
授業 〈成功〉 の 「びみ ょうさ」

一 授業場面の会話分析から一一

川 妻 篤 史

"Successful" Lesson as a Practical Accomplishment

Atsushi KAWATSUMA

0.は じ め に

授業は教室にいるメンバー達が作り上げてい くワークである。そういう意味で、たしかに

それは教師と生徒の共同所産である。しか し、授業は単に 「教師である」人 と 「生徒である」

人がいるだけで達成されうるだろうか。また、このワークの く成功〉のカギを握 っているの

は、教師たちや生徒たち個々人の意識や意図なのだろうか。実際、こうしたワークの 〈成功〉

は偶発的で予測不可能である。そのワークが 〈成功〉 したのか否かを決定する基準は一般化

などできそうもない。そもそも、そのワークの く成功〉が一体どのようなものなのかを定義

することも、またそのワークそれ自体がどのようなものなのかさえ定義することも困難であ

る。 ところが、にもかかわらず、我々はこうした定義することすら困難なワークにっいて、

観察することも、理解することも、言及することもできる。

そこで、本稿は次のような前提を採用する:授 業というワークの 〈成功〉は定義 したり、

一般化 した りすることができないからこそ、そのワークそれ自体の内部においてその 〈成功〉

を組織する不断の実践を見出す ことができる。 したがって、注目され るのは、授業 という

ワークに参与す るメンバーたちがそのワークの活動の内部で/と して、絶えずそれ自体につ

いて言及 しっづける進行中の達成のワークである。

本稿の目的は、授業の 〈成功〉がどのようにして達成されるのかにっいての考察を行 うこ

とである。今回の分析で特に注目されるのは、会話におけるもっとも基本的な連鎖組織、っ

まり、話 し手の順番組織 にっいてのい くっかの特徴である。たしかに、授業というワークを

いかに して 〈成功〉 させるかという問題は、とりあえず会話における順番組織 という水準か

ら引き出される手段を用いれば部分的に解決可能である。 しかし、このような手段のみで十

分だというわけではない。 この問題の検討をさらに進あていくたあには、授業 というものが

全体としてどのように構造的に組み立てられているのかにっいても触れることが必要 となる
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だろ う。 また これは、教室 の 「雰囲気」 とい うものが どの よ うに組 み立 て られて い くのか と

