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刊行のことば

　本報告書は，国立国語研究所で作成している「日本語学習者による日本語作文と，その

母語訳との対訳データベース」（略称：作文対訳DB）について，その設計思想を述べると

ともに，具体的にデータベースを活用することによって得られた研究成果をまとめたもの

です。

　このデータベースは，学習者の言語データを大量に集積した「学習者コーパスLearner

Corpus」の一っとして位置づけられるものです。「学習者コーパス」は，言語教育，特に英

語教育の世界において，学習者が使っている言語のあり方を客観的にとらえるための有力

な手がかりとして，近年多大な注目を浴びています。しかし，日本語教育の世界において

は，だれもが活用できる「社会共有の財産としての言語データ」というものがまだ少なく，

当然そうした共有データに基づく研究も十分とは言いがたい状況にあります。国立国語研

究所の「作文対訳DB」は，このような状況に一石を投じ，共有言語データを用いた日本語

教育研究を促進する役割を果たすものと考えています。

　本データベースのCD・ROM版は，2001年の公開以来，国内外の研究者・教育関係者に

延べ1，000枚以上を配布し，利用していただきました。また，オンライン版の使用登録者

も，2006年3月現在で約340名にのぼっています。本データベースを使用した研究成果も

多数公表されていますが，本報告書はその中で，国立国語研究所の研究員が執筆した解説

論文，研究論文を収録することとしました。

　本報告書の企画・編集は，日本語教育部門第1領域主任研究員の宇佐美洋，ならびに

研究補佐員の鑓水兼貴が主に担当しました。また，この2名のほか，第1領域領域長の井

上優，研究補佐員の成田高宏が論文を執筆しています。

　本報告書が，対照言語学・文章論・作文教育等に関心を持っ研究者・教育関係者の皆さ

んの間で，広く活用されていくことを期待します。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　平成18年3月

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　独立行政法人国立国語研究所

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　所長杉戸清樹
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　　「日本語教育のための言語資源及び学習内容に関する調査研究」報告書

　　　　　　　　作文対訳データベースの多様な利用のために

　　　　　　　　　　　　研究の意義と本報告書の内容

はじめに

　国立国語研究所では1999年より，「日本語教育のための言語資源及び学習内容に関する

調査研究」と名づけられたプロジェクトの一環として，学習者が日本語で書いた文章と，

執筆者自身によるその母語訳，ならびに日本語作文の添削情報を収集し，データベースと

して公開するという事業をおこなってきた。「日本語学習者による日本語作文と，その母語

訳との対訳データベース」（略称：作文対訳DB）である。

　このデータベースは，1990年代から特に注目を浴びるようになった「学習者コーパス

Learner　corpus」のひとっとして位置づけられるものである。学習者コーパスは，学習者

が書いたり話したりする生の言語データに対し数量的・客観的な分析を加えることができ

るという点で，言語教育研究を科学的に進めていく際に極めて重要な貢献をなすものであ

るが，残念なことに日本語教育の世界においては，その重要性が十分に理解されてきたと

は言いがたい。もちろん学習者の言語データを，数量的・客観的に分析しておこなわれた研

究は多数存在するのであるが，それらの多くは教師・研究者が個別に収集したデータに基づ

いているため，他の研究者が研究のプロセスを再検討することができない。研究者どうし，

そして研究者と教育者とが共通の基盤に基づいて対話を進めていくためには，「社会的に共

有された共通のデータ」を作成し，公開していくことが必要になるだろう。そして，日本

語教育の世界においてそのようなデータを整備していくことは，われわれ国立国語研究所

の重要な責務のひとつであるといってよい。

　そしてわれわれは，このデータベースを作るにあたり，他の学習者コーパスにはない，

ふたっの特長を持たせることにした。それは

1）学習者本人による母語訳がついている

2）添削情報がついている

という2点である。特に2）については（一部のデータについてのみであるが），ひとつの作

文に対し複数の添削情報を収集し，それらを比較対照できるようにしてあるところが大き

な特色である。

　通常，学習者コーパスは，言語データそのもの以外にさまざまな付加情報を持っている。

例えば，学習者の言語歴・属性情報や，エラータグによる誤用情報などである。これらは，

言語データそのものに直接付随した情報であるということができる。

　一方でわれわれの「作文対訳DB」は，言語データそのものに対し，2つの異なった方
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向から与えられた「注釈」および「評価・評定」のデータを備えている。上記1）は，「書

き手本人による注釈」であり，2」は「読み手による評価・評定」である。

　この2方向からの注釈ないし評価・評定が与えられていることで，「作文対訳DB」は従

来の学習者コーパスとは異なる応用の方向性を指し示すことができている。

　ひとっは，1）を使用することによって，「執筆者本人が書こうとした意図が推測できる」

ということである。学習者の書いた作文に向き合うとき，われわれはしばしば，「いったい

何を書こうとしているのかまるでわからない」という事態に出くわすことがある。慣れた

教師であれば，文脈の情報などを駆使して学習者の意図をかなりの程度までくみ取ること

が可能な場合もあるが，学習者は時に，教師がまったく予期しなかった考え違いをしてい

る場合があり，そうした場合は書かれた言語データをいくら見ていてもなんら有益な知見

は得られない。

　そのような場合，1）の母語訳が効力を発揮する。母語訳を参照することで，執筆者本人

がそこで何を書こうとしていたのかがわかり，なおかっ，執筆者がどのような思考過程を

経てそのような「意味不明表現」を書いてしまったのか（母語の影響によるのか，そうでな

いのか），ということを含めて，かなり正確に推測できる手がかりとなりうるのである。こ

のことは，「どのような逸脱が起こっているか」だけでなく，「なぜそのような逸脱が起こる

のか」にっいて考察する手がかりが得られる，ということであり，これは教育上きわめて

有用な情報となりうるものである。

　さらに，今後の日本において有用性がさらに増していくであろうと考えられるのは，2）

の「読み手による評価・評定」のデータである。

　2003年，日本の大学等への外国人留学生数は10万人を超え，この数は今後もさらに増

えていくことが予想される。そしてこれらの学生が日本に留学して直面する問題のうち，

レポート・論文執筆など「書くこと」に関わる困難がかなり大きな部分を占めているとい

われるのであるが，学習者の書いた文章に対し，教師はどのようなフィードバック（添削

等）を返すのが効果的なのか，ということにっいての研究は十分におこなわれているとは

いえない（それどころか，多くの場合作文添削は教師個人の経験と感覚に基づいておこな

われ，他の教師がどのような添削をおこなっているのかを知る機会さえないのが現状であ

る）。ひとっの作文に対し，複数の教師からの添削情報を収集し，それを対照分析すること

は，「効果的添削とはどのようなものか」について考察するための重要な材料となりうるだ

ろう。

　一方で，日本に在住する「日本語を母語としない人々」がみな，日本語を学び，日本語

を使って学ぶことを目的としているわけではない。今後はむしろ，何らかの別目的（それ

は，日本での労働であったり，地域社会での付き合いを円滑におこなうこと，であったり

するだろう）を達成するために「日本語を使う」，という人々の数が増えていくことが予想

される。そして日本語母語話者側も，好むと好まざるとにかかわらず，そのような人々と

も日本語を使ってコミュニケーションをとり，共生していくことが求められることになる。
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　そのような状況において，日本語を学ぼうとする人々すべてに，日本語母語話者と同程

度の日本語能力を求めていくことはできない。重要なのは，「完全ではなくても十分に意思

疎通が成り立ち，なおかっ聞き手・読み手を不愉快にすることがない表現」とはどのよう

なものかを調査するとともに，そのような表現を効率的に習得するためにはどうしたらよ

いか，その方法を考案して学習者側に伝えていくことであろう。

　そのためには，規範から外れた表現をすべて「誤用」とひとまとめにし，「直すべきもの」

というレッテルをはってしまうようなことは決して建設的な態度ではないだろう。それぞ

れの「規範逸脱表現」が，意思疎通においてどの程度の障害となっているのか，読み手にど

の程度の違和感を与えているか，という，「分かりにくさの度合い」，「違和感の度合い」，

といったものを把握し，それに適合した対応方法を考える，といったことをおこなってい

かねばならない。その際，ひとっの作文に対する複数添削者の添削情報は，「規範逸脱表現

に対する読み手の言語意識」を直接反映するものとして活用していくことができるのであ

る。

本報告書の内容

　本報告書は，以下の2部によって構成され，それぞれ以下のような目的を持っている。

第1部概要編
　「日本語学習者による日本語作文と，その母語訳との対訳データベース」のもつ意義を示

し，本データベースの2006年3月現在における仕様について解説する。あわせて，この

データベースのその多様な応用方法を指し示すとともに，データを使用して分析をおこな

っていく際の注意点についても述べる。

第2部　分析編
　「日本語学習者による日本語作文と，その母語訳との対訳データd一ス」を用いた研究の

事例を紹介する。

　以下，この報告書に収録されている論文・論考の内容にっいて略述する。

　第1部の第1論文は，宇佐美洋の「『作文対訳データベース』概要と作成の目的」であ

る。この論文では，本データベースの全体像を示し，従来の学習者コーパスとは異なる，

このデータベースの独自の特長について述べるとともに，データベースを構成する各部門

をどのような研究活動に使用していくことができるか，その多様な可能性にっいて述べた。

また，データの収集方法や，オンライン版データベースの使用法などについても触れ，デ

ー
タベース使用上のマニュアルとしても使用できるようにした。

　第2論文は，井上優の「言語データとしての作文対訳データベース」である。この論文
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は，言語の対照研究の観点から，本データベースの言語データとしての性格について考察

したものである。特に，学習者本人による母語訳を言語研究のための一つのデータとして

用いようとする際には，次の二点を十分にふまえる必要があることを述べた。1）作文対

訳DBに収録された「日本語学習者による日本語作文」と「作文執筆者本人による母語訳」

は，いずれも十分に推敲された文章ではない。2）「作文執筆者本人による母語訳」は，日

本語作文を翻訳した文章であり，その言語の表現として必ずしも自然とはいえない表現も

含まれている。

　第3論文は，宇佐美洋・鑓水兼貴の「『XMLによる作文添削情報表示システム』仕様の

発展について一『添削情報電子化』の真の意義をもとめて一」である。この論文は，添削

情報を電子化してデータベースに収録するために開発されたrXMLによる作文添削情報表

示システム」が，ヴァージョン1からヴァージョン3にかけてその仕様をどのように発展

させてきたかを紹介するとともに，仕様の発展にともない「作文情報を電子化する」という

ことの意味がどのように変化してきたか，ということについて論じたものである。

　第2部の第1論文は，宇佐美洋の「フランス語母語話者の日本語作文における「意図不

明表現」の分析一母語訳との対照から見る「分かりにくさ」の理由一」である。この論文

は，フランス語母語話者が書いた日本語文章の中で，「日本語母語話者が読んでも意味が取

れない部分（意図不明表現）」を取り出し，その部分を対応する母語訳と対照することによっ

て，「フランス語母語話者が日本語で文章を書く際，どういう要因によって意図不明表現が

起こりやすいのか」ということを考察した。その結果，フランス語母語話者の意図不明表現

は，フランス語の抽象名詞をそのまま日本語に置き換えようとする時に最も生じやすい，

ということが明らかになった。

　第2論文は，成田高宏の「第二言語としての日本語作文1こ対する記述式フィードバック

と教師ビリーフの関係」である。この論文では，1）このデータベースに収録された日本語

作文に対する教師の記述式フィードバックの内容と，2）フィードバックをおこなった教師

の作文教育に関するビリーフや日本語教師としてのビリーフ等に関する調査結果，の両者

を付き合わせ，1）と2）の間にどのような関係があるかを分析した。その結果，文章構成に

関する指導の大切さをほとんどの教師が認めているが，添削という形ではその指導がおこ

なわれにくいこと，コメントを記述することの重要性をすべての教師が感じていながら，

実際には，コメント記述を多用する教師と行わない教師とに二分されることが分かった。

これらの結果から，日本語作文教育支援者による今後の取り組みとして，①作文の添削（特

に構成について）をおこない易くするツールの開発　②教師が作文教育の知識を習得する

ためのリソースの開発　が求められることを述べた。
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　第3論文は，鑓水兼貴の「学習者日本語作文における『形態素情報』の活用一『添削情

報』との連携をめざして一」である。この論文では，「対訳作文データベース」に収録さ

れた異なる種類の情報を組み合わせることによって，学習者作文の特徴を探るための方法

を提示した。

　まず，作文に対して形態素情報を付与した「形態素情報データベース」を活用して，「形

態素の連鎖」という観点からの分析を試みた。学習者においてのみ出現頻度が高い（もし

くは少ない）形態素連鎖があった場合，それは学習者にとって習得しにくい表現であったり，

日本語母語話者に違和感を与える表現であったりする可能性がある。

　さらに，「形態素情報データベース」の量的分析によって得られた「学習者特有の形態素

連鎖」が，日本語教師によってどのように修正されているかを見るために，データベース

内の添削情報を使用する方法を示した。検索ツール「添削対照検索」を用いることにより，

添削前の原文（「誤って使用している箇所」）からだけでなく，添削がなされた後の文章（「本

来使用しなければならない箇所」）の両面から検索することが可能となった。これにより，

経験のみによっては気づかれにくかった学習者作文の特徴を発見することができることを

示した。

　第4論文は，宇佐美洋の「学習者作文に対する教師コメントの分析一実態の把握・分析

と，そこから得られる提言一」である。この論文は，作文教育経験の長い教師と短い教師

の間で，学習者作文に対する「コメント」の書き方に違いがないかを比較したものである。

分析の材料としては，このデータベースに収録された作文に対し教師が返したフィードバ

ック情報を用いた。作文に対して書かれたコメントを一定の基準に基づいて分類したとこ

ろ，経験の短い教師は経験の長い教師に比べ，「具体性に欠けるコメント」を書くことが明ら

かに多いことが分かった。一方で，「記述内容が妥当でないこと」を指摘するコメントは作

文教育経験の多寡にかかわらず少なく，記述内容をクリティカルに読んでいるかどうかと

いうことと教育経験とは，あまり相関がないということが示唆された。

　ここから，教師のフィードバックに当たっては，学習者の文章をクリティカルに，分析

的に読もうとする意識が必要なこと，本人の言いたいことが書けていればよい，という「書

き手本位の指導法」を，「書き手に読み手の存在を意識させる指導法」へと深化させていく

ことが必要であること，の2点を主張した。

　今後は日本語教育の世界においても，学習者の言語データを大量に収集し，共有の研究

資料として公開した学習者コーパスの必要性はさらに高まるものと考えられる。われわれ

のデータベースおよびこの報告書が，学習者コーパスの新しい活用方法にっいて議論する

ためのきっかけとなれば幸いである。
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　r作文対訳データベース」作成の目的とその多様な活用について

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　宇佐美洋

0．はじめに

　本稿は，二つの部によって構成される。

　第1部〈設計思想編〉では，国立国語研究所で作成している「日本語学習者による日本

語作文と，その母語訳との対訳データベース」（略称「作文対訳DB」）の全体像を紹介し，

データベース作成の基本方針を述べるとともに，データベースの具体的な活用方法と今後

の発展計画について論じる。

　第2部く資料編〉は，データベース拡張の歴史，データ収集の方法等を記録として残す

とともに，オンライン版データベースの具体的な使用方法にっいて略述する。

第1部く設計思想編＞

1．データベース全体像

　このデータベースは，

　1）日本語学習者が書いた日本語作文（300～800字程度）

　2）執筆者本人による1）の母語訳（または最も楽に文章が書ける言語への翻訳）

を主たる構成要素としており，さらに参考資料として

　3）日本語母語話者が書いた日本語作文

　4）1）の添削情報（ただし一部のみ）1

　5）執筆者・添削者の言語歴情報

を含んでいる。またこのほか，

　6）1），3）を形態素に分割し，形態素情報を付したもの

を「派生データベース」として現在開発中である（2006年時点で未公開）。

　データベースの全体像を図示すると，以下のようになる。

1基本的に，1編の作文に対し1，2名の添削者のみが添削を施しているが，一部の作文データについては

20～30名程度の添削者に添削を依頼しているものもある。
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　　　　　　　　　　　　　　図1データペース全体像

　このデータベースの中心には，1）「学習者の書いた日本語作文」が位置する。そしてこ

のデータに対応する2）「執筆者本人による母語訳」は，1）に対し，

　A）書き手本人が注釈を施したもの

と考えることができるだろう。

　また，4）の「添削情報」は，1）に対し，

　B）読み手から提示された反応・評価

と見ることができ，さらに5）は，

　C）言語データそのものに対する分析情報

である。つまりこのデータベースは，「学習者作文」に対し，上記3つの観点からの付加情

報が付与されるという構成を持っていることになる。
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　では，われわれはなぜこのような形のデータベースを作成することにしたのか。データ

ベース設計の背後にある基本思想について，他の学習者コーパスとも対比しつつ，以下で

述べていくこととする。

2．「学習者コーパスLearner　Corpus」

　日本語学習者に対する「書くこと」の教育改善をおこなっていく際，考察の材料として，

まずは，学習者の書いたデータそのものが大量に必要であることは言うまでもない。学習

者が書く日本語文章の中に，どのような問題点が見られるのか，それらの問題点について，

どのように対処していくのがよいのか，また問題点を未然に防ぐにはどのような教育方法

が効果的なのか。このようなことについて考えるための出発点は，すべて学習者の産出し

たデータそのものの中にあるといってよい。

　こうした考えに基づき，1990年代ごろから，特に英語教育の世界においては，「学習者

コーパスLearner　Corpus」というものが着目を浴びてきた。学習者コーパスとは，第2

言語学習者が産出した文章・発話データを大量に収集し，必要な情報を付加し，さまざま

な検索が可能な形で電子化したものである。学習者コーパスは，学習者が産出した大量の

生データに対し，客観的・数量的な，したがってより信頼性の高い分析を可能にするとと

もに，主観的経験から得られる知見とはまた異なった知見を提供してくれるものとして，

さまざまな方面からの期待を受けている。

　英語教育の世界においては，作文データだけに限ってみても2，以下のような学習者コー

パスが作成されている。

＊L・ngman　Learners’CorPus（LLC）

htt：〃www．10ngman・elt．com／dictionarie　s！cor　us／lclearn．html

英語学習者コーパスの先駆的存在。母語数20，コーパスサイズは1，000万語。

＊International　Corpus　of　Learner　E皿glish（ICI．E）

htt：〃www．fltr，ucl．ac．be／FLTRIGERM／ETANICE　CL／Cecl・Pro“ects11cle／icle．htm

サイズ約200万語，母語数19。品詞タグ，エラータグが付与されている。

＊Cambridge　Learner　Corpus（CI・C）

httn．〃www．cambridge．or！elt／cor　us／clc　htm

母語数75，サイズは1，500万語。うち，500万語分にはエラータグが付与されているが，

Cambridge社外には非公開。

2このほか英語学習者の話しことばを対象とするものとしては，
・LINDSEI（httD：〃www．fitr．uc1．ac．be爪1」TR／GERM／ETAN／CECL！Cecl・Pro’ectsπjndsei力indsei．htm）

・

Th。　ISLE　C。叩。、。f・一・ti…p・k・ri・E・gli・h（ht，t／hiat・www　mf・rm…kun1・halnb・・d・／～i・1・／・ee・h　ht・司

・
NICT　JLE　Corpus（htt’〃www　alc　co’／edusvs／sst／co　us．htnil）等が存在する。
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＊JEFLL（Japa皿ese　EFL　Learner）Corpus

日本の中学1年～高校3年までの英作文データ約50万語分を収集。品詞タグ，エラータ

グが付与されている。小学館コーパス・ネットワークhtt〕：〃www　cor）ora．〕で2006年

春公開予定。

＊HKUST　Learner　Corpus

香港科技大学（The　Hong　Kong　University　of　Science　and　Technology）の入学試験および

定期試験の英作文を収集したもの。コーパスサイズは2，500万語，母語は中国語。

　一方日本語教育の世界においては，以下のような学習者作文コーパスが作成されている

が，残念ながら学習者コーパスを用いた研究が日本語教育において十分根付いているとは

いいがたい状況3である。

＊寺村誤用データ

寺村秀夫（1990）「日本語学習者の日本語誤用例集」（科学研究費　特別推進研究「日本語の

普遍性と個別性に関する理論的及び実証的研究」，分担研究「外国人学習者の日本語誤用例

集、整理及び分析」資料。執筆者は延べ339人，執筆者の国籍は20か国にわたり，コー

パスサイズは約420KB。　htt〕’〃cookie　lan　na　o　a・u　ac．’）1）ub／で公開されている。

＊日本語学習者の作文コーパス（名古屋大）

科学研究費　「日本語学習者の作文コーパス：電子化による共有資源化」（96・98年度　代

表者：大曾美恵子）（未公開。ただし一部のデータのみが、寺村誤用データと同じく

httl）：〃cookie　lan．na　o　a・u　ac．’）／）ub／で公開されている）

3．本データベースの独自性

3．1．母語訳の存在

　こうした学習者コーパスは，学習者が書く文章の特徴を数量的にとらえるにあたっては

極めて大きな効果を発揮する。しかしながら，単なる「特徴の分析」にとどまらず，「書く

こと」の教育改善について真に実り多い成果をあげていくためには，学習者の書いた日本

語データを参照するだけでは不十分である，とわれわれは考えた。そのもっとも大きな理

由のひとっは，文面を読むだけでは，書き手が何を書こうとしたのか，そしてなぜそうい

う表現をとったのか，その意図が想像できない場合が少なくない，というところにある。

3日本語教育における話しことばの学習者コーパスとしては「KYコーパス」がある。このコーパスは，

OPIテスターによる学習者レベル判定が付与されていることもあって，とくに言語習得に関する研究では

広く用いられているものであるが，書きことばの分野において「KYコーパス」ほどに普及している学習
者コーパスはまだ存在しない。
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教師が，学習者の書いた文章に問題点を見つけることができたとしても，書き手の意図が

分からなければ，その問題点にどのように対処していくのがよいか決めようがないし，さ

らにその問題点を未然に防ぐことなどできはしない。

　ここで問題になるのは，書き手の「真の意図」なるものをどのような手段によって知る

ことができるか，ということである。言語として表現される以前の「意図」は，学習者に

対する綿密なインタビューによってでなければ推測できない，という考え方もあるだろう。

しかし，インタビューによっては大量のデータを扱うことは困難であるため，考察に使用

できるデータ数はどうしても限られたものとなってしまう。

　そこでわれわれは，学習者に日本語で文章を書いてもらうとともに，学習者本人に，そ

の母語訳（またはもっとも楽に文章を書ける言語への翻訳）を作成してもらい，日本語作

文と母語訳とを対照する形でデータベースを作成する，ということを考えた4。

　もちろんこのやり方が，学習者の意図を把握するための十全の方法，または最善の方法

であるというわけではない。母語訳として表現された内容は，学習者の「真の意図」を近

似的に示しているに過ぎないだろう。しかし近似的であるにせよ，学習者の意図を推測す

るための「手がかりが得られる」というところに，研究を前進させるための契機があると

われわれは考えた。

3．2．添削情報の存在

　さらにわれわれは，「書くこと」の教育改善に資するためには，誤用や不自然表現を多数

含む学習者の文章に対し，日本語母語話者が（特に日本語教師が），どのような評価意識を

持ち，どのような反応を返すのか（どのように修正を施すのか，どういう箇所に対して，

どのようなコメントを書くのか），というデータも必要であると考えた。そこで，学習者の

日本語作文に対し，教師に添削を依頼し，添削データも電子化してデータベースに収録す

ることとした。

　作文指導においては，学習者の書いた作文に対し教師が修正を施したりコメントを書い

たりする，ということがおこなわれているのであるが，通常こうした添削行動は教師個人

の感覚と経験に基づいておこなわれており，他の教師がどのような添削行動をおこなって

いるかさえ知る機会はあまりない。大量の添削情報を収集・公開し，そこに見られる添削態

度を分析することは，効果的添削とはどういうものかを考える際，極めて有効な示唆をあ

たえることになるだろう。

　またわれわれは，「教育改善」に直結する成果を得ていくためには，学習者言語データそ

のものに対して客観的情報を付与していくほか，学習者の作文に対し読み手が「どう反応

し，どう評価するか」という，ある意味で主観的なデータも収集する必要があると考えた・

4学習者コーパスに執筆者本人による母語訳を付す，というアイディアは，国立国語研究所の故・中野洋

氏が1996年から98年にかけて作成した，『日中作文コーパス』において初めて導入されたものである。

われわれの『作文対訳DB』は，先行コーパスというべき『日中作文コーパス』から設計思想の多くを受

け継いでいることを付記しておく。
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「添削」というのはまさに，教師の主観的反応・評価のあらわれであるといえる。

　従来の学習者コーパスには，「誤用情報」が付与されているものが少なくない。つまり，

一定の客観的基準によって「誤用」と認定された箇所をマークし，それを正しく直した形

にするとともに，それが「どういう種類の誤用であるか」という情報を示しているのであ

る。

、こうした「誤用情報」は，「添削情報」と似ているようでいて，実はかなり異質なもので

ある，ということを最初に確認しておかねばならない。「誤用情報」は，学習者デーダその

ものに直接付与された「一般言語学的情報」であるのに対し，「添削情報」とは，学習者デ

ータを読み手がどう解釈し，どう反応したかという，一種の「社会言語学的情報」なので

ある。

　前述のCambridge　Learner　Corpusにおいては，例えば以下のような形での「エラータ。

グ」が付与されている。

　　　工n　contrast　＜＃MT＞to＜／＃MT＞　these　advantages．．．

　上記で，＜＃MT＞＜／＃MT）1ま「前置詞の脱落」をあらわすタグである。つまり，必要な前置

詞を落としてしまったときに，書かれなかった前置詞（ここではto）を〈＃MT－〉＜／＃MT＞

で囲んで示す，というわけである。

　2004年に公開されたNICT　JLE　Corpusについては，「エラータグ付与ガイドライン」

が書籍5の一部として公開されており，これによってタグの全貌を把握することができるよ

うになっている6。ガイドラインによると，エラータグは品詞によって分類され，全部で

47種類が準備されている。そのうち，例えば「名詞の誤り」（［n］）は，1）活用の誤り［inf］，

2）単複の誤り［num］，3）核の誤り［cs］，4）可算・不可算名詞の使い分けの誤り［cnt】，5）補

部の誤り【cmp］，6）語彙選択の誤り【bXc］，の6種類に下位分類され，例えば「名詞活用の

誤り」は以下のように表現される。

How　many＜n＿inf　crr＝”children”＞childs＜／n＿inf＞do　you　have？

タグ内の「n＿inf」という部分によって「名詞の活用の誤り」であることが表示されてお

り，またタグで囲まれたchildsという文字列が修正前の形を，　crr＝〃ttのtr「・で囲ま

れた文字列（children）が修正後の形であることを示している。

　こうしたタグがつけられていれば，誤用を種類別に抽出することが可能となるため，例

えば学習者の言語レベルごとに起こりやすい誤用の変遷を追ったり，あるいはある種類の

5和泉絵美・内元清貴・井佐原均（2004）『日本人1200人の英語スピーキングコーパス』，アルク

6NICT　JLE　Corpusは日本語を母語とする英語学習者の話しことばを対象とするものであるが，同じく

日本語を母語とする英語学習者の書きことばを収集したJEFLL　Corpus（2006年公開予定）でもほぼ同様

のタグが付与されるようである。
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誤用発生率が言語レベルが上がるにしたがってどのように変わっていくかを見たり，とい

った研究が可能となる。

　しかし一方で，このようなタグ付けでできることには，当然のことながら限界もある。

　もっとも大きな問題点は，こうしたタグ付けによっては，語彙的・文法的な誤りしか扱

うことができない，ということである。

　ひとくちに誤用，といっても，誰が見てもおかしい，と感じられる「明らかな誤用

absolute　errors」と，間違いとはいえないがなんとなくおかしい，と感じられる「好まれ

ない形態dispreferred　forms」とがあるものと考えられる（Ellis＆Barkhuizen　2005：59）7。

「好まれない形態」と判定するかしないかの判断には，たぶんに判定者の主観が混じって

しまうため，学習者コーパスにおいて「誤用情報」として付与されるのは，通常前者の「明

らかな誤用」だけに限られることになる。

　しかしそうした「明らかな誤用」が，「好まれない形態」に比べ，より深刻な誤用である

とはいえない。タグ付けが可能な「明らかな誤用」というのは，少なくとも判定者にとっ

ては「おかしさの理由」がきちんと分析・分類できた誤用，ということになるが，コミュニ

ケーション上，あるいは作文指導上本当に深刻なのは，「なぜおかしいのかさえ分からない

誤用」なのであって，分類可能な誤用項目を扱うことは，実はそうむずかしいことではな

いのである。

　また，いかに詳細な誤用認定マニュアルを作成したとしても，誤用の判定・分析にはど

うしても個人差は付きまとう。

　　「名古屋大　日本語学習者の作文コーパス」では，言語習得の世界で広く用いられてい

る「JCHATフォーマット」を用いて，以下のような形で誤用分析例が表示されている。

　

　

　

　

　〈　〉［★1］で囲まれた部分が「誤用箇所」であり，⇔rr：の行ではその訂正が，そし

てねls：の行では誤用の解釈が示されている。

　ここで分析者は，「八月に日本は」という部分を「八月の日本は」と修正している。もち

ろんこの修正自体には何の問題もないが，これが唯一の修正候補というわけではない。そ

もそも人によっては，「八月に日本はあつかった」でも特に違和感はない，という反応さえ

十分にありえよう。

　また，「『八，月』は『日本』を修飾している」という解釈がなされているのであるが，こ

れが唯一の解釈であるというわけでもない。むしろここでは，「八月」という名詞は単独で

7Ellis，　R．＆G．　Barkhuizen（2005）．4n　alysin8　Lθan　er　Languagθ　，　Oxford　Universit・y　Press．
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（助詞なしで）副詞的にも使えるにもかかわらず，一般名詞と同様に助詞を接続させてし

まった，という解釈も成り立っであろう（この場合の修正は，「八月，日本はずいぶんあつ

かったです」となるであろう）。そのように解釈した場合，この誤用は「格助詞の間違い」

としてしまっていいのだろうか。むしろ，「『副詞としても使用可能な名詞』の用法の間違

い」としたほうが適切かもしれない。そして，いずれの解釈・いずれの修正がより適切な

のかということを，一意に決めるすべはないのである。

　もちろん，「誤用」判定基準を詳細に定義してマニュアルを策定し，そのマニュアルに基

づいて判定をおこなうようにすれば，ある程度一貫性のある判定は可能になるかもしれな

い。しかしそもそも，何を誤用とみなすかの判断基準は個人個人によって異なるものであ

る。われわれが独自に「誤用」判定基準を策定したとして，果たしてそれが日本語教育に

携わる他の方々にとっても有用であるかどうかは保証の限りではない。

　そこでわれわれは，学習者作文における規範からの逸脱に対し，統一的な基準によって

誤用判定や解釈を下すことは避け，代わりに教師個人の判断による添削・コメントを，学

習者作文に対し生の形で付してもらい，それをデータベースに組み込む，ということを考

えた。

　したがって修正の基準は添削者個々人によって異なることになり，そのままの状態では

比較は不可能となる。そこで一部の作文データにっいては，1編の作文について複数の添

削者に添削を依頼し，添削情報の間での比較対象が可能となるようにした。そして，ある

ひとつの逸脱表現に対する「反応・評価」というものが，読み手によっていかに違うか，

ということを示し，そのなかから教育に直結できる情報を得ていくことができるよう考え

ていくこととした。

　通常添削・コメント執筆は原稿用紙に赤字で書き込む，という形でおこなわれるのであ

るが，添削情報を共有の研究資源として使用していくためには，当然のことながら何らか

の形によって添削情報を検索可能な形で電子化しなければならない。このため，XMLを

用いて添削情報を電子化し，ブラウザ上で表示するためのシステムも別途開発することと

した（添削情報のXML化の使用については，本報告書に収録されている「『XMLによる

作文添削情報表示システム』仕様の発展にっいて一『添削情報電子化』の真の意義を求め

て」（宇佐美洋・鑓水兼貴，本報告書pp．53・78）において詳述する）。

4．データ形式

　日本語作文はすべてテクスト化されているほか，学習者本人が原稿用紙に手で書いたも

のも画像（jpg）としても保存した。

　母語訳は，基本的にはUnicodeのテクストファイルとして保存されているが，公開の時

点でUnicodeのテクストファイルとして保存するのが困難であった言語（カンボジア語，

ヴェトナム語，モンゴル語など）にっいては，pdfでの公開とした。またインドで収集し

た母語訳データ（ヒンディ語，ベンガル語，マラティ語等）については，手書き原稿の画
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像ファイルが保存されている。

　添削情報は，学習者が手で書いた原稿に対し，教師が直接赤字で添削情報を書き加えた

ものを画像として保存してあるが，前述のとおり，検索可能な形で電子化されたXMLフ

ァイルも収録されている。

　以下に，このデータベースに収録されているさまざまな形式のデータの実例を示す。例

として示したのはモンゴル語母語話者のデータ例である。

1，日本語手書きデータ（mnOO4j　1．jpg）

　　　　　みハネンロコ　ら

　　　　　三斑上8・旦，、正㎜］頂五コ三
　　　　　rrtiTEvaEkrll“Mmay　nt継悲山］£
　　　　　証江認巫瓦1遜，上ぷ．赴ユ瓢ヨ亮江蔽

　　　　　…運醐遮［皿ヨ江工繊遍圃証i
　　　　　E］ヨ’工弧適遮回⊇羅k・1・a
　　　　　顕亜瓦：法で孟’蔽孤三］玉

　　　　　ヒ｛孤三］斑覗孤±u三］コ磁ll亘［運ヌ

　　　　　亘測［颪：ヨ基嚥1ユ．亟掴1颯元：1砿：［巫舷

　　　　　元駆随灘氾璽］：：遮遮［鯉i：働駆国

　　　　　蟹墨藪竪晋響懸1
　　　　　’圧億｛慧迎〔燕iヨ亜至［忘：1：亘了⊆：1刃

　　　　　　　霊懸慧翻翻濃覇
　　　　　　　ロシ　ぷのロワの　　ぶね　　エ　　　リ　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　パ　　　　　　　　オ

　　　　　　　1工藁遍こ題里」亘迎三五］運］三1：亘亮1］・；・㌦

　　　　　　　匡璽曇遮纒塾塾遼遮1：IL⊥ポ



　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　■

　　　　　2．日本語テクストデータ（mnOO4j　．txt）　　．　　　‘

　　　　　　

　　　　　　

　　　　　　

　　　　　　

　　　　　　

　　　　　　

　　　　　　

　　　　　　

　　　　　　

　　　　　3．母語訳pdfデータ（mnOO4m．pdD

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　TaMX目＿xaa　ca日ryit　ocyy昌an　60nx　6aaHa．　TaM）cu　ra丁ax　6ait「aa　XYMwc　Att＃

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　6Vp“Ati　uonza「ooHTagt．寸pT　c3TT　3R　caHan「ooP　yHacoH　VeA3こ｝　Tadiou」”Pax　「3）K

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　Th’rn）K　6a碗嚇a　　2　－pτ　MeH陶丁3面　XVMvvc開岳H　X3p3m33　60∫n4（　6a萌Ha．　3　－PT

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　COHMpxo）tC　ti3r　ynaa　TaTa）ec　v333a．　ra　Tax　AyPTadi　60nox　rgxひ3P3r　onOM　u；aAmaaH

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　6H扇　X》㍗」1賛H且Tassx開TaTax　Tyxa繭　“⊃y「’ew　eaac｝tti「“3Aox「v面　u　““HHO　xy・b昌

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　TaMX蘭　peKnaM昌ax　Hb　　X＞P⌒　ra）Ic　60AONt　6a繭Ha．・「3T3n　x3n　XbR3“　｝rp白a

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　COHMmp　peetnuopcaH　6aiscHtir　xapc　tli．　X四VVC　mMX“丁銅x　3pwn雨HA∋A　uW

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　re旦m繭一yM3qc33P　6a繭nt．　　TeMXit　TaTax　XYH　y罰aM　ecceep　6a岳Ha．MOH　TOAtXMHU

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　Mめ’Hen6ereep　aAns山“．rr　　6日匂HH　6MP．60ncoop　　6a自HO．｝KM－33A6an：yy山“rHH

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　VP3ec3n　XaMruiaH　xapatStcafiTa商HbT3H3Msa　TafiSXM　TaTO》K　6n繭raa　Aepan．

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　MeH　3乳¶3rT3硫HVY昌Typax垣H　T｝fAn　Ta鵬“TaTAar　Hb　T3H3r　K）M山“r　caHaranar．

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　3mp　6H　Tatmc“Myy　xop　x舗θ6罰”扁r　6‘¶gn33　Aaratm　rea3n　TathXMHA　caBH　Henee

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　6aisxry．a　ygpaoc　MeH　TaMX“HU　V・」mespn3n　Hb　T3P　ync帥raHq　vthnAB3pn3n

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　∋㏄：OPT　Hb　6〈）JPK　6a訥rtva　YA・c．匂6n繭，

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　M野Hen■8　nx　60Araa　9　TaMX“tibi　TepeA　eoe）ポ60踊ユ

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　Eac〒aMx開raTO）＋：6a自raa　XVM∀vc　opuドoo　60XHpmyn報6a歯Ha．　Ta’ra）｝c　AYycaap

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　T3P　ra＝paa　xag9“xpar　YVH口庚r33　xoru萌H　caBaH属XMRB3n　q33P．　TatnXM　TaToag

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　a”CSIaa　MaPTax　genag　g　6枯面．　TaM匿“紺　6yp＞r｝t　Hejlegr　se3A33A，　TaM）CH　TaT［iXaa

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　60nbcoH　xV閉YYc　6“扁．Tap　xVMYYc“繭F　HJraH　AopMorc　ap　°5H　TatAxlt　xy昌田唱a）K

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　aStn．　hl　MeHreθgyrAyyngali　60∫10且oo　2　AaMXMp　60itUHIt，fitaus開H　xygenAa）4（aov
4

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　gapax　6a勇caH．　receH　6aftcah，　TeMXM　gHS　6YP開岳H　”eAee　v：ryyAM：6a“roロ　Hb

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　xapo司とlo》1｛5ainHa，　AMb　lpafi　aK“」1．3PVYn　邸3H口03P3r．

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　MHHM繭AyyACttaap　60A　T　iMX“Hti　YpanAaaH　6a緬ア「3c31t．＞Ktib　°X3H　xyp昌OH

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　TSMXM　TaTax　B3？°　・X3H　H⊃r　口op　XMgH3bH　TaktXM　TaTOX　B3？°　33p3r　TaMX“Hti

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　petOPA｛EPTeHUμ扇H　ra菌xalAWM「HOMOH，貝｝fiKgMrAC3h　6a6raa．

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　6vr昌33P33　TaktX“TOTaxaa　6eAb”c　aMap　Ta繭eaB　alAt昌ap4「ロaA！

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　18
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4．手書き添削データ（mnOO4nsl．jpg）

　　　　　　　　　　　　　　　　　　・
　　　　

　　　班工ぽ聴慈竃唖孫遜：礒鶯ζ癒鶯嚥

　　　三：巖癒：頴耀［三簸ヨ江：ま哀蔓蕉：慰江鞭

　　　鰻顯襲運藪運適⊇璽遮遮鷲；；｛
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5．XML化添削データ（mnOO4ns．xml）ソース表示

6．XML化添削データ（mnOO4ns．xml）ブラウザ表示

　　　たばこ…

　　　　　どこでも問題になっている。たばこをすっている人々は色々な理由が種類4ある。第一はな

　　　やんでいる時安心するためにすっている。第二は金持ちの人々の要用　　　になっている。第
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　必需品

　　　三は與味を持って一度堪すって好きになったなどたくさんのげんいんがある。法律ではたばこ

　　　をすうことを　　　なんと　　書いている　　　かもしれないけれども私にとコてはたばこ
　　　　　　　について　　　何か　　　　　（てある｝

　　　を　コマーシヤルをすることはだめだと思う。そう宇ると　　　　なん度も新聞N：コマーシヤ
　　　の　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　モういえば

　　　ルをしていた≡占　を見ていた。人々はたばこは健康に悪いと知コていたlJ一れども吸う人々が

　　　　　　　　　の　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　る

　　　どんどん増えている。まだたぽこの悪い影響でたくさんの恐ろしい病気が増えている。例え1ま
　　　　　　　　　　　　　　た

　　　肺憧、
　　　　　一番巡まされていたのはストレットチ±JレデンストリートチルFレン？もたばこをする

　　　　圏　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　すって　　　・

　　　ひること。そして女の人はやせるためにたばこを吸うのはばかだと思う。ここで私ηまたばこの悪

　　　いことを述ぺている。たばこのよい影響を知らないからだ。
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5．データベース　各部門の活用例

