
― 229 ―

広島大学大学院教育学研究科紀要　　第二部　第61号　2012　229－237
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Effects of Corrective Feedback in JFL Classrooms 
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Abstract: The purpose of the present study is to investigate the distribution of corrective 
feedback that teachers in foreign language classroom use.　Also, it examines what type of 
errors triggers corrective feedback more than the others, what type of feedback is more 
effective than the others, and whether the use and effectiveness of different types of 
feedback differs between teacher-fronted and pair activities.　Eleven hours of interaction 
in intermediate level Japanese-as-foreign-language classrooms are audio- and video-
recorded.　They were transcribed and analyzed for error type, feedback type, the 
presence or absence of uptake and/or repair.　The results showed that the teachers in 
JFL classrooms were generally more attentive to learner’s erroneous utterances than 
immersion teachers.　Also, they corrected errors frequently in both teacher-fronted and 
pair activities, and students noticed the teachers’ feedback, but they are more successful 
in correcting errors in pair activities than in the teacher-fronted activities.　In addition, 
recast was the most commonly provided feedback and it is generally effective in both pair 
and teacher-fronted activities. Moreover, elicitation was more effective than recast.　in the 
teacher-fronted activities, but not in the pair work activities.
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１．はじめに

　198 0年代以降，コミュニケーションが成り立て
ば，形式は重要ではないとする考え方には限界が
あ る こ と が 指 摘 さ れ る よう に な り（Swa in  & 
Lapk in ,  19 8 2 ,  P ica ,  19 9 4 ;  Wi l l i ams 19 9 9），
意 味 と形 式 の 両 方 を重 視 する指 導， フォーム・
フォーカス・インストラクション （FFI）の重要性
が主張されるようになった（El l l i s ,  2 0 0 8）。FFI
には，タスク研究，発話のプランニング，訂正フィー

ドバックなど，様々な手法がある。なかでも，最
も注目されてきたのは，訂正フィードバック研究で
あり，印欧 語はもとより日本 語でも，様々な研究
がなされている（Roberts, 1995; Moroishi, 2001; Ohta, 
2000, 2001; Iwashita, 1999, 2003; Egi, 2004, 2007; 
Long, Inagaki & Ortega, 1998; Inagaki & Long, 
1999; Ellis & He, 1999; Iwashita, 2003; Takahashi, 
2007; Amar & Spada, 2006; Amar, 2008; Lowen & 
Phlip, 2006; Lyster & Izquierdo, 2009; Loewen & 
Philp, 2006）。 
　しかし，その方法や効果については，多くの要因
がかかわるため，いまだ明らかないされていないこと１Temple University, Critical Languages 
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が多い。特に，教室環境での教師の訂正フィードバッ
クが活動タイプによって異なるかなど，日本語では
研究されていない点もある。そこで，本 研究では，
中級の日本語の授業を対象として，教師の訂正フィー
ドバックの使用実態と効果を調査することとした。

２．先行文献

　先述したように，訂正フィードバックについては，
既に様々な研究があるが，いまだその手法や効果につ
いては明らかになっていない点が多い。例えば，
Russell & Spada（2006）は56の先行研究のメタ分析
をもとに，訂正フィードバックの言語習得への効果の
立証を試みたが，どのような訂正フィードバックが効
果的かは明らかにできなかった。この原因については，
学習環境（Sheen, 2004; Lyster & Mori, 2006; Lyster 
& Izquierdo, 2009），言語形式（Mackey et al., 2000), 
ビリーフ（Ellis et al., 2006; Shultz, 2001），学習者の
言語能力（Russell, 2009）などが指摘されている。
　Lyster & Mori（2006）は，フランス語のイマージョ
ンクラスと日本語のイマージョンクラスにおける訂正
フィードバックの出現頻度とその効果を調査した。そ
の結果，いずれのクラスでもリキャストが最も多かっ
たにもかかわらず，その効果は日本語のクラスの方が
フランス語のクラスより高かった。Lyster & Mori 

