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児童における仲間との協同的な学習に対する動機づけ

―尺度の作成と学年差の検討―

岡　田　　　涼

要　旨
　本研究の目的は、小学生における協同的な学習に対する動機づけを測定する尺度を作成し、そ
の妥当性について検討することであった。対象者は小学生622名であった。自己決定理論（Deci & 

Ryan, 2000）にもとづき、内発的動機づけ、同一化的調整、取り入れ的調整、外的調整の４下位尺
度を設定した。尺度の妥当性について、確認的因子分析、下位尺度間の相関パターン、学校の楽し
さとの関連という３つの側面から検討し、いずれについても本研究で作成された尺度の妥当性を支
持する結果が得られた。また、協同的な学習に対する動機づけの学年差について横断的に検討し
た。その結果、外的調整を除く３下位尺度については、高学年ほど得点が低い傾向がみられたが、
その学年差は必ずしも大きなものではなかった。仲間との協同的な学習における動機づけの重要性
という点から、本研究で作成された尺度を用いた今後の研究の方向性について論じた。
キーワード：協同的な学習に対する動機づけ、自己決定理論、妥当性、小学生

問題と目的
　近年の教育場面では、他者と協同的にかかわ
る力が重視されている。「交流」や「ともに学ぶ」
といったかたちで、他者との協同的な学びやか
かわりを教育目標や研究課題として位置付けて
いる学校は少なくない（鹿毛・滋賀大学教育学
部附属小学校，2011；岡山大学教育学部附属小
学校，2012）。他者と協同的にかかわる力は、
児童が身に付けるべきもっとも重要な資質の１
つとなっている。
協同的な学習と動機づけ
　教育心理学においては、協同学習に関する研
究のなかで、他者との協同的なかかわりの重要
性が示されてきた。学習場面における仲間との
協同的なかかわりは、学業達成にとって重要な
役割を果たすものとして注目されてきた。主に

教授法や授業方法として様々な協同学習の技法
が開発され、その効果が実証的に明らかにされ
ている（Roseth, Johnson, & Johnson, 2008；杉江， 

2011）。Rohrbeck, Ginsburg-Block, Fantuzzo, & 

Miller（2003）は、小学生を対象に教授法として
の協同的な学習の効果を検討した81の研究に対
してメタ分析を行い、効果量が．33であったこ
とから、協同的な学習が学業達成を高めると結
論付けている。授業等において、仲間との協同
的な学習の場を設定し、積極的な相互作用を促
すようにはたらきかけることが重要であるとい
える。
　その一方で、子どもが自ら協同的な学習の場
を作り出していくことも必要であると考えられ
る。教授法として与えられた協同の場で仲間と
相互作用を行うだけでなく、自ら積極的に他者
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と協同的に学ぼうとする姿勢も、児童にとって
必要な資質である。単に他者と協同的にかかわ
るだけでなく、他者との協同的な学びの場を自
律的に作り出していくことが求められる。
　他者との協同的な学習の場を自ら作っていく
ということを考えた場合に、児童の動機づけに
注目することが有用である。これまでの動機づ
け研究では、動機づけや目標志向性のあり方が
仲間との相互作用に影響することが明らかにさ
れている。たとえば、仲間とのあいだで行われ
る学習活動の１つの形態として学業的援助要請
がある。学業的援助要請とは、学業的な困難
に対して他者に援助を求める学習行動である

