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概要 
本研究では，楽器演奏教示場面における，教示に対

する理解の提示（デモンストレーション）としての学
習者による演奏を指導者が「止める」実践を記述する．
その実践には，演奏を「単に止める」場合と「中断す
る」場合の 2 つのやり方が見いだされた．それぞれが
教師対生徒の教室内相互行為に特徴的な IRE連鎖と同
じ構造を持つ行為連鎖に埋め込まれ構造化されること
で，学習者の演奏を評価することも実質的に達成して
いることが明らかになった． 
 
キーワード：会話分析，教示活動，IRE 連鎖，デモン
ストレーション，理解，承認，中断，進行性 

1. はじめに 

近年，様々な教示実践場面の相互行為研究が盛んに

なされている．中でも，指導者と学習者による，言語，

身体，道具，環境などを行為構築の資源として，相互

行為の中で「教示すること」がどのように「構造化」

（西阪 2008）され達成されているのかについて記述が

厚みを増してきている（Arano 2020; 五十嵐 2016; 

Keevallik, 2013, 2014; Lindwall & Ekström 2012; Ekström 

& Lindwall 2014; Macbeth 2004, 2011; Mondada, 2014; 

Nishizaka 2017; 西阪 2008）．教示活動における構造化

とはすなわち，技術を身につけたり，知識を得て新た

な世界の見方を提供したりする，学習 learning が達成

目的とされるような活動において，参加者が言語や自

らの身体や道具を使って，学習対象を行為連鎖

（Schegloff 2007）や環境（Goodwin 2007; 2013）の中に

有意味な relevant形で配置し，取り扱うこと，あるいは，

教示活動の過程を意味のある行為の連なりによって捉

えることを意味する（西阪 2008）．これらの相互行為

研究では，そのような構造化が活動の中で指導者と学

習者によって志向され，また学習者に学習の達成が帰

属されることで，活動が展開するという考えを基盤と

している（五十嵐 2016）． 

たとえば，五十嵐（2016）では，小学校の体育の水

泳での水遊びにおいて，教師が教示において示した児

童が達成するべき潜水の諸特徴や構造がどのように児

童の行った潜水を評価する際に基準として参照されて

いるのかを具体的な相互行為の分析をもとに議論して

いる．そこでは，ハービー・サックスの指摘する特定

の「測定システム measurement system」（Sacks 1988）

が潜水の達成度を評価するための基準として用いられ

ていることを示し，児童がその基準に対して自らの身

体的動作を環境に関連付け構造化させることで到達可

能な目標として参照することが可能になっていること

が議論されている．このような測定システムの導入に

よって，児童は自分の潜水を分節化し基準に照らして

意味付けが出来るようになっており，それが適切に評

価されることで，教師から学習の帰属がなされている

ことが示されている． 

いっぽう，Lindwall & Ekström（2012）では，かぎ針

編みの教示場面の分析で，学習者の能力を問う依頼形

式でなされた教示とそれに従うこと（Garfinkel 2002）

の連鎖構造のなかに挿入される形で，教師による初学

者への指導（主に訂正）が実演を通して埋め込まれる

ことで，言語による教示の「薄い記述」（Ryle 1971）が，

実演と結びついた説明可能性 accountability（Garfinkel 

2002）によって理解可能なものとして受け入れられて

いることを記述している．特定のタイプの連鎖構造に

埋め込まれることで，実演を伴った教示が構造化され

るため，初学者への教示を意味のある実践たらしめて

いるのである． 

この他，教師による無形の物質をメタファーとして

実際にあるかのように扱うことで特定の動きを教示す

るダンスレッスンの分析（Keevalliik, 2014）や，訂正連

鎖における指示詞の使用の分析（Keevalliik 2013），バ

イオリンレッスンにおける学習者の弓と身体，視線に

よる環境の再構造化と学習の帰属の実践（Nishizaka 
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2017; 西阪 2008），教師対生徒授業内質問連鎖におけ

