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本研究は理論的枠組みをusefulness (Bachman & Palmer, 1996) をよりどころとし日本の
中学英語教育の授業内容、教師による評価、入試問題の連携の欠如を「話す能力」に焦
点を絞り考察した。その考察から高校入試にスピーキングテストを導入することは理論的
に正当性があるということが判明した。また中学の英語教師（199名）へのアンケートの
結果より中学教師の話す能力を評価する問題点、及び、高校入試にスピーキングテストを
導入する必要性を論じた。また中学生（219名）に実施されたスピーキングテストのデー
タをラッシュ手法で分析した結果により、スピーキングテストを高校入試に導入する場
合にはBrindley (2001)の提案した‘task bank’の概念が必要であることを論じた。最後に
授業内容、評価、入試問題を意味のある連携にするためにはどのようにすればよいかを
提案した。
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本研究は、ある日本の大学におけるEAPのライティングコースを受講する学生がライテ
ィング過程において何を問題視し、どのようにその問題を解決しているかについて質的リ
サーチ方法を用い、縦断的に観察した。又、学生の提示する問題の根源を分析し、今後ど
のように学生を新しいディスコースコミュニティーに導入し、ライティング過程でどのよ
うな指導をしていくことが適切か検討した。
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学習者の動機づけは何によって高まるのか 
－自己決定理論による高校生英語学習者の動機づけの検討－

廣 森 友 人（ひろもり　ともひと）
北海道大学





本稿は、学習者の動機づけが「何によって高まるのか」を自己決定理論の枠組みから考
察したものである。予備調査を通じて作成された2つの尺度を用い、英語学習における心
理的欲求と動機づけの各タイプの関係が検討された。その結果、(1)学習者の有能性の認
知は、動機づけに対して強い影響を与えていること、(2)内発的動機づけを高めるには、
他者との関係性の欲求が満たされる必要があること、(3)教室での英語活動に対して、自
律的な風土に対する欲求は、有能性の認知を介して間接的に動機づけに影響を与える可能
性があることが示された。
学習者を動機づけるという行為、あるいは現象は、認知的・情意的な総合性を持つものであ
る。学習における動機づけ要因の解明は、日常の教室活動において、教育者が学習過程のどの
部分に働きかけたらよいかを教えてくれる貴重な情報源になるものと思われる。

これまでの外国語教育に関する動機づけ研究は、その構成概念の理解や学
習成果との相関研究に焦点が当てられてきた。しかし、実際の教育活動を
進める上でより重要となってくることは、このような動機づけが「何によっ

て高められるのか」を明らかにすることである。したがって本研究では、主として社
会心理学の研究分野で発展してきた内発的動機づけのパラダイム－自己決定理論（
Self-Determination Theory）－を援用し、英語学習における学習者の動機づけを高め
る要因について検討する。

これまでの動機づけ研究

外国語教育に限らず教育活動̶般において、学習者の持つ動機づけが果た
す重要性については、これまで多くの研究者によって指摘されてきた。例えば、
McCombs（1998）は学習に対する動機づけは学習の成否などを占う上で中心的な
役割を果たしていると述べており、第二言語習得の研究文脈でもEllis（1994）をは
じめ、近年ではDörnyei（1999）やCohen and Dörnyei（2002）によって、動機づけの
重要性が繰り返し指摘されている。
このような背景から、これまでさまざまな側面から動機づけに関する研究が数多

く行なわれてきたが、そこでの研究成果が実際の教室における英語教育活動に十分
に生かされてきたかといえば、必ずしもそうではなかった（山森、磯田、廣森、田辺、
2002）。著者はその原因の一つが、動機づけ研究が目指す研究対象と教育者の関心
対象との間における「溝」に大きく起因するものと考える。
これまでの動機づけ研究は、主として「動機づけ」という構成概念の記述・説明を目

指してきた（Chen, 1999; Dörnyei, 1990; Schmidt, Boraie, & Kassabgy, 1996）。そこでは質
問紙調査などにより、学習者が「外国語を学ぶ“理由”」を明らかにするという試みが
なされてきた。しかし、とりわけ日本の中学、高校などにおける外国語（英語）教育を考
える時、教育者は学習者がどんな理由で英語を学んでいようとも、それをどうにか教え
なければならないという現実がある。つまり、教育者にとっては、どうすれば学習者を
効果的に動機づけられるのか、あるいは学習者を動機づける要因にはどのようなもの
があるのか、ということを明らかにすることが主要な関心事なのである。
本研究ではこのような溝を埋める一つの試みとして、近年、動機づけ研究の理論的

枠組みとして注目を集めている自己決定理論の外国語教育への援用について検討す
る。このような理論を援用することは、教室における学習者の学習活動の実態を反映
した動機づけ研究を可能とし、真に教育的示唆に富む研究を可能にするものと考え



る。したがって、以下ではまず自己決定理論による動機づけについて触れ、その後、こ
の理論と外国語学習との関連について考察する。

自己決定理論による動機づけ

1970年代以降、主として社会心理学の研究文脈ではDeci and Ryan（1985）などに
よって「自己決定理論」（Self-Determination Theory; 以下ではSDTとする）というも
のが提唱されてきた。これは人が当該の活動に対して、とりわけ内発的に動機づけ
られるそのプロセスに注目した理論であり、そこでは次のようなモデルが想定されて
いる。
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図1: 自己決定理論による連続体としての動機づけ 
(Ryan & Deci, 2002: 16を一部修正)

SDTによる内発的動機づけ（intrinsic motivation）とは人間に生得的に備わっている
ものであり、自己決定された動機づけのプロトタイプとして概念化されている。また、
これまで多くの研究において、外発的動機づけは全く自律性がないもの、つまり内発
的動機づけとは相対するものとして捉えられてきた（Deci, 1975; Harter, 1981）。それに
対し、SDTでは外発的に動機づけられている行動であっても、内面化（identification）
と統合（internalization）の過程を通して自己決定的になる場合もあるとし、自己決定の
度合いに基づいてそれを3つに分類した（Deci & Ryan, 1985, 2002）。
最も自己決定の程度の低い外発的動機づけは外的調整（external regulation）であ

り、この段階では報酬などの外的圧力によって、行動が調整されている。このタイプの
動機づけは、「単位をとらないとダメだから勉強する」「親に叱られないために勉強す
る」場合などが挙げられる。取り入れ的調整（introjected regulation）は自己価値を維
持するなど自尊心に関連したものであり、行動は内的圧力によって調整されている。
しかし、「他の人にすごいと思わせたい」「恥をかくのを避けたい」など、活動はあくま
でも外的な因果として位置づけられる。行動の内面化と統合が進み、自己決定のかな
り高い段階が同一視的調整（identified regulation）である。この段階では、行動を個
人的に重要なものとして受容し、その価値を認めた上で行動を調整しており（つまり、
内的圧力）、活動は内的な因果として位置づけられている。このタイプの動機づけに
は、「教師になりたいから勉強する」「自分がそうしたいから」などが挙げられる。さら
に、内発的にも外発的にも動機づけられていない状態は無動機（amotivation）の状態
とされる。