（2006）は , 日本語のクラスの方がより形式に注意が
向いていたため，暗示的なフィードバックの効果が高
く，形式より意味に焦点が当たっているフランス語の
クラスでは，より明示的な訂正フィードバックの方が
効果があるというカウンターバランス仮説を提唱し
た。また，Makey et al. （2000） では，教師は発音や
語彙に注意が向きがちで文法には注意が向かないた
め，訂正フィードバックの効果も文法においては低
かったと報告している。そして，Shultz（2001）は米
国とコロンビアの外国語の教師と学習者を対象に訂正
フィードバックに関するアンケート調査を行い，学習
者の殆どが教師の訂正フィードバックを希望している
のに対し，教師間では意見が分かれていたと報告し，
そのため，フィードバックの効果も異なる可能性があ
ると示唆している。さらに，Russell は学習者の言語
能力が訂正フィードバックの効果に影響を与える可能
性を示唆している（Russell, 2009）。この点に注目し
た研究には，Mackey（1999）の教室外の実験があり，
習得可能段階にある学習者の方が習得可能段階に到達
していない学習者より，訂正フィードバックの効果が
あることが検証された。
　しかし，教師の訂正フィードバックは教師主導型

の活動に限られ，ペアワーク中の教師の訂正フィー
ドバックについては研 究 が 進 んでいない。 また，
ペアワーク中の訂正フィードバックは，母語話者と
学習者，あるいは，学習者同士を対象とした実 験
が殆どであることや，学習者の言語能力がばらば
らであることなども，研究結果が異なる要因となっ
ていると考えられる。そこで，本 研究では，実際
の 授 業 のデータの中の 教 師主導 型の活 動とペア
ワークに焦点を当て，これらの活動中の教師の訂
正フィードバックとその効果を検証し，比較するこ
ととした。

３．研究課題

　本研究では以下の研究課題を設けた。
１�） 中級の授業において，エラーの出現傾向はどのよ

うなものか，また，活動によって異なるか。
２�） 教師はどの程度訂正フィードバックを与え，成功

しているのか，
３�） 教師の訂正フィードバックの使用傾向とその効果

は，学習者のエラーの種類によって異なるか
４�） どのような訂正フィードバックが頻繁にあたえら

れ，その効果は訂正フィードバックのタイプによっ
て異なるか。

４．調査概要

4－1．データ
　データは , 米国の夏期日本語集中講座の中級クラス
の授業11時間分の録画と同じ授業中の発話の録音から
なる。録音データは，各クラスの学生５人ずつにＩＣ
レコーダーを渡し，授業中の発話を録音してもらっ
た。これらの授業は，いずれも会話練習や口頭練習を
主とする授業であり，聴解，読解，作文などの授業は
含まれていない。
4－2．分析方法
　書き起こしは日本語教育を専門とする者２名が行っ
た。初めの２時間分のデータを別々に書き起こした後，
不一致カ所について相談し，更に４時間分を別々に書
き起こした，一致率が96% となったため，残りは１
名が書き起こした。
　次に，COLT（Spada & Fröhlich, 1995）をもとに
授業活動を分類し，教師主導型とペアワーク（以下ペ
ア型）に分類した。そして，教師がフィードバックを
与えた間違いを抽出し，以下の分析を行った。
　まず，学習者の間違いを，発音，語彙，文法，その
他に分類した。その他には，意味的におかしい物や複
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合的な間違いなどで，分類不可能なものを分類した。
　次に，それぞれの間違いに対して，Lyster & Ranta 

（1997）コーディング・システムを用いて，エラーに
対する訂正フィードバックの出現率，訂正に対する
アップテイク率と修正率を求めた。なお，アップテイ
クに関しては，アップテイクがなくても訂正フィード
バ ッ ク の 効 果 が 見 ら れ る こ と が あ る こ と か ら

（Mackey, 1998），指標としては妥当性ではないとい
う指摘もあるが，アップテイクがあった場合の方がな
い場合よりも効果が高いという研究はあっても

（Loewen，2004, 2005），その逆の研究はない。つまり，
アップテイクは効果を測定するのにやや厳しい指標で
あると考えられる。従って，本研究ではアップテイク
をフィードバックの効果の指標の一部として採用する
ことにした。
　さらに，前述の Lyster & Ranta (1997) の指標を用
いて，訂正フィードバックの種類を以下のように分類
した。
① �明示的訂正　明示的に間違い箇所を指摘したり、

