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作文添削活動の実践研究における添削者の学び
　　　　　　　　　　　一TAEを用いた内省の分析一

鈴木（清水）寿子・得丸　さと子（智子）

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　要　　旨

　本研究は実践共同体さくぶん．orgで行う実践研究に着目し、作文添削者の添削実践の捉え方の構造と、添削者が実践を

内省することによる学びの意義を明らかにした。哲学者Gedlinが開発した理論構築法TAE（Thinking　At　the　Edge）を用い、

添削者の内省を分析した結果、添削者は学習者を配慮して添削活動を成立させていること、学習者がどのように作文執筆

し、添削を理解しているかは添削者には感知しづらいこと、添削は添削者にとって日本語教師としての自己を導く創造的

な営みとなることが明らかになった。またTAEでの内省を通して、添削者は添削以外の実践も視野に入れ意味づけてい

た。本研究は、実践共同体の成員による実践研究が、個の経験の統合と実践共同体の知の蓄積に資する可能性を示唆した。

【キーワード】内省的実践家、　実践共同体、　添削、　TAE（Think　At　the　Edge）、　さくぶん．org

1．はじめに

　近年、日本語教育では、多様化する学習者や教育

内容や方法の激しい変化に対応することが求められ

ている。そのなかで、日本語教師は〈どのような学

習者のタイプやレベル、ニーズに対して、またどん

な問題がある場合に〉、くどのような原則や理念に基

づいて〉教えるかを考え実践し、内省を取り入れな

がら自らの実践を見つめなおす「内省的実践家」－

reflcctivc　practitioner（Sch6n　l　983）・であることが求め

られている（岡崎・岡崎1997）。

　教師を内省的実践家と捉える観点から、教師の

意思決定への着目（池田2007）、教師の自己理解や自

己受容を促す契機としてのアクション・リサーチを

用いた方法（横溝2000）などが実践されてきた。教師

が実践を経て成長する存在であることを前提とした

研究が主流となってきているといえる。

　では内省的実践家としての教師はどのように育成

できるのであろうか。内省モデルを提唱した

Wallace（1991）は、教師がデータや理論に基づく知識

である受容的知識と経験的知識を持つ存在であると

している。教師が実践と内省を往還させることによ

り内省のサイクルが形成され、教師の専門的能力の

向上が図られるとした。また、学校教育における教

師の成長に関する研究をレビューした坂本（2007）は、

学校内の自主研究グループなど、教師の実践共同体

が教師の学びを促すことを報告している。実践共同

体での省察が、教師の個人的学習を深化させるだけ

でなく、集団全体による知識形成や専門家としての

態度育成を促すという。実践共同体とはLave＆

Wenger（1991）によって提唱された用語である。実践

共同体への参加には、多層的な成員が共通理解をも

ち、新参者のアクセス、持続的な参加、古参者にな

ることにより実践共同体はそれ自体が生成的プロセ

スにあるという。学びは社会集団への参加のプロセ

スそのものにあり、共同体の作り出す文化にこそ知

識があるとする考え方である（久保田2000）。

　では、実践共同体はそこに属する教師にどのよう

に寄与できるのか。また、実践共同体の知は個々の

教師の知にどのように反映するのだろう。本稿では

このような視点から、実践共同体に所属する教師の

内省を分析する。

2．先行研究

2．1実践共同体における実践の内省に着目した研究

　日本語教育でも実践研究として授業等に題材をと

った研究は盛んに行われ、各機関の紀要等に多く報

告されている。日本語教育学会が実践研究に特化し

たフォ…一“ラムを主催するなど、実践研究に対する期

待は近年高まっているといえよう。細川（2005）は、

実践研究は教師のよりよい居場所づくりであり、教

師自身の問題意識の発見とその解決のための自己表

現であるという。このように実践研究の機運が高ま
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る一一方で、実践共同体における内省的実践に着目し

