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2004年 度秋学期 「目本語教育実践研究(6)」 に参加 して
一教室における教師の発話 について一

伊能 裕晃

【キ ー ワー ド】教 師 の 発話 ・教 室 コ ン トロール ・指名 ・指 示 ・無 駄 な発 話

1.は じめに

私は、教員養成を日的に早稲 田大学大学院 日木語教育研究科において、2004年 度秋学期に佐久間

まゆみ教授の指導の下に行われたr日 本語教育実践研究(6)」 に参加 した。 この授業は、早稲大学

日本語教育センターの月[拝斗日本語専修課程の留学生を対象に行われたr日 本語文法6A」(中 上級 レ

ベル)の 授業に、6名 の大孕院生が加わる形で行われ、一部、院生{)授業を2コ マほど担当した。

r目本語教育実践研究(6)」 の授業は、院生による実習授業に対する準備、授業の実践 授業後

の反省から成 り立ってお り、これ らの過程を通 じて、教材研究、教案作成、教授法、教室運営など

ぴ)方法について、多岐に才)たる搏 尊が行われた七

r日本語文法6A」 の授業については、r日本語教育実践研究(6)」 の授業が1まぼ同じ形式で、

2004年 春学期にも行われているため、既にその全体像について、この授業に参加 した大工原(2004)

によって分析が行われている。大工原は、.文法の授業の意義、授業ヴ)展開、教師の発問(問 答法)、

復習(宿 題 とその添削)な どを中心に、この授業における教師の指導 と学習者の学習の過程を分析

している。これによって、この授業の全体像や教授法の問答法については、ある程度、解明が進ん

でいるといってよいだろう。 したがって、本稿では、これ とはまた別の角度から、この授業グ)分析

を試みたい。

r日本語文法6A」 の授業の展開に関して、大工原は、r①文型の導入、②例文の理解、③問題練

習」 とい う3段 階を設定 している,筆 者蓮)この区分に妥当性を認めるが、次の段階としては、これ

らの区分がどのようにして成立しているものなのかとい う疑問が生 じてくる。授業という華)のを教

師と学習者が共同で作 り上げるひとつの談話行動 としてみた場合、授業の区分、また、授業のある

区分から別の区分への展開は、おそらく、教師の発話によって境界付けられているのではないだろ

うカ㌔ 授業α)展開の重要な部分で、教師の発話がなされ、それが授業をコン トロールしていく。こ

れは、従来、学習者に銅 一る指示や指名といった教室運営の問題 として論 じられてきたものである

が、「日本語教育実践研究(6)」 の授業においても、教案作成 と模擬授業の過程で、この教室をコ

ン トロール していく教師ヴ)発話に関 して、詳細に指導が行われた。

文法教材がいかに優れたものであっても、また、教捕がいくら文法知識を持っていたとしても、

それだけでは、授業を円滑に進めることはできない、、教師α)発話が、教室をコン トロールすること
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によってはじめて、授業はひ とつの流れを持ったま とまりある談話として成立する。本稿では、こ

うした見方に立って、教師の発話の問題を、教案作成指導 と佐久間教授の授業見学か芝)得られた知

見をもとに考察 し、あるべき教師の発話の方向性を探る。また、最後に、篁者自身の授業の反省を

通 して、それが実際の授業においてどの程度実現されていたかについても検証してみたい。

2.分 析のための資料

本稿が、教師の発話の分析に用いるα)は、r日本語教育実践研究(6)」 において、課題 として筆

者が作成 し、佐久間教授がそこに添削 を行 った教案(3回 分)と 佐久間教授の授業を見学 した際に

記録 した授業見学シー ト(3回 分)で ある。r日本語教育実践研究(6)」 の教案は、院生の行 う授

業の準備のために作成されたもので、そヴ)特徴は、教師と学習者の発話のやりとりを全て想定して、

作成されるところにあ り、二の教案に対する佐久間教授の添削1こよる指導も発話の一つ一つに対 し

て行われた。院生の作成 した教案に対する瀦IIは、教室における教師の発話がどのようなものであ

るべきかという問題を探る手がか りとなる。また、授業見学シー トは、佐久間教授の授業を見学 し、

授業の展開、教師の発話等を記録 したものであるため、この見学シー トも、実際の授業において教

師がどのように発話 しているかを知るための手がか りとなる。

3.教 室における教師の発話

3.1文 型指導の開始

(Tは 教師、Sは 学習者を示す。 また、[]内 は佐久間教授のコメン ト。)

