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1. はじめに

特定のものや人物を評価(assessment)する発話が産出された際に、その発話を向けられた

話者は、評価に対する反応を産出することが期待される。「質問・@答j という隣接ベアの

ように、第一成分が産出されたら、それに対応する第二成分が産出するという期待・丹]IJI壌

において、非常に強いものではないが、 Pomerantz(1984)によると、評価をする発話が産

出される際に、その評価に対する向意・不同意を示す反応が期待されるとしづ。

Heritage& Raymond(2005)は、評価とその反応(同意)において、評価対象について知識を

持っているか、あるいは持っていなし 1かを示す様々なリソースを記述している。本稿では、

評価対象について知識を持っているか、あるいは持っていなし、かということを会話参加者

が示し合うことを f知識の交渉j と名付け、評価の行為連鎖の中で、会話参加者がどのよ

うに知識の交渉をしているのかを明らかにし、専門家が同席する反省会という活動に組み

込まれている評価の行為連鎖の 1つのあり方を記述する。そして、そのような評価の行為

連鎖によって何が達成されているのかを、専門家が同席する反省会という活動の目的から

考察する。

2. 先行研究

法廷・教室のような、何らかの活動の目的があり、それによって相互行為が組織されて

いる場面の会話は、おしゃべりのような日常会話と区別し、制度的な会話と呼ばれる

(Atkison& Drew 1979、Heritage2004)。制度的な会話の特徴を捉える研究として、発話や

コンテキストを特定のカテゴリーのもとに分類し、それぞれ、どのカテゴリーのものがし 1

くつあったか数えていく、いわゆるコード化のシステムが盛んに行われている。その手法

によって、 1つ 1つの発話の中で何が行われているのか、それぞ、れ何が達成されているのか

は、見落されていると思われる。本稿では、会話分析(conversationanalysis)の手法を用い

て、会話の細部に目を向け、「反省会に組み込まれている評価の行為連鎖Jの詳細を見てい

くことで、コード化によって見落されてしまう現象を捉えようとする。

会話分析の手法を用いて、評価の行為連鎖を分析した Heritage&Raymond(2005)は、評

価とその反応において、評価の対象に関して、参加者の中で誰がより知識を持っているか、
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つまり誰が評価する権利をより持っているかを交渉する様々なリソースを記述した。まず、

位置(position)が取り上げられている。位置というのは、先に評錨をするという「先行J(first 

position)のことと、次に評価に反応する「後続J(second position)のことである。 f先行J

の評価の発話をする話者は、「後続j の反応をする話者より、評価の対象に関する知識を持

っている、あるいは評価する権限を持っているというように理解される。それは、先行の

評価が後続の反応を方向づけているためである。つまり、後続の反応を、評価に対する同

意・不|司意として産出されるように方向づけているため、先行の評価をする話者は、評価

できる主たる(primary)権限を持っているという含意が生まれるという。

そして、位置以外にも様々なリソースがある。例えば、先行の評価をする話者は、位置に

よって知識が優位だという含意を取り消す(defeat)ために、自分の知識の無さを主張するリ

ソースとして、付加疑問句や、評価に対する自信を下げる(downgrade)r seemJ r sound likeJ 

などのものがあるという。同様に、後続の反応をする話者は、位置によって知識が下位だ

という含意を取り消すために、「先行する評価を開いた際に、その評価に対する自分の見

解・意見が確立していたj ことを主張するように、次の 2つのリソースのように、自分の

発話を組み立てるというものがある。 1つ目は、先行の評価に対して、「承認をしてから、

同意をするjというように後続の反応の発話を組み立てるというものである。それにより、

先行の評価にただ単に間意をするだけではなく、その評価に対して「承認できるほどJ自

分の見解・意見が確立していたということを主張することができる。 2つ目は、 rohJで発

話を開始するというものである。それにより、先行の評価を聞いた際に、理解状態が変化

した(changeof state: Heritage 1984、2002)ということを示すことができる。つまり、評価

の対象に関する理解状態が変化したということを示すことにより、評価に対する意見・見

解が確立していたことを主張することができる。

以上のように、評価の行為連鎖を組織する際に、評価対象についての知識交渉に関する

様々なリソースが利用可能であることが明らかにされている。本稿では、日本語教育実習

の後に実施される反省会において、実習生が実施した授業の特定部分が取り上げられる際

に、その部分について、教員が先行の評価をし、授業実施者の実習生が後続の反応をする

という、評価の行為連鎖に注自することにより、以下の 2点を明らかにする。まず、評価

対象について単なる知識の非対称性があるだけではなく、その知識の非対称性は、進行中

の活動の専内的な知識に関するものであることを示し合うように、評価の行為連鎖を組織

していることを明らかにする。そして、それによって、両者の参加役割を「授業観察者一

授業実施者Jではなく、「専門家一素人j と局所的に位霊づけ、専門家が素人に知識を伝授

する、いわゆる指導という行為を可能にしていることを明らかにする。

3. ヂータ

本稿は、筑波大学地域研究科の日本語教師養成プログラムの一環としての日本語教育実習

が実施された後に行われる反省会で収録した会話資料をデータとする。この反省会に参加
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するメンバーは、日本語教育を専門とする教員、当日の授業を実施した実習生、見学した

