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友だちとの会話と第2言語学習は両立するか
-Ll使用者とL2使用者の会話における訂正と発話援助-

Arec̀onversationwithafriend'and s̀econdlanguagelearning'
compatibleP:Correctionandassistanceinconversationbetween

LluserandL2user

永見 昌紀

NAGAMIMasanori

キーワー ド:会話､エラー､訂正､発話援助､scaffolding

【要旨】

本稿では､Ll使用者とL2使用者の教室外での会話の性質 と会話における援助について

明らかにするために､会話プログラムに参加した 1組のペアのインタビューデータと約半

年間の会話データを分析した｡インタビューデータから､会話の活動を通して2人は友だ

ちという関係になったが､訂正について両者とも問題を感じていたことが明らかになった｡

会話データの分析から､L2使用者のエラーに対してLl使用者の訂正が少ないこと､L2使用

者自身による訂正は名詞のエラーと動詞の活用に関わるものが多いこと､コピュラや助詞

のエラーに対 しては訂正が少ないことを観察し､その理由として､会話の場では意味の確

保 と会話の進行が優先されること､エラーの訂正の困難さが関わることをあげた｡しかし､

訂正以外の方法で､L2使用者のキューに応じてL]使用者が発話援助を行う例 も多 く観察

された｡ただ､これらの援助は名詞 ｡動詞 ｡形容詞に関わるものが多 く､助詞などについ

ては､ほとんど見られないことが観察された｡以上の分析から､参加者の場のとらえ方が

会話のあり方に重要な役割を持つことをのべ､友だちとの会話の場 と第 2言語学習の場の

間にある潜在的な矛盾について考察を行った｡

1.はじめに

私はけっこう､授業じゃないのでいいのかな-とも思うんですけど､全然違う､意味がわかるけど､ちょっ

と違っててもー､全然何も言わないですごすことが多いんですけど､それはそれでいいのかな-と思うこと

はちょこちょこあって｡ (幸子 インタビュー)
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lknowit'S‡lkeafnendEything,youknow,frEendlychattingwhatever･ButIthinkthemainpurposewas

definlteEytohelpmewlthmyconversationSkH,andEfImakeamistake,awould,youknow,Iwou一d

Eikesomebodytotellmethatlmadeamistake. (Lucy インタビュー)

これ らは､筆者がコーディネータをしている会話プログラムに参加 した幸子 とLucy

(いずれも仮名)に対 して行ったインタビューからの引用であるOこの 2人は約半年間､

パー トナーとして会話の活動を行ってきた｡そして､活動終了後に行ったインタビューの

中で､幸子はLucyのことを｢いい友達｣という存在で｢ほんとに仲良 くなれたなと思った｣

と言い､またLucyも幸子のことを"closefriend"であると言っているように､半年間の活

動を通して 2人は友だちという関係になったと考えられる｡しかし､その一方で先の引用

に見られるように､訂正 という行為について､友だちとの会話の場でもあり第2言語学習の

場でもあるという状況の中で､2人が問題を感 じていたことがうかがえる｡

筆者は､社会文化的アプローチ (cf.Lantolf(ed.),2000)の観点から､日本語第1言語使

用者 (以下 Ll使用者)と日本語第 2言語使用者 (以下 L2使用者)の教室外での会話がど

のような性質を持つかということを探索的に明らかにするために､筆者がコーディネータ

をしている会話プログラムの参加者を対象に研究を行ってきた｡特に､もともと発達心理

学の分野で大人が子 どもに行 う援助 を理解するメタファーとして用いられてきたscaf-

foldillg(Wood,Bruner,& Ross,1976)の概念を用い､Ll使用者とL2使用者の会話にお

ける援助のあり方に注目してきた｡第 2言語学習の観点からLl使用者 とL2使用者の会話

を対象にした研究は､Long(1983)などを端緒 としたInteractionistApproachの観点か

らこれまで多 く行われ､Ll使用者 とL2使用者の相互行為に見られる調整やフィー ドバッ

クのあり方､また､それらが第2言語学習にどのように影響するかについて議論されてきた｡

しかし､これらの研究は､第 2言語学習を個人の内部で起 こる現象としてとらえてきたと

考えられる.それに対 し､Vygotskyの学習論に影響を受けた社会文化的アプローチでは､

学習を個人の内部で起 こるものとしてではなく､他者 との相互行為の中で生まれるものと

とらえ､学習者が単独ではできないが他者の援助を受ければできる領域 という発達の最近

接領域 (thezoneofproximaldevelopment:ZPD)を学習に重要と考える｡そして､その

学習のあり方を､社会 ｡文化 ｡歴史的に埋め込まれた文脈の中でとらえようとする｡その

ように学習をとらえるためには､これまでのInteractionistApproachの多 くが行ってき

た横断的研究ではなく､縦断的データが必要と考えられる｡また､scaffoldingは､Stone

(1993)がのべるように援助する側 とされる側がお互いの反応を見ながら行動するという
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双方向的な行為であり､もともとWoodetal.(1976)が主張しているように､援助がな

