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＊ 大阪大学国際教育交流センター非常勤講師
† 大阪大学国際教育交流センター非常勤講師

ヴォイスの獲得を活性化するエッセイのフィードバックについての一考察

岡崎　洋三＊・滝井　未来†

要　旨
　SMTアプローチによる教育実践においては学習者自身のヴォイス（voice、声）の獲得が基
本になる。その言語活動における学習者のエッセイは、個々の学習者のヴォイスが書記言語の
形で具現化された、あるいは具現化されるものだと考えられる。このエッセイのフィードバッ
クには、誤用訂正のみならずヴォイスの獲得を活性化するものがある。それはヴォイスの内容
についての評価を含むフィードバックである。

【キーワード】 SMTアプローチ、ヴォイス、フィードバック、内容、表現活動

1　はじめに

　自己表現活動中心のマスターテクスト・アプロー
チ（self-expression-based mastertext approach、略称SMT

アプローチ）は、第二言語教育における基礎日本語
教育の質的な革新を行おうとしている。基本文献と
して、西口（2013，2015）があり、SMTアプローチ
とは、ミハイル・バフチンの対話原理を基盤とする
ものとして、バフチン的アプローチとも対話論的ア
プローチとも捉えられるものである。
　同アプローチによる教育実践は、2010年より大阪
大学国際教育交流センターにおいて開始され、指導
書も出版されている（西口 2012b）。現在その教育実
践は、一学期15週間の国際交流科目授業、上記セン
ター開講の短期プログラム（3 週間プログラム、8
週間プログラム）、日本語集中（研修）コース等で行
われている。
　筆者らは、これら全種類の授業を担当し、研究発
表を行ってきた（西口・滝井・義永・岡崎 2012、滝
井 2012、西口・岡崎・滝井・小原 2013、岡崎 2014、
滝井・小原 2014、岡崎 2015c等）。本論は、筆者ら
のおよそ 7年にわたる教育実践から得られた知見と

問題意識をもとに、教育実践において観察された事
例を対象に考察を行うことによって、SMTアプロー
チの発展の一つの可能性を探ろうとするものである。
　まず、本論で筆者らが言うヴォイス、エッセイ、
フィードバックについて論じ、次に2016年の夏季短
期プログラム（3週間）で観察された事例についての
考察を行い、最後に教育実践の可能性を探求する立
場から帰納的に得られる今後の課題について述べる。

2　表現活動の表層と、表現活動の教育的可能性

2-1　表現活動の表層
　SMTアプローチは、その名称が表すように表現活
動が中心となるアプローチである。この表現活動と
は、教科書NEJのナラティブと呼ぶ独話形式の談話
を学習し、学習者が当該のテーマ（トピック）につ
いての自分自身のナラティブをつくることであると
言えるだろう。この「つくる」とは、エッセイとし
て書記言語で「わたしの話」を書き、それを教室で
のペアワーク等で読み聞かせ合いを行い、発表活動
でそれを活用するということである。
　授業では一問一答といういわゆる会話の形式でも
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学習が行われるのだが、従来および現行の初級段階
の日本語教育と端的に異なるのは、ナラティブと呼
ぶ独話形式の談話の学習が中心となることである。
本論では、このような学習活動を観察が容易なもの
として表現活動の表層と呼ぶことにする。

2-2　本論でいうヴォイス
　このような表層に対して、学習されることばの質
を問うことから、SMTアプローチが探求する教育実
践と、その教育実践を探究する研究が始まる。開発
者の西口は、習得と習得支援の指針として次の 4つ
の基本原理を導出している（西口 2015：104）。

基本原理 1　 第二言語習得の基本は学習者に自身の
ヴォイス（声）を獲得させることである。

基本原理 2　 ことばの生命を維持するためには、学習
活動を真の言語活動の状況つまり対話
的交流として構成しなければならない。

基本原理 3　 学習者は、他者の生きた発話・ディス
コースを参照先としてこれを私物化す
ることを通して言語習得を進める。

基本原理 4　 カリキュラムの策定においては、必要
な言葉遣いを漸増させていく形で適切
な言語活動を選別し配列する。

この基本原理 1のヴォイス（声）が教育と学習の質
の革新の中心となるものである。
　西口は、Holquistを引用して、ヴォイスとは、対
話的交流という社会的出来事における「人格として
の声、意識としての声」であり、存在のヴォイスで
あると言っており（西口 2015：103）、ここに表現活
動の深層があり、探求されるべきその可能性がある
と言える。
　本論の筆者の一人である岡崎は、表現活動という
ものの可能性はすべての実践者と教育研究者が探求
すべきものであるという立場に立ち、表現活動を推
進する表現者の内発性に注目している（岡崎 2015b，
岡崎 2016等）。それは、初めは教師による指示や課
題として始めるものであったとしても、活動が進む
につれて学習者自身が内発的に「表現したいと思う
もの」と「表現したいと思うこと」が内的に涵養さ
れるようになるものである。つまり、ヴォイスの性
質としてのヴォイス性というものについては、内発
性が求められるということである。この内発性の探