る生徒の「理解」の提示の構造（Macbeth 2004）や IRE

連鎖と訂正（Macbeth 2011）など，教示場面の相互行為

を扱った研究は，Lindwall & Ekström（2012）が示すよ

うに，教示実践における様々な学習にかかわる構造化

の達成に，行為の説明可能性（Garfinkel 2002; Garfinkel 

& Sacks 1970）が分かちがたくかかわっていることを裏

付けている． 

本研究もこの潮流に位置づけ，ギターの個人レッス

ンの指導者と学習者の相互行為を対象に，「教える」活

動がどのような実践によって組織されているのかその

一端を明らかにする．特に本論文では，指導者の用い

る，学習者の教示内容理解のデモンストレーションと

しての演奏を「止める」様々な実践が，どのように組

織立ったやり方で構造化され，それによって何が達成

されるのかに着目する．指導者は，演奏指導の教示活

動において，教示内容への理解が端的に示される機会

である学習者のデモンストレーションとしての演奏の

取り扱いに対して指導者としての責務を負っていると

いえる．そのため，本研究では特に，そのような性質

を持つデモンストレーションとしての「演奏を止める」

実践の記述によって，レッスンと言う文脈において，

「教示すること」と「教示に従うこと」（Garfinkel 2002）

がどのように参与者に志向され，達成されているのか，

その一端を明らかにすることを目的とする．この実践

の記述を通して，構造的に，「演奏を止める」ことが，

実質的に「評価」の達成になっていることを実証して

いきたい． 

2. 方法 

分析の対象として取り上げるのは，対面形式のギタ

ー個人指導場面 2 回の録音録画された相互行為，全 4

時間である．この個人指導では，学習者は，プロ志向

のシンガー・ソングライターで，理論的知識や技工に

更に磨きをかけることが目指されている．この個人指

導は，不定期に行われており，本データは，その不定

期に行われたレッスンのうち，無作為に選択した 2 回

分に相当する． 

特に本研究が着目するのは，まだあまり記述がなさ

れていないと思われる，楽器演奏指導における指導者

が学習者の「演奏を止める」実践である．そのため，

本研究では，「演奏を止める」実践を録画データより

17件抽出し，会話分析（Sacks 1992; Schegloff 2007）の

分析方針に従って，会話断片を Jefferson (2004)の会話

転記手法とMondada (2019)のマルチモーダル会話転記

手法に従って文字化し，各断片について事例分析を行

った．一口に「演奏を止める」と記述可能な振る舞い

でも，細かく分析すると活動における位置や発話，身

体の使い方によって，異なる実践として認識されてい

ることが明らかになった．  

3. 分析 

楽器演奏指導において，学習者が演奏をするのは，

たいてい何らかの教示を受けて，それを実際に演奏し

て理解を確認したりさらなる指導を仰いだりするため

のデモンストレーション（Arano 2019; Nishizaka 2017）

が求められる時である．指導者によるこのような学習

者のデモンストレーションとしての演奏を止める実践

には大きく分けて，「単に止める」ことをするものと「中

断する」ものが観察された．両者は独立に組織されて

おり，参加者によっても明確に区別されている．これ

らの行為は一つの発話順番で達成されるのではなく，

一連の行為(cf. Rossi, 2012)として開始され，学習者が協

働して演奏を止めることで終了する． 

3.1 教示活動の規範性 

教示活動において，指導者の教示は規範的なものと

して志向される（Nishizaka 2017）．それゆえ，その教示

に従うことも規範的に志向される．それはまた，教示

を規範として理解したことが示されるべき次の行為と

して志向されるからでもある．本研究が着目する，楽

器演奏の指導における，教示のあとすぐに行われる演

奏は，教示を理解したことを示す「デモンストレーシ

ョン」としてなされる（Arano 2020）．次の断片ではま

ずそのような参与者の志向性を確認しておきたい． 

以下の断片では，指導者（A）があるコード進行の

パターンを教示しており，具体的な手順が 1-3 行目で

示される．Aのカウントに合わせて学習者（B）がコー

ドシークエンスを弾き始めるが，２音目で間違ったコ

ードを弾いてしまい（7 行目），自ら演奏を止め（8 行

目），謝罪を行い（9 行目），自分の演奏が規範的に示

された教示に従い損ねたことを認めている（Robinson 

2004）．謝罪は受け入れられ（10行目），指導者によっ

てやり直しが開始される（12行目）ことで，先の演奏

は不成功として扱われる．このように，教示のあとに

行われる学習者による演奏は，教示をどう理解したか
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を示す「デモンストレーション」として参与者に認識