実習生や下級生である。授業を実施した実習生以外のメンバーは、当日の授業の様子を別

室で観察しているら授業が終了した後に、授業を実施した実習生、授業を観察した教員・

実習生・下級生が反省会を行う。収録の際に、収録したものは研究のみに使用し、実習の

成績などへの影響は一切ないという説明を与えた。それ以外の指示は与えなかった。

4. 分析対象と分析結果

4. 1 先行の評価

本稿のデータに観察された評価の発話の中で、「学生たちが楽しそうに会話しているし、

本当に良かったと思いますj・[見てて分かりにくいなと思いましたj のように、「観察者J

という立場で評価をしているものが多くを占めている。そういうものがある一方で、本稿

が扱う評価の発話は、教員が、「観察者Jではなく、「専門家Jという立場で評価をするも

のである。 以下は、実際の事例を用いて、教員がどのように「専門家Jという立場で評価

しているのかを示す。

次の誌rr片(1)は、教員(T)が観察する特に意識した授業の特定部分を述べようとするところ

である(1行毘)。そして、教員は 2行自で、 fこれとそれっていうのは::-..Jと、「これJrそ

れj という指示認について、 2つのタイプがあることを述べている。さらに、話者たちが対

立している場合(4・ 5 行目、 7 行自)と、話者たちが同じところにいる場合(10・ 11 行 I~ )という

ように、 2つのタイプがあることをより具体的に説明している。このように、 2行目から 11

行自まで教員が述べていることは、 2つのタイプの説明であり、意識したという授業の特定

部分ではないため、その部分を述べるための準備として理解されるだろう。そして、教員

は、 14行目で、「それj と、これまで述べたことをまとめ、 rBさんとき(.)どきこう混同し

ていて三j と、 8bが 2つのタイプを混同していることを指摘し、意識した部分を述べ始めて

いる。続いて 17・20行自で、 8bの授業の中での「これJrそれJrあれj という指示詞に関

する部分を再現し、意識した部分(2つタイプを混同したところ)を具体的に述べている。

断片(1)

01T えとね，私が気になったのは結構細かいところなんだけど，

02 これとそれっていうの庄三，(0.2)本当はこう，ふー主主2の:タイプがあるんですよね

03Sb。はし、。

04T ね.私とあなたが対立しているときにと::(0.4)私とあなたが対立してるときは，私が

05 持っているものがこれで[::

06Sb はい.

1授業を行う教室の隣の部屋で、授業の様子を観察することができる。観察室から、教室の中の様子が見え

るが、授業の教室からは、観察室が見えない仕組み(magicmirror)になっている。授業実施実習生以外のメ

ンバーは、授業を観察することが義務付けられている。

ウ
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07T あなたが持っているりものはそ"それなんだよね.

08Sb はし¥

09 (.) 

10T それ立::( )2人がこう:おんなじところで見ていて，これよそれよ::(0.4)遠くにある

11 のを)あれというときと，こう ::[2つ主主之のね，[それとね

12Sb {はし、 {そうですね.

13Sb はし¥

14T それ Bさんとき(.)どきこう混同していて[::

15Sb はし¥

16 (0.5) 

17T あの::(.)自分の手元にあるものをそれ::(0.5)って::(0.2)相手から自分の手元にある

18 ものを指させ:(.)るときにあれ(0.2)って指させたかしたりとき( )ね

19 だから Bさんはこれは:なんで、すか:って開いて，(.)学生があれは::(0.2)筆箱で:すって

20 指すように指示〉してたりなんかしてたくでこういう k-

21 

17・20行自において実習生の授業の特定部分が取り上げられている際に、教員は 21行目

でその部分について評価している。まず、評価の開始において、「でこういうk-J (20行自)