究においては、エリクソンが人の発達として得られ
る力として捉えた virtueと、宮台が言う「内から湧
き上がる力」としての内発性が参考になる（岡崎 
2016）。

2-3　表現活動の教育的な可能性
　第二言語学習を含めて、およそ学校制度における
学習において表現活動というものが中心になること
はほとんどなかった。学習と表現活動との質的な違
いとしては、学習は学習者自身には「無い」とされ
る知識が知的活動を通じて「有る」ようになること
であり、その知識の正しさと規範性が単一のもの、
つまりは一つの正解になるという志向を持つが、こ
れに対して表現活動においてはそのような単一性に
向かう志向はないということが言える。表現活動は、
その展開において作品性のあるものをつくることに
向かうという志向を持ち、その発展したものとして、
言語活動分野においては、文学、演劇、ルポルター
ジュ等がある。しかし、本論でいう表現活動とは、
クリエイティヴ・ノンフィクション等の創作活動に
向かうというものではなく、その教育的な可能性を
重視するものである。
　教育学の領域において、佐藤は、外から操作対象
として認識されているものを「学習」、学び手の内側
に広がる活動世界として理解するものを「学び」とし
て位置づけ、両者を区別している（佐藤 1995a：50）。
そして、佐藤は対話的学びの三位一体論と、芸術科
目における表現者の教育論を述べているが（佐藤 
1995a，1995c）、佐藤の言う関係の編み直しとしての
対話的学びと、表現者の内的リアリティを真正性の
ものとする捉え方は、SMTアプローチによる表現活
動の可能性を拓こうとする際の参考理論となる。表
現活動とは、学習を通じて学習が質的に、佐藤のい
う「学び」となっていくことを志向するものである。
　そして、日本語教育の領域において細川は、知的
探検とも解釈される「学習者主体」という概念をつ
くりだし、学習者が「私のテーマ」を探求する総合
活動型日本語教育を唱えたが、これは日本語教育の
歴史における初めての表現活動中心の日本語教育で
あるとみなせるものである。細川のいう学習者主体
と内発性の質的関係性等、その教育的な可能性は十
分に考究されているとは言えず、更に深く探られる
必要があると思われる。
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3　SMTアプローチにおけるエッセイ

3-1　語りとしてのナラティブ
　SMT アプローチによる教科書 NEJ の本文は
personal narrativeと表現されるもので、三人の登場人
物が一連の社交性のあるテーマについての「わたし
の話」を語るというものである。従来および現行の
初級段階の教科書において登場人物たちの会話とな
っているものが、NEJでは、三人の登場人物の当該
のテーマについての「わたしの話」となり、それは
学習者に対面的に語りかけるというものになってい
るのである。授業においては一問一答構造を基本と
する会話は学習されるのだが、中心になるものは独
話形式の談話としてのナラティブの学習活動である。
このナラティブとは、西口が理論書においてマスタ
ーテクストと呼ぶものであり、教科書としてのモデ
ル性のある語りである（西口 2013：154-156）。
　学習者は、教科書のナラティブを学習した後、自
分自身の話としての「わたしのナラティブ」をつく
ることになるのだが、その準備としてエッセイを書
くという課題が出される。この宿題として書かれる
エッセイとは、作文ではなく、作文とも称さず、学
習者のナラティブとなることが求められるものであ
る。これにより、エッセイは、ライティングではあ
るのだが、いわゆるライティングとは異なる質をも
つ活動となる。
　初めてSMTアプローチによる学習を体験する学習
者には、エッセイは作文ではなく語りとしてのナラ
ティブとなっていくものであることを体感的に理解
していくことが求められている1）。

3-2　「わたしの話」をつくることと書くこと
　エッセイを書くことは、書くことではあるのだが、
「わたしの話」をつくることであり、エッセイはヴォ
イスが書記言語によって可視化されたものとなって
いくことが期待されている。このヴォイスとは、教
科書のナラティブ（語り）に対する学習者個々の「わ
たしの応答」としてテクスト相互連関的に発するこ
とが期待されるものであり（西口・岡崎・滝井・小
原 2013，滝井・小原 2014）、そして、当該のテーマ
に関わる学習者自身の体験と体験に付随する感覚・
感情・思考を表現しようとするものである。
　教科書NEJのナラティブとは、当該のテーマにつ
いての登場人物の体験と体験に付随する感覚・感情・

