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Coping Processes of Teaching Stress in a Novice English Teacher:

An Analysis Using the Trajectory Equifinality Model (TEM)

Rei Kataoka＊

The Graduate School of International Media, Communication, and Tourism Studies at Hokkaido University

初任者英語教員の授業不安への対処過程
─複線径路・等至性モデル（TEM）による分析─

片岡 恋惟＊＊

北海道大学大学院国際広報メディア・観光学院

Abstract─ This study investigated three key questions concerning a novice English teacher at a Japanese
university: (1) What types of teaching stress did the teacher experience? (2) What factors influenced this
stress? (3) What distinguished instances where the teacher managed stress effectively from those where they
did not? A semi-structured interview was conducted and the resultant data analyzed using the Trajectory
Equifinality Model and interpreted using the ALACT model. The results showed the following: (1) that the
teacher experienced teaching stress related to pedagogical methods and employed coping strategies based on
these individual stresses. With respect to (2), positive factors influencing stress reduction included reliable
senior faculty, expectations from colleagues, future career development, online teaching, positive student
evaluations, and building relationships with students. Conversely, the lack of educational opportunities
hindered stress management. Regarding (3), enhancing reflective skills was suggested to improve stress
management, with social factors playing a role. Thus, maintaining and expanding positive influences,
reducing negative influences, and supporting the development of reflective skills can help novice English
teachers manage teaching stress more effectively.

(Accepted on 5 February 2025)

1．はじめに

1.1 研究背景と問題意識

現在の日本の大学では，教員になるために必要な
資格はなく，また教職課程の履修は必須ではない（中

村他，2007）。そのため，十分な教育経験を積んでい
ない，あるいは教育に関する指導を十分に受けてい
ない状況で授業を担当しなければならないこともあ
る。こうした状況は，初任者教員は授業に関する不
安が高いという報告（田口他，2006）からも裏付け
られる。また，語学授業（外国語科目）では，英語
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教育学や応用言語学を専門としない教員も授業を担
当することがある（大学英語教育学会（JACET）第
4次実態調査委員会，2018）。したがって，語学授業
を担当する教員の中には，自身の専門分野とは異な
る授業を担当することに対して不安を抱く者が少な
からず存在すると予想される。
しかし，大学教員を対象としたストレス研究は限

定的であり（久利，2004；木村他，2007；中村他，
2007），特に大学教員がストレスに対処する⽛過程⽜
に焦点を当てた研究は極めて少ない。不安や悩みと
いったストレスは，ストレスとなり得る原因とそれ
に対する情動反応という単純な⽛刺激－反応⽜の関
係で捉えることは難しい。認知的評価理論（Lazarus

& Folkman, 1984）によれば，心理的ストレスは個人
と環境の相互的関係により決まると考えられてお
り，たとえ同じ出来事や環境であっても，それをス
トレスとして認識するか否かは，個々人の価値・目
標・信念などによって異なる（島津，2011）。また，
人がストレス状態に陥るのは，ある刺激がストレス
となり得るか否かの認識に加え，その刺激に対処し
ても解決が見込めない場合であるとされる（平田，
2011）。さらには，時間の経過に伴い，ストレスフル
な状況や状況に対する認識は変化する可能性もある
（島津，2011）。したがって，ストレスの低減・解消
のためには，ストレス要因だけではなく，対処方法
やその後の変化も含めたストレスへの対処⽛過程⽜
に着目する必要がある。

1.2 大学教員の授業活動に関するストレス研究の
動向

神藤・尾崎（2004）は，授業において教員が認識
するストレス要因とその対処過程を明らかにした研
究である。ストレス要因については，大学，短期大
学，専門学校教員を対象に質問紙調査を行い，⽛学生
の否定的反応⽜，⽛話す上での困難⽜，⽛話の失敗⽜，⽛授
業の進行の中断⽜，⽛時間⽜などがストレス要因とし
て特定された。次に対処過程については，3 名の大
学教員を対象に半構造化面接を行った。その結果，
⽛放置⽜が最も多く使用され，その他には⽛問題解決
的対処⽜，⽛認知的対処⽜，⽛回避⽜などが見られた。
また，対処方法の選択には個人差が見られ，過去の

