互行為(インタラクション)の見方について

次のように説明している。

「行為者はお互いの行動を意味あるものとして認め，それを解釈したり，定義づけた

りしながら，相互行為を進める。つまりそれは本質的に解釈的過程なのであり，行為者

は外に現れたものを手がかりとし，それを文脈や状況との関係で解釈し (inde氾cality)， 

その底に一定の意味やパターンを探りながら (documentarymethod of interpretation) ，相

互行為を持続させてゆくのである。J(山村， 1985:44) 

26 カテゴリ一分析は，授業を観察しながら，研究者があらかじめ設定したカテゴリーに従って教師/学習者
の行動をコーディングしていく方法である。その後，各カテゴリーのチェック数を集計し，統計処理が行な
われる場合が多い。例えば， Moskowitz (1968)他で開発された FLintsystemがこれにあたる。量的処理を
行うことで，授業間の比較が容易になり，教師行動・学習者行動の特徴を得ることができる。カテゴリ一分
析は，個々の行動のつながりより，どのような行動が多いか/少ないかという点に焦点、を当てる方法であり，
教師を焦点とした授業評価の方法としての色合いが濃い。一方，談話分析は，教室談話中の発話(発話行為)
の機能を特定し，その連続の型から授業インタラクションの構造を明らかにする方法である。 Sinc1air& 

Coulthard (1975)の談話分析研究では，授業が，教師による lnitiation，学習者の応答 (Response)，教師の
評価 (Evaluation)又はフィード、パック (Feedback)という構造の連鎖からなっていること(IRF/lRE構造)
が明らかにされた。カテゴリ一分析，談話分析は，研究者の視点から教室インタラクシヨンを分析する方法
である。行動・発話をひとつひとつに細かく区切り，分類するため，インタラクシヨンをアナログ的に連続
したプロセスとして捉えることが難しい。また，分析において参加者・場の個性やそれを取り巻く文脈を取
り入れる余地が少ない。本事例分析のねらいは，この参加者・場の個別性と複雑性，流動性を取り入れたイ
ンタラクションプロセスの分析から，学習者の言語使用(言語学習)の特質を見ることであった。カテゴリ

一分析，談話分析の方法は，この本論の目的には適合しない。
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山村 0985:44) は社会的相互行為がこのような特質を持つもので、ある限り，その研究

においても，行為者自身の観点が重視されなければならず，研究者によるそれへの接近の仕

方も，生活者が日常的に用いている方法と無関係なものではありえない」とし解釈的記

述 (interpretivedescription) Jこそがなされなければならないとする。この山村の引用にある

「生活者が日常的に用いている方法」がエスノメソッドと呼ばれるものである。エスノメソ

ドロジー会話分析はこのエスノメソッド r参加者達が用いている方法Jに従って会話を解

釈する方法である。

参加者の視点から事象の解釈を行う点は，エスノグラフィー(解釈的エスノグラフィー)

も同様である。しかし，両者は分析目的，重視する点，使用データ等，多くの点で異なる。

両方法の概略を， Lazaraton (2003) の表をもとに，表4に示した。

表 4.1.1 会話分析とエスノグラフィ一法 (L也 araton，2003: 4) 

会話分析 エスノグラフィー
Conversation Analysis Ethnography 

(1) 学問的背景 社会学 人類学
Disciplinary Roots Sociology Anthropology 

(2) 分析の目的 人々が物事をどのように“行っている 人々が物事をどのように“捉えている
Analytic Goals か" か"

Howpeople“do" things Howpeople “see" things 
と。のよ 31ご意味がつくられているか と:ゐダ意味がつくられているか
How meaning is made F向。tmeaning is made 

(3) 重要な文脈 継起的連鎖 文化的
Context of Importance S里guenti~ Cultural 

(4) データ収集方法 実際の相互行為の録音/録画データ 情報提供者(インフォーマント)
Data Collection Audio and/or videotapes of actual Informants 
Procedures mteraction インタビ、ュー

Interviews 
フィールドワーク
Field work 

参与観察
Participant observation 

(5) データの形 表記法に基づく詳細なトフンスクリ 厚い記述
Data Representation プト Thick description 

Detailed transcriptions using フィールドノート
conversational notation Field notes 

相互行為の断片
1:lxcerpts of interaction 

(6) 分析方法 単一の逸脱したケースの分析 分析的帰納法
Analytic Procedures Single & deviant case analysis Analytic induction 

トライアンギュレーション
Triangulation 

(7) 禁則 参加者の経歴やアイデンァィティに 印象に基づく説明
NoNos はじめから関連付けること Impressionistic accounts 

Assigning a priori relevance to 固定カテゴリーに基づく観察
participant biographies or Fixed category observations 
identities 短期調査
話者の意図やビリーフをもとに主張 Brief engagement 

を行うこと
Making c1aims based on speaker 
intention， beliefs 
単一の発話ターンの分析
Analysis of single turns 

会話分析では，授業参加者たちがどのように会話に参加(発話)しているのか，どのように会

話が組織化されているのか，そしてその会話がどのようにして「授業Jとして構築されているの

かを，映像及び授業のトランスクリプト(文字化資料)をデータに，個々の発話，発話順番取り，

発話のシークエンスの中で分析・解釈する。
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一方，エスノグラフィ一法では，マクロな社会・文化的文脈の中で，参加者が教室でのできごと

をどう捉え，なぜそのような参加を行ったのかを，観察，インタビュー，フィーノレドノート等多

種多様なデータをもとに，多角的に分析・解釈を行なう。

本来，エスノメソドロジー会話分析では，話されたことのみをデータとし，エスノグラフィー

で用いられる参加者の属性や背景等ついての情報を，少なくともはじめは，分析から排除する。

会話分析の立場では，それらはアプリオリに存在するものではなく，会話の中で現れ，会話の中

に読み取ることができるものと考えられるからである。しかし近年，会話分析の方法をとる研究

においても，エスノグラフィー的情報(例えば，教師の意図，学校のシステム・文化等)を取り

入れることの必要性が唱えられており，会話分析とエスノグラフィーを連続的・相互補完的に併用

する方法をとる教室研究がなされている (Rampton，Roberts， Leung & Harris， 1997: 382・383; 

Seedhouse， 2004: 89 ;好井， 1999:38・40)。これは，第二言言語教室という場面においては，教師の

意思や学校・社会文化的状況からの影響がインタラクションの展開に特に大きな影響力を持って

おり，それを明らかにするためにはエスノグラフィー的データに照合する必要があると考えられ

るからである。

この観点から，第二言語教室研究の Seedhouse (2004) は，下表のエスノグラフィー的要素を

取り入れた第二言語教室会話分析の方法を提示している。

表 4.1.2 Seedhouse (2004) の第二言語教室相互行為分析方法 (Seedhouse，2004: 40-42) 

① アクション・シークエンス (actionsequence (s)) 27を選定する。

② そのアクション・シークエンスの中の諸行為の特性を明らかにする。

③ そのアクション・シークエンスを，特にそのシステムの機能上の障害・乱れに焦点を当て

ながら，発話順番取りの観点から検討する。

④ そのアクション・シークエンスをシークエンスの組織化28の観点から検討する。

(隣接ベアベ選好(優先的構造:preference organization) ，その他のあらゆる応答行動)

⑤ そのアクション・シークエンスをリペア(修復 repa註)の組織化の観点から検討する。

⑥ 話し手たちが自分たちの諸行為をどのようにまとめているかを実際に選ばれた言語形式に

視点をおいて検討し，これらの形式の意味 (significance) を考察する。

⑦ 相互行為の詳細の中に浮かび上がってくる役割，アイデンティティあるいは関係性を明ら

かにする。

③ 相五行為の組織化と参加者の志向を描きだす予備的分析が終わったら，このシークエンス

をより広い構図の中に位置づけていく。

『丈一~

⑨エスノグラフィー的データの利用による「なぜ」の検討

この Seedhouse(2004) の手法では，まず，会話分析によって参加者がどのようにインタラク

ションを生み出しているかを明らかにし，続いて，制度的，文化的制約についてエスノグラフィ

ー的情報を用いて解釈を行うという，会話分析にエスノグラフィー的手法を後続させる段階的併

合方法を提示している (Seedhouse，2004:89)。

一方，よりエスノグラフィーに近いの立場から Hall(1995) は，インタラクションを解き明か

27シークエンスとは「発話の継起的連鎖Jr発話の続きぐあい」で会話参与者にとって，当該状況におい
て「自然だ」と感得できるような発話の続きぐあいj のことである(好井， 1999: 38・39)。
28 rシークエンスの組織化」とは，会話参与者が互いの発話を理解する/させることを可能にするメカニズム
であり，また，分析者がその相互行為の道筋を分析することを可能にするメカニズムでもある (Seedhouse，

2004: 21)。
29 r隣接ベアJ(adjacency pair)とは， r (I)二つの発話からなり， (2)この構成要素としての二つの発話(例
えば「問しリと「答えJ)は，隣接して位置づけられ， (3)それぞれの発話を別々の話し手がっくりだす」とい
う性質を持つ発話行為の一類型で私たちの直感に表れるもっとも単純な行為のタイプ(類型)として考

えることができるJ(山田， 1999:17)。
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すための方法について次のように述べている。

インタラクションへの参加の詳細を理解すること，そして，分析の単位を他の参与者

たち，彼らの歴史，それらの関わりそして諸リソース，またローカルな状況に埋め込ま

れた諸条件を含むものへとひろげていくことに集中的に取り組んでいくことで，すべて

の参加者によってなされているこの非常に複雑な営みが目に見えるものになる。

(“A focused interest in understanding the intricacies of interactional involvement and 

extending the unit of analysis to include the other interactants， their histories， wi血 eachother 

and也eresoぽ ces，as well as the locally situated conditions make visible出every complex work 

done by all participants.") (Hall， 1995: 222) 

本分析では，この Hall(1995) の提言にあるように，より広範なエスノグラフィー的データを

積極的に用いながら，専有過程の会話分析においては主に Seedhouse (2004)の会話分析方法を

用いていく分析の方法をとる。

また，本研究では，研究者自身が教師として研究に参加する参加型アクション・リサーチとし

ての形もとっている。参加型研究は研究者の主観が強く影響する一方，教師の内省を解釈に生か

すことが可能になる。本研究では研究の実践への応用をその理念としていることから，後者の利

点を生かし，参加型研究形態を採用した。

本分析において収集・使用したデータは以下の通りである。

A. 活動全体に関わるデータ

-全授業の録画記録(固定カメラ)

.録画記録の文字化資料

B. 実践者の観点からのデータ

・実践者の教案記録・ジャーナル

・観察者へのインタビュー・話し合いの音声記録

C. 学習者の観点からのデータ

-学習者の授業感想

・学習者への事後インタビュー(日本語)と文字化資料・メモ

・学習者への授業に関する質問紙(事後・中国語可)

-分析時の学習者へのフォローアップインタピ、ュー(日本語)

D. 観察者からのデータ

・観察者へのインタビュー・話し合いの音声記録・メモ

4. 活動実践の概要

4.1 実施機関の選定

本分析のための実践は，本研究者が非常勤講師として勤務する圏内日本語学校において行った。

前項で指摘されたように，教室参加者の目的構造は，教室相互行為の組織化に影響する

(Seedhouse，2005)。したがって，実践自体の目的はあくまで学習者の日本語学習・日本語能力の

向上に置くのでなければ，学習のための組織化とはならない。もちろん，研究データの収集がそ

の目的として依然ある以上，全く自然な(すなわち日本語学習のみを目的とした)実践とは異な

るが，よりそれに近い実施クラスの設定を前提とする必要がある。このことから，実際の日本語

学校の夏季補講の一部として活動を実施し，データを採取することとした。

本研究者より同校に対し，本研究のデータ収集のための実践を行いたいこと，この実践が当校

の学習者の日本語学習に資するものであることを説明し，実施の承諾を得た。専任講師との話し

合いから，実践は，夏休み中の補講の一部として，午前 9時から 10時半の 90分間を用い， 4日

96 



関連続で行われることとなった。

4.2 実施機関及びクラスの背景

実践校は，学生の多くが中国の姉妹校を通して入学してきた，中国国内の高校を卒業したばか

りの若い学生からなる国内大学への進学を目的とした日本語学校である。学生たちは学校近辺に

点在するいくつかの学校の寮に分かれて生活している。このため， 日本で生活しているとはいい

ながら，アルバイト時を除いては(場合によってはアルバイト時でも)中国人だけで集まり，中

国語で生活している者が多い。寮では各自インターネットに接続し，中国のテレどを視聴し，中

国の両親や友人と会話を楽しんでいる。また，学校の事務員は中国人であり，中国語で対応がな

されている。したがって，第二言語環境下で、はあっても，学生本人が意識して努めない限り， 日

本人との接触及び日本語の使用は学校での授業に限定される。

入学時に実施するアンケートでは，明確な目標を持っていない者も多く，多くの学生が日本で

生活する中で将来の進路を模索していかなければならない。学生の多くが，生活費・学費のほと

んどをアルバイトで得ており，経済的問題を抱える学生も多い。このような環境にある学生に対

して行われる日本語教育は， 日本語能力を伸ばすことだけでは済まされない。教員たちは，学生

の進路相談，アルバイト探しとアルバイト先でのトラブルへの対処，学校を休みがちな学生への

対応，寮の近隣とのトラブルへの対処，そして心理的にも身体的にも体調を崩しがちな学生たち

への配慮など，多くの役目を負っている。反面，このため学生と教師の結びつきも深く，日本語

学習以外のことがらについてもお互いがよく知っている。

このような実践機関の現状は，多くの国内日本語学校に共通するものであると思われる。本研

究対象の自己表現活動は，他者との交流のもとで自己を表現していくことによって，自己を見つ

め直し，自己について考え，自己変容・成長する機会を創出することが，言語学習とともに期待

されている。この意味で，自己表現活動を用いた日本語教育はこのような日本語学校においてこ

そ求められるものであると考える。このことから，本実践では日本語学校をフィールドとして選

択した。

4.3 参加者構成と各参加者の概要

実施校は，大学進学を主目的とする 2年コースでレベル別の4クラス(中上級(呼称 1組)， 

中級 (2組)，初中級 (3組)，入門・初級 (4組))からからなり，大学受験と日本留学試験，日

本語能力試験受験を目的としたカリキュラムとなっている。この内，本実践クラスは 1組の学生

4名 3組の学生2名で編成した。

はじめに，参加人数について，一人一人の自己表現の時間を十分に取るためには，少人数での

実施が望まれる。しかし同時に，自己表現に必須のインタラクシヨンのためには，ペア，グルー

プ，全体という多様な人的構成が可能な人数も必要である。実施時間については実施機関の補講

としての実施という背景から，時間が 90分と規定されていた。また，現実の一般の授業時間も

90分である。以上を勘案し，実践における参加学習者数を 6人とした。

参加学習者の選定については，本研究者の研究上の目的と教育上の目的を合わせ，専任講師と

の話し合いにより 6名を選定した。選定の基準としては以下の点を設けた。

(1) 全回出席できることが確実な者。

(2) 日本語で話すことに本人または担当教師が問題を感じている者。

(3) クラスの異なる者(日本語能力の異なる者)から構成する。

(1)については，授業が成立することがまず重要である。このため，全回出席できることを選

定の条件とした。しかし，この条件を設定することで，既に学習意欲の高い学習者が対象となっ

た。本研究において自己表現活動として用いている HLAは，本来，学習意欲の向上をその中心

的目的のーっとしている。すでに学習意欲の高い者を調査対象とすることは，この点の観察を失
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することとなる。しかし，本研究は言語学習面により焦点を当てるものであるため，授業の成立

を優先させた。

(2)については，この活動がインタラクションを中心とするものであり，学習者の特に会話能

力の向上に期待できる。この点の改善・指導が求められ，またその必要性を本人が自覚している

学習者を専任講師から推薦してもらった。

さらに，参加学習者の構成として (3)の条件を設定した。これは，専有化とし、う過程が他者の

支援のもとで進んでいくとする第3章での考察をもとに 1組の学生による 3組の学生の支援を

期待した。また，この実践を行った 8月は，実施機関では4月に入学した新入生と在校生の間で

の祖師が生じがちな時期でもあった。このため，両グループの学習者を一つのクラスとすること

で，人間関係の構築に益となることを期待した。

以上の条件のもとに選定した学習者に対し，実践の目的を説明し，参加の承諾を得た。

以上の選定過程を経て，参加者は以下の 6名に決定した。 4名が上級クラスである 1組在籍者，

2名が中級クラスである 3組在籍者で、あった。また 3名は 1年4か月前に来日した前年度生，残

り3名は実践の4か月前に来日した新年度生で、あった。以下に各学習者の概要を述べる。尚，氏

名は仮名である。

表 4.1.3 学習者の概要

氏名仮名) 十甥リ 母語 滞日歴鯛留萌 官学目的 誼藷クフス(日本語レベ川

コウ 男 中匡語 4 ;6，¥月 大事隼学 1組(中土級クフス)

リン 男 中底苦 1年4;6，¥月 日;持軍調 1組(中上級クフス)

ギョウ 女 中匡居 1年4か月 大郭完府間盟国 1組(中上紛ラス)

イン 女 中匡居 1年4か月 大岩盤学 1組(中上紛ラス)

ユウ 女 中匿苦 4 ;6'¥月 大請書芋 3組的井級クラス)

チン 女 中置苦 4 ;6'¥月 六者盤芋 3組(布井搬クラス)

(1)コウ

コウは，中国の短期大学に在学後，日本の「できるだけいい」大学への進学を目指し，来日し

た。実施時点で滞日 4か月の新年度生だが，来日時点で能力試験2級に合格していたため，上級

クラスである 1組に配属された。日本語能力試験の模擬試験では 1級で 7割近くをとっていた。

アルバイトより学業を優先させ，学校の欠席・遅刻はない。また，学校を介して紹介された地域

のボランティア活動 (f1 0 0キロウオーク」という，地域の子どもたちと寝食を共にしながら 1

00キロを踏破する行事を主催する団体の活動)にも積極的に参加し，本実践の直後にその行事

を控え，本実践中も準備・下見・ミーティングなどの活動に参加していた。

(2) リン

リンはこの学校で唯一人の台湾出身者で、あった。実施時から 1年4か月前に入門レベノレで、入学

し，順調に日本語能力を伸ばし 1組に在籍していた。日本語能力試験の模擬試験では 1級で 5

割から 6割の得点で、あった。台湾の大学を卒業後，父親の経営する会社での仕事に必要な日本語

を勉強するために本校に入学した。ギョウとともにこのクラスの年長であり，また，経済的に恵

まれた生活状況にあった。コウと同じボランティア活動に参加し，準備・下見・ミーティングに

積極的に参加していた。

(3) ギョウ

ギョウは実施時から 1年4か月前に来日し，入門クラスから日本語学習を始めた。中国の4年

制大学を卒業しており， 日本語学校卒業後は，大学で研究生を経て大学院進学を希望している。

日本語能力は 1級模擬試験で 7割近くの得点であった。在校生の中でリンと並んで、年長である。

定期的なアルバイトを持ち，コウ，リンと同じボランティア活動にも参加している。しかし，ア

ルバイト等のため両者のように準備活動には参加していない。ギョウと本研究者は，本研究者が

大学院生であることから大学院進学の相談でしばしば話をする機会が多く，また彼女自身が「研
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究」というものに興味を持っており，今回の実践への参加に対しても積極的に協力を申し出てく

れた。ただし，本研究の目的の詳細(自己表現，専有化)については知らない。

(4 )イン

インは中国の高校を卒業後，日本の大学への進学を目指し，実施時から 1年4か月前に来日・

入学した。入門クラスから学習を開始し，実施時点で 1組に在籍していた。日本語能力は能力試

験2級合格レベルである。定期的なアルバイト先を持ち，生活は安定しているが，同じ 1組であ

っても，日本の大学に進学しないリン，ギョウ，進学が次年度であるコウに対し，インは受験を

半年後に控え，大学選択と受験勉強についてしばしば本研究者や他の教師に相談していた。コウ，

リン，ギョウと同じボランティア活動に参加しているが，ギョウ同様，アルバイト等のため準備

活動にはあまり参加していない。

以上の 1組在籍者4名は， 日頃から学校外でも一緒に行動することも多く， リン以外は同じ寮

に住んでいた。また，本研究者も彼らの入学時から授業を担当してきたため，授業内外でも気軽

に話をする関係にあった。

これに対し，次の 2名は実施時の4か月前に来日し，また本研究者は在籍クラスの授業を担当

していなかったため，事務室で何度かあいさつを交わす程度で、あった。

( 5) ユウ

ユウは中国の高校を卒業後，日本の大学への進学を目指し，実施時から 4か月前に来日・入校

した。すでに中国で日本語を学習していたため，入門クラスではなく初中級クラスの 3組に配属

された。中級前半の授業内容のクラスにおいて，テストではクラスでトップの成績で，能力試験

2級問題で5割の得，点であった。先の 4名とともに地元ボランティア活動に参加しており，コウ，

リンとともに準備・ミーティグなどに参加していた。ボランティア開始当初は参加がうまくいか

ず，他の参加者との髄臨もあったが，その後，継続的に準備に参加していた。

( 6 )チン

チンは中国の高校を卒業後， 日本の大学への進学を目指し，実施時から 4か月前に来日・入学

した。ユウ同様，すでに中国で日本語を学習していたため，入門クラスではなく 3組に編入され

た。日本語能力テスト 2級では5害IJに届かず， 6名中，テストの得点では最も日本語能力が低い。

6名中チンだけが上記のボランティア活動に参加しておらず，ギョウ，イン，リンとは交流の機

会をもっていなかった。コウとは来日する際の仲介業者が同じで，冗談を言い合う中で、あった(た

だし，本研究者初め，専任教師たちもその関係を知らなかった)0 6名中もっとも年齢が低い。

また，この実践では，専任講師の一人(西J11) から見学の申し出があった。当初は見学という

ことで、あったが，積極的に活動にも参加してもらい，アシスタントとしても本研究者の手伝いを

してくれた。また，授業後，学習者の様子，活動の内容等についてのインタビ、ューにも応じてく

れるとともに，授業運営について本研究者の相談にのってくれ，本研究者も彼女との話し合いを

もとに，授業のデザインを行った。彼女は日本語を母語とする 20代後半の女性で，専任講師と

いう立場と彼女の面倒見のよい性格から，通常の授業，日常生活の世話を通じて 6名共に関わり

が深かった。

最後に，実践者(教師)である本研究者について述べる。

本研究者は日本語を母語とする 40代女性で，実施時点でおよそ 15年間，日本語教育に関わっ

てきた。ボランティア教室での日本語教師から出発し，非常勤講師として大学での日本語クラス，

技術研修生の短期日本語コースなどを担当してきた。実施機関では2年間，非常勤講師として勤

務してきた。自身の子どもの年齢が学生に近く，学生との距離を近く感じている。

これら日本人2名は学習者の母語である中国語は全く解しない。

以上，実践クラスは学習者6名，教師 1名，アシスタント教師 l名の計8名で構成された30

30第3回のみ，別の非常勤講師 1名(田山)も参加した。
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4.4 コースの目的と活動の選定

活動実践に当たって，コースの目的を，自己表現を通した言語の専有化と自己表現力の向上，

及び学習者同士の自己理解・他者理解においた。活動の選定は，観察者である専任講師との話し

合いを参照しながら，実践クラスの状況に照らし，本研究者自身が行った。

本分析のデータとした 4活動の概略は下表の通りである。

表 4.1.4 活動実践の概要

回 実臨日 活動(活動名) 活動の概要と特徴 技法

1 8月4日 カラーワーク 参加者が自分の気持・感情や考えていること，体験な 卦貯

(コーヒーカッカ ど，自由に絵で表現し，その後これを他の参加者に日 空官、

本語で表現する。この活動は言語による自己表現とと

もに描画という非言語的手段を併用する点を特徴と

する。

2 8月5日 自己理解 一日の内，自分が一番大事だと思う時間を選択し，そ 身体

(人生時計) の理由を開示・表現する活動であるが，時間選択にお 価値の抑留は支

いて床に大きく書かれた時計の図の上を実際に身体 法

を動かし移動し，また他者との物理的距離感を体験す

る。

3 8月6日 自己投射 自己を色や図形等に投射し，その理由を他者に対し開 配捌樹 去

(例える) 示・表現することで，自己認識・他者認識の深まりを

促す。

4 8月7日 相談 提示された文型の空所補充の形で自分の悩みを開示 開企対去

(よろず悩み事 し，それに対し他の参加者がアドバイス・励ましを行 キ旺自百吊示

相談所) う，相互のやりとりを活動形態とした活動。

初回は学習者が表現することを自由に選べる活動とし，第2回，第3回は自己理解・他者理解

を目的とする活動を取り入れた。自己表現の内容を自己のより内面に関するものを求めるものへ

と配列した。前章の HLAの検討で述べたように，第二言語での自己表現・専有化における表現

時間の必要性から，各自がまとまりのある長さの自己表現を行う活動を予定していたが，第3回

後の実践者と観察者の話し合し、から，学習者間の応答の促進が必要だという点で両者の意見が一

致し，第4回では相互の短いやりとりを活動形態とする活動を選定した。また，予定では十分な

時間をとる予定であっても，実際の授業進行上，取れないこともあった。

次節から第5節では，順次この 4活動の分析・考察を行い，第6節でその総合考察を行う。

4.5 授業の概要

本実践では，前章で示した学習者の主体性・自律性尊重に基づく授業の透明性の観点から，授

業開始に際し，学習者に授業について説明し，参加の方針として以下の 3点を確認した。

(1) r日本語で」表現し合う

(2) r資源J(もの，人など)を積極的に利用する

(3) 傾聴する

①伝えるために表現する

②傾聴する=応答すること

各国の授業では，まず活動の目的・手順について説明し，活動を実施した。活動後，簡単に授

業の感想を聞いた後，宿題として個人のノートに作文と授業の感想の記入を求めた。本活動の土
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台としている HLAでは，活動後，活動を通しての各自の気づきについて全体での振り返りを行

う(シェアリング)。このシェアリングを行うことにより，自他理解を深めるとともに，それを通

して人間関係の深まりが育まれることが期待され，授業全体の構成の中でこの時間が重視されて

いる。しかし，本実践では，時間的制約のため，シェアリングとしては授業の終わりに簡単に授

業の感想を聞くにとどめた。各回の活動と授業の詳細は以下の各節で述べる。

5.分析の焦点

本章の活動分析では，自己表現活動における自己表現と専有化学習の生起・促進の過程を明ら

かにし，そこに影響する要因について考察することを目的とする。あわせて，活動における自己・

他者認識について検討を行う。この目的に従って，以下の各節の活動分析では，まず，各学習者

の自己表現の過程を描写することを行った。続いて，先に示した Seedhouse(2004) の分析方法

に従い，特に専有化学習の過程が見られる場面について微視的分析を行った。

第3章で指摘された専有化の特質から，以下の点を微視的分析の焦点、とした。

まず，専有化の特質のーっとして，言語に表現主体の個人的・主観的な意味・感情が付加され

る点があげられた。また第2章では，ヴィゴツキーの内言論にもとづく中村(1998) ，中村 (2004)

の「内言の意味論Jから，この点が専有化によって達成される言語学習の重要な側面であると考

えられた。

発話の内面性・自己関与の深さの指標として，榎本(1997) は以下のように整理している。

(1) 特定の状況化の個々の講堂の開示より，性格特性のような普遍的傾向 (generalization) の開

示のほうが深い。

(2) 独自な内容 (uniqueness) の開示ほど深い。

(3) 行動や実際の出来事よりも，動機・感情・空想のような目に見えない側面(Iowvisibility)の

開示ほど深い。

(4) 自分の弱点に触れる内容 (vulnerability)の開示ほど深い。

(5) 社会的に望ましくない側面 (sociallyundesirable) の開示ほど深い。

(6) 強し、感情を伴う(柑onga能 ctor feeling) 開示ほど深い。

また，自己表現の内容については，情意的内容と認知的内容という観点からも区分されている。

Galyean (1977a) は，情意的な内容としてニーズ (needs)，感情 (feelings)，関心 (concems)，欲

求 (wants)，興味 (interests)，想像 (imagery)，夢 (dreams)，ピリーフ (beliefs)，価値 (values)， 

態度 (attitudes)，行為 (behaviors)等の基本的な情意的状態 (basicaffective states) をあげ，認知

的内容とは事実的 (fac加aI)，情報提供的 (inforrnationaI)，観念的(ideologicaI)な内容であると

している (Galyean，1977a: 16・17参照)。また， Vitanova (2005) で指摘されている「感情的一意

志的トーンJ(Vitanova， 2005) も発話を見る上で重要であると考えられる。

分析ではこの基準を参照し，分析箇所の決定をする上での指標とする。ただし，これは単に感

情・感覚や意志の表現が使われているというより，序での自己表現の定義において榎本(1997)

の指摘から述べたように，自己関与の強弱によって判断する。

次に，専有化の特質の 2点目として，対話的インタラクションがあげられた。

学習者は，自分の既有の日本語知識，辞書から得た語棄や表現，その場の他者から得た言葉等，

多様なリソースを用いて自己表現を行う。これは，個人的な自己表現作業一例えば個人での作文

でも同様である。しかし，本研究の目的は教室における自己表現とそれを通した専有化学習にあ

るため，特に口頭でのインタラクション場面を分析対象とした。第2章で検討した専有化モデル

では，個人の認知的発達という観点、もモデルに取り入れている。教室における社会的インタラク

ションを分析の焦点とすることが，社会文化的なものと個人的なものの接点に視点を置く社会文

化的アプローチの内，より社会文化的側面に目を向けた研究であるとすると，個人的作業におけ

る専有化過程を追跡することは，より内側へと視点を向ける研究であると言え，専有化研究にお
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いては双方が必要ではある。しかし，本研究では前者を研究の対象とし，教室における社会的イ

ンタラクションを分析対象とする。

以上の分析の焦点を踏まえ，前項の Seedhouse(2004)会話分析方法に従い，以下の分析・記

述手順をとる。

(1) (各学習者の)自己表現過程の全体像の提示

(2) 自己表現の進行・専有化に関わる特徴的部分の抽出

(3) 抽出部分の分析

(4) エスノグラフィー的データを加えた解釈による専有化に関する考察

(5) 活動全体についての専有化，自己・他者認識，活動についての考察

次節以下の各節では，この分析の焦点と分析手法にもとづき，各活動の分析を行う。
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第 2節 自己表現活動分析 1 カラーワーク

本節では，初回に実施した活動「カラーワーク」の分析を行う。以下では，この活動の概要に

ついて述べたのち，各学習者の自己表現・学習分析を行い，その後，総合し考察を行う。

1 .活動実践の概要

1.1 活動

日本語自己表現活動としてのカラーワーク31は，参加者が自分の気持・感情や考えているこ

と，体験など，自由に絵で表現し，その後これを他の参加者に日本語で表現する教室活動である。

この活動は言語による表現とともに描画という非言語的手段を併用する点を特徴とする。 HLAと

しては，第3章での技法分類であげた Galyean(1976)の原理の内，特に(10)r表現の方法として

の美術，音楽，演劇，詩の活用」に沿うとともに， (4) r教室の「今ここ」に生きるJを生かす。

Moskowitz (1978) の分類では， The art and meに分類される。また，構成的グループ・エンカウ

ンターの活動としても紹介されている(林， 2001:36・37)。

絵という表現手段を用いることについて， Moskowitz (1978) は芸術は人生を忘れさせ，そ

して人生に気づかせるJ(Moskowitz， 1978: 158) とし，芸術を通すことによって教師は学習者の

自由な自己開示と自己表現を促すことができる可能性があり，芸術を用いた活動は学習者の内省

とセルフ・エスティームを深めるとともに，楽しみをつくりだすとする。 Galyean(1976)では，

絵による表現は，学習内容と学習者の内面との関わり・つながりをつくる個人化技法のーっとし

て取り上げられており，芸術で表現することを通して自分が実際に好きな人・こと・ものを想像

の世界でイメージとして直視していくことは人間の内層を開発し，そうしてつかんだ「ミーニン

グ・ノウズ」を日本語で表現することが学習の個人的意味付け (personalization) につながるとす

る(縫部， 1991:163)。縫部(1991)は，両脳教育の観点から芸術的手段(右脳領域の使用)の認

知的学習(左脳領域の使用)への有効性を説明している(縫部， 1991: 161)。

「カラーワーク」は，学習の情意的側面において，学習者の自己の内面探求を促し，想像性と

創造性を高めるとともに，楽しみを提供する活動として位置づけられる。また， 日本語による言

語表現に問題を感じる第二言語学習者にとっては，言語のみによらない自己表現のチャンスを提

供し，言語のみによって表現することからくる不安を軽減するものとして期待される。

1.2 教師の活動選択の意図

実践者(本研究者)は，コース初回の活動として，絵画を用いることで楽しさを創出し，初回

のクラスにリラックスした雰囲気を生み出すとともに，実践者として学習者に自由な表現を求め

ることで学習者の自己表現のレベルと意欲，関心等を知るためにこの活動を選択した。また，自

分の描画を説明するという，一人一人が独自でまとまりのある自己表現を行うことができると考

えた。

カラーワークには様々なバリエーションがあるが，本実践では林 (2001)をもとに，コーヒー

カップの下絵を用意し，その下絵の上に「自分の今の気持ち」を彩色または描画で表現し，これ

をベア，全体での発表，作文という異なる形態で日本語での表現を繰り返す活動として設定した。

実際の授業・活動展開の概略を下表に示す。

31 カラーワーク」の詳細は第4章参照。
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表 4.2.1 授業と活動の展開

展開 授業・活動の内容

1 コースの趣旨と方針の説明(第 1節参照)

2 アイスプレーキング:今食べたい物を言う

3 インストラクション(内容・手順の説明)

4 モデルの提示:教師自身が作成した絵の口頭説

明と説明文プリントの配布

チン

W B  

教師

O 
地図

5 個人での描画 コウ
西川

O 6 ベアワーク:ベアで絵を説明し合う

7 全体で発表

8 授業の感想を順に話す

1塑 作文(添削後，返却)

図4.2.1教室配置図

2. 自己表現活動の展開

夏休み初日，学習者たちはいつもよりリラックスした様子で教室に入り，思い思いの席に座っ

た。まず，教師がコースについてのインストラクションを行い，授業の方針について説明した。

その後，アイスプレーキングとして全員が順に「今食べたい物」を話した。

次に，活動のインストラクションに移った。導入の質問として教師が学習者に絵を描くことが

好きかどうかたずねたが，イラストが趣味のリン以外は「きらいJr好きだけど上手じゃなしリ等，

否定的な答えだ、った。教師は下手で、もいいし，描くのがいやなら言葉を書いてもしW、から」と，

「今の自分の気持ち」をテーマに各自絵を描き，その説明を日本語で行うという活動の内容・手

順を説明した。

続いて，教師は用意していた自分の描画を見せ自分の“昨夜の"気持ち」について発表した。

教材として教師の発表原稿プリントも用意していたが(下資料参照)，この時には学習者には配布

されず，教師のモデ、ル発表後に配布された。教師もしばしば原稿から離れ，理解を確認したり，

地図やホワイトボード(以下， WBと略す)を使いながら説明を補足し，弱気になりそうになっ

たとき思い出すようにしているの自分の思い出の風景について語った。

。資料:教師の発表原稿(配布プリント)※原本では文番号は付けられていない

わたし よわき ときおもう る ふうけいふた

1私には，弱気になりそうになった時，思い浮かべるようにしている風景が二つあります。

2一つは，もう 20年以上も前に行ったカリブ海にあるイスラ・デ・サンアンドレスという島です。
やまなL きただけ

3もう一つは，山梨県の南アルプスにある北岳という山です。
やすやどへい ふ かんLよ く お も かる

4目を閉じて，サンアンドレスの安宿の塀の上で吹かれていた風の感触を想い出すと，心がふうっと軽

くなります。
きただけ いっぽいつぽある やまぐっじめんみあ こずえこずえご

5北岳への山道を一歩一歩歩いていた時に見ていた自分の山靴と地面，見上げた梢と梢越しに見えた
なっ

空を想い出すと，懐かしさとともに，一歩一歩がんばろう，とし、う気持ちになれます。
ささ

6この二つの風景は，いつも私の心の支えです。

7そしていつか，また，この二つの場所に行くんだ，と思うようにしています。

8最後に，カップに入っているのは，ミスタードーナツのアイスカフェオレです。
なんばい

9f可杯でもおかわりできますから，これを飲んでこの夏はがんばります!

その後，教師の発表原稿プリント， B4サイズの下絵とクレヨンが配られ，学習者は描画作業

に移った。女子学生たちとリンはすぐに楽しそうに描画を始めた。その中でコウだけはニコニコ

しながらもクレヨンを手にしなかったが，描画時間終了近くにようやくマジックを手にとり，描

き始めた。
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描画後，ベアワークに移った。教師がベアを指名し，ベアで自分の絵を説明し，質問し合うよ

う指示した。 1組のインと 3組のユウとし、う大人しい女子学生のベアにはしばしば教師が付き添

い，両者に質問をして話を発展させようと努めた。それで、も教師が離れると，ユウもインもまた

それぞれ電子辞書を使ったり教師に質問したりして自分の絵の説明に使う語葉を調べはじめた。

1組のお姉さん的学生・ギョウと 4月入学の男子学生コウという日本語能力の高いペアは，それ

ぞれの発表が長く，発表中は時に互いに語葉を聞きあったりしていたが，発表後，内容について

の応答はなく，二人で別の話をしたり，ギョウは絵を描き足したりしていた。 3組の女子学生チ

ンはイラスト好きの 1組の男子学生・リンとベアを指示されたが，リンが絵を描き続けたがった

ため，教師はその間，チンを西川とベアにした。チンは，西)11からの質問に答えながら，絵の説

明を行っていた。当のリンはペアワーク終了間際になってようやく入念な絵を仕上げ，西川，チ

ンに説明を始めたが，その途中でペアワーク時間は終了した。

こうして六人六様のベアワークを終え，全体での発表に移った。

次項以降，この全体発表時の各学習者の自己表現を追い，その中で専有化に関わる分析焦点を

抽出し，分析と検討を行う。

3. 学習者の自己表現・学習分析 1 ギョウ

3.1 ギョウの自己表現の進行

じゃんけんの結果 1組の「お姉さん」・ギョウが最初の発表者となった。

ギョウは，コーヒーカップの下絵に海と山と空を描き，海の上には小舟と水平線から半分のぞ

いたオレンジ色の太陽，緑の山には階段と頂上に小さな建物，空にはピンクのクレヨンで何本か

斜線が描かれ， rピンクの風」と書かれていだ。コーヒーカップの中身部分には，ベージュ色の王

の浮かんだスープが描かれていた。

教師の正面に座っていたギョウは，絵を全員に向け，自分も絵を覗き込みながら発表を始めた。

ギョウは，メモもなく，皆の方を見ながら，ときにジェスチャーを交え，ときに声の詞子を変

えながら，絵に描いた自分の思い出の風景とそれにつながる祖母の思い出を語っていった。以下

はその文字化資料である。

-文字化資料の記号(西阪 (2001)参照)
L:不特定の学習者 LL:不特定の学習者(複数)
7:上昇 [ :発話の重なり

:ごく短い問 。:r， Jより長い間。または明確な文末
x 聞き取れない部分 ( ) :ジェスチャー，相槌，状況説明等

発話の連続 下線:特に強く発音された部分

※なお，改行は発話交替を基準としているが，一人の発話であっても長すぎる場合や発

話交替を意図しながらそれが実現せず，そのままその話者が発話を続けた場合，発話機

能が変わる場合は区切るために改行し，発話番号を変えている。

【断片 1】ギョウの自己表現(※ゴシック部分は注目される部分)

①=キ 01 ギョウ: あ，なに，気分が，悪いときは，ふたつ，思い出が，でて，たまにでてくる。 ←前置き

ひとつは，私，高校のとき，あの，友だちといっしょ，自転車に乗って，す ←海の思い出

ごく遠いところに行きました。それ。そのときは，あの，道の，道のまわり，
②=宇 道の， (ジェスチャー)

02 教 師: 道ぞい

03 ギョウ: 道ぞいかな，海があります。その，海，そのときは，朝たぶん 6時ころ，
そして，太陽，そんなに強くない。ピンクのいろ。あとは，なに，天気がす
ごくいい。海の上に，小さい船が揺れて(ジェスチャー)，あの，友だち三人

③=宇 と一緒.その道にとまったら，あの.すごくいい風景，風景が.見て，ああ.
やぱり，なに.私の，この道が好き。あとは，ん一，なに.そのときは，生
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←山の説明

←祖母の話へ

の移行

←話題が絵か

ら離れる

きていることが，いい，すごくいいことと.思いました。これがひとつ。

あとひとつは，私の，家の近く，なに，ちょと有名な山があります。その，

山は，むかし，戦争のときは，ん一，たてる，やまー，かな?と，思って(笑)， 

その山の上は，タワーがあります。でもそのタワーは，私あまり好きじゃな

い。山ほうが好き。その山は，まわりのお年寄り，よく登ります。あの，朝，

よん時半から，その山，に，登って，あと，この山は3つ道があります。ひ

とつは階段，もう一つは，車でも通る道。もう一つは小道。私のおばあちゃ

んはいつも，すごく広い道を登って，あの，上のぼって，上に，なに，着い

たら，ちょっと，あの，たいきょうけんかな [たいきょうー

[太極拳?

なに?自分の体を訓練して，たぶん 20ふんくらい，

自分のラジオ持って，その山の上，で，あの

ギョウ:04 

たいきょうかんくらい，

たくさん，お年寄りは，

太極拳?

たいきょうくけん

太極拳?

太極拳

太極拳だよねえ

はい。こう(太極拳の手のジェスチャー)

(リンが立ち上がって太極拳の真似。コウも座って手で真似。)

はい。テレビで見たことがある

たいきょうけんとか， (太極拳の真似を続けるリンに)違うよ，それ太極拳じ

ゃないよ(笑)。あと，なに， 20ぷんくらい，かかって，訓練したら，山か

らもどって，朝?あさいちば，にいって，私のために，好きな，野菜とか，

買ってくれます。あの，家もどったら，たぶん 5時くらい，私5時半，学校

に行きますから， (教師:早や)そして 5時前は，ご飯作って，私，あ，私，

朝，朝ご飯はすごく豊か?

