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問題と目的

　賞賛とは，肯定的な評価や感想を対象者に
フィードバックすることである。これを強化子と
捉えた場合，笑顔やうなづき，拍手などによって
も機能し，ご褒美やシールなどトークンエコノ
ミーによってもそれは成立する。その中で学校場
面で教師が，指導援助手段として用いる場合には，
言語的賞賛が一般的だと考えられる。
　たとえば Brophy（1981）が教師による賞賛を
機能やねらいの観点から整理し，「代理強化の試
みとしての賞賛」などの ₈種類の賞賛を提案して
いるなど，賞賛については教師の指導援助手段と
して多くの研究がなされてきた。最近では，庭山・
松見（2016）が，言語的賞賛回数を増やすための
手続きをクラスワイドで採った上で，教師の言語

　この研究では，大学生176名を対象に質問紙を用いて調査を行い，言葉によるほめられ経験とその後の
学習意欲の関係について検討を行った。まず，言葉によるほめられ経験をとらえる観点について，因子分
析を用いて『成長の称賛』『努力の称賛』『主観的な称賛』『日常の称賛』の ₄つを抽出し，因子得点を生
成した。同様に学習意欲をとらえる観点として因子分析を用いて『知的好奇心』『達成志向』『公的自己統
制』『私的自己統制』『注意集中力』の ₅つを抽出し，原尺度を修正した。これらを用いて大学生の言葉に
よるほめられ経験を測定するとともに，当該学生の学習意欲を測定し，その関係について言葉によるほめ
られ経験の各因子得点を独立変数，学習意欲の各下位尺度得点のそれぞれを従属変数とする重回帰分析を
用いて検討した。これにより，次の結果が得られた。①『知的好奇心』『達成志向』『公的自己統制』には
『成長の称賛』が肯定的な影響を与えること。②『私的自己統制』には『努力の称賛』『成長の称賛』『日
常の称賛』の順で肯定的に影響を及ぼすこと。③『注意集中力』はほめられ経験から影響を受けないこと。

的賞賛が児童の授業参加率の向上に有効であった
ことを報告している。
　このような賞賛は児童の側からは『ほめめられ
経験』と捉えることができるであろう。古市・柴
田（2013）は小学生を対象に，ほめられ経験を
「学習場面におけるほめられ経験」と「生活場面
におけるほめられ経験」とに分類したうえで自尊
感情・学習意欲・学校生活享受感情との関係につ
いて検討し，教師からのほめられ経験は，子ども
の自尊感情・学習意欲・学校生活享受感情に肯定
的な影響を及ぼすこと，また，自尊感情を媒介に
して学習意欲及び学校生活享受感情に影響を及ぼ
すことを明らかにした。その一方，そこでは具体
的な言葉や表現については言及されていない。ま
た，ここで用いられた学習意欲に関する尺度は，
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研究１

　研究 2で用いる言葉によるほめられ経験を測定
するための暫定尺度を作成することを目的に以下
の研究を行った。

方法

調査対象者　大学生51名
実施時期　2016年 ₇ 月上旬
調査手続き　大学の授業において，集団に質問紙
を配布し，その場で回答を求め回収した。回答時
間は約10分であった。
調査材料　「学校生活における教師とのかかわり
のなかで，教師に言われてうれしかった言葉とそ
の時の状況を思いつく限り書いてください。」の
教示文を提示し，自由記述によって項目を収集す
る質問紙を用いた。また，学校生活とは小学校入
学以降を指すことを説明した。ここでは，より多
くの言葉を収集するために，当該の言葉について，
回答者が明確に「ほめられた」と認知しているも
のに限定しないために，「ほめ言葉」ではなく「う
れしかった言葉」という表現を用いた。

