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要旨 
本研究は大学・大学院進学を目指して日本語を学習する留学生が、自身の動機づけにどのよう

に働きかけているかについて、学習者自身がつけた学習記録をもとに分析したものである。学習

者のコメントについて動機づけに関わる箇所を抽出し分析を行ったところ、ポジティブな働きか

けのみのタイプ、ネガティブな働きかけのみのタイプ、ポジティブ／ネガティブ併用タイプの３

つのタイプに分類することができた。そこで、タイプごとに分析を行った結果、動機づけを自律

的にコントロールしている学習者はポジティブな働きかけとネガティブな働きかけを併用し、そ

こから自身への課題を提示するといった一連の流れを行っていることがわかった。しかし、ポジ

ティブあるいはネガティブな働きかけのどちらか一方に偏っている学習者の場合、動機づけが自

己調整できていない可能性も確認された。さらに、働きかけのタイプごとにケース分析を行った

結果、教師からの働きかけが学習者の動機づけ調整を支援する可能性も示唆された。 
 
キーワード 動機づけ、自律的、学習記録、自己評価、留学生／Motivation，Autonomy，Learning 
record， Self evaluation，International student 
 
1．はじめに 
大学・大学院進学を目指した日本語予備教育機

関においては成績の向上が至上の目的とされるこ

とは想像に難くない。そのため、少しでも日本語

能力を高めるべく、教授法研究が盛んに行われて

きた。現在でも多くの授業実践が報告されている

が、近年は動機づけや自律学習について考察に含

まれることが増えてきている。日本国内の日本語

予備教育機関で学ぶ留学生らはビザの関係上2年
以上は在籍できず、その間に高等教育機関への入

学資格を掴み取らねばならない。短期間のうちに

どれだけ実力を上げるかが将来を決める鍵となる

ため、相当なペースで授業が進められていくこと

になる。各予備教育機関がカリキュラムやシラバ

スに工夫を凝らし効率化を図ってきたが、提供す

る側の努力だけでは限界があろう。また、学習者

自身も将来への夢があるとはいえ、日々新たな学

習項目が導入され、それを消化し続けるには、自

律的に学ぶ姿勢と、学習意欲を維持し続けるエネ

ルギーが必要とされる。さらに、教師主導型の学

習から学習者主体の学習へとパラダイムシフトし

たことも動機づけや自律学習が注目されることに

なった背景のひとつと言えるであろう。 
日本語教育の領域で動機づけ研究が始まったの

は 1980年代半ばごろからであり、2000年代に入
ったころから急速に広がりを見せる。その研究の

多くが、学習者の動機づけを教師の力でどのよう

に維持していくか、あるいは高めていくかに焦点

を当てたものである。これは学習者の動機づけの

低下に悩む現場が多いことを意味していると言え

る。また、自律学習に関する研究においても同様

に、自律的に学習を進められない学習者に対して

どのような活動を行えば自律的学習能力が身に付

くかが焦点となっている。このように、動機づけ

であれ、自律学習であれ、未発達な学習者をどの

ように導いていくかにのみ注目が集まっているよ

うに思われる。しかしながら、学習者のすべてが

動機づけが低かったり、自律的に学習が進められ

ないわけではない。中には常に動機づけが高く、

自律的に学習を進めることができる学習者もいる
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はずである。彼らがなぜ動機づけを維持できるの

か、なぜ自律的に学習を進められるのか、そうい

った動機づけ調整法を解明していく必要があろう。

残念ながら、日本語教育の領域において、学習者

らが自らをどのように自律的に動機づけているの

かは明らかにされていない。 
そこで、本研究では学習者が自身の動機づけに

対してどのような働きかけを行っているのかを探

ることを目的とする。山本（2013）では、日本語
学習歴の長い学習者のほうが学習経験の少ない学

習者よりも動機づけを維持している割合が大きい

と述べられている。そこで、比較的学習歴の長い

学習者の中にある程度自律的に動機づけられた学

習者が存在すると仮定し、彼らがどのように自身

を律するための働きかけを行っているかを検討す

る。 
 

2. 先行研究 
2.1. 日本語教育に影響を与えた動機づけ研究 
現在の日本語教育の領域において大きな影響を

及ぼしている動機づけ研究者は Gardner、Deci、
Dörnyeiの 3名であろう。 

Gardner は第二言語教育および外国語教育に
おける動機づけ研究の礎を作ったといっても過言

ではない。Gardner & Lambert（1972）、 Gardner
（1985）等では動機づけを実利的な目的をもって
学ぶ「道具的動機づけ」と、その社会への統合を

目的として学ぶ「統合的動機づけ」に分類した。 
Deci はその活動自体から生じる固有の満足を
求める「内発的動機づけ」と、報酬を求める、あ

るいは罰を避けるために行動する「外発的動機づ

け」に分類した。Deci & Flaste(1996)、Ryan＆
Deci（2000）では「自己決定理論」について詳し
く述べられており、人が意欲的になるには「有能

