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初級段階の授業構造意識
一 フ ィッシュ ・ボー ンの分析結果 か ら 一

丸 山 敬 介

1.初 め に

丸山(2002)で は、ほ とん ど日本語 指導 を経験 していない学部学生 で も、初級

段 階の レベルにおいてはそのあるべ き理想の姿 を技 術面か らかな り具体的 に形成

してお り、授業 の中核 をなすい くつかの ことが らについて論評す るだけの基本的

能力を備 えている反面、授業の全体像 を構 造 として とらえ項 目間 を有機的 なつな

が りと して見 る とい う発想 は希薄 であるこ とを指摘 した1)。こう した分析 力の偏

りは、 自らが指導 をす るときにも色濃 く反映 され るもの と思 われ る。す なわち、

授 業のあ る部分 を取 り出 してみれば非常 によ く練 られた技術 を駆使 してい るが、

授 業の流れ をどう組み立ててい けばよいか に意識がいか ない、その結果、指導項

目が体系的 に積み上 げられていか ない、項 目間で情報量の過不足があ るあるい は

あ る項 目が指導 され ない ままで授業が進行 してい く、 そう したことが 原因で予期

せぬ事態 に遭遇 して立 ち往生 して しまう、 といった可能性 である。い わゆるベ テ

ランと呼 ばれ る教師 は、個 々の指導技術 に長 けているのは もちろんで あるが、長

年の経験 を経 てこう した全体 を見通す 目を備 えるよ うになってお り、 それを授業

準備の段 階で盛 り込 むのみな らず 、授業が進行 しているまさにその最 中で も学習

者の理解過程 を把握 して授業構造 を修正 した り補 った りす る能力 を持 ち合 わせ て

いる もの と思 われる2)。

ところが、こ うした授業構 造を とらえる 目は 日本語指導 の重要 な鍵 の一つであ

る と思 われるのに もかかわ らず、教 師志望者 にはなかなか情 報が提供 されない。

個kの 文法項 目とその指 導方法に関 しては教科書 に付 属す る指導 マニュアルや教
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師用参考書 な どが多数出版され詳細 に述べ られるようになったが 、同 じ単元 に盛

られる項 目の組 み合 わせやその関係性 につ いてはほ とんどといっていい くらい触

れ られていない。本論 は、そ うした中にあって授業全体の流 れを意識化 させ る指

導 の一端 として筆 者が実習生 に書かせ た 「フィ ッシュ ・ボー ン」図 を分析 し、

もって授業構 成能力 の育成の一助 に しようという ものであ る。

2.フ ィ ッ シ ュ ・ボ ー ン

「フィ ッシュ ・ボー ン」(以 下、FB)と は、初級段 階の実 習授業 に臨 むにあ

たって、1単 元の授業全体 の進行予 定 を図 に書 き表 した もの3)で ある。で きあが

りがち ょうど魚 の骨 のよ うであ ることか らこの ように名付け たが、 こう して図示

す ることによって実習生本 人の授業構造の意識化 を図 るとともに、それ を可視 化

す ることで実習前 ・実習 中 ・実習後 に第三者の意見 ・評価 を得やす くしようとい

う もので ある。管見 の限 り、少 な くとも実習指導 において授業構造 を図示す る試

み は皆無で ある

2-1.FBの 基 本 的 考 え 方

次 に、 『JapaneseforBusyPeopleI』(講 談 社 イ ン ター ナ シ ョナ ル)の 第3課

を例 にFBの 基 本 的 考 え方 を概 説 す る と と もに、 実 習 生 に事 前 に与 え た情 報 を 具

体 的 に確 認 して お く。

指 導 項 目の 洗 い 出 し と項 目の 提 出順 序

『JapaneseforBusyPeopleI』 第3課 の 本 文 は 次 の通 りで あ る。 そ して、 第

1・2課 で 「～ は、 ～ で す 。」・20ま で の 数 字 な どが既 習 で あ る こ とを 考 えて こ の

課 の 指 導 項 目 を洗 い 出 した の が 、右 で あ る 。

二

ス ミス:す み ませ ん 。 い ま な ん じで す か。

お ん な の ひ と:9じ50ぷ ん で す。

ス ミス:デ パ ー トは な ん じか らです か。

お ん な の ひ と:10じ か らです 。

ス ミス:な ん じ まで です か 。

お ん な の ひ と:こ ご6じ ま で です 。

・すみ ません

どういた しま して

・今、何 時/○ 時、

何分/○ 分

・～か ら/ま で

・場所 の名前

(デパー ト、……)
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ス ミス:ど うも あ りが と う。

お んなのひと:ど うい た しま して。

さらに、これ らの指導項 目をどの よ うな順序 で教 えれ ば学習者 にわか りやす い

か を考 える と、次の ような順序が考 え られる。

す なわ ち左 か ら順 に、 まず第2課 の復 習を兼ねて20ま で の数字 を確認す る。

それ を もとに二桁 の数字を導入 し、「～時」「～分」 の導入 、さ らに場所 の指導 を

行 う。 以上 を受 けて、「～か ら/ま で」の導 入、最 後 にあい さつ 表現 を指導 して、

総合練 習である営業 時間問いの問答 に移行す る とい う手順 である。

分節 と積 み上 げ構 造

ここで重 要なのは、数 と 「～時」 「～分 」、「～か ら/ま で」、さ らにあい さつ表

現が一 つの まとまりを形成 しているこ とである。それぞれ、時刻 の表現、時間の

起点 ・終点 さらに文字通 りあいさつ の表現 とい うま とま りである。場所 の表現 は

それ らとは異な り、孤 立 している。 こ うした まとま りを本論 では 「分 節」 と呼 ぶ

こ とにするが、そ うする と、第3課 の指導 に当たっては、第1か ら第4ま で四つ

の分節 が認め られる。ただ し、ここでい う分節 はそれほ ど厳密 に構 成要素 を特 定

して集合体 とした ものでは な く、た とえば数 と 「～時」 「～ 分」 をそれ ぞれ独 立

した分 節 とするこ とも可能である。 したが って、分 節 とは指導項 目を意味ご とに
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大 まかに くくったかた まりである。

場所の表現 は、「～か ら/ま で」 に係 る とい う点で 時刻 の表現 と合 わせ て大 き

な まとまりを作 る。 さらに、それ らに 「～か ら/ま で」 を加 えれば、営業時間 を

問 う核 になる表現 を表す一層大 きな まとま りを作 ることがで きる。す なわ ち、数

を受けて 「～時」「～分」、それ らと場所 を受けて 「～か ら/ま で」 とい う段階的

な流れ を作る。 これが この課の指導項 目の提出順のわか りやす さの本質だ と思わ

れ るが 、丸山(2004a.)で は これ を授 業 の 「積 み上 げ構 造」 と した4)。この積 み

上げ構 造の中 には、あい さつ表現 を入れ ない ほうが 自然であ る。入れれば、 この

積 み上げ構 造 を損 なって しまう。

すなわち、初級の授業準備 において指導項 目の提出順 を決定す るには、指導項

目を分節化す るとともにそれ を積み上げ構造化す ること、 さらにそ こに組み入れ

られない ともすれ ばそれ を阻害 して しまうような項 目をその前か後 ろに置 く作業

を行わなければな らない。

四

2-2,FB書 き方及び見方

こう した作業 を自ら意識化 しさらに可視化 して実習の前後 に第三者の評価 を仰

こうとい うのがFBで あ る。 ここで、その書 き方(=見 方)を 確認 してお く。

① 授業は、左か ら右へ と進行す る。

② 尾 ひれ は復 習 を表 す。 いわ ゆ るお頭 は 総合 的 な練 習(=パ フ ォー マ ン

ス5))で ある。

③ 小骨は分節 を表す。枝分かれす る小骨 は、背骨か ら遠い ものほど先 に導入

する。

④ 必要 に応 じ分節の まとま りごとにまとめの練習(=小 パ フォーマ ンス)を

置 き、切 り身で示す。

このルール にの っ とって先 の図をFB化 したのが下である。学ぶ項 目が多い こ

とを考 え第一分節 を数 と 「～時」「～分」 とに分 け、 さらに1～20の 数 は尾 ひれ

に入れた。その後 に、そ こまでの まとめ の練習 と して時間の言い方の問答(=小

パ フォーマ ンス1)を 設 けた。すなわ ち、先の 第一分節 を受けた確 認の練習で あ

る。 さらに、場所 ・「～か ら/ま で」 を受 けて、 同様 に営業時 間の問答(=小 パ

フォーマ ンス2)を 設けた。 最後にあい さつ表現 を導入 して、総合練習であ る営
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業時 間問い(=パ フ ォーマンス)に 移 行する。