される過程とそれが取 り外される過程の両方を見る必要がある｡これらの理由から､この

研究では縦断的データを用いることにした｡また､社会文化的アプローチの観点からscaf-

foldingを分析 した研究には､教室での相互行為を対象にしたものが多いが (e.ど.,Aljaa-

freh&Lantolf,1994;Lantolf&Aljaafreh,1995;Ohta,2000,2001)､教室外の会話は､

教師と学習者のような役割関係が前提となり､学習という行為が意識化されやすい教室と

は異なる｡さらに､横断的研究で行われるような1回のセッションではなく､この研究で

対象とする会話プログラムのように活動が継続して行われる場合､活動に対する意識が変

化することが考えられる｡そこで､この研究では､参加者それぞれがパー トナーや会話の

場をどうとらえていたか､そしてそのとらえ方がどのように変化していったのかを理解す

るために､参加者に対するインタビューも行うことにした｡そして､縦断的データによる

ケーススタディとして､教室外での会話を対象に､インタビューデータと会話データの分

析から活動を記述することを目的として､研究を開始した｡

複数のペアの活動についてそれぞれ調査｡分析していく中で､幸子とLucyのペアが､友

だちとの会話の場でもあり第2言語学習の場でもあるという活動の場のとらえ方から､訂正

という行為について問題を感じていたことが見えてきた｡そこで､本稿では､前述の研究

全体の一部 として､幸子とLucyのペアを対象に考察することとするO まず､インタビュー

データから､友だちとの会話の場 と第2言語学習の場に関して両者がどのように感じていた

かについて分析する｡そして､約半年間の会話データをもとに､実際の 2人の会話の中で

の訂正のあり方と､訂正とは異なった形態でのLucyの発話に対する幸子の援助について

分析する｡これらを通して､活動の場のとらえ方と会話のあり方の関連についてのべ､2

人の活動の場が友だちとの会話の場でもあり第 2言語学習の場でもあることが持つ潜在的

な矛盾について考察することを､本稿の目的とする｡

以下､まず 2.で､本研究全体に関して対象とする会話プログラムの概要とデータ収集の

方法についてのべる｡次に3.でインタビューデータから､活動に参加した最初の目的､パー

トナーのとらえ方､セッションの場のとらえ方について､章子とLucyの意識を分析する｡

4,で会話データから､訂正 と発話援助について､それぞれのタイプと､どのような言語項

目について行われるかについて分析する｡5.で活動の場のとらえ方と会話のあり方の関連

についてのべ､友だちとの会話の場 と第 2言語学習の場の間にある潜在的な矛盾について

考察する｡最後にまとめと会話プログラムに関わる人たちへの提案をのべるo



ごくり

2.プログラムの概要と研究方法

2. 1.プログラムの概要

本研究では､筆者がコーディネータをしているLl使用者とL2使用者の会話プログラム

の参加者を対象とした.このプログラムは留学生との交流グループの活動の1つとして行っ

ているものであり､筆者はこのグループに1999年 4月からメンバーとして参加し､このプ

ログラムにも参加した経験があった｡2000年 4月からプログラムのコーディネータを前任

者から引き継いだ｡

このプログラムはLl使用者とL2使用者のペアが定期的に会って会話をするという活動

である｡参加希望者は登録用紙に必要事項を記入し､コーディネータに渡す｡コーディネー

タはその登録用紙の情報を読み､参加希望者と話した上で､ペアをコーディネー トする｡

パー トナーが見つかった後､コーディネータが同席した場でお互いを紹介するo活動の形

態にはとくにきまりはなく､参加者同士の話し合いで決めることになっている｡コーディ

ネータは何か問題や質問があった場合にはいつでも対応することを､パー トナーを紹介す

る場で伝えている｡

コーディネータとして筆者は､このプログラムでの活動を通して､大学というコミュニ

ティに留学生が参加することをサポー トできればよいと考えていた｡また､日本人学生側

には､プログラムのパー トナーである留学生のサポー トを通じて､多文化共生について考

えてくれることを期待していた｡

2.2.研究の依頼

プログラムのコーディネータとして活動する中で､筆者は､参加者が少ないことや､活

動が継続して行われないペアがあるという問題点を感じていた｡また､パートナーの紹介

後は､特にペアの活動に介入することはなかったため､実際に各ペアがどのような活動を

行っているのかについて把握できていなかった｡このようなコーディネータとしての問題

意識 と1.でのべた研究目的から､プログラムの参加者を対象に研究を行うことを計画し､

ミーティングでグループのメンバーに相談した｡メンバーからの承諾が得られ､調査方法

検討のため予備調査を行った後､プログラム参加者に半年間の録音調査とその後のインタ

ビューを依頼することにした｡

2002年10月からのコースに参加した留学生を対象に行ったキャンパスオリエンテーショ

ンの場で､プログラムについて紹介する紙を配 り､簡単な説明を行った｡2002年11月に数
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名のプログラム参加希望者からe-mailがあり､登録用紙に記入 してもらった｡コーディ

ネータ側でペアのコーディネー トを行った後､紹介する日程の連絡とあわせて､研究協力

の依頼を口頭かe-mailで行った｡その際､プログラムの参加 と研究協力は別であり､研究

に協力できない場合にもプログラムには参加できることは伝えた｡その結果3組のペアから

研究協力の承諾が得られた｡2002年12月にパー トナーの紹介を行い､その場で調査の形態｡

期間 ｡プライバシーの保護などについて説明を行った.ただし､研究の目的については､

活動に影響がある可能性を考慮し､第 2言語学習についての研究と言うにとどめた｡調査

の説明を行い､研究協力の承諾を確認した上で､承諾書に署名してもらった｡3線のペア

は調査者が同席した形態での録音調査に同意した｡

2.3.デ-夕収集の方法

2.3.1.会話の録音

会話の録音調査は､普段のセッションの場に､ステレオマイクを接続したMDレコーダ

を置き､セッションで協力者が行う会話を録音する形態で行った.また､MDレコーダで

は記録できない紙や辞書の使用などについても観察するため､調査者も会話の場に同席し､

会話の様子を観察した｡ただし､調査者に対する質問など直接発話が向けられた場合を除

いて､調査者は発話していない｡

2.3.2.フィール ド｡ノー ト

セッションが終了し､次回のセッションの予定を調整し､協力者と別れた後で､活動の

状況などに関して調査者が気付いたことを､まずノー トにメモとして記入し､さらにその

メモをもとに､フィール ド｡ノー トを作成した｡

2.3.3.インタビュー

インタビューは､2002年12月から始まった活動が終了し録音調査も終了した2003年 7月

に参加者にインタビューを行う日時の設定を依頼し､2003年 8月と9月に行ったoインタ

ビューの形態は参加者と研究者の1対1形式で､半構造化インタビューである｡事前に準備

したインタビューガイドには､全般的感想､目的､パー トナーのとらえ方､セッションの

場のとらえ方､会話のとらえ方､Ll使用者｡L2使用者と会話することの経験､日本語学習

歴をたてた.また､活動の観察から研究者が気づいたことについての質問も行い､コーディ

ネータの関わり方についての意見も聞いたoインタビューに先だって､L2使用者に対して

は､インタビューは研究者が使用可能な日本語か英語で行うので自分が話しやすい方の言
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語を選ぶよう依頼し､言いたいことが日本語でも英語でも表現しにくい場合にはその部分

を自分のLlで言ってもよいと伝えた｡また､インタビューの録音の承諾も得､MDレコー

ダで録音した｡

3.インタビューデータの分析

本節では､インタビューデータから､活動に参加した最初の目的､パー トナーのとらえ

方､セッションの場のとらえ方について､幸子とLucyの意識を分析し､2人が活動の場を

どのようにとらえていたのか､それらがどのように変化していったのかについて記述する｡

そして､そこから2人が感じていた問題について明らかにする｡

3. 1.分析の手順

文字化したインタビューデータを､ 1つのテーマについて語られていると考えられる意

味ユニット(Kvale,1996,p.194)に分離し､それらに ｢日本語学習｣や ｢友だちとの会

話｣､｢訂正すること｣などのように話されている内容に基づいてラベ/レをつける作業を行っ

た｡そして､ラベルをつけたユニットを､rセッションの場のとらえ方｣などのようなカテ

ゴリーにまとめ､参加者それぞれの意識について分析した｡また､ラベルをつけたユニッ

トを時系列に並べかえることで意識の変化について分析した｡インタビューの文字化資料

は､フィラーやあいづちを省いた形式で示し､また必要な注釈は [ ]で囲った部分に示

している｡

以下､幸子とLucyについて簡単なプロフィールを記述し､幸子とLucyそれぞれの､プ

ログラムに参加 した最初の目的､パー トナーのとらえ方､セッションの場のとらえ方につ

いて､記述を行う｡

3｡2.プロフィール

章子は､学部1年生から留学生との交流グループのメンバーとして活動してきた｡また､

留学生対象の授業のビジターや､国際交流科目での留学生と一緒のグループワーク､学部

留学生のチューター､languageexchangeの経験もあった｡

Lucyは､バイリンガル学校での日本語学習や､コミュニティセンターでの日本語学級､

日本語補習校､高校での日本語学習の経験があった｡大学学部2年終了後､交換留学プログ

ラムで来日し､プログラムの日本語のクラスを週 4回受講 していた｡また補講の日本語ク

ラスも受講していた｡
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2人の活動は2002年12月から開始した｡2人は共通の授業を1つ履修 しており､活動開

始以前から面識はあった｡活動はLucyが帰国する2003年 7月まで行われた｡

3.3｡最初の目的

幸子は､大学1年生の時から交流グループが行 うイベントなどに参加 していたが､パー

ティーなどで留学生 としゃべることはあっても､｢友だちみたいな感覚の人はでき｣ず､｢自

分でもそれはなんかさびしいな｣ と感 じていた｡ビジターとして参加 した授業や､チュー

ターなどの活動から､｢定期的に友だちとしてつきあっていく｣関係のある人はできていた

が､さらに､｢パー トナーみたいな人でずっとや｣って ｢もっと仲良 くな｣ りたいと思った

ようである｡また､幸子の友人が以前からプログラムに参加 し､それについての話を聞い

て､｢けっこう仲良 くやってるみたいだったんで､あーやっぱりいいな-と思って｣という

のも､プログラムに申し込んだ動機にあったようである｡そして､｢パー トナーみたいな人

でずっとやると､けっこうた くさんしゃべれるしもっと仲良 くなれるかな-と思ったんで｣

プログラムに参加 した｡

Lucyがプログラムに申し込んだ目的も､日本にいる間に､帰ってからも連絡が取 り合え

るような日本人の友だち ("someonelcalldefinitelylteepintouchwithforalong

time")を作ることだった｡また､日本語の練習 ("practicingJapanese")もLucyにとっ

てプログラムに申し込んだ大きな目的だった｡むしろ最初はそちらの方がメインだったと

Lucyは言っている｡

3.4.パー トナー

幸子が最初に持っていた目的についての意識は､｢基本的には､あんまり変わらなかっ

た｣oパー トナーのLucyは｢いい友達｣という存在で､｢ほんとに仲良 くなれたなと思った｣

と幸子は言う｡ただ､幸子も最初からそう感じていたわけではなかった｡最初は､Lucyと

会うことは幸子にとって｢プログラムをやるっていう風で会ってる｣､｢おしゃべりでやるっ

て風｣､｢じゃ今度会いましょうかみたいなそういう風｣､だった｡｢友だち｣ と感 じられる

ようになったのは､｢ある程度､ちょっと時間がたって､仲良 くなったじゃないですけど､

いろいろ普通にしゃべれるようになったぐらいから｣だった｡幸子はその意識の変化を次

のように語っている｡

今まではずーっとプLjグラムをやるっていう風で会ってる[感じだったのが]､じゃなくて､普通に､じゃ､

今度なになにしよう､どこどこに[行こうという風に変わってきた]｡それでおしゃべりでやるって風 じゃ
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なくて､2人で遊ぶみたいなのが､出るようになってからだと思います｡それもそんなになかったですけど､

