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はじめに 

近年，日本の学校現場では不適格教員や学級崩壊という言葉が聞かれるようになり，教

師たちがその指導力を問われることも少なくない時代となった。日々研鑽を積み，子ども

たちが興味・関心を持って臨めるような授業を展開している教師たち，高いコミュニケー

ション能力のもと安心・安全に過ごせる学級経営をしている教師たちがいる一方で，子ど

もたちとの接し方が分からず，授業や学級経営に支障をきたしている教師の存在が問題と

なっている。とくに新任の教師の中には，子どもたちとの会話を成立させることすらでき

ない教師もいる。 

 そもそも教師とはどういう存在であるべきであろうか。学習内容を一方的に教えるだけ

の存在では決してない。子どもたちに寄り添い，心身の成長および学力の向上に対して適

切に働きかける存在であり，確実にその成果を上げながら，子どもたちを導く存在である

べきである。学校生活の中で子どもたちに直接関わっているのは教師であり，その存在の

重要性は多くの研究者によって指摘されているところでもある（石隈，1999；大野，1997）。

それでは，どうしたらそのような教師が増えていくのであろうか。 

 まず，教師と子どもたちの関係について考えたい。学校という環境において，教師は子

どもたちに教授するという役割を持っている。これは一見，教師から子どもたちへの一方

向の伝達作業に見えるがそうではない。個人で学習する場合と異なり，学校においては，

教師と子どもたちとの双方向のやり取りの中で学習が成立していく。教えるという動作が

成り立つためには，受け取る側がいなければならない。つまり，学習内容を送信する教師

と受信する子どもたちという両者のコミュニケーションの中，学習がなされていくという

ことである。 

 次に，学習の成果を上げるということについて考える。先述の通り，学校における教師

の「教える」という作業を教師と子どもたちのコミュニケーションと考えた場合，一般的

な人と人とのコミュニケーションと異なってくるのが，受け手である子どもたちには学習

の効果が期待されているという点である。情報を伝達するという意味でのコミュニケーシ

ョンに留まらず，教師からの送信は，子どもたちの成長に働きかけるものでなければなら

ない。 

 そこで筆者は，学校の中で行われている教師と子どもたちの様々なやり取り（コミュニ
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ケーション）の中で，「ほめる」という教師の動作に着目した。称賛の研究の多くは，これ

まで教育心理学の分野で行われてきており，その効果については多くの見解が出されてい

るが，それらの先行研究を参考にしながら，本稿では教育心理学に加えて教育コミュニケ

ーションの立場から，教師が子どもたちにもたらす称賛の効果を実証的に検討していきた

いと考えている。ほめるという教師の動作が子どもたちの学習の動機づけに働きかけ，「学

びたい」という意欲を活発にさせることができるという見地のもと，学校現場で有用な称

賛方法を抽出し，現職の先生方や教師を目指している学生に提案することで，教師のスキ

ルアップおよび教師と生徒の良好なコミュニケーションの成立，そして，子どもたちの学

習における動機づけの向上につなげたい。 
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研究の背景 

日本の学校の現状－コミュニケーションの観点から－ 

OECD2015 年度版の「図表でみる教育」によれば，日本の初等教育と前期中等教育の学

級規模は OECD 加盟国中大きい方であり，2013 年には，国公立の学校の場合，初等教育段

階の平均学級規模は 27 人で，データのある OECD 加盟国で 3 番目に大きく（OECD 平均

は 21 人），前期中等教育では 32 人で，OECD 加盟国で 2 番目に大きい（OECD 平均は 24

人）。私立学校の学級規模はさらに大きく，初等教育では 30 人で，OECD 加盟国で 2 番目

に大きい（OECD 平均は 21 人）。前期中等教育では 34 人で，OECD 加盟国で最大であった

（OECD 平均は 22 人）。   

また，日本の教師の法定勤務時間は他の OECD 加盟国よりも長く，前期中等教育段階に

おいて，2011 年の国公立学校の教師の法定勤務時間は 1883 時間であり，OECD 平均（初

等教育段階 1671 時間，前期中等教育段階 1667 時間，後期中等教育段階 1669 時間）より

も長いことが報告されている。2013 年には，日本の国公立学校の教員の法定勤務時間はさ

らに増え，教育段階すべてで年間 1899 時間だったのに対し，OECD 平均は 1600 時間（初

等教育）～1618 時間（前期中等教育）と 2011 年よりも減り，日本と OECD 加盟国の差が

開く結果となった。 

しかし，上記の結果とは対照的に，教師の授業時間数を見てみると，日本の教師の授業

時間数は OECD 平均よりも短く，2011 年において，国公立学校の教師は，初等教育段階に

おいて 731 時間（OECD 平均：790 時間），前期中等教育段階において 602 時間（OECD 平

均：709 時間），後期中等教育段階において 510 時間（OECD 平均：664 時間）授業を行っ

ている。この状況について，OECD は，勤務時間と授業時間との隔たりには，教師が授業

以外の業務に割く時間を反映している可能性があるとし，日本の教師は，授業以外の様々

な業務をこなすことが期待されているとの見解を示している。 

 このように，諸外国と比較しても多忙を極めている日本の教師たちであるが，勤務時

間が長いからといって，児童・生徒と関わる時間が多いとは言いがたい。上記の数値だ

けを見ると，OECD加盟国の教師よりも学校にいる時間は長いのであるが，実際に，休み

時間や放課後に児童・生徒の課外活動の監督や生徒指導の他，事務処理などの職務をし

なければならない場合も多く，むしろ日本の教師たちには児童・生徒と時間的な余裕を



4 

 

持ってコミュニケーションを取ることができる機会は少ない。子どもたちとどのように

接したらよいのか分からないと悩む教師にとって，職務に追われて子どもたちに向き合

う時間がないということが，子どもたちとの関係構築をますます難しくしている。 

また，昨今は我慢が出来ない子どもたちの増加や暴力行為の低年齢化なども心配され

るようになり，そういった子どもたちへの対応に戸惑う教師も少なくない。文部科学省

の平成21年度調査で，学校内外での小・中学生の暴力行為は過去最多となり，調査結果

によると，小・中学生，高校生が教師や仲間に暴力を振るったり，物を壊したりした暴

力行為は60915件に上った。中学生だけでも４万件を突破している。その後多少落ち着い

てきたものの，平成25年度には再び上昇を見せ59345件となった。このような状況になっ

た理由を山梨英和大人間文化学部の窪内節子教授（学校臨床心理学）は「自分の気持ち

を表現するコミュニケーション能力が不足している」と断言した。現代の子どもたちは

自分の気持ちを表現できない為に他者との関係も構築できないというのである。 

一方，平田（2012）によれば，昨今の若者のコミュニケーション能力の低下を危惧する

声の一因には，少子化や地域社会の変化があると言う。子どもの多かった時代は，遊びや

生活の中で子どもたちがコミュニケーションを学ぶことが出来たが，少子化の現代では，

学校から帰ると家族としか話さない子どもたちも多い。周囲の色々な人とコミュニケーシ

ョンを取る機会が少なくなってしまったのである。さらに平田（2012）は，現代の状況に

ついて，今の子どもたちのコミュニケーション能力は低下しているのではなく，生活環境

が変わった為であり，学校でコミュニケーション教育を意識的に取り入れる必要が出てき

たと言っている。インターネットの普及は私たちの生活に多くの利点をもたらしたが，コ

ミュニケーションという観点においては，これまでの在り方を変えた部分も大きい。子ど

もたちもインターネットを通じて世界中の人々とコミュニケーションを取ることが可能

になってはいるが，メールのように文字だけのやり取りの場合，表情や声のトーンで相手

の気持ちを慮ることができない。また，画像や映像でやり取りをする場合でも，その場の

空気をともに感じることは難しいし，もしそのやり取りを終わりにしようと思えば一方的

に連絡を絶つこともできてしまう。放課後に友達同士で様々な遊びや活動を通しながら， 

自然にコミュニケーションを取ることが出来ていた時代とはやはり状況に大きな変化が

出てきている。また，広田（2009）も，現代の 10 代の子どもたちのコミュニケーションは
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むしろとても繊細で，お互いに配慮するようになっていると言っている。広田によれば戦

後すぐの農村の子どもたちに関する調査でも，挨拶が苦手で社交的な振る舞いに欠ける点

を嘆く結果が出ていたとのことである。友達関係においても，ボス支配や今で言ういじめ

などが蔓延していて，良好なコミュニケーション関係が築かれていた訳ではないようであ

る。従って，現代の子どもたちが特別にコミュニケーション能力を欠如させている訳では

なく，むしろ，現代の子どもたちも子ども社会の中で必死にコミュニケーションを取りな

がら生きているというのだ。しかし，コミュニケーション能力が無いと言われてしまうの

は，「いろいろな人と，幅広くコミュニケーションがとれる人間になれ」という社会的欲求

が非常に高まっているため，子どもの未熟さが目についてしまうのではないかというのが

広田の知見である。また，榊原（2015）は，教室内の非言語コミュニケーションを取り上

げ，教室ではおおよそ他律的な価値や規範を自律的なものへと生徒が変換することが求め

られており，学校が求める自主的・主体的な態度が生徒に期待されていると言っている。

そして，こうした複雑な環境にある現代日本の生徒たちは，むしろ高いコミュニケーショ

ン能力を獲得していると言っている。 

さらにここで文部科学省による不登校についての調査結果を見てみたい。不登校となっ

たきっかけと考えられる状況の１つに，「いじめを除く友人関係」という項目がある。誰か

にいじめられて不登校になったわけではなく，周囲の友人と上手にコミュニケーションを

とることができず，良好な友人関係を築くことができなかった為に学校に行くことが出来

なくなったのであろう。不登校児童生徒数の実態は，下記の Figure1 および Figure2 の通り

である。Figure1 を見ると，平成 19 年度から平成 24 年度にかけて減少傾向であったのが，

平成 25 年度に上昇していることが分かる。 
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Figure1 不登校児童生徒数の推移 

（出典：文部科学省初等中等教育局児童生徒課，「平成 25 年度『児童生徒の問題行動等生徒指導上の諸問題

に関する調査』について」，p.61，平成 26 年 10 月 16 日（木）） 

  

 

Figure2 学年別不登校児童生徒数 

（出典：文部科学省初等中等教育局児童生徒課，「平成 25 年度『児童生徒の問題行動等生徒指導上の諸問題

に関する調査』について」，p.62，平成 26 年 10 月 16 日（木）） 
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教師のコミュニケーション能力，そして子どもたちのコミュニケーション能力が実際に

どの程度であるかを測定するのは難しい。では，教師・生徒間のコミュニケーションは実

際にどうなっているのであろうか。 

PISA2009 の結果を見ると，日本の子どもたちの授業風景を読み取ることが出来る。ま

ず，「生徒が教師の言うことを聞いていないということはない」という質問に対し，日本の

子どもたちは 92.8％が「全くその通りである」と回答し，41 カ国中１位であった。その他

にも「生徒が静かになるまで教師は長く待たなければならないということはない」が 91.6％

で１位である。これらの結果から，日本の生徒達は落ち着いて授業を受けているというこ

とが推察され，日本は PISA 参加国の中で最も学級崩壊がない国という見方ができるかも

しれない。実際には上述の通り，日本の学校内外でも暴力行為は見られるのであるが，PISA

の結果だけを見れば，少なくとも諸外国からは日本の学校はたいへん落ち着いているとい

う印象を持たれるだろう。しかし，教師と生徒との関係を見る質問ではどうであろうか。

「多くの先生は実際に私の言うことを聞いてくれる」という質問においては 63.0％で 32

位，「困った時には先生から助けてもらえる」という質問に至っては 63.5％で 40 位である。

この結果はどのようなことを示しているのであろうか。「授業には大人しく参加する。しか

し，心の中では教師たちを信頼している訳ではない。」というような生徒達の様子が想像さ

れないだろうか。 

日本の生徒は元来礼儀正しい。これは日本という国の文化が培ってきた日本人の気質と

も言うべきものであろうか。目上の人に対して敬意を持つことや，他の意見を尊重するこ

と，集団の秩序を乱さないことは，古くから日本には馴染んだ感覚であろう。また，日本

の従来の授業スタイルが教師による一斉型授業であることも一因かもしれない。総合的な

学習の導入により，授業内での共同学習やプレゼンテーション，ディベートといった授業

が取り入れられているとは言え，自分の意見を主張することにはまだ不慣れとも言える日

本の生徒にとっては，「授業や教師に親しみはないが， 授業が始まれば大人しく聞く。」と

いう状況があっても不思議ではない。しかし，学級が落ち着いているからと言って，生徒

が前向きに学習意欲を見せているかと言えば，必ずしもそうではない。教師との関係も上

辺だけだとすれば，両者はただその場に互いに存在しているだけの関係となってしまう。

そういった関係が上記の PISA の結果をもたらしたとすれば，これは決して見過ごせない
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問題点ではないだろうか。 

 

今日のコミュニケーション教育 

 子どもたちのコミュニケーション能力が低下しているのか，それとも，能力の低下では

なくコミュニケーションを取る機会が減っているだけなのか。いずれにしても，学校現場

でもコミュニケーション教育を本格的に始動させる時期に来ていることは明白であろう。 

このような状況の中で文部科学省は，平成 22 年 5 月に「コミュニケーション教育推進会

議」を設置し，子どもたちのコミュニケーション能力の育成を図る為の具体的な方策や普

及のあり方について議論を進めている。以下，コミュニケーション教育推進会議による審

議経過報告である。（出典：文部科学省ホームページより http://www.mext.go.jp/） 

 

まず述べられているのは，現代の子どもたちのコミュニケーション状況に対する危惧で

あり，それらを払拭して子どもたちのコミュニケーション能力を育むために学校教育の中

で行うべき活動についての提言である。 

 

１． コミュニケーション能力が求められる背景 

（１） 社会の変化と子どもたちに求められる能力 

○ 子どもたちは気の合う限られた集団の中でのみコミュニケーションをとる傾向。 

○ インターネットを通じたコミュニケーションが子どもたちに普及している一方，外での遊びや自然体験等の機会の

減少により，身体性や身体感覚が乏しくなっていることが，他者との関係づくりに負の影響を及ぼしている。 

（２） 子どもたちの現状や課題「話し合う・創る・表現する」ワークショップへの取組 

○ 新しい学習指導要領では，言語活動の充実により，コミュニケーションに関する能力や感性を育んだり，情緒を養

ったりすることも期待されている。 

（３） 新しい学習指導要領における言語活動の充実 

○ コミュニケーション能力を，「いろいろな価値観や背景をもつ人々による集団において，相互関係を深め，共感し

ながら，人間関係やチームワークを形成し，正解のない課題や経験したことのない問題について，対話をして情報を共

有し，自ら深く考え，相互に考えを伝え，深め合いつつ合意形成・課題解決する能力」と捉え，多文化共生時代の２１

世紀においては，このコミュニケーション能力を育むことが極めて重要。 
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○ コミュニケーション能力を学校教育において育むためには， 

１ 自分とは異なる他者を認識し，理解すること 

２ 他者認識を通して自己の存在を見つめ，思考すること 

３ 集団を形成し，他者との協調，協働が図られる活動を行うこと 

４ 対話やディスカッション，身体表現等を活動に取り入れつつ正解のない課題に取り組むことなどの要素で構成され

た機会や活動の場を意図的，計画的に設定する必要がある。 

 

 次に，学校が取り入れていくべき活動の具体案として，ワークショップ型の授業が提案され

ている。 

 

２． コミュニケーション能力を育成する手法・方策 

（１） これまでの取組 

○ 諸外国では，クリエイティブな活動をする実践家やアーティストが学校でワークショップ型の授業を行い，子ども

たちの創造性やコミュニケーション能力等を育む機会を設けている事例が多く見られ，成果を上げている。 

○ 文部科学省においては，平成２２年度から，コミュニケーション能力の育成を図るため，芸術家等を学校へ派遣

し，芸術表現体験活動を取り入れたワークショップ型の授業を展開する事業が実施されている。 

（２） 取組の効果 

○ 他者認識，自己認識の力の向上 

ふだんは見ることのない他者の一面を見いだしたり，自分と異なる状況を擬似的に体験したりすることで，他者認識や

自己認識の力が向上する。 

○ 「伝える力」の向上 

相互に伝え合うことの喜びに気付き，少しでもうまく伝えたいという意欲により，表現手法が工夫され，「伝える力」

が向上する。 

○ 自己肯定感と自信の醸成 

子どもの良い面や優れた面が引き出されたり，子どもたちが互いに多面的に発見・評価したりされたりすることによっ

て，自己肯定感と自信の醸成がなされる。 

○ 学習環境の改善 

上記の効果により，子どもたちの相互の人間関係が良好になり，学級の雰囲気が改善されて，学級全体としての学力が
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向上する。また，いじめ・不登校，暴力行為などの問題の解決にもつながる。 

○ 授業改善や学級・学年経営への効果 

芸術家等の表現活動の専門家によるワークショップ型の授業は，教師にとって，授業手法や評価方法を見直し，改善す

る機会となる。また，学級の雰囲気の改善により，学級経営や学年経営が円滑に進む。 

（３） 効果的な手法・方策 

○ 実施に当たっては， 

・グループ単位（小集団）で協働して，正解のない課題に創造的・創作的に取り組む活動を中心とするワークショップ

型の手法をとること 

・演劇的活動など表現手法を豊富に取り入れていること 

・ワークショップの理論や手法を備えた芸術家等の外部講師が授業に参画することが大事である。 

○ 発表を目的化せず手段として位置付け，創作やグループでの話合い等といった活動の過程を重視することが重要。

その際，ワークショップでは，「導入過程」「展開過程」「ふりかえり過程」という要素をもったプログラムを意識的

に組んでいく必要がある。 

今後も中・長期的観点から，子どもたちの発達段階に応じたコミュニケーション能力を高めるための方策等について検

討。 

 

 上記の内容からは，学校内だけではなく，外部からも積極的に各業界の専門家を招き，多面

的なアプローチのもと子どもたちのコミュニケーション能力向上に働きかけようとする姿勢

が見られる。とくに言語活動に重点を置き，対話やディスカッションを通して他者を理解する

ことや，集団の中での協調や協働を図る活動を推奨している。そして，先述の中で触れた，不

登校やいじめ，暴力行為などに対しても，コミュニケーション能力の向上が良い方向に作用し

て行くことを期待している。 

 

教師と生徒のコミュニケーションとは 

 岡田（1998）は，教師に課せられた授業のコミュニケーションの第 1 任務として，信頼

と権威とを媒介とした未知の世界への誘いと述べている。教師が信頼され，ある種の権威

を備えているとき，教師中心の授業の会話は，子どもにとって未知の理論的世界，生活世

界とは遊離した可能的世界にいざなうことになるだろうというのである。 
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Figure３ 教授－学習過程におけるコミュニケーション（坂元，1981，p.38） 

 

  Figure３は，教師が生徒に教授する学習過程を表しており，教師から発信された情報を

子どもが受け取って処理し，反応を教師に返す様子が図示されている。子どもの反応を受

け取った教師は，子どもにフィードバック（Knowledge of results）を与える。この図を解釈

しながら天根（1996）は，授業は，所定の教育目標を達成するために，それに効果的な教

材を介して，教師と児童・生徒および児童・生徒どうしが交わす社会的相互作用の過程で

あり，それはとりもなおさず言語的あるいは非言語的なコミュニケーションの過程である

と述べている。天根も述べている通り，この図は言語的コミュニケーションと非言語的コ

ミュニケーションの両方を表している。言語的コミュニケーションは， 教師からの発問， 

教師から生徒への称賛，勇気づけなどであり，非言語的コミュニケーションは，児童・生

徒の反応や教師の態度，表情，視線などである。 

 他にも，教師と生徒のコミュニケーションを表す形式として，「設問－応答－評価型対話」

といものがある。これについて大関（2011）は，教授・学習のプロセスにおいては必要で

あろうと述べたあと，教師の期待に同調することのみが子どもに求められ，それが習慣化

するならば，たとえ教師の期待を超えた創造的な発話が子どもの側からなされたとしても， 

それを十分に生かすことが出来なくなってしまうと言っている。そこには，教師の権力が

見えるからである。 

 昨今では，教師の権力の視点からではなく，相互主体的関係の視点から，教育は教師と
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子どもの「相互作用」や「対話」から成立すると捉えられるようになった。しかし，権力

関係ではないものの，「教える－学ぶ」という関係が教師と児童・生徒にある以上，そのコ

ミュニケーションが相互作用によって完全に対等なコミュニケーションが営まれるとは

言い切れない。大関（2011）は，教えたからと言って学んでいるとは限らないという意味

で，教師と子どもの間には断絶があるとし，教師と子どもの教育的関係は非対称的なもの

であると言っている。そして大関はさらに，〈教える－学ぶ〉という関係において現れる他

者と発話の意味を通じ合わせることは困難とし，その困難な相手と対話することが教育の

出発点だと述べている。 

  

送り手としての教師  

それでは，教師－生徒コミュニケーションを円滑に営むために優れた送り手となる教師

とはどういった教師であろうか。相川（2015）は，教師が子どもとコミュニケーションを

取るときに何よりも心掛けてほしいことは，子どもに安心を与えることだと言っている。

そして，教師は否定的な言い方をしてしまいがちであることを挙げ，肯定的な言い方に変

換すべきであると主張している。例えば，「勉強しないと進学できません」という言い方は

「勉強すれば進学できる」などと肯定的な結果を伝える言い方にし，子どもたちのやる気

を引き出すことの大切さを述べている。また，栗原（2015）は，教師の「聴く力」の重要

性を取り上げ，教師は自分と向き合って自分の話にしっかりと耳を傾けてくれていると子

どもが感じられるような自身の姿勢・態度を子どもに対してはっきりと示すように心がけ

ることが大切であること，また，教師に対して子どもが安心して話が出来るためには，そ

のための雰囲気や関係作りが基盤として重要になってくると述べている。相川および栗原

の主張に共通して出てきた言葉は「安心」であるが，児童・生徒が安心して接することが

出来る教師とは，すなわち「信頼できる教師」となる。 

教師に対する信頼感とその規定要因に関しては，中井・庄司（2006）が中学生を対象に

実証的な研究をしている。中井らによれば，中学生が教師を信頼するか否かを決定する要

因には，保護者が教師を信頼しているかどうかや生徒同士の友人関係が含まれているとい

うことである。また，教師からのソーシャル・サポートが重要な要因であることも報告さ

れた。 
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また，佐々木（2005）は，大学生を対象に教師の「信頼性」と「親近性」を検討してい

る。その結果，信頼性の因子は 4 項目（「専門性」，「熱意」，「透明性」，「社会的認知度」），

親近性の因子は 3 項目（「自己開示」，「近づき易さ」，「学生への関心度」）が抽出された。

また，抽出された因子が学生の学習意欲にどの程度関係があるかの検討では，信頼できる

先生においても親近性のある先生においても，「学習意欲が高まる」という質問に対して

「全くその通り」と答えた学生が最も多く，教師の「信頼性」と「親近性」が学生の学習

意欲にかなり関係があることが示された。教師と生徒の円滑なコミュニケーションが，教

室の雰囲気作りや児童・生徒へ安心感を与えるだけではなく，学習意欲を向上させるとい

う見解は，コミュニケーションの有効性をさらに高めるものと言えるであろう。 

 

