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要　旨　本研究では，中学生を対象に教師の自律性支援の認知が学業的効力感と社会的効力
感を介して学習内容に対する興味に影響するモデルを検証した。質問紙調査によるデータを
もとにパス解析を行ったところ，教師の自律性支援の認知が，学業に対する効力感と教師と
の関係に対する社会的効力感を介して，教科の学習内容に対する興味を高めるプロセスが示
された。教師の指導行動について，社会的側面への影響を考慮する必要性が示唆された。
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問題と目的

　生徒の学習意欲や動機づけにとって，教師の
指導行動の影響は大きい。日々の授業や学校生
活のなかで，生徒に対して教師がどのようにか
かわるかによって，生徒の学習に対する意欲は
まったく違ったものになり得る。教師のかかわ
り方は，生徒の学習意欲を規定する重要な要因
の１つである。
　教室場面での教師の指導行動やかかわり方
を捉える概念として自律性支援（autonomy 
support: Deci ＆ Ryan, 1987）がある。自律性
支援とは，児童や生徒の視点に立ち，彼らの

選択や自発性を促すことである。また，Reeve
（2006）によると，自律性支援は内発的動機づ
けを喚起するための方法に関して教授者がもつ
信念や態度を示すものであるとしている。これ
まで多くの実験室実験によって，言語的報酬

（Deci, Koestner, ＆ Ryan, 1999）や選択の機会
の付与（Patall, Cooper, ＆ Robinson, 2008）が，
内発的動機づけを促す効果をもつことが明らか
にされてきた。自律性支援的な指導態度をもつ
教師は，言語的報酬や選択の機会を適切なかた
ちで与えることで，生徒の内発的動機づけを支
えていると考えられる（岡田，2007）。
　では，実際の教授場面において，自律性支援
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（Reeve, Ryan, Deci, ＆ Jang, 2008），生徒は自
身の能力を改善し，学習を進めていけるという
効力感を高くもちやすいと考えられる。これら
のことから，教師が自律性支援的にかかわるこ
とによって，生徒は学習に対する自己効力感

（以下，学業的効力感とする）を高め，その結
果として学習に対する意欲や動機づけが高まる
というプロセスを想定することができる。
　一方で，教師の自律性支援が動機づけに及
ぼす影響は，社会的側面によっても媒介され
ていることが考えられる。Furrer ＆ Skinner

（2007）は，教師と良好な関係を築いている生
徒ほど，学習内容に対して興味や楽しさを感じ
て積極的に取り組むことを報告している。教師
が生徒の自律性を支えるかたちでかかわること
は，学習面で効果をもつだけでなく，生徒との
関係にも影響を与える可能性がある。教師の自
律性支援的なかかわりは，教師―生徒関係のあ
り方を良好なものにすることを介して，間接的
に生徒の学習に対する動機づけを支えていると
考えられる。
　教師―生徒関係を捉える概念の１つに社会
的効力感（social efficacy: Patrick, Anderman, 
＆ Ryan, 2002）がある。社会的効力感は，生
徒が教師とうまくかかわることができるという
効力感を指す。生徒が教師との関係に対しても
つ社会的効力感は，学業的援助要請や授業中の
楽しさと関連することが知られている（Ryan, 
Patrick, ＆ Shim, 2005）。教師とうまくかかわ
ることができると感じることで，生徒は必要に
応じて学業面での援助を求めたり，授業に集中
して取り組むことができる。このことは，結果
的に生徒の動機づけを促すことにつながると考
えられる。しかし，教師の自律性支援の効果が
社会的効力感によって媒介されるプロセスにつ
いては，これまで実証的に検討されていない。
　本研究では，教師の自律性支援が生徒の学習
に対する動機づけに及ぼす影響について，教師
―生徒関係という社会的側面を考慮したプロ
セスを検証する。動機づけの指標として，Tsai 
et al.（2008）と同様に，教科の学習内容に対
する興味を取り上げる。学習内容に対する興味