されている． 

 

(1) [00010][00:48] 

01  A:  OK．で、次、あの、これに対してじゃああの：：， 

02    b- BハーフディミニッシュEセブンっていう 

03    のを入れて：：，Aマイナーに行ってみよう． 

04  B:  はい． 

05    (1.0) 

06  A:  ワ：ン，ツー，スリー，フォー． 

07  A:  +ワ：ン，ツー，スリー，フォー，*+ワ：ン 

 b  +コードシークエンスの最初の音を弾く 

 a                                 *左手で 

                              下方を指差す 

  b                                  +間違っ 

                          たコードを一音弾く 

08    +(.) 

  b  +演奏を止める 

09  B: → おお：：＞ごめん n’さ：[い．＜ 

10  A:                        [＞˚↓そう˚＜ 

11    (0.2) 

12  A:  ワ：ン，ツー，スリー，フォー， 

13    +(2.5) 

  b  +最初の 2音を弾く 

 

もうひとつ特記しておきたいのは，この事例では，

演奏の不成功が認識された時点で学習者自らが演奏を

中止し，次に指導者の促し（12行目）で冒頭からのや

り直しがなされた点である．すなわち，演奏によるデ

モンストレーションの不成功は，「最後まで演奏出来な

い事態」になってしまったものとして認識されている

のである．すなわち，教示内容に含意されるある基準

を教示に従うことで満たすことが志向されており，今

回の演奏ではそれに満たなかったものとして扱われて

いる（五十嵐 2016）． 

もうひとつ重要な点は，ここではたまたまコード進

行がタスクとして課されているが，楽器演奏の教示場

面においては，そのようなタスクは，時間的な長さを

持つひとまとまりとして扱われるという点だ．時間的

なまとまりを持つということは，はじまりがあって終

わりとなる時点が認識可能であることを意味する．す

なわち，タスクが完了してもよい時点1がある程度予測

 
1 このような「完了してもよい点」という概念は，会話分析の発話順

番構成単位における完了可能点の概念を参照している（SJS 1974）．

可能になるということである．このような性質はこの

教示活動において非常に重要な意味を持ついっぽうで，

完了してもよい．．．．．時点として認識されるというのは必ず

完了するのではなく，繰り返される可能性にも開かれ

ていることも意味する．繰り返すか完了させるかはそ

の時の相互行為の偶然的展開に依存している． 

以上に概観したように，規範的性質を持つ教示活動

において，学習者による，デモンストレーションとし

ての演奏を止める実践も規範性を持って行われる．そ

れでは，演奏者ではない指導者が学習者の演奏を止め

ることは，具体的にどのような現象として教示の相互

行為の中で立ち現れるのであろうか．演奏を止める事

例を検討すると，大きく分けて 2 つのやり方が用いら

れていることに気がつく．1つ目は，「演奏が完了して

もよい時点で止める」やり方と，もうひとつは「演奏

が完了する以前の時点で止める（つまり中断）」である．

以下ではそれぞれの事例について，対照事例も引用し

ながら，さらにこの現象について分析を行っていく． 

3.2 演奏が完了してもいい時点で止める 

まず，「演奏が完了してもいい時点で止める」場合，

与えられたタスク（例：コード進行）が完了してもよ

い時点に近づいた段階で，指導者は，学習者の演奏を

身体的にも言語的にも妨げないやり方で「止める」た

めの準備（メトロノーム音を発生しているミキサーの

方を向く，うなずく，端的な承認を与えるなど）を完

了する時点より少し前もって開始し，学習者の演奏を

次の完了可能点で止めることを予示する． 

たとえば，次のような事例である．ここでは，学習

者が 2拍ずつ音階を上下に弾いており，1行目で，「ド」

の音を弾く．「ド」は音階で最後の音に当たり，また上

下した後のため，これが最後の音となってよい．つま

り，「ド」はこの演奏の完了可能点に近い時点として認

識可能になっている．じっさいに，指導者は「ド」が

鳴るとともに上半身をミキサーに向け，スイッチを操

作し始め，演奏に対して承認を与える（「オッケ」）（2

行目）と学習者は次にまた音階を「ド」で始めようと

したのを止める（3行目）．それを承認し，続けて，指

導者は学習者に身体的に志向を向けると（4行目），次

のタスクの教示を始めている（5行目）．これによって，

次の活動への移行が達成されている． 

 
サックスたちによると，このような規範的性質によって，重なりが最

小限で淀みない順番交替が可能になっているという． 
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(2) [0006][00:00:00] 