SDTではこのような動機づけの各タイプに加えて、動機づけの先行要因、つまり
これらの動機づけを高める要因（motivating factors）というものを想定している。
それらは人間の生理的欲求とは区別される、3つの「心理的欲求」（psychological   
needs）であり、所与の活動において自分自身がより自己決定的でありたいという自律
性の欲求、自身がより有能でありたいという有能性の欲求、他者との人間関係がより
友好的でありたいという関係性の欲求という3つの欲求が含まれる。SDTではこれら
の変数が心理的な媒介変数として位置づけられ、所与の外的事象がどのように認知
されるかによって、のちの動機づけに影響を与えると仮定している。
そこで本研究では、以上に述べた点を鑑み、自律性・有能性・関係性という心理

的欲求と動機づけの関係に焦点をあて、英語学習における動機づけが高まる際にこ
のような動機づけ要因がどんな役割を果たすのかについて検討する。

自己決定理論と外国語学習

第二言語習得におけるこれまでの動機づけ研究は、Gardnerや彼の同僚らによ
る一連の研究がその大勢を占めてきた（Gardner, 1985; Gardner & Lambert, 1972; 
Gardner & MacIntyre, 1993）。そこでの研究が基盤にもつ代表的な理論は、Gardner 
and Lambert（1972）に代表される動機づけの二分類（「統合的志向性（integrative 
orientation）」と「道具的志向性（instrumental orientation）」）である。しかし、90年代
以降の外国語学習における動機づけ研究では、教育心理学や認知心理学などの関連
諸分野での研究成果を積極的に取り入れていこうとする気運が高まった（Crookes & 
Schmidt, 1991; Oxford & Shearin, 1994）。そのような中、特に外国語学習における自
律と内発的動機づけのもつ潜在的な役割については、とりわけ研究者の関心が集め
られた。例えば、Ehrman（1996）では内発的動機づけが自己効力感や言語使用のみ
ならず、スピーキングやライティングの熟達度とも正の相関を持つことが示された。ま
た、Tachibana, Matsukawa, and Zhong（1996）は日本人英語学習者の英語に対する関
心が、内発的動機づけやより良い成績を取ろうとする態度を強めることを明らかにし
た。
しかし、これらの研究は動機づけをあくまでも内発か外発かという2項対立的に捉

えており、「内発＝良い状態」「外発＝悪い状態（あるいは好ましくない状態）」という
図式を暗黙のうちに想定してきた。ところが、実際の教室場面に目を転じると、そこに
は「高校／大学に合格するため」「就職のため」「教師や他の生徒に良い生徒だと思
われたいから」など、さまざまな動機づけをもつ学習者が存在することに気づく。従
来の動機づけの枠組みでは、これらはすべて「外発的動機づけ」に分類されるもので
あったが、学習者の実態に即した動機づけ研究を進めようと思えば、これまで以上に
外発的動機づけのもつ意義についても積極的に認めていく必要があると考える。
本研究で用いるSDTは内発／外発の2分類ではなく、図1にみられるように、自己決

定（つまり、自分の欲求の充足を自ら自由に選択すること）の度合いにより動機づけを
細分化し、動機づけの各タイプを連続体をなすものとして想定している。このような
枠組みを用い、動機づけを細分化し、動機づけ要因（ここでは、心理的欲求）との関
連を検討することは、学習者を段階的に適応的な動機づけへと導くための教育的視
座を提供する上で、非常に重要だと考える。各動機づけのタイプを詳細に検討するこ
とは、学習者個々に対してより効果的な教育的介入をも可能とするであろう。したがっ
て、SDTを援用することは非常に有益であり、これまでとは異なった視点から外国語
学習における動機づけについて検討することを可能にするものと考える。



調査

研究目的

自己決定理論（SDT）の枠組みから、教室における英語教育場面において、自律性
・有能性・関係性の各変数がどのように機能しているのか、つまり英語学習における
動機づけに対してどのような影響を与えているのかを明らかにし、日本の英語教育場
面へのSDTの適用可能性を検討する。
具体的には、3つの心理的欲求と動機づけの各タイプに関する尺度を作成し、心

理的欲求から動機づけへの影響について検討する。

調査内容

本研究では、以下の2つの尺度が用いられた。
英語学習における心理的欲求尺度

英語教育の分野においてはこれまで、SDTに基づいて英語学習における心理的
欲求の尺度開発が行なわれたことはない。したがって、尺度の作成にあたっては、
SDTを対人関係や職場などの研究分野に応用した先行研究（Ryan & Deci, 2000な
ど）を参考として予備調査を行い、3変数（自律性・有能性・関係性）のそれぞれにつ
いて各4項目ずつ、合計12項目からなる尺度を作成した。
英語学習における動機づけ尺度

動機づけに関しても、同様にSDTに基づいて行なわれた先行研究（Noels, Pelletier, 
Clement, & Vallerand, 2000など）を参考とし、日本での英語教育場面を想定して、5つ
の下位尺度（内発的動機づけ、同一視的調整、取り入れ的調整、外的調整、無動機）
について各3項目ずつ、合計15項目の尺度を予備調査を通じて作成した。
なお、心理的欲求尺度、動機づけ尺度の評定はともに、「全然、あるいはほとんど

当てはまりません（1点）」から「常に、あるいはかなり当てはまります（5点）」までの
5件法で回答を求めた。

被調査者と調査時期

本研究の被調査者は北海道内の公立高校に在籍する高校１年生275名（男子
128名、女子147名）であり、予備調査とは異なる集団である。なお、調査は2002年7月
から8月にかけて行なわれた。

調査手続き

被調査者の評定は各教室内で集団的に実施された。その際、社会的望ましさなど
によるバイアスを考慮して、調査結果は集団データとして処理されること、また学校
での成績には一切関係しないことが説明された。

分析方法

分析にあたっては、記述統計量の算出や探索的因子分析などにはSPSS Base 10.0Jが、
検証的因子分析や構造方程式モデリングにはAmos 4.0がそれぞれ用いられた。



結果と考察

心理的欲求尺度の分析結果

尺度における偏り、および分散を検討した結果、いくつかの項目において正規分布
を逸脱していると思われる分布が見られた。しかし、項目ごとの平均値は最小で2.3、
最大で3.7と極端な偏りを示した項目、あるいは天井効果・床効果を示した項目は見
られなかったため、のちの分析には全12項目すべてを利用した。
次に、尺度に対する回答を探索的因子分析（最尤法、プロマックス回転）に投じた。

カイ2乗検定による適合度の高さ、パターン行列の解釈のしやすさなどから、最終的に、
先に仮定された３因子モデルを採択した。その後、採択されたモデルに対して解の妥当
性を検証するため、最尤法による検証的因子分析を行った。各尺度項目の平均、標準
偏差、探索的因子分析の結果（パターン行列）、ならびに検証的因子分析の結果（因子
間相関）について表1に示す。