①(教 案)

教案 丁 次は69ペ ージの 「～とは、～」の.文型です。いいです瓜

添削 丁 はい、今度は69ペ ージの35の 機能文型を勉強します。

これはイ可という鯉 てす か。Sさ ん。

②(教 案〉

教案 丁 これは何とい う文型でしょう焼,じ ゃあ、最初はSさ ん、読んでください。

添削 丁 これはイ可という煙 て垂す'カ㌔Sさ ノレ。

[Tが 余計な発話をしないで、できるだけSに 発話 させる。]

筆者はr目 本語文法6A」 の授業において、r～とは、～」(『目本語文法61』 機能文型6-35)

とい う文型を担当したが、その教案の冒頭の部分で、上に記 した指導を受け怠 ①の教案では、文

型について教師が紹介する形になっているが、①の瀦Ilで は、それを学習者に言わせている。,授業

の開始時から問答は始まっているのであり、学習者に対 して教師の発問が行われることで、学習事

項の確認が学習者自身によって行われることとなる。

②では、教案と添削 とを比較 して、教師の発話が簡潔なものとなっている.佐 久間教授のコメン

トにもr余 計な発話」を省くということが書かれているが、轍師 の発話を簡潔なものにすることよ
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って、授業の展開をスムーズなものにし、学習者の発話の時間を少 しでも増やすという意図がここ

には込められている。教師のr余 計な発話」を省 くとい う点は、この教案作成の指導において、一

貫 して指導を受けたポイン トである。

3.2学 習者 の指 名

③(教 案)

教 案 丁 じゃあ 、 最 初 はSさ ん 、 例 文35-2を 読 ん で くだ さい、,

添削 丁 まず 、例 文 の35-2を 読 ん で くだ さい。Sさ ん。

④(教 案 〉

教 案 丁 じゃあ 、 次 、4番 、Sさ ん。

添 削 丁 次 は4番 を 、Sさ ん 、 ど うぞ。

⑤(授 業 見学 シー ト)

Tじ ゃ 、例 文 の1を 、OOさ ん 、 ど うぞ 。

⑥(授 業 見 学 シー ト〉

Tじ べ)、練 習 に行 き ま しょ う。42ペ ー ジの 問1を 、OOさ ん 、 ど うぞ,

授業開始後、教師は学習者を指名する。音読をさせる場合、解答をさせる場合などに指名は行わ

れ るが、指名は、単に学習者σ)名を呼ぶ という働きだけでなく、学習者を授業の流れに引き込み、

緊張感を持って授業に臨ませるという働きを持つ。③の教案と添削とでは、「読んでください」とい

う音読の指示 と指名び)順が逆になっている.教 案では、最初に指名が行われているため、指名を受

けた学習者のみに課題が課されるという形になっている・そのため、他の学習者は、自分に対する

指示ではないとい うことから、緊張感を失ってしまうことが予測 される。反対に、③の添削では、

指示の後に、指名が行われ、指示の瞬間にはそれが誰に対 してなされたものであるか限定されてい

ない。 この場合、学習者は次に自分が指名されるのではないかという緊張感を持って、教師の発話

を聞くことになる。指示から指名へ とい う順序は学習者に緊張感を持たせる効果を持つ。

r日本語教育実践研究(6)」 では、さらに、この指示 と指名の間に、若干のr間 」をあけるよう

にとの指導もなされた。指示 と指名があまりに連続 していては、誰が指名 されるかす ぐにわかって

しまい、学習者に緊張感を持たせる効果は薄い.指 示の後に、わずかなr間 」があることが、学習

者の間に指名に対する緊張感を持たせることにつながるのである.

指名や指示は、また、④の添削に見られるように、短ければよいとい うものでもなく、一定の教

室用語を用いて、行 うようにとの指導も受けた。 当初、院生のそれぞれが作成 した教案は、教師の

指示や発問の発話に統一性 がなく、教師が教室で指示などに使 う教室用語に非常にばらつきが見ら

れた、 しか し、これでは、文法の授業で教師が変わるごとに、教室用語も変わってしまい、学習者

にも負担を強いることになる。院生の作成 した教案では、短い孟)の、長いもの、様々に指名や指示

の教室用語が異なっていたが、それ らを統一することは、学習者の負担を軽減 し、安定 した授業の
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流れを生み出 して、学習者を文法の授業に集中させる。教案作成の段階において、簡潔かつ一定の