　次に，データベースを構成する各部門がどのような意義を持っており，どのような研究

に使用することが可能かにっいて述べるとともに，これまでにこのデータベースを用いて

おこなわれた，研究所内外の研究のいくつかを紹介する（そのうち，本報告書に収録され

ている研究所員の論文については，タイトルを太字で示した）。

＊学習者の日本語作文および日本語母語話者の日本語作文

　言うまでもなく，これが本データベースの中核部分となるデータである。さまざまな母

語・さまざまな学習背景を持つ学習者が，それぞれに「規範からの逸脱部分」を含む文章

を書き，それらが大量に収録されている。母語ごとに，また学習背景ごとに，どのような

点で逸脱が起こりやすいか，また起こりにくいかを分析することで，日本語学習・日本語

教育を円滑に進めていくための手がかりが数多く得られるであろう。また短文ではなく，

まとまった長さの「文章」が収録されているところから，「分かりやすい／分かりにくい話

の運び方とはどのようなものか」，「文化により，好んで使用される論理展開に差異がある

か」という研究が可能となるし，また「文章の評価方法」にっいて検討するための材料と

もなるであろう。

　またそうした検討をおこなっていく際，「日本語母語話者が日本語で書いた文章」を比較

の対象として使用することは，学習者の書く日本語文章にどのような傾向があるかを明ら

かにするための重要な手がかりとなることであろう。

　二通信子（2001）「アカデミック・ライティング教育の課題一日本人学生及び日本語学習

者の意見文の文章構造の分析から」（北海学園大学学園論集　第110号，61・77）は，本デー

タベースに収録された日本人学生・中国語母語話者・韓国語母語話者の意見文129編の文

章構造を比較し，文章構造におけるそれぞれの問題点を明らかにするとともに，そこから

得られる「アカデミック・ライティング教育への示唆」について論じている。

　伊集院郁子・高橋圭子（2004）「文末のモダリティに見られる“WriterReader　Visibility”

一
中国人学習者と日本語母語話者の意見文の比較一」（『日本語教育』123号，86・95，目本

語教育学会）は，中国人学習者と日本語母語話者の日本語作文データを比較し，文末モダ

リティ表現の使われ方の相違について論じた。その結果，中国語母語話者は，対話性が強

く，読み手に働きかける機能を持つモダリティを，日本語母語話者より多用していること

を明らかにした。

＊母語訳

　母語訳はもっぱら，「執筆者本人の真意」を確認するための手段として用いることができ

る。学習者の日本語作文の中には，そこで何を書こうとしていたのか，日本語表現を読む

だけでは正確に分からない場合がしばしばあるが，そのようなとき，母語訳を参照するこ

とで本人の意図が明瞭に分かることは少なくないのである。また意図が分かることにより，
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　学習者はなぜここでこのような逸脱表現をしてしまったのか，その理由が推測できること

　　もある。理由は，母語の干渉であることもあるし，そうでないときもある。母語訳を参照

　することで，「この誤用は母語の干渉によるものではおそらくない」という判断ができるこ

　　ともまた，母語訳の効能のひとつである。

　　　宮原彬（2002）「日本語作文とその母語訳から見たベトナム語母語話者の日本語学習上の

　　問題点一母語の干渉を中心に一」（長崎大学留学生センター紀要第10号1－24）は，本デー

　　タベースに収録されたヴェトナム語母語話者の日本語作文とそのヴェトナム語訳を対照す

　　ることによって，日本語作文中の誤用がどのような原因に＊って生まれているか，そこに

　　母語の影響がどのような形で現れているかを分類整理して示したものである。

　　　本報告書に収められている宇佐美洋「フランス語母語話者の日本語作文における「意図

　　不明表現」の分析一母語訳との対照から見る「分かりにくさ」の理由一」（pp．81・99）では，

　　フランス語母語話者が書いた日本語文章の中で，「日本語母語話者が読んでも意味が取れな

　　い部分（意図不明表現）」を取り出し，その部分を対応する母語訳と対照することによって，

　　「フランス語母語話者が日本語で文章を書く際，どういう要因によって意図不明表現が起こ

　　りやすいのか」ということを考察した。その結果，フラシス語母語話者の意図不明表現は，

　　フランス語の抽象名詞をそのまま日本語に置き換えようとする時に最も生じやすい，とい

　　うことを明らかにした。

　　＊形態素情報

　　　これは，日本語作文を形態素のレベルに分解し，それぞれの形態素について基本形，活

　　用形，品詞分類などの情報を付与したものである。作文データに形態素情報が付与される

　　ことにより，表層の文字列だけでなく，形態素情報に対しても検索をかけることが可能と

　　なる。例えば，作文データの中から特定のパターンの形態素連続を抽出したり，特定の品

　　詞（例えば副詞・接続詞）だけを抽出してその出現のヴァリエーションを調べたりするこ

　　とができるようになる（ただし，形態素情報付きの作文データは，「派生データベース」と

　　しての位置づけであり，2006年時点では未公開である）。

　　　鑓水兼貴の「学習者日本語作文における『形態素情報』の活用一『添削情報』との連携

　　をめざして一」（pp．121・143）は，「形態素の連鎖パターン」という観点から作文を分析した

’ 　論文である。日本語母語話者の作文と学習者の作文を比較することによって，学習者にお

　　いてのみ出現頻度が高い（もしくは少ない）形態素連鎖パターンを見つけ出し，なぜその

　　ような違いが生じるのかということにっいて，さまざまな角度から分析をおこなった。

　　＊添削情報

　　　添削者の属性（日本語教育歴の多寡，教育に対するビリーフ等）によって，添削時の視

　　点はかなり異なっていることが予想される。添削者の属性と添削態度との関連を調べるこ

　　とは極めて興味深い調査テーマであろうし，また「多くの添削者にとって指摘しやすい誤
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用，指摘しにくい誤用」とはなにか，ということを明らかにすることは，教師教育にとっ

て有効と考えられる。さらに，添削という行動において教師がどのような態度を取ってい

るかを詳細に見ていくことは，作文指導において効果的な添削態度とはどのようなものか

を検討する際に役立つであろう。

　本報告書に収録された成田高宏の「第二言語としての日本語作文に対する記述式フィー

ドバックと教師ビリーフの関係」（pp．101－120）は，1）このデータベースに収録された日本

語作文に対する教師の記述式フィードバックの内容と，2）フィードバックをおこなった教

師の作文教育に関するビリーフや日本語教師としてのビリーフ等に関する調査結果，の両

者を付き合わせ，1）と2）の間にどのような関係があるかを分析した。

　また，宇佐美洋「学習者作文に対する教師コメントの分析一実態の把握・分析と，そこ

から得られる提言一」（pp．145・163）は，作文教育経験の長い教師と短い教師の間で，学習

者作文に対する「コメント」の書き方に違いがないかを比較したものである。作文に対し

て書かれたコメントを一定の基準に基づいて分類したところ，経験の短い教師は経験の長

い教師に比べ，「具体性に欠けるコメント」を書くことが明らかに多いことが分かった。一方

で，「記述内容が妥当でないこと」を指摘するコメントは作文教育経験の多寡にかかわらず

少なく，記述内容をクリティカルに読んでいるかどうかということと教育経験とは，あま

り相関がないということが示唆された。

　上記2っの論文は，添削情報を分析することで，教育改善そのものに直接貢献しようと
’

する目的を持つものであるが，添削情報は学習者の言語データそのものをより多角的に分

析するための情報としても有用であると考えられる。

　学習者の書いた文章に対し，その中に含まれている「誤用」を検索することは可能であ

るが，「本来～と書くべきであったのに，それがうまく書けていない」という箇所を検索す

ることは通常不可能である。しかし，添削情報も電子化し，「修正後の文字列」に対して検

索をかけることで，上記のような箇所を抽出することが可能となるのである。これは，学

習者の誤用に関する研究を，さらに進める契機となりうるであろう。．

　前項で紹介した鑓水兼貴「学習者日本語作文における『形態素情報』の活用一『添削情

報』との連携をめざして一」（pp．121・143）はまた，電子化された添削情報の新しい活用方

法についても論じている。ζの論文では，検索ツール「添削対照検索」を用いることによ

り，添削前の原文（「誤って使用している箇所」）からだけでなく，添削がなされた後の文

章（「本来使用しなければならない箇所」）の両面から検索することが可能となり，経験の

みによっては気づかれにくかった学習者作文の特徴を発見することができることを示した。

6．データベース　今後の発展

6．1．添削タグ付きファイル専用の検索ツールの開発

　このデータベースの大きな特徴のひとっとして，学習者の言語データそのものに対する

言語学的な情報が付与されていることのほかに，「添削情報」，っまり，学習者の言語デー

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　23



タを読んだ時の読み手の反応・評価のデータを含んでいることが挙げられる，ということ

を述べた。われわれはこれまでのところ，こうした「添削データ」を，検索可能な形で電子

化する方法の開発とその改良を続けて来ており，2006年の段階においてその方式はとりあ

えずの完成を見たといえる（詳細は本報告書所収の宇佐美・鑓水「『XMLによる作文添削

情報表示システム』仕様の発展について一『添削情報電子化』の真の意義を求めて一」参

照）。しかし，そのデータを十二分に活用し，数量的な分析をも遂行していくためには，そ

の研究をサポートするためのヅールを開発していくことが必要となる。

　例えば，ひとつの作文について複数の添削情報を収集し，電子化したとしても，それら

をすべて印刷して見比べる，ということをおこなっているのではせっかく電子化した意味

が薄い。ひとつの作文の任意の箇所について，何名程度の添削者が修正を施しているのか

（言い換えれば何名の添削者が添削タグを付与しているのか），ということが視覚的に示せ

る必要がある。なおかつ，作文の任意の箇所について，ひとりひとりの添削者が具体的に

どのような修正を施しているのか，ということが見られるck．うに（言い換えれば，作文の

任意の箇所について複数の添削タグ付きファイルをスキャンし，添削タグが付与されてい

る箇所のみを一覧表示できるように）する必要もあるだろう。

　現在われわれは，’こうした「添削タグ付きファイルの検索用ヅール」の開発を進めてお

り，2006年度中には試作版の完成を目指したいと考えている。

6．2．学習者作文に対する「評定データペース」の作成

　これまでわれわれは，学習者の作文に対し，日本語教師からの添削情報を収集してきた。

しかし，「研究の意義と本報告書の内容」でも述べたように，学習者が日本国内において，

「日本語母語話者と円滑なコミュニケーションをおこなっていくために必要な文章能力と

はなにか」ということを明らかにしていくためには，日本語教師の反応・評価のデータを

収集するだけでは不足である。なぜなら日本語教師が学習者データに対して返す反応と，

一
般の日本語母語話者が返す反応とはかなりずれている可能性があるからである。

　日本語教師は不完全な学習者データには慣れており，そこから書き手の意図を読み取る

力は一般の日本語母語話者よりかなり高い。このことにより，「分かりにくい表現」に対す

る感覚は，一般の日本語母語話者とかなりずれている可能性が考えられる。

　また，同じ教師の中でも，言語教育に対しどのようなビリーラを持っているかによって，

「規範を逸脱した形」に対する許容の度合いがかなり大きくずれていることが予想される。

　「規範提示」ということに重きを置く教師は，規範からの逸脱に対し，一般の日本語母語

話者よりはるかに厳しい評価を下す可能性がある一方で，「コミュニケーションが成立する

こと」を重視する教師は，コミュニケーション上支障のない逸脱表現については，逆に一

般の母語話者より寛容な反応を示す可能性があるだろう。いずれにせよ，日本語教師全体

としてみた場合，学習者の書いた文章に対する反応にはかなり大きなばらつきが出てくる

ことが予想される。日本語教師を，日本語母語話者全体を代表するサンプルとみなすこと
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はできないのだ。

　したがって，特に日本語教育を専門とはしないごく一般の日本語母語話者が，学習者の

書いた文章に対しどのような反応・評価を示すのか，というデータを別途収集する必要が

あるのだが，しかし「添削」という形で反応データを収集することは困難である。それは

「添削」という作業が，時間と熟練を要する，かなり精神的負担の重いものであるからで

ある。熟練した教師でさえ，600字程度の作文の添削に1時間以上の時間を要することは

めずらしくない。そのような作業を，添削経験のない人々に依頼することはかなりむずか

しい。

　そこでわれわれは，日本語教育を専門としない方々には「添削」をお願いすることは避

け，「評定」のみをお願いすることとした。つまり，学習者の文章を読んで「おかしい」，

または「意味が分からない」と思ったところに下線を引き，「おかしさ」または「分かりに

くさ」の度合いを3段階で評定してもらうことにしたのである。

　これによって，一般の日本語母語話者が，学習者の言語データのどういう箇所に対して

「おかしさ」，「分かりにくさ」を感じるのか，その言語感覚は，日本語教師の感覚とどの

程度一致するのか，どの程度ずれているのか，ということを分析する手がかりが得られる。

また，誰もがおかしい，分かりにくい，と感じる表現を抽出することで，「コミュニケーシ

ョン上真に重篤な誤用」とはなにか，ということが明らかになってくるだろう。

　われわれはすでに，実験的にではあるが，一般日本語母語話者の評定データの収集を開

始している。これらのデータは，「学習者と，一般の日本語母語話者が，円滑で効率的なコ

ミュニケーションをおこなっていくことを支援する」という目的での教育をおこなってい

く際には，極めて有効な考察資料となるであろう。
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第2部く資料編＞

1．データベース拡張の歴史

　このデータベースは，以下のような経緯を経て拡張されてきた。

〈1999年度〉

科学研究費研究「日本語教育のためのアジア諸言語の対訳作文データの収集とコーパスの

構築」（平成11・12年度基盤研究（B）（2），課題番号国11691041）が開始。「学習者によ

る日本語作文」「その母語訳」「日本語作文の添削情報」という3種類のデータを収集する

ことを確定し，アジア7か国（中国・韓国・タイ・マレーシア・ヴェトナム・シンガポー

ル・インド）の研究者にデータ収集への協力を呼びかけ，データ収集を開始した。

〈2000年度〉

上記7か国から収集された約800編のデータを，「日本語学習者による日本語作文と，そ

の母語訳との対訳データベースver．1（試用版）」として，　CD・Rの形で公開。またモンゴ

ル・カンボジアから新規にデータを収集するとともに，ヴェトナム・シンガポールから追

加でデータ収集。また参考データとして，日本語母語話者の作文データも収集。

年度末には，99～00年にかけて収集した約1，100編の作文データを，「日本語学習者によ

る日本語作文と，その母語訳との対訳データベースver．2」としてCD－ROMの形で公開。

〈2001年度〉

国立国語研究所の独立行政法人化に伴い，日本語学習者の作文データ収集事業は，国立国

語研究所日本語教育部門のプロジェクト「日本語教育のための言語資源および学習内容に

関する調査研究」の一環として位置づけられる。

欧米諸国（フランス・ドイツ・ベルギー・フィンランド・オーストリア・ブラジル）での

データ収集を開始。

また，作文添削情報をXMLにより電子化するシステムの開発に着手。収集済みの手書き

原稿の電子化を開始するとともに，ひとつの作文に対する複数添削情報の収集と，その電

子化を開始。

〈2002年度〉

「XMLによる作文添削情報表示システム」の概要にっいて，日本語教育学会で発表する

とともに，電子化済の添削情報を，「作文添削情報データベース（モニター版）」として公

開。

欧米諸国（スロヴェニア，ハンガリー，ポーランド，アメリカ）でのデータ収集をおこな

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　26



うとともに，所外研究者から，インドネシアで収集したデータの提供を受ける。

〈2003年度＞

14か国（ブラジル，ドイツ，オーストリア，ベルギー，アメリカ，フィンランド，フランス，

ハンガリー，インドネシア，ポーランド，カンボジア，モンゴル，シンガポール，ヴェトナ

ム）から収集した624名分，662編の作文データを，「日本語母語話者による日本語作文

と，その母語訳との対訳データベース　オンライン版」として試験公開開始。（URLは

htt〃islOl．kokken　o．“〕！tai　akuDB／。のちhtt’〃srasvadi　kokken。　o．’〕／tai　akuDB1）に

変更）。オンライン版では，各種データの並列表示が可能となり，また，作文・執筆者の属

性により作文を抽出する機能が付与された。

〈2004年度〉

「XMLによる作文添削表示システム」を改良してver．2とした。

スロヴェニアで収集したデータをオンライン版データベースに追加。データ総数は636名

分，674編）となった。

〈2005年度〉

「XMLによる作文添削表示システム」を改良してver．3とするとともに，ひとつの作文に

対する複数添削の収集を再開。

「日本語母語話者による日本語作文と，その母語訳との対訳データベース」オンライン版

とCD・ROM版とを統合することとした。統合の結果作文データ数は1，565件，添削デー

タ数は787件となった。

2．データ収集方法

　以下に，このデータベースを構成する各部門のデータについて，その収集方法を略述す

る。

＊学習者による日本語作文および母語訳

　日本語作文の収集に当たっては，国内外の日本語教育機関に協力を依頼した。主として，

日本語学科を持っ大学で収集をおこなったが，一部の国では私立の日本語学校にも協力を

依頼した。

　作文を執筆する学習者の条件としては，「日本語で，原稿用紙2枚程度の分量の文章を

自力で書けること」を指定したため，結果として「大学2年次後半以降」の学生に執筆を

依頼することとなった。執筆者本人の学習歴は調査票に記入してもらったが，自己申告に

よるものなので学習時間のデータは必ずしも正確なものではない。

　基本的には授業の中で作文を書いてもらうようお願いしたが，それぞれの機関の事情に
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より，一部は宿題として書いてもらったデータもある。

　データ収集の手順は以下のとおりである。

1）㌧ 国立国語研究所が指定した作文課題の中からひとつ（あるいは複数のもの）を選択し，ま

　ず日本語により作文を書く。課題の選択は，執筆者本人がおこなうこともあれば，授

　業運営の都合上，教師が選択・指定することもあった。執筆時には辞書を使用しても

　かまわないこととしたが，辞書使用の有無は申告してもらった。

2）日本語作文が完成した後，執筆者本人が，その作文を見ながら母語（あるいはもっと

　　も楽に文章が書ける言語）への翻訳をおこなった。翻訳は，日本語で書いたことをそ

　のまま母語に移し変えるようにし，大幅な意訳や大意要約にはしないよう依頼した。

　翻訳は，宿題として自宅でおこなってもかまわないこととした。ただし韓国のように，

　　自宅に日本語のできる家族がいると想定できる国では，日本語の作文を添削してもら

　　って提出するということが考えられたため，いったん日本語作文を回収してコピーを

　　とり，そのコピーを見ながら翻訳をおこなうようお願いした。

＊　日本語母語話者による日本語作文

　日本国内の大学学部に在籍していた日本語母語話者に執筆を依頼した。学歴・年齢的に

は，日本語学習者とほぼ同程度と考えられる。　　　　　　　　　　　　’

　ただし，作文執筆依頼時に提示した「課題文」は，学習者に提示したものとはやや異な

るので注意が必要である（課題文はデータベースで参照可能である）。

＊　日本語作文に対する添削

　公開する添削情報は，3期にわたって収集したものである。それぞれの期における添削

情報収集方法は，以下のとおりである。　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　、

〈第1期：2000年〉

　「作文対訳DB　ver．2（CD－ROM版）」に収録されている学習者の日本語作文約1，000編

のうち，約300編について，日本語教師に添削を依頼した。この期においては，「日本語

母語話者教師による添削」と，「日本語非母語話者教師による添削」を収集した。

　　「日本語非母語話者教師による添削」は，国外の日本語教育機関に勤務しており，基本

的には作文を執筆した学習者を直接教える立場にある方々にお願いした。したがって学習

者を直接知っており，その母語を理解することもできる方々である。

　　「日本語母語話者による添削」も，一部は学習者を直接教えている方々に依頼したが，

それだけでは数が足りないため，日本国内の日本語教師（したがって学習者のことは直接

知らない）にも依頼した（「添削者情報」の中の「現在の勤務地」が国外となっている方々

が，学習者を直接知っている方々であると考えてよい）。
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〈第2期：2001年〉

　「作文対訳DB　ver．2（CD・ROM版）」に収録されている学習者の日本語作文のうち20編

に対し，23名の日本語母語話者，1名の韓国語母語話者に添削を依頼した。23名の日本

語母語話者のうち，日本語教育経験者は15名，非経験者は8名であった。1名の韓国語

母語話者は日本語教育経験者である。

　全員が当時日本国内に在住しており，学習者のことは直接知らない立場にある。添削時

には，「遠隔地に住む学習者から突然添削を依頼されたと想定し，1回限りの添削で最大の

教育効果が出るように添削をしてほしい」と依頼した。

〈第3期：2005年〉

　「作文対訳DBオンライン版」に収録されている学習者の日本語作文のうち10編にっい

て，日本語教育経験者33名に添削を依頼した。このうち，作文教育歴3年以上の教師が

15名，3年未満の教師が18名であった。

　この期においては，添削対象の作文を「自分の意見を，分かりやすく，かっ説得力をも

って伝える文章を書く」という目的の作文授業で書かれたものと想定し，その目的にそっ

て添削してほしい，と依頼した。また前回同様，添削が可能なのは1回限りであり，1回

限りの添削の中に必要と考えられる情報を可能な限り盛り込んでほしいと依頼した。

　このうち，第1期と第2期に収集した添削情報は，2002年に「添削情報データベースモ

ニター版」という形で限定配布をおこなっている。2005年度の「正式公開オンライン版」

においては，第1期，第2期の添削データをオンライン版で一括公開することとした。第

3期のデータについては2006年4．月現在未公開だが，こちらも近日中に公開することを、

計画している。

3．オンライン版データベースの使用法について

　以下，「作文対訳DB」オンライン版の使用方法にっいて概要を述べる。

3．　1．利用登録

　このデータベースは，「使用規約」に同意していただける方であれば，どなたにでも無料

で使用していただくことが可能であるが，利用に先立って「ユーザ登録」をしていただく

必要がある。利用登録は，「使用規約・ユーザ登録」のページ8の指示に従い，使用者名・

Eメールアドレスを送信することによりおこなわれる。すぐに，登録されたEメールアド

レスにパスワードが自動送信され，その「Eメールアドレス」と「パスワード」の組み合

わせが登録者認証のために用いられる。

8htt〕’〃srasvadi．kokken．　o．i／t　aivalguDB／kivaku　touroku．html
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3．2．作文の抽出

3．2．1．基本的抽出

　「作文抽出・表示」のページ9に接続し，登録した「Eメールアドレス」と「パスワード」

を入力すると，以下のような「作文抽出インデックス」が開く10。

o戻る・一凶画．；，．tuR　お気〔こ入り■：＼v’［ヨ・　顧唱酋

　ド・lg－htlO、〃、，as，、dlk。kh，n，。bft、iyak、DB，r，e，，chitt。1　　　　　　　　　　　　　　　『　　　　　　　　　v目惇動り・パ

Ck）8k▼1　　　　　　　　　　　　∨　：G　検索　ワ　与　チコツク　ー回オブション　パ　　　　　　　　　　　ー

　　　　　　　　　　　　　　　　作文対訳OB：：作文の抽出・表示

　「作文収集国」「対訳に使用した言語」を指定し，作文を抽出できます。更に詳細な条件を指定して抽出することもできます。

　

　
　

　
　

　

　　　　　　　　　　　　　図1　「作文抽出インデックス」初期画面

　その上で，「抽出したい作文の条件」「執筆者の条件」をプルダウンメニューから選択す

る。例えば，「カンボジア」で収集した作文で，対訳言語としては「カンボジア語」を使用

しており，さらに「外国からの援助について」という課題について書かれたものを抽出し

9http：〃srasvadi．kokken．go．jp／taiya［kuDB／search．html

lo以下の画面は，すべて2006年3月時点における，公開前のインデックスの状態である。操作法または

使用の細部は，今後予告なく変更される可能性がある。
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たい場合は，以下の画面のように条件を指定する。

　ファイル（＿n’編集㊤　　表示鯉）　お気に入り㊨　ツールくP　∧」レブ〈日）　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　’　　　　　　　　　　　窟・

㊥戻る・②・1〕盈4〆”検索∫お気tAeぞ㌦；・”．［2・’翻喝・：ち

：・r’：一・・£べhtto・〃、r、、vedLkCkk，，。。．j、／taly・k・Dis／5e・・6h．m・ll　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　∨翻㈱　・．：”

c…sle・． ．．1 ．＿”！「 LC撚・yチ・か回オフシD．・

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　作文対StDB　：：作文の抽出・表示

　ここに文書データが表示されます　　　　　　　　　　　　　　　　ここに文書データが表示ざれます

　　　　　　　　　．　図2　「作文抽出インデックス」初期画面から，作文テーマを選択

　　次に「検索」ボタンを押すと，画面が以下のように切り替わる。
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　　　　　　　　図3　課題「外国からの援助について」で書かれた作文リスト

　「文書ID」は，指定された条件に合う作文のID記号である。条件に合う作文はデータ

ベース内に38件存在することが分かる。

　ここで，「左側に表示」「右側に表示」それぞれのプルダウンメニューにより，画面下部

左側の窓，右側の窓に表示させたいファイルの種類を選択した上で，プルダウンメニュー

のすぐ右にある「表示」ボタンを押すと，下部の窓に指定したファイルが表示される。窓

は左右に並んでいるため，関連する2種類のファイルを並べて表示することができる。

　例えば，左側の窓に「khO10の日本語テクスト」を表示させた上で，左側の窓にその母

語訳のpdfを表示させたい場合は以下のようにする（文字コードの関係でカンボジア語デ

ー
タはテクストファイルでは保存されていず，pdfでの公開となっている）。
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Cu　31c▼　　　．　　tt　　　　　．　　∨、．　IG　検索　’　ベチ　チェック　▼巨ヨオブション　ー’T

　　　　

　　　　

　　　　

　　　　　　　　　　　　図4　画面左側に日本語テクストを表示させた上で，右側に母語pdfを

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　表示させようとしているところ

ここで「表示」を押すと，表示画面は以下のようになる。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
ぶ
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　　　　　　　　　　　　　　　　図5画面左側に日本語テクスト，右側に母語pdfを表示

　　表示されたテクストは，窓を右クリックして「すべて選択（A）」を選び，コピーした上で

任意のテクストエディタなどに貼り付けることで，オフラインでも利用することができる。

　　右側，左側の窓に表示させる情報はプルダウンメニューによって自由に選ぶことができ

るため，比較対照したい任意のファイルを選んで並列表示させることが可能となる。例え

ば以下の画面は，左の窓に「khO10に対する，XML化された添削情報11」を，右の窓にそ

の添削者の「言語歴情報」を表示したものである。

11なお，この画面で表示される添削情報は，XMLファイルをhtmlに変換したものであり，この画面の
「ソース表示」をおこなっても添削タグは見られない。XMLファイルをXMLファイルのまま利用する

ためには，「ファイルのダウンP－一ド」をおこなう必要がある。XMLファイルのダウンロード方法につい

てはp　41・42を参照。
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　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　図6　画面左側に添削情報，右側に添削者情報を表示

　　また，条件に合ラ作文をすべて結合させて表示するには，上段窓の最下部に「全件表示」

というメニューがあるので，ここから「日本語テクスト」または「母語テクスト」を選択

すると．，下段窓に条件に合．う作文がすべて結合されて表．示される。　　，
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　　　　　　図7画面左側に母語テクストを全件結合表示させようとしているところ

3．2．2．「学習歴」による抽出

　図1「作文抽出インデックス」の上段窓に示されているように，このデータベースでは

学習者の「学習時間」の長さを指定して作文の抽出をおこなうこともできる。ただしこの

データベースに記載された「学習時間情報」は，あくまで”lfi”　　人の自己申告に基づく

並であり，　ごとの白”環暗によっては　同じ．　のi15Mであってもその’渡には大き

2tlREQ9．lll；！．1：！一ことが予想される。「学習歴」を用いた抽出をおこなう際には，そのことを十

分理解のうえ，自己責任に基づいて使用するようお願いしたい。

3．2．3．その他の条件による抽出

「執筆者言語歴情報」に含まれている情報のうち，「その情報によって作文抽出をおこなう

ことは少ない」と考えられるものにっいては，デフォルトの抽出画面では非表示としてあ

る。しかし，「作文抽出インデックス」の「拠．（クリックで詳細表示）」の部分（2

箇所あり）をクリックすると，デフォルトで非表示とされていた条件が表示され，これら

の条件による作文抽出も可能となる。しかしこれらの情報も学習者の自己申告に基づくも

のであり，これらの情報を用いた作文抽出の結果は，あくまで研究者の自己責任に基づい

て使用するようお願いしたい。

　また，「作文抽出インデックス」のrZヱエ」の部分をクリックすると，「特定の

ファイル形式で保存されているデータ」のみを抽出することができるようになる。添削情

報についてはすべての作文についてそろっているわけではないため，添削情報のあるデー

タのみを抽出したいときに，ファイル形式に基づく抽出をおこなうと便利である。

　「ファイル抽出のために使用可能な条件」をすべて表示させると以下のようになる。
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　　　　　　　　　　　　　　　図8ファイル形式によるデータ抽出画面

　例えば，「XML化された，日本語非母語話者による添削情報」を有するデータを参照し

たい時は，画面下部「日本語非母語話者添削XML」のチェックボヅクスにチェックを入

れた後，画面上部の「検索」ボタンを押すと，「XML化された，日本語非母語話者による

添削情報」を有するデータのリストが画面上部に表示されることになる。

3．2．4．複数の添削情報の表示とダウンロード

　このデータベースに収録されている作文データの中には，複数の添削者（3名以上）が

それぞれ個別に添削情報を付与したものがある12。以下，そのデータの表示とダウンロー

ド方法について述べる。

　まず，前ページ画面のチェヅクボックスリストのいちばん下，「複数添削XML」にチエ

ヅクをいれ，「検索」ボタンを押すと，以下のような画面13が得られる。’

122006年4月にオンライン版で新規公開するのは，本稿28・29ページで紹介した3期分の添削データの

うち，第2期の添削データである。ひとつの作文に対し，24件の添削が付与されている。
13ここには複数添削情報付きのファイルが7件しか表示されていないが，これは作業途中の仮画面であ
るためで，公開時にはさらに多くのフアイルを表示できる予定である。表示できる添削情報は今後も順次
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’　　　　　　　　　．ここに文害デー効懐示ざれます　　　　　　　　　　　　　　　　　　　ここに文書デrタが表示されます

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　図9　複数（3件以上）の添削情報を持つ作文データのリスト

　　　　　　　　　この画面で，khO65の作文について表示可能な情報リストを提示すると以下のようにな

　　　　　　　る。

　　　　　　　　増やしていく予定である。
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　　　　　　　　　　図10khO65にっいて，表示可能なデータのリスト

　プルダウンメニューの中から表示したい添削情報を選択し，メニュー右の「表示」ボタ

ンを押すと，画面にXML化された添削情報が表示される。

　なお，「全件表示」のプルダウンメニューから「複数添削のXML」という項目を選んで

情報を表示させると，画面上部で表示されているフアィルに対し付与された添削情報がす　・

べて連結して表示されることになる。もし，「khO65」の日本語作文に対する添削情報のみ

をすべて表示したい場合は，khO65というファイル名によってデータあ絞り込みをおこな

った上で「全件表示」をおこなうことになる。

　具体的には以下のような手順をとる。

1）画面上部「さらに絞り込む」のボタンを押すと，「図1　「作文抽出インデックス」初

　期画面」が表示される。

2）画面上部にある「作文そのものに関する情報」という項目から「その他＿」をクリック

　　すると，「作文そのものに関する情報」のうち，非表ii〈となっていたものが表示される。
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　　　　　　　　　　　　　　　　　図11　「作文そのものに関する情報」全表示

3）その上で，「ID番号」右隣「すべて」と書かれている箇所のプルダウンメニューから，

　　抽出したいファイルの国記号（ここではkh）を選択し，さらにその右隣のボックスにID

　　番号（ここでは065）を入力する。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　図12　10番号で，国記号㎞を選択

4）画面に「khO65」だけが表示される。この画面の「全件表示」プルダウンメニューから

　　　「複数添削xML」を選び，画面上部の「検索」ボタンをクリヅクすると，「khO65」に
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　　　付与された複数の添削情報が連結されて表示される。

　　　　　図13khO65に付与された添削情報を，左側画面に全件表示しようとしているところ

　　　ただし，ひとつの作文に対する複数の添削情報を相互比較するためには，web上で一覧

　表示するだけでは意味が薄く，複数の添削情報付きファイルを一括ダウンロードし，研究

　者個人のコンピュータ上でさまざまな加工・検索をおこなうことが必要になる。

　　khO65の作文に対して付与された，添削タグ付きのXMLファイルをすべてダウンn一

　　ドするには，図14の下部「全件ダウンロード」から，．「添削情報のXML」を選択し，右

　　隣の「ダウンロード」ボタンを押す。

　　　　

　　　　　　図14khO65に付与された添削情報を，全件ダウンロードしようとしているところ

一

　　このようにすることで，以下のファイルをzip形式で圧縮してひとまとめにした圧縮フ
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アイルがダウンn一ドされる。

1）khO65に対して添削タグを付与したXMLファイル

2）XMLファイルをブラウザ上で表示するやり方を定義したスタイルシートcorrection．xsl

3）ブラウザ表示時に使用される若干の画像ファイル（newp．png，110te．png，　runon．png，’

　sperr．png）　　　　　　　　　　　　　　　　　　　、

4）添削者の言語歴情報を記録したcsvファイルrev」nfcsv

　このzipファイルを任意のフォルダに移して解凍し，任意のXMLファイルをクリック

すれば，ブラウザ上で添削情報を参照することができる。ただし，XMLファイルをブラ

ウザ上で表示させるためには，当該XMLが保存されたフォルダの中に，2）のスタイルシ

ー
トならびに3）の画像ファイルが保存されていなければならない。XMLファイルは別の

フォルダに移動してもかまわないが，その場合2）および3）のファイルも同じ場所にコピー

する必要がある。

　XMLファイルをブラウザではなくテクストエディタ等で開けば，添削タグが付与され

た形で添削情報を参照することができ，各種の検索をかけることが可能となる。
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　　　　　　　言語データとしての作文対訳データベース　　　　・

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　井上優

1．はじめに

　本論では，『日本語学習者による日本語作文と，その母語訳との対訳データベース』（作

文対訳DB）の言語データとしての性格について考察する。

　作文対訳DBの特徴は，学習者の日本語作文とともに，学習者本人による母語訳が付さ

れていることである。学習者にとって，日本語は必ずしも自由に使いこなせる言語ではな

く，学習者の日本語作文も，学習者が述べたかったことが完全に表現できているとは限ら

ない。学習者本人による母語訳は，学習者が実際に日本語で何を書きたかったかを知るた

めの手がかりを与えてくれる。また，日本語作文に誤用や不自然な点があった場合，その

背景について考える手がかりも与えてくれる。

　ただ，学習者本人による母語訳は，学習者の日本語作文にっいて理解するための補助的

情報としてのみ利用されるものではない。作文対訳DBは，一種のパラレル・コーパスと

しての書き言葉データベースであるから，学習者による母語訳も，単なる補助的情報とし

てではなく，言語研究のためのデータとして活用されることが望ましい。

　以下では，対照言語学的な観点から，作文対訳DBに収録されたデータがどのような性

格の言語データであるかを考える。具体的にとりあげるデータは，『日本語学習者による日

本語作文と，その母語訳との対訳データベースver．2（2001）』（以下「作文対訳DB」と言

う場合はこのデータベースを指すものとする）に収録された，中国語を母語とする日本語

学習者による日本語作文，ならびに学習者本人による中国語訳であるc，

2．作文対訳DBに収録されたデータの基本的性格

　作文対訳DBに収録されているのは，以下のデータである。下線を施したものが，言語

データといえるものである。

　　

　　

　　

　　

　　

　　

　これらの言語データの性格について考える上で重要なのは，次の2点である。

　　（1）a．作文対訳DBに収録されたrIa日本語学習者による日本語作文」，「Ib作文

　　　　　　執筆者本人による母語訳」，rll日本語母語話者による日本語作文」は，いずれ
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　　　　　　も必ずしも十分な推敲を経ていない文章である。

　　　　b．　「Ib作文執筆者本人による母語訳」は，日本語作文を母語に翻訳した文章で

　　　　　あり，最初から学習者の母語で書かれた文章ではない。

　通常，書き言葉研究のデータとして用いられるのは，新聞・雑誌記事，小説など，文章

を書き慣れている執筆者が十分に推敲し，場合によっては第三者によるチェックも入って

書き上げられる完成度の高い文章である。これに対し，作文対訳DBに収録された「Ia日

本語学習者による日本語作文」，「Ib作文執筆者本人による母語訳」，「H日本語母語話

者による日本語作文」は，いずれも，必ずしも文章を書き慣れているとはいえない書き手

が，限られた時間の中で十分な推敲を経ずに書いた文章であり，母語による作文であって

も，文章としての完成度は高いとはいえない。加えて，「Ib作文執筆者本人による母語

訳」は，日本語作文を母語に翻訳した文章であり，最初から学習者が自分の母語で書いた

文章ではない。そのため，母語で書いたとはいえ，その言語の文章としては必ずしも自然

とはいえないところや，もとの日本語作文の影響を受けたと見られるところがある。少な

くとも，学習者による中国語訳を見るかぎりはそうである（詳しくは5．で述べる）。

　したがって，作文対訳DB収録の文章を言語データとして活用する際には，次の2つの

点に留意する必要がある。

　　（2）a．　「Ia日本語学習者による日本語作文」の特徴について考える場合は，完成度

　　　　　　の高い日本語の文章を基準にして考えるよりは，十分な推敲を経ていない日本語

　　　　　　話者の日本語文章（たとえば作文対訳DB中の「E日本語母語話者による日本

　　　　　　語作文」）を基準に考えるべきである。

　　　　b．　「Ib作文執筆者本人による母語訳」がその言語の文章としてどの程度自然で

　　　　　　あるかを，第三者的な視点からチェックする必要がある。

3．作文対訳DBで可能な対照研究

　次に，日本語と中国語の対照研究という観点から，「Ia日本語学習者（中国語母語話

者）による日本語作文」，「Ib作文執筆者本人による母語訳（中国語訳）」，「II日本語母

語話者による日本語作文」の位置づけについて考える。

　この3っのデータの位置づけを大まかにまとめたものが次ページの（3）である。

　対照研究において通常行われるのは，①の比較対照，すなわち日本語母語話者の日本語

文章と中国語母語話者の中国語文章の比較対照である。作文対訳DBには，「II日本語母

語話者による日本語作文」と「Ib作文執筆者本人による母語訳（中国語訳）」が含まれ

ているので，①の比較対照（十分に推敲されていない文章の比較対照）が可能である。た

だし，その際には，先にあげた（1b），すなわち「Ib作文執筆者本人による母語訳（中国

語訳）」が日本語作文を母語に翻訳した文章であり，最初から学習者の母語で書かれた文章

ではないという点に留意する必要がある。
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　　（3）

　　　　　　　　　　【日本語】　　　　　　　　　　　　　　【中国語】

　　　　

　p，．，、　　

　婁　
　＝
　　　　

一　
輩

　董　　　　　　　　　　　　　

　②，③の比較対照は，母語話者の文章と非母語話者の文章を比較して，非母語話者の言

語の特徴を把握するものである。作文対訳DBには，「Ia日本語学習者（中国語母語話

者）による日本語作文」とともに，同じテーマで書かれた「ll日本語母語話者による日本

語作文」が収録されているので，②の比較対照によって，中国語母語話者が書いた日本語

作文の特徴を把握することができる。たとえば，伊集院・高橋（2004）は，この2つのデー

タのうち，意見文（たばこについてのあなたの意見）の文末モダリティを比較し，「H日

本語母語話者による日本語作文」に比べて，「Ia　日本語学習者（中国語母語話者）によ

る日本語作文」に「相手に向かって話しかけているような表現」が多く用いられているこ

とを指摘している。

　⑤，⑥の比較対照は，学習言語による作文と母語による作文との比較対照である。作文

対訳DBには，「Ia日本語学習者（中国語母語話者）による日本語作文」と「Ib作文

執筆者本人による母語訳（中国語訳）」とが含まれているので，⑥の比較対照により，学習

者（中国語母語話者）の日本語作文に見られる特徴が母語（中国語）の特徴の反映である’

か否かを検討する材料が提供されている。ただし，先に（1b）として述べたように，「Ib作

文執筆者本人による母語訳（中国語訳）」は，日本語作文を学習者自身が中国語に翻訳した

文章であるため，中国語の特徴が日本語作文に影響を与えるというよりは，日本語作文の

方が母語訳に影響を与えていると見られる部分もある（具体例は5．で述べる）。したがっ

て，⑥の比較対照を行う場合には，先の（2b）で述べたように，「Ib作文執筆者本人によ

る母語訳（中国語訳）」が中国語の文章としてどの程度自然であるかを，第三者的な視点か

らチェックすることが必要である。

　④の比較対照は，②，③の比較対照と組み合わせることにより，日本語話者の中国語習

得の様相と中国語話者の日本語習得の様相とを比較対照するものである。作文対訳DBに

は，「日本語話者による中国語文章」は収録されていないので，この種の比較対照を行うご
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とはできない。