教育経験が影響していると推察された。
田口他（2006）では，大学教員初任者が認識して

いる教育不安や必要とする支援について調査されて
いる。分析の結果，⽛教育方法に関する不安⽜，⽛学生
に関する不安⽜，⽛教育システムに関する不安⽜の 3
因子が授業不安として特定され，中でも⽛教育方法
に関する不安⽜は不安の程度が有意に高い項目を多
く含んでいた。一方で，初任者教員が所属機関に求
める支援については，不安の程度が高かった教育方
法に関する研修の必要性がそれほど高くはなかっ
た。このことから，初任者教員は教育方法に関する
不安を抱えている一方，その解決策として機関が提
供する研修には期待を寄せていない可能性が示唆さ
れた。
以上より，大学教員は授業活動に関するさまざま

なストレスを認識しており，それらに対し各々の状
況や過去の教育経験に応じた対処を行っているこ
と，またストレス要因だけではなく，対処方法への
介入も視野に入れることがストレスの低減・解消に
とって有効であると考えられる。

1.3 研究目的

以上の背景を踏まえ，本研究では以下の 3点を研
究目的として設定した。大学において英語の授業を
担当する教員は授業活動を行う上で，
1．どのような不安を経験し，どのように対処し，そ
の結果不安は変化したのか，

2．不安に影響を与える要因にはどのようなものが
あるのか，

3．不安にうまく対処できた場合とそうでない場合
には，どのような違いがあるのか。
初任者教員 1名を対象に半構造化面接を行い，分

析には時間を捨象せずに，多様な経験の径路を提示
する分析手法である複線径路・等至性モデル（サト
ウ他，2006）を用いた。また，研究目的 3に関連し
て，データの解釈には経験から学びを得るための理
想的なプロセスである ALACTモデル（コルトハー
ヘン，2021）の視点を援用した。コルトハーヘン
（2021）は，Kolb & Fry（1975）の経験学習モデル
（experiential learning model）を教育分野に適用し（村
上・向井，2019），初任教員が直面する課題や教員養
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成後に経験する現実とのギャップによる心理的衝撃
を軽減し，教師教育をより現実的なものにすること，
また教員が継続的に成長する能力を身につけること
を目的として，ALACTモデルを提唱した（伊藤他，
2016）。ALACTモデルは，Kolb & Fry（1975）の経験
学習モデルをより精緻化し，各段階における具体的
な方法論を提示している点に特徴がある（伊藤他，
2016）。本研究では，上記の ALACTモデルの有用
性に着目し，データの解釈において援用を試みた。
不安や悩みなどの情動反応は，教員としての自信

や指導方法といった授業実践に影響を及ぼす可能性
があるものとしてその重要性が指摘されている（米
崎他，2016）。したがって，教員の精神的健康の向上
のみならず，教員の専門的力量形成ひいては授業改
善という観点からも，教員の授業に対する不安への
対処の様相について詳細に検討することは意義深い
と考えられる。

2．方法

2.1 分析手法

分析には，複線径路・等至性アプローチ（Trajectory

Equifinality Approach：TEA）を用いる。TEAとは，
⽛時間を捨象せずに人生の理解を可能にしようとす
る文化心理学の新しいアプローチ⽜（サトウ，2015a）
であり，構造ではなく過程を記述する点に特徴があ
る。また，TEAは人間の文化化の過程を記述する技
法である複線径路・等至性モデル（Trajectory

Equifinality Model：TEM），調査対象のサンプリング
方法論である歴史的構造化ご招待（Historically

Structured Inviting：HIS），変容プロセスを理解・記述

するための理論である発生の三層モデル（Three

Layered Model of Genesis：TLMG）（サトウ，2021）の
3 つから構成される。中でも TEMは，⽛人間のライ
フ（Life＝生命・生活・人生）のあり方について，時
間軸上の変容・安定に着目し，その変容や安定を描
く方法論⽜（サトウ，2021）であることから，大学英
語教員の授業不安への対処過程を明らかにする（研
究目的 1）ために適した分析手法であると考えた。

2.2 分析手順

本研究では，以下の手順により分析を行った。
① 半構造化面接により得られたデータをもとに逐

語録を作成する。
② 意味内容が 1つの命題に言及するように切片化

する。
③ 切片化した内容を意味のあるまとまりごとにカ

テゴリー化する。
④ 各カテゴリーを時系列順に配置する。
⑤ 重要概念を必要に応じて設定する。
⑥ 作成した TEM図の説明可能性について検討す

る。
TEMでは理論的飽和として，等至点的飽和（研究

者が設定した等至点に対して，意味のある両極化し
た等至点を設定することができる）とトランス
ビュー的飽和（研究者と研究協力者が複数回のやり
とりを行い，双方が納得することのできる TEM図
を作成することができる）が提案されている（サト
ウ，2015a）。本研究では，研究協力者に 3回インタ
ビューを行い，研究協力者から両極化した等至点を
含めた TEM図全体の確認および分析結果について
の合意を得たことをもって理論的飽和と判断した。
次に，TEM図を作成するにあたり本研究では表 1
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表 1 本研究のTEMで用いられる概念