と言し、かけて、 fそれJ~こ置き換えている。そのことによって仰を達成しているのだろうか。

反省会という活動で授業の特定部分が取り上げられる際に、単にそれを紹介するだけでは

なく、その部分に反省すべき問題が含まれていると理解される。その部分を指し示す!擦に、

よりピンポイントに指し示すことができる「それjとしづ言葉に置き換えることによって、

反省すべき問題を、非常に明確に特定できることを示している。

次に、評価の核心部分である。「おかししリと評価をすると共に、「日本語としてj という

ように、評価対象の種類・性震を明示している。ここで「日本語としてJという部分に注

目したい。 f"，としてj というフォーマットを用いて日本語をカテゴリー化している。日本

語教育実習の反省会という活動において、日本語をカテゴリー化することにより、ここの

日本語は、一般の自本語ではなく、その活動のカテゴリーとしての日本語であることを示

している。このように、教員は、評価対象の種類・性質が現在進行中の活動に属するもの

であることを示し、評価をすることにより、この活動に関わる知識(専門知識)を持っている

ことを示している。

最後に、発話末に「よねJを用いることで、相手(授業実施実習生)にその評価に対して同

意を求めている。それによって、次に産出される反応が肯定、つまり同意であることが優

先的に産出される(yespreferred)ように方向付け、評価する権限を持っている者として振舞

っている。以上、断片(1)が示したように、教員は、授業を観察する擦に意識した部分を述

べ f観察者Jとして授業の特定部分を取り上げ、そして「活動の専門家j の立場としてそ
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の部分を評価していることが分かる。

次の断片(2)は、実習生 Snが自分の授業の特定部分を散り上げている際に、教員による評

価が産出される事例である。 1行自で、最初に r'"'-'が~にいますj を導入したことを述べて

いる。そして、疑問句の場合、 r'"'-'が~にいますかJのほうが不自然であることを述べ(3行

自)、その返答として r'"'-'が~にいますj は不自然であることを述べている(5行自)08行自

において、最初に「がJを導入したため、疑問句で練習させる時に生徒が「がj と言って

しまったことを述べている。

断片(2)

01Sn で、最初の文章が猫が机の下[にいますというのがあったとして

02T [ん.Iv.

03Sn 疑問句になると，猫はいますか[>というので、くJ，猫はどこにいますか， (1.0) 

04T [んj

05Sn 猫が杭の下にいますかだとちょっと不自然(.)だから，へんしー[とうとして=

06?? [((咳))

07Sn 猫は机にいます:というのが自然ななが r-答え(2.0)1こ(1.5)なる:(0.8)けど，

08 その(0.2)最初にがということを示しちゃってるん乏にそのがにいっちゃったりと止し

09 (1.0) 

10Sn [[( 

llT 

このように、実習生は、実施した)1援に、授業の特定部分を取り上げている。その際に、 11

行自で教員による評価が産出されている。まず、授業の特定部分を「それj と、明確に指

示することにより、その部分に含まれている反省すべき問題を明確に特定できることを示

している。そして、「ぜんぜんJと、これから産出するものは確信が強し 1ものであることを

主張している。その後に、「その::Nさんの設計がまずかったJという評価の核心部分にお

いて、 fまずかったj と評価するとともに、「設計(授業設計)Jという、評価対象の種類・性

質を明示している。同時に、明示する評価対象の種類・性質が、「授業設計Jという日本語

教育実習という活動に属するものであることから、教員は、活動に関わる知識を持ってい

ることを示している。最後に、「んだねj と、実習生に同意を求め、次に産出される反応を

方向付け、評価する主たる権限を持っている者として振舞っている。このように、授業の

特定部分が取り上げられている際に、教員は、「活動の専門家j としづ立場で評価をしてい

る。

次の断片(3)は、断片(2)の続きである。教員は 1行目で、実習生の授業設計の部題を探る

べく、授業の「タスク jの部分において、男rjの実習生(前の授業の実施者)が担当する f'"'-'は

どこですかj という項自を用いたかどうかについて確認を求めている。それに対して、 2行
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自で、 Snは「どこですかJを「どこにありますかj に訂正し、確認を与えている。

断片(3)

01T でタスクは何々はどこで、すか:[:0のタスクだ、ったのね.