思考が表現されたものと捉えられるものである（岡
崎 2015c）。学習者はこれに対話志向の応答としての
「わたしの話」をするということである。話される音
声言語としてのヴォイスがあり、書かれる書記言語
としてのヴォイスがあるということであり、この両
言語は統合に向かうものである。つまり、話す・聞
く・読む・書くをヴォイスの獲得において統合しよ
うとするということである。
　学習者にとっての日本語学習の難所・難点として、
漢字の学習と書記言語の学習があるが、SMTアプロ
ーチでは、初習段階から計画的に書記言語の学習を
行っていく。書くことは「わたしの語り」としての
ナラティブを書記言語によって形象化していくこと
である。

3-3　「わたしの話」の内容
　内容とは、教科書の当該のテーマが内容の外枠的
なものとなる。教科書のナラティブには、モデル性
のある内容があり、学習者がつくる内容の中身の具
体性や細部や「肉づけ」部分については、個々の学
習者によって表現されようとする体験がどのような
ものであるかということ、そして、体験に付随する
感覚・感情・思考がどのようなものであるかという
ことによって、その質・価値・量が異なると考えら
れる。これは、学習者はテーマそのものについては
考えなくてもよいということを意味し、自分自身の
これまでの体験の記憶を呼び出し、それらのものの
中から表現しようとするものを選んだり、考えたり
するということである。
　「知識が豊富であること」と「体験の豊かさ」とい
うものは質的に異なるものであり、後者が注目され
る傾向にある。外国語学習においては、文型・言い
回しとしての表現、語彙等の言語事項の豊かさと正
確性が求められる傾向があると言えるが、SMTアプ
ローチは、内容そのものの豊かさや質的な可能性を
探求することを可能にする「学びのプラットフォー
ム」をつくろうとする志向をもつものである。
　表現活動とは、表現者にとって望ましい聞き手・
読み手・理解者・指導者を求めるものであり、会話
よりも対話に向かおうとするものである。そのよう
な対話関係によって表現活動は活性化され、発展す
る。内容はこのような対話関係がどのようであるか
という影響を受けるものだと考えられている。
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4　エッセイのフィードバック

4-1　表現活動のフィードバック
　日本語教育においては、誤用訂正と評価がフィー
ドバックの中心となっている。フィードバックは、
音声言語が対象となるものと書記言語が対象になる
ものとに大別することができるが、本論でいうエッ
セイのフィードバックとは、エッセイの誤用に関わ
るフィードバック、エッセイの内容に関わるフィー
ドバック、そして発表等の表現活動のスクリプトに
関わるフィードバックを言う。
　本論でいう表現活動とは、2-2で述べるように、
表現者の表現過程における内発性の涵養を目指すも
のである。この内発性とは、表現者とその読み手・
聞き手としての受け手の関係としての表現活動従事
者間において感知され、捉えられるものである。内
発性というものは、本論でいう表現活動のみならず、
スポーツ、芸事、仕事、研究活動等の人の諸々の活
動において感知が可能となるものであり、活動従事
者がこれについての第一の当事者となると考えられ
るものである。
　これまで学習活動において中心とはなることがな
かった表現活動には、学習者においては主として二
種類の困難がある。一つは、学習上の難しさが表現
活動にも何らかの影響を及ぼすとみられる場合であ
り、もう一つは、表現活動というものが抱える容易
ならざるものが課題となる場合である。前者には、
「日本語という言語の学習の難しさ」があり、後者に
は、「表現活動という活動自体を学習者が苦手とする
という場合」と、「表現しようとはするのだがそれが
うまく進まないという場合」がある。
　表現活動のフィードバックにおいては、教師自身
が外国語教育の指導者であるというだけでなく、一
人の表現活動従事者でもあり得るという立場に立ち、
表現活動の活性化を目指すことが中心となる。

4-2　エッセイの添削
　授業者によって添削されたエッセイは、学習者に
返却後、ペアワークで自身のエッセイの読み聞かせ
合い活動（エッセイ・シェアリング）においてヴォ
イス化が求められるものとなり、プレゼンテーショ
ン等の発表活動においても活用されることが期待さ
れている。添削は、誤字と誤用の訂正だけではなく、
間違いとまでは言えないのだがより良いと思われる

