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T、he purpose of thi芯sstudy iおsto examine t廿:hee 百ect凶s0ぱfboth a 百缶i1i悶ationswith s釘igr巾1廿ificantothers (ωparents， 

teachers and f古ri止ends心)and awareness of the ot出he巴r命ぜ va1ues towards study on academic motivation. Three 

hundred and ninety-three junior high scho01 students comp1eted a questionnaire survey. The resu1ts 

of hierarchical multip1e regression ana1yses indicated that parents were the most important factor， and 

that affiliations towards parents and teachers facilitated autonomous motivation. On the other hand， 

awareness of the importance that both parents and friends p1aced on study facilitated both autonomous 

motivation and controlled motivation. There were also significant interactions between affiliations with 

parents and teachers and va1ue awareness. The effects of awareness of parenta1 attitudes towards study 

on identified motivation were strongest when their re1ationships were positive. When both affi1iation 

with teachers and awareness of teachers' attitudes towards study were 10w， introjected motivation 

increased in the students. 

Key words: academic motivation， se1f-determination theory， re1ationship， affi1iation， awareness of 

others' va1ues 
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問題と目的

近年，学習動機づけに影響を及ぼす要因として対

人関係に注目した研究が増加している Ce.g.出口・

中谷・遠山・杉江， 2006 ; J~サキ-庄司， 2008 ;中谷，

1996 ; I靖国涼， 2008)。厚生労働省 (2011)による

と， I子どもの勉強や進学jは 小学校4年生から
高校生までの子どもを持つ親の不安や悩みの第 l位

となっており，また教締においても，ベネッセ教育

総合研究所 (2011)が，中学校教員の約73%は「子

どもの学習意欲の低さ j が悩みで、あることを l~j らか

としている。このように，親や教師iは子どもの学習

や学習動機づけについて悩みを抱えており， どのよ

うに子どもに関わることが効果的であるかに強い関

心をもっていると考えられる。したがって，実証的

研究によってどのような他者との関わりが子どもの

学習動機づけの促進や妨害へと繋がるのか，につい

て知見を得ることは社会的な価値があるものと考え

られる。

そこで本研究では，中学生を対象に学習動機づけ
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を規定する安 I~l として対人的要 12，]を JI兄り上げて検討

を行うことにする。青年j明言iiWJは.対人関係が!よが
りを見せる時期であか他者との関係性を検討今する

うえで興味深し¥1時期であること (Ryan，Stiller， & 

Lynch， 1994)，中学生は義務教育の対象でありなが

らも学習動機づけが低下の一途を辿るH寺Wi(新井，
1995)であることから，本研究では中学生に対象を

絞り検討を行うこととする。

自己決定理論

L安な動機づけ理論の]つに自己決定理論 (Deci

& Ryan， ] 985; Ryan & Deci， 2000)カfある。こσ)J;m
論は学業領域のみならず，友人関係や職業，スポー

ツ，心J;W1f;'tt:tなど様々な領j或を対象としており，豊
富な9JI見が蓄積されている。従来，動機づけは内発

1']な動機づけと外発l初動機づけのこ項対立で捉えられ

ていたが.このJln論1)では，外発的動機づけを*111分

化したうえで 1~ll'llttの低いJ@( に「外的説草J. 1取り

入れi下J~)I刊さJ. 11司一化的f;)村主J. 1統合的調撃J. 11大j
i'1~J HJf，J ~主(I);j発I'i'J動機づけ)Jの5つの段階(これを
部監スタイルと11乎ぶ)に分けて捉えている。この 5

つの段階は，他者の影響を強く受け，他者による税

控が弛円、他W:I切な状態から， r~1 分で、行動{夫定する '~I

己による調整が強し 1自律的な状態へと続く l次元 l二

でJ2えることカfできるとされている。
各調整スタイルについてJlli'l:に説明していく。ま

ず，最も{也律的であるのが「タト的調2主jである。こ
の調整:スタイルでは， 1主l?や先生に言われるから行

動する」といった翌日 ElJづけがなされており，外1~]0 な

史::;:Jとをiihl)たすことや報酬の!泊伴性によって行動が選

択される。次に I-JI文り入れ的関終Jであるが， これ

は行動の調撃が自己へと取り入れられつつある状態

であり。 JI{や不安の IITl避やプライドなどの '~I 己高揚

の維持によって行動が，;@択される。 よヨJ体I'I<Jには「行

動しないと不安だからJゃIJI{をかきたくないからj

といったJI日1I1づけが含まれるが，行動の}]jTIz~1 は他者

にあると感じており，他律的であると言える。続い

て I¥I{J--化I'(J制繋jでは，行動iニi擦や行動調整の持

つ{llIi値が認められるようになる。例えば， 1将来の

1~11W{のためにはその行動が必要だから J なととの山由

づけが合まれる。この調子会:スタイルは，他の 1~11'10 を

達成するための手段的な理由づけであるが，その重

要さがト分に認識されているので， '~llIll i'10 で、あると

える。さらに「統合的調幣jは，行動を{illi値づ「け

1) fl体的には 1'1己決定理論の fiiJJII!論の iつである右
機1'1<)*充合llj!論 (01芯1I11S1111Cmtegr三Jtiontheory) (こて述
べられている。

るだけでなく，その行部jが，個人が持つ地の{illi値観

や欲求と対立せず， '~I 己と完全に融合した状態を指

す。つまり他の行動を我慢して，一重要だからその行

動を遂行するといったことはなく，行動する際に何

の葛藤も伴わない状態を言う。そして最も自W:I'10で

あるとされる「内的調整Jは，課題への興味や楽し
さといった活動自体に目的が存在しており，従来の

!大j発的動機っとけと同様の調撃スタイルである。

これらの中でも， I~' 律的な HJ，iJ撃スタイル(内 I~I<J調

整，統合的調整， Fトー化的調誰)は，様々な領域に
おいて適応的な結果をもたらすことが明らかになっ

ている。特に学業領域では，学業達成や成績

(Grolnick， Ryan， & Deci， 1991; Guay & Vallerand， 
1997) ，概念的学習 (Grolnick& Ryan， 1987)，授:業