（Newman, 2000）。学業的援助要請に対しては、
学習に対する内発的動機づけの高さが影響す
ることが示されている（Newman, 2000）。また、
岡田・大谷・中谷・伊藤（2012）は、目標志向
性の点から児童の動機づけを捉え、仲間との学
習活動との関連を調べている。その結果、自身
の能力を高めることに焦点化する熟達目標は、
仲間に対する学業的援助要請や自発的なピア・
モデリングを促すことが明らかになった。学習
課題に対して、内発的な興味や熟達を志向する
自律的な動機づけによって、児童は仲間と積極
的に相互作用を行うようになると考えられる。
　仲間との協同的な学びを考えるうえでは、学
習に対する動機づけだけでなく、仲間とのかか
わりに対する動機づけも同時に考慮する必要が
ある。学習内容に対して興味や価値を見いだし
て自律的に動機づけられていたとしても、仲間
とかかわること自体に十分な動機づけを有して
いなければ、児童が自ら仲間と協同的に学ぼう
とすることはないと考えられる。いくつかの研
究で、仲間との協同的な学習に対しては、学
習に対する動機づけの側面と同時に、仲間や
友人とのかかわりに対する動機づけや自己効
力感が影響することが明らかにされている（岡
田、2013；Patrick, Ryan, & Kaplan, 2007）。たと
えば、岡田（2008）は、中学生を対象とした調
査で、友人関係に対して自律的な動機づけをも
つ生徒ほど、援助要請や自発的な相互学習を行
うことを明らかにしている。ただし、先行研究

で扱われている動機づけは、仲間や友人とのか
かわり全般を捉えたものであり、仲間との協同
的な学習に特化して動機づけを捉えているわけ
ではない。協同的な学習の生起過程を捉えるう
えでは、仲間と協同的に学ぶことに対する児童
の動機づけに注目することが必要である。
　本研究では、自己決定理論（self-determination 

theory: Deci & Ryan, 2000；Ryan & Deci, 2009）に
おいて想定されている動機づけ概念をもとに、
仲間との協同的な学習に対する動機づけを捉え
る。自己決定理論では、内発的動機づけと対
極的に捉えられがちであった外発的動機づけ
を、自己決定性（もしくは自律性）の程度から
４つに区分し、内発的動機づけとのあいだに連
続性を想定している。外発的動機づけの１つ目
のタイプは、外的調整（external regulation）であ
り、外的な報酬を得るため、あるいは他者から
の統制的なはたらきかけによって学習に取り組
む動機づけである。２つ目は、取り入れ的調整

（introjected regulation）であり、自尊心を維持し
たり、不安や恥ずかしさを低減することを目的
として学習する動機づけである。３つ目は、同
一化的調整（identified regulation）であり、学習
内容に個人的な価値や重要性を見出し、自ら積
極的に取り組む動機づけである。４つ目は、統
合的調整（integrated regulation）であり、学習に
対する同一化的調整が他の活動に対する価値や
欲求と矛盾なく統合されたかたちで学習に取り
組む動機づけである。そして、内発的動機づけ
は、学習すること自体を目的として、学習内容
に興味や楽しさを感じて自発的に取り組む動機
づけである。これらの動機づけ概念のうち、実
証研究では、統合的調整が扱われることは少な
く、外的調整、取り入れ的調整、同一化的調
整、内発的動機づけの４側面から動機づけの効
果が検討されることが多い（岡田，2010b；Ryan 

& Connell, 1989）。
　自己決定理論において、外発的動機づけの自
己決定性の違いは内在化（internalization）によっ
て説明される（Deci & Ryan, 2000）。内在化と
は、最初は自己の外部にあった価値や調整を自
身のなかに取り込み、自己と統合していくこと
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である。最初は学習に対して興味や重要性を感
じて取り組んでいない場合でも、様々な経験を
通して学ぶことに価値を見いだし、次第に自身
の学習活動を自律的に調整するようになってい
くことが想定されている。この考え方にもとづ
くと、協同的な学習に対する動機づけは、仲間
と協同的に学ぶことの価値を内在化させ、その
活動を自律的に調整できている程度として概念
化することができる。本研究では、学習に対す
る動機づけの定義や概念的記述（Deci & Ryan, 

2000；岡田，2010b）をもとに、協同的な学習に
対する動機づけをTable １のように定義する。
協同的な学習に対する動機づけの発達
　学習に対する動機づけについては、発達差が
あることが指摘されてきた。全般的には、小
学校から中学校への移行に伴って、内発的動
機づけが低下することが明らかにされている