うん

豊富?

豊富?うん

はい。豊富だった。

教師:

ギョウ:

教師:

ギョウ:

教師:

コヴ :

教師:

ギョウ:

教 師:

ギョウ:

05 

06 

「

j

R
】

QJ
円

U

1
ム
つ
ん

q
J
A“z
R
J
V

o

o

o

l

-

-

1

1

1

 

④=今

教 師:

ギョウ:

教 師:

ギョウ:

教 師:

ギョウ:

6
7
8
Q
J
o
-

-

1

1

1

2

2

 

@=宇

はい。私のおばあちゃんの味。

なスープ。カキ?カキスープ。

カキ?

カキ

カキ?

カキ

うん

柿じゃなくてカキなのよね

カキ

カキ。貝の

lまし、

[かいじる (コウ，

[貝の， うん。

私のおばあちゃん，一番上手な料理。あの.カキスープ。その，

昧，私この一生でも，忘れないよ。(教師:うん)んー

そうか，おばあちゃん今いないんだよね

はい

そうかそうか

そうして，なに，んー，たぶん，この.ふたつの思い出，私もう一回ていけ

んすることができない. (教師:うん)と思う。でも.いま，思ったら，目が，

閉じて，その.その.風景とか.あの.感覚とか，うん，なに，その，その

時の風が，ピンクだった

ピンクだった

うん。すごく幸せだ.

感覚.感覚が

はい。

何か，浮かんでくる。何か。

←絵の利用

←教師了解

←まとめ

[何でもあります

[もりだくさんですね

これ(絵のカップの中身を指す)，一番，好き

そのなに，

スープ。肉，野菜，

中国語)

あの，

教師:

ギョウ:

コウ:

教師:

ギョウ:

教師:

コ ウ:

教師:

ギョウ:

チン:

教師:

ギョウ:

教師:

ギョウ:

教師:

ギョウ:

2

3

4

5

6

7

8

9

0

1

2

3

 

2

2

2

2

2

2

2

2

3

3

3

3

 

A
-
E
d
p
b

ゥ，

可
d
ペ
J

可
d
q
d

@=争

③=争

])=争

⑦=争

←教師補充

そのんー，なに，その.と思う。今も，

教師:

ギョウ:

教師:

ギョウ:

教師:

日
u
口
J
n
u
-
-
-
つム

q
d
司
d

d
・
4
-
4・

J.W=争

←教師補充
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43 ギョウ笑って)終わりました。以上です。 ←終了宣言
44 教師: 同じようにちょっと思い出を書いた人がいるので， (ユウを指す)ユウさんそ

うだよね。(ギョウに)でも，よくわかるその気持ち。なんか.わかる気がす
る。はい。

ギョウは基本的に一人語りの発表の形をとっているが，断片をよく見ると，言葉に確信がない

ときにはジェスチャーや語尾を上げたり伸ばしたりすることで教師に言葉や確認を求め(矢印②

④⑤⑥) ，そうして得た語を反復したり，他の参加者も巻き込んだり(矢印④「太極拳J，⑥「カ

キJ) しながら，表現を続けている。矢印⑤では豊か?J r豊富 ?Jのように自分から類義語を

提示し，自分の表現により適切な語を選んでいこうとしている様子がわかる。ギョウの話し方は

しばしばフィラーを挟み，決して滑らかではないけれども，自分の既有知識を探索しながら，同

時に他の参加者の協力も得て，ここでの自分の意図した表現に合うかどうか吟味しながら主体

的・能動的に表現をっくり，進めている。

またギョウの表現には，感情を込めた話し方と表現が多く見られる。矢印③では，ギョウはま

るでセリフを言うように胸に手を当て「ああ，やばり，何，私，この道が好きJと感情をこめて

発話したり，矢印⑨では声のピッチを高めて「ピンクだ、った」と話した。実践の 3か月後に行っ

たフォローアップ・インタビ、ューの中で，筆者が「活動(この活動に限らず)で、は誰に向かつて

話していたかj と質問したところ，ギョウは「聞いてくれているな，と思う人に向けて話してい

た」と答えていた。ギョウが聞き手の存在を意識した中で感情を付加し伝達する言語として目標

言語(日本語)で、の表現を行っていたことがうかがえる。

使用している表現に注目すると，このときの表現⑨「目が，閉じて，その，その，風景とか，

あの，感覚とか，うん，なに，その，その時の風が，立と之だ、った」は，教師のモデ、ルにあった

「目を閉じて，サンアンドレスの安宿の塀の上で吹かれていた風の感触を想い出すと，心がふう

っと軽くなりますJ (資料発話番号4)を借用しながら「ピンクだ、ったJという独自の表現を加

えている。また，冒頭の①「気分が悪いとき」も，ベアワーク時は教師がモデ、ルで、用いていた「弱

気Jという語について，辞書で調べたり，西川に質問した後弱気というよりは，気分がよく

ないとき」と表現していたのを，さらに全体発表で言い換えたもので，教師の用いた語を吟味し，

結局，用いることをやめている。ここでもまた，教室のリソースを利用しながら，他者の言葉を

自分の表現しようとしている感情に合うかどうか吟味・選択しながら表現をつくる，専有化の過

程が認められる。

ところが，ここまで主体的・能動的に進められてきたギョウの自己表現は，矢印⑮から急に変

化し，この発話 39以降，教師が言語表現を提供し，ギョウはそのまま自分では表現を続けず，

表現の終了を宣言している (43)。

43でギョウが表現の終了を宣言した理由が，教師の発話内容によって自分が表現しようとして

いたことが完結されたからだ、ったのか，あるいは表現を継続する意思をなくしたからなのかは，

フォローアップ・インタビューで、は確認、で、きなかった。しかし，なぜここでこれまでとは異なる

相互行為組織となり，ギョウは表現への主体性を失い，言葉を吟味・選択していく専有化がなさ

れていないのだろうか。この点について次項で、取り上げ，特にギョウと教師のやりとりを焦点に

検討する。

3.2 表現の主体性と教師の能動的了解

(上掲断片 1より抜粋)

33 ギョウ:

34 教師:
35 ギョウ:
36 教師:
37 ギョウ:

私のおばあちゃん，一番上手な料理。あの，カキスープ。その，なに，その味，私この一生
でも，忘れないよ。(教師:うん)んー
そうか，おばあちゃん今いないんだよね
はし、

そうかそうか
そうして，なに，んー，たぶん，この，ふたつの思い出，私もう一回ていけんすることがで
きない， (教師:うん)と思う。でも，いま思ったら，目が，閉じて，その，その，風景と
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38 教師:

39 ギョウ:
40 教師:

41 ギョウ:
42 教師:

43 ギョウ:
44 教師:

か，あの，感覚とか， うん，なに，その，その時の風が， ζと乙だった。

ピンクだった
うん。すごく幸せだ，と思う。今も，その，んー，なに，その

感覚，感覚が
はし、。

何か，浮かんでくる。何か。
(笑って)終わりました。以上です。

同じようにちょっと思い出を書いた人がいるので， (ユウを指す)ユウさんそうだよね。(ギ
ョウに)でも.よくわかるその気持ち。なんか，わかる気がする。はい。

前項でみてきたように， 39までのギョウの表現は，ギョウ自身によってつくられていた。ギヨ

ウは自分が使用した言語表現に自信がないときは教師に確認を求めたが，言語表現自体は自分で

作りだしていた。また，ギョウは教師の表現を借用しても，それを吟味し・選択し，さらに独自

の表現としていた。このような主体的で、能動的な表現の進行の中で，ギョウの表現内容は，次第

に絵そのものの説明から離れ，話題の中心は「おばあちゃんの味」へと移行した。

一方，この中で，教師の発話は，ギョウの提示した語の承認を表明するか， 20 rもりだくさん

ですね」のように代替表現を提示するかであった。

ところが， 34では，教師はギョウ 33の発話に続き「そうか。おばあちゃん，今いないんだよ

ねJと自発的に発話し，その後， 36， 38， 40， 42と発話順番をとっている。

実は，ギョウは，この実践のちょうど 1年前，この「おばあちゃん」が重病になった。おばあ

ちゃん子だったギョウは，この連絡にすぐ一時帰国したが，結局「おばあちゃん」は亡くなった。

教師はここでそれを思い出し，なぜギョウが山の絵を描き，説明してきたのか了解し，それが 34

の発話「そうか」となっている。この了解は， 33のギョウの発話に対してではなく，ここまでの

表現の積み重ねの中で教師の中に作られてきたギョウの大好きな「おばあちゃんJのイメージと

ともに，この場ではギョウが述べていない教師のギョウについての既有知識(祖母を最近亡くし

ていること，祖母のことが非常に好きだ、ったこと)が教師の中で合わせられて得られ，発せられ

たものであるといえる。

一方で，この教師 34の発話に対しギョウも， 34の教師の発話が直接的に祖母の死を述べる表

現ではなく，間接的な表現であるにも関わらず (r今いないんだよねJ)，教師の表現の意味を理解

しはし、」と応答している。ギョウもまた，教師の「今いなしリという言葉の教師の意味を了解

している。

両者の了解の基盤には，ここまでのやりとりの中で積み重ねてきた表現の蓄積があり，また，

両者間の互いについての共有の背景知識がある。

この後ギョウはすごく幸せだ、った」ことを表現するために，教師のモデルの語・表現を借用

しながら，しかしそれを単にそのまま用いたのではなく， rピンクだ、った」というギョウ自身の表

現へと作りかえ，声の調子を上げ，幸せそうな表情を浮かべて発話を行っていた。そしてこのギ

ヨウの表現に対して，教師は 38rピンクだ、った」とギョウの強調したセリフを反復し，進んで言

葉を自ら提示し，最終的に「よくわかるその気持ち」と共感を示している。

しかし教師側の能動的了解が進み，共感が生じる中で，それまで求められたときのみ語葉支

援を行ってきた教師が，積極的に発話を挟み始めてもいる (36，36)。そうして教師がギョウの発

話を補充し始めた時 (40，42)，逆にギョウの表現への主体性と能動性はなくなり，教師の補充し

た言葉はギョウによって吟味されることなく，そのまま表現が終了している。

確かに，ギョウが頭の中に用意していた表現が，ここまでであったことも考えられる。しかし，

39でギョウは「今も，その，んー，なにJと続きを考えていたことがわかる。教師の補充がギョ

ウが表現しようとしていたことそのものだ、ったのかどうかは，フォローアップ・インタビューで

確かめることはできなかった。また，他にもいろいろな要因が考えられるであろう。しかし，い

ずれにしても，ギョウは教師の補充をそれまでのように反復すること・用いて表現を続けること

をしていない。教師の能動的了解と共感が積極的な表現補充行為につながったとき，ギョウの表

現主体としての表現と，それを通じた専有化は逆になされなくなっていることが考えられる。
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4. 学習者の自己表現・学習分析2:ユウ

自己表現の進行

前項のギョウに続いて 3組の女子学生・ユウが発表を行った。

ユウは，大きな山の中に張られた小さなテントと， 3人の人が火を囲んでいる絵を描いていた。

ユウは描いた絵を自分で皆に向けて持ち，小さな声で発表を始めた。

4.1 

【断片 2】ユウの全体発表時の自己表現
01 ユウ :友だちとー，いっしょにー，んー，き，き，きれいな，景色が，ある，

ところ。たとえば，山で，山の中で，あー，も，しんしん?
森?森?森や林
森で，んー，バーベキューをしーました。ん一，夜は，テント，テン
ト，に，すんで[いました

[寝ました
テントで寝ました
ん。寝ました。んー，ん，
どう，楽しかった?
ん?
どんな気持でしたか?
ああ(間)うれしい
うれしい(間)
以上。以上です
入っているのは何ですか?
はいってる?
入ってるのは何ですか?
コーフ
どうしてコーラですか?
食べたい.ん，飲みたい
今，今飲みたいから
lまし、

普通の，
ああ
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ユウはごく短い表現が終わると，あとは表現を続けることができなかった (06)。その後は教師

の質問に「一問一答」で答えることで，教師の引導による「質問一回答」の隣接ベアのもとでよ

うやく表現が進められている。ユウ自身が語を提示して教師に語の確認をしたのは①のみで，教

師の質問に対する回答も③「うれししリと⑥「飲みたい」という入門レベルの語・表現のみであ

り，両方ともに教師の繰り返しの質問によってようやく引き出されている。来日後 4か月で，試

験でのユウの日本語能力試験での中級レベルであることを考えると，ユウ自身の本来の日本語能

力がほとんど発揮されていないと言える。また，他の学習者の参加は見られない。

この応答に続いて，教師はこのユウの話題「キャンプ」を他の学習者全体に投げかけ，ユウの

「キャンプ」という話題を広げることを試みた(項末参考資料参照)。しかし，他の学習者の自発

的参加も含めた応答の中で話題が広がる中で，話題の源であるユウは全く言語的参加をしなかっ

た。

このような消極的・受け身的な表現の原因は何なのか，

ていたのか。次項では，この点を焦点に検討を行う。

この中で言語専有化は生起しそして，

インタラクションと専有化学習

ユウの自己表現は，教師の質問とそれへのユウのごく短い応答の隣接べアの連鎖で相互行為が

組織され，教師からユウへの一方向的なやり取りに終始している。その発表の中で，ユウ自身が

4.2 
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自分の既有知識からの言葉を探し出して吟味したり，インタラクションの中から獲得した言葉を

用いることも見られない。ここには，専有化といえる過程は見出されない。一方，教師はユウの

発話を引き出そうと質問を続けるが，逆にそれが一方向的なやり取りを強化し，対話的なインタ

ラクションをつくることはできていない。また，教師がユウの表現の話題を全員へ投げかけ，教

室に活発なインタラクションが形成されても，ユウの参加はなかった。

ユウの担任教師が自己表現を中心とする本実践の参加者としてユウを推薦した理由の一つは，

ユウが日本語で表現したい気持ちを見せながらも実際になかなか会話しようとしないためであっ

た。積極的・消極的という性格特性は自己開示・自己表現の抑制要因でもあり，これを通して専

有化学習にも関わっている可能性がある。

一方で、，教師とユウとの関係、も能動性の低さの要因としてあげられる。前述のように，教師で

ある筆者はユウの授業を担当したことがなく，この授業までほとんど話したことがなかった。ユ

ウが教師に対して緊張感を抱いていたいたことは当然考えられる。これは教師にとっても同様で

ある。また，このことは，自己表現の相互行為における共有の了解基盤が希薄であったことも意

味する。前項のギョウの口頭表現では，教師はギョウが語らないことまでも参照しながら応答し

ていた。教師の支援も相互行為である以上，この共有している了解基盤に基づき，行われる部分

が大きい。それが希薄で、あったことが支援を難しくしていると考えられる。

この人間関係という点は，ユウと他の学習者との関係にも関わってくる。ユウにとって，チン

以外のクラスのメンバーは上級クラスの「先輩」たちで、あった。この内，コウ， リンの二人とは

ボランティア活動でしばしば行動を共にしているが，インとギョウは同じボランティアに参加し

ているとはいえ，この 2名はアルバイトのため活動にあまり参加しておらず，同インタビューで

ユウはこの実践の始まるまで f(この二人とは)あまり話したことがなかった」と言っていた。

ユウはこの回の感想を記述していなかったが，終了時インタビ、ューにおいて全4回の活動の順

位づけをしてもらったところ，この第 1回の活動を最下位にランク付けしていた。理由をきくと，

「たぶん，最初Jという答えで、あった。本活動が土台とする HLAは，人間関係をつくるもので

あると同時に人間関係にその成果が依拠してもいる。日本語能力の差，先輩一後輩関係，人間関

係ができていないことなどから，ユウにとっては自由に自己を開く風土になかったことが考えら

れる。「カラーワーク」は，本来，楽しさの創造を通して表現への能動性を高めることを意図して

いる。しかし，この実践のユウには十分にその意図を発揮することができていなかった。

しかし，ユウは中級レベルの授業を受け，テストでも 3組でトップであるにもかかわらず，自

己表現で利用しているのは初級前半の表現・語葉にとどまっており，文法筆記試験と自己表現能

力との間につながりが見られないことも示唆される。

【参考資料】ユウの発表後の話題の拡大:rキャンプ』
23 教師 • はい。キャンプは皆さんよくしましたか?
24 リン[はい
25 コウ・ [いや
26教師 . ぜんぜん。した。インさんぜんぜんなし。
27 イン:ない。
28 教 師 : したいですか?
29 ギョウ: したい
30 教 師 : あー。でも，これから学校に泊まるでしょ?半分キャンプだね
31 ギョウ: キャンプじゃないよ
32 教 師 : いや，半分キャンプって。体育館だから。
33 教師 チンに)キャンプをしましたか?
34 チ ン. キャンプ?はい。わかります
35 教師・ (チンに)すき?
36 チン. すきです
37 教師がジェスチャーで西川の発話を促す)
38 石川 ・ ありますけど，学校はいやです。友だちとがいいです。
39 教 師 : あー。(ユウに)それは学校のキャンプですか?
40 ユウ : いいえ

41 教 師 : 友だち
42 チ ン: もちろん友だち
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43 教師

44 ? 

もちろん?日本では学校のキャンプもあるよ

学校は

45 コウ 中国もある
中国もある?学校のキャンプ，は46 教 師

47 チ ン

48 リン

49 西川

50 リン

51 西川

52 ギョウ

いろいろルールがあります。自由がない

でも，楽ですよ。学校のキャンプ

楽?

食材と，いろいろな物，自分，用意しないで

日本はしますよ
キャンプするとき，山より海の方がいい。私，キャンプじゃなくて，泊まる，じゃないよ。テ

ントがあります。そのときは，食べ物，全部食べました。庖，閉まりました。そのときは，お

つりして，

とれるの?53 教 師

54 ギョウ

55 教 師

はい。でもまずいでも，みんないっしょに食べると，すごくおいしく感じて

それはおいしいでしょう(後略)

5. 学習者の自己表現・学習分析3:チン

5.1 自己表現の進行

ユウの発表と，それに続く「キャンプ」を話題にしたクラスでの盛り上がりの後，もう一人の

3組の女子学生・チンが発表した。

チンは，コーヒーカップの下絵に白い雲の浮かぶ空，海，大きな木，家を描いた。木には鳥が

とまり，その下で遊ぶ人も描かれていた。

チンの発表では，絵が見えやすいように隣席の教師が絵を持ち，その隣でチンが絵を見ながら

話す形で発表が行われた。チンははきはきとした声で「今，私の気持ちはさみしいです」と発表

を始め，絵に描いたものを順に指しながら，表現を進めた。

【断片3】チンの全体発表時の自己表現

01 チン: 今，私の気持ちはさみしいです(なめらかに) ←表現開始

。2 教師: さみしいんだ

03 チン: はい

04 教 師: あんまりさみしそうじゃないね

05 チン: あー，んー，家は思い出す

06 教 師: あー，家を思い出すねー

07 チン: はい

08 コウ : 彼氏を思い出す

09 教師: ほっといてもいいよー。彼氏も?

10 コウ: 彼氏ら

11 チン: うるさいです

12 教師: んー

13 チン: さみしいとき，気持ちが悪いとき

14 教師: ああ，落ち込んでいるとき

15 チン: はい，あの，海，これは海です

16 教 師: 海です
17 チ ン: 海です。海を，見て，んー，気持ちがよくなる。これは空です。空の

上xなんですか?

18 教師:ん?雲?

19 チン: はい。

20 教 師: 雲ね

21 チン: はい。空と，海。広い，あ，広いです

22 教師: 広いから

23 チン: 広いです。あの見たとき，気持ちが，あ，きも，あ心も，広い

24 教師: 心も広くなる
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広くなります。気持ちがよくなる。これは，
大きい木です

はい。大きい木の，上で，ふたり，烏があります

あ，烏なんだ，これ。人かと思った

大きい木の上に?

鳥がいます。二羽，二羽

[にわとり

[二羽 (笑) 鳥は二羽ですよね

にわにわにわにわ

(早口で)庭には二羽にわとりがいます

(笑)

にわにわ

にわにわ

いま夏です

うん，いま夏ですね，はい。

(笑)夏は，暑いです

いま，部屋も暑いですね
Iまし、

暑いとき，あの，
ー，あそびます。

んー

(間)そちら，んー，イメージのうちです
ん?あ，イメージのうち，想像の

はい。イメジのうちです
イメージのうちです。はい

さみしいですから，それで.あの.イメージのうちを描いた

これだから，イメージの，チンさんの家?ふるさとの

簡単なうち，でも。複雑なかが，絵が私できませんですから

あ.でも，夢の家。夢の家。だれと住んでいるんですか?
(笑)

ほんとに。だれと.住みたいですか?

ひとりくらし

今，寮ですね。寮は.寮じゃなくて，

ん一.はい
子どもたち

いいからね，コウさんxxx
カップの一番上。(教師:はい)今，いつも，食べたい，ものです。

さっき，私言ったです(※授業の初めに行った食べたい物を話す中で
ことを指す)
言ったものです。これです(チンの絵の指摘部分を指す)

虫，虫，虫
虫じゃないです

あの，ま，
カミに

いろんなものが入りますね。はい。いいです。かに，
な。大好き。はい。飲み物じゃないんですね
lまし、

しゃこ。しゃこ

にぎやかそうで。

←サイドトーク

←表現の再開
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はし、

チンは，絵に描いたものを指さしては，その説明を行い，それが終わると次の物の説明へと進

めていった。チンが一区切りの表現を行うと，必ず教師が反復，誤用訂正を含む反復，言い換え，

ときにジョークを挟み，それに対してチンは「はい」と応答して次の表現へ進める。このような

「チン一教師ーチン」の三つ組の連鎖の中で，チンは自分の言葉で表現を進行している。

チンの発表では，前項のユウのときと同じく教師の発話のターンは多い。しかし，ユウの場合

は教師の質問によって表現が進められていたのに対し，ここでは教師の発話は補助的役割にすぎ

ない。このような表現進行に対する能動性の中で，チンは教師の支援を得て，表現を進めている。
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また，チンの発表中には，コウが冗談を言ったり，ギョウらによるサイドトーク 30"'37も起こる

など，他の学習者・教師の介入・脱線があるにもかかわらず，例えば 38で「先輩」たちのサイド

トークを打ち切って表現を先に進めるなど，チン自身は主体的に対処し，表現を推し進めている。

チンの言語表現には，独自な表現はなく，またギョウに見られたような感情を込めた発話の仕

方やジェスチャーは見られない。また，絵の説明が中心で，絵から離れた話題の展開も見られな

い。しかし，教師らの支援のもとで既有知識を確認しながら用い，自己を表現していくことで，

日本語を自己を表現するための言葉としていくその過程上に位置づけられるだろう。

一方，この既有知識と三つ組連鎖の相互行為を生かして順調に進んで、きたチンの自己表現は，

発話45の「イメージの家Jに関してはうまく成功しなかった。次項では，この 45"'57の「イメ

ージの家」場面に焦点を当て，この会話の破たんとそこで、の専有化の可能性について検討する。

5.2 rイメージの家j に関する表現場面

三つ組シークエンスのもとで，全体としてチンの既有知識を生かした主体的表現が順調に進行

した中で，矢印②46"'57では「イメージのうち(家)Jについて問題が生じている。その部分を

抜粋する。

(上掲断片3抜粋)
46 チン間)そちら，んー，イメージのうちです
47 教師: ん?あ，イメージのうち，想像の
48 チン: はい。イメジのうちです
49 教師: イメージのうちです。はい
50 チン: さみしいですから それで あのイメージのうちを描いた
51 教師: これだから，イメージの，チンさんの家?ふるさとの
52 チン: 簡単なうち，でも。複雑なかが，絵が私できませんですから
53 教師: あ，でも，夢の家。夢の家。だれと住んでいるんですか?
54 チン笑)
55 教師: ほんとに。だれと，住みたいですか?
56 コウ: ひとりくらし
57 教師: 今，寮ですね。寮は，寮じゃなくて，自分のうち
58 チン: んー，はい

←教師確認
←チン回答

←教師再確認
←チン回答
←教師質問
←チン回答拒否
←教師再質問
←チン無回答
←教師再々確認
←チン回答

他の部分では三つ組の連鎖からなっていた談話が，ここでは「教師の確認・質問ーチンの回答」

という隣接ベアの連鎖に変わっている。この中で教師は何度も具体的にどういう家なのか一家族

と一緒に住む故郷の「自分のうち」なのではないかと確認している。結局， 58でチンが「はい」

と答えることでこの談話はここで、いったん終了し， rイメージの家」は両者の間で了解が達してい

たかに見えた。

たが，チンの発表終了時に教師が他の学習者に質問を求めると，ベアワークでべアを組んでい

たイラスト好きの 1組の男子学生リンがこの「イメージのうち(家)J について質問し rイメー

ジの家」談話が再開される。

-断片『イメージの家J:リンの質問
73 リン: そのたてもの，私，けっこう，わからないんで、すが
74 教師:ん?
75 L L 笑)

76 リン: たてもの，たてものはー，意味は，なん，なんですか?
77 コウ:箱?
78 教師: さっき言ったよね
79 コウ: 知ってるじゃないか
80 リン: 知ってる，でも，詳しく，知りたいです，が
81 教師: 詳しく知りたいです(サイカを促すジェスチャー)
82 サイカ問)
83 リン: そ，そのは，ん一，将来の，住む，たいところですか?
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←チン回答

←教師質問
←チン回答
←教師確認
←チン回答

←リン質問
←チン回答
←教師質問
←チン回答

いいえ。もちろんいいえ (NOの意味)です。将来の，
分で， xxマン，マンション
マンションに住みたい。
lまし、

家は，マンション?
これは，簡単な，ん一， うちです。私は複雑の，マンションはできません
でも，これは自分が住みたい家?
いいえ，あの，時聞がないし，さっき，
うん
でも，どして，そのたてものを描きますか?意味は?
意味は，今，あの， うちを思い出す。
ああ， うちを思い出す。自分の家?
はし、

(リンに)ちゃんと聞いてー
ああ。聞いて，でも，と，途中，なにか，だれと，住みたいと，言ってー
それは，それは，ちょっと，私が冗談を言ってしまった
あ，あ，そうか。突然，は一，えとー，は，

自うちは， ， ん一，サイカ:

教師:
サイカ:

教師
サイカ:

教師:
サイカ:

教師:
リン:
サイカ:

教師:
サイカ:

ギョウイ:
リン:
教師:
リン:
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チンの表現は，自分の既有知識をリソースに，教師のそれに対する訂正や補足を受ける形で進

められてきた。そしてそれはほぼ成功してきた。しかし，ここでチンが持ち出した「イメージの

家」という表現は，教師，そしてその混乱した談話を聞いていたリンには理解できなかった。

ここで，教師である筆者の立場から述べると，この時，教師は，チンの 50["さびしいですから，

それで，あの，イメージのうちを描いた」という発話から["故郷の家を思い出して描いたのだか

ら，この絵の家は故郷の家だろう」とし、う推測し， ["故郷の両親のいる家に戻りたしリという応答

を引き出そうとした。教師は「イメージ」を今ここにはない具体的な何かを思い浮かべる・想像

するという意味で捉えていた。

一方，フォローアップ・インタピ、ューにおいて，チンに本実践でこの「イメージJの語をどう

いう意味で用いていたのかをたずねたところ，チンはちょうど手に持っていた缶コーヒーの缶に

描かれた絵(ラベル)を「これです」と指した。そして本実践の少し前の授業で用いられた読解

教材の中にあったと話し，その読解教材の内容と担当教師の意味説明を明確に覚えていた。その

読解教材ではイメージ」は「商品のイメージJ，つまり，言いたいこと・伝えたいことを象徴

化した絵のこととして説明されていた。チンの絵は，商品のラベルのように「さびしさJを象徴

して描いたもので、あって，現実の何かを描いたもので、はなかった。したがって，明確化するとす

ればその家は自分の家かJではなく，リンが 93で質問したとおり「その家の絵を描いた意味

は何か」ということを問うことが必要で、あった。

この教師・チン双方の「イメージ」の意味の違いから，矛盾した質問一回答の隣接ベアが繰り

返され(断片 3: 46"'-'57)，それを聞いていたリンにも混乱をきたした。しかし，いったんはチン

が57["ん一。はし、」と答えることで，双方がわからないままに交渉は打ち切られた。しかし表現

終了後の質問タイムにおいて再びリンによって問題が取り上げられることで，リン，教師によっ

て様々な質問が試みられ，それにチンが様々に応答を試みる中で，最終的にリンの質問「でも，

どして，そのたてものを描きますか?意味は ?Jで，チンが表現しようとしたことがようやくリ

ン，そして教師に了解されている。質問一返答の繰り返しの中で，教師だけでなくリンも様々に

質問を試み，チンも必死で応答し，その中で，チン・教師・リンの「イメージj の意味が検討・

再検討されている。

教科書や教材から得た語を自己表現という文脈で用いようとしたとき，それがその場の対話の

相手には異なって受け取られ，自分が表現しようと思った意図が通じないことが生じる。このと

き，リンがあくまで理解にこだわらなかったら，教師はチンの表現意図をわからないまま。そし

てチンも「イメージJの語の多義性を体験していくことはなかった。聞き手のあくまで理解にこ

だわる態度と応答する側の理解してもらおうとする態度によって語の意味が交渉され，表現は理

解される。逆に，このような追求する態度が双方になければ，既有知識は自己表現のための言葉

として十分に生かされていかないのではないだろうか。理解を追求するインタラクションの中で

既有知識は自分を表現する言葉として利用可能になっていくとも言える。
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6. 学習者の自己表現・学習分析4:イン

6.1 自己表現の進行と専有化

チンに続き 1組の女子学生・インが発表を行った。

インは，小鳥が飛び交う森の木々の聞を犬を連れた自分が散歩している絵を描いた。

インは表現内容をメモしていたが，それを読み上げるのではなくえとJ["なに」とフィラー

を挟みながら，いつもの小さな声で，しかししっかりした口調で，森の空想の光景とそこを歩く

自分の心情を表現した。

【断片4】インの自己表現
01 教師: じゃ，テイさん，お願いします。
02 イン: あー，ある日，私ひとりで，なに，森林に行って， 遊びに，行きます。 え ←表現開始

ーと
03 コウ: ちょと見せて
04 教師:

05 イン:
06 教師:
07 コウ:
08 イン:

①=今 09 教師:
10 イン:

②=辛口教師:
12 イン:

13 教師:
14 イン:

③=宇 15 教師:
16 イン:

④=辛口教師:
18 イン:
19 教師:

ください。じゃ，私がもとっか?はい。
(中断)

なに，あの，森林のなかに，歩いて
xx?森林のなかで
あー怖くない?サイ:しんりん)
歩いていって(コウたち森林の意味をギョウに聞いて，ギョウが答えてい
る)きれいな花，見たり，烏の声，聞いたり，えと，はす，葉ずれの音，
(教師:あ，葉ずれ，はい)聞いたり

葉ずれというのは，こう，木の葉と葉がこすれる音です(ジェスチャー)

あ，青いの空，見たり，なに，リラクスの気が，する
リラックスしている気持ち
はい。えと，心の中におちついて，嫌なこと全部忘れてしまった。

うん。です
です。終わり
いやなことってどんなことですか?
なにって。(笑)あまりうれしくない，こと
今はどうですか?
落ち着いてる
落ち着いてる?はい。リラックスした感じで。けっこう自然が多いですよ
ね，皆さんね(終わりの拍手)

インの表現は短く，その途中には教師が発話を挿入している(矢印①②)。

←教師解説

←教師解説

←教師訂正

←表現の終了
←教師の質問

インのユウとのベアワークに教師が付き添っており，教師はインの絵とその表現内容を一部知

っていた。教師の発話 10の「葉ずれ」という言葉は，ベアワーク中に教師がインの個人的質問に

提示した語であり，ここでは他の学習者に対して説明しているものである。また，教師の発話 12

は，同様にベアワーク中に教師が教えた「リラックス」という語について，インが発音と用法を

間違えていたためにそれを訂正している。インと教師のインタラクションというよりも，教師が

インの発表内容を全体に解説していたとも言え，インと教師の聞にインタラクションが生じてい

るとは言えない。そしてこの発表の中で，インが言葉を吟味したり・選択する様子もみられない。

15でインが発表の終了を告げると，教師はチンの場合のように全体に質問を求めるのではなく，

教師自身がインの表現中の九、ゃなこと」の内容を問う質問をしている。しかし，インは明確に

は答えず，教師も追及することなく，拍手でインの発表順の終了を告げている。

インの発表では，表現自体が短く，相互行為の中で言葉を吟味・選択する専有化の過程は観察

されない。インの自己表現では，教師が既にインの表現内容を知っていたことが教師の発話行動
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に影響していたことが指摘される。しかし，それだけではなく，インの表現内容とインと教師の

関係にも原因が見出される。以下にこの点について検討する。

6.2 表現内容とインタラクション・専有化

インは， r今の自分の気持ちJというテーマから，森を歩く自分を空想し，その空想の光景と自

分の心情を表現している。インはこの「空想の世界」を表現するのに，既習の表現を中心に，い

つも手元においている電子辞書から得た新たな語を加えて表現している。一方，全体発表時では，

教師や他の学習者との間でのやりとりを経た言葉の吟味や獲得は見られなかった。

インの空想の世界は，現実の経験ではない。空想の世界を了解することは九、っ・どこで・誰

と・何を」を具体的に知ることではない。空想の世界は，その事物も感情も，言語によって継次

的に語られることによって理解されるより，イメージ的に理解されうる。しかし，逆にこのこと

が，言語による交渉の機会一他者との間でことばの意味を吟味し，交渉していく機会を減じさせ

ていたとも言える。

一方で，教師は，この空想についての表現の後に， rいやなこと」というインの心情の詳細を問

う質問をしている(③)。これに対し，インは笑って明確な返答をしない。教師は質問を変えて今

の状態を聞き(④)，インの「落ち着いている」との回答に，教師は談話を終了する。

ここで，この教師(本研究者)として述べると，この頃，教師はインから受験勉強がはかどら

ないこと，進路を決められなくて悩んでいることを聞いていた。それで、，教師はインがここで述

べている九、ゃなことJrリラックスしたい」という表現内容の背景にこれらの事情があると考え，

できればそれをインが他の学生に対して表現する機会となることを期待していた。しかし，イン

は笑いとともに明確な答えをしないことから，教師はインが話したくないのだと判断し，更に詳

細を追求することをやめ，今の気持ちを問い，インが「落ち着いているJと答えると，それを追

求することもなく，そこで打ち切った (20rはいJ)。

ここでは，当該相互行為の場を超えた人間関係にもとづく共有基盤は，専有化のための言葉の

吟味・交渉の基盤とはなっていない。逆に不十分な言語表現形式でも了解がすでに可能であるこ

とから，そこで言語による表現行為が話し手・聞き手ともに終了し，さらなる言語的相互行為と

それを通した専有化を阻害するものとなっていたことが指摘される。

教師とインの関係とそれをもとに共有されている情報がインタラクションに反映し，結果とし

てインが言語表現を吟味・交渉するチャンスを阻害しているとも言える。

7. 学習者の自己表現・学習分析5:リン

7.1 リンの自己表現の展開

最後に男子学生二人が残り，この内，リンが先に発表を行った。

絵が得意なリンは，描画時間を過ぎても描き続け，山に登る自転車の絵，台湾の伝統人形，自

身のイラスト，そしてコーヒーカップの中身として札束を描いた。ここまでの学習者と異なり，

絵は教室前方のWBにはられ， リンはその前に立って表現を行った。リンは，言い淀み・言い直

しを繰り返しながらも，大きな声で早口に，一昨日と昨日の出来事を時間軸に沿って 8分間，話

し続けた。

リンの表現内容は，二つの別々の話からなっていた。一つは一昨日と昨日のボランティア活動

での出来事，二点目は自分の趣味の台湾伝統人形とカメラについてのもので、あった。

【断片 5】リンの自己表現
01 リ ン : えと，順番は 1，2， 30 1， 2， 3で。えー，んー，きのう，きのうと，おと

とい，で，んー，ボランティアの活動をさかして，それから，んー，おとといは=
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02 チン

15 リン

=宇 16 教師

17 リ ン

=キ 18 西川

19 リン

=キ 20 ギョウ:

=キ 21 教師

22 リン:

=宇 23 コウ

24 リ ン

=宇 25 教師

二争 26 リ ン

27 教師

28 リン

=キ 29 教師

30 リン

=おとといは誰ですか?間.この後，教師とチンで訂正のやりとりで中断)

私は，なにか，歩くコースで，えと，コウさんは，なにか，自転車，なに，コース

の，先頭のコースで，それから，んー，おととい終わってから，なんか，んー，ボ

ランティアの人から聞いた，えと，んー，コウさんは，ていさんの，ん，てさんに，

自転車に，のるときは，すべって，

傷をつけて L大変ですから，

[傷をつけて，けがしたんですよね(小声)

うん。それから，んー，私かした，私の自転車も，ん。パンクした。うん。

前なおしたのに

ですけど，前，前パンクのは，前のタイヤですから，でも，今回パンクしたタイヤ

は，後ろですから。

(LL笑)もう一回

もう一因。パンクは直せばいいからね

そうですね。それから，ん一，きのうは，私は，え，え，おとといは，私は歩くコ

ースは，住吉神社，から，長府まで。はん，はんじっくらいですから，それから午

後は，えーと，んー，ボランティアの資料を，んー，パソコンで，んー，データを

作って，ん一，そ，その日で，終了，終わりました。んー，それから，きのうの，

コースは，てさん，てさんを登って，えと，私たちは，予定に，よると 1時間半，

1時間くらい早いで，頂上，ん，到着して，それから，ん，途中で，みな，たぶん，

三本，三本の水をけっこう飲んで，でも， ，足りないですから，石田さんに，電話し

て，助けてくれ，と言って，水が足りないですから，それから，みんなは頂上で，

石田さん，に，まちまって，最後は，石田さんは，大体， 1 2時，と，と， 1 2時

に，私たち，と，頂上で，ん，昼ごはんを食べました。えっと，それから，ん一日

(話が出ないジェスチャー)んー，

はやく，のせて
私たちは，ここおるとき，は，石田さんのー，なにか，えと，ちゅちゅ，中型のと

らくのって，えと，大体3キロくらいの距離で，ん一，んー，車に乗って，それか

ら，途中で，えと，コウさんは，なくなって，それから， (LL笑。(発話の重なり

コウ:死んだ。教師:し、なくなった。コウ:死んでしまった))よくまちまって，何

分間まち， (教師:待っても)待っても，コウさんは，みえ，なくなった。だから，

えと，それから，なんか，後ろの車の人は，私たちといって，えと，えっと，待ち

ますか?えっと，後ろに，自転車パンクした，と言って，大変だと思って， うん，

私たちと，石田さんは，車で，コウさんに，むかつて， (チン笑)

迎えに行って
迎えに行って，んー，それから，んー，私たちは，歩く続けて，んー，コウさんた

ちは先に自転車，に，乗って，最後のコースに行って，ん，でも，私たちは，昨日

の予定のゴーノレを到着して，でも，また，コウさん，と，石田さんは，ん，連絡っ

けないですから，えと，私たちは，どこにいったのは，石田さんは全然わからなく

て，みんなよく探して，大変だと思って，そのときは，コウさんたちは，携帯もっ

ていなかったですから，連絡，届けないですから，みんな，心配して，うん，だか

ら，とっても. (教師:大変です)大変な，二日間(教師:間です).です。それか

ら
えっ。時聞が。今その絵の絵のどこですか?