3.FBに 見る実習生の授業構造意識

筆者 は、2003年 か ら2009年 にか けて関西 地方の複数の大学お よび 日本語教 育

機 関 において初 級 日本語教科書 『みんなの 日本語1』(ス リーエー ネ ッ トワー ク。

以下、書名 を省略 し課名のみ記載)を 使 った実習 を指導する機会 を得、その一環

として実習生全員 にFBを 書かせ た。実習生の背景 な どは機 関に よって異な り均

一で はなか った ものの6)、いずれ も3～4時 間程 度ほぼ同様 に以上 の ような解 説

を行い、教壇実習 にあた って は原則 として まずFBを 書 きそれに基 づいて教案 を

書 くこと、 そ して各 々の コピー を見学者 に配布する こととした。すなわ ち、筆者

を含め、実習 を見学する者は実習生が授業 をどう組み立て ようとしてい るか を事

前にあ るいは同時並行的 に確 認 しなが ら見学 を行 った。

こう して作成 されたFBは 全25課 計約90枚 であったが、FB作 成 にあたって

は時間の都合で事前 に筆者が個別 に指導 した り受講生同士で検 討 した りす ること

がで きず実習 当日に持参 しその場で配布 され るのが普通で、結果的 に実習生の授

業構 造意識 に じか に触れ る7)こ ととなった。以下に、その分析 の結 果 を記す。

五

3-1,全 体構造の分析

実習 に臨むにあたってFBの 作成 を課 したこ とで、実習生に してみれ ば否応な

しに授業 の全体構造 を意識 させ られる こととなった。実習生一人 ひと りのFBに

対す る理解 度 ・その重要性の認識 は一様で はな く、教案作成の下準備 と して十分
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な労力 をか けて練 ったと思 われ るFBが ある一 方で、不慣れ な分 を差 し引いて も

そそ くさと書 きな ぐった としか思われ ない ようなFBも あった。 こ うしたFBで

は積 み上 げ構造 を検討 した気配が希薄で、主要指導項 目の欠落が複数見 られる上

に全体 と しで 隋報量が少なかった。

た と えば、FB1は 第6課 の もの で、 この課 で は他動 詞 ・動作 の場 所 を表 す

「で」・誘い の表現 「～ ませ んか」・「～ ませ んか」 に対す る肯定 の答え と しての

「～ ま しょう」 を主要指導項 目とす る。 しか しなが ら、FB1は これ らを単に川頁に

並べ ただけで、10近 く導 入 しなけれ ばな らない他 動詞 と各 々に伴 う 目的語 をど

こで提 出す るか、 目的語 の全否 定 を表す 「何 も～ ませ ん」、動作 の場所 を問 う

「どこで ～ ますか」 などに関 しては記載 され てお らず、意味のかた ま りを作 って

分節 を構 成 しようとい う意 識が見 られ ない。 しか も主要指 導項 目の一つ であ る

「～ ま しょう」 は欠落 している。その結 果、他動詞(a)→ 疑 問文 「何 を～ ます

か」(b.)→ 動 作の場所 「で」(c.)の3項 目間で一定の提 出順 序が うか がわれ る

ものの積み上 げ構造の構 築 とい う姿勢 はきわめて弱 く、全体 を通 して も一つの流

れが認め に くい。

FB1

六

しか しなが ら、た とえFBが この ように粗雑 であってもそ れ と全 く異なる進行

を持 った実習は皆無であ り、そ うい う意味では実習生は 自らの実習の授 業構 造 を

自覚 しそれ を書 き表す能力を備 えている といえ る。 また、臨機応 変に変わ りうる

教案 よりもむ しろFBの ほ うが授業の流 れのおお もとの設計 図 としての機 能を果
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た した ものと考 えられ る。

3-1-1,積 み上 げ構造を意識 したFB

次 に、積 み上 げ構造 をよ く意識 した と思 われ る例 を示す。

FB2は 、第18課 の授業構 造 を書 き表 した ものであ る。 第18課 における最 も

重要 な指導項 目は可 能 を表す 「で きます 」であ るが、文法 的には動 詞の 「辞書

形」 の導入課 と して位 置づ け られ ている。 このため、「で きます」は 「Nが で き

ます 」 と 「V一辞書 ことが で きます」 に分 け られ、 さ らに趣 味 の こ とを述 べ る

「趣味 は、N/V一 辞書 こ とです」が付加 され、同 じく動作 の順序 を表す 「時間

/Nの/V一 辞 書 まえ に、～ ます」 が取 り上 げ られ てい る。FB2は 、「～ まえ

に」の記載が ないものの、可能か ら趣味への流れが それぞれ名詞 を対 象に したも

のか ら辞書形 を対象 に したものへ と無理 な く構成 されてお り、妥 当な積 み上 げ構

造 を持 っている。

FB2

まず 、復習で既習 の動詞 の 「て形」・「ない形」 を取 り上 げてい る。「ない形」

は直前 の17課 の指導項 目であ るものの、「て形」 は第14課 提 出で この課 とは離

れ てい るが、一連の活用形 と してあ えて取 り上げ、「辞書形」導入 への足がか り

と しよ うとした もの と思 われ る。 そ して 「で きます」表現 に移行す るが、これは

構 文 の 単 純 な 「Nが で きます 」(a.)か ら 「辞 書 形 」(b.)を ブ リ ッ ジ に して

「V一辞 書 ことがで きます」(c,)へ と構 成 され てお り、学習者 の理解 に無理が な

七
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い。b .に 「V一辞書 ことがで きます導入」 とあ るが、それ 自体 はc.に 譲 ってい る

のは明 らかで、 この分 節では新 出動詞 と 「辞書形」 の導入 を 目的 と している。

同 じ流 れは趣 味のいい方 で も見 られ、「私 の趣 味はNで す」(d.)か ら 「私 の趣

味はNをV一 辞書 ことです」(e.)へ 形の単純 な名詞か ら新 出項 目であ る 「辞書

形 」へ と述部が移行す る大 きな流れ を持 っている。 「で きます」表現a.～c.を 受

けて小 パフ ォーマ ンス、趣 味のいい方d.・e.を 受 けて小パ フォーマ ンスを置 いた

の も適切 であ り、最後のパフ ォーマ ンスを 「交流 会」 としたのも両表現 を用いて

互いの ことを語 り合 うこ とを想定 した もの と思われ、妥 当で ある。

FB3は 第24課 で、 あげ もらい表現 本動詞 の 「くれます」及 び補助 動詞 の 「V

てあげ ます/も らい ます/く れ ます」 を扱 った ものである。

あげ もらい表現には七つの形が あ り、それぞれが本動詞 と補助動詞 の用 法を持

つ。数が多い ことに加 え個 々の表現 が用法 上の留意点を持 ち、初級 の学習者 には

きわめて習得 の難 しい項 目の一つ となってい る。 『み んなの 日本 語』 で はその点

を考慮 し指導課 を分散 させ てお り、「あげる/も らう」 を第7課 、「くれる」 と補

助 動詞的用法 の 「Vて あげ る/も らう/く れ る。」 を第24課 、「やる/い ただ く

/く だ さる」 「Vて やる/い ただ く/く だ さる」 を第41課 で提 出 してい る。 「あ

げる/も らう」 と 「くれる」 を離 したのは、前者は単純 に主格が与 える行 為 と受

け取 る行為 を表すのに対 して、後者 は受け手が 「私」に限られる とい う特殊 な点

を考慮 した もの と思われる。

FB3

e.

八
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FB3は そ う した点 をよ く踏 まえた積 み上 げ構 造 を形作 って いる。 まず尾 ひれ

の復 習 の部 分で 「あ げる/も らう」の復習 を行 って いる(a.)。 そ して新 出語彙

を押 さえ、「くれ る」 を導入 している(b.)。 さらに 「もの は、 人が くれた」 とい

う対象物 を主語 に した特殊 な文 型 を提 出 し(c.)、 初 めの小パ フ ォーマ ンスに移

行 している。既 習事 項の確認 か ら新 しい項 目の導 入へ、新 しい項 目もよ りな じみ

のある形か らな じみの薄い形へ と、理解に無 理のない流れが考慮 されている。補

助動 詞の指導において も 「くれる」 を冒頭で学習 したか らと既習扱いせず、 まず

「Vて あげる/も らう」(d.)、 その後 に 「Vて くれる」(e.)と 両者 を分 けて提 出

してい る。「くれる/Vて くれ る」 の特殊性8>を 踏 まえて不必要 な混乱 を避け よ

う とい う実習 生 の意 図 が読 み 取 れ る。 「人 が、Vて くれ る」 の文 型 を後の パ

フ ォー マ ンスの後に出 してい て(f.)全 体の流れか らみる とやや唐突 で浮いてい

る感 じがす るが、実習生 としては、負担の多い補助動詞は基本的 な三表現だけで

一つの まとま りを作 ったほ うが よ り確実な定着 につ なが ると判断 した もの と思わ

れる。

3-1-2.積 み上げ構造を分断するおそれのあるFB

一方 で、積 み上 げ構造 か らみ て課 題 を持 ったFBも あった。次 は、「行 く/来

る/帰 る」、交通手段 「で」、相手 「と」、月 日の表現 を指導す る第5課 のFBで

あ るが、 月日の提 出によって授業の流れが分断 されてい る。

一.