正確な発話を示したりする。
② �メタ言語フィードバック　Comments, information, 

& questions を与えて、間違いがあった事を気づか
せる。教師は正確な発話は言わない。（「間違いが
あるのがわかります。」「それは一段動詞ですよね。
そこで「た」を使いますか。」など）

③ �明確化要求　「えっ？」「何？」「どういう意味？」
など学習者の言っていることがわからない時に明
確化要求する。

④ �引き出し　①間違い箇所の前まで教師が言い、後
を学習者に正確に発話させるよう促す。②「～の
場合はどう言いますか。」「何を使いますか。」など，
正確な発話を促すような質問をする。③もう一度
言い直させる。

⑤�リキャスト　間違い箇所を教師が正確に言い直し
て聞かせる。学習者の L １での発話を，教師が翻
訳して L ２で正確に言い直すものも含む。

⑥ �繰り返し　間違いをそのまま繰り返す。（トーンを
高めるなどすることもある。）

　近年，メタ言語フィードバック，明確化要求，引き
出しなどはリキャストや明示的訂正のように肯定証拠
を提示せず，自己修正を促すことから，プロンプトと
して扱われることもあるが，すべてのプロンプトが同
じように使用され，効果があるかどうかは，まだ日本
語では明らかでない。そこで，本研究では別々に分析
することとした。

５．結果

5－1．エラーの出現傾向
　課題１は中級授業ではどのようなエラーが出現する
かを探るとともにエラーの出現傾向が活動の形態に
よって異なるかどうかを探ことが目的である。表１は，
教師主導型活動でのエラーの出現傾向とそれに対する
フィードバックの出現頻度，アップテイク数，修正頻
度を示す。また，表２はペア型活動における結果を示
したものである。

　表１，２から，授業活動に関わらず，学習者が最も
多くする間違いは文法であり，49.1% から53.3％と約
半数を占めていることがわかる。その次に多いのが語
彙であり，一番少ないのが発音の間違いである。発音
に関しては，教師主導型活動の方がペア型活動より間
違いが多い（図１参照）。これは，ペアワークの前の
導入として教師主導型の活動があり，そこで発音の修
正が行われているからではないかと思われる。
5－2．フィードバックの使用率と成功率
　課題２では，学習者の間違いに対して教師がどの程
度訂正フィードバックをし，どの程度成功しているの
か，全体的な傾向を活動別に調査する。
　図２は教師主導型活動とペア型活動における教師の
訂正フィードバックの使用率，これに対するアップテ
イク率，修正率を示したものである。ペアワーク中の

Error FB Uptake  

62 (16.5%) 34 26 24
184 (49.1%) 128 98 59
113 (30.1%) 95 71 47

16 ( 4.3%) 10 8 3

375
(100%)

267 
(71.2%) 

203
(54.1%)

133
(35.5%)

Error FB Uptake  

5( 5.6%) 2 2 2
48(53.3%) 41 34 15
33(36.7%) 33 31 17

4( 4.4%) 3 3 0

90
(100%)

79 
(87.8%) 

70
(77.8%)

34
(37.8%)

表２．�ペア型活動におけるエラー・フィードバック出
現頻度・アップテイク数・修正数

表１．�教師主導型活動におけるエラー・フィードバック
出現頻度・アップテイク数・修正数
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間違いの87.8% に対して，教師主導型活動でも間違い
の71.8% に対して訂正フィードバックがされている。
教師主導型活動における結果は，Lyster & Ranta 

（1997）とは異なり，Sheen（2004, 2006）のニュージー
ランドの ESL，韓国の EFL プログラムと同様の傾向
を示している。

　ペア型活動と教師主導型活動では，前者の方が訂正
フィードバックが多く，また学習者が訂正されたこと
を認知する傾向が高い。ペア型活動の方が各学習者へ
の注意喚起が容易なことを考えると，当然の結果だと
考えられる。しかしながら，修正率においては，教師
主導型とペア型の間では差が見られず，むしろ，使用
した訂正フィードバックに対する修正率は教師主導型
の方が高いことを意味している。
5－3．�エラータイプによるフィードバックの使用傾向

