




目　　　　　次

（Contents）

巻 頭 言（Prefatory Note）   木南 英紀   1

 Eiki KOMINAMI  

総　　説（Review Article）

The Developmental Model of Linguaculture Learning   Joseph P. SHAULES   2
言語文化学習の発達モデル   ジョセフ ショールズ

研究論文（Original Articles）

Motivational Self-regulatory Capacity in L2 Writing   Junko IMAI  18
第二言語ライティングにおける学習者の自律的動機づけ能力   今井 純子

現象の多面的理解を支援する「コンテクスト間の移動」に関する一試論   石黒 武人  32
An Exploratory Study of “Context Shifting” for Understanding Multifaceted Aspects of Phenomena   Taketo ISHIGURO

科学的な表現力の育成を図る中学校理科授業の実践研究   宮下　 治、平井 祐太郎  44
Practice Study of Junior High School Science Classes to Improve Students’ Power of Scientific Expression

    Osamu MIYASHITA, Yutarou HIRAI

教職大学院のカリキュラムに関する研究   宮下　 治、倉本 哲男  59
Study on the Curriculum of Graduate Schools of Education   Osamu MIYASHITA, Tetsuo KURAMOTO

医療の場における異文化理解   大野 直子  70
Cultural Competence in Medical Settings   Naoko ONO

中学校英語科における協働的な対話の検討   東條 弘子、吉岡 順子  80
Creating Collaborative Dialogue in Junior High School English Grammar Lessons   Hiroko TOJO, Junko YOSHIOKA

Extensive Reading Onboarding   Marcel VAN AMELSVOORT  95
大学での多読プログラムにおける問題点とその対応   マルセル ヴァン アメルズフォート

調査・実践報告（Practical Research Report）

言語・文化に関する題材の一考察   吉野 康子 107
On Issues of the Theme of Language and Culture, with Special Reference to Reading Comprehension in English Teacher 
Employment Examinations   Yasuko YOSHINO

研究活動報告（List of Research Activities)   116

投稿規程（Instructions to Authors）   150
編集後記（Editor’s Note）   山倉 文幸 152

Fumiyuki YAMAKURA  





1

巻頭言

順天堂大学国際教養学部紀要「順天堂グローバル教養論集 
（Juntendo Journal of Global Studies）」の創刊に当たって

順天堂大学　学長・国際教養学部長　木南英紀

　順天堂大学国際教養学部は、順天堂大学の第 5 番目の学部として 2015 年 4 月に開学しました。

定員 120 名、収容定員 480 名で、学是「仁」の精神のもと「グローバル社会」、「異文化コミュニケー

ション」、そして「グローバルヘルスサービス」の 3 つの領域を横断的に学び、グローバルな視点

で問題を解決できる真の国際人「グローバル市民」の育成を教育目標としております。世界各地で、

また国内で起こっている様々な課題の背景、原因を分析し、どのような仕組みで解決の糸口を見つ

けるか、それは誰のために役立つことになるかなど問題の本質を追究し、人、生物、社会、自然、

地球環境にまで思いを馳せ、解決をしていく人材を育成していきたいと思っています。そのために、

哲学、経済と法律、文学や歴史、医学、スポーツなどを有機的につなぎ合わせ、俯瞰的に思考し、

行動できるリベラルアーツ・国際教養を身につけることを教育理念としております。

　大学は教育と研究の場であります。新しい研究の成果が、より良い教育の基礎でもあります。健

康、スポーツなどを授業科目にもつユニークな国際教養学部として、教員全員がそれぞれ自由に研

究成果を発表し、広く学会、教育界そして一般社会に問うていくことは、大変意義あることです。

また、文系・理系の多様な専門性をもつ教員・研究者間での意見交換と互いの刺激が領域を越えた

新しい知を生み出し、それを学生教育に反映させることも期待したいと思います。

　今回創刊する紀要は、学部に属する教員の研究成果を社会に対して発信する一つの場であります。

教員は各学界において各々評価を受けておりますが、この紀要では、それらの様々な学界で発信さ

れている本学部の研究力が集約されていくことになります。

　従いまして、本紀要に対して多くの方々からいただく忌憚のないご批判やご意見は、論文執筆者

自身の研鑽・成長に繋がるとともに、学部における研究の活性化・発展に繋がると考えております。

学内のみならず学外からのご批判やご意見をいただければ幸甚に存じます。

　紀要は大学の遺産とまで言われます。紀要編集委員会の委員の皆様の真摯かつ献身的な努力と諸

先生方のご協力によって、ここに記念すべき創刊号を刊行することが出来ますことをともに喜びた

いと思います。

　江戸後期、1838 年に西洋医学の導入・普及という国際化を使命とした西洋医学塾で始まった本

学は、「今ふたたび国際化」を旗印として教育・研究活動の変革を展開しております。紀要がその

推進に寄与することを心から願っています。

平成 28 年 1 月吉日
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1. Introduction

 It is widely agreed that language and culture learn-
ing go together. As far back as 1969, the Japanese 
Ministry of Education declared that English language 
education should ‘‘develop the basics of international 
understanding’’ (Uchibori, 2014, p. 23). Byram and 
colleagues explain that ‘‘it has been widely recog-
nized in the language teaching profession that learn-
ers need not just knowledge and skill in the grammar 
of a language but also the ability to use the language 
in socially and culturally appropriate ways’’ (Byram, 

Gribkova, & Starkey, 2002, p. 7). Cultural learning is 
increasingly seen as integral to language education, 
and not simply “an expendable fifth skill, tacked on, 
so to speak, to the teaching of speaking, listening, 
reading, and writing’’ (Kramsch, 1993, p. 1). 
 Unfortunately, it is not always easy to bring cul-
tural learning into the foreign language classroom. 
Teachers hoping to do so can find a body of aca-
demic work that explores culture in language teach-
ing (Byram, 1997, 2008; Byram, et al., 2002; By-
ram, Nichols, & Stevens, 2001; Damen, 1987; 
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The Developmental Model of Linguaculture Learning: 
An integrated approach to language and culture pedagogy

Joseph P. SHAULES1）*

Abstract
 This paper uses Dynamic Skill Theory as a basis for creating an integrated approach to 
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Fantini, 1997a, 1997b; Kramsch, 1993, 2015; Mo-
ran, 2001; Risager, 2006). Such work emphasizes 
the importance of culture competencies in a global-
ized world. Yet there are still few pedagogical mod-
els to choose from. The best known—developed by 
Byram—focuses on savoirs: knowledge, skills, and 
attitudes that are said to be critical for intercultural 
communicative competence (Byram, 1997, 2008; 
Byram, et al., 2002; Byram, et al., 2001). Learning 
goals are described in terms of: attitude (relativiz-
ing), knowledge (self and other), skills (interpretive 
and discovery) in the context of political education, 
and critical cultural awareness. Byram’s approach 
focuses on negotiation of social identities, a critical 
analysis of cultural ‘‘documents,’’ and seeks to help 
learners develop successful intercultural relation-
ships.
 The strength of Byram’s work is its level of detail 
and clear articulation of learning goals. At the same 
time, these goals have also been criticized for being 
overly abstract, difficult to apply, and not defined 
‘‘in a way that can be mapped onto the mechanics of 
everyday practice’’ (Diaz, 2013, p. 7). Other con-
ceptualizations of cultural learning goals also suffer 
from a disconnect with language teaching. These in-
clude intercultural competence (Deardorff, 2009; 
Dinges & Baldwin, 1996; Fantini, 2001; Imahori & 
Lanigan, 1989; Spitzberg & Changon, 2009), inter-
cultural intelligence (Ang & Dyne, 2008; Earley & 
Ang, 2003; Gaston, 1984; Hanvey, 1979; Tomalin & 
Stempleski, 1993; Tomlinson, 2000); intercultural 
awareness; and intercultural sensitivity (Bennett, 
1986, 1993; Hammer, Bennett, & Wiseman, 2003; 
Olson & Kroeger, 2001; Paige, Jacobs-Cassuto,  
Yershova, & DeJaeghere 1999). Diaz describes this 
as a ‘‘gap between theory and practice in language 
and culture pedagogy that seems unbridgeable at 
times,’’ and that ‘‘continues to mystify theorists and 
practitioners’’ (Diaz, 2013, p. xiii). It is easy to say 
that cultural learning is important for language 

learners, but it is hard to integrate this with the nuts-
and-bolts of everyday classroom teaching.
 One reason for this is that culture and language 
have traditionally been considered separate do-
mains of inquiry, e.g., anthropologists study culture 
and linguists study language. The linguistic anthro-
pologist Farzad Sharifian argues that this has re-
sulted in the ‘‘immature development of a unified 
sub-discipline for the study of language and cul-
ture’’ (Sharifian, 2015, p. 3). In recent years, how-
ever, this gap has been closing. In the field of lan-
guage education, we find increasing use of the term 
linguaculture (or languaculture) (Agar, 1994; Diaz, 
2013; Fantini, 1997a; Friedrich, 1989; Risager, 
2015). Language and culture are increasingly con-
sidered to be two sides of the same coin—with lin-
guistic meaning reflecting the cultural perspective 
of linguaculture communities. The notion of lingua-
culture is also being proposed as a way to bring 
cultural learning into foreign language pedagogy 
(Andersen, Lund, & Risager, 2006; Diaz, 2013; Ri-
sager, 2006, 2007). The present work aims to con-
tribute to this trend. 

2. An integrated model of linguaculture 

learning 

 This paper intends to help bridge the theory-prac-
tice gap in culture and language education. It argues 
that language pedagogy and culture pedagogy is dif-
ficult to integrate because learning goals are typi-
cally conceived of in fundamentally different ways. 
Language practice is traditionally thought about in 
terms of concrete knowledge and skills, such as vo-
cabulary items or grammar structures, while cultural 
goals are thought of in abstract terms, such as global 
mindset or intercultural awareness. This results in 
teachers using incompatible mental frameworks for 
thinking about language and culture. In practice, in-
tegrating culture into language education ‘‘does not 
simply involve a revision of language curricula, but 
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a complete reconceptualization of the nature of lan-
guage teaching and learning’’ (Diaz, 2013, p. 10). 
Teachers cannot simply add culture to language 
learning, they must rethink their approach to foreign 
language pedagogy.
 The model presented in this paper, hereafter re-
ferred to as the Developmental Model of Linguacul-
ture Learning (DMLL), is intended to help educa-
tors conceive of language and culture learning as a 
single integrated process—as linguaculture learn-
ing. DMLL argues that, from the neurocognitive 
perspective, both language and culture learning are 
fundamentally similar—they involve the integration 
of foreign patterns into (largely unconscious) pro-
cesses of embodied cognition. DMLL proposes that 
there are four levels of linguaculture learning: en-
countering, experimenting, integrating, and bridg-
ing. As we will see, these represent increasing levels 
of cognitive complexity—learners’ mental process-
ing of foreign patterns becomes increasingly sophis-
ticated. As this occurs, the learning experience 
evolves. What starts out seeming alien—something 
that may provoke resistance and frustration—be-
comes more integrated into the psychological terri-
tory of the self. 
 This model uses the term linguaculture, which re-
fers generally to the idea that language and culture 
are best thought of as an integral whole (Agar, 1994; 
Diaz, 2013; Risager, 2015). From the perspective of 
social cognition, language and culture can both be 
conceived of as ecosystems of shared meaning (Fan-
tini, 1997a). A discourse community shares a sense 
of what words mean and how language should be 
used, just as members of a cultural community share 
notions of how to interpret behavior and make sense 
of the world. Linguaculture communities emerge 
from complex interaction between many individu-
als, and thus language and culture have no clear 
boundaries or essential qualities. Linguaculture is an 
emergent property; thus, there can be no singular 

English language, for example, or French culture. 
Such terms are simply labels that represent patterns 
of meaning and behavior, and are not intended to 
imply any singular or essential quality.
 This model is built upon a deep culture perspec-
tive, which emphasizes ways in which intuitive cul-
tural knowledge shapes our perceptions outside of 
conscious awareness (Shaules, 2007, 2014). Shared 
linguistic and cultural knowledge provides frame-
works for interaction, or as Agar puts it, ‘‘the fence 
around the territory, and then sets individuals loose 
within those limits’’ (Agar, 1994, p. 39). In this 
view, participating in a linguaculture community 
does not mean that everyone acts in the same way; 
rather, they share patterns of interpretation. Just as 
speaking a particular language does not determine 
what you will say, sharing in a cultural community 
does not determine behavior. Instead, linguaculture 
knowledge allows you to understand how others in 
a discourse community will interpret what you say 
and do. Linguaculture is a creative medium that 
each individual uses in their own way.
 DMLL is described in terms consistent with cog-
nitive neuroscience—it describes learning in terms 
of complex networks of embodied knowledge. Yet 
its primary focus is not technical, and it certainly 
does not seek to reduce learners to a set of neural 
processes. While the processes described are com-
plex, what emerges from a neurocognitive perspec-
tive is a holistic view of the learner. As we integrate 
foreign linguistic and cultural patterns into our 
minds, we experience growth and potentially trans-
formational change. This model aims to help make 
sense of and encourage that process.

3. Adjusting to foreignness

 To bridge the gap between language and cultural 
learning objectives, DMLL proposes that the goal of 
both language and culture learning is the adjustment 
to, and internalization of, foreign patterns of embod-
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ied meaning (Lund, 2001). The foundational insight 
of this approach is that linguistic and cultural 
knowledge (the ability to speak a language fluently 
and appropriately, intuit the intentions of others, and 
follow unspoken cultural expectations) are primarily 
intuitive. While such abilities may feel natural to us, 
they involve complex, deeply rooted cognitive pro-
cesses that are out-of-reach of conscious introspec-
tion (Kahneman, 2011; Kihlstrom, 1987; Nisbett & 
Wilson, 1977; Wilson, 2002). Modifying this hidden 
cognitive architecture is difficult because these pro-
cesses are so foundational to the self. When we suc-
ceed, however, we experience growth and possible 
transformation. 
 Central to this model is the notion of foreign-
ness—the gap between linguaculture patterns en-
countered in the outside world and the patterns of 
unconscious cognition within the learner. Openness 
to novelty is not the default setting for most living 
things (Zajonc, 2001). Like any organism con-
fronted with a foreign stimulus, learners face a 
stressful/rewarding adjustment challenge. They 
must defend themselves against perceived threats 
and remain open to potential benefits. This view of 
learning as an adaptive challenge can be found in 
research into intercultural adaptation (Kim, 2001). 
Within the field of traditional Second Language Ac-
quisition (SLA), however, such cognitive adjust-
ment is often discussed simply in terms of linguistic 
‘‘interference.’’ This refers to linguistic patterns in 
the L1 getting in the way of using the L2. DMLL ar-
gues that cognitive patterns of language are deeply 
rooted and intertwined with cultural patterns as 
well. Larsen-Freeman (2011, p. 57) refers to these 
cognitive habits as a ‘‘neural commitment’’ to the 
L1. She points out that constructing new linguistic 
knowledge is not easy because ‘‘language learning 
is not just about adding knowledge to an unchang-
ing system. It is about changing the system’’ 
(Larsen-Freeman, 2011, p. 57). 

 Describing something as foreign can sound pejo-
rative in English. To call someone a ‘‘foreigner’’ 
emphasizes that person’s outside status and smacks 
of intolerance. ‘‘Foreignness” implies intrusion, 
lack of acceptance, and a threat to the functioning of 
an organism. For better or worse, however, foreign-
ness is at the center of linguaculture learning. Learn-
ers must experiment with new sounds, new ways of 
organizing and expressing their thoughts, and new 
ways of being and acting. This process of internaliz-
ing and adjusting to foreign patterns is difficult and 
often stressful. It is no accident that learners may 
speak of being traumatized by negative experiences 
with language learning. Similarly, culture stress and 
culture shock are a common reaction to extended 
stays in a foreign place (Bennett, 1998; Furnham & 
Bochner, 1986; Oberg, 1960; Ward, Bochner, & 
Furnham, 2001). The model presented here treats 
the psycho-cultural stresses of learning as a primary 
concern for educators.
 As a way to understand how learners manage the 
deep-rooted cognitive changes necessary for lingua-
culture learning, this model borrows from dynamic 
skill theory (DST)—an approach to understanding 
learning and cognitive development. Developed by 
educational psychologist Kurt Fischer, and grounded 
in Piaget’s cognitive development stages, it seeks to 
understand the steps involved in learning new skills 
(Fischer, 2008; Fischer & Yan, 2002;  Fischer, 1980; 
Fischer & Bidell, 2006). DST describes cognitive 
development as a series of stage-like shifts of in-
creasing complexity, each level being built from 
simpler skills at a previous level. It describes trans-
formational rules that ‘‘specify the particular devel-
opmental steps by which a skill moves gradually 
from one level to the next” (Fischer, 1980, p. 477). 
 DST is intended as a common framework for un-
derstanding learning throughout many domains—
cognitive skills, socio-emotional skills, language, 
and motor skills. While typically used to understand 
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the developmental learning processes of childhood, 
DMLL applies it to linguaculture learning. DST has 
been applied to foreign language education by 
scholars such as Murphy (Murphy & McClelland, 
2011; Murphy & Sin, 2014), and is part of the 
emerging field of educational neuroscience (Cozo-
lino, 2013; Fischer, 2009; Sousa, 2010; Tokuhama-
Espinosa, 2014). 
 DST is a multi-tiered model, in which new skills 
are built upon existing skills in a sequence that re-
peats itself at higher degrees of complexity (Fischer, 
1980; Fischer & Bidell, 2006; Rose & Fischer, 
2009). The present work focuses on four levels of 
learning: 1) single set, 2) mapping, 3) system, and 4) 
system of systems. The four levels of learning eluci-
dated by DST provide a simple but powerful frame-
work for understanding how linguistic and cultural 
knowledge builds on itself, how it reaches exponen-
tially higher levels of complexity, and how the ex-
perience of learners changes as their knowledge be-
comes more sophisticated. 
 According to DST, complex skills start through 
an accumulation of single sets—skills learned in 
relative isolation from each other. Next, there is a 
process of mapping, as those individual bits of 
knowledge are connected to each other in meaning-
ful ways. At a certain point, these interconnections 
start to work together as a unified whole, or system. 
Systematic knowledge functions holistically, so that 
it is no longer experienced as a collection of sub-
skills, but as a single higher-level skill. Such sys-
tematic knowledge can be built upon as well: one 
system can be learned in relation to other systems, 
until a system-of-systems level of knowledge 
emerges (Figure 1). According to DST, this final 
level is not the end point of development; it builds 
onto another tier of even more complex functioning. 
(Fischer, 1980; Fischer & Bidell, 2006).
 To get a sense for this, consider the collection of 
abilities required to learn to cook—or at a smaller 

scale, to prepare an omelet. Cooking an omelet is 
not simply a single skill—it is a collection of other 
skills that must be combined in a meaningful way. It 
requires, first of all, a set of individual skills (single 
set), such as the ability to crack open an egg, turn on 
the fire, or grate cheese. It also requires that those 
skills be connected together (mapping), as when one 
cracks open an egg, whisks it in a bowl, heats up the 
pan, and then pours the egg into the pan. Once these 
different skills are mastered, one starts to see mak-
ing an omelet in holistic terms (system)—as one 
dish that you know how to make. This is the point at 
which creativity truly comes into play. Systematic 
knowledge allows for self-expression and individual 
variation—you may create unique omelets that dif-
fer from the omelets of others, even as they conform 
to the expectations of what an omelet is. They have 
a predictable structure yet are individualized.
 For all its complexity, the ability to make an om-
elet is only one sub-set of a much broader skill—the 
ability to be a good cook generally (system-of-sys-
tems). Being a skilled cook requires more than the 
ability to follow many different recipes and make a 
variety of dishes. Good cooks are able to create new 
recipes and ‘‘play” with food in many ways. They 
are aware of how ingredients interact, have an un-
derstanding of cooking processes, knowledge of dif-
ferent types of cuisine, and so on. This system-of-
systems’ understanding of cooking is exponentially 
more complex than the ability to create a single 

Figure 1.  Levels of learning
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dish. There are so many factors involved in cooking 
at this level as to allow for an infinity of creative 
possibilities. At this higher level of complexity, 
knowledge of cooking is experienced at a meta-
level, i.e., concerns reach beyond the success or 
failure of any individual dish. 
 The key element of these four levels is their in-
creasing level of complexity. Complexity theory, 
which has gained increased attention in SLA, aims 
to ‘‘account for how the interacting parts of a com-
plex system give rise to the system’s collective be-
havior” (Larsen-Freeman, 2008, p. 1). From the 
perspective of complex systems, the levels of DST 
are not simply a linear progression, in which one 
skill is built upon another in a mechanical way. Each 
level represents a new level of complexity and a 
higher level of functioning. New skills emerge from 
the interaction of lower-level skills as a complex 
whole that is more than the sum-total of its parts. 
For example, the skill involved in being a creative 
chef involves much more—it is more complex—
than the ability to follow many recipes. Similarly, 
being a fluent speaker of a language is more com-
plex than being able to form correct sentences. And 
knowing how to read people’s intentions in a for-
eign environment is more complex than having 
knowledge of etiquette rules. Dynamic skill theory, 
then, is a way to make sense of these increasing lev-
els of complexity.
 There are some other key features of complex 
skills as described by dynamic skill theory. Complex 
skills require a certain mastery of lower-level skills. 
One cannot make an omelet without knowing how to 
crack open an egg. But simply accumulating lower-
level skills may not be sufficient to reach a higher 
level of cognitive complexity. Higher-level skills are 
not simply learned, they emerge from the interaction 
of lower-level skills. Emergence refers to the idea 
that a complex system reaches a new, higher state of 
organization. The new behavior ‘‘has some recogniz-

able ‘wholeness’ ’’ extending beyond previous levels 
of functioning (Larsen-Freeman, 2008, p. 59). We 
experience emergence when we have an “a-ha” mo-
ment of realization or insight; a young child experi-
ences emergence as standing, balancing, and taking 
steps simply become “walking”; and the complex 
patterns of a school of fish emerge from the simpler 
interactions of individual fish.
 Emergence is not an automatic result of adding 
more elements to a system. It requires a critical 
mass of increased complexity and self-organization. 
For example, some cooks may be capable of follow-
ing the steps required to make an omelet from start 
to finish (mapping), yet never reach the point at 
which they start to experiment with different types 
of omelets (system). Higher-level skills require ex-
perimentation, and the ability to go beyond the pre-
vious level of cognitive sophistication. In addition, 
it is not necessary to completely master every sub-
skill to reach higher levels. One can be a creative 
cook in spite of having limited experience with par-
ticular dishes or knowledge of only a few ingredi-
ents. The key to becoming creative is not simply ac-
cumulating experience, it is the ability to get 
comfortable with the ingredients at one’s disposal 
and learn to experiment in one’s own way. In cook-
ing, as with linguaculture learning, creativity is a 
key indicator of advanced levels of learning. 

4. Four levels of linguaculture learning

     This work uses the cognitive levels described by 
DST as a conceptual starting point for the Develop-
mental Model of Linguaculture Learning. DMLL is 
intended for educators wishing to integrate both lan-
guage and cultural learning into a single learning 
framework. It hopes to go beyond the “skill vs. 
awareness’’ dichotomy found in language and inter-
cultural education. It proposes a roadmap of cogni-
tive development—one that describes how language 
and cultural knowledge become more sophisticated 
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over time. As that happens, the way that learners ex-
perience a foreign linguaculture evolves. This evo-
lution results not only in increased linguistic ability 
or cultural understanding, but also in an expanded 
sense of self. The ultimate goal of DMLL is not lin-
guistic or cultural knowledge for its own sake. The 
four levels of DMLL represent a path towards per-
sonal development through language learning and 
cultural exploration.
 DMLL assumes that as knowledge emerges at 
higher levels of complexity, it is integrated more 
fully into one’s cognitive systems in a process of 
neuroconstructivism (Sirois et al., 2007). This cog-
nitive reconstruction happens primarily at the level 
of unconscious cognition. From the learner’s per-
spective, this process is experienced as an increased 
familiarity and comfort of foreign linguaculture pat-
terns, which become a more natural part of the self. 
DMLL proposes that linguaculture learning is expe-
rienced at four different levels: i-1 (encountering), 
i-2 (experimenting), i-3 (integrating), and i-4 (bridg-
ing). The “i’’ is representative of “identity’’ and re-
fers generally to the expanding sense of self that can 
accompany language and cultural learning. This 
should not be confused with the “i’’ in  i+1, which 
Krashen (1987) uses to refer to foreign language in-
put. The lower case is chosen because a capital “I’’ 
can be confused with a lower-case “L,’’ i.e., “l.”
 Each of these levels represents a different way of 
processing the patterns of a foreign linguaculture. 
They are based on the idea of increased levels of 
cognitive complexity and the four levels of learning 
found in DST. These four levels are summarized in 
Figure 2.
 The circles represent changes in the learner’s sub-
jective experience of the foreign linguaculture. For 
inexperienced learners, foreign languages and cul-
tures are experienced as something alien to the self. 
Such foreignness is not necessarily experienced in 
negative terms—it can also engender curiosity or 

interest. In either case, however, a new linguaculture 
is felt to be outside of the self—something associ-
ated with foreign people and places, rather than 
something that is familiar and natural. Helping 
learners have a constructive relationship with the 
foreignness of new linguaculture patterns is a cen-
tral concern of this approach. Learning involves the 
development and expansion of the learner’s foreign 
language self and intercultural self (taken to-
gether—linguaculture self). An important goal is 
that learners can “be themselves’’ in foreign linguis-
tic and cultural contexts. As part of this, educators 
help learners understand the four levels of lingua-
culture learning to encourage linguaculture aware-
ness. 

Figure 2.  Four levels of linguaculture 

learning
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 Levels of cognitive complexity are task and situ-
ation dependent. It is not the case that once learn-
ers function at a higher level of cognitive complex-
ity, they never return to the lower levels. Learners 
go back and forth between these levels depending 
on the demands of the current situation and task. A 
learner may be able to make small talk effortlessly 
(i-3—integrating), but struggle to put together 
complex sentences when talking about politics 
(i-2—experimenting), or need to use a dictionary 
when talking about an unfamiliar topic (i-1—en-
countering). Some tasks (such as translating an ar-
ticle from one language to another) may require 
processing at every level, as the translator learns 
new words (i-2), constructs sentences (i-2), reads 
for overall meaning (i-3), and reflects on different 
ways of translating something (i-4). Skilled learn-
ers learn to switch smoothly between different lev-
els of processing.
 The following section will explore these four lev-
els of linguaculture learning in turn. The descrip-
tions delineate the ways in which how we experi-
ence language and culture learning reflects the level 
of cognitive complexity we bring to a task. In other 
words, a beginning language learner is not only in-
capable of performing higher level skills in a for-
eign language but their way of experiencing the for-
eign language is fundamentally different from 
learners at higher levels of cognitive complexity. In 
this view, there is no automatic correlation between 
the amount of new knowledge acquired, and the 
level of cognitive complexity a learner attains. 
Learners may study thousands of vocabulary words 
or memorize countless cultural facts, yet never put 
that knowledge to use in more sophisticated ways. 
When this happens, not only will they have trouble 
accomplishing higher-level tasks but their experi-
ence of the foreign linguaculture will not evolve. 
 For learners who make steady progress and reach 
high levels of proficiency, there may be a natural 

and uninterrupted progression to greater cognitive 
complexity. Such learners are, however, relatively 
rare. Many learners get stuck or discouraged when 
the efforts made do not seem to correspond to any 
feeling of progress or increased ability. The four 
levels of complexity described by this model pro-
vide a developmental roadmap that can help learners 
understand what they need to do to make further 
progress. 

i-1: Encountering 

 The linguaculture learning process can be under-
stood as an evolution in the learner’s relationship 
with the foreign linguaculture. The first step in 
learning is an encounter with foreign patterns—a 
process of discovery and initial contact with some-
thing that was previously unknown. At this i-1 level, 
learning is experienced as a process of accumulating 
individual skills and pieces of knowledge, such as 
memorizing phrases, practicing sounds, remember-
ing lists of words, and so on. At this level, it is diffi-
cult for monolingual learners to imagine what it 
might feel like to speak a foreign language. Learners 
may feel overwhelmed by a seemingly endless list 
of things to learn. They may not be able to see that 
higher levels of learning await—levels involving 
not just memorization and repetition, but also cre-
ation and self-expression. 
 Learners with little experience of foreign people 
and places typically see them in simplistic or stereo-
typical terms. At the level of encountering, cultural 
knowledge is experienced as discrete and factual: 
Paris is the capital of France; in China people eat 
rice; or Italians are passionate. For such learners, 
learning about culture is experienced as knowing or 
not knowing—learning the facts about a particular 
place or cultural community. Such facts are funda-
mentally experienced as foreign to the self, either in 
positive terms (foreign people and places are seen as 
exotic, i.e., foreign in an interesting way) or nega-
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tive terms (foreign people and places are seen as 
something to resist and denigrate). Regardless, such 
thinking involves seeing things in absolute terms, 
namely, as how things are, or as the facts on the 
ground in a foreign place. There is little relativistic 
thinking at this stage, and if negative judgments are 
reinforced through bad experiences, prejudicial atti-
tudes may be entrenched.

i-2: Experimenting

 As learners accumulate linguaculture knowledge, 
a new pattern of cognition and experience emerges. 
They start to make connections through a process of 
cognitive mapping—they start to feel they can ex-
periment in the foreign linguaculture. At this level, 
learners combine knowledge in new ways, as when 
making sentences using vocabulary words together 
with sentence patterns. Their learning incorporates 
more structural elements of language, such as verb 
tenses or sentence structures. The learner begins 
producing language on her own. Still, patterns have 
not yet been mastered and integrated into a larger 
whole. Learners often consciously construct a sen-
tence in their head—their attention is often taken up 
by a focus on linguistic form, rather than communi-
cation for its own sake.
 As learners gain foreign cultural experience, they 
also begin to relate to cultural patterns in more so-
phisticated ways. Whereas encountering focuses on 
cultural information and facts, experimenting is 
more contextualized and situational. Learners start 
to think of foreign cultures in terms of rules—dos 
and don’ts, etiquette, social expectations, and so on. 
They assume that there is a “right way’’ to do things 
in foreign places, and that foreign people act as they 
do as a direct result of their foreignness, e.g., “Japa-
nese bow because they are respectful.’’ This repre-
sents a level of complexity above simple factual 
thinking. It recognizes that there are reasons for 
people’s behavior and attempts to make sense of 

foreign patterns. Yet this type of thinking can also 
lead to overly broad generalizations or stereotypes, 
such as “Americans are friendly because America is 
a land of immigrants.’’ Such reasoning is not neces-
sarily wrong, per se; rather, it is limited because it 
does not incorporate the complexity of cultural com-
munities. Foreign behavior is viewed in rather su-
perficial terms, as though people’s actions can be 
understood by learning what is causing them.
 At both the i-1 and i-2 level, learners feel that 
they are objectively judging foreign behavior, yet 
may in fact be projecting their own unconscious 
cultural judgments—a reflection of unconscious eth-
nocentrism. At this level of learning, ethnocentrism 
is a normal—though not necessarily desirable—part 
of social cognition (Amodio & Mendoza, 2010;  
Bennett, 1993; Dreu, Greer, Kleef, ShalviMichel, & 
Handgraaf, 2011). Learners may also believe that 
behavior can be explained by individual variation, 
and that cultural difference is thus unimportant—
what Bennett refers to as minimization (Bennett, 
1993). What they fail to notice is that individuality 
is most fully expressed in the context of shared 
community. In an unfamiliar cultural setting, we 
will have trouble judging whether behavior is a re-
sult of individual personality or cultural background. 
Behavior that appears pushy in one cultural commu-
nity may seem normal in another. We have to under-
stand what “normal’’ behavior is in order to fully 
appreciate individual difference. Getting beyond 
this point requires a quantum leap in understand-
ing—learners must see that culture is a complex and 
evolving system of meaning, and not simply a factor 
in determining behavior. 

i-3: Integrating

 As learners integrate linguistic patterns more fully 
into their cognitive systems, they reach a point at 
which they start to use the foreign language more 
holistically, i.e., as a functioning whole system. No 
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longer are they constructing utterances piece-by-
piece. Rather, language forms have become internal-
ized and have coalesced into systematic knowledge 
(a functioning interlanguage) that goes beyond the 
sum total of its parts. Language use becomes less 
focused on form and more focused on meaning. The 
system itself becomes a medium for creativity and 
self-expression, rather than something that must be 
practiced piece by piece. At this point, learners may 
lose themselves in the act of communicating. In a 
similar way, there is a quantum leap when someone 
learning tennis gets good enough to forget their 
practice strokes, and starts focusing on simply play-
ing the game. At the level of integration, language 
learners finally get a sense for using language to 
communicate, as opposed to simply practicing its 
forms. 
 At the i-3 level, learners finally begin to feel more 
fluent and that they can be themselves and use the 
foreign language in a creative way. This is true of 
any complex skill—as it is integrated into our cog-
nitive systems, it is experienced more as a natural 
extension of the self. Even the way we talk about it 
changes. For example, someone learning tennis may 
begin by saying that she is “learning tennis,’’ but 
then refer to “practicing tennis’’ as skills improve. 
Finally, skills start to coalesce such that she is sim-
ply “playing tennis’’—she is one with the game. 
With further progress and reflection, this player may 
learn to help others and start “coaching tennis.’’ In 
these shifting statements, we can catch a glimpse of 
increasing levels of cognitive complexity. Similarly, 
as language learning progresses, the experience of 
the language evolves. Rather than “studying Eng-
lish’’ or “learning English,’’ learners may feel like 
“an English speaker.’’ 
 For language learners, reaching the integration 
stage is associated with gaining fluency, an in-
creased level of confidence, and the ability to ex-
press themselves more freely. This does not happen 

all at once, of course. Learners may reach i-3 when 
discussing simpler topics but struggle with more 
challenging content. Some learners manage to oper-
ate at i-3 even with relatively limited vocabulary, 
while others may have lots of knowledge of words 
and forms, but not reach the critical mass of func-
tioning needed for i-3 processing to emerge. These 
learners may feel stuck, since learning more words, 
or studying language structures, may not help them 
make the quantum leap to this higher communica-
tive level. In Japan in particular, where grammar 
translation and rote learning are often emphasized, 
it can be hard for English learners to reach the point 
of cognitive critical mass required for fluency to 
emerge. 
 Cultural learning too, can reach the level of sys-
tematic understanding associated with i-3. Perceiv-
ing foreign cultural patterns in terms of a system, as 
opposed to a collection of rules or facts, represents a 
paradigm shift in cultural understanding. At i-3, 
learners see that other worldviews have an internal 
logic that is all their own. They represent a different 
standard of what is normal. Going from i-2 to i-3 
permits learners to make a shift to a more ethnorela-
tive view—the ability to suspend judgment and un-
derstand foreign cultural communities in more rela-
tive terms. They may also adapt their behavior to 
better match these new ways of looking at things. At 
the i-3 level, it is understood that there is no contra-
diction between sharing a culture and being a unique 
individual. Learners do not expect everyone from a 
particular cultural community to act in the same 
way. At the same time, they recognize that everyone 
is influenced in important ways by her cultural 
background. 
 The i-3 level of cultural understanding tends to be 
marked by cultural relativism. One sees that culture 
affects our view of social reality, and that multiple 
perspectives—all of which are normal to those who 
are habituated to them—are possible. This helps 
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learners see that their own cultural perspective is 
just one of many. In some cases, perspective shifting 
may involve a cultural identity dilemma, in which 
learners feel caught between contrasting cultural 
worldviews. In order to go beyond this, they need to 
reach an even higher level of intercultural under-
standing, namely, bridging. When learners are mak-
ing progress with both linguistic and cultural pat-
terns, they find that becoming comfortable switching 
between languages goes hand-in-hand with switch-
ing cultural points of view. 

i-4 Bridging

 The i-4 level of learning is exponentially more 
complex than i-3. It is the level at which a tennis 
player becomes a tennis coach, a cook goes beyond 
recipes, and a language learner becomes a language 
teacher. It involves a broadening of perspective be-
yond one’s individual experience—a system-of-sys-
tems view, which incorporates more of a meta-per-
spective. While i-3 thinking is focused on the 
particulars of a particular system, i-4 thinking in-
volves principles that can be applied more widely. A 
language teacher at the i-3 level, for example, may 
give advice based on personal learning experience, 
since that is how they themselves have found suc-
cess. At the i-4 level, however, a teacher under-
stands that there is too much variation in language 
learning to define a “best’’ approach. Rather, they 
look for principles or guidelines that describe effec-
tive ways to approach learning challenges more 
generally.
 The i-4 level of cultural awareness goes beyond 
the comparison of any two contrasting cultural 
worldviews. It seeks organizing principles to under-
stand cultural patterns at a meta-level. While this 
may include making generalized statements about 
patterns of cultural difference, it avoids cause-and-
effect thinking. For example, at the i-2 level, some-
one might think that patterns of cultural difference 

are the “cause’’ of behavior, and say, for example, 
that “Japanese act that way because they are collec-
tivistic.’’ At the i-3 level, learners realize that labels 
like this are only meaningful when used to compare 
patterns to those found in other places. At the i-4 
level, learners extend their learning beyond the pat-
terns found in a particular community. At the i-4 
level, learners may consider different ways of con-
struing the concept of collectivism, for example, to 
see which conceptualization has the most explana-
tory power. 
     While this system-of-system level of understand-
ing is described as a form of meta-cognition, DMLL 
assumes that such knowledge is often intuitive, and 
may be hard to articulate. Complex cognition can 
involve a greater ability to explain one’s own 
knowledge, but as new knowledge is internalized, it 
becomes more automatic and may actually sink be-
neath conscious awareness. Highly skilled language 
users may forget the grammar lessons from when 
they first started studying. Similarly, experienced in-
terculturalists may not have a ready definition for 
the concept of culture, yet be highly competent in-
terculturally. The complexity of their knowledge is 
evidenced by their expert intuitions—their ability to 
manage complex patterns creatively and without a 
need for conscious calculation (Klein, 1998). Such 
intuitive knowledge feels natural not because it is 
simple, but because it functions so smoothly at a 
high level of complexity (Shaules, 2014).   
 
5. Implications 

 This article has given a brief overview of the De-
velopmental Model of Linguaculture Learning. This 
final section will briefly consider some of the impli-
cations of this model, set out a conceptual frame-
work to implement this approach in the classroom, 
as well as suggest ways in which this model could 
serve as a starting point for research. 
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Language-centered vs. culture-centered 

pedagogy

 The DMLL allows for pedagogy that is focused 
on learning goals related to linguistic mastery, and 
also pedagogy focused on cultural awareness. The 
difference is one of emphasis. This is represented 
visually in Figure 3, which shows overlapping cir-
cles of linguaculture learning. Language-centered 
linguaculture learning (LC-LL) puts language learn-
ing in the foreground, with cultural learning in the 
background. Culture-centered linguaculture learning 
(CC-LL) emphasizes cultural learning in the context 
of foreign language learning. This approach is ap-
propriate when course goals are focused specifically 
on cultural awareness or understanding. Focusing 
on both equally would imply alternating learners’ 
attention between the two different elements. 

6. The linguaculture classroom approach

 Implementing DMLL in the classroom encour-
ages an approach to pedagogy that frames learning 
in terms of development, growth and complexity, 
rather than knowledge, skills and mastery. While a 
detailed description of such an approach is beyond 
the scope of this article, a Linguaculture Classroom 
Approach (LCA) could be based on the metaphor of 
linguaculture learning as a journey—one leading to 
higher-level learning and an expanded sense of self. 
Such a conceptualization is consistent with existing 

approaches to pedagogy—in particular, the idea of 
Backward Design, which focuses on defining objec-
tives, and then identifying the evidence that will 
show progress towards those objectives (Wiggins & 
McTighe, 2005). A linguaculture classroom ap-
proach to pedagogy can be structured around four 
key elements: 

1) Reflection (‘‘Where am I now?’’)—raise aware-
ness of the learning process, identify resistance, 
and help learners reflect on their relationship 
with the foreign linguaculture.

2) Vision (‘‘Where am I going?’’)—help learners en-
vision a future linguaculture self. Learners need to 
reflect on the inner qualities they would like to de-
velop as part of the linguaculture learning process. 

3) Roadmap (‘‘How do I get there?’’)—provide learn-
ers with a developmental roadmap including the 
four levels of linguaculture learning. Help them 
gain awareness of their own learning processes.

 4) Community (‘‘How can we go together?’’)—
create a learning community that shares a vision 
for growth and development through linguacul-
ture learning. Individuals take responsibility for 
supporting the group, and vice versa. 

Figure 3.  Four zones of linguaculture 

pedagogy

Figure 4.  Reflection-vision-roadmap-commu-

nity
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As shown in Figure 4, these elements, taken to-
gether, would constitute one version of a Linguacul-
ture Classroom Approach—one that conceives of 
the classroom learning space as a zone in which to 
experiment with foreign linguaculture patterns, an 
expanded foreign language self, and the develop-
ment of a more intercultural self, i.e., one that can 
act as a linguistic and cultural bridge in intercultural 
contexts.
 This model has been introduced as a way to orga-
nize pedagogy. In that sense, it is primarily designed 
for educators. At the same time, students may bene-
fit from understanding different levels of learning, 
as a way of empowering them and encouraging au-
tonomy. Many learners may feel stuck in their jour-
ney of learning—trudging along, lesson after lesson, 
with no sense of where they are going or why they 
should expend so much effort. As they learn to en-
gage with foreign linguacultures at higher levels, 
they will see that language and culture learning are 
much more than a set of skills or a way to get a job. 
Linguaculture learning can lead to a transformative 
experience and an expansion of the self. In that 
sense, this model is designed for anyone who sees 
language and culture learning as a form of cultural 
exploration and personal growth.

7. Growth versus mastery:—a research agenda

 Learners at the first two levels of linguaculture 
learning (encountering and experimenting), tend to 
experience learning as a need for “mastery’’ of spe-
cific knowledge and skills. The latter two levels (in-
tegrating and bridging) tend to be experienced more 
in terms of growth—as learning that is a dynamic, 
never-ending process. One area of possible research 
would test whether an understanding of the levels of 
linguaculture learning can help learners develop a 
more growth-oriented view of learning. Pedagogy 
could focus on helping to reframe students’ under-
standing of learning itself, so that they are able to see 

language and cultural learning in terms of growth 
and development, rather than as simple mastery of 
knowledge and skills. Research could then measure 
the impact of this perceptual shift. It could also test 
whether learners who tend to see learning in terms of 
growth experience less cognitive resistance to for-
eign patterns of linguaculture. 
 Another area of research could explore whether 
increased language awareness has an influence on 
cultural awareness, and vice versa. At issue is 
whether increased levels of cognitive complexity re-
lated to language should be seen as relatively sepa-
rate or as relatively integrated with the cognitive 
complexity of cultural learning. Is language aware-
ness fundamentally separate from cultural aware-
ness, or are they different elements of a largely inte-
grated cognitive whole? 

8. Conclusion

 This article has sketched out a developmental 
model of linguaculture learning from a theoretical 
perspective. These ideas are currently being applied 
to classroom practice in university language educa-
tion in Japan. Future publications will present the 
results of these efforts and provide more guidance 
for teachers interested in this approach. In addition, 
DMLL will need to be elaborated in more detail. 
There is a need to clarify the theoretical foundations 
upon which this model rests and to relate this con-
ceptualization to existing approaches. To make this 
model of further value, a body of practice must be 
developed that demonstrates that DMLL can be of 
use to classroom teachers. Learning outcomes must 
be compared to existing educational approaches. As 
with any educational model, the proof is in classroom 
outcomes, and growth in the minds of learners.

Contact

For more information about DMLL, please contact 
the author at shaules@juntendo.ac.jp.
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1. Introduction

 The language learning strategies literature popu-
larized in the 1990s was associated with second lan-
guage (L2) learners’ success when using particular 
strategies. In the last decade, second language ac-
quisition (SLA) researchers gradually shifted focus 
from strategies to a new individual difference (ID) 

variable called self-regulatory capacity (SRC). SRC 
is defined as individual learners’ ability to autono-
mously control their own learning for positive con-
sequences; it is also considered the driving force 
that connects learner motivation to their actual 
learning strategies use (Dörnyei, 2005; Dörnyei & 
Skehan, 2005; Ehrman, Leaver, & Oxford, 2003). In 
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other words, they are interested in the process where 
individual L2 learners use strategies in order to ac-
tively learn and to achieve their target language at-
tainment.
 About a decade ago, Tseng, Dörnyei, and Schmitt 
(2006) developed a questionnaire to assess Taiwan-
ese EFL learners’ capacity to self-regulate their mo-
tivation in vocabulary learning, calling it the ‘‘Self-
regulating Capacity in Vocabulary Learning Scale’’ 
(SRCVOC). The questionnaire was designed based 
on Dörnyei’s (2001) theoretical framework of self-
motivating strategies, and the scale was validated in 
three study phases. By recording the procedures for 
questionnaire validation, the authors suggested that 
other researchers should develop similar scales for 
different language learning domains.
 Responding to Tseng et al. (2006), this study rep-
licates their scale design and validation processes by 
choosing L2 academic essay writing as the domain 
and develops a questionnaire that evaluates motiva-
tional SRC for English as an additional language 
students in a U.S. college English for Academic 
Purposes (EAP) program. While writing teachers 
often coach L2 learners to use various learning strat-
egies, the ultimate outcome greatly depends on how 
individual learners use these strategies beyond their 
writing courses. Understanding SRC is therefore 
beneficial to teachers and researchers, especially 
when they want to use effective strategy training to 
help learners become more autonomous.

2. Literature Review

2.1. Self-regulation, strategies and mo-

tivation

 While self-regulation has been widely discussed 
among educational psychologists with socio-cogni-
tive perspectives (Bandura, 2002), it is still a rela-
tively new ID variable in SLA (Dörnyei, 2005; 
Dörnyei & Skehan, 2005). Although socio-cultural 
perspectives criticize self-regulation as the sole 

level of regulation (Lantolf & Thorne, 2007), self-
regulation seems to have gained increased interest 
due to the paradigm shift from learning strategies to 
motivation in ID research (Dörnyei, 2005).
 In L2 learning strategies literature, it is often re-
ported that strategies successful learners choose are 
different from those chosen by weak learners (e.g., 
Chamot, 2001; Mitchell & Myles, 2004). However, 
Cotterall (1995, 1999) suggests that due to ongoing 
experiences, learners may change their learning 
strategies when they are cognitively ready. Simi-
larly, Victori and Lockhart (1995) noted how weak 
learners’ misconceptions or faulty beliefs about 
learning lead to their unsuccessful learning out-
come. Here, language teachers’ role is to provide 
learners with sufficient training to use learning strat-
egies for their needs, but L2 learning strategy re-
searchers did not address how learners’ cognitive 
readiness or potentials could be enhanced or how 
their misconceptions could be removed.
 On another front of ID research, some researchers 
have proposed strong connections between learning 
strategies and motivation including desire, effort, 
and satisfaction. With strong motivation, learners 
would engage in autonomous learning to achieve 
their goal by choosing strategies that best fit their 
learning styles; this may eventually lead the learners 
to be more independent, successful, and autonomous 
(Gardner & MacIntyre, 1993). In relation to this, 
Oxford and Nyikos (1989) pointed out the recipro-
cal relationship between motivation and learning 
strategies, noting that high motivation leads to in-
creased usage of L2 learning strategies. In line with 
these insights, motivation research also experienced 
a paradigm shift. While traditional motivation re-
searcher tried identifying individual learners’ moti-
vation as a product (Gardner, 1985), recent motiva-
tion researchers largely try to understand the 
processes where L2 learners become and stay moti-
vated in order to acquire their target languages 
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(Dörnyei & Ottó, 1998). This process-oriented ap-
proach on motivation considers learner motivation 
as something that evolves over time and that all mo-
tivation levels are related. This is where motiva-
tional SRC is executed and self-motivating strategy 
training can take place (Dörnyei, 2001). In this pro-
cess, self-regulation or action control sustains L2 
learners’ executive motivation at the actional stage.
 The present study takes this process-oriented po-
sition and examines ‘‘the degree to which individual 
learners are active participants in their own learn-
ing’’ (Dörnyei, 2001, p. 191); it also assumes that 
L2 learners’ SRC is a potential that L2 instruction 
can elicit through individualized strategy training.

2.2. Assessing self-motivational capacity

 The self-regulation study is also located in an-
other paradigm shift of L2 IDs literature, namely 
that questionnaire use has moved from research to 
educational purposes. In order to best promote self-
motivation in language learners when choosing ap-
propriate learning strategies, Dörnyei (2001) recom-
mends to periodically investigate learners’ 
perspectives in actual classrooms through question-
naires, rather than simply using the questionnaire 
for research. This helps teachers to identify better 
approaches to meet learners’ needs and to assist 
them in raising their awareness of desirable strate-
gies. Self-regulation research (not limited to L2 
studies) often uses questionnaires as the main instru-
ment, while some researchers try to understand the 
participants’ responses qualitatively (e.g., Bown & 
White, 2010). 
 Because self-regulation has gained attention in 
the last decade, the only well-known L2 question-
naire to date is Tseng et al.’s (2006) SRCVOC. The 
theoretical framework they used was Dörnyei’s 
(2001) five facets of self-motivating strategies 
which was based on Julius Kuhl’s Action Control 
Theory (Kuhl, 1992, 2002). These facets were 

namely (a) commitment control regarding original 
goal commitment; (b) metacognitive control for 
concentration and avoidance of procrastination; (c) 
satiation control to eliminate boredom and increase 
interests to the task; (d) emotion control to manage 
disruptive emotional states or moods; and (e) envi-
ronmental control to eliminate negative environ-
mental influences. 
 By choosing vocabulary learning as the focus, the 
researchers developed the questionnaire through 
three validating steps. First, the researchers gener-
ated 45 questionnaire items by reviewing studies on 
vocabulary learning strategies and conducting focus 
group interviews with two groups of Taiwan-based 
university students. Then, the researchers piloted the 
45 items with 192 college-level EFL students in Tai-
wan for item analysis, which helped reduce the 
number of items. Finally, they evaluated the final 
20-item questionnaire with 172 senior high school 
EFL students in Taiwan. By performing confirma-
tory factor analysis, the researchers proved the reli-
abilities and validity of their newly developed ques-
tionnaire instrument. They recommend researchers 
to develop similar instruments by choosing a partic-
ular learning domain to increase the validity of the 
self-regulation construct. The present study thus 
replicates Tseng et al.’s (2006) procedures in devel-
oping the SRCVOC questionnaire by choosing an-
other L2 learning and teaching domain.