感」「関係性」「自律性」の 3つの欲求が同時に満
たされることが条件だと主張している。また、外

発的動機づけは自律性の程度によって 段階に分

けられており、自律性の低いものから順に「やり

たくないのにやらされている」といった外的調整

の段階、「（本当に大切だとは思っていないけれど

も）やらないとまずいからやる」といった取り入

れ的調整の段階、「これをやっておくことが自分に

とって大切だから（目的遂行の手段として）やる」

という同一化的調整の段階、「手段としてではなく

自己目的的にその行為を楽しむ」統合的調整の段

階に分類される。なお、本稿で用いる自律的動機

づけとは、統合的調整と同一化的調整を併せたも

のである（速水、1998）。 
Gardnerや Deciは質問紙を用いた量的研究が
主であったが、2000年代に入ると Dörnyeiらに
よってL2 motivational self system（Dörnyei 、 
2001)を用いたより学習場面に近づいた研究が行
われるようになる。L2 motivational self system
とは①ideal L2 self（達成したいL2レベルを持っ
た理想の自分＝なりたいL2自己）、②ought-to L2 
self（義務感に駆られて達成しなければならない
L2レベルを持った自分＝なるべき L2自己）、③
L2 learning experience /environment（L2学習
経験／環境）という 3つの要素を持った概念であ
り、動機づけは実際の self（自己）と、ideal L2 self
（なりたい L2自己）の距離を埋めようとする意
識から生まれるとされる。 

 
2.2. 日本語教育における動機づけ研究 
日本語教育における動機づけ研究は大きく以下

の４つのタイプに分類できる。 
まずは「どんな動機づけを持っているか」とい

った動機づけそのものに関する研究であり、もっ

とも早くから行われてきた。1980年代の草創期に
おいては富田（1985）など、学習者に学習動機に
関する質問を行い、回答者の人数や全体に占める

割合について報告したものがほとんどであった。

90 年代に入ると倉八（1992）など、統計的手法
を用いた分析へと発展していく。山本（2014）で
は海外の日本語教育機関における動機づけ研究が

概観されているが、その多くの国ではこのタイプ

の研究が中心に行われている。2000年代に入ると
それまでの質問紙を用いた量的研究から、羅

（2005）など、質的手法を用いた研究が現れ始め
る。 
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「動機づけそのものを扱った研究」はやがて、

「動機づけとある項目の関連性を扱った研究」へ

と発展していく。最も多いのが成績との関連性を

扱った研究であるが、それ以外に学習期間、来日

経験、対日観などを扱った研究も見られるように

なる。 
動機づけは本来，固定的で不変的なものではなく，

ダイナミックで常に変化するもの（Dörnyei & 
Ushioda、2011 であることから、「動機づけの変化
に注目した研究」も現れ始める。この分野の研究は

意欲の低下あるいは意欲の向上を扱った研究が多く、

変化とはいうものの、ある時点での低下あるいは向

上についての検討にとどまっている。動機づけの変

化を長期的に検討したものとしては高岸（2005）、
山本（2007）、竹口（2013）などがあるが、まだそ
れほど多いとは言えない。

つ目のタイプは「どうすれば動機づけを高める

ことができるか」といった授業実践に関する研究で

ある。Crookes & Schmidt （1991）が動機づけ研
究が教室活動の視点から語られていないと指摘した

ことがきっかけで、実践的教育場面へシフトしてい

ったと守谷（2002）で述べている。プロジェクトワ
ークについての実践報告が最も多く、多読、アニメ、

学習目標ノートといった実践も数多く報告されてい

る。

 
3. 研究概要 
関西大学留学生別科では、現在、習熟度によっ

て日本語Ⅱクラスから日本語Ⅵクラスが開講され

ており、日本語Ⅵクラスが最も習熟度の高いクラ

スとされている。日本語能力試験N1レベルの言
語知識は日本語Ⅴクラスまでに一通り導入が終わ

っているため、Ⅵクラスでは大学・大学院の講義

に対応していくための日本語能力の育成、および

自律学習能力、協働学習能力の育成を目的として

シラバスが立てられている。調査協力クラスでは、

自律学習能力向上の一環として、いわゆる学習日

記の作成を課題とした。課題では①毎回の授業内

容の記録、②その感想、③週ごとの自己評価、の

3 点について記録するよう教示し、週に一度の提

出を義務付けた。学習日記はすべて自由記述方式

であった。提出された課題には教師がコメントを

記入し、返却した。 
秋学期前半は「読む・聞く」をテーマに 9週間
（90分×35回）、後半は「聞く・話す」をテーマ
に 8週間（90分×35回）の授業が行われた。受
講者数は前半 38名、後半 33名であり、後半受講
者は全員前半も受講していた。 
本研究では以下の 2点について分析を行う。ま
ずは、学習者の週ごとの自己評価に注目し、学習