だんだんそういうのもできるようになった｡

Lucyにとっても､幸子との活動は､最初は ｢日本語の練習｣("topracticeJapanese")

が目的だったが､パー トナーをより知るにつれ､日本語の練習だけでなく､幸子と単に会っ

て話す以上の ｢友だちになること｣ ("tobefriends")も重要になってきたと言う｡そし

て､Lucyは幸子のことを"closefriend"であると言っている｡孝子の役割はLucyにとっ

てどのようなものだったかという質問に対して､Lucyは次のように語っている｡

Role.,.ldon'tfee川keshe'smyteachercuzllkeIsaidshenevercorrectsmetSolneverfel川 keshewas

somebody,IthinkshedefiniteEykeptourleveltothesame･Solthlnklcansaythatshewasdefinite一y

afriend,Yeah,Ithinkherro-ewasafrlend.AndthemoreIgottoknowherononeonone,Efelt‥ke

webecamebetterfriends.ButIneverfeltthatshewasteachlngme,OrShewasinstructlngme,you

know,howtodothis,howtosaythis,howtodothat,youknow･Shewasalwaysafriend-Jt'snot‥ke

she'smyconversationtutor.She7shelpEngmeWithJapanese,specificaHyJapanese.lt'S,youknow,just

chattingfnend.SoIdon'tthinkpartofherroEewastoteachme.Maybea=ttlebit.BecauseIdldlearn

alotfrom her,youknow,Japanesewiseand,youknow,a一otofthlngS.But,definitelyHearnedalot

from her,butldadn7tfeelshewasteachingme,shewasaboveme,youknow.ShewaslikeohwelHet

meteEEyouthlSthlSthisthis.ltwasmore日ke,youknow,taEklngaSafriend,andsharingthings･Yeah･

CuzIthinkshecouldbeafrlend,‥keal一myotherJapanesefriendswhereIjustmethersomewhere,

notnecessarily.she7smyconversationpartner,youknow･Cuzwhenisaytomyfriendsohl'mmeeting

Sachiko,idonナtsayl'm meetlngmyCOnVerSationpartner･Isayl'm meetEngSachiko,youknow･And

myfriendsal=くnOWherasSachikonotLucy'sconversatEOnPartner.So‡thinkthat'sreaEtyimportant･

Lucyにとって幸子は､教師 ("teacher")ではなく同じ立場の ("tothesame")の友だち

("friend")だった｡そしてそれは"betterfriend"になった｡幸子はLucyの日本語を助け

てくれているし､Lucyも幸子からいろいろなことを学んでいるが､友だちとして話 し

("talkingasfriends")､物事を共有できる ("sharingthings")存在である｡Lucyは､

別の友だちに幸子について話すときにも､会話パー トナー ("conversationpartner")で

はなく幸子に会うと言い､Lucyの友だちも章子をLucyの会話パー トナーとしてではなく

孝子として知っていると言っている｡そして､そのとらえ方が重要であると言っている｡

また､2人は､回数は少ないが研究者が同席しない場で会うこともあり､プログラムと
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いう枠を越え個人のつきあいとして会う機会があったことが､パー トナーのとらえ方の変

化に影響があったと言っていた｡幸子｡Lucyの2人 とも､活動や活動外で会うことを通 し

て､パー トナーのとらえ方が友だちへと変わっていき､それにつれてプログラムの活動に

参加することの意識 も｢おしゃべりでやる｣(幸子の場合)､｢日本語の練習｣(Lucyの場合)

から､友だちであるパー トナーに会うというように変わっていったと考えられる｡

3.5.セッションの場

幸子は､セッションの場が自分にとってどのような場だったかという質問に対 して､次

のように答えている｡

いろんな話ができるときで､で､どっちかというと､ずーっと､何回も何回もするので､いろいろ話もさけ

たし､こっちもいろいろ､そっちではどうなのとか､そこではどうなのとかいう話もできたし､そうです

ね-､いろんな話ができたところだったと思います｡

ただ､活動をしていて迷ったこととして､幸子は次のように語っている｡

例えば､日本語のことで聞かれたときとかに､とか､あといつも日本語で､文法的なことを聞かれたときと

かは､私はきちっと説明できないときとかもあったので､一応[プログラムの名前〕だからこれでいいのだ

ろうかと思ったときは､ちょっとあったりして｡だから､普通にただの友達だったら別に全然いいんですけ

ど､なんかいいのかな-つて思ったときもあった｡[中略]私はけっこう､授業じゃないのでいいのかな-

とも思うんですけど､全然違う､意味がわかるけど､ちょっと違っててもー､全然何も言わないで過ごすこ

とが多いんですけど､それはそれでいいのかな-と思うことはちょこちょこあって｡もし自分､もし逆だっ

たら､確かに聞いてもらえてるって安心するんですけど､いい表現､例えば意味はわかるけど一､もうちょっ

とこうやって言ったら､普通のネイティブスピーカーだったら､そんときはこうやって言うよとか､そうい

うのを教えてもらえたらいいなとは思うときはあって｡で､だから同じように､人によってたぷん違うとは

思うんですけど､間違ってたら､直すっていったら変ですけど､そういうのをした方がいいのかな一つてい

うのは迷ったりはしましたoI

Lucyも､活動でこうしたらよかったことについて次のように語っている｡

Onethmg=1aVetOCOmPfahl,OhnotcomplaEn,but=1aVetOSayaboutSachikoISShenevercorrects

mewhenIam wrong･AndIknow l'm alwayswrong･Andwhen,forexamp一e,whenl'm heEplng
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somebodywlthEng一ish,IknowEtmightberudeormlghtkindahurtthelrfeellngSifsomeonesays,you

know,youusedawrongtenseoraverborsomethEng.‖endtocorrectthem.AndHearnbetterthat

waywhenatthattimeImakeamistake,theycorrectme,orwhen‡askthemaquest10n,theyanswer,

youknow,theytellmewhatitlS,an(=usuallyrememberbetter･Sothat'sonethingthatSachikodidn't

do,becausemaybe,youknow,shefeltllke,youknow,Iwasn'tcomfortable,youknow,maybeshe

wasn'tcomfortablecorrectingme,orsomethlng,Sodefinitely垂earning,yesHearned.ButEthlnkl

didn'tlearnthecorrectwayalotofthetEmeS.Cuz,Imean,ifimadeamlStakeandshedldn'tcorrect

me,lprobablykeptmakingthesamemistake...Iknowlt7sllkeafriendlything,youknow,friendly

chattingwhatever.ButIthlnkthemainpurposewasdefinitelytohehjmeWlthmyconversationSklEE,

andifImakeamlStake,Iwou一d,youknow,暮woufdlEkesomebodytoteHmethatImadeamistake.

fmean,Idon7tcare,ltdoesn'tmatterifImakeamlStake.‡'m notshyaboutthat.Butlt'sllke,you

know,Efyoutenme,thenEknownexttlmethat[Jmadeamistake〕.Ornot,maybeEwouldn7tknow

nexttlme,maybesheneedstotellmeliketentimesortwentytEmeS.ButatleastthemoresheteHs

me,then,youknow.But,Idon'tknow,maybeshejustWaSn'tthetypeofperson.Andalotofpeople

arellkethatAndalotofpeopledon't‥ketobecorrected.Theyfeelbad･Liketheyfeelembarrassed･

Sothatjustdependsontheperson･athlnkthatwasonethingIwISh暮wouFdhavesaidsomethlngtO

her.