動機づけの先行研究 

これまでに，教師と生徒のコミュニケーションが学校現場において重要であること，

また，円滑なコミュニケーションが子どもたちの学習における動機づけに影響があるこ

とが示唆されていることを述べたが，学習意欲や動機づけといった分野は心理学の研究

分野であるため，ここでは動機づけに関して心理学的見地から見ていくこととする。 

学習の動機づけを捉える視点として，古典的には内発的動機づけ（intrinsic motivation）

と外発的動機づけ（extrinsic motivation）による区分が挙げられる（Ryan & Deci，

2000b）。Deci（1999）は，人が何かに動機づけられるとき，それが自律的

（Autonomous）か，それとも他者によって統制されているかという区別が大変重要であ

ると言っており，心理学の世界では前者を「内発的動機づけ」後者を「外発的動機づ

け」と呼んでいる。 

「内発的動機づけ」という言葉を考案したのはアメリカの心理学者 Harlow, Harry 

Frederick であった。Harlow（1950）は，サルが走り回ったり，お互いに叩きあったり，も

のを投げたりしてとても楽しそうにしている行動を見て，サルたちのエネルギーが，無目

的な遊びに向けられているのではないと考えた。そこで，パズルを置いた檻にサルを一匹

ずつ入れ，サルたちの行動を観察した。すると，サルたちはパズルに大変な興味を示し，

パズルの解き方を発見した上，一度解いたパズルの戻し方まで見出したのである。この時，

サルは何の報酬も目当てとせず，一心不乱にパズルに取組んでいた。この様子に興味を抱
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いた Harlow は，後に，この時のサルが見せたような「行動者の内面から自然に沸き起こ

る，その行動に取り組みたい」という思いを「内発的動機づけ」と名付けた。 

 その後，心理学の分野では内発的動機づけの研究が盛んに行われてきいるが，この内発

的動機について Deci（1999）は，「内発的動機づけとは，活動することそれ自体がその活動

の目的であるような行為の過程，つまり，活動それ自体に内在する報酬の為に行う行為の

過程を意味する」と定義づけている。  

 他方，外発的動機づけとは，義務，賞罰，強制などによってもたらされる動機づけのこ

とである。これらは，外からもたらされる刺激による動機づけであり，内発的動機づけと

は異なり行動自体を目的としていない。例えば，ご褒美をもらう為に家の手伝いをすると

か，怒られるから宿題に取組むなどという場合，手伝いや宿題は行為者の自発的な行動で

はなく，「ご褒美をもらう為」「怒られない為」という外発的動機づけがなされた為の行動

ということになる。 

 

近年の動機づけの枠組み 

 動機づけの研究は，上述の通り，元来「内発」と「外発」という2つの側面から捉えら

れて来たが，近年では，その枠組みを細分化する見方もされるようになってきている。 

自己決定理論（Deci & Ryan; 2000）では，外発的動機づけを自己決定性の程度によっ

て，外的調整（外的調整とは，外発的な報酬を得るため，もしくは，他者からの統制的

な働きかけを受けて学習する動機づけ），取り入れ的調整（自尊心を維持するために自

身が関与的に学習する動機づけ），同一化的調整（学習の内容に自身の価値や重要性を

見出だして積極的に学習する動機づけ），統合的調整（学習することと他の活動の価値

が統合されているために自身の中で無理なく学習に取り組むことのできる動機づけ）の4

つに区分し，内発的動機づけとの間に連続性を想定している。 

日本では桜井（2009）が，自ら学ぶ意欲と内発的－外発的動機という概念は大きく2つ

の観点（1つは「目的－手段」という観点，もう1つは「自律－他律」という観点）から

捉えられるとし，Table1の用に分類した。 
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（桜井，2009，p.5） 

 

また，桜井（2011）は，自律的な学ぶ意欲には，興味・関心（好奇心）によって学ぼ

うとする意欲と自己実現のために学ぼうとする意欲の2種類があるとしている。そして， 

この2種類の自律的な学ぶ意欲を測定しようと試みた。その結果，下記のような自律的学

習動機尺度（Table2）が作成された。 

 

 

 

 

 

Table1 内発的動機と外発的動機の分類 

分類の観点 
動機 

内発的動機 外発的動機 

目的－手段 

（目標性） 

学習が目的 

目的的な学ぶ意欲 

例： 

おもしろいから学ぶ 

学習は手段 

手段的な学ぶ意欲 

例： 

・ご褒美が欲しいから学ぶ 

・憧れの大学に入りたいから学ぶ 

自律－他律 

（自発性） 

自律的な取り組み 

例： 

自ら進んで学ぶ 

 

他律的な取り組み 

例： 

教師がやりなさいと言うので仕方

なく学ぶ 

自律的な学ぶ意欲 

（自ら学ぶ意欲） 

他律的な学ぶ意欲 

（統制的な学ぶ意欲） 
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Table2 学ぶ理由による「学ぶ意欲」の分類と測定項目 

 

 

内的調整 

問題を解くことがおもしろいから 

むずかしいことに挑戦することが楽しいから 

新しい解き方や，やり方を見つけることがおもしろいから 

勉強すること自体がおもしろいから 

自分が勉強したいと思うから 

 

 

同一化的調整 

将来の成功につながるから 

自分の夢を実現したいから 

自分の希望する高校や大学に進みたいから 

自分のためになるから 

勉強するということは大切だから 

 

 

取り入れ的調整 

勉強で友達に負けたくないから 

友達より良い成績をとりたいから 

まわりの人にかしこいと思われたいから 

友達にバカにされたくないから 

勉強ができないとみじめな気持ちになるから 

 

 

外的調整 

やらないとまわりの人がうるさいから 

まわりの人から，やりなさいと言われるから 

成績が下がると，怒られるから 

勉強するということは，規則のようなものだから 

みんながあたりまえのように勉強しているから 

（桜井，2013，p.16） 

 

 なお，上記の4つの動機づけについて，桜井は次のように説明している。 

 

 外的調整は，報酬の獲得や罰の回避，または社会的な規則などの外的な要求に基づく動機づけであり，従

来の外発的動機づけに相当する。取り入れ的調整は，自我拡張や他者比較による自己価値の維持，罪や恥の

感覚の回避などに基づく動機づけであり，消極的ではあるがその活動の価値を部分的に内在化しているとい
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う特徴を持つ。同一化的調整は，活動を行う価値を認め自分のものとして受け入れている状態を表す動機づ

けである。内的調整は，興味や楽しさに基づく従来の内発的動機づけに相当し，最も自律性の高い動機づけ

である。 

（桜井，2011，p.77） 

 

 上記の各調整スタイルが，学業成績をそれぞれがどの程度予測するかについては，統一

の見解が導き出されておらず，まだ研究の余地がある。例えば，Burton, Lydon, 

D’Alessandro, & Koestner（2006）は同一化的調整のみが学業成績を予測するとしている

が，Fairchild, Horst, Finney, & Barron（2005）のように，各調整スタイルは学業成績とは関

係がないという研究結果もある。 

 

内発的動機づけと外発的動機づけの関係 

 これまでに，動機づけの枠組みを見てきたが，人間の内から沸き起こる学ぶ意欲を表

した内発的動機づけをどのように持続もしくは向上させるかは，教育心理学の中でも重

要な課題の１つである。しかし，子どもたちの年齢が上がるにつれて，内発的動機づけ

の低下が見られることが多くの実証的研究で報告されている（Gottfried, Fleming, & 

Gottfried, 2001；Lepper, Corpus, & Iyenger, 2005; 桜井，1997）。小学校から中学校， 中学

校から高等学校というように，進学する機会において変化する子どもの内面の影響との

見方もあるが，内発的動機づけに対しての外発的動機づけがどのように関与しているか

も重要なポイントになっている。 

まず，1971 年および 1972 年に行われた Deci の実験を紹介する。この時期の実験は外的

な報酬を与えるとかえって内発的動機づけが低下してしまうことを証明している。Deci の

実験で最初に用いられた外的な報酬は，金銭的報酬であった。Deci は，当時の大学生に人

気があったソマ・パズルというキューブ・パズル・ゲームを用いて，金銭的報酬が内発的

動機づけにどのように作用するかという実験を計画した。まず被験者である大学生を２グ

ループに分け，それぞれにソマ・パズルに取組んでもらい，一方にはパズルを解いた後に

金銭的報酬を与え，一方には外的報酬を与えなかった。すると，どちらのグループも初め

はソマ・パズル自体に興味を示し楽しんでいたのに，金銭的報酬を受けたグループは，い
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ったん報酬が払われてしまうと報酬に依存するようになり，パズルを解くのは報酬を得る

為の手段に過ぎないと考えるようになったのである。それまでの一般的常識や伝統的心理

学論では，外的な報酬は内発的動機づけを高めると考えられていた為，この Deci の実験結

果はこれまでの理論に反する結果となったのである。 

 この結果は当時の研究者たちにとってすぐに受け入れられるものではなかった。しかし，

その後の研究でも Deci は外的な報酬が内発的動機づけを低めるという実験結果をいくつ

も得ている。しかし，その理由を探るうち，Deci （1980） では，「～しなければならない。」

「～すべきだ。」というような統制する仕方で言語的報酬が与えられると，被験者は心理的

な圧迫感を経験すると同時に，課題への興味を失い，内発的動機づけに対してマイナスの

影響を及ぼすが，単に「良くできました」とだけ伝えるというような統制的でない条件で

は，内発的動機づけが低下するような望ましくない結果がみられないということも発見し

ている。ほめることは，ほめられた人の行動の変化や持続に対して，強い影響力を持たな

いと考えられていた時代である（Forness, 1973; Nickell & Travers, 1963）。Anderson， 

Manoogian & Reznick （1976）も，幼児にお絵かきの課題を与えて，称賛が幼児の内発的動

機づけを低下させないことを明らかにしているが，上記の Deci の発見は，外的な報酬の全

てが内発的動機づけを低下させる訳ではなく，方法によるということを示唆しており，内

発的動機づけと外的な報酬の関係をさらに細かく条件を分けて研究する必要性を投げか

けたことになった。  

また Deci は，統制の他にも内発的動機づけと｢自立性｣，「有能さ」，「社会との関係性」

などが非常に深く関連していることなどを発表し，どうすれば人びとの内発的動機づけを

高めることが出来るかということについて追究しているので，以下に 1980 年代の Deci の

発見を簡潔に纏めることとする。 

  

・報酬を与える側に相手を統制しようとする意図が無ければ，報酬が有害な効果をもた

らす可能性が低くなる。 

・外的な報酬が内発的動機づけを低下させるのは，自立性を阻害してしまうからである。 

・外的な報酬が報酬を与えられる人の有能さを認め自立性を阻害しないように与えられ

るならば，内発的動機づけはむしろ高まる。 
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・子どもたちに適切な行動を行わせようとするときには，愛情をその行動に随伴させる

のではなく，すべての行動に愛情を注ぐことが重要であり，そういった周囲の支援が

内発的動機づけを支えることになる。 

 

 これらの Deci の発見から，言語的報酬の効果というものが単純に「効果あり・なし」で

片づけられるものではないことが分かる。現在，金銭的な報酬やご褒美のように動機づけ

にネガティブな影響を与える効果を「アンダーマイニング効果」と呼ぶが，それに対して，

自律的な学習意欲を高める効果を「エンハンシング効果」と呼ぶ。ほめ言葉は言語的報酬

であり，外的報酬に属するが，金銭的な報酬やご褒美とは異なり，エンハンシング効果が

あるものとして位置づけられた。さらに，櫻井（2009）は，外的報酬においてもアンダー

マイニング効果が生起しないケースとして，報酬を与える人と与えられる人の間に良好な

人間関係が形成されている場合と報酬を与えられる子どもが安定した強い内発的な意欲

を持っている場合，さらに報酬を与えられる子どもが２，３歳くらいの幼い子どもの場合

を挙げている。 

Deci の数々の発見から 20 年，日本では碓井が内発的動機づけにおける自己決定感と自

己有能感について，次のように述べている。碓井によれば，自己有能感とは，有能さの感

覚であり，自己が環境に効果的に影響を及ぼしているという感覚で，自己決定感とは，自

己が何者にも拘束されず自発的に行動しているという感覚であるとのことである（碓井，

1992，p.85）。また，外発的動機づけには２つの側面があるとも述べている。それは情報的

側面と制御的側面であり，情報的側面とは，有能さに関する情報を伝える側面であり，制

御的側面とは，報酬によって行動を制御下に置こうとする側面であるとのことである。碓

井は金銭的報酬などの物的報酬や行動結果のフィードバックが自己有能感と自己決定感

にどのように作用し，内発的動機づけにどのように影響してゆくかも述べているので，以

下に記す。 

 

金銭などの物的報酬は一般的に制御的側面が強いために自己決定感が減少し，内発的動機づけは低下する。

監視や競争なども制御的に動きやすく，自己決定感が減少し内発的動機づけは低下する。一方，行動結果のフ

ィードバックは一般的に情報的側面が強い為に正のフィードバックならば自己有能感が増加し内発的動機づ
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けは高まる。つまり，内発的動機づけに影響を与えるのは，報酬自体ではなく，報酬の認知的評価である。そ

れゆえ，金銭報酬の情報的側面を強めたり，金銭報酬の制御的側面を弱めたりすることが可能であり，あるい

は正のフィードバックの制御的側面が強くなる場合もある。 

（碓井，1992，p.86） 

 

つまり，碓井も Deci と同じように外的な報酬は一概に内発的動機づけを低下させる訳

ではないと考えており，その外的な報酬がどのような認知的評価を持っているかにより，

内発的動機づけへの影響が変わってくると述べているのである。Deci（1980）も自己有能

感と自己決定感との関連を述べているが，Deci は自己決定した場合のみ，自己有能感の増

減という変化が表れ，内発的動機づけの高低に影響を及ぼすとし，自己決定感の優位性を

主張している。この内容を検証すべく，碓井（1992）は 54 名の大学生を被験者とし，タン

グラムと呼ばれる平面パズルを使用して実験を行っている。その結果，自己決定感の高い

被験者に正のフィードバックを与えると自己有能感が上昇し，その結果内発的動機づけが

高められ，一方，自己決定感の低い被験者に負のフィードバックを与えると自己有能感が

下降し，内発的動機づけの上昇も見られないという結論が導かれた。 

 

称賛の研究 

仲島（2006）は，誰でもほめられることは嬉しく，ほめられるとそれが自信になり自尊

感情が育つということを，自身の教師経験の中から述べている。また，立木・宮本（2013）

は，教育，つまり子どもを育て成長させることにおいて，ほめることは最も大切なことの

１つであるとし，ほめられることによって，人間の感情は変化し，自己肯定感や意欲が高

まると述べている。昨今の日本でも，「ほめて伸ばす」と言われることがあるように，ほめ

に関して肯定的に捉える見方も少なくない。 

ほめは，様々な場所で用いられる。家庭，学校，職場，習い事，スポーツの場など，人

が人からほめられる場所はたくさんある。とくに，教育の場である学校においては，ほめ

の頻度も多くなるであろう。それでは，実際に学校の中で行われている称賛という行動に

はどのような効果があるのか。ほめに関する研究の歴史は長く，研究の角度も結果も様々

であるが，本稿ではここで学校における教師の称賛研究ついて概観することとする。 
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教師による言語的報酬が学習者の動機づけを高めるとした研究では，アメリカの心理学

者である Hurlock が 1925 年に行った研究が有名である。Hurlock は，「称賛」や「叱責」と

いった言語的報酬が児童の学習成績にどのような影響を及ぼすのかを実験している。以下

がその詳細である。 

Hurlock はパブリック・スクールの第４学年と第６学年の子どもを称賛群（27 名），叱責

群（26 名），放任群（26 名），統制群（26 名）の４群に分け，４日間算数テストを実施し

た。称賛群の子どもたちは，４日間ともテストの前に実験者によって１人１人の名前が呼

ばれ，全員の前で前日の試験の結果が優れており，成績の向上が認められると称えられた。

そして，ケアレスミスをなくしさらに頑張るようにと励まされた。これに対して叱責群は，

４日間を通して称賛群が誉められた後に名前を呼ばれ，皆の前で前日のテストがおもわし

くなく，ミスが多いとして厳しく叱責された。また，放任群の子どもは，称賛群や叱責群

の子どもと同じ部屋で学習しており，他の子どもが誉められたり叱られたりしているのを

その場で耳にしてはいるものの，何一つ直接的な言葉かけがなされなかった。統制群の子

どもたちは以上の３群とは４日間とも別室で学習をおこなった。実験終了後，各群のテス

トの平均点を比較した結果，称賛群では日を追うごとに学習成績が向上し，きわめて優れ

た成績を残したが，叱責群では第２日目の成績は優れていたものの，３日目からは成績が

次第に低下する傾向にあることが分かった。また放任群でも２日目にいくぶん成績が向上

したものの，その後は目立った結果は得られなかった。統制群においては４日間とも成績

にほとんど変化が見られなかった（Hurlock, 1925）。 

Hurlock の実験は実に 90 年前に遡るが，この時すでに言語的報酬としての称賛が教育的

効果を上げることが示唆されていたということになるであろう。 

その後，学校の教室での称賛について実証的な研究が盛んに行われはじめたのは，1970

年代からである（Brophy, 1981; White, 1975）。White は，教室における教師の称賛回数を実

証的にまとめ，教師が自然に発する称賛が比較的少ないということを発表した。その後

White は，16 研究の中で 8340 時間を費やして 104 人の教師を観察し，教師が称賛や激励

をする率をまとめ，教師の称賛回数は，小学校低学年から高等学校に上がるにつれて減少

していくことを発表した（Jenkins, L.N., Floress, M.T., & Reinke, W., 2015)。また，Brophy は，

教師が用いる称賛は，多くの場合，生徒の行動を強化することを意図しているのではない
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と主張し，教師が生徒に向けて与える称賛とは，生徒の行動を認めて受け入れた時やその

行動に対して感心した時に用いるものと定義した。教師による称賛の使用率については，

White 同様，低いと報告しており，実際の数としては，教師は 1 時間あたり 5 回未満の称

賛を行っていると報告している。ただ，学年やクラスの大きさ，教師の特性，学習内容の

種類によって異なり，一貫性はないと述べている。 

最近では，Burnett and Mandel（2010）が，4 週間に渡り 4 クラス×4 時間の調査を行い，

合計 16 時間の調査時間において，教師が生徒にアカデミックな称賛，すなわち，能力や努

力に関してフィードバックする割合を算出した。その結果，1 時間のうちに教師から与え

られた一般的な称賛は 29 回で，その内，アカデミックな称賛が与えられたのは，1.75 回で

あった。しかし，この結果について，Jenkins, L.N., Floress, M.T., & Reinke, W.,（2015） は，

この調査がオーストラリアの農村部ある学校 1 校で行われたことや，対象学年が明らかに

されていないこと等を指し，この結果を米国の教室に当てはめて一般化するには注意が必

要であると述べている。この他，教師の称賛率を扱った研究には，Reinke et al.（2013）や

Shores et al.（1993）などがある。 

また，同じく称賛率に関する研究であるが，教師の称賛率を上げることができると実証

した研究がある。それは，Hawkins and Heflin（2011）と Kalis et al.（2007）である。Hawkins 

and Heflin（2011）は，教師の称賛率をビデオによるセルフモニタリングとビジュアルパフ

ォーマンスヒードバックによって増加させられることを発見した。研究に参加した高校教

師 3 名は，そえぞれ 1 時間あたりの平均称賛回数が 8.4 回，0.6 回，1.8 回と低かったが，

トレーニング後には，34.8 回，24 回，14.4 回と増加した。同じく Kalis et al.（2007）の結

果においても，称賛回数の顕著な増加が報告されている。 

 それでは，この教師の称賛は子どもたちの動機づけに対してどのように影響しているで

あろうか。Anderson, Manoogian, & Reznick（1976）は，4～5 歳児に絵を描かせて，報酬を

与え，子どもたちの動機付けがどう変化するかを検討した。実験群は 4 つで，1「絵を描い

たらご褒美をあげると言われ，よくできました賞をもらう群」，2「絵を描いたらご褒美を

あげると言われお金をもらう群」，３「ご褒美のことは知らされずに，その絵は上手だね

などと言われる群」，４「ご褒美のことは知らされず，何ももらえない群」である。結果

は，３のポジティブな言語報酬が与えられた群のみ，絵を描く時間がプレテストに比べて



23 

 

長くなり，他の３群は絵を描く時間が短くなった。その後，同様の実験において言語的報

酬と物質的な報酬が内発的動機づけに与える影響が実証された（Swann & Pittman，1977；

Harackicwicz，1979）。 

また，Deci（1980）も言語的フィードバックは情報的側面が強く，有能感と自己決定感

を高めるフィードバックであるため，認知された因果律が内部にとどまり，動機づけが高

まると述べているし，Delin & Baumeister（1994）も，言語的フィードバックと感情状態の

関連を指摘し，言語的フィードバックはポジティブな感情状態を生じさせるために，動機

づけを高めると述べている。このように，先行研究では，称賛という言語的フィードバッ

クが，子どもたちの内面に正の作用をもたらすものとして扱われてきたことが分かる。 

日本国内の研究では，桜井（1987）が内発的動機づけと称賛・叱責との関係を調査して

いる。被験者は小学校５年生 85 名で，質問用紙により，父親・母親・教師別に，称賛・叱

責のパターンが集計された。次に，称賛・叱責パターンごとに内発的動機づけ得点，すな

わち，内発的-外発的動機づけ測定尺度および認知されたコンピテンス測定尺度の学習に関

する有能さ下位尺度の各得点が算出され，称賛（する，しない）×叱責（する，しない）の

２要因で分散分析が実施された。 

その結果，父親の称賛・叱責は子どもの内発的動機づけにはあまり影響をもたらさない

が，母親の称賛は内発的動機づけを高め，叱責も内発的動機づけを低めることはないとい

う結論が導き出された。また，教師の場合には，１よくほめよく叱る教師の方が，よくほ

めるが叱らない教師よりも子どもの内発的動機づけ得点は高いこと，２よく叱りほめない

教師よりは，ほめも叱りもしない教師の方が，子どもの内発的動機づけ得点は高いことが

うかがえる結果となった。 

この結果について桜井（1987）は，称賛が子どもの内発的動機づけを高める傾向がある

ことと，称賛・叱責のパターンが子どもの内発的動機づけと強い関係にあるのは教師であ

ることが明らかになったと述べている。この桜井の研究では，教師から具体的にどのよう

な称賛が与えられたのかが書かれていないが，教師の称賛行動には生徒の内発的動機づけ

を高める効果があることは確認されたと言えよう。 

また，桜井（1991）では，子どもの動機づけに及ぼす教師の激励の効果を検討するため，

次のような実験を行っている。被験者は小学校 6 年生 133 名と中学校 3 年生 159 名と大学
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生 86 名で，場面想定法による質問紙調査により，2 種類の激励方法について回答してい

