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1.  はじめに

言語を学習する過程において、語彙、文法上の間違いもしくは不適切な言語使用に対して、

親、教師や母語話者が訂正を行う現象はしばしばある。例えば、日本語の教室では、教師が学

習者に質問し、学習者の返答に間違いなどが現れた場合、教師が言い直すことがある（山崎・

初鹿野，2017）。一方、授業外の会話でも、日本語母語話者もしくは日本語の熟達者による訂
正が行われている。例えば、学生同士で行うチューター活動では、チューターが留学生チュー

ティー（以下、チューティー）の発話や原稿の表現などにおける言語使用に対して訂正を行うこ

とが頻繁に観察される。このような訂正は学習者の適切な言語使用に貢献すると考えられる。

訂正を通して適切な言い方を知ることは、言語を学ぶ過程において重要である。本稿では、こ

のような訂正の連鎖組織に着目し、日本語の熟達者が日本語学習者に対して行う訂正とそれに

日本語のチューター活動における訂正
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要旨
　本稿では、日本の大学で勉学する外国人留学生（以下、チューティー）が学生チューター（以下、チューター）

の指導を受ける場面に着目し、留学生の日本語使用に対してチューターが訂正を行う場面を分析した。関西の大

学で実施されたチューター活動の実態を収録した約 29時間の音声データ（うち約 22時間は映像付き）を分析対
象とし、会話分析の手法を用いて分析を行った。その結果、チューターによる訂正には、ことば使用の意味や使

い方に関する問題に対処する訂正（タイプAの訂正）及びチューターの理解、聞き取りに関する問題に対処する
訂正（タイプBの訂正）があり、その特徴が明らかになった。タイプAの訂正では、チューターが問題源に対し
て、ことばを置き換える。それに対して、チューティーが反復することが見られた。一方、タイプBの訂正では、
チューターが問題源に対する理解候補を提示し、チューティーに確認を求める。それに対して、チューティーが

承認し、両者間の間主観性が成立する。また、チューターが訂正を通して書きことばの種類や使用場面に関する

知識を伝えると同時に、アカデミック・ディスコースの規範を伝えることが明らかになった。
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対する学習者の反応について分析する。まず 2節で先行研究をまとめ、問題のありかについて
述べる。次に、3節で分析方法について説明する。続く4節で分析結果について説明し、最後に
5節で日本語学習の観点から考察を行う。

2.  先行研究

訂正（correction）とは発話者（特に学習者）の誤った言語使用に対して、ほかの会話参与者
が反応を示して正すことである。これまでは、様々な研究分野において、異なる観点から研究

されてきた。例えば、第二言語習得の分野では「訂正フィードバック（corrective feedback）」
（Lyster & Ranta, 1997など）としてとらえられてきたが、教室の相互行為に着目する研究で
は、「focus-on-form」（Lightbown & Spada, 1990など）の概念が用いられている。一方、会
話分析の分野では、「修復（repair）」（Schegloff, Jefferson, & Sacks, 1977）の概念が用いら
れている。

本章では会話分析の研究における「修復」と「訂正」を参考し分析を行うが、まずは第二言

語の教室における訂正フィードバックに関する先行研究を概観しておきたい。

2.1.  訂正フィードバック
第二言語習得の分野において、訂正フィードバックに関する研究が多く行われてきた。

Lyster and Ranta（1997）は、フランス語の学習を目的とする教室における相互行為に着目
し、教師による訂正フィードバックの種類を明らかにしている。結果として、教師による訂正

フィードバックは主に、リキャスト（recast）、誘導（elicitation）、明確化要求（clarification 
request）、メタ言語学的フィードバック（metalinguistic feedback）、明示的訂正（explicit 
correction）及び反復（repetition）の6種類があり、特にリキャストが最も多く用いられてい
ることが分かった。さらに、Lyster and Ranta（1997）は訂正フィードバックを「再定式化
（reformulation）」及び「促し（prompt）」という2種類のカテゴリーに分けている。「再定式
化」とは、学習者に訂正後の表現を提供することであり、リキャスト及び明示的訂正が含まれ

ている。「促し」とは、訂正後の表現を提示せず、学習者に自己訂正を促すことであり、誘導、

明確化要求、ヒントの提供、反復などが含まれている。一方、Sheen and Ellis（2011）でも、
類似した訂正フィードバックの種類が見られている。

上記の先行研究を踏まえて、Lyster, Saito, and Sato（2013）は第二言語の教室における
訂正フィードバックのタイプを「暗示的再定式化（implicit reformulation）」、「暗示的促し
（implicit prompt）」、「明示的再定式化（explicit reformulation）」及び「明示的促し（explicit 
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prompt）」の4種類に分けている。それぞれの詳細は以下のとおりである。

（1）暗示的再定式化：会話上のリキャスト（確認チェックの形式をとることが多い）
（2）暗示的促し：反復、「Pardon?」や「I don’t understand」などが伴う明確化要求
（3） 明示的再定式化：教授するためのリキャスト、明示的訂正、明示的訂正+メタ言語学

的説明

（4）明示的促し：メタ言語学的ヒントの提供、誘導、パラ言語的合図
 Lyster, Saito, and Sato（2013:4）

これらの訂正フィードバックの中で、Lyster, Saito, and Sato（2013）はリキャストが教室
内会話に適していると主張している。その理由として、リキャストは会話の流れを中断させず

に、学習者に言語産出の手助けを提供できることが挙げられている。

Lyster and Ranta（1997）の研究では、主に学習者の文法、語彙などのエラーに対する教
師の対応という連鎖（error treatment sequence）に着目している。一方、会話分析及び言
語社会化（Schieffelin & Ochs, 1986）の研究者たちは、養育者や教師などの expertが子供、
学生などの noviceの発話における問題に対して修復を開始する現象に着目している。その問
題には、必ずしも文法、語彙などのエラーが含まれているわけではなく、様々な表現が問題と

してとらえられる。つまり、発話にエラーがなくても訂正が行われることがある。また、研究

者たちもあらかじめ発話に含まれる表現に対してエラーであるかどうかを決めるわけではない

（Burdelski, 2021）。
以下、2.2節で会話分析の観点から見る訂正と修復の概念について概観する。

2.2.  会話における訂正と修復の概念
本稿では、訂正または言い換えなどの行動に関しては Schegloff, Jefferson, and Sacks

（1977）の「修復連鎖（repair sequence）」の概念を参照して分析する。修復とは、会話の進
行を中断させるような、理解や聞き取りに関する問題となる発話の産出に始まり、その問題の

明示化及び解決という一連の発話連鎖のことを指す。Schegloff, Jefferson, and Sacks（1977）
によると、修復は従来言語学の分野で研究されてきた訂正（correction）より広い領域の現象
であり、修復の対象は必ずしも誤りや間違いとは限らず、会話で生じたあらゆる問題（trouble 
source）が修復の対象となる。Schegloffたちの論述を踏まえ、修復と訂正の概念は、以下のよ
うな図式で示すことができる。
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図 1の通り、修復と訂正の概念には重なっている部分があると考えられる。図 1の「A」の
部分は理解や聞き取り上の問題による会話の中断はないが、学習者の発話が教育活動の目的や

イデオロギーなどに反する問題、例えば言語教育の場面において音声、語彙、文法、語用論的

間違いが現れる問題に対する訂正を指す。つまり、ことばの適切さに関する問題に対する訂正

である。一方、「B」の部分は、修復であると同時に訂正でもあるものである。つまり、教育活
動の目的やイデオロギーなどに反する問題が現れることにより、聞き手の理解上や聞き取り上

の問題が生じ、会話の進行が中断され、問題（trouble source）に対して修復が行われるもの
である。例えば、Burdelski（2021）によると、日本語補習校において「日本語だけで話す」
という言語政策があり、児童が日本語の発話の中に英語の単語が混在した時に、教師がそれを

問題としてとらえ、児童の発話に対して「何？」と意味の説明及び反復を要求し、日本語に言

い換えた形式で修復を行うことがある。また、「C」の部分は、「B」の部分を除き、Schegloff, 
Jefferson, and Sacks（1977）が述べた修復である。ことば探し、聞き間違えなどの問題に対
処するための修復は「C」の範疇に入る。
修復の種類に関しては、Schegloff, Jefferson, and Sacks（1977）は修復の開始及び実行を
行う会話参加者によって、「自己開始・自己修復」、「自己開始・他者修復」、「他者開始・自己修