01    *+(2.0) 

   b    +ドを弾く，視線は手元 

   a  → *上半身をひねりミキサーのスイッチに 

     手をかける--> 

02  A:→ オッケ．  

03    +(0.5)  

    B  +ドを弾きかけてすぐ止め顔を上げる 

04  A:  ˚う*ん．˚ 

    A     *Bの方を向く 

05 :   *あの：：（．）+トゥ*リルリー：やった? 

 a  *左手で首の左後部を掻く 

 a                   *弾くジェスチャー 

 b               +Aを見る 

06    い ch- 1フレットずつ. 

  

この断片で着目したいのは，指導者が演奏を止めるこ

とを，完了してもよい時点の少し前に（具体的には「ド」

の時点），手をかける身振りを道具に有意味な形で連接

させ（Goodwin 2013），予示することをし始めるのだが，

じっさいに学習者の演奏を止めるのは 2 行目の承認に

よってである点である．すなわち，演奏が完了しても

いい時点で，演奏が承認されその帰結として，学習者

は演奏を止めている． 

演奏の承認は，演奏をまさに認めるやり方（「とかで

もいいよね」）や，タスク自体の評価（「なんとなくそ

んな難しくないよね」）などで行われる場合もある．い

ずれにせよ，演奏の技術や内容自体が評価されるので

はなく，たった今行われた演奏で，期待されていた教

示に対する一定の基準を満たす理解が示されているこ

とが認められて学習者は演奏を止めている．この意味

で，承認がこの位置で行われることは重要である．こ

の点を次の事例と比較してみたい． 

 

(3) [00010] [7:50] 

01  A:  +オッケー？うん． 

    b  +手元見ながら Fを弾く 

   a  >>Bを見ている--> 

02    (0.5) 

03  A:  で，Gだね？ 

04    +(1.0) 

  b  +Gを弾く 

05  A:  うん． 

06    (0.5) 

07  A: → で次あの：，えっと：， 

08    +(0.2) 

  b  +Gをもう一小節弾く 

09  A: → 経由していくのいこうか． 

10  B:  はい． 

11    (1.0)+ 

  b      +Cからコード進行を弾き始める 

 