（Gottfried, Marcoulides, Gottfried, & Oliver, 2009； 

Harter, 1981；Lepper, Corpus, & Iyengar, 2005）。
Harter（1981）は、内発的動機づけと外発的動機
づけを両極とする尺度を用いて、３年生から
９年生を対象に調査を行い、学年が上がるにつ
れて内発的動機づけから外発的動機づけに移
行していくことを報告している。Lepper et al．

（2005）は、Harter（1981）の尺度を改良して内発
的動機づけと外発的動機づけを別個に測定し、
３年生から８年生において外発的動機づけの変
化は小さい一方で、内発的動機づけは学年とと
もに低下していくことを明らかにしている。ま
た、d’Ailly（2003）は、自己決定理論の枠組みか
ら動機づけを捉え、小学４年生から６年生にか

けて自律的な動機づけが低下していくことを報
告している。
　仲間との学習活動に必要となる認知能力は、
学年とともに高まると考えられる。自己にとっ
て必要なかかわり方を判断し、適切に仲間とか
かわるためには、ある程度のメタ認知的な能力
が必要とされる。また、協同的な学習の場が、
お互いにとって有効なものとなるためには、自
己の認知過程とともに相手の認知過程をモニタ
リングすることが必要となる（Hadwin, Järvelä, 

& Millerä 2011）。これらのことを考えると、学
年の上昇とともにメタ認知的な能力が発達する
につれて、仲間との協同的な学習をより適切に
行うことができると考えられる。
　以上のことを考えると、協同的な学習に対す
る動機づけの発達的な変化については、両面で
の予想が成り立つ。学習に対する動機づけにつ
いては、学年とともに自律的な動機づけが低
下していくことが示されている（Gottfried et al., 

2009；Harter, 1981；Lepper et al., 2005）。仲間との
協同的な学習に対する動機づけが、学習全般に
対する動機づけとパラレルな発達的変化を示す
のであれば、学年が上がるにつれて自律的な側
面が低下していくと考えられる。一方、学年と
ともにメタ認知的な能力が発達するにつれて、
仲間とのあいだで適切な相互作用が行えるよう
になるのだとすると、動機づけも自律的な側面
が高まることが考えられる。自律的な動機づけ
の発達には、有能感の欲求を充足する経験が必
要であるとされている（Ryan & Deci, 2009）。仲
間と適切に相互作用を行うことができれば、有

Table １　協同的な学習に対する動機づけの下位側面と定義

下位側面 定義

内発的動機づけ 仲間との協同的なかかわりに興味や楽しさを見出し，仲間と学ぶこと自体を
目的として学ぼうとする動機づけ。

同一化的調整 仲間と協同的に学ぶことに個人的な価値や重要性を見出し，積極的にかかわ
ろうとする動機づけ。

取り入れ的調整 自分の自尊心を維持するためや，心配や不安を低減するなどの消極的な理由
から仲間と協同的に学ぼうとする動機づけ。

外的調整 他者からの統制的なはたらきかけによって仲間と協同的に学ぼうとする動機
づけ。
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能感の欲求が満たされる機会が多くなると考え
られる。その結果として、仲間との協同的な学
習に対する動機づけも、自律的な側面が高まる
可能性がある。
本研究の目的
　本研究では、協同的な学習に対する動機づけ
を測定する尺度を作成し、その妥当性について
検討する。また、協同的な学習に対する動機づ
けの学年差について、横断的に検討する。妥当
性については、次の３点から検討する。１つ目
に、確認的因子分析によって４つの動機づけ概
念を想定し、因子的妥当性を検討する。２つ目
に、動機づけの下位尺度間の相関係数を検討
する。Ryan & Connell（1989）は、概念的に隣り
合う動機づけ間では相関が強く、概念的に隔た
るにつれて相関が弱くなるという相関パターン
を想定しており、多くの先行研究でこの相関
パターンとの一致が妥当性の基準の１つとされ
てきた（岡田，2010a）。一方で、岡田（2010a）
は、動機づけ尺度に対するメタ分析の結果か
ら、Ryan & Connell（1989）の相関パターンを確
認すると同時に、自律的な動機づけ間ほど相
関が強くなることを明らかにし、この相関パ
ターンとの一致が妥当性の証左になるとしてい
る。本研究では、Ryan & Connell（1989）の相関
パターンとの一致を基準１、岡田（2010a）の相
関パターンとの一致を基準２として、２つの基
準から下位尺度間の相関パターンを検討する。
３つ目に、学校の楽しさとの関連を検討する。
これまで、自律的な学習動機づけが学校での肯
定的な感情経験と関連することが明らかにさ
れている（Cock & Halvari, 1999；Patrick, Skinner, 