Lucyにとって､訂正されること ("being correctedH) は言語学習に重要であり､それが

ないと自分はいつまでも間違いを続けると言っている｡しかし､幸子は訂正をしなかった

とLucyはとらえている｡幸子 との会話ば f̀riendlychattingHではあるが､Lucyの目的は

会話スキル ("conversationalskill") の獲得であり､その目的のためには幸子に訂正して

はしかったとLucyは言っている｡

幸子 も訂正について以下のように語っている｡

あまりにも間違いをなにも言わなすぎてるから､もしかしたら､その人[-プログラム参加者]は日本語を

普通に上達したくても､例えば､私だったら英語のそういうネイティブの人とそのチューターみたいなのっ

けたら､つぼい言い回しとか知れたらいいな､日本にいたらあまりわからないけど､あっちの人は､普通に､

このぐらいの年の人はこうやってしゃべってるよとかいうのを､いろいろ表現として知れたらいいな-と

思う気持ちがあるから｡例えば､もしその子〔-プログラム参加者]もそういうのを知りたいとは思ってな

くても､なにか言ったら面白いなと思うのかなというのはありましたねOたぷんそこまで､おしゃべり､ど

ういうふうで来てるかわからないので､本当に上達するためにやってるときもあれば､普通に会話をする､
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友達づくりの一環じゃないですけど､そういうふうでやってるときもあるだろうし｡[中略]なんとなく

Lucyは普通に普通のそういうこの前なになにがあってとか今度どこどこに行 くとかそういうのをいろい

ろしゃべってたので､だからもう普通に､普通のつきあいっていったら変ですけど､普通にそうやってやっ

てけばいいのかなと勝手に思ってしまって｡

幸子は ｢友だち｣との ｢普通｣のおしゃべりという活動と､第2言語学習のための活動にず

れがあると思っており､その調整にジレンマを感じていたと考えられる｡その調整につい

て2人で話すという機会もなく､コーディネータの調整もなかったため､幸子が Lucyの希

望を理解する機会はなかった｡Lucyは幸子が訂正するようなタイプではないと思い､幸子

はジレンマを感じながらもLucyと｢普通｣におしゃべりをしていた｡幸子とLucyのセッ

ションの場のとらえかたにずれが見られるのである｡

4.会話データの分析

3.のインタビューデータの分析から､ 2人の関係は､活動を通して､｢友だち｣という

関係になっていったことがうかがわれた｡しかし､特に ｢訂正｣という行為について､2

人の活動の場が友だちとの会話の場でもあり第2言語学習の場でもあることが持つ潜在的

な矛盾から､2人が問題を感 じていたことが見えてきた｡Lucyは訂正されることが第 2言

語学習に重要であるが､幸子が訂正しなかったと感じており､また､幸子も訂正したはう

がいいのだろうかと悩みながらも､Lucyの目的について知る機会がなかったため､｢あま

りにも間違いをなにも言わなすぎて｣いたと語っている｡

3.の分析をふまえ､本節では､約半年間の会話の録音データをもとに､訂正1)に関して

Lucyの発話に見られたエラー2)と､それに対する対処を分析し､エラータイプとの関係に

ついて見る｡そして､訂正 という行為に場のとらえ方がどのように関連していたかについ

て考察する｡さらに､Lucyのキューに応じて幸子が行っている発話援助をscaffoldingと

してとらえ､キューと援助のタイプ､どのような言語項目について行われていたかについ

て分析し､さらに章子が発話援助についてどのように意識していたかについて見る｡

4. 1.分析対象

本稿 で は､幸子 とLucyのペ アが行った 6回のセッション (20021219､20030116､

20030206､20030212､20030408､20030421)を分析の対象にする｡会話の長さはセッショ

ンごとで異なるため､録音開始後に新しい話題が始まった部分から約60分間の会話を抽出
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した｡セッションが店で行われた場合､店員 との注文のや りとりなども録音には入ってい

たが､分析から除外 し､また､同席 した調査者に質問が向けられるなどして調査者が発話

した部分 も､分析から除外 した｡録音データはAppendixの方針に基づき文字化 した｡

4.2.訂正

4.2. 1.エラータイプ

文字化データから､Lucyの発話に見 られたエラーを抽出した｡ただし､エラーは文字化

データから判断できるもののみに限定 した｡Lucyが日本語で言おうとして途中で英語に

切 り替えた例や､英語で発話 してから日本語で言い直 した例はエラーとしては扱わなかっ

た.抽出したエラーを､Buckwalter(2001)､Lyster(1998)､Ohta(2001)などを参考に

し､言語形式の選択に関わるエラー､言語形式の形態変化に関わるエラー､文字に関わる

エラーの 3つに大きく分けた｡ただし､文字に関わるエラーである漢字の読み方は､スキー

のパンフレットを見ながら会話が行われた20021219のセッションで 2例見られたのみであ

る｡さらに､言語形式の選択に関わるエラーを､それが発話の意味的側面 と統語的側面の

どちらに関わるかに注目するため､品詞別に分革 した｡名詞 ｡動詞 ･副詞 ･助動詞はその

発話がなければ発話の意味的理解が困難であるが､助詞 ｡コピュラはその発話がなくても

文脈から発話の意味的理解を行 うことが可能である｡また､接続詞 もその発話がなくても

文脈から発話の接続関係を理解することが可能である｡エラーには､どのようなことにつ

いて話されているかなどの談話的特性や､エラーがどのような意味的 ｡統語的情報を持つ

かということ､あるいはターン内での生起位置なども関わると考えられるが､本分析では､

第 2言語学習のためのフィー ドバックの 1つと考えられる訂正がどのような言語項目につ

いて行われるのかを把握 し､また先行研究 との対比 も行 うために､品詞 という観点からエ

ラータイプを分類するという方法をとった｡表 1にエラータイプの分類を示す｡下線部が

認定 したエラー､-以下が文脈から想定される目標言語の形式を示 している｡

表 1 エラータイプ

言語形式の選択に関わるエラー

名詞 垂で一送る -船便

動詞 とてもいい教育をもらってるんでしょ7 -うけてる

副詞 もうパイロットにぜひなれません -絶対

助動詞 アメリカの友だちが 来る三をiL先生の -はず

助詞 プリンスホテル竺泊まった <1=
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コピュラ 大学に入ることが簡単から -だから

接続詞 その日は雨が降ってた 旦ちょっと寒かったからもう行きたくなかった

-で/そして/それに

言語形式の形態変化に関わるエラー

動詞活用 えっと メールを奮きて- 書いて-

形容詞活用 優しいな 人 -優しい人
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文字に関わるエラー

漢字の読み方 (スキー旅行のパンフレットを見ながら)これは主⊥二 ･富良野

4.2.2.エラーに対する対処

さらに､エラーに対してどのような対処が行われたかについて分析 した結果､他者訂正､

自己訂正､非訂正の3つのシークエンスが見られた.以下それぞれの例を示す｡

他者訂正

L2使用者の発話に見 られたエラーに対 してLl使用者が明示的に訂正を行うシークエ

ンス｡この場合､L2使用者の発話にフィラーなどの発話継続のシグナル3) (Ohta,2000)は

見られない｡

excerpt1

(Lucyの友だちで京都から大学に通っている人がいるという話をしている｡)

l Lucy:京都から 通う 通う人も知ってる

2 幸子: うんうんうん いるよね

3 Lucy:うん けど 学校に月 水曜と 木曜日だけ来る しか泰阜 うん

4 幸子: (笑)しか 室生巳

5 Lucy:私 奈良 とさ あ- 1fltWaSmeJwH さぼる a‖thetime

6 幸子: (笑) もう1隈は



･川

7 Lucy:うん skip

8 幸子: sklP

(20021219)

excerptlでは､Lucyの ｢月 水曜と 木曜日だけ来る｣という発話に対し､幸子が ｢しか｣

と助詞を発話している｡この発話が形式の訂正か､事態の把握に対し幸子が異なった意見

を提示しているのかは明確ではない｡幸子の発話を受けてLucyは ｢しか来る｣と発話し､

幸子は r来ない｣と述語を訂正している｡Lucyは幸子の発話の後､｢うん｣と言い､会話

は続けられている｡

自己言丁正

L2使用者の発話に見られたエラーに対してL2使用者が自分で明示的に訂正を行うシー

クエンス｡

excerpt2

(授業のレポー ト課題について話しているO)

1 幸子:もうトピックを見た- ?