1:1:1の集中力や学業iall1足感 (Vallerand，Pelletier， Blais， 

I3ri念日， Senecal， & Vallieres， 1993) を高め，学業ス

トレス (Baker，2004)，退学率 (Vallerand，Fortier， 

& Guay， 1997)などを低めることがl明らかになって

いる。一方，他律的な調整スタイル(取り入れ的調

整や外的調整)は，不適応な対処方111各(Ryan& 
Connell， 1989)やテスト不安 (Vansteenkiste，Zhou， 

Lens， & Soenens， 2005)， 退学ヰヨ (Vallerandet a1.， 

1997)などを高めることカq明らかになっている。

学習動機づけと対人的要因

このように自律的な調整スタイルは学業領域にお

いて様々な肯定的な結果をもたらすことが明らかと

なっているが，ではどのようにして自律的な調整ス

タイルは形成されるのであろうか。 Rvan& Deci 

(2000) は， '~I 律 1'10 な調整スタイルを促進する要因

として，人1M]の恭本1'10な欲求である自律性への欲

求，有能さへの欲求，関係性への欲求を満たすこと

が重要であるとしている。このlやでも関係性への欲

求は，所属することや誰かと心理!的に結びつくこと

によって満たされるとされており，実際に Rvanet 

a1. (1994)は， ~Jîや教 flilí に対ーする安心!惑が学業にお

ける '~IW:I'j<J な制怒スタイルを促すことを明らかにし

ている。また， Legault， Green司Demers，& Pelletier 

(2006)は，却や教flf!i，友人との親密さ (affiliation)

が学官に対する ;11If，動機づけ(自己決定理論において

動機づけが最も低い状態であり，行動とその行動に

伴う結果との関連性を知覚できない状態)を低める

ことをIV:jらかとしている。

一方， '~I 己決定理論に沿った研究以外において

も.殺との安定した愛着関係の形成が9;[11均好奇心と

関連すること(松岡 2003) 教Jiiliと生徒の信頼関

係が生徒の学習封汁足づけに影響すること(岸EEl， 

1987; 1:1:1井・庄司，2008)， -i寺定的な友人関係が学
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業コンピテンスや学業成績の高さと関連すること

(Guay， Boivin， & Hoclges， 1999)カf明ら治、になって
いる。

また，酒井・菅原・虞築城・菅原・北村 (2002)