1は終わりました。それから 2は(ギョウ笑)，えと，これは，カッコイイ人は，

僕です(自分を指さす)。これは，台湾の伝統の，

あ，やってるんだ
はい。私は，たぶん 3年 3，4年前で，その人形のドラマを見て，それから，

なにか，同じ，本物が欲しいですから， うん，よくアルバイトをして，んー 4年

は 4万円くらいの人形を買った。でも，人間の欲望は大きいですから.満足，一

つは満足できないですから，だんだん，人形は，ふえ，ふえてきた。ん，だから，

ぜんぶの人形の，お金のかかるのは，だいたい日本円は， 20万円くらいかかりま

した。それから，人形のためには，ために，んー，写真も，好き，に.なった。だ

から，最初は，んー，安いカメラを買って，でもだんだん，きれい，写真が撮りた

いですから，最後は，一眼カメラを買った。でも，人聞の欲望は大きいですから，

今は，もっと.高い，一眼カメラ，買いたい，と思って，だから，最後は，私，上

に，お金ほしいお金ほしいお金ほしい，は.今の気持ちですから。はい。以上です。

終わりました。(教師拍手。クラス拍手)

リンは，途中，教師や西川，ギョウ，コウが発話を挟んでいるが(矢印)，リンはそれに短く応
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じてから，また先を続けていく，基本的にリンの一人語りで話し続けた。教師らがリンの発話と

重複するように応答や修正・補充の短い発話を挟むと，リンは即座に吟味することなくそれらを

取り入れながら長い一人語りを進めている。

この長い話の中で，リンは r今の気持ち」という教師の提示したテーマから「今ほしいもの」

について述べてはいるが，出来事(事実)の陳述が中心でありほしいJr '"'"'たしリ以外に自身

の感情や意志についてはほとんど述べられていない。また，断片中にゴシックで示したように，

「私Jではなく「私たち」あるいは「人間」を主語として述べる表現が多用されている。多くの

表現を行い，他の学習者たちもしばしば笑い，教室は生き生きとした雰囲気となったが，反面，

リンは自分自身のことについては，特に前半ではほとんど述べていない。

以下では，このリンの自己表現に特徴的な表現内容の自己の関与の低さについて言語使用との

関係のもとに検討する。

7.2 r私Jと感情表現の欠如と専有化

リンの表現は，出来事の陳述を中心になされ，自身の感情についてはほとんどなされていなか

った。後半での「人形が欲しいJr写真が好きだJr買いたい」ということについても，それは感

情を伝えることよりも，その結果どういう行動をしたかという事実の理由説明として用いられて

いる。これはリンの表現に多く用いられている以下の表現形式に見られる。

(発話30)

本物が欲しいですから， うん，よくアノレバイトをして，んー 4年は 4万円くらいの人

形を皇ヱ主。

人間の欲望は大きいですから，満足，一つは満足できないですから，だんだん，人形は，

ふえ，ふえてきた。

また，リンの表現では，上掲の 2番目の文に見られるように私」ではなく人間の欲望は

大きいですからJと，人間一般のこととして述べられている。また，断片中のゴシックで示した

ように，ボランティア活動についての部分では私Jではなくボランティアグループの「私たち」

として出来事が語られ，また話題の中心は自分ではなくコウになっている。この部分では，感情

に関わる表現は，全体発表，作文ともに「大変でしたJr残念でした」と述べるにとどまっている。

このように，リンの表現内容には， r私」という個人に深く関わっていく内容が見られない。序で

述べた自我関与の強さとしての自己開示・自己表現の基準，第 1節で述べた情意的内容という自

己開示の深さに関わる基準に照合すると，リンの自己表現は関与度・情意性ともに弱い，自己開

示度の低い自己表現であると言える。

教師として参加していた本研究者の立場から述べると，リンは「私たち」の出来事について既

有知識を活用しながら長い陳述を達成していたが，リンの話は傍観者的な陳述で，自己を関与さ

せたものとして聞こえてこなかった。また授業後，西川は，リンの話は聞き手がボランティア活

動の事情をよく知っていることを前提として話されており，ボランティア活動をよく知らなけれ

ば理解できないと述べ，西川自身もリンの話に戸惑いを表明していた。西川の指摘通り，リンの

話す「私たち」が教師(本研究者)には具体的にイメージできず，リンの話は主体を欠いた話と

して教師(本研究者)には伝わってきた。

しかし，これは，リンの自己開示・自己表現への態度の問題だけではなく， リンの日本語学習

に対するピリーフと日本語表現能力も関係していると考えられる。終了時インタビューにおいて，

リンは思ったことをすぐ日本語で話すこと」に他の授業と違うこの授業の良さがあると述べて

いた。アンケートでも，じっくり考えて日本語の表現を吟味・交渉していくのではなく，母語同

様に即時的に「反応」し言語化することの大切さを強調していた。反面，自分には文法・語葉の

力がまだないので思ったように表現することができないとも述べ，また，別の回の感想ノートで

はあるが日本語の表現は難しくて，話すときや書くときは全く違い感じと思っています」と，
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リン自身が日本語で表現している自分に違和感を感じていることが述べられていた。

十分に表現するだけの力がないと感じながら，即時的に話すことが大事だとする自身の言語学

習に対するピリーフに従って表現を進めていった結果，リン自身にも，そして聞き手である教師・

西川にもリン自身の思いや感情のこもらない・伝わらない日本語自己表現となっていたとも指摘

できる。またこのピリーフは，思ったことをすぐ言語化しようとするために，一方的に一人で話

を続ける表現形態を生みだし，他の参加者と言葉と内容を吟味し・交渉し合う「対話」的インタ

ラクション，そしてそれを通して言葉に自分の感情や意志を付加していく専有化のプロセスも妨

げているのではないだろうか。

8. 学習者の自己表現・学習分析6:コウ

8.1 コウの自己表現の展開

最後にコウが発表を行った。

コウは，描画時，しばらく描こうとしなかった。教師が何でもし、いJ，r描かなくてもいい」

と指示した後で，最終的に下絵の上に黒のマジックで折れ線グラフを一本描いた。

全体発表において，コウはWBに貼られたこの絵の前に立ち，グラフを指しながら話した。コ

ウはWBの絵に顔を向け，絵のグラフを自分で指しながらしっかりした声で話し，表現の切れ目

には教師や他の学習者に目を向けた。コウのテーマはリンと同じく前日のボランティア活動を中

心としたものだ、ったが，その中心は「私」だ、った。

【断片6】コウの全体発表での自己表現
01 コウ: じつは，この，抽象画は，私， 日本，来て，なに，その，あ，よ，あ，

四か月の体験ですが
02 教師: ああ，気持ちの変化(手で、ジェスチャー)

03 コウ: はい
04 教師: 気持ちの変化
05 コウ: んー，これは， 日本に来たばかりで，んー，なに， ，なにも，あ，あー，

うまくできないで，あ，アルバイトはないし，日本語は，ん，話すのは，

も，できない。あー，ちょっと，なに，心配して，でも，なにか，あー，
子どもボランティアの，おかげで，ん，あー，なに，あー，他のボラン
ティアと，あー，話して，あー， ミーテイングして，あー，日本語はち
ょと，あー，上手に，なった。んー，なに.私のクラスの，他の人は，
私，よく，励まして，先生たちも，ん..それで，私は，ちょと，なに，
順調に(教師を見る。教師:順調。)，なりました。アルバイト..できた
し，あー，んー，...なに.んー，さい，さい，なに，この，んー，この

なに..この聞は，ちょと，落ちてる。
①ニキ 06 教師: どうして? ←教師内容質問

07 コウ: はい。ボランティア，参加して，とても，大変。(教師:ああ)はい。こ
の，何，おとといから，私はせんとの役割ですから，コースを，よく，
しなければならない。あー，それで，おとといから，自転車乗って，あ

ー， 100キロ，あー，まわりました。あー，とても，きつい。あー，な
に，夜，朝， 1 0時出発， して，夜，あー， 1 0時，あー，なに，ごる，
しました。でも，いち，コースは，二回， ，以前もう二回歩きました。で
も，まだ，なに，よく覚えていない。あー，それで副団長石田さん，何

度も叱られた。あー，昨日も， ，あ，あ"，このコースを，全部，全部の
コースを，まわりました。私と，いしょ，昨日わたしと一緒に，あ，回
ったのは，松岡という，人。でも，か，彼は，あ，おととい，なに，ま
わ，まわりない，で，体力が，私より，もちろん，なに?このターン
中，コウはほとんど絵を見ている。最後の「なに ?Jでリンのほうを見

る)

08 リン: あります
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09 教師: あります

10 コウ教師をちらって見て)あ，あります。それで私は一生懸命，追い，つ

いた。でも体力が全然なし、から，ちょっと，遅い。でも，石田さんは，
いつも，遅すぎ，遅すぎ、って，あー， (舌打ち)あー， [怒られる

11 リン [xx
12 コウ: そのときは，あ，私，日本人は，とっても，冷たい，と，思いました。

でも，冷静に考えて，ん，副団長は，わた，私は外国人だから，あ，そ

んなに頑張ら，なくても，いい，あ，と，思いま，思いません。あ，あ，
逆に，私の要求は，あ，他の人より，もっと厳しい。あ，今は，あ，と

てもうれしい，と思います。あ，それで，今は(教師:だんだん)，ん，
自分の，気持ちを，あ，ん，ん，調節して(絵を指し，絵を見ながら)， 
だんだん，ん

②=キ 13 教師: よくなっていく= ←教師補充
14 コウよくなっています。

@=宇 15 教師: 自分で調整，コントロールしてるってこと? ←教師内容質問
16 コウ: はい

17 教師: コントロール(ギョウの方を向いて)コントローノレ，する。コントロー

ルする(リン:コン。ギョウ，辞書を引き始める)
18 コウ: これから，なに，あっても，ぽら，ボランティアの，あ，こと，よく頑

張って，生活も，アルバイトも，勉強も，一生懸命頑張ります。(ここま

ではWBを見て。ここで教師を振り返りながら)きのうの自分より強い=
④=宇 19 教 師 今 日 の 自 分 ←教師補充

20 コウ教師と見あって)きのうの[自分より強い

⑤=キ 21 教師[今日の自分はー，きのうの自分より強い。 ←教師補充

22 コウ: はい。(教師:はあ(感心の声))これは (WBに貼られた絵のカップの上

を指す)，この中では，水，入って，がんばったあとは，水，でも，おい
しい(教師を見る)0 (席に戻り始める)

23 ギョウ拍手)すばらしい(イン他も拍手)
24 教師: この一つの絵でね

コウは，基本的に一人語り形式で語り始めるが，その中で，教師からの語葉・表現の支援 (02，

04， 13， 15) だけではなく，矢印①06rどうして ?Jのようにコウの語る内容への質問を挟み，

それに対応しながら表現を進行している。表現主体はコウであるが，次第に後半では，教師の表

現補充をうけて，共同作業のように表現が進んでいる。

この中で教師は，しばしば感嘆詞を挟み，④⑤のようにコウの表現を先取りする発話をしてい

る。他の学習者からの発話の挿入はほとんどないが， リンは何度か発話を挟み，コウが視線を送

ると支援する発話を行っている (08)。コウの発表中，リンやチンはじっとコウをみていた。ギョ

ウはコウの表現終了時，自発的に拍手し，他の学習者からも拍手が起こっている。

コウの全体発表における表現は，言いよどみなどを除くと，以下のようで、あった。

.コウの自己表現内容(発話毎に改行して記述)

この抽象画は.私が日本に来て4か月の体験ですが¥

これは.日本に来たばかりで.なにもうまくできないで，アルバイトはないし.日本語は話すのちでき

ない.ちょっと，心配して，でも，予どちボランティアのおかげ‘で.他のボランティ?と話して，ミーテイ

ングして，日本語はちょと.上手になった.私のクラスの他の人は，私，よく，励まして.先生たちも.そ

れで.私は.ちょと.順調になりましだ.アルバイトできたし.
この聞は.ちょと.落ちてる.

(教師:どうして?)ボランティア.参加して，とても.大変.

おとといから私は先頭の役割ですから，コースを，よく，しなければならない.それで.おとといから，

自転車乗って. 100キロまわりました.とてち，きつい.朝10時出発して，夜10時，ゴールしました.で
もーコースは，以前もう二回歩きました.でも.まだよく貰えていない.それで副団長石田さん，何

度ち叱られた.昨日もこのコースを全部のコースをまわりました.昨日私と一緒に回ったのは，組問

という人.でも，彼は，おととい.まわりないで，体力が私よりもちろんあります.

それで私は一生懸命，追いついた.でも体力が全然ないから，ちょっと遅い.でも.石田さんは，いつ
も.遅すぎ，遅すぎって.怒られる.

そのときは，私.日本人はとってち冷たいと思いました.でも，冷静に害えて.副団長は，私は外国人
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だからそんなに頑張らなくてもいいと思いません.逆に，私の要求は他の人よりもっと厳しい.舎は，
とてもうれしいと思います.それで.舎は，自分の気持ちを調節して
これから，なにあっても，ボランティ?のこと，よく頑張って，生活ち，アルバイトち，勉強ち.一生懸命
頑張ります.きのうの自分より強い(教師:合日の自分). 
これは(WBIこ賠られた給の力ップの」こを指す).この中では，水，入って，ガ、んばったあとは，水でも

おいしい.

これにみられるように，コウの自己表現内容は，前項のリンの自己表現の前半部と同じ話題で

ありながら，リンでは自分の感情・意志についてほとんど述べられていなかったのに対し，コウ

では全体が自分自身のことであり，自分の感情の表現であり，意志の表明である。

では，この違いは，コウの専有化にどう影響しているだろうか。次項ではこの点を焦点に専有

化について見てし、く。

8.2 感情・意志の表現と専有化

コウの自己表現内容は，前述のように，全体が自分自身のことであり，自分の感情の表現であ

り，意志の表明で、あった。それは言語で述べられていることだけではなく，発話のトーンからも

意志・感情が教師に・そして最後の拍手から判断されるように学習者にも，伝わるもので、あった。

したがって，コウが語り終えた後，自然にギョウが感想、を言い，拍手がおこった。そこに心理的

な相互作用が生起していたと言うことができるだろう。

そのような心理的な相互作用の中で，コウは表現を行い，教師は言語表現の支援を行っている。

教師(本研究者)の視点から述べると，教師は①では自然に「どうして ?J が口に出た。②③は

コウの日本語表現のつまりにおいて「コウはこのようなことが言いたいのではないか」と推測し，

それを提示した。また，④ではコウが「昨日の強し、」と言うとすぐ教師(筆者)が「今日の自分」

と発話を引き継し、でいるが，これはコウの先行発話の「昨日の自分より強い」を聞いて，すぐ「昨

日の自分より 5齢、今日の自分」という教師(筆者)の高校時代の友人のフレーズが想起されたか

らで、あった。教師(筆者)がコウの表現を聞く中で自分自身の過去の友人の発話と重ね合わせて

いたことは，コウの表現を能動的に了解していたと言える。

コウは後日， r先生はほしい表現がよくわかるなあ」と感想を述べていた。西口 (2007)は対

話」における他者補充について， r単文のスコープ内での意味論的な推論に基づいては実行不可能

な」補充を「高度な補充」と命名して注目し，それを上記の「パフチンの能動的了解の産物であ

る言葉が外在化されたものであると言うことができるJ(西口， 2007:47・49) とし，母語話者であ

るか非母語話者であるかを超えた「対話」の中で見られる応答の特徴として位置づけている。能

動的了解と「高度の補充」は単独で達成されるものではなく，対話的インタラクションの中で初

めて可能になる。

コウの能動的で、開示的な表現によって対話的インタラクションが形成され，その対話的インタ

ラクションの中で教師は「コウが表現したしリことを推測し，語・表現を提示することができ，

またコウはそれを用いて自己を表現していくことができた。すなわち，コウの能動性があって初

めて自己表現を促進する言語的支援が教師に可能になったと言える。このように見ていくと，コ

ウの自己表現は，コウの日本語表現力だけでも，教師の援助能力だけでも，また既成の教室のイ

ンタラクションの持つ力だけで、もなく，三者が互いに作用し合って互いに強め合い，協働的に行

われていっていると捉えられる。

コウの感情・意志の付与された表現を用いた積極的な自己開示をとおして，教室に心理的な相

互作用が生じ，その心理的なものも含めたインタラクションの中で教師やリンの支援がおこり，

そしてそれらの支援を得ながらコウの自己表現は続けられていった。

フォローアップ・インタビューで、筆者が「こういうこと(自分の精神状態の変化)は，この活

動で考えるようになったのかJとたずねると，コウは「ちがう。いつも時間があるとき，自分の

ことを反省していたJと答え，授業との関係は否定した。この発表でのコウの自己表現は，いつ

も考えていることを改めて日本語で表現していく活動で、あった。またコワは，一人語りを続けな

がらも，しばしば教師や他の学習者に視線を送っている。コウの自己表現は，コウにとって，い
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つも考えていることを改めて日本語で，そして他者に向けて表現することを試みるもので、あった

と言える。そのインクラクションの中で，教師の能動的了解にもとづく支援を得ながら，自分を

表現する言葉として日本語に感情・意志を付加し，コウは日本語で他者の共感を呼び起こす表現

を達成していた。これは，言語の専有化を示すものと言えるだろう。

9. 考察

9.1 活動における学習者の自己表現・学習過程

以上のように，自己表現活動「カラーワークJの実践において，学習者はさまざまな「学習」

の様相を見せていた。前章で述べたように，教室とそこでの学習一教授過程は，活動・学習者・

教師そして文脈の相互作用のもとに構成されるものとして捉えられた。「カラーワーク」という自

己表現活動を用いた教室で，学習者の自己表現を通した言語学習過程はどう構成されていただろ

うか。

初めの発表者・ギョウは，ギョウ自身の主体的・能動的表現行為の中で，既有知識や教師から

得た新たな言葉の吟味・選択・創作によって感情豊かな表現が作られていた。これは，第2章で

示した言語の専有化と専有化学習の過程を示すものである。そして，その表現が新たな素地とな

ってインタラクションを促進していた。さらに，このインタラクションの中で，教師の能動的了

解が促進され，それは次第に積極的な教師の表現補充行為につながっていた。また，ギョウの例

では，ギョウと教師の相互了解の基盤には，当該の相互行為を超えた両者の関係性・共有知識が

あった。

しかし，教師側の共感と能動的了解にもとづく補充が積極的になった時，ギョウは教師の方か

ら提示された語・表現に対して吟味・選択も行わず，表現することを終えていた。聞き手の共感・

能動的了解は，対話において重視されていることの一つである。しかし，それが教師の表現補充，

あるいは表現代行とも言える行為となってあらわれたとき，逆に表現主体としての学習者の立場

が危うくなることを示していると考えられた。

一方，次に発表したユウの表現は，ギョウとは全く対照的であった。ユウは自分では表現を進

めることができず，その自己表現過程に言語を専有化する過程も見られなかった。その原因とし

ては，ユウの日本語レベルよりもむしろ，自己表現への能動性の低さが考えられた。この能動性

の低さの原因の一つには，ユウの性格特性もある。積極的・消極的とし、う性格特性は自己開示・

自己表現の抑制要因でもあり，これを通して専有化学習にも関わっている可能性がある。しかし，

能動性の低さのいま一つの要因は，ユウと教師，そして他の学習者との人間関係にも求められた。

本活動が土台とする HLAは，人間関係をつくるものであると同時に人間関係にその成果が依

拠してもいる。日本語能力の差，先輩一後輩関係，人間関係ができていないことなどから，ユウ

にとっては自由に自己を開く風土になかったことが考えられる。「カラーワーク」は，本来，楽し

さの創造を通して表現への能動性を高めることを意図している。しかし，この実践のユウに対し

ては十分にその意図が実現されなかった。

これに対して，ユウよりも日本語能力テストでは劣るチンは，活動での自己表現では常に主体

的に表現に携わり，自分の既有知識を活用し，かっ教師や他の学習者の支援を得ながら，日本語

での自己表現を進めていた。その中で，既有知識から取り出して用いた「イメージ」という語は，

初め教師には通じなかった。しかし，リンの質問をきっかけに，質問一応答の繰り返しの中でチ

ンも必死で応答し，チンの「イメージの家」の意味が共同で検討・再検討され，理解に達してい

た。チンの事例は，この葛藤・交渉の過程を経ることで，教科書や教材の中の言葉が自分を表す

言葉となってし、く様子を表していた。

ユウとチンの表現過程と学習の相違は，自己表現とそれを通した専有化学習のためには，学習

者自身が表現主体として能動的に表現活動にたずわることが重要であることが示唆されている。

一方，インの例は，表現内容が相互行為の違いを生み出すことを示していた。インの空想とい
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う表現内容は「一人語り」を基本としている。このため，相互行為を引き起こさなかった。しか

し，この活動では何を表現するかは学習者の自由であり，それがこの活動の特質でもある。また，

前章で述べたように， r空想」は感覚の中で言葉を体験することを通して言語の個人化に有効であ

ることがヒューマニスティック・アプローチの諸研究では主張されている。インは，活動を通し

て自分がリラックスしている様子を空想し，その感覚の中でその感覚を日本語で表現している。

イン自身の中で感覚と言葉を結びつける作業が行われ，そこで得た新たな言葉はそのような感覚

とともに学ばれ，感覚をともなった言葉となる可能性を持っている。

また，インの発表の中で教師が話題として取り上げようとした九、ゃなことJという話題につ

いては，悩みを教室という場で公表することをインは拒否し，教師もそれを追求できなかった。

教室という場で自分の心情を表現していくこと一自己開示していくことの難しさ，そして言葉の

吟味を必要とする言語学習で悩みのような話題を取り上げることの難しさを示している。

さらに，教師のインについての既有知識が教師の質問を決め rことばがなくても通じあえる」

ことが逆に言語の学習としての専有化の機会を減じてもいた。当該授業の場を超えた人間関係に

もとづく共有基盤は，逆に不十分な言語表現形式でも了解が可能であることから，そこで言語に

よる表現行為が話し手・聞き手ともに終了し，さらなる言語的相互行為とそれを通した専有化を

促さなかったことが指摘される。これはギョウの事例でも指摘された点で、あった。

最後の二人・リンとコウは，偶然同じ話題についての表現で、あった。しかし，同じ話題であっ

ても二人の表現内容は大きく異なっていた。

この内，リンの表現内容は自己の関与性・情意性ともに弱く，自己開示度の低いもので、あった。

一方で，即時的言語化を重視する言語学習ピリーフと実際の日本語能力の不十分さもあり，リン

の日本語表現はリン自身にとっても自分の表現したい「感じjを表現したものとはならず，また，

(少なくとも教師・石川には)伝わるものになっていなかった。言し、かえれば， rリンの言葉」と

なっていなかった。

一方，コウの自己表現では，積極的な自己開示が行われていた。コウの自分の感情・意志を込

めた内容を語る日本語は聞き手に共感を呼び起こし，心理的な相互作用を生んだ。そしてそのイ

ンタラクションの中で，教師は能動的にコウの発話を了解し，それによってコウの表現を促進す

る言語的支援を行うことができた。言語を自分の言葉とする，すなわち専有化するためには，自

分自身が内容となっていること，すなわち個人化が重要な要素になっていることを示している。

リンとコウの事例からは，学習者の自己開示への抵抗感，言語学習に対するピリーフが専有化学

習の生起に深く関わってくることが示唆される。

9.2 自己表現活動『カラーワークJにおける自己表現と専有化としての言語学習

以上の実践過程から示唆される，自己表現を中心とする活動「カラーワーク」と自己表現・専

有化との関係について考察する。

まず，言葉に感情と意志を加え，自分の言葉とするという点で専有化の特徴をよく示していた

ギョウでは，ギョウ自身の能動的な既有知識や新たに得た言葉の選択・吟味・応用によって自己

表現が作られていた。さらに，その能動的表現が素地となって聞き手(教師)の能動的了解が促

され，その教師の能動的了解にもとづく言語支援が有効に機能し，感情も含んだ対話的なインタ

ラクションの中で，ギョウ独自の言葉作り一専有化が行われていた。

この様な能動的な自己表現とそれによる能動的了解・対話的インタラクション・専有化の関係

は，同様に能動的に自己表現を行っていたチン，コウにも見られた。チンは日本語能力は高くな

いがイメージ」の語の例に見られるようにその既有知識を積極的に自己表現に用いて相互行為

の場に投入し，教室における吟味を経て，チン自身の自己表現のための言葉としていた。コウで

は，コウ自身の自己開示的な表現内容と態度が他者の共感を喚起し，それが生み出す対話的イン

タラクションの中で教師の効果的な言語支援が可能になり，自己表現・専有化が進められていた。

しかし，同様に表現することに能動的で、あったリンでは 6人中最も長い発表で、あったにもか

かわらず，その過程に言語を吟味し自己を表現することに用いてし、く様子が見られなかった。リ

ンの表現内容が自己との関与性及び情意性が低く自己開示的でなかったこと，即時的な日本語に
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よる言語化を重視する学習に対するピリーフ，そしてその即時的な日本語表現には十分でない日

本語能力という要因が相互に関係し合い，一方向的な表現形態となり，十分な言語の吟味や選択・

取り入れがなされなかったと考えられる。

能動性は専有化学習の重要な要素であるが，自己表現を通した専有化学習に求められる能動性

とは，単に日本語で表現するということのみに対する能動性ではなく，何を・どう日本語で表現

していくかということを考えること・吟味することに対する能動性であると言える。

一方，表現そのものに対する能動性の見られなかったユウでは，その自己表現は非常に簡単で

短く，その過程に言語を専有化する過程は見られなかった。ユウの日本語能力テストにおける得

点は先のチンより高く，自己表現と専有化は日本語能力テストの得点より能動性によって影響さ

れることが考えられる。

また，本節の分析では，表現内容も専有化に影響することが示唆された。インが行った空想の

世界の表現では，聞き手はイメージによる理解が先行し，言語の吟味や表現の拡大・交渉が行わ

れなかった。ただし，空想の表現において言葉に感覚・感情を付与して用いることは，専有学習

の重要な側面も提供している。またいやなこと」のようなネガティブな話題を教室での相互行

為の話題とすることには，学習者・教師双方の抵抗を生んだ。

さらに，分析からは，専有化における聞き手の能動的了解の重要性が認められるとともに，能

動的了解のためには学習者の表現主体としての能動的表現作りとともに当該授業を超えた学習者

と教師の間の関係性にもとづく共有知識の重要性が指摘された。

しかし，ギヨウの例では教師側の能動的了解にもとづく了解企投が積極的になった時，ギヨウ

は相手(教師)の方から提示された語・表現に対しては暖昧な態度で，反復も行わず，表現する

ことを終えていた。またインの例では，インと教師間の共有知識が逆に言語化，そして専有化の

機会を減じる一因となっていた。能動的了解は自己表現における言語支援の基盤ではあるが，そ

れは言語化されなければ自己表現とそれを通した専有化学習を促進する言語支援とはならず，ま

た，ただそれを言語化し了解企投すればよいというのでもないことが示唆されている。母語話者

による非母語話者(西口の用語では「第二言語話者J) の語りの支援の分析・研究において西口

(2007)は十分に了解が達成されているのに，取り立てて了解したことばを提示するのは，こ

とばの指導をしようという意図を持つ者だけであるJ(西口， 2007: 51)と指摘している。この点

に関しては，他の活動分析を通して引き続き検討していきたいと考える。

以上の本活動実践「カラーワーク」の分析から示唆される点として，次の点が指摘される。

(1)学習者の表現主体としての，また専有化学習主体としての能動性が自己表現とそれを通した

言語の専有化学習において重要である。

(2) 教師の能動的了解が有効な言語支援のために必要である。この能動的了解のためには学習者

の能動的自己表現とともに当該相互行為外，当該授業外の学習者と教師の関係、にもとづく共

有基盤が重要な役割を果たす。

(3) 一方で，教師の能動的了解が過度に積極的補充として表れると，学習者の表現主体としての

立場を危うくし，自己表現・専有化を阻害する恐れもある。また，共有基盤の存在が逆に言

語がなくとも了解することを可能にし，やはり自己表現・専有化の促進を臨書する場合も考

えられる。

(4) 表現される話題もまた，自己表現と専有化学習にプラス・マイナス双方の影響を与える。

9.3 自己表現活動と自己・他者認識

次に，自己表現活動に期待される今一つの学習である自己認識・他者認識の変容について，自

己表現内容及び授業時の振り返りでの発言，感想ノートの記述から検討する。

まず，活動における教師のモデルが学習者の内省・気づきの誘因となっていたことが指摘され

る。ギヨウでは，その自己表現内容は教師の自己表現内容との内容的つながりが強い。しかし，

そのつながりは初めの描画段階で最も強く，全体発表，作文と表現を繰り返す中で，次第に教師
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の内容から離れ，独自の「祖母の味」に焦点が移行している。この活動を通し，ギョウは，教師

の自己表現を契機として思い出の探索を始め，表現を重ねる中で，次第に教師の表現内容から離

れて自分自身の思い出の探索を続け，自分にとっての祖母の思い出の意味と，祖母の思い出を大

切にしようという自分自身の，思いの再認識につながっている様子が確認される。このような教師

の表現内容とのつながりは，ユウ，イン，チンにも見られ，教師の自己表現を契機とした思い出・

空想・イメージの探索につながっている。

次に，授業での振り返り時間，感想、ノートでは他者の自己表現を聞くことの意義に言及する発

言・記述も見られた。

インは，授業最後の振り返り時にはみんなの話きいて，やっぱり，みんな，同じ，やっぱり，

みんなの xx中に自分の家が xxxと思いますJ(XXは聞き取り不能箇所)と述べ，他者を知る

とともにそれを通して自分の気持ちの再確認をしている様子がうかがえる。インは感想ノートに

は次のように記述していた。

(前略)だれでも悲しいときもあるし，楽しいときもあるし，一人ずつつ自分の解消方

法があるはずだと思います。よく別の人の話を聞いて，とてもいいことだと思います。

とても楽しかったです。

自己表現活動を通して，自己の再認識が行われるとともに，他者の再認識を通した自己の再認

識も生起する可能性が示唆されている。

しかし，このような自己・他者の再認識を示す自己表現内容，あるいは振り返り，感想ノート

での発言・記述は， リンには見られない。コウの表現内容は自己を内省したもので、あったが，コ

ース終了時アンケートでは，これらはいつも考えていることであり，活動を通して新たに自分に

ついて気付きを得たことは「ない」と書いていた。一方で、，同アンケートでは授業のよかったと

ころを問う問いに「普通授業で話せないことを，ここで全部話せると，よかったと思いますJと

も記述している。ふだん内省していることを，他者に向けて表現すること，また母語でない日本

語で表現することがその内省にどのような意味を持つのか，この活動の分析のみでは明らかにで

きないが，今後の検討課題としてあげられる。いずれにしても，専有化学習同様，自己・他者認

識に個人差があることが示唆される。

本節のまとめ

本節では 4つの活動実践の内，初回に行った活動「カラーワーク」の実践について分析を

行った。分析では，学習者ごとにその発表(自己表現)過程とそこにおける言語の専有化を，特

に教師と学習者との相互行為を焦点に分析を行った。

活動において，学習者は多様な自己表現・学習過程を示していた。活動を通した言語使用には，

既有知識や他者の言葉を積極的に用い，吟味していく専有化過程を示す学習者がいた一方で、，本

来の日本語レベルをはるかに下回る表現しかしなかった学習者もいた。そこには，活動の特性，

教師の意図，そして学習者の性格特性や言語学習に対するピリーフが作用していた。また，当該

相互行為外の文脈が重要な役割を果たしていた。活動は教室を構成する学習者・教師・活動自身・

文脈との相互作用により，学習者ごとに異なる学習を生みだしていたと言える。その中で，各学

習者分析の総合考察から，実践における自己表現と専有化学習について以下の点が示唆された。

(1)学習者の表現主体としての，また専有化学習主体としての能動性が自己表現とそれを通した

言語の専有化学習において重要である。

(2) 教師の能動的了解が有効な言語支援のために必要である。この能動的了解のためには学習者

の能動的自己表現とともに当該相互行為外，当該授業外の学習者と教師の関係にもとづく共

有基盤が重要な役割を果たす。
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(3) 一方で，教師の能動的了解が過度に積極的補充として表れると，学習者の表現主体としての

立場を危うくし，自己表現・専有化を阻害する恐れもある。また，共有基盤の存在が逆に言

語がなくとも了解することを可能にし，やはり自己表現・専有化の促進を阻害する場合も考

えられる。

(4) 表現される話題もまた，自己表現と専有化学習にプラス・マイナス双方の影響を与える。

以下の各節での他の活動分析を経て，再びこれらの点について考察していきたい。
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第3節 自己表現活動分析2:自己理解(人生時計)

本節では，実践第2回に実施した自己表現活動「自己理解(人生時計)Jにおける自己表現・専

有化過程の分析を行う。以下では，この活動の概要および自己表現活動としての特質について述

べたのち，学習者の自己表現・学習分析を行う。

1 .活動の概要と選択意図

日本語自己表現活動としての自己理解活動「人生時計J32は，一日の内，自分が一番大切だと

思う時間を選択し，その理由を開示・表現する活動であるが，時間選択において，床に大きく書

かれた時計の図の上を実際に身体を動かし移動し，また他者との物理的距離感を体感することを

取り入れた活動である。 HLAとしては，第3章での技法分類であげた Galyean(1976) の構成原

理では特に(7) r選択し，その選択の結果を受け入れることに対する責任Jに関わり， Moskowitz 

(1978) の分類では， Discovering Myselfに分類される。縫部(1998) では同様に「自分を知る」

目的の活動として入国児童・生徒対象に紹介されている。

自分の大切な時間を選択することから，自分が何を大切にしているかを知る自己理解のための

情意的活動として開発された活動であるが，身体感覚を取り入れている点も特徴とする。 2回目

の活動実践として，身体を用いることで楽しさを創出し，クラスにリラックスした雰囲気を生み

出すとともに，言語学習としては「大切な時間とその選択理由」についてのまとまりのある談話

として自己表現を行う活動であることからこれを選択した。また， 日本での大切な時間と中国で

の大切な時間を比較することで，異文化で生活する自分自身を内省する機会ともなり，日本で生

活する学習者にとって必要であると考えた。

この活動には，好きな月を選ぶ，季節を選ぶ，等のバリエーションがあるが，本実践では筆者

が他の実践で用い，慣れていることもあり，時間を選ぶ活動とした(家根橋， 2006)。

実際の授業・活動展開の概略を下表に示す。

表4.3.1 授業と活動の展開

l 展開| 授業・活動の内容 WB  

地図1 |イントロダクション:簡単な手順説明

2 I活動:①床の上の大時計の上を移動し， チン

時間の選択とその理由を自由に話す。

3 |活動:②机上の時計の絵を使って

4 |ベアワーク:ベアで理由を話す

5 |全体で発表

宿題|作文(添削後，返却)

2. 自己表現活動の展開

本実践では，簡単な活動のインストラクション

後，床に大きく描かれた時計の上を，教師・学習

者が言った時間(例えば一番楽しい時間」等)

に移動し，その時間を選択した理由を言い合う活

動を行った(展開 2)。この活動後，自席に戻り，

再び机上の時計の絵を用いて「日本で大切な時

ユウ

32 自己理解(人生時計)Jの背景理論の詳細は第3章参照。
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間・中国で大切な時間」を選びその理由を簡単に一巡述べた(展開 3)。その後，べアワークで再

び大事な時間と理由について話し(展開 4)，続いて全体の前で再び述べる(展開 5)活動形式を

とった。

この内，ベアワーク，全体発表では構成的グループ・エンカウンターの時間構成を応用し，表

現時間をベアワークでは各自 3分，全体発表では各自 1分に制限し，行った。これは，前章で述

べたように，時間を制限することで逆に自分の表現したいことが明確化できるとの考えに基づく

時間構成法である (Moskowitz，1978 ; Kramsch， 1993 ;圏分， 1992)。また，ここでこの構成法を用

いた理由は，展開 2が終了した時点で既に授業時間の 3分の 2が経過しており，実施機関側から

の必ず時間内に終了するようにとの要請上，時間を構成する必要があったためでもあった。

このため，展開 3では一問一答形式，展開 4，展開 5のベア発表・全体発表では初めから他者

による介入なく独力で3分間・ 1分間の表現を行うことがタスクとして課せられており，本分析

の目的であるインタラクションの中で言語を選択していく過程を逆に制限するタスク形式となっ

てしまった。本分析では特に教室インタラクションにおける専有化を分析の焦点とすることから，

以下では特に活動展開中の大時計を移動する部分(展開 2) を分析対象とする。

3. 活動における自己表現過程と学習

本項では，活動中のインタラクションの展開と特質を特徴的な断片をつなぎ示し，その中での

個々の学習者の参加と自己表現・学習を記述・分析してし、く。

3.1 インタラクションの展開と特質

授業二日目とあって，学習者たちは前日より慣れた様子で入室し，前日と同じ席に着いた。授

業開始後，インストラクションに続き，教室後方の時計の描かれたスペースに移動した。この学

校の授業は座学中心であり，はじめは立つての活動の指示に学習者たちにも戸惑った様子が見ら

れたが，実際に活動が始まると，特に女子学生たちから楽しそうな声があがりはじめた。

3.1.1 ユウの参加

活動開始とともに，いつもとは違う授業形態に学習者たちは戸惑いながらも楽しそうに移動し，

互いの位置を指さしあっては笑いとともに言葉を交わしていた。この和気あいあいとした雰囲気

の中で教師が「一番勉強したい時間」を指定すると，前回ほとんど自己表現ができなかった大人

しい 3組の女子学生・ユウが「いつも」を示す時計の中央に立った。この回答に驚いた教師がユ

ウに選択理由を問うた。はじめにこのユウの参加の様子を見ていきたい。

【断片 1①】一番勉強したい時間:ユウ①
01教 師 : じゃあ，一日で，一番，勉強したい時間

(全員移動)

02教 師 : ユウさんどうしてそこですか?いつも?
03 ユウ: いつも
04教 師 : いつも?
05 コウ: いつも，パソコンしたい
06教 師 : いつも勉強したいです

司 07ユウ: うん。でも，いつも，勉強，しない(笑顔)
08教 師 : 気持ちがあるのが大事ですよね。ね，先生(隣の西川に)
09西J11 : じゃ私もそこです

ユウは 08では， 07で教師がユウに代わって行った発話「いつも勉強したい」を引き継いで、， rで
も，いつも，勉強，しなし、」とたどたどしい日本語ながら自分なりの応答をしている。また，そ

れに対し教師は，通常の会話のように 09r気持ちがあるのが大事ですよねJと応答し，次の西川
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... ・・

も含め教師の質問一学習者の回答」型ではない自然な会話の流れを作っている。

また，次の断片 1②のユウの発話 12以降では，ユウは 1組の男子学生・リンに対し，教師の提

示した言葉をそのまま反復するのではなく，それを取り入れながら自分なりの表現をしている(リ

ンは午後 1時を選択)。

【断片 1②】一番勉強したい時間:ユウ②
10教師: じゃ，ユウさん，誰かに理由を聞いてください
11 ユウ: うー。リンさん
12教師: どして

13 ユウ: 午後は，眠たいでしょう。[勉強したい
14教師 [ ね む た いのに
15教師: ねむたいのに，どうして
16ユウ: どうして，勉強したい

前節での「カラーワーク」でのユウは，下の断片のように「教師の質問ーユウの返答Jとしづ

隣接対で構成され，教師が表現を進行させていた。

-第 1回『カラーワークJにおけるユウの発話(第 2節断片 2)

56 教師 どう，楽しかった?
57 ユ ウ ん?
58 教師 どんな気持でしたか?
59 ユ ウ ああ(間)うれしい
60 教師 うれしい(間)
61 ユ ウ 以上。以上です
62 教師 入っているのは何ですか?
63 ユ ウ はいってる?
64 教師 入ってるのは何ですか?
65 ユ ウ コーフ
66 教師 どうしてコーラですか?
67 ユ ウ 食べたい，ん.飲みたい
68 教師 今，今飲みたいから
69 ユ ウ lまし、

70 教師 普通の，キャンプとは関係ないコーラ
71 ユ ウ ああ

この第 1回に比較し，簡単な日本語表現である点は変わりないが，ユウには一つの発話を作り，

会話しようとする態度が見られる。

この後，ユウに指名されたリンが選択理由についての表現を行う。

3.1.2 リン・コウの参加と冗談中心の教室インタラクション

【断片 1③】一番勉強したい時間:リン

ユ7 ユウ:
18 リン:

ユ9 教師:
20 リン:

21 西 J11 : 

22 教師:

23 リン:
24 教師:
25 リン:

26教師:

どうして，勉強したい

ん" ，というか，この時間ねむいですからー，本を見ても，
寝られますよねえ
寝られます，と，思って(みんな笑)

本を読んだらすぐ眠れるから
眠れるから勉強したい
うん
それは勉強したいんじゃなくて
それは，寝るのために，勉強する

寝るために勉強する。じゃ， リンさん，もう一人誰かに。え，この時間どうしてとい
う人に聞いてください。
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27 西 )11: 

28 教師:

ここ，いつですか(夜3時のところにいるインのところを指して)

そこね，夜3時(イン，笑い)

29教師:

30 リン:

31教師:

リンさん，ぜひ質問を(インを指して)
どして，この，こんなパカな，ことを

パカはないね，パカはxx

ここでリンは冗談で答えており，前回の「カラーワーク」同様，リンは自己開示的な内容にふ

れない。また， 30ではふざけた調子で日本語を用い，リンの冗談に他の参加者には笑いが広がっ

ている。

談話はインに引き継がれる。

【断片 1④】一番勉強したい時間:イン
32 イン: 夜，静かに，えと，何もしなくていいこの時聞を，勉強したい

=争 33 コウ: 夢中
34 教師: ああ，熱中，勉強にね，夢中になってるんだ

35 コウ: いやいや，そういう[意味じゃなくて
36教 師[あ，違うほうだ。

37教師: あ，夢の中の

38 コウ: 夢の中で
39教師: 夢中には，日本語で，夢中と書くと(紙に書く)，これは，一生懸命の意味です(コ

ウ:ああ)0 (字を指しながら)これは夢中で一生懸命の意味。でも，これにのが

入ると(書く)
40 ギョウ [夢の中

コウ:
41教 師 : [夢の中。寝ています。どっちですか?
42 イン: 夢中
43 教 師: 夢中のほうです。じゃ，西川先生，次の。

33でインは，誤用を含みながらも，自身の午前 3時の選択理由を述べた。しかし，ここで先の

リン同様に，コウも「夢の中で勉強しているのだ」とインをからかう冗談の発話を行う。このよ

うに， リン，コウは活動中，冗談としての発話において日本語を用い，いずれも一語あるいは短

い表現を即興で投入する発話が中心となっている。

ただし， 33でコウが間違えて「夢中(むちゅう)Jという言葉を使ったため夢の中Jと「夢

中」の違いについての教師による言語上の説明が挿入されている。このような教師による言語説

明の挿入は，この活動においてしばしば見られた。

活動は，このような短い言葉での元談を中心とした応答の中で進んだ。以下は「一番遊びたい

時間Jで，時計外(該当時間なし)の位置に移動したコウに教師が理由を尋ねた場面である。

【断片2】遊びたい時間
①=キ 01 教師: コウさんも全然遊びたくないですか?

