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名古崖大学教育学部附属中高等学校においても、 2001年度から倍別学習アシスト教室（以下、ア

シスト教室）という活動が行われている（速水＠中西。矢木＠藤田， 2001）。アシスト教室の詳結

は、速水ら（2001）に述べられているが、おおまかに説明するならば、アシスト教室は、生徒の動

機づけなどを高め自律的な学習者を育てることを目的として、開属学校の放課後に行われている 1

対 lの儲別指導活動である。相別指導を行うのは名古屋大学教育学部の大学生＠大学院生であり、

名古屋大学教育学部附属中学の生徒を毎週 1田ないし 2回指導している。指導の方法については、

当初、学習確認紙と指導記録紙への記録以外は各指導者の判断に任されていた。

さて、アシスト教室では、このように学校内で個別指導活動を行っているが、果たしてそのよう

な活動が、生徒の動磯づけや学習行動にどれほど影響を与えているのであろうか。そこで本研究で

は、アシスト教室に参加した生徒と参加していない生徒の動機づけや学習行動の変化を検討するこ

とにより、学校内で個別指導を行うことがもたらす影響について検討を行う。

E方法｝

：名古屋大学教育学部~付属中学校に在籍する 1 年生79名 2年生81名の合計160名。この

うち調査期間中にアシスト教室に参加した生徒は、中学 1年生6名＂ 2年生11名の計17名であった。

そして、中学 1年生全員と中学 2年生2名は数学を学苦し、中学2年生9名は英語を学習した。生

うちアシスト には参加しておらず質問紙のみ してもらった生徒を統制群、アシスト

に参加していた生徒をアシスト群とした。

：アシスト教室が開設される前（2001年5月）と開設後半年が経過した後期が始まる前の

(2001年10丹）の二時点において質問紙調査を実施し

：本研究では動機づけの変化に注目しているが、動機づけ理論における期待一価値理論

(Atkinson, 1964）に代表されるように、行動に対する成功達成への期待と行動の儲値は動機づけ

に大きな影響を与えていると考えられる。そこで本研究では、そのような期待と価値を捉えるもの

として白弓効力感と興味に注目し検討することとする。また、個人の動機づけは、学習行動として

表面化してくると考えられる。そこで、動機づけを反映した行動を捉えることを目的として下山

(1985）.の「学芸大式学習意欲検査（GAMI)Jより「自主的学習態度J、「達成志向J、「失敗回避傾

向Jの3要素も用いるO さらに、アシスト教室を通じて、生徒が効果的に学習を進める行動を身に

つけたかを検討するため、学習方略についても注目する。中でも、自分自身の学習行動を認知しな

がら学習を進めるという、一種の自律的な学習方略とも考えられる、メタ認知的方略に注目し検討

を行う。本研究で用いる各尺度の詳細については以下に示す。①自己効力感 e興味尺度：自己効力

と興味について捉えるため、 Pintrich& De Groot (1990）で用いられた自己効力感尺疫を日

した 9項自に、新たに作成した 6項目を加えた15項目からなる尺度を用いた。『あなたは fJ 

（かぎカッコ内には教科名が入る）の勉強をするときにどのように感じていますか』という教示の

もとに、各項目について「 5. よくあてはまる」～「まったくあてはまらないJの中から 1つを選

択させる 5件、法により回答を求めた。②学習行動：下山（1985）の「学芸大式学習意欲検査（GA

MI)Jより「自主的学習態震」、「達成志向ム「失敗回避傾向Jの3要素（それぞれ5項目、 4件法）。

「自主的学習態度」と「達成志向Jは尺度得点が高い程、「失敗回避傾向」は尺度得点が抵い程、
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Table 1. 自己効力感。興味尺度についての思子分析結果（主成分法・ Promax由経）