た研究は少ない。教師研修や実習に参加した教師や

実習生に意識変容が見られたことの報告（木谷・簗島

2005、清水2007）があるが、いずれも教師の能力開

発を目的としたプログラムからの報告である。これ

らは教師の力量形成目的のもとに集合される共同体

であり、通常の日本語教育実践の内省・向上の目的

で成立した共同体とは性質が違うと考えられる。日

本語教師の実践に着眼した実践共同体の研究は管見

の限りないが、日本語学習者（以下、学習者）の1読

む・聴く・書く・話す」の4技能を伸ばすための教育

実践が日本語教師の日常であることからも、実践共

同体が教師のどのように寄与するかに焦点をあてる

ことは意義のあることであると考える。

2．2作文添削における添削者の内省に着目した研究

　本研究では4技能伸長のための日本語教育のう

ち、「書くこと」の「作文添削」に焦点をあてたい。

これまで作文添削では、教師の解釈によって学習者

の意図と異なる添削をしてしまったり（中川1992）、

熱心な訂正によってかえって学習者の意欲をそぐこ

と（小宮1991）などの問題点が指摘されている。この

ような指摘は、添削への「苦労の割に効果が薄い」

という認識の固定化を促し、添削に対する教師の不

信や焦燥感を増長しかねない。しかし、添削者が内

省的実践家として添削に臨むならば、生じた苦労は

徒労に帰すものではなく、内省を経て専門的知識に

転化するものと考えられるのではないか。このよう

な問題意識から、本稿では特に作文添削に着眼する。

　内省的実践家の観点に立てば、添削者の添削に対

する認識や実践知も省察されるべきであり、次の実

践への礎となるよう暗黙知は構造化されることが望

ましい。そこで暗黙知の豊かさを損なわず拾い上げ、

構造化できる研究手法が求められる。本研究では暗

黙知の構造化に適した手法として、TAE（Thinking

At　the　Edge、4．3に後述）の使用を試みる。

3．研究目的と課題

　本研究では、作文添削者の実践共同体に着目し、

実践研究の内省から添削者がどのように実践に意味

を見出し、学ぶことができるのかを明らかにするこ

とを目的とする。以下の2つの課題を設定する。

課題1）添削者は添削の実践をどのように捉えるか。

課題2）添削の実践を内省することは添削者にどの

ような学びを与えるか。

4，分析方法

4．1分析対象

　本研究では「さくぶん．org」を分析対象とした。

さくぶん．orgは1990年に始まり、主にJSL・JFL学

習者、目本人大学生の作文活動、作文を通じた参加

者間の交流と、書く能力の向上を目的として活動し

ている。学習者中心の添削を標榜し、添削者は「学

習者が表現したいことを表現する補助をする」こと

を目標としている。さくぶん．orgでの添削経験を持

っ添削者のうち有志が2001年より実践研究を行い、

学習者とのやり取りの報告や情報の交換等、実践上

の経験を共有したり実践研究を行い知見の蓄積をし

てきた。その成果は報告書（2003）にまとめている。

　さくぶん．orgは自由参加であり、また評価や成績

とは関係ないプロジェクトであるため、添削者の内

省を促す上で制約が少ないと考えられる。そのため、

添削者の内省に着目する本研究の対象として適当で

あると判断できる。さくぶん．orgの添削者は、作文

の添削を希望する日本語学習者に対してEメール

による1対1の添削を行う。そこでの活動手順は次

のように進む。まず、学習者が添削者に作文を送る

（図1、①）。その学習者とペアを組んだ添削者は添

削しコメント等をつけて学習者に送り返す（②）。学

習者は添削を受けた作文を改稿し、2～3回のやり取

りを経てインターネットLの掲示板に作文を投稿す

る（③）。学習者・日本人大学生は互いの作文を読み

感想を寄せ合う（④）。

　《①学習者からの作文送付　　　＿レ③作文投稿

　⇒②添削者からの添削送付　　　…〉④鑑賞・感想書き込み

　　　　　　　［コ　　　［〕

　　　　　　　インターネット上の掲示板

　　　　　　　［コ　　［〕

　　図1　さくぶん．orgにおける
学習者と添削者の関係及び活動の手順

42分析者と分析データ

　分析者はさくぶん．orgに添削者として参加した日

本語教師Aであり、本稿の筆者である。Aは2005

年に1名の学習者とペアを組み、添削を実践した。

Aはさくぶん．org参加以前より「学習者のことをよ

く知らないままに学習者の書く作文を直すことに抵
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抗がある」と感じていた。また、添削活動を経ても