& Connell, 1993；Walls & Little, 2005）。Vallerand, 

Pelletier, Blais, Brière, Senécal, & Vallières（1993）
は、自律的な動機づけほど適応的な結果との関
連が強くなるとし、学校での肯定的感情や学業
面での満足感との関連について、その主張に合
致する関連のパターンを示している。協同的な
学習に対する動機づけについても、自律的な動
機づけほど学校生活の楽しさとの関連が強いと
予想される。

方法
対象者
　国立大学法人Ａ大学教育学部の附属小学校に
通う１～６年生児童644名に回答を求めた。欠
損値がみられた児童のデータを省き、622名（男
子312名、女子310名）のデータを分析対象とし
た。内訳は、１年生103名（男子51名、女子52
名）、２年生100名（男子51名、女子49名）、３
年生107名（男子52名、女子55名）、４年生108
名（男子54名、女子54名）、５年生101名（男子
49名、女子52名）、６年生103名（男子55名、女
子48名）であった。
質問紙
　協同的な学習に対する動機づけ尺度を作成
した。項目は、Ryan & Deci（2009）の概念的定
義、岡田（2008）や西村・河村・櫻井（2011）の
学習に対する動機づけ尺度の項目を参考に作成
した。また、作成した項目について、協力校の
担当教諭と協議を行い、児童が回答しやすい表
現になるように微修正を行った。最終的に内発
的動機づけ、同一化的調整、取り入れ的調整、
外的調整の４下位尺度各３項目の合計12項目か
らなる尺度を作成した。教示は、「同じ学年の
友だちや違う学年の友だちといっしょに学んだ
り、いろいろな活動をしたりするのはどうして
ですか」であり、「１：まったくあてはまらない」
から「４：よくあてはまる」の４件法で回答を求
めた。また、妥当性の検討のために、学校の楽
しさとして「学校に行くのが楽しいです」の１
項目を併せて実施した（４件法）。
手続き
　調査は学級担任によって実施された。なお、
低学年の児童に対しては、１つずつ項目を読み
上げ、不明な点に説明を加えるなどして、回答
の補助を行った。表紙には、正しい答えや間
違った答えはないこと、回答は学校の成績と関
係のないことなどを明記した。実施した学級担
任の教諭は、質問紙の内容をみずに封筒に入れ
て回収した。
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結果
協同的な学習に対する動機づけ尺度の確認的因
子分析
　協同的な学習に対する動機づけ尺度12項目に
対して、確認的因子分析を行った。４つの動機
づけ概念に相当する潜在変数を設定し、それぞ
れ３項目ずつを観測変数とした。因子間にはす
べて共分散を設定した。分析には項目間の分散
共分散行列を用い、パラメータの推定は最尤法
によって行った。分析の結果、適合度につい
て、χ2値は有意であり（χ2（48）＝286.36，p＜ 

.001）、CFI＝ .89、RMSEA＝ .09、SRMR＝ .08、
AIC＝18200.85であった。適合度にやや低い部
分がみられたため、修正指数に従い、項目の
誤差間に共分散を２ヶ所設定した。その結果、
χ2値は有意であったものの（χ2（46）＝212.13，
p＜ .001）、CFI＝ .92、RMSEA＝ .08、SRMR＝ 

