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チ ー ム テ ィー チ ング につ い ての 一 考 察
一 日本語教育実践研究(1)を通 して一

丸 山 具子 ・ヂ 貴男 ・小柳 津 智子 ・栗原 玲子 ・鄭 京姫 ・伴野 崇 生

【キー ワー ド】 チ ー ム テ ィー チ ン グ ・ビ リー フ ・剛 丁(非 母 語 話 者 教 師)

・NT(母 言吾話者 郭(自而)・教 師 経 馬負

は じめに

r教師ユ と呼ばれ る立場に身をお くと、授業 は自分が一人でコン トロール しているのだ

という錯覚に陥ることがある.だ が、実際には授業は学習者、 ときには同僚教師 といった

他者 とのインタラクションによって作 り出 され ている事実を私たちは忘れ るべきではない。

「日本語教育実践研 究(1)」の実習への参加は、私たちにそのことを再認識 させてくれた。

私たちは1学 期間、他の実習生 とペアを組み、2週 問に1回 その うちの一人が中心とな

って、60分 か ら80分 の授業を行ってきたが、それはどの実習生にも負担 の重いことであ

った.そ れは補助す る立場として参加す る週であって も同様である。ペアを組む実習生を

気づかい、学習者の様子を観察 し、r指 導」内容にっいて考 えなが ら授業に参加するのは、

やはりどの実習生にとっても簡単なことではな く、それぞれパー トナー との関係や、役割

分担について悩み続 けた3か 月でもあった。

パー トナー との関係は、教案作成 を含 め、授業全体に影響を与えるものであ り、また、

教師自身の成長 とい う意味でもパー トナー との関係をどのように築き、インタラクション

を起 こしてい くかということは、私たち 日本語教師にとって重要なことと思われる。そ こ

で本稿では、 自分たちのチームティーチングを振 り返ることで、チームテ ィーチングにお

いて気をつけるべ きことは何か、チームテ ィーチングを成功 させるにはどのような工夫が

必要であるかについて考察していくこととす る。

1.「 日本語教育実践研究(1)』 について

1-1.授 業概要

今回調査対象とした授業r目 本語教育実践研究(1)」 は、早稲 田大学 日本語別科の授業

において、大学院生が教育実習を行い、実習終了直後 「実践研究」のgo分 間に実習生同士

の報告、考察などの活動 を行い 日本語教育にっいて学んでい くものである。

別科実習クラスの概要は以下の通 りである。

●実習クラス:「 口頭表現6A」(中 級後半～上級前半レベル)

●授業期間=2005年4月20日 か ら7月20日 まで。週1回90分 間
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●学習者=16名(出 身1中 国、韓国、台湾、べ けム、タイ、アメリカ、イタリア、ペルギー)

●授業形態=

毎回、授業冒頭 に蒲谷教授か ら簡単にその 日の学習項 目についての導入がなされ、そ

の後、各 グループに実習生が2名 ずつ入 り、1教 室で3グ ループがそれぞれ授業を行

った。2名 の実習生の うち1名 がその目の リーダー とな り、もう1名 のサブ リーダー

(以下サブ)の 力を借 りながら授業を展開 していった。 リーダーは1週 ごとに交替さ

れた。2週 間を通 じて一つない し二っの行動展開表現 の 口頭練習を行い、その1週 目

に基本練習を、2週 目に応用練習を行った、授業の最後にクラス全体で共有すべき点

についての発表を行 う場合 もあった。

●グループ構成:

各 グループは学習者5,6名 程度で構成 され、2週 間ごとに実習生の担 当する学習者

グループが変更された。学習者のグループ、実習生のペアは5週 間のグループ授業終

了後、再編成を行った。

1-2.実 習生概要

実習生6名(早 稲 田大学大学院 日本語教育研 究科修士課程1年5名 、2年1名)

日本語母語話者(以 下NT)4名 日本語非母語話者(以 下NNT)2名

実習生A(NNT・ 教師経験な し)

