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１ 問題と目的

ぽつりともらされた生徒のつぶやきが，事象の本質

を捉え命題の真理に迫り，その子どもならではの固有
の「声」（Bakhtin, 1986, 1994）に満ちていて，思わず
教師が立ち止まる瞬間がある。挙手や指名を経ない，
非公式で自発的なつぶやきは，時に授業の流れや教師
の認識を大きく変える力を持つ。しかし授業進度に差
し障りがある等，そのつぶやきを活かしきれないジレ
ンマを感じる場合も多い。
本稿は，中学３年２学期期末考査２校時前の「関係

代名詞の目的格 that」の理解と定着を図る，５０分授業
においての教師と生徒のやりとりに焦点をあててい
る。松田くん（仮名）の「わからない」１）というつぶ
やきに着目し，期末考査答案の記載と共に，彼は何が
わからないのかを検討するのが目的である。彼のわか
らなさを精査することにより，生徒のつまずきの傾向
を明らかにし，理解がより促進される授業のあり方が
示唆される。母語並びに外国語の習得・学習における
“private speech” という概念に基づき，中学校英語科
一斉授業２）でのつぶやきを詳察し，生徒が何をわから
ないのかを教室談話と答案内容から検討する。なお本
稿における生徒名は全て仮名である。

An Analysis of the Student’s Private Speech of “I don’t understand”

in a Junior High School English Grammar Lesson

―From the Perspectives of Vygotsky’s Inner Speech―

TOJO Hiroko

The purpose of the current research is to identify what one student did not understand, while he uttered private speech in an

English grammar focused lesson of a junior high school. Actual classroom discourse was analyzed, whereas the student’s answers

in the end-term exam, the teacher comments and interview data were referred. The findings suggest that the student did not figure

out grammatical terminology the teacher mentioned as well as the newly-taught sentence patterns and syntax. The research sheds

light on the student’s confusion between the sense and meaning of the target grammatical expressions. The research concludes that

it takes a lot of effort for the student to get used to cultural artifacts such as grammatical terminology and concepts.

中学校英語科文法指導における
生徒の「わからない」というつぶやきの分析

―ヴィゴツキーによる内言の視座とともに―
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２ 先行研究の概観と理論的枠組み

学齢期に消失する子どもの一人言を Piaget（１９２６）
は，「自己中心的ことば」と称し，他者との意思疎通
を伴うことばと区別している。ヴィゴツキー（２００１）
は「自己中心的ことば」は，社会的言語（外言）が内
言・思考へ移行する際に先行する一連の段階であると
主張し，言語発達における Piagetの社会性軽視の論調
に反駁した。Piagetが後にヴィゴツキーの指摘を認め
たため，後世の研究者が両者の見解を統括し，言語発
達の過渡期における子どもの一人言は，今日，“private

speech” と呼ばれる（Kohlberg, Yaeger & Hjertholm,

1999）。
外国語習得を含む広義の第二言語習得（Second Lan-

guage Acquisition : SLA）研究は，この “private speech”

（以下，PS）の概念を援用し，学習者のつぶやきを他
者が捉えることが可能な，実時間上の第二言語習得の
契機とみなしている（Lantolf & Appel, 1994）。Ohta

（２００１）は PSの３類型：（１）代行としての応答；（２）
復唱；（３）操作的改ざんを指摘し，学習者同士の group

-workに比べて，一斉授業においては復唱としての PS

が多いという。“I’m puzzling through now.” に始まる，
学習者の一連のつぶやきを分析した Donato（２０００）
は，社会的言語と PSを区別する難しさに言及し，PS

の３機能：（１）援助の要請；（２）私的感情表現；（３）思
考の音声化，を指摘する。東條・吉岡（２０１０）は，「つ
ぶやき」の特徴を個人的：（a）復唱型；（b）知識拡充
型；（c）直感型と，社会的：（d）理解構築型；（e）他
者評価型，に分類する。一方，教育学における教室談
話研究は，「探究的談話」に着目する視座の必要性を
指摘している（Barnes, 2008）。「探究的談話」は口ご
もりプツプツ切れ，新たな思考へ接近する際に典型的
で，聴き手を考慮した「表現的談話」とは異なるもの
である（ibid.）。
上述の論はいずれも，言語発達や授業において子ど

ものつぶやきを注視する重要性を説いている。本稿で
は，生徒による挙手や指名を経ない学習内容に関する
自発的な発話の全てをつぶやきと定義する。SLA研
究においては，多様な方法論（e.g., Kumaravadivelu,

1999 ; Lantolf, 2000 ; Markee & Kasper, 2004 ; Walsh,

2006 ; Zuengler & Mori, 2002）が存在し，参加者主体
型（Firth and Wagner, 1997）実証研究が要請されてい
る（Freeman, 2007）。また教室談話研究においては公
教育での学習者と教師の発話，心的過程，文化歴史的

文脈を共に検討する視点が不可欠である（東條，
２００９）。本稿では社会的文脈なくして認知は成立し得
ないという視点から，Vygotsky，Werstch，Bakhtinの
論に則った社会文化理論［Sociocultural Theory ; SCT］
に依拠する。教室談話分析（秋田，２００６）の手法を用
い，一人の生徒による PSとしてのつぶやきを精査し，
期末考査答案の記載と共に彼が何をわからないのかを
明らかにする。SLAにおける PSという概念をふまえ，
以下の分析概念に基き，つぶやきの詳細を検討する。

