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Amongvariouslearningsituations,thispaperfocusesonanaly-

sisofutteranceadjustmentincasesofindividualspeechesand

collaborativelearning."Utteranceadjustmentexpressions"are

definedas"phoneticphenomenawhichhavenomeaningexcept

fbrthefUnctionofa(加stinganutterance",with60minutesof

recordedaudioandvideodataincollaborativelearningandthree

minutespeechesof20studentsasthebasisforanalyzingtypes,

usagefrequency,andappearancepositionofutteranceadjust-

mentexpressions,toobtainthefollowingconclusions.Intermsof

frequency,comparedwithspeeches,utteranceadjustmentincol-

laborative].earningisneartothatinregularconversation.Incol-

laborativelearning,longorrepeatedinstancesofsilencearefre-

quent,withutteranceadjustmentappearingeitherbeforeorafter
thissilence,whereasinspeechestherearenoperiodsofsilence

longerthantwoseconds.Withutteranceadjustmentincollabora-

rivelearning;"negativeresponses"arenorpreferred.Through

silenceandbreaksinconversation,collaborativelearningpartici-

pantsprovidehintstoeachotheroftheexistenceofaproblemor
difficultyandthenecessityforadjustment,thenpresentingsubsti-

tutablealternatives,andchooseonefromthemost"affirmative

response",aprocessofattainingagreementinordertosolvethe

problems.
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1.は じめに

学術場面で必要 とされる日本語の話 し言葉の能力は,日 常会話能力 とは

異 なるものと考えられている。上級 レベルに達 し日常会話の点ではほとん

ど問題のない大学学部生の 日本語非母語話者(以 下NNSと 記す)の 場合

であっても,学 術場面での 日本語運用面での課題 を抱 えているのが普通で

ある。学術場面での日本語 に関する教育は,特 に上級 ・超級において重要

な分野だが,そ の特徴 学術場面における話 し言葉 と日常会話 との相違点

は,ま だ十分 に解明 されているとはいえない。1990年 以 降 「アカデ ミッ

ク ・スキル」あるいは 「アカデミック ・ジャパニーズ」 と呼ばれる領域が

重視 されるようになり,学 術場面を扱った日本語教材の開発 も行われて き

た。スピーチやディスカッションなど話 し言葉能力の養成 を目的とした教

材 もその一環 として開発 されているが1,そ の内容は トピックや タスクの

設定,あ るいは活動指示 にとどまるものが多 く,克 服すべ き困難が明確 に

示 された上で教材が開発 されているとはいえない。最近では日本語母語話

者(以 下NSと 記す)の 大学生にも学術場面における話 し言葉教育が必要

である とい う認識が広 ま り大学初年度教育 の重点領域 とされつつ ある

が2,そ の有効 な学習方法は未開発であ り,学 習者 自身の自然習得に任 さ

れているというのが現状である。学術場面での 日本語の話 し言葉の分析 は

着手されは じめたばか りでいまだ不十分であることがその原因と考えられ

る3。

以上から,学 術場面での 日本語の話 し言葉の実態 を把握することが,主

に上級 ・超級 レベルの学術場面での言語行動を支えるための基礎研究とし

て必要であると考える。

学術場面における話 し言葉は,書 き言葉に類似 した性質 を有するという

点で日常会話 とは異なると考えられている。本稿では学術場面における話

し言葉の中か ら,協 同学習における多人数による自然発話(以 下,多 人数

会話 と呼ぶ こととす る4)に 焦点 を絞 り,そ の特徴について検討するため

に,先 行研究に基づいて,ま ず,話 し言葉 と書 き言葉の違いを整理 し,話

し言葉の特徴 について検討する。さらに,協 同学習の特徴を明 らかにする

ために,日 本語による課題遂行型コミュニケーションの特徴を先行研究か

らまとめる。

協同学習における多人数会話の特徴 を明 らかにするために,必 要に応 じ

て独話であるスピーチ との対比 も行 う。スピーチでは一人の話 し手が多人
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数の聞き手に向けて発話するため,話 し手 自身が発話調整 を行い聞き手は