は，子どもの家庭外で、の対人関係が飛躍的に広がる

児111.思春期以降では，友人や教師などの重要他者

も視野に入れて検討する必要があると指摘している

ため，本研究で、は親、教r:m.友人の 3つの対象にj主
目して検討を行う。

「他者が有する学業への価値観の認知jへの注目

u、l二の通 j 他者とのIMjに親密でjj孟かい関係を築
くことは重要であると考えられるが， Ryan & Deci 

(2000) は以下のような指摘もしている。「人が初め

て外発的に動機づけられて行動する際の主な理由

は，その人が心理的に結び{すいている重要な他者に

よってその行動が{i!ti1直づけられているからで、あるJ
と述べており，他者の持つ{illi値観が自己へと内在化

されることで学習動機づけが促進されるとしてい

る。すなわち，同一化的調整のような「学習が大切

だから行う」などの調整スタイルは，他者の有する

学業への価値観を通して形成される可能性が考えら

れる。実際に.教日jji一生徒関係を扱った社会的伝播

モデル (Socialcontagion moclel; Wilcl & Enzle， 

2002)では，教Ililiの動機づけが，生徒の教師に対す

る認知を媒介して，生徒の動機づけに影響すること

を明らかにしており， I可じ教授法でも内発的な動機

づけを強くもった教師に教わった生徒はより内発的

になり，外発的な動機づけを強くもった教師に教

わった生徒はより外発的になることがI~~ らかにされ

ている。このように他者が有する動機づけや価値観

を子どもたちが内在化することで， 自己の動機づけ

や{íllî値観を JI~成している可能性が考えられる。しか

し社会的伝播モデルの研究では教師要因しか取り

上げられておらず，親や友人の価値観が及ぼす影響

についてはほとんど検討がなされていない。青年期

前期においては親や友人の価値観も重要な影響を及

ぼすと考えられるため，教師だけでなくより幅広い

他者を取り上げて検討する必要があると言えよう。

ただし他者の価値観がもたらす影響はポジテイ

ブなものだけとは授らない。 I司自涼 (2008)では，

学業に関する友人との関わりについて自由記述形式

で尋ねた結果 -1寺定的な関わりもあれば， r友人と
の学習のネガティブな効果jといった否定的な関わ

りも存在することを明らかにしている。また，中学

生頃の友人関係では 互いの類似:Itをことばで確か
め合うという内面的な類似性の確認が重視される

チャム・グループを形成しており(保坂.IRiJ村，

1986) ，同調を重んじるそのH寺期特有の文化により，

友人の有する学業への価値観は良くも悪くも影響す

ることが予想される。すなわち. Ryan & Deci 

(2000)が指摘したように，イrjlの良い友人が学業を

側値づけている場合にはその価値観を内在化し学習

動機づけがi高まると考えられるが，反対に. 1rjJの良

い友人が学:業に1illi値を感じていない場合にはそのネ

ガテイフーな{illi佑慨を内在化し学習動機づけが低下し

てしまうものと予測される。なお， このような影響

は友人関係だけでなく 殺においても存;在するもの

と考えられる。すなわち. i&が「勉強しなくても生
きていけるJゃ「勉強は落第しない程度にやってお

けばよしづなどのように学業を重視していない場合

には，その{illi値観を子どもが内在化してしまい，学

習動機づけが低下してしまうものと考えられる。特

に親子関係では，これまで共有した時間が長いた

め，親の価値観の影響は強いものと推察される。

なお本研究では，他者が有する学業への官Ili値観に

ついては，[0答者自身に評定してもらうこととす

る。萎・山崎 (2013) は殺の養育態度について椴討

する際，同様の養育の仕方で、も，子どもがそれをど

のように認知するかはそれぞれの子どもによって異

なり，養青'の仕方が児童に及ぼす影響は一定でない

可能性を指摘している。またその上で， r殺がどの
ように養育を行っているかJより.r子どもがどの
ように殺の養育を認知しているか」の方が重要であ

ると述べている。この指摘は，本研究で測定する他

者が有する価値観についても当てはまるものと考え

られる。したがって，本研究では子ども自身が他者

の価値観をどのように認識しているのか， という

「他者が有する学業への価値観の認知」に注目して

検討を行うこととする。

親密さと学業への価値観の認知の交互作用

上述の通り，他者が有する学業への価値観の認知

は，関係性と同株に学習動機づけに影響することが

予想されるが，その間には交互作用が存在すると考

えられる。すなわち，他者が有する学業への価値観

は，その他者と親詫:な関係であるからこそ内在化さ

れるのであって，親密な関係にない場合には，その

価値観は認知されても内在化されず¥ほとんど影響

を及ぼさないのではないだろうか。この予測は

Ryan & Deci (2000) の前述の指摘からも示唆され
るものであるが，実証的に1食言すした研究は存在しな
い。本研究ではこの交互作用について詳しく検討す

ることによって，学習動機づけに対人的要因がどの

ように影響するのかに関する詳細な知見を得ること

ができるであろう。
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本研究の目的

以上より本研究では，中学生を取り巻く j笥閣の他

者として親，教日iJi，友人の 3つの対象を取り j二げ，

各対象とどの程度良好な関係を構築できているか

(以下，親密さとする)と，各対象が学業に対して

どのような考えを有していると認知しているか(以

下，学業への価値観の認知とする)が，学習動機づ

け4に及ぼす影響について検討する。特に本1iJf究で

は，主効果だけでなく各対象に対ーする親密さと各対

象が有する学業への1illi値観の認知lの交互作用につい

ても検討を行い，予測が支持されるか否かについて

I~'J らかにする。

方法

諦査対象者および調査時期

埼玉県内の公立中学校]校のヰi学 1，2年生393

名を対象とした。内訳は曾 1 年生204~1 (男子92名，

女子112~1) ， 2年生189名(男子88名，女子99名，

不明2名)であった。調査時期は， 2008:11三12月で

あった。

調査内容

学習動機づけ 自己決定理論に基づき作成された

速水 .EB畑・吉田 (1996)の中学生・高校生用学習

動機づけ尺度を使用した。当該尺!支は「内的調整J.

H司一化的調整J. 1取り入れ的調整J. 1外的調整J
の4つの下位尺度によって構成され2) 本研究では

各下位尺度からそれぞれ4項目を抜粋し使用した。

5教科(窪i数英j盟主1:)について勉強や宿題をする理

由について尋ね.各項目にととの程度当てはまるか自

答を求めた。回答方法は 11 まったくあてはまら
なしづ， 12 ほとんとごあてはまらないJ. 13・どち
らかといえばあてはまらないよ 14 どちらかとい
えばあてはまるよ「5:よくあてはまるよ 16固と
てもよくあてはまる」の 6件法であった。

他者との親密さ 開EEI有司 (2008)による学校生

活の下{立領j或に対ーする意識尺 j支 I:l:l~十・庄司 (2006)

のSST尺度(生徒の教mnに対する信頼感尺度)を
参考に項目を作成した。 100は私の気持ちを考え
てくれているJ. 100はきっと私の1'1'1談にのってく
れるJ，1-00とはうまくいっていると思うJ. 100 
とは気軽に話すことができるjの4項目であった。

2 )速水他 (1996)では。統合的調整(之内的調整と類似

した概念であり~~業文脈ではこの 2 つの動機づけの

実証的な区別は離しいことから，統合的調整は除外し

て検討している。

なお， 00の部分には， 1私の親(後半の 2項目で
は「親」とした)J. 1先生J. 1まわりの友達」のい

ずれかをあてはめた文章を作成し実施した O 全12項

目であり， llil答方法は学習動機づけと IQ]様であっ

た。

位者が有する学業への儲値観の認知 松岡・背

相il.大久保・黒淳 (2000)の学業への価値観を浪IJ定

する項目を一部修正し使用した。 100は，勉強が
大切だと思っているJ. 1001土 勉強が将来役に立
っと思っているJ，100は，勉強はしなくてもかま
わないと思っている(逆転項目)J. rooは，
な科目でもやらなければならないと思っているJの
4項目であった。なお 00の部分には， 1私の親J.
f先生J. 1まわりの友達jのし 1ずれかをあてはめた
文章を作成し実施した。全12項目であり、回答方法