はどのような教授行動として観察されるのだろ
うか。Reeve ＆ Jang（2006）は，教師と生徒
の相互作用場面を観察し，自律性支援的な教師
がとる教授行動を明らかにしている。その行動
として，「生徒がしたいことを尋ねる」「生徒が
したいようにできる時間をとる」「生徒の疑問
に答える」「生徒の視点に立った発言をする」
などが示された。また，鹿毛・上淵・大家（1997）
は，教室場面の観察から，自律性支援的な態度
をもつ教師は，オープンエンドな展開や児童に
よる正誤判断など，授業の中で児童の内発的動
機づけを高める教授方法を多く用いていること
を報告している。
　教師の自律性支援は，生徒の学習に対する
動機づけを促すことが示されている。Deci, 
Schwartz, Sheinman, ＆ Ryan（1981）は，自
律性支援的な態度をもつ教師のクラスでは，児
童の内発的動機づけが高いことを明らかにして
いる。また，Tsai, Kunter, Lüdtke, Trautwein, 
＆ Ryan（2008）は，中学生を対象に，３つの
教科（数学，国語，外国語）における教師の自
律性支援と教科に対する興味との関連を調べ
た。その結果，いずれの教科においても，教師
からの自律性支援を多く経験した生徒ほど，教
科に対する興味が高まっていた。他にも，多く
の研究で教師の自律性支援が内発的動機づけや
教科の楽しさなどに影響することが報告され
ている（Black ＆ Deci, 2000； Guay, Boggiano, 
＆　Vallerand, 2001； Shih, 2008）。
　教師の自律性支援が動機づけに影響する過程
においては，学習に対する自己効力感が媒介し
ていることが考えられる。生徒が学習に対して
興味をもち，意欲的に取り組むためには，学習
をうまくすすめていけるという効力感をもつこ
とが必要となる。いくつかの研究で，学習に対
する自己効力感は，内発的動機づけや興味と正
の関連をもつことが報告されている（Bandura 
＆ Schunk, 1981； Hidi, Berndorff, ＆ Ainley, 
2002； Pintrich ＆ De Groot, 1990； Walker, 
Greene, ＆ Mansell, 2006）。また，自律性支
援的な教師は，生徒の改善に関するフィード
バックや励ましなどの働きかけを多く行うため
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は，内発的動機づけの中核的な要素として扱わ
れてきた感情であり（Deci et al., 1999），学習
意欲を捉えるうえで重要な側面として近年注目
されている（Ainley, 2012； 鹿毛，2013）。また，
教師の自律性支援については，生徒による自律
性支援の認知の側面を扱う。以上から，中学生
を対象に教師の自律性支援の認知が学業的効力
感と社会的効力感を介して学習内容に対する興
味に影響するモデルを検証することを本研究の
目的とする。

方法

対象者
　中学１，２年生114名に対して質問紙への回答
を求めた。協力校は，中部地区にある県の地方
都市に位置する公立の中学校である。同校にお
いては，１，２年生とも２学級からなっており，
本研究では各学年の２学級，計４学級の生徒に
回答を求めた。欠損値のあった対象者のデータ
を省き，102名（男子47名，女性55名）を分析
対象とした。
質問紙
　教科の選択　「次の教科のなかで，あなたに
とってもっとも大事だと思うのはどの教科です
か」という教示に続いて，国語，社会，数学，
理科，英語の中から１つを選択させた。以下の
尺度については，すべてここで選んだ教科を想
定して回答するように求めた１。
　自律性支援の認知　Deci ＆ Ryan（1987），
Reeve ＆ Jang（2006）をもとに，教師の自律
性支援的なかかわりを測定する項目を作成し
た（「一人ひとりの意見をちゃんと聞こうとす
る」「生徒がどうしたいと思っているのかをた
ずねる」など５項目）。教示は，「先生は次のこ
とをどの程度されますか」であり，回答方法は，

「１：まったくしない」から「５：いつもする」
の５件法であった。
　学業的効力感　松沼（2004）の算数自己効力
感尺度を用いた（「この教科が得意だと思う」

「この教科の授業で教えられたことがわかると
思う」など８項目）。原尺度では，算数に対す

る効力感を測定していたが，本研究では自身で
選択した教科を想定して回答させた。回答方法
は，「１：あてはまらない」から「５：あてはま
る」の５件法であった。
　社会的効力感　Patrick, Hicks, ＆ Ryan（1997）
をもとに，教師との関係に対する効力感を測定
する項目を作成した（「先生のところへ気軽に
話をしに行くことができる」「自分がどのよう
に考えているかを，先生にきちんと説明するこ
とができる」など５項目）。教示は，「その教科
を教えてくれる先生について，あなたはどの
ように感じていますか」であり，回答方法は，

「１：あてはまらない」から「５：あてはまる」
の５件法であった。
　教科の学習内容に対する興味　岡田・中谷

（2006）をもとに，教科の学習内容に対する興
味を測定する項目を作成した（「授業の内容が
楽しいと感じる」「勉強していることに興味を
もてる」など５項目）。回答方法は，「１：あて
はまらない」から「５：あてはまる」の５件法
であった。
手続き
　授業やホームルームの時間を利用して，担当
教諭から回答を依頼してもらい，一斉に実施し
た。なお，表紙には成績とは無関係であるこ
と，答えたくない質問には答えなくてもよいこ
とを明記した。