結果と考察

　自由記述による回答を整理した結果，167項目
が収集された。その中には感謝の言葉（ありがと
う）や労いの言葉（お疲れさま），激励の言葉（あ
きらめるな，など）という，回答者にはうれしかっ
た言葉ではあるが，ほめ言葉でない項目が54件あ
り，これらを除いた113項目がほめ言葉として得
られた。これらの項目を，表現（直接的な表現，
遠回しな表現）・対象（過程，結果，能力）・内容（学
習面，生活面，パーソナリティ）の観点から，こ
れら 2× ₃× ₃の18のグループに分類した。その
中から部活のキャプテンなど状況が限定されすぎ
ている言葉や過度に具体的もしくは抽象的な言葉
などを削除した。そして，より一般的な表現へと
修正し似通った項目などをまとめた結果，最終的
に42項目からなる言葉によるほめられ経験を測定
するための暫定尺度が作成された。ここで，カテ
ゴリーによって項目数の偏りが見られたが，これ
らの項目数をそろえることは困難だと判断し，再
検討・再収集などは行わなかった。

柴山・小嶋（2006）のものであり，下山・林・今
林ら（1982）によって作成された学習意欲質問紙
や若松・大谷・小西（2004）による学習意欲尺度
等を参考にして構成され，「知的好奇心」「自己統
制」「学習嫌悪」「達成志向」の ₄下位尺度からな
るものである。しかしほめめられ経験と学習意欲
の関係に関しては， 2下位尺度のみが分析に用い
られており，その追究については検討の余地があ
る。
　さらにこれまで追究されてきたほめられ経験と
意欲や動機との関係は，同時または短期間内に生
じるものを前提とされているが，児童生徒時代を
通して蓄積されたほめられ経験が，成長後の学習
意欲にどのような影響を与えるのかについて検討
した研究は見当たらない。学習指導要領において，
『「生きる力」を育む』という理念を掲げられ（文
部科学省，2015），近年，知・徳・体のバランス
のとれた力である「生きる力」と，知識や技能に
加えて，学ぶ意欲や，自身で課題を見付け，自ら
学び，主体的に判断し，行動し，よりよく問題解
決する資質や能力等までをも含めた「確かな学力」
の重要性が強調されてきた。学校教育の成果が，
知識や技能の習得に留まることなく，生涯を通じ
て活かすことができる『学習意欲』の獲得に及ぶ
ことが求められているといえよう。
　そこで本研究では，大学生をその成長後の姿と
捉え，これを対象に，言葉によるほめられ経験が
その後の学習意欲にどのように影響するのかを明
らかにすることを目的とする。まずはどのような
ほめ言葉があるのかを集め，「ほめ言葉」の詳細
な分類を行い言葉によるほめられ経験を測定する
暫定尺度を作成する。次に柴山・小嶋（2006）が
作成した学習意欲尺度を参考に学習意欲を測定
し，過去のほめられ経験と現在の学習意欲との関
係を検討することから，具体的にどのようなほめ
方が学習意欲に影響するのか明らかにする。これ
にあたり，本研究において学習意欲を，柴山・小
嶋（2006）と同様に「自らある学習行動をとるこ
とを決意し，それを生起させ，持続させようとす
る意志」と定義する。



85教師からの言葉によるほめられ経験がその後の学習意欲に与える影響

「任意での回答である」旨を伝えてもらったうえ
で質問紙を調査対象者に配布し，その場で回答を
求め回収した。その際「項目にある言葉をかけら
れたが，ほめ言葉として受け取らなかった場合や，
思い出せない場合は『ない』を選んでください。」
という注意事項を付け加えた。
調査材料　以下の内容によって構成される質問紙。
①　言葉によるほめられ経験：研究 ₁で作成した