る。想定場面は次の通りである。「ＡさんとＢさんは，中学 3 年生です。ふたりとも，数学

は苦手です。数学の先生は，たびたびＡさんに“あなたは，ほんとうは頭がいいのだから，

もっと努力すればよい点が取れますよ”と激励した。一方，Ｂさんにはたびたび“あなた

は努力不足なのだから，もっと努力すればよい点が取れますよ”と激励した。」この想定場

面にいて被験者は，6 つの動機づけ項目（１能力があると思う，２努力したいと思う，３

やればできると思う，４数学が好きになる，５数学に自信が持てる，６次はよい成績が取

れる）と 2 つの教師への印象項目（１先生の言葉を嬉しいと思う，２先生に好意を持つ）

に５段階評定（Ａさんの方がかなり：１点，Ａさんの方がやや：２点，ＡさんとＢさんは

同じ：３点，Ｂさんの方がやや：４点，Ｂさんの方がかなり：５点）で回答した。また， 

動機づけ項目の「やればできると思う」と教師への印象項目の「先生の言葉を嬉しいと思

う」にはその理由を書く記述欄を設け，最後に被験者自身が数学を得意と思っているか苦

手と思っているかを４段階評定で聞いている。結果は，「本当は能力があるのだからもっと

努力しなさい」という「潜在的な能力」を理由に激励する方に有効性が認められるという

結論になった。 

このように，桜井は教師のほめ言葉が子どもの内発的動機づけに影響があることを叱責

との比較やほめ手の比較を用いて導き出している。また，激励の効果の研究では，教師の

ことばかけが子どもにエンハンシング効果をもたらすことを前提として，激励の種類を比

較検討している。 

最近の研究では木村（2008）による実験がある。小学校５年生（40 名）を対象に統制群，

物質報酬群（賞状・学習シール・スタンプ），言語報酬群（称賛）の３群に分けて，４日間

に渡りタングラムを実施した。実験初日は報酬を与えず，２日目と３日目に報酬を与え， 

４日目には報酬を取り除くという方法を取り，「物質報酬が内発的動機づけを低下させる

効果があるのか」そして「言語報酬が内発的動機づけを高める効果があるのか」について，

作業日×群×内発傾向・外発傾向の３要因の分散分析にかけて検討している。    

その結果，物質報酬群では，報酬が与えられた２日目・３日目は１日目よりもパフォー

マンスは上がったが，４日目になって報酬が取り除かれると，課題に取り組まなくなって

しまった。報酬を得る為に活動をしていたため，取組む意味が無くなってしまったのであ
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ろう。つまり，もともとあった内発的動機づけが物質報酬によって低下したと考えられる。

この結果は，先述の Deci（1971, 1972）の金銭的報酬を与えた群がソマパズル自体に興味

を持てなくなり，内発的動機づけを低下させることになった結果と同様である。また，言

語報酬群については，報酬が与えられた２日目，３日目はパフォーマンスを上げており， 

３日目に関しては１日目より有意にパフォーマンスが高かった。報酬の取り除かれた４日

目も３日目に上がったパフォーマンスを維持しており，４日目は１日目より有意にパフォ

ーマンスが高かった。このことから，言語報酬がもともとあった内発的動機づけを高めた

と考えられる。この結果より，言語報酬は内発的動機づけとパフォーマンスを同時に高め

るという，より効果的な報酬ということができるであろう。 

 

称賛の分類 

 ここまでに，言語的報酬の中の称賛の効果を見てきたが，具体的にはどのような種類の

称賛があるのであろうか。称賛は，場面や対象によってその方法が異なる。そこでここで

は，先行研究における称賛方法の分類について触れておきたい。まず，Brophy（1981）が

分類した教師の用いる「ほめ」の機能を紹介する。これは，先行研究からの知見を参考に

したり，実際に教師が生徒をほめる場面を観察して多くの教師と議論したりすることによ

って「ほめ」に備わっている機能を 8 つに分類しているものであり，データに基づくもの

ではない。因みに本研究では調査の場を授業という学習場面に限るが，Brophy の分類では

学校生活のあらゆる場面を想定しているので，学習に直結するものばかりではない。以下， 

Brophy（1981，pp.17-18）の分類を筆者が訳出して纏めたものを載せる。 

 

（a）Praise as Spontaneous Expression of Surprise or Admiration 

驚きや感嘆などの自然な表現としての称賛。「よくできましたね。」等， 生徒の回答

が優れていたときなどに教師が示す自然な反応のこと。 

 

（b）Praise as Balance for Criticism or Vindication of Predictions or Expectations 

教師が生徒を批判した場合に釣り合いを取る為や， 生徒に対して本来は期待してい

たということを示すための称賛。教師が生徒の努力不足などを批判した後で， 成績が
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良くなったときに用いられるほめ方。「だからあなたはできるって言ったでしょう。」

等。 

 

（c）Praise as Attempted Vicarious Reinforcement 

代理によって強化させるための称賛。望ましい行動をした生徒以外の行動を変化さ

せ，コントロールするために使われる。他の生徒に聞こえるように「○○さんのこう

いうやり方が素晴らしいわ！」等。 

 

（d）Praise as Positive Guidance or Avoidance of Criticism 

ポジティブな指導としての称賛または批判を回避するための称賛。ほめることによ

って生徒の行動を強化することは不可能であると理解しているが，小言や批判を避け

たい時に使われるほめ。無言を避けるために当たりさわりなく発するほめ。 

 

（e）Praise as Ice Breaker or Peace Offering 

和解や同調のための称賛。破壊的な行動をする生徒や，コミュニケーションの取れ

ていない生徒に対して用いられるほめ。 

 

（f）Praise as Student-elicited Stroking 

生徒が教師から引き出す一手としての称賛。学業成績をよく称賛されている生徒達

が，教師から引きだすほめ。普段は快活で外交的であるが，提出する宿題に自信がな

い時には，教師にポジティブな反応をしてほしいことを明に暗に示しながら教師とコ

ミュニケーションをとる。このような場面において，教師が生徒に対して反応するほ

めのこと。 

 

（g）Praise as a Transition Ritual 

転換期の儀礼的な称賛。取組んでいた活動を終了し，次の活動に移ろうとするとき

に用いられるほめ。ここでのほめは，生徒の出来栄えに注目したものではない。 
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（h）Praise as Consolation Prize or Encouragement 

なぐさめや激励の為の称賛。進度が遅く，依存的な生徒に対して教師がおこなうほ

め。教師は辛抱強く，助け，守ってくれる人であることを生徒に示すためのほめ。 

 

 

 また，日本では柳田（1998）がほめ方の特徴を「学校生活におけるほめ方」と「授業中

におけるほめ方」に分けてそれぞれ分類している。被験者は小学校１年生～３年生であり， 

教育実習生の実習中の体験約 300 事例から分析・検討しているが，それを纏めると以下の

ようになる。 

 

A．学校生活における「ほめ方」の特徴 

<子どもたちの日常の生活行動に焦点を当てて考えた場合>  

 

１．生活過程それ自体の評価（「過程の評価」） 

   何かが出来るようになった結果に対しての「ほめ」ではなく，日常生活行動それ自

体がほめる対象になっている。そのため，教師は生徒の生活行動を長く「観察」し「評

価」することが必要になる。例：「○○さんはいつも忘れ物がありませんね。」 

  

２．形容詞による人格評価 

   具体的な行動に対しての「ほめ」ではなく，形容詞を用いて生徒の人格そのものを

評価している。しかし，形容詞は相対評価を拡大する機能を持っているので，何かを

基準にして比較していることが多い。例：「○○さんはすばらしい。」→「○○さんは

（他のみんなと比べて）すばらしい。」 

  

３．学級や学校生活の中で良いとされる行いに対する評価 

   ほめる内容が，生徒個人の発達よりも学級や学校生活，さらに言えば教師にとって

「都合のよい」行いに集中していることが多い。例：「すみずみまで掃除ができまし

た。」 
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４．「しつけ」を目的とした評価 

   １～３をまとめたもの。「過程の評価」が拡大し，形容詞を多用した相対的人格評価

が形成され，結果として「ほめる」ことが生徒個人の発達よりも集団を規制する力と

して機能してゆく。 

 

B．授業中における「ほめ方」の特徴 

  

１．学習内容の獲得過程よりも学習態度に対する称賛 

   姿勢を正して教師の話を聞くことや，宿題をきちんとやってきたかどうかに対して

ほめることが多い。 

  

２．相対評価による競争の喚起としての称賛 

   「１班の発表が良かった」「○○さんの作品が素敵」など，学習内容自体のおもしろ

さという内的動機づけではなく，「頑張ってほめられたい」という外的動機づけによる

学習が行われることになる。 

  

３．授業中の生徒の反応が画一化・単純化してしまう称賛 

   「○○さんは姿勢が良いですね。」と言えば，他の生徒も姿勢を正すようになる。そ

うやって生徒の授業態度が画一化されていくと，一見授業が理想的に成立しているよ

うに見え始める。本来，生徒の反応は多様であり，その複雑さの中で授業を成立させ

ていくのが重要なのであるが，画一化されることによって授業の面白さも見えにくく

なることがある。 

                               （出典：柳田，1998） 

 

 また，上記の他，林（2002）は，ほめを言語ストラテジーの観点からほめる動機を以下

のように分類している。これらは教育の現場に限ったものではないが，後に適切な称賛方

法を考える際の参考とする為，紹介しておく。 
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（a）素直に相手をほめる「純粋ホメ」 

（b）儀礼的にほめる「挨拶ホメ」 

（c）コミュニケーション・ストラテジーの１つとしての「方略ホメ」 

（d）他者をおだてて何かをさせる「使役ホメ」 

（e）良い点を指摘した上で改善点を指摘する「改善ホメ」 

（f）相手の態度などを是認する「承認ホメ」 

（g）相手をほめることで優位性を確保する「優位ホメ」 

（h）人間関係を修復するための「円滑ホメ」 

（i）セールストークといわれるような「方便ホメ」 

（j）批判や嫌味を含む「皮肉ホメ」 

                                  （出典：林，2002） 

 

 林も Brophy 同様，統計的な処理を行って分類したものではない。さらに林は，この他に

も 10～20 代の女子学生を対象にほめる言葉の使用頻度とほめられて嬉しいと感じる度合

いを同性および異性の場合で比較検討している（林・二宮，2004）。また，小学生と中学生

にアンケート調査を行って，ほめる・ほめられるという事象について小・中学生の間には

価値観の違いがあるかを比較している（林・椙村，2006）。林らの研究では，各年代の男女

がほめ言葉に対してどのような感情を持つかという点から称賛の効果の性差も検討して

いる。 

 

適切な称賛方法とは 

 これまで内発的動機づけの先行研究を概観しながら言語的報酬の効果を確認し，さらに

その中でも称賛に焦点を当てて考察してきたが，ここでは適切な称賛方法とはどういった

ものが考えられるのかについて述べたい。 

Brophy（1981）は，原因帰属に関する研究をまとめ，効果的な称賛のためのガイドライ

ンを示している。その特徴は，子どもに適切な原因帰属をおこなわせるという点である。

例えば，努力と能力によって成功できたと考えられるようにフィードバックを与えたり， 

その行動についての理解と望ましい原因帰属を養うようにフィードバックを与えたりし
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て，内的原因帰属を育てるというものである。 

また，Thompson（1997）は，評価的フィードバックが自尊感情を防衛しやすい生徒に与

える影響についての研究をもとに，２つのほめ方を提案した。 

 

（a）全体的な能力や技術よりも，具体的な行動についてのコメントを入れて，評価的な

フィードバックを与える。 

（b）次の成功への適切な自己強化の習慣をつける手掛かりとなるフィードバックを与

える。 

 

（a）は，自尊感情を防衛しやすい生徒が感じる達成への圧力や評価への恐れを最小限に

し，ポジティブな影響を与えるための方法とされる。そして（b）は，自尊感情を防衛しや

すい生徒がある事柄に成功したとき，成功の原因として個人の要因を受け入れにくいとい

う点から提案されたもので，生徒の注意を自分が成功したと判断できる手掛かりに向けさ

せるフィードバックによって，成功の個人要因への帰属を確実なものにさせる方法である。

Brophy も Thompson も帰属要因に主眼を置いている点で共通である。 

 また，Kamins & Dweck（1999）も言語による称賛の内容について検討しており，「あな

たをとても誇りに思うよ」といった人物に対するほめよりも，「本当に一生懸命やったに違

いないね」といった努力の過程に対するほめの方が，たとえ課題に失敗したときでももう

一度挑戦しようという子どもが多いことを報告している。 

 

称賛の危険性 

 称賛がもたらす有効性についてはここまでに述べた通りだが，良い影響ばかりではない

ことも報告されている。上述の通り，称賛を効果的に行うためにはほめの機能をそのマイ

ナスの効果も含めて理解することが必用であろう。そこでここでは，先行研究において述

べられた称賛の危険性について触れることとする。 

Bachmann, Biermann, Hempelmann, Meyer, Ploger & Spiller（1979）は，大人になると簡単

な課題が出来た際にほめられてもかえって能力の認知が低くなることを発見している。ま

た，Dweck（1999）も同様に，適切でない場合のほめが生徒に与える悪影響について次の
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ように述べている。たとえば，簡単なことについてほめることは，その生徒に「あなたは

頭が良くない」ということを伝えることになるという。また，生徒の知能をほめ，生徒が

学業を達成できるように励ますことも，ほめという評価に依存的で，受動的な生徒になる

可能性があるとしている。 

 その他，Kohn（2001）もまた，ほめることの欠点を次のように挙げている。観察や実験

が行われたか否かは記載がない。以下，筆者訳出。 

 

・子どもをおとなにとって望ましいようにコントロールすることに繋がる点。 

・大人のおこなうほめという評価に依存し，自分自身で良し悪しを判断できないほめ中

毒者（Praise junkies）を生む点。 

・子どもが達成したとき，どう感じるべきかが大人のほめ方によって指示されてしまい，

子ども自身が達成の喜びを感じることを奪う点。 

・達成行動の減少に繋がる点。 

  

他にも，称賛に関して問題点があるとした知見が散見されるため，以下に纏めることと

する。（Table3） 

 

 

Table３ 賞賛の問題点 

柳田（1998） １．形容詞を用いたほめ方（「すごいね」「うまいね」など）はマンネリ

化することが多い。生徒の反応も減退してくるため，具体的にほめるこ

とが重要。 

 

２．ほめる基準が教師の「しつけ観」「態度観」にあるため，生徒個々人

の発達課題に即しておらず，生徒によっては白々しく感じ，反応しない場

合がある。 
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３． 外的動機づけの為にほめた場合，生徒の中に「手段としてほめてい

るのではないか」という不安を生じさせることになる。 

例：生徒に掃除をさせようとして，教師が「掃除が丁寧だね」などと言

えば，生徒は教師に操作されているのではないかと不安に思うことがあ

るということ。 

 

４．しつけ的なほめ方は低学年では有効であっても，自我が形成されてい

く高学年になるにしたがい効果は低下していく。 

伊藤（2005） １．ほめる教育は条件付けの手法にのっとったテクニックであることか

ら，指示に従ってしか動けない受動的な人間をつくり出してしまう危険

性がある。 

 

２．ほめる教育はまわりからの評価の目ばかり気にして生きる人間を作

りだしてしまう可能性が大きい。 

 

３．ほめる教育は，ほめることを心理的報酬としてモティベーションを引

き出そうとする育て方であるために，生きていくうえできわめて大事な

意味をもつ内発的動機づけまでこわしてしまうおそれがある。 

 

４．ほめる教育におけるほめるという行為は，自然にほめるということと

は質的に異なる意図的な行為，意図的なコミュニケーションのとり方で

あること，それが様々な弊害をもたらすことになる。 

岸見（2010） １．ほめることの問題として，ほめられるために何かに取り組む子ども

は，もしほめる人がいなければ何もしない。 

 

２．ほめられて育った子どもは，適切な行動に気づいてもらえなければ，

たちまち適切な行動をやめてしまい，自分をほめない人を敵だと思う。 
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岩井（2014） １．褒め始めたら，やり続けなければならない。 

 

２．褒めるレベルを徐々に高めないと効果が薄れる。 

 

３．絶えず指示や管理を続けなければならない。 

 

 以上のように，称賛についてはその危険性についても多く述べられている。本稿でもこ

れらを鑑みて，今後論を進めることとする。 
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問題の設定 

先行研究の問題点 

 効果的な称賛方法を検討していくにあたり，言語的報酬の効果を取り上げた先行研究

における問題点を挙げることとする。 

上述の木村（2008）が実験をデザインする際に参考とした先行研究である大宮・松田

（1987）では，小学校 2・3 年生を対象に言語群 （言語による成果のフィードバック），賞

状群（成果に応じて与えられる賞状），称賛群（成果に応じて与えられる言語と身体接触に

よる称賛），統制群の４群に分けて，児童の内発的動機づけに及ぼす教師の外的強化の効果

を検証した。因みに，言語群とは言語による成果のフィードバックとあるように，成果に

対する評価的な言語報酬のことを指す為，称賛とは別である。結果は，言語群は内発的動

機づけに変化が見られず，称賛群においても賞状ほどではないにしろ内発的動機づけを抑

制するものとなっている。これについて木村 （2008） は，言語による報酬の効果はそれ

を受け取る側の発達段階にもよるといった見解を出しており，言語的報酬は小学校の高学

年に対しては効果的だが，低学年はその言語報酬という情報を処理できる能力がない為，

さほどの効果を上げないと結論付けている。しかし筆者は，この木村の考察に疑問を持っ

ている。その根拠を他の先行研究を挙げながら次に述べたい。 

まず， 岡本 （1994） は，幼児や児童が見せる誉められた時の感情反応の検討において，

ほめられるという経験は大人に受け入れられたという安心感となると述べているし，高崎

（2002）は，乳幼児期の達成動機づけの検討において，子どもにとって，ほめられる経験

は，結果が適切であること及び存在価値の肯定であると言っている。また，青木（2014）

は，小学校 1～3 年生を対象とした研究で，1～3 年生は，ほめられた際に受けたフィード

バックが焦点づけている側面や，フィードバックを受けるという経験を分析的にとらえる

ことで後の行動が変化するのではなく，“ほめられてうれしかったから・ほめられたからが

んばろう”というように，ほめられた経験そのものを快の経験と認知し，その経験自体が動

機づけを高める理由となるとの見解を述べている。 

つまり，幼児または児童にとっても，ほめられるという経験が心の成長過程において非

常に重要であることがいずれの研究からも示唆されているのである。よって，「言語報酬と

いう情報」を「ひとつひとつの言葉の持っている意味」や「教師の意図」と捉えれば，確
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かに低学年には難しいかもしれないが，低学年の子どもは，称賛という言語的報酬を体で

感じ取って認知することは出来るのである。これらの見解から筆者は，被験者の年齢が低

いから言語的報酬という情報を処理できないとは言い難く，むしろ低学年の方が大人から

の称賛を素直に受け入れることが出来ると捉えることもできるのではないかと考えてい

る。 

それではなぜ大宮・松田の実験では言語的報酬が内発的動機づけを高める結果とならな

かったのであろうか。それは，実験者である教師と被験者である生徒との関係に起因する

のではないだろうか。大宮・松田の実験では， 実験者である教師と被験者である生徒がど

のような関係にあったのかが書かれていない。教師は生徒達にとってどのような先生であ

ったのだろうか。ここで言う教師と生徒との関係とは，クラス担任とクラスの生徒といっ

た立場上の関係を指すのではなく，教師の特性のことを言っている。特性とは， 教師自身

のキャラクターや生徒から見た教師の印象を指しており，例えば，いつも怒らない優しい

先生であるのか，普段全くほめない厳しい先生であるのか，信頼できる先生であるのか否

か。そういった教師の持つ特性が，実験結果に影響を及ぼしているのではないだろうかと

筆者は考える。 

その根拠として，桜井・杉原（1987）による内発的動機づけと教師の性格特性との関係

という研究 （被験者は小学校３年生６クラス，４年生４クラス，５年生２クラス，６年生

４クラスの合計 16 クラスの担任教師および児童。教師は男性 12 名，女性４名。）の結果を

紹介する。桜井と杉原は，教師の性格特性として「達成」「追従」「秩序」「顕示」「自立」

「親和」「他者認知」「救護」「支配」「内罰」「養護」「変化」「持久」「異性愛」「攻撃」の 15

項目を挙げ，内発的動機づけとの関係を検討し，「養護」および「顕示」において有意な相

関，また，「攻撃」においては，負の相関を認めている。この結果について桜井・杉原は， 

子どもの自立性を援助することに関連した教師の養護という特性は子どもの内発的動機

づけ，特に自己決定に関する側面との正の相関が認められ，また，子どもの自立性を拘束

し子どもの行動をコントロールすることに関連した教師の攻撃という特性は，子どもの内

発的動機づけと負の相関が認められると述べている。「顕示」については，教師のプライド

や自信のようなものが子どものモデリングの対象となって正の相関をもたらしたのでは

ないかと述べている。 
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さらに，桜井・杉原は，上記の論文の中で，研究Ⅱとして内発的動機づけと教師のリー

ダーシップとの関係についても調査している。そこでは，目標達成機能と集団維持機能と

いう２つの集団機能概念に基づいたリーダーシップ論を展開しており，目標達成機能では

教師が学級における児童たちの学習を促進し，また，生活指導に関しては児童達の課題解

決を促しながら話し合いが有効に効率的に行われるように行動しているかを検討した。ま

た，集団維持機能では，教師が児童たちに対して配慮をなし，児童たちと一体感を形成し， 

さらに学級で生じた不必要な人間関係の緊張を解消し，児童間の相互依存性を増大させて

いるかを検討した。 

被験者は小学校 5 年生 85 名，小学校 6 年生 75 名の計 160 名である。その結果，目標達

成機能では下位尺度の「因果律」「楽しさ」「知的好奇心」「挑戦」において有意な相関が認

められた。また，集団維持機能では「因果律」「帰属」「有能さ」「楽しさ」「知的好奇心」

「達成」「挑戦」という全ての項目で有意な相関が認められた。 

また，大宮と松田の研究において称賛群が効果を上げなかったことについて筆者は，言

語による称賛のみではなく，身体接触も加えられていた点が関係しているのではないかと

考えている。肩をそっと支えて「よくできましたね」と称賛を与えた場合，それは単純な

言語的報酬ではなく行為や動作といった変数が加わる為，言語的報酬としての効果を測る

には正しくないのではないだろうか。身体接触を称賛の中に含める場合には，むしろ言語

的報酬よりもスキンシップの効果の方が強く現れるのではないだろうか。 

  