実習生B(NT・ 教師経験な し〉

実習生C(NT・ 教師経験あり)

前半5週 のペアA・D組B・E組

後半6週 のペアA・E組B・C組

実習生D(NT・ 教師経験あ り)

実習生E(NT・ 教師経験あ り)

実習生F(NNT・ 教師経験な し)

C・F組

D・F組

以上のよ うな組み合わせで実習が行われた。

2.チ ームテ ィーチングの定義

本稿では、チームティーチングを 「1ク ラス(グ ループ)な い し、学習者個人を複数の

教師が担当 し、協働 して教 えること」 と定義す る。

上記の定義を踏まえ、チームティーチングの形態について整理 をす る。

A,教 師の人数

ア)(授 業を行 う時間、曜 目等の分担が され)あ る一定の時間内、教室に教師が一人

1蒲 谷他(1998)で は 「『行動展開表現』はく自己の感情 ・認識などに基づ く 『表現内容』 が

『相予』理解 されるだけでなく、それによって 『相手』あるいは 『自分』(またはその 『両者』)

が何らかの行動を起こし、その行動によって 『表現内容』が実現 されることを 『表現意図』と

する 『文話』である」としている。 この授業においては 「依頼」「断 り」 「誘い」「許可求め!

rア ドバイス」などの表現を取 り上げ、練習を行った。
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イ)(授 業を行 う時間、曜 口等σ)分担がされ)あ る一定の時間内、教室に教師が二人以上

B.教 師の役割 ・担当

ア)教 師一人が教授活動の全てを行 う。

イ)担 当の教師一人にアシスタン トとして教師が一人ない し複数つ く。

(アシスタン トの役割大:ア シスタン トの教師は、担当教師のフォローを して授業内

容に対 し積極的に働 きかける。)

ウ)担 当の教師一人にアシスタン トとして教師が一人ない し複数つ く。

(アシスタン トの役割小=ア シスタン トの教師は、モデル会話の相手などに徹 し授業

内容に対 し発言 しない.)

C.チ ームの教師の組み合わせ

ア)NTの み イ)NNTの み ウ〉NTとNNT混 成

以上が考えられ る。

今回、調査対象 とした 「口頭表現6Ajで は、Aイ)一Bイ)/ウ)一Cア)/ウ)とい う型であった。

特に、Bの 教師の役割については各ペア、各回、各 り一ダーによってサブの役割 の捉え方

が異な り、かな り揺れが見 られた。

3.教 師同士の視点の差異 事例と考察

授業後に作成 した授業報告書などの分析対象デーダ を見直 した結果、下記のような実習

生同士の視点の差異が見 られることがわかった。その差異が見 られる事例を一部提示 し、

考 察す る、 以下、いくつかの トピックに分け、提示す る。

3-1.教 師経験者と未経験者のペアで生 じた事例と考察

〈事例1>話 し合いの場を活用で きた例

C(教 師経験者)

Bさん と私は 次週 の教案 につ いての話 し合 いを毎

週木 曜 日の 夕方 もっていたが 、自分 がリー ダー の

週 は 特 に準備 はせ ず 、ゼ ロか ら、二 人 で 教 案作

成 の打 ち合 わせ をし、それ を元に 教 案を共 同で

作成 してい った。Bさん も最 初はそ の方 式 だった

のだ が 、それ だ と私 の意 見 を立ててしまって 、特

に経 験のないBさ んに とっては 自分 の意 見が 言い

にくくなっていたのでは ない かと思 った.そ れで は

B(教 師未経験者)