表1：心理的欲求尺度に関する探索的因子分析（パターン行列） 
と検証的因子分析（因子間相関）の結果

ᵍ
C ₁ ợD

LήὬ;CˍX;IRPD
ᾥ L;Cᾥ ȹΈḖȺ‭ ᾇȠɗȱȏɖD KIPP KIKR HKIKL KINL MIN;CKITD
ᾥ M;Cȴɞȵ ᴫȗȢȪȏȖΈḖɝḫȓɖD KIQN KIKR KIKO KIOO MIN;CLIKD
ᾥ N;C ᴫȹὟ ɝ᷂ɌɔɗɖD KISL HKILL HKIKL KIQO MIO;CKITD
ᾥ O;C ᾄȗ ȓɔɗȱȏɖD KIPK KIKN HKILO KIML MIQ;CKITD

MήὬ;CˍX;IRQD
ԇᶒL;C ȺᾀȹȞȳɝ֪ȶȖȜȱȚɗɖD HKIKR KIQS KIKT KIOQ NIN;CKITD
ԇᶒM;CῺᵄ Ⱥ ɕȹ ȳȑɉȚɏɗȱȏɖD KIKR KIPT KIKQ KINR NIO;CLILD
ԇᶒN;CΡ₡ȶȏɖ ɝ ȹ ȫȳӥȣɖD KIKT KIPM HKIKO KIMT NIK;CLIKD
ԇᶒO;Cɭʧɷȹ Ⱥȳȱɍ♂ ȫȳάȑD HKIKM KIRS HKILK KIQM NIR;CKITD

NήὬ;CˍX;IROD
L;CϦṗȺȲȘȵȏȳάȑD; Ậ HKIKR KIKL KISL KIQL MIQ;CLIKD
M;CϦṗȗȲȘɖȳȺӥȣȵȏD; Ậ HKIKT HKIKL KIRL KIOP MIQ;CLIKD
N;CϦṗȺɓȏּׁש ȗῧɗɖȳάȑD KINN KIKN KIOQ KIOQ MIN;CKITD

ήὬԅ ԇ;; LήὬ;Cᾥ Dשׂ LIKK
MήὬ;CԇᶒׂשD KIKT LIKK
NήὬ;C Dשׂ KIPO HKIKL LIKK

ᾼ Ậ ᾥ שׂ ԇᶒׂש שׂ ᴢ שׂ

その結果、モデルのデータへの適合に関しては、適合度指標はGFI = 0.94, AGFI = 
0.91, CFI = 0.93, RMSEA = 0.06であり、モデルはデータを十分に説明していることが
確認された。全体的に見て、自律性（第1因子）と有能性（第3因子）の因子間相関が
比較的強いことがわかる（r = 0.54）。これは教室における自律的な雰囲気が、学習
者の有能感の認知と強く関係していることを意味する。つまり、このことは教師が生
徒からの要求に柔軟に応えようとしていると生徒が認知すると、生徒の有能感は高
まる可能性があることを示唆するものである。一方、他者との関係性は自律性や有能
性とはほとんど相関がなかった。したがって、対人関係がうまくいっているからといっ
て、それが英語学習における自律性の助長や有能感の認知には直接的にはつながら
ない可能性が示された。



動機づけ尺度の分析結果

動機づけ尺度についても、上記と同様の手順で分析を行った。予備調査から得ら
れた15項目すべてを探索的因子分析に利用したところ、想定された5因子モデルが採
択された。そのモデルに対して、検証的因子分析を行った。各尺度項目の平均、標準
偏差、探索的因子分析の結果（パターン行列）、ならびに検証的因子分析の結果（因
子間相関）について表2に示す。

表2：動機づけ尺度に関する探索的因子分析（パターン行列） 
と検証的因子分析（因子間相関）の結果

ᵍ

C ₁ ợD

LήὬ;CˍX;ISOD
ҁ L;CȨȑȤɖȞȳȶȵȮȱȏɖȖɔD KITK; HKIKM; KIKR; KIKP; HKIMK; KITP MIR;CLILD
ҁ M;CȨɗȺ᷂ɉɕȫȖɔD KISM HKIKL; HKIKT; HKIKL; KIKM; KIRO MIR;CLIMD
ҁ N;CȨȑȢȵȏȳ ♂ȶᾲɔɗɖȖɔD KION KIKQ; HKIMP; HKIKP; KIMQ; KIOK; MIL;CLILD

MήὬ;CˍX;ISMD
L;CϦṗȺ ȏȖɔD HKIKL KISS HKIKL KIKK KIKN KIRQ NIL;CLILD
M;CϦṗȺᴹ ɝȨȨɖȖɔD KILN KISP KILL KIKK HKIKS KIRS NIL;CLILD
N;CϦṗɝ ᴫȤɖȹȺῲ ȫȖɔD HKILO KIQK HKIKN KIKK KILQ KINR MIM;CLIKD

NήὬ;CˍX;ISLD
ΡᾇL;Cᾥ ȹּׁש ȶȳȮȱ ȯȖɔD HKIKL HKIKP KIRR HKILL HKIKL KIQM NIP;CLILD
ΡᾇM;CLʴẽṗʹ╔ ȦɖɓȑȶȵɕȪȏȖɔD HKILM KIKO KIRN KILQ KIKT KIPR NIR;CLILD
ΡᾇN;C ȹּזҹ╛ Ȳ ȯȖɔD KIKL KILL KIQT HKIKT KIKL KIQL NIP;CLILD

OήὬ;CˍX;IRTD
֧L;CϦṗȹвɝ ᴫȢȱɖȖɚȖɔȵȏD HKILM KIKN KIKL KISQ KIKT KIQQ MIR;CLILD
֧M;Cᾚԅɝ ȶȢȱȏɖȳάȑD KIKP HKIKS KIKN KIRL HKIKP KIPP MIN;CLILD
֧N;CȨȞȖɔвɝ ȱȏɖȖɚȖɔȵȏD KILT KIKP HKIKS KIQL KIKK KIPP MIP;CLIKD

PήὬ;CˍX;IORD
ῧɕ ɗL;C ᴫȢȵȏȳ֪ɉȥȏȖɔD KIMO HKIKM KIMP KIKM KIPP KIPQ MIS;CLIKD
ῧɕ ɗM;C ᴫȢȵȏȳ● ȶȵɖȖɔD KIKS HKIKP KIKM KIKP KIPO KINT MIP;CLILD
ῧɕ ɗN;C ȹּז ȶȲȘɖȳάɚȦȪȏȖɔD HKILP KILL HKILQ KIKL KINP KIKS MIO;CLIND

;;;;;;ήὬԅ ԇ; ǏήὬ;Cҁ D LIKK
;;;;;;;;;;;;;;;;; ǐήὬ;C D HKINN LIKK
;;;;;;;;;;;;;;;;; ǑήὬ;C ΡᾇD HKIOL KIQM LIKK
;;;;;;;;;;;;;;;;; ǒήὬ;C ֧D KIQM HKIOK HKION LIKK

ǓήὬ;Cῧɕ ɗD KIPN HKILL KILN KINQ LIKK

ҁ Ρᾇ ֧ ῧɕ ɗ ᴢ ᾼשׂ Ậ

その結果、モデルのデータへの適合に関しては、適合度指標はGFI = 0.94, AGFI = 
0.92, CFI = 0.97, RMSEA = 0.04であり、モデルはデータを十分に説明していることが
確認された。全体的に見て、同一視的調整（第３因子）に関する3項目の平均が他の
下位尺度のそれを大きく上回った。したがって、本研究の被調査者にとって、英語学
習というものはとりわけ重要なものとして受容され、その価値を十分に認めた上で学
習に取り組んでいる傾向があると考えられる。
また、因子間相関について、Deci and Ryan（1985）では動機づけの各タイプ間にシ