- 2 Lucy■ え- うん newreHgionを奮い書きます

ふーん

(20030116)

excerpt2では､Lucyは｢苦い｣といったん発話した後､動詞の活用形のエラーに気づき､

自分で ｢書きます｣と訂正したと考えられる｡

非訂正

L2使用者の発話に見られたエラーの後にLl使用者 ｡L2使用者どちらからも明示的な訂正

が見られないシークエンス｡
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excerpt3

(台湾の料理について話している｡)

- l Lucy:1回上卓二食べたことある 10年前 うん

2 幸子: (笑)

3 Lucy:

4 幸子:-ー いつか見つけたらtryしないと

けどそれは 台湾の料理
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(20030206)

excerpt3ではLucyは ｢1回だけ食べたことある｣と発話しようとしたと考えられるが､

｢1回しか食べたことある｣と発話している｡しかし､そのエラーの後に幸子の笑いが見

られ､Lucyの ｢うん｣の後､幸子は会話を続けているが､Lucyの最初の発話に対する訂

正は見られない｡

4.2.3.量的傾向

以下､エラータイプとエラーに対する対処の関連について分析を行う｡表2はエラーに対

する対処について､時系列順に見たものである｡

表2 エラーに対する対処

20021219 20030116 20030206 20030212 20030408 20030421 計

他者訂正 5 2 1 8

自己訂正 15 5 8 3 2 11 44

非訂正 17 11 16 11 15 18 88

全体的に自己訂正に比べて､他者訂正が少ない｡20001219のセッションでは5例他者訂正が

見られたが､その後20030408のセッションで2例､20030421で1例見られるのみである｡ 一

方､自己訂正は多 く見られる｡また全体を通して非訂正の例も多く見られる｡

表 3はエラータイプとエラーに対する対処の関連について見たものである.表 3で注目

されるのは､エラータイプによって対処に違いが見られることである｡名詞に関しては､

26例中自己訂正が19例 と多 く見られるが､非訂正は5例しか見られない｡動詞 ･副詞に関

しては非訂正が多 く見られる｡助詞に関しては､37例中他者訂正が 1例､自己訂正が4例な

のに対し､非訂正は32例 と多数を示す｡また､コピュラは全20例が､接続詞は全 6例が非



LLT

表 3 エラータイプとエラーに対する対処の関連

他者訂正 自己訂正 非訂正 計

名詞 2 19

動詞 1 1

副詞 1

助動詞 1 2

助詞 1 4

コピュラ

接続詞

動詞活用

形容詞活用

5 26

9

8

1

2

0

6

3

2

漢字 2

ll

9

4

37

20

6

2 3

計 8 44 88 140

訂正である.一方､動詞の活用は自己訂正が22例中17例 と多く見られる｡

4.2.4,他者訂正が見られない理由

表 2で見たように､幸子とLucyの会話データの中で､他者訂正はあまり見られない｡こ

れは､インタビューデータの中に見られた2人の意識 とも合致するo会話でのrepairにつ

いて最初にとりあげたSchegloff,Jefferson,&Sacks(1977)では､Ll使用者間の会話で

self-repairがother-repairより頻繁に見られることがのべられている｡また､Chum,Day,

Chenoweth,& Luppescu(1984)では､友だちどうしのLl使用者 とL2使用者の会話で

は､他者訂正がほとんど見られなかったとのべている｡一方 Norrick(1991)では､Ll使

用者 とL2使用者のような非対称的な関係の場合には､他者訂正が多く見られるとし､訂正

には参加者が訂正を行う能力があるかどうかが影響するとしている｡また､教室での教師

の訂正行動を対象としたLyster(1998)のデータでは､921のエラーのうち558が教師の対

処を受けていることが報告されている (p.198)0

本稿で対象 とした幸子 とLucyはLl使用者 とL2使用者 という関係であり､Norrick

(1991)のいう非対称的な関係とも言えるoしかし､2人は3.のインタビューデータの分

析で見てきたように｢友だち｣という関係でもある｡幸子は､インタビューで､｢普通に会

話をする､友達づ くりの一環じゃないですけど､そういうふうでやってるときもあるだろ

うし｡[中略]なんとなくLucyは普通に普通のそういうこの前なになにがあってとか今度

どこどこに行 くとかそういうのをいろいろしゃべってたので､だからもう普通に､普通の

つきあいっていったら変ですけど､普通にそうやってやってけばいいのかなと勝手に思っ
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てしまって｡｣と語っている｡このように､友だちとの普通の会話の中では､他者訂正は行

いにくいととらえられていることが考えられる｡

また､幸子とLucyの会話は､教室のような形式に注意がむけられやすい状況 とは異な

る.表 3で見たように､他者訂正､自己訂正とも名詞に関するものが多数であった｡一方

コピュラ ｡助詞 ･接続詞に関しては､多くが非訂正であった｡これは会話 という場では､

形式の正確さよりも､意味の確保が優先されているためと考えられる｡Wagner&Gardller

(2004)では､以下のようにのべられている｡

ThatrepairdealswithirlterSubjectivityimpliesthatitdoesnotdealprimarilywithgrammatical

mistakesanderrors,sincethereisnoone-t0-OnerelatiollbetweenerrorandillterSubjectivity.Indeed,

deviationsfrom thelinguisticnormsofthetargetlanguagearecommonalldinevitableinsecond

la11guageSPeaker'stall(,buttheyrarelycreatetroubleforullderstalldillgandmeaning(i.e.for

intersubjectivity).Thefactthatrepairalldcorrectionoflillguisticel~rOrSarerareShowsthatthe

speakersaremoreorientedtomeaningandillterSubjectivityandlesstoforlll.(p IO)

つまり､友だちとの会話において､名詞のエラーは意味の確保に影響が大きいため､訂

正が行われるが､意味の確保に影響が小さいと考えられる助詞などのエラーは訂正されな

いことが多いと考えられる｡動詞も名詞と同様に内容語であるにも関わらず非訂正が多い

のは､非訂正の9例中2例が動詞の自他に関するエラー (｢中のmixtureを入って｣)､2

例が ｢～する｣の汎用 (｢冗談する｣)であり､意味の確保 という点では大きな問題はない

ためと考えられる｡

また､他者訂正は多 くの場合､sidesequences(Jefferson,1972)の形で行われることが

多い｡そのような場合､他者訂正により､会話の進行が阻害されることにもなる｡Kurhila

(2001)は､学校やホテルの受付などでのLl使用者とL2使用者の相互行為を分析し､Ll

使用者の他者訂正は見られるが､それは先行するL2使用者のターンを繰 り返すターンに埋

め込む形で行われることが多いとし､その理由として､会話の進行を阻害しないよう訂正

を目立たなくするためとしている｡また､Wagner&Gardner(2004)は､他者訂正と会

話の進行の関係について以下のようにのべている｡

Corrections(i.e.otherrepair)raiseaseqtlelltiaiissueJnsteadofdeliveringaturllWhichisrelevallt

totheongoingtalk,1-ePairsmakeareactiontotherepairrelevant,Il一thisway,repairsstallthe

ProgreSSOfthetalkandthemainconversationhastobere-estab一ishedlnotherw()rds,corrections

al-ewaysOfre-establishillgintersubjectivity,butatthesametimetheythreatelltheongoingtalk.(p.