復」、「他者開始・他者修復」の四つの基本的なパターンに分けることができると述べている。

その上で、Schegloffたちは、会話において「他者修復」の出現は制約されることから、「自己
修復の優先性」が見られるとし、例外として「他者修復」が多く現れる場合は、親子の相互行

為または特定の領域において十分な能力をもっていない者との会話などの過渡的な場面に限ら

れていると述べている。

本来、Schegloff, Jefferson, and Sacks（1977）が中心となった会話分析の研究では、主に図
1のタイプBとCの修復が注目されてきたが、教室における会話分析の研究では、聞き取りや理
解に関する問題だけではなく、タイプAの訂正も視野に入れている。ただし、Hall（2007:520）
は、Schegloffたちが述べた4つの修復は、「発話に関する聞き取りや理解上の問題に対処するも

A 

B

C

訂正 修復 

図1　訂正と修復の概念範疇
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の」であり、一方、「訂正は聞き取りや理解上の問題で会話を中断させるものではない」と主張

している。つまり、会話分析の修復は「参与者たちが共通の理解を成立させる」ための手段で

あるとHall（2007:522）が主張している。それに対して、教室などの制度的会話における訂正
には学習という目的が含まれると考えられる。また、森（2019:3）も、「授業会話における訂正
は（理解の問題に対処する狭義の）修復の範疇を超出し、「理解の問題」（だけ）ではなく「誤

り」そのものに対応する半ば独立した実践領域を形成するのである」と述べている。この論述

は、図 1のような概念を支持していると言える。つまり、訂正が修復の概念に含まれているの
ではなく、修復ではない訂正が存在していると考えられる。

以上の知見を踏まえ、以下、2.2.1節で言語学習を目的とした教室内相互行為における修復に
ついて概観する。

2.2.1.  言語学習に関する相互行為における修復
言語学習に関する相互行為についての研究は、教室内相互行為における修復を中心に分析し

たものが多い。例えば、Kasper（1985）は、外国語の教室における修復の特徴を明らかにし
ている。Kasperによると、言語形式を中心にした修復は、主に教師が学習者の発話に現れた
問題を取り上げて他者開始を行い、当該生徒もしくはほかの生徒に修復を実行してもらい、最

後に教師がフィードバックを与えることで修復の連鎖を完成させるという。

McHoul（1990）も、教室内相互行為における修復を研究し、特に学習者の発話に誤りが含
まれる場面に着目している。その結果、まず、教室の会話では学習者による同じターン内の自

己開始―自己修復はそれほど多くないが、学習者の発話の次のターンで教師が他者開始を行う

ことが多いことが分かった。その次に、学習者による自己修復が求められていることが多い。

つまり、教師による他者開始―学習者による自己修復の優先性が観察されているのである。一

方、Macbeth（2004）はMcHoulの知見を踏まえ、さらに教室内相互行為における修復の「協
働（co-operation）」を強調している。
また、Jung（1999）は、学習者が参加するロールプレイの活動に着目し、その活動の中で
行われる修復の特徴を分析している。その結果、まず、学習者による自己開始がなされる場合、

ほかの参加者（教師、ほかの学習者）が共同構築して修復を完成させることがあり、その連鎖

の中でwh-疑問文の使用によることば探しが観察されている。一方、教師による他者開始が行
われる場合、学習者が返答し、最後に教師が評価を与えるという IRE連鎖の形式が多く観察さ
れている。

Mortensen（2016）は英語を第二言語とする教室における教師による他者開始に着目し、他
者開始のリソースとして、手を耳に当てるジェスチャーが用いられていることが分かった。教
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師は発話による他者開始を行わなくても、ジェスチャーの使用を通して、聞き取り上のトラブ

ルが生じていることを示すことが可能となり、生徒に自己修復を促すことができるのである。

2.2節で述べたように、Burdelski（2021）はアメリカの日本語補習校の教室内会話を中心
に、教師による修復と訂正の連鎖に着目した。その結果、教師が児童による「一時的英語借用

語（novel English loanwords）」の使用を問題視し、使用した児童に対して、意味の説明を要
求し、反復要求+訂正のための理解候補の提示などを行っていることが明らかになっている。
これまでの先行研究では、主に教室の相互行為における訂正を中心に分析してきたが、授業

外の活動における訂正については、猪崎（1997）、永見（2005）、権（2009）、原田（2009）な
どの研究がある。猪崎（1997）は日本人とフランス人日本語学習者のインタビュー会話に見ら
れる「修正（repair）」を分析した。インタビューの場面では、相手の誤りを訂正するケースは
少なく、代わりに聞き返しや相手の発話を補うなどの方法でコミュニケーション問題を解決す

ることが観察された。

永見（2005）は、教室外の会話プログラムに参加した日本語母語話者と日本語学習者の会話
データおよびインタビューデータを中心に、訂正と発話援助について分析を行った。結果とし

ては、母語話者による他者訂正はかなり少なく、非訂正の傾向が見られる。その理由としては、

意味の確保、会話の進行が優先されたことが挙げられている。一方、権（2009）は、日本語
の母語話者と非母語話者の実験的会話（絵を見て物語を完成させるタスク）を中心に、母語話

者が非母語話者の発話に現れる問題で、ことばを置き換える場面を分析した。その結果、母語

話者によることばの置き換えは非母語話者が理解できるように志向されたものであり、非母語

話者の言語使用に対する評価として受け止められないようにデザインされていることが分かっ

た。また、原田（2009）は会話分析を修復の観点から「誤り訂正」に失敗した場面を分析し、
誤りに対する訂正が成功しなくても、日本語学習者が相手による埋め込み訂正を受容した事例

が観察されたことから、「誤り訂正」でなくてもことばを習得できる可能性もあることを示唆し

ている。

2.3.  問題のありか
前述のように、これまでの先行研究では、主に教室の相互行為における訂正を中心に、分析

がなされてきた。授業外での会話では、日本語を指導する者が訂正を行うことは少ないことが

指摘されていたが、学習を目的とした授業外での会話には訂正が現れることが観察されている

ため、まだ明らかにされていない点が残っている。授業外での活動における訂正の実態をさら

に解明する必要があると考えられる。

また、日本語を第二言語とした学習の場面に見られる訂正と学習者が日本語使用の規範に適
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応していく過程、いわゆる言語社会化（Schieffelin & Ochs, 1986）との関連性についても明ら
かにされていない。従って本稿では、チューター活動において、日本語を指導する者（チュー

ター）が学習者（チューティー）のことばづかいに対して訂正を行う場面に着目する。図 1
を踏まえ、タイプAとタイプBに分けて訂正を分析する。また、タイプBの訂正に関しては、
Schegloff, Jefferson, and Sacks（1977）が述べた「他者修復」の現象に着目する。チューター
活動において、①チューターが訂正を行う問題源の種類、②チューターによる訂正における言

語的・非言語的リソースの使用、③日本語学習の過程における訂正の意義に着目して、分析を

行う。

ここで、先行研究を踏まえ、本論文で使用する用語について説明する。会話分析の分野では

発話に現れた理解や聞き取りに関する問題、つまり修復される対象を「trouble source」（「問
題源」、もしくは「トラブル源」と訳される）としているが、チューター活動では訂正が行わ

れる対象にはチューティーが作成した原稿上の問題もあり、チューターがその問題に対処する

理由は必ずしも理解や聞き取りに関するトラブルが生じているとは限らないため、「trouble 
source」の概念だけでは説明できないことがある。したがって、本論文では、会話分析の分野
で論じられてきた「trouble source」及び実際に訂正された言語使用に関する問題を「問題源」
とする。

3.  データ概要と分析方法

本稿では、近畿地方のA大学で実施されているチューター活動に参加した学生チューターと
留学生チューティーを対象に収集した活動の会話データを分析対象とする。A大学では、留学
生支援制度の一環として、チューター活動が行われている。主に日本人学生がチューターを担

当し、新入生の留学生に対して、日本語の論文添削や日本語会話、日本文化の学習に関する個

別指導などを行っているが、大学院生の留学生がチューターを担当する場合もある。本稿で用

いられたデータは2015年から2020年まで収録したもの（音声約29時間、そのうち映像付きの
部分は約22時間）である。協力者には、日本人大学生チューターが10名、韓国人留学生チュー
ターが1名いる。そのうち、1名のチューターは前期のみ指導を担当したが、後期は担当が変更
されたため、2名のチューターが1名の留学生を指導することとなった。一方、チューティーに
は台湾人6名、中国人2名、ドイツ人1名、韓国人1名、計10名がいる。留学生チューティーは
日本語能力試験N2レベルもしくはそれ以上に相当する日本語学習者である。
ここで、本稿における「訂正」について定義する。チューティーが産出した発話に現れる問