本研究の目的 

これまでに見てきたように，内発的動機づけの研究には歴史がある。国内および海外

の多くの研究者によって数々の検証がなされ，そのメカニズムが検討されてきた。ま

た，称賛についても言語的報酬が子どもたちの動機づけをどう変化させるかを解明する

ため，その方法論および効果が検討されてきている。 

そこで本研究では，これまでの知見を参考にした上で，称賛の方法および効果を教師－

生徒コミュニケーションの分野から検討することとした。あえて教育心理学と一線を画し

たのは，本研究では教師が生徒に与える称賛という行為をコミュニケーション行動の 1 つ

と捉えているからである。学校という場における教育は，生徒個人による学習ではなく，教
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師と生徒という二者によるコミュニケーションがなければ成り立たない。深田（1999）も，「教

育はコミュニケーションを媒介として成立し，教師と児童・生徒の間で交わされる授業中のコ

ミュニケーションなど教授－学習過程のコミュニケーションはその典型である。」と言ってい

る。また，古城（1999）も心理的コミュニケーションの立場から，「賞賛と叱責の効果は， 

送り手としての教師の魅力を児童・生徒がどう認知するかや，取り組む課題の性質，さら

には彼らの個人特性によって異なる。」と言っている。さらに，古城は次のように述べてい

る。「教育上望ましいのは，外的報酬や罰（外発的動機づけ）に頼らず，児童・生徒自身が

『おもしろいから学習する』といった内発的動機づけ（instrinsic motivation）を引き出すこ

とである。そして，そのためには，児童・生徒がすでに持っている概念や知識体系に “揺

さぶり”をかける（概念的葛藤を引き起こす）ような新しい知識を提示して，『なぜ？』と

いう知的好奇心を喚起させることが求められる（古城，1999）」。筆者は古城の言うこの “揺

さぶり” を効果的に行うために必要なのが，教師のコミュニケーションスキルであると考

えた。コミュニケーションスキルには種類があり，例えば相川（2015）は，子どもの話を

聴くという行為をコミュニケーションスキルの１つとして取り上げ，子どもの話を聴くと

いうことは，情報を受け取る行為だが，コミュニケーションスキルの観点からすると，心

理的な報酬（安心・喜び・満足・プライド）を “与える” 行為だと言っている。心理的な

報酬を与えるという観点でいえば，称賛もコミュニケーションスキルの１つと言ってよい

だろう。 

そこで本研究では，称賛方法を教師のコミュニケーションスキルの１つと位置づけ，中

学生の学習における内発的動機づけを向上させる教師の称賛方法を明らかにすることを

目的とする。対象を中学生としたのは，先述の通り，先行研究により動機づけの低下する

傾向が見られているからである。桜井・高野（1985）は，興味やおもしろさに基づく学習

を特徴とする内発的動機づけを測定する尺度を開発し，小学２年生から中学１年生の内発

的動機づけが加齢とともに低下することを発見した。特に小学6年生から中学１年生にか

けての移行期に動機づけが大きく低下したり，価値観の形成に大きな変化をもたらしたり

すことが多く報告されている（Blyth, Simmons & Carlton-Ford, 1983；Corpus & Iyenger,  

2005；Fredricks & Eccles, 2002 ; Gottfried, Fleming & Gottfried, 2001 ; Harter, 1981）でも確認

されている。また，桜井（2013）では，小学校から中学校への学校移行期における子ども
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の学習動機づけの構造的変化において，自律的動機づけが低くなり，統制的動機づけが高

まることが明らかになった。これについて桜井は，学習に対する有能感の低下などの発達

的な影響に加え，学校環境の移行などに伴う環境の変化が要因ではないかと解釈している。

この桜井の研究は，内発的動機づけのみに焦点を絞ったものではなく，大きく学習の動機

づけを測定しているものであるが，学習移行期に伴って変化する子どもの環境（学校・友

人関係・学習内容・カリキュラム等）が，内発的動機づけに対しても影響していると考え

ることが出来よう。 

 桜井（2009）によれば，中学時代には優越欲求・成長欲求・向社会的欲求・自己実現

の欲求などが出現するという。競争の中で友達に勝ちたいと思う気持ちが強くなった

り，大人と同じくらいに思考力が成長し，相手の立場になって物事考えられるようにな

ったり，自分の夢を実現させたいと考えたりするようになるのが中学時代でもある

（Feldlaufer, Midgley & Eccles, 1988；Stipek & Iver, 1989）。そう考えると，幼児や小学低

学年の子どもたちのように，わくわくするからやってみたいというようなごく自然な内

発的動機づけとは異なる側面が見えてくる。これが，中学生の内発的動機づけが小学生

よりも低下している理由とも言えそうである。 

 

教師の称賛によって向上する生徒の学習に対する内発的動機づけについて 

－モデルの提案－ 

 上記の先行研究を踏まえ，筆者は，教師の称賛行動が生徒の学習における内発的動機づ

けを高めると予測している。前述の通り，筆者は称賛の効果を生徒－教師コミュニケーシ

ョンの立場から検討する予定であり， 筆者の仮説をモデル化したものが下記の Figure4 で

ある。 

Figure4 を説明すると次のようになる。まず，メッセージの送り手である教師が，メッセ

ージ（称賛の言葉）を生徒に送る。すると， 受け手である生徒が教師を信頼している場合，

生徒はほめられたことを嬉しいと感じる。その嬉しさが有能感を得ることにつながり，学

習に対する内発的動機づけを向上させることになる。コミュニケーションは二者間の双方

向で行われるから，生徒もまた送り手となり，教師へメッセージを送ることとなる。しか

しこれは言語とは限らない。主に信頼・尊敬・好意といった感情や授業に誠実に取組む態
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度等に現れるであろう。その生徒からのメッセージを教師が受け取ることで教師と生徒の

間に良好なコミュニケーションが生まれる。図中の実線はコミュニケーションにおけるメ

ッセージの送受信を示し，点線は生徒の心理面における動機づけの変容を示している。  

 ここで筆者は教師による称賛の言葉や生徒から教師への信頼・尊敬・好意などの感情や

学習に対する態度等をメッセージとしたが，これらはメッセージそのものでもあり，また，

メッセージを伝える媒体ともなり得ると考えている。よって，教師からの称賛行動は称賛

の言葉を伝える道具とも言えよう。この道具を教師が効果的に使ってほめるというメッセ

ージを生徒に送ると，そのメッセージを受け取った生徒は有能感や自己価値を感じ，学習

に対しての内発的動機づけを向上させるのではないかというのが筆者の推論である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure４ 教師の称賛によって向上する生徒の学習に対する内発的動機づけ（筆者予測） 
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リサーチクエスチョン 

本研究では，中学生の学習における内発的動機づけを高める教師の称賛方法を検討する。

その為に，先行研究の問題点を踏まえた上で，後述の研究１において，生徒がほめられる

と嬉しい教師のキャラクターと，生徒がうれしいと感じる称賛方法を調査した。その結果，

ほめられると嬉しいと感じる教師のキャラクターは，「（良い意味で）厳しい先生」と「親

しみのある先生」であった。次に研究２において，研究１で抽出された称賛方法が２パタ

ーンに分類され，一方が学習のプロセスをほめる「過程称賛」となっており，他方が学習

の成果をほめる「結果称賛」となった。また，先行研究では，男性と女性ではほめ言葉の

捉え方が違うという結果が出ている。Deci（1999）によれば，1970 年代中頃の研究におい

て，男性はほめ言葉を与えられると内発的動機づけが高まるが，女性はほめ言葉を統制要

因と捉えることがあり，内発的動機づけを抑制する結果が出たとのことである。また，

Koester, Zuckerman & Koester（1987）によれば，女性は努力に帰属したほめ方を好むが，男

性は能力に帰属したほめ方を好むとのことである。今回は参加者の年齢が中学生であるた

め先行研究にある成人の被験者とは異なる結果が出るのではないかということと， 1970

年代中頃～1980 年代後半とは社会状況も異なり，男性および女性のそれぞれの社会におけ

る認識の違いも予想されること，また，研究１および２で明らかになった中学生がうれい

しいと感じるほめの傾向が「過程称賛」と「結果称賛」であり，「過程称賛」が先行研究に

おける努力に帰属したほめ方に相当し，「結果称賛」が先行研究における能力に帰属したほ

め方に相当すると考えられることから，本研究でも性差による違いが出ると予想されるた

め確認することとしたい。 

そこで，本研究では，次の２点をリサーチクエスチョンとする。 

 

１. 「（良い意味で）厳しい先生」と「親しみのある先生」の「過程称賛」と「結果称賛」

は中学生の学習における内発的動機づけを高めるであろうか。 

 

２.  称賛方法による内発的動機づけの検討において，性差は見られるであろうか。 
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研究１「教師の称賛による嬉しさの感受測定尺度」の開発 

目的 

 中学生は，どのような先生にどのような場面でどのようなほめられ方をすると嬉しいと

感じるのであろうか。中学校は小学校とは異なり教科担当制であるから，学級担任以外の

教師の授業を受ける機会も多い。つまり，一人の生徒が関わる教師が教科の数だけいるこ

ととなり，その他にも委員会活動や部活動の顧問も合わせれば，10 数名の教師と関わるこ

とになる。教師たちのキャラクターも同じではないから，各教師と生徒それぞれとの関係

も一様ではない。それでは，生徒たちがどのように思っている教師が称賛を行うと生徒た

ちは嬉しいのであろうか。 

中山・伊藤（2000）では，好きな先生方にほめてもらってうれしかったという感情が報

告されている。また，青木（2012）は，小学校１年生～3 年生を対象としてインタビュー

調査を行い，子どもはほめられたエピソードを語る際，自分に働きかけるほめ手のことに

言及し，ほめ手の性格や普段の行動を挙げながらほめ手という要因が重要である理由を説

明していたことを示した。そして，何をほめられたかによってその活動の価値が違うよう

に，誰からほめられたかによってほめ手の性格・行動に対する認知も異なり，子どもの動

機づけに影響を与えると言っている。さらに青木は， 次のように述べている。「子どもは， 

自分が嫌いなほめ手よりも，好きなほめ手に対して，ほめ手と親しくなりたい・良い関係

性を築きたい・認められたいなど，親和欲求や承認欲求などの対人的欲求が高まる。そし

て，自分が好きなほめ手からほめられることで，そういった対人的欲求は満たされる。自

己決定理論によると，このような他者との関係性に対する欲求は動機づけと関連しており， 

関係性への欲求が満たされるときに動機づけが高まるとされている。つまり，子どもはほ

め手のことを肯定的に受け止め，ほめ手に対する対人的欲求が満たされるため，動機づけ

が高まると考えられる（青木，2012）。」 

 以上を踏まえ，本研究では生徒にアンケート調査を行い，中学生が教師にほめられた時

に嬉しいと感じる称賛方法を抽出することを目的とした。称賛方法は複数個抽出し，後に

予定している中学生の学習場面において内発的動機づけを高める教師の称賛方法を検討

する際に使用する。 
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研究１の予備調査 

研究１の調査内容が適切であるかを見極めるため，本調査に入る前に試験的に調査を実

施し，その内容検討を行った。判断基準は，質問項目が分かりやすく回答に困らないこと，

また，回答に必要な時間が長すぎないことの２点である。 

 

予備調査の時期と参加者 

2014 年 5 月 12 日（月）に実施した。参加者は，東京都内 N 中学校第２学年６名（男子

３名・女子３名）であった。この６名は 3 クラスとも出席番号男女 1 番の生徒である。 

 

調査の内容 

調査用紙は記述式となっており，中学校に入学してから，どのようなキャラクターの先

生（「優しい先生」「厳しい先生」「信頼できる先生」「親しみやすい先生」など）にどのよ

うな場面でどのようにほめられた時にうれしいと感じたかを３～５パターン思い出して

回答してもらうという回顧法を用いた。なお，参加者には放課後に会議室に集まってもら

い，調査者が調査用紙を配布および回収した。 

 

予備調査で確認できたこと 

調査用紙は，7～10 分程度で終了してもらえることを理想として作成した。被験者６名

とも 10 分以内で回答を終え，調査中も質問が出ることはなく，調査終了後のインタビュ

ーにおいても，全員が「回答しにくいような点はなかった。」と述べた。回収された調査用

紙を見ても，各人がそれぞれ丁寧に回答しており，とくに調査用紙の内容に分かりにくい

点や不備はないと判断し，実際の予備調査でも同じ調査用紙を使用することを決定して調

査を終えた。 

 

研究１本調査 

 予備調査で用いた調査用紙および調査方法に問題がないと判断したため，予備調査同様

の調査を対象生徒に対して行った。 

 



43 

 

調査の時期と参加者 

調査は，2014 年 5 月 23 日（金）に実施した。参加者は，東京都内 N 中学校第２学年３

クラス全生徒 87 名（男子 43 名・女子 44 名）であった。 

 

調査の内容 

上記予備調査と同様である。予備調査で用いた調査用紙を各クラス担任に預け，ホーム

ルームの時間を利用して約 10 分で実施してもらった。 

 

結果 

〈どのようなキャラクターの先生にほめられた時にうれしかったか〉 

Table4 のように，教師のキャラクターについては 48 種類の回答があった。「数学の先生」

等，教師のキャラクターとして分類できないものに下線を引いてある。また，「絵がうまく

ない先生」等，キャラクターに分類しにくいものも入っているが，調査結果の参考のため

生徒の記述をそのまま記載している。 

 

Table４「どのようなキャラクターの教師にほめられた時にうれしかったか」 

教師のキャラクター 回答数 

おもしろい 35 

優しい 33 

とても厳しい 29 

熱血タイプ 12 

怒るとすごく怖い 12 

明るい 10 

親しみやすい 7 

天然・不思議・個性的 6 

少し怖い 6 

元気・パワフル 5 
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スポーツマンタイプ 4 

真面目 4 

堅実なきちんとした先生 3 

生徒目線の若い先生 3 

かっこいい（あこがれの）女性の先生 3 

普通の先生 3 

格好良くて偉大な先生 3 

あまりほめない先生 3 

部活動の顧問 2 

大雑把 2 

ふわふわしている先生 2 

音楽の先生 2 

数学の先生 2 

社会の先生 2 

歌が上手 1 

理科の先生 1 

いつもびっくりした感じの先生 1 

良い先生 1 

わかりやすく教えてくれる先生 1 

アドバイスを良くくれる先生 1 

暗い感じ 1 

うるさい 1 

水泳選手みたいな 1 

社長キャラ 1 

お母さんキャラ 1 

担任の先生 1 

涙もろい先生 1 
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ねむくなりそうなしゃべり方の先生 1 

30～40 才の国語の先生（女性） 1 

尊敬できる先生 1 

頭の良い先生 1 

美術の先生 1 

仕事ができる先生 1 

英語の先生 1 

クールな先生 1 

偉そうな先生 1 

絵がうまくない先生 1 

子どもが好きそうな先生 1 

 

〈どのような場面でほめられたか〉 

 ほめられて嬉しかったのはどのような場面においてであったかについては 10 通りの回

答が集まった（Table5）。「体育の授業」は実技のため，通常の教室における机上の学習とは

分けてカウントしている。 

 

Table５「どのような場面でほめられたか」 

どのような場面でほめられたか 回答数 

授業中 59 

体育の授業 12 

休み時間や放課後等 35 

部活動中 33 

宿題やノート提出後のフィードバックで 14 

委員会や係の活動時 12 

テストの返却時 11 

部活の試合や大会時 8 
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三者面談時 5 

校外学習等の学校行事 4 

 

 

〈ほめられて嬉しい称賛パターンの分類〉 

回収された「ほめられてうれしい称賛のパターン」は 193 パターンであった。それらを

KJ 法により分類したところ，25 個の称賛方法が抽出された（Table6）。さらに，この 25 項

目をクラスター分析にかけ，称賛方法の傾向をみたところ，2 グループに分かれた（Figure

５）。 

 

Table６ 嬉しい称賛方法  

1. 字が上手とほめられるとうれしい。 

2. 「真面目に取組んでいて良いね。」と言われるとうれしい。 

3. 「この問題がとけるなんてさすがだね。」と言われるとうれしい。 

4. 出来なかったことが出来るようになってほめられるとうれしい。 

5. ノートの整理など， 日々の積み重ねをほめられるとうれしい。 

6. 「たくさん発言できているね。」と言われるとうれしい。 

7. 英語の発音や教科書の音読などをほめられるとうれしい。 

8. 「授業態度が良いね。」と言われるとうれしい。 

9. 作品の出来栄えをほめられるとうれしい。 

10. 予習をしていることをほめられるとうれしい。 

11. 積極的に授業に参加していることをほめられるとうれしい。 

12. グループ学習の時など，「みんなをまとめてくれてありがとう。」と言われるとうれ

しい。 

13. 実験の準備などをすすんで手伝ったことをほめられるとうれしい。 

14. 毎日まじめに授業に取り組んでいることをほめられるとうれしい。 

15. テストの結果をほめられるとうれしい。 
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16. 先生の言ったとおりにできたことをほめられるとうれしい。 

17. 苦手な科目で「できましたね！」とほめられるとうれしい。 

18. 宿題など，日ごろの努力をほめられるとうれしい。 

19. 以前よりも成績があがったことをほめられるとうれしい。 

20. 授業の片付けなどを手伝ったことをほめられるとうれしい。 

21. 提出物を欠かさず出していることをほめられるとうれしい。 

22. 先生に笑顔でほめられるとうれしい。 

23. 作業が早いことをほめられるとうれしい。 

24. 体育での実技など，技能をほめられるとうれしい。 

25. 授業での発言の内容をほめられるとうれしい。 
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Figure５ ほめられて嬉しい賞賛パターンのクラスター分析結果 

※左数字は Table６の項目番号と対応 
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考察 

〈教師のキャラクターについて〉 

 どのような先生にほめられると嬉しいかという教師のキャラクターを聞いた設問では，

「おもしろい先生」にほめられると嬉しいという回答が 35 で最も多かった。ここで生徒

たちが使った「おもしろい」という表現であるが，「冗談を言う」とか「生徒を笑わせる」

という意味で使っているわけではないようである。生徒がおもしろいと表現した先生の授

業を拝見してみると，課題や授業に生徒が興味を持つことが出来るよう授業に工夫をして

いる先生方が多い。生徒の目線に立って生徒に接していることがよくわかる。続いて「優

しい先生」が 33，「とても厳しい先生」が 29，「熱血タイプの先生」が 12，「怒るとすごく

怖い先生」が 12 となっている。「おもしろい先生」「優しい先生」というのは， 生徒にと

って親近性のある親しみやすい先生と考えられる。そういった先生にほめられることは生

徒にとって嬉しいであろうことは予想がつくし，教師‐生徒コミュニケーションの分野に

おいても先行研究に沿った結果と言えよう。しかし，「とても厳しい先生」「熱血タイプの

先生」「怒るとすごく怖い先生」にほめられると嬉しいという結果が多かったのは予想外で

あった。これは，「厳しい先生」や「怖い先生」にほめられるということを生徒側がハード

ルの高いものであると認知しているためではないかと考える。「厳しい先生」や「怖い先生」

にはほめられることがあまりないだろうと考えているため， ほめられると自分を誇らし

く思うために嬉しさを感じ，また，印象も強く生徒の内部に残るのではないだろか。 

 〈どのような場面でほめられたか〉 

 ほめられた場面を聞いた設問では，「授業」という回答が 59 で最も多い。体育の授業の

12 を加えると 71 と群を抜いた数になる。（体育の授業を別としてカウントした理由は後述

する。）続いて多いのが「休み時間や放課後」で 35 となっている。「休み時間や放課後」と

いう結果は意外であった。立木・宮本（2013）が，小学校 6 年生を対象に一人ひとりの児

童のもつ学習目標と遂行目標の強弱によって，教師から一対一の状況でほめられるのか

（対面称賛）クラスメイトがいる集団の前でほめられるのか（集団称賛），どちらの状況で

ほめられるのが効果的かを検討した際に，学校生活におけるほめられる場面での質問で，

場面を「そうじの時間」，「係の仕事」，「授業中での挙手・発表」，「自主勉強」という４場

面を設定した。児童がほめられてうれしいと感じた場面は，対面称賛においても集団称賛
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においても，「そうじの時間」と「係の仕事」の時間で「授業中での挙手・発表」と「自主

勉強」の時間よりも得点が高かった。本研究は，対象が中学生であるため，小学校と中学

校では学校生活の様子も異なり，同等に比較することは難しいと思われるが，こちらで場

面を設定せず，自由記述によって場面を挙げてもらったにもかかわらず，授業の次に休み

時間という学習以外の場面が挙げられたのは，立木・宮本の研究結果の傾向が見いだせる

とも言えよう。 

そもそも教師が生徒をほめる場面というのは，授業中に生徒がとてもよい発言をしたと

か，課題をやり遂げることができたとか，テストでよい成績をとったといった場面が予想

されるので，授業中にほめられることが多く，それを嬉しいと感じる生徒が多いという結

果は想像しやすい。しかし，直接学習に関わる場面ではない「休み時間や放課後」という

場面が授業の次に挙げられたという結果が大変興味深いと考えている。この結果について，

筆者は次のように考える。まず，「休み時間や放課後」という場面の特性が大きく関わって

いるのではないだろうか。授業という場面は， 教師と生徒が互いに向き合う場面であり，

双方のやり取りがなければ成り立たないという特徴を持つ。教師主導型の一斉授業という

ことも考えられるが，少なくとも教師が生徒に向けて教授しそれを生徒が受け止めている

という構図がそこにはあるので，教師も生徒も互いにその存在は認識している。また，ほ

めるという観点でいえば，ほめる教師とほめられる生徒という二者の関係がないと成立し

ない。つまり，授業においては必ず教師と生徒が互いに存在を意識しあってその場面を保

っているということになる。しかし，休み時間や放課後という場面は違う。休み時間や放

課後には教師という存在が必ずしもなくてもよいし，そこに教師がいたとしても，生徒と

の双方向のやり取りが必ず行われるというわけではない。生徒と教師はそれぞれ個人の選

択により行動を起こしており，個人で過ごす場合もあれば誰かと一緒に過ごす場合もあり，

各自が己の必要に応じて過ごしている時間帯である。よって，生徒は，教師が自分に対し

て何か発言したり自分に接触してきたりすることを常に予測もしくは期待している状況

ではないと考えられる。この点に今回の調査の結果が関係しているのではないだろうか。

あえて声をかけることをしなくてもよい場面で，教師が自分に声をかけてくれたというこ

とが，嬉しさに繋がっているのではないか。ほめてくれた内容はもちろんのこと，第一に

自分の存在に着目して声をかけてくれたことが嬉しいのではないかと筆者は考えている。
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青木（2009）は，小学１年生を対象にほめられる際に周囲にクラスメイトがいる場合と自