３ 分析概念

ヴィゴツキー（２００１）は，「自己中心的ことば」が
内言発達の鍵であると述べ，双方の類似性に言及す
る。本稿ではヴィゴツキーの１「自己中心的ことば」
が主語や関連する言葉を抜かし省略するという「述語
主義」を持つ；２内言においては，「単語の意味が単
語の語義に優越する」（p.４１４）。つまり，言葉には辞
書的な語義［meaning］と個人的な意味［sense］があ
り，語義は社会的に規格化されるが，意味は共通の語
義に個人が自らの思いを付して語義を補足する（柴
田，２０１０），という２つの概念に基づき教室談話を分
析する。また，ワーチ（２００２）による「文化的道具の
習得と専有」という視座に則しての考察も後に加える
こととする。

４ 授業観察の手続きと分析手法

授業観察の手続きと分析手法を以下に記す。

Ａ 授業観察の手続き

２００８年７月～２０１０年３月のうち５６日間，公立中学
２，３年対象の全９６校時で，教職歴２５年以上の教師が
装着した ICレコーダーと筆者による観察データから，
教室談話録を作成し，松田くんによる「わからない」
というつぶやきの頻度が最多の授業談話を考察した。

Ｂ 分析手法

（１）観察データに教師がコメントを記載，教師イ
ンタビューを実施した。教師インタビューは半構造的
インタビューではなく，教師と筆者間においての対話
的なやりとりによった。
（２）談話録の松田くんによるつぶやきの特徴を明
らかにするために，「わかる」と，「わからない」に
帰するつぶやきを区別し，「わからない」というつぶ
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やき１９回において省略されている主語を，［ ］内に
補足した。また「わからない」が文法用語に関する
訊き直しか，他者の発話反復かを区別した。松田く
んが「わからない」と述べる際に，彼は実際に何が
「わからない」のかを筆者が談話録から推察し，以下
の５つの傾向：（�）語彙；（�）訳；（�）統語・文
構造；（�）文法用語・文法概念；（�）教師の説明，
に集約した。授業者が同様の手続きを経た後に，両者
間の一致率をカッパ計数により算出（k＝．７４）し，不
一致部分は協議した（表１）。
（３）期末考査における松田くんの解答内容を，談
話録と比較した。教師インタビューを実施し，関係代
名詞に関しての各設問に対する教師の意図を尋ね，４
つの傾向：（�）語彙；（�）訳；（�）統語・文構造；
（�）文法用語・文法概念，に分類した。更に，松田
くんの解答における全体的な特徴を筆者と教師が捉
え，関係代名詞に関わる１６設問の解答内容を検討し，
上記４傾向を念頭に置き，彼の誤りの特徴を筆者と授
業者が協議した（表２）。

５ 得られたデータ

以下では，２事例における発話生成の文脈について
説明し，談話録を提示する。

Ａ 発話生成の文脈

〈事例１，２〉は２００９年１１月１３日の２学期授業談話
から抽出している。教師は関係代名詞の理解と定着を
図るにあたり，自作プリントを用意し，主文に関係代
名詞句が続く「尾っぽ型」と，主文の動詞の前に関係
代名詞句がはさみ込まれる「サンドイッチ型」がある
ことを説明した。この教師は経験的に，高校入試頻出
の「関係代名詞を用いて二文を一文にする」問題にお
いて，多くの生徒が無自覚に「尾っぽ型」を採用する
ことを知っている。その打開策として，「サンドイッ
チ型」という名称と概念を取り入れた３）。前時にこれ
らの導入を終え，本時は「目的格の that」の定着を図
る練習プリントを課している。なお期末考査直前でつ
ぶやきを十分に拾うことこそかなわなかったが，この
教室では生徒が「わからない」と述べることが許容さ
れる解放的な雰囲気が保障されている。生徒が自由に
疑問や不安を言語化することが可能となっており，こ
の教師は身構えない自然な発露としてのつぶやきを受
容することに優れ，学習内容に沿った生徒のつぶやき
を聴き分け，促進し，対話に取り入れて活用している

（東條・吉岡，２０１０）。
松田くんは学級委員を務める生徒である。英語に苦

手意識を持ち，「自信がない」と教師に評されてい
る４）。彼は実際，本授業２日後に実施された期末考査
当日の朝に職員室の前で，「関係代名詞って何ですか」
とこの教師に尋ねたという５）。教師は更に本授業の
１９ヶ月前の２年次当初に，松田くんが「動詞がわから
ない」と言ったので，１校時全てを費やして「動詞」
を説明したが，次校時に再度「動詞って何ですか」と
彼に尋ねられたエピソードを述懐した６）。また，一度
説明したことについて，同じ時間内に彼が再度質問す
ることも多いため，「ちゃんと集中して聴く」という
警告を込めて，時々意図的に彼のつぶやきを拾わない
ことがある，と語る７）。以下は，テスト範囲を終了さ
せることが最優先である期末考査直前の授業からの抽
出である。

Ｂ 事例紹介

（１）〈事例１〉２００９年１１月１３日４校時３年 A組

〈事例１〉 前時に手がけた関係代名詞のプリントを用意するよ

うに，授業冒頭で指示が出される．

T： Aの１番，This is the hottest summer that we have had in

twenty years.（中略）What does this sentence mean?