題源に対して、チューターが何らかの形式でことばを置き換える現象を「訂正」としている。
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また、訂正が行われる連鎖において、チューティーがすでに産出したことば、もしくはことば

を産出する途中に、発音、形式上の問題が含まれているもので、チューターが対処したものを

問題源とする。訂正が行われる連鎖に着目し、質的分析を行う。

4.  分析結果

本節では、まず4.1節で訂正の対象とされる問題源についてまとめる。次に、4.2節で2.2節で
述べた図1のタイプAの訂正を分析し、4.3節で図1のタイプBの訂正を分析する。

4.1.  問題源になるもの
本節では、会話に見られる問題源に着目する。以下の表1に問題源の種類及び具体例を示す。
矢印の左側が問題源である。矢印の右側に訂正後の形式を示す。

表1　問題源の種類と具体例
問題源の種類 問題源の具体例と訂正
音声（発音）の
問題

しどう →湿度（事例10を参照）
せいかい →生協
そこく →鎖国

語彙の問題 （レポートを）あがる →仕上げる （事例7を参照）
（日本の政党は）いくら →いくつ （事例5を参照）
田舎弁 →方言
（小学校五年生、六年生は）高級 →高学年

文法の問題 古いの中国語 →古い中国語
（昔は）大学が少ないです →大学は少なかったです （事例1を参照）
先生はやりたくない →やってほしくない （事例12を参照）

使用場面の問題 【レポート作成の場面】
それで→ よって　　　　　　　（事例3を参照）
【友達が結婚したことについて話す場面】
（友達が） 人妻→ 奥さん

表1に示されるように、チューターが問題源としてとらえているものには、音声（発音）、語
彙、文法、使用場面の問題が含まれている。音声（発音）の問題は、主にチューティーが読み方

を間違えることを指す。語彙の問題は主にチューティーが単語の選択を間違えることを指す。

文法の問題には、主にチューティーによる格助詞、接続詞、動詞及び形容詞の活用、授受表現

などの間違いが含まれる。使用場面の問題は、特定なジャンル（書きことばの種類）やレジス

ター（場面、状況や目的に応じて使用する言語の変種）で適切ではないとされるチューティー
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のことばの使用を指す（林 , 2008; メイナード , 2008を参照）。
以下、4.2節ではタイプAの訂正について分析し、4.3節ではタイプBの訂正について分析す
る。なお、4.2節及び4.3節のすべての事例では、網掛けで問題源を示し、「→」でチューターに
よる訂正を示す。

4.2.  タイプAの訂正：ことば使用の意味や使い方に関する問題
本節では、2.2節で述べたタイプAの訂正について分析する。タイプAの訂正は、理解や聞

き取り上の問題による会話の中断はないが、学習者の発話が教育活動の目的やイデオロギーな

どに反する問題、例えば言語教育の場面において音声、語彙、文法、語用論的間違いが現れる

問題源に対する訂正である。以下、タイプAに頻繁に観察されることば使用の意味や使い方に
関する問題源について分析する。

チューター活動において、チューティーのことば使用に意味や使い方に関する問題源が現れ

た場合、チューターが次のターンでことばを置き換え、訂正を行うことがある。特に、原稿が

使用された場面において、タイプAの訂正が観察されている。以下の事例1では、チューティー
のシンが自国の教育制度に関するスピーチを練習しながら、表現を確認しているが、01行目の
発話に問題源が現れている。

事例1　少なかった（2016年6月）　理子：20代前半、女性/シン：20代前半、女性　
01 　シン：　でも昔（1.3）は（1.3）大学が少ないです¿
02 →理子：　少な ::かったです。
03 　シン：　あ
04 　　　　　（1.0）
05 　シン：　｜でも昔は大学（1.3）は（0.5）少（1.2）＜なかった＞です。 ｜
06 　　　　　｜（（紙に書き込む音）） ｜

シンの発話にある「少ないです」に対して、理子が次のターンで「少な ::かったです」と音
を伸ばしつつ、形容詞「少ない」を過去形に置き換えて訂正している（02行目）。つまり、01
行目のシンの発話において、理子が「少ない」という部分を問題源としてとらえ、置き換えて

いる。また、理子による訂正は、スピーチの発表者であるシンの発話に沿って、丁寧体「です」

を取り入れている。その訂正を受けて、シンは「あ」という「状態変化のトークン（change-of-
state token）」（Heritage, 1984）を用い、その後、紙に書き込みながら、理子が訂正した「少
なかった」を遅めのスピードで反復し、発話を完成させる（05行目）。このように、スピーチ
などの練習において、チューターが訂正を行うことで、語彙や文法に関する問題に対処し、よ
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り適切な表現に置き換えることが観察される。

こうして、原稿を添削する場面では、チューターが訂正を通して、チューティーのことばを

より適切な表現に改善する。チューティーが書き直す過程においても、チューターが訂正を通

して、チューティーの言語使用をさらに改善していくことが観察されている。

以下の事例 2の少し前では、チューティーのコウがアンケート調査を行うために用意した質
問項目をチューターの美紀に見せて、美紀の意見を求めている。アンケート調査のテーマは、

アニメと漫画の実写化映画についてのものである。二人が見ている質問項目は「見る前と見た

後の印象」という自由記述の質問項目である。コウは、この項目の表現が適しているかどうか

について美紀に聞いている。それに対して、美紀は「そ -その映画を見た後どう思いましたかと
かでもいい気がしますけどね」（01行目）とアドバイスしている。以下、コウが文を書いてい
る過程の発話に現れた問題源及びそれに対する訂正に着目する。

事例2　映画（2017年1月）　美紀：20代前半、女性/コウ：20代前半、女性　
01 　美紀：　そ -その映画を見た後どう思いましたかとかでもいい気が￥しますけどね￥
02 　コウ：　あ ::: ［ :::うん ::］
03 　美紀： ［hhhh   ］
04 　コウ：　うん。
05 　　　　　　あたぶんねそうそうそう
06 　　　　　　その映画（1.0）を
07 　　　　　（2.0）　　（（コウが文字を書いている））
08 →美紀：　　そ -うん ::で多分その実際書く時はその映画っていうかその ［実写化］
09 　コウ： ［うん ::::］
10 　　　　　うん。
11 →美紀：　　された映画
12 　　　　　　（0.5）
13 　コウ：　　どう思い ［ ま゚すか ］゚
14 →美紀： ［を（ .）　 ］見た後。
15 　コウ：　　｜うん、見た後どう 思゚いますか 　゚｜

　　　　　　｜（（消しゴムで一部の文を消す））｜
16 →美紀：　　どう思いましたか
17 　コウ：　　うん :::　　（（書き続けている））

この事例では、チューターが 3つの問題源に対して訂正を行っている。まず、美紀が「その
映画を見た後どう思いましたか」に書き換えるように提案している（01行目）。それを受け入
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れて、コウは「その映画（1.0）を」（06行目）と復唱しながら書き始めている。しかし、その
後、美紀は「そ -うん ::」（08行目）と発話の冒頭で言い淀み、「その映画っていうか」のように
修復マーカー「ていうか」（若松・細田 , 2003）を用い、その後に「その実写化」（08行目）と
「された映画」（11行目）というように、01行目で提示した表現を明確化している。それを受け
て、コウは「どう思いますか」と美紀の11行目の発話に続ける形式で発話している（13行目）。
美紀は、「を（ .）見た後」（14行目）というように、格助詞「を」を強調しつつ、コウの発話
に欠落した部分を補足する形式で訂正を行っている。コウは、その訂正を受けて、「うん」（15
行目）と承認しつつ「見た後どう思いますか」と最後まで文を産出している。ここで、美紀は

さらに「どう思いましたか」（16行目）と 15行目のコウの発話に対して、「思いますか」とい
う動詞を過去形にして、訂正を行っている。コウは反復していないが、紙に書き込む。このよ

うに、文章を添削する場面において、チューターが 1つの文の産出にかかわる問題源を訂正す
る事例も観察されている。

また、文章を添削する場面では、チューターが訂正する際、その理由を説明することがある。

以下の事例 3は、チューターの綾乃がチューティーのヨウが書いた期末レポートを添削してい
る場面である。訂正前と訂正後の内容は下記の通りである。訂正された箇所は下線で示す。