は学習動機づけと同様で、あった。

質問紙内にはその他にも質問項目が含まれていた

が，本研究にmし1ないものについては省III告した。

手続きおよび檎理的配慮

ホームルームの11寺i討を利用し，学級担任によって

実施された。実施の際には，調査への参;]1]は任意で

あること，成績とは無関係で、あること，回答を中止

しでも問題がないこと 回答は統計的に処理され研

究w、外の自的で使用されることはないことについて
表紙に平易な表現で示し 学級担任からも口頭で説

明するよう依頼した。実施時11o:Jは約15分であった。

結果

学習動機づけの尺度構成と信頼性

学習動機づけに関する項目が，想定される因子を

構成するか否か検討するため，確認的因子分析を

行った。母数の推定には最尤法をmい，欠損値がみ
られたデータは除外して分析を行った (n= 370)。

なおすべての因子11JJには共分散を仮定し分析を行っ
たが， I司一化的調整と外的調整との間の共分散は有

意でなかったため，共分散を仮定せず再度分析を行

い最終解とした。その結果， X2値は有意であった

ものの(〆(100)= 312.92，戸く.01)，適合度指標は

GFI = .90， AGFI = .87， RMSEA = .08， CFI = .90で

あり， AGFIはやや低かったものの，一定の高さを

有することが示された。これより，概念と一致した

4因子構造が妥当であるものと判断した。

続いて下位尺度ごとにα係数を算出したところ，

内的調整で、α=.85，I可一化的調整で、α=.78，取り入

れ的調整で、a:= .68，外的調整で、α=.65であった。一

部十分とは言えない数値もみられたが，項目数が少
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Table 1 
学習動機づけ下位尺度1mの相関係数および基礎統計量

内(J9調整 同一化的調絵 取り入れI'J<J調整 外的調整 平均irl[

3.35 

3.82 

3.7] 

3.02 

標準偏差

1.21 内的調整

!司一化的調整

J1Y.り入れ(J<J誹JW在

外I'i<J淵悲

u:) **戸く.01.

.59** 

ないことを考慮すると許容できる値であると判断し

た。 以上より一定の!大j的一貰性が雑誌されたため，

下位尺度ごとに項目の加算平均を算出し下位尺度得

点とした。

さらに，学習動機づけの F位尺!幻想の相関係数を

算出したところ (lable1)，概念的に隣り合うとさ

れる下位尺度開では高い正の1'13関がみられ，距離が

隔たるにつれて無相関もしくは負の相関に近づいて

いくというシンプレックス構造 (Hayamizu，1997; 

Ryan & Conηell， 1989)カ斗昔:ii，立された。これより，

構成概念妥当性の一部が示された。

以上の結果より，学習動機づけ尺度の信頼性およ

び、妥当性の一部が確認されたため， ，1;)、後の分析では

学習動機づけのド位尺度得点、を使用することとし

た。

他者との親密さに関する尺度構成と信頼性

他者との親密さ12項目について，質問項目が対象

(mt教mfi，友人)別に 31君子を構成するのか，質
問項目の内容別に 4因子を構成するのか検討するた

め，確認的因子分析を行った。 母数の推定には最尤

法を用い，欠損値がみられたデータは除外して分析

を行った (n= 385)。なお各国子i習には共分散を仮
定した。分析の結果，対象日Ijのi君子を想定したモデ

ルでは，適合度指標が GFI= .80， AGFI = .70， 

RMSEA = .14， CFI = .87， AIC = 498.44であったが，

質問内容別の因子を想定したそデルでは，適合度指

標がGFI= .56， AGFI = .31， RMSEA = .28， CFI = .51， 

AIC = 1586.94であった。荷者のモデルを比較する

と，対象日IJのモデルの方が適合度が高く，データへ

の当てはまりが良いことが示された。ただし対象

別に因子が構成されたとしても，同一の内容の質問

項目は関連することが予想される。そのため，修正

指数を参考にしながら，対象~Ijのモデルの一部の誤

差変数間に共分散を仮定した。その結果， z211直は
有意であったものの (z2(.11) = 87.18，戸<，05)，適合

度指標は GFI= .96， AGFI = .93， RMSEA = .05， 

CFI = .99へと上昇し，高い{直を示した。この結果よ

り，対象~Ijの 31翠子モデルを採択することとした。

.40料

.62*'t 

18** 

一.02

.31*キ

1.07 

1.00 

1.07 

そこで対象別にα係数を算出したところ，殺との

親密さで、α=.90，数日iliとの親密さで、α=.86，友人と

の親密さで、0=.89 となりート分高し\{直が得られた。 ~j、

!この結果より，高い内的一貫性を有することが示さ

れたため，対象別に加算平均得点を算出し，以後の

分析で用いた。

他者が有する学業への価値観の認知に関する尺

度構成と信頼性

他者が有する学業への1illi値観の認知12項目につい

て，親密さ|可様，質問項目を対象(親，教nifi，友人)

別に 3IEl子を構成するのか，質問項目の内容別に 4

因子を構成するのかを検討するため，的i認的Itl子分

析を行った。 母:数の推定には最尤法を用い，欠損値

がみられたデータは除外して分析を行った (η=

385)。なお各国子間には共分散を仮定した。分析の

結果，対象日Ijのi玉!子を想定したモデルでは，適合度

指標が GFI= .86， AGFI = .79， RMSEA = .13， CFI 

= .86， AIC = 423.46であったが，質 II:\] 内容別の I~I 子

を想定したモデルでは，適合!支指標がGFI= .71， 

AGFI = .53， RMSEA = .23， CFI = .60， AIC = 1057.08 

であった。 両者のモデルを比較すると，対象日Ijのモ

デルの方が適合)支が高く データへの当てはまりが

良いことが示された。ただし，対象別にIEl子が構成

されたとしても，同ーの内容の質問項目は関連する

ことが予想される。そのため，修正指数を参考にし

ながら，対象~Ijのモデ、ルの一部の誤差変数 l切に共分

散を仮定した。その結果 Z2値は有意であったも

のの(z2(.1<1) = 87.66，戸く.01)，適合度指標はGFI= .97， 
AGFI = .94， RMSEA = .05， CFI = .98へと上昇し，

高い値を示した。この結果より，対象別の 3因子モ

デルを採択することとした。

そこで対象別にα係数を算出したところ，親の学

業への価値観の認知で、α=.75，教師の学業への価値

観の認知で、α=.65，友人の学業への価値観の認知で、

α=.77となった。一部十分高いとは言えない数値も

みられたが，項目数が少ないことを踏まえると，許

容できるものと考えられるため，対象lJljに加算平均

得点を算出し，以後の分析で用いた。
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他者との親密さ，および他者が有する学業への

