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おらず，学生相互の討論が授業の中心となる。  

その際に効果的な授業展開の鍵を撞るのが，学  

生の活発な討論を促すための教師の発話による  

討論の方向付けであると言ってよいだろう。   

ケースメソッド授業における教師の発話に関  

する先行研究としては，Louise（1994）がビジ  

ネススクールにおける授業記録を分析している。  

その結果，質問への回答や問題点の指摘に留ま  

らず，数値に基づく分析や戦略に対する評価等  

を行うことを意図した学生による質の高い発話  

は，そのような発話を促す教師の発間によって  

誘導されており，教師の発問と学生の応答との  

対応関係が確認できたとして，学生による質の  

高い発話を促すための教師側からの発間が積極  

的に行われるべきであるとの指摘がなされてい  

る（1）。しかしながら学生の発話は教師の発間に  

対する1対1の応答によって必ずしも行われる  

わけではなく，教師から発間がなくても，発間  

以外の教師の発話や他の学生の発話によって，  

学生側の新たな発話が促されていくことも大い  

にありえるであろうし，むしろそのような形で  

学生の主体的な討論への参加が尊重され，主体  

的な学習が進展すべきものと筆者は考える。   

以上のような問題意識から，筆者はこれまで  

にケースメソッド授業を教師がいかに展開すべ  

きかを明らかにする研究に取り組んできた。具  

体的には，ケースメソッド授葵の改善に日頃取  

り組んでいる教師の授業から授業技術を学ぶこ  

とを意図し，我が国の大学としてはじめてハー  

バード方式のケースメソッドを取り入れた慶応  

義塾大学ビジネススクール（経営管理研究科修  

士課程，以下KBSと略す）において「ケース  

メソッド教授法」の科目を開講するなどしてケ  

1．問題の所在   

本研究は，ケースメソッド授業の展開におい  

て，教師の発話がいかなる機能を果たしている  

のかを明らかにすることを通じて，経営教育に  

おいて教師がいかなる教授方略をとるべきかを  

考察することを目的とする。   

ケースメソッドは，ケース（事例）教材をも  

とに討論を行う形式の授業法である。ハーバー  

ド・ビジネススクールが創設された20世紀初頭  

より，同校独自の教育方法として採用され，実  

施方法の改善と普及が進められており，今日で  

は経営教育のみならず，教育や福祉などの専門  

職を養成する課程を中心にあらゆる分野で応周  

がなされている。   

ケースメソッドで用いるケースには，デシジ  

ョン・ケースとアプレーザル・ケースの2種類  

があるとされている。前者はある特定の意思決  

定問題を摘出し，それに対しての意思決定をす  

る，あるいはプランニングをするなど，実際の  

企業の経営活動そのままを再現するために用い  

るものである。後者は評価ケースと称されるも  

のであり，企業の経営を評価することによって，  

そこから経営上のインプリケーションを見つけ  

出すためのものであり，意思決定そのものは要  

求されていない（和田2006）。これらのケース  

では現実の事例が素材として用いられるため，  

特定の理論が前提となった記述がされているわ  

けではなく，またケースを通じて特定の理論を  

教授することが授業のねらいにあるわけでもな  

い。ケースメソッド授業においては学生が学ぶ  

べき知識や理論を教師が講義する形式をとって  
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作用を比較している。そこでの分析結果をもと  

