
In April 2022, Osaka City University and Osaka Prefecture University marge to Osaka Metropolitan University 

Osaka Metropolitan University 
 

 

Title 
協働学習における「学習者」の構築 : フランス語初修者の

相互行為分析から 
Author 福島, 祥行 
Citation 人文研究. 66 巻, p.153-171. 

Issue Date 2015-03 
ISSN 0491-3329 
Type Departmental Bulletin Paper 

Textversion Publisher 
Publisher 大阪市立大学大学院文学研究科 

Description 髙坂史朗教授退任記念 
 

Placed on: Osaka City University Repository 



協働学習における「学習者」の構築
―フランス語初修者の相互行為分析から―

福 島 祥 行

「学習者中心」の教育－学習観がトレンドとなりつつある近年、教室における活動として

「グループ・ワーク」が重要視されている。しかしながら、対面による相互行為の奈辺が学

習効果を増大させ、望ましい学び手の姿、すなわち「自律的学習者」をそだてることになる

のかについての学術的根拠はとぼしい。そこで、本稿では、福島（2008）で論じた構築主義

の理論的立場から「学び」について検討し、グループ・ワークの実際を記録した動画を相互

行為論的に分析することにより、以下のことをあきらかにする。すなわち、①協働学習にお

いて、学習者はいかに学んでいるのか、② 学習者の「学び」とはそもそもいかなるもので

あるのか。この検討をふまえ、結論として、③「学び」は社会的にしか達成されえないこと、

④学びの主体である学習者もまた、ア・プリオリに学習者なのではなく、社会的相互行為の

なかで「学習者」として構築される存在であることを論証する。また、補足的に、⑤「協働

学習」の定義づけと、⑥「学び」と「教え」が表裏一体のものであることについても検討す

る。

0.はじめに

「学習者中心」の教育－学習観がトレンドとなりつつある近年、教室における活動として

「グループ・ワーク」が重要視されている1）。たとえば、日本オープンオンライン教育推進協

議会（JMOOC）2） 公認プラットフォームとして、ことし（2014年）4月から開始された

MOOC（MassiveOpenOnlineCourse）3）のgacco（http://gacco.org/）4）は、オンラインの

講義と課題にくわえ、反転授業（flippedclassroom/classeinvers�e）5）をオプションとして

導入しているが、これは、スクーリングにおいて、「教師－学習者」間のやりとりよりも、「学

習者－学習者」間のやりとりに重きをおいたものである。4月におこなわれたgaccoとして初

の反転授業のスクーリングには83名が参加 6）、4～5名からなる18のグループにわけられ、

2時間の授業のうち、およそはんぶんの時間がこのグループごとの活動にあてられた（中尾

2014）。

対面による相互行為
インタラクション

を重視することによって学習効果があがるとされることが反転授業導入

の根拠となっているわけであるが、gaccoの連携先である東京大学大学院情報学環・反転学習

社会連携講座のサイトでの説明にも、「学術的な検証は不足しており、教育効果については反

転授業を実践する教師や学校によるものが中心です」（反転学習社会連携講座 2014）とあるよ
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うに、「従来型の講義に比較して効果があった」という報告はあるが、その効果は、反転授業

のいかなるポイントに由来するのかは、いまだに定説をみない。にもかかわらず、対面相互行

為が、能動的な活動を組織することにより、中教審の答申にもみられるような、みずから課題

を発見して解決にみちびく望ましい学び手の姿、すなわち「自律的学習者」をそだてるとする

ならば、それはいかなる点にもとづくとかんがえるべきであろうか。

そこで、本稿では、福島（2008）で論じた理論的立場から「学び」について検討し、グルー

プ・ワークの実際を記録した動画を相互行為論的に分析することにより、以下のことをあきら

かにする。

（1）a.協働学習において、学習者はいかに学んでいるのか。

b.学習者の「学び」とはそもそもいかなるものであるのか。

そして、そのけっか、本稿では、以下の結論を主張することになる。

（2）a.「学び」は社会的にしか達成されえない。

b.学びの主体である学習者もまた、ア・プリオリに学習者なのではなく、社会的相

互行為のなかで「学習者」として構築される存在である。

1.協働学習

1.1.「きょうどう」の用語

本論にはいるまえに、「協働学習」という語についての定義をしておきたい。なぜなら、こ

の語は、きわめて多様なもちいられかたをする語だからである。

大山（2012）は、「協働」「協同」「共同」を、日本協同教育学会の機関誌創刊号の巻頭にお

かれた、同学会のマニフェストともいうべき関田・安永（2005）を参照しつつ 7）、学習の評価

ポイントを奈辺に設定するかの相違にもとづき、「協働学習」と「協同学習」を以下のように

整理した。

（3）a.「協働学習」は、参加者それぞれが独自の目標を達成すべく相互行為を組織するも

の。

b.「協同学習」は、参加者が共通の目標を達成すべく相互行為を組織するもの。

本稿では、この考えに共感しつつ、教育／学習の場において、なにを評価すべきかという観

点から、「協働」「協同」「共同」を以下のように定義する。
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（4）a.「協働学習」（collaborativelearning/apprentissagecollaboratif）は、ひとつの