Cさ ん の記 録で は 「意 見 が 言い にくくなるので は 」

との懸 念 が あった,嫡 だ が 、逆 に 自分 に何 のアイ

ディアもなか ったため 、ペ アとしての役割 を果 た し

ていな い ので はと思 った。そこで 、自分が り一ダ

ー の時 は
、で きるだ け話 し合 い の 前 に 自分 が構

想 す る授 業展 開 をまとめ、ノぐ一 トナ ー に 、脈見 を求

めるように した。白分 の教 案 に対 し、教 師 経験 者

から客観的 なアドバイスが 得られ れ ば と思 ったこと

2①2005年4月20日 ～7月13日 の12回 の授業に対 して実習生が作成 した授業報告書 ②

2005fF4月27日 か ら7月13日 の11回 の授業に対して実習生が作成 した教案、およびハン ド

アウト ③Eメ ールなど意見交換記録 ④そσ)他の授業記録 ⑤上記①～④をもとに各実習生

がその授業について同想 し作成 した授業考察記録
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り一 ダー として授業 を進 めていくモチ ベ ーションを

下げ る二とにもなりか ねない。そ のような理 由で そ

れ を始 めたの かは はっきりしないがBさ んは途 中

か ら木 曜 日の打 ち合 わせ の前 にたたき台 となる教

案を作 成 し、提 案 を行 うようになった。その ことに

より、上 記 の ような 問題 点 を回避 す ることがで き

た、(授業 考 察記 録)

が主な理由であるが、教案を通じて自分の授業

に対する構想を柑手に哩解してもらい、相手の考

え方を理 解 し 共 通 認識 を持 つという二と{)大きな

目的であった。(授業考 察記録)

考察=ペ アを組んで教案を作成す るときは、互いにアイディアを出 し合い、フォロー し合

うことにより、より豊かな発想の教案を作成することができるが、教師経験の違いなどに

よって、ともす ると一方の意見が重視 されて しま うことも起こりうる.そ の場合 、もう一

方は、遠慮または相手に任せき りになるのではな く、自分のアイデ ィアや授業方針などを

事前にま とめて互いの認識を理解 しあ うことも必要であろ う。

<事 例2>話 し合いをうまく活用できなかった例

F(教 師未経験者)

学習 者 の国 籍もバラパラで 、レベ ル 差もあったの

で 、誰 に あわせ てや ったらい いか わ か らなかっ

た。余 裕 がなくて、実は どうしていいか わか らなか

った。自分 ひ とりで 悩 む より、サブ に アドバイスを

もらえば よか った と後 で気 がつ いた。(授 業 考 察

記録}

C(教 師経験者)

毎週 話 し合 いの 時間 を設 けたのは、Fさん に余 裕

がなか ったのに気が ついていたからだ。具体的 に

相 談してくれ れ ば いろいろな案 を出 すことが でき

た。でも先 走 ってす べ てのことに意 見 を言 うわ け

には いかな いのだか ら、相 談 してくれ なけれ ばア

ドバイスの しようがなか った(授 業 考察記 録)

考察:上 左は実習が終わって数週間を経 ての振 り返 りの中で出てきた教師経験のない実習

生の感想である。パー トナーのCはr誰 にあわせてやったらいいかわからな」い とい う、

具体的な問題で相手が悩んでいることには気づかず、当時、適切なア ドバイスをすること

ができなか った。経験者 といえども、その問題にはr正 解」を持 ち合わせているわけでは

な く、二人で話 し合い、その都度r今 回はこうやってみ よう」 とい う方向性 を決めて、そ

れで うまく進 めるためのサポー トをサブが行えば、一人で悩む必要はなかったという事例

である。

〈事例3〉 教師経験者がサポー トした例

B(教 師未経験者) C(教 師経験者)

今 日ヴ)授業 でも、つ い先 に進 み そうになった が、 Bさんの報告書では、サブの私が出した提案につ

サ ブが 「もう一 度練 習 させ たら?」 と合図 を送 って い て適 切であったと述 べ られ ている。しかし、こ0)

くれ たの で 「先走 り」せ ず に済 んだ。リーダ ー役 に とき私はそこでのやり取りが侵業の円滑さを妨げ

なると、つ い教 案 と時 問 ぱか りに 目が行 きがちに たり、学 習者 の不 審を招 いたり、またり一 ダーの 自

なるが、学習 者 が 「消化 不良」を起こしていないか 主的な侵業贋聞の妨げになるのではないか、と

冷静に横で見ていてくれる人がいるのは本当に 心 西己しつ つ{是案を行 って いたっ(授 業考 察記録)