者が自身に対してどのような働きかけを行ってい

るかを分析する。そして、働きかけのタイプの違

いによって、教師がどのような役割を果たしてい

たのか、事例をもとに分析する。 
 
4. コメント分析 
コメントには自身があとから振り返るときに役

立つことを書くように、といった大枠だけを指示

し、具体的に何を書くかは学習者自身に任せた。

何を書いていいかわからない様子の学習者には教

師がコメントに返信した。ここでは、まず週ごと

の自己評価で収集された420件のコメントについ
て分析を行う。 
コメントは「評価的コメント」と「メッセージ

的コメント」の２つの視点から分類を行った。「評

価的コメント」とは、自身の成長や弱点を認識し

たり、授業に対する感想を述べたりする内容であ

る。一方、「メッセージ的コメント」とは今後の達

成課題について自分自身に発信したと思われるコ

メントや、教師への感謝を表すものである。1 件
のコメントの中に複数の要素が含まれるコメント

がほとんどであった。以下、各コメントに表れた

傾向をまとめていく。 
 
4.1. 評価的コメント 
評価的コメントはポジティブな評価とネガティ

ブな評価に分類して分析を行う。 
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発的動機づけは自律性の程度によって 段階に分

けられており、自律性の低いものから順に「やり

たくないのにやらされている」といった外的調整
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れ的調整の段階、「これをやっておくことが自分に
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連する「自己評価」と、授業がどのように効果的

であったかについて述べた「授業評価」に分類で

きる。まずは、自己評価について述べる。 
表 1はポジティブな自己評価の例をまとめたも
のである。大きく「有能感・達成感」「発見・気づ

き」「慣れ」の 3つのタイプに分類した。 
 
表 1 ポジティブな自己評価コメント例 
＜有能感・達成感＞ 
・メモ取りはだんだん上手くできた。 
・自分の聞き取りやメモ取りなどの能力が最初よ

り良くなったと思う。 
＜発見・気づき＞ 
・練習を通して、要約する時何を省略して、何を

必ず書くことを学んだ。 
・言葉の量だけでなく、少子化問題にたいする理

解も深くなった。 
・みんなと一緒に様々な知識を勉強しました。 
＜慣れ＞ 
・だんだん新しい勉強の形に慣れてきた。 

 
「有能感・達成感」とは「できた」「上手になっ

た」といった自己成長に関する内容である。「でき

た」「聞き取れた」等、可能の表現が多く含まれて

いるのが大きな特徴である。週ごとの比較的短期

間の振り返りにおいて、自己成長を確認すること

はそう簡単ではないだろうが、学習者らは「今週

のできたところ探し」を行うことによって、自身

の有能感や達成感に働きかけている様子がうかが

えた。 
また、「上手になった」「進歩した」等、上達を

示唆する表現が含まれる内容も多く見られた。こ

れらのコメントには、「最初より」「先週より」と

いったように、以前の自分と比較している様子が

見られた。これも短期間で自己成長を認識するた

めのひとつのスキルだと言えよう。 
学習の記録は日本語Ⅵ読解クラスでの課題であ

ったが、他の科目から得た有能感・達成感も多く

書き込まれていたことも特徴的であった。学習者

らが振り返りを行う際にある特定の技能について

行っている学習者もいれば、総合的に日本語能力

について振り返っている学習者もいるということ

であろう。いずれにしろ、「有能感・達成感」の必

要性を感覚的にであれ、認識しているということ

がわかる。動機づけに関する先行研究では，授業

を通し有能感が高まったとの実践報告が多い（二

宮・川上、2012等）が，本研究では，学習者自身
が有能感の獲得を意識化することによって，内発

的動機づけを高める働きかけを行っている可能性

が示唆された． 
「○○を学んだ」「○○がわかった」といったよ

うに学習から何を得たかについて述べられている

ものを「発見・気づき」とした。ここでは日本語

そのものよりも授業中に討論された日本事情や社

会問題についての気づきについて多く触れられて

いた。 
「慣れ」に関するコメントは前半、後半の授業

ともに 2、3 週目に多く表れていた。特に後半の
授業に多く見られたのは、前半と授業形態が大き

く変わったことに一瞬の戸惑いを覚えたものの、

それを受け入れることで、自己調整していったと

いうことであろう。 
次に授業評価に関するコメントを見る。表2は 

 
表 2 ポジティブな授業評価コメント例 
＜充足感・満足感＞ 
・グループの討論がおもしろかったと思う。 
・今週は素晴らしい作品を読みました。そして、

ＤＶＤを見ました。いい一週間です。 
＜期待＞ 
・GRワークに楽しみにしている。 
・授業の内容は自分と似合うと思います。特に一

週二回の多読です。毎回もすごく期待していま

す。 
＜有用性＞ 
・メモ取りの練習すごく役に立った。 
・今週は様々日本の社会問題を勉強して、これか

らずっと日本にいるつもりなので、このような事

がすっごく重要だと思う。 
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ポジティブな授業評価コメントの例を挙げたもの 
である。大きく「充足感・満足感」「期待」「有用