に，討論の道筋が円滑に展開されたと思われる  

1999年6月21日に実施されたクラス討論部分  

（78分）を今回の分析対象に選定した（3）。対象と  

なった単元の概要は表1のとおりである。  

2－2．方法   

クラス討論の過程はビデオテープに録画・録  

音し，文字化して素データとした。分析の方法  

は以下のとおりである。まず授業展開の過程を  

明らかにするため，文字化された授業記録を分  

節に分ける作業を行った。分節とは授業の流れ  

における一つのまとまりを指す（石原1999）。  

分節分けの方法としては，本研究が討論授業を  

対象としていることから，第一に討論の主題と  

なる内容のまとまりを，第二にその主題に対応  

するコミュニケーション活動のまとまりを基準  

として採用した（4）。主題としての内容のまとま  

りについては，クラス討論に先だって教師側か  

らシラバスによって学生に示される設問（表1  

参照）を手がかりとして，授業で実際に教師か  

ら発せられた発関内容をそれらに補って解釈し  

た。主題に相応するコミュニケーション活動の  

まとまりとしては，教師と学生による発話内容  

に着目して確認した。   

次に授業展開過程における教師の発話の特徴  

を探るため，分節ごとに教師の発話の機能を分  

類した。ハーバード・ビジネススクールのアン  

ド1）ユース（K．Andrews）は，ケースメソッド  

において教師がクラス討論を導く技術として，  

発間（askquestion），再述（restate），事実認  

識の言及（drawuponhisownknowledgeof  

fact）の3つが重要であると指摘している。発  

間とは学生に村し問いかけることにより討議の  

方向を示唆する役割を果たすもの，再述とは学  

生の個々の発話内容を明確にするために，発話  

された内容を教師が別の言葉で言い換えること，  

事実認識の言及とは討議の進展が情報不足によ  

って妨げられている場合に，自らの認識してい  

る事実に基づいて教師が意見を述べることをそ  

れぞれ指している（Andrews1954）。   

筆者は拙稿（佐野2005b）において，アンド  

ースメソッド授業を普及する中心的な役割を果  

たしている高木晴夫教授の授業の談話分析（2）を  

行ってきた（佐野2003，2005a，2005b，2006）。   

これまで筆者が分析対象としてきたのは組織  

マネジメントに関するデシジョン・ケースであ  

る。一連の研究の中で明らかになったのは，ケ  

ースメソッド授業における教師の発話に関して  

は，「発間」のみならず，学生の発話内容を明確  

化することを意図する「確認」の機能を果たす  

発話の頻度が高く，学生の発話内容を「確認」  

する発話の後に他の学生への教師の「発間」が  

なされて授業の新たな主題が展開するなど，教  

師による「確認」の発話が教師と学生の応答の  

中心的な役割を果たしているという点であった  

（佐野2005b）。しかし「確認」を含め，教師の  

発話が授業展開において具体的にいかなる機能  

を果たしているのか，またそれら教師の発話が  

ケースメソッドの授業展開における敦授方略と  

していかなる意味を持つのかという点について  

は明らかにしてこなかった。   

本研究では，ケースメソッド授業の談話分析  

を行うことにより，「発間」や「確認」等の教師  

の発話の授業展開における機能を明らかにする  

ことを通じて，ケースメソッドを用いて教師が  

いかに経営教育を展開すればよいのかを探る手  

がかりとしたい。  

2．研究の対象と方法  

2－1．対象   

分析対象としたのは，高木晴夫教授（以下丁  

数授という）がKBSにおいて修士1年生の前  

期の基礎科目「組織マネジメント」の中で実施  

したクラス討論の部分である。先に述べたよう  

に，T教授はハーバード方式のケースメソッド  

授業の普及を行っていることから，同教授が実  

施する授業は，ケースメソッド授業の一つの典  

型例として位置付けられると考えたからである。  

既に拙稿（佐野2005b）では，T教授が実施し  

た同一の単元の授業ではあるが，授業展開が異  

なる2つの授業記録を分析することを通じて，  

異なる授業展開のもとでの教師・学生間の相互  

－2－   



表1 単元の概要  

今日的組織の変革（および経営マスコミというものの理解）   

ねらい  組織変革を行った製鉄会社について報道した記事の内容が実態と帝離していた事例を取り  

上げ、組織のフラット化（階層型組織において中間の階層を減らす）を進める論理と実態  

が帝離する理由について考えることで、今日的な組織変革について検討する。   

「瑞穂製鉄株式会社－フラット組織の導入」（1999年作成、A4版、全柑貫）  

ケース     瑞穂製鉄は業績主義の推進とライン組織単位での自律的経営を目指すために組織のフラッ   

（内容）  ト化を行った。これを報じた新聞雑誌の記事をもとに理解できた事柄を確認するために、  

インタビューによる組織フラット化の実態調査を行った。その結果、報道されていた事と  

は異なる実態が少なからず生じていることが浮び上がった。   

設問  1）そもそも製鉄業を行うのにどのような形態の組織がふさわしいと考えられるか。  

瑞穂製鉄はなぜその組織にフラット化を導入したのか。  

2）ケース前半で記述されている経営記事によると、瑞穂製鉄での組織フラット化は  

どのようなものになっているか、その目的に向けてのフラット化の進め方にはどのよ  

うな合理性があるか。  

3）ケース後半で記述されているインタビュー調査を踏まえると、瑞穂製鉄の組織の内部  

ではどのようなことが進行していたと考えられるか。  

4）1と2の帝離はどのような理由で生じていると考えられるか。企業組織を見る視点（経  

営マスコミの視点、経営者の視点、社内従業員の視点、経営学者の視点など）の違い  

を考慮するとどうであるか。   