重要概念 定義

等至点／Equifinality Point: EFP
多様な経験の径路がいったん収束する点であり，研究の関
心や焦点となる事象を表す点

両極化した等至点／Polarized Equifinality Point: P-EFP 等至点に対して補集合的な意味を持つ点
分岐点／Bifurcation Point: BFP ある経験において実現可能な複数の径路が発生する地点
非可逆的時間／Irreversible Time 後戻りしない時間の流れ
必須通過点／Obligatory Passage Point: OPP 制度や慣習などの多くの人々に経験される事象
社会的助勢／Social Guidance: SG 等至点へ至るように働く社会的要因
社会的方向づけ／Social Direction: SD 等至点から遠ざけようと働く社会的要因



の概念を用いた。表 1 の中でも⽛等至点（EFP）⽜，
⽛分岐点（BFP）⽜，⽛非可逆的時間⽜は TEMにおいて
重要な概念である。等至点は，多様な経験の径路が
いったん収束する点であり，研究の関心や焦点とな
る事象を表す点である。本研究では，授業不安を経
験し，それに対処している教員を対象としているた
め，⽛次年度も教員を続ける⽜を EFPとした。なお，
TEAでは等至点に対して補集合的な意味を持つ両
極化した等至点（P-EFP）を設定することで，研究
者による等至点に対する意図せぬ価値づけを防ぐこ
とができ（香曽我部・松延，2014），また見えにくく
なっている理論上選択し得る径路を含めた当該経験
の複線性・多様性を理解しやすくなる（安田，2015）。
本研究では，⽛教員を辞めることを考える⽜を P-
EFPとした。分岐点は，後戻りしない時間の流れで
ある⽛非可逆的時間⽜の中で現れるある経験におい
て実現可能な複数の径路が生じる地点として捉えら
れる。本研究の分岐点は，⽛授業活動に関するスト
レス経験において，実現可能な複数の径路が発生す
る地点⽜となる。さらに，本研究ではこれらの重要
概念に加え，研究協力者によって語られた事象を捉
えるために⽛必須通過点（OPP）⽜，⽛社会的助勢
（SG）⽜，⽛社会的方向づけ（SD）⽜を用いた。必須通
過点とは，制度や慣習など多くの人々が経験する出
来事を指し（安田，2015），本研究では⽛大学で教え
始める⽜と⽛新型コロナウイルス感染症の拡大⽜を
OPPとして位置づけた。最後に，社会的助勢は等至
点へ至るように働く社会的要因であり，一方社会的
方向づけは等至点から遠ざけようと働く社会的要因
である。本研究では，研究協力者が授業不安を抱え
ながらも教員を続けることを後押しする社会的要因
を SG，教員を続けることを阻害する社会的要因を
SDとして概念化した。SGと SDを用いることで，
授業不安に影響を与える要因について検討すること
（研究目的 2）が可能となる。

2.3 分析の視点

図 1のように，Korthagen（2017）は，教員の行動
や学びを⽛意識的⽜と⽛無意識的⽜の軸と⽛合理的⽜
と⽛非合理的⽜の軸により 4つの象限に分類してい
る（訳は著者による）。それまでの研究者たちは教

員の行動や学びを⽛意識的で合理的⽜（図 1の⽛1⽜
に相当）であると仮定してきたが，Korthagen（2017）
はむしろ⽛無意識的で非合理的⽜（図 1の⽛4⽜に相
当）な行動や学びの方が重要であり，⽛無意識的で非
合理的⽜な教員の行動や学びに目を向けるためには，
深い省察が必要であると主張する。そこでコルト
ハーヘン（2021）は，教員が省察を行うための具体
的な方法として ALACT（Action, Looking back on the

action, Awareness of essential aspects, Creating alterna-

tive methods of action, Trialそれぞれの頭文字をとっ
た）モデルを提唱した（図 2）。
第 1局面の⽛行為⽜は，具体的な経験を積む段階

である。⽛なぜうまく行かなかったのか⽜という学
びのニーズが生まれる，またその背景や意味などを
追求するきっかけともなる段階である（関原・岡崎，
2021）。第 2局面の⽛行為の振り返り⽜は，起こった
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図 1 教師の行動の根源
（Korthagen, 2017, p.391 をもとに著者が作成）

