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1、 は じめに

1.1ベ トナムにおける日本語教育の背景

近年、ベ トナムの 日本語学習者人口は世界6位 となり、その数は約17万5千 人で、

2015年 からの3年 間の増加数は世界1位 である。しかし、この急速な 日本語学習の広

が りの一方で教師不足や教育方法の質的な向上が大きな課題 となっている(国 際交流

基金2018)。 ベ トナムの大学においては、1961年 のハノイ貿易大学での日本語講座の

開始以降、1973年 の日越国交樹立を機に、2005年 にハ ノイ国家大学外国語大学(以

下、ULIS)、2010年 にハノイ大学、2016年 に日越大学において 日本語教育人材育成へ

の動きはすでに見られる。 しかし、こうした大学による日本語教育の動きがあっても

なお 「教師の不足」と 「教育力の向上」が課題となっている(DuongCMO18、NgaM

y2018、 国際交流基 金2018)。

Duongchi(2018)は 、ベ トナムの日本語教師不足の原因として、教育機関と日系企

業の給与額の格差や 日本に進学する教師に対する管理不足を挙げている。 この背景に

は、2011年 にベ トナム政府が日本語学部 ・学科の設立と維持にあた り、一定の修士学

位、博士学位の取得の必要性 とその規定を厳格化 させた政策がある1。これにより、現

職教師たちが所属機関の公認の基に休職 して日本の修士 ・博士課程に留学する方法を

とることになった。 ところが、学位取得後 に帰国しない教師や帰国 しても待遇のいい

日系企業へ と転職 してしまう例が少なくない。

1.2ベ トナムにおける教育改革

ベ トナム教育訓練省は、世界的な教育改革の潮流を受けて2013年 第4回 教育改革

において2、暗記能力を重視する伝統的教育を改善 し、学習者の積極性や能動的な学習

能力を発揮 させ る、いわゆるアクティブ ・ラーニング(ActiveLearning:以 下、AL)

への転換の方針 を明示 した。この教育改革は 日本語教育にも向けられ、現在、ベ トナ

ムの 日本語教育にとってALへ の転換は喫緊の課題 となっている。

実際、この第4回 教育改革を受けた内容の 日本語教師養成講座や教師研修が行われ

てきた。2015年 からホーチミン市師範大学が中心となり、東南アジアの日本語教師の

つなが りを構築する試み 「東南アジア 日本語教育シンポジウム」を開催 し2016年3月

1'IT-BGDDT号 『大学、短期大学課程の教育部門を開く条件、書類、プロセス、学生募集の停止、

教育部門を開く決定の回収に関する規則』(2011年8月)の 第2条
2第4回 教育改革 『教育改革の目標』内第2項 「2.教 育の基礎的な要素を開発し、学習者の資質 ・

能力を中心とする教育を行 う」で記されている。
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にはベ トナム全国の日本語教師を対象とした研修へと発展させている。また、ホーチ

ミン市師範大学は学内でALに よる授業の試みを開始 し、北部では2017年9月 、ULI

Sの 教員が中心となり、ベ トナム全国規模でのベ トナム日本語 ・日本語教育学会(以

下、AJEV)を 発足させ若手教員 ・研究者の養成に取 り組み始めた。

しかしながら、これらの日本語教育改革の取 り組みは緒に就いたばか りであり、明

確な成果は未だ見られない。では、ベ トナムの日本語教育の改革を着実に図れる 「教

師研修」 とはどのようなものなのか。 どのような研修内容で、どのような実施方法を

とることが着実なALへ の転換を促すのか。ここで、より有効的にALへ の転換を促

す一手法として、2000年前後に日本国内の 日本語教育で提案 された(池 田1999、 舘岡

2000他)「 協働学習」の概念に注 目した。

1.3日 本語教育における協働学習と教師研修

日本語教育における協働学習(ピ ア ・ラ・一一・ニング)(池 田1999、 池 田 ・舘岡2007)

(以下、協働学習)は 、国内を始め、海外、 とくに学習者の多いアジアの教育現場へ

の発信も活発に行なわれてきた(池 田編2021)。 この協働学習は、ALの 中に位置づけ

られる教育概念である。ALを 学習者が主体的に学ぼ うとする教育の総称 として捉え

るならば、協働学習はその 砥 の具体的な概念要素を特定した独 自の理念に基づ く教

育のあ り方である。池田 ・舘岡(2007)は この協働学習の実践に際 し、対等 ・対話 ・

プロセス ・創造 ・互恵性 とい う5つ の概念(以 下、協働学習の5つ の概 念)を 提示 し

ている。

国内外で実施 されてきたこれまでの日本語教師研修については、いくつかの指摘が

なされてきた。例えば、舘岡(2016,2021)は 、これまでの教師研修は 「個体能力主

義的(石 黒1998)」 な獲得モデルにあり、他者とのつながりによる学びの視点がない

ため、参加者 自身の実践への気づきにはつなが りにくいと指摘 した。そ して、教師研

修の課題を以下のように整理 している。

[課題① ノウハウ志向]具 体的なノウハウを獲得 しようとする場合、示す事例が個別の

フィール ドに結び付けられない。 .