と効果
　課題３では，教師の訂正フィードバックの使用傾向
とその効果が，学習者のエラーの種類によって異なる
か否かについて分析する。ここでは，語彙，発音，文
法のエラーそれぞれの傾向について述べる。図３は語
彙の間違いに対するフィードバックの使用傾向と成功
率，図４は発音の間違いに関する結果，そして，図５
は文法の間違いに関する結果を表している。

　教師は，発音や文法の間違いよりも語彙の間違いに
対して訂正フィードバックをする傾向が高く，アップ
テイク，修正率も高い。具体的には，訂正フィードバッ
クの75% から93% がアップテイクとなり，アップテ
イクがあった場合，60% 程度が正しく修正されてい
る。その結果，語彙のエラーに対する修正率は，教師
主導型活動では41.6%，ペア型活動では51.5% となっ
ており，発音の38.7%，40%，文法の32.1%，31.3% と
比べて高い。また，語彙の間違いは，教師主導型活動
よりペアワークの方が訂正フィードバックが多く，そ
の効果も高いことがわかる。

　一方，発音のエラーの修正率は全体的に語彙ほど高
くない。しかし，ペアワークでは訂正フィードバック
のすべてがアップテイクになり，教師主導型でも
76.5％がアップテイクを促しおり，発音のエラーは気
付きやすいようである。そして，いずれの活動タイプ

図２. フィードバック出現率と成功率

図１. 教師主導型・ペア型におけるエラー分布（%）

図３．語彙エラーに対するフィードバックと成功率

図４．発音エラーに対するフィードバックと成功率
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た訂正フィードバックの分布を示す。
　授業活動のタイプに関わらず，教師はリキャストを
多用していることがわかる。具体的には，教師主導型
の活動中の訂正フィードバックの51.3% はリキャスト
であり，ペアワーク中でも48.4%とほぼ半数を占める。
　先行研究では，リキャストは教師主導型の活動中に
最も多く用いられる訂正フィードバックであると指摘
されているが（Lyster & Lanta, 1997; Sheen, 2006)，
本研究でも同様の傾向が見られた。また，ペワワーク
でも，同様の傾向があることが明らかになった。
　リキャストの他に使用される傾向が多いのは，引き
出しであり，繰り返しやメタ言語フィードバック，明
確化要求も使われていた。そして，明示的訂正はほと
んど出現しなかった。以上の傾向は，教師主導型活動，
ペア型活動の両方で観察された（図６参照）。
　次に，各フィードバックの効果をアップテイクと修
正率をもとに分析する　（表５参照）。
　図７は教師主導型活動におけるそれぞれのフィード
バックのアップテイク率と修正率を示したものであ
る。
　教師主導型活動で最も効果が高い訂正フィードバッ

でも，アップテイク率と修正率は酷似している。この
ことはアップテイクがあったエラーの殆どが修正され
ていることを示しており。発音のエラーはフィード
バックが認知されれば，比較的容易に修正できるとい
うことを意味している。以上のことから，発音の間違
いに対する訂正フィードバックの効果は高いと言え
る。
　しかし，発音の間違いに対する訂正フィードバックは，
教師主導型では55%，ペアワークでは40% であり，語
彙や文法のエラーに対する訂正フィードバックに比べて
低い。この結果から，教師は発音の間違いを重視して
いない可能性がうかがえる。
5－4．異なるフィードバックの使用傾向と効果
　課題４については，教師が使用するフィードバック
のタイプを探るとともに，その効果について分析する。
　図６は，各フィードバックの分布を表している。表
３と４は，教師主導型活動とペア型活動で教師が用い

 FB Uptake  
FB 22( 8.2%) 20 8
 47(17.6%) 45 34

 14( 5.2%) 12 5
 39(14.6%) 32 13

 8( 3.0%) 4 4
 137(51.3%) 90 70

 
267 

(100%) 
203 

(76.0%) 
134

(50.2%)

