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▣ ⽇時 : 2024年 3⽉ 23⽇(⼟)
▣ 場所 : 中央⼤學校 303館 B106 EO JUN SEON HALL

<Program>

13:00-13:20 ▪會員登錄

13:20-13:40

▪開會式            　　 <司會：崔眞姬(⽩⽯⼤)＞
開會辭： 郭銀⼼(韓國⽇本語學會 會⻑)
祝　辭： 加藤 剛(⽇本国際交流基⾦Seoul⽂化Center 所⻑)
　　　　 ⾦志宣(韓國⽇語敎育學會 會⻑)

13:40-13:50 ▪硏究倫理講演                    <司會：崔眞姬(⽩⽯⼤)＞
⾼恩淑(韓國外⼤)

13:50-14:50

▪招請講演              　 <司會：李舜炯(慶北⼤)＞

L2⾔語社会化におけるエージェンシーの役割
-韓国語をL1とする⽇本語使⽤者の複線経路等⾄性アプローチ(TEA)
による縦断的研究-
奥野由紀⼦(東京都⽴⼤)

<討論：李奎台(東京外語⼤)>

14:50-15:00 休息
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<Program>
▪企劃發表 <司會：飯⼲和也(祥明⼤)＞ 

⽇本語学習者のための作⽂評価とフィードバック

15:00-15:20
發表１
作⽂の評価の変遷と展望
⾦庭久美⼦(⽬⽩⼤)

15:20-15:40

發表２
教職授業におけるルーブリック評価の導⼊
-意⾒⽂の評価と課題を中⼼に-
⾦⽞珠(國⽴HANBAT⼤) 　　　

15:40-16:00
發表３
作⽂における語彙の評価とフィードバック
橋本直幸(福岡⼥⼦⼤)

16:00-16:20

發表４
特定の読み⼿が存在する書き⾔葉タスクにおけるフィードバックの⽅法
-作⽂⽀援システム『さくらだより』のフィードバックを例に-
⾦蘭美(横浜国⽴⼤) 　　

16:20-16:30 休息

16:30-17:20

▪企劃發表総轄
⾦庭久美⼦(⽬⽩⼤)
▪総合討論
討論 1：⾟銀眞(仁川⼤) 　討論 2：崔延朱(慶尚國⽴⼤)　
討論 3：中村智⼦(培材⼤)　　 討論 4：⼩松奈々(⾼麗⼤)

17:20-17:50

▪招請發表 <司會：峯崎知⼦(弘益⼤)＞
学校と社会で作る⽇本語のアクセント教育の未来 
-⽇本語辞書アプリのアクセント表記の問題点を契機に-
呉泰均(札幌国際⼤) ‧ ⾦庭⾹理(札幌国際⼤)

討論：伊藤沙智⼦(韓國外⼤)

17:50- ▪閉會式 <司會：崔眞姬(⽩⽯⼤)＞
閉會辭：郭銀⼼(韓國⽇本語學會 會⻑)
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地圖・交通案內

[ 중앙대학교 찾아오시는 길 ] 

◐ 주소 · 전화

☞  [06974] 서울특별시 동작구 흑석로 84 중앙대학교  <☎ 02-820-5114/6114>

            84 Heukseok-ro, Dongjak-gu, Seoul, 06974, Republic of Korea

◐ 교통편

【 지하철 이용시 】

☞ 7호선   상도역(중앙대앞) 5번 출구에서 도보로 10분

☞ 9호선   흑석역(중앙대입구) 3·4번 출구에서 도보로 15분

【 버스 이용시 】

☞ 지선버스  5511, 5517, 5524, 5536, 6411

☞ 간선버스  151, 350, 360, 361, 452, 640, 752

☞ 마을버스  동작01, 동작10

【 자가용 이용시 】

☞ 자동차의 출입은 중앙대학교 후문으로 가능

7호선
상도역
5번출구

9호선
흑석역

3·4번출구
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地図・交通アクセス

[ 中央⼤学校へのアクセス ] 

◐ 住所 · 電話
☞ [〒06974] Seoul特別市 銅雀區 黑⽯路 84 中央⼤學校  <☎ 02-820-5114/6114>

             84 Heukseok-ro, Dongjak-gu, Seoul, 06974, Republic of Korea

◐ 交通
【 地下鉄のご利⽤ 】
☞ 7号線　上道駅(中央⼤前)　5番出⼝から徒歩で10分
   9号線　黑⽯駅(中央⼤⼊⼝) 3·4番出⼝から徒歩で15分
 
【 バスのご利⽤ 】
☞ ⽀線バス         5511, 5517, 5524, 5536, 6411

☞ 幹線バス         151, 350, 360, 361, 452, 640, 752

☞ マウルバス　　　　銅雀01, 銅雀10

【 お⾞のご利⽤ 】
☞ ⾃動⾞の出⼊りは､中央⼤学校後⾨より可能

7号線
上道駅
5番出⼝

9号線
黑⽯駅

3·4番出⼝
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學術發表會

[招請講演]

L2言語社会化におけるエージェンシーの役割
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る縦断的研究― ·········································································································3

奥野由紀子（東京都立大学）

[企劃發表]

作文評価の変遷と展望

―フィードバックに注目して― ············································································15

金庭久美子（目白大学）
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作文における語彙の評価とフィードバック ······················································30

橋本直幸（福岡女子大学）

特定の読み手が存在する書き言葉タスクにおけるフィードバックの方法

―作文支援システム『さくらだより』のフィードバックを例に― ················36

金蘭美（横浜国立大学） 　　

[招請發表]

学校と社会で作る日本語のアクセント教育の未来

―日本語辞書アプリのアクセント表記の問題点を契機に― ····························47

呉泰均(札幌国際大学) ‧ 金庭香理(札幌国際大学)
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L2言語社会化におけるエージェンシーの役割 

－韓国語を L1 とする日本語使用者の複線経路等至性アプローチ(TEA)

による縦断的研究－ 

 

奥野由紀子(東京都立大学) 

 

1．はじめに 

 

本発表では、どのような第二言語(以下、L2)使用者になりたいかという思いによる

L2使用者の主体性(agency)が、言語の社会化(L2 Language Socialization)を促すと

いうことを、ある L2 日本語使用者の約 10 年間の縦断的な OPI(Oral Proficiency 

Interview)1データから示す。特に発話スタイルの変化に着目し、観察やフォローア

ップインタビューから得た L2 使用者自身のその時々の言語環境や意識などを

TEA(Trajectory Equifinality Approach)を用いて分析考察する。そして言語教育に

携わる側が、L2使用者の理想自己の実現をどのように支援できるかについて考える

機会を提供したい。 

 

2．研究背景 

 

2.1 ソーシャル・ターン 

近年 SLA研究は、L2習得を L2使用者の内的な認知の問題とする立場の偏りへの

反省から、社会文化的な活動を含む個人の環境の中でどのように言語を活用し、習得

するかを考察し、人の内部だけではなく社会的・文化的な外的要因も追究する研究へ

と変換を遂げてきている。この転換はソーシャル・ターン(social turn, Block 2003)

と呼ばれる。この転換により、L2習得は、情意面などの心理面や人間関係、社会文

化的な要因を含むより多様な観点から考える重要性が認識されるようになった。ま

た、習得は受動的で認知的なプロセスだけではなく、L2使用者自身の意思や能動的

で主体的な関わりが L2 の使用や習得過程において重要性であると捉えられるよう

になった。それにより、これまで L2使用者の認知プロセスに焦点をあて、細分化さ

れた部分を明らかにする作業を積み上げ習得の全体像を理解しようとする還元主義
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的(reductionism)なアプローチから、L2 習得に関わるさまざまな要素が相互作用し

合い、時間の経過と共にどう変化していくのかを探っていこうとする複雑性理論

(complexity theory)によるアプローチへと転換しつつある。Larsen-Freeman(2018)

は、社会の中の個人に焦点を当てる重要性を説き、L2使用者の様々な性格、おかれ

ている環境、言語を学ぶ目的などをふまえ、個人と周りの環境が相互に影響すること

によってどのように変化していくのか、個人の縦断的な事例研究の蓄積の必要性を

指摘している。 

 

2.2 言語の社会化 

言語の習得は社会化過程の一部であり、どのような言葉遣いが、あるコンテクスト

において適切か、そのような言葉遣いはどのような社会的価値に根ざしているのか

等の社会文化的知識は言語習得と同時に獲得されるとし、このような毎日の日常的

な営みの中で「新参者」(novice)と「ベテラン」(expert)の間のやりとりの中で生じる

動的な現象を「言語社会化」(language socialization)と呼ぶ(Schieffelin and Ochs 

1986)。また初期の言語社会化理論は、家庭での L1 の場合の言語社会化の研究が主

であったが、近年は L2 習得過程においても、広く応用されている (クック峰岸  

2014)。日本語教育においては、親が子に用いる文末の「の」を指標(index)とした研

究(Cook 1990)や、「です・ます体」を指標とし、ホームステイを通してどのような社

会化が見られるのかを談話分析により検証した研究(クック峰岸 2014)などがある。

本発表で指標として扱う L2 日本語使用者の陳述副詞を中心とした発話スタイルの

変化も L2 の言語社会化によって生じると考える。扱うデータは OPI の縦断データ

で、インタビューという一定の状況内にもかかわらず見られる発話のスタイル変化

は、そのときどきにおける L2使用者の言語社会化が反映されていると捉える。 

 

2.3   L2 使用者の行為主体性 

L2 習得には、L2 使用者のアイデンティティや行為主体性(agency)も大きく関わ

る。L2使用者が持つ理想像や将来像に着目し、「こうありたい、こうなりたい」とい

うイメージとの関連から捉える動機づけは L2理想自己(ideal L2 self)と呼ばれてお

り(Dörnyei and Ushioda 2021)、将来こうなりたいという理想の姿と現在の自分の

日本語力とのギャップを埋めたいという思いが、習得の原動力になると考えられて

いる。一方、行為主体性とは、潜在的に個人的または社会的変革につながる個人とし
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ての目標を追求するために行う、選択、制御、自己調整能力のことである(Block 2013)。

本発表では、個人の縦断的な発話スタイルの変化について、L2理想自己からくる行

為主体性が関与しているのではないかという観点から、考察を試みる。 

 