教室用語を使 うよう、教師の一つ一つの発話に対す る添削力桁 われた。

⑤と⑥は、「日本語文法6A」 の実際の授業における佐久間鰍授の指名の発話だが、こ二で述べた

指名の方法の特徴を全て備えている。

3.3解 答確認時の教師の発話と指名

⑦(教 案)

Tこ の文はIT時 代にっいて どう言っています魏Sさ んo

S何 なのかわからないと言っています。

Tそ うですね。,・F、-'ア ニ・,

[TのSσ.)答 えのリピー トを止める。答えを訂正、するときのみリピー トする。時間の節約、,]

⑧(授 業見学シー ト)

S1学 生の創造力向上を目的 とする大学のサークルに参加 してみたい。(S1に よる解答)

Ts1さ んはどんなサークルに入 りたいのかわかりました。S2さ ん。

S2創 造力向L6

⑨(授 業見学シー ト〉

Sl

T

S2

T

S1

業績を上げることを今年の目標 として、今年も頑張 ります。(S1に よる解答〉

さあ、この業績というの1剥可で しょうか。わかった方。S2さ ん、わかりましたか。

わか りませんで した。

S1さ ん、どんな業績』

会社の業績です。

r日本語教育実践研究(6)」 では、学習者が間題に対する解答をする際、教師がその答えをリピ

ー トしないということが、問答を行っていく際のひとつのポイン トとして指導された。教師が学習

者の発話をリピー トすることには、教室運営上、いくつかのデメリッ トがある。まず、リピー トと

いうものは、貴重な授業の時間を消費する。学習者と全 く同じことを教師が繰 り返すのであれば、

そこには、新 しい情報は何も加わっていない。単に時間が消費されているに過ぎない。教師の発話

が多くな相 ず、それだけ、授業における学習者の発話の時間も奪われて しまうことになる。

また、もうひ とっのデメリットとして、教師が常に学習者の発話をリピー トしていると、学習者

は次第に教師の発話だけを聞き、他の学習者の発話を聞かなくなるということが考えられる。教師

がいつも、r正 しい答え」をr正 しい発音」で教えてくれるのであれば、学習者は他の学習者の発話

を聞く必要性を感 じなくなって しま うであろう。しかし、これでは、学習者が他の学習者の解答か

ら学ぶ とい う機会が失われて しま う。学習者の解答に対する訂正は、解答をした学習者ただ一人に

対して、行われているわけでなく、本来、教室全体で共有すべきものとして行われている、学習者

に他の学習者の発話を聞くとい う姿勢がないと、このような学習の共有化は不可能である。教師が
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リピー トをせず、常に、学習者が他の学習者の発話を聞くという姿勢を持たせることが学習の共有