分しかいない場合で感情反応に差異が見られるか検討した。その結果，どちらの状況でも

肯定的な感情が生じると報告するパターン，どちらの状況でも肯定的な感情が生じるが，

クラスメイトがいる状況では否定的な感情も同時に生じると報告するパターン，教師と一

対一の場合には肯定的な感情，クラスメイトがいる状況では否定的な感情が生じると報告

するパターン，一対一の状況よりもクラスメイトがいる状況でほめられるほうがより肯定

的な感情が生じると報告するパターンの４つがあることが明らかになった。そして，立木・

宮本（2013）は，前掲の達成目標理論からのほめ方の研究で，６年生の児童はほめられる

場面の違いに関わらず，クラスメイトの前でほめられるより，教師から一対一の状況でほ

められる方が嬉しいと感じる児童が多いことを明らかにしている。青木の研究結果と立

木・宮本の研究結果の相違には，児童・生徒の年齢差や発達段階が関係していると思われ

るが，思春期に向けて成長するにつれ，一対一の関わりを子どもたちが求めている様子が

伺える。そこには周囲の目を意識し始めた恥ずかしさもさることながら，個として認めて

ほしいという欲求があるのではないか。 

次に多かった場面は「部活動中」であり，33 という結果であった。この結果については，

部活動が必修の活動ではないという点が大きく関わってきていると考える。生徒たちは自

分自身の興味や関心をもとに，それぞれの部活動を選択して参加している。つまりどの部

活動に所属するかは意思に基づいた自己決定によるものである。青木（2012）は，自然場

面でほめられるということを子どもがどのような要因に注目して認識しているかを明ら

かにする研究において，小学校 1 年生～３年生にインタビュー調査をし，ほめられてがん

ばろうと思ったエピソードを「ほめられた時期」・「ほめ手」・「ほめられたことがら」・「ほ

められた活動をするに至った背景」・「ほめられた活動に対する評価」・「ほめられ方」・「感

情」という 7 つのカテゴリーに分類して検討したが， 最も報告が多かったのは「ほめられ

たことがら」であり，そのことから青木は，子どもにとってほめられるという活動が能動

的な場面として認識されていることを指摘している。つまり，自然場面では，自分の意思

で様々な活動の中から取り組む事柄を選択できるため，自分の考えに基づいた行動が可能

となり，ほめられたことがらという子ども自身が主体となる要因が多く報告されたという

のである。対象年齢が小学校低学年と中学生であるため，成長段階に差があるが，本研究
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において 193 の「ほめられてうれしい称賛のパターン」を KJ 法により分類して抽出され

た 25 個の称賛方法を見ても，ほめられたことがらが多く取り上げられているため，ほめ

られる場面が自然場面であり，なおかつ自分の意思で選択した活動に対する称賛が，ほめ

られる側の嬉しさや内発的動機づけに影響を及ぼすということが示唆されたと言えよう。 

また，部活動を挙げた生徒のほとんどが運動部の生徒であったことを特筆しておきたい。

「うまくレシーブができてほめられた。」「短距離走のタイムが上がってほめられた。」とい

うように，実技面をほめられた生徒が多かった。ここで合わせて考察したいのが，ほめら

れて嬉しかった場面に体育の授業を挙げた生徒たちである。体育の授業をほめられた場面

の集計の際に「授業中」と分けてカウントした理由でもあるが，体育の授業を挙げた生徒

のほめられた内容を見ると，保健分野等ではなくやはり実技を挙げていた。授業と部活動

では別の場面となるが，ほめる内容においてはスポーツでの実技という点で同一と考えら

れる。ではなぜ実技をほめられると生徒は嬉しいのであろうか。今回はそれについての調

査は行っていないが，実技というのは出来たか出来ないかが誰にとっても一目瞭然である

ため，その部分でほめられるということは，生徒にとっても明らかに納得できる称賛なの

かもしれない。自分自身でもできたというゆるぎない事実を教師にほめられるという点に

は曖昧さがない。それが嬉しさに直結するのかもしれない。そうだとすれば， 客観的な成

功事実を教師が見逃さずにほめるということが学校現場の中で重要であると言えるのか

もしれない。 

〈どのようにほめられたときに嬉しかったのか〉 

 教師からどのようにほめられたときに嬉しかったのかという設問では，上述の通り 193

パターンの回答が得られ，それらを KJ 法により分類したところ，25 個の称賛方法が抽出

された（Table5）。内容は，「英語の発音や教科書の音読などをほめられるとうれしい」とい

った生徒の技能や能力をほめるもの， 「積極的に授業に参加していることをほめられると

うれしい」といった学習や校内での取り組みに対する態度をほめるもの，「提出物を欠かさ

ず出していることをほめられるとうれしい」といった勤勉さや日々の努力をほめるもの，

「授業の片づけなどを手伝ったことをほめられるとうれしい」といった係の活動など奉仕

の精神をほめるもの等が見られた。また，この 25 個の称賛方法をクラスター分析にかけ

た結果，大きく 2 つのグループに分類できることが示された。第 1 のグループは，「毎日ま



53 

 

じめに授業に取り組んでいることをほめられるとうれしい。」や「宿題など，日ごろの努力

をほめられるとうれしい。」など，過程に着目した項目で構成されている。第 2 のグループ

は，「出来なかったことが出来るようになってほめられるとうれしい。」や「テストの結果

をほめられるとうれしい。」など，結果に着目した項目で構成されている。以上のことから，

中学生が教師にほめられた時に嬉しいと感じる称賛方法として，「過程に対する称賛」と

「結果に対する称賛」があることが考えられた。先行研究においても，どのようなほめ方

が効果的かを測定する場合， ほめる内容を表す実験の変数として，努力・能力・人物等を

用いているものが多い。例えば，Mueller & Dweck（1998）は，努力した過程をほめると子

どもの意識が課題に取り組む過程に向き，出来栄えを努力に帰属しやすくなるため動機づ

けが高まると言っている。また，同じく Mueller & Dweck（1998）は，努力・能力へのフィ

ードバックを用いた実験において，失敗した際には，成功時に能力に対するフィードバッ

クを受けていると自分の能力の低さを原因と考えるが，努力に対するフィードバックを受

けていると失敗時に努力不足と考えるため，努力に対するフィードバックを受けていた子

どもの方が失敗後の動機づけを高めると報告している。また， 先述でも触れたが，Kamins 

& Dweck（1999）でも，人物に対するほめ，結果に対するほめ，過程に対するほめの３種

類を用いてほめと無力感の関係について検証を行い，「いい子ね。」といった人物に対する

ほめは，「一生懸命がんばったね。」といった過程に対するほめに比べて課題失敗後に再挑

戦する意欲が失われ，無力感に陥りやすいことが示されている。また，桜井（1991）は， 

小学生・中学生・大学生を対象に，場面想定法による質問用紙で，数学あるいは算数の苦

手な子どもに教師が「努力不足であるからもっと努力しなさい。」と激励する場合と「本当

は能力があるのだからもっと努力しなさい。」と激励する場合ではどちらが子どもの動機

づけを高め，教師への印象をよくするかという点を検討し，かなりの程度，「潜在的な能力」

を理由に激励することが有効であることを確認している。そのほか， Kocstncr, Zuckerman， 

& Koestner（1987）のように，努力よりも能力をほめると内発的動機づけが高まるという見

解をしめした研究もあるし，Schunk（1984）のように３年生を対象として能力と努力に焦

点を当てて行った実験や，高崎（2001）のように２年生を対象として努力・能力・感情の

フィードバックを用いて行った実験のように，動機づけ得点に差が見られなかった実験も

ある。それぞれ実験結果に異なる点も見られるが，その理由は対象年齢の違いや実験条件
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の違いによるものであり，ここでは先行研究においてもほめ方の焦点を過程や能力に置い

て検討したものが数多くあることを記した。本研究でも「過程に対する称賛」および「結

果に対する称賛」の２点に焦点を置き，結果の部分では能力も含んで検討しつつ，後の研

究では日本の中学生がどちらの焦点をほめられた場合に内発的動機づけを向上させるの

かといった検証を試みたい。 
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研究２ 被称賛経験，内発的動機付けの関係性の検討 

目的 

 称賛経験を測定するための尺度の開発および，「称賛経験」「内発的動機づけ」の関係性

を検討することを目的とする。古市・柴田（2013）は，小学校 5・６年生を対象に教師か

らほめられた経験について学習領域（授業への取組み，試験，宿題など）および生活領域

（そうじ，係活動，クラスの決まりなど）の 2 領域 14 項目からなる尺度を作成している

が，本研究ではほめられ経験を学習領域内に限定して検討する。 

 

調査の時期と参加者 

2015 年 6 月の第１週に実施た。参加者は，東京都内 N 中学校第 1 学年 3 クラス生徒 87

名（男子 48 名・女子 39 名），第 2 学年 3 クラス生徒 86 名（男子 44 名・女子 42 名）， 第

3 学年生徒 82 名（男子 38 名・女子 44 名），合計 255 名であった。 

 

調査方法 

調査方法は質問紙調査を用いた。 

 

調査の内容 

被称賛経験を測定するための質問項目 

被称賛経験尺度を開発するために，研究 1 で得られた項目をもとに，体育に関わる項目

など，特定の場面に限定される項目を削除し，中学生の称賛経験を捉えるための 11 項目を

準備した。調査方法は質問紙調査で，「1：全く当てはまらない」―「4：とても当てはまる」

の 4 件法で回答を求めた。 

内発的動機付け 

 回答方法は，「1：全く当てはまらない」―「4：とても当てはまる」の 4 件法で回答を求

めた。 

 

分析方法 

被称賛経験尺度の開発 
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被称賛経験尺度の原案において探索的因子分析を実施するにあたり， サンプリングし

た標本の妥当性を確認するために，Kaiser-Meyer-Olkin の標本妥当性の測度（KMO）と

Bartlett の球面性検定（Bartlett’s test of sphericity：BS）を行った。次に，11 項目について，

最尤法・Promax 回転による探索的因子分析を行った。また，尺度の信頼性を検討するため

に Cronbach’s α 係数を算出した。 

 

「被称賛経験」と「内発的動機付け」の関係性の検討 

 被称賛経験と内発的動機付けの関係性を検討するために，被称賛経験尺度と内発的動機

付け尺度の各下位因子において，相関分析（Pearson の積率相関係数の算出）を行った。さ

らに，相関が見られた変数を用いて，被称賛経験を独立変数，内発的動機付けを従属変数

とした多変量重回帰分析を行った。なお，すべての分析には，SPSS Statistics22 を使用した。 

 

結果 

被称賛経験の尺度作成 

探索的因子分析を実施するにあたり，標本の妥当性を検討するために，KMOとBSを検

討した結果，KMOは.890，BSは1185.671（p＜.001）を示した。 

項目は，KJ 法（研究１）の項目を参考にして準備した。ただし，体育に関わる項目など，

特定の場面は抜き，残った 11 項目に対して，最尤法，Promax 回転による探索的因子分析

を行った結果，2 因子 11 項目が抽出された（Table7）。なお，因子数は固有値 1.0 以上， 項

目は.40 以上の因子負荷量があることを基準として決定された。 

第 1 因子は，予習や提出物などの普段の努力や良好な授業態度に対する称賛を表してい

る項目のため，「過程称賛」と命名した。第 2 因子は，成績やテストの結果や，作品の出来

栄え，また，出来なかったことが出来るようになった結果に対する称賛を表している項目

のため，「結果称賛」と命名した。また，尺度の信頼性を示す Cronbach’s α 係数は.868 およ

び.815 を示した。 
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Table７ 称賛経験の尺度における因子分析の結果（最尤法，Promax 回転） 

Factor and items Mean SD 
Factor loading 

F1 F2 

F1:過程称賛（α＝.868） 

・毎日まじめに授業に取り組んでいることをほめら 

れたことがある。 

・授業態度が良いとほめられたことがある。 

・積極的に授業に参加しているとほめられたことが

ある。 

・提出物を欠かさず出していることをほめられたこ

とがある。 

・予習をしていることをほめられたことがある。 

 

2.199 

 

2.344 

2.207 

 

2.220 

 

2.037 

 

.8671 

 

.9184 

.9028 

 

.9516 

 

.9052 

 

1.003 

 

.905 

.643 

 

.624 

 

.476 

 

－.099 

 

－.038 

  .112 

  

 .103 

  

 .130 

F2:結果称賛（α＝.815） 

・成績が上がったことをほめられたことがある。 

・出来なかったことが出来るようになってほめられ

たことがある。 

・字が上手とほめられたことがある。 

・テストの結果をほめられたことがある。 

・作品の出来栄えをほめられたことがある。 

・苦手科目で「できましたね！」とほめられたこと

がある。 

 

2.552 

2.610 

 

2.506 

2.481 

2.635 

2.133 

 

 .9390 

 .9295 

 

1.1073 

 .9358 

 .9396 

 .8845 

 

－.038 

.029 

 

－.013 

.043 

.043 

.138 

 

.765 

.695 

 

.598 

.594 

.584 

.580 

 Factor 

correlation 

F1 

F2 

.610 
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「被称賛経験」「内発的動機付け」の関係性の検討 

 被称賛経験尺度の各下位因子（「過程称賛」「結果称賛」）， 内発的動機付け尺度の各下

位因子（「知的好奇心」「因果律」「達成」「帰属」「挑戦」「楽しさ」「学習に関する有能

さ」および「自己価値」）において，相関分析を行った（Table７）。「過程称賛」は知的好

奇心」（r=.186，p<.001），「因果律」（r=.291，p<.001），「楽しさ」（r=.307，p<.001）， 

「学習に関する有能さ」（r=.320，p<.001），「自己価値」（r=.267，p<.001）と正の相関が

認められた。一方，「結果称賛」は「知的好奇心」（r=.152，p<.001），「因果律」（r=.254，

p<.001），「達成」（r=.168，p<.001），「楽しさ」（r=.373，p<.001），「学習に関する有能さ」

（r=.315，p<.001），「自己価値」（r=.243，p<.001）と正の相関が認められた。 

過程称賛は有能さ（β=.23，p<.01）と自己価値（β=.20，p<.05）に対して有意な正の影響

を示し，達成（β=-.17，p<.05）に対しては負の影響を示した。結果称賛は達成（β=.26，p<.01）

と楽しさ（β=.29，p<.001）と有能さに対して有意な正の影響を示した。 
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Table８ 称賛経験と内発的動機づけ下位尺度の相関係数 

 相関係数 

 M SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1. 過程称賛 10.99 3.68 ― .57** .19** .29* -.01 .04 .07 .31** .32** .27** 

2. 結果称賛 14.93 4.15  ― .15* .25* .17** .03 .09 .37** .32** .24** 

3. 知的好奇心 14.71 3.28   ― .62* .48** .50** .56** .64** .37** .10 

4. 因果律 14.46 3.76    ― .33** .32** .39** .55** .39** .18** 

5. 達成 14.98 3.27     ― .30** .54** .38** .43** .22** 

6. 帰属 11.62 3.20      ― .37** .38** .22** .17* 

7. 挑戦 12.45 4.04       ― .49** .41** .22** 

8. 楽しさ 14.38 3.43        ― .38** .25** 

9. 学習に関す

る有能さ 

15.97 4.19         ― .44** 

10. 自己価値 14.50 4.45          ― 

*p<.05 ** p<.01 *** p <.001 

 

 

考察 

被称賛経験の尺度作成 

 被称賛経験尺度を開発するために探索的因子分析を行った結果，2 因子 11 項目が抽出さ

れた。各因子の信頼性を示す α 係数に関しては.80 以上であれば，かなり高い信頼性があ

ると考えられていることから，本尺度の信頼性係数（.938）は，統計学的に十分な数値で

あるといえる。また，尺度の構成概念妥当性を示す適合度指標についても，GFI，AGFI， 

CFI は.90 以上， RMSEA は.08 以下が基準値とされていることから，本尺度の適合度

（GFI=.958， AGFI=.924， CFI=.980， RMSEA=.070）は基準値を満たしており，これらの

分析結果を総合すると，開発された被賞賛経験の尺度は， 一定水準の信頼性と構成概念妥

当性を兼ね備えていると考えられた。 
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被称賛経験と内発的動機づけの関係性について 

過程称賛と相関がみられた項目は，「知的好奇心」「因果律」「楽しさ」「学習に関する有

能さ」「自己価値」であった。中でも高い数値を示したのは，「楽しさ」と「学習に関する

有能さ」であった。また，結果称賛と相関がみられた項目は，「知的好奇心」「因果律」「達

成」「楽しさ」「学習に関する有能さ」「自己価値」であった。こちらも過程称賛同様，「楽

しさ」と「学習に関する有能さ」が高い数値を示している。唯一違いが見られたのは，「達

成」項目であり，結果を称賛された場合にのみ「達成」が高い数値を示す。 

重回帰分析（Table9）では，「被称賛経験」と「内発的動機付け」の関係性を検討するこ

とを目的とした。内発的動機づけを測定する下位因子 8 個に対して，被称賛経験尺度の開

発によって抽出された「過程称賛」および「結果称賛」がどう影響しているかを検討して

いる。 

 過程称賛においては有能さ・自己価値に対してそれぞれ有意な正の影響が見られ， 生徒

にとっては課題をこなす日々の努力や学習に対する普段の姿勢をほめられることが，有能

さを感じたり自己価値が高いと感じたりすることがうかがえる。 

 結果称賛においては，達成・楽しさ・有能さに対してそれぞれ有意な正の影響が見られ

た。テストの結果や作品の出来栄え等，自己の能力の高さをほめられると，生徒は達成感

を持ち，学習を楽しいと感じると同時に自己の有能さを感じるということが示唆された。 

 

Table９ 重回帰分析の結果 

 

 β 

 知的好奇心 因果律 達成 帰属 挑戦 楽しさ 有能さ 自己価値 

過程称賛 .15  -.17* .023 .02 .14 .23** .20* 

結果称賛 .07  .26** .018 .09 .29*** .18* .13 

R .20 .32 .22 .04 .10 .39 .37 .29 

R2 .04 .10 .05 .00 .01 .15 .13 .08 

*p<.05 ** p<.01 *** p <.001 
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研究３ 生徒の内発的動機づけを高める称賛方法の検討 

目的 

 研究３では，中学生の学習における内発的動機づけを高める教師の称賛方法を明らかに

することを目的とする。その際，研究２で内発的動機づけとの関係が明らかになった被称

賛経験尺度を使用する。 

  

実験授業の手順 

変数の整理 

〈言語的報酬に限定する〉 

先述の先行研究における問題点を踏まえた上で，その内容を反映した実験計画を研究３

では立てるが，まず，大宮・松田の研究において筆者が指摘した称賛時の身体接触のよう

に，称賛以外の影響が実験に及ばないようコントロールする必要がある。そこで，称賛方

法は研究１および研究２から導き出した「過程称賛」と「結果称賛」を使い，言語的報酬

のみの効果を測定するため，身体接触は行わないこととする。 

〈授業者のキャラクター設定〉 

次に，ほめる人（今回は教師）がほめられる生徒にとってどうのような人物か（生徒が

その教師をどう捉えているかという人物のキャラクター）を設定する。桜井（2009）によ

れば， 報酬を与えられる人が， 報酬を与える人によって統制されていると思わなければ， 

内発的な意欲は低下しないとのことである。また，桜井は，信頼関係があるため，報酬を

与える人のために報酬を与えられる人が自分から課題をしてあげたいと思うようである

ならば，その人の内発的な意欲は高まることもあると考えている。教師－生徒コミュニケ

ーション研究においても，教師への信頼性や親近性が生徒の学習意欲を向上させることが

分かっている。具体的には，Frymier, A.B. & Thompson, C.A.（1992）により，教師の信頼性

（credibility）や親近性（immediacy）が生徒の学習意欲との間に正の相関を示すことが明ら

かになっている。さらに，Rodriguez ら（1996）による情意的学習モデルでは，教師の非言

語的親近性が生徒の情意的学習の要因となり，生徒の認知的学習を促すことが示されてい

る。その他にも主にアメリカにおいて，Andersen（1979） , Cusella, L.P.（1982）， 

Kelly&Gorham（1988）などが，教師-生徒コミュニケーション研究を進めてきたが，日本で
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も佐々木（2005）が信頼性・親近性について大学生を対象に調査し，教師に対する「信頼

性」や「親近性」が，学生の学習意欲を高めることを示している。さらに佐々木は，科目

に興味がなくても先生に信頼性があると学習意欲が高まることや，同じく，科目に興味が

なくても先生に親近性があると学生の学習意欲が高まることを予想している。また，倉下

（2006）は高校性を対象にアンケート調査を行っており，倉下の調査結果によれば，「教師

の信頼性と高校生の情意的学習」，「教師の非言語的親近性と高校生の情意的学習」，「教師

の言語的親近性と高校生の情意的学習」のそれぞれに高い相関が見られ，高校生の情意的

学習には，教師の信頼性と親近性は重要な要因だと考えられることが明らかになったとあ

る。その中に，「教師の称賛」に関する項目も見られ，教師が生徒の課題や意見を誉め，フ

ィードバックを与えることが重要であることも示唆されていた。そこで研究３では，教師

のキャラクターを「親しみのある先生」と「厳しい先生」の２つに設定する。「親しみのあ

る先生」は先行研究と研究１の結果を参考にしたが，「厳しい先生」は研究１の結果から設

定した。なお，「厳しい先生」とは怖い先生や怒りっぽい先生ではなく，「提出物などの課

題をあらかじめ提示した基準に従ってきちんと評価してくれる」とか「怒るべきところで

は妥協せずに怒ってくれる」といった「良い意味での厳しい先生」である。つまり，「親し

みのある先生」も「厳しい先生」も「信頼できる先生」ということになる。 

〈授業者に対する認知の確認〉 

称賛の効果を測定する際に，誰によってほめられるかという点が重要であるということ

は先にも述べた。しかし，ここで注意したいのは，生徒がほめ手をどのような人物である

と認識しているかである。青木（2012）は，ほめ手を肯定的に認識していることによって，

ほめられた際に肯定的な感情が生じるため， 動機づけが高まると言っている。そこで本研

究でも，生徒が授業者の先生方を「（良い意味で）厳しい先生」もしくは「親しみのある先

生」と認識しているかを確認する必要があるため，事前に「○○先生を良い意味で厳しい

と思いますか。（親しみのある先生だと思いますか。）」といったアンケートを行う。 

〈実験授業に向けての教師研修〉 

 実験授業開始前に，授業者の先生方（3 名）に放課後のお時間をいただき，実験授業の

概要を説明し，実際にどのようにほめるかをレクチャーした。その際に，前述の Deci（1980）

の自己決定感と自己有能感の関連も鑑みながら，内発的動機づけを高める効果的な称賛の
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方法を筆者が纏めたものも使用した（Table10）。方法の欄で「全員をほめる。」「名前を呼ん