11)
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華子はインタビューで､｢他の人｣で､｢一生懸命正しい文にしようとする人もいる｣が､

Lucyは｢たどたどしく思い出しながらしゃべってるっていうよりも｣､｢意外とぱっぱっと

流れてた気がする｣と言っていた｡だから､｢言った方がいいかなどうしようかな-つて思

うときはあんまりなかったかもしれない｣とも幸子は語っている｡友だちとの会話という

場で優先されるのは､意味の確保や会話の進行であり､また､幸子はLucyが｢正しい文に

しようとする人｣でなく会話を進行させようとするタイプだととらえていたため､幸子と

Lucyの会話では他者訂正があまり見られなかったと考えられる｡

意味の確保や会話の進行という点で注目されるのは､幸子とLucyの会話の中で頻繁に

見 られた英語の使用である｡6回のセッションにおいて､文レベル ｡語レベルあわせて

Lucyが英語を使用した例は409例観察された｡また､その中にはLucyがいったん日本語で

言おうとした後､英語に切 り替えた例も15例含まれる｡英語はLucyのLlであり､また幸

子の英語能力が高いことをLucyも知っていたため､日本語での会話の進行が困難な場合､

Lucyは英語に切り替え､意味の確保 と会話の進行を行っていたと考えられる｡インタ

ビューで､幸子は､｢あとなんかLucyだと､もういいわーつて思うときは日本語がわから

なくてもそのままぴょっと英語でっていうときもありましたよね｣と語っているように､

幸子はこの点について意識していた様子がうかがえる｡

また､名詞に関して訂正が多く見られるのは､会話データで見られた名詞のエラーは､

その名詞のみの単純な訂正で行うことができるものだったためとも考えられる｡excerpt

lで､幸子はLucyの助詞の使用に対して異なった助詞を発話し､それにより述語の訂正が

必要になったが､最終的に助詞と述語が呼応したかたちでのLucyの発話は見られなかっ

た｡また､表 3で副詞に関して訂正があまり見られなかったのは､8例のうち5例が､｢た

くさん面白いところがない｣のような述語 との呼応に関するエラーであり､このような場

合､訂正が複雑になるためと考えられる｡幸子はLucyとの活動で困難だと感じたことにつ

いて､｢例えば､日本語のことで聞かれたときとかに､とか､あといつも日本語で､文法的

なことを聞かれたときとかは､私はきちっと説明できないときとかもあった｣と､文法的

なことについての説明に自信がなかったと語っている｡このように複雑になると予想され

るエラータイプに関しては､他者訂正が回避されていたとも考えられる0

-万､動詞の活用に関しては､Lucyの自己訂正が多 く見られる｡動詞の活用練習は教室

でよく行われる活動であり､Lucyが参加 している教室活動においても頻繁に行われる訂

正であったと考えられる｡Lucyも動詞の活用形式の正確さについては意識しており､また

活用形式の訂正にも慣れていたため､自己訂正が多く行われたという可能性が考えられる｡
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4.3.発話援助

4,2.で､幸子とLucyの会話データを分析し､インタビューで見られた幸子とLucyの

意識 と同様に､実際の会話において幸子の他者訂正がほとんど見られないことが確認され

た｡しかし､幸子とLucyの会話の中で､他者訂正 とは異なった形態で､幸子が Lucyの

キューに敏感に反応し､Lucyの日本語の発話を援助 している例が多数観察された｡これら

は､他者訂正のように明示的なフィードバックではない｡しかし､幸子の発話援助は､Lucy

のキューに応じLucyを援助することによってLucyにとって単独では困難な日本語の発

話が可能になっているという点で､scaffoldingとしてとらえることができると考えられ

る｡以下では､Lucyのキューのタイプと幸子の援助のタイプという観点から､発話援助の

シークエンスについて分析し､発話援助のタイプとそれが行われる言語項目の関連につい

て見る｡さらに､発話援助に関する幸子の意識についても考察する｡

4.3. 1.発話援助のシークエンス

Lucyのキューのタイプには､明示的な質問､上昇イントネーション､発話継続のシグナ

ルが観察され､それに対する幸子の援助には､ことばの提供､ことばの確認､補充､援助

が見られない非援助が見られた｡以下､それぞれのシークエンスについて見る｡

提供 1 質問-提供

L2使用者が Ll使用者にr～は日本語でどう言うか ?｣などのように明示的な質問をし､そ

れに対してLl使用者が日本語のことばを提供する｡L2使用者はそのことばを使用し､発話

が続けられる｡

excerpt4

(幸子の中国の写真を見ながら話している｡)

-, l Lucy:道路はまだ えっと yetyetえ howtosaythatけ buHd?

-, 2 幸子: うんうん うんうん

-> 3 Lucy: 舗装 あ- 台湾と同じけど-

一一, 4 幸子:うんうん 舗装かな 日本語では 舗装 舗装

5 Lucy:台湾は全部 dust dust

6 幸子: (笑)

(20030408)
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excerpt4では､幸子が撮影した未舗装の中国の道路の写真を見ながら､Lucyが ｢道路は

まだ｣と言い､幸子は｢うんうん｣と言う｡Lucyはさらに｢えっと yetyetえ｣と続ける｡

幸子が ｢うんうん｣と言った後､Lucyは ｢howtosaythatけ build?｣と幸子に質問す

る｡幸子はその質問に ｢舗装かな 日本語では 舗装｣と応答し､Lucyは ｢舗装｣と繰 り返

す｡幸子が ｢舗装｣と言った後､Lucyは ｢あー｣と言い､発話が続けられているo

提供 2 上昇イントネーションを伴った英語-提供

し2使用者が Ll使用者に英語のことばを上昇イントネーションを伴って発話 し､それに対

してLl使用者が日本語のことばを提供する｡L2使用者はそのことばを使用し､発話が続け

られる｡

excerpts

(お見合いについて話している｡)

1 幸子:台湾とかばやっぱお見合い ある えー あんまりない もう

2 Lucy: えー たぷん 日本の-

3 幸子:うんうん うんうんうんうん 習慣 伝統

4 Lucy: そ tradition? そこ え 伝統 伝統

5 幸子:うんうんふーん なんか この前中国人の 留学生の人が言ってたけど その

6 Lucy: うん

(20030421)

excerpt5では､Lucyが ｢お見合いは日本の伝統｣と言おうとしていると考えられる｡最

初 Lucyは ｢日本の-｣と母音の引き延ばしを伴って発話し､｢tradition?｣と発話したい

と考えられることばを上昇イントネーションを伴って英語で言う｡幸子は最初 ｢うんうん

うん｣と発話し､Lucyは ｢そこ え｣と自分で発話しようとするができなかったため､幸

子が ｢習慣 伝統｣と候補となることばを言い､Lucyが ｢伝統｣ということばを開いた後､

発話が続けられている｡
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提供 3 発話継続のシグナルの後の英語-提供

し2使用者が発話継続のシグナルの後に英語のことばを発話し､それに対 してLl使用者が

日本語のことばを提供する｡L2使用者はそのことばを使用し､発話が続けられる｡

excerpt6

(Lucyが見学旅行で行った場所について話している｡ )

1 幸子:議会はどこにあるの ? 天満 あー うん

2 Lucy: てん 天満 天満 橋

- 3 幸子: あー向かい うん

- 4 Lucy:大阪城の- across 向かい

(20030212)

excerpt6ではLucyは｢議会は大阪城の向かいにある｣と吉おうとしていると考えられる｡

Lucyは ｢大阪城の-｣と言いかけて英語で ｢ac'ross｣と平板イントネーションを伴って発

話する｡その発話を受けて幸子が｢向かい｣と候補となることばを言い､Lucyが｢向かい｣

ということばを用いた後､発話が続けられている｡

確認 1 質問-確認

し2使用者が Ll使用者に ｢～と言うか ?｣/｢～は-か ?｣などのように明示的な質問をし､

それに対 してLl使用者がそのことばを繰 り返したり｢うん｣と発話したりして確認をする｡

その確認の後､L2使用者の発話が続けられる｡確認後にそのことばをL2使用者が繰 り返し

て発話する場合とそうでない場合の両方が見られる｡

excerpt7

(注文した料理を確認している｡)

1 Lucy:韓国のすしオーダーしました 7 うん

2 幸子: あ したしたした キンパ
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--> 3 Lucy:オーダーは注文 ? 注文

4 幸子: うん 注文

(20030206)

excerpt7ではLucyが｢注文｣ということばについて確認していると考えられる｡Lucyは

最初 ｢韓国のすしオーダーしました ?｣と ｢オーダー｣ということばを用いているが､そ

の後 ｢オーダーは注文 ?｣と幸子に質問し､幸子が ｢うん｣と言った後､｢注文｣と発話し

ている｡

確認 2 上昇イントネーションを伴った日本語-確認

し2使用者が Ll使用者に上昇イントネーションを伴って日本語のことばを発話し､それに

対してLl使用者がそのことばを繰 り返したり｢うん｣と発話したりして確認をする｡その

確認の後､L2使用者の発話が続けられる｡確認後にそのことばをL2使用者が繰 り返して発

話する場合とそうでない場合の両方が見られる｡

excerpt8

(Lucyがライスプディングに果物を入れるとおいしいという話をしている｡)

-→ l Lucy:けど えっと あー fru】tsえーと Iforgot 果物 ?