化へとつながっていく。

リピー トの代わりに、教師が行 うべき発話として期待 されるヴ)は、⑧や⑨に見られるような、他

の学習者への指名である。ある学習者が解答を行 う際、その解答に誤用や表現意図が判然 としない

部分がある場合、教師は、まず、その学習者に対 して、訂正や発問を行っていくが、正答が示され

た後は、教師に他の学習者へ と発問を振 り向けていくことが期待される。

これは、第一には、正答を聞いて、それを正 しく他の学習者が理解したかどうかを確認するため

に行われる。正答を聞いたからといって、他の学習者が正 しくそれを理解 しているとは限らない。

正答が示された後、教師が他σ)学習者に発問をすることによって、その答に含まれた表現意図や背

景などに対する理解が深まり、学習は他の学習者にも共有される。教師が解答を行った学習者と一

対一で問答をするだけなら、学習はその二者間だけで完結 して しま う。学習を教室全体に共有させ

るために、教師が発問を複数の学習者に振 り向けることが必要なのである。

第二に、このリピー トを行わず、他の学習者を指名 していくとい う方歯 ま、学習者が他の学習者

の発話を聞くという姿勢を養 う効果も持つ。教師が リピー トしなければ、正答を得るために、学習

者は他の学習者の答えをよく聞かなければならなくなる。また、教師が解答の後、必ず他の学習者

に発問するということが予測 されるのであれば、学習者はその発問に答えるために、その発問の前

提となる学習者の解答を真剣に耳を傾 けるようになる。教師の指名が次は自分にやってくるのでは

ないかとい う緊張感を持って、学習者は他の学習者の解答を聞くようになる。教師が他の学習者に

発問を振 り向けるという行為は、学習を教室全体で共有するとい う働きを持っと同時に、学習者の

緊張感を高め、授業に対する参加の度合いを高めるという効果童)持っ、,

ところで、こうした指名の方法を教室で実践 していくためには、教室内である条件が整えられて

いなければならない。それは、学習者に教室全体に聞えるような大きな声で発話させるということ

である。学習者の声が小さく、他の学習者に聞えないという状態では、学習を教室全体で共有する

ことはできない。学習者一人一人の発話が十分な音量でなされてはじめて、学習の共有は可能とな

る。それゆえ、教師には常に学習者が大きな声で発話するよう指導することが求められる.十 分な

声量で学習者に発話 させることで、授業は、教師と解答をした学習者一対一のものではなく、教室

全体を巻き込んで行われるものとなる。

3.4無 駄 な教師の発話を省く

⑩(教 案)

教案 丁 次は、Sさ ん、お願い しま'九

添削 丁 次は、Sさ ん、どうぞ。

⑪(教 案1

教案 丁 次は、Sさ んに聞いてみようかな。

添削 丁 次は、Sさ ん、どうそ㌔
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⑫(教 案)

S宇 宙とは、心の中にあるものです。

Tそ うですね。一r

[あまり教師の独断で余計な感想を言ってはいけない。]

⑬(教 案)

教案S1青 春時代とは、悲しく、っらいものです。

T、'.λ'3F匡,

添削 丁 さ あ、SLさ ん は 青春 時 代 にっ いて ど う思 って い ます カ㌔S2さ ん。

これまで見てきたとお り、r日本語教育実践研究(6)」 では、教師の無駄な発話を省くというこ

とに指導の重点が置かれている。ここで再ひそれをまとめて、論 じてみよう。

⑩と⑪は、指名の際の教師の発話に対する添削であるが、添削によってより簡潔なものとなって

いる。先にも述べたことであるが、指名に用いる用語を一定のものとすることには、時間を節約 し・

授業の中にスムーズな流れを作 り出そ うとする配慮が働いている。

次の⑫と⑬は教師の個人的な感想、コメン トに対す る訂正である。教師が感想を言ったとしても、

それは学習を何 ら進展させるものではない。学習者へのある種の リップサー ビスにはなっていても、

これらの教師の発話が学習者の文法の理解を深めることはない。教師が感想を言 うのではなく、む

しろ、学習者に感想、を言わせ、学習項 目への理解を促すことが重要なのであって、教師が感想を言

ってしまっては、学習者自身がそれを考える機会を奪 うことになって しま う。

文法事項の理解を深めるためには、教室用語を簡潔で統一されたものに し、無駄な教師の感想な

どを省 くことが必要 である。理解を深めるための有効な問答からσ)み、授業が構成されるよう、教

師はその発話をコン トロール していかなければならない。

3.5ま とめ

以上、この章では、指名や指示といった問題を中心に、授業を展開 していく教師の発話の問題を

論 じてきな 教案への添削、授業見学から得た知見をまとめれば、以下のよ うになる・

i教 室用語を一定の表現にする、,

n

皿

IV

V

鰍 な孝交B而の溌言舌1ま省 く。

文型導入開始時から問答を始める,、

課題を提示 してから、学習者に対する指名を行 う。

教師は訂正を行 う場合以外は、学習者の解答をリピー トしない。

vi学 習者の解答の後は、必ず他α)学習者に対して発問を振 り向ける。

頭 学習者には常に十分な音量で発話させる.

r目本語文法6A」 の授業はr① 文型の導入、②例文α)理解、③問題練習」という展開を持ち、

問答法によって授業が進められているが、ここにあげた教師の発話に闇目乃 配慮に支えられてはじ
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めて、こうした授業の展開が可能となっているのである。