ンプレックス構造を想定している。これは先の図１における隣接する概念間（例えば、
内発的動機づけと同一視的調整）では強い正の相関が得られ、連続体の対極に位置
する概念間（例えば、内発的動機づけと無動機）では無相関、あるいは強い負の相関
を示すという仮定である。分析によって得られた因子間相関は、例えば内発的動機づ
け（第2因子）はそれと概念的に近い同一視的調整（第3因子）と強い正の相関を示し



（r = 0.62）、対極に位置する無動機（第4因子）とは負の相関を示した（r = -0.40）。そ
の他の因子間相関についても、概ね同様の結果が得られた。したがって、本研究では
SDTにおける動機づけは自己決定の程度に基づいて、内発的動機づけ、同一視的調
整、取り入れ的調整、外的調整、無動機という順に連続体を形成しているということ
が改めて確認された。
なお、信頼性係数に関しては、全体的に尺度として利用するのに十分な値を得るこ

とができたが、第5因子に関しては著しく低い値が得られた（α = .47）。これは心理
尺度として利用するには内的整合性が低いと考えられる。そのため、第5因子につい
ては、各項目間の相関係数を検討した。それを表3に示す。

表3：第5因子（取り入れ的調整）の項目間相関

ᾼ Ậ ῧɕ ɗL ῧɕ ɗM ῧɕ ɗN

ῧɕ ɗLU; ᴫȢȵȏȳ֪ɉȥȏȖɔ LIKK
ῧɕ ɗMU; ᴫȢȵȏȳ● ȶȵɖȖɔ ;;;;;;;IOQEE LIKK
ῧɕ ɗNU; ȹּז ȶȲȘɖȳάɚȦȪȏȖɔ ;;;IKR ;;;;;;;IMLEE LIKK

その結果、「他の生徒にできると思わせたいから」という項目が内的整合性を低め
ていることが示唆された。したがって、第5因子については項目の更なる検討が必要
であると判断したため、以下の分析では取り扱わないこととした。

英語学習における心理的欲求と動機づけの因果モデル

最後に、心理的欲求が動機づけの各タイプに及ぼす影響について検討するため、
構造方程式モデリングが行なわれた。分析は Amos 4.0を用い、最尤法を母数の推定
法とした。ここでは各項目を観測変数として分析を行い、分析後、有意でないパスを削
除し、再度分析が行われた。因果モデルは、Deci and Ryan（1985）、Vallerand（1997）
などに基づき、動機づけの各タイプに対して3つの心理的欲求がそれぞれ影響を及ぼ
し、さらに自律性と有能性は共変動するものとして想定された。分析の結果について
は、図2に示された通りである。
このモデルの最終的な適合度指標はGFI = 0.90, AGFI = 0.88, CFI = 0.94, RMSEA 

= 0.04であり、モデルとデータの適合はよいことが確認された。
以下では、モデルからわかることを3つの観点から述べる。1点目は有能性の認知

が動機づけに対して強く影響を与えているということである（有能性から内発的動
機づけ、同一視的調整、外的調整、無動機への因果係数は、それぞれ .40, .34, -.23, 
-.34）。White（1959）は、環境を思い通りに変えたり操作したりできるという効力感が
内発的動機づけの中核であると主張している。学習に対して成功経験や肯定的評価
が与えられる学習者は学習についての有能感を発達させるが、失敗経験や否定的評
価が与えられると学習についての有能感が疎外され、無力感を強めてしまう。したが
って、学習においてより望ましい状態とされる内発的動機づけを高めるためには、有
能性の欲求を満たすということが非常に重要だと考えられる。
次に1点目と関連して、内発的動機づけのようなより高い自己決定を実現・保障す

るためには、関係性の欲求を満たす必要があるということである（関係性から内発的
動機づけ、同一視的調整への因果係数は、それぞれ .24, .33）。この結果は教室にお



ける英語学習を考える上で、示唆に富むものである。なぜなら、とりわけ高等学校に
おける英語学習というものは自学自習的に個別になされることが多く、他者との関わ
りについてはあまり問題視されることは少ないように思われる。しかし、英語を外発
的動機づけにより学ぶ傾向が強いと思われる中高生にとっては、たとえ英語を手段
として学習している場合でも、仲のよい友達が英語が得意だったり重要だと感じてい
たら、彼らは「自分もやってみよう」「ひょっとしたら、面白いのかもしれない」と感じ
るであろう。Deci and Ryan（2002）は外発的に動機づけられた行動であっても、親
密な他者によってその行動が促進され、結果として、その行動の価値を自らの中に内
在化させていくと指摘している。したがって、本研究の結果からも、英語学習の価値
を自らに統合、内化させ、より内発的に動機づけていくためにも、他者との関係性は
これまで以上に注目すべき要因であると言える。
3点目は自律性に関してだが、今回の調査では動機づけに対して自律性から有意

なパスが確認されなかった。しかし、この結果は有能性との双方向パスの存在によっ
て引き起こされた可能性が高いと考えられる。すなわち、自律性と有能性は互いに密
接な因果的影響を及ぼしあっているため相関が強く（r = 0.52）、そのため有能性が自
律性の成分を代表してしまったという可能性である。したがって、自律性に関しても、
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図2: 心理的欲求と動機づけの因果モデル（標準化解による簡略図）



直接動機づけに影響を与えなくとも、有能性を介して間接的に影響を与えている可
能性があると言えよう。つまり、教室において自律的な風土を与えることが学習者の
有能感を高め、その結果として彼らの動機づけが高まると考えられる。

教育的示唆

本研究の結果から、教室での英語学習を進める上でとりわけ有効だと思われる教
授方略について、2つの観点から述べる。1つ目は、本研究の結果からもその重要性が
改めて確認された有能性の欲求に関するものである。学習活動がより発展的になる
につれて、学習者が成功する自信をなくしたり失敗を経験するということは必然的な
ものとなる。そのような時、教育者はただ単に評価的なフィードバックを与えるのでは
なく、学習者の失敗がどこに起因するのかを明らかにし、建設的かつ情報的なフィー
ドバックを与えることが重要になると思われる。例えば、どのように困難点を克服して
いったらよいのかについて、実際に教育する側がモデルを示してやることなどが考え
られる。そのような試みは学習者の問題解決能力を高める上で非常に有効であり、結
果として、学習者の有能感や動機づけを高める重要な方略になると思われる。
2点目として、学習者がもつ特定の動機づけタイプの発達に関する問題が挙げられ

る。SDTの枠組みからみた時、教育者は学習者が自己決定の程度が高い動機づけ（つ
まり、内発的動機づけ）を持つように支援するだけでなく、個々の学習者が「徐々に」
自ら学ぶ意欲を育て、将来的に学習に対する内発的動機づけを高めていく指導が必
要となる。例えば、英語の教師にとって、英語を勉強したくない、あるいは英語が嫌い
な生徒（つまり、無動機な生徒）を動機づけるということは非常に骨の折れる仕事で
ある。しかし、著者は本稿で述べたように、連続体として動機づけを捉える（無動機
－外的調整－取り入れ的調整－同一視的調整－内発的動機づけ）ことにより、これま
で以上により効果的な教育的介入が可能になるものと考える。つまり、教師は連続体
上のより内発的な状態に向けて、学習者を「徐々に」動機づけていくことが出来るもの
と考える。
例えば、学習者が英語学習に対して無動機の状態にあったとする。そのような場