研究２

　どのような言葉によるほめられ経験がその後の
学習意欲に影響するのかを明らかにすることを目
的に以下の研究を行った。

方法

調査対象者　大学生176名
実施時期　11月上旬
調査手続き　大学の授業において，担当教員から，

TABLE1　ほめ言葉の因子分析結果
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果をほめたものだと考えられた。研究 ₁では「直
接的な表現」において「過程」と「結果」に，さ
らにその多くが「学習場面」におけるほめ言葉に
分類されたものである。よって第 2因子を『努力
の称賛』と命名した。
　第 ₃因子は「最近できがいいね」「おもしろいね」
などの項目に高い負荷量が見られた。これらは研
究 ₁では，表現を問わず児童生徒の「内面」をほ
める言葉と考えられたものである。一方でこれら
は称賛する側の主観的な評価や感想の言葉が中心
であると考えられる。第 2因子では客観的な事実
を称賛しているが，ここでは主観的評価・感想と
しての言葉が主であるため，第 ₃因子を『主観的
な称賛』と命名した。
　第 ₄因子は「姿勢が良いね」「字がきれいだね」
などの項目に高い負荷量が見られた。その多くは
研究 ₁では「直接的な表現」で「能力」をほめる
言葉に分類された項目であった。第 ₁因子にも「能
力」をほめる言葉は多いが，ここでは特に表面的
に表れている能力が多くみられる。また，それら
の能力は日常生活と深く関わっていることから，
第 ₄因子を『日常の称賛』と命名した。
　この解において ₄つの因子得点を生成し，後述
する「 ₃　言葉によるほめられ経験とその後の学
習意欲との関係」に関する分析にて，独立変数と
して用いることとした。
２　学習意欲

（1）学習意欲の構造

　学習意欲については柴山・小嶋（2006）が作成
した学習意欲尺度の項目を大学生用に表現の一部
を変更したため，あらためて因子分析を行ったう
えで信頼性の検討を行うこととした。
　因子分析の結果，その初期の固有値は順に
10.647，2.253，2.032，1.906，1.424，1.385で あ
り，落差の大きい第 ₄因子までの累積寄与率が
46.770％に留まり50％未満であった。また，因子
の解釈も困難であり，原尺度（ ₄因子）とは異な
る構造を持つものと考えられた。分析の結果，第
₅因子までの累積寄与率は50.726％であり，解釈
も可能であると判断されたため，これを採用する

言葉によるほめられ経験を測定するための暫定尺
度を用いる。その42項目それぞれについて，「ない」
「まれに言われた」「たびたび言われた」「頻繁に
言われた」の ₄件法でその頻度について回答を求
めた。
②　学習意欲：柴山・小嶋（2006）が作成した学
習意欲尺度をもとに，大学生向けに言葉を修正し
た尺度を用いた。原尺度と同様に「いいえ」「ど
ちらかといえばいいえ」「どちらともいえない」「ど
ちらかといえばはい」「はい」の ₅件法で回答を
求めた。

結果と考察

　調査の結果，176件の回答が得られた。その中
で無回答項目があった場合には，これに当該項目
の平均点を入れて補充した。
１　言葉によるほめられ経験の構造

　はじめに，ほめ言葉にはどのような種類があ
り，人はそのほめられ経験をどのような観点から
区別しているのかを明らかにするために因子分析
を行った。負荷量が.400を下回った項目を削除し，
残された27項目を用いて，再度，主因子法によっ
て因子を抽出しバリマックス回転を施した。その
初期の固有値は順に9.08，2.15，1.71，1.51，1.15
であった。その固有値の落差及び累積寄与率が
50％を超えること並びに解釈が可能であることを
考慮し ₄因子を抽出した。第 ₄因子までの累積寄
与率は53.54％であった。このバリマックス回転
後の解を TABLE1に示す。
　第 ₁因子では「言葉遣いが丁寧だね」や「良く
働いているね」などの項目に高い負荷量が見られ
た。これらは研究 ₁で「直接的な表現」「能力」
に分類された項目を中心とするものであった。そ
こには普段の学校生活において，児童生徒が大人
へと成長していく中で「大人っぽさ」を認められ
たという経験が大きく残っているのではないかと
考えられた。そこで第 ₁因子を『成長の称賛』と
命名した。
　第 2因子では「毎日頑張っているね」「よく頑
張っているね」などの項目に高い負荷量が見られ
た。これらは努力の過程をほめたものや努力の結
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たいと思う」「勉強して新しいことを知るのは楽
しい」などの項目に高い負荷量が見られた。これ
らの多くは原尺度において「知的好奇心」とされ