表現の例示や提示、そして、表現活動の活性化とい
う観点からの望ましいと思われる表現や文章の例示
も書き添えようとする志向をもつ。エッセイによっ
ては、事実関係の訂正や固有名詞の適切な表記につ
いての添削が必要とされるものもあり、調べるのに
時間を要するものもある。添削者は表現者にとって
の望ましい読み手でもある存在だということである。
　エッセイの内容についての添削者の感想や意見等
の「ひとことコメント」は書かれる場合とそうでな
い場合がある。書かれない場合とは、表現活動の活
性化という観点からみて適切と判断される良いコメ
ントが思い浮かべ難いという場合もあれば、返却期
限が迫っている等、時間的余裕が無い場合もある。
　近年では、言葉によるコメントの代わりに、笑顔
マーク、渋い顔マーク、そのどちらでもない顔マーク
をエッセイに描き込むというフィードバック方法も
実施されるようになってきている。笑顔マークは共
感やプラスの評価としての「いいね」を表し、渋い
顔マークは、記述されている残念な出来事等への読
み手の共感を示すものか、マイナスの評価を示す「よ
くないね」という反応であり、そのどちらでもない
顔マークは、「これについて何かを言いたいのだが、
簡単には言えない」を表そうとしている。この顔マ
ークは、文中の該当箇所に描き込まれるものもある。
　表現活動はその展開において作品性があるものを
つくることへと向かうようになるが、作品性の構築
へ向けたアドバイスとして良いところと良くないと
ころを明示的に指摘するフィードバックが望まれる。

4-3　エッセイの評価
　エッセイの評価については西口（2012b：31）が参
照される。その後、評点は教育実践において 5点満
点から10点満点になっている。
　この評価の評点において思案されるものがある。
それは、9点と10点の間や、9点と 8点の間と思わ
れるエッセイについての評価である。あるいは、内
容は素晴らしいのだが、誤用がいくつかあるものは、
9にするか 8にするか思案されやすくなる。内容に
ついての評価と、言語面についての客観性の高い評
価とを 5点ずつに分けて評価を行うというやり方も
考えられるが、これはこれまでのところまだ行われ
ていない。
　学習者が同じ点数を取り続けるという傾向もあり、
これが10点の場合は良いが、それ以外はこのことが
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形成的評価の観点から次第に課題視されるようにな
る。本論の筆者らは形成的評価の観点を重視している。
　自分に対してつけられた点数を学習者自身がどの
ように受け止めているか、納得できているかどうか
は、添削者および授業者にとって関心の高いところ
である。例えば、量が多めで内容も良いが、直され
る箇所がいくつかあるというものは満点をつけにく
くなるが、これについて当人はどのように向き合っ
ているかは尋ねてみたくなるものとなる。また、誤
用が無くとも満点にならないという場合もあり得る。
それには、短くて量が足りない場合や、内容面に課
題が認められる場合等がある。教科書のナラティブ
と酷似しているエッセイは皆無に近いが、安易に教
科書の表現を「書き写している」可能性を感じさせ
るものが見られることもある。このようなエッセイ
こそヴォイスが問われやすくなるものである。
　内容についての評価については、添削者の好みや
価値観を反映する「主観値」となるという見解がある。
これに対して、多くの人が高く評価したいとする内
容もある。表現活動というものをどのように捉える
かという授業者自身の「わたしの表現活動観」があり、
内容の評価はこの下で行われると筆者らは考えてお
り、内容についての評価基準は課題の一つである。

4-4　対面の個別フィードバック
　エッセイのフィードバックには、対面での個別フ
ィードバックもある。これは授業後等の授業時間以
外に行うものと、授業中に行うものとがある。
　授業中に行うものとは、授業時間以外では実施の時
間が取りにくいという場合もあるが、適切なタイミン
グで迅速に行う方が望ましいと判断されるものである。
　授業において学習者に何らかの一斉作業をさせて
いる10～15分間程度の間に、教室の隅で横並びに座
っての対面での個別フィードバックを 2～3 名程度
の学習者を対象に行うというものが多い。対象とな
る学習者は、表現活動が順調ではないと授業者によ
って判断される学習者と、授業者がヴォイスの質を
確かめたいと思う学習者である。そのような学習者
はいないと判断される場合は、この個別対面フィー
ドバックを実施する必要性は低くなる。
　さまざまな日本語の授業の中には、授業予定の中
に最初からフィードバックのためのコマをつくって
いる場合がある。本論の立場では、合評会や発表会
後の学習者同士の相互評価のための時間を設けるこ

