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―縦断データを用いた双方向的関連の検討―

岡　田　　　涼

　本研究の目的は、仲間との協同的な学習における心理的欲求の充足と動機づけについて、双方向
的な関連性を明らかにすることであった。小学３～６年生389名に対して、２時点にわたる縦断調
査を行った。心理的欲求の充足と動機づけの関連について、交差遅れ効果モデルによるパス解析を
用いて検討した。その結果、心理的欲求の充足は、内発的動機づけや同一化的調整などの自律的な
動機づけおよび外的調整の低さを予測し、同時に自律的な動機づけは心理的欲求の充足を予測し
た。また、取り入れ的調整と外的調整の低さが有能感欲求の充足を予測した。以上の結果から、協
同的な学習の場面において、心理的欲求と動機づけが双方向的に影響し合っている可能性について
論じた。
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問題と目的
　教室場面において、児童はひとりで学習を進
めているわけではなく、仲間との関係のなかで
学習に取り組んでいる。仲間との関係のなかで
協同的なかかわりが生じることで、学習の過程
や成果が少なからず影響を受けている。児童の
学習のあり方を考えるうえでは、仲間との協同
という側面に注目することが不可欠である。
　これまで、仲間との協同的な学習がさまざま
な学習効果をもつことが明らかにされてきた。
Roseth, Johnson, & Johnson（2008）は、協同学習
の効果を調べた148研究に対してメタ分析を行
い、協同学習によって学業達成が高まるととも
に、仲間との関係が肯定的なものになることを

明らかにしている。日本においても、仲間との
協同を学習に活かすための教授法や授業方法が
開発され、多くの学校で実践されている（杉江，
2004）。
　教室場面において、児童はさまざまなかたち
で仲間と協同的な学習を行っている。学業的援
助要請（Newman, 2002）や課題関連の相互作用

（Patrick, Ryan, & Kaplan, 2007）、自発的なピア・
モデリング（岡田・大谷・中谷・伊藤，2012）など、
仲間との協同的な学習の形態には、多様なもの
があり得ることが示されている。また、これら
の協同的な学習活動は、自発的に行われる部分
が大きいと考えられ、その活動の量には個人差
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がある。そのため、教授法や授業方法としての
協同学習だけでなく、児童が自発的に行ってい
る協同的な学習にも目を向ける必要がある。
　仲間との協同的な学習活動を促すためには、
児童の動機づけのあり方に注目することが必要
である。児童が仲間と学ぼうとする意欲をもっ
ているか、またどのような理由から仲間とか
かわろうとしているかという動機づけによっ
て、協同的な学習の生起やその様相は違ったも
のになると考えられる。岡田（2014a）は、自己
決定理論（self-determination theory: Deci & Ryan, 
2000; Ryan & Deci, 2009）の枠組みから、仲間と
の協同的な学習に対する動機づけのタイプを概
念化している。自己決定理論では、動機づけを
自律性の程度から区分することで、外発的動機
づけと内発的動機づけを連続的なものとして捉
える。実証研究においてよく用いられるのは、
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つである。仲間との協同的な
学習において、４つの動機づけは次のように捉
えることができる（岡田，2014a）。内発的動機
づけ（intrinsic motivation）は、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
けである。同一化的調整（identified regulation）
は、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
る動機づけである。取り入れ的調整（introjected 
regulation）は、自分の自尊感情を維持するため
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であ
る。外的調整（external regulation）は、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である。同一化的調整
から外的調整までは外発的動機づけの下位概念
であるが、その自律性の程度が異なっており、
同一化的調整はもっとも自律的な外発的動機づ
け、外的調整は自律的ではない典型的な外発
的動機づけであるとされている（Deci & Ryan, 
2000）。Lens & Vansteenkiste（2008）は、内発的
動機づけと同一化的調整を自律的な動機づけ、
取り入れ的調整と外的調整を自律性の程度が低