 FB Uptake  
FB 6( 7.6%) 6 0
 19(24.1%) 15 7

 6( 7.6%) 6 1
 7( 8.9%) 6 4

 2( 2.5%) 2 1
 39(48.4%) 35 21

 
79 

(100%) 
70 

(88.6%) 
34

(43.0%)

図５．文法エラーに対するフィードバックと成功率

図６. 各フィードバックタイプの使用傾向

表３．�教師主導型活動におけるフィードバックタイプ
出現頻度・アップテイク数・修正数

表４．�ペア型活動におけるフィードバックタイプ出現
頻度・アップテイク数・修正数
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クは，引き出しである。引き出しのアップテイク率は
95.7% で，修正率も72.3% と高い。メタ言語フィード
バック，明確化要求，繰り返しのアップテイク率も高
いが，これらの訂正フィードバックは，引き出しのよ
うに正しい修正を促してはいない。また，リキャスト
は，アップテイク率が65.7% と低く，この訂正フィー
ドバックが気付きにくいことを示している。その反面，
修正率は51.1% と引き出しの次に高い。つまり，訂正
フィードバックと認知されたリキャストは正しい修正
に至りやすいと言える。
　一方，ペアワークでは若干異なる傾向がみられる（図
８参照）。ペアワークでは，ほとんどのフィードバッ
クが高いアップテイク率を示しており，一番低い引き
出しでも78.9% である。
　けれども，修正率に関しては大きな差がある。例え
ば，引き出しは，ペアワークでもリキャストに次いで
よく使われる訂正フィードバックであり，教師主導型
では最も効果的であるが，ペアワークではアップテイ
ク率が最も低く，修正率も36.8% と低い。
　この原因は定かではないが，ペアワークが教師主導
型活動に比べて自由度が高いことや，意味の交換を中

心とした活動が多いことが一因と考えられる。引き出
しは，学習者が自分自身で正しい答えを見つけなけれ
ばならない点で，修正にかかる負荷が高い。一方，リ
キャストや明示的訂正は答えが既に与えられているた
め，訂正フィードバックだと認知されれば，間違いを
訂正するのは比較的容易な可能性がある。また，引き
出しと同様，自己修正を必要とするメタ言語の修正率
が０%，明確化要求が16.7% と低いことからも，ペア
ワークでは自己修正が要求される訂正フィードバック
は修正に至りにくい可能性がある。
　けれども，繰り返しも自己修正を要求するが，修正
率が高いことを考えると，自己修正の有無のみならず，
エラーの性質も影響している可能性がある。しかし，
本研究ではペアワーク中の間違いや訂正フィードバッ
クの頻度が低く，エラータイプによる異なるフィード
バックの分析ができないため，今後データを増やして
考察する必要がある。
5－5．考察
　本研究では中級の日本語の授業において，学習者は
どのような間違いをするのか，教師はどの間違いに対
して，どの程度，どのようなフィードバックを与える
のか，そして，その効果はどのようなものかについて
教師主導型活動とペア型活動を対象に調査した。
　その結果，活動のタイプに関わらず，学習者は文法
を間違える傾向が最も高く，次いで，語彙を間違える
傾向が見られた。一方，発音やその他の間違いは少な
かった。
　これらのエラーに対して，教師は頻繁にフィード
バックを与えており，成人学習者を対象とする ESL
や EFL の 結 果 と 類 似 し て い た が（Sheen, 2004, 
2006），イマ―ジョンクラスでの傾向とは異なってい
た（Lyster & Ranta, 1997）。これは認知レベルの高
い成人学習者に対しては，教師がより形式的問題を直
しやすい傾向があることを示唆している。