02 コウ: はい。いま，たぶん，えー， 40歳， 50歳
②=争 03 教師 40歳きついね

04 コウ
@=争 05 教師

06 コウ

07 ギョウ:
08 コウ
09 ギョウ:
10 コウ
11 ギョウ:
12 西川

13 ギョウ:
14 コ ウ
15 西 川

そのあとは，たぶん，遊びたい。今は，遊びたくない

ぜんぜん
ん。考えです
若いときにあそ， (教師:遊んだほうが)遊んだほうがいいよ

そう思いません
年とったら，動かないよ
40， 50歳

もう動かない
20代の後半も結構つらいよ
そうですねー

つらい，人生
だって，年取ったら，徹夜ができなくなりますよ
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l7 

コウ
リン

よん， 40， 50歳，私の，魅力，もっとあるよ
それは，ありえない(全員笑)

④=争 18 教 師 (ユウ，チンに)一番若いこのあたりはどう思いますか?今は，遊びたくない。

19 ユウ
20 コウ
21 チ ン

40歳， 50歳になったら，遊ぶ
うそです(全員笑い)
な，なん， [し、っ

[ときどき勉強しないです。遊びます

この談話では，コウを中心にギョウ・西川が自由に発話順番をとり，自発的で頻繁な発話交替

が行われている。コウのこの談話の応答内容はまじめなものであったが， 16で冗談に戻り，リン

がそれと掛け合いで冗談を言い(16・17)，全員の笑いを誘っている。続いて教師が発話順番を 3

組のユウとチンに割り当てると(18)，ユウ，チンも即座にこの談話に冗談で参加している。

この頻繁で自由な発話交替の一方で，使用言語の点からは，先の談話に引き続き，どの発話も

短く，不自然な表現もみられる(コウ 06，08)。しかし，聞き手たちの理解を妨げるものではな

く，そのまま会話が続いている。この中で，教師の発話は，言語表現支援より，発話順番割り当

てなど会話管理者として(①，④)，あるいは会話のー参加者として(②，③)なされている。

このように，活動における相互行為の組織化の点では， I教師の指名一学習者の回答」という隣

接対だけでなく多様な相互行為の型が生じている。そこでは冗談としての日本語を即興的に使用

する発話が特徴的に見られ，反対に言葉を吟味していく様子は見られない。

一方で，このような短い日本語表現での会話にカラーワーク」で能動性の見られなかったユ

ウも自分の発話順番を遂行し，参加を果たしている。

この後，教師は学習者に時間を指定するように求めデートしたい時間J(リン)， I何もした

くない時間J(ギョウ)と続いた。いずれもそれまでと同様に冗談を交えた短い言葉の応答で進行

した。その後，教師はユウを時間指定者に指名したが，教師の「パスしてもいいですよ」という

言葉にユウは「パスJと応答し，次のチンが「うちを思い出す時間」を指定した。

チンの「うちを思い出す」というテーマは，この前の活動「カラーワークJでもチンの自己表

現の中心となっていた言葉で、あった。 教師から誰かに理由を聞くように指示されたチンは該

当時間なしJの位置にいたコウを指名する。以下はその場面である。

3.1.3 教師の意図と教室インタラクション

【断片3①】うちを思い出す時間①:チンとコウ
01 チン場外に座っているコウを指さして)コウシシン(※コウのフルネーム)

02 教師さんJ。どうして
03 チン: あのー，いつもうちを思い出しくないで、すか? ←チン質問

04 西川・ 出したくないですか
LL  : 

05 コウ:
06 チン:
07 コウ:
08 チン:
09 西川
10 チン:
11 コウ:

12 西川
13 教師:
14 西)11 : 
15 コウ:
16 コウ

17 教師:

l土し、

冷たいの人です
(苦笑)なんで。なんで

みんな，あの，うちで，両親が，いる。両親を，あの，思い出し，

てあげー
ないですか?

←チン意見表明

←チン意見質問

もしあの.両親.あーなに，思い出したら，もっとがんばりたい。勉強 ←コウ回答

したい(教師:ああー)
ということは，勉強したくないということ ←西川質問
勉強したい ←教師補充

[思い出したら
[もし，毎日
もし毎日.なに，その.思い出に，落ち込んだら何もしたくない。それ ←コウ回答
は， (教師:ああ)意味がない。意味が，ありません。
ああ。思い出す，というよりは，なんでいうのかなあ。思い出すことはも ←教師補充
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ちろんあるのよね
18 コウ: ある
日 教師: だた，その，思いにふけらない?コウ:ん)ふけらない。ずっーとその ←教師補充

20 チン:
21 教師:
22 コウ:
23 チン:
24 コウ:
25 教師:
26 コウ:
27 教師:

会いたい[会いたい
[ある xいつですか? ←チン質問

たぶんまいに，いつも? ←教師補充
ん一。たぶん，少し。 ←コウ回答
少し。少しはいつですか? ←チン質問
時間はない。 ←コウ回答
ふと，ふと思い出すかな。だから ←教師補充
うっかり ←コウ語の提示
うっかりじゃないよ。うっかりは，思い出したらいけないことを思い出す。 ←教師訂正
ふと，じゃないかな?例えば，私も，こ，これは，私は自分の家です。こ
のくらいの時間になると，ご飯つくらなきゃいけないので，は一，家に帰
らなきゃいけない，で，思い出す(インら笑)。もう一つ，自分の両親の
家を思い出すのは，コウさんと同じで，ふとした時。例えば，道歩いてて，
ちょうど自分の両親と同じくらいの人が，楽しそうにしていると，あー，
うちの両親どうしてるかなー。ふと，思い出す。そしてまたすぐ忘れます。

(インら笑)

チンは， 03， 06， 08，そして 20，23と自分で次々に質問・意見をコウにぶつけていった。チン

の用いている日本語表現は詰問調であるが，チンの表情は厳しくなく，通常教室で人を呼び捨て

にしないチンが 03でコウをフルネームで、呼び捨てしているのに見られるように，チンは冗談中心

の教室談話の中で，自身も半ば冗談として質問を行っていると捉えられる。これに初め苦笑して

いたコウは， 11， 16と説明と応答を重ねてし、く。チンの積極的な働きかけがコウの自己表現のき

っかけとなり，またそれを展開させる機能を果たしている。また，西川もコウの理由説明の言語

表現 (11，16) の意味の不明瞭さを突き(12，14)，コウは説明を重ねている(16)。

このようなチン・西川の態度に対し，反面， 11のコウの表現内容に相槌を打ち共感を示してい

た教師は， 17からコウに率先してコウのための言語表現を作り，コウに確認する相互行為を形成

している(17-27)。この中で教師は，コウの表現したいことをおしはかりながら，新たな語・表

現を提示しては，コウに確認している。その一方で， 26でコウが「うっかり Jとしづ語を自ら提

示したときには，教師は自分自身が家・両親を思い出すときの例をあげて， r両親を思い出すJと

いう話題には「うっかり」は不適切で、，先に自分が提示した「ふと j のほうが適切だと訂正して

いる。

ここで，教師である本研究者自身の内省から教師の意図について述べる。

教師の活動実施の意図は，できるだけ学習者が自己を開示・表現してくれることで、あった。し

かし，教室全体は冗談に流れる状況を呈していた。ちょうどそのとき，コウが自己開示的発話を

してくれたことは，教師にとって「待っていたJことであり，それを続けさせようとする教師の

目的意識が，コウを支援しようとする発話につながった。その結果，教師が率先してコウの自己

表現を補充する行為となっている。

しかし，その結果，コウの自己表現は 17以降，その多くの部分が教師によって作られている。

コウの方から積極的にこれらの表現を受け入れて発話をする様子は見られない。そしてこの支援

は，西川によって指摘されたコミュニケーションの破たんを教師が修正し，コウ自身による表現

吟味・選択の機会を阻害しているとも捉えられる。

この談話の相互行為の組織化は，質問(追及)を重ねるチン，言語表現の不備を突く西川，表

現を代行しようとする教師のそれぞれの発話にコウが対応していく相互行為の中でコウの「自己

表現」が形づくられている。

一方，コウの 11，16での表現内容については，コウ自身の心情を語る関与性・内面性，そして

独自性の高い内容である。コウは，先の断片に見られたように冗談として発話を行う一方で，自

己開示性の強い自己表現も行う二面的な存在としての参加を見せている。冗談と自己開示的発話

の混請の中で活動は展開している。

続いて教師はチンに他の学習者にも「うちを思い出す時間」選択理由を聞くよう促し，チンは
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「いつも」を選択していたユウを指名する。次の断片はその場面である。

【断片 3②】うちを思い出す時間②:ユウ
28 教 師

29 チ ン
①=宇 30 教 師

31 チ ン
32 教 師

33 ユ ウ
②=キ 34 教 師

35 ユ ウ
36 教 師

37 ユウ
38 西 川

39 教師

40 チ ン
41 教 師

③=辛口教師

43 イ ン
44 ギョウ:
45 教 師

チンさん
(ユウを指して)うん(笑)
うんじゃなくて， 日本語の授業。
どうして，いつも
いつもを選びましたか
うーん， (間)
もしあれた、ったら，中国語にして，誰かに日本語にしてもらっていいです
んー，し、つも，さびしい。

いつもさびしい
うん
から。
いつもさびしし、から。思っている。今 4か月
うん。 4か月。[まだまだ

[まだまだ
今が一番さびしいくらい?イン，ギョウに)思い出してどうですか ?4カ

月目くらし、

ん一，
あまりかわらない
かわらない

この場面では，まず，言語表現を用いず笑ってユウを指さすチンに，教師は日本語の授業なの

だから日本語で表現するよう指導している(矢印① (30))。一方で教師は，指名されたユウがな

かなか返答しないのに対しては，中国語でもよいから「表現することJを勧めている(矢印②(34))。

同ーの活動，同ーの教師で、あっても，学習者一特にその能動性によって指導の意図が異なり，異

なる学習者の参加そしてそれを通した学習の異なりを導く。

この中でユウは， 35でようやく「いつも，さびししリという短い応答を作りだす。教師がこれ

を反復し，ユウがその反復に対して「うん」と応答している。この直後，西川がユウに対し理由

表現として「から」を使用するよう言語指導的指示をしている (38) が，教師がユウに代わり対

応し，言語的指導に移行させることなく「留学生活のさびしさj という話題を広げている。この

後，他の学習者も交え，西川がイギリスに留学した時の経験談へと進んだ。

教師は，第 1回「カラーワークJでもユウの持ち出した「キャンプ」を全体の話題として他の

学習者に振り，教室全体の話題とする同様の行動をとっている(前節参照)。いずれにおいてもユ

ウの発話による談話への参加は見られないが，教師はユウの行う少ない表現を教室全体の話題と

して取り上げることで，発話の少ないユウを話題提供者として教室相互行為に位置づけている。

このように，異なる学習者の参加意識・態度と教師の指導意図・行為が相互に作用する中で，

冗談と自己開示的表現が交差する中で活動は展開した。

3.2 r一番大切な時間Jについての自己表現

そして，この活動展開の最後に，教師は活動の主旨である「一番大切な時間」を指定した。

しかし，この活動のメインテーマであり，これについて学習者がまとまりのある自己表現を行う

ことが教師の意図していた授業目的で、あったにもかかわらず，すでにこの時点で授業時間の 3分

の2が過ぎていた。以下では，この実践の条件下での，この活動のテーマである「一番大切な時

間」についての各学習者の自己表現を追う。教師の「今，日本で自分にとって大切な時間」との

指示に，学習者たちはそれぞれの位置に移動した。移動が落ち着くと，教師は順に学習者を指名

し，選択理由をたずねていった。 教師はまず，インを指名した。以下，指名順に検討していく。
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日本で，

どうしてですか?コウ，インは朝の 6時を選択)

β、
寸，

【断片4①】日本で一番大切な時間:イン
01 教師: じゃあ，最後ですが，自分にとって一番大切な時間。自分にとって，今，

白分にとって大切な時間。(後略)

(移動)
コウさんとインさんは同じですけど，

朝は，大切な[時間。
[授業の時間

朝は?
朝は，早く起きて， あの，勉強[一番いい

[ねられます(笑)
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教師:
イン:
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ここでは，インの応答には，ギヨウが冗談を挟み，依然，笑いの雰囲気の中で活動が進行して

いる。続いて教師はコウ，リンと指名を続ける。

【断片4②】日本で一番大切な時間:コウ・リン・サイ
12 教師 : コウさんも同じ時間だけどどうして?
13 コ ウ : 朝は，一日の，はじめ，ですから(教師:うん)，朝の気持ちは，一日，影響するから

14 教師 : ああ，いい一日に[なるか，どうか，決めるから
15チンでも6時，起きましたか?

16 教 師: 起きていますか?
17 コウ: はい
18 教 師 : 早いですね。リンさんはどうしてですか?
19 リ ン : 学校の授業ですから。
20 教師 : じゃあ，リンさん，チンさんにきいてください(チンとギョウは 24時間を選んで中

央にいる)
どうして，一日中はどうして，ぜんぶ大切，と思いますか
留学生，としては，んー， 日本で，の，時間は，全部，大切だ，

日本で過ごす時間は全部大切だ，と思います
毎日重要なことが，あー，あるし，
ぜんぶ大切です
はし、

と思います。
ン

ン

師

ン

師

ン

リ

チ

教

チ

教

チ

1

2
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5

6

 

2

2

2
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2
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この場面では 16でチンが発話を挟んでいる他は，教師を中心に「教師の指名一学習者の応答一

教師の明確化」を基本型とする短い発話順番交替で進行している。チンの場面では形式上はリン

が質問しているが，これも教師の指示によるもので，その後，同様の基本型でやりとりがなされ

ている。

言語表現については，コウに対する 15では教師による新たな表現の提示はなされているが，コ

ウ自身にそれを吟味させる時間はとられていない。また，チンの応答では， 25でチン自身が発話

を続けようとしているが， 26で教師はそれを終結させるような発話を行い，チンの発話順番を終

わらせている。学校から割り当てられた時間内に活動を終わらせなければいけないという制約の

中で，この教師の談話管理にはこの時間の制約に対する意識が優先的に働いていた。それが，活

動の意図である自己表現の生起を妨げていた。

しかし，その時間管理の中でも，続くギョウの表現については教師はその表現内容を取り上げ，

チンに理解を問うとともに，リンにそれについての意見を聞いている。

【断片4③】日本で一番大切な時間:ギヨウ
27 教師 : ギョウさんも同じですか?

28 ギョウ: ちがう
29 教師: なに?
30 ギョウ: んー。毎日は，人生の，最後の日，に対して，大切にして。休みでも，勉強でも，な
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んにでも，なに，大切にした，その気持ちがあったら，何，
チンさん，わかりました?ん?)その，毎日が，毎日が，

ああ，わかります
毎日が最後の日だと思えば，毎日が大切
はし、

すごい。でもちょっと x。リンさん，どう思いますか?その考えを
あ，はい。(間)どういうか。(間)んー，私も，んー，人生のほうは，たぶん，なん
か，楽にするほうがいいと思って，だから，毎日，あしたは最後の日
今日今日
今日は，今日は最後の日で，
ぎると思う。
きついと思う(リン:はい)。きつい，悲観的だしきついと思う
やっぱり，なんか，毎日，楽しくー，生活したほうがいい[と思う

[過ごしたいと思う。

ん一，満足感があります
最後の日教 師

チン

教師
ギョウ:

教師
リン
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断片 6①ではインの表現に冗談を挟んでいたギョウで、あったが，ここでのギョウの表現内容は

ギョウの価値観が表明された独自性のあるものであり，この活動の目的「自己理解」に沿う内容

でもある。教師は特にこれを取り上げ，リンに意見を求めている。これに対し，ここまで冗談と

しての発話を繰り返していたリンも自分自身の価値観を表明する長い発話を行っている

(37，39，41)。

【断片4④】日本で一番大切な時間:ユウ
43 教師 : 最後。ユウさんはどうしてですか?
44 ユウ: んー， (間)
45 教師 西川に)同じ時間ですよね。じゃあ，西川先生に聞いてみましょうか
46 西 川 : 仕事がぜんぶ終わって，やっと自分の時間が持てるからです
47 教師 : 西川先生は昼も夜も働いてますから，自分の時間が，ま，みんなそうですけどね。ユ

ウさんは?
ん一。(間)いちばん元気な時間
え?一番元気な時聞が， 1 2時?眠くないですか?

うん。 xx
xxx 

ん?
xx 
ん?
その時間もう寝てた
寝ててまた起きる

(※ユウ・西川は夜 12時の位置にいる)
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教師はユウの表現を引き出すために，西川にモデ、ルを依頼し，表現を支援している。その中で，

ユウは応答をするが，その後，教師の次に質問のあと，コミュニケーションがとれなくなると，

コウがユウと教師の聞に入り，コウが冗談で回答している。

以上で床の大時計を移動する活動部分(表 4.1展開 2) は終了した。

移動活動におけるインタラクション・自己表現・学習

以上の分析から，活動「人生時計」の移動活動部分では，相互行為の組織化の特質として多様

性・流動性があげられる。身体を動かすという活動自体の形態上の特質だけでなく，学習者の示

す能動性・自己開示性，教師の意図，時間的制約などの多様な要因が作用し合い，互いに変化し，

その中で相互行為と学習者の参加の型が決められ，表現の特徴が生じていた。

この多様性・流動性の中にあっても学習者に一様に見られたのは，即興的な冗談としての日本

語使用で、あった。特に，リン，コウにこの言語使用が目立った。また，ギョウ，チンも他の学習

者の発話順番中に度々冗談としての発話を挟んでいた。これらの即興的な表現はいずれも短いも

3.3 
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ので，一語からなる発話も多い。このような即興的な言語使用がクラスに笑いを生みだし，楽し

さを創りだしていた。授業後の感想ノート，コース終了時のインタビューにおいても，この活動

の楽しさに触れる記述・発言が多く見られた。そしてこの中で，能動性の低いユウも発話順番を

遂行し，まとまった長さの発話を求める前回の「カラーワーク」より能動性の見られる発話を行

っていた。また，このような「遊び」としての言語使用の言語学習及び教室文化をつくる上での

重要性も先行研究では指摘されている (Tarone，2000 ; Bell， 2005 ;菊岡， 2003)。

しかし一方で，言語を吟味・選択し，交渉していく過程は少なく，言語の専有化学習という観

点からは，この活動は十分な学習機会となっていなかったと言える。これは元談としての言語使

用が多かったことだけによるのではなく，例えば断片 3①に見られたような教師の目的意識，断

片4②のような制度的な条件からくる時間的制約も作用し，専有化としての学習を阻害する要因

となっていた。

このような活動における相互行為の組織化の中でも，断片 3①「うちを思い出す時間j のコウ

の表現では，チンの積極的な質問の積み重ねの中で，冗談で応答してきたコウの自己開示的な表

現が引き出されていた。また，断片4③「一番大切な時間」では，ギョウが独自性のある自己表

現を行ったことで教師がそれをとりあげ，それによってリンの自己を関与させた応答を導き出し

ている。一人の学習者の能動性が他の学習者の自己開示への能動性へとつながる。

他方，教師の目的意識にもとづく学習者の自己開示的発話の重視は，逆に学習者の自己表現を

先取りすることでその専有化学習の機会を阻害している場面も見られた(断片3①「うちを思い

出す時間:コウJ)。この教師の行為は，聞き手が話し手の表現意図を推測し言語的補充を行うと

いう点では能動的了解・了解企投という行為と類似している。しかし，聞き手としてではなく「教

師Jとしての意図・目的意識が前面に出され，相互行為において学習者自身の発話順番を代行し，

学習者の発話を抑制させている。学習者の発話を補充するものとしてよりも，この相互行為を通

して学習者の自己表現内容を教師が作ってし、く過程を示していた。また，教師の行為という点に

関して，学習者の示す能動性や自己開示性によって，教師の指導意図，そしてそれにもとづく指

導に相違が見られ，異なる参加形態・学習機会にもつながる可能性を示していた。

4. 考察

4.1 自己表現活動『人生時計」における専有化としての言語学習

本節では，活動「人生時計」について，身体を使った活動部分におけるインタラクションの形

成と学習者の自己表現・言語使用の過程を，専有化との関わりを視点に分析を行った。

分析から，活動での相互行為及び言語使用上の特質として，以下の 2点が指摘された。

(1) 相互行為の組織化の多様性・流動性

(2) 冗談としての即興的で短い発話の多用

(1)の相互行為の組織化には，学習者の能動性，教師の目的意識，時間的制約等，多様な要因

がその多様性・流動性を作り上げるとともに，その相互行為の特質自体が学習者の能動性，教師

の目的意識にも多様性・流動性をもたらしていた。特に，学習者の能動性については，一人の学

習者の能動性が他の学習者の自己表現への能動性に作用していた。

また，本実践では，教師の目的意識が学習者の発話・表現を代行する行為へとつながり，言語

の吟味・選択・交渉という専有化学習過程を阻害していた。

さらに，活動では学習者によって異なる参加態度が示され，それが教師の異なる指導へとつな

がっていた。特に，能動性の低いユウに対しては，教師が，中国語での表現を許可したり，ユウ

の提出した話題を全体で取り上げるなど，参加すること・表現することを優先した指導を行い，

相互行為の組織にもそれが反映されていた。また，以下の参考資料に示すように，この活動展開

部分の後，単独発表をタスクとしていた全体発表においても支援介入を頻繁に行うなど，他の学
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習者に対する指導及び指導意図とは異なる行動をとっている。また，コウなど他の学習者もユウ

に配慮する態度が見られた。この中で，ユウは，少しずつではあるが主体的表現を見せ，表現の

増加につながっている。

。参考資料 1 ペアワーク時のユウ(ペアの相手はコウ)

01 ユウ: ん一，日本でー，友だち，がー，なかの
02 コウ: 少ない?

03 ユウ: あ?

04 コウ: 少ない

05 ユウ: 少ないから。。そして，大切な，時間は，
06 コウ: 少ない

ん一，少ない。

07 ユウ中国語)

08 コウ中国語)

09 ユウ: んー，あー，おもしろい時間は，
10 コウ: なんで。私いるのに。

11 ユウ笑)

12 コウ: 石川先生いるのに

少ない

13 ユウ: ん一。んー。(間)でも，中国で，家族，家族は，友だちは
14 コウ: 彼氏

15 ユウ: 彼氏は， ，いるね。そして，
16 コウ: ん

ん一，

17 ユウ: んあ。
18 間)

19 ユウはにかみ笑い)

-参考資料2:全体発表時のユウ
01 ユウ: ん一，日本で，友だちは，

02 教 師 [仲がいい友だち
あ，

03 ユウ[なか，なかよく，友だち=
04 教師仲がいい

一日中， ん一， おもしろい。

え， (中国語)

05 ユウ: 友だちは，少ない，です(教師:うん)。そして，毎日，毎日，
んぜんおもしろくない

教師: ああ，そうなんだ(チン笑)

あの， おもし，ぜ

06 

07 ユウ : あー，でも，中国で，友だちは， たくさん。あ，両親も(コウ:たくさん)います

ユウ :

教師 :

ユウ :

教師:
ユウ :

(他の学習者の笑)

両親も，います。あ，
生活?

そして，毎日，毎日の， ん，

生活は， うれしい

あ，うれしい。たのしい，
以上です。

うれしい(ベルが鳴る)

ななんか，08 

09 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

教師 :

西)11 : 
以上です(全員，笑)はい。石川先生何か質問ありませんか。ユウさん
ボランティアで友だち，できませんか?

=宇 16

17 

当日

19 

20 

21 

教師 :
ユウ :
石 川

ユウ:

石川1: 

教師 :
ユウ :

あそっか

あ一，こ，

ああああ
難しい

難しい

コミュニケーション，

あ，コミュニケーションまだ難しい
はし、

※参考資料の解説:ユウは，コウとのベアワークではコウの問いかけの中で少しずつ表

現を増やし，また，全体発表においては，独力では 1分間の発表を行うことができなか

ったが，ベアワーク時の表現をもとに教師の支援を得ながらも発表を遂行している。こ

こでは，教師の支援は「カラーワーク」におけるような質問によって教師が表現を進行

させるのではなく(本節第2項参考資料)，ユウ自身の主体的表現を補充していく支援

となっている。また，西川の質問には，ユウは既有の語を選び出し，応答している(矢

印)。活動の相互行為の中で，少しずつで、あっても，発話・表現の増加につながってい
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る。

一方，活動の特質 (2)の冗談としての発話の多用では，冗談としての即興的な発話が教室に楽

しさを創出し，また短い発話でも参加可能なことから，能動性の低い学習者の参加を促していた。

このような発話は言語の吟味・選択・交渉を伴わず，この点からは専有化という面では学習を促

進していないと考えられるが，この冗談発話としての目標言語使用については， Tarone (2000) 

は，社会言語的能力の発達および中間言語の活性化とその進展に有効であるとし，また， Bell 

(2005)では，特に上級の学習者にとって既有の言語的リソースをより創造的に使う機会となり，

流暢さの指標となること，また語葉処理がより深いレベルで行われ，それによってより記憶され

やすくなり，結果として語葉及び意味の学習に効果的である可能性を指摘している。さらに，菊

岡 (2003)ではこのような言語使用を教室共同体の歴史と文化をつくるものとしても意義づけて

いる。

本実践においても，授業後及びコース終了時インタビューでは，学習者はこの身体を動かす活

動の楽しさを評価している。また，終了時インタビューでは，リン，ギョウ，コウ，インの 1組

の学習者(日本語能力の上位者)では，動くということ自体は言語学習自体にはつながりはなか

ったと述べていたが，授業後感想ノートではイン「よくこんな授業をして，自分の日本語のレベ

ル高くなるかもしれませんL コウ「雰囲気が良くて，ほんとにいい勉強になりました」と記述さ

れている。また，下位レベルのチン，ユウは言語学習にも有効であったと述べており，活動の評

価順として 4回の活動中チンは 1番目，ユウは2番目に良かったと答えている。

自己を表現することを軸とする活動で、あっても，前節「カラーワーク」のように一人一人にま

とまりのある自己表現を求める活動と本活動のような頻繁に発話順番交替を求める活動では言語

学習の性質が異なることを示している。また，特に日本語レベルの低い学習者の活動への参加と

いう点での後者の有効性を示唆している。

4.2 自己表現活動と自己・他者認識

次に，自己表現活動に期待される今一つの学習である自己認識・他者認識の変容について，自

己表現内容及び感想ノートの記述から検討する。

移動活動中では，冗談としての発話が多かったものの，前項の断片で見られたように，自己開

示的表現も見られた。特に前項断片4③に見られるように，自分の考えに基づく独自性のある表

現内容が，それまで元談としての表現を中心としていたリンの自己を関与させた応答につながっ

ている。一人の自己開示的な表現が他の学習者の自己表現を引き出していく可能性が示されてい

ると言えるだろう。

宿題とした作文では，自分の生活を内省し，これからの生活に対する意志についての内容が一

様に見られた。また，感想ノートでは，自分とともに他者への気づきが書かれていた。その中で

インは「みんなの話すのを聞いて，やはり人によって大切な時間は違うと感じる。人によって大

切なことは違って，考え方も違いますJと書き，ユウも「し、ろいろな生活方式がわかりました」

と多様性への気づきを書いている。同様に，ギョウは「いろいろ考えを聞いて，人生の中，大切

な時聞が違うが，その時間を皆は大切にしたがっているのに感動したJと述べている。ギョウで

はさらに， rリンさんの意見を聞いたら，ちょっとうらやましいなあ。人生を楽して，一生懸命し

なくても，楽しく過ごすのは私がしたいタイプだ。でもね，なかなか変わらなくて，そのまま，

自分の方式に沿って，今まで生きてきた。Jrいろいろ人生の考え方を教えてもらって，これから，

ちょっと変わりたいかなあ，と思ってJと，自分を振り返り，また，変わっていきたいとする記

述もなされていた。さらに rカラーワーク」では自己開示への抵抗の見られたリンも，本活動の

中で，目標のなかった台湾での生活と現在の目標のある生活を対比し「目標を立てて， 目標まで

達成することは人生の大切なことです」との気付きを述べている。

これらの記述は，教室において活動という形態を通して改めて自分の大切な時間を内省し，表

現し，そして他者の表現を聞くことで，自己・他者認識で一定の深まりと変化を示唆するもので
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あると言えるだろう。

4.3 活動における専有化学習の可能性

自己理解を目的に開発された活動「人生時計Jでは，自己理解という点では，前項でみたよう

に一定の有効性を示ス振り返りが見られた。また，身体を使うことでリラックスさせる効果も期

待されたが，教室に楽しさが創りだされ，学習者も雰囲気の良さを指摘していた。

一方，活動の前半部分では，頻繁にテーマが変更され，また発話順番交替も頻繁になされ，専

有化学習過程として言語が吟味・選択・交渉される場面はほとんど見られなかった。ベアワーク，

全体発表では表現時間を制限することによって言いたいことを明確化する時間構成法を用いたが，

第二言語学習者にとっては逆に作用し，全体発表では要約というより概略が散漫的に述べられる

にとどまった(参考資料3参照)。

専有化学習のためには，一人一人の学習者にまとまった時間を割り当て，表現するための言語

を吟味し，またそれを中心に，すなわちその学習者を表現主体としてその言語表現の交渉を行っ

ていく時間をとることの必要性が示唆される。

一方，本活動実践においては，短い即興的な表現を用いた冗談としての発話が目立った。この

ような発話は，先行研究では言語の社会言語学的使用，記憶保持，中間言語への刺激，および教

室文化の構築など，言語学習の他の側面での有効性が指摘されている。このようなタイプの自己

表現活動の言語学習への可能性として示唆に富む。

本節のまとめ

本節では，自己理解を目的に開発された自己表現活動「人生時計」における学習者の専有学習

を焦点に，教室インタラクションの中での相互行為の組織化と自己表現の分析を行った。その結

果，以下の点が示された。

まず，活動実践における相互行為と言語使用の特質として以下の 2点があげられた。

(1)相互行為の組織化の多様性・流動性

(2) 元談としての即興的で短い発話の多用

(1)については，学習者の能動性，教師の目的意識，制度的制約などの多様な要因の相互関与

によって多様性と流動性が生み出されていた。その中で特に，①学習者の能動的な働きかけが他

の学習者の能動性につながること，②教師の目的意識が学習者への対応に影響していたことが指

摘された。①については，発話態度だけではなく，表現内容についても，自己を開示し表現する

ことへの能動性，すなわち自己開示的内容の表現を行うことが，他の学習者の同様の自己表現へ

の能動性につながっていく場面が観察された。また，②については，このような教師の指導意図

の異なりから，活動は学習者によって異なるタスクとして実現されていた。

(2)について，短い発話で発話順番を遂行できることで，日本語表現への能動性の低いユウに

は逆に参加・表現への能動性にプラスに作用していた。また，先行研究では，このような冗談と

しての目標言語使用が言語学習に有効であることが指摘されている

つぎに，自己認識・他者認識については，活動を通して自己内省が行われていたことを示す作

文での自己表現，感想ノートへの記述が見られるとともに，特に他者との違いの認識とその違い

を受容する記述が見られた点が特徴的で、あった。
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【参考資料3】全体発表時の各学習者の自己表現(本文中に掲載したユウを除く)

.コウ
コウ: ろ 6時，ぐらい，ん，一番，大切，と思い，思いますのは，実は，なに，小学校か

ら，の，しゅ，習慣です。，え，ずっと，なに，一人暮らしのかんじ，んー，毎日，自

分の，生活を，なに， して，ん，ん，なに，こうこう，ん，小学校から高校生，たぶ

んずっと，毎日 5時 5時半，起きて，それから，ん，小学校と，中学校の時，ス

ポーツ選手だから，朝は，あ， トレーニングがある(教師:あるんだ)。ん。あ，大学

のときは，なに，あ 6時 5時半，起きて 6時，食堂に行って， (ベルが鳴る。教

師:はし、)それから，朝ご飯食べて，あー 6時半，教室に行って，みんななに，

自習して，あ，あ 7時 7時半くらい，あ，授業始まります。んー，多分その，し

ゅ，習慣も，なに，なりました=

教師身について，あ，習慣が身[についていますから

コウ [身について，あ，

コウ: 実は，日本に来た，来たばかりのとき，ちょっと，なに，朝，朝寝坊，した。でも，

.リン

ん，ん，あ，最近は，その，あつりよくかん，から，朝，なに，なくな，時間は，足

りない，のかんじ，ある。それで，今は，大体 6時，起きて，あー，なに，あー，

んー 6時半まで，なに，朝ご飯たべて，あー，洗面して，そして，勉強して，学校

行って 1日，以上です

リン: あの，私は，中国にいるときは，あ，台湾，台湾にいるときは(ギョウイ，テイ，笑)， 

いつも中国いって。えー，台湾にいるときは，卒業してから，仕事がないので，一日

中は，全部，暇，です。それから~，暇すぎて，ん一，んー，なにか，やる気がな
くなった。そ，それから，友だちは仕事があるので，やっぱり，午後 6時以降は，

暇だと思います。だから，んー，夜は 9時以降は，友達に探すことが，できました。

それから，日本，いるときは，勉強のために来るので，だから，学校の授業，一番大

切だと思う。それから，あの，学校の，授業は 8時 50分から始まりますから，だ

から，日本で，一番大切な時間は 9時以降だと思います。

-ギョウ
ギョウ: 私，は，あの，人間に対して，一番大切な時間は，大切な人，と一緒に過ごす時問。

。イン

日本では，あの，一人暮らしだから，大切な人がいない。家族いないし，彼氏もいな

いし，そして，なに，自分が一番大切，だと思う(教師:ふうん)あの，その，時間

は，一日に， 24時間，全部大切だ。あの，人生の最後の日に対して，なんでも一生

懸命にして，遊びでも，仕事でも，勉強でも， (はい)，大切したい，と思う(大切に

したい)。中国では，家族がいるから，あのやっぱり，家族が大切，だ、なーっとおも

って，そして，家族と一緒に過ごす時聞が，一番，大切。んー，その時間 6時だか

ら，みんな仕事終わって，あの，しゃべるとか，テレビ見たりとか，んー，楽しそう，

いや，楽しそうじゃなくて(教師:楽しし、)，楽しかった(コウ:楽しそう 教師:

楽しかった)。すごく，楽しかった(コウ:すごく楽しかった 教師:んー)。すご

く，大切な時間。

イン: 日本で，ひとり，日本に来ての目標は，勉強です。それで 6時は一番頭がはっきりし

。チン

ている時間だと思います。その時間で，単語とか，文章とか，おぼえ，やすい。あー，

日本，中国で，一番大切の時間は， 1 8時だと，思います。その時間は，家族と一緒に

ご飯を食べたり，テレビを見たり，いろいろの話，したり，たのし，たのしかった?と

思います。家族一緒に話したり，なに，みんな，一番，一日の中で，あー，うれしい，

うれしいこととか，悲しいこととか，みんないっしょに， ，はな(教師:話す?，話す)) 

話す(ベルが鳴る。教師:あ，いいですよ)それで，楽しいです。

チン: 私は日本で，自分の自分でし，することが，たい，いろいろがあります。たとえば，

アルバイトし，アルバイト，大切，大変です。んー，自分で，え，料理を作るし，

あの，ん一。ん一。んー，下手です。

教師: 料理が?
チン: はい。料理が，自分で作って，下手です(王:とても下手。(笑)) 

140 



チン: 授業，授業も，あの，必ず(王:食べられない。ぜんぜん)，大切，だと思います。
ん一，それでは，あのー，いま，日本で留学生に，とっては，留学生活は，とても，
んー，大変だと思います。それは，ん一， 日本で全部の時聞が，大切なだと思いま
す。あの，中国で，えー，夜 7時くらし、から，あの，弟，授業，弟と私，授業終
わった。父，父の，父の，仕事も終わった。あの，母の料理，作った，家族一緒に，
ご飯を食べます。それはいいことです。それほど，あ，楽しい，楽しいこと，ない
です。(教師:んー)んー，みな一緒に，ご飯を食べながら，ん一，テレビをみ，
見ます。それは，いいことです。

【参考資料4】作文における記述

.コウ
中国と日本ともに，一番大切な時間は6時ぐらいだと思います。朝は一日のはじめだから，朝の

気持ちは一日に影響があります。それで、大切にしなければならないと思います。実は，これも小

学校からこの十数年身についた習慣です。ずっと一人暮らしの感じで，自分の生活を過ごして，

なかなか変えられないと思います。実は日本に来たばかりのとき，気持ちとか，やる気がちょっ

と落ち込んで，朝寝坊しました。でも学校の先生を見て，毎日一生懸命仕事をして，自分は何か

悪いことをしたと感じます。自分を反省して，だんだん順調になりました。高校生の時，いろい

ろあったので，いい大学にいけなくて，両親と親類の期待に背いて，その感じ，ほんとにいやだ

と感じました。日本で絶対にこの 2度のチャンスを握りしめて， 自分のために，両親のために，

一生懸命頑張っていい大学に入ります。

.リン
日本にいるときと台湾にいるとき，大切な時聞が違います。台湾にいるとき，毎日暇だ、ったと

思います。大学を卒業して，専門の知識を習うことはないです。だから，だんだん頭が悪くなる

感じと思います。しかし，友だちの生活は私より楽じゃないので，仕事は夜 10時までのことが多

いです。だから，私と友達が会う時間は 10時以降くらいです。

ところが，今， 日本に来て，将来父親の仕事を手伝うために日本語を勉強しています。もちろ

ん日本にいる毎日の一日中は大切なのに，私にとって，日本語の基礎を習うところはやっぱり学

校です。だから月~金曜日の朝 8:50は私にいるとき一番大切な時間と思います。

4砂ギョウ

私にとって一番大切な時間は大切な人と一緒に過ごす時間だと思う。日本では，大切な人がい

なし、から，やっぱり自分が一番大切だと思う。毎日は人生の最後の日として楽しく過ごすのは今

の私の生活態度だ。もうし今は人生の最後の日になれば何が重要だなと思って，結局は何でも重

要だと思う。バイトも，勉強も，遊びも，暇つぶしも大切だと思う。一人暮らしはそんなに苦し

くなくなって，楽しくなった。

中国では，大切な人は家族だ、った。その時は， 6時になれば，皆仕事が終わって，家に戻った

時間だ。全員はテーブルを囲んで一日のやったことや，見たことを話し合ったり，テレビを見た

りして，楽しかった。時々，意見が合わないと，ケンカしたこともあった。でも，今思い出した

ら，ケンカしでも楽しかった。「あほう Jと呼んで、も楽しかった。 1love my family ! 

4・イン
私は，日本で一番大切な時間は朝 6時だと思います。なぜかと言うと，私は留学生として日本

へ来て，自分の夢と目標を持って，やはり勉強は一番大切なことだと思いますから。朝 6時は私

にとって，頭が一番はっきりしている時間で，単語や文法など，勉強しやすい気がする。それで，

一番いし、時間は一番大切な時間だと思います。

中国で一番大切な時間は 18時だとお見ます。その時間で家族のメンバーは全部仕事を終って，

一緒にご飯を食べる時間です。家族と一緒にテレビを見たり，一日のことを話したり，とても楽

しかったと思います。家族は私にとって一番大切なものです。それで、家族と一緒に過ごす時間は

一番大切な時間だと思います。
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。チン
中国で一番大切な時間は夜7時くらいから。そのとき弟と私，授業が終わった。父は仕事が終

わった。母は料理の準備が終わった。家族一緒に晩御飯を食べながらテレビを見ます。それほど

うれしいことはない。それで中国で一番大切な時間は夜7時くらし、からです。

日本で一番大切な時間は全部の時間です。毎日自分ですることがいろいろあります。たとえば

アルバイトをするし，料理を作るし，授業もある。それで、毎日忙しいです。留学生としては留学

生活は大切だと思います。毎分毎秒も充実利用します。時間があるとき，きっと勉強します。一

生懸命勉強します。それで日本で一番大切な時間は全部の時間です。

。ユウ
日本でなかよしが少ないですから，そして，毎日ぜんぜんおもしろくないです。毎日，一番元

気な時間は，夜 12時から。その時間は，気持ちがよくなります。そして，勉強の時間と気持ちが

いい時間だけ，日本での大切な時間だと思っています。

でも，中国で，家族もいるし，友達もたくさんいるし，毎日の生活はおもしろかったです。母

は毎日おいしい料理を作りました。友だちと一緒に遊ぶことができました。いろんなことができ

ました。そして，中国での生活はとってもおもしろかったです。なつかしいですね。ですから，

中国にいる時，毎日，一日中，私にとって大切です。
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第4節 自己表現活動分析3:自己投射

本節では，実践第3回に実施した自己表現活動「自己投射(例える)Jにおける自己表現・専有

化過程の分析を行う。以下では，この活動の概要および自己表現活動としての特質について述べ

たのち，学習者の自己表現・学習分析を行う。

1 .活動実践の概要

1.1 活動の概要

日本語自己表現活動としての活動「自己投射(例える)J 33は，自分を物や色に例え，その理由

(共通点)を探り，それを日本語で表現していく活動である。自己を他のものに例える手法は，

前章での Galyean(1976)の 10のHLA構成原理34の内，特に投射エクササイズ(projectionexercises) 

の使用に当たる。これらのエクササイズはゲ、シュタルトの気づきエクササイズ (GestaltAwareness 

Exercise) とも呼ばれ，エクササイズを通して物の中に自分自身を見出すことが期待されている。

「物との「対話」によって自分が自分をどう捉えているかがわかるJ(Galyean， 1976: 18)。日本語

教育では，縫部(1998) によって同様の紹介がなされている(縫部， 1998: 20)。また，物に例え

る活動は， Moskowitz (1978)，縫部 (2007)では自己発見・自己理解を促進する活動として紹介

されている。 Galyean(1976)同様，自己を他のものに投射することによって通常気づきにくい自

己の側面に気づくことができるとの考え方を基盤としている(縫部， 2007:85・86)。また，他者の

開示を聞くことで他者理解も促され，特に，既に知っていると思っている他者の新たな側面を知

ることにもつながると期待される。

1.2 活動選択・実施の意図

本実践第3回においてこの活動を採用した理由は二つある。

一つは，学習者一人一人がまとまった長さの自己表現を行えることである。これは，前回の「人

生時計」では発話順番の頻繁な交替，あるいは制限時間下での表現を求める活動形態を採用し，

言葉を吟味していく過程が見られなかったためである。

一人で自分のことを説明していく形式は 1回目の「カラーワーク」と同じだがカラーワーク」

が言語形式・談話展開ともに自由だったのに対し，表現形式・内容が「私を~に例えると~です。

+理由説明」という形に半構造化され，特に日本語レベルの下位のユウにとって表現しやすいと

考えられた。

活動選択の今一つの理由は，互いに「知りあう j ことを可能にすることが期待される活動であ

ることである。 2回目授業終了後，授業観察をしていた西川との話し合いの中で，特にリン，コ

ウが口頭表現を行う際，チンにはわからないボランティアの話や，ユウ，チンにわからない 1組

の話題などを聞き手が知っていることを前提として話していることが問題点として指摘された。

背景には，リンやコウが「この授業の参加者はお互いみな既によく知っている」と思っているこ

とがあると考えられた。この点は，終了時インタビュー，アンケートでも両者が述べていた。教

師(本研究者)も，コースをデザインするにあたって，参加者が全く初対面ではないことから，

人間関係作り，特に“知り合う"ことを目的とした活動を初回においても導入しなかった。しか

し，第 1回，第2回のユウ，チンの作文，また教室での発話でも，ともに「友だちがいないJrさ
びしい」ことが強調され，先の他教師らの指摘も受けて，特に 1組の4人と 3組の 2人が改めて

“知り合うこと"が必要であると考え，他者に対して自己を開示するとともに，他者理解の期待

される本活動を設定した。

33活動の理論の詳細は第3章参照。
34 10の技法については第3章参照。

143 



また，授業でも上述の問題点を学習者に説明し，聞き手に配慮、した表現の重要性を強調した。

次に，教師の活動実施上の目的・意図について，前回授業後の内省から (1)教師の支援行為

として「反復J，rそれは~ということですか?J rooさんの言いたいのは~ということですか?J

という「問い返しJによる「明確化Jを忘れないこと，またそれによる明確化J，(2) r内容・発

話の協働構築Jという自己表現活動実施の上での原理を意識すること， (3)活動後の振り返り・

共有の時間(シェアリング)を確保すること，の 3点に留意することを自身で確認した(教師の

ダイアリーより)

1.3 授業展開の概要

本授業のデザイン時には，この活動に後続して「自分が今回っていること」を開示する活動を

行う予定であった。しかし，実際の実践では時間的制約から本活動のみの実施となった。 実際

の授業・活動の展開を下表に示す。

表 4.4.1授業と活動の展開

展開 授業・活動の展開と内容

1 コースの趣旨と方針の再説明(聞き手への

配慮の重要性の説明)

2 インストアクション(目的・手順の提示)

3 個人で考える時間(描画も可)

4 発表

5 授業の感想を順に話す

宿題 作文(添削後，返却)

チン

ユウ

W B  

地図

Oリン

西川

Oコウ O 

図4.4.1教室配置図

この回のみ，西川の他に別の教師(田山)からも見学依頼があり，参加者として活動に参加し

てもらった。田山はユウ，チンの所属する 3組の授業を受け持つており，ユウ，チンは田山の姿

にうれしそうな様子だ、った。

授業では，まず冒頭に前項で述べた留意点を学習者に説明し，特に傾聴と傾聴してもらうため

の話し手側の配慮、の重要性を周知した。

続いて，活動のインストラクションとして目的・手順を説明した。まず，導入質問として， r私
をOに例えるとです」という文を板書し，例として 1組の女子学生イン，ギョウに自分を動

物に例えると何か，図形に例えると何かを聞き，教師自身も自分を例えると何かを話した。その

後，白紙を配布し，それを4つに区切り，それぞれの区分に自分を動物・図形・色・物に例える

と何かを記入するよう指示した。文字で書いても絵で描いてもよいとした。また，後で全体で発

表するので，理由を考えておくように指示した。

考える時間では，学習者たちは思い思いにイラストを描いたり，凝った絵を描いたりしていた。

また，電子辞書を使ったり，教師や西川，田山に質問して語をきく者もいた。

全員が記入を終えたところで，全体発表に移った。発表の前に，先に板書してあった発表用の

モデル文型「私を~に例えるとです」を確認し，例えた理由を説明するように指示した。発

表では，一人が続けて4例すべてを述べる形とし，まずモデ、ルとして田山に発表を依頼した。そ

の後，学習者が指名順に発表していった。

以下では，全体発表における各学習者の自己表現と専有化を，特にその特質を示す場面を中心

に取り上げ，記述・分析を行う。
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2. 学習者の自己表現・学習分析 1 チン

田山に続いて，教師は最初の発表者として 3組の女子学生・チンを指名した。

チンは，日本語能力テストではクラスで一番下位だが，第 1回 2固と積極的に発話し，その

積極的な発話は他の学習者の発話も引き出していた。

しかし，その積極性の裏で，前日の感想ノートには自分の日本語能力を次のように書いていた。

。チンの第2回後の感想

私自分の話すは友だちより下手だと思います.ときどき単詞がわかりません.友達の話すは上手です.

