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第 1章 研究の背景と目的

これまでに､英語学習及び英語コミュニケーション能力に対する動機づけに関しては､多

くの研究や実践が行われてきている｡そこで､本章では､本研究においてコミュニケーショ

ンに対する動機づけに関する研究を行う背景と目的について述べることにする｡

第 1節 研究の背景

1,動機づけを高める研究の重要性

(1)動機づけ低下の問題と外国語学習1の現状

最近の国際調査から､日本の子どもの学力低下の問題が論争になっている｡そして､その中

でも最も危慎しなければならないことが､日本の子どもたちの学習に対する意欲が最も低いレ

ベルにあることである｡生徒の学習到達度調査 ｢PISA｣(2006)によると､日本の生徒の学力

は､全体として読解力が低下傾向にあり､国際的に見て上位である｡しかしながら､授業を受

ける姿勢は良いが､学ぶ意欲の低下や学習習慣に課題があるという結果が出ている｡OECD

生徒の学習到達度調査～2006年調査国際結果の要約～(2007)でも､｢対話を重視した理科の授

業｣や ｢モデルの使用や応用を重視した理科の授業｣などの学習活動には､日本の生徒は積極

的に参加していないと報告されている｡これらの結果から､勉強は大切であると思っているが､

好きではないといった生徒､学校以外では勉強しない子どもたちといった動機づけが低い生徒

の姿が浮き彫りになったと言える｡そこで､この課題の解決のために､学校の授業においては､

生徒の動機づけを高める授業づくりが重要となってくる｡生徒の学習に対する動機づけを高め

るためには､教師からの知識の詰め込み式型 ･注入式型の授業形態から､生徒同士が学び合え

る授業形態や協同学習ができる授業形態に変更したり､授業にコンピュータソフトやそれを使

った活動を取り入れたりして､授業を創造的､活動的､個性的なものに変えていくことが必要

になってくるとされている (稲岡 ,2002)｡

英語学習においても､｢英語が使える日本人｣の育成のための行動計画書(文部科学筑 2003)

では､その3つの柱の中で､次のことが挙げられている｡第 1の柱は､英語授業の改善､第2

は､英語の教員の指導力の向上及び指導体制の充実､第3は､英語学習のモチベーションの向

上である｡第3のモチベーションの向上は､まさに､生徒の授業での学習活動に対する動機づ

けを高めることである｡英語学習に対する動機づけを高めるには､教師が単に英語の語嚢や文

1外国語学習とは､主に英語学習のことを意味する｡
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法構造を生徒に注入するだけでは困難である｡そのためには､ペアー活動､インタビュー活動､

班やクラスで行うスピーチ､生徒同士で行うゲーム性のある活動などを中心に､｢話す｣｢聞く｣

といった生徒の動機づけが高まる活動を取り入れることが必要であるとされている (樋p,

1996)｡ このようにコミュニケーション活動に注目が向きつつある外国語学習の現状がある｡

したがって､英語学習におけるコミュニケーション活動に対する動機づけの高まりに関する研

究に取り組むことに意味があると考えられる｡そして､それを通して､生徒の英語学習の意欲

向上に関する工夫やてだてを理論面と実践面から解明できる有意義な研究が可能になると考

えられる｡

(2)外国語学習の動機づけ理論の概観

動機づけ(motivation)という言葉は､さまざまな文脈において､頻繁に使われている｡動機

づけとは ｢行動の理由を考えるときに用いられる大概念であり､行動を一定方向に向けて生起

させ､持続させる過程や機能の全般をさす｡｣(心理学事典 有斐閣)と定義されている｡すな

わち､人間がある行動を選択し､それをやり続ける､そのためにどの程度努力するか､どの程

度時間やエネルギーを費やすかということに関連する要因を表す概念であり､学習者の学習に

対する動機づけは､教育活動全般を通して､学習の成功や失敗に大きく関わるものであると考

えられる｡外国語学習や英語学習においても､｢学習動機は､言語能力に影響する｡少なくとも

適性と同程度に重要である(Gardner,1985)｣ということばがあるように､第二言語習得にとっ

て決定的要因と考えられていた言語学習適性などの知的要因と同様に､情意要因の関与が重要

な要因である｡

動機づけを高め､それを維持し､調節していく研究はこれまで多くの教育者や研究者によっ

て行われてきた｡英語教育の分野においても動機づけ研究がかなり活発に行われ､それに関す

る研究論文も少なくないが､学習の動機づけ研究は主に教育心理学の分野で行われてきた｡外

国語学習の動機づけに関しては､カナダを中心とした社会心理学的な研究2が1960年ごろから

始まった｡ そして､1990年ごろまで､Gardne再こ代表される他民俗-の態度を基礎とした ｢統

合的動機｣と実用的な目的を意味する ｢道具的動機｣ という枠組みが､外国語に関する動機づ

け研究の中心であった｡しかし､Gardnerによる研究は､第二言語言緒 -の態度や学習意欲の

強さなどを個人差と捉え､情意面の個人差が言語習熟度の個人差をどの程度説明するかという

2外国語学習において､社会心理学的な研究とは､社会 ･文化的な動機づけという意味で用い

られる｡
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ことの解明に重点があり､｢生徒をどのように動機づけるか｣という外国語教育実践者の関心に

答えるものではなかった｡このため､1990年ごろより現実的な教育実践のニーズに応える動機

づけ研究の必要性が唱えられるようになり､現場の必要に即した教育心理学的な研究が広がっ

ていった｡

日本人学習者の外国語学習の動機づけ研究は､これまでの多くが､英語圏に滞在 した

ESL(Englishasasecondlanguage)として英語を習得する学習者か､あるいは日本の教育機関

でEFL(Englishasaforeignlanguage)として英語を習得する学習者を対象としたものであっ

た.これまでの動機づけの理論とそのアプローチについては､八島(2003)に詳しくまとめられ

ているが､外国語学習における動機づけ研究を概観すると､(1)動機づけと学習ストラテジー､

学習不安､学習成果などとの関連を取りあげた研究､(2)動機づけの構造を取り上げた研究､(3)

動機づけの発達や変化を取り上げた研究が多い｡そして､具体的には､これらの3つの研究は

｢統合的動機｣｢道具的動機｣という枠組みを中心に研究が進められ､質問紙による調査を中心

として ｢なぜ外国語を学習するのか｣ という学習理由の視点から動機づけの構成概念の記述や

説明を行う研究が中心であった｡これらの研究は､外国語教育における動機づけ理論の確立に

大きく貢献してきてはいるが､その反面､研究の大半が理論的､記述的であり､それらの研究

から得られた理論実証的知見が実際の教室活動にどう応用できるのかについて､あまり明らか

にされていない (Domyei,2001)0

外国語教育の実践においては､｢学習者をどのように外国語学習-と動機づけることができる

のか｣｢どのようなときに学習者は意欲を高めるのか｣｢学習意欲を高めるには､どのような要

因が関わっているのか｣ という教育実践の視点からの問いに答える研究が必要となってくる｡

このような背景のなかで､1990年代以降の外国語学習における動機づけ研究では､社会心理学

的アプローチに加え､教育心理学や認知心理学などの関連諸分野での研究成果を積極的に取り

入れることになった｡教育実践を行っているものにとっては､学習者の動機づけ構造を理解す

ることだけでなく､学習者の学習過程や学習活動にどのように働きかければ動機づけを高める

ことができるのかということについて理解することに興味 ･関心があると考えられる｡このこ

とは､これまではどちらかと言えば､研究者のための動機づけ理論にとどまっていた動機づけ

研究を､教育者ならび学習者のための動機づけ理論-と発展させていく可能性を併せ持つもの

だと言える(Dornyei,2001b;山森 ･磯田･虞森 ･田辺,2002).教育的視点から学習者の動機づ

けを研究しようとするとき､要因間の関連を見るだけでなく､学習動機が時間的経過とともに

どのように動機づけが変化するかを調査する研究が必要である｡また､同時に､目の前の学習
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集団の特徴といった全体的な傾向だけでなく､学習者一人ひとりのちがいを考慮した個人差に

応じた動機づけに関する調査も必要であると言える｡全体的あるいは一般的な傾向だけでは捉

えることができない学習者一人ひとりの動機づけの違いを考慮することで､学習者一人ひとり

の異なる個人差に応じた適切な学習指導が可能になるとも言える｡

2,コミュニケーション活動に関する研究を行う背景

新学習指導要領では､現行学習指導要領の理念である ｢生きる力｣ が継続された｡そして､

外国語科に関しては､中 ･高等学校を通じて､(1)聞く･話す ･読む ･書くといった4技能を

総合的に育成する指導を行うこと､(2)コミュニケーションの基礎となる文法を言語活動と一

体的に指導すること､(3)学習意欲の向上を図ることが記載された｡また､小学校高学年段階

での英語活動の必修化､中学校外国語科の授業時間増加､高等学校では英語を通して英語指導

を行うことなどについて記載された｡情報化と同時に急速に進む国際化の中で､新学習指導要

領で記載されているコミュニケーション能力の育成を考慮し､英語科の授業を通してどのよう

な学力を生徒に育むかを考えるとき､実践的コミュニケーション能力を育むことは重要である

と考えられる｡英語教育や英語教授法は､1960年代の行動主義的アプローチから､その後､

心理学の影響を受けて認知的アプローチ-と変化してきた｡それは､脈略のない単文をパター

ン･プラクティス (口頭の構文練習)により練習するという刺激反応理論に基づく学習方法で

は効果的な言語習得を進められないということが明らかになり (堀江,2002)､さらに

CIIOmSkyの出現で､学習者が言語を創造的に生成するプロセスが強調されるようになったか

らである｡その後､英語学習の主流ともいえるコミュニカテイブ･アプローチでは､認知的な

言語処理プロセスを重視し､現実の場面で言語を使う能力に力点が置かれてきた｡そうして､

教室で行われる英語学習や英語活動において､自然なコミュニケーション場面を創設しようと

するものに学習方法や学習内容が変わった｡このような変化の中で､英語学習が行われる教室

は､英語を用いてコミュニケーションを行い､意味交渉 ･意味共有をめざすコミュニケーショ

ンの空間になっている (八島 2008)｡

授業場面だけでなく､社会においても､コミュニケーション能力はよりよい人間関係を築く

ためには重要である｡すなわち､ことばや表情などのコミュニケーション･スキルを使って､

自分を理解してもらい､相手を理解することは重要である｡そして､今ほど人がコミュニケー

ションに注目している時代はない｡相互作用がうまくできず対人関係が築けない人､対人距離

がうまく調節できない若者が多くなっているという指摘もある｡対人コミュニケーション不安
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の国際比較では､アメリカ人､オーストラリア人､韓国人､中国人､フィリピン人､ミクロネ

シア人より､母語で話した時の対人コミュニケーション不安が日本人は高いことが報告されて

いる(mopf,1984;mopf&Cambra,1979,'McCroskey,Fayer,&Riclm ond,1985)｡また､イ

ギリス人より内向的である (Iwawaki,Eysenck,&Eysenck,1977)という結果も参考にする

と､日本人は､初対面の人との相互作用や未知の人とのコミュニケーションに消極的になりや

すい心理的傾向をもっていると言える｡第二語 習得関連の研究でもヨーロッパ系の学生より､

日本人を含むアジア系の学生が教室内でのコミュニケーション頻度が低いことが報告されて

いる(Satx),1982;Song,1997)｡したがって､コミュニケーション頻度が低い日本人の学生にと

って､コミュニケーション活動に対する動機づけ研究に取り組むことは重要である｡

自文化においても異質さとの出会いを苦手とする人にとって､外国語を使って異質な人との

出会いを経験することは容易ではない｡他者とのコミュニケーションにおいては､新たな出会

いのたびに､自分がいったん一般化した他者の枠を広げ､新たな他者に対して対話を開き､自

分を包む社会を再構成できるかが問われると言える｡コミュニケーションを通して､人は自分

の社会を広げ､新たな自己の発見につなげていくと考えられる｡異なった他者としての外国人

とのコミュニケーションもそういった対人コミュニケーションの延長線上にあるとも考えられ

るO外国語で対人コミュニケーションを構築するプロセスは､簡単なはずのことが困難となり､

無意識であったことが意識され､自文化のアイデンティティーを揺さぶられ､フラストレーシ

ョンや不安､劣等感を感じたり､自己概念の修正を迫られたりする｡しかし､同時に､認知的 ･

行動的な柔軟性を獲得し､寛容さや忍耐を身につけることが可能となる自己の成長の機会とな

る｡英語学習を通してコミュニケーションを学習する根底には､常に異文化に取り組むことや

文化的アイデンティティーを意識することにつながるといった重要性が含まれているO(八島,

2008)そこで､ここにコミュニケーション活動の重要性を見出し､コミュニケーション活動に

関する内容を研究のテーマとして取り挙げることにした｡

3,自己決定理論を使用する背景

(1)自己決定理論とその有用性

Murray(1964)は､内発的動機づけとは､その活動自体から得られる快や満足のために活

動が遂行される場合を指すのに対し､外発的動機づけとは､活動や報酬の間に固有の結びつき

がなく､報酬を得るために活動が遂行される場合を指すと唱えている｡このように賞罰を代表

とする外発的動機づけと興味･好奇心を代表とする内発的動機づけは､元来､別々のものであ

- 6-



ると考えられていた｡しかし､自己決定理論 (Self-determ血ationtheory:Deci&Ryan,1985,I

Ryan&Deci,2000)では､従来､対立するものとして考えられることが多かった内発的動機

づけと外発的動機づけを自律性 (自己決定性)という1次元の連続体上に配置し､統合的に捉

えることを可能にした｡また､自己決定理論では､自律性の欲求､有能性の欲求､関係性の欲

求の3つの心理的欲求の存在を仮定している｡この心理的欲求が満たされると､人は内発的に

動機づけられ､所与の課題に対して自ら積極的に取り組むようになるものとされ､人は自律性

をもち､有能性を感じ､他者との関係性を充足するとき､自己決定的な行動がおこると考えら

れている｡

自己決定理論では､動機づけは､内発的動機づけと外発的動機づけの2種類ではなく､下の

図 1-1に見られるように､自己決定性の程度によって細分化され､自律性 (自己決定性)の程

度による1次元の連続体上に配置されている｡まず､外発的動機づけについては､自律性の低

い順に外的調整､取り入れ的調整､同一化的調整､統合的調整といった段階に区別されている｡

そして､内発的動機づけを外発的動機づけより､さらに自律性の高い動機づけとしている｡動

機づけを自律性の程度によって配置し､動機づけの各タイプは連続体をなすものとして想定す

ることによって､さまざまな動機づけを統合的に捉えることを可能にしている｡

管理的 ･非自己決定的 自己決定的

図 1-1 自己決定性と連続体としての動機づけ-

これらの動機づけの段階を簡潔に区別し､それらの特徴を整理すると次のようになる｡外的

調整は､他者からの働きかけによって､あるいは報酬や脅かしなど完全に外的なものによって

コントロールされて動機づけられる状態である｡すなわち､先生から褒められるから､先生に

叱られるからといった理由で動機づけられるものである｡取り入れ的調整は､不安や恥などの

感情から自我関与的に行動する状態である｡すなわち､罪悪感を持たないために生徒が規則を

守るなど外からの強制を含み自分や他人からの承認を大事にすることによって動機づけられる

状態である｡また､同一視的調整は､行動の価値や重要性を認めて活動に従事する状態である｡

例えば､自分の趣味や関心を追求するために必要とする外国語を追求する状態を示すものであ
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る｡統合的調整は､外的調整のなかでもっとも自律的な状態で､教養ある国際人であるために

英語の能力を身に付けるなどの状態を示すものである｡

Brown(1981,1990,1994,2001)は､早くから､教室における内発的動機づけの重要性を指摘

している｡彼の研究では､伝統的な学校教育では､外的報酬などによって外発的動機づけを引

き出す傾向にあることと､学習の転移を促進させたり､将来にわたって学び続ける態度を育て

たりするには､内発的に動機づけられた学習者を育てていくことが大切であることを唱えてい

る｡そして､内発的動機づけに焦点をあてた多くの研究において､それが学習に与える肯定的

な影響が繰り返し報告されている(桜苑 1985)｡しかし､これらの研究は､動機づけをあくまで

も ｢内発的動機づけ｣か ｢外発的動機づけ｣というように区分し､内発的動機づけは良い状態

であり､外発的動機づけはあまり好ましくない状態のように想定されている｡しかし､実際の

教室場面で生徒の動機づけを見てみると､｢高校 ･大学に合格するため｣｢就職のため｣｢教師や

他の生徒によい生徒だと思われたいから｣ など様々な動機づけをもつ学習者が存在する｡従来

の動機づけ研究の枠組みでは､これらはすべて ｢外発的動機づけ｣ に分類されるものであった

が､学習者の実態に即した動機づけ研究を進めようと考えるならば､その分類以上に外発的動

機づけの持つ意義についても積極的に考慮する必要があるであろう｡

自己決定理論では､従来､対立するものとして考えられることの多かった内発的動機づけと

外発的動機づけを統合的に捉え､内発的動機づけと外発的動機づけを自律性 (自己決定性)と

いう1次元の連続体上に配置しているため､生徒の様々な動機づけが捉えることができ､単純

な動機づけの高低ではなく､その動機づけの状態を詳細に検討することが可能である｡したが

って､自己決定理論の枠組みを用いることによって､コミュニケーション活動に対する動機づ

けの状態とその動機づけ要因を詳細に検討できると考えられる｡また､動機づけを連続的に細

分化して捉えることは､例えば､自律的動機づけが低い学習者を段階的に高い自律的動機づけ

-と変容させていくにはどうしたらいいかを調査するための重要な手がかりを与えてくれるも

のとなる｡自己決定理論を通して､学習者の個人差に焦点をあてた動機づけレベル､動機づけ

の変容､そして､それらを高める要因である3つの心理的欲求支援について検討ができ､学習

者個々に対して､より効果的な学習支援を示唆できる研究が可能となると考えられる｡

一方､八島(2003)は､外国語学習やコミュニケーションに関する研究に関しては､異文化背

景をもつ人が日常使っている言語の学習という外国語教育の特殊性を考慮するアプローチも必

要であると述べているo外国語学習や外国語コミュニケーションに関する研究においては､異

文化接触動機と外国語使用､異文化接触動機とコミュニケーション能力など異文化間の関係性
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やその歴史的視点も踏まえた研究も多く行われている｡このような社会心理学的な研究は､あ

るグループの人々が日常に用いる言語､その人たちのアイデンティティーの核となる言語を学

習することの特殊性を考慮したアプローチであり､いわば民族間の関係や異文化 ･異民族への

態度を基礎にした学習動機研究である｡コミュニケーションの観点から外国語学習の動機づけ

を考える場合､Gardner,Clement,Gilesなどの社会心理学者の研究アプローチやそれらが示

唆することの重要性を十分に考慮して､自己決定理論を基盤として､コミュニケーション活動

への動機づけを高める理論と実践について調査 ･検討を行うことも重要であると考えている｡

(2)自己決定理論と他の動機づけ理論の関係

自己決定理論をはじめ､動機づけに関する理論は数多く提案されている｡そして､自己決定

理論はいくつかの他の動機づけ理論と関連している｡実際の教室で生徒の動機づけを高めると

いう視点で他の動機づけ理論との関連を整理してみると､自己決定理論は広い範囲の理論的枠

組みを持っていると考えられる｡

期待価値理論は､課題を遂行するための2つの重要な動機づけ要因､すなわち成功の期待と

価値という2つの要因が基礎になる理論であるOそして､ある行動について成功する可能性と

それを行う価値のバランスを取って人は行動を決定し､成功-の期待感と行動の価値をどう認

識するかということが理論の基礎となる｡実際の教室場面において学習者の動機づけを効果的

に高めようと思えば､彼らの学習や課題に対する成功への期待､さらにそのような期待の積み

重ねによって形成される有能感の認知をより望ましい方向へと改善する働きかけが重要である

と考えられる｡さて､自己決定理論における心理的欲求として有能性の欲求の充足があるが､

これは､期待価値理論で取りあげる課題に対する成功-の期待や自信と同様の要因として考え

られる｡

自己効力感理論 (Bandtua,1993)は､自分がある課題を遂行するための能力について､自

分がどう判断するかに関連する理論である｡以前の経験 (以前に同じような課題ができたか)､

代理学習 (他人の経験を通して自分にできるかどうか判断する)､及び他者の励ましや不安感な

どが､自己効力感には影響するとされている｡外国語学習の場合､上達度を実感できるほど急

速な進歩は見られないことが多い｡そのような状況の中の学習途上で､自分は上達しない､或

いは自分はその学習に向いていないと認知すると､動機づけは低下する傾向になるであろう｡

また.､人前で英語を話すときにうまく言えなかったり､教師に発音を直されたりすると自己効

力感が低下する傾向にある (有本,2005)｡このように自己効力感理論では重要なものとして取
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りあげられている課題に対する自分の能力をどう評価するかということが､これは､自己決定

理論の有能性の欲求の充足に類似したものと考えられる｡

帰属理論(Weiner,1979)は､失敗や成功をどう分析し､その原因をどう考えるかにかかわる

理論で､過去の経験をどう認知するか､その成功や失敗の原因を何に帰属させるかが次の行動

に影響するという考え方の理論であるGWeinerは､学習に関わる失敗や成功の主な原因とし

て､能力､課題の難しさ､努力､幸運をあげており､安定性､統制の所在､統制可能性という

基準で分類できると考えている｡成績の悪いことを自分の能力のせいにすると､安定性の高い

統制不可能なものに帰属させているため学習動機づけに結びつきにくい｡しかし､努力不足の

せいにすると､変化や統制可能性のあるものに帰属するゆえ､努力すればできるという前向き

な発想につながりやすい｡一般に､能力や適性のように安定性があり統制が不可能な原因に失

敗を帰属させるより､変化し統制できる原因に帰属させる方が動機づけは高まる｡実際の教室

場面で､学習者の動機づけを高めようと思えば､教師 (教え方､指導力のなさ､説明が下手)

への帰属､制度 ･教材内容 (文法中心､困難な課題､受験英語)への帰属などは､責任を転嫁

するという問題点はあるが､自分の学習意欲を自分で喚起するという自己制御の観点からは､

自分の能力のなさに原因を帰属するよりは好ましいとされている(UsI血oda,1997,2001)｡この

ように､原因帰属理論で取りあげる統制の位置は､学習者による主体性と関わるものであると

されているが､これは自己決定理論における自律性の欲求の充足と類似したものであると考え

られる｡

目標理論では､人は多種多様な目標をもっており､自己を目標志向的で組織だった目標シス

テムとして把握することが可能であるという前提があるとしている (上淵,2007)｡目標の具体

性､目標達成の難易度､目的に対する個人の関わり方などは行動に影響すると考えられ､学習

者にとって具体的で明確な目標､しかも努力すれば達成できる目標が設定されていること､さ

らに設定に至るプロセスには学習者が参加することなどが重要であり､それらが学習動機を高

めると考えられる｡特に､目標が教師によって課されるのではなく､学習者自身の選択によっ

て設定される場合､その後の課題に対する取り組みや興味 ･関心は大きくなるという(Epstein,

1989;Macaro,2003)｡さて､目標理論で述べられているように､学習者に主体的な目標設定を

させることは､自己決定理論における自律性の欲求の充足と関連するものであると考えられる｡
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第2節 本研究の目的

これまでの議論をふまえ､本研究テーマは､｢英語コミュニケーション活動に対する動機づ

けを高める理論と実践～自己決定理論に基づいて～｣と設定した｡上記に挙げた(1)動機づけを

高める研究の重要性､(2)コミュニケーション活動の重要性､(3)自己決定理論の有用性を考慮

してテーマ設定を行った. 英語学習の多様な動機づけの中のコミュニケーション活動に対する

動機づけに関して取りあげ､コミュニケーション活動を通して､英語学習に対する動機づけを

考えることにした｡本研究では､コミュニケーション活動とは､授業の中でコミュニケーショ

ンカを身につける目的において意図的に設定された活動場面や活動形態のことを表すものと定

義する｡そして､｢話す｣｢聞く｣活動を使用した相互方向性のある活動だけを取りあげ､｢読む｣

｢書く｣に関するコミュニケーション活動は取り扱わないこととするC また､ プレゼンテーシ

ョン､スピーチなどの一方向性のコミュニケーション活動は取りあげず､学習者の相互作用や

お互いの関係を重要祝した双方方向性のあるコミュニケーション活動を扱うことにした｡

本研究の目的は､コミュニケーション活動に対する動機づけが高まるための理論と実践とい

うテーマのもと､コミュニケーション活動を英語の授業の中の主たるものとして位置づけ､そ

のなかで､生徒の動機づけを高めるために必要な諸条件とは何であるかということを具体的に

検討することである｡また､これらを通して､コミュニケーション活動に対する動機づけを効

果的に高める要因を探り､コミュニケーション活動に対するてだてや工夫を示したり､それを

もとにコミュニケーション活動を行う授業の改善のてだてや工夫を示したりすることが目的で

ある｡具体的には､自己決定理論を基盤として､質問紙調査を通してコミュニケーション活動

に対する動機づけ構造を検討し､自己決定理論の3つの心理的欲求支援の認知を高める授業介

入を行い､動機づけを高めるてだてとコミュニケーション活動に対する動機づけの高まりの関

連について検討することを目的にしているo

そして､さらに具捧的に本研究の目標を述べるとすると､動機づけを高めるための動機づけ

構造調査と動機づけの高まりを期待する授業介入を通して､以下の5点を明らかにすることで

ある｡

1,動機づけ構造について

動機づけを高めるための動機づけ構造に関しては､質問紙調査を通して､具体的に

は以下の3点を明らかにする｡

(1)英語学習全般に対する動機づけ構造を検計することを通して､実際に教室で行われるコ

ミュニケーション活動に対する動機づけを高めるためには､どのような教材や題材を通し
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て自律性支援､有能性支援､関係性支援の認知を高めることが効果的であるかついて検討

するOすなわち､自律性支援､有能性支援､関係性支援を工夫した適切な授業介入を行う

ための心理的欲求を満たす要因を検討する｡

(2)コミュニケーション活動に対する動機づけを高めるうえで､自己決定理論における3つの

心理的欲求支援はどのような構造になっているか､また､動機づけの高まりはどのような

構造になっているかについて検証する｡

(3)コミュニケーション活動に対する動機づけが高まるうえで､自己決定理論における3つの

心理的欲求支援と動機づけはどのような関係になっているかについて検証する｡そして､

これを全体傾向の視点と動機づけタイプの違いによって考察する｡

2,動機づけの高まりを期待する授業介入について

動機づけの高まりを期待する授業介入を通して､以下の2点を明らかにする｡

(1)異なる動機づけタイプの生徒に対して､3つの心理的欲求を充足させるてだてや動機づけ

の高まりにつながると仮定されるてだてを計画し授業介入を行い､それをもとに､コミュニ

ケーション活動に対する動機づけを高めるてだてとモデルを考察する｡

(2)自己決定理論における3つの心理的欲求支援が中学校の英語学習者のコミュニケーション

活動における動機づけの高まりに望ましい影響を与えていると仮定したとき､これらの欲

求を満たすような工夫やてだてを実際の授業で行えば､コミュニケーション活動への動機

づけを高めることが本当に可能であるのかについて検証する｡そして､これらを全体傾向

と動機づけタイプによって考察する｡
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第2章

先行研究の概要
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第 2章 先行研究の概観

これまでに､外国語学習における動機づけに関しては､数多くの研究が行われてきた｡そこ

で､本章では､それらの研究の中の代表的な研究を概観する｡

第 1節 これまでの動機づけ研究

1,外国語学習の動機づけ研究の全体的な流れ

これまでの外国語学習に関する動機づけ理論と研究のアプ ローチについては､八島(2003)に

よって詳しくまとめられているO外国語学習の動機づけ研究は､1972年のGardner&Lambert

の社会心理学的な研究によって始まったと言われている｡彼らは､一般的な学習とは異なり､

対象とする文化やその言語を日常的に話す人々に対してどのような態度や感情を抱いているか

が､外国語学習の場合には学習の動機づけと成果に深く関係すると考えた｡そして､好意的な

態度をもち､その言語文化社会の一員になりたいという心理的欲求を ｢統合的動機づけ｣と呼

ぶのに対して､外国語を学習することにより､就職を有利にしたいとか入学試験に合格したい

などの実利的な目的を達成したいという心理的欲求を ｢道具的動機づけ｣ と呼び､それらを区

別した｡彼らの初期の研究結果では､統合的動機づけに支えられた学習の方がより効果的であ

ることが示されたが(Gardner&Lambert,1972)､この2種類の動機づけははっきり区別され

るかどうか､動機づけはこの2つ以外にはないのかどうかなどの課題が残され､この研究成果

はその後の外国語学習の動機づけ研究の出発点ともなった｡ 例えば､ClemeI止(1980,1994)

は､Gardnerの動機づけモデルを補強するものとして､言語に対する自信の概念を動機づけの

重要な下位システムとして紹介した｡

1990年頃まではGardnerたちの ｢統合的動機｣｢道具的動機｣という枠組みが外国語の動機

づけ研究の中心となり､質問紙による調査を中心として ｢なぜ外国語学習をするのか｣ という

ような学習理由の視点から動機づけの構成概念の記述や説明を行うことが研究の中心に置かれ

ていた｡1990年代になると､外国語動機づけについて､研究者の考え方に変化が見られるよう

になってきた｡ それは､社会文化的な側面の観点からの動機づけの枠における動機づけの定義

では､外国語学習を指導する教育者一般の動機づけの定義と合致しない状況が現れてきたこと

が理由として挙げられる｡そして､外国語教育の実践においては､｢学習者をどのようにしたら

外国語学習-と動機づけることができるのか｣｢どのようなときに､学習者は動機づけを高める

のか｣｢学習の動機づけにはどのような要因が関わっているのか｣という実際に教室で行われる

教育実践の観点からの動機づけ研究が行われるようになり､社会的側面に視点を向けた理論か
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ら､動機づけの他の重要な側面にも視点が向けられる動機づけ研究が行われるようになった｡