助 かる。ただ、っ い頼ってしまいがちにな り、反 省

している。(6月22口 授 業 報告書)
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〈事例4>教 師未経験者がサポー トした例

D(教 師経験者)

余 裕が ない私 をペ アの 先 生が 客観 的 に判 断 し、

的確 な指 示 ・アドパ イスを 与えてくれ た(例 え ば 、

練習 一 っ は応 用練 習 にまわ したほうがい い二と、

再度 ロー ブレさせ たほうがい い二となど〉ので 、授

業 の 流 れ としては い い授 業 がで きたの では な い

か と考える。(5月25日 授 業報 告書)

A(教 師未経験者)

サ ブ としての役 割 は、リー ダー の授 業 の流れ にお

いて 、邪魔 にならないように気 をつ かいな がら、共

に 参加 してい る気 持 ちを忘 れ ないことが 大切 だと

実 践で チー ムティー チ ングをしなが ら、思 ってい

た。(5月25昌 二人 の話 し合 い)

考察:リ ーダーは今 目や らなければならない学習項 目を、いかに時間内にお さめるかに注

意がいきがちであ り、学習者の反応を適切 に把握できない場合があ る。このようなことは、

一般的に教師経験が少ない教師(こ こでは実習生〉が起二しやすい とも思われるが
、事例

4に あるように周 りを見る余裕が足 りなければ、教師経験者であって童)起こし得るのであ

る。

教師経験者は今までの経験か ら、授業展開の予測 などができるとい う利点はあって も、

教師経験があることによって、逆に、臼分の練習方法や教案の作成方法に柔軟な考えがで

きなくなって しま うこともある。固定 された考え方をパー トナーである未経験者に押 し付

けて しま う、または、未経験者 自身が妄信 してしま うとい うことが最 も危険なことであろ

う.

未経験者だからできないとい うことはなく、違 う発想の者同士、補い合える利点のほ う

が大きい と思われる。経験者である相手に配慮 しすぎて発言 しに くくなると補い合えるチ

ャンスが失われ'てしま うヴ)である。

3-2.NTとNNTの ペアで生 じた事例 と考察

〈事例5>学 習者の視点を持っNTTの 指摘

F(NNT)

私 は、学習 者の 口頭 表現 能力を高 めるために は 、

どんな授 業 が いいか 、正解 を持ってない まま授 業

に臨 ん だ ため 、い っ もこのような 教 え方 で いい か

不安 だった。自分 が今の学 生の 立場 になった場 合

授業を通じて本当に口頭表現能力を向.Lすること

ができるか につ いて 自分 で{)完全 に は疑 問を解 消

できな いままであった。ただ 、学 習者 に 日本 語 で

話せ る機 会をいっぱい 与 えるの は、私も学 習 者 の

経 験 か ら問違 いな い と思 っていた。(授 業 考 察記

録)

C(NT)

(Fの 記録 の)下 線 部の ような発 想がNTに は乏し

く、「教 師 として」上か らもの を言 うように なってし

まい がちだ と思 う。それ を学 習 者 σ)視,転で 、見る

ことが でき、パ ー トナ ー に、音見 す ることができるN

NTの 存在価 値 は大きい と思った。

NNTは 日本語 学 習の経 験 があるということで 、学

習 者 の視 点 で授 業を見 ることが でき、NTが 気 が

っか ない意見 や 考えを言 う二とができるので はな

いか。(授業 考察 記録)

考察=NNTの 実習生は自信を持てていなかったが、NTの 実習生は 自分にはない視点に、

敬意をもってみていた と思われる。
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〈事例6>学 習者の視点を持っNTTの 指摘