2.4 一連の縦断研究と本研究の目的 

本研究は一連の、日韓共同理工系学部留学生(以下、日韓生)に対する縦断研究プロ

ジェクトに端を発している。この縦断プロジェクトでは、韓国での予備教育を終えて

渡日した後、受け入れ大学の留学生センターで予備教育(後半期)を開始する段階から、

学部に入学した後も約 1 年ごとに、OPI を実施し、これまで主に、大学在学中の約

3 年間の中級から上級に至る日韓生の言語的発達を縦断的に分析してきた(奥野他

2012等)。さらに近年、奥野(2021)では、上記の約 3年間の縦断研究にさらにデータ

を追加し、約 10年に渡り収集した中級から超級に至るデータを分析し、陳述副詞の

スタイルの変化を指摘している。また、奥野(2022)では、陳述副詞に限定せず、敬語

を含めた文体や、語彙などを含めた発話スタイルに見られるバリエーションの変化

にその要因について考察している。本発表では、さらにフォローアップインタビュー

を行い、L2 使用者を取り巻く学習環境や言語環境、その時々の言語意識などから

TEA を援用し考察するものである。どのようなコミュニティに属したいか、どのよ

うな話者になりたいかという L2 の理想自己により選択した言語活動や言語環境で

の主体性が、発話スタイルの変化に関与したのではないかについて、心理学的観点か

ら探る。 

 

3．調査概要 

 

約 10年間収集している OPIの縦断データ(2006年～2017年)を対象とする。分析

対象者は韓国語を母語とする元日韓生スンウ(仮名)とする。韓国と日本で半年ずつ予

備教育を受け、日本の工学部に入学し、学部 4 年間を過ごし、日本国内の別の大学

の大学院(修士)を修了した後、韓国の研究所に勤務している。OPIによる来日時から

10年目までの縦断的なデータを収集した。来日時の OPI 判定は「中の中」で最終的

には「超級」に至っている。表 1に OPI時期と OPI 判定を示す。 
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＜表 1＞ スンウの OPI時期とレベル判定 2 

時期 来日時 
1年目 

予備教

育 
2年目 

1年次

後 
3年目 

2年次

後 
4年目 

3年次

後 
5年目 

4年次 
6年目 

大学院

後 
8年目 

帰国後 
10年
目 

OPI 中中 中上 上中 上中 上上 上上 超 超 

 

OPI は口頭能力を測るテストであると同時に「人生を取材する」(牧野 2020:5)側

面があるとされる。そこで本研究では、縦断的な OPIデータにみられた発話のスタ

イルの変化が起こる理由を探るために、各時期の OPIデータから、言語使用状況、

日本語に対する不安や目標などの思いを抽出した。さらに、10年にわたる日本語学

習歴および留学時の言語使用環境や、日本語に対する意識、そのときどきの不安や、

目標(言語的なものと将来的なもの)などを振り返る半構造化インタビューを行った。

そしてどのような経験や「こうありたい、こうなりたい」という L2理想自己が言語

使用意識や行為主体性に影響を与えるのかを TEAを用いて分析する。 

 

4．分析方法 

 

本研究で用いるTEAとは時間を捨象せずに人生の理解を可能とする文化心理学の

質的研究手法である。等至性(Equifinality)という概念を心理学的研究に組み込もう

と考えた Valsiner.J(2001)の創案にもとづき，人間の発達や人生径路の複線性・多様

性をとらえるべく開発された。TEAにおいては，「等至点」(Equifinality Point: EFP)

として焦点化された行動・選択に複数の径路が収斂していく。等至点に複数の径路が

収斂するということは，径路がいくつかに分岐するポイント(「分岐点」，Bifurcation 

Point: BFP)があるということである。TEAにおいて行動や選択は，決して後戻りす

ることのない非可逆的な時間の流れのなかで実現するものとして描かれる。 

本研究における TEAによる分析には、先述した EFPと、BFPに加え、両極化し

た等至点(Polarized Equifinality Point: P-EFP)、社会的方向づけ(Social Direction: 

SD)，「社会的助勢」(Social Guidance: SG)といった概念が用いられる。これらを用

いることで、人生径路の複線性・多様性が複線径路等至性モデル(TEM：Trajectory 

Equifinality Modeling)により図式化される(安田・サトウ編 2017)。本研究では、作

成した TEM 図を、スンウと共に確認しながら心理状況や信念などを明確にしていっ

た(Trans-view)。また TEAは、TEMと、自分が関心をもった現象を経験した人を招
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待した話を聞く「歴史的構造化(HIS: Historically Structured Inviting)」、人間の内

的変容過程を理解するための「発生の三層モデル(TLMG: Three Layers Model of 

Genesis)」の三要素から構成される(安田他 2015)。 

本研究では、スンウの場や相手に応じた自然で自分らしい L2発話スタイルを身に

つける過程を TEM で可視化する。また、(L2) ideal self という価値観の考察に、

TLMGに基づいた三層(1st layre: Process of action, 2nd layre: Conceptual Mindset, 

3rd layr: Beliefs/ Values Mindset)での分析を用いた(安田他 2015)。さらに TEM 図

を参照しながら、TEM 図の経路、時系列の整合、環境的要因やその時の意識などの

内容を筆者とスンウとで確認し合う Trans-view を行った。Trans-view とは、経験

を語る側の視点と、その語りを聴き取る側の視点とを、今ここにおいて交差・融合さ

せ、描きだされた TEM 図の真正性を確認し、保証し、更新する営みとされる(安田・

サトウ 2017)。 

 

5．結果と考察：発話スタイルに対するスンウの意識の変容過程 

 

「場や相手に応じた自然で自分らしい発話スタイルを身につける」という EFPへ

至るための経路を、BFP(発話スタイルが変容したと考えられる経験)を区切りとして、

スンウの TEM 図の全体像を第Ⅰ～Ⅵ期に区分した。具体的な区分と BFPは以下の

とおりである。 

 

Ⅰ期 来日から日本語予備教育期： 留学開始。日本語予備教育がはじまる 

Ⅱ期 学部1,2年次修了時： 工学部に入学。日本人の友人ができる 

Ⅲ期 学部3年次修了時： アルバイトやサッカーサークルを楽しむ 

Ⅳ期 学部4年次修了時： 大学院進学を目指す 

Ⅴ期  大学院修了時： 大学院へ進学し、学外対応が増える 

Ⅵ期 韓国へ帰国時： 帰国し、兵役代替義務として研究所で働く 

 

BFP①～⑥の分析結果を中心に、各時期のインタビューでの発話内容や当時の筆

者とスンウとのやりとりの記憶、フォローアップインタビューの内容から、発話スタ

イルに対する社会的および心理的要因を TLMG を用いて分析し、TEM 図(図 1, 図

2参照)で示す。 
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第Ⅰ期から自分が属する環境に馴染むような言葉遣いができるようになりたいと

いう思いが強く、第Ⅰ～Ⅱ期は日本人の友人のように話せるようになりたい、第Ⅲ～

Ⅳ期は目上の人とも失礼なく話せるようになりたいと思っており、第Ⅴ期は場や相

手に応じた自然や自分らしい言葉遣いを身につけてもはや「学習者」ではなく「日本

語 L2使用者」として自律的に活躍し、第Ⅵ期は場にあった自分らしい日本語を維持

している期間となっている。TEM 図からはスンウがおかれた状況や経験、各時期の

日本語への意識から,例えば「やはり」系のバリエーションも変化している様子が見

えてくる。TEA を用いたこれらの分析から、レベルや環境による言語の変化だけで

はなく、本人の主体的・意図的・能動的な関わりが第二言語習得、L2使用者の成長

に大きな成果を与えることが理解できるのではないだろうか。発表時には各時期の

発話例を具体的に示す。 

 

 

＜図 1＞ 言語社会化における社会的および心理的要因の TEM(Ⅰ～Ⅲ期) 

                             Okuno2023から日本語に翻訳し引用) 
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 ＜図 2＞ 言語社会化における社会的および心理的要因の TEM(Ⅳ～Ⅵ期) 

(Okuno2023から日本語に翻訳し引用) 

 

6. おわりに 

 

本発表では、10年間に及ぶ OPIとフォローアップインタビューを TEAを用いて

分析し、発話スタイルの変化には、各段階における願望やニーズ、環境による L2の

言語社会化が関与していることを示した。L2理想自己による行為主体性が環境に見

合う言語資源の習得を促し、L2の言語社会化に至ったと言えるのではないだろうか。

また、スンウのそれぞれの場に合った話し方ができるようになりたい、という言語社

会化を目指した L2理想自己は、8年半後の大学院修了時にひとまず達成したように

思えた。そして 10 年目のインタビューでは、L2 理想自己を越え、再生エネルギー

の研究技術で社会に貢献したいという理想自己を追い求めていくフェーズに入った

ように感じられた。彼にとって、L2の習得は、全人的な理想自己を追い求める通過

点であったと言えるのではないだろうか。 

このような個々の L2 使用者の経験やその時々に変容する意識についての理解を

深めることは L2習得研究を行う者、言語教育の場に立つ者にとっても極めて重要で

あろう。言語教育の場では、L2使用者がどのような社会・コミュニティで言語を使

用したい、自己実現をしたいと思っているのかを重視し、学習者が自ら、言語学習の
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目標を設定できるよう共に考えていく姿勢が求められる。 

これまで個人差要因についても不安や、ビリーフ、動機づけなど各要素に着目され

た研究が多かったが、様々な要因がどう関係し，要因同士あるいは SLA に関わる学

習者の外部にある要因や社会的文脈とのつながりを探り，学習者を包括的に捉える

ための研究へ発展を遂げつつある(福田他 2022)。今回、TEAを用いたことにより要

因同士が絡まり合いそれが行為主体にどのように影響し、言語社会化が生じたのか

を描き出すことによって複雑な L2 習得のメカニズムの説明的解釈を補うことがで

きたのではないだろうか。SLA研究者として、またことばの教師として、L2使用者

の理想自己の実現のための自己成長をどのように支援できるかについて、ホリステ

ィックな観点から考えていきたい。 
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作文評価の変遷と展望 

－フィードバックに注目して－ 

 

金庭久美子(目白大学) 

 

1．はじめに 

 

日本語教育の作文評価では分析的評価が行われている。分析的評価とは、文法・語

彙・用法などの項目に分けて評価する方法で、語学教育の作文評価として従来から行

われている方法である。この評価の場合、言語の形式に注目することになるので、内

容についての評価が見落とされがちである。さらに近年では、分析的評価を発展さ

せ、その評価項目に尺度をつけたルーブリックによる評価が行われている。本研究で

は、従来の分析的評価とルーブリックによる評価の変遷を概観し、今後の作文教育に

おけるフィードバックについて考えてみたい。 

 

2．日本語教育における作文評価の変遷 

 

2.1 分析的評価の変遷 

学習者の作文に対しフィードバックを行う際、評価項目を示し修正を求めること

が行われている。金庭・金(2013)では、1981 年から 2012 年までの作文の分析的評

価で扱われる項目について文献調査を行った。その際、「文法」「語彙」「正確さ」は

どの時代においても見られるが、2000年ごろから「構成」という項目が登場したこ

と、さらに 2010年前後から「読み手」と言う項目が登場した(田中他(2009)、国際交

流基金(2010))ことについて述べた。「構成」が注目されるようになったのは、学習者

層の変化によるものだと思われる。それまでは学習者の多くが初級者であったため、

単文(複文)を正確に書くことに重点が置かれた。しかし日本政府による留学生 10 万

人計画が達成されつつあった 2000年ごろからは、中級、上級の日本語学習者が増え、

大学においても留学生に対し論理的に書かれた学術的な文章を求めるようになった。

その結果、長い文章を正しく書けるようにするための「構成」が重視されたと推察さ

れる。「読み手」が意識されるようになったのは、さまざまな背景を持つ者が日本語
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を学ぶようになり、日本語教育で扱う作文の範囲が広がったことと関係があると思