2.3.  Writing strategies and self-regula-

tion

 This study chose academic essay writing as the 
focused domain. While quite a few studies exist on 
writing strategies and self-regulation in first lan-
guage (L1) composition literature, not much re-
search on these topics is found for L2 writing. 
 Both L1 and L2 studies on academic writing 
strategies began by focusing on identifying the strat-
egies used by successful writers. For example, Hart-
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ley and Branthwaite (1989) surveyed 88 British 
psychologists who had a profound amount of publi-
cations; they then identified the writers’ habits and 
attitudes toward their regular academic writing. On 
the other hand, Torrance, Thomas, and Robinson 
(1994) surveyed 101 graduate social science re-
search students in British universities and reported 
their planning of writing, rather than how they com-
bined multiple writing strategies, led to their suc-
cessful outcome. The above studies were predomi-
nantly descriptive in nature, without touching much 
on L2 instruction.  
 There are many self-regulation studies on L1 aca-
demic writing (Graham & Harris, 2000; Schunk & 
Zimmerman, 2007; Zimmerman & Bandura, 1994), 
and all these studies were influenced by socio-cog-
nitive perspectives. For example, Zimmerman and 
Bandura (1994) examined the relationship between 
‘‘self-regulatory efficacy’’ with various attitudinal 
and performance scales gathered from 95 L1 Eng-
lish students in U.S. college composition courses. 
They found that the students’ scores on their self-
regulatory efficacy inventory correlated with their 
scores on two other attitudinal scales (i.e., grade 
goals and self-evaluative standards). They found no 
correlation in efficacy scores between two perfor-
mance scales (i.e., verbal aptitude and final grades). 
Their findings indicate that self-regulation strongly 
related to other aspects of learner attitudes, but was 
not connected to learners’ performance saliently.  
 In L2 writing contexts, there are only a limited 
number of strategy studies, but some existing L2 
writing strategies studies suggest new perspectives. 
For example, Cohen and Brooks-Carson (2001) re-
ported possible transfers between academic writing 
in two languages by administering a questionnaire 
with 39 college students who were English-speaking 
learners of French. Petrić and Czárl (2003), on the 
other hand, emphasized the importance of question-
naire validation combined with qualitative inquiries. 

These suggestions should be incorporated in the 
questionnaire development process of this study. 
   In reviewing IDs in L2 writing, Kormos (2012) 
recently introduced SRC as L2 learners’ capacity 
and process to manage their own thoughts, emotion, 
and behavior. She further explained that self-regula-
tion puts learners’ affect into action for better learn-
ing through effective learning strategy use. 
   As currently there is no questionnaire instrument 
that measures motivational SRC in academic essay 
writing regardless of task importance in higher edu-
cation, the present study replicates Tseng et al.’s 
(2006) questionnaire development in this domain. 

3. Organization & Method

   As self-regulation, motivation, and L2 writing are 
all process-oriented in nature, this study will also be 
reported in a process-oriented manner, instead of 
following the format of typical IMRD research pa-
pers. Instead of calling the following section as the 
results section as research papers normally do, I will 
call the section as the questionnaire development 
and report the first two phases of the development, 
describing detailed procedures and results at the 
same time.
 The questionnaire was developed in Fall 2011. 
The intended use of this instrument is to assess indi-
vidual learners’ SRC in L2 academic essay writing. 
As this is a questionnaire validation study, the cur-
rent study does not project specific research ques-
tions as is normally expected in quantitative re-
search. Instead, it describes how I designed the 
questionnaire and ensured its validity; discuss how 
the instrument can be further developed; and ex-
plore potential pictures of motivational SRC for 
learners in college EAP programs in the United 
States. 
 Although this study initially planned reporting all 
three phases, this paper mainly reports on the first 
two phases namely (a) developing item pools from 
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student-initiated data; and (b) conducting item anal-
yses after piloting an initial questionnaire with a 
learner group. For all statistical computations in 
these two phases, I used the Statistical Package for 
Social Science (SPSS) for Windows Student Version 
18.0.
 The final phase of this questionnaire development 
is (c) evaluating the instrument with a larger L2 
learner body, which will be reported in my future 
research. In the conclusion section, I will discuss 
how the questionnaire can be further developed for 
the third phase and concerns that emerged for the fi-
nal stage. Finally, I will describe revised proposal 
for the third phase of this study.

4. Developing the item pool (Phase 1)

 In order to write the scale items for this study, I 
first developed the item pool and reviewed three dif-
ferent sources: (a) the final 20 items in Tseng et al. 
(2006); (b) lists of self-motivating strategies in 
Dörnyei (2001); and (c) questionnaire studies on 
self-regulation (Zimmerman & Bandura, 1994) and 
writing strategies (Cohen & Brooks-Carson, 2001; 
Hartley & Branthwaite, 1989; Petrić & Czárl, 2003; 
Torrance et al., 1994). I first rephrased Tseng et al.’s 
(2006) items for essay writing. As this study repli-
cates Tseng et al.’s (2006) work, the item pool for 
this study also assumed that the questionnaire would 
measure the same five facets of motivational SRC 
suggested in Dörnyei (2001). I then added 30 items 
relevant to the subscales based on the other sources. 
While items were initially drawn from the literature, 
in order to include the voice from the target popula-
tion of L2 learners, I asked 15 students to brain-
storm ideas on how they control their motivation. 
The students attended an intermediate writing 
course in the EAP program and were asked to brain-
storm their ideas through free-writing prompts 
adapted from Tseng et al. (2006). After explaining 
the study purpose, I randomly distributed the five 

different prompts to the students. For each topic, 
three different students brainstormed ideas based on 
their experiences. The information elicited through 
this activity was used to narrow down items relevant 
to this focused context from 50 to 40 items. 
 The questionnaire was designed to ask respon-
dents to tick one option that best described their aca-
demic essay writing experience, using a Likert-type 
attitude scale, which ranged from ‘‘1: strongly dis-
agree’’ to ‘‘6: strongly agree.’’ In addition, it also 
asked respondents to fill out four kinds of profile in-
formation (i.e., their major, the last writing course, 
and the year they completed the English require-
ments, current university status) as well as an open-
ended question, ‘‘how do you control your motiva-
tion for academic writing?’’ The questionnaire was 
prepared online for the convenience of the intended 
participants in the phase 2 and the actual question-
naire administration was scheduled toward the end 
of semester (i.e., late November, the end of the Fall 
2011 semester).

5. Piloting the instrument (Phase 2)

5.1. Participants

 Participants in the second phase of this study 
were 56 L2 students who finished the EAP pro-
gram’s writing courses (intermediate, advanced-un-
dergraduate, advanced-graduate) in Fall 2007 to 
Spring 2011. This population was chosen as they 
were similar to the target population in phase three 
(i.e., current students in the program’s writing 
courses).
 Of the 56 participants, two students finished their 
writing requirements in Fall 2007, 12 in 2008, 13 in 
2009, 16 in 2010, and 10 in Spring 2011 (three did 
not specify whether they actually finished the re-
quirements or not). More than half of the partici-
pants (n = 30) completed the advanced level gradu-
ate writing course, while the other half (n = 22) 
finished their requirements by completing the ad-
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vanced level writing course for undergraduate stu-
dents. As most students who finished the intermedi-
ate level writing courses are normally required to 
attend one of the two advanced courses, only two 
participants (who were in the EAP program as ex-
change students) reported they left the program after 
finishing the intermediate course. In terms of their 
academic status, 31 participants were in the gradu-
ate program, while 19 of them were in the under-
graduate program. Three participants reported that 
they already finished their degree programs. 
 Many of the participants (n=24) were social sci-
ence and humanities majors (e.g., anthropology, 
communication, education, linguistics, music, social 
work, sociology, political science, psychology) and 
a substantial amount (n=13) were business majors 
(e.g., accounting, economics, finance, marketing, 
business administrations, travel industry manage-
ment). Ten of the participants were science majors 
(e.g., agriculture, environmental studies, biology, 
marine studies, medicine, plant pathology, public 
health) and there were five participants majoring in 
engineering disciplines (e.g., bioengineering, civil 
engineering, computer science).

5.2. Procedures

 Participants were recruited anonymously through 
a solicitation email forwarded by the program’s di-
rector on November 25, 2011; the second solicitation 
was sent on December 1, 2011to recruit more partici-
pants. Participants who agreed to answer an online 
questionnaire visited the website link provided in the 
emails; they responded to 40 items as well as four 
profile questions and one open-ended question at the 
end. Out of 510 initial contacts, 58 participants re-
sponded to the online questionnaire by the time the 
link was closed on December 7, 2011, resulting in 
11.37 percent of the response rate. Two participants 
were excluded for statistical analyses for this study 
because they left the questionnaire with more than 

one third of the items unanswered, resulting in a 
sample size of 56 (original sample: n=59).
5.3. Descriptive Statistics

 Before conducting the item analysis, the descrip-
tive statistics were computed for all items in order 
to observe the data’s appearance. Table 1 provides 
the descriptive statistics for the 40 items, arranged 
based on the mean sizes (from large to small). These 
descriptive statistics indicate that the participants’ 
responses ranges four to five on the six-point Likert 
scale and that all of the means fell within a neutral 
point between 3.55 and 4.92. 
 While most of the items seemed to have normal 
distribution curbs, their means, medians, and modes 
suggested the distribution of the participants’ re-
sponses for Item 40 (M = 4.92, Mdn = 5.00, Mode = 
6) were somewhat unique. Another thing I noticed 
was that many items related to the commitment con-
trol were scored higher, while those on the metacog-
nitive and emotional controls tend to be scored 
lower. Many items on the environmental and satia-
tion controls were located in the middle of the table. 
It was hard to identify any other tendencies from the 
statistics; it was thus necessary to conduct an item 
analysis to eliminate any unreliable items.

5.4. Item Analysis 

 By following the steps conducted by Tseng et al. 
(2006), two kinds of item analysis were performed: 
Extreme Group Method and Corrected Item-Total 
Correlation. First, the Extreme Group Method was 
conducted to observe if each item discriminated the 
participants well between the upper 33 % and the 
lower 33 % of the total test scores (i.e., a sum of 
each participant’s scores on 40 items). I conducted 
an independent samples t-test for each item to see 
its item discrimination. Three items (7, 23, and 26) 
did not discriminate participants reasonably well 
with p > .05. Next, I performed the Corrected Item-
Total Correlation Method for each of the five sub-
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12. I can find ways to make compromise in 
the environment that I am situated. [Env]

4.25
( .84)

33. When the topic holds little interest for 
me, I can find ways to motivate myself 
to write a paper. [Sat]

4.23
(1.15)

20. When I find problems in my learning 
environment, I ask someone else for 
help. [Env]

4.19
(1.29)

11. I have special techniques to keep my 
concentration focused. [Met]

4.18
(1.11)

19. I have special techniques to control my 
emotion. [Emo]

4.13
(1.13)

10. I have special techniques to achieve my 
learning goals. [Com]

4.13
(1.06)

2. I feel satisfied with the methods I use to 
reduce the stress of essay writing. [Emo]

4.07
(1.11)

36. I am confident that I can overcome any 
sense of boredom. [Sat]

4.04
(1.14)

28. I have special techniques to keep my-
self interested in the topic. [Sat]

4.04
(1.03)

27. I have special techniques to arrange my 
learning environment. [Env]

4.02
(1.05)

14. I share my stress with someone else to 
elicit their help. [Emo]

4.02
(1.26)

32. When I feel anxious about my essay, I 
cope with this problem immediately. 
[Emo]

3.96
(1.14)

5. When the novelty of the topic is gone, I 
can continue working on the essay. [Sat]

3.95
(1.17)

25. I know how to keep working on the es-
say, avoiding reoccuring distractions. 
[Met]

3.95
(1.16)

13. When I find myself thinking about 
other things, I can refocus my concen-
tration on writing. [Met]

3.93
(1.20)

34. I think my methods of controlling the 
writing timeline are effective. [Met]

3.91
(1.15)

4. When I feel stressed about the essay, I 
know how to reduce this stress. [Emo]

3.85
(1.22)

18. I have special techniques to avoid post-
poning my writing task. [Met]

3.84
(1.15)

30. I talk with someone else about the rea-
sons why it is important to write this es-
say.　[Com]

3.75
(1.39)

23. When I feel stressed about essay writ-
ing, I simply keep writing. [Emo]

3.44 
(1.32)

Note: Assumed constructs: Commitment Control 
(Com); Metacognitive Control (Met); Satia-
tion Control (Sat); Emotion Control (Emo); 
and Environment Control (Env). 

Table 1.  Descriptive Statistics Ordered by 

Means

Item#. Statement. [Assumed Construct] M  
(SD)

40. I look at a sample or model written by 
a more proficient writer. [Com]

4.92 
(1.16)

26. I review the requirements of the essay 
in my writing process. [Com]

4.91
( .89)

16. I persist until I reach the goals that I 
make for myself. [Com]

4.70
(1.03)

24. I believe I can overcome all the diffi-
culties related to achieving my learning 
goals. [Com]

4.58
(1.08)

8. I keep in mind what this essay brings to me 
when I successfully finish writing. [Com]

4.45
(1.05)

21. I remind myself why I am writing this 
essay. [Com]

4.33
(1.22)

9. When pressure gets to me, I try to recall 
something positive. [Emo]

4.46
( .95)

39. I look for a good learning environment. 
[Env]

4.81
(1.03)

35. I am aware that the learning environ-
ment matters for my writing process. 
[Env]

4.66
( .90)

3. I arrange the environment that forces me 
to start working on the essay. [Env]

4.46
(1.13)

22. I believe my learning environment 
helps me to write a good essay. [Env]

4.42
(1.21)

17. I give myself regular self-reminders of 
the deadline. [Met]

4.73
(1.08)

38. When I have problems writing the es-
say on time, I ask someone else for their 
advice. [Met]

4.43
(1.22)

15. I choose interesting and meaningful 
topics for me to avoid the boredom. [Sat]

4.65
(1.08)

7. When I get bored with my topic, I talk 
with someone else. [Sat]

4.46
(1.24)

29. When I feel bored, I try to take a differ-
ent approach to write the essay. [Sat]

4.33
(1.12)

31. I know how to arrange the environment 
to make learning more efficient. [Env]

4.31
(1.26)

37. When feeling bored with writing an 
essay, I know how to adjust my mood. 
[Sat]

4.31
(1.02)

1. I think my methods of controlling my 
concentration are effective. [Met]

4.30
( .91)

6. When I am too anxious to write the es-
say, I can find ways to overcome the 
problem. [Emo]

4.27
(1.07)
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scales. The decision to delete the items was made (a) 
when the correlation between the item and the re-
spective subscale was below .40 and (b) if the dele-
tion of that item increased Cronbach’s alpha for the 
respective subscale. Five items (7, 14, 23, 26, and 
38) failed both criteria. These five items were subse-
quently deleted.
 To further reduce the number of items, I reviewed 
the contents of all items (including the deleted ones) 
by returning to the item pool. Three of the deleted 
items (38, 7, and 14) asked participants whether they 
would seek for others’ help in respective situations; 
two other items (20, 30) were also about others’ 
help. In addition, I noticed two other deleted items 
(23 and 26) because of the participants’ weak dis-
crimination when they were asked whether they use 
specific self-motivational strategies. Six additional 
items (3, 8, 9, 15, 17, 40) fell in the criteria. A deci-
sion was made to exclude these eight items.
 With the remaining 27 items, the internal reliabil-
ity analysis was conducted for each subscale by 
computing Cronbach’s Alpha coefficients. The item 
reductions continued in order to create the most co-
herent scales with higher internal consistencies. 
Seven items (2, 5, 12, 13, 25, 33, and 25) either 
asked the participants about two different aspects of 
their strategy use or were complexly worded with 
more than two phrases. As these items might have 
confused the participants, I considered deleting 
them by carefully examining each item’s relation-
ship to the respective subscales. 
 By following Tseng et al. (2006), I decided to re-
tain four items per subscale, resulting in a total of 
20 items for the final version of the motivational 
SRC scale for academic essay writing (see Table 3 
in the later section). Table 2 presents the reliability 
of five subscales of motivational SRC in academic 
essay writing. The mean Cronbach’s Alpha coeffi-
cient was .83 and all of the individual subscale coef-
ficients were above .70. 

6.  Preliminary exploration of motivational 

SRC 

6.1. Uni-dimensionality of the scale

 Although not initially planned, I explored the uni-
dimensionality of the final scale by performing Ex-
ploratory Factor Analysis through Principle Axis 
Factoring (PAF) on the remaining 20 items. The al-
pha level was set at p < .05. A sizable number of 
correlations were higher than r = .32 (Tabachnick & 
Fidell, 1996). Though the PAF reported four factors 
loaded with eigenvalues greater that 1, the first fac-
tor explained 53.29 % of the item variance with ei-
genvalue of 10.66, opposing to 1.34 for the second 
largest factor. This indicates that the uni-dimension-
ality of the scale measured by the 20 items and what 
those 20 items measure would be interpreted as the 
motivational SRC in academic essay writing. Table 
3 shows factor loadings on the first unrotated factor 
of each item in each subscale. 

6.2. Motivational SRC among former stu-

dents

 To determine an overall tendency of motivational 
SRC among the students who completed the EAP 
program, I computed mans of subscale scores as 
subscales of five motivational SRC constructs in ac-

Table 2.  Internal Consistency Reliability 

of the Subscales in the Second 

Study Phase 

Self-regulatory 
Capacity 

Remained 
Items

Cronbach’s 
Alpha

Commitment 
　Control

10, 16, 21, 24 .80

Metacognitive 
　Control

1, 11, 18, 34 .84

Satiation Control 28, 29, 36, 37 .88
Emotion Control 4, 6, 19, 32 .79
Environment 
　Control 

22, 27, 31, 39 .87
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ademic essay writing. The 56 former EAP students 
had a mean of 4.43 (SD = .86) for their commitment 
control subscale scores; a mean of 4.05 (SD = .88) 
for their metacognitive control subscale scores; a 
mean of 4.17 (SD = .92) for their satiation control 
subscale scores; a mean of 4.07 (SD = .89) for their 
emotional control subscale scores; and a mean of 

Table 3.  Factor Loadings on One Unrotated 

Factor Factor 1

Factor 
1

10. I have special techniques to achieve 
my learning goals. [Com]

.784

16. I persist until I reach the goals that I 
make for myself. [Com]

.697

21. I remind myself why I am writing 
this essay. [Com]

.658

24. I believe I can overcome all the dif-
ficulties related to achieving my 
learning goals. [Com]

.737

18. I have special techniques to avoid 
postponing my writing task. [Met]

.751

11. I have special techniques to keep my 
concentration focused. [Met]

.772

1. I think my methods of controlling my 
concentration are effective. [Met]

.599

34. I think my methods of controlling 
the writing timeline are effective.　 
[Met]

.712

28. I have special techniques to keep 
myself interested in the topic.　[Sat]

.748

29. When I feel bored, I try to take a dif-
ferent approach to write the essay. 
[Sat]

.702

36. I am confident that I can overcome 
any sense of boredom. [Sat]

.811

34. When feeling bored with writing an 
essay, I know how to adjust my mood. 
[Sat]

.783

4. When I feel stressed about the essay, I 
know how to reduce this stress. [Emo]

.676

6. When I am too anxious to write the 
essay, I can find ways to overcome 
the problem. [Emo]

.696

19. I have special techniques to control 
my emotion. [Emo]

.610

32. When I feel anxious about my essay, 
I cope with this problem immediately. 
[Emo]

.740

27. I have special techniques to arrange 
my learning environment. [Env]

.787

22. I believe my learning environment 
helps me to write a good essay. [Env]

.726

31. I know how to arrange the environ-
ment to make learning more efficient. 
[Env]

.801

39. I look for a good learning environ-
ment. [Env]

.496

Note. Extraction Method: Principal Axis Factor-
ing. Assumed constructs: Commitment 
Control (Com); Metacognitive Control 
(Met); Satiation Control (Sat); Emotion 
Control (Emo); and Environment Control 
(Env). 

Table 4.  Subscale and Scale Score Means for 

Former Students of the Advanced 

Courses 

Completed EAP 
writing course

Adv. 
GR 

(n=30)

Adv. 
UG 

(n=22)
t df

Commitment 
 Control

4.72 
( .73)

4.03   
( .94)

2.95** 50

Metacognitive 
 Control

4.29 
( .82)

3.71   
( .91)

2.41* 50

Satiation 
 Control

4.46 
( .79)

3.81 
(1.01)

2.56* 50

Emotion 
 Control

4.38 
( .78)

3.65   
( .84)

3.25** 50

Environment 
 Control

4.61 
( .86)

4.03 
(1.10)

2.15* 50

Motivational 
 SRC 

4.49 
( .72)

3.85   
( .83)

2.99** 50

Note. * = p < .05, ** = p < .01. Standard Devia-
tions appear in parentheses next to the 
means.
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4.37 (SD = .97) for their environment control sub-
scale scores. While all of the five subscales fell be-
tween four (slightly agree) and five (agree), partici-
pants scored relatively lower for metacognitive and 
emotional control subscales compared to the com-
mitment and environmental control subscales. This 
tendency may indicate the general picture of L2 stu-
dents who pursue their degrees in an American uni-
versity. 
 With the information provided through the com-
putation of the means, I computed a mean of means 
of the five subscales as the scale score of the moti-
vational SRC for each participant. As a group, the 
mean of the scale was 4.22 with the standard devia-
tion of .80. This scale scores were distributed nearly 
close to normal; this may indicate the possibility to 
treat motivational SRC as an individual difference 
variable.
 Finally, I explored the relationships between the 
motivational SRC and the learner profile criteria (e.g., 
the last writing course they attended, current majors, 
and current academic status). As the last EAP course 
divided the participants clearly into two advanced 
groups, I performed an independent samples t-test for 
each subscale and scale score. The results indicate 
that the graduate students who completed the ad-
vanced course scored higher than those who com-
pleted undergraduate advanced courses (Table 4). 

7. Discussion 

 The present study revealed four issues that should 
be accounted for when developing and validating 
the questionnaire in my future research. 
 First of all, involving learners in the process of 
questionnaire development is essential. In Tseng et 
al. (2006), the researchers conducted two focus 
group interviews with students to develop their item 
pool before reviewing the literature. In the present 
study, I conducted a free-writing session with 15 
participants in order to see what aspects of self-mo-

tivation strategies would be validated in this re-
search context after potential items were gathered. 
The information from the participants greatly in-
formed me about what appeared significant to the 
target learners. The present study also had an open-
ended question; the participants’ comments also in-
formed me of the overlooked motivational SRC as-
pects in this context. Particularly, many respondents 
used their experience as former students and left 
comments about their needs and requests for strat-
egy training in the EAP program. 
 At the same time, ideas from the participants have 
suggested that Dörnyei’s (2001) five facets of the 
motivational SRC are unclear. In many cases, the 
learners combined some of the controls (particularly 
emotion and satiation controls), and they often re-
ported external solutions (e.g., asking for help for 
others, choosing topics of their interests, learning 
goals, and changing environments). If I had another 
chance to repeat the first two research phases, I 
would involve learners in the different stages of 
item analysis. For example, before the piloting 
phase, the study could have asked learners to review 
the final item selection. Also, while reducing the 
number of items, results of the second phase could 
be reviewed by the participants retrospectively. In 
all cases, the data could be analyzed qualitatively in 
more systematic ways and reporting such phases 
would be significant for future questionnaire devel-
opment and validation studies.
 Secondly, the present study attempted to follow 
the procedures described in Tseng et al.’s study as 
fully as possible. Two methods of item discrimina-
tion analysis reported here identified different num-
bers of unreliable items; on one hand, it is useful to 
identify the least reliable items in multiple methods. 
On the other, the results suggested that we should be 
careful in choosing discrimination methods and de-
leting items for the item analysis. Also, although the 
reliability analysis identified items that did not cor-
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relate with other items intended for the same sub-
scale, the selection of the remaining items was pre-
dominantly subjective. In the present study, I later 
noticed that I deleted items asking the participants 
about aspects other than self-regulation and particu-
lar strategy uses, as well as complexly worded 
items. This experience tells me two issues. One, 
items could have been added in the item pool more 
carefully. Two, although it might be somewhat over-
lapping, the SRC questionnaire should ask respon-
dents about general tendencies on how they deal 
with situations, while traditional learning strategy 
questionnaires have simply asked L2 learners 
whether they use particular learning strategies that 
researchers assumed to be beneficial. 
 While most of the present study’s procedures were 
similar to the original study, I observed the data by 
computing the descriptive statistics before conduct-
ing further statistical computations. I assumed look-
ing at the order of the means at glance did not tell 
anything about the data; however, mean orders al-
ready indicated me about the tendencies of the fo-
cused population (e.g., higher scores on commitment 
control subscales) and possible weaknesses of the 
questionnaire (e.g., lower reliabilities of the emotion 
control subscales) that became significant in the later 
stages of the item analysis. Thus, the initial level of 
statistics should not be ignored, as it would inform 
researchers about the next phases of item reduction. 
 Thirdly, although half of the items in the present 
study were a rephrased version of the final items of 
Tseng et al.’s SRCVOC questionnaire, some of the 
items turned to be unreliable in the present study. 
This could be related to differences in learner popu-
lations and contexts (i.e., EFL learners in Taiwan 
and EAP graduates in a U.S. university) or learning 
domains (i.e., vocabulary learning and academic es-
say writing). In the present study, it is assumed that 
many of the participants were quite motivated to 
learn their target language in a context where Eng-

lish is regularly used, despite how some learners 
score lower than their peers. Also, as seen in the dif-
ferences in subscale as well as scale means of SRC 
computed using the remaining 20 items, the gradu-
ate students in this study scored much higher than 
undergraduate students in all areas. Reflecting on 
these results, questions that should be investigated 
further would be (a) whether motivational SRC is 
robust individual learner trait or something that can 
be enhanced through appropriate strategy training; 
(b) whether motivational SRC is interrelated with 
other ID variables (e.g., personality and maturity); 
and (c) if self-regulation is identified as an ID vari-
able, what approaches could be taken for weak or 
less self-regulated language learners. These should 
be explored in the next phase. Also, the question-
naire could be evaluated in various contexts includ-
ing US EAP programs, Taiwanese EFL contexts, or 
even in Japanese college EFL classrooms.
 Finally, in terms of the logistics of questionnaire 
administration, the online questionnaire has both 
advantages and constraints. By administering the 
questionnaire online, the present study was able to 
reach out to the graduates of the EAP program who 
already left the program. However, it did not ensure 
a high response rate. Furthermore, some technical 
issues occurred, which prevented me from drawing 
the respondents’ attention to the salient issues I 
wanted them to focus on. The choice between online 
and paper-based questionnaire might be an unavoid-
able problem, but for the next phase, I would care-
fully choose the media depending on how accessible 
I am to the intended participants for the study.  

8. Conclusion

 Findings from the present study contribute to the 
existing knowledge about L2 learners’ motivational 
SRC as an ID variable and how this capacity is as-
sociated with their task motivation, as suggested by 
Dörnyei (2001). Making a bridge between motiva-
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tion and learning strategies literature, this study pro-
vides practical implications regarding the role of in-
structed SLA in assisting individual learners to take 
ownership of their own learning. Furthermore, the 
study described the importance of qualitative data, 
as it can often drive item developments; the study 
also highlighted the importance of validating ques-
tionnaire instruments before conducting the main 
study in order to gain confidence in the statistical 
reports. 
 Developing a reliable instrument also benefits 
teaching professions because it helps them under-
stand the research context and the nature of stu-
dents’ evolving motivational SRC due to interna-
tional study experiences. 
 Notwithstanding the potential significance of this 
research, this study also has potential limitations. 
While Tseng et al. (2006) had nearly 200 partici-
pants each for their second and third phases, I only 
received 56 valid responses out of 510. Thus, I ex-
pect the maximum number of participants for my 
third phase would be 100, which is the minimum 
sample size for the structural equation model with 
five constructs. Also, SRC may change over time 
and by contexts; L2 students in EAP programs 
might therefore be a special group of learners who 
are highly motivated to write academic essays (as 
compared to EFL learners in non-English speaking 
countries such as Taiwan and Japan). To further un-
derstand the concept of motivational SRC, results 
from the questionnaire instrument should always be 
triangulated with other data sources (e.g., interview, 
observation, and linguistic analysis). 
 As the final stage of this questionnaire develop-
ment and validation, the study should evaluate the 
newly developed instrument with a larger popula-
tion (approximately 100 students) in a similar EAP 
context. Using another statistical software, SPSS 
Amos, I will first conduct confirmatory factor analy-
sis (CFA) based on the structural equation modeling 

(SEM). I will then examine whether the underlying 
latent construct of the motivational SRC in aca-
demic essay writing is a general factor in five sub-
dimensions as Dörnyei (2001) suggested. I will sub-
sequently evaluate the dimensionality by examining 
the measurement model fit; this would be done by 
observing several fit indices examined in Tseng et 
al.’s (2006) study. If the hypothesized model is con-
firmed through these indices, the final motivational 
SRC construct in academic essay writing will be 
presented as a path model with the factor loadings 
of five subscales. Finally, as I reported earlier as a 
preliminary result, I will perform an exploratory 
factor analysis (EFA) by computing PAF loadings to 
ensure the final instrument’s uni-dimensionality.
 Beyond the final evaluation stage, the present 
study will fit in my concurrent investigation on L2 
writers’ task motivation. Dörnyei (2005) proposed 
three interrelated mechanisms in the task processing 
system, namely task execution, task appraisal, and 
action control. For example, by conducting a needs 
analysis in the participating EAP program, I recently 
designed a series of writing tasks to train students to 
provide peer feedback on essay writing within the 
task-based language teaching (TBLT) framework. I 
consider peer feedback as one of the strategies to 
create life-long, autonomous writers. In a concurrent 
study, I intend to examine task motivation particu-
larly on L2 writing peer feedback from multiple 
perspectives including interactionist SLA, sociocul-
tural theory, and socio-cognitive theory. To fully ex-
amine the task processing mechanisms, I will need 
to collect written and oral data (for task execution) 
as well as self-reported data either through a small-
scale questionnaire or interview (for task appraisal) 
in addition to this questionnaire (for action control). 
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An Exploratory Study of “Context Shifting” for Understanding 
Multifaceted Aspects of Phenomena: 

Toward the Cultivation of Global Citizenship
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Abstract
　This theoretical paper explicates a form of “multifaceted understanding of phenomena” 
that is required in this globalized society and the concept of context shifting （CS） as a 
cognitive tool for attaining a multifaceted understanding of phenomena. Context shifting 
is an intentional cognitive frame shifting and a subsequent empathic praxis, with an em-
phasis upon the role of context. The present paper explains CS in detail, and includes a 
diagram showing how CS can be used to shift to different levels of contexts: macro-con-
texts, mezzo-contexts, and micro-contexts. Specific examples are intertwined in the ex-
planations of CS to illustrate the ways in which using CS results in a multifaceted under-
standing of phenomena. Multiple and systematic shifts to varied contexts, triggered by 
CS, can lead people to see multiple and dynamic aspects of oneself, others, and phenom-
ena. As a result, people can avoid stereotypical, static, and often negative interpretations 
of phenomena based on limited exposure to other cultures and unfamiliar phenomena. 
With regard to ongoing globalization, this paper examines how CS can contribute to the 
cultivation of global citizenship through the development of a multi-faceted understand-
ing of phenomena.
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現象の多面的理解を支援する「コンテクスト間の移動」に関する一試論

1.　本論考の背景および目的

　現代社会において要請されている国際（的な）

教養の一要素として、個人の目の前に立ち現れ

る現象に関する多面的な理解がある。多様な人

びとによって構成されるグローバル化した社会

においては、「人と人を結びつける社会関係資

本」（稲葉 , 2011, p. iii ）を構築するために、社

会の構成員のさまざまな立場・観点から捉えら

れた現象の意味、そして、それらの間に生まれ

る複層的な関係性を理解する意識と能力が必要

とされている。

　しかしながら、現実には、多くの人びとが、

現象を理解する際、ほぼ無意識のうちに、特定

の限られたコンテクスト（物理的環境、社会・

文化的な規則、規範、当事者間の共有知識や対

人関係など）のなかで現象を単純化、矮小化し

て解釈してしまうことがある。場合によっては、

否定的な解釈が前景化され、その結果、不信感、

摩擦、対立、そして紛争につながっている。

　もちろん、現象を単純化して捉える人びとが

いる一方で、眼前に立ち上がる「他者」を含む

現象を多様な観点から捉え、現象の多面的な理

解を実践し、摩擦や対立を解消するために努力

を続ける人びともいる。したがって、本稿は、

人間全般について、常に現象を単純化、矮小化

して捉える、という前提に立つものではなく、

多様で異質な他者、不慣れな現象を目の前にし

た人びとが、無意識的に単純化した認知プロセ

スに陥ってしまうケースを想定している。本稿

では、その認知プロセスから脱却し、達成され

る「現象の多面的理解」のあり様について論じ、

さらに、そうした理解の実現にとって有効な一

助になりうる「コンテクスト間の移動」という

考え方を提示するものである。

　多様な他者との関わりを端緒とする、現象の

単純化と否定的解釈の前景化は日常的に観察さ

れる。たとえば、ある日本人が、たまたま電車

で遭遇したアジア系の外国人観光客を見なが

ら、東京・秋葉原で大量の買い物をし、禁止区

域で路上喫煙をするテレビで報じられる外国人

観光客の様子を直ちに想起し、買い物が日本に

もたらす経済的側面や、「マナー違反」といっ

た道徳・文化の側面という２つの限定的なコン

テクスト（共有知識）で、他者（外国人観光客）

を理解し、どちらかといえば後者の否定的なイ

メージを喚起する存在として観光客を認識する

ことがある。

　こうした大手メディアによって供給される、

理解のコンテクストと随伴する否定的なイメー

ジは、その影響を受けた人びとの認識世界のな

かでほぼ自動的に前景化され、実は潜在的には

無数にあるはずのコンテクストは後景に埋も

れ、本来多様な側面をもつ他者（観光客）のア

イデンティティや現象（他者の行為）の意味が、

矮小化された形で否定的に理解される。この否

定的なイメージが認識者にとっては、「リアル」

で実体的な説得力をもち、認識者の理解を高い

割合で占有し、同時に、自身の単純化された認

識過程を相対化する批判意識（self-reflexivity）
が失われ、単純化された現象理解に埋没する。

結果、異なる別のコンテクストの適用によって

立ち現れる新しい理解への思考経路が閉ざされ

る。

　グローバル化する社会では、異質な他者を目

にする機会が増え、その都度、上述のような認

知プロセスを介して、限定的なコンテクストに

依拠した無意識的な理解の発動パターンがより

多く経験される可能性がある。そこで、本論考

では、多様なコンテクスト間を意図的に移動す

ることによって、単純化のプロセスを解きほぐ

し、現象の多面的理解の一助となる「コンテク

スト間の移動」（context shifting, 以下、CS と表

記）（石黒 , 2013; Ishiguro, 2015）について詳説

する。

　本論では、まず、関心相関性（西條 , 2005）
や「論理科学モード / 物語モード」（ブルーナー , 
1998, 1999）を用い、本稿における「現象」の

意味について論じる。次に、多文化関係学会

（2004）によって示された 4 つの視点ならびに

トランスカルチュラリティ（文化横断性）概念
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（Welsh, 1999）を基に、現象の多面的理解のあ

り方について考察する。そのうえで、多面的理

解を支援する「コンテクスト間の移動」（CS）
について詳説する。その際、CS を具体的な事

例に適用しつつ、どのような形で多面的な現象

理解が達成されるのかを例証する。その後、グ

ローバル市民性の観点から CS について論じ、

CS がグローバル市民性の獲得において一定の

役割を果たす可能性について述べたい。

2.　現象の多面的理解

2.1.　現象理解の関心相関性と動態性

　前置きとして、本論考における「現象」につ

いてその意味を示したい。本論でいうところの

「現象」は、まず、客観的かつ外在的に存在す

る事物を仮定し、それに科学的な方法でアクセ

スし捉えられる対象を意味する。さらに、より

広い観点から、人びとが、日常生活のなかで、

社会・文化的、生物学的側面によって条件づけ

られつつ、関心相関的観点から認識するすべて

の「現象」を指す。「関心相関的観点」とは、

すべての価値は欲望や関心、目的と相関的に規

定される（西條 , 2005）という見方である。た

とえば、「水」という事物は、我々の知覚・認

知過程のなかで「現象」として立ち現れるわけ

だが、我々が砂漠にいるときの「水」と水の豊

富な地域にいるときの「水」とでは、その相対

的な希少性が異なることから、意味に違い出て

くる。同様に、「高い経済効率」に強い関心を

もつ人の観点から認識される「人」、「物」、「世

界」の像（現象）は、「経済効率よりも人間関

係を重視すること」に関心をもつ人が認識する

それとは異なる。したがって、一見、同一と考

えられる「現象」も、実はさまざまな視点、関

心から人びとによって、その像が構成され、眼

前に「現象」として立ち現れるものである、と

仮定できる。

　J・ブルーナー（1998/1999）の二元論的枠組

みで上記 2 つの現象理解のあり方を整理する

と、まず、冒頭で示した科学による現象の客観

的把握は「論理科学モード」であり、一方、関

心相関的な観点から人びとが現実（現象）を構

成するというのは「物語モード」にあたる。前

者は、因果関係や事実検証を重視する自然科学

的な理解の様式で、普遍的な真理、真実を捉え

ようとする志向性があり、後者は、さまざまな

社会・文化に応じて現象を理解するための多様

な形式（世界を説明する物語）があるとする。

後者は、現・近代社会において「非科学的」な

ものとして異端な扱いをうけるようなローカル

知（たとえば、ある村の稲荷信仰に基づく神秘

体験等の現象の理解）も人びとが生活のなかで

「現象」を捉える一つの重要な理解の様式とし

て扱う。

　人びとの生活世界に焦点を当てたエスノメソ

ドロジーの観点からいえば、人びとが日常生活

で現象を秩序立てて理解し、ある行為を実践す

る方法（エスノメソッド）を捉え、尊重する立

場である。「自己」、「他者」、「世界」といった

人びとが捉える現象を多面的に理解するために

は、多様化した社会で機能している論理科学

モードと物語モードの双方を射程に収める必要

がある。

　関心相関的な視点からすれば、実は、先述し

た「科学的」な「論理科学モード」の知見自体

も、「背後に措定されている認識論は研究者の

関心や研究目的などと相互的に選択される」（西

條 , 2005, p. 196）ため、研究者が関心相関的に

認識の枠組みを選択している。つまり、「論理

科学モード」も、ある視点、認識に立って現象

を関心相関的に理解するという意味では、「物

語モード」の一つといえ、原理的には変わらな

い。したがって、本論考では、2 つのモードを

包摂する広い意味での現象理解を前提に議論を

進めたい。

　2 つのモードを含む「現象」という概念に立

脚し、「現象の多面的理解」という場合、それ

が何を意味するのか、たとえば、目の前に立ち

現れている「リンゴ」の像を多面的に理解する

というケースを取り上げて論じてみよう。まず
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は、リンゴを手にとって、その色、形、大きさ、

重さといった諸側面からリンゴを測定し、理解

する「論理科学モード」的な営みがある。さら

に、リンゴの社会・文化的意味、個人的な経験

や好み（好き嫌い）によって、ある関心・目的

から「リンゴ」に付与される「物語モード」的

な意味を捉えることができる。

　以上の 2 つのモードを介した、自己が理解す

る意味（意味 1）と他者が理解する意味（意味 2）
があり、また、意味 1 と 2 の間にある関係性（類

似性、差異）の意味（意味 3）も人びとの認識に

立ち上がる重要な意味である。これら 3つは「リ

ンゴ」を理解するうえで介在しうる意味である。

　加えて、上述した意味（意味 1、2、3）はコミュ

ニケーションを介して人びとの間で社会的に交

渉され、変容される動態性を含んでいる。コミュ

ニケーションにおいて、眼前にあるリンゴが「青

森産である」という新情報が追加されると、リ

ンゴの色や形に変化はないが、日本における果

物の産地と品質に関する共有知識（コンテクス

ト）と目の前のリンゴとが瞬時に接合され、眼

前のリンゴの意味づけが「ただのリンゴ」から

「品質が良く」「おいしい」リンゴといった意味

に変化しうる。以上のように、現象の多面的理

解は、コミュニケーションを介した社会的な関

わりのなかで生成される動的な側面をもつ。

2.2.　多文化関係理解のための 4つの視点

　ここで、多文化関係学会（Japan Society for 
Multicultural Relation, JSMR）という学会が提示

している 4 つの視点から、人びとが日常的に実

践できる「現象の多面的理解」のあり方につい

てさらに考察したい。多文化関係学会（2004）は、

その学会誌『多文化関係学』第 1 巻の「投稿規

程」（p. 31）において、（1）「文化性の視点」（文

化の対比・比較にとどまらず、多様な文化の相

互作用に研究対象を広げたもの。この場合の「文

化」とは国家を単位としたものに限らない）、（2）
「関係性の視点」（当該文化の属性や特徴を明ら

かにするにとどまらず、文化間のダイナミック

な関係性に焦点をあてたもの）、（3）「超領域性

の視点」（当該領域のみの適用にとどまらず、

広く諸領域にわたる視点とその応用により、多

文化関係学の構築と発展を示唆する研究成果が

提示されるもの）、そして（4）「パラダイムシ

フトへの配慮」（上記の 3 視点に加え、パラダ

イムシフトが学術研究全般に与える影響に留意

しつつ研究成果が論じられているもの）という、

学会に投稿される論文が満たすべき 4 つの要件

を示している。

　まず、（1）「文化性の視点」は、国単位で切り

分けられた文化（国民文化）だけでなく、民族、

地域、性別、職種、教育レヴェル、健康状態な

どから条件づけられる多様なレヴェルの文化を

前提とする。多様なレヴェルの文化は、価値観、

思考様式等の内面的な認知活動に関わる精神文

化、言語・非言語のコミュニケーション様式に

関わる行動文化、ならびに衣食住に代表される

物質文化という三層構造（石井 , 2013, p. 165）
をもつ。「文化性の視点」を第 1 の項目に設定し、

すべての事象は三層構造をもつ文化がなんらか

の形で不可避的に関わる性質をもつという視点

から、現象を捉える必要性を示唆している。

　また、「多様な文化の相互作用に研究対象を

広げたもの」とある。グローバル化が進展する

社会では、異なる文化の担い手である人びと同

士が実際に出会う機会が増加しており、相互作

用のなかで何が起きているのかという観点から

現象を捉える必要がある。したがって、複数の

文化を対比・比較する営みに加え、文化間の相

互作用に着目し、現象を多面的に理解すること

を重視する。

　さらに、文化間の相互作用によって形成され

る関係性に着目したのが、次の（2）「関係性の

視点」である。関係性に焦点を当て、グローバ

ル社会で交錯する文化の担い手がコミュニケー

ションを介して相互に影響しつつ生成する関係

性の意味を理解することを示している。これは、

2.1．のリンゴの例で示した、自己のコンテク

ストで生成される意味 1 と他者のコンテクスト
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で生成される意味 2 が相互に作用するなかで生

成される意味 3 を捉えることに該当する。

　（3）「超領域性の視点」から、多面的理解に

ついて考えると、本論考における「コンテクス

ト間の移動」（CS）の文脈でいえば「領域」は「コ

ンテクスト」にあたり、現象理解に適用する「コ

ンテクスト」を少数に限らず、論理科学モード

や物語モード双方を含む多様なコンテクストへ

視点を意図的に移動させることで、現象の多面

的理解を達成するのである。

　最後に「パラダイムシフトへの配慮」という

観点から現象の多面的理解について考えたい。

「コンテクスト」はあるパラダイム（その領域、

分野における思考の枠組み）から引き出される

ものであるため、パラダイム自体を変えること

が現象の理解をダイナミックに変化させるため

に必要となる。「学術研究全般に与える影響に

留意」とあるが、論理科学モード重視の世界観

から物語モード重視のそれへシフトする例を想

起すると、現象の多面的理解におけるパラダイ

ムシフトは、人びとによる現象の捉え方が大き

く変わることを意味し、結果、「生活全般」に

影響を与える。

　以上 4 つの視点では、多面的な現象理解にお

いて、人びとの生活全般に不可避的に影響を与

える文化を重視し、文化の捉え方を、国民文化

に限らず地域や性別等による諸文化も視野に入

れたより細かなものに切り替え、多様な文化間

で生起する相互作用とそれによって生まれる関

係性を捉える動的な視点が示されていた。次節

では、文化をさらに柔軟に捉え、社会や個人が

複数の文化が合わさった構成物であることを示

す議論を紹介し、現代社会で求められる現象の

多面的理解についてさらに考察を展開したい。

2.3.　トランスカルチュラリティ

　グローバル化する現代社会は、1 つの国の内

部でも文化的に多様化しており、もはや一様な

ものではない。そのため、均質的で一様な文化

観のみでは現実にある社会の複雑性を説明でき

ない。この状況に対応する知見として、Welsch
（1999）が構想する「トランスカルチュラリティ」

（transculturality, 文化横断性）概念がある。それ

は、文化が相互に浸透し合い、混ざり合うもの

であり、お互いに結びついてネットワークを形

成している、という見方を示すものである。

　多様化した社会の実態があるにもかかわら

ず、日常生活を日本で暮らす多くの人びとがも

つ認識世界で機能する文化観は、混交的で動態

的な文化ではなく、画一的で静態的な文化概念

であることの方が多いのではないだろうか。も

ちろん、この古典的文化観には、人びとや社会

をひとまとめに説明するうえで一定の有用性を

見出せるとしても、異質な他者に対する排他的

な見方を助長することもあり、多面的な現象理

解を醸成するうえで、有用性を上回る弊害があ

る。

　Welsch（1999）によれば、多文化主義といっ

た文化に関わる多くの用語は、相互理解、相互

尊重を促す規範的側面をもつ一方で、「古典的

文化概念」を前提とすることが多いため、相互

理解・尊重をスローガンとして掲げながらも、

他者と自己の境界化を促す原理が隠されてお

り、実は多様な文化の影響をうけた社会や個人

の諸側面を見えなくしてしまう。つまり、自己

と他者との境界を明確化し、社会や個人の内部

を一様化する「閉鎖系」の文化概念である。

　トランスカルチュラリティは、より「開放系」

の文化概念であり、文化的な混交体として社会

や個人を微細かつ動的に捉えようとする志向性

は、古典的な文化観の境界化作用を超えて、現

象の多面的理解を促すものであり、グローバル

社会で要請される微細な現象理解に対応するも

のである。次に、その要請に応える形で、多面

的理解を支援する CS について説明する。

3.　コンテクスト間の移動

3.1.　定義

　コンテクスト間の移動（context shifting, CS）
とは、その実践者が、自己、他者、自他の関係
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性を含む眼前に立ち現れる現象を単純化し否定

的に捉えている状態から抜け出し、新しい視点

や理解を得るために、複数の異なる認知的枠組

み（具体的にはコンテクスト）へ移動すること

である。異文化コミュニケーション能力（inter-
cultural communication competence, ICC）研究に

おいて CS を位置付けると次のようになる。ま

ず、ICC 研究ではこれまで数多くのコンペタン

ス・モデルが提示されてきたが、共通する特徴

は、認知、情動、行動という 3 つの側面を対象

として扱う（Spitzberg & Changnon, 2009）こと

である。たとえば、文化が自分の思考、行動に

影響を与えていることを認知している文化的自

覚（cultural self-awareness）（Deardorff, 2006）、
複数の文化的視点や異なる文化的解釈に関する

知識（Gudykunst, 1993）、新しいカテゴリーを

作り出す知的能力（ibid.）といった内容が含ま

れる。CS はこうした認知的能力に焦点を当て

たものである。

　Bennet & Bennet（2004）も指摘するように、

認知面は情動面および行動面につながってお

り、3 者のトータルな変化が異文化コミュニ

ケーターの成長であるといえる。したがって、

CS の主要な対象部分は認知の領域であるが、

Chen & Starosta（1998-9）が、 “psychic shifts” （以

下 PS と表記）、すなわち、他者のコンテクス

トに移動することによって他者のマインドの

なかにあるものを推察し、他者の感じている

ことを自己のなかでも他者のそれに類似した

形で再現する能力であるエンパシーを喚起す

る柔軟な能力を説明する概念で言及しているよ

うに、CS においても PS と同様に認知と情動

はつながっているという前提にたつ。したがっ

て、ICC の枠組みでいえば、CS は認知と情動

に当てはまり、特に認知に焦点を当てた営みで

ある。

　このように議論を進めてくると、PS と CS
は同一の概念であると理解される。両者の違い

は、対象とするコンテクストの種類にある。ま

ず、PS は自己と他者のコンテクスト、特に文

化的コンテクストに焦点を当て、両者のコンテ

クストの間を移動して自己と他者の間にある類

似性や差異へ理解を深めようとするねらいがあ

る。ICC のパラダイム内で創案された概念であ

るため、文化のコンテクストに焦点化している

のは当然のことであろう。一方、CS が扱うコ

ンテクストの射程は文化的コンテクストに限定

されるものではない。たとえば、「グローバル

市民性」、「環境問題」等の、人びとによって用

いられる概念（共有知識）もコンテクストとし

て扱い、そのコンテクストへ移動し、そこから

現象の意味を理解する営為を含んでいる。

3.2.　CS の図式的説明（フレームワーク）

　では、CS を図式的に提示する。次頁図 1 の

ように、CS を利用する者を取り囲む 3 つの潜

在的なコンテクストがある。図の中央最下部か

ら上に順を追ってミクロ・コンテクスト、メゾ・

コンテクスト、マクロ・コンテクストが配置さ

れている。マクロ・コンテクストはマクロ・コ

ンテクスト 1 とマクロ・コンテクスト 2 という

2 つの次元に区分けされる。

　まず、マクロ・コンテクスト 1 には、特定の

集団に属する人びとを指し示す「カテゴリー指

標」があり、それは「属性による配置」と「地

理的配置」に分類される。「属性による配置」は、

国籍、人種、ジェンダー、社会階層といった指

標を含み、多くの人が他者、自己、諸現象を理

解する際に頻繁に用いるコンテクストである。

たとえば、国籍というコンテクストに依拠し、

「あの人はアメリカ人で私は日本人だ」とする

理解である。

　「地理的配置」は、地球、大陸、国、市、町

といった地理的な区分けを指標し、その区分け

をコンテクストとして現象を理解するためのも

のである。たとえば、水資源の問題を「地球」

規模の視点で捉えるのと、水が豊富な「町」と

いうコンテクストで捉えるのでは大きな違いが

ある。比較的水資源に恵まれた地域では見えて

こない現実（e.g., 砂漠化）が「地球」という認
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知枠組み（コンテクスト）へ視点を移動させる