テキスト  ステファンーロビンス著・高木晴夫監訳『組織行動のマネゾメント入門から実践へ』（1997）   

※ 実施日、テーマ及び設問はシラバスの記述、ケースの内容はKBSのケース・データベースの  

記述による。  

リユー スの分類を基礎とし，発話の機能を4つ  

のカテゴリーに分類した。具体的には，上記の  

「発間」を，不特定の学生に対して行われた発間  

と，発話した学生に対して行われた発間とに分  

け，前者を「発間」，後者を「再問」と呼称し，  

両者を区別した（5）。またアンドリュースによれ  

ば，「再述」は学生の個々の発話内容を明確にす  

るための言い換えに当たるが，分析対象とした  

授業では元となった発話を特定して言い換えの  

有無を判別することが錐しい発話が少なくない  

ことから，言い換え以外の方法を用いた場合で  

あっても，学生の発話内容を明確化することを  

意図していると思われる発話であれば一つのグ  

ループに分類して「確認」と呼称した（6）。   

分類に際しては，話者の交代を分割点とする  

「ターン（turn，語順）」の中に，2つ以上の異  

なる機能がある場合は，各々を別の機能に分類  

して，それぞれを一回とカウントした（7）。一つ  

のターンの中に同じ機能が複数回出現している  

場合であっても，機能の出現回数は一回と数え  

て累計した。分類例を挙げると次のとおりとな  

る。  

学生「ある程度そういう付加価値というのは」   

教師「新しい新付加価値。付加価値がある。  

その，この付加価値を加えたらこれで  

10年食える？」  

上記でほ学生と教師によって話者が交代して  

いることから，鍵括弧内が各々で一つのターン  

となる。また教師の発話のうち「新しい新付加  

価値。付加価値がある。」の箇所は文を単位とす  

ると二つに区切ることが可能であるが，いずれ  

も同じ「確認」の機能なので，この場合の出現  

回数は一回と数えた。「その……これで10年食  

える？」の箇所は，発話した学生に対する発間  

に当たる「再間」の機能に当たることから，同  

じターンの中にある「確認」の機能とは区別し  

て分類した。   

分析対象となった授業における教師の全発話   
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対する答えを準備する。使用されたテキストと  

ケース教材は表1のとおりである。授業では，  

グループごとの部屋に分かれてのグループ討議  

（約10人で1グループ）が約60分間行われた後，  

一同が会してのクラス討論が行われる。クラス  

サイズは45名で，座席は黒板を背にした教師を  

中央に囲んだ馬蹄形に配置されている。   

授業では，フラット化による組織変革を行っ  

た製鉄会社について報道した記事の内容が実態  

と乗離していた事例を取り上げ，組織のフラッ  

ト化を進める論理と実態が兼離する理由につい  

て考えることで，今日的な組織変革について検  

討することを単元のねらいとしている。表2に  

あるとおり，本稿が分析対象とした授業では，  

クラス討論部分で4つの分節とそれらの下位に  

位置付く複数の分節が確認されている。1から  

4の各分節は，授業前にシラバスによって学生  

に示された設問番号の順序どおりに，設問と同  

の機能を4つのカテゴリーで分類した結果，分  

節ごとの各々の出現回数は表2のとおりであっ  

た。本稿では，表2で分類された教師の発話の  

機能ごとに，更に下位の次元での分類を行い，  

それらが分節の中で，あるいは軽骨教育の授業  

意図を実現するために，いかなる教授方略とし  

ての意味を持つのか検討した。ただし4つのカ  

テゴリーのうち「事実認識の言及」については，  

教師の発話の中でも極めて出現割合が少なかっ  

た（1．8％）ことから，今回の分析村象に含めて  

いない脚。  

2－3．授業の概要   

分析に先立ち，授業の進め方と討論の展開過  

程を確認しておく。授業に先立ち，学生は定め  

られたテキストの該当部分を読んで内容を要約  

したレジメを作成するとともに，ケース教材を  

分析してあらかじめシラバスで示された設問に  

表2 教師の発話の機能別出現回数  

分節   合計  発間  再間  確認；  

□  口   

1蜘ワラッH勘‾るのか   3＄  4  ＄  20：  ‖  0  

1－1同上   15      g：  口  
1－2 製眺抱こ担ナる欄ヒと対芯   23  

J－g－ノ 盛鉄蹄＝顔プ各＝「敬   タ  β  

J－2－2腰緒雛｝／ソ「シカち   ノイ  2  巴  7  ∂  
ニ→頑好豹朝弼纏彰招  

2フラット瑚訊こよって繊細確定ける   10  ヱ  3  4  0  
樹醗できると考えられるのはなぜか  

3 万州虹堵の刊こやりたかったことは何か   34  ロ  4  ヱ4  1  
3－1同上   18  

3－2 な1頚脚をフラッHヒしたのか   16  

4 脚と実態わ頭部はなぜ塗℃たのか   82  ㌻十  13  5タ  2  
4－1同上   43    6  35  

4－2 榔考える   13    3  8  0  

4｝3 趣旨マスコミの立場で考える   16    2  12  0  

4－4 読糎考える   10  2  2  4  

計  回数   l‘4  13  ユ＄  l（I7  3  

構紡ヒ   10（〉  8．0  17．1  65．2  1．＄  

（注）発問とは不特定の学生に対し教師から間を発する発話、再間とは発話した学生に対して  

行われた発問、確認とは学生の発話内容を明確化することを意図した発話、事実言及と  

は認職している事実について教師が言及する発話をいう。本表は佐野（2005b）のうち  

本研究に関連する部分を整理して作成した。  
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意見を持っている人がいるとい  