い統制的な動機づけであるとしている。
　自己決定理論において、これらの動機づけの
あり方は様々な環境的要因によって影響を受け
ることが想定されている。そして、その影響の
方向性を決める要因として、３つの基本的な心
理的欲求（basic psychological needs）の充足を重
視している。３つの心理的欲求とは、自律性
欲求（need for autonomy）、有能感欲求（need for 
competence）、関係性欲求（need for relatedness）
である。自律性欲求は、自身の行動の起源であ
りたいという欲求である。有能感欲求は、様々
な活動を通して能力を高めたいという欲求であ
る。関係性欲求は、他者とあたたかい関係を築
きたいという欲求である。環境がこれらの欲求
を満たすとき、より自律的な動機づけ（内発的
動機づけ、同一化的調整）が高まり、一方で心
理的欲求の充足が阻害された場合に統制的な
動機づけ（取り入れ的調整、外的調整）が高ま
るとされている（Ryan & Deci, 2009; Vallerand & 
Ratelle, 2002）。
　学習領域での実証研究において、心理的欲求
の充足と動機づけとの関連が明らかにされてい
る。たとえば、Hänze & Berger（2007）は、高校
生における協同学習（ジグソー学習）の効果を
実験授業において検討している。その結果、ジ
グソー学習を行ったクラスでは、通常の授業を
行ったクラスよりも、自律性、有能感、関係性
を強く感じることができ、そのことによって授
業内容に対する内発的動機づけが高まった。ま
た、Jang, Reeve, Ryan, & Kim（2009）では、高校
生において、教師から自律性支援を受けている
と認知している生徒ほど、３つの心理的欲求の
充足を感じやすく、結果的に内発的動機づけが
高いことが報告されている。他にも、心理的欲
求の充足が自律的な動機づけに影響することが
多くの研究で示されている（Fortier, Vallerand, & 
Guay, 1995; Ntoumanis, 2005; Vallerand, Fortier, & 
Guay, 1997）。これらの知見をもとに考えると、
仲間との協同的な学習に関しても、３つの心理
的欲求の充足が、内発的動機づけや同一化的調
整などの自律的な動機づけを促し、取り入れ的
調整や外的調整などの統制的な動機づけを低下
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させることが予想される。
　一方で、時間的な変化を考慮した場合、仲間
との協同的な学習における心理的欲求の充足と
動機づけとの間には双方向的な関連があること
が予想される。自己決定理論の想定では、学習
環境において心理的欲求が満たされることで、
自律的な動機づけが高まることになる。協同的
な学習の場面で考えれば、仲間との相互作用の
なかで、自律性や自身の有能感をもてるような
経験をし、また仲間との良好な関係が築かれる
ことによって、自律的な動機づけで協同的な学
習に取り組むようになるというプロセスを想定
できる。しかし、協同的な学習が年間を通して
継続的に展開されていくとすれば、自律的な動
機づけをもとに仲間と積極的にかかわることに
よって、自律性や有能感、関係性欲求が満たさ
れる経験をよりしやすくなることも考えられ
る。
　学習に対する動機づけに関して、心理的欲
求との双方向的な関連を示唆する研究もある。
Guay, Boggiano, & Vallerand（2001）は、小学生
において、教師の自律性支援が内発的動機づけ
と有能感の知覚に及ぼす影響について縦断調査
によって検討している。その結果、教師の自律
性支援が知覚された有能感を介して内発的動機
づけに影響するプロセスと、教師の自律性支援
が内発的動機づけを介して知覚された有能感に
影響するプロセスの両方が存在し得ることが示
された。また、Filak & Sheldon（2008）は、大学
生を対象とした調査で、学習に対する自律的な
動機づけが心理的欲求の充足を予測することを
明らかにしている。したがって、中長期的なプ
ロセスを考えた場合には、心理的欲求と動機づ
けは双方向的な関連にあると考えられ、それは
仲間との協同的な学習の場面でも同様であると
推察される。
　本研究では、仲間との協同的な学習における

心理的欲求の充足と動機づけとの関連を明らか
にすることを目的とする。年度内における中期
的な縦断調査を行い、心理的欲求の充足と動機
づけとの双方向的な関連性について検討する。