とには意義を認めるが、本論で言うフィードバック
の必要性やそのための時間というものは、そのとき
そのときの学習者の活動の質に応じて変化するもの
である。あらかじめ分かっているものではなく、活
動をやってみて、そのときに初めてわかるものがあ
るという立場である。
　対面の個別フィードバックの方法としては、授業
者がその学習者の添削済みのエッセイを範読し、学
習者のヴォイスを探るというものがある。この「探
る」には、「内発性を探る、ヴォイスを確かめ合う、
より良いことばを見つけようとする」という意味が
含まれている。学習者によっては、作文を宿題とし
て書かされているだけという意識が認められる場合
や、表現したいというよりも学習の難しさの方が勝
っていると思われる場合がある。
　この対面個別フィードバックにおいては、ZPDも
意識される。ZPDに関して、ヴィゴツキー（2003）
は次のように述べている。「あらゆる高次の精神機能
は、子どもの発達において二回現れる。最初は、集
団的活動・社会的活動として、すなわち精神間機能
として、二回めには個人的活動として、子どもの思
考内部の方法として、すなわち精神内機能として現
れる」（pp. 21-22）。この精神間機能と精神内機能が
ZPDの対象とされるが、SMTアプローチにおける
ZPDについては、表現活動における独力性に対して
協働性と対話性が注目され、ヴォイスの多声性の発
達がキーワードになる。エッセイ等での表現対象の
中心となるものは過去の自己に関わるものであり、
過去の自己と現在の自己の対峙から生まれ得る多声
性というものがあると考えられ、自分にとって望ま
しい読み手・聞き手との協働志向の関係性の中で生
まれ得る多声性があると考えられ、過去のヴォイス・
現在のヴォイス・未来性を持つヴォイスという時間
的な多声性が想定される。
　対面での個別フィードバックは、学習者が抱える
課題について授業者が捉えにくい場合や、どのよう
な指導がより良いかがわかりにくい場合に実施され
る必要性が高まり、これまで様々な試みが行われて
きた2）。

5　事例　3週間プログラム

5-1　3 週間プログラムの目標
　筆者らは、SMTアプローチによる全種類のコース
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やプログラムの授業担当の経験をもつが、なかでも
本論でいう 3週間プログラムを現在までにおよそ 7
年相当の期間継続的に授業担当してきている。
　3週間プログラムというのは、正式名称ではない。
授業の行い方自体はSMTアプローチを採用するとい
うことにおいてどのようなプログラムにおいても表
層的には同じようになるのだが（2-1）、プログラム
によって異なるところもいくつかあり、その最大の
ものは、授業時間数と授業日数の違いであるという
観点から、実質授業日数に注目した 3週間プログラ
ムという名称を使っている。
　長年この 3週間プログラムの授業を担当してきて
継続的な課題となっていることに、「3週間相当の短
期間で上げることのできる成果にはどういうものが
あるか」という問いがある。それは、短期間である
ことによって、上げることの可能な成果への注目が
相対的にしやすくなるということである。つまり、
「結果の出やすさに対する関心が持ちやすくなり、出
やすい結果にはどういうものがあるか」という問い
も大きくなるのではないかということである。これ
に対しては、SMTアプローチというものを初体験す
るという学習者はこの体験（学び）を通じて得られ
るものがあるということが期待されるが、そうだと
すると、そのためには「どのような学習者が適して
おり、どのような参加者が望ましいと考えられるか」
という次の問いが発生することになる。　
　授業担当者間において意識が強くなってきたこと
は、短期間であることによって、最も質の高い教育
を圧縮的に効率性を配慮しながら行うということで
ある。あるいは、「試み性」のあることがらを実践し
てみるというものも考えられる。いずれにしても、
上げることが可能な成果というものについての「挑
戦性」が高められるプログラムと言えるだろう。

5-2　実践報告　2016年 8 月夏季プログラム
　2016年 8月の夏季 3週間プログラムにおいて、教
科書 NEJ Vol. 1のユニット 8 の「わたしの家族」か
ら、Vol. 2のユニット14「わたしの楽しみ」までの学
習を行った。文法事項としては、「て形」表現が中心
となり、「た形」と「辞書形」も扱った。参加者は同
一大学からの非漢字文化圏の 9名で、対象学習段階
は初級半ば程度である。初日実施の学力テストによ
る学習者間の学力差はかなり大きいものであり、少
人数でも学力的には 3集団になると判断された。学

習者数は少なめであり、これにより学習上の学習者
の個別性を捉える機会は十分であった。
　表現活動は、エッセイのペアワーク等、「授業の中
に組み込まれる短時間程度行なわれるもの」と、「独
立性の高い活動」に大別される。後者のものとして、
第 1 週目に「エッセイスピーチ課題」、第 2 週目に
「Show & Tell課題」、そして、第 3 週目の最終日に
「プレゼンテーション課題」を実施した。エッセイス
ピーチとは、授業で課したエッセイについてスピー
チを行うもので、ねらいの中心に、エッセイは作文
ではなくナラティブとなるものであることを体感す
るというものがある。これはエッセイのヴォイス化
の体験とも言える。Show & Tell課題のねらいの中心
は、学習者が現在の力でどのような表現活動をどれ
くらいできるのかを授業者が知ることにある。学習
者には、何らかの発表活動を一度はしたことがあり
経験済みであるということが期待されている。発表
活動においてはエッセイを活用することは奨励され
るが、学習者自身が「主体的かつ内発的に取り組み
たい内容」もまた歓迎される。最終日のプレゼンテ
ーションについても同じことが言える。発表活動に
おいては、聞き手によるQ&A時のパフォーマンス
も注目されている。
　今回、学習者たちの母語がわかる日本人学生を「交
流サポーター」として準備することが強化されたよ
うに観察された。「交流サポーター」とは、現場的に
はバディと称される日本人学生のことで、初日の歓
迎会に出席し、滞日中に留学生との交流の機会をつ
くろうとするものである。第 2 週目の Show & Tell