われる。近年の日本語教育では、さまざまな媒体(レポート、エントリーシート、メ

ールなど)を用いて、大学の授業、就職活動、ビジネスなどさまざまな目的のために

書く活動が行われており、異なる媒体には異なる「読み手」が存在する。こうした媒

体の多様化によって「読み手」が注目されるようになったと思われる。 

 

2.2 分析的評価のその後 

田中真理を中心とする研究メンバーは田中他(1998a,b)、田中他(2009)の研究を経

て、評価項目を追究し、田中・阿部(2014)は、Good writing のための評価基準を示

した。表 1はその基準の項目を示したものである。 

 

＜表 1＞ Good writingのための評価基準：トレイト別・基準 

(田中・阿部 2014より改変) 

トレイト  トレイト 
A 読み手 配慮  D 構成・結

束性 
パラグラ
フ内(ミク
ロ構成) 

構成(結束性［接
続表現・指示
語］) 

面白さ 
B 内容 メイン・アイディア 

トピック・センテンス  E 日本語
(言語面) 

a 正確さ 文法 
サポート 文型・構文 

C モード モード・タイプの選択 語彙・表現 
モード・タイプの展開 表記 

D 構成・結
束性 

文 章 全 体
の構成 (マ
クロ構成) 

構成 (一貫
性・メタ言
語) 

b 適切さ
(レジスタ
ー) 

文型・構文 
語彙・表現 
文末スタイル 

パ ラ グ ラ
フ間 

結束性 (メ
タ言語・指
示語) 

表記 
 

 

田中・阿部(2014)では、評価項目を「トレイト」と呼んでいる。この評価基準は、

田中・阿部の著書のタイトルで示されているように「読み手と構成を意識した」もの

である。特に「読み手」の基準説明には読者を意識すること、読み手にないと思われ

る文化的背景を説明することなどが記されている。また、構成は「文章全体」だけで

なく「パラグラフ間」「パラグラフ内」のように詳細に評価することになっており、

注目する表現についてもメタ言語の「まず」「次に」や指示語の「この」「これ」、接

続詞の「たとえば」「しかし」等の例が挙げられている。分析的評価のすべての項目

が網羅され、この評価基準であれば、どのような作文であっても評価が可能であろ

う。このように詳細に評価ができるのだが、いくつか問題もある。教師用、学習者用
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の評価シートを用意し両者が評価を行えるが、尺度のあるマトリックスにはなって

いないためやや複雑である。また、全体の出来栄えの評価、及び、細かな評価に対し

学習者への具体的なフィードバックの方法については示されていない。 

 

＜表 2＞ YNUコーパスにおける作文の評価項目(金澤編 2014：18) 

 評価内容 

《1》タスクの達成 与えられたタスクが達成されるかどうか 

《2》タスクの詳細さ・正確

さ 

《2-1》タスク達成に必要

な情報の詳細があるか否

か 

《2-2》言語形式の誤りがある

か否か 

《3》読み手配慮 《3-1》読み手が不快に感

じるか否か 

《3-2》読み手に対しふさわし

い敬語や終助詞が使われてい

るか否か 

《４》体裁・文体 《4-1》手紙，PC メール，

ケータイメール，投書，レ

ポート，など用途にあった

体裁か否か 

《4-2》その文章のスタイルに

ふさわしい文体か否か(「で

す・ます体」「非です・ます体」) 

【総合評価】 項目 1 から項目４を合わせ評価する 

 

金澤編(2014)は、学習者の作文を収集しコーパス(以下 YNUコーパス)を作成した

が、その作文の出来栄えから学習者を上位群、中位群、下位群の 3つに分けた。その

際に作文の評価基準を作成した。表 2はその基準を示したものである。金澤編(2014)

は、これらの分析項目に対し、さらにタスク別に具体的な評価の観点を示している。 

この評価基準は、田中・阿部(2014)と共通する点がある。《1》タスクの達成、《2》

タスクの詳細さ・正確さ、《3》読み手配慮、《4》体裁・文体のうち、《2》タスクの詳

細さ・正確さは、田中・阿部(2014)の「D 構成・結束性」と「E 日本語(言語面)」の

「a 正確さ」、《3》読み手配慮は、「A 読み手」と類似している。また、《4》体裁・

文体は、田中・阿部(2014)の「E 日本語(言語面)」の「b 適切さ(レジスター)」に相

当するものである。つまり分析的に作文を評価するには、これらものが欠かせないと

言えるだろう。 

田中・阿部(2014)と異なるのは、《1》タスクの達成と、【総合評価】があることで

ある。金澤編(2014)では、各項目の可否で「〇」「△」「×」で評価している。《1》タ

スクの達成は、他の項目で誤りがあったとしても、タスクで求められていることが達

成できれば、《1》タスクの達成が「〇」となる。【総合評価】というのは、「〇」「△」

「×」の数で評価するものである。これらの評価によって、全体的な出来栄えを評価
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することができた。ただし、この評価表は学習者のレベル分けのために作成されたも

のであり、個々の学習者に対するフィードバックの方法については考慮していない。 

さらに金澤編(2014)では、「《2-1》タスク達成に必要な情報の詳細があるか否か」

において、そのタスクに必要な語彙や表現が盛り込まれているかについても評価の

対象としている。内容について評価することは難しいのだが、盛り込まれるべき要素

の有無である程度の判定が可能となった。語彙や表現の評価については今後検討す

べきであろう。 

作文のための分析的な評価における評価項目は、田中・阿部(2014)、金澤編(2014)

で挙げられているもので評価すべき項目は洗い出されたように思われる。そして、そ

れ以降はルーブリックによる作文評価についての研究へと移行していく。 

 

2.3 ルーブリックによる評価への移行 

ルーブリックによる評価が日本語教育に導入されたのは、国際交流基金(2010)の

『書くことを教える』が発行されたころだと思われる。ルーブリックとは評価の観点

と到達度をマトリックスの形で組み合わせて評価するものである(近藤・小森編

2012)。 

中島編(2018)によれば、ルーブリックによる評価のメリットは、授業の課題におけ

るパフォーマンスの質を評価することができ、事前に評価表を示すことで学生に評

価の基準を理解させ、よりよいパフォーマンスを促すことができる。また、丸を囲む

だけでよいため、達成したこと、向上の必要があることを容易に伝えることが可能で

あるとしている。このような方法は、評価全体を視覚的に学習者にフィードバックを

することが可能で、自分の学習成果の確認がしやすいと思われる。教師と学習者が同

じ評価表を持ち、評価することも可能である。 

文献や研究データを検索できる CiNii Research(https://cir.nii.ac.jp/)を用いて、日

本語教育におけるルーブリックによる作文評価について検索したところ、ルーブリ

ックを用いた実践報告は 2016年からみられた。表 3はルーブリックの評価項目が示

されている論文をまとめたものである。これらの評価項目に対し、尺度(1～4、A, B, 

C, Dなど)が加えられる。 
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＜表 3＞ 2016年以降のルーブリックによる作文評価についての研究 

 評 価 項 目 
脇田 2016  
 

・背景と問題 
・主題と結論 
・根拠と事実・データ 

・対立意見の検討 
・全体構成 
・表現ルール 

西谷 2017 
 

A 要旨のつかみやすさ 
B 読みやすさ 
C 情報の選択・量の適切さ 
D 明晰さ 

E 論理性の高さ 
F 表記形式やルールの的確さ 
G 文体の確かさ 
H 意見の頼もしさ 

三井他 2019 
 

構成  

1．序論・本論・結論  
2．段落  
3．段落間のつながりの表現 
内容 

1．序論  2．本論 
3．結論①問いの答え 
4．結論②今後の課題 
5．内容全体における論旨の一貫性 

表現の適切さ 

1．文体  2．語彙・表現 
3．文型  4．文の長さ・ねじれ
文 
5．文末表現・接続表現 6．表記
の誤り 
形式 

1．引用の量 
2．引用と意見の区別 
3．参考文献の書き方 
4．フォーマット 

伊集院 2022 内容構成 

 主張、根拠、論理構成 
言語表現 

 正確さ、適切さ 
形式 

書式 

その他 

加点対象 
・書き手の意欲や工夫 
減点対象 
・読み手を混乱させる要因 
 

 

表 3 に挙げたものは大学におけるアカデミック・レポートのためのルーブリック

の評価項目であるため、脇田(2016)においては「根拠と事実・データ」、西谷(2017)

では「H 意見の頼もしさ」、三井他(2019)では「1．引用の量、2．引用と意見の区別、

3．参考文献の書き方」など、アカデミック・レポートらしい観点がみられる。これ

らは従来の分析的評価に見られなかった項目である。このようにアカデミック・レポ

ートといった当該課題だけに適用される評価項目を用意することも今後の作文評価

に必要なことではないかと思われる。一方、田中・阿部(2014)や金澤編(2014)にあっ

た「読み手」に関するものは項目として取り上げられていない。西谷(2017)の「読み

やすさ」には「読み手」が含まれているのかもしれないが、「読み手」について記述

があるのは伊集院(2022)の「その他」のみである。課題としてのレポートであるため

「読み手」が意識されにくいのかもしれないが、読み手の教員が知らないことがあれ

ば背景情報や具体例を提示することで、わかりやすく伝えることが可能であり、「読

み手」についての項目は設けてもよいのではないだろうか。 

ルーブリックを用いることによって、中島編(2018)は特に多人数授業の場合は採点

のしやすさからルーブリックのメリットを感じることができるが、内容に即した個
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別コメントを期待する学生もいると指摘している。従来の分析的評価表においても、

ルーブリックによる評価においても、評価の概要を示すだけでなく、学習者には個別

になんらかの具体的なフィードバックが必要だと思われる。 

 

3．今後求められるフィードバックとは 

 