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３～６年生児童に回答を求めた１。欠損値
がみられた児童のデータを省き、389名（男子
192名、女子197名）のデータを分析対象とした。
内訳は、３年生101名（男子47名、女子54名）、
４年生104名（男子52名、女子52名）、５年生95 
名（男子46名、女子49名）、６年生89名（男子47
名、女子42名）であった。
質問紙
　協同的な学習における心理的欲求の充足　岡
田（2014b）によって作成された協同的な学習に
おける心理的欲求の充足尺度を用いた。この尺
度は、仲間との協同的な学習の場面における心
理的欲求の充足を尋ねるものであり、自律性欲
求の充足（「友だちといっしょに活動するとき
に、自分のおもったことを安心していえる」な
ど３項目）、有能感欲求の充足（「友だちと学ん
だり、活動したりするときに、うまく友だちと
協力することができている」など３項目）、関
係性欲求の充足（「友だちは、自分のいったこ
とをわかってくれるとおもう」など３項目）の
３下位尺度からなる。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とき、次のこ
とをどれぐらい感じますか」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。
　協同的な学習に対する動機づけ　岡田（2014a）
によって作成された協同的な学習に対する動機
づけ尺度を用いた。この尺度は、仲間との協同

１　自己評定式の質問紙の適用年齢についてはさまざまな議論がある。たとえば、桜井（1998）は、おおむね３
年生以上になると自己評定式の質問紙への回答が信頼できるものとなることを指摘している。今回の調査は、
１年生と２年生にも実施したが、桜井（1998）の指摘を鑑み、３年生以上のデータを分析対象とした。
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的な学習に対する動機づけを尋ねるものであ
り、内発的動機づけ（「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」など３項目）、同一化的調整（「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」
など３項目）、取り入れ的調整（「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」
など３項目）、外的調整（「友だちが、いっしょ
にやろうとさそってくるから」など３項目）の
４下位尺度からなる。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。
手続き
　調査は同一年度内の10月（時期１）と２月（時
期２）に実施された。また、調査は学級担任に
よって実施された。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。

結果
尺度構成
　協同的な学習における心理的欲求の充足尺
度について、時期１のデータに対して確認的
因子分析を行った。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推
定法を用いた。適合度について、χ２値は有意で
あったものの（χ２（24）＝66.51，p＜.001）、CFI
＝.97，RMSEA ＝.07と十分な値を示した。時
期２のデータに対しても確認的因子分析を行っ
たところ、適合度について、χ２値は有意であっ
たものの（χ２（24）＝88.57，p＜.001）、CFI＝.96，
RMSEA ＝.08と十分な値を示した。下位尺度
のα係数を算出したところ、時期１は.75～.79，
時期２は.70～.81であった。それぞれ３項目ず
つの合計得点を下位尺度得点とした。
　協同的な学習に対する動機づけ尺度につい
て、時期１のデータに対して確認的因子分析を

行った。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推定法を用いた。
適合度について、χ２値は有意であったものの 