02Sn どこにありますーか

03T 

このように、タスクとしづ授業の特定部分が取り上げられる際に、教員による評価が産出

されている(3行自)。まず、「あそこj という言葉を用いて、取り上げているタスクの部分に

含まれている反省すべき問題を明確に特定できることを示している。そして、 r2人の連携

がすごく悪かったj と、評価対象の種類・性質を明示し、評価をしている。さらに、明示

する評価対象の種類・性質が、「授業実施者間の連携j ということであり、活動に属するも

のであることから、教員は、活動に関わる知識を持っていることを示している。このよう

に、教員は「活動の専門家j という立場で評価していることが分かる。以上の 3つの断片

が示したように、授業の特定部分が取り上げられているj擦に、教員は「専門家j として評

価をしていることが明らかとなった。なぜそのように評価をするのか、そしてそれにより

相互行為上何を達成しているのかについては 5章で考察する。

4.2 後続の反応

前節で、先行の評価において、教員は、活動の専門家としての知識を持っていることをど

のように示しているのかについて述べた。本節では、そのような評価に対する「受け止めj

f同意Jr調節j という 3通りの反応の分析を示す。次の態rr片(4)は、断片(1)の続きで、教

員による評価に対して、実習生は、 fは:::Jと受け止めているという事例である。この事例

では、評価に対する実習生の反応によって、評価に対しての知識が不十分であると理解さ

れる際に、実習生の知識がどのように不十分なのかについて、その後のやり取りで会話参

加者によって明らかにされることに注目したい。

断片(4)

01T それは，日本語としておかしいよね.

02Sb→は

03T うん.

04 → (2.0) 

05T これはなんで、すかってそちらの人が開いたら相手の人は:(.)なんて答えるか

06 というと ::(2.5)なんて答え[るつ

07Sb→ Fそれは.。

08T それ工三しか答えようがないでしょう.ね，えと，これはなんで、すかつて
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09 相手の人が開いてるのに，0あれは何とかで、すってoし、くらo結構遠く

10 離れていても::(0.4)し、わなしにのね.もう，何十キロも離れても電話でも

11 言わないと思うのね.

12Sb は

13T ほ.あのな，そっちの天気は(.)どうです去{というでしょう

14Sb [あ，はいはいはい.

15T あっちの天(h)気(h)は(h)どうで、すかつて言わないでしょう?

16Sb はし¥

17T そういうのは，これは明らかに:こう (0.5)私とあなたっていうそういう

18 たいりつ図式のときζは，私のところにあるものはこれで，あなたのところに

19 あるものはそれなのね.

評価の内容に対ーして向意・不同意などの反応をすることで、評価の内容に対する知識が

あることを示すことができる。 2行自の実習生 Sbによる「は:::Jという反応は、同意・不

同意ではないゆえ、評価に対する不十分な反応として理解される。この反応により、実習

生は、知識があることを示す機会を利用していないということが言える。そして、教員は

次の順番で、「うん.J と、 )1頃番を開始することをパスすることで、それ以上言うことがない

ことを示し、 1行自の評価はさらなる説明が要らないものとして主張している(3行自)。そ

れにより再び Sbは「は:::J以上の反応を示すことが期待される際に、 2秒間の沈黙が生じ

ている(4行自)。従ってこの沈黙は、 Sbが評価に対ーして「は:::J以上の反応を示し、知識が

あることを示す機会を依然として利用していない沈黙である。そのことから、評価の内容

に対して、実習生の知識が不十分であると理解されうる。

その際に、教員は、「これはなんで、すかってそちらの人が開いたら相手の人は:0なんて

答えるかというとりと、評価の根拠、つまり、日本語としてなぜおかしし 1かということに

ついて説明を行っている。そして r...答えるかというと:::Jと、次に来るものは説明の核心

部分であることが投射(project)されている時に、「なんて答える ?J と、発話の組み立てを

質問に変えている。この質問は、実習生の知識が不十分であると理解されることにより開

始する説明の途中、つまり、知識をより持っている者が、知識をより持っていない者に説

明する途中に産出されるものである。そのことから、この質問は、未知の情報を求める質

問ではなく、回答が産出された後に行う行為の準備として理解することができる。端的に

言えば、質問者が回答者の知識をチェックし、回答で示された知識に応じて次に行う説明

を調整するための質問である。この質問により、教員は、相手の知識状況をチェックし、

それに応じて説明の仕方を調整できることを示し、 1行自で開始した専門家の振舞いをし続

けている。

この質問はもう 1つのことを達成している。実習生は、評価に対する知識があることを

示す機会を利用しておらず、そのことにより知識が不十分であることが示されるが、どの
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ように知識が不十分であるのかということは決して明らかではない。教員は、この質問を

用いて実習生の知識の提示を要請し、そのことを明らかにしようとしている。この質問に

対して、実習生は、 7行自で「。それは o Jと回答している。まず、(正ししウ回答を下降

調のイントネーションで提示することで、日本語について一般的な知識があることを示し

ている2。それとともに、小さい声で、産出していることに注自したい。普通の声で、産出する

ことで、示した知識が十分なものであることを示していると理解される。ここで、活動に

関わる知識(専門知識)があることを示している教員に対して、小さい声で産出することによ

り、示した知識に不十分なものが含まれていることを示している。つまり日本語の一般的

な知識ではなく、活動に関わる知識(専門知識)が不十分で、あることを示している。このよう

に、活動に関わる知識について非対称性があることが会話参加者によって明らかにされて

いる。

次の断片(5)は、教員による評価に対して、実習生が同意をしている事例である。同意し

た後で、授業設計という評価対象について知識を持っていることを示し、その知識を利用

した時の臨難を述べていることに注目したい。

断片(5)

01T それはぜんぜん，その::Nさんの設計がまずかったんだね.