  
Uptake  Uptake  

 90.9% 36.4% 100.0% 0.0%
 95.7% 72.3% 78.9% 36.8%

 85.7% 35.7% 100.0% 16.7%
 82.1% 33.3% 85.7% 57.1%

 50.0% 50.0% 100.0% 50.0%
 65.7% 51.1% 89.7% 53.8%

表５．各フィードバックのアップテイク率と修正率

図８．ペア型活動における各フィードバックの成功率

図７．�教師主導型活動における各フィードバックタイ
プの成功率
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　また，, 教師主導型活動でもペア型活動でも，発音
や語彙のエラーは文法の間違いより比較的直しやすい
傾向が見られた。Mackey, Gass, & McDonough（2000）
でも同様の傾向が報告されているが，その原因として，
文法は気づきにくいからだという考察がなされてい
る。しかしながら，本研究では，文法の訂正に対する
アップテイクが高かったことから，気づきにくいとは
言えない。むしろ，語彙や音声の間違いは短く修正も
簡単なため，訂正フィードバックによって，正しく修
正されやすいのに対して，文法はより複雑で，直しに
くいことが原因として考えられる。
　しかし，本研究の対象授業では発音の間違いに対す
る訂正フィードバックは語彙や文法に比べて少なかっ
た。これは，対象授業が英語母語話者と対象とする外
国語の授業であり，発音練習が授業ではほとんどなさ
れない反面，文法や語彙が重視されているからではな
いかと思われる。
　訂正フィードバックのタイプによる使用傾向とその
効果に関しては，先行研究同様，教師はリキャストを
多用していた（Moroishi, 2001; Lyster & Ranta, 1997; 
Lyster & Mori, 2006 ;Sheen 2004, 2006）。しかし，そ
の効果は Moroishi（2001）の日本語の授業や Lyster 
& Ranta（1997）の英語の授業と異なり，教師主導型
活 動 で は， 比 較 的 高 く，Sheen（2004, 2006） と
Lyster & Mori（2006）を支持している。本研究と
Moroishi（2001）の対象学習者は米国の外国語学習者
という点で，環境的にも似ており，なぜこのような違
いが起こったかはわからない。実際にどのような間違
いがどのように教師によって扱われていたかは，より
質的な分析を通して解明していかなければならない
が，Moroishi（2001）では，Teaching Assistant が授
業を担当していたのに対し，本研究では指導経験の豊
富な教師のみを対象としていたことも，その要因の一
つとして考えられる。リキャストは比較的明示性が低
い訂正フィードバックであるため，使い方によっては
その効果が異なる可能性も否めない。
　また，本研究ではペアワーク中のリキャストの効果
は高く，形式に焦点が当たった授業ではより暗示的な
フィードバックの方が，意味に焦点が当たった授業で
はより明示的なフィードバックの方が効果があるとす
る Lyster & Mori（2006）のカウンターバランス仮説
を一部否定するものである。Lyster & Mori（2006）
の文法に焦点が当たった授業とはどの程度形式を意識
したものでなければならないのかは定かではないが，
畑佐・藤原（2011）の中級学習者は，ペアワーク中に，
意味に注意する傾向が見られた。本研究で対象とした
学習者も同様の授業を受けており，自由度の高いペア

活動をしていたことから，学習者の注意は意味に向い
ており，潜在的に文法に注意が向いていたとは考えに
くい。従って，リキャストが自由度の高い会話でどの
ように効果的だったのかを質的分析を通して解明して
いく必要がある。
　最後に，教師主導型活動でもペア型活動でも，教師
はリキャストとともに引き出しを使う傾向がみられ
た。しかし，その効果は，教師主導型では比較的効果
が高いものの，ペアワークでは低かった。この原因は
学習者の言語能力，フィードバックの明示性，間違い
そのものの特徴などが考えられる。しかし， 本研究で
は，データサイズの制約から，この原因を明らかはで
きないが，今後データを増やして，解明していく必要
がある。

６． おわりに

　本研究では，11時間の実際の教室活動で観察された
教師の訂正フィードバックを分析することによって，
教師が文法や語彙について頻繁にフィードバックをし
ていること，また，リキャストの効果は活動タイプに
関わらず，比較的高いことなどを明らかにした。その
一方で，発音の間違いは直しやすいにもかかわらず，
教師は見逃す傾向があることや，教師主導型活動とペ
ア型活動では効果的なフィードバックは必ずしも一致
しないことが明らかになった。しかし，本研究ではそ
の原因までを明らかにすることはできなかった。従っ
て，なぜこのような食い違いが起こるのかについて今
後さらに研究を進めていくことで，異なる授業活動の
中で，より効果的に訂正フィードバックを与えるには
どうすればいいか，解明していくことができると考え
る。
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