話 し手に対 して明示的に発話調整を行 うことはない。従って,ス ピーチに

おける発話調整はフィラーと自己開始 自己修正型5の リペアとしてのみ現

れる。一方,協 同学習は多人数会話であ り,参 加者間での役割が固定され

ていないため,頻 繁に話者交代があ り,参 加者全員が相互に何 らかの形で

発話調整 を行いなが ら会話は進行する。協同学習ではフィラー ・リペアの

ほかに,あ いつち ・感動詞 ・応答詞や沈黙による発話調整 も行われる。あ

いつち ・応答詞 ・感動詞の中にはフィラーと共通する音声現象のものも存

在する。 この ような協同学習 における多人数会話の特徴 を整理するため

に,発 話調整機能を持つ言語形式 として,フ ィラー ・応答詞 ・感動詞に関

する先行研究についても概観する。

学術場面では抽象度が高 く状況依存度の低い内容が扱われるため,日 常

会話 と比較 した場合,抽 象的な語彙や書 き言葉的な文型が使用 されやすい

ことが予測 される。学術場面 における話 し言葉に出現する語彙 ・文型が ど

のような特徴を持 っているのか,日 本語教育の レベル設定に即 して検討 し

た先行研究について もまとめることとする。

先行研究か ら,学 術場面における話 し言葉の特徴 を描写 した上で,実 際

の協同学習における多人数会話のデー タを分析する。 さらに,分 析に基づ

きr協 同学習 という学習形態が学術場面で必要 とされる日本語能力の養成

にどのように役立つのかについて考察する。

2.先 行 研 究

2.1.話 し言 葉 と書 き言 葉 の特 徴

定 延 は書 きこ とば と話 し言葉 の特徴 につ い て,「 書 き言 葉 と話 し言 葉

は,(i)内 容(知 識 か 体 験 か),(ii)コ ミ ュ ニ カ テ ィ ブ ・ス トラ テ ジ ー(情

報 の や りと り重 視 か,共 在 重 視 か),(iii)情 報 の圧 縮 度(高 い か 低 い か),

(iv)メ デ ィア(文 字 か音 声 か),の 少 な くと も四 面 か ら判 断 され る もので

あ って,メ デ ィア だ け で 決 定 され る もの で はない。」 とした上 で,両 者 の

具 体 的 な特 徴 を以 下 の よ うに まとめてい る(定 延2005,36)。

典 型 的 な書 き言 葉 とは,(i)公 共 性 の 高 い知 識 を,(ii)「 相 手 の知 ら な

い情 報 を教 え よ う」 とい う情報のや りとり重視 のス トラテジー に基 づ

いて,(iii)事 前 に準 備 され,周 到 に練 り上 げ られ た 高度 に圧 縮 された
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表現 で,(iv)文 字 メ デ ィア で 発 せ られ る もので ある。 また,典 型 的 な

話 し言 葉 と は,(i)公 共 性 の低 い 個 人 的 体 験 を,(ii)「 こ の 同 じ場 に 一

緒 に い る こ と を楽 しむ」 とい う共在 重視 のス トラテ ジー に基 づ いて

(た とえ ば以 前 に何 度 も話 して相 手が熟知 してい るエ ピソー ドで もま

た話 してか まわ ない),(iii)事 前 の 準 備 な しに,と ぎれ と ぎれ に,冗

長 な 表 現 で,(iv)音 声 メ デ ィ ア で発 せ られ る もの で あ る(定 延2005,

3s)o

2.2.話 し言 葉 と冗 長性

畠 は話 し言 葉 を4つ に類 型 化 して い る(畠1987,30-31)。

第1類:お しゃべ りに代表 されるように,発 話意図の形成か ら発話 ま

でほとん ど時間的経過のない もの。冗長性はきわめて高い。

第H類:相 談 に代表 されるように,予 め トピックが一応決 まってい

て,伝 達内容 も多少は準備 されているが,言 語化その ものは

即興で行われるもの。

第皿類:講 演に代表されるようにかな り計画的で,時 問をかけた発話

であ り,伝 達内容は発話に先立って十分に時間をかけて決定

され,訂 正,追 加 もなされている。 また言語化 自体 もある程

度は準備 されている。(略)し か し言語化は部分的に しか準

備 されていないので完全に冗長性 を排するところまでは要求

されていない。

第IV類:発 話の即興性がほとんどないことを特徴 とする。すなわち第

IV類 は発話内容の決定,訂 正に時間をかけただけでな く,言

語化 も事前に決定 され,言 語化の事前訂正にも時問をかけた

発話である。

2.3.課 題遂 行型 コ ミュ ニ ケ ー シ ョンの 分析

片桐(2005)は,セ リ フ の な い物 語 絵 本 を用 い た カー ド配列 課題 に よる

協調 的な課題遂行対 話 を対象 と して,評 価 的 お よび 制御 的 な対 話 現 象 を,

a)提 案 一受 諾,b)提 案 一拒 絶,c)問 題 表 明,d)問 題 解 決 提 案,e)主 導 権

制 御 の5点 に着 目 して分 析 し,日 本 人 対 話 とア メ リカ人 対 話 の 比較か ら,

日本 人 対 話 の特徴 を以 下 の よ うに まとめてい る(片 桐2005,216)。
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(1)問題解決の主導権 と対話の主導権 との分離