すなわち､1990年代以降の外国語学習における動機づけ研究では､社会心理学的アプローチに

加えて､教育心理学や認知心理学などの分野の研究成果を取 り入れていくようになった｡特に､

1990年代の研究では､社会心理学的なアプ ローチの中で議論されてきた統合的動機づけおよび

道具的動機づけという枠組みに代わるアプローチとして､内発的動機づけと外発的動機づけの

重要性が指摘された(Dornyei,2003)｡そして､自己決定理論は､自分自身が自分の行動の決定

にどれだけ関与し､その自己決定の度合いと動機づけの関連を示した理論であり､外国語学習

の動機づけ理論としても注目されるようになった｡

2,外国語学習における動機づけ構造に関する先行研究

W.Edmondson(2000)が指摘するように､外国語教育には､学習目標 ･教授法 ･教材 ･練習

問題など授業やカリキュラムそのものに関わるものだけでなく､社会 ･政治的要素 (当該言語

の社会的ステータス､言語政策､教育における外国語の役割)や学習環境 (教室環境､学習期

間､学習者グループの大きさなど)､個人的要因 (これまでの学習経験､知性や外国語学習適性､

性格など)､科学的研究成果 (言語教育研究､応用言語学､教育学､心理言語学など)がお互い

に複雑に影響 しあっている｡そして､このような外国語教育の複雑な状態のなかで､学習者一

人ひとりの外国語学習に対する動機づけは､さまざまな要因によって影響を受け､複雑に変化

や変容をしていると言える｡このような様々な動機づけ要因を概念的に説明する研究は数多く

行われ､外国語学習に対する動機づけの構造を実際に記述 ･解釈した研究も多く存在する｡

八島(2000)は､Clement&mudemier(1983)の方法を用いて､日本の大学生の英語学習目的

の構造を調べている｡36種類の学習目的項目を因子分析 して得られた9因子は､｢異文化友好｣､

｢旅行｣､｢英米文化-の興味｣､｢教科としての重要性｣､｢道具的動機｣､｢国際的職業への興味｣､

｢英米の音楽-の興味｣､｢漠然とした必要性の認知｣､｢情報の入手と発信｣ であった｡ 因子数

が多いものの Clement&Krudenier(1983)の4因子に概念的に包括できる結果となっている,,

これらの研究では､外国語を学習する理由には､常に異文化-の友好や接触-の意思､異文化

-の興味に関わることを示していると言える｡

Dorneyi&CsiZer(2002)は､ハンガリーにおいて1993年と1999年の2回にわたって､英語､

ドイツ語､フランス語､イタリア語､ロシア語の学習動機の調査を行っている｡1990年の共産

主義体制崩壊後の-ンガリーの政治 ･社会状況の変化を反映し､それまで必修であったロシア

請-の興味が急速に失われ､英語や ドイツ語など-の傾倒が顕著化したことがこの研究には表
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れている｡どの言語においても､2回の調査の学習理由として､｢統合的動機｣､｢道具的動機｣､

｢第2言語話者との直接的接触｣､｢文化的興味｣､｢目標言語社会のバイタリティー｣ という因

子が得られている｡社会主義体制下にあって必修第-言語として教えられてきたロシア語の教

育効果が芳しくなかったことは､統合的動機の関与を示すものとして報告された｡

Clement,Dorneyi,&Noels(1994)では､-ンガリー人の英語学習目的の調査項目を因子分析

し､｢外国人-の接近意思｣､｢英米人との同一化｣､｢社会文化的興味｣､｢道具 ･知識｣､｢英語メ

ディア｣ の5次元を抽出した｡そして､この研究では､その構造に加えて､第二言語に自信が

あるほど､またグループの親密さを肯定的に認知しているほど､教室内の学習行動が積極的で

コンピテンスが高いことも報告された｡教室内の学習行動などを示したこの研究は､より教育

実践に近づけた研究として評価されたと言われる｡(八島 2008)

上記では､動機づけ構造に関する研究の一部を紹介した｡これらの多くの動機づけ構造は､

学習者がどのような動機づけを持って学習しているかを把握するうえでは､有益な情報を与え

てくれるが､それらは一般的なあるいは全体的な傾向を示すことが目的となっている｡したが

って､英語学習の実践指導においてどのような指導を行えばよいかという直接的な示唆を得る

ことはなかなか困難であると言える｡実際の教室で取り扱える観点から動機づけ構造を説明し

ている研究には､ドルニェイ (Dorneyi,1994)のモデルがある｡ このモデルでは､外国語動機

づけ構造の概念を ｢言語レベル｣､｢学習者レベル｣､｢学習場面レベル｣ の3つのレベルで説明

している (表 2-1)0 ｢言語レベル｣ は､統合性と道具性に関係のある伝統的に確立された外国

語動機づけの要素を表しているO｢学習レベル｣は､学習課程に影響を与える個々の特性を含ん

でおり､｢達成ニーズ｣ と ｢自信｣ が挙げられている｡｢学習場面レベル｣は､教室場面での外

国語学習の多様な側面に根ざしている場面特有動機に関連している｡具体的には､授業特有の

動機づけの構成要素 (教育課程や指導教材､指導法､学習課題に関わる要素)､教師特有の動機

づけの構成要素 (教師の人柄､行動様式､教育方法､教育実践に関わる要素)､そして集団特有

の動機づけの構成要素 (学習集団の特性に関わる要素)からなっている｡
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表 2-1

ドルニェイ (Domyei,1994)の外国語学習動機づけの構造

言語レベル(ⅠJANGUAGE LEVEL)

学習者レベル(LEARNERIRVEL)

学習場面レベル

(LEARNINGSITUATION LEVEI)
･授業特有の動機づけ要素

･教師特有の動機づけ要素

･集団特有の動機づけ要素

○統合的動機づけの下位システム

○道具的動機づけの下位システム

○達成ニーズ
○自信

*言語使用不安

*知覚している外国語能力

*原因帰属

*自己効力感

○ (授業に対する)興味

○ (個人のニーズに対する授業の)関連性

○ (成功の)期待

○ (結果についての個人の)満足感

○ (教師を喜ばせたいとする)親和動機

○権限のタイプ (管理的対自律支援的)

○動機づけの直接的な社会化

*モデリング

*タスクの提示

*フィー ドバック

○目標志向性

○規範と報酬システム

○集団結束性

○教室内目標構造 (協調的､競争的､もしくは

個別的)

ウィリアムズとバーデン (Wiuiam&Bul･den,1997)によっても､実際の教室で外国語学習

を行う観点から､外国語学習に関する動機づけ構造の概念化が提案された俵 2-2)｡ドルニェイ

(Dornyei,1994)の構造とは異なる原則に従っている｡ウイリアムとバーテンの概念では､主に

動機づけの要因が内的なものであるか､もしくは､外的なものであるかによって構造化された｡

そこでは､内的なものとして､｢活動-の内在的興味｣｢主体感｣｢習熟｣などが挙げられており､

外的なものとして､｢重要な他者｣｢重要な他者との交流の性質｣｢学習環境｣などが挙げられて

いる｡外国語学習における内的要因と外的要因はそれぞれ独立したものではなく､学習環境と

いう文脈のなかでお互いに関連性を保っている｡さらに､このような学習者の学習環境や学習

課程における要因を考慮するという考え方は､タスクに焦点をあてた動機づけにも反映され､

学習者を動機づけるタスクの種類やタスクにおける学習者の協同活動と動機づけとの関係を明

らかにしている(Ju比unen,2001)0
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表 2-2

ウィリアムズとバーテン(Winiams&Burden,1997)の外国語学習動機づけの構造

内定要因 外的要因

○活動-の内在的興味

*好奇心の喚起

*適度の挑戦

○知覚された活動の価値

*個人的な関連性

*結果の期待値

*活動に付与される本質的な価値

○主体感

*原因作用の中心

*制御中心 :課程と結果

*適正目標設定能力

○習熟

*有能感

*技能向上と選択分野での習熟の自覚

*自己効力感

○自己概念

*必要とされる技能に関する自己の長所 と欠

点の現実的認識

*成功と失敗の個人的定義と決断

*自己価値の関心､

*学習された無力感

○態度

*言語学習全般-の態度

*目標言語-の態度

*目標言語の社会と文化への態度

○他の感情状態

*自信

*不安､恐れ

○発達年齢と発育段階

○性別

○重要な他者

*親

*教師

*仲 間

○重要な他者 との交流の性質

*媒介学習体験

*フィー ドバックの質と量

*報酬

*適切なはめことばの質と量

*罰､制裁

○学習環境

*居心地よさ

*教育資料

*時間 (一 日単位､週単位､年間)

*クラス及び学校の規模

*クラスや学校の規範

○より広い背景

*広い家族のネットワーク

*地域の教育システム

*対立の利害

*文化規範

*社会的な期待と態度

前述の ドルニェイ (Dorn㌍i,1994)の外国語学習動機づけの構造とウィリアムズとバーデ

ン (William&Burden,1997)の外国語動機づけ構造の理論は､いくつかの代表的な教育心博

学の動機づけ理論に従って､教室での外国語学習動機づけ要素を ｢言語レベル｣､｢学習者 レベ

ル｣､｢学習場面レベル｣の3つのレベルと ｢内的要因｣と ｢外的要因｣の2つの側面をもとに､

下位要因を分類 したものと言える｡これらは､教室における動機づけの大枠を捉え､そこでの

動機づけをより詳細に記述 し検討 している点において有益であるが一､2つの研究で示されてい

る包括的なリス トでは各構成要素間の相互関係は示されておらず､ 1つの動機づけモデルと見

なすことができない｡そして､含まれている要素が多種多様であるため､実証的な手法によっ
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てその妥当性を検証することはかなり難しいと考えられる｡しかし､これらの2つの理論には､

実際の授業における外国語学習に対する動機づけ構造が見られると同時に､自己決定理論で取

りあげられている自律性 (自己決定性)､有能性､関係性に相当する概念も含まれていると言え

る｡従って､本研究の外国語学習に対する動機づけを高める実践と理論を考えるうえで､直接

的な示唆を得ることができる｡

3,動機づけと他の要因との関係を取りあげた先行研究

上記の動機づけの構造に関する研究に加えて､動機づけと他の個人差要因との関連に関する

研究も多く行われている｡具体的には､動機づけと言語学習不安､態度､学習ス トラテジー､

学習成果､学習環境などとの関連を調査した研究が多く見られる｡

特に 1990年ごろからは､外国語を使 う時の不安の研究が急速に増えている｡中でも､

Erashen(1985)の ｢情意フィルター｣ という考え方はよく知られている｡これは､自意識や不

安が高いと情報が脳の処理システムに入 りにくくなるという考え方であるoMaclntyre&

Gardner(1991)は､数学など他の教科の不安､テスト不安､スピーチ不安などに関して 19種類

の不安尺度を用いて調査している｡ そして､因子分析により､調査対象者にとって外国語であ

るフランス語に関わる不安は､他の種類の不安や特性不安と区別できることを示した｡また､

不安が高いと記憶や産出などの言語学習の認知的プロセスが妨げられることを示し､不安の高

さが言語学習に影響する認知的メカニズムの一面を明らかにしている｡不安が外国語学習の認

知的課程に影響するのであれば､学習の結果としての習熟度に影響すると予測できる｡これに

ついては､多くの研究者が､不安の測定値と外国語の成績やテスト結果の相関関係をしらべる

ことにより､不安の高さと外国語の習熟度に負の相関があることを示 している(Clement,

Dornyei,&Noels,1994; Ehrman,1996)｡ 学校のような学習状況でも､旅行やビジネスに

おける対人接触場面でも､｢外国語不安｣は､外国語 ･第二言語のコミュニケーションに影響す

る重要な要因であると考えられる｡教師と学習者の関係や､情緒的つながり(rapport)､学習壱

同士の人間関係や連帯､教室内の雰囲気やその他の多様な社会的状況的要因により､生徒のコ

ミュニケーション不安は日々 変動する｡不安の個人差に対処することも必要だが､学習者が不

安を感じにくい学習環境を創出する工夫が教師に求められる｡oxford(1999)は不安を緩和する

ヒントを13項目にまとめている｡

外国語習得と学習者の学習者の性格との関連を調査した研究も多くある｡外国語習得と学習

者の外向的性格 ･内向的性格との関係については､外向的な性格をもっていると目標話者との
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接触頻度や教室内での使用頻度が多くなるため､外国語学習をする上では有利であると多くの

研究者によって考えられている(Brown,1987;払ssier,1975;Rubin &Thomson,1994;

Seliger,1977)｡しかし､日本人英語学習者を対象とした教室場面での研究では､性格による習

熟度の差が認められないか､むしろ内向性がやや有利という結果がでている (Bush,1982)｡

八島(1997)も､日本のように目標話者との日常的接触がなく､教室内でも自由意志の発話が必

ずしも奨励されない環境では､外向的な性格要因は関与しにくいと分析している｡

動機づけと学習ストラテジーの関係についても､多くの研究で調査されている｡学習ストラ

テジー指導は自律的な動機づけを高めるので重要な役割を果たすということを多くの研究は実

証的に示している｡これらの研究が教育的に示唆することは多いと言える｡森 (2004)は､大

学生を対象に､英語学習に対する自己効力感が英語学習ストラテジーの発達的変化に及ぼす影

響について調査した｡この研究では､自己効力感が高い学生を高群､低い学生を低群とし､そ

れぞれの群における自己効力感が中学時期の英語学習ストラテジーと大学時期の英語学習スト

ラテジーの促進に重要な役割を示すことを明らかにした｡安藤(2000)は､大学生を対象に､生

徒と教師の重視する英語技能の認知の違いと英語学習動機づけとの関連を調査した｡その結果､

生徒と教師の重視する技能の不一致により不満を感じている生徒は､全体的に､より自己決定

の程度の低い動機づけをもつという傾向が示された｡そして､生徒は､｢聞く･話す｣ という技

能を育成するような授業を求めているのに対して､依然として ｢読む ･書く｣ という技能を育

成するといった文法訳読指導が行われており､コミュニケーション能力を育成する指導は十分

に行われていないという課題を示した｡

4,動機づけを高める要因に関する先行研究

1990年代以降の新しい理論やモデルの特徴として､学習者が学習環境の中でどのように学習

をとらえたか､また､どのような過程をふんで動機づけを変容させたかに関して研究の視点が

置かれ､それを通して､研究が学習者の内面の変化に､より目が向けられたということが言え

る｡すなわち､時間の経過の観点から動機づけをとらえる研究がなされるようになったと言え

る｡

トレンプレイら伍 emblayetal,1995)は､-プライ語を学習する大学生を対象に､学習者の

語桑学習における動機づけ変容に関する調査を行い､末習の-プライ語を含むタスクを通した

学習者の動機づけの変化を報告した｡長期的な動機づけが短期的な動機づけを規定し､短期的

な動機づけが-プライ語の学習に直接影響を与えることを報告した｡
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Chang(2005)によると､メタ認知方略 (具体的には ｢振り返り｣)の活用と協同的なグループ ･

ワークを組み合わせてWeb-basedの学習で1学期間にわたり英語を学ばせたところ､学習に対

する動機づけがより内発的に深化し､英語学習に対しての積極性が高まり､インプットの理解

やクラスでのパフォーマンスに関しても自信をもつようになったと報告された｡

廉森(2006)は､大学生を対象にした調査で､自己決定理論における3つの心理的欲求は､

英語学習者の動機づけに強い影響を与えていることを指摘した｡大学生の必修の英語の実際の

授業で､ライティング授業の自由英作文活動を用いて3つの心理的欲求を満たすような働きか

けの介入を継続的に行った結果､その3つの心理的欲求を満たした学習活動を通して､学習者

がより自己決定性の程度が高い動機づけを持つように変容することを確認した｡

学習活動における動機づけを考えるとき､数ヶ月､あるいは数年にわたって､不変､あるい

は安定した学習特性として考えることは適切でない｡学校での学習動機づけモデルには､時間

的な側面､すなわち時間軸を含むことが有益である (Dornyei,2000)｡ ドルニェイとオットー

は､動機づけが異なる段階からなることを時間の経過による変化で明らかにし､3つの段階で

学習者の行動や思考に影響を与える主要な動機づけ段階を挙げている (図 2-3)｡第1段階は､

初期段階の動機づけで､それは生み出さなければならないものとして示され､｢選択動機づけ｣

と呼ばれる｡第2段階は､生み出された動機づけは､特定の行動が続く間､積極的に維持され､

保護されなければならず､それは ｢実行動機づけ｣ と呼ばれる｡最終段階は､｢動機づけを高め

る追観｣と呼ばれ､学習の経過を学習者自身が回顧的に評価することに関わっているものであ

る｡そして､意欲的に取り組む活動の種類は､この追観段階における学習者自身による過去の

経験の処理法によって決定されると言われる｡図2-3は､教室における動機づけの大枠を捉え､

そこでの動機づけ変容や変化をより詳細に記述し検討している点において有益である｡含まれ

ている要素が多種多様であるため､実証的な手法によってその妥当性を検証することは難しい

が､それらには､自律性､有能性､関連性といった自己決定理論における3つの心理的欲求に

相当するものが存在することがわかる,Jこのモデルには､｢学習者の信念とストラテジー｣｢自

｣｢自己調整ストラテジーの知識とその使用｣などといった自律性に関するもの､｢成功-

の期待と知覚している対処能力｣｢帰属の要因｣といった有能性に関するもの､｢周囲の支援も

しくは妨害｣｢学習者集団の影響｣といった関係性に関するものが含まれており､自己決定理論

の枠組みを用いて動機づけを高める実践と理論を考えるうえで､直接的な示唆を得ることがで

きる｡
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行動前段階

選択動機づけ

動機づけの機能

･目標設定

･意志の形成

･行動の開始

動機づけに影響を及ぼす主な要因

･多様な目標特性 (目標の適切さ､具体性､近接性など)

･学習課程自体や､その成果と結果に関連する価値

･外国語とその話者に対する態度

･成功-の期待と知覚している対処能力

･学習者信念とストラテジー

･周囲の支援もしくは妨害

行動段階 f

実行動機づけ

動機づけの機能

･下位課題の作成と実行

･(自己の成果の)同時進行的な評価

･行動制御 (自己調整)

動機づけに影響を及ぼす主な要因

･学習体験の質 (楽しみ､ニーズの重要度､対処能力､自己及び社会的心象)

･教師と親の影響

･教室内の報酬と目標構造 (例えば､競争対協同)

･学習者集団の影響

･自己調整ストラテジーの知識とその使用 (目標設定､学習ス トラテジーなど)

行動後段階 工

動機づけを高める追観

動機づけの機能

･原因帰属の形成

･基準やストラテジーの修正

･意図の放棄と新たな計画

動機づけに影響を及ぼす主な要因

･帰属の要因 (帰属の様式と偏り)

･自己概念に関する信念 (自信や自己価値)

･フィー ドバック､称賛､成績評定

図2-3

外国語学習における動機づけのプロセス ･モデル (Dornyei&Otto,1998,Dornyei,2000)
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5,動機づけと外国語コミュニケーションの関係を取りあげた先行研究

コミュニケーション不安やコミュニケーション動機づけ構造に関する研究は多く調査されて

いる｡大坊(1982)は､学習者の相互作用の視点から､不安とコミュニケーション量に関して調

査した｡高不安者と低不安者のペア､つまり不安の度合い差がある組み合わせの方が､高不安

者同士､低不安者同士のペアよりコミュニケーション量が多くなるという結果を報告している｡

不安がコミュニケーションに与える影響は､不安が高いとコミュニケーションの量が少なくな

るというような単純なものではないことを示している｡この研究は母語に関するものであるが､

外国語や英語の授業で多用されるペアワークなどの際､どのような組み合わせにするとよいか

を考える際に参考となるものであると言える｡

MacImiyre,Clement,Dorneyei,&Noeh(1998)は､"willinpesstocommunicate"(WTC)

の概念モデル (図 2-2)において､異文化間の態度 ･接触動機など民族間の関係や社会的状況

に影響を受ける要因と性格や第二言語能力 ･自信など個人要因が複雑に組み合わさって第二言

語使用に影響を与える様相を表そうとした｡第二言語のコミュニケーションには､言語能力､

自分の言語能力に対する自信あるいは自信のなさ､民族間の関係､相手文化に対する態度など､

第-言語 (母語)でのコミュニケーションよりはるかに多くの要因が複雑に絡んでいることを

示している｡世界の人々とのコミュニケーションを最終的な目標として学習するのであれば､

コミュニケーションの場面は､自己の文化 ･民族的アイデンティティーを意識せざるを得なく

なる状況であるため､自分も相手もそれぞれが､民族的､社会的アイデンティティーを持った

存在であることを忘れるべきでないことを表している｡そして､一方､モデルの右側の下から

上-､性格､コミュニケーション能力､自信､WTC とつながる部分は､教室内で外国語を学

習する状況での情意的側面にも直接関連していると言える｡そして､コミュニケーションをす

ることを目的とした場合に､学習動機だけでなく､自信 ･不安などの個人の性格要因と､異文

化接触動機や異文化への態度などが､第二言語でコミュニケーションする際にどのように影響

するかという観点を含んでいる｡
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図2-2 WTCモデル Maclntyre,Clement,Dornyei,&Noels,(1998)

Maclntyl･e&Charos(1996)､Manlntyre&Clement(1996)は､パス解析を用いて第二言語

におけるWTCの関連要因の分析を試み､統合的動機や性格などとの関連を報告している｡八

島 (2002)は､日本におけるWTCと動機づけとの関連を調査し､学習意欲の高い学習者はコ

ミュニケーションの自信をもちやすく､WTCの度合いが増える傾向があることを示した｡ す

なわち､八島(2002)では､国際的志向性と学習意欲､英語力､英語コミュニケーション-の自

信､及びWTCの関係を共分散構造分析を用いて分析し､国際的志向性をもっているほど､ま

た英語コミュニケーションに自信があるはどコミュニケーションを開始する傾向が強いことが

示されている｡つまり､外国語でコミュニケーションを積極的に図るかどうかは､言語コミュ

ニケーション能力に自信をもっていることと､英語を使う自己概念に肯定的な意味を兄いだす

ことが肝要であることが示された｡Maclntyreら.(1998)は､WTCに影響を与えるのは言語能
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力よりむしろ言語能力の自己評価である可能性を指摘し､情意的側面と運用能力の関わりを明

確にする必要性を指摘している｡つまり､実際の行動に踏み切るかどうかに影響を与えるのは､

客観的に言語能力がどうあるかということより､それを自分がどう認知しているかということ

を示している｡すなわち､これらの研究結果は､外国語学習におけるコミュニケーションにお

いても､有能性の認知を高めることが動機づけを高めることに大きな役割を果たしていること

を示している｡

第2節 自己決定理論とその先行研究

自己決定理論(Deci&Ryan,1985;Ryan&Deci,2000)は､従来､対立するものとして考えら

れることが多かった内発的動機づけと外発的動機づけを統合的に捉える理論である｡自己決定

理論によると､人間の基本的な欲求として､自律性 (自己決定性 aubnomy)､有能性

(competence)､関係性 (relatedness)を挙げている｡自律性とは､自分自身の興味関心に基づ

き､他者や外部の強制によらず､自分の意志で決定し行動できているという感覚である｡有能

性とは､周囲の対象や環境と効果的に相互作用し､自分の行為や可能性に自信を持てるという

感覚である｡最後の関係性とは､他者と関わりをもちながら他者とうまくやっていけるという

感覚である｡内発的動機づけと外発的動機づけの2種類ではなく､自己決定性の程度によって

動機づけを細分化し､自律性 (自己決定性)という1次元の連続体上に配置している｡まず､

外発的動機づけを自律性の低い順に外的調整､取り入れ的調整､同一化的調整､統合的調整と

いった段階に区別している｡ そして､内発的動機づけを外発的動機づけより､さらに自律性の

高い動機づけとしている｡このように､動機づけを自律性の程度によって配置し､動機づけの

各タイプは連続体を成すものとして想定することによって､さまざまな動機づけを統合的に捉

えることが可能となっている｡

自己決定理論iこ基づいて､内発的および外発的動機づけと無力感を中心とする非動機づけを

総合的に測定するものとしてEchelledeMotivationenEducation(EME)(Ⅵ山erandetal.,

1989)とAcademicMotivationScale仏MS)(Vanerandetal.,1992,1993)が作られた｡EME

とAMSでは､内発的動機づけを理解､成就､刺激経験の3つに区別している｡さらに外発的

動機づけも自己決定の低い段階から順に､外的制御､取り入れ､同一化の3つに区別している｡

そして､内発的動機づけの3側面､外発的動機づけ3側面､非動機づけの計7側面を測定して

いる｡EME とAMSはフランス語で開発されたものであったため､英語言緒 や英語を第二言

語として学習する者-の内発的動機づけと外発的動機づけの妥当性と信頼性の検証もなされて
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いる(Noelsetal.,2000)｡そこでは､内発的動機づけと外発的動機づけだけでなく志向性との

関係が測られ､自己決定理論における構成概念との類似性が明らかになった｡ 具体的には､4

つの志向性 (旅行､友情､知識､道具的動機)と､内発的動機づけの要因 (理解､成就､刺激

経験)と外発的動機づけの要因 (外的調整､取り入れ的調整､同一化調整)と動機づけ欠如を

相関分析することにより､自己決定の程度によって内発性と外発性を説明した Deci&Ryan

(1985)の理論の妥当性を示したO

自己決定理論の研究では､動機づけが学習に対して及ぼす影響について､さまざまな観点か

ら検討が行われてきた｡例えば､Miserandino(1996)は､児童を対象にして､自律的な動機づ

けがさまざまな教科の成績を予測することを示した｡また-､Grolnick,Ryan&Deci(1991)も児

童の動機づけの自律性が学年末の成績や達成テストの得点に関連していることを明らかにした｡

さらに､Vansteenkiste,Simons,Lens,Sheldon&Deci(2004)は､大学生に対して読解課題を

与え､自律性の高い動機づけがより深い読解につながることを示した｡このように自律性の高

い動機づけはより良い成績や学習行動に関連している｡

このように､外国語に限らず､多くの教科 ･科目に共通する学習者の心理を自己決定理論を

用いて取り扱っている研究は多い｡
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第3章

コミュニケーション活動に対する動機づけ構造

(研究 1)
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第3章 コミュニケーション活動に対する動機づけ構造

第 1節 動機づけ構造に関する調査の目的

本研究の大きな目的は､自己決定理論の枠組みを用いて､実際の教室場面で､コミュニケ-

ション活動に対する動機づけを喚起すると想定される3つの心理的欲求支援と動機づけの高ま

りの関連を検討することである｡したがって､学習者の動機づけを高めると予想される学習活

動をデザインし､実際にその実践を授業で行い､その授業介入前後の学習者の変容から､3つ

の心理的欲求支援と動機づけの高まりを検討することである｡そのためには､生徒の動機づけ

がきちんと高まるような実践を行うことが重要になってくる｡そこで､調査 1においては､英

語学習全般に対する動機づけ構造を明らかにして､実際に教室で行われるコミュニケーション

活動に対する動機づけを高めるためには､どのような教材や題材を通して自律性支援､有能性

支援､関係性支援の認知を高めることが効果的であるのかついて検討することを目的とした｡

自己決定理論においては､コミュニケーション活動に対する自己決定理論の3つ心理的欲求

支援は､互いに関連させ合いながらコミュニケーション活動に関する欲求支援を充たしている

と仮定されている｡また､隣接する概念間では連続体上で隣接する概念間ほど相関がついよく､

離れるほど相関が弱い､あるいは負の相関を示し､自律性が高まるにつれてそれらは連続体を

構成していると仮定されている｡しかし､これまでの先行研究においては､実際に自律性によ

って隣接する概念が連続体を構成しているか､あるいは､中程度の自律性がどのように動機づ

けに関連しているのかに関して見出されていない｡そして､これらの動機づけ構造を明らかに

することを通して､より適切で効果的な3つの心理的欲求支援を高める授業介入が可能となる

と考えられる｡そこで､調査2においては､コミュニケーション活動に対する動機づけが高ま

る上で､(1)自己決定理論における3つの心理的欲求支援の認知はどのような構造をしている

か､(2)動機づけの高まりはどのような構造になっているか (3)3つの心理的欲求支援と動

機づけの関係はどのようになっているかに関して検討することを目的とする｡

本章では､コミュニケーション活動に対する動機づけ構造に関して考察を行う｡具体的には､

英語学習全般に関する動機づけ構造､心理的欲求支援尺度と動機づけ尺度の構成概念､心理的

欲求支援と動機づけの高まりの関係について述べることにする｡
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第 2節 英語学習全般に関する動機づけ調査 (調査 1)