.06、AIC＝18130.63と改善がみられ、十分な値
を示したためモデルを採択した。各項目の因
子負荷量をTable ２に示す。それぞれ３項目の
合計得点を下位尺度得点とした（Table ３）。下
位尺度ごとのα係数を算出したところ、内発

的動機づけと同一化的調整については .7以上で
あったものの、取り入れ的調整は .54、外的調
整は .62とやや低い値であった。
協同的な学習に対する動機づけ尺度の下位尺度
間相関
　協同的な学習に対する動機づけ尺度の下位
尺度間の相関係数を算出した（Table ３）。その
結果、Ryan & Connell（1989）の基準１と一致す
る相関パターンが確認された。たとえば、内発
的動機づけは同一化的調整ともっとも相関が強
く、取り入れ的調整、外的調整と概念的な距離
が隔たるにつれて相関が弱くなっていた。この
相関パターンを数量的に評価するものとして、
Ryan & Connell（1989）は、動機づけの概念的な
距離に応じた数値を隣接指標（adjacency index）
とし、その指標との相関係数の二乗値（説明率）
を求める方法を用いている。隣接指標は、内発
的動機づけと同一化的調整のあいだが１、内発
的動機づけと取り入れ的調整のあいだが２のよ
うに、概念的な距離を示す数値を割り当てるも
のである。隣接指標による本研究の相関係数行
列の説明率は58％であった。

Table ２　協同的な学習に対する動機づけ尺度の確認的因子分析の結果

項目 因子負荷量
内発的動機づけ
１．いろいろな意見や考えをもつ友だちと、いっしょに学ぶのが楽しいから .70
５．友だちと協力してうまくいくと、うれしいから .69
９．友だちといっしょに何かをするのが楽しいから .63
同一化的調整
10．友だちといっしょに何かをすると、自分のためになるから .75
６．いっしょに学ぶと、自分も友だちも、よりわかるようになるから .73
２．友だちといっしょに学ぶのは、自分にとって大事なことだから .68
取り入れ的調整
11．自分のよくできるところを、友だちに知ってもらえるから .56
７．友だちといっしょに学んでおかないと、あとで困るから .54
３．一人で学んだり、活動したりするのは、心配だから .39
外的調整
８．友だちが、いっしょにやろうとさそってくるから .65
12．友だちと学んだり、活動したりするのは、きまりのようなものだから .43
４．先生から、友だちといっしょに学ぶようにいわれるから .40
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　また、同じく隣接する動機づけ概念間でも、
内発的動機づけと同一化的調整の相関係数は
大きく、同一化的調整と取り入れ的調整の相
関係数や取り入れ的調整と外的調整の相関係
数は比較的小さいなど、岡田（2010a）の基準２
と一致する相関パターンも確認された。Ryan 

& Connell（1989）の隣接指標と同様の考え方で、
岡田（2010a）で示された動機づけ概念間の相関
係数の値から本研究の相関係数に対する説明率
を求めた。その結果、説明率は89％であった。
協同的な学習に対する動機づけと学校の楽しさ
との関連
　協同的な学習に対する動機づけ尺度と学校の
楽しさとの関連を検討した（Table ４）。相関係
数を算出したところ、内発的動機づけ（r＝ .48，
p ＜ .001）、同一化的調整（r ＝ .43，p ＜ .001）、
取り入れ的調整（r＝ .23，p＜ .001）は、有意な
正の相関を示した。また、４下位尺度を説明変
数として重回帰分析を行った。その結果、内発
的動機づけ（β＝ .36，p＜ .001）と同一化的調
整（β＝ .19，p＜ .001）が有意な関連を示した。
協同的な学習に対する動機づけの学年差
　協同的な学習に対する動機づけの各下位尺度
の得点について、性別×学年の平均値を算出
し、２要因分散分析を行った（Table ５）。性別
の効果を統制した学年ごとの調整平均をFigure 