コミュニケーション空間において、参加者それぞれの達成したことを評価するもの。

b.「協同学習」（cooperativelearning/apprentissagecooperatif）は、ひとつのコミュ

ニケーション空間において、参加者が共通で達成したことを評価するもの。

c.「共同学習」（collectivelearning/apprentissagecollectif）は、ひとつの共通の空

間において、参加者がともに学ぶことそのものを評価するもの。

また、上記の反転学習社会連携講座などがもちいる「協調学習」については、「協同学習」と

同義であるとみなせるため、音声的差異化のためにも、「協同学習」にかえて「協調学習」を

もちいることとする。

1.2.協働学習のめざすところ

われわれが実践しているグループによる学習を、（4b）ではなく（4a）のように定義するこ

とには、とうぜんのことながら、バックボーンとなる学習観の相違が関係している。すなわち、

（5）学習者が学習の場において身につけうるものは、それぞれ異なる。

という視点である。このことは、いっけん、たとえばシラバスにひとつの「達成目標」が明示

されている授業科目において不適切であるようにおもわれる。たしかに、グループで一致団結

していちまいの絵をしあげるといったばあいには、学びの場は「協調学習」となろう。だが、

とりわけ外国語科目においては、欧州評議会が複言語・複文化主義にもとづいて作成したヨー

ロッパ言語共通参照枠（CommonEuropeanFrameworkofReferenceforLanguages:

CEFR/Cadreeurop�encommunder�f�rencepourleslangues:CECR）と言語パスポート

（LanguagePassport/Passeportdelangues）による言語教育／学習がしめすように 8）、ひ

とつの言語にかんする学習者の「能力」は、「聞くこと」（listening/�couter）「読むこと」

（reading/lire）「相互行為の態度」（spokeninteraction/prendrepart�uneconversation）

「表現すること」（spokenproduction/s・exprimeroralementencontinu）「書くこと」（writing

/�crire）という5項目について 9）、すべてを均等にのばすことをめざすのではなく、学習者

個々人の環境にあわせて項目ごとに調整されるべきであり、したがって、学習者ごとの達成目

標は異なることになる。この達成目標は、学習者個々人によりべつべつに設定されるほかはな

い。具体的には、ひとつのおなじ授業時間内において、たとえば、学習者Aは「つづりの読

み方を身につけること」をめざし、学習者Bは「発話のシンタックスを把握すること」をめ

ざすというようなものである。とうぜんのことながら、学習の場は「協働学習」とならざるを

えない。
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（6）欧州言語パスポートに掲載されている自己評価記入例

かくして、本稿でとりあげる学習の場は、協働学習の枠組みにおいて分析されることとなる。

次章では、この協働学習の現場において、学習者はいかに学ぶのかについて考察する。

2.《知識》の構築性

2.1.相互行為と構築主義

福島（2006;2008）では、他者（＝聞き手）のしりえない「発話以前のことば」をみとめる

立場について、そのような独我論的世界観では、他者のみならず、本人（＝話し手）さえもそ

の「ことば」を理解することができないことから、そもそも独我論的世界観は否定されるべき

こと、とうぜん、「発話以前のことば」も存在しえないことを論じた10）。

この立場が要請するのは、いうまでもなく構築主義（constructionism/constructionnisme）

であるが、そこにおいては、すべての《意味》（meaning/sens）は、社会的相互行為のなか

でのみ生成されることになる。たとえば、つぎの発話による相互行為をかんがえてみよう。

（7）01 A ちょっと暑いですね

02 B そうですね（ト、窓をあける）

（8）01 A ちょっと暑いですね

02 B きのうより4度も高いそうですからね

（9）01 A ちょっと暑いですね

02 B きのうより4度も高いそうですからね

03 A （上着をぬぐ）

04 B 窓、あけましょうか？（ト、窓をあける）

（7）の01行目の発話の《意味》は、02行目の応答からして「窓をあけてほしい」と解釈される

が、まったく同形式の（8）の01行目の発話の《意味》は、「きょうはちょっと暑い」という報

告と解釈される11）。（9）における01行目の《意味》は、後続する02行目と04行目において異
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なったものとなっていることが推察できよう。すなわち、02行目時点では（8）とおなじ解釈で