九

ここでは示 されて いないが、教案で は復習 として 「(場所)は 、～時か ら/ま
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でです。」を行 うもの としている。すなわ ち、前課 の場所 名称の復習 を した上で

それ を 「行 く/来 る/帰 る」の行先(1-1)と して応 用 してお り、導入 とい う点

か ら無理が ない。

さ らに、 「で/と 」分節 も提 出順が妥当で、 いずれ も乗 り物(2-1)・ 人(3-1)

の表現 をまず導入 し、次にそれ を助詞 とともに構文 で示 してい る(2-2/3-2)。

そ して最後 に、 「～で(2-3)/だ れ と(3-3)」 で問 う形 を提出 してい る。 ここに

見 られるのは、「行 く/来 る/帰 る」 を指導 の根 幹に据え、それ に手段 ・相 手 を

付加す る形 で 「で/と 」 を指導 してい こうとす る姿勢であ る。焦点が しぼ られて

いる とい う意味 で学習 者の理解 に無 理がな く、 よ く練 られたFBで ある とい えよ

う。

ところが、時 を付加 する際 にも同様 の発想で、 まず 月 日を導入 し(4-1/4-2)、

次に助詞 「に」 を使 った構文で示 し(5-1)、 最後 に問 う形 として 「いつ」 を出 し

ている(5-2・6-1/6-2)。 けれ ども、 月日の表現 ことに日に ちは 「ツイタチ/フ

ッカ/ミ ッカ……/ト オカ、 ジュウヨッカ/ハ ッカ/ニ ジュ ウヨッカ」 と複雑 に

音 が変わ って定着 に相 当の時 間 を要 し、 それだ けで一 大学習項 目をなす。 した

が って、意 図 して 申心 に据 えた 「行 く/来 る/帰 る」か ら学習者の関心 を離 して

しまい、積み上 げ構造 を分断 して しまう可能性が きわめて高い。

それ は、 同 じ第5課 を扱 ったFB5の 構 成 を見れ ば明 らかである。

FB5

0
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FB5に おいて は、 月 日を冒頭 に持 って き(a.)、 さらに誕生 日と 「いつ」 を合

わせて その次の分節 としてい る。次 に配置 した小パ フォーマ ンスはこれ らを受 け

た問答9)を 想定 したもの と思 われ るが 、 日にちのいい方 としての大 きなま とま り

が認 め られ きわめて妥 当である。c.～e.はFB4と 同 じ構 造であ る。c.の 後 に小

パ フ ォーマ ンスを持 って きてい るが、「動 く ドリル」 とあ り、学 習者 を動か して

「行 く/来 る/帰 る」の定着 を図ろ うと したもので 、FB4同 様 、 これ ら移動動詞

を指導 の根幹 に据 えて手段 ・相手の 「で/と 」 を付加 してお り積み上 げ構造 と し

て無理が ない。

す なわち、 日にち表現 を冒頭 に置い たことによって、双方が干渉 を受けず十分

な導入が なされかつ積み上 げ構造の分 断が認め られ ない。

ただ、結果 としてFB4の 日にち と移動 動詞が組 み合わ さった形(FB4の5/

6)が 欠落 してい る。 本来 な らば、両表現 が 定着 した後、d.の 前 に置 くべ きで

あ ったろ うと思 われる。 そう したと して も積み上 げ構造の分断 は起 きず、む しろ

移動動詞 を中心 と した積 み上 げ構造 を構成す る要素が一つ加 わった もの と考 えら

れ る。

続 くFB6は 第7課 の ものであ るが、孤 立 した分節 を設 けた例 であ る。 第7課

の 主要指導項 目は、手段 を表す助詞 「で」、「人 に、 ものを、Vま す。」の文型 で

ある。

:.

一

一
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FB6に お い て は、a.が 「～ で、 ～ をVま す 」 の 形 で 「で 」 の 導 入 を、

b.が 「人に、 もの を、Vま す。」 の導入 を意 図 した もの と思 われる。 ところが、

a.の 最後 に 「言語で～ を書 きます」(N4)と して いるの にもかかわ らず、同 じ言

語 という手段 を用い た 「～は～語 で～です」(c./N7)の 表現 はそれだ けで分節

とし、b.及 び(小)パ フォーマ ンスを隔 てて置 かれてい る。

確 かに 「OOで ～ を書 きます」 と 「××はOO語 で～です」 は構文的 には異 な

り、意味的 にも前者 は 「OO語 とい う手段 を使 って～す る」 とい う意味合いで よ

り動作 をなす 手段 を明確 に表 してい るの に対 し、後 者は 「OO語 で いえば」 と

いった意味合いで前者 と同 じ機能で もって手段 ・方法 を表す とはい いが たい。 け

れ ども、そ うだ と して も、学習者 は 「外 国語 を用い る/話 す/書 く……」 という

場 合 には 「で」 で表す と理 解す る もの と考え られ、a.とc.を 離 して置 く積極的

な理由が認め られ ない。a.の 「言語 で～ を書 きます」 の後 に置 くか、「言語で～

を書 きます」 と合 わせ て2番 目の分 節a'.を 設 けるほ うが妥当で ある。その上で、

a.の 後かa'.の 後、 あるい は双方 に小パ フ ォーマ ンス を置 くべ きで ある と考 えら

れる。

FB7は 、FBIと 同 じ第6課 の もので ある。

a.は他 動詞の導 入であるが、記述が逆で、本来な らば背骨か ら遠い順 に 「を」

の導入/「 ～ を～ ます」→ 「～ を～ ますか?」 → 「何 を～ ますか?」 とすべ きで

ある。 ただ し、 この川頁序 自体は妥当で ある。

FB7
,一 、 ノ 、ノ 、!、
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問題 は並列 を表す助 詞 「と」・「何 も～ない」・「それか ら」で、 これ らの項 目に

は各 々そ こに置 くべ き理由が認 め られない。 この課での 「と」の意味 は他動詞の

目的語 の並 列 とみ なす のが 自然で、 したが ってa.の 後で はな くa.の 中の 「～ を

～ ます」 の提 示か 「何 を～ ます か?」 におい て提 出すべ きであ るが、「～ を～ ま

す 」の提示 で他動詞が初 出となる ことを考慮す れば、「何 を～ ます か?」 におい

て提 出す るほ うが学習者の理解 に負担が少 ない と考 え られ る。「何 も～ ない」 も

この課 で は他動詞の表現 において何 ら目的語 をとらない全否定 を表す とす るのが

自然で、 「何 を～ ますか?」 に対す る答えの一つ と して提 出す るのが 適切であ る。

さらに、 「それか ら」は動作の連続 を示す接続詞 として取 り上 げ られてい るが、

「Vま せ んか」 の後 に置い て誘い の連続 を表す よ りも、a.の 後 あ るい は 「どこ

で」の後 に置いて単純な他動詞的動作が続 くことを示 したほ うが、 よ り日常的で

理解 が容易であ る。

こう した検討 を加 えた と思われるのが、FB8で あ る。

まず 、a.で 目的語 となる語句 を導 入 した後、「NをVま す。」 で他動 詞 とその

疑問形 を導入す ることと してい る。次いでb.で は、「何 をVま すか?」 の分節 を

設け、 その中で並列 の 「と」 及び 「何 もVま せ ん。」 を出 してい る。そ して、そ

れ らを受けて 「何 をVま す か?/NをVま す。/何 もVま せ ん。」 の(小)パ

フォーマ ンスを行 ってい る。学習項 目の質 と量か ら見て この(小)パ フ ォーマ ン

ス は適 切な配置 といえ よう。c.で は、他動詞 と 「昨 日/今 日/明 日」・曜 日の表

現 と合 わせ て、過去の行動や これか らの予定 ・習 慣をいわせ るもの と考 え られる。

FB7同 様 「それ か ら」が記載 されてい ないが、本来 な らば この分節 で提出すべ

きであ った と思 われ る。それ を後の(小)パ フォーマ ンスに盛 り込み 、そ して、

動作の場所 「で」・「～ ませんか」(d,)に 移行す る。

「そ れか ら」が漏れ ている もの の、a.とb.で 積み 上げ構造 を意識 しなが ら他

動詞関連 の表現 を必要十分提 出 している こと、それ を受けてc.・d.に 発展 させ て

い るこ と、以上a.～d.が 無理 の ない流 れを してい るとい う点で、FB8は 全体 と

して高 い妥 当性 を持 っているとい える。

=

二
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CS

3-1-3.複 数 の積 み上 げ構造 の可 能性を示唆するFB

同 じ指導課であ りなが ら部分的に提 出順が異なってお り、そのいずれ にも積 み

上げ構 造か らみて妥当性が認 め られ るFBが あった。

次 にあげたの は、第7課 のFBで あ る。 この課 の指導項 目の一つ に 「人に、 も

の を、Vま す。」 の文型 があ り、「あげ る/も らう」「貸す/借 りる」 「教 える/

習 う」の三つのペ アの動詞 が取 り上げ られている。これ らの動詞 は与 え手 と受け

手双方か ら表 した表 現で、「あげ る/貸 す/教 える」 は行為 の与 え手か ら見た表

現 であ り、「もらう/借 りる/習 う」は行為の受け手 か ら見 た表現 である。

..