結果

尺度構成
　各尺度について，１因子を指定して因子分
析（最小二乗法）を行った。自律性支援の認
知尺度については，因子負荷量はすべて.4以上
であり，寄与率は37.61％であった。学業的効
力感尺度については，因子負荷量はすべて.5以
上であり，寄与率は52.81％であった。社会的
効力感尺度については，因子負荷量が.3に満た
なかった１項目を省いて再度分析を行ったと
ころ，因子負荷量はすべて絶対値で.3以上であ
り，寄与率34.74％であった。教科の学習内容
に対する興味尺度については，因子負荷量は

－17－



すべて絶対値で.3以上であり，寄与率48.50％で
あった。以上の結果から，それぞれ項目の加
算平均を，自律性支援の認知（α＝.74），学業
的効力感（α＝.89），社会的効力感（α＝.62），
興味（α＝.79）とした。以降の分析に使用し

た項目とその記述統計量をTable 1に示す。
変数間の関連
　自律性支援の認知，学業的効力感，社会的効
力感，興味の間の相関係数と記述統計量を算出
した（Table 2）。自律性支援の認知は，学業的

Table 1　本研究で使用した尺度項目の記述統計量

項目 Mean SD

自律性支援の認知 　 　
　１．一人ひとりの意見をちゃんと聞こうとする 3.90 1.07
　２．生徒がどうしたいと思っているのかをたずねる 3.05 1.16
　３．生徒自身に考えさせようとする 4.24 0.87
　４．自分なりの勉強の仕方を認めてくれる 3.54 0.91
　５．授業の進度を生徒のペースにあわせてくれる 3.27 1.05
学業的効力感 　 　
　１．この教科が得意だと思う 3.19 1.32
　２．この教科の授業で教えられたことがわかると思う 3.67 0.98
　３．この教科でよい成績がとれると思う 3.22 1.18
　４．この教科の授業で与えられた問題を正解することができると思う 3.36 0.83
　５．私のこの教科の学力は優れていると思う 2.69 1.19
　６．この教科の学習内容についてたくさんのことを知っていると思う 2.78 0.93
　７．この教科の学習内容を学ぶことができると思う 3.62 0.91
　８．この教科の勉強のやり方を知っていると思う 2.93 0.89
社会的効力感 　 　
　１．先生のところへ気軽に話をしに行くことができる 3.77 1.13
　２．自分がどのように考えているかを，先生にきちんと説明することができる 3.08 1.19
　３．先生と親しくなるのが難しいと感じてしまう（逆転項目） 2.20 1.05
　４．先生に怒られたとき，きちんと謝ることができる 3.83 0.98
興味
　１．授業の内容が楽しいと感じる 3.72 1.20
　２．勉強していることに興味をもてる 3.66 1.19
　３．授業でやっていることは退屈だと思う（逆転項目） 2.38 1.16
　４．教科書にはおもしろいことが書いてあると思う 3.22 1.21
　５．学んでいることに関心がもてる 3.54 1.18

Table 2　変数間の相関係数と記述統計量

１ ２ ３ Mean SD

１．自律性支援の認知 3.60 0.71
２．学業的効力感 .33*** 3.18 0.79
３．社会的効力感 .43*** .24* 3.62 0.75
４．興味 .38*** .60*** .39*** 3.55 0.87
*p＜.05，***p＜.001

－18－



効力感，社会的効力感，興味のいずれとも有意
な正の相関を示した。また，学業的効力感と社
会的効力感は，興味と有意な正の相関を示し
た。なお，すべての変数に対して，性別×学年
の２要因分散分析を行ったところ，いずれの変
数についても，性別の主効果，学年の主効果，
および性別×学年の交互作用効果はみられな
かった。
パスモデルの検証
　パス解析によって，自律性支援の認知が学業
的効力感と社会的効力感を介して教科の学習内
容に対する興味に影響するモデルを検証した。
分析では項目を観測変数として各概念に対応す
る潜在変数を想定した。パラメータの推定は最
尤推定法によって行った。まず，自律性支援の
認知と興味の２つの潜在変数のみを想定し，自
律性支援の認知から興味に対するパスを設定
するモデルについて分析を行った。その結果，
適 合 度 は，χ２（34）＝42.68（n.s.），CFI＝.97，
RMSEA＝.05と十分な値を示し，パスは有意な
正の値を示した（β＝.49, p＜.001）。次に，学
業的効力感と社会的効力感を示す潜在変数を導
入し，自律性支援の認知から２つの効力感に
対するパス，２つの効力感から興味に対するパ
スを加えたモデルについて分析を行った。学業
的効力感と社会的効力感の誤差間には共分散を

設定した。分析の結果，適合度は，χ２（203）＝
318.35（p＜.001），CFI＝.87，RMSEA＝.08で
あった。自律性支援の認知から興味に対するパ
ス（β＝.14）と学業的効力感と社会的効力感
の誤差間の共分散（r＝.03）が有意ではなかっ
たため，この２つのパラメータを０に固定し，
再度分析を行った。その結果，適合度は，χ２