い うこ とに迫 る一つ の試 みで もある。

前半 では、 メハ ン(1979、1985)に よ って展開 され た授業場面 の会話 分析研究を レビュー

す る。後半 では、 その レビューを踏まえ、著者 の手元 にあるデー タの会 話分析 を試 みる。

1.メ ハンの教室授業の会話分析

1-1,「 授業」の構造/構 造化

メハ ンは、「LearningLessons』 において、授業中に交わされる会話を詳細かつ体系的に

分析 した。 この著書が会話分析にあたって依拠した視点は、エスノメソ ドロジーの会話分析

に負 うところが大 きい。そもそもエスノメソドロジー研究の会話分析は、 日常の自然な会話

を分析することで豊かな知見を蓄積 していった。「隣接対」や 「発話順番取得 システム」など

という概念 は、そうした蓄積の一つ ということができるだろう。メハ ンは、 こうしたエスノ

メソドロジー的な会話分析の手法を応用、発展させ、授業 というきわめて制度的な会話の分

析を試みたのである。当時、会話分析が日常会話の場面で一般的にみ られる会話の構造を定

式化することに専心 していたのに対 して、彼の研究では制度 ・社会構造 と会話 との リフレク

シィブな関係をも視野にいれることが目指された。

まず彼が教育的な相互行為に特徴的なものとして見出 したのは、授業でみられる教師と生

徒の対話において次のような3っ の部分か らなるシークエ ンスが組織されているということ

である:[発 問(1)一返答(R)一 評価(E)]。 メハ ンは、 このシークエンスを教室内の言説を組

み立て、構造化するたあのもっとも基本的な単位として定式化 した。事実、彼は、授業の会

話を トランスクリプトするための基本的な枠組みとしてこの定式化を採用 している。発話を

「発問」「返答」「評価」という3っ に分類 した上で、会話を トランスクリプトしていく彼の表

記 スタイルは、他の数多 くの会話分析者たちとは異なり大変ユニークである。

しか し、そもそもこのシークエンスが定式化されたのは、単に分析者たちに利用可能な分

析枠組みを提供するためだけではなかった。 このシークエンスは、その当の場面の参与者た

ちが組織する 「方法」として定式化されたのである。この点に関 しては、このシークエンス

には二つの隣接対が内在 しているという彼の言及か ら窺い知 ることができる。その二つの隣

接対のうち、「発問一返答」という対が第1隣 接対である。このペアが完成 したとき、そのペ

ア自体が第2隣 接対の第1ペ ア成分になる。そして、第2隣 接対の第2ペ ア成分は、「評価」

であり、それは 「発問一返答」ペアの完成に対するコメントとなる。つ まり、 ここでの論点

は、このシークエンスは、3っ の行為が単に連続(隣 接)し ているだけで完成するわけでは

ないということである。第1隣 接対の第1ペ ア成分の 「発問」は、その第2ペ ア成分 「返答」

があってはじめて、「発問」としての意味をもち、また 「返答」も 「発問」があってはじめて

その 「返答」としての意味をもっ。 しかも、その第1隣 接対の完成がない限り、第2隣 接対

の第2ペ ア成分 「評価」は意味をなさず、逆に第1隣 接対はその第2隣 接対が組織 されるこ

とで 「発問一返答」 として適切な意味を持つことができる。 これ らは、ある一つ の発話がな
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されただけではその意味を確定できないというまさに相互反映的な関係にある。連続 した発

話をある一っのまとまった意味のあるものとして適切に位置づけるメンバー達のさらなる組

織化があって始めて、 このシークエンスは一つの構造として意味をもっ。 このシークェンス

は、授業をメンバーたちが内生的に構造化する方法を示 しているのである。

しかも、この基本的なシークェンスは、発話者たちの属性 とも結びついている。 このシー

クエンスは誰が しゃべっているのかについての定式化を も含意 した ものである:[発 問]を

する 「教師」、[返答]を する 「生徒」、「教師」による[評 価]。 このシークエンスを発話者の

属性のシークエンスとして定式化すると次のようになる:[教 師一生徒一教師]。 しかし、 こ

れは、教室における発話の連鎖が教師と生徒との発話交換から成 り立っているという単なる

授業の構造を示 しているのではない。 この定式化は、ある種規範的な ものとしてその相互行

為の場面において作用 している:教 師の発話のあとには、生徒の発話が続かなければならな

い;そ の生徒の発話の次には教師の発話が続かなくてはならない。これはまさに、発話を交

換 し合う二者が、一方は 「教師」であり、他方は 「生徒」であるということか ら、各々の発

話を[発 問][返 答][評 価]と して意味付けていく、っまり 「授業」を構造化 してい く側面

をも指示 しているのである。

メハ ンは、 このシークエンスの組織化が教育場面に特有な制度的セッティングを構造化す

るための有力な資源 とな っていることを強調する。メハ ンはっぎのような2つ の会話例(〈例

1>と 〈例2>)を 引いて説明している:

〈例1>A:何 時ですか、Bさ ん/B:2時 半です/A:と てもすば らしい、Bさ ん

〈例1>に 見 られる3番 目の発話は、まさにその直前の二つの発話 「発問一返答」の完了を

評価 しているもの(っ まり、[評価])で ある。 しか し、日常会話において も3つ の部分か ら

なるシークエンスがあらわれることがある:

〈例2>A:何 時ですか、Bさ ん/B:2時 半です/A:あ りがとう

ところが、これ らの二つの会話を比べたとき、明 らかに、その両者 の3番 目の発話 は異

なった機能を果た している。例1の 「とてもすばらしい、Bさ ん」という発話は、前の返答を

評価 しているのに対 して、例2の 「ありがとう」という発話は、前の返答への感謝を表 して

いる。こうした違いは、一方がすでに知られている情報を問 う質問であるのに対 して、他方

は答えを求める質問である。すでに知 られている情報を問 う質問がなされたときには、その

質問者はすでにその答えをもっており、それは返答者の知識をテストしている。それに対 し

て、情報を求める質問には、その返答者がその答えを提供 してくれるかどうかの情報や想定

がない。教育場面 においては、 こうした例1の ようなすでに知 られている情報を問う質問が

頻繁になされる。 こうした ミクロな会話でのやり取 りを通 じて、生徒の知 らないことを教師

は知っているという知識の社会的配分が構成されていく。つまり、メハ ンの論点は、日常生

活のシークエンスと異なった特殊な構造をもつこうした教育的な言説のシークエンスが、そ

の場面を 「授業」として組織 していくための資源として利用可能であるということである。

しか も、それは、単に ミクロな相互行為場面だけでなく、教師と生徒との知識配分というマ

クロな構造をも構成 していく資源 として利用されているのである。

一65一



教 育 ・社 会 ・文 化 研 究 紀 要 第6号

1-2.「 見られていて、気づかれている」授業の構造/構 造化

以上、メハ ンの授業の構造/構 造化に関する研究をレビューしてみた。ところが、こうし

たメハ ンの議論 を概観 してみた とき、私はつぎのような印象を拭 い去 ることができなかっ

た:「 どこかで聞いたことがある」。こうした印象を持つのは私だけだろうか。そこで以下、

引用する言説をみてもらいたい。まずは、『教室をいきいきと』の一節:

「一人ひとりが思いっきを話す ことができますように、 まずめいめいで考えます。 そのと

き、教師としてはただ、自由になんでもよいからといっておかず、できるだけあいめいの考

えを豊かにし、みんなもああいい思いっきと思い、指導者 も心からほめることのできるよう

な案が出て くるよう、 ヒントを与え、めいめいの中に開きかかっているものを開くように、

「それはいい考えだ」とみんなでいっしょに感心するような案が出て くるように、指導者 とし

て力いっぱい努力 します。その努力なしに、自然に出てきたものをほめるとい うのではなく、

ほめたいものが出て くるように骨折るのです」

また次に示すのは、「授業を実際に創る場における、有効な方法」について教師向けに書か

れた著書 『日本の学力12巻 授業』の一節:

「授業は(現 象的には)教 師の発問 ・指示 ・説明 ・評価によって展開 します。それはことば

によってなされ、 教師の表情 とか動作、 板書とか資料提示とかはそれを補充するものです。

……(中略)… …このように、発問 ・指示 ・説明 ・評価が授業展開の機動力とな り、全体の流

れをつ くります。そういう意味で、この四つの活動(働 きかけ)は 授業の死活を握 っている

ものです。後述するように、その活動個々についての一般的技法 もあります。」

ところで、これ らの言説は、メハンの定式化 した授業を組み立てる基本的なシークェンス

と極めて類似 していないだろうか。実際、ここで引用 した言説は、教師を目指す人々や実際

に教壇に立つ教師たちに授業を組み立てるための指針を示すためのものである。 もしこのメ

ハ ンの定式化がこれ らの言説 と同じ水準でなされたものであるとするな らば、メハンの示 し

たシークエンスは、まさに教師たちが授業を 「うまく」組み立てるために関心を注いでいる

「テクニック」を定式化 したものであるということになる。

こうして見てみると、上で紹介 した 「日本の学力12巻 授業』の続きの一節にみ られる

次の言葉は大変興味深い:

「それでは、そういう発問以下 の個々の活動の差が授業の善 し悪 し、流れのある、な しを決

定するのでしょうか。どうも、ちがうようです。むしろ、その個々の活動を生み出すもとが
コ 　 コ 　 　 ロ ロ つ 　 　 コ 　 　 　 　 り り り 　 　 　 コ 　 　 ゆ 　 ロ 　 コ 　 　 　 　 ゆ ロ 　

あり、それが個々の活動の適否、的確性の善 し悪しをささえているように思われます。流れ

というものは、個々の活動、部分部分をただ接着させてうまれて くるというものではなさそ

うです。」(強調 は川妻)

2.授 業 の 会 話 分 析

2-1.問 題 関心

本稿で取 り上 げる資料 は、 新 任教師 を ドキュメン トしたNHKの テ レビ番組 で登場 して く

一66一



川 妻:授 業 〈成功〉の 「びみょうさ」

る授 業風 景で ある。分 析す る場面 は、小学校へ赴任 して1年 目の新 任教 師が3学 期を迎えて

教科書 に掲載 されていない教材 を用いて授業 を行 うとい う授業場面。 そ こで印象的だ ったの

は、授業後 の次 のよ うな教師の コメ ントである:

「や る前 はや っぱ り不安 で した。マニ ュアルがないか ら、は じめ は全然駄 目で した。…… な

んか こ う、 ま あ今 日の はわ りと面 白か った し、ん、 もっとい ろいろな ものを教材 として使 っ

てみ たい。」

ここで、注 目 したいの は、 は じあの うちは 「全然駄 目」 であ った授業 が、最 終的には 「わ

りと面 白」 くな って いったという点である。 つまり、 この授 業 は、 その進行 に伴 って、 ある

質的 な転換 が生 じた とい うことで ある。 また、 この授 業が 「面 白か った」 とい うコメン トは

生徒か らも出されて いる。 その中で 目をひ くのは次 の ような コメ ン トであ った:

「びみ ょ一にお もしろか った」

この コメ ン トの 「びみ ょう」という表現 は、「授業」は成員 たちの絶 えざ るワークの所産 で

あると考 え る本稿 の立場 を、 うま く言 い当てている。授業 の く成功〉 は、単 に先生の厳格 な

コン トロールに よって達成 されるわけで も、生徒 たちの従順 さによ って達成 され るわ けで も

ない。 また、 そ こには、完成 されたマニュアルが用意 されて いるわけで もない。それ は、ま

さにマニ ュアル化を超 えた、教師 と生徒たちの行為が織 り成す偶然 的な活 動の所産で ある。

その く成功〉 が、 いつ、 どこで訪 れるか、教師にも、生徒 に も分 か らない。 しか し、 まさに

こ うした個人 的 な意図 を超 えた現象 は、なに も無秩序 だとい うわけで はな いだ ろう。 も しこ

の現象 が無秩 序で あ った とす るな らば、 この教師や生徒 たちは 「お も しろか った」 とい うコ

メ ン トをそ もそ も引 き出す ことはで きなか ったはずで ある。

以下 で は、この教師 と生徒 のコメ ン トを損な うことのな いよ うに、「全然駄 目だ った」授業

場面 と 「お も しろか った」授業場面 とを対比 しなが ら、発話順番取 得 に注 目 して分析 を進 め

てい く。

2-2.「 全 然駄 目だ った」授業

次 の会話 デー タは、教 師が 「全 然だめだ った」 と評 した 「は じめ」 の授業場面:

【デー タ1】

1T:さ て

2S1:り ん りん りん(は ち)が とぶ(4.0秒)

3T:す ず がい っぱい レコー ドみたいにいろいろな歌、 こ うや ってふ って も出て こな いの

はだ めなんだ ろ うか(3.0秒)

4T:ど う なんだ ろう。私 が空 を飛べな いのはだめなんだ ろうか。鳥 が走れ ない のはだめ

なん だ ろうか(LO秒)

5T:み な さんだ った らね。 これ今、私 と小鳥と鈴 、 こ うや ってい っぱ い くらべ いるよね

で きる こと とで きな い ことか いて るで しょ。み な さん だ った らさ、 じゃどれが一

番:一 番 になる と思 う。順位つ け られ ると思 う//一 番

6S2://っ け られ ないよ
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7T:3っ で て るけ どさ

8S3:私 も ことりも鈴 も で きることとで きないことが 両方 とも同 じく らい ある

9T:う ん うん

10S3:か ら順位 はっ けられない と思 います

UT:ほ か にない(5.0秒)

12T:う ん 、順位 っけ られないんだ った らさ

13S4:っ け られ るよ

14T:っ け られ る

15S4:う ん:小 鳥が//一 で うん鈴が二 鈴 が二 うん うん

16T:う//ん 小 鳥が一で 何が 鈴 が二 で私が3番

17S5:僕 は この詩 の中で は一番 はこの人間で、二番 は小鳥 で、三 番 目は鈴 だと思 います

18T:あ っ、順番 ちが うのがでてきた よ、 はい(2.0秒)

19S6:僕 は()く ん の どれ も順番 をつ けられないのに賛成 なんですが、 これにの って い

る詩以外 に も数えれば い っぱいある と思 います っ けられ ない と思 い ます

20T:あ_

21T:じ ゃあさ、他 に もどんな ことが あると思 う

さて、このデー タが メハ ンの示 した基本的 なシークエ ンス(1-R-E)の 形 を取 って いる こと

は簡 単に見て取 れる。発話(1)・(3)～(5)・(7)は[発 問]、(8)(10)は[返 答]、(9)