合、彼の支配的な動機づけを無動機から外的、あるいは取り入れ的調整に変えてい
くためには、彼の能力を教育する側がまず認めてあげることが必要とされるだろう。
しかし、英語学習に対して取り入れ的調整の動機づけをもつ学習者を同一視的調整
へと発達させるためには、学習者に学習自体がもつ重要性を理解させたり、周りの学
習者が学習に対して抱いている肯定的な認識を伝える必要があると思われる。
本研究のように動機づけを連続的に細分化して捉えることは、学習者の個人差に

焦点を当てることを可能とする。つまり、例えば、学習に対して不適応的な動機づけ
をもつ学習者を、段階的に適応的な動機づけへと導くにはどうしたらよいかを知る上
で、重要な手がかりを与えるものとなる。したがって、自己決定理論を外国語教育に
応用することは、個々の学習者に対してカウンセリング的なアドバイスを可能にする
上でも、非常に有益だと考える。また、このような視点をもつ研究こそが、実際の教育
現場に還元するに耐えうる研究になるものと考える。

結論

本研究の第1の目的は、SDTに基づく心理的欲求、動機づけの尺度を日本の英語
教育場面を想定した上で作成し、その適用可能性について検討することであった。探
索的因子分析などを通じて分析した結果、概ね信頼性・妥当性ともに十分な尺度の



開発がなされた。とりわけ、動機づけ尺度に関していえば、因子間相関はほぼシンプ
レックス構造を示したことから、日本においてもDeci and Ryan（1985）のモデルは支
持されることが示された。しかし、第５因子（取り入れ的調整）に関しては今後、項目
の検討等が必要なことが示唆された。
また、各動機づけのタイプの平均を検討すると、同一視的調整の平均の高さが目

を引いた。このことはこれまでの先行研究にも見られる傾向である（速水, 1995）。つ
まり、極端な内発的、あるいは外発的動機づけよりも、行動を個人的に重要なものと
して受容し、その価値を認めた上で行動を調整している同一視的調整の方が、学習
行動を支える中核的な動機づけになり得ることを示唆している。したがって、今後は
この点についてさらに検討を進めていく必要がある。
また、構造方程式モデリングの結果、有能性の認知は動機づけに対して強い影響

力を持っていること、また関係性に関しても内発的動機づけを高める上では重要な
役割を果たしていることが明らかになった。自律性については、有能性を介して動機
づけに間接的に影響するという可能性が示唆された。しかし、近年、自律に対する認
識とそれへの価値の置き方は、文化的背景による差異が認められることが報告され
始めている。例えば、Iyenger and Lepper（1999）は、西洋文化では通常、｢（自ら）選
択をする｣ということが好まれるが、非西洋文化では常にそうとは限らず、時には｢（親
しい人に）選択をしてもらう｣ということのほうが好まれることがあることを指摘して
いる。また、Heine and Lehman（1997）は相互依存性の高い文化圏（interdependent 
cultures）の人々は、自ら選択することにあまり拘らないし、自らの選択に対しても強
い肩入れはしないというような研究成果を報告している。
このようなことから、人間は必ずしも選択の自由が与えられる状況（つまり、自律性

の欲求が満たされた状況）を好むとは限らない可能性のあることが示唆される。しか
し、SDTでは自律性のような心理的欲求は普遍的なものとして想定されている（Ryan 
& Deci, 2002）。したがって今後は、教室における英語学習場面において、このような欲
求は普遍的なものなのか、あるいは文化的背景による差異を考慮すべきかについて、
引き続き検討を行なう必要があると考える。
さらにその他の課題としては、心理的欲求や動機づけと学習成果との関連につい

て検討する必要がある。そうすることによって、より実践的示唆に富む研究への発展
が期待できる。また、本研究では動機づけの先行要因として心理的欲求を仮定する
というトップダウン的なアプローチを採用したが、学習者の内発的動機づけを高める
要因をより広く探っていくためにも、今後は自由記述調査などから他の動機づけ要因
を明らかにしていくというボトムアップ的なアプローチも必要であろう。
学習者を動機づけるという行為、あるいは現象は、認知的・情意的な総合性を持つ

ものである。これまでの研究と異なり、本研究は「何が」学習者の動機づけを高めるの
かという、動機づけの先行要因について検討した。このような研究は、教室における英
語教育活動を考える上で、有益な視点を提供するものと考えられる。なぜなら、英語学
習における動機づけ要因の解明は、日常の教室活動において、教育者が学習過程のど
の部分に働きかけたらよいのかを知る貴重な情報源となるからである。
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大学生を対象とした英語授業不安尺度の作成とその検討
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本研究は、日本人学生の英語学習に関わる不安の実証的研究の端緒として、英語授業不安尺
度を作成し、その信頼性と妥当性を検討したものである。まず予備調査において、既存の外国
語不安尺度の項目（全９０項目）と日本人英語学習者の自由記述（全３１７項目）から、本調
査に用いる３８の質問項目を選定した。２１３名の大学生に対し６件法で回答を求め、因子分
析を行った結果、英語授業不安は、英語力に対する不安、他の学生からの評価に対する不安、
および発話活動に対する不安から構成されていることが示された。尺度の信頼性は、アルファ
係数と再検査法により十分に高いことが示された。また、「対人不安」および「英語学習にお
けるスキル・コストの認知」との有意な正の相関関係から、尺度の妥当性が概ね確認された。

「緊張すると知っているはずの英語も出てこなくなってしまいます。」「自分
の英語が他の学生に笑われないか心配です。」「英語を聞いていて聞き

取れない単語があるとあせります。」
これらのコメントは、後に詳述する調査の過程で得られたものであるが、外国語の

教師なら誰しもこういった不安感を学生から表明された経験があることであろう。ま
た不安が外国語の学習や習得を妨げるであろうということも、多くの教師が直感的
に感じているところである。外国語学習に特定的に関わる不安や緊張は外国語不安
（foreign language anxiety）と呼ばれ（Horwitz, Horwitz, & Cope, 1986）、外国語の
学習や習得に及ぼす影響についての実証的研究が、カナダやアメリカを中心に行わ
れてきた。これらの研究では、外国語の習得度の指標として外国語クラスの成績や
既製のスキルテストの得点が主に用いられており、前者については Horwitz (1986)、
MacIntyre and Gardner (1991)、Aida (1994)などが外国語不安との間に有意な負の相
関を見出しており、同様の結果が後者についても確認されている（Gardner, Lalonde, 
Moorcroft, & Evers, 1987; Young, 1986）。また、不安を感じている学生ほど語彙の
習得に時間がかかるといった研究も報告されている（MacIntyre & Gardner, 1989, 
1994）。現在では、外国語学習に関わる不安は軽減されるべきであるという教育的
方向性が明確となっている（元田, 2000）。
不安が学習を妨げる主な原因として、不安が人の認知活動を妨害することが挙げ