028n→そう， =[その]もうちょっとなんか，いろいろ(.)模擬のときに言われて..-

03T あん::J

048n→=>そうしたほうがいいんじゃなし、かな.そうしたほうがいいんじゃなし、かく.っていう

05 → ふうな::(0.5)ことを言われエやるつもりだ、ったんで、すけζ うまく行かなくて三

06 → みんなその(0.8)が(0.2)の，疑問じゃないときにがと患って，がで答え(0.5)て

07 → しまったので

08T Ji.さんのときはそうじゃなかったんで、しよう?

09 えと Bさんのときは(0.5)[猫.猫とかはいますとありますはやらなかったんだな.

108b わー私の場合は::(

llT あ，そっか>なになにはなになにで sこれいますあります初めていれたん7

128m はし'J.

138b はし¥]

14T そこで初めて入れたんのね.それでえと今日の流れはどうだ、ったんだ、(h)っけ(h).

まず、発話の冒頭で、 fそう Jと同意をしている(2行自)。ニれは、「そうですねj などの

同意の言い方と比べて敬語ではない言い方となっているため、教員に向けるものではなく、

2 この実習生(8b)は、日本語非母語話者である。評価の対象となる日本語に対して、知識が不十分である

と理解される際に、日本語の一般的な知識があることを示すことにより、知識が不十分で、あるのは非母語

話者ゆえではないということを主張していると忠われる。
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自分に向けるものとして理解される。それがゆえに、何かを想起したことを表わしている

と理解することができる。そして、「そう j と言った後に、問を置かずに「そのj という部

分につなげて、想起したものについて説明を開始しようとしている。想起したものは、「も

うちよつとなんか，いろいろ(

にいろいろ言われたということを報告する形でで、、提示されている。そして、 15行自で、 r>

そうしたほうがいいんじゃなし 1かな.そうしたほうがいいんじゃなし、かく.っていうふう

な::(0.5)ことを言われて::Jと、言われた内容を引用する際に、言われた時の様子も実演し

ている。つまり、 r>そうしたほうがいいじゃなし 1かな.そうしたほうがし 1いじゃなし 1か<Jと

いう部分だけを、スピードを上げて産出することで、アドバイスを受けた時の様子を実演

している。このように、評価を開いた際に、「授業設計j という評価の対象について、既に

アドバイスを受けていたことを想起し、報告している。それにより、評価対象について既

に知識を持っていることを示している。

そして、 5行自で「やるつもりだ、ったんですけどにうまく行かなくて::Jと、授業設計の

問題を解決するためにその知識を利用する時に、順調に利用できないゆえに起きたトラブ

ノレ(国難)を述べようとする。 6-7行自で、生徒が、疑問(質問の形)以外の場合に「がJを使

うべきだと誤解し、 fがj で答えてしまったということを述べ、その時に笹田した困難を提

示している。このように、持っている知識を利用した際の困難を提示することにより、実

習生は、自分が持っている知識が、授業設計の問題を解決するために不十分なものである

ことを示している。

以上のように、評価に対する実習生の反応は、まず、評価を聞いた際に、その評価対象に

ついて既に知識を持っていたことを主張している。そして、その知識を利用して、授業設

計の問題を解決するi擦の困難について述べ、その知識が授業問題を解決するために不十分

なものであることを示している。つまり、「授業設計の照題j という評価対象について両者

とも知識を持っているが、教員は、「専門家としての知識Jを持っていることを示し、実習

生は、不十分な知識を持っていることを示している。このように、 f授業設計の問題Jにつ

いて知識の非対称性があることが、会話参加者によって明らかにされている。

次の断片(6)は、断片(3)の続きで、教員が Snの授業設計の問題を探るために、タスクに

ついて、確認をしているところである。この事例では、実習生は、教員による評価(3行自)

を調節(adjustment)することで、評価対象について知識を持っていることを主張し、その知

識を利用する擦に産面した困難を例示していることに注目したい。

断片(6)

OlT でタスクは何々 はどこですか:[:(.)のタスクだ、ったのね.

02Sn どこにありますか

03T あそこ 2人の連携がすごく悪かったんだね.