野坂＋大城：はい．（挙手）

T： 大城くん．

大城：やった．これは私が２０年間生きてきた中で一番暑い夏で

す．

T： 生きてきた中ってどこにあったの？

大城：じゃなくて，２０年間の中で一番暑い夏．

T： そうだね．これは…．

松田：hadって何？（１）

T： うん，we have hadって，どんな形？

松田：知らない．（２）

T： うん，we have hadはどんな形だろう．はい，川口くん？

川口：現在完了．（３）

T： うん，そうだ．現在完了の経験的用法だね．（４）

松田：何それ？（５）

T： 何それって…，質問されるのすごい困るんだけど…，現在

完了が何って訊かれると，すごい困るんだけど…．

大城：オレ，最初，わからなかった．

松田：意味わかんない．（６）

T： え？ うん…．うん，あの，２０年間で，経験した中で，っ

ていう意味だね．（７）we have hadね．２０年間経験した中

で一番暑い夏です．今年の夏は暑いね，とかよく言うで

しょ？ そういう感じね．

松田：え，そんなのきいたことない．（８）

川口：もう一回言って？

T： これは，２０年間経験した中で…．
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（２）〈事例２〉上記後，２０分が経過している。

松田：経験？（９）

T： うん，経験って書いてないけど，ね．２０年間の中で一番暑

い夏です．

野坂：はい（挙手）．

大城：オレ，ここ［サンドイッチ型］の関係代名詞，得意になっ

た，先生のおかげで．（１０）

T： あ，そう．

野坂：はい，はい（挙手）．

大城：塾でやったとき，苦手だったのに．（１１）

T： はい，それは良かった．

野坂：はい（挙手）．

T：２番，読んでみましょう．（The woman that you met last night

is a doctor. 中略）

野坂：はい（挙手）．

T： 野坂くん．

野坂：その女性は，昨晩あなたが会った医者です．

T： え，違うよ．

野坂：は？

T： そういう順番に，「サンドイッチ型」って訳すんだっけ？

大城：そう．

野坂：うん．

T： えー？（中略）はい，じゃあ山下さん，どうぞ．

山下：あなたが昨晩会ったおんな，あ，女性は医者です．

T： はい，そうね．（中略）今，どっから訳してくれたのかな？

どこをかっこでくくるといいかな？

山下：thatから nightまで．

T： そうだ，ね．

松田：isじゃないの？（１２）

T： そこをかっこでくくりましょう．（中略）that you met last

night, かっこでくくって，ここをまるいちって書いて…．

書いてる？

B： that you met…．

T： うん．

野坂：だってよくわからないもの…．（１３）

T： that you met last nightをまるいちってして，このサンドイッ

チの具の中身から訳すんだよ．

野坂：なんでいったりきたりするのかがわからない．（１４）

T： だって，that you met last nightが何を説明しているから？

大城：女性．

山下：the woman.

T： そうだ．the womanを説明しているから，thatから the

womanに矢印して．だってこれなくてもいいんだよ．The

woman is a doctor，女性は医者ですっていう文に…．

松田：そんなんじゃ意味わかんない．（１５）

T： うん？ 今，何て言った？ そんなんじゃ意味わかんな

いってどの部分が？（１６）

松田：なんでもない．（１７）

T： that you met last nightってね，女性はいろいろいるけど，ど

の女性かっていうと，あなたが昨日晩に会った女性ってい

う…（中略）はい，じゃあ，３番ちょっと見て下さい．He

is a musician. Everyone knows him.（中略）そうすると，続

けると，これどういうふうに書きかえられるんだろう．

（中略）麻生くん．

麻生：He is a musician that everyone knows.

T： そう，そう．（中略）先行詞が a musicianで，前の thatか

ら後ろに，「尾っぽ型」に修飾句がきてるのね．

山下：どういう意味なの？

T： で，これ訳し方は，①④③②って訳すんだったよね．（中

略）knowsは？

大城：動詞．

B： 動詞．

T： そう，動詞っていうことで，ここに主語プラス動詞の結び

つきがあるってことは，この thatは主格って言える？

Ss：言えない．

T： 言えないよね．

松田：言えないの？（１８）

T： うん．

松田：なんで？（１９）

T： え，だって主格の時は，すぐ後ろはなんだった？

Ss：動詞．

大城：動詞．

松田：へー，全然わかんない．（２０）

T： 動詞だったよね．だけど，thatの関係代名詞のすぐ後ろに

主語と動詞の結びつきができたから，この thatはほら，

さっき himっていう目的語だったでしょ？ だからこの

thatは目的格の thatっていうこうとができますね．（板書）

松田：え，何それ？ 目的格？（２１）

大城：いまいち，目的格っていうのと補語の違いがわかんな

い．（２２）

T： 目的格っていうのは…．（以下，省略）

（凡例：生徒名は仮名；Tは教師の発話；Bは男子生徒の発

話；Ssは生徒全員の発話；下線部は考察する生徒つぶやきと

教師発話）

〈事例２〉上記問題演習が一通り終わり，プリントにある関係

代名詞の格変化表の口頭練習に移る。

T： はい，じゃあ，そこを見て．えーと，右下の表ね．（中略）

あと，人でも，ものでも事柄でも，動物でも，thatは，that

は，所有格がなくって that， that， thatとなります．

松田：所有格？（２３）

T： うん？

松田：所有格って？（２４）

T： 所有格っていうのは，例えば，目が赤い女の子って言った

時に…．

大城：グロイ，グロイ，グロイ，グロイ．

T： あ，赤いじゃおかしい，変．ゴメン，ゴメン．（中略）じゃ

あ，髪の毛が長い女の子って言った場合に…．

松田：はい．（２５）

T： Her hair is longだよね．（板書）そうした場合に，herって

ことばあるでしょ？
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６ 分析結果

談話事例における松田くんのつぶやき，ならびに期
末考査解答の分析結果を記す。

Ａ 期末考査の解答及びつぶやきの回数と内容

松田くんの自発的なつぶやき表出時の話題，つぶや
きとその特徴，ならびに推察される彼が「わからな
い」内容を時系列に沿って表１に示す。

表１松田くんのつぶやきにおける主語の大半は省略
され，「述語主義」を示している。松田くんは，１９回
ほど文法に関する「…って何？」，「…わかんない」と
いうつぶやきを発している（表１網かけ部分）。例え
ば，彼は「［現在完了の経験的用法って］何それ？
（５）」「［主格って］言えないの？（１８）」「え，なに
それ？ 目的格？（２１）」「Whom とか何？」「所有
格？（２３）」「所有格って？（２４）」と述べている。こ
れら１９回のうち１０回は文法用語にまつわる訊き直しで
ある（表１下線部）。彼は教師のことばを９回反復し