4．対訳資料としての作文対訳DBの位置づけ

　作文対訳DBは一種の対訳資料である。対訳資料は，内容が同じ2つの言語の文章を比

較することができるので，対照研究を行う上では便利である。

　もっとも，文章の内容が同じことは，対照研究の資料として特に価値が高いということ

を意味するわけではない。第一に，翻訳の仕方というものは，言語学的な要因以外にも様々

な要因が関与して決まるものであり，二言語間における表現の対応関係の問題として単純

に処理できるものではない。第二に，ある言語の表現を別の言語の表現に置き換える作業

には一定の技能が必要であり，翻訳の正確さも翻訳者の技量によって異なる。対訳資料を

利用する際には，むしろ「○○語のこの文が××語ではこのように訳されている」という

ことが言語学的にどのような意味を持っかという点にっいて，より慎重な検討が必要にな

る。対訳資料の意義は，そのような検討を行う材料の提供にあると言ってもよい。

　李据寧（2005）は，北京日本学研究センター（2003）『中日対訳コーパス』（日本語の小説と

その中国語訳，中国語の小説とその日本語訳のパラレル・コーパス）を用いた研究である

が，そこでは，許可・許容を表す中国語の助動詞“可以keyi”を用いた文が日本語に訳ざ

れる場合，しばしば授受表現が用いられることを指摘している。たとえば，以下の（4）（5）

のa．を日本語に翻訳したb．を見ると，原文の“可以”が「くれる」「やる」という授受表

現に訳されていることが分かる．

　　（4）a．但理想不等干空想。理想有科学依据，可以成力現実，也互以袷人以物辰力量。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（戴厚英「人咽，人」）

　　　　b．しかし、理想イコール空想じゃない。理想は科学的根拠があって、現実になり得

　　　　　　るもの、人間に物質的な力を与えてくれるものだ。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（大石智良訳，サイマル出版会）

　　（5）　a．“佑杁雲招来雲，免得吃苦。我早都知道了。招了互［以放イホ。”

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（魯迅rn内戚」）

　　　　b．　「ありていに白状するんだ。痛い目をみずにすむからな。何もかもわかっている

　　　　　　んだぞ。白状すれぱ放免してやる。（竹内好訳，筑摩書房）

　通常の対照研究では，“可以”と比較対照される日本語の表現は，同じく許可・許容を表

す「～てもいい」「～できる」などであり，授受表現は視野に入ってこない。しかし，李据

寧（2005）によれば，“可以”を含む表現が授受表現を用いて訳されることには一定の理由が

ある。（4）（5）で述べられていることがらは，動作の受け手の利益になる動作である。日本語

文（4a）（5a）においては，当該の動作が受け手利益の動作であることが授受表現により明示

的に表されている。これに対し，中国語文（4b）（5b）では，許可・許容を表す“可以”を用

いて「受け手利益の事態を引き受ける・許容する」姿勢を示すことにより，間接的に利益
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の受給関係を表している。例文（4）（5）は，利益関係を表す様式が日本語と中国語とで異なる

ことを示唆するものである。このような知見は，通常の対照研究では得にくい，対訳資料

ならではの知見である。

　作文対訳DBのデータを利用する場合も，「学習者は日本語作文を自分の母語でこのよう

に訳している」ということが言語学的にどのような意味を持つかについて，十分な検討が

必要である。特に，作文対訳DBの場合は，対訳資料とは言っても，日本語作文は非母語

による作文，その母語訳は母語による作文であるから，単純に両者を比較することはでき

ない。また，日本語作文の中国語訳を行っているのは学習者自身であるから，日本語に関

する何らかの誤解に基づいて翻訳を行っている可能性は通常の翻訳よりも高い。さらに，

繰り返し述べているように，「Ib作文執筆者本人による母語訳（中国語訳）」は，日本語

作文を母語に翻訳した文章であり，最初から学習者が自分の母語で書いた文章ではない。

それゆえ，母語で書いたとはいえ，その言語の文章としては必ずしも自然とはいえないと

ころや，もとの日本語作文の影響を受けたと見られるところがある。したがって，作文対

訳DBのデータを対訳資料として利用する場合は，翻訳の仕方が言語学的にどのような意

味を持っかを，通常の対訳資料よりもさらに慎重に検討する必要がある。

　特に重要なのは，「Ib作文執筆者本人による母語訳」に見られる現象が，学習者の母

語に一般に見られる現象かどうかを検討することである。学習者の日本語作文と学習者に

よる母語訳に類似の特徴が見られた場合，その特徴が学習者の母語に一般的に見られる特

徴であり，かっ日本語母語話者の作文とは異なる特徴であれば，学習者の日本語作文に見

られる特徴は学習者の母語の影響によるものである可能性が出てくる。

　そのような例として，文章中における疑問文の使われ方をあげることができる（井上

2005）。次の（6）は，作文対訳DBに収録された，中国語話者（CNO15）による「たばこに

っいてのあなたの意見」を内容とする意見文である。

　　（6）［CNOI5：日本語作文］

　　　　Aたばこをロうのは権利ですか

　　　　今，たばこのことが問題になっています。大体規則を作って制限するとこれは権利

　　　だという話しを強調するに分けています。私は前の方が賛成しますがドつぎのように

　　　自分の見方を述べます。

　　　　まず，権利というものはかってなことではないと思います。権利は人間の合理的な

　　　　要求を合致するために出てきたものですが，ただ自分自身の権利を求めて，他人に考

　　　　えていない方は完全にそれを曲解します。たとえば，殺人犯は「私は生きる権利があ

　　　　るよ。」と唱えたら，B法　はaに自由を与えますか。それはもちろん「×。」ですから，

　　　　たばこを吸うために権利を口実にするのはc私利をはかることではないですか。［以下

　　　　省略］

　日本語の場合，下線部分の疑問文は，意見文で用いる疑問文としては不自然である。ま
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ず，意見文のタイトルは，丁寧体ではなく，「たばこを吸うのは権利か」のように普通体を

用いる。また，丁寧体を用いた意見文で問題提起を行う場合は，「法律は彼に自由を与える

辿⊇」，「私利をはかることではないヱLよ一う主」のように，聞き手に応答を要求し

ない疑念表現「でしょうか」を用いる必要がある（普通体の場合は，「法律は彼に自由を与

えるか」，「私利をはかることではないか」でよい）。「でしょうか」を用いずに，「法律は彼

に自由を与え趨」，「私利をはかることではない血」のように言うと，読み手に対

する問いかけの文になる（この点，先に紹介した伊集院・高橋（2004）の指摘と関連する）。

意見文は，読み手に一方的に話し手の考えを述べるという点で，独話に近いものである。

これに対し，「ですか」は相手に質問して回答を求める疑問文であり，対話の中で用いられ

るものである。意見文に「ですか」がそぐわないのも，独話をべ一スとする文章の中に対

話的な表現が現れるからである。

　一方，中国語では，意見文の中で問題提起を行う場合にも，読み手を引き付けるために，

相手に質問するのと同じ形の疑問文を用いることがよくある。たとえば，次の（7）は，毛沢

東の「人の正しい思想はどこから来るのか」という文章の冒頭であるが，やはり相手に質

問した上で自ら回答を述べるというスタイルになっている。

　　（7）　　人的正　思想是杁朗里　白・？是ム天上‡下　白・胆？不是．是　己的月里古　自・　　一

　　　里？不是。人的正礁思想，只能杁社会雲践中来，只能杁社会的生声斗争、瞼級斗争和

　　　科学宴職遮三項実践中来。（人の正しい思想はどこから来るのか？天から降ってくるの

　　　か？そうではない。自分の脳の中にもともとあるのか？そうではない。人の正しい思

　　　想は，社会実践から，つまり社会的生産闘争，階級闘争と科学的実践の3つの実践か

　　　　らのみ生まれる。）

　　　　（毛沢東「人の正しい思想はどこから来るか」冒頭，『毛沢東文集』第8巻中国：人

　　　　民出版社，1999年）

　日本語作文（6）の中国語訳でも，「ですか」が用いられている部分は，相手に質問するの

と同じ形の疑問文に訳されている。

　　（8）［CNOI5：母語訳］

　　　　　A　タ是一　叉利胆？

　　　　　　目前，美干吸姻成カー介活題。大体上可以分力撰定規章遊行限制和強凋遠本是介

　　　　人枚利丙大降菅，我是讐成前者的，下面想就自己的意兄淘述一下。

　　　　　　首先，我弘力枚利井不是一神任意的京西，枚利是以人的合理要求カー致的前提下

　　　　所声生的，如果仮是煤求自身枚利，而不願他人的行力是対此的一紳完全的曲解，讐如，

　　　　栄人犯高呼“我有生存枚”，Bヌt’首淵就△賦一他　　　ロ．？当然是不会的．因此，力

　　　　了吸姻，而把枚利当作措箭牌，C遠ヌし’首不是’・d）一己ム利白・ロー？

　　　　［以下省略］

　学習者による中国語訳（8）における疑問文の用いられ方が，中国語の文章における疑問文
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の使われ方を反映したものだとすると，同じ学習者が書いた日本語作文（6）に見られる疑問

文の使われ方も，母語である中国語の影響である可能性が出てくる。日本語作文（2）とその

母語訳（8）を比較するだけでは，ここまでは言えない。作文対訳DBを一種の対訳資料とし

て活用するためには，日本語作文とその母語訳だけでなく，学習者の母語で書かれた他の

文章も視野に入れるべきである。

5．　「学習者による母語訳」の性格：中国語話者による中国語訳の場合

　前節での議論からも示唆されるように，作文対訳DBに収録された言語データの活用に

っいて考える際に重要なポイントとなるのは，学習者の母語による作文がどのような文章

かということである。調査する側としては，学習者にとって，母語ではない日本語で文章

を書くことは難しいだろうが，母語であれば，自分が書きたかったことをより自然な形で

書くことができるだろう，と考える。しかし，すでに述べたように，作文対訳DBに収録

された作文は，母語による作文であれ非母語による作文であれ，必ずしも文章を書き慣れ

ているとはいえない書き手が，限られた時間の中で，必ずしも十分な推敲を経ずに書いた

文章である。また，「Ib作文執筆者本人による母語訳」は，日本語作文を母語に翻訳し

た文章であり，最初から学習者の母語で書かれた文章ではない。そのため，「Ib作文執

筆者本人による母語訳」がその言語の文章としてどの程度自然であるかを，第三者的な視

点からチェックする必要がある。

　そこで，「Ib作文執筆者本人による母語訳（中国語訳）」を別の中国語母語話者（黄麗

華氏，1957年生，中国山西省育ち，日本語・中国語の教師経験あり）に見てもらったとこ

ろ，次のようなことが少なからず見られることが分かった

　　1）母語である中国語の文章に不自然，あるいはたどたどしい表現が散見される。

　　2）日本語を中国語に直訳したような表現がしばしば見られる。

　　3）同じ文章の中で書き言葉と話し言葉が混在することがある。

　たとえば，次の例は，中国語話者CNO　19による日本語作文とその母語訳である（★は日

本で一般に使われているものと明らかに異なる字形だが，どういう字を書こうとしている

かは明らかなもの）。

　　（9）　［CNOI9：日本言吾］

　　　　結婚式について

　　　　　中国で結婚式は伝統的な式と西洋風な式に分ける。西洋風＊の結婚式はわりに簡潔

　　　　で、どの国でもあると思う。中国伝統的な式といったら、私自分自身もよく知らない

　　　　が、知っていることをすこし紹介する。［省略］

　　　　　しかし、A今よく行　れる帽P式は伝tl、と伝来の混合勿だ。　B伝、的な服は花嫁の。

　　　　が他人に　えないように「，蓋頭　をかぶる。今そんな物は殆どいらなくなった。花

　　　　嫁はウエーディングドレスを着る人が多くなってきた。花婿も殆どセビロを着るのだ。
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　　　花婿は友達たちと花嫁の家へ行って、花嫁の姉妹や友達に何回も頼＊んで、「紅包＊」（お

　　　金が入る赤い紙封筒）を出してからさえ花嫁を連れて行ける。「花輻＊」も殆どカーに

　　　なった。結婚式は若者の友達＊の祭りになってしまう。

　　　それから今、式は教堂で西洋式とホ＊テルで中華式と二回やることも多いようだ。

　　（10）［CNOI9：中国語］

　　　　　美干結婚伎式

　　　　　在中国，結婚伎式分力侍銃式的和西洋式的。西洋式的比較筒浩，我想毎介国家都

　　　有。悦到中国侍銃詰婚伎式，我自己本身也不是特別了解，但泓就我所知的梢作介紹。

　　　　［省略］

　　　　　但，如今常A併’刊・自イ多　和イ　　自・混△　。Bイ2礼服x　不辻人　m　　自1

　　　　胎，得蓋上“虹蓋“、”，而如今遮神京西都没ヱ。新娘多穿婚紗，新郎也一般都穿西服。

　　　　新郎和朋友到新娘家，苦苦拝托新娘的朋友姐妹，井友給“紅包”之后オ能帯走新娘，

　　　　而“花析”也都変成新牢了。錯婚伎式成了青年朋友伯的令日。

　　　　　　男外，如今，也有根多人的結婚伎式在教堂塞こ＝次基督教式的，裏在坂店塞こ＝次中

　　　　国侍銃式的。

　まず，中国語訳（10）で波線を施した“遠几’r，“没了”，“来一次…，再…来一次”は，局

所的に話しことば的な表現，あるいはくだけた表現になっている部分である。

　下線部A，Bは，日本語作文の影響を受けた可能性がある部分である。下線部Aの“遊

行的是佳統物和佳来物的混合物”は，日本語作文の下線部B「今よく行われる結婚式は伝

統と伝来の混合物だ」の直訳という印象が強い。また，下線部B“佳統礼服力了不辻人看

兄新娘的股，得蓋上‘江蓋失’”も，日本語作文の下線部Bを直訳したという印象が強い。

日本語作文では，「伝統的な服」という主題を示し，「花嫁の顔が他人に見えないように『紅

蓋頭』をかぶる」という服装に関わるコメントが後に続くという構造になっている。中国

語訳の下線部Bも“佳銃礼服”　（伝統的な礼服）の部分が主題，“力了不辻人看兄新娘的

股，得蓋上‘紅孟失’”　（花嫁の顔が人に見られないように『紅蓋頭』をかぶらなければ

ならない）の部分がコメントになっており，日本語文と同じ構造になっているが，中国語

では，このような構造はねじれた文という印象が強い。

　もう一っ例をあげよう。

　　（11）　［CNOO6：日本言吾］

　　　　　みんなの権利を守るため、A会土やレストラン、バスや電車など公共の場所ではた

　　　　ばこを吸わないべきですが、規則を作るのはちょっとやりすぎじゃないかと思います。

　　　　私はみんなの権利はみんなで守らなけれぱなりません。たばこを吸わない人は吸う権

　　　　利をたばこを吸う人にあげる、反対に、たばこを吸う人も吸わない権利を吸わない人

　　　　にあげるはずです。みんなそのように考えたら、Bたばこの剖題が蓑できるかなと

　　　　思います。
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　　　　　また、たばこのコマーシャルはがい誘のc鍵がありますので、子どもか青少年に

　　　　悪い影響を与えるから、テレビで放送できないように規則を作るべきです。われわれ

　　　　大人は子どもや青少年をたばこを吸わないほうへ導くべきです。

　　　　以上は私の考えですが、みんなはどうを思いますか。

　　（12）［CNOO6：中国語］

　　　　　力保障大家的枚利，A会土、レストラン、公共汽牢、亀牢等公共靭合不庇咳吸姻，

　　　　但是要制汀規則来規定，日・日　得吋“、　占、我想大家的枚利要大家来保障・不吸姻

　　　　的人要給吸姻人吸姻的枚利，反道来，吸姻的人也要給不吸姻的人不吸姻的枚利，如果

　　　　大家都能速祥想，吸姻的向題B日・日却ロ以　’　　ヒ？

　　　　　男タト，香姻　告有誘惑人伯去吸姻的c疑点，対小核和青少年声生杯影ロ向，所以屯視

　　　　里返美　告座咳規定禁止播放。我伯大人座咳引号核子和青少年不吸姻。

　　　　　　¢上臼’・想t，　　急相。

　まず，中国語訳（12）で波線を施した部分は，局所的に話しことば的な表現あるいはく

だけた表現になっている部分である。

　下線部Aは日本語単語をそのまま用いた例である。“公司gongsi”（会社），“餐f〒canting”

（レストラン）という中国語単語があるにもかかわらず，「会社」「レストラン」という日

本語単語を用いた理由はよく分からない。もしかすると，この学習者は，状況によっては，

中国語を話すときに日本語の単語をよく使うのかもしれない。

　下線部C“疑点yidian”も，日本語の「疑い」を直訳したと見られる表現である。日本

語の「…の疑いがある」は，「…の恐れ（危険性）がある」という意味で用いられることが

ある。日本語作文（11）では「疑惑」が用いられているが，言いたいことは「タバコの広告

は人々を喫煙に走らせる恐れがある」ということだと推察される。しかし，中国語の“疑

点”は，「疑わしい点」「疑問点」という意味であり，「…の恐れ（危険性）がある」という

意味では通常用いられない。

　下線部Bは，局所的に話しことば的になっているだけでなく，日本語作文と中国語作文

とで内容にずれが生じている例である。日本語作文の下線部B，

　　（13）みんなそのように考えたら、たばこの問題が解決できるかなと思います。

は，「みんなそのように考えたら，たばこの問題が解決できるかもしれない」という気持

ちを伴った，肯定の傾きを有する文である。これに対し，中国語訳の下線部B，

　　（14）　如果大家都能遠祥想，吸姻的何題是不是就可以解決了呪？

は，「みんなそのように考えたら，たばこの問題は解決できるのだろうか（できないので

はないか）」という疑いの気持ちを伴った，否定の傾きを有する文である。“是不是

shibushi・という表現自体は，肯定の傾きを有する「…のではないか」に近い意味を表す

場合もあるが，ネイティブは（14）は否定の傾きを有する文と判断し，文脈の流れに合致し

ない文であると言うc，理由はよく分からないが，日本語作文よりも中国語訳の方が不自然
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な文章になっているわけである。

6．対訳作文DBを言語データとして活用するために

　このように，中国語話者による母語訳を見るかぎり，作文対訳DBに収録された学習者

の母語訳は，必ずしも自然な中国語の文章とは言えないところがある。「作文執筆者本人に

よる母語訳」をもとにして学習者の母語が学習言語の作文に与える影響について考える際

には，その点に注意が必要である。他の言語の話者のデータについても，ここで行ったよ

うな検討が必要である。

　ただし，誤解のないように付け加えれば，このことは学習者による母語訳が言語データ

としての質が低いことを意味するわけではない。我々自身も日常生活でしばしば経験する

ように，文章を書くことは一定の技能を要する行為であり，母語であれば何の苦もなく自

然な文章が書けるわけでは決してない。また，作文対訳DBに収録された作文のテーマは

「あなたの国の行事にっいて」，「たばこにっいてのあなたの意見」であり，これは母語で

書く場合にも一定の技能が要求されるテーマである。さらに，学習者による母語訳は，日

本語作文を母語に翻訳した文章であり，単純に母語で文章を書くのとは勝手が異なる。

　これらのことを考慮に入れると，学習者による母語訳が文章としての完成度が低いこと

はごく自然なことだといえる。むしろ，作文対訳DBに収録された文章は，我々が日常的

に行っている「書く」活動の等身大の姿を反映したものと考えたほうがよい。従来の書き

言葉の研究は，完成度の高い文章を主な研究対象にしてきたが，今後は日常的な言語活動

の所産としての書き言葉を分析する方法論を確立する必要がある。また，そのためには，

「『書く』とはどのような言語活動か」という観点から研究を行う必要がある。これが，作

文対訳DBに収録されたデータが我々に提起する最も重要な問題である。

参考文献

伊集院郁子・高橋圭子（2004）「文末のモダリティに見られる“WriterlReader　visibility”一

　　中国人学習者と日本語母語話者の意見文の比較一」『日本語教育』123，86－95．

井上優（2005）「学習者の母語を考慮した日本語教育文法」，野田尚史編『コミュニケーショ

　　ンのための日本語教育文法』くろしお出版，83・102．

北京日本学研究センター（2003）『中日対訳コーパス（第一版）』

李据寧（2005）『当為判断のモダリティの中日対照研究一“可以”と「してもいい」を中心とし

　　て一』，北京日本学研究センター博士論文

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　52



rXMLによる作文添削情報表示システム」　仕様の発展について

　　　　　　　一「添削情報電子化」の真の意義を求めて一

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　宇佐美洋・鑓水兼貴

1．はじめに

1．1．添削情報を電子化することの意味

　2001年に公開した「日本語学習者による日本語作文と，その母語訳との対訳データベー

スver．2（CD・ROM版）」（以下「作文対訳DB」）には，日本語教師（日本語母語話者・非母

語話者を含む）による添削情報がのべ約300編含まれている。これらの添削情報は，「学習

者の作文に対し，日本語を母語とする教師・母語としない教師がそれぞれどのような反応

を返すか」を見るために収集したものであったが，すべての添削情報は教師が原稿用紙に

赤ペンで書き込んだものをスキャナで取り込んだものであり，結果として極めて使いにく

いものであった。

　添削情報を研究に活用できるようにするためには，何らかの形で添削情報も「検索可能

な形で」電子化する必要があった。そのことはまた，大量の添削情報を研究者間で共有し，

作文評価・添削方法論に関する共同研究を進めていくためにも不可欠の条件であると考え

られた。

　そこでわれわれは2002年，「XMLによる作文添削情報表示システムver．1」を開発し，

これによって収集した添削情報の電子化を進めるとともに，実際の作文指導や教員指導の

場面においてこのシステムを活用する試みをおこなってきた。その過程において，当初の

タグの仕様にはさまざまな問題点があることに気づき，それを改善するための改変を続け

てきた。

　本論においては，2002年に発表された「XMLによる作文添削情報表示システムver．・1」

から，2006年3月現在の最新版であるver．3に至るシステムの改変過程を紹介するととも

に，なぜそのような改変が必要であったかについて論じる。

1．2．添削情報電子化に関わる先行研究

　　「作文対訳DB」の先行データベースである故・中野洋氏の「日中作文コーパス」1（国立

国語研究所1998）では，添削情報は図1のSうな形で，テクストファイルとして電子化さ

れていた。

1平成10年度文部省（当時）科学研究費（創成的基礎研究）「国際社会における日本語についての総合的研

究」研究班第3班：「表記・表現に関する実験的研究」（研究分担者：中野洋）において作成。
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　　　　　　　　　　　図1　「日中作文コーパス」における添削情報例

　「日中作文コーパス」では，誤用と判定された箇所は【］で囲まれ，修正案が示される

とともに，その誤用がどのような種類のものであるかが〈添削コード〉として示されてい

る。

　しかし「日中作文コーパス」の方式には，いくっかの問題点がある。最大の問題点は，

ある誤用をどの「添削コード」に帰属させるかにっいて，明確な基準を立てることが困難

であることである。また，データがすべてテクストファイルとして保存され，データ入力

の際特別なツールを必要としないということはデータ共有上極めて大きな利点であったが，

極めて読みにくく，入力には慣れが必要になるものと思われた。さらに，オリジナルの文

言と修正後の文言，それに添削コードが電子的にはすべて同じように表現されるため，例

えば「修正後の文言に対して検索をかけたい」といったようなニーズに答えることは困難

であった。

　こうした問題点を解決するものとして，われわれは，当時普及初期であったマークアッ

プランゲージXML2に着目した。

　添削情報をマークアップランゲージによって表示する試みは，すでに脇田他（1999）3など

によっておこなわれていた。脇田らが開発したネットワーク型添削支援システムCoCoA4

では，SGML5に基づいて開発されたネットワーク添削用マークアップランゲージ

CCML（Communicative’Correction　Markup　Language）により，教師が学習者作文に対し

付与した添削記号をテクスト内にタグとして埋め込むことが可能となっている。タグの入

力は，教師側のタグ入力支援ツール（CoCoA・Editor）によって簡便におこなうことができる。

そして学習者側の表示ツール（CoCoA・Viewer）では，タグっき文章を解釈し，従来の赤字添

削と同様のものを画面上に表示することができるようになっている。

　脇田らのシステムは，電子メールを用いた作文添削が円滑におこなわれるように，とい

う目的のために作成されたものであった。このためCoCoA・Editor，　CoCoA・Viewerともに

2eXtensible　Markup　Language（詳細情報はW3Cを参照。　http：〃Www．w3．orgA（ML／）

1｝麟㌫難票㍗；欝翌：ト。。r．1、という名称で発売された後，1999年に・E－Correc・・

に名称変更された。現在はWeb版E・Correctも利用できる（詳細情報はhttp：〃www．apex．jp／index．html）

5Standard　GenerahzedMarkup　Language（ISO8879／JIS　X　4151）
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メール送受信機能を備えている。またViewerでは添削前（学習者の書いた原文）・添削後（原

文に教師による取り消し線，修正候補などが付け加えられたもの）・清書後（添削内容を反

映させて原文を書き換えて表示したもの）を切り替えて表示できるなど，電子メール上での

添削を支援するツールとして極めて多様な機能を持つものであった。

　われわれは，脇田らのシステムを参考にしながらも，「添削情報を研究者間で共有し，作

文教育・添削方法論に関する研究を進めていくにはどうすればよいか」ということを考え，

独自システムの開発を進めることとした。

1．3．XMLによる添削情報電子化

　添削コードを独自に決め，オリジナルのテクストに付加するという点では，XML文書

は「日中作文コーパス」と変わらない。しかし，XMLでは，外部から表示を制御できる

スタイルシート（XSLT6）というファイルを利用することができる。修正前後が混在してい

る文章であっても，スタイルシートに表示方法を定義することによって，修正前の文言，

修正後の文言を明示的に区別して扱うことが可能となる。

　表示制御が比較的自由に可能であるため，ブラウザ7上に「赤ペンによる添削」と非常に

近い形で添削情報を表示させることもできる。さらに，そうした美しい表示を可能にする

ことで，データとして添削情報を活用するだけでなく，教育現場において現実の「添削支

援ツール」として使用することも可能になると考えた。

　その反面，テクスト入力は，「日中作文コーパス」のように，簡単な記号の入力ではなく，

XMLタグという，統一規格にのっとった方法で入力しなければならない。そのため直接

入力することは非常に困難と思われたため，テクストエディタ8のマクロ機能によって入力

支援をおこなうこととした。

6XML　Stylesheet　Language　Transformations
7WWW用のブラウザを用いることが想定されている。
8本研究では「秀丸エディタ」（http：〃hide．maruo．co．jp／）を用いている。
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2．これまでの「XMLによる作文添削情報表示システム」

21．バージョン1

2．1．1．初期の目的

　添削ツールの開発においてわれわれが企図したことは，教育現場での添削支援ツールと

して利用されることを目指しつつも，本質的には添削情報をデータとして大量に蓄積・共

有し，添削情報を用いた研究のために用いていくことであった。可能であれば，単に添削

記号をタグとして埋め込んでいくというだけでなく，添削研究に役立ちそうな情報をテク

スト中に埋め込んでいきたいと考えた。

　通常われわれが添削をおこなう際に考えることとして，

・
「この箇所は明らかにおかしいから，必ず～と直してほしい」と考えて直す場合

・「間違いとはいえないが，～と直すとさらによくなる」と考えて直す場合

・「～と直すのがいいように思えるが，自信が持てない」と迷いっつ修正する場合

などがある。このような「添削態度」とでもいうべきものをXMLのタグとして区別して

おけば，例えば「誤用か正用かの判断に迷う部分」だけを抽出することができ，また同一

の誤用箇所に対して，複数の添削者がどのような態度で添削を施しているかを比較対照す

ることもできるようになると考えた。

2．1．2．バージョン1．0のタグの仕様

　そこで，2002年に発表した「XMLによる作文添削情報表示システムver．1」（宇佐美

2002）では，以下のようなタグセットを用意することとした。

　タグセットは大きく4っのグループからなる。

A．明らかな誤用箇所に対するタグ

B．明らかな誤用とはいえない箇所に対するタグ

C．段落・字下げに対するタグ

D．注釈等に対するタグ

それぞれについて，タグの仕様を示す。
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A．明らかな誤用箇所に対するタグ

・del（削除）　　　書式：＜del＞削除する文字列＜／del＞

・ putタグ（挿入）書式：〈put　value＝’1挿入する文字列”！〉

・ repタグ（置換）書式：〈rep　value＝”置換後の文字列”〉置換前の文字列＜／rep＞

・ moveタグ（移動）9

　　　　書式：　〈movefrom　id＝’，IDNo．‘「〉移動させたい文字列＜／movefrom＞

　　　　　　　　　＜moveto　id＝”IDNo．”／＞

B，明らかな誤用とはいえない箇所に対するタグ

・ better（誤用とはいえないが，より適切な表現があることを指摘）

　　　　書式：〈better　value＝ttより良い表現“〉元々の表現＜／better＞

・doubt（執筆者の意図が明らかでなく，暫定的訂正・コメントに使用）

　　　　書式：＜doubt　value＝”添削者のコメントtl＞意図不明表現く／doubt＞

C．段落・字下げに対するタグ

・ cp（執筆者が入れた改行位置の指定10）

　　　　　書式：〈cp／〉

・ newp（改行すべき場所を指定）

　　　　　書式：〈newp／〉

・ runon（追い込み：執筆者が入れた改行を無効にする11）

　　　　　書式：〈runon／〉〈cp／〉

・sperr（字下げエラー：段落頭で字下げをしていないとき，または字下げをしすぎていると

　　　　　　きに使用）

　　　　　書式：＜sperr　value＝”IX筆者が実際に空けているマス数12”／＞

D．注釈等に対するタグ

・ remark（添削者から執筆者へのコメント・メッセージ等）

　　　　書式：＜remark　value＝”添削者コメントtt＞コメントの対象となる表現＜1remark＞

・ 110teタグ（入力者の注13）

　　　　書式：＜note　value＝”入力者注’1＞注の対象となる部分＜／note＞

・ reviewタグ（文章全体に対する総評）

　　　　書式：＜review＞添削者の総評＜！review＞

9〈movefrom　id＝’TエDNo．”〉と＜／movefrom＞で挟まれた文字列が，〈moveto　id＝”エDNo．’，／〉タグのある位置

に移動するよう指定されていることになる。エDNo．の部分には任意の数字（1つの作文内で重複しないよ
うに設定）が入る。

10添削者が新たに改行位置を指定したり，執筆者が入れた改行を無効にしたりするため，執筆者が本来

入れた改行の位置をタグの形で残しておく必要がある。cpタグは添削者が挿入するものではないため，

XML化する際に，ヘッダ・フッタとともに自動挿入される必要がある。

11runonタグはcpタグの前に挿入することになっている。
121字の字下げをすべきところでしていない場合は‘TO’Tを，2文字下げている場合は1’2”を属性として入力。

13手書きの添削情報を入力する際，うまく電子化できない現象があった場合，このタグの中にその現象
を言語化して説明する。例えば，漢字の間違いを訂正しているような場合，〈note　va　l　ue＝”「降」という

漢字の書き方の間違いを訂正している”〉降〈note／〉のような書き方にする。
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　2．1．3．バージョン1．0タグによる）僧L文書例

　　　また，これらのタグを簡便に入力するために，テクストエディタ「秀丸」のマクロを利

　用したタグ入力支援ツールも作成した。以下に，タグ付きXML文書の一例を図2に示す。

．

　　　　〈sperr　value＝t’21T／〉人＜better　value・　’t々TT＞達＜／better＞はよく　「★＜doubt

　　　　value＝”？「T＞自分のこのむ〈／doub七〉」と言っています。自分の生活は自分のです。それもい

　　　　いです〈put　value＝”。”／〉けれ〈rep　value＝「Tど1’〉で＜／rep＞もたばこをす＜rep　value＝”

　　　　う”〉わる＜／rep＞と健康★だけ＜rep▽alue＝1！がfT＞は＜／rep＞弱くなくrep　value＝11るわけで

　　　　はありませんTf＞りません＜／rep＞。お金もたくさん〈better　value＝”使います”〉用いられま

　　　　す＜／better＞。それとともに次の世代も悪い〈better　value＝”影響”〉こと＜／better＞を受

　　　　けます。私〈doubt　value＝Tt？が感じるのは”〉の感じによって＜／doubt＞次の世代にいつもい

　　　　い物を教える＜del＞の＜／del＞方がいい〈better▽alue＝”ということです”〉です＜／better＞。

　　　　その人々は〈better▽alue・・”年をとって”〉年上になって＜／better＞自分＜put　value＝”の　　　，

　　　　”／〉両親やほかの人達を例として＜remark　value＝”「どんどん」の方が一般的IT＞どしどし

　　　　＜／remark＞追いかけます。〈cp／〉

　　　　　　　　　　　　　　　　図2添削㎜．バージョン1．0による例

　　　こうしたタグ付きXML文書を，ブラウザ上で手書き添削と同じように表示するための

　　スタイルシート（correction．xsl）も作成した。

　　　上掲のXML文書を，スタイルシートによって表示させると図3のようになる14。

　　　活は自分のです。それもいいです。けれ4

　　　　　　　　　　。お金もたくさん用いられま
　　　私の1－，　C、よ。て・・憾蹴1・次の世　1
　　　

　　　人々は年上になって　　　　自分の両親　　　　　　　　　　　年をとっ1て
　　　

　　　　　　　　　　　　　　　　図3スタイルシートによる還表示例

　　　図3は白黒での表示であるが，ブラウザ上では，「明らかな誤用」（del，　put，　repタグ使

　　用箇所）に対して示された修正案は赤字によって，明らかな誤用とはいえない箇所に対する

　　14ただしこのような表示を得るためには，スタイルシートcorrection．xslのほかに，画像ファイル
　　（newp．png，　note．png，　runon．png，　sperr．png）が必要となる（例えば図3冒頭の，「字下げ」を意味する矢

　　印マークの画像ファイルなど）。
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修正案は青字によって示されることになっている。　　　　　　　　　　　　・

2．2．バージョン2

2．2．1．仕様の変更

　バージョン1による，添削XMLの公開後，添削タグの仕様についての問題点を整理し

て，仕様を改訂することとなった。

　手書き添削を電子化することを意識してタグが設定されていたために，直接コンピュー

タを用いた電子添削をしようとするといくつかの問題点が判明した。こうした経緯からバ

ー ジョンの改訂作業に入った。

　改訂は2005年3月に行われた。最大の変更は以下の2点である。

（1）タグの整理

　a．削除（del）・挿入（put）・移動（movefrom／moveto）を置換（rep）に統合

　b．置換（rep）タグを，修正（correct）と提案（better）の2段階でとらえる

（2）タグ挿入時にコメント属性を付与する

　添削データの収集を，手書きではなく，電子添削によっておこなうことを考えたとき，

手書きの添削の雰囲気を残したままのタグではなく，電子化としてより効率化するために，

添削タグの簡素化が計画された。

　（1）については，添削作業において修正作業にかかわるものは，文字の置換作業が基本で

あるとした。削除は空文字への置換であり，挿入は空文字からの置換と等価である。移動

も単なる削除後同内容の挿入とみなすことで，すべての修正関係のタグを一っに統一する

ことになった。

　移動を廃止することで煩雑になることも予想されたが，1～2文字程度の短い単位での

移動は，表現全体の置換として扱われる可能性があり，また，節以上の単位での移動のよ

うな文の論理構造にかかわる移動などは制限されると予想し，影響は少ないと考えた。

　このように，置換タグが修正に関する全てのタグを担う結果，もともと「より良い表現

への置き換え」という意味にしか用いられなかったbetterにも，挿入や削除の機能が与え

られることとなった。本来betterについても挿入や削除が「より良い表現」として示され

る可能性があったので，この点についてはバージョン1の段階で仕様にはいっているべき

だったといえるだろう。こうして，correctとbetterは2段階の同一タグとして整理され

たといえる。

　（2）は，作文添削において，作文の電子添削の効果を考える際に，修正を施した箇所に対

する説明を添削者に求めることで，遠隔添削のような添削者と学習者とが話し合えないよ

うな状況でも，なるべく添削者側の情報を多く提示することを可能にすることが目的であ

る。
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　「秀丸エディタ」のマクロへの実装においては，修正タグを入力する際同時にコメン

トの入力を促すウィンドウを出すようにした。入力の必要がなければそのまま無視してよ

いが，常に促すことによって細かくコメントがなされることを期待した。

　また，コメントが増加することによって，実際の添削画面出力においては，コメントに

よって画面表示が乱れないように，コメントがある箇所にっいてのみ示し，そこをクリッ

クすることによって表示されるようにした。　　　　　　　，

2．2．2．バージョン2．0の仕様

　こうして，変更されたタグバージョン2．0の仕様を以下に示す。改行関係のタグは基本

的には変更なかった。

A．修正関係のタグ

　繭　・correct（repからの名称変更）

　　　　・better

　　　　・unclear（doubtからの名称変更）

國・P・t，d・1→・・rre・t一統合

　　　　・movefrom／moveto　→　correctへ統合

統合後の修正関係のタグの使用例を示す。以下のcorrectはbetterでも同様である。

　・削除（旧del）

　　　　書式：〈correct　valueニ’’”〉削除する文字列＜／correct＞

　・挿入（旧put）

　　　　書式：＜correct　valueニ”挿入する文字列”1＞

　・置換（旧rep）

　　　　書式：〈correct　value＝”置換後の文字列‘，〉置換前の文字列＜／correct＞

　・移動（旧mOVe；mOVefrOm／mOVetO）

　　　　削除と挿入にて対応

　　　・unclear（旧doubt）

　　　　書式：〈unclear　comment＝”添削者のコメント”〉意図不明表現＜／unclear＞

B．改行関係のタグ

　囲・・p
　　　　　・newparapraph（newpより名称変更）

　　　　　’runon

C．注釈関係のタグ
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■

　　囲　・review（文章全体に対する総評）

　　國・sperr一電子添削化するため廃止・（原稿用紙の書式に関係するため）

　　　　　　・remark　→　廃止。タグ内の．　commellt属性で対応

　　　　　　・note→　電子添削化するため廃止

　2．2．3．バージョン2．0によるXML文書の例

　　こうして，図2と同じ作文例をタグバージョン2．0たてあらわしたものを図4に示す。

　　　　人．b。tter▽。・。・一・々・・達S／・・tt・・〉はよく「・＜un・・ear　c。㎜…－IT・TT＞自分のこの

　　　む〈／unclear＞」と言っています。自分の生活は自分のです。それもいいです＜correct

　　　value＝”。　TT／〉けれくcorrect　value＝”ど”〉で＜／correct＞もたばこをす＜correct

　　　vaユue＝Ttう”〉わる＜／correct＞と健康tだけ〈correct　value＝”が”〉は＜／c。rrect＞弱くな

　　　〈’correct　value＝”るわけではありません”〉りません＜／correct＞。お金もたくさん

　　　＜better　value＝”使います’i＞用いられます＜／better＞。それとともに次の世代も悪い

　　　〈better　value＝TT影響”〉こと＜／better＞を受けます。私＜unclear　c。㎜ent－TI？が感じる

　　　のは”〉の感じによって＜／unclear＞次の世代にいつもいい物を教える〈correct　value＝””〉

　　　の＜／correct＞方がいい＜better▽alue＝”ということですTT＞です≦／better＞。．その人々は

　　　＜better　vaエue＝”年をとってIT＞年上になって＜／better＞自分〈correct▽alue＝”の”／〉両

　　　親やほかの人達を例として〈nclear　c。㎜ent＝”「どんどん」の方が一般的”〉どしどし

　　　　＜／remark＞追いかけます。〈cp／〉　　　　．

　　　　　　　　　　　　　　図．4・添削XUバージョン2．　O（こよる例15

　　　タグの機能が統合化されたことにより，repやput，　delといらた表現がcorrectとなっ

　てしまったため，’機能が分かりにくくなった。図2におけるバージョン1．0の例に比べて

　可読性が低下していることが分かる。

　　15囲み部のunclearタグは1，バージョン1．0でremarkタグの部分であった（本文図2）。バージョン2
　　のタグセットでは，・修正を求めない単なるコメントを示すことはできない。コメントはタグに付随する属

　　性としたため，ここではun，1，a。とした．執筆者の意図が明瞭ではないので，　b・tt・・になる可能性もある・・
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2．3．バージョン2．1への改訂と評定情報