価値観の認知の相関分析

他者との親密さ，ならびに他者が有する学業への

filli 1i~1 観の認知!の下位尺!玄関相関を算出した('Iàble

2)。その結果，他者との殺密さに関しては， 下位尺

)玄関の十11関係数は r=.25~.36であり，弱い LE の 1'11

1羽がみられた。一方， 1也若が有するそ-/:-来:への 1illi1iÓ( M~

0) H~， 9JI においては。 1;'11/:)ミ!支1M]にr=.30~ .56の拐
し)~， l j:I程度の， 1二の杵i聞がみられたの ド{立尺!支I1¥Jでも

特に数値が高かったのはー殺の学業への1illi1ii¥lfö~の認

知!と教師jの学業への1illi値観の認知の!日jの111関係数で

あった (r=.56，戸く.01)。

次に，他者との親密さ得点と他者が有する学業へ

のfiili1ifi ft>tの認知得点との関連tl:について検討するた
め，十1I1立i分析を行ったところ 'lable2の通 i')であっ

た。相関係数は r=.07~.32の範 11U にあり， li，'j一対

象に|却する変数IriJ土で、も.殺との親泊:さ得点と学業

への11l1i値観の認知l得点111]では r= .07 (n.s.) と有意

にならず。数日i!iとの税密さ得点と学業へのiilli値観の

ia9JI得点、Ii!Jでは r=.16 (戸く.01)であり， i'l'l 関係数

は有意であったもののほとんと守11関がみられなかっ

た。友人との却詰:さ得点と学業への1illi値観の認知l得

点IM1では r=.32 (戸く.01)であ i~ ，弱いIEの十EII主jが

みられた。

鹿図のイ也者が学習動機づけに及ぼす影響

他者との税密さ，他者が有する学業への1illi値観の

認知1. さらにその交互作用が学習動機づけに及ぼす

影響について検討するために.学習動機づけの各下

位尺度を@的変数とするi皆同(IIJ重i亘l帰分析を行っ
た。第 iステップでは主効果を検討するため，税と

の親密立教r:Hîとの îJL\守さ，友人との?ìJ~管さ，おiの

学業への{illi値観の認知1.教r:wの学業への1illi値観の認
知、友人の学業への{illi値観の認知!の 6変数を説明変

数として投入した。なお説明変数の{直には，中心化

した得点を使用した。第2ステップでは，対象別の

交互作用について検討するため，親にi立jする交互作

用項(殺との親密さ×殺の学業への価値観の認知]).

教白Hiに!主jする交互作用項(教fijjiとの親密さ×数日i]iの

学業への価値観の認知1)，友人に関する交互作J1J項

(友人との親常さ×友人の学業への{i!Ji1itf観の認知1)
を投入した。交互作用mは， III心化を行った i二で、掛
け合わせ7た指標をJFJしEた。 Cohen(1978)によると，

交互作山を般討する場合は各変数の主効果を合めた

分析を行うことが望ましいとされる。そのため，第

]ステップではすべての変数を投入できるよう強制j

tit入法を使用し，第 2ステップではステ yプワイズ
j去を使用した分析の結果得られた最終的な推定値は

Table 3の通りである。

まず，他者との親密さに関しては，裂との親密さ

がすべての目的変数に有意な影響を及ぼしていた

(内的調整β=.19，戸く.01;同一化的調整β=.29，戸

く.01;liXり入れ的調整β=.12，戸く.05;外的調整β

二一 .16，Pく.01)。その他には，教niliとの親密さが

内的調設 (β=.18，戸く.01) と外的調盤 (β=一.11，

pく.05) にそれぞれ存意な影響を及ぼしていた。ー

ブ]，友人との親官さはし寸Jれの目的変数に対しでも

有意な影響をもたらさなかった。

他者者今が有有-する f竿学ミ手芋f三:業への{官制如側il出削11出1i1値古観の認知知lに関しては，

親のf学学5字学f乏:業への{官組知価il出出i日出1i1佑註観の三
のi自2ヨli'的'1杓i均守変数に有意な正のi影彩翠響!Fiを及ぼしていた (1同可一

イ化ヒ「自的i内守詩澗司3整在β=.25，戸く.01じ;r取i攻文り入れ的調控β=.1日5，戸
く .0ω5; 外 I~I

値主侶観Jlのt認，zE長11は外的調整に対して有意な負の影響を及
ぼしていた (β=一.14，戸く.(5)。友人の学業への価

値観の認知は同一化的調整 (β=.16，戸く.01)およ

び取り入れ的調整 (β=.23，戸く.01) に有意な正の

影響を及ぼしていた。

第2ステップでは， 1可一化的調整および取り入れ

(1守調整において決定係数の増加!量が有意で、あり(と

Table 2 
他ぞ;との観光:さおよび、他者がイJ寸る学業への1，lli1迫観の認知!の1'111刻係数および基礎統計量

:r.3~:.品:さ $Q

教nili

友人

予:>/21 への 1， II i1fi'(間の ii~')JI $Q 

;t 1) ツく.05. *井戸く.01.