[課題② 継続性の欠如]一 過性の教師研修となりがちで、気づきをきっかけに継続性を

もって学べない。

[課題③ 個人限定的な学び]個 人参加は教師コミュニティに影響を及ぼしていかない。

舘岡(2016,2021)に よると教師研修の課題は、教師が他の教師の実践か ら学ぶ意識

と態度 をもっよう促すこと、一過性に留まらない継続的な教師研修のあり方への検討、

であるといえる。

舘岡(2016,2021)は 、これ らの課題を乗 り越える試みとして 「対話型教師研修」(以

下、対話型研修)を 構想 した。対話型研修は協働学習の5つ の概念に基づき、参加者

間で対話を重ねて協働で問題を解決し、内省 し、その内省を対話により共有する。そ

のプロセスで教師の学びを生成 していくとい う教師研修である。対話型研修 と自身の

現場を結び付けるとい う往還か ら、教師たちに自律的 ・継続的な学びが起き、実践の
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変革が期待 されるとしている。舘岡(2021)に よる対話型研修をイメージした 「講師

と参加者の関係」を図1に 示す。

対話型研修は2段 階で想定され、

第1段 階の(a)は講師が場を提供し、

参加者同士の対話からなる従来型、

第2段 階の(b)は 参加者 と講師が課

題を持ち寄 り、協働的に課題を解決

していくものだとい う。このとき、

研修講師と参加者を繋ぎ、参加者た

ちをまとめる 「ハブ」 となる繋ぎ役

が必要だと舘岡は主張 している。特

に海外 の研修においては、このハブ

の役割を果たす現地側教師は重要な

図1講 師と参加者の関係 存在であるとい う。

(舘岡(2021)P67よ り引用)こ こから、海外の教師研修におい

ては、現地教師自身が自らの実践に

研修を結び付け、研修を通 じて他者 との対話による学びを継続的なものとしてい く、

という研修のあり方の追究が必要 となると考えられる。また、現地教師側においてハ

ブの役割を担 う現地教師の存在が研修の成果に強い影響を与えることが予想 される。

しかし、舘岡(2016,2021)の い う、海外 の対話型研修においてハブ機能を担 うと予

想 される現地教師であるコーディネータ(以 下、現地コーディネータ)の 役割の実態、

およびその意義については、これまで明らかにされていない。

そこで本研究では、教師研修が強く求められるベ トナムH大 学の日本語教師を対象

とし、舘岡の唱える対話型研修に則 し、協働学習をテーマとした長期型(オ ンライン)

の教師研修を試み、ここから、教師研修においてハブ機能を担 うと予想 される現地コ
ーディネータの役割の実態をさぐり

、その意義について考察する。

2.研 究目的と方法

本研究の目的は、ベ トナムH大 学の 日本語教師を対象 とし、対話型研修を用いたオ

ンライン長期型教師研修を通じて、教師たちが どのような学びを起こしていたのか、

舘岡(2021)が 指摘するハブの位置づけにある現地コーディネータの、その役割の実

態を明らかにし、これをもとに現地コーディネータの意義について考察するものであ

る。研究課題は以下とした。

D研 修参加教師は対話型研修においてどのような学びをしていたか。その学びにはど

のような変化が見られたのか。

2)現 地コーディネータは、1)の 研修参加教師の学びにおいてどのような役割をしてい

たか。

本研究でデータとしたのは、①教師研修中の録画データ(以 下、研修動画)、②参加
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者による研修での内省シー ト(以 下、内省シー ト)、③現地コーディネータによる支援

記録(以 下、支援記録)で ある。 これ らについて、筆者 ら3名 で研究課題への分析及

び考察を以下の方法で行った。1)内 省シー トの記述から概念を抽出(コ ー ド化)、2)