4.自 分 自身の実習授業を振 り返って

本章では、r日本語教育実践研究(6)」 の授業において、筆者が行った教案作成、教材研究、実

習授業の三つの過程を振り返 りつつ、本稿が論 じてきた教師の発話の問題も含め、筆者の授業の改

善点 と問題 点を考察 していく。

4.1教 案作成

教案作成は授業の中で4回 行われたが、私の第1回 の教案 と最終的な教案は、完全に内容が異な

るもの となっていた,、「日本語教育実践研究(6)」 で作成 される教案は、教師と学習者の発話を全

て想定する点に特徴があるが、私が作成 した最初の教案は、教師の説明、指示などが中心で、学習

者の反応があま り記されていないものであった・最初の教案では、教師の発話の割合が多く、講義

型の授業を行 うための教案のようになっていたところがあった。

しか し、教案に対する指導が行われる中で、これ らの問題は次第に改善されていき、最終的には、

教師の発話は抑えられ、教室全体で問答を行っていくという形の教案を作ることができ島 これは、

教案指導の過程で、教師の一つ一つの発話が訂正 され、発問、指示、時間配分などについて指導を

受けた二とによるところが大きい。

筆者 自身も予てから自分の 日本語の授業が講義のような形になることに不満を感 じていたが、教

案作成の過程を通 じて、教師が一方的な説明をするのではなく、発問を行 うことで、学習者に多く

の発話をさせつつ、授業を進めていくとい う方法にっいて、具体的かっ実践的な形で学ぶことがで

きた。

4.2教 材研究

筆者は、「日本語文法6A」 の授業において、r～ とは、～」 とい う文型を授業で担当したため、

この機能文型.にっいて教材研究を行った・最初に基礎的な文法事典、文法書などによって、この文

型について調べたが、特に教材研究においてヒントとなったのは、筑波大学 日本語教育研究会編の

『日本語表現文型 中級1』 と佐久間教授の教案の添削を通 じての指導であった。

佐久間教授も編者の1人 である 『日本語表現文型 中級1』 は第1課 でrと は」を扱っている。

この教科書α)練習問題の部分では、「とは」とい う文型の後件に来るrも の」rと ころ」rこ と」など

の使い分けに関する練習が課されている。こうした練習方法が、rとは」とい う文型においては後件

がひとつのポイン トになるということに気づくヒン トとなった。

また、教案作成の過程で、筆者はrと は」とい う文型に含 まれるr定 義」とr自 分の考えを述べ

る」とい う場合を区別 して教えることを考えていたが、佐久問教授による添削を通 じて、それは、

r～とは、～のことである。」 とr～ とは、～ものである。」とい う後件を含めた形でこの機能文型

を扱 うとい う教え方に結実した。
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『日本語表現文型 中級1』 の練習問題にもあったように、rとは」とい う文型は後件で誤用が生

じやすい重)のであるが、このように後件の形式も含めつつ、文型を提示したことにより、学習者に

とって、この文型をより使いやすいもσ)にすることができたのではないかと思 う。

4.3実 習授業

筆者は2004年12月10日 のr目 本語文法6A」 の授業で、最後の約25分 間、授業を担当した。

この筆者の実習授業について、まず、評価できる点としては、指名や教室全体 で問答を進めると

いうことが、教案指導のおかげもあって、比較的スムーズに行えたということがある。指名につい

ては、リハーサルを繰 り返したことによって、教案に対する指導のとおりにほぼ行 うことができた。

教案作成の指導を受けたことにより、授業が、教師の一一方的な説明による講義型ではなく、多くの

学習者に発問を振 り向ける形でできたことは、この実習によって得られた最も大きな成果だ といっ

てもよいだろう。学習者と問答をしながら行う授業は、筆者自身にとっても楽 しいものであった。

しか し、実習後に、筆者の授業を録画 したビデオを見てみると、教師としてまだ未熟な部分も多々

見受けられた。まず、教案で指導を受けたにもかかわらず、筆者の個人的な癖から、学習者の解答

を リピー トしている部分が実習授業内に数箇所見られた。また、発問をかな り.準備 したっもりであ

ったが、実際に学習者にその発問を投げかけてみると、学習者が答えにくいという場面が何箇所か

あった。 このことから、学習者がどの程度の発問に答えられるのかという感覚が、筆者の中で、ま

だ、できていないということを痛感させられた・さらにまた、佐久間教授の文法の授業 とは違って、

学習者にひとっの発問をした後で、かなり間を空けて、解答を待っているとい うところが見られた・

佐久問教授の授業では、ひとつの発問に学習者が答えられない場合、別ヴ埆 度か ら発問を行って、

次第に学習者から解答を引き出すとい うことが行われているが、筆者の授業では単発の発問を投げ

かけるだけで、第2、 第3の 発問を投げかけて理解を促すというところまでは、至らない部分があ

った{,

教案の指導や リハーサルを通 じて、筆者の授業の進め方において、いくつかの点では、改善が見

られた、ただ、まだ、指導を受けたことを十分に実践しえていないとい う点もある。今後、教師と

して、実際の授業を行っていく中で、ここで学んだことを実践できるように努力 していかなければ

な らないだろう。

(イノウ ヒロアキ 修士課程1年)
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1.1本語 教 育 実 践研 究 第2弓 一