あったものが、03行目の行為をふまえ、04行目では（7）とおなじ解釈に「変更」されたわけで

ある。このようにことばの《意味》は、相互行為のなかで生成されるのみならず、ひとつのコミュ

ニケーションの場がとじられるまで、相互行為のなかで変更されていくオープンなものなのだ。

相互行為のなかで社会的・公的に構築されていくのは、ことばの《意味》だけではない。こ

とばを代表とする「記号」そのものもまた、コミュニケーションの開始時点において、ア・プ

リオリに「記号」であるのではなく、相互行為のなかで、《意味》をもつ存在、すなわち「記

号」として生成していく。たとえば、（10）の図形だけをみて、これがなにであるかを理解す

ることはむずかしいとおもわれる。しかしながら、この図形が、適当な色彩と材質によってポー

ルのさきにとりつけられ、道路脇にたてられていれば、2014年9月1日に施行の改正道路交

通法により新設された「環状交差点」の交通標識であることが分明になるであろう。つまり、

道路標識のような「記号」といえど、それを見る側とそれをたてた側との相互行為が発生する

ようなコンテクストをえてはじめて「記号」として構築され、たんなる路傍の工作物ではなく、

《意味》をよみとるにたる存在として生成するのである12）。

（10）環状交差点

このことは、グループ・ワークのなかでもちいられるふるま

いや教材などが、相互行為のなかで、ひとつの「記号」として

《意味》をもちうることを示唆する13）。

かくして、本稿でも、発話はもとよりジェスチャーや教材に

いたるまで、すべての《意味》は相互行為によって生成される

という立場から相互行為分析をおこなうこととなる。そして、

「学ぶ」という行為そのものがひとつの《意味》をうみだすものであることは、「学ぶ」ことも

また、ひとつの相互行為であるとかんがえられよう。

2.2.《知識》の相互行為性／社会性

上にのべたような構築主義的相互行為論の立場にたつとき、われわれがなにごとかを発話し

たり行為したりしたさいの《意味》は、その発話や行為にさきだって独我論的に存在するので

はなく、その発話や行為が解釈されるような場、すなわち相互行為のなかにあってはじめてた

ちあらわれるものであり、相互行為の当事者＝コミュニケーションの参与者たちが「協働して」

つくりあげるものとなる。そこから帰結するのは、《知識》もまた、個々人の内部に属するよ

うな私秘的・独我論的なものではなく、社会的・公的なものだということである。いっぱんに、

《知識》は長期記憶とみなされ、脳生理学的にみれば、神経インパルスとタンパク質合成によ

る器質変化という実体を有する。しかしながら、それはちょうど、ハードディスクやシリコン
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ディスクなどのメモリに2進法の値としてきざまれたバイナリデータのようなものであって、

そこにソフトがアクセスし、文書や画像や動画といった形式としてよみだされてはじめて理解

されるように、記憶もまた、それがアクセスされよみだされることによって生成する。この

「アクセス」は、たとえば「質問と回答」のようなコミュニケーションの場においておこなわ

れるため、記憶は個々人の内部に秘匿された存在ではなく、社会的・公的なものといえよう14）。

このことにくわえて、《知識》とは、「しっている」ことだけではなく、「できること」をふ

くむ。前者は、上記の記憶とおなじく「質問と回答」のような相互行為の場において有無が確

認されるが、後者は当該の行為をおこなう場において有無が確認される。たとえば、「わたし

はおよげる／およげない」というばあい15）、それは手続記憶（proceduralmemory/m�moire

proc�durale）の有無を確認しているが、この発話や行為があらわれる相互行為の場があって

はじめてそのことが可能になるのであって、「わたし」ひとりきりの場においておのずからあ

らわれるものではない。かくして、いずれのばあいも、社会的・公的な状態において確認され

るものであり、《知識》はひとびとの内部に秘匿された存在ではないことをしめしている。

2.3.「学び」の相互行為性／社会性

このように《知識》というものが、個々人の内部に所属するものではないとすると、「教え

る－学ぶ」についても、「教え手の内部に属している《知識》を学び手の内部に注入する」と

いったような旧来のメタファーを廃さねばならないことがあきらかになる。すなわち、

（11）a.《知識》は学習にさきだってア・プリオリに存在するのではなく、学習という相

互行為のけっか参加者間に生成される。

b.《知識》はつねに未知のものである。

c.教え手もまた学び手のひとりである。

たとえば、フランス語学習の場において、学習者が「vouloirという動詞は「欲する」という

《意味》をもつ」という《知識》を身につけたとして、それは教科書や辞書にのっている既存

の《知識》ではなく、学習者たちじしんがうみだした《知識》であり、かれらにとっては、そ

れまで未知のものであった。のみならず、「そんなことはしっているはず」の教師じしんもま

た、学習者たちに「教える」なかで、あらためて身につける（確認する）のであり、その瞬間

においては、教師にとってもまたあらたに獲得された《知識》だといえよう。このとき、教師

も学習者のひとりにほかならないのである。

旧来の「《知識》注入型」教育－学習観と（11）の「《知識》創発型」教育－学習観を時間軸

つきで図式化すると、（12）のようになろう。すなわち、（12a）の「教員が《知識》を学習者

に注入する」という図式では、教師からのたんなる一方通行ではなく、学習者からのフィード
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バックをうることにより「双方向」となってはいるものの、学習者は受け身であり、《知識》