ことで見えてくる。

　CS のフレームワークを構成する諸項目は利

用者が新たに設定することができる。たとえば、

「地理的配置」の項目として、「南アメリカ」や

「東アジア」といった項目を新設できる。冒頭

で示した東京・秋葉原における外国人観光客の

事例では、経済や文化・道徳といったコンテク

ストと同時に、「属性による配置」における「国

籍」というコンテクストで自他を理解し、他者

の行為について否定的なイメージをもつに至る

ケースであった。そこで、「東アジア」という

コンテクストを新設し、そこから自他を捉え直

すと、国境を越えた同一の地域に居住し、環境

問題、自然災害、感染症、地域の政治的安定、

経済などの分野で協力をすべき間柄であること

が認識されれば、否定的なイメージだけに偏重

しないという点でバランスのとれた、現象（他

者）の多面的な理解が可能となる。

 この環境問題、自然災害、感染症等の国を越

えたグローバルな影響へ注意を向け、国、地域

を越えて協力が必要なコンテクストに移動する

ための指標がマクロ・コンテクスト 2 に含まれ

る「グローバル・トピック」である。したがっ

て、上記で示した外国人観光客の事例に CS を

適用した前述の説明では、すでにマクロ・コン

テクスト 2 の「グローバル・トピック」を発動

させている。

　同じくマクロ・コンテクスト 2 にある「形而

上学的トピック」は、倫理、超自然、自由、新

自由主義といった概念をコンテクストとして

扱っている。Chen & Starosta （1998-9）の PS の

ように、自分と相手の文化的コンテクストとい

う文化に焦点を当てた ICC 研究のモデルがも

つ認識的枠組みに加え、CS では、記号論の知

見を援用して、「形而上学的トピック」で示さ

れるような概念もコンテクストを指標するもの

とする。マクロ・コンテクストについて小山・

綾部（2009）は次のように説明する。

マクロ・コンテクストとは、社会・歴史的

コンテクストの総体を（潜在的には）含む

ものであり、したがって、コスモロジー（宇

宙観、世界観）、イデオロギー（思想）、概

念、そして言語構造（文法コード）などの

（記号論で言う）「象徴」（中略）、加えて、

いわゆる「自然環境」も含み込んでいる。

（p. 32）

以上の記述からわかるように、「形而上学的ト

ピック」に例示された「新自由主義」といった

イデオロギーも当然マクロ・コンテクストに含

まれ、組織や個人の現象理解に介在しているの

である。

　次にメゾ・コンテクストに移ろう。メゾ・コ

ンテクスト（mezzo-context）は、通常、中間の、

もしくは組織のコンテクストを指し、「組織タ

イプ」に関わるコンテクストと「職務グループ」

に関わるコンテクストを指す。前者は、政府、

企業、NPO・NGO、学校、学部といった組織

のタイプに基づくコンテクストを示し、後者は、

マネージャー、エンジニア、教員、作業療法士

といった職種、職務に関わるグループに基づく

コンテクストである。所属組織が異なっても、

図 1.　CS のフレームワーク
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職種が同一である場合、「組織タイプ」から「職

務グループ」へ視点を移動して、組織タイプか

ら引き出される自他の間にある差異に加え、「職

務グループ」における共通点を見いだし、理解

の多面性につなげるのである。

　最後に、ミクロ・コンテクストは、CS 実践

者の直近のコンテクストを指す。人びとが現象

を理解する際には、自分の周囲にいる他者の存

在、他者と自己の関係、場所、場面、そこでの

役割などのコンテクストが影響を与える。本論

考の読者は、この論考をどこで、いかなる役割

で読むかといったミクロ・コンテクストの影響

を受けながら、論考の内容という「現象」の意

味を理解する。

　以上のように、マクロ、メゾ、ミクロという

コンテクストを意図的に移動することによっ

て、自然に前景化されてしまった特定のコンテ

クストに依拠した現象理解からいったん離れ、

現象をさまざまなコンテクストから理解するの

である。CS の特徴は意図性（intentionality）で

あり、無意識に自己の認識を条件づけるコンテ

クストを相対化するため、いったん他のコンテ

クストへ意図的に移動し、現象の多面的理解を

実現する。

　CS においては、多様なコンテクストを指し

示す言語・非言語記号（コンテクスト化の合図 , 
Gumperz, 1982）をミクロなコンテクストにも

ち込んで、多様なコンテクストに移動しながら、

現象の理解を動的に生成していく。

　

3.3.　CS の限界と成功の基準

　ただし、この動態性が CS の有効性に関して

次のような疑問を呈することになる。CS の有

効性について考える材料として、たとえば、「テ

ロリズム」という言語記号（概念）を一つの概

念的コンテクストとしてもち込めば、テロを実

行する人びと、すなわち、多面的理解を拒み、

一元的に自他を理解し異質な他者を攻撃する人

びとの認知活動を CS がはたして変えることが

できるのか、という深刻な疑問が出てくる。つ

まり、CS の有効性は CS を用いる者がもつ認

識の一元化・硬直化の度合いとの関係性で変化

することがわかる。

　では、CS の成功をどのように測定できるの

かといえば、CS の実践により、一時的に前景

化された理解を相対化でき、新しい理解を得た

時点で、CS は一応成功したといえるだろう。

CS の図式的フレームワーク（図 1）によって

想像力が喚起され、さまざまなコンテクストを

想起し、そのコンテクストについて調べたり、

そのコンテクストにいる人から話を聞いたりす

る視点も生まれてくる。したがって、自分が何

を知らないか、見ていないかという「無知の知」

のような理解を得られ、それが、まだ見えてい

ないものを見ようとするという多面的現象理解

への好奇心を育む。

　Ishiguro（2015）では、メディアで報道され

た日中間の歴史・政治の問題（マクロ・コンテ

クスト）の影響で、友人関係を解消した、カナ

ダへ留学中の中国人と日本人の留学生の事例

（実話）が紹介されている。そこでは、この二

人が CS によって喚起される多面的な理解を

ベースに相互の関係を見直していれば、友人関

係が壊れるという帰結ではなく、場合によって

は友人関係が維持されるだけでなく、さらに深

まり、歴史や政治についても自由に意見を交換

できる関係へ発展した可能性もあったと述べら

れている。

　この事例分析から CS の本質的成功について

敷衍して考えれば、それは、CS の使用者が、

CS の実践以前に持っていた、より限定的な理

解を相対化し、現象の多面的理解を達成したう

えで、他者の異質性を尊重したり、自他の価値

観に矛盾しない形で他者と共有可能な新たなア

イデアや関係の在り方を創発したりすることに

よって、他者との協力関係を築くための理路を

発見することであるといえるだろう。上記の事

例分析では、メディアによって枠づけされた歴

史・政治というマクロ・コンテクストを、友人

関係を破綻させる文脈として用いず、友人関係



40

順天堂グローバル教養論集　第一巻（2016）

をさらに深化させるための契機として読み替え

る可能性が示された。その前提として、コンテ

クスト間を移動し、当事者間に共通する関係性

を見出すことを中心とする、より多面的・複層

的な関係性への理解があった。現象を多面的に

理解したうえで、多様な観点から、協働、共生

のための新たな結節点、基準、理路を他者とコ

ミュニケーションをとりながら、共同生成する

主体性がそこでは求められている。

3.4.　コンテクストの所在

　上述のような自他をつなげる結節点、理路を

共同生成するために、「コンテクスト間の移動」

を行うわけだが、この「コンテクスト間の移動」

という表現は、あたかもコンテクストが、静態

的な形でどこかにあって固定化されており、そ

こへ人びとが移動するような理解を誘発してし

まう。しかしながら、本稿でいう「コンテクス

ト」は、CS の実践者が置かれた状況に潜在的

に無数にあり、意識的もしくは無意識的に人び

とが前景化させるもので、その理解も実践者が

他者や環境との相互作用のなかでその都度生成

していくような動的、過程的なものである。

　CS の図式的フレームワークでは、現象理解

に介在しうる潜在的な多様なコンテクストを意

図的に捉えるためのトリガーとして、マクロ、

メゾ、ミクロなコンテクストを図式として固定

的に示している。van Dijk（2009）は、コンテ

クストを社会的状況に関する主観的なメンタル

モデル（subjective mental models of social situa-
tions）と位置づけ、そのメンタルモデルが社会

構造（人種、民族、ジェンダー、年齢、社会的

地位等）と我々の日々のコミュニケーション・

パターンをつなぐものであると主張する。した

がって、メンタルモデルとして人びとによって

理解されるコンテクストは、社会的な構造の影

響を受けたものであるが、同時に個人が主観的

に解釈する対象である。たとえば、日本人同士

で類似したコンテクスト（社会構造や価値観）

を共有しているからといって、互いに「和を尊

重し、同調性がある」といった憶測はできず、

個々人が、そのような価値観をどのように捉え

ているかはそれぞれの主観的な理解による。そ

のため、コンテクストは、どこかに固定的にあっ

て、静態的なものであるという理解ではなく、

いま・ここの状況、出来事のなかで人びとの認

識のなかで関心相関的かつ動的に生成される社

会・文化的かつ個別的な側面が織りなすメンタ

ル・モデルである、ということができる。

　CS においては、以上のような動的な解釈を

生み出すトリガーとしてのコンテクストを図式

化して示す。その図式を利用する CS 実践者は、

図式化された多様なコンテクストを移動しなが

ら、コンテクストを間主観的に解釈し、自身の

バージョンを認識のなかで生成する。換言すれ

ば、CS の図式で示されているトリガーとして

のコンテクストは、一定の共通性を持つが、誰

にとっても常に同じ意味をもたらすものではな

い。このことから、CS の実践においては、図

式的に示されたコンテクストから自身が引き出

す意味が、他者が見い出すであろう意味と違う

可能性を考慮する慎重さが不可欠である。

3.5.　グローバル市民と CS

　では、以上のような動的かつ慎重なコンテク

ストの理解を確認したうえで、グローバル市民

性との関係に焦点を当て、CS の特徴について

さらに考察したい。CS においては、「グローバ

ル・トピック」に象徴されるように、グローバ

ルな視点から現象を捉える認知プロセスを前景

化する。そのため、グローバル市民性（global 
citizenship）と高い親和性をもつ。ここで、グロー

バル市民（性）に関する 2 つの言説を示し、

CS との関連性について論じ、CS がグローバル

市民性につながる国際的な教養を醸成するうえ

で果たす役割について考察したい。

　まず、小池（2013）は、グローバル（市民）

教育を定義するなかで、「自分がよければ、自

分の町がよければ、自分の国がよければ・・・

などの限定的考え方を払拭し、地球全体の視点
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から物事を考えられる人材、「地球市民」の育

成をめざす教育である」（p. 261）と述べている。

ここでの「限定的な考え方」は、自分と近接性

の高い場所とそこで暮らす人びとを優先する考

え方であり、CS を構想する背景となった問題、

すなわち限定的現象理解に符号する。

　さらに、CS のマクロ・コンテクスト 1 にお

ける「地理的配置」とその項目である「地球」

というコンテクストは、こうした近接性に基づ

く、地元志向の限定的な思考や自然的態度を相

対化し、他のロケーションとのつながりを考察

させるもので、CS の利用者が、「遠い世界」の

モノ・人が自身の生活とつながっており、場合

によっては日々の生活を支えている、という事

実を見出すきっかけを与えることがある。CS
の実践によって、「近接性による優先」を、いっ

たんカッコ（「」）に括って、別の視点から現象

の意味を再考するのである。

　Ashwill & Hoang Oanh（2009）はグローバル

市民性について以下のように述べている。

Global citizenship is not just a static mind-set 
but a dynamic worldview imbued with a sense 
of commitment to issues of social and eco-
nomic justice at the local, national, and interna-
tional levels．（p. 141）

グローバル市民性は、単なる「静態的なマイン

ドセット」ではなく、地域的、国家的、国際的

なレヴェルで生起する社会・経済的な正義の問

題に深くかかわっていく感覚にあふれる動的な

世界観のことを指す、という。この「地域的、

国家的、国際的レヴェル」という箇所は、さま

ざまな地理的配置へ視点を移動して事象をグ

ローバルに考察するという CS の認知プロセス

と整合性がある。

　一方で「社会的・経済的な正義の問題」とい

うのはどうだろうか。CS の目的は第一義的に

現象の多面的理解であるが、その背景にある志

向性は、CS のユーザーが多面的な理解をもっ

て他者とかかわり、可能であればグローバルな

スケールで他者と協力関係を形成しようという

意識の醸成である。これはグローバル・トピッ

クというコンテクスト指標が概念図に配置され

ていることからもわかる。また、CS のメカニ

ズムからいえば、「正義」は「形而上学的トピッ

ク」の範疇に入るコンテクストである。正義と

いうコンテクストから、社会・経済的な現象を

考察することは、現象の多面的理解につながり、

上記の「グローバル市民性」が要請する問題意

識を育てることができる。

　上述してきた論点、つまり、近接性による優

先の相対化、グローバル・スケールで考察する

能力、社会・経済的問題への積極的関わりとい

うすべてにおいて、CS による視点の移動と多

面的な現象理解が活用できるといえよう。した

がって、CS はグローバル市民が有すべき意識、

能力、教養を育てるツールであるといえる。

4.　結語

　本論考の目的は、現象の多面的な理解につい

て詳説し、そのうえで、多面的な理解を支援す

る CS 概念とその概念図を具体例を交えながら

説明し、CS が現象の多面的な理解を通してグ

ローバル市民性の養成に寄与することを論じる

ことであった。

　上述してきたように、目的は一定程度果たせ

たと考えられるが、CS 概念は未だ発展途上で

あり、以下の限界がある。まず、各コンテクス

トを構成する指標の例示が限られている。また、

いまだ限られた事例で CS の機能を検証したと

ころであり、より多くの事例において、その機

能を検証し、CS をさらに修正し、発展させる

必要がある。また、教育の場で CS を活用し、

その使用がもたらす効果についてデータを収集

する必要があるだろう。

　以上の限界や課題があるものの、「コンテク

スト間の移動」（CS）という概念および実践は、

「国際教養」と呼ばれる実態が見えにくい概念

を構成する具体的な一要素であると考えられ、
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グローバル市民性の育成に貢献できる特徴を備

えている。今後もグローバル市民性との関係に

ついて考察を深めながら、CS を発展させてい

きたい。
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1.  問題の所在

1.1.  今日的な教育の課題

 経済協力開発機構（OECD）における国際学

習到達度調査（PISA）の結果から、日本の子

どもには、「思考力・判断力・表現力等を問う

読解力や記述式問題、知識・技能を活用する問

題に課題」があることが分かってきた（文部科

学省，2007）。
 このことに対して、平成 20 年 1 月に出され

た中央教育審議会「答申」（中央教育審議会、

2008）では、上記の課題を踏まえ、｢ 思考力・

判断力・表現力等の育成 ｣を基本的な考え方の
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一つとして、学習指導要領の改善の方向性を示

した。

 こうした、日本の子どもたちの学力の状況を

踏まえ、2006 年（平成 18 年）12 月には教育基

本法が約 60 年ぶりに改正され、 21 世紀を切り

拓く心豊かでたくましい日本人の育成を目指す

という観点から、教育の新しい理念が定められ

た。

 また、2007 年（平成 19 年）6 月には、学校

教育法が一部改正され、学校教育法（第 4 章、

小学校）第 30 条第 2 項として、『前項の場合に

おいては、生涯にわたり学習する基盤が培われ

るよう、基礎的な知識及び技能を習得させると

ともに、これらを活用して課題を解決するため

に必要な思考力、判断力、表現力その他の能力

をはぐくみ、主体的に学習に取り組む態度を養

うことに、特に意を用いなければならない。』

が加えられた。つまり、（1）「基礎的な知識及

び技能」、（2）「思考力、判断力、表現力」など、

（3）「主体的に学習に取り組む態度」の重要性

が明記されたのである。なお、第 49 条、第 62
条等の中学校や高等学校などにおいても、第

30 条第 2 項が準用されている。

 学校教育法第 30 条第 2 項が法の改正により

追加されたことは、極めて重要な意味をもって

いる。これまでは、このような内容については

学習指導要領の総則に記されていた。しかし、

平成 20 年度版の学習指導要領の改訂では、教

育基本法や学校教育法の改正に基づいて成され

ているのである。つまり、法律に「格上げ」さ

れたことにより、小・中・高・特別支援学校な

どにおいて、先の（1） ～ （3）を育成する重要

性が一層高まったと言えるのである。

 そのため、平成 20 年度版の学習指導要領で

は、基本的改訂の考え方 3 つのうち 1 つに、「知

識・技能の習得と思考力・判断力・表現力等の

育成のバランスを重視すること。」を挙げてい

る。また、平成 20 年版「中学校学習指導要領

解説理科編 ｣（文部科学省，2008a）では、科

学的な思考力・表現力の育成を図る観点から、

言語活動の充実を学習指導のポイントとして挙

げている。

 こうした改訂の趣旨を踏まえた現行の小学校

学習指導要領（文部科学省，2008b）は 2011 年

（平成 23 年）4 月から全面実施され、中学校学

習指導要領（文部科学省，2008c）は 2012 年（平

成 24 年）4 月から全面実施されている。

 しかし、2012 年 4 月に実施された「全国学力・

学習状況調査の結果について（概要）」（国立教

育政策研究所，2012a）では、「観察・実験の結

果などを整理・分析した上で、解釈・考察し、

説明することなどに課題がみられる」と述べて

いる。特に、中学校理科では「実験の計画や考

察等を検討し改善したことを、科学的な根拠を

基に説明すること」や ｢実生活のある場面にお

いて ､理科に関する基礎的・基本的な知識や技

能を活用すること」に課題があるとされ、科学

的な概念を使用して考えたり説明したりする

｢ 思考力・判断力・表現力 ｣ を高める授業づく

りの必要性が求められた。

 以上のことからも、科学的な思考力・判断力・

表現力の育成を図ることは、学校教育の理科教

育において喫緊の課題であると言える。

 そこで、本研究では、「科学的な思考力・判

断力・表現力」のうち、特に、「科学的な表現力」

の育成を中心に、中学校理科授業の具体的な方

策について検証授業を通して提案することを目

的とする。

1.2. 科学的な表現力とは何か

 理科教育研究チーム（2010）は、「科学的な

表現力を高めることで科学的な思考力も高ま

る。」と述べている。日置（2010）は「観察や

実験の前に位置付く予想や仮説をもつ場面にお

ける指導の工夫改善は行われてきた。一方で観

察・実験の後に位置づく結果から結論を導き出

す場面における指導については工夫改善の余地

が十分にある。このことから、観察・実験にお

いて結果を表やグラフに整理し、予想や仮説と

関連づけながら考察を言語化し、表現すること
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を一層重視することが今後ますます求められて

いく。」と述べている。また、猿田・中山（2011）
は、「観察や実験で知り得た情報を客観的に『結

果』として記述し、それら『結果』を元に実験

の現象や課題について『思考』し、その内容を

論理的に『表現』することが考察である。つま

り、理科の授業においては、思考と表現が一体

となって育成されることが重要となる。」と述

べている。さらに、飯塚（2013）は、「科学的

な思考力・表現力は科学的な思考によって考え

たことを自分なりに整理して、言葉で説明した

り、文章や図、絵などで表現したりする力であ

る。」と述べている。

 つまり、表現力を高めることで表現力と表裏

一体となっている思考力も高まると考えること

ができる。

 ところで、「科学的な表現力」について、三

森（2012）は、「適切な科学用語を用いて、論

理に飛躍がなく結論が明確に表現されているこ

と。」と述べている。河野（2011）は、「観察や

実験を通して感じたこと、思ったことを自分の

言葉に置き換え表現することができるようにし

たい。」と述べており、自分で考えたことを自

分の言葉で表現することが重要であると考え

る。そして、日置他（2010）は、「観察・実験

において結果を図や表、グラフに整理し、予想

や仮説と関連付けながら考察を言語化し、表現

することが一層求められる。」と述べている。

つまり、生徒が自らの考えとして文字や記号だ

けでなく、イメージ図や立体的なモデルを用い

て表現することも重要であると考える。さらに、

角屋（2013）は、「表現は、対象に働きかけて

得た情報を目的に合わせて的確に表すことであ

るといえる。」と述べており、観察、実験を行い、

その結果を目的や仮説をもとに整理する力を育

成することが大切であると指摘している。

 以上のことを踏まえて本研究では、「科学的

な表現力」を、『自分の考えを目的や仮説をも

とに適切な科学用語や図、グラフ、表を用いて

論理的に表す力である。』と捉える。

2.  研究方法

2.1.  調査対象

 愛知県公立 A 中学校第 2 学年 3 学級（男子

生徒 64 名、女子生徒 45 名の計 109 名）

2.2.  調査期間

 2014 年 9 月中旬～ 2014 年 10 月

2.3.  研究方法

2.3.1. 生徒の実態調査の実施とその分析

 検証授業の実施前と実施後に、生徒への質問

紙法による実態調査を実施し、その分析を行

う。

2.3.2. 授業の記録と分析

 （1） 毎時間授業後に行う生徒の授業振り返り

シートの記述内容の分析

 （2） ワークシートやミニホワイトボードの記

述内容の分析

 （3） ビデオによる授業記録とその分析

 （4） ボイスレコーダーによる「話合い活動」の

場面における発話記録のプロトコル分析

 なお、授業の様子を記録したり、生徒の記述

内容等を活用したりして、中学校の理科授業の

発展のための研究を行い、発表すること、並び

に発表時には匿名性を確保することについて

は、事前に校長及び対象学級の全生徒に承諾を

得ている。

3.  調査校の生徒の実態

 生徒の実態を具体的に捉えるため、調査対象

の A 中学校第 2 学年 3 学級 109 名（男子生徒

64 名、女子生徒 45 名）を対象に、質問紙によ

り検証授業前の 2014 年 9 月初旬に実態調査を

実施した。調査校における生徒の実態調査結果

を図 1 に示す。また、比較のために、2012 年 4
月に実施された「平成 24 年度全国学力・学習

状況調査【中学校】報告書」（国立教育政策研

究所，2012b）に示されている数値についても

併せて示す。
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3.1.  質問項目 1

 「科学や自然について疑問を持ち、その疑問

について人に質問したり、調べたりすることは

ありますか。」と質問をした。なお、この質問

項目は、平成 24 年度全国学力・学習状況調査【中

学校】と同じものを引用した。

 その結果、「当てはまる」11.0％、「少し当て

はまる」29.9％と、肯定的な回答は 40.9％であっ

た。一方、「あまり当てはまらない」51.2％、「当

てはまらない」7.9％と、否定的な回答は

59.1％であり、否定的な回答者の方が 18.2％上

回っている。一方、平成 24 年度全国学力・学

習状況調査の結果では、肯定的な回答は

46.7％、否定的な回答は 53.3％であった。

 このことから、調査校の生徒は、全国の値よ

りも肯定的な回答をする生徒が 5.8％低いこと

が分かった。つまり、全国と比べて、理科授業

において、科学や自然について疑問を持ち、そ

の疑問について人に質問したり、調べたりする

ことがやや低い実態が明らかになった。

3.2.  質問項目 2

 「課題に対する予想を自分の言葉で書くこと

ができますか。」と質問をした。

 その結果、「当てはまる」33.7％、「少し当て

はまる」39.1％と、肯定的な回答は 72.8％であっ

た。一方、「あまり当てはまらない」23.1％、「当

てはまらない」4.1％と、否定的な回答は

27.2％であり、肯定的な回答者の方が 45.6％上

回っている。

 調査校の生徒は、課題に対する予想を自分の

言葉で書くことができると多くが考えている実

態が明らかになったと言える。

 しかし、調査校の生徒の記述した理科ワーク

シートや理科ノートをみると、予想を単語だけ

で答えていたり、その根拠を「何となく」など

明確な根拠もなく書かれていたりすることが多

くの生徒にみられた。つまり、生徒自身は書け

ると感じている一方で、実際には重要な部分ま

で記述することができない実態もみることがで

きる。

3.3.  質問項目 3

 「ワークシートに観察・実験から考察を自分の

言葉で書くことができますか。」と質問をした。

 その結果、「当てはまる」30.5％、「少し当て

はまる」40.4％と、肯定的な回答は 70.9％であっ

た。一方、「あまり当てはまらない」27.9％、「当

てはまらない」1.2％と、否定的な回答は

29.1％であり、肯定的な回答者の方が 41.8％上

回っている。

 調査校の生徒は、観察・実験の考察を自分の

言葉で書くことができると 7 割以上が考えてい

る実態が明らかになったと言える。

 しかし、調査校の生徒の検証授業前の授業振

り返りシートの記述内容をみると、「今日の授

業は分かった」や「難しかった」など、記述内

容に具体性が欠け、授業で学習した科学用語を

活用していない生徒がみられた。つまり、書く

ことはできても具体的に何を書いたらよいのか

が理解しておらず、自分の考えを記述していな

かったり、文章構成ができていなかったりする

実態もみることができる。

3.4.  質問項目 4

 「話合いをするときに、自分の意見を言うこ

とができますか。」と質問をした。

 その結果、「当てはまる」29.3％、「少し当て

図 1.　調査前に行ったアンケート結果
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はまる」47.5％と、肯定的な回答は 76.8％であっ

た。一方、「あまり当てはまらない」16.1％、「当

てはまらない」7.1％と、否定的な回答は

23.2％であり、肯定的な回答者の方が 53.6％上

回っている。

 調査校の生徒は、話合いをするときに、自分

の意見を言うことができると 8 割程度が考えて

いる実態が明らかになったと言える。

 しかし、調査校の生徒の検証授業前の「話合

い活動」をみると、グループの中で学力上位の

生徒が一方的に話を進めてしまう場面があり、

話合いに参加できていない生徒がみられた。ま

た、話合いもただ話しているだけでグループで

の意見をまとめるまではできないグループが多

くみられた。

 以上のことから、調査校の生徒たちは、予想

や考察を自分の言葉で書いたり、話合いの中で

自分の意見を言ったりするなど科学的な表現を

することが概ねできていると考えている。しか

し、実際の学習の状況をみると生徒が考えてい

るのとは異なる実態もあることが分かった。調

査校の生徒に対して、科学的な表現力を育むこ

とが重要である。

4.  理科授業方法の構想

－採点規準表と話合い活動の方略の工夫―

4.1.  科学的な表現力を育む理科授業の構想

 本研究では科学的な表現力を高めるために、

採点規準を設けたワークシートと、ミニホワイ

トボードを用いた「話合い活動」の二つの手立

てを行うこととした。また、科学的な表現力を

育む理科授業の構想を図 2 に示す。

4.1.1. ①導入：

 返却されたワークシートの点数とコメントか

ら自己課題を把握する段階。

4.1.2. ②授業中：

 ・採点規準表を設けたワークシートに文章構

成や自己課題を意識して記述する段階。

 ・グループで「話合い活動」を行い、考えを

ミニホワイトボードにまとめる段階。

4.1.3. ③授業の振り返り：

 授業で学んだこと、考えたこと、疑問に思っ

たことをワークシートに定型文を意識して記述

する段階。

 これら①から③をスパイラル状に継続的に繰

り返していくことにより、科学的な表現力を育

んでいけるものと考える。

4.2.  理科授業方法の工夫（その 1）

－採点規準表における方略－

 河田（2010）は、「理科の授業では、楽しい

授業だけでなく、その活動を言語化し文字化す

ることが必要である。実験が楽しいだけになっ

てしまい、言語化と文字化を怠ると子どもたち

はただ楽しかった記憶しか残らず、何のために

実験を行ったのかわからなくなってしまう。テ

ストは文字情報である。言語化と文字化をきち

んと行っておけば、文字情報であるテストに対

応できる。」と、授業中における記述すること

の必要性を述べている。

 また、河田（2010）は児童の記述力を高める

ために、ノートのまとめ評定を行っている。こ

れは、児童の書いたノートを 10 項目の「採点

規準」で、各規準を 1 点で評価し、合計 10 点

満点で評価するものである。なお、河田（2010）
は、小学校の理科授業実践を通して、採点規準

を用いたことで、ノートの書き方が向上し、学

習意欲も向上したことを述べている。

 本研究における採点規準は、河田（2010）の図 2.  科学的な表現力を育む理科授業の構想
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10 項目を参考にし、それを調査校の生徒の実

態や生徒に身に付けさせたい力を踏まえて 7 項

目に変更し使用した。河田（2010）は小学生の

書いたノートの記述をもとに 10 項目の採点規

準表で評価したのに対し、本研究は中学生が書

いたワークシートの記述をもとに 7 項目の採点

規準表で評価した。中学校における評価規準表

を用いた理科授業の実践はこれまでになかっ

た。これらの点が本研究と河田（2010）との違

いである。

 学習内容を記したワークシートの裏側に、採

点規準表を設けることで、生徒にとってワーク

シートへの記述内容に対する評価が受けやすく

なるという効果が期待できる。さらに、採点規

準表への採点と教師のコメントを書いたワーク

シートを必ず次の授業に返却することにした。

これは、生徒が自分の書いた内容を覚えている

うちに返却されるため、ワークシートへの記述

内容の課題が常に意識され、次の授業時間には、

さらによい記述にしようという意欲につながる

ものと考える。採点規準表における方略は、次

の手順 1 ～手順 4 で行った。

4.2.1. 【手順 1】：採点規準を設ける

 本研究では採点規準として 7 項目を設けた。

具体的な採点規準表を表 1 に示す。

 採点規準である 7 項目は、①本時の課題を書

いているか。②文字を丁寧に書いているか。③

課題に対する予想を書いているか。④本時の重

要語句を捉えているか。⑤観察・実験結果を書

いているか。⑥本時で疑問に思ったことを書い

ているか。⑦振り返りで自分の考えを書いてい

るかである。①、②、④、⑤、⑥の項目は各 1
点とする。③は予想をただ書くだけでなく、文

章構成や予想に対する根拠も書けているかを評

価するため 2 点、⑦は科学用語を正しく用いる

ことができているか、正しい文章が書けている

か、本時の学習することを捉えているか、課題

に対する自分の考えを書いているかを評価する

ため 3 点とする。

4.2.2. 【手順 2】：採点規準表を記したワーク

シートに記述

 裏面に採点規準表を記したワークシートを生

徒に配布する。ワークシートに書かれた内容に

ついて、裏面の採点規準の各項目に基づいて、

10 点満点で採点を行うことを生徒に説明する。

 採点規準である 7 項目について、生徒がワー

クシートに書きやすくするための工夫も取り入

れた。

 例えば、ワークシートのはじめには本時の課

題を書く欄を設けている。本時の課題をあらか

じめ教師側が示すのではなく、生徒自身に課題

を書かせることで生徒の問題意識を高め、その

授業に主体的に参加させることを重視した。

 次に、本時の課題に対する予想を書かせる際

は、生徒に論理的な文章を書かせるため定型文

を示し、正しい書き方を意識させることとした。

表1.  ワークシートの裏面に記した採点規準表

10 点満点（①、②、④、⑤、⑥を各 1 点、

③を 2 点、⑦を 3 点）で採点を行います。

採点規準としての項目 点数

① 本時の課題を書いているか。

（1 点）

② 文字を丁寧に書いているか。

（1 点）

③ 課題に対する予想を書いている

か。（2 点）

④ 本時の重要語句を捉えているか。

（1 点）

⑤ 観察・実験結果を書いているか。

（1 点）

⑥ 本時で疑問に思ったことを書い

ているか。（1 点）

⑦ 振り返りで自分の考えを書いて

いるか。（3 点）

合計点数

先生からのコメント
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また、2 点満点である採点規準の項目③は、予

想だけのときには 1 点、文章構成を意識して予

想に対する根拠まで書いているときには 2 点と

するようにした。さらに、予想を立てるのが難

しい課題の場合には、考えやすくなるような視

点を与えることにした。

 学習の振り返りでは、定型文を示す文章構成

を意識させて振り返りが書けるようにしてい

る。3 点満点である採点規準の項目⑦は、振り

返りが一言だけのときには 1 点、自分の考えや

疑問に感じたことが書き加えられているときに

は 2 点、さらに、本時での重要事項を捉え文章

表現を意識して書けているときには 3 点とし

た。

4.2.3. 【手順 3】：ワークシートの採点と朱書き

 採点規準表（表 1）の項目①～⑦を生徒の記

述内容によって採点し、表の「点数」の欄に点

数を書き込み、合計点数を書き入れる。

 そして、生徒一人ひとりにどこをどのように

書くとより点数が取れるかを「先生からのコメ

ント」欄に書き入れる。例えば、課題に対する

予想を書いているが根拠まで書いてなければ、

「どうしてその予想になったのか、理由も書き

入れよう。」などと朱書きをすることで、どこ

を意識して書けばよいのかが分かり、生徒一人

ひとりが自己課題を把握できるようにする。

4.2.4. 【手順 4】：前時のワークシートの返却

と本時のワークシートの配布

 手順 3 で示した「点数」と「先生からのコメ

ント」が書かれたワークシートを次の授業の最

初に返却し教師からのコメントを読ませること

で、本時では特にどこを意識して書いたらよい

かを具体的に理解させる。そして、本時で使用

するワークシートを配布し、前時の課題を意識

させた状態で本時のワークシートを記述させ

る。

4.3.  理科授業方法の工夫（その 2）

－「話合い活動」における方略－

 一般的に、理科授業における児童・生徒同士

の「話合い活動」の場面では、授業者が「話合っ

てください」と指示を出し、授業の流れに従っ

て話合いが進む。しかし、それとは対照的に、

児童・生徒が指示に戸惑い、顔を見合わせるだ

けでなかなか話合いが進まなかったり、話合い

に参加する児童・生徒が限られて深まらなかっ

たりするといった課題が見られることもある。

 このような課題を克服するために、佐々・宮

下（2014）は、小学校の理科授業において、ワー

クシート内に「コメントボックス」を設置し、

グループ内の児童相互にワークシートを回覧し

ながら意見交流を深める工夫を行い、授業実践

を通してその有効性を検証している。

 本研究においては、予想、考察、まとめなど

の場面において、グループごとのミニホワイト

ボードを用いた「話合い活動」を設定し、主体

的な言語活動を通して、科学的な表現力を高め

る理科授業の工夫を行った。「話合い活動」に

おける方略は、次の手順①～手順③で行った。

4.3.1. 【手順①】: 各グループにミニホワイト

ボードの配布

 ミニホワイトボードはＡ 3 判の画用紙をラミ

ネートした物を使用する。この手作りのミニホ

ワイトボードは安価に作成できるとともに、自

由に書いたり消したりできることから、グルー

プ内での「話合い活動」も活発になることが期

待できる。それに加え、黒、赤、青のミニホワ

イトボード用のイレーザー付きマーカーも一緒

に配布する。裏面にはマグネットを貼り、グルー

プごとに話し合ってまとめたミニホワイトボー

ドを黒板に貼れるようにする。

4.3.2. 【手順②】：グループの考えをミニホワ

イトボードにまとめる

 まずは生徒一人ひとりの考えをワークシート

に明記させる。次に、配布したミニホワイトボー

ドを用いて、グループで「話合い活動」をさせ、

話合いでまとまった考えをミニホワイトボード

に書いてまとめさせる。この際、黒板に貼った

ときに全員が理解できるように分かりやすくま

とめることを意識させる。
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4.3.3. 【手順③】：ミニホワイトボードを黒板

に貼り、教室全体での意見交流

 各グループの考えをまとめたミニホワイト

ボードを黒板に貼る。このとき、ランダムに貼

るのではなく、黒板をグループの数だけ事前に

区画し、グループの座席の位置と黒板に貼った

ミニホワイトボードの位置をそろえる。そうす

ることで、黒板に貼ってあるミニホワイトボー

ドの位置で何グループかすぐに分かるようにす

る。

 まず生徒全員に全てのグループの意見を読ま

せ、気付いたことや疑問に思ったこと、自分の

グループの考えとの違いなどを考えさせる。次

に、各グループの代表の生徒に発表をさせ、質

問などに答える。全てのグループの発表と意見

交流の後に、各自のワークシートに修正した考

えを記述させる。最後に、教師による学習のま

とめを行う。

5.  検証授業

5.1.  調査対象

 愛知県公立 A 中学校第 2 学年 3 学級（男子

生徒 64 名、女子生徒 45 名の計 109 名）

5.2.  調査期間　　2014 年 9 月中旬～ 10 月

5.3.  授業単元名　「生命を維持するはたらき」

5.4.  単元目標

 ヒトが生きていくために、体の中で何が起きて

いるのかを様々な観察・実験を通して追求する。

5.5.  単元の指導計画

 単元の学習指導計画を表 2 に示す。採点規準

表を設けたワークシートと、「話合い活動」時

にミニホワイトボードを活用した授業実践は太

字で示してある。

5.6.  検証授業の実際

 学習指導計画（表 2）の第 9 時までに消化の

はたらきについて学び、消化酵素によって食物

が消化され養分になることを理解している。第

10 時である本時では、消化された養分が消化

管の中から体内に取り入れられる吸収というは

表 2.　単元の学習指導計画（全 11 時間）

時 学習内容

1 ヒトは酸素をどのように体内に取り入

れて、どのように体外に出しているか

を肺のモデルを用いて理解できる。

2 ヒトの呼吸のしくみと他の動物の呼吸

のしくみはどのようになっているのか

が理解できる。

3 動脈は酸素が多く含まれ、血管が厚い

こと、静脈は二酸化炭素が多く含まれ、

弁がついていることが理解できる。

4 メダカの毛細血管を血液はどのように

流れているのかを、実際にメダカの顕

微鏡観察を通して理解できる。

5 食物には何が含まれ、だ液は何をどの

ように消化しているのかをだ液の観察

を通して理解できる。

6 食べ物は消化管を通って、消化器官に

よって分解、吸収させることが理解で

きる。

7 消化器官と消化酵素のつくりとはたら

きについて理解し、どの臓器で何を消

化するのか表にまとめることで理解で

きる。

8 消化酵素であるペプシンとアミラーゼ

はどの栄養素を消化させるのかを実験

を通して理解できる。

9 消化された養分はどのように吸収・利

用されるか理解できる。

10 どうして小腸は柔毛に覆われているの

かを実際の豚の小腸を顕微鏡観察を通

して理解できる。（検証授業）

11 草食動物と肉食動物はどうして小腸の

長さが違うのかを考えることができる。

（第 4・5・8・10・11 時間目の授業は、採点

規準表を設けたワークシートと、「話合い活

動」時にミニホワイトボードを活用する）
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たらきを学ぶ。そこで、豚の小腸を実際に見せ、

小腸の内側には小さな突起（柔毛）で覆われて

いることに気付かせる。そして、どうして柔毛

で覆われているのかをグループで話合い、ミニ

ホワイトボードにまとめさせる。最後に各グ

ループの考えを全体でまとめ、柔毛は表面積を

大きくしより効率よく養分を吸収することがで

きることを見出させる。

5.6.1.  採点規準表の効果

（1）   採点規準表の点数の変容

 調査対象学級 3 学級（109 名）全員のワーク

シートの記述に対する、評価規準表の点数の平

均点の変容を図 3 に示す。評価規準表を用いて

の採点は、学習指導計画（表 2）の第 4・5・8・
10・11 時間目の授業内容 5 回分について実施

した。

 図 3 より、採点規準表を設けたワークシート

を使用した 1 回目の授業実践（表 2 の学習指導

計画の第 4 時）では平均点が 6.4 点／ 10 点満

点中、2 回目（第 5 時）では 6.6 点、3 回目（第

8 時）では 7.6 点、4 回目（第 10 時）では 8.3 点、

5 回目（第 11 時）では 8.2 点であった。授業実

践を行うにつれて平均点数が概ね伸びていった

ことが分かる。

 採点規準表における、「③　課題に対する予

想を書いているか（2 点満点）」と「⑦　振り返

りで自分の考えを書いているか（3 点満点）」の

項目における、生徒の得点の割合を図 4 に示す。

 採点規準表における「③　課題に対する予想

を書いているか（2 点満点）」の項目では、1 回

目（第 4 時）では平均点が 1.34 点だった。4 回

目（第 10 時）の検証授業では平均点が 1.74 点

となり、0.40 点増加した。図 4 をみると、2 点

を取った生徒の割合は、1 回目（第 4 時）では

48.3％だったのに対し、4 回目（第 10 時）の検

証授業では 77.8％となり、29.5％増加した。こ

のことから、文章構成を意識したり、自分の根

拠をもって予想を書いたりする生徒が増加した

ことが分かる。

 また、「⑦　振り返りで自分の考えを書いて

いるか（3 点満点）」の項目では、1 回目（第 4 時）

では平均点が 1.57 点だった。4 回目（第 10 時）

の検証授業では平均点が 2.02 点となり、0.45
点増加した。図 4 をみると、3 点を取った生徒

の割合は、1 回目（第 4 時）では 8.2％だった

のに対し、4 回目（第 10 時）の検証授業では

15.3％となり、7.1％増加した。また、2 点を取っ

た生徒の割合は、1回目（第 4時）では 57.6％だっ

たのに対し、4 回目（第 10 時）の検証授業で

は 72.4％となり、14.8％増加した。これらのこ

とから、科学用語を用いること、文章構成を意

識すること、自分の考えを記述することを意識

する生徒が増加したことが分かる。なお、同様

な結果は 5 回目（第 11 時）でも得られたこと

を付記する。

（2）  科学用語使用の比較

 採点規準表における、「③　課題に対する予

想を書いているか」と「⑦　振り返りで自分の

考えを書いているか」の項目に関するワーク

シートへの記述内容をもとに、科学用語を用い

て書かれているかどうかについて、生徒の割合

を比較した。その結果を図 5 に示す。

 「③　課題に対する予想を書いているか」の項

図 3.　採点規準表の点数の変容

図4.　③予想、⑦振り返りの項目での点数の変容
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目に関しては、1 回目（第 4 時）で 52.3％の生

徒が科学用語を用いて予想を書き、4 回目（第

10 時）の検証授業では 69.9％の生徒が科学用語

を用いて予想を書き、17.6％増加した。

 「⑦　振り返りで自分の考えを書いているか」

の項目に関しては、1 回目（第 4 時）で 62.5％の

生徒が科学用語を用いて振り返りを書き、4 回目

（第 10 時）の検証授業では 81.3％の生徒が科学用

語を用いて振り返りを書き、18.8％増加した。こ

のことから、検証授業ではより科学用語を用い

てワークシートに記述しようという生徒が増加

したことが分かる。なお、同様な結果は 5 回目（第

11 時）でも得られたことを付記する。

（3）　ワークシートの記述内容

　表 3 は、生徒Ｂの調査前（2014 年 9 月初旬）

に行った「神経系」の授業時と検証授業（第

10 時）時のワークシートの「振り返り」欄に

記述した内容を比較したものである。

 調査前授業の振り返りでは、「神経系には、

中枢神経と末しょう神経があって、末しょう神

経は感覚神経と運動神経にわけられることが分

かりました。」と、授業の中で学んだことを具

体的に書いているにとどまっている。

 一方、検証授業（第 10 時）の振り返りでは、

「私は柔毛というひだが私たちの小腸の中にテ

ニスコート分も付いていると知って本当に驚ま

した。この柔毛がたくさん付いている理由は、

表面積を広げて養分を効率よく吸収するため、

ということが分かりました。」と、学んだこと

を自分の考えとともに、科学用語を用いて書い

ている。また、「私は体の中で栄養分を吸収で

きるのは小腸しかないと思っているけど、本当

にそうなのか調べたいです。」と、本時で学ん

だことから疑問点を見つけ、それを自分で調べ

てみたいと書いてあり、より発展的な学びにし

たいという生徒Ｂの意欲が伺える。

 第 4 時、第 5 時、第 8 時の 3 回、採点規準表

による学習指導を継続した効果が表れた事例で

あると捉えることができる。

 以上の、採点規準表の点数の変容、科学用語

使用の比較、並びにワークシートの記述内容か

ら、採点規準表を設けたワークシートを用いた

理科授業は、詳細な評価活動を積み重ねていく

ことにより、科学用語を用いること、文章構成

を意識すること、自分の考えを記述することを

意識する生徒の増加につながり、生徒の表現力

育成に効果があると捉えることができる。

5.6.2.  ミニホワイトボードを用いた「話合い

活動」の効果

（1）  ミニホワイトボードの記述内容

 図 6 は、4 回目（第 10 時）の検証授業にお

図5.　③予想、⑦振り返りにおける科学用語使用

の生徒の割合の比較

表3.　生徒Ｂの調査前授業と検証授業（第10時）

の振り返りの記述内容

調査前授業 今日は、神経系には、中枢神

経と末しょう神経があって、

末しょう神経は感覚神経と運

動神経にわけられることが分

かりました。

検証授業

（第 10 時）

私は柔毛というひだが私たち

の小腸の中にテニスコート分

も付いていると知って本当に

驚ました。この柔毛がたくさ

ん付いている理由は、表面積

を広げて養分を効率よく吸収

するため、ということが分か

りました。また、柔毛の中に

もリンパ管と毛細血管があっ

て、それぞれ吸収するものが

違うというのを知りました。

私は体の中で栄養分を吸収で

きるのは小腸しかないと思っ

ているけど、本当にそうなの

か調べたいです。
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ける抽出グループの「話合い活動」後のミニホ

ワイトボードである。文章だけでなく絵を加え

て誰が見ても分かるように説明しようとしてい

ることが分かる。

 全体の前で発表した際も、絵をもとに説明を

していたため、聞いていた生徒の中から「そう

いうことか」「すごく分かりやすい」などの声

が上がった。また、予想と理由を分けて記述し、

グループでの考えに根拠まで書かれているた

め、より説得力のある文章となっている。さら

に、ミニホワイトボードマーカーの色も、絵の

部分を青色、予想と理由を赤色、その他を黒色

で書いており、見やすさも工夫されている。こ

のように論理的な文章構成、並びに読み手を意

識して見やすくなるように多くの工夫がなされ

ていることが分かる。

 図 7 は、4 回目（第 10 時）において、黒板

に貼り出した全 9 グループのミニホワイトボー

ドと授業の様子である。

 絵を用いて説明したグループは全 9 グループ

のうち 3 つのグループで行われていた。予想だ

けでなく根拠も含めて書いたグループは 5 つの

グループで行われていた。

 ミニホワイトボードを 1 回目（第 4 時）に用

いた「話合い活動」での記述内容は、絵を用い

て説明したグループはなく、根拠も含めて書い

たグループは 2 つのグループにとどまってい

た。それが 4 回目（第 10 時）には、記述内容

を具体的により読み手を意識して書けるように

なったグループが増加し、ミニホワイトボード

を用いた「話合い活動」の効果が表れてきた結

果であると捉えることができる。

（2）　「話合い活動」時の発話記録

 表 4 は、4 回目（第 10 時）の検証授業にお

けるミニホワイトボードを用いた「話合い活動」

時の抽出したグループ（生徒Ｃ・Ｄ・Ｅ・Ｆ）

の発話記録を示したものである。この発話記録

よりプロトコル分析を行い、「話合い活動」に

おける科学的な表現の深まりの検証を行った。

なお、Ｃ～Ｆは発話した生徒、アンダーライン・

丸付き数字は分析上重要な発話を示す。

 プロトコル分析の結果、抽出グループにおい

ては、生徒Ｆが司会役となって話合いが進み、

①、②、④、⑥、⑦の発話は、本時の課題（話

合いのテーマ）に対して、生徒（Ｃ・Ｄ・Ｅ・Ｆ）

全員が自分の意見を表現していることが分か

る。さらに、生徒全員が自分の考えを予想だけ

でなく根拠まで科学用語を用いて述べている。

特に、①の「僕は、あのひだがあると、肺のと

きの肺胞と同じで、表面積が大きくなって、多

くの栄養分を吸収できるからだと思います。」

の発話は、前時までの学習を踏まえての発言で

あり、この後の「話合い活動」を活発にするきっ

かけをつくったと捉えることができる。

 生徒Ｃの③の発話は、前時までに学習したこ

とを想起し、本時の話合いと関連付けて話して

いる場面である。前時に学習した肺胞の表面積

の大きさがテニスコート一面分であることを想

起し、本時と前時をつなげて考え、表現してい

ることが分かる。

図 6.　グループでまとめたミニホワイトボード

図 7.　黒板に貼った全グループのミニホワイト

ボードと授業の様子



55

科学的な表現力の育成を図る中学校理科授業の実践研究

 生徒Ｄは、普段なかなか自分の意見を表出す

ることができないが、この「話合い活動」では、

⑤のように、「あのひだがたくさんあることに

よって体に吸収しにくくなってると思った。」

と、前に発言した生徒とは違う自分の意見をグ

ループの中で表現することができていることが

分かる。

 ⑧、⑩の発話は、生徒Ｅが様々な意見からグ

ループでの考えをまとめようとしている場面で

ある。様々な意見から二つの意見にまとめ、そ

のどちらがグループでの考えにふさわしいかを

他の生徒と一緒に考えようとしていることが分

かる。

 ⑨の発話は、生徒Ｄが他の生徒の意見から、

新しい考えになった場面である。生徒Ｄはこれ

まで他の生徒と違う考えをもっていたが、「話

合い活動」を進める過程で他の生徒の意見に賛

同し、新しい考えを構築していることが分かる。

 ⑪、⑫の発話は、ミニホワイトボードにまと

める際、文章だけでなく絵も用いて書こうとし

ている場面である。このように、他の生徒によ

り分かりやすく表現しようという意識をもって

ミニホワイトボードにまとめていることが分か

る。

 ⑬、⑭、⑮の発話は、授業で学習した身体の

表 4.　「話合い活動」時の発話記録

F：誰から発表する？

C：誰からでもいいよ。

F：じゃあ、C から。

C：僕は、あのひだがあると、肺のときの肺

胞と同じで、表面積が大きくなって、多

くの栄養分を吸収できるからだと思いま

す。①

E：なるほど。

F：確かに、肺胞も表面積を大きくしてたよ

ね。②

C：先生が表面積はテニスコート 1 面分とか

言ってなかったけ？③

F：言ってたね。

C：じゃあ、F は？

D：俺は余分な栄養素を吸収しないため。④

C：しないため？

D：うん。

C：どういうこと？

D：あのひだがたくさんあることによって体

に吸収しにくくなってると思った。違う

かな。⑤

C：わからん。合ってる可能性もあるでしょ。

F：じゃあ、E は

E：私も C と同じで、柔毛があることで、栄

養分を吸収する表面積が大きくなり、吸

収の効率が上がるからだと思いました。

⑥

D：吸収できるからか。

E：うん。C が言ったみたいに、肺胞と同じ

ように表面積を広げて栄養素をたくさん

吸収できるようにしていると思う。

F：私も同じで、柔毛がいっぱいついている

から栄養素を吸収しやすい形になってい

ると思います。⑦

C ：いろんな意見でたね。

F：じゃあ、誰が書く？　E 書いて。

E：え？私？　いいけど。

E：予想は、、、吸収しやすいっていうのと、

しないっていうのがあったけど、どっ

ち？⑧

C：するじゃない？

D：するだと思う。みんなの意見聞いてたら

吸収しやすくなるのが正しいと思ってき

た。⑨

E：じゃあ、柔毛があることで、栄養分を吸

収する表面積が大きくなり、吸収の効率

が上がるから。でいい？⑩

C：いいよ。

C：（E のワークシートを見ながら）E の絵、

分かりやすくない？これも書こう。⑪

E：ええ？  うん。こんな感じ？

F：もう少し大きく書いた方が分かりやすく

ない？⑫

E：分かった。これはどう？

C：いいねえ。めっちゃ分かりやすい。

F：でも肺胞や小腸も知っているようで知ら

ない事ばかりだし、すごくない？⑬

C：確かにすごいね。焼肉屋とかで豚の小腸

であるホルモン見てたけど、柔毛がつい

ているの全然気がつかなかった。⑭

D：うん。今度焼肉屋行ったら見てみよ。⑮

　　　　　〈以下省略〉
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仕組みに興味を持ち、さらにこれまでの生活場