1,日的

本調査の目的は､コミュニケーション活動に対する動機づけを高めるとされる3つの心理的

欲求を充足させる授業介入に関して､英語学習全体の動機づけの観点から検討を加えることで

ある｡すなわち､実際に教室で行われるコミュニケーション活動に対する動機づけを高めるた

めには､どのような教材や題材を通して自律性支援､有能性支援､関係性支援の認知を高める

ことが効果的であるのかに関して検討することである｡

2,調査方法

本調査では､｢英語学習全般に関する動機づけ尺度｣ を作成し､津市立 で中学校の第1学年

生徒から第3学年生340名 (第1学年 102名､第2学年 114名､第3学年 124名)を対象に､

2009年4月中旬に調査を行った｡

｢英語学習全般に関する動機づけ｣ の質問紙を作成する際には､これまでの英語学習意識調査

である ｢英語教育の実践研究｣(小池､1988)を先行研究として､調査対象である中学生の実

態を考慮しながら､英語学習の目的､英語学習の4技能､英語学習の動機づけ､英会話 (コミ

ュニケーション活動)の4つの内容と英語学習に関する意見の記述の項目から独自に作成した

(Appendixl参照)Oそして､全ての項目について､評定は､｢とてもそう思う (5点)｣から

｢まったくそう思わない (1点)｣までの5件法で回答を求めた｡(1)英語学習の目的に関す

る項目としては､｢入試のため｣､｢授業として与えられているため｣､｢常識として知っておきた

いため｣､｢英語を用いる職業につきたいから｣ といった9項目を設定した｡(2)英語の4技能

に関する項目としては､英語学習で身に付けたい技能に対して ｢英語をうまく話せたらいいと

思う｣｢英語の教科書や小説が読めたらいいと思う｣｢英語の発音がきれいにできたらいいと思

う｣ といった6項目を設定した｡(3)英語学習の動機づけに関しては､｢英語の授業がおもし

ろいとき｣｢授業がよく理解できたとき｣｢先生が親切に教えてくれたとき｣｢友達より成績がわ

るいことがイヤに思えるとき｣ といった20項目を設定した｡(4)英会話 (コミュニケーショ

ン活動)に関しては､英会話 (コミュニケーション活動)を行う授業に対して､｢英語を話した

り､聞いたりする授業は必要だと思う｡｣｢実際の会話では､役に立たないと思う｡｣｢外国人講

師の生きた英語に接することができて良いと思う｡｣ など9項目を設定した｡
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3,結果と考察

(1)英語学習全般に関する動機づけ構造

①英語学習の理由 ･目的

英語学習の理由 ･目的に関する項目としては､英語学習の目的は､｢入試のため｣､｢授業とし

て与えられているため｣､｢常識として知っておきたいため｣､｢英語を用いる職業につきたいか

ら｣ といった9項目を考えた｡これらの項目に対する回答において､主因子法による因子分析

を行い､固有値 1以上という基準から2因子解を採用し､プロマックス回転を施した｡全ての

因子に.35以下の負荷 しか示さなかった2項目を除いて､7項目に再び同じ手順で分析を行っ

たところ表 3-1に示す結果が得られた｡第 1因子を ｢道具的志向性｣､第2因子を ｢国際的志向

性｣と解釈 した｡そして､各因子において.35以上の負荷を示す項 目をもとに下位尺度を設定

した｡各下位尺度得点はその下位尺度に含まれる項目の得点を足しあわせて､項目数でわった

ものを用いたO各下位尺度の信頼性係数 (Cronbach'8α)は､.767-.681という値が得 られ

た｡

表 3-1

英語学習の理由 ･目的尺度 因子パターン行列 (主因子法 ･プロマックス回転)

項 目 因子負荷量

(道具的志向性) (α=.767)

将来､外国に留学するため

将来､外国を旅行するため

英語を使用する職業に就きたいから

(国際的志向性) (α=.681)

常識 として知っておきたいから

日本を外国人に知ってもらうため

外国人と親 しくなるため

友達に負けたくないから

FI F2

.936 -.181

.747 .058

.395 .318

4

7

00
5

7

0

3

2

1

1

2

0

八島(2000)では､日本における外国語学習の理由と目的に注目し､先行研究を基礎に36種類

の学習理由をあげて約 300名の日本人の大学生を対象に､それぞれの理由がどの程度重要かの

評定を求めている｡そこでの因子分析の結果､異文化-の興味や外国人との接触動機を表す ｢異

文化友好オリエンテーション｣､職業や資格試験をめざす傾向である ｢道具的オリエンテーショ

ン｣など9つの因子に分かれた｡｢異文化友好｣ と ｢道具的｣の2つのオリエンテーションの相
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関はかなり高く (r=0.6)､日本人大学生の場合､異文化-の興味と道具的動機の両方を合わせ

もっている傾向が明らかになっている｡また､八島 (2000)や中学 ･高校 ･大学生を対象に行

われた木村､中村､奥山 (1999)の調査などを総合すると､日本の学習者は､英語学習に対し

て､(1)｢受験 ･学校での成績 ･テスト･宿題｣といった短期的で具体的な目標､(2)｢外国の人

とのコミュニケーション･留学 ･国際的な仕事､国際人としての自己像｣というやや漠然とし

た長期的な目標の両者を併せ持っているという ｡ 本研究の生徒に関しても､これらの先行研究

の結果とほぼ同様の結果を示すことが明らかになったと言える｡従って､授業介入においては､

できるだけ道具的志向性や国際的志向性を満たす介入が効果的であると考えられる

②英語学習の動機づけ

英語学習の動機づけに関しては､｢英語の授業がおもしろいとき｣｢授業がよく理解できたと

き｣｢先生が親切に教えてくれたとき｣｢友達より成績がわるいことがイヤに思えるとき｣ とい

った20項目を作成した｡この20個の質問を作成するにあたっては､まず､学習意欲に影響を

与えていると考えられる5つの要因､すなわち(1)授業との関係､(2)教師との人間関係､(3)衣

人との人間関係､(4)両親との人間関係､(5)テストとの関係に焦点を定めて 20問を設定した｡

これらの項目-の回答については､主因子法プ ロマックス回転による因子分析を行ったところ､

7因子が抽出された｡固有値の変化と因子負荷量の傾向から､6因子構造が妥当であると考え

られた｡そこで､再度､6因子を仮定して､主因子法 ･プロマックス回転による因子分析を行

い､表2の因子パターンと因子間相関を得た｡そして､第1因子 ｢ポジィティブな学習経験｣､

第2因子 ｢テスト目標｣､第3因子 ｢授業に対する準備｣､第4因子 ｢対人承認関係｣､第5因子

｢友人比較｣､第6因子 ｢否定的評価｣ と命名した｡そして､各因子において.40以上の負荷を

示す項目をもとに下位尺度を設定した｡各下位尺度得点はその下位尺度に含まれる項目の得点

をたしあわせて､項目数でわったものを用いたO 各下位尺度の信頼性係数 (Cronbach'8α)

は､.901-.551という値が得られた｡.551という値は ｢否定的評価｣におけるものであるが､

これは十分な数値とは言えないので､解釈には注意が必要である｡

以上の結果からは､｢受験 ･学校での成績 ･テスト･宿題｣といった短期的で具体的な目標に

加えて､環境としての教師､教材､クラスメー トなどとの関係の中で学習者が動機づけられて

いく要因をみることができる｡
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表 3-2

対人関係 ･テスト･授業動機づけ尺度 因子パターン行列 (主因子法 ･プロマックス回転)

項 目 因子負荷量

(ポジィティブな学習経験) (αこ.803)

授業中にはめられたとき

先生から期待されていると感じるとき

テストの成績が思ったより良かったとき

授業がおもしろいとき

授業がよく理解できたとき

先生が親切に教えてくれたとき

(テスト目標) (α=.709)

テストが予告されたとき (テスト1週間前)

テストを目の前にしているとき (テスト1日前)

テストの成績が思ったより悪かったとき

(授業に対する準備) (α=.901)

復習を十分にしたとき

予習を十分にしたとき

く対人承認関係) (α=.736)

親があたたかく見守ってくれるとき

成績のことで両親にはめられたとき

勉強について相談できる友人がいるとき

(友人比較) (α=.684)

友人より ｢成績がわるい｣ことがイヤに思えるとき

友人より ｢成績がよい｣と優越感を持っているとき

勉強のうえでのライバルがいるとき

(否定的評価) (α=,551)

先生から無視されたとき

成績のことで両親にしかられたとき

親が成績に関して､何も言わないとき

F1 F2 F3 F4

.767 -.059 1.067 .113

.669 .015 -.058 .080

.568 .050 .056 .070

.546 .116 -.013 -.128

.479 .142 .088 -.119

.471 .053 .214 .122

112

126

201

.

.
)

胸

E
.

.

･01や 一･024
.027 .011

-.036 -.081

.332 -.059

.046 .141

-.071 -.020

.304 -.148

.039 .028

-.057 -.108

-.112 .252

.221 -.075
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円
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134

.
064
0

◆l
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00
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.063
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019
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5

0
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00
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0

0

1

1

0

0
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l

l
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.
019

052

1
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10

I
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'

.
055

190

122

1

●
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-.023 .065

.003 -.146

.037 .112

.095 -.151

-.096 .157

.009 -.049

.863

.503

.479

170I

-.012 .717

.079 .472

-.009 .454

因子間相関
FI

F2

F3

F4

F5

F6

1.000

.323 1.000

.495 .354

.509 .387

.363 .409

.236 .391

1.000

.375 1.000

.304 .413

.275 .453

1.000

.457 1.000
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③コミュニケーション活動の理由と目的

コミュニケーション活動 (英会話)に関してはそれを行う理由･目的に対して､｢英語を話し

たり､問いたりする授業は必要だと思う｡｣ ｢実際の会話では､役に立たないと思う｡｣｢外国人

講師の生きた英語に接することができて良いと思う｡｣など9項目を設定した｡9項目に対して

主因子法 ･プロマックス回転による因子分析をおこなった｡その結果､十分な因子負荷量を示

さなかった2項目を分析から外し､再度､主因子法 ･プロマックス回転による因子分析を行っ

た｡最終的な因子パターンと因子間相関を表3に得た｡そして､第 1因子 ｢聞く･話す力の向

上｣､第2因子 ｢英米文化-の興味｣ と解釈した｡そして､各因子において.35以上の負荷を示

す項目をもとに下位尺度を設定した｡各下位尺度得点はその下位尺度に含まれる項目の得点を

たしあわせて､項目数でわったものを用いた｡各下位尺度の信頼性係数 (Cronbach'Sα)

は､.875-.694という値が得られた｡

表 3-3

コミュニケーション活動尺度 因子パターン行列 (主因子法 ･プロマックス回転)

因子負荷量

(話す ･聞く力の向上) (α=.875)

話す力が向上する｡

聞く力が向上する｡

発音が良くなる｡

英語を話したり聞いたりする授業は必要である｡

(英米文化-の興味) (α=.694)

ALTの生きた英語を聴くと､英語が好きになる｡

ALTの生きた英語に接することができる｡

自分のペースで英語学習ができるO

FI F2

.927 -.039

.900 -.041

.766 .076

.488 .182

-.107 .939

.184 .541

.232 .374

因子間相関

FI

F2

1.000 .509

.509 1.000

八島 (2002)では､カナダのWTCモデルの動機づけモデルを基盤に日本で英語を学習する

意味をふまえて新たなモデルを構築し､その妥当性の検討を試みている｡そこでは､｢国際的志

向性｣と学習意欲､英語力､英語コミュニケーション-の自信､及びWTCの関係について共

分散構造分析を用いて分析し､｢国際的志向性｣が学習意欲に結びつくこと､｢国際的志向性｣

をもっているほど､また､英語コミュニケーションに自信があるほど英語でコミュニケーショ

ンを開始する傾向 (L2WTC)が強いことが示されている｡T中学校のような一般的な公立中

学校の生徒のコミュニケーション活動の動機づけにおいても､英米文化-の興味と話す ･聞く

力の向上に関してかなり高い因子間相関 (r=.509)となっており､英米文化-の興味や国際的
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志向性を高める授業介入が ｢話す ･聞く力の向上｣ につながり､コミュニケーション能力やそ

の有能感の高まりに効果的であることが想定できる｡

(2)｢英語学習の理由･目的尺度｣｢対人関係 ･テス ト･授業動機づけ尺度｣｢コミュニケー

ション活動尺度｣得点の学年間比較

各学年 (第1学年～第3学年)によって､上記の英語学習の理由･目的､対人関係 ･テスト･

授業､コミュニケーション活動に関する動機づけについて差が見られるかどうかを検討するた

め､各学年を独立変数､英語学習の理由･目的､対人関係 ･テスト･授業､コミュニケーショ

ン活動の下位尺度得点を従属変数として一一要因分散分析を行った｡ 各学年による､各尺度得点

の平均値と標準偏差､分散分析の結果は表 3-4に示した｡

表 3-4

各学年における下位尺度得点の平均値と標準偏差 ･一要因分散分析結果

第 1学年 第2学年 第3学年 F値 多重比較

(n-102) (n-114) (n-124) (2,337) (Tukey法)

M SD M SD M SD

道具的志向性

国際的志向性

ポジィティブな学

習経験

テスト目標

授業に対する準備

対人承認関係

友人比較

否定的評価

聞く･話す力の向上

英米文化-の興味

2.56 .974

3.14 .765

4.17 .694

3.74 .980

3.69 .917

3.糾 .952

3.17 .999

2.40 .859

4.29 .791

3.76 .831

2.10 .866

2.83 .797

3.99 .736

3.61 1.053

3.42 1.034

3.25 .946

3.03 1.013

2.20 .725

3.94 .872

3.47 .826

2.18 .896

2.76 .830

3.97 ,679

3.57 .938

3.24 .880

2.98 .971

3.06 1.052

2.31 .832

4.日 .712

3.29 752

7.96 *** 1>3>2

6.73 ** 1>2>3

6

つJl

1

5

q
ノ

5

5

2

4

2

7

7

00
3

2

5

∠U
O

8

*

*

*

*

*

*

*

*

*

*

1>3

1>2>3

1>2

1>2,1>3

***pく001 串*p<.01

分散分析の結果､6つの下位尺度間に有意差が見られたため､Thkey法による多重比較を行

った｡ ｢道具的志向性｣については､第1学年生徒の得点が高い傾向にあり､第2学年生徒の得

点が最も低かった(F(2,337)=7.96,p<.001)0｢国際志向性｣ については､第1学年生徒の得

点が最も高く､第3学年生徒の得点が最も低かった(F(2,337)=6.73,p<.01)o｢授業に対する準

備｣では､第1学年生徒の得点が高く､第3学年生徒の得点が低かった(F(2,337)=6.35,p<.01)0

対人承認関係では､第 1学年生徒の得点が最も高く､第 3学年生徒の得点が最も低かった

(F(2,337)=13.22,p<.001)｡｢聞く･話す力の向上｣ については､第 1学年生徒の得点が高く､

第2学年生徒の得点が低かった(F(2,337)=5.07,p<.01).｢英米文化-の興味｣ においては､第
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1学年生徒の得点が高く､第2学年生徒と第 3学年生徒の得点が低かった(F(2,337)=9.87,

p<.001)0

第 1学年生徒の英語学習全体に対する動機づけは､｢道具的志向性｣､｢国際志向性｣､｢授業

に対する準備｣､｢対人承認関係｣､｢聞く･話す力の向上｣､｢英米文化-の興味｣ において動機

づけが最も高く､全体的に英語学習に対する動機づけが高いことによって特徴づけられている｡

第2学年生徒については､他学年と比較したとき､｢道具的志向性｣が最も低くなっている｡ま

た､｢国際志向性｣｢対人承認関係｣は､第 1学年より低く､また第3学年より高い｡そして､

｢聞く･話す力の向上｣｢英米文化-の興味｣が第 1学年より低い｡第3学年生徒については､

全体的に英語学習に対する動機づけが低い｡｢国際志向性｣､｢対人承認関係｣は､他学年と比較

して最も低くなっている｡｢授業に対する準備｣､｢英米文化-の興味｣は､第 1学年生徒より低

くなっている｡

これらの結果より､第2学年生徒に対する授業介入においては､｢道具的志向性｣､｢国際志向

性｣､｢対人承認関係｣､｢英米文化への興味｣､｢聞く･話す力の向上｣に対する動機づけが高ま

る介入をすることが大切であると考えられる｡｢道具的志向性｣については､他学年と比較した

とき､最も動機づけが低い下位尺度である｡一般的に､自律性が低い動機づけを高めることは

困難であると考えられるが､それらに対する動機づけのてだてや工夫がうまくできれば､その

動機づけは最も高まると考えられる｡同様に､｢国際志向性｣､｢対人承認関係｣､｢英米文化-の

興味｣､｢聞く･話す力の向上｣ についても第 1学年と比較すると低いため､それらに対するて

だてや工夫が授業介入でうまくできれば､動機づけは高まると考えられる｡このように､授業

介入では､コミュニケーション活動やその前の活動で､｢道具的志向性｣､｢国際志向性｣､｢対人

承認関係｣､｢英米文化-の興味｣､｢聞く･話す力の向上｣ に対するてだてや工夫をした介入を

行うことを通して､動機づけが高まることを期待できるのではないだろうか｡本研究では､双

方向のコミュニケーション活動を通して､自己決定理論における自律性支援､有能性支援､関

係性支援の介入を行うものである｡そこで､具体的には､これらの3つの心理的支援をできる

だけ ｢道具的志向性｣､｢国際志向性｣､｢対人承認関係｣､｢英米文化-の興味｣｢聞く･話す力の

向上｣ という視点で行うことができるコミュニケーション活動のてだてと工夫を考え､動機づ

けを高めることを目指す｡
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第 3節 心理的欲求支援尺度と動機づけ尺度の構成概念の検討 (調査 2)

1,日的

本調査の目的は､コミュニケーション活動に対する動機づけが高まる上で､自己決定理論に

おける3つの心理的欲求支援の認知はどのような構造をしているか､そして､どのようにこれ

らの動機づけを高めれば良いかについて検証することである｡また､コミュニケーション活動

に対する動機づけが高まるうえで､自己決定理論における3つの心理的欲求と動機づけはどの

ような関係になっているかについて検証する｡具体的には､コミュニケーション活動に対する

自己決定理論の3つ心理的欲求支援は､互いに関連させ合いながらコミュニケーション活動に

関する欲求支援を充たしているのか､そして､コミュニケーション活動に対する動機づけは自

己決定度が高まるにつれて連続体を構成しているのかに関して検討することが目的であるrJそ

して､それを通して､どのような効果的な授業介入を行うのか､すなわち､3つの心理的欲求

支援を効果的に高める授業介入について検証することが目的である｡

2,方法

本調査では､自己決定理論における3つの心理的欲求の認知を測定するための ｢コミュニケ

ーション活動 (英会話)における心理的欲求支援尺度｣ と自己決定理論のおける動機づけを測

定するための ｢コミュニケーション活動 (英会話)における動機づけ尺度｣ を作成し､津市立

で中学校の第2学年生徒 115名 (男子 59名 女子 56名)を対象に､2009年4月中旬に調査

を行った｡

｢コミュニケーション活動 (英会話)における心理的欲求支援尺度｣ は､英語教育分野にお

いて大学生1年生を対象にした外国語学習の動機づけに関する先行研究 (虞森 2006)を参考に

して作成したOそして､本研究の調査対象となる中学生の実態を考慮しながら､自律性､有能

性､関係性の3つの心理的欲求支援に対応すると想定される項目を各5項目ずつを独自に作成

した (Appen血 2参照)｡評定は､｢とてもそう思う (5点)｣から ｢まったくそう思わない (1

点)｣までの5件法で回答を求めた｡自律性支援に関する項目は､｢英会話 (コミュニケーショ

ン活劫)では､自分のことについて話す機会がある｣､｢英会話 (コミュニケーション活動)で

は､先生が ｢しなさい｣というからしている｡(反転項目)｣といったものであった｡ 有能性支

援については､｢英会話 (コミュニケーション活動)をして､｢できた｣ という満足感を味わう

ことができる｡｣､｢英会話 (コミュニケーション活動)は､やればできると感じている｡｣とい
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った満足感や自信に関する項目を設定した｡関係性支援に関しては､｢英会話 (コミュニケーシ

ョン活動)では､友達どうLで学び合う雰囲気があると思う｡｣､｢英会話 (コミュニケーション

活動)をするときは､友達と協力して取り組むことができると思う｡｣のような教室での仲間関

係や友達関係に関する項目を設定した｡

｢コミュニケーション活動 (英会話)における動機づけ尺度｣は､大学 1年生を対象にした

外国語学習の動機づけに関する先行研究 (虞森 2006)を参考にして作成した｡本研究の調査対

象である中学生の実態を考慮して､内発的動機づけ､同一視的調整､取り入れ的調整､外的調

整､無動機の5つの下位尺度に対応すると考えられる項目を各5項目ずつ､計25項目からな

る尺度を作成した (Appendix2参照)｡評定は､｢とてもそう思う (5点)｣から ｢まったくそ

う思わない (1点)｣までの5件法で回答を求めた｡

内発的動機づけには､｢英会話 (コミュニケーション活動)することが楽しいから｣｢英会

請 (コミュニケーション活動)をして､新しい発見があると嬉しいから｣ といった感覚的な楽

しさや知識を得るという満足感といった項目を設定した｡ 3つの外発的動機づけの中で最も自

己決患性の程度の高い同一視的調整は､行動の価値や重要性を認めて活動に従事する状態のも

のである｡このような項目としては､｢英会話 (コミュニケーション活動)で､将来使えるよう

な会話の技能を身につけたいから｡｣｢英会話 (コミュニケ-ション活動)は､自分の成長に役

立っと思うから｣ といった項目を設定した｡取り入れ的調整は､不安や恥などの感情から自我

関与的に行動する状態であるため､｢先生に自分はよい生徒だと思われたいから｣｢英語で会話

できると､なんとなく格好いいから｡｣といった項目を設定した｡最も自己決定性が低いとされ

る外的調整は､｢英会話は､授業のきまりみたいなものだから｣｢英検などの資格をとりたいか

ら｣といった他者からの働きかけによって､あるいは報酬や脅かしなど完全に外的なものにコ

ントロールされて動機づけられる状態のものを設定したr/最後に､英会話 (コミュニケレショ

ン活動)には動機づけられておらず､拒否をしているという無動機を表す項目として､｢英会話

(コミュニケーション活動)は､時間を無駄にしているような気がする｣｢英会話 (コミュニケ

ーション活動)から何を得ているのかわからない｣などの項目を設定した｡

3,結果と考察

(1)心理的欲求支援の構造に関する調査の結果と考察

本研究で用いた ｢コミュニケーション活動における心理欲求支援｣下位尺度が､それぞれの項

目に対応する構成概念を適切に反映しているかどうかを検討するために､重みなし最小2乗法に
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よる共分散構造分析による確認的因子分析を行った (Amos7;図3-1)｡分析結果を解釈するた

めに､Gn,AGFI,CFI,fuSEAの適合度指標を参考とした｡適合度指標とは､想定したモデル

のデータ-のあてはまりの良さを表すものであり､GFⅠ､AGFI､CFIはそれらの値が1.00に近

いほど説得力があるとされ､.90以上でモデルの適応性が高いとされる｡また､RMSEAはその値が

Oに近いほどモデル-の適合が良いとされ､.08以下ならモデル受容､.05以下なら適合度は良好

とされている｡

表 3-5には､自律性 (項目1-5)､有能性 (項目6-10)､関係性 (項目11-15)の各項目

に対する記述統計量を示した｡項目ごとの平均値は最小で 2.44､最大で 3.42であり､極端な

偏りを示した項目､あるいは天井効果 ･床効果を示した項目は見られなかった｡ これらを踏ま

えて確認的因子分析を行ったところ､最初の分析において十分な適合指数を示さなかった｡そ

こで､低い負荷しか受けていない2項目 (項目3と項目15)を削除して､再度､確認的因子分

析を行い､結果を検討したところ､図1の示すモデルの適合度指数は GFI=.87,AGm=.81,

CFI=.92,RMSEA=.080であった｡ 適合指数がほぼ満足な値を示したことから､この因子構造

モデルに従って､後の検討を進めていくことにした｡さらに､この結果をもとに各下位尺度を

設定し信頼性係数 (Cronbach'Sα)を算出したところ､自律性支援-.62,有能性支援-.79,関

係性支援-.77の値が得られたため､この尺度構成を利用することにした｡

続いて､表 3-7には､このモデルの下位尺度相関を示した｡それぞれの下位尺度相関は有意

にかなり高いことを示し､自律性支援と有能性支援でr-.661,p<.01､有能性支援と関係性支

援でr=.635,p<.01､自律性支援と関係性支援でr-.561,p<.01となっている｡すなわち､コミ

ュニケーション活動に取り組む生徒は､これらの3つの要因は互いに関連させ合いながら､コ

ミュニケーション活動に関する欲求が満たされていることが理解できる｡そして､特に､自律

性支援と有能性支援の相関が高いことは､第2学年の生徒は､コミュニケーション活動に対し

て､｢英会話で､自分のことについて話すことができる｣､｢英会話の内容は自分で選ぶことがで

きる｣などといった自律性支援や自己決定性の欲求を満たされている生徒ほど､｢自分の英会話

に満足している｣､｢英会話はやればできると感じている｣ などといった有能性支援を満たされ

ているといった高い傾向を持っていることを示している｡また､有能性支援と関係性支援の相

関が高いことは､｢英会話はやればできる｣､｢英会話で ｢できた｣といった満足感を味わえる｣

などといった有能性支援が満たされている生徒は､｢英会話で､友達と協力して取り組むことが

できる｣､｢英会話は､友達同士で学ぶ雰囲気がある｣ などといった関係性支援の欲求が満たさ

れていると認知していることがわかる｡自律性支援と関係性支援の相関も.561となっており､
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強く関連していることが分かるO｢先生は､自分のペースに合わせてくれる｣､｢英会話では､自

分で話す内容を選ぶことができる｣など認知している生徒ほど､｢英会話は友達同士で学ぶ雰囲

気がある｣､｢英会話では､友達と協力して取り組むことができる｣ といった認知をする傾向が

ある｡これに関して､Ryan(1991,1993)では､関与 (関係性支援)は自律性を奪うものでなく､

個人性を認めるものであるとしている｡自律性と関係性はしばしば対立する概念としてとらえ

られるが､自律性は独立を意味するわけではなく､自律的相互依存が可能であると述べられて

いる｡以上のことより､コミュニケーション活動に取り組む中学第2学年の生徒は､これらの

3つの要因は互いに関連させ合いながら､コミュニケーション活動に関する欲求が満たされて

いることが示唆された｡

GFI=.87 AGFI=.81 CFI=.92 RMSEA=.08

図3･1心理的欲求支援尺度の確認的因子分析の結果

英会話は､先生が｢しなさい｣というからしている

英会話で､自分のことについて話す扱会がある

英会話で､話す内容を自分で選ぶことができる

先生は､自分のペースに合わせる

自分の英会話に満足している

英会話ができないと思うことがある

英会話は､やればできると感じている

英会話で､｢できた｣という満足感を味わえる

英会話で､先生からはめられたことがある

英会話する友達は､仲がよい

英会話で､友達と協力して取り組むことができる

英会話は､友達同士で学ぶ雰囲気がる

英会話は､楽しい雰囲気で馴組めている
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表 3-5

心理的欲求尺度 記述統計量

(n-115)

質問項目 Mean SD

自律性支援

項目1

項目2

項目3

項目4

項目5

有能性支援

項目6

項目7

項目8

項目9

項目10

関係性支援

項目11

項目12

項目13

項目14

項目15

自律性支援

有能性支援

関係性支援

2.83 1.14

3.25 1.07

2.75 1.21

3.09 0.87

2.95 1.03

2.71 1.12

2.44 1.01

3.41 1.08

3,37 1.23

2.81 1.15

2.87 1.04

3.42 1.03

3.36 1.01

3.30 1.14

3.30 0.97

3.03 0.71

2.95 0.83

3.24 0.82

表 3-6

動機づけ尺度 記述統計量

(n-115)
質問項 目 Mean SD

内発的動機づけ
項 目1
項 目2
項 目3

項 目4

項 目5

同一視的調整
項 目6

項 目7

項 目8
項 目9
項 目10

取 り込み的調整
項 目11

項 目12
項 目13
項 目14
項 目15

3.05 1.18
2,83 1.14
3.35 1,17
3.28 1.07
2.94 1.09

3.40 1,21
3.41 1.21
3.59 1.14
3.91 1.13
3.64 0.97

2.47 1.14
3.64 1.00
2.78 1.18
2.71 0.97
2.45 1.04

外的調整
項 目16
項 目

目
日
日

項
項

項

7
8
9

0

1
1
1
2

項 目21
項 目22
項 目23

項 目24
項 目25

内発的動機づけ
同一視調整
取 り込み的調整
外的調整
無動機
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3.83 1t19
3.16 1.08
2.90 1.31
2.94 1.40
3.51 1.10

2暮90 1.13
2.67 1110
2.67 1.05
2.43 1.06
2.09 1.12
3.08 1.03
3.58 0.98
2.97 0.80
3.30 0.87
2.67 0.86