教f:iIi

友人

fJl常さ

親 教f:m 友人

.36料 .34**
フ5咋‘伝

学業への価値観の認知i

数日Hi 友人 平均値

.07 .18料 .25料 4.57 

.13件 .16*宇 .29'吋 3.69 

.14 ・十!: .11 'f .32*'人 4.54 

.56"メ .35同 5.06 

.30料 5.04 

3.98 

1.24 

1.18 

1.17 

0.95 

0.84 

1.02 

;t 2) I斜帝さ」は他汗との í~Q帝さを， I学業への1，lIi11氏側の認知iJは他者が有する学業への{illi1i主観の認知を表す。
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Table 3 

他者が学習動機づけに及(ます影響に関する階層的重i豆l帰分析

説明変数 i村 (10 f;Hû~~

Step 1 

若lとのtM常さ

教f:iliとのtMo去さ

友人との親常さ

税の学業への1i1lI値観の認う、11

数出lîの学業への111li{int1t見の IT~， 9;11

友人の学業への仙台'I観の H~， 9JI

19永学

.18料

ハ
υ) 
(
 
.10 

一.05

ハUハU

R
2 .10料

Step 2 

交JT作用組

交互作)l'J 教r:w
交互作用 友人

!JRよ

Rよ

I~l 的変数

|可…化的調整 取り入れ(1'0制整 外(1ヲ別性

.29料 l?* 一.16**

.07 .02 -.11 * 

一.()4 -.05 05 

.25料 15'+ .20** 

09 .08 一.14*

.16υ 23・k 09 

.22*'" .])キヰ 08料

])* 

10* 

.01* .01 * 

.23料 .12*ホ

lj二) ，ヲく.05. ネヲく.01.

もに!JR
2
= ，01，戸く.05)，交互作用現が有意となっ

た。同一化的調整に対しては親の交互作用項が有意

であり (β=.11，戸く.05)，取り入れ的調整に対して

は教師の交互作用項が有意であった (β=.10，戸

く.05)。
そこで交互作用の詳細を検討するために， Cohen 

& Cohen (1983)の方法に従い，分析の結果得られ

たITII帰式に，交互作用がみられた変数には平均

土 lSDの値を，それ以外の変数には平均値を代入

し，回帰直線を求めたところ Figure1およびFigure

2の通りとなった。さらに前回 (2008) を参考に，

単純傾斜に関する下位検定を行った。その結果，同

一化的調整に関しては，親との親密さ得点が高い場

合には親の学業への価値観の認知i得点から同一化的

調整得点への影響は比較的大きかったが (β=.35， 

B = .40， t = 4.85， Pく.01)，親との親密さ得点が低い
場合には親の学業への価値観の認知得点から同一化

的調整得点への影響は有意で、あったものの (β=.15，

B=.17， t=2.21，戸く.05)，親密さ得点が高い場合ほ

どではなかった。すなわち，主l~が学業を価値づけて

いると子どもが認知しているほど，子どもの「大切

だから勉強する」という同一化的調整得点は高まる

が，その影響は親の関係性が親密であるほど強くな

ることカ{I明らかになった。

また，取り入れ的調整に関しては，教師との親箆:

さ得点が高い場合には教師の学業への価値観の認知

得点から取り入れ的調整得点への有意な影響はみら

れなかったものの (β=.01，B=.01， t=O.11， n.s.)， 

5.00 

4.50 一+ー殺との毅芝、d高
liiJ 

/イ ω噛ー殺との親密さ低{ヒ/;0 4.00 
総
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3.50 

3.00 
ラ戸
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仮 高
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5.00 

llli 4.50 
り
ノ¥
11.， 
4.00 fドJ
;泌
終

一+一教師との毅aさ高
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教師との親密さ得点が低い場合には教師の学業への