面と照らし合わせて話し合っている場面であ

る。授業で学んだこととこれまでの生活を結び

つけて考え、授業で学んだことをこれからの生

活に活かそうとしていることが分かる。

 以上の、ミニホワイトボードの記述内容、並

びに「話合い活動」時の発話記録から、ミニホ

ワイトボードを用いた「話合い活動」を取り入

れた理科授業は、グループ内における話合いを

活発にさせ、自分の考えをしっかりと表現する

とともに、文章だけでなく絵なども用いて、他

の生徒により分かりやすく表現しようという意

識も高めることができ、生徒の表現力育成に効

果があると捉えることができる。

6.  考察　－検証授業前と後における生徒の意

識の比較を踏まえて－

 採点規準表を設けたワークシートと、ミニホ

ワイトボードを用いた「話合い活動」を取り入

れた理科授業は、科学的な表現力が向上したの

かを判断するために、質問紙により検証授業前

の 2014 年 9 月初旬と、検証授業後の 2014 年

10 月に、3 学級（109 名）を対象に意識調査を

実施し、双方の結果を比較した。表 5 に、検証

授業前と後の生徒の意識調査の結果を示す。

6.1.  採点規準表を設けたワークシートについて

6.1.1. 質問項目 1

 「振り返りを書くときに、授業で習った語句

を使おうとしていますか。」の質問に対して、

検証授業前では「当てはまる」、「少し当てはま

る」を合わせた肯定的な回答をした生徒が

79.7％であったのに対し、検証授業後では

92.4％となり、12.7％増加した。このことから、

科学用語を使おうとする生徒が増加したことが

分かる。

6.1.2.  質問項目 2

 「振り返りを書くときに、文章構成を意識し

ていますか。」の質問に対して、検証授業前で

は肯定的な回答をした生徒が 70.6％であったの

に対し、検証授業後では 83.7％となり、13.1％
増加した。このことから、論理的な文章を書こ

うとする生徒が増加したことが分かる。

 ワークシートの「振り返り」欄では、検証授

業実施前までは、本時の授業の感想を一言しか

書かない生徒が多くいた。採点規準表による方

略を重ねて行ったことで、本時の授業で学んだ

ことに加えて自分の考えや疑問をも書けるよう

になった生徒が増加したと言える。加えて、振

り返りにおいて学んだことを説明する際に絵な

どを描いて説明する生徒も増加した。

 これらのことから、生徒たちの多くは自分の

考えをもち、目的や仮説をもとに適切な科学用

語や絵などを用いて論理的に表現することがで

きるようになったと言える。つまり、科学的な

表現力が向上したことが明らかになった。

表 5.　検証授業前と後の生徒の意識調査の結果

質問項目

当て

はま

る

少し

当て

はま

る

あま

り当

ては

まら

ない

当て

はま

らな

い

振り返りを書くとき

に、授業で習った語

句を使おうとしてい

ますか。      （授業前）

24.3 55.4 15.3 5.0

同上  　　　（授業後） 53.4 39.0 6.6 1.0

振り返りを書くとき

に、文章構成を意識

していますか。　　

　　  　　　（授業前）

16.1 54.5 24.8 4.6

同上　　  　（授業後） 28.8 54.9 14.0 2.3

話合いをするときに

ミニホワイトボード

があった方がグルー

プでの考えをまとめ

やすいですか。

54.8 38.6 3.4 3.2

（単位；％）
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6.2.  ミニホワイトボードを用いた「話合い活

動」について

 質問項目 3 の「話合いをするときにミニホワ

イトボードがあった方がグループでの考えをま

とめやすいですか。」の質問に対して、検証授

業後では肯定的な回答をした生徒が 93.4％で

あった。

 このことから、ミニホワイトボードを用いる

ことでグループでの考えをまとめやすいと感じ

る生徒が多かったことが分かる。これは、ミニ

ホワイトボードに書かれたことをもとに話し合

うことができるため、理解が十分でない生徒も

書かれていることに対して話すことができるな

ど、どの生徒も話合いに参加し、自分の考えを

科学用語を用いて述べることができるように

なったためであると考える。また、グループの

考えを一つにまとめるという共通の目標がある

ため、グループで協力して話合い、よりよい考

えを引き出そうとし、その結果ミニホワイト

ボードには絵を書いたり色を分けて書いたりと

グループによって様々な表現の工夫がみられる

ようになったと言える。

 全体で意見を発表する際もミニホワイトボー

ドをもとに発表するため、聞く側の生徒も理解

しやすく、発表側の生徒も具体的に分かりやす

く説明できるようになった。これらのことから

多くの生徒が自分の考えをもち、その考えをグ

ループの中や全体で発表できるようになった。

さらに、ミニホワイトボードに誰が見ても分か

るようにまとめることができるようになり、記

述力も向上した。これらのことから、自分の考

えをもち、科学用語や図を用いて表現すること

ができるようになり、科学的な表現力の向上に

も役立ったことが明らかになった。

7. 研究のまとめ

 筆者らは、「科学的な表現力」を育むことの

できる中学校理科授業の具体的な方略について

研究を行った。その方略として、採点規準表と

「話合い活動」を授業の中に取り入れた。

 採点規準表における方略は、次の手順 1 ～手

順 4 で行った。

【手順 1】：採点規準としての項目を設ける。

【手順 2】：裏面に採点規準表を記したワーク

シートを生徒に配布する。ワークシートに書

かれた内容について、裏面の採点規準の各項

目に基づいて、10 点満点で採点を行うこと

を生徒に説明する。

【手順 3】：採点規準表の各項目について、生徒

の記述内容によって採点し、表の「点数」の

欄に点数を書き込み、合計点数を書き入れる。

【手順 4】：「点数」と「先生からのコメント」

の書かれたワークシートを次の授業の最初に

返却し教師からのコメントを読ませる。この

ことで、本時では特にどこを意識して書いた

らよいかを具体的に理解させる。

 また、「話合い活動」における方略は、次の

手順①～手順③で行った。

【手順①】: ミニホワイトボードはＡ 3 判の画用

紙をラミネートした物を準備、配布する。加

えて、黒と赤のミニホワイトボード用のイ

レーザー付きマーカーも一緒に配布する。

【手順②】：まずは生徒一人ひとりの考えをワー

クシートに明記させる。次に、配布したミニ

ホワイトボードを用いて、グループで「話合

い活動」をさせ、話合いでまとまった考えを

ミニホワイトボードに書いてまとめさせる。

【手順③】：各グループの考えをまとめたミニホ

ワイトボードを黒板に貼る。各グループの代

表の生徒に発表をさせ、質問などに答える。

意見交流の後に、各自のワークシートに修正

した考えを記述させる。

 二つの方略の工夫によって行った検証授業を

通して、以下のように、生徒に科学的な表現力

が育めることが明らかとなった。

（1） 採点規準表を設けたワークシートを用いた

ことにより、生徒たちは自分の考えをもつ

ことができ、適切な科学用語や絵などを用

いて論理的に表現することができるように

なった。
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（2） ミニホワイトボードを用いた「話合い活動」

を行うことにより、積極的に科学用語を用

いて話合いが行われたり、誰が見ても分か

るように記述内容を工夫したりすることが

できるようになった。

付記

 本研究は、筆者の一人である平井が、愛知教

育大学大学院教育実践研究科（教職大学院）に

おいて、宮下の指導により研究をした成果の一

部をもとに、新たに書き加えたものである。
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1.  問題の所在

1.1.  教職大学院の拡充

 教員養成教育の改善・充実を図るべく、高度

専門職業人養成としての教員養成に特化した

「教職大学院」制度が創設され、2008 年 4 月 1
日から開設された。そして、2014 年度現在、

国立 19 大学、私立 6 大学の、計 25 大学に設置

されているが、2015 年度には国立の 2 大学に

設置され、2016 年度には 18 大学に新設が予定

されており、教職大学院の拡充が図られてきて

いる。

 教職大学院の発展・拡大については、2012
年 8 月の中央教育審議会答申（文部科学省，

2012）で述べられ、2014 年 10 月の「教員の資
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質能力向上に係る当面の改善方策の実施に向け

た協力者会議」の報告書（文部科学省，2014）
では、さらに踏み込んだ形で教職大学院の拡充

方針が示された。さらには、国立大学における

「教員養成分野のミッションの再定義」におい

て、教員養成系修士課程を教職大学院へ段階的

に移行する前提の下で、抜本的な大学院改革が

成されることとなった。なお、教職大学院の数

が増加していく一方で、教職大学院の入学定員

充足率は、2014 年度現在、25 大学全体で

92.7％である。2013 年度が 98.5％であったこと

を考えると、5.8％減少している実態もある（文

部科学省ＨＰ「平成 26 年度教職大学院入学者

選抜実施状況の概要」による）。

1.2.  教職大学院のカリキュラムと問題点

 教職大学院のカリキュラムについては、平成

15 年文部科学省告示第 53 号第 8 条における規

定により編成されている。それによると、「教

職大学院は、『実習により行われる授業科目』

に加え、次の各号に掲げる領域について授業科

目を開設するものとする。『教育課程の編成及

び実施に関する領域』、『教科等の実践的な指導

方法に関する領域』、『生徒指導及び教育相談に

関する領域』、『学級経営及び学校経営に関する

領域』、『学校教育と教員の在り方に関する領

域』」とある。

 文部科学省（2015）は、「このため、各教職

大学院においては、設定されたすべての領域に

ついて授業科目を開設し、体系的に教育課程を

編成することとし、学生は、すべての領域にわ

たり履修することとするが、各領域に具体的に

どのような授業科目を開設するか、また領域ご

との履修単位数をどう配分するかについては、

各大学院における設定に委ねることとする。」

と述べている。

 ところで、森田（2011）は、「教職大学院は、

いわゆる『教職』領域中心の科目編成となって

おり、教科内容を学習する科目が置かれていな

い。中学校、高等学校の教員にとっては、教科

内容の深い理解を欠くことはできないため、

どのようにして教科内容の専門性を高めるか

という点は重要な課題となっている。」と述べ

ている。こうした指摘は、教職大学院設置当

初から多く聞こえてきたものであり、教職大学

院のカリキュラム上の問題点でもあったと言え

る。

1.3.  研究の目的

 本研究は、2015 年度までに開設されている

国立大学教職大学院 21 校について、カリキュ

ラムに関する概要、並びに『教科等の実践的な

指導方法に関する領域』、つまり授業づくりの

視点から、「教科教育学」や「教科内容学」の

専門性をどのように確保しているのかなどを比

較することにより、教職大学院のカリキュラム

について現状を把握し、課題や改善の方向性に

ついて検討することをねらいとする。

2.  国立大学教職大学院の比較調査

2.1. 調査目的

 2015 年度までに開設されている国立大学教

職大学院 21 校について、『教科等の実践的な

指導方法に関する領域』、つまり授業づくりの

視点から、教科内容の専門性をどのように確

保しているのか把握することが調査目的であ

る。

2.2.  調査方法

 2015 年 8 月現在の教職大学院を設置してい

る国立大学 21 校のホームページの調査による。

2.3.  調査項目

 調査は、「入学定員」、「入学定員の内訳（現

職院生と学卒院生の人数）」、「履修コース」、「修

士課程と教職大学院の入学定員」、「カリキュラ

ム等の特徴」、「教科等の実践的な指導方法に関

する共通科目・選択科目」の項目について行っ

た。
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2.4.  調査結果

 表 1 は、2015 年度までに開設されている国

立大学教職大学院 21 校の概要とカリキュラム

の特徴をまとめたものである。また、表 2 は表

1 の内容をカリキュラムに特化してさらに分か

りやすくまとめた早見表である。以下、本研究

の目的に沿った調査項目の結果について述べ

る。

2.4.1.  履修コースの設置について

 履修コースを設置している教職大学院は 21
校中 18 校である。コースを設置していないの

は宇都宮大学（2015 年度開設）、山梨大学（2010
年度開設）、岡山大学（2008 年度開設）の 3 校

である。共に入学定員が 15 人、14 人、20 人と

規模の小さな教職大学院である。

 履修コースを設置している 18 校の教職大学

院のうち 15 校においては現職院生に特化した

コース（学校運営コース、教育経営コースなど）

を設置している。また、7 校においては学卒院

生に特化したコース（授業力向上コース、教育

実践力高度化コースなど）を設置している。さ

らに、10 校においては、現職院生、学卒院生

を区別することなく希望で選択できるコースを

設置している（表 2）。現職院生には学校経営

をしっかりと学んでもらい、将来の指導主事や

スクールリーダー（校長、教頭など）養成のね

らいをもっていると言える。一方、学卒院生に

は授業力や生徒指導力の高度化を図り、学校に

おけるミドルリーダー養成のねらいをもってい

ると言える。

 岡山大学のように、コースの設置はしていな

いものの、「新人教員履修モデル」、「中堅教員

履修モデル」、「学校リーダー履修モデル」を示

し、院生各自に科目を選択履修させていくとい

う方法をとっているところもある。コースを設

置している 18 校、並びに履修モデルを示して

いる 1 校を含め、21 校中 19 校の教職大学院に

おいて専門性の向上を図るカリキュラムが構築

されていることが分かる。

 なお、履修コースが設置されていることだけ

で各教科における専門性が確保されるとは言え

ない。カリキュラムにおいて、「教科教育学」

や「教科内容学」に関する科目が整備されてい

るかどうかが重要であると考える。そのため、

次に「教科教育学」と「教科内容学」の整備状

況について検討を加えていく。

2.4.2. 「教科等の実践的な指導方法に関する

領域」の設置科目について

 表 2 に示す通り、21 校すべての教職大学院

には「教科等の実践的な指導方法に関する領域」

の科目が共通科目・選択科目として設置されて

いる。この領域の共通・選択の代表的な科目は

表 1 に示した通りである。科目名を見る限り、

教材開発、指導計画、授業分析等、いずれの教

科・科目にも通用する教科等の実践的な指導方

法に関する科目を設置している。

 また、7 校の教職大学院（山形大学、宇都宮

大学、上越教育大学、山梨大学、鳴門教育大学、

長崎大学、宮崎大学）においては、各教科別の

授業デザイン論や授業開発研究などの「教科教

育学」に関する科目が選択科目として設置され

ている（表 1、表 2）。さらに、2 校（宮城教育

大学、宮崎大学）には各教科別のバックグラウ

ンド専門科目などの「教科内容学」に関する選

択科目が設置されている（表 1、表 2）。
 つまり、本調査の結果、履修コースが設置さ

れている、されていないに関わらず、21 校す

べての教職大学院で「教科等の実践的な指導方

法に関する領域」の科目が設置されている。し

かし、各教科の「教科教育学」もしくは「教科

内容学」の科目については 8 校しか設置されて

いないことが明らかになった（表 1 の斜体文字、

表 2）。
 なお、各教科別の「教科教育学」や「教科内

容学」の科目を設置している教職大学院を見る

と、専任教員だけで各教科の担当者を揃えてい

るわけではない。つまり、修士課程担当の教員

に授業を担当してもらっているという授業体制

を構築していることが理解できる。なお、長崎

大学においては教職大学院のみとなっているの
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、

修
士

課
程

の
68

科
目

か
ら

選
択

が
可

能
と

し
て

い
る

。

「
子
ど
も
の
学
習
指
導
」
実
態
把
握
論
（
共
通
） 

「
子
ど
も
の
学
習
指
導
」
実
態
分
析
論
（
共
通
） 

実
践
適
応
と
評
価
・
分
析
論
（
選
択
） 

臨
床
教
育
総
合
研
究
（
選
択
） 

各
教
科
別
バ
ッ
ク
グ
ラ
ウ
ン
ド
専
門
科
目

（
選
択
）

20
08

年

3
山
形
大
学

 
大
学
院

20
人

現
職

院
生

10
人

程
度

 
学

卒
院

生
10

人
程

度

・
学

校
力

開
発

分
野

 
（

現
職

院
生

対
象
）

・
学

習
開

発
分

野
・

教
科

教
育

高
度

化
分

野
・

特
別

支
援

教
育

分
野

・
地

域
教

育
文

化
研

究
科

（
修

士
課

程
）（

2
専

攻
3
分

野
）

14
人

・
教

育
実

践
研

究
科

（
教

職
大

学
院

）
20

人

・
学

校
現

場
の

ニ
ー

ズ
に

応
え
、

平
成

26
年

4
月

よ
り

、
コ

ー
ス

の
枠

組
み

を
廃

し
、
新

た
に

「
学

校
力

開
発
分
野
」

「
学

習
開

発
分

野
」「

教
科

教
育

高
度

化
分

野
」「

特
別

支
援

教
育

分
野

」
の

4
分

野
へ

の
組

織
換

え
を

行
っ
た
。

授
業
実
践
の
記
録
・
分
析
と
校
内
研
修
（
共
通
） 

教
材
開
発
と
児
童
生
徒
理
解

 （
言
語
系
）、
（
数
理
系
）、

（
特
別
支
援
教
育
系
）（

共
通
） 

国
語
・
社
会
・
数
学
・
理
科
・
英
語
別
の
授
業
構
成
の

実
際
と
課
題

（
選
択
） 

国
語
・
社
会
・
数
学
・
理
科
・
英
語
別
の
教
材
開
発
プ

ロ
ジ
ェ
ク
ト
実
習

（
選
択
）

20
09

年

4
宇
都
宮

 
大
学

 
大
学
院

15
人

現
職

院
生

10
人

程
度

 
学

卒
院

生
 

5
人

程
度

コ
ー

ス
な

し
・

教
育

学
研

究
科

（
修

士
課

程
）　

（
1
専

攻
3
コ

ー
ス

）
25

人
・

教
育

学
研

究
科

（
教

職
大

学
院

）
15

人

・「
学

校
改

革
力

」、
「

授
業

力
」、
「

個
へ

の
対

応
力

」
の

3
つ

の
力

を
育
成
す
る
。

・
修

士
課

程
担

当
教

員
数

名
が

教
職

大
学

院
の

兼
担

教
員

を
務

め
て

い
る
。

教
材
開
発
と
教
育
方
法
の
実
践
と
課
題
（
共
通
） 

授
業
研
究
の
運
営
と
課
題
（
共
通
） 

授
業
実
践
基
礎
（
選
択
） 

授
業
改
善
と
テ
ク
ノ
ロ
ジ
ー
（
選
択
）

国
語
・
数
学
・
社
会
・
理
科
・
英
語
・
道
徳
別
の
授
業

デ
ザ
イ
ン
論

（
選
択
）

20
15

年

5
群
馬
大
学

 
大
学
院

16
人

現
職

院
生

12
人

程
度

 
学

卒
院

生
 

4
人

程
度

・
学

校
運

営
コ

ー
ス

 
（

現
職

院
生

対
象
）

・
児

童
生

徒
支

援
コ

ー
ス

・
教

育
学

研
究

科
（

修
士

課
程

）　
（

2
専

攻
5
専

修
）

23
人

・
教

育
学

研
究

科
（

教
職

大
学

院
）

16
人

・
現

職
院

生
と

学
卒

院
生

と
が

一
緒

に
な

っ
た

授
業

を
行

っ
て

い
る
。

・
現

職
院

生
と

学
卒

院
生

を
同

じ
ス

タ
イ

ル
で

学
校

実
習

を
行

わ
せ

て
い
る
。

学
習
支
援
の
課
題
と
実
践

 I（
共
通
） 

教
育
評
価
の
課
題
と
実
践

 I（
共
通
） 

学
習
支
援
の
課
題
と
実
践

 II
（
選
択
） 

教
育
評
価
の
課
題
と
実
践

 II
（
選
択
） 

授
業
分
析
実
践
（
選
択
）

20
08

年

6
東
京
学
芸

 
大
学

 
大
学
院

40
人

現
職

院
生

15
人

程
度

学
卒

院
生

25
人

程
度

・
学

校
組

織
マ

ネ
ジ

メ
ン

ト
コ

ー
ス

（
現

職
院

生
対

象
）

・
カ

リ
キ

ュ
ラ

ム
デ

ザ
イ

ン
・

授
業

　
研

究
コ

ー
ス

 
（

現
職

院
生

対
象
）

・
教

育
学

研
究

科
（

修
士

課
程

） 
（

15
専

攻
）

27
9
人

・
教

育
学

研
究

科
（

教
職

大
学

院
）

40
人

•現
職

教
員

学
生

と
学

部
卒

業
者

等
が

お
互

い
に

学
び

合
え

る
よ

う
な

メ
ン

タ
リ

ン
グ

も
重

視
し

て
い

る
。

授
業
研
究
基
礎
（
共
通
）

カ
リ
キ
ュ
ラ
ム
デ
ザ
イ
ン
・
授
業
研
究
演
習
Ⅰ
～
Ⅳ（

選
択
）

教
科
教
育
と
学
力
（
選
択
）

教
科
教
育
の
理
論
と
プ
ロ
グ
ラ
ム
開
発
（
選
択
）

学
習
評
価
の
理
論
と
方
法
（
選
択
）

20
08

年
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教職大学院のカリキュラムに関する研究
表

1
.
 
　
国

立
大
学
教
職
大
学
院
の
概
要
と
カ
リ
キ
ュ
ラ
ム
の
特
徴
（
つ
づ
き
）

No
.

大
学
院
名

入
学

定
員

入
学

定
員

の
内

訳
履

修
コ
ー

ス
修

士
課

程
と

の
関

係
カ

リ
キ

ュ
ラ

ム
等

の
特
徴

教
科
等
の
実
践
的
な
指
導
方
法
に
関
す
る
科
目

開
設
年

7
上
越
教
育

 
大
学

 
大
学
院

50
人

現
職

院
生

20
人

程
度

 
学

卒
院

生
30

人
程

度

・
学

校
運

営
リ

ー
ダ

ー
コ

ー
ス

 
（

現
職

院
生

対
象

）
・

教
育

実
践

リ
ー
ダ

ー
コ

ー
ス

・
学

校
教

育
研

究
科

（
修

士
課

程
）

（
2
専

攻
9
コ

ー
ス

）
25

0
人

・
学

校
教

育
研

究
科

（
教

職
大

学
院

）
50

人

・
実

践
に

常
に

求
め

ら
れ

る
「

即
応

力
」、

学
術

研
究

に
裏

打
ち

さ
れ

た
「

臨
床

力
」、

教
育

組
織

の
中

で
の

効
果

的
対

応
の

で
き

る
「

協
働

力
」

の
育

成
を

コ
ン

セ
プ

ト
に

し
て

い
る

。

教
科
等
指
導
方
法
に
関
す
る
科
目
（
共
通
） 

学
び
合
い
の
授
業
論
（
選
択
） 

学
習
デ
ザ
イ
ン
論
（
選
択
） 

授
業
と
学
校
の
改
善
に
向
け
た
教
育
調
査
の
理
論
と
実

際
（
選
択
） 

国
語
・
数
学
・
•理

科
・
•生

活
・
芸
術
別
の
授
業
デ
ザ

イ
ン
論

（
選
択
）

20
08

年

8
福
井
大
学

 
大
学
院

30
人

現
職

院
生

15
人

程
度

 
学

卒
院

生
15

人
程

度

・
ス

ク
ー

ル
リ

ー
ダ

ー
養

成
コ

ー
ス

（
現

職
院

生
対

象
）

・
教

職
専

門
性

開
発

コ
ー

ス
 

（
学

卒
院

生
対

象
）

・
教

育
学

研
究

科
（

修
士

課
程

）　
（

2
専

攻
8
領

域
）

37
人

・
教

育
学

研
究

科
（

教
職

大
学

院
）

30
人

・
ス

ク
ー

ル
リ

ー
ダ

ー
養

成
コ

ー
ス

の
院

生
は

、
勤

務
校

が
そ

の
ま

ま
院

生
と

し
て

の
学

び
や

生
活

の
場

で
あ

り
、

教
員

と
し

て
の

仕
事

そ
の

も
の

が
学

び
や

生
活

の
中

心
と

な
っ

て
い

る
。

授
業
づ
く
り
の
長
期
実
践
事
例
研
究
（
共
通
） 

授
業
改
革
マ
ネ
ジ
メ
ン
ト

 （
選
択
）

20
08

年

9
山
梨
大
学

 
大
学
院

14
人

現
職

院
生

 
8
人

程
度

学
卒

院
生

 
6
人

程
度

コ
ー

ス
な

し
・

教
育

学
研

究
科

（
修

士
課

程
）　

（
2
専

攻
5
コ

ー
ス

）
28

人
・

教
育

学
研

究
科

（
教

職
大

学
院

）
14

人

・
山

梨
県

の
教

育
課

題
に

即
し

た
実

習
を

行
っ

て
い

る
。

連
携

協
力

校
で

は
、

学
校

や
大

学
院

生
の

研
究

課
題

に
即

し
た

実
習

が
20

0時
間

以
上

行
わ

れ
て
い
る
。

授
業
研
究
マ
ネ
ジ
メ
ン
ト
論
（
共
通
） 

科
学
的
リ
テ
ラ
シ
ー
教
育
革
新
論
（

共
通
） 

理
数
学
習
教
材
開
発
論

（
選
択
） 

言
語
学
習
開
発
論
（
選
択
） 

教
科
教
育
特
論
（
選
択
） 

各
教
科
別
の
教
科
教
育
演
習

（
選
択
）

20
10

年

10
岐
阜
大
学

 
大
学
院

20
人

現
職

院
生

15
人

程
度

 
学

卒
院

生
 

5
人

程
度

・
学

校
改

善
コ

ー
ス

 
（

現
職

院
生

対
象

）
・

授
業

開
発

コ
ー
ス

・
教

育
臨

床
実

践
コ

ー
ス

・
特

別
支

援
学

校
コ

ー
ス

・
教

育
学

研
究

科
（

修
士

課
程

）　
（

2
専

攻
7
コ

ー
ス

）
49

人
・

教
育

学
研

究
科

（
教

職
大

学
院

）
20

人

・「
学

校
改

善
力

」、
「

授
業

開
発

力
」、
「
教

育
臨

床
力

」
を

共
通

に
身

に
付

け
た

高
度

な
「

ジ
ェ

ネ
ラ

リ
ス

ト
」

と
し

て
の

専
門

職
者

を
養

成
し

て
い

る
。

教
科
授
業
研
究
の
開
発
実
践
（
共
通
） 

授
業
研
究
基
礎
論
（
共
通
） 

授
業
分
析
の
事
例
研
究
（
選
択
） 

校
内
授
業
研
究
シ
ス
テ
ム
改
善
（
選
択
） 

総
合
的
学
習
の
授
業
開
発
（
選
択
） 

ワ
ー
ク
シ
ョ
ッ
プ
型
教
材
開
発
（
選
択
）

20
08

年

11
静
岡
大
学

 
大
学
院

20
人

現
職

院
生

15
人

程
度

 
学

卒
院

生
 

5
人

程
度

・
学

校
組

織
開

発
領

域
 

（
現

職
院

生
対

象
）

・
教

育
方

法
開

発
領

域
・

生
徒

指
導

支
援
領

域
・

特
別

支
援

教
育
領

域

・
教

育
学

研
究

科
（

修
士

課
程

）　
（

1
専

攻
11

専
修

）
52

人
・

教
育

学
研

究
科

（
教

職
大

学
院
）

20
人

・
現

職
院

生
の

「
基

盤
実

習
」

の
配

属
先

を
異

校
種

に
す

る
な

ど
の

方
法

に
よ

り
、
学

校
を

相
対

化
す

る
機

会
を
与
え
、

理
論

の
学

習
と

実
践

と
の

往
還

を
促

進
し

て
い

る
。

授
業
と
学
習
の
メ
カ
ニ
ズ
ム
（
共
通
） 

授
業
形
態
の
特
質
と
選
択
（
共
通
） 

授
業
の
構
想
と
そ
の
具
体
化
（
選
択
） 

授
業
の
力
量
を
育
て
る
校
内
研
修
（
選
択
） 

授
業
に
お
け
る
技
術
と
判
断
（
選
択
） 

教
材
作
成
の
原
理
と
実
際
（
選
択
） 

協
働
的
な
学
び
と
学
習
環
境
づ
く
り
（
選
択
）

20
09

年

12
愛
知
教
育

 
大
学

 
大
学
院

50
人

現
職

院
生

15
人

程
度

 
学

卒
院

生
35

人
程

度

・
教

職
実

践
応

用
領

域
　

　
　

（
現

職
院

生
対

象
）　

　
授

業
づ

く
り

履
修

モ
デ

ル
学

級
づ

く
り

履
修

モ
デ

ル
学

校
づ

く
り

履
修

モ
デ

ル
・

教
職

実
践

基
礎

領
域

　
　

　
（

学
卒

院
生

対
象
）

・
教

育
学

研
究

科
（

修
士

課
程

） 
（

13
専

攻
）

10
0
人

・
教

育
実

践
研

究
科

（
教

職
大

学
院

）
50

人

・
現

職
院

生
は

、
1
年

次
は

勤
務

校
を

離
れ

ず
に

学
習

で
き

る
よ

う
に

、
火
・

金
曜

日
の

週
2
日

授
業

と
研

究
指

導
を

受
け

る
。

2
年

次
は

勤
務

校
に

復
帰

し
勤

務
し

な
が

ら
授

業
及

び
研

究
指

導
を

受
け

る
。

実
践
的
授
業
研
究
Ⅰ
（
共
通
）

授
業
づ
く
り
の
内
容
と
方
法
Ⅰ
（
共
通
）

カ
リ
キ
ュ
ラ
ム
の
構
想
と
授
業
づ
く
り
（
選
択
）

授
業
づ
く
り
の
内
容
と
方
法
Ⅱ
（
選
択
）

指
導
技
術
力
の
開
発
（
選
択
）

教
材
の
深
化
と
発
展
（
選
択
）

教
材
開
発
演
習
（
選
択
）

授
業
方
法
の
研
究
（
選
択
）

20
08

年
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順天堂グローバル教養論集　第一巻（2016）
表

1
.
 
　
国

立
大
学
教
職
大
学
院
の
概
要
と
カ
リ
キ
ュ
ラ
ム
の
特
徴
（
つ
づ
き
）

No
.

大
学
院
名

入
学

定
員

入
学

定
員

の
内

訳
履

修
コ
ー

ス
修

士
課

程
と

の
関

係
カ

リ
キ

ュ
ラ

ム
等

の
特
徴

教
科
等
の
実
践
的
な
指
導
方
法
に
関
す
る
科
目

開
設
年

13
京
都
教
育

 
大
学

 
大
学
院

60
人

現
職

院
生

25
人

程
度

 
学

卒
院

生
35

人
程

度

・
学

校
経

営
力

高
度

化
コ

ー
ス

 
（

現
職

院
生

対
象

）
・

授
業

力
高

度
化
コ

ー
ス

 
（

学
卒

院
生

対
象

）
・

生
徒

指
導

力
高
度

化
コ

ー
ス

 
（

学
卒

院
生

対
象

）

・
教

育
学

研
究

科
（

修
士

課
程

） 
（

3
専

攻
12

専
修

）
57

人
・

連
合

教
職

実
践

研
究

科
（

教
職

大
学

院
）

60
人

・
京

都
教

育
大

学
を

基
幹

大
学

と
す

る
連

合
参

加
大

学
（

京
都

産
業

大
学
・

京
都

女
子

大
学

・
同

志
社

大
学

・
同

志
社

女
子

大
学

・
佛

教
大

学
・

立
命

館
大

学
・

龍
谷

大
学

）
と

連
携

協
力

校
及

び
京

都
府

・
京

都
市

教
育

委
員

会
と

が
協

働
し

て
設

置
し

て
い

る
。

教
科
指
導
の
理
論
と
課
題
（
共
通
） 

教
科
指
導
実
践
演
習
（
共
通
） 

授
業
コ
ミ
ュ
ニ
ケ
ー
シ
ョ
ン
論
（
選
択
） 

授
業
研
究
の
理
論
と
実
践
（
選
択
） 

 
授
業
力
高
度
化
実
践
演
習
（
選
択
）

20
08

年

14
大
阪
教
育

 
大
学

 
大
学
院

30
人

現
職

院
生

15
人

程
度

 
学

卒
院

生
15

人
程

度

・
学

校
マ

ネ
ジ

メ
ン

ト
コ

ー
ス

 
（

現
職

院
生

対
象
）

・
教

育
実

践
コ

ー
デ

ィ
ネ

ー
ト

コ
ー

ス
 

（
現

職
院

生
対

象
）

・
教

育
実

践
力

開
発

コ
ー

ス

・
教

育
学

研
究

科
（

修
士

課
程

） 
（

18
専

攻
）

19
1
人

　
・

連
合

教
職

実
践

研
究

科
（

教
職

大
学

院
）

30
人

・
大

阪
の

教
員

養
成

や
現

職
教

育
に

実
績

の
あ

る
3
大

学
（

大
阪

教
育

大
学
，

関
西

大
学

，近
畿

大
学

）
が

タ
ッ
グ
（
連
携
）

を
組

ん
で

、
平

成
27

年
4
月

に
連

合
教

職
大

学
院

（
専

門
職

大
学

院
）

を
設

置
し

た
。

学
習
指
導
の
実
践
的
展
開
（
共
通
） 

今
日
的
学
力
と
実
践
的
指
導
（
共
通
） 

学
習
開
発
研
究
演
習
（
選
択
） 

E
ラ
ー
ニ
ン
グ
（
選
択
） 

Ｉ
Ｃ
Ｔ
環
境
の
活
用
（
選
択
）

20
15

年

15
兵
庫
教
育

 
大
学

 
大
学
院

10
0
人

現
職

院
生

40
人

程
度

 
学

卒
院

生
60

人
程

度

・
学

校
経

営
コ

ー
ス

 
（

現
職

院
生

対
象

）
・

授
業

実
践

開
発
コ

ー
ス

・
生

徒
指

導
実

践
開

発
コ

ー
ス

・
小

学
校

教
員

養
成

特
別

コ
ー

ス
・

教
育

政
策

リ
ー
ダ

ー
コ

ー
ス

 
（

平
成

28
年

度
か

ら
）

・
グ

ル
ー

バ
ル

化
推

進
教

育
リ

ー
ダ

ー
コ

ー
ス

　
　

　
（

平
成

28
年

度
か

ら
）　

・
学

校
教

育
研

究
科

（
修

士
課

程
）

（
3
専

攻
9
コ

ー
ス

）
20

0
人

・
学

校
教

育
研

究
科

（
教

職
大

学
院

）
10

0
人

・
カ

リ
キ

ュ
ラ

ム
開

発
力

や
単

元
開

発
力

、
教

材
開

発
力

、
授

業
設

計
・
展
開
・

分
析
・
評

価
力

、
メ

ン
タ

リ
ン

グ
能
力
、

教
育

実
践

研
究

推
進

力
な

ど
、

学
校

現
場

の
中

核
を

担
う

教
員

に
求

め
ら

れ
る

資
質
・
能

力
の

育
成

を
め

ざ
し
て
い
る
。

・
現

職
教

員
を

対
象

に
夜

間
ク

ラ
ス

も
開

設
し

て
い

る
。

授
業
の
指
導
計
画
と
教
材
研
究
の
演
習
（
共
通
） 

授
業
で
の
学
習
支
援
と
指
導
法
に
関
す
る
事
例
分
析
　

（
共
通
） 

授
業
に
お
け
る
評
価
の
基
準
作
成
理
論
と
学
力
評
価
法

（
共
通
） 

授
業
実
践
に
お
け
る
専
門
的
技
能
（
選
択
） 

学
習
指
導
と
授
業
デ
ザ
イ
ン
（
選
択
） 

授
業
実
践
研
究
の
た
め
の
デ
ー
タ
分
析
（
選
択
） 

授
業
研
究
の
理
論
と
実
践
（
選
択
）

20
08

年

16
奈
良
教
育

 
大
学

 
大
学
院

25
人

 
（

平
成

28
年

度
か

ら
）

現
職

院
生

10
人

程
度

 
学

卒
院

生
15

人
程

度

・
学

校
組

織
マ

ネ
ジ

メ
ン

ト
コ

ー
ス

・
学

習
指

導
コ

ー
ス

・
生

徒
指

導
コ

ー
ス

・
特

別
支

援
教

育
コ

ー
ス

 
（

平
成

28
年

度
か

ら
）

・
教

育
学

研
究

科
（

修
士

課
程

） 
（

2
専

攻
11

専
修

）
45

人
・

教
育

学
研

究
科

（
教

職
大

学
院

）
25

人

・
平

成
28

年
度

か
ら

４
つ

の
履

修
コ

ー
ス

を
設

置
す

る
。

履
修

に
お

い
て

は
、

入
学

後
、

コ
ー

ス
を

選
択

し
、

コ
ー

ス
の

目
標

と
し

て
示

さ
れ

た
資

質
能

力
の

獲
得

に
向

け
て

授
業

科
目

を
選

択
し
、

目
的

意
識

を
持

っ
た

学
習

を
行

う
。

授
業
方
法
と
学
習
形
態
の
工
夫
（
共
通
） 

教
材
開
発
と
教
材
化
（
共
通
） 

授
業
設
計
と
評
価
（
共
通
） 

教
材
教
具
開
発
（
選
択
） 

小
学
校
英
語
と
そ
の
コ
ー
デ
ィ
ネ
ー
シ
ョ
ン
（
選
択
） 

感
性
を
育
む
授
業
実
践
（
選
択
）

20
08

年

17
岡
山
大
学

大
学
院

20
人

現
職

院
生

10
人

程
度

学
卒

院
生

10
人

程
度

コ
ー

ス
設

置
は

な
く

履
修

モ
デ

ル
を

提
示

　
　

新
人

教
員

履
修
モ

デ
ル

　
中

堅
教

員
履

修
モ

デ
ル

　
学

校
リ

ー
ダ

ー
履

修
モ

デ
ル

・
教

育
学

研
究

科
（

修
士

課
程

） 
（

4
専

攻
13

コ
ー

ス
）

70
人

・
教

育
学

研
究

科
（

教
職

大
学

院
）

20
人

・
修

士
課

程
と

教
職

大
学

院
と

は
課

題
解

決
と

理
論

の
再

構
築

の
た

め
に

相
互

補
完

を
し

て
い

る
。

・
教

育
現

場
と

の
意

見
交

換
を

通
じ

て
絶

え
ず

カ
リ

キ
ュ

ラ
ム

の
改

善
に

努
め

て
い

る
。

学
習
指
導
の
実
践
と
課
題
（
共
通
）

授
業
の
指
導
計
画
と
教
材
開
発
（
共
通
）

授
業
分
析
技
術
と
そ
の
応
用
（
選
択
）

教
材
開
発
と
授
業
デ
ザ
イ
ン
（
選
択
）

授
業
実
践
に
お
け
る
プ
レ
ゼ
ン
テ
ー
シ
ョ
ン
力
（
選
択
）

特
別
支
援
教
育
に
お
け
る
授
業
づ
く
り
（
選
択
）

20
08

年
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教職大学院のカリキュラムに関する研究
表

1
.
 
　
国

立
大
学
教
職
大
学
院
の
概
要
と
カ
リ
キ
ュ
ラ
ム
の
特
徴
（
つ
づ
き
）

No
.

大
学
院
名

入
学

定
員

入
学

定
員

の
内

訳
履

修
コ
ー

ス
修

士
課

程
と

の
関

係
カ

リ
キ

ュ
ラ

ム
等

の
特
徴

教
科
等
の
実
践
的
な
指
導
方
法
に
関
す
る
科
目

開
設
年

18
鳴
門
教
育

 
大
学

 
大
学
院

50
人

現
職

院
生

35
人

程
度

 
学

卒
院

生
15

人
程

度

・
教

職
実

践
力

高
度

化
コ

ー
ス

 
（

現
職

院
生

対
象

）
・

教
員

養
成

特
別
コ

ー
ス

 
（

学
卒

院
生

対
象

）

・
学

校
教

育
研

究
科

（
修

士
課

程
）

（
3
専

攻
15

コ
ー

ス
）

25
0
人

・
学

校
教

育
研

究
科

（
教

職
大

学
院

）
50

人

・
教

職
実

践
力

の
３

要
素

で
あ

る
「

教
育

実
践

力
」「

自
己

教
育

力
」「

教
職

協
働

力
」

に
も

と
づ

き
，

す
べ

て
の

授
業

科
目

に
お

い
て

３
つ

の
力

の
到

達
目

標
が

明
示

さ
れ

て
い

る
。

授
業
の
理
論
と
実
践
（
共
通
） 

教
科
カ
リ
キ
ュ
ラ
ム
の
構
成
と
理
論
（
共
通
） 

教
育
評
価
の
理
論
と
実
践
（
共
通
） 

数
学
の
専
門
性
と
教
育

（
選
択
） 

社
会
系
教
科
の
授
業
研
究

（
選
択
）

20
08

年

19
福
岡
教
育

 
大
学

 
大
学
院

40
人

 
（

平
成

28
年

度
か

ら
）

現
職

院
生

15
人

程
度

 
学

卒
院

生
25

人
程

度

・
生

徒
指

導
・

教
育

相
談

リ
ー

ダ
ー

コ
ー

ス
（

現
職
院

生
対

象
）

・
学

校
運

営
リ

ー
ダ

ー
コ

ー
ス

 
（

現
職

院
生

対
象

）
・

教
育

実
践

力
開
発

コ
ー

ス
 

（
学

卒
院

生
対

象
）

・
教

育
学

研
究

科
（

修
士

課
程

）　
（

1
専

攻
2
コ

ー
ス

）
60

人
・

教
育

学
研

究
科

（
教

職
大

学
院

）
40

人

・
授

業
内

容
に

よ
っ

て
は

、
一

定
時

間
数

現
職

院
生

と
学

卒
院

生
合

同
の

授
業

を
行

う
こ

と
で

相
互

の
教

育
効

果
を

高
め

る
こ

と
を

図
っ

て
い

る
。

授
業
分
析

･
リ
フ
レ
ク
シ
ョ
ン
の
理
論
と
実
践
（
共
通
） 

教
科
教
育
実
践
と
指
導
法
の
改
善
（
共
通
） 

教
材
研
究
力
の
開
発
（
選
択
） 

教
科
内
容
研
究
と
教
材
開
発
（
選
択
） 

授
業
実
践
・
授
業
改
善
シ
ミ
ュ
レ
ー
シ
ョ
ン
（
選
択
） 

教
材
開
発
ワ
－
ク
シ
ョ
ッ
プ
（
選
択
）

20
09

年

20
長
崎
大
学

 
大
学
院

38
人

現
職

院
生

　
不

定
学

卒
院

生
　

不
定

・
教

科
授

業
実

践
コ

ー
ス

・
学

級
経

営
・

授
業

実
践

開
発

コ
ー

ス
・

子
ど

も
理

解
・

特
別

支
援

教
育

実
践

コ
ー

ス

・
教

育
学

研
究

科
（

教
職

大
学

院
）

38
人

 
（

修
士

課
程

は
な

い
）

・
教

育
学

研
究

科
は

平
成

26
年

度
よ

り
教

職
大

学
院

の
一

本
化

を
図

っ
て

い
る

。
・

共
通

5
領

域
に

「
IC

T
教

育
」

を
加

え
6
領

域
に

す
る

こ
と

に
よ

り
、

IC
T
教

育
に

対
応

で
き

る
人

材
の

育
成

に
も

力
を

入
れ

て
い

る
。

教
育
の
方
法
と
評
価
（
共
通
） 

授
業
研
究
の
理
論
と
実
践
（
共
通
） 

教
科
の
指
導
と
評
価
（
選
択
） 

教
材
論
と
学
習
指
導
の
実
際
（
選
択
） 

国
語
・
社
会
・
理
科
・
音
楽
・
美
術
・
保
健
・
体
育
・
家

庭
・
英
語
等
別
の
教
科
教
育

（
選
択
）

20
08

年

21
宮
崎
大
学

 
大
学
院

28
人

現
職

院
生

10
人

程
度

 
学

卒
院

生
18

人
程

度

・
学

校
・

学
級

経
営

コ
ー

ス
・

生
徒

指
導

・
教
育

相
談

コ
ー

ス
・

教
育

課
程

・
学
習

開
発

コ
ー

ス
 

（
小

学
校

段
階

の
教

員
養

成
）

・
教

科
領

域
教

育
実

践
開

発
コ

ー
ス

（
小

学
校

段
階

の
教

員
養

成
）

・
教

育
学

研
究

科
（

修
士

課
程

）　
（

1
専

攻
2
専

修
）

8
人

・
教

育
学

研
究

科
（

教
職

大
学

院
）

28
人

・
教

科
教

育
を

カ
リ

キ
ュ

ラ
ム

に
取

り
込

ん
で

い
る

点
が

最
大

の
特

徴
で
あ
る
。

・
特

に
「

教
科

領
域

教
育

実
践

開
発

コ
ー

ス
」

は
、

各
教

科
指

導
に

必
要

な
能

力
や

ス
キ

ル
を

持
つ

ス
ペ

シ
ャ

リ
ス

ト
を

養
成

す
る

コ
ー

ス
と

な
っ

て
い
る
。
　

教
科
学
習
の
構
成
と
展
開
・
評
価
と
課
題
（
共
通
） 

国
語
・
数
学
・
社
会
・
理
科
・
音
楽
・
美
術
・
体
育
・
英

語
等
別
の
授
業
開
発
研
究

（
選
択
） 

教
科
別
の
専
門
科
目

（
選
択
） 

20
08

年
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表

2
.
　
国

立
大
学
教
職
大
学
院
の
カ
リ
キ
ュ
ラ
ム
早
見
表
      





　
　
　
　
 
　
    



　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
　
（
〇
；
あ
り
　
　
×
；
な
し
）

No
.