四
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FB10

ところが 、今 回分析対象 としたFBで は、FB9の ようにおのおのペ アで出 して

(a./b./c.)結 果的 に3ペ ア提 出す る 「ペ ア型 」 を とる もの と、FB10の よう

にまず与 え手表現 をまとめて提出 し(d.)そ の後受 け手表現 をまとめて提 出す る

(e.)と い う 「まとめ型」 を取 る もの とに分かれ、計7編 の うちペ ア型4、 まとめ

型3で あったlo)。

実習生が ペア型 をとろうとした理 由は、一つの動詞が典型 的に使 われる場面 ・

状況 を想定 しよう とすれ ば必然的 にそれ とペ アになる動詞 も導入で きるよ うにな

るか らだ と思われる。 た とえばFB9の 実際の指導では、「あげ る/も らう」 の導

入 には誕生 日にプレゼ ン トを贈 る、「貸す/借 りる」 には学校 で教科 書 を忘 れて

困 って いる、「教 える/習 う」 には他の学習者 の母 国 を旅す るのでその母語 を教

えて も らう という設定 を設け、その 中で与 え手 ・受 け手双方 の表現 を導 入 してい

た。

それ に対 して、他の実習生が まとめ型 を取 ろうと した理 由は、与 えるか受 ける

か二つ しかない という立場の単純 さに注 目したため だと考 えられ る。 ペア型 は場

面依存 度が 高い分、場面 ご とにある程度細 か な状況 設定が必 要 にな り、 しか も

各 々の場面 での話 の完結性が求め られ る。FB9の 「あげる/も らう」 の後に 「だ

れ に～ を～ます か?」 とあるの も、誕生 日にプレゼ ン トを贈 るとい う状 況におい

て この課 で出すべ き指導項 目をすべ て と出そ うと した結果 だと考 え られる。 しか

も、そ うした細 かな状況設定 に学習項 目を盛 り込 んだ分 だけ、他 のペ アの動詞の

一
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場面 ・状況 に移行する際には どうして も授業の流れが中断 しがちにな る。その点、

まとめ型 は、それ ほど具体的な場面性 を持たず単 にもの と情 報 ・技 術の移動に注

目させれ ばよ く、説明 を単純にす ます ことがで きる。 こうした明快 さに思い至 っ

た実習生が まとめ型に向かった もの と推測 され る。

参加観察 をしている と、ペア型 を取 った実習生問には状 況設定 の適不適が見受

け られ、巧み な場合には確 か に学習者の理解 ・定着に大 きく寄与 するだろ うと思

われたが、そ うで ない ときにはか えって迂遠であい まいな説明 といわ ざるを得な

い ことがあ った。総 じて適切な状況設定 をす るには実習生 としてかな りの技術が

求め られ、 またそれには実習生 によって向 き不向 きがある ように見受け られた。

一方、 まとめ型は、大 きな逸脱は ない もののやや強引な感 じが否 めず、一つ与 え

の動詞 を学べ ばその受けの動詞は何 とい うのだ ろうと学 習者は疑 問 を持た ないの

だ ろうか と感 じられる ことが多か った。 ただ、おのおのの動詞が個別 に取 り上げ

られて も最終的にペア として再提示 されれ ば、そ うした学 習者の疑問 は解消 され

た もの と思われた。

すなわ ち、ペア型の場合には状況設定 に十分 な検 討 を加 える こと、 まとめ型の

場合 にはあ る程度の具体的な状 況設定 を目指す一方で最終 的にペ アの形で示す こ

とが求め られ たとい える。 これ をFBの 解釈 か らいえば、個 々の分節 内ではある

いはい くつかの分節問ではある観点に よるまとまり(ペ ア型 における場 面 ・まと

め型におけ る与え手/受 け手)が 求め られ る、そ してそ うした まとまりが集合 し

て さらに大 きな意味的 まとまり(ペ ア型 におけ る与え手/受 け手 的整理 ・まとめ

形におけ るペ ア提示)が 形作 られ る、実際の指導に当たって教 師は、小 さな まと

まり ・大 きな まとまりが学 習者に意識で きるよう、その事前 に途 中にそ して最 後

に示す必要がある、 といえ よう。

同様 に、 部分的 に提 出順 が異 な ってい るFBが 第8課 を扱 ったFB11・FBI2

である。
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FB11

FB12

この 課は形容 詞の初 出課 で、 どち らのFBも 形容詞 が述部に来る 「～ は、Aで

す。」 を名詞修飾 「A+N」 よりも先 に出す としてい るが 、「～ は、Aで す。」 に

おい てイ形容詞 とナ形容詞の いず れ を先 に導入す るかに関 して は、FB11は イ形

容詞先行(a.)、FB12は ナ形容詞 先行(c.)と 分かれてい る。

今 回分析 対象 とした第8課 のFBは8編 あ り、その うちの6編 が イ形容詞先行

であ ったlD。 イ形容 詞先 行組が 多数派 を占めたのは、その導入 と意味理解 の容易

さを考 慮 したため と考 え られる。す なわち、イ形容詞 は 「大 きい/小 さい」「新

しい/古 い」「高い/安 い」 の ように同 じイ形 容詞 の反対語 を持 った ものが多 く、

しか も、おおむね、概念が単純でペ アで絵で示す などすれ ば容易 にその双方の意

一
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味が理解で きる。 こうした導入 ・理解のたやす さは授 業の進 行 を想定する実習生

にとって大 きな魅力 と映 った もの と思われ る。それに対 して、初 級段 階で よく出

され るナ形容詞であ る 「きれい/有 名/元 気/親 切」な どは この レベルにふ さわ

しい同 じナ形容詞の反対語 を持たない。その上、 もともとイ形容詞に比べ る と絵

に表 しに くくそ うとわか りに くい ものが少 な くない。そ うした導入の しに くさが

実習生の敬遠 を生んだ もの と考 えられる。

一方、ナ形容詞先行組は、ナ形容詞の活用の とっかか りやす さを考慮 した もの

と思われ る。す なわち、イ形容詞 の否定形は 「A一 くないです」 で語 尾 を活用 さ

せ なければ な らない12)のに対 して、ナ形 容詞 は 「～ じゃあ りませ ん」で初級段

階の冒頭で提出 され学習者が最 もな じんでいる名詞文の否定形 と同 じで、学習者

には新たな負担 とはな らない。そ う考えてナ形容詞の提出を先 に持って きた もの

と考 えられ る。

以上、意味のわか りやす さか形のたやす さか によって順 序が分かれた としたが、

今回の一連の実習に関す る限 り、 どち らを先 にした にしろ両 形容詞 を導入 した後

では学習者の理解 ・定着 に大 きな差はない ように思われた。けれ ども、ナ形容詞

の意味説明の困難 さ ・不十分 さの問題はいずれ にも課題 として残 り、母語や媒介

語 を用いた説明の必要性があった。それ を最初 に持 って くる分、ナ形容詞先行は

学習者 には負担があ るもの と思われ る。

しか しなが ら、以上見た ように、ある指導課 における妥当な積 み上げ構 造は必

ず しも一つ とは限 らずい くつかの可能性があ るが、指導経験 を持たない実習生で

あ って も、そ うした可能性の一つ に思い当た るだけの能力 と柔軟性 を備 えている

ことは注 目に値する とい える。

一
八

3-2,分 節構造 の分析

全体構 造の検 討では意味の まとま りであ る分節 を理解の容易 さに鑑みて順 に並

べ積 み上げ構 造 とする作業が求め られたの に対 し、各分節の中の構造 を検 討する

には さらに高度な作業が求め られ る。す なわち、個hの 指導項 目の特性 と項 目間

の関係性 を検 討 し、授業進行 をシミュ レー シ ョン しなが らその結果 にもとついて

分節構 造 として構 成 していかなければな らない。作業の本質 自体は全体構 造の検

討 と同 じであるが、個 々の指導項 目を対象 とす る分、分節 の配列 より細かな検 討
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を要す。 い きお い、全体構造 よ りも顕著 に妥 当な部分 とそ うで はない部分が表 れ

て しまいが ちである。

た とえば、FBI3は 第2課 のFBで 主 要指導項 目は現場 指示の指示 詞 「これ/

そ れ/あ れ」・「この/そ の/あ の」 と内容 と所 有の属性 を示す 「NのN」 で あ

るが、各分節 を見 る と、いずれ も指示詞 の慣 用的呼 び方 をなぞ った 「こ→そ→

あ」の提 出順 ではな く、「こ→ あ→ そ」 の提 出順 になっている。

FB13

これ は、話 し手 と聞 き手が領域 を共有 し同 じ表現 を取 る 「こ」⇔ 「こ」・「あ」

⇔ 「あ」 をまず導入 し、その上で領域 が異な り非対 称 となる 「こ」⇔ 「そ」表現

を提出 したほうが学習者の混乱 を招 かないだろ うと考慮 した結果だ と思われ る。

すなわ ち、規則的 な等近距離 ・等遠距離表現→不規 則な領域異な り表現 とい う構

成 を構築 し、それ を最初か ら最 後 まで貫い た もの と考 え られ る。確 か に、「こ→

そ→あ」の順で は規則的 な等近距離表現→不規則な領域 異な り表現 →規則的な等

遠距離表現の分節構造 にな り近距離か ら遠距離へ とい う流れは構 成 され るものの、

FB13に 示 された 「こ→あ→そ」の単純 な規則表現 二つか ら不規則表現 一つへ と

い う移行 の明快 さには劣 るように思 われる13)。顧慮す るだけの十分 の妥当性があ

るとい えよう。

FB14は 、動詞 の活用形 「て形」の導入課、第14課 の ものである。

動詞 の活用形 は、 まず この前の課第13課 の 「～たい」・「(場所)へ ～ に行 きま

す」で 「ます形」が 出され、それ に続 く2番 目の活用形 として この課の 「て形」

一
九
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の導 入 となる。文法項 目としては、⑧ の 「～て ください」 と⑨ の 「～ています」