2．3．　1．電子添削への以降の問題

　タグが大幅に整理されたバージョン2．0は，電子添削によるデータ収集をめざして2005

年3月以降テストされた16。

　しかし，電子添削のテストの結果，タグが多くなることによって，XMLファイルが分

かりにくくなり，入力も困難になることが分かった。テクストエディタのマクロによって

タグ入力が支援されているとはいえ，XMLの仕組みに習熟しない添削者にとって，タグ

入力はかなりの苦労を伴う作業であるようだった。

　ウェブサイトにおけるHTML文書を，テクストエディタで入力することがわずらわし

いといわれるように，元来テクストエディタによるタグの入力には問題があるともいえる。

さらに，バージョン2．0においては，タグが整理されたために逆に紛らわしさが増したこ

とや，タグにコメント属性が追加されたことでタグの長さが長くなりすぎるということも

あったと思われる。

　そのため，バージョン2．0から添削データの収集を，紙面上での手書き添削から，コン

ピュータ上でのXML文書による電子添削へと切り替える計画をたてていたが，テクスト

エディタによる添削は困難と判断した。そのため，2005年8月における添削データの収

集では，手書きによる添削を依頼することとした。依頼の際には「添削マニュアル」を作

成し，バージョン2．0のタグ仕様で容易に電子化ができるような形での添削をお願いした。

　添削データ収集作業と平行してタグ仕様の再検討もおこなったところ，「移動」という操

作を「削除」＋「挿入」の組み合わせとして表現すると，削除箇所と挿入箇所の間に対応

関係がある，ということが分かりにくくなる，という問題点が判明した。そこでバージョ

ン2．1では，correctlbetterタグの中にID属性を用いることで，移動機能を復活させた（詳

細はp．57の脚注9を参照）。

2．3．2．評定タグの導入

　評定タグとは，作文中にどの程度修正の必要がある誤用か，という「誤りの重篤性」に

関する3段階の評定17情報に関するタグである。

　添削とは別に評定情報を収集した理由は，添削者が「誤りに気づいてはいたものの，教

育効果に配慮したり，あるいは修正候補が思いっかなかったり，という理由で修正をしな

かった」という箇所があるのではないかと考えたからである。当初この評定情報は，添削

情報とは別の派生データベースとして公開する予定であったが，同一評定者が同じ作文に

対して付与した添削情報と評定情報とはやはり同じファイル上で統一的に示されたほうが

162004年度国立国語研究所日本語教育短期研修（第5回）「作文添削の電子化・共有と，それを用いた応

用研究の可能性」（2005年3月27日）において，バージョン2．0の公開と，改訂版秀丸マクロを用いたタ

グ入力のモニターテストが行われた。このほか，2005年度前半にも非公式のテストを実施した。

17添削作業から一定時間が経過した後，添削者に再度同じ作文を渡し，誤りと思われた箇所に下線を引

いてもらい，それぞれの箇所について「誤りの重篤性」の度合いを3段階で評価してもらった。
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よい，という判断に基づき，添削データベースの中に評定情報も含めることとした。

　この思想はバージョン3．0へ引き継がれるため後述することとして，ここでは詳述しな

い。

2．3．3．まとめ

　以上，バージョン2．1への変更点は，

　（1）移動用タグの復活

　（2）評定タグの導入

の2点である。バージョン2ユにおいて追加された部分について以下に示す。

　画　・id属性の追加

　　　　　　　　移動に用いる（correctlbetterどちらも）

　　　　（例）

　　　　移動元　〈correct　value＝””idニ”ID　No．”〉移動箇所＜／correct＞

　　　　移動先　＜correct　id＝”ID　No．”1＞

　國　・rating（評定）

　　　　〈rating　valueニ”重篤度”s＝”開始位置”eニ”終了位置”〉該当箇所＜／rating＞

　　　　重篤度：　1～3の3段階で示す
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　へ　　　　開始位置・終了位置：　タグが挟んだ範囲のどの部分に対する評定かを示す18

18添削とは別途おこなう調査であるため，添削情報と組み合わせる際には，評定タグと添削タグの範囲

がずれることがある。こうした状態を回避するために，評定タグは添削タグの外側に置くようにして，囲

んだ範囲の何文字目から何文字目までに対する評定かを指定できるようにした。
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3．XMLによる作文添削情報表示システムバージョン3

3．1．r添削」という行為自体の問い直し

3．1．1．許容度の判断基準

　バージョン2．1までの修正タグでは，「明らかにおかしいから直せ」という意味のタグ

（correct）と，「誤りとはいえないがより適切な表現があるから直したほうがよい」という意

味のタグ（better）とが区別されてきた。つまり，学習者が産出した「逸脱表現」を，添削者

はどの程度「許容できるか」が問われていたわけである。

　しかし，現実に学習者作文に見られる誤用や，教師の添削行動を分析していくと，correct

とbetterの境目は決してひとつの要因によって決まるものではなく，複数の変数が絡み合

っていることが分かってくる。

　その変数のひとっとして，「意味の分からなさ」というものが挙げられる。読んでいて意

味が取れない箇所というのは，文章として最低の目的を果たしていないわけであるから，

通常これは「許容できない」箇所となるだろう。しかし場合によっては，「明らかに規範か

ら外れており，不自然ではあるのだが，しかし意味は明解に理解できる」という場合もあ

る。例えば，

　　　　私は学校に勉強します。

という文があったとする。この文では，助詞「で」を使用すべきところ，誤って「に」を

使ってしまっているもので，極めて初歩的な文法ミスであるということができる。しかし

普通に日本語を理解できる読み手であれば，頭の中でたやすく「に」を「で」に置き換え

て理解することが可能だろう。この誤用によってコミュニケーション上の支障が生じるこ

とはほとんどないといってよい。

　こういう場合，「に」の許容度をどのように判定するか，ということについては，かなり．

大きな個人差が出るものと考えられる。「文章では書き手の意図が伝わることがもっとも大

切である」と考える添削者であれば，これは十分許容できる範囲の誤用ということになる

だろうし，「初級で学んでいるはずの文法項目が習得できていない」ということを重く見る

添削者であれば，必ず修正されるべき重篤な誤用，と判定することになるかもしれない。

　もちろん，添削態度にはさまざまなものがあってよい。しかしもし，添削者が「意味は

分かるけれど重篤な誤用だ」と判断したのか，「誤りではあるがコミュニケーション上問題

はないから軽微な誤用だ」と判断したのかが学習者にはっきり示されれば，それは学習者

にとってさらに有効な情報であるといえようし，また添削者本人にとっても，「いま自分は

この『逸脱表現』に対し，どういう基準によって重篤・軽微の判断を下しているのか」に

対し意識的になることは，非常に意義あることといえるであろう。
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3．1．2．非修正箇所への注目

　また添削者は，許容できない箇所すべてに対し修正を施すわけではない。石橋（2002）は，

添削者が作文添削をおこなう際のプロトコルを分析することにより，「添削者は，学習者の

逸脱表現に気づき，留意19しても，その逸脱を『学習者の日本語習熟度では許される範囲

のものである』と判断したり，その逸脱に対し適切な対案が思い浮かばなかったりした場

合には，逸脱箇所を非修正のまま残すことがある」，と述べている。「

　通常の添削では，このように「問題がありながら非修正箇所とした箇所」と，「問題がな

い箇所」との間には，表面上まったく区別はなされないことになる。「学習者の日本語習熟

度では許される」と判断して修正しないのはよいとしても，「適切な対案が思い浮かばない

ために直さない」ということは，教育上問題となるかもしれない。対案は示せないまでも，

「この部分は～という理由で許容できない」ということを学習者に伝える手段は用意され

てしかるべきであろう。

　さらに，許容できない箇所に対する修正案が思い浮かんだとしても，執筆者の執筆意図

が必ずしも明確に把握できないために，その修正案が適切なものであるかどうか確信が持

てない，ということもあるだろう20。そのような場合，執筆者と面談できる立場にいる添

削者であれば，執筆者から直接意図を聞き出すことによってより適切な修正をおこなうこ

とが可能であるが，しかし遠隔地にいる学習者とインターネットなどを通じて指導をおこ

なっている教師や，学習者と直接面談する時間が取れない教師にとっては，「十分確信は持

てないが，そのことを明記した上でとりあえず修正案を示す」ということも必要であるこ

とが予想される。

19ここで「留意する」とは，学習者の「逸脱表現」に対し，9それを修正すべきものと認める」というこ

とを意味している。

20バージョン2ではunclearタグで示していた事項である。
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3．2．バージョン3．0における添削タグの入力順序

　そこでわれわれは，具体的には以下のようなことが可能となるように，添削情報表示シ

ステムを改訂することとした。

●　学習者の文章の中で「逸脱表現」と認定した箇所にっいて，「意味が分からない」とい

　　う理由での逸脱なのか，それ以外の要因による逸脱なのかを明示できるようにする。

●　仮に修正案が思い浮かばなくても，「逸脱」と認定した箇所は明示できるようにする。

●　修正案に確信が持てない場合も，「確信が持てない」ことを明記した上でとりあえずの

　　修正案が示せるようにする。

　こうした複雑な判断を添削者に課す上で，われわれは，添削者が入力支援ツールを用い

て添削タグを挿入していく際，以下のような「一定の手順」を設定することにした。

（1）まず，文章中の「逸脱箇所」を範囲指定し，その箇所に対する「許容度」（どの程度許

　　してよいか）を3段階で評定する。すなわち：「必ず修正すべき」を3とし，「逸脱し

　てはいるが，必ずしも修正しなくてもよい」を1，その中間を2とする（この数値は，

　修正タグ内の属性値のひとっとなる）。

（2）その箇所に対し，対案が提示できればそれを入力し，できなければ入力しないままに

　する。対案が提示できない場合，範囲指定された箇所に対しては「許容度情報」のみが

　属性値として表現される。

（3）対案を提示できた場合は，その対案に対する「確信度」を2段階で指定する。すなわ

　　ち：確信をもって対案を示している場合は2を，確信はないが暫定的に対案を示して

　　いる，という場合は1を入力する。対案が提示できた場合，範囲指定された箇所には修

　正タグが付与され，（1）で指定した「許容度情報」が属性値として表現されるとともに，

　対案の「確信度情報」もまた属性値として表現されることになる。
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この過程をフローチャートの形で表すと以下のようになる。

　　　　　　　　　　　

　　　　　　　　　　　

　　　　　　　　　　　　　　　　　↓

　　　　

　　　　

　　　　　　逸脱箇所に「修正タグ
　　　　　（mod）」が付与され，（1）

　　　　　　タグ内属性として表現　　　　

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　される

　　　　　　　　　　　　　逸脱箇所に「修正タグ
　　　　　　　　　　　　　（mod）」が付与され・「対

　　　　　　　　　　　　　　　　　　属性として表現される
　　　　　　　　　　　

　　　　　　　　　　　

　　　　　　　　　　　

　　　　　　　　　　　

　　　　　　　　　図5バージョン3．0における添削タグ入力のフローチャート

　上記（1）～（3）の各ステップについて解説する。

（1）　「許容度」

　添削者はまず，全体的な「許容度」の判定を求められることになる。この段階において
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は，「分かりにくさ」「不自然さ」などに関する分析的な判断はおこなわず，総合的判断と

しての「許せる度合い」が評定される。

（2）「分かりにくさ」

「意味の推察が可能であるか」，つまり「分かりにくさ」の判定が求められることとなる。

意味の推察が不可能なほど分かりにくい箇所であれば，当然対案提示は不可能となる。

　一方で，「意味内容推察」はできるが「対案提示」は不可能，という場合もありうる。「い

いたいことはよく分かるのだが，それを日本語でどのように表現していいかまったく思い

っかない」，という場合である。

　つまり，「対案提示不可」という場合には，「意味内容が分からないからできない」とい

う場合と，「分かっているができない」という場合とがあることになるのだが，いずれの場

合も教師として「対応不可能」という点では同じであり，学習者から見た場合，この両者

を区別することにはあまり意味はないものと考えられる。そこで「対案提示」が可能か不

可能か，という観点での判定だけを求めることとした。

（3）　「確信度」

　対案を提示できた場合には，その対案にどの程度の確信を持っているのか，ということ

を2段階で評定してもらうこととした。

　手書きによる実際の添削情報を詳細に見ていくと，「執筆者の真意が十分に分からないた

め，対案に十分な自信が持てないのだが，それでもとりあえず対案は示しておく」という

態度での添削が決して少なくないことが分かる。例えば，クエスチョンマークつきで対案

を示したり，対案を示したあとで「～ということですか？」という「執筆者に対するメッ

セージ」を示したり，というような形での添削である。もちろん，「このようなあやふやな

態度での修正はすべきでない」という考え方もありえよう。しかし実際にこういう添削行

動が見られる以上，電子添削においてもそれに対応できるような準備は必要であろうし，

また執筆者と直接対面できない状況での添削においては，「確信は持てないがとりあえず対

案を示しておく」ということの必要性も決して否定はできない。ただしその際対案が「確

信が持てない状態で提示されたものだ」ということは，学習者に対し明確に示されるべき

であろう。このような考えに基づき，「対案の確信度」を添削タグの属性値として表現する

こととした。

　次に，こうした手順によって入力されるさまざまな添削タグの仕様について，詳細を説

明する。
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3．　3．バージョン3．0の仕様

3．3．1．属性仕様

　バージョン3．0では，添削過程よりむしろ思考過程の整理に重点がおかれたため，これ

まで以上に修正関連のタグは整理され，共通属性が体系化された。

　修正関連のタグは実質的に1つとなり，属性値によってその添削機能を示す形へと変化

した。そのため，タグ自体の重要性が低下し，むしろ属性の解説を中心に行うこととする。

　修正関連のタグがとりうる属性値は以下の5種類である。

　a属性（Acceptability）当該箇所に対する許容の度合い

　s属性（Sureness）添削者が，自ら提示した修正案に対し持っている確信の度合い

　r属性（Replace）　提示した置き換え文字列

　c属性（Comment）添削者によるコメント

　id属性（Identification　Data）移動やコメント時に用いる参照用記号

（1）a属・b生

【属性名】acceptability，許容度

【対象タグ】　皿od、　newp，　r㎜on

　【機能】　許容度の評定

　【値】　　数値（3段階：　　1，2，3）

　a属性は「acceptability（許容）」，すなわち，文章の「許せる度合い」に関する評定をあ

らわす。添削者にとって，該当箇所の「許せる度合い」を3段階で評価する。最も許容で

きない状態が3で，ある程度許容できる状態が1となる。

　従来タグとして使用されてきたcorrectとbetterも，許容度という点以外での違いは

なく，修正タグとしての動作は，挿入・削除・置換・移動とすべて同じである。そのため，

タグの区別ではなく，属性による違いで示すことが可能であると思われる。

　段階については，correct，　betterの2段階ではなく，迷った場合も考慮して3段階とし

た。旧タグからの変換に際しては，correctが3，　betterが1とした。

（2）s属性

　【属性名】sureness，確信度

　【対象タグ】mod

　【機能】

　【値】数値（2段階：1，2）

　s属性は，「sureness（確信）」，すなわち，提示した対案への確信の度合いをあらわす。確

信度は2段階とし，確信の有無のみで判断する。確信がある場合が2で，ない場合が1で

ある。そもそも対案が提示できない場合には，この属性自体が存在しないことになる。
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　修正候補が明確な場合（バージョン2でのcorrect，　betterタグ）には，確信度については

許容度にかかわらず2（確信あり）となる。

　問題となるのは，バージョン1のdoubtタグや，バージョン2のunclearタグのコメン

トとして示されていた対案である。意図が不明瞭な箇所にっいて，添削者が文脈などから

推定して修正案を提示することもある。しかしそうした添削者にとって確信のもてない修

正案も，コメントに含めており，参考程度の扱いであった。確信がもてない理由は複雑で，

学習者の作文側に問題がある場合もあれば，添削者が修正案の提示に自信がもてない場合

もあり，通常どちらか一方に原因を求めることは難しい。添削者側も明確にどちらが原因

か判断できるとは限らない。

　しかし，たとえ修正案が不確実であったとしても，その提示は，置換・挿入・削除とい

う，従来のcorrectやbetterタグと同じ働きをしていると思われる。そのため「対案提示

の際の確信」という観点から，従来のcorrectlbetterと同等に扱うことにした。中間段階

を設けず2段階としたのは，不明瞭な状態をさらに個人の中で分類することは困難である

と想像したからだが，実際のテストでの状況次第では段階が追加されることもありうる。

（3）r属性一　replace

【名称】replace（置換）

【機能】修正の提示

【値】修正候補の文字列

【対象タグ】mod

　従来のcorrect，　betterタグにおけるvalue属性からの名称変更である。置換後の内容で

あるため，replaceとした。この属性が空である場合，自動的に削除とみなされるが，も

し修正候補が思いっかないまま入力を忘れてしまった場合に削除と区別がつかないことに

なる。教育効果を考えて，あえて対案を示さないというような場合には，削除と誤解され

ないようにしなければならない。

　そのため，入力ツールで実装する場合には，置換の場合には，置換後の内容が入力され

るまでは，空ではなく何かダミー記号を与えておく必要があると思われる。

（4）c属性comment

　【名称】comment（コメント）

　【機能】添削者註

　【値】文字列

　【対象タグ】mod，　newp，　runon，　com

　コメント属性には，添削者のコメントが入る。添削タグや，コメント専用のタグにおい

ても用いられる。修正関連のタグには全てっけられるほか，コメント専用のタグももうけ

た。これは特定の箇所に対する感想・メッセージ等に用いられる。そのためプラス評価の
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コメントもここに属する。プラスの評価については，作文添削の効果を考える上で重要な

要素になると思われるため，改良の余地があるだろう。

（5）id属性ID，　identification　data

【名称】ID

【機能】参照場所の指定

【値】文字列

【対象タグ】mod

　modタグでは，移動時に用いる。移動は，バージョン2．1と同様に，　ID付の削除・挿

入となる。挿入時にはr属性はなしで，移動元と同じID属性を示しておけば自動的に移

動元でタグに挟まれた内容を挿入することができる。

　移動については，長い作文の場合には，文章の構成にともなって，複数の文や，段落と

いった単位での移動も必要になることがある。これは文中での添削とは別のレベルの問題

どなるため，このような移動にどのように対応するかは今後の課題である。

3．3．2．タグ仕様

　以上の属性値をとるタグについて解説する。

A．修正関連タグ

mod

【名称】modification，改良

【属性】a属性，s属性，　r属性，　c属性，　id属性

【使用法】

　　　modは，改行関係以外のすべての箇所に関する何らかの修正をおこなう場合に使用

　　する。バージョン2までのcorrect，　better，　ullclearの全てがmodタグに統合される。

　　従来のcorrectで，

　　　　〈correct　value＝”置換内容”comment＝”コメント”〉該当箇所＜／correct＞

　　と表示されていたものは，

　　　　〈mod　a＝”3”s＝”2”r＝”置換内容’c＝”コメント”〉該当箇所＜1mod＞

　　へと変換される。
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バージョン2．0における修正関連タグをmodタグで表現すると，

　　　　correct：＜mod　a＝”3”s＝”2”r＝”置換’c＝”コメント’＞

　　　　better　：＜mod　a＝”1”s＝”2”r＝”置換”c＝”コメント”＞

　　　　ullclear：＜mod　a＝”1”s＝”1”r＝”修正候補の部分”c＝”修正候補以外の部分”＞

　　　　unclear：〈mod　cニ”コメンド〉

となる。

B．改行関連タグ

cp

【名称】Change　Paragraph，オリジナルの改行

【属性】なし

【使用法】＜cp1＞

　　XMLでは，原文テクストた多くのタグが挿入されるため，みかけは大きく変更され

　る。タグの構造を明確にするために改行を用いてしまうと，もともと存在した改行記号

　との区別がなくなってしまう。そのため，表示上の改行は，別にcpとして定義されて

　いる。

newp
　【名称】New　Paragraph，改行挿入

【属性】a属性，c属性

　【使用法】＜newp　aニ”許容度（1・3）”c＝”コメンド／＞

ru皿on

　【名称】Run　On，追い込み

　【属性】a属性，c属性

　【使用法】〈runon　a＝”許容度（1－3）”c＝”コメンド〉〈Cp／〉＜／runon＞

　　newpとrunonは，改行タグを挿入・削除するという点では，通常の文字の添削行為

　と同様であり，modタグで扱うことも可能である。しかし，　r属性（置換）内にタグを用

　いなければならないことや，対案の提示という点では，対案内容が「改行」に限定され

　るため，s属性（確信度）の値は2に固定されてしまう。そのため現状では，従来のタグを

　存続することにした。

　　ただしrunonについては，　cpタグを消去することを明確にするため，　cpタグの前に

　置くのではなく，cpタグをrunonタグで挟むことにした。このため，　runonにっいて

　は，modタグで表現可能な状態にある。この点は今後の課題である。
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C．コメント関連タグ

CO皿

【名称】comment，コメント

【属性】c属性

【使用法】〈com　c＝”コメント”／〉

　　　　　〈com　c＝”コメント”〉該当箇所＜／com＞

　コメント専用のタグである。文全体の総評を述べる場合と，文中の注のような形で述べ

る場合とがある。階層的には，総評タグは文全体を囲んだコメントタグと考えることがで

きるが，現段階では別のタグとした。

　コメントの場合には，必ずしも誤りであることが前提ではないが，自然さの属性をっけ

る。プラスのコメントの場合も存在するため，独自の属性が必要になる可能性もある。
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3．3．3．バージョン3．0によるXML文書例

　以上が，バージョン3．0のタグセットである。図2～図4で示したのと同じ添削情報を，

バージョン3．0のXML文書にした例を示す。

　　　　　人

　　　　　＜mod　a＝”1ti　s＝TT　2　TT　r＝Tl々fl＞達＜／mod＞

　　　　　はよく「★

　　　　　＜mod　c＝T’？tt＞自分のこのむ＜／mod＞

　　　　　」と言っています。自分の生活は自分のです。それもいいです

　　　　　〈mod　a＝”3”　s＝t「2TT　r＝・tT。　tt／〉

　　　　　けれ

　　　　　〈mod　a＝Vf3TT　s＝「T　2「T　r＝”ど”〉で＜／mod＞

　　　　　もたばこをす

　　　　　’〈mod　a＝t’3”s＝Te　2”r＝TTうT’〉わるく／mod＞

　　　　　と健康★だけ

　　　　　くmod　a＝fT　3　f「s＝”2”　r＝，Tカ〈”〉は＜／mod＞

　　　　　弱くな

　　　　　く皿od　a＝”3”s＝IT　2　Tt　r＝”るわけではありません”〉りませんく／mod＞

　　　　　。お金もたくさん

　　　　　〈mod　a＝”1TT　s＝”21’r・　fT使います”〉用いられます＜／mod＞

　　　　　。それとともに次の世代も悪い

　　　　　〈mod　a＝”1，，　s＝”2”r＝tt影響”〉こと＜／mod＞を受けます。私

　　　　　〈mod　a＝”1”s＝IT　I’t　r・　i’が感じるのはt’〉の感じによって＜／rn。d＞

　　　　　次の世代にいつもいい物を教える．

　　　　　＜mod　a＝T「3T「s＝’t　2’T　r＝tt　tf＞の＜／mod＞

　　　　　方がいい

　　　　　〈mod　a＝”1，，　s＝”2”r＝’tということですt’〉です＜／mod＞

　　　　　。その人々は

　　　　　〈mod　a＝！t　lt「s＝”2”r＝”年をとって”〉年上になって＜／mod＞

　　　　　自分

　　　　　〈mod　a＝”3”s＝’t21t　r＝”のVT／〉

　　　　　両親やほかの人達を例として

　　　　　〈com　c＝11「どんどん」の方が一般的”〉どしどし＜／com＞

　　　　　追いかけます。

　　　　　〈cp／〉

　　　　　　　　　　　　　　図6バージョン3．0による肌文書の例
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　もはやXML文書から原文や添削文を読み取ることは不可能に近い。そのため，むしろ

XML文書としての分かりやすさを優先して，タグごとに改行を挿入した。スタイルファ

イル（correction．xSl）により，図3と同じ表示は得られるが，入力方法については検討が必

要となる。

3．4．ソフトウェアへの実装

　バージョン3．0の改訂により，XMLファイルは原文を読むものではなくなった。また，

属性の増加や，入力順序の規則ができたため，入力方法も複雑化した。このため，電子添

削はもとより，手書き添削の電子化においてもテクストエディタ（秀丸エディタ＋入力マク

ロ）を用いた入力は困難になってきたと思われる。

　このため，入力のための専用ツールが必要となる。実装方法としては，CoCoA（E－Correct）

のような，WYSIWYG方式21が望まれる。しかし，専用のソフトウェアは，利用者に配慮

したインターフェースの設計や，使用するコンピュータの種類やバージョンに考慮したプ

ログラミング，また，継続的な保守のコストなどの問題点PSある。

　また，添削システムがどのような場面で利用されるのか，なども考慮しなければならな

い。

　以上はバージョン3．0のタグセットを評価する上で急務の課題である。2006年5月頃ま

でにWindows上で動作する添削入力用プログラムの試作版を作成し，タグセットの有用

性のテストや，プログラムの利用上・作成上の問題点の整理をおこなうことで，添削シス

テム全体の改良を続けていく予定である。

21編集画面に表示されるものとほとんど同じ表示が，最終結果としても得られるということ。通常，テ

クスト表現で，グラフィカルな表現を生成することは困難であるcそのため，入力時にグラフィカルな表

現を可能にすることは，使用者に対して優しい作りになる反面，フォーマットなどの表示制御情報を隠す

ようにプログラムを作成する必要がある。
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4．まとめ

　バージョン1．0から現在の3．0までのタグの変遷を，以下に示す。

　　　　　ver．1．o　　　　　　ver．2．o　　　ver．2．1　　　　　　　ver．3．o

　　
　　

　　

　　

　　

　　
　　
　　

　　

　　
　　
　　
　　
　　

　　
　　
　　

字

　　
　　入力者注　　note　　　　　廃止
　　　総評　r’・Vi・w　　　　［　reVlew　］　　　　　　　　　revi・w　・属性

　　　　　　　　　図7バージョン1．0～3．0の添削XMLタグの変遷

　タグセットの変遷を時間を追ってみていくと，「逸脱表現」を大きく二つに切り分ける際

の境界が少しずつずれてきていることが分かる。バージョン1では，put，　de1，　repといっ

た「明らかな誤用」を表すタグ群と，better，　doubtのように「それ以外」のタグ群との間

に大きな境界線があった。しかし，「明らかな誤用」とは何かを決める際にはさまざまな要　　　’

因が複雑に関わっていることが予想され，この境界は必ずしも明瞭なものではなかった。

　そこでバージョン2では，「確信のある対案提示」ができる場合（correct，　better22）と，そ

うでない場合（unclear）との間に境界を移すことになった。添削者本人にとって「確信あ

る対案提示」ができるかどうかは，明らかな誤用かどうか，という基準よりは明確なもの

であろうと思われたからであった。

22betterタグは，「誤りとはいえないが直したほうがよりよい」ということを示すタグであって，添削者

は提示された対案に対しては確信を持っていることになる。「確信のない対案」をbetterとしているわけ

ではないことに注意。
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　しかしながらバージョン2においては，unclearは「対案があるが確信が持てない場合」

と「対案がまったくない場合」の両方をカバーすることになっていた。対案が出せるか出

せないか，という境界は添削者側にとっても学習者側にとってもかなり重要なものであり，

これらを区別できないことはやや大きな問題であると思われた。

　このためバージョン3では，「対案がまったくない」のか，「確信の有無にかかわらず，

曲がりなりにも対案が出せる」のか，というところに大きな境界線が移動することになっ

た。さらに，対案がある場合はその対案に確信があるのかどうか，ということが区別され，

加えて，そもそも元の逸脱箇所をどの程度許せるのか，という度合いが3段階で区別され

ることになった。

　こうしたタグセットの変遷は，「誤用・逸脱表現」というものをどうとらえるか，という

ことの考察が徐々に深化してきたことを示している。バージョン3にいたっては，「どの

程度許容できるか」「対案が出せるか」また，「対案を出せる場合，その対案に確信が持て

るか」という複数の判断軸を立て，添削者にはそれぞれについて適切に判断をしてもらう

ような「手順」までが指定されることになっている。その手順を追うことによって添削者

は，「なんとなくおかしい」ということでなく，「どういうところが，なぜおかしいのか」

ということを明確に意識しながら添削を進めていくことができるようになり，かっ「誤用・

逸脱表現」に対しどのような判断を下したかということが，記録として明示的に残せるよ

うになった。そのことは，従来の添削方式ではまったく期待できないことであった。

　バージョン2までのタグシステムは，「手書きでもできることをコンピュータ上で再現

できるようにしたに過ぎない」という見方もできるかもしれない。それがバージョン3に

至って初めて，コンピュータ添削ならではの利点を，教育・研究の両面にわたって提示す

ることができたものとわれわれは考えている。
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フランス語母語話者の日本語作文における「意図不明表現」の分析

　　　　一母語訳との対照から見る「分かりにくさ」の理由一

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　宇佐美洋

1．はじめに

　筆者がかつてフランス語を母語とする学習者に日本語の作文を教えていたとき，以下の

ような文に出会って大いに戸惑ったことがあった。

［1］　　確信は人間的なものではないが…

　「人間的」という語は，日本語としてあまり熟したものともいえないが，一般には「人

間としての情合（ジョウアイ）があるようす」（『三省堂国語辞典第二版』）というような，

どちらかというと人間の性格・人格を表現するために使われる語であろう。「確信」という

抽象名詞に「人間としての情合がない」というのは，いったいどういうことなのであろう。

　これはまさに，「学習者の産出した日本語を見るだけでは，その執筆意図が分からない例」

のひとっといえよう。

　この文を書いた学習者には次の授業の際，この文の「執筆意図」にっいて詳しく聞くこ

とができた。話を聞くと，どうやらこの学習者は，「人間にとって，確信する，ということ

はなかなかできないものだ」ということが書きたかったらしいことが分かった。

　そこで筆者は，上記の文を

［2】　　　「確信する」ということは，人間にはなかなか難しいが…

と修正するとともに，［1］のような表現は，この学習者の母語であるフランス語の発想法に

強く影響を受けて生まれてきたものではないかという疑いを持った。

　　「人間的な」という日本語をフランス語に再翻訳すると，humainとなるだろう。この

語の用法を調べてみると，複数の仏和辞書にはC’est　humain．／C’est　une　r6action　humaine．

という例文が挙げられ，そこには，

［3］　　それは人間にはよくあることだ（大修館書店『新スタンダード仏和辞典』）

［4］　　それは人間なら無理もない（態度だ）（三省堂『クラウン仏和辞典』）

という訳文が添えられている。

　っまりこの文脈において，フランス語のhUmainという形容詞は，「『人間』という存在

と結びっいた（あるいは結びつきがちな）属性や特徴」を広くカバーする意味領域を持ち
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合わせているということができる1。一方日本語の「人間的」という語は，辞書の語義説明

に「情合」という語が含まれているところからも分かるように，人間の「心情」と結びつ

いた，はるかに限定的かつ具体的なイメージを分かちがたく身にまとってしまっている。

　そして読み手は，日本語の「人間性」という語によって，「情合がある」「人間味がある」

という具体的な意味をいったん頭に刻み付けてしまうと，その意味では文脈には適合しな

いということは分かっても，刻み込まれた意味の具体性を離れ，「人間存在と結びついた属

性」というもう一段階抽象的な意味へと抜け出て再解釈することはなかなか困難であるよ

うに思える。

　この学習者に教えていた当時，筆者はすでにフランス語を多少知ってはいたが，それで

も学習者本人に話を聞くまでは，「人間的」を「人間にはよくあること」と解釈しなおすこ

とはできなかった。フランス語を知らない教師であれば，それはなおさらであろう。こう

した「語の意味の抽象性の違い」によって生じる逸脱表現というのは，iミュニケーショ

ン上かなり厄介なものということができそうである。

　学習者によって書かれた日本語の文章には，さまざまな文法的・語用論的「逸脱表現」

が含まれている。こうした逸脱の中には，容易に訂正可能なものもあるが，ある種の逸脱

については，例えば上述の例のように，日本語教師にさえ学習者の真意を測りかねること

がある。このような逸脱は，「情報伝達」という言語の基本的機能を阻害する，という点で，

特に重篤度の高いものということができよう。教師としては，こうした「重篤度の著しく

高い逸脱」の背後にどのような要因が存在するのか，少なくともこの種の逸脱が生じない

ようにするためには，教育上どのような工夫が必要になるのか，ということについて考察

しておく必要があるだろう。

　本論では，フランス語母語話者による日本語作文を対象として取り上げ，日本語教師に

さえ作文の真意が測りにくい場合はどういうときであるか，そしてその「真意の測りにく

さ」の背後に，母語干渉をはじめとする「言語的要因」がどの程度存在しているのかを明

らかにする。

2．使用データ

　使用データとしては，『日本語学習者による日本語作文と，その母語訳との対訳データ

ベース・オンライン版』（国立国語研究所）に収録されている，フランス語母語話者のデー

タ52編を使用した。このデータベースのオンライン版には，

　　A日本語学習者によって書かれた日本語の文章

1Grand　Laro　 usse　de　la　langue　fran　

caise　en　seρt　volumesにおけるhumainの語義説明は以下のとお
り：Qui　appartient　A　h’homme，　qui　est　propre　b　h’homme　en　tant　qu’6tre　anim6，　dou6　de　raison（par

opposition　aux　autres　espさces　animales．［人間に属する～，理性のある生物としての人間に固有の～（他

種の動物と対比させて）］
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　　B文章執筆者本人による，Aの母語への翻訳

が収録・公開されており，これを主たる分析対象とした。

　以下，それぞれのデータについて詳細に説明する。

2．1．フランス語母語話者による日本語作文

　国立国語研究所が指定した数種類の作文テーマの中から，学習者に任意のものをひとっ

選んでもらい，そのテーマに基づき300字から800字程度の日本語作文を書いてもらった。

今回の分析では，「日本語学習において，ワープロソフトを活用することについてどう思う

か」というテーマ2にっいて書かれた作文52編（タイトルも1文と数え，746文）を使用

した。

　執筆者は主としてパリの大学で日本語を学ぶ学生で，日本語学習歴は1年から3年程度。

初級段階を終わり，辞書を使えばある程度まとまった分量の文章を書けるレベルには達し

ているが，文章中にかなりの頻度で逸脱表現・不自然表現が見られ，文章による伝達能力

は決して高いとはいえない。

　執筆の際には辞書等を使用してもよいものとした。辞書使用の有無，執筆にかかった時

間の情報もデータベースには収録されている。

2．2．執筆者本人によるフランス語訳

　日本語作文を書き終わった後で，執筆者本人にそれをフランス語に訳してもらった。意

訳や大意要約ではなく，日本語で書いたことをできるだけそのままフランス語でも書くよ

うに指示したため，フランス語の文章としてはやや不自然な点もある。若干の例外を除い

て多くの場合，日本語の文とフランス語の文はほぼ1対1で対応している。

　執筆順序としてはあくまで日本語→フランス語の順であるが，日本語表現の中に，フラ

ンス語表現の影響によるものではないかと思われる箇所は少なくない。これは日本語作文

の執筆時にも，フランス語での表現を念頭に置きつつそれを日本語に置き換えていたこと

を強く思わせる。

3．分析対象箇所の確定

　前述のとおり今回の調査の目的は，

・ フランス語母語話者の日本語作文の中に見られる各種逸脱表現の中で，「日本語教師にも

　その意図を測りかねるような表現」（以下，「意図不明表現」）としてはどのようなもの

　があるか。

2作文課題はAppendix参照。
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・コミュニケーション上深刻な不全をもたらすそのような表現の背後に，どのような要因

が存在するのか。

・ それらの要因の中に，フランス語の干渉も含む「言語的要因」によるものはどの程度存

在するのか。また「言語的要因」の中で，教育上特に重要と考えられるものはなにか。

を明らかにすることである。

　まず，分析対象を以下のような手順で確定することとした。

1）　3名の評定者による評定

　筆者を含む3名の評定者3が，フランス語母語話者による日本語作文52編全編に目を通

し，

・ 前後の文脈を参照しても，表現意図がほとんど推測できない箇所

・ 前後の文脈を参照することで表現意図の推測はおおむね可能であるが，その推測に確証

　が持てないか，あるいは複数の推測可能性がある箇所

　を抽出した。範囲指定は評定者の自由に任せた4。また抽出時にフランス語訳は参照しな

かった。

　ここではあくまで「文脈の中で文意が理解できるか」というところに焦点を当てて抽出

をおこない，「規範からずれている」「初級レベルの文法項目なのにうまく使えていない」

「違和感がある」，というような点は考慮しなかった。っまり，規範からの逸脱があったり，

文体上きわめて強い違和感があったりしても，「前後の文脈を参照すれば執筆意図が一意に，

かっ容易に解釈され，他の解釈はほぼありえないと考えられる箇所」は抽出対象とはしな

かった。

2）評定結果のつき合わせによる「意図不明焦点」の特定

　3名の評定結果をっき合わせ，3名のうち2名以上が一致して「明瞭に文意を推測する

ことが不可能」と判定した箇所を，今回の調査の分析対象と認定した（つまり，1名のみ

が「意図不明」または「意図推測困難」と判定した箇所は分析対象とはしない）．

　前述のとおり，「意図不明箇所」の範囲指定は評定者の自由に任せてあるので，ひとつの

　「意図不明表現」に対する範囲指定は評定者によってずれており，また「意味の分かりに

くさ」が生じた理由も，必ずしも指定された範囲内に存在するとは限らない。

3筆者を含む2名は日本語教育経験者，もう1名は，日本語教育経験を持たない日本語研究者である。
4例えば「ワープロソフトを使ったらだいじょうぶで、使わなかったらじしょをえらびます」（frOO2）とい

う文について、意図不明の範囲を一定の基準によって決めてしまうことは困難である、したがって評定者

自身の判断により，文全体を選択しても，「じしょをえらびます1の部分だけを選択しても，あるいは「え

らびます」だけを選択してもかまわないものとした。
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　そこで，「2人以上の評定者の指定範囲が重≧部分」を「意図不明焦点」として認定

し，「意味の不明さ」が生じた理由は，焦点の前後を適宜参照しつつ分析することとした。

　この作業により，52編の作文から，93箇所（89文）の「意図不明焦点」を抽出した。

4．　「意味の不明さ」が生じた理由の分類

4．1．教育改善に結びつく「意図不明表現」と，そうでない「意図不明表現」

　上記で取り出された「意図不明焦点」を含む日本語の文と，それに対応するフランス語

の翻訳文を比較対照し，「意味の不明さ」が生じた理由の分析をおこなうこととした。

　ところで，ひとくちに「意図不明表現」といっても，なかには「教育の改善」に向けて

の有効な提言に結びっきやすいものとそうでないものがある。例えば

　　ア）母語訳を参照しても理解困難な意図不明表現

にっいては，学習者自身が考えを十分にまとめきれていなかったり，非常に個人的な思考

フレームに基づいて文章が構成されていたり，という理由によって生じたことが想定され，

言語学的なアプローチのみによっては手当てすることが困難である。

　また，母語訳を参照することによって執筆意図は分かったとしても，

　　イ）（おそらくは日本語能力の絶対的な不足により）日本語表現の中に必要な説明を十

　　　　分に盛り込むことができていないために生じたと考えられる意図不明表現

についてもア）同様，言語学的要因によっては説明のつきにくい箇所であり，また

　　ウ）学習者自身の単純な勘違い等に基づいており，ひとこと指摘すれば再現性は低い

　　　　と考えられる意図不明表現

は，あくまで個別的な現象であって他への応用が利かず，この種の表現を多数収集しても

言語研究上資するところは薄い（吉川1997：45）と考えられる。またこの種の「意図不明表

現」は学習者の母語を問わず，また学習レベルを問わず生じうるものと考えられる（母語

話者にもありうるかもしれない）。

　そこで今回の調査では，

　　エ）主として言語上の要因によって生じたと考えられる「意図不明表現」であって，

　　　　ある程度再現性があると考えられるもの

を主たる分析対象として設定するが，ア）～ウ）も無視してしまうのでなく，それぞれの
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タイプが「意図不明表現」全体の中でどの程度の頻度で現れているのかを把握しておくこ

ととした。

4．2．　「意図不明表現」の分類

　そこで今回の調査では，母語訳を参照することによって，「意図不明表現」を，以下のよ

うな手順で分類することとした。

1）母語訳5を参照することで，執筆意図が分かるか

2）執筆意図が分かった場合，「分かりにくさ」が生じた理由を言語的な要因によって説明

　ができ，かっ「再現性」があって，教育上特別な手当てが必要と考えられるか

　この判定作業により，「意図不明表現」を以下のように「グループA」「グループB」「グ

ループC」の3つに分類した。

　　　　　　　

　　　　　　　

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

　　　　　　　　　　図1　「意図不明表現」分類のためのフローチャート

　　「グループA」は，「日本語作文を読んでも意味が分からないが，フランス語も日本語の

ほぼ直訳となっている，というような理由により，やはり意図不明」というものである。

　例としては以下のようなものがある（なお以下の日本語例文において，「意図不明焦点」

5「対応する母語訳が存在しない」場合，「日本語作文と母語訳とが対応していない場合」は，「母語訳を

参照しても意図が分からない」ものとして扱った。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　86



として抽出された箇所には下線を引いた。

［5］　　新しい各進歩は知識機構に置く五のようだと思う。（frO87）

［6］　　　　Chaque　nouveau　progres　est　une　pierre　port6e　A　l’6difice　de　la　connaissance．