松田：（無言でうなずく）（２６）

T： これ，彼女の，っていう意味だよね．（板書）例えば，I

know a girl. Her hair is long. 髪の毛が長い女の子を知って

います．この Her hair, 彼女の髪っていうふうに，後ろの

hairを修飾しているでしょ？ これは所有格っていうの

で，herの代わりにここに関係代名詞がくるのが whoseな

の．でも，これは期末テストには出さない．（中略．残り

の問題を解くための１５分間の６人グループ活動が開始され

る）はい，ではちょっと班を戻してください．途中までだ

と思いますが，答え合わせをしましょう．（中略）はい，

じゃあ３番［The man（ ）she is talking with is Mr.

Davies.］どうでしょう？

大城：はい（挙手）．

野坂：はい（挙手）．

松田：はい（挙手）．（２７）

T： 松田くん．

松田：that.（２８）

T： どうして？

松田：え？（２９）

大城：いいじゃん，まっちゃん，あってるよ．

松田：the manが…．（３０）

T： the manが，先行詞が，何？

松田：先行詞が人で，wasだから…．（３１）

T： 人で…？ えっ，wasじゃないぞ．

大城： すごい，いーこと言っちゃって…．

松田：she だから．（３２）

T： そう．She is，そう，ちょっとそこに書いてくれる？

（中略）はい，sheの下に S. isの下に？

B： V.

T： is talking，is talkingのところが Vということは，これは，

松田くん，何格なんだろう？

松田：主格じゃない，えっと，目的格（周囲の反応を見ながら

ゆっくりと）．（３３）

T： そうだよね．目的格ですね．（以下，省略）

（凡例：生徒名は仮名；Tは教師の発話；Bは男子生徒による

発話；下線部は考察する生徒つぶやきと教師発話；点線部は公

式発話）

表１ 松田くんのつぶやきの特徴と「わからない」内容

回 話 題 つぶやきとその特徴 「わからない」内容

１ 現在完了（経験）と関
係代名詞（目的格・サ
ンドイッチ）

had って何？（１） （�）（�）

事

例

１

２ ［どんな形か］知らない．（２） （�）（�）
３ ［現在完了の経験的用法って］何それ？（５） （�）（�）（	）
４ ［現完／hadの］意味わかんない．（６） （�）（�）
５ ［訳語を］え，そんなのきいたことない．（８） （�）（�）（�）
６ 経験？（９） （�）（�）（�）
７ 関係代名詞
（目的格・サンドイッ
チ）

Is［までかっこでくくるん］じゃないの？（１２） （�）（�）
８ そんなんじゃ意味わかんない．（１５） （	）
９ なんでもない．（１７）

１０ 関係代名詞
（目的格・サンドイッ
チ）

［主格って］言えないの？（１８） （�）（�）（	）
１１ なんで［主格って言えないの］？（１９） （�）（�）
１２ ［主格の後は動詞って］へー，全然わかんない．（２０） （�）（�）
１３ え，なにそれ？ 目的格？（２１） （�）（�）

中学校英語科文法指導における生徒の「わからない」というつぶやきの分析 ２３５



ており（表１斜体），中でも４つの相と格（i.e., 現在
完了の経験的用法；主格；目的格；所有格）について
尋ねている。また表１は，彼が「わからない」内容
が，（�）「統語・文構造」と，（�）「文法用語・文法
概念」に多いことを提示しており，一連の文法用語の
訊き直しは，文法用語が含意する具体的な文法概念や
文構造に，松田くんの思考が未だ至っていないことを
示唆している。

Ｂ 松田くんの期末考査答案における解答

２学期期末考査においての，松田くんの関係代名詞
に関する理解度を以下表２に示す。
松田くんは１６問中８問の正答を得ており，また「二

文を一文にしなさい」という３設問（No.３，６，１２）

に関しても概ね正答を得ている。従って松田くんが関
係代名詞を一定程度は理解していると解釈できる。し
かし “The movies (who) many people saw two years ago

was “Pirates of Caribbean.””（No.１４）という彼の誤答
は，先行詞が「人」か「物」か，更には主格か目的格
かについて，松田くんが明確には見分けられなかった
旨を示している。実際に松田くんによる各解答を比較
すると，主格より目的格に関する誤答が多く，中でも
「尾っぽ型」より「サンドイッチ型」においての誤り
が多い。また「設問の意図」として教師は（�）「統
語・文構造」と（�）「文法用語・文法概念」を中心
に据えることが多く，彼の誤りを精査すると，冠詞に
関する間違い，ならびに動詞という概念の不明瞭さが
指摘できる。

１４ Whom とか何？ （�）（�）（�）（�）（	）

１５
関係代名詞
（目的格・サンドイッ
チ）

［この itをこっちにもってきて…という教師の説明に対して］勝
手にそんなことするのか．

（�）（�）（	）

１６ わかんねー． （�）（�）
１７ ［the pen that I lostの和訳として］なくした．

１８ 語彙⇔cheap ［Expensiveは］きいたことない． （�）
１９ Expensive なんてあったっけ？ （�）
２０ 関代（目・サンド） ［主語が］長いのきらいなんだけど．

２１ 試験範囲 今回テスト範囲［練習プリント］，何枚くらい？

２２ 関代（主・尾っぽ） ［和訳の際に］目が黄色い…．

２３ 関代（目・尾っぽ） Which.