1)を 研修動画と照合 し、研究課題1)の 「教師の学びの実態 とその変化」を探る、

3)研 修記録(研 修動画、提示資料等)と 支援記録を突き合わせ、「現地コーディネー

タの実態」について整哩、4)3)の 結果 と現地コーディネータの支援の関連性 とを照

合 しながら、対話型研修における現地コーディネータの意義についてハブ機能の観点

から考察した。

3.教 師研修の概要

本研究の対象はベ トナムハノイ市にあるH大 学である。H大 学は1898年 にベ トナ

ムで初めて設立された工業系大学で、 日本語学科は2019年9 .月に同大外国語学部内

に単専科 として開設された。執筆時点で学生総数160名 、教員15名(内 日本人(筆

者)1名)で ある。H大 学での日本語教育は、2006年 から学部の一般教養i外国語科 目

として開始 され、現在まで教師主導型教育が行われてきた。ベ トナム人 目本語教師(以

下、VN教 師)ら は、従来型の教授法に疑問を抱き変革の必要性を感 じていても、そこ

から脱却できないジレンマを抱えていた。また、多忙な日々から他の教員 との連携が

図りづらい教育環境にあり、孤軍奮闘していた。筆者 らは、ここにはVN教 師の専門

知識及び教授能力の向上、VN教 師同士の連携構築(教 師コミュニティ)の 必要性が

大きな課題となっているとい う考えに至った。そこで、これらの課題に対 し有用に作

用すると予想 された対話型研修を試みることにした。

H大 学日本語学科の教師研 彦(以 下、H大 学教師研修)の 期間は2020年12月 から

2022年12月 までの2年 間の予定で現在も継続中である。本稿では、2022年2月 時点

までの1年 目の研修記録を扱 う。

対象者はVN教 師で日本語教育歴は1年 ～15年 の、全12名 である。研修期間中に

教員募集が行われ、途中から新採用の教員 も研修参加者 となった。そのため、分析対

象者は第1回 から参加 していた6名(FO1～FO6)と した。参加者のうち、協働学習に

関する研修をこれまでに受けたことがある者は一人もいなかった。

本研 彦は1回2時 間半とし、コロナ禍か らの開始であったため 「オンライン研修」

の方法で行った。講師は筆者 ら3名 が担当し、本稿の筆者である3名 の うち1名 は現

地大学教員であ り本研修のコーディネータでもあった(以 下、現地コーディネータ)。

現地コーディネータである本教員はH大 学 日本語学科設立時2019年9月 に目本語学

科長 として就任 した日本人教師である。 日本語教育経験年数は17年 で、協働学習を

用いた授業並びに教師研修の経験 を有 している。H大 学での勤務年数は教師研修開始

時で1年3か 月であった(執 筆時点で2年8か 月)。VN教 師 とのコミュニケーショ

ンは日本語で行っていた。

H大 学の教師研修の内容は協働学習の概念をもとにした教授能力の向上を目指すも

のとした。具体的には、教授法の基礎知識、協働学習の概念 とその実践の紹介、学習
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体験、授業デザイン実習、振り返 りである。なお、各教師研修終了後、同 日中に内省

シー トの提出と、毎回、当該回の研修の理解を実践で確認する授業実践課題(以 下、

「実践課題」)を行 うとし、次回の研修時にそれを報告す ることとした。教師研修の概

要を以下の表1に 示す。

表1教 師研修の概要

日程 テーマ 研修内容

第1回

2020.12.04
創造的課題 ・対話的学習

講義:日 本語教 授法の変遷、ワークショツ

プ=ジ グソー リーディング

第2回

2021.03.28

主体的学習(自 分の学習に責任

を持っ)・内省(学 習者の自己評

価の重要性)

VN教 師による協動学習の実践報告、協働

学習体験(ス ピーチ)

第3回

2021.06.27
事例をもとに学び合 う学習

VN教 師による協働学習の実践報告、講

義:ケ ース学習/動画教材の紹介 と体験

第4回

2021.10.17
協働学習としてのケース学習

VN教 師によるケース学習の実践 報告 、

内省セ ッシ ョン(振 り返 り)、講義:ケ ー

ス学習/体 験

第5回

2021.12.19

ベ トナムにおける協動学習の可

能性:教 師コミュニティの形成

研究会での発表 、ベ トナムにおける協働

学習の報告とディスカッション

4.VN教 師の教師研修での学び

4.1内 省シー トの分析からみるW教 師の学びの変化

VN教 師が協働学習を用いた教師研修 をどう捉えていたのかについて、5回 分の内

省シー トに記された内容の概念を項 目化(コ ー ド化)し 、表2に 示す。

表2「VN教 師の学び(内 省シー トの分析)」 では、まず内省シー トにおける項 目を

[]内 にゴシック体で示 した。具体的には、①協働学習の学び:以 下[① 概念的

理解](例:問 題解決能力が必要)、②体験 してみた感想:以 下[② 体験から](例:面

白かった)、③協働学習への期待:以 下[③ 期待](例:文 法や会話の他にも応用でき

そ うだ)、④協働学習への疑問 ・不安:以 下[④ 疑問 ・不安](例:レ ベルの違い、時

間 ・人数)、⑤課題の発見:以 下[⑤ 課題の発見](例:動 画の情報先を探す)と した。

次に、項 目①～⑤に対 し記 された文章か ら共通事項と考えられる概念を抽出 しコー ド

化 した。そしてコ・一一一一ドには下線を付した。 コー ド化に続 けその記述例をVN教 師によ

る記述のまま 「 」で一部抜粋、または全文で添えた。補足があった方が分かりや

すい箇所には()で 適宜、補足情報を添えた。

表2VN教 師の学び(内 省シー トの分析)

[①概念的理解]:・ 協働学習を知る:「 協働」「授業実践」 「創造的に新 しいこ とを調

べる」・教室(授 業)へ の気づき:「授業の雰囲気」 「学生の気持ち」
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[②体験から]:・ 学生中心 ・主体、深く考える、意見交換の面白さ、考え方への関