図 2 ALACTモデル



出来事について深い省察が行われる段階である。第
3局面の⽛本質的な諸相への気づき⽜とは，⽛自分と
相手の間，あるいは自己の内面と行為との間にある
不一致や悪循環に向き合い，そこから見出された⽝違
和感の背景にあった物事の本質⽞⽝そこにあった大
切なこと⽞⽜（関原・岡崎，2021）に気づくことを指
す。ただし，多くの省察においては，第 3局面の本
質的な諸相への気づきを経ずに，第 2局面の行為の
振り返りから第 4局面の行為の選択肢の拡大へ移行
してしまい深い省察が行われないことが問題点とし
て指摘されている。第 4局面の⽛行為の選択肢の拡
大⽜は，第 3局面の本質的な諸相への気づきを踏ま
えて，問題の解決方法を選択する段階である。最後
に，第 5局面の⽛試行⽜は，第 4局面で得られた知
見を活用して新たな取り組みを試みる段階である。
この試行が第 1局面の行為と重なり新たな循環が生
まれることで，省察の質が向上する。
ストレスにうまく対処するためには，自身の経験

や状況を適切に振り返る能力，すなわち省察力が不
可欠である。本研究では，ALACTモデルの視点を
援用し，ストレスにうまく対処できた場合とそうで
ない場合との間にはどのような違いがあるのかにつ
いて（研究目的 3）詳細な分析・考察を行う。

3．調査

3.1 調査対象者

大学において英語の授業（外国語科目）を担当す
る教員 1名を対象に，半構造化面接を行った。調査
開始前に，研究協力は調査協力者の自由意志に基づ
くものであり，面接の途中であっても中断を申し出
ることが可能であること，また中断や辞退が調査協
力者に不利益をもたらさないこと，さらにプライバ
シーの保護およびデータの管理を厳重に行うことに
ついて説明を行い，調査協力に対する同意を得た。
なお，本研究は著者の所属機関の倫理委員会の承認
を得ている（承認番号 2021-0064）。
荒川他（2012）は，TEAを用いた研究を行う際の

調査対象者数の目安として，1・4・9の法則を提案し
ている。この法則によると，調査対象者が 1名の場

合は個人の経験の深さを探ることができ，4 名の場
合は経験の多様性を描くことができ，9 名の場合は
径路を類型化することができるとされている（荒川
他，2012）。本研究では調査対象者を 1 名に絞るこ
とで，大学英語教員の授業不安への対処⽛過程⽜の
実態を詳細に記述することを目指した。そのため
に，調査対象者への詳細な聞き取り・TEMに関する
説明，調査対象者への作成した TEM図の妥当性の
確認などを注意深く行った。

HISでは，⽛研究の目的である特定の経験を等至
点として，その経験をした者を選定する必要がある⽜
（香曽我部・松延，2014）。前述のように，本研究の
目的は，大学英語教員の授業不安への対処過程を記
述することであり，そこから EFPを⽛次年度も教員
を続ける⽜に設定した。このことから，HISに基づ
き，授業不安に対処した経験がある大学英語教員を
選定する必要がある。また，調査対象者には不安経
験について詳細に語ってもらう必要があることか
ら，研究者である著者と調査対象者の間にはある程
度のラポールが形成されている必要があると考え
た。そこで本研究では，大学において非常勤講師と
して英語の授業を担当し，調査実施時点で 3年の教
員経験を持ち，さらに著者の知人の教員である Aさ
ん（仮名）に，調査協力を依頼した。Aさんと著者
は勤務校が同じであり，定期的に自身の授業活動や
勤務校の学生などについて情報共有を行っている。
その中で，Aさんが授業活動を行う上で不安を認識
し，不安への対処に苦慮していることを知る機会が
あったことから，本研究への調査協力を依頼した。
Aさんは，言語学を専門とする大学院生でもあり，
非常勤講師以外の教員経験（小・中・高校など）は
ないが，所属大学院において複数の授業 TA（ティー
チング・アシスタント）としての経験があった。A