１に示す。
　内発的動機づけについては、性別（F（１，
610）＝5.17，p＜ .05，偏η2＝ .01）と学年（F（５，
610）＝5.66，p＜ .001，偏η2＝ .04）の主効果が
有意であった。交互作用は有意ではなかった

（F（５，610）＝0.22，n.s.，偏η2＝ .00）。性別
の主効果については、男子よりも女子の方が高

かった。学年の主効果については、１年生、３
年生、４年生が６年生より高かった。
　同一化的調整については、性別（F（１，610）
＝5.32，p ＜ .05，偏η2＝ .01）と学年（F（５，
610）＝5.79，p＜ .001，偏η2＝ .05）の主効果が
有意であった。交互作用は有意ではなかった

（F（５，610）＝0.44，n.s.，偏η2＝ .00）。性別
の主効果については、男子よりも女子の方が高
かった。学年の主効果については、１年生と３
年生が５年生と６年生より高く、４年生が５年
生より高かった。
　取り入れ的調整については、学年（F（５，
610）＝26.28，p ＜ .001，偏η2＝ .18）の主効果
が有意であった。性別の主効果（F（１，610）
＝0.40，n.s.，偏η2＝ .00）と交互作用は有意
ではなかった（F（５，610）＝0.78，n.s.，偏η2

＝ .01）。学年の主効果については、１年生が他
のすべての学年より高く、２年生と３年生が４
年生から６年生までより高かった。
　外的調整については、学年（F（５，610）＝
29.46，p ＜ .001，偏η2＝ .20）の主効果が有意
であった。性別の主効果（F（１，610）＝0.16，

Table ３　協同的な学習に対する動機づけ尺度の下位尺度間の相関と記述統計量

1 2 3 Mean SD α係数

１．内発的動機づけ 10.41 1.88 .72

２．同一化的調整 .71*** 10.12 2.00 .76

３．取り入れ的調整 .45*** .48***  8.48 2.32 .54

４．外的調整 .13**  .13**  .40***  6.86 2.50 .62

**p<.01, ***p<.001

Table ４　学校の楽しさに対する重回帰分析の結果

r β

内発的動機づけ .48*** .36***

同一化的調整 .43*** .19***

取り入れ的調整 .23*** -.02   

外的調整 .06    -.01   

R2 　 .25***

***p<.001
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n.s.，偏η2＝ .00）と交互作用は有意ではなかっ
た（F（５，610）＝0.52，n.s.，偏η2＝ .00）。学
年の主効果については、１年生が他のすべての
学年より高かった。

考察
　本研究では、児童における仲間との協同的な
学習に対する動機づけの概念を提起し、その測
定尺度を作成した。尺度の妥当性については、
確認的因子分析、下位尺度間の相関パターン、
学校の楽しさとの関連という３つの側面から検
討した。また、仲間との協同的な学習につい
て、横断的な比較から学年差を検討した。
協同的な学習に対する動機づけ尺度
　協同的な学習に対する動機づけを測定する
尺度として、自己決定理論に関する実証研究
で多く用いられている内発的動機づけ、同一

化的調整、取り入れ的調整、外的調整の４つの
下位尺度を設定した（Ryan & Connell, 1989；岡
田，2010b）。尺度の項目については、学習に対
する動機づけを測定する尺度の項目（西村他，
2011；岡田，2008）をもとに作成した。
　尺度の妥当性について、まず確認的因子分
析を用いて検討した。その結果、適合度は一
定の値を示し、因子負荷量も１項目を除いて．
４以上の値を示したため、因子的妥当性が確
認されたといえる。また、下位尺度間の相関
について、Ryan & Connell（1989）による基準と
岡田（2010a）による基準をもとに検討したとこ
ろ、いずれの基準においても先行研究と一致す
る相関パターンが確認された。すなわち、概念
的に隣り合う動機づけ間では相関が強く、概念
的に隔たるにつれて相関が弱くなり（基準１）、