F(NNT) C(N'r〉

(学習者G自 身が 設 定 したロー ルプ レイは設 定 が) 私 は授 業 中、この点 に は注 意がい って いなかっ

複雑すぎて、他の学習者にはわかり難かったはず た。こうい う際の 取り上 げ 方 は今 後 の課 題 とした

だ か ら、(他の学 習 者 より時 問 をかけて訂 正 、練 習 い。(5月18日 授業 報告 書)

させ るなど)あ そこまで とりあげなくてもよか ったの

ではな いか(5月18日 授 業報告 書)

考察:上 記Fの 指摘は、実習生Fが 教師であると同時に学習者 としての視点で、授業を観

察する中から出した指摘である。Cは この点(G以 外の学習者のこと〉についてほとん ど

気に していなかったので、それをFに 指摘され、驚 きつつも反省 している記述である。

3-3.ビ リー フの違いで生 じた事例と考察

く事例7>授 業観の違い

F(NNT)

① 前 回の 授 業で は 、真 ん 中を空 けました が、今 回

はテー ブル を二列 にして 真ん 中にお いて、授 業 σ)

中 で学 習者 が メモや レジメに書きや す くしました。

学 生 も前 より、積 極 的 に メモ を取 った りしました

(2005年5月25日 授 業 報 告書〕

③(② を読ノ)で、② で指摘 され ているCの 意図 を肯

定 した 上で)あ の時 は何 も持たず に 参加 す る学 生

もい たの で 、学 習 者 に机 の.とで何か を書かせ るこ

とによって、この授業 もちゃんとした授 業 だという印

象 を学 生 に与 えて 、学 生 を気持 ちσ)面で 安定させ

ようと思 いました 〔授 業 考察 記録)

C(NT)

② 佐 ①の 〉授業 報告 からはFさ んが 「学習者 はメ

モ などの記 録 を取 ることが大 切 」だ と考 えている

ことが 分か った。で も、私 は 「口頭 表現 の練 盟で

は、学 習者 は 記録 をとる二とよりも、できるだ け実

際 の コミュニケー ション揚 面 に近 づ くように身 体

を動か し身振りを交 え練 習をしたほうが 、kく、口頭

表 現 の 練 習 は一一・見 遊 び に見 えるような授 業 でも

か まわな い」との 考 えを持っているので違 いを感

じる二とがあった。(授業 考察記 録)

考察:実 習生Fは 下線部でrち ゃん とした授業」観 を明 らかにしている。それは②でCが

述べている授業観 とは大きな隔た りがあると言える。

く事例8>誤 用の指摘

A(NNT)

(「断り」の練 習 で)授 業 が終 わるくらいに、ある学習

者 が 「私 は外 では 断ることができます けど、教 室 の

中では断 れ ません。」と言った、どうして 、教室 の 中

で は断 れ ないのだ ろうか。授業 で行 われた練 習 の

際 、「今 の 表 現 は問 題 があるj「そ の表 覗 はまず か

った」「口本 語 の 世界 では 言ってはい けない」とい

う教師 か らの発 言 で、学 習 者は そう思うようにな っ

た ので はな いだろうか.練 習し、表 現 のチ ェックを

するような形 にな って しまう教室.灼 、学 習者 が 実

生活 で 、どの ように入 を誘 い 、また 断る場 合 はどう

E(NT)

今 回 の3人 の学 習者 は 、クラス内でも特 に 口頭 能

力が 高 い人たちであったの で、私 は今 回 は非 常

に,琶図 的 にr情 意 フィル ター の 目を詰 まらせ る」

行 動 に 出、その ような状 況 下で 学習 者 がどのよう

な反 応 を返してくるか を見ていた。最 後 に近 づく

にっ れ 、Sさん 〔学 習者 〉へ の指摘 が多 くなりか け

たの で 、指 摘 で はなくrほめ 」の 方 向 に持 ってい

ったが 、基 本 的な態度 は 一貫 して、「日本 語 につ

いて学 習 者よりも知 っているネイティブ教師 」とし

て学習 者 の「誤 り」を指 摘す るという態 度 であった
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断 れ ば いいのか 、いろいろなことを考 えていける、