２４ 関代（所・尾っぽ） 所有格？（２３） （�）（�） 事
例
２２５ 所有格って？（２４） （�）（�）

２６ 関代（主・尾っぽ） [a bookと isで数を合わせるっていうルールを］知らない．

２７ 関代（主・尾）受動態 売られている？

２８ 関代（目・サンド） ［教師要請の解答方法に対し］がちがちに言わなきゃいけない…．

「わからない」内容の傾向総計（回） （�）３ （�）３ （�）１６（�）１６（	）５
（網かけ「わからない」，□「わかる」に帰するつぶやき，下線文法用語に関する訊き直し，斜体他者の発話反復，［ ］筆者補足。「わ
からない」内容における５傾向：（�）語彙；（�）訳；（�）統語・文構造；（�）文法用語・文法概念；（�）教師の説明）

表２ 松田くんの関係代名詞に関する解答と誤りの特徴，ならびに教師による設問の意図

No 格，形式 松田くんによる解答（下線部が誤り） 正誤・誤り特徴 設問の意図

１ 主格尾っぽ Look at the boy and his dog（ウ that）are running in the park. ○ （�）（�）
２ 主格尾っぽ Barack Obama has a father（that）comes from Kenya. ○ （�）（�）
３ 主格尾っぽ Kathy is a girl. She sings well.＝Kathy is a girl who sings well. ○ （�）（�）

４ 主格尾っぽ
京都はたくさんのお寺がある古い都市です。
＝Kyoto is_old city which_a lot of temples.

×動詞・冠詞ぬけ（�）（�）
（�）

（�）（�）
（�）

５ 主格サンド All the people（that）lived in this house became sick. ○ （�）（�）
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７ 分析と考察

ヴィゴツキーによる２つの概念に基づき，教室談話
と松田くんの解答を併せて検討する。

Ａ 「述語主義」が示唆する「わからなさ」

〈事例１〉で松田くんが「そんなんじゃ意味わかん
ない（１５）」と述べると，つぶやきの「述語主義」に
潜在的に気づいている教師は，「どの部分が？（１６）」
と彼に尋ねる。しかし松田くんは「なんでもない
（１７）」と返答する。野坂くんが「なんでいったりきた
りするのかがわからない（１４）」と，明確な主語を述
べたのに対し，松田くんはこの場面で主語を補完しな
かった。従って談話録からは松田くんが直前の教師の
説明がわからないのか，「サンドイッチ型」がわから
ないのか，いわゆる「自分でもどこがわからないのか
わからない」状態にあるのかが，はっきりとは読み取
れない。
しかし〈事例１〉では，「関係代名詞目的格」と「現

在完了の経験的用法」について，彼が１６回「わから
ない」と繰り返しており（表１網かけ部分），〈事例
１〉の「そんなんじゃ意味わかんない（１５）」，〈事例
２〉での「主格じゃない，えっと，目的格（３３）」と

いう周囲を見回しての彼の発話は，いずれも「サンド
イッチ型」に関するものである。また〈事例１〉に合
致する期末考査での和文英作設問に対して彼は，“The

women who you met a yesterday is_doctor.”（表２，No.

１５）と記しており，答案には「サンドイッチ型目的格」
の不正解が６問中４問以上見受けられる（表２）。
従って１１月１３日の授業目標であった「関係代名詞目的
格の that」の理解定着が円滑にはなされず，松田くん
による新出文法事項の理解が深まらないままに，試験
を迎える運びとなったことが想起される。
また上述したように，松田くんは本授業において１９

回ほど文法に関する「…って何？」，「…わかんない」
というつぶやきを発している（表１網かけ部分）。そ
のうち１０回は文法用語の訊き直しであり（表１下線
部），教師のことばの反復が９回認められている（表
１斜体）。これらのつぶやきにおける「述語主義」を
ふまえた上で，各々の主語を補足した結果，彼の「わ
からない」内容としては，（�）「統語・文構造」と，
（�）「文法用語・文法概念」が多いことが推察される
（表１）。また表２の「設問の意図」では，教師が（�）
と（�）の理解確認を主眼にしていることが示されて
いる。
インタビューで教師は，授業での新出文法事項導入

時には通常，最初に生徒による新たな目標文の構造理

６
主 格
サンドイッチ

The house is Mary’s. It stands near the station. ＝The house which
stands near the station is Mary’s.

○ （�）（�）

７ 主格サンド
The building which stands on the hill is a hospital.
＝高い所に建っているビルが病院です

△ 丘という語彙なし（�） （�）（�）

８ 主格サンド The boy（wrote this story who was born in）Canada.
×動詞の概念・サンドイッチ
が不明瞭（�）（�） （�）（�）

９ 目的尾っぽ This is the（biggest ship that I have ever seen）. ○ （�）（�）
１０ 目的尾っぽ Is this the book which you like the best？（省略可能） ○ （�）（�）

１１ 目的サンド The letter which I got yesterday was from Ken.（省略可能） ○ （�）（�）

１２ 目的サンド
The musician is Michael. Everyone knows him. ＝The musician that
Everyone knows is Michael.