を持てる者と持たざる者 すなわち、教師はつねに「正しい」 という権力関係をア・

プリオリに措定する。これにたいし、（12b）では、教師はanimateur animer（かきたて

る／活気づける）するひと であって、《知識》の専有者ではなく、学習者どうしの学びあ

いに参加することで、学習者たちに《知識》をつくりださせる存在である。そこで生じた《知

識》は、いったん、学習者および教師にとって「内在化」されるが、その《知識》が意識化

される社会的相互行為の場をはなれるや、無意識下にしずみこみ、いわば「無いも同然」とな

る16）。《知識》が「身についている」か否かは、「それを問われうる場」においてはじめて確認

され、そのときみずからの《知識》 たとえば「vouloir＝欲する」 が「身についてい

た」ことにおもいいたるわけであるが、「無いも同然」の状態から「意識化＝出現」すること

は、「あらたに《知識》を獲得する」こととなんらのかわりはないといえよう。

（12）a.《知識》注入型 b.《知識》創発型
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このように、《知識》というものが教師の専有物ではなく、「学び」という相互行為のなかで

創発されていくということは、「教え手－学び手」という関係もまた、ア・プリオリに固定し

たものではなく、相互行為のなかで動的に変化する相対的なものであることをしめしている。

両者は学びという相互行為のなかで交替可能な存在である。学びの場の参加者が、あるときは

教え手になり、あるときは学び手になる。これこそが「協働学習」にほかならない17）。だが、

注意しなければならないのは、だれが「教え手」でだれが「学び手」であるかは、相互行為の

なかで結果的にさだまるものであって、それを志向してなるものではないということである。

たしかに教室には「教師」（もしくはTA）のような教え手にふさわしい主体が存在している

が、それはあくまで形式的なものにすぎない。教師の「説明」は、学びを始動させるきっかけ

ではあっても、学びそのものではない。教師にとってもまったく未知のおどろくべき《知識》

の創発がおこなわれることこそが、「学び」の究極の目標といえよう。

以下では、具体的な相互行為分析のデータにもとづき、グループ・ワークは「協働学習」に

ほかならないことをしめしたい。

3.分析と考察

3.1.記録データ

3.1.1.録画記録

こんかい分析対象としたデータとその録画環境は、以下のとおりである。

（13）録画日時：2014年7月9日（水）1限目

対象クラス：フランス語基礎

対象グループ：4名（A,B,C,Dいずれも初心者。D以外のA,B,Cは授業前か

らのしりあい）

記録装置：2台のビデオカメラで撮影

（14）動画のなかでもちいられているプリント（前回配布ずみ）の抜粋
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3.1.2.トランスクリプション

動画データのトランスクリプションは、4名のグループ・ワークであることから、1行ごと

に4名すべての発話状態をしるした。アルファベットは参加者をしめし、その参加者ごとに、

上から「発話」「視線」「ジェスチャー」を記述してある。補助記号には、相互行為分析でおお

くもちいられているものにいささかの手をくわえたものをもちいた。

（15）トランスクリプションの記号

［ オーヴァーラップの開始位置

］ オーヴァーラップの終了位置

＝ 連続する発話の文末および文頭に付され、両者のあいだが切れ目なく連続し

ていることをしめす。

（数字）括弧内の数字の秒数の間隙があることをしめす。

（.） 括弧内のドットの数（1ドットあたり、およそ0.1秒前後）のわずかな間隙

があることをしめす。

: 直前の音がひきのばされていることをしめす。コロンの数は、ひきのばしの

相対的ながさをしめす。

- 直前の語の中断をしめす。

. 直前部分が下降調のイントネーションをもつことをしめす。

? 直前部分が上昇調のイントネーションをもつことをしめし、疑問表現である

ことをしめす。

, 直前部分が下降調でないイントネーションをもつことをしめす。

/ 直前部分が上昇調のイントネーションをもつことをしめし、疑問表現ではな

いことをしめす。

↑ 直前部分が、極端な上昇調のイントネーションをもつことをしめす。

! 直前部分が、つよい断定調をもつことをしめす。

_ アンダーラインをほどこしたぶぶんが、つよく発話されていることをしめす。

hh 呼気音をしめす。たいていのばあい笑い声で、hの数は、連続の相対的なが

さをしめす。

.hh 吸気音をしめす。hの数は、連続の相対的ながさをしめす。

XXX 当該部分が聴き取り不可能であったことをしめす。

→ 矢印のまえにおかれている文言は、2段目のばあい参加者の視線がむけられ

ている対象を、3段目のばあいジェスチャーの内容をしめし、矢印の終点は、

視線やジェスチャーがそこまで継続していることをしめす。なお、（off）は、

画面に映っていないため、視線が確認できないことをあらわす。
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つづく章では、ふたつのケースをとりあげ、そのトランスクリプションを提示したのち、そ