こととした。そのプロマックス回転後の因子パ
ターンを TABLE2に示した。
　第 ₁因子では「今まで知らなかったことを知り

TABLE2　学習意欲の因子分析結果
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項目が中心となっているが，高い負荷量を示した
₃項目はいずれも学習に集中できず持続しない様
子を表していると考えられる。よって第 ₅因子を
『注意集中力』と命名した。これらは学習に対す
る集中や持続させる傾向を表していると考えられ
る。原尺度では学習意欲の抑制的な側面を示して
いると考えられていたが，本研究では学習を持続
させる傾向や集中する傾向を表すものと捉えられ
た。
　大学生向けに言葉に変更を加えた項目を用いた
結果，原尺度の 2つはほぼ再現され， ₁つは 2つ
に分かれたといえる。また ₁つの因子は原尺度と
は異なった解釈をしたが，ほぼ再現されていると
いえる。このことから，小学生では学校場面・生
活場面によって学習活動に区別はないが，大学生
においては大学の授業場面における学習活動と日
常生活における学習活動とに区別されていると考
えられた。
（2）信頼性の検討

　次に，これらの因子に高い負荷量を示した項目
を用いて，足し上げ点による下位尺度を構成する
ことを試みた。各下位尺度の Cronbachのα係数
は『知的好奇心』尺度と『達成志向』尺度，『公
的自己統制』尺度では .800超であった。『私的自
己統制』尺度は .652，『学習嫌悪』尺度では .643
となり，十分なα係数は得られなかったが項目数
が少ないことを考慮すると一定の内的整合性が確
認されたといえる。また当該項目とそれ以外の項
目の合計との Pearsonの積率相関係数についても
問題となる項目は見られなかった。ここで作成さ
れた尺度では，点数が高いほど『知的好奇心』尺
度ではこれが強く，『達成志向』尺度ではその傾
向が強く，『公的自己統制』尺度と『私的自己統制』
尺度ではその傾向が強く，『注意集中力』尺度で
はその能力が高いことを表す。
３�　言葉によるほめられ経験とその後の学習意欲

との関係

　次に ₄種類の言葉によるほめられ経験がその
後の学習意欲にどのように影響するのかについ
て，その関係を追究する。言葉によるほめられ経

る項目であった。そのことから第 ₁因子を原尺度
と同様に『知的好奇心』と呼ぶこととする。これ
らの項目は未知のもの，新しく出会ったものに興
味関心を持ち，それらをさらに探求しようとする
欲求や行動を表していると考えられる。
　第 2因子では「できないことがあっても何度も
挑戦する」「わからない課題でも，すぐにあきら
めずいろいろ考えようとする」などの項目に高い
負荷量が見られた。その中には原尺度における
「達成志向」にあたる項目がすべて含まれている。
その他の項目を見ても，今よりも高いレベルへ向
かおうとする意志が見て取れる項目であることか
ら，第 2因子を『達成志向』と呼ぶこととした。
これらは最後までできるだけ自分の力でやりとげ
ようとする傾向を表していると考えられる。
　第 ₃因子は「講義中は先生の発言をよく聞いて
考えている」「授業中は，よそ見をしたり，無駄
話をしたりしない」などの項目に高い負荷量が見
られた。これらは原尺度の「自己統制」に分類さ
れる項目からなり，学校での学習場面の項目によ
る。そのことから第 ₃因子を『公的自己統制』と
命名した。これらは学校における学習活動の重要
性を認識し，自らの判断によって自律的に学習し
ようとする傾向を表していると考えられる。また，
本因子は学習活動を大学の授業場面に限定するも
のと捉えられた。
　第 ₄因子では「自分で目標や計画を立てて，勉
強をしている」「テストや試験があると言われた
ら，そのための勉強をする」などの項目に高い負
荷量が見られた。これらは第 ₃因子と同様に「自
己統制」に分類される項目のうち，自身で勉強に
取り組む姿勢が見られるものである。よって第 ₄
因子を『私的自己統制』と命名した。これらは日
常生活における学習活動の重要性を認識し，自ら
の判断によって自律的に学習しようとする傾向を
表していると考えられる。
　第 ₅因子では「勉強をしているとすぐに飽きる」
「勉強をしているとき，ほかに面白いことがある
と，勉強をやめてしまう」などの項目に高い負荷
量が見られた。原尺度では「学習嫌悪」とされる
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経験から興味関心を高める時間が多く設定される
ことに加えて，児童の成長を称賛していくことで
より知的好奇心を高められる可能性があると推察
される。
（2）達成志向