表 3-7

心理的欲求支援の各尺度間の相関

自律性支援有能性支援関係性支援

有能性支援 .661**

関係性支援 .561** .635**

**p<･01

(2)動機づけ構造に関する調査の結果と考察

表 3-6には､内発的動機づけ (項月 1-5)､同一視的調整 (項目6-10)､取り入れ的調整 (項

冒ll-15)､外的調整 (16-20)､無動機 (項目21-25)の各質問項目に対する記述統計量を

示した｡項目ごとの平均値は最小で 2.09､最大で 3.83であり､天井効果 ･床効果を示す項目

は見られなかった｡ そして､この ｢コミュニケーションにおける動機づけ｣下位尺度が､それ

ぞれの項目に対応する構成概念を適切に反映しているかどうか検討するために､重みなし最小

2乗法による共分散構造分析によって､確認的因子分析を行ったO最初の分析で十分な適合を

示さなかったので､低い負荷しか受けていない7項目を削除し､再度､確認的因子分析を行っ

た｡その結果､このモデルの適合度指数は､GFI=.86､AGFI=.80､CFI=.92､RMSEA=,075

を示したOこの結果をもとに､各下位尺度を設定し信頼性係数 (Cronbach'Sα)を算出した

ところ､内発的動機づけ-.87､同一視的調整-.86､取り入れ的調整-.51､外的調整-.55､

無動機-.80の値を示した｡その結果は図3-2である｡

自己決定理論の下位理論である有機的統合理論では､社会的価値観が内在化される過程を理

論化している｡その理論によれば外発的動機づけは自己決定度 (自律性)に応じて4つの自己

調整段階に分けられる｡もっとも他律的な段階が外的調整の段階で､自己決定度が高まるにつ

れて､取り入れ的段階､同一視的段階､統合的段階と連続体を構成している｡そして､隣接す

る概念間では､連続体上で隣接する概念間ほど相関がつよく､離れるほど相関が弱い､あるい

は負の相関を示すと仮定されている｡表 3-8には､各動機づけの下位尺度相関を示した｡内発

的動機づけと同一視的調整でr=.589,p<.01､内発的動機づけと取り入れ的調整でr=.229,p<.01､

内発的動機づけと外的調整でr=.054､内発的動機づけと無動機でr--.516,p<.01といった下位
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尺度相関が見られ､隣接する概念間ほど相関が強く､離れるほど相関が弱い､あるいは負の相

関を示すようになっている｡また､同一視的調整と取り入れ的調整でr=.417,p<.01と同一視

的調整と外的調整でr=.242,p<.01､同一視的調整と無動機でr=-.532,p<.01といった下位尺度

相関が見られた｡このように､ る概念間ほど相関が強く､離れるほど相関が弱い､ある

いは負の相関を示すようになっている様相が見られたOこれは､全ての下位尺度相関について

も､ほぼ同様の結果が得られており､中 第2学年のコミュニケーション活動に対する動機

づけにおいても､自己決定理論の自律性の高さにそって各動機づけが､ほぼ連続体を構成して

いることが確認できたと言える｡

表3-8

動機づけの各尺度間の相関

内発的動機づけ同一視的調整取り入れ的調整 外的調整

同一視的調整

取り入れ的調整

外的調整

無動機

.589**

.229*

.054

.417**

.242**

I.516** ･.532**

.583**

I.147 .082

**p<.Ol*p<.05
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英会話は楽しいから

内発的動極づけ

同一視的調整

取り入れ的調整

外的調整

無動機

英会話に興味があるから

英会話で､英語の知識が増えるのが楽しいか
>

使える会話の技術を身につけたいから

英会話は自分にとって､必要だから

英会話の能力を身につけることは重要だから

外翼語を1つは話せるようになりたいから

良い生鎧だと思われたいから

英会話できないと､後悔するから

英会話は､なんとなく､格好がいいから

よい成績をとりたいから

英会話は授業中のきまりみたいなものだから

周りと大人に､うるさく言われるから

英会話で､何を得ているかよくわからない

英会話は成果があがらないような気がする

英会話で勉強する理由がわかない

英会話は時間を無駄にしている気がする

GFI=.86 AGFI=.80 CFI=.92 RMSEA=.075

図3-2 コミュニケーション動機づけ尺度に関する確認的因子分析の結果
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(3) 3つの心理的欲求と各動機づけとの関係に関する結果と考察

①心理的欲求支援の視点から

自己決定理論における動機づけは､自己決定性に基づいて､内発的動機づけ､同一視的調

整､取り入れ的調整､外的調整､無動機という順に連続体を形成 しており､それらは､3つ

の心理的欲求 (自律性､有能性､関係性)が満たされるほど､自己決定性の高い動機づけに

高まるとされている｡そこで､3つの心理的欲求支援である自律性支援､有能性支援､関係

性支援の認知の違いと内発的動機づけ､同一視的調整､取 り入れ的調整､外的調整､無動機
▲

の各タイプとの関係を調べるために､それぞれの心理的欲求得点をもとに高群 (上位 25%)､

中群 (中位 50%)､低群 (下位 25%)の三群に分割し､一要因分散分析を使ってそれぞれの

認知群と各動機づけタイプとの関係を検討した0 3つの心理的欲求の各群の各動機づけタイ

プに対する尺度得点の平均値と標準偏差､分散分析の結果は､表 3-9､表 3-10､表 3111に示

した｡

表 3-9

自律性支援の認知群とコミュニケーションに対する動機づけに関する記述統計量と多重比較

性支援の 自律性支 の 自律性支援の

驚 慧 群 讐 欝 讐 欝

Mean SD Me肌 SD Mean SD

F値
多重比較
5%水準

内発的動機づけ

同一視的調整

取り入れ的調整

外的調整

無動機

3.32 0.98

3.59 1.00

2.94 0.90

3.27 0.79

2.38 0,83

3.21 0.93

3.78 0.86

3.16 0.68

3.32 0.82

2.54 1.12

3.12 1.02

2.58 0.81

3.26 1.04

5.40** 高､中>低

4.79* 中>低

5.25** 高>低､

0.06

2,64 0,80 3,02 0.92 4.16* 低>高

注) 多重比較はTukey法のHS減による｡ ***p<.001**p<,01*p<.05
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各自律性支援群の動機づけ得点
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図3-3 3つの自律性支援群の動機づけ得点

雷自律性欲求
の認知高群

[自律性欲求
の認知中群

■自律性欲求
の認知低群

自律性欲求支援の認知においては､内発的動機づけ､同一視的調整､取り入れ的調整､無動

機の4つの動機づけタイプに対して有意な群の主効果が見られたため､Tukey法による多重比

較を行った｡内発的動機づけについては､自律性支援認知高群と自律性支援認知中群の得点が､

自律性支援認知低群の得点より有意に高かった(F吃112)=5.40,p<.01)｡同一視的調整につ

いては､自律性支援認知中群の得点が最も高く､自律性支援認知低群より有意に高かった

(F(2,112)=4.79,p<.05)o取り入れ的調整でも､自律性支援認知中群の得点が最も高く､自律性

支援認知低群より有意に高かった(F(2,112)=5.25,p<.01)｡外的調整では､有意傾向は見られな

かった｡ 無動機では自律性支援認知低群の得点が最も高く自律性支援認知高群より有意に得点

が高かった(F(2,112)=4.16,p<.05)0

これらから､英語コミュニケーション活動における自律性支援認知のちがいは､外的調整を

除き､動機づけの各タイプと関連していることが示された｡また､内発的動機づけより自己決

定性が低い同一視的調整と取り入れ的調整の動機づけタイプにおいて､自律性支援欲求の認知

中群の得点が最も高く､自律性支援認知低群より有意に高かったことは､自己決定理論におい

て自己決定性の程度にもとづき動機づけタイプが連続件を示していることが､中学校第2学年

の英語コミュニケーション活動を対象とした研究においてもあてはまることが確認されたと言

える｡自己決定理論では､隣接する概念間では連続体上で隣接する概念間ほど相関がつよく､

離れるほど相関が弱い､あるいは負の相関を示し､自律性が高まるにつれてそれらは連続体を

構成していると仮定されていたが､これまでの先行研究においては､実際に自律性によって隣
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按する概念が連続体を構成しているか､あるいは､中程度の自律性が関わる動機づけが実際ど

のようになっているか見出せていなかった｡これに対して､本調査では､自律性支援の認知を

3群で比較することを通して､自己決定理論において自己決定性の程度にもとづき動機づけタ

イプが連続体を構成していることが確認できた｡

有能性支援の認知群においては､内発的動機づけに対して､群の主効果が有意傾向であった

(F(2,112)=2.79,p<.05)｡nlkey法の多重比較の結果､有能性支援の認知高群の得点は､有鰭

性支援の認知低群より有意に高いことを示したoLかし､内発的動機づけを除き､他の動機づ

けタイプに対して､3群の認知のちがいは有意な差は示さなかった｡ また､関係性支援の認知

群においては､いずれもどの動機づけタイプに対しても有意なちがいを示さなかった｡

表 3-10

有能性支援の認知群とコミュニケーションに対する動機づけに関する記述統計量と多重比較

の 有能性支援の 有能性
認知高群 認知中群 認知低群
(n=28) (n=59) (n=28)

Mean SD Mean SD Mean SD

F値
多重比較
5%水準

内発的動機づけ

同一視的調整

取り入れ的調整

外的調整

無動機

図3-4

4
3.5
3

2.5
2

1.5
1

5
0●

0

3.30 0.87

3.62 1.00

2.92 0.79

3.29 0.83

2.46 1.00

3.05 1.02 2.70 1.15 2.79†高>低

3.63

3.05

3.27

2.68

0.96 3.40

0.78 2.83

0.89 3.36

0.75 2.85

1.02 0.48

0.§7 0.76

0.89 0.09

0.92 1.48

注) 多重比較はTukey法のHS減による. ***p<.001**p<.01*p<.05

各有能性支援群ごとの動機づけ得点

∴
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表 3-ll

関係性支援の認知群とコミュニケーションに対する動機づけに関する記述統計量と多重比較

関係性支援の 関係性支援の 関係性支援の
認知高群 認知中群 認知低群
(n=28) (n=59) (n=28)

Mean SD Mean SD Mean SD

F値
多重比較
5%水準

内発的動機づけ

同一視的調整

取り入れ的調整

外的調整

無動機

3.27 0.81

3.65 0.94

3.榊 0,76

3.29 0.72

2.49 0.87

3.05 1.12

3.56 1.02

2.95 0.83

3.28 0.92

2.70 0.88

2.94

3.54

2.95

3.35

2.77

1.03 0.77

0.97 0.10

0.80 0.03

0.91 0.06

0.82 0.82

注) 多重比較はTukey法のHSD法によるC_ ***p<.001**p<.01*p<.05

②各動機づけタイプの視点から

上記では､3つの心理的欲求支援のそれぞれの認知の違いが､自己決定性に基づく各動機づ

け (内発的動機づけ､同一視的調整､取り入れ的調整､外的調整､無動機)とどのように関わ

るかついて検討を行ったO しかし､現実の教室場面を考えると､生徒が学習に取り組む理由は

非常に複雑であり､いくつかの動機づけが複合的に作用していると考えられる｡従って､現実

場面おいては､3つの心理的欲求を関連させ合いながらコミュニケーション活動に関する欲求

が満たされ､また自己決定性に基づく内発的動機づけ､同一視的調整､取り入れ的調整､外的

調整､無動機の複数の動機づけを同時に有していると考えられる｡そこで､現実場面での動機

づけと3つの心理的欲求の関係を理解するためには､個人を複数の動機づけの観点から検討す

る必要がある｡そこで､個人の動機づけのあり方を動機づけスタイルとし､各動機づけスタイ

ルにおける3つの心理的欲求支援の認知の違いを検討することで､より現実に即した動機づけ

と3つの心理的欲求の関係の検討を試みるC

そこで､自己決定理論における複数の動機づけから構成される動機づけスタイルをまず検討

するために､コミュニケーション活動動機づけ尺度を使って､クラスター分析(Ward法)を行っ

た｡その結果､解釈可能な5つのクラスターが見出された｡クラスター1(30名)は､内発的

動機づけと同一視的調整だけでなく､取り入れ的調整と外的調整も高い値を示していることか
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ら ｢全般動機づけスタイル｣群と解釈した｡クラスター2(26名)は､同一視調整､取り入れ

的調整､外的調整が高い値を示しており､｢外発全般動機づけスタイル｣群と解釈した｡クラス

タ-3は (27名)は､内発的動機づけと同一視的調整という自律的な2つの動機づけが相対的

に高いスタイルであるため､｢自律的動機づけスタイル｣群と解釈した｡クラスター4(27名)

は､内発的動機づけ､同一-化的調整､取り入れ的調整が低い値を示し外的調整が相対的に高い

値を示しているので､｢外発的動機づけスタイル｣群と解釈した｡クラスター5は (5名)は､

無動機だけ高い値を示したので､｢無動機スタイル｣群と解釈した｡各動機づけ得点を従属変数

とする一要因分散分析を行った結果､すべての動機づけ得点に関して有意な差が見られ

(F(4,110)=55.68,F(4,110)=48.40,F(4,110)=34,53,F(4,110)=28.76,F(4,110)=16.67),すべて

p<.001)､それぞれの動機づけスタイルは､相互に異なる特徴を有していることが確認された｡

Tukey法のHSD法による多重比較の結果を表 3-12に､動機づけスタイルごとの各動機づけ得

点を表3-13にして下記に示した｡

表3-12

各 クラ ス タ ー の 動 機 づ け得 点

クラスタ-1 クラスタ-2 クラスタ-3 クラスター4 クラスター5
全般スタイル 外発 全般 スタイル 自律 的 スタイル 外舶スタイル 無動楼スタイル
(n朝 (n=27) (n=261) (n=273 (n=5)

Mean SD Mean SD Mean SD Mean SD Mean SD

外的誰 3.53

鯛* 2,017

0.54

0.53

0.60

0.59

().65

3.02 0.54

3.77 0.69

3.50 0.55

4.00 0.47

2.93 0,55

3 .44 0.67

3暮82 掴3

2.63 0.49

2-51 0,55

2.27 銅9

酎 多重比較軌 鵬 の鵬 に よ る C

ー 48-

2.07

2.79

2.52

3.41

3.26

0.71 1.00

0.76 1.00

0.55 1.13

0,75 1,67

0.75 3.75

0,# 55.68'***1)2,3)4)5

0髄 48.40***1)2,3)4)5

0.30 34.53*i*1,2)3,4)5

0.94 28,76亭**闇)3)5

1.75 16.67* 孝幸描)3!1

***pく.001





動機づけスタイルごとの3つの心理的欲求支援の得点
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図3-6 5つの動機づけスタイルと心理的欲求支援の得点

ち

1自律性の欲求

曽有能性の欲求

【関係性の欲求

次に､クラスター分析によって得られた各動機づけスタイルと心理的欲求の得点との関連を

検討するために､各動機づけスタイルを独立変数とし､各心理的欲求の得点を従属変数とする

一要因分散分析を行ったところ､自律性欲求支援と有能性欲求支援において有意な主効果があ

ることが確認された (自律性支援:F(4,110)=3.30,p<.05;有能性支援:F(4,110)=2.56,p<.05)0

しかし､関係性支援に関しては有意な主効果が確認されなかった｡図3-6から明らかなように､

｢高動機づけスタイル｣群と ｢自律的動機づけスタイル｣群の自律性支援得点は､｢低動機づけ

スタイル｣群の自律性支援得点より高く､｢高動機づけスタイル｣群の有能性支援得点は､｢低

動機づけスタイル｣群のその有能性支援得点より高かった｡ この結果より､3つの心理的欲求

支援のうち､自律性支援と有能性支援に関しては､コミュニケーション活動の動機づけの高さ

と強く関わっていることが確認できた｡しかし､関係性支援については､コミュニケーション

活動の動機づけに影響を与えていることが確認できなかった｡

③考察

上記で述べた①心理的欲求の視点からと②動機づけタイプの視点からの結果より､中学2年

生の英語コミュニケーション活動においては､特に､生徒の自律性支援と有能性支援の認知を

高めることが動機づけを高めるうえで重要な役割を示していると考えられる｡これは､より現
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実の教室場面を意識した動機づけスタイルの違いからの検討において､｢高動機づけ｣群の自律

性支援と有能性支援の認知得点は､｢低動機づけ｣のそれらより有意に高かったことからも明ら

かである｡実際の教室場面での英語の授業では､コミュニケーション活動とはいうものの､生

徒が実際にやっている活動はお互いのペアーでそこに書いてある英文を相手に向かって読み上

げているのに過ぎないということが多く見られる｡また､コミュニケ-ション活動では､生徒

は先生から質問されて､それにひたすら答えていることで終わっている場合も多く見られる｡

したがって､多くの生徒が自ら考えて質問したり､自分の考えを述べたりする活動にコミュニ

ケーション活動はなっていない現状が多いと言える｡｢自分自身の考えを述べる｣｢生徒がみず

から考えて誰かに質問する｣ といった自己表現力を高めることを通して､自律性と有能性を高

めることはこれまでのコミュニケーション活動の実践では比較的見落とされている点であり､

生徒が ｢自分自身の考えを述べる｣能力､｢生徒みずから考えて誰かに質問する｣能力を､どの

ように高めるかといったことを考えた活動や授業展開は､動機づけを高める有効なてだてとし

て考えられると示唆できる｡そして､第3章のこれらの結果をもとに､授業介入を行うことに

する｡
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第4章

動機づけを高める授業介入

(研究 2)
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第4章 動機づけを高める授業介入

本章では､前章の結果をふまえ自己決定理論に従い実際に授業介入を行い､授業の考察 ･分

析と質問紙調査を通して､3つの心理的欲求支援と動機づけの高まりの関連に関して検討を行

う｡それらは､事象を生起のままに､第三者の観点から主観や偏見をまじえずに対象者の行動

と反応を観察し記録する観察法と動機づけに影響を与えると考えられる要因について､生徒の

主観的な回答を尋ねる質問紙調査で量的な調査法を用いて検討するC

第 1節 動機づけを高める授業介入の必要性

1,時間軸を主とした動機づけ概念

Dornyei(2001)は､whypeopledecidetodosomething(決断の理由)､howlongtheyare

winingtosustaintheactivity(活動を継続する期間)､howhardtheyaregoingtopursueit

(熱心さ)の3点で､学習の動機づけを表している｡これらを尋ねる質問紙調査を実施するこ

とを通して､英語学習を行う理由や英語学習を始めた理由､質問紙調査実施時の学習理由や将

来の目標について一般的傾向を知ることはできる｡しかし､外国語学習に限らず､学習者が高

い動機づけを持って始めた学習もそれを継続する中で､目的が変化することもあれば取り組み

に対する熱心さが変わっていくこともよくある｡Dornyei(2001)は､動機づけ研究の難しさの

1つとして､動機づけが時間的な性質をもつものであることを挙げている｡そして､外国語学

習のような持続的な長期間の学習活動においては､動機づけは何ヶ月も何年もコンスタントに

続くものではなく､むしろ､個人が接するさまざまな内的および外的影響の価値評価やそのバ

ランスによって特徴づけられるものであると彼は述べている｡多くの学習者は日ごとに変わる

意欲の変化について体験しており､その動機づけの強弱を説明するためには､時間軸を主とし

た動機づけ構成概念の構築が必要であるとも彼は述べている｡ある行動開始時の動機づけはあ

たかも変わらないものであるかのように考えられる傾向があるが､学習態度の程度にはアッ

プ ･ダウンがあり､学習理由も時間とともに変わっていく可能性がある｡日常の授業において

も､今日の授業で生徒が積極的に取り組んでくれたとしても､明日の授業に同じように積極的

に参加できるかどうかわからないことは教師も学習者も理解している｡したがって､授業介入

を行い､時間軸のなかで動機づけの変化を観察し､どのような要因が学習の継続に効果的に働

き､動機づけの持続や高まりに影響するかを考察することが大切である｡学習者の動機づけを

高める研究をしようとすると､要因間の関連をみるだけでなく､学習動機が時間的経過ととも

にどのように変化するかを見ることが必要となる｡
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2,動機づけの計画化の必要性

授業のなかの動機づけの要素は､授業の導入段階でのみ取り上げられることが多いOしかし､

本来､それは授業の初めから終わりに至るまですべての段階において存在するため､これらの

要素を全て取りあげて授業の計画化をすることが学習に対する動機づけの高まりにつながる｡,

授業の計画化を示す従来の指導案 (授業案)では､教師が教材を子どもにどのように説明し､

取り組ませていくのかのプロセスを明らかにすることが多い｡そのねらいは､子どもの教材に

対する知識や技能を高めることであるので､指導案 (授業案)の中身は教材に対する子どもの

知識や技能に焦点を合わせたものになっている｡授業を総合的に計画化するためには､授業の

なかの情意的側面､すなわち､動機づけも含めて計画化しなければならない｡こうした動機づ

けに焦点化した授業の計画化は､新井･奥山(1983)､ウラッドコ一一スキー(Wlodkowski,1981)､

エプステイン (Epstein,1989)らによって提案された｡

授業の全般にわたって動機づけを計画化していくことを提案するモデルには､三種の動機づ

けモデル (新井 ･奥山∴1983)がある｡三種の動機づけモデルでは､授業の導入段階､展開段

階､終末段階で動機づけを計画化している｡導入段階では､行動喚起の動機づけを行う｡そこ

では学習や教材に対する子どもの興味や意欲-のはたらきがなされる｡つまり､学習やその内

容に対する興味やチャレンジ心で子どもの心を満たし､｢きょうの学習は楽しそうだ｣｢今日の

学習はできそうだ｡チャレンジしたい｣という状態に子どもをするといった行動喚起の動機づ

けが高められる｡展開段階では､目標志向の動機づけを行うC.行動喚起の動機づけによって引

き起こされた行動を基盤に､子どもを学習目標-と意欲的に接近させるはたらきがなされる｡

子どもの言葉で表現すれば､｢何としても､目標に到達したい｣､｢ここまではやりとげたい｣な

どといった動機づけ状態にあたる｡ こうした目標志向機能の動機づけに対するはたらきかけを

通して､子どもは様々な困難を克服しながら､課題の達成-と意欲的に取り組むことができる｡

終末段階では､行動強化の動機づけを行う｡行動喚起､目標志向の両機能によって十分に動機

づけながら学習を続けて目標に到達できたとき､子どもは満足感や達

る｡そして､それらの満足感や達

を味わうことができ

につながり､さらに新しい課題に向

かって自らの力で取り組んでいくことになる｡このような動機づけ状態をつくっていくことが､

行動強化の機能である｡子どもの言葉で言えば､｢今日の学習は楽しかった｡また､このような

学習をしたいなあ｣｢今日は､自分なりに頑張ることができたなあ｣などといった動機づけ状態

にあたる｡この機能は､観点を変えると､次の学習の行動喚起につながる役割もしており､行
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動喚起の伏線の役割を果たしている｡

エプステイン(1988)は､教育実践場面にあてはまる動機づけの下位次元として､①課題(Task)､

②権限(Authority)､③承認 /報酬(鮎cogmition/Reward),④グルーピ ング(Grouping)､⑤評

価(Evaluation)を設定しており､これらの下位次元はその頭文字をとって､これらはTARGET

構造と呼ばれる｡課題構造は､授業において教師が生徒を動機づけるために使用する課題や教

材の設定と関連する｡ここでは､教師は生徒のレベルや知的好奇心に合わせた課題を準備する

など関わりができる｡権限構造は､授業やクラブ活動､その他のクラス行事-生徒自身が積極

的に参加し､関与していくための動機づけである｡そのためには､教師が子どもを規制するだ

けでなく､さまざまな活動を生徒自身によって企画し､運営していくことができるように意志

決定の権限を生徒に与えていくことが必要となる｡報酬構造は､生徒に自分が進歩し､達成し

ていることを認識させることにより動機づける過程である｡ここでは､生徒が自分たちの進歩

を相互に承認し合える環境をつくることが教師の課題となる｡グルーピング構造は､多様な生

徒が動機づけられるための効果的なグループづくりの方法に関するものである｡評価構造は､

生徒の学習や行動の評価基準を明確化することである｡最後に､時間構造は､生徒が課題を遂

行するための時間設定のことで､生徒が課題を解決する際には生徒全員に同じ時間で解かせる

のではなく､生徒の進度や能力などの多様性に応じて､時間配分をすることが必要なことを意

味している｡エプステインによるTARGET構造の理論に基づく教育実践として､メ-アとミ

ッドグレイ(Maehr&Midgley,1991)は､小学校および中学校の教師と共同してその学校に適し

た動機づけ方略を設定し､このように授業の構造ごとに動機づけに働きかけを行う計画化して

いく重要性を授業実践を改善するプロジェクトで実行している｡

第2節 動機づけを高める授業介入の実際

1,日的

第3章のコミュニケーション活動に対する動機づけ構造に関する検討の結果､､及び第 1

節の動機づけの計画化の重要性をふまえて､授業介入を行い､その授業の考察 ･分析を通し

て､3つの心理的欲求支援と動機づけの高まりの関連に関して検討を行うことを目的とする｡

そして､異なる動機づけタイプの生徒に対して､3つの心理的欲求を充足させるてだてや

動機づけの高まりにつながると仮定されるてだてを計画し授業介入を行い､それをもとに､

コミュニケーション活動に対する動機づけを高めるてだてとモデルを考察することを目的

とする｡
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2,方法

津市立 で中学校の第2学年生徒 59名 (男子33名 女子26名)を対象に､コミュニケー

ション活動に対する3つの心理的欲求を満たす授業介入を一定期間 (2009.4-2009.9)行っ

た効果を授業の分析と考察を通して検討する｡

本章の検討においても､第3章で使用した第1回質問紙調査(2009.4実施)の ｢コミュニケ-

ション活動動機づけ尺度｣を使用した｡そして､授業介入を行った調査対象の生徒 (59名)の

クラスター分析(Ward法)を行ったO その結果､4つのクラスターに分類することが適切である

と考えられた｡クラスター1(18名)は､内発的動機づけと同一視的調整という自律的な2つ

の動機づけが相対的に高いスタイルであるため ｢自律的動機づけスタイル｣群と解釈した｡ク

ラスタ-2(13名)は､内発的動機づけと同一視的調整だけでなく､取り入れ的調整と外的調

整も高い値を示していることから｢高動機づけスタイル｣群と解釈できた｡クラスタ-3は (ll

名)は､無動機と外的調整の動機づけが高い値を示しているので ｢低動機づけスタイル｣群と

解釈した｡クラスター4 (14名)は同一視的調整の得点だけが高得点であるため ｢同一視動機

づけスタイル｣群と解釈した｡これらのクラスター分析の結果をもとに､各授業介入の授業記

録では､授業全体の流れと具体的な3つの心理的欲求支援の観点だけでなく､それぞれ異なる

4つのクラスターから比較的動機づけの変容を観察しやすいと考えられる生徒を一人ずっ抽出

して､4人の動機づけの変化を観察し､分析することとした｡そして､各授業介入の結果と考

察に関しては､(1)介入の意図､(2)焦点を当てる生徒の様子とその生徒に対するてだて､(3)揺

業記録 (授業の流れ､分析と考察)に関して記述することとした｡そして､授業記録では､動

機づけの高まりが考察できた生徒の姿に下線をつけて表した｡

授業実践に際しては､三種の動機づけモデルの理論を使用し､コミュニケーション活動に対

する動機づけの計画化を行い､自己決定理論の3つの心理的欲求 (自律性､有能性､関係性)

の充足をめざして､授業介入を行う｡第3章の調査 1で考察したように､第2学年生徒に対す

授業介入においては､｢道具的志向性｣､｢国際志向性｣､｢対人承認関係｣､｢英米文化-の興味｣､

｢聞く･話す力の向上｣に対する動機づけが高まる介入を行うことが大切であると考えられる｡

｢道具的志向性｣については､他学年と比較したとき､最も動機づけが低い下位尺度である｡

一般的に､自律性が低い動機づけを高めることは困難であると考えられるが､しかし､それら

に対する動機づけのてだてや工夫がうまくできれば､その動機づけは最も高まると考えられる｡

同様に､｢国際志向性｣､｢対人承認関係｣､｢英米文化-の興味｣､｢聞く･話す力の向上｣につい

ても､第1学年と比較すると動機づけが低いため､それらに対するてだてや工夫が授業介入で
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うまくできれば､動機づけは大きく高まると考える｡このように､コミュニケーション活動や

その前の活動で､｢道具的志向性｣､｢国際志向性｣､｢対人承認関係｣､｢英米文化への興味｣､｢聞

く･話す力の向上｣ に対するてだてや工夫を考慮しながら動機づけの計画化を行い､自律性､

有能性､関係性の充足を行う授業介入を行い動機づけを高めることを考えた｡

表 4-1では､実際に行った7回の授業介入の介入時期と介入の題材について示した｡そして､

7回の授業介入の中の第 1回介入(2009.4下旬)､第2回介入(2009.5下旬)､第4回介入(2009.