　ここでは「進歩」が「石」である，という比喩が用いられているのであるが，前後の文

脈を併せ読んでも，なぜ「進歩」が「石」に喩えられるのか，その理由は分からない。こ

のような表現が生まれてくる理由は一概には決められないが，「そもそも執筆者自身が自分

の考えを十分にまとめきれていない」「きわめて個人的な思考フレームに基づいて文章を書

いている」ということなどが主要な理由として想定できる。これは4．1節で挙げたア）に

あたるものである。

　「グループB」は，「フランス語訳を読むと執筆意図はよく分かるのだが，日本語の分か

りにくさが，学習者自身の説明不足や，単なる勘違い等に基づいており，再現性が低いと

考えられるもの」である。

　例を挙げよう。

【7］　　短くても手で書いた文章は個性的で、人生の大切は時には「とっておきたい」も

　　　　のです。（frO52）

［8］　　　Meme　courtes，　les　phrase　s　6crites　a　la　main　reflさtent　une　certaine　personalite

　　　　（individualit6）et　bien　souvent　elles　constituent　des　documents　que　1’on

　　　　souhaite　conserver，　lorsqu’elle　s　se　rattachent　a　un　6v6nement　important　de　la

　　　　vie．［日本語への再翻訳：短くても，手書きの文章はひとの人格（個性）を反映している。人

　　　　生の大切なできごとについて書かれたものであれば，それをとっておきたいと思うこともしば

　　　　しばである］

　母語訳によれば，執筆者はかなり複雑なことを書きたかったことが分かるが，実際には

そこまで書ききれず，日本語では非常にはしょった表現になってしまったものと推測でき

る。これは4．1節のイ）にあたるものである。

　また，以下のような例もある。

［9］　　第一の理由は、コンピュータやデスクトップなどは組呈残ら盈△。（frO17）

［10】　　La　premiさre　est　que　les　ordinateuts　et　les　disquettes　ne　durent　pas　aussi

　　　　longtemps　que　le　papier．

　コンピュータやデスクトップが「紙程残らない」という箇所が「意図不明焦点」として

抽出されたが，母語訳を見ると，「デスクトップ」とはdisquettes（フロッピーディスク）
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のつもりであったことが分かる。分かりにくさの理由は「紙ほど残らない」ではなく「デ

スクトップ」のほうにあったことが分かるのだが，これは音の類似に引きずられた単純な

勘違いに過ぎず，教育上特に重視すべきものとはいえない。これは4．1節のウ）にあたる

ものである。

　この例のように，「本来そこで使用すべき語を，意味的にほとんど重ならない別の語と

取り違えている」ことによって生じた意図不明表現6は，すべてこの「グループB」に入れ

た。、

　残る＿「グループC」が，今回の調査での中心的な分析対象となるものである。これは4．1

節で挙げた

エ）主として言語上の要因によって生じたと考えられる「意図不明表現」であって，ある

　　程度再現性があると考えられるもの

ということになる。

　ただし，エ）に含まれる意図不明表現が，必ずしも「母語干渉によるもの」かどうかは

分からない，ということをここで確認しておこう。エ）には，単に日本語の文法項目・語

彙の意味・社会言語学的な表現習慣等を正確に理解していないことによる逸脱表現が広く

含まれる。もちろんその中には母語の影響が色濃く見て取れるものもあるが，個々の意図

不明表現について，そこに母語の影響があるかどうかをひとっひとつ詮索することは，今

回の調査ではおこなわなかった。

4．3．r意図不明表現」の内訳

4．　3．1．グループA，B，　Cの内訳

　意図不明箇所93箇所の中で，「グループA」「グループB」「グループC」の内訳は以下

のようであった。今回の調査データの中では，グループCが93箇所のうちほぼ半分にあ

たる42箇所を占めていた。

6他には，「まだできない（人）」（d6butant）とすべきところを「またできない」，「でも」（cependent）

とすべきところを「では」としているような例である。もちろん執筆者がこのような形で「間違えて覚え

てしまっている」場合，再現性があることになるのだが，間違いを指摘さえすれば簡単に修正できるもの

と考え，グループBに入れた。
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　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　グ　ープA，19

　　　　　　　　グループC：42

　　　　　　　　　　　　　　　レープB，32

　　　　　　　　　　　図2　「意図不明表現」グループA，B，　Cの内訳

4．3．2．グループCの内訳

　次に，上記の手順によって得られた「グループC」の表現について，対応するフランス

語表現とを対照することにより，その「分かりにくさ」がどのような要因によって生じた

かを考察し，さらに下位分類をおこなうこととした。

　吉川（1997：9）では，誤用分類の要点として，

　　　　①発音の誤り

　　　　②表記の誤り

　　　　③語彙の誤り

　　　　④文法の誤り

　　　　⑤表現の誤り

の5カテゴリーを挙げているが，今回使用している作文データでは，①と②を区別するこ

とはできない（例えば「日本魂」とすべきところを「日本だまし」（frO82）と書いている場合，

「い」を書き漏らしたのか，長音と短音の区別がついていないのかは分からない）c，またそ

もそも，今回の分類において表記の誤りは「再現性のない誤り」としてすべて「グループ

B」に帰属されているので「グループC」の下位分類としては不要である。

　また「語彙の誤り」の中でも，勘違いなどによって意味的にほとんど共通点のない語と

取り違えた，というような例はすべて「グループB」に入れられている。「グループC」で

問題となる「語彙の誤り」とは，「おそらくは意識的に語彙選択をおこなったのだが，選択

した語の意味が当該文脈と十分適合するものではなかったために，執筆者の意図が読み手

に伝わらなかった」というものだ，ということになる。

　そこで「グループC」の下位分類としては，
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　　　　①語彙に関するもの

　　　　②文法に関するもの

　　　　③表現に関するもの

の3つを採用することとした7。

　ここで，ひとつの「意図不明表現」が，上記3カテゴリーのいずれかに必ず帰属される

わけでない，ということを確認しておきたい。

　例えば以下のような例を見てみよう。

【11］日本において、手書きの文字の放棄は日本が極度geeliifEaj16書道の死を意味する

　　　だろうと思う。（frO87）

［12］　La　disparition　de　l’6criture　manuscrite，　au　Japon，　signifierait　la　mort　de　la

　　　calligraphie　que　le　Japon　a　port6　a　son　plus　haut　niveau．［日本語への再翻訳：日本に

　　　おいて，手で書かれたものがなくなる，ということは，日本が非常な高水準にまで発達させた（直

　　　訳は「高水準にまで持っていった」）書道の死を意味することになろう］

ここではavoir　port6．　a　son　plus　haut，　niveau（非常な高水準にまで持っていった）という内

容を，「推進される」と表現してしまったわけだが，ここには，文脈に合わない語（「推進

する」）を選択してしまったという問題と，その語を文法的に不適切な形で使ってしまった

（使役形にするつもりで誤って受身形にし，さらに完了の「た」をっけ忘れた？）という

問題の両方が絡んでいると考えられる。

　こうした場合には，ひとつの「意図不明表現」について，ふたつ8の「意図不明要因」があ

ると考え，上記下位分類の①，②として二重にカウントすることとした。

　その上で，それぞれのカテゴリーに属する「意図不明表現」の内訳を示すと以下のよう

になる。特に数の多かった「①語彙に関するもの」については，品詞の内訳も示した。

7実際の「意図不明表現」がこの3分類のいずれにあたるかを判別する際には，母語訳を参照した上で，

「日本語では本来どう書くべきであったか」を推測し，「書くべきであったが書けなかつたこと」が，3

つの分類カテゴリーのいずれに当てはまるのかを考えることとした。例えば，表面的には日本語の時制表

現がうまくできていないのであるが，日本語としては文法的手段ではなく，副詞等語彙的手段によって表

現するのが最も適切，と考えられる場合は，「文法に関するもの」ではなく「語彙に関するもの」と分類
した。

8「文法的誤り」として，「使役形」「アスペクト」という2種類を数えることも可能であるが，しかし誤

用が生じた理由の切り分けはしばしば困難である。同一箇所での誤りについてふたつ以上の項目が関係し

ていると思われる場合も，それらがすべて「文法」に関するものと考えられる限り，1種類の誤りとして

カウントした。
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　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　一
　　　　　　　　　　　

　　　　　　　　　　　表1グループCの「意図不明表現」の内訳

5．「意図不明表現」が生じた要因の分析

　以下，それぞれのカテゴリーから「意図不明表現」の実例をいくっか挙げ，その表現が

生じた要因にっいて具体的に考察してみよう。

5．1．語彙に関するもの

　語彙選択に関わる意図不明表現としては，名詞，特に「フランス語の抽象名詞を日本語

に置き換える際に何らかの不都合が起こっているものが特に多かった。「語彙に関するも

の」33例のうち，抽象名詞が関わるものが15例と約半数を占める。これは，すべての「意

図不明表現」93箇所に対しても約16パーセントというかなりの高率を占めることになる。

　実際の例を挙げよう。

［13］…コンピュータに対する本の勇劉勿についての議論と同じ議論だと思う。（frO87）

　この文は，「日本では，日本語を書く際，ワープロソフトを使うことが多くなった，と

いう問題について論じたい」という問題提起の直後に来るものであるが，そうした文脈を

併せ読んだとしても，やはりこの文で何を言いたいのかは不明であり，特に「本の残存物」

の部分が分からない。ここは，3名の評定者が3名とも「まったく分からない」という判

定を下した部分であった。

　この箇所に対応するフランス語訳は，以下のようになっていた。

［14］Je　pense　que　c’est　le　m6me　d6bat　que　celui　de　la　survivance　du　livre　face　a

　　　　l’ordinateur…　　．
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　翻訳を参照すると，「残存物」はla　survivanceという語と対応しているc，つまり「コンピ

ュー タに対する本の残存物の議論」とは，「コンピュータというものに直面して，（印刷物と

しての）本が生き残っていけるかどうかの議論」，のことであったことが分かる。

　survivre（生き残る）を抽象名詞化したla　survivanceには，「生き残ること」「生き残っ

たもの」両様の意味があり，日本語としては両者をはっきり表現し分けなければならない。

そしてここでla　survivanceは，前者の意味で使われているのであるが，執筆者は後者に

対応する日本語表現である「残存物」のほうを使用してしまったのであろう。辞書を引い

て，最初に見っけた表現をそのまま使ってしまった，というような可能性が想像できる。

　また，以下のような表現も見受けられた。

【15］まず、読書の日題9がありません。（frO30）

　この文は，「ワープロソフトの使用は便利である」ということの第一の理由として提示さ

れているものであるが，「読書」とは何のことなのか，やはりこれだけでは分からない。フ

ランス語訳では，

［16］D’abord　il　n’y　a　pas　de　problさme　de　lecture．

となっており，「読書」はlectureと対応している。

　lectureは，「読む」という動詞的概念を名詞化するときには広く使用できる，意味範囲

の広い語であり，フランス語訳を参照してもなお執筆者の真意は分かりにくいところがあ

るが，さらにその後の部分を読み進めると，「日本語には同音の漢字が多く，例えば『紹介』

の『紹』と『招待』の『招』は，音が同じなので混同してしまうが，ワープロソフトを使

うとこういう間違いは避けられる」ということが書かれている。フランス語訳に加え，さ

らに文脈の助けも借りて解釈をおこなうならば，［15］は，

［15’］漢字の読　　にともなう匿題が起こりまぜん。

のようにすべきであったことが分かる。

　lectureは，日本語としては「読むこと，読み方，読めること，読書，朗読，読み物…」

など，文脈によってさまざまな語を使い分ける必要がある。こうした使い分けを十分に習

得することは，フランス語母語話者にとって非常に困難であろうことがここからうかがえ

る。

9「問題」は，執筆者の表記どおりである。
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5．　2．文法に関するもの

　文法的知識の不足によって生じたと考えられる「意図不明表現」は6例であり，語彙に

関するものと比べると頻度としてはかなり少なくなる。

　例が少ないため，これらの中から顕著な特徴を見出すことは難しいが，うち2例は，時

制の表現がうまくいっていない，という点で共通している。

　まず1例を挙げよう。

［17］　しかし、それを使用する日は、私の日本語のレベールは上分だと言いますから、立

　　う上’したく友いで　。（frO38）

【18】　Cependant，　le　jour　oti　je　l’utiliserais，　c’eSt　parce　que　je　dirais　que　mon　niveau　de

　　　japonais　sera　suffisant，　alorsje　ne　voudrais　plus　faire　de　progrδs．

　日本語中の「それ」とは，「ワープロソフト」のこと。「ワープロソフトを使う日には，

私の日本語のレベルは十分であろうから，それ以上うまくなりたいとは思わないだろう」

のように書きたかったものと思われる。フランス語において動詞はすべて未来形になって

おり（utiliserais，　dirais，　sera，　voudrais），全体として未来の話をしているのであるが，日

本語ではそのことが十分に表現されていないため，「もう上達したくない」というのがあた

かも現在の話であるかのように読めてしまい，このことが分かりにくさにつながっている

ものと思われる。

　同様の例として，

［19］それがわかるためには悪sy．＞jme！iS2E9を勉強している。（frO65）

【20］　Pour　comprendre　cela，　nous　allons　6tudier　les　avantages　et　inconv6nients．

というものがあった。これは「コンピュータに対して賛否両論がある」という記述に続く文

であり，フランス語ではallerという，近接未来を示す準助動詞が使用されている。「その

こと（賛否両論）を理解するために，（コンピュータの）利点と不都合な点について　？Kしてみ

ょユ」10ということなのであろうが，日本語では現在進行中，あるいは習慣的な動作であ

るように表現されてしまっている。

　このように時制表現ができていないと，文章内で語られる事物に対し，書き手がいまど

ういう立場に立って向き合っているのかが分からなくなるため，全体としての意味理解に

も支障が出やすくなるものと思われる。

　その他，日本語の使役表現がうまく表現できていないことが理由と思われる例も複数あ

10ここでも，「勉強する」という文脈に合わない動詞が使用されているということと，時制の使い方が誤

っている，というふたつの「意図不明要因」が関わっているものと解釈した。
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った。ひとつは［11］で挙げた例（「極度に推進される書道の死」）であり，もうひとつは以

下に挙げるものである。

［21］実際、日本の勉強をすることは時間が必要だから、言忌力はよく動く。（frO65）

［22］Effectivement，1’6tude　du　japonais　n6cessitant　du　temps，　on　fait　souvent

　　　fOnCtiOnner　Sa　m6mOire．

「記憶力は働く」ではなく，「記憶力を働かせなければならない」とでもすべぎところであ

ろう。

　今回のデータの中からは，文法に関する意図不明表現の中では，「時制」「使役」に関わ

るものがそれぞれ2例ずつ発見された11。しかし，文法に関する意味不明表現が全体で6

例しかないこともあり，このふたつの文法項目が特に重要なものであるとは明言できない。

文法項目の中で，特に深刻なコミュニケーション不全とつながりやすいものはどのような

ものかを明らかにするためにはさらに多くのデータにあたらなければならないが，そもそ

も，文法項目と関係する意味不明表現は，語彙選択に関わる意味不明表現に比べ頻度数が

かなり少なかった，ということは，留意しておくべきことであろう。

5．3．表現に関するもの

　表現に関する意図不明表現としては，フランス語の「非人称構文」に関係している例を

挙げる。

［23］ところが大切な宿題について，先生に　意を　　るのが匿顕であるとワープロソフト

　　を使う方がいいです。（frO30）

［24］Pourtant，　en　ce　qui　concerne　les　devoirs　importants　et　qu’il　s’agit　de　les　rendre　au

　　professeur，　il　vaut　mieux　utiliser　un　traitement　de　texte．

　［23】に「問題である」という表現が現れたのは，フランス語のil　s’agit　deを直訳した

ためだということは明瞭に分かる。il　s’agit　deは，あえて日本語に訳するならば「～が問

題である，～に関わることだ，～が主題だ」のようになるが，実際には非常に軽い意味で

使われており，「問題である」と訳してしまうと大げさになりすぎる場合が多い。ここは，

「先生に敬意を表するべきときには」くらいの表現でよかったのであるが，わざわざ律儀

に「問題である」と表現してしまったので，かえって意味が分かりにくくなってしまった

ものと見ることができる。

11他の不明表現の間には特に共通点は見られなかった。
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［25］それで何があったのですか。（frO35）

［26］　Alors，　que　s’est・il　pass6？

　［25］は，「ワープロソフトを使う人は，漢字を書くことに困難を感じるようになる」とい

う記述の後に来る文で，その後には「漢字を書く習慣がなくなり，難しい漢字も簡単な漢

字も忘れてしまうようになる」という意味のことが書かれている。この文脈から考えると

［25］は，

［25’】それでどうなったのであろうか。

のように書くべきであったことになろう。

　［26］も非人称構文であるが，［25］の理解困難性は，非人称構文に基づくものというより

は，文章中にいきなり「～ですか」という問いかけが現れてきたというその唐突さに基づ

くものと考えることができる。

　伊集院・高橋（2004）では，やはり「作文対訳DB」の中国語母語話者データを用い，「中

国語母語話者の日本語作文には，読み手に直接語りかけるような表現が多用される」とい

う指摘を，しているが，こうした表現は，中国語母語話者ほど頻繁ではないにせよ，他の言

語を母語とする学習者の作文にも現れうることが分かる。ただ，伊集院・高橋（2004）が挙げ

る「語りかけ表現」の多くは，不自然ではあるとはいえ，書き手の意図がまったく分から

ない，というようなものではないのであるが，［25］は3名の判定者のうち2名までが「まっ

たく分からない」と判定し，もう1名も「なんとなく分かるが確証が持てない」と判定し

た部分であった。同じ「語りかけ表現」であっても，「なんとなく不自然」というものから，

「意味がまったく分からない」というものまでさまざまなものがありうる。「語りかけ表現」　　’

がどのような現れ方をしたときに「意図不明表現」となりうるのか，というようなことも

今後の興味深いテーマのひとっとなろう。

6．結果

　今回の調査で明らかになったことは以下のとおりである。

1）フランス語母語話者の書いた日本語作文の中の「意図不明箇所」（日本語母語話者が見

　ても執筆者の意図を推測することが不可能または困難な箇所）全体のうち，母語訳を参

　照することによって執筆者の意図を推測することが可能な箇所（「グループB，C」の「意

　　図不明表現」）は，93箇所のうち74箇所（79．6パーセント）であった。これは，「作文対

　訳DB」のうちフランス語母語話者のデータのみを検討した結果にすぎないが，このこ

　　とは母語訳つきの作文対訳データベースが，研究上有効な資料となりうることを示し

　　ているといってよいだろう。
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2）「意図不明箇所」のうち，言語的な要因によって発生理由の説明がっき，かつ再現性が

　あるものと考えられるもの（「グループC」の意図不明表現）は，93箇所のうち42箇所

　（45．2パーセント）であった。

3）「グループC」の意図不明表現を，①語彙選択に関するもの，②文法に関するもの，③

　表現に関するものに分類すると，①語彙選択に関するもの，と解釈できるものが35箇

　所（74．5パーセント）と大半を占め，②文法に関するもの，③表現に関するもの，と

　解釈できるものはそれぞれ6箇所（12．8パーセント）ずつであった。また，語彙選択に関

　する意図不明表現の中では，名詞，特に抽象名詞に関するものが15箇所（42．9パーセ

　ント）を占めた。

　つまりフランス語母語話者の「意図不明表現」をもたらす最も重要な要因は「語彙選択」

に関する問題であり，中でも抽象名詞に関わるものが重要な位置を占める，ということが

数量的に示されたものといえる。

7．考察

　一般にフランス語に顕著な特徴として，「語義の抽象性」（大橋1974），「多義的な単語の

使用」（蓮實1977）ということがしばしば指摘される。つまり，ひとっの語が持つ意味が

抽象的であり，その結果としてひとつの語がさまざまな範囲の事象を表現するのに使われ

る，ということである。そしてその抽象性・多義性は，17世紀の古典主義時代に，「外延

と内包という論理学的な水準に従い、共通項のあるものは同一の概念で示すという姿勢に

よって遂行された」（蓮實1977：189）文化政策によってもたらされたものとされる。

　このため，フランス語の抽象名詞1語に対しては複数の日本語表現が対応することにな

り（例えば5．1節で挙げたように，フランス語のlecture　1語に対し，日本語では「読むこ

と，読み方，読めること，読書，朗読，読み物…」などが対応する），したがって日本語

を書くときには，当該文脈に最も適合する対応表現を吟味して使用しなければならないの

であるが，実際のところ学習者は必要な吟味をせず（おそらくはその手段がないため），辞

書を引いて最初に目についた訳語をそのまま使用しているということが想像される。

　日本語の対応表現はどれをとってみても，フランス語の抽象名詞より具体的かっ限定的

な意味範囲を持っている。したがって学習者が選択した語は，多くの場合本人が意図した

よりずっと限定的かっ具体的な意味を持ってしまい，このため読み手としては，その語が

身にまとっている不必要に限定的・具体的な意味に惑わされ，学習者の意図を取り損ねて

しまうことになるものと考えられる。

　さらにヴァルトブルク（1976）は，フランス語には「事件や行為を動詞よりもむしろ名詞

で表現する」傾向があることを指摘している：1この傾向は19世紀の問に強まったとされ，
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例えばルグランの『フランス文体論』（E．Legrand．　Stylistique　FranCaise）では，

｛27］　Ils　c6derent，　parce　qu’on　leur　promit　formellement　qu’ils　ne　seraient　pas　punis．

「彼らは自分たちが罰せられないと正式に約束してもらったので，譲歩した」

のように，ふたっの従属節によって表現することを避け，

［28］　Ils　c6ddrent　a　une　promesse　formelle　d’impunit6．

「彼らは処罰しないという正式の約束によって譲歩した」

と表現するように勧められているという（ヴァルトブルク1976：274）。

　フランス語母語話者の日本語作文を見ると，まさに上記のような発想によって作られた

日本語表現に頻繁に出会うことができる。既出の例でいえば，

【11］　日本において、手書きの文字の放棄は日本が極度に推進される書道の死を意味する

　　だろうと思う。（frO87）

【13］…コンピュータに対する本の残存物についての議論と同じ議論だと思う。（frO87）

などがそうであろう。筆者自身は4．3．2節において，［11］のフランス語訳（［12］）からの再翻

訳として「手で書かれたものがなくなる，ということは…」というものを示したが，これ

をさらに書き換え，

【11］手書きの文字がなくなると，…書道は死んでしまうことになると思う

のように，名詞（「文字の放棄」「なくなる，ということ」「死」）を使うのでなく，動詞を

用いてふたっの節として表現するならば，日本語としての自然さはさらに増すことになる

であろう。

　事件や行為を動詞ではなく名詞（多くは抽象名詞）を用いて表現する，というフランス

語の表現指向それ自体は，日本語としてやや不自然な表現につながることにはなっても，

常に「意図不明表現」をもたらすわけではない。［11］は「意図不明表現」として抽出され

たものであるが，「意味不明焦点」は「極度に推進される書道云々」の部分であって，「手

書きの文字の放棄は…死を意味する」の部分については特に「意図不明」との指摘はなか

った。「放棄」という抽象名詞を主語に据えたこうした表現は，確かに日本語としてやや生

硬に響くが，しかし誤りでは決してなく，「翻訳調」と考えれば許容しうる範囲の表現とい

うこともできる．，

　また，事件や行為を，名詞で表現するか動詞で表現するかということは，究極的には「趣
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味の問題」である。一般的に，名詞で表現したほうがより簡潔な表現は可能になり，それ

がフランス語母語話者の趣味に合うのであるが，日本語母語話者にはそのような表現習慣

は少ない，ということなのであろう。文章は可能な限り簡潔であるべきだ，と考えるフラ

ンス語母語話者が，日本語で文章を書くときにも，名詞を多用する表現を使いたがったと

しても，そのことは一概に排除すべきことではない。

　しかしながらこうした表現傾向は，日本語において使い方の難しい抽象名詞を過剰に出

現させることにっながり，間接的に「意図不明表現」と結びつく危険性は高い。日本語に

よる確実な情報伝達をおこなうためには，あまり使わないほうが無難な表現であるとはい

える。作文指導をおこなう教師としては，どのような態度で指導に臨むべきか，というこ

とが問題になるだろう。

　このことについて，筆者は以下のように考える：

　学習者にとって日本語の抽象名詞が使いにくいからといって，その使用を避けるように

指導したり，フランス語の特定の抽象名詞に対応する日本語の各種表現の間の使い分けを

教え込んだりすることは，もちろん場合によっては必要なことであるが，それだけでは意

味が薄い。重要なことは，学習者自身が日本語とフランス語を自ら見つめなおし，「それぞ

れの言語を支える基本的な発想を理解し，それぞれの言語に見られる種々の事柄をそれと

関連付けて有機的に理解する」（井上2002：10）能力を体得する，ということである。井上

（2002）の用語に従えば，〈類型設定型〉の言語対照能力を身にっけてもらう，ということに

なる。

　動作や行為を表現する際に，フランス語では名詞を多用した表現が好まれるが日本語で

は素直に動詞によって表現されることが多いこと，フランス語の名詞は語義の抽象性が高

いため，フランス語のひとつの抽象名詞に対し日本語では複数の表現が対応し，文脈に応

じた使い分けが必要になること，文脈に応じた使い分けがうまくいかないと「意図不明表

現」が生じる可能性が高くなることbまずはこういったことを学習者自身に知ってもらう

ことが必要である。その上で，コミュニケーション不全を生じやすい名詞的表現は日本語

では避ける，というストラテジーをとるのか，日本語で抽象名詞を用いて自然な文を書く

のは難しいということは承知の上で，あえてそうした表現方法に挑戦するのか。それは学

習者自身が選択する，というのが望ましい方向であろう。

　学習者自身にそのような能力を体得してもらうため，具体的にはどのような方策があり

うるか，ということにっいては今後の研究に侯たねばならない。しかしその方策を考えて

いくにあたって，われわれはこの「作文対訳DB」に含まれている各種データからさまざ

まな示唆を受け取ることができるだろう。

注記：この論文は，宇佐美洋（2004）「フランス語母語話者の日本語作文における『意図不

　　　明表現』一執筆者本人による母語訳からわかること」（『ヨー一一　mッパ日本語教育』9，

　　　169・174，ヨーロッパ日本語教師会）に対し，大幅な加筆修整を加えたものである。
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　第二言語としての日本語作文に対する記述式フィードバックと

　　　　　　　　　　　　　　教師ビリーフの関係

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　成田高宏

1．はじめに

　本研究は，日本語学習者の日本語作文に対する教師の記述式フィードバック（添削）を

調査対象とし，特にコメント型のフィードバックの内容が，教師の作文教育に関するビリ

ー
フや日本語教師としてのビリーフ，教師経験などの要素と，どのような関係があるかを

分析するものである1。その結果から，作文教育に関わる日本語教師や，作文教育を支援す

る立場の者の今後の取り組みについて，展望を試みたい。

2．先行研究

　記述式フィードバックに関する議論は，以前より「言語形式か，内容か」という観点か

らなされてきた。．日本語作文に関しては坂井（1998）が，言語形式についてのフィードバ

ックは言語形式面の改善に，内容についてのフィードバックは内容面の改善に効果があり，

両者を同時に行った場合には内容の改善につながりにくいことを報告している。英語教育

においては，同様に言語形式的な誤りの訂正と内容についてのコメントのどちらが作文全

体の改善に効果的かという観点から，後者が効果的であることを指摘したSemke（1984）や

Kepner（1991），逆の結果を指摘したFathman　et　al．（1990）などの研究がある。

　また，学習者の日本語作文に対する教師の記述式フィードバックの分類を試みた研究と

して，上原（1997）がある。ここではコメント型のフ．イードバックを，①形態的要素につ

いて述べるもの，②構成，一貫性　など修辞的要素にっいて述べるもの，③内容への応答，

④評価の4種類に分けている。48名の日本語教師（うち日本語教育経験5年以上7年未満

14名，3年以上5年未満12名，他24名は不明）に同一の作文を添削してもらった結果，

全体としては48名のうち60．4％が何らかのコメントを記述し，また①から③の出現率には

偏りがなく均等に現れたことが報告されている。④の出現率が低かったことについては，

調査対象となった教師自身の学習指導の場と切り離されて行われた調査だったことや，使

用した作文が1っであり比較の対象がなかったなどの理由により，評価のコメントが現れ

にくかったという分析がなされている。

　上原（1997）の分類は，「教師が作文中に見られるどのような特徴に着目して添削を行っ

ているのか」を探る上で有効と考える。本研究では，教師の行った記述式フィードバック

のコメント部分に対し，上原（1997）に準じた分類を行った上で，さらに各種コメントの

出現と教師のビリーフとの関係を探る。それにより，教師の全体的な傾向を把握すると共

1使用した作文は国立国語研究所作成の『日本語学習者による日本語作文と、その母語訳との対訳データベ

ース』に収録されたものである。
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に，ある特定の特徴を持つ教師が，意識的あるいは無意識的に偏りがちな傾向について，

示唆することが可能になるのではないかと考える。

3．’

調査方法

3．1．対象者および手順

　30名の日本語教師を対象に，9件の作文（資料3）について添削をしてもらった2。作文

の内訳は，日本語学習者による作文8件と，日本人による作文1件である。日本人による

作文については，母語話者であることによる特別な影響が見られたわけではなかったため，

この作文に対するコメントもそのままデータとして含めることとした。添削は，普段，自

身の担当する学習者に対して行うのと同様の方法で行ってもらうよう依頼した。ただし，

使用する記号等は協力者間で統一する必要があるため，それにっいてはこちらで指定した

ものを使用してもらった。

　次に「プロフィールに関する質問群」，「作文教育に関する質問群」（22項目，5段階評価），

「日本語教師であることに関する質問群」（16項目，5段階評価）の3種の内容からなるア

ンケートに回答してもらった（資料2）。以下に「作文教育に関する質問群」および「日本

語教師であることに関する質問群」の項目を示す。　　　　　　　　　　　　　　　　　　，

　「作文教育に関する質問群」

　①（1）作文の授業では，論理的な考え方の育成を目指したほうがいい

　①（2）学習者の作文能力向上のためには，添削されたものを読むだけでは難しい

　①（3）添削時与える情報が多いと学習者の負担が大きくなるので，できるだけ簡潔

　　　　なほうがいい

　①（4）添削時訂正するだけでなく，気付いた点についてコメントを記したほうがい

　　　　い

　①（5）添削の主な目的は，正しい日本語の例を示すことである　　　　　　　　　　　’

　①（6）添削時作文の内容・構成については学習者の意図を尊重し，教師が修正や指

　　　　摘をしなくてもいい

　①（7）文末の形（だ・である，です・ます）が統一されていない場合，直したほうが

　　　　いい

　①（8）同レベルの学習者であっても学習者の個性によって添削の仕方を変えたほうが

　　　　いい

　　①（9）学習者のレベルに合わせ，添削の仕方を変えたほうがいい

　　①（10）コメントを記す場合学習者に考える機会を与えるよう工夫したほうがいい

　　①（11）添削の際誤った原稿用紙の使用は必ず直したほうがいい

2実際には10件の作文について添削してもらったが、うち1件の作文については、内容の理解が困難なた
め特殊すぎる傾向が表れた。そのため外れ値としてこの作文を分析対象からはずした。
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①（12）学習者に作文を書かせる主な目的は，既習の知識をよりよく定着させることで

　　ある

①（13）学習者の作文の内容や構成面に問題があれば，直すよう指導したほうがいい

①（14）添削後どう書き直すか，学習者自身が判断できるような形で添削したほうがい

　　い
①（15）添削時正しい例を示すだけではなく，できるだけなぜそう直したか理由を付

　　したほうがいい

①（16）添削時意図がわからない文については，無理に推測せず意味不明であること

　　を示すだけでいい

①（17）添削時語彙や表現の不適切な使用は必ず直したほうがいい

①（18）作文の授業では学習者が書き出し，結びなどの構成を考えて文章を書けるよう

　　になるよう指導したほうがいい

①（19）添削をすることそのものよりも，添削内容についてのその後のフィードバック

　　が重要だ

①（20）添削時直し方にいくつか選択肢がある場合は，1つだけでなく複数示したほ

　　うがいい

①（21）添削時文字の表記の不適切な使用は必ず直したほうがいい

①（22）添削時の明示的な指示や指摘は，添削後の自主的学習の妨げになるのでできれ

　　ば避けたほうがいい

「日本語教師であることに関する質問群」

②（1）日本語教師のための研修会等があれば積極的に参加したい

②（2）授業経験を多く積むことは教師の成長にとって大切だ

②（3）教師としての勉強をしたいが時間や機会に制限があるので難しい

②（4）今の自分の教え方は特に問題がないと思う

②（5）所属機関の方針があるので今の授業の形を変えるのは難しい

②（6）論文や研究発表は教えるためにはあまり役に立たない

②（7）他の教師と授業見学をお互いにする機会がよくある

②（8）他の教師と授業について話す機会がよくある

②（9）学習者のためにもっと役に立ちたい

②（10）クラスに変わった学習者がいても対応できると思う

②（11）これからも教師として成長していきたい

②（12）以前はよく教師としての勉強をしたが最近はしていない

②（13）一般に教師はもっと自分のための時間を大切にした方がいい

②（14）教師が一生懸命になっても報われないことが多い

②（15）一般に教師はもっと学習者の自主性にまかせてもいい
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　　②（16）一般に教師は学習者に対して責任を感じすぎだと思う

3．2．分類方法

　上原（1997）では，コメント型の記述式フィードバックを，①形態的要素にっいて述べ

るもの，②構成，一貫性など修辞的要素にっいて述べるもの，③内容への応答，④評価の

4種類に分けている。本稿での分類もこれに準ずることとするが，ただし④評価について

は，どんな点について評価しているのかという観点により①～③に含まれるよう分類する

こととする。たとえば，同じく評価であっても，言語形式について評価している場合には

①に，内容にっいて評価しているなら③に含める。具体的な分類方法，および，何をもっ

て1つのコメントと扱うかという点にっいては，資料1を参照されたい。

4．結果と分析

4．1．概要

　図1は，総コメント数に対する各種コメントの比率を表したものである。また，図2は，

コメント数を一定範囲に区切り，何人の教師がどれだけのコメントを記したかを表したグ

ラフである（たとえば，全9作文において記されたコメント数の合計が5～9であった教

師は3人）。図3は，「作文教育に関する質問群」の各項目に対する5段階評価の回答にお

いて，4または5の肯定的反応を示した教師数の比率を示したものである。

　　　　　　　　　　　　　　　図1各種コメントの比率

　　　　　　　　0～4　　　　5～9　　　　10～14　　　15～19　　　20～24　　　25～29　　　30～34　　　　35～

　　　　　　　　　　　　　　　図2　コメント数と教師数
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　　　ll

　　　　　　む

　　　　　　　　　　　　　　　　　図3肯定的反応

　まず，総コメントにおける各種コメントの比率（図1）は，言語形式が46％，構成以外

の内容が28％，構成が18％，その他が8％という結果となった。その他を除く3種のコメ

ントのうち，構成に関わるコメントが相対的に少ない。これは，「作文教育に関する質問群」

における，①（13）「学習者の作文の内容や構成面に問題があれば，直すよう指導したほうが

いい」という質問に対し，76．7％の教師が4か5の肯定的反応を示している（図3）のとは

逆の結果となっている。構成の指導について，「必要だが添削上では（あるいは添削上でな

くとも）難しい」あるいは「別の方法で行うのが適当であり添削上行う必要はない」と意

識されている可能性が考えられる。

　次に教師が示したコメント数（図2）については，9件の作文に対し，30以上のコメン

トを記述した教師が5名（最大88コメント）いる一方で，コメント数が5未満の教師が8

名（’＝メントが全くなかった2名を含む）いるというように，幅広い結果が見られた，各

教師のコメント頻度を作文ごとに見ると，コメントを多く記述する傾向にある教師は，9

件の作文にほぼ満遍なく記述を行い，コメントをしない教師は当然，どの作文に対しても

コメントを記述していなかった，っまり，作文の違いによりコメント数に差が生じるとい

うよりは，教師の違いによる影響が大きいということがわかった。また，図2を見ると，

度数の高い部分が「0～4」「20～24」という離れた2箇所にあることがわかる。これらのこ

とから，コメントを記述することに関する考え方の差異，もしくは視点や技術上の差異が，

教師間に存在することが想像される。

　一方，「作文教育に関する質問群」の①（4）では，全教師が「添削時，訂正するだけでなく，

気付いた点についてコメントを記したほうがいい」という項目に肯定的反応を示している

（図3）。にもかかわらず，コメントを全く，あるいはほとんど記述しない教師が少なくな

いことは注目に値する。

4．2．各要素の関係

　「作文教育に関する質問群」（資料2，12①）への回答を基に，類似する項目同士をまと

めグループ分けを施すための探索的因子分析を行った，具体的には，初期解を主因子法に
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より求め，バリマックス回転をかけ，最終的に，全質問群より問①（12）および問①（16）を除

外した，20項目を分析に使用した。その結果，4因子解を採用するのが妥当と解釈した。

その因子負荷量を表1に示す。

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　

　　　　　　　

　　　　　　　　　　　　表1「作文教育に関する質問群」因子負荷量

　因子付加量の絶対値0．4以上を基準とし，因子1を「模範提示志向」，因子2を「授業直

結志向」，因子3を「思考過程重視志向」，因子4を「教育者志向」と名付けた。それぞれ

の因子を成す項目を以下に列挙する。うち問①（3）に関しては，負の値であるため項目の内

容を逆に解釈する必要がある。

　因子1：模範提示志向

　次の5項目に，「添削の目的は学習者の書いたものを基に，正しい日本語作文に直し，模
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範として示すことにある」とする考え方が潜在すると解釈し，この因子を「模範提示志向」

と名付ける。

　①（3）添削時与える情報が多いと学習者の負担が大きくなるので，できるだけ簡潔

　　なほうがいい（逆）

　①（5）添削の主な目的は，正しい日本語の例を示すことである

　①（7）文末の形（だ・である，です・ます）が統一されていない場合，直したほうがい

　　い

　①（13）学習者の作文の内容や構成面に問題があれば，直すよう指導したほうがいい

　①（18）作文の授業では学習者が書き出し，結びなどの構成を考えて文章を書けるよう

　　になるよう指導したほうがいい

　因子2：授業直結志向

　次の5項目に，「添削は，その前後の授業との関わりにおいてはじめて効果を発揮するも

のであり，したがって指導的な記述を明示する必要はない」とする考え方が潜在すると解

釈し，この因子を「授業直結志向」と名付ける。

　①（2）学習者の作文能力向上のためには，添削されたものを読むだけでは難しい

　①（6）添削時作文の内容・構成については学習者の意図を尊重し，教師が修正や指摘

　　をしなくてもいい

　①（9）学習者のレベルに合わせ，添削の仕方を変えたほうがいい

　①（19）添削をすることそのものより七添削内容についてのその後のフィードバック

　　が重要だ

　①（22）添削時の明示的な指示や指摘は，添削後の自主的学習の妨げになるのでできれ

　　ば避けたほうがいい

　因子3：思考過程重視志向

　次の6項目に，「考えるプロセスを重視し，添削においては学習者に考えさせることを促

進するような記述を行うことが肝要である」とする考え方が潜在すると解釈し，この因子

を「思考過程重視志向」と名付ける。

　①（1）作文の授業では，論理的な考え方の育成を目指したほうがいい

　①（4）添削時訂正するだけでなぐ気付いた点についてコメントを記したほうがいい

　①（10）コメントを記す場合，学習者に考える機会を与えるよう工夫したほうがいい

　①（14）添削後どう書き直すか学習者自身が判断できるような形で添削したほうがいい

　①（15）添削時正しい例を示すだけではなく，できるだけなぜそう直したか理由を付

　　したほうがいい

　①（20）添削時，直し方にいくつか選択肢がある場合は，1っだけでなく複数示したほ

　　うがいい
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　因子4：教育者志向

　次の4項目に，「教育者としてのあるべき態度に関わるイメージ」が潜在していると解釈

し「教育者志向」と名付ける。①（11），①（17），①（21）から，単に正用を重視していると

も受け取れるが，①（8）が含まれるところからこのように解釈するのが妥当であると，ここ

では判断した。ただし，この因子について明らかにするためには，さらなる調査を重ねる

必要があると思われる。

　①（8）同レベルの学習者であっても学習者の個性によって添削の仕方を変えたほうがい

　　い

　①（11）添削の際誤った原稿用紙の使用は必ず直したほうがいい

　①（17）添削時語彙や表現の不適切な使用は必ず直したほうがいい

　①（21）添削時文字の表記の不適切な使用は必ず直したほうがいい　．

　さらに，「日本語教師であることに関する質問群」（資料2，12②）についても，同様に

探索的因子分析を行った。初期解を主因子法により求め，バリマックス回転をかけ，最終

的に問②（1），②（4），②（7），②（10）を除外した項目群より3因子解を得た。表2はその因子

負荷量である。

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　　

　　　　　　　

　　　　　　　