う学生の意見に対して）この人  

たちに開いたら何て言うだろ  

う？  

2）補足 学生の発話内容において5WIH   

が足りない場合にそれらの補足を求め   

る発話が見られた。   

例）学生：権限が限られてきますので。  

教師：誰の権限が限られてくるの？  

3）理由 なぜフラット化を導入するのか，   

なぜそのような事象が起こるのかなど，   

経営システム導入の理由や経営事象が発生   

する理由を考えさせる発話が見られた。   

例）学生：新しい時代の市場に合わせるた  

めにスピードアップが必要にな  

ってくると思いました。  

教師：新しい時代はどうしてスピード  

が必要なんだろう。  

4）結果 フラット化で直面する課題が解決   

できると考えられるのはなぜかなど，経′賢   

システム導入や発生した経営事象の結果に   

ついて考えさせる発話が見られた。  

趣旨の主題によって構成されている。またそれ  

ら分節を細分化する複数の下位のレベルの分節  

（分節欄中枝番号で表示）が見られる。下位のレ  

ベルの分節のうち，ト2－1，1－2－2は学生の発話  

を受けて新たな主題が提示された個所である（9）。   

次節では，分節の展開ごとに教師の発話の機  

能を分類して傾向を探ることとし，次いでそれ  

らが経営教育の授業展開においていかなる機能  

を果たしているのか考察したい。  

3．発話の機能の分類  

3－1．発間と再間   

不特定の学生に対し教師から間を発する「発  

間」と，本研究における「再開」一発話した学  

生に対して行われた教師の党閥－の機能は，次  

の11種類に分類することができた。分節ごとの  

出現回数は表3のとおりである。  

1）推測 他者の立場を推測し，他者の立場  

に立って考えさせる発話が見られた。  

例）教師：（記事と実態のずれが生じてお  

り，実態に村して記事と異なる  

表3 発間と再開の機能別出現回数   

発話の別  

機能  分節ごとの回数  計   分箇ごとの回数  計   合計  

推測   0，0凡4  0，0，0，4  4   8   

補足  1，1，0，5  7   

理由  1，0，1，1   3，0，0，0  6   

結果   1，2，0，0  0，2，0，1  6   

定義  0，0，2，2  4   

程度  2，0，l，0  3   

確実性  0，1，0，0  1，0，0，0  2   

否定的立場への反論  1，0，0，1  2   

具体性  l，0，0，0  

判断の根拠   0，0β，l  

概念化  0  0，0，㌔0  

合計  13  j 28 4l   

（注）分節ごとの回数欄は左の数字より順に第1文節～第4分節における出現回数を示す。  
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えさせる発話が見られた。   