問題解決のための案をどち らが最初に提唱 したかに関わ りな く対話

参加者の誰でもが対話の主導権 を確保 して問題解決案の発展 ・具体

化 を主導することがで きる。そのため,い つでも誰でもが主導的に

提案を行 うことが可能 となっている。その典型的な場合が複数の対

話参加者による提案の協同構築である。

(2)問題解決の停留が問題の存在の表明として機能

対話の主導権 と独立に問題解決案が存在するため,問 題解決が行 き

詰 った時には特定の誰かがそれを表明す る役割 を担 うわけではな

い。行 き詰ま りの事態それ自体が問題の存在表示 ・共有化 として機

能する。明確な役割分担がないため対話参加者のうち誰が解決提案

を行ってもかまわず,参 加者の問には対称的な構造がある。

(3)暗 黙的な評価の表現

正の評価は頻繁なあいつちの挿入や文の共同構築によって表現 し,

負の評価 は代替案の提示 によって示唆す るとい うように,正 の評

価,負 の評価 とも暗黙的に表現 されることが多い。

2.4.フ イ フ ー

山根 はフィラーを 「それ 自身命題内容 を持たず,か つ他の発話 と狭義の

応答関係 ・接続関係 ・修飾関係 にない,発 話の一部分を埋める音声現象」

と定義 し,以 下のように分類 している(山 根2002,49-51)。

① 母 音 系=母 音 「ア 」 「イ 」 「ウ 」 「エ 」 「オ ⊥ 「ア ー 」 「イ ー 」 「ウ

ー 」 「エ ー 」 「オ ー 」

② あ い ま い 母 音 系

③ エ ー ト系:「 エ._._ト」 「エ ー トー 」 「エ ッ ト」 「エ ッ トネ 」

④ コ ー ソ ー 系:「 コ(一)」 「コ ー ネ 」 「ソ(一)」 「ソ ー ネ 」

⑤ コ ソ ア 型

⑥ ナ ン カ型

⑦ ネ ー 型

⑧ ハ イ 型

⑨ マ ー 型

⑩ モ ー 型
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⑪ ンー型

2.5.対 話処 理 操 作 の心 的 モ ニ タ ー

田窪 ・金水 はフィラー を内包す るよ り広 い範 囲の感動詞 ・応答 詞 につ い

て 「対 話処理操作 の心 的モニ ター」 と捉 え,会 話 の イ ン ター フ ェ イス を調

整 す る 『入出力制御系』 と 『言 い淀み系』 に分類 し,さ らに以 下 の よ うに

下 位 分類 して い る(田 窪 ・金 水1997,263-276)。

入 出 力 制御 系

応 答1(承 認):あ あ,は い,は あ,え え,う ん,ふ ん(下 降 イ

ン トネー シ ョン)

応答2(否 定):い い え,い え,い いや,い や,い や い や

意外 ・驚 き1:は,は あ,え,え え,へ え,ふ ん(上 昇 イ ン トネ

ー シ ョン) ,え っ,は っ,ふ ん っ

意外 ・驚 き2:あ れ,あ ら,お や

意外 ・驚 き3:お お,わ あ,お っ,わ っ

発 見 ・思 い 出 し:あ,あ っ,は っ

気 づ かせ ・思 い 出 させ:ほ ら,そ ら,そ れ

評価 中:ふ うん,へ え,ほ お(緩 や か な上 昇 また は高平 調)

迷 い:う うん(平 坦 また は緩 や か な下 降)

嘆 息:あ(/は)あ,お(/ほ)お,う(/ふ)う ん(穏 や か な下 降)

言 い淀 み系

非語 彙 的形 式:え,え え,単 語末 母 音 の長 音 化

語彙 的形 式

内容計算=え え(っ)と,う うん と

形 式 検 索:あ の(一),そ の(一),こ の(一)」

評価:ま(あ),な ん とい うか,な ん か,や っ ぱ り

田窪 ・金水 は,『 迷 い』 として分類 される 『入 出力制御系』 の応答詞 ・

感動詞(「 ううん」など)の 後続発話には 「どうしよう」「そうですね」の

ような 「計算中であること,解 答 をもたない こと等 をあ らわす もの」や

「解答不能であることに困惑 していることを示す もの」が多 く現れると指

摘 している(田 窪 ・金水1997,272)。
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2.6.ス ピー チ に見 られ る冗 長性

富 谷 はス ピーチ に出現す る冗長性 に着 目してNNSとNSの ス ピー チ を

分析 し,フ ィ ラー,リ ペ ア,ポ ー ズ な どの点 でNSとNNSに 大 きな違 い

が あ る こ とを指 摘 して い る。NNSの 発 話 調 整 は意 味 単 位 を分 断 す る位 置

で も生 じてい るが,NSの 発 話 調 整 に は意 味 の分 断 は ない こ と,フ ィ ラー

に 関 して は,NNSはNSに 比 較 して使 用 す る フ ィ ラー の 種 類 が多 くも使

用頻 度 も高 い(富 谷2005b,477-479)。

2,7.ス ピー チ に お ける使 用 語 彙 ・使 用 文型 の範囲 とレベル

同 じテーマ ・同一条件 下で行 われた大学生のス ピーチでは,話 し手 や 論

点 が 異 な っ て い て も使 用 語 彙 や 使 用 文 型 は ほ ぼ一 致 す る こ と,NSと

NNS(日 本 語 能 力 試 験 一・級 取 得 者)の ス ピー チ を比 較 した 場 合 に も,使

用 語 彙 ・使 用 文 型 の レベ ル には差 が見 られない ことが報告 されている(富

谷2005a,72-74)。

2.8.協 同学習における多人数会話の特徴

以上の先行研究か ら,協 同学習の話 し言葉 としての特徴 をまとめる。

話 し言葉 と書 き言葉の特徴分析(定 延2005)に 照 らすな らば,協 同学

習における多人数会話は,「 公共性の高い知識」について,「 情報重視のス

トラテジーに基づいて情報交換が行われる」 という点で書 き言葉的な性格

を有するが,参 加者同士が 「この場に0緒 にいることを楽 しむという共在

重視のス トラテジーに基づいて」冗長性 をあ えて回避することな く,「音

声 メディアで」発せ られるとい う点では話 し言葉の特徴 を有するといえ

る。つ まり,学 術場面における話 し言葉 は,「 メディア」の点では話 し言

葉であるが,伝 達内容である 「知識」が公共性を有するという点で書 き言

葉的性格 を持ち,「 ス トラテジー」の点 では両者 の性格 を兼ね備 えてい

る。

話 し言葉 に関す る畠(1987)の 類型か らみるならば,協 同学習における

多人数会話は,ト ピックが予め決 まっている点,(多 少の事前準備が行 わ

れてはいるものの)言 語化が即興で行われるという点で第H類 に相当する

と考えられる。 また,ス ピーチは計画性があ り言語化へ向けて事前準備が

行われるという点から第皿類 に相当す る。協同学習 もスピーチも,伝 達内

容の準備が事前にある程度意識的に行われるという点において日常会話 と
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異なる。言語化の事前準備 ・事前訂正の程度の点では協同学習 とスピーチ