　　　　　　　　　　表2「日本語教師であることに関する質問群」因子付加量

　因子付加量の絶対値0．40上を基準とし，因子1「不適切環境意識」，因子2「教師役割探

求意識」，因子3「職業非優先意識」と名付けた。それぞれの因子を構成する項目は以下の
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　　通りである。問②（2），②（5），②（6），②（8）は負の値であるため，逆の解釈が必要である。

　　　因子1：不適切環境意識

　　　次の4項目に，r教師という職業そのもの，あるいは現在自分の置かれている環境は，自

　　分には適していない」と感じる心理が潜在すると解釈し，「不適切環境意識」と名付ける。

　　　②（3）教師としての勉強をしたいが時間や機会に制限があるので難しい

　　　②（8）他の教師と授業について話す機会がよくある（逆）

’　　　②（12）以前はよく教師としての勉強をしたが最近はしていない

　　　②（16）一般に教師は学習者に対して責任を感じすぎだと思う

　　　因子2：教師役割探求意識

　　　次の4項目に，「学習者のために教師としてさらに成長していきたい，またそのための学

　　習も進めたい」という意欲が潜在すると解釈し，「教師役割探求意識」と名付ける。

　　　②（6）論文や研究発表は教えるためにはあまり役に立たない（逆）

　　　②（9）学習者のためにもっと役に立ちたい

　　　②（11）これからも教師として成長していきたい

　　　②（15）一般に教師はもっと学習者の自主性にまかせてもいい

　　　　因子3：職業非優先意識

　　　次の4項目に，「教師としての自分は自分の一部に過ぎず，それ以外の部分を大切にした

　　　い」と感じる心理が潜在すると考え，「職業非優先意識」と名付ける。

　　　　②（2）授業経験を多く積むことは教師の成長にとって大切だ（逆）

　　　　②（5）所属機関の方針があるので今の授業の形を変えるのは難しい（逆）

　　　　②（13）一般に教師はもっと自分のための時間を大切にした方がいい

　　　　②（14）教師が一生懸命になっても報われないことが多い

　　　　次に，各因子の因子得点と，5種類のコメント数（総コメント数・言語形式・構成以外

　　　の内容・構成・その他），作文1件あたりに要した平均時間，および日本語教育歴という要

　　　素のそれぞれの相関を求めた。その結果が表3である。また，表4には因子間の相関を示

　　　す。
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　　　　　　　　　　　　表3各因子とコメント数・プロフィール等の相関

　

　

　

　

　　　　　　　　　　　　　　　　　表4因子間の相関

　総コメント数との相関が見られたのは，「思考過程重視志向」（o．20）および「不適切環境

意識」（021）であった。言語形式についてのコメント数は，どの項目との相関も見られなか

った。構成以外の内容に関わるコメント数は，「不適切環境意識」（0．22）との弱い相関が見

られ，また，「模範提示志向」（－o．44）との中程度の負の相関が見られた。構成に関わるコメ

ント数は，どの項目とも相関が見られなかった。「その他」に分類されたコメントの数につ

いては，「思考過程重視志向」（0．24）との弱い相関が見られたほか，「不適切環境意識」（0、40）

との中程度の相関，および「職業非優先意識」（－o．32）との負の相関が見られた。

　次に，作文1件あたりに要した平均時間にっいてみてみると，「思考過程重視志向」（－0．20），

「教師役割探求意識」（－0．25）との間にそれぞれ弱い負の相関が観察された。また，日本語

教育歴に関しては，「思考過程重視志向」（o．23）との弱い相関を示す一方，「授業直結志向」

（－o．41）との中程度の負の相関が見られたのが特徴的である。

　「作文教育に関する質問群」から得た4因子と「日本語教師であることに関する質問群」

から得た3因子の，それぞれの因子得点間において相関が見られた部分は，「模範提示志向」

と「非職業優先意識」（－0．25），「思考過程重視志向」と「教師役割探求意識」（0．53），「正用

重視志向」と「不適切環境意識」（－0．20）のそれぞれにおいてであった。特に「思考過程重

視志向」と「教師役割探求意識」の間に見られた中程度の相関は，特徴的といえるだろう。

　以下，中程度の相関が見られた要素について分析を行いたい。まず「模範提示志向」と

「構成以外の内容」コメントとの間に，中程度の負の相関（－o．44）が見られた。ここでいう

「模範提示志向」とは，作文の記述的フィードバックの主な目的が，正しい日本語を示す
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ことにあるとみなす考え方である。この傾向が強い教師ほど，内容に関するコメントが少

ないという結果は，このような教師が内容に関するコメントに高い価値を見出していない

可能性を示唆するものととらえ得る。

　また，その他のコメントと「不適切環境意識」との間に見られた中程度の相関が注目さ

れる。「不適切環境意識」とは，ここでは，日本語教師としての責任を負担に感じ，現在の

自分の置かれている状況に居心地の悪さを感じる意識と解釈している。そのような意識の

強い教師ほど，分類が困難な，すなわち日本語の指導上，特定の意味をなしにくいコメン

トを多く記述する傾向が見られたということである（資料1，1Cその他の項を参照）。日

本語教師であることの負担を感じることと，指導上，重要性が高いとはいえないようなと

ころにまで力を入れてしまうこととの関係が示唆されているという解釈も可能であろう3。

　コメントとの関係ではないが，日本語教育歴と「授業直結志向」との間の中程度の負の

相関も気になるところである。「授業直結志向」とは，「添削は授業と結びついてはじめて

効果を発揮する」という考え方と解釈しているが，逆に，添削において多くの情報を記述

することにっいて否定的であり，その理由を授業と結びついていないことに置く考え方と

も解釈できる。そして，日本語教育歴の浅い教師ほど，この志向が強いという結果となっ

ている。添削において多くの情報が記述されなくとも，実際に授業において充分なフィー

ドバックが行われるのであれば，このような考え方も問題とはならないだろう。しかし，

経験が浅いために充分な情報を記述するだけの技術や知識等が不足している場合には，こ

のような考え方を認めながらも「では添削上ではどこまでの指導が可能なのか」という視

点も持ち，実際に行ってみることも，教師としての自己の成長のために有効なのではない

だろうか。

　因子間の関係においては，「思考過程重視志向」と「教師役割探求意識」との間の相関が

顕著であった。「思考過程重視志向」とは，添削の主な目的を学習者に考えさせることとし，

その過程を大切にする考え方をさす。また，「教師役割探求意識」は，学習者のために自身

が教師として成長したいと願い，そのための研究や学習が必要であるとする考え方である。

その根本には，「何かを習得する際には，与えられるだけでは難しく，思考することを通じ

自らのものとして取り込む過程が必要である」という信念が，共通して存在しているので

あろう。

　なお，特に表として示してはいないが，白本語教育歴と総コメント数および日本語教

育歴と各種コメントとの間に相関は見られなかった。

5．まとめと展望

　記述式フィードバック（添削）のコメント部分の記述，および「作文教育に関するビリ

3ただし、「現状に適合していないという意識が勉強不足などの状況を生み、その結果、重要性の低い箇所

に力点を置いてしまうことになっている」のか、「重要な箇所だけでなく重要性の低い箇所にまで言及しよ

　うとするために自らの負担を増やしてしまい、その結果現状に不満を感じている」のかは、判断できない。
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一 フ」の調査を行った結果，構成についての指導の大切さが認められているにもかかわら

ず，添削上ではその指導が行われにくいことがわかった。また，添削の際に，コメントを

記述することの重要性をすべての教師が感じていながら，実際には，コメントの記述を行

う教師と行わない教師とに二分されることがわかった。

　ここで問題となるのは，考え方と行動との間に隔たりがある教師が多数いると推測され

ることであり，また，その原因は何か，ということである。原因をある程度特定すること

により，「考える通りの指導ができない」と感じている教師への支援がはじめて可能になる。

　まず，コメントを記述しない理由として，①「知識・技術的には可能だが記述しない」

場合と②「知識・技術的に難しい」場合とが考えられる。①は，①・1「時間や労力的に難し

い」場合と，①2「コメントの効果，あるいは必要性を認めていない」場合とがあり得るが，

すべての教師がコメントの重要性を認める回答をしているため，①2は考えにくい。した

がって，①「知識・技術的には可能だが記述しない」場合には①一1が主な理由であると考

えるのが妥当と思われる。

　ここから，日本語作文教育を支援する立場の者が，研究を進めるにあたりその目的とす

べきことが，2点浮かび上がる。第一に，①1「知識・技術的には可能だが時間的，労力的

に難しいため記述しない」場合に対応するための，作文の添削を行い易くする何らかの教

材の開発である。第二に，②「知識・技術的に難しい」場合に対応するため，作文教育の

目的や，あるいは作文教育に携わるものが知っておくべきことにっいて，教師が根本から

学習することを可能とするような参考書や，研修の機会が必要である。

　そして，これらの取り組みの際には，特に文章の構成面について重点的に考える必要が

あるだろう。構成に関するコメントが出にくい要因は様々あるだろうが，少なくともその

重要性については多くの教師が認めているため，認識の欠如が理由ではないと思われる。

理由として，1っには，添削上で構成にっいて学習者に対しわかり易く言及することの現

実的な困難さが挙げられる。これについては，コンピュータ技術を応用し視覚に訴える指

導を容易にするような教材を開発するなど，改善のための様々な試みを行っていくことが

望まれる。2つ目に，構成に関する視点や把握力が作文教育に独特のものであり，「作文の

授業」に取り組み，試行錯誤を繰り返す以外に，それを養成する機会が得にくいことが指

摘できるだろう。言語形式の指導やアウトプットの内容への言及にっいては，作文以外の

日本語授業と密接に関連しているため，日本語教師としての一般的な知識や経験が直接的

に活用できると思われるが，構成に関しては，授業で作文を扱うことがなければ，考えを

巡らせる機会がなかなかない。文章の構成に関わる能力の養成を目的とする教師のための

リソースや研修機会の充実が望まれる。

　また，当然のことながらそれらの利用者である教師の意識と取り組みも重要である。作

文の添削は，一般的に負担の大きい作業と認められているが，その主な原因は，添削者で

ある教師が方針を決め，着眼点を絞って取り組まない限り，記述する事柄に際限がないた

めであろう。そこで，現実には記述する事柄の限定がなされるのだが，その方針や着眼点
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の選択は，書き手の学習段階・学習目標などの情報を把握した上で，これまでに蓄積され

た経験や知識に基づいて行われると考えられる。すなわち，能力の高い添削者ほど多くの

選択肢を持ち，また，的確な選択を行っているということができるだろう。

　このような過程を円滑に経て，学習者のためになる記述を行うためには，前提となる日一

本語の知識や，作文教育に関する知識・経験，学習者の心理面への配慮などを含む，教師

としての総合的な能力が必要となろう。そしてこれらのうち，特に見落とされがちなのは，

作文教育のために独自に必要となる能力である。作文教育に携わっている，あるいは将来

携わる可能性のある教師には，日本語教師として一般的に求められる能力を向上させる取

り組みだけでなく，作文教育独自に必要となる知識を蓄積していくための取り組みが求め

られる。そのような取り組みは，結果的には教師自身の負担を減らすことの近道にもなる

と思われる。
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資料1：コメントの分類基準と1単位の認定方法について

1．分類基準

　A．言語形式…文型・語句について代案を提示する，またはその使い方を説明するもの。

　　　例「～という語は～のときに使う」

　　　　「～という表現が多いので言い方を変えた方がいい」

　　　　　漢字，句読点について

　B．内容構成

　　　　　a：構成以外の内容…内容に関わるが構成には関わらないもの。

　　　　　b：構成…パーツ（一文以上）の順序に言及しているもの，パーツの過不足に

　　　　　　　　　　言及していてかつ場所についても言及しているもの，パーツとパー

　　　　　　　　　　ツのつながり，関係に言及しているもの，段落分けのことについて。

　　　　　　　　　　　例「この文（この段落）はない方がいい」

　C．その他…書式（言語に関わらない習慣，たとえば「タイトルは3マス開けよう」），タ

　　　　　　イトルの要求，単に「いい」「わかりやすい」「よく書けている」「まとまって

　　　　　　いる」など何に関して言及しているのかわからないもの，自分の直し方が正

　　　　　　しいかどうか「確認してください」と要求するもの，「作文を書く前に構想を」

　　　　　　など手順に関するものなど。ただし「～なのでわかりやすかった」「～がわか

　　　　　　りやすかった」は，1っとカウントし「わかりやすかった」以前の部分を用

　　　　　　いて分類。「わかりやすかった」の部分をその他にカウントしない。

　　　　　　　例「～さんの意見がわかりやすかった」（→内容×1）

2．切り方（1単位の認定）のルール

　①1つのコメント内に異なる種類の言及がいくつかある場合（特に最後に多い）それぞれ

　　をカウントする。

　　例構成を考えてうまくまとめよう　　　　　（→構成×1）

　　　　・第一段落と第二の関係がわかりにくい　（→構成×1）

　　　　・第三段落はなくてもいい　　　　　　（→構成×1）（計3）

　　逆に，全体で1っのことを言おうとしているために分離しにくいものは1っにカウン

　　トする（例を挙げている場合もこれに当たる）。

　　　例（1）「自動詞と他動詞の違いに気を付けましょう。　例）災害（さいがい）で人口（じ

　　　　　　　んこう）（が）減るet不景気（ふけいき）なので，社員（を）減らす。」（→形式×1）

　　　例（2）「て形を使った表現でわかりにくいところがいくっかありました。て形を使
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　　　　　　った表現をもう一度整理してみてください。」（→形式×1）

　　例（3）「たばこを禁止した方が良い理由として，大きく二つ例を挙げています。一

　　　　　　っは体に悪い，一つは子どもに悪い影響を与える　ですが，それぞれの理由

　　　　　　にテレビの影響のことが書かれているので一っの理由にまとめた方がいい

　　　　　　と思いました。」（→構成×1）

②1箇所を指して「～ですか？それとも～ですか？」と聞いているものは1っとカウント。

③「全体的に…」のような総評も，形式に言及している部分があればそこを形式に，内

　容に言及している部分があればそこを内容にカウント。

④文になっていなくとも，単なる書き換え案以上の情報を示していればコメントと解釈。

　逆に，単なる書き換え案でも，一文になっていればコメントと解釈。箇条書きも。

3．区分が難しい場合の補足ルール

①形式と構成以外の内容との区分

　・語句について触れているものでも，「わからないのでもっと説明を」のように，文中で

　　の説明を求めるものは構成以外の内容とする。

　・「～という表現はっかわないほうがいい」という時，その理由によって構成以外の内容

　　か形式か分ける。文型や語句の機能を理由としている場合は形式，「印象が悪い」など

　　は構成以外の内容。

　・同じく語句や文型の代替をすすめていても，内容との関連を理由にしているものは構

　　成以外の内容に。たとえば「この語を使うとあとで述べられていることとっじっまが

　　あわなくなる」など。逆に「意見を強く言うために」など機能が理由になっている場

　　合は形式。

　②形式と構成との区分

　・同じ語句の繰り返しをやめるようにすすめるものは，形式。語句ではなく，パーツ（一

　　文以上）にっいて「繰り返しが多いから簡潔にまとめた方がいい」というコメントは

　　構成，

　③構成とその他

　・「作文を書く前に考えよう」など手順に関するコメントはその他に．同時に構成に言及

　　している場合はその部分について構成にカウント。
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資料2：調査票
　　　　　　　　　　　　　作文添削に関する調査票

1．氏名：　　　　　　　　　　　　　2．所属：

（以上2つの情報はデータ整理のためにお書きいただくもので、データベースには載りま

せん。また，以下の情報はデータベースに載りますが，公開を希望しない情報については

記載しなくても結構です。ただし，8．日　EEs歴と9．作文　歴は必記　してくだ
さい）

3．性別：［男・女］　　　　　　　　　4．生年月：　　　年　　月

5，出生地（市町村名まで）：

6．その後の主な居住地：

（5．6．のなかで、あなたご自身の母語習得にとってもっとも重要であったと思われる地点

には「　」をつけてください）

7．職業：［日本語教師・日本語研究者・学生・その他　　　　　　　　　　　　　　］

8，日本語教育歴：　　　年　　　ヶ月（「国語教育歴」は含みません）

9．作文の授業を担当した経験年数：　　　年　　　ヶ月（概数でかまいません）

10，作文の授業を担当したことはないが添削の経験はあるという場合は、どのような場面で

　　どのように添削されたかを簡潔にお書きください．

11．日本語教育能力検定試験合格の有無：［有・無］（有の場合は合格年度：　　　年）

12．以下の質問にお答えください。回答は、ご自身のお考えや現状について、（5…非常にあ

てはまる　4…ややあてはまる　3…どちらともいえない　2…ややあてはまらない　1…全

くあてはまらない）の5段階で答えてください。類似した質問がありますが、統計的に処

理するために必要なものですので、お手数ですが全ての質問にお答えください。

①　日本語学習者に対する、添削を含めた作文指導について

　（1）作文の授業では、論理的な考え方の育成を目指したほうがいい

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

　（2）学習者の作文能力向上のためには、添削されたものを読むだけでは難しい

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

　（3）添削時、与える情報が多いと学習者の負担が大きくなるので、できるだけ簡潔なほ

　　　　うカミし、し、　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（　5　　　4　　　3　　　2　　　1　）

　（4）　添削時、訂正するだけでなく、気付いた点についてコメントを記したほうがいい

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

　（5）添削の主な目的は、正しい日本語の例を示すことである

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）
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（6）　添削時、作文の内容・構成については学習者の意図を尊重し、教師が修正や指摘を

　　　しなくてもいい　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（7）文末の形（だ・である、です・ます）が統一されていない場合、直したほうがいい

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（8）同レベルの学習者であっても学習者の個性によって添削の仕方を変えたほうがいい

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（9）学習者のレベルに合わせ、添削の仕方を変えたほうがいい

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（10）コメントを記す場合、学習者に考える機会を与えるよう工夫したほうがいい

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（11）添削の際、誤った原稿用紙の使用は必ず直したほうがいい

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（12）学習者に作文を書かせる主な目的は、既習の知識をよりよく定着させることである

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（13）学習者の作文の内容や構成面に問題があれば、直すよう指導したほうがいい

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（14）添削後どう書き直すか、学習者自身が判断できるような形で添削したほうがいい

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（　5　　4’　　3　　2　　1　）

（15）添削時、正しい例を示すだけではなく、できるだけなぜそう直したか理由を付した

　　　ほうがいい　　　　　・　　　　　　　　　　　　　　　（　5　　4　　3　　2　　1　）

（16）添削時、意図がわからない文については、無理に推測せず意味不明であることを示

　　　すだけでいい　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（17）添削時、語彙や表現の不適切な使用は必ず直したほうがいい

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（18）作文の授業では学習者が書き出し、結びなどの構成を考えて文章を書けるようにな

　　　るよう指導したほうがいい　　　　　　　　（5　4　3　2　1）
（19）添削をすることそのものよりも、添削内容についてのその後のフィードバックが重

　　　要だ　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1）

（20）添削時、直し方にいくつか選択肢がある場合は、1つだけでなく複数示したほうが

　　　し、し、　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（　5　　　4　　　3　　　2　　　1　）

（21）添削時、文字の表記の不適切な使用は必ず直したほうがいい

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（22）添削時の明示的な指示や指摘は、添削後の自主的学習の妨げになるのでできれば避

　　　けたほうがいい　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

②　日本語教師一般について

（1）日本語教師のための研修会等があれば積極的に参加したい

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（2）授業経験を多く積むことは教師の成長にとって大切だ

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（3）教師としての勉強をしたいが時間や機会に制限があるので難しい
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　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（4）今の自分の教え方は特に問題がないと思う

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（5）所属機関の方針があるので今の授業の形を変えるのは難しい

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（6）論文や研究発表は教えるためにはあまり役に立たない

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（7）他の教師と授業見学をお互いにする機会がよくある

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（8）他の教師と授業について話す機会がよくある

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（9）学習者のためにもっと役に立ちたい

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（10）クラスに変わった学習者がいても対応できると思う

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（11）これからも教師として成長していきたい

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（12）以前はよく教師としての勉強をしたが最近はしていない

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（13）一般に教師はもっと自分のための時間を大切にした方がいい

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（14）教師が一生懸命になっても報われないことが多い

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（15）一般に教師はもっと学習者の自主性にまかせてもいい

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

（16）一般に教師は学習者に対して責任を感じすぎだと思う

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5　　4　　3　　2　　1　）

13．あなたにとって「よい文章」とはどのようなものでしょうか。「よい文章」に必要とな

る条件について、あなたのお考えをご自由にお書きください。「～の場合には～が重要であ

る」というように、場合によって異なるとお考えであれば、それもわかるようにお書きく

ださい。
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資料3：作文

＜frOO　lj．txt＞

　ワープロソフト　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　＜vnO65j．txt＞

　ワープロソフトを使い方を知ることは大事だと思いま　　　ベトナムで毎年の交通事故の統計にっいて死者の数は

す。会社でみんなさんはワープロソフトで書くしょるい　　増えづつけています。だから、政府は全体国民に200

を利用するからです。だから、学校で学生は使い方を習　　1年から、100CC以上のバイクを使う人はヘルメッ
うべきだと思います。　　　　　　　　　　　　　　　　　トをかぶらなければなりません。

　それでも、手で漢字を書き方も大事です。いつもワー　　　ヘルメットをかぶるを聞いて、皆の多数は反対します。

プロソフトを使えば、その方をわすれてなりますから、　　なぜなら、私にとって第一理由はベトナムでヘルメット

小学校と中学校とき学生は手で書き方だけ習うべきです。　　を生産することはできません。外国から輸入しなければ

その後で、高校の学生は手でもワープロソフトでも漢宇　　なりません。値段は300，000～400，000ド
を書くことを知っているはずです。　　　　　　　　　　ン／一個。ヘルメットの形は丸くて、重さは500gr以
　でも、ある人は書かなければ習う漢字の書き方をわす　　上なので使ってから、置く所が必要です。それは第二理
れると言っています。ほんとうですが1ワープロソフト　　由。第三理由はベトナムの交通はルールあまりがないの

を使ったらだいじょうぶで、使わなかったらじしょをえ　　で、道をバイクを使う時、目の速さが必要だす。ヘルメ

らびます。　　　　　　　　　　　　　　　　　　　’　ットをかぶる時周りの様子を見にくいです。第四理申は

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　女性の方です。家へ出る前に顔をかざらなければならな

＜usOO4bj．txt＞　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　いので、ヘルメットをかぶルことは好きではありません。

　きょう、日本にコンピュータのワープロソフトはあり　　以上の四つの理由のヘルメットの欠点です。皆の考える

ふれたものになる。インターネット、電子メール、けい　　ことはよく考えばヘルメットをかぶることは利点もあり

たい電話などぎじゅつで情報は早く伝える。しかし、こ　　ます。大切な役割は皆の頭を守ることです。交通事故が

のぎじゅつは新しい間題をひき起こした。ワープロソフ　　あった時、頭の方の傷が多くなります。そのうちに若物

トは、一方では便t利だり、使★いやすいであるが他方で　　の事故が大きな割合をしめています。他の利点はヘルメ

は漢字を書き方が忘られやすいだから、日本語の教しは　　ットをかぶる時空気の汚染も避けます。ヘルメットをか

日本語学習にワープロソフトを使わせるかとうか分らな　　ぶる時私達はマスクとサングラスのかけることは必要で

い問題である。　　　　　　　　　　　　　　　　　　はなくなります。ヘルメットをかぶることは利点が少な
　私にとって先生は、私にワープロソフトを使わせなか　　くても、私の意見はバイクを使う人はそれをかぶること

ったからたくさん経験がないが使ったときに便利と思っ　　が必要だと思います。

た。じしょで漢字の書き方をあおぎ見ないでワープロソ　　　私にとって、人の命は一番大切です。財産はなくなっ

フトで作文を書いた。しかし、ふつうの場合は手で日本　　ても、また働いて、お金で買うことがもちろんできます。

語の作文と漢字を書いており、漢字の意味、読み方、書　　人の命が亡くなって山ほどお金がたくさんあっても買う

き方も覚えて手伝いたと思う。それだから、日本語学習　　ことができません。だから、ヘルメットの大きな利点を

の教育のために教しは生とワープロソフトと手で書くこ　　承智しなければなりません。皆さん、政府の要球を従わ

ととともに作文を書けばいいと思う。それのはめいめい　　なければなりません。

にび点と弱点があるかはい合のほうがいいと思う。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　＜≡jpOO2j．txti＞

＜usOO6bj．txt＞　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　私は公共の場所においての喫煙は規制してもよいと考

　現在、世界中、コンプユーター使う人が多くなってき　　えています。私自身、タバコは吸わないので、すぐ側で
ました。コンプユーターの便★利所がたくさんです。これ　　吸われることは、煙を自分も吸ってしまうし、嗅★いもあ

らの内で、ワープロソフトがとても大切ですが、どんな　　って嫌です。これがまず1番の理由でしょう。しかし、

国でも、ワープロソフトが母語の全体の流暢に困ってい　　それでは、喫煙者の気持ちを全然考えていない、分かっ

ます。例えば、英語のワープルソフトは自動的につづり　　ていないと言われてしまうかもしれません。私は、喫煙

を書き直す「スペルチェック」という特徴があります。　　すること自体は個人の自由だと思うし、実際周囲の人で

ですから、ワープロをよく使ったら、だんだん、正しい　　喫煙者はとても多いし、彼らからすると、私達が食事を

つづりが本当に分かる言葉が減少します。日本語の仮字　　するのと同様にタバコを吸うのであろうと思います。日

が英語のアルファベットより複雑なので日本では、私に　　常生活の自分の体のリズムに、喫煙が溶け込んでしまっ

とって、その問題がもっと大きいです。つづり問題だけ　　ているため、喫煙者には、公共の場所での喫煙に対する

ではなくて、書く問題であります。漢字が読めて意味が　　違和感が感じられないのだと思います。だからといって

分かればいいですが、十分ではなくて流暢ではありませ　　許していいとは思いません。やはり、タバコは体に害を

ん。日本語ではひらがかなのつづりが同じで漢字が違う　　及ぼすものであり、本人よりも他人の煙の方が害が大き

単語が多いです。ですから、手で書きなければならなか　　い以上、吸わない人への十分な配慮が必要だと思います。

ったら、ひらがなばかりできることは不十分です。その　　小さい子供達は、今、周囲からの煙を吸って害が体に蓄

上、今や日本でワープロを使う人は学校で漢字の意味と　’積され、大人になると今度は、大人を見て来た通りに自

読むことと書くことを学びました。ですので、ワープロ　　分自身が喫煙し、害をさらに蓄積するのです。しかも現

が使っても、この人は書かない人より日本語が了解でき　　状としては、法律で20才未満の喫煙は禁止されていま

ます。二字の漢字が同類だったら、よく識別できます。　　　すが、実際には10代中半から吸う人が多いように思い

さらに、日本文化は仮字に関係します。ワープロが漢字　　ます。これから、肺がんの発がん者の人数は、どんどん

の大切さを減少させると、日本文化も損害すると思いま　　増加していくのではないのでしょうか。私には医学の知

す。　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　識などありませんが、健康を害するものです。それを、

　したがって、日本語の流暢は書けることに依存します。　　公然と公共の場で吸うことを、規制することに疑問はな
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いと思います。喫煙所を設けている所は多くあるわけだ　　解決していません。早く解決したほうがいい。たばこを
し、吸うことはできるのだから、やはり規制するところ　　吸っている人に「吸わない」お願いします。

は、きちんとする必要があると思います。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　＜kr　174j　．tXt＞

＜cnO44j　．tXt＞　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　私はたばこを公共の場所で吸うことにたいしてぜった
　今、日本ではなく、中国ではたばこのことも問題にな　　い反代します。もちろんたばこを吸うことは自分の権利

る。　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　だが、化人にひがいをするべきではありません。私もた
　歴史にっいての資料によって、たばこを吸ったことは　　ばこを公共の場所で吸いますが、化の人にひがいをする
明時代から始まったそうだ。最初★、人人はたばこを吸う　　ことを思えぱ、いい気分になくなります。

たら、体を調節できると思う。恐らくこれはたばこが作　　　そういう立ち場から見ると、たばこのこうこく．もきん

られた原因だろう。　　　　　　　　　　　　　　　　　しするべきです。たばこのコマ〒シャルが人にちょくせ

　しかし、人人は最近健康意識を増強★するとともに、た　　つてきなえいきょうをおよんではありませんが、大ぜい

ばこは人間に損害があるという点に気がついた。そして、　　の人々にたばこを吸いたくなるからです。今たばこを吸

たばこを吸った人よりもそのはたけを吸わされた人の方　　っている多くの人々は実は青少年の時からたばこの吸う

が損害を受けがちなものt9’。それにしても、ある人たち　　ことはじめました。青少年はたばこがいくらあぶないの

はたばこを吸い続ける。彼たちはたばこを吸う損害びわ　　かよく分かりませ。つまり青少年はたばこを吸うことを

かるのに、公共の場所でたばこを吸う。それはすごい。　　　きまるけんりを持ってないです。そのような青少年にた

　私はやく中学二年生になった時に、たばこを吸い始め　　いしてこうこくをすることはどうとくてきではないです。

た。と言う原因はおとなの生活の憧れと好奇心からだ。　　　　もちろんたばこを公共の場所で吸えないという規則は

そうして、いつもクラスメー・トとたばこを吸った。最近、　　たばこを吸っている大ぜいの人々にたいして大きい不便

「会社やレストラン、バスや電車などの公共の場所ではた　　です。しかしこういう不便なことが化の人のしょめいを

ばこを吸えない」と言う規則が見える同時に、たばこを吸　　みじかくすることより大事なことではありません。たば

わないような宣伝が始まる。それによって、たばこを吸　　こはできれば自身一りで、あるいはたばこを吸う人とも

うなら、癌を起りがちだそうだ。　　　　　　　　　　　吸うべきです。

　生命はきれいで、ありがたくないか。だから悪い習慣　　　さいきんたはこのねだんがどんどんふえることもたば
を矯めなければならない。たばこがその一部分だ。もし、　　　このよくないえいきょうを下がるたもの方法の一っです

個人な悪い習慣を保つために、生命のようなありがたい　　が、いまよりつよいきそくをつくることが必要です。そ

ものさえ失うたら、ばかではないか。　　　　　　　　　　うしてたばこのためにくるしている大ぜいの人々をすこ

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　しでもへるべきです。
＜（mO85j．txt＞　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　たばこを吸うことはぜったいよいことではないですが、
たばこを禁止するのは必要ですか。　　　　　　　　　’　、たばこを吸う人のけんりを防ぐはずはないです。しかし

　　今の世界には，たばこは一番重要な問題になるよう　　化の人のためにでも公共の場所ではたばこを吸わないよ

です。大部分の国にはこの問題があります。最近日本に　　うにしましょう。

この問題についての激しい討論があります。ある人はた
ばこを禁止するはずだと思っています。ところがある人　　＜kr203j．txt＞

はだれもたばこを吸う権利があるはずだと言います。そ　　　私はたばこを吸うことについて反対する方です。

して，どのほうがもっともいいですか。私は一番目の意　　　一番の理由はからだに障るためです。もちろん、、スト

見を支持しています。　　　　　　　　　　　　　　　　　レス解消を図って吸うことですが一本を吸えぱ寿命を何

　　まず，たばこは体に悪い物なんです。たばこの中に　　時間ずつちぢめるとして問題になることいませんか。二

たくさんの有毒な成分があります。この物は人の肺のキ　　番の理由は環境の問題です。たばこを吸う人々がたばこ

ヤンを引起原因の中で一番重要ですc特別子どもによっ　　の吸い殻をごみ箱にすてれば問題になることがありませ

てこれはもっとすごいです。子どもの体は生長していて　　ん。しかし、ほとんどたばこの吸い殻がちいさいのでな

とても弱です。それでたばこは彼たちの肺に悪い影響を　　んの気もなしにすてて問題になります。一人が吸いませ

酷くしています。子どもは大部分強い好奇心をもってい　　んとおおぜい人々に被害を与えない方です。さいごにた

るので，彼たちは外の人やテレビで放送などの影響を受　　ばこを吸えない人にはたばこの煙が頭をいたいして吐き　　　．
けやすいです。子どもはおとなの影響を受けしてたばこ　　気をする程度にいやです。ところで、自分のストレス解

を吸う可能性はとても大きいです。子だちは道理をわか　　消を図ると人に被害を与えるこんな行動は本当に文化市

つていた時手おくれになったほうです。そこで，たばこ　　民の姿がないだと思います。小数の人々ので多数の人々

を禁止することはとても必要なようです。　　　　　　　　が被害をこうむることはあることがないことだと思いま

　　そのうえ，たばこを吸う時に，たくさんの有毒の煙　　す。たばこを吸う権利を主張すれば人に被害を与えるな

が出てきます。それはたいへんですね。その気体は環境　　いはんいで吸ったとすることが私の意見です。

に汚染しています。ある日，私たちの空は青くなくにな　　　そして、これはべっとの問題のに私は女がたばこを吸

ってt吸っている空気は不潔で木はなくになります。そ　　うことについてりかいをできません。理由は皆さんも思
れは怖しいね。だれかそんな地球で生活をしていて欲し　　うように流産や奇形児などが出産できるかくりっが高い

いのですか。　　　　　　　　　　　　　　　　　　　ためです。もちろん、こどもをつくりない女性もいるよ
　　だから，たばこを吸うことを禁止したほうがいいで　　うです。しかし、みんなが自分のかんがえのとおりにで

す。だれも公共の場所でたばこを吸えなくなけれはなら　　きるのはないだと思います。たばこが与える悪影響をも
ないはずです。公共の場所はみんなので一人のじゃない。　　ういちど考えてみて行動するといいと思います．

もしある人はたばこを吸いたくて，彼は専門の地方へ行

くはずです。そしてテレビは公共のさいでんなんだから、

たばこについての放送を禁止するはずです。

　　中国もたばこについての問題があります。今はよく
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　　　　　学習者日本語作文における「形態素情報」の活用

　　　　　　　　　一「添削情報」との連携をめざして一

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　鑓水兼貴

1．はじめに

　本稿では，「作文対訳データベース」の作文に対して，形態素情報を付与した「形態素情

報データベース」を紹介する。そして利用例の一つとして形態素の連鎖の集計から学習者

の作文の傾向を探る方法を示す。また，実際の用例からの検索を容易にするために，「作文

対訳データベース」の一部分をなす「添削データベース」を利用する。形態素情報でみら

れた特徴的な例を，「添削データベース」から検索することで，学習者の誤用について調べ

ることができる。本稿では検索のためのヅール「添削対照検索」を紹介する。

「形態素情報データベース」「添削対照検索」ともに開発作業中であり，本稿では2006年

3月現在の内容に基づいている。

2．「形態素情報データベース」

2．1．形態素情報の必要性

　「作文対訳データベース」の構成（→P．10）において，「形態素情報データベース（以下r形

態素DB』）」は「派生データベース」に位置づけられる。「母語訳」が書き手側の意図を汲

み取る情報で，「添削」が読み手側の反応を示す情報と考えると，「形態素情報」は作文そ

のものに関する情報ということができる。

　「作文対訳データベース」の作文に形態素情報を付加する構想は，峯（2002）によって提

案された。峯は，学習者の日本語の習得過程を模索する第二言語研究として，二つのタイ

プ分けを行った。一つは学習者の産出する不自然な表現の情報を提供し，日本語教授の際

の手助けとするために学習者の誤用傾向を記述するタイプであり，もう一つは，正用誤用

を問わず学習者の産出する日本語を発達過程の一段階と捉え，中間言語体系を記述するタ

イプであるとした。

　峯は特に後者に注目し，中間言語の研究において学習者の作文に形態素情報を付加する

ことは不可欠であるとした。そして，学習者作文データベースの利用者が日本語習得研究

に必要な形態素情報を指定して検索を行おうとするとき，データベースに形態素情報がな

い場合には，どの利用者も分析の前段階として形態素解析という同じ手順を踏む可能性が

あると指摘した。当時公開されていた国立国語研究所（2001）の「作文対訳データベース」

には，そうした形態素情報が存在しなかった。そのため峯は分析者の共通処理部分となる

形態素解析の情報を付与した拡張データベースの作成を提唱した。
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2．2．概要

　前述の峯（2002）の形態素付与の構想では，形態素分析ッール「茶笙」1を用い，習得研究

上重要な情報が「茶笙」の出力で得られない場合には人手で修正するとしていた。しかし

情報の修正作業は煩雑かつ膨大であることや，「研究者間でその分類に異論のない形態素情

報で」という客観的基準の作成の困難さなどが予想されたため，現時点では区切りミスの

修正や誤用箇所の情報2の付与にとどめた。

作業としては，まず「作文対訳データベース」の作文ファイル（テキスト形式）を「茶

笙」を用いて形態素解析を行う。作文は形態素ごとに各行に分けられ，各行は，元の「表

層（出現形）」の形態素に続いて，「表層の読み」「基本形（辞書形）」「基本形の読み」「品詞」

「活用型」「活用形」の6種類の情報が付加されて出力される。その出力をMicrosoft　Excel

などのヅールに読み込んで人手によって修正を行った。そしてその修正等の補足情報を付

加し，1行あたり合計8つのフィールドからなる表形式のデータを作成した。

　ファイル形式はMicrosof七Exce1形式ではなく，処理上の利便を考えてCSV形式ファイ

ル（カンマ区切りテキストファイル）を採用した。図1はMicrosoft　Excelに読み込んで

表示したものである。

　　顯方イル⑤gmae鯨句8xep書醐yt－－lmp　r［－lbtptウops）ctsp∧ル触

　　℃欝騒ば竈凝念e・：tヴ・…　　亀熔一憂↓え↓ts　100SS・3t’MSPゴシゥb　・11・BIUge・￥吉f

　　。＿酒汰　．．二＿軸藍　　　wP－＿，t＿＿－ieee　＿　　一一，．．．．“℃　　P＿＿　　e＿，．．
　　　　　A　　　B　　　G　　　D　　　　　　　　E　　　　　　　　　F　　　　　G　・　　H
　　t6韓国　　　カンコク　　韓国　　カンコク　　名詞一固有名詞一地域一国
　　＄7の　　　　ノ　　　　　の　　　　ノ　　　　　　助詞一連体化
　　　tB）登窯　　　　コウクウ　　　航窯　　　　コウクウ　　　　名詞一一般　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　誤表記

　　　tg，会社　　　力イシャ　　　会社　　　力イシャ　　　名詞一一般

　　四．の　　　　ノ　　　　　の　　　ノ　　　　　助詞一運体化　　　　　　　　　　　　　　　　　　．　　　　　　．
　　2tはあい　　ハアイ　　　はあい　　ハアイ　　　名詞一副詞可能
　　22’は　　　　ハ　　　　　は　　　　ハ　　　　　　助詞一係助詞

　　　23　、　　　　　、　　　　　　、　　　　　、　　　　　　　記号一読点

　　24たはこ　　タバコ　　　たばこ　　タハコ　　　　名詞一一般
　　　25を　　　　ヲ　　　　　を　　　　ヲ　　　　　　助詞一格助詞一一般

　　翻う　㌘　8うタ　鶴：皇妾化　　　　五段’行促音便躰形　酬，
　　＿2．P．＿人　　　　ヒト　　　　　人　　　　ヒト　　　　　名詞一一般　　　　　　　　　　　　．

　　、2S，は　　　　ハ　　　　　は　　　　ハ　　　　　助詞一係助詞　　　　　　　　　　、

　　SO昇進　　　ショウシン　　昇進　　ショウシン　　名詞一サ変接続
　　苗する　　　スル　　　　する　　スル　　　　動詞一自立　　　　　　　　　　　サ変・スル　　　　基本形
　　　32．こと　　　コト　　　　こと　　　コト　　　　　名詞一非自立r一般

　　　S3．か　　　　カ　　　　　か　　　　力　　　　　　助詞一格助詞一一般

　　　S4不可能　　フカノウ　　　不可能　　フカノウ　　　名詞一形容動詞語幹　　　　　　　　．
　　　35ご　　　　ナ　　　　　た　　　タ　　　　　助動詞　　　　　　　　　　　　　特殊タ　　　　　体言接続

　　　B6規則　　　キソク　　　規則　　　キソク　　　　名詞一一般
　　　37拍・　　　　カ　　　　　か　　　　力　　　　　助詞一格助詞一一般　　　　　　　　　　　　　　　　　、　　　　　　、誤接続

　　　田S作くっ　　　ンクッ　　　　作る　　　ツクル　　　　動詞一自立　　　　　　　　　　　　五段・ラ行　　　　違用タ接続　　誤表記

　　　39て　　　　テ　　　　　て　　　　テ　　　　　en詞　一接続助詞
　　　40適用　　　テキヨウ　　　壇用　　デキヨウ　　　名詞一サ変鏡続
　　　At’tsっ　　　ナソ　　　　なる　　　ナル　　　　動詞一自立　　　　　　　　　　　　五段ラ行　　　　運用タ接続　　誤接続