　TABLE4に示した通りこの重回帰式は有意であ
り，『達成志向』には『成長の称賛』が有意であ
り正の影響を与えていることが示された。
　このことから，『成長の称賛』の経験が多い学
生ほど，『達成志向』が強いことが明らかとなっ
た。つまり，「大人っぽさ」を教師から認められ
た経験が多いと感じることが，最後まで自分の力
でやり遂げようとする傾向を強くするということ
である。『達成志向』，つまり最後まで自分の力で
やり遂げようとする傾向は，困難な課題や問題に
出会ったときに，より深く考えを巡らせ試行錯誤
することにつながるという点で重要であろう。こ
のような経験は考える力や問題解決力を伸ばすこ
とにつながるという意味で，確かな学力に貢献す
るものと考えられる。児童生徒の成長を称賛する

験と学習意欲の176件のデータを用いて，言葉に
よるほめられ経験の ₄つの因子得点を独立変数，
各学習意欲の下位尺度の得点をそれぞれ従属変数
とする重回帰分析によって検討した。各変数間の
Pearsonの積率相関係数をTABLE3に示した。また，
₄つ独立変数の標準偏回帰係数と各分析における
重相関係数を TABLE4に示す。なお独立変数は直
交解によって得ていることから多重共線性の課題
は生じないものと考えられた。
（1）知的好奇心

　TABLE4に示した通りこの重回帰式は有意であ
り，『知的好奇心』には『成長の称賛』が有意で
あり正の影響を与えていることが示された。
　このことから，『成長の称賛』の経験が多い学
生ほど，『知的好奇心』が強いことが明らかとなっ
た。つまり，「大人っぽさ」を教師から認められ
た経験が多いと感じることが，知らないもの・興
味関心のあるものを探求しようとする欲求を高め
ているということである。たとえば小学校におい
ては生活科や理科実験，社会科見学などの幅広い

TABLE3　各変数間のピアソンの積率相関係数

TABLE4　重回帰分析の結果
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かった。
　このことからいずれのほめ言葉も『注意集中力』
には影響しないということが明らかとなった。称
賛することでは学習に対する持続力や集中力を高
めることはできないが，悪化させることもないと
いうことであろう。

総合的な考察

　学習意欲の下位尺度のうち，『知的好奇心』『達
成志向』『公的自己統制』についてはほぼ同様の
結果が得られた。このことから，新しいことを知
る楽しさ，難しい課題に挑戦し解決しようとする
姿勢，他の誰かに見られている場面での学習への
取り組みなどは，自身の変化を称賛の言葉で価値
付けられるという経験を積み重ねることで高まる
と考えられる。また， ₃下位尺度で同じ言葉によ
るほめられ経験が有効にはたらいたのは，学習意
欲尺度が元来比較的高い下位尺度間相関を呈して
いるためと考えられた。さらに『私的自己統制』
については，普段の学習活動における努力や日常
生活について自律している様子などを称賛される
ことで，誰にも見られていないなど他者に評価さ
れない環境での学習意欲が高まると言える。
　さて，本研究においてはほめる‐ほめられると
いう関係を教師‐学生（児童生徒）という関係に
限定している。親子関係や友人関係などこの関係
を変化させることでまた異なる結果が得られる可
能性が考えられる。たとえば『主観的な称賛』は
学習意欲のどの下位尺度にも影響を与えないとい
うことが示されたが，友人関係においては個人の
主観的な感想や意見が大きく影響を与える可能性
が考えられる。

本研究の限界

１　児童生徒への応用

　本研究では調査対象者を大学生とし，大学生の
過去の経験をもとにほめ言葉を収集・分析して大
学生現在の学習意欲を測定している。また，過去
の経験として記憶を頼りにしてレトロスペクティ
ブなアプローチをしていることも加味すると，こ
の結果すべてが児童生徒にも適用することができ