そ して 、そ の中 から学 習 者 が 口頭 表 現 を伸 ば して

いけるような教 室がいいの ではない だろうか。

授 業 後 、学 習者 の言 葉 がずっと心 に残 ってしま

った。これ か ら私 は 教師 としてどうあるべ きなのか

をいろいろと考えさせ られた(6月8日 授 業 報告 書)

ように思 う。(授業 考察 記録)

考察=授 業の中で行 う誤用訂正や指摘は教師の ビリー フに関わると思われ る。 最初か ら間

違いを直す ことによって、学習者の表現能力の向上が図れると思 う教師もいれ ば、違 う考

えを持っている教師もいる。パー トナー とある程度共通認識 を持つために、互いの ビリー

フを知 り、その違いを話 し合っていくことが重要だ と言える。

4.考 察結果か ら見たチームティーチング

脚注29)分 析対象データを観察 し、事例を分析することにより、チームティーチングに

ついて以下のよ うに考 えた。

4-1.複 数の教師で構築する授業のメリッ ト

複数の教師が授業を担当す ることによるメ リットは、幾つか考え られ る・例えば、一人

で教案を作 る際には、アイディアがなかなか浮かばず、内容が固定 した乏 しい 董)のにな り

がちであるが、ペアを組む教師 といっしょに考え ることにより、学習項 目に適 したロール

プレイの設定 をどのようにすべきか、学習項 目の提出順序をどうするか、どの くらいのボ

リュームの教案をつくるべきかなど、自分とは異なるアイディアを得 ることができ、教案

の内容をより充実 したものにす ることができる。

また、学習者のロールプレイの前に、毎回 リーダー とサブが ロールプ レイを行って見せ

ていたペア もあった。 これによって、ただ読んで聞かせた り、学習者に読ませ た りするの

とは異な り、会話展開、会話のテンポ、イン トネーシ ョンなどを学習者 自身 に気づかせ る

ことが可能 となる3。もちろん この際には、最初に教師がロールプレイを見せ ることが有効

なのか、最後に見せて学習者 自らが 自分達の ロール プレイ となにが違 うのか、どのよ うな

表現が違 うのかを考えさせる事が有効なのかなど、ロール プレイを効果的に行 うための方

法について考 え、工夫 してい くことが必要である。

ユこの際、教師が提示 したロールプレイを学翌者が絶対的な規範としてとらえて しまわないよ

う注音するべきである。ロールプレイが規範として捉えられてしまうことを同避する方法の一
つとして、例えば、実習生Aは 次の、七うに報告している。

・学習者に長 く説明を行ったりせず、実際にいくつかの例を、教師と学習者という観点か ら

離れみんなで演じて見せ合い、いろいろな例を見ながら学習者にその違いについて考えて

もらった。そうすることで、会話の流れや、留意すべき点を自然に理解させることができ

た。その時の授業後、学習者からは 「いままで一番わか りやすく、とても勉強になった」

という話を聞 くことが出来た。〔授業考察記録)
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4-2.両 者の役割

リーダーは学習事項を如何に授業時間内にお さめるかに注意が行きがちであ り、学習者

の反応を適切に把握で きない場合がある。そのような場合、サブが客観的に授業展開や学

習者の反応 を見た上で、時間配分、学習事項の反復練習の必要性の有無などを逐次 リー ダ

ー にア ドバイスを出す ことにより、 り一ダーは軌道修正を行 いなが ら、授業を進めること

ができる。

また リーダーの質問 に学習者から返答がなかなか出ないような時、サブが別の角度か ら

再度問いかけを行 うな どの方法でサポー トをす ることによ り、授業の流れが好転すること

が ある。

しか し、サブが授業展開を客観的に把握 し、 リーダー にア ドバイスを出せる反面、サブ

が どのタイ ミングで どの程度サポー トをするかは難 しく、その難 しさにっいては、実習生

グ)授業報告書にもあげられている。

ロールプレイ練習で、あまり活発な会話にならない場面があり、気分を変えるためにも、rちょ

っと立って動作をつけて練習してみましょう」とサブである私が声をかけることもできたが、ど

のタイミングでサポートすべきか迷ってしまって言えなかった。勿論ロを挟みすぎてはいけな

いが、一言言うべきだったと後になって思える場面が何ヶ所かあった」(6月29日授業報告書)