田中(2015)は、英語教育における第二言語習得の先行研究から得られた結果として、

間接的フィードバックより直接フィードバックのほうが効果的であり、訂正する場

合、焦点化した訂正フィードバックのほうがそうでないフィードバックより効果が

あるとしている。また、「形式面」でのフィードバックについては、規則性のあるも

の、明確に区別できるものには効果があるとしている。さらに、訂正すべきエラーに

優先順位をつけること、規則的で説明しやすい言語項目から訂正していくことなど

を示唆している。フィードバックを考える際にはこのような点は留意すべきであろ

う。 

金庭他(2019)は、web上のメール作成タスクを用いた作文支援システム『花便り』

において誤用を指摘する際、「直したほうがいい表現」と「使ったほうがいい表現」

に分けて示している。「直したほうがいい表現」については、A.不適切な表現、B.読

み手配慮表現、C.文体の誤り、D.メールならではの誤り、について指摘している。こ

れらの指摘は通常のフィードバックと変わらないが、メール文であるために特に「読

み手」に対する誤用に対するフィードバックを重視している。B.読み手配慮表現を指

摘する際、それを使ってはいけない理由についてもコメントをつけて表示している。

一般的なフィードバックと異なるのは「使ったほうがいい表現」である。これは誤用

訂正ではなく、該当のメールタスクに必要な構成要素であるにもかかわらず、それが

書かれていないということを指摘するものである。それが可能になるのは、このシス

テムを開発する際に日本語母語話者の模範的な例を収集しており、該当タスクに必

要な語彙や表現を用意しているからである。書かれていないことを指摘するのは難

しいことかもしれないが、作文指導のためには必要である。教師は見てわかる誤用を

訂正するだけでなく、注意深く学習者の作文を観察し何が足りないのか判断してフ

ィードバックをすることが求められる。この考え方は作文支援システム『さくらだよ

り』(金他 2023)にも引継いでいる。今後のフィードバックには不足を補うフィード

バックについても考えていかなければならない。 
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4．終わりに 

 

本研究では、分析的評価、およびルーブリックによる評価を概観した。その結果、

分析的評価項目として重視すべきことは、読み手を意識して書いているか、読みやす

い構成となっているかかということである。ルーブリックによる評価では、尺度を用

いることで評価全体を視覚的に学習者にフィードバックをすることと、課題に応じ

た評価項目を加えることを示した。さらに個別のフィードバックが重要であること

を述べ、英語教育における第二言語習得の先行研究から得られた知見を示す一方で、

教師は学習者の作文を観察し書かれていないことであっても必要があれば語彙や表

現を指摘することが大切であることを述べた。 

これらを踏まえ、作文教育に役立てていきたい。 
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教職授業におけるルーブリック評価の導入 

－意見文の評価と課題を中心に－ 

 

金玄珠(國立 HANBAT 大學校) 

 

1．はじめに 

 

本研究では、 ライティングを中心とする「日本語教科論理及び論述」という教職

授業で、意見文の評価にルーブリックを導入した事例と学習者の主観的感想から授

業の問題点や希望などを検討することにする。この授業では、中等学校の日本語教師

を目指す学生を対象に日本語教科教育に必要な専門知識と理論に基づき、教育現場

で生じうる多様な問題や主題について論理的に考え、記述する能力を身につけるこ

とを目標とする。まず、授業の運営に大きな影響を及ぼす「教育政策の変化」につい

て冒頭で触れておきたい。韓国の教育人的資源部1は、2006年に公教育の「論述」の

需要は増加しているにもかかわらず、教える教師が不足している状況を改善するた

めに、それまで選択科目であった「論述」科目を必須科目にし、論述教育を強化した。

それにより中等学校教師任用候補者選定競争試験(以下任用試験と略す)の 1 次試験

に記述式問題が出題されることになり、「日本語教科論理及び論述」の授業ではその

記述式問題に対応できるよう学生をトレーニングさせることが重要であった。それ

が 2021年からはまた教育環境が一変して、採点の難しさにより、任用試験において

記述式問題の出題が中止されることになったため、「日本語教科論理及び論述」の授

業では教育内容の見直しの必要性が強まった。しかし、この授業については具体的な

ガイドラインがない上、教育部が告示している教員資格検定実務便覧の内容だけで

は「何をどのように教えればいいか」というのが掴みにくい。このような状況の中で

授業担当教員は、教育環境の変化を反映した上で授業運営の方法や方向性を模索し

なければならない。筆者も全く同じ問題を抱えているが、特に、ライティングを含め

パフォーマンス課題の創作物に対して、客観的な評価をするためにはどのようにす

ればいいかというのは非常に難しい問題である。そこで筆者は、2023年度の国立H

 

1 1998年 5月から 2008年 2月まで使用された機関名で、現在の教育部に当たる。 
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大学の「日本語教科論理及び論述」において、意見文の評価にパフォーマンス評価に

用いるルーブリックの導入を試みた。本稿はその事例とそこから出てきた問題点を

検討し、授業改善に有用な示唆を得ることを目的とする。具体的には、以下の項目に

ついて報告する。1)授業で用いたルーブリックを紹介する。2)学生の主観的感想につ

いての自由記述を検討する。3)問題点と今後の課題を明確にする。 

 

2．授業の概要 

 

2023年 2学期(9月～12月)の国立H 大学における「日本語教科論理及び論述」の

受講者数は 10 名である。そのうち 2 名は教職履修生で、他は教職ではなく「深化専

攻」という科目として受講する学生である。この授業の抱えている問題は、学習目的

の異なる学生のニーズをどのように満たすかというのと最近の教育政策の変化をど

のように反映していくかということであった。教育環境は変わっているが、教職の授

業であることから教師を目指す学生に合わせて中学・高校の教育現場で生じうる問

題や主題を扱うことにして、論理的に考え、記述する力を養うという目標は全員に合

わせることにした。授業は、週 3時間計 15 回となっており、前半は意見文の概念や

原稿用紙の書き方、意見文の書き方などの理論的なことを学び、後半は第二言語習得

の問題や韓国の中学・高校の日本語教育現場で生じうる問題などのトピックを与え

て意見文を書くことにした。授業で扱った「意見文」とは伊集院・高野(2020:11)に

おける「小論文」の概念と殆ど同じであり、「与えられた課題に関し、主張(意見・立

場・提案など)と根拠を挙げて論理的に伝えることを目的とする文章」である点では

相違はない。ただし、今回は 400 字意見文を中心にしているため、600 字以上の比

較的文字数の多いものを含む「小論文」の代わりに「意見文」という名称で表すこと

にした。  

 

3．意見文評価ルーブリック 

 

ルーブリックとは、ある課題をいくつかの構成要素に分け、その要素ごとに、評価

基準を満たすレベルについて詳細に説明した評価基準表のことである(村岡他 2018；

松下・石井(編)2016)。主に創作活動の結果物のようなパフォーマンス評価によく使

用される。今回の意見文の評価には伊集院・高野(2020)による小論文評価用ルーブリ
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ックを使用したが、400字意見文評価に合ったものにするため、多少手を加えて改訂

版を作成した。小論文評価ルーブリックは、大学教員から収集した作文評価データに

基づいて共通点と相違点を見出し、帰納的に作り上げたものであり、小論文評価の客

観性を確保するのに有効な手段である(伊集院 2022)。しかし、今回の授業で主に扱

った 400字意見文2の評価のためには、文字数の評価基準が必要であるが、これにつ

いての説明が見当たらない3。そこで、박정의・형진의(2014：111)の「文字数制限の

規則」を参考に 、 伊集院・高野(2020)における「形式」の評価観点に「400字以内：

80～90％以上 (320～360字以上)、400字程度：400字±10％以内(360～440字)」を

加えた。また、「観点の説明」には「指定された文字数を守っており、読点(、)や句点

(。)、数字、ローマ字などを含め、原稿用紙の使い方に沿って適切に作成しているか」

を付け加えた。また、配点は伊集院・高野(2020:162)を参考に 5 段階にし、「書式な

どが守られているか否か」に関する良い点と悪い点を中心とする評価コメントを段

階ごとに付ける形にした。ただし、今回使用した改訂版は「日本語教科論理および論

述」の授業に合ったものにするために言語は韓国語にした。「形式：書式」項目にお

いて新しく加えた「観点の説明」を表 1に示す。 

 

＜表 1＞ 文字数に関する追加内容 

修正前 修正後 

評価の観点／観点の説明 평가의 관점/관점에 대한 설명 

中略 중략 

形

式 

【書式】 

書式など(フォーマッ

ト、文字数、原稿用紙

の使い方など)の指定

が守られているか。 
형

식 

서식: 지정된 글자수 

및 분량을 잘 지키고 

있고 모점(、), 고리점

(。), 숫자, 로마자 등

이 원고용지 작성 방법

에 맞게 사용되어 있는

가? 인용 부분이 적절

하게 작성되어 있는가?  

※文字数： 

 

400字以内 

90％(360字)以上～100％

(400字)以下 

 

400字程度： 

90％(360字)以上 

～110％(440字)以下 

 

2 「日本語教師の役割と日本語を教えることについてのあなたの考えを 400 字程度で記述せ

よ」「年齢は第二言語習得を左右すると言えるか。また、これについてのあなたの考えを 400

字程度で記述せよ」などが例に挙げられる。          
3 伊集院(2000:9)は、小論文評価ルーブリックに指定の文字数にどの程度不足が見られる場合

に減点すべきかについては評価基準を設けていないため、評価者間の考えが大きく分かれてお

り評価のばらつきが大きかったとし、そのためルーブリックの評価観点 6項目の Cronbachα
係数においても「形式：書式」だけは 0.62 で内的整合性が低く示されたことを報告している。 
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その他に、評価対象が短い 400 字意見文であることを考え、評価の観点について

の説明を修正したが、「内容構成」の「5 点」の評価コメントから「反論も想定され

ていて」の部分を取ることにした。また、「論理構成」の評価の観点についても、授

業で学習した「主張(/立場)→根拠→主張(/立場)の順に構成されているか否か」を加え

ることにした。評価ルーブリックの使用に当たっては、学生を二人一組に編成し、ピ

アレビューをさせた。このような活動により学生は良い意見文の条件について深く

考え、自分が作成した結果物について客観的に検討することができると考える

(Bradford 他 2016)。学生相互間のピアレビュー活動を含め、授業についての感想を

韓国語で書いてもらったが、それを検討することにする。  

 

4．学生の自由記述  

 

学生の自由記述4は評価ルーブリックと授業における「長所」、「問題点」および改

善策についての「提案／希望」に分けることができる。その内訳を表 2にまとめる。 

 

＜表 2＞ 学生の自由記述 

 総評／良かった点 問題点 提案／希望 

評
価
ル
�
ブ
リ
�
ク

 

▶わかりにくい部分は特

になかった。(2名) 

▶評価ルーブリックをク

ラス全員で修正していく

ことができてよかった。 

▶ピアレビュー活動によ

り自分の書いた意見文を

客観的に見ることができ

てよかった。 

▶「論理構成」の評価：「序論、本論、結論」

と「主張(/立場)、根拠」の両方をみるのが

容易ではない。 

▶「かたい表現」については 授業で強調し

た部分であるため、ルーブリックに説明を

記す必要はない。 

▶「論理性」は評価する人によって影響され

る可能性があると思う。 

▶「主張」の評価において「深い洞察」の意

味がわかりにくい。 

▶「加点対象」の記述において「独創的な視

点が盛り込まれているか」「読み手の興味

を引くか」という基準は人によって判断が

異なると思うので、曖昧である。 

▶おおよその文章や

段落間のつながりが

自然であり、著者が

言いたいことを容易

に知ることができれ

ば、論理性を備えて

いると評価しても悪

くないと思う。 

 