この断片では，Cを 2小節，Amを 2小節，Fを 2小節，

その後に C を 1 小節，Bm7-5 と E7 を挟んで Am を 1

小節やった後に 2 拍ずつ Gmを C7 を弾いて F に戻る

というコード進行（C-Am-F-C-Bm7-5-E7-Am-Gm-C7-F）

がデモンストレーションされている．1行目では，Fに

入り，次にGを弾き，このコードの前半が完了しても

よい時点が近づいている．この局面で，指導者は，次

に続けて後半のコードを弾く指示を出し始める（7 行

目）．それを受けて，学習者は G の 2 小節目を弾き，

演奏を止めることなく．．．．．．．．．．指導者が発話を完了させるのに

協働で参加する（8行目）．じっさい，指導者は 9行目

で指示を完了させ，学習者もそれを受け入れ（10行目）

Cからコード進行の後半部分を弾き始める． 

すなわち，この断片で起こっていることは，完了し

てもよい時点に先駆けて，指導者が次にやるべき指示

を出し，演奏を止めずに次のタスクを開始することで

ある．先の断片（2）では，同様の演奏が完了してもよ

い時点で，指導者によって演奏の承認がなされること

で，学習者は演奏を止めていた．また，ここでは割愛

するが，このような演奏を完了してもよい時点で指導

者が何も発言しないと，学習者は自ずと同じタスクを

繰り返し行っていた（3.1 節参照）．これらの事例を比

較して言えることは，演奏が完了してもよい時点で，

演奏の承認をすることで学習者の演奏を止める実践が

あるということにほかならない．そしてその実践は，

完了してもよい時点が近づいた時点で，指導者がそこ

で演奏を止めることに対する志向を，言語や身体を使

って示すことで達成されている． 

3.3 中断する 

演奏が完了してもいい時点で承認をすることで演奏

を「止める」以外に指導者が行う学習者の演奏を止め

る実践として，「中断する」場合がある．重要なのは次

の 2点である．まず，「中断する」場合，その概念の通
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り，明らかに進行するべき活動を途中で止めさせる必

要があること，すなわち，与えられたタスクのデモン

ストレーションに何かしら継続するべきではないトラ

ブルが指導者によって認識されたことが示される．タ

スクの始めから終わりまでデモンストレーションを行

うことが規範的に志向されているため，それを遮るこ

とはそれ自体が説明を要する行為であることは明白で

ある．このため，中断の際には，たとえば，認識状態

変化標識（「あ」）（Heritage 1984）や，シンボリックに

制止を示すハンドジェスチャーの使用などによって，

学習者の志向を中断に向けさせる作業を行なうことで

主張される必要がある．そうすると，学習者は演奏を

まさに，そのような理由で止めることが必要なものと

して止め，協働でこの中断活動を達成していく． 

2 点目は，指導者によって説明されるその中断理由

の説明の中で，明示的にトラブルの内実が示され，た

いてい学習者にトラブルの責任が帰属される形で示さ

れる点である．それによって，そこまでの演奏による

デモンストレーションは，学習者側の何かしらの矯正

が必要なものとして志向され，中断の適切な理由とし

て受け止められる． 

具体的な事例を見てみよう．次の断片では，学習者

がコード音階を 4 分音符でダウンピック奏法で弾くこ

とが指示されてそれを弾こうとしているが，うまくテ

ンポがつかめなかったり，音階自体を間違えたりして，

試行錯誤し（4-7行目），指導者がついに 8行目で中断

を提案する． 

 

(4) 中断 [0005] [08:03] 

04     (1.0) +(2.0) 

  b  >>手元見る 

  b      +ドレミの 3音弾いて止める 

05    (0.8) 

06  B:  ん? +ド：： 

    b     +ドの音を弾く 

07    +(0.2) 

  b  +ミを弾く 

08  A: → あ，＞*オッケ’す＜仕切り直そう． 

    a        *左手を学習者の方に差し出す 

09  A:  +えっと+：，*カウントを 4回聞いて：， 

    b  +ドを弾いて止まる  

  b         +Aを見る--> 

  a              *ミキサーを指す--> 

10  A:  それ,*口でカウントしてもらって：， 

A       *手のひらを下にする 

11    +(0.2) 

  b  +うなずく  

12  A:  んで*入ろうか． 

  a      *左手を右手に重ねる 

13    +(0.8) 

  B  +中空を見る--> 

14  B:  ん． 

15    (0.5) 

16  B:  ん？’ン，ツー，スリー，フォー＞ですか＜？ 

17  A:  うん，＞そ’そ’そ’＜ 

 