例）学生：例えば対抗性に優れているとか。  

強度が優れているとか。そうい  

う細かいニーズに対応する。  

教師：もうちょっと具体的に。鉄の業  

界ってどんな業界？鉄をつくる  

のにどんな親織がいるの？新し  

く何が必要になってくるの？  

10）判断の根拠 他者の立場に立って判断さ  

せる場面で，当事者の立場に立った判断の  

根拠について考えさせる発話が見られた。  

例）学生：（読者の立場に立って記事をど  

う読むかという教師の発間に対  

し）聞いたことをその場で書い  

ているのかというのを見分けて  

ですね。  

教師：それどうやって判断すればいい  

んだろう。読み手次第かな？  

11）概念化 学生の発話内容を抽象的な概念  

で説明することを求める発話が見られた。  

例）学生：資料作りの負担を減らす。  

教師：ああいう労働って何て言うの？   

発間と再開を通じて数多く出現していたのは，  

「推測」「補足」「理由」「結果」の順であった（理  

由と結果は同数）。「推測」については第4分節  

のみに見られたが，これは本事例における第4  

文節が他者の立場に立って考えさせることを主  

題としていたことによるものと思われる。以上  

のように，討論の過程では，不十分な内容の発  

話については，適宜当該学生に内容を「補足」  

させながら討論の筋道が他の学生にわかるよう  

に明示させるとともに，経営事象が生じた「理  

由」やその「結果」を学生に考察させることを  

意図した展開が図られているように思われた。  

3－2 確認   

確認の発話の形状としては，①学生の発話の  

中の特定の単語・文節の「くり返L」，②学生の  

発話内容のわかりやすい言葉への「言い換え」，  

③特定の概念を用いた学生の発話内容の言い換  

え（「概念化」），④「言葉」を補うことによる学  

生の発話内容の「補足」，⑤学生が発話した「趣  

例）学生：費任が明確化されるというか。  

教師：責任が明確になるので，そうす  

ると何がいいですか？  

5）定義 学生が提示した概念の定義を業界   

の特質に即して説明することを求める発   

話が見られた。   

例）学生：（フラット化でやりたかったこ  

とは何かとの教師の発間に村  

し）人減らし及び合理化。  

教師：合理化ってもうちょっと，くど  

いけど説明して。合理化ってど  

ついうの？  

6）程度 外部環境の影響や実施する経営革   

新についてどの程度のものを想定してい   

るかなど，発話の前提としで考えている具   

体的な事象が発生しうる程度について考   

えさせる発話が見られた。   

例）学生：あの，ニーズでも価格要求は厳  

しいところ，業界ではないかと。  

教師：低価格要求ね。このプレッシャ  

ーつて結構ある？  

7）確実性 製鉄業でニーズ変化が起こりう   

るのかなど，現実の経営場面で確かにそ   

の事象が起こるのかについて考えさせる発   

話が見られた。   

例）学生：えー，お客さんのニーズにあっ  

た，欲しいものとか。  

教師：鉄のニーズ変化っていうのをど  

ういうふうに。鉄ってそんなに  

客の好みって変わるんですか。  

8）否定的立場への反論 いわゆる「ゆさぶ   

り発間」と呼称されるものであり，否   

定的立場に立った問いかけに対する検討を   

求める発話が見られた。   

例）教師：（町の製鉄所でもニーズ変化が  

あるとする学生の発話に村し）  

このニーズ変化。鉄の。ずっと  

何か知らないけど棒とか板とか  

作ってりゃいいっていう感じが  

するじゃない。それは？  

9）具体性 業界特有のタスクをイメージす   

るなど，業界の状況に即して具体的に考  
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旨」を推測して「補足」，（む既に出た発話との  

「比較」，⑦「図示」又は善かれた図の指し示し，  

⑧学生の発話内容の「要約」，といった8カテゴ  

リーが見られた。学生の発話内容を明確化する  

ことを意図した教師の発話は，「言い換え」に留  

まらない多様な形状を伴って出現していること  

がわかる。また確認の機能は以下の4つのカテ  

ゴリーに分類することができた。各事例のうち  

二重かっこ内は発話の形状を示す。  

（1）論点となる概念の提示 学生が発話した  

内容のうち論点となりうる概念を抽出し  

て提示する発話が見られた。  

例1）学生：もともとずっとこう続いて  

いる企業，業界なんでたぶ  

ん年功化というのは進んで  

いる。  

教師：年功（発話しながら「年功」  

と板書する）。《繰り返し≫  

例2）学生：所詮やりたいことは多分リ  

ストラなんじゃないかと。  

教師：リストラっていうのは，こ  

れは人減らしと読むんです  

ね（発話しながら「人減ら  

し」と板書する）。≪言い換  

え≫  

例3）学生：管理職が持っていた権限が  

下の方に降りてくると思う  

んですね。それによって市  

場のニーズとかに素早く対  

応できるということで，ま  

あフラット化があうという。  

教師：管理，管理層をフラット。  

えっとじゃあ権限を委譲す  

るというのでいいですかね  

（発話しながら「権限委譲」  

と板書する）。≪概念化》  

（2）同一学生が示した内容間の関係整理 学  

生が発話した内容のうち論点となりうる  

複数の内容相互の関係を整理することに  

よって，学生の発話の内容に注意を促す  

発話が見られた。  

例）教師：意識の変革っていうのはこれ  

のことね（発話しながら既に  

板書した図を指し示す動作を  

行う）。≪図示≫  

（3）他の学生が示した内容との関係の整理  

学生が発話した内容と，他の学生が既に  

発話した内容のうち論点となりうる内容  

との関係を整理することによって，他の  

学生の発話の内容に注意を促す発話が見  

られた。  

例）教師：こっちにあるのは階層型の組  

織。こっちで求められるのは  

少人数（発話しながら既に板  

審した2つの個所を交互に指  

し示す動作を行う）。《比較》  

（4）論旨の明示 学生の発語が長い場合や発  

話内容があいまいな場合に発話内容の論  

旨を整理して明示する発話が見られた。  

例）学生：（フラット化することに対し）  

だからあの，製品企画とかは  

した方がいいんじゃないかと  

思うんですけれど，工場とか  

はほんとにする必要があんの  

かなって。  

教師：ここら辺からね。新聞記事  

を疑う。≪趣旨補足》  

分節ごとの出現回数を整理した結果が表4で  

ある。確認の発話の機能としては，「論旨の明  

示」，「論点となる概念の提示」の順に多く見ら  

れ，各々の形状としては前者は「要約」「言葉の  

補足」「趣旨補足」の順に，後者は「くり返し」  

「図示」「概念化」の順で多く出現していた。   

確認の発話を機能と形状の視点から分類した  

ところ，本事例からは13タイプのカテゴリーを  

確認することができた。この中では「論旨の明  

示」における「要約」，「論点となる概念の提示」  

における「繰り返し」の順に出現回数が多かっ  

た。中でも「要約」は学生の発語内容が長い場  

合などに学生の発話内容を整理する「論旨の明  

示」以外では用いられていなかった。T教授は，  

討論の過程における学生の発話内容は逐一板書  

する授業スタイルを採用している。表中の権能   
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表4 「確認」の発話の授業展開における形状と機能  