は大 きく異なる。協同学習は即興的に言語化が行われるという点で 日常会

話に近 く,ス ピーチは言語形式に関する計画性があるという点で書 き言葉

に近い。

学術場面では特定の課題が設定 され,そ の課題を遂行するために言語が

使用 される。協 同学習の場合,設 定 された課題を遂行するために多人数で

の会話が行われる。'協同学習における多人数会話は,片 桐(2005)の 指摘

する課題遂行型コミュニケーションの特徴,す なわち 「問題解決の主導権

と対話の主導権 との分離」「問題解決の停留が問題の存在の表明として機

能する」「暗黙的な評価 の表現」 を有するものであるとい う予測が成 り立

つo

さらに,協 同学習の多人数会話では,課 題遂行 までにさまざまな問題解

決を行 う必要があるため,頻 繁に発話調整が行われると考えられる。発話

調整が どの ような方法でどのような言語形式 を用いて行われるのか,フ ィ

ラーや対話処理操作の心的モニターを検討す ることによって明 らかにし,

NNSとNSに よる差が見 られるか どうかについて検討することが必要で

あると考える。

3.研 究の 目的 と方法

3、1.研 究の目的

本研究では,学 術場面における協同学習に着 目し,多 人数会話に見 られ

る特徴 を記述す ることを目的 とする。協同学習は,学 習課題 と場 を共有す

る仲間が相互に調整行動を繰 り返 しなが ら公共性の高い知識のや り取 りを

行い,課 題 を達成することを目的 とした言語行動である。すでに示 したと

お り,大 学生の協同学習には片桐(2005)の 指摘する特徴が見 られること

が予想 される。

本研究では,そ れ自身命題内容 を持たず発話を調整する機能を担 う音声

現象 を 「発話調整表現」 と呼ぶこととする。田窪 ・金水(1997)の 対話処

理操作の心的モニター,山 根(2002)の フィラーよ り範囲をやや広 く捉え,

「そうだよね」のような応答や,「 なんだっけ」「もう」「やっぱ り」など本

来の語 としての意味が失われた り薄れた りして発話調整に用いられている

表現 も本研究では 「発話調整表現」 として扱い,協 同学習 とスピ.__.チにお

ける使用実態 を調査する。
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3.2.研 究方法

デ ィベー ト対戦のための作戦会議 として行 われたNNS(日 本語能力試

験0級 を取得 した学部留学生3人)とNS(学 部生2人)の60分 間の協

同学習をデータとする。協同学習における多人数会話 はすべて自然発話で

あ り,録 音データ ・録画データとその文字化データを分析に用いる6。 デ

ィベー トのテーマは 「ボランティアを大学の必修科 目とすべ きだ」で,協

同学習参加者はすでに関連記事 をインターネッ トなどで調べ,印 刷 したも

のを資料 として協 同学習の場 に持ち込み,論 点を記録 したノー トも使って

いた。

協同学習における多人数会話の特徴 を記述するために,実 際のディベー

トで行われたス ピーチの分析結果も必要に応 じて参照する。スピーチの分

析 には,協 同学習参加者(上 記5人)を 含む20人 のスピーチ(デ ィベー

ト2対 戦分のス ピーチ)の 録音 ・録画デー タを用いる。ス ピーチの長 さ

はNNS(12人)で は平 均2分27秒,NS(8人)で は2分16秒 であ

る7。

以上のデータを,発 話調整表現に着 目して分析する。

4.結 果

4.1.話 者 交 代

協 同学 習60分 間 の発 話 数 は1,311で8,1分 間 当 た り22回 の 話 者 交 代

が あ り,一 発 話 の 平 均 時 間 は2.7秒 だ っ た9。 一 発 話 の末 尾 の箇 所 はい い

差 しや断片が多 く,頻 繁 な話 者 交 替 に伴 い発 話 の協 同構築 も多 かった。

ス ピーチには当然 なが ら話者交替 はな くs一 文 あ た りの平 均 発 話 時 間 は

NNSで7.9秒,NSで は9.0秒 で,協 同学 習 にお け る発 話 はス ピー チ に比

べ非常 に短 い。ス ピーチで は一発話 の末尾 は書 きこ とばにおける文 に近い

形式 であるが,協 同 学 習 にお け る多 人 数 会 話 は この点 で も対照 的で,む し

ろ 日常 会 話 に近 い 。

4.2.沈 黙

協同学習では2秒 以上の沈黙が60分 問に105箇 所,う ち10秒 以上の

沈黙が8箇 所,最 長では27秒 の沈黙があ り,沈 黙が連続す る箇所 もあっ

た。沈黙は談話の境界 に出現す るものもあるが,談 話のまとまりの内部に

長い沈黙が挿入されているケースもあ り,沈 黙を挟んで同 じ話題や同じ文
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が継続す るこ ともあった。

(1)S:社 会 に出 る前 に社 会 体 験 が で きる。

Ilこ うい う機 会 を与 え る こ とが 重 要 だ。

K:で,学 生 に##########。/沈 黙6秒/(a)

S:2番 目。/沈 黙10秒/(b)

S:あ,す ごい い い のが あ る。

S:ボ ラ ンテ ィア を必 要 とす る人 た ち と接す る ことで これか らの

社会 を どんな風 に改善 していけばいいのか考 えるきっかけに

なる。

H:そ れ を短 く しよ う。

S:短 く。

一 同=〈 笑 い>10

(2)1:現 在

#:現 在

1:現 在 ボ ラ ン テ ィ ア活 動 を取 り入 れ てい る授 業/沈 黙5秒/

(c)