△二文を一文には概ね理解さ
れている（�）（�） （�）（�）

１３ 目的サンド The people（who）we met there were all kind.
×先行詞・サンドイッチが不
明瞭（�）（�） （�）（�）

１４ 目的サンド
The movies（who）many people saw two years ago was “Pirates of
Caribbean.”

×先行詞・サンドイッチが不
明瞭（�）（�） （�）（�）

１５ 目的サンド
君が昨晩会った女性は医者です＝The women who you met a
yesterday is_doctor.

×先行詞・冠詞・サンドイッ
チが不明瞭（�）（�）（�）

（�）（�）
（�）

１６ 目的サンド
Please show me the photos taken by Jack in Kyoto…＝Please show me
the photos（which）（took）in Kyoto…

×サンドイッチ・動詞の概念
が不明瞭（�）（�） （�）（�）

（「誤りの特徴」「教師の主眼点」における４傾向：（�）語彙；（�）訳；（�）統語・文構造；（�）文法用語・文法概念）
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解を最優先させ，説明時最後に文法用語の紹介へと至
る形式が多いという。その後，日を改めて新出文法事
項の定着・復習を実施する折に，文法用語を提示し
て，生徒による文法概念，ならびに文構造の理解を誘
引し，促進させるという手順を経ている。つまり文法
用語と文法概念・文構造間において，生徒の思考を往
還させることにより，生徒の文法理解の深化を教師は
志向しているのである８）。例えば〈事例１〉において
は，実際に３年次１学期の既習事項である「現在完了
の経験的用法」に関して，教師は「we have hadって，
どんな形？」と尋ね，具体的な句構造を提示し，文法
用語または文法概念を生徒に問うて復習を図ってい
る。〈事例１〉が「目的格 that」の定着と「現在完了
の経験的用法」の復習場面から抽出されていることか
ら，松田くんの「わからない」内容が，主としてこ
れらに関する（�）「統語・文構造」と（�）「文法用
語・文法概念」であり，文法用語（i.e., 現在完了，主・
目的格，「サンドイッチ型」）が示唆する文法概念や文
構造に，松田くんの思考が未だ至っていない可能性が
示唆される。次項では，この「統語・文構造」ならび
に「文法用語・文法概念」に関する松田くんの「わか
らなさ」について，ヴィゴツキーによる「語義と意味」
の概念に基き，更に検討を加える。

Ｂ 「語義と意味」の錯綜に伴われる「わからなさ」

〈事例１〉冒頭で松田くんは，“we have had” に関し
て「hadって何？（１）」と尋ね，「 意味わかんない
（６）」と述べている。実際のつぶやきに沿って推察す
ると，彼の内言は当初 hadに関する語義と意味で占め
られていた（「hadって何？（１）」）。しかしこの時点
で彼は，次に仲間が述べた「現在完了（３）」の語義
や意味には，考えが及んでいなかったようである
（「何それ？（５）」）。続く「経験した中で［we have

had］（７）」という和訳において，教師は「have had」
が包摂し得る，多様な意味の一つとして「経験した」
という訳を採用した。これは教師が述べた「経験的用
法（４）」が含意する語義や意味に関連するが，松田
くんの内言では「経験的用法」と「経験した」がつな
がらない（「経験？（９）」）。従って彼の内言において
「had」，「経験」の語義と意味が短時間に錯綜していた
可能性がある。
ヴィゴツキー学派に属する西口（２００６）は，人間の

概念発達において中核をなすというヴィゴツキーによ
る生活的概念と科学的概念９）の発達にについての論を
ふまえ，日本の大学における留学生による外国語とし

ての日本語の発達過程と，母語の役割の関係性を検討
している。

科学的概念の発達で重視されるのは言語的発達の意
味的側面つまり概念の体系の改造であるが，外国語
の発達は，言語的思考の発達の一つの過程ではあり
ながら，基本的には単なる外的・音声的・物質的側
面つまり形式の面での発達であり，意味的側面の発
達があるとしてもごくわずかである（p.３０）。

西口はこのように述べ，ヴィゴツキーが意味的側面の
発達を伴わない「外国語の言葉はそれ自身としては
「空ろな言葉」」（ibid.）とみなしていたと指摘する。
そしてヴィゴツキーの早世により，着手し得なかった
「空ろな言葉」としての外国語の発達過程の更なる理
解と解釈を得るために，基礎段階の日本語学習を終え
た留学生と日本人大学院生との間での自由会話を分析
している。結果として西口は，外国語の発達には母語
の発達とは異なる独自の発達路線が認められ，留学生
が「自分の母語あるいは流暢に話せる英語で対象を非
常に短い単位で言語的に解釈して，その後にそれを日
本語に翻訳している」（p.３２）と推測する。そして外
国語学習における一定の発達水準に達した学習者は，
「母語等を経由した間接的チャンネルと，対象に直接
的に作用してこれを言語的に解釈するそれ独自の領野
の両方を得て，母語における生活的概念の発達とも，
また科学的概念の発達とも，いずれとも異なる，複合
モードによる独特の発達路線を歩み始める」（p.３３）
と結論づけている。
西口のこの論に沿って，松田くんの「経験的用法」