られている（Eysenck, 1979）。人が不安を感じた場合、その状況分析や対処法に関す



る情報の処理を行うことを強く動機づけられる。そのため不安を感じている学習者
は、課題とは無関係な情報に認知活動の多くを費やすことにより、課題の遂行に純
粋に集中することができなくなってしまう。注意力の分散により課題が十分にこな
せない学習者は、自己を否定的に評価するようになり、それが不安感を高めることに
より課題遂行をますます困難にしてしまうのである。外国語の学習は高度な認知活
動を要するものであり、不安が学習者に及ぼす影響は深刻であるということができ
よう。
日本人学生の外国語学習に関する研究において、不安の問題は北米ほどさかんに

取り上げられている訳ではない。神山（1984）や町田（1987）は英語学習における情
意的要因の役割に関する研究を発表しているが、不安に関しての言及はほとんど行
っていない。Williams (1993) は日本人学生の英語不安の研究の重要性を強調してい
るが、実証的なデータに関しては今後の研究を待つとしている。本研究は、日本人学
生の英語学習に関わる不安の実証的研究の端緒として、特に授業場面に特化した英
語授業不安尺度を作成し、その信頼性と妥当性を検討することを目的とする。英語
授業における学生の不安傾向を明らかにすることは、教師が不安の影響や対処法を
探る上での貴重な指針となることが期待される。
外国語不安を測定する尺度は、カナダやアメリカにおいて既にいくつかのものが作

成されている（Ely, 1986; Gardner, 1985; Horwitz et al., 1986; MacIntyre & Gardner, 
1988, 1994;  Young, 1990）。しかし、これらのものを翻訳してそのまま日本人の学生に
対して使用することは多くの問題を含んでいる。第１に、外国語不安という概念の文
化的共有性の問題がある。カナダやアメリカの学生が抱いている概念が、日本人にも
同様な形で概念化されているという検証はまだ行われていない。第２に、従来の尺度
は発話に関する不安が中心で、文法の学習や作文練習などの多様な学習形態に対応
したものにはなっていない。また、従来の尺度はいずれもカナダにおける英語を母語
とするフランス語学習者もしくはアメリカにおける英語を母語とするスペイン語学習
者を対象として作成されているが、英語とフランス語やスペイン語は類似した言語で
ある上に、例えばカナダにおいては、フランス語のコミュニケーション能力獲得が社
会的・日常的に要請される傾向が強く、アメリカにおいてもスペイン語を日常的に使
用する多くのコミュニティーが存在している。言語的にも社会環境的にも、日本人が
英語を学習する困難さは従来の研究対象者のそれとは質的に異なるのである。最後
に、尺度自体の妥当性の問題がある。Ely (1986)やMacIntyre and Gardner (1994)の
尺度は言語使用場面における不安に関するものであり、言語学習場面における不安
には言及していない。Horwitz et al. (1986)の尺度は因子バランスの不均衡が指摘さ
れており（Aida, 1994）、Young (1990)の尺度は、その尺度に言及されているクラス活
動を行っている場合に使用が限定されるという問題がある。本研究では、先行研究
を参考にしつつも、授業における英語学習者の不安をボトムアップ的に幅広く取り入
れ、不安の様相を探索的に把握するという方法（元田, 2000）を採る。

予備調査

目的

既存の外国語不安尺度と日本人英語学習者の自由記述から、英語授業不安の項
目を収集し、本調査で用いる質問項目を選定する。



方法

まず、既存の外国語不安尺度（Ely, 1986; Gardner, 1985; Horwitz et al., 1986; 
MacIntyre & Gardner, 1994; Young, 1990）の項目（全９０項目）を１項目ずつ名刺大
のカードに書き写し、類似した内容の項目をグループ化する作業を行った。外国語不
安の分類に関しては、元田(2000)が、「聴解」「発話」「質問」「間違い」「言語処理」
「特定の教室活動」「他の学習者」「教師」「能力」「授業」の１０カテゴリーを提案し
ており、今回のグループ化における暫定的なカテゴリーとして使用した。どのカテゴ
リーにも属さない項目に関しては、新たなカテゴリーを設定した。次に、中部圏およ
び北陸圏の大学生１４８名（女性９９名、男性４９名）を対象に、英語の授業中に不安
を経験した状況および理由について自由記述を求め１、前述の方法によるカード化、
グループ化を行った。被験者はすべて１年次もしくは２年次の学生であり、必修科目
として英語を受講している。対象となった学部は医学部、工学部、教育学部、地域科
学部である。なお、本研究は英語授業における不安を幅広く取り入れることを目的と
しているため、英語の習熟度や学習意欲、学習時期、授業形態、教師の特徴等によ
り被験者を分類することは行っていない。不安項目のカード化、グループ化に際して
は、共同研究者間で協議を行い、合意を形成した。

結果

自由記述からは３１７項目を得た。既存尺度からの９０項目を合わせ内容を分類し
た結果、「発話」「聴解」「読解」「作文」「質問」「間違い」「言語処理」「教室活動」
「他の学習者」「教師」「能力」「授業」の１２内容を、本調査で扱う不安の範囲とし
た。次に、内容の類似性を考慮に入れ、1内容ごとに３～４項目ずつを選出し、本調査
で用いる質問項目とした（合計３８項目、表1）。なお、既存尺度と自由記述の双方に
散見されたテストに関する不安については、質問項目に含めなかった。これは、最近
の研究において、テスト不安が外国語不安特有の不安ではないとして区別される傾
向にあることに配慮したものである（Aida, 1994; MacIntyre & Gardner, 1989）。

表１：本調査の質問項目

	 １．	 教室で英語を話すとき緊張する。（発）
	 ２．	 英語を早口で話されると不安になる。（聴）
	 ３．	 長文を何度読んでも意味が取れないとあせる。（読）
	 ４．	 英作文で書きたいことがうまく表現できないと不安になる。（作）
	 ５．	 自分が指名されそうだとわかると不安になる。（質）
	 ６．	 自分の間違いを指摘されると恥ずかしく感じる。（間）
	 ７．	 緊張すると知っている英語も忘れてしまう。（処）
	 ８．	 教室の前へ出て発表するとき緊張する。（活）
	 ９．	 自分の英語が他の学生に笑われないか心配だ。（他）
	１０．	 先生が自分の英語をわからないとあせる。（教）
	１１．	 自分の英語のレベルは他の学生より低いのだろうかと心配になる。（能）
	１２．	 単語や文法事項がなかなか覚えられないとあせる。（授）
	１３．	 自分の話した英語が相手に通じないとあせる。（発）
	１４．	 英語を聞いていて聞き取れない単語が出てくるとあせる。（聴）
	１５．	 長文を読むときなかなか読み終われないとあせる。（読）