添削に自信が持てず、「添削活動によって学習者が

どれくらい満足を得ているのかがわかりにくい」

「自分が行う添削が学習者にとって有効かわからな

い」といった思いを持っていた。その後Aは2006

年より日本語学校で勤務を始め、他の添削者の添削

方針や添削活動の意味を知りたいと強く思うように

なり、2007年よりさくぶん．orgの実践研究グルー

プに入った。Aは新規参入時、グループ5名の中で

最若手の添削者であった。

　A加入後の2007年5月、さくぶん．orgの実践研

究グループでは、添削者がどのような理由から、ど

のようなやり方で添削を行っているかを確認する機

会として、添削者の相互インタビュー1を行った。

Aは自身の添削スタイルを認識し、他の添削者の添

削方法を知る機会として相互インタビューに参加し

た。このインタビューに先立ち、Aの他、実践研究

グループのメンバーB、C、　D、　Eの5人が別々に、

ある学習者が書いた1篇の作文の添削を実験的に行

った。次に5人が相互に聞き手・語り手となりイン

タビューを行った。まず語り手は自分が施した作文

添削を見ながら、一つ一つの箇所について「なぜそ

のような添削行為を行ったのか」を語った。次に聞

き手が、語りの中から疑問に思ったことやさらに知

りたいことを質問し、語り手の添削スタイルについ

ての深い理解を目指した。5人の添削者の相互イン

タビューの文字化資料が本研究の分析データである。

　本研究はA、Bの共同研究であり、主分析者はA

である。Bはさくぶん．orgプロジェクト運営者とし

て、実践共同体の創始者ともいえる存在であり、A

の添削者としてのプロジェクト参加及び、実践研究

グループへの参入をサポートした。

　AがAを含めた5人のインタビコ．一データを分

析することは、A自身が添削の意味について内省し、

他の添削者との比較参照ができる機会となる。さら

に、さくぶん。orgという実践共同体に培われた知に

Aが触れる機会ともなる。そのことは、Aが共同体

における新たな知を継承・創造する成員となるため

に有効であると考えられる。

4．3分析手法

　本研究は実践共同体に着眼した教育研究として、

質的研究の立場を取る。質的研究においては、「研

究される現象や出来事を内側から理解する」という

対象と密着した分析者の内的視点を理解することの

重要性（西條2005）が指摘されている。また、研究者

の主観性も研究対象研究プロセスの一部と見なさ

れ（Flick　1995）、「研究者のセンス」の存在を認識し

つつ、ある一定の解釈への収束に役立てられる（松

嶋2004）ことなどが提言されている。以上のような

指摘からは、質的研究において研究プロセスやデー

タと研究者（分析者）は不可分であり、その立場を前

面に出すことが是認されている背景が示される。

　本研究で手法として用いるTAEは、アメリカの

哲学者・臨床心理学者であるGendlinが開発した理

論構築法である。TAEでは分析者が身体の内側の

感覚であるフェルトセンス（A　felt　sense一感じられた

意味）に注意を向け、象徴化を促進する技法・フォー

カシング（fbcusing一焦点合わせ）を用いて、フェルト

センスから理論を生成する方法2である（得丸他

2008）。Gendlinによれば、人間は知覚や言語による

認識に先立ち、身体性に状況全体を感じているとい

う。その身体的感覚がフェルトセンスである。フェ

ルトセンスは、単なる身体感覚（空腹、疲労等）や感

情（喜び、怒り等）ではなく、生きて機能する人間が

本性として持つ、どのように環境（状況）と相互に作

用していくかに関する身体的感覚である。フェルト

センスは、適切な方法で関われば、次第に言語化し

ていくことが可能である。言語にするにつれ、フェ

ルトセンスはよりはっきりと感じられるようになり、

気づきをもたらし、フェルトセンス自体もより精緻

になっていくとされる。TAEは、フェルトセンス

と言語を応答させ、フェルトセンスから理論を生成

する方法を14ステップにまとめ、技法化したもの

であり、これにより身体的な暗黙知を言語化し、構

造化することが可能になる。TAEのステップは稿

末資料に示した。「フェルトセンスから語る」（ステ

ップ1～5）、「実例からパターンを引き出す」（ステ

ップ6～8）「理論形成」（ステップ10～14）という3

部・14ステップに分かれている。それぞれのステ

ップには主要な指示と注意事項があり、ステップを

追ってフェルトセンスから理論が生成されるように

作られている。西條（2005）や松嶋（2004）が指摘する

ように、データを分析者の内的視点からセンスを介

して理解することが質的研究の特性といえるならば、

個人のフェルトセンスから理論を構築する技法であ

るTAEは質的研究法への応用の可能性が開かれた

手法と考えられる。フェルトセンスは暗黙知のよう

に本来言語化の難しいものであるが、TAEでは段
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階を踏んで分析者の内省を深められるようにステッ