れぞれについて分析、考察をほどこす。

3.2.「教え手－学び手」

まず、グループのメンバーのひとりが、積極的に「教え手」となっているケースをしめす。

以下にしめす相互行為は、フランス語初心者むけ教科書のダイアローグが記されたプリントを、

グループで分析しているところである。プリントには「下のLe�on7のdialogueのなかから

動詞pouvoir、vouloirと部分冠詞、中性代名詞enをみつけだし、それぞれ異なる色をぬりな

さい（教科書を参照のこと）」と指示がある。

（16）【H01】

このシークェンスのまえに、AがBのことを揶揄するエピソードがあり、4名がひとしき

り笑ったことをうけての、Aの001行目の発話となっている。この発話からもあきらかなよ

うに、このグループでは、基本的にAがリードするかたちで、相互行為がすすんでいく。B

とDは、Aの「さあやろか」という発話以前から、すでにじぶんのプリントに視線をむけて

いるが、Cは、この発話をうけて、笑いながらじぶんの教科書（おそらく、プリントをわすれ
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たため）に視線をむける。また、Dは、準備をととのえるかのようにシャープペンシルをに

ぎりなおす。これらのリアクションをうけて、Aの「さあやろか」という発話のアクション

が、「開始の合図」として構築され、同時に、Aの「開始の合図を担当するにふさわしい立場」

が構築されたことがわかる。そして、以後の、002行目における、Aの「習慣（やんな）」と

いう発話にただちに反応した 後続の「な」でオーヴァーラップしていることから、「習慣」

の時点で反応が開始されていることがわかる Cの「習慣」という発話や、004行目のC

の「はい」というあいづち、さらには、003行目においてBとDがプリントになにごとかを

記入する行為も、すべて、Aの発話やジェスチャー 003行目のプリントを指示する動作

にたいして「同意」もしくは「承認」をあたえるものである。このことにより、Aの発

話やジェスチャーは「教え」の価値をもつものとされ、その発話者であるAは、このとき、

グループの「教え手」となっている。このことをぎゃくにとらえると、A以外の3名は、A

の発話やジェスチャーをうけて、あいづちをうったり、プリントになにごとかを記入したりす

ることにより、「学び手」として生成されているのだといえよう。すなわち、Aが「教え手」

となると同時に、A以外の3人は「学び手」となるのであり、「教え手－学び手」は相互行為

裡に構築されるのである。

（17）コーパス【H01】開始時の画面
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3.3.「教え手＝学び手」

上にみたように、学習者すなわち学び手は、ア・プリオリに学び手なのではなく、相互行為

のなかで、社会的に生成していく存在である。そして、それは、教え手についてもおなじであっ

た。このことは、2.3.で論じた「教え手－学び手」関係が可逆的であることを示唆する。つぎ

にとりあげるデータは、教え手が学び手に転じるのみならず、教え手が同時に学び手でもある

ことをしめしている。

（18）【H02】
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このシークェンスの40秒ほどまえに、Aが「よーし訳せた」と発話しており、ひとつのタ