私自分の日本語はレベルガて〉くいです.でも自信があります.

このノートの記述からは，自分の日本語能力に関わらず表現に挑戦していこうというチンの姿

勢が読み取れる。

この「例える」の自己表現では，チンはいつもより元気のない様子で，まず，動物について「私，

自分の年が，ヘピですj とへピに例えた。次に図形にうつり，チンは星形を描いた絵を教師に見

せた。以下はその図形の部分の全文字化資料である。

【断片 1-1】チン:図形(※右端の矢印とゴシックは発話の大まかな機能を示す)

01 チン :私をすいけいにたとえると(問。教師に絵を見せる)

02 教師 :あ，これですね。これは，星形。(間)うん。星形と言います。(問)星形

です。(問)星形ですチン :星形

03 教師 :どうしてですか?

04 チン :それは，私は，星形は，んー(間).あの，ごーの，しっちゃ(間)かと←チン表現試行
05 教師 :ん?

06 チン :かど

07 教師 :かど? あ，角，はい

08 チン :あります

09 教師 :はい 5つありますよね

10 チン :はい。ん-(間)はるい?
11 教師 :はるい?問)広い?間)違う?

12 チン :じゃありません
13 教師 :中国語でいいよ

(チン，ギョウらの方を見て中国語で相談)

明るい?

明るいxx
明るい感じがある

明るい，感じ

←チン再試行
←教師了解確認

←チン表現
←教師了解確認

←チン表現試行

←教師了解確認

←チン否定

14 教師

15 コウ

16 教師

17 コウ

18 教師
19 コウ

20 教師

こんな感じ。明るい感じがします ←教師了解確認

21 教師
22 チン

23 コウ

24 教師

25 チン

26 教師

27 チン

28 教師
29 チン

30 教師

うん ←チン肯定
いいかな。明るい感じがします。角が 5つあって

(チン，黒板に出て星を書く) ←教師了解確認

:性格が ←チン肯定
はし、

あかるい
明るい? 明るい性格。キラキラ ←教師語葉提供

はし、

キラキラした
lまし、

キラキラした性格。えっと，星は，日本で「キラキラ光る」って言います

キラキラ

キラキラ。キラキラするですね

31 コウ xxx 
32 教師 :キラキラ，です。キラキラな性格なんですね。キラキラと明るい性格。

星のように輝く性格なんです。(間)輝いて，いる。星が輝く。キラキラ

輝いている，ですね。
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チンは，ここでは，日本語がわからなくとも，インタラクションの他者を利用して表現したい

ことを表現しようと試みている。まず，自分を例える「星形」の語については，絵を見せ，そこ

で教師から「星形」という語を得，続けて理由の説明 (05以降)では，知っている語を試したり

(05 iごーのー，しっちゃう(※頂点の意味)JiかとJiはるいJ)，母語で他の学習者に相談した

り，板書したりするなどの行為を通して， i明るい性格だから」という意味を通じさせ，それを表

現する日本語表現を得ている。

教師も，このチンの断片的な表現から表現意図を推測しながら，日本語を次々に提示している。

また，コウら他の学習者たちも中国語で支援を行ったり，コウのようにチンの代わりに教師に説

明するなど(16)，協力している。こうして，チン，教師，コウらも含めて，言葉の意味を推測し，

言葉を試していく作業の中で，チンの日本語表現が協働的に作られている。

宿題でのチンの作文では，この部分は次のように表現されていた。

私を図形に例えると星形です.星形はいつつ角があります.きらきら光る.それは私の性椙みた

いです.私の性信は明るいです.それに私の希望は将来の生活が星形と一緒にきらきら光る.き

れいだと思います.

教室で提示された内容と比較すると，作文の後半部分は教室では表現されなかった部分である。

先の協働的な教室インタラクションで，チンが表現したいことすべてを表現できていたわけでは

ない。しかし，作文では，教室でのインタラクションの中で得られた語葉を用い，表現が構成さ

れており，教室インタラクションがチンの自己表現に生かされている。

続いて，チンは，色では「空の色J，物では「草Jに例えていった。物の場面では，チンは図形

の時と同様，自分が例えたい物を表現する日本語がわからず，草のような線を描いた絵をクラス

に指して示した。以下はこの場面の文字化資料である。チンは， 01で暖昧な日本語とともに絵を

示すが，先の星形の時とは異なり，教師に適当な訳語が浮かばずチンが表わしたい物は日本語

では何というのか」ということを話題に，コウ，ギョウ，リンが参加して談話が展開した。

【断片 1ー2】チン:物

01 チン
02 教師
03 コウ
04 教師
05 ギョウ
06 コウ
07 教師

08 チン

09 教師
10 チン

11 教師
12 コウ
13 田山

14 教師
15 チン
16 リン
17 教師
18 ギョウ

19 リン
20 教師
21 リン
22 教師

:私を動物，ものにたとえると，ちいさい XX...(紙に描いた絵を指す)
:小さい(間)小さい草?小さい(間)この(板書)中国語で

くさ?くさき?
:草?草かな?
:雑草(笑)
:雑草
:どっちかな。でも，イメージが違うんだね。だから，何か気持ちはわか
るんだけど，雑草って，やっぱりすごい強いイメージだけど，強い草で ←教師確認質問
すか?
いいえ

小さい草?
はし、

何て言ったらいいんだろう
雑草
タンポポとかスミレとか
かわいい花が咲きますか?
あ.小さいxx
やっぱり弱い感じって
うん，弱い。でもやさしい...(間)
小さい，小さい草
なんか，ちゅいされないで， XXX，人にちゅいされない，
なくても元気?
元気，多分
あ，人，人に注目されない? そういうこと?
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←チン肯定

←教師確認質問
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のやりとり



23 リン

24 教師

25 LL 

26 教師

27 LL 
28 教師

29 教師

30 チン

31 教師

32 チン

33 岡山

34 教師

35 チン

36 教師

37 西川

38 教師

39 リン

40 教師

41 ギョウ

42 教師

43 チン

44 教師

45 チン

46 コウ?

47 リン

48 ギョウ

49 コウ

50 教師

51 リン

52 コウ

53 ギョウ

54 教師

55 教師

56 リン

57 教師

58 リン

59 教師

60 リン

61 教師

はい，注目されない=

=そういうこと?だから，例えば，普通の

(中国語)

:違う? 人に注意されない。(チン:あの)xx違う?

xxxx (中国語)

ああっ，これだ，生命力が強い。生命力が強い。(リン:なんか)じゃ，

やっぱりこれだ。雑草だ (LL同士でも話している)

あの，人が踏んでも踏んでも，すぐに，ぎゅんって

ええ， (ギョウ達へ中国語)

わかる。(間)日本語で(ギョウ:やっぱり雑草)雑草のように強く生き

る。でも，きれいな雑草?

例えばモンゴル.の， (間)

平原?

モンゴルの平原に咲いてる，平原にある，
はし、

あ一つ。ちょっと雑草じゃないよね。きれい。モンゴ、ルの平原って， (間)

草花?

わかりますよね。草か

モクソウ? モ，モ，モ，

牧草じゃないしー

生命力，と表現する名詞，やっぱり雑草

雑草。でも，雑草は，何かこう汚いイメージ。そうじゃなくてモンゴル

なんだよね，チンさん
はし、

モンゴノレで，こう緑が。ずーっと緑が続いている

たとえば，火.火を，あのー(間) (中国語)んー

:燃える

:燃えて

:燃える

:燃えても燃えても

:燃えても，また， (間)出てきて(みんな少し笑)

やはり雑草

: うるさい

:雑草

←教師了解確認

←チン肯定

←教師確認質問

←チン説明試行

←教師了解確認

←チン肯定

←教師・他学習者

のやりとり

←教師了解確認

←チン肯定

←教師了解確認

←チン説明試行

←教師・他学習者

のやりとり

:生命力。燃やしても大丈夫。ちょうど，えとこの近くに，秋吉台つであ ←教師の解説

りますよね。山口県の

有名な場所，知っていますか?

(LL，首を振る)えっ，そっか一。山口県の。ここ，下関で(地図を板

書しながら)。あ，ちゃう。ここ下関で，このあたりに有名な(間)秋

吉台っていうのがあるんですよ。で，ここも，この，草が。草がたくさ

ーん生えていて，多分 XX，毎年春に， 3月ぐらいに，燃やします。火を

つけて。多分，全部，燃やします。で，春でも 1カ月ぐらいにまた新

しい， (チン:はいはい)元気な。生命力

あき，あき XXX，よしだ

そうそう。生命力， とても強いです。で，きれいな草が生えてきます。

そんな感じ。いい言葉がないんですよね。でも，雑草だけどー，うーん

雑草，ぴったり

ぴったりじゃないんですよ。ちょっと言葉探してきますね ←教師まとめ

これはー，近いよ

はい。いいですかね。はい，ありがとうございます。じゃあ ←教師終了宣言

チンは，教師を中心にコウ，ギョウ， リンがかわるがわる「チンの例えたい物の日本語訳」の

案を提示し，教師がチンに確認してくる中で，自身も 32rたとえばモンゴ、ルのJ，45 rたとえば

火，火をJと断片的な表現を提示している。そして，これらのチンの投入する新たな語 (32，45)

から，さらに教師と他の学習者による語の吟味のやりとりが展開している。

先の「星形」同様，チン自身で表現できた日本語はわずかである。しかし，チンがこれらの言

葉を提示しなければ，チンの表現は作られていかなかった。

表現主体ということについて， Go伍nan(1981)は，いわゆる「話し手J(“speaker") としてー
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括されているものには，実際には複数の異なるものが含まれているとする。一つには，ただ音声

を発しているというだけの「アニメーターJ(“animator")の意味がある。一方，通常考えられて

いるように，述べられている心情や意見などの「著者J(“author")である場合がある。さらに，

その言葉によって立場を打ち立てられる者あるいは語られている言葉の真の著者である「プリン

シパノレJ(“principal")がいる場合がある (Go伍nan，1981: 144・145)。この Goffman(1981)の指

摘を用いるなら，このチンの表現を作るインタラクションでは，実際に表現を行ったのは教師や

コウたちであったけれども，チンはその談話の「プリンシパル」として当該相互行為に位置して

いると言える。

一方，チンは宿題として出された作文では，この部分を次のようにまとめている。

私を物に例えると草です.草は生命力が強いからです.平原の草は.風に吹かれだらとてもきれいです.

それに草は自由です.わたしは自由がほしいです.

例える物の名称については，チンは，インタラクションの中で提示され，是非を教師・リン・

ギョウらが話していた「雑草」ではなく「草」を用いている。そして，インタラクション中に提

示された「生命力が強いJ，チンが表現を試み，田山が示した「平原」の語を用いて表現している。

教室相互行為での語の吟味では，チンは自発的に発話を行っていなかったが，教室での他の参加

者との協働の語の吟味を経て，語・表現を選択をし，再度の自己表現に取り入れている。

しかし，この作文では，やはり先の「星形Jの作文同様，インタラクションでは出てこなかっ

た「草は自由で、すJrわたしは自由がほしいです」という記述がなされている。この選択理由部分

は活動で、の表現テーマの主要部分で、ある。教室では，例えるものの語の吟味のみが行われ，チン

がなぜ自分を「草」に例えたのかという，自己表現のテーマについては教室インタラクションで

はチンは表現してし、く機会が与えられなかった。その意図を教室で表現しないまま， 61で教師が

チンの発話順番の終了を告げている。

ここでは，チンは，教室インタラクションを通して確かに自分を表現するいくつかの語の吟味・

選択を行っているが，十分に自己を表現していく過程とはならなかった。チンは「プリンシパル」

ではあっても，談話の進行が教師主体で，表現主体であるチンが進行には主体的に関わることが

できていないことがその背景にある。

3. 学習者の自己表現・学習分析2:コウ

続いて 1組の男子学生・コウが発表を行った。コウは，第1回，第2回ともに自分の性格や

感情を活動で表現してきた。実は，コウはチンの前に発表するよう教師に促されたのだが， rもう
ちょっと考えたい」と言って断った。そしてチンが発表を終えると， rもういいで、す」と自分から

発表を名乗り出た。

コウは，まず動物では「努力家Jでありたいことから「カメ jに例え，続いて図形では，四角，

楕円，円の三つの図形を紙に描き，その絵を見せ，発表を始めた。以下はその文字化資料である。

【断片 2①】コウ・図形

01 コウ :私を，図形，ずっけいにたとえると，ん一。なに(間)以前は
02 教師 ああ，以前は四角
03 コウ 四角(間)
04 教師 でした。今は?
05 コウ ええ，いや，ちよちよちょっとまって(笑)。人間関係は，あまりよくない

06 教師 ああ，人[間関係
07 コウ [し、つも，わがまま。わる，あの

08 教師 :それは，誰が?
09 コウ もちろん，私
10 教師 .ああ，そうなんだ(間)はい
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11 コウ

12 教師

13 コウ

14 教師

15 コウ

16 教師

17 コウ

18 教師

19 コウ

20 教師

:先生，よく，聞く。(皆笑)ん一。いつも，わがまま，んー，悪いばか，悪

いこと，する，ばかり。(教師:んー)ん一。でも，んー，友だちがだんだ

んなくなった(教師:はし、)。それで，自分，はん，反省して=

=反省して，はい

:だんだん，だえ，楕円，に，なります

:楕円になります。ああ，これですね。楕円になります

(間)それから，ん一。丸に，なり。なりたい

なりたいxx=
=もっと，がんばり。ます

はい。丸になります

ということでした
はし、

←コウ終了宣言

コウは，紙に書いた図形を順に示しながら，メモなども見ないで話した。 04で教師が表現を先

行しようとすると. 05ではそれを抑え(rいや，ちよちよちょっとまってJ).コウ自身が表現を

進めている。相互行為の組織化という点では教師との交替の形で相互行為が進んでいるが，表現

そして談話の進行でもコウが主導している。

この中で言語表現を見ると.02を除いて教師や他の学習者による語や表現の提示はなく，コウ

が自分の既有知識を用いて表現を進めている。

この後，教師が「丸い人間」をどう思うかコウに質問するが，そこにチンが「難しいですよ，

丸J(24) と自発的発話を挿入し目標」へと表現が拡張される。

01 教師 丸い人間，好きですか? それとも，こういうほう(四角を指す)が好きですか?

02 コウ いや，丸は，完壁の，

03 教師 うん，でも. [かんぺ

04 チン [難しいですよ，丸

05 教師 丸になるのは難しい?

06 チン lまし、

07 教師 なるのは難しい

08 コウ これは目標

09 教師 目標だから

10 コウ で，きるか， どうか，

11 チン わ[かりません

12 コウ [わかりません

13 教師 で[も目標に

14 コウ [でも目標です

続いてコウは色Jの説明に移った。以下はその部分である。

【断片 2②】コウ:色

01 コウ

02 教師

03 コウ

04 教師

05 コウ

06 教師

07 コウ

08 教師

09 コウ

10 教師

11 コウ

12 教師

13 コウ

:うん。私を，色，に，たとえると，赤です ←コウ表現

:赤。(間)赤です
:ん一。なぜかというと，んー. (間)私は(問)んー(間)たまに，自分

を，やる気がなく，なくなる，んー. (間)ん一。その時は

:たまに，たまに，たまに，かな?

:やる気が

:たまにやる気がなくなる

:やる気な，くなる

いつもじゃない。はい。(間)

その時は， うん，自分の，頭の，中で，赤い信号が，ある

あー

その時，自分を，反省して
はし、

(問。教師:xx)自分が，何か問題がある(間)結構考えて，その，問題
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を， 自分，。とけ，て問)

14 教師 :自分で解きたい?
15 コウ :はい。(間)それ，その後は，一生懸命頑張って，あの，その，坂を，登

ります
16 教師 :カメになって，ゆっくり登っていく

17 コウ : うん
18 教師 :ああ，だから，赤というのは，あの，例えば，私，赤っていうと ←教師了解確認

19 コウ :危ない?
20 教師 :いや，うん，危ない。私が最初に，コウさんが赤って聞いた時には。こっ

ちかと思ったんです。(板書)情熱の赤。情熱。熱いのかと思った。そう

じゃなくて，危険のほうの

21 コウ :実は情熱もある

22 教師 :でも，今の話は，自分が， [たまに
23 コウ [ん，危険で、

24 教師 :ん，危険。いい状態じゃない時の信号なんですね。状態が，よくない時の

赤信号。で，何とか，問題を解決しようと頑張っているんですね

25 コウ : うん

26 教師 :よくわかりました。じゃ

先の「図形Jでは，コウはあらかじめ自分の既有知識で寸下った表現で発表での表現を進めてい

たが，ここでは聞やフィラーがより多くなり，教師による表現補充を受けながら，依然コウ自身

が中心となって表現を行っている。 18以降は，教師が了解確認を行う中で，コウは表現内容を追

加している (21r実は情熱もあるJ)。

先の「図形」ではコウ自身の既有知識を用いた独力での表現であったのに対し，ここでは，コ

ウは教師の能動的了解と了解企投をベースにしたインタラクションの中で，自身の言語表現・表

現内容双方を広げている。

その表現内容について見ると，コウは，第 l回「カラーワーク j でも第2回「人生時計」でも

自分の以前と現在を内省し，今後に向けての意志表明を内容とする表現を行ってきた。この図形

のあとの「物Jでもコウは心配をかけた両親を世界旅行に連れていくヘリコプターに例えていた

(項末参考資料参照)。コウは r例えるJというタスクを介して，また同じ内容を取り上げ，表

現している。

【参考資料】コウの自己表現

(動物)

01 コウ :私を，動物，と，たとえ，たとえると， (間)カメ，です。

02 教師 :おう，カメ。

03 コウ :うん。
04 教師 :チンさん，カメ，わかる?

05 チン 間)はい。

06 教師 :カメです。(問)カメです。

07 チン :ホントです。

08 教師 :ホントです?

09 チン :ホントです。

10 教師 :え，どうしてホントだと思いますか?
11 チン :あの， (中国語) (笑)

12 リン :ああ，昔のアニメで， XX 

13 教師 :カメに，カメに似ています。

14 リン :XX 

15 石川 :あー，タートルズ? アニメの。
16 教師 :この 2人，そんな感じですね。はい，じゃあ，理由は，理由は。はい，ごめんなさい。
17 コウ :うーん， (間)ちゅん，何? 中国語で， うー，カメとウサギ。競争の昔話がある。

18 教師 :あ，日本もあります。カメとウサギの，話があります。

19 コウ :ああ。
20 教師 :カメと，ウサギの，話。中国であります。はい。日本と同じだ。
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21 コウ

22 教師

23 コウ

24 教師

25 コウ

26 教師

27 コウ

28 教師

29 コウ

30 教師

31 コウ

32 教師

33 コウ

34 教師

35 コウ

36 教師

37 回山

38 リン

39 岡山

(間)XXはね，あの，ワシより，頭が， (間)いい。頭が，

:ウサギのほうが， うん，いい，ウサギが，

:うん，人が，たくさん，きても，ワタシは自分の，努力を，して， (間)ほかの人より(間) も

っと努力して(間)自分の夢に追い，っき，たい。

:追究したい。追い求めたい。

:はし、。

:追い求めたいです。

:うん。

:はし、。

:ということです。

:日本でも，カメは，努力とか(問)勤勉(間)勤勉， XX 

:長生き。
:そう，長生きもありますね。(間)多分，日本と。日本と。ウサギのカメの話は，日本と中国，

同じだと思うんですが。

:はし、。

:じゃあ，ちょっと，コウさん，説明できますか?

:できません。(笑)
:えっとー，じゃあ，ちょっと先生，今日，特別の先生いますから，簡単に，ウサギとカメの話。

:えっとー，あのー。ウサギとカメが，あの，どちらが速いか競争をするんですね。でよー

い，スタート」っていって出発して，ウサギはピョンピョン速いですから，ゴールの，ゴール

わかります?

:近くで，寝てしまった。
:ゴールの近くで昼寝してしまうのねああ，カメはまだ来ない来ないJって。そしたらカメ

は一生懸命，一生懸命。で，そして，ウサギが，昼寝してる横を通り過ぎて，先に，ゴール，

で，しました。そして，ウサギが気がついた時にはもう，カメはゴールして，結局，足の遅い，

カメが，足の速いウサギに勝ちます。そういう話。

40 教師 :同じですかね，中固と。

41 L 同じです。

42 教師 :多分，中国から来てるかも。

43 コウ :多分，せ，世界，全部，

44 教師 :共通?

45 教師 :はい。いいですね。

(物)
115コウ :うん(間)私，を，モノに，たとえると(間)ヘリコプターです

116教師 間)インさん，わかる?

117 コウ :自分の，なに，

118教師 :へ，ヘリコプター。(問)わからない?

119コウ :XXXX 

120教師 :空を飛びます。ヘリコプターです。なぜ?

121 コウ :うん(間)自分の両親を乗せて，世界旅行に，行きたい。そういうことです

122教師 :あー(間)自分の両親を乗せて，ヘリコプターで，世界旅行に行きたい

123 コウ :はい
124教師 :でも，どうして，ヘリコプターなんですか? 飛行機じゃなくて

125 コウ :うーん(間)あれはちょうどいい

126教師 :ああ 2人がちょうどいい..

127 コウ :飛行機なら， うーん，なに，資源，資源に(間)もったいない

128教師 :ガソリン，たくさん

129 コウ :うん

130教師 :ガソリンをたくさん使いますよね

131 コウ :資源は，ユウベンですから

132教師 :はい，そうです。有限です。なるほど。そういう気配りが，

133 リン :戦闘機，は，その言葉，あたりますか?
134教師 :戦闘機，はい，あります。戦闘機。戦争で使う。うん。戦闘機。あります

135 リン :ああ，戦闘機も，席も 2人，で

136教師 :でも，ガソリンすごいですよ。

137 リン :でも，スピド速い。あと，来る時も， XXクーン!クーン!で

138 コウ :ああ.
139教師 :それはないんじゃない? でも，世界，お母さんと 2人旅行に，戦闘機はいらないんですね(笑)
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140 コウ :もし，前

141 リン :山，山があった場合は，

142教師 :戦闘機は，

143 リン :じゃ，戦闘機じゃない XX。障害物があるんでコーンコーンって

144教師 :ヘリコプターわかる?

145チン :わかりません

146教師 :ヘリコプターが，え? これ，わかんない?

147チン :XX 

148教師 :ヘリコプターだと，ヘリコプターだと 2人，親と 2人でちょうどいい大きさで，世界に連れ
ていく

149 コウ :ということでした

150教師 :はい，ごくろうさまでした

151 コウ :ありがとうございました

152教師 :はい， じゃあ，はい。では，ギョウさん

4. 学習者の自己表現・学習分析3:ギョウ

コウに続い:て発表順番となったのは 1組の女子学生・ギョウであった。ギョウはクラスの中で

年齢でも日本語能力でも上で，第 1回，第2回と積極的に感情豊かに日本語表現を行ってきた。

ギョウは，先のコウの「図形Jについての表現(前項断片 2①)の中で，教師の「丸い人間は

好きか」とし、う質問(前項断片 2①発話21)に対して，コウ同様自分を丸に例えた理由を説明し

ていた。以下がその文字化資料である。

【断片 3①】ギョウ:図形

(コウの断片 2①に続く)

15 教師 :ギョウさん，丸い人間，好きですか? パーフェクトな人間

16 ギョウ:丸いは，かく，かくもいいんですか? 悪いと思えないよ

17 教師 :どう思う?

18 ギョウ[私，

19 コウ : [私の丸の意味は，この意味

20 ギョウ:図形，図形にたとえると，丸に，丸です。丸は.なに，私.多分，丸の形

は誰でも，あの，と合う。でも，そんなにうまくぴったりとあえるか，全

然駄目です。あの，多分，四角とか，別の，図形.でも，ぴたり，溶け合

うことができる。でも，丸になったら，何でも，すきがあります。穴があ

ります。どなしでも

←ギョウ表現

21 教師 おお。今，あの，たとえば四角だと (WBに絵を描きながら)四角だと， ー教師再表現

ほかの四角や三角と，ここが一緒に，

22 ギョウ:はい

23 教師 :なれます。これをびったりと，今，ギョウさんが言っていました。ぴった

り。ぴったり一緒に合わせ。うん，ぴったり合います。(間)ぴったり合

います。でも，丸は(間)ここだけですね(板書の絵を示す)

うん24 ギョウ

25 教師 必ず聞が空きます。ぴったり合いません。

26 教師 それがいいの?

27 ギョウ:いいえ，よくない

28 教師 :よくないイメージ?

29 ギョウ: うん

30 教師 :いろんなイメージ持ってるね。

だ。で，でも，ギョウさんは，

31 ギョウ:はい

32 教師 :なかなか人と合わない

33 ギョウ:はい

(間)でも，コウさんはパーフェクトなん

自分は丸なんですよね

←教師進行質問

34 教師 :そうなんだあ。人と合わないから丸。(間)何か日本語で，丸い人間って ←教師再表現

いうと，割と全く，今のギョウさんと全く反対で，誰とでもうまくいく。

だから，えっとー西川先生は人聞が丸いですねえ」というのは。今の，
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体じゃなくて，あの(全員大笑い)0 r丸いですねJっていうのはあの，性
格が，性格が丸くて，誰とでも，これと全く，ギョウさんと全く反対

35 ギョウ:え?い， [いえっ
36 教師 [全く逆で
37 教師 :まるい、ってこと
38 ギョウ この，この，意味，丸いの意味は，丸いの意味もあります。多分，

なに(間)うーん，だれでも， [あう
39 教師 [誰とでもうまく，
40 ギョウ:うまく，うまく，
41 教師 :やれる。
42 ギョウ:はい，やれる。でも，ぴったり，うまくやってる。多分，見た目は，うん，

丸い感じ。でも.実.実の心の中は(間)穴があります(教師:穴があり
ます)。穴があります。ぜーんぷあります(指でoを作ってそれがたくさん
あるジェスチヤー)。

43 教師 :なるほど。でも，風通しが。ここを風が通りますよね。いし、かもしれない
ですね。ぴったり一緒は，息が，ん一つ，ーできません。少しあいだがあると，
少し息ができますから。(問)はい，そんな感じです。じゃあね，じゃあち
ょっと，コウさん，いきましょう

←ギョウ制止

←ギョウ再表現

←教師意見
←教師終了宣言

ギョウは，自分の「丸」の意味を，フィラーを多く挟みそんなにうまくぴったりとあえるか」

「溶け合う J，rすきがあります」等，誤用が多いながらも，既有の日本語知識を活用して能動的

に表現を行っている。

このギョウの日本語表現に対し，教師がギョウの言いたいことを推測し，絵などを用いながら

全体に向けて改めて表現し直し，ギョウにも確認するが，この間，ギョウは教師の確認に肯否の

合図を送り続けている。 34で教師の言い直しが自分の意図と違っていると，先のコウ同様すかさ

ず教師を制止し (35)，教師の支援を得ながらもジェスチャーを交えつつ表現し直している (38，40，

42)。
ギョウは，作文で自分の「丸」の意図するところを次のように書いている。

4砂ギョウの作文(部分)

私を図形にたとえると丸です.大部分の人にとって，丸の意昧は円滑，パーフェクトだ.しかし.私はそ

うは思えない.丸は見た面はだれでもうまくとけ合う.丸人聞はよく聞きだからが(※原文のままに丸

は四角形と違う.四角は別の角の図形はぴったり合える.穴がない.丸にとして.別の図形とぴったり合

える可能性がない.どうやってしでも.聞がある.私ちそういう人間だ.だれでちとけ合えるというより，

だれでもうまくとけあえない.

内容的にも，ギョウの表現は独自性に富んでいる。ギョウの「丸」は日本でいう「丸い人間」

(r円滑J) を表しているのでも，中国で一般的な「パーフェクト」の意でもなく，その逆に誰と

も合うことのない性格を表わしている。この独自な内容だからこそ，適切な言語表現がなければ，

その表現は聞き手の理解が難しい。そしてだからこそ，そこに表現をめぐる誤解をきっかけとす

る交渉が生起し，話し手・聞き手双方で表現が意識化され，表現し直すことを通して言語が自分

を表現するものへとなっていく。

さらに，ギョウの表現内容は誰ともうまくとけあえなし、」という自分の内面の性格を開示し

たものでもある。自分を表現したものだからこそ，相手に正しく理解されるよう，誤解が解消す

るよう，表現の交渉への能動性は高まるのではないだろうか。

一方，このギョウの自己表現において，教師は，ギョウの誤用の多い表現に対して，質問をし

ながら能動的に了解に努めている。また， 108"-' 112ではギョウの表現を補充し，支援している。

これらのギョウへの支援の他に，この談話での教師に特徴的なのが，他の学習者には日本語の

理解が難しいと考えられるギョウの表現を言葉を変えて他の学習者向けに表現し直している点で

ある(教師の再表現)。このタイプの教師の発話は長く，ギョウの自己表現談話の大きな部分を占

めている。しかし，この教師の発話では，ギョウが「プリンシパルJ(Go缶nan，1981)であると
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も言える35。また，ギョウ自身にとっても，この教師の表現し直した言語表現は，自己表現の貴

重なリソースとなり得ると考えられる。

この後，ギョウはまず「動物」について，中国では女性の前世はカラスだと言われていること，

そして自分もカラス同様光り物が好きだから「カラスJに例え，続いて「色」では人に注目され

る「赤」一自分は注目さえるのは嫌だけど，と断りながらーに例えた。以下はその文字化資料で

ある。

【断片3②】ギョウ:色

01 ギョウ

02 教師

03 ギョウ

04 教師

05 ギョワ

06 教師
07 ギョウ

08 教師
09 ギョウ

10 教師

11 ギョウ

12 教師
13 ギョウ

14 教師
15 ギョウ

日教師
17 ギョウ

18 教師

19 ギョウ

20 教師

21 ギョウ

22 教師
23 ギョウ

24 教師

25 教師

26 ギョウ

27 教師
28 コウ

29 教師

:私を，色にたとえると，赤，です

:赤です

うん。(間)うーん，多分，何でも，ねちょう[してる。
[熱中してる

はい。あの(間)すぎ， ，す，なlご，す，すぎる程度は自分でももえる(?)，
は，感じる。あとは，赤は，んー，どこでも，一番，注目させる色

あ，される

うん， される

注目される

注目される色，と。(間)注目させ，たく，ない，でも，赤が好き
注目，され[たくない?

[されたくない

されたくないけど，赤が好き

←ギョウ表現

←教師訂正

←教師訂正確認

←ギョウ訂正

←教師了解確認

←ギョウ訂正
←教師了解確認

はい ←ギョウ肯定
で，でも，注目されたくないけどー[注目されたい ←教師了解確認

[え，そのー，別の，別の人が，もし赤 ←ギョウ再表現
が，赤の服着たら， うん，一番注目

しますか?
l土し、

(小声で)一番注目する

でも自分は，赤が好きでも，赤sft着たら，その人，注目したくない

して

しー
され

され，たくない

ああ，じゃあ。でも，赤は，好き。注目されたくないけど。注目されるって
わかる?メールを打っているチンに外でするよう指示。チン一時退室)

注目，されー， [されたくないけど，赤が好き

[されたくないけど，赤が好き
(他の学習者に)注目というのはわかりますか? 注目される

目立つ

ね。じゃ，最後，物を

←教師了解確認

←ギョウ再表現

ここでのギョウの表現では， 05以降，ギョウの表現意図「人を注目させる赤が好きだけど，人

に注目されるのはいや」というギョウの心情を明らかにするために，語葉選択レベルではなく「注

目させる/される」などの表現レベルで、の教師との交渉を経て，表現が作られている。ギョウ・

教師が互いに了解企投と再表現を繰り返し，両者の隣接ベアによる相互行為の組織化のもと，ギ

ョウの表現意図の明確化と表現作りの双方が達成されている。

これに続き，最後に「物」ではギョウは「木」をあげた。以下はその文字化資料である。

35 その言葉によって立場を打ち立てられる者，あるいは語られている言葉の真の著者 (Goffman，1981・

144・145)。本節チンの表現解説部参照。
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【断片3③】ギョウ:物

01 教師
02 ギョウ
03 教師
04 ギョウ
05 教師
06 ギョウ
07 教師
08 ギョウ
09 教師
10 ギョウ

11 教師
12 ギョウ
13 教師
14 ギョウ

:ね。じゃ，最後，物を
:物は，木
:木(コウ:き) (小声で)木ってわかるかな
: (間)ちょう，けいじょ? けいじよう，され，る(間)ほう
:傾聴?
:別の人，多分，あのー(コウ:耳を傾ける)
: (WBに書かれたクラス方針「傾聴」の字を指して)うん。これ，傾聴?
:いろいろ人は何か困るときは， (教師:はし、)多分，人に，言いたくない
: Iまし、

:時々，木。の，別の(間)人の植えた木とか，あの，森の中，とか，木に

言います
:はい。ああ
:自分の心の声とか，そして，その，木。
:そういう，聞いてあげる，人になりたい
:はし、

←教師了解確認
←ギョウ再表現
←教師了解確認
←ギョウ再表現

←教師了解確認

ギョウは，クラスの方針「傾聴」という言葉を用いながら，なぜ「木Jなのかについて，先の

断片3②同様，教師の了解確認、に再表現を行っていくことで，表現を達成している。

このあと，この「木」の談話は，コウの冗談や教師の冗談，他の学習者への木になりたいかと

の問いかけなどでクラス全体としての相互行為形態となり，これを経て，ギョウの自己表現に始

まった「木」とし、う話題は原爆の木の話へと展開した(項末参考資料参照)。

しかし一方で，ここまでのギョウの表現構築という点では，ギョウと教師だけで相互行為が成

り立ち，他の学習者の参加は見られない。ギョウの自己表現過程では，ギョウ自身と教師の 2者

の相互行為のもとでなされている。その上で，教師は，断片 3①の場合のように，ギョウとの相

互行為の区切りにおいて他の学習者に向けた再表現を行ったり，上述のように話題の拡大を行う

ことで，クラスとしての活動とすることが意図されている。

最後に，表現内容について見ると，第 1回，第2固と同様，この「例える」でも，ギョウは彼

女独自の表現内容を表現している。後日行ったフォローアップ・インタビューで、ギョウは，言語・

場所に関わらず，とにかく話すことが大好きだと語っていた。上の断片からは，自分を物に投射

して表現することに熱中している様子が伝わってくる。この彼女の「表現することJそのものに

対する興味・関心表現したい」としづ欲求が能動性と独自の内容を生み，それが教師とのやり

とりの中で主体として表現をっくり，それを通した専有へつながっていくのではないだろうか。

。参考資料:断片3③のつづき

15 教師 :聞いてあげる人になりたい
16 コウ :今，因っています
17 ギョウ: うーん
18 教師 :だから，木の=
19 コウ お金がない(笑)
20 教師 :だから木は聞くだけだもんね

21 ギョウ:聞くだけ，なにもしなくてもいいの
22 教師 :人の話を聞いてあげる
23 ギョウ:かわいそうー(笑)
24 教師 :聞いてあげる人になりたい。あるいは，何か頼られる人ですよね?
25 ギョウ:頼られる?
26 教師 :頼られる。だから，人は何か，人に言えない。でも，言いたいことがあると，大きい木に来

て，木に話す(コウ:役立たない)。だから，木を頼る。頼られる人。(板書)頼る(教師，板
書を続けながら)頼られる。頼られる。大きな木ですね。頼れる，人。どちらでもいい，頼れ
る人，あるいは頼られる人，どちらもいいです。これ，もう読めないよね。((サイドトーク)
コウ:(小声で)困っていますねー。困っていますねー ギョウ:自分に役に立つものxxxよ。
なりたくない。聞くだけ)

27 教師 :そ，聞くだけ。頼れる人になりたい
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28 ギョウ

29 教師

30 コウ

31 イン

32 教師

33 ギョウ

34 リン

35 ギョウ

36 教師

37 ギョウ

38 教師

39 ギョウ

40 教師

41 ギョウ

42 教師

うん
でも，インさんにとってギョウさんは，頼れる人ですか?

うん

(間)
ユウさんもぜひ，木ですから，頼ってください。リンさんもね。木は切らないでね(笑)

そうですね。危ない(笑)

寒い時は，お願いします。 xx(切って燃やす、ジェスチャー)

:燃えるー?笑)
:燃やす?寒い時は切って燃やす(笑)0 (コウ:確かに役に立つ)それでも，ね，

:役に立ってますね

xxそれで，その灰からまた木が

はい。(コウ:おなかすいたとき)根が(コウ:や，焼肉)

たとえ。焼肉? でも，たとえ切られでも，まだここからこう

lまし、

大きくなります。はい。ギョウさんは，大きい木になりたいそうです。あ，なりたいじゃな

い，たとえると，木だそうです。それは，みんなに頼られる，あるいは，頼れる。人の話を

聞いてあげる

※コウ，ギョウ，リンそして教師の間で雑談のように冗談のやりとりが展開している。ここには，ふだんか

らの仲の良さが反映されている。一方，イン，チン，ユウは笑ってこのやりとりを見ていた。

この後，教師はチンに，チンにも人に頼られる人になりたいかどうか聞くと，チンは今，自分は自分の生

活で精いっぱいだからなれない，と，教師の支援のもとで自分の状況を表現した。

43 チン

44 教師

45 チン

46 教師

47 チン

48 教師

49 チン

50 教師

51 チン

52 教師

53 チン

54 教師

55 チン

56 教師

(声を出した笑い)
笑っちゃいけない。ねえ。笑っていますが，どうしたらいいでしょうか。なりたいですか?

え? いえ，自分のこと，できます。だけ。

あ，自分のことで，いっぱい。

はい。他の人のことは，あの， xxのりは無理です。

相談に乗れない?

fiし、。
:今は自分のことで、いっぱいいっぱい，かな。よく，あの，自分のことでいっぱい，これは，

書くときには言いませんが，話すときに「今は自分のことでいっぱいいっぱいだ」と言いま

す。

いっぱいいっぱいだ。
いっぱい。いっぱいってわかりますよね?コップに水が(チン:し、っぱしついっぱい。ね。

それコウ，話すときに，ちょっと今，自分の気持ちがいっぱいいっぱいだから。(間)だか

ら，そうそうそう，いっぱいいっぱいだから，ちょっと人のことは，考えられません。でも

例えば，日本では多分留学してていっぱいいっぱい。で，人の話は聞いてあげられなし、かも

しれない。でも中国だったら，よく友だ、ちの相談に乗ったりしますか?