性」の 3つのタイプに分類した。 
「充足感・満足感」では「楽しかった」「おもし

ろかった」といったように、授業によって好奇心

が満たされたり、新たに好奇心が生み出された様

子が伺えた。 
「期待」とは今後の授業に対する期待を込めた

内容である。 
「有用性」とは「役に立った」「自分にとって重

要だと思う」といったように、授業が自身にとっ

て有用であったことを表すものである。これまで

の受験という目前の目標から、その後の大学生活、

さらには社会生活といった少し先へと視点が移行

したことが読み取れる。 
以上のようにポジティブな評価を行うことによ

って、自身を鼓舞し、将来への期待を膨らませる

ように自身に働きかけている一方で、ややネガテ

ィブな評価をほとんどの学習者が同時に行ってい

た。次にネガティブなコメントに注目する。 
 

4.1.2. ネガティブな評価による働きかけ 
ネガティブなコメントは大きく「困難さ・弱点

の認識」「反省」「不安」に分類した。表 3はネガ
ティブなコメントの例を挙げたものである。 
「困難さ・弱点の認識」は「○○が難しい」「○

○が弱い」といった内容であった。読解、聴解を

中心に行うクラスであるため、その習得に関する

コメントが多いが、それ以外にも宿題や文法など、

内容は多岐に渡っていた。 
「反省」はテスト結果や自らの行動、態度に関

わるコメントである。授業中に集中力が欠けてい

たことや、授業に取り組む姿勢以外にも、体調不

良による自己管理不足なども見られた。テストの

結果についての反省は成績が比較的上位から中位

の学習者に多く見られた。 
「不安」は受験に対する不安がほとんどであっ

た。クラスのほぼ全員が大学・大学院受験や就職

試験の渦中にあることから、試験に対する不安感

と闘いながら、日々の学習を進めている様子が伺

えた。 
ネガティブな自己評価コメントのほとんどに、

今後の目標・課題が併記されていた。また、比較

的日本語能力の高い学習者らにはポジティブな自

己評価よりもネガティブな自己評価が多く見られ

た。特に前半にはネガティブな自己評価が多く、

後半になるとポジティブな自己評価が増えていた。 
ところどころにポジティブな自己評価を交えるこ

とによって、有能感・達成感を確認し、無力感を

獲得しないように自己調整していたと考えられる。 
自身の弱点を分析し、目標・課題設定を行うには

高次の思考過程が要求される。その意味では学習 
 
表 3 ネガティブなコメント例 
＜困難さ・弱点の認識＞ 
・火曜日のラジオドラマが強い印象を残りまし

た。聞くは見ると違い、数秒だけ聞いていないと、

あとのことは全然わりらなくなりました。 
・会話で様々な文法を使いたいけど、いつも同じ

文法を使っている。 
・読解の遅さに対策を考えないといけない。 
＜反省＞ 
・自分の試験の成績はいつもよくなくて、恥ずか

しい。 
・今週のテストから見て、復習が足りないと感じ

た。テストに間違った問題はほとんど宿題にも間

違ったのだ。授業に一度直したが、後の復習をし

ないので、すぐ忘れてしまっただろう。 
・自分の意見を時々はっきり伝えなかったので 
・体調が悪い日が続き、勉強の集中力と成績に悪

い影響が及んだ。健康を大切にして、勉強に力を

注ぐようにする 
＜不安＞ 
・大学院受験のため、なんとなく、どんな準備し

ても実感がないの気がする、自信が持ってないか

なと思って。 
・今週、就職のため、いっぱい面接を受けました

が、結果が良くなかったので、落ち込みました。 
・来週、テストがありますので、緊張しています。 
 

連する「自己評価」と、授業がどのように効果的

であったかについて述べた「授業評価」に分類で

きる。まずは、自己評価について述べる。 
表 1はポジティブな自己評価の例をまとめたも
のである。大きく「有能感・達成感」「発見・気づ

き」「慣れ」の 3つのタイプに分類した。 
 
表 1 ポジティブな自己評価コメント例 
＜有能感・達成感＞ 
・メモ取りはだんだん上手くできた。 
・自分の聞き取りやメモ取りなどの能力が最初よ

り良くなったと思う。 
＜発見・気づき＞ 
・練習を通して、要約する時何を省略して、何を

必ず書くことを学んだ。 
・言葉の量だけでなく、少子化問題にたいする理

解も深くなった。 
・みんなと一緒に様々な知識を勉強しました。 
＜慣れ＞ 
・だんだん新しい勉強の形に慣れてきた。 

 
「有能感・達成感」とは「できた」「上手になっ

た」といった自己成長に関する内容である。「でき

た」「聞き取れた」等、可能の表現が多く含まれて

いるのが大きな特徴である。週ごとの比較的短期

間の振り返りにおいて、自己成長を確認すること

はそう簡単ではないだろうが、学習者らは「今週

のできたところ探し」を行うことによって、自身

の有能感や達成感に働きかけている様子がうかが

えた。 
また、「上手になった」「進歩した」等、上達を

示唆する表現が含まれる内容も多く見られた。こ

れらのコメントには、「最初より」「先週より」と

いったように、以前の自分と比較している様子が

見られた。これも短期間で自己成長を認識するた

めのひとつのスキルだと言えよう。 
学習の記録は日本語Ⅵ読解クラスでの課題であ

ったが、他の科目から得た有能感・達成感も多く

書き込まれていたことも特徴的であった。学習者

らが振り返りを行う際にある特定の技能について

行っている学習者もいれば、総合的に日本語能力

について振り返っている学習者もいるということ

であろう。いずれにしろ、「有能感・達成感」の必

要性を感覚的にであれ、認識しているということ

がわかる。動機づけに関する先行研究では，授業

を通し有能感が高まったとの実践報告が多い（二

宮・川上、2012等）が，本研究では，学習者自身
が有能感の獲得を意識化することによって，内発

的動機づけを高める働きかけを行っている可能性

が示唆された． 
「○○を学んだ」「○○がわかった」といったよ

うに学習から何を得たかについて述べられている

ものを「発見・気づき」とした。ここでは日本語

そのものよりも授業中に討論された日本事情や社

会問題についての気づきについて多く触れられて

いた。 
「慣れ」に関するコメントは前半、後半の授業

ともに 2、3 週目に多く表れていた。特に後半の
授業に多く見られたのは、前半と授業形態が大き

く変わったことに一瞬の戸惑いを覚えたものの、

それを受け入れることで、自己調整していったと

いうことであろう。 
次に授業評価に関するコメントを見る。表2は 

 
表 2 ポジティブな授業評価コメント例 
＜充足感・満足感＞ 
・グループの討論がおもしろかったと思う。 
・今週は素晴らしい作品を読みました。そして、

ＤＶＤを見ました。いい一週間です。 
＜期待＞ 
・GRワークに楽しみにしている。 
・授業の内容は自分と似合うと思います。特に一

週二回の多読です。毎回もすごく期待していま

す。 
＜有用性＞ 
・メモ取りの練習すごく役に立った。 
・今週は様々日本の社会問題を勉強して、これか

らずっと日本にいるつもりなので、このような事

がすっごく重要だと思う。 
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者らのメタ認知能力が高いことが予想される。 
学習者自身では無自覚であれ、バランスを保と