はグループ発表という形態をとったが、日本人学生
との小旅行についての発表を行うグループがあり、
期待される傾向であると注目された。最終日の送別
会には大勢の日本人学生も参加し、「交流サポータ
ー」の強化が実感された。
　成果について学習と表現活動を区分して述べると、
学習に関しては、最終日の筆記試験は、初日実施の
学力テストと比較して高得点となり、学習者間の差
は劇的に縮まった。漢字のクイズとエッセイの点数
も全体的には高得点であった。
　表現活動に関しては、最後のプレゼンテーション
について、全員一定以上の水準の評価が得られた。
第 2 週目の Show & Tellと比較して、最後の発表の
方が高評価だった者と、その逆の者がみられた。一
つ課題視されたことは、学習は十分に行ったが、表
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現活動に関しては課題が残る者がみられたことであ
る。これは客観テストの成績は良いが、表現活動と
いうものに関しては当人は「よくわかっていなかっ
た」可能性があるということである。その一事例を
あげると、エッセイは表現活動であり、ヴォイスへ
と向かうことが期待されているのだが、量が少なめ
で増えないことに対して、表現したいことを表現す
るという姿勢や意欲が乏しいと解釈されたというこ
とである。表現活動という playにおいて期待される
playerとしての playに欠けていたということである。
学習に関してのヴォイスは聞こえてきたが、表現活
動のヴォイスには課題が残ったとみられる。

5-3　事例　Aさんのヴォイス
　上記 9名の参加者の中からAさんという学生をと
りあげ、観察されたことを中心に記述する。Aさん
は、クラスでは長方形の形状の教室の後方に座り、
授業中の様子は終始捉えにくい学生であった。よく
発言する学生や反応が速い学生の陰のようであった。
アピール力の弱さのようなものがあると思われた。
これは、Aさんのヴォイスについてもなかなかわか
るようにならないということであった。1週目のエ
ッセイスピーチ、2週目の Show & Tell、3週目のプ
レゼンテーションを対象にAさんについての事例報
告を行う。
　エッセイスピーチのトピックは最初のエッセイ課
題の「わたしの家族」である。このスピーチを実施
した際、フィードバックの必要性が認められた学習
者が 3名いると授業者によって判断された。これは
実施してみてわかったことである。そこで、その日
の授業の終わりごろの時間帯に、Aさんを含む 3名
の学生についてエッセイスピーチについての対面で
の個別フィードバックを実施することにした。クラ
ス内では一斉作業を指示し、その15分程度の間に教
室の隅で3名への個別フィードバックを順に行った。
　Aさんについては、授業者はスピーチとしての音
声的な不明瞭さと自信の乏しさのようなものを感じ
た。そこで、フィードバックにおいて、スピーチの
原稿ともなったエッセイを読み上げてもらうという
指示を出したのだが、このとき予期せぬやり取りが
発生した。そのエッセイ（プロトコル1）の中の「ち
ちは木がすきです」という表現の「木」がエッセイ
添削者によって「本」に訂正されたが、「本」ではな
く「木」だという発言がAさんからなされたのであ

る。プロトコル 1にAさんのエッセイを示す。漢字
の誤字以外はそのまま表記し、漢字誤字については
　　で示す。

プロトコル 1

　うちは、4人かぞくです。ちちと ははと 弟と
わたしです。
　ちちは、びょういんに つとめています。ちちは い
しゃです。ちちは あたまがよくて おもしろいです。
ちちは 木が すきです。
　ははは、こうむいんです。ははは やさしくて おも
しろいです。ははは はなが すきです。
　ちちもははも、りょうりが すきです。そして、
りょうりが じょうずです。ちちと ははは いつも 
りょうりを つくります。
　弟は、高校生です。弟は、いろいろな スポーツが
じょうすです。弟は、明るくて 元気です。