は[評 価]。 また、(ll)(12)は[発 問]、(13)は[返 答]、(14)は[評 価]で あ ると同時 に、

さらな る[返 答]を 促す[発 問コ にな っている。そ して、(15)は それ に対 す る[返 答]と な

り、その後 に、(16)の 補 足 的な[評 価]が 続 く。さ らに、(17)の[返 答]が 続 き、そ して、

(18)の[評 価]と[発 問コが来 る。(19)は[返 答]と な り、(20)は 、 それ に対す る[評 価]、

(21)は[発 問]と なる。 このよ うに見 てみると、 この授業 場面 は、「授業」 と して きわめて

秩序だ って いる とい うことがで きるだろう。

ところが、奇妙 な ことに、 こうした秩 序だ った授業 に対 して、教師 は 「全然駄 目で あ った」

とコメ ン トしてい る。 とすれば、授業 〈成功〉をその授業 の発話構 造が メハ ンの示 した シー

クエ ンスに従 ってい るか否か という点 か ら説明で きない とい うことな る。 とはいえ、 こ こで

ひとまず次 のよ うな仮説 を引 き出す ことがで きるだろ う:授 業 の発話が1人 ずつ順 序 よ く秩

序 だってなされてい ることは、必ず しも授業 と して 〈成功 〉 した とい うことを意味す るわけ

ではない。

ここで、先 ほどメハ ンの提示 した会話 例(例1・ 例2)を 見 かえ して みよ う。そこで論点 と

な っていたの は、教育場面で の会話の シー クエ ンス組織 の特殊性 であ った。 と ころが、 よ く

考 えてみ ると、 例1が 授業場面 に特有の もので あり、例2が 日常場面 に特 有の ものであ ると

い うことは確証 で きないとい うことが分か る。 この例1の 会話 は、必 ず 「授業」 とい う場面

設定 を特徴 づ けるよ うな会話 であるというわけではない。 た とえば、 このよ うな会話 の形式

は、授業 だ けで はな く 「休 み時間」にお いて も見 られ るであろ うし、「親 子 の会話」 にお いて

も展開 され るか もしれない。も しくは、「眼科治療の最 中」とい う場面 設定 であ るか も しれ な
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い。 また、 事例2に 関 して も、 これが授業でなされな いとい うことを根拠付 けるもの はな に

もな い。実 際、Aの 「あ りが とう」 とい う発話は、Bの 発話 その ものに対 して なされ たもの

であ ると も考え られ る。

これは、 サ ックス(1972)や シ ェグロフ(1991a、1991b)が 提 起 した 「レ リバ ンス問題」

に関 わ る問題で ある。我 々があるカテゴ リーやあるコ ンテキ ス トを援用す るとき、 そのカテ

ゴ リーや コ ンテキス トの援 用が 「正 しい」 という理 由か らだけでは、その援 用の レリバ ン ト

さ(適 切 さ)を 保証 で きない。 その保証 は、あるカテ ゴ リーや コンテキ ス トの援用が適切 に

なされて いるとい うことを明 らかに観察可能で、理解可能 な形 で絶 えず指示す る活動 によ っ

ては じめて可能 になる。 それは、常 に、進行中の問題 として、達成 され なければな らない課

題 なので ある。

「授業」 とい うコ ンテ クス トの援用 は、その場面が 「教室」であ ることによって、その参与

者 たちの一方 が 「教 師」で、他 方が 「生徒」であ ることに よって、 また、会話形式 が 日常生

活 の会話形式 と異な って いるとい うことによって保証 され るので はない。 とい うの も、 そ も

そ も、 その場面 が 「教室」であ ること、 その参与者達 が 「教師」 と 「生徒」 である こと、 会

話形 式が 日常 の会話 と異 なってい ることが、 もし仮 に 「正 しい」 と して も、 それ らが 「レ リ

バ ン ト」で ある とい うことに は必 ず しもな らないか らであ る。 とすれば、IREを 授 業場面 に

特有 な もの と して措 定 す るメハ ンの定式 化 は、授 業 とい うワー クに参与 す る者 た ちが その

ワー クにおいて/と して常 にそれ 自体 に言及 しっづ ける方 法、っ ま りエス ノメ ソッ ドを捉 え

損ね て しま って いるといえないだ ろうか。

シェ グロフは、 こ うした 「レリバ ンス問題」 に対す る代替案 を提示 して いる。その代替案

とは、話者 の移行 に適切 な場 とい うものがいかに して生 み出され、組織 されて いるのか、い

か に して発話が適切 な もの として配置 されてい くのか とい う発話順 番の取 得 に注 目 して い く

方針 であ る。ただ し、 この代替案 は、「レリバ ンス問題」を回避す るための もので はな い。こ

の方針 の問題関心の射程 は、 まさに会話を組織 してい く上 で 「レ リバ ンス問題」が メ ンバ ー

たちによ って どのよ うに扱われているのか とい うことにあ る。 つ ぎに、 この方針 に したがっ

て、発話者 の移行が いかになされてい るか とい う点 に着 目 して、「お もしろか った」授業場面

を見 てみ よ う。

2-3.「 お も しろか った」授業

【デー タ2】

lT:ち ょ っとい い。社会 や るけ どさ、ち ょっとだ けいい。先生 ね、 さ っき国語 おわ る

ち ょっと前 に リサさんか らこうい うこと言 われ たの//

2S1://シ ッ

3T:今 ね この詩 なん だけど、 それ じゃ、 みんな もしか して もっとあ るん じゃな いか って

ね、他 に もくらべ るものあるんだ よっておわ ったんだけ ど、 リサさんね、 みすず さ

んが どう して い っぱいあるなかで鈴 と小鳥 に したんだろ うってい ったの

4S2:(と び た)//
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5SS://()

6S3://カ 〉いた//

7T://と くべつ//か い た?