04Sb 。そうで{すね
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05Sn→ [だからそのにわたし{::わたしが:普通に授業の設計をミスって

06T ん.

07Sn→=L-まったと{思ってるんですけど::.hhhその::(1.5)呂答のときは三，

08T う:ん

09Sn→ 何々はていうのを省し、て::(1.2)どこどこにありますだけにしでも

10 → いいんじゃなし、かりていうふうな(.)こと言われたので

11 → そういうふうにす-するつもりだったんですけどうまく伝わんなくて皆

12 → (0.2)。しん。何々はっていうのも入れてしまって違う何々がというの

13 →もいれてしまって::(0.4)ちょっと(.)うまく[行かな(かった)

14T: ょうするに，でもぜんぜん

15 逢引吏い方乏しょ，何々はどこどこにありますっていうのと，

16 何々がどこにありますっていうのは全然違う文脈〔でいう

17Sn はし¥

18T 違う状況でいう言葉でしょう?(0.5)ね，だから，そういう状況きっちり(1.0)

19 主主エ，どういう状況のときに何々はどこどこζ(.)あります.(0.2)になるのか，

20 (0.6)もっと(1.0)あらかじめ:(.)じっくり考えて::(.)その:文脈の中で

21 >作っていかなきゃだめなんだよね.く ((アドバイスが続く))

まず、冒頭の「だからJに注目する(5行自)0rだからj を用いて、教員による評価の発話

に、説明すべきものが含まれているということを主張し、評価の発話を調節している。「そ

の::Jと説明すべきものについて説明を開始している。「わたしにわたしが:普通に授業の設計

をミスってしまったと思ってるんですj と、その説明の核心部分を提示している。つまり、

教員が評価の発話で評価対象として示した r2人の連携Jではなく、 Sb自身による授業設

計のミスであるということを説明し、評価の対ー象を調節している。そのことから、評価を

開いた擦に、評価対象について、既に知識を持っていることを主張していることが言えよ

う。ここで「普通にj という言葉について知識の主張との関連で考えたい。この「普通にJ

は、設計ミスは単なる自分自身のミスであることを主張しているともに、ミスをすること

は特別なことではないことを表している。それにより、ミスすることは既に予測していた

ということを主張し、授業の設計ミスについて何らかの知識を持っていることを主張して

いると考えられる。

そして、 r... ~思っているんですj というように評価に対ーする反応(評価に対する調節)が

完結したと理解できる場所に、「けどりをつけ r.hhhJ と長く‘患を吸い、 fその::Jと、こ

れから産出される発話の組み立てを開始することで、発話がさらに続くように局所的に工

夫している。その後に、「回答のときは三，何々はていうのを省いて::(1.2)どこどこにありま

すだけにしてもいいんじゃなし、か(.)ていうふうな(.)こと言われたので:Jと、「実際の手順j

を説明し、模擬授業の時に受けたアドバイスをより詳細に引用している。このように、評
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価対象について既に持っている知識がどういうものなのかを説明している。続いて、「そう