{illi値観の認知得点から取り入れ的調整得点への影響

は有意であり，負の影響がみられた (β=一.17，B 

=一.20，t = 2.49，戸く.05)。すなわち，教師との関係

性が殺笥:であると，教fli[iの有する学業への価値観の

認知から子どもの「勉強しないと不安だから勉強す

る」といった取り入れ的調整得点への影響はみられ

ないが，教師との関係性が親密で、ない場合には，教

nijiが学業を重視していないと子どもが認知iするほ

ど，子どものlf¥'.り入れ的iJ)/ij整得点カf高まることが明

らかとなった。

考察

本研究では~:習動機づけを規定する要因とし

て. J司 ITIIの他者から与えられる影響の J~:I でも，その

他者との親密さおよびその他者が有する学業への価

値観の認知にj主13して研究を行った。結果につい

て，対象 ~JIjに考察していく。

殺が学習動機づけに及ぼす影響

まず，親の及ぼす影響についてであるが，親との

親詫:さはすべての動機づけ下位尺度に影響を及ぼし

ていた。 内的調整， I司一化的調整に対しては最も影

響する安Iz;]であることが明らかとなった。すなわ

ち，親との親密な関係は自律的な調殺スタイルを促

進することがl明らかとなった。殺との関係が親密で

あることは愛着とも深く関連すると考えられる。愛

着について中学生を対象に調べた松岡 (2003) は，

愛着の安定性が知的好奇心と関わることを明らかと

しており，本研究における親との親密さが内的調整

と関連したという結果は，松i潟 (2003)の結果を支
持するものであると考えられる。すなわち，安定し

た愛着の形成が知的好奇心をもたらすように，親と

の親密な関係がま[11めなうと奈心を促進し，その結果とし

て内的調整が高まったものと考えられる。また，親

との親官さは外的調整を低め，同一化的調整を特に

高めることがi拘らかとなった。殺との親密な関係を

構築することが子どもの社会化が促されたものと考

えられる。

一方で、，殺との親密さは取り入れ的調整をも高め

ることが明らかになった。 r持述の通り. Rvan & 
Deci (2000) は「人が初めて外発的に動機づけられ

て行動する際の主な理由は，その人が心理的に結び

付いている重要な他者によってその行動が{illi値つ守け

られているからである」と述べており，親密な関係

性の構築が，価値の取り入れを促すと考えられる

が，初期の段階では自律性の十分高まっていないと

考えられる取り入れ的調整も同時に高めてしまうの

ではないかと考えられる。

親の学業への価値観の認知については，内的調整

を除くすべての変数に影響を及ぼしており，動機づ

けをi寄めることが明らかになった。しかしながら，

取り入れ的調整や外的調整といった他律的な調整ス

タイルに対しでも正の影響を有しており，殺が勉強

は大切だというメッセージを子どもに伝えることは

同一化的調整を高めるという側面もあるが，取り入

れ的調整や外的調整をも高めてしまう可能性がある

ことが新たに明らかとなった。本研究では，来Qが勉

強を大切だと思っていると思うか，のみを l千l学生に

尋ねたため，実際にはどのようにそのメッセージを

まえが伝えているか. といった詳しい背景については

明らかにできていなし'0Ryan & Deci (2000) は I~j

律的な動機づけを促進する支援として，自律性支援

をあげている。 I~I 律性支援には 子どもの I~j 律性を

重んじていることを伝え，その促進を見守るといっ

た働きかけが含まれており，たとえ毅が勉強は大切

だと考えていたとしても，勉強を強制して子どもの

自律性を阻害するような{動きかけを行っている可能

性もある。本研究の結果，親の学業への価値観の認

知iはi司一化的調整を促進する一方で、他律(1<]な調整ス

タイルも促進するという両{illi性を有していたが，こ

の結果についてさらに詳しく検討するためにも，今

後は親がととのように勉強の価値を伝えているのか，

実際に行われている親の働きかけについても検討す

ることが重要であろう。

さらに，同一化的調整に対して親要閣の交互作用

が存意であった。上述の通り，殺と親密であること.

また親が学業を価値づけていると認知することはと

もに同一化的調整を高めるが.そこには交互作用が

あり.親との関係性が親密であるほと¥学業への1illi

値観の認知から同一化的調整への影響が強くなるこ

とが明らかになった。すなわち，裁が学業を重視し

ていたとしても，殺と親密な関係性が築けていない

場合には，子どもの同一化的調整はさほど促進され

なし'0これは Ryan& Deci (2000) による指摘に一
致する結果であり，親密な関係にある他者の1illi値観

を取り入れることにより，子どもが I~ らの価値観を

形作ったものと考えられる。 以上より，本研究にお

ける予測は親要因において支持され，新たな知見が

示された。

なお，相関分析の結果，税との親密さと殺の学業

への{illi値観の認知の間には相関がみられなかった。

これより，主Qと親密な関係を構築することと勉強の

大切さを親が伝えることは別のものであり，それぞ

れ行う必要があると言えよう。
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教師が学習動機づけに及ぼす影響

続いて教師要因について検討する。まず主効果と

して教師との親密さが内的調整に正の影響を.外的

調整に負の影響を有することがl珂らかになった。 1=1=1

~*・庄司 (2008) は.教r:mへの信頼感と学習動機づ

けとの関連を検討しており，信頼!惑の高さが学習動

機づけを促進することを明らかにしている。本研究

においても，教師jとの親密な関係を築くことが子ど

もの I~I 律的な動機づけを高めたものと考えられる。

また教自lIiの学業への価値観の認知は外的調整のみ

に負の影響を示した。これは，社会的伝播モデル

(Wild & Enzle， 2002) によって説明することが可能

である。教師の仁1:1には，I教J[l訟も生活の質を得るた
めの手段であるJ(岸田 1954) といった外発的な
理由によって職に就いている者もいると考えられ

る。教師のこのような外発的な姿勢が子どもたちに

伝惜しその結果，報酬や罰のために学習するとい

う外的調整を高めたものと考えられる。しかし，本

研究では自律的な調整スタイルに対しては価値観か

らの影響がみられなかったため，社会的伝播モデル

とは完全に一致した結果とはならなかった。この点

については，今後さらなる検討を要するであろう。

続いて，教AIIi要因に関する交互作用は取り入れ的

調整において有意であった。教師との関係性が親密

であると教liiliの学業への価値観の認知から取り入れ

的誠整得点への影響はみられないが，教師との関係

性が殺密でない場合には，教師が学業を重視してい

ないと子どもが認知するほど，子どもの取り入れ的

調整得点が高まるという結果が得られた。この理由

の 1つとして，教IlITiとの関係性が親密でないうえ

に， さらに教師が学業を価値づけてもいない場合と

は，学習指導の面でも日常での関わりという面でも

熱心でない教師である， と子とともによって認知され

た可能性が考えられる。このような教師に対し一子ど

もが不安を覚えたために，子どもの「不安だから学

習する」といった取り入れ的調整が高まったものと

推察できるのではないだろうか。しかしこれは推測

のj哀を出ないため，今後さらなる検討が必要であろ

っ。

友人が学習動機づけに及ぼす影響

最後に，友人要因について検討する。友人が及ぼ

す影響については，友人が有する学業への他値観の

認知から同一化的調整および取り入れ的調整に対し

てのみ，正の影響がみられた。すなわち，まわりの

友人が勉強を大切だと考えていると認知するほと¥

勉強をしなければならないといった取り入れ的調整

や，勉強は大切だからするといった向一化的調整が

高まると言える。先述の通り，中学生はチャム・グ

ループを形成する時期であり，集団内での内面的な

向調がみられたため，友人の学業への価値観を内在

化し，同一化的調整や取り入れ的調整が高くなった

ものと考えられる。

ーブ]，友人との親需:さはすべての調整スタイルに

影響を及ぼさなかった。親.教師，友人が学習動機

づけに及ぼす影響について検討した Ryanet al. 