②   ③   ④   ⑤   ⑥   ⑦   ⑧   

くり返し  言い換え  概念化  言葉の  計  

補足   

（D   7   0   4   0   0   11   

論点となる  3   0   1   0  0  4   

概念の擾示  4   2   3   l  5  15  

4   0   0   0  4  8  

18   2   8   1  0   0  9  0  38   

◎  3  0  3  

同一学生が  0  0  0  

示した内容  1  0  1  

間乃関係整   0  10  10  

0   0   0  0   0  4  10   0  14   

⑳  2  0  2  

他の学生が  0  0  0  

示した内容  0  0  0  

との関係整  0  1  1  

理   0   0   0  0   0  2  1   0  3   

輔   1   1   0   2   4   

諭旨の明示  0  0  0  0  0  

0  0  3  5  8  

8  12  8  12  40  

9  0   0  13  11  0   0  19  52   

8   0   4   0   5   0   2   20  

3   0   1   0   0   0   0   0   4  

計  4   2   3   3   1   5   5   24  

12   0   0   12   8   0   15   12   59  

27   2   8   14   11   6   20   19   107   

注）表2中の「確認」の発話の出現回数の内訳を示す。   

各欄のうち左側の列は各文節ごとの出現回数を、右側の列はそれらの合計を示す。   

左側の列は上段より、順に第1文節～第4分節における出現回数を示す。  

の（2）（3）のように発話内容相互の関係を整理す  以上より，討論の過程では，学生の発話内容  

ることを意図した場合には，内容相互の関係を  を「要約」したり，内容が不十分な学生の発話  

明瞭に指し示すために板書が活用され（「図示」），   に対して教師自身が「言葉の補足」や「趣旨の  

発話による「要約」が用いられなかったのでは   補足」を行うことによって「論旨の明示」を行  

ないかと予想される。  い，討論の筋道を他の学生にわかるように示す  
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とともに，学生の発話の中の特定の単語・文節  