が提 出 され る。「て形」 の導入の前 に③ として動詞の グル ープ分けがあ るが、 こ

れ もこの課 の指導項 目である。

FB14

隆墨1躑 等 ∵痙、
/!覧 ノ 幽 丶?.,_〆 ・/づ 蜘

噸v

ところが、 「て形 」の作 り方の導入 その もの は、2グ ルー プ(⑤)→3グ ルー

プ(⑥)→1グ ループ(⑦)の 順 になっている。 これは、2グ ルー プの動詞が学

習者が最 もな じんでい る 「～ ます」 の形 か らその 「ます」 をとって 「て」 をつけ

るだけの単純 な作 り方なの に対 して、1グ ループの動詞 は 「～い ます/ち ます/

ります」→ 「～ って」・「～ にます/び ます/み ます」→ 「～ んで」・「～ きます/

ぎます」→ 「～いて/い で」 など と作 り方が複雑でそのルー ルも多 いことを考慮

した もの と思 われる。その上で 、まず最 も単純 な2グ ルー プの定着 を図 り、次 に

二つ しかない3グ ルー プ、最後 に複雑 な1グ ルー プの導入 とい う、易か ら難へ と

い うステ ップを設けた もの と考 え られ る19)。

この ような活用形導入 に際 しての動詞の提出順は現役の教師であれ ば同様 に工

夫 してい る と思われ るが、指 導経験 を持 たない実習生 であ って もFB作 成 にあ

たって思い至 ることは注 目に値す るとい って よかろ う。

二
〇

こうした妥当性を持 った気づ きが うかがわれ る反面、注意がい きわた っていな

い と思われるFBも あった。

FB15は 「ここ/そ こ/あ そこ/」 と 「100～10,000」を主要指導項 目とする第

3課 のFBで あるが、a.・b.・c.の 各分節 を見てみる といず れ も疑問の表現が最初

に来ている。
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FB15

す なわち、「どこですか」 を導 入 してか ら 「(物/場 所/人)は 、こ こ/そ こ/

あそ こ」(a.)、 「お国 はどこです か」 を導 入 してか ら出身国(b.)、 「い くらです

か」 を導入 してか ら 「～円」(c.)を 提示す るように記載 されてい る。

けれ ども、今回の一連の実 習の ように 日本語 のみで指導 を行 う場 合、 こうした

手順 は きわめて非現実的である ことが推測 される。た とえば、b.に おいて、国名

より先 に 「お国 はどこですか」 をどう導入するのか。た とえ地図な りクエスチ ョ

ン ・ペ ープサ ー ト15)なりを駆使 した と して も、それが 出身国 を問 う表現 であ る

ことを学習者 にわか らせるのは実習生 には技術的に無理だ と思われ る。母語 な り

媒介語 な りでその意味 を説明 し、学習者が 「お国は どこですか」 を使 って別の学

習者 に問い、その国名 を教師が 日本語で導入す るとい うな らば、 む しろ望 ま しい

指導 といえるか もしれない。けれ ども、 日本語のみで指導 を行 うには、まず地図

上で国 を示 しその 日本語名 を導入 し、その後で教師 自身 を例 に 「お国 は どこです

か」の意 味を示 し、最後 に学習者一 人ひと りと出身国の問答 をす るほうが理解 に

沿 うで あろ う。 同様 に、「(物/場 所/人)は 、 ここ/そ こ/あ そ こ」→ 「どこで

すか」、 「～円」→ 「い くらですか」 の順 に構成すべ きであ る。

一
二

3-2-1.wh疑 問文へ と発展 してい く分節構造

以上 の ように分節 内の構造で個 々に妥 当な もの とそうで ない ものは他に も何編

かあったが、おお よそFB全 体 に共通す る分節の妥当性 を見極め る一 つの材 料 と

して、FB16に 見 られる①～④の流 れの存在 が認 め られた。
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FB16

FB16は 、希望 ・願望 の表現 「ほ しい/Vた い」 を扱 った第13課 のFBで ある。

こ こで は 「ほ しい」 と 「Vた い」 を分 け形 が単純 で理 解 も容 易 な 「ほ しい」

か ら導入す るよう授業 を構成 しているが 、注 目すべ きは次の ような流 れを持 って

い るこ とで ある。

①構文で使 う語彙 → ②構文 → ③疑問形 と肯定 ・否定形 → ④wh疑 問文

二
二

「ほ しい」で は、 まず① 「ほ しい」の対象 とな る新出名詞 を導入 し、②それ ら

を使 って 「Nが ほ しいです」 の文型 導入、次 いで③ その疑 問形 と肯定 ・否定形、

最後 に④wh疑 問文の 「どんな/何 が一番 ほ しいですか」が導入 されてい る16)。

さらに、 それ らを受けた小パ フ ォーマ ンスが その後にひか えて いる。「Vた い」

において も、「ほ しい」の名詞が動詞 に変わ っただけで① か ら④ へ と発展 してい

く構 造は全 く同 じである。

こう した分節構造 は、FB2のb .～c.・d.～e.、FB4の2./3.、FB5のc./d./

e.、FB8のa.～b.・d.に も認 め られる。 また、本論で取 り上 げなかった異なる単

元 ・異 なる作 成者 のFB問 で も共通 してい くつ も見 られた。

この構 造 自体は特 に 目新 しい ものではな く、指導の現場 において経 験的に幅広

く取 り上 げ られている もの と思 われる。そ こでは、項 目の特性 に よって、① を き

わめて軽 い扱 いです ませ た り③ あるいは④ を割愛 した りす る場合 もあろ う。 また、

③ ・④が単 に情報 をや り取 りす る質問の文に とどま らず相手 に働 きかける表現 ・
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それ を受 け入れ る表現/受 け入れ ない表現になる場合 もあ ろう。

いずれ に しろ、本論の分析対象 とした 『みんなの 日本語1』 の範 囲す なわち初

級 の初期段階か ら中期段階にか けての文型導入においては、 この①か ら④ に至 る

構 造が 基本的 合理[生17)を持 ち、分節 構造 の妥当性 を検討 す る際に きわめて有効

な手がか りとなるもの と思われ る。以下 にその例 を示す。

3-2-2.wh疑 問文へ と発展 してい く分節構造のバ リエーシ ョン

FB17は 第7課 の ものであ るが、①→②→④の構造 を持 って いる。

FB17の1.～3.は 、いずれ も上下二つの分節18)で 「名詞→構文→誰/何/何 語

を使 っ た疑問文」 の流れ を構 成 してい る。1-1./2-1./3-1.で 取 り上 げられる名

詞 は、1-2.の 「あげる/も らう」の 目的語 ・2-2.のはさみや ナイフな ど 「～で…

を切 ります」 の手段 となる道具 ・3-2.の 「～語 で書 きます」 の外 国語19)である

が、こ の1-1./2-1./3-1.～1-2/2-2./3-2.の 流れの妥当性 は、この流れが逆転

した場 合 を考 えれば明 らかであ る。未習か定着不 十分な語彙で新出文型の定着 を

図 らね ば な らず、 そ の後 再 度 そ の語 彙 の 導 入 を 図 らね ば な らな い。 また、

1-1./2-1/3-1.を 欠けば、教 案作 成 と実 際の指導、特 に後者 におい て実習生 自

身の大 きな戸惑い を招 くもの と思われ る。

そ して、その流 れ を受 けて③疑 問形 ・肯定/否 定 形 を導入 せず1-3/2-3/

3-3.の ④wh疑 問文へ と移 行 してい るが、 これ ら三つ の文 型において疑問形 ・肯

定/否 定形 を説明 ・練習す る積極 的な理由が見出せず、wh疑 問文のみの導入 と

二
三
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した もの と思 われ る。それ はそれで一つの判断 と考 えて よかろ う2〔〕)。

FB18は 第4課 、動詞 の初 出課 の もので あ るが、①② →③ →④ の分節 構 造 を

持 ってい る。

..

二
四

まず、a.で 動詞が導入 され るが、 自動詞性 の動詞 のため構文で使 う語彙(=目

的語)は な く、① と② が 同時 に成立 した形 に なってい る21)。そ れに、「毎 日/毎

朝」が加 え られる。 そ して、b.で 「～ます か」 の疑 問形 と 「はい、～ ます/い い

え、 ～ません」 の肯定 ・否 定形が提示 される(③)。 さらに、前 半で導入 した時

の表現 を受け た 「何時 に～ ますか」、 同 じく 「何時か ら何時 まで ～ ますか」へ と

移行す る(④)。

動詞の初 出 ということを考 えると・動詞 その ものの導入→疑問形 と肯定 ・否定

形→wh疑 問文 と着実 にステ ップを踏んでい ること、そのステ ップ自体が先 に導

入 され た時 の表現 を踏 まえているこ との2点 においてa.・b.の 分節構 造 は妥 当で

あ るとい える。

FB19は 、FB1同 様、他動詞 ・動作 の場所 を表す 「で」 などを主要 指導 項 目と

する第6課 のFBで あるが、① ⇔② →③ →④の構造 をしている。
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FB19