いうふうにす-するつもりだったんですけどにうまく伝わんなくてj と、アドバイス通りに

授業を実施する際に、順調に生徒に伝達できないゆえに起きた何らのトラブ〉ノレ(困難)を述べ

ようとする。「皆(0.2)。しん...0 と、生徒が反応を示さないことを示し 「何々がというの

もいれてしまっエ::Jと、生徒が間違った返答をしていることを述べている。つまり、持っ

ている知識を利用する時の函難を例示している。最後に「ちょっと(.)うまく行かな(かった)J

と、その沼難により、設計ミスを順調に解決することができなかったことを述べている。

このように、評価対象について既に持っている知識が、授業の設計ミスを解決するために、

不十分なものであることを示している。つまり、教員は活動の専門家としての知識がある

ことを示すのに対して、実習生は授業の設計ミスを解決するための知識が不十分なもので

あることを示している。それにより、授業の設計ミスの解決に関して、両者の知識の非対

称性があることが明らかにされている。

以上 3つの断片が示したように、後続の反応において、実習生は、「活動に関わる知識(専

門知識)Jに関して知識が十分ではないこと、「授業の設計問題の解決jに関わる知識が不十

分なこと、「授業の設計ミスの解決j に関わる知識が不十分なことを示している。活動に関

わる(専門)知識を持っていることを示す教員の評価に対して、以上のように、活動に関わる

知識が不十分であることを示すことにより、両者の知識の非対称性が、活動に関わる専門

知識にあることが明らかになっている。それによって、実習生は、専門家として振舞って

し¥る教員に、その知識を受けることを可能にする。つまり、専門家が知識を伝授する・専

門家に知識を受けるという、専門家が同席している反省会としづ活動の 1つの目的を達成

することが可能となる。

4.3 教員による知識の伝授

本節では、「活動に関わる知識Jが不十分であることを実習生が示したことを受けて、専

門家がその知識を伝授することについて、事例を用いて示す。まず、断片(4)の 17・18行自

のように、教員は、対立図式の時の指示認の使い分けについて説明している。この説明は、

日本語に関する一般的な知識ではなく、 f対立図式j としづ状況・場合においての指示詞の

導入の仕方に関するものである。このことから、教員は、日本語を教える擦の知識(日本語

教育実習という活動に関わる専門知識)を伝授していることが分かる。

断片付)の一部再掲

17T そういうのは，これは明らかに:こう (0.5)私立三あな主っていうそういう

18 たいりつ図式のときには，私のところにあるものはこれで，あなたのところに

19 あるものはそれなのね.

そして、断片(5)では、 18行自の「豆ーさんのときはそうじゃなかったんでしょう?J ~ It ¥う
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教員の発話は、同じ自に授業を実施したもう 1人の実習生の授業にはその問題がなかった

ことについて確認を求め、実習生の設計問題を探る作業を始めている。その作業は、断片(6)

の 1行自の fタスク j という部分についての確認の発話まで続いている。その作業の結論

は、実習生が授業の設計ミスを解決するために知識が不十分なものであることを示してい

ることを受けて、 14行自で開始している。

断片(6)の一部再掲

13Sn ちょっと(.)うまく{行かな(かった)

14T: ょうするに，でもぜんぜん

15 造二L使い方乏しょ，何々はどこどこにありますっていうのと，

16 何々がどこにありますっていうのは全然違う文脈[でいう

まず、「ょうするにj と、授業設計の問題を探るためにこれまで行ってきた作業をまとめ

て、その問題について最終結論を述べようとしている。そして、「でもぜんぜん違う使い方

乏しょJ と述べている。まず、「でもJを用いて、これから述べることは、直前の実習生に

よる発話に反対するものであることを示している。続いて、「ぜんぜん達三L使い方乏しょJ

と、 r~は~にありますJ r ~が~にありますj という 2 つの文法項目は、使い方が全く違

うものであることを述べている。これを直前の実習生による発話に反対するものとして提

示することにより、直前の実習生による発話には、 r2つの文法項目は使い方が同じもので

あるjと主張する部分が含まれていることが示される。それは、「何々はていうのを省いて::J 

という、主語を省略するというアドバイスについて述べている部分であると理解すること

ができる。つまり、最終結論として、授業設計の問題は、 2つの文法項目を違う項目として

扱っていないことであることを示している。続いて、 16行目以降において、 2つの文法項

目を違う項目として扱うにはどうすればいし 1かということについて、具体的なアドバイス

を提示し、 2つの文法項告を教える際の知識(活動に関わる専門知識)を伝授している。

5. 考察

以上、反省会としづ活動において授業の特定部分が取り上げられている際に、教員がその

部分を評価し、評価に対して実習生が反応を示すという、評価の行為連鎖を分析した。本

章は、その分析結果を用いて、以下の 2点について考察する。第一に、授業の特定部分が

取り上げられている際に、なぜ専門家の立場で評価を開始するのかについて考察する。第

二に、評価に対する実習生の後続の反応によって何が達成さ余しているのかを活動の目的と

の関わりで考察する。

第一に、授業の特定部分が取り上げられている擦に、教員は、その部分を、「それJrあそ

こjというピンポイントに指示することが可能な言葉で指し示し、「日本語としておかししv
f設計がまずかったJr2人の連携が悪しリというように、評価対象の種類・性質を、活動
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に関わるものとして明示する形で評価をしていることで、その活動の専門家として振舞っ