プが組まれている。TAEを質的研究へ応用した研

究には前述の得丸他（2008）があり、緒についたばか

りであるが、上記のような質的研究に合致する特性

があることから、今後、質的研究法としての確立が

期待される。本研究では日本語教師としての成長過

程にあるAが実践について内省を深め、さくぶ

ん．orgの添削実践の意義を捉えていく主体となるに

あたり、TAEは相応しい手法であると判断された。

　分析に際し、分析者Aがフェルトセンスをより

深く意識できるように、添削者でありプロジェクト

運営者であるBがガイドを行った。ガイドは、す

べてのステップにおいてAの思考の深化に寄り添

い、分析の方向性を意識化する手助けをした。

4．4分析手順

　TAEでは、ステップ12以降現れた理論を結果と

考える。ここでは分析開始前からステップllまで

の手順と共に、得られた語や文、気づきを記述する。

〈分析開始前〉

　まず分析者Aは5人の相互インタビューの文字

化資料を読み込んだ。語り手となった添削者たちの

認識が感じられるまでじっくり読み、データから

「作文添削者が添削活動に見出している意味」につ

いて、明確に言語化できないが、漠然と身体的に感

じられる「知っている感じ」を得た。この「知って

いる」という身体感覚がフェルトセンスである。

〈ステップ1－・5：フェルトセンスから語る〉

　ここは理論構築の最初の手順に当たる。漠然と

した感覚であり、言葉にしがたいフェルトセンスが

意味するところを言語化しようとする試みである。

〈ステップ1・フェルトセンスに形を得させる〉で

は、開始前に得た「作文添削者が添削活動に見出し

ている意味」についての「知っている感じ」を意識

しながら、語や句を書き留めた。Aが挙げた語句は

「不安」　「限界」　「カン（直感）」　「最善（を尽く

す）」　「信頼」　「悩む」　「迷う」　「手を伸ばす」で

ある。　「不安」　「悩む」の語からは、添削活動に懐

疑を持っていたAの認識が現れていると考えられ

る。しかしながら「信頼」　「導く」といった語から

は、作文添削活動に何か信じるものがあり、Aが活

動を続けていた背景も浮かび上がる。Aはこういっ

た否定的な面と肯定的な面の混在をA自身と他の

添削者の中にも読み取って語句を選び、分析の出発

点の語として挙げたことがわかる。〈ステップ2・

あなたのフェルトセンスの中に論理を超えるものを

見つける〉では、「論理を超えるものを見つける」

ために、フェルトセンスが意味するものを既存の論

理で説明しようとせず、一見非論理的・逆説的に見

えるところから、まだ言語化されていない意味へと

進んでいく。ステップ1で得た語句の中からいくつ

かの語句を選んで文を得た。その文とは「迷いなが

ら自分が信じる最善に導いてまた悩む」である。こ

の文中には「迷う・悩む」と「信じる」が共存して

いることや「最善」が「自分が信じる」という限定

付きのものであるところにAの捉える添削活動の

本質が矛盾をはらんだ形で表れている。この矛盾を

手がかりに、添削活動の意味を言語化していく。

〈ステップ3・キーワードを通常の定義で使ってい

るのではないことに気づく〉では辞書を用い、ステ

ップ1で選出した語について、Aが感じる意味と辞

書上の語義では言い尽くせないことを確認した。例

えば「信じる」の辞書Lの意味を調べると「そのこ

とを本当だと思う。疑わずに、そうだと思い込む」

とあるが、Aは「満足を得られない苦い感じ、でも

しょうがないという割り切り感、想像力で補う」と

いった意味をも見出していた。このように、Aがフ

ェルトセンスを用いて選んだ語にはそれぞれ辞書に

ある語義以上の意味が込められていることが確認さ

れた。〈ステップ4・3つのキーワードにあなたが

言わせたかったことを表現する文あるいは新鮮な語

句を書〈〉では、ここまでのステップをふり返り、

データ全体から感じられる意味を端的に言い表せる

ような3つのキーワ・・一一一ドを作成した。「自分が信じ

る最善に導いて」「とりあえず決めて」「妥協して」

の3つが選ばれた。〈ステップ5・新鮮で言語学的

には通常ではないような文を書く事によって、あな

たが各キーワードに意味させたかったことを再度拡

張する〉では、文としてのまとまりよりもフェルト

センスに照合してしっくりくる感じを重視しながら

語句を選んでいく。「迷いながら、割り切り感、想

像力で補う、善意、自分の中での納得を得て、前に

進む、自分が苦しまないように、安全に、自分が信

じる最善に導いて、とりあえず決めて、妥協して、

冒険し…3また悩む」となった。

〈ステップ6“9：側面からパターンを引き出す〉

データの中には多様な意味が溶け込んでいる。多様

な意味を含みこんだデータを多面体と考えるならば、

角度によりいろいろな「側面」が見える。「パター
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表1事例と型の抽出（ステップ6、7）