うとする働きかけが行われていたと言えよう。ち

なみに、課題の提出が非常に悪かった 6名のうち
1 名はポジティブな評価コメントのみであり、3
名はネガティブな評価コメントのみであった。こ

のことからもポジティブ、あるいはネガティブの

一方向だけの働きかけでは動機づけを維持できな

い可能性が考えられる。 
 

4.2. メッセージ的コメント 
評価的コメントを一種の内省とするなら、メッ

セージ的コメントは内側から外側への発信ともと

れる。メッセージ的コメントは自身へのメッセー

ジと教師へメッセージの２つのタイプに分類でき

る。 
 
4.2.1. 自身へのメッセージによる働きかけ 
まずは、自身へのメッセージについてまとめる。

自身へのメッセージは大きく「課題提示」と「エ

ール」の 2つのタイプに分けられる。 
「課題提示」とは「○○の練習をしよう」「○○

についてもっと頑張らなければならない」といっ 
たように、自身で弱点の克服に向けた課題設定を 
 
表 4 自身へのメッセージ 
＜課題提示＞ 
・これから、毎回習った単語をメモして、しっか

り覚えるように頑張りたい。 
・聞き取りの練習と流暢に発表を努力する。 
・これから、基礎的な文法、言葉はもう一度復習

した方がいいと思います。 
＜エール＞ 
・早寝、早起き。頑張る。勉強。進歩。 
・来週はもっと頑張るぞ！ 
・今後でもいろいろな練習問題があるため、油断

するのは絶対禁止 
・パーフェクトとは言えないが、今週の自分は精

いっぱい頑張った。 
 

行うタイプのコメントである。残念ながら具体的

な学習方略にまで触れられているものは少なかっ

たものの、課題提示の前に「困難さ・弱点の認識」

を表すネガティブな自己評価が併記されているも

のが多いことが特徴的であった。このことから学

習者なりにおおまかながらも課題設定を行ってい

ることが示唆された。 
「エール」とは「あきらめるな」「油断するな」

「成長していこう」といったように、自身にエー

ルを送ることによって鼓舞する内容である。今後

の自分に発破をかける内容のほかに「がんばった」

と自分の努力を認め、自分で自分をほめる内容も

一種のエールとして分類した。 
自身へのメッセージのほとんどは評価的コメン

トが併記されており、特にネガティブな自己評価

にはポジティブな自己評価の約 2倍の併記が観察
された。その多くはネガティブな評価コメントか

ら弱点分析や課題設定を行ったのち、自身へ向け

たメッセージへと展開するパターンであった。こ

れは「できないことができるようになる」といっ

た目標設定のほうが、「できるようになったのでさ

らなる高い目標を設定する」よりも容易であるこ

とが一因であろう。メッセージ的コメントか、あ

るいは評価的コメントのどちらか一方しか出てこ

ない、つまり併記が全く出現しない学習者は2名
のみであった。この 2名はいずれもポジティブな
評価のみで、ネガティブな評価が出現していなか

ったことからも、ポジティブな自己評価から目標

設定を行うことの難しさを表していると言える。 
 
4.2.2. 教師へのメッセージによる働きかけ 
次に教師へのメッセージについて述べる。振り

返りはあくまでも自身の内省のためと想定してい

たが、週に 1 回提出するという課題であるため、
教師を意識したコメントも数多く見られ、内容も

比較的多岐にわたっていた。表 5のように、大き
く「期待」「要望」「感謝」「質問」の 4 つに分類
した。 
「期待」とは、「授業を楽しみにしている」とい

った授業に対する期待を述べたものである。提出
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課題であるということから、多少のリップサービ