4 大学の LMS の課題提出システムを使って提出してもらったが、受講学生 10 人中 9 人が提

出した。自由記述のテキストデータの概要は次の通りである。  

抽出語総計 異なり語数 文の数 出現回数の平均 

4040(1330) 682(477)  112 2.79 

※KH Coder3 による。 
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授

業 

▶ 特に中学・高校の教師

を目指す人に役に立つ

授業である。教師になっ

てから生徒に質問され

たりする際に、論理的に

答える力を身につける

ことができる。 

▶グループ活動をさせた

のが良かった。グループ

に分け配布資料を読ん

で、内容をまとめて発表

する活動が楽しかった。

(3名) 

▶就職に役に立つ実用的

な授業である。(2名) 

▶自分の考えを論理的に

表現できるようになる

ことは、日常生活にも役

立つ。(2名) 

▶言語の学習と教育につ

いての考えをまとめて

みる良い機会となり全

体的に満足できる授業

であった。  

▶日本語専攻に必要な知

識と内容を学習するこ

とできた。他の授業では

学べない学習内容であ

った。 

▶先生が教科書以外にも

資料を探し、授業で取り

上げて下さったのがよ

かった。 

▶授業中にフィードバック

を受けることができてよか

った。 

▶日本語で意見文を書い

たのは初めてだったの

で、最初は難しく思った

が、今はだいぶ成長した

と思う。 

▶配布資料を要約して発表しただ

けでは物足りない。 

▶交換留学の前に受講することが

できたら良かった。 

▶グループ活動に追われ、内容を十

分理解できなかった。発表の準備

にエネルギーを注ぎ込んでしま

い、他のチームの発表内容は耳に

入ってこなかった。(2名) 

▶先生が間違った作文例を挙げて

フィードバックをしてくれたが、

そこから得られる情報が十分では

なかった。 

▶ 教職授業であるため教育

理論が中心であったが、日本

社会や日本の経済問題など

についても扱ってほしい。 

▶発表してからクイズか練習

問題を与えて考えさせるこ

とで発表内容についての理

解を深め、論理的思考力を養

うことができると思う。(2

名) 

▶長文も扱ってほしい。(2名) 

▶中間テストで作成した意見

文についてフィードバック

をしてほしい。 

▶間違った作文例を一緒に見

て、どのように考えるのかに

ついて言わせたり、もしくは

評価をさせる活動を取り入

れてはどうか。(2名) 

 

学生は今回の授業について全体的に肯定的に思っているようであるが、問題点も

指摘している。評価ルーブリックについては「論理構成」「論理性」「主張」「加点対
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象」の評価の難しさを挙げており、授業についてはグループ活動後に確認のための練

習方法を工夫することや文字数の比較的多い小論文も扱うこと、フィードバックの

改善の必要性などを挙げている。これらの問題点を今後の授業で改善してゆきたい。 

 

5．おわりに   

 

今回「日本語教科論理および論述」では主に 400 字意見文を扱ったが、それは学

生が大学の課題で長文のライティングをする機会はあるものの、自分の主張や意見

を筋道立ててコンパクトにまとめる機会はあまりないと思ったからである。結果的

に学生の就業力の向上に役に立つということが示され、学生のニーズと科目の趣旨

を考えた上で多様なテーマや課題を発掘する必要があると思う。また、意見文評価ル

ーブリックを導入することにより、課題の評価基準を学生と共有し、課題の目標を明

確に示すことができたことは大きな成果である。しかしながら、様々な問題点も浮か

び上がった。 特に、ルーブリック評価では、学生が評価項目をみるたけで改善点や

良い点がわかりやすく理解でき、迅速でかつ詳細なフィードバックができると思っ

たが、実際それだけでは不十分な場合もあるようである。学生によっては正誤確認や

添削、説明などのような具体的なフィードバックを期待することがあるからである。

アカデミック・ライティングの授業におけるフィードバックについては、今後さらな

る検討が必要であろう。今後の課題としては、本研究で示された様々な問題点を綿密

に検討し、授業改善につなけていくことである。  
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作文における語彙の評価とフィードバック 

 

橋本直幸(福岡女子大学) 

 

1．はじめに 

 

コミュニケーション能力を構成する概念として、語彙・文法・音声などの言語学的

能力、場面や相手によって適切にことばを運用する社会言語学的能力、全体としてま

とまった談話を構成することができる談話能力、相手とのコミュニケーションを円

滑にすすめていくための方略的能力などがある。ことばの評価においてもそれぞれ

の能力を適切に評価していくことが求められるが、とくに近年では実生活の言語使

用に直結するという点で、個別の能力―とりわけ言語学的能力の細分化された項目よ

りも統合的な運用能力やタスクの達成度が指標とされる場合が多い。しかし、統合的

な運用能力の土台となるそれぞれの言語項目が重要なことは言うまでもない。中で

も語彙は、「内容語(実質語)」と呼ばれることからもわかる通り、実際の言語活動や

求められるタスクの内容を支える極めて重要な要素である。とくに、自由作文などで

はない、特定の目的や達成目標を持ったタスクにおいては、キーワードとなる語が使

用されているか否かはタスク達成を左右する指標の一つとなりうる。そのため丁寧

な評価とフィードバックが必要であろう。 

本発表では、書きことばのタスクを対象に、言語知識としての語彙について改めて

考え、語彙の習得、学習につながる評価およびフィードバックの方法について検討す

ることとしたい。 

 

2．書きことばにおける語彙の評価について 

 

話しことば、書きことばに限らず語彙力を評価することは極めて難しい。言うまで

もなく、語彙を構成する要素というものが同じ言語的知識の一つとされる文法のそ

れに比べ膨大であるとともに、話題や場面による違い、個人による違いなどが大きい

ことによると考えられる。 

漠然としてとらえどころがないという語彙の性質は、作文評価やフィードバック
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にも影響を与える。言語的知識に注目する分析的評価では、語彙が正確かつ適切に使

用されているかどうかという「正確さ」や「適切さ」に注目した指標、さらには、語

彙の「豊かさ」や「多様性」といった指標が用いられることが多い。「正確さ」や「適

切さ」については、その作文で使用された語についてのみの評価であり、学習者が使

用しなかった語については評価の対象とならない。また語彙の「豊かさ」や「多様性」

といった指標は抽象的であり、評価者の主観に左右されることも大きい。統計的な指

標を用いて、語彙の多様性などから語彙力を判定するものもあるが、いずれも具体的

なフィードバック、ひいてはその後の語彙学習につながる評価とは言い難い。 

 

3．タスクに必要な語彙の有無によるフィードバック 

 

web上のメール作成タスクを用いた作文支援システム『花便り』1では、学習者へ

のフィードバックに際して、「直したほうがいい表現」に加え、「使ったほうがいい表

現」を提示している。自由作文の場合、とりあげるテーマによって使用される語や表

現は異なってくるが、指定されたタスクであれば、そのタスクの達成を支えるための

語彙や表現が必ず存在し、個人差はあまり大きくないと考えられる。このことを積極

的に作文の評価やフィードバックに活用しようという考え方である。『花便り』では、

日本語母語話者にも同様のタスクを課すことによって、多くの母語話者が共通して

使用する語彙や表現をリスト化し、学習者へのフィードバックに反映させている。例

えば、以下、『花便り』のタスク 7では、母語話者のデータをもとに、表 1のような

必須語彙・表現リストを準備している。 

 

タスク 7(花便り) 

あなたは一時帰国しました。寮の共有スペースに写真にあるようなバッグを置き

忘れてしまいました。寮の管理人にどんなバッグで何が入っているかを伝えて、

保管してほしいことを頼んでください。(※写真添付) 

 

  

 

1 『花便り』の詳細については、金庭久美子・川村よし子・橋本直幸・小林秀和(2019)および、

『花便り』のウェブサイト https://hanadayori.overworks.jp/を参照されたい。 
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＜表 1＞タスク 7の必要表現リスト 

トートバッグ|鞄|かばん|カバン|バッグ|ハンドバッグ|バック|トートバック 

お願い|^願う|よろしく 

世話|お世話|御世話 

忘れ物|^置き忘れる|^忘れる|おいたまま|置いたまま|置いてき|おいてき 

共有スペース|ラウンジ 

パソコン|PC|ＰＣ|コンピュータ|コンピューター|ノートパソコン|ノートブック 

筆箱|ペンケース|ペン入れ|筆入れ|ポーチ|財布|さいふ|サイフ|キーケース|ふでば

こ|筆筒|鉛筆ケース 

参考書|本|ほん|雑誌|教科書|テキスト 

^入る|^はいる|^入れる|入って 

戻るまで|戻ってくるまで|戻ったとき|帰るまで|それまで|帰寮するまで|帰ってく

るまで|帰国するまで|帰ったら|戻る予定|戻ったら|その時まで|来日するまで|帰る

時まで 

保管|^あずかる|^預かる|^預ける|お預け|^持つ 

ください|くれませんか|くれないでしょうか|もらえませんか|もらいませんか|もら

えないでしょうか|くださいませんか|くださいますか|いただけませんか|いただけ

ない|いただけますか|いただけませんでしょうか|くださいませんでしょうか|いた

だけないでしょうか|頂けないでしょうか 

帰国|^帰る|国|韓国|ドイツ|中国 

茶色|ちゃいろ|茶いろ|茶色い|黒|黒い|くろい|真っ黒|黒く|くろ|黒くって|ブラウ

ン|ブラウン色|黒色 

 

表 1 の語はタスク 7 を達成するために日本語母語話者が共通して使用した語であ

る。語彙には同義語、類義語、異形態などが存在するので、リストには、実際に母語

話者が使用した語以外にも、考えられる語を候補として準備するようにしている。こ

のリストの語群を根拠に、学習者が使用しなかった場合には、「使ったほうがいい表

現」としてフィードバックを与えている。 

このようにタスクごとに達成に必要な語を調査し、学習者にフィードバックして

いくことは決して効率の良い方法とは言えない。しかし、学習者が作文で使用した語

だけについて、その正誤や適否を判断するのではなく、必要となる語をあらかじめ調

査し、その使用の有無をもとに評価を行うことで学習者への具体的なフィードバッ

クにつなげることができる。 

なお、語彙の習得という面からみると、学習者がその語や表現を習得していなかっ
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たから使えなかったのか、あるいは、知識としては持っているが実際の場面での使用

に至らなかったのかの判断は難しい。しかし、語彙であっても、「知識」だけではな

く適切な場面で「運用」できることが重要であり、それを見極めるためには、具体的

なタスクをもとに評価していくことが良いと考える。 

 

4．意味カテゴリーを用いたフィードバック 

  