はい，あります

ありますか?
lまし、

今はちょっといっぱいいっぱいなんでしょうね。(後略)

※その後，話題は冗談の内に原爆の話にまで拡大するが，教師が原爆の木の話の話をし，話題を締めくくる。

この日は偶然広島原爆祈念日でもあった。

67 教師

68 ギョウ

69 教師

70 ギョウ

71 教師

72 コウ

73 教師

74 リン

75 教師

76 リン

(前略)はい。それでは，切られないように，気をつけてくださいね

(コウ・リンを指して)この二人，とても危ない(笑)

大丈夫ですよ。あの，切ってもやっぱり，またもう一度，さっさ

もし全部全部燃やしたら，多分，なに，木の根も，
でも，いや，でも，木の根から，木の根から，またここでデーンと。(陳に向って)さっき

リンさんが，あのー，じゃあ，ギョウさんの木を切って燃やします。(チン，笑し、)いや，

寒い時。でも，木は本当は強いから，切っても切っても大丈夫ですよね。

原子弾でも?

ん ?

原子爆弾でも?

でも，大丈夫ですよね。

え， (中国語。チン，笑し、)。
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77 

78 

教師

ギョウ

でも広島に，原爆の木というのがあります。原子爆弾って知ってますか?

xx 
79 

80 

81 

82 

教師

コウ

教師

リン

中国語でも閉じ?

うん。原子爆弾。

よく原爆。

:原爆。

83 教師 短くして原爆。でも，原爆の。もうすぐギョウさん，広島行くかもしれないですね。皆さん

も，ここから広島まで， 3時間ぐらいで行けますから，結構簡単に行けます。原爆の木とい

うのがあります。これは原爆で焼けましたが，また生き返った木です。だから，木は本当に

強いです。どんなに頑張っても大丈夫です。はい，ありがとうございました。(後略)

5. 学習者の自己表現・学習分析4:イン

ギヨウに続き，インが発表順となった。インは 1組の女子学生だが，通常の授業でも大人しく，

発言も少ない。第 1回，第2回の本実践でも同様lこ，他の学習者の発表に大笑いすることはあっ

ても，自分から発話を挟むことは少なかった。

インは， まず動物Jか ら 表 現 を 始 め鷹j をあげた。以下はその文字化資料である。

【断片4①】イン:動物

01 イン :私は，動物にたとえると，オウウです。

02 教師 :オウ?

03 イン :オウ
04 教師 :オウム? オウム。中国語では何でしょうね。オウム?

05 イン :オウ。オウ(問。教師に漢字を見せる)
06 教師 :あ，鷹?ギョウ，コウらも口々に「たかJ) どっちかな，鷹?鷹です

かね。(イン:鷹)その漢字は，日本では鷹ですが。オウムー?

07 岡山 :鷹っていうのは，あの，空を飛んで，大きくて，時々ヒューッと，ウサギ

とかヒューッて取っちゃう。(イン，うなずく)

08 教師 :ああ， じゃあ鷹，ですね。(コウ:ああ，あぶない)鷹。鷹は中国語でなん

ですか?

09 L? XX 

10 教師 :漢字は同じです。漢字は同じで，鷹，といいます。高いところにいますよ

ね。はい。強いですよね

11 チン :強いです
12 イン :鷹は意志が強いし，えっと，なに，むか.前は.えーっと，鷹の.話が. ←イン表現

ききました。多分. 30年とか. 40年とか.鷹は，必ず一回，えーっと，

もう一回，なに(間)

13 教師 30年， 40年たつと，もう一回?

14 イン :自分の.足とか，皮，全部

15 教師 :皮も全部

16 イン 小声)ぬげた

17 教師 :全部?

18 イン :新しい
19 教師 :新しくなる。再生するっていうことですかね?

20 コウ : うん
21 イン :とても，いたくて. (教師:はい)え.もしがまんできなかったら，死んだ。

がまんできる， たら.もう一回. 100年ぐらい，生きる，できます

22 教師 :そうなんですかー。(他の学習者に)わかった?リン?:わからなし、)え ←教師再表現
と，話，よくわかります。だから， 鷹は，初めて，私も初めて聞いた話で

す。鷹は， 30年か40年たつと，一度，足や，皮?皮膚が，全部，羽もか

な。羽。全部，新しくなる[んですか

23 イン [つめ，つめも
24 教師 :つめも全部新しくなる。生え変わるっていうことですかね。(問。チンら中

国語)全部生え変わる。ですかね。羽も，つめも，皮膚も，全部

25 イン XXでも，つめ， XX 
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26 教師 :つめ xxが変わる。これがとても痛い。(イン:はい)とても痛くて苦しい。
痛い。でも，それに，耐えると(板書)また，長く生きる，ことができ，新
しくなって，長く生きることができる。すごい。そうなんだ。(インに)そ

ういう人になりたい。耐えると， (間)え，西川先生，この話を知ってまし

たか?西川，首を振る) (インに)がんばれ。はい。

インは，第 1回の「カラーワーク j での発表では，空想をテーマとした独特の内容を表現して

いた。ここでも，インは，閉じ中国の学生たちも知らない，インだけが知る話を取り上げ，表現

しようとしていた。インは，発話 12から 21へと，教師の反復・明確化をはさみながら (13，15，17，

19)，既有の基礎的な日本語を用いて表現を続けている。表現には誤用が多く，そのままでは意味

が通じない部分も多いものではあるが，あえて能力を超えた内容であっても表現しようとするイ

ンの姿勢が表れている。

一方，教師は，反復や明確化によってインの表現内容を能動的に了解しようと努めている。イ

ンの表現が終了すると (21)， 22以降，他の学習者の理解を確認し，わからないという学習者に

向けて，インに代わって，インに確認しながら，表現し直している。

発表者と教師の 2者間の理解にとどめず，クラス全体での理解を図るこの教師の再表現は，先

のギョウイ時にも見られた教師の行為である。ギョウイの場合は言語表現を日本語レベルの下の

学習者にもわかりやすい日本語で表現し直したもので、あったのに対し，ここでは表現の訂正を行

って表現し直している。

続いて，インは「色Jでは「白J，r図形」では r7角形J，r物」では「海Jと表現していった。

【断片4②】イン:色

27 イン:私を色にたとえると，白です。(教師:白です) (間)うら，そら見たら，う

らも，か(?)

28 教師:空を見ると?
29 イン間)もて，表(笑)，表見たら，自分の裏も" ，同じ。
30 教師:あ，表も裏も同じ， (板書)ですね? 表も裏も同じ。白は表裏がない。表

裏がない，と言います。

31 西)11 : (小声)裏表がない?
32 教師:そうだ! ごめん。裏表です。表裏じゃなくで，裏表がないです。そうだ。

裏表がない。(コウ:裏表)白は裏表がない。だから，表ではニッコリ笑っ
て，裏ではエへーン(ジェスチャー)。それがない。いつも同じですね=

33 インもうひとつ意味がある，と。白はきれいです。私は汚点があるいけない，

と思って。
34 教師:汚点。けがれがない。(板書)でいいかな。けがれがない。汚い心がない。

けがれがない。

【断片4②】イン:図形

:私を図形にたとえると，これです(絵を見せる)。

1， 2...1， 2， 3， 4， 5，六角形?笑)
:亀みたいなのね。これは6つ。 1，2， 3， 4， 5， 6， 

1， 2， 3， 4， 5，七角形。
7角形?コウ:ああ)

そうそうそうそう。
ん?1，2， 3，4，5，6，七角形。(板書)七角形。はい。

んー，なぜかというと， (間)

わからないけど?
わからない。えっと，普通の形になりたくない。

ああ，普通じゃない?

:妖怪になりたいって(笑)。

ーイン表現

←教師了解確認

←イン再表現
←教師了解確認

教師表現提供

←イン表現

←教師訂正
教師表現提供

←イン表現

←他者支援

←イン表現再開

←教師進行質問

←イン表現
←教師了解確認

35 イン

36 岡山

37 教師

38 岡山

39 教師

40 田山

41 教師
42 イン

43 教師

44 イン
45 教師

46 コウ
47 教師 :普通になりたくない? 普通じゃやだ? 普通になりたくない。たしか ←教師了解確認

に。はい。じゃ，最後に
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【断片4②】イン:色・図形・物

48 イン 私をモノにたとえると，海です。万物のげんは海。 ←イン表現

49 教師 ああ。

50 イン 心が広いし，何でも(間)ん一，許す? ←イン支援求め

51 教師 許す ←教師語嚢提示

52 イン 許すことができる

53 教師 :何でも許すことができる。(小声)包容力ですよね。(板書)これ万物です ←イン表現再開

よね。万物の(間)万物の源。で，みんなを許すことができる。 ←教師再表現

54 イン みなもと?
教師訂正

55 教師 :うん，みなもとと言います。よく日本では，海を母にたとえたりします。 ←イン訂正確認

母。(間)母です。これも母です。 ←教師団答

56 ギョウ:将来の母です。(笑)
教師話題拡大

57 教師 : (女子学生たちを指しながら)将来の母，将来の母です。(西川をさして)

近い将来の母です

58 チョウ 将来の母です。

59 教師 :はい，でした。ありがとうございますぶ

ここでも，表現内容にはイン独自の人生観が表明されている。

一方，相互行為の組織化の点から見ると，教師や田山などの介入は頻繁にあるが，インは自分

の準備した表現を行うことを行っており，その相互行為は協働で、語や表現を作っていく過程とは

なっていない。例える物を決める時間(授業展開 3) に，インは頻繁に電子辞書で語を調べてい

た。インの表現過程では，それら辞書から得られた語葉を用いて表現が作られている。また，授

業後書かれた作文では，以下のように授業で提示された表現は生かされていなかった。

-ィンの作文

私を動物に例えると鷹です.なぜかと言うと.鷹は鳥の主様だし，意志ち強いです.何年前は私が鷹の話し

聞いたことがあるので，鷹は30年とか40年とか一度自分の爪や.羽など新しくなる.痛いほど死にます(※「死

ぬほど痛い」の意).ちし.我慢ができなくて，死んでしまった.我慢ができる もう一回生さることできます.す

ごいと思うから.

私を色に例えると白です.おもてと裏同じだと思う.ちう一つ意昧は，私が汚点があるのはいけないと思っ

てからです.

私を図形に例えると7万です.私は不平凡になりたくて.自分は世界中で1しかないと思っています.

私を物に例えると海です.海は万物の源だと思います.私は自分のlらがひろくなりたいです。

インには，表現を他者との相互行為の中でつくっていくことに取り組む姿勢が見られない。フ

ォローアップ・インタビューで，インは表現する内容を考えることが楽しいとし，この活動を高

く評価していた。このような相互行為の利用・参加の消極性は，インの言語学習スタイル，ある

いはピリーフが関係しているとも考えられる。

6. 学習者の自己表現・学習分析5 ユウ

インに続いて，ユウが発表順となった。ユウは，中級レベルの日本語テスト得点でありながら

第 1回，第2回では自己表現が独力できなかった 3組の女子学生だが，いつもより明るい声で，

自分を猫，歯車のような形，黄色，月と例えていった。以下はその文字化資料である。

【断片5】ユウ:動物

01 ユウ :動物にたとえると，うん，ネコ ←ユウ表現
02 教師 :ネコ?あ，そんな感じする。ネコです。(コウ:ああ，ホントに。教師板書) ←教師了解確認
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03 ユウ

04 岡山

05 教師

06 チン

07 教師
08 ユウ

09 教師
10 ユウ

11 教師

12 ユウ
13 ギョウ・

教師

14 コウ

15 教師

16 ユウ

17 教師

18 ユウ

19 教師

20 コウ

21 教師

22 ユウ

23 教師

xxピコーズ
(笑)ピコーズっていったの，今?

[ピコーズ

[からです

からです?，なぜなら?笑)

ああ一，やさしい，性格も，あるし
うん，

やさしいの反対は何て?

やさしくない

(笑)やさしくない，ことがあるしー=

=はげしい
はげしい

はげしい

はげしい，うーん，性格も.あります=
=あります

xxxx 
なるほどね

たぶんいつも，はげしい

いつもはげしい? 日本ではさっき XX，ネコは，ネコは気まぐれっていう
んですよ。気まぐれ。だから，さっき，ニコニコしていたと思ったら，す

ぐ，今度はフンッとなったり，今度はにやーん(コウ:にやーん)となった

り。で，気まぐれ。気まぐれ。今日は， rわー，西川先生，好きでーす」っ

て言って， rいっしょに遊ぽ，遊ぽJって言いながら，次の日は，こんな感
じで「え，何ですか ?Jみたいな，気まぐれ。気まぐれと言います。気ま
ぐれですか?

た，多分

多分。はい

←ユウ表現

←教師進行質問

←ユウ表現

←ユウ語嚢質問

←教師語嚢提供

←ユウ表現再開

←他者語嚢提供

←ユウ表現

←教師語嚢提供

ユウは， 10のように教師に質問しわからない語を確認・取り入れながら，第 1回，第2回での

教師の質問への応答による表現の進行と異なり，主体的に表現を進めている。このユウの表現を

受けて，教師は日本での猫の性格を表す言葉「気まぐれ」を紹介している。

この後， 23で「はい」と表現を終了しようとする教師に，ユウは 24rもうひとつ」と，進んで

表現を続け， rネズミをつかまえる」と述べ，この言葉から教師は「役に立つ」としづ表現を提示

し，言いたいこととあっているかどうか確認している。

24 ユウ

25 教師
26 ユウ

27 教師

28 コウ

29 教師

30 コウ

31 コウ

32 教師

33 コウ
34 ユウ

35 教師
36 ユウ

37 教師

もうひとつ。ネズミ，ネズミをつ，か ←ユウ表現

あ，ネズミをつかまえる ←教師表現支揺

xxxx 
ネズミをつかまえます
ネズミ，好き。(ユウ，笑い)ネズミ，多分，おいしいと思います ←コウ冗談

違う。ネズミは，これは役に立つ，ということですか? えっと，昔，日本 ←教師了解確認

ではネコをよく飼っていました。これは， [ネズミをつかまえてくれるから
です

[中国で

中国で，ネコの，警察になる。アニメ

ああ，あるんだ。ノラクロですね。役に，役に立つ。これ，違う?板書)
あ，はい
ああ(コウ:はし、)

どっち，どっちだ? わからない?

多分

多分，多分xxかな。ですね

←コウの参加

←ユウ回答

このように，ここでのユウは，前2回に比較すれば，能動的に表現しようとする発話態度が見

られる。このようにユウが自分から表現を提示してくることから，教師も能動的にそれを了解し

ようとし，表現を提示することが可能となっている。学習者の表現への能動性があって，すなわ
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ち，たとえ間違っていようと，断片的であろうと，具体的な語の提示があってはじめて教師の支

援が可能になっていることを示している。

この後，続いてユウは図形で、はユニークな歯車状の形，色は黄色，物は月とあげてし、く。しか

し，ここでは，ユウの発話はわずかにとどまった(ゴシック部分)。

【断片5②】ユウ:図形・色・物

38 ユウ
39 岡山

40 教師

41 ギョウ

42 教師

43 田山

44 ? 

45 教師

46 コウ
47 教師

48 コウ
49 教師

50 ユウ
51 教師

52 ユウ
53 教師

54 ユウ
55 教師

56 ユウ
57 教師

58 ユウ
59 教師

60 ユウ
61 教師

62 ユウ
63 コウ
64 ユウ
65 教師

66 ユウ
67 教師

68 コウ
69 ユウ
70 教師

71 ユウ

72 教師

:いろ一，図形に，たとえると. (中国語)

:難しいね，これは何角形と見えないね。先生書いてください
はい，こんな形だそうです。こうお?
ヒマワリ
ヒマワリ
ヒマワリじゃない?
ヒマワリ
ヒマワリ?
ちょっと似てる
ヒマワリにちょっと似ている。(コウ:ちょっと似てる)ちょっと似てる

:変だなあ
どうしてこれですか? どうしてこんな形ですか?
(問。笑み)

:何となく? 理由がないときがありますね。理由がないとき「何となく」と言
います。何となく o さっき，何となく。そうです，何となく。何となくです。
何となくです。ね。はい

:色に，たとえると，きいろいです
:黄色。黄色です
:黄色です

(問)何となく?
xx 

:今の顔見て=
=あたた，あたたかい(間)色
あたたかい，イメージ，かなー
うん
イメージっていうと，あたたかい感じです
物に，たとえると，月
月?
うん
月です
(間)黄色い，から

:黄色いからです。月にはいろいろな形があります。月は形を変えますが，どん
な月ですか?=
=満月
満月
満月?
(間) うん

:理由はありますか。あ，黄色いからですね(ユウ笑)。はい。

ユウは作文・感想、ともに提出しておらず，この活動をどう受け止め，また言語学習として何を

取り入れたかはデータからは言えない。また，教室での口頭表現過程からは，教師の質問によっ

て談話が進行していた第 1回，第2回に比べると表現を進行させる上で若干の主体性は見られる。

しかし，ユニークな図形や月への投射など，ユウ自身の中にある「ユニークなもの」があること

をうかがわせながらも，それを表現すべく日本語表現を作っていく能動性がユウには依然弱い。

この授業後，教師(本研究者)はコウと授業について話す機会があり，ユウが授業を理解でき

ていないのではないかと心配していることを話し，ボランティアでのユウの様子をたずねた。コ

ウは，ユウはボランティアの日本人メンバーらと「悪い中国語Jr悪い日本語」を教え合ったり

して楽しんでいると話しユウさんは，ほんとは日本語，よくわかっている」と話していた。
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しかし，田山の授業後の感想、ではユウは 3組でも静かなので，こういう会話中心の授業なら

話すかと思ったけれど，やはり話さなかったですね」と述べている。授業形態に関わらず，ユウ

の発話は少ない。また，この授業以前から，同じくボランティアに参加する他の学習者は，ユウ

がボランティアで，中国語でもいいからと言っても意見を言わないと話していた。ユウの日本語

能力テストの得点が 2級合格に近いことを考えると，テストでの能力と実際の表現能力の間の差

異はあまりに大きい。

7. 学習者の自己表現・学習分析6 リン

最後の発表者となったリンは，得意のイラストで例えるものを描き，あまりのイラストの出来

の良さに，それを WBに貼つての発表となった。

リンは，動物では二重人格な羊と狼，色は「スケベ」を表すピンクに例え，教室中の笑いを誘

った。その後，物として「ドラエモン」をあげ，説明を行った。以下はその文字化資料である。

【断片 6①】リン:物

01 リン

02 教師
03 リン

04 教師
05 リン
06 教師
07 リン

08 教師
09 リン

10 教師
11 コウ
12 教師
13 リン
14 教師
15 リン

:うん，それから，モノにたとえると，うん，やっぱり，どらえもん，と，思
います。で，あとなんか，自分は，こうかくぶ出身ですから

:工学部ですね。はい
うん。だから，うん，生活方面も何かっくりたいって，うん，やっぱり自分，
で考えてから，自分で何か，実用化，それから，何か，んー，学校と，うー，
何か，原料，原料を見せて，何か必要なものを買って，欲しいものをつくり

ました
自分でつくるのが好きなんですね
はい，そうです
自分でつくる
うん，それから，何か，興味があるので，興味の(間)そのー，何か，ほ，
ほかの人，とと，たとえば，パソコンが壊れったら，みんなのは，私，に，
頼んで，うん，修理する，のことは，多いですから，やっぱり，自分の，ん
一，何か，役にたた，たた，るのは，ちょっと，ん一，自慢，と，思います

:人，人の役に立つのが，自慢
あ，はし、はし、はい

(チンたちに)人の役に立つっていうのはわかりますよね?
:ああ
:人の，役に立つのが自慢です
はし、

:ね(板書)

←リン表現

←教師訂正
←リン表現

←教師了解確認
←リン回答

←リン表現

←教師訂正

:うん。やっぱり，やっぱり，何か， うん， ドラエモンのように，何でもでき ←リン表現
る，と，の，人間に，なりたいと思います。うん。

リンは，ここまで自分を「狼J["二重人格J["スケベ」と元談めかして表現をし，クラスに笑い

を引き起こしていた。しかし，この「物」の部分では，リンの真面目さが読み取れる。

表現過程については，教師の短い訂正や確認の発話を挟むだけで，ほぼ一人で表現を進めてい

る。発表形式・表現過程ともに第 1回の活動と類似している。

次の断片はこれに続く「図形Jについての説明部分である。リンは雲のような図形と太陽，そ

れに針がついた球形を描いていた。

【断片6②】リン:図形 1

16 リン :それから，最後に，んー，図形，に，たとえると，ん，んー，何だ，実は， ←リン表現
最初は(間)うーん，雲，雲の図って，なんか，ちょっと性格はちょっと，
うん，知らない人は私に，最初は見ると，ちょと，性格は，暗い，感じって，
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17 教師

18 リン

19 教師

20 リン

うん，何も

暗い

うん。何も言わないで，そのー，なんか，ずっと独りでそのかどで，立っ

て，寂しい感じで，

(1組のギョウやインに)そういう感じでした?

はい。でも，よく知って，たったら，んー，たぶんやっぱりリンさんは，ん

一，なにか，太陽のように， うん，元気でー うん。うん。

21 教師 だから，最初は，雲みたいに暗いイメージだけども ←教師再表現

22 リン

23 教師

24 リン

25 教師

26 リン

27 教師

lまし、

だんだん知り合ってくると，太陽のように明るい
lまし、はし、はし、

ことがわかる

そうです

:パッとかいって。で，次がありますね

リンは， 16"-'20では，先の断片と同様，独力で雲に例えた自分の性格を言葉を探しながら表現

している。

このリンの表現を受け， 21 "-'27では，改めて教師が表現をまとめ，リンに確認している。

リンの「図形Jについての表現はもう一つの針のボールのような絵の説明に移る。

しかしここでは， リンが描いた図形は「四角」や「丸」のような具体的名称のある図形ではな

く，リンはそれを日本語でどう表現するか迷い，教師，西J11からの語葉提示を受けながらも，そ

れをそのまま受け入れることはせず， 38，40でその図形の意味を伝える説明を試みている。

【断片 6③】リン:図形2

28 リン

29 教師

30 リン

31 教師

32 リン

33 教師

34 西川

35 教師

36 リン

37 西川

38 リン

39 教師

40 リン

41 教師

42 リン

43 教師

44 ギョウ

・西川

45 教師

46 リン

47 教師

48 リン

うん。あー，これは何か。(間)うーん。こ，ハリの感じて

:ハリ?
いっぱし、ハリか

:星じゃなくて，ハリ?

は， うーん，何

: とげ?

:ハリネズミ?

とげがある?
: うーん，ちょっと，なんか， (問)なんのようだ?

:ハリネズミじゃないですか?

:うーん，ちょっと何か，ハリネ，ネズ，で，その，何か，最初は誰も，触り

たい，です，けど，でも(間)うーん，さわ[，れ，ない，くて，

[触れない。触れない。

:その性格，同じ，でも，やっぱり，最後は，し，しあって， うん，太陽のよ

う，ムーーン両腕をぐんと広げるジェスチャー)

はじけてるんですね。
lまし、はし、はし、

:そうですか?太陽のように?

:太陽? 太陽ではない

太陽のようにはじけて。何だろう。太陽にはいろいろなイメージがあります

よね。さっきの円みたいに，あの， ，誰でもどうぞっていう。円とか木みた

いな(間) rみんな，来なさい」というイメージもあるしー，でも今の話を

聞いていると，これは，明るい?=

=ああ，明るいですね

明るいというイメージ

うん

←リン表現

←教師了解確認

←リン表現

←教師了解確認

←(問題発生)

←リン再表現

←教師了解確認

←教師了解確認

←教師了解確認

表現意味提示

←リン回答

ここでのリンの自己表現過程には，自分の表わそうとする意図・意味を表す表現を探し，吟味

し，選択していく過程が見られる。その過程では，教師や西川などの提供する言葉の吟味，また

何を表現しようとしているのかの意味の吟味・交渉がなされている。また，この過程では，教師

163 



(西川1)も盛んに能動的に自分が推測・了解した内容をリンに確認する発話を行い，それをもと

にリンの「針の生えたボール」状の図形の意味を表現する言葉を提示している。

一方，表現内容については，ここではリンは図形に例えることで，今までの活動では触れてこ

なかった自分の性格について表現している。リンは第 1回 2回と自分の性格や内面に関する内

容を表現してこなかったが，ここで人見知りだが本当は明るいという自分の性格を繰り返し述べ

ている。

しかし，これらの表現は， 20，40に見られるようにはしゃいだような口調でなされていた。

この日初めてリンと授業で接した田山は，授業後のインタビューで、筆者に， iリンはたくさん話

すけれど，自分のことを話すのは避けているようですね」と印象を述べていた。

8. 考察

8.1 活動における学習者の自己表現・学習過程

「例えるJという投射を用いた自己表現活動で，学習者の自己表現とそれを通した言語学習過

程はどう構成されていただろうか。

チンの自己表現では，チン自身で表現できた日本語はわずかであったが，そのチンにより投入

された語・表現をもとに，教師をはじめ他の参加者がともにチンの表現意図を表現する語・表現

を吟味・交渉し，チンの自己表現が協働的に構築されていた。チン自身の表現はわずかで、あって

も，相互行為の中でチンがこれらの言葉を提示しなければ，チンの表現は作られていかなかった。

その意味で Go伍nan(1981)の指摘を用いるなら，このチンの表現を作るインタラクションの

中では，実際に表現を行ったのは教師やコウたちで、あったけれども，チンはその談話の「プリン

シパル」として当該相互行為に位置していると言える。一方，教室相互行為での語の吟味では，

チンは自発的に発話を行っていなかったが，宿題として出された作文では，教室での他の参加者

との協働の語の吟味を経て，語・表現を選択をし，再度の自己表現に取り入れていることが示さ

れていた。しかし，チンは教室で「なぜ自分をそれに例えたか」ということに関しては表現の機

会がないまま発話順番が終了されておりプリンシパル」ではあっても，談話の進行が教師主体

で，表現主体であるチンが進行には主体的に関わることができていなかった。

これに対し，コウは，表現談話の進行・展開についても参加していた。また，コウ自身の既有

知識を用いて独力で，また教師の能動的了解と了解企投をベースにしたインタラクションの中で，

自身の言語表現・表現内容双方を広げていた。その表現内容について見ると，コウは，前2回同

様例えるJというタスクを介して自分の性格・生活を内省し，今後に向けての意志表明を内容

とする表現を行っていた。

コウ同様，前2回で積極的な表現を見せていたギヨウは，本活動でも表現することに対して能動

的・主体的な態度でのぞみ，ギョウ独自の内容をめぐる教師との相互行為を通して言語表現と表

現内容の双方が協働で構築されていた。表現内容では，第 1回，第2回同様，この「例える」で

も彼女独自の表現内容で表現すること」そのものに対する興味・関心表現したいJという

欲求が能動性と独自の内容を生み，それが教師とのやりとりの中で主体として表現をつくり，そ

れを通した専有へつながっていくことが示唆された。

インでは，例える物を決める時間(授業展開 3)に，インは頻繁に電子辞書で語を調べており，

インの表現過程では，それら辞書から得られた語葉を用いて表現が作られていた。一方で，教師

などの介入は頻繁にあったが，インは自分の準備した表現を行うことを行っており，その相互行

為は協働で、語や表現を作っていく過程とはなっておらず，また，授業後書かれた作文では授業で

提示された表現は生かされていなかった。

第 1回，第2固と日本語表現への能動性・主体性の見られなかったユウは，教師の質問によっ

て談話が進行していた前2回に比べると表現を進行させる上で若干の主体性は見られた。しかし，

ユニークな図形や月への投射など，ユウ自身の中にある「ユニークなものJがあることをうかが
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わせながらも，それを表現すべく日本語表現を作っていくことに対する能動性はユウには弱い。

また，テストでの能力と実際の表現能力の聞の差異はあまりに大きい。

最後に，前 2回では能動的に表現を行いながらも，自己開示性の低かったリンは，本活動では

前 2回に比べ自身の性格についての内面的内容が見られた。一方，自己表現過程については，第

1回のような一人語りも見られた一方，自分の表わそうとする意図・意味を表す表現を探し，西

川や教師の提示する語も取り入れながら吟味し，選択していく過程も見られた。また，この過程

では，教師(西)11) も盛んに能動的に自分が推測・了解した内容をリンに確認する発話を行い，

それをもとにリンの表現意図を表現する言葉を提示していた。

8.2 自己表現活動「カラーワーク』における自己表現と専有化としての言語学習

以上の実践過程から示唆される，自己表現を中心とする活動「カラーワーク」と自己表現・専

有化との関係について考察する。

まず，学習者の表現への能動性が自己表現とそれを通した言語学習の要である点は，先の 2活

動の分析と同様である。しかし，この活動の分析からは，特に教師や他の学習者の支援が，表現

する学習者自身が能動的に語を提示するなど具体的な行為を行うことで初めて可能になることが

示されていた。有効な支援にとって表現主体自身の能動性が重要となることが示唆される。

しかし，同じく能動的に取り組んでいても，チンでは自分の表現を吟味する他の参加者間の相

互行為過程に主体的に参加することはできていなかった。また，インの場合には，相互行為過程

から語を取り入れ，それを生かしていくとしづ過程は見られなかった。反対に，コウ，ギョウ，

リンでは教師との相互行為の中で言語表現を協働的に構築していくことがなされており，自己開

示性の高い表現であったコウとギョウでは表現内容についても相互行為の中で交渉され，発展さ

れていた。この相違を考えるとき，後者 3名が日本語能力の高い学習者であることから，日本語

能力の差が相互行為を生かせるかどうかを決めるその要因の一つである可能性が考えられる。た

だし，内容の自己関与性の高いコウ・ギョウと自己開示の抑制の見られるリンを比較したとき，

前2者の方が，特に表現の内容・意味面に関してより協働構築的相互行為を通した表現過程が見

られたことから，日本語能力に併せ，内容の自己関与性の高さも相互行為の効果的利用に関わっ

てくることが示唆される。

教師の支援という点に関して，第 1回「カラーワーク」では，教師側の能動的了解にもとづく

了解企投が積極的になった時，逆に学習者の表現が阻害され，専有化の機会を減じる一因となる

可能性が指摘された。本活動は，活動における全体の前で一人が発表するという自己表現形態の

点でこの「カラーワーク」と類似している。しかし，本活動では，この過度の補充による表現の

阻害という点は指摘されなかった。本活動の文字化資料からは，本活動においても，教師は能動

的了解に基づき，学習者の表現意図を明確化する発話を多く行っているが，第 1回のように教師

が当該の相互行為における学習者の表現を越えた，表現者との共有基盤に基づく「高度の補充J

を行う場面は観察されなかった。

この違いの要因としては，本節第 1項「活動選択・実施の意図」で述べたように，教師の実施

方針として「反復JI問い返し」による明確化，発話・内容の協働構築が意図されていたことも反

映していると考えられる。

一方，その違いの要因を活動という側面から考えるとき，本活動の基盤となる自己投射という

手法とそこから導かれる表現内容にその一因が求められる。

本活動実践では，本分析が示すように 6名の文化的背景・年齢が似通っているにもかかわら

ず，一人として同じものはなかった。実践者の立場からは，よく知っている学生であっても予期

しないもので、あった。従って，その例える「ものJ(特に図形ではしばしば名称がないものも見ら

れた)と選択理由についての学習者の表現内容を知るためには，まず学習者の言語表現自体に依

存するところが大きかった。これに対し「カラーワーク」では自分の今の気持ち」というテー

マから，主に各学習者の「思い出JI経験Jが表現内容となっていた。前者の「思い出JI経験」

の話を理解する上では，聞き手と話し手の間の共有知識基盤が有効に機能する。したがって，こ

の共有知識に基づいた能動的了解とそれに基づく高度の補充を行っていた。
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このような両活動の手法の違いが生む表現話題の相違が，聞き手が理解と支援を行う上での話

し手との共有知識基盤の有効性と，話し手の言語表現の重要性を決める要因となり，その違いが，

同じ実践者・学習者でありながら，第 1回での過度の補充とし、う現象と，一方の本活動実践での

「高度の補充」の不在に反映されているのではないだろうか。

本活動では，共有知識基盤より話し手の言語表現の方が聞き手の了解にとって，したがって支

援にとってより重要で、あったために，過度の高度な補充という問題が見られなかったと考えられ

る。その一方で、，話し手の言語表現能力が支援に影響するために，言語能力の低い学習者には相

互行為を通した有効な支援が難しく，他方，表現能力の高い学習者の場合には相互行為を通した

有効な協働構築による表現作りと専有化が促進された。しかし，この場合は教師以外の学習者に

は表現構築の相互行為に参加することが難しかった。

相互行為を通した自己表現とそれを通した専有化学習については，先に指摘した学習者の能動

性と支援者の能動的了解というだけではなく，活動によって決定される(されやすい)自己表現

の話題の特性が，いわば「共有基盤活性型Jか「言語表現依存型Jかという支援の方法に影響し，

そこに学習者の日本語能力もまた関わってくることが指摘される。

8.3 自己表現活動と自己・他者認識

次に，自己表現活動に期待される今一つの学習で、ある自己認識・他者認識の変容について，自

己表現内容及び授業時の振り返りでの発言，感想ノートの記述から検討する。

本活動では，表現の話題が「自己」そのものでありおもしろいJr楽しいJ(学習者の感想記

述より)雰囲気の中で，自己開示への抑制の見られる学習者にも他の活動に比べ高い自己関与的

な表現が見られた。そして， r自分をものに例える」というタスクに対し，現在の自分の性格や傾

向を例えるだけでなく，多くの学習者が，現在の自己よりむしろ自分の理想像につなげていた点

が印象的であった。

また，それぞれの内容が独自性の高いもので、あった。この内容の独自性とつながって，学習者

の他者認識においても，他者の多様性への気づきを述べる感想が見られた。

インは感想、ノートの中で， rみんな，話を聞いて，一人ずつつ別な所があると思う」と述べよ

く人の思想を研究して，おもしろいことだと思います」と記述していた。また，ギョウは，教師

が授業の最後に紹介した金子みすゾの詩の一節「みんなちがって，みんなしW、」を引用し， rこの

言葉，大好きだ!ありがとう，先生。いろいろ授業以外のこと教えてくれた」と書いていた。

一方，自己認識についても， リンは「自分が自身の性格と考えははっきり理解して，反省する

こともよくできます」と述べ，クラスでは日本語能力の低いチンも「自分に例えます。自分のこ

と考えます。それはいいことだと思います」と記述している。

本活動を通して，開示的な雰囲気の中で他者の再発見が行われるとともに，自己についても再

認識を深めていく過程が示されている。

本節のまとめ

本節では，活動「自己投射(例える)Jの実践について分析を行った。分析では，学習者ごとに

その発表(自己表現)過程とそこにおける言語の専有化の分析を行った。

学習者の表現・学習過程はそれぞれ異なるが，本活動実践では，まず，表現する側の表現する

こと自体への能動性が聞き手側の支援を可能にしていたことが指摘される。また，上級学習者で

は教師との相互行為を通した協働的な自己表現と自己表現内容の構築が見られた。ただし，上級

学習者の場合でも自己開示度の高い場合に観察された。反対に日本語能力の低い学習者では，能

動性が見られても相互行為を生かした形態での協働的な自己表現構築と専有化は見られなかった。

一方， rカラーワークJ実践との比較から，相互行為を通した自己表現とそれを通した専有化学

習については，先に指摘された学習者の能動性と支援者の能動的了解というだけではなく，活動
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によって決定される(されやすし、)自己表現の話題の特性が，いわば「共有知識基盤活性型Jか

「言語表現中心型」かという支援の方法に影響し，そこに学習者の日本語能力も関わってくるこ

とが指摘された。
以上の本活動「例える」の分析から，本活動における自己表現と専有化過程に関して次の点が

指摘された。

(1)学習者の表現行為に対する能動性が言語表現支援にとって重要である。

(2) 本活動実践では，学習者の表現をめぐり活発な相互行為が見られた。しかし，相互行為を通

した協働構築的な自己表現と専有化は，日本語能力上位者で自己開示度の高い場合に観察さ

れた。

(3) 本活動は学習者の独自の表現内容を生みだし，それは話し手一聞き手間の共有基盤より言語

表現に依存する支援の型に結びついていた。
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第 5節 自己表現活動分析4:相談

本節では，最終回の第4回目に実施した活動「相談Jcrよろず悩み事相談所J)の分析を行う。

以下では，この活動の概要について述べたのち，活動における自己表現と学習の分析を行い，考

察を行う。

1 .活動実践の概要

1.1 活動の概要

日本語自己表現活動としての「相談Jcrよろず悩み事相談所J)は，参加者が自分の悩みを開示

し，他の学習者はそれに対しアドバイスをするというものである。直接的な出典は，構成的グル

ープ・エンカウンターのエクササイズとして紹介されたもの(林， 2001)から引用したが， HLA 

としては，第3章での技法分類であげた Galyean(1976)の原理の内，特に(2)r直接的なコミュ

ニケーション」を生かすとともに， (5) r肯定的で援助的な相互関係の育成」にも沿ったものであ

る。活動の趣旨から， Moskowitz (1978)の分類では， Sharing myselfに分類される。また，先行

実践研究から，クラス内人間関係の形成にも有効であると考えられた(家根橋・二宮， 1997) 

1.2 教師の活動選択の意図

前回(第3回「例えるJ)授業後の観察者・西川，参加者・田山へのインタビュー及び話し合い

で，ユウの発話が少ないこと，またチンも本来所属する 3組の時と比べて発話が減っていること

が指摘され，これは 1組と一緒であることに原因があるのではないかとの意見が出された。異な

るクラス・入学年度・日本語レベルの者からクラスを構成したのは， r先輩」あるいは「日本語上

級者Jが「後輩Jr日本語能力下位者」に対して支援を行う関係が形成されること，また両グルー

プ聞に感じられた組踊の解消に対する活動の効果を期待したためで、あった。しかし，前3回で両

グループ聞に活発な交流は見られなかった。

この原因として，活動の形態が考えられた。前3回の活動形態では，一学習者が発表を行い，

それを他の学習者は聞く形式が中心で，相互の交流を促進する形式で、はなかった。そこで，第4

回には学習者同士の会話を基本とした活動形態の活動を選択することとした。このような教室談

話構成の工夫は前章でのKramsch(1993)でも推奨されている点でもあった。本実践では，この

種類の活動の内，実践者(本研究者)が他の実践で使い慣れている本活動を採用した。実際の授

業・活動展開の概略を下表に示す。

表4.5.1授業と活動の展開

展開 授業・活動の内容

1 授業の流れの説明(授業後のアンケート及びイ

ンタビューについて)

2 ウォーミング・アップ: 「私は私が好きですJ

3 インストアクション(内容・手順の説明)

4 一人ずつ悩みを言い，全員が順にアドバイスを

する。

5 アンケートとインタビュー(個別)
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2. 自己表現活動の展開

最終回，学習者たちはリラックスした様子でいつもの席に座った。はじめに，教師が買ってき

たドーナツを配り，それを食べながら授業後のアンケート及びインタビ、ューの予定を説明した。

その後，活動へのウォーミング・アップを兼ねたショートエクササイズ「私は私が好きです」

を行った。これは， HLAに属する活動で，グループ (3人組)で順に「私は私が好きです。~だ

からです。」という文型を使って話し，制限時間(実践では3分)までこれを繰り返すものである。

もし好きなところがどうしても見つからない場合は私は私が嫌いですJに変えて発表する。し

かし，実際にこの活動を始めると，みな嫌いですJの方を多く使い，また特に男子学生リン・

コウは「嫌いですJの理由を「かっこいいから」等，冗談を繰り返していた。

この後，自席に戻り，ショートエクササイズの振り返りを行った。それをもとに rr嫌い」が

多かった人はそれを相談しよう j と活動「相談」の導入を行い，悩みを打ち明ける表現「実は，

~んですJ，アドバイスの表現 r"'"'たほうがいいですよJr"，"，といいですよjを提示した。同時に，

「ここで言えることでいいです」と指示した。

この後，活動「相談Jに移り，教師が順に「相談役Jを指名し，指名された学習者が自分の「悩

みJを話し，他の学習者が一巡，一つずつアドバイスをしていった。学習者は，教室で「悩み」

を打ち明けるという活動に，何を「悩み」として話すか戸惑ったようであった。結局，ギョウが

「寝不足J，コウ「足のけがJ，イン「気が短し、J.ユウ「太っているJ，リン「彼女が少なし、J，そ

して最後にチンが「し、つもうちを思い出す」との各自バラバラの「悩み」を話した。これらの「悩

み」に対する「アドバイス」にもどこまで真剣にするのかという点で戸惑いが見られ，元談・悪

ふざけが多く，全体として自己を開示・表現してし、く場面が見られなかった(参考資料 1参照)。

【参考資料 1】コウの相談

教師: じゃあ，コウさん
コ ウ : いま，一番，悩んだことは，実は，あしたは， 100キロ，始まります。いま，足，傷が，つけ，
教 師 : 傷があります。傷があります。けがをしていますから。けがをしています。

コウ : うん
教師: しているんです。心配ですか?
コウ: はい
教師: 歩けるかどうか
コ ウ : 歩ける。もちろん歩ける。でも，汗，で，あ，しみる，とか，お風目，に，入れない，とか

教師: ああ，お風日に入れない
チン : 男の子ですから，大丈夫です

コウ: パカもん
教師: いま，もう，はげましでしたね。大丈夫ですって
ギョウ: コウさん，強いだから
コウ:炎 症
教師: 炎症する。ああああ
コウ: 炎症，心配する
教 師 : あ，炎症を，心配しています(IしみるJと板書しながら)
チン : しみる，しみる
教師: しみるってわかる?
コ ウ : あいたたたた
教師: 例えば，怪我をしています。水，が落ちます。すると
コウ中国語)
教 師 : 大丈夫ですよ。男だから。じゃ，インさんのアドバイス。はげまし
イ ン: がまんする。がまんしたら。がまんして
教師: ください?
イ ン: がまんしてください
教師: がまんしてください。ありがとは?
コウ: なー
教師: ユウさん
コウ: 冷たいなあ
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冷たいなあって(笑)ユウさん
足が" xx切ったほうがいいですよ(皆笑)
足を切ったほうがいいですよ
パカもん。これもっと， ， 
痛いですね
じゃないか

師

ウ

師

ウ

師

ウ

教

ユ

教

コ

教

コ

このような戸惑いと冗談を中心とした活動展開の最後に，チンが「悩み」を言う役となった。

この中で，チンはこの「相談」という活動を真剣に捉えいつもうちを思い出す」という，第 1

回 2回の活動でも彼女がずっと口にしてきた悩みをテーマについて自己を表現していった。こ

こではこのチンの悩み相談部分に注目し，この活動の相互行為の特質とそこにおける学習者の自

己表現について分析を行う。

3. 活動における自己表現過程:チンの悩み

本項では，チンの悩み相談場面の分析を通して，活動のインタラクションの特質を示すととも

に，その中での学習者の参加と自己表現・学習について記述・分析を行う。

チンの相談(断片1)

チンは，日本語能力ではクラスで一番下であり，本人も感想ノートに「自分の話すは友達より

下手だと思いますJr自分の日本語はレベルが低いです」と繰り返し記述しており，それを自覚し

ていた。それでもここまで，毎回積極的に教室活動に参加していた。

最後の「相談役」となったチンは， r悩み」を「うちを思い出す」ことと話した。

「うちを思い出す」は，チンが第 1回「カラーワーク」では「今の気持ち」である「さびしさ」

の表現の中でも頻繁に用いた言葉であり，また，第2回「人生時計」では，選択する時間を指定

する役の際，チンは「一番うちを思い出す時間Jを指定していた。「うちを思い出す」ということ

はチンにとって本当の懸案で、あった。

実践者の意図としても，このように本当の「悩み」が開示されることが活動の本来の意図であ

り，上述の教師の本活動導入意図で、あった。

しかし，これに対し，コウ・リンがここまでの活動の流れ同様彼氏を探してJr子どもつく

って」とさかんに冗談で応答し，他の学習者も笑って対応した。

断片 1に見るように，リンの元談発話07r彼氏を探してください」に乗じて，コウが「子ども

うんでJと冗談をエスカレートさせている。教師は教室管理者として発話を繰り返し，クラスの

「お姉さん」的存在であるギョウに応答を指示した。

3.1 

←チン発表

←教師文型指示

←教師指示

←リン冗談発話

うちを

【断片 1】チンの相談
01 チン : 私は私が好き，好きじゃない， (他学習者，笑)嫌いです。いつも，

思い出す
ん?うちを思い出すんです。はあー
はし、

いつもうちを思い出してしまうんです
lまし、

ん一。何かいいアドバイス
うん。彼氏を探してください(他学習者，笑)
(笑)

いやだよねー， うん
彼氏を，そんなに，っき，つきあって， ←コウ冗談発話

←コウ冗談発話

なに， [ 
[xx 

なにもってー子ども，いっぱい，あー，
ん?なにをなにを?
子ども(他笑)， [うん

教 師:

チン:
教師:

チン:
教師:

リン:

チ ン:
教師:

コウ
ギョウ:

コウ
教師:

コウ

2

3

4

5
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7

8

9

0
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1
ょ ←コウ冗談発話
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15 教師: [ああ，せっかく言ってるのにねえ。あのね，あのね，例え ←教師教室管理

ば 1年
16 コウ : うんでー
17 教 師: まあいいから，一年半，いますよね。で，まだ4か月。むかし，そうでした ←教師教室管理

か?じゃあ，ギョウさんからどうぞ。ふざけちゃだめ

3.2 ギョウの応答とチンの再表現(断片 2)

教師に指名されたギョウは，チンの悩み「うちを思い出す」に対し， r思い出すならそのまま思

えばいいじゃなし、J，rどうして「うちを思い出す」ことに悩んでいるのか」と応答した。

しかし，この応答は日本語能力上の問題からチンに通じず，教師が再表現を試みる一方，チン

は他の学習者に中国語で支援を求め，学習者は自発的に中国語で支援を行っている。この談話を

通して r思い出すなら，思い出したらいいじゃないですかJという問いがチンに返された。

その一方で，コウは依然，元談を言い続け，チンが教師に抗議し，コウは謝った。

【断片 2】ギョウの応答とチンの再表現

(18-21省略)

22 ギョウ: 思い，出したら，なに，そのまま思い，思えばいいじゃない(笑) ←ギョウ応答

23 教師: ああ
24 ギョウ: どうして，悩んでいる
25 チン xx(ごく小声)
26 教師: どうして。うん。もう一度じゃあ。んー(コウ:(小声で)彼氏)。思い出す ←教師再表現

27 チン
28 

29 教師 :
30 チン
31 ギョウ:
32 教師 :

33 チン

34 教師 :
35 コウ
36 教師 :
37 コウ
38 教師 :
39 ギョウ:
40 教師 :

なら，思い出してもいいんじゃないですかつて。どうして悩んでるんですか
って
悩んでるってなんですか(?) 
(周りから中国語) (コウ:ひとこと言えば，わかるかれし(?)) 