スも交じっていることと思われるが、授業の様子 
を見ていても、学習意欲が高かったことから、学

習自体を楽しんでいる様子が見える。 
「感謝・謝罪」では特に最終週に多く見られ、

これまでの授業に対して「ありがとうございまし

た」といったお礼のコメントが数多く見られた。 
謝罪では欠席したことに対するお詫びが述べられ

ていた。 
授業で「こんなことをしたい」といった「要望」

も確認された。 
「質問」では「この授業の目的は何ですか」と

いった直接的な質問と、「どうしたらいいか悩んで

います」といった間接的な質問が見られた。 
 
表 5 教師へのメッセージ 
＜期待＞ 
・ポスター発表を楽しみにしています。 
・まだ来年も先生たちの素晴らしい授業を受ける

のを楽しみにしている。 
＜感謝・謝罪＞ 
・この一学期、ありがとうございました。 
・体調が悪かったので、休みしばかりので、申し

訳ございませんでした。 
＜要望＞ 
・もっと文章を読みたいと先生と会話を練習した

い。 
・意見を述べ、まとめ、原稿を書くなど、もうち

ょっと時間がほしい。 
＜質問＞ 
・先生はすすめる本ありますか？ 
・どうすればいいかなーと悩んでいる。 
 
教師へのメッセージは1名が抜きん出て多用し
ていた。この学習者の評価コメントはすべてネガ

ティブな評価コメントであり、ポジティブな評価

コメントは一切出現しなかった。多くの学習者が

ネガティブな評価にポジティブな評価を交えるこ

とで意欲を維持する方略を用いていると先述した

が、この学習者は教師とのやりとりを通して自己

調整していたと思われる。メッセージも多くの学

習者のように「期待」が前面に現れるのではなく、

「要望」「不安」「質問」などかなり直接的なコメ

ントを教師に発信していた。教師との関係性を自

身への動機づけに転換する方略を用いていたと考

えられる（5.2. Bネガティブな評価のみ現れたケ
ース）。 
 
4.2.3. パフォーマンス的コメント 
メッセージ的コメントの中には「来週もがんば

ります」といったように自身へ向けてなのか、教

師に向けてなのか判別できないコメントも見られ

た。このような焦点のはっきりしない提示は、具

体的に何をどうがんばるのかには触れられていな

いため、エールというよりは課題の提出を義務付

けられているために、とりあえず何か書いたとい

う可能性が高い。一部の学習者に多用されている

ことから、一種のパフォーマンス的メッセージと

した。これはポジティブな働きかけを多用してい

る学習者に多く見られる傾向であった。このよう

な学習者からはほぼ同様のコメントをただコピー

して貼り付けるといった事務的な振り返りしかで

きていないケースが散見された。 
しかし、提出課題に教師がコメントを添えて返

却することで内省が活発になったのであろうか、

次第にコメントにバリエーションが生まれた学習

者も見られた（5.1. Aポジティブな評価のみ現れ
たケース）。 
 
5. ケース分析 
コメント分析では、動機づけの自律的なコント

ロールには、ポジティブな働きかけとネガティブ

な働きかけを併用し、そこから自身への課題を提

示する一連の流れがあることが確認された。学習

者が自身に対してどのような働きかけを行ったか

はわかったが、実際には十分にそれが行われてい

る場合とそうでない場合も見られた。さらに、学

習日記には評価的コメントだけではなく、メッセ

ージ的コメントも多く見られた。このことから、

学習の記録を見てコメントを返す教師の存在が、

者らのメタ認知能力が高いことが予想される。 
学習者自身では無自覚であれ、バランスを保と

うとする働きかけが行われていたと言えよう。ち

なみに、課題の提出が非常に悪かった 6名のうち
1 名はポジティブな評価コメントのみであり、3
名はネガティブな評価コメントのみであった。こ

のことからもポジティブ、あるいはネガティブの

一方向だけの働きかけでは動機づけを維持できな

い可能性が考えられる。 
 

4.2. メッセージ的コメント 
評価的コメントを一種の内省とするなら、メッ

セージ的コメントは内側から外側への発信ともと

れる。メッセージ的コメントは自身へのメッセー

ジと教師へメッセージの２つのタイプに分類でき

る。 
 
4.2.1. 自身へのメッセージによる働きかけ 
まずは、自身へのメッセージについてまとめる。

自身へのメッセージは大きく「課題提示」と「エ

ール」の 2つのタイプに分けられる。 
「課題提示」とは「○○の練習をしよう」「○○

についてもっと頑張らなければならない」といっ 