N=を,行 っ て い るP。

1=う ん。/沈 黙3秒/(d)

N:授 業 を行 っ て い る

1:を 行 っ て い る 大 学?。

1:は,あ,そ うか,大 学/沈 黙2秒/(e)が/沈 黙4秒/(f)

1:文 部 省 の調 査 に よ る と,と か入 れ た ほ うが いい の か な。

S=い らな い。

N:あ,こ れ い らな い?。

1:2割 程 度 あ ります 。/沈 黙6秒/(g)

1:で す が,今 後 も増 え て い きそ う な気 配 で す。/沈 黙16秒/

(h)

1:で,な ん だ っ け。

デ ー タ(1)は,チ ー ム の 主 張 す る論 点 を ま とめ て い る箇所 であ る。6秒

聞の 沈 黙(a)の 前 は一 つ 目の 論 点,沈 黙 後 は二 つ 目の論 点 に関 す る発話 で
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あ り,6秒 間の沈黙(a)は 発話内容の まとま りの境界部分 に出現 してい

る。10秒 間の沈黙(b)が 続 いている間,協 同学習参加者5人 はそれぞれ

インターネットか らダウンロー ドした資料 を読んでいる。 この沈黙に続 く

発話では,「 あ,す ごいいいのがある。」 と新 しい論点 とな りうる情報を資

料の中か ら発見 したことが示 され,そ の内容が提示 された後 「それを短

くしよう」「短 く」 と言 うHとSの 発話で採択が示 されている。10秒 間

の沈黙(b)は,そ れぞれの参加者 と資料 との間で 「読む」 という行動が行

われている時間である。

データ(2)は,1が 資料から得た情報に基づいて論点を口頭で文章化 し,

その文章をNが ノー トに筆記 している箇所である。沈黙(c)(d)(g)で は,

1はNの 筆記スピー ドを窺いなが ら,Nの 筆記が終わるのを発話 を止め

て待 っている。沈黙(e)㈹ は,1自 身が資料 の情報 を利用 しなが ら文章化

する作業過程に挿入 されてお り,文 章の細部に関する検討(「 文部省 の調

査によると,と か入れたほうがいいのかな。」「い らない。」)が 沈黙に後続

して挿入 されている。16秒 の長い沈黙(h)は,話 題の境界 を示す ととも

に,検 討の行 き詰まりも示 している。

沈黙には,少 なくとも 「話題の境界表示」の機能 と 「問題発生表示」の

機能があ り,そ のほかに,他 の行動を遂行中であるために生 じる沈黙があ

る。上の2つ のデー タにあるように,協 同学習では,沈 黙は敢 えて回避

されない。沈黙の時間に参加者はそれぞれ,こ れから産出すべ き文を考え

る,「 資料」や 「筆記 したノー一ト」を読む,「 書 く」作業を遂行する参加者

に他の参加者が注 目す るといった行動を協同 して遂行 している。協同学習

での沈黙は空白の時間ではな く,「話す」 という行動 とは別の行動を遂行

する時間でもあるといえそうである11。

一方
,ス ピーチのデータには2秒 以上の沈黙は一箇所 も出現 しない。

沈黙が許容されるという点で,協 同学習はスピーチに比べ話 し手にかかる

負担が少ない言語行動である。

4.3.発 話調整表現の種類

協同学習では112種 スピーチでは47種 の発話調整表現が出現 してい

た。発話調整表現を対照 した表を次頁 に示す(表1)。 また,協 同学習の

発話調整表現 を田窪 ・金水(1997)に 基づいて分類 した ものを表2と して

示す。
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表1協 同学習 とスピーチに出現 した発話調整表現
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■
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■
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■
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■
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33 25 そ 2 1 1

■

69
どうなったん

だっけ
1

■

110 45 ん と 1 3 3

34 そ う 10 46 ん 一 と 1 1

35 26 そ ういう 5 5 1 4

■

70
ど うな んだろ

う
1

¶

47 ん と一 1 1

27 そ ういう一 1 1

9

111 ん 一 5
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C協 同学習における発話調整表現/S:ス ピーチにおける発話調整表現
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表2協 同学習に出現した発話調整表現