心、楽しい:「授業で教師を中心とすることではなく学習者は中心で主体と

することです」「学生は深く考えなければなりません」

[③期待]・ 授業の活陸化:「いつも文章をよんで文章の内容に○か×か、質問を答

える形で教えていたから、授業が楽しくなります」

[④疑問 ・不安]実施の方法:「文法とか聴解とかの授業にどうやって生かすか」

[⑤課題の発見]他授業への応用 「日本文化事庸・会話にも役立つと思います」

[①概念的理解]=・ 他の教師の取 り組みを知り起こる内省、様々な気づき、自分の

理解の確認:「問題解決技能(カ)が 必要」「実践の積み重ねの重要性」「教

師と学生の役割」「教室は動的である」

第[② 体験から]学 生の視点への気づき、授業の問題 点の明確化:「私は前、

よく話せなかった学生を促す方法を考えるべきだったと思います」

[③期待]楽 しさと理解の関係性:「面白くしたい」

[④疑問 ・不安]不向きな学生への対応、困難点への気づき:「 日本語を勉強する目的

が弱い学生たちは難 しいです。

[⑤課題の発見]教 師研修の必要性、理論の理解、実践研究の必要性:「毎年、こん

なように教師研修を作ることを期待すると思っています」

[①概念的理解]・ 協働学習とケース学習への理解と確認、・自身との対話の重要

性:「学生さんにどのように教えるのか自分で考えてアイデアも出ます」

[②体験から]理 論だけでなく実行:「深く考える授業」「学生が主体的」「楽しい

雰囲気」 「自身の授業のヒン トになった」

[③期待]教 師が学び続けること:「もっと協働学習を実践し続けたいと思います」

[④疑問 ・不安]実 践的な教育の運用がうまくできない:「授業でやるのは、まだ

心配なことがあります。例えば、どんなテーマが学生のレベルに合 うの

か、どうやって適当な例を選べるのか」

[⑤課題の発見]意 欲向上:「動画教材を使ってみたいです」

[①概念的理解]:チ ャレンジングな姿勢:「応用したい」、・ア ドバイスを要求(実 施

することを前提に):「効果的に行 う方法」「このメソッドを身に付けたい」

[②体験から]実 践への意欲:「上手な学生が下手な学生を手伝うことができます」

[③期待]有 効な方法:「 どんな科目で運用するか」「文法会話の他にも応用できる」

[④疑問 ・不安]自 分に引き寄せた困難点への気づき:「どんな科目がどんな方法を

運用するか、本当にかだいです。展開するのは簡単 じゃありません」

[⑤課題の発見]ア ドバイスの要求(実 施することを前提に):「聴解、会話、読解、

作文、文法授業にア ドバイスがほしいです」

[①概念的理解]:・ 協働学習への転換の兆し、・今の実践からの解放:「学習者中心

で、主体、深く考え創造するのはとても重要です」「いい方法だと思 う」

[②体験から]実 践の振り返りから得る教師の学び:「授業の目的を達成した他に、
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第