スクが終了したかのようにおもえる。このことは、つづいてAが、ペンをペンケースにしま

い、そのペンケースを背後の机上においてしまうという動作からもあきらかである。しかしな

がら、Aは、Bに「ちょう18）、電子辞書をかしてー」と要求し、こんどは動詞の活用表がのっ

ている教科書の当該ページを参照しつつ、かりた辞書をもちいてvouloirという動詞を検索す

る。そのけっか、（18）の001行目にあるように、教科書のvouloirの活用表を指さしつつ、

「こっちは『ほしい』って、『したい』」と発話することになる。ここで、「こっちは」と指示が

あるのは、すぐとなりにpouvoirという動詞の活用表がのっており、この課では両方の動詞

を学ぶという枠組みがあたえられているからである。

このシークェンスにおいても、さきにみたデータ同様、Ａが「リーダー」として生成するさ

まがよみとれる。すなわち、まず、Aが電子辞書を操作しはじめた時点で、みなの視線がか

のじょの手元にあつまる。001行目から003行目にかけてAがvouloirの語義をよみあげると、

CとDはプリントへの書きこみを開始する。このときAは、直接的には辞書の所有者である

Bにむけて「報告」をしており（003行目のAの視線）、Bもそれをうけて（004行目のBの

発話・視線・ジェスチャー）、グループ・ワークでありながら、AとBのふたりだけのインタ

ラクションとなっているようにみえるが、CとDのリアクションが、ふたりだけのやりとり

にならぬようにしている。

そのようななかにあって、われわれはひとまず、このAの行為に注目したい。Aのこの

「辞書をひく」という行為は、いかに解釈すべきであろうか？ さきに「よーし訳せた」と発

話しているように、プリント（もしくは教科書）にかかげられたフランス語のみじかい会話文

の解釈は、すでにじぶんたちで完了させていた。そこには、vouloirの活用したかたちがつか

われており、それをとどこおりなく訳しおえた以上、vouloirの《意味》をわかっているはず

ではなかったのか？ 先行する「よーし訳せた」に先行するシークェンスでは、フランス語文

Alors,jeveuxbienenboireunpeu.（じゃあ、それをすこしいただきたいです）について、

Aは「あの、えっと、そうかなあ、わたし、ちょっとだけ飲んでみようかな」という解釈を

あてていた。この日本語はあながち「まちがい」ではないものの、vouloirの理解にかんして

は、たしかにあいまいである。おそらく、Aは、そのあいまいさを解決しようとしたのであ

ろう。じっさい、Aは、フランス語文の冒頭にでているvouloirの直説法現在2人称複数形の

voulezについて「beabletoみたいなやつ」と指摘し、Bの同意をえていた。もちろん、かの

じょはpouvoirと混同しているわけだが、5行のフランス語文を解釈するというタスクをこな

したけっか、辞書を確認するにいたり、「正解」にたどりついたわけである。そしてその「正

解」を、グループ全体の学びのリソースとすべく、報告者（＝教え手）として教えたのだとい

えよう。これはたんに、「しらない友人たちのために教える」というだけではなく、「じぶんの

確認のために言語化する」という行為である。001行目と002行目のAの発話は、電子辞書
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のスクリーン上の語義をよみあげるかたちをとっており、はっきりとグループのメンバーにむ

けられた発話とはなっていない。つまり、このときAは「教え手」でありながら「学び手」

であるという二重の存在となっている。そして、かのじょにそのようなありかたをゆるすのは、

いうまでもなくグループ・ワークという装置にほかならない。もしもかのじょが独学している

場面であれば、「報告」という行為は存在しなかったであろう。相互行為のなかで、「教え」と

「学び」は、謂わば表裏一体のものとなっているのである。

（19）コーパス【H02】「ウオントや」発話時の画面

3.4.「協働学習」の構築性

さらにわれわれは、007行目のCの発話「ウオントや」にも注目したい。これは、vouloir

が英語のwantに対応する動詞だということを指摘する発話とかんがえられるが、この発話の

前後、Cはほかのメンバーのだれとも目をあわせておらず、ひたすら手元のプリントをみてい

た。かのじょがみているプリントは、さきほどのタスクにもちいていた「先週のプリント」で

はなく、当日に配布されたプリントであるが、そこにはvouloirという動詞はいっかしょしか

あらわれていないため、そのプリントから「ウオントや」がひきだされた可能性がないわけ

ではないが、Ｃはこの「プリントへの書きこみ」の直前までAの手元に視線をおくっており
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（004行目のCの視線）、このグループにおいてvouloirという動詞の語義の焦点化に参加して