でからほめる。」を加えてある。これは松田（1970）による教師による賞罰が児童にどう影

響するかを検討した実験の報告にあるものである。45 年前のデータである為，授業形態や

生徒と教師の関係性も現在とは異なる点が予想されるが，全員をほめるという平等性は現

在でも必要な姿勢であると判断しここに加えた。また，名前を呼んでからほめるという点

においては，今永ら（2007）による「教師の用いる対称詞が児童に与える影響」を参照し

て検討した。今永らによれば，小学校でも高学年（4～6 年生）の児童は教師に呼ばれると

きは苗字に「さん」をつけて呼んでほしいと思っている児童が 39％で１位，ついで，ニッ

クネームで呼んでほしいと思っている児童が 25％で２位となっているとのことである。と

くに，ニックネームで呼ばれると教師から好かれている感じがするとのことで，児童が教

師と友好的な関係でいたいと感じていることが分かる。「教師にどのような対称詞で呼ば

れたいか」という質問と，「教師に名前で呼びかけられたいか」という質問は質が異なるも

のだが，どちらも教師との親近性を測る項目としては共通すると考え，松田（1970）の結

論は現在でも通用すると考えた。 

また，効果的な称賛方法の他，先行研究から効果のない称賛方法や称賛の危険性なども

紹介した。そして，実験授業が始まってからは，こちらで用意した実験群ごとに実際に称

賛した際のほめ言葉とその回数を記入するファイルに，実験授業 1 時間ごとの実施状況を

記入してもらうようお願いした。 
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Table１０ 内発的動機づけを高める為の効果的な称賛方法 

前提条件 ・学習者が課題に取り組むことを自己決定していること。 

・教師は統制する意思を見せないこと。 

称賛の内容 ・生徒自身が自分の努力を認められるようなフィードバックにする。 

・より具体的なフィードバックにする。 

・人物ではなく努力の過程をほめる。 

方法 ・時間を空け過ぎずにほめる。 

・全員をほめる。（１コマの授業内で全員をほめるのは不可能であるから， 

課題の返却時に 1 人ずつ称賛のコメントを入れるなどして， 最終的には

全員に称賛を与えるようにする。） 

・名前を呼んでからほめる。 

 

〈倫理的配慮〉 

 本研究における調査は，調査対象が未成年（中学生）であるため，調査の計画段階で予

め国際基督教大学研究倫理委員会に「研究の目的」「実験授業の目的」「実験協力校につい

て」「調査方法」「分析方法」を明記した研究計画書および申請書を提出し，調査実施にむ

けて審査を受けた。その結果，研究倫理の立場から検討された計画であるとの判断をいた

だき，2015 年 4 月 15 日付けで国際基督教大学長より調査の実施が承認されている。また， 

参加者の生徒の皆さまおよび保護者の皆さまに対しては，調査の内容を文書にしてその内

容を説明した。その中には，回答の自由が保障されていること，苦痛を感じた場合にはい

つでも調査を中止して良いこと，調査に参加しなくても不利益を被ることは決してないこ

と，調査用紙には記名は要求せず，調査用紙回収後も個人が特定されるようなことはない

こと，回収したデータは研究目的以外に使用することはなく筆者が責任を持って管理する

ことを明記した。そして，研究に参加してもらえる場合には，同意書に保護者及び実験に

参加する生徒本人がサインをして提出していただくこととした。なお，同意書は他の目に

触れることがないよう 1 通ごとに封筒に入れて配布し，回収するときも同じように封筒に

入れて提出してもらった。このように，研究倫理上の配慮は十分に行った。 
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同意書の配布と回収は各担任の先生にお願いした。全学年同日に配布をしてもらい，期

限を決めて回収した結果，対象の生徒全員から同意を得られ，全クラスで実験可能となっ

た。 

 

調査時期 

2015 年 6 月第 2 週～7 月第 3 週にかけて実施した。参加者は，東京都内 N 中学校第 1 学

年 3 クラス生徒 87 名（男子 48 名・女子 39 名），第 2 学年 3 クラス生徒 86 名（男子 44 名・

女子 42 名），第 3 学年生徒 82 名（男子 38 名・女子 44 名），合計 255 名であった。 

 

調査方法 

 通常授業内において実験授業を行った。実験授業は全クラスとも合計 8 回（3 年 1 組の

み日程の都合により 7 回）実施し，質問紙調査を実験事業開始前・実験授業 4 回目終了後・

実験授業 8 回目終了後の合計 3 回実施した（Figure６）。 

 

調査の内容 

桜井・高野（1985）の内発的‐外発的動機づけ測定尺度（合計 30 項目）を用いて，「知

的好奇心」「因果律」「達成」「帰属」「挑戦」「楽しさ」の 6 つの下位尺度を測定。同時に，

桜井（1983）の認知されたコンピテンス測定尺度の中から「学習に関する有能さ」を測定

する 7 項目と「自己価値」を測定する 7 項目を実施した。両尺度とも 4 段階評定である。 

授業者は「厳しい先生」と認識されている国語科 I 先生（50 代・女性・教職歴 33 年）と

「親しみのある先生」と認識されている社会科 M 先生（30 代・男性・教職歴 7 年），理科

O 先生（50 代・男性・教職歴 30 年）である。この 3 名の先生方の準実験授業の割り振り

は Table11 に示した。また，3 名の先生方の選出は校長先生にお願いしたが，実際に参加者

の生徒たちがそれぞれの先生を「厳しい先生」「親しみのある先生」と認識しているか否か

を確認する必要があるため，実験授業前に参加者全員にアンケートを行い確認した。「厳し

い先生」については，先述の通り「良い意味で厳しい先生」であることを生徒に説明して

いる。その結果，I 先生を「良い意味で厳しい先生」と認識している生徒は 93.3 パーセン

ト，M 先生を「親しみのある先生」と認識している生徒は 91.7 パーセント，O 先生を「親
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しみのある先生」と認識している生徒は 68 パーセントとなった。O 先生の結果が他の 2 人

の先生よりも低い数値となっているが，これは O 先生が校務分掌で生徒指導にあったてい

ることが影響したのではと推測できる。 
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Table１１ 実験授業の割り振り 

 

調査状況 

〈生徒の様子〉 

準実験授業の様子は筆者も見学させていただいたが，調査校は東京都の研究奨励校でも

あるため，第三者が授業見学に来ることも多く，筆者が教室に入っても生徒は普段の授業

と変わりなく落ち着いて授業に臨んでいた。普段とは先生のほめ方が違うとか，ほめる回

数が多いということには気づいていないように見えた。 

〈授業者の様子〉 

先生方も普段と変わりない様子で授業を展開していた。ほめ方も大袈裟になると生徒に

調査内容を意識させてしまうことになるので，できるだけ自然に聞こえるように気を配っ

てくださっていた。実際に使用したほめ言葉は Table12 の通りである。 

〈調査用紙実施の様子〉 

 調査用紙の実施は授業者の先生もしくは担任の先生にお願いした。生徒が回答の仕方を

間違えないように，先生方が丁寧に説明してくださった。普段からアンケート調査を実施

することも多い学校なので，生徒も調査の実施自体には抵抗がないようであった。ただ， 

1 年生はまだこのような調査に慣れていないため，I 先生が 1 問ずつ読み上げて，回答の仕

クラス I 先生 

（厳しい先生） 

国語科  

50 代  

女性  

教職歴 33 年 

クラス M 先生 

（親しみのある先生） 

社会科  

30 代  

男性  

教職歴 7 年 

クラス O 先生 

（親しみのある先生） 

理科  

50 代  

男性  

教職歴 30 年 

１－１ 過程称賛 ２－１ 結果称賛 ３－１ 過程称賛 

１－２ 結果称賛 ２－２ 統制群 ３－２ 結果称賛 

１－３ 統制群 ２－３ 過程称賛 ３－３ 統制群 
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方が分からない生徒が出ないよう留意してくださった。回答には毎回 15 分程度かかった

が，全クラスとも回答方法が分からない生徒はいなかったようである。ただ，項目数が中

学生にとっては多いのか最後まで回答できていない調査用紙も少し見られた。 

〈授業者の感想〉  

ワークシートに感想を記入していただいたほか，直接授業者の先生方にお話を伺った。 

・準実験授業が各クラス 8 時間ずつあり，その 8 時間が通常の時間割に混ざっているの

で，過程称賛と結果称賛をクラスごとに使い分けるのがはじめは中々難しかったが，

徐々に慣れていった。 

・例えば結果称賛のクラスで過程をほめたい場合など，そのクラスで使用しない予定の

ほめ方をしたい時に困った。全くほめないわけにいかないので，控えめにほめた。 

・普段自分は過程称賛も結果称賛も使っていることに気づいた。そのため，どちらかを

封じながら授業をするのが難しかった。 

・生徒を均等にほめたいが，毎回均等にほめるのは難しかった。中でも，普段からよく

ほめている子をほめるのが意外に難しいと思った。 

・休み時間や行事，委員会活動など，授業外の方がほめやすいように思った。 

・やはり称賛方法の決まったクラスでの授業はいつもより緊張した。 

 

Table１２ 授業中に使用したほめ言葉 

担当教諭 

（クラス ほめ方） 

実験授業中に使用した実際のほめ言葉 

I 先生 

（1－1 過程称賛群） 

「チャレンジしようという気持ちがあるから質問が出てくるんだ

ね。」 

「こういう人がいるとクラス全体がのびるね。」 

「前回も一生懸命書いていたね。」（書道） 

「用意が早かったね。」 

「すごく集中できているね。」 

「係は今日一人なのにありがとう。」 
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「忘れずに用意してくれているね。」 

「ここの部分，言っておいた通りにできたね。」（書道） 

「パパッと動けるね。」 

「片づけ大変なのにありがとう。」 

「係の仕事をありがとう。重いのにね。」 

「よく頭の中に入れてきたね。」（予習に対して） 

「視線の上げ方につていてのアドバイスをすぐに理解してやってい

ましたね。」 

「助かります。ありがとう！」（欠席した係の生徒の代わりを申し出

てくれた生徒に対して） 

「全員休み時間のうちに授業準備が出来ていましたね。」 

「一生懸命考えているね。」 

「よい答えだね。」 

「全員答えられたね。」 

「テストの字が指示通りに濃くかけていた人がほとんどで，とても採

点がしやすかったです。」 

「とても落ち着いて授業に臨めているね。」 

「忘れ物もなく，机の上の用意もとてもいいね。」 

「積極的に発言できているね。」 

「わからなところを聞いてくれるのがすばらしいね。」 

「授業を楽しみにしている顔がいいね！ 前向きだね。」 

「はがきの書き方についてよく聞いていましたね。」 

I 先生 

（1－2 結果称賛群） 

「払いがうまくできているね。」（書道） 

「前回よりやや難しい課題なのにできましたね。」 

「きれいな線だね。」（書道） 

「サウスポーなのに頑張っているね。」（書道） 

「スピーチがこんなにクラスとして上手ということは誇れるね。」 
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「2 組はとてもレベルが高いね。」 

「この部分，よく頑張ったね。」 

「この部分，本当に良くなったね。」（書道） 

「最初の字よりもよく教科書を見ているね。」（書道） 

「満点というのは 100％出来たということ。素晴らしい！」 

「あと１点だった人，惜しいね！ 次はチャレンジ！」 

「この字はとても美しい！」 

「他のクラスでもあなたの作品を例に出してほめました！」 

「○○さん，上手！」 

「この作品が飾られた教室で 2 学期がスタートするね。楽しみ！」 

「今日で 1 学期の書写が終わりですが， 最初の『永』に比べて点画

の上達がとても感じられます。」 

M 先生 

（2－3 過程称賛） 

「君たちが一生懸命やるからスムーズに進んで試験範囲がどのクラ

スよりも早く終わったよ！」 

「よく分かったね。しっかりノートを書いておくと， 後ですぐに振

り返ることが出来るね。」 

「昨日は校外学習で大変だったけれど， 今日もよく集中して頑張り

ましたね。」 

「時間割が変わってもしっかりできたね。」 

「授業態度がいつも良いね。」 

「一人ひとりしっかりと考えていてとても偉いと思う。」 

「授業態度が良くて感心だなぁ。」 

「たくさん発言できているね。」 

「積極的な姿勢で取り組めているね。」 

「静かに集中してできて偉いね。」 

「よくそれだけたくさん答えられるね。すごいな。」 

「やる気があるね。」 
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M 先生 

（2－1 結果称賛） 

「コツコツとプリントを出して全部終わったね。すごいね。」 

「プリントの仕上がり具合がこのクラスは良いですね。」 

「きれいな字を書くね。」 

「4 月からここまでよく頑張ったね。」 

「難しい問題にも自分の力で挑戦したね！」 

「出来ましたね！」 

「出来るようになったね。努力したね。」 

「あきらめずに頑張ったね。素晴らしい！」 

「テスト，よくできていたよ。」 

「論述問題がよくできていてすごい！」 

「このクラスは１番平均点が高かったよ。」 

「１年生のときよりも難しい問題が出来るようになっているよ。」 

「昨日の学力テスト， よく頑張ったね。」 

「苦手なことにもあきらめずに挑戦して頑張ったね。」 

O 先生 

（3－1 過程称賛） 

「積極的な姿勢で取り組めているね。」 

「挙手が多かったね。すばらしい。」 

「授業準備が早かったなぁ。」 

「理科室への集まりがとても早かったね。」 

「指示通りに実験結果のデータ処理ができたね。」 

「積極的な姿勢で取り組めているね。」 

「やる気があるね。」 

「自分からすすんで勉強しているね。」 

「出来るだけ多くのことを学ぼうとしているね。」 

「チャイム前にクラス全員が着席して授業準備をしていたね。」 

「今日もよく手が挙がるなぁ。」 

「挑戦してくれた皆さん，よく頑張りました。」 

「活発な意見交換やプリントの見直し， 大変結構です。」 
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「意欲が感じられました。」 

「集中して取り組めてとてもよかったです。」 

O 先生  

（3－2 結果称賛） 

「今回も頑張ったね。よくできていたよ」 

「テストできちんと点数が取れたね。理解が定着したね。」 

「正解者に拍手！」 

「そこに気づいたとは思考力があるね。」 

「前回の授業をよく覚えていたね。」 

「分かるようになったじゃない！」 

「出来るようになったね！ 努力したね。えらいぞ！」 

「あきらめずに頑張ったね！」 

「難しい問題にも挑戦出来たね。」 

「はい， O.K！ よくできたね。」 

「皆さん良い感じでポイントを押さえています。」 

「かなり良いですよ。」 

「よいデータが取れましたね。」 

「合格できた人， 大変結構です！」 

 

分析方法 

 学年ごとに，内発的動機づけの各下位尺度を従属変数とし，群（過程称賛群・結果称賛

群・統制群）× 時間（実験前・中間・実験後）を独立変数とする 2 要因分散分析を行った。 

 さらに，全学年を対象に，教師のキャラクター（厳しい先生・親しみのある先生）×称賛

方法（過程称賛・結果称賛・統制）× 時間（実験前・中間・実験後）を独立変数とした 3

要因分散分析と，性別（男子・女子）× 称賛方法（過程称賛・結果称賛・統制）× 時間（実

験前・中間・実験後）を独立変数とした 3 要因分散分析を行った。 

 

学年ごとの 2 要因分散分析の結果 

 学年ごとに，群（過程称賛群，結果称賛群，統制群）× 時間（実験前，中間，実験後）

を独立変数とする 2 要因分散分析を行った。 
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 Table13 にあるように，1 年生では，知的好奇心における，時間の主効果が有意であった

（F（1.85，135.078）＝5.83，p＜.05）。そこで Sidak による多重比較を行った結果，実験前

と中間および実験前と実験後の間で有意な差が見られ（p＜.05），平均値を見ると，実験前

と中間では実験前の方が高く，実験前と実験後でも実験前の方が高かった。 

 さらに，挑戦における群の主効果が有意であった（F（2，68）＝3.66， p＜.05）。そこで， 

Sidak の多重比較を行った結果，結果称賛群と統制群に実験群における有意な差が見られ

（p＜.05），平均値を見ると，統制群の方が結果称賛群より高かった。 

 また，２年生における結果では，Table14 にあるように，知的好奇心における，時間の主

効果が有意であった（F（1.78，128.30＝9.18，p＜.05）。そこで Sidak による多重比較を行

った結果， 実験前と中間および実験前と実験後の間で評価回数における有意な差が見ら

れ（p＜.05），平均値を見ると，実験前と中間では実験前の方が高く，実験前と実験後でも

実験前の方が高かった。 

 因果律においては，交互作用が有意であった（F（3.37，124.63＝2.67，p＜.05）。そこで

単純主効果の検定を行ったところ，結果称賛群における時間の単純主効果は有意であった

（F（2，73＝4.06，p＜.05））。したがって，結果称賛群では，1 回目より 3 回目の方が有意

に低かった（p＜.05）。さらに，統制群における時間の単純主効果も有意であった F（2，73

＝3.29，p＜.05）。したがって，統制群では 1回目より 3回目の方が有意に低かった（p＜.05）。

また，時間の主効果が有意であった（F（1.68，124.63＝4.56，p＜.05）。そこで Sidak によ

る多重比較を行った結果，実験前と実験後の間で評価回数における有意な差が見られ（p

＜.05），平均値を見ると，実験後より実験前の方が高かった。時間における単純主効果は

有意ではなかった。 

 達成においては，時間の主効果が有意であった（F（1.80，141.80＝5.98，p＜.05）。そこ

で Sidak による多重比較を行った結果，実験前と実験後の間で評価回数における有意な差

が見られ（p＜.05），平均値を見ると，実験後より実験前の方が高かった。 

 3 年生における結果では，Table15 にあるように，学習に関する有能さにおける，群の主

効果が有意であった（F（2，66＝3.52，p＜.05）。そこで Sidak による多重比較を行った結

果， 過程称賛群と統制群の間で群における有意な差が見られ（p＜.05）， 平均値を見ると， 

統制群の方が過程称賛群よりも高かった。 
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考察 

 

<１年生> 

 分析結果別考察 

知的好奇心においては，時間の主効果の検討で有意な差が見られており，その平均値は

実験前と中間では実験前が高く，実験前と実験後でも実験前が高い。よって，過程を称賛

するか結果を称賛するかという称賛方法に関係なく，知的好奇心が下がっていることが分

かる。得点を見ると，実験前の得点は各実験群ともほぼ変わらないが，統制群が実験後に

若干の上昇を見せるものの，実験前の得点には及ばず，過程称賛群と結果称賛群は下降を

たどり，結果称賛群においては実験前に比べると 1.54 点下がる。 

挑戦においては，群の主効果の検討で結果称賛群と統制群において有意な差が見られ，

平均値は統制群の方が高い。１年生の分析結果において有意さが見られた以上の 2 点（知

的好奇心および挑戦）については，称賛方法による動機づけの向上は確認されなかった。

この結果について，筆者は次のように考える。 

 知的好奇心と挑戦という下位尺度について共通すると思われるのは，次の学習への動機

づけではないだろうか。今の学習内容が面白いと思うと，他にはどういう学習内容がある

のだろうと好奇心を持ったり，もう一段階難しい課題に挑戦したいと思ったりするであろ

う。今回はそういった次へのステップに進もうする気持ちに対して，称賛という働きかけ

が強く確認されなかったということは， 生徒にとっては教師からの称賛が現段階での学

習の結果に対するものであり，その時点で学習への動機づけを満足させてしまったのでは

ないか。 

 また，１年生は小学校から中学校へ移行してきたばかりであることを考慮すると，心理

面においてまだ安定していないことが推察される。学習以外にも中学校に入学して新しく

なった友人関係や学校のシステムにまだ慣れていないことが結果に影響していることも

考えられる。 

  称賛方法別考察 

 称賛方法別に検討するために，それぞれの平均値を比較した。統制群はどの下位尺度に

おいても比較的得点が高い。統制群では通常の授業を行っており，教師も生徒も普段の授
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業スタイルに慣れていることが理由として挙げられよう。実験者の教諭からも実験群では

ないという気持ちから，落ち着いて授業が出来たという報告があった。 

過程称賛群と結果称賛群を平均値で比較してみると，過程称賛群においては，帰属と楽

しさの得点が上昇している。とくに楽しさの得点は 3 つの実験群の中で 1 番高い。1 年生

は国語の授業（読解および書写）での実験となったが，とくに書写では清書に至るまでの

練習での称賛が生徒にとって嬉しかったようで，このクラスの生徒の感想を見てみると

「やった！ ほめられた！ でもここをこうしたほうが良いと言われたから，次はここを先

生の言った通りにできるようにしたいなと思った。」というものが見られた。また，他にも

「このまま続けていこう！」「この調子で頑張ろうと思う。」などの感想があり， ほめられ

ることで気持ちが明るくなり，日々の学習を継続していこうという気持ちが芽生えている

様子が伺えた。 

結果称賛群においては，帰属，挑戦，自己価値に得点の上昇が見られた。一方，楽しさ

に関しては著しく下降していた。これは，過程称賛とは正反対の結果となる。平均値の得

点の推移から見てみると，結果をほめられたことで学習の楽しさが完結してしまったとい

うことであろうか。 

 

<2 年生> 

  分析結果別考察 

 知的好奇心においては，時間の主効果で有意な差が見られており，その平均値は実験前

と中間では実験前高く，実験前と実験後でも実験前が高い。よって，1 年生の結果同様， 

過程を称賛するか結果を称賛するかという称賛方法に関係なく，知的好奇心が下がってい

ることが分かる。得点を見ても，全ての実験群において調査時期ごとに下降している。 

因果律においては交互作用が見られた。そこで，単純主効果の検討を行ったところ，結

果称賛群における時間の単純主効果が有意であり，１回目よりも３回目の方が有意に低い

ことがわかった。つまり，２年生の場合は学習の結果をほめられると，先生や家の人など

だれか他の人から言われたから勉強するというような気持になり，自ら勉強するという気

持ちが弱められるということが示唆された。ちなみに，統制群においても同様の結果が出

ている。評価回数における主効果の検討でも有意な差が見られた。また，時間の主効果が
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有意であったため，多重比較をしたところ，評価回数における有意な差が見られた。そこ