他の生徒に比べて、私はよくできる生徒だと思う。 .976 -.113 .917 一.062

私の勉強の能力は、他の生徒に比べて護れていると患う。 .945 -.098 .912 一.003

他の生徒に比べて、私はよくできると思う。 .918 -.035 .936 一.032

私はこの教科がとてもよくできると思う。 .862 .015 .933 -.140 

授業で出された課題や問題を、ょくできると患う。 .859 .011 .643 .199 

私はこの教科でよい成績を取ることができるだろう。 .845 -.009 .791 .042 

授業で教えられることを、私は理解できると確信している。 .769 .063 .718 .091 

他の生徒に比べて、教科についてたくさんのことを知っていると患う。 .629 .209 .814 .068 

授業の内容を習得することができると患う。 .594 .303 .425 .446 

勉強に興味がある。 .030 .907 .078 .929 

勉強しているとわくわくするO .065 .899 一.066 .951 

勉強の舟容について、自分で調べてでも知りたいと患う。 .064 .879 .145 .774 

勉強の内容についていろいろなことが知りたいと思う。 .049 .767 .186 .681 

勉強の内容に関係のある本を読んでみようと患う。 一.010 .753 .113 .707 

勉強することがおもしろいと思う。 .213 .641 .146 .936 

因子関相関 .568 .639 

＠メタ認知的方略尺度lこ関しては先行研究に従い得点化を行った。学習行動における

「達成志向J メタ認知的方略尺度における「柔軟的方略Jiプ

ランニング方略Jのα係数はII自に .80(.75), .87(.80), .78(.78), .79(.83), .79(.78）であった（カッ

コなしは中 1• 2数学のデー夕、カッコあり

縛点変イヒの検討

ここからの検討では、アシスト教室への参加人数が少なかったという理由から、中 2数学のデー

タを用いた検討は行わず、中 1数学と中 2英語のデータについて検討を行うこととするO

2英語のデ…タによるもの）。

1）中 1数学について

「自己効力感j「興味Jf柔軟的方略」「プランニング方略J「自主的学習態度J「達成志向J「失敗

回避額向jのそれぞれを従属変数として、 2 （調査時期）× 2 （処遇〉の 2要因分散分析を行った。

その結果、「興味J尺震で調査時期の主効果が有意であった（F ( 1, 7 0) = 14. 9 2 , pく.01; Table 

l参照〉。

2）中 2英語について

f自己効力感J「興味Ji柔軟的方略J「プランニング方略J「 「達成志向J「失敗

回避｛頃向Jのそれぞれを従属変数として、 2 （調査時期）× 2 （処遇）の 2要因分散分析を行った。

その結果、「自己効力感Jにおいて交互作用がみられ（F ( 1 , 71) = 5. 05, pく.05）、調査時期の主

効果が有意であった（F ( 1 , 71) = 6.42, pく.05）。単純主効果の検定の結果、調査時期の要因につ

いては 1回目の得点において、群の要因についてはアシスト群の得点において、有意な単純主効果

が認められた（ 1回目： F ( 1 , 142) = 8.59, pく.05；アシスト群： F ( 1 , 71) = 11. 43, pく.05）。

また、「達成志向Jの下位尺度で調査時期の主効果が有意であった（F ( 1, 69) = 5.63, pく.05,
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Table2. g:i 1数学におぜる各尺疫の平均鑓＠標準額惹および分数分析結果

自己効力感 l回目 22.15 1ら.60 n.s. n.s. 

(6.36) (4.28) 

2国自 19.32 14.60 

(6.92) (4.04) 

興味 l白日 19.45 19.00 n.s. 2四百

(4.89) (3.35) く1回目

2回吾 15.52 15.33 

(4.89) (3.35) 

自主的学習態度 l回目 14.13 11.83 n.s. n.s. 

(3.02) (3.31) 

2回目 12.48 11.17 

(3.58) (2.48) 

達成志、向 l回自 15.24 11‘50 n.s. n.s. 

(3.37) (3.67) 

2回目 13.56 10.67 

(3.31) (2.80) 

失敗目避傾向 1回目 11.16 13.00 n.s. n.s. 

(3.43) (3.79) 

2問自 12.42 13.83 

(3.56) (2.48) 

柔軟的方略 l問自 21.51 18.83 τl.S. n.s. 

(3.84) (3.06) 

2回目 19.34 18.83 

(5.35) (3.06) 

プランニング方略 l回目 27.28 24.00 τl.S. n.s. 

(4.69) (4.18) 

2鶴自 26.10 24.00 

(5.98) (5.20) 

括盟内は標準偏差
場 p<.05，帥 p<.01

Table 2参照）。

は、アシスト教室での活動が生徒の動機づけや学習行動にどのような影響を与えるのか

について検討を行った。以下に本研究で見られた結果について考察する。

まず中 1数学について辻、興味尺度において調査時期の主効果が克ちれ、 5月の時点よりも 10月

の時点で興味が下がっていることが見出された。 5月は中学 l年生にとっては入学問もない時期で

あり、定期試験などもまだ経験していないが、 10月の時点では定期試験も経験し、中学における

習の様子が分かつてきたところであると考えられる。このような 2つの時期の間で興味の低下が見

られたことから、中学での学習が進むにつれ、数学に対する興味が低下していくことが示唆される。
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τable3.中2英語における各尺度の平均値・標準備差および分散分析結果

長日 アシスト

島記効力感 1回目 21.00 13.13 あり海 1回目

(6.90) (6.38) <2回目＊

2自白 20.66 18.75 

(7.40) (8.17) 

興 味 1回自 18.14 14.50 n.s. n.s. 

(6.04) (5.29) 

2回目 17.42 15.25 

(6.86) (4.68) 

自主的学習態度 1回自 13.59 12.38 n.s. n.s. 

(3.30) (1.51) 

2回目 12.80 10.88 

(3.97) (2.17) 

達成志向 1回目 13.56 14.63 n.s. 2回目

(3.27) (2.97) <1田富’

2回目 12.83 11. 75 

(4.12) (3.24) 

失敗盟避額向 1田昌 11.69 13.50 n.s. n.s. 

(3.39) (3.51) 

2呂目 12.31 13.75 

(3.41) (3.06) 

柔軟的方略 1回自 20.48 19.63 n.s. n.s. 

(4.47) (3.62) 

2田目 19.11 19.38 

(6.22) (5.58) 

プランニング方略 1回目 27.83 25.22 n.s. n.s. 

(5.91) (5.97) 

2回目 26.09 24.33 

(7.54) (3.24) 

括弧内は標準偏差
ホ p<.05, p<.01 

中学校では小学校よりも難易度の高い内容について学習し、また定期試験での競争も激しくなる。

このようなことが中学校に入学してから興味が低下していくことを引き起こしているのかもしれな

い。いずれにせよ、中学に入学してから抵下する興味を食い止めるような役軒を、アシスト

ど授業以外の活動が、担っていかねばならないであろう。

中2英語については、自己効力感において交互作用が見られ、単純主効果の検定から、アシスト

群の低かった得点が、半年のアシスト教室参加後に少し高くなったと見出された。この結果に関し

ては、アシスト教室に参加していた生徒の数も少なく、中 l数学や他の尺度では同じような結果が

られず、何より学習確認紙＠指導記録紙以外の指導内容については各指導者の裁量に任されてい

たため、解釈には十分な注意が必要であるO このように、今回見られた結果については様々な要閣

が関わっており、そのため様々な解釈が考えられるが、少なくとも本研究で扱った被験者について
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していくことが、今後のアシスト教室の自撲の lつとなるであろう。
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