さんは，1 年目にティーム・ティーチング形式と単
独で行う形式の授業 2コマを担当していた。ティー
ム・ティーチング形式の授業では，コーディネーター
と呼ばれる教員のもと，複数の教員が同一の授業を
担当し，授業のねらい，シラバス，評価基準，テキ
スト，テストは，すべてのクラスで同じものが使用
されていた。この授業は，リーディングに関する必
須科目であり，文脈に応じた語彙・文法の理解，パ
ラグラフ構造の把握，音読能力の向上といった，基
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礎的な読解スキルの修得を目指したものであった。
他方，単独で行う形式の授業は，ティーム・ティー
チング形式と同様，リーディングの授業ではあるが
選択科目であり，Aさんの専門である言語学に関す
るテキストの読解を通じて，英単語の意味や構文を
解釈し，テキストに書かれた内容について理解する
ことがねらいとされていた。上記の Aさんが担当
した授業はいずれも，1年目は対面形式で実施され，
また 2年目は新型コロナウイルス感染症の影響によ
り，すべての授業がオンライン形式で行われた。加
えて，2年目は 1年目に行った授業（2コマ）に加え，
新たに単独で行う授業 2コマを担当した。本研究で
は，授業不安への対処過程を時間的経過に沿って見
ていくことから，教員 1年目から担当している授業
2コマを分析対象とした。

3.2 調査概要

調査は，2022 年 3 月～7 月の間に計 3 回（1 回目
は 2022 年 3 月，2回目と 3回目は同年 7月）実施し
た。TEAでは，可能な限り 3回研究協力者に会うこ
とが推奨されている。サトウ（2015b）は，その理由
について次のように説明している。研究者の最初の
問題意識は，個人の限定的な経験や認知的枠組みに
基づく主観的な部分を含んでいる。また，1 回目の
聞き取りでは研究者と研究協力者は初対面であるた
め，研究者の主観が強く反映されやすい。したがっ
て，1 回だけの聞き取りでは研究者は個人的な思い
込みを研究協力者に投影してしまう恐れがある。そ
こで再度（2回目）研究協力者に会い，研究協力者に
1回目の聞き取りに対する研究者の解釈を確認して
もらうことで，研究者は自身の解釈に対する誤りの
指摘や 1回目の聞き取りでは引き出せなかった追加
の情報を得ることができる。その際に，TEAでは研

究者の解釈を可視化した TEM図を用いるため，研
究者と研究協力者は互いの見方を交換しやすい。こ
の 2回目の聞き取りにより，研究協力者の主観がよ
り反映されたものとなる。そして 3回目には，研究
者は 2 回目の聞き取りにより修正した TEM図を研
究協力者に再度確認してもらい，互いに納得するこ
とのできる TEM図になるよう，研究者と研究協力
者はさらに意見を交わし，互いの考え方をすりあわ
せる。そうして完成した TEM図は，研究協力者の
意向を尊重しながらも，研究者の目的に沿って，研
究協力者の語りを表現していることから，真正性を
保証したものと捉えることができる（佐藤，2015）。
この考えに基づき，本研究では Aさんに対し上記の
期間中に 3回インタビューを行い，そのうち 2，3回
目のインタビューにおいて，前回のインタビュー結
果をもとに作成した TEM図の分析の妥当性につい
て確認を行った。これにより，研究協力者の視点を
丁寧に読み取りながらそこに研究者の視点も加える
ことで Aさんの語りから捉えられる内容を深め，ま
た分析結果の真正性をできる限り確保できるよう工
夫した。
主なインタビュー内容は，表 2の通りである。（a）

～（e）は授業不安への対処過程を明らかにするため
（研究目的 1），（f）と（g）は授業不安に影響を与え
る要因を明らかにするため（研究目的 2）に設けた
質問項目である。

4．結果と考察

調査の結果，本研究の調査対象となった英語教員
は，単独で担当する授業，ティーム・ティーチング
で担当する授業とで異なる授業不安を経験している
ことが明らかとなった（以降，TEMにおける概念を
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表 2 インタビュー内容

項目 内容
（a）授業不安の有無 授業活動を行う上で不安を感じた経験はあるか
（b）授業不安の内容 どのような不安を感じたか
（c）対処の有無 不安に対処したか，あるいは対処しなかったか
（d）対処方法の内容 不安にどのように対処したか
（e）授業不安の変化の有無 対処の結果，不安は変化したか
（f）授業不安への影響要因の有無 授業不安を低減・解消あるいは増幅させるものはあったか
（g）授業不安への影響要因の内容 授業不安を低減・解消あるいは増幅させるものはどのようなものか