入
出
力
制
御
系

応答1(承 認) 「ああ」 「うん」 「は い」 の類

意外 ・驚 き3 「おお」 「わ あ」

発 見 ・思 い 出 し 「あ」

気づかせ ・思い出させ 「ほ ら」

迷い 「う一 ん」

言
い

淀
み
系

非語彙的形式 「え 一 」

語彙的形式

内容計算 「え一 と」 「うん と」

形式検索 「あ の 」「その 」「この 」の類

評価 「ま」 「なんか」 「や っぱ り」

表1と 表2を 対 照 す る と,『入 出力 制御 系 』 の 『応 答2(否 定)』 「い え」

「いや 」,『意 外 ・驚 き1』 「は」 「え っ」,『意 外 ・驚 き2』 「あ ら」 「お や 」,

『評 価 中』 「ふ うん 」 「へ え」 は,協 同学 習 の デ ー タに は ま っ た く出現 して

いない ことが分か る。協 同学習 では,デ ィベ ー トの論 点 につ いて さ ま ざま

な角 度か ら検討が行われてお り,仮 想 的 な反 論 や否 定 的意 見 も述べ られて

い るの に も関わ らず,『 応 答2(否 定)』 が使 用 され て い ない 点 は注 目に値

す る。 この点 について は,4.5.で 再 度検 討 す る。

ス ピ ーチ で は47種 の発 話 調 整 表 現 が 出現 して い た が,協 同学 習 に比 べ

る と種 類 が大 幅 に少 な く,NSとNNSで は,NSの 発 話 調整 表 現 は28種

で バ リエ ー シ ョンが少 な く,NNSに は会 話 的 で や や 適切 さに欠 け る発話

調 整表現 が見 られる。 ス ピーチ に出現 した47種 の 発 話 調 整 表 現 を 田窪 ・

金 水(1997)に 基 づ い て分 類 す る と,『 言 い淀 み 系 』 が 圧 倒 的多 数 を 占め る

こ とが分 か る。 この ほか,「 非 語 彙 的 形 式 』 の 「え一」,『語 彙 的形 式 』 の

『内 容 計 算 』 の 「え一 と」「うん と」,『形 式 検 索 』 の 「あ の 」 「そ の 」「こ

の」の類,『 評価 』 の 「ま」 「な んか 」 「やっぱ り」が見 られ る。

4.4.発 話 調 整 表 現 の位 置

発 話 調 整 表 現 の使用頻度 は協 同学習で は一分 間に約9.5回,ス ピー チ で

は約3.0回 で,協 同学 習 は頻 繁 な発 話 調 整 表現 を伴 って進行 してい るこ と

が分か った。発話 調整表現 の出現位 置 をデー タか ら分析す る。デ ー タ(3)

(4)は 協 同 学 習,デ ー タ(5)は ス ピ ー チ の デ._タ で,下 線 部 が 発 話 調 整 表

現 で あ る。
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(3)Sあ あ。/沈 黙21秒/

1う ち は ど うい う路 線 で い こっか 。

Hそ うだね 。

1っ て い うこ とが 問題 だ よね 。/沈 黙19秒/

Sど う しよ う。

(4)H:そ うい う。/沈 黙6秒/

1:ど うま とめ れ ば い い ん だ?。 〈笑 〉/沈 黙8秒/

1:な んだ っけ,さ っ きの。

S:さ っ きの は。/沈 黙4秒/

S:ボ ラ ンテ ィア を必 要 とす る,た す る 人 た ち と接 す る こ とで,

これ か らの社 会 を どん なふ う に改善 してい けばいいのか考 え

る きっかけになる。/沈 黙3秒/

1:ボ ラ ンテ ィア をす る と,今 まで接 す る こ とが で きな か っ た人

た ち とも…。/沈 黙3秒/

1:ど う…。 な ん だ …。 なん て い うん だ?。

#:交 流 。

1:接 す る きっか け に な る。

#:う ん。

(5)あ 一 なぜ な らば あ の 一 じど うは,な んか,や っ ぱ り一 た ば た

ば こ は,な んか 一 お 酒 は な,飲 み た い人 は,あ の 一,自 動 販 売機

は な く一 てが な くて も,な ん か 自然 に あ の一 デパ ー トとか一あの

一スーパ ー とか一あの一 コンビニ とか一買い に行 きます よ12。

協 同学習の発話には意味単位 の分断は全 く見 られない。一方で,NNS

のス ピーチのデータを見 ると,(5)の ように発話調整表現が頻繁に意味単

位を分断する形で挿入されることもあった。

4.5.発 話 調 整 表 現 の 回 避

デ ー タ(3)の 長 い沈 黙,デ ー タ(4)の 沈 黙 の 連 続 を見 る と,沈 黙 の 前 後

に は 「そ うだ ね」 「ど うしよう」「なんだっ け」「どう」「なんだ」「なんて

い うんだ」 な どが現 れてい ることに気 づ く。 この ような 「計算中である こ
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と,解 答 をもたない こと等 をあ らわす もの」「解答不能であることに困惑

していることを示すもの」(田 窪 ・金水1997,272)が 沈黙の前後に現れて

いる点に注 目したい。

参加者 は直接 的明示 的な否定の応答(田 窪 ・金水の分類では 『応答2

(否定)』)を 全 く用いていない。明示的な否定の応答 を用いる代 わ りに,

「どうしよう」など 「計算中」「回答不能」 を示す発話調整表現 を用 いて

「問題が生 じている」 とい う状況 を相互に確認 し,状 況把握の点で相互理

解 を成立させている。次いで,さ まざまな代替案を立て続けに提出 し,適

切なものがあると直接的明示的な肯定の応答 「うん」(田 窪 ・金水の分類

では 『応答1(承 認)』)あ るいは 〈笑い〉によって最終的承認 を行ってい

る。

協 同学習では直接的 ・明示的な否定 は回避 され,そ の代替として 「そう

だね」「どうしよう」「なんだっけ」「どう」「なんだ」「なんていうんだ」

などの発話調整表現が選択されていることが明 らかになった。

4.6.課 題理 解 の変 化

デ,..._.タ(6)は,デ ィベ ー トの 課 題 「ボ ラ ンテ ィ ア を大学 の必修科 目にす

べ きだ」の肯 定派 としての立論 を検 討 している箇所 である。協 同学習 の開

始時 は 「必修科 目」 である とい う点には注意が 向け られていなかったが,

資料 の 一部 を検 討 す る プ ロセ ス において,設 定 されて い る課題 の細 部 が 問

題 と な り,「 必 修 科 目」 とい う点 が 問 題 と な り注 意 が む け られ,課 題 に

「必 修 科 目」 とい う制 約 が ある とい う点 を確 認す るに至 っている。

(6)1:あ とな んか,こ こ に一,ね え,な んか,必 修 だ と一,期 間が

限 られ て い る か ら,テ ン テ ン テ ン っ て書 い て あ る ん だ け ど

〈笑い>

H:う ち は基 本 だか ら。

#:〈 笑 い>

1:な ん か質 問 され そ う な感 じが す る。

K:期 間,必 修 で 質 問 …,限 定 されて い た… 。

H:で も うち は必修 じゃ な くて基 本 科 目として…。

H:問 題 だ な。

#:た ぶ ん必 修 に入 って る とお も う。
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#:必 修 に 入 っ て る 。