第 3 節では、具体的なタスクを設定することによって個人差を少なくし、タスク

達成に必要となる語彙・表現の使用について述べた。その点において、個人差が少な

く語彙の指導やフィードバックを行いやすい統制されたタスクは非常に重要である

2。しかし、それと同時に、学習者が自分自身の経験や視点で語るタスクも必要であ

るし、学習者の動機付けも高まる。 

では、個人差の大きいタスクについては、どのように学習者へのフィードバックを

行うのが良いだろうか。例として、金澤編(2014)で作成された「日本語教育のための

タスク別書き言葉コーパス」(YNU書き言葉コーパス)のタスク 9を題材に検討する。

タスク 9の内容は以下の通りである。 

 

タスク 9(YNU書き言葉コーパス) 

あなたは、町の国際交流センターの広報誌で、「国の代表的な料理を紹介する」と

いうコーナーの執筆を依頼されました。あなたの国の代表的な料理を一つ選んで、

どんな料理か、どうやって作るのか、などを詳しく書いてください。 

 

このタスクでは学習者がどのような料理を選ぶかによって、当然使用される語が

異なってくる。そのため、第 3 節で述べたような必須となる語彙や表現を提示する

ことは難しい。このようなタスクに対し、橋本(2014)では、個別の語に注目するので

はなく、意味カテゴリーに注目することを提案している。ここでいう意味カテゴリー

とは、例えば、タスク 9 のような料理を説明するタスクであれば、「寿司」「すき焼

き」「ラーメン」などは【料理名】というカテゴリー、「鍋」「フライパン」「炊飯器」

 

2 実際に、『さくらだより』では、具体的な状況設定を心掛け、語彙の幅が広がらないように

している。そのため、タスクの種類は、依頼、報告、問い合わせ、相談などと多用であっても、

語彙の幅がそこまで広がってはいない。 
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という語であれば【調理器具】、「焼く」「切る」「炒める」などは【調理に関する動詞】

といったようなもので、共通する文脈においてパラディグマティックに対立し使用

される語群のことである。 

例えば、YNUコーパスの日本語母語話者のデータを見てみると、題材として扱っ

ている料理はそれぞれ異なるが、以下のような意味カテゴリーの語群が比較的共通

して使用されていることがわかる。つまり料理を説明する際には、当然料理名を述べ

る必要があるし、その料理で使用される食材や調味料、また調理に関する動詞なども

共通して使用されるということがわかる。また、作り方や食材だけでなく、文化的な

情報として、「どのようなときに食べる料理なのか」といった【食べる時期・時間】

なども同時に説明される場合も多いことがわかる。語彙の「豊かさ」や「多様性」と

いった抽象的な記述で説明されていた部分とも関連するものであり、より具体的な

語を示しながら学習者にフィードバックを与えることができる。 

 

＜表 2＞タスク 9 (YNU書き言葉コーパス)における必要意味カテゴリーリスト 

品詞 意味カテゴリー 使用された語 

名詞 【料理名】 味噌汁、スープ、すき焼き、炊き込みご飯 

【食材】 

野菜、豆腐、昆布、かつお、だし、大根、じゃが

いも、玉ねぎ、わかめ、具材、お米、お漬物、き

のこ、にんじん、ひじき、たけのこ、栗、昆布、

わらび、まつたけ、旬のもの、牛肉、豚肉、糸こ

んにゃく、生卵 

【調味料】 味噌、酒、しょうふ、みりん、ラード、タレ 

【調理器具】 鍋、茶こし、網、炊飯器、しゃもじ 

【食べる時期・時間】 
朝、夜、時期、季節、旬、春、秋、一年を通して、

いいことがあった時、誕生日、合格祝い 

動詞 【飲食に関する動詞】 食べる、味わう 

【調理に関する動詞】 

作る、入れる、沸騰させる、(だしを)とる、切る、

溶かす、使う、炊く、研ぐ、浸す、混ぜる、加え

る、蒸らす、混ぜ合わせる、(油を)延ばす、焼く、

集める、できあがる、完成する 

形容詞 

(修飾) 
 

おいしい、季節を感じることができる、伝統的

な、代表的な 
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自由度の高い作文であるほど、指導する側にとっても、どんな語(群)が足りていな

いかを判断、評価することは難しく、使用された語のみについての評価になりがちで

あるが、このような方法をとることによって、今後の語彙学習につながる具体的なフ

ィードバックを行うことができる。 

なお、山内編(2016)で示された日本語教育向けの話題別分類語彙表は、本発表第 3

節の同義語、類義語のリスト作成においても、また第 4 節で述べた話題別かつ意味

カテゴリーごとの語群のリスト作成においても有効なリソースと言える。 

 

5．おわりに―語彙学習に結び付くタスクの設定 

 

語彙は文法に比べ、それを構成する要素の数が膨大で、学習においても指導におい

ても、全体像を把握することが非常に難しい。ただし、「語彙」は本来的には「一定

の基準に沿った語のまとまり」であることから、タスク、話題、意味カテゴリーなど、

さまざまな観点から、小さなまとまりごとに考えることによって、習得している語、

足りない語、タスクに必要な語など可視化をすることが可能である。 

本発表では語彙に限定した議論を行ったが、単純な評価にとどまらず、その後の学

習につなげていくための効果的なフィードバックを行うには、それを見据えた良質

なタスクを数多く準備することが極めて重要であると言える。 
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特定の読み手が存在する書き言葉タスクにおける 

フィードバックの方法 

－作文支援システム『さくらだより』のフィードバックを例に－ 

  

金蘭美(横浜国立大学) 

 

1．はじめに 

  

日本語教育において「書く」ことへの指導は、ある程度まとまった量の文章が書け

る中級以上の学習者を対象として、レポートやエッセイを用いて行われることが多

い。また、初級では習った文型や文法の練習のために作文が用いられることが一般的

である。しかし、これらはいずれも読み手が不特定のものの場合がほとんどである。

フィードバックについては、初級では言語形式を優先したものになりやすく、中上級

になると構成に関してもフィードバックをすることになるが、教室環境では時間的

物理的制約から、フィードバックに十分に時間を割くことは難しい。 

一方で、学習者の場合は、レベルにかかわらず、教室を離れても「書く」場面が存

在し、その代表的なものはメール文であると考えられる。メール文が、教室環境で行

われる「書く」活動と最も異なる点は特定の読み手が存在することであろう。さらに、

実際のメール文の場合、相手から日本語に関するフィードバックを期待することも、

先生に助けを求めることも難しい。 

そこで、本研究では、特定の読み手が存在する書き言葉のタスクとしてメール文を

取り上げ、どのようなフィードバックが有効であるか、作文支援システム『さくらだ

より』1におけるフィードバックの方法を例に見ていくことにする。 

 

2．先行研究 

 

特定の読み手が存在するということは、その読み手を意識した書き方が必要であ

 

1 『さくらだより』の詳細については、金・金庭・川村(2023)および、『さくらだより』のウェ

ブサイト https://sakuradayori.chuta.jp/を参照されたい。 
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るということであろう。メール文の場合、書き方に文化的な違いが存在することが報

告されており(Jenkins & Hinds(1987：336)、日本語学習者については、文化への理

解が不十分である例がみられることが指摘されている(仁科 2019，金・金庭 2020，

2023等)。Jenkins & Hindsではビジネスレターの書き方が、誰の視点に重点を置く

のかは文化によって異なっており、英語の場合は読み手に、フランス語の場合は書き

手に視点を置いた書き方であるのに対し、日本語の場合は、読み手・書き手の視点と

いうより、両方の関係性や空間をより大事にしていることが報告されている

(Jenkins & Hinds(1987：336)。Jenkins & Hinds(1987)では、ビジネスレターを分

析した結果を報告しているが、一般的なメール文の場合にも文化背景の違いが書き

方に影響を与えることは否定できないだろう。仁科(2019)では、授業で扱った 5種類

(お願い・御礼・お詫び・断り・質問)の日本語学習者の E メールについて言語形式お

よび文化的な面に関する添削箇所の分析を行っている。文化的な面については「表面

的には日本語でメールは書けるものの、日本以外での経験からメールの慣習をその

まま使用した例や、一つの表現がすべてに適用できると誤解している例が見受けら

れ、日本語のメールの文化的な慣習まではまだ理解が及んでいない」ことから、「相

手に円滑に読んでもらえるメール文を書くためには、言語形式に関する点だけでは

なく、文化的側面についても様々な改善を要することがわかった」としている(p.658)。 

どのようにフィードバックを提示するほうが良いかに関しては、間接的な方法よ

り、直接フィードバックのほうが有効であるとされている(田中 2015)。語彙や文法

のような言語形式における間違いについては気づきを促すことがそれほど難しくな

いが、萩原(2014)でも述べられているように読み手配慮については、文化の背景の異

なる学習者には、気づきを促しても教師の意図が正しく理解できるとは限らず、「配

慮したつもりなのによい印象を与えない表現」(野田 2012)になってしまう恐れがあ

り、より注意が必要である。 

以上のことから、本稿では、メール文のフィードバックについて 1)直接フィード

バックのほうがより効果的である、2)日本の文化や慣習への理解が求められる読み

手配慮に対するフィードバックについては明示的に行う必要がある、という立場か

らフィードバックの仕方を考える。その際に、ウェブ上でメール文の書き方の練習が

できる作文支援システム『さくらだより』のフィードバックの方法を紹介したうえ

で、メール文におけるフィードバックの在り方を検討する。 
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3．作文支援システム『さくらだより』について 

 

『さくらだより』は、作文自動添削システムである『花便り』2を発展させ、開発

した作文システムである。ウェブ上で、学習者がタスクを選び、メール文を入力し、

「チェック」ボタンを押すと、同システムに搭載されている「誤使用リスト」および

「必須語彙・表現リスト」と照合を行い、必要に応じて「直したほうがいい表現」と

「使ったほうがいい表現」を提示する仕組みとなっている。また、初級タスク 8 つ

と中級タスクの 8 つの計 16 タスクが練習可能であるが、上級タスクが搭載されてい

る『花便り』と連携しているため、上級タスクも練習できるようになっている。図 1

に『さくらだより』の段階別学習の仕組みを示しておく。  

                 

＜図 1＞ 『さくらだより』の段階別学習の仕組み(金・金庭・川村 2023：92) 

 

4．『さくらだより』のフィードバックについて 

 

『さくらだより』でのフィードバックの特徴は、一般的な書き言葉と同様、言語形

式・内容・体裁・語用論的な側面でアドバイスをするが、メール文は特定の読み手が

存在することから、読み手に悪い心象を与えないような書き方をアドバイスするこ

とに重点を置いているということである。主なフィードバックのポイントは以下の

通りである。①～④はフィードバックの対象となるもので、⑤～⑦はそれらを伝える

 

2 『花便り』の詳細については、金庭久美子・川村よし子・橋本直幸・小林秀和(2019)および、
『花便り』のウェブサイト https://hanadayori.overworks.jp/を参照されたい。 
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方法に関する項目である。 

 