●　 訂正前：ゲームとしては五分以内に見つけることにするが、私達のプログラムもこの制
限を受け入れる。それで、目標金額が非常に高くなるまでNが設定できる。

●　訂正後：（前文省略） よって、目標金額が非常に高くなるまでNが設定できる。

事例3　よって （2017年2月）　綾乃：20代前半、女性/ヨウ：20代前半、男性　
01 　ヨウ：　全部おか￥しい￥ですよね
02 　綾乃：　そうね（ .）なん（（息を吸う））
03 　　　　　それでっていうのはなんか（0.3）書きことばではあんまり使わ ［ない］
04 　ヨウ： ［本当］ですか？

　　　　　hh 
05 　綾乃：　うん。
06 　ヨウ：　どう（0.4） ［書き換えた］ほうがいいです￥か￥
07 　綾乃：  ［ そ゚れで 　゚］
08 　　　　　そうね（ .）受け入れる
09 　　　　　（2.9）
10 →綾乃：　よってでいいんじゃない¿
11 　ヨウ：　［よって］
12 　綾乃：　 ［ う゚ん ］゚よって（0.2）目標金額が ［とても］高くなるまで（0.6）Nが設

定できる。

それで

37日本語のチューター活動における訂正



13 　ヨウ： ［はい　］
14 　　　　　分かりました。
15 　綾乃：　うん。
16 　ヨウ：　ありがとうございます。
17 　　　　（（その後、次の文の添削に移行する））

ヨウは「全部おかしいですよね」（01行目）と、原稿に対して否定的な評価を行い、綾乃に確
認を求めている。綾乃は「そうね」（02行目）と同意している。次に、綾乃は「アニメーター
（animator）」（Goffman, 1981）としてヨウが書いた「それで」に引用標識「って」を付加し、
引用形式で発話に取り入れ、問題源であることを示している。同じターン内で、「書きことばで

はあんまり使わない」（03行目）と問題源として捉えた理由について説明している。それに対
して、ヨウは「本当ですか」（04行目）と笑いつつ、さらに「どう書き換えたほうがいいです
か」（06行目）と質問している。綾乃はそれに対して「よってでいいんじゃない？」（10行目）
と訂正を行っている。この訂正は、ヨウの質問（06行目）に対する返答の形式で行われている
が、確認要求の形式になっている。それに対して、ヨウは「よって」（11行目）と繰り返して
いる。綾乃はさらに「よって」を元の文に取り入れて、訂正した文の形式を提示している。ヨ

ウも、「分かりました」（14行目）と受け入れている。
次に、特定の場面で使用されることばに対する訂正の事例を見よう。ことばの使用場面に応

じて、チューターがより適切な表現を提示して訂正を行うことが観察されている。以下の事例

4（李，2017）では、チューターの実奈が大学院入学試験の面接について話している。そして、
面接の途中、もし「やばい」と思ったら、「今後の課題とさせて頂きます」という表現を使用す

ると述べている。シンがこの表現を産出する際、実奈は問題源に対して訂正を行う（13行目）。

事例4　今後の課題（2017年2月）　実奈：20代前半、女性/シン：20代後半、女性
01 　実奈：　 何か（0.8）あ（0.2）やばい（0.3）って思ったら（0.3）今後の課題とさせ

て頂きますと ［言ったりする］
02 　シン： ［hhhhhhhhh  ］ ￥今後の課題 さ゚せて ￥゚
03 　　　　　はい。
04 　　　　　（1.4）
05 　シン：　重要。
06 　実奈：　重要。
07 　シン：　です＝
08 　実奈：　＝分からない（0.2）やっぱ（0.4） ［￥今後の課題 と゚ さ゚せて頂きます￥　］
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09 　シン： ［hhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhh ］
10 　　　　　うん :::待って待って
11 　　　　　￥今 -今後の￥ ［hh（0.3）.h今後の課題させていた だ゚きます゜
12 　実奈： ［うん
13 →　　　　今後の課題と（0.3） さ゚せて頂きます =゚
14 　シン：　=今後の課題とさせて 頂゚きます゜
15 　実奈：　うん。
16 　シン：　はい。（（両手で親指を立てるジェスチャーをする））
実奈が提示した「今後の課題とさせて頂きます」（01行目）という定型表現に対して、シン

は笑いながら「今後の課題させて」（02行目）と一部を反復しているが、助詞「と」が脱落し
ている。そして、シンは「はい」（03行目）と受け入れ、「重要」（05行目）と肯定的な評価
（Goodwin & Goodwin, 1992; Pomerantz, 1984）を与えている。実奈も「重要」（06行目）と
シンの発話を反復し、二人の間にこの定型表現の重要性に関する間主観性が成立している。つ

まり、理解上の問題は生じていない。次に、実奈は再び「分からない」という場合に「今後の

課題とさせて頂きます」（08行目）と定型表現を反復している。シンは、「待って待って」（10
行目）と要求し、笑いながら定型表現を産出しようとしているが、「今 -今後の」（11行目）の
ような中断が生じ、その後、「今後の課題させていただきます」（11行目）と定型表現を再生し
ているが、助詞「と」の脱落が見られ、この発話が問題源として捉えられている。そこで、実

奈は「今後の課題と（0.3）させて頂きます」（13行目）と訂正を行い、シンの発話になかった
助詞「と」を強調しつつ、その後に0.3秒のポーズを入れ、訂正した部分を明確にしている。そ
れを受けて、シンは「今後の課題とさせて頂きます」（14行目）と反復し、実奈が訂正した部
分「と」を強調している。それを受けて、実奈は「うん」（15行目）と承認し、シンも「はい」
（16行目）と受け入れて、訂正を完了させている。このように、02行目のシンの発話では、す
でに助詞「と」の脱落が見られ、定型表現の一部しか繰り返されていないが、その直後に訂正

が行われていない。11行目でシンが再び定型表現を産出する際、訂正が行われている。そして、
シンが訂正された形式を反復している。

上述の事例は主にスピーチの練習、文章の添削や定型表現の練習などの場面で観察されたも

のである。一方、会話において、チューティーが隣接ペアの第一部分を産出する際に、問題源

が現れた場合、チューターが訂正を通して、第一部分を成立させる事例が観察されている。以

下の事例 5の直前まで、チューターの信也が日本の首相の任期について説明していた。事例で
は、テイが日本の政党について質問している（01行目）。

39日本語のチューター活動における訂正



事例5　いくつ（2016年12月）　信也：20代後半、男性/テイ：20代前半、女性　
01 　テイ：　 じゃあ日本の政党（ .）party（0.4）あの ［政党］は（0.4）その ::たぶん ::

その重要の ::（ .）はいくら（0.2）その
02 　信也： ［うん ］
03 　　　　　（0.3）
04 →信也：　いくつ。
05 　テイ：　いくつ（ .） ［ で゚すか ］゚
06 　信也：　  ［あ ::　　 ］重要なものは、>何をもって重要とするかによって

いうけども<hh
07 　　　　　［それは］たぶん自民党でしょ？
08 　テイ：　［うん　］
09 　　　　　うん
10 　信也：　今民進党 ::（0.3）あと公明党（0.4）と大阪維新 -なんだか日本維新の会
11 　　　　　（1.3）
12 　信也：　あと共産党？5個ぐらい
13 　テイ：　うん ::::

テイは、01行目で質問を産出している。まず、日本の政党を産出してから「party」と一度
英語に切り替えているが、その後「政党」と自己修復を行っている。そして、「その ::たぶん ::
その重要の ::（ .）はいくら（0.2）その」（01行目）と、フィラーの「その」の多用、ポーズの
発生により産出上の困難が暗示されている。ここで、テイは「いくら」を質問に用いているが、

信也は04行目で「いくつ」に置き換えて、訂正を行っている。テイは、「いくつ」と訂正された
内容を繰り返し、小声で「ですか」と丁寧体を使用して文を完成させ、質問者としての改まっ

たスタンスを示している（05行目）。これで、テイの産出する隣接ペアの第一部分（質問）が
完成している。次に、信也は06行目で、まず「重要なものは、何をもって重要とするかによっ
ていうけども」と返答する前の前置きを述べた上で、07行目、10行目でテイが質問した重要な
政党を挙げて、最後に12行目で「あと共産党？5個ぐらい」というように、質問（いくつ）に
対する返答（「5個ぐらい」）を完成している。テイの質問に現れた問題源を訂正することで、質
問―返答という隣接ペアの第一部分を成立させている。