(1994) においても.友人に対して感じる安心!誌は

I~I 尊感情とは関連するものの.学習への動機づけと

は関連しないという結果が示されており，本研究の

結果はこれと一致する結果で、あったと言える。友人

と親密な関係を構築すると，精神的には安定すると

考えられるが，その友人と共に遊ぶ機会やコミュニ

ケーションをとるなととの学習以外の活動も増え，学

習動機づけを単純に高めるような結果に結びつかな

かったのではないかと推察される。

また友人関係においては予測に反し交互作用もみ

られなかった。これはすなわち，親語であるからそ

の友人の価値観の認知が影響するのではなく，親密

さとは独立に友人の有する学業への{illi値観の認知が

影響することが明らかとなった。その理由として，

親密な友人関係が形成できていなかったとしても，

チャム・グループを形成する中学生の時期において

は，周囲と向調することが重要ーであり.逸脱しない

ことが求められる。そのため，親密であるから価値

を内在化するという親要因でみられたような交互作

用は得られなかったものと考えられる。

総合的考察

本研究では，中学生と関わる周囲の他者として

親，教的，友人の 3つの対象を取り上げ;その他者

との親密さと，その他者が学業に対して有している

価値観の認知が，学習動機づけにどのような影響を

及ぼすかについて検討した。

その結果，親および教師の親密さと親，教11Hi，友

人すべての学業への価値観の認知が学習動機づけに

影響することが明らかとなった。ただし，教師や友

人からの影響はみられたものの その影響力は親ほ

どではなかった。 中学生を対象に調査を行ったこと

を考えると，教師や友人といった家庭外の要因も大

きく影響すると考えられたが(酒井他， 2002)，実

際には親の要因が根強いことが明らかになっt::.o そ

の理由の lつとして，学習とは学校で行う際には家

庭外の要i習を多く含むことになるが，家庭学習など
の学校外での要因も大きく関わるため，親の影響が

大きかったものと推察される。 以上の通り，学業に

関しては，青年;もfjに入り対人関係が広がったとして
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も親要因が重姿であることが示唆された。

最後に，各調整スタイルの性質について考察して

いく。学業への価値観の認知は， )詞匪!の他者を通じ

てがj的調整以外のすべての調整スタイルに影響して

いたが， ，均的調整に対しては影響がみられなかっ

た。 内的調整は行為自体に行為を行う原II(Iがあり，

外的な誘|玉!によって動機づけられないことから，他

者の1illi値観のii，幻:11は影響しなかったものと考えられ

る。ただし本研究では，学業への{illi{UJ:観のii幻:[1に関

する項目内容が iOOは勉強を大切だと思ってい

る」などの同一化的調整に近い項目を使用していた

ため I:)~J 1円前絵と関連がみられなかったのであり，

íOOは勉強を楽しいと思っている」などの項 I~! を

使用すれば，学業への1~IÎ値観の認知 l も内 I~l切母捺に影

響する可能性が考えられる。これについては今彼の

検討が必要であろう。一方，同一化的調整に対ーして

は親密さだけでなく，学業への価値観の認知lも影響

を及ぼしており.学習動機づけの自律性の程度が低

い生徒に対しては，他者の有ーする学業へのfillifftltU{の

認知 iが FJ~J 在化をiJ己し j主い効果をもたらすことが!切ら

かとなった。

これらの結果より， I~! 己決定理論において一次元

上に付置されている調整スタイルではあるが，その

特性は呉なり，やはり内発的動機づけと同義である

内的調整と外発的動機づけの下位分類であるその

他の調整段階とは性質が異なるものであると考えら

れる。

本研究の問題点と今後の課題

本研究はJJ、トーのように，周囲の他者という対人的

iKlEIをJI)(り上げ，対象によって異なる影響がみられ
ることや，親密さと学業へのfilli値観の認知lでは影響

を与える調整スタイルが異なること， また一部では

親密さと学業への1íllぱ[立 ífJ~の認知の Illj に交互作用がみ

られることを明らかとすることができたが. rl:1日芭点

も残された。 以 Fーでは 3点に絞って指摘する。

まず，本IiJI究では実際に殺が行っている働きかけ

については検討できていない。子どもの認知iが重要

だという指摘はあるものの.実際の介入を考えた場

合には，親による具体的な働きかけと.その働きか

けがどのように子とともに認知されるかという点につ

いても検討ーすることが重要であろう。また， どのよ

うな働きかけが子どもに「親は学業を大切だと思っ

ているjと感じさせることになるのか. さらに.な

ぜ親 I~! 身が勉強を大切だと思っているのかについて

もl明らかとすることで，本研究の結果をより精散な

ものにすることカfできるであろう。

続いて.親常さの変数1M]の関連についてである。

愛着J!ji論ではT 発達初期の特定の対象に対する愛着

が内的作業モデルを形成しその後の対人関係様式

を規定すると考えられている (e.g.数井・遠藤，

2005)。実際にヰl井・庄司 (2007) は，両親への愛

若カサミ徒の教ilijJにおjする信頼感と関連することを明

らかとしており， Ryan et al. (1994) は，親との関

係性が教日ijiとの関係性へと般化されていく可能性に

ついて指嫡している。すなわち.殺と教日ijiのiJl詰:さ

は独立して考えられず，親と親密な関係にある者だ

けが教師との問においてもi&笹川:関係を築けるとい
う影響関係が想定されうる。ぎ教交{出:ili~こよるグ介「入可可-古能Ë'I

を考えるうえでで、は， これについて今後さらなる検討

が必要であろう。

最後に，本1iJ1究では親との親密さから内的調整に

対して影響がみられたが， 1:]:1学生の11寺HJJに至っても

共変関係が本当にあるのかについては疑問が残る。

親との親密さは，幼少~m に形成された愛着と密接な

関係があると考えられ，愛着の形成が探索行動を促

進し知的好奇心を発達させることから，幼少期jに

形成された内発的動機づけが現在も維持されている

ため， I)~ 的調整得点が高くなった可能性も考えられ

る。すなわち，親との親密さと内的調整の1M]にみら

れた関連性は，幼少!Uiに共に形成された愛着と知的

好奇心との関連によるものである可能性が指摘で、き

る。したがって，中学生となった現在でも，親との

親密さが高まることが内的調整に本当に影響を与え

るのかという共変関係の有無については，今後縦断

研究や介入研究を行い，詳細に検討することが求め

られるであろう。
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