6下旬)､第5回介入 (2009.7上旬)の授業分析を行う｡

表4-1 授業介入の時期とその内容 *は､授業分析を行ったもの

介入回数 介入時期 介入内容 (言語材料とコミュニケーション活動)

*第 1回 2009.4下旬 ｢ホテルにチェック.イン｣命令形 (第 1学年復習)

*第2回 2009.5中旬 ｢世界のいろいろな中学校｣疑問詞whenのつかい方

第3回 2009.5下旬 ｢日曜日にしたことは?｣-一般動詞の過去形

*第4回 2009.6中旬 ｢CallABを使って､正体を探ろう｣canABの使い方

*第5回 2009.7上旬 ｢空港で入国審査｣不定詞の副詞的用法

第6回 2009.9上旬 ｢将来の夢｣不定詞の名詞的用法

3,授業介入の結果と考察

(1)授業介入 Ⅰについて

最初の介入であることを考慮して､言語材料は1年生の復習である命令形と Please～.とい

った容易な言語材料を取り扱い､コミュニケーション活動を ｢ホテルにチェック･イン｣ とい

った道具的志向性や有用性を感じられる題材を用いた授業介入を実施した｡命令文のような容

易な言語材料を使用したコミュニケーション活動は､一見簡単なように考えられるが､普段の

コミュニケーション活動以上に興味 ･関心を高める場面設定や道具的志向性と有用性を感じさ

せる場面設定ができないと､対話活動が単調となり動機づけを高めることができなくなる｡普

段の生徒のコミュニケーション活動の様子から､それに対して積極的に活動できない理由とし

て､主にコミュニケーション活動で使われる単語の意味がわからないことやそのリズムやスピ

ー ドやついていけないことをコミュニケーション活動が滞る原因と考え､本時では動機づけの
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高まりに対するてだて (自律性､有能性､関係性の支援)として次のことを考えた｡

* 本時の動機づけを高めるためのてだて

(主な自律性､有能性､関係性の支援と ｢道具的志向性｣の支援)

①コミュニケーション活動のスピードとリズムに慣れていない生徒が多い｡したがって､外国

人講師との会話でなく､コミュニケーション活動のスピードとリズムが同じ程度の生徒同士

の会話活動に取り組ませることで有能性を高める｡

②英語学習やコミュニケーション活動に対して､ ｢単語や文法がわからない.｣ ｢ゲームは楽

しいけど､なかなか覚えられない｡｣と言っている生徒は多い｡したがって､コミュニケー

ション活動に至るまでに､身近な題材 ｢三重の水族館｣､ ｢お父さん､お母さんによく言わ

れること｣を使って興味 ･関心を持たせ､十分なパターン･プラクティスを行うt,コミュニ

ケーション活動で使用する命令文を十分に定着させ､コミュニケーション活動に対する有能

性を高める｡

③コミュニケーション活動に､インフォメーション･ギャップを意図的に設定したり､リア

ル ･コミュニケーションに近い会話 (会話の自己決定性､即時性が高い会話)にしたりし

て自律性を高める｡､

④ ｢話す｣活動だけをクイズ形式で行うことを通して､リラックスした雰囲気の中で取り組ま

せ､関係性を高める｡

⑤ホテルにチェック･インするといった現実的な場面設定 ｢道具的志向性｣や有用性を感じ

やすい場面設定をつくる｡

授業介入 Ⅰの授業記録と考察

授業の流れ 分析と考察

1,ウォーム ･アップ

①スピーキング･クイズを行う｡

･( )iswhite.の ( )に思い

つくものを考 え､英語で表現する｡

行動喚起の動機づけ

指導者 :( )に好きな言葉を入れて

発表してください｡

英語で表現できなかったら､日

･班対抗のクイズ形式で行った｡ 班で競争して､ ( )に入

る語桑を多く見つけた班を勝ちとした｡

･班で相談して､ ( )に入る英語を考える形態を用い子㍉

｢話す｣活動だけをクイズ形式で行うことを通して､リラッ

クスした雰囲気の中で取り組ませた｡内向的で､ ｢話す｣活

動に緊張する生徒が多いので､身近なことを例に挙げ､リラ

ックスできる雰囲気で導入の活動を行った｡

･コミュニケーション活動に滞る原因として､ ｢話す｣スピー

ドやリズムに慣れていないことが挙げられる｡そこで､簡単

な英文を使用し取り組みやすくし､英語らしく ｢話す｣スピ
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本語でもいいですよlつ

生徒 : Snow!

Paper!

匡∃ "
S ･

塩 !

Sof卜cream!

Snowmanf.

2,命令文とPlease～.の英文について復

習する｡

①ピクチャーカー ド (イルカとアシカの

絵)を見ながら､トレーナーが言ってい

ることを命令文とPlease～.の英文を使

用して表現する｡

(三重県の地図を書いた後)

指導者 :whatisthis?

生徒 :個ie

指導者 :批atcityisthis?

生徒 :Tsu,

(鳥羽と二見を指して)

指導者 :ThisisToba.

ThisisFutami.

(夫婦岩の絵を描いて)

指導者 :Doyouk11珊 therocks?

生徒 :Yes./No.

指導者 :Iamgoingto FutamiSea

ParadisethisSunday.

･指導者の命令文やplease～.の英文の用

法の説明を聞き復習する｡

(トレーナーがイルカに話している絵を見

せて)

指導者 :トレーナーは何て言ってるかな?

生徒 :Jump!

Swim!

- ドとリズムに慣れさせたO

｢話す｣ことができたという有能性を高めることができた生

徒は､動機づけの高まりにつながったと考える｡

班員と協力して､自分の考えを｢話す｣ことができた生徒桂､

｢話す｣活動に興味･関心を持ち自律性を高め､次の活動に
気持ちをつなげることができたのではないかと考えられる｡_

･コミュニケーション活動が滞る原因として語童がわからな

いことを挙げられる｡本時のコミュニケーション活動で使用

する語桑とは直接関係はないが､この活動を通して､ ｢語桑

の数が増えた｣と感じ､有能性を高めることができれば動機

づけの高まりにつながると考えられる｡

･前回の外国人講師とのTeam-teachingにおいて ( )is

big.の活動を行った時､ ｢話す｣活動に積極的に取り組めな

い生徒が ｢とてもおもしろいO｣と感想を述べた0本時でも､

自分自身の考えや言いたいことを言うことができ､気持ちの

高まりが前回と同様に見られたので､次の活動につながった

と考える｡

･三重県の水族館を話題に取り上げ､生徒に興味･関心､を持っ

て聞かせた｡

･｢話す｣ ことに積極的でない生徒の数名は､興味 ･関心を持

って聞く様子が見られた｡言語材料に慣れるための口頭練習

やコミュニケーション活動まで気持ちの持続が期待できた

と考える｡

･生徒が興味 ･関心を感じやすい場面を考えた｡

トレーナーが何と言っているか自分の考えや意見を ｢話す｣
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Comeolー!●●●●●●(トレーナーがアシカに話している絵を といった自律性を高める活動を通して､積極的に取り組もう

とする気持ちを持たせたo

･クラス全体の場で ｢話す｣ ことは､緊張感を持ち､リラック

見せながら) スして取り組むことができにくくなるo ｢話す｣ことを楽し

指導者 :トレーナーは何と言っているか める温かいムー ドをつくり､関係性を高めたo

な?生徒 :catc吊 ･定着の弱も.l生徒が､指導者の質問に答えることができたり､仲間の｢話す｣英文を聞いて､言語材料の理解に有能性を高

Touc吊 めたりできたので､コミュニケーション活動-の動機づけの

Shake!ー●●●I●●②お父さんやお母さんから｢～しなさいo｣と言われることを考えて､口頭練習するo(生徒の発言)･Studyhard. 高まりにつながつたと考え急史}_.･定着の弱い数名の生徒が､命令文やplease～.の英文に十分

･Finishyourhomework, に慣れていなかったので､繰 り返し練習させる機会としたo

･Gotobed. ･旦凄く自分自身の考え意見を ｢話す｣ことができた生弘 〉

そしてコミュニケーション活動-の動機づけの最星旦○○

ながつたと考える 且"･ホテルにチェック.インするといった現実的な場面設定で､

HaVeanicestay(day).〔命令文〕Coupon,please｢クーポ

ン券お願いしますo｣等の英語を使い､ロールプレイ形式 (旅

行者 :traVeler 係員 :clerk の役割分担方式)を用いて

会話活動を行ったo

圭 ホテルの人 柱 エツク .インする人 妻

Coupon,please.

①触eyouhappy?

B areyoufromJapan?

③Isthisyourfirstvisitto加erica?

㊨(できれば何か質問してください｡)

OK.Haveaniceday

Yes,iam./No,I'mriot.

Yes,iam./No.Ⅰ'mfrom(国名).

Yes,iam/No,Ⅰ'mnot.

●●●●●●●●●●●●

Thankyou.

(クーポン券を受け取る)

･コミュニケーション活動に対する動機づけが高まるためのて

だての1つとして､英語を使用することに有用性を感じさせ

ることが大切な要因である｡ホテルにチェック･インすると

いった現実的な場面設定で､Haveanicestay.(命令文)や
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Coupon,please｢クーポン券お願いしますl⊃｣等の英語を使

い､ロールプレイ形式 (旅行者 :traveler 係員 :clerkの

役割分担方式)を用いたことで､場面がイメージしやすく､

どんな場面でこの会話が使用できるかといった価値観をも

たせて取り組ませることができたと考える｡

･コミュニケーション活動は ｢会話自体がおもしろくないので

やる気がでない｣と言っている生徒が多い｡そこで､会話の

パターンをいろいろと変化させること(①～④の順番を入れ

替える)によりワンパターンな会話を避け､自己決定性を高

めることを考えた｡

･ハンドアウトを会話をする相手に手渡してから会話を始める

形態をとった｡

･-ンドアウトを会話をする相手に手渡してから会話を始める

形態は､英文を読むのではなく､ ｢話す｣活動を行わせるこ

とになり､有能性を高めることができることにつながってい

豊里一一一

･よ定型三是王娃上辺,pf_∠ヒエ三三三三空二王ヨ之追返七二≦遠敷EJ

することが可能となり､コミュニケーション活動- の動機づ

'ことにつながったと考える九一_けを高めることにつながったと

･数名の生徒は､コミュニケーション活動について ｢ハイン先

生や友達と会話すること自体がおもしろい｣と言っている｡

もうすでに､コミュニケーション活動-の動機づけの高まり

がみられる生徒にとっては､リアル ･コミュニケーションに

近い会話活動が､題材に興味 ･関心を持たせ､さらに自律性

を高めることになっていたように判断できる｡

･コミュニケーション活動は ｢ゲームみたいで楽しい｣と言っ

ている生徒がいる｡会話がうまく行 うことができたら､スタ

ンプをもらえることにしたので (外発的要因)で動機づけの

高まりにつながったと考えた｡

･,7ミ:]-羊ケ.二ショ宣蒋動が滞る原因として.チビ丁ド:こついて

いけないことや話すことに自信が持てないことが挙げられ

ているので､話すスピードが同じくらし

きるまとえ旦王二組 妄造動整艶 塾生定見 また､会話をど

のようにすればよいかデモンス トレーションを行い会話の

イメージを持たせた｡これらは､ 有能性の高まりにつながっ

4､本時の学習のまとめをする｡

･命令文とPlease～.の用法の理解とコミ

ュニケーション活動における反省や感

想を書く｡

たこ

｢もっとうまく英語が話せるようになりたい｣ ｢会話するこ

とがおもしろい｣等のように自分のめあてを持てたり､会話

することに有用性を感じることができたりということが記

述されることを期待した｡
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(コミュニケーション活動で使用したプリント)

. (巾 テ Jレlここチ ェ コ′ク ･1 ニノ )

rホ芋}レ Iこ チ エ ヒ′ク ･ -｢ ニ′に=挑 ¶l糞L J=う _｣
+ホテルにチェック -インする素食静電鱒BL覆しJ:ラ.ホテルのチェックーインと Gl

ホ手A.L】柵なす枇 由の事嶋zSdJことです.

(徽■GIルールl

クーポン9モホテJW 人rわだして.うーんと{鷺⊂善jtられると.クーポン●
t:事エーJク ･インのスタンプ霞Pして6ら貫壱kL それで鼠 がJd って4つのホ テ ル

(主ヲキーホテ)山 喜ニーJhテ～.ドチルドJTtテル､グーフ<-ホテル〉こす19 ク ･

インLrいこう.

+ 沼捌 け■纂ホテ嶋の.W らJlラパラ亡仰 きれます.

(&､言ルの人と+エツク ･イン音量けら人の嘘J83

+クーJlン尋と珠ホテルのl■治の中レ込み欝のこ亡です.

外与Jt′の人 乎ⅠツJLJ--インす各人~~~ー■ー
叫bb〇一n●tO 印 テルゆる静 ー仙 i七rrlJLJB.

0○upOnくクーポン).d如 I lクー鷹ン鴨fdL尊かう)

______一■一■■- 一■■■■■■■-伽 dPu-W ? Y88.1一肌 ′NhHn ∩ol
母 JVe伽 ーrEm 触 ー? Y〇一l抑ヽ′NnHLrrth〇m ,'鴎 亀)

卓也 一触 yw 佃 V伽 伽 b }?ゼ打でe爪は岬か儀】■してください.) Y蛾Lf一打一一JPh J.m fkA

0.K,Hiヽ一〇■rb 紬 Y軸 lb r* JtAJ

fLVク ･ィ.ンの1タyフ蒼6弧

ミツキ-一kテル ミニーホテル

(2)授業介入Ⅱについて

2回目の介入であることを考慮して､第1学年の学習内容の有能性との関わりが考えられる

文型の1つである疑問詞Whenで始まる疑問文を用いて､コミュニケーション活動を行うこと

を考えた｡疑問詞血 で始まる文型は多くの生徒にとって困難を感じるものであると考えら

れるので､そのコミュニケーション活動では ｢世界の学校の様子｣といった世界の文化や贋習

といった生徒が興味･関心を持ちやすい題材､すなわち ｢国際志向性｣や ｢英米文化-の興味 ･

関心｣ を高める題材を設定した｡

さて､授業介入 Ⅰでは､どの動機づけを高めるてだて (自律性､有能性､関係性の支援)を

どの生徒に対して工夫しているのか､またそのてだては有効であったかについて､実際の生徒

の態度や反応から分析 ･考察できなかった｡ そこで､第4章の調査③で記述する4つの動機づ

けスタイルの中からそれぞれ一人焦点をあてる生徒を決め､3つの心理的欲求の支援と動機づ

けの変容を考察することにした｡
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(異なる4つの動機づけスタイルの生徒)

(ア)コミュニケーション活動に対する無動機と外的調整の平均値が高く､動機づけの高まり

が見られない生徒 (｢低動機づけ群｣の生徒)

(イ)コミュニケーション活動に対する内発的動機づけ､同一視的調整の平均値が高く､自律

的な動機づけに高まりが見られる生徒 (｢自律的動機づけ群｣の生徒)

(ウ)コミュニケーション活動に対する同一視的調整の平均値が高く､活動の意味づけによっ

て動機づけの高まりが見られる生徒 (｢同一視的調整群｣の生徒)

(ェ)コミュニケーション活動に対する内発的動機づけ､同一視的調整､取り入れ的調整､外

的調整の平均値が高く､すべての動機づけに高まりが見られる生荏

(｢高動機づけ群｣の生徒)

質の異なる4つの動機づけスタイルの中から､ (ア)に当たる生徒として北川､ (イ)に当

たる生徒として森田 ､ (ウ)に当たる生徒として黒宮､ (ェ)に当たる生徒として宮村を抽

出し､これら4人の生徒の英語学習全般の様子やコミュニケーション活動の様子から､授業介

入における動機づけ状態を下記に示した｡ (北川､森田､黒宮､宮村の氏名は､実在の氏名と

は異なる名前を挙げてある)｡

<北川>

<普段の活動の様子>

言語材料の定着が十分でなく､それがコミュニケーション活動において動機づけが高まらない要因と

なっていると考えられる｡また会話活動全般において内向的である｡積極的に活動できない理由として､

コミュニケーション活動で使われる単語の意味がわからないことやスピー ドについていけないことが挙

げられる｡

<森田>

<普段の活動の様子>

北川と同様に定着の弱い生徒であると考えられるOコミュニケーション活動は好きで､ゲ-ム的なコ

ミュニケーション活動は積極的に取り組める｡しかし､コミュニケーション活動に積極的に活動できな

いときもあり､その理由は､コミュニケーション活動で使用される単語がわからないことや文法がわか

らないこと､スピー ドの速さについていけないことが考えられる｡
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<黒宮>

<普段の活動の様子>

コミュニケーション活動は好きでも嫌いでもないように見える｡コミュニケーション活動には滞った

ことはないように見える. ｢書く｣活動には､日頃､積極的に取り組み､気持ちの高揚が見られた｡ ｢話

す｣ ｢聞く｣活動にはそれが見られにくいOコミュニケーション活動が滞る理由として､会話の有用性

を感じにくいことに加えて､内向的な性格であるためか会話活動自体を好まない傾向にあることが考え

られる!つ

<宮村>

<普段の活動の様子>

2年生で学習する未習の語 材料も正確に使用した英文が書け ､定着がしっかりしていることが伺え

るOコミュニケーション活動には積極的で､英会話に挑戦して通じたときのおもしろいさや英会話の内

容に楽しさを感じているように見える｡コミュニケーション活動に滞る要因として､英語らしい音と話

すスピー ドを挙げられる｡

* 本時の ｢動機づけを高める｣ためのてだて

(自律性､有能性､関係性の支援と ｢国際志向性｣と ｢英米文化-の興味｣ の支援)

①コミュニケーション活動のスピードやリズムに慣れていないため､外国人講師と会話をするだ

けでなく､ ｢話す｣スピードが同じ程度の生徒同士と会話できるインタビュー形式のコミュニ

ケーション活動にして有能性を高める｡また､コミュニケーション活動に至るまでの活動で､

外国人講師や指導者の英語のスピー ドに慣れさせ､ ｢聞く｣活動の有能性を高める｡これは､

全ての動機づけスタイルの生徒である北川､森田､黒宮､宮村に対するてだてとして考えた｡

②コミュニケーション活動に使用される語桑がわからないことが動機づけの高まりが見られな

い要因と考えられる｡コミュニケーション活動で使用させる語桑を活動前に定着させ､コミュ

ニケーション活動に対する有能性を高める｡低動機スタイルである北Jfは 自律的動機スタイル

である森田に対するてだてとして考えた｡

③コミュニケーション活動の ｢話す｣活動において困難を感じている｡従って､コミュニケーシ

ョン活動に至るまでに､十分にミーニングフルなパターン･プラクティスを行い学習内容に慣

れさせ､ ｢話す｣活動に有能性を持たせる｡低動機スタイルである北川 と自律的動機スタイル

である森田に対するてだてとして考えた｡

④コミュニケーション活動にインフォメーション･ギャップを意図的に設定たり､ゲーム的要
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素やクイズ的要素を入れたり､題材そのものを ｢世界の中学校の様子｣ といった外国の文化

や慣習に関することにしたりして､興味 ･関心を持たせ自律性を高める｡全ての動機づけス

タイルの生徒である北川､森田､黒宮､宮村に対するてだてとして考えた｡

⑤気持ちの高揚が見られる ｢書く｣活動をうまくコミュニケーション活動に結びつける｡同一視

的動機づけスタイルである黒宮に対するてだてとして考えた｡

⑥外国人講師と会話する機会をつくり､ ｢道具的志向性｣や有用性を感じさせる｡低動機スタ

イルである北川と自律的動機スタイルである森田に対するてだてとして考えた｡

介入Ⅲ授業記録と考察

授 業 の 流 れ 分 析 と 考 察

(授業開始のあいさつ)

1,リスニング･クイズ

外国人講師の話す英文を聞き取り､それが教科書

の何ページ何行目にあるか探す,J

JTE:0.K. Let､sbegin ListeningQuiz.

Afterthegame, youcangettheprlZe.

Boys,comehere.

(男子生徒はゲームの勝者がもらえるシール

を取りに来る)

JTE:Ready? Doyouhavethetextbook?

Hyne-sensei,No.1please.

ALT:InHawaiit'sfourtenflow.

Ss :(喜びながら､元気な声で)

あった ! あった !見つけた !

JTE:Theanswer,please.

Ss :Theanswerisline5ofpage78.

JTE:Good. PleaseNo.2, Hyne-sensei.

ALT:She'sfromCanada.

Ss (ゲームを楽しんでいる様子で)

わかった ! はい､あった !

JTE:Everyone, theanswer, please.

Ss :Theansweris line2ofpage48.

(以下､同様に最後の質問がされる｡)

JTE:Thewinner,raiseyourhand.

Congratulations!

(賞のシールを見せながら)

Youcangettheprize.

･ペアで競争して早く多くの英文を見つけた生徒が勝ち

となる｡

･勝者には賞としてシールを与えることで競争意識を強

く持たせたことは､外発的な要因であるが､動機づけ

の高まりにつながったと考えられる,J

･ペアの形態を用いて､ ｢聞く｣活動だけをゲーム形式

で行うことで､外国人講師と1対1で会話するときの

緊張感をなくし関係性を高め､リラックスした雰囲気

の中で取り組ませた｡

･会話活動に内向的な生徒にとっては､リラックスした

雰囲気を作り関係性を高めたことは､後の活動の雰囲

気や取り組みに良い影響を持たせたと考えられるO

･北川､森田､宮村はコミュニケーション活動に滞る原

因としてスピー ドの速さを挙げている｡教科書の既習

の英文を使用することで取り組みやすくし､外国人講

師の話すスピー ドに慣れさせた｡

･北川､森田､宮村が笑顔で取り組んでいる様子から､

｢聞く｣ことができたという有能性を高めることがで

きたと登主点薮急9,A,三並圭も遜塑造動空三主三三乞=

ション活動における動機づけの高まりつながったと

･宮村にとっては､外国人講師の発音がわからないこと

がコミュニケーション活動が滞る理由になることが

ある｡楽しみながら取り組んでい星桂子から､｢聞iま

ことができ有能性を高めることができたと考えられ

息,W_

･北川､森田はコミュニケーション活動が滞る原因と

して語嚢がわからないことを挙げている0本時のコミ

ュニケーション活動 ｢世界の中学校の様子｣で使用す

る月の名前や国の名前を英文の中に含め､それについ

て復習させた｡
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2,スピーキング ･クイズ

Ilike clean ( ) の ( )

に思いつくものを考え､英語で表現する｡

JTE:今日は､鼻水がでるんやわo

lhavethisinmypocket.

(ポケットからティッシュを出して)

Whatisthis?

Ss :アイツシュ

JTE:Yes. ButitisJapanese.

Hyne-sensei, pleasein English.

ALT:Tissue.

Ss :(大声で笑う)

JET:鼻水がでるんで - ･

(鼻をティッシュでかむ)

ss :(大きな声で笑う)

JET:Thisisn'tclean. Cleaniswhatin

Japanese?

Ss :きれい うつくしい

JET: (ilikeclean と書かれたカー ドを

見せながら)

Filltheblank,Hyne-sensei.

ALT:Ilikecleanair.

JET: (学校の絵を描きながら)

Ilikecleanschools.

Next､yourturll.

次はみんなの順番です

(room/water/earth/sky/

river/hearts/Oceanが出される)

3,疑問詞whenの疑問文とその答え方について理解

する

JET:(指導者の部屋の絵を見せながら)

Whoseroom?

Ss :Mr.Murai's room.

JET:Yes.That'sright.

Ss :え～ ! 汚い !

JET:(絵の中のものを指しながら)

Letters. Glasses. Andnewspapers.

Ireadnewspapereverymorning.

Hyne-sensei,Whattimedoyoureada

newspaper?

･北川､森田が確実にこれらの語喪がわかったかどうか

は判断できないが､動機づけの高まりに効果的につな

がったと考える｡

･｢話す｣活動に緊張する生徒が多いので､リラックス

できる雰囲気で関係性を高め､自分の考えを発表する

といった自律性を高める活動に取り組めたことは後

の活動に影響したと考える｡

･北川は ｢話すことが難しい｣と感じている｡ ｢話す｣

活動に有能性が高まれば､コミュニケーション活動に

おける動機づけの高まりにつながると考えた｡しか

し､発表することはできず､このてだてが動機づけの

高まりにつながったかどうかは判断できないO

･森田は､発表者の方を見て､笑顔で取り組んでいる様

子から､コミュニケーション活動に気持ちがつながっ

ていたと判断できたO

･宮村は､ ｢Ilikeclean王,ivers｣と発言した｡楽しノーノー■ヽ′-～.′J-→}-′一一一一ヽ-〉ヽ一｢′■ヽ一-I,一一一一一一-一一IJ一一一へ一一一1ノー-一･一1.--､-J--一一､一-∫-1一一一一-一一一一一一一ノーー■--J一一･､一一人一一←､′-一■一一一一一-一､一･一′一一一ノーJlLr､′-′一一一-ノー一一J--一一一ノIJ一一■l--J■-
そうな表情であったことから判断して､ー外国人講師に

話す機会を持てたことにより有能性や自律性を感じ

ることができたと言え豆乳塵の活動に つながったと考

えられる｡

･外国人講師の毎日の生活を取り上げ､生徒に興味･関

心を持って聞カせ た.

･北川､黒宮の表情や様子から興味･関心を持って聞く

様子が見られた｡言語材料に慣れるための反復練習に

よる有能性の高まりはコミュニケーション活動までの

気持ちのつながりになったといえる｡

･whattime～?では表現できないことに気づかせ､本時

で扱 うwhenで始まる疑問文の有用性を感じさせた｡

･上記のてだては､特に､黒宮に対しては､動機づけが

高まるためのてだてとして考えたが､効果があったど

うかは判断できなかった｡
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ALT:Well, Well. Letmesee.

AET:0.K.Whendoyoureadanewspaper?

ALT:Afterbreakfast

JET:ハイン先生はいっ新聞を読むのかな?

Ss :朝食の後

(指導者は疑問詞whenの疑問文の作り方と答え方

についてカー ドを使いながら説明し､口頭練習さ

せた)

JET:0.K.Let'spractice.Answerourquestions,

please.

ss: 生徒は指導者と外国人講師が持って来る

ピクチャーカー ドを見て､その絵に関する質

問に答える｡

Ss: i brush myteeth before breakfast.

Iwashmyfaceafterbreakfast.

Ichangemyclothesbeforebreakfast.

idomyhomeworkafterdinner.

IplayTVgameafterdimer.

JET:0.K.Goodjob. Next, makeaquestion

sentence.

ss :生徒はピクチャーカー ドを見ながら､

外国人講師と指導者に質問する｡

Whendoyoublushteeth?

Whendoyou washyourface?

Whendoyouchangeyourclothes?

Whendoyoutakeabath?

JTE:Verygood. Goodjob.

4､コミュニケーション活動

･疑問詞油enを用いて､世界のいくつかの国の中学

校の様子を尋ね､その情報を集めていくo

JTE: (指導者がオーストラリアで購入した

南北反対の世界地図を見せながら)

Lookatthisworldmap.

iwellttOAustralia fouryearsold.

Andiboughtthis,

lookatJapanandAustralia.

ss わあ～ 反対や

JTE:Todaylet'sstudyschoolsoftheworld.

指導者はコミュニケーション活動のやり方

を説明する

JTE:0.K. Let'sbegin.

Standup.Let'sgo.

ss :附lendotheschoolsstartintheU.S.A?

･歯磨きをする､顔を洗う､服を着替える､風呂に入る､

宿題をする等の毎日の習慣として行うことを表すピ

クチャーカー ドを用いて､疑問詞whenの用法に慣れさ

せた｡

･外国人講師と指導者は､口頭練習したピクチャーカー

ドを持ち､外国人講師は半分の10人の生徒に､指導者

は外国人講師が回る反対側の生徒10人に質問をしたO

身近な日常生活に関わる内容を自己表現させる機会

をもたせながら､反復練習することで､自律性と有能

性を高めることをねらいとした｡

･クラス全体の場で ｢話す｣ことと異なり､指導者が生

徒の席に行くことで､生徒は他の生徒が聞いていると

いう緊張感を持たずリラックスして取り組むことが

でき､関係性を高めることができた｡生徒の理解が十

分でない場合には､繰り返し練習させ言語材料に慣れ

させ､有能性を高めることができたO

･北川と森田は外国人講師の質問にうま

でき有能性を高め､

答えることが

動機づけの高まりにつながったO

宣整逆生軍人講師にうまく質問で

.で

き､有用性を再確認

きたので､動機づけの高まりにつながったと考え

るO

･授業者は､各班に､ある1つの国の学校の様子 (いっ

学校は始まるか､チョコレー トやアメを食べるか､職

員室に行くかなど)について書かれたプリントを渡し

た｡これにより､8カ国の学校の様子について､イン

フォメーション･ギャップを生み出した｡そして授業

者から与えられた会話パターンを使い､情報を探って

いかせた｡

･北川にとって､コミュニケーション活動が滞る原因と

してスピー ドについていけないことや話すことに有

能性が高まらないことが挙げられている｡そこで､話

すスピー ドが同じくらいの生徒同士と会話できるイ

ンタビュー形式の活動形態をすることや会話をどの

ようにすればよいかデモンストレーションを行い会

話のイメージを持たせた｡

･北川は､外国人講師と会話できたことや楽しみながら
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Ss :TheystartinSeptember.

Ss :DotheyeatchocolateorcandyintheU.S,A?

Ss :Yes,theydo.

Ss :Dotheygototheteacher'sroomin

theU.S.A?

Yes,theydo.

(以下､同様にCanada,B王,aZil,Chilla,

Xorea,PhHippines,Spain,Germanyについ

で情報を集める活動を続けていく)

JTE:Stopthere. Gobacktoyourseat, please.

JTE:Let'schecktheanswer.

WhendoestheschoolstartintheCanada?

ItstartsinSeptember.