〈 〉，TEMの概念について Aさんが語った具体的な
内容を⽛ ⽜で示す）。

4.1 単独で担当する授業

図 3上段は，単独で担当する授業における 1年目
の授業不安への対処過程を表したものである（以降，
TEM図の実線は Aさんが実際にとった行動や選択
を，点線は理論上可能な行動や選択を表す）。本研
究の主旨および TEM について A さんに説明を行
い，⽛次年度も教員を続ける⽜を〈EFP〉，⽛教員を辞
めることを考える⽜を〈P-EFP〉，⽛大学で教え始め
る⽜を〈OPP〉として設定した。次に，最も強く授業
不安として認識しているものについて，Aさんは⽛テ
キストの日本語訳を確認するだけで授業内活動が少
ない⽜，⽛授業の進め方がマンネリ化している⽜を挙
げた。A さんはこの時点で教員経験 1 年目であり
（教育機会の不足〈SD〉），授業のマンネリ化を打開
する術がなかったことから，こうした状況を授業不
安として認識したと考えられる。その後，Aさんは
当該の授業不安に対し，⽛他教員に相談する⽜，⽛教育
関係の講演会に参加する⽜，⽛TA（ティーチング・ア
シスタント）として参加した授業を参考にする⽜と
いう対処を行った。その結果，相談した先輩教員か
らは⽛学生に意見を言ってもらう時間を作る⽜とい
うアドバイスをもらい，教育関係の講演会に参加し
たことで⽛授業のコーディネートの仕方を工夫する⽜
必要性や TAとして参加した授業からは⽛授業の展
開・学生との接し方を工夫する⽜必要性を感じとっ
ていた。Aさんの勤務校は Aさんの母校であり，授
業でわからないことや困ったことがあった際に相談
することのできる教員が複数名いる状況であった。
その後，最終的に Aさんは⽛テキストに関する学生
の感想を教員からクラス全体に共有する⽜という対
処を行ったが，⽛授業不安はあまり解消されなかっ
た⽜〈P-EFP①〉という結果に終わった。しかし，
⽛教員を辞めることを考える⽜ではなく，⽛次年度も
教員を続ける⽜〈EFP①〉という径路を選択した。そ
の理由として，Aさんは⽛周囲の教員からの期待⽜
や将来，大学教員になるという⽛今後のキャリア⽜
が〈SG〉として機能していたと述べている。Aさん
は本研究の分析対象となっている授業を担当するに

あたり，大学在籍時代にお世話になっていた教員か
ら授業担当の依頼を受けていた。⽛周囲の教員から
の期待⽜や⽛今後のキャリア⽜は直接的に不安の低
減・解消に効果を発揮したわけではないが，〈P-EFP
①〉という選択を思いとどまらせるという間接的な
効果を発揮していたと考えられる。
では，授業不安への対処が失敗した要因はどこに

あるのか。ALACTモデルでは，特に第 3 局面の本
質的な諸相への気づきが省察にとって重要であると
されている。図 3上段では，第 3局面の本質的な諸
相への気づきの段階を経ずに，第 2局面の行為の振
り返りから第 4局面の行為の選択肢の拡大へ移行し
ていたと考えられる。ここでの本質的な諸相への気
づきとは，⽛授業が単調であることはなぜ問題なの
か⽜，⽛単調な授業を改善する上で重要なことは何か⽜
に相当すると考えられ，この段階を経なかったこと
で，当該の授業不安に対し有効な対処（ALACTモ
デルにおける行為の選択肢の拡大，試み）が行われ
ず，⽛授業不安があまり解消されなかった⽜という結
果に至ったと推察される。以上のことから，
ALACTモデルにおける第 3 局面の本質的な諸相へ
の気づきの有無が，授業不安への対処の成否に影響
していたと考えられる。
次に，2年目のストレス経験について見ると（図 3

下段），⽛新型コロナウイルス感染症の拡大⽜〈OPP〉
により，Aさんは授業のオンライン化を余儀なくさ
れた。ところが，初めての⽛オンライン授業の導入⽜
〈SG〉は予期せず Aさんにそれまでの授業を見直す
機会をもたらした。具体的には，Aさんは当該の状
況がなぜ授業不安となり得るのかについて考えるよ
うになり，⽛単調な授業では学生の学びにつながら
ない⽜，⽛学生の学びにつながる授業には学生同士の
授業内活動が必要である⽜という本質的な諸相への
気づきを得ることができた。その結果，⽛学生同士
でテキストの内容についてまとめさせる⽜，⽛日本語
訳＋テキストの内容の理解度を確認する⽜，⽛音声や
CDを流して英語の音の理解を促す⽜という行為の
選択肢の拡大に至った。その中から，Aさんは⽛学
生同士でテキストの内容についてまとめさせる⽜，
⽛テキストの内容の理解度を確認する⽜という対処
（試み）を行い，⽛学生からの授業の高評価⽜〈SG〉を
得ることができた。これにより，当該の授業不安は
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低減され，2 年目が終了した時点で⽛次年度も教員
を続ける⽜（〈EFP②〉）という決断を行った。