いることから、それまでの経緯を無視して、とつじょ「ウオントや」と発話したとはかんがえ

にくい。したがって、この「ウオントや」は、ひとりごとやうわごとではなく、AとBのや

りとりに参入する発話と判断される。この、いっけん「闖入」にもみえるCの発話にたいし、

Aはややおくれてうなずくことで（007行目のAのジェスチャー）うけいれ、つづく008行

目で「ビーエイブルトゥーとウォントトゥーかな」と、あらためてpouvoir＝beableto、

vouloir＝wanttoとまとめあげる発話をすることにより、Cの発話を相互行為のいちぶとな

した。このとき、AはBとのやりとりをおえたところであり、やはりCにたいしてなんのきっ

かけになる動作もおこなっていないにもかかわらず、AとCはなめらかに相互行為を組織し

ている。これは、いっけんすると銘々勝手にふるまっているようにみえるにもかかわらず、謂

わば「グループとしてのポテンシャルは維持されたまま」であり、なにかのきっかけで、ただ

ちに「グループ」としての相互行為が組織されるのだといえよう。このことは、（4a）で定義

づけた「協働学習」のもつ特質であり、社会的なコミュニケーションの場のひとつである「学

びの場」というものが本来的にもつ性格、すなわち「いついかなるときでも、だれもが教え手

／学び手になりうる」という性格の発露でもあった。「共同作業」がおこなわれていないとき

にも、グループ・ワークはそのような枠組みとして機能するのである。

4.まとめ

はじめににおいてかかげた問い（1）については、（20）のようにこたえうるであろう。すな

わち、（1a）の問い「協働学習において、学習者はいかに学んでいるのか」については（20a）

のように、（1b）の問い「学習者の『学び』とはそもそもいかなるものであるのか」について

は（20b）のようになる。

（20）a.学習者たちは、相互行為のなか、教え手により組織された学びのリソースにもと

づきながら、個々別々の方向にむかって学んでいる。

b.学習者たちは、相互行為を組織するグループという枠組みのなか、目標に一致す

るかたちや一致しないかたちにおいて学んでいる。

また、（2）にかかげた命題についても論証しえたとかんがえる。（2a）の「『学び』は社会

的にしか達成されえない」という命題は、2.章で論じたように、《知識》が社会的・公的にし

か構築されない以上とうぜんのことである。さらに、（2b）の「学びの主体である学習者もま

た、ア・プリオリに学習者なのではなく、社会的相互行為のなかで『学習者』として構築され

る存在である」についても、「学ぶことによって学び手になる」という論理的構成と、3章で
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みた相互行為分析のけっかからあきらかな帰結であろう。

かくして、われわれは、なぜ「協働学習」を導入するのかという疑問についても、たんに

「アクティブ・ラーニングの一環として」といった単純なものではなく、学びを組織した時点

で必然的にそうなると主張することになる。もちろん、3.2.の分析にあったように、グループ・

ワークの参加者は、ひとつの共通のタスクを実行しており、その点において「協調学習」であ

るようにみえる。しかしながら、タスクの実行は「手段」にすぎず、学びの「目的」ではない。

このことは、3.3.で分析した「はからずも学んでしまう」事態からもあきらかであろう。また、

「ウオントや」のケースにみられたように、めざす到達目標が共通ではなく、やっていること

がまちまちですらあっても、「学びの場」という枠組みがあれば、ただちに「協働」すること

が可能となる。そこは、だれもが学び手のみならず教え手になりうる場であり、そのようにし

て《知識》の獲得を確認していく場でもある。《知識》は社会的相互行為裡にしか存在しえず、

われわれは社会的存在であるとするならば、われわれの人生はつねに学びの機会にあふれてい

るのだが、そのなかにあって、教室とは、社会にでるまでの相互行為の訓練の場であるととも

に、すでに構造的に「学びの場」である以上、もっとも効果的な《知識》創発の場でもあると

いえよう。教室におけるグループ・ワークが推奨されるゆえんである。そして、「学び」とは

「教え」とともに構築される行為である以上、「学びの場」ということばも「教え／学びの場」

とすべきであろう。いうまでもなく、docendodiscimus（教えることは学ぶこと）であるが、

相互行為分析が明らかにしたようち、われわれは教えながら学び、学びながら教えているから

である。

なお、学びにともなう「評価」の問題など、いまだ論ずべき点はおおいが、別稿をもってあ

たりたい。

【注】

1）たとえば、2012年8月28日づけでだされた中央教育審議会の答申「新たな未来を築くための大学教

育の質的転換に向けて～生涯学び続け、主体的に考える力を育成する大学へ～」の第4章「求められる

学士課程教育の質的転換」では、

生涯にわたって学び続ける力、主体的に考える力を持った人材は、学生からみて受動的な教育の場

では育成することができない。従来のような知識の伝達・注入を中心とした授業から、教員と学生

が意思疎通を図りつつ、一緒になって切磋琢磨し、相互に刺激を与えながら知的に成長する場を創

り、学生が主体的に問題を発見し解を見いだしていく能動的学修（アクティブ・ラーニング）への

転換が必要である（中央教育審議会 2012:9）。

という文言で、「アクティブ・ラーニング」が推奨されているが、同答申の用語集にもあるように、教

室内でのグループ・ディスカッション、ディベート、グループ・ワークなどがその有効な方法とされる。

2）日本学術振興会理事長やNTTドコモ取締役も理事に名をつらね、サイトでは「日本とアジアのため

の『学びによる個人の価値を社会全体の共有価値へ拡大するMOOC』の実現を産学の連携によって強

力に牽引します」をうたう、謂わば政府肝煎りのMOOC推進団体。

福 島 祥 行

168



3）文字どおり、おおくのひとびとにむけてひらかれたオンライン上で受講可能な講義のこと。米スタン

フォード大学の2名の教員によってつくられ、2012年2月に開始したCoursera（https://www.coursera.