8T:と くべっみすず さん//に とって鳥 と鈴 はなん か格別 の//も の だ ったん じゃないか っ

9S4 .://ハ イ//ハ イハ イハ イ

10T:っ て(あ ったの)

11S5:い え にあ ったの

12S6:(//)

13T://じ ゃなんで こうなったんだろ うね、 なんで これに

14SS:

15T:し た んだ ろうね//・

16SS:()//

17T:(と りが手で その中 に)鈴 が入 っているか らじゃないの

18SS:Hahahahahah//haha

19T://先 生 、先生 あ一

とお もった もん//先 生 も考えた ことなか った もん//こ れ

20SS://ハ イ ノ・イハ イハ イ//ハ イ ハイハイ

21SS://()//

22S7://み す ず さん は//

23T://き き なさい

この デー タ2の 発話連鎖 は、 これまでに 「授業」 として レ リバ ン トで あ るとされて きた発

話形 式か ら 「逸脱」 してい る。 メハ ンの定式 化 した基本的 な シークエ ンスで は、発話者 の移

行を コ ン トロールす るのは[発 問]と[評 価]を 行 う 「教 師」 で あった。 この シークエ ンス

の定式化 には、発話権 が教 師によ る生徒の指名 によ って移行 す るのが、 もっと も 「授業」 と

して適切 な発話 者 移行 の手 続 きで あ るとい う ことが含 意 され てい た。 ま た、 シ ェグ ロフ

(1987)は 、さまざまな会話 を次の2っ を対極 とす る連続的 な尺度 のなかに位 置づ けるこ とが

で きる と考 えた:「 局域 的順番割 り当て」対 「事前順番割 り当て」。 日常会 話 においてみ られ

る 「局域的順番割 り当て」 は、誰が次 に話すべ きか とい う決定が、局域 的な、順番 ごとに と

い う決 ま りのなかで達成 され るのに対 して、会議な どに見 られる 「事前順 番割 り当て」 は、

誰が発話 すべ きかがすべて ある特定の人物 やパ ター ンに よって事前 に決 定 され てい る。 この

シェグロフの順 番割 り当て とい う観点か ら見た場合、「授業(講 義)」 は 「事前 順番割 り当 て」

に位置 づけ られ ることになる。教師が話 すべき学生のなかか ら誰 かを選択 し、指定 された順

番 の長 さは まず教師 によ って決定 され る。1人 の特定の人物 が複数 の人物 の発言権 を コ ン ト

ロールす ることで、その場面 が当事者2人 の相互 行為 とな り、 そ うして、① 単一 の会話 にお

いては、少 な くとも1人 の、かっ1人 の話 し手だ けが一時 に話す ことが で きる;② 話 し手の

交代 が繰 り返 され るとい う2っ の原則 に則 った発話順 番取得 シス テムが作動 す る ことにな

る。
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と ころが、 この デー タ2の 会話 は、発話者 の適切な移行 とい う観点か ら見 た とき、 あたか

も無秩序 に発話者 の移行 が行われて いるかのようであ る。(4)(5)の 生 徒達 の発話 は、教師

が発話者 を指 示す る前 になされて いる。(9)(20)で み られ る発話の候補者 と して自分 を登録

す る 「ハイハ イハ イ」 とい う発話 は、(15)の 教 師 の発話 と重 複 して いる。 また、(14)(16)