4.2 ティーム・ティーチングで担当する授業

次に図 4は，ティーム・ティーチングで担当する
授業における 1年目の授業不安への対処過程を表し
たものである。〈EFP〉，〈P-EFP〉，〈OPP〉は，単独で
担当する授業（図 3）と同じである。A さんは，
⽛ティーム・ティーチングであることから他の先生
方と同じ質の授業が求められる⽜状況を最も強く授
業不安として認識していた。⽛教育経験の不足⽜
〈SD〉が，そうした状況を授業不安として認識させ
たと考えられる。その後，Aさんは当該の状況が授
業不安となり得る理由について考え，⽛他の先生方
と同じ質の授業を行うためには他クラスの進捗状
況・授業の進め方・学生の様子を知る必要がある⽜，
⽛教員として十分な英文法の知識を持っている必要
がある⽜という本質的な諸相への気づきを得た。そ
こには，⽛頼れる先輩教員の存在⽜や⽛学生との関係
構築⽜が〈SG〉として働いていた。同じ科目を担当
する教員と積極的にコミュニケーションを図るうち
に，ティーム・ティーチング形式の授業の運営の仕
方について知り，また授業を重ねるうちに学生の顔
と名前が一致するようになり，学生の授業中の様子
や雰囲気を把握することができるようになったこと
で，ティーム・ティーチング形式の授業を行う上で
上記の点が重要であることに気づいたと Aさんは
語っていた。一方で，図 3上段において見られたよ
うに，本質的な諸相への気づきを経ない可能性もあ
ることから，この時点を〈BFP②〉とした。上記の
本質的な諸相への気づきに基づき，Aさんは⽛他教
員に相談する⽜という対処を行い，⽛他クラスの進捗
状況・授業の進め方・学生の様子を教えてもらう⽜
や⽛精神的に励ましてもらう⽜という援助を受け，
また別の先輩教員からは⽛英文法についてわからな
いところを教えてもらう⽜というサポートを受けた
（行為の選択肢の拡大）。これらを踏まえ，Aさんは
最終的に⽛他クラスとペースや授業の進め方を合わ
せる⽜，⽛先輩教員から教わった英文法に関する知識
を授業に活かす⽜という対処を行った（試み）。その
結果，⽛授業不安はある程度低減された⽜ことから，

⽛次年度も教員を続ける⽜〈EFP①〉に至った。
図 3とは異なり，図 4では 1年目から授業不安の

低減・解消が見られた。図 4では，本質的な諸相へ
の気づきの段階を経たことで，⽛ティーム・ティーチ
ングであることから他の先生方と同じ質の授業が求
められる⽜という授業不安に対し有効な対処（行為
の選択肢の拡大，試み）が行われていた。したがっ
て，ティーム・ティーチングで担当する授業におけ
る不安への対処過程からも，ALACTモデルにおけ
る本質的な諸相への気づきの有無が授業不安への対
処の成否に影響を及ぼしている可能性が示唆され
た。

5．おわりに

5.1 結論

本研究の目的は，大学英語教員の 1．授業不安へ
の対処過程，2．授業不安への影響要因，3．授業不
安への対処の成否にかかわる要因について明らかに
することであった。初任者教員 1名を対象に半構造
化面接を行い，分析には複線径路・等至性モデル
（TEM）を用いた。また，データの解釈には省察を
促す循環的なプロセスである ALACTモデルの視点
を援用した。
分析の結果，研究目的 1に関して，本研究の調査