	１６．	 時間を制限して英作文を書かせられると不安になる。（作）
	１７．	 苦手なところを質問されるとあせる。（質）
	１８．	 単純な間違いをすると恥ずかしく感じる。（間）
	１９．	 知っているはずの英語が出てこないとあせる。（処）
	２０．	 教室で声を出して英語を読むとき緊張する。（活）
	２１．	 他の学生が自分の英語を下手だと思わないか心配だ。（他）
	２２．	 質問に答えられないとき先生にしかられないか心配だ。（教）
	２３．	 他の学生の上手な発音を聞くとあせる。（能）
	２４．	 授業で課題がたくさん出されるとあせる。（授）
	２５．	 英語を話すとき発音やイントネーションがうまくできるか心配だ。（発）
	２６．	 テープやビデオの英語がわからないとき不安になる。（聴）
	２７．	 英文に目を通したときチンプンカンプンだとあせる。（読）
	２８．	 英作文の際自分が書いた文がうまく通じるか心配になる。（作）
	２９．	 急に質問されたとき緊張する。（質）
	３０．	 自分の答えが他の学生の答えと違うとあせる。（間）
	３１．	 とっさに英語が出てこないとあせる。（処）
	３２．	 ジェスチャーや大げさな表現をするのは恥ずかしい。（活）
	３３．	 他の学生の前で英語を間違えたとき恥ずかしく感じる。（他）
	３４．	 先生と話すのは緊張する。（教）
	３５．	 自分がわからないことを他の学生がわかっていると不安になる。（能）
	３６．	 授業について行けるか不安になる。（授）
	３７．	 教室で英語を間違えないか心配だ。（間）
	３８．	 英語を日本語に訳読するとき緊張する。（活）

注１）各項目後の括弧内は項目選定時における分類名を示す。
（発）：発話、（聴）：聴解、（読）：読解、（作）：作文、（質）：質問、（間）：間違い、
（処）：言語処理、（活）：教室活動、（他）：他の学習者、（教）：教師、（能）：能力、
（授）：授業

本調査

目的

１．予備調査で収集、選定された質問項目を用いて英語授業不安尺度を作成する。
尺度構成には因子分析法を用いるが、探索的調査のため、因子の予測は行わな
い。

２．英語授業不安の特質の検討を通して尺度の妥当性を確認する。具体的には、英
語授業不安とそれに密接に関わると考えられる「対人不安」および「英語の学習
行動」との関係を検討する。
外国語不安の構成要素としてHorwitz et al. (1986)は、「コミュニケーションの懸念」

と「否定的評価に対する恐れ」を挙げているが、これらは、Leary (1983)によると「対人
不安(social。anxiety)」の概念に含めることができる。外国語不安は根本的に何らかの
形で他者を意識して生じる不安であり（元田, 2000）、これまでの外国語不安研究が対
人不安研究を基礎として発展してきた経緯からも、英語授業不安の高い者は対人不安
も高いことが予想される（仮説１）。
一方、英語授業不安には対人不安とは異なる要素も含まれている。一般的な対人



不安では母語が使用される状況が想定されているが、英語授業不安は言語を学習
する過程で生じる点にその特徴がある。英語をどう学習したらよいのかわからない、
あるいはなかなか学習する気になれない等の理由により学習行動が起こりにくい者
は、英語授業不安も高い傾向にあることが予想される（仮説２）。
本研究では、以上の２つの仮説を検討することにより、英語授業不安尺度の構成

概念妥当性を確認する。

方法

対象者および調査時期

２０００年１０月、中部圏および北陸圏の大学生２１３名（女性１１２名、男性１０１
名）に対し、質問紙による調査を講義時間中に実施した。被験者の背景は予備調査
時と同様である。
質問紙　

1.	 英語授業不安：予備調査の結果に基づいて作成した英語授業不安に関する 
３８項目に対し、中間点を廃した６件法（「全然当てはまらない（１点）」から「非
常によく当てはまる（６点）」）で回答を求めた。

2．	対人不安：Leary (1983)の「相互作用不安尺度」を用いた。この尺度は、会話や
面接、パーティーなどの対人場面における不安を測定するものであり、項目間
の信頼性（.90）と８週間間隔の再検査法による信頼性（.80）は、共に高い値を
示している。回答は６件法で求めた。

3．	英語の学習行動：塩谷（1995）の「英語のスキルの認知・コストの認知尺度」
を用いた。この尺度は、スキル認知の得点が高いほど、英語の学習方法がわか
らないという評価を表し、コスト認知の得点が高いほど、英語の学習に対する
身体的精神的負担が大きいという評価を表す。クロンバックのアルファ係数は
.87と高く、英語のスキルの認知・コストの認知共に、テスト不安（テストの際の
懸念や認知的干渉）に影響を及ぼすことが確認されている。回答は６件法で
求めた。

結果

因子分析

まず、英語授業不安項目について反復主因子法による因子分析を行った。共通性
の初期値は１とした。因子数を指定せずに実行したところ、デフォルト設定により、
固有値1.0以上の６因子解が得られた。因子間に相関が予想されたため、因子軸の回
転にはプロマックス法を用い、結果の解釈には因子パターン行列を適用した。次に、
項目を精選するため、それぞれの因子において負荷量が.40未満の項目と、他の因子
と当該因子との負荷の差が.10未満の項目を削除し、残った項目について因子分析か
ら項目削除までの一連の作業を繰り返し、３因子解を得た（表2）。
第1因子は、自身の英語力の欠如に関する項目から構成されており、「英語力に対

する不安」と命名した。第２因子は、他の学生の存在を意識した項目から構成されて
おり、「他の学生からの評価に対する不安」と命名した。第３因子は、発話を主とした
教室活動に関する項目から構成されており、「発話活動に対する不安」と命名した。



表２：英語不安尺度の項目と因子パターン行列（プロマックス回転後）

				    項	 目												            Ⅰ		  Ⅱ		  Ⅲ

Ⅰ．英語力に対する不安
	 36.	 授業について行けるか不安になる。						      .78		 .03		 -.02
	 12.	 単語や文法事項がなかなか覚えられないとあせる。	 .74		 .20		 -.17
	  4.	 英作文で書きたいことがうまく表現できないと不安になる。	 .68		 -.16		  .21
	 11.	 自分の英語のレベルは他の学生より低いのだろうかと心配になる。	 .65		 .32		 -.20
	 3.	 長文を何度読んでも意味が取れないとあせる。			  .64		 -.20		 .26
	 2.	 英語を早口で話されると不安になる。					     .59		 -.13		  .12
	 28.	 英作文の際自分が書いた文がうまく通じるか心配になる。	 .56		 .18		  .05
	 13.	 自分の話した英語が相手に通じないとあせる。			   .48		 .23		 .00
	 38.	 英語を日本語に訳読するとき緊張する。					    .47		 .18		  .10

Ⅱ．他の学生からの評価に対する不安
	 21.	 他の学生が自分の英語を下手だと思わないか心配だ。		  -.11		  .97		 .06
	  9.	 自分の英語が他の学生に笑われないか心配だ。			  -.05		 .69		 .21
	 23.	 他の学生の上手な発音を聞くとあせる。					     .19		  .57		 -.09
	 25.	 英語を話すとき発音やイントネーションがうまくできるか心配だ。	 .12		  .52		 .08