で，実験群の平均値を比較すると，過程称賛群の得点が上昇しており， 統制群および結果

称賛群の得点は下降している。この結果により， 因果律においては結果を称賛しても動機

づけを高める効果はなく，過程を称賛する方が生徒の内発的動機づけを高める可能性があ

ること示唆された。 

達成においては，時間の主効果が有意であり，多重比較を行ったところ，評価回数にお

いて実験後よりも実験前の方が高いことが分かった。平均値の得点を見ると，過程称賛群

の得点が中間よりも実験後の方が高くなっているのだが，実験前には及ばない。このまま

調査を継続すれば得点が上昇する可能性もあるが，実験前よりも中間の時点で得点が下が

ったことを鑑みると，難しい問題が出た時などに先生や友達に頼らず自分でやってみよう

という思えるかどうかに対しては，教師の称賛が強く作用していないことが伺える。自分

がまだ到達してい学習課題については，ほめられたことに対しても自身の中で十分な納得

には繋がっていないのではないか。課題を達成するまでは，教師に頼っている部分も多く，

教師の称賛を自分のものと捉えるには至らないのではないかと筆者は考える。 

称賛方法別考察 

 2 年生においては，統計的な有意差を見ると過程称賛群における有意差は出ておらず， 

結果称賛群においては，「因果律」において有意差が出たが，実験前と実験後では実験後の

方が有意に低いという結果になっている。よって，称賛方法別に検討するために，それぞ

れの平均値を比較した。まず，統制群の得点を見ると，実験前よりも実験後の得点が上昇

しているのは，帰属と自己価値で，他の項目は全体的に得点が低めである。中でも，達成

においては，中間で実験前よりも上昇した得点が，実験後には実験前よりも下がってしま

う。統制群は通常授業なので，全くほめないというわけではなく，ほめるべき個所があれ

ば通常通りのほめ方をしても良いということになっていたが，生徒の感想を見ると他のク

ラスに比べて極端に「ほめられたことがない。」「なんとも思わない。」「わざとらしく感じ

る。」といった否定的な感想が目立った。統制群の生徒が称賛に対してあまり肯定的ではな

い，もしくは，称賛経験が少ない（または全くない）ことが伺えるが，逆に言えば，過程

称賛群と結果称賛群にはこのような否定的なコメントがほぼないので，両群においては教

師からの称賛が伝わっていると言えよう。 
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 過程称賛群は実験後の得点を見ると，帰属および自己価値以外の 6 項目でどの実験群よ

りも高得点を取っている。とくに学習に関する有能さでは，調査時期を追うごとに得点が

上がっている。このクラスの生徒の感想を見てみると，教師にほめられることに関して否

定的な感想がほぼなく，「ほっとする。」「少し恥ずかしい。」「テンションが上がる。」「次も

頑張ろうと思う。」「ほめられたことを活かして次も頑張ろうと思う。」「自信が持てる。」

「嬉しい。」「もっと頑張ろうと思う。」「努力を分かってもらえて嬉しい。」「自分が頑張っ

ていることを分かってもらえて嬉しい。」「どこが良かったのか考えて次につなげようと思

う。」等，嬉しさや前向きな気持ちを書いている生徒が多かった。とくに，日ごろ努力して

いることを教師に分かってもらえて嬉しいという意見には，教師が常に生徒の学習の様子

を観察し，適宜過程を称賛することの重要性が伺える。 

 結果称賛群において得点の上昇が見られるのは，帰属と学習に関する有能さであった。

帰属においては，実験群の中で最も高得点である。誰かに言われて勉強するのではなく， 

自分の意思で学習しているという自信が結果を称賛されることによって持てるようにな

るのではないか。しかし，このクラスの感想を見ていると，「嬉しい。」「次も頑張ろうと思

う。」といった，一般的な感想がほとんどで，過程称賛群のように具体的にどう嬉しいかと

いった記述があまり見当たらない。結果をほめられるということは，過程をほめられるよ

りも生徒にとっては印象に残らないのかもしれない。 

  

<3 年生> 

分析結果別考察 

 3 年生では，学習に関する有能さのみにおいて群の主効果において過程称賛群と統制群

の間に有意な差が見られた。得点では統制群の方が高かったが，調査時期における得点の

変化をみると，どちらの群も時期を追うごとに上昇している。よって，３年生に対する称

賛方法においては，過程をほめることにも動機づけを高める可能性があることが示唆され

たと言えよう。3 年生が高校受験を控えた学年であるという点を鑑みても，他の項目より

もこの項目の得点が上がったことに着目する必要があると考える。学習における動機づけ

を向上させる要因には，生徒の心理面のケアも欠かせないが，それまで義務教育だった生

徒たちが自ら進路を決めて高校受験をするということは，学力を公に試される初めての機
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会といっても良いだろう。そこで有能さを感じさせられることが教師の称賛によって可能

になることは大変有益である。高学年にとって過程をほめることの重要さを認識し，今後

もこの部分の検討を続けていくべきであると考える。 

称賛方法別考察 

 3 年生では， 学習における有能さ」において，過程称賛群と統制群の間に有意差が見ら

れたが， 統制群の得点が高かった。また，結果称賛群においては統計的な有意差が確認さ

れなかった。そこで，１，２年生同様，称賛方法別に検討するために，それぞれの平均値

を比較した。統制群において実験前よりも実験後に得点の上昇が見られたのは，達成，帰

属，挑戦，楽しさ，学習における有能さ，自己価値の 6 項目で，残りの 2 項目である知的

好奇心と因果律も，中間で一時下降するものの，実験後には実験前とほぼ同じ得点まで挽

回している。通常の授業が統制群の生徒たちにとって受けやすい授業であることが伺える。 

 過程称賛群の得点において，実験前よりも実験後に上昇が見られたのは，知的好奇心， 

達成，帰属，学習における有能さであった。最も上昇率が高かったのは達成であり，ほめ

られながら学習することで達成感を覚えることが伺えた。次いで上昇率が高かったのが知

的好奇心である。このクラスでは， 実験者の教諭が「できるだけ多くのことを学ぼうとし

ているね。」というフレーズを使用しているが，このように生徒の知的好奇心に直接働きか

けるような言葉がけを工夫することが必要なのではないかと感じた。また， このクラスの

感想では「こうすれば良いのだと思う。」「ほめられると安心する。」というコメントが多か

った。受験勉強の中，不安を感じる生徒も少なくない。この結果から，日ごろの努力をほ

め続けることで生徒に安心感を与えることも大切なのだということも考えられた。 

 結果称賛群において，実験前よりも実験後に得点が上がった項目は，因果律，達成，楽

しさであった。その他の項目は下降しているが，中でも知的好奇心は中間の時点でかなり

得点を下げており，実験前は 3 群の中で最も得点が高かったにもかかわらず，実験後では

群の中で最も得点が低い結果となった。1 年生，2 年生の結果を見ても，知的好奇心の得点

は 3 学年とも下降している。学年を問わず，結果をほめられるとそこで一旦完結してしま

うのだろうか。結果をほめるということは，次につながりにくい称賛方法なのかもしれな

い。 
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教師のキャラクター×称賛方法×時間を独立変数とした３要因分散分析の結果 

 教師のキャラクター（厳しい先生・親しみのある先生）× 称賛方法（過程称賛・結果称

賛・統制）× 時間（実験前・中間・実験後）を独立変数とする 3 要因分散分析を行った。 

知的好奇心に対しては，調査時期と称賛方法の交互作用が有意であった（F（3.66，393.78

＝14.12，p＜.05）。そこで，単純主効果の検討を行ったところ，結果称賛における時間の単

純主効果は有意であった（F（1，214＝14.58，p＜.001））。したがって，結果称賛群では 1

回目より 2 回目，1 回目より 3 回目の方が有意に低かった（p＜.05）。また，時間の主効果

が有意であった（F（1.83，393.78＝14.12，p＜.05）。Bonferroni による多重比較を行ったと

ころ，実験前と中間では実験前の方が高く，実験前と実験後でも実験前の方が高かった（p

＜.05）。さらに，教師のキャラクターの主効果が有意であった（F（1，215＝11.68，p＜.05）。 

因果律に対しては，教師のキャラクターの主効果が有意であった（F（1，217＝5.54，p

＜.05）。 

達成に対しては，時間の主効果が有意であった（F（1.82，409.11＝3.85，p＜.05）。そこ

で Bonferroni による多重比較を行ったが，有意な差は見られなかった。また，教師のキャ

ラクターの主効果が有意であった（F（1，225＝22.85，p＜.05）。 

帰属に対しては，教師のキャラクターの主効果が有意であった（F（1，203＝21.70，p＜.05）。 

 挑戦に対しては，称賛方法と教師のキャラクターの交互作用が有意であった（F（2，204

＝3.92，p＜.05）。そこで，単純主効果の検討を行ったところ，統制群における教師のキャ

ラクターの単純主効果は有意であった（F（1，204＝13.546，p＜.001））。したがって，厳し

い先生のクラスの方が有意に高かった（p＜.001）。また，厳しい先生のクラスにおける称

賛方法の単純主効果も有意であった（F（2，204＝3.23，p＜.05））。親近感のある先生のク

ラスにおける称賛方法の単純主効果も有意であった F（2，204＝3.30，p＜.05））。したがっ

て，親近感のある先生のクラスでは，過程称賛が統制群よりも有意に高かった（p＜.001）。

また，教師のキャラクターの主効果は有意であった（F（1，204＝9.16，p＜.05）。 

楽しさに対しては，教師のキャラクターの主効果が有意であった（F（1，219＝11.60，p

＜.05）。 

自己価値に対しては，教師のキャラクターの主効果が有意であった（F（1，212＝4.38，

p＜.05）。 
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 また，下位尺度の合計得点に対しては，教師のキャラクターの主効果において有意であ

った（（F（1，123）＝31.07，p＜.01）。 

 

考察 

 分析結果別考察 

 知的好奇心においては，調査時期と称賛方法において交互作用が有意であった。そこで

単純主効果の検討を行ったところ，結果称賛における時間の単純主効果が有意であり，１

回目より２回目，１回目より３回目が有意に低かった。つまり，知的好奇心に対しては， 

結果称賛が影響を与えるが，今回の実験では時間の経過とともに動機づけの得点が下がっ

ていることが分かる。また，教師のキャラクターにおいて主効果が有意であった。そこで， 

得点の比較をしてみると，親しみのある先生よりも厳しい先生の方が高かった。 

 また，教師のキャラクターと称賛方法ごとに平均値を比較すると，厳しい先生の場合， 

過程称賛と結果称賛の得点比較では，実験前においてはわずかに結果称賛の方が高いので

あるが，中間と実験後を見ると結果称賛の得点は過程称賛よりも下降する。また，親しみ

のある先生の場合，実験前ではやはり結果称賛の得点の方が高いのであるが，実験前から

中間，そして中間から実験後へと下降してゆく。一方，親しみのある先生の過程称賛の得

点は，実験前から中間にかけて下がるのであるが，結果称賛ほどは下がらず，中間から実

験後にかけて少し上昇する。以上の結果から，知的好奇心においては厳しい先生も親しみ

のある先生も生徒の動機づけに影響を及ぼすが，どちらのキャラクターの先生も，結果称

賛よりも過程称賛方に効果があることが読み取れた。 

 因果律においては，教師のキャラクターの主効果が有意であった。そこで，得点の比較

をしてみると，親しみのある先生よりも厳しい先生の方が高かった。 

 帰属においては，教師のキャラクターの主効果が有意であった。そこで，得点の比較を

してみると，親しみのある先生よりも厳しい先生の方が高かった。 

 挑戦においては，称賛方法と教師のキャラクターに交互作用が見られ，単純主効果の検

討を行ったところ，統制群における教師のキャラクターの単純主効果は有意であった。そ

して，統制群の中では，厳しい先生のクラスの方が有意に高かった。また，厳しい先生の

クラスにおける称賛方法の単純主効果も有意であり，得点を比較すると過程称賛の方が高
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かった。また，親しみのある先生のクラスにおける称賛方法の単純主効果も有意であり， 

過程称賛が有意に高かった。また，教師のキャラクターの主効果は有意であり，得点を比

較すると，厳しい先生の方が高かった。平均値を比較すると，厳しい先生の場合，結果称

賛よりも過程称賛の方が実験前から実験後にかけて得点が上回っている。時間の経過で見

てみると，どちらも実験前から中間にかけて上昇し，中間から実験後にかけては若干下降

するが，実験前よりも下がることはない。また，親しみのある先生おいても結果称賛より

も過程称賛の方が実験前から実験後にかけて得点が上回っており，厳しい先生と同じ結果

である。時間の経過においては，過程称賛は実験前から中間にかけてわずかに下がるが， 

中間から実験後にかけては実験前よりも得点が上がる。結果称賛においては， 実験前から

中間にかけて下がるが，中間から実験後にかけて実験前の値までは届かないものの，上昇

する。この結果から，挑戦においては厳しい先生も親しみのある先生も生徒の内発的動機

づけに影響を与え，どちらのキャラクターの先生も結果称賛より過程称賛の方が生徒の内

発的動機づけを高めることが分かった。とくに，親しみのある先生の過程称賛は得点が最

も上昇するため，生徒の挑戦意欲を向上させる効果的な称賛方法と言えよう。 

 楽しさにおいては，教師のキャラクターの主効果が有意であった。そこで，得点の比較

をしてみると，親しみのある先生よりも厳しい先生の方が高かった。 

 自己価値においては，教師のキャラクターの主効果が有意であった。そこで，得点の比

較をしてみると，親しみのある先生よりも厳しい先生の方が高かった。 

 また，下位尺度の合計点においても，教師のキャラクターの主効果が有意であった。教

師のキャラクターという要因が生徒の内発的動機づけに強く作用することが伺える。教師

のキャラクターを加えずに行った 2要因分散分析では内発的動機づけへの影響を確認でき

なかったことを踏まえると，生徒の学習意欲にとって教師のキャラクターがいかに重要か

という点が指摘できよう。 

 

教師のキャラクター別考察 

 上記の分析結果別考察を見ても分かる通り，教師のキャラクターにおける主効果の検討

で有意差が出た全ての項目において，「厳しい先生」の方が「親しみのある先生」よりも得

点が高かった。これについて，筆者は次のように考える。今回の教師のキャラクター設定
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において基準となったのは，調査校の生徒に対するアンケートと先行研究である。「厳し

い」というキャラクターは，先行研究では内発的動機づけを高める教師のキャラクターと

してはほぼ出てきていない。しかし，今回は研究１において現場の生徒からは厳しい先生

からほめられると嬉しいという結果が多く得られた。うれしいという気持ちと内発的動機

づけは厳密にいえば完全に合致するわけではないが，筆者は生徒たちが使う「厳しい」と

いう言葉に，その教師に対する「信頼」を見出した。生徒たちのアンケートの記述を見る

と，厳しい先生という言葉で表された先生が，生徒に対して非常に誠意のある声掛けをし

ていることが読み取れる。例えば「前よりもこの部分ができるようになっているね！」と

いう言葉にはいつもその生徒を観察していることが読み取れるし，「できたね！ すごい！ 

頑張ったなぁ！」という言葉には，生徒の成功を自分のことのように喜ぶ姿が想像できる。

また，厳しい先生は妥協や不正を許さない。贔屓することなく，生徒が良くない言動を取

ったときにはきちんと指導してくれる。このような教師の姿勢には，先述の先行研究であ

る佐々木（2005）が抽出した教師の「信頼性」を表す 4 つの因子の内，熱意」と「透明性」

が見い出せるであろう。佐々木は，「熱意」において「熱意を持って授業に取り組んでくれ

る」，「学生に対して公平」をあげており，また，「透明性」においては，「納得のできる成

績のつけ方」を紹介している。このように，中学生が「厳しい」と表現する教師像には，

生徒から信頼を得ている教師の姿が浮かび上がってくる。そういう先生にほめられた時こ

そ，生徒はそこに嘘がないことを感じ，嬉しいと思うのではないだろうか。そういう先生

を生徒は信頼しているのであろう。よって，「厳しい先生（信頼できるという良い意味での

厳しい先生）」の得点が高い結果となったのではないだろうか。先行研究における「信頼で

きる先生」という言葉には，柔和な優しい印象があるが，その中には教師として毅然とし

た態度をとることができる良い意味での厳しい先生も入ることをここで示しておきたい。 

 また，ここで分析項目別の平均値から称賛方法も鑑みて両キャラクターの教師を比較し

てみると，過程称賛の 3 時点および結果称賛の 3 時点においてすべての項目で「厳しい先

生」の方が高かった（Figure7，Figure8）。3 時点の内，実験前と実験後の平均値を比較して，

実験前よりも得点が上がったものを見てみると，「厳しい先生」では，帰属の結果称賛およ

び過程称賛，挑戦の過程称賛および結果称賛，楽しさの過程称賛，自己価値の結果称賛の

6 つであった。同じように「親しみのある」先生を見てみると，実験前よりも実験後の得
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点が上がったのは，因果律の過程称賛，帰属の過程称賛および結果称賛，挑戦の過程称賛，

有能さの過程称賛と結果称賛，自己価値の結果称賛の 7 つであった。さらに，残りの項目

を確認してみると，「厳しい先生」では，中間で下がった点数が実験後にさらに下がる項目

が 5 つ見られるが，「親しみのある先生」では，3 つほどで，むしろ，中間で下がった点数

が実験後に上昇している箇所が 4 つほど見られる。特に達成では，「厳しい先生」が過程称

賛でも結果称賛でも実験前から実験後まで下がり続けているのに対し，「親しみのある先

生」では，過程称賛でも結果称賛でも一度中間で下がった点数が実験後に上昇を見せてい

る。 

 以上の点から，平均値の得点だけを見ると「厳しい先生」の方が高いが，点数の変動を

見てみると，「親しみのある先生」の方が，生徒の内発的動機づけに働きかけて，一度下が

った意欲も徐々に上げていく力を持っていることが読み取れた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

Figure７ 称賛方法別平均値の変化（親近性のある先生） 
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Figure８ 称賛方法別平均値の変化（厳しい先生） 

 

 

性別×称賛方法×時間を独立変数とした 3 要因分散分析の結果 

 性別（男子・女子）× 称賛方法（過程称賛・結果称賛・統制）× 時間（実験前・中間・

実験後）を独立変数とする 3 要因分散分析を行った。 

 知的好奇心に対しては，時間と称賛方法の交互作用が有意であった（F（3.66，393.19＝

3.36，p＜.05）。そこで，単純主効果の検討を行ったところ，結果称賛群における時間の単

純主効果は有意であった（F（2，214＝15.47，p＜.001））。したがって，結果称賛群では， 

1 回目より 2 回目，1 回目より 3 回目の方が有意に低かった（p＜.001）。また時間の主効果

は有意であった（F（1.83，393.19＝15.53，p＜.05）。Bonferroni による多重比較を行ったと

ころ，実験前と中間および実験前と実験後に有意な差が見られ（p＜.05），平均値を見ると

いずれも実験前の方が高かった。 

因果律に対しては，時間の主効果が有意であった（F（1.91，414.70＝3.48，p＜.05）。そ

こで Bonferroni による多重比較を行ったが，有意な差は見られなかった。 

達成に対しては，時間の主効果が有意であった（F（1.81，406.70＝3.327，p＜.05）。そこ

で Bonferroni による多重比較を行ったが，有意な差は見られなかった。 
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挑戦に対しては，性別の主効果が有意であった（F（1，204＝4.11，p＜.05）。 

楽しさに対しては，性別と称賛方法の交互作用が有意であった（F（2，219＝4.89，p＜.05）。

そこで，単純主効果の検討を行ったところ，過程称賛群における性別の単純主効果は有意

であった（F（1，219＝7.79，p＜.01））。したがって，過程称賛群では，女性の方が有意に

高かった（p＜.01）。また，統制群における性別の単純主効果も有意であった（F（1，219

＝7.03，p＜.01））。したがって，統制群では，女性の方が有意に高かった（p＜.01）。性別の

主効果は有意であり（F（1，219＝6.23，p＜.05），平均値を見ると女子の方が高かった。 

また，下位尺度の合計得点に対しては，性別と称賛方法の交互作用が有意であった（F

（2，123）=3.89，p<.05）。そこで，単純主効果の検討を行ったところ，結果称賛における

性別の単純主効果は有意であった（F（1，123）＝4.80，p＜.05）。したがって，結果称賛で

は内発的動機づけが女子よりも男子の方が有意に高かった（p＜.05）。また，男子における

称賛方法の単純主効果が有意であった（F（2，123）＝3.91，p＜.05）。したがって，男子で

は内発的動機づけが統制群よりも過程称賛群の方が有意に高かった（p＜.05）。 

 

考察 

分析結果別考察 

 知的好奇心において調査時期と称賛方法における交互作用が見られた。そこで，単純主

効果の検討を行ったところ，結果称賛群における時間の単純主効果が有意であった。つま

り，結果称賛群においては，時間の経過ごとに知的好奇心に対する動機づけが低下してい

ることが分かる。また時間の主効果も有意であり，こちらも１回目より２回目の得点が低

く，１回目より３回目が低い。 

 挑戦においては性別における主効果の検討で有意な差が見られ，得点を見ると，男子の

方が女子よりも得点が高い。 

 楽しさにおいては性別による主効果の検討で有意な差が見られ，また，性別と称賛方法

において交互作用が見られ，過程称賛において女子の方が有意に高かった。また，統制群

においても女子の方が有意に高かった。この結果から，女子は日々の学習において努力の

過程をほめられた際に楽しさを感じていることが分かった。これは，上記の挑戦において

女子と比較して男子の得点が高いことと併せて考察できる。学習の過程における努力によ
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って楽しさを感じる女子と，結果を求めて挑戦することに意義を置く男子との違いが読み

取れるからである。さらに，下位尺度の合計点を見ると， Figure9，Figure10 にあるように，

男子は結果をほめると効果的であることが示唆されている。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure９ 称賛方法別平均値の変化（男子） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure１０ 称賛方法別平均値の変化（女子） 
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 性別における考察 

 性別において有意差が出た項目は，上記の通り，挑戦と楽しさである。そのほかの項目

では統計的な有意差は出ていないが，ここではすべての項目を男女別に称賛方法の平均値

で比べてみることとする。 

 まず，男子であるが，実験前から実験後まで一貫して過程称賛よりも結果称賛の方が高

いのが「楽しさ」「学習における有能さ」「自己価値」の 3 項目である。そして，結果称賛

よりも過程称賛の方が高いのが「達成」「挑戦」の 2 項目であり，実験前では結果称賛の方

が高く，中間で一時逆転するものの実験後にまた結果称賛が上昇するのが「知的好奇心」

と「帰属」の 2 項目であった。「因果律」はただ一つ実験前に高かった結果称賛が中間で過

程称賛と入れ替わったパターンであった。 

 一方，女子の方は過程称賛が圧倒的に結果称賛の平均値を上回っており，「知的好奇心」

「因果律」「達成」「帰属」「挑戦」「楽しさ」「学習における有能さ」の 7 項目で実験前から

実験後まで結果称賛よりも高い。唯一「自己価値」のみ，実験前は過程称賛の方が高かっ

たが中間で逆転して結果称賛の方が高くなった。 

 この結果から，男子は結果をほめられる方が内発的動機づけに影響を与える傾向がある

こと，そして，女子は男子とは反対に結果よりも日ごろの学習の過程をほめられる方が内

発的動機づけに影響を与える傾向があることが伺えた。これについて，生徒の学校での様

子を鑑みると，男子と女子には学習に対する取り組み方に違いがあるように思われる。傾

向として，女子の場合は，ノートをきれいに取ることが好きな生徒や，宿題や自由課題に

こつこつと取り組むことが得意な生徒が比較的多く見られる。一方，男子の場合は，テス

トの結果や成績表の結果を友達同士で報告するなど，努力よりも成果にこだわる様子も伺

える。このような日常の様子から伺える性別の特性が結果に影響したのではないだろうか。 

 性差における検討は，先行研究において 1970 年代にも行われ，男性の場合はほめこと

ばによって内発的動機づけが高められ，反対に女性は内発的動機づけが低くなったという

結果が導き出されたことには先にも触れた。この結果については，男性には成功すること

が期待され，女性にはそれが期待されていないという当時の社会状況が一因となっている

のではないかという見解が出されている。また，ほめことばが統制的な要素を含んでいな

ければ内発的動機づけは高められ，統制的な要素を含んでいれば内発的動機づけは低めら



91 

 