次に、隣接ペアの第 1部分に現れた文法上の問題源に対して、チューターが第 2部分で訂正
を行う事例を見よう。以下の事例 6の少し前では、信也が日本の首相の任期について説明して
いた。その説明を受けて、テイが01行目で質問しているが、質問に問題源が現れている。
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事例6　首相（2016年12月）　信也：20代後半、男性/テイ：20代前半、女性
01 　テイ：　じゃ首相はあの（0.3）人を選ぶ -選ぶことができない（0.3）首相の？
02 →信也：　あ（1.1）国民は首相を選ぶことは ｜できないです。 ｜

 ｜（（両手で×のジェスチャー）） ｜
03 　　　　　議員が選びます。
04 　テイ：　あ ::::
05 　　　　　（0.7）
06 　テイ：　え ::::じゃ自分が好きな首相が（0.7）あの選ぶことができない
07 　信也：　 ｜できないです。 ｜

 ｜（（首を横に振る）） ｜
08 　テイ：　え ::::::そっか。

テイは「首相」に対して助詞「は」を使用し、「人を選ぶ -選ぶことができない」まで産出し
ている（01行目）。その後、「首相の？」のように格助詞「の」に変更し、上昇調イントネー
ションを付加して、信也に確認を求めているが、この01行目の発話が問題源となっている。そ
のため、信也は「国民」を主語として提示し、助詞「は」を強調しつつ、「国民は首相を選ぶこ

とはできないです」（02行目）とテイの確認に返答する形式で訂正を行っている。それに対し
て、テイは「あ」（04行目）と音を伸ばしつつ、受け止める反応を示している。さらに、06行
目で信也の発話に対して、言い換えながら理解を立証している。06行目の発話に対して、信也
は「できないです」（07行目）と首を横に振り、確実なスタンスを示しつつ返答している。最
後に、テイが「そっか」（08行目）と受け入れる反応を示している。
また、以下の事例 7のように、チューターが頷きをしながら、訂正を行う場面がある。つま
り、聞き取りや理解上の問題がなく、かつ頷きなどの非言語行動を通して肯定的なスタンスを

示しつつ、訂正を行うこともある。この事例では、チューティーのハユンがレポートを作成す

る計画について報告している。報告の中で、動詞「あがる」の使い方が問題源となっている。

事例7　仕上げる（2019年7月）　結衣：20代前半、女性/ハユン：20代前半、女性　
01 　ハユン：　一応（0.3）A（（授業名））を（1.3）明日
02 　結衣　：　うん
03 　ハユン：　明日午前中はじ（0.5）めて :::
04 　結衣　：　うんうん
05 　ハユン：　 土曜日 ::やって（0.8）月曜日 ::（0.6）なんとなく（1.5）゚ あが -あがる（0.4）っ

ていうか゜
06 →結衣　：　｜うん ::::: ｜し -仕上げる。
　　　　　　｜（（頷く）） ｜
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07 　ハユン：　｜仕上［げる？］ ｜
　　　　　　｜（（2回頷く）） ｜

08 　結衣　：　｜［うん　］うん ｜
　　　　　　｜（（2回頷く）） ｜

09 　ハユン：　形にしようって￥計画だけは￥hhh
10 　結衣　：　計画があれば（ .）大丈夫。

ハユンはレポートの授業名（01行目）を提示し、そのレポートを完成するためのスケジュー
ルを結衣に説明しているが、「月曜日 ::（0.6）なんとなく」（05行目）を発話した後、1.5秒の
沈黙が生じている。その後、ハユンは小声で「あが -あがる」と動詞を産出し、0.4のポーズの
後に小声で「ていうか」を用いて、ことばに対する不確実さを示している。つまり、「あがる」

という動詞の選択が問題となっていることが明らかになっている。それに対して、結衣は頷

き、その直後に「し -仕上げる」（05行目）と、ハユンによる動詞の選択を問題源として捉え、
動詞を置き換えて訂正し、下降調イントネーションで確実なスタンスを示している。それに応

じて、ハユンは「仕上げる？」（07行目）と頷きながら繰り返し、上昇調イントネーションで
確認を求めている。結衣はそれに対して「うんうん」（08行目）と 2回頷いて認めている。そ
して、ハユンは06行目の訂正を受け入れて、統語的に継続した形式で「形にしようって￥計画
だけは￥」（09行目）とレポートの作成計画についての説明を続け、後半は笑いながらの発話
により計画のみできていることに対しておかしさが含まれた情緒的スタンスを示している。結

衣も「計画があれば（ .）大丈夫」（10行目）と肯定的なスタンスを示している。このように、
チューティーのことば使い方に対して、チューターはその直後のターンでことばを置き換える

ことで、より適切なことばに訂正している。結衣の訂正によって、ハユンはレポートの作成計

画についての報告を完成させている。

しかし、チューターが行う訂正には上述のような明示的な訂正ではないものも含まれてい

る。以下、4.2.1節でそのような事例を取り上げて説明する。

4.2.1.  チューターの発話における「埋め込まれた訂正」
タイプAの訂正では、問題源が現れた後、チューターが会話を中断せずに訂正を発話に埋

め込むような訂正を行うことがある。つまり、「埋め込まれた訂正（embedded correction）」
（Jefferson, 1987）を行うことが観察されている。埋め込まれた訂正は、会話の中で生じた問題
に対して、会話の流れやその時点で行っている活動を中断せず、継続しながら訂正を行ってい

くものである（Jefferson, 1987；高木・細田・森田 , 2016）。このような場面では、チューター
による訂正が行われているが、その直後に、チューティーによる訂正内容の反復が見られない
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ことが多い。

以下の事例 8では、ハユンが履修している授業の内容と課題について報告している。その授
業では、日本語を韓国語や英語と比較することが多いと述べている。そして、ハユンが「英語

との比べ」（08行目）について述べており、それが問題源となっている。

事例8　英語との比べ（2019年6月）　結衣：20代前半、女性/ハユン：20代前半、女性　
01 　ハユン：　結構 :金曜日の授業とかは、韓国語となんか ［比べたりすることが多］くて
02 　結衣　： ［うんうん ::::::　　　　 ］
03 　ハユン：　木曜もs-そう ［だけど　 ］
04 　結衣　：　 ［うんうん。］
05 　ハユン：　 でそういうの :中で、なんか1つ選んでやったらいいのかな ［って思ってる

けど
06 　結衣　： ［そうよね
07 　　　　　　せっかく :韓国語母語話者やから
08 　ハユン：　最近なんか英語との（ .）比べも行ってるし
09 　結衣　：　うんうんうんうん
10 　　　　　　（0.9）
11 　ハユン：　［で］
12 →結衣　：　［や］っぱ比較するのが面白いね
13 　　　　　　私外国語はもう全然わからんけんさ
14 　ハユン：　うん :::

ハユンは、授業で日本語を「韓国語となんか比べたりすること」（01行目）が多いことにつ
いて述べて、その中で「1つ選んでやったらいいのかな」（05行目）と課題に関する自身の思考
を引用している。結衣も「そうよね」（06行目）、「せっかく :韓国語母語話者やから」（07行目）
と同意を示している。その後、ハユンは「最近なんか英語との（ .）比べも行ってるし」（08行
目）と補足しているが、「英語との」の後に少し合間が入り、その後「比べ」という表現が用

いられている。それに対して、結衣は「うん」の多用により同調している（09行目）。その後、
ハユンが「で」と発話し、ターンを開始しようとする時点で、結衣が重複し、「やっぱ比較す

るのが面白いね」（12行目）というように、「比較する」という表現に訂正して、「面白い」と
いう肯定的な評価を示した上で、自身の外国語能力に関して話していく（13行目以降）。結衣
は、ハユンが使用した「比べ」（08行目）に対して、自発話で「比較する」（12行目）と表現を
言い換えているが、会話の流れを中断せず、自発話に訂正の内容を取り入れて会話を進めてい

く。結衣が行っているのは「埋め込まれた訂正」であり、前述の事例 1から 7までに見られた
訂正ほど、明確な訂正ではない。ハユンも反復や承認などの反応を示していない。
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ここまでは、タイプAの訂正について見てきた。次に、4.3節でタイプBの訂正について分析
する。