2004年12月3日 提 旧 日 本 語 実 習 教 案 概 要N・,(5)

12月10日(金) 3時 限 文法6A 22-511 担当者 伊能裕晃 『口本語 文 法61』p.69

機 能 文型No.6-35

学習事項 目標

機能文型 6-35 ～ と は 、 ～ 1定 義の提題表現と し て 、 「とは 」 が 使 え る

よ うに な る 。

2「 と は 」 を 使 っ て 、 さまざまな事柄にっい

て 自分 の 考 え を述 べ られ る よ うに す る。

時閻 展開 学習活動 文 型 ・語 句 教 材 ・教 具

14:05 ①例文 1 文型の確認 教 科 書P.69

～ 生徒に音読させる. 例 文35-1

14:12 2 例文35-2 フ リ ー タ ー一 例文35-2

定 義 ¢)用法 を確 認 。
～ こ とだ 例文35-3

3 例文35-1 ～ もの だ 例文35-4

自分 の 考 え を 言 う用 法 σ)確認

4 例文35 3 かけがえの 板書

「私 に と っ て 」 が あ る こ とか ら、 考 え な い 1.～ と は 、 ～

を 言 う用 法 で あ る こ とを確 認. の こ とで あ る,

5 例文35-4
一 体

2,～ と は 、 ～

「そ 重)そ も 」 が あ る こ とか ら、定 そ もそ も の もの で あ る、

義 の用 法 で あ る こ とを確 認 。

14113 ②関連 1 「と は 」 が話す際にどう変化する ～ と い う の 教 科 書p.70

～ か確 認 。 は 、 ～ 関連

14115 2 確 認 後 、関 連 の ペ ー ジ を 開 け させ
～ っ て い う

て 、 も っ と も 、 くだけた表現はど σ)は 、 ～

れ か 、確 認 す る。 ～ っ て 、 ～

14:16 ③ デ ー ター 1 ペ ー ジ を開 か せ て 、 音読 させ る. 運営費 教 科 書P.69

～ べ 一 ス 2 第2文 の意 味 を確 認 して か ら、「と 喫煙者 新闇記事

且4:20 は 」 を含む第1 文 の 機 能 に つ い て確 認 。

14:21 ④練習問1 1 問1-1
～ と こ ろ で 教 科 書P.35

～ 場所の説明であることを確 認。 ある 問1-1

14;25 2 間1-2 高齢化社会 問1-2

定義であること を確 認 。 問1-3

3 間1-3 間1-4
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不思議 と感 じた理由を考えさせ、考 問1-5

え を 言 う用 法 で あ る こ とを確 認 。

4問1-4

一一

・体

「一 体 」 に つ い てふ れ 、 こ とわ ざ の

、邑味 が わ か ら な い の で 書 い た 文 だ と

い うこ と理 解 させ る、

5問1-5 青春時代

「もの だ 」 にふ れ 、 「青 春 時 代 」 にっ い

て の 個 人 的 考 え で あ る こ とを確 認。

14126 ⑤練習問2 (時間 に応 じて 、 問題 数 を変 え る。 教 科 書p.35

～ 四問 を 目標 とす る。) 問2-1

14130 1問2-1 宇宙 問2-2

定義の使い方の確認. 問2一一・3

2問2-2 問2-7

答えの確認をするとともに、時間が デパ地下 問2-5

あれ ば 、 「デ パ 地 下 」 の 日本 事 情 的 な

説 明 を加 え る。

3問2・3 私 に と っ て 、

学習者 自身の考えを示す文を他の学 ～ と は
、 ～

習 者 に も理 解 させ る発 問 を す』る よ う

勤 め る。

「重)の だjを 使 う よ う、 修 正 す る.

4問2-7 ～ もの だ

「国 際 交流 」 が 「交 流 す る」 とい う ～ こ とだ

動詞的意味を含意することにふれ、

解答が動詞文になるよう指導する。

5問2-5(時 間 力電残 っ た場 合)

後 件 を 「こ とだ 」 や 「もの だ」 な ど 主婦

「とはjに 対 応 す る形 に訂 正 す る、 腹が立っ

文 の 作 者 の 職 業i‡ 婦 を 確 認 して 、

r腹が 立 った 」 理 由 を 考 え させ る.

14=30 一⑥終了 1宿 題 を提 出 させ る、

2次 週の宿題の範囲の確認。

3来 週 の 予 告。

4授 業 終 了 の あ い さっ 。
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