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とされるのか。IBの学習者像に焦点化した今回

の調査から見えることは何か。このことについて

以下に複雑な論点を簡潔に整理してみる。

第一に、アドミッション・ポリシーの設計をどのよう

に進めるかである。アドミッション・ポリシーの設計

は、ディプロマ・ポリシーとカリキュラム・ポリシーの

策定を踏まえた一貫性が求められる。このことが

大学教育に接続するかなめとしてのアドミッショ

ン・ポリシーの根拠となる。しかし、学習者の視点

に立ったディプロマ・ポリシーとカリキュラム・ポリシ

ーの策定の現状について、それが学生の履修行

動に生かされているかという観点から問えば、各

大学の対応にはいまだ多くの課題が存在する５）。

第二に、かりにアドミッション・ポリシーの設計を

進めるとして、それが当該大学の求める学習者

像として志願者や高等学校関係者にどのように

受容されるかである。学習者像を設定してそれ

で終わりとするのではなく、それが特別の受験対

策を強いて過度な負担となっていないか、志願

者に理解されて適切な学びの行動を促している

のか、高等学校側に理解され適切な対応がなさ

れているか、そして入学後の学びと成長に生か

されているか、などの検証と追跡の方法論が大

学側の認識に共有される必要がある。

学ぶ意欲や姿勢を育てて入学へ導く新しい

スタイルの入試が動き始めて2年目になる。本学

では、2015年6月にアサーティブ研究センターが

設置されて、アサーティブプログラム・アサーティ

ブ入試のこれらの課題について研究開発する

支援体制は整備された。今後は、学内におい

て、高大接続のかなめとしての『基礎学力とアサ

ーティブな態度を備えた学習者像』の意義と重

要性について広く共有していくことにする。

教師への信頼感と暗黙の知能観が
自律的な学習動機づけに及ぼす影響

－高校から大学への移行過程に着目した検討－
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　大学生の学習への動機づけに高校時代の教師への信頼感と暗黙の知能観がどのように

関連するかを、質問紙調査によって検討した。148名の大学生が、現在の学習への動機づけ

と暗黙の知能観、ならびに高校時代の学習への動機づけと担任教師への信頼感を調べる質

問紙に回答した。分析の結果、増大的知能観得点の高い学生ほど、自律的な学習動機づけ

を強く持っていることが示された。この関連は、高校時代の学習動機づけの影響を統制