に関する「わからなさ」を再考すると，松田くんは英
語学習初心者であり，外国語学習における一定の発達
水準に未だ達していない。従って「複合モードによる
独特の発達路線」と称する段階には，まだ完全には
至っていないと考えられる。この時点における彼の理
解は，「母語等を経由した間接的チャンネル」を介す
る初期段階にあり，「had」，「経験」に関する一連のつ
ぶやきが，「空ろな言葉」としての英語に関する「形
式の面での発達」を志向して発せられていると推察さ
れる。そして彼の内言においては，「had」，「経験」と
いう語彙レベルでの語義と意味の往還が繰り返され，
また「２０年間で，経験した中で，っていう意味だね．
（７）…２０年間経験した中で一番暑い夏です．今年の
夏は暑いね，とかよく言うでしょ？」という教師のこ
とばが示すような英文の翻訳を介する段階も含め，語
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義と意味の拡張や結束による複合的な過程を経て，外
国語学習の促進が図られていくのである。このことか
ら外国語学習初心者による「母語等を経由した間接的
なチャンネル」は，決して直線的な軌跡を描くもので
はなく，度重なる語義と意味の間の往還，拡張，結束
を介した複合的な過程を辿るものであると解釈でき
る。
また上述したように松田くんは，格や相について

度々訊き直している。このことから，彼の内言では，
これらの「語義に意味が優越［して］」いないことが
示唆される。教師はインタビュー１０）において，新出文
法事項導入の際に，生徒による文構造の理解を最優先
させると語る。これはつまり，「社会的に規格化され
［た］」語義としての新出文法事項と文構造を教師が生
徒に提示した際に，できるだけ早く各生徒による「語
義に意味が優越する」過程の構築を教師が志向してい
ると解釈し得る。そして教師の説明においての最後の
文法用語の紹介はすなわち，各生徒が「社会的に規格
化され［た］語義」に付与した「個人的な意味」の上
に，改めて「辞書的な語義」を付託することにより，
生徒による語義と意味の一致と結束をより強固で確実
なものにしようとする試みなのである。そして日を改
めて後日，新出文法事項の定着や復習を図る際に教師
が，「共通の語義」としての文法用語を提示すること
により，各生徒は語義に付与した「自らの思い」を述
べることが期待され，授業で生徒が，個人の新たな意
味として語る文法概念・文構造に対し，教師が接近す
ることが可能となる。このような段階を幾度となく経
て生徒による文法の深い理解が促され，最終的に教師
が生徒の文法理解の度合いを測定すると考えられる。
しかし，松田くんによる「経験？（９）」，「［現在完

了の経験的用法って］何それ？（５）」，「［主格って］
言えないの？（１８）」，「え，なにそれ？ 目的格？
（２１）」というつぶやきは全て，前時以前の教師による
語義の紹介時に，彼自身による意味の付与が十分にな
されなかった可能性を示唆している。特に「現在完了
の経験的用法」は１学期既習事項であることから，「語
義に意味を優先」させ，「語義の意味を補足し」拡張
する時間が，彼には一定期間保障されていたと推察さ
れる。また，松田くんによる３つの格（i.e., 主格；目
的格；所有格）に関する訊き直しや反復は，彼が語義
に自らの意味を付与する時間を今しばらく必要として
いること，更には１年次の既習事項である「代名詞の
格変化」に関する彼の理解が滞っている旨も示唆して
いる１１）。続いて「文化的道具の習得と専有」という視

座（ワーチ，２００２）に則り，彼の「わからなさ」と，
理解に至る道程のあり方を検討する。

８ 総合考察

ワーチ（２００２）は，文化的道具は媒介的行為を促進
すると述べ，人間の発達は「現存する文化的道具の
セットに一人ひとりがどのように遭遇しそれを習得す
るか」（p.４１）を指すと述べる。実際に「現在完了の
経験的用法」という概念は，日本人の英語学習者用に
開発された明治期先達による歴史的所産であり（斎
藤，２０１０），文化的道具である。なおこの教師は，生
徒が高校進学後に文法用語で混乱しないように，敢え
て頻繁に用語を使用するという１２）。また文法の授業様
式に関しては，中学時代の英語塾，高校，大学時代の
恩師による影響を受けていると省察している１３）。これ
らの旨は，中等教育外国語授業での文法指導における
教師による用語の使用が，過去の自らの学習経験と教
師としての実務経験，ならびにその場においての教室
での実際のやりとりに規定されるという Borg（１９９９）
の論を支持するものである。しかし実際の松田くんに
よる一連のつぶやきは，「オレ，ここ［サンドイッチ
型］の関係代名詞，得意になった，先生のおかげで
（１０）」，「塾でやったとき，苦手だったのに（１１）」と
いう大城くんのつぶやきとは対照的であり，道具の使
用に困難をきたす松田くんの姿を連想させる。ワーチ
はすらすらと媒介手段を使用することが習得であり，
専有は習得より高次の段階にあると述べる。

媒介された行為の幾つかのとても興味ある形態は文
化的道具の専有ではなく，文化的道具の習得として
特徴づけることができる。そのような媒介された行
為の事例では，行為者は文化的道具を使用するかも
知れないが，コンフリクトとか抵抗といった感じを
もってそれを使用するであろう（p.６３）。

大城くんは塾で既に「関係代名詞の目的格」に出会い，
その習得を志向し授業に臨んでいる。彼は〈事例１〉
末尾でも，「いまいち，目的格１４）っていうのと補語の
違いがわかんない（２２）」と述べている。一方の松田
くんは塾に通っていない１５）。松田くんがこれらの道具
に接する機会は，概ね学校の授業及び自宅学習に限定
される。従って松田くんによる英語学習においては，
大城くんのように種々の葛藤を感じるに足る，道具の
使用を含めた一定時間を費やす必要があるであろう。
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松田くんが文化的道具の使用に慣れることに始まり，
その過程で徐々に道具名が随伴する語義に，彼独自の
「個人的意味」をまとわせることが可能になる。松田
くんによる道具名の反復（e.g.,「 Whom とか何？」）
は，道具に初めて接する際に生徒が感じとる抵抗の現
れの端緒とみなし得る。
しかし一方で視点を変えれば，松田くんによる一連