　　　　　　　　　　　　　　事例
事例1．ちょっと変だなっていう気持ちもあるんですが、“だれか”よりはマシかなっ

てなんか、ベストじゃなくてもベターへみたいな気がします。添削者A

事例2．それから大自然に恐れ入った、“恐れ入った”っていうのはやっぱりちょっと

大げさだなと思って、それで代わりの言葉といってもなんだかよく選択肢を思いつか

なかったので、とりあえずは他の表現を考えてみてくださいと。（添削者B）

事例3，ここは、もう正解を示しちゃってますね。これは説明するとちょっと長くなる

から、もう説明しないで言っちゃってるって感じがあると思います。（添削者B）

　　　　　　　パターン
パターンL最初からIOO％を狙わないっもりで割
り切っておく

パターン2添削者のゾーンに相手の投げてきた球

が入って来ていなくて、そういう球を投げてくだ

さいと、こっちに入ってくるのを待っ

パター一ン3．限界の線を越えてしまっているとき

に、手を出すという選択をするときがある

ン」とは、「側面」が示すところの意味を一般的な

表現で言い表したものである。Gendlinは次の例で

示している。「歯医者は、親指を私の口に入れ、綿

をつっこんだまま、彼の政治論をぶち上げた。」こ

れを側面とすると、このような状況を他の状況でも

当てはまるように一般的に表現したものがパターン

である。Gendlinはこの側面のパターンを、「反論で

きない人に一方的に話すのは侵入的だ」と言い表し

た。

　このようにステップ6～9では、データから側面

を選び出し、そのパターンを言い表していくことで、

データの中の具体的な事例が意味するところを言語

化していく。

〈ステップ6・実例を集める〉では、相互インタビ

ューの文字化資料に戻り、添削者の語りから側面を

集めた。類似例ではなく、データの多様性を捉える

全23の実例が選ばれた。次に〈ステップ7・各実

例が詳細な構造を与えるようにする〉では、ステッ

プ6で選んだ23のそれぞれの実例から、パターン

（他の実例にも繰り返し現れる可能性のある特性）を

抽出した。ステップ6及び7は表1に示した。左側

の列はステップ6で選び出した事例、右側の列が抽

出したパターンである。例を挙げる。「ちょっと変

だなっていう気持ちもあるんですが、“だれか”よ

りはマシかなってなんか、ベストじゃなくてもベタ

・一一・・ ﾖみたいな気がします。」という語りからは、添

削により学習者の作文を完全に文法的に正しいもの

に書き改めるつもりはないという添削者の気持ちが

現れているとAに感受された。この趣旨の語りは

他の添削者の語りにも現れているものであった。例

えば、添削者Eは次のように語っていた。「“目の

前に浮かぶ”っていうような言い方がちょっとこの

学習者のレベルだったら難しいのかなっていう気持

ちがあったので、まあ別に使わないで“函館が目の

前に見えました”でも良いだろうと」そこで、これ

らの語りはデ・一一・Lタの一側面と捉えられると判断した。

この側面から抽出されるパターンは、文法的に完壁

な作文に直そうとは思っていない添削者の心的態度

を表現し、「最初から100％を狙わないつもりで割

り切っておく」とした。このようなやり方で、23

の事例個々にあたり、その意味するところをパター

ンとして抽出する作業を行った。〈ステップ8・各

側面（具体例）を交差させる〉では、ステップ7で抽

出した23のパターンを相互に交差させ、フェルト

センスと応答させながら、新たに浮かび上がってく

る知見を書きとめた。交差とは、一つの側面を他の

側面から見ることによって、新たに見えてくるもの

について思考をめぐらすことである。この作業では、

事例1のパターンを事例2のパターンに適用し、事

例2のパターンを事例3のパターンに適用する、と

いうように順次、23あるパターンの同じパターン

同士以外の組み合わせを検討した。つまり、23×

22で、506の組み合わせを行った。表2はパターン

の交差の一部である。例として、パターン1「最初

から100％を狙わないつもりで割り切っておく」と

パターン2「添削者のゾーンに相手の投げてきた球

が入って来ていなくて、そういう球を投げてくださ

いと、こっちに入ってくるのを待っ」というパター

ンの交差を示す。添削者が“100％を狙わない”と

いう態度を持ちつつも、学習者に対して“添削者の

ゾーンに球を投げる”ことを期待することについて

吟味する。すると、添削者の態度の背後には、学習

者にある程度まで努力してほしいという思いがある

ことと、そのために待つ覚悟ができていることがわ

かった。そこから「こちらから手を出しようがない

表2　交差の例（ステップ8）

パターン1．最初から100％を狙わないつもりで割り切っておく

パターン2．添削者のゾーンにこちらから手を出しようがないので、相

相手の投げてきた球が入って手にターンを与える。やってごらんとい

来ていなくて、そういう球をうターンの与え方。やりなさいでもな

投げてくださいと、こっちにく、やってくださいでもなく。

入ってくるのを待つ

パターン3．限界の線を越えて次に進むために、正解を出してしまう。

しまっているときに、手を出もういいよという感じ。ここはがんばら

すという選択をするときがあないで次に行きましょうか、っていう感

る　　　　　　　　　　　じ。割り切りの手段の1つが手を出すと

　　　　　　　　　いうこと。
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ので、相手にターンを与える。やってごらんという