ここで学習者が達成しようとしていたことは，コー

ド音階を弾くことである．7 行目までそれに対する志

向性を示しているが，誤った音階を弾いてしまったこ

とが認識可能になった時点で，中断がなされる．まず

指導者は，認識状態変化標識（「あ」）（Heritage 1984）

と承認（「オッケ’す」）によって，たった今何か承認

の必要性のあることを認識したことを主張し，同時に

相手の動きを制止することを左の手のひらを相手側に

向けて差し出すことでシンボリックに示す．次に「仕

切り直し」が提案され，承認の必要があったのはこの

時点で演奏を止めることであったことが説明されるこ

とで，学習者が手を止める（9行目）．この提案によっ

て，この演奏を中断する理由は，この学習者の演奏が

最初からやり直しの必要なものであったこと，つまり

その責任は指導者自身ではなく学習者に帰属されるこ

とが示され，この「仕切り直し」は，まさになぜ今こ

こで中断するのかを説明するものとして理解可能であ

る．それを受けて，学習者は演奏を止め（9行目），指

導者を見て志向の対象をギターを弾くことから指導者

の教示（9 行目）に移し，今ここで指導者が行ってい

ることが自分のデモンストレーションの「中断」であ

るという理解を端的に示すのである． 

中断理由の責任が学習者に帰属される可能性につい

て，もうひとつ事例を比較してみたい．ここでもやは

り，先の事例と同様に，コード進行の教示が行われて

いる．1〜5行目で指導者は具体的な指示を出し，これ

があくまでも「確認」（5行目）のためであることが示

される．7 行目の指導者によるカウントから学習者は

コードを 4 拍分弾き始める（8 行目以降）のだが，15

行目でG（まだ中盤のコード）に差し掛かったときに，

指導者は謝罪を行い，それまでの教示が間違いであっ

たことを認め（16 行目），新たな教示を再度提示する
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ことで訂正を行うのである（18,19 行目）．すなわち，

指導者の側に落ち度があったことを認め，中断をしな

ければならない原因を生じさせた責任を引き受けてい

る（Robinson 2004）．これに対して 15行目で指導者が

謝罪をした際に，学習者はすぐに手を止めて演奏を止

めて，指導者の行為に志向を向けている（18行目の視

線）．20 行目であるべき教示のやり直しが完了可能な

時点で再度謝罪がなされ，一連の教示のやり直しが完

了したことが示される． 

 

(5) [00010][4:23] 

01  A:  でこれも F2小節：，えっ：と，G2小節： 

02    っていうのを, 

03    (0.2) 

04  B:  は：[い． 

05  A:      [＞ち’っと＜先に確認で弾きましょうか. 

06  B:  は：い． 

07  A:  え：：ワン，ツー，スリー，フォー， 

08  A:  +ワン，ツー，スリー，フォー， 

  b  +弾く 

10  A:  +ワン，ツー，スリー，フォー 

11  b  +弾く 

12  A:  +ワン，ツー，スリー，フォー， 

  B  +弾く 

13  A:  +ワン，ツー，スリー， 

14  b  +弾く 

15  A: → あ ごめ+ん hh.えっと, .shhh 

  b         +手を止める 

16  A: → ここ弾いても分かんないな：＜あの， 

17    (0.5) 

18  A: → ＜次，+＞Fに行くところの：：， 

  b        +Aを見る 

19  B:  は：い． 

20  A: → Amの 2小節目を変えるんすよ．ごめんね？ 

21  B:  はい． 

22  A:  だか r- えっと_ (0.8) う：ん． 

23    (1.0) 

 

