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要旨 本稿は日本語音声教育のために著者が開発中のビデオ教材について紹介するものである。

日本語学習者が一般に苦手とする“特殊拍を含む音節の長さの実現”には、語の長さの配置

を知り、適切な長さで発音することが求められる。そこで、語の長さの配置特徴である「リ

ズム型」について導入し、指導するための「歌教材ビデオ」と「発音ドリルビデオ」を制作

した。これらのビデオではリズム型が四角形のダイアグラムとして色鮮やかに視覚化され、

歌や音声、ドラムビートとともに画面上に現れる。高さの配置を加えたビデオを同様に制作

して指導したところ、リズムだけでなくアクセントも意識して発音できるようになった。ビ

デオによる学習では聴覚、運動（歌う、発音するなど）の他、視覚も大いに刺激される。こ

うした複数の感覚によるインプットが記憶を促進させ、学習内容が定着したものと思われた。 

 

キーワード：リズム型、リズム型典型モデル、AD 図、RD 図、連続生成法 

 

1 名古屋市立大学大学院人間文化研究科博士前期課程修了 同大学非常勤講師 
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はじめに 

国内の日本語教師 158 名を対象とした谷口（1991）のアンケート調査では、音声教育のための 

特別な時間は設けられておらず、「現場の音声教育は教師個人の裁量に任せられている」という状

況が報告された。音声指導が計画的に行われない理由については「時間がない」「指導法がわから

ない」「教材がない」「自分自身の日本語音声に自信がない」などが回答に挙げられた。他方、発

音学習についての学習者のニーズの高さは、日本語教育学会編（1991）、戸田（2008）により明ら

かであり、学習者のニーズとのズレが浮き彫りとなった。また、指導内容については単音が中心

で 2、リズムやアクセントなどの韻律的要素は自然に習得されるものとして、指導の必要がないと

捉えられていたことがわかっている（谷口 1991）。 

しかし、日本語学習者は一般に、特殊拍を含む音節の長さのコントロールが苦手とされる。ま

た、日本語の自然な発音には、アクセントやイントネーションといった高さのコントロールも重

要である。韻律指導の必要性が叫ばれるなか、河野他（2004）、戸田（2004）、斉藤他（2006）、斉

藤他（2010）、赤木他（2010）、中川・中村（2010）、中川他（2015）など、韻律学習のための学習

者用テキストが次々に出版された。 

リズムに関しては、特殊拍の有無によって意味が異なる“リズムのミニマルペア”について、

赤木他（2010）で練習できるようになった（例：坂／作家）。一方、“不自然さ”については扱わ

れていない（例：「趣味」を「しゅーみ」、「考えた」を「かがえた」のように発音してしまう）。

リズムのミニマルペアは数に限りがあるため、発話場面では後者のような誤りがより多くみられ

るものと推察されるが、いずれの場合もモデル音声を真似することで、その場では修正できても、

後に同じ誤りを繰り返してしまう傾向があるようだ。 

リズムは、「建築でいえば土台のような重要さをもつ」と鹿島（2002a：95）で述べられているよ

うに、韻律レベルでは最優先の音声項目であると考えられる。しかしながら、日本語教育では周

知のとおり、リズムはアクセントのように体系化されておらず、学習者はその都度、個々の語に

対応しなければならない。誤りの原因を認識することができ、具体的な修正方法などが体系的に

学べる新しい教材が必要である。また、冒頭のアンケート結果から、それは音声に苦手意識を持

つ教授者も利用できる教材であることが望ましいと思われた。 

 

1. 目的 

国内外の日本語教育上の最も大きい問題点は「教材不足」だと言われている（国際交流基金 2010）。

本研究の目的は、日本語の韻律レベルにおいて、まずリズムについて学習者が体系的に学び、次

にアクセントの学習に繋げて取り組んでいけるような「ビデオ教材」を開発することである。 

 

2 轟木・山下（2009）の調査でも、音声指導の中心は単音レベルであることが指摘されている。 



日本語音声教育のためのビデオ教材の開発（吉田千寿子） 

 