org/）や、やはり米MITとハーバード両大学によってつくられ、2012年5月スタートの edX（https://

www.edx.org/）などがしられている。

4）NTTドコモとNTTナレッジ・スクエアが提供するMOOCプラットフォームであるが、東京大学大

学院情報学環の山内祐平准教授を中心とする「反転学習社会連携講座」が理論と方法の面をになってい

る。

5）従来の「教室で講義、自宅で課題」を逆転させ、「自宅で講義、教室で課題」とした授業形式。「自宅

で講義」は、オンライン上の動画でなされ、この点のみをみれば、いわゆる「遠隔教育」（distance

education/formation�distance）であるが、「教室で課題」については、「教師－学習者」「学習者－

学習者」間の相互行為interactionに重きをおく点が異なる。

6）gaccoのオンライン講座は無料であるが、反転授業に参加するためのオプションは有料（2014年9月

時点で10000円）である。

7）関田・安永（2005）では、ひとがあつまり集団で学ぶことを「共同学習」、その意義を理解したうえで

学ぶものを「協同学習」cooperativelearning、その意図なくして学ぶものを「協調学習」collaborative

learningとしている。

8）欧州評議会では、これに言語学習や言語経験をしめす資料集をくわえた三点セットを「欧州言語ポー

トフォリオ」（Europeanlanguageportfolio/Portfolioeurop�endeslangues）として、言語学習はも

とより、欧州圏内での言語圏をこえた就労時などに利用することをめざしている。

9）5項目それぞれにおいて、A1,A2,B1,B2,C1,C2の6レヴェルが設定されたルーブリック（rubric

/rubrique:達成度評価指標表）となっており、A1が初心者、C2が母語話者なみとなる。当初の言語

パスポートにはこの6レヴェルの記載しかなかったが、現在の言語パスポートでは、ひとつひとつのレ

ヴェルがさらに「－」「＋／－」「＋」の3段階にわかれており、計18段階となっている。

10）他者がしりえない「心裡／脳裡」のような領域を設定することは、他者の存在しない独我論世界を要

請することにほかならない。独我論世界では、「自己と異なるもの」は存在しないため、他者と協調し

たりインフォメーション・ギャップをうめたりするためのコミュニケーションは不要となる。ヴィトゲ

ンシュタインが『哲学探究』のなかでしめしたように、他者不在の世界におけることばや記号 ヴィ

トゲンシュタインの用語にならえば「私的言語」Privatsprache（langueintime） は、他者の介入

による相対化がおこなわれないため、そのことばや記号の《意味》は「本人がおもったとおりのもの」

となり、そのようなことばや記号の《意味》は「無意味」なものとなる。なぜなら、その《意味》がい

かなる《意味》もあらわしうる以上、本人もまた、その《意味》がなにをあらわしうるかについての検

証ができないからである。かくして、独我論世界の仮定は棄却され、ことばや記号は「他者もアクセス

しうる領域」、すなわち、発話主体の内部ではなく外部において生成することが論理的に帰結される。

11）J.L.オースティン式にいえば、前者は遂行的発話であり後者は事実確認的発話といいうるかもしれ

ないが、この「遂行的」と「事実確認的」の区分は、ア・プリオリに決定されるものではなく、コンテ

クストにおうじて、ア・ポステリオリに決定されるものである。

12）道路交通標識の生成も、たんに「見る－見られる」という単純な相互行為ではなく、クルマを運転し

ている、あるいは路上を歩行しているといった一連の行為のなかにうめこまれたかたちでおこなわれる

（cf.福島 2004;2008）。

13）「電子辞書」や「プリント」が《知識》をつくりなすための媒体として生成するさまについての分析

は、大山（2012）にくわしい。

14）「記憶の改変」が生じることも、「記憶」がたんなる貯蔵データの再現ではないことをしめしているが、

この点にかんし、細馬（2004）は、記憶が相互行為的に生成されることを実験によって証明している。

15）フランス語ではJesaisnager./Jenesaispasnager.というふうに「できる」をあらわすのにsavoir

（しっている）という動詞がもちいられる。

16）われわれの「意図」が主体にとって意識的ではないということにかんしては、たとえばDennett（1991）、

前野（2010）を参照。
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17）このような学習の形式は、「学び合い」としてもしられる（cf.西川 2013）。また、この関係変化をシ

ステムとしておこなわせるのがジグソー法である。

18）「ちょっと」の関西語形。
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ConstructionofLearnersintheCollaborative
Learning:AStudyofInteractionAnalysis

intheFrenchBeginnerClass

FUKUSHIMAYoshiyuki

Selonlatendancedel・・importancedesapprenants・,onmetdel・importanceaugroupwork.

Cependant,iln・yaquepeudetravauxpour�claircirquels�l�mentsdel・interactionaugmententles

effetsdesapprentissagesetquelspoints�laborentlesapprenantspr�f�rables,c・est-�-dire・apprenants

autonomes・.C・estpourquoiquej・aiexamin�l・・apprentissage・sousl・angleconstructionnistede

Fukushima（2008）enanalysantlescorpus-vid�odesinteractionsdesapprenantesjaponaisesdansla

classeded�butantdufrancaispourfairelalumieresur:

1.Commentapprennent-ilslesapprenantsdansl・apprentissagecollaboratif?

2.Qu・est-cequel・apprentissagedesapprenants?

�tudiantcesdeuxquestions,j・aiconcluque:

3.L・apprentissagen・estr�alis�quedanslecontextesocial.

4.Lesapprenantsn・existentpasapriori,maissontconstruitsdansl・interactionsociale.
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