(以下､同様に他の7カ国の学校の始まる月に

ついて確認する)

5,指導者の学校についての説明

JTE:津市の国際協力に関するボランティアが行っ

ている日本語教室で外国人の方 から得た情

報から得た情報な んです｡ いろいろな国に

よって中学校の始まる時が異なりますね｡学

校でチョコやアメを食べても良い国が多い

ですね｡職員室には気軽に行けない国もあり

ますね｡

(同様に､土曜日の学校､クラブ活動､制服に

ついて指導者が得た情報を 説明する)

6,本時の学習のまとめ

･疑問whenの用法の理解とコミュニケーション活動

における反省を書く｡

真剣な表情で取り組めた｡これらのてだては効果的

であったと言え､動機づけの高まりにつながったと考

産屋重畳,p〝

･森田は､コミュニケーション活動は ｢ゲームみたいで

楽しい｣と言っている｡会話の題材をいろいろな学校

の様子という興味･関心の持てるものにし､インフォ

メーション･ギャップをつくり､自律性を高めるよう

にしたO

･森田の終始笑顔で取り組んで様子からも､動機づけの

最速旦旦迦 主よ考えるえー′

･黒宮は､普段､自ら進んで外国人講師と会話すること

がほとんど見られないが､会話の題材に興味･関心を

持ち､気持ちの高揚を持って外国人講師と会話するこ

とができた｡

･宮村はコミュニケーション活動について ｢通じたとき

楽しいし､内容がおもしろい｣と言っている9〟会造型

題材に興味･関心を持って外国人講師と会話すること

ができたので､自律性と有能性の高まりが見られ､意

欲の高まりにつながったと考える

･世界の学校の様子に関する情報は､ステレオ･タイプ

的であり､当然､同じ国においても､地域によって教

育システムの違いがあるので､それについて知らせ

た｡

･感想に､ ｢外国人講師と会話できた｣､黒宮は ｢もっ

とうまく英語が話せるようになりたい｣､｢疑問詞油en

の文は便利である｣と記述されることを期待した｡会

話できた成就感や自分のめあてが持てたことや会話

することに有用性を感じることができたことが書か

れれば､動機づけの高まりが見られたと判断できると

考える｡
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(コミュニケーション活動で使用したプリント)
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(3)授業介入Ⅲについて

授業介入Ⅲでは､教科書 (unit2)の新しい言語材料であるcallAB〔主語+動詞(call)

+目的語+補語〕を扱った｡介入Ⅲでは､ca.HABの文型を理解し､それを利用して積極的

にコミュニケーション活動に取り組むことを考えた｡ここでは､授業記録をとる教員が一人

であったため､北川 と黒宮を焦点を当てる生徒とし､動機づけの高まりに対するてだて (自

律性支援､有能性支援､関係性支援)とその効果を考察した｡ ここまでの授業介入をとおし

て､焦点をあてる北川と黒宮の様子と下記のように考えた｡

<北川>

<普段の活動の様子>

英語を ｢難しい｣と感じ､文法事項などの定着にも不安が見られる｡コミュニケーション活動に積

極的でない原因として､自分の話す英文に自信が持てなかったり､会話の口火を切る自己表現の英文

ができなかったりすることが考えられる｡指導者のア ドバイスによって何とか作るごとができた英文

も自分のものとなっていないために積極的に取りくめないOコミュニケーション活動がゲーム形式に

なっていることや､こちらから会話パターンを与えることによって積極的になる生徒である｡

<｢動機づけの高まり｣が現れにくい原因>

①英語学習そのものに苦手意識を持ち､特に御 重得の段階で困難を感じるとコミュニケーショ

ン活動まで気持ちをつなげることができない｡

②自ら英語で表現したり､予期しない質問に対して反応したりすることを苦手とするため､コミュニ

ーション活動が停滞してしまう｡

③会話が単調なパターンのものであると､その活動自体に面白さを感じにくい｡

<黒宮>

<普段の活動の様子>

基本的な文法事項や語桑､読解などがしっかり定着しており､英語自体に苦手意識を持っていない

と思われる｡特に英作文の問題などには真剣に取り組む姿を見せ､多様な表現を着実に身につけよう

とする気持ちさえもうかがえる｡コミュニケーション活動で扱われる会話に必然性を感じにくかった

り､日常の場で生かすことが期待できないときは､積極的に取り組むことができない｡

< ｢動機づけの高まり｣が現れにくい原因>

①コミュニケーション活動での会話を日常の場で生かすことが期待できない｡

②コミュニケーション活動で行われる会話に必然性を感じにくいO
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③会話が単調なパターンのものであると､その活動自体に面白さを感じにくいO

焦点をあてた北川は低動機づけスタイルであり､黒宮は同一視的動機づけスタイルである

ため､動機づけが高まるための5つのてだてを下記のように考えた｡

(1)導入時の絵や､運用練習時のクイズによって､文法理解に苦手意識を持つ生徒の興味 ･

関心を引き出す｡

(2)会話のパターンを授業者側から提示し､コミュニケーション活動前には授業者と生徒と

の間でのデモンストレーションを行う｡ (有能性支援)

(3)callAB を用いた会話練習として､ ｢～のことを英語 (日本語)で何というか｣など

の内容を中心とし､日常の場で生かせることを意識させるような ｢道具的志向性｣ を高め

る状況を設定する｡ (｢道具的志向性｣ ､有用性)

(4)2種類のプリントの使用によって半数の生徒同士の間に情報の差を生じさせる｡また､そ

のプリントには身近でありながら生徒が知らないであろう単語を用意し､それを知ろう

とする意識を高める｡ (自律性支援)

(5)会話のパターンは一通りに限られるものではなく､状況と思考に合わせて自ら会話を構成

できるような形のものとし (自律性支援)､また､ポイント制により時間内にその活動

の結果を競わせる,J (関係性支援)

(コミュニケーション活動の方法)

生徒には下記のような2種類のワークシー ト (甲 ･乙､1人1枚)を用意する｡そこには身近なもの (名詞)

でありながら英語で何と言うかは生徒たちが知らないと予想されるものをわかりにくい絵に描いて並べてある｡プリ

ント (甲)を持つ半数の生徒が知ろうとする絵の正体と英語での言い方は､プリント (乙)を持つ残りの半数の生徒

が知っており､逆にプリント (乙)を持つ生徒が知ろうとする情報をプリント (甲)を持つ生徒が知っている状況を

設定する｡

生徒は､自分にとって未知な絵の正体をつかむために､ ｢英語で何と言うの?｣ ｢つづりはどう書くの?｣という

質問で相手から答えを聞き出しながらワークシー トの空欄を補充していく｡ ただし､英語での言い方がわかってもそ

の意味がわからないという落合が多く予想されるO絵の形と聞き出した英単語からだいたいの予想がつく場合､ ｢日

本語で～と言うのですか｣ と尋ね､当たれば3ポイントを獲得する｡また､予想がつかなかったり時間がなくなって

くるような場合には r日本語で何と言うのですか｣ とたずね､相手からその答えを教えてもらえば2ポイント獲得と

なる｡



(ダイアログのパターン)

Q:Wh atdoyoucan( )inEnghBh?

A:Theycanit l ].

Q:Howdoyouspen止?

A:○,△,☆,◎,▽,▲

(コミュニケーション活動でしょうしたプリント)

ニックネ-ムいろいろ PROCR̂Nl.3

●次Q)も肘のLlクネームを推轟しまLIう.

払 rgaret ¢ (

鮎 char d ¢ (

払 bert ¢ (

Catherine ¢ (

Yilli細 ¢ (

)

)

)

)

)

●iの二･)タト ム手厚い､恥 ならつて軍文を打ウit.▲う.
+耶托肘鹸 i与払h!rI.

Yc c811回 E = ]

雌 か tMと)

+恥Hlak.I*( ).

恥
f帖的ICIS( ).

恥

●&'竹乎LILlう.

川人々 は､あQ)&手をマジ1ク(I榔C)と即f圭T.

(2)払のことをfTンと巧んモください.
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Q:Dowecanit～ inJapanese?

A:Yes,wedo./No,wedon't.

2ポイントコース

Q:WhatdowecanitJapanese?

A:Wecanit～.

calllBを使って､正体を探ろう



介入Ⅲの授業記録と考察

授 業 の 流 れ 分 析 と 考 察

あいさつ

1,導入 (callABの文型を知る｡)

T:Whoishe?(イチローの写真を見せて)

Ss:ichiro.

T:Good. Hisnameislchiro.

HisnameisSuzuki.Andhisnicknameis

lchiro.

T:Wecallhimlchiro.

(callAB と書いたカー ドを見せて)

今日はこういう文を学習します｡

(日本語で本時の言語材料の説明)

Sopleaselistencarefullyagaln.

MynameisKazuhiko. Mynicknamewas

Kazunoko(数の子). Myfriendscalledme

Xazunoko.

Ss: (笑)

T:東観中学校の先生のニックネームを考えてみよう｡

横山先生のニックネームは?

Ss:直樹先生

T:みんなで､ callABを使って､横山先生の呼び方

を表現してみよう｡

Ss:WecallMr,YokoyamaNaokトsensei.

(同様に､他の先生のニッグネームを使用して､

繰 り返して､口頭練習する)

2.call ABを使って運用練習

T:今日は､外国人 (英語)の名前を書いたカー ド

を用意してきました｡

(Margaret,Richard,Robert,Catherine,

翫11iamの名前をそれぞれカー ドを見て､

発音させる｡)

T:Margaretって男性の名前?女性の名前?

Ss:女性 !

(カー ドに書かれた名前の性別を確認するO)

T: イチローは､鈴木という名前のニックネーム

であることを紹介したけど､英語のニックネーム

はある程度その名前によって決まっています｡

例えば､ElizabethはBeth､MichaelはMike

みたいにね｡では､ここに､挙げた5つのニックネ

･北川の場合は､英作文につまずきを感じており､

導入で興味を示し､授業に参加できるというこ

とは､後の活動に大きくかかわったと思われる｡

･北川は､英語に苦手意識を持っているので､絵

などの視覚教材を使用しない導入では､授業の

最初から積極的に取り組めないことがあったO

･黒宮については､コミュニケーション活動の内

容や方法が主に動機づけと関わっていると判断

できにくいので､この時点で後の活動-の動機

づけにつながっているかどうか判断できない｡

･本時の言語材料の説明では､黒宮は､言語材料

の理解に対して､一生懸命取り組む姿勢を見せ､

北川はあまり興味を示さない様子をみせた｡

･北川は､無表情のまま､ただ授業者の話す英文

を聞き､口頭練習を機械的におこなっている様

子であった｡

･導入から､ニックネームを題材として取り扱っ

ているので､多くの生徒が､自然と英語のニッ

クネームについて活動に取り組めたように見え

た｡
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-ムは何か考えてくださいo

T: ヒントがなくては無理だと思うので､ヒントをあげ

ます｡

(Bob,Kate,Bill,Ben,Meg,Dick,Kate)

(その後､答え合わせをみんなで行う)

T: 今日は､ニックネームのクイズだけではなく､これ

を使って､callAB の練習をしますO

これらのニックネームを使って､次の英語を繰り返

して言ゲてみよう｡Repeatafterme.

rlernameisMargaret. WecallherMeg.

Hisnameis阻11iam. WecallhimBill.

(以下同様に､Richard,Robertと続ける)

(ニックネームの例として､大統領の話をするoクリ

ントン大統領は､Billクリントンと呼ばれていた

し､ ･･･)

3,コミュニケーション活動

T : 今日のcallABの文型には､別の便利な言い方

もあります｡これを見てください｡

(対話例を書いた画用紙を黒板にはり､その

内容を説明する｡その後､コミュニケーション用

のプリントを配布し､やり方を説明する｡)

T:では､この絵を使って､どんな風になるかやってみ

ます｡翼くん､先生の会話の相手をお願いします｡

T･.Whatdoyoucall "S" inEnglish?

翠 :Theycallitcucumber.

T: Cucumber･I･Howdoyouspellit?

翠 :C.U.C.U.班.B.E.良

仔旨尊者は､それを聞いて書く｡)

T:ところが､先生はcucumberと聞いても何のことかわ

かりません｡この形からすると･･･

Dowecall itnasubiinJapanese?

翼 :No,wedon't.

T:DowecallitkyuuriinJapanese?

翼 :Yes,wedo.

T:やっと､あたったね｡そうしたらこれで､3ポイン

トとなるわけやんOわかるかな?

じゃ､もう､一人やってもらいましょう.

真美さん｡ (別の絵を使って､2ポイントとなる対

話例を真美と行 う｡)

T: それでは､時間内に少しでの多くの人と会話して

全ての単語とその意味を見つけてください｡

Now,1et'sstart. pleasestandup,and

movearound.

･英語のニッグネームについて､北川も黒宮も､

仲間と相談しながら考えている様子を見せた｡

･北川にとっては､このようなクイズ形式でリ_ラ

ックスさせる活動を取り入れたことで関係性の

高まりが見られ､次のコミュニケーション活動

F_/:?な声っ-/:I;J_

･英語のニックネームという題材は､多くの生徒

にとって興味があるように見られた..｡北川と黒

宮の様子からも､興味 ･関心をもって取り組め

たように見えた｡

･複雑なコミュニケーション活動を行うので､授

業者と生徒で､活動前にデモンス トレーション

を行ったO

･活動前にデモンストレーションを行ったことは､

北川と黒宮にも､対話活動のイメ- を持たせゝ

｢できそうだ｣という有能感を高めることがで

きたO

･北川も黒宮も対話している様子と自分のプリン

トを照らし合わせながらじっとやりとりを観察

している様子であった｡

･北川は､対話の相手を見つけると､黒板の対話

例とプリン トの英文を一つ一つ確かめるよう

に､ゆっくりと対話を始めた｡笑顔は見られな

いが､積極的に取り組む姿が見られた｡
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･北川は､ 英文に ないときに

目標志向の動機づけ

3,まとめ

T: 今､みんなは､機会的に会話した人もいるかもしれ

ないけど､このように､callABの文型は

実際の場面で ｢英語で何と言いますか｣ とか

｢日本語で何と言いますか｣ということを会話すると

きにとても便利です｡例えば､森くん､

(いすを見せて)

WecallitisuinJapanese.

恥atdotheycallitinEnglish?

秦 : wecalli七･･･chair.

T:Good. では､北川くん｡

(教科書をみせて)恥 callithoninJapalleSe.

恥atdotheycallitinEnglish?

北川:TheycallittextbookinEnglish.

T: Good, 黒宮さんO今度は､少し､変えるからねO

(黒弁消しをみせて)

TheycalliteraserinEnglish.

WhatdowecallitinJapanese?

田中 :Wecallitkokubankeshi.

T:Good. WecallitkokubankehsiinJapanese.

今日は､英語のニックネームを使って､callAB

の文型を学習し､日常場面でも使えるcallAB

の文型の会話練習をしました｡

に積極的に取り組めなし主へ.J最短旦もーへ.麹越卓製⊆奥
話例にしたがって対話していたが､繰り返しや

っ て いるうちに､対話の内容や言語材料を少_し

ずっ理解を深めていったと判断でき覧～漣とム

ど2ポイントコースで活動を行ったが､動機づ

けの高まりは見られたように思われた｡ノヽーノーー{-､■-_,OJ一一一一ヽ一･一′-′-■一一ノーソー一.･一一■一一"一･一■一.･ノー一一一.一･､･一一′叫→}一一一一一一→.一一一一一一′-ヽ→一一-J~ヽ′-～一一一一一一■一一一′一一一■､､一一一､〈-ノー~▼一一一一ヽ一一･､一}-~~一■ヽ′~■′ヽ一一′
･黒宮は､比較的スラスラと対話に取り組んだ｡

3ポイントコースも多く用いて対話できた｡対

話ゲームの中で楽しみながら取り組でいる様子

も伺えた1｡

コミュニケーション活動の内容空菱迭黒宮は､

が単調であたったり､そこに必然性や有用性が

感じにくいときには､動機づけの高ま旦接見も

れないOインフォーメーション･ギャップの生ー■一ヽ〟■一一仰 一一･･･.ヽ一･一･･一■-叫-一一一､●---′【一一←一… ･･･一･･一一一一一一一一一一一一ヽ一一一一へ一一一一一一一一.一一一--■ヽ･一一■-{一･一一一･一一･■一･dヽ■一′-一…一一■仙

じている状態や会話の方向に選択の幅を持たせ
るといった自律性を高めるてだては効果的だっL--■へ一一一～～､{ー-一一一一_･-■′､一･･一一-′一一､一一-一-～-L一一･-一-■一､一一一--■､′一一■)■■一､一-一､--一､一一■-･･一■一-一､-ノー一一一一→一･一一一一一一一一一一一-}■､′ヽ-叫■一一--I-′､一･1-■■､一､仙一一一･･̀■ー

たと判断できるt｡

･森の様子を見ていた北川は､緊張することなく}←-′ヽー小一ー′-ノ･ヽJトへノーー′→′一一′一一L-ヽ一ヽ→･一････一一一一-一一ノ---←一一-I･一■→一-､一一一′一一一一--I-一一--lJ､ノー一一一一､■-､′､一一一一一叫一一･′仙一一ヽ一■… -1〉-

自信をもって質問に答えることができた｡

北川は､本時の言壷屋料を理解し､コミュニケ

-ション活動を通して､callABの対話に
有能性を高めることができたと
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(4)授業介入Ⅳについて

本時では､不定詞の副詞的用法の学習を通 して､コミュニケーション活動に対する動機づけ

を高めることを考えた｡その理由としては､第 2学年の英語学習の内容では､過去形 (不規則

動詞)､show(give)+0+0の文型､willbe～の文､不定詞の理解に生徒は困難を感 じていると

考えられ､不定詞の副詞的用法は生徒が理解に困難を感 じているものと考えられるからである｡

一見､言語材料 の理解に有能性を持ちにくい内容であると､積極的にコミュニケーション活

動に取 り組みにくいと考えがちであるが､それに至るまでの活動で指導者が十分な自律性､有

能性､関係性の充足やその工夫を考えたならば､コミュニケーション活動に対する動機づけの

高まりは期待できると考えられる｡すなわち､不定詞の副詞的用法を使ったコミュニケーショ

ン活動は､他の言語材料と比較 した時より､動機づけを高めるためのてだてがうまく働けば､

コミュニケー ション活動中の動機づけの高まりより効果的に働くと考えた｡コミュニケーシ

ョン活動は､入国審査といった ｢道具的志向性｣や有用性を感 じられる場面を設定し､外国人

講師と行 うティーム ･ティーチングで行った｡ 自律性､有能性､関係性の充足に対するてだて

が有効であったかに関しては､介入Ⅲと同様､異なる4つのクラスターの生徒4人 (北川､森

田､黒宮､宮村)に焦点をあて､実際の生徒の態度や反応から観察によって分析 ･考察をおこ

なった｡ そして､自律性､有能性､関係性を充足のためのてだては､介入Ⅲと同様のものを考

えた｡

授業介入Ⅳの授業記録と考察

学 習 の 流 れ 考 察 と 分 析

①ウォーム･アップ

･リスニング･クイズ

外国人講師の話す英文を聞き取り､それが教科

書の何ページ何行目にあるのかを探す｡

(外国人講師の話す英文)

1, Manypeoplearoundtheworldmake

Friendsthroughcomputers.

2, About1,500yearsagopeoplemadethe

firstmoat.

3, DoyouhaveanyplaIISforthe "Golden

恥ek"holidays?

･席が隣同士のペアで3問ほど行う.,ペアで競争して

早く多くの英文を見つけた生徒が勝ちとなる｡勝者

には賞としてシールを与えた｡

･ペアの形態を用いて ｢聞く｣活動だけをゲーム形式

で行うことにより､リラックスした雰囲気の中で取

り組ませ､関係性を高めた｡会話活動に内向的な生

徒がいるのでリラックスした雰囲気を作り､後の活

動の雰囲気や取り組みにつながることを期待した｡

･北川､森田､宮村はコミュニケーション活動が滞る

原因としてスピードの速さを挙げている｡教科書の

既習の英文を使用することで取り組みやすくし､外

国人講師の話すスピードに慣れさせた｡

･北川､森田､宮村に､ ｢聞く｣ ことができたという

有能感を持たせることができれば､動機づけの高ま
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②スピーキング･クイズをする｡

･Wemust( )tolive.の( )にあてはまる

ものを考え､英語で表現するC

生徒が表現した英文

･Wemusteattolive.

･Wemustsleeptolive.

･Wemuststudytolive.

･Wemusthavefriendstolive.

･Wemustreadbookstolive.

･WemusthavemolleytOlive.

りにつながると考えた｡

･｢話す｣活動に緊張する生徒が多いので､リラック

スできる雰囲気で関係性を高め活動させた｡また､

班で相談する時間を確保し､表現や表現したい語嚢

について有能性を持てるようにした｡不定詞の副詞

的用法の慣れることと ｢話す｣ことをねらいにして

いるので､助動詞mustの使い方としてやや不自然な

英文の表現があれば､指導者がそれに適切な語を補

足し活動をすすめた｡

･北川は ｢人に話したり聞かれるのは苦手だから｣ と

述べているO空欄を埋める自己表現活動を容易に感

じ班員と相談しながら発表できたり､他の生徒の発

表を楽しみながら積極的に聞けたりすることを期待

したが､英語で ｢話す｣ ことはできなかった｡ コミ

ュニケーション活動における動機づけの高まりにつ

ながったかどうか判断はできなかったC.

･森担娃三主三三空二と呈上造鞄屋擾負墜鄭三速迭重き

触 る90-会話造艶を三L壌遣蚕整え

やすいから!?｣と述べている,,この自己表現活動やすいから!?｣と述べている,,こく

で発表できたり､他の生徒の発表を楽しみながら積

麺堕に醒辻を9,IEh__L,塞豊里壁鮭重き埋星,聖上 ,_,三主三三

グーション活動における動機づけの高まりにつなが

ったと判断でき急 9～J

･黒宮は ｢′ハイン先生には､なんか話が通じない気が

する｣ と述べている｡自己表現活動に興味 ･関心を

持ち､発表することで有能性を持つことができれば､

コミュニケーション活動における動機づけの高まり

につながると考えたが､発表することはできなかっ

た｡

宮村はコミュニケ-シ乳ン活動が好きな理由として､

｢外国の人と話す機会があまりないから｣と述べて

いる9外国人講師と会話することに興味･関心を持

っていることが伺える｡ 外国人講師と話す機会を持

つことができたので､不定詞の副詞的用法の有用性

を感じることができ､それはコミュニケーション活

動における動機づけの高まりにつながったと判断で

豊を9 N 一
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③不定詞の副詞的用法について理解する｡

(1)イギリスの文化や生活に関する簡単な話を聞

く｡

･Peopleusedtherockstomakethecastle.

･iwenttoScotlandtoseethecastle.

(2)ピクチャーカー ドを見ながら､外国人講師と指

導者の質問に答え､口頭練習する｡

(例)

Al一:Doyougotoyourroomtostudy?

S: Yes,ido./No,Idon't.

JET: Doyougotoyourroomtolistento

music?

S: Yes,ido./ No,idon't.

･ピクチャーカー ドを見ながら､外国人講師と指

導者に質問し､口頭練習する｡

(例)

S:DoyougotoyoW r00mtowatchTV?

ALT:Yes,Ido. /No,Idodt.

S:Doyougotoyourroomtomakeatelephone

call?

JET.･Yes,Ido./No,Idon.i.

･イギリスの有名な場所のポスターなどを示 しながら､

イギリスの文化や生活に関する簡単な話をしたOそ

れを通して､生徒の興味 ･関心を引きつけ自律性を

高め､不定詞の副詞的用法に慣れさせた｡

･黒宮は､英語の授業について ｢コミュニケーション

は好きでない｡でも､外国のことが分かるのは好き

だからどちらとも言えない｣と述べているO従って

外国の文化 ･習慣に興味 ･関心を持っていることが

伺える｡

･黒宮は､興味 ･関心を持って聞く様子が見られたの

で､気持ちの高まりが見られたと判断できる｡それ

が､言語材料に慣れるための反復練習やコミュニケ

ーション活動までの気持ちの持続につながったと判

断できるかどうかは分からない｡

･外国人講師の生活を取り上げ､生徒に興味 ･関心を

持って聞かせることにより､どのように口頭練習す

ればよいかをイメージさせ取り組みやすいようにし

た｡勉強するために自分の部屋にいくか､音楽を聴

くために自分の部屋にいくか､寝るために自分の部

屋にいくか等の日常生活の中で行 うことを表すピク

チャーカー ドを用いて､不定詞の副詞的用法に慣れ

させた｡

･外国人講師と指導者は､口頭練習した自分の部屋で

行 うことを表すピクチャーカー ドを持ち､外国人講

師は半分の10人の生徒に､指導者は外国人講師が回

る反対側の生徒10人に質問をする｡

･自分の日常生活を表現するといった自律性を高める

ことにより､多くの生徒に積極的に取り組もうとす

る気持ちを持たせることができた｡

･クラス全体の場で ｢話す｣ ことと異なり､指導者が

生徒の席に行くことで､生徒は他の生徒が聞いてい

るという緊張感を持たずリラックスして取り組むこ

とができるようにし､関係性を高めた｡

･指導者は実際に生徒全員と話す機会を持つことがで

き､どの程度質問に答えられるか客観的に捉えるこ

とができると同時に､生徒の理解が十分でない場合

には､繰り返し練習させ､言語材料に慣れさせるこ

とができ有能性を高めることができたO

･北川が外国人講師の質問にうまく答えることができ

たので､外国人講師の去語の発音やスピードに対し

て有能性を高めれば､動機づけの高まりにつながっ
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④コミュニケーション活動

･不定詞の副詞的用法を用いて､入国審査の ｢な

ぜ､この国に来たのか｣の質問に答えるO

(会話パターン)

Mayiseeyourpassport?
HereyouarC.
(旅行者は､パスポー トをだす｡)

Whatisyourjob?
Ⅰ'ma(職業)0

A'･Doyouhaveareturnticket?
B:Yes,Ido./No,Idon't.

A:Howlongwil1youstayhere?
B:For(日数).

A:Howmuchdoyouhave?
B:Ihave(数字)donarsincash

Andacard

A:Whydidyoucomehere?
B:ⅠCameheretx)(

A:0.K Haveaniceday.
B:ThaI止you.

(スタンプを押してもらったパスポ
ー トを受け取る｡)

たのではないかと考弘 一 _

･黒宮が外国人講師に質問する活動を通して､有用性

を高めれば､動機づけの高まりにつながると考えた｡

･生徒を班(全部で8班)の形態にし､4つの班の生徒

(10名)を係官の役割にし､残りの4つの班の生

荏 (10名)を入国審査を受ける人の役割にするO

与えられた会話パターンを使い､自分が行きたい国

に行き入国審査を受ける｡また､両方の役割ができ

るように､途中で役割を交代させた｡

･将来の自分の職業などを考え､会話パターンの空欄

を埋めて自己表現させ､自律性を高めた｡

･会話パターンが一定になり単調になることを防ぐた

め､officer(係官)の役割の生徒には5つの質問項目

の中から自由に2つ選択させ､自律性を高めた｡

･プリントに簡単なパスポー トを作り､入国審査の質

問にうまく応答できたならば､パスポー トにスタン

プを押してもらえることにし､外発的要因によって

動機づけを高まさせることを考えた｡また､会話を

する時に､パスポー トの受け渡しをさせることで場

面設定をしっかり作り､コユニケ-ション活動が実

際に役立っと いう有用性を強く感じさせた｡

･北川にとって､コミュニケーション活動が滞る原因

は､文法がわからないことと外国人講師の英語の発

音が理解できないことが挙げられる｡そこで､最初

に係官の役割をさせることでどのように会話すれば

よいかイメージを持たせ有能性を高めた｡

･森田は､コミュニケーション活動は ｢英語が覚えや

すいかな !?｣と述べている｡会話の題材を入国審

査という場面設定のはっきりした有用性を感じられ

るものにした｡

･らないことやスピードについて森田は､文法がわカ
いけないことをコミュニケーション活動が滞る理由

に挙げている｡ 最初に係官の役割をさせることで､

どのように会話すればよいかイメージを持たせるこ.ヽ■一･ヽ一･一ヽ′-ノーヽ一一一一仰〈一一■-一.､､･一一一一､′一､一一′-′--メ-一一､一一･一一一一一一一一一一一一一一一-■…→-→一一一ノー一一･-一･r一一へ一･ノーーーー′-.ノーJ一一-･r-･一一■-･′･一･一一一一-1一･･､･′一一一→一一-･--.→一ヽ■､一､ノヽ-ノ
とや会話の スピードが同じくらいである生徒同士の

ロー ル プレイング形式の活動形態にしたことは､動一一一■一一■一一一■･-_-■一一･･′■一一一一､…-■一一ヽ-■ヽ′一一…･L～■一一■′■､一一一------一一■一･一･--一一一一■一一■一一一一■一一一一→一一一-一一一一一一- ●一･■､一一一･･.一一.一一一一一一一一→一､一■-一一～一一一■･.■■一･一一~-~ヽ〝一■ヽ-1L～~一一}.~ヽ′一

機づけの高まりにつながったと考えた｡

･黒宮は､普段､自ら積極的に外国人講師と会話する

ことが少ないが､会話の題材に興味 ･関心を持って

いるように見えた｡しかし､気持ちの高揚を持って

外国人講師と会話することができ､動機づけの高ま
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りにつながったかどうかは判断できない｡

･宮村はコミュニケーション活動が好きな理由につい

て ｢学ぶだけではよく分からないし､おもしろくな

いが使ってみると分かることが多いため｣と言って

会話の題材に興味･関心を持って外国人講師

と会話することができた様子から､動機づけの高ま

りにつながったと判断できる｡

⑤本時の学習のまとめをする｡

･不定詞の副詞的用法の理解とコミュニケ

ーション活動 における反省や感想を

書く｡

･森田､宮村の感想に､森田､宮村の感想に ｢もっと

うまく英語が話せるようになりたい｣ ｢会話するこ

とがおもしろい｣といった自分のめあてを持てたこ

と､会話することに有用性を感じたことができたこ

とが記述されていたので動機づけの高まりが見られ

たと判断できる｡

黒宮､森田の感想では､｢表現の便利さがわかった｣

｢スラスラ話せるようになった｣が見られ､動機づ

けの高まりに達成が見られたと判断できる
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第3節 コミュニケーション活動に対する動機づけを高めるのためのモデル

前節のように､コミュニケーション活動に対する動機づけの高まりを期待し､3つの心理的

欲求を充足させる授業介入を4月下旬から9月下旬までの期間に7回行った｡ これらの介入を

通して､3つの心理的欲求を充足させるてだてや動機づけの高まりにつながると仮定されるて

だてを計画し､4つの異なる動機づけタイプの焦点をあてる生徒に対して､てだてを実施した｡

てだてをまとめたものは下記の資料①である｡また､資料②は､これらの資料①をもとに､異

なる4つの動機づけタイプの生徒の動機づけが高まるモデルを表したものである｡

〔資料①〕

(1)コミュニケーション活動の内容に興味 ･関心を持たせる｡

①身近な事柄や興味のある題材を利用する (自律性を高まるてだて)a

②生徒に興味ある題材を選ばせるようにする (自律性を高めるてだて)0

③クイズやゲーム的要素を取り入れる (関係性を高まるてだて)0

(2)自信をもって活動させる｡

①班活動を取り入れる (有能性､関係性を高めるてだて)0

②指導者が個々の生徒にかかわる (有能性を高めるてだて)O

③デモンストレーションを行う (有能性を高めるてだて)0

④シミュレーションやリ--サルを行う (有能性を高めるてだて)0

⑤ ｢書く｣活動を ｢話す｣活動につなげる (有能性を高めるてだて)0

(3)英語を使用することに有用性を感じさせる｡

①外国人講師とのティーム･ティーチングを効果的に設定する (有能性を高まるてだて)0

②現実場面をイメージできる場面設定を行う (自律性を高めるてだて)｡

③リアル ･コミュニケーションに近づけるように工夫する

(自律性､有能性を高めるてだて)｡

(4)会話の単調さを防ぐ

①既有の知識を駆使して､自由に表現できるようにする (自律性を高めるてだて)O

②会話に即時性を持たせる (自律性を高めるてだて)0

(5)自分のめあてを持って取り組ませるようにする｡

①自己評価する機会を設定する (自律性､有能性を高めるてだて)0

②相互評価する機会を設定する (関係性を高めるてだて)｡

③指導者が評価する機会を設定する｡
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〔資料②〕 4つの動機づけタイプの生徒の動機づけを高めるモデル

有能性の高まりが見られないなどのために､動機づけが高

北川
英語に苦手意識を持って

おり､コミュニケーション

活動に対する有能性の高

まりがみられず､消極的で

ある｡

文法学習や自己表現活動

にも困難を感じているが､

ゲーム的要素のある活動

を好み､指導者や生徒との

関わりによって､容易な活

動はできる｡

黒宮

文法学習や語桑の定着度

はかなり高い生徒である｡

読んだり､自分の英語を駆

使 して書 く活動には積極

的に取り組めるが､コミュ

ニケーション活動には､内

向的な性格もあり､消極的

で､会話活動に有用性や関

係性を求めている｡

コミュニケーション活動には積極的で､自律的な動機づけ

が高い生徒 (クラスター 1､クラスタ-2の生徒)

森田

文法学習に関して理解は

できるが､定着が弱い｡コ

ミュニケーション活動は

好きで､特に外国人講師と

の会話活動を好んでいる｡

やや複雑なコミュニケー

ション活動や､自己表現活

動になると､基礎 ･基本の

定着ができていないため

活動が滞ることがあるの

で､有能性を求めている｡

‡~~
1

班活動で､教 え合 うこと

のできる場を設定する ｡

(有能性､関係性)

ijC =

~~｢~~~~｢~~~

表 現 す る 英 文 を 考

え る 時 間 を 確 保 す

る ｡ (有 能 性 )

話そうとしている英文

を指導者が事前にチェ

ックする｡(有能性)

自信を持って活

動することがで

きる｡(有能性)

~ ~ ~ ~~I
暮
l

- ｢ 'T
---+ -=-

I I

Ⅰ
..- .I_ll.____ .-..