1)フィードバックの対象について 

① 言語形式および内容の両方に対してアドバイスする。言語形式の間違いの場

合は「直したほうがいい表現」として、内容の面でタスク達成のために、書

かれているべき必須語彙や表現がない場合「使ったほうがいい表現」として

提示する。 

② ①のうち、読み手配慮にかかわる誤使用に関しては、「読み手のためのこと

ば」として、ソフトな言い方や親疎関係を考慮した言い方についてアドバイ

スする 

③ メールならではの体裁にかかわるものとして、「宛名」「署名」の有無や適

切さに対するアドバイスを行う。 

2) フィードバックの伝え方について 

④ (誤使用ではなくて)より適切な語彙・表現がある場合、提案する 

⑤ できるだけ理由を明示した形で伝える 

⑥ ①～⑤について、レベルに合った言い回しで伝える 

⑦ ①～⑤について「アドバイス」を表示する場合は、言葉遣いに留意して学習

者が不快に思わない言い回しで伝える 

 

まず、「直したほうがいい表現」については、「不適切な表現」(語彙や文法の誤り)、

「読み手のためのことば」(敬語の不使用や誤り、緩和表現の不使用、場面や対象に

合わない表現、日本のマナーに合わない振る舞い、不適切なあいさつ)、「文体」(で

す・ます体の使用の有無)、「メールならではの誤り」(宛名や署名、あいさつの誤り 3)

の 4つのカテゴリーにわけ、指摘する。 

「使ったほうがいい表現」については、「宛名」、「伝えたいこと」(事情説明など、

 

3 「メールならではの誤り」における「あいさつの誤り」は、読み手配慮にかかわるものでは

ないあいさつの誤りである。例えば、先生に何かをお願いするために送るメールでは、最後の

あいさつは「よろしくお願いします」のほうが適切であるが「お世話になっております」を使

用した場合は、一応丁寧な形で書いているため「読み手のためのことば」ではなく「メールな

らではの誤り」として指摘する。一方、先生に対し「こんにちは！」のようなフレンドリーす

ぎるあいさつをしている場合は、「読み手のためのことば」で指摘し、フィードバックを提示

する。 
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用件にかかわる語彙・表現)、「一番伝えたいこと」(依頼など、用件を伝えるため必ず

必要な表現)、「あいさつ」(メールのはじめと終わり)である。さらに、「読み手のため

のことば」(「お手数をおかけしますが」、「急で申し訳ありませんが」などの読み手

を配慮する表現の有無)という項目を立てアドバイスする。では、実際に、初級レベ

ルタスク 1(資料 1)を取り上げ、フィードバックの例を具体的に見ていくことにする。

ここで取り上げる例は、「誤使用リスト」「必須語彙・表現」リストの作成のために収

集した日本語母語話者および日本語学習者のデータの一部である。 

 

＜資料 1＞ 『さくらだより』の初級タスク 1の指示文 

 

例(1)は初級タスク 1の日本語母語話者の例であり、例(2)は日本語学習者の例であ

る。なお、紙幅の都合上、本稿では宛名は省略し、改行せず示すしておく。 

 

(1)お世話になっています。○○学部のJ014です。風邪をこじらせ、今日の朝からと

ても熱が高いです。そのため、明日の授業をお休みさせていただきたいです。

よろしくお願いします。(初級task01_J014) 

(2)こんにちは。山田先生。日本語クラスK007です。私が風邪を引いて熱が高いで

す。だから明日授業に欠席します。すいません。(初級task01_K007)3 

 

例(1)は、丁寧な形で明日の授業に欠席することについて、理由とともに先生に伝

えている。それに対し、例(2)は、助詞の間違いや、「こんにちは」や「すいません」

のように目上の人に使用するには不適切なあいさつが見られている。では、例(2)の

メールに対してはどのようなフィードバックができるのだろうか。『さくらだより』

のフィードバックの例を表 2に示しておく。 

  

 

3
 K007は、韓国語母語話者で、日本語レベルは中級である。  

あなたは学生です。日本語のクラスの山田先生にメールをします。あなたは風邪

(かぜ)をひきました。熱(ねつ)が高いです。明日(あした)のクラスを休むことを山

田先生にメールしてください。 
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＜表 2＞ 『さくらだより』のフィードバックの例 

「直したほうがいい表現」 「使ったほうがいい表現」 

 読み手のためのことば： 

・「こんにちは」→「こんにちは」は

間違いではありませんが、クラスの先

生にメールを書くとき、はじめのあい

さつは「お世話になっております」を

使うといいです。 

・「欠席します」→「出席できないと

思います」「行けそうにありません」

を使うとソフトに伝えることができま

す。 

・「すいません」→先生へのメールな

ので、「申し訳ありません」を使いま

しょう。 

 不適切な表現： 

・「私が風邪を」→だれなのかわかる

ので「私」は書かなくてもいいです。 

・「だから」→相手が先生なので、丁

寧に言うために「ですので」を使うと

いいです。  

 読み手のためのことば： 

・授業に欠席することは言いにくいで

す。ですから、それを伝える前に、読

み手のためのことばを言いましょう。

「申し訳ありませんが、明日の授業を

休みたいと思います」のように言うと

いいです。 

 あいさつ： 

・はじめのあいさつをしましょう。知

っている先生であれば「お世話になっ

ております」を使うといいです。 

・先生にお願いするメールを書くとき

は、終わりに「よろしくお願いしま

す」を言いましょう。 

 

 

『さくらだより』では、表 2で見るように直したほうがいい表現、「使ったほうが

いい表現」を理由とともに、直接フィードバックの形でフィードバックが必要なすべ

ての箇所に対し指摘している。ただし、どうしても指摘箇所が多くなることから、学

習者のモチベーションが下がらないように、例えば、太字の箇所のように「～すると

いいです」「～することができます」「～しましょう」を使い、柔らかい言い回しで、

アドバイスを行っている。 

また、「直したほうがいい表現」の「こんにちは」の箇所のように、間違いではな

くても、もしそれより適切な表現がある場合についても指摘する。特に、「読み手の

ためのことば」については、語彙や文法の間違いより、相手に対していい印象を与え

ない恐れがあることから、注意が必要である。日本語学習者がメール文を書く場面と

いうのは、何か目的があるときであり、たいてい自分の必要に迫られた場面、例えば

報告や質問、相談や依頼など相手に負担をかける用件を伝える際に書いている可能
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性が高い。そのため、内容をきちんと伝えることだけではなく、読み手に配慮した形

で書く必要があり、相手に負担をかけない形でこちらの都合を伝えるためのさまざ

まな工夫が必要となってくる。例(2)の「欠席します」は間違いではないが、言い切

りで伝えることによって、報告というより一方的な通知のような印象を与えかねな

いため、「～と思います」や「～そうにありません」のような緩和表現を使うとソフ

トに伝えることができることをアドバイスしたほうがいいと考える。 

 

5．今後の課題 

 

本稿では、直接フィードバックの方法を取り、かつ明示的な形で示すフィードバッ

クの例の一つとして、作文支援システム『さくらだより』のフィードバックを取り上

げ、メール文におけるフィードバックの範囲やフィードバックの仕方についてみて

きた。『さくらだより』のフィードバック読み、どのような感想を持ったかについて

はこれから利用者の学習者の意見を聞き、システムに反映していく必要があるだろ

う。そのほか、現時点での『さくらだより』のフィードバックの限界についても言及

しておく。 

まず、『さくらだより』では、「あいさつ」「宛名」「署名」「文体」の指摘は可能で

あるが、その他のメール文の体裁については指摘ができない。メール文では一文の長

さや行替えなども読み手の評価にかかわるが、現在の段階ではそこまでフィードバ

ックをすることはできていない。さらに、全体の構成に関する指摘ができないという

ことも課題として挙げられる。飯田(2018：79)は「学習者は構成に関する教師コメン

トを期待しているのに対し、教師は構成に関するコメントをあまりしない」と述べ、

学習者の構成に対するフィードバックのニーズがあることを指摘している。そのた

め、授業で使用する場合は、最後に教員が構成をチェックし、アドバイスする方法を

取り、補う必要があると思われる。 

また、「誤用リスト」にない誤用に対する指摘はできないことから常に「誤使用リ

スト」を更新していく必要がある。『さくらだより』に入力したメール文はシステム

のほうに蓄積されるためそれを基に更新していく予定である。ただし、レベルによっ

ては指摘しなくてもいいものに対しても指摘している可能性があるため何に対して

指摘するかは検証が必要であろう。いずれも今後の課題にしたい。 
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学校と社会で作る日本語のアクセント教育の未来 

－日本語辞書アプリのアクセント表記の問題点を契機に－ 

 

呉泰均(札幌国際大学)・金庭香理(札幌国際大学) 

 

1. 問題の所在と目的 

 

日本語のアクセントは、高さの違い(語における高さの配置)を利用する「pitch 

accent」であり、英語やロシア語などのような強さ(語における強勢の配置)を利用す

る「stress accent」とは異なる特徴を持つ 1。アクセントの体系は、言語によって異

なり、その役割や機能も一様ではないため、その習得は決して容易ではない。例えば、

日本語共通語 2では、「牡蠣(HL)」と「柿(LH)」のように文節音の配置は同じでもア

クセントが違った結果として意味が区別される場合がある、いわゆる弁別的機能

(distinctive function)を持つという点で、日本語の音声学習においては非常に重要な

概念であることは言うまでもない。 

こうした日本語のアクセントは、「高い(H)か低い(L)か」という 2段階のアクセン

トで弁別されるため、日本語学習者にとって負担が少ないと思いがちであるが、アク

セントの体系やその役割は言語ごとに異なるため、日本語を母語としない学習者に

とっては負担増につながる要素であると言える。とりわけ、アクセントの高低を利用

しないために高低の違いは問わない、すなわちピッチが弁別的機能を持たない無ア

クセント言語を母語とする日本語学習者にとって、日本語アクセントの学習はかな

りの時間を要するものであり、(教師と学習者の)アクセント学習に対する意識が薄い

場合は、初・中級段階での誤用アクセントがそのまま化石化(fossilization)してしま

う恐れがある。また、中国語やタイ語やベトナム語のように、音の高さが弁別的であ

っても、上昇や下降や非下降といった音調の変化のタイプが決まっている声調(tone)

による弁別を用いる言語の母語話者にとっては、強さアクセントや無アクセント言

語を母語とする学習者と同様に、母語干渉とうまく付き合いながら克服する必要が

 

1 便宜上、前者を「高さアクセント」、後者を「強さアクセント」と呼ぶことにする。 
2 本研究では、東京方言(東京式アクセント)のみを対象としており、京阪式アクセントなど、
他のアクセントは議論の対象から除外する。 
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ある。 