対象となった英語教員は教育方法に関する授業不安
を抱えており，先行研究（神藤・尾崎，2004；田口
他，2006）と同様の結果が得られた。一方で，対処
方法については，本研究と先行研究とで異なる結果
が得られた。Lazarus & Folkman（1984）では，コー
ピングを，ストレスフルな状況や環境そのものを解
決するために行われる⽛問題焦点型⽜とストレスフ
ルな状況や環境により生じた情動反応を低減させる
ために行われる⽛情動焦点型⽜の 2つに分類してい
る。この分類に従うと，本研究において観察された
コーピング（⽛他教員に相談する⽜，⽛教育関係の講演
会に参加する⽜，⽛TAとして参加した授業を参考に
する⽜，⽛テキストに関する感想を教員からクラス全
体に共有する⽜，⽛学生同士でテキストの内容をまと
めさせる⽜，⽛テキストの内容の理解度を確認する⽜，
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⽛他クラスとペースや授業の進め方を合わせる⽜，⽛先
輩教員から教わった英文法に関する知識を授業に活
かす⽜）はすべて，⽛問題焦点型⽜に相当するもので
あると考えられる。その一方で，神藤・尾崎（2004）
では，⽛情動焦点型⽜に相当する⽛放置⽜が最も多く
使用されていた。この点については，質問の仕方が
回答結果に影響を及ぼしていた可能性がある。一般
的には，コーピング（対処方法）というと，ストレ
スフルな出来事・状況・環境を直接的に解決するた
めに行われる対処方法を想起しやすい傾向があり，
一方⽛放置⽜のようなストレスフルな出来事・状況・
環境により生じた情動反応の調整を目的とする対処
方法は想起されにくいと考えられる。さらに，対処
の結果としての不安の変化については，不安にうま
く対処し，その結果，不安が低減・解消された場合
と，うまく対処できなかった場合の両方が観察され
た。特に注目すべき点は，後者の不安にうまく対処
できなかった場合についてである。認知的評価理論
では，人がストレス状態に陥るのは，ある刺激がス
トレスとなり得るか否かの認識に加え，その刺激に
対処しても解決されない場合であるとされる（平田，
2011）。したがって，認知的評価理論では，授業不安
にうまく対処できず，授業不安が低減・解消されな
かった場合，その授業不安が慢性化されることを意
味する。しかし本研究では，不安への対処に失敗し
ても不安が慢性化しない場合も見られた。この点に
ついて，本研究では後述する，授業不安への影響要
因として考えられる〈SG〉（⽛周囲の教員からの期待⽜
や⽛今後のキャリア⽜）が授業不安の慢性化を防ぐ効
果を発揮したと考えられた。したがって，授業不安
を低減・解消させる上で，授業不安への影響要因で
ある〈SG〉は重要な役割を果たす可能性があること
が示唆された。
次に研究目的 2 について，⽛頼れる先輩教員の存

在⽜，⽛周囲の教員からの期待⽜，⽛今後のキャリア⽜，
⽛オンライン授業の導入⽜，⽛学生からの授業の高評
価⽜，⽛学生との関係構築⽜が授業不安の低減・解消
にポジティブな影響要因として，他方⽛教育機会の
不足⽜が授業不安の低減・解消にネガティブな影響
要因として機能していることが明らかとなった。特
に授業不安の低減・解消にポジティブな影響要因と
して機能していた〈SG〉については，授業不安への

対処方法の選択肢を広げたり，当該の授業不安が教
員にとってなぜ授業不安になり得るのかといった重
要な気づきを促したり，さらには授業不安の慢性化
を防ぐといった，授業不安への対処過程において重
要な機能を果たすものであった。
最後に研究目的 3に関して，省察力を高めること

により授業不安にうまく対処できる可能性が高まる
こと，さらに教員を取り巻く社会的要因が授業不安
に影響を与え得ることが示唆された。このことか
ら，大学英語教員が認識する授業不安を低減・解消
させるためには，教員の教育環境の改善に加え，省
察力を育成・向上させるような教員支援が有効であ
ると考えられる。

5.2 今後の課題

一方で，いくつかの課題もある。第一に，調査対
象者の数である。荒川他（2012）の調査対象者数に
関する 1・4・9の法則によると，研究協力者を 9名
まで増やすことで，経験の径路の類型を把握するこ
とができる。今後は研究協力者を増やし，大学英語
教員の授業不安への対処過程の類型化を図っていき
たい。具体的には，教員の経験年数，外国語科目と
専門科目との違い，ネイティブ教員と非ネイティブ
教員の違いなどに基づき調査対象者を選定し，大学
英語教員の授業不安への対処過程のより包括的な理
解および教員の属性や状況に合わせた教員支援策の
提案を目指す。
第二に，本研究では ALACTモデルの第 3局面で

ある本質的な諸相への気づきの有無が授業不安の対
処の成否に影響している可能性が示唆された。複数
の研究協力者の本質的な諸相への気づきを抽出する
ことで，実践上有用な介入策についての示唆を得る
ことが期待できる。
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