れるという知見も出され，男女を比較すると，女性の方が男性よりもほめことばを統制的

な要因として捉える傾向にあるとされた。これらの先行研究と本研究の結果を照らし合わ

せると，男性が結果を求められ，女性はそうではないという点で共通する部分が見出せる

ように考えられる。しかし，当時の社会状況と現代のそれが同じであると結論付け，性差

の検討を終えるのは早計であろう。これはジェンダーに関する問題でもある。生徒や教師

のジェンダー意識・ジェンダーバイアスの存在等，ジェンダーと教育の研究分野からも考

察しなければならない。よって，本研究では，男女にはそれぞれ適した称賛方法の傾向が

あるという結果を導き出したところで留め，その根拠については今後の研究において検討

して行くこととする。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



92 

 

結論と課題 

本研究のまとめ 

 本研究では，中学生の学習における内発的動機づけを向上させる教師の称賛方法を明

らかにすることを目的に，以下の3つの研究（研究１～研究３）を行った。 

 研究１では，中学生が教師にほめられた時に嬉しいと感じる称賛方法を抽出すること

を目的とし，質問紙調査によって「教師の称賛による嬉しさの感受測定尺度」を作成し

た。生徒から集められた193個の「先生からほめられて嬉しい称賛のパターン」をKJ法で

分類したところ，25個の称賛方法が抽出された。それらをクラスター分析にかけたとこ

ろ，称賛方法の傾向は2種類あることが分かった。また，どのようなキャラクターの先生

にほめられた時に嬉しかったかという質問では，「おもしろい先生」「優しい先生」に

続いて「厳しい先生」があがってきた。どのような場面でほめられたかという質問で

は，教室での学習場面だけではなく，体育や部活動といった実技場面をあげる生徒が多

く，また，休み時間や放課後等，学校生活全般での場面においてほめられると嬉しいと

感じる場面が存在することが分かった。 

 研究２では，研究１で作成した「教師の称賛による嬉しさの感受測定尺度」の項目を

もとに，中学生の被称賛経験測定尺度」を開発し，「被称賛経験」と「内発的動機づ

け」の関係性を検討した。「中学生の被称賛経験測定尺度」を作成するにあたっては， 

研究１で抽出された25個の因子を探索的因子分析にかけて，2因子11項目に分かれること

を確認した。なお，教室での学習場面に限定して検討を行うため，部活動や体育の実技

に関わる因子は除いて検討した。そして，その2因子の内容から，それぞれを「過程称

賛」「結果称賛」と命名した。次に，「称賛経験」と「内発的動機づけ」の関係性を検

討するため，相関分析を用いて「過程称賛」と「結果称賛」のそれぞれどの項目に相関

が見られるかを確認した。また，そのあとに「過程称賛」と「結果称賛」の関係性を見

るため，重回帰分析を行った。 

 研究３では，教師によるどのような称賛方法が中学生の学習における内発的動機づけ

を向上させるかを明らかにすることを目的に，研究２で作成した「中学生の被称賛経験

測定尺度」から導き出された2種類の称賛方法（「過程称賛」および「結果称賛」）を使

って実験授業を行った。そして，内発的動機づけの各下位尺度を従属変数とし， 群（過
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程称賛群，結果称賛群，統制群）× 時間（実験前，中間，実験後）を独立変数とする2要

因分散分析と，性別（男子，女子）× 称賛方法（過程称賛，結果称賛，統制）× 時間

（実験前，中間，実験後）を独立変数とした3要因分散分析，教師のキャラクター（厳し

い先生，親しみのある先生）× 称賛方法（過程称賛，結果称賛，統制）× 時間（実験

前，中間，実験後）を独立変数とした3要因分散分析を行った。 

 2要因分散分析では学年別に結果を出しているが，下位尺度の中で統計的な有意差が見

られたものは１年生で「知的好奇心」における時間の主効果と「挑戦」における群の主

効果であった。時間の主効果では，実験前の方が高い結果となり，群の主効果でも結果

称賛群と統制群の間において統制群の方が高い結果となった。2年生では「知的好奇心」

における時間の主効果，「因果律」における結果称賛群での単純主効果と時間の主効

果，達成」における時間の主効果がそれぞれ有意であったが，いずれも実験前の方が高

い結果であった。3年生では「学習に関する有能さ」において群の主効果が有意であり，

過程称賛群と統制群の比較を行ったが，制群の方が高かった。総じて，群（過程称賛

群，結果称賛群，統制群）× 時間（実験前，中間，実験後）を独立変数とする2要因分散

分析では，過程称賛および結果称賛という称賛方法が生徒の学習における内発的動機づ

けの向上には影響を示さない結果となった。 

 3要因分散分析では，称賛方法に加え教師のキャラクターと性別を検討している。教師

のキャラクターの設定は研究１で生徒たちからあがってきた「厳しい先生」と，先行研

究から「親しみのある先生」とした。ここで使用する「厳しい先生」というのは，怖い

という意味での厳しいではなく「良い意味で厳しい」先生とし，生徒にもそのように説

明してある。 

実験授業の結果，教師のキャラクターにおいては，「厳しい先生」の方が「親しみの

ある先生」よりも有意に得点が高かった。また，称賛方法も合わせると，厳しい先生の

クラスでは過程称賛の方が有意に高く，また，親しみのある先生のクラスでの過程称賛

の方が有意に高かった。林（2009）は，意欲的な学習を引き出す先生はどのような先生

かを調査した際に，中学生は信頼感や親しみが持てる先生だとやる気が起こるとし，中

学生は厳しい指導では意欲的に学習できないと述べた。しかし，本研究では指導の中に

称賛という変数を入れてあるため，林の結果とは調査内容が異なっていることを記して
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おきたい。また，厳しいという意味も先述の通り，本研究では，贔屓をせず厳しく接す

べきところでは妥協しないといった指導の透明性においての厳しさを指しており，生徒

の信頼を得た厳しさを指している。 

性別では，挑戦に対して男子の方が女子よりも有意に得点が高い。また，称賛方法に

ついては，過程称賛において男子よりも女子の方が有意に高い。平均値を見ると，男子

の傾向も見ることが出来る。男子は，過程称賛よりも結果称賛の得点が高い項目が多く

見られた。これによって，女子はノートの整理や毎回課題をこなすことや授業中の態度

など，学習における日ごろの努力をほめられる方が内発的動機づけの高まりが見られ， 

男子は学習の日々の努力をほめられるよりも，テストや成績のように点数化して目に見

えるような結果をほめられる方がやる気に繋がる傾向が読み取れた。  

以上から，中学生の学習における内発的動機づけの向上に対する縦断調査において

は，過程称賛と結果称賛という称賛方法と時間の2要因で検討すると得点の上昇は見られ

ないが，そこへ教師のキャラクターという要因を加えて再検討すると，内発的動機づけ

に強く作用するということが分かった。中でも「厳しい先生」と「親しみのある先生」

を比較すると，「厳しい先生」の得点が高いことが読み取れた。また，生徒の性別によ

っても適した称賛方法があることが示唆された。 

先行研究でも努力をほめるか能力をほめるかといった研究は散見されるが，結果が合

致するものばかりではない。その原因として，ほめ手の条件やほめられる環境，ほめら

れる側の心理面を含む状況，年齢等，多くの変数が考えられるが，調査における変数の

整理は調査結果の信憑性のためにも最重要である。そこで本研究では，称賛方法の違い

による効果の検討だけでなく教師のキャラクターを設定した上で適切な称賛方法を抽出

することを試みた。また，称賛方法も，先行研究を参考にしつつ，実際の調査校で予備

調査をすることで合理性のある称賛方法の抽出を試み，「過程称賛」と「結果称賛」を

導き出した。 

  なお，本稿における研究１から研究３が，前述の筆者が提案したモデルのどの部分に位

置するかを Figure11 によってここで説明する。まず，研究１にあたるのが，教師を信頼し

ている生徒が教師からの称賛を受け取った際に感じるうれしさとはどういった内容のも

のかの検討であり，「嬉しさの感受」の部分にあたる。また，生徒から信頼されている教師
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の中で，ほめられるとうれしいと思える教師が「厳しい教師」と「親しみのある教師」で

あることも研究１によって明らかにされた。そして，その２種類のキャラクターの教師が

送り手として生徒に称賛というメッセージを送るのであるが，その称賛の傾向か「過程称

賛」と「結果称賛」であることを研究２から導いた。最後に，教師を信頼している生徒が

研究１で示されたうれしさを感受し，生徒自身の有能感と自己価値が高まって，学習に対

する内発的動機づけの向上が認められるかを研究３で検証した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure１１ 教師の称賛によって向上する生徒の学習に対する内発的動機づけ（筆者予測） 
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本研究の結論 

上記のまとめから，本研究のリサーチクエスチョンである１「（良い意味で）厳しい

先生」と「親しみのある先生」の「過程称賛」と「結果称賛」は中学生の学習における

内発的動機づけを高めるであろうかという点と，２称賛方法による内発的動機づけの検

討において，性差は見られるであろうかという２点について，筆者は次のように結論付

けることする。 

「過程称賛」と「結果称賛」という2種類の称賛方法が時間の経過ごとに中学生の学習

における内発的動機づけを高めるかの検討では，その傾向はみられなかった。しかし， 

教師のキャラクターという変数を加えて検討すると，「親しみのある教師」および「厳

しい教師」の「過程称賛」および「結果称賛」は，中学生の学習における内発的動機づ

けに働きかける効果を持っていることが見受けられた。下位尺度で言えば，「知的好奇

心」「因果律」「帰属」「挑戦」「楽しさ」「自己価値」の6つが，教師のキャラクター

によって作用される。中でも，「挑戦」においては厳しい教師というキャラクターが影

響を及ぼすと言える。また，同じく「挑戦」において，親近性のある教師による過程称

賛が有効である。 

次に，生徒の性別によって内発的動機づけに違いが見られるかの検討では，「挑戦」

と「楽しさ」において有意差が見られ，「楽しさ」においては，過程称賛をすると，男

子よりも女子の方が効果的である。また，下位尺度の合計点から見た内発的動機づけ全

体では，男子に対して結果称賛をすると女子よりも内発的動機づけの向上が見られる。

よって，称賛方法による内発的動機づけの向上には性差が認められ，女子は結果称賛よ

りも過程称賛によって内発的動機づけにおける「楽しさ」が高りまり，男子は過程称賛

よりも結果称賛によって内発的動機づけ全体が高まるという男女で逆の傾向が示唆され

た。この結果は，Koester, Zuckerman & Koester（1987）の先行研究を支持する結果となっ

た。ちなみに，今回得られた性差は，どちらかの性には称賛の効果がないという性差で

はなく，それぞれの性に適した称賛方法には傾向の違いがあるというものであった。 
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これからの教師－生徒コミュニケーション 

－学校現場で活用できる称賛方法の確立を目指して－   

本研究は中学生を対象にしているが，そこには大きな理由が 2 つある。中学生という年

代は，心身ともに大きく成長する時期である。小学生のように子どもでもない，しかし， 

大人というにはまだ幼い。内面の変化に自分自身が追いついていくことが出来ず，多くの

不安や葛藤に悩まされる時期でもある。また，コミュニケーションという人との関わりで

言えば，家族や友達や先生とどのように関係を作っていくかについて試行錯誤する時期と

も言える。先述の通り，中学生は最も意欲が低下する年代だと言われているが，その背景

には，内面の不安定さも大きく関わっているであろう。しかし，不安定だからこそ，学校

という教育現場では生徒たちが安心して学べる環境を意識して作らなければいけないし， 

教師は生徒の学習を支援し生徒が能動的に学べるよう働きかける必要があると筆者は考

える。これが，中学生を対象に調査を行おうとした 1 つ目の理由である。2 つ目の理由は， 

本論文の冒頭で述べたように，現代の日本には指導力不足教師や不適格教師と呼ばれる教

師がいることに起因する。なぜ指導力不足教師や不適格教師が出てしまうのか。それは， 

教師としての資質に欠けるからであろうか。そもそも教師としての資質とはどういったも

のか。筆者は，教師の適性をその資質にばかり置いてしまうことを良しとしていない。筆

者は，教師としての資質は磨くことができるものと考えている。教師としてのスキルを増

やしていくことで，優秀な教師になることは可能なのではないか。教師は育成することが

出来る。生徒を想う気持ちや教育にかける情熱といった，もともとの思いはもちろん必要

であるが，さらに教師としてのスキルを身につけることで，その教師の「教師力」を上げ

ることができる。スキルは多く取得すれば多いほど教師として成長することが出来る。そ

のスキルの 1 つとして称賛方法を検討したかったというのが 2 つ目の理由である。 

文部科学省による前述のまとめを見ると，専門家を招いたワークショップ型の授業によ

り子どもたち同士のコミュニケーション能力の育成を図ることが目的となっているが，子

どもと子どもの間におけるコミュニケーションのみならず，教師と生徒という二者におけ

るコミュニケーションを整えることが優先的に必要であろう。なぜなら，学校という教育

の場において，児童・生徒と教師が関わることは言うまでもなく必須であり，児童・生徒

を導き支援する立場の教師が生徒と健やかなコミュニケーションを成立させることが出
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来なければ，学校という存在がその意味の根幹をなくすと言っても過言ではないからであ

る。           

教育は教師と生徒の間でコミュニケーションを媒介に行われる。教師が児童・生徒に適

切に働きかけることは必須である。よって，コミュニケーションとはどういうものかを児

童・生徒間で学ばせるだけでなく，まずは教師自身が豊かなコミュニケーション能力を身

につけておかなければならない。そして， 生徒に対して適切なコミュニケーション能力を

持った教師が，児童・生徒の人間形成および学習における成長を支援しつつ教育活動にあ

たることが肝要である。日々の学校生活の中で教師と生徒が円滑なコミュニケーションを

取る為には，第一に教師がその方法を知る必要があるのではないかというのが筆者の考え

である。 

そこで，本研究では称賛というコミュニケーションスキルを確立させて大学の教職課

程や学校現場の教師研修において紹介したいと考えた。そうすることが出来れば， 生徒

たちの学習における動機づけの向上と，教師としてのスキルアップを一緒に狙うことが

できるであろう。称賛には否定的な見解もあることは承知している。アドラー心理学で

は，ほめるという行動は，そもそも人間関係においてほめる人とほめられる人というよ

うに上下関係を作ってしまうことを問題視している。しかし筆者はそもそも人と人と

は，絶対的に対等な存在で，学校における教師と生徒も対等の立場だと主張したい。対

等な人間同士が，互いを尊重しあった上での称賛は，上下関係を生まないと考えてい

る。蓑輪・向井（2003）は，肯定的なほめ言葉を多く経験し，否定的なほめ言葉の経験

が少ない子どもほど，自尊感情が高いことを実証的に確認している。さらに，古市・柴

田（2013）は，教師からほめられた経験の影響について，教師からほめられることは， 

自分が行った行為が認められたこと，あるいは自分という存在が承認されたことを意味

すると述べており，それらが教師と生徒との間で良い人間関係の形成につながるという

知見を示している。これまでに，称賛の危険性につていも触れたが，青木（2005）が， 

多様な「ほめ」は，場面や目的，相手，また，相手の反応によって用いるものが決定さ

れると述べているように，学校という場所ではどのような称賛方法が最適であるかを実

証的に追求し，それらの機能と効果を理解した上で生徒たちに接するべきだと考えてい

る。 
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 今回は実験校の校長先生をはじめ，保護者の皆さまや参加者の生徒の皆さま，そして

実験授業の授業者の先生方および実験校の教職員の皆さまに多大なるご理解をいただい

て調査を実施させていただいた。しかし，中学校は公教育の場であり，実験室で行う実

験とは異なる。本調査に入る予備調査の段階からアンケートを取らせていただき，称賛

方法や教師のキャラクターも実験校の生徒の回答から検討されたものと先行研究の知見

を参考に実験計画を立てたが，要因や変数の偏りをそろえるのはなかなか難しい。例え

ば，高崎（2013）が，ほめの効果を研究する際には，それまでどのようなほめに関する

経験をしたかという「過去」の文脈も考慮する必要があると述べているが，通常授業で

の実験では，ほめられ経験」がさまざまであろう生徒が集まったクラスという単位での

調査となる。それでも，本研究では通常クラスでの調査を試みた。なぜなら，あらかじ

め論じた通り，筆者は称賛方法を生徒と教師のコミュニケーションスキルとして捉えて

おり，一対一もしくは教師対クラス全体において生徒と教師が円滑なコミュニケーショ

ン（称賛行動を送る教師とそれを受け取る生徒というコミュニケーション）を取ること

によって，教室が安心して学習できる環境として整えられると考えているからである。

中学生という年代も，学校というさまざまな子どもたちが集まる環境も，大変複雑では

あるが，それでもクラス単位の一斉授業の中で有効に使用できるコミュニケーションス

キルを開発していくことの大切さを筆者は感じている。 

 最後になったが，学校生活の中で教師と生徒が関わりあえる時間は限られている。そ

れでは，その限られた時間の中で，教師とは生徒たちにとってどのような存在であるべ

きか。菱刈（2013）は，教師に出来ることは展開過程に介入することであり，教師には

生徒そのものを形成する教育は出来ないと言っている。つまり，教師が担っているの

は，生徒の成長をそばで見守りサポートすることであり，生徒に有益な支援をすること

なのである。今回の研究でも「過程称賛」の得点が高い場面が多く見られた。それは， 

学習の到達点だけを見届けるのではなく，生徒のそばに寄り添って一緒に歩むことの重

要さを示していると筆者は考える。今回導き出された結論が，中学生の学習における動

機づけに対して良い介入となって，生徒と教師のコミュニケーションスキルとして生徒

の内発的動機づけの向上を助けることが出来ればと願っている。 
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今後の課題 

今回は，１年生が国語の授業，２年生が社会科の授業，３年生が理科の授業での実験授

業となった。教師のキャラクターを先に設定したため，そのキャラクターの先生の教科で

実験授業をすることとなったが，それぞれの生徒がその教科を好きかどうか，あるいは， 

得意かどうかということは確認できていない。田中（1994）は，興味のある課題に取り組

んでいて，かつ，教師から称賛された場合は最も強いやる気が認められると述べている。

また桜井（2015）は，中学生くらいからは徐々に学習における得意・不得意が明確になっ

てくるため，得意なものはうまく学べるが不得意なものはなかなか自発的には学べなくな

ると述べている。一方，先述の通り，佐々木（2005）は，大学生を対象にした調査により，

科目に興味がなくても先生に信頼性があると学習意欲が高まることや，同じく，科目に興

味がなくても先生に親近性があると学生の学習意欲が高まることを予想している。これら

の先行研究を踏まえると，被験者の年齢層によっても結果が変わってくる可能性もあるの

で，今後の実験授業では，生徒が実験授業で行われる授業に対して得意だと感じているの

か否かの確認や，その教科に興味があるのか，その教科が好きなのかといった参加者の興

味・関心を確認する必要があるであろう。 

また，教科の特性や授業形態によって称賛方法のスタイルや回数が違うということも見

えてきた。例えば，社会科の授業は教師主導の解説が多くなる場合もあるため，生徒の作

業に対する頻回な称賛は難しくなる。称賛の方法も生徒の話をじっくりと聞いたあとにほ

めるというスタイルが多い。一方，理科の実験のような授業では，グループごとの作業を

している場合も多く，グループを回って称賛を与えたり，作業のステップごとに称賛を与

えたりと，称賛の回数が増えていた。同じく，書写の授業でも書いている生徒を回って上

手に出来ているところをほめたり，出来上がった作品をほめたりする場面が多く見られた。

よって，今後は授業デザインをする際に，教科の特質や授業形態を踏まえ，作業量が多く

なるとほめる回数が増えることを念頭に，実験を行いたいと考えている。 

また，今回の調査は，時間の経過を追って内容を検討する縦断的調査のため，実験

前，中間，実験後と3時点を追うごとに得点が高くなることを期待していた。しかし，実

験前よりも実験後の得点が低いという場面が予想よりも多く見られた。その1つの原因と

して，生徒が調査用紙の回答をだんだん面倒に感じていることが挙げられる。項目数も
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多いのであるが，質問紙調査の間隔が1週間から2週間であり，同じ内容の質問用紙を3度

回答することが中学生には少し苦痛だったようである。調査用紙の実施者の先生から

「生徒からまたやるのかという声が上がった。すこしきつそうである。」という報告が

あった。実験計画の段階でも多少の予測はついていたので，中学生でもやり切れる項目

数にするため，分析に欠かせない項目を吟味して調査したつもりであったが，それでも

中学生にとっては億劫になる分量だったようである。これは，生徒が「統制されてい

る」という気持ちを持ったということなのかもしれない。あくまでも通常授業の中に効

果的であると予測される称賛方法を取り入れるといった実験方法で，生徒に特別に何か

課題をやってもらうというような実験スタイルではなかったが，3回の質問紙調査が通常

の授業ではないという感覚を生徒に与えた可能性もある。 

それから，ほめられることに対して好意的な生徒ばかりではないことも押さえておく

必要があろう。繰り返しになるが，中学生という時期は心の成長においてもまだまだ成

長段階であり，接し方においても難しい点が多い。今回の調査でも生徒の感想の中には

「ほめられるとうれしい。」「次も頑張ろうと思う。」「先生に認められたのだと感じ

てやる気になる。」といった肯定的な感想の他に，「わざとらしく感じる。」「ほめら

れるようなことがない。」「とくに何とも思わない。」といった否定的なコメントも見

られた。高崎（2013）は，ほめが報酬として機能するためには，受け手がほめを報酬と

しての価値を持つと判断する必要があると述べている。中学生の場合には，ほめられる

ことに否定的な感情を持っている生徒もいることが今回の調査で分かった。よって， ほ

めを報酬と捉えない生徒にはどういったアプローチの仕方があるのかも今後検討すべき

だと考えている。 

また，今回は，「親しみのある先生」と「厳しい先生」という２つのキャラクターで実験

を行ったが，その他のキャラクターと称賛方法の組み合わせも検討すべく，さらにキャラ

クターを増やして研究を進めたい。実験授業には現場の先生方に参加していただくことに

なるので，戸惑うことなく授業に臨んでいただけるよう，先生方への事前研修もさらに充

実させる必要があるであろう。 

以上の課題を次の研究に繋げ，今後も生徒の内発的動機づけの向上に効果的な称賛方法

を検討していくことで，教員養成および学校という教育現場に貢献していきたいと考えて
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いる。教師と生徒の円滑なコミュニケーションが，生徒に健やかな学びの環境をもたらし，

彼らの学習における内発的動機づけの向上に繋がることを願ってやまない。 
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