宮村

英語学習の定着度はかな

り高い｡自分なりの表現を

駆使し､表現を行いコミュ

ニケーション活動に積極

的である｡自分の考えを自

由に話すことや会話活動

に自律性や有用性を求め

ている｡

~二T

外 国人講師と1対1で

会話する場面を設定す

る｡(有能性､自律性)

ゲ ー ム 形 式 の 活 動をポ

イ ン ト 制 に し て 班で競

わ せ る (関 係 性 )

競争意識の中で､

楽しみながら活動

できる｡(関係性)

----i
】

言語材料を指定せずに､

自分なりに英語を駆使

させる｡(自律性)

I-----｣
外国文化など異文化

を題材とする会話を

話題とする｡(自律性)

会話に有用性を感

じながら活動する｡

自分なりの表現を

生かしたり､自分な

りの返答をするこ

とによって､会話の

単調さを感 じにく

いものにする｡

(自律性)

自己評価の項目を

具体化させる｡

(自律性)

自分の目標やめあて

を見つけることがで

きる｡(自律性)

･外国人講師と英語でやりとりすることができたという有能性が高まる｡

･英語で会話すること自体に楽しさを感じるといった自律性が高まる0

･実際の場面で使用することが期待できるといった有用性を意識して会話する｡

･仲間や教師と会話活動する楽しさを感じるといった関係性が高まる｡

･新たな自分なりのめあてを見つけ､今後のコミュニケーション活動や英語学習全般に

対する取り組みに結びつけていく｡(自律性が高まる)
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第4節 学習介入による動機づけの高まりに関する検討 (調査3)

1,日的

本調査の目的は､コミュニケーション活動に対する3つの心理的欲求を満たす授業介入を

一定期間 (2009.4-2009,9)行った効果を質問紙調査によって検討することである｡したが

って､授業介入を通して､自己決定理論における3つの心理的欲求支援が中学校の英語学習

者のコミュニケーション活動における動機づけの高まりに望ましい影響を与えていると仮定

したとき､これらの欲求を満たすような工夫やてだてを実際の授業で行えば､コミュニケー

ション活動-の動機づけを高めることが本当に可能であるのかについて検証する｡

前節では､異なる動機づけタイプの中から､1名ずつを選んで､その限られた生徒の変化

を検討してきた｡しかし､この授業介入はクラス全体に行ったものであるため､クラス全体

の生徒が､授業介入によってどのように変化したかについても検討を行う必要がある｡そこ

で､授業介入による3つの心理的欲求支援と動機づけの高まりに関して､これらを全体傾向

と動機づけタイプによって考察する｡

2,調査方法

本調査では､調査2と同様に､自己決定理論における3つの心理的欲求の認知を測定するた

めの ｢コミュニケーション活動 (英会話)における心理的欲求支援尺度｣と自己決定理論のお

ける動機づけを測定するための ｢コミュニケーション活動 (英会話)における動機づけ尺度｣

を使用し､授業介入を行った津市立中学校の第2学年生徒 59名 (男子 33名 女子26名)を

対象に､2009年4月に第1回質問紙調査を実施し､2009年9月に第2回質問紙調査を実施し

た｡

3,結果と考察

(1) 3つの心理的欲求支援の変化

下記の表 3-13は､第1回質問紙調査(2009.4実施)と第2回質問紙調査(2009.9実施)におけ

るコミュニケーション活動に対する心理的欲求の各下位尺度の項目の平均値と標準偏差の変化

を示したものである.表 3-14と図3-7は､3つの心理的欲求の各下位尺度得点の平均の変化と

t検定の結果を示したものである｡これらの授業介入の前後の比較から､介入後の平均得点は､

3つの変数について全体的に高い値を示すようになっていたが､特に､自律性支援と関係性支

援に関して､有意な変化があったことが示された (自律性:t(55)=-2.93,pく 01,関係性:
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t(55)=-2.94,p<.01)｡有能性に関しては､ 1つの下位尺度項目において授業介入後に平均値が

低くなっており､有意傾向を示すことはなかった｡したがって､授業介入によって､コミュニ

ケーション活動に対する3つの心理的欲求の充足が可能であるかどうかについては､約 6ケ月

間の授業介入において､自律性と関係性に関しては授業介入により心理的欲求を満たすことが

可能であったが､有能性においては十分に高めることができなかったと考えられる｡

表 3-13

授業介入による心理的欲求の下位尺度得点の変化

授業介入 後 (2009.9下旬)

平均 値 標 準 偏差

3.32 1 .06
3.68 0.90
3.45 0.85
3.50 1.01

別

平均値 標準 偏 差

2.88 1.13

3.47 0.99

3.31 0.84

3.31 0.95

自律性

先生が｢しなさい｣というからしているO坂転項目)
自分のことについて話す機会があるo
話す内容を自分で選ぶことができる｡
先生は自分のペースに合わせてくれる｡
自分の英会話に満足しているO
英会話できないと思うことがある｡仮転項目)

有能性英会話はやればできると感じている｡
英会話で､｢できた｣という満足感を味わえる｡

英会話で､先生にはめられたことがある｡

2.78 1.13

2.42 0.99

3.58 0.99

3.56 1.15

3.02 1.15

3.00 上22
2.38 1.18
3.64 1.18
3.86 0.96
3.20 0.96

関係性

英会話する友達は､仲がよい｡
英会話で友達と協力して取り組むことができる｡
英会話は､友達同士で学ぶ雰囲気がある｡
英会話は､楽しい雰囲気で取り組めている｡

3.24 0.95

3.76 0.92

3.63 0.87

3A7 1.10

3.43 1.ll
3.96 0.89
3.82 1.01
3.89 1.06

表 3-14

3 つの 心理的欲求支 援得点 の 介入 前後の平均値 と標準偏差 (n=56)

Mean SD Mean SD

自律性支援 3.24 0.64 3.49 0.64 2.93* *

有能性支援 3.09 0.80 3.21 0.80 1.50

関係性支援 3.53 0.69 3.78 0.77 2.94**

***pく.001**p〈.01*pく.05
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3つの心理的欲求支援の介入前後の変化
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介入前

図 3-7 3つの心理的欲求の介入前後の変化

介入後

-●一自律性

-■一有能性

･-去･関係性

(2)コミュニケーション活動に対する動機づけ変化

(丑全体的傾向から

下記の表 3-15は､第 1回質問紙調査(2009.4実施)と第2回質問紙調査(2009.9実施)におけ

るコミュニケーション活動に対する動機づけの各下位尺度における項目の平均値と標準偏差の

変化を示したものである｡表 3-16と図 3-8は､動機づけの各下位尺度得点の平均の変化とt検

定の結果を示したものである｡これらの授業介入の前後の比較から､内発的動機づけと同一視

的調整においては介入後の平均得点が高い値を示すようになり､外的調整と無動機においては

介入後の平均得点は低くなった｡そして､内発的動機づけ､同一視的調整､外的調整､無動機

に関しては､有意な変化が示された (内発的動機づけ:t(56)=-3.45,p<.01,同一視的調整 :

t(56)=-5.37,p<.001 外的調整:t(56)=2.28,p<.05,無動機:t(56)=2.30,p<.05,)｡取り入れ的

調整においては､1つの下位尺度項目において授業介入後に平均値が低くなっていたが､有意

ではなかった｡ これらの結果から､6ケ月間の授業介入により動機づけの高まりが確認された｡

したがって､上記の (1)で述べた結果と併せると､6ケ月間の授業介入によって､コミュ

ニケーション活動に対する3つの心理的欲求の充足に関しては自律性と関係性の心理的欲求を

満たすことができ､それは内発的動機づけと同一視的調整といった自律性の高い動機づけの高

まりにつながったことが確認できた｡
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表 3-15

授業介入による動機 づけ下位尺度得点の変化

入削
平均値 標準偏差

3.24 1.13
2.97 1.10
3.39 1.13

人後(2009.9下旬)
平均値 標準偏差

3.58 1.13
3.42 1.08
3.88 1.04

英会話は楽 しいから

内発的 英会話に興味があるから

英会話で､英語の知識が増えるのが楽 しい から

同一視

使える会話の技術を身につけたいか ら

英会話は自分にとって､必要だから

英会話の能力を身につけることは重要だから

外国語は 1つは話せ るようにな りたいから

3.39 1.19
3.44 1.12
3.53 1.04
3.93 1.03

3.75 1.15
3.95 0.93
3.93 1.00
4.21 0.96

良い生徒だと思われたいから 2.42 1.07 2.18 0.89
取 り入れ 英会話できないと､後悔するから 3.61 0.89 3.79 0.94

英会話は､なんとなく､格好がいいから 2.64 1.01 2,82 1.12
よい成績をとりたいから 3.59 1.21 3.42 1.27

外的 英会話は授業中のきまりみたいなものだから 3.05 1.01 2.81 1.01
周 りの大人に､ うるさく言われるから 2.86 1.29 2.60 1.10

無動機

英会話で､何を得ているかわからない

英会話は､成果があがらないような気がする

英会話で勉強する理由がわからない

英会話は時間を無駄にしている気がする

2.86 1.12
2.61 1.05
2.54 0.88
2.02 0.90

2.46 1.07
2.51 1.09
2.39 1.01
1.81 0.90

表 3-16

各動機づけ得点の介入前後の平均点と標準偏差(n=57)

介入前 介入後
Mean SD Mean SD

内発的動機づけ 3.24

同一化的調整 3.59

取り入れ的調整 2.90

外的調整 3.16

無動機 2.51

0.97 3.45**

0.97 5.37***

0.71 0.34
0.81 2.28*

0.84 2.30 *

***pく.001**pく.01*p<.05
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図 3-8
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各動機づけ得点の介入前後の変化
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-●-内発的動機づけ

一■~同一化的調整

ここ壷 取り入れ的調整

一儀一外的調整

亡業 無動機

②異なる各動機づけタイプの視点から

前項では､約 6ケ月間のコミュニケーション活動に対する授業介入を通して､3つの心理的

欲求 (自律性､有能性､関係性)を充足できたのか､あるいは､それらの充足によって動機づ

けの高まりが見られたのかについて全体的な傾向を考察した｡しかし､現実の学習場面おいて

は､生徒一人ひとりは異なる動機づけを持っており複数の動機づけから構成される動機づけス

タイルを持っていると考えられる｡個人の動機づけのあり方を動機づけスタイルとし､各動機

づけスタイルと3つの心理的欲求支援の認知の違いを検討することで､より生徒一人ひとりに

より即した動機づけと3つの心理的欲求の関係が検討できるであろう0

そこで､自己決定理論における複数の動機づけから構成される動機づけスタイルを検討する

ために､第 1回質問紙調査(2009.4実施)の｢コミュニケーション活動動機づけ尺度｣を使用 し､

授業介入を行った生徒 (59名)のクラスター分析(Ward法)を行った.その結果､4つのクラ

スターに分類することが適切であると考えた｡クラスター1(18名)は､内発的動機づけと同

一視的調整という自律的な2つの動機づけが相対的に高いスタイルであるため ｢自律的動機づ

けスタイル｣群と解釈した｡クラスター2(13名)は､内発的動機づけと同一視的調整だけで

なく､取 り入れ的調整と外的調整も高い値を示していることから ｢高動機づけスタイル｣群と

解釈できる｡クラスタ-3は (11名)は､無動機 と外的調整の動機づけが高い値を示 している

ので ｢低動機づけスタイル｣群と解釈したOクラスター4 (14名)は同一視的調整の得点だけ
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が高得点であるため ｢同一視動機づけスタイル｣群と解釈した｡

下記の表 3-17は各動機づけスタイルの第1回質問紙調査(2009.4実施)と第2回質問紙調査

(2009.9実施)における3つの心理的欲求支援の各下位尺度における項目得点の平均値と標準

偏差の変化､および t検定の結果を示したものである｡また､表 3-18は､各動機づけスタイル

の第1回質問紙調査(2009.4実施)と第2回質問紙調査(2009.9実施)の動機づけ平均得点と標

準偏差の変化､および t検定の結果を示したものであるO

これらの授業介入の前後の比較から､｢自律的動機づけスタイル｣群では､3つの心理的欲求

支援のなかの関係性支援の認知得点が高くなり､有意 (関係性:t=2.19,p<.05)な変化を示し

ている｡動機づけに関しては有意な変化を示した項目はないため､授業介入により関係性を充

たすことはできたが､それが動機づけにつながるまでは至らなかったと言える｡｢高動機づけス

タイル｣群では､3つの心理的欲求支援の認知に有意な変化は見られないが､それ以外の群で

は､動機づけに関しては､内発的動機づけ､同一視調整､外的調整､無動機において有意､あ

るいは有意傾向 (内発的動機づけ:t=3.32,p<.001,同一視的調整:t=2.42,p<.05,外的調

整:t=2.24,p<.05,無動機:t=1.96,p<.01)の変化がみられた｡ ｢高動機づけ群｣は､心理的欲

求については3つのどれも高めることはできなかったが､介入前から全ての動機づけに対して

高い得点を示しているにも関わらず､4つの動機づけについては高まりを見せたことが確認で

きたO ｢低動機づけスタイル｣群では､3つの心理的欲求支援の中の自律性支援の得点が高く

なり有意な上昇を示した (自律性:t=2.52,p<.05)｡ 動機づけにおいては､内発的動機づけが有

意な上昇を示した (内発的動機づけ:t=2.14,p<.01)oまた､同一視的調整は有意傾向の得点の

上昇が見られた (同一視的調整:t=4.14,p<.05)0 ｢同一視的調整スタイル｣群では､3つの心理

的欲求支援の中の自律性支援の得点が高くなり､有意な上昇を示した (自律性:t=3.30,pく01)｡

動機づけにおいては､内発的動機づけと同一一視的調整の得点が高くなり有意な上昇 (内発的動

機づけ:t=4.48,pく 001,同一視的調整:t=3.72,pく 001)を示した｡

以上のことから､6ケ月間の授業介入によって､コミュニケーション活動に対する3つの心

理的欲求の充足に関しては自律性と関係性の心理的欲求を満たすことが可能であり､その変化

とともに､内発的動機づけと同一視的調整といった自律性の高い動機づけの高まるといった様

子が見られることが確認できた｡

- 88-



表 3-17

各クラスターの心理欲求支網点の飢

クラスターl
I･-==l享

自律的動械づけ群

介入前 介入後

MeanSDMeanSD

クラスター2
(棉

高動機づけ群

介欄 介入後

MeanSDM甜SD

クラスター3
(棉

鯛械づ順

二三 _:LT=∴ 三

クラスター4
In=Ii

同一視的動機づけ群

鯨前 介入後

駄anSD鮎anSD

自律根援3.620.583.820.571.48 3.400.523.350.610.282.600.413.000.502.52* 3.130.653.570滋33.30**

有能根援3.430.633.380.670.16 3.400.633.400.790.002.280,702.650.721.392.960.863.270.911.82

関係性支援3.880.604.150.562.19辛3.690.343.920.5日.50 2.920.763.230.911.673.420.703.590.830.78

表 3･18

各クラスターのコミュニケーション活動動機づけ尺度得点

クラスタ-1

毎19)

自律的動機づけ群

クラスタ-2
(n=13)

高動機づけ群

介入前 介入後 傾 介入前 介入後 傾

MeanSDMeanSD Mean SDMeanSD

クラスタ-3
(n=12)

低動機づけ群

介入前 介入後 傾

MeanSDMeanSD

クラスター4

(n=15)

同一紬 動機づけ群

介入前 介入後 掘

MeanSDMeanSD

桶的動機づけ4-0201533t950･850･3031440-754､130･653132'**1･860-702t330･912.14千3,020,勤3,740.474A8*'*

同一視的調整 4104016741210･691AO4･0001624-3501452.42台2I330･532,950･764114台 3.60は 摘 0,593.72☆**

取り入れ的調整2.930･622,880,690.383.69柑3,49柑1.53 2,420.622A8rJ.620,71 2.530.532,830.711,22

外的調整 2t810･512･810･600･00 4.100.423･560･62.24台 3.0801832,670,771.51 2.8901612.76は 0,49

無動機 1.910朗 1,830.810.432.520,532.080.731.98†3.210.493.050.44i.61 2,700髄 2.520.761.03
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第5節 本章の考察

本章では､調査 1と調査2の考察から得られた示唆を参考に､実際の英語の授業で授業介入

を行った｡ 調査 1では､3つの心理的欲求を ｢道具的志向性｣｢国際志向性｣｢対人承認関係｣

｢英米文化-の興味｣｢聞く･話す力の向上｣という視点でコミュニケーション活動のてだてと

工夫を考えることが､動機づけの高まりにつながるという示唆を得た｡また､調査2からは､

｢自分自身の考えを述べる｣｢生徒がみずから考えて誰かに質問する｣といった自己表現力を高

めることを通して､自律性と有能性を高めることはこれまでのコミュニケーション活動の実践

では比較的見落とされている点であり､生徒が ｢自分自身の考えを述べる｣活動､｢生徒自ら考

えて誰かに質問する｣活動に対する動機づけをどのように高めるかといったことを考慮するこ

とは､動機づけを高める有効なてだてとして考えられることであるという示唆を得た｡

そこで､上記の点に注意をして､6ケ月間の授業介入を行った結果､全体的な傾向の視点と

動機づけ傾向の視点の両方の調査から､コミュニケーション活動に対する3つの心理的欲求の

充足に関しては自律性支援と関係性支援の心理的欲求支援の認知を高めることが可能であり､

それは内発的動機づけと同一視的調整といった自律性の高い動機づけの高まりにつながったこ

とが確認できた｡すなわち､調査2より自律性､有能性の認知の高まりがコミュニケーション

活動の動機づけの高まりには重要と考えられたが､授業介入においては自律性支援と関係性支

援の認知を高めることはできたが､有能性支援の認知を十分に高めることはできなかった0 6

ケ月間ではヾ有能性支援の認知を十分に高めることが困難なことや有能性支援の認知を高める

てだてを再度考察する必要性が教育的示唆として考えられる｡

授業介入の4つの動機づけスタイルの抽出生の授業記録 ･考察のまとめと調査3 (2)の動

機づけスタイルによる調査結果を下記の表 3-19と表 3-20に示した｡本章で行ったこれらの2

つの調査を併せて検討すると次のことが考察できる｡
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表 3-19
づけタイプ

動機づけタイプ

｢自律的動機づけ｣群抽出生徒

｢高動機づけ｣群抽出生徒

｢同一視的動機づけ｣群抽出生徒

｢低動機づけ｣群抽出生徒

効果的に働いたと観察できた支

自律性､有能性､関係性

自律性､有能性

自律性､有能性､関係性

自律性､関係性

自律性､有能性

自律性､有能性

自律性､有能性

自律性､有能性､関係性

自律性､有能性､関係性

有能性､関係性

自律性､有能性

効果的に働いたと観察できた具体的な支援
負

外国人講師と1対1で話す機会を持たせるC,

インフォメ-ション･ギ

ゲーム形式などの競争意識のある活動を班で楽しくさせる｡
かしたり

自分なりの表現を駆使させるo
己

外国人講師と1対1で話す機会を持たせるC

クイズやゲーム的 を取り入れる

国人講師と1対1で話す機会を持たせる｡
やめあてを持たせる

コミュニケーションに近い会話にするO
目を具体ヒさせる

外国文化を会話の題材とする｡
の目標やめあてを持たせる

シミュレーションやリハーサルを行う｡
現をさせ

外国文化などを題材にして興味を持たせるO

班活動で､教え合うことのできる場を設定する｡
をさせる

外国人講師と1対1で話す機会を持たせる｡

クイズやゲーム的要素を取り入れ､リラックスして取り組ませるO

シミュレーションやリハ
外国人講師と1対1で話す機会を持たせる｡
シミュレーション ハ-サル

表3-20

各動機づけタイプの棋介入前後の心理的欲求支援と動機づけの変化
3つの心理的網支援の変化 動機づ閥ヒ

動機づ冊イブ 自律性支援有能性支援関係性支援 桶的 享一室 取頼れ的 塞 茸 竜

｢自律的動機づ裾絶′ - - ㊨ - - - - -

｢高動機づけ｣群生徒 - - - ㊨ ㊨ - A A
L f

｢同一視的調整｣辞生徒 ◎ - - ㊨ ◎ - - -

◎は有意な上昇 △は有意な低下 弓ま有意な変化なし
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｢自律的動機づけ｣群では､関係性支援の認知を高めることはできたが､それが動機づけの

高まりにつながることは確認できなかった｡ ｢自律的動機づけ｣群の抽出生に対する関係性支援

のてだては､ ｢班員と協力して､自分の考えを話させる｣ ｢ゲーム形式などの競争意識ある活

動を班で楽しんで取り組ませる｣であったことから､これらが関係性の充足に有効であること

が示唆された｡｢高動機づけ｣群では､3つの心理的欲求支援に有意な変化は見られなかったが､

動機づけに関しては､内発的動機づけ､同一視調整に高まりが確認でき､外的調整､無動機に

低下が確認できた｡授業介入では､有効に働いていた心理的欲求支援は観察されたように見え

たが､調査3と合わせ考察すると､どのような心理的欲求の認知の高まりが効果的に動機づけ

の高まりに影響を与えたか判断はできないため､｢高動機づけ｣群の生徒に有効なてだてはさら

に検討が必要なことが示唆された｡｢高動機づけ｣群の生徒は､3つの心理的欲求が満たされて

いるため､それらを充足するのではなく､それら以外の動機づけを高める環境や課題が大切で

あると考えられる｡｢｢同一一視的調整｣群と ｢低動機づけ｣群とでは､3つの心理的欲求支援の

中の自律性支援の認知を高めることができ､内発的動機づけと同一視的調整といった動機づけ

を高めることができた｡｢同一視的調整｣群の抽出生に対する自律性支援のてだては､｢自分の

目標やめあてをもっことができる｣｢自己評価の項目を具体化させる｣｢自分なりの表現を生か

したり､自分なりの返答をすることによって､会話の単調さを防ぐ｣であったことから､これ

らが自律性の充足に有効であったことが示唆された｡｢低動機づけ｣群の抽出生に対する自律性

支援のてだては､｢自分なりの表現を生かしたり､自分なりの返答をすることによって､会話の

単調さを防ぐ｣｢外国人講師と1対 1で話す｣であったことから､これらが自律性の充足に有効

であることが示唆された｡

以上から､動機づけスタイルの違い､すなわち学習者の動機づけの特徴を考慮して､具体的

に､どのような3つの心理的欲求が効果的に働くかを示すことができた｡このことは､学習者

一人ひとりに適した動機づけや学習指導を行うことにつながり､有意義な教育的示唆を含んで

いると言える｡
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第 5章

研究のまとめ
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第5章 研究のまとめ

本研究では､コミュニケーション活動に対する動機づけが高まるための理論と実践とい

うテーマのもと､コミュニケーション活動を英語の授業の中の主たるものとして位置づけ､

そのなかで､生徒の動機づけを高めるために必要な諸条件とは何であるかということを､

てだてや授業展開を中心にしながら具体的に検討 してきた｡具体的には､まず､質問紙調

査を行い､自己決定理論の3つの心理的欲求の充足を動機づけを高めるためのてだてとし

て､それらの認知を高める授業介入を継続して行い､動機づけを高めるてだてとコミュニ

ケ-ション活動に対する動機づけの高まりの関連について検討した｡

本章では､本研究全体のまとめとして､各章のまとめとそれらから得られた教育的示唆､

そして本研究の今後の課題について述べることにする｡

第 1節 各章まとめと教育的示唆

1,第 1章及び第 2章のまとめと教育的示唆

第 1章では､本研究の背景と目的について述べた｡そこでは､動機づけ研究においては

動機づけを高める方法についてあまり研究がなされていないこと､生徒の学習動機づけの

大きな低下が教育問題になっていること､コミュニケーション活動に関する研究の重要性､

そして自己決定理論の有用性について述べた｡自己決定理論を通して､動機づけの変容と

それらを高める要因である3つの心理的欲求との関連を調査することが可能となり､多く

の教育現場の教師が日々悩んでいる ｢どのように学習者を動機づけるか?｣といった問題

に実践的な教育的示唆を提供できることを述べた｡そして､自己決定理論は､学習者の個

人差に対する焦点を与え､その動機づけタイプと動機づけを向上させる要因との関連を明

らかにでき､学習者個々に対してより効果的な学習支援を行 う方法を示唆できることを述

べた｡そして､自己決定理論はいくつかの他の動機づけ理論と関連していることをまとめ

た｡自己決定理論を実際の教室で生徒の動機づけを高めるという視点で他の動機づけ理論

との関連を整理してみると､それは広い範囲の理論的枠組みを持っていることをまとめた｡
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第2章では､外国語学習やコミュニケーションに関する動機づけについての先行研究に

ついてまとめた｡外国語学習における動機づけ構造に関する先行研究､動機づけと他の要

因との関係に関する先行研究､動機づけを高める要因に関する先行研究､動機づけと外国

語コミュニケーションの関係に関する先行研究についてまとめた｡これらの先行研究から

は､外国語学習に対する動機づけを高める実践と理論を考えるうえで教育的示唆を多く得

ることができる可能性があることについて議論した｡

例えば､ ドルニェイ (Dornyei,1994)の外国語学習動機づけ構造の理論とウィリアムズ

とバーデン (William&Burden,1997)の外国語動機づけ構造の理論は､教室における動

機づけの大枠を捉え､そこでの動機づけが詳細に述べられており､外国語学習に対する動

機づけを高める実践と理論を考えるうえで教育的示唆を得ることができる｡ しかし､これ

らの2つの研究で示されている包括的なリス トでは､各構成要素間の相互関係は示されて

おらず､1つの動機づけモデルとして見なすことができないことも指摘されている｡また､

マクインター､クレメント､ドルニェイとノエル (Maclntyre,Clement,Dorneyei,&Nbe18,

1998)の "willingnesstocommumicate"(WTC)の概念モデルにおいては､第二言語のコ

ミュニケ-ションには､言語能力､自分の言語能力に対する自信､あるいは自信のなさ､

民族間の関係､相手文化に対する態度など､第一言語 (母語)でのコミュニケーションよ

りはるかに多くの要因が複雑に絡んでいることが示されていることを述べた｡そして､コ

ミュニケ-ションをすることを目的とした場合に､学習動機だけでなく､自信 ･不安など

の個人の性格要因と､異文化接触動機や異文化-の態度などがどのように第二言語でコミ

ユニケ-ションする際に影響するかとい う観点を含んでいるため､"winingnessto

commu山cate"(WTC)の概念モデルはコミュニケーション活動に対する動機づけを高める

実践と理論を考えるうえで教育的示唆を得ることができると述べた｡これらをもとに､コ

ミュニケ-ション活動に対するてだてと動機づけの高まりの関連に関して､質問紙調査と

授業介入を行 うことにした｡

- 95一



2,第 3章まとめと教育的示唆

(1)調査 1及び調査2のまとめと教育的示唆

調査 1では､調査対象者にどのような授業介入を実施すれば効率よく動機づけが高めら

れるかについて検討した｡その結果､｢道具的志向性｣｢国際的志向性｣｢英米文化-の興味 ･

関心｣などに関する題材や教材が､第 2学年の学習者の動機づけを高めるために有効であ

ることが示唆された｡

調査 2では､コミュニケーション活動に対する自己決定理論の3つ心理的欲求は､互い

に関連させ合いながら､コミュニケーション活動に関する欲求を充たし､動機づけに影響

を与えているのか､また､コミュニケーション活動に対する動機づけは､自己決定性が高

まるにつれて連続体を構成しているのかに関して検討した｡調査 2 (1)では､3つの心

理的欲求は互いに関連させ合いながら充足されていることが確認された｡また､調査 2(2)