　　　42て　　　　テ　　　　　て　　　　テ　　　　　助詞一接続助詞
　　　4S’い　　　　イ　　　　　いる　　　イル　　　　　動詞一非自立　　　　　　　　　　　一段　　　　　　　．連用形

　　　44ます　　　マス　　　　ます　　　マス　　　　助動詞　　　　　　　　　　　　　特殊マス　　　　基本形
　　　45　。　　　　　。　　　　　　。　　　　。　　　　　　記号一句点

　　　　　　　図1データファイル例（CSV形式ファイルをMicrosoft　Exce1で表示）

1http〃chasen　alst’nara　ac　JP／

2誤表記や誤接続といった情報が備考として付記される。誰からみても明らかな誤用に限って示している

ため，すべての誤用にわたって検討しているわけではない。データベース作成時の参考情報として使用し，

この情報を用いた集計処理等は目的としていない。
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ψ

　形態素情報を付与する作文数は，一つの母語あたり60程度を目標にした。現時点（2006

年3月）で作業がほぼ終了し，現在チェック段階にあるデータを使用して分析を行った。以

下に，本稿で使用したデータの各母語話者別の日本語作文数を示す。

　　　　　　　　　　自本　　韓国　モンゴル　中国　フラ診ス

　　　　　　　　　66編　　60編　　42編　　60編　　68編

　　　　　　　　　　　　表1「形態素DB」における母語別作文数

　学習者のレベルは日本語で400字以上の長さの文章を独力で書ける程度としたため，結

果として大学2年次後半以降となった。また，日本語母語話者は日本人の大学生が主であ

る。

2．3．形態素の連鎖について

　形態素情報の利用例として，形態素連鎖を取り上げる。自然言語処理において「N－gra皿」

として知られ（長尾他1998），N個の文字列（単語）が隣接して共起する頻度を調べ，連鎖の

確率を用いて文の自動解析や生成などに活用されている。日本語教育の分野では作文デー

タから学習者のコロケーション情報の自動抽出を目指した大曾（2004）における一連の研究

などがある。本稿では連鎖する単位を形態素として，作文における連続する形態素の共起

の頻度やパターンなどから執筆者の文章の特徴を探ることを試みる。

　形態素の連鎖を考える場合に，品詞をどの程度細かく集計するか，連鎖数をいくつにす

るかについて考えなければならないが，本稿における形態素分類は，なるべく形式的な基

準による，おおまかな分類から考えることにした。

　本稿では「茶笙」による品詞分類の最上位の階層のみを扱った。「名詞，動詞，形容詞，

副詞，助動詞，助詞，接続詞，連体詞」という非常に広い分類である3。表2の「品詞（連

鎖）」の欄が本稿における品詞の取り扱いの例である。学習者の作文の特徴をつかむために，

まずは粗い分類から分析することが必要と考えた。

　　　　　　　

　　　　　　　

　　　　　　　　　　　表2本稿の形態素連鎖における品詞の取り扱い

3浅原正幸・松本裕治（2003）による。「レル・ラレル」「セル・サセル」にっいて『茶笙』では「動詞接尾」

と動詞扱いになってしまう。他にも茶答特有の解析結果があるため「動詞接尾」のみ下位分類を残すこ

とは問題となる。しかし学習上重要な助動詞であることを考慮し，試験的に「動詞一接尾」のまま残した。
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　N個の形態素が連続する場合，「N連鎖」と呼ぶ。図2の例では，形態素の3連鎖を12

形態素の文から得る場合を表している。本稿では文をまたがる連鎖は使用しない。そのた

め文末の後ろから2形態素が連鎖の頭になることはなく，この文からは3連鎖は10個得ら

れることになる。一般化すると，皿個の形態素からなる文において，n連鎖（＝n個の形態

素の連鎖）の数は，m－n＋1個となる。

　連鎖数を短くすると，連鎖の種類は品詞の分類が粗いために少なくなり，一つの連鎖に

多様な情報が含まれるため分析は困難になる。一方，連鎖を長くすると一つの連鎖中にま

とまりを持った短い連鎖が複数含まれることが多くなり傾向がわかりにくくなる。

　　　　　　1　
　　　　　　2　　
　　　　　　3　
　　　　　　4　
　　　　　　5　

　　　　　　6　　　　　　　　’　　　　　　7　　
　　　　　　8　　
　　　　　　9　　
　　　　　　10　

　　　　　　　　　　　　　　　　図2形態素連鎖の例

　このため何連鎖で集計したらよいかが問題となる。表3は，形態素データベースにおけ

る形態素と句読点の集計である4。

　まず複文や重文も含んだままではあるが，句点をひとつの単位とする。「平均1」は，単

純に形態素数を句点数で割った値である。日本語母語話者が約22形態素ともっとも長く，

韓国は日本に近い値を示している。以下，モンゴル，中国と続き，フランス語母語話者は

16～17形態素ともっとも短い。次に「平均2」は，文の中の区切りを仮に読点に求め，形

態素数を句読点数で割ったものである。日本語母語話者は読点が多いことがわかる。

　以上から，8～12形態素をひとつのまとまりと仮定すると，集計する単位はそれより短

い連鎖数が適当と考える。そして3～7連鎖で試行した結果，本稿では5連鎖で集計するこ

とにした5。

　　　　　　　　　　
　　　　　　　　　　
　　　　　　　　　　
　　　　　　　　　　

　　　　　　　　　　
　　　　　　　　　　

　　　　　　　　　　　　　　　平均1：形態素数／句点数
　　　　　　　　　　　　　　　平均2：形態素数／（句点数＋読点数）

　　　　　　　　　　　　　　　表3母語別形態素数一覧

4句読点は茶笙では記号として処理され，記号には空白や括弧なども含まれるが，ここでは無視している。

5本稿における連鎖数は暫定的なものである。連鎖数の数量的決定については今後の課題としたい。
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　表4は，母語別の品詞の出現頻度を，日本語母語話者における使用頻度順に並べたもの

である6。

　もっとも多いのは助詞であり，続いてほとんど同程度の頻度で名詞が続いている。少し

離れて動詞が続き，やや少ない頻度で助動詞が続いている。この4品詞で全体の9割を占

め，各母語話者ともに順位も同じである。他の品詞も多少の使用率の違いはあるものの，

ほとんど差がない7。　　　　　　’

　　　　　　　　　　　　　　　表4母語別品詞使用頻度

3．形態素5連鎖からみた作文の特徴

3．1．形態素連鎖頻度一覧

　表5は，形態素5連鎖の母語別出現頻度を日本語母語話者における頻度順によって並べ

たものである。日本語母語話者の上位50位にあわせて示した。パーセンテージは連鎖総数

中の割合であり，隣の数字は出現順位である。上位20位は順位の部分を濃く表示している。

図2で示したように連鎖はそれぞれ重なりあっているため，ある表現の形態素数が集計す

る形態素連鎖数より長い場合には，複数箇所にわかれる。

　概観すると，上位には「名詞＋助詞」の連鎖が多い。主語や目的語といった役割を語順

ではなく助詞によって表す日本語の特徴があらわれているといえる。さらに「動詞＋助動

詞」という連鎖もみられる。これらの4品詞は，表4の上位4品詞を占めており，「名詞

＋助詞」の連鎖から「動詞（＋助動詞）」とつながる文は，日本語の典型的な文ということ

ができる。

6集計上は「1連鎖」と同様である。

7唯一頻度に差があるように思われるものが，試験的に下位分類まで残した「動詞接尾」である。これ

は「レル・ラレル」「セル・サセル」という受身や使役を作る助動詞であり，学習者には使いこなしにく

い面があると思われる。このように文法項目をより具体的にすれば頻度の違いは現れてくると思われるが，

今回は全体の傾向の把握がag－一と考え，下位分類を対象とした研究は今後の課題としたい。
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連鎖1連鎖2連鎖3遠鎖4連鎖5　　H本　　　　韓園　　　モンゴル　　　中園　　　フランス
助詞　名詞　助詞　名詞　助詞　3．736％ボ4．374・1。’灘3．436％ぎ5．340・1，R4．065％w・
名詞　助詞　名詞　助詞　名詞　3．540・1。．鱗4、556％’裟3．592・7。；鐙5．641％麟4．281％1≡1§

名詞　助詞　名詞　助詞　動詞　2．963・1。iSs83．057％巡2．986％蒸3．50g％：蓼3．245％べ・kt
名詞　助詞　動詞　助詞　動詞　1．580％轟’　1．228％還ぽ1．850％臨0．947・1。雀　1．271％♂遷
名詞　助詞　動詞　名詞　助詞　1．567°1．｛H「三1，598％癬1．780・1．〕壌1．60g・1，ム1．696％慾

鶏墾藷鶏劃ll薯計：認㌶遷1：；ll糠1：ll；糠1：611糠1：i；；纏
名詞　助詞　助詞　名詞　助詞　1．120・1，li：°Sf　O．7gg％　　〇二606％　　0．676％癒　0．691・76・

助詞　動詞　名詞　助詞　名詞　1．024％90．986％≡・1．228％ζ羅，0．987％鰺0．888％ま
　　言ロ　　　　菖fi　　　　ヨロ　　　　言ロ　　　　言ロ　　0．978％苫績　0．725％§、　0．754％薫”sO．67601，　塞繋0．722％鍛

助詞　名詞　助詞　動詞　助動詞0．869・1，萄　1．055・／，・ES靴．088％灘1．283・1。藁・1．234％多学

動詞　　名詞　　助詞　　名詞　助詞　O．815％芦　0．843・1，　　0．910・1，　kee　O．799％勇　0．691・1．縛

助詞　動詞　助詞　名詞　助詞　0．807％蒸　1．031％　　0．832％’　1．026％燃0．876％鱗
名詞　助詞　名詞　助詞　助詞　0．786％・’0．666％濠　0．505％230．543％220．413％27
助詞　動詞　助詞　動詞　名詞　0．786％　　0．424％31b．816％　”0．271％510．370・1，35
動詞　助詞　動詞　名詞　助詞　0．690％≒’　O．429°1．300．777％鱗0．217・1，600．302％41
助詞　　名詞　　助詞　助詞　　名詞　0．669°1。　．O，547・i，250．381・！，370．434％310．296％43

名詞　助詞　動詞　助詞　名詞　0．664°1，E，　1．055％．萎0．669％潰　1．076％弓、0．839％態
助詞　名詞　助詞　名詞　動詞　0．660°1，k　O．631％210．459％290．686・1，　ECt　O．561％鱗

　　ξfi　　　　言ロ　　　　盲ロ　　　　菖ロ　　　　言fi　　O．648％2嘉0．488％　27　0．295％49　0．36らoio　36　0．302％42

助詞　動詞　助動詞　名詞　助詞　0．631％210．705％　’0．840％裟　0．498・1，260．500・1，23
助詞　動詞　助詞　動詞　助動詞0．610％220．661％　’0．886％難　0．563％210．642％Sy・、
助動詞　名詞　助詞　名詞　助詞　0．606％230．611％220．505％240577％　　0．376％33
名詞　助詞　動詞　助動詞　名詞　0．560％240．661・！。　Ek’0．SOi・i。8　0．646％：　0．518％21

助詞　助詞　名詞　助詞　動詞　0．50161。250．335％450．280％500．345・／，400．352％36
助詞　動詞　助詞　動詞　助詞　O．497％260．2ラ6％560．4S9・／，300．168％740．247・1，53

助詞　名詞　助詞　名詞　助動詞0．468°1。270．547％240．404％350．528％240．426％25
名詞　　名詞　　助詞　　名詞　　助詞　0．456°1。280、SO4°／。　El£　0．575・1，210．883・1，　k9　0．907°1。　lg？

名詞　助詞　名詞　名詞　助詞　0．456％290．651・1，e　．0．466％280．730・16ee　O．77196一
　　言ロ　　　　ξfi　　　　菖ロ　　　　ξfi　　　　盲ロ　　0．426％　30　0．606％　23　0．412％　34　0．661％　　　　0．512％　22

名詞　助詞　動詞　名詞　助動詞0．422％310．256％570．218％690．242・1。550．222％61
動詞　名詞　助詞　動詞　助動詞0．389％320．335・1，440．443％320．321％430．345％37
動詞　名詞　助詞　動詞　助詞　0．389％330．291％520．257・1，550．212％610．259％51
動詞　助動詞　名詞　助詞　名詞　0．3S4・1。340．3らO・／，350．451・1，310．326％420．253％52

名詞　助詞　名詞　動詞　名詞　0．359％350．340・1，430，225％640．242％530．179％74
名詞　助詞　名詞　助動詞　名詞　0．359％360．414％320．233％610．4ら4・1，290，395％2g
動詞　助詞　名詞　助詞　動詞　0．359％370．463％280．474・1，270．449％300．395・1．30
助詞　名詞　名詞　助詞　名詞　0．351％380．488・1，260．319％460．49S・7。250．623％濾
名詞　助詞　名詞　動詞　助詞　0．347％390．330％460．389・1，360．2S6・7。490．234・7。55

　　這ロ　　　fiロ　　　　fifi　　　　fiP　　　　Eロ　　0．339％40　0．247010　59　0．202％　74　0．276％50　0．278％46

助詞　名詞　動詞　名詞　助詞　0．339％410．365％390．249％600．237％570．154％87
連　詞　名詞　助詞　名詞　助詞　O．334％420．325％470．365％380．360％370．413％26
助詞　名詞　助詞　動詞　動詞、接尾o．334％43b．148・／。880．086％1540．禰06％450．14261。　g7

籍鶏薯1譜鶉司耀司8：；；；樵8：㌶蓋9：㌶1茎9：霊1ξ：：跳≡竃6

　続詞　名詞　助詞　名詞　助詞　0．297％460．399％340．676％叢　0．528％230．401％28
助詞　名詞　助動詞　名詞　助詞　0．297％470．434％290．264％530．424％320．234％57
動詞　助詞　動詞　名詞　助動詞0．293％480．i1867。1080．124・1。1130．06g％1飼0．167％81

副詞　名詞　助詞　名詞　助詞　0．284％490．345％420．225％660．291％480．290・1，44
　　百ロ　　　　fip　　　　fiロ　　　　Efi　　　　ヨロ　　0．284％50　0．202％　72　0．31901，47　0．133％92　0，148010　90

　　　　　　　　表5母語別形態素連鎖頻度（5連鎖；日本語母語話者での頻度順）
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3．2．形態素5連鎖の例

3．2．1．「～である」

　母語別の使用頻度に差がある形態素連鎖を選んで，いくつか示す。まずは，日本語母語

話者の54位である「名詞一助詞一名詞一助動詞一助動詞」を挙げる（表6）。50位までを挙げ

た表5の外にあるが，日本語母語話者には比較的頻度の高い連鎖のように思われる。

　　　　　　　　表6　「名詞一助詞一名詞一助動詞一助動詞」連鎖の母語別出現頻度

　日本では0．272％を占めるのに対して，他の母語話者での出現頻度は低い。中国，フラ

ンスで日本の半分前後であり，韓国，モンゴルは日本の三分の一以下である。この連鎖は

全部で144例あった。以下に一部を示す。

　　　　　　　　　　それ　　　は　　　主食　　　じゃ　　　なく　　　て副食で

　　　あらゆる所で　　禁煙　　　が　　　可能　　だっ　　たら　　どうでしょう。

　　　　　　　　　　それ．　　　は　　　四季　　　で　　　ある　　　と思う。

　　　　　　　　　　神道　　　が　　　　主　　　　で　　　as　p　　　たが

　　　　　　日本　　　独自　　　の　　　習慣　　　で　　　ある　　　。

　　　一番盛んな　　　行事　　　は　　　春節　　　で　　　ある　　　。

　　直接だめと言う　　　の　　　は　　　無理　　でしょ　　　う

上記でもわかるように，多くが，

　　　　　　　「名詞」＋「助詞」、＋「名詞」＋「で」＋「ある（あった，あり…）」

という形式で，全体の75．0％（108例）を占めている。「名詞＋助詞」の連鎖が続いたのちに

文が終わる形式が多いと思われるが，文末において「である」の出現頻度が日本語母語話

者だけ高いことになる。実際，他の母語話者の作文の例をみると，「です・ます」という丁

寧体を用いていることがわかる。

　日本語学習におい一（’は，丁寧体の会話から学習することもあり，また，会話場面は文章

場面よりも多いと考えられるため，作文においても普通体（だ体）は用いにくいと思われる。

逆に，日本人は，高等教育では作文では普通体で書くように教えられており，丁寧体を用

いることはまれである。そのため学習者で普通体の作文が少ないことと，日本語母語話者

において丁寧体の作文が少ないこととが重なって，両者に差が出たものと思われる。
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3．2．2．　　「よく」

　前節とは逆に，学習者に多く日本語母語話者に少ない連鎖をみる。ここでは日本語母語

話者199位の「名詞一助詞一副詞一動詞一助動詞」を取り上げる。

　　　　　　　　　表7　「名詞一助詞一副詞一動詞一助動詞」連鎖の母語別出現頻度

　例をみると，

　　　　　けれど実際　　　それ　　　は　　蕎が灘が　　でき　　　ない　　　ことで

と，「名詞一助詞」の連鎖が続き，副詞をともなって動詞（＋助動詞）がくるパターンと考え

られる。日本語母語話者以外でも出現頻度はあまり高くないが，フランス語母語話者だけ

が0．222％と突出している。さらに詳しくみると，フランス語母語話者では動詞の前の副詞

において「よく」の使用が多く，全122例中，副詞部分が「よく」となる例は27例（22．1％）

だが，その半数以上（15例，55．6％）がフランス語母語話者によって占められている。

　「よく」は早い段階で学習する副詞であるため使用しやすいことが考えられるが，原因

については今後検討するものとする。本稿では，副詞の種類という点に着目する。

　表8は，この連鎖で出た副詞の母語別一覧である。たしかにフランス語母語話者は「よ

く」を多く用いていることがわかる。それに比べて他の国は副詞にバリエーションがある

ように思える。バリエーションがあるといっても，修飾する動詞の種類を無視することは

できないが，ここでは副詞の難易度のバリエーションという視点から考える。

　　日本籔蜜2蒜蒜蕊㍊誉鱗灘力職つさし＼しばし1志できる

　　韓国繋㌶ぽ雛1鑑鴛義莞6；2軸諒すこLsどうして・と
モンゴル芸ぐぜん（4）・よく（3）・あまり（2）・ちょっ＆ずいぶん・そ5sそんな1：sのんびり・まっ

　　中国綴㌫f総ま蕊灘畿鷲㌶㌶誌護汚できるだ
フランス鍛ぽ‡51⊆難と（3）・もう（2）・もっと（2）・すぐ（2）・ほとんど・もちろん・しば

　　　　　　　表8「助詞一名詞一助詞一副詞一動詞」連鎖時に出現した母語別副詞一覧
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　副詞の難易度は，日本語能力検定試験の級数を用いることにする。級数判定には，東京

国際大のウェブサイトで公開されている「チiウ太の道具箱一レベル判定ヅール」8という，

文を入力すると文中の単語の級数を出力するツールを用いた。なお「級外」と判定された

語は「1級以上」とみなし便宜的に「0級」として処理した。表9に母語別の平均級数を

示す。

　　　　　　　　　表9日本語能力検定試験における表8の副詞の平均級数

　これまでは「よく」の多用という点からフランス語母語話者と他の母語話者との違いを

強調してきたが，平均級数という観点からみた場合，むしろ日本語母語話者と学習者との

違いのほうが際立っていることがわかる。

　たしかにフランス語母語話者は，日本語能力検定試験4級レベルである「よく」という

平易な単語を多用したために最も低い級数になってはいるが，日本語母語話者からみた場

合には，フランス語母語話者も他の非日本語母語話者も，「平易な副詞を使用している」と

いう点では同じである。

　富谷（2004）は，会話において用いられる単語の日本語能力検定試験の級数は，日本語母

語話者と学習者との間にあまり差がないとしている。本稿は副詞だけの例ではあるが，作

文という書きことばの場面においては，難易度の高い単語を用いていることがわかる。

　作文も会話と同様，意味が伝わることが重要である。しかし「書きことばらしさ」を持

っためには，より高度な語彙も必要になるということを，表9は示しているといえるだろ

う。

8http：／Aanguage．tiu．ac．jp！tools．htm1
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　　3．2．3．「形態素DB」における注意点

　　　　「作文対訳データベース」は，できるだけ同じ条件の作文の比較を目的としているため

　　に，文章の内容を課題設定によって統制している9。しかしその反面，作文が課題文の表現

　　に左右されてしまう部分がある。たとえば，「助詞一形容詞一名詞一助詞一動詞」という連鎖は，

　　学習者では日本人母語話者の2倍以上の出現頻度である（表10）。

　　　　　　　　　　　　　　
　　　　　　　　　　　　　　

　　　　　　　　　　　表10　「助詞一形容詞一名詞一助詞一動詞」連鎖の母語別出現頻度

　　　しかし連鎖の内訳を見ると，「に」＋「悪い」＋「影響」＋「を」＋「与える」という連

　　鎖が多いことがわかった。これは，学習者用の課題文において，

　　　　現在日本では，会社やレストラン，バスや電車など公共の場所でたばこを吸ってはいけない，というような規則は

　　　　ありません。ある人は言います。「日本でも，公共の場所ではたばこを吸えないよう，規則を作るべきだ。また，た

　　　　ばこのコマーシャルは子どもに悪い影響を与えるから，テレビで放送できないようにするべきだ」。’

　　　　一方日本には，次のように言う人もいます。「規則を作って禁止するのはおかしい。だれにもたばこを吸う権利があ

　　　　るはずだ」。

　　　　あなたはどのように思いますか。日本ではこれからどうしたらいいか，あなたの意見を書いてください。

　　と，上記の囲み箇所の「に悪い影響を与える」という文が影響していることが予想される。

’　しかし，これだけでは日本語母語話者において少ない理由がわからない。当初は日本語母

　　語話者だけが課題文の表現を自ら変えて用いるから，といった理由も考えたのだが，実際

　　には単に課題文において，

　　　　喫煙を規制するかどうかには賛否両論があります。喫煙は百害あって一利ないものであるから，公共の場所では

　　　　たばこを吸えないよう法律で規制すべきだ，またたばこのコマーシャルは子どもに悪影響を与えるから，テレビ等

　　　　での放送も厳しく制限すべきだ，という意見がある一方，喫煙者にも喫煙の権利があるはずだから，規則で一律に

　　　　禁止するのは不当である，という意見もあります。この件に関するあなた自身の考えを，規制反対か賛成か必ず

　　　　どちらかの立場に立ったうえで，日本語で論じてください。

　　と「に悪影響を与える」に変わっていることが原因であると思われる。

　　　以上，作文全てに影響を及ぼすわけではないが，課題文が作文に与える影響というもの

　　も注意しておく必要があるだろう。

　　9課題は一っではなく，複数から選択式にしている。　　　　　　　’
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4．添削データベースとの連携

4．1．「添削対照検索」について

4．1．1．概要

ある形態素連鎖において，学習者と日本語母語話者との間で使用頻度が大きく異なる場合，

学習者がその形態素連鎖に多くみられる用法について，

　（1）用法は正しく，単に使用頻度が異なる

　（2）用法は正しいが。誤った別の表現を用いることが多いため，使用頻度が少なくなる

　（3）誤りを含んだ用例が多いために，使用頻度が多くなる

などが考えられる。（1）の例については，前述したとおり，丁寧体・普通体といった文体の

差異や，「よく」をはじめとする簡単な副詞の多用であるというように説明することができ

る。（2）（3）の例の考察には，「形態素DB」の誤用情報だけでは不十分と思われる。単語や

文法の誤りといった誤用に関する判断自体，明確な基準をもつものではなく，不自然さの

度合いは連続的と考えられるからである。さらに判断においては個人差も存在する。

　このような場合に利用できるのが，「対訳データベース」におけるもう一つの柱である，

「添削データベース」である。上記の二つの可能性について，「添削データベース」から推

測するには，以下のような方法をとる。

　（2）→修正された結果，当該語句になった例を検索する

　（3）→　当該語句を用いたものの修正された例を検索する

　添削データは皿によって記述されているため，添削タグを除去した上での検索（添削前

の原文）と，添削タグを反映した上での検索（添削後の文）を行うための二つの文の生成は，

タグ解析を行うことで容易にできる。現状でも，スタイルシートの切り替えによって，添

削前，添削後の文を別々に検索することは可能だが，「添削されたかどうか」をキーとして

添削前後を対照して検索をすることはできない。

　このヅールの目的は，前述のように，添削されている箇所を，添削前の形からでも，添

削後の形からでも，どちらからでも検索できるようにすることである。

　表示方法は，KWIC形式とした。タグ解析は検索の度には行わず，事前にタグ解析をして

添削前→後，添削後→前という2つの対照用ファイルを作成した。そのため，添削文が追

加されたらその都度検索用ファイルを作らねばならない。

　　プログラムにはPer1スクリプトを用いた。　Webのフォーム機能を用いて入力し，　HTML

形式で出力するために，サーバー上のCGIとして動作させた。
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4．1．2．使用データ

　データは，肌添削タグのバージョン1．0に基づき公開された，第1回添削10と第2回添

削；1のデータを用いた。表11に添削文数を示す。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　＊一作文の添削数が2人の作文が2つある

　　　　　　　　　　　　表11「添削対照検索」に収録した添削

　対象となるのは日本語母語話者であるため，非母語話者をのぞく718添削文を用いた。

一部の作文は複数の添削がなされており，少数の人しか誤用とみなさないような箇所につ

いても拾い出すことができる。ただし添削者による判断が同じ場合には，同質の箇所が複

数拾われることになるため，用例数をカウントする際には注意しなければならない。

　母語別の添削数は以下のようになる。

　　灘　　’購灘灘籔援灘漂　1羅、インドネシアカンボジアマレーシアシンガポール　　タイ　　ベトナム

　　　154　　　58　　　68　　　48　　　58　　　146　　　62　　　107　　　86

　　　　　　　　　　表12　「添削対照検索」で用いる作文の母語別本数

　現状では，第1回と第2回の添削データを元にしているため，ヨーロヅパの添削情報は

入っていない。本稿における4力国のうちフランスについてはデータがないことになる。

この点は母語別の特徴を考察する場合には問題になるが，どのような例に違和感を覚える

かを調べる場合や，学習者に共通の問題を考えるような場合には，活用できるであろう。

10国立国語研究所（2001）CD・ROM版・オンライン版
11国立国語研究所（2002）モニター版
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　　4．1．3．検索画面

　　　画面を図3に示ず2。「検索条件」のところに検索文字列の入力欄があり，オプションと

　　して，検索対象を添削前にするか添削後にするか，KWIC表示において前後何文字にするか，

　　などが指定できるようになっている。今後はさらに，添削前（後）の語を検索する際に，添

　　削後（前）の文字列からの検索も可能にする予定である。

‘　　検索方法の説明の詳細は，図3の画面表示例の中にある説明をもって省略する。また，

　　実際に検索を行った結果の例については，次節以降の分析中に示す。

　　　

　　　

　　　

　　　

　　　
　　　
　　　
　　　
　　　
　　　
　　　
　　　
　　　
　　　
　　　
　　　
　　　

　　　　　　　　　　　　　　　　　図3　「添削対照検索」の画面

　　12現時点（2006年3月）では試作段階であり，今後変更される可能性がある。
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4．2．形態素連鎖と組み合わせた例

　前述した形態素連鎖と，「検索対照検索」を組み合わせた例を以下に示す。

4．2．1．「～ている」

4．2．1．1．出現頻度の違い

　表5の日本語母語話者における形態素5連鎖の出現頻度上位50位では，国別で差がみ

られるものの，どの国においても用例が多いため，特に学習者において誤りや違和感を含

む例が多いとはいえない。

　分析する必要があるが，ここでは一例として，日本15位（0．786％）の「助詞一動詞一助詞一

動詞一名詞」をとりあげる（表13）。

　　　　　　　　　0．786％　0．424％　O．816％　0．271％　0．370％

　　　　　　　　　表13　「助詞一動詞一助詞一動詞一名詞」連鎖の母語別出現頻度

「助詞働詞」が連鎖して名詞に続くため，名詞節を形成しているものと思われる。そのた

め，例をみると，

　　　どの年も余裕　　　が　　　ある　　　と　　　いう　　気持　　　がこもっています。

　　　　タバコの害　　　を　　　受ける　　　と　　　いう　　　こと　　　です。

　道端などにポイッ　　　と　　投げ捨て　　て　　　しまう　　こと　　　です。

　それに合った衣装　　　を　　　着　　　　て　　　踊る　　　の　　　です。

　　　習朝の日の出　　　を　　　見　　　に　　　行く　　初日の出　　と呼ばれる

，のように，以下の二つの連鎖が多いことがわかった。

　　　　　（1）「動詞連用形」＋「接続助詞て」＋「補助動詞いる」

　　　　　（2）「格助詞と」　＋「補助動詞いう」

　全494例中，（1）の「～ている」が287例（58．1％）を占める。他でも「動詞＋助詞」が「動

詞」に接続する場合には多い組み合わせである。また（2）の「～という」も77例（15．6％）

と多い。文や句を構成する「助詞＋動詞」を助詞が受けているため多くなるものと思われ

る。

　　「～ている」の例が多いが，前述の「～である」のように圧倒的とはいえない。そのた

め「～ている」だけを再集計して表14に示す。
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　日本，モンゴルが多く，中国が少ないことは前記と変わらないが，日本とモンゴルの差

がひらいており，モンゴル語母語話者で「～ている」の頻度が高いことがわかる。

　　　　　　　　　　　　表14　「～ている」の母語別出現頻度

　こうした差は，母語におけるアスペクト表現の影響がみられる可能性が高い。しかしこ

こでは，「添削対照検索」を用いて，別の側面から使用の違いについて考えてみる。

4．2．1．2．「間違いかた」の違い

　検索条件では，「～ている」の「添削前」と「添削後」について用例を検索する。まず「添

削前」をみる。これは日本語母語話者の添削によって修正された箇所であり，「本来『～て

いる』にすべきだった箇所」と考えられる。ただし「より適切な例」として挙げられた場

合13もあり，必ずしも誤りではないが違和感があるような場合についても示される。

　また，一人の添削結果だけが唯一ではないため，誤用データベースに比べて，添削結果

の日本語のゆれは大きい。すなわち，誤用かどうか判断がわかれるような部分まで含めた

広範囲の検索となる14。

　図4は，「添削対照検索」の実行例である。画面では，添削後の結果が「ている」にな

った箇所，すなわち「本来『ている』になるべきだった箇所」を検索している。全部で394

件あるが，修正箇所の一部に「ている」の文字が含まれていればよいため，「ている→てい

ます」や，単語自体の修正などがある場合など，必ずしも「ている」そのものが修正内容

になるわけではない。なお，修正後の文章から「ている」を検索すると1355件であった。

　一方で，図5は，「添削前」すなわち，原文で「ている」と書いたにもかかわらず修正

の対象となった箇所を検索した結果の一部である。修正した結果「ている」ではなくなっ

た箇所が228件であるため，原文における「ている」の数は1189（＝1355－394＋228）件だっ

たことになる。

13タグバージョン1．0ではbetterタグ。
14この検索システムではタグの種類は指定できないが，betterタグの場合には表示上の区別をしている。

タグシステムは改良されており，今後の改良では新しいタグシステムにも対応した検索を可能にする予定

である。
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　　　　re3／394］［2←匝』
　　　±　1514131211109　876　5　4　3　2　1　－一一123　4　5　6　T　8　9101112131415
　　　［縫］国で宅たばこのことが問題にな一」ている。　歴史についての資料によれば
　　　［前】　で→　　　　　　　も　　　な→→→→　　　　　　　　　　　　よ→→
　　　［前］　　1ま　　　　　　　　　　　　、　　　　　　る　．　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　っ

　　　〔前］　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　て

　　　　胆41394】曲匹」
　　　±　1514131211109　8　了6　5　4　3　2　1　－一一1　2　3　4　5　6了89101112131415
　　　t後］す。人々はスモーカーの人数がえていることだけでなく、スモーカーの年
　　　［前］し　　　　　　　　　　　　　の　六∧　の→
　　　1前］た　　　　　　　　　　　　　　　　　　挿挿　に

　　　［削　　　　　　　　　　　　　　　　　　入入

　　　胆5／394】一
　　　　±　1514131211109　8　7　6　5　4　32　1　－一一1　2　3　4　5　6　7　8　9101112131415

　　　［後］く、スモーカーの年齢が低くな・pていること、それに女性スモーカーのえ

　　　揃］　　　　　　　　　　　小　∧∧∧　　　∧
　　　揃］　　　　　　　　　　　　さ　　挿揖挿　　　樟
　　　［前］　　　　　　　　　　　　　　　　入入見　　　λ

　　　　　　　　図4「添削対照検索」における「添削後が『～ている』である箇所」の検索
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［9B／22B］一
　を15・14・13・12・11　10・9　e7654321－一一、234567eglD1112131415
　［前］すえぱ2秒ぐらい寿命が短くな●モいるといわれています◇でも祉后とっ
　【後］　　　　　　　　　　　　　xx×　　　　　　　　　　　、：×式×

｛＃1　　　　　　　態灘　　　　　　㌶㍊　　　　雛

胆9／228］一　±　1514131211109　976　5　4　3　2　1　－一一1　234　5　6　7　B　91011t2131415
　【前］なりっつあります。技術が発展し宅いるとともに親が仕事を大切にします
　【稜］　　　　　　　　　　　　　　　す→一一：　　　　　　は

　　　　図5　「添削対照検索」における「原文（ri黍削前）が『～ている』だった箇所」の検索

結果のうち，形態素連鎖にある母語について集計した結果が表15である。表の件数の

「人」の欄は，修正対象となった作文筆者の人数をあらわす。モンゴルの下の「60人換算」

とは，韓国・中国が60人なのに対して，モンゴルが42人しかいないため，60人になおし

た値である。
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　　　　　　　　　　　　表15「～ている」に対する添削数一覧

　添削が複数人数いるため，ある一人の作文が大勢の添削者から修正対象となった場合に

は，件数が大きくなることになる。例えば，ある作文において24人の添削者全員に修正さ

れるような誤りをした場合には，件数は24件になってしまう。そのため，そのまま比較す

ることは危険であるが，表15の原文の欄をみてみることにする。

　まず，「原文（＝オリジナルの作文中の使用数）」からわかることは，中国ではもともと

「ている」の使用数が少ないということである。それに対して韓国・モンゴルは多くの「て

いる」を用いていることがわかる。特に一人当たりの数をみると，モンゴル語母語話者は

韓国語母語話者の1．7倍であることから，形態素連鎖におけるモンゴル語母語話者の「～

ている」の使用者の多さと一致する。

　つぎに「修正前（＝「ている」と書いたが修正された数）」をみると，こちらも中国では

ほとんど修正された例がないことがわかる。これも前述のモンゴル語母語話者同様，形態

素連鎖における中国語母語話者の「～ている」の少なさと一致しているといえる。

　そして「修正後（＝修正結果が「ている」となった数）」をみると，こちらでは中国の値

は高くなっている。つまり，本来「～ている」を使わなければならない部分で中国語母語

話者は使っていないということになる。一方で，モンゴル語母語話者や韓国語母語話者は，

「修正が必要な『～ている』」，すなわち「～ている」の誤用が多いと考えることができる。

　以上，「～ている」の誤用についてまとめると，

　　　　韓国・モンゴル語母語話者　：　使って間違う

　　　　中国語母語話者　　　　　　：　使わずに間違う

という違いがあることがわかる。この違いは「～ている」を教える際には重要な意味を持

っと思われる。

　さらに用例からの検討も必要だが，「添削対照検索」における用例出現数の違いから，誤

用のタイプの違いを推測し，気づきにくい学習者の日本語使用の特徴を発見できたといえ

るだろう。
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4．2．2．　「～ほうがいい」

　「～ている」とは逆に，学習者で多く日本語母語話者で少ない例を探してみる。本稿で

は品詞の分類が粗いため，低頻度の連鎖で出現頻度が大きく異なる例を探すことは困難で

ある。また前述したように，課題文の影響によって学習者が「悪い影響」という表現が多

く使用したため，「形容詞一名詞」を含む低頻度の連鎖において，日本語母語話者が学習者

より少なくなる例が目立ってしまった。

　ここでは，日本で258位（0．054％）である「動詞一助動詞一名詞一助詞一形容詞」の連鎖に注

目する。表16に母語別出現頻度を示す。

　　　　　　　表16　「動詞一助動詞一名詞一助詞一形容詞」連鎖の母語別出現頻度

　この連鎖の用例は全部で100例である。内訳をみると，

　　　　　　今まで　　　考え　　　た　　　こと　　　も　　なかっ　　た。

　　　　　たばこを　　　吸わ　　　ない　　お年寄り　　や　　　幼い　　　子供にまで

　　　　　するのは　　　やめ　　　た　　　ほう　　　が　　　いい　　　です。

　　　ですから適当に　　　使っ　　　た　　　ぼう　　　が　　　いい　　　です。

　　考え方をしっかり　　　持っ　　　た　　　ほう　　　が　　　いい　　　かもしれません。

　　　　自分の意志に　　まかせ　　　た　　　労　　　　が　　　いい　　　と思う。

　　　　　　　規制　　　し　　　た　　　方　　　が　　　良い　　　という考えに

　　　字をやさしく　　　かえ　　　た　　　方、　　　が　　　いい　　です。

のように，多くが，

　　　　　　　　1纏謙‡鷲＋・ほう（方）・＋・が」＋・い（良）い・

という連鎖で，全体の61例（61％）を占めている。このうち「ほう（方）が良い」となってい

る5例は「よい」という形式とみなして除外すると，56例のうち，「ほう」の文字による

違いは，「ほうがいい」26例，「方がいい」26例と同数であった。日本語母語話者は3例し

かなく，53例が学習者の用例であった。

　「ほうがいい」は，アドバイスを表す表現として用いられる。表現としては平易な単語で

構成されていることもあり使いやすいと予想される。しかし話しことば的な表現であり，

書きことばで用いる場合に，たとえ「いい」を「よ（良）い」に変えたとしても，くだけ

た印象は残るであろう。

　また原義の「方」の意味が示すように，忠告内容のほかに選択の余地がないような場合

において「ほうがいい」を用いると違和感が生じると思われる。
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　「添削対照検索」にて，「学習者が『ほうがいい』『方がいい』と書いたが，添削の結果

修正された」箇所を検索する。図6は検索画面の例である。

　すると，「ほうがいい」は，17件の修正が加えられていた。全出現数は135件であるた

め12．6％に修正が加えられたことになる。また「方がいい」での検索結果は6件15であった。

全出現数76件のうち7．9％が修正されていたことになる。「ほうがいい」が「方がいい」よ

り修正率が高いのは，「ほう」から「方」への文字の修正があるからであろう。

　

　

　
　
　

　　　　　　　　　　　　　図6添削前が「ほうがいい」の検索例

15修正箇所は7件あったが，1件は正用であった。
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　さらに，検索された添削例を示して検討する。

　①私の感一1÷k；－ck－o－4次の世代にいつもいい物を教一r
　　　　　　　　　は　　　　　　　　もの　伝えてほしいと思う。

　②必要といって　子供たちに悪影響あったらも無意専から適当に使一p－ISgl－5－；bSt4，S4．＝（　。

　　　　　　　　も　　　　　　　　　　　いけません　　　　　　うべきです。

　③たばこ　すう人と吸わない人のために分別的なルームを一lne－5一がいいです。

　　　　　を　　　　　　　　　　　　　　．　　部屋　　｛乍ったら　　　と思います

　④でも体が病気になりたい人はたばこを吸っ⌒いよ。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　えぱいいでしょう

　⑤私はたばこを吸えないよう規則を作一一，　　　　　まヰ。
　　　　　　　　　　　　　　　　ることに反対です

　上記の例をみると，忠告内容について，読み手に対して選択の余地がないと思われる場

合，アドバイスとしては適当でないと添削者が判断しているものと思われる。①は希望表

現に，②は義務表現に置き換えられている。③，④の場合も忠告内容以外の選択肢がない。

⑤の場合には，学習者はここまで明確な判断はしていないようにもみえるが，これは意見

文の場合には判断を明確にすべきだという添削態度があらわれているのであろう。

　ただし「ほうがいい」自体は，文法的に誤用とはいえないため，同じような状況で日本

語母語話者がどのような表現をしているのかを調べるとよいが，形式面のみによる検索で

は難しい。　　　　　’

　そのため，逆に「どのような表現を日本語母語話者が『ほうがいい』『方がいい』に修正

するのか」という視点からみてみる。「添削参照検索」による結果は，「ほうがいい」が修

正後が5件（全123件），「方がいい」は修正後が14件16（全85件）である。

　ここでも文字の修正が多く，「方」から「ほう」への修正が5件であり，ちょうど「ほう」

から「方」への修正（6件）に匹敵する。「いい」から「よ（良）い」への修正が4件であり，

逆は1件のみであった。

　この程度の件数では量的な判断はできないが，推測として，「ほう」か「方」かの選択は

添削者の個人差の反映であり，「いい」か「よい」かの選択については，「よい」のほうが

「いい」よりも文章語的であるという判断が関係しているのではないかと思われる。

16修正箇所は16件。うち2件は正用であった。
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　⑥たばこをすわる前に　たびたびその悪さ　　　　　　　　　を思わな＃為ぱならない　　　　　。