179 

現在市販されている日本語音声学習用のテキストには皆 CD が付いているが、付属 DVD はみら

れない。英保他（2014）の調査によれば、総合日本語のテキストにおいても準拠の DVD がほとん

どないなか、視覚情報が学習者の理解を助けるといった利点から、多くの教師がインターネット

検索などで得た映像教材を使用しているとされる。また、山下(1992)、坂野他（2013）のように

所属の教育機関や教師自身でビデオ教材を作成する場合もみられる。 

西村（2013）は米国私立大学の初級日本語コースを履修する学生 38 名を対象に、発音や文法、

語彙などの学習を目的としたオンラインミュージックビデオを開発し、授業を行った（オンライ

ンのため、学生は自宅でも視聴できる）。学習項目が歌詞に取り入れられた歌を、歌詞に付随する

色鮮やかな映像や画像を見ながら歌うことで様々な感覚が刺激され、ビデオを使用しなかった年

度よりも、学習目標の言語要素がよく記憶されたことを報告している。 

国立国語研究所（1995）は認知心理学の研究結果から、単一の感覚よりも複数の感覚を通して

得られた記憶のほうが、学習内容の定着率が極めて高いと紹介している。同様に、ローズ（1996）

は聴覚、視覚、筋感覚（動作の感覚）を組み合わせることで記憶が促進・加速されるとし、池谷

（2010）は視覚、聴覚だけでなく、手を動かして紙に書いたり、何度も声に出して復唱したりす

るなど、様々な感覚を最大限に活用して記憶することが学習の近道だと述べている。 

そこで本研究では、視覚刺激によって、語や文型表現などが音声や歌とともによく記憶される

という学習効果が期待され、指導者からのニーズも高い「ビデオ」という手法を用いて教材を開

発することにした。 

 

2. リズムに関する先行研究 

  日本語はモーラ拍リズム（mora-timed rhythm）の言語だとされる。モーラ（拍ともいう）は、か 

な一文字（拗音は二文字）に相当する音韻論的な単位で「凡そ同じくらいの長さに発音される」 

（神保 1927）と考えられ、日本語教育ではこの考え方に基づいて指導が行われてきた（「拍感覚 

の養成」と呼ばれる）。例えば「趣味」は「しゅ」・「み」、「考えた」は「か」・「ん」・「が」・ 

「え」・「た」と区切り、拍ごとに手を叩いて練習する方法である。ところが、この方法では前

述のとおり「しゅーみ」「かがえた」のように特殊拍の添加や脱落といった誤用がみられ、適切

な長さの実現は現在も学習者に共通の課題となっている。そこで、モーラよりも大きい単位を設

定して指導しようとする動きがみられるようになった。すなわち、モーラ単位では理解しにくい

特殊拍を、特殊拍を含む 2 モーラ 1 単位の「音節」という概念として導入し、学ぶ方法である。 

「音節」を導入した先行研究としては、土岐・村田（1989）、鹿島（1992）、土岐（1995）、

河野（1995）などが挙げられる。橋本（2002）はこれらを「教育リズム」と呼び、リズムの規定

方法について比較を行ったところ、音数分拍か意味分拍か 3の違いはあるものの、“特殊モーラと

その直前のモーラを最優先にまとめる”という点で共通していることがわかった。例えば「うで 

 

3 意味とは無関係に2モーラずつまとめる方法を音数分拍、意味を考えてリズム型を決める方法を意味分拍という（別宮1977）。 
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どけい」は、最初に特殊拍を含む「けー」、次に語頭の「うで」、最後に余りの「ど」と順にま

とめて 212 型（うで・ど・けー）と規定される。 

 この規定方法に従い、鹿島（1992）は「リズムユニット」というリズム形成ユニットを仮定し、

指導に応用した。1 モーラ分の長さを持つユニット 1 と 2 モーラ分の長さを持つユニット 2 を仮定

することで、あらゆる語がリズムユニットの組み合わせとして規定できる。普通モーラ一つで構

成されるユニット 1 に対して、ユニット 2 には以下のように二つの異なる構造がある（C：子音、

V：母音、Ｍ：特殊音。C は C y（拗音）を含み、（C）は子音の有無が選択できることを表す）。 

・リズムユニット 1  …（C）V：普通モーラ一つのユニット     例）い、し、しゃ 

・リズムユニット 2 …（C）V（C）V：普通モーラ二つのユニット 例）いし、いしゃ 

（C）VM：特殊モーラを含むユニット     例）しっ、しー、しん 

リズムユニットの組み合わせによってモーラ数ごとに語の配置特徴（構成）が決定され、「リ

ズム型」として分類することができる。表 1 は 1～5 モーラの語が九つの「リズム型」に整理され

たものであるが（鹿島 2002 a:97）、日本語の単語で最も多いのが 4 モーラ語であることや（窪園

2006）、『みんなの日本語 1』において 2、21、22、221、222 の五つのリズム型の頻度が非常に高 

いとされる橋本（2000）の調査結果から、初級学習者に適切な範囲だということができる。 

 

表 1 鹿島（2002a：97）の「リズム型」 

 