1-3に 「名詞→動詞 の繰 り返 し」 とあるのは、H・1-2の 新 出動詞 ご との 目的

語→動 詞 とい う導入 をさ している もの と思 われる。 この課 で出 される動 詞は 「食

べ る/飲 む/見 る/聞 く」 などきわめて基本的 なものなが ら、数 は10を 超 える。

そ して、そのそれぞれが他 とあま り重 な らない 目的語 を とり、学習者 にはかな り

の負担 となる ことが予想 される。

そこで、 この実習生は、まず 目的語 と合 わせ て動詞 ご とに確 実な定着を図 り、

その 上 で、 そ れ らを ま とめて③ 疑 問 形 ・肯/否 定 形(1-5)22)、 ④wh疑 問文

(1-6)へ と展開 しようとした もの と考え られる。動 詞ご とに① →②→③ →④ と進

む導 入 も考 え られるが、そ うす る と③④ が10回 以上繰 り返 され るこ とにな り、

定着が 確実にな され るとい うよりかえっていい意味での緊張感 を欠 くおそれがあ

る。 それ よ りも、① →② の繰 り返 しを受けて③ ・④ と導 入 したほ うが 目先の大 き

な転換 として印象が強 く、定着には より効 果的である といえる。そ うした点で、

1-1～1-6は 妥当である。

一 方、① ～④ の構造に照 らして、妥当性 を欠 くものがあ った。

FB20は 、FBI3同 様、 第2課 のFBで 、 「こ/そ/あ 」 と 属 性 を 示 す

「NのN」 を主要指導項 目とす るものである。

二
五
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FB20

二
六

a.はFB13と 同 じように 「こ→あ→そ」の提 出順 を踏 んで いるが 、かな りの数

にのぼる身の回 りの ものの名前が どこで取 り上げ られ るのか記載がない。 また、

ここで取 り上げなければ ならない 「何ですか」の提出が 「これ/あ れ/そ れ」の

前か冒頭の 「これ」でか、あ るいは 「これ/あ れ/そ れ」 を三つ とも定着 させ た

後かが記 されていない。すなわち、②構 文のみが記載 され、①構 文で使 う語彙 、

③ 疑問形 と肯定 ・否定形、④wh疑 問文 を欠 いている。③ は第1課 で導 入ずみで

あるが 、 ものの名前 が多い ことを考 慮す ればその定着 を図るこ とをを考 慮 しやは

り分節構造 に加 えるべ きであ る と考 えられる。以 上を踏 まえて改 めてa.の 分節

を検討す る と、た とえば次の ような構造 が考え られる。

① ものの名前

→ ② 「これは、～です」→ 「あれは、～です」→ 「それは、～ です」

→ ③ 「こ/そ/あ れは、～です か」

「はい、～です/い いえ、 ～ じゃあ りませ ん」

→ ④ 「こ/そ/あ れは、何 です か」 「～です」

まず、構文 で使 う語彙 と して もの の名前 を導 入す る。 次いで、② 「こ/そ/

あ」の導入、 さらに疑問形 と肯定 ・否定形 の導入 と名前 の定着 を意図 した③の総

合練習、そ して最後 に 「何」 を用い た④wh疑 問文の導入 を行 う。

また、FB20b.・c.の 「の」 の分節 では、内容 を表す表現 とそれ を問 う 「何の

Nで すか」、所 有者 を表す表現 とそれ を問う 「だれのNで すか」 の提 出が考慮 さ
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れていない。すなわち、 ここで も②構 文のみの記 載で、①③ ④が盛 られていない。

③ の疑問形 と肯定 ・否定形についてはあえて導入する必要はない と思われるが、

① の構 文で使 う語彙、特 に内容 を表す表現 は 「コンピュー ター/自 動車/日 本語

/英 語」 な どa.で 導 入す る ものの名称 とは異質で、 明確 に示 してお く必要 があ

る。以上 を考慮 して検討 した内容の 「の」の分節 例が次である。

①内容を示す表現 → ② 「～は、内容のNで す」 → ④ 「～は、何のNで すか」

最後 に、 『み んなの日本語』 では 「だれのNで すか」 においては 「～は、人の

です。」の名詞省略 も指導す るとされてい るが、 それがc.で な されるのかd.で な

され るのか記 載 され てお らず その 道筋 を明 らか に して いな い。 そ れ を、仮 に

c,で行 うと して検討 したのが次で ある。

② 「～ は、人のNで す」 → ④ 「～ は、だれのNで すか」

→ ② 「～は、だれのNで すか」「～は、Oさ んのです」

上段が内容の 「の」 を受 けた所有の 「の」の分節、それ を受 けて下段の名詞省

略 を導入す る。所有者 について は学習者お よび教師のみで十分で①が な く、②→

④ のみ の流れであ る。名詞省略 はその④ を受け る形で、質問の名詞 と答 えの名詞

が重複す ることを指摘 した上で導入す るが、 これ に関 して は学習者同士の問答が

中心で 、① の語彙 の導入 ・③の疑問形 と肯定 ・否定形は必要 ないであ ろう。

以上 の分節構造 を図示 したのが、次のFB21で あ る。

FB21

二
七

FB20の 問題点の直接の原 因は記述 が粗 雑であ るか らである ものの、根本的 な

理 由は、FB16で 見た ような①か ら④へ と発展す る発想 を欠いた ところにあ った
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もの と考え られ る。

4.FBの 簡 略化

今回分析対 象 に したFBで は、『みん なの 日本語1』 の終 盤に近付 くにつれて

記述が簡略化 してい くとい う特徴的な傾向が一部で見 られた。主要指導項 目を無

理のない形で並べてはいる ものの、盛 られた情報は 当初ほ ど多 くな く小骨の枝分

かれの度合い も少ない きわめて シンプルな分節構 造 しか記 されていない。 また、

前述の① か ら④ に至 る構 造 も、その形が不明確 にな った りそ うした形 を取 らな く

な った りす る。

た とえば、FB22は 、動詞 の 「ない」形 を導入 しそれに関連 して 「ないで くだ

さい/な ければな りませ ん/な くて もいいです」 を指導す る第17課 の ものであ

る。初 級初期のFBに 比べ ると細かい情報が書か れてお らず 、全体 的に大 づかみ

の印象がぬ ぐえない。

FB22

二
八

「ない」形 の導入 は、FBI4同 様 、動 詞の グルー プ 「矼→ 皿→1」 と記 され配

慮が うかが えるが、他 は主要指導項 目をそのまま置 いただけでそこに至 る段階 的

なプロセスや取 り立 ての 「は」・期 限を示す 「までに」・理 由を述べ る 「か ら」 な

ど他の指導項 目が一切記 されてお らず、 いず れ も分節 と呼べ るほどの内容 を持 っ

てい ない。

①～④構造の点か らみて も、そ れほど明確 な流れ をな して いない。最初の3分
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節は 「～ ないで ください」の導入 を行 うもの だが、新 出語彙→ 「～ ない で くださ