ターンの与え方。やりなさいでもなく、やってくだ

さいでもなく」という知見が得られた。このように

2つのパタL…一・ンを重ね合わせることで、語りの意味

に一つのパターンからでは現れなかった奥行きが表

現されていった。〈ステップ9・自由に書く〉では、

この作業の中で新たに浮かび上がってくる知見を書

き留めた（表3）。表3の下線部に着目する。この段

階では、「喜び」「愛情」「愛着」「尊重」といったこ

れまでのステップには現れなかった語が現れた。こ

れらの語の出現から、Aが添削に希望的な面を積極

的に認め始めていることがわかる。データから多様

な側面を引き出し交差させることがデータの意味を

多角的に検討することになり、Aの添削に対する否

定的な印象が変化しつつあることがわかる。

表3　全事例の見直しにより得られた知見
（抜粋）（ステップ9）

・添削の活動は、がむしゃらな感じじゃなくて、余裕を感じながらす

る活軌特に、添肖lmalJ（1）方では、落ち着きというか、冷静さ、判断

力を持っていないとや払ない。

・一閧ﾌペースから、時々、爆発的な喜びや面白さが生まれ、その刺

激が、全体的な添削のエンジンを活性化させる。

●添削者は学習者にゆるやかな愛惰を保ち、温かく接ずる。

・添肖猪は学習者に対して尊重、尊敬の姿勢をもつ。それは添削者

が、学習者の持っ個性を大事にしようという一貫した麟添消1堵自

身も自分自身を尊重しているからである。

・添削という活動自体には、自分自身にも完壁でないところがあるか

　ら、時々不安になることはあるけれども、基本的には添削者は添削

活動に愛着を感じて、喜んでやっている。

・大人と子どもの関係にも遍・ようにも感じるし、自立した大人同士

の関係のようにも見える。この添削という活動は、たまたま偶然結ば

れたペアだが、だからこそ大事にするという部分で、日本語教師が日

本語を学ぶ人全体に対する愛胤

〈ステップ10》・14：理論構築〉

　ステップ10からは理論形成に入る。これまでの

ステップを経て分析者が保持しているフェルトセン

スで用語を選出し、概念としていく。

　〈ステップ10・3つの用語を選び、連結する〉

ではこれまでの諸ステップで使用してきた語、句、

パターンを通覧し、用語の候補になりうる語句の一

覧を作成した。添削活動に見出される意味を端的に

言語にしてつかむために、一覧の中から最も重要に

感じるものとして語句を新たに3つ選んだ。その結

果、A「判断力」B「愛着」C「緩急」が選定され

た。この3つの語の関係性を明らかにするため、

「AはBである」に語句を補足して文を作った。

同様にBC、　CAも行い、　「AB：判断力は愛着とと

もにあるものである」　「BC：愛着は表面化せず、

実態は緩急を伴うものである」「CA：緩急は判断

力によってコントロールされるものである」の3つ

の文を得た。次に〈ステップ11・各用語の間の本

来的な関係を問う〉では、A、　B及びCの関係をさ

らに深く考えてみるために「Aは本来的に
（inherentiy）Bの性質を持っている」の文に語を当て

はめてみて気がつくことを書き出した。AB（判断

力・愛着）から考えると、判断力も愛着も共に自己と

その経験の中に宿るものだと思われた。BC（愛着・

緩急）では、両者ともに制御不可能なところがあり、

自然に流れ出るものだと考えられた。また、定期的

に律動する感じから「リズム」という語が想起され

た。CA（緩急・判断力）では、添削者と学習者のやり

取りのかみ合うところに添削があり、両者の動きは

連動するということから歯車のメタファーが得られ

た。ここから最終的な再び語を選び直し「判断力」

「愛着」「リズム」が選定された。これらの語を相

互に組み込んで次のように定義した。　「判断力は、

愛着を考慮してリズミカルに働く」　「愛着は、判断

力を促し、リズムのある添削を導く」「リズムは、

愛着のある関係の中で、判断力により付けられる」。

5．結果

5．1添削活動の構造化

5．1．1概念の抽出

　以上のステップにより、添削者が捉える添削実践

の構造認識を説明する準備が整った。以下、〈ステ

ップ12・最終的な用語を選び、それらを相互に組み

込む〉で現れた結果に沿って述べていく。

　TAEでは、重要語の相互組み込みを以て理論構

築とみなす。ステップ11で得られた3文に、その

他に添削活動の意味を説明する上で重要と思われた

語を追加し組み込んでいった。ここで選ばれた語が

概念となる。概念を相互に関連付けると、表4のよ

うに説明された。｛］で示した語が概念である。

表4　概念の相互関連（ステップ12）

　ここまでの段階で、一連の活動が歯車の動きで

説明しうることに気づかれた。次に、より実践的な

知見への昇華を目指し、概念が矛盾なく説明できる

ような構造図の作成を模索した。Aとガイドのやり

取りから、構造図に添削者と学習者の関係をさらに

肉付けしていく過程で以下の4点が確認され、概念
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を追加した。①添削者の信念と経験の歯車を貫く