4.3.  タイプBの訂正：チューターの理解、聞き取りに関する問題
本節では、2.2節で述べたタイプBの訂正について分析する。タイプBの訂正とは、修復であ
ると同時に訂正でもあるものである。つまり、音声、語彙、文法、語用論的間違いなどが現れ

ることにより、理解上や聞き取り上の問題が生じ、会話の進行が中断され、問題源が対処され

るような修復である。タイプBの訂正においては、本稿で用いた問題源の用語は会話分析で使
用された「trouble source」の用語と同様な意味を持つことになる。チューターの理解におけ
る問題が生じ、理解候補の提示によって問題源を修復すると同時に、訂正がなされている事例

が見られる。チューティーの発話に問題源が現れた、チューターの理解上または聞き取り上の

問題が生じた場合、「理解候補（candidate understanding）」（Schegloff, Jefferson & Sacks, 
1977；Kushida, 2011）に上昇調イントネーションや不確実さを示す表現を付加し、相手に確
認を求めることが観察される。

まず、チューターが第2位置で理解候補を提示し、不確実さを表出する事例を見よう。チュー
ティーが産出した問題源に対して、チューターが次の順番（第2位置）で理解候補を提示するこ
とで訂正を行うことが観察される。理解候補を提示した後、確認要求形式、上昇調イントネー

ション、不確実さを示す表現「かな」や「みたいな」などが観察される。以下の事例 9の少し
前では、チューティーのオンが、チューターの絵美に台湾の流行語について説明している。そ

の後、オンが日本にもたくさんの用語があると話し、具体例を挙げ始めている（01行目）。事
例では、網掛けの部分が理解上の問題が生じた問題源である。

事例9　団塊世代（2015年6月）　絵美：20代前半、女性/オン：20代前半、女性　
01 　オン：　でも日本でもたくさんの（0.3）用語があって例えば
02 　絵美：　そうそう。
03 →オン：　かたまり ::世代。
04 →絵美：　団塊？
05 　オン：　￥あそうそう￥
06 　絵美：　団塊 ［hhhhhhh］
07 　オン： ［団塊世代   ］そうそうそう。

01行目では、オンが日本の用語について、「例えば」と具体例を挙げ始めている。03行目で
は、「かたまり ::世代」と産出しているが、ことばに音の伸ばしが見られている。それに対し
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て、絵美は「団塊？」（04行目）と上昇調イントネーションが伴う理解候補を提示し「かたま
り」の部分に対する訂正を行っている。上昇調イントネーションを使用することで、オンに確

認を求めている。その後、オンは笑いながら、「状態変化のトークン（change-of-state token）」
（Heritage, 1984）である「あ」で理解の変化を示している（高木・細田・森田 , 2016）。その
直後に「そう」のトークンを用いて、絵美の発話に対する貢献を認めている。絵美も「団塊」

と重複し、笑っている。その後、オンは絵美が提示した「団塊」を用いて、03行目の問題源に
対して「団塊世代」と用語の具体例を挙げ直している。また、その後「そう」のトークンの多

用が見られている。この絵美による訂正（04行目）は、他者開始・他者修復でもある。
このように、チューティーの発話に現れた問題源に対して、チューターがその発話の「潜在

的完結点（possible-completion-point）」（Sacks, Schegloff & Jefferson, 1974）の近く、もし
くはその次のターンで挿入連鎖を開始し、理解候補を提示することがある。また、その訂正の

最後に不確実さを示す終助詞「かな」などを使用することも観察されている。

以下の事例 10では、チューティーのコウが台湾の気候について話しているが、「湿度」の発
音が問題源となっている。

事例10　湿度（2017年7月）　美紀：20代前半、女性/コウ：20代前半、女性　
01 　コウ：　台湾はし -ち -とにかくし -あの :しどうが高い :（ .） ［で ::］
02 →美紀： ［し -］しつ -湿度かな=
03 　コウ：　=あ湿度
04 　美紀：　湿 -うん : ［ :::］
05 　コウ： ［あ］湿度が高いで
06 　　　　　うん
07 　　　　　でも（ .）日本のほうが多分暑いかなと思う。

コウの01行目の発話には、数回の中断、フィラー「あの」の出現及び語尾の伸ばしが含まれ
ており、このような自己開始を通して産出上の困難を示している。その後、「しどう」の形式を

用いて自己修復を行い、発話を完成させようとしている。「高い :（ .）で ::」（01行目）は潜在的
完結点であるため、美紀はそこで挿入連鎖を開始し、「し -しつ」と 2回ほど中断しながら発話
を続けている。最後に「湿度」と訂正し、「かな」という不確実なスタンスを示す終助詞「か

な」を加えて、理解候補を提示し、訂正を行っている。美紀による訂正には中断が 2回含まれ
ており、訂正の内容「湿度」に「かな」を付け加える形式で、不確実なスタンスを示している。

その訂正を受けて、コウも「あ湿度」（03行目）というように、状態変化のトークン「あ」を
用いた上で「湿度」と美紀が提示した理解候補を受け入れて、訂正の内容を反復している。こ
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こでは、コウが01行目の発話で言おうとしたことばが「湿度」だったことが二人の間で共有さ
れ、間主観性が成立している（Heritage, 2007）。そして、コウは「湿度が高いで」（05行目）
と訂正された形式をもとの発話（01行目）に取り入れて、発話の後半を再生している。
上述のように、タイプBの訂正には、理解候補の提示に上昇調イントネーションを付加する
ことと、理解候補の提示に不確実さを示す終助詞「かな」などを付加することが観察されてい

る。ほかに、チューターが問題源の現れた発話の次の順番で「無限定の質問（open-class repair 
initiator）」（Drew, 1997）を用いて他者開始を行い、チューティーの反応を受けて第4位置で
訂正を行うこともある。以下、このような訂正の事例を見てみよう。

以下の事例11では、チューティーのテイが日本のビールについて話している。07行目では、
自身が日本のビールを飲みたい願望について述べる際、問題源が現れている。信也は08行目で
一度訂正をしているが、13行目でテイが新たな問題源を産出し、そこで、信也は「うん？」と
無限定な質問を用いて、他者開始の形式で訂正の連鎖を継続させる。

事例11　飲んでみたい（2016年11月）　信也：20代後半、男性/テイ：20代前半、女性　
01 　テイ：　日本のビルはもっと（0.3）bitter
02 　信也：　｜うん　　　｜

　　　　　｜（（頷く））｜
03 　テイ：　［bitter ］
04 　　　　　［と　　 ］（ .）い ［う］
05 　信也： ［あ］
06 　テイ：　でも私は日本のビルは（0.6）あの ::たべ -え、飲んだ -飲んで -しってない。
07 →信也：　あ［飲んでない］。
08 　テイ：　　 ［（から）　　］
09 　　　　　うんうん
10 　信也：　 あ゚そうですか゜
11 　　　　　（1.0）
12 　テイ：　あ飲んでみない（ .）うん？
13 　信也：　うん？
14 　　　　　（0.6）
15 　テイ：　いえ :::::
16 →信也：　飲んでみたい。　　
17 　テイ：　あ、 飲゚んでみたい゜
18 　　　　　あ ::ああ
19 　　　　　（（その後、信也は英語でテイに日本のビールを飲みたいかと質問する））
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この事例では、関連する 2つの問題源に対して、信也が異なる形式で訂正を行っている。ま
ず、テイの「でも私は日本のビル 1）は（0.6）あの ::たべ -え、飲んだ -飲んで -しってない」（06
行目）という発話が問題源となっている。テイは、フィラー「あの」の使用、音の伸ばし、「た

べ -」、「飲んだ」、「飲んで -」のような中断により、産出上の困難を示している。最後に「しっ
てない」に自己修復しているが、トラブルは解決されていない。それに対して、信也は状態変

化のトークン「あ」と理解候補「飲んでない」を提示し、訂正している（07行目）。テイも「う
んうん」（09行目）と承認している。しかし、12行目でテイは状態変化のトークン「あ」を使
用し、「飲んでみない」と言い直しているが、その後「うん？」と不確実さを示している。それ

を受けて、信也も「うん？」と無限定の質問をし、聞き取りまたは理解上の問題を示している

（13行目）。テイは、「いえ :::::」と音を伸ばしながら自身の13行目の発話を否定している。そこ
で、信也はテイが産出した「飲んでみない」に対して「飲んでみたい」と訂正を行い、「た」を