同様のことが、授業後の話 し合いで各グループか ら出てきたため、ひとっの活動が終わ

ったら、次の活動に移 る前に毎回かな らず、サブに話 を振 り、意見を求めることに した.

しか し、なかなか上手 く口を差 し入れることができないこともある反面、サブが意見を言

いすぎるのも リーダーが自分の授業として進めてい くのを妨げることにもな りうる.

実際の現場では、 この実践における・リプ のよ うな役割 の教師がいるとい うことはほ とん

ど考 えられない。その場合、上記に挙げたサブの役割を自分で行 う、すなわち、他者の視

点を自身の中に持 ち、客観的に判断 し、授業を進めてい く必要があると言える。

4-3.NNTの 視点

教科書に沿ってパターン化 して教えることをしないこのr口 頭表現6A」 の授業では、

τ常に 『これでいいのか且という不安 と闘いなが ら授業を行っていた」 とNNTの 実習生

がのちに述べた。別 のNNTの 実習生は授業考察記録 で次のように述べている、

教師 としての経験がないということより、自分が非母語話者 ということが一番不安だ

った。まず、学習者がロ頭表現の授業においてネ イティブではない教師に教わ りたいと

思うのか どうか、という不安だ。NNTは 自分がNTを 超 えることが出来ない とい う、

ある種の 「弱者意識』を持 っているのではないだろうか。いつかある学習者か らr留 学

生なのに日本語を教えていますか?』 と聞かれた ことがある。この学習者の質問は深 く

考えたものではなくただの驚きであったかもしれ ない。 しかし、自分がNNTで ある二

とがネ ックになるのではないか と心配 していたため、学習者の質問 を 「(母語話者 じゃ
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ないのに)留 学生が日本言吾を教えるの?」 というニュアンスで受 け止めてしまった。

しぱ らく実習を続けているとその心配は杞憂だと思えてきた。ペアを組んだDさ んと

は最初か らよく話 し合いをし、彼女は私の意見を尊重 して くれたからだ。NNTと いう

目線ではな く、日本語学習者でもあった私の話 を聞いて くれて、そしてその中からどの

ようにグループ活動を行っていくか、学習者 にはどのような教室活動がいいのか、絶え

ずお互いの話を聞き、話 し合 うことによ って、話 し合 ったことが 、彼女とのグループの

中では私がNNTと い うことも教師 としての経験がない とい うこともまったく気にせ

ず、毎週の授業を楽 しむ原動力になった と思 う。

上記の例でもわかるように、NTTの 存在が良い作用を生むためにもやは り話 し合いが

不可欠 と言 えるだろう。

4-4.ビ リーフの違い

ある実習生の授業考察記録に次のよ うに記 されている。

「最初は、授業前の話 し合いを通 じて、意見を交換すれぱ解決できる問題だと思った

が、じっくり考えてみるとそんな簡単な問題ではないことに気づいた。そこには、お互

いの認識の差が根底にあると思われる。」

チー ムテ ィーチングを行 うに当たって、最 も難 しい点はこの教師(こ の場合は実習生)