　これについては、二つのことが言えた。第一に、
Aさんのエッセイの中での「ちちは木がすきです」
だけでは、わかりにくさのようなもの、唐突感のよ
うなものがあるということである。例えば「わたし
のいえには木がたくさんあります。ちちは木がすき
です」というふうに書かれていたら訂正されなかっ
ただろうということである。第二に、このエッセイ
では漢字使用が全体的に乏しく、使用されている漢
字についても漢字テストでは正解にならないものが
あり、漢字に弱いという印象を与えるものであった。
このことが「木」を「本」にする添削が発生する確
率を高めたのではないかということだ。「確率を高め
た」というのは、添削の実際にはいろいろなものが
あり、添削者が違和感を覚えたりわからない箇所に
関しては「？」マークをつけるだけという添削もあ
り得るというようなことである。
　この Aさんへのフィードバックは、「ちちは、木
がすきです」だけではなく、「わたしのいえには木が
たくさんあります。ちちは木がすきです」や「ちち
は、木がすきです。○○や△△がすきです」という
ような表現が必要だということをAさんに伝える機
会となった。これは表現したいことが伝わるために
必要とされることばの学習機会である。
　2 週目の Show & Tellにおいては、ペアもしくは
グループ発表を行なった。Aさんは、いつも隣に座
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るクラスメートとの小旅行についてわかりやすい発
表を行い、最初のエッセイスピーチの際に感じた音
声的な課題や自信の乏しさはなくなっていた。
　Aさんは、最初のエッセイとなったエッセイスピ
ーチのエッセイの評価がクラスの中で低めであった。
しかし、その後のエッセイの評価は高めで安定した。
漢字テストも高得点を維持した。よくできるとみら
れる他の学習者が低い点をとるということがあった
が、Aさんにはこのようなことは一度もなかった。
　最後の発表は、9名全員について一定以上の評価
が得られたが、内容としては物足りなさが感じられ
るものがいくつもあった。それらは「わたしはこれを
表現したい」とか「問いかけたい」と思わせる内容と
いうヴォイスの弱さとも言うべき課題を感じるもので
あった。その中で、Aさんの発表は、今回の滞日中の
日本人の旧友との再会旅行の話で、これは初めて聞
く話であった。司会の授業者は、Aさんにそういう友
人がいることを初めて知り、この発表によって、Aさ
んがこのプログラムに参加した目的の中にこの友人
との再会もあったのだろうと推察された。これは、「日
本とわたし」というテーマに関して具体的な関係や歴
史を持つ者が、それを現在新たに捉え直そうとする
行為であり、このことが持つ可能性があると思われ
た。つまり、内容に関しての可能性が認められた。
　発表日前日には、授業内に準備時間が設けられて
いたが、Aさんは授業者に対して、自身の発表内容
について質問をする場面が幾度となくあった。授業
者は、その際、客観的事実の説明のみではなく、「な
ぜ、その行為を行ったのか」「その時、どのように感
じたのか」等、出来事の捉え方や感情についても述
べるようにアドバイスを行った。Aさんは、授業後
にも残って作業を続け、授業者に確認を行った。こ
れら一連の行為から、Aさんのヴォイス獲得への意
欲が感じられた。
　この最後の発表の評価は、本論の筆者らを含む複
数の教員によって行われた。Aさんの発表について
は、高めの評価と低めの評価の二種類の評価がなさ
れた。高めの評価については、Aさんの着実な学習
の表れとしての言語面への評価に加えて、上記の発
表内容についての評価がなされたと解釈されるもの
である。一方、低めの評価については、二つのこと
が言える。一つは、アピール性の弱さである。第 1
週目のエッセイスピーチに関して、Aさんには自信
の乏しさや音声的な不明瞭さがあった。最後の発表

ではそれは改善されていたのだが、高めの評価を行
った者からみてもアピール力や迫力的なものに関し
ての課題はあるとは言えた。これは見過ごされやす
さとしての評価されにくさとも言えるものである。
もう一つは、内容についての評価である。本論の筆
者らは内容についての高めの評価を行ったが、低め
の評価を下した評価者には内容についてのプラスの
評価がなかったと解釈されるのである。
　Aさんは、最後の筆記試験も高得点をとった。A

さんは着実に学習を行っていたのだが、9名の学習
者集団の中でそれは目立たないものであった。Aさ
んのヴォイスには目立ちにくさと、内容の豊かさに
関わる可能性の両方があり、ヴォイスというものの
質を考究する際の一事例と考えられるのである。

6　考察

6-1　5 節の事例についての考察
　前節で述べた 3週間プログラムについての考察を
行う。まず、Aさんのエッセイについてのフィードバ
ックはどうだったのかというと、これについては特に
考察の対象とするものはない。つまり、5-3で述べ
た対面での個別フィードバックと発表日前日に観察
された様子以外に報告するフィードバックはないと
いうことである。Aさんは第1週においては課題がみ
られたが、最後に内容的な可能性を表すプレゼンテー
ションを行った。この間の期間とは、第二言語習得
研究で言われる incubation period「抱卵期間」の一つで
あったのか、Aさんの可能性がこの 3週間プログラ
ムでタイミング的に開花したということであろうか。
　これに対して、5-2の最後に検討した「学習に関
してのヴォイスは聞こえてきたが、表現活動のヴォ
イスには課題が残ったとみられる」学習者たちがい
た。学習に関してのヴォイスには、授業者に対して
の「○○をもっと学習したい」というような要望や、
授業における教師の質問や問いかけに対する反応の
速さをそのわかりやすいものとして挙げることがで
きる。そして、プレゼンテーションにおける Q&A