→ 2 幸子: うんうん うんうん 果物

3 Lucy:果物入れて EEkeえっと バナナとか- um みかんとか おいしい

4 幸子: うんうん

(20030116)

excerpt8では､Lucyは最初｢fruits｣と英語で言い､｢えーと｣と言った後､｢Ⅰforgot 果

物 ?｣と幸子に上昇イントネーションを伴って発話し､形式を確認していると考えられる｡

そして幸子が ｢うんうん 果物｣と言った後､Lucyは ｢果物入れて｣と発話を続けている｡

ここでは､Lucyのフィラーをキューとして幸子は待ち､Lucyの上昇イントネーションに

応じる形で援助していると考えられる｡



友だちとの会話と第 2言語学習は両立するか 49

補充

発話継続のシグナルを伴ったL2使用者の発話の途中で Ll使用者が次に続 くことばの候補

を言うなどして､発話が構成される｡

excerpt9

(飛行機のチケットを予約 したかったが､すでに値段が高 くなっているという話をしている｡)

1 Lucy:今はちょっと遅いと思う tlCketが

2 幸子: もうとれない- ?

- 3 Lucy:うん とれ とれば とれれ- とれる けど-

4 幸子: とれる けど- うん

5 Lucy:高い もうChr‡stmasの seasonだから-

6 幸子: 高い ね- うんうんうん

7 Lucy:ちょっと-(笑)

8 幸 子: そうだね-

(20021219)

excerpt9で､Lucyが ｢とれ とれば とれれ-｣と母音の引き延ばしを伴って発話 したの

に対し､幸子は｢とれる けど｣と候補 となることばを言う｡そして Lucyは｢とれる けど-｣

とそのことばを繰 り返 し発話を続けている｡

これらのシークエンスは､幸子が Lucyのキューに敏感に反応 しLucyの日本語の発話

を援助している例であると考えられる｡また､Lucyが発話する時間を待つという行為の後

で幸子の援助が行われる場合 も多い｡

一方､以下のように､Lucyの上昇イントネーションを伴った発話が見られるが､幸子の

援助が見られない例 も観察された｡

非援助 上昇イントネーション-非援助

し2使用者の発話に上昇イントネーションが見 られるにも関わらず､Ll使用者の援助が見ら
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れないシークエンス.

excerpt10

(Lucyが持ってきたスキー旅行のパンフレットを見ながら話 している｡)

1 Lucy:lt'snotvery c一ear Beca usetheyshould have pac ka g e one

2 幸子: うん

3 Lucy:なになになになにhowmuch packagetwoなになになになに

4 章子: うんうんうん (笑)

-→ 5 Lucy:その方だったらもっと 見 見やすい 見やすい ?

L 6 幸子:

7 Lucy:

え こういうこの外国語の

うん

8 幸子:こういうのを見るのって すごく難 しくない- 7 私 は-

9 Lucy:

10 章子:たぷんこの英語を見たら すっごく あれだもん えー どれ-つて(笑)

ll Lucy:rm 私あんまり 見見ない

12 幸子: うん

(20021219)

excerptlOでは､Lucyがスキー旅行のパンフレットがわか りにくいと言い､｢リス トに

なっている方が見やすい｣と言おうとしていると考えられる｡Lucyは ｢見 見やすい｣と

言った後､｢見やすい ?｣と上昇イントネーションを伴って発話しているが､幸子が違う話

を始めたため､r見やすい｣という形式に関して幸子からの確認は得 られなかったと考えら

れる｡

4.3.2.量的傾向

表 4に､幸子が行った発話援助を時系列順に示す｡ 1つのターンに複数のシークエンス
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が観察された場合はそれぞれ集計した.それぞれの援助のシークエンスに関して､時系列

的な変化はほとんど見られない｡また､非援助の例は全体で 6例 と少ない｡ここから､幸

子が Lucyのキューに敏感に反応しLucyの日本語の発話を援助 している例が多数である

ことが観察される｡

表4 幸子の発話援助

20021219 20030116 20030206 20030212

提供1 2

提供2

提供3 5

確認1 4

確認2 7

補充 4

計 22

il 1 1

1

1 3

20030408 20030421 計

6 4 15

1 2

1 10

2 1 1 8

6 10 2

2 2 1

11 15 8

非援助 2 2

3 3 31

1 2 12

11 11 78

また､表 5は発話援助のタイプと援助される項目の関連を示したものである｡訂正では

エラータイプによって対処のあり方に違いが見られたが､発話援助の場合も援助される項

目に違いが見られる｡発話援助が行われる言語項目は､名詞｡動詞｡形容詞が多 く､助詞｡

コピュラ｡接続詞についてはほとんど見られない｡また､Lucyの自己訂正が多 く見られた

動詞活用についても､幸子はLucyの確認に応じたり補充したりする形で援助を行ってい

る例が観察される (excerpt9)0

表5 発話援助のタイプと援助される項目の関逮

提供1 提供2 提供3 確認1

名詞 6

動詞 3

形容詞 4

副詞

助動詞 1

助詞 1

コピュラ

接続詞

動詞活用

形容詞活用

1 7 5

1

2

1

1 1

計 15 2 10 8

確認2 補充 計

18 4 41

8 3 15

1 7

1

1 4

1

0
0

3 4
8

1 1

31 12 76
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4.3.3.意識 との関連

表 4で見たように､幸子 とLucyの会話において､幸子が Lucyのキューに敏感に反応

し､援助を行っている例が多 く観察されたOインタビューで幸子はLucyとの会話で気をつ

けていたことについて以下のように語っている｡

特に､会話の中､普通にそのまましゃべるときもあるけど､ちょっと語尾をあげて確認するときありますよ

ね｡昨日なんとかがあって-､なになにで､つていうので､使った単語がほんとにあってるかどうか確認す

るみたいに､何とか ?って上げて､でまた普通に話を続ける時とかは､そうやって､あってるっていうよう

な雰囲気があったら､あー､あってるあってるわかるわかるっていうのは､そうですね､たぷん､わかる､

うーん､わかるわかるっていうのはやってたと思いますO

ちょっと考えてる時がありますよねO口に出しながら､あんまりないですけど.例えば活用をどうさせるん

だったっけ､みたいなので､ちょっと1回2回言ってるときがあって｡1回 2回ではあまりなんかすぐ

ピャ-つてやる [-活用形式を言う]のはあっち [-パー トナー]もどうかなと思うかなと思ったのでoた

いがい誰としゃべる時でも､1回目とか2回目でそうやって自分の車で言ってるときには何も言わないん

ですけど､それであまりなかなか思い出せないなって感じだと､正しいって言ったら変ですけど､それを

こっちから､こうやって､行って来た[-相手が言おうとしていると考えられる活用形式]って言うときは

ありますね｡あったような気がします｡

もうはじめから確認したいときは､こういうふうに､こっち[-自分]を見､何とか 7って言ってもう見て

るときが多いような気がして､例えば-緒に歩いてるときでも､行って来た[-相手が言おうとしていると

考えられる活用形式]､なんとか ?っていうときはこっちを向くような感じがするので､そういうときはち

う言ったりとか｡でも聞くときはすぐパッと [Lucyが]聞 くので｡[略]それでたぷん｡

幸子は､Lucyの出すキューに気づき､それが Lucyが自分が言ったことが正しいか聞いて

いると判断したときには､聞いて理解していることのサインを送るようにしていたと考え

られる｡また､幸子は相手が自分で言おうとしている場合には､すぐに自分からは言わず

に待ち､なかなか思い出せないようだったら言うというように､相手が自分自身で言える

ための時間を作るようにしていたと考えられる｡

5.友だちとの会話と第 2言語学習

ここまで､幸子とLucyのインタビューデータと会話データを分析 し､訂正に関して､幸
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子とLucyの活動の場が ｢友だちとの会話の場｣でもあり｢第 2言語学習の場｣でもあると