思い出したら，出すなら，出してもいいじゃないですか?
(中国語で周りに聞く)

(中国語で長く応える)
思い出すなら，思い出したらいいじゃないですか。書いとこうかここに(板
書。その間，コウはずっと中国語で話している)今いい文だ、ったからね。思

し¥
コウシシンさんは，いつも悪いことばかり言います。どうすればいいですか。
あの，
コウシシンさん。今だめよ

はい。すみません

思い出してしまうなら(板書しながら)
がまんできない，もう

(笑)思い出しでも
いいんじゃないですか(小声)
いいんじゃないですか

3.3 チンの再表現(断片 3)

←チン支援求め
←学習者支援
←教師再表現
←チン母語求め
←母語支接
←教師再表現
表現再提示

←チン抗議

チンは，ギョウから返された「思い出すなら，思い出したらいいじゃないですか」という問い

に，なぜ「うちを思い出す」ことが困ったことなのかを説明し始めた。ゆっくりと，簡単な表現

を使ってではあるが，チンは主体的に表現を試みうちを思い出すと勉強できなくなるし，さみ

しい気持ちになるJという理由を説明した。

このチンの表現の進行の中で，談話官頭で、冗談を言っていたリンが真面目な調子で応答しよう

としていた (47)。一方で，コウはさらに冗談をエスカレートさせ，西川が厳しく対応し，教師は

コウの発話を無視し，談話を進行させた。
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【断片3】チンの再表現
41 チン あの，思い.出す. とき. ←チン再表現

42 教師 : うん
43 チン 勉強しないです
44 教 師: あー
45 チン しーでき[できないです
46 教 師: [できないんだ
47 リン: それは[自分の xxです ←リン応答

48 チン [それから気持ちがちょっと，悪いです ←チン再表現

49 教 師: さみしくなる ←教師了解企投

50 チン さみしいです
51 教 師: さみしくなってしまう
52 チン: l土し、

53 教 師: で一，また勉強ができなくなってしまう
54 コウ 実は，あなた，おかしい。病院行ったほうがいいですよ ←コウ冗談発話

55 教 師: ん?
56 西川 なっし。コウさんの方がもっと悪いですから
57 教 師: でも，そういうことはありましたか?じゃインさん(コウは笑)

3.4 インの応答とコウのエピソード挿入(断片 4)

前項で述べたように，教師がこの活動を採用した理由は，クラスの「先輩」と「後輩」の間の

祖師を少しでも解消し，支援的関係ができればとの意図があった。教師はこの意図から，チンの

「先輩」たちにチンのような悩みがあったかどうかをたずねた。

「先輩Jたちの回答は，そのような経験はないというものだ、ったが，それに続いてインが「家

族を思い出すときは，電話して，ちょっと笑ったらいい」とのアドバイスを述べた (63)。

しかし，このインの発話中の「泣く Jという言葉から，コウが 69r泣きましたJとチンが日本

に来る飛行機で泣いていたエピソード(チンとコウは同じ飛行機で来日した)の挿入を始めた。

これに対し，ギョウは 78r泣いたでもいいよ」とチンを支持し，教師もコウに話をやめるよう何

度も制している (78"-'85)。それでもコウは， 86 r私見たら「おかしいなあ。なんで泣いたJJ と

セリフを入れて本当に理解できないという表情をつくって首を傾げるジェスチャーとともに話し

た。

一瞬，教室がシンとした。

【断片4】インの応答とコウのエピソード挿入
57 教師: でも，そういうことはありましたか?じゃインさん(コウは笑)
58 イ ン: ない
59 教師: 来たばかりの時は
60 コウ: ぜんぜんない
61 リン: ぜんぜんない
62 教師: いやあ xx
63 イン : 家族，なに，思い出す，出すとき，電話して，ちょと笑って，
64 教師: はい。話し，話したら

65 イン : いいです[よ
66 教 師[よ-
67 リン [xx
68 教師: ちょっとだけ
69 コウ: 泣きました
70 教師: ん?なに?
71 コウ: 泣きました
72 教師: 泣いてしまう?
73 コウ: うん
74 教師: 電話したら泣いてしまう?
75 コウ: はし、
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だれ

彼女

泣いたでもいいよ
あ，泣くなら泣いてもいいじゃないですか?

私，いっしょに，飛行機を
コウさん，いし、から，冗談はいし、から

いや，本当に
し、し、カミら

これは本当にです

これは本当のことだから
私見たらおかしいなあ。なんで泣いた」

(間)

イン?: 

コウ:

ギョウ:

教 師:

コウ :

教師:

コウ

教師:
チ ン:

教師:

コウ
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リンの応答と教室雰囲気の反転:冗談からアドバイスへ(断片 5)

チンが飛行機で泣いていたことをまったく理解T、きないというふうに話すコウの発話に，教室

が一瞬，シンとした。そこに，ここまで冗談でクラスを盛り上げてきたリンが，落ち着いた声で

発話を始めた。

3.5 

リンの応答と教室雰囲気の反転:冗談からアドバイスへ

私見たら， rおかしいなあ。なんで泣いたJ

(間)
なんか，ひとり，生活すること，ないですからー，心の，どうやって調整す

る，か，いけない，でxxとしは，低い，ですから，考え方が，まだ，まだ，

と思います
[(チンに)

[やっぱり，

ん一，でも，
はし、

でも，それって，いい経験ですよね。だから逆に，
てー，いろいろやってみると，いいですよ。んー，

たみたいに，泣くなら，泣いてもいいしー，
はし、
そこ，そこをだんだんコントロールで、きるように，さっきコウさ，リンさん

がいったように，だんだんコントロールがで、きるように，な[るんじゃない

かな
[というか，やっぱり，今日本にいるのでー，だから， 日本の，活動，
は，よく参加して，それから，心，の，強さ，も，うん，強く，なると，
います。今のボランティアは，なんか，いろいろなことをなら，ならー，

らえると思って，うん，自分の，考え方も，か，かえる，かもしれない，

思う=
=かわるかもしれない=
ニうん。ユウさんは，いま，

ああ

ん?
[ほめる。ほめている

←リン応答表現

【断片5】

86 コワ

ン:リ87 

←コウ冗談発話

←教師応答表現

←リン応答表現

いい経験だと思つ

ギョウさんが言っ

色
思
な
と

ねえ，

でも，

わかった?
彼氏，つくった
今いいこと聞いたねえ

教師 :

コウ
教師:

チン:

教師 :

チン:

教師:

ン:リ

Q
U
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U
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勺

ι

8

8
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93 

94 

95 

←教師訂正

←コウの参加だんだん，強くなった
教師:

コウ

教 師:
ユウ

コウ

96 

97 

98 

99 

100 

リンは，まず，チンがうちを思い出して落ち込むことの原因についての自分の考え(若さ)を

話し (87)，自分のボランティア参加経験を踏まえて，チンも何か日本での活動に参加するといい

とのアドバイスを行った (95)。リンは，この実践で，いつもテンシヨンの高い声で，自分の性格

についてでも元談のように話してきた。そのリンが，ここでは，落ち着いた声で，知っている言

葉を探しながら，チンに対して自分の経験を入れてアドバイスを行っている。

そして，このリンの応答表現のあと，それでもなお冗談を挟んでいたコウが， rチンの悩み相談」

とし、う談話に初めて参加を見せた (97)。
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3.6 コウの応答(断片 6)

【断片 6】コウの応答
101 教師あ，ん，リンさんがいったのは，だから，いろいろなボランティアみたい ←教師再表現

な活動に参加したら(ユウが何か話している)，段々変ってくるんじゃない

ですか。で，コウさんが，あの，ユウさんはもう参加していますよねえ。ユ

ウさんは，だんだん強くなった

102 ユウ : ああ(嬉しそうな声)

103 教師: ほめたねえ

104 ユウ: とっても xx
105 コウ: もし，勉強以外の時間は，アルバイト，ばかりで， ，それは，ちょっとつま ←コウ応答表現

らない，と思います。(んー)お金，何，あー，必要，だけど，んー，そ，

106 教師:
107 西川
108 教師:
109 西川
110 教師:

その，なに，あー，経験，とか，一生，に，影響をする，なに，ことは，お

金，かえない[と思います
[お金にはかえられないという(板書) ←教師表現提示

お金にかえないじゃないですか?

お金にかえない，かえない。どっち?
お金で買えないお金にかえない。どづちも同じ
お金で，買えない，経験(板書しながら)ですかね?あるいはこと(ギョウ ←教師再表現

イがインに詩を書いた紙を見せ，ごく小声の中国語で話している)あるいは，

お金，に，は，かえられない。お金にはかえられない。どちらでもいいです。

お金で買えない。あるいは，お金には，かえられない，経験

111 コウ: ということです

コウはユウをほめると，今度はリンの応答に続くコウ自身の考えを表現し始めた。ボランティ

アのような活動に参加することで強くなれ，また，勉強とアルバイトだけでは得られないものー

お金で買えない(お金に変えられない)経験ーが得られるとの考えであった。

日本語学校の留学生たちは， 日本でアルバイトをしてお金をもうけることに熱心な者も多い。

その中で，実際にコウはアルバイトより勉強を，そして勉強とともにボランティア活動を優先さ

せていた。ここでのコウの表現内容は，コウの行動を支えるコウの思想でもある。コウはそれを

このチンの悩みへの応答の中で日本語で表明している。

リンの発話をきっかけに，コウはそれまでの冗談発話をやめ，ここではじめて自分の考えを表

現する活動として参加を行っている。

このコウの応答表現の後，教師は「チンの悩み」への最後のアドバイスを西川を依頼し，この

談話の終結に向かう。

112 教師: うん，うん。ということです。西川先生最後に ←教師談話管理

113 西 川:ん?

114 教師: 西川先生最後に

115 西川: んー

116 チン : んー，は?笑)
ユ17 西川 : でも，一年ぐらいすると，慣れてきますよ。いまは，まだ言葉もわからない ←西川応答表現

しー(チン:はい)，日本の文化もわからないしー(チン:はい)，でも，だ

んだん慣れてくると，ね，クラスでも友達もできるし(チン:はい)，バイ

ト先でも，うまくいくようになると，きっと，心も安定してくるんじゃない

かなー?チン:はい)思います

ユ18 チ ン: はい。ありがとうございます
119 教師: 心の安定。心が安定するって(板書)安定。これね。はーい。ね。 ←教師談話管理

3.7 談話の終結:中国の詩

教師の求めに西川がチンにアドバイスし，チンがお礼を言い，教師の終結の発話でこの「チン

の悩み」についての談話は終了した。
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しかし，教室ではこのとき，この教師と西川，チンの談話とは別に，ギョウを中心とする学習

者たちの間でギョウが書いた紙が回され，小声でのサイドトークが起こっていた。 教師がそれ

は何かと問うと，コウが歌を歌い始めた。ギョウがインに回していた紙には，中国語の詩が書か

れていた。それは，家を思い出したときのことを詠んだ，中国人なら誰で、も知っているという詩

の一節であった。教師の求めにインが詩を読み，コウ・リンが曲を口ずさみ，こうして詩のプ

レゼント」の後，チンの相談と励ましの談話は終結した。

4. 考察

4.1 自己表現活動「相談Jにおける自己表現と専有化としての言語学習

本節では，活動「相談J(よろず悩み事相談所)について，活動におけるインタラクシヨンの特

質と自己表現の過程を，チンの悩み相談部分を例に記述した。

活動の記述から，活動実践でのインタラクシヨンと自己表現の特質として，以下の点が指摘さ

れた。

まず悩みごとJという話題を中心とした本活動実践では，相談役にも応答役にもためらいと

とまどいがみられ，冗談を中心とした発話が続いた。これについて，フォローアップ・インタビ

ューで、リンは，重い雰囲気になるのを避けるために冗談を言い，雰囲気づくりにつとめたと話し

ていた。第2回「人生時計」でのインタラクションにおいても見られたように，このような冗談

は短い発話の即興的な投入としてなされ，言語を吟味・交渉する過程は見られなかった。

このような元談への流れは教師の活動実施意図に反するため，また，チンの事例に見られるよ

うに真面目に悩みを言った者への配慮、から，教師は冗談に流れるのを防ぎ，簡単な言語使用で済

ませようとするのを改めさせるための教室管理者として相互行為に参加する場面が多かった。反

対に，能動的了解，言語表現支援者として十分に機能していなかった。

また，授業後のインタビューで、インは，この活動は今までで一番よくなかったとし，考える時

聞がなかったことを理由の一つにあげていた。一人での発表を中心とした前3回の活動実践の反

省から学習者相互の発話のやりとりを意図した本活動であったが，自己表現とそれを通した言語

学習のためには，一人一人の発表に十分な時間をかけていく必要があるだろう。ただし，一人の

表現時間の短い本活動は，表現への能動性の低いユウは第 1回，第 3回に比べ能動性が見られた。

ユウは4回の活動中，本活動がもっともよかったとしている。また，コウも授業展開最後の振り

返り場面で，本活動の「会話Jのような形式を学習の役に立っと評価していた。

一方，この活動の最後の部分に当たるチンの事例では，参加者間の相互行為の中で，冗談中心

のインタラクションがチンへの本当のアドバイスのインタラクションへと変化していく様子が観

察された。そこでは，チンの「本当の」悩みの投げかけから，他の学習者・教師に冗談を強く制

止する教室の雰囲気が強まり，最終的に他の学習者も自分の考えを表現する場へと変質していっ

た。そこでの表現過程にともなって，教師の補充，再表現や新たな語・表現の提示が行われてい

た。

冗談が中心で、あった談話が，チンの真剣な悩み開示から，他の学習者も自己表現を行う場面と

なった。教室の一人の学習者の自己開示への能動性が他の学習者の自己開示を生みだしていく，

教室のダイナミクスが示唆される。

4.2 活動における自己・他者認識

前述のように，本活動実践は，最後のチンの場面を除き，ほとんど冗談発話を中心に展開し，

自己開示・表現は十分に見られなかった。前述のインは，この活動を評価しない理由として，考

える時間が少ないことに加え rみんな冗談ばかり。本当のこと言いません」と述べていた。一方

で前掲のようにリンは重い雰囲気にならないように努めて冗談でふるまったと言っており，学習
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者によって一つの活動を多様に意味づけ，そして行動していることがわかる。

このように，自己・他者認識という点で評価が低い学習者がいる一方で、，本節で事例として取

り上げたチンは全く反対に捉えていた。チンは，次のようにノートに記述していた。

.チンの作文

私は私が嫌いです.私はいつも家を思い出すからです.家を思い出すとき.気持ちが悪くなります.

それで勉強できません.友達は私にいろいろアドバイスを言いました.私は本当にありがとうございま

した.いま私は日本に来たばかりです.たぶん.まだなれないと思います.私は自分で調整できるよう

にします.

.チンの授業感想

舎日の授業，みんなの話すぜん，:J，こころから言いました.私ち自分のこと話します.いろいろいい7

ドパイスをもらいました.それは私に効果があります.私は友達の言った話すとおりにします.

チンはこの夏休み明けに行われた校内スピーチコンテストで 1位になり，地域の留学生スピー

チコンテストにも挑戦し，見事2位に選ばれた。チンのスピーチのテーマは，この一連の活動実

践で繰り返してチンが表現してきたのと同じ，日本に来てからの自分の弱さとそれでも自信を持

って頑張るという決意表明だ、った。

学習者が活動をどう捉えるかによって行動が変わり，それによって活動の成果の意識も異なっ

てくる。それは言語学習面だけでなく，情意面での学習においても同様であることが示唆される。

本節のまとめ

本節では，互いに悩みを開示し，アドバイスを行う活動「相談J(よろず悩み事相談所)におけ

る教室インタラクション過程の特質を明らかにし，学習者の自己表現と専有学習の過程を検証し

た。その結果，‘本活動実践では，冗談を中心とした発話が優勢で，自己を開示し・表現する場面

がほとんど観察されなかった。言語授業の中で「悩み」というテーマを取り上げることに学習者

の間に戸惑い・ためらいが見られ，冗談としての談話が中心となった。また，一つ一つの発話が

即興的で短く，表現を吟味・交渉する過程が見られず，専有化学習という観点からは問題点とし

て指摘される。

一方，その中にあっても真剣に自分の悩みを開示したチンの相談場面では，教室の雰囲気が変

化し，他の学習者も自己の経験や考えを表現していった。一人の学習者の能動性が他の学習者に

及ぼす力，教室のもつダイナミクスが示されるとともに，それが教室での自己表現を通した言語

学習に影響を与えることが示唆される。
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第 6節考察

本章では，自己表現を通した第二言語学習・教育の可能性について実践から検討することを目

的に 4つの自己表現活動実践を対象に教室相互行為の中での自己表現及びそれを通した専有化

としての言語学習の生起・促進過程の記述・分析を行ってきた。本節では各活動分析を総合し，

考察を行う。

1 .活動実践の概略

各節では，理論編で提示した自己開示的日本語表現活動デザインをもとに，カラーワークを用

いた活動(活動名「カラーワーク JJ ) ，自己理解を目的とし，身体を用いた活動(活動名「人生時

計J)，自己投射法を用いた活動(活動名「例えるJ)，r相談」形態を用いた活動(活動名「悩みご

と相談J)の4つの活動を実践し，その分析を行つ‘た。

1.1 第 1回『カラーワーク』

4回の実践のうち初回に行った「カラーワークJは，参加者が自分の気持・感情や考えている

こと，体験など，自由に絵で表現し，その後これを他の参加者に日本語で表現する教室活動であ

る。この活動は言語による自己表現とともに描画という非言語的手段を併用する点を特徴とする。

本実践では，コーヒーカップの下絵に「今の気持ち」をテーマに描画し，これを全体の前で説

明する活動形態を採用した。本活動において，学習者は多様な自己表現・学習過程を示していた。

本活動を通した言語使用には，既有知識や他者の言葉を積極的に用い，吟味してし、く専有化過程

を示す学習者がいた一方で、，本来の日本語レベルをはるかに下回る表現しかしなかった学習者も

いた。そこには，本活動の特性，教師の意図，そして学習者の性格特性や言語学習に対するビリ

ーフが作用していた。また，当該相互行為外の文脈が重要な役割を果たしていた。活動は教室を

構成する学習者・教師・活動自体・文脈との相互作用により，学習者ごとに異なる学習を生みだ

していたと言える。活動実践とその分析から，本活動における自己表現過程と専有化について，

以下の点が示唆された。

(1)学習者の表現主体としての，また専有化学習主体としての能動性が自己表現とそれを通した

言語の専有化学習において重要である。

(2) 教師の能動的了解が有効な言語支援のために必要である。この能動的了解のためには，学習

者の能動的な自己表現とともに，当該相互行為外，当該授業外の学習者と教師の関係にもと

づく共有基盤が重要な役割を果たす。

(3) 一方で，教師の能動的了解が過度に積極的な表現補充として表れると，学習者の表現主体と

しての立場を危うくし，自己表現・専有化を阻害する恐れもある。また，共有基盤の存在が

逆に言語がなくとも了解することを可能にし，やはり自己表現・専有化の促進を阻害する場

合も考えられる。

(4) 表現される話題もまた，自己表現と専有化学習にプラス・マイナス双方の影響を与える。

1.2 第2回「人生時計J

2回目に実施した「人生時計」は，一日の内，自分が一番大事だと思う時間を選択し，その理

由を開示・表現する活動であるが，時間選択において床に大きく書かれた時計の図の上を実際に

身体を動かし移動し，また他者との物理的距離感を体験する。

本実践の計画段階では，自分が日本で一番大切に思う時間と中国で一番大切だと思う時間を比

較し，自己理解につなげるとともにそれを表現していくことを主眼としていたが，実際の授業で
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は表現時間を制限する時間構成法を用いた。これは，実施機関から与えられた時間的制約ととも

に，先行研究で自己理解と言語表現の明確化に有効として推奨されている手法でもあった。しか

しこの制限時間を設けタスク化した表現場面では，表現を構築していく相互行為が制約され，分

析対象である相互行為と通した自己表現の場とならなかった。本分析では，身体を動かしていろ

いろな時間を選択する中で互いに選択理由を聞きあった活動前半部分を分析対象とした。

まず，活動実践における相互行為と言語使用の特質として以下の 2点があげられた。

(1)相互行為の組織化の多様性・流動性

(2) 冗談としての即興的で短い発話の多用

(1)については，学習者の能動性，教師の目的意識，時間的制約などの多様な要因の相互関与

によって相互行為の組織化に多様性と流動性が生み出されていた。その中で特に，①学習者の能

動的な働きかけが他の学習者の能動性につながること，②教師の目的意識が学習者への対応に影

響していたことが指摘された。前者について，発話態度だけではなく，表現内容についても，自

己を開示し表現する能動性が，他の学習者の自己開示・自己表現への能動性へとつながる場面が

観察された。また，後者については，教師の指導意図の異なりから，活動が学習者によって異な

るタスクとして実現されていた。

(2)について，即興的な短い発話の活発なやり取りの反面，表現を吟味・交渉していくという

過程はほとんど観察されなかった。しかし，短い発話で発話順番を遂行できることで，日本語表

現への能動性の低いユウには逆に参加・表現への能動性にプラスに作用していた。

1.3 第3回「自己投射(例える)J

第3回「例えるJは，自己を色や図形等に投射し，その理由を他者に対し開示・表現すること

で，自己認識・他者認識の深まりを促すことを目的とした活動である。

本実践では，自己を色，図形，物，動物の4つに例える活動とし，全体発表形式をとった。

実践分析の結果，以下の点が指摘された。

まず，学習者の表現・学習過程はそれぞれ異なるが，本活動実践では，まず表現者の能動性が，

聞き手側の支援を可能にしていたことが指摘された。また，上級学習者では教師との相互行為を

通した協働的な自己表現と自己表現内容の構築が見られた。ただし，上級学習者であっても，自

己開示度の高い場合に観察された。反対に，日本語能力の低い学習者では，能動性が見られても

相互行為を生かした形態での協働的な自己表現と専有化は見られなかった。

一方カラーワーク」実践との比較から，相互行為を通した自己表現とそれを通した専有化学

習の生起・促進については，先に指摘された学習者の能動性と支援者の能動的了解という要素だ

けではなく，活動によって決定される(されやすし、)自己表現の話題の特性が，いわば「共有知

識基盤活性型」か「言語表現依存型」かという支援の方法に影響し，そこに学習者の日本語能力

もまた関わってくることが指摘された。

以上の本活動「例える」の分析から，本活動における自己表現と専有化について次の点が示唆

された。

(1)学習者の表現行為に対する能動性が言語表現支援にとって重要である。

(2) 本活動実践では，学習者の表現をめぐり活発な相互行為が見られた。しかし，相互行為を通

した協働構築的な自己表現と専有化は，日本語能力上位者で自己開示度の高い場合に観察さ

れた。

(3) 本活動は学習者の独自の表現内容を生みだし，それは話し手一聞き手間の共有基盤より言語

表現に依存する支援の型に結びついていた。
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1.4 第4回『相談(よろず悩み事相談所)J

最終回に実施した「なやみ相談」は，互いに悩みを開示し，アドバイスを行う活動である。本

実践では，学習者が順に悩みを言い，それに対して他の学習者がアド、パイスをするという形態で

実施した。本分析では，教室インクラクション過程の特質を明らかにするとともに学習者の自己

表現と専有学習の過程を検証した。

その結果，本活動実践では，冗談を中心とした発話が優勢で，自己を開示し・表現する場面が

ほとんど観察されなかった。言語授業の中で「悩み」というテーマを取り上げることに学習者の

聞に戸惑い・ためらいが見られ，冗談としての談話が中心となった。また，一つ一つの発話が即

興的で短く，言葉を吟味・交渉する過程が見られず，専有化学習という観点からは問題点として

指摘される。

一方，その中にあっても真剣に自分の悩みを開示した学習者の相談場面では，教室の雰囲気が

変化し，他の学習者も自己の経験や考えを開示・表現していった。一人の学習者の能動性が他の

学習者に及ぼす力，教室のもつダイナミズムが示されるとともに，それが教室での自己表現を通

した言語学習に影響を与えることが示唆された。

2. 考察:実践における自己表現と専有化学習

第 1節で述べたように，本論は，教室における学習過程を，学習者・教師・活動・文脈の相互

作用から社会的に構築されていくものとして捉えた。 4つの活動実践分析からは，これら各要素

について，活動における自己表現及び専有化の生起・促進に関係する事項として次の点が示され

7こ。

(1)学習者の自己表現主体としての能動性

(2) 支援者(教師)の能動的了解と「高度な補充J(了解企投)

(3) 活動の形態とそれが扱う(と予想される)自己表現の話題の特性

この内，学習者の自己表現主体としての能動性は，いずれの活動実践においても自己表現を通

した言語学習の最も前提となる要素であった。自己表現への能動性がなければ，たとえテストで

の日本語能力・知識があっても，自己表現は成立しえない。従って，専有化も生起しない。

本実践で専有化の過程が多く認められたギョウは，インタビューで次のように表現への能動性

を語っていた。

筆者 :中国語だったら，もっとたくさん表現できるのにっていうことはあった?

ギヨウ:はい.中国語だったら，たぶん，同じ形じゃなくて，いろいろの形で，自分の言いたいこ

とが話せる.

筆者 :日本語だから，簡単な表現になる?

ギョウ:ちょっと，つまらないの感じ.

筆者 :自分でも?

ギョウ:はい.また，同じ形が出てくる.

筆者 :ほんとは違う表現を使いたかつだけど，同じになっちゃう?

ギヨウ:はい.

このインタビューで、の応答から，ギョウが意識的にいろいろな表現を使おうとしていたことが

うかがえる。また特にギョウの積極的な表現の試みは感情・思いの表現において表れていた。こ

のような表現への能動性が専有化において重要な要因となっていることが示唆される。

さらに，学習者の表現行為への能動性がなければ，支援者の支援も成立が難しいことを，分析

は示していた。この点については，教師と学習者との関係だけではなく，学習者と学習者の間の
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支援関係についても同様である。ギョウ，リンはフォローアップ・インタビューの中で一生懸命

話そうとしていたチンを評価し，チンに向けた表現の工夫等の配慮をしていたと述べていた。一

方でユウについては話そうとしないから支援もできなしリと当惑していた。これは気持ちJ

の問題ではなく，例え断片的で、あっても表現主体からの表現がなされなければ，支援者にとって

は表現支援の糸口がつかめないということである。

また，自己表現主体としての能動性の内，特に自己を開示することへの能動性が専有化に関わ

る要因として指摘された。本分析中のリンの事例に示されていたように，表現行為自体について

は能動的で、あっても，内容の自己の関与性，自己開示性が低い場合，相互行為の中で協働的に言

語表現を吟味・交渉する過程が見いだされなかった。

さらに，この能動性については，教室相互行為への能動性という点も重要である。相互行為を

通した吟味・交渉過程，協働的構築過程は，自己表現・専有化過程にとって重要な過程であるが，

即時的表現を重視するリン，個人での表現作りを重視するインに見られるように，このような相

互行為を通した吟味・交渉過程，協働構築過程を重視しない学習者の姿勢・考え方が見られた。

これには，学習者が相互行為を重要と捉えているかどうかという，言語学習ビリーフも関係して

し、る。

このことから，学習者の能動性一自己表現への能動性，自己開示への能動性，相互行為によ

る吟味・交渉及び協働的構築への能動性ーをどう引き出すか・高めるかが重要になる。自己表

現への能動性については，本分析では，一人の学習者の自己表現への能動性が教室の他の学習者

の表現への能動性につながる事例が見られた。また 2番目の表現内容の自己開示性についても

同様の傾向が観察された。教室のダイナミクスという文脈との相互作用のもとに，学習が構築さ

れていく過程を示していると言えるだろう。一方，相互行為による吟味・交渉・協働的構築への

能動性については，言語学習ピリーフと結ひ、ついていると考えられる。これらの点については，

次章において理論と総合し，改めて考察と提案を行っていきたい。

以上のように，自己表現を通した言語学習の生起・促進において，学習者とし、う要素について

は日本語レベルよりむしろ能動性という点の重要性が示唆された。しかし，第3回「例える」の

分析で指摘したように，特に他者との相互行為の中で自己表現を協働的に構築し，その過程にお

いて言語を専有化していく過程は，ある程度日本語レベルの高い学習者に見られたことから，協

働的構築としての自己表現と専有化過程には日本語レベルが関係してくると考えられる。

次に，支援者の能動的了解とその発話行為としての「高度な補充」・了解企投については，能動

的了解が学習者の自己表現を進行させる上で重要で、あることが示された。「カラーワーク」の事例

では，この能動的了解と補充のためには，支援者(教師)と学習者の当該相互行為の場を超えた

両者の関係性・共有基盤がカギとなっていた。しかし，支援者(教師)の補充が過度に積極的に

なることは学習者の表現主体としての主体性を危うくし，その主体的行為である言語の専有化に

とってもマイナスの要因となる恐れが指摘された。自己表現の支援はあくまで学習者を表現主体

と位置づけたものとしてある必要がある。一方，有効な支援ができるかどうかは先の学習者の能

動性とも関わりが指摘された。

また，支援は自己表現の話題とも関連が考えられた。本実践では，経験・思い出などでは学習

者と支援者(教師)の聞の共有基盤の有無が支援に大きく作用するいわば「共有基盤活性型J，自

己を「例える」タスクでは学習者の言語表現が支援の上で重要な「言語表現依存型」とも言える

支援形態となっていた。この支援のタイプの違いは学習者の日本語レベルによる支援の効果の違

いも生むと考えられる。

第3の活動という要因について，まず，活動あるいはそこに含まれるタスクの形態は，言語表

現の吟味・交渉という言語の専有化の生起に関わる重要な要素である。専有化学習のためには，

頻繁に表現順番を交代させていくのではなく，一人の学習者が相互行為の中にあって時間をかけ

て表現を構築していく相互行為の組織化が重要で、あり，それを可能にする時間構成が求められる。

これは活動自体の性質もあるが，第2回「人生時計」の実践のように，それを実施する上でのデ

ザイン上の問題でもある。ただし，長い発話順番は学習者に負担をかけることも考えられ，特に

性格的特性から表現への能動性の低い学習者(例えば本実践におけるユウ)の場合には，短い発

話順番交替という形態の活動の方が参加が促進されていた。
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活動については，また，その活動が扱う，あるいは扱うことが予想される自己表現の話題が，

特に先に述べた支援のタイプに影響していることが考えられた。また自己」を直接的に話題と

することを求めた活動「例える」のほうが，自由度の高い第 1回「カラーワーク」におけるより

(当然ではあるが)自己開示度が高く，また独自性の高い表現内容であった。そして，表現内容

の自己開示性，独自性が高いことは，言語表現を吟味・交渉する専有化過程の生起・促進に効果

的であることが観察された。

ただし，これには第 1回と第 3固という実施回の違いの影響も考えられる。すなわち，初回で

はクラスに自己開示的風土・人間関係が形成されていなかったのが，回が進むにつれて自己開示

を可能にする教室風土・人間関係が形成されていっていたことも指摘できる。これは文脈要因に

つながる。以上述べてきた学習者の能動性，教師・支援者の能動的了解，活動の形態及び話題の

もつ機能は教室のダ、イナミクスのもとでその効果が発揮される。同時に，それぞれの要素がその

教室のダイナミクスをつくってもいる。教室とそこでの学習はまさに社会的構築過程であり，特

に教室インタラクションの中での自己表現作りを通してなされる言語学習は，その複雑な相互作

用のもとにあると言える。

3. 自己表現活動と情意的学習

本論第 1章，第2章，第3章の理論的考察から，自己表現を通した第二言語学習が学習者の言

語学習面のみではなく，自己・他者の再認識と認識の変容を通した自己成長，特に異文化におけ

る自己成長一「第三の場所」の構築ーとし、う点において有効で、あると考えられた。また，この点

が自己表現を第二言語教育に取り入れることの論拠のーっとしてあげられていた。

本活動実践においては，この情意的側面での学習という点については学習者には特に目標とし

て提示せず，日本語で自分の考えや感情を表現すること・伝えること，そして他者の表現を傾聴

することを目的として提示した。それにもかかわらず，各回の学習者の自己表現では自己を内省

する内容が多く見られ，また授業後の感想及び感想、ノート記述では他者に対する新たな気づきも

述べられていた。

しかし，自己・他者の再認識を示す自己表現内容には学習者による差が見られた。

リンでは自己の関与性が低い内容・態度に終始した。終了時アンケート及びインタビューでの

「自分についての気づきはあったかJの質問にも「日本語の単語と文法が足りない」との日本語

能力についての回答のみであった。しかし，第2回「カラーワークJでは，リンも，本活動の中

で目標のなかった台湾での生活と現在の目標のある生活を対比が意識され， r (自分の話について)

目標を立てて，目標まで達成することは人生の大切なことです」との気付きを述べている。

ユウもリン同様に，アンケート及びインタビ、ューでの気づきについての回答は言語学習面にの

み言及されていた。また，各活動分析で指摘してきたように，ユウは活動中の自己表現がほとん

どできていない。しかし，ユウは終了時インタビューで， 4回の授業を通して今まであまり交流

のなかった先輩達と話をし， r (授業を通して)なかよくなったん「やさしいJと述べており，人

間関係形成という点では一定の効果が認められる。

一方，コウは，活動での表現内容は自己を内省したものであったが，コース終了時のアンケー

トでは，これらはいつも考えていることであり，活動を通して新たに自分について気付きを得た

ことは「ない」と書いていた。また，他者についても，新たな気づきはないとし，インタビュー

で，授業前からみんなをよく知っていたと述べていた。

確かに 4回の活動を通して，コウの表現内容は活動が違っても閉じテーマを扱っているもの

が多い。活動を通して改めて自己の何かに気づいたというより，本人の述べているように，ふだ

んから考えていること・感じていることを表現する活動で、あったと言える。しかし，コウ自身の

インタビューでの回答に反し，実際の活動では，例えば第3回「例えるj の授業後の振り返りで

は，自分を木に例え頼られる人になりたいというギヨウの話が印象に残ったと述べ，現在の自分

が人を頼ってばかりいると振り返り，ギョウやインに礼を述べていた。これは活動を通して生起

した内省であり，活動は他者の存在のもとでのコウの内省の機会となっていたと位置付けられる。
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これに対し，ギョウ，イン，チンの 3名は，活動での表現内容においても自己の関与性の強い

表現内容で，各国の感想記述，終了時インタビュー，及びアンケートでも，活動を通して自分の

ことをよく考える機会になったとともに他者についても新たな気付きがあったことを述べていた。

ギョウは， ["閉じ話題でも人々の考え方が違うと思った」とも記述している。

また，ギョウ，イン，チンでは，この活動を経て気づいたこと・他者から気づかされたことを

もとに，これから変わっていきたいとの回答・記述が見られた。インはアンケートに「自分，前

も知らない想、法や目標など見つかりました」と記述していた。前節でも述べたように，チンはこ

の後，地域のスピーチコンテストにも挑戦するなど行動を起こしている。

自己表現活動の情意的学習としての側面については，個人差が大きいが，自己・他者の認識・

再認識を通した変容の可能性を持つものであることを示している。また，学習者が活動をどう捉

えるかによって行動が変わり，それによって活動の成果の意識も異なってくることが，言語学習

面だけでなく情意面での学習においても同様であることが示唆される。

最後に，活動の教室風土・人間関係形成への有効性について，前述のようにユウは，実践前に

はボランティア活動で一緒であってもあまり話すことのなかったイン，ギョウの先輩二人のイメ

ージがこの授業を通して変わったと話し，二人を「やさしいJと述べていた。初回，第2回と 1

組在籍者と 3組在籍者の間の阻留が見られたが，第4回にはチンの「悩み」に 1組在籍者らが親

身に答え励ます姿が見られた。 4回の実践で、はあったが，援助的な人間関係・教室風土の形成へ

の有効性が示唆されている。

4. 学習者の活動評価

最後に，本活動実践に対する学習者の評価について，終了時インタビ、ュー及びアンケート，フ

ォローアップ・インタビューでの学習者の記述・発言から述べる。なお，学習者の「言語能力J

を測定することは本活動実践では行っていない(また，第3章及び本章第 1節で述べたように，

一つの教育方法の「効果Jを測定できるとし、う立場に本論は立っていなし、)ため，この点につい

ては稿を改めることとし，今後の検討課題とする。

活動実践では学習者の活動の受け止め方・意義づけ方に多様性が見られ，またそれが異なる学

習の捉え方につながっていた。

リンは，一連の活動実践は口頭で即時的に日本語で話していく能力を育成する上で有効だろう

と述べ，このような能力は通常の文章読解や文型教育では得られない力であると授業を評価して

いた。しかし，この4回の授業でその能力が得られたのではなく，本授業で多くの表現ができた

のは，ボランティア活動で上述のような即時的に自分の考えを日本語で表現してし、く経験を重ね

たからだと述べていた。また，語や文法の知識が足りないため十分表現できなかったとも述べ，

文法中心の授業の必要性も認めていた。

コウもボランティア活動とこの授業を比較していたが，位置づけは異なっていた。コウは，イ

ンタビューで，ボランティアでは言葉がなくても通じあえるが，この授業ではそれを言葉にしな

ければならないので，自分は日本語レベルが低し、から難しかったと述べていた。よかったところ

としては，普通授業で話せないことをここでは全部話せることをあげていた。

本授業の問題点として，リン，コウはともに中国語話者同士ではなく日本人と話すことがやは

り重要だと述べている。またリンは，このクラスに他の国の学習者がいないことを問題としてあ

げていた。

一方，ギョウは，通常の授業でえられる知識はその教材の中でだけ使える知識で実際には使え

ないが，本授業は「生活の時と同じJで言葉の意味がよく理解でき，実際に使える知識が得られ

るとして評価していた。ギョウによれば，通常の授業では提示された語・表現をその教材の中で

使うだけだが，現実の生活では，言いたいことがあって，頭の中にあるいろいろな知識をさがす。

さらに，そうした状況下で語・表現に出会ったときにはじめて「ああ，わかった」と思うとも述

べていた。そして，本授業はそれと閉じことをしたと位置づけていた。

同時に，ギョウは，前項に掲載したインタビューで、のべているように，もっと多様に表現した
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いのに日本語ではいつも同じ表現・語になってしまい「つまらない」とも述べていた。この点に