（χ２（48）＝166.72，p＜.001）、CFI＝.91，RMSEA
＝.08と十分な値を示した。時期２のデータに
対しても確認的因子分析を行ったところ、適
合度について、χ２値は有意であり（χ２（48）＝
203.85，p ＜ .001）、CFI ＝ .90，RMSEA ＝ .09と
やや低いものの許容し得る値を示した。下位
尺度の α 係数を算出したところ、時期１は.48
～.79，時期２は.45～.78であった。取り入れ的
調整（時期１：.48，時期２：.45）と外的調整（時
期１：.52，時期２：.66）の値が低かったが、項目
数が３項目と少ないことと理論的な整合性を考
慮して、そのまま使用することとした。それ
ぞれ３項目ずつの合計得点を下位尺度得点とし
た。
協同的な学習における心理的欲求の充足と協同
的な学習に対する動機づけの変化
　心理的欲求の充足尺度の平均値について、下
位尺度ごとに時期間の差を検討した（Table 1）。
その結果、いずれの下位尺度についても時期間
で有意な差はみられなかった。また、すべての
下位尺度について、時期間で中程度の正の相関
がみられた（r＝.48～.54，p＜.001）。
　協同的な学習に対する動機づけ尺度の平均値
について、下位尺度ごとに時期間の差を検討
した（Table 1）。その結果、取り入れ的調整（d
＝.21，t（388）＝3.81，p＜.001）と外的調整（d
＝.14，t（388）＝2.76，p＜.01）については、時
期間で有意な差がみられ、いずれも低下してい
た。また、すべての下位尺度について、時期間
で中程度の正の相関がみられた（r＝.39～.52， p
＜.001）。
協同的な学習における心理的欲求の充足と協同
的な学習に対する動機づけとの関連
　協同的な学習における心理的欲求の充足と協
同的な学習に対する動機づけとの相関係数を算
出した（Table 2）。続いて、交差遅れ効果モデ
ルによるパス解析を用いて、心理的欲求と動機
づけとの縦断的な関連を検討した。Figure 1に
示すように、心理的欲求の充足と動機づけの下
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Table 1　変数の記述統計量とt 検定の結果