いうことから､そこに潜在的な矛盾が存在することが明らかになった｡一方で､幸子は

Lucyとの会話において､他者訂正のような明示的なフィー ドバックはあまり行っていな

いが､Lucyのキューに敏感に反応し､Lucyの日本語の発話を援助 している様子が見られ

た｡Aljaafreh&Lantolf(1994)､Lantolf&Aljaafreh(1995)､Ohta(2000,2001)で

ものべられているように､援助は相手の発達段階に応じて行われる必要があり､また､援

助の明示度が低いほど､学習者が自分自身で出来るようになることへの援助 となると考え

られる｡章子はLucyが独力で出来る場合にはそれを促そうとしていたことも､インタ

ビューデータの意識から見られた｡その意味では､幸子の援助は､Lucyのキューに敏感に

反応 し､Lucyが独力で出来る場合にはそれを促 し適切な援助を行おうとしているscaf-

foldingであると考えられるだろう｡

しかし､Lucyのインタビューデータでは幸子の発話援助についてはあまり言及されて

いなかった｡これは､幸子の援助が他者訂正のように明示的なものではなく､また､Lucy

が ｢訂正｣されることが第 2言語学習に必要であるというビリーフを持っていたため､そ

れを援助 として認識することがあまりなかったためと考えられる｡

第 2言語学習におけるフィー ドバックに関する研究でも､学習者の意識がとりあげられ

てきている｡そして､例えばフィー ドバックの 1形態であるrecastは言語学習に効果があ

ると考えられるが､文法的正確さについては､学習者に向けられたrecastが内容ではなく

形式 に関 して行われた ものであると意識することが必要だ とされている (Nicholas,

Lightbown,& Spada,2001)｡また､学習者が自分に向けられたフィー ドバックをどれだ

け意識 しているかについて研究したMackey,Gass,&McDonough(2000)では､学習者

は語桑 ｡意味 ｡音韻に関するフィードバックについては意識 しているが､形態 ｡統語に関

するものについては意識 しにくいとしている｡同様に､意味交渉についても､意味交渉は

語柔に関するものが多いため､文法的正確さに関しては影響があるかどうかについて疑問

が呈されている (Pica,1994)0

幸子とLucyの会話において､他者訂正は名詞に関わるエラーが多 く､文法的正確さに関

わると考えられる助詞やコピュラに関わるものは少なかった｡また､発話援助についても､

名詞 ｡動詞 ｡形容詞などの語桑的側面に関するものが多 く､助詞などの文法的側面につい

ては､幸子 とLucyとの会話でとりあげられることはほとんどなかった｡これらは､2人の

活動の場が､友だちとの会話 という意味の確保 と会話の進行が優先される場であったため

と考えられる｡このような場では､語桑の学習という点では第 2言語学習につながる可能

性があるが､文法的正確さという点ではあまり機会を提供できない可能性が高い｡
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細田 (2003)は参加者が会話の中で考慮しているあるいは注意しているかどうかという

｢志向｣という観点から､Ll使用者とL2使用者の日常コミュニケーションにおいて言語学

習が成立する条件につ0て考察している｡そして､｢｢教授｣と ｢学習｣のシークエンスは

会話参加者双方が非母語話者の理解上､発話上の問題に志向し､主要シークエンスの流れ

を一旦止めてその間題に対処したときにはじめて成 り立つ｣(p.95)としているO志向､あ

るいは場のとらえ方という点から考えると､幸子とLucyの活動には｢友だちとの会話｣と

｢第 2言語学習｣の場 という意識が存在した｡そして､Lucyは形式の正確さについて学ぶ

ことも期待していた｡幸子は正確さも必要かと悩みながらも､Lucyが正確さを気にするタ

イプではないと考え､また､文法の説明に苦手意識も感じていたため､2人の場のとらえ

方に矛盾が生じていたと考えられる｡｢友だちとの会話｣と｢第 2言語学習｣はある側面で

は両立可能であるが､会話の性質上困難な領域もあり､また参加者の場のとらえ方にずれ

があった場合､学習という行為が意識されるのは困難であることが明らかになった｡

6.おわりに

以上本稿では､｢友だちとの会話｣の場 と ｢第2言語学習｣の場にある潜在的な矛盾につ

いて考察した｡本研究から明らかになったことから､会話プログラムのコーディネータや

プログラムの参加者､第 2言語学習支援に関わる人たちが理解しておいた方がいいと筆者

が考える点は2点ある｡1点は､活動によって学習されやすい領域 とそうではない領域があ

ることを参加者が理解しておくことの必要性である｡本稿では友だちとの会話は､語桑の

学習に関しては効果があるが､文法的正確さを身につけることについてはあまり有益では

ないと考えられるとのべた｡会話を通してあらゆることが学習できると考えるのではなく､

学習活動によって学習されやすい領域 とそうでない領域があることを理解することが必要

であると考えられる｡もう1点は､活動のあり方について参加者間で話すことの必要性で

ある｡本研究では研究の目的から､コーディネータが介入することはしなかった｡しかし､

会話の中で活動について話すことは困難であり､活動のとらえ方や志向のずれが学習に及

ぼす影響を考えると､必要ならコーディネータが介入する形で活動のとらえ方についてふ

りかえることが必要であり､もし参加者の活動のとらえ方にずれがあった場合には､なん

らかの対策をとることも必要である｡

以上の2点を考慮することで､会話という活動が第 2言語学習の場としてより意味のあ

るものになると考えられる0本稿でのべたことが､会話プログラムのコーディネータやプ

ログラムの参加者､第2言語学習支援に関わる人たちが､｢友だちとの会話｣と ｢第 2言語
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学習｣の場 に存在す る潜在的な矛盾 について理解す る材料 となれば幸 いである｡
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【注】

1)本稿では会話分析での概念に従い､相互行為において問題が生 じた際にその間題を解決 しよ

うとする行為を修復 (repair)とし､そのうち発話の中に現れた言語形式に関わるエラーに対

して明示的な形で行われるものを訂正 (correction)とする (cf.Schegloff,Jefferson,&

Sacks,1976)｡ただし､先行研究にふれる場合はその研究で用いられている用語をそのまま用

いる｡

2)Brouwer,Rasmussen,& Wagner(2004)は､"Theconceptof"error"isbasedon

grammaticaldescriptionsandisnotaninteractivecategory.Ingrammar,errorscalHor

corrections.Ininteractiontheycertainlydonot,butc一earlytheseconstructionsare

recognizablebycompetentspeakersas̀noll-native'."(p.92)とのべ､l̀inguisticerrors'に

かわる用語 とLrnoll-nativelikeconstructi011S'という用語を用いている｡本稿 も同様に会

話を相互行為的なものとして見る立場をとるが､先行研究 との比較のためエラーという用語

を用いる｡

3)011ta(2000)は発話を継続するためのシグナルとして､継続のイントネーションを伴った最

終音節､グロツタルス トップ､フィラー､速い速度の発話を､発話を継続 しないためのシグナ

ルとして､上昇イントネーション､最終音節の引き延ばし､歌うような平板イントネーション､

ゆっくりした速度の発話をあげている｡
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Appendix文字化の方針

｡協力者の名前が話されている部分については､協力者に希望を聞いた仮名を用いる｡それ以外の

プライバシーに関わる情報が話されている場合は [ ]で囲った中に説明を書 くO

｡文字化は､発話の前後関係が見やすいように､楽譜方式で話者ごとに表す｡

｡日本語部分の文字化は､原則漢字かなまじりで表記する｡ただし複数の読み方がある場合は発音

された通りにひらがなで表記する｡また数字も複数の読み方がある場合は発音された通 りにひ

らがなで表記する｡

｡英語部分の文字化は､アルファベットで表記する｡数字も発音された通りにアルファベットで表

記する｡

｡長音は ｢-｣で表す｡

･フィラーは日本語の‡exICa=sedflHedpause(｢えっと｣｡｢あの｣など)はひらがなで､英語の

EexicaHsedfifledpause("umHなど)はアルファベットで､unlexICa‖sedf川edpause(｢あー_い

｢えー｣など)はひらがなで表記する｡

｡短いポーズは半角スペース 1で表す｡長いポ-ズはスペースの幅で表す｡半角スペース 1が約

0.5秒に対応する｡

｡イントネ-ションは､上昇イントネーションのみ ｢?｣で表す｡

｡会話で注目してほしい箇所は ｢-｣で表す｡
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