リズム型         構成           モーラ数   

1 型（短）      リズムユニット 1       1 モーラ   

2 型（長）      リズムユニット 2       2 モーラ   

12 型（短長）     リズムユニット 1＋2         3 モーラ   

21 型（長短）     リズムユニット 2＋1          3 モーラ   

22 型（長長）     リズムユニット 2＋2          4 モーラ   

121 型（短長短）      リズムユニット 1＋2＋1       4 モーラ     

122 型（短長長）     リズムユニット 1＋2＋2     5 モーラ   

212 型（長短長）      リズムユニット 2＋1＋2     5 モーラ   

221 型（長長短）      リズムユニット 2＋2＋1     5 モーラ   

 

 

CVCV を 1 単位とすることについては「日本語母語話者は普通拍二つをひとまとまりに感じな

い」といった町田（1988）、和田（1998）らの反証があり（例：坂は「さか」ではなく「さ」・「か」

と感じる）、現在も研究者の間で意見の相違がみられる。しかし、リズムとは本来、繰り返しを伴

う、語を超えた大きなレベルであり、橋本（2002）ではその中で CVCV をまとまりと捉えること

の教育における有用性が示唆されている。また、その音声的な実体については、ユニット頭の子

音が破裂音の場合、CVM と CVCV の持続時間が同程度であることがわかっており（鹿島 2004）、

更なる音響的な検証が待たれるところである。 
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 アクセントに関する誤り（ⅱ.＋ⅲ.）はリズムよりやや多く、指導前、53 語（62.4％）にみら

れたが、指導後には 12 語（14.1％）に減少している。指導前、A さんは 53 語の誤りのうち、36

語（67.9％）を【b】タイプ（平板型）で発音していた。タイプ（型）が判断できない場合のスト

ラテジーとして多用していたと思われる。指導後には 9 割弱の 32 語が修正された。 

一方、B さんの名詞におけるリズムに関する誤り（ⅰ.＋ⅲ.）は、指導前から誤り語数全 89 の

うち 10 語（11.2％）と少なく、指導後も 2 語（2.2％）とほとんど問題がないともいえる。誤りは

全て長音に関するもので、修正できなかった 2 語はいずれも長音がやや短く発音された（民法や

→みんぽや、サービス業に→サービスぎょに）。 

アクセントに関する誤り（ⅱ.＋ⅲ.）は、指導前、81 語（91.0％）にも上ったが、指導後には

20 語（22.5％）に減少した。B さんは【c】タイプ（中高型）での発音傾向があり、指導前の 81

語の誤りのうち、62 語（76.5％）にみとめられた（例：私が【b】→わた˥しが、法律を【b】→ほ

ーり˥つを、毎日が【a】→まい˥にちが）。しかし、指導後には約 8 割の 50 語が修正されている。 

以上のように、A さんと B さんでは誤りの傾向が全く異なっていたにもかかわらず、どちらも

発音が大きく向上した。2 名だけの例とはいえ、6 週間という短期間で自然に習得されたものとは

考えにくく、やはり第 3 章で述べたビデオ教材による学習効果の現れではないかと思われる。 

リズムについては 2 名とも未習であったが、語句のリズム型がすぐにわかり、長さの配置に留

意して発音できるようになった。前述のとおり、ビデオ教材には記憶を促進させる効果があると

される（国立国語研究所 1995、ローズ 1996、池谷 2010）。計 12 回の授業で毎回必ず「歌教材ビ

デオ『おはよう』」と「『典型モデル』の発音ドリルビデオ」の二つのビデオを見て、聴いて、

声に出して、練習したことで、「リズム型」が「典型モデル」とともにしっかりと記憶され、適

切な長さで再現（生成）できるようになった。こうした“発音基準”が得られたからこそ、自宅

でも有効な自主練習を行うことができたと考えられる。12 回（計 120 分）という限られた時間内

で、約 1700 字の大会原稿（読み上げ約 8 分）の全ての語句を指導することは不可能である。授業

では誤りのみられた語句のみ指摘し、正誤のリズム型を確認した後、自宅練習へと導いた。 

アクセントについては２名とも知識としては知っていたが、意識して発音することが指導前に

はあまりみられず、前述のように特定のタイプで発音するといった傾向がみられた。しかし、「発

音ドリルビデオ❶❷」の練習で啓発され、高さをコントロールして発音しようとする姿勢がみら

れるようになった。ビデオ画面上の AD 図で“下がり目”を視覚的に確かめながら練習を重ねた結

果、学習内容がよく記憶され、最初の絵カードを見ただけで語アクセントから句・文レベルのイ

ントネーションまで正しく再現（生成）できるようになった。そこで、授業ではタイプが同じな

ら、他の語句もビデオと同様に高さをコントロールすればよいことを伝え、誤った語のみタイプ

を確認した。そのため、大会原稿の練習が自宅でも引き続きスムーズに行われたと考えられる。 

授業では、正誤をパネルで比較して誤りの原因を認識し（図 13）、正しい発音の記号を原稿に

書きこんだ（例：「母国の」22【a】）。そして自宅では、その記号を見ながら連続生成法によっ

て長さの配置を修正したり、下がり目に留意するなどして、自身で練習を重ねたのである。 
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6. 今後の課題 