大
学
院
名

履
修

コ
ー

ス
の

設
置

現
職
院
生

に
特
化
し

た
履
修

コ
ー
ス
の

設
置

学
卒
院
生

に
特
化
し

た
履
修

コ
ー
ス
の

設
置

現
職
院
生
・

学
卒
院
生

の
区
別
な

く
選
択
で

き
る
履
修

コ
ー
ス
の

設
置

「
教
科
等
の

実
践
的
な

指
導
方
法

に
関
す
る

領
域
」
の

科
目
の

 
設
置

各
教
科
の

「
教
科
教
育

学
」
の
科

目
の
設
置

各
教
科
の

「
教
科
内
容

学
」
の
科

目
の
設
置

備
考

1
北
海
道
教
育
大
学
大
学
院

〇
〇

〇
×

〇
×

×

2
宮
城
教
育
大
学
大
学
院

〇
〇

〇
×

〇
×

〇

3
山
形
大
学
大
学
院

〇
〇

×
〇

〇
〇

×

4
宇
都
宮
大
学
大
学
院

×
×

×
×

〇
〇

×

5
群
馬
大
学
大
学
院

〇
〇

×
〇

〇
×

×

6
東
京
学
芸
大
学
大
学
院

〇
〇

×
×

〇
×

×

7
上
越
教
育
大
学
大
学
院

〇
〇

×
〇

〇
〇

×

8
福
井
大
学
大
学
院

〇
〇

〇
×

〇
×

×

9
山
梨
大
学
大
学
院

×
×

×
×

〇
〇

×

10
岐
阜
大
学
大
学
院

〇
〇

×
〇

〇
×

×

11
静
岡
大
学
大
学
院

〇
〇

×
〇

〇
×

×

12
愛
知
教
育
大
学
大
学
院

〇
〇

〇
×

〇
×

×

13
京
都
教
育
大
学
大
学
院

〇
〇

〇
×

〇
×

×

14
大
阪
教
育
大
学
大
学
院

〇
〇

×
〇

〇
×

×

15
兵
庫
教
育
大
学
大
学
院

〇
〇

×
〇

〇
×

×

16
奈
良
教
育
大
学
大
学
院

〇
×

×
〇

〇
×

×

17
岡
山
大
学
大
学
院

×
×

×
×

〇
×

×
履
修
モ
デ
ル
の
提
示

18
鳴
門
教
育
大
学
大
学
院

〇
〇

〇
×

〇
〇

×

19
福
岡
教
育
大
学
大
学
院

〇
〇

〇
×

〇
×

×

20
長
崎
大
学
大
学
院

〇
×

×
〇

〇
〇

×

21
宮
崎
大
学
大
学
院

〇
×

×
〇

〇
〇

〇

合
　
　
計

18
校

15
校

7
校

10
校

21
校

7
校

2
校
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で、かつて修士課程に所属していた教員が各教

科の「教科教育学」や「教科内容学」の授業を

担当していることが容易に推測できる。

3.  国立大学教職大学院のカリキュラムの課題と

改善の方向性－比較調査結果を踏まえて－

3.1.  カリキュラムの課題

　各教科別の「教科教育学」（7 校）や、「教科

内容学」（2 校）が選択科目として設置されて

いる。課題は院生の専門や希望に応じた教科別

の科目を選択できるカリキュラムを構築してい

ない教職大学院が 13 校と半数以上あることで

ある。

 さらに、各教科別の「教科教育学」や「教科

内容学」の科目を設置していない教職大学院で

は教科の専門性に基づいた研究指導が十分にで

きないという点が大きな課題である。

3.2.  カリキュラムの改善の方向性

 2016 年度には新たに 18 大学に教職大学院の

開設が予定されており、国立大学教職大学院は

合計 39 校にまで拡大する。国立大学教職大学

院のカリキュラムの改善の方向性を考える際

に、今後開設される教職大学院の構成の中にヒ

ントを見ることができる。

 例えば、2016 年度から教職大学院が開設さ

れる大分大学では、2015 年度までは修士課程

（定員 39 人）を学校教育学専攻（定員 6 人）と

教科教育専攻（定員 33 人）の 2 専攻に分け、

教科教育専攻の中で各教科別の「教科教育学」

や「教科内容学」の教育・研究が行われている

（図 1）。2016 年度から 2019 年度までは教職大

学院 1 本化にするまでの移行期間として、大学

院の定員を 31 人に減らし、教職開発専攻（教

職大学院）（定員 10 人）と学校教育専攻（修士

課程）（定員21人）に分け、学校教育専攻の1コー

スの中に各教科別の「教科教育学」や「教科内

容学」の教育・研究を位置づけている。また、

2020 年度からは教職開発専攻（教職大学院）（定

員 20 人）のみとしていく計画である。教職大

学院は「学校経営コース」、「教職実践コース」、

「教科実践コース」に分ける計画である。「教科

図 1.  大分大学教育学研究科（修士課程）から教職大学院への移行ス

ケジュール（大分大学 HP を基に作成）
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実践コース」の中で各教科別の「教科教育学」

や「教科内容学」の教育・研究が行われていく

ことが推察できる。

 また、長崎大学の教育学研究科は、2014 年

度より教科実践専攻を「教科授業実践コース」

として教職実践専攻の中に組み込み、教職大学

院の 1 本化を図っている（表 1）。「教科授業実

践コース」の中で各教科別の「教科教育学」や

「教科内容学」の教育・研究が行われている。

 国立大学教員養成系修士課程が教職大学院へ

段階的に移行されていく中、大分大学や長崎大

学のように教職大学院のみとなり、一つのコー

スとして「教科実践コース」や「教科授業実践

コース」などが設置されていくことが十分に考

えられる。こうしたコースの設置を通して、『教

科等の実践的な指導方法に関する領域』、つま

り授業づくりの面において、「教科教育学」や「教

科内容学」の専門性を確保し、教科指導の高度

化を図っていくことができるものと考える。

 今後、国立大学法人の第 3 期中期目標期間

（2016 年度～ 2021 年度）の最終年度までには、

教員養成系の大学院は教職大学院へ段階的に移

行していくことが考えられる。各教職大学院は

2021 年度まで待つことなく、現状もしくは移

行の段階から、各教科別の「教科教育学」や「教

科内容学」の授業が選択科目として位置づけら

れるように、「教科」、「授業」などの名称を付

した履修コースを設置したり、移行期間におい

ても修士課程の「教科教育学」や「教科内容学」

の担当教員が授業を担当したりできる仕組みづ

くりを早急に構築し、実践していくことが重要

である。

4.  まとめ

 本研究は、2015 年度までに開設されている

国立大学教職大学院 21 校について、カリキュ

ラムに関する概要、並びに「教科教育学」や「教

科内容学」の専門性をどのように確保している

のか比較することにより、教職大学院のカリ

キュラムについて現状を把握し、課題や改善の

方向性について検討することをねらいとした。

また、21 校の概要とカリキュラムの特徴を表 1
に、21 校のカリキュラムの早見表を表 2 にま

とめた。21 校の概要とカリキュラムの特徴を

比較したことにより、以下のことが明らかに

なった。

① . 履修コースを設置している国立大学教職大

学院は 18 校であり、履修コースを設置し

ていないのは 3 校である。設置していない

教職大学院のうち 1 校は履修モデルを示し

ている。この 1 校を含め、21 校中 19 校の

教職大学院において専門性の向上を図るカ

リキュラムが構築されている。

② . 21 校すべての教職大学院で「教科等の実

践的な指導方法に関する領域」の科目が設

置されている。しかし、各教科の「教科教

育学」もしくは「教科内容学」の科目につ

いては 8 校しか設置されていない。

 これらの比較調査結果などを踏まえ、国立大

学教職大学院は、各教科別の「教科教育学」や

「教科内容学」の授業が選択科目として位置づ

けられるように、履修コースを設置したり、移

行期間においても修士課程の担当教員が各教科

別の授業を担当したりできる仕組みづくりを早

急に構築し、実践していくことの重要性を提言

した。
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　研究論文　

医療の場における異文化理解

Cultural Competence in Medical Settings

大野 直子 1）*

Naoko ONO1）*

Abstract
　There is a growing need for cultural competence in medical settings in Japan, particu-
larly as Tokyo will host the 2020 Olympics and Paralympics. Bridging the cultural and 
language gaps at medical centers is an important issue for medical professionals. Cultural 
competence in healthcare has received little attention in recent years. This paper explores 
the cultural differences among ethnicities and discusses the cultural competence required 
in medical settings. A literature review was conducted using Ichu-shi and Google Scholar. 
In addition, we examined books on cultural competence in medical settings. We consid-
ered values, worldviews, communication practices, timeliness, expression of pain, family 
and gender issues, pregnancy and birth, end of life, and health beliefs and practices. The 
paper compares and contrasts these issues in Asia, Russia, the United States, and the Mid-
dle East based on the literature findings. The results show two trends. First, persons of 
low socio-economic status are less likely to be concerned about preventive medicine. Sec-
ond, Asians tend to be stoic and not express pain. Further research is required to confirm 
these trends. One study in the literature search described best practices for providing cul-
turally competent care, as well as practices to avoid. In summary, the study recommends 
trying to understand how patients’ values influence their behavior. Our findings suggest 
that understanding cultural differences is important to developing cultural competence in 
medical settings. Thus, an educational program to foster this development should be in-
cluded in medical, nursing, and health sciences universities. We also make suggestions on 
best practices for being culturally competent. These suggestions could contribute to the 
reduction of cultural friction in medical settings in Japan. 
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医療の場における異文化理解

1.　背景

1.1.　はじめに

　日本における外国人人口およびその労働力人

口は、近年増加の一途をたどっている。2020
年夏季オリンピック・パラリンピックを東京で

開催することが決定し、今後ますます多くの外

国人が日本の医療システムを利用することが見

込まれている。2013 年に法務省が発表した在

留外国人統計報告によると、2012 年末の日本

における総在留外国人数は約 203 万 8 千人であ

る。2000 年時点では総数 168 万 6 千人であっ

たため、12 年間で約 20％増加したことになる。

アジア各地における医療観光（西村、2011）が

ますます盛んになり、日本でも、一部の医療機

関で外国人患者の受け入れを始めている（川内、

2011）。外国人医療の問題としては、言語習得

が不十分である場合、同一言語での診療に対し

て、誤解やコミュニケーション不全に陥りやす

いなどの点がある（J. A. M. Harmsen et al., 2003, 
Laveist and Nuru-Jeter, 2002, Murray-García et al., 
2000, Saha et al., 1999, Schouten and Meeuwesen, 
2006）。外国人医療においては、言葉の壁以外

にも問題がある。患者の属する文化が医療者の

臨床上の判断に影響を与えるという報告 
（Schulman KA et al, 1999）がある。医療者が文

化の異なる対象者へ患者の文化に沿った医療を

実現するためには、異文化対応能力 （Cultural 
competence）が必要である （Betancourt JR., 
2003）。異文化対応能力とは、医療の受け手が

有する文化に敏感になり、彼らに応じた対応を

する能力のことを言い、1950 年代に Leininger
によって提唱された概念である。Leininger 
（1999）によれば、文化は人間の生活様式の全

体に焦点をあてており、宗教、親族関係、政治、

法律、教育、技術、言語、背景となる環境、世

界観といった全てを文化ととらえ、それらに応

じた対応を行うものであるとしている。

　このように、外国人医療に関しては異文化対

応能力が求められ、Galanti （2008）も文化の違

いは、争いや誤解を生み結果として医療の質を

低める （p. 2）ことを指摘しているため、文化の

違いで生じる葛藤を最小限に抑えることが求め

られている。しかし、それにも関わらず、日本

の医療系大学では異文化対応能力を高める教育

は十分とは言えない。福良ら（2006） は、平成

17 年度大学教育の国際化推進プログラムとし

て採択された取り組みの 1 つとして、医学・医

療系大学における異文化医療関連科目の開講状

況とその科目の概要について調査し報告した。

日本の医療系大学 96 大学から返送された記述

式質問紙について統計的処理した結果、異文化

に関する科目は医学が約 56％、医療系は 70％
以上であった。この結果によりまだ 30 ～ 44％
の医療系大学で多文化・異文化に関する教育が

なされておらず、医療系大学における異文化対

応能力を高める教育は十分とは言えないことが

示唆された。

1.2.　文化の定義

　医療の場における異文化理解を考察する際に

は、医師、看護師、コメディカルなどの医療者

同士のコミュニケーション、医療者から一般市

民へのコミュニケーション、医療者 – 患者間の

コミュニケーション等様々な場合があるが、本

稿では医療者 – 患者間コミュニケーションに焦

点を当てる。石井 （2001）は、文化について「特

定の状況に対して人々がほとんど無意識に使う

「暗黙のルール」であり、生活上の諸問題の解

決に向かう行動において「司令塔」の役割を果

たしている」（p. 111）と述べている。また

Tylor （1871）は、「ある社会の一員として人が

身に付けた知識、信念、技術、モラル、法、習

慣」（p. 1）と定義し、Keesing （1981）は文化の

定義を「思想、考え、法則、内在する意味」

（p. 518）としている。

1.3.　医療における異文化理解の重要性

　米国の医療通訳養成団体である Cross Cultural 
Communication System （2014）は、その著書で

ある医療通訳養成テキスト“Bridging the Gap: 
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A Basic Textbook for Medical Interpreters”の中で、

自分の文化に関しては当然と思っているので普

段意識することはないことを指摘し、そうであ

るからこそ患者の文化を医療者が理解する必要

を主張している。Galanti （2008） は、親から子

に代々伝わってきた文化に対する信念に、人の

健康に対する態度が深く影響されていることを

指摘している。（p. 26）また、「外国人が病気に

なった時、その人を取り巻く社会や育った環境

による習慣や期待の違いが顕著に」なり（水野・

内藤 , 2015, p. 63）、「文化の信念に合わないと、

医師の指導に従わない」（Galanti, 2008, p. 27）
ため、患者の文化的背景を知ることが必要であ

る。また、Athena （2014）は、文化の違いを認

識する必要に関して、健康や病に対する様々な

考えがコミュニケーションに影響すると主張

し、社会的役割や文化が健康に対する考えを形

成する元となり、文化、価値観の相違は医療者

- 患者間の役割にも影響するため、文化に対す

る認識が必須であると述べている。日本で長谷

川ら（2002）が 3 県 6 施設の看護師 1,090 名に

対する質問紙調査でも、日本人看護師が外国人

患者のケアの際に不安なことの首位は言語、

2 位は文化の違いであるという結果を得てい

る。このように、医療の場における文化理解の

重要性は、様々な研究者により主張されてい

る。

1.4.　ステレオタイプと一般化

　Cross Cultural Communication System （2014）、
Galanti （2008）によれば、異文化に対する態度

には、ステレオタイプと一般化がある。ステレ

オタイプとは、人や文化、思想に対する決めつ

けであり、ステレオタイプで文化を理解すると、

それ以上理解しようという気持ちがなくなって

しまう。各文化において個人の状態は様々なの

で、ステレオタイプは正しい理解を妨げ結果と

して誤解の原因となり、コミュニケーションに

悪影響を与えることになる。それに対して一般

化とは、一般知識や過去の経験による概観であ

り、その文化を理解するための最初の一歩であ

る。各文化でよく見られる傾向を指すが、それ

が個人に当てはまるかどうかの判断について

は、より詳細な情報を求め慎重に検討する必要

がある。一般化もときには特定の文化に対する

正しい理解を妨げる原因になるが、ある集団に

広く当てはまる傾向、信念、行動を理解する助

けにもなりうる。

1.5.　不安 ･不確実性調整理論（AUM）

　Gudykunst （1993）による不安・不確実性調

整理論、AUM（Anxiety/Uncertainty Management）
理論は、社会学、心理学を基盤とした理論であ

り、コミュニケーションを図る際に、各場面に

おいて決まった筋書きに沿って言動を行えば、

次の行動が容易に予測可能である故に不安と不

確実性が抑えられると考えられている。異文化

コミュニケーションにおいて、相互作用者がそ

れぞれ有するスクリプトが異なるために、相手

の行動が予測できなくなり、不安と不確実性が

一定のレベルを超えると、異なる価値観や規範

によって引き起こされる不安が異文化接触に

マイナスな影響を与えて効果的なコミュニ

ケーションを困難にすると考えられている。

Gudykunst によれば、異文化コミュニケーショ

ン能力とは不安と不確実性を調整するプロセス

であり、不安と不確実を減少させる過程と能力

であるとされる。石井（2001）は AUM 理論の

基礎概念について「新しい未体験の場・状況で、

コミュニケーターが経験する不安感と不確実性

の高まりを調整（Manage）しなければ、効果

的コミュニケーションは期待できない。その実

現のためには、コミュニケーターは、自らにつ

いても、相手についても、心を集中して気を配

り（Mindful）、不安と不確実性の状態に対処し、

それらを減少しなければならない」（p. 111）と

解説している。Gudykunst は、不確実性と不安

に関して 6 種の仮定条件を設けている。まず、

コミュニケーション参加者のうち、少なくとも

1 名がストレンジャーであること。次に、初め
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て接する他集団との初めての体験に、ストレン

ジャーがどのように行動したらよいかわからず

（不確実性）、安心感がない（不安）こと。さら

に不確実性と不安は集団間コミュニケーション

のそれぞれ独立した局面であること。またスト

レンジャーは、自らの行動を知りつつ行動する

こと。そして集団間および対人間の諸要素の両

方が、集団間コミュニケーションに影響を与え

ること。最後にストレンジャーは、他集団の成

員の行動を説明する際に、集団の成員であるこ

とを過大評価することを 6 種の仮定条件として

いる。Gudykunst は、人間のコミュニケーショ

ン行為の原点に「知ること」を置き、知りたい

ことが足りないために、不確実なことがあり「不

安」になると考えた。したがって、不安の消滅、

つまり安心感の獲得が、Gudykunst の集団間コ

ミュニケーションの目標である。そのためには、

相手の文化背景について十分な情報を得る必要

がある。そうすることができて初めて、安心し

たコミュニケーションが可能になると考えられ

た。

1.6.　本稿の目的

　本稿では日本における外国人患者の代表的な

人種属性に関して、医療に関する文化と、医療

における異文化に直面した際の具体的対処法

を、文献検索により得た結果を通じて考察する。

2.　方法

　医療における異文化理解の具体例を調査する

ため、文献検索を実施した。国内の文献は、小

林米幸著（2006）『医師・看護師・コメディカ

ルに役立つ外国人患者への外来対応マニュア

ル』等の外国人患者に関する書籍と、医学中央

雑誌 Web、Google Scholar を利用して「異文化、

医療」といったキーワードで検索された結果の

うち、医療の場での異文化理解に関連すると思

われるものを抽出した。海外の文献は、Geri-
Ann Galanti （2008）の“Caring for Patients from 
Different Cultures、 4th edition”と Athena du Pre 

（2014）の “Communicating about Health 4th edi-
tion”に関して医療の場での異文化理解に関す

る情報を抽出した。これらの海外の書籍を選定

した理由は、医療における特定の人種集団の行

動様式の一般化に関する情報を提供していたか

らである。小林米幸著（2006）『医師・看護師・

コメディカルに役立つ外国人患者への外来対応

マニュアル』の外国人患者に関する記述は、外

国人医療に関する無料電話相談（7 カ国語）で

ある NPO 法人 AMDA 国際医療情報センター

東京、大阪オフィスで受け付けた年間約 5,000
件の電話相談の中からの抜粋である。Geri-Ann 
Galanti （2008）の“Caring for Patients from Dif-
ferent Cultures、 4th edition”の内容は、著者が米

国カリフォルニア州立大学で教鞭をとる中で医

療従事者から得たケーススタディである。と

Athena du Pre （2014）の “Communicating about 
Health 4th edition”の内容は、著者が医療コミュ

ニケーション講師、ジャーナリストとしての業

務経験から得た著者独自の視点の記述である。

文献検索によって得た結果については、水野

（2013）が 31 名の医療通訳者にアンケート調査

を行った結果である、医療の現場での文化差に

起因する問題の分類を参考に、主な問題につい

て人種ごとの傾向の記述を文献から抽出した。

なお、2013 年に経済産業省が、国内の 189 の

医療機関を対象に実施した外国人患者の受け入

れ状況に関するアンケート調査結果によれば、

2012 年度の居住国別の外国人患者の受け入れ

人数は、1 位中国、2 位韓国、3 位ロシア、4 位

米国、5 位フィリピンであり、中東はサウジア

ラビアが 10 位に入ったのが最高であった。し

たがって、本稿で取り扱う人種に関しては、そ

れぞれ東アジア、ロシア、アングロアメリカン

とアフリカ系アメリカン、東南アジア、中東に

大別した。文献検索の結果をもとに、各人種に

おいて、価値観、時間に対する概念、痛み、家

族、妊娠出産、終末期に対する考え、健康信念、

習慣に関する記述を抽出した。
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3.　結果

3.1.　結果1：代表的な民族の医療に関する文化

　医学中央雑誌 Web、Google Scholar を利用し

て「異文化、医療」といったキーワードで検索

された結果はそれぞれ 29 件、590 件であった。

タイトルと抄録を調査したところ、特定の人種

属性に関して医療の場での文化的特徴を明確に

示唆するものは見当たらなかった。そのため、

国内外の書籍のうち小林米幸著（2006）『医師・

看護師・コメディカルに役立つ外国人患者への

外来対応マニュアル』等の外国人患者に関する

書籍と、Geri-Ann Galanti （2008）の“Caring for 
Patients from Different Cultures、 4th edition”と

Athena du Pre （2014）の “Communicating about 
Health 4th edition”の内容を精査し医療の場で

の異文化理解に関する情報を抽出した。以下の

情報は、一般知識や過去の経験による概観（一

般化）であり、その文化を理解するための最初

の一歩である。各文化でよく見られる傾向を指

すが、それが個人に当てはまるかどうかの判断

については、より詳細な情報を集め慎重になる

必要があることを理解されたい。

　東アジア諸国（日本・中国・韓国を含む）に

含まれる国はそれぞれ独自の文化を持つが、世

界全体で見た場合には比較的調和を好み争いを

避ける民族といえる。時間に対する概念は、特

に中国では過去、伝統を重視する傾向がある。

苦難を我慢することが美徳という考えがあり、

痛みがあっても過小に表現する。また多くのア

ジア諸国で親、年長者を尊敬する文化である。

患者に対しては家族が介助することが義務と考

えられており、妊娠・出産には女性の親族が立

ち会うことが多い。命にかかわる病に際して、

患者に対して余命を隠す傾向がある。多くのア

ジアの国において、特定の疾患が恐れとスティ

グマの対象になっている。死に向き合うことを

よしとせず、前もって緩和ケアに関して相談を

したくないという家族もいるが、近年この傾向

は変わりつつある。健康に関しては民間療法が

発達しており、中国と韓国ではカップやコイン

を使った民間療法を実施するため、しばしばそ

の治療跡を欧米の病院で虐待の跡と誤解される

ことがある。薬草を使用した民間療法も盛んに

行われている。また、乳児の臀部に出る蒙古斑

についても、西洋にはないため虐待の跡と誤解

されがちである。

　ロシアの人々の価値観に関しては、時間に価

値を置いており、無駄話を好まず、直截である

場合が多い。応対する際は、アイコンタクトを

しっかり行い、毅然とした態度で応対するのが

よい、とされている。時間に対する観念は未来

志向で、時間を守る。また時間を無駄にしたく

ないという意識が高い。痛みに対しては、非常

に我慢強い。また、薬物中毒を恐れるため、鎮

痛剤を与える場合には、その重要性について説

明する必要がある。家族に関しては、母親と年

長者を尊重する傾向がある。妊娠中は、運動や

重い物を運ぶと胎児が傷つくという考えを持つ

人がいる。出産に際しては、女性の親戚の立ち

合いを希望することが多い。終末期において

は、終末期であることを家族が患者に隠したが

ることがある。生検、臓器移植は体の神聖性を

侵すと考えられるため、拒否されることが多い。

健康信念、習慣については、冷えが病気につな

がると考える人が特に高齢者に多い。また薬物

中毒を恐れるため、薬の服用は最小限にしたい

と考える人がいる。また、カップを使って民間

療法が行われている地域がある。

　アングロ系アメリカ人は独立に価値を置く人

種であり、直接的なアイコンタクトと感情のコ

ントロールが求められる。またプライバシーを

重視する。時間に対する概念は様々だが、社会

階層が低い人に現在志向が多く見られる。痛み

に対しては鎮痛剤を希望する人が多いが、痛み

を我慢しがちである。家族は核家族的であるが、

同性愛の患者は友人が家族同様であることもあ

る。夫婦の権限は基本的に同等である。妊娠・

出産に関しては、出産前の医療が一般的で配偶

者が出産に立ち会うこと、そして病院での出産

が好まれる。終末期に際しては、診断と予後に
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ついて患者が直接詳細な情報を得たい、必要な

治療は全てやりたいという人が多い。中流以上

はインターネットで情報収集する人が多い。

死後の臓器提供には肯定的である。人種特有の

傾向としては、積極治療を望み西洋医療を信

頼する。しかし、中流以上で民間療法（ハーブ

など）を独自に行う人々もいる。アフリカ系ア

メリカ人に関しては、特に高齢者は病院を信用

していない。また、意図していなくても差別に

敏感である。非常に宗教上の信仰心に篤い人が

多い。時間に対する概念は、社会階層が低いと

現在志向で、予防医学等に無関心である傾向が

ある。痛みを大げさに表す傾向があり、核家

族的だが、親友や教会の友人を家族と呼ぶ傾

向もある。妊娠・出産に関しては、出産前の医

療が一般的で、一般に女性のみが出産に立ち会

う。終末期に際しては、医師にそれ以上治療し

てもらえないことを恐れ DNR（蘇生処置をし

ない）にサインを躊躇する。また奇跡を信じて

生命維持装置を外したがらない人もいる。宗教

心が篤いため、病気が罪の罰だと考える人がい

る。また、民間療法として、薬草による治療の

伝統があり、社会階層に関係なく行われてい

る。

　東南アジアの人々は、仏教徒が最も多いため、

貞節を重視する傾向がある。時間に対する概念

としては現在を重視する。高齢者の中には時間

を守ることを重視しない人もいる。痛みがあっ

ても我慢することが多い。家族の中では年長者

を敬う習慣があり、男性が意思決定をすること

が多い。親戚を連れてきた場合は、診療時には

本人ではなくその場で最年長の男性を見て話す

とスムーズに進むことが多い。出産に際して

は、実母か夫が立ち会うことを希望し、産後に

胎盤を持ち帰ることを希望する人もいる。終末

期に対する考えは、家族が余命を本人に隠した

がる傾向があり、両親や祖父母の死後は彼らが

先祖となり護ってくれるという信仰がある。ま

た、言葉が病気を引き起こすという考えがある。

民間療法は様々であるが、カップやコインを

使った治療法があり、虐待と間違われがちであ

る。

　中東の人々の価値観には、イスラム教が非常

に大きく影響している。女性は貞節が重んじら

れるため、直接のアイコンタクトを嫌う傾向が

ある。時間に対する概念は、過去、現在を重視

する傾向があるが、イラン人は未来志向の人が

多い。時間通りにすることを重視しないため、

診療や手術等で時間を守る必要がある場合は、

丁寧に説明する必要がある。痛みを非常に大き

く表現する傾向がある。家族を大事にし、家族

も患者が大切であるため、家族が患者の治療に

意見する。父権主義であるため、治療に関して

本人ではなく最年長の男性が意思決定をする場

合が多い。また、男性の医療者に女性の患者と

いうケースは宗教上認められないことが多く、

特に出産の際には同性の医師を求める傾向があ

る。妊娠は自然な状態なので出産前の医療は不

要と考え受診が遅くなる傾向がある。また、家

族計画はアラーの意思に反するので行わない。

出産に際しては、通常女性の親戚が出産に立ち

会う。また出産後最初に出る母乳は子供に有害

という考えがある。終末期に際しては、余命を

本人に隠したがる傾向があり、アラーの意思に

反するという理由で、死について計画をしたが

らない。また、宗教上、死後の臓器提供は認め

られていない。その他の習慣としては、ラマダ

ンの時には断食のため、服薬、飲食をしない。

また、服薬より注射を有効と考える傾向があり、

敬虔なムスリムは豚肉を不浄と考え食べない。

3.2.　結果 2：医療における異文化に直面した

際の具体的対処法

　Galanti （2008）は著書 Caring for Patients from 
Different Cultures の Appendix 3: Dos and Don’ts 
of Providing Culturally competent care の中で、医

療の場における異文化理解に際して、医療者が

すべきこととしてはいけないこと（表）を以下

のように述べている。
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表　医療における異文化対応ですべきこと、してはいけないこと

すべきこと

– 患者に正しい質問をすること。文化の 4C の質問（その問題をどう呼んで（Call）いますか？

何が原因（Cause）だと思いますか？それに対処する（Cope）するために何をしましたか？心

配なこと（Concerns）は何ですか？私の推奨する治療法について気になる点（Concerns）はあ

りますか？）を心がける。

– 人々の価値観を理解しようと努めること。その価値観が行動に影響する。

– 患者に何が病気の原因だと考えるか尋ねること。

– 現在志向の人々（ほとんどの貧困者、農耕民族のルーツを持つ多くの国の人々）は予防医学を

行うのが難しい。予防医学の重要性、また症状が消えても投薬を続けることがなぜ必要なのか

を丁寧に説明すること。

– 患者が呼びたいだけの訪問者を呼ぶことを許容するよう努めること。

– 民間療法について治療に必要なものとただ安心のためにしていることを見分けること。

– 家族が患者を家で看病する場合、その家族にも患者と共に病状の説明をすること。

– 女性の貞節に関わる希望を尊重すること。覆いをかけること。

– 出来る限り、特に中東の患者の場合は、同性の医療者を担当させること。

– ほとんどのアフリカ系アメリカ人は差別と偏見を受けたことがあると認識すること。

– 患者の宗教上の信仰心を尊重すること。適切な場合は聖職者を治療に同席させること。

– 対応している患者の属する集団に共通する信念や慣習について学ぶこと。

– 集団の中でも個々によって考え方に違いがあることを忘れないこと。

– 自分の考え方と異なる意見に直面した場合にも、寛容で受容的な態度を心がけること。

してはいけないこと

– 人をステレオタイプで判断しない。各文化の集団に関する情報は概観であり、彼らを理解する

最初の一歩でしかない。個人にその概観が当てはまるかどうか確認すること。

– 患者の痛みの表現によって痛みを判断しない。ある文化では痛みを大げさに表現し、他の文化

では過小に表現することがあるからである。

– 患者が希望するまで鎮痛剤を与えるのを待たない。アジア系の人は、何も言わず苦しんでいる

ことがある。

– アイコンタクトが無いからといって、興味がない、何か後ろ暗いことがある、などと否定的に

考えない。アジアでは、尊敬の印であるし、中東では礼儀正しさの印である。

– 立つ距離によって、強引だとか、冷淡だとか思わない。

– 全ての患者が、自分のことを自分で判断すると思わない。家族を重視する文化では、重要な決

定は家族が行う。男性優位の文化では、妻や子供の医療上の最終判断は夫がする。

– アジア、ヒスパニック系の人に氷入りの水だけを与えない。常温や温水を好む人も多い。

– コインやカップを使った民間療法の跡を虐待の跡だと勘違いしない。

– 患者の食欲を、空腹感からにのみ起因するものだと思わない。体のバランスを保つために避け

る食べ物や、宗教上の理由で食べられないもの、または患者が見たことが無いので食べないと

いうものもある。

– 生死にかかわる診断を患者本人が知りたがっていると思いこまない。入院時、できればもっと

前に、誰に病状を伝えて欲しいか確認すること。家族が本人に余命に関わる診断を隠すことが

多い。

Galanti （2008） “Caring for Patients from Different Cultures” Appendix 3 : Dos and Don’ts of Providing Cul-
turally competent care より抜粋、本論文著者により要訳
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4.　考察

　本稿では日本における外国人患者の代表的な

所属民族に関して、医療に関する文化と、医療

における異文化に直面した際の具体的対処法

を、文献検索により得た。医療における文化的

特徴に関して人種間の文化的差異が見られたと

同時に、社会経済的階層が低い者が現在志向で

あること、アジアの人々は地域を問わず痛みを

我慢する傾向があることなど、共通する傾向も

見られた。しかし、これらの傾向を確認するた

めにはさらなる調査が必要である。Campinha-
Bacote （2002）は、異文化対応能力を構成する

ものとして「文化的気づき」、「文化的知識」、「文

化的技能」、「文化的接触」、「文化的欲求」とい

う 5 つの概念を挙げ、これらの概念が相互依存

の関係にあると述べている。医療の場での異文

化対応能力を考える際には、文化的知識、文化

的技能に特に注目する必要がある。文化的知識

および文化的技能を獲得するには、文化的気づ

きが重要である。Cross Cultural Communication 
System （2014）では、自分がどのような価値観、

偏見をもって他者を見ているかを理解し、他者

の価値観、偏見も意識することと、自分を含め

て、皆が思い込みや偏見を持っていることを認

めることを推奨している（p. 141）。文化的気づ

きとは、異文化に属する対象者に向き合うとき、

自分の思い込みや偏見などに気づくことであ

る。文化的気づきがなければ自分の思い込みの

枠の外にある異文化に思い至らないため、誤解

や紛争、押しつけの危険が生じる。個々が自己

の文化に気づき、他者のそれとは違うことに気

づくことが、文化的知識の獲得につながり、異

文化対応能力の修得につながると考えられる。

多忙を極める医療従事者にとって、文化的知識

の獲得そのものが必ずしも容易ではない。そこ

で、文化的気づきを得た医療従事者が文化的知

識の獲得を比較的容易に行い得る本論文の内容

のような情報が、今後ますます価値を持つと考

えられる。医療の場における異文化対応能力は、

医療者が異文化に属する患者の背景を理解し、

対象者の文化に合致したやり方で対応するため

の能力を獲得するプロセスである。その過程の

中で、文化的気づき、文化的知識、文化的技能、

文化的接触、文化的欲求といった概念が相互に

作用し合い、不確実性が減少され不安が解消さ

れていく。本稿の限界としては、英語と日本語

の情報のみの検索であったことと、異文化に関

する情報が主に米国の著者の文献に偏ったこと

である。他国の研究者からの視点を加えると、

より厚みのある情報になると考えられるため、

これを今後の課題としたい。

5.　結論

　本稿では日本における外国人患者の代表的な

人種属性に関して、医療に関する文化と、医療

における異文化に直面した際の具体的対処法

を、文献検索により考察した。医療系大学にお

いて異文化への対応能力に関する教育はまだ十

分とはいえず、さらなる発展が期待される。異

文化への対応能力の養成は、特定の文化に対し

ての知識を付けることを起点としつつ、あらゆ

る異文化に対して柔軟に対応できる態度、スキ

ルを獲得することを目指すうえでの過程とな

る。異なった文化、多様な文化を尊重し、共に

暮らす多文化共生社会を目指して、医療に関す

る異文化理解の重要性が認識され、教育が発展

することが望まれる。
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1.  はじめに

 本研究の目的は、一人の英語教師が 2009 年

度と 2011 年度に実施した、中学 3 年生を対象

とする関係代名詞の授業談話の様相を、協働的

な対話への視座から分析し検討することであ

る。

 本研究は、第一著者である筆者と、第二著者

である授業者との間で 2007 年～ 2011 年に行わ

　研究論文　
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れた、共同研究の一環にある。2006 年に筆者が、

フィールドワークの場を提供してほしいと依頼

し、授業者は自身の教室を 5 年間に亘り常時筆

者に開示した。なお、本稿では授業者による生

の声を照射するために、「実践に関する経緯」

を授業者自身が記す方法を採用している。これ

は、フィールドワークにおける知見の所有権を

めぐり、「クレジットをどのようにあらわすの

か…共著の形にするのか…授業実践について教

師が報告し、それを引用するのか」（箕浦 , 
2009, p. 35）との指摘に基づき、筆者が模索し

辿りついた方法である。「授業者への配慮はど

れだけしてもしすぎることはない」（p. 35）こ

とをふまえ、本稿では、第一著者が研究に関す

る記述（1, 3, 4, 5.2, 5.4, 6, 7）を、第二著者が授

業実践に関する記述（2, 5.1, 5.3）を担う。具体

的には、授業者によって実践に関わる経緯が示

され、筆者による理論的概観、研究方法、結果

と考察、総合考察が続く。このような共著によ

ることで、授業者が慣れ親しんだ教室における

文脈のあり方への言及がなされ、談話事例の解

釈や検討を通した研究知見における妥当性も担

保されよう。なお、プライバシーを保護するた

めに、本稿における生徒名は全て仮名である。

2.  2009 年度～ 2011 年度の授業実践に関する

経緯

 授業者にとって 2011 年 12 月 8 日の授業（後

掲表 2 事例ⅳ）は、理想に近く忘れ難いもの

となった。英語の得意な林くん（仮名）が、英

語が最も苦手な生徒の一人である菅沼くん（仮

名）に、「関係代名詞がとてもよくわかった。

菅沼くん、ありがとう」と、授業の「振り返り

シート」に感謝のことばを綴ったのである。授

業で自発的に発言することが殆どない菅沼くん

が、グループ学習後の学級における総括で述べ

た関係代名詞についての説明が、級友に支持さ

れたのである。なお、授業者による現時点での

英語授業実践のあり方は、以下のようになる：

（a）全生徒の参加が可能で、独力では困難だが

仲間との協働により、解決可能な水準の課題を

提示する；（b）授業で、個人・小集団・学級単

位による学習時間を担保し、生徒間での対話を

促す；（c）指導案を遵守する以上に、生徒の思

考表出の機会を尊重し、彼らのことばを聴き繋

ぐ媒介者となる。しかし従来の授業様式からの

脱却は、思いの外難しく、2009 年～ 2011 年に

は葛藤を抱え苦悶した。また、生徒の予測でき

ない発話に対する教師の応答やふるまいについ

て、今も多くの課題を有している。

 授業者は 26 年に亘り、文法指導時に教師主

導の授業を行ってきた。外国語としての英語教

授環境下にある日本の教室では、教師と生徒の

知識における差異が甚大で、教師が生徒に英文

法を教授すべきと信じて疑わなかったのであ

る。例えば、自らによる関係代名詞の導入方法

の変遷を辿ると、新任期の 1987 年と 1989 年に

は指導案集の“A teacher is a person who helps 
students to learn.” を引用した。また、3 年生の

英語を 5 回担当した 2001 年～ 2009 年には、自

身の飼い犬について当時話題にしていたため、

“I have a dog that has long legs.” を用いた。しか

し現在分詞・過去分詞の形容詞的用法の後に関

係代名詞を網羅する教科書の使用時も、このシ

ラバスを十分に活かすことはなく、自身の指導

力を過信し、学習者の認知に寄り添わない、一

方的な授業を展開していた。そして 2009 年 11
月の関係代名詞の総括時（後掲表 2 事例ⅲ）に、

松田くん（仮名）が 50 分間に 19 回「わからな

い」と呟いていたと、本稿第一著者の観察者に

指摘された。このことを機に教師としての自信

が揺らぎ、自らの指導法を顧みるようになった。

それでもなお、生徒が何を「わからない」のか

を瞬時に判断し、認知のあり方を捉えることに

惑う日々が続いた。そんな折、授業者は小学校

国語科授業の映像を見て、自分と異なる授業様

式の有り様を知った。その教師は子どもの気づ

きを重んじ、児童間の対話に耳を傾け、発話を

繋ぎ思考の深化を促すことに徹していた。こう

して英語科での生徒を主体とする授業の可能性
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を考え始めた矢先に、自身の授業でも生徒間対

話のあり方を再考せざるを得なくなった。2010
年 2 月に授業者が 3 年生に SVO について説明

したが、生徒の理解を得られなかった。そこで

教師生活で初めて生徒にチョークを渡し、SVO
の説明を請うた結果、生徒間対話が生起し、生

徒の理解が促される経験を得た。教師にはでき

ないことが生徒間では可能になることを実感

し、以後生徒間対話のあり方を追究するように

なったのである。

3.  実践及び分析に関する理論的概観

3.1.  協働的な対話 ［collaborative dialogue］ 

に関する SLA研究

 外国語学習を含む広義の第二言語習得 ［Sec-
ond Language Acquisition: SLA］ 研究では、近年、

教室内における協働的な対話のあり方に関心が

寄せられている。協働的な対話とは、「知識を

構築する対話であり、少なくとも二者間の一方、

または両者にとっての新たな知識構築に関わる

もの」（Swain, Kinnear and Steinman, 2011, p. 150） 
と定義される。なお、言語を媒介的な道具とみ

なす Vygotsky （1978, 1986） の思想に基層を置く

社会文化理論 ［Sociocultural Theory: SCT］ の提

唱者は、入力と出力を対極とみなすことなく、

双方が話者間における対話の一環にあると主張

する。Swain （2000） は、認知的活動と社会的活

動の双方を兼ねる協働的な対話の有り様に着目

し、発話と応答を包含する知識構築が言語学習

であると説く。そして全ての対話が協働的には

ならないことから、その差異を生む要因を明ら

かにすることを求めている （Swain, 2000）。実

際に、一斉授業での教師による発話量の過多が

指摘され（Ellis, 2008, pp. 792–793）、小集団学

習への注目が集まる中 （p. 818）、Lyle （2008） は
グループ活動、学級単位での協働的な対話と教

師の関わり方を検討する必要性に言及している。

 Kim & Lee （2012） は SCT に依拠し、うまく

いっている ［successful］ 授業 （p. 122） での教師

による働きかけを明らかにした。韓国の大学で、

英語での Communicative Language Teaching が義

務づけられている必修授業で、必要に応じて韓

国語の使用により学習者の認知負荷を避ける、

カナダ人教師の授業のあり方を観察し分析し

た。当該教師は、学習者の既有知や経験、風俗

習慣に配慮した授業を実施しており、この授業

に対する学習者の満足度は相対的に高く、言語

能力の向上が見られた （Kim & Lee, 2012）。さ

らに、教室での対話的な相互作用 ［dialogic inter-
actions］ の機能を検討した Tocalli-Beller & Swain 
（2007） は、（a） 学習者と学習者の間、（b） 各学

習者と自己との間、（c） 学習者と人工物 ［artifacts］ 
の間における相互作用の重要性を認め、これら

を促進する教師の役割が看過されてきたと論ず

る。また、協働的な対話を主導する教師の役割

を捉えるために、Martin-Beltrán （2012） は英語と

スペイン語併用の小学校における授業を、1 年

間観察し事例研究を行った。そして教師が、教

案にはない活動へ児童を即興的に誘った結果、

知的好奇心が刺激された 2 人の児童が相互作用

を介し、自発的にスペイン語の新たな語彙を学

習する様相を捉えた。さらに先行研究の蓄積が

多くはない、協働的な対話に関する指導のあり

方をめぐり、今後ますます多くの事例研究が待

たれると総括する（Martin-Beltrán, 2012）。 

3.2.  協働的な学習 ［collaborative learning］ 

に関する教育研究

 日本国内でも同様に、公教育における生徒間

の対話と協働的な学習のあり方に注目が集まっ

ている（江利川 , 2012; 津田 , 2013）。津田は、

一斉授業を教師主導の授業とみなし、生徒 4 人

の小集団学習における談話の特徴を検討した。

そして自律的な学習者の育成に際しては、談話

の様式が固定化されないことが重要で、このこ

とを小集団学習の意義と結論づけている。また、

江利川は全国の英語教師と共に著作を上梓し

て、英文読解や英作文、英文法やスピーチ発表

等、多岐に亘る学習内容を網羅する実践報告と

授業案を提示し、公教育での授業における協同
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学習の可能性を論ずる。なお、上掲書はいずれ

も、小集団による協働・協同学習を「一斉授業

の弊害を打破する学びのスタイル」（江利川 , 
2009, pp. 64–65） と同定している。しかし教師

の中には、授業内容や学習者の理解度に応じて

協働学習と一斉指導を即興的に交え、調整しな

がら授業を遂行する者も少なくないと考えられ

よう。また協働的な対話は教師が介在する学級

単位でも生起することから、協働的な学習を支

える教師の認知のあり方を含め、多様な教育実

践がどのように展開され、学習者による授業内

容の理解がどのように促進されるのかを、実証

的に明らかにすることが求められている。　

 なお、授業中の協働的な学習に関する議論を

めぐっては、SLA や英語教育研究の領域より

むしろ教育学の分野で、数多くの知見が認めら

れる。例えば Sawyer （2013） は、伝達・獲得型

学習と協働的な学習の相違について、前者は教

師による明示的な教授法を伴う一方、後者はよ

り即興的で授業の流れが予測不能となり、全参

加者の行為を介して生起する （p. 126） と述べ

る。また Sawyer は、集団での即興的で創発的

な過程を協働的な創発 ［collaborative emergence］ 
とみなし、4 つの特徴を示している：（a）活動

の結果が事前には予見されない；（b）時々刻々

の偶発性を備え、参加者の行為はその直前の行

為の影響を受ける；（c）相互作用の効果が、後

継する他者の行為によって変化し得る；（d）参

加者の対等な貢献により過程が協働的になる 
（p. 126）。事前の筋書きにはない、集団による

創発的で動的な即興性を協働の奥義とみなす

Sawyer によれば、協働的な学習は結果が未定

で予測不能な偶発性を包摂する。したがって公

教育における参加者間での対話の考察に際して

は、授業の各場面における教室談話の様相を、

発話生成の文脈と共に詳細に検討することが望

ましいと言えよう。

 上記の議論は総じて、授業での協働的な対話

構築をめぐる教師の働きかけを捉え、予測不能

な偶発性を有し参加者の発話により変幻自在と

なる、協働的な学習における教室談話の様相を

精査する重要性を示唆している。このことをふ

まえ、本稿では 2009 年 11 月には生徒間対話の

あり方に殆ど留意していなかった教師が、2011
年 12 月には学級での生徒間対話を促すために、

新たな学習課題を設定して授業実践に臨んだ点

に着目する。そして縦断的な事例研究を通して、

学級全体での教室談話のあり方を、協働的な創

発 （Sawyer, 2013） における （a） 予見不能な偶発

性；（b）参加者による変幻自在で対等な貢献、

への視座に即し検討する。これらの試みにより、

文法授業で学級を単位とする協働的な対話がど

のように生起し機能するのかを捉えることが本

研究の目的である。

4.  調査方法

4.1.  授業観察の手順と方法

 教師は既述のように、2001 年～ 2009 年に 3
年次英語を担当した 5 回に亘り、関係代名詞導

入の際に犬の写真を用いた。教師によればこの

授業は、「自身の教え方がルーティン化され、

子どもの認知と既習事項の関連への配慮を欠い

た、教師主導の知識伝達型授業」であったとい

う。しかし本稿冒頭の体験を経た教師は、2011
年度以降は生徒主体の授業を志向し、異なる方

法で関係代名詞を指導するようになった。本研

究ではこの事実に倣い、2009 年 10 月・11 月に

実施された教師主導の授業の一環にある教室談

話録（表 1 事例ⅰ・表 2 事例ⅲ）と、2011 年

11 月・12 月の生徒主体の授業模索期における

教室談話録（表 1 事例ⅱ・表 2 事例ⅳ）を、比

較し検討する。具体的には、教師と筆者による

2007 年～ 2011 年の共同研究期間に、観察が実

施された授業 （全 114 日合計 226 校時：5 年間

に亘り平均週 1 日の観察校訪問）の中から、

2009 年度・2011 年度の関係代名詞の導入時と

総括時の教室談話録を、教師による IC 録音と

観察者のメモを基に作成し、各 5 分間分を事例

として抽出した。なお、事例選択に際しては、

質的研究における「目的志向のサンプリング」
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（フリック , 2013, p. 148）の概念をふまえ、「決

定的な事例」（p. 149）に焦点をあてることに主

眼を置いた。既述のように、事例ⅳが教師の

31 年の授業経験において、「理想に近く忘れ難

いもの」となったことから、「経験の結晶化」 （箕

浦 , 1999, p. 95）の概念に照合させ、5 分程度の

事例であっても「記録に価する…『妥当なデー

タ』」（p. 95）とみなした。事例研究により一個

人を深く理解すること（メリアム , 2004）を志

向し、同一教師が異なる志向性の下に 2 年ぶり

に教えた、3 年生対象の関係代名詞の授業過程

を照射したのである。また、教師を対象に談話

録を参考にしながら実施された、対話形式によ

る非構造化インタビュー調査 （やまだ・麻生・

サトウ・能智・秋田・矢守 , 2013, p. 299）の回

答と、談話録上に後日教師が記したコメント、

及び 2011 年 12 月 11 日に菅沼くんに対し教師

が依頼した、任意の紙面アンケート調査の回答

も部分的に抜粋し参照する。

4.2.  分析手法

 本研究では、縦断的な教室談話の様相を明ら

かにするために、Sawyer （2013）による協働的

な創発への視座に着眼する。Sawyer は既述の

ように、協働的な創発における 4 つの特徴を導

出しており、本稿ではこれらを統括し、（a）予

見不能な偶発性；（b）参加者による変幻自在で

対等な貢献、の二点を分析枠組みとする。そし

て同一の教師による教師主導の授業と、生徒主

体の授業模索期における教室談話の様相がどの

ように異なるのかを、教師の信条と認知をふま

え、（a） と （b） の概念に依拠し分析する。生徒

主体の授業では、教師主導の授業以上に、生徒

による主体的な授業参加の様相が認められ、授

業内容に関する教師と生徒、ならびに生徒間に

おける活発で複雑なやりとりが生起するであろ

う。次節では、協働的な創発の概念に基づき、

時系列に沿った 4 つの教室談話事例を検討す

る。

5.  結果と考察

5.1.  教室談話録

 最初に発話生成の文脈について記し、2009
年と 2011 年の関係代名詞導入時と総括時の談

話事例を各々転載する。事例の解釈においては、

教師に対するインタビューの回答も部分的に参

照する。

〈事例ⅰ 2009 年と事例ⅱ 2011 年の関係代名詞

導入時における発話生成の文脈〉

 事例ⅰ 2009 年―様々な犬種を示すカレン

ダーの写真を用いて、教師が関係代名詞節を紹

介している （表 1 左）。事例ⅱ 2011 年―前週ま

での学習事項である形容詞句を復習した後に、

学級内のムードメーカーで歌が好きな健一くん

に関する関係代名詞節を提示している（表 1 右）。

 
5.2.  教室談話録の解釈

 事例ⅰ（表 1）2009 年の授業で教師は、「飼

い犬について当時話題にしていたこと」から、

犬の写真 3 種を提示し、関係代名詞節を導入し

た （6） ～ （10）。すると、塾で既に関係代名詞

の学習をしていた生徒が応答した （1） ～ （3）。
しかしこの場面では、関係代名詞の理解を志向

する、生徒の自発的な質問は発せられず、生徒

間での対話も生起しなかった。教師は、生徒に

とって既習となる形容詞句 （4）, （5） について述

べた後に、3 つの関係代名詞節 （6） ～ （10） を提

示した。なおこの場面では、新出文法項目とし

ての関係代名詞のみならず、生徒にとっての新

出語彙である “fur” （9） と “fluffy” （10） も用い

られている。

 一方、事例ⅱ（表 1） 2011 年の授業で教師は、

前課の文法項目が現在分詞の形容詞的用法であ

ることに着目し、このことの復習に始まり、関

係代名詞節の導入へ進んだ。事例ⅱの授業は

校内合唱コンクールの直後に実施され、英語は

苦手だが歌が得意な健一くんに焦点をあてた文

章が提示された。教師は形容詞句を含む①の英

文と、関係代名詞節を含む②の英文の意味が「ほ

とんど同じ」 （11） であることを示唆し、生徒に
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表 1.　導入時の事例

事例ⅰ 2009 年 10 月 7 日 3 年 C 組 導入約 5 分
T:  Please look up. Please look at this dog. 