い」→ 「～て もいいですか/い い え、～ ない で くだ さい。」 と① ～③ と並 んで い

るもの の、④wh疑 問文が 欠如 している。また、新出語彙が どの ような性格 の も

のか ここか らはわか らない。

続 く 「～なければな りませ ん」 「～な くて もいい です」 の導 入を行 う4・5分 節

は①構 文で使 う語 彙 を 「新 出語彙」 として冒頭 に持 って きて はい るが 、「～なけ

ればな りません」/「～な くて もいいです」 は単 に羅列 しただけの ように見える。

この羅列 自体が③ 疑問形 と肯 定 ・否 定形 である とも考え られるが、それに しては

記述 が不完全 とい える。 また、 ここで も④wh疑 問文が 欠如 している。 さらに、

「～ないで くだ さい」分節 同様 、新 出語 彙の性格が わか らず、む しろここに記載

されてい るのが奇異 にさえ思われ る。

けれ ども、全体 と してみ ると、一つの積 み上げ構 造 と して認め ることがで きる。

三つ 目の分節 に 「～て もい いですか/い い え、～ ないで くだ さい」 とある23)が、

これ は 「～ ない で くだ さい」の小パ フ ォーマ ンス とみなすべ きで、後 の 「小パ

フォーマ ンス」 と対 になってい るもの と考 えられ る。 また、パ フォーマ ンス直前

の 「どう しま したか/お だい じに」 などの分節 はそれ まで の積み上 げ構造 を阻害

してお らず 、配置 を考慮 したことが うかがわれ る。 このように、記述 は雑 だが一

応の積 み上 げ構造が うかが える点が、簡略化 され たFBの 特徴で ある。

こ う した簡略化 はFBIで 見 た ようなFBの 軽視 による もので はな く、以下 の

理 由に よる もの と考 え られる。

・初 級の 中期 以降 になる と学習 者側 の蓄積 が多 くな り、 こ と細か な指導の ス

テ ップ を踏む必要があま りな くなって くるこ と。

・構 文や活用な ど形 に関す る指 導 よりもその語句 ・表現 の意 味その ものの指導

が 重要になって きて、状 況設定や絵教材 の選択 ・よく似た表現 との違いな ど

の検討は されて もFB自 体 に盛 り込 む情報 はむ しろ少な くなる こと。

・実習生が授業構 造 を形作 る ことに慣 れて きて、 ことさら重要ではない言わず

もがなの ことは分節 として設けな くなる ようになる こと。それが理 由で、①

の構文で使 う語彙が記載な されな くなって くる こと。

・この時期の学習項 目は相手 に強 く働 きか ける表現 が多 く、それ らは④wh疑

問文 にはな じみ に くく、③の疑問形で問 うてそれ を肯定 ・否定形で返す形 を

二
九
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取 りやす いこ と。

°初級の 中期以 降の単 元になれば複雑 な人間関係 や状況描写が求 められ
、文型

の定着 に主眼 を置いた③ 疑問形 と肯定 ・否定形か ら④wh疑 問文へ とい う流

れが現実的 な意味 を持 ち得 ない こと。

逆 に、簡略化が なされ てい ないため にか えって全体 として妥 当性 を持 ち得 てい

ない のがFB23で ある。FB23は 『み んなの 日本語1』 の最 終課 第25課 のFB

で、 この課では条件の 「～たら」、逆接の 「～て も」 を主要指導項 目とす る。

FB23

三
〇

FB23で は、 「～た ら」 を仮 定条件(a ,・b.)と 確 定条件(c.)と に分 け、最初

に仮定条件 を導 入 しよう と意 図 し、 「た ら」で構成す る前件 を動 詞(a)・ イ/ナ

形容詞 ・名詞(b.)ご とに提出する もの と して いる。そ して、その定着 を図 るた

め に動詞提 出の後 と形 容詞 ・名詞提出の後 に小パ フ ォーマ ンス1・2を 置いて い

る。それぞれ 「疑問形」 とあ るの は、「も し～た ら、～か。」で問答 を行 うもの と

思われる。一方、確 定条件 においては、そ う した細か な提 出を行わずす ぐさま小

パ フォーマ ンス3に 移行 してい る。

こうした構 成の もとにあるのは、 品詞の種類 ご との接続 を追っていってFBを

作 り上げ ようとい う姿勢であ る。すなわち、[動 詞→ イ形容詞→ナ形容詞→名詞]

(仮定条件)⇒ 動詞(確 定条件)と い う枠 を作 り、それに沿 って授業 を組 み立て

た ものと考 え られる。確 定条件で品詞 ご とに確 認 されていないのは、仮 定条件で
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十分定着 した もの としているか らであろう。

確か に仮 定条件 の 「た ら」表現 を指導す るにあたっては品詞 ごとに接 続の形が

確認 され るのが普 通であ ろうが、す でに第20課 で四つ の品詞の普通形 の学 習 を

終 えてお り、形の上 で はそ の過 去の形 に 「ら」 を付 け加 える だけであ る。 した

が って、動 詞 と形容詞/名 詞 の二つ の分節 を立 てさ らにそれぞれ小パ フ ォーマ ン

スを設 けたのはむ しろ些末で余剰 なステ ップ とい うべ きであ り、四つ の品詞 を一

つの分節 内です ませそれに対応 する小パ フ ォーマ ンス を一つ設けたほ うが適切で

ある。 「～て も」が記 載 されてい ないのは、実習生が分量 的に確定条件 の導 入 ま

で しか望めない と判断 した もの と思われるが 、その判断の もとになったの も品詞

ご との接 続に沿った授業構 造 とい う発想 であろ う。

こ うした発想 を持た なければ、仮 定条件 を最初 の分節、確定条件を2番 目の分

節 、そ して3番 目の分節 として 「～て も」を加 え、それぞれに小パ フォーマ ンス

を設け よ うと思い至 ったのではないか。「～て も」 は仮定 ・確 定条件表現 と意味

的に対 をなす表現 とい え、両者 を導入する ことに よって微妙なニュア ンス を表現

するこ とが可能 になるが、そ うした両表現の持つ豊か さ ・その導入に至 るまでの

授業構 造構築の必要 性が意識 にのぼったのではないか。

こういったFB23の 課題 は、正確 には、FBを 簡略化 させなか った こ とでは な

く、細 部 に過度の配慮 を し、その結果、全体 を俯瞰す る眼 を持てなか った ことに

ある。その逆が必ず しも成 り立つ とはいえないが、全体 を俯瞰 して見渡す 目が育

成 され て くればそれがFB22で 指摘 した形で簡略化 として反映 されて き、その分、

教案が詳細 になるこ とがあ る程度推測 され る。

5.ま とめ

最後 に、FB導 入に よって明 らか になったこ とが らと今後 の課題 を まとめてお

く。

=
=

授業構造の意識化 という観点か ら見たFB導 入の成果

実習準備 の過程 としてFBの 作 成 ・提 出を義務付けた ことで、実習生 は否応 な

しに授業構 造 を考え記述する こととなった。 また、提 出されたFBと 異 なる進行

を持 って行 われた実習授業 は皆無 であ った。 この2点 か ら考 えるに、実習生 は自
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らの実習に関 して授業構 造 とい う発想 を持 つ ことがで きかつそれを書 き表す こと

がで きること、FBは そ うした意味で授業構 造意識化 の きっか けと して機 能 した

もの といえる。

授業構 造が 可視化 された ことでそれを実習生 問で共 有する ことが 可能にな り、

他の実習生が書いたFBを 見 なが ら授業 を観察 した りまた観 察後にそれを使 って

評価すべ き点 と改 良すべ き点 を検 討 しあった りす る ことがで きるよ うになったが、

こうした活動 も授業構造 の意識化 に大 きく寄与 した と考え られる。

FB上 で明らか にな った全体構 造と分節構造の特性

FBに は全体構 造 とそ の部分 を構 成する分節構造が記 載 され ることとなるが 、

全体構造 では以下の こ とが明 らかになった。

a.妥 当な全体構造 は積 み上げ構造 を持 ってい るが、積 み上 げ構造 を具体 的にい

えば、分節構造相互が前 の ものを前提 と して後 の ものが続 く発展 関係 にあ る

か あ るい はあ る文法 概念 が あ ってそ のい ろい ろ な要素 が並列 的 に並 ぶ 関

係'L4)にあ ることをい う。 この発展 関係 ・並 列 関係 を分 断する分節 が挿 入 さ

れ ると、積み上げ構造が くず れる。

b.意 味理解の容易 さ ・形 の理解 の容易 さなどか ら見 ると妥 当な全体構 造 は必ず

しも一つ にしぼ られ るわけで はないが、実習生 もそ う した可能性 に思い至 る

能力 を備 えている。

c.初 級段階 の中期 以降、FBの 記述が簡略化す る傾向が表 れる。 簡略 化 されて

いない場合には、授 業全体 を見通す 目が まだ育成 されてい ない可能性があ る。

三
二

一方、分節構 造では以下の ことが明 らかになった。

d.分 節構 造は、個 々の指導項 目の特性 と項 目間の関係性 を検討 し授業 進行を構

成 していかなければな らない分、全体構 造 よりも詳細な検討が必要である。

e.一 つの分節構造 の中において も、全体構造 同様 、学習者の理解に沿 った積 み

上げ構 造を形成せ ねばな らない。

f.文 型 を指導項 目とす る分節は、以下のプロセス を踏 まえた構 造をなす とおお

むね妥 当である。

①構文で使う語彙 → ②構文 → ③疑問形 と肯定 ・否定形 → ④wh疑 問文
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g・上記の分節構造 のうち、働 きか け表現 を取 り上 げる初級段階 の中期 頃になる

と、① と④ が記載 されないことが多 くなって くる。

今後の課題

授業構 造の意識化 とい う点においてFBは 一定 の成果 を上 げたとはいえるが、

授業構造 を見通す 目の育成 とい う観 点か ら見て どれだけ効果的であったか となる

と疑 問が残 る。 もとより育成状況 の客観 的な把握 は きわめて困難 であるが、進ん

だ段 階 にな って も粗雑であ たか も書 きな ぐったよ うなFBが 一部 で見 られたのは

事 実で、少 な くとも、FBの 必 要性 ひいて は授業構 造検討の重要性の理解 が どれ

だけはか られたか、そ うした発想が どれだけ定着 したかは実習生問で差があ った

と認め られ る。

これ はFB自 体 の問題 とい うよ り、 その活用方 法の問題でなかったか と考 えら

れ る。

一連 の実習で は、実習に先立 って指導教 師(筆 者)が 積み上げ構 造 とFBに 関

す る基本 的考え方 ・書 き方 を説 明 し、それを受けて毎 回の実習 におけ るFBの 事

前提 出→FB・ 教案 を見なが らの実習 見学 →実習評価 の話 し合い とい うプロセス

を踏 んだが 、このプロセス自体 に大 きな問題点が あったとす る積極的 な理 由は見

い だせ ない。 しか しなが ら、現時点か ら振 り返 ってみれば、筆者 の提供 した情報

内容 とその提供 の仕方に改善すべ き点が あった と思 われる。

FB導 入当初 には筆者 自身にそこか ら得 られ た知見 の蓄積 がな く、 プロセス全

体 を通 して実習生 に与えた情報 は前 述の全体構 造のa.が 主で、分節構 造 に関 し

てはそれ に準 じたe.の み に限 られてい た といわ ざるを得ない。そ こで強調 した

のは、指導項 目相互の関係性 を分析 し学習者 の理解 に鑑 みて積 み上 げ構 造 を構 築

す るこ との重要性であった。それ自体 は授業構 造の中心課題 で的外 れではないが、

d,に ある ように実際 に教案を作 成 しそれに沿って授業 を進めてい くには分節構 造

の詳細 な検討が必 要であ り、それにはf.・g.に 関す る情報が きわめ て重 要な役割

を果たす。それ を欠いたFBの 作成 は、大 まか に授業構造 を見るこ とはで きて も

具 体的な授業準備 に寄与せず、実習生 に してみれば、教案のほ うこそ まず もって

傾 注すべ き対象で あると映った もの と思われ る。各実習後に筆者が与 えた授業構

造に関す る講評 も当の実習生 ・見学 者 ともに雑駁 に映 り、それ よりも今な された

三
三
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実習の個別の技術に対す る具体的 な評価のほ うが重要な関心事 ととられた可能性