#:必 修 科 目 に 入 っ て い る か ら ね 。

#:そ う そ う そ う。

H:基 本 科 目 じ ゃ な か っ た っ け?。

#=う ん,必 修 。

#:必 修 とす る 。

#:必 修 必 修 。

H:あ,そ う な の?。

#:え え?。

#:そ う?。

S:そ こ が 一 ミ ソ だ よ ね 。

ここで 「必修」をめ ぐる検討 を行 うことで参加者は課題の持つ制約を意

識化 し,そ の時点までの検討結果を再評価することになる。このように,

協同学習における会話において,課 題に対する理解が深化 した り,い わゆ

る 「思い込み」に気づ き検討が開始 された り,課 題の条件の細部に関心が

向 くなどして,議 論が精緻化するプロセスが見 られる。

5.考 察

5.1.協 同学習における発話の特徴

協同学習の発話 の特徴 を,内 容 と発話調整の2点 か らまとめる。協 同

学習で扱われる学習内容 は,公 共性 ・抽象度がともに高 く文脈依存度が低

い という特徴 を持つ。 これは,日 常会話 とは大 きく異なる点である。一

方,発 話調整について見 るならば,協 同学習には頻繁に話者交代があ り,

『応答1(承 認)』 に代表されるような 『入出力制御系』の発話調整表現 を

用いて聞き手が発話 し手 を支えているという点で日常会話 との共通点を持

つ。公共性 ・抽象度が高 く文脈に依存 しない話題を扱 うには高度な知的操

作が必要であるが,協 同学習の多人数会話では発話調整が 日常会話に近い

という点で負担が軽 く,参 加者は課題の内容に集中しやすい。

協同学習 とスピーチを比べるならば,ス ピーチには話者交替がな く対話

者や聞き手による直接的な支えもないため,言 語形式面で も発話調整の点

でも話 し手の自立が厳 しく要求される。話 し手 自身が 『言い淀み系』の発

話調整表現によって自力で調整を行わなければならず,デ ータ(5)に 示 し
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たように,場 合 によっては発話調整が意味の分断さえも引 き起こすことと

なる。

協同学習では,参 加者は発話調整に注意を振 り向ける必要がなく,課 題

内容に集中しやすい。 この点で,協 同学習は学術場面の話 し言葉獲得 のた

めの学習方法 として有効であると考えられる。

5.2.協 同学習におけるス トラテジー

協同学習における多人数会話では,参 加者は発話調整表現を用いなが ら

相互に支え合い,も たれ合って会話を続けることができる。この点で協同

学習は日常会話に非常に近い。また,協 同学習では話者交替が頻繁にある

0方 で長い沈黙や沈黙の連続 もある。沈黙 は回避 されず,沈 黙自体が会話

の停留の表示 となった り問題や困難の存在 を暗示するなど,協 同学習では

沈黙は発話調整面で重要な機能 を担 っている。

4.5で 述べ たよ うに,協 同学習 における発話デー タには 『応答2(否

定)』(田 窪 ・金水1997)が 全 く出現 していない。片桐(2005)は 「正の評

価はあいつちの挿入や文の共同構築によって表現 し,負 の評価 は代替案の

提示によって示唆 される」 と指摘 しているが データ(4)は これ を裏付け

ている。負の評価 を表明する際,『 応答2(否 定)』 を用いるのではな く,

「どうしよう」「なんだっけ」 など 「計算中であること」「解答 をもたない

こと」を示す発話調整表現が選ばれ,代 替案が提出されるまで発話調整が

続 く。代替案が出てそれに対 して正の評価 を下す場合 には,「 うん」 とい

う肯定的応答(『 応答1(承 認)』)が 選ばれている(デ ータ(4))。 直接 的

明示的に否定的応答 を行 うことは,フ ェイス侵害行為を行う危険性 を伴 う

行動である。協 同学習における多人数会話では,「 検討すべ き問題 ・困難

が存在すること」 を敢えて明示的否定的表現 を伴なうことなく表示すると

いうス トラテジーを用いることによって,参 加者が相互に巧みにフェイス

侵害行為を回避 しながらさまざまな検討を行い,共 通認Rを 持つことが可

能 となっている。

5.3.会 話 を媒介するモノ

日常会話では,沈 黙は回避 されるのが普通であるが,協 同学習では沈黙

は回避されていない。なぜ協同学習では沈黙が回避 されないのだろうか。

公共性 ・抽象度が高 く文脈に依存 しないといった知識に頼る内容 を扱 う
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場合 であって も,「 資料」や 「ノー ト」 な ど知識 を補 う役割 を担 う 「モ