からは､コミュニケーション活動に対する動機づけは､自己決定性が高まるにつれて連続

体を構成しており､各動機づけの概念間にシンプレックス構造がほぼ成立することが確認

された｡

そして､調査2 (3)では､3つの心理的欲求支援 (自律性支援､有能性支援､関係性

支援)のそれぞれの認知の違いと自己決定性に基づく各動機づけ (内発的動機づけ､同一

祝的調整､取り入れ的調整､外的調整､無動機)の関連について確認できた｡その結果で

は､3つの心理的欲求支援の中で､特に自律性支援の認知と有能性支援の認知が高いこと

が､動機づけを高めるうえで重要な役割を示していることが確認された｡また､クラスタ

-分析による動機づけスタイルの違いと3つの心理的欲求支援の関連を調査した結果では､

｢全般的動機づけスタイル群｣と ｢自律的動機づけスタイル群｣ の方が ｢外発的動機づけ

スタイル群｣ より自律性支援の認知が高く､｢全般的動機づけスタイル群｣ の方が ｢外発的

動機づけスタイル群｣ より有能性の認知が高いことが確認された｡したがって､自律性支

援と有能性支援の認知の高まりが､コミュニケーション活動の動機づけの高まりに強い影

響を与えることが確認できた｡
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調査2から､自律性支援と有能性支援の認知の高まりがコミュニケーション活動の動機

づけの高まりには重要であることが確認できた｡一方､実際の英語の授業で行われている

コミュニケーション活動の課題 としては､コミュニケーション活動がお互いのペアーでた

だ書かれている英文を相手に向かって読み上げている活動にとどまっているものが多い状

態になっていること (斉藤,2008)や､生徒は先生から質問されて､それにひたすら答えて

いることにとどまっている状態になっていることが取りあげられる (斉藤,2008)｡すなわ

ち､多くのコミュニケーション活動では､多くの生徒が自ら考えて質問したり､自分の考

えを述べたりする活動に至っていないことが課題として考えられる｡そこで､調査 2から

考えられる教育的示唆としては､｢自分自身の考えを述べる｣｢生徒がみずから考えて誰か

に質問する｣といった自己表現力を高めることを通して､自律性と有能性を高めることは､

コミュニケーション活動に対する動機づけを高める有効なてだてであることが考えられる｡

なお､この示唆に関しては､授業介入を通していくつかの実践を行い､自己表現力を通し

て自律性や有能性を高めるてだてについては､｢動機づけのてだてとモデル｣ を使って第4

章のなかで表すこととした｡

3,第4章まとめと教育的示唆

(1)授業介入のまとめと教育的示唆

第4章では､コミュニケーション活動に対する動機づけを高める授業介入について検討

した｡授業介入においては､心理的欲求を充足するてだてをできるだけ多様な角度から考

え､学習する時期や題材､言語材料に応 じてそれらを整理し､取捨選択し､しかも極力多

くを1つ 1つのコミュニケーション活動に位置づけた｡そして､コミュニケーション活動

の動機づけを高めるための3つの心理的欲求の充足を行 うてだてを具体的に挙げ､それら

がどのような影響を与えているかを詳細に考察した｡特に､4つの異なる動機づけタイプ

から焦点を当てる生徒をそれぞれ挙げ､それらの生徒に対して具体的なてだてを工夫した

授業介入を行い､焦点を当てた4人の生徒を6ケ月間継続的に観察した｡そして､学習者
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のコミュニケーション活動に対する動機づけを高める方法や授業展開を ｢動機づけを高め

るてだてとモデル｣ に示した｡

これらの考察を通 して､生徒のコミュニケーションに対する学習活動を表面的にとらえ

るのではなく､｢楽しく活動 しているか｣｢有用性を意識できているか｣｢めあてをもって取

り組んでいるか｣｢達成感や成就感が今後の活動につながりを持っているか｣など内面的な

部分を見ることが可能となり､動機づけを高める授業モデルを提案することができた｡そ

して､授業介入を通して､単に授業の題材や方法のみに楽 しみや満足を感 じていた生徒た

ちにも､｢もっとこんなふ うに話 したい｣｢英語で話せたことがうれしい｣｢英語で通じたこ

とが嬉 しい｣｢Au の先生の英語が聞けて嬉しい｣という気持ちを高めることができたため､

そのような授業モデルを提案できたことは有意義な教育的示唆があると考えられる｡｢スラ

スラと言いたいけど､相手に確実に情報を伝えることが最優先であるから､自己満足的な

しゃべり方ではいけない｡｣ とある生徒は述べていた｡単なる機械的なやりとりとしてでは

なく､何のために英語を学習し､コミュニケーションしようとしているかという根本的な

考え方をもとに活動 している例と理解できる｡コミュニケーション活動に対 して､ 3つの

心理的欲求の充足のてだてを継続 していくことによって今後も同様の成果が期待できると

思われる｡現在､生徒の学習意欲は低下するばか りで､そのことは全ての学習に関する大

きな問題 となっている｡このような時代に生徒の顔を授業に向けさせるのは容易なことで

はない｡コミュニケーション活動に対する動機づけを高める授業介入を通して､生徒が積

極的に英語の授業に参加できる学習過程､学習内容､そしてそのための学習のてだてを述

べることができたと考えている｡

(2)調査 3のまとめと教育的示唆

調査 3では､コミュニケーション活動に対する自己決定理論の3つの心理的欲求を充た

すような授業介入を行えば､コミュニケーション活動に対する動機づけを高めることが可

能であるかに関して検証した｡ここでは､授業介入によって､コミュニケーション活動に
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対する3つの心理的欲求の充足が可能であること､そして､それらを通して本当に動機づ

けを高めることが可能であることが確認できた｡約 6ケ月間の授業介入において､全体的

な傾向として､自律性支援と関係性支援に関しては､授業介入により心理的欲求を充足す

ることが可能であり､内発的動機づけと同一視的調整といった自律性の高い動機づけが高

まったことが確認できた｡しかし､6ケ月間の授業介入では､有能性の心理的欲求を十分

に高めることはできなかったことが確認された｡

実際の教室で学ぶ生徒一人ひとりの動機づけに関して調査するためには､学習者の動機

づけスタイルを意識 して､3つの心理的欲求支援とその動機づけの高まりの関連を調査す

ることが重要である｡そこで､調査 3においてもクラスター分析を行い､ ｢自律的動機づ

け｣群､｢高動機づけ｣群､｢低動機づけ｣群､｢同一視的動機づけ｣群の4つの動機づけス

タイルに学習者は分類し検討したところ､次のことが確認できた｡

｢自律的動機づけ｣ 群では､関係性支援の認知を高めることはできたが､動機づけの十

分な高まりは確認できなかった｡これは､｢自律的動機づけ｣ 群は､もともと自律性の認知

が高いといった特徴のために､自律性の高まりの認知の高まりは見られず､関係性支援の

認知に高まりが見られ､十分な動機づけの高まりは見られなかったのでないかと考えられ

る｡｢高動機づけ｣群では､3つの心理的欲求支援に有意な変化は見られなかったが､動機

づけに関しては､内発的動機づけと同一視的調整の高まり､外的調整と無動機の低下が確

認できた｡これは､｢高動機づけ｣群は､もともと心理的欲求は充たされており､全ての動

機づけが高いといった特徴のために､高い動機づけがさらに自律性の高い動機づけに変化

し､高まったと考えられる｡｢高動機づけ｣群の生徒といった動機づけが高い生徒もさらに

動機づけが高まることが確認できたことは教育的示唆が大きいと考察された｡実際の教室

場面では､動機づけの低い生徒に注目して､それらの動機づけを何とか高めることに多く

の教師が意識を向ける傾向がある中､この結果からは､動機づけが高い生徒の動機づけを

さらに高めることは可能であることが確認できた｡そして､これは､教師が動機づけの低

い生徒に目を向けるだけでなく､動機づけの高い生徒にも目を向け彼らの動機づけを高め
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ることが大切であることを再確認することになり､それは､動機づけの高い生徒も含んだ

学習者一人ひとりの動機づけを高める授業づくりに取り組むことが大切であるといった教

青的示唆を含んでいると捉えることができる｡｢低動機づけ｣群と｢同一視的調整｣群では､

3つの心理的欲求支援の中の自律性支援の認知を高めることができ､内発的動機づけと同

一視的調整といった動機づけを高めることができた｡｢低動機づけ群｣の生徒と ｢同一視的

調整群｣ の生徒に対しては､自律性の欲求の充足のためのてだてが効果的に働き､自律性

の高い動機づけである内発的動機づけと同一視的調整が高まったのではないかと考えられ

る｡すなわち｡これらの生徒は､外発的な動機づけを有している生徒といえるが､こうい

った生徒に対しては自律性の充足が重要であることが指摘できるのではないだろうか｡

このように､これらの動機づけスタイルの視点からの調査より､動機づけスタイルの違

いによって､3つの心理的欲求の充足のされ方が異なることが確認された｡すなわち､学

習者の動機づけの特徴を考慮して､3つの心理的欲求の中のどの心理的欲求を充足してい

くかを考慮することが､効率よく動機づけを高めるために必要であるということが示唆さ

れた｡このことは､学習者一人ひとりに適した動機づけや学習指導を行 うことにつながり､

有意義な教育的示唆を含んでいると言える｡

第2節 総合考察と教育的示唆

1,第3章と第4章の関連に関するまとめと教育的示唆

第 3章の調査 2 (3)と第4章の調査 3の調査結果を併せると､次の示唆を得ることが

できた｡調査 2 (3)からは､自律性支援と有能性支援の認知の高まりが､コミュニケ-

ション活動に対する動機づけに効果的に働くことが確認できた｡調査 3の調査結果からは､

授業介入により､自律性支援と関係性支援の認知を高めることは可能であり､それらが動

機づけの高まりに効果的働くことが確認できた｡これにより､有能性支援はコミュニケ-

ション活動の動機づけを高めるうえで重要な働きをする一方で､有能性の心理欲求を充足

することはたい-ん困難であることが確認できた｡したがって､実際の教室場面では､有
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能性の認知を高めるためのさらなる工夫が必要であることが教育的示唆として得られたO

2,授業介入の記録 ･考察と調査 3の関連に関するまとめ及び教育的示唆

｢動機づけを高めるてだてとモデル｣と調査 3の結果を併せて考察すると､授業介入の

中でどのような自律性支援と関係性支援のてだてが有効に働いていたかを具体的に考察で

きる｡自律性については､｢生徒に興味ある題材を選ばせるようにする｣ ｢既有の知識を駆

使して､自由に表現できるようにする｣ ｢会話に即時性を持たせる｣ ｢自己評価する機会

を設定する｣ といったてだてが有効に働き､動機づけの高まりに影響を与えたと考察でき

る｡また､関係性については､ ｢班活動を取り入れる｣ ｢ゲーム形式などの競争意識ある

活動を班で楽しんで取り組ませる｣ ｢相互評価する機会を設定する｣ といったてだてが有

効に働き､動機づけに影響を与えたと考察できる｡

授業介入における4つの動機づけスタイルの各抽出生徒に関する授業記録と調査3 (2)

の動機づけスタイルによる調査結果を併せて考察すると､次のことが考察できる｡調査 3

において､｢自律的動機づけ｣群は関係性支援の認知を高めることはできたが､それが動機

づけの高まりにつながることは確認できなかった｡授業介入において ｢自律的動機づけ｣

群の抽出生に対する関係性支援のてだては､ ｢班員と協力して､自分の考えをはなさせる｣

｢ゲーム形式などの競争意識ある活動を班で楽しんで取り組ませる｣ であったことから､

これらが ｢自律的動機づけ｣群の関係性支援の認知を高めることに有効であることが示唆

された｡｢高動機づけ｣ 群では､3つの心理的欲求支援に有意な変化は見られなかったが､

動機づけに関しては､内発的動機づけ､同一視調整に高まりが確認でき､外的調整､無動

機に低下が確認できた｡どのような心理的欲求の認知の高まりが効果的に動機づけの高ま

りに影響を与えたか判断はできないため､｢高動機づけ｣ 群の生徒に有効なてだてはさらに

検討が必要なことが示唆された｡｢高動機づけ｣群の生徒は､3つの心理的欲求が満たされ

ているため､それらを充足するのではなく､それら以外の動機づけを高める環境や課題が

大切であると考えられる｡調査 3においては､｢同一視的調整｣群と ｢低動機づけ｣群では
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3つの心理的欲求の中の自律性支援の認知を高めることができ､内発的動機づけと同一視

的調整といった動機づけを高めることができた｡授業介入において ｢同一視的調整｣ 群の

抽出生に対する自律性支援のてだては､｢自分の目標やめあてをもっことができる｣｢自己

評価の項目を具体化させる｣｢自分なりの表現を生かしたり､自分なりの返答をすることに

よって､会話の単調さを防ぐ｣であったことから､これらが自律性支援の認知を高めるこ

とが有効であることが示唆された｡授業介入において ｢低動機づけ｣群の抽出生に対する

自律性支援のてだては､｢自分なりの表現を生かしたり､自分なりの返答をすることによっ

て､会話の単調さを防ぐ｣｢外国人講師と1対 1で話す｣ であったことから､これらが自律

性支援の認知を高めることに有効であることが示唆された｡

以上から､動機づけスタイルの違い､すなわち学習者の動機づけの特徴を考慮 して､具

体的にどのような3つの心理的欲求が効果的に働くかを示すことができた｡このことは､

学習者一人ひとりに適した動機づけや学習指導を行 うことにつながり､有意義な教育的示

唆を含んでいると言える｡

コミュニケーション活動に対する自己決定理論の3つの心理的欲求を充たすような授業

介入を行えば､コミュニケーション活動に対する動機づけを高められる可能性は確認でき

たといえるのではないだろうか｡｢私の担当している生徒のレベルを考えると､コミュニケ

-ション活動の意欲やコミュニケーションカをつけるなどというのは､とても無理ですね｡

そうしたいと思いますけど､生徒は教科書に載っている文章自体さえよく覚え切れていま

せん｡そういう状態では､その応用としてのコミュニケーション能力は夢のまた夢ですよ｡｣

という声を英語科教師からしばしば聞くことがある (斉藤,2000)｡ 現場で英語を教えてい

る教師として､このような英語科の教師の気持ちや悩みは十分に私自身も理解できる｡ し

かし､本研究の結果より､コミュニケーション活動に対する動機づけを高めることは不可

能と決め込むような問題ではないと考えられるため､この結果が､生徒のやる気を引きだ

そうとしている多くの英語教師の励みになることを望んでいる｡
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第 3節 今後の課題

本研究の目的は､自己決定理論に基づいて､学習者の動機づけを高めると予想される学

習活動を作成し､実際にその実践を授業で行い､その授業介入を行った学習者の介入前後

の変容から､動機づけを高めるてだてと動機づけの関係を検討するものであったO

本研究では､外国語学習者の動機づけを高める要因として3つの心理的欲求を取り上げ

たが､今後､これら以外の動機づけ要因が動機づけの高まりに与える影響について調査 し

ていくことが課題である｡第2章でも述べたように､八島(2002)では､国際的志向性と学習

意欲､英語力､英語コミュニケーション-の自信､及びWTCの関係を共分散構造分析を用

いて分析し､国際的志向性をもっているほど､また､英語コミュニケーションに自信があ

るほどコミュニケーションを開始する傾向が強いことを示した｡これは､外国語学習にお

けるコミュニケーションにおいて､有能性の認知を高めることが動機づけを高めることに

大きな役割を果たしていることを示す一方で､3つの心理的欲求の要因以外である国際的

志向性といった態度が重要な要因として取り上げられていることを示している｡ウイリア

ムズとバーテン(Winiams&Burden,1997)の外国語学習動機づけの構造のなかにも同様に､

態度 (言語学習全般-の態度､目標言語への態度､目標言語の社会と文化-の態度)が挙

げられており､これらの要因とその影響を検討する必要性が課題として理解できる｡

コミュニケーション活動に対する事例研究を進めることを通して､生徒一人ひとりの動

機づけスタイルや認知面でのちがい考慮した ｢動機づけのてだてと動機づけモデル｣を3

つの心理的欲求の充足の観点で提案できた｡ しかし､｢もっと自由に英語でいろいろなこと

を話してみたい｣という感想や声も聞かれ､本当に生徒の欲求に応 じたコミュニケ-ショ

ン活動を授業内に位置づけていくことができたかどうかという点においては､まだ課題が

残るところである｡また､コミュニケーション活動といっても､生徒が実際にやっている

ことは､お互いにプリントを持ってそこに書いてある英文を相手に向かって読み上げてい

るに過ぎないという状態も見られた｡ 3つの心理的欲求を充足するてだては､本研究で提

案したてだての他に見つけることが可能である｡今後の英語の授業場面で､これらのこと
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にどう対処していくか､そして､その活動を学習段階に応じてどのように行 うかなど､コ

ミュニケ-ション活動の内容や方法､展開の工夫を施してくことが今後の課題である｡

本研究においては､学習者の動機づけの変容に重点をおいて調査した｡そしてコミュニ

ケ-ション活動に対する動機づけの高まりは確認されたが､同時に､認知面においてもそ

の高まりは授業記録より観察できた｡動機づけの高まりが､自分の伝えたいことを表現で

きたり､相手と情報伝達し合 うことができたりすることに直接結びついたり､表現方法を

理解することに効果的であったと判断できる学習者の様子が多く見られた｡つまり､コミ

ユニケ-ション活動に対する動機づけの高まりを通して､その会話自体を成立させること

ができただけなく､コミュニケーション活動で使用された英語の文型や特徴､はたらきを

理解する様子が見られたoそこで､どの心理的欲求の充足が､コミュニケーション活動の

どのような認知面に働きかけているかを検討 していくことも今後の課題といえる｡

本研究は､中学 2年生の英語学習の中のコミュニケーション活動に対する動機づけ高ま

りに関して検討したものに過ぎない｡｢聞く｣｢話す｣活動を用いたコミュニケーション活

動に対する動機づけ調査を中学校の第2学年を対象に行ったものであるため､｢読む｣活動､

｢書く｣活動など他の英語活動や英語活動全般について研究結果を検討 していくことも課

題である｡また､新学習指導要領では小学校や高等学校でもコミュニケーション活動を積

極的に取り入れた英語の授業づくりが指摘されている｡小学生や高校生､あるいは大学生

に本研究の研究結果があてはまるかどうか検討していくことも今後の課題といえる｡
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質問紙資料

Appendix1:英語学習全般における動機づけ尺度

英語学習についてのアンケー ト①

クラス 番号 名前

英語学習について､あなたが日頃考えたり､感じたりしていることを聞きたいと思います｡

この調査は､成練とは全く関係がありません｡ただ､ありのままにあなたの気持ちで､質問

に答えてください｡

間1
とても 少し どちらとも あまり まったく

好き 好き 言えない 好きでない 好きでない

間2 あなたはどのような目的をもって英語の勉強をしていますか?次のすべての項目に

ついて､それぞれあてはまる所に○印を記入してください｡

とても 少し どちらとも あまり まったく

そう思 う そう思う 言えない そう思わない そう思わない

(1)入試のため

(2)授業として与えられているため

(3)友達に負けたくないから

(朝等来､外国を旅行したいため

(5)将来､外国に留学したいため

(㊥常識として知っておきたいため

(7)外国人と親しくなりたいため

(㊥日本を外国人に知ってもらうため

(9)英語を用いる職業につきたいから

(10)上の目的以外に､あなたが考えている目的があれば､何でも自由に右のあいているところに書いてくださいo



間3 あなたが､英語の勉強をして､｢できたらいいのになあ｣と思えることを質問します｡

それぞれ次のすべての項目についてあてはまるところに○印をつけてください｡

とても 少し どちらとも あまり まったく

そう思う そう思う 言えない そう思わない そう思わない

(1)英語がうまく話せたらいいと思うo

(2)字幕を見ずに､英語の映画が楽しめたらいいと思うo

(3)英語の教科書 (英文)を､うまく釈 (やく)せたらいいと思うo

(㊥英語の教科書や小説などが読めたらいいと思うo I

(5)外国人と文通やメールができたらいいと思うo

(㊥英語がきれいに発音できたらいいと思う o

(7)上の例文以外に､あなたが ｢できたらいいのになあ｣ と思っていることがあれば､何でも自由に右のあいているところに書いてください○

間4 どのような時に､英語に対する ｢やる気｣がわきますカ㌔ つぎのすべての質問につ

いて､それぞれのあてはまる所に○印をつけてください｡

とても 少し どちらとも あまり まったく

そう思う そう思う 言えない そう思わない そう思わない

(1)授業がおもしろいとき

(幼受業がよく理解できたとき

(3)予習を十分にしたとき

(4)復習を十分にしたとき

(5)先生が親切に教えてくれたとき

とても 少し どちらとも あまり まったく

そう思う そう思う 言えない そう思わない そう思わない

(朗受業中に先生にほめられたとき

(7)先生から期待されていると感じたとき

(8)先生から無視されたとき

(9)勉強のうえでのライバルがいるとき



(10)友人より ｢成績がわるい｣ことがイヤに思えるとき

(ll)友人より ｢成績がよい｣と優越感を持っているとき

(12)勉強について相談できる友人がいるとき

(13)親があたたかく見守ってくれるとき

(14)成績のことで両親にはめられたとき

(15)成績のことで両税にしかられたとき

(1㊥親が成績に関して､何も言わないとき

(17)テストが予告されたとき(テスト1週間前)

(1㊥テストを目の前にしているとき(テスト1日前)

(19)テストの成績が思つたより良かつたとき

(2(》テストの成績が思つたより悪かつたとき

(21)上のとき以外に､あなたはどのようなときに英語の勉強に ｢やる気｣がわきますか)あれば､それを書いてくださいo

間5 あなたは､英会話 (英語を話したり聞いたりする活動)を行う授業をどう思います

か｡次のすべての質問について､それぞれあてはまる所に○印を記入してください｡

とても 少し どちらとも あまり まったく

そう思う そう思う 言えない そう思わない そう思わない

(1)英語を話したり聞いたりする授業は必要だと思うo

(2)英語を話す反復練習は単調だと思うD

(3)発音が良くなると思うO

(㊥話す力が向上すると思うo

(5)聞く力が向上すると思う.

㈲ディーン先生の生きた英語に按することができて良かつたと思うo

(7)実際の会話では､役にたたないと思うo

㈲ディーン先生の生きた英語に接すると英



語が好きになってくると思うo

(9)英語を話したり聞いたりする勉強は自分のペースでできるのでよいと思うo

(10)上の例文以外に､英語を話したり聞いたりする授業をどう思いますカ㌔思っていることを書いてくださいo

間6 その他､英語の授業について､あなたが日頃考えていることあれば､何でも自由に

書いてください｡



Appendix2:英語学習における心理的欲求支援尺度

英語を使って会話する活動 (コミュニケーション活動)に関するアンケー ト

クラス 番号 名前

このアンケートは､授業中に行われる英語を使って会話する活動(コミュニケーション活動)

の勉強についてアンケー トです｡

ここで答えたことは､学校での英語の成績などとまったく関係はありません｡また､アンケ

ー ト調査の関係者以外の人に知らされることはありません｡

したがって､みなさんの思っていることを答えに記入してください0

☆あなたは､英静を使って会話する活動についてどのように考えていますれ あなたの考え

にもっとも近いと思うところにOをつけてください｡

(1)英会話 (コミュニケーション活動)は､先生が ｢しなさい｣というからしている｡(反転)

とてもそう思う 少しそう思う どちらとも言えない あまりそう思わない まったくそう思わない

(2)英会話 (コミュニケーション活動)では､自分のことについて話す機会がある｡

とてもそう思う 少しそう思う どちらとも言えない あまりそう思わない まったくそう思わない

(3)英会話 (コミュニケーション活動)は､プレッシャーを感じるO (反転)

とでもそう思う 少しそう思う どちらとも言えない あまりそう思わない まったくそう思わない

(4)英会話 (コミュニケーション潜動)では､話す内容を選ぶことができる｡

とてもそう思う 少しそう思う どちらとも言えない あまりそう思わない まったくそう思わない

(5)英会話 (コミュニケーション活動)では､先生 (外国人先生も含む)や友達は､私のペースに合

わせてくれる｡

(6)英会話 (コミュニケーション活動)での自分の頑張りに満足している｡



(7)英会話 (コミュニケーション活動)ができないと思うことがよくある｡(反転)

(8)英会話 (コミュニケーション活動)は､やればできると感じている｡

(9)英会話 (コミュニケーション活動)で､｢できた｣ という満足感を味わうことができるO

(10)英会話 (コミュニケーション活動)で､先生や友達からはめられたことがある｡

(ll)英会話 (コミュニケーション活動)をしている友達とは､仲がよいと思う｡

(12)英会話 (コミュニケーション活動)では､友達と協力してできると思う｡

(13)英会話 (コミュニケーション活動)では､友達同士で学びあう雰囲気があると思う｡

(14)英会話 (コミュニケーション活動)では､楽しい雰囲気で取り組めていると思う｡

(15)英会話 (コミュニケーション活動)では､和気あいあいとした雰囲気はないと思う｡(反転)



Appendix3:英語学習における動機づけ尺度

英語を使って会話する活動 (コミュニケーション活動)に関するアンケー ト

クラス 番号 名前

このアンケー トは､授業中に行われる英語を使って会話する活動(コミュニケーション活動)

の勉強についてアンケー トで+.

ここで答えたことは､学校での英語の成績などとまったく関係はありません｡また､アンケ

ー ト調査の関係者以外の人に知らされることはありません｡

したがって､みなさんの思っていることを答えに記入してください0

☆あなたは､｢英会話する活動を行う理由｣についてどのように考えていますれ あなたの

考えにもっとも近いと思うところに○をつけてください｡

内発的動機づけ

(1)英会話 (コミュニケーション活動)することが楽しいから｡

(2)英会話 (コミュニケーション活動)は興味があるから｡

(3)英会話 (コミュニケーション活動)で､英語の知識が増えるのは楽しいから｡

(4)英会話 (コミュニケーション活動)をして､新しい発見があると嬉しいから｡

(5)英会話 (コミュニケーション活動)は､他の活動 (｢書く｣｢読む｣)とちがい楽しいから｡

同一視的調整

(6)英会話 (コミュニケーション活動)で､将来使えるような会話の技能を身につけたいから.



(7)英会話 (コミュニケーション活動)は､自分にとって､必要なことだから｡

(8)英会話 (コミュニケーション活動)で､会話の能力を身につけることは､重要だと思うから｡

とてもそう思う 少しそう思う どちらとも言えない あまりそう思わない まったくそう思わない

(9)外国語を1つぐらいは話せるようになりたいから.

とてもそう思う 少しそう思う どちらとも言えない あまりそう思わない まったくそう思わない

(10)英会話 (コミュニケーション活動)は､自分の成長に役立つと思うから｡

とてもそう思う 少しそう思う どちらとも言えない あまりそう思わない まったくそう思わない

取り入れ的調整

(ll)先生に自分はよい生徒だと思われたいから｡

とてもそう思う 少しそう思う どちらとも言えない あまりそう思わない まったくそう思わない

(12)英会話を勉強しておかないと､将来後悔 (こうかい)すると思うから.

とてもそう思う 少しそう思う どちらとも言えない あまりそう思わない まったくそう思わない

(13)英語で会話できると､なんとなく格好 (かっこう)がいいから｡

とてもそう思う 少しそう思う どちらとも言えない あまりそう思わない まったくそう思わない

(14)会話活動をやらないと､気まずいから｡

とてもそう思う 少しそう思う どちらとも言えない あまりそう思わない まったくそう思わない

(15)英会話くらいできるのは､普通だと思うから｡

とてもそう思う 少しそう思う どちらとも言えない あまりそう思わない まったくそう思わない

外的調整

(16)よい成績をとりたいとおもうから｡

とてもそう思う 少しそう思う どちらとも言えない あまりそう思わない まったくそう思わない

(17)英会話をするのは､授業中のきまりみたいなものだから｡

とてもそう思う 少しそう思う どちらとも言えない あまりそう思わない まったくそう思わない



(18)勉強しないと周りの大人にうるさく言われるから｡

(19)英検などの資格を取りたいから｡

(20)勉強をしなければならない社会だから｡

無動機

(21)英会話の活動から何を得ているのか､よくわからない｡

(22)英会話は勉強しても､成果があがらないような気がする｡

(23)英会話を勉強する理由をわかろうとは思わない｡

(24)英会話で何を勉強しているのかわからない.

(25)英会話で､時間を無駄にしているような気がする｡
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