時に返答に窮している発表者への助け舟とみられる
母語での言動が観察されたのだが、それは「正解」
を小声で教えようとするものだと解釈された。表現
活動のヴォイスについての課題としては、エッセイ
の量の短さ、エッセイの読み聞かせ合い活動やグル
ープでの話し合い時に観察された様子がある。「表現
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したいことがあってそれを表現しようとする活動に
対する意欲の乏しさ」があった可能性がある。エッ
セイにおいては、量が増えることは誤用が発生する
確率も高まり、減点対象となるものが増えると考え
ることができるのだが、それを避けようとする学習
者は量が少なめになるか増えていかない傾向がある。
そして、表現行為におけるチャレンジ性に欠け、無
難志向になる。これに対して、表現意欲を強く持つ
者は量が増える傾向にあり、表現することの言葉遣
いにおけるチャレンジ性が感知される傾向にある。
　「学習のヴォイス」とは、客観性志向の価値として
の客観値を求め、「正解」に関わろうとするヴォイス
であり、「表現活動のヴォイス」とは、そのようには
言えないものである。
　5-1で述べた「3週間プログラムの目標」について
は、参加学習者にはプログラム参加にあたっての具
体性のある目標と目的が期待されている。それは、い
い成績をとりたいというようなものよりも、対話、関
係の編み直し（佐藤 1995a：72）、表現活動に関わる具
体性である。その一例として、5-3で記述したAさ
んの旧友との再会旅行を挙げることができるだろう。

6-2　ライティングとヴォイスの獲得
　筆者らのおよそ 7年間の教育実践から次のことが
言える。SMTアプローチは、2-2でふれた4つの基
本原理によって教育実践が行われるものであるが、
書記言語の教育重視のアプローチであるという解釈
も可能である。初習段階から漢字学習と書くことの
学習を計画的に行い、学習者は全部で24相当のテー
マについての量のエッセイを書くことになる。この
書くことを表現活動において質的に変えていこうと
してきた。
　本アプローチによって獲得が目指されるヴォイス
は、話されることばとしての音声言語と、書かれる
ことばとしての書記言語が統合されるものであった。
エッセイを書くことは学習活動ではあるのだが、ヴ
ォイスをつくっていくための準備的なものであり、
ヴォイスの可視化と対象化を可能にするものでもあ
る。このヴォイスは、授業者が学習者について知る
ことを量的にも質的にも増やしていく。学習者間に
おいては、読み聞かせ活動、発表活動、エッセイ集
活動等によって、教室の成員同士の相互理解が深め
られていき、表現活動を展開しようとする実践共同
体の形成を目指すという方向性をもっている。

　エッセイの添削における誤用訂正は、文法的正確
さやことば遣いの規範性のためというよりも、表現
しようとするものが表現されるためのものであり、
この立場から、より良いと思われることば遣いの例
示と提示がなされ、内容についての対話志向の評価
を行ってきた。

7　課題

　バフチンの言語観は第二言語や第二言語教育に限
定したものではなく、バフチン研究者のホルクウィ
ストのダイアロジズムもまたそうである。西口が言
うヴォイスには内言が含まれており、このことは第
二言語のみならず人のことばのヴォイスを対象にし
ていると捉えられる。
　本論で考究したヴォイスとは、第二言語教育にお
いてのものではあるが、内容の創造ということに関
しては、日本の国語教育や市民性育成の教育におい
ても求められる普遍性をもつものであり、学習者自
らが内容をつくり、それを表現しようとする「学び」
の教育についての探究は続く。
　本論で考察したフィードバックは、正しい知識の
ための誤用訂正よりも表現活動の活性化を志向する
ものであり、評価もまたそのためのものである。内
容の評価に関わる考究が課題に加わった。
　表現活動とは、学習の質の革新を起こす可能性を
もつものであり、「学び」の活性化となり、「学び」
の質の変容を生む可能性をもち、このことの探究が
求められている。

注
1） 田中・阿部（2014）でいう「自分について語るナ
ラティブ」は、本論で言うナラティブに質的に近い
ものをもつと思われる。違いは、本論で言うナラテ
ィブは、ライティングではあるが、ライティングの
枠組みを超えるものであるということである。
2） エッセイにおいて助詞等の誤用が減らない学習者
に対しては、添削済みのエッセイの清書課題を出す
ことがある。ボランティア日本人学生がそのような
学習者の語りの聞き書きを行うという試みもある。
この際、語りにおける誤用をリキャスト的に正しい
用法として書きおこし、その誤用が無くなったもの
を当の学習者に音読させてみるという活動である。
こういうものをフィードバックとはみなさないが、
学習者の課題を明らかにすることが目的にあるもの
でもある。
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