時期１ 時期２
d t値 r

Mean SD Mean SD

自律性欲求の充足 9.38 2.31 9.23 2.15 0.07 1.35 .49＊＊＊

有能感欲求の充足 10.07 2.01 9.93 2.04 0.07 1.44 .54＊＊＊

関係性欲求の充足 10.05 2.12 9.98 2.02 0.03 0.62 .48＊＊＊

内発的動機づけ 10.39 1.89 10.26 2.00 0.07 1.33 .52＊＊＊

同一化的調整 10.04 2.02 9.99 2.04 0.02 0.47 .50＊＊＊

取り入れ的調整 7.94 2.25 7.46 2.16 0.21 3.81＊＊＊ .39＊＊＊

外的調整 6.40 2.16 6.08 2.27 0.14 2.76＊＊ .47＊＊＊

＊＊p＜.01，＊＊＊p＜.001

Table 2　変数間の相関係数

時期１ 時期２
内発的

動機づけ
同一化的

調整
取り入れ
的調整 外的調整 内発的

動機づけ
同一化的

調整
取り入れ
的調整 外的調整

時期１
　自律性欲求の充足 .59＊＊＊ .61＊＊＊ .31＊＊＊ −.06 .43＊＊＊ .40＊＊＊ .03 −.14＊＊＊

　有能感欲求の充足 .69＊＊＊ .65＊＊＊ .39＊＊＊ −.00 .46＊＊＊ .41＊＊＊ .11＊ −.11＊

　関係性欲求の充足 .66＊＊＊ .62＊＊＊ .37＊＊＊ −.04 .43＊＊＊ .36＊＊＊ .05 −.21＊＊＊

時期２
　自律性欲求の充足 .41＊＊＊ .45＊＊＊ .18＊＊＊ −.05 .54＊＊＊ .56＊＊＊ .15＊＊ −.16＊＊＊

　有能感欲求の充足 .53＊＊＊ .54＊＊＊ .29＊＊＊ −.10 .69＊＊＊ .66＊＊＊ .24＊＊＊ −.13＊＊

　関係性欲求の充足 .46＊＊＊ .46＊＊＊ .21＊＊＊ −.08 .65＊＊＊ .65＊＊＊ .24＊＊＊ −.20＊＊＊

＊p＜.05，＊＊p＜.01，＊＊＊p＜.001
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Figure 1 協同的な学習における心理的欲求の充足と動機づけとの関連についての交差遅れ効果モデル 
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Figure 1　�協同的な学習における心理的欲求の充足と動機づけとの関連についての交差遅れ効果モ
デル
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位尺度をそれぞれ１つずつ用いて、合計３×４
＝12回の分析を行った。分析には下位尺度得点
間の分散共分散行列を用い、パラメータの推定
は最尤推定法を用いた。
　それぞれの分析における心理的欲求の充足
から動機づけに対するパス（パス a）と動機づ
けから心理的欲求の充足に対するパス（パス
b）をTable 3に示す。内発的動機づけについて
は、３つの心理的欲求の充足からのパス（自律
性欲求の充足：β＝.19，p＜.001，有能感欲求
の充足：β＝.20，p＜.001,関係性欲求の充足：
β＝.15，p＜.01）および３つの心理的欲求の充
足に対するパス（自律性欲求の充足：β＝.18，p
＜.001,有能感欲求の充足：β＝.30，p＜.001,関
係性欲求の充足：β＝.25，p＜.001）がすべて有
意な正の値を示した。同一化的調整について
は、自律性欲求の充足からのパス（β＝.15，p
＜.001）、有能感欲求の充足からのパス（β＝.15，
p＜.01）が有意な正の値を示し、３つの心理的
欲求の充足に対するパスが有意な正の値を示し
た（自律性欲求の充足：β＝.24，p ＜.001,有能
感欲求の充足：β＝.32，p＜.001,関係性欲求の
充足：β＝.26，p＜.001）。取り入れ的調整につ
いては、関係性欲求の充足からのパスが有意な
負の値を示し（β＝−.11，p＜.05）、有能感欲求
の充足に対するパスが有意な正の値を示した（β
＝.10，p＜.05）。外的調整については、３つの
心理的欲求の充足からのパスが有意な負の値を
示し（自律性欲求の充足：β＝−.11，p＜.05,有
能感欲求の充足：β＝−.11，p＜.05,関係性欲求
の充足：β＝−.20，p＜.001）、有能感欲求の充
足に対するパスが有意な負の値を示した（β＝
−.10，p＜.05）。

考察
　本研究では、仲間との協同的な学習における
心理的欲求の充足と動機づけとの双方向的な関
連を明らかにすることを目的とした。年度内に
おける縦断調査を行い、交差遅れ効果モデルに
よって両者の関連を検討した。
　まず、協同的な学習における心理的欲求の充
足と動機づけについて、２時点間での相関係数
をみてみると、その値は.4から.5程度であり、
必ずしも大きい値ではなかった。心理的欲求の
充足や動機づけは、年間を通して個々の児童の
なかで強く安定しているわけではなく、協同的
な学習の経験のなかで、ある程度変動し得るも
のであるといえる。
　心理的欲求の充足と動機づけとの関連につい
て、自己決定理論（Deci & Ryan, 2000）で想定さ
れている通り、心理的欲求の充足は後の自律的
な動機づけ（内発的動機づけ、同一化的調整）
の高さを予測した。今回のパス解析において
は、事前（時期１）の得点を統制しているため、
仲間との協同的な学習において心理的欲求の充
足を経験することで、後の自律的な動機づけが
上昇すると考えることができる。すなわち、協
同的に学習する場面において、自己の主体性や
有能さが感じられる経験をし、また仲間との良
好な関係が築かれることによって、協同的な学
習に対して自律的な動機づけが高まるといえ
る。この結果は、学習に対する動機づけの研
究（Fortier et al., 1995; Ntoumanis, 2005; Vallerand 
et al., 1997）で示されてきた関連性と一致する。
また、外的調整の低さとも関連したことから、
心理的欲求の充足によって、仲間との協同を強
いられているという感覚を抱かなくなるという

Table 3　交差遅れ効果モデルによるパス解析の結果

　 内発的動機づけ 同一化的調整 取り入れ的調整 外的調整
　 パスa パスb パスa パスb パスa パスb パスa パスb
自律性欲求の充足 .19＊＊＊ .18＊＊＊ .15＊＊＊ .24＊＊＊ −.10 .03 −.11＊ −.02
有能感欲求の充足 .20＊＊＊ .30＊＊＊ .15＊＊ .32＊＊＊ −.05 .10＊ −.11＊ −.10＊