How do you describe this dog?  A dog…
会田 : 知らない．

西沢 : それ，あれじゃない？ Italian…
T:  あ，Italian gray hound. So, a dog, 長い脚を

してるって，何て言うかな？

前川 + Ss:  long legs.
T:  Uh-huh, long legs. ってどうやってつけれ

ばいいのかな？ a dog, 長い脚を持って

るっていうんだけど，どう言ったらいい

のかな？

西沢 + 前川 : A dog have long legs.
T:  うん，でも単数だから…．

前川 :  A dog.
T:  A dog.
前川 :  has long legs.
T:  うん，そうだね…（板書をしながら）．

でも，なんか，これとこれってつながら

ないよね．

会田 :  a dog that . （1）
B:  あっ．

T:  なんか予習してきた…．

会田 :  関係代名詞でしょ．（2）

事例ⅱ 2011 年 11 月 7 日 3 年 F 組 導入約 5 分 
T:  文章を考えてもらいたいんですけども，

「向こうで歌っている少年は健一くんで

す」って，何て言えばいいかな．今まで

習った表現で言って．（板書しながら）「向

こうで歌っている少年は健一くんです」，

どうだろう．Any volunteers?
Ss:  The boy.
T:  The boy, いいねぇ．

田中 :  singing.
T:  singing.
田中 :  over there.
T:  over there… is.
田中 :  is Kenichi.
T:  Good. 皆で言ってみましょう．（① The 

boy singing over there is Kenichi. 板書と音

読練習．）じゃぁ，この文を書いてもら

うね．（TT を担当するもう一人の英語教

師が , ② The boy that is singing over there is 
Kenichi. を板書）さぁ，この①と②の文ね，

ほとんど同じなんだけど，何か違うとこ

ろがあるのは何が違うのかな．（11）
Ss:  that.
T:  that. That だけ？

T:  そうだね．関係代名詞を，こういう時に

ここにつけます．

西沢 :  それ知ってる．（3）
小笠原 : どこに書くの？

T:  ［ノートに］書かなくてもいいの．じゃあ，

皆で言ってみましょう．まず，犬っていっ

て，A dog.
Ss + T:  A dog.
T:  で，長い脚をしているだけだったら，本

当はここに？ with long legs は言えるよ

ね，with long legs. （4） あるいは , having 
long legs も言えますね．（5） だけど，長

い脚をしているっていう文みたいのを入

れたい時は，that っていう関係代名詞を

つけて，後ろに文章的なものをつけると，

ね，犬を説明できます．で，オンブ型［後

置修飾］です．皆で言ってみましょう．

A dog.
Ss + T:  A dog. （6）
T :  that has long legs. （7）
Ss + T:  that has long legs.
T:  （次の絵）じゃあ，これは何て言うでしょう．

前川 :  あ，それヨークシャー・テリヤだ．

Ss:  that is.
T:  そうね，that is が入っているんだけど，

こういう表現があるってことを，皆で頭

に入れてください．（ここに旗の印を入

れてもらっていいですか，と that に旗印

を入れる指示．）上と下の文の違いは

that is が入っているかいないかの違いで

す．では，皆で言ってみましょう．（The 
boy that is singing over there is Kenichi. の音

読練習．）じゃあね，この 2 つの文のど

ちらかのタイプを使って，「歌が好きな

少年が健一くんです」っていう文を作り

たいんですけど，どっちの文章の方が作

りやすいかな？ （12）
「歌が好きな少年は ..」

B:  「歌が好きな青年は…」

T:  あ，英語では青年も少年もboyなんだよね．

B:  そうなの？

T:  じゃあ，青年にしましょうか．「歌が好き

な青年は健一くんです」っていう時，①

と②のどっちの文を利用できそう？（13）
Ss:  ②．（14）
大島 : 意味は一緒？ （15）
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英語表記における相違について質問した。そし

て、「歌が好きな少年」（12） の英訳という、現

在分詞では表現し得ない英文について生徒に尋

ねた （13）。教師は、この場面における意思決定

について、「生徒による①の応答もある程度予

想していたが、“liking” が誤用であることに気

付く者が少なくないと信じていた」と述べた。

そして実際に、複数の生徒が「②」（14） と正答

し、①という応答が見られなかったことから、

中には “liking singing” という誤用を避けて応

答した生徒がいる可能性が示唆される。つまり

ここまでは、概ね教師の想定内で授業が進行し

ていたと言える。しかし直後に大島さんが、「意

味は一緒」（15）, （16） 「何で that 入れんの」 （17） 
という質問をした。教師は「これらの質問は全

く想定外だが、大島さんの質問も至極当然で、

自分の導入が強引過ぎたのか心配になった」と

述べた。よって教師は生徒による即興的な反応

から、自身の教え方を振り返り不安を感じなが

ら、大島さんの発話を復唱し“revoicing” 
（O’Conner and Michaels, 1996） した （18） と解釈

できる。また生徒が誤答 （19） や、「わからない」

岡田 :  あー，ほら，オレ，えらい．

T:  Yorkshire terrier.
B:  脚，短い．

B:  毛，長い．

T:  え，脚が短いかどうかは，見えません．

毛が長い，って何て言うかな？

B:  long…
Ss:  long.
T:  long?
Ss:  hair.
T:  あ，fur.
Ss:  fur.（がっかりした様子で，苦笑しながら）

T:  （笑いながら）じゃあ，皆で言ってみま

しょう．A dog.
Ss + T: A dog. （8）
T:  that has long fur. （9）
Ss + T: that has long fur.
T:  じゃあ，How about this one? （次の絵を

使って，A dog that has fluffy fur （10） の
口頭練習，以下省略）

（全事例共通凡例：T は教師，Ss は複数生徒，

B は男子生徒一人の発話；生徒名はいずれも仮

名，下線部は考察対象とする発話，［　］,（　）

内は観察者による補筆）

T:  えっ，大島さんの質問をもう一度言って

もらえる？

大島 : それ両方，意味は一緒？ （16）
T:  あ，①と②の意味は，一緒です．両方意

味は一緒なんですけど，②は今日，初め

て皆に教える文です．

大島 : 何で that 入れんの？ （17）
T:  何で that 入れるんだろうね，（18）って

いうのを今日はやりたいのね，今①番と

②番で，「歌が好きな青年は健一くんで

す」っていう文章にしたいんだけれど，

その時，②番が良いって言ったよね．じゃ

あ②番として，どういうふうにできるか

な．どういうふうに言えばいい？

Ss:  The boy.
T:  うん，The boy.
Ss:  that is. （19）
田中 : わからない．（20）
T:  「歌が好きな青年」って，下でやるとし

たら，どうしたらいいんだろう？ The 
boy that, 好きな，だからどうなの？

田中 + 遠藤 :  like.
T:  like なんだけど．

田中 :  likes.
T:  likes で，何？

山崎 :  え，歌うことが好き？

T:  あ，歌うことが好き，にしようね．Likes.
田中 + 遠藤 :  singing.
T:  singing.
田中 + 遠藤 :  is Kenichi.
T:  is Kenichi. という文章ができましたね．

では皆で言ってみましょう．（口頭練習：

以下省略）
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（20） と述べたことから、既知の形容詞句から、

新出の関係代名詞節への発想の転換が、生徒に

は容易でなかったことが示唆される。

 なお、事例ⅱでは新出文法事項に関しての

生徒による自発的な問いが生起し、塾での既習

知が述べられた事例ⅰとは、異なる質の対話

が生起していたと言える。教師は、「2009 年度

に教えた生徒の方が力のある者が多かった」と

述べた上で、「［2011 年の授業では］ 大島さんと

遠藤さんが間違いを恐れず、疑問を率直に口に

してくれるお蔭で、生徒の認識を把握しやすく

て助かった。けれど 2009 年の授業でも、『わか

らない』と述べる生徒がいたにもかかわらず

（後掲表 2 事例ⅲ）、当時はそのような生徒の

発話に焦点をあてることはなかったし、その『わ

からなさ』を授業で活用するという発想も持ち

得なかった」と述べている。つまり教師による

認知の変容に即して、2011 年以降は「わからな

い」と述べる生徒の発話がこの教室では、異な

る意味を帯びるようになったとも解釈できる。

 ここで今一度事例ⅰと事例ⅱの談話録 （表 1） 
について、（a）予見不能な偶発性と、（b）参加

者による変幻自在で対等な貢献、の視座から検

討する。事例ⅰでは、会田くんや西沢くんが、

新出事項である関係代名詞について塾で得た既

有知識を基に発言している。一方で、教師によ

ればこの事態は、長年の経験から事前にある程

度予測されており、「それでも関係代名詞は比

較的生徒が学習に困難を覚えることが多いの

で、授業で学び直しの意味を見出してもらおう

と思っていた」と述べている。しかし、事例ⅰ

の教室談話では生徒間対話が生起せず、加えて

予見不能な偶発性、ならびに会田くんや西沢く

んを含めた生徒による変幻自在な発話による授

業への貢献も見られない。また、事例ⅰは、

教師による写真の提示、発問、生徒による応答

と音読練習から成る、教師主導の秩序だった定

型形式の談話によっている。

 しかし事例ⅱにおいては、大島さんの質問 
（15） ～ （17） を含め、教師にとっての予見不能

な偶発性が見られ、教師自身がこの対話空間に

身を委ねる中で、「①と②のどっちの文を利用

できそう」（13） と生徒の見解を尋ねている。教

師は、この時の自身の意志決定をめぐり、「初

めての教え方なので、自分の発問や応答の妥当

性に確信が持てないまま、果たしてこれで良い

のだろうかと迷いながら、生徒とのやりとりを

続けていた」と述べている。さらに、大島さん

の発話 （15） ～ （17） は、事例ⅰで自身の既有

知を述べた会田くんの発話 （1）, （2） とは対照的

で、関係代名詞に初めて触れた生徒による疑問

の表出と解釈できる。また、大島さんによるこ

れらの自発的な予測できない発話 （15） ～ （17） 
は、授業で初めて関係代名詞について学習し、

理解を志向する多くの他生徒の思考を反映して

いる可能性が示唆される。そして教師が、大島

さんの質問を「助かった」とみなしていること

から、彼女の質問が、教師に対する貢献の端緒

をなすとも解釈できよう。しかしその一方で、

事例ⅰ同様に事例ⅱにおいても、学習内容に

関する生徒間の対話は生起していない。つまり

事例ⅰにおいては、教師と生徒間での秩序だっ

た定型形式の対話が見られ、事例ⅱにおいて

は、教師と生徒間での変幻自在な対話が認めら

れる傍ら、双方の事例において生徒同士が対等

にことばを交わし知識を構築する、協働的な対

話は見られなかったのである。事例ⅱからは、

参加者による予見不能な発話に価値を見出すよ

うになった教師が、自身の応答に迷いながら、

教え込みではない生徒主体の授業を追究する過

程の一端が示唆される。しかし生徒間での協働

的な対話が生起せず、級友同士による対等な貢

献も見られないことから、事例ⅰ及び事例ⅱ

における双方の談話が、協働的な創発の一環に

あるとはみなし難い。

5.3.  教室談話録

〈2009 年と事例ⅳ 2011 年の関係代名詞総括時

における発話生成の文脈〉

 事例ⅲ 2009 年―定期考査 2 日前の関係代名
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詞を総括する場面である。教師には試験範囲を

終えることが必至の、心的余裕がない授業とな

り、結果、理解が中程度の松田くんが、50 分

間に 19 回「わからない」と呟いた（表 2 左）。

事例ⅳ 2011 年―定期考査 2 週間後に関係代名

詞について総括した場面である。本時には、前

時にホワイトボードに記したグループ学習での

結論を発表する時間が設けられた。すると教師

の予想に反し、英語が最も苦手な生徒の一人で

ある菅沼くんが、7 班の代表として立ち上がっ

た。教師はこの時の驚きの胸中について、「ど

うしてこともあろうに、菅沼くんが発表するこ

とになってしまったのだろう、ジャンケンで負

けてしまったのだろうか。とにかくできる限り

彼に恥をかかせないようにしなくては…」と語

り、心配と焦りの念を抱いていたという（表 2
右）。

 
5.4.  教室談話録の解釈

 事例ⅲ（表 2）は、松田くんによる「わから

ない」に帰する 6 回の呟きを示している （22）, 
（25）, （28） ～ （31）。また、野坂くんも誤答 （21） 
の後に、質問を発している （23）, （24）。教師は

松田くんの発話を revoicing した （26） が、彼は

「なんでもない」 （27） と応答した。なお、事例ⅲ

における生徒の発話量は教師の発話量に比べ少

なく、いずれの発話も単発で終わる傾向にある

旨が指摘できる。さらに教師が文法を説明する

発話からは、試験直前の慌ただしさもあり、疑

問を述べる生徒の認知に即して、時間をかけて

彼らと対話を構築する様相は示唆されない。ま

た、既述の事例ⅰ同様にこの事例ⅲでも、生徒

間対話が見られないことから、2009 年時点では

教師自身が認めるように、教師主導の教室談話

が主として生起していたと解釈できる。実際に

教師は、この授業を含む当時の自身による教え

方を述懐し、「お恥ずかしいですが、長年特に

文法の授業では生徒の正答を前提に歓迎し、誤

答には厳しく…自分の教え方を振り返らず、生

徒に責任をおしつけてきた」と述べている。

 一方、事例ⅳ（表 2）において菅沼くんは、

ホワイトボードに記された表に即し、級友全員

の前でゆっくりと関係代名詞について語った 
（32）, （33）。いずれの発話も単発で終わること

はなく、自身の思考に基づくことばでの説明が

なされている。また、菅沼くんが参照した表は、

12 月 2 日の授業で教師が副教材の問題集から

引用した表とは異なる、班員が独自に考案した

誰の目にも新たなものである。教師によると、

この授業の 2 週間前に実施された定期考査での

菅沼くんの得点は、通常と同水準にあって、何

ら大きな変化は認められなかったという。しか

し本授業では、彼による関係代名詞についての

説明が可能であったことから、定期考査以降、

本事例の冒頭までに関係代名詞に関する菅沼く

んによる理解の有り様に、何らかの変化がもた

らされた可能性がある。

 実際に菅沼くんは、教師が依頼した事後の個

別紙面アンケートにおいて、「関係代名詞につ

いて、グループ学習前にわかっていたこと」と

いう自由記述欄に、「何もわからなかった」と

回答している。そして、「グループ学習後にわ

かったこと」については、「関係代名詞の活用

の仕方がわかった」と記している。さらに、グ

ループ学習について彼は、「わからないことを

きけるのでいい」とも記載している。なお、彼

が記した「関係代名詞の活用の仕方」という表

現は、英文法上は誤記であり、正しくは「関係

代名詞の種類の見分け方」である。しかし先行

詞の指示内容によって、“who, which, that” と種

類を見分ける必要がある関係代名詞の特性に菅

沼くんが気づき、直前の主語のあり方によって

語形を変化させる「動詞の活用」との類似点を

見出し、「関係代名詞の活用の仕方」と記した

可能性が示唆される。したがって、前授業時

25 分間の討議中に、菅沼くんが関係代名詞の

理解を志向し、同じ班の級友 3 人との対話に参

加した結果、関係代名詞について「何もわから

な［い］」状態から「わからないことをき［いた］」

後に、「活用の仕方がわか［る］」ようになり、
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表 2.　総括時の事例

事例ⅲ 2009 年 11 月 13 日 3 年 A 組 総括約 5 分
野坂 :  はい．（The woman that you met…is a 

doctor 挙手）

T:  野坂くん．

野坂 : その女性は，昨晩あなたが会った医者です．

（21）
T:  え，違うよ．

野坂 :  は？

T:  そういう順番に，「サンドイッチ型［埋

め込み型］」って訳すんだっけ？

大城 :  そう．

野坂 :  うん．

T:  えー？（1 ターン略）はい，じゃあ，山

下さんどうぞ．

山下 :  あなたが昨晩会ったおんな，あ，女性は

医者です．

事例ⅳ 2011 年 12 月 8 日 3 年 F 組 総括約 5 分
菅沼 :  （座席を離れ，教室前方の黒板前に立つ） 

えっと…えっと…人が who…．人が前の

場合は，who と that で，who は目的格

には用いられません． で，前がもので

あったら，which と that で，最上級の場

合は that が用いられます．えっと….，
先行詞の後に主語がある時は，that と
which が省略できます．（32）

T:  先生，今このグラフ…っていうか，この

表を書いているので…

菅沼 :  はい．

T:  このおっきな表で説明してもらってい

い？（教師がホワイトボード上の以下

の表を板書する）

T:  はい，そうね．（2 ターン略）今，どっ

から訳してくれたのかな？どこをかっこ

でくくるといいかな？

山下 :  that から night まで．

T:  そうだ，ね．

松田 : is じゃないの？（22）
T:  そこをかっこでくくりましょう．（2ター

ン略）that you met last night, かっこでく

くって，ここをまるいちって書いて…. 書
いてる？

B:  that you met…
T:  うん．

野坂 : だってよくわからないもの…（23）
T:  that you met last night をまるいちってし

て，このサンドイッチの具の中身から訳

すんだよ．

野坂 : 何でいったりきたりするのかわからない．

（24）
T:  だって，that you met last night が何を説明

しているから？

大城 :  女性．

山下 :  that woman.
T:  そうだ．the womanを説明しているから，

that から the woman に矢印して．だって

これなくてもいいんだよ．The woman is 
a doctor. 女性は医者ですっていう文に…

松田 : そんなんじゃ意味わかんない．（25）
T:  うん？今，何て言った？そんなんじゃ意

味わかんないってどの部分が？（26）
松田 : なんでもない．（27）

主格 目的格

人 人以外 人 人以外

who ○ × × ×

which × ○ × ○

that ○ ○ ○ ○

はい，じゃあちょっと皆，この表見てく

れる？全員，じゃあ，こっち来て（菅沼

くんを黒板の表のわきへと誘いながら），

この表で説明してくれる？この○と×の

意味も，お願いします．

菅沼 :  えっと…

T:  皆に向かってね．

菅沼 : 主格の場合は，前が人だったら who と

that が使われて，which は使われません．

で，人以外の場合だったら，who が用い

られずに，which と that が用いられます．

目的格の場合は，人でも人以外でも who
は用いられなくて，that が用いられ，人

以外で which が用いられます．そして最

上級などの場合は，that が優先的に用い

られます．えっと，先行詞の後ろに主語

がある時は，that と which は省略できま

す．（33）
T:  それはこの表だと，どこにあたるの？

菅沼 :  えっと，目的格のところ…．

T:  あ，目的格のところは，で，○してると

ころは，省略できる．
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上記の発話 （32）, （33） が生成されたと解釈で

きる。教師も、7 班の討議のあり方をめぐって

後日、「菅沼くんの班は優しい女の子たちがい

て活発に話し合っていたけれども、菅沼くん自

身は殆どグループ活動の時に言葉を発しておら

ず、むしろメンバーの話をじっと聴いていたと

思う」と述べている。このようなグループ学習

を経た後に、関係代名詞の種類と機能に関する

菅沼くんの理解に何らかの変化がもたらされ、

（32）, （33） が発せられたと解釈できる。

 また、事例ⅲと事例ⅳの談話録 （表 2）を、（a） 
予見不能な偶発性と、（b） 参加者による変幻自

T:  that you met last night ってね，女性はいろ

いろいるけど，どの女性かっていうと，

あなたが昨日晩に会った女性っていう… 
（1 ターン略） はい，じゃあ，3 番ちょっ

と見てください．He is a musician. Every-
one knows him.（9 ターン略）そうすると，

続けると，これどういうふうに書きかえ

られるんだろう．麻生くん．（麻生くん

との問答 9 ターン略）

麻生 :  He is a musician that everyone knows.
T:  そう，そう．（2 ターン略）先行詞が a mu-

sicianで，前の thatから後ろに，「尾っぽ型」

に修飾句がきてるのね．

山下 :  どういう意味なの？

T:  で，これ訳し方は，①④③②って訳すん

だったよね．（4 ターン略）knows は？

大城 :  動詞．

B:  動詞．

T:  そう，動詞っていうことで，ここに主語

プラス動詞の結びつきがあるってこと

は，この that は主格って言える？

菅沼 :  はい．

T:  はい．他に，付け加えることはあります

か？

菅沼 :  えっと……, ありません．

T:  ありません．はい，では 8 班さん，お願

いします．（8 班，9 班の説明 - 約 3 分半

中略 -）では，皆どの班もそれぞれとて

もよくわかりやすく書けていたと思いま

すがどの班が一番わかりやすかったかし

ら？どう？どの班がわかりやすい？表と

か，まとめてくれた班もありますけど，

どうかな？

伊藤： 7 班．（34）
T:  7 班，これ．うん，そうだね．じゃあ，

ノ－ト開けて，7 班のとてもよく書けて

いたと思います．私も．これも，6 班も

とてもわかりやすいんだけど，7 班のこ

の表はとてもわかりやすいね．この表を

ノートに写してください．ノート開けて．

（以下，省略）

Ss:  言えない．

T:  言えないよね．

松田 : 言えないの？（28）
T:  うん．

松田 : なんで？（29）
T:  え，だって主格の時は，すぐ後ろはなん

だった？

Ss:  動詞．

大城 :  動詞．

松田 : へー全然わかんない．（30）
T:  動詞だったよね．だけど，that の関係代

名詞のすぐ後ろに主語と動詞の結びつき

ができたから，この that はほら，さっき

him っていう目的語だったでしょ？だか

らこの that は目的格の that ということが

できますね．（板書）

松田 : え，何それ？目的格？（31）（以下，省略）
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在で対等な貢献への視座に基づき、ここで検討

する。事例ⅲにおける一連の松田くんの発話

について、教師は「少しは気づいていたけれど、

それほどまでに多く『わからない』と述べてい

たとは思っていなかった」と語っている。した

がって、松田くんを始めとする英語が「『わか

らない』生徒の発話に焦点をあてることはな

かったし、その『わからなさ』を授業で活用す

る」という、予見不能な偶発性への対応を教師

は、2009 年の時点では殆ど企図していなかっ

たと解釈できる。加えて、教師は同年に、「英

語は繰り返し勉強しないとわからない教科であ

る。授業を集中してしっかり聞いていないから、

わからなくなるのだ。日々の地道な努力を惜し

んでいては、決してわかるようにはならない」

とも語っており、授業中に「わからない」と述

べる生徒が、級友との間で対等な貢献を成し得

ることにも、当時は考えが及ばなかったと解釈

できる。ところが 2011 年の事例ⅳにおいては、

英語が不得手な菅沼くんが関係代名詞の総括を

述べるという、教師にとっての予見不能な偶発

性を伴う事態が生起した。さらには菅沼くんが

ゆっくりと説明したことばが、英語が得意な林

くんや伊藤くん （34） に支持される運びとなっ

た。よってここでは、一般に見られる得意な生

徒による不得手な生徒への説明（山本 , 2009）
ではなく、級友間での学力差に左右されない、

より対等な貢献が示唆される。教師も以下のよ

うに述べている。

あの授業では、グループの発表が私の当初

の説明を超え、生徒にとってもっとわかり

やすいことばや表でまとめられていた。そ

して英語が苦手な菅沼くんが表に基づく発

表をし、それを学級全員で共有し、英語の

得意な生徒が『菅沼くん、ありがとう』と

記す、という自分がそれまで思い描いてい

た理想的な文法の授業に近づいたとも思っ

た。また、菅沼くんの見事な説明を聴いて、

子どもを侮ってはいけないとすごく反省し

た。あの子にはできないかもしれないと思

うことを、協働ではできるようになるのだ、

ということを再認識していた。色眼鏡で子

どもを見てはいけない、と改めて思う大き

なきっかけになった。また教師には決して

成し得ないことが、協働学習では可能にな

るということを実感していた。教師一人の

力では全ての生徒を理解させることには限

界があるかもしれないが、生徒間対話を重

視した授業だったら、英語が苦手な生徒を

救うことが可能なのではないか。頭に描い

た指導案通りにいかなくても、生徒の認識

に寄り添い、即興的な対話に柔軟に身を委

ね、生徒の理解を深める授業を日々してい

きたいと考えるようになった。「全員がわ

かる」授業をどのように創り出せるのかを

考え続けていきたい。

つまり事例ⅳの教室談話は、英語が苦手な菅

沼くんが発表者となり、加えて彼による説明が

英語の得意な級友に支持されるという、予見不

能な偶発性と参加者による変幻自在で対等な貢

献を包摂する、協働的な創発の過程を示唆する

ものである。さらにこの協働的な創発の過程に

おいては、授業に参加している生徒のみならず、

教師にも新たな知がもたらされていると解釈で

きる。教師は、知識構築が互恵的になされる対

話空間に身を置き、上記のような認知過程を経

る中で、より複雑で蓋然性の高い状況における

生徒間対話、ならびに協働的な対話のあり方を

追究していくようになったと考えられる。

6.  総合考察

 前節では、関係代名詞の授業談話の様相を、

協働的な創発（Sawyer, 2013）の視座に即し検

討している。本節では最初に、2009 年と 2011
年の教室談話のあり方について、年度ごとに総

括する。

 事例ⅰ（表 1） と事例ⅲ（表 2）は、2009 年

の関係代名詞導入と総括時の談話録から抽出し
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ている。双方は共に教師主導の授業の一環にあ

り、実際に教師と生徒間での対話のみが展開さ

れていた。導入時に、教師が犬の写真を用いた

際には、塾での既習知を述べる生徒が見られ、

約 1 ヵ月後の総括時には、19 回「わからない」

と呟いた生徒が見られた。また双方の授業にお

いて、生徒間対話が生起することはなく、予見

不能な偶発性と参加者による変幻自在で対等な

貢献は示唆されなかった。一方、2011 年に教

師は、自らによる従来の「文法用語を連ねる権

威主義的手法に生徒が辟易していると感じてい

たこと」から、このことの脱却を志向して生徒

主体の授業を企図し、事例ⅱ（表 1）と事例ⅳ

（表 2） で示された指導方法を初めて試した。す

ると予測していなかった質問が生徒により発せ

られ、さらに総括の授業で、英語が苦手な生徒

が関係代名詞の説明をこなし、得意な生徒が感

謝のことばを綴るという、教師にとって忘れ難

い経験を得た。双方の事例において、予見不能

な偶発性が見られたことに加え、事例ⅳでは、

参加者による変幻自在で対等な貢献も確認され

た。教師も、2015 年 9 月現在における自らの

授業実践が、生徒間対話のあり方と生徒主体の

授業を追究する途上にあることを認めている。

 4 つの事例は、教師による生徒主体の授業追

究以前と、以後の教室談話の様相を照射してい

る。実際に教師によれば、「授業時間内での進

行と収拾を図ろうと、長年教師が主導権を握る

ことに固執していたが、掌で生徒をころがすに

留まらない生徒主体の授業の新たな可能性を感

じていた」という。「主導権を握［らない］」と

いう教師による認知変容は、例えば 2009 年に

は、「自身の飼い犬について話題にしていた」

教師が、2011 年には「生徒の認識に寄り添［う］」

ことを志向して、既習事項をふまえ、実際の生

徒名を用いて学校生活の一端を示す例文を提示

するようになった経緯からも示唆される。そし

てその結果、生徒による予期せぬ発問が生起し、

画一的な教室談話の有り様が変化し、教師と生

徒を含む全参加者の間で協働的な対話が構築さ

れ、新たな生徒理解の契機を得た教師による、

さらなる授業実践の充実へ最終的には繋がって

いくとも解釈できる。また 2011 年には、自ら

の発話量を減少させて、生徒間の対話を傍らで

見守る教師の姿 （Sawyer, 2006, p. 187） も認めら

れ（事例ⅳ）、より複雑で蓋然性の高い教室談

話の中に身を置き、教師が「不確定な状況への

敏感で主体的な関与」（佐藤・岩川・秋田 , 
1990, p. 196） を志向するようになったとみなし

得る。なお、この過程は 2009 年～ 2011 年の 3
年に亘り、生徒間対話の質を高めようとした教

師が、試行錯誤を重ねる中で無意識のうちに

辿った道程である。3 年間の授業実践を介し、

生徒間対話に関する教師の思考が深化し、教室

談話についての知が構築されたと考えられる。

 最後に、事例ⅰ ～ 事例ⅳ （表 1, 2）の教室談

話のあり方をふまえ、生徒による英文法理解の

可能性についての示唆を得たい。全国調査（ベ

ネッセ教育研究開発センター , 2009）によると、

「英語学習でつまずきやすいポイント」（p. 9） 
として、中学生の 78.6%が「文法が難しい」（ibid.）
と回答している。そして 2009 年の総括時に松

田くんが、19 回「わからない」と述べたよう

に（事例ⅲ）、関係代名詞を理解することは、

中学生にとって容易ではないと考えられる。し

かしその一方で、2011 年の事例ⅳのやりとり

からは、菅沼くんによる関係代名詞に関する理

解の萌芽が示唆され、教師も生徒間対話の有用

性を認めている。また本稿では、生徒主体の授

業を志向して 3 年間に亘り葛藤を重ねてきた、

教師の認知の一端を捉えている。しかしながら

生徒間対話以外にも、生徒による文法理解を促

進する方法は、多様に存在し得る。加えて、本

研究では学級単位での協働的な対話の様相を捉

えている一方で、グループ学習時の教室談話は

分析されていない。したがって、より多くの英

語教師による信条と認知を明らかにし、発話生

成の文脈をふまえ、生徒による英文法の理解促

進が可能となる実証的な［empirical］知見の導

出が、今後は求められると言えよう。
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7.  今後の課題

 本研究は、中学校英語科で同一の教師が異な

る時期に関係代名詞を扱う授業において、どの

ような教室談話が生起するのかを、協働的な創

発 （Sawyer, 2013） の概念に依拠して、分析し検

討している。しかし一人の教師を対象とした事

例研究であることから、今後は多様な年齢層の

現職教師による教育実践を考察することが望ま

れる。また本稿では、教師による信条と認知の

一端を捉えることが可能となった一方で、生徒

間対話をめぐる生徒の認知は明らかにされてい

ない。したがって、より多角的で継続的な実証

研究が待たれる次第である。
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1.  Introduction 

 Extensive reading (ER), an activity where stu-
dents choose simplified texts (graded readers) and 
read a lot at their own pace (Day & Bamford, 2002), 
can be implemented either in class (where students 
spend class time simply reading silently), or as an 
‘‘additive’’ activity in a language program (where 
students borrow and read books outside of regular 
class time) (Robb & Kano, 2013). ER can lead to 
improvement in reading fluency, vocabulary, spell-
ing, reading speed, speaking, listening, writing 
skills, and stronger language learning motivation 
(Krashen, 2009). ER also builds reading automatic-

ity, which is associated with improved noticing of 
language or genre features in the texts. As mental 
capacity is freed through automaticity of processing, 
it can be used for greater noticing or allocated to in-
creased or alternative strategy use (Grabe, 2009; 
Grabe & Stoller, 2011). ER is widely considered to 
be an important, if not crucial, element of a lan-
guage learning program (Waring, 2009).
 Additive ER has various challenges, however, 
which include acquiring and managing large num-
bers of books (Day & Bamford, 2002), tracking and 
monitoring student borrowing and reading, and ori-
enting and motivating students to begin and con-
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tinue reading (Robb & Kano, 2013). A high number 
of words need to be read for ER to be clearly and 
demonstrably effective. On the basis of their re-
search, Nishizawa, Yoshioka, & Fukada (2010) 
claim that a threshold level of about 300,000 words 
per student needs to be reached if students are to see 
any significant increases in scores on standardized 
tests (TOEIC). In examining gains in reading flu-
ency, Beglar and Hunt (2014) state that reading 
more than 200,000 words is necessary to see signifi-
cant improvement. These numbers represent a con-
siderable investment of time on the part of students. 
As an indication, 300,000 words can translate into 
about 70–100 pages per week (Mason, 2006), or at 
least 20 minutes per day of reading for five days a 
week for two school terms, if we assume a reading 
speed averaging 100-120 words per minute (Beglar 
& Hunt, 2014). Tracking or monitoring students can 
require a large amount of time and expertise 
(Tanaka, 2015). In addition to the challenge of man-
aging books and reading, there may be possible 
mindset challenges with students who have never 
experienced ER and have trouble understanding 
what is to be done and how/why it can help 
(Nishizawa, Yoshioka, & Fukada, 2010). Students 
may hold particular biases, or mindsets, that make 
them suspicious of the benefits of reading books 
they see as significantly easier than texts they have 
studied intensively. Considering the proficiency lev-
els of the young adults in most university ER pro-
grams, appropriate books may be viewed as too easy 
or too childish (Hu & Nation, 2000). These attitudes 
may interfere with their willingness to begin exten-
sive reading, or to start by reading books at a level 
that will maximize participation benefits (Mercer, 
2015). ER can significantly boost English profi-
ciency improvements if students read sufficiently 
large quantities of appropriate-level texts. Results of 
studies of successful ER programs (Nishizawa, Yo-
shioka, & Fukada, 2010; Robb & Kano, 2013) show 

that success is directly dependent upon whether the 
program can get students to read in large enough 
quantities, and do so with appropriate-level texts. 
 Extensive reading programs generally have a sec-
ondary goal of developing agency, self-regulation, 
and autonomous learning, which is seen as impor-
tant for any learning endeavor (Zimmerman &  
Schunk, 2011), but particularly for language learn-
ing (Mercer, 2011a). ER is attractive because it pro-
vides an excellent platform for developing self-reg-
ulation and autonomy. Self-regulated learning places 
the learner at the center of the learning experience 
and involves encouraging that learner to take more 
active control of his or her learning. This generally 
involves phases of forethought (including goal-set-
ting and planning), performance (maintaining active 
engagement and adjusting effort), and reflection (as-
sessing learning and planning future adjustments) 
(Zimmerman & Schunk, 2011). ER programs can be 
ideal for fostering self-regulation and autonomy be-
cause students themselves are choosing the books 
they read and monitoring their own progress. This 
helps foster intrinsic motivation and a positive iden-
tity as an English reader (Lake, 2014). 
 Challenges arise, however, with tracking and 
monitoring ER (Campbell & Weatherford, 2013). 
Students can be given record sheets on which they  
record what titles and how many words they have 
read. But not all books have clearly labeled word 
counts. Quizzes and book reports are the most com-
mon forms of monitoring or checking student read-
ing (Day & Bamford, 2002). However, making 
these a requirement can turn an intrinsic-motivation 
-developing extensive reading experience into a 
more intensive reading experience as readers search 
for answers or details to complete tests or reports, 
all the while engaged in these tasks very much for 
reasons that are extrinsically motivated (Lake & 
Holster, 2014). Too much focus on quizzes and re-
ports can lead to anxiety, demotivation, and avoid-
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ance strategies, thereby working against the goal of 
nurturing autonomous lifelong readers who read for 
enjoyment (Stefanou, Perencevich, DiCinto, & 
Turner, 2004; Assor & Kaplan, 2001). 
 Motivation is always an important consideration 
with ER programs. Students must be convinced to 
‘buy into’ the program and make the necessary 
commitments of time and attention. Successful on-
boarding, i.e., getting students to begin and reach a 
level of active participation, is the result of both the 
learners’ sense of agency—‘‘a combination of the 
learner’s will, intent, and capacity to act in order to 
achieve specific goals and outcomes’’ (Mercer, 
2015)—and the context and design of the educa-
tional intervention. This requires aligning student 
and program goals, of course, but also being and 
staying aware of student motivation (and perfor-
mance) as the program progresses. It further entails 
not only tracking students, but having some way to 
hold them accountable for reading that does not 
place undue strain on the administration, teachers, 
or the students themselves, so that their delicate in-
trinsic motivation and emerging sense of agency of 
readers as readers is not dampened. This account-
ability is a very important issue when ER is under-
taken as an additive activity, and most ER programs 
feature a class, library, or personal reading record 
sheet to track progress, sometimes with a book re-
port requirement. 
 Some ER programs manage monitoring and re-
cording by using minimally-intrusive online tech-
nology such as the MReader software program of 
quizzes and short reports (Robb & Kano, 2013, 
Campbell & Weatherford 2013), or the Mobile Au-
dience Response System (MOARS) of short self-re-
port survey questions, which include responses to 
the book and reading time (Lake & Holster, 2014) 
to confirm reading and track student progress. Set-
ting and monitoring specific reading word targets 
(individual or class targets) has also been employed 

successfully in Japan to determine progress, offer 
advice, and motivate students (Takase, 2010). But 
programs must decide how much proof they will re-
quire of students actually having read the books.

2.  Deploying ER at university: promise and 

pitfalls

 This section describes a new ER program that 
was deployed with 123 students in an international 
liberal arts program at a private university in Japan. 
The decision was made to make use of additive ER 
without monitoring student reading—no quizzes or 
reports would be required. Both paper-based and 
electronic graded readers would be made available 
to facilitate ease of access. Borrowing books would 
be made as simple as possible (a sign-out sheet for 
paper books and automatic procedures for electronic 
readers) and students would be given the option of 
recording their reading on Reading Record Sheets. 

2.1.  ER program: design and implementation

 The original design of the English language pro-
gram called for four 90-minute classes per week, 
plus an additional self-study session each week that 
would be used to for self-directed, autonomous 
learning, the specific content of which would be dis-
cussed and decided with a counselor. Students 
would be encouraged (but not required) to make ER 
a regular part of their out-of-class self-directed 
learning. That is, ER would be presented as a possi-
ble option for out of class study. The decision was 
also made not to actively track student reading or 
check that it was being done—no quizzes or reports, 
and no mandatory record-keeping by students would 
be required—in order to foster intrinsic motivation 
and a love of reading in a foreign language. No 
reading goals would be set for individual students or 
for the program, and neither ER participation nor 
reading progress would be set as assessment criteria.
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2.2.  ER materials

 The initial plan called for making both hard-copy 
graded readers and online graded readers available 
to students in order to provide them with as much 
choice of platform as possible. Because it was felt 
that some students may be uncomfortable with read-
ing on tablets or smartphones, 360 hard-copy paper 
readers were made available. Having paper-based 
readers would allow the program to avoid forcing 
all students to learn and adapt to an unfamiliar plat-
form of online reading, which might have posed an 
unwelcome challenge for some while trying to focus 
their efforts on beginning ER. For ease of access—
an important design feature to improve engagement 
(McMurry, Tanner, & Anderson, 2010)—the paper-
based graded readers were placed in the Learning 
Center, a central space in the department that stu-
dents pass through or congregate in. The electronic 
readers were to be made available through the 
‘‘XReading’’ system (xreading.com), an online sub-
scription service that allows students to access and 
read graded readers on smartphones, tablets, and 
PCs. Books can be accessed at any time, and require 
no trips to the Learning Center or library, and there 
are no borrowing procedures to undergo. The sys-
tem can also track and monitor student reading 
through (optional) quizzes, short responses to com-
pleted books, and measurements of reading speed. 
Due to an administrative glitch, the electronic read-
ing system was not available in April, so the ER 
program was launched with only the paper-based 
graded readers. The electronic reading system be-
came available in mid May. This was not seen as a 
significant setback at the time, however, because it 
allowed teachers to focus on getting the ER program 
started with only the paper-based books. It was felt 
that it would be easier to get the students used to ER 
with a single platform, and that the electronic option 
could be added later once the students were familiar 
with ER.

2.3.  Orientation at the beginning of the 

academic year

 Each of the students in the 10 English classes was 
given an orientation to ER in April, 2015 at the be-
ginning of the semester, at which time the system 
and benefits of ER were carefully explained by the 
regular English teachers who took students to the 
Learning Center and explained the levels of books, 
lending procedures, and the general system. Specific 
expectations for ER (for example, number of books, 
target word counts, or recommended amount of 
reading time) were not given to students. They were 
simply told that ER involved reading a lot, and 
could result in many language-learning benefits, 
particularly improved reading ability and vocabu-
lary. However, teachers did mention to students, that 
reading roughly one book per week was a reason-
able ER target. A Reading Record Sheet was given 
to each student, and they were told that this sheet 
could be filled in as they completed books, and kept 
in their portfolio. It was suggested that students 
could show it to their counselor during the manda-
tory counseling sessions that they would take 
throughout the term. This, however, was not de-
scribed as mandatory. Some of the teachers encour-
aged students to borrow a book when they visited 
the Learning Center as part of the ER orientation. 

2.4.  Early engagement results with hard-

copy readers

 A survey was made of the borrowing records 
three weeks after ER was introduced to students. It 
showed that a total of 99 books had been taken out, 
of which 54 had been returned (and presumably 
read). These results were not very encouraging, as 
we had recommended that students read at a rate of 
about one book per week. After three full weeks, 
and at a time when motivation should have been ex-
tremely high, students were clearly not leaping at 
the opportunity to read extensively. 
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2.5.  The addition of electronic graded 

readers

 On May 12, the XReading system of online 
graded readers was introduced to students. Positive 
results had been obtained with this system at an-
other university in Tokyo (Cote & Milliner, 2014), 
and hopes were high that with the ability to access 
and read the books practically anywhere and any-
time, engagement would increase. In class, each stu-
dent was given a detailed visual guide with instruc-
tions for how to access the website and borrow 
books. Teachers had been instructed on how to use 
the system and had been given the opportunity to try 
it out. Each teacher carefully explained the online 
ER access and borrowing system, once again en-
couraging them to read. 

2.6.  Results at mid-term

 At the end of May, two weeks after the online sys-
tem was made available to students, it was being se-
verely under-utilized. Only 8 students (6.5%) had ac-
cessed the system and borrowed a book, and only 4 
of those books had been completed. Students were 
clearly ignoring the online reading option. The paper 
readers were being used more, but the results were 
not anywhere near close enough to what they would 
need to be for students to benefit from the activity 
(Nishizawa, Yoshioka, & Fukada, 2010; Beglar & 
Hunt, 2014), with the exception of perhaps 6–7 stu-
dents. Only 124 books had been borrowed and re-
turned. Furthermore, only 41 students seemed to be 
participating in ER with graded readers to any extent. 
Some other students did say they were reading novels 
or other materials outside of the graded readers, but 
given the proficiency of the student population, the 
graded readers were more appropriate for almost all 
students, and they were going largely unused. 

2.7.  Additional interventions

 It was clear by the beginning of June that ER was 

not going well. Of greatest concern was the almost 
universal lack of interest/participation in online ER. 
At this point, the teachers planned a new interven-
tion. Students would be given an activity that re-
quired them to visit XReading and read a book. The 
book would form the basis of a discussion in the 
next class. The goal was to get the students just to 
try logging on to the system and experience choos-
ing and then reading a book on their devices. This 
intervention resulted in a large number of students 
visiting the XReading site for the first time and be-
coming familiar with the system. By the middle of 
June, 93 students had accessed the XReading site at 
least once—but still 30 students had never logged 
on. Some of those students were reading paper read-
ers and so may simply have had a preference for pa-
per-based readers, but some of the students were not 
reading extensively at all. And of the students who 
had accessed XReading, at least 13 (10.5% of all 
students) finished less than 30% of the one book 
they borrowed. It became clear that getting students 
into the system and reading regularly would be an 
ongoing challenge, particularly given the current 
structure of the program. Two teachers reacted to 
this by requiring students to keep and share their 
count of the books and number of words they had 
read. In two (of the ten) classes, class word count 
targets were set, with the promise of some celebra-
tion if the targets were met. 

2.8.  ER engagement by the end of first 

term

 Results for ER proved difficult to tabulate. Hav-
ing two systems of graded readers, plus allowing 
students to read outside materials, made counting 
problematic. The results here were tabulated from 
the XReading system records, the paper book bor-
rowing records, and a questionnaire administered at 
the end of term. In total, students attempted 525 
graded readers. Of these, they completed a total of 
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407. Most of these were lower-level books with low 
word counts. However, there was no mechanism in 
place to monitor student word counts, except the 
XReading system, which was used for only some of 
the books read. With the exception of three classes, 
the students were not instructed in how to count and 
record words. Also, with no requirements for grades 
or credits, they did not record results with great ac-
curacy. Therefore, in the term-end questionnaire 
(n=110), only 66 students were able to provide a 
word count figure (28 provided numbers of books, 
and 16 gave no answer). Figure 1 shows the break-
down of the number of graded readers read by stu-
dents after 14 weeks. It gives a rough idea of how 
many books students read per person. The results 
show that a very large number of students (29.3%) 
neither attempted nor finished a single book. Almost 
40% of students read so little that no effect could be 
expected. In terms of success, however, we can infer 
that almost 15% of students are possibly on course 
to meet reading targets that will result in tangible 
gains in reading comprehension or reading speed 
(Nishizawa, Yoshioka, & Fukada, 2010; Beglar & 
Hunt, 2014).
 In order to meet reading goals, students should be 
reading at a pace of at least one book per week, ac-
cording to the Extensive Reading Foundation’s 

Guide to Extensive Reading (Waring, 2011) and 
various studies (Nishizawa, Yoshioka & Fukada, 
2010; Beglar & Hunt, 2014; Mason, 2006). For a 
program with 123 students, that should have 
amounted to more than 1800 books having been 
read by the end of the first term. Less than 5% of the 
students were reading graded readers at that pace. 
The ER program cannot thus be called a success. 
One of the reasons for not requiring students to read 
and for not monitoring them more closely was to 
develop their intrinsic motivation for reading in a 
foreign language. This goal does not seem to have 
been met. After more than a month of summer break 
immediately following the first term, only 15 stu-
dents (12%) had accessed the online reading system, 
and only 2 of them were reading at the one-book-
per-week pace. The program seemingly had failed 
to cultivate the necessary intrinsic motivation in stu-
dents to read.  

3.  Discussion

 Successfully onboarding students into an optional 
educational activity, particularly one that features a 
new pedagogical intervention (extensive reading) 
and new technology (online graded readers) involves 
numerous challenges. This discussion section will at-
tempt to identify possible areas for improvement, 
following Taboada and McElvany (2009)  
who base their guidelines on Dornyei’s (2001) moti-
vational framework for teaching practice and Guth-
rie’s L1 reading motivation-building approach 
(Guthrie, McRae & Lutz Klauda, 2007), which iden-
tifies five motivation processes central to reading en-
gagement: interest, autonomy support, self-efficacy, 
social collaboration, and mastery goals. This discus-
sion will also include some elements of Dornyei’s 
(2009) L2 Self Theory, Self Determination theory 
(SDT) (Ryan & Deci, 2000), along with Dweck’s 
(2006) ideas on mindsets, and Porter’s (2006) stages 
of onboarding for interactive web design. Accepted 

Figure 1.　Numbers of books completed per 

student (n=123)
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theory and best practices will be contrasted with the 
approach adopted by our program, on the basis of 
which recommendations are made.

3.1.  Creating the basic motivational con-

ditions

 Creating supportive relationships between the in-
structor and the learners and a cohesive learning 
group is most important at the beginning stages of a 
program (Taboada & McElvany, 2009). Learners 
approach new activities with a mixture of interest 
and hesitation. They are probably not initially aware 
of the potential benefits of any activity, but they are 
aware of their own shortcomings and frustrations; 
hence, they are ready to listen to the suggestions of 
people they trust if they feel that they are being re-
spected and understood as learners by community 
members who care about them (Porter, 2006). At 
this stage, the teacher must design a program for in-
terest and to support autonomy. This means making 
the program and contents (of books) look as inter-
esting as possible, as well as making sure that 
choice is built into the system. The English program 
at this university was successful in creating learning 
communities in the English classes, but less so in 
promoting choice and autonomy.
 Providing students with the option of not partici-
pating in the ER program seems to have been a mis-
interpretation of the SDT concept of autonomy 
through choice. As Gagne and Deci (2005) explain, 
there is a continuum of motivations from extrinsic 
to intrinsic, and an important detail is whether the 
required task is something that can help an individ-
ual with his or her own personal goals. That is, some 
extrinsic pressure (grades or scores) can provide an 
initial reason to begin an activity whose purpose ul-
timately matches the learners’ own goals—in this 
case improved English proficiency—and gives stu-
dents a short-term extrinsic reason that actually 
aligns with their long-term L2 self image. Pigott 

(2011) found that students in Japan tend to be more 
motivated by their ought-to self (short-term extrinsi-
cally motivated) than their L2 future self, meaning 
that they look to program and teacher-imposed goals 
for behavior directions. Emberton (2013, p. 1) states 
‘‘the most important thing you can do is start’’ be-
cause once a person has begun and is engaged, mo-
tivation will change. 
 For an ER program, this means putting more em-
phasis on the short-term benefits of ER, and making 
those clearer and perhaps more real by showing case 
studies and linking results on standardized tests to 
reading volume. Both Mason (2006) and Nishizawa, 
Yoshioka, and Fukada (2010) provide good evidence. 
In addition, an ER program should hold students ac-
countable by tying reading to grades, forcing them to 
start and experience ER and to think about its effec-
tiveness. Within an ER program, there exists enough 
options for exercising autonomy—choosing books, 
choosing platforms, and choosing levels—and not 
reading should not be one of them. For the program in 
question, the structure for out-of-class assessment was 
already in place, it just needed to be applied to ER.

3.2.  Generating initial motivation

 According to Taboada and McElvany (2009), this 
stage should be focused on setting, explaining, and 
modeling mastery goals for reading in order to make 
those goals as clear as possible to learners. This is in 
keeping with the principles of formative assessment 
(Wiliam, 2011), namely that learners need to have 
as clear an idea as possible about learning intentions 
and the criteria for success. Clearly, one problem 
with the program was a complete lack of specific 
reading goals for participants. Students were not 
aware of exactly how ER would benefit them, or 
how much they would need to read to get that bene-
fit. Although students had ER explained to them 
during the orientation, specific goals were not made 
salient enough to students. The community created 
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in English classes and the trust that students built up 
in their instructors were not sufficiently leveraged 
for ER. 
 Dweck (2006) has shown conclusively that fos-
tering a growth mindset through orientation ses-
sions, program design, and feedback on effort can 
lead to significantly more engagement and success. 
This requires not only clear initial goals, but ongo-
ing attention as students grapple with the challenges 
that emerge at different levels. Teachers can help 
students set individual reading goals based on their 
needs and proficiency. Having clear and simple 
goals, which students can easily visualize them-
selves achieving, can greatly affect the chances of 
their realization (Fogg and Hreha, 2010) and help 
reduce procrastination (Blouin-Hudon & Pychyl, 
2015). This is particularly the case when students 
can see the value in achieving goals that they be-
lieve to be challenging but attainable (Dweck, 
2006). Setting short-term class goals for reading can 
also raise awareness for tracking word counts and 
help maintain group involvement in the target task, 
something that also greatly facilitates success (Fogg 
and Hreha, 2010). This all suggests that an ER pro-
gram should provide more and clearer rationale for 
the reasons for doing ER and the mechanism by 
which it benefits students. Moreover, it should re-
peat and reinforce that message regularly until it is 
part of the fabric of the language and reading pro-
gram. In tandem with this, an ER program should 
set clear, attainable reading targets for each student, 
progress toward which can be shared and celebrated 
when achieved.

3.3.  Maintaining and protecting motivation

 According to Taboada and McElvany (2009), 
teachers should build on any emerging sense of self-
efficacy that learners have as they finish books or 
advance in level. Teachers should also make use of 
social collaboration and autonomy support in the 

classroom. Assuming that clear goals are in place, 
sharing, encouraging, and celebrating success are 
things that can be done in the classroom to support 
ER. This helps to foster a motivating sense of be-
longing to a group with a purpose, a phenomenon 
known as ‘‘relatedness’’ in SDT. Social interaction 
with a purpose can also be used to control or im-
prove individual behavior, a practical example of 
which is restorative practice, a group discussion/
sharing activity with an emphasis on building and 
maintaining relationships, repairing behavioral 
problems, and working collaboratively on a way 
forward (Thorsborne & Blood, 2013). It is now be-
ing used as an alternative to punishment for students 
who are either misbehaving or not complying with 
program requests, and could easily be put to work to 
encourage and support all students to stick with an 
ER program. Social collaboration can also foster lit-
erary task relevance, as students share reading expe-
rience and advice. This leads to opportunities for 
scaffolding, encouragement for moving up in level, 
and creates new options for self-directed reading. 
 Fostering relevance of content or skills is also 
connected to sustaining or growing motivation 
(Taboada, Barber, & Buehl, 2013). Talking about 
books and sharing learning experiences and ad-
vances allows learners to notice and display evi-
dence of achievement and learning, something con-
sidered crucial to formative assessment (Wiliam, 
2011) and SDT (Ryan & Deci, 2000). This provides 
theoretical support for the intervention by the pro-
gram teachers who tried to get their students to use 
the online readers by requiring reading for a class-
room activity. Requiring the reading of a graded 
reader for a subsequent discussion in class resulted 
in the single biggest push to access readers. 
 In line with this, The Extensive Reading Founda-
tion’s Guide to Extensive Reading (Waring, 2011) 
suggests starting ER as a whole-class activity before 
focusing on autonomous ER. Such guided, incre-
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mental task progression has been found in many set-
tings to be very useful in building motivation and 
ensuring success with ER (King, 2011). This sug-
gests that readers and reading experience should be 
exploited in regular classrooms using guided tasks 
and/or discussions that facilitate sharing in order to 
support ER. The close community of English classes 
can be used to create social support and pressure for 
all students to sustain their ER effort.