ている。なぜこの位置でこのような評儲の行為連鎖を開始するのだろうか。この問題を考

える特に、この活動で授業の特定部分が取り上げられている際に、どのようなアイデンテ

ィティとしてその部分にアクセスできるか(accessible)、つまり、どのようなアイデンティ

ティとしてその部分を取り上げることが可能かということは重要なポイントだと思われる。

この活動の中で、授業の特定部分にアクセスできるのは、まず「授業実施者j と、 f授業

観察者j だと考えられる。断片(1)では、教員は、観察するi擦に意識した部分を述べ、「授業

観察者Jとして授業の特定部分を取り上げている。断片(2)では、実習生は、実施した般に、

授業の特定部分を取り上げていることから、「授業実施者j として取り上げていることが分

かる。断片(3)において、教員は fでタスクは何々はどこで、すか::(.)のタスクだ、ったのね.J 

と観察したことを実習生に確認を求め、実習生は fどこにありますか::Jと訂正をしている

ことから、ここでは、教員は「授業観察者j で、実習生は「授業実施者j として、タスク

という授業の特定部分にアクセスしていることが分かる。このように、この活動で授業の

特定部分にアクセスにできるのは、基本的に、「授業実施者Jと「授業観察者j で、あること

が言えよう。

一方、活動の中で、授業の特定部分が取り上げられることは、その部分に反省すべきもの

が含まれていると理解される。その際に、教員が、評価対象の種類・性質を活動に関わる

ものとして明示する形で評価をすることで、活動の専門家として振舞っている。つまり、

このような評価を開始することにより、専門家としての参加を局所的に位置づけることが

できる。それにより、 f専門家一素人Jとしづ参加枠組を可能にしている。「授業観察者一

授業実施者j という参加枠組には、知識の非対称性がなく、知識の伝授が必ずしも適切

(relevant)で、はないと思われる。本稿のデータに観察された「授業観察者j としづ立場での

評価の発話によって開始する行為連鎖は、知識の伝授が観察されなかったのもこのためで

あろう。つまり、授業の特定部分が取り上げられる擦に、知識の伝授を適切にする知識の

非対称性を作り出すために、「授業観察者一授業実施者Jとしづ参加枠組と異なるもの(r経

験者一非経験者j など)が必要となる。本稿で記述した評価の行為連鎖は、「専門家一素人j

というような知識の非対称性がある参加枠組を達成するように組織し、それにより「知識

の伝授j が適切に開始することが可能となる。以上のことから、本稿で記述した評価の行

為連鎖の組織は、「知識の伝授Jとしづ活動の自的を達成するための手続きとして利用可能

であることが言えよう。

第二に、教員による評価に対して、 f受け止めJ(断片 4)r同意J(断片 5)r調節J(断片 6)

という 3通りの反応についての考察である。その前に、 3通りの反応の分析をまとめると、

次のようになる。断片(4)では、実習生は評価に対して知識を示すことができる機会を利用

しなかったことで、評価に対して知識が不十分であると理解される際に、日本語の一般的

な知識ではなく、活動に関わる専門的な知識が不十分であることが、両者のやり取りによ

って明らかにされている。そして、断片(5)では、実習生は、評価に対して単に同意をする
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だけではなく、評価を開いた際に知識を既に持っていることを主張し、その知識を利用し

授業設計の問題を解決する際の困難を述べている。それにより、持っている知識が、授業

設計の問題を解決するために不十分なものであることを示している。最後に、断片(6)では、

評価対象を調節し、授業の設計ミスについて既に知識を持っていることを主張し、その知

識を利用し授業の設計ミスを解決する際の困難を例示している。それにより、自分が持っ

ている知識が、授業の設計ミスを解決するために不十分なものであることを示している。

以上の分析から、評価対象について、教員が専門家としての知識があることを示すのに対

して、実習生は、活動に関わる知識が不十分であることを示していることが分かる。つま

り、実習生は、「授業実施者j だけではなく、活動の「素人Jとして振舞っていることによ

り、「専門家に専門知識を受けるj、いわゆる指導を受けるということを可能にし、活動の 1

つの目的を達成していることが明らかになる。ただ断片(4)と異なり、断片(5)(6)では、実習

生は、自分の授業に対して無知ではなく、知識があることを主張した上で、その知識を利

用した時の困難を示すことで、よくなかった・できなかった点を認め、 f反省j というもう

1つの活動の目的も達成している。

以上、本稿の 3つの事例の分析は、両者の参加役割を「専門家-素人Jと局所的に位置

づけることが可能になるように、知識を交渉し、評価の行為連鎖を組織しているという、

反省会という活動に埋め込まれている評価の行為連鎖の 1つの在り方を明らかにしたので

はないだろうか。

【本稿で用いた転写の記号}

[ オーバーラップの開始位置

[ ] 重なりの終わり

[[ 同時に発話を開始すること

2つの発話が途切れなく密着していること

(m.n) その秒数の間合いがその位置にあること

(.) 0.2秒以下の短い間合い

音が小さいこと

( ) 開き取り不可能な部分

(言葉) 開き取りが確定できない部分

発話 産前の音が延ばされていること

h 乎気音・笑い.相対的な長さを hの数で示す

.h 汲気音.相対的な長さを hの数で示す

発話 下線部分に強勢がおかれていること

下降調抑揚

継続を示す抑揚.

上昇調抑揚.

〉く 発話のスピードが自立って速くなる部分
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