 第 4 章の実践は短期間だったため、名詞の語句レベルの指導が中心であったが、体系的な学習

には、名詞以外の品詞、リズム・アクセント以外の韻律的要素（例：イントネーション、プロミ

ネンス）、合成語、単音についてなど、まだまだ課題が山積している。いつ何を指導したらよい

か、テーマの順序や具体的な学習内容など検討を重ねているところである。 

動詞に関しては、「発音ドリル❸『形が似ている動詞のテ形』」（例：切って／聞いて）の他、

最近新たに「スル動詞」をテーマとするビデオ教材を三つ制作した。中国語や英語母語話者の発

話では、名詞と接尾辞「スル」が別々の語として捉えられ、「～す˥る」と発音される傾向がみら

れて不自然な印象を受けることがある(例：【a】料理する→りょ˥ーりす˥る、勉強する【b】→べ

んきょーす˥る）（実は前述の A さん、B さんにも同様の傾向がみられた）。「スル動詞」は名詞

部分がほとんど漢語であり、その大半に特殊拍が含まれるため、リズムの問題も予想される。ま

た、名詞修飾や（例：～する人／とき）、様々な文型に接続するなど、使用頻度が高く重要な学

習テーマだと思われた。そこで、スル動詞 22 語を歌詞に取り入れた歌教材ビデオと二つの発音ド

リルビデオ（「～することです（趣味・能力）」「～することにします（予定）」）を制作した。

その他、動詞の活用形について、アクセントの規則性を学ぶための発音ドリルビデオを現在制作 

中である。 

吉田（2006）に収録の歌教材では、数詞に関する学習項目の 3 曲について、音声教育に特化し

て改良を加え再録音を行い、歌教材ビデオを制作した（「ひとつ、ふたつ、みっつ…」「ついた

ち、ふつか、みっか…」「～本・～杯」）。動画編集ソフト VideoPad を使って筆者でも比較的容

易にビデオが作れることがわかり、制作を続けている。今後も歌教材のビデオ化と発音ドリルビ

デオの制作を進めていきたいと考えている。 

 

おわりに 

 言葉を発すればそこには音声があり、単音・リズム・アクセントなど、様々な要素が一度にあ

らわれる。しかし、実は発話時だけでなく、“聞く”はもとより“黙読”の時でさえ、頭の中に

は音声が存在し、誤った音声はそのまま“書き記される”。音声は「話す・聞く・読む・書く」

の 4 技能全般に関わる重要な学習課題である。本稿で紹介した発音ドリルビデオは約 2 分、歌教

材ビデオは 2～3 分程度と皆短いものである。会話やプレゼンテーションなど音声以外の授業でも、

ぜひ利用していただけたらと考えている。 
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資料１ 発音ドリル❶ 「2 モーラの名詞」 

① 【a】雨・雨です・～が降ります    ② 【b】飴・飴です・～を食べます 

③ 【a】鮭・鮭です・～を食べます    ④ 【b】酒・酒です・～を飲みます 

⑤ 【a】箸・箸です・～で食べます    ⑥ 【b’】橋・橋です・～を渡ります 

⑦ 【b】鼻・鼻です・～が長いです    ⑧ 【b’】花・花です・～がきれいです 

⑨ 【a】２時・２時です・～になりました ⑩ 【b】虹・虹です・～がきれいです 

資料２ 発音ドリル❷ 「特殊拍を含む名詞」（＊⑩はナ形容詞） 

①  2【b】虹・虹です・～がきれいです  ② 22【b】人参・人参です・～を食べます 

③ 21【b】浴衣・浴衣です・～を着ます   ④ 22【b】夕方・夕方です・～になりました  

⑤  2【b’】坂・坂です・～をのぼります  ⑥ 22【a】サッカー・サッカーです・～をします 

⑦  2【b】人・人です・～がいます    ⑧ 21【a】ヒント・ヒントです・～をください 

⑨  2【b’】夢・夢です・～を見ます    ⑩ 22【b】有名・有名です・～なひと˥です 