5

回

学習者と教師にも効果があると思います」

[③期待]他 教科への応用 「難しいがいい効果があるから応用したいと思います」

[④疑問 ・不安]授業での具体的な課題:「活動時間」「グルーフ編成」「活動展開がむ

すかしい科目」「オフライン授業の方が合 う」

[⑤課題の発見]日 本語能力向上、継続的な教師研修の必要性:「授業の問題点を解決

したい」「こんなように教師研修を作ることを期待すると思っています」

【第1回 の学び】

第1回 では、VN教 師たちが協働学習の理論を初めて知ったことによって 「協働」

を理論として理解 し、「授業実践」を客観的に考える視点を得たことが表2か ら読みと

れる。自分の実践を 「授業の雰囲気」「学生の気持ち」とい う視点で捉えることを知 り、

これにより 「学生中心 ・主体」「深 く考える」とい う授業の評価観点を得ていた。そし

て、自身の授業への応用か ら起こる 「活1生化」に期待 を寄せる。その一方で、従来の

「文法、聴解 といった授業」への適用に不安を残 していることが窺えた。

【第2回 の学び】

第2回 では、協働学習の実践を捉える視点をもとに、仲間の教師の実践報告から「内

省」が起こり、ここから 「さまざまな気づき」を得ていた。第1回 で得た自分の授業

評価の観点が他者の実践を通すことによって客観視 され、より明確になったことを実

感 していた。ここから授業を 「面 白くしたい」とい う意欲をもつ と同時に、「不向きな

学生」への対応に疑問をもつ。内省の深化によって 「教師研修の必要性」「理論の理解」

「実践研究の必要性」に繋げる気づきを得ていた。

【第3回 の学び】

第3回 では、ケース学習の体験から学んだことで、協働学習を用いた授業は、「深く

考える授業」 「学生が主体的」 「楽 しい雰囲気」であることを実感 した。 ここから、自

身の 日本語能力 と多忙な教育環境とを再度突合せ 「実践的な教育の運用が うまくでき

ない」と判断 し、これを課題 として認識 していた。

【第4回 の学び】

第4回 では、実践経験からより具体的に自身の課題が明確化でき、協働学習を自分

自身の解釈で再構成 したことが分かる。具体的には、協働学習をどのように運用 して

いくかという視点から、意欲的な姿勢で 「有効な方法」と捉えた り、慎重な姿勢で 「簡

単ではない」 と捉えたりしている。また、第1回 では授業に用いることそのものへの

不安が見られていたが一転 し、実施することを前提にした 「運用へのア ドバイス」を

求めるに至っている。

【第5回 の学び】

第5回 では、研究会の場に参加 したことで、他大学のVN教 師の実践報告を聞き、

実践への意欲が高まったことが分かる。そして、実践の報告者 となった体験により「協

働学習の実践自体が教師の学びにもなる」ことにも気づいた。 この過程で、実践上の

より具体的な課題 「活動時間」「グルーフ編 成」 「活動展開がむすか しい科 目」が浮か
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び上がってきた。こうした自身の課題の発見への姿勢からは、教師主導型からの脱却、

自身の実践の改善への意欲が うかがえる。その一方で、知識情報の支援を求めるよう

になっていた。

以上、VN教 師が第1回 で協働学習について 「知 り」、第2回 では自己の内省か ら

様々な 「気づき」を得ていた。第3回 では自己の実践に対する 「自己との対話」を深

め、第4回 には協働学習を発展させようとする 「意欲」を見せた。そして第5回 では

自身の実践に 「協働学習への転換」を図る兆 しが見 られた。このように内省シー トの

分析から1年 間全5回 の教師研修を通じてVN教 師の学びの変化が明らかになった。

4.2「 実践課題」をもとにした現地コーディネータの役割

研修当 日に提示された 「実践課題(実 践したことを次の研修で報告する)」をもとに、

現地コーディネータの役割がどのように機能 していたのかをみていく。まず、「実践課

題」と現地コーディネータによる支援記録を表3に 整哩する。次に現地コーディネー

タの支援がどのように機能 していたのかとい う視点から考察す る。

本教師研修では、現地コーディネータによる支援は計11回 行われた。これ らの支援

は、第1回 研修の終了直後にVN教 師から現地 コーディネータに寄せ られた 「不安の

声」がきっかけとなって始まった。

【実践課題1へ の支援】

第1回 の研修はジグソー リーディングの学習体験であった。内省シー トには 「楽し

い」「深 く考える」など肯定的な意見が見 られた。あるVN教 師は、協働学習を初めて

体験した衝撃の感覚について 「ピア ・ラーニングの展開しかたです。今まで、いつも

文章をよんで、文章の内容に、○か×か質問を答える形で教えている私はほんとうに

勉強にな りました。楽 しくな ります。」(マ マ)と 記 していた。
一方

、課 された 「実践課題」に対してVN教 師たちは大いに戸惑っていた。多忙な

学務の中で、教師研修で示 された協働学習の理論を理解し、これを自分で実践 し、さ

らに報告までするとい う課題を時間内で行 えるか どうかVN教 師たちは非常に混乱 し、

その不安を現地コーディネータに訴えた。

【実践課題2へ の支援】

【実践課題1へ の支援】の際、VN教 師たちが第2回 の課題遂行について現地コーデ

ィネータに不安を訴えたのに対し、現地コーディネータは次の方策をとった。

まず、以前から教師間の協働の欠落があることを問題だと考えていたところから、

関連する科 目担当者同士をペアにして、両者で第2回 課題に向けて授業計画を進める

ようVN教 師たちに提案 した。次に、「ペアごとに」現地コーディネータと個別のオン

ライン相談 日を設け、現状 と課題の把握、 目指す 目標、協働学習の概念について話 し

合った。 しかしながら、オンライン越 しであったため、検討課題の実際の作業はほと

ん どVN教 師自身に委ねられた。

ところが、第2回 の当日には、研修講師陣の想像を遥かに超える実践の報告がなさ

れた。例えば、学習意欲が低いと感 じられる日本語クラスにつき悩んでいたVN教 師
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は、このクラスの学生をグループにし、自己紹介 ビデオの作成を協働で行 うことを学

習課題 とした事例を報告 した。他にも、一方向の講義式の文法授業への疑問から協働

学習を文法授業に取 り入れた試み、日本事情の授業で日本の祭 りのプロジェク トワー

クを導入 した報告など、非常に興味深い多様な報告がなされた。

表3H大 学教師研修における課題 とコーデ ィネー タによる支援記録

実践
課題

支援の タイ ミング と内容 支援の詳細

第
-

回

ジ グ

ソ ー

リ ー
一　
ア イン
グ

①
【全 体】第1回 研修の

4日 後/オ ン ライ ン会

議(2時 間)

【第1回 課題 の復習 と第2回 課題 への準備 】
・不安 点や分 か らない点 を ヒア リング
・第1回 のPPTを 用 い不安 点や不明点 に寄 り添

うよ うに解説
・協働 学 習を 自分た ちの実 践 に用い るメ リッ

トとデ メ リッ トにつ き検討
・H大 の授 業に どの よ うに用い るこ とがで き る

のか各教 員担当授業 ご とに検討

第
2

回

協働学
習の実
践報告

会

②
【個 別 】第1回 研修 の

3週 間後/オ ンライ ン

会議(各1時 間半)