【軸1がある。②活動は1今ここの添削活動1としてな

され、学習者が作文を1預ける1場・添削者から添削

を1受け取る1場として機能している。③学習者も添

削者と同様、歯車一軸構造を持つ。【経験】や1日本語

力・ビリーフス】の歯車とそれを貫く1軸1の構造を持

ち、億欲】によって作文を1執筆】し、活動に参加し

ている。④添削者・学習者の経験の歯車に1経験過程

ベルト】がかかり、実践が経験に取り込まれていく。

5，1．2構造図とストーリーライン

　以下、構造図4を（1）日本語教師としての添削者の

構造（2）今ここの添削活動の構造（3）経験の循環の構

造に分けて述べる。

（1）日本語教師としての添削者の構造

　日本語教師としての自己の1軸］は、1経験】と1信念1

の2つの歯車を貫いている。2つの歯車が口本語教

師としての1軸】を安定させる。1経験】を【信念1に引き

上げるのは、学習者への1良心】である。添削者の日

本語教師としての活動は、1経験1の過程で生じる日

本語教育の仕事や日本語学習者一般に対する【愛着】

がエネルギーとなっている。

（2）今ここの添削活動の構造

　学習者が作文を添削者に【預ける］と、添削者は1今

ここの添削活動の歯車に向かおうとし、1信念1と

1経験1が相互参照され、添削活動を行うための1信

念】の歯車が用意される。【信念】の歯車が回ると、

その力は億図1となり、【今ここの添削活動］の歯車

を回す。【意図】は【判断装置1を経ることによって、

1リズム］のある添削行為となり、学習者を【尊重】・

1鼓舞1しながら【導く1。吟ここの添削活動】の歯車の

向こうには学習者がいるが、添削者の位置からは学

習者の1判断装置1は死角にあるため、装置の作動が

よく見えず、学習者が添削をどのように受け取り、

どのように書き直すのか、その判断のなされ方を確

認することができない。そのため、添削者は常に学

習者の状況を想像し、添削方法や分量等の加減で学

習者を配慮している。学習者の1軸】は1経験】から作

られる1日本語力・ビリーフス】の芯となり、1意欲】を

持って活動に参加している。添削者は、学習者の

【執筆】の歯車との歯のかみ合い方を考慮しながら、

自分が関与する【今ここの添削活動」の歯車を、あ

るときは自ら積極的に回し、あるときは学習者が主

体的に回せるように待機する。1今ここの添削活動】

の歯車が、学習者と添削者の共同作業で回ることに

よって、さくぶん．orgに掲載する作文が仕上がり、

インターネットLの掲示板に載せられる。

（3）経験の循環の構造

　学習者が作文を書き1今ここの添削活動】の歯車が

回り、添削された作文を1受け取る】ことは、学習者

の1経験過程ベルト1に乗り【経駒に組み入れられて

いく点で、学習者は1導かれる1存在である。また、

添削者の実践も1経験過程ベルト］を経て、1経験1に

組み込まれる。［経験］は更新され、新たに添削者の

【愛着】や1信念］の形成に関わっていくことから、添

削者もまた今ここの添削に関わることで1導かれる】

存在である。

5．2内省を深めることからの学び

　次に、課題2の添削の実践を内省することは添

削者にどのような学びを与えるかの検証として、

TAEによる構造図を出した後の分析者の語りを確

認する。さくぶん．orgでの添削実践を内省したこと

は、Aに何をもたらしたのだろうか。ステップ12

の終了後、Aは内省を深めていった結果気づいたこ

とを次のように語った。下線部はAの実践におけ

単習者の繭面

　～》

良心
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る学びが現れている箇所である。

さくぶん．orgの歯車の向こうに相手がいることに構造図を通して気

づけたことで、想像力をかきたてられるようになった。（中略）鑓

者も私も、さくぶん．orに含まれるし、私がこれから添削をしてい

くことも、一っの図の中に全部入ってくることなんだって納得で

きたことで、より私はこの場＝さくぶんo　にいやすくなった。

（中略）これからの私のことも考えていく場ということが納得でき

た。（中略）今までは意味の分からないままに参加していたというと

言い過ぎだけど、あまりよくわからなかった。ここに何かありそ

うな感じがして参加していたんですけど。

　Aは構造図を得たことで、私（添削者）・相手（学習

者）・今後の自分（これからの私）が一つの図に位置づ

けられる存在であることを理解していた。さくぶ

ん．orgを居場所として見なし、納得して参加できる

ようになったことが窺える。

（研究を始める前までは）そんなに作文のことについて発言する機会

がなくて。（中略）「この部分しかできないからやらない」とか、安

全な関わり方をしていたけど、他の人の添削を見て、違うかもし

れないけどばんばんやる人とか、（学習者に）こういうことですか？

と聞く人とかがいて。わからないなりに関われるんだなというこ
とを知った。（ステップ7で）パターンを出すときに人のやり方と比

べたりして。違う人のやり方も自分に取り込んでいくような感じ

がして。そんなに違ったものではないというか、みんな、良かれ

と思ってやっている。それは一緒だったという。それで皆さんの

意見を聞けたことはよかったと思います。私から見ると先輩で、

そんなに悩んでるって思わなかったんですけど、やはりそうだよ

ねっていうか。私と同じ面もあれば違う悩みもあって。

　以前は「自分が行う添削が、学習者にとって有

効かわからない」と感じていたAであるが、自ら

の添削について語り、先輩メンバーの認識を知るな

かで、「わからないなりに関われる」「みんな、良か

れと思ってやっている。それは一一緒だった」「私と

同じ面もあれば違う悩み」がある、と認識を改めて

いた。分析のステップ7では実例からパターンを取

り出す上で、「違う人のやり方も自分に取り込んで

いくような感じ」がしたと述べている。分析のプロ

セスが、Aにとって実践共同体の古参成員の知見を

吟味する機会となっていたことがわかる。

　次は、AがTAEでの分析後に職場の日本語学校

で以前指摘された点を再検討し、「相手のことを考

える余裕が出てきた」「総体で捉えられるように変

わって」きたと述べている箇所である。

これ（TAE）をやり始めてから日本語学校でも授業の中でも、少し相

手のことを考える余裕が出てきた感じがする。今までは自分が教

案を立てて、授業をして、授業終わった、って。でも、（中略）想孟

がいて、って総体で捉えられるように変わってきて。（中略）自分の

弱みっていうか弱いところで納得できた。受け入れられた。前言
われたような気がします、日本語学校で。「明るさで引っ張ってい

くこともやんなきゃいけないよ」って。自分では自分なりに明る

い自分を演出しながらやってたんですけど、そのとき言われても

あまり納得できなかったのが、今だったら明るさで引っ張ってい

くっていうのが、こういうふうに関わることかなって。（中略）文法

だけで、正しいことだけで、正しいことを教えるっていうことだ

けで関わるってことじゃなくて、人間の面白さで関わる。

　当初「学習者のことをよく知らないのに、学習

者の書く作文を直すことに抵抗がある」と考えてい

たAは、TAEでの分析を経て、学習者との関わり

を考えられるようになっていった。添削者が2枚の

歯車を持つように、学習者も経験、日本語力・ビリ

ーフスという2枚の歯車を持つ存在である。学習者

との関係では「正しいことを教えるっていうことだ

けで関わるってことじゃなくて、人間の面白さで関

わる」という発言は、日本語を教え、日本語を学ぶ

という作文執筆の歯車だけのつながりではなく、経

験という下支えの歯車で学習者とのつながりを得ら

れるとの気づきに結びつくものである。

　このように、Aの内省の深化は構造図の作成後も

続き、勤務先の日本語学校で以前指摘されたことを

構造図に関連させながら再度捉え直し、授業の実践

に生かしているAの姿が見て取れた。構造図から

得た傭目敢的な理解が、Aの日本語学校での実践にお

ける学習者との関係の理解へと内省の発展につなが

っていた。

6，まとめと考察

　この研究の知見は以ドの2点に集約される。添

削者Aは、内省を分析することによって、次のよ

うな発見をした。

（1）添削の構造における死角の存在

　添削者は学習者を考慮した添削を心がけるが、

添削者の位置からは、学習者の判断装置が死角に入

り、学習者が作文・添削にどのように向き合ってい

るのかはっきり確認しえないという構造が明らかに

なった。本活動が学習者の状況を推察しにくいイン

ターネットを介したやり取りであることは、学習者

の判断装置が死角に隠れた一一因となったと考えられ

る。しかし対面の添削活動であっても、学習者がど

のように作文を執筆し、添削を受け取っているのか

までは知りえないことが多い。添削者から見る学習

者には本質的に死角の部分があると考えられる。こ

のことが、添削者の過剰な添削や学習者の意欲減退

を招く指導に関連があるのではないだろうか。

　ここで再度、添削の「苦労の割に効果が薄い」

という言説を考えてみたい。死角は確かに添削を難

しくするものであり、添削者の苦労は理由あるもの

であろう。しかし、経験過程ベルトの存在により、

添削実践は添削者に蓄積され、日本語教師としての

自己を導くものと捉えられた。このことと死角の存

在を捉え合わせると、学習者を慮り添削を遂行する

経験は添削者の実践経験となる。このことから、添
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削による苦労はすなわち徒労を意味するものではな