3.4.  Encouraging positive retrospective 

self-evaluation

 According to Taboada and McElvany (2009), 
self-efficacy develops from four sources: 1) previ-
ous experience, 2) observing others, 3) verbal judg-
ments/feedback from peers or teachers, and 4) so-
matic/emotional states. In order to build a stronger 
sense of self-efficacy (and thus develop a sense of 
agency), it is important to create a system where 
students can see their own and others’ progress. 
Without such a system, observations, comparisons, 
and feedback are impossible, and important affec-
tive reactions to reading (Immordino-Yang & Dam-
asio, 2007) will be muted. This seems to be exactly 
what happened with the program in question. Most 
students were not reading (sufficiently), and neither 
the teachers nor their peers knew. Many of the stu-
dents who were reading did not know if they were 
doing so in sufficient amounts or at the appropriate 
levels. They were isolated, cut off from feedback or 
social support and stimulation, and unable to assess 
their own performance with confidence. 
 Part of the problem certainly derived from having 
two systems of readers and insufficient goals. But 
without a way to accurately and uniformly record 
progress, monitoring, sharing, and comparing are 
just not possible. One way to do this is the online 
systems mentioned earlier, the MReader system 
(Robb & Kano, 2013; Campbell & Weatherford, 
2013), or the MOARS system (Lake & Holster, 

2014). However, both of these systems are more 
concerned with checking that students have actually 
read the books, and are more suitable for adminis-
trative control of programs. They do not have an im-
mediate ecological connection to the learning con-
text, and they are limited to ER. Although these 
systems can be used to hold students accountable, a 
better system would be for students to plan their 
reading, make a public commitment to doing so, and 
then reflect and report on their progress and accom-
plishments in class. For this reason, a weekly stu-
dent progress sheet with a calendar section to list 
reading time (and any other study time), a place to 
list weekly goals, a place to write reflections, and a 
place to keep track of weekly and total ER word 
counts may be more suitable. Such a sheet can be 
filled in outside of class and can form the basis for a 
discussion in class on progress. Simply the act of 
writing down (articulating) intentions has been as-
sociated with increased persistence of target behav-
iors (Orbell & Sheeran, 1992), and publicly explain-
ing these intentions in class can also help to 
reinforce the likelihood of successfully carrying 
them through (Berger, Rugen, & Woodfin, 2014). If 
students are required to also fill in part-time job 
times and club activity times, teachers and other stu-
dents can see and give advice on study strategies by 
understanding when, how, and what students are 
reading and studying, allowing all participants to 
give ‘‘specific and contingent’’ feedback to facilitate 
goal-setting and attainment within a social setting 
(Taboada & McElvany, 2009). Used together with a 
reading record sheet, teachers, other students, and 
the student herself can clearly see progress toward 
goals. Moreover, teachers can easily track progress 
or identify possible reasons for lack of progress. 

4.  Conclusion

 This paper has shown how the program in ques-
tion failed to engage the majority of students in ex-
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tensive reading to a degree where language profi-
ciency gains could be expected. Recommendations 
for adjusting the program to make it more effective 
are summarized as follows:

1) Better educate students on the benefits of ER 
during orientation and repeat the rationale for 
ER regularly. Explain in detail the mechanism of 
ER and how much reading will lead to what 
kinds of gains in proficiency.

2) Hold students accountable for ER by assigning 
grades to performance. Make ER mandatory and 
expected.

3) Set individual reading goals for students based 
on needs and proficiency levels.

4) Regularly exploit ER for in-class discussions on 
reading content, progress or experience.

5) Make progress visible through the use of Weekly 
Progress Sheets and Reading Record Sheets to 
facilitate tracking, sharing, and feedback. 

 Engaging students is not easy. Students are sur-
rounded by various people and activities competing 
for their attention—friends, jobs, clubs, games, etc. 
Without a comprehensive program of required par-
ticipation, supported by social and psychological le-
veraging, it is hard to get students to engage in new 
behaviors, even ones that help them toward their ul-
timate learning goals.
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Abstract
 This paper surveys and analyzes 25 prefectural Teacher Employment Examinations 
used in the Kanto and Kansai districts of Japan between 2011 and 2015. There are three 
essential qualifications tested on the written examinations for high school English teach-
ers in Japan. They are “English language knowledge and skills,” “knowledge of the 
course of study,” and “understanding and practice of teaching methods.” Yoshino （2012, 
2013） examined the latter two qualifications. This paper studies the first qualification. 
This study evaluates quality of the questions.
 This paper consists of three parts. The first part focuses on a quantitative survey and anal-
ysis of the reading comprehension questions in the Teacher Employment Examinations. 
Next, the paper examines the questions dealing with issues of language and culture. In the 
analysis, questions about language were categorized as questions about language in general 
or questions specifically related to English. Questions about culture were similarly catego-
rized as either questions about culture in general or questions about the culture of English-
speaking regions. Lastly, the paper cites six examples from the examinations and evaluates 
them on their validity in determining the competency of English teacher applicants.
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1.  はじめに

 教員採用試験（以下、教採試験）とは、毎年

度、全国 47 都道府県と 19 の政令指令都市（以

下都府県市）の教育委員会が実施している試験

である。八木（2007：144）が「教員採用試験

も広く批判の対象になるように、人の目にふれ

る形にするべきである」と述べているように、

教採試験の問題や題材の都道府県市による違い

を明らかにした研究は少ない。高橋（2011:16-
17）は、「英語教員に求められる専門知識・技

能を明確にし、共通理解を図る必要がある」と

指摘している。教採試験は、教員の出発点とし

て非常に重要で、教員の真価が問われるべきで

あるし、筆者は 2011 年度から、英語能力、英

語指導法、学習指導要領等に関して、毎年教採

試験の問題の分析を行っている。本稿では、

2011 ～ 2015 年度 5 年間の長文読解問題におけ

る「言語と文化に関する題材」にしぼって、調

査・考察を行いたい。

 長文読解問題の題材を取り上げるのは、読み

物の真髄は題材であり、かならず読み物には

メッセージがあり、教採試験ならではの題材が

あるべきだと考えるからである。「題材こそ〈こ

とばの命〉である」（森住 2015：4）とあるよ

うに、英語教員になる人には、ことばについて

敏感で、ことばについて考える力が必要である。

言語と文化に関する題材を取り上げる理由は、

英語教員の資質として重要なもののひとつに、

英語に対する観点（言語観）があると考えるか

らである。言語観とは、言語や文化がどうある

べきかの是非を議論する視点である。教員一般

としての資質、英語の知識、運用能力ももちろ

ん大切だが、近藤（2015：166）が「文化とは〈生

活様式の全体〉で、“Culture is everything.”と

も言われる」と述べるように、言語と文化の結

びつきは強く、言語と文化に関する判断が言語

観に関わるからである。英語教員の資質として、

特に、言語・文化観を重視していきたい。全体

の構成は、まず、長文読解問題の全体像を把握

し、次に、言語・文化に関する長文読解の題材

にしぼって内容を調査し、言語、文化に関する

問題の実例を紹介する。以上のことから、本稿

の目的は、以下の 3 点である。

（1） 長文読解問題の題材の種類と割合を調査す

る。

（2） 2011 ～ 2015 年度の言語・文化に関する題

材を、言語一般、英語、文化一般、英語圏

文化と分け、調査する。

（3） その言語・文化に関する題材の実例を示し、

教員の資質を問う問題として適切かどうか

を考察する。

　

今回の調査対象は、2011 年度から 2015 年度の

教採試験で、受験者、採用者数が多い関東・関

西近郊の 25 県市 1) である。

2.  長文読解問題の概要

2.1.  長文読解問題の題材例

 長文読解問題は、2011、2012、2015 年度は

100%、2013、2014 年度は 96% の都府県市が扱

い、重視していることがわかる。しかし、これ

らの問題の配点や評価方法に関して、25 都府

県市の教育委員会の英語指導主事にアンケート

調査を行った結果、正確な比率は把握できな

かった（吉野 2013）。長文読解問題は、都府県

市によって、1 種類から 7 種類の出題があり、

語数は 300 語から 1000 語を超える英文まであ

り多様である。

 紙幅の都合で、2015年度の関東地方（1都6県）

の題材例を以下に載せる。

（1） 東京都：①第二言語習得に関する動機付け、

②色彩の認知と言語

（2） 神奈川県：①日本の歴史や現状の本の書評、

②生徒の携帯電話使用の影響

（3） 千葉県：①ピグミーチンパンジーと人間の

社会性、感情表現の類似、②内向的な人と

外交的な人の傾向、③言語教育における協

同学習の課題、留意点、④若者の不適切な

運転の調査結果

（4） 埼玉県：（中学）①火星の生命体調査、②
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語彙指導、③食の安全性、（高校）①性格

が第二言語習得に及ぼす影響、②ニュー

ヨークでの教師評価法

（5） 群馬県：（中学）①失敗を生かす思考法、

②ネルソン・マンデラの演説、（高校）①

異なる視点を学ぶ利点、②自分を客観視し、

生きる意味を考える教養教育

（6） 栃木県：①スピーキングテスト

（7） 茨城県：（中学）①感謝の言葉の効用、②キャ

アリア教育、（高校）①寛容性を育てる教育、

②社会言語能力と学術言語力、③女子教育

の推進と権利、④日本の人口の推移、⑤授

業で英語を使用する必要性

2.2.  長文読解問題の分類

 本調査では、長文読解問題を、「300 語以上

の英文を読ませ、内容に関する設問がある問題」

と定義し、その題材 428 問（2011 年度 77 問、

2012 年度 93 問、2013 年度 82 問、2014 年度 87
問、2015 年度 88 問）を 13 の種類に分けた。

この 13 種類は、大学英語教科書協会が定める

ジャンルに基づいて、教採試験の内容に合うよ

うに筆者が分類したものである。2011 ～ 2015
年度の長文読解問題の問題数は、77 問→ 93 問

→ 82 問→ 87 問→ 89 問と変化し、以下はそれ

らの分類、年度ごと（2011 ～ 2015 年度）の比

率の変化、内容例である。

（1） 言語一般（8% → 7% → 13% → 9% → 13%）

第二言語習得論、消滅する言語、言語力維

持

（2） 英語（4% → 2% → 4% → 0% → 1%）

Englishes 時代の英語技能、語源学、こと

わざ

（3） 文化一般（8% → 8% → 10% → 5% → 6%）

異文化交流の留意点、食文化の変化、色彩

認知

（4） 英語圏文化（1% → 1% → 4% → 1% → 0%）

英国の携帯電話マナー、米国の肥満問題

（5） 教育一般（15%→17%→11%→16%→18%）

ピグマリオン効果、教職員研修、クラス

経営

（6） 英語教育（13%→17%→23%→15%→20%）

4 技能の指導法、英語教師の役割、動機づ

け

（7） 経済（5% → 9% → 5% → 9% → 10%）

需要と供給、差別と貧困、農業と経済活動

（8） 科学・生物・医学（21% → 16% → 11% →

22% → 17%）：ips 細胞、臓器移植、ロボッ

ト研究

（9） 環境（5% → 3% → 5% → 0% → 2%）

熱帯雨林、地球温暖化、森林破壊と環境問

題

（10） 伝記・自伝（6% → 6% → 5% → 5% → 4%）

Steve Jobs 氏、MalalaYoussfzai 氏
（11） 小説・物語（0% → 2% → 1% → 6% → 2%）

“Frog and Toad”、 “Puppies for Sale”
（12） 人間関係（10% → 9% → 0% → 1% → 0%）

父子の絆、人間関係での賞賛の意味

（13） その他（4% → 3% → 8% → 11% → 7%）

印刷技術の歴史、運転調査結果、書評

3.  言語・文化に関する題材

3.1.  概要

 長文読解問題を 13 の種類に分けた上で、言

語・文化に関する題材に絞る理由は、それらの

問題が教採試験において重要だと考えるからで

ある。高橋（2012:2-3）でも「英語教育は英語

を教えることが使命であることは確かですが、

英語で何を教えるかといった視点はもっと大事

であるし、もっと考えるべきだと思っています」

と述べ、題材の重要性を強調している。仲

（2012:66）が、「将来の英語教員の言語文化観

が豊かになれば、ひいては生徒のそれを豊かに

することに繋がる」と述べているように、英語

教員の言語観、文化観は生徒に影響を与える。

英語教員になる人には、ことばに反映される物

事の捉え方の違いを大切にしてほしい。

 具体的には、言語・文化に関する題材を「言

語一般」、「英語」、「文化一般」、「英語圏文化」

と 4 項目に分け、調査した。全体の割合の変化
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は、21% → 18% → 31% → 15% → 19% となり、

年度によってかなり差があるが、20％近く、ま

たは、それ以上扱っている年度もある。

3.2.  言語一般に関する題材

 2011～ 2015年度の言語一般に関する題材は、

全部で 42 問あり、各年度ごとの問題数は、6
問→ 6 問→ 11 問→ 8 問→ 11 問という変化であ

る。内容は、第二言語習得に関するものが 42
問中 16 問あり、67％と多い。次に多い内容と

しては、多言語やグローバル化に関連した内容

で、42 問中 6 問あり、14% を占める。2011 ～

2015 年度の題材内容と、出題した都道県市は

次の表 1 のとおりである。

3.3. 英語に関する題材

 英語に特化した題材は非常に少なく、2011
～ 2015 年度の合計でも、9 問だけである。具

体的には、グローバル時代を反映して、Lingua 
franca の英語、International English、Englishes

表1.  言語一般に関する題材（2011～ 2015年度）

No
年度

　長文読解問題の内容 県市

1. 2011 第二言語習得の順序 栃木

2. 2011 第二言語習得と学習環境 埼玉（中）

3. 2011 ボディランゲッジ 千葉

4. 2011 多言語環境の言語 山梨（中）

5. 2011 母語と第二言語の関係 京都市（高）

6. 2011 Input と output と発話 和歌山（中）

7.2012 第二言語習得と意欲 神奈川

8.2012 話し言葉と書き言葉 福井

9.2012 言葉と文化 岐阜（高）

10.2012 言語コミュニケーション 岐阜（高）

11.2012 言葉の変化 岐阜（高）

12.2012 消滅する言語 静岡（高）

13.2013 ヘレンケラーの演説 茨城（中）

14.2013 第二言語習得の個人差 群馬（高）

15.2013 言語学習の脳への効用 埼玉（中）

16.2013 第二言語習得の臨界期 石川

17.2013 舞台のセリフと動作 京都府（高）

18.2013 読解プロセスと思考方法 京都府（高）

19.2013 音節の量による言語感覚 大阪府

20.2013 Krashen のモニター仮説 和歌山（中）

21.2013 第二言語習得の中間言語 京都市（中）

22.2013 Spoken・Written text 京都市（高）

23.2013 自己調整言語能力の指導 新潟

24.2014 グローバル社会の第二

言語習得

茨城（高）

25.2014 成人の第二言語習得論 山梨（高）

26.2014 文化用語による言語評価 京都府（中）

27.2014 外来語の取り扱い方 京都府（高）

28.2014 言語と思考の関係 長野（高）

29.2014 言語の文化的価値と平等 京都府（中）

30.2014 話し方の調査・分析方法 兵庫

31.2014 第二言語習得の母語干渉 和歌山（高）

32.2015 第二言語習得の動機づけ 東京

33.2015 学習者の性質と第二言

語習得

埼玉（高）

34.2015 言語習得と学習との違い 静岡（中）

35.2015 感謝の言葉の効用 茨城（中）

36.2015 社会言語能力と学術言

語能力

茨城（高）

37.2015 英語以外のグローバル

言語論

福井（高）

38.2015 グローバル化で消滅す

る言語

富山

39.2015 言語・思考・行動の関

係

滋賀（高）

40.2015 バイリンガルの両言語

維持条件

京都市（高）

41.2015 多言語の中での言語習

得

長野（中）

42.2015 言語的特徴と言語習得 愛知
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時代の英語技能、グローバル社会の英語という

内容が半分に近い。以下の表 2 は、年度ごとの

英語に関する題材内容と、出題した都道県市で

ある。

3.4. 文化一般に関する題材

 2011 年度～ 2015 年度の文化一般に関する題

材は全部で 31 問ある。文化に関して多様な内

容で、分類分けは難しいが、日本文化に関する

ものが最多で、31問中 12問あり、39％を占める。

他には、虹の見え方、文化による社会規範、文

化固有のエチケット等、認知的な文化比較があ

る。以下の表 3 は、年度ごとの文化一般に関す

る題材内容と、出題した都道県市である。

3.5. 英語圏文化に関する題材

 英語圏に特化した文化の題材は非常に少な

く、2011 ～ 2015 年度では、合計で 6 問である。

一番多い 2013 年度で 3 問、2015 年度において

は、ゼロである。英語圏文化を扱っている題材

は、エッセイの舞台が英語圏というものや、ア

メリカの肥満の実態などである。以下の表 4は、

年度ごとの）英語圏文化に関する題材内容と、

出題した都道県市である。

表 2.　英語に関する題材（2011 ～ 2015 年度）

No
年度

　長文読解問題の内容 県市

1. 2011 英語の差別用語の変遷 岐阜（高）

2. 2011 Lingua franca の英語 静岡（高）

3. 2011 International English 奈良

4. 2012 英語の社内公用語化 長野（高）

5. 2012 Englishes 時代の英語技能 京都府（高）

6. 2013 グローバル社会の英語 長野（中）

7. 2013 ピジン、クレオール語 滋賀（高）

8. 2013 語源学から学ぶ英語 京都府（中）

9. 2015 水に関する英語の諺 岐阜（中）

表3. 文化一般に関する題材（2011～2015年度）

No
年度

　長文読解問題の内容 県市

1. 2011 虹の見え方 栃木

2. 2011 外国人の古き良き日本 神奈川

3. 2011 日本人のアイコンタクト 長野（中）

4. 2011 紛争解決と文化交流 長野（高）

5. 2011 傘のイメージ 愛知

6. 2011 日本人の世論調査の将来 京都府（中）

7. 2012 日本語の丁寧語の文化 東京

8. 2012 ある家族の食文化 茨城（高）

9. 2012 文化による社会規範 千葉

10.2012 日本の若者の未熟さ 長野（中）

11.2012 異文化交流の留意点 長野（中）

12.2012「日本語上手」の建前論 静岡（中）

13.2012 ドイツの日曜大工の文化 大阪府

14.2012 外国語学習と文化 和歌山（高）

15.2013 氷山に例えた文化的背景 東京

16.2013 米文化と日本文化の比較 茨城（中）

17.2013 英国人が見た自動販売機 岐阜（中）

18.2013 非言語コミュニケー

ション

静岡（高）

19.2013 ギリシャ文化と中国文化 神奈川

20.2013 パプアニューギニア文化 福井

21.2013 食文化の変化とその背景 神戸

22.2013 日本と欧米の意思伝達法 富山

23.2014 異文化接触の捉え方 東京

24.2014 日本文化と海外普及へ

の方法

茨城（高）

25.2014 茶道の歴史と心 神奈川

26.2014 日本の筆記文字の歴史

と文化的背景

神奈川

27.2015 ハワイフラダンスの歴史 大阪府

28.2015 色彩の認知の違い 東京

29.2015 文化固有のエチケット 京都市（中）

30.2015 チンバンジーと人間の

社会性の比較

千葉

31.2015 和食の文化遺産登録の

経緯

三重
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4. 言語・文化に関する長文読解問題の具体例

4.1. 言語に関する長文読解問題例

 以下に具体例としてあげる a）、b）は、言語

一般に関する問題例であり、c）は、英語に関

する例である。

a） 「グローバル社会における第二言語習得論」

（2014 年度、茨城県高校）

　この題材は、グローバル社会で、第二言語習

得の目的や意義も変化していることを論じてい

る。内容を要約した英文の穴埋め問題で、全体

として 316 語の英文で、次のように始まる。

The systematic study of how people acquire a sec-
ond language is a fairly recent phenomenon, belong-
ing to the second half of the twentieth century. Its 
emergence at this time is perhaps no accident. This 
has been a time of the ‘global village’ and the 
‘World Wide Web’, when communication between 

people has expanded way beyond their local speech 
communities…
b）　「消滅する言語」（2012 年度、静岡県・静

岡市・浜松市）

　この題材は、“Imagine, just for a moment, that 
you are the last speaker of English. No one else you 
know speaks your language…”と始まり、数的

データをもとに現状を深く考えさせる題材であ

る。この問題は、1175 語の長文で、①言語の

重要性、②言語の消滅しつつある現状、③言語

が消滅の危機に陥る原因、④筆者が言語消滅を

懸念する理由、⑤ identity に関する内容とマオ

リ語の例、⑥ヘブライ語の例、⑦まとめから、

言語の復興は可能である主張という構成であ

る。

c）　「グローバル化社会の英語」（2013 年度、

長野県中学）

　英語に関する題材では、英語の変化をとらえ

た題材が多く、この題材では、English has been 
recognized as an important language for interna-
tional and intercultural communication in Asia, and 
of course all over the world. But the important thing 
about the current state of English is that there is no 
“one” English: there are many Englishes…と始ま

る 476 語の英文である。‘The Spread of English’
を、ENL（English as a Native Language）, ESL
（English as a Second Language）, EIL（English as 
an International Language）の国名と図とともに

説明している。設問は、（　）に適語の書き入れ、

和訳、並べ替えの次に、下線部の英文、We 
must not only study English, but also learn how to 
understand the cultures and ways of thinking of 
speakers of different varieties of English across the 
world. に関して、次の質問がある。

　Question: If you have a team-teaching lesson with 
a new female ALT who is from one of the Asian 
countries and is not familiar with American or Brit-
ish culture, what are you going to do with her before 
the lesson and during the lesson to make the most 
use of the situation? Please write your own idea in 
English using the phrase “before the lesson” and 
“during the lesson”. Use more than 30 words.

4.2.　文化に関する長文読解問題例

　以下に具体例としてあげる a）、b）、c）は、

文化一般に関する問題例である。

a）　「食文化の変化とその背景」（2013 年度、

神戸市中高共通）

　この題材は slow-food を主体に、その文化的

背景を考えるものである。そして、試験問題は、

表4.  英語圏文化に関する題材（2011～2015年度）

No
年度

　長文読解問題の内容 県市

1. 2011 Lucky Charm の効用 大阪府

2.2012 英国の携帯電話マナー 山梨（中）

3.2013 アメリカの贈り物の規則 富山

4.2013 アメリカの肥満問題 岐阜（高）

5.2013 ロンドンのコンサート 長野（高）

6.2014 英国人からみた米文化 茨城（中）
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Enjoying good food is a fundamental pleasure. But 
the slow-food movement asks whether “good food” 
can mean more than simply the flavor and presenta-
tion of a meal on the plate. When we talk about 
quality food, we mean something that is good to 
taste but also good in terms of its background. Qual-
ity food cannot exist without respect for the envi-
ronment, for species of animals and plants, for the 
workers who produce the food and the consumers 
who eat it…と始まる 601 語の英文である。設問

では、内容理解の選択問題と、本文中の it や語

句を日本語で説明することを求められている。

b）　「異文化接触の捉え方」（2014 年度、東京

都中高共通）

　この題材は、異文化に接するのが容易になっ

た現在の利点だけではなく、問題点や課題を取

り上げている 721 語の英文である。Today, 
many of us are taught that learning about other cul-
tures is fun! People are different, and that’s okay! 
と始まり、後半のパラグラフでは、So, beyond 
the level of basic rights, how best can we observe, 
evaluate, and learn from cultural difference?...We 
can choose to turn these areas of intersection into 
battlegrounds or into meeting places. とある。つ

まり、異文化間の遭遇をコミュニケーションの

機会とするか戦闘の理由づけとするかは私たち

次第であると、思考を促す内容である。設問は

内容に関する選択問題である。

c）　「文化固有のエチケット」（2015 年京都市

中学）

　この題材は、アイコンタクト等、表面に現れ

る文化による違いから、時間の感覚や、ビジネ

スでの常識や、人間関係を円滑にするための文

化的価値観の違いを紹介している。最初のパラ

グラフは、“Etiquette is a fancy French word for 
fancy manners. Etiquette is more than learning how 
to eat correctly, it describes acceptable ways of be-
having. Every culture has its own rules that govern 
etiquette, some of them are the same and some of 
them are different. と始まり、このあとに具体的

な例が続く 460 語の英文であり、設問は内容把

握の選択問題である。

4.3.　考察

　2011 ～ 2015 年度の言語・文化の題材を調査

した結果、次の 3 点について述べたい。まず 1
点目は、言語に関する題材が 51 問と多く、中

でも第二言語習得に関する題材が 16 問と多い。

英語教育のための試験問題であるので、その動

向や研究分野をおさえておくことは重要で、比

重が大きいことも妥当だが、もっと大きい枠組

みでの言語を扱い、考えることも大切であると

考える。そういう視点では、4.1 の b の「消滅

する言語」は、英語教員として、気づきを与え

たり、自分の座標軸を定めて考える力を問うの

にふさわしい題材だと思う。2 点目は、文化に

関する題材に関してである。日本文化を発信す

る重要性が謳われる今日、日本文化の扱いはも

ちろん重要だが、単に目に見える表層的な文化

的特徴だけではなく、異文化比較から何を捉え、

何を考えるかが問える題材が理想的である。4.2
の b の「異文化接触の捉え方」は、異文化接触

の利点・問題点の両面に触れ、c の「文化固有

のエチケット」は、事象の文化的背景を深く考

えさせる題材である。3 点目は、英語や英語圏

文化に特化した問題に関してである。英語教育

の場合、つい英語や英語圏文化を特別扱いしが

ちな面があったが、グローバル時代を反映して、

英語や英語圏だけに焦点を合わせた問題が少な

いのは、妥当だと考える。

　言語・文化の題材の調査から、言語観を問い、

議論できる深い題材が多いことがわかったが、

設問は、4.1 の a、b、4.2 の a、b、c のように、

内容把握の選択問題が全体の 40％を占める。

しかし、4.1 の c の例にあげた「グローバル社

会の英語」のように論述問題で理想的なものも

ある。「アジア出身の ALT と授業前にどう向き

合い、どういう授業を作りあげるか」の設問で

ある。英語教員は、変化する社会や言葉に対し、

自分の立ち位置を明確にして、言語や文化の重
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要性を生徒に伝える力が必要である。英語教員

になる資質をはかるには、言語・文化に関する

判断力も考慮すべきである。

5.　おわりに

　本稿では、2011 年度から 2015 年度の 25 都

府県市の教採試験（英語）の長文読解問題が、

英語教員の資質を問う問題として適切か、調査・

考察した。長文読解問題の題材を取り上げたの

は、読み物の真髄は題材であると考えるからで

ある。言語文化に関する題材に焦点を当てたの

は、言語と文化に関する判断が言語観に関わる

からである。 まず、題材 428 問（2011 年度 77 問、

2012 年度 93 問、2013 年度 82 問、2014 年度 87
問、2015 年度 88 問）を 13 種類に分けた。そ

の結果、言語・文化の題材が、2011 年度は

21%（77 問中 16 問）、2012 年度は 18%（93 問

中 17 問）、2013 年度は 31%（82 問中 25 問）、

2014 年度は 15%（87 問中 13 問）、2015 年度は

19%（88 問中 17 問）と重視されていることが

わかった。次に言語・文化に関する題材にしぼ

り、1）言語一般、2）英語、3）文化一般、4）
英語圏文化に関する題材のように 4 項目に分

け、調査・考察した。言語・文化の題材の具体

例をあげ、グローバル時代に即した理想的な例

も紹介した。教採試験は、一般の英語能力試験

と異なることを明確にし、教員の資質に重要な

言語観も問うべきである。

註
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（2015 年 1 月 1 日〜 2015 年 12 月 31 日）

 ここに収録された活動報告は、国際教養学部専任教員の発表したもののうち、2015 年 1
月 1 日より 2015 年 12 月 31 日までの期間に学術雑誌等や学会、講演会等で発表したものを、

以下の種別に従って掲載したものである。掲載順序は、教授、先任准教授、准教授、講師、

助教の順とし、それぞれの職位内で五十音順とした。また、論文の性質、発表機関などに

は制限を加えず、基本的には提供された原稿のまま掲載した。

 掲載内容の種別：英文原著、和文原著、英文総説、和文総説、英文著書、和文著書、英文

報告、和文報告、特別講演・招待講演等、学会発表（国際）、学会発表（国内）、その他（広

報活動を含む）

木南英紀

〈その他（広報活動を含む）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 毎日新聞　特集：知りた
い！あの学部あの学科「医
療と健康軸に世界で活躍
する人材育成を国際教養
学部　順天堂大」

木南英紀 2015 年 2 月 5 日掲載

2 日経産業新聞　「注目の大
学人」

木南英紀 2015 年 2 月 16 日掲載

3 大学時報　3 月号　座談会
「改正学校教育法施行後の
教学マネジメント体制」

木南英紀 大学時報 3 月号， 2015 年 3
月 20 日 ; 64（361）: 15-25， 
日本私立大学連盟発行 

4 日本栄養学教育学会雑誌
　創刊号　特集： 3 人の学
長が語る「これからの栄
養学教育」

木南英紀 日本栄養学教育学会雑誌， 
2015 年 10 月 ; 創刊号， 日
本栄養学教育学会発行

5 科学新聞「順天堂大と立
命館大が学術交流で包括
協定」

木南英紀 2015 年 10 月 19 日掲載

6 朝日新聞　広告特集：順
天堂大学特別座談会「ス
ポーツで築く豊かな社会」

木南英紀 2015 年 12 月 27 日掲載



117

研究活動報告

鳥飼玖美子

〈英文原著〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Juntendo University’s Joint 
Efforts in Omotenashi-Hos-
pitality for Team USA Train-
ing Camp ahead of the IAAF 
World Championships, Bei-
jing 2015

Aoki K, Yamazaki K, Torikai 
K, Sakuma K, Kano M, 
Kominami E.

Juntendo Medical Journal, 
2015; 61（5）: 474–475, The 
Juntendo Medical Society

2 Nagasaki Tsuji in historical 
novels by Yoshimura Akira: 
An alternative way of study-
ing the history of interpreters

Torikai K. Interpreting Special Issue:　
The History of Interpreting, 
2015; 17（2）: 75–96, John 
Benjamins

〈和文原著〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 言語力の育成をどうはか
るか：言語力とは何か

鳥飼玖美子 『実践国語研究』， 2015; 39
（3）: 74–75， 明治図書

2 言語力の育成をどうはか
るか：母語と外国語

鳥飼玖美子 『実践国語研究』， 2015; 39
（4）: 74–75， 明治図書

 〈和文著書〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 グローバル化と現代日本
の英語教育政策

鳥飼玖美子 鳥飼玖美子（編著）『一貫
連携英語教育をどう構築
するか：「道具」としての
英語観を超えて』2015; 
4–17， 東信堂

2 小学校の英語教育は必要
か

鳥飼玖美子， 西山教行， 大
木　充

『世界と日本の小学校の英
語教育』2015; 269–301， 明
石書店

 〈和文報告〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 自律した学習者を育てる
英語教育の探求：小中高
大を接続することばの教
育として

鳥飼玖美子（代表） 『研究報告　NO．83』， 公益
財団法人中央教育研究所
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〈特別講演・招待講演等〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 グローバル社会に生きる
子どもたちとコミュニ
ケーション能力の育成

鳥飼玖美子 富山県高岡市教育委員会， 
高岡市民会館， 2015 年 8
月 28 日

2 グローバル時代の英語教
育のあり方

鳥飼玖美子 岩手県英語教育研究会， 盛
岡市ホテルメトロポリタ
ン， 2015 年 2 月 21 日

3 グローバル人材からグ
ローバル市民へ

鳥飼玖美子 中京大学シンポジウム「グ
ローバル化に対応した英
語教育とは？」2015 年 6
月 13 日

4 歴代会長に聞く：日本通
訳翻訳学会の過去・現在・
未来―知の継承のために

鳥飼玖美子， 近藤正臣， 船
山仲他， 水野的

日本通訳翻訳学会シンポ
ジウム， 青山学院大学， 
2015 年 9 月 12 日

5 グローバル人材育成と英
語教育

鳥飼玖美子 東京私立中高協会， アルカ
デイア市ヶ谷（私学会館）， 
2015 年 10 月 10 日

6 グローバル市民がめざす
英語教育

鳥飼玖美子 香川県教育委員会， 高松市
生涯学習センター， 2015
年 10 月 24 日

7 国際共通語としての英語：
音声指導の視点から

鳥飼玖美子 日本英語音声学会創立 20
年記念全国大会， 呉高専， 
2015 年 11 月 7 日

8 インバウンドツーリズム
の可能性と課題を巡って

鳥飼玖美子 日本国際文化学会パネル
デイスカッション， 多摩大
学， 2015 年 11 月 30 日

9 歴史小説に見る長崎通詞 鳥飼玖美子 立教セカンドステージ大
学， 立教大学池袋キャンパ
ス 8101 教室， 2015 年 11
月 26 日

〈その他（広報活動を含む）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 NHK「ニュースで英会話」 鳥飼玖美子（監修， ラジオ・
テレビ講師， テキスト執
筆）

NHK E テレ（毎週木， 土， 
月）， ラジオ第一放送（月
〜金）， テキスト（毎月　
NHK 出版）

2 論争の戦後 70 年［英語教
育］

鳥飼玖美子 毎日新聞， 2015 年 1 月 13
日オピニオン面
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3 放送 90 年　私と語学 鳥飼玖美子 放送 90 年　生放送特番　
2015 年 3 月 22 日 0:00–1:00 
E テレ＆ラジオ第二放送

4 同級生交歓 成田陽子， 鳥飼玖美子， 塚
越裕子， 矢吹恵子， 中村千
賀子， 与儀みどり

文藝春秋， 2015 年 2 月号

5 「第 7 回全国高等学校英語
スピーチコンテスト」審
査委員長

鳥飼玖美子 全国英語教育研究団体連
合会主催， 国立オリンピッ
ク記念青少年総合セン
ター　カルチャー棟　大
ホール， 2015 年 2 月 9 日

6 特集「NHK 英語の秘密：
ニュースで英会話」

鳥飼玖美子 週刊『ダイヤモンド』， 
2015 年 4 月 4 日号 ; 55

7 多文化共生　貢献を：鳥
飼教授最終講義

鳥飼玖美子 東京新聞， 2015 年 3 月 15
日

8 今から取り組める国際理
解とコミュニケーション

鳥飼玖美子 『チャレンジ通信　2 年生』
2015 年 3 月号， ベネッセ

9 特集：英語ができる子に
育てたい

鳥飼玖美子（監修） 『0 歳からやっておきたい
教育』， 2015 年版日経
MOOK， 日本経済新聞出
版社

10 戦後70年　教室の記憶「英
語教育：適性語から必修
化へ」　鳥飼教授最終講義

鳥飼玖美子 読売新聞， 2015 年 4 月 18
日， 教育面

11 対談「言葉は文化」 佐高　信（聞き手）， 鳥飼
玖美子

月刊『俳句界』2015 年 4
月 225 号， 96–103， 文学の
森

12 多言語への意識希薄な日
本社会

鳥飼玖美子 日本経済新聞　2015 年 5
月 17 日， 書評「コミュニ
テイ通訳」（水野真木子， 
内藤稔著）

13 「格差」が心配　中学こそ
充実を

鳥飼玖美子 朝日新聞「英語教育　早
いほどいいの？」2015 年
5 月 31 日， 教育面

14 大学入試　英語に『外部
試験』

鳥飼玖美子 朝日新聞， 2015 年 8 月 29
日， 教育面

15 世界陸上事前キャンプで
通訳ボランテイアー順大
国際教養学部

ボランテイア通訳学生お
よび鳥飼玖美子（通訳指
導）

読売教育ネットワーク， 
2015 年 9 月 2 日
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小野田榮著

〈英文原著〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Effects of Issue Logs on L2 
Oral Fluency Development

Onoda S. Language, Literature & Lin-
guistics 4th International 
Conference Proceddings, 
2015; 156–163.

2 Self-efficacy: A key predictor 
of self-regulated learning

Onoda S. Studies in Linguistics and 
Language Teaching No. 26, 
2015; 123–133.

〈和文総説〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 第2部　コミュニケーショ
ン力の育成　「日本の英語
教育の現場でできること 
― 目標設定， 指導技術向
上， そして学習者の意識づ
け―」

長谷川信子編， 小野田榮著 『日本の英語教育の今， そ
してこれから』， 2015 年 4
月 ; 第 12 章 : 214–233， （開
拓社）

〈特別講演・招待講演等〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 中高生の 21 世紀型スキル
を伸ばす英語指導法

Peacock R, Onoda S. 2015 年英語教員ブラッ
シュアップワークショッ
プ， Oxford University Press 
office， 2015 年 8 月 1 日 2
日

2 Genfder roles in society Onoda S. EPA Course seminar， Dublin 
City University， 2015 年 9
月 9 日

3 Speaking Fluency Develop-
ment

Onoda S. EAP course seminar， Dublin 
City University， 2015 年 9
月 27 日

4 効果的な英語の指導法 小野田榮 埼玉県入間地区中高英語
教育連絡協議会， 2015 年
12 月 8 日

5 中高生の 21 世紀型スキル
を伸ばす英語指導法

Peacock R, Onoda S. 2015 年英語教員ブラッ
シュアップワークショッ
プ， Oxford University Press 
office． 2015 年 12 月 27 日
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〈学会発表（国際）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Effects of Issue Logs on L2 
Oral Fluency Development

Onoda S. Language, Literature & Lin-
guistics 4th International 
conference 2015, Singapore, 
June 8–9, 2015

〈学会発表（国内）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 An instructional design for 
enhancing the oral fluency of 
EFL students

Onoda S. 日本メディア英語学会年
次大会， 大阪府立大学， 
2015 年 10 月 11 日

2 Approaches to generate alter-
native teaching ideas

Fanselow J, Onoda S. Japan Assiciation for Lan-
guage Teaching 41st Annual 
International Conference, 
Shizuoka Convention & Art 
Center Granship Shizuoka, 
2015 年 11 月 22 日

3 Enhancing the oral fluency of 
EFL learners

Onoda S. Japan Assiciation for Lan-
guage Teaching 41st Annual 
International Conference, 
2015 年 11 月 23 日

加藤洋一

〈英文原著〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Increased extracellular and 
intracellular Ca²⁺ lead to 
adipocyte accumulation in 
bone marrow stromal cells 
by different mechanisms.

Hashimoto R, Katoh Y, 
Miyamoto Y, Itoh S, Daida H, 
Nakazato Y, Okada T.*YK is 
a corresponding author.

Biochem Biophys Res Com-
mun, 2015; 457（4）: 647–52.

2 Bone Marrow-Derived Re-
generated Smooth Muscle 
Cells Have Ion Channels and 
Properties Characteristic of 
Vascular Smooth Muscle 
Cells. 

Hashimoto R, Nakamura K, 
Itoh S, Daida H, Nakazato Y, 
Okada T and Katoh Y.*YK is 
a corresponding author.

J Stem Cell Res Ther, 2015; 
5: 257–263.
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〈特別講演・招待講演等〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 心血管イベントを見据え
た糖尿病治療戦略

加藤洋一　 糖尿病合併症フォーラム， 
浦安市， 2015 年 6 月 29 日

2 心血管イベント抑制を目
指した糖尿病治療戦略～
TECOS スタディの結果を
踏まえて～

加藤洋一　 埼玉糖尿病治療フォーラ
ム， さいたま市， 2015 年
11 月 5 日

〈学会発表（国内）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 A simple method to increase 
bone marrow-derived macro-
phages positive for M-CSFR 
by using a reducing agent 
dithiothreitol （DTT）.

Hashimoto R, Itoh S, Okada 
T, and Katoh Y.

第 32 回 ISHR 日本部会総
会， 神戸， 2015 年 12 月 10
日～12 月 12 日

2 ERK inhibition accelerates 
bone marrow adipogenesis 
despite the existence of es-
trogen.

Miyamoto Y, Hashimoto R, 
Katoh Y and Okada T.

第 92 回 日本生理学会大
会， 神戸国際会議場， 2015
年 3 月 21 日～23 日

川喜多喬

〈和文著書〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 人材育成論集Ⅱ―講演記
録編―

川喜多喬 2015 年 ;  346 頁， 新翠舎

2 人材育成論集Ⅲ―論考と
随筆編―

川喜多喬 2015 年 ;  468 頁， 新翠舎

3 産業社会学論集Ⅰ―労働
社会学研究編―

川喜多喬 2015 年 ;  346 頁， 新翠舎

〈和文報告〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 地場中小企業の人材確保・
定着・育成～歴史は繰り
返す～

川喜多喬 DIO（連合総研レポート）， 
2015 年 ; （309）: 4–7， 連合
総合生活開発研究所

2 優れた中堅・中小企業の
人材育成に学ぶ

川喜多喬 企業と人材， 2015 年 ; 48 
（1034）: 8–13， 産労総合研
究所
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3 みる よむ わかる 精神医学
入門（N．バートン著， 共訳）

朝田隆監訳， 新井哲明， 石
井映美， 石川正憲， 川喜多
喬， 川本哲郎， 佐藤晋爾， 
太刀川弘和， 根本清貴， 服
部訓典， 服部裕之， 久永明
人， 文　鐘玉， 堀　孝文， 
吉村敦子， 吉本寛司共訳

2015 年， 医学書院

北村　薫

〈和文報告〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 スポーツの社会的意義 北村　薫 保健の科学， 2015; 57: 
33–38， （株）杏林書院

2 日本におけるスポーツと
レイシズムに関するウェ
ブコメントの現状―書き
込みの感情価に着目して
―

河野　洋， 北村　薫 日本体育学会第 66 回大会
体育社会学専門領域発表
論文集， 2015; 23: 47–52．

〈特別講演・招待講演等〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Sports Industry in Japan Kitamura K. Sport Management Forum 
2015,Juntendo University 
Sakura Campus， 千葉 ,  
2015 年 3 月 2 日

〈学会発表（国内）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 スポーツ・余暇活動を目
的としたインバウンドの
可能性―世界 20 ヵ国を対
象とした調査より―

松川勇樹， 北村　薫， 原田
宗彦

日本スポーツ産業学会　
第 24 回大会， 東京， 2015
年 7 月 25 日～26 日

島内憲夫

〈特別講演・招待講演等〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 ヘルスプロモーションの
近未来―健康創造の鍵
は？―

島内憲夫 日本健康教育学会， 前橋中
央公民館， 群馬県， 2015 年
7 月 4 日
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2 ヘルスプロモーションの
理論と実際

島内憲夫 日本ダイバージョナル・
セラピーワーカー養成講
座， 北海道札幌， 2015 年 8
月 29 日

3 愛と夢と勇気を育む健康
なまちづくり～ WHO ヘ
ルスプロモーションの視
点から～

島内憲夫， 鈴木美奈子 健康で元気なまちづくり
推進研修会， 東郷町役場， 
愛知県， 2015 年 10 月 23
日

4 夢はあなたの明日を創
る！～ＷＨＯヘルスプロ
モーションの視点から～

島内憲夫 千葉県退職校長会 50 周年
記念講演，千葉県教育会館， 
千葉県， 2015 年 11 月 5 日

Shaules J（ジョセフ ショールズ）

〈英文著書〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 The intercultural mind: con-
necting culture, Cognition 
and global living

Shaules J. 2015 年 1 月， Intercultural 
Press, Boston， 単 著， A5 版 
228 頁

〈特別講演・招待講演等〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Understanding Japan through 
cross- cultural comparison

Shaules J. Keio East Asia Future Lead-
ers Program 慶應学術大学
三田キャンパス， 東京都， 
2015 年 2 月 6， 7， 8 日

2 The linguaculture classroom Shaules J. 津田塾大学大学院文学研
究科英語教育研究コース， 
津田塾大学， 東京都， 2015
年 8 月 7 日

3 The linguaculture classroom; 
Language education for 
intercultural understanding

Shaules J. 異文化教育研究所　Deep 
Culture Seminar Series， 国
際文化会館， 東京都， 2015
年 1 月 18 日， 2 月 15 日， 3
月 22 日， 5 月 17 日， 6 月 14
日， 7 月 12 日， 10 月 24 日

〈学会発表（国際）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 The language-culture con-
nection

Shaules J. FAB Neuro ELT, Manila, 
Philippines, January 24, 
2015
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〈学会発表（国内）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Ecosystems of learning: 
Complexity theory in SLA

Shaules J. FAB Neuro ELT， 京都， 
2015 年 ; 9 月 26 日

2 Complexity in the classroom Shaules J. JALT （全国語学教育学会）
年次大会， 静岡， 2015 年 ; 
11 月 21 日

3 Introducing the linguaculture 
classroom

Shaules J. JALT （全国語学教育学会）
年次大会， 静岡， 2015 年 ; 
11 月 22 日

宮下　治

〈和文原著〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 教育実習評価票に関する
現状と課題に関する一考
察―愛知県内連携 5 大学
と東京都教育委員会の評
価票の比較から―

宮下　治 愛知教育大学研究報告（教
育科学編）， 2015; 64: 111–
117．

2 生活や授業とのつながり
を大切にした中学理科授
業の実践研究

宮下　治， 加藤寛之 愛知教育大学教育創造開
発機構「紀要」， 2015; 5: 
1–10．

3 教職大学院における現職
教員院生の学びに関する
研究―カリキュラム改善
の検討―

宮下　治， 倉本哲男 愛知教育大学教育創造開
発機構「紀要」， 2015; 5:  
11–28．

4 科学的な思考力・表現力
を高める理科授業方法に
関する実践研究―「話合
い活動」の方略の工夫―

宮下　治， 坂本晃伸 臨床教科教育学会誌「臨
床教科教育研究」， 2015; 15
（1）: 105–112．

5 校内授業研修会における
カリキュラムマネジメント
の効果に関する実践研究

宮下　治 臨床教科教育学会誌「臨
床教科教育研究」， 2015; 15
（3）: 79–88．

〈学会発表（国際）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Symposium: Lesson study 
and curriculum management 
in Japan―Focusing on ac-
tion research―

Kuramoto T, Lander B, 
Miyashita O.

World Association of Lesson 
Studies International Confer-
ence 2015, Khon Kaen Uni-
versity, Thailand, November 
24, 2015
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〈学会発表（国内）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 「概念化シート」活用によ
る校内授業研修会の効果
に関する実践研究

宮下　治 臨床教科教育学会第 13 回
全国大会， 上越教育大学， 
2015 年 1 月 10 日

2 自由試行・手作り教材の
導入による中学理科授業
の効果に関する実践研究

森山有里加， 宮下　治 臨床教科教育学会第 13 回
全国大会， 上越教育大学， 
2015 年 1 月 10 日

3 学習課題の設定と関わり
合いの工夫により学習意
欲を引き出す理科授業

早瀬義之， 宮下　治 臨床教科教育学会第 13 回
全国大会， 上越教育大学， 
2015 年 1 月 10 日

4 話し合い活動を通して思
考力を高める中学校理科
授業の工夫―身近な生活
事象との関連を重視して
―

衣川修平， 宮下　治 臨床教科教育学会第 13 回
全国大会， 上越教育大学， 
2015 年 1 月 10 日

5 科学的な表現力を高める
理科授業の実践研究

平井祐太郎， 宮下　治 臨床教科教育学会第 13 回
全国大会， 上越教育大学， 
2015 年 1 月 10 日

6 小学校理科における観察・
実験の技能力向上を図る
実践研究

遊免友紀， 宮下　治 臨床教科教育学会第 13 回
全国大会， 上越教育大学， 
2015 年 1 月 10 日

7 ユニバーサルデザインの
視点を取り入れた手立て
の有効性―ICT 機器・実
験用ワークシートの活用
―

稲葉健人， 宮下　治 臨床教科教育学会第 13 回
全国大会， 上越教育大学， 
2015 年 1 月 10 日

8 「読解表現力」を育成する
教育的方法の開発的研究
―小学校第 1 学年国語科
単元「くじらぐも」を教
材として―

青山琴美， 宮下　治 臨床教科教育学会第 13 回
全国大会， 上越教育大学， 
2015 年 1 月 10 日

9 かかわり合いによる「算
数的表現力」育成の効果
に関する実践研究

小木曽弘尚， 宮下　治 臨床教科教育学会第 13 回
全国大会， 上越教育大学， 
2015 年 1 月 10 日

10 児童間のやりとりの活発
化がもたらす効果に関す
る社会科授業実践研究

今村真弓， 宮下　治 臨床教科教育学会第 13 回
全国大会， 上越教育大学， 
2015 年 1 月 10 日

11 「座席表カルテ」活用によ
る小 1 プロブレム緩和の
実践研究

出口真理子， 宮下　治 臨床教科教育学会第 13 回
全国大会， 上越教育大学， 
2015 年 1 月 10 日
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12 「三つの軸」によるＫＪ法
を用いた授業研究に関する
考察―授業における理論と
実践の融合を目指して―

古橋功嗣， 宮下　治 臨床教科教育学会第 13 回
全国大会， 上越教育大学， 
2015 年 1 月 10 日

13 再創造による感性を育成
する実践研究

杉本　豊， 宮下　治 臨床教科教育学会第 13 回
全国大会， 上越教育大学， 
2015 年 1 月 10 日

14 実験計画を立案する思考
力を高める中学理科授業
―生徒による PDCA サイ
クルを活用した実験の導
入―

森山有里加， 宮下　治 日本理科教育学会第 65 回
全国大会大会， 京都教育大
学， 2015 年 8 月 1 日

15 校内理科授業研修におけ
るカリキュラムマネジメ
ントの効果に関する実践
研究

宮下　治 日本地学教育学会第 69 回
全国大会， 福岡教育大学， 
2015 年 8 月 22 日

16 思考力を高める中学理科
授業の実践研究―生徒に
よる PDCA サイクルを生
かした学習活動の工夫―

森山有里加， 宮下　治 日本地学教育学会第 69 回
全国大会， 福岡教育大学， 
2015 年 8 月 22 日

山倉文幸

〈英文原著〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

 1 Sumoylated α -skeletal 
muscle actin in the skeletal 
muscle of adult rats

Uda M, Kawasaki H, Iizumi 
K, Shigenaga A, Baba T, 
Naito H, Yoshioka T, 
Yamakura F.

Mol. Cell. Biochem, 2015; 409: 
59–66.

〈特別講演・招待講演等〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Nitration of tryptophan resi-
dues in proteins: Important 
roles in some diseases

Yamakura F. International Society For 
Tryptophan Research Con-
ference， Grand Rapids， MI， 
USA， Sep16–18， 2015

2 ニトロ化ストレスとかゆ
み～アトピー性皮膚炎と
ニトロ化タンパク質

川崎広明， 山倉文幸 順天堂大学大学院医学研
究科環境医学研究所 文部
科学省平成 25 年度私立大
学戦略的研究 基盤形成支
援事業 第 2 回公開シンポ
ジウム， 東京， 2015 年 10
月
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〈学会発表（国際）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Tryptophan nitration induced 
protein dysfunction in atopic 
dermatitis

Kawsaki H, Tominaga M, 
Shigenaga A, Kamo A, 
Kamata Y, Iizumi K, Kimura 
U, Takamori K, Ogawa H, 
Yamakura F

Annual Meeting of Society 
for Investigative Dermatol-
ogy 2015, Atlanta, Georgia, 
USA, May 6–9, 2015

〈学会発表（国内）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 大学生柔道選手の健康管
理について

池田啓一， 伊藤　匠， 菅波
盛雄， 廣瀬伸良， 久保田尚
子， 佐賀典生， 小林　淳， 山
倉文幸， 細見　修， 佐々木啓

日本薬学会， 第 135 年会， 
神戸， 2015 年 3 月

2 型糖尿病モデルマウスで
のトリプトファンニトロ
化による Glutathione s-
transferase の機能障害

川崎広明， 馬場　猛， 重永 
綾子， 飯泉恭一， 髙森建
二， 山倉文幸

第 15 回日本ＮＯ学会学術
集会， 大阪， 2015 年 6 月

3 6 −ニトロトリプトファン
修飾免疫グロブリンはア
トピー性皮膚炎のマー
カーになり得るか？

飯泉恭一， 冨永光俊， 川崎
広明， 重永綾子， 加茂敦
子， 鎌田弥生， 髙森建二， 
山倉文幸

第 15 回日本ＮＯ学会学術
集会， 大阪， 2015 年 6 月

4 骨格筋で新たに見出され
た分子量の異なる a-アク
チンの細胞内局在の検討

宇田宗弘， 川崎広明， 飯泉
恭一， 重永綾子， 馬場　
猛， 内藤久士， 吉岡利忠， 
山倉文幸

第 70 回日本体力医学会， 
和歌山， 2015 年 9 月

〈その他（広報活動を含む）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Young Investigation Award， 
審査委員長

山倉文幸 第 15 回日本ＮＯ学会学術
集会， 2015 年

田村好史

〈英文原著〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

 1 The factors that affect exer-
cise therapy for patients with 
type 2 diabetes in Japan: a 
nationwide survey.

Arakawa S, Watanabe T, Sone 
H, Tamura Y, Kobayashi M, 
Kawamori R, Atsumi Y, 
Oshida Y, Tanaka S, Suzuki S, 
Makita S, Ohsawa I, Sato Y.