同士の ビリーフの問題を どう解決 してい くか とい うことではないだろうか。

ビリー フの違いは小 さいところにも現れ る。例えば事例7に あげたような場合だ。この

(ビ リーフの異なる)二 人が隔週で授業の リーダーを務めていたため、実際多少授業のや

り方に揺れ が生じていた。 このような ビリーフの差異によ りコンフ リク トが表面化 し授業

に支障をきたす ことも充分あり得ると,思われる。

ビリーフは教師一人ひ とり異な るため、お互いグ)ビリー フを話 し合い、歩み寄 りr新 し

い ビリーフ」を形成 していく必要があるだろ う。 しか し、その方法は一見、簡単そ うで、

とても難 しい。何故ならば、チームを組んだ教師間で絶えず授業前の打ち合わせ、話 し合

い、振 り返 りがない となかなかできないからである。

授業考察記録には 『新 しい ビリーフの構築』に成功 した例 も記 されている。

「Aさんとのチームテ ィーチングは比較的 うま くいったように感 じる。うま くいった

理由は、やは り、お互い話 し合 う時間があったか らだ と考 える。話 し合 った結果、Aさ

んの姿勢が私自身の考えと近か ったため、お互いの ビリーフを話 し合い、歩み寄 り、ペ

アの新 しいピリーフを形成することができたように感 じる」

しか し、ここで無視できないのは下線部の記述である。パー トナー と考え方が もともと

近 いことが共通のビリーフ構築の可能性 に関係 してい ると考え られ るのである。では、も

ともとビリーフに大きな違いをもっている教師同士の場合でも、同様に共通の 『新 しい ビ

リーフの構築』が可能だろ うか.
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確かに共通の 「新 しいビリーフ」を構築す ることは容易ではない。それぞれが担 当す る

クラスや グルー ブが決まってから授業が始まるまでの短い期間では、現実的には非常に困

難であると言ってよいだろ う。だが、クラスにおいて学習者の前で教師間ヴ)コンフ リク ト

が露呈 して しま うよ うなことがあれば、クラスの雰囲気だけでなく、学習者の教師に対す

る信頼をも壊 しかねない、r新 しい ビリーフ」の構築が困難な場合には、少 なくとも 「今

回のこのクラスではこうする」 とい う基準をつ くってお くことは必要であると思われる。

またこのよ うなビリーフの違いを完全にな くす ことはできなくても、パー トナーの教師

が違 うビリー フを持ってい るとい うことを知ってお けば トラブル を避 けることが可能 と

なる。例えば学習者の ミスを指摘する場合、指摘する範囲(どの程度の範囲を ミス として指

摘するべきか)や指摘のタイ ミングなど、ある程度の共通認識を持つことが必要だろ う、

5.お わ りに

以上述べて来たように、チームティーチングを成功 に導くためには、チーム内で予め教

案を見せ、検討 し合 うなど目頃σ)話し合いが不可欠だと言えるだろう。話 し合 うことで、

お互いのビリーフを理解 しあい、歩み寄 り、そ して教師同士の信頼関係を構築 してい くこ

とができるものと思われる。教師同士の信頼関係が構築 されていれば、本稿で述べてきた

チームティーチングにおける諸問題は、乗 り越えてい けるのではないだろうか。

また、教師同士の信頼関係の構築だけでな く、教師は学習者 との信頼関係の構築に も努

める必要があるのは当然である。

本稿ではr口 頭表現6A」 クラスで行われたAア)Bイ)/ウ)Cア 〉/ウ)型(2項 参照)の

チームティーチングにおいて考えられることを、幾つかの事例 と実習生の報告か ら分析 し、

述べてきたが、他の形態のチームティーチングでも同様のことが言える場合が少なか らず

あるだろ う、

本稿で述べて きたことを他の形態のチームティーチングにも応用 していくとともに、

NT、NNT、 教師経験者、教師未経験者に関係なく、お互いが成長 していけるチームテ ィ

ーチングの方法を、今後も実践 を通 して考えていきたい・

【参考文献1

蒲谷宏 ・川 口義一 ・坂本惑(1998)『 敬語表現』大修館書店

マル ヤ マ トモ コ

イ ン キ ナ ン

オヤ イ ズ トモ コ

ク リハ ラ レイ コ

チ ョン キ ョン ヒー

トモ ノ タ カオ

修士課程1年

fI多士課程1年

修士課程1年

修上課程且年

修士課程巨F

修士課程2年

一12一