があ る。

また、実習生 は授業構造 及びFBそ の もの にな じみがな く、い きおい、筆者が

一方的 に説明す るとい う形での指導 にな りがちであった。 こうした受け身の姿 勢

で は授業構造 を検討 する こと ・FBを 作成す るこ とが 自らの授業準備 における重

要 なプロセス として位置づ け しに くく、実習 を行 うにあたって指導教師か ら課 さ

れた課題 とのみ見 られていたおそれがある。ガ イダ ンス的な全実習に先立つ情報

提供の際は ともか く、実習前 に実習生同士で また実習後には必要に応 じて学 習者

をまじえて意見 を述 べ合い授業構 造に言及す る機 会 を設けるべ きであった。そ う

した実習生の 自主 ・自律 的 な活動 を通 して授業構造 を見通す 目を育成 してい くと

い う発想 が十分ではなかった もの と考え られる。

以上、全体構 造の妥当性 に気づかせ る一方 で教案作 成に寄与する分節構 造のあ

り方に関する情報 を提供 す ること、そ うした観 点に立った検 討においては実習生

同士 で話 し合 う機 会を積極 的に設けるこ と、この2点 が授業構 造を見通す 目を育

成 してい くために明 らかになった今後の課題 と考 える。

三
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注

1)丸 山(2002)pp.69-70。 同 じこ とを丸 山(2004b.)で は、「1枚のマ ンガか らアニ メ

へ」 として、一時点の一指導要素 に傾 注する姿勢か ら脱却 して授業全体 を流れで分析

する眼の重要性 を述べ た。

2)こ うした能力 を朝倉他(2000)で は、「(熟達教師には)大 局的な視点が備わ ってい、

(中略)そ の行為が授業 の流 れの中で後 々どう影響 するか を先読みす る力がある」 と

してい る。

3)丸 山2004a.p.53

4)丸 山2004a.p.52。 積み上げ構 造 とは、や さしい ものか ら難 しい ものへ、周辺的 なも

のか ら中心的 なものへな どといった要素に沿 って、指導項 目が提出 され ることをいう。

5)こ こでい う 「パ フ ォーマ ンス」 とは ご く一 般的 な意 味であ る。総合 的 な練 習 として

ロール ・プ レイや インタビュー ・タス ク、 ゲー ムなどを想定 し、 これ らに共通す る活

動 的なイメージが一般的 な 「パ フォーマ ンス」 とい う語句 に通ず るとして用 いている。

「小パ フォーマ ンス」 もそれに準ず るが、パ フ ォーマ ンス に比べ的 を しぼったず っと

短 く単純 なや り取 りしか なされないのが普通であ る。

6)実 習生 は、大学生の場合、学部3年 生以上で 日本語教育専攻の者、大学院生 も同 じく

日本語教育専攻 の者、民 間機関の場合 、学部学生 ・主婦 ・会社員 ・企業退職者 ・アル

バイ トな どさまざまで年齢 なども含め 多様 な社会的背景 を持 ってい た。 しか しなが ら、

① 日本語指導 の経験 をほとんど持 たず 、持 っていたと してもご く短期間 、個 人的に指

導 した程度かそれに準ず る もので あったこと、②実習 を行 うまで に日本語 の構造 的知

識 ・日本語教 育の歴 史と社会的背景 ・教授法(実 習 に求め られる具体的 な技 術 ・知識

な ども含む)な どの基本的知識 は学習ず みであったこ と、③成 人を対 象に したクラス

形態授業で実習 を行った こと、④FBお よび教案 は導入か ら最後の まとめの部分まで

通 して作成 させたこと、⑤実際 の実習 も部 分的に省略な どせず最初 から最 後まで一人

で受 け持 ったこ と(一 部 、時間の関係で最 後までいかなか った ものが あった)、 ⑥ 実

習はすべて 日本語のみで行 ったこと、の6点 において共通 していた。 これ らに加えて、

⑦教科書が 『みんなの 日本語1』 で あ り、⑧ 授業構造 とFBの 解説 を事前 に行 ったこ

とを勘案 して、同一の観 点か ら分析 して もよい とした。なお、おのおのの実習に要 し

た時間はおおむね40～60分 であった。

7)実 習 に際 し、筆者は実習生に 『みんなの 日本語』 には教師用指導解説書 『教え方の手

引 き』があ ることを伝え、その参 照を促 した。その他に も実習生は授業 準備に際 して

さまざまな参考書にあた った と推測 されるが、1.で 述べた通 りそれ らは授業構造に関

す る情報が乏 し く、最終的に授業 を どう組み立てるかは実習生自身が検 討 し決定 した

もの と考 えられ る。

8)田 中(2005p.69)は 、「行為者が主語に立つ文」のほ うが習得が容易だ として別の見
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解 を示 してい るが、 ここで は取 り上 げない。

9)こ の小パ フ ォーマ ンスでは、「誕生 日」のみな らず 「ク リスマス/国 の誕 生 日(建 国記

念 日)」 な どの他 、学習 者の 出身国に合わせて記念 日 ・祭 日につい ての問答が可能で、

そ うす ると、 なお一層、 日にち分節 と しての まとま りの充実が はか られるであ ろう。

10)ち なみ に、前述 『教 え方の手引 き』(p.90)で は 「ま とめ型」 を採 用 している。

11)『 教え方の手 引き』 では ナ形容詞先行(p.99)、 教 師用指導書 『教 授法マ ニュアル70例

上』 で はイ形容詞 先行 ベー ス(p.39)、 同 じ く 『日本語 の教 え方ABC』 で は 「A+

N」 が先 でイ形容詞先行(p.51)、 としている。

12)『 みんなの日本語』 では扱ってい ないが、「A一 くあ りません」 を指導す るとしてい る教

科書 において も同様の困難点が 浮上す る。

13)『 教え方の手 引 き』・『教授 法マニュ アル70例 上』・『日本語 の教 え方ABC』 いずれ も、

「こ→そ→あ」 のlq頁である(順 に、p.46、pp.12-15、pp.27-28)。 こう した ことか ら考 え

て も、FB13は ユ ニークである。

14)同 様の分節構造は、FB2のb.に も見受け られる。

15)和 製英語。語源 ははっき りしない。ここでは、クエスチ ョン ・マー クを書いた丸い紙 を

割 り箸な どの先に挟んだ もの。

16)途 中 に 「形容詞」 とあ るのはこの課 の新 出項 目で 「広い/狭 い」な どで、 これ らの提出

で この積 み上 げ構 造がや や損 なわれてい るように思われ るが 、「どんな」 を導 くため に

ここに置いた もの と考え られ る。

17)実 際の指導 において は、 たとえば① においてや み くもに名詞 を羅列するのでは なくあ る

状況 を設けてその話の流れ の中で提 出 してい くなどそれぞれそれな りの導入の工夫が求

め られるが、それは教案作成の作業 にゆだね られゐ 。

18)本 論2-1.で 、分 節 は厳密 に構成要 素 を特定 して集 合体 と した ものではな く意味 ご とに

大 まか に くくったかた ま りと したが、① ～④あるい はそれに準ず る構造 は、FBに よっ

て単一の分節で表記 され場合 も複数 の分節 で表記 された場 合 もあった。けれ ども、本質

的にはいずれ も同 じであ る。

19)『 教 え方の手引 き』 によ ると 「OO語 」の導入は第2課 となってい るが 、第2課 は他に

指導する語句が多 く、実質 的に 「○○語」が学習 されるのは第7課 になる もの と思われ

る。

20)た だ、1-3.の 「誰 に～ を～ しましたか」 は3-3.の 「何語で…… を書 きますか」に比べる

とやや一般性 を欠 くように思 われる。 また、各項 の①→②→④ の流れ 自体は妥当である

が、FB6/9/10に ある よ うに第7課 の主要指導項 目は他 に もあ り、FB17に その記 載

がないのは別の問題 として指摘すべ きである。

21)導 入す る動詞 は 「起 きる/寝 る/働 く/休 む/勉 強する/終 わる」。 なお 、他動詞 にお

いて 目的語 の名 詞 の導入 を図 りFB16と 同 じ① ～④ の構 造 を持つ のが、前 述FB8の
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a.か らb.へ の流れである。

22)③ の疑問文 と肯 ・否定文 自体は第4課 で導入ず みである。 けれ ども、実 習生 は、復習 を

兼 ね ると同時 に、 この課で導入す る 「～ ませ んか」(3-2)の 布 石 として否定形 を出 した

もの と考 えられ る。

23)「 ～ て もいいですか」は15課 で既習。

24)発 展 関係にあ るの は、FB2の 「Nが で きます→V一 辞書 ことがで きます→趣味 はNで

す→趣 味はV一 辞書 ことです 」への流 れな ど。並列 関係 にあ るのは、FB4の 「場所→

交通手段→ 人」へ の流れな ど。 しか し、実際 には、 これ らが合 わさった形が多 い。
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