たように、自身で弱点の克服に向けた課題設定を 
 
表 4 自身へのメッセージ 
＜課題提示＞ 
・これから、毎回習った単語をメモして、しっか
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行うタイプのコメントである。残念ながら具体的
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比較的多岐にわたっていた。表 5のように、大き
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した。 
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学習者の動機づけの自律的なコントロールに大き

く関わっていると考えられる。そこで、コメント

分析で見られたポジティブな働きかけとネガティ

ブな働きかけのタイプの違いを 3つに分け、その
中で教師への働きかけが多く見られるケースを取

り出して、ケース分析を行った。 
ケース分析では、Aポジティブな評価のみ現れ
たケース、Bネガティブな評価のみ現れたケース、
Cポジティブな評価とネガティブな評価の両方が
現れたケースの 3つを取り出し、【②感想】と【③
週ごとの自己評価】のコメントに加え、必要に応

じて教師のコメントも分析した。これにより、評

価コメントだけでなく、「自身へのメッセージ」「教

師へのメッセージ」「パフォーマンス的メッセージ」

のメッセージ性の強いコメントが学習者の動機づ

けのコントロールとどう関わるのか、また、コメ

ントを返す教師からの働きかけがどのように作用

しているのかを考察した。 
 
5.1.  Aポジティブな評価のみ現れたケース 
まず、学習者がポジティブな評価のみを学習日

記に書いたケースを分析する。このケースは、受

講者 38名中 4名であった。このうちの 1名は提
出率が非常に悪かった。 
この 4名の中で、教師からの影響を強く受けた
と思われるAをケースとして取り上げて、そのコ
メントを分析する。 
この図 1を見ると、この学習者は全体的に「頑
張ります」というパフォーマンス的メッセージを

多用している。一見するとやる気がある学生のよ

うに見えるかもしれないが、前半の第 2週から第
7 週まで「真面目で勉強すると思い、来週も頑張
ります」という同じコメントを繰り返している点

から、これらのコメントがパフォーマンス的メッ

セージでしかなく、評価的コメントが何も表出し

ておらず、自己評価が全くなされていないことが

わかる。しかし、第 6週と第 7週で、教師から「自
己評価も毎週同じなので、もう少し自分を観察し

てください」というコメントをもらった後の後半

のコメントからは、「役に立った」、「少し慣れる」 

 

図 1 Aポジティブな評価のみ現れたケース 
 
などポジティブな自己評価や授業評価のコメント

が見られるようになり、コメントが多様化した。

これは、教師のコメントが支援となって作用し、

教師からの働きかけによって学習者のコメントが

多様化したものと考えられる。後半のコメントを

見ると、学習者の学習に対する満足感が窺え、内

省が促されていることがわかる。しかし、このケ

ースAではポジティブな働きかけとネガティブな
働きかけを併用し、そこから自身への課題を提示

するといった動機づけの自律的なコントロールま

では到達していない。 
 
5.2.  Bネガティブな評価のみ現れたケース 
次に、学習者がネガティブな評価のみを学習記

録に書いたケースを分析する。このケースは、受

講者中 4名に見られた。このうちの 3名は提出率
が非常に悪かった。 
ケースBでは、提出率は良かったが、学習日記
で特に教師に対する働きかけが多かった1名を取
り上げる。 
この図 2を見ると、コメントにはネガティブな
評価が多く、一見するとやる気がない学生である

ように見える。しかし、実際には、このケースB
の学習者は非常に勤勉であり、授業態度や課題の

提出等も他の学習者と比べて問題がなかった。コ 
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図 2  Bネガティブな評価のみ現れたケース 
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図 3 ケースBに対する教師のコメント 
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図 4  C ポジティブな評価とネガティブな評価
の両方が現れたケース 
 