は、 教 師の発 話の最中 に、不特定多数の生徒達があたか も 「自分勝手 に」発話 しているか の

よ うであ る。 これ らの発話 は1人 の発話だけが一時 に話す ことがで きる とい う発話順番取得

システ ムの原則 には則 っていない。実際、 このデータ2の 会話 をデー タ1の 会話 と比 べてみ

た とき、 データ1で は一 人ずっ順序 だ って会話の連鎖 がなされてい るのに対 して、デー タ2

で は きわめて重複 が多 い。 実際、多 くの発話 が重 な りあ って、聞 き取 ることがで きない部分

もあ る。 また、 だれが発話 してい るのか も特定困難 であ る。

こう した重複 は、発 話順番取 得 システムとい う観点 か ら見た とき、 もっとも排除 され るべ

きもので ある。 しか も、 この場 合、 それは単に発話順番取得 システ ムに違反 して いるだ けで

はな く、教師 によ るコ ン トロールの不在 を も示す ものであ るということがで きる。で は、 も

しこの場面 が 「授 業」 と して 「秩序だ っている」 とすれば、い った いどのよ うに して それが

可能 になってい るのだ ろ うか。 これが新 たに問われ るべ き問いであ る。

ところが、 ここで ある一つ の仮説を提示することはで きる:き ょくりょく重複 を避 けるこ

とが原則 とな る発話順番取得 システムの破棄 それ 自体 が、「授業」とい うコ ンテキス トを絶 え

ず表示す るための資源 と して利用 されてい るので はな いか。 これ は、本来 あるべきこと(重

複 の回避)の 不在 と して メンバーたちに観察可能で ある。 とす れば、会話 にお ける重複 は、

ある場面 をその場面 として特徴づ けて いることを表示す るためのメ ンバーたちの方法 として

利用可能 で はな いだ ろ うか。

デー タ1に お いて も、 重複 がみ られる。 このデータ1の 重複 とデー タ2の それ とを比 べ る

ことで、 この点 を根 拠 付 ける ことので きる一つの証拠 を見 出す こ とがで きる。 データ1の

(5)と(6)は 、教 師 の発話 と生徒の発話 の重複であ る。ところが、 この重 複をデー タ2で

み られ る重複((13)(15)と(14)(16)の 重複)と 比較 してみ た時、両者 はあき らか に異な っ

てい る。 このデー タ1の(5)と(6)の 発 話の重 な りは、(5)の 「一番」 という発話が中

断されて いるこ とによ って、 まさに図 らず も重複 して しま った 「失 敗」 と して観察可能な形

で組 織 され てい る。 それ に対 して、デ ータ2の(11)と(12)の 発 話 の重複 は、 あたか も互

いの発話が なん らモ ニターされて いな いかのようであ る。 そ こに は、 デー タ1で み られ るよ

うな発話 の中断 とい った重複 の不適切性 を観察可能 にす る表示 は現われて こない。

ところが、一 見す る とお互 いを無視 しあ って いるかの ように見 えるデー タ2で の発話 の重

な りも、 け っして無 秩序 になされ ているとい うわけで はない。発話順番取得 システムを破棄

す るこ とは、 その システムをまった く考慮 して いな いということを意味す るわ けではない。

実際、 この システムの破棄 が 「適切 な」破棄 として理解可能 ・観察可能 であ るたあには、 メ

ンバ ー達 がその システムに準拠 していることを共通 の背後期待 としていな くて はな らない。

デー タ2の(11)(12)の 発 話 との関係か ら、(14)(16)の 生 徒 たちの発話 を見 た とき、その発

話 の配 置が 「適切」 な もの として位 置づけ られ るメカニ ズムを窺 い知 ることがで きる。(11)
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(12)の 発 話 は、教 師の指名 した発話者 によ ってな された もので はない(こ の点 に関 しては、

(13)の 教 師の発話 が この(ll)(12)の 発 話 に応 じていない ことか らも明 らかで ある)。 にも

関 わ らず、教師 は この発 話 に対 して重複 す る発話を してい ない。っ ま り、 この教師 は この

(11)(12)の 発 話 を 「聞いてい る」のである(実 際 にこの教 師は この発言 を聞 いて いたか否か

は問題で はない。問題 は この発 話を 「聞 いて いた」 とい う事実 が説明可能 か否 か とい うこと

で ある)。 この時 点で、他 の生徒 たちにとっては、教師が指名 しない発 話者 も 「発話 者」 と し

て発言権 を得 る ことがで きるとい うことにな る。(13)(15)と(14)(16)の 発 話の重複 とい う

発話順番 システムの破棄 は、(11)(12)の 発 話が 「適切な」発話 と して教 師に よって承認 され

た とい う伏線 があ っては じめて、正当な根拠 を もっ もの とな る。 ところが、 この正 当化 の手

続 きは、 その手続 き自体 の正当性を示 されなけれ ばな らない とい う一種無 限後退的 な性質 を

帯 びている。 そのため、 メンバ ーたちには、 自 らの発話 が 「適 切」 であ ることを説 明す る絶

えざる実践 が要求 され ることにな る。

発話1順番取 得 シ ステムに よれ ば、優先 的に現在の話者 が次 の話者 を選択 す ることが で き

る。 したが って、(13)(15)の 発 話者 たちが 「適切」 な発話者 であ る ことは、 その前 の(11)