く、そこから添削者が学び成長していけるものであ

ると考えられる。

（2）個の経験の統合と実践共同体の知の蓄積

　Aはさくぶん．orgでの活動の内省において、日本

語学校における実践経験をも参照していた。実践共

同体での内省は、添削者個人の教育活動への内省に

展開し、活力を与えていたといえる。このことから、

新規参入者が経験を参照しながら複数の実践共同体

での経験を統合していく可能性が示される。

　今回の分析結果は一つの可視化された知見であ

る。実践共同体の成員が研究結果を共有し、死角に

ある学習者の判断装置を慮った添削実践を意識化し

ていくことが、成員の内省的実践家としての成長、

専門性の向上に有効であると考える。共同体の他の

成員の実践知を照合させたとき、今回の構造図には

他の成員の認識と合致する箇所も、修正を要する箇

所もあるだろう。修正が必要であれば、構造図は成

員による検討を経て精緻化されることが望ましい。

そのことが「自らの未来を生み出す生成的なプロセ

ス」（Lave＆Wenger　1991）｝こある実践共同体におけ

る知の更新であり、実践共同体の発達のサイクルで

あると考えられる。

7．おわりに

　教師は、学習者の書いた作文を添削することだ

けであれば、死角にある学習者の判断装置を意識せ

ずとも、添削の行為自体は可能であろう。しかし、

教師がよりよく学習者を理解することは、学習者と

の関係を築く上で、添削活動に限らず広く教育一般

に必要なことだといえる。死角の存在をどのように

認識し、添削活動に臨むかは、内省的実践家として

の添削者のあり方を左右するものではないだろうか。

今後は、添削者の考える添削活動の中で、学習者が

どのように位置づけられているかを分析し、明らか

にしていきたい。

注

1．田垣（2007）はグループインタビューの特徴として以下の

　利点を挙げた。①個別インタビューでは何も言うこと

　がないと思っている人が、他のメンバーの発言を聞い

　て、自分の意見を言い出せることがある。②得られた

　テーマは、メンバー個々の単純な総和ではなくグルー

　プ全体のメッセージである。このような特徴は本研究

　の相互インタビューに通じるところがあると考えられ

　る。添削に対する自信のなさを表明したAにとって相

　互インタビューは有意義な方法であると判断された。

2．TAEでは、当該分野にある程度習熟している者はフェ

　ルトセンスを形成できると考えられる。ここから、TAE

　は当事者性を扱うに適した手法と考えることができる。

　このような特性から、TAEは教師研修のような機会に

　ふり返りを促すツールとしても採用が可能であろう。

3，言い尽くせないという感覚は「…」に示される。

4．さくぶん．orgでの活動は「添削者と学習者のやり取り」

　「学習者間の交流」に大別される（図1参照）。本研究で

　は添削に対する添削者の内省に着目し、添削者が認識

　する添削者と学習者の関係を捉えた。そのため、構造

　図は「添削者と学習者のやり取り」に焦点化されたも

　のとなっている。
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稿末資料

表TAEのステップ
フェルトセンスから話る　Speaking　form　the　felt　sense

　ステップ1・フェルトセンスに形を得させる　Let　a　felt　sense　forrn

　ステップ2・あなたのフェルトセンスの中に論理を超えるものを見つける　Find　vvhat　is　more　than　logical　in　your　felt　sense

　ステップ3・キーワードを通常の定義で使っているのではないことに気づく　Notice　that　you　don’t　mean　the　standard　definitions　ofthe　wordS

　ステップ4・3っのキーワードにあなたが言わせたかったことを表現する文あるいは新鮮な語句を書く　Write　a　senterice　or　fresh　phrase　to
　say　what　you　wanted　each　of　the　three　words　to　mean

ステップ5・新鮮で言語学的には通常ではないような文を書く事によって、あなたが各キーワードに意味させたかったことを再度拡張
する　Expand　what　you　wanted　each　vvord　to　mean　by　wridng　｛tesh，1inguistically　unusual　sentences

側面からパターンを引き出す　Finding　patterns　fr㎝facets（instances）

　ステップ6・側面を集める　Collect　facets
　ステップ7・側面が詳細な構造を与えるようにする　Allow　the　facets　to　contribute　detailed　stucture

　ステップ8・側面を交差させる　Cross　the　fhcets

　ステップ9・自由に書くwrite　freely

理論形成　BuiIding　theory

　ステップ10・3っの用語を選び、それを連結する　Chose　terms…and　1ink　them
　ステップ11・各用語の間の本来的な関係を問う　Ask　into　the　inherent　relations　between　the　terrns

　ステップ12・最終的な用語を選び、それらを相互に組み込むChose　permanent　terms　and　interlock　them

　ステップ13・あなたの理論をあなたの分野の外に適用する　Apply　your　theory　outside　your　field

　ステップ14・あなたの理論をその分野で拡張し、応用する　EXpand－and　apply　your　theory　in　your　field

Gendlin＆Hendricks（2004）から筆者が和訳・表を作成した。

An　analysis　of　a　teacher’s　reflection　on　correcting　students冒composition

　　　　　－Using　ThinkAt　The　Edge　to　structuralize　lmplicit　knowledge一

SUZUKI－SHIMIZU　Toshiko・TOKUMARU　Satoko

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　Abstract

　　This　paper　analyzed　the　teachers’recognition　on　correcting　compositions．　Using　TAE－Think　At　The　Edge・

steps　as　a　tool　fbr　generating　reflection，　structure　came　along　on　which　how　a　leaner　and　a　teacher　get　involved

to　cach　otheL　Through　the　steps　of　TAE，　a　teacher　gained　a　perspective　both　on　the　community　ofpractice　and

personal　recognition　on　educational　pract量ce．
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