ついては，リンは，感想ノートに「日本語の表現は難しくて，話すときや書くときは全く違い感

じと思っていますj と日本語で表現している自分に違和感を感じていることが述べられていた。

これは第二言語で表現することの問題点を示すとともに，上級の学習者に対しては特にこの点で

の支援が重要であることが指摘される。

インは，アンケートに授業では 80%表現できたとし，よく表現できたときの理由として「自分

のことよく知っているからです」と記述しており，自分をテーマにすることが表現の上で持つ意

義を指摘している。また，よく話すことがいい勉強になったとともに楽しかったと述べている。

日本語レベル下位のチン，ユウについては，ユウは，全体として自分は十分に表現できなかっ

たとし以前勉強した知識がよく使えたJときは表現ができたが「勉強した文法と単語が全然足

りなし、」のでもっと勉強しなくていけないと記述している。自己表現において，教室のインタラ

クションから構築していくのではなく，既有知識に依存している様子がうかがえる。

一方のチンは，この授業のよかったところとして，皆が自由に発言する形式であったこと，皆

が自分の気持ちを自由に発表したことをあげていた。一方で，授業の悪かったところとして，自

分がよくわからない単語があったことをあげてい号。

最後に，活動において身体を使ったり，絵を使うことについては 1組の4人は表現をする上

での助けにはならなかったと述べていた。その内，ギョウとインは「楽しかった」と評価してい

るが，コウは「ちょっとめんどくさし、」と述べていた。ギョウは，こういう活動に慣れていない

人には利用が難しし、かもしれないとも述べていた。一方 3組の二人・チンとユウは，身体を使

うことや絵が言語学習に役立つたと回答していた。

このように，各学習者の活動実践の評価には，各学習者の言語学習観の違いが反映されている。

これらのインタビ、ュー，アンケートは彼らの「先生」である本研究者が行ったものであり，マイ

ナスの評価については十分に述べられていないと考えられるが， (1)文型・語葉教育の方法と活

動の連携のあり方， (2)教室「外」との連携，が今後の実践上の課題としてあげられる。この点

については本研究では論じることはできないが，今後実践者として探求していきたいと考える。

本章のまとめ

本章では，実践の視点、から自己表現を通した第二言語学習の特質を明らかにすることを目的と

して 4つの活動実践の分析とその考察を行った。

その結果，自己表現と言語の専有化が，学習者・教師・活動，そして教室に生起する文脈の相

互作用の中で生起・促進，または抑制されていることが示された。

学習者要因については，学習者の表現行為，自己開示，及び相互行為への能動性の重要性が示

された。また，教師については，能動的了解に基づく支援が重要であるとともに，同時にそれに

基づく過度の表現補充が学習者の自己表現と専有化学習にマイナスに働く可能性も示唆された。

活動については，活動の実践形態と扱われる(と予想される)話題が，学習者の自己表現過程と

専有化過程だけでなく支援の方法のタイプにも関わってくることが示された。支援のタイプによ

っては学習者の日本語レベルもその有効性に関わり，特に他者との相互行為の中で自己表現を協

働構築していくことにはある程度の日本語能力の高さが必要となる可能性も示唆されていた。ま

た，そこには表現内容の自己開示性の高さも関わっていた。そして最後に，教室と言う文脈のダ

イナミクスがこれらの要因の相互作用の中で形成されていくとともに，そのダイナミクスがそれ

ぞれの要因に働きかけ，自己表現と専有化に作用していた。

このような実践の性質から，活動実践では，個々の学習者によって異なる自己表現過程，専有

化過程が見られた。その上で 4実践の傾向から言えることは，学習者の表現への能動性がある

場合，活動を通じて既有知識を活用した自己表現は生起するが，相互行為を通した言葉の吟味・

交渉とし、う専有化の過程については，表現行為へのより強い能動性とともに表現内容の自己開示
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性・自己関与性の高さ，また，特に協働構築という点では日本語能力が重要な要因となってくる

のではないかという点で、あった。

最終章では，以上の活動実践分析からの考察と第2章，第3章での理論的考察とをあわせ，自

己表現を主軸とした第二言語学習・教育について総合的に考察し，これにより本研究において明

らかになった点を結論として提示する。
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第5章結論

本研究では，第二言語教育に自己表現を取り入れることの意義をめぐり，自己表現と第二言語

学習・教育の関わり，自己表現を通した第二言語学習の特質について論考し，理論モデ、ルの構築

を行うともに，自己表現活動実践における第二言学習の分析を行ってきた。終章である本章では，

第 1章から第3章の理論的考察結果と第4章における実践分析結果を総合し，考察を行うととも

に，自己表現を主軸とした第二言語学習・教育について本研究により明らかになった点をまとめ，

実践への提案を行う。

第 1節総合考察

本節では，第2章，第3章における専有化概念と第4章における活動実践分析結果を中心に，

自己表現を通した第二言語学習・教育について理論・実践双方からの総合的考察を行う。

1 .自己表現を通した第二言語学習の過程と特質

1.1 理論からのアプローチ

本研究では，自己表現と第二言語学習・教育の関係を論考の中心に置く先行研究としてヒュー

マニスティック・アプローチと社会文化的アプローチの両アプローチとりあげ，その諸研究にお

いて自己表現がどう位置付けられているかを検討した。その結果から，両アプローチともに，自

己表現を自己の認識の変容を促し，自己の個人的・社会的・文化的変容，またそれを通した社会

の変容を可能にしていくものとして位置づけ，またそれを第二言語教育の目標として掲げており，

謎部(1999)の3つの教育観一伝達の教育観，交流の教育観，変容の教育観ーではともに変容の

教育観に立つものであることが示された。

一方，自己表現を通した言語学習の特質としては，両アプローチで，表現主体としての学習者

が言語に自分なりの意味・感情・価値などを付加することで自分なりの意味を表す「自分の言葉」

としていく言語学習ーヒューマニスティック・アプローチでは「個人化J(personalization)，パ

フチン派では「専有化J(appropriation) ーとして位置づけられていた。両概念は，前者が内的

コミュニケーションに，後者が社会的コミュニケーションに焦点を当てている点で相互補完的で

あり，本論は「専有化Jに「個人イ七J概念を融合し，改めて自己表現を通した第二言語学習を「専

有化J学習として位置づけ，その過程をモデル化した。それは，対話的インタラクションの中で，

表現主体である学習者が，内的コミュニケーションを経て，自分の表現しようとすることを表現

するための言葉を既有知識や他者の発話などから吟味・選択・交渉し，自分を表す言葉として意

味を付与・変形していく第二言語学習過程である。この過程を通して，学習者は目標言語を自分

を表すための個人的意味を持つ言語とし，こうして得られた言語は「個人にとっての「リアルな

言語(今の言語)J J r真の実用性のある言語J(縫部 1999:201)として獲得される。同時にこの

過程は，学習者が認知的にも人間的にも成長していく過程でもあり，それを通して共同体・社会

の変容にもつながる可能性を持つものでもあった。

1.2 実践における自己表現と専有化

1.2.1自己表現を通した言語の専有化・個人化

次に，実践において観察された自己表現を通した言語学習の様相について述べる。
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実践での自己表現・学習過程とその特質には，学習者の特性により異なる様相が見られた。そ

の中で，専有化・個人化の過程の見られたギョウの事例をあげる。

日本語能力試験 1級レベルでクラスの「お姉さん」・ギョウは，全回を通して活動・表現に対し

て積極的であった。その過程では，自分の既有知識，電子辞書，そして教師や他の学習者が用い

た語・表現を，主に教師との相互行為の中で確認、・吟味しながら自己を表現することに用いてい

た。

フォローアップ・インタビューで，ギョウは活動での表現・学習過程を「生活のときと同じ」

と表現していた。ギョウは， r普通の授業(ギョウが通常受けている教科書中心の授業)は，文法

を習ってそれを使う。授業で、習ったことは授業だけで使える。生活・外で使えない。(文型，語葉，

表現どれも)そこ(教科書のその部分)だ、けの意味Jであるのに対し現実では，言いたいこと

があって，頭の中を一生懸命探すj とし，さらにギョウは，こうした方法での言葉の理解が通常

の授業での言語の理解とは異なることを，バイトでの出来事を交えて，次のように説明した。

ギヨウ:たとえば.r敵融Jという言葉.これは.教科書で習った.でち.バイト先(レストラン)で庖長が「合

月は敵叡」と言った.え?それどういう意昧?ι聞きましたor予拘がない，お害さんが来ない・・・j

それで，ああ，とわかった.なにか，理解が違うo(おなかのあたりにちゃちゃがある接手をジェスチ

ャ教師「感情，気持ちが一緒，わかるってこと?J)はい.だから，使える.授業で習う言葉は，そ

こ(教科書)だけでわかる.でも使えない.

ギョウは本自己表現活動での表現過程・理解はこの生活・

現実での表現・理解と同じだ、ったとし，現実・活動での表現

と普通の授業」での表現の違いとして右図を描いた。そし

て，この授業は「外で使える」学習であったと位置づけてい

た。

“おなかのもやもや"一感情・感覚ーをともなった理解，

そして右図でギョウが表わした言葉と表現したいことが直接 生活・本活動 普通の授業
の表現 での表現

結び付いた表現は，理論が示す自己表現を通した言語の専有

化，個人化の特質と符合している。また， r一生懸命探すJ，

そしてギョウが活動での相互行為で見せた言葉の吟味・交渉，

感情の付与過程は，専有化過程の特質を示すものである。

図5.1ギョウの描いた説明図

専有化過程の初めの過程である内的コミュニケーション過程についても，前章のデータとその

分析が示すように，活動を通して自己・他者の認識・再認識が行われたことを示している。ギョ

ウの事例は，自己表現を通すことで，内的コミュニケーションが活性化され，相互行為での吟味・

交渉を経て協働的に表現がつくられるとともに，第二言語が個人に根ざした理解を伴う「使える」

言語となり，同時に自己の変容へとつながる専有化学習の過程と特質を示している。

このような過程・特質は，ギョウと同程度の日本語レベルと自己開示・表現への能動性の高い

コウにも見られ，自己表現を通して，自己を内省するとともに，それを表現する言語の吟味・交

渉，協働的構築という専有化の過程を見せ，多様な言語表現をつくっていた。

1.2.2 専有化・個人化の制約 1 吟昧・交渉過程と言語学習ピリーフ

しかし，このような過程・特質がすべての学習者に見られたのではない。実践では，どの学習

者も既有知識や辞書を駆使し，自己表現を行っていた。しかし，相互行為を通した吟味・交渉，

さらに協働構築的な表現作りとし、う過程については，制約が見られた。

はじめに，ギョウ・コウらと同じく日本語レベルも高く，主体的・能動的な表現を行っていた

リンでは，相互行為の中で言葉を吟味し，協働的に表現を構築していく過程が多く観察されなか

った。前章での分析から，これにはリンの表現の自己開示性の低さが作用していると考えられ，

表現内容の自己開示性の高さが協働構築的な表現っくりに影響していた。

この自己開示性の低さはリンの性格特性に起因するとも考えられる。しかし，同時にリンはフ
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オローアップ・インタビ、ューで，教室がまじめで重い雰囲気になるのを避けるため冗談を多用し

ていたと述べており，リンの性格とともに言語教室観も作用している。また，リンは，ボランテ

ィア活動に参加することで口頭で、即時的に思っていることを日本語で話していく能力が育成され

たとした上で，自己表現活動も同様の能力を育成する上で有効だろうと位置づけていた。リンの

言語コミュニケーション観，そしてそれにもとづく言語学習観が，即時的に思ったことをすぐ表

現することを重視していることを示しており，これは専有化学習に内包されている内的コミュニ

ケーションと言語の吟味・交渉の重視という学習観と一致していない。

言語学習観が専有化に影響することは，インの事例からもうかがえた。インの場合は，リンと

は異なり，空想したり，感じたり，自分のことを考えたりする時間を十分にとることを重視し，

評価していた。しかし，前章のデータが示すように，発表，そしてそれを経た作文でも，インは

主に自分で電子辞書を探して得た言葉を用いており，教室の他者とのインタラクションの中で協

働的に表現・表現内容を構築し，それを自分の表現に生かしていくことはなされていなかった。

これらの事例は，学習者の言語コミュニケーション観・言語学習観が自己表現・学習過程に作

用することを示すものである。これについては，次項で考察及び提案を行う。

1.2.3 専有化・個人化の制約 2:協働的構築過程と日本語能力

一方， 日本語能力が中級初期レベルで表現への能動性の高かったチンの場合には，その既有知

識を用いた表現が相互行為において吟味・交渉され，それが授業後の作文で取り入れられていく

過程が見られた。また，他者の存在のもとで自己を表現していく過程を通して，新たな自分を表

現するための言葉を得る過程となっていた。しかし，チンの自己表現には，ギョウに見られたよ

うな，チン自身の新たな言葉・意味をっくりだす過程は見られなかった。また，その表現過程で

は，チン自身の表現に関する相互行為で、あっても，そのチンを「プリンシパル」とする協働構築

的な相互行為の過程にチン自身が発話で参加し，ともに交渉していくことはできていなかった。

これは，専有化の協働構築的な交渉過程の成立には日本語能力が関わってくることを示唆するも

のと考えられる。

このような不十分さはあるものの，チンの事例は，日本語レベルが中級初期レベルでも，自己

表現活動を通して既有知識を吟味し，自分を表現する言葉としていく専有化過程が見られること

を示している。また，自己・他者認識という面においても，教室で自己を表現していくことを通

して，チンは自己・他者認識を新たにし，行動の変容へと向かう意志を示していた。

しかし，クラスの中で日本語能力の低いチンにとって，このような自己表現過程・専有化過程

が決して楽なもので、はなかったことは，前章に掲載したチンの感想ノートの「自分の日本語の能

力は低いですJr他の人は日本語が上手ですJrときどき他の人の単調がわかりませんJという記

述からうかがえる。単なる積極的な性格から気楽に教室での日本語表現を行っていたのではなく，

自分の日本語表現能力を人と比較し落ち込みながらも，それでも教室で日本語で表現していこう

という強い意志がそこに見られる。自己表現を通した専有化学習は，第二言語学習者にとって辛

さや葛藤を伴う経験であると言える。これは，チンだけに限らず，ギョウやリンも言語能力の不

足から十分に自分を表現できないもどかしさいつも同じ表現で、つまらなしリ気持ち(ギョウの

終了時インタビュー。第4章参照).r自分とちがう感じJ(リンのインタビュー)を表明していた。

それで、もあきらめず，恐れず表現していくことが，この自己表現を通した専有化学習には求めら

れる。

1.2.4 専有化・個人化の制約 3:表現することへの能動性

クラスの中では日本語能力試験でのレベルは低いものの，クラスではチンより上で， 日本語能

力テストでは中級中期レベルにあるユウの事例は，自己表現を通した専有化学習における能動性

の重要性を示すものである。ユウには，自己表現への能動性がみられず，その表現内容・使用さ

れている日本語のレベルは初級レベルでしかなかった。自己を表現しようとしないことは，言語

の吟味・交渉の過程以前に，この学習プロセス自体が成立しない。また，本人が表現しようとし
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ない限り，表現の支援も不可能である。ユウは日本語授業以外においても能動性が低く，性格特

性に起因するところが大きいと考えられた。

1.3 自己表現を通した専有化としての言語学習

以上のように，理論と実践の双方から，自己表現を通した第二言語学習が「専有化」としての

特質を有することが示された。理論から，そして先にあげたギョウの言葉にも見られるように，

自己表現を通すことによって第二言語は専有化・個人化され，言語の個人に根ざした理解が可能

になるとともに，真に実用的な言語となると考えられる。また，その過程を通して自己・他者を

再認識し，自己を変えていくことへとつながる。

本研究での実践分析では，第2章で示した専有化学習過程モデルの内，言葉の選択・吟味・交

渉の過程を対象とし，個人的発達過程，また共同体の変容過程については研究対象としていない。

また，一事例の短期研究であり，一般化はできないが，目標言語で自己表現を行っていくことが

言語学習として位置づけられることが理論・実践ρ双方から示唆された。

しかし，実践研究からは，そこに言語学習ピリーフ，日本語能力，性格特性等の要因が働き，

専有化としての学習が制約されることも示されていた。次に，これらの点について考察し，自己

表現を通した専有化学習とその教育への提案を行う。

2. 自己表現と専有化のための教育と提案

2.1 専有化学習の条件

第3章での専有化学習のための教育についての理論考察から，自己表現を通した専有化学習の

前提条件として，自己表現の促進，対話的(従って全人的)インタラクション，学習者の能動性

の3条件があげられた。学習者，教師，活動，文脈の相互作用のもとで社会的に構成される学習

一教授システムとしての教室は，教育あるいは教師の役割・方法が学習を決定するのではなく，

学習者との協働によってがつくられていくものであるが，その上で，教育・教師には自己表現・

対話的インタラクション・学習者の能動性を促進する教室環境形成への働きかけ一権威的人間

関係ではなく，他者とその言語を相互に尊重し合う関係の構築と，そのような関係・環境の形成・

維持のための学習者との協働ーと，言語的支援及び内的コミュニケーションの支援の三つの役

割が求められた。また，教育・教師と学習者の接点・媒介である活動の重要性も指摘された。

一方，実践から，教室を構成する 4要因一学習者・教師・活動・文脈ーの内，学習者要因に

ついては，まず能動性一自己表現への能動性，自己開示への能動性，相互行為への能動性ーの

重要性が指摘された。また，特に協働的構築という点に関しては， 日本語能力が重要な要因とな

ってくるのではないかと考えられた。教師については，能動的了解に基づく支援が重要で、あると

同時に，それに基づく過度の表現補充が学習者の自己表現と専有化学習にマイナスに働く可能性

も示唆された。活動については，活動の実践形態と扱われる(と予想される)話題が，学習者の

自己表現過程と専有化過程だけでなく支援の方法のタイプにも関わってくることが示された。支

援のタイプによっては学習者の日本語レベルもその有効性に関わり，前述のように，特に他者と

の相互行為の中で自己表現を協働構築していくことにはある程度の日本語能力の高さが必要とな

る可能性も示唆されていた。また，支援には表現内容の自己開示性の高さも関わっていた。最後

に，教室という文脈のダイナミズムがこれらの要因の相互作用の中で形成されていくとともに，

そのダイナミクスがそれぞれの要因に働きかけ，自己表現と専有化に作用していた。

以下では，理論・実践で提示された以上の専有化の条件を照合・考察を行い，自己表現を通し

た専有化としての第二言語学習の生起・促進条件について本研究から明らかlこなったことを示す

とともに，実践への提案を行う。
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2.2 学習者

2.2.1 専有化学習の前提としての学習者の能動性

自己表現を通した言語学習にとって，自己表現を行うことは学習生起の最も前提となる条件で

ある。一方，モデルとして提示された専有化学習の過程においては，社会的インタラクション(社

会的ディスコース・社会的文化的活動実践)への参加と学習者の話し手・聞き手としての能動性・

主体性が専有化の前提条件として示された。また，活動実践分析からは，これら学習者の自己表

現という行為への能動性に加え，より自己を関与させるという自己開示への能動性，及び相互行

為としての吟味・交渉・協働構築過程への参加の能動性の重要性が指摘された。

前2者の能動性については，理論・実践双方から，それが他の参加者の能動性によって誘発さ

れることが示された。教室のダイナミクスを利用することによって，能動性を高めることができ

る。そのためには，教師だけでなく，学習者と協働で積極的に他者へ働きかけていくことが求め

られる。
しかし，この点については，自己開示の強要とそれに対する抵抗の問題とつながる。本実践で

は，教師(本研究者)と学習者の間，学習者間に友好的な関係が既に存在していたため(ユウ，

チンを除く)，自己を表現することに強い否定的な抵抗は見られなかったが，筆者の他実践では強

い抵抗が示されたケースもある(家根橋，2006)。また，本実践でも，リンのように自己開示を避

けようとする，さらに教室が自己開示的雰囲気になるのを避けようとする学習者が見られた。教

室における自己開示への能動性と抵抗の問題は，ヒューマニスティック・アプローチ批判の中で

は厳しく論じられてきた点であるが，近年の日本語教育における自己表現中心の活動研究の中で

はあまり留意されていない。しかし，自己表現を中心とした言語学習・言語授業を考えていく上

で，この抵抗の問題を含めた形で，学習者が自己を内省し，開示・表現することへの能動性をい

かに引き出すかがもっと論じてし、かれなければならない。

また，前項でのユウの事例に見られるように，能動性の問題は性格特性と強く結び付いている

と考えられ，性格特性を変えることは困難であり，有効な手立ては難しかった。第3章の考察で

は，教師・他の学習者・活動・文脈の相互作用の中で能動性も高められるとし，そのシステムへ

の働きかけと活動の設定を方策としてあげた。ユウの事例では，短い発話での発話順番交替の談

話型を持つ活動では，少なくともほかの場面に比べ表現への能動性が見られた。ユウ自身もこの

ような短い発話順番交替型であった第2回「人生時計J，第4回「相談」を「よかった」と評価し

ていた。また，教師はユウに対して母語使用を勧める，タスクの形態を変える(一人での全体へ

の発表から応答型へ)など，他の学習者とは異なる対応をとっていた。しかし，実践ではこれら

が十分な効果を発揮していなかったことも事実である。 HLAの選択・デザインにおいて学習者の

言語不安を軽減することを配慮することで，活動への参加をある程度促進することができると考

えられるが，自己表現を通した専有化としての言語学習のための教育を考えていく上で，能動性

の低い学習者の問題は依然課題として残されている。これについては，本研究の理論・実践から

は回答が得られておらず，今後の実践・研究を進めていきたいと考える。

一方，三つ目の能動性一相互行為としての吟味・交渉・協働構築過程への能動性ーについ

ては，前項で述べたように，学習者の言語学習観・言語学習ピリーフに起因すると考えられる。

しかし，第二言語支援という観点から，自己表現過程における相互行為を通した言葉の吟味・

交渉過程は，学習者の試みる表現を適切な言語使用へつなげる貴重な場となる。理論考察では，

学習者言語の尊重と母語話者規範の強要の警戒を言語支援上の留意点として述べたが，それは吟

味・交渉過程における留意点であって，吟味・交渉過程が不要であるとするものではない。吟味・

交渉過程は，学習者が言語を会得する上でも，そして，学習者が表現しようとすることを表現す

るための「適切なJ言語を支援する上でも必須の過程である。

本実践では，教育についての理論的考察で示した Legutke& Thomas (1991)の活動前提条件「透

明性 (clarity)Jに基づき，コース開始時，またコース途中にも本活動参加の原則について学習者

に周知し，教師の活動実施意図の「透明性Jにつとめた。しかし，教師・活動の背景とする言語

189 



学習観にまで言及するものではなく，また学習者の言語学習観を踏まえた説明で、はなかった。

学習者の学習観と活動・教師の学習観が異なることは，通常よく見られることである。このよ

うな場合，しばしば学習者主体・学習者中心という言葉のもとに，学習者の学習観に合わせ活動

を使用しない・あるいは学習者が好きな活動を選択するということが主張される。しかし，教師

がその活動が本当に必要であるという信念を持つので、あれば，安易に学習者に迎合することは学

習者の言語学習を促進することにはならない。 Legutke& Thomas (1993)の「透明性Jの原理が

示すように，学習過程そのものについても学習者の学習観との対比のもとに示し，その必要性を

交渉していくことが，特に学習者の能動性が鍵となる自己表現・専有化学習においては重要であ

る。

2.2.2 日本語能力と専有化学習

自己表現を通した専有化学習においては，日本語能力(能力テストで測定されるものとしての)

より能動性が重要な要因であることが理論・実践双方で指摘された。一方で，実践分析では，特

に相互行為の中で協働構築的に自己表現をつくってし、く過程は， 日本語能力の高い学習者にのみ

見られた。相互行為の中で自己表現と専有化を行うことには，能動性に加え，日本語能力が影響

してくると考えられる。

第二言語での相互行為の中で他者と協働的に表現を構築していくという行為は，聞き手として

相手の発話と文脈を理解しながら同時に話し手として第二言語表現をつくっていくことであり，

単独で表現をつくること以上に難しい行為であり，それだけにより高いレベルの日本語能力が必

要となると考えられる。しかし，他者との協働行為のために目標言語を用いていくことは，

Kramsch (I 993) の「対話として」言語を学習することにもつながる，自己表現を通した言語学

習の重要な側面でもある。協働的構築のための支援のデザイン，言語リソースの配置等の方策が

考えられるが，具体的方策を提示するにはいまだ十分なデータと研究が不足している。専有化の

ための教育を考える上でも この自己表現主軸の教育と日本語能力レベルの関連，及び支援のあ

り方という点についての今後の研究が求められる。

一方，相対的な日本語能力の高低に関わらず，どちらの学習者にも第二言語で自己表現を行っ

ていくことは，楽しい一方で、葛藤や不安，不満足感を伴うものとして報告されていた。そしてそ

の原因として，一様に「日本語の語葉や文法が足りない」ことをあげていた。これらをどう補っ

ていくかが重要になるが，従来の文型・語葉積み上げ式の授業を並行して実施するというのみで

は，自己を表現する中で言語が理解されるという本研究の言語観・言語学習観と相容れない。従

来型の授業を不要とするのではないが，自己表現を通した教育の中で教師・学習者たちがともに

表現する内容を吟味し，語・表現を吟味し，交渉してして過程のなかでこそ語や文法の教育がな

されていく必要がある。

このような教育のためには，一人一人の学習者の表現に，教師をはじめ教室の全員がじっくり

と取り組んで、いくことが重要であると考える。本研究での実践のうち，第2回「人生時計J，第4

回「相談Jでのように発話順番を次々に交替させていく活動形態，あるいは HLA，Kramsch (1993) 

等で提案されてきた時間制限法は，この点ではマイナスに作用する恐れがある。実際には，限ら

れた時間・割り当てられた学習者数という制度的制約上，一人一人の学習者に時間をかける授業

形式は，現在の教育体制のもとでは難しい。また，あまりに少人数，あるいは個別の形態をとる

ことは，逆に専有学習・教育において重要な教室のダイナミズムを生かすことができない。本研

究における実践では，この点と過去の筆者の実践(家根橋，2006;家根橋，2002;家根橋・二宮， 1997)

からの示唆と合わせ，一人一人の学習者に時間をかけるとともにクラスのダイナミズムも生み出

すことを考慮、し 6名のクラス編成とした。しかし 6名で90分の活動時間でも，やはり一人一

人の表現構築に十分な時間をとることができなかった。この実践結果をもとに，クラスのデザイ

ンを考えていくとともに，日本語学校・日本語教室という体制そのものも問うていかなければな

らないと考える。
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2.3 教師:教師の支援と能動的了解

次に，教師という観点から，自己表現を通した専有化学習について考察を行う。

第3章における自己表現を通した専有化学習のための教育・教師の役割の検討から，教育・教

師には自己表現・対話的インタラクション・学習者の能動性を促進する教室環境形成への働きか

け一権威的人間関係ではなく，他者とその言語を相互に尊重し合う関係の構築と，そのような

関係・環境の形成・維持のための学習者との協働ーと，言語的支援及び内的コミュニケーショ

ンの支援の三つの役割が求められた。この内，本項で、は教師の支援について取り上げる。

はじめに，教師の言語支援について，第3章における理論的考察からは，教師の能動的了解の

重要性L 具体的支援のあり方として，能動的了解に基づく表現補充・了解企投，また，能動的

了解の前提となる学習者の rlifeJ(Platt， 2005)の理解が求められた。

実践分析でも同様に，教師の支援における能動的了解の重要性が指摘され，その了解の発話行

為として西口 (2007)が提示している「高度な補充Jr了解企投」が特徴的行為として観察された。

さらに，このような能動的了解，そして「高度な補充」のためには当該実践を超えた教師・学習

者の人間関係とそれにもとづく共有知識基盤に依存するところが大きいことも指摘された。教師

には当該授業を超えた学習者との関わりが言語学習の支援においても重要で、あることが示唆され

る。

しかし一方で、，実践分析からは，このような「高度な補充Jが過度になされると学習者の表現

主体としての主体性を阻害する可能性も指摘された。通常の会話場面であれば，能動的了解とそ

の表明としての発話行為である「高度な補充」はインタラクションを促進する重要且つ自然な手

立てであるが，言語学習を目的とする第二言語教室においてはことばがなくてもわかりあえる」

ことより，明確化と問い直しを求めてし、く相互行為が必要で、あるのではないかと考えられる。教

師の能動的了解は支援における不可欠の要素であるが，その表出としての発話行為においては，

明確化要求・問い返しという通常の会話とは異なる方向性・関係性が求められる。

いま一つの支援である内的コミュニケーション，すなわち学習者が自己・他者を問い直し，再

認識していく過程の支援については，理論的論考からは，傾聴，反復，明確化，言い換えなどの

具体的手法とともに，教師のモデルとしての自己開示と，学習者が自己・他者を問い直していく

ことに対する積極的働きかけの必要も示唆された。実践では，学習者の日本語レベル，性格特性，

表現の話題などによって教師のこれらの手法に対して異なる学習者の反応が見られた。しかし，

教師(本研究者)の立場から，言語教室で学習者に自己開示に関わっていくことには学習者に対

する繊細な感覚が求められ，その難しさから働きかけに消極的になりがちで、あった。教師の勇気

が求められる一方で，前項で述べたように，自己表現を中心とした言語学習・言語授業を考えて

いく上で，自己開示への抵抗とパスする権利の問題を含めた形で，学習者が自己を内省し，開示・

表現することにいかに働きかけていくかがもっと論じていかれなければならない。また，実践で

は他の学習者によるこの支援が有効に働く場面も観察されており，この支援については，教師の

役割として捉えるのではなく，学習者と協働的に行っていくことの有効性が考えられる。

2.4 教室環境

教育・教師の役割として，理論的論考からは，自己表現・対話的インタラクション・学習者の

能動性を促進する教室環境形成への働きかけがあげられた。ここで求められた教室環境とは，特

に人間関係に関わるものであり， 権威性に基づく人間関係ではなく，他者とその言語を相互に尊

重し合う関係の構築と，そのような関係・環境の形成・維持のための学習者との協働の必要性が

指摘された。

本活動実践では，その相互行為の多くが表現主体の学習者と教師との一対ーの応答によって組

織されており，この点では教師一学習者という役割関係が強調される形となっていた。しかし，

その相互行為分析からは，教師が多様な役割を担っていたことが示された。学習者は，自己表現
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過程において，教師に自分の用いている語や表現を確認しながら表現を進める過程が多く見受け

られた。また，教師は表現の補充，了解企投という行為によって学習者の表現を支援しており，

ここでは言語支援者一被支援者という関係性が基盤となっていた。一方で，教師は，冗談に走る

学習者や談話の流れを調整していく教室管理者としても機能していた。ここでは，教師として学

習者の指導が行われていた。さらに，学習者の表現内容を問い，発展させるとともに，他の学習

者が理解できるよう，またそれによって共有されるよう再表現を行う言語促進者，インタラクシ

ョンの促進者としての行為も多く見られた。

このように，実践における教師と学習者の関係性は多様であり，時に権威性に基づく場面も見

られた。対話的インタラクション，対話的ディスコースは専有化学習においては重要で、あるが，

授業全体においては多様な関係性が表れてくることは，自己表現を中心とした教育の特色と言え

るのではないだろうか。権威性の否定よりも，むしろもう一つの理論的考察からの示唆である，

教室の他者の相互尊重の精神とそれに基づいた関係が教室人間関係の基盤として重要であると考

えられる。

2.5 活動

社会的構成としての学習一教授過程において，教室活動は特に学習者と教師の接点として重要

な役割を持つ。理論的考察では，自己開示を促進する人間関係の形成，学習者の能動性への働き

かけ，内的コミュニケーションの活性化の点から，これらを意図・目的とする活動が具体的教育

の方法として求められた。本研究では HLAをこれらの要件に沿う自己表現活動として採用した。

先行研究での自己表現中心の日本語教育の提案，例えば細川 (2002)'の言語文化活動論では，自

己表現の内容は思考が中心となっている。一方，本研究で用いた HLAは学習者の感情・感覚を

表現内容として重視する活動である点で，先行研究とは異なる実践となっている。

実践では，活動によって人間関係の形成，能動性への働きかけ，内的コミュニケーションの活

性化という点で一定の作用が見られた。そして，それを通して言語の専有化へつながる過程も見

出された。しかし，学習者によって活動の受け取り方が異なり，十分な効果が示されないケース

も認められた。実践研究の蓄積によって HLAをさらに改良していくことが求められる。

一方，活動の扱う(ことが予想される)話題・テーマが支援のあり方と専有化過程に大きく作

用していることも実践分析から指摘された。この点は，他の実践と比較するとより明確である。

先にあげた細川 (2002) らの実践では思考が自己表現の焦点となっており，その実践では教師・

他の学習者からの積極的な思考の「揺さぶり」が重要視されている。しかし，個人の内面の経験

や性格に関わる事柄，感情・感覚が表現内容の中心となる傾向の強い HLAでは，そのような自

己の内面を揺さぶる行為は本来カウンセリングの行う行為であり，言語教室で教師の行う行為と

は異なり，また危険である。このことが，本実践で多く見られたモノローグ的自己表現形式にも

つながっていたと考えられる。

HLAにおいては揺さぶる」ことより，他者の表現を尊重し，傾聴し，能動的了解のもとに

応答を行うことで，表現を広げ，深めていくことが相互行為の役割なのではないだろうか。この

ような情意的内容を表現し 応答していくことで，言葉が感情・感覚を伴って把握され，言語の

個人化が期待される。同じ自己表現を通した第二言語学習・教育で、あっても，扱う内容がより論

理的な思考であるか，より情意的側面であるかによって，異なる学習を生み出すとも考えられる。

ブルーナー(J.Bruner) は，人間の思考形式に「論理一科学的な様式」と「ナラティヴ的思考

様式Jの異なる様式があり，前者は普遍的・客観的真理を追求する枠組みであるのに対し，後者

は主観的な「真理」を問題とする枠組みであるとする(ブルーナー， 1998 ; Bruner， 2002)。また，

川口 (2005) は，ブルーナーとは全く異なる日本語表現研究という分野での研究の中から，人間

の言語表現には「働きかける表現」とは別の「語る表現Jとも言うべき表現があることに注目し，

探求を続けている。もちろん客観的表現は鮮明な情動的色調に彩られ，主観的空想もしばしば

客観的創造の分野で観察されるJ(中村， 2004: 87) から，論理的・客観的思考と情意的なものが

言語表現において全く区別されるわけではない。しかし，本論ではここまで，自己表現中心とい
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う言葉のもとに一律に扱ってきたが，今後，自己表現が扱う内容による学習の違いについて研究

していく必要がある。

以上，本項では，自己表現を通した専有化としての言語学習を促進する条件について考察と提

案を行ってきた。しかし，本論を通して述べてきたように，学習一教育システムは，教師・学習

者・活動・文脈の相互作用のもとに社会的に構築されていくものとして捉えられる。教室の持つ

ダイナミズムのもとに，学習者が主体的に自己表現・専有化に取り組むよう，この諸要素の関係

を把握し，調整していくことが，教師に求められる重要な視点である。

3. 自己表現と自己・他者認識及び自己変容の可能性

最後に，先行研究・理論において第二言語に自己表現を取り入れることの意義としてあげられ

てきた自己・他者認識の変容とそれによる自己の変容・成長について，本研究における活動実践

分析においても，その可能性を示す結果が得られた。第二言語教育に自己表現を取り入れていく

ことは，学習者の人間的成長にとって有効であるとともに人間関係形成にも有効であり，さらに，

異文化での「第三の場所」創造を促進する可能性を持つ。このことは自己表現を第二言語教育に

取り入れていくことの，言語学習と並ぶもう一つの大きな意義である。

ただし，実践分析からは，この自己・他者の再認識には個人差が大きいことも示されていた。

自己表現・自己の再認識を意義あることとして捉える学習者がし、た一方で，それを避ける者もい

た。先行研究では第二言語での自己表現について，それを reducedpersonalityとしてマイナスに捉

える見方と (Harder，1980) ，反対に第二言語学習者の特権と捉える見方(Kramsch，2003 ; Kramsch， 

1993) が提示されていたが，本実践分析では一人の学習者にも双方の意見が見られた。第二言語

学習を通して自己・他者を再認識していくことが有意義なことであり，もう一つの言語を学習す

るからこそ味わうことのできる貴重な体験であることを学習者が体感できるように工夫していく

ことが，おそらく言語教師にとっても貴重な体験となるのではないだろうか。

第 2節本研究のまとめ及び意義と課題

1 .本研究のまとめ

本研究では，第二言語教育に自己表現を取り入れていくことの意義として，専有化としての言

語学習と自己・他者の再認識を経た自己変容・成長という 2点があることを示した。

はじめに前者について，自己表現を通すことによって，インタラクションの中で言語を吟味・

選択・交渉し，言語に自分の個人的な意味・感情・意志を付加し，これによって第二言語を「自

分の言語」としていく「専有化」としての言語学習過程が，理論研究・実践研究の双方から認め

られた。そしてこの過程を通して 2点目の意義である自己・他者の再認識とこれを通した自己

変容・成長の可能性が示された。

この自己表現とそれを通した言語の専有化学習のためには，特に学習者自身の自己開示・表現・

相互行為への能動性，教師の能動的了解に基づく言語支援と内的コミュニケーションの支援，相

互尊重を基盤とする人間関係(教室環境)，自己表現・学習者の能動性・内的コミュニケーション

の活性化を意図・目的とした活動，及びこれらが有効に作用し合うことを可能にする教室ダイナ
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ミズムの形成と活用が鍵となる。

2. 本研究の意義と課題

本研究の意義は以下の点にある。

(1) 第二言語学習に自己表現を取り入れることの有効性について，諸研究を統合し， r専有化」

という一つのモデルとして提示した。

(2) 自己表現を主軸とした教育実践における言語学習の様相と学習を促進する要因を微視的

分析により明らかにした。

(3) 自己表現を主軸とした第二言語教育における自己・他者認識とその変容を通した自己成長

の可能性を示した。

(4) 自己表現を主軸とした第二言語教育の方法と実践への指針を提示した。

一方，本研究の課題として，以下の点が指摘される。

(1) 本研究では，専有化学習のモデルのうち，教室インタラクションに見られる言語の選択・

吟味・交渉段階までを研究・分析の対象とした。自己表現を主軸とした第二言語学習・教育

の言語習得への有効性を示すためには，専有化過程のモデルで示された個人の認知的発達

(概念的発達 (Lantolf，2007))についての研究も行っていくことが必要であると考える。

(2) 自己表現を第二言語教育に取り入れていくことの意義として，先行研究においても，そし

て本論第3章での論考においても，自己の成長，特に異文化における自己成長への効果が期

待されている。しかし，この点については本研究では十分に明らかにできなかった。長期的

な実践を通した，この点に焦点を当てたより詳細な研究が求められると同時に，その様な長

期実践のための活動・実践デザインの研究も求められる。

(3) 本研究の実践分析は，一事例の分析に基づくものである。特に，自己表現の扱う領域一思

考を重視するか，情意的内容を重視するかーによって異なる学習・教育となる可能性も示

されており，今後実践研究を継続し，自己表現中心の第二言語学習・教育について，さらに

研究を推し進めていくことが求められる。また，この研究過程においては，他の研究・実践

者との共同が求められる。
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結語

あらためて，第二言語， 日本語を学ぶとはどういうことなのだろうか。

本論では，これに対し，第二言語で表現し合うことが第二言語を学んでし、く過程であるとする

考えのもとに，その理論と学習の解明に取り組んできた。第二言語で表現し合うということは，

相互作用の中で，表現する自分，そして表現しようとする周囲の人・もの・ことを自分がどう捉

えているのかを，母語と第二言語の間で間い直し，確認し，捉え直し，時に新たに創り出すこと

である。また，それは同時に，第二言語自体を聞い直し，捉え直し，自分なりの意味を創り出し，

自分のもの，すなわち自分を表現するための言語としていくことでもある。

第二言語で表現することを通してなされる第二言語学習が，このように自分，自分と他者・周

囲の関係を聞い直し，作りかえてし、く力を持つことは，母語環境から第二言語環境へと移動し，

その文化・社会の下で生きていこうとする第二言語学習者にとって特に重要である。異文化関心

理学の立場から井上 (2001)は留学生を見る視点Jとして，第二言語環境で生活する留学生を

(1)学習主体， (2)発達主体， (3)青年， (4)文化的存在， (5)人生移行期， (6)大学・地域という

コミュニティの一員， (7)社会階層の一員， (8)対人関係の一員・主体，という 8つの視点を提示

している(井上， 2001:9・19)。従来の第二言語学習・教育研究では，学習者を(1)学習主体として

のみ捉えがちで、あった。しかし学習者」は，教室にいるときも，教室外で第二言語で他者と関

係を取り結ぼうとするそのときも，常にこれら諸側面を統合した一個の人間として存在している。

彼らは，そのような一個の人間として，異なる社会・文化のもとで自分なりの「第三の場所」を

見出し，築いていこうと模索しているのである。第二言語で表現し合うことを通して自分，自分

と他者・周囲の関係を問い直し，作りかえていく力を酒養すること，そして，この学習の過程で

自分のものとして第二言語を専有化していくことは，学習者の「第三の場所」の構築を助ける力

となるものである。

この課題に対して，本研究が成し得たことは驚くほど小さく，また暖昧である。教師としての

筆者の実践もこのような理想にはいまだほど遠いことを告白しなければならない。しかし，この

研究が踏み石となって，より明確な理論と，もう少し理想に近い実践への足掛かりとなればと思

う。この拙い研究の背後には，筆者が今までにめぐり逢った・そしていま目の前にいる，たくさ

んの「学習者」という友人たちとたくさんの「同僚」という友人たちが立っている。いつか彼ら

に自信をもって贈ることのできるような成果を求めて，私自身の模索を続けていきたい。
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