の「わからない」というつぶやきは，彼の「わかり
たい」という気持ちの現れともみなし得る。実際に本
授業１０ヶ月後の２０１０年８月時点では，教師は自らの実
践を省察し，以下のように記す。

今思い返してみると，松田くんは文法用語を含む諸
概念をわかりたかったのであろうと考えます。関係
代名詞がわからないと試験当日に私に訴えたこと
も，彼にとっては，わかりたいのにわかるようにし
てくれなかった私への静かな抗議だったのかもしれ
ない，とも思えます…テスト直前とはいえ，いかに
私が生徒の「わからない」に寄り添えていないのか，
松田くんが１９回も「わからない」といっていたこと
が認識できていなかったことに愕然としました。現
実を受け入れるのは難しいですが，教師失格ですね
…文法用語の使用について考える契機となりまし
た。生徒は何が「わからない」のかをよくつかんで
今後の授業に反映させて進めていきたいです…授業
自体の構成にもかかわることですが，今まで良かれ
と思ってやってきたことが本当は生徒の理解を妨げ
ているかもしれないので，何を削って，何を充実さ
せていくべきなのか…今まで身につけてきた授業ス
タイルを変えていくことの難しさも感じています。
年齢のせいもあるでしょうけど。１６）

既述のように，文法指導においての教師による用語の
使用は，教師としての実務経験，ならびに教室での実
際のやりとりにも規定される（Borg, 1999）。このこと
から，松田くんによる「わからなさ」が教師自身の文
化的道具の使用，ならびに教師による授業実践に対
し，何らかの影響を及ぼす可能性があることが示唆さ
れる１７）。
なお松田くんが更なる理解を暗に要請するもう一つ

の文法概念として，「動詞」が挙げられる。例えば，
「hadって何？（１）」，「isじゃないの？（１２）」，「［主
格って］言えないの？（１８）」，「へー，全然わかんな
い（２０），」「売られている？（表１，２７）」，「先行詞
が人で，wasだから…（３１）」というつぶやきや発話

は，全て「動詞」に関する彼の理解の不確かさを示し
ている。表２No.４，“Kyoto is_old city which_a lot of

temples.” という彼の誤答も，動詞の理解をめぐって
の彼のつまずきをほのめかす。松田くんが「動詞」に
ついて教師に初めて尋ねたのは，本授業の１９ヵ月前の
ことである。にもかかわらず，未だに「動詞」という
道具を彼が習得していないとすれば，思いの外，理解
に時間を要していることになる。ワーチ（２００２）は
Bakhtin（１９９４）を引用して，文化的道具を専有する
過程は，習得時以上の軋轢と葛藤を伴うという。松田
くんの道具名の反復と動詞のわからなさは，彼の外国
語習得が今しがた始まったばかりであり，専有を想定
した場合における今後の道程の長さと，学校教育での
外国語学習の難しさを我々に改めて知らしめる。

９ まとめ

本稿は，松田くんの「わからない」というつぶやき
に着目し，彼のわからなさを「述語主義」，「語義と意
味」，「道具の習得」という視座のもとに，教室談話分
析を期末考査の記載と共に検討している。テストの結
果のみならず，このように教室談話を注視することに
より，生徒のつまずきを再認識することが可能とな
る。「授業という現実の質を学習者の側にたってきめ
こまかく語れる談話をどのように生み出せるのか，そ
れによって授業をいかに改善するか」（秋田，２００９，p.

２１１）が重要だと指摘されている。今後は教師と協働
で，松田くんが「わかる」授業案作成と実施を試みる
予定である。

（指導教員 秋田喜代美教授）

注

１）生徒の「わからない」というつぶやきが，英語の理解を志向し

たものか，教師の注意を喚起するためかを教師と筆者で最初に議

論した。松田くんの「わからない」が後者でないと捉えた上で，

本稿では彼のつぶやきを検討している。

２）この授業ではグループワークが組まれているが，松田くんのグ

ループの談話は録音されておらず，彼の理解がどれほどグループ

で促進されたかについては，本稿は網羅しない。

３）２００９年１２月１８日教師インタビューによる。

４）２００８年７月１７日教師インタビューによる。

５）２００９年１２月１８日教師インタビューによる。

６）２００９年４月３日教師インタビューによる。

７）２００９年１２月１８日教師インタビューによる。

８）２０１０年４月１９日教師インタビューによる。

９）ヴィゴツキー（２００１）は，抽象度の高い真の概念，科学的概念
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の発達は学校教育でその用語を習得する時に始まり，子どもによ

る具体性に富んだ生活的概念に基づき形成される，と述べる。

１０）２０１０年４月１９日実施。

１１）この教師は松田くんらが１年次に英語を担当しておらず，生徒

の反応と応答から，当時彼らが「代名詞の格変化」を教わってい

ないのではないか，という懸念をこの場面で抱き，苛立ちを覚え

ていたと２００９年１２月１８日教師インタビューで語っている。

１２）２００８年１２月１０日教師インタビューによる。

１３）２０１０年９月２１日教師インタビューによる。

１４）この「目的格」は「目的語」だと思われる。

１５）２００９年１２月１８日教師インタビューによる。

１６）２０１０年８月２９日教師コメントによる。

１７）実際に，２０１０年８月２９日の上記教師コメントの内容と，２００９年

４月３日（i.e., 注６）ならびに，２００９年１２月１８日実施のインタ

ビューにおける松田くんの発話に対する教師の認識（i.e., 注７）

は一様ではない。従ってこの間に教師の認識に変容があったこと

が示唆され，教師自身もこのことを認めている。
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