　　　　　　　う　　　，　　　　たばこが体に悪いということ　思い出した方がいい　と思います

　⑦しかし化の人のためにでも公共の場所ではたばこを吸わないように↓ま一しょ与。

　　　　　他　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　したほうがいいと思います

⑥は判断の余地を残す表現に置き換えているといえる。⑥の場合には，たばこを吸う人

が常に「たばこの悪さ」を思いながら吸うとは考えにくいので，「～なければならない」の

ような選択肢のない表現は難しいためであろう。

⑦の場合は，聞き手に対する呼びかけという文章的でない表現からの置き換えである。

「吸わないで欲しい」「吸うべきではない」ではなく，「吸わないほうがいい」としている

のは，「吸わないようにしましょう」に，読み手の都合を考えない，すなわち他の選択肢が

ないという意識が働いた可能性もある。

　以上，形態素連鎖から得られた「ほうがいい」の例について，作文添削データベースの

用例から，日本語母語話者である添削者がどのような点に違和感を持つのかを考察した。

学習者が「ほうがいい」を多用するからといって，そのまま誤用が多いことにはつながら

ない。しかし学習者の使用場面が，日本語母語話者の使用場面よりも広い場合には，違和

感を生じさせることになる。添削データを検討することで，学習者が用いる「ほうがいい」

の意味特徴をつかむことにより，どのような点に注意することで教育現場に活かすことが

できるかを考えることができると思われる。
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5．まとめ

5．1．本稿の意義

　「作文対訳データベース」の派生データベースである「形態素DB」の分析例として，形

態素連鎖という量的な集計から学習者に特徴的な表現を探し出し，さらに「添削データベ

ー
ス」の検索を組み合わせることで，学習者の表現に対して添削者がどのように反応して

いるのかを考察する例を示した。

　形態素連鎖の視点は，本稿では試験的なものに過ぎないが，学習者の文章の生成のパタ

ー
ンを探る上で有効なものと思われる。これまでいわれてきた現象の検証だけでなく，新

しい現象の発見にもつながるであろう。

　また，試作ヅールである「添削対照検索」は，添削前と添削後の両面から用例を検索す

ることが可能であるため，日本語母語話者の表現と学習者の表現が対照されることになる。

このことは，学習者の日本語習得過程の分析に役立つものと思われる。

　特に「使うべきなのだが使っていない」という形で誤用の例を検索できることがこの検

索ツールの特徴である。教育においても「使って間違えた」という部分に対する指摘はし

やすいが，「本来使うべきだった」という部分は見えにくく指摘が難しい部分であったと思

われる。この点は，教育現場での活用が期待できる部分といえよう。

5．2．今後の課題

　今後は，峯（2002）の計画に沿う形で、「形態素DB」を単なるテキストデータから，肌文

書化して，より汎用の検索ヅール17によって利用できるようにする予定である。検索ツー

ル「添削参照検索」についても試作段階であるため，今後も改良を続ける必要がある。

　現段階では「形態素DB」はCSV形式でしか作成されていないため，「添削データベース」

とは直接はつながっていない。「添削データベース」には形態素情報が付加されていないた

め，形態素から添削情報を検索することはできない。添削タグとの関係があるため，検索

ヅール側で対処する可能性もある。また添削後の文章についても，多少は誤用を含むと思

われるが，「茶笙」による形態素解析は可能であると考えている。

　これにより「添削対照検索」の検索方法においても形態素情報を用いた検索ができるよ

うに改良する必要がある。現状では，形態素連鎖が品詞のみの集計であるのに対して，形

態素情報は逆に表層の形でしか検索できなかった。今後は，たとえば「動詞＋ている＋名

詞」のように，品詞と表層の組み合わせで検索をできるようにしたほうが，より効率よく

分析ができると思われる。

17すでに開発されているものとして，国立国語研究所で開発されたXML文書の全文検索システムである，
　『ひまわり』（http：〃www．kokken．go．jpArc／index．php）がある。　KWI　C表示をはじめ，資料に適した形で

の閲覧を可能にする。
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　　　　　　　　学習者作文に対する教師コメントの分析

　　　　　　　一実態の把握・分析と，そこから得られる提言一
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1．学習者作文への教師フィードバックは有用なのか？

1．1．教師フィードバックに対する否定的見解

　教師が，学習者の書いた文章に対し返すフィードバヅク1は，果たして教育上役に立っの

かどうか。こうした問題意識に基づく研究は，80年代以降，主としてアメリカでの英語教

育（L1話者に対するものもL2話者に対するものも含む）の場において盛んにおこなわれ

てきた。全体的には（特に80年代は），以下に挙げるような否定的見解が目立っている。

・教師はしばしば誤用を見逃すことがある。些細な誤用は直すくせに，重大なあいまいさ

　を引き起こす問題点は放置している。内容に対するコメントや，どう書き直せばいいか

　というストラテジーの提示は少ない（Zame11985）

・ 教師のフィードバヅクは個々の文法的・意味的誤りに対して学習者の注意を喚起するこ

　とに焦点が置かれ，結果として個々の単語や短いフレーズしか扱っていない（Pica1986）

・教師のコメントは学生の作文に役立つという証拠はない（Leki1990）

　同様に日本においても，例えば以下のような否定的見解が提示されている。

・ 子どもの作文に対する教師添削は，子どもに達成感を与えず，思考育成にとってマイナ

　スになる場合も（内田1990）

・教師は学習者が自力で直せるところにも手を入れている（小宮1991）

　こうした批判は，教師がもっぱら「できあがった文章に対する判定者」（特に言語形式の

「正しさ」についての判定者）として振舞っており，学習者が自ら考えを深め，自ら向上

していくための手助けをほとんどしていない，というところに向けられているといえる。

　教育現場からも，教師フィードバックに対する疑問の声はしばしば聞かれる。例えば，

手間をかけてフィードバックをおこなっても学習者は注意を向けてくれない，文章を見る

だけでは学習者の真意が分からないので面談しながらでないと適切なフィードバヅクはで

きないが，そのような時間はなかなか取れない，というような声である。

1本論において「教師フィードバック」とは，「教師が教育的配慮に基づき，学習者の作文に対して提示

するあらゆる種類の言及のうち，文字によって書き記されたもの」のことを指す。いわゆる「添削」（不

適切箇所を指し示し，必要あれば代案を提示する行為），「コメント」（学習者の作文の一部または全体に

対し，基本的には文の形で提示される言及）などをすべて含むことになる。
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1．2．フィードバックによらない作文指導法

　そこで，できあがってしまった作文に対し教師がフィードバックをおこなうというので

なく，「学習者が文章を書くプロセスに対し，教師が手助けをする」，という思想に基づく

指導法が提唱されている。いわゆる「プロセスアプローチ」である。この指導法において

は，学習者がアウトラインを作り，執筆し，大幅に書き直し，という執筆プロセスを繰り

返すことによって自らの思考を深めることに主目的が置かれ，教師にはそれを「判定する」

のではなく，「援助する」という役割が期待されることになる（岡崎・岡崎2001）。

　さらに，この「プロセスアプローチ」の流れに位置づけられる学習活動で，近年特に注

目を浴びているものとして「ピア・レスポンス」が挙げられる。これは，「作文プロセスの

中で学習者同士の少人数グループ（ペア，あるいはグループ）でお互いの作文について書

き手と読み手の立場を交換しながら検討し合う作文学習活動」（池田2002）という活動であ

る。この活動は「教師不在の作文活動」（The　teacherless　writing　class）とも呼ばれ，活動

において教師が（少なくとも明示的に）果たす役割はさらに小さいものとなっているので

あるが，ピア・レスポンスは作文プロダクトの質の向上に対し，教師フィードバックに劣

らぬ効果を示していることが明らかにされている。特に内容面に関しては，教師フィード

バック以上の効果が確認されているという（池田2002）。

1．3．教師フィードバックに対する肯定的見解

　一方で，教師フィードバックに対する肯定的見解も存在しないわけではない。Fathman

and　Whalley（1990）のように，「内容，言語形式それぞれにっいて訂正やコメントを受ける

と，書き直しのとき内容面でも言語形式面でも向上が見られる」ということを指摘する研

究も存在する。またFerris（1995），石橋（2001）は，フィードバックを受ける学習者側の意

識を調査し，大半の学習者は教師フィードバックを有効と認識していることを示した。学

習者側には，教師フィードバックに対するニーズは確かに存在しているのである。

Leki（1990）は，「教師のコメントは学生の作文に役立っという証拠はない」と述べているが，

「教師コメントが不要である」と言い切ってしまうだけの根拠も，見つけることは難しい

ように思われる。

1．4．プロセスァプローチに対する批判

　また，プロセスアプローチ等に対しても批判は存在する。プロセスアプローチでは，学

習者が，自分が書きたいことは何か，ということを自分自身で発見し，その内容を文章と

して表現していくことに重点が置かれている。っまり「書き手本位」であるというところ

にその主眼が置かれているのであるが，例えば学術論文を書くときなどは，「その専門領域

で期待されること」が何かを知った上で，それに応える形で文章を書いていくことが必要

となる。文章に対する「期待」がはっきりしている分野においては，学習者自身の中での

思考の深まりを待っプロセスアプローチはあまり向かない，というのである（岡崎・岡崎
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　　2001）。ピア・レスポンスにおいても，読み手の「協働学習者」がその専門領域での「期待」

　　を熟知しているとは言えない場合，必ずしも十分な効果が得られないことは十分考えられ

　　る。こうした場面においては，専門領域で期待されていることを熟知した教師が，学習者

　　の文章を適切に読み，適切にフィードバックを返せる（もちろん，形式面だけでなく内容・

　　構成面に関しても），ということも，極めて重要な意味を持っているだろう。

　　1．5．筆者の主張

　　　このようなことを踏まえた上で，筆者は以下3っの主張をしたいと考える。

　　1）作文指導の方法に唯一絶対のものはない。学習条件・学習目的にあわせ，指導スタイル

　　　も適宜使い分けられるべきである。

　　　筆者自身は，プロセスアプローチ，ピア・レスポンスの効果にっいて疑念を持っているわ

　　けではない。教育において，教師と学習者・学習者同士の対面でのコミュニケーションが

　　有用であり，かつ学習者自身による「気づき」が重要であることは言うまでもない。しか

　　し作文指導というものが，「常にそういう形態でおこなわれなければならない」とは思わな
L

　い。場合によっては対面での説明より，記録として残せる記述的フィードバックのほうが

　　より効果的，ということもありうるだろうし，10人からのあいまいなコメントより，プロ

　　の読み手による正鵠を得たたったひとっのコメントのほうがはるかに有用，ということも

　　あるはずである。どの方法が最も優れているか，という考え方ではなく，それぞれの指導

　　スタイルの特色と利点を知り，場面に応じてそれぞれのスタイルの利点を最大限に活用す

　　る，ということを考えるべきであろう。

　　2）プロセスを見ることはもちろん大切。しかし，「プロダクトの重要性」も軽視されては

　　　ならない。

　　　学習者自身が思考を深めていくのを援助していくためには，執筆のプロセスに着目しな

　　ければならないのは言うまでもない。しかし一般に文章の読み手は，完成した結果として

　　のプロダクトしか見てくれない。文章を書く，という行為は，基本的には「プロダクトで

　　勝負する」ということなのである。

　　　そこで筆者は，「書き手本位の指導法」から，「書き手に読み手の存在を意識させる指導

　　法」へとさらに歩を進めることを提唱したい。，それはっまり，「自分のプロダクトが読者に

　　とってどのように受け取られるのか」という視点を書き手自身に持たせるということに他

　　ならない。こうした視点を持たせることは，学術論文を書くなど「アカデミックライティ

　　ング」の分野において特にその必要性は高いだろう。

　　　このために教師に必要とされるのは，「プロダクトから問題点を確実に読み取り，必要あ
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ればその問題点に対して適切なフィードバックを返せる」という能力である。もちろん，

読み取った問題点をすべて学習者に伝えなければならない，というわけではない。状況に

応じて，何を伝え，何をあえて伝えないかという取捨選択は必要となろう。しかし，まず

手元にあるプロダクトから問題点を確実に読み取っておけるということ，それは，プロセ

スアプローチやピア・レスポンスといった教育活動を円滑に進めていくために必要不可欠

な能力であろうと考える。

　したがって筆者は，

3）「効果的フィードバック」に関する調査研究を進める必要は，依然として存在する

ということを，ここで改めて主張しておきたいと思う。

　もちろんその際のフィードバックは，教師から学習者に対し，「ここは正しい」「ここは

間違っている」という判定結果を一方的に知らせるようなものであっては意味が薄い。「学

習支援のきっかけ」となりうるようなフィードバック，学習者のアイディアをふくらませ

ることのできるフィードバックとはどういうものなのか，ということにっいて，科学的な

調査に基づいた研究が必要であると筆者は考える。

1．6．リサーチクエスチョン

　上記のような主張に基づき，筆者は以下のことを明らかにするための調査をおこなうこ

とにした。

1）日本語教師は，学習者の作文のどのような点に着目して，どのようなコメントを書いて

　いるか。

　学習者の作文学習にとって，どのようなコメントが有効なのかを明らかにするためには，

実際の教育場面において学習者にさまざま形態のコメントを返し，それによって学習者の

作文能力がどのように向上したか，ということを見ていく必要がある。しかしそのような

調査に入る前に，まずは教師のコメント執筆にどのような特徴があるか，実態把握をおこ

なう必要があると考えた。

2）作文教育経験の多寡によって，コメントの書き方に違いがあるか。その違いから，「効

　果的コメントの書き方」についての示唆が得られないか。

　一般に教師は，作文添削の仕方やコメントの書き方にっいて，体系的に学ぶ機会はあま

り持たないものと考えられる。ただ，教育経験を積み重ねることによって，自ら添削能力・

コメント執筆能力を向上させていくという可能性は考えられる。石橋（2002）においても，
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経験の長い教師と短い教師とでは，添削時の行動にかなりの差異がある，ということが指

摘されている。

　今回の調査では，教育経験の長い教師と短い教師の間に，「コメントの書き方」について

何か違いが見られるか，その違いはコメント執筆能力の向上によるものと考えていいか，

また，教育経験を積み重ねることによっても変化があまり見られない側面があるとしたら

それはどういう点か，ということについて考察を進める。

2．調査方法

　調査は，以下のような手順でおこなった。

2．1．フィードバック対象作文

　「日本語学習者による日本語作文と，その母語訳との対訳データベース」（以下，「作文

対訳DB」）に収録された作文のうち10編を選び，日本語学校に勤務する日本語教師に添

削およびコメント執筆を依頼した。

　「作文対訳DB」には，「意見文」および「叙述文」が収録されているが，今回フィード

バックの対象として選んだのはすべて「意見文」であった。意見文の執筆課題は，例えば

「たばこを法律で規制することについてどう思うか」「日本語学習においてワープロソフト

を使用することについてどう思うか」というようなものであった。1編あたりの文字数は

300～800字程度である。

　10編の作文について，執筆者の母語の内訳は以下のとおりである：フランス語2，英語

2，ヴェトナム語1，中国語2，韓国語2，日本語1。

2．2．教師の属性

　添削・コメント執筆は，首都圏の日本語教育機関（主として日本語学校）に勤務する現

役の日本語教員計33名にお願いした。

　教師の属性の内訳は以下のとおりである。

＊作文教育歴豊富群（以下「豊富群」）：15名

　　　　作文教育歴3年以上2

　　　　教育歴平均9．5年，最長16．5年，最短3年，標準偏差4．6

＊作文教育歴寡少群（以下，「寡少群」）：18名

　　　　作文教育歴3年未満

　　　　教育歴平均0．8年，最長2．42年，最短0年，標準偏差0．7

2作文教育経験の長い経験と短い教師について，フィードバック過程の違いを分析した石橋（2002）では，

作文教育歴3年以上の教師と3年未満の教師を分けて分析している。本研究でも「3年以上・3年未満」

という基準を踏襲することとした。
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　いずれも，日本語教育歴は「1年以上」の方にお願いした（平均8．0年，標準偏差5．7）。

また上記で「作文教育歴」というのは，「作文指導を主たる目的とする，恒常的な授業にお

ける指導の年数」のみを指すこととし，個人的・散発的な作文指導はこの年数には含めな

いこととした。結果として，日本語教育歴は極めて長いが「作文指導を主たる目的とする

授業」を担当した経験はなく，このため「作文教育歴寡少群」のほうに分類される方もい

た。

　所属機関によって作文指導の方針が異なっていることを想定し，調査結果に偏りが出な

いよう，フィードバックをお願いする先生の数はひとっの日本語教育機関から最大6名を

限度とすることとした。　　　　　　　　　　　・

2．3．フィードバック時の依頼内容

　協力者の先生方には，以下のような条件の下でフィードバックをおこなうよう依頼した。

　　＊フィードバック対象の作文は，「自分の意見を，分かりやすく，かつ説得力をもって

　　　伝える文章を書く」という目的の作文授業で書かれたものと想定し，その目的にそ

　　　って添削をお願いしたい。

　　＊フィードバックが可能なのは1回限りであり，その1回限りのフィードバックの中

　　　で，必要と考えられる情報を可能な限り盛り込んでいただきたい。つまり，フィー

　　　ドバック済の作文を執筆者に返し，書き直し・再提出させた上でもう一度フィード

　　　バックをおこなったり，直接執筆者と面談して，フィードバックの意図について説

　　　明したりすることはできない。

　　＊執筆者に対するコメントや質問，メッセージなどは，適宜余白に書いてほしい（た

　　　だし，「必ずコメントを書いてほしい」という依頼はしなかった）。

　　＊執筆者の母語・日本語レベル等は特に知らせない。日本語レベル等は書かれた作文

　　　の内容から推測し，それにあわせてフィードバックをしてほしい。

　「フィードバックは1度限り」という条件を設定したのは，「教師は，学習者のプロダ

クトだけを見たとき，そこから何を読み取り，それに対してどのような反応を返すのか」

を調べるためであった。

　日本語学校などにおける一般の作文指導においては，学習者との面談等によって学習者

の真意を確認したり，フィードバックの意図にっいて学習者に直接説明したりする機会が

ある。その点で，最も一般的な作文指導のやり方とはやや異なっているが，「通信添削」の

ような場面においては十分ありうることであり，特に不自然な状況設定ではないと判断し

た。

　また作文ごとのフィードバックにかかった時間を，作文ごとにそれぞれ記録するよう依

頼した。
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2．4．分析に使用したデータ

　フィードバックを依頼した10編の作文のうち，フランス語母語話者による作文1編は

極めて意味がとりにくいものであった。このため，途中でフィードバックを放棄してしま

った方がいる反面，3時間かけて極めて詳細なコメントを書かれた方もいるなど，コメン

トの書き方に非常に大きなばらつきが見られ，単純な比較は困難であると考えられた。そ

こでこの作文にっいては今回の分析対象からはずし，残りの9編に対して書かれたコメン

ト3を分析対象とすることにした。

　コメントは，文章全体に対して書かれたものも，文章の一部に対して書かれたものも同

様に分析対象とした。

3．コメントの分類

3．1．先行研究

　学習者作文に対する教師フィードバックを分類する試みは，例えば以下のような先行研

究においておこなわれている。

上原（1997）　　　　　　　　　　　　　　　　　　　石橋（2002）4

　1，　形態的要素についての指摘　　　　　　　　　　1．表層レベル修整

　II．形態的要素にっいてのコメント　　　　　　　　　形態上の修整

　III．修辞的要素についてのコメント　　　　　　　　　　意味保存の修正

　IV．内容への応答コメント　　　　　　　　　　II．テキストレベル修整

　V　評価に関わるコメント　　　　　　　　　　　　ミクロ修整

　VI．評価　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　マクロ修整

　しかし上原（1997）の分類は「コメント」と「添削」の両方を，石橋（2002）の分類は「添

削」のみを扱うものであり，「コメント」のみを分類する基準ではない。そこで今回筆者は，

特に「コメント」のみを扱うための分類基準を新たに設定することとした。

3．2．CC（コメントカテゴリ）の設定

　まずは，コメント分類のカテゴリを設定した。

　1人あたり9編，33名分の計297編のフィードバック情報付き作文から，「コメント」

を抜き出し，性質の似たもの同士でグループ化することにより，以下5種類（下位分類を

含め6種類）の「コメントカテゴリ（以下「CC」）を得た。

　　1，評価（教師の心的判断を明示的に表示するもの）

3今回は「添削」の内容にっいては分析対象とはしなかった。

4石橋（2002）の分類はFaigley＆Witte（1981）に基づくものである。
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　　　　　　1・1肯定的評価

　　　　　　1・2否定的評価

　　2．指示（執筆者に対し何らかの注文を出すもの）

　　3．解説（執筆者に対し実態を指摘したり説明を与えたりするもの）

　　4．文章の内容に関する質問（意味不明の点にっいて情報を求めたり，内容に疑義があ

　　　るときに執筆者の真意を確認したりするもの）

　　5．その他（感想，執筆者に対するメッセージ，文章の内容に関係しない質問など，上

　　　記のカテゴリのいずれにも当てはまらないもの。意味不明のコメントも含む）

　分類にあたっては，コメント文中に以下のような表現が含まれていることを手がかりと

した。

1－1　肯定的評価

　　よく／うまく／上手に書けている，論理的だ，すばらしい，説得力がある，明快だ，

　　～ができている，しっかりしている，読みやすい…

1・2　否定的評価

　　分かりにくい，分かりません，～ができていません，～が気になります，変です，不

　　十分です，説得力がない，ふさわしくない，記述内容が不適切，内容に疑問がある…

2．指示

　　～してください，～しよう，～すること，～したほうがいい，～ないほうがいい，～

　　ないといけない，～するともっとよくなる，必要です，必要ありません，～に注意…

3．解説

　　あなたの作文は～となっている（実態指摘），一般に日本語では～するものだ（常識の

　　説明），～と添削したが，その理由は～だ（添削理由の説明）…

4．文章の内容に関する質問

　　なぜですか？どういう意味ですか？（意味不明の箇所について質問），～ということ

　　ですか？（自分の読みが正しいかどうかを確認），本当ですか？これでいいのですか？

　　（記事内容の正しさ・信頼性について確認）…

　上記CCのいずれにも当てはまらない「5，その他」の例としては，例えば以下のような

ものがあった。
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　　もったいない…

　　漢字はにがてですか？5

　　今はけいたい電話でメールカ㎏きますから，とても便利になりました。でもけいたい

　　電話の漢字もときどき正しくないです。ですから，手で書く練習もしなければならな

　　いと思います。

　上記の分類のうち，「評価」と「解説」の間でやや判定に迷うものがあった。例えば「漢

字がたくさん書けています」というようなコメントである。

　これは，表面的には「実態の指摘」（あなたの作文はこうなっている）であるが，コメン

トを書いた教師としては「たくさん書けている，だからよい」という「肯定的評価」を意

図していたのかもしれない。

　しかし，コメント執筆時の教師の意図を正確に推測することは不可能である。このよう

な場合は，あくまでも文の表面的な意味を重視して「3．解説」と分類することとした。一

方，「漢字がたくさんかけているところが非常にS！LY［〈S」のように，教師の心的判断が明

示的に表現されていれば，「1・1肯定的評価」とした。

3．3．CU（コメントユニット）の設定

　次に，コメントの数を数えるために，どこからどこまでをひとつの「コメントユニット

（以下「CU」）として認定するかを決めなければならない。

　コメント分割にあたっては，以下2っの基準に拠ることとした。

＜基準1＞

コメント1文の中に，異なるCCに属する内容が含まれる場合は，同一のCCに属すると考

えられる部分をそれぞれ1CUとする。

　例えば，「中国におけるたばこの問題について具体的に説明し，○○さんの意見も明解で

す」というコメントは，以下のように分割する。

中国におけるたばこの問題について具体的に説明し，…「3．解説（実態指摘）」

OOさんの意見も明解です…「1．1肯定的評価」

＜基準2＞

複数の連続するコメントが，作文内の同一箇所について，同一の視点からなされており，

なおかつ全体が同一のCCに属すると考えられる場合は，それら全体を1CUとする。

5形式的には「質問文」であるが，文章の内容に関する質問ではないので「その他」になる。
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　例えば，「中学二年生のときにたばこを吸ったことについてどう思いますか。同じように、

若者がたばこを吸っていますが、どう思いますか」というコメントは，2つの文によって

構成されているが，全体で「4．質問」とする。

4．分析結果

4．1．CCごとの分布の比較

　豊富群，寡少群それぞれについて，CUの総数を調べたところ，結果は以下のとおりで

あった。

　　　　豊富群（15名）：376ユニット

　　　　　　　　1名あたり25．1ユニヅト

　　　　寡少群（18名）：361ユニット

　　　　　　　　1名あたり20．1ユニット

　1名あたりのCU数はやや豊富群のほうが多いようであるが，　t検定で検討した結果，統

計的有意差は出なかった（t（31）＝0．67，p＝0．50）。

　また，CCごとのCU頻度数の分布は以下のようであった。

　　　　0％　　　　　　　20％　　　　　　40％　　　　　　60％　　　　　　80％　　　　　　100％

　　　　　　図1豊富群・寡少群のCCごとのOU分布

　豊富群・寡少群ともによく似た分布をしており，z2検定で検討した結果，豊富群・寡

少群それぞれのCU分布に有意差は出なかった（Z2（5，　N＝33）＝7．80，　p＝0．17）。
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4．2．具体的コメントと非・具体的コメント

4．2．1．判定基準

　3．2節で設定したCCについては，豊富群・寡少群の間にCU分布の違いは見られなか

った。しかし，コメントの内容をさらに詳細に検討してみると，「評価」および「指示」と

いう「執筆者に対し何らかの『積極的働きかけ』をおこなう行為」にっいて，その働きか

けが「具体的なものであるか，そうでないか」という観点で再分類をおこなったとき，豊

富群と寡少群の間にかなり顕著な差が見出されることが分かった。っまり，豊富群のコメ

ントは具体性に富んでおり，何を，どのように改善すればいいか，ということがコメント

を受ける学習者に伝わりやすいと思われるのに対し，寡少群のコメントは包括的であいま

いであり，学習者にとって何をどうすればいいのかという指針が，必ずしも明瞭に示され

ているとは限らない，ということである。

　このことを数量的に確認するためには，「具体的コメント」と「非・具体的コメント」と

を，一定の基準によって明確に切り分けることができなければならない。

　そこで筆者は，コメントが具体的かそうでないかを判定するための根拠として，以下3

つの基準を設定することとした。

＜基準1＞

　文章中の㎜箇五に対するコメントであるかが明示されているか

く基準2＞

　文章中のど’い’側　・ど’い’項目に関するコメントであるかが明示されているか

く基準3＞

　評価・指示の理旦が明示されているか

この3基準のうち，少なくともひとつ以上を満たしているコメントを「具体的コメント」

とし，基準をひとつも満たしていないコメントを「非・具体的コメント」と判定すること

とした。

　以下に，判定例を示す。

［1］「3醒旦は言っていることが分かりません」

［2］「意味の分かりにくいところがあります」

　田のようなコメントは，「3段落目は」の部分で文章中の特定の箇所を指し示し，この

箇所についての言及である，ということを明示しているが，［2］にはそのような場所指定が
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なく，どこを指していっているのかが不明である。したがって［1］のようなコメントは，「具

体的・否定的評価」，【2］は「非具体的・否定的評価」と判定されることになる。

［3］「［NEL［IU　gE．Lの使い方に注意」

［4］「語彙の意味に注意」

　［3］では，文法項目の中でも特に「べき」「はず」の使い分け，という特定の事項につい

て学習者の注意を喚起しているが，［4］では「語彙の意味」といった，極めて漠然とした事

項6にしか言及しておらず，具体的な注意喚起の機能は果たしていないものと考えられる。

［3］は「具体的・指示」，［4］は「非具体的・指示」と判定される。

15］「（△まで’1”’”語の言でしたが　ここから日　語の言が始ま　ま　から7）行を変えた方

　　がいいです」

［6］「意味を考えて段落を分けてください」

　［5】に関しては，「行を変えよ」という指示をおこなうにあたってその理由も示されてい

るため「具体的・指示」となるが，［6］はそのような理由も，場所特定も，特定の事項に対

する注意喚起もないため「非具体的・指示」となる。

4．2．2．具体的コメント，非・具体的コメントの分布の比較

　　「評価」「指示」に分類されたコメントにっいて，上述のような基準によって「具体的」

　「非具体的」に再分類をおこなうと，豊富群・寡少群の間には以下のような顕著な差が見

出された。

c注意喚起の範囲を，「具体的言語要素を特定できるまで絞り込んでいる場合」を「具体的」と判定する

こととした。例えば，「助詞に注意」というコメントは，「文法に注意」などというコメントよりは絞り込

みがおこなわれているが，「どの助詞なのか」という，特定の言語要素までの絞り込みはなされていない

と考え「非具体的」と解釈する。ただし，「助詞に注意：例えば「は」「が封のように，実例が挙げられ

ていれば「具体的」とした。
7このコメントの前半部分は，「実態指撤をしていると考えられるため「解説」に分類される。「解説」

に関しては，具体的・非具体的の分類はおこなわない。
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　　　　　180

　　　　　160

　　　　　140

　　　　　120

　　　　　80

　　　　　60

　　　　　40

　　　　　20

　　　　　　　0

　　　　　　　　　　　具体的　　　　　　　　　　非具体的

　　　　　　　　図2具体的コメント・非具体的コメントの出現頻度（全体）

　豊富群には具体的コメントが，寡少群には非具体的コメントが相対的に多い，というこ

とが明らかに見て取れる。具体的・非具体的コメントの分布について，豊富群と寡少群の

違いをX2検定で検討したところ，極めて高い水準での有意差が認められた（Z2（1，

N＝33）＝12．34，p＝0．0004）。コメントの具体性と，作文教育歴との間にはかなりはっきりと

した相関があるといえそうである。

　さらに，CCごとに具体的コメント・非具体的コメントの分布を示すと以下のようにな

る。

肯一的

肯定’非具体的・響野膠・1；〆羅苦

　　　　否定・具体響・弄郷撃：1埠：㌘∵圏豊富群

否定一

　　　　　　　　　　O　　　　　　　　　　20　　　　　　　　　　40　　　　　　　　　60　　　　　　　　　　80　　　　　　　　　100

　　　　　　　　図3具体的コメント・非具体的コメントの出現頻度（㏄ごと）
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　このグラフを見ると，特に「指示」という行為をおこなう際に，豊富群と寡少群の間で

コメントの具体性について差が出やすいことが分かる。

　さらに興味深いのは，豊富群も寡少群も，「否定的評価」に言及する場合は「非具体的」

なコメントが非常に少なくなる，という点である。「否定的評価」をおこなうということは，

学習者に対してはかなり大きな精神的ストレスとなるものである。このため豊富群も寡少

群も，否定的評価をおこなう際には学習者に対し十分な配慮をおこなおうとし，結果とし

て非具体的なコメントが少なくなったものと考えられよう。

4．3．フィードバックにかける時間の比較

　次に，豊富群と寡少群それぞれが，フィードバックという行為に対してかけた時間を比

較してみる。

　1編の作文フィードバックにかけた平均時間は，豊富群が21．9分，寡少群は18．6分で

あり，豊富群のほうが平均にして3分程度長い時間をかけていることになる。t検定によ

り平均の差の検討をおこなったところ，この差は0．5％水準で有意であることが明らかにな

った（t（292）＝2．86，p＝0．0045）。これは，先行研究とは異なる結果であった。

　石橋（2002）は，作文教育歴3年以上の「豊富群」と3年未満の「寡少群」それぞれがお

こなったフィードバックの平均所要時間を計ったところ，豊富群の教師のほうが短時間で

フィードバックを終えていたという（豊富群24．0分，寡少群33．0分）。そしてこの結果に

対し石橋は，「第2言語の作文指導経験豊富群の教師にも寡少群の教師と異なる，より明

確な学習者の能力別テキストスキーマがあり，調整への意思決定に関与している」（石橋

2002：8）という解釈を示している。石橋のこの解釈は，大筋において首肯できるものだとい

ってよいだろう。

　では今回の調査で，むしろ豊富群のほうがフィードバックに長い時間をかけていたのは

なぜなのであろうか。石橋の調査と今回の調査とで最も大きく違う点は，今回の調査にお

いては，フィードバックが可能なのは1回限り，という条件が指定されていたということ

である。このため教師は，プロダクトから最大限の情報を読み取り，必要と考えられるコ

メントを1回限りのフィードバックの中に盛り込むよう，暗示的に求められていたことに

なる。

　このような状況に置かれたとき，豊富群の教師は寡少群の教師に比べより深く，より分

析的に作文を読み込もうとし，そのことがフィードバック時間の長さにつながってくるも

のと解釈できるかもしれない。具体性に富んだコメントを書くためにはそれなりの深い読

みが必要になるものと考えることから，そのような推測が成り立ちうるといえるだろう。

　もちろん今回の調査では，添削時間とコメント執筆時間とを切り分けることができない

ため，豊富群の教師が何のために時間を使ったのかを正確に突き止めることは不可能であ

る。上記の推測について検証することは，今後の興味深い研究テーマとなりうるだろう。
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　　4．　4．学習者作文の「内容の妥当性」に関するコメント

　　　最後に，フィードバック時に必要となるさまざまな視点の中で，作文教育経験の長さだ

，　　けによっては獲得しがたいものもあるのではないか，ということを指摘しておきたい。

　　　今回フィードバックを依頼した作文の中には，文章の内容として妥当性にやや欠けると

　　判断される箇所が散見された。例えば以下のような箇所である。

　　［7］今の世界には，たばこは一番重要な問題になるようです。（cnO85j）

　　　　常識的に考えて，今の世界でたばこが「一番重要な問題」であるとはいえない。もっと深刻な

　　　　問題はいくらでも存在する。せめて「一番重要な問題のひとつ」とするなど，過剰になり過ぎ

　　　　ない書き方にすべきである。

　　［8］（たばこを吸うと有毒な煙が出る，という話に続けて）ある日，私たちの空は青くなくになっ

　　　　　て，吸っている空気は不潔で木はなくになります。（cnO85j）

　　　　　たばこの煙によって空が青くなくなったり，木が枯れたり，ということは事実としてない。「た

　　　　　ばこを禁止すべき」という主張をサポートする根拠を挙げようとして，つい事実に反する根拠

　　　　　を挙げてしまったものと推測される。

　　　［9］私は医学の知識などありませんが，（たばこは）健康を害するものです。（jpOO2j）

　　　　　「医学の知識がない」のであれば，「たばこは健康を害する」と断言するのは矛盾。　「健康を

　　　　　害する」ということを言いたいのであれば，前半部分は説得力を弱めるため不要。もし書くな

　　　　　ら，　「医学の特別な知識がない自分にとってさえも，たばこが健康を害するということは明ら

　　　　　かだ」というような書き方にすべき。

　　　　このような「非妥当箇所」にっいて，何らかのコメントまたは添削がなされているかど

　　　うかを調査した。それぞれの箇所について，「非妥当性」を解消するための手当てをおこな

　　　っている教師数は，豊富群15名，寡少群18名のうち以下の人数であった。

　　　　　［7］：豊富群1名　寡少群3名

　　　　　［8］：豊富群3名　寡少群4名

　　　　　［9］：豊富群2名　寡少群5名

　　　　全体としてみると，上記のような箇所にっいてコメントまたは添削をおこなう教師は1
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割から2割，という結果であった。

　また，作文教育歴の長さと，フィードバック時に内容の妥当性に着目しているかという

ことの間に，明確な関係を見出すこともできないようである。そもそもコメントまたは添

削をおこなった教師の数が少ないために明確なことは言えないのであるが，作文教育経験

が長くなったからといって，内容の妥当性にっいて配慮するようになるわけではなさそう

である。

5．結論

5．1．調査で明らかになったこと

　今回の調査から，以下のことが明らかになった。

1）作文教育歴豊富群の教師と寡少群の教師とに，学習者作文に対する添削・コメント執筆

　を依頼したところ，豊富群の教師のほうが寡少群の教師より，具体性に富んだ内容のコ

　メントを書く傾向があり，作文教育経験の長さとコメントの具体性とは相関があること

　が分かった。特に「指示」をおこなう際，豊富群と寡少群との間でコメントの具体性に

　差が出ることが分かった。

2）「否定的評価」をおこなう際には，豊富群・寡少群ともに，具体性のないコメントはあ

　まり書かないことが分かった。「否定的評価」は学習者に対して心理的ストレスを与え

　るものであるため，教師は可能な限り具体的なコメントを書き，ストレスを少しでも和

　らげようとしているものと考えられる。

3）今回の調査においては，豊富群のほうが寡少群よりフィードバックに多くの時間をかけ

　ていた。コメントを書くよう暗示的に求められるような状況においては，豊富群の教師

　のほうがより深く，分析に作文を読もうとしているものと推測されるが，このことにつ

　いては今後の検証が必要である。

4）文章の内容が妥当性を欠いているような箇所にっいて，何らかの手当てをおこなう教師

　は全体として1，2割であった。そして，妥当性の欠如に対する修正・コメントの有無と

　教育経験との間に関係は見出せなかった。

5．2．提言

　これらの結果を踏まえ，筆者は作文指導におけるフィードバックに対し，以下のような

提言をおこないたいと考える。
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　　　＊フィードバックにおいては「分析的な視点」を持つことが重要

　　　　今回の調査では，「否定的評価」をおこなう際には，教育経験の多寡を問わず，教師は具

　　　体的なコメントを書こうとしていることが分かった。その理由としては，「コメントを受け

　　　る学習者への配慮」ということが考えられるだろう。

　　　　こうした配慮は，「肯定的評価」や，「指示」をおこなう際にも必要なものといえるので

　　　はないだろうか。

　　　　　「肯定的評価」に分類されたコメントの中には，単に「よく書けています」というだけ

　　　の「判で押したような（rubber・stamped）」ものがしばしば見受けられた。もちろんこの種

　　　のコメントは，学習者の努力を認め，encourageするために書かれたものであろうと思わ

　　　れる。しかし，どういうところが，どういう理由でよかったのか，ということを詳細に書

　　　くほうが，学習者をencourageする効果ははるかに高いものといえるだろう。同様に「指

　　　示」をおこなう際にも，漠然と注意点を指し示すのでなく，具体的にどういう箇所を，ど

　　　のように注意すればいいのか，明示的に指定したほうが，教育効果ははるかに高まるもの

　　　と考える。

　　　　そのようなコメントを返していくためには，単に「ここがよい，ここがよくない」とい

　　　う直感的な判断をおこなうだけでなく，「自分はなぜこの部分がいいと思ったのか，なぜこ

　　　の箇所がよぐないと思ったのか」ということを，「分析的に考える習慣を持っ」ということ

　　　が重要になるだろう。

　　　＊書き手の主張そのものは批判すべきでない。しかし「主張の述べ方」については，もっ

　　　　とクリティカルにコメントしていくべきではないか

　　　　作文教育に携わる教師に対し，「どのような文章がいい文章だと考えるか」という質問を

　　　すると，しばしば，「執筆者本人の言いたいことがきちんと書けているのがいい文章である」

　　　という回答が得られる。これはおそらく，「学習者本位」「書き手本位」という基本思想に

　　　基づいているものと思われる。

　　　　しかしながら文章というものは，書き手だけでなく，読み手の存在があって初めて成立

　　　するものであろう。「本人の言いたいことが表現できる」というのは，実は文章の最低条件

　　　にしか過ぎない。その条件がクリアできたならば，次には「本人の言いたいことが，反論

　　　を受けることなく読み手に届く」ためにはどうすればいいのか，ということを考えなけれ

　　　ばならない。

　　　　そのためには文章の中に，事実に反する記述や，論理的な矛盾などが残っていることは

　　　非常に不利となるc，そういう箇所に対して教師は，「執筆者本人がそう言いたかったのであ

　　　るから」と見逃すのでなく，もっとクリティカルにコメントしていくべきではないかと考

　　　える。

　　　　もちろん，この種の問題点をすべてコメントとして伝えなければならない，というわけ

　　　ではないc，学習者の言語レベルや学習目的によっては，そこまで伝える必要がないという
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こともあるだろうし，学習者自身に気づいてもらうため「あえて言わない」という選択肢

もあってよい。

　しかしこの種の問題点に対し，教師が「確実に気づいている」ということは非常に大切

であると思う。気づいていてあえて指摘しないことと，気づいていないこととの間には極

めて大きな違いがあるだろう。

　こうした「気づき」は，「経験」のみによってはなかなか獲得しにくいものであるのかも

しれない。こうした「気づき」を得るために必要なものは，第一に前述の「分析的視点」

を持つことであり，第二には，1．5節で述べたように，「書き手本位の指導法」を「書き手

に読み手の存在を意識させる指導法」へと深化させる，という意識を持っことであると筆

者は考える。
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