Table ５　協同的な学習に対する動機づけ尺度の性別×学年ごとの平均値（SD）
内発的動機づけ 同一化的調整 取り入れ的調整 外的調整

男子 女子 男子 女子 男子 女子 男子 女子
１年生 10.80（1.44） 10.87（1.65） 10.45（1.87） 10.52（1.79） 10.12（1.82） 10.31（1.9 ）  9.02（2.99）  9.48（2.56）
２年生  9.88（1.89） 10.37（1.91） 10.04（1.88） 10.06（1.98）  8.98（2.06）  9.02（2.09）  6.39（2.09）  6.22（2.14）
３年生 10.65（1.95） 11.02（1.50） 10.40（2.03） 10.91（1.46）  8.87（1.86）  8.65（2.33）  6.37（2.26）  5.91（2.43）
４年生 10.52（1.89） 10.81（1.74） 10.00（2.12） 10.63（1.51）  7.69（2.55）  7.83（2.24）  6.02（1.99）  6.13（1.94）
５年生  9.98（2.13） 10.25（1.99）  9.27（2.45）  9.69（2.15）  7.51（2.29）  8.27（2.24）  6.98（2.37）  6.81（2.21）
６年生  9.56（2.29） 10.1 （1.51）  9.42（2.36）  9.94（1.62）  7.40（2.17）  7.13（1.57）  6.67（1.94）  6.46（1.95）

3

6

9

12

1年生 2年生 3年生 4年生 5年生 6年生

内発的動機づけ 同一化的調整 取り入れ的調整 外的調整

Figure １　学年ごとの協同的な学習に対する動機づけの平均値
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かつ自律的な動機づけ間ほど相関が強くなる
（基準２）という相関パターンが示された。さ
らに、学校生活の楽しさとの関連を検討したと
ころ、内発的動機づけと同一化的調整正の関連
を示し、その関連の程度は同一化的調整より
も内発的動機づけで高かった。これは、学習
に対する自律的な動機づけが学校場面での肯
定的な感情に影響することを示した先行研究

（Cock & Halvari, 1999；Patrick et al., 1993；Walls 

& Little, 2005）、そして自律的な動機づけほど
適応的な結果との関連が強いとするVallerand et 

al. （1993）の知見と一致するものである。以上
の結果から、本研究で作成された協同的な学習
に対する動機づけ尺度は、一定の妥当性をもつ
ことが示唆されたといえる。
　信頼性については内的整合性の点から検討し
た。下位尺度ごとのα係数を算出したところ、
内発的動機づけと同一化的調整については、一
定の内的整合性が示されたものの、取り入れ的
調整と外的調整については、α係数がやや低
い値であった。本研究で作成した尺度の下位尺
度は、いずれも３項目と項目数が少ないために
α係数が低くなっている可能性が考えられる。
尺度の信頼性については、再検査信頼性などの
観点を加味して今後さらに検討する必要があ
る。
協同的な学習に対する動機づけの学年差
　本研究では、協同的な学習に対する動機づけ
の学年差について、横断的な比較から検討し
た。その結果、いずれの下位尺度についても学
年差がみられ、全般的に内発的動機づけ、同一
化的調整は、学年が上がるにつれて低くなって
いた。内発的動機づけや同一化的調整が学年の
上昇とともに低くなる傾向は、学習に対する
内発的動機づけの低下を報告しているLepper et 

al. （2005）やHarter（1981）と一致するものであ
る。全体的な傾向として、児童は低学年から高
学年に向かうにつれて、学習に対する興味や重
要性といった動機づけが低下すると同時に、仲
間と協同的に学ぶことに対しても内発的な興味
や重要性が低くなっていくと考えられる。
　一方で、取り入れ的調整についても、学年が

上になるほど低くなっていた。内発的動機づけ
や同一化的調整といった自律的な動機づけとと
もに、自律性の低い動機づけである取り入れ的
調整も次第に低下していくことが考えられる。
８年生から10年生を対象に、学習に対する動機
づけの変化を検討したOtis, Grouzet, & Pelletier