を「くり返し」たり，板書による「図示」，学生  

の発話内容を教師自身が「概念化」するなどに  

よって，「論点となる概念の提示」を行い，それ  

らの概念に対する学生の注意を促している様子  

がうかがえた。  

4．結語：経営教育における教授方略上の意味  

以上の分析から教師の発話は，不十分な内容  

であった学生の発話に対して，当該学生自身に  

内容を補足させたり，教師自身が内容の補足や  

要約を行いながら，討論の筋道が佃の学生にわ  

かるように明示するといった機能を果たしてい  

ることが明らかとなった。しかしこのような教  

師の発話の機能は，ケースメソッド授業に限ら  

ず教室談話においてしばしば確認されてきたと  

ころである（1（））。以下では本研究から明らかにな  

った教師の発話の機能が，ケースメソッドを用  

いた経営教育において教授方略上いかなる意味  

を持つのかに焦点を当てて考察したい。3－1節  

及び3－2節で示した発話例から，次のような特  

徴を見出すことができる。   

第1には，教師の発話がデシジョン・ケース  

を用いた経営教育のねらいに合致していると考  

えられる点である。ケースメソッドの特質とし  

ては，硯実の重視と個別論の重視がしばしば指  

摘されている。経営現場で責任ある意思決定が  

できるマネージャーを育てるためには，現実の  

問題に焦点を当て，各ケースの個別の状況にお  

いてどのように意思決定を行うかといった訓練  

が重要になるのだという（SchoenandSprague  

1954）。現実の経営場面で確かにその事象が起  

こるのか，業界特有の状況に即して具体的な検  

討ができるか，現実にはそのような経営事象が  

どの程度発生すると考えるかといった経営事象  

の「確実性」「具体性」「程度」を問う発問や，  

ケースに登場する経営者等の立場に立ち，一定  

の根拠を持って判断ができるかなど，具体的な  

状況を「推測」し，具体的な状況下での「判断  

の根拠」を問う発間などは，現実的・個別的な  

経営課題を想定した場合の意思決定能力を培う  

ことを意図して発せられているように思われ  

る（11） 。   

また経営事象が発生する「理由」やその「結  

果」を考察させることを意図した発間も，ケー  

スメソッドのねらいに合致した発間と考えてよ  

いだろう0そもそも経営事象が「なぜ」「どのよ  

うに」生じているのかを明らかにするためには，  
継時的な追跡が必要になることから，ケースを  

用いた分析が有用であるとされている（Yin  

1944）0本授業であらかじめ学生に考えさせる  

ために授業前に提示されていた設問も，「なぜ」  

「どのように」を問うものであった。経営事象が  

発生する「理由」やその「結果」を考察させる  

ことを意図した発問は，ケースを用いた経営教  

育における授業のねらいを達成するためには必  

須の発間であるように思われる。   

第2には，現実的・個別的な経営事象を経営  

学分野で使用される概念を用いて説明すること  

を意図した発話が複数見られる点である。本研  

究で「概念化」と称した教師の発話，すなわち  

学生の発話内容を抽象的な概念を用いて再度説  

明することを求める発間や，教師自身が特定の  

概念を用いて学生の発話内容を確認する発話が  

それである。またニーズ変化 合理化，リスト  

ラなど，一般に用いられている抽象的な概念が  

意味するところを具体的に考えさせる発間（本  

研究における「具体性」「定義」を問う発間）か  

らも同様の授業意図がうかがえる。中でも教師  

自身が経営学分野で使用される概念を提示して  

学生の発語内容を確認することを意図した「概  

念化」の発話は，経営の現実に対する理論の蓋  

然性を問うための思考の道筋の模範を教師自身  

が示すことで，同様の思考を学生自身に促す効  

果を発揮していることが予想される（12）。   

本稿における分析は，特定の単元を扱った一  

事例における教師の発話の記述に留まり，教師  

の発話を契機として学生の思考過程がいかに変  

容するのかを明らかにするには至らなかった。  

今後の研究においては，単元が異なる複数の事  

例をもとにして分析を引き続き行うとともに，  

ケースメソッド授業における教師の発話と学生  

の思考過程の関係を明らかにすることを通じて，   
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かけて討論したのちに，それら実態が組織変革   