【第2回 課題 への準備 】
・各教員 の実践 に実際 どの よ うに用 い るこ と

が 出来 るの かについ て検 討
・具体 的な授業デザイ ン につ いて検討

③
【全体 】第1回 研修 の

4日 後/オ ンライ ン会

議(2時 間)

【第2回 課題へ の準備 】
・行 った実践 のま とめ方 につ いて検討

④
【個別 】支援③ ～第2

回研修 当 日朝 まで/
メール 対応(適 宜)

【第2回 課題へ の準備 】
・実践報告PPTの 相 談 ・確認(誤 字、脱字 、 日

本語 表現等)

第
3

回

その後
の実践
の報告

⑤
【全 体】第3回 研 修の

2週 間前/オ ンライ ン

会議(2時 間)

【第3回 課題 への準備 】
・ 「あれ か らの実践報告 」の準備 につ いて検

討

⑥
【個 別 】支 援⑤～第3

回研 修 当 日朝ま で/
メール対応(適 宜)

【第3回 課題 への準備 】
・実践報 告PPTの 相談 ・確認(誤 字 、脱 字 、 日

本 語表現 等)

第
4

回

ケー ス
学習

⑦
【全体 】第4回 研修 の

2週 間前/オ ンライ ン

会議(1時 間)

【第4回 課題 への準備 】
・第4回 教師研修課題 の確 認 とその準備 につい

て検討

第
5

回

研究会
での研
究発表

⑧
【全体 】第5回 研修 の

2週 間前/オ ンライン

会議(2時 間)

【第5回 課題へ の準備 】
・研究発 表 のた めの相 談 ・準備 について検 討

⑨
【個別 】第5回 研修 の

5日 前/オ ンライ ン会

議(各1時 間半)

【第5回 課題へ の準備 】
・各教 員 の実践 の研 究発表 について検討

⑩
【個別 】支援⑨ ～第5

回研修 当 日朝まで/
メール 対応(適 宜)

【第5回 課題 への準備 】
・実践報 告PPTの 相 談 ・確認(誤 字 、脱 字、 日

本 語表現 等)

⑪
【全 体】第5回 研 修 当
日朝/オ ン ライ ン会議

(3時 間)

【第5回 課題 への準備 】
・実践報 告PPTの 相談 ・確認 ・研 究発 表 の リ

ハ ーサル
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現地コーディネータは研修講師の提示 した 「実践課題」のねらいに基づき、VN教