Ⅲ．発話活動に対する不安
	 8.	 教室の前へ出て発表するとき緊張する。					    .04		 -.08		 .72
	 20.	 教室で声を出して英語を読むとき緊張する。			   -.13		  .32		 .67
	 1.	 教室で英語を話すとき緊張する。						      .04		 .15		  .59
	 5.	 自分が指名されそうだとわかると不安になる。			   .16		  .04		 .55
	 17.	 苦手なところを質問されるとあせる。					     .31		  -.01		  .41

									         因子間相関				    Ⅰ		  Ⅱ
													             Ⅱ		  .62
													             Ⅲ		  .55		 .56

注1) 各項目の前の数字は本調査で用いた質問紙における項目番号を示す。

表３：英語不安尺度における平均値と標準偏差

												           項目数				  平均値				  標準偏差

英語不安尺度（全体）						      18				    72.17				    15.53
英語力に対する不安							        9				    35.68				    8.65
他の学生からの評価に対する不安			    4				    13.86				    4.51
発話活動に対する不安						       5				    22.68				    4.71



以上の因子分析によって得られた１８項目の合計得点を英語授業不安尺度得点とし、
３因子それぞれの合計得点を下位尺度得点とした。表２に各尺度間の相関係数を、表３
に各尺度における合計得点の平均値と標準偏差を示した。

信頼性

尺度の内的整合性を検討するために、クロンバックのアルファ係数を求めた。英語授
業不安尺度全体で.92、下位尺度では、「英語力に対する不安」で.89、「他の学生からの
評価に対する不安」で.84、「発話活動に対する不安」で.82の値が得られた。次に、再
検査法による信頼性を検討するため、８週間の間隔をあけ、１８項目による同一の質問
紙調査を２度実施した。有効回答者は４５名（女性１７名、男性２８名）であった。検査
間の相関係数は英語授業不安尺度全体で.85、「英語力に対する不安」で.85、「他の学
生からの評価に対する不安」で.77、「発話活動に対する不安」で.71であった。信頼性係
数には明確な基準はないが、0.7程度の値が一つの基準(堀・山本・松井, 1996)と考えら
れている。本研究では十分にこれを満たす信頼性係数が得られたと判断した。

妥当性

英語授業不安尺度と諸測度間の相関係数を表4に示した。英語授業不安尺度と相
互作用不安尺度および英語のスキルの認知・コストの認知尺度との間には有意な正
の相関が見られ、対人不安の高い者、および英語の学習方法がわからない者や英語
の学習に負担を感じている者は英語授業不安も高い傾向にあるという仮説は支持さ
れた。相関係数の絶対値は全体的にあまり高くなかったが、それが尺度の妥当性の
問題であるのか、あるいは英語授業不安が対人不安や英語の学習行動と重ならない
部分を多く含むことの表れであるのかについての検討が今後必要であろう。本研究
においては、尺度の妥当性は概ね確認できたものと判断した。

表４：英語不安尺度と諸測度間の相関

										         V1			  V2			  V3			   V4

相互作用不安						      .39**		  .38**		  .29**		  .35**
英語のスキルの認知				    .48**		  .51**		  .29**		  .34**
英語のコストの認知				    .34**		  .37**		  .15*		  .28**

注1)	 *p<.05,	 **p<.01
注2)	 V1:英語不安尺度（全体）、V2:英語力に対する不安、V3:他の学生からの評価に

対	する不安、V4:発話活動に対する不安

考察

本研究の目的は、日本における英語学習者を対象とした英語授業不安尺度を作成し、
その信頼性と妥当性を検討することであった。予備調査により、３８の不安項目が選定さ
れ、因子分析の結果、英語授業不安は、英語力に対する不安、他の学生からの評価に対
する不安、および発話活動に対する不安から構成されていることが示された。



次にアルファ係数と再検査法による検討の結果、英語授業不安尺度の信頼性が十
分に高いことを確認した。また、尺度全体および３つの下位尺度が対人不安ならびに
英語学習におけるスキル・コストの認知と有意な正の相関を示したことにより、構成
概念妥当性が概ね確認された。なお、今回抽出された３因子のうち、「英語力に対す
る不安」と「他の学生からの評価に対する不安」の２因子は、妥当性の検討の際に使
用した２尺度とそれぞれ内容的に対応しており、「発話活動に対する不安」の因子は、
既存研究において典型的な外国語不安とされる発話に関する不安を表している。この
ことから、英語授業不安を測定する尺度として、これらの３因子を用いることは適切
であると考えられる。
なお、本研究において下位尺度間に高い相関関係が見出されたことは、英語授業

不安尺度で測定される心的現象が一次元性の高いものであることを示唆しており、
尺度の弁別性に検討の余地があるとの見方が可能である。例えば「他の学生からの
評価に対する不安」に分類された「英語を話すとき発音やイントネーションがうまく
できるか心配だ」という項目は、英語力や発話活動に対する不安と解釈することもで
きる。今後、使用上の簡便性を重視するならば、尺度を一つにまとめ、項目を更に厳
選するという方向も考えられる。しかし、各下位尺度がより細分化された不安の分析
に寄与する可能性は残されており、特に実際の指導においては、全体的な不安では
なく、個々の不安（英語力、他の学生からの評価、および発話活動）に対応した対処
法を考えた方がより効果的であると思われる。尺度を簡便化すべきか否かについて
の結論は、将来の研究に委ねたい。
今後は、調査だけでなく、実験や質的な観察等を通じ、英語授業不安尺度の有用

性を多角的に検討していく必要があろう。また、今回の調査は大学生を対象としたも
のであったが、中学生や高校生に対する尺度利用の可能性も追及していかなければな
らない。いずれにせよ、不安が人の認知活動を妨害するという見地に立てば、英語教
員が受講生の不安傾向を知り、その不安を軽減させるための指導法や教室環境作り、
精神的ケアなどの対策をとることは意義のあることである。また、英語授業不安が形
成される過程や、不安に伴って生じるストレスや問題行動についての研究も教育的見
地から大変重要である。このような活動に英語授業不安尺度が寄与することを、開発
者として望んでいる。

註：１	 調査票の文面は次の通りである。「英語の授業中に、不安になったり、緊張し
たり、恥ずかしくなったり、あせったりした経験がありますか。どのような時に
そう感じたのか、またその理由はなぜなのか、下に箇条書きに記してください。
なお、英語の授業とは中学から大学までの全ての授業を含みます。」

執筆者略歴

近藤真治： 福井大学医学部助教授（英語担当）。専門はコミュニケーション論。
楊瑛玲： 岐阜大学非常勤講師（英語担当）。専門はコミュニケーション論。
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日本の英語教育において重要な要素である、試験、教科書、そして教室に現実におこな
われているライテイングと、文部科学省の掲げるライテイング教育の目的には、かなり大
き相違があることがみとめられる。文科省はライテイング教育の目的をより明確に示し、
また、実体をよりよく監督する必要があることを、本研究の結果は示唆している。また現
場においては、教師が英語教育のなかのさまざまな場面で、ライテイングがどのようにお
こなわれているかを詳細に検討しつつ、生徒が主体的に英語で書く機会を補ってゆく必要
を、本研究は強く示している。



























の語句を参考にして言ってみよう。自分がきのう家



に帰ったときに、家族がしていたことについて言ってみよう。

例

注 私が〜したとき。 
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