関係性欲求の充足 .15＊＊ .25＊＊＊ .08 .26＊＊＊ −.11＊ .04 −.20＊＊＊ −.06
＊p＜.05，＊＊p＜.01，＊＊＊p＜.001
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側面もあると考えられる。
　一方で、内発的動機づけや同一化的調整が、
３つの心理的欲求の充足の上昇を予測するとい
う関連もみられた。この結果は、学習に対す
る動機づけが自律性や有能感に影響すること
を示した知見（Filak & Sheldon, 2008; Guay et al., 
2001）と一致するものである。教室場面におい
て、どのような動機づけで仲間とかかわろうと
するかは、その相互作用のあり方を規定すると
考えられる。Deci & Ryan（2014）は、対人関係
において自律的に他者とかかわることによっ
て、関係の満足や相互作用の質が高くなること
を指摘している。仲間との協同的な学習の場面
でも、自律的な動機づけをもつことで、心理的
欲求が満たされるような質の高い相互作用が展
開されるものと考えられる。すなわち、仲間と
の相互作用に興味や重要性を感じてかかわるこ
とで、より自己の有能感や仲間との良好な関係
性を感じやすくなるのである。また、外的調整
の高さは、有能感欲求の充足の低下を予測して
おり、外的なはたらきかけによる動機づけをも
つことで、仲間と適切にかかわることができて
いないという感覚を高めるものと考えられる。
　予想に反する結果として、取り入れ的調整が
後の有能感欲求の充足の高さを予測した。取り
入れ的調整の特徴の１つは、自尊感情の高揚を
目的して自我関与的に動機づけられるというも
のである（Deci & Ryan, 2000）。今回用いた尺度
においては、仲間に対して自分の能力を示した
いという点での自我関与を示す項目が含まれて
いる。協同的な学習の場面においては、仲間に
自分の能力を示したいと思ってかかわること
で、結果的に仲間の学習を助けたり、協同的な
作業がうまく進行することがあるのかもしれな
い。そのことが、有能感欲求を満たした可能性
が考えられる。
　以上の結果から、仲間との協同的な学習の場
面においては、心理的欲求の充足と動機づけと
が双方向的な関連をもち得ることが示された。
自己決定理論の想定通り、心理的欲求が充足さ
れることで、児童は協同的な学習に対して自律
的な動機づけを高める。その一方で、自律的な

動機づけをもとに仲間とかかわることによっ
て、心理的欲求が満たされるような質の高い相
互作用が生じることもあると考えられる。教室
場面では、仲間との協同的なかかわりは、年間
を通して継続されていくものである。そのた
め、時系列のなかで両者の関連を捉えつつ、協
同的な学習を促す環境の設定を考えることが必
要である。
　本研究の課題は次の２点である。１点目は、
動機づけが心理的欲求の充足に影響するメカニ
ズムを検討していないことである。心理的欲求
の充足が動機づけに影響するという方向での関
連性は、自己決定理論（Deci & Ryan, 2000）で想
定されているものである。欲求論（もしくは動
機論）に依拠する自己決定理論では、欲求充足
が自律的な行動の源泉であるという説明がなさ
れている。一方で、本研究でみられた動機づけ
から心理的欲求の充足に対する影響について、
その関連のメカニズムが説明されなければなら
ない。仲間との協同的な学習という場面を考え
ると、自律的な動機づけによって積極的に仲間
とかかわることで、肯定的な相互作用を経験す
ることが多くなり、その相互作用のなかで心理
的欲求が満たされるような経験をするというプ
ロセスが想定される。しかし、この点は本研究
でデータをもとに検討したものではないため、
今後そのプロセスを示す変数を測定することで
実証的に検討する必要がある。２点目は、仲間
との協同的な学習に対する動機づけを支える方
法が明らかにされていない点である。本研究で
は、仲間との協同的な学習の場面において、心
理的欲求の充足を経験することが自律的な動機
づけを促し得ることが示された。そのため、自
律性や有能感、関係性を感じられるようなかた
ちで協同的な学習の場面を構成し、児童にはた
らきかけることが有効であるといえる。しか
し、実際にどのようにして心理的欲求が充足さ
れるような場を設定し得るかについては、本研
究で検討できていない。心理的欲求を満たすこ
とで自律的な動機づけを高めるための具体的な
指導や実践のあり方について検討することが必
要である。
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