強調している（16行目）。それを受けて、テイは再び状態変化のトークン「あ」を使用し、「飲
んでみたい」（17行目）と小声で訂正の内容を反復している。その後、「あ」の多用によって理
解上の状況の変化を表している。このように、チューティーが産出した問題源に対して、チュー

ターが無限定の質問で聞き取りまたは理解上の問題を示した上で、理解候補を提示することで

訂正を行うことが観察される。

以下の事例12でも、チューターが無限定の質問で聞き取りや理解上の問題を示している。そ
れに対して、チューティーは自己訂正を試みるが、その後、チューターが訂正を完成させる。

この事例では、チューティーのオウが先生との研究相談について、チューターのソユンに報告

している。

事例12　やりたくない（2018年11月）　ソユン：20代後半、女性/オウ：20代後半、女性　
01 　オウ　：　実は
02 　　　　　　（0.3）
03 　ソユン：　はい。
04 　オウ　：　えっと（1.6）先生￥は￥あの ::::::
05 　ソユン：　うん。
06 　　　　　　（1.0）
07 　オウ　：　|これ（0.2）あ |（2.4）（（上を見る）） |やりたくない |

　　　　　　|（（左手を資料の上に置く）） | |（（ソユンを見る）） |
08 　　　　　（0.6）
09 　ソユン：　うん？
10 　オウ　：　やって
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11 　　　　　　（0.5）
12 →ソユン：　ほしく ［ない？］
13 　オウ　： ［ほしく］ない
14 　ソユン：　あ（0.2）そうですか？
15 　オウ　：　はい。
16 　ソユン：　なんで¿
17 　オウ　：　A（（研究テーマ名））は一番難しい ::

オウが先生との研究相談について報告している中で、「えっと（1.6）先生はあの ::::::」（04行
目）のように、フィラー「えっと」の使用、1.6秒のポーズ及び「あの ::::::」のような音の伸ば
しによって、産出上の困難を示しているが、ソユンは「うん」と先に進むように最小限の促し

をしている。1.0秒の後、オウは「これ」（07行目）の発話と同時に左手を資料の上に置くこと
で、指示表現が指し示す意味を手ぶりで示し、2.4秒の沈黙の中で上を見ながらことば探しをし
ている。その後、「やりたくない」（07行目）とソユンを見ながら、04行目の発話と統語的に継
続している形式で発話を完成させている。しかしその後、0.6秒の沈黙が生じ、次に、問題源に
対処するための挿入連鎖が行われる。まず、ソユンが「うん？」（09行目）と無限定の質問を
用いて他者開始を行い、オウの発話に聞き取りや理解に関する問題が生じていることを示して

いる。それに応じて、オウは「やって」（10行目）と自己修復を試みているが、その後、0.5秒
の沈黙が生じたため、ソユンは「ほしくない？」（12行目）と上昇調イントネーションを用い
て、理解候補を提示して、訂正を行いつつ確認を求めている。ソユンの発話の「ない」の部分

と重複しつつ、オウは「ほしくない」（13行目）とソユンが提示した理解候補を繰り返してい
る。そして、ソユンが「あ」（14行目）と状態変化のトークンを産出し、「そうですか？」（14
行目）とオウに質問して確認を求めている。オウも「はい」（15行目）と答えており、二人の
間で間主観性が成立している。そこで挿入連鎖が終了する。その後、ソユンは先生がやってほ

しくない理由について「なんで」（16行目）と質問し、オウが理由を説明していく。
4.3節の事例に見られるように、理解上の問題が生じる場合、チューターが第2位置で理解候
補と不確実なスタンスを示す標識（上昇イントネーションや終助詞「かな」など）を提示して

確認を要求している。また、事例 11、12のように、まず無限定の質問（「うん？」など）をし
てから、第 4位置で理解候補を提示することもある。その理解候補に対して、チューティーが
「あ」という状態変化のトークンまたはチューターが提示した理解候補の繰り返しによって受

け入れている。この一連の連鎖で間主観性が成立している。
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5.  考察

4節で見てきた通り、チューター活動において、聞き取りや理解上の問題が含まれないタイプ
Aの訂正と、その問題が含まれるタイプBの訂正が行われていることが分かった。チューター
は、活動中の状況に合わせてタイプAもしくはタイプBの訂正を選択している。本節では、2.2
節で掲載した図 1を踏まえつつ、両タイプの訂正に見られるチューターとチューティーが使用
する言語的・非言語的リソースをまとめた上で、そのタイプの訂正が行われる場面及び日本語

学習の過程における意義について考察する。まず、4節で分析した訂正に用いられる言語的・
非言語的リソースを表2に示す。

表2　訂正に用いられる言語的・非言語的リソース
タイプAの訂正 タイプBの訂正

言
語
的
・
非
言
語
的
リ
ソ
ー
ス

問題源の出現
に伴うもの

1.   チューティーの発話における産
出前後のポーズ、音の伸ばしな
ど（伴わないこともある）

2.   チューターによるアニメーター
（animator）としての原稿にお
ける問題源の発話への取り入れ

チューティーの発話におけるポーズ、
産出の際の中断、音の伸ばしなど（タ
イプAと共通する部分がある）

チューターが
訂正に用いる
もの

1.   ことばの置き換え +訂正する箇
所の強調

2.   「Xでいいんじゃない？」などの
確認要求形式

3.   会話の流れを中断しない埋め込
まれた訂正

1.   理解候補+上昇調イントネーショ
ン、不確実さを示す表現（終助詞
「かな」など）

2.   「うん？」のような無限定の質問+
理解候補の提示

チューティー
が訂正の受け
入れに用いる
もの

1.   訂正内容の反復
　 （ただし、埋め込まれた訂正がな
される場合などは、反復が見られ
ないことが多い）

2.   原稿の修正

1.   訂正内容の反復（反復する前に
「あ」など状態変化のトークンが
伴うこともある）

2.   承認（例：相手の発話に対する貢
献を認める「そう」のトークンなど）

表 2に基づいて、5.1節でタイプAの訂正についてまとめ、5.2節ではタイプBの訂正につい
てまとめる。最後に、5.3節で訂正と日本語学習について考察する。

5.1.  タイプAの訂正
2.2節で述べた通り、タイプAの訂正は、理解や聞き取り上の問題による会話の中断はない
が、学習者の発話が教育活動の目的やイデオロギーなどに反する問題、例えば言語教育の場面

において音声、語彙、文法、語用論的間違いが現れる問題源に対する訂正である。特に、スピー
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チの練習、文章の添削などの活動において、タイプAの訂正がしきりに観察される。原稿にお
いて、言語使用に問題源が現れる場合、チューティーが取り上げて質問することもあるが、事

例 3のように、チューターが原稿を読み上げる途中で、問題源を発話に取り入れて、明示する
ことが観察される。チューティーの発話に現れる問題源には、産出前後のポーズ、音の伸ばし、

中断などがある。また、「ていうか」の使用が伴うこともあるが、一部のチューティーしか使用

していないため、日本語能力と関連しており、上級学習者が使用すると考えられる。

次に、チューターが訂正を行う際に用いる言語的・非言語的リソースについて述べる。

チューターは問題源が現れた直後のターンで言い直しやことばを置き換えることで訂正を行う

事例が多いが、事例3のように「Xでいいんじゃない？」といった確認要求形式で訂正を行い、
チューティーに確認を求めることもある。また、訂正する際、事例 2、4、6のように訂正する
箇所（例：格助詞）を強調することが観察される。多くの訂正は、チューターによる挿入連鎖

の開始から始まるが、4.2.1節で述べた埋め込まれた訂正の場合、チューターは会話を中断せず
に、訂正を自発話に取り入れて会話を進めていく。

タイプAの訂正を受けて、チューティーがそれを繰り返すことが観察されている。特に、事
例1、4、5、7のように、訂正の内容を反復し、発話に取り入れて、問題源が現れた発話を完成
させることが観察されている。一方、反復しない事例も見受けられるが、チューティーが反復

しない場合、訂正が埋め込まれた訂正の形式で行われることが多い。

このように、理解や聞き取りの問題が発生しなくても、チューターがタイプAの訂正を通し
てチューティーの言語使用に現れた問題源に対処することが見られた。事例 3のように「Xで
いいんじゃない？」のような確認要求形式で行うこともあるが、全体的に不確実な認識的スタ

ンスを示す言語的・非言語的リソースの共起が少ない。また、こうしたタイプAの訂正は、特
定の場面（スピーチ、面接の応答、レポートなどの原稿）におけるチューティーの言語使用に