の論理と乗離していることへの疑問を学生自身   

が発話しており，授業前に教師がシラバスで示   

した設問内容に該当する主題への転換が，討論   

の自然な流れの中で，学生の主体的な発話を契   

機としてなされていた。－一方拙稿において上記   

の授業と同様の手法で分析した2001年5月14日   

に実施された授業では，製鉄業の実態について   

の討論が導入部分で十分になされていなかった   

ことから，議論の過程で別の主題へと展開を移   

そうとして教師側から学生が注意を喚超される   

場面が見られ，叫部の学生の思考の道筋が混乱   

している場面が生じているように見受けられた  

（佐野2005b）。以上を考慮して今回分析対象と   

なる授業としては前者を選定した。同じ授業者   

が行う同山の単元及び授業のねらいに基づく複   

数の授業記録の中から，授菜展開が異なる授業   

を比較した結果に基づいて選定したために，結   

果として1999年に実施された授業が分析対象と   

なったが，組織のフラット化に関わる単元は現   

在でもKBSの「組織マネジメント」の科目に位   

置付けられており，授業で取り壊われるテーマ   

としては今日的な意義を有Lているものと考え   

ている。  

（4）以上二つの基準については長谷川（1991）を   

参考にした。  

（5）同様の分析を行なった拙稿（2005b）では，   

ここでの「再開」を「応間」と呼称していた。   

しかし授業の談話分析においては，ベラック  

（Be11acket．al．，1966）に見られるように，「応答」  

（responding）約手法という概念が，発間に代表   

される「誘引」（soliciting）的手法に対応した概   

念として用いられることが少なくないことから，   

本稿では，発話した学生に対する発間が誘引的   

手法の一つであり，「応答」的手法とは異なるこ   

とを明瞭に示すために，前稿での「広間」を  

「再開」と呼称し直した。  

（6）談話分析においては，意味を保持した言い換   

えや要約でも，下敷きとなった発話が特定され   

れば「くり返し」と認められている（中田1992）。   

本研究が設定したカテゴリーの「確認」には，   

下敷きとなった発話の特定が錐しい発話も含め  

教師の発話の効果を検証することが課題になる  

と考えている。  

（謝辞）本研究の分析に当たり授業記録の使用を   

ご快諾くださ った慶應義塾大学の高木晴   

夫教授に心より感謝申し上げます。  

注  

（1）ここでの発話のレベルはWatson＆Glaser  

（1980）によるCriticalThinkingAppraisal   

Manualをもとに，次の8つのレベルを設け，4   

～8を認知レベルが高い発話であるとして，こ   

れらのレベルに分類される学生の発語と，これ   

らのレベルを促す教師の発話の数を比較してい   

る。各レベルは次のとおりである。1質問への   

直接の回答 2問題の指摘 3本質的な問題の   

特定 4数億による分析 5戦略や行動計画の   

言及 6戦略の詳述 7理由の言及 8戦略の   

評価。しかしながら筆者が分析するT教授の授   

業は，経営者としての対処の仕方の意思決定や   

柔軟な思考を行うことが授業のねらいとして高   

い比重を占めており（佐野2003），上記4、8   

が授業のねらいとされているわけではないと考   

えられることから，本稿ではLouise（1994）が   

用いた指標に基づいた学生の発語の質の分析は   

行っていない。T教授の授業における学生の発   

話の質そのものについての分析は今後取り組む   

べき課題と考えている。  

（2）認知心理学では，日常生酒のさまざまな活動   

の中で実際に生成された－まとまりの意味を構   

成する言語テキストやその言語を生み出す状況   

や文脆を含む活動を談話（discourse）と称する   

とともに，言語テキストとしての発話や文章の   

理解及び生成の過程とそれに関与する要因の研   

究を「談話研究」と称している（秋田2002）。   

本稿においてもこの整理に従い，言語テキスト   

そのものを指すときには「発話」の用語を用い，   

授業の文脈の中での発話生成に関わる分析を行   

う場合には「談話」分析のように，「談話」の用   

語を「発話」と区別して用いている。  

（3）今回分析対象とした授業では，製鉄業におけ   

る問題の所在を，製鉄業の実態について時間を  
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D．コルブの軽験学習論を手がかりとして」『筑   

波大学教育学系論集』第29巻．  

佐野享子（2005b）「ケース・メソッド授業におけ   

る教師・学生間の相互作馴こ関する一考察－ビ   

ジネス・スクールにおける討論授業での教師の   

発話に焦点を当てて－」『京都大学高等敦育研究』  
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号．  

佐野享子（2006）「討論授業における経験学習サイ   

クルと教師の役割一職業人を対象とした授業例   

に基づいて－」『筑波大学教育学系論集』第30   

巻．  

た。  

（7）談話分析において，分析の単位として「ター   

ン」及び発話の行為的擬能（「move」と呼称さ   

れている）を用いる点については，熊谷（1997）   

を参照のこと。  

（8）授業後のT教授へのインタビューによれば，   

ケースの事実については予習で確かめているこ   

とが前提なのでクラス討論においてはこの部分   

に時間をかけないようにしているとのことであ   

った。  

（9）1－2－1及び1－2－2の分節は，なぜ製鉄業で組織   

のフラット化を導入するのかを主題とした分節   

ト1の中で，製鉄業においてはニーズ変化に対応   

するために組織のフラット化を導入していると   

の学生の発話がなされたことに対し，そもそも   

製鉄業におけるこけズ変化とは何かを考えさせ   

ることを意図して，授業の過程でT教授が設志   

した主題である。  

（10）例えば熊谷（1997）は，小学校の教室談話に   

おける教師のくり返しの発話に，話の筋道を明   

示するといった機能を見出している。  

（11）ケースメソッド授業において，経営課題への   

対処の仕方について意思決定する能力を育成す   

ることがめざされているという点については，  

「組織マネジメント」の科目で提示された設問と   

教師の計3回の授業における党閥を分析した拙   

稿においても示されている（佐野2003）。  

（12）現実的・個別的な経営事象を経営学分野で使   

用される概念を用いて説明する授業の過程が学   

習の効果を促進するという点に関しては，拙稿  

（佐野2005a，2006）において，コルブ（Kolb，D．）   

が提示した経験学習サイクルモデルを援用した   

検討を行っている。  
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method，andconsiderswhatkindofteachingstrategleSteaChersshouldemployinmanagementeducation．   

Inthisstudy，Classdiscussionsof丘rst－yearmaSterSdegreestudentsinbusinessschooIwererecordedand  

transcribed，andeachsentencespokenbytheteacherswasthencategorizedbasedoneachstatementinorder  

toexaminethepurposeofeachsentenceindetai1．   

ThisanalysISreVealedtwofacts・Firstly，teaCherdiscourseisintendedtocultivatedecision－makingabilities  

inrealistic，CaSe・by－CaSemanagementChallenges．ThisincludessituationspOSed，SuChas“thinkwhetherthis  

COuldpossiblyhappeninactualmanagementsituations”，“discussspeciBcally，uSingindustry－SpeCi鮎situations”，  

and“putyourselfintheshoesofthemanagerorotherswhoareincludedinthiscase”．Inaddition，Wefound  

thatquestionsaskedbytheteacherencouragedstudentstodiscussthecausesorresultsofproblemsthatmay  

arisewhenmanaglngabusiness・Thesequestionsshowedthecharacteristicsofthequestionsusedtoachieve  

theobjectivesofmanagementeducationinwhichthecasemethodshadbeenimplemented．   

Secondly，WeObservedthatmanyteachers’discourseexplainedrealistic，CaSe・by－CaSemanagementeVentS  

Withtheconceptsusedinbusinessscience・Abovea11，theteacheraddedcommentstostatementsmadeby  
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theteacherindicatedexamplesofthetheoryもviabilityinrealmanagementsituations．  
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