ことで『達成志向』を向上させ得る可能性が示さ
れたことは，教師に有益な方策を提供するものだ
といえよう。
（3）公的自己統制

　TABLE4に示した通りこの重回帰式は有意であ
り，『公的自己統制』には『成長の称賛』が有意
であり正の影響を与えていることが示された。
　このことから，『成長の称賛』の経験が多い学
生ほど，『公的自己統制』の傾向が強いことが明
らかとなった。『成長の称賛』は他の児童のモデ
ルであることの承認でもある。それを教師から認
められた経験が多いと感じることは，学校生活場
面における学習活動の重要性を認識し，自律的に
学習するという傾向を強くするといえる。学校生
活場面における学習活動とはつまり授業であるこ
とを考えると，実践場面では授業を重要なもので
あると認識し自律的に学習する児童生徒を増や
し，相互にモデルとして機能させることが有効だ
と考えられる。
（4）私的自己統制

　TABLE4に示した通りこの重回帰式は有意であ
り，『私的自己統制』には係数の大きい順に『努
力の称賛』『成長の称賛』『日常の称賛』が有意で
あり正の影響を与えていることが示された。
　このことから，『努力の称賛』『成長の称賛』『日
常の称賛』それぞれの経験が高いほど，『私的自
己統制』の傾向が強いことが明らかになった。ま
た，『努力の称賛』『成長の称賛』『日常の称賛』
の順に強く影響することも明らかとなった。つま
り，学習場面全体における努力に対する称賛，大
人へと成長していることに対する称賛，日常生活
における行動や人間性に対する称賛それぞれの経
験が多いほど，日常生活場面において学習を重要
なものであると認識し自律的に学習する傾向は強
くなるということが示された。学習における努力
と日常生活の中でとらえることのできる能力を認
めることで，日常生活の中に学習を組み込み，そ
の習慣化を促すことができると推察された。
（5）注意集中力

　TABLE4に示した通りこの重回帰式は有意でな
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影響の違いを推察することで，児童生徒に対する
学習意欲を高める指導をより効果的に行うことが
できると考えられる。
４　注意集中力を高める要因

　注意集中力にはほめられ経験は影響しないこと
が示されたことから，注意集中力にはその傾向を
強める要因と弱める要因が他に存在する可能性が
考えられる。その要因を明らかにすることができ
れば学習に対する注意集中力を強める指導が可能
になる。注意集中力は学習に対する多様な意欲を
成果につなげる側面をもつことも考えられること
から軽視できない。これを伸長させる要因や手立
ての解明が期待される。
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るとは言えない。学習意欲の構造についても，小
学生用に作成された原尺度では ₄因子構造になっ
ていることから，小学生を対象に同様の調査を
行ったとしても同様の結果が得られるとは限らな
い。このことから児童生徒に適用できる部分と適
用できない部分とを区別して学校生活に取り入れ
ていく必要があると考えられる。
２　性差・年齢差の検討

　柴山・小嶋（2006）において学習意欲には性差
や年齢差があることが明らかにされている。学習
嫌悪においては小学校 ₄， ₅年生では女子児童よ
りも男子児童の方がその傾向は強いが， ₆年生に
なると男子児童よりも女子児童の方がその傾向が
強くなることが示されている。学習嫌悪と同じ項
目からなる『注意集中力』にも同じような傾向が
見られる可能性が推察される。また，ほめられ経
験について古市・柴田（2013）は「女子のほうが
男子よりも，ほめられ経験からの自尊感情への影
響性が高いことが示された。」としているが，ほ
められ経験から学習意欲への影響について性差は
有意でないとしている。以上のことから，学習意
欲にはほめられ経験以外の多くの要因が関係して
いると考えられ，さらにその要因が性差の影響を
受けている可能性がある。その要因を明らかにす
ることで，より効果的に児童生徒の学習意欲を高
めることができる可能性があろう。年齢による影
響の在り方の変化を明らかにすることができれ
ば，学習意欲を伸ばすのに効果的な時期や賞賛の
方法が確立される可能性も考えられる。
３　被験者の特性による影響

　本研究では被験者となる学生のパーソナリティ
や特性を測ることはせず，全ての学生を同時に分
析した。しかしその中には，たとえば外向的な学
生や内向的な学生，自己肯定感や居場所感の高い
学生と低い学生など，様々な特性を持った学生が
いるはずである。これらのパーソナリティや特性
の違いからほめられ経験と学習意欲の間にはどの
ような関係があるのかを明らかにすることで，よ
り有益な知見を得られると考えられる。
　同様に児童生徒のパーソナリティや特性による
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