(12)の 発 話者 たちが彼 らを 「適切 な」次 の話者 と して選択 す るこ とによ って保証 される こと

にな る。 ところが、 メハ ンの定式化 した シークエ ンスが規 範 と して作用す るな らば、次 に来

る 「適切 な」話者 は 「教師」 とい うことになる。 とすれ ば、(13)(15)の 発 話 者 たちが 「適切

な」発話者 と して理 解 され るために は次 のよ うな方法 を とる しかな い:次 の話 し手((13)

(15)の 話 者 たち)が 現在 の話 し手((11)や(12)の 発話 者)と して話 しつづ け る、っ まり

「同 じ」発話者 であ ることにす る。具体的 に言 えば、(13)(15)の 発 話者 は、(11)(12)の 発話

者 と同 じ 「生徒 たち」 とい うカテ ゴリーに属 していることを参 照す るとい うことで ある。発

話者の移行その ものを無効 に して しま うこうした方法 によ って、[教 師/生 徒 た ち]と い う

カ テゴ リー集合が参照 され、 この重複 は 「適 切な」 もの として理解可能 な る。 つ ま り、 それ

ぞれの話者が 「教師」 として、「生徒た ち」 として発話 した と き、 この重複 は発 話順番取 得 シ

ステムの適切な 「破棄」 として理解可能 にな るのだ。

3.最 後 に

たしかに、 もし 「おもしろかった」授業が 「授業」 としての もっとも特徴的な性質を有 し

ているとす るならば、この2つ のデータの対比によって、授業が 「授業」 として組織されて

いくメンバーたちの実践にとって有力な資源 となるものを見出す ことができる。教師が1人

の生徒を指名 し、教師はその指名された生徒と対話することで授業が遂行されるという1:1

の対話が、「教師」と 「生徒」の対話であることが 「正 しい」として も、その会話の発話がま

さに 「教師」対 「生徒」としてレリバ ントであるか否かは示すことができなかった。そこで、

本稿は、データ2に 見 られる重複に注目し、それがまさに 「教師」として、「生徒」として発

話 していることを表示 し合 う一っの方法として用いられているということを示 した。ある特

定の1人 の教師と複数の生徒たちとの間で織 り成されるワークであるという点 に 「授業」の
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特徴 を見出す な らば、 この重複 とい う方法 は、1対 多数 の コ ミュニケ ーシ ョンをそれ と して

維持 す るための 「装 置」 と して秩序 だ った方法 なのであ る。

しか し、上で示 した ことはなん ら一般性 を もたない。授 業中の会話 にお いて重複の存在が

認 あ られ るか らとい って、必 ず しもその授業が 「お もしろ」 くな るわ けで はな い。 データ2

の(23)の 「聞 きな さい」 とい う教師 の発言 は、その ことをよ く物 語 って いる。 これ は、授

業 中の発話の重複 を抑制 しよ うとする ものである。教 師 は、授 業を 「活発 な もの」 にす るた

めに発話 の重複 をやみ くもに奨励 しているわけではない。事実 、授 業中の重複 は 「私語」や

「お しゃべ り」 と して も認識 可能 なのであ る。 ところが、奇妙 な ことに、教師が抑制 しようと

まで してい る重複 が頻繁 に見 られ るこの授業場面を、教 師 も生徒 も 「お も しろか った」 と言

う。 ここに、授業 を く成功〉 させ ることの 「びみ ょう」 さがあ る。 この授業中 の重複が 「適

切 な」 もの と して理解 され るためには、 そのメ ンバーたち は 「授業」を しているという前提

を背 後期待 して もっ ことが求 め られ る。 しか し、 この背後期待 は、通常 「見 られて いるが気

づかれて いない」。授 業中の重複 とい う一種 期待破棄 実験的 な試行 によ って しか、その背後期

待 は認識可能 にな らない。 まさに 「授業」 は、 こう した試行の連続 によって組織 されて いる

のであ る。

注

トランスクリプ ト表記法の説明:

Tは 教師、Sは 生徒。SSは 不特定多数の生徒の発話。()は 聞 き取り不可能である部分を示

す。重複の開始点と終了点は//で 示 した。
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