（2005）においても、内発的動機づけや同一化
的調整と同時に取り入れ的調整も低下していく
ことが報告されている。下位尺度間の相関を考
えれば、取り入れ的調整は、内発的動機づけや
同一化的調整といった自律的な動機づけと反す
るものではなく、両立し得るものであると考え
られる。すなわち、学習場面で仲間とかかわる
背景には、仲間とのかかわりが楽しく重要なこ
とであると同時に、自分の能力を仲間に知って
もらいたいというような動機づけもはたらいて
おり、それらの動機づけが同時に低下していく
ものと考えられる。外的調整については、１年
生が高かったものの、他の学年間では差がみら
れなかった。全体的に平均値が低かったことを
勘案すると、仲間との協同的な学習の場面にお
いて、他者からのはたらきかけのような典型的
な外発的動機づけはあまり機能していないと考
えられる。
　以上の結果から、仲間との協同的な学習に対
する動機づけは、内発的動機づけや同一化的調
整から取り入れ的調整に変化していくというよ
うな発達を示すのではなく、同時に低下してい
くことが考えられる。ただし、学年間の差は必
ずしも大きいものではなかった点には注意が必
要である。効果量にあたる偏η2値は .04～.20で
あった。この値は、Ferguson（2009）が指摘する
実践的に意味のある最小の値（η2＝ .04）から中
程度の値（η2＝ .25）の範囲にあたる。協同的な
学習に対する動機づけは、発達に伴う変化があ
りつつも、その程度は小さいと考えるのが妥当
かもしれない。
本研究の意義と問題点
　これまでの教育心理学研究では、仲間との協
同的な学習の効果が示されてきた。しかし、多
くの研究では、教授法や授業方法としての協同
的な学習に注目しており、児童が自ら仲間と協
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同的にかかわろうとする側面には、あまり焦点
があてられてこなかった。近年、児童に育むべ
き資質として、他者と協同的に学ぶ力が重視さ
れている。児童が自ら協同の場を作っていくと
いうプロセスを考えた場合に、仲間との協同的
な学習に対して児童がどのように動機づけられ
ているかに注目することが必要である。学習に
対する動機づけに関する研究では、自律的な動
機づけが学習方略や学業達成など学習のプロセ
スにかかわる様々な側面に影響することが明ら
かにされてきた（Ryan & Deci, 2009）。仲間との
協同的な学習を動機づけの観点から捉えること
で、児童が能動的に仲間にはたらきかけ、協同
的な学びが成立するプロセスを明らかにするこ
とができると考えられる。これまで焦点があて
られてこなかった、児童が自ら協同的な学習の
場を作っていくという側面について、動機づけ
の観点から概念化を行ったことが本研究の意義
である。本研究で作成された協同的な学習に対
する動機づけ尺度を用いて、児童の協同的な学
習がどのように生起し、どのような結果につな
がるのかを検討していくことが今後の課題であ
る。
　本研究の問題点として、次の２点があげられ
る。１点目は、低学年児童のデータの妥当性と
信頼性についてである。本研究では、小学１年
生から６年生までに自己評定式の尺度を実施し
た。これまでにも、小学１年生や２年生の低学
年児童に対して、自己評定式の質問紙を実施し
た先行研究はみられる（桜井・高野，1985；杉
村・藤田・玉瀬，1983；Wigfield, Eccles, Yoon, 

Harold, Arbreton, Freedman-Doan, & Blumenfeld, 

1997）。一方で、一般的に自己評定式の尺度を
用いた測定が可能となるのは小学３年生以降で
あるという指摘もある（桜井，1998）。本研究
では、質問項目を読み上げたり、疑問に答える
などして、配慮しながら質問紙を実施したが、
低学年児童のデータの解釈についてはきわめて
慎重になるべきである。２点目は、尺度の妥当
性と信頼性の検討についてである。本研究で
は、尺度の妥当性について、３つの側面から検
討した。しかし、十分に妥当性が検討できてい

るとはいえない。特に、他の概念を測定する尺
度との関連については、さらに検討を加える必
要がある。
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