こから自身への課題を提示するというこの一連の

流れには、教師の存在を自身の動機づけのコント

ロールにうまく利用している学習者の姿が見える。

コメント分析で見いだした自律的なコントロール

には、教師の働きかけが大きく影響していたと考

えられる。 
 
6. 考察と今後の課題 
これまでの動機づけを高める実践では、Deci
らの自己決定理論をもとに、効力感、有能感を高

めることを目的とした授業がデザインされること

が多かった。確かに学習者の学習意欲低下の大き

な要因として無力感の獲得が挙げられている（山

本、2005）こともあり、学習者自身に自信を持た
せることは重要なことである。しかし、効力感を

意識するあまり、ポジティブな自己評価のみに偏

ってしまうことの危険性が本研究で垣間見えたよ

うに思われる。自身へのポジティブな働きかけは、

何ができるようになったのかといった具体的な振

り返りがない限り、ただのパフォーマンスとなる

可能性が高い。このような学習者には教師はどの

ような働きかけができるのであろうか。 
ケース分析の結果を見ると、学習者Aは教師の
働きかけにより、パフォーマンス的メッセージが

減り、ポジティブな評価のコメントが多様化し、

最後は内省が見られ、満足感を得ることができた。

したがって、パフォーマンス的メッセージが多い

ことは、何らかの働きかけ、つまり、支援が必要

だというサインだとも考えられる。しかし、多様

化したとはいえ、その後のコメントは相変わらず

ポジティブな評価しか現れなかった。さらにAの
特徴として課題提示が一切ないことが挙げられる。

ネガティブな自己評価ができれば、自分の弱点を

補う課題設定を行うことができるが、ポジティブ

な自己評価の場合、今の自分のレベルから一歩進

んだ課題設定を行うことになり、より高次の内省

力が要求されるということであろう。したがって、

何らかの形でネガティブな自己評価の有用性を説

くか、あるいは学習者の内省の補助といった支援

を検討する必要があろう。 
一方、ネガティブな働きかけしかしていない学

習者は課題の提出率の悪さから、学習記録自体に

意味を見いだせなかった学習者であったと思われ

る。そのような中で、学習者Bは、最初から最後
までネガティブな評価を続けていたが、その中で

教師に向けたメッセージを積極的に発信し、教師

からの働きかけを得ることで、自分自身の動機を

自己調整した可能性を示した。ケースBの学習者
はコメントに質問や訴えを書くことで、教師との

相互作用を生み出していたと思われるが、それは、

つまり、教師という他者をひとつのツールとして

積極的に利用し、自身の動機づけの自律的なコン

トロールを維持するものであったと考えられる。

つまり、自己決定理論における「関係性」の充足

がBにとっての動機づけ調整の手段となっていた
のだろう。これまでネガティブな働きかけについ

ては否定的な側面が取り上げられることが多く、

速水（2012）でも、動機づけ理論において、促進
要因としてのネガティブ感情が排除されてきたこ

とについて言及されている。今後、日本語教育の

領域においても、ネガティブな働きかけの作用に
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ついてさらに検討を進めていく必要があろう。 
本研究から最も理想的な働きかけは、ネガティ

ブな自己評価とポジティブな評価の併用であるこ

とが示唆された。学習者Cは、ネガティブな評価
とポジティブな評価に加えて、＜エール＞や＜課

題提示＞といった自身へのメッセージが現われて

いた。この自身へのメッセージは、教師の存在を

自身の動機づけの自律的コントロールにうまく利

用したものであると思われる。つまり、「教師とい

う他者」のツールを間接的に利用することによっ

て、自身の動機づけを自律的にコントロールして

いたと考えられる。多くの学習者がこのタイプで

あり、ネガティブな評価によって課題設定をした

のち、自身にエールを送る、そしてネガティブな

自己評価が続かないようにどこかでポジティブな

評価を取り入れる、といった無力感を獲得しない

ような自己調整をおそらく無意識のうちに行って

いたと考えられる。 
以上、コメント分析と 3 つのケース分析から、
学習者自身の内省だけではなく、それに関わる教

師の働きかけが学習者の動機づけの自律的コント

ロールに大きく関わることが確認された。これは、

教師の存在が、学生が自律的に動機づけコントロ

ールをすることを支援していたと言えるだろう。

つまり、自己決定理論における三要素のひとつで

ある「関係性」の役割を教師が果たしていたと言

えるのではないだろうか。 
このような教師の支援は、奥田（2012）のいう
自己主導型学習を促す学習アドバイザーの役割に

通じるものだと思われる。奥田（前掲）は、言語

学習アドバイザーの役割を「学習者の言語と言語

学習に関する知識の発見・更新・獲得を助ける」

ものだとし、質問、傾聴、承認、励ましといった

アドバイザーの言葉使いが重要であることを指摘

している。また、木下・トンプソン・毛利・尹（2018）
は、自律的な日本語学習の支援として、学習目標、

学習計画、学習そのものに対し、一方的に助言や

情報提供をするのではなく、学習目標と現状や問

題を把握し、主体的な目標達成を促し、学習の方

向性を定めるための選択肢を提供すると述べてい

る。今後の課題として、学習者のコメント分析だ

けではなく、それを支援する側の教師のコメント

が学習者の動機づけにどのような影響を与えてい

るのかも調べる必要があるだろう。学習者自身が

自律的に動機づけをコントロールしていくために、

教師がどのような支援を行うことができるのか、

さらに検証をすすめていきたい。 
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