近年では、多くの外国語学習がインターネットの辞書アプリを活用しており、語彙

の意味や文法、音声・音韻レベルに関する記述まで、無料でいつでも簡単に調べられ

るという効率性や利便性の高さから外国語学習の場面で重宝されている。しかし、日

本語辞書アプリを瞥見した限りでは、とりわけアクセント表記について慎重な議論

を要する問題が存在しており、日本語のアクセントに関する知識の乏しい学習者が

何の疑いもなく、そのまま正しい知識として習得した場合、音声学習を困難にする恐

れがあると思われる。 

そこで、本発表は二部構成として、まず、韓国人日本語学習者に広く使われている

日本語辞書アプリ「NAVER辞書 3」のアクセント表記法を取り上げ、その問題点に

ついて概観し、さらに実際の日本語教育の現場での取り組み事例に触れながら、アク

セント教育の重要性と未来について議論することを目的とする。 

 

2．日本語辞書アプリ「NAVER辞書」におけるアクセント表記の諸相 

 

前節でも触れたように、外国語学習においてインターネットの辞書アプリは、利便

性の高いことで重宝されている。しかし、辞書の類に完璧なものはないとはいえ、誤

った解釈や情報、議論の余地のある記述は、学習者に混乱を引き起こす可能性があ

る。下図は、日本語辞書アプリ「NAVER 辞書」を利用し、「男」「算数」「極楽」を

調べた際のそれぞれの画像の一部を切り取ったものである。 

 

   

＜図 1＞ 日本語辞書アプリ「NAVER辞書」の表記例 

 

上記のアクセント表記を見ると、「オトコ」「サンスウ」「ゴクラク」のように、そ

 

3 NAVERが提供している無料辞書アプリで、収録語数が他の電子辞書と比べて圧倒的に多く、
現在提供している言語の数も 46ヶ国語に上る(namu.wikiによる)。 
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れぞれ「3 モーラ目」「3 モーラ目」「4 モーラ目」と、高から低への変化がある下り

目、つまりアクセント核(accent nucleus)の部分が太字になっており、「n 음절 강조」

と表記されていることがわかる 4。ここで問題となるのが、アクセント核のあるモー

ラを「강조」と表記している点である。ここでいう「강조」は、おそらく「強さ」に

言い換えられると思われるが、このような表記では強さアクセントの「強勢」と同様

のものと誤った理解や解釈をする可能性が非常に高くなる。本来、強さアクセントは

強勢の位置により、意味的な弁別があり、強勢のない音節では母音の弱化が起こるの

が普通であるため、「高い(H)か低い(L)か」の相対的な関係で記述できる日本語のア

クセントとは性質を異にするものである。頭高(HL)の 2 モーラの名詞に関しては、

1 モーラ目が急激に上がり、やや強く発音され、2 モーラ目が比較的に弱く、ピッチ

の低下が見られることから、強弱による音質や音色の変化でカバーできる部分もあ

るため、「1 음절 강조」のような記述で一見問題がないように見える 5。しかし、同

じ 2 モーラの名詞であっても、例えば「橋(LH)」と「端(LH)」のように、2 モーラ

目にアクセント核のある起伏式のもの(橋)と、アクセント核のない平板式のもの(端)

に分かれるため、やはり音質や音色の変化で捉えるのではなく 6、Hか Lかの相対的

な関係で記述すべきであって、強さアクセントと同じ観点で述べるにはやや無理が

あるように思われる。 

また、共通語アクセント(東京方言)は、必ず 1 モーラ目と 2 モーラ目の高さが異な

り、1 モーラ目が低ければ 2 モーラ目は必ず高くなり、2 モーラ目が高ければ 1 モー

ラ目は必ず低くなる特徴を持っているが、図 1のようなアクセント表記「n 음절 강조」

では(特に 3 モーラ以上の名詞の平板式 7や起伏式の尾高型アクセントにおいて)1 モ

ーラ目と 2 モーラ目の音の相対的な高低の変化を意識することが困難であり、その

誤った発音がそのまま化石化してしまうリスクがある。オンライン外国語辞書アプ

 

4 特記事項として「NAVER 日本語辞書」では、アクセント核のない平板式アクセントの名詞

の場合(例えば「魚」「桜」など)、アクセントに関する情報は特に記述していない。 
5 猪塚他(2003:157)では、強弱アクセントについて、強弱による音質や音色の変化も重要にな
ってくると指摘しており、強く発音すると自然と声が高く、長さも長くなり、弱く発音すると

声は低く不明瞭になるからであると述べている。また、強弱アクセントの言語では、アクセン

トのある(強く発音される)部分だけが分かれば残りは分かりにくくてもいいともいわれるく
らいに、アクセント部分が重要であると指摘している。 
6 日本語では高く発音される場合と低く発音される場合とでは音質の音色にそれほどの違い
はない(猪塚他、2003:157-158)。 
7 平板式アクセントに関しては、＜図 1＞の「極楽」の例のように、平板式と起伏式の両方が
認められる場合の記述における「강조없음」に限る。 
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リは、当該語彙の音声再生も可能であるが、実際の音声と記述の乖離が生じてしまう

ため、日本語教育現場において、この種の辞書アプリの活用法について言及するな

ど、学習者への適切な指導の工夫が求められる。 

 

3．外国人留学生に対するアクセント指導の困難点 

 

大学で学ぶ外国人留学生のほとんどは日本語上級学習者であるが、音声学的な指

導については必ずしも十分でないという実情がある。金村(2019)は、先行研究を調査

した結果、日本語教員が発音指導全般において、さまざまな困難を感じていると指摘

している。例えば、「どこまでを誤りとするかといった判断基準が難しい」(松崎、2009)

や「発音に誤りのある一部の学習者に個別に対応することができない」(鮎沢他、2010)

や「発音指導が学習者のモチベーションの低下や不安に繋がるのではないか」(大久

保、2009)という点である。こうした課題は拙者自身も日頃感じている。 

また、上級日本語学習者に対する音声指導が難しい要因に、学習者が既に一定量の

語彙や表現の音声を身に付けている点である。一方で、認知的には日本語アクセント

を正しく理解できていても、産出の際に正しく実践できない学習者が存在する。つま

り、初級・中級段階での誤用アクセントがそのまま化石化してしまったような例であ

る。化石化したアクセントの修正は、外部からのフィードバックや自己モニターによ

って自ら誤りを正すことが求められるが、産出機会が少ない環境ではアクセントの

誤りの修正は容易ではない。また、ローカルエラーで文意が通じる場合は、外部のフ

ィードバックがないことも予想され、誤りに気づけないこともある。 

このように、外国人留学生のアクセント指導には複数の問題が存在する。こうした

問題を認識した上で教師はアクセント指導を行っていくこととなる。しかし、教師の

厳しい指導が、学習者の学習モチベーションを下げたり、不安を増大させたりするこ

とのないように気をつけねばならない。なぜなら、発話に自信のない学習者の産出機

会を奪い、正しいアクセント獲得の機会をも失ってしまうことになるからである。 
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4．社会とつながる学習デザイン(小学校との交流事業) 

 

本学 8では上級日本語学習者に対して、オンライン日本語アクセント辞典(OJAD)、

外国語辞書アプリ、翻訳アプリ、日本語動画といったオンラインツールの積極的な活

用を促している。しかし、それぞれのアプリの紹介に留まり、詳しい使い方までは指

導していない。他方、状況論的アプローチや社会文化アプローチの考え方に基づき、

社会とつながる学習デザインに取り組んでいる。これは、授業の中に教室外でのコミ

ュニケーション活動を取り入れるということである。 

2023年度の留学生日本語クラス(上級)において、小学校(全クラス)との交流事業を

企画し実施した。当該クラスは「アカデミック・ライティング」と「アカデミック・

プレゼンテーション」の混合シラバスのもと、理論と実践を組み合わせて開講した。

「異文化交流」「異文化接触」「社会参加」「社会言語能力の向上」を目的とし、留学

生による小学生へのプレゼンテーションを組み入れた。小学生に対するプレゼンテ

ーションでは、言うまでもなく伝わる日本語で資料作成することや話すことが求め

られる。「この漢字や語彙は何年生で学ぶのか」「ルビは必要か」「わかりやすいプレ

ゼンとは何か」「発音は正しいか」などについて協議し、発表者自らがツールで調べ、

発表資料を完成させるという方法をとった。この過程において、留学生は教師に発音

指導を求めたり、日本人学生(ネイティブ)に確認したりした。17 名の留学生がそれ

ぞれ担当するクラスにおいて、母国に関する内容について発表を行うことができた。

発表において最も基本かつ重要な構成要素である「対象」と「目的」を明確化して発

表を制作したことは、通常の授業では得られない新たな学びの機会となり、プレゼン

テーション・スキルの向上に資するものとなったと推察される。 

実施後の留学生のコメントから、小学校訪問によって通常の大学生活の中では見

出せない学びを得ることができたことがわかった。「自分の発話に自信が持てた」「小

学生が真剣に聞いてくれ、嬉しかった」など、自分の日本語が一般的な場面でも通じ

ることへの安心や「『やさしい日本語』は単に外国人だけを対象とするものではなく、

日本人も対象になり得るということがわかった」という意見が寄せられた。 

 

8 札幌市清田区に位置する札幌国際大学。令和 5 年度の外国人留学生在籍者数は 186 名。留
学生の日本語学習支援を目的として、日本語能力別の日本語科目を展開している。この日本語

科目は卒業要件に加えることができる。各学期の始まりにプレースメントテストを実施し、個

別に合ったクラスに授業することができる。さらに、インターンシップや就職支援のため、ビ

ジネス日本語クラスも設けている(大学ホームページによる)。 
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当該授業はアクセント指導に特化したものではないが、小学生に発表するという

課題達成の過程において、学習者自らがアクセント修正を行う機会となったと考え

られる。正しいアクセントの修得方法について、参加学生(マレーシア国籍)の 1 名に

インタビューし、次のような回答を得た。 

 

「語彙の意味やアクセントが分からない場合は、辞書アプリで確認します。意味は

わかるけど、アクセントに自信がない場合は、語彙を含む文章を検索サイトに入力

し、音声読み上げを聞きます。その後、日本人(ネイティブ)に再度確認します。特に、

頭の中でわかっていても、母語にない音は口から出すと、違うアクセントになってし

まうことも多いので、いろいろなツールで確認して、正しく発話できるようにしてい

ます。」 

 

当該学生は、認知力も実践力も高い学生であるが、アクセントの修得にさまざまな

工夫をしていることが明らかになった。このような社会とつながる学習は、日本語学

習者に話し手となる場を与えるだけでなく、アクセント習得などさまざまな社会言

語能力を獲得する場として期待できる。 

 

5．おわりに 

 

本発表では、まず、第一部として、韓国人日本語学習者に広く使われている日本語

辞書アプリ「NAVER辞書」のアクセント表記法を取り上げ、その問題点について音

韻論的観点から概観し、学習者に対する辞書アプリの活用法についての適切な指導

の必要性について述べた。次に、第二部として、実際の日本語教育の現場での取り組

み事例に触れながら、外国人留学生に対するアクセント指導の困難点や、社会とつな

がる学習デザインについて述べた。今回の議論が日本語教育における音声指導への 

応用と学習者の音声コミュニケーションの向上に貢献できるものと期待している。 
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