師たちの教育環境の実態に即 した教師間の協働の場づ くりの支援を行った。具体的に

は、関連する科 目担当のVN教 師同士をペアにすること、そのペアと現地コーディネ
ータとの検討の場を複数回設けたことである。この支援を受けてVN教 師たちは、多

忙な日々の中でも、現地コーディネータの設定した相談の場を有効に活用することで

仲間の教師と協働 しながら 「実践課題」を遂行 した。

ここから 「実践課題1・2」 においては、現地コーディネータが 「実践課題」達成の

ための後方支援の役割を果たしていたことが分かった。

【実践課題3へ の支援】

第3回 の課題は 「あれからの実践報告」と題 した簡略的な実践報告であった。第2

回での協働学習のWSを 反映させた自身の実践をPPT提 示資料1枚 程度にまとめて報

告するとい うものである。この第3回 研修前月か ら当該月にかけてベ トナムの大学は

学期末試験の時期であった。コロナ禍で期末試験のすべてがオンラインとな り、VN教

師は通常の忙 しさに拍車がかかっていた。この事情を察 した現地コーディネータは、

すぐにVN教 師を考慮 したごく簡易な実践報告への変更を研修講師に申し出た。 しか

し、それでも準備時間が取れない と思ったVN教 師のFO6は 、さらなる配慮を現地コ
ーディネータに求めた

。そのため現地コーディネータはFO6に 寄り添い支援 し、研修

講師陣に事情を説明した。その結果、発表当日は提示資料なしで口頭で実践を報告す

るに留めることも可となった。

この背景には、FO6が 第3回 の2週 間前にあたる支援⑤で、現地コーディネータに

1年 生の漢字の授業で協働学習を試 してみたいと寄せた相談がある。現地コV・一・ディネ

ータはその相談に応じ、相談後FO6は すぐに実践に取 り掛かり、2週 間後の第3回 研

修で口頭での報告が可能となったのである。FO6は この第3回 研修に向け新たな実践

に取り組んだことについて、「研修に参加 した最初は協働学習の目的 と意味をよく分

かりませんで したが、実際に協働学習のルールを運用 したら以外の(意 外に)効 果が

できました」(第3回 内省シー トFO6に よる 「感想」箇所の記述のまま転記、()内

のみ筆者付記)と 記した。これは、FO6が 実践を試みたことで 「協働学習」を 「理論

だけでなく実行」できるものへ と理解を深化させたことの表れと考えられた。このF

O6の 取り組み姿勢を知った他VN教 師たちは、これに感化され 「全部オンラインにな

ってすごく大変だがFO6の 発表を見て私も頑張 りたい」 とい う感想を寄せていた。

ここでは、現場の事情を把握できる現地コーディネータが、意欲が高 くても実践に

十分に取 り組めない教師の状況を汲み取り、取り組める課題に変更するとい う柔軟な

支援を行った。つまり、「実践課題3」 においては、現地コーディネータによる 「全体

と個を見渡す支援」が教自研 修を促す役割を担っていたことが分かった。

【実践課題4へ の支援】

第4回 の 「実践課題」はケース学習であった。VN教 師は事前にケース教材を読み

込んできてお り、自分 自身の意見も準備 していた。VN教 師はこの 「実践課題」が第4

回の学習体験活動にどう繋がってい くのかの理解を確認 したことが分かる。
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第3・4回 の 「実践課題」は、現地コーディネータがVN教 師の現実の環境に寄 り添

いながら緩やかに設定した。「実践課題」の確認を求められることはあったが不安や事

前の疑問はほぼ寄せ られず、VN教 師たち自身が自ら取 り組む様子を現地コーディネ
ータは見守る位置にいた

。このVN教 師の現実の環境に寄 り添い緩やかに「実践課題」

を設定し見守るとい う役割は、VN教 師たちの安心感 という支援にっながっていたこ

とが研修動画への観察から窺われた。

【第5の 「実践課題」への支援】

第5回 の 「実践課題」は、研究会における研究発表であった。そのため、発表者は

3名 と限定された。研修講師 と現地コーディネータは、この最終報告会 をVN教 師の

教師研修での学びの集大成の場と捉えていた。そこで現地コーディネータは 「全体→

個別→個別→全体」と支援を重層的に行 うことにした。VN教 師は研究発表の経験は

皆無であったため、実践をどのような視点で切 り取 り、どのように伝えるのかについ

ての不安が大きかった。そこで、現地コーディネータは、H大 学 日本語学科における

教師コミュニティの生成を念頭に置き、まず支援⑧で全体の形態で研究発表の仕方や

考察の着眼点について伝え、各発表にっいては個別に検討するとした。そして、支援

⑨で個別のオンライン会議を設け、各実践について詳細に検討 し、さらに、支援⑩で

第5回 当日まで個別の相談 ・PPTの 確認等を行った。また、最後に支援⑪を設け、全

体で集い丁寧にリハーサルを行った。

こうした重層的な支援を経て、例えば、FO6は 第3回 で口頭発表のみであった漢字

の授業について、現地コーディネータとの検討に基づいた「具体的な実践の展開内容」

「学生及び 自身の変化や気づき」に焦点化 させた質問票による調査を実施 し、その結

果についての考察も試み、実践への挑戦の軌跡が窺われる分か りやすい研究発表へ と

繋げていた。さらに、行った実践に対する今後の課題として、「学習者はすでに持った

意見を再検討 しない、自分の本当の意見を持たない」 と記 し、協働学習を介 した実践

そのものへの洞察を深 めていた。

ここでの現地コーデ ィネ・一一一・タの重層的な支援は、現場の実1青に即 した方法で研修講

師から示される協働の概念理解とそれを自身の実践に移すことへの働きかけであった。

それは、時間をかけた全体または個別への対応 と、VN教 師間の協働への促進であっ

た。そのことがVN教 師たちに自己研鎮を進めていく意欲的な態度を推 し進めたと考

えられた。っまり、「実践課題5」 においては、(舘岡2016)の 唱える 「研修 と自身の

現場が結び付きその往還によって継続的な学び と実践の変革」を促す 「ハブ」の役割

を、現地コーディネータが果たしていたことが明らかになった と言えよう。

5.現 地コーディネータによるハブ機能の役割

本教師研修の現地コーディネータの果たしたハブ機能の役割を備 敢すると図2の よ

うに示すことができる。H大 教師研修の狙いは、「協働学習の理解(伝 統的な教育観 と

の違い)」 「自らの教育実践に研修課題 を位置づける」「教師間の協働への働きかけ」を
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図2現 地コーディネータによるハブ機能の役割