対して行うことが観察される。

5.2.  タイプBの訂正
2.2節で述べた通り、タイプ Bの訂正は、チューターによる理解上や聞き取りの問題が生じ

て、問題源に対処するために会話が一時的に中断されるような訂正である。事例に見られるよ

うに、チューティーの発話に現れる問題源には、ポーズ、産出の際の中断、音の伸ばしなどが

伴うことが観察される。この点は一部のタイプAの訂正の事例と共通している。問題源に対し
て、チューターは第 2位置で理解候補を挙げることが多いが、理解候補を挙げる際、上昇調イ
ントネーションや不確実さを示す表現（例：終助詞「かな」）が共起することが観察される。そ

れを通して、チューティーに確認を求めることが観察される。連鎖組織上、以下のような特徴
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が見られる。

①チューティーによる問題源を含む発話

②チューターによる理解候補の提示+確認要求→訂正が行われる部分
③チューティーによる反復または承認（例：発話の貢献を承認する「そう」のトークン）

上述の第2位置における理解候補の提示が多く観察されるが、事例11、12のように、問題源
に対して、「うん？」などの「無限定の質問（open-class repair initiator）」（Drew, 1997）に
より、理解もしくは聞き取り上の問題が生じていることを示し、チューティーに自己修復のス

ペースを与えることも観察される。チューティーが自己修復を完成できない場合、チューター

が第 4位置で他者修復の形式で理解候補を提示し、訂正を行う。このような訂正は、以下のよ
うな特徴が見られる。

①チューティーによる問題源を含む発話

②チューターによる「うん？」などの無限定の質問（他者開始）

③チューティーによる自己修復の試みまたは言い淀みなど

④チューターによる理解候補の提示→訂正が行われる部分

⑤チューティーによる反復または承認（例：発話の貢献を承認する「そう」のトークン）

全体的に、チューターは、タイプBの訂正を通して、確認要求を行うことが多い。また、タ
イプAの訂正よりも不確実なスタンスを示すことが観察される。
一方、チューターによる訂正を受けて、チューティーは状態変化のトークン「あ」を産出し

た上で訂正の内容を反復することや、チューターの発話による貢献を認める「そう」のトーク

ンを使用することが観察される。チューティーが適切な言語形式を発話に取り入れることや、

チューターの貢献を認めることで、両者の間に間主観性が成立する。

5.3.  日本語の学習における訂正の意義
5.1、5.2節で述べたように、本稿で分析した授業外の日本語学習活動における訂正は、言語

使用に関する学習の目的や、チューターとチューティーの間主観性を成立させる目的が含まれ

ていると考えられる。活動の内容に応じて、訂正が行われることが明らかになっている。本節

では、言語社会化（Schieffelin & Ochs, 1986）の観点を参照しつつ、チューター活動におけ
る訂正の意義を考察する。
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まず、言語使用の側面からチューター活動における訂正の意義を考察する。訂正を通して、

チューティーが産出した不適切な日本語を適切なものに直し、最終的に、チューティーが場面

に応じて、適切な言語を使用できるようになる。特に、チューターによる訂正を通して、チュー

ティーが様々な社会的行為を行うことが可能となる。事例 5のように、チューティーの質問の
発話に現れた「いくら」を「いくつ」に訂正することで、チューティーが質問という隣接ペア

の第1部分を完成させ、チューターに質問することができるようになる。
ここで、日本の大学という「アカデミック・ディスコース」（Duff, 2010）への適応の観点か

ら訂正について述べる。事例 1のように、チューターは「です」を訂正に反映することで、ス
ピーチの発表者であるチューティーが適切な言語使用を用いて発表を完成できるように手助け

をする。また、事例 4のように、チューターの訂正によって、チューティーが面接における質
疑応答の返答に使用できる定型表現「今後の課題とさせて頂きます」を正確に産出することが

でき、面接官の質問に対して適切に返答するという社会的行為を行うことが可能となる。事例2
では、チューターは読み手（アンケート調査の協力者）の存在を想定し、文を書き直す過程に

おける訂正を通して、チューティーがアンケート調査をするための日本語使用を改善させてい

る。事例 3でも、訂正を通して、チューティーがレポートに適した書きことば（「よって」）を
使用するようになっている。このように、チューターとチューティーの活動では、日常会話だ

けではなく、発表、面接、調査のためのアンケートや研究レポートなどの場面で使用する言語

使用に対するアドバイス、訂正が行われることが多い。つまり、特定なジャンル（書きことば

の種類）やレジスター（場面、状況や目的応じて使用する言語の変種）が取り上げられている

（林 , 2008; メイナード , 2008）。チューターによる訂正を通して、チューティーはレポート、ア
ンケート調査、面接で使用することばをより適切な形式で産出できるようになる。このような

訂正は、タイプAの訂正に多い。タイプAの訂正は、理解や聞き取りの問題が生じなくても、
適切な日本語を使用するという規範意識が潜んでいると考えられる。また、タイプAの訂正を
通して、言語形式や語用論に関する知識が伝えられることも観察される。一方、チューティーの

日本語使用が規範から逸脱することで、チューターの理解や聞き取りなどの問題を引き起こす

ことは、タイプBの訂正によって調整される。それによって、チューターとチューティーの間の
間主観性が成立し、会話を継続することが可能となる。チューターは、訂正を通して、日本語

使用の規範から逸脱したチューティーのことばづかいを規範に沿う形式にすることで、チュー

ティーの言語学習に協力していると考えられる。

また、事例に見られるように、特定の場面における言語使用（レポート、アンケート、スピー

チなど）の言語使用に対して訂正する際、チューターが言語使用の規範に言及するがある。例

えば、事例 3では、チューターが「書きことばではあんまり使わない」と訂正する理由を説明
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している。大学というコミュニティにおいては、アカデミック・ライティングの能力が必要と

されている。書きことばを使用することは、アカデミック・ライティングの規範に含まれてい

る。こうして、訂正とそれに関する理由説明などにより、チューターはアカデミック・ディス

コースの規範をチューティーに示す。それによって、チューティーは日本の大学というコミュ

ニティの一員として、適切な日本語を使用できるようになっていくと考えられる。

6.  まとめと今後の課題

本稿では、質的分析を通して授業外の日本語学習の場における訂正の実態を解明した。訂正

は、ことば使用の意味や使い方の問題を解決するタイプAの訂正と、理解および聞き取りに関
する問題を解決するタイプBの訂正に分けられる。さらに、下記の結果が明らかになった。
（1） チューター活動において、チューターは音声（発音）、語彙、文法、使用場面の問題

に対して訂正を行っている。

（2） 訂正に見られる言語的・非言語行動に関しては、まず、問題源が生じた場合の言い淀
み、不確実な認識的スタンスが観察された。次に、訂正の実行においては、上昇イン

トネーション、確認要求形式、提案としての訂正、訂正と理由説明などが観察された。

訂正の受け手の反応には反復と原稿の修正が見られた。

（3） チューターによる訂正を通して、チューティーは質問、報告などの社会的行為を行え
るようになることや、スピーチ、レポート作成などの場面における適切な言語使用が

できるようになることが観察された。また、訂正に関する理由説明によって特定な

ジャンルやレジスターに関する言語知識が伝えられている。つまり、チューターは訂

正を通して、日本語学習者であるチューティーが社会的行為を行うために適切な言語

を使用できるように協力しているのである。

本稿では、チューター活動という教室外学習活動における訂正の実態を明らかにした。ただ、

言語学習を目的とした授業における訂正の仕方との共通点・相違点については、まだ解明され

ていないことが多い。授業に見られる訂正との比較は、今後の課題にしたい。

注
1） テイは「ビル」と発音しているが、会話の文脈上、「ビール」のことについて話していることが推測される。
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付表　トランスクリプトの記号

記号 意味 記号 意味

（0.4） 0.4秒の沈黙 >文字< 発話の速度が速い部分

: 音の伸ばし（一つで0.1秒を示す） <文字> 発話の速度が遅い部分

= 間がなく繋がっている発話 文゚字゜ 音が小さい部分

|文字 | 非言語行動が言語行動と重なる部分 - 発話が途切れている部分

h 笑い（一つで0.1秒を示す） ？ 上昇調イントネーション

↑↓ 音調の極端な上がり下がり 下線 強調されている部分

（（文字）） 非言語行動または注記 ￥文字￥ 笑いながら発話する部分

。 下降調イントネーション

 （人文学研究科助教）
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