Diabetol Int, 2015; 6（1）: 
19–25.
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2 Increased intramyocellular 
lipid/impaired insulin sensi-
tivity is associated with al-
tered lipid metabolic genes in 
muscle of high responders to 
a high fat diet.

Kakehi S, Tamura Y, Takeno 
K, Sakurai Y, Kawaguchi M, 
Watanabe T, Funayama T, 
Sato F, Ikeda SI, Kanazawa 
A, Fujitani Y, Kawamori R, 
Watada H.

Am J Physiol Endocrinol 
Metab, 2015; 310（1）: E32-
40.

3 Evaluation of myocardial 
triglyceride accumulation 
assessed on 1H-magnetic 
resonance spectroscopy in 
apparently healthy Japanese 
subjects.

Sai E, Shimada K, Yokoyama 
T, Sato S, Nishizaki Y, 
Miyazaki T, Hiki M, Tamura 
Y, Aoki S, Watada H, 
Kawamori R, Daida H.

Intern Med, 2015; 54（4）: 
367–373.

4 ATM Regulates Adipocyte 
Differentiation and Contrib-
utes to Glucose Homeostasis.

Takagi M, Uno H, Nishi R, 
Sugimoto M, Hasegawa S, 
Piao J, Ihara N, Kanai S, 
Kakei S, Tamura Y, Suganami 
T, Kamei Y, Shimizu T, 
Yasuda A, Ogawa Y, Mizutani 
S.

Cell Rep, 2015; 10（6）: 957–
967.

5 Switching from Twice-Daily 
Basal Insulin Injections to 
Once-Daily Insulin Degludec 
Injection for Basal-Bolus 
Insulin Regimen in Japanese 
Patients with Type 1 Diabe-
tes: A Pilot Study.

Tosaka Y, Kanazawa A, 
Ikeda F, Iida M, Sato J, 
Matsumoto K, Uchida T, 
Tamura Y, Ogihara T, Mita T, 
Shimizu T, Goto H, Ohmura 
C, Fujitani Y, Watada H.

Endocrinol, 2015; 176261

6 Effects of sitagliptin on ecto-
pic fat contents and glucose 
metabolism in type 2 diabetic 
patients with fatty liver: A 
pilot study.

Watanabe T, Tamura Y, 
Kakehi S, Funayama T, 
Takeno K, Kawaguchi M, 
Yamamoto L, Sato F, Ikeda S, 
Taka H, Fujimura T, Fujitani 
Y, Kawamori R, Watada H.

Journal of Diabetes Investi-
gation, 2015; 6（2）: 164–
172.

〈和文原著〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 わが国における糖尿病運
動療法の実施状況（第1報）
―医師側への質問紙全国
調査成績―

佐藤祐造， 曽根博仁， 小林 
正， 河盛隆造， 渥美義仁， 
押田芳治， 田中史朗， 鈴木 
進， 牧田　茂， 大澤　功， 
田村好史， 渡邉智之

糖尿病， 2015; 58（8）: 568–
575．
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〈和文総説〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 2 型糖尿病の運動療法 田村好史 医学のあゆみ， 2015; 252
（5）: 567–572．

2 Ⅱ肥満 2 型糖尿病の分子
メカニズム　3．骨格筋

田村好史 The Lipid， 2015; 26（2）: 
32–38．

3 運動療法はどのように指
導するのがよいか？

田村好史 プラクティス， 2015; 32
（1）: 26–28．

4 レジスタンス運動の必要
性

田村好史 プラクティス， 2015; 32
（2）: 145–147．

5 インスリン抵抗性をどう
評価し， どう活かすか？
―中枢神経から標的臓器
まで―

田村好史 プラクティス， 2015; 32
（4）: 399．

6 臓器別のインスリン抵抗
性の発生メカニズムと臨
床的意義

田村好史 プラクティス， 2015; 32
（4）: 401–409．

7 運動療法の通説とこれか
ら

田村好史 内科， 2015; 115（4）: 571–
575．

8 最新の知見をふまえた運
動療法の治療戦略を探る

田村好史 Life Style Medicine， 2015; 9
（2）: 18–21．

9 生活習慣病における骨格
筋とスポーツの役割

田村好史 保健の科学， 2015; 57（1）: 
10–14．

10 糖尿病の運動療法 田村好史 糖尿病と腎疾患， 2015; 78
（増刊号）: 185–188．

11 内臓脂肪と異所性脂肪“脂
肪筋”から考える運動の
役割

田村好史 オレオサイエンス， 2015; 
15（8）: 13–18．

12 ヒトのインスリン抵抗性
を規定している因子

加賀英義， 田村好史， 綿田
裕孝

Diabetes Frontier， 2015; 26
（3）: 302–306．

 〈和文著書〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 5．運動とメタボリックシ
ンドローム

田村好史， （編）田城孝雄， 
内藤久士

健康長寿のためのスポー
トロジー : 70–79

2 6．運動と糖尿病 田村好史， （編）田城孝雄， 
内藤久士

健康長寿のためのスポー
トロジー : 80–92
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3 運動療法 加賀英義， 田村好史， （編）
門脇　孝， 荒木栄一， 稲垣
暢也， 植木浩二郎， 羽田勝
計， 綿田裕孝

糖尿病学 : 339–348

4 SGLT2 阻害薬の作用・作
用機序と適応・禁忌

加賀英義， 田村好史， 綿田
裕孝， （編）加来浩平， 綿
田裕孝， 松田昌文， 池上博
司， 宇都宮一典

SGLT2 阻害薬の使用指針
～市販後の実臨床から適
性使用を考える～

5 血糖降下のメカニズムと
エビデンス

加賀英義， 鈴木瑠璃子， 田
村好史， （編）清野　裕， 
門脇　孝， 南条輝志男， 大
平雅美， 石黒友康， 野村卓
生

糖尿病の理学療法 : 82–91

6 筋・骨格のアンチエイジ
ングと運動の生理学・生
化学

鈴木瑠璃子， 田村好史， 
（編）齋藤英胤， 木下　茂， 
斎藤一郎， 堀江重郎， 南野 
徹， 山田秀和， 米井嘉一， 
葦沢龍人， 新村　健

アンチエイジング医学の
基礎と臨床

〈学会発表（国際）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Potential usefulness of intra-
hepatic lipid accumulation 
and liver function tests to 
identify insulin resistance 
phenotype in non-obese type 
2 diabetes.

Furukawa Y, Tamura Y, 
Takeno K, Funayama T, 
Suzuki R, Kaga H, Watanabe 
T, Fujitani Y, Kawamori R, 
Watada H.

The 75th Anniversary of the 
Scientific Session（ADA）, 
Boston, USA, June 8, 2015

2 Role of exercise intensity on 
intramyocelluar lipid level 
after exercise in subjects with 
moderate insulin resistance.

Funayama T, Tamura Y, 
Takeno K, Kawaguchi M, 
Watanabe T, Kaga H, 
Furukawa Y, Suzuki R, 
Yamamoto R, Kakehi S, 
Fujitani Y, Kawamori R, 
Watada, H.

International Academy of 
Sportlogy, September 12, 
2015, Tokyo, Japan

3 Potential usefulness of intra-
hepatic lipid accumulation 
and liver function tests to 
identify insulin resistance 
phenotype in non-obese type 
2 diabetes.

Furukawa Y, Tamura Y, 
Takeno K, Funayama T, 
Suzuki R, Kaga H, Watanabe 
T, Fujitani,Y, Kawamori R, 
Watada H.

International Academy of 
Sportlogy, September 12, 
2015, Tokyo, Japan
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4 Exercise-induced transient 
increase in IL-stimulates 
GLUT4 expression and en-
hances insulin sensitivity in 
mouse skeletal muscle. . The 
2nd Congress, International 
Academy of Sportlogy.

Ikeda S, Tamura Y, Kakehi S, 
Kawamori R, Watada H.

International Academy of 
Sportlogy, September 12, 
2015, Tokyo, Japan

5 Intramyocellular lipid accu-
mulation after high-fat diet is 
associated with the gene 
expression involved in lipid 
metabolism in skeletal mus-
cle of non-obese men. The 
2nd Congress.

Kakehi S, Tamura Y, Takeno 
K, Sakurai Y, Kawaguchi M, 
Watanabe T, Funayama T, 
Sato F, Ikeda S, Kanazawa A, 
Fujitani Y, Kawamori R, 
Watada H.

International Academy of 
Sportlogy, September 12, 
2015, Tokyo, Japan

6 What we learned from brain 
MR study from the Sportlogy 
project. The 2nd Congress, 
International Academy of 
Sportlogy.

Shimoji K, Tamura Y, Uka T, 
Hori M, Kamagata K, 
Watada H, Kawamori R, 
Aoki S.

International Academy of 
Sportlogy, September 12, 
2015, Tokyo, Japan

〈学会発表（国内）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 健康寿命延伸とスポート
ロジー

田村好史 第 13 回日本フットケア学
会年次学術集会， 2015 年 2
月 14 日

2 糖尿病運動療法の指針 田村好史 第 49 回日本糖尿病学の進
歩， 岡山， 2015 年 2 月 20 日

3 インスリン抵抗性に関わ
る生活習慣・退室と異所
性脂肪

田村好史， 筧　佐織， 竹野
景海， 船山　崇

第 70 回日本体力医学会大
会， 和歌山， 2015 年 9 月
20 日

4 糖尿病における運動療法
の強度の意義と臨床的適
応

田村好史， 筧　佐織， 竹野
景海， 船山　崇， 染谷由希

第 70 回日本体力医学会大
会， 和歌山， 2015 年 9 月
18 日

5 非肥満者の代謝障害発生
メカニズム～細胞内肥満
から考える新規アプロー
チ～

田村好史 第 163 回日本体力医学会
関東地方会， 東京， 2015 年
2 月 28 日

6 チアゾリジン誘導体と異
所性脂肪

田村好史 第 36 回日本肥満学会， 愛
知， 2015 年 10 月 2 日

7 内臓脂肪と異所性脂肪“脂
肪筋”から考える運動の
役割

田村好史 第 17 回脂質栄養シンポジ
ウム～内臓脂肪をためな
い生活習慣～， 東京， 2015
年 2 月 21 日
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8 2 型糖尿病患者における糖
質制限食の有効性と安全
性

佐藤淳子， 金澤昭雄， 牧田
寿美子， 小宮幸次， 清水友
章， 池田富貴， 田村好史， 
荻原　健， 三田智也， 後藤
広昌， 内田豊義， 宮塚　
健， 竹野景海， 島田　聡， 
大村千恵， 山本理紗子， 渡
邉威仁， 小林喜代惠， 三浦
佳子， 岩岡愛美， 飯島香
織， 平嶋奈緒， 波多江千
恵， 藤谷与士夫， 綿田裕孝

第 58 回日本糖尿病学会年
次学術集会， 山口， 2015 年
5 月 22 日

9 同一消費熱量運動におけ
る運動強度差がインスリ
ン抵抗性と異所性脂肪に
及ぼす効果

船山　崇， 田村好史， 竹野
景海， 加賀英義， 筧　佐
織， 河盛隆造， 綿田裕孝

第 70 回日本体力医学会大
会， 和歌山， 2015 年 9 月
20 日

10 非肥満 2 型糖尿病患者に
おける肝内脂肪蓄積及び
肝逸脱酵素と臓器特異的
インスリン感受性の関連
性

古川康彦， 田村好史， 竹野
景海， 船山　崇， 鈴木瑠璃
子， 加賀英義， 渡邉隆宏， 
染谷由希， 藤谷与士夫， 河
盛隆造， 綿田裕孝

第 2 回肝臓と糖尿病・代
謝研究会， 山口， 2015 年 5
月 23 日

11 当院における 1 型糖尿病
合併妊娠の臨床的検討

河野結衣， 池田富貴， 小宮
幸次， 内田豊義， 田村好
史， 清水友章， 金澤昭雄， 
大村千恵， 藤谷与士夫， 綿
田裕孝

第 58 回日本糖尿病学会年
次学術集会， 山口， 2015 年
5 月 23 日

12 24 時間の脚ギプス固定は， 
骨格筋細胞内のジアシル
グリセロールを増加させ， 
インスリン抵抗性を惹起
する

筧　佐織， 田村好史， 池田
真一， 河盛隆造， 綿田裕孝

第 70 回日本体力医学会大
会， 和歌山， 2015 年 9 月
19 日

13 日本人女性における複合
運動の実施頻度と糖尿病
羅患：症例対照研究

澤田　亨， 丸藤祐子， 川上
諒子， 田村好史， 津田瞳
美， 齋藤光， 宮地元彦

第 70 回日本体力医学会大
会， 和歌山， 2015 年 9 月
20 日

14 健康寿命延伸に対する運
動と骨格筋代謝の役割

田村好史 第 58 回日本糖尿病学会年
次学術集会， 山口， 2015 年
5 月 22 日

〈その他（広報活動を含む）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 ドクターが語る糖尿病の
運動療法

田村好史 ドクターが語る糖尿病の
運動療法， 2015 年

2 筋肉の老化―サルコぺニ
ア

田村好史 べんちのーと， 2015; 26
（1）: 7．
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3 筋肉の量的な老化と代謝
的な老化と予防

田村好史 べんちのーと， 2015; 26
（2）: 7．

4 医療・介護現場で運動指
導をするための基礎知識

田村好史 月刊ヘルスネットワーク， 
2015; 370: 14–15．

5 骨格筋細胞内脂質を規定
する因子と分子メカニズム

田村好史 メディカル・ビューポイ
ント， 2015; 36（2）: 2．

6 対談：糖尿病と運動～運
動が代謝， 血糖変動に及ぼ
す影響を探る～

田村好史， 岡田洋右 Calm， 2015; 2（2）: 24–31．

7 運動と予防医療 田村好史， 前田清司， 真田
樹義， 宮地元彦

予防医療　Aggressive， 
2015; 2（3）: 34–42．

Niyonsaba F（ニヨンサバ フランソワ）

〈英文原著〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Cathelicidin LL-37 induces 
Semaphorin 3A expression in 
human epidermal keratino-
cytes: implications for pos-
sible application to pruritus.

Umehara Y, Kamata Y, 
Tominaga M, Niyonsaba F, 
Ogawa H, Takamori K.

J Invest Dermatol, 2015; 135
（11）: 2887–2890.

2 Roles of retinoic acid-inducible 
gene-I-like receptors （RLRs）, 
Toll-like receptor （TLR） 3 and 
2’-5’ oligoadenylate synthetase 
as viral recognition receptors 
on human mast cells in re-
sponse to viral infection.

Tsutsui-Takeuchi M, Ushio 
H, Fukuda M, Yamada T, 
Niyonsaba F, Okumura K, 
Ogawa H, Ikeda S.

Immunol Res, 2015; 61（3）: 
240–249.

3 Human β-defensin-3 in-
creases the expression of 
interleukin-37 through CCR6 
in human keratinocytes.　

Smithrithee R, Niyonsaba F, 
Kiatsurayanon C, Ushio H, 
Ikeda S, Okumura K, Ogawa 
H.　

J Dermatol Sci, 2015; 77（1）: 
46–53.

4 Incidentally detected intra-
cranial sewing needle in a 
child- A case report.

Muneza S, Nduwamariya 
MJ, Niyonsaba F.

INAT, 2015; 2（2）: 95–97.

〈特別講演・招待講演等〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Multifunctions of antimicro-
bial （Host Defense） Proteins 
in the Skin Immunity.

Niyonsaba F. The 2nd Indochina Confer-
ence of Dermatology, Siem 
Reap, Cambodia, 2015 年 
11 月 25 日
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2 Antimicrobial peptides: an 
essential component of the 
skin defensive barrier.

Niyonsaba F. Peking University – Juntendo 
University Joint Symposium 
on Brain and Skin Diseases. 
Beijing, China, 2015 年 11
月 19 日

3 抗菌ペプチドのマスト細
胞に対する活性化作用の
光と影。難治性“かゆみ”
発症機構解明と予防・治
療法開発の研究基盤構築。

ニヨンサバ　フランソワ 第 2 回公開シンポジウム。
東京， 2015 年 10 月 10 日

4 Antimicrobial （host defense） 
proteins in the skin immu-
nity: Friends or foes?

Niyonsaba F. 2nd Xi’an International  
Forum on Psoriasis: 38,  
Xi’an, China, 2015 年 5 月
14 日

〈学会発表（国際）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Angiogenic peptide-30 （AG-
30） activates primary human 
keratinocytes to produce 
cytokines/ chemokines via 
MrgX receptors.

Kiatsurayanon C, Niyonsaba 
F, Ushio H, Ikeda S, 
Okumura K, Ogawa H.

2015 Annual Meeting of the 
Society for Investigative 
Dermatology, Atlanta, GA, 
May 6, 2015

〈学会発表（国内）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Effects of antimicrobial 
peptide derived from insulin-
like growth factor-binding 
protein 5, AMP-IBP5, on 
human mast cell functions.

Niyonsaba F, Okumura K, 
Ogawa H.

The 40th Annual Meeting of 
the Japanese Society for 
Investigative Dermatology， 
岡山， 2015 年 12 月 12 日

2 Angiogenic peptide （AG）- 
30/5C activates human kera-
tinocytes to produce cyto-
kines/chemokines, migrate 
and proliferate via MrgX 
receptors.

Kiatsurayanon C, Niyonsaba 
F, Ikeda S, Okumura K, 
Ogawa H.

The 40th Annual Meeting of 
the Japanese Society for 
Investigative Dermatology， 
岡山， 2015 年 12 月 11 日

3 The novel antimicrobial 
peptide derived from insulin-
like growth factor-binding 
protein 5 （AMP-IBP5） acti-
vates normal human kerati-
nocytes.

Chieosilapatham P, 
Niyonsaba F, Kiatsurayanon 
C, Okumura K, Ikeda S, 
Ogawa H.

The 40th Annual Meeting of 
the Japanese Society for 
Investigative Dermatology， 
岡山， 2015 年 12 月 11 日
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4 Host defense protein 
S100A7/psoriasin regulates 
pores in the epidermis: aqua-
porins and tight junctions.

Hattori F, Ikeda S, Okumura 
K, Tominaga M, Takamori K, 
Ogawa H, Okamoto K, 
Niyonsaba F.

The 40th Annual Meeting of 
the Japanese Society for 
Investigative Dermatology， 
岡山， 2015 年 12 月 11 日

5 Effects of antimicrobial 
peptides on expression of 
exon guidance molecules in 
normal human epidermal 
keratinocytes.

Umehara Y, Kamata Y, 
Tominaga M, Niyonsaba F, 
Ogawa H, Takamori K.

The 40th Annual Meeting of 
the Japanese Society for 
Investigative Dermatology， 
岡山， 2015 年 12 月 11 日

6 A　novel host defense pep-
tide, AG-30/5C, activates 
human mast cell functions. 

Kanazawa K, Niyonsaba F, 
Okumura K, Ogawa H.

The 44th Annual Meeting of 
the Japanese Society for 
Immunology， 札幌， 2015
年 11 月 18 日

〈その他（広報活動を含む）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 国境を越えたコミュニ
ケーションと健康の追求

ニヨンサバ　フランソワ 朝日新聞， 2015 年 12 月 8
日

Van Amelsvoort M（マルセル ヴァン アメルズフォート）

〈特別講演・招待講演等〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Problems and suggestions for 
public English education

Van Amelsvoort M. 岐阜県教育委員会 平成 27
年度外国語指導助手の指
導力等向上研修， 2015 年 1
月 15 日

2 Debate Van Amelsvoort M, 
Kumazawa G.

神奈川県立国際言語文化
アカデミア夏教職員研修
プログラム， 2015 年 8 月 3
日

3 Problems and suggestions for 
public English education

Van Amelsvoort M. 高知県教育委員会 平成 27
年度外国語指導助手の指
導力等向上研修

〈学会発表（国内）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Achieving quality peer inter-
actions in English for aca-
demic purposes course

Van Amelsvoort M. JALT 全国語学教育学会　
2015 年度全国大会　静岡， 
2015 年 11 月 22 日
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湯浅資之

〈英文原著〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Age- and sex-specific impact 
of health literacy on healthy 
lifestyle characteristics 
among Japanese residents in 
a rural community

Yokokawa H, Yuasa M, 
Sanada H, Hisaoka T, Fukuda 
H.

Health 2015, doi.
org/10.4236/
health.2015.76081

2 A health promoting school 
（HPS） program among 
primary and secondary 
school children in Southern 
Province, Sri Lanka: A quali-
tative study on the program’s 
effects on the school chil-
dren, parents, and teachers

Yuasa M, Sirayama Y, 
Kigawa M, Chaturanga I, 
Mizoue T, Kobayashi H.

Journal of International 
Health, 2015; 30（2）: 93–
101.

3 Cross-sectional analysis of 
self-efficacy and social capi-
tal in a community-based 
healthy village project in 
Santa Cruz, Bolivia

Yuasa M, Sirayama Y, Osato 
K, Miranda C, Condore J, 
Siles R.

BMC International Health & 
Human Rights doi:10.1186/
s12914-015-0054-y

〈和文原著〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 都市郊外在宅高齢者にお
ける要介護認定度の三年
変化と健康三要因， 生活習
慣， 社会経済的要因とのパ
ス解

星　旦二， 櫻井尚子， 藤原
佳典， 湯浅資之， 加藤龍
一， 高燕

社会医学研究， 2015; 32
（2）: 89–102．

 

〈和文著書〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 放送大学テキスト「公衆
衛生」

編者；田城孝雄， 横山和仁
著者；湯浅資之

放送大学教育振興会・
NHK 出版， 「第 4 章　健康
づくり」， 「第 6 章　グロー
バル化する世界と公衆衛
生・国際協力」， 「第 8 章　
母子保健」， 「第 13 章　学
校保健」， 2015 年 3 月
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 〈和文報告〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 統一した分析フォーマッ
トを用いた国際保健領域
における官民連携事例の
分析

湯浅資之， 北島　勉， 白山
芳久， 西田良子

厚生労働科学研究費補助
金地球規模保健課題研究
事業「平成 26 年度総括研
究報告書」

2 ケニア国における生活習
慣病の疫学研究

峰松和夫， 後藤健介， 湯浅
資之， 水元芳， 金子　聡

長崎大学熱帯医学研究所
共同研究報告書

〈特別講演・招待講演等〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 誰にでもわかる国際保健
―ヘルスプロモーション

湯浅資之 日本国際保健医療学会学
生部会：第 41 回国際協力
ワークショップ（佐賀県
佐賀大学）， 2015 年 2 月 21
日

2 戦後復興までの日本， 途上
国のこれから

湯浅資之 日本国際保健医療学会学
生部会：国際保健トレー
ニング合宿 2015（東京都渋
谷区）， 2015 年 3 月 14 日

3 Politica SAFCI　en el con-
texto global

Yuasa M. Graduate School of Public 
Health， Mayor de San An-
dres University （La Paz， 
Bolivia）， 2015 年 7 月 27
日

4 健康社会を築いた戦後日
本の経験を世界へ

湯浅資之 成田市生涯大学院（千葉
県成田市）， 2015 年 10 月 1
日

〈学会発表（国際）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 The laws contributed to 
smoking control other than 
health promotion law in 
Japan

Nakahara T, Iwanaga S, 
Satomura K, Kusaka K, 
Harano K, Yuasa M.

14th World Congress on Pub-
lic Health, Kolkata, India, 
2015

2 A cross-sectional study on 
factors related with estimated 
salt intake among patients with 
hypertension and diabetes 
mellitus in Chiangrai, the 
northern Thailand

Yuasa M, Nedsuwan S, 
Moolphate S, Yokokawa H, 
Kitajima T, Marui E.

47th Asia Pacific Academic 
Consortium for Public Health 
Conference, Bandung, Indo-
nesia, 2015
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3 The effects of anti-smoking 
education using originally 
developed DVDs among 
sixth graders at elementary 
schools in Hokkaido, Japan

Shirayama Y, Yuasa M, 
Kobayashi H.

47th Asia Pacific Academic 
Consortium for Public Health 
Conference, Bandung, Indo-
nesia, 2015

〈学会発表（国内）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 歴史にみる医療刷新の必
要性を説く医療再考の言
説

湯浅資之 日本ヘルスプロモーショ
ン学会第 13 回大会， 新潟
県新潟市， 2015 年 11 月 28
～ 29 日

石黒武人

〈英文原著〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Intercultural context-shifting: 
A praxis toward a multiple 
understanding of interper-
sonal relationships for con-
structive intercultural com-
munication 

Ishiguro T. 応用言語学研究， 2015; 17: 
119–131.

〈和文原著〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 異文化間の関係構築にお
けるトランスカルチュラ
ルアイデンティティの表
出構造：映画『グラン・
トリノ』において観察さ
れるアイデンティティ・
ワークの談話分析

石黒武人 異文化コミュニケーショ
ン， 2015; （18）: 15–34．

〈特別講演・招待講演等〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 An introduction to intercul-
tural communication studies

Ishiguro T. 浦安在住外国人会（Urayasu 
Foreign Residents Associa-
tion， UFRA）及び浦安市
共催．Our World Today， 
Wave Small Hall， 新浦安， 
2015 年 3 月 7 日
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〈学会発表（国内）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Intercultural context-shifting: 
A praxis toward a multiple 
understanding of interper-
sonal relationships for con-
structive intercultural com-
munication

Ishiguro T. 異文化コミュニケーショ
ン学会第 30 回年次大会， 
桜美林大学， 2015 年 9 月
20 日

2 多文化を背景とするメン
バーが日本人リーダーの
リーダーシップを認知す
る過程に関する説明モデ
ル：日本社会に存立する
多文化ワークグループを
対象として

石黒武人 多文化関係学会第 14 回年
次大会， 岡山大学， 2015 年
11 月 15 日

〈その他（広報活動を含む）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 夢ナビライブ 2015 東京会
場　講義ライブ「グロー
バル市民と異文化コミュ
ニケーション」

石黒武人 FROMPAGE 主催　文部科
学省後援， 東京ビックサイ
ト， 2015 年 7 月 11 日

道谷里英

〈和文著書〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 適性―職業適性を中心に 道谷里英 ライブラリスタンダード心
理学 9　自己心理学・パー
ソナリティ心理学， 松井 
豊・櫻井 茂男（編）， 東京：サ
イエンス社， 2015； 140–155．

〈特別講演・招待講演等〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 キャリアカウンセラーが
企業組織で 有効に機能す
るためのあり方を探る

渡辺三枝子， 岡田昌毅・道
谷里英

キャリアカウンセリング
協会特別セミナー， 東京， 
2015 年 6 月 11 日

2 効果的な職員相談員制度 道谷里英 東京消防庁職員相談員本部
教養， 東京， 2015年6月30日
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3 若年就業者のキャリア発
達課題とその支援

道谷里英， 尾野裕美 第 9 回筑波大学大学院カ
ウンセリングコース・キャ
リア・プロジェクト　イ
ブニング・レクチャー， 東
京， 2015 年 8 月 24 日

〈学会発表（国内）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 職場における相談機能の
あり方に関する探索的検討

道谷里英 産業・組織心理学会第31回
大会， 東京， 2015年8月30日

吉野康子

〈和文原著〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 教員採用試験（英語）の
長文読解問題―2011～
2014 年度の言語・文化・
教育に関する題材を中心に

吉野康子 武蔵野大学グローバル教
育研究センター紀要， 
2015; 4: 39–50．

〈和文著書〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 長文読解問題における言
語・文化・教育に関する
題材―英語教員の資質を
問う教員採用試験か―

井村　誠， 拝田　清， 吉野
康子

日本の言語教育を問い直
す， 三省堂， 2015; 311–
320．

〈特別講演・招待講演等〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 教員と教科書調査官の職
業

吉野康子 四天王寺大学教育学部特
別講演会， 大阪， 2015 年 9
月 30 日

〈学会発表（国内）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 大学英語授業での協同学
習の実践―言語文化アプ
ローチを指標に―

吉野康子 日本教師教育学会第 25 回
大会， 長野， 2015年9月19日
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2 教員研修を考える―協同
学習の理論と実践から―

吉野康子， 東郷多津 日英言語文化学会第 52 回
例会， 東京， 2015 年 10 月
10 日

〈その他（広報活動を含む）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 言語文化教育 10 年間の歩
み

森　住衛， 大澤美穂子， 笠
見直子， 仲谷ちはる， 拝田 
清， 藤上隆治， 吉野康子

東京言語文化教育研究会， 
2015; 7， 14， 25， 44， 60

大野直子

〈英文原著〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Interpreting at the Olympics: A 
literature survey and interview

Ono N, Kurihara T. Educational Studies, 2015; 
57: 129–136.

2 The effects of a national 
mass-media campaign on 
youth

Ono N. Journal of Community Medi-
cine and Public Health Care, 
2015; 2（1）: 1–5.

3 Development and pilot test-
ing of a blended learning 
program in English for medi-
cal purpose

Ono N. Arab World English Journal 
Special Issue on CALL, 
2015; No. 2: 22–37.

4 Medical interpreter education 
in Japan: History, current 
status and prospects

Ono N. Special issue of The Journal 
of Translation Studies, 2015; 
16（4）: 147–165.

〈和文原著〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 医学英語， 医療通訳教育へ
のブレンディッドラーニ
ング導入に関する一考察

大野直子 帝京大学高等教育センター
フォーラム， 2015 年 ; 2: 
39–51．

2 帝京大学医療系全学部の
初年次におけるコミュニ
ケーション教育

大野直子， 菱木　清， 関玲
子， 楯　直子， 上野公子， 
林　弘美， 井上真智子， 榊
原圭子， 大胡惠樹， 槇村浩
一

日本ヘルスコミュニケー
ション学会雑誌， 2015 年
11 月 ; 6（1）: 68–78．
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 〈英文報告〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Moodle-based E-Learning 
Course Development for 
Medical Interpreters

Ono N, Kato J. Proceedings of 17th Interna-
tional Conference on e-Edu-
cation, e-Business, e-Man-
agement and e-Learning, 
Paris, France, 2015 Oct

〈学会発表（国内）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Virtual Medical Interpreting: 
Development of a Web-based 
Medical Interpreter Training 
Program

Ono N, Kato J. The 31st Annual Conference 
of Japan Society for Educa-
tional Technology 2015 年 9
月 21 日

2 患者対応技術の教育現状 菱木　清， 大野直子， 大胡
惠樹

第 71 回日本放射線技術学
会総会学術大会， 神奈川， 
2015 年 4 月 18 日

3 1 年生多職種合同ヒューマ
ンコミュニケーション教育
の取り組みと効果～学生ア
ンケート結果からの考察～

関　玲子， 大野直子 第 10 回日本臨床検査学教
育学会学術大会， 長野， 
2015 年 8 月 19 日

4 医療通訳ウェブ教材開発
について

大野直子， 加藤純子 教育システム情報学会　
第 40 回年次大会， 徳島， 
2015 年 9 月 1 日

5 Moodle を使用した医療通
訳教材の開発について

大野直子， 加藤純子， 栗原
朋之

日本通訳翻訳学会　第 16
回年次大会， 東京， 2015 年
9 月 12 日

吉田理加

〈特別講演・招待講演等〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 司法通訳 吉田理加 金城学院大学　ABC 貸会
議室（名古屋）， 英語英米
文化学科英語スペシャリ
スト養成プログラム学習
成果公表「通訳シンポジ
ウム」， 2015 年 1 月 24 日

2 法廷通訳と言語イデオロ
ギー―言語人類学から考
えるコミュニケーション―

吉田理加 カイ日本語スクール， 2015
年 1 月 31 日
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3 言語イデオロギーと法廷
通訳

吉田理加 言語文化研究会講演会， 東
京女子大学， 2015 年 11 月
24 日

〈学会発表（国内）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 通訳されない法廷談話出
来事と法廷言語イデオロ
ギー

吉田理加 法と言語学会研究例会， 早
稲田大学， 2015 年 5 月 30
日

2 法廷通訳と言語イデオロ
ギー―通訳を介した法廷
談話の言語人類学的考察
―

吉田理加 立教・異文化コミュニケー
ション学会第 12 回大会， 
立教大学， 2015 年 6 月 6
日

3 『殺意』―言語学と法律学， 
通訳と弁護の交錯

渡辺　修， 水野真木子， 寺
田有美子， 栗林亜紀子， 馬 
小菲， 吉田理加， 平　英司

法と言語学会 2015 年年次
大会， 甲南大学， 2015 年
12 月 6 日

〈その他（広報活動を含む）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 司法・法廷通訳 吉田理加 「翻訳・通訳と現代社会」， 
立教大学， 2015 年 10 月 10
日

浅井優一

〈英文原著〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Environmentalism and its 
ritualized fakeness: A semi-
otic analysis of onomato-
poeic discourse on nature.

Asai Y. RASK: International Journal 
of Language and Communi-
cation, 2015; 42: 3–40.

〈学会発表（国際）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 The narratives on devils: 
discordance as metaprag-
matic discourse in contempo-
rary Fiji.

Asai Y. The 14th International Prag-
matics Conference: Language 
and adaptability, Antwerp, 
Belgium, July 31, 2015.
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〈その他（広報活動を含む）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 「言語と人間」研究会・第
40 回春期セミナー（メイ
ンテーマ：フィールドワー
ク）開催役員

浅井優一 2015 年 3 月 18 日〜3 月
20 日

2 「言語と人間」研究会・月
例会（読書会の開催担当）

浅井優一 2015 年 5〜11 月（月 1 回）

3 立教大学大学院「言語論」
講義（「ヤコブソンからシ
ルヴァスティンへ

浅井優一 2015 年 12 月 9 日

今井純子

〈和文報告〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 個別カンファレンスを通
しての『自立した書き手』
の育成と『学び』の観察

今井純子 STEP Bulletin （第 27 回「英
検研究助成」研究・実践
報告集） 日本英語教育検定
協会， 2015; 165

〈特別講演・招待講演等〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 L2 learning to write through 
writing conferences: Find-
ings and emerging issues.

Imai J. SLL Thursday Lecture Series, 
Department of Second Lan-
guage Studies, University of 
Hawaii at Manoa, Honolulu, 
HI, USA, March 11, 2015

〈学会発表（国際）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 L2 learning to write through 
writing conferences: Prelimi-
nary findings of a mixed-
methods inquiry.

Imai J. Joint Conference of Ameri-
can Association of Applied 
Linguistics and Canadian As-
sociation of Applied Linguis-
tics （AAAL/ACLA）, To-
ronto, Ontario, Canada, 
March 21–24, 2015
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齊藤美野

〈英文原著〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 The Power of Translated 
Literature in Japan: The 
Introduction of New Expres-
sions Through Translation in 
the Meiji Era （1868–1912）.

Saito M. Perspectives: Studies in 
Translatology, 平成 27 年 8
月“Latest Article”として
同誌の HP にて公開

〈学会発表（国際）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Translating “Nation” into 
Japanese during the Modern-
ization of Japan: Dynamics 
of Translation as a Social and 
Interactional Practice

Tsuboi M, Saito M. Colloquium for the 60th 
Anniversary of META, Mon-
treal, Canada, August 20, 
2015

〈学会発表（国内）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 翻訳論と実践の繋がり：
明治期の翻訳者を例に

齊藤美野 世界文学・語圏横断ネッ
トワーク第 2 回研究集会， 
東京， 2015 年 3 月 20 日

2 日本の「翻訳論」の変遷
と展開：近世・近代翻訳
の言説を辿る

齊藤美野， 坪井睦子， 佐藤
美希， 長沼美香子， 北代美
和子， 南條恵津子

日本通訳翻訳学会第 16 回
年次大会， 東京， 2015 年 9
月 13 日

白山芳久

〈英文原著〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Hearing Aid Use and Adher-
ence to Treatment in a Pub-
licly-Funded Health Service 
from the City of São Paulo, 
Brazil.　

Iwahashi JH, Jardim Ide S, 
Shirayama Y, Yuasa M, 
Bento RF.

Int Arch Otorhinolaryngol. 
2015 Jul; 19（3）: 210-5.

2 Cross-sectional analysis of 
self-efficacy and social capi-
tal in a community-based 
healthy village project in 
Santa Cruz, Bolivia.

Yuasa M, Shirayama Y, 
Osato K, Miranda C, 
Condore J, Siles R.

BMC Int Health Hum Rights. 
2015 Jun 20; 15: 15.
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3 A Health Promoting Schools 
（HPS） program among 
primary and secondary 
school children in Southern 
Province, Sri Lanka: a quali-
tative study on the program’s 
effects on the school chil-
dren, parents, and teachers.

Yuasa M, Shirayama Y, 
Kigawa M, Chaturana I, 
Mizoue T, Kobayashi H.

Journal of International 
Health. 2015; 30（2）: 93–101.

〈英文総説〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 Why Maternal Mortality Ratio 
（MMR） reduction was se-
lected as one of the eight prior-
ity targets in the Millennium 
Development Goals （MDGs）.

Yuasa M, Shirayama Y, 
Nishida R, Sayama R, 
Ikegami K, Marui E.

The Juntendo Medical Soci-
ety. 2015; 61（1）, 49–56.

〈学会発表（国際）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 The effects of anti-smoking 
education using originally 
developed DVDs among 
sixth graders at elementary 
schools in Hokkaido, Japan.

Shirayama Y, Yuasa M, 
Kobayashi H.

第 47 回 Asia-Pacific Aca-
demic Consortium for Public 
Health Conference in Band-
ung, Indonesia, October 
21–23, 2015

〈学会発表（国内）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 国際保健領域における官
民連携事例のシステマ
ティック・レヴュー

白山芳久， 湯浅資之， 北島
勉， 西田良子

日本国際保健医療学会第
33 回西日本地方会， 鹿児
島県川内市， 2015 年 2 月
28 日

2 統一した分析フォーマッ
トを用いた国際保健領域
における官民連携事例の
分析―第 2 報

湯浅資之， 北島　勉， 西田
良子， 白山芳久

日本公衆衛生学会第 74 回
大会， 長崎県長崎市， 2015
年 11 月 4～6 日

3 統一した分析フォーマッ
ト（簡易版）による事例
分析―レソト王国三次病
院

北島　勉， 湯浅資之， 西田
良子， 白山芳久

日本公衆衛生学会第 74 回
大会， 長崎県長崎市， 2015
年 11 月 4～6 日
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4 「タバコと健康」に関する
DVD 教材を活用した小学
生向け授業の効果につい
て

白山芳久， 湯浅資之， 小林 
博

日本公衆衛生学会第 74 回
大会， 長崎県長崎市， 2015
年 11 月 4～6 日

5 国際保健領域における官
民連携事例の分析―第 1
報―官民連携の事例分析
結果の概要―

湯浅資之， 白山芳久， 北島 
勉， 西田良子

日本国際保健医療学会第
30 回大会， 石川県金沢市， 
2015 年 11 月 21～22 日

6 国際保健領域における官
民連携事例の分析―第 2
報―国際援助機関の動向
（1）―

西田良子， 湯浅資之， 北島 
勉， 白山芳久

日本国際保健医療学会第
30 回大会， 石川県金沢市， 
2015 年 11 月 21～22 日

7 国際保健領域における官
民連携事例の分析―第 3
報―国際援助機関の動向
（2）― 

北島　勉， 湯浅資之， 西田
良子， 白山芳久

日本国際保健医療学会第
30 回大会， 石川県金沢市， 
2015 年 11 月 21～22 日

8 国際保健領域における官
民連携事例の分析―第 4
報―フィリピンにおける
官民連携の事例分析―

白山芳久， 湯浅資之， 北島 
勉， 西田良子

日本国際保健医療学会第
30 回大会， 石川県金沢市， 
2015 年 11 月 21 ～ 22 日

東條弘子
 

〈和文報告〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 中学校英語教師の学びの
軌跡

東條弘子， 吉岡順子 英語教育， 2015; 63（12）， 
22–25．

2 小学校外国語活動におけ
る授業談話分析：漢字の
成り立ちに着目して

東條弘子 自律した学習者を育てる
英語教育の探求：小中高
大を接続することばの教
育として， 2015 年 ; 41–50, 
公益財団法人中央教育研
究所

〈特別講演・招待講演等〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 質的研究のあり方を考え
る：研究手法の違いに着
目して

高木亜希子， 千田誠二， 佐
藤明可， 東條弘子， 武田玲
子

大学英語教育学会・言語
教育エキスポ， 2015 年 ; 
（3）， 60–64．

2 教室談話分析の方法と実
際

東條弘子 英語教育における質的研
究ワークショップ， 2015
年， （1）， 1–2．
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〈学会発表（国内）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 質的研究の動向と傾向：
国際誌 3 誌の分析から

東條弘子 全国英語教育学会， 熊本学
園大学， 2015 年 8 月 23 日

平塚ゆかり

〈和文原著〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 「日中通訳者の通訳規範意
識とその形成要因」

平塚ゆかり 立教大学大学院異文化コ
ミュニケーション研究科
博士学位論文

〈学会発表（国内）〉

内　容 編集者・著者 掲載情報等

1 「中国における通訳者の規
範意識：近現代及び現代
通訳者の口述史分析から」

平塚ゆかり 日本通訳翻訳学会　第 16
回年次大会　2015 年 9 月
13 日

2 日中通訳者の通訳規範意
識とその形成要因：通訳
者の口述史分析を通して

平塚ゆかり 立教・異文化コミュニケー
ション学会， 第 12 回大会， 
立教大学， 2015 年 6 月 6
日

3 中国における通訳者の規
範意識：近現代及び現代
通訳者の口述史分析から

平塚ゆかり 日本通訳翻訳学会， 第 16
回大会， 青山学院大学， 
2015 年 9 月 13 日
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1.  目的：

  本誌は、主に順天堂大学国際教養学部に所属する教

員の研究を公開する媒体とし、国際教養に関する学術

的研究の発展に寄与することを目指す。 

2.  原稿の種類：

　原稿の種類は、総説、研究論文、調査・実践報告、

研究ノート、書評であり、内容は以下の通りである。

投稿する原稿は、著者のオリジナルであり、且つ未

発表のもの（学会等の口頭およびポスター発表はこ

の限りではない）に限り、多重投稿を禁ずる。

　総説：

特定のテーマに関する内外の諸研究を幅広く収

集し、それらを多角的かつ総合的に考察したも

の。

　研究論文：

研究結果の論証を経て新たな知見を提示し、独

創性があり、学術的な意義が明らかである論文。

　調査・実践報告：

研究または教育の調査・実践において、結果の

重要性が高く、教育実践の向上・発展に寄与し、

発表の意義が認められるもの。

　研究ノート：

内容的に研究論文には及ばないが、得られた研

究結果の重要性が高く、発表の意義が認められ

るもの。

　書評：

書籍の宣伝ではなく、関連分野における当該書

籍の重要性および位置づけを明らかにするもの。

3.  投稿資格：

  本誌に投稿または寄稿できる者は、以下の通りと

する。共著者がいる場合は、筆頭著者のみが以下の

者であればよい。

（1） 順天堂大学国際教養学部の専任教員

または非常勤教員

（2） 順天堂大学教職員（非常勤も含む）

（3） 編集委員会が認めた者

4.  使用言語と長さ：

　原稿は、英語あるいは日本語で執筆されなければ

ならない。原稿の長さは、要旨、写真、図・表、参考

文献など全てを含めて、以下のページ数を超えない

ものとする（字数は目安とすること）。

 ・総説

 ・研究論文

14 ページ

英文 10,000 語

和文 20,000 字

 ・調査・実践報告

 ・研究ノート

 ・書評

8 ページ

英文  6,000 語

和文 12,000 字

  要旨（Abstract）は、本文が英文・和文にかかわ

らず、英文で、350 語以内で記述すること。図・表は、

英文の場合は各 100 語、和文の場合は各 200 字とし

て換算する。また、索引検索用に日本語と英語でキー

ワードを 3〜5 つ、要旨（Abstract）の後に記すこと。

　なお、使用する言語が、第一言語でない場合は、

投稿前に必ず Native Speaker によるチェックを受け

ること。

5.  採否：

　投稿原稿の採否は、編集委員会の審査によって決

定する。編集委員会は、著者に補筆や修正を求める

場合がある。 

6.  稿料・掲載料：

　稿料の支払い、掲載料の徴収は行わない。掲載原

稿の著者には、抜き刷り 30 部を贈呈する。 

7.  執筆要領：

　原稿は、編集委員会が指定したテンプレートを使

用し作成すること。書式は、以下の原則による。引

順天堂グローバル教養論集（Juntendo Journal of Global Studies）

投稿規程
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用文献の記載は、アルファベット順【例 1】、また

は番号順【例 2】に記載すること。

（1） 英文は最新の APA （American Psychological As-
sociation）に従うこと。雑誌引用は、著者名、

発行年、題名、雑誌名、巻（号）、頁—頁の順に

記述する。単行本引用は、著者名、発行年、題

名、発行地、出版社名の順に記述する。欧文の

書名はイタリック体にすること。

【例 1】 
Karmiloff-Smith, A. （1992）. Beyond modularity: A 

developmental perspective on cognitive science. 
Cambridge, MA: MIT Press.

Kaufman, J. M., & Burbach, H. J. （1988）. Creating 
classroom civility. Education Digest, 63 （1）, 
12–18.

（2） 和文の参考文献も原則として上記の英文の様式

と同様にする。

【例 2】
① マクルーハン，M.（1968）．『グーテンベル

クの銀河系：活字的人間の形成』（高儀進・

訳）．竹内書店． 
② 北山 忍・唐澤真弓（1995）．「自己：文化

心理学的視座」『実験社会心理学研究』第

35 巻，第 2 号，133–163 頁．

（3） 脚注については、本文中の該当個所の右肩に順

に番号をうち、脚注自体は本文のあとにまとめ

て掲載する。

（4） 論文の種類によっては AMA （American Medical 
Association） または MLA （Modern Language As-

sociation）に従った引用方法も認めることとす

る。

8.  校正・印刷：

 著者による校正は、原則再校までとし、以後は編

集委員会に一任する。校正の段階での修正は、誤植、

誤字・脱字の範囲内で行い、内容に関する加筆・修

正は認めない。

 図・表は原則としてモノクロ印刷とする。論文の

性質上、特別な費用（カラー写真など）を必要とし

た場合は、著者負担とする。

9.  著作権：

 本誌に掲載された論文の著作権は著者に、版権は

順天堂大学に属する。著者は、掲載された論文の電

子化とその公開を承諾するものとする。

10.  投稿：

 投稿は、オリジナル原稿 2 部を下記の住所に提出

（郵送可）すると同時に、メールアドレス宛に PDF
形式で送信すること。採否が決定した後、メールに

て Word ファイルを提出すること。

11.  原稿提出先：

 〒113–8421 東京都文京区本郷 2–1–1
　　順天堂大学

　　　国際教養学部本郷・お茶の水キャンパス

　　　　事務室　気付

　　　『順天堂グローバル教養論集』　編集委員会

　　　　〔T E L〕03–5802–1729
　　　　〔F A X〕03–3813–3622
　　　　〔Email〕fila_journal@juntendo.ac.jp

　　この規程は、2015 年 4 月 1 日より発効する。



編集後記

　順天堂大学に新たに開設された国際教養学部の研究紀要にあたる「順天堂グローバル教養論集

（Juntendo Journal of Global Studies）」の創刊号がめでたく刊行される運びとなりました。記念すべき

第 1 巻は、木南学長・学部長の巻頭言、総説 1 編、研究論文 7 編、調査・実践報告 1 編、および各

教員の活動報告を掲載しております。本学部の教育・研究に携わる幅広い教員からの投稿をいただ

けましたことに、また、学部内外の方々がお忙しいなか貴重な時間を割き査読を務めて下さいまし

たことに感謝いたします。査読された方々の貴重な意見が生かされ、それぞれの論文の質が一層高

くなったと感じております。

　多様性を包摂する社会を目指すことが本学部の使命の一つであり、それを体現するために幅広い

研究分野から教員が集まっております。そのため本誌も多様な分野の論文を掲載しており、それが

魅力の一つであると考えます。本誌の名称のグローバルには「地球規模の」という意味と同時に「多

様性を包摂する」という意味も込めたつもりであります。今後、皆様の研究活動を支えるものとし

てこの「順天堂グローバル教養論集」が生かされるように努めたいと思います。最後になりますが、

本誌を発刊するにあたりご尽力頂いた学内外の関係者の皆様に深謝致します。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（編集委員長　山倉　文幸）

編集委員

委員長　山　倉　文　幸

浅　井　優　一

齊　藤　美　野

白　山　芳　久

ニヨンサバ・フランソワ

宮　下　　　治

湯　浅　資　之

事務局

髙　崎　　　覚

安　田　裕　紀

順天堂グローバル教養論集
第一巻

Juntendo Journal of Global Studies
平成 28 年（2016 年）3 月 25 日　発行

発行人　順天堂大学国際教養学部

編集発行責任者　山倉　文幸

〒113–8421　東京都文京区本郷 2–1–1

電話　03–3813–3111（代）

印刷所　小宮山印刷工業株式会社

〒162–0808　東京都新宿区天神町 78 番地

TEL　03–3260–5211（代）






	0208-2b_紀要表紙bN832-2
	平成28年度　順天堂大学国際教養学部紀要「順天堂グローバル教養論集」
	mokuji_0308
	p001_kantogen_0308
	p002_Joseph先生_0308
	p018_今井先生_0308
	p032_石黒先生_0308（最終）
	P044_宮下先生①_0308
	p059_宮下先生②_0308
	p070_大野先生_0308
	p080_東條先生_0308
	p095_marcel先生_0308
	p107_吉野先生_0308
	p116_kenkyu_0308
	p150_kitei_0308
	p152_oku_0308

	空白ページ
	空白ページ
	空白ページ