通 して、現職教師の専門知識

および教授能力の向上、VN教

師コミュニティの協働にあっ

た。

そこで、現地コーディネー

タは協働学習の理解と実践化

に向けて対話型研修を 「大枠」

として捉えた。その大枠に、

「入れ子」のように教師研修

で提示 された 「実践課題」を

めぐるVN教 師との関係性を

位置付けた。

大枠においては 「教師育成」が核 となる。 これに対 し、入れ子においては 「対話」

が核 となる。入れ子の中にある 「実践課題」は、VN教 師の自力だけでは解決できない

ものだった。 しかし、少しの支援により自力で達成できる課題でもあった。そのため

現地コーディネータはここでの支援を、常にH大 学をめぐるベ トナム事情や教育現場

の状況、さらにはVN教 師の理解度を考慮しなが ら彼 らに寄り添うかたちで行った。

ここでは適切な支援 とするための状況把握も、支援そのものも 「対話」とい う手段で

行われた。 この 「対話」を幾重にも介す過程からVN教 師 と現地コ・一一一・ディネータの間

に 「現地コミュニティ生成の兆 し」が育まれていった。 この構図は本教師研修開始前

から想定していたものではなかった。現地コーディネータ自身が対話型研修 を試行錯

誤 しながら、先述 した大枠と入れ子を傭瞼しつつ進 める中で、おのずと導き出されて

いったものである。

他方、コロナ禍により期せず してオンラインによる長期的な教師研修 となった状況

は、現地コーデ ィネータによる 「寄 り添 う後方支援」の役割の範疇を明確にす ること

にもなった。オンラインの場合、長期的なスパンの中で、①教師コミュニティ全体 と

個別の相談機会 の設定が比較的容易にできる、②時間が限 られるので集中して議題に

取 り組める、③支援者と直接会えないことで、支援者の過剰な支援を防ぐことができ、

教師自身のカで問題発見とその解決に取 り組む姿勢 を育む。これ らオンラインによる

効用は、教師たちの自立を促す後押 しとなっていった。

本章においては、現地コーディネータの役割の実態を明 らかにし、イメージ図をも

って示した。現地コーディネータは、長期的スパ ンの中でベ トナムとい う国の事盾や

個別の教師コミュニティの文脈に沿いつつ、柔軟かっ緩やかに教師の学びを支援 して

いた。教師の成長のその時点での到達点をイメージする傭瞼的な大枠 と、現地教師が

置かれている現実を直視した仰視的な小枠を意識 しなが ら教師研修を下支えし、着実

に学びを促 していく 「潤滑油」の機能を、現地コーディネータは果たしていた。また、

教師研修での 「実践課題」をもとに 「教師仲間同士の対話」「教師 と現地コーディネー

タとの対話」 「現地コーディネータと研修講師の対話」を促す仕掛人ともなっていた。
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ベ トナムの日本語教育における協働学習を用いたオンライン長期型教師研修

すなわち、対話型研修における現地 コーディネータは、現地教師たちに複数の対話場

面を引き起こす とい う実態がここに明らかになった といえる。

ここから現地コーディネータの役割には、①現地教師の学びを着実に促 していく潤

滑油、②教師コミュニティづくりを促す上で必須 となる複数の対話を起こす、 という

ハブとしての意義があることが考察された。

6.ま とめ

本研究では、ベ トナムのH大 学におけるオンライン長期型対話型研修での対象デー

タの分析から、VN教 師の学びの実態 とその変化、ハブとしての現地 コーディネータ

の支援の実態、およびその意義について探った。

本研究の分析結果から、研究課題1)に ついては、VN教 師が第1回 で協働学習につ

いて 「知 り」、第2回 で自己の内省から様々な 「気づき」を得、第3回 で自己の実践に

対する 「自己との対話」を深め、第4回 で協働学習への 「意欲」を見せ、そ して第5

回で 「協働学習への転換」を図る兆 しとい う、VN教 師の学びの過程が明らかになっ

た。研究課題2)に ついては、現地コーディネータが教師研修で課された 「実践課題」

をもとに、VN教 師たちの学びを精神面で支援 し、課題解決のための示唆を提供し、

VN教 師自身の実践改善の意欲喚起のための支援 を行っていた実態が明らかになった。

また、現地コーディネータのハブとしての意義は、①現地教師の学びを着実に促 し

ていく潤滑油、②教師研修を促す上で必須となる複数の有機的な対話を起こす存在で

あった。ここから 「現地コミュニティ生成の兆し」が窺われた。

海外における教師研修は、現地で教育に取 り組む教師の学びに働きかけるものであ

るが、そこでは実は、教師コミュニティづくりの目的も内包 されていると考える。な

ぜならば、現地コミュニティにおける教員同士の連携体制が構築されていなければ、

個々が持つどんな効果的な理念や教育手法も持続的に機能させることは難 しいからで

ある。現地では、教師が日本語教育についての研鐙を積む機会や情報が日本国内に比

べて絶対的に少ない。それはすなわち教師の内省を促す機会も得にくいことを意味す

る。これに起因し現地教師たちは実践を振 り返ることの重要1生に気づかないまま化石

化 した実践に埋没 して しまう場合が多く見 られる。よって、仮に研修で新たな理念や

教育手法が提示 されたとしても教師間の連携体制のない環境の中では、それ らは一過

性の情報確保の機会 となるだけで、コミュニティ全体への波及効果が及ばない状態と

なってしま うからである。つま り、教師コミュニティづ くりは、海外における教師研

修に基づ く教師の育成を促す上での一っの基盤であり、いわゆる 「核」であると考え

られた。

本研究が対象 としたオンライン長期型教師研修からは、海外における教師研修の核

といえる教師コミュニティづ くりの兆しが窺われた。 しかし、その兆 しを今後さらに

醸成していくためには、どのような支援が有用なのかについては検討できなかった。

そのため、今後の研修の中でこの点を探っていきたい。
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