この最後の 2 つの事例を比較すると，デモンストレー

ションとしての演奏を中断しなければならない原因に

対して，無標に責任を負うのは，やはりデモンストレ

ーションを行っている行為主であるといえる．このよ

うな理解のもと，学習者に帰属可能な責任については，

明確な謝罪はいずれの側からも行われておらず，逆に

指導者の側に非が認められる場合（すなわち，一般的

期待を裏切るような事態が発生した場合）（Garfinkel 

1967），それは説明を要する事態として，指導者による

謝罪がなされているものと思われる． 

教示に対する理解を示すデモンストレーションとし

て演奏がなされる時，その進行を途中で演奏者ではな

い他者が止めるということは，特別な理由や権限を要

するものでもあるだろう．次節ではこの点を掘り下げ

ながら，演奏教示活動という文脈がどのように学習者

の演奏を止める手続きに対して重要な意味を持つのか

について検討をしたい． 

4. まとめ 

この 2 つの演奏を止める実践を比較してみると，以

下の点に気がつく．いずれも，学習者への具体的な［教

示］のあとに続けてその理解を示すための［デモンス

トレーション］としての演奏が行われているため，次

に指導者が演奏を承認したり否認したりすることの結

果として，学習者が演奏を［止める］というのは，い

わば第 3 の位置で行われる行為の帰結として認識が可

能である．つまり，この 3 つの部分からなる連鎖は，

［教師による Initiation］―［生徒によるReply］―［教

師による Evaluation］という 3つの順番からなる教室内

相互行為に特徴的な IRE連鎖（Mehan 1979）と同様の

構造を持っているといえる．つまり，（1）指導者が行

った教示，（2）学習者によるそれに対する理解を示す

デモンストレーションとしての演奏，（3）指導者によ

る演奏を承認すること，または矯正が必要なものとし

て扱うこと，の 3 つの順番からなる連鎖構造が見いだ

せる．じっさいに，学習者は指導者の演奏の承認ある

いは矯正が必要とする扱いに対して，「演奏を止める」

以外の反応は行っておらず．．．．．．．．．．．．，指導者が示す，次の活動

の開始行為（例えば新たな教示）に対して志向を示す．

このため，通常，連鎖の拡張などは見られず，3 つの

順番でこの活動は完了している． 

また，教示活動を開始した指導者だからこそ，それ

に対する学習者の提示した理解の是非を判断するのは，

指導者に与えられた責務であるといえる．そのような

判断が IRE構造をもった連鎖の中に配置されることに

よって，演奏を止める行為は，相互行為の効果として

「評価 evaluation」の性質も帯びているといえる．明示

的な評価表現を使用せずとも，行為連鎖の概念的な構

造に当てはめることで，評価が実質可能になっており，
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ここに教示活動における評価の一実践を見出せるので

ある． 

最後に，相手の行為を「止める」様々な実践は，教

示場面に限らず，止める側が他方に対して何らかの責

任や権限が付与されているような文脈でも観察可能で

あるといえる（たとえば，空港の検疫で止められる場

合など）．時間的な継続がある行為を途中で止めること

は，その行為の進行性を妨げることであり，問題がな

ければ完了させるべきであるという一般的期待に反す

るため，それ自体が説明を要するものとして扱われる

だろう（それゆえ，逆に検疫で通過する場合はそのこ

とに対して理由説明はいちいちなされない）．本研究で

明らかにしたのは，他者の行為を行為者に期待される

権限によって「止める」実践の一つのヴァリエーショ

ンであるともいえる． 

付録：会話断片で用いられる記号 

[ 複数の参与者の発する音声が重なり始めている時点は角

括弧によって示される 

= 2 つの発話が途切れなく密着していることは等号（=）で

示される 

(   ) 聞き取り不可能な個所は(  )で示され、空白の大きさは

聞き取り不可能な音声の相対的な長さに対応する 

(言葉) また聞き取りが確定できないときは当該文字列が

(  )で括られる 

(n.m) 音声が途絶えている状態があるときはその秒数がほ

ぼ 0.2秒ごとに(  )内に示される 

(.)  0.2秒以下の短い間合いは（ ）内にピリオドを打った記

号で示される 

:: 直前の音が延ばされていることはコロンで示されコロン

の数は引き延ばしの相対的な長さに対応している 

言- 言葉が不完全なまま途切れていることはハイフンで示

される 

h 呼気音は，hh で示され h の数はそれぞれの音の相対的な

長さに対応している 

.h 吸気音は .hh で示され.h の数はそれぞれの音の相対的な

長さに対応している 

言(h)  笑いながら発話が産出されるときそのことは呼気を

伴う音のあとに(h)を挟むことで示される 

下線 音の強さは下線によって示される 

º  º 音が小さいことは当該箇所が º で囲まれることにより

示される 

.,? 区切りがある語尾の音が、下がり音調（ピリオド）、継続

音調（カンマ）、上がり音調（?）であることを示す 

↓↑ 音調の上がり下がりはそれぞれ上向き矢印と下向き矢

印で示される． 

言葉_ 語尾の音調があえて平坦に保たれるときそれは空白

上の下線によって示される 

>言葉< 発話のスピードが速くなる部分は左開きの不等号と

右開きの不等号で囲まれる 

<言葉> 発話のスピードが遅くなる部分は右開きの不等号と

左開きの不等号で囲まれる 

((  )) ｓ発言の要約やその他の注記は二重括弧で囲まれる 

* * 同一記号で囲まれた箇所は身体的な動作が行われてい

ることを示す 

... 身体的動作の準備 

--- 身体的動作の継続 

,,, 身体的動作の撤退 
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