（205）＝319.46（p＜.001），CFI＝.88，RMSEA
＝.07であった。自律性支援の認知から学業的
効力感（β＝.36, p＜.01），社会的効力感（β
＝.62, p＜.001）に対するパスが有意な正の値を
示した。また，学業的効力感から興味に対する
パス（β＝.59, p＜.001），社会的効力感から興
味に対するパス（β＝.37, p＜.01）が有意な正
の値を示した。最終的なモデルをFigure 1に示
す。

考察

　本研究では，中学生を対象に，教師の自律性
支援の認知が学業的効力感と社会的効力感を介
して学習内容に対する興味に影響するプロセス
を検討した。まず，自律性支援の認知と学習内
容に対する興味との間には関連がみられた。す
なわち，授業において教師からの自律性支援を
認知している生徒ほど，その教師が担当する教

注．誤差項は省略している。

Figure 1　自律性支援の認知が学業的効力感と社会的効力感を介して興味に影響するモデル
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科の学習内容に対する興味が高かった。この点
は，自律性支援が内発的動機づけや興味を高
めることを示した先行研究（Deci et al., 1981； 
Tsai et al., 2008）と一致する結果である。自律
性支援的な教師は，生徒の視点に立った発言や
生徒に選択の機会を与えるなどのかかわり方を
することが多く（Reeve ＆ Jang, 2006），その
ようなかかわり方が生徒の興味を喚起している
ものと考えられる。
　教師の自律性支援に対する認知が興味に与え
る背景として，学業的効力感と社会的効力感が
高まるというプロセスを想定した。パス解析に
おいて，自律性支援に対する認知から興味に対
するパスは，学業的効力感と社会的効力感を含
めたモデルにおいて有意ではなくなり，学業的
効力感と社会的効力感の媒介効果が確認され
た。そのため，教師の自律性支援が生徒の学習
内容に対する興味を高めるプロセスでは，学業
的側面と社会的側面の効力感が次のようなかた
ちで機能していると考えられる。自律性支援的
な教師のもとでは，生徒は学習に関する自己の
進歩や励ましを得る機会が多くなり（Reeve et 
al., 2008），そのことによって学習を進めていけ
るという学業的効力感をもつことができる。同
時に，自身の選択や意見に耳を傾けてくれるな
ど，自律性を支えるかたちかかわってくれる教
師に対しては，生徒は好意をもち，適切な関係
を築いていけるという社会的効力感を高める。
学業的側面と社会的側面の２つの効力感が，そ
れぞれ学習内容に対する興味を促し，学習意欲
を支えているものと考えられる。
　本研究の結果は，授業における教師の自律性
支援が，学業面だけでなく，生徒との関係のあ
り方という社会的側面にも影響し得ることを示
すものである。自律性支援的なはたらきかけ
は，主に授業内容の理解や授業の進行など学業
面での効果を意図して行われているものと考え
られる。しかし，授業中に学習面での指導を意
図して生徒にはたらきかけることで，生徒との
関係のあり方も違ったものになることにも注目
すべきである。教師による指導の影響が及ぶ側
面として，学業的側面と社会的側面の両方に目

を向けることが必要である。そして，教師―生
徒関係のあり方は，結果的に学習意欲にも影響
を及ぼすことになる。
　本研究の課題は次の２点である。１点目は，
教師の自律性支援を生徒側の認知の側面のみか
ら測定していることである。先行研究において
は，教師の自己評定による自律性支援も，生徒
が認知する自律性支援も，いずれも生徒の動機
づけや学習意欲を促す効果をもつことが明ら
かにされている（岡田，2007）。しかし，本研
究で注目した社会的効力感などの社会的側面に
ついて，教師の自己評定による自律性支援の効
果を検討した研究はほとんどみられない。本研
究で示されたモデルについて，教師の自己評定
による自律性支援を用いた場合でも同様の結果
が得られるか否かを検証する必要がある。２点
目は，本研究の知見が調査研究によるモデルの
検証に留まっていることである。自律性支援の
概念的特徴を考えれば，より実践的な応用研究
も可能である。例えば，Reeve, Jang, Carrell, 
Jeon, ＆ Barch（2004）は，現職教員に対して
自律性支援の概念と具体的な指導方法を教授す
る介入実験によって，教員の自律性支援的なか
かわり方が促され，結果的に生徒の学習意欲が
高まることを明らかにしている。自律性支援の
概念を現職教員に伝えることで，本研究でみら
れたような社会的な側面での影響がみられるの
か否かを検討していくことも必要である。

注
１　教科の選択は，各尺度の内容を具体化して回答し

やすくするために設定した。教科間の比較は本研
究の目的ではないため，比較に関する分析は行わ
ない。
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