ノ」 を補助的に利用することが多い。協同学習でも,ホ ームページを印刷

したもの と検討結果 をまとめたノー トが持 ち込まれ利用されていた。協同

学習の沈黙時には,「 資料」を読む,検 討結果を 「ノー ト」 に記録する,

他の参加者の行動(た とえば 「筆記する」など)を 観察するな ど,発 話 と

は別の行動があった。協同学習のような複合的な言語行動では,モ ノが参

加者間の会話の媒介物 となるのがむしろ普通である。話 し手 と聞き手 とモ

ノが三項関係 を形成することによって,抽 象的で文脈依存度の低い学習課

題への集中が維持 されていると考えられる。

5.4.学 術場面の話 し言葉の獲得における協同学習の役割

協 同学習では達成すべ き課題に関する会話を通 じて,課 題に関する表面

的で単純な解釈から,課 題の背景 に潜むさまざまな条件が言語化 され,次

第に課題に対す る解釈が精緻化 し,理 解が深化する。これは協同学習によ

る相互作用の効果であるといえる13。会話が進むにつれて課題に関する理

解の精緻化 も徐々に進むが,そ れは各参加者が 自己の理解 を言語化 し参加

者聞で共通理解 を形成 しようすることによって進むように思われる。その

結果,参 加者の個人内での理解 も深化すると考えられる。 自己の理解に関

する言語化の経験は,自 分自身の言語行動や学習状態 をモニターする能力

のような,個 人内でのメタレベルの能力を養成するために有効ではないか

と思われる。

協 同学習とスピーチを比べ ると,協 同学習は公共性が高 く抽象的な内容

を日常会話に近い発話調整を行いながら進める言語行動であ り,ス ピーチ

は公共性が高 く抽象的な内容 を対象 とする事前準備がなされた冗長性の低

い言語行動である。スピーチは協同学習における多人数会話に比べ,日 常

会話からは距離がある言語活動であ り,習 得がより難 しいことが予想され

る。スピーチの準備の一環として同一テーマで協同学習 を行 うとすれば,

スピーチの内容,す なわち公共性が高 く抽象的な内容を日常的な言語活動

を通 じて検討することができる。その上で言語化の準備を行 うとすれば,

スピーチ実施時の話 し手の負担 を分散することができるのではないか と思

う。協同学習 とス ピーチは全 く異なる言語行動ではあるが,ス ピーチの準

備段 階では話 し手 自身の内面で協同学習における多人数会話 と同様のさま

ざまな検討が繰 り広げられていることが予想 される。協同学習では課題の
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解釈や課題 に対する解答やその表現方法 を 「練 り上げる」ための思考プロ

セスを参加者間の発話 として相互に明示的に表示 し合い確認 し合 うことが

で きる。特 に,「 どうしよう」「なんだっけ」などの発話調整は自己の状態

認識に関わるものであ り,こ のような調整によって批判的思考が行われて

いるとも考 えられる。この点で も,協 同学習は学術場面での言語活動を支

える発話能力の養成にとって有効であると思 う。

6.今 後の課題

以上,学 術場面の中か ら協同学習における多人数会話に注 目し,主 に発

話調整の特徴を分析 した。引き続 き日常の雑談場面,電 話,討 論会などに

おける発話調整を分析 し,比 較することによって学術場面の発話調整の特

徴 を明らかにし,そ の成果を上級 日本語教育に還元 したい。

学術場面の話 し言葉の記述 を行ってきたが,学 術場面における日本語は

年少者 日本語教育で盛んに議論 されている 「学習言語」の延長 として考え

ることも可能である。今後,学 術場面の日本語能力 と学習言語能力 との共

通点 ・相違点についても検討 を進めていきたい。

本稿は,2006年 度 日本語教育学会秋季大会 にて口頭発表した内容に基づ き,大 幅

に加筆 したものである。

注

1門 倉(2003)に ア カデ ミック ・ジ ャパ ニーズ の先行研 究 一覧 が あ る。

2大 島(2006)に 日本語教 育 か らの取 り組 みが紹 介 され て いる。

3富 谷(2005a)。

4会 話 の最 小 参 加 者 が2人 で あ る こ とか ら,3人 以 上 の参 加 者 に よ る会 話 を

「多 人数 会話 」 と呼ぶ(榎 本2006)。 本 稿 で も3人 以 上 の小 グル ー プで の会

話 を多 人数 会話 と呼 ぶ こと とす る 。 これ に対 し,「 小 グル ー プでの会 話」 と

い う視 点か ら,同 じ参加 者 数の 会話 を 「少 人 数会話 」 と呼 ぶ場合 もあ る(徳

井2002)。

5伊 藤(1991)以 来,日 本 語 教 育 で も リペ アが 注 目され る よ うに な ったが,独

話 での リペ アの分析 は まだ十分 とはい えない 。

6デ ー タ収 集 に際 して,協 同学 習参 加 者全員 か ら書面 に よる承 諾 を得 てい る。

デ ー タの文字化 は宇佐 美(1997)に 基 づい て行 っ た。

7ス ピー チの分析 に関 して は富 谷(2005b)の 分析 結果 も用 い る こ ととす る。

8発 話 単位 の認 定 は,こ こで は宇佐 美(1997)に 従 う こ ととす る。
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9デ ー タは 自発 的な自然発話の記録 であ り,厳 密 な発話時間の測定 を行 うこと

ができなかった。ここに示 したのはあ くまでも目安としての平均発話時間で

ある。

10デ ー タ中の1とSはNSの 学部生,HとKとNはNNSの 学部生(漢 字圏

出身の留学生)で ある。#は 話 し手 を特定で きない発話である。

11沈 黙 の機能に関す る網羅的検討 は今後の課題とする。

12こ れは別のテーマで行 われたNNSの スピーチのデータである。詳細 は富谷

(2005b,476)0

13課 題理解 に関する精緻化のプロセスについては,こ こでは十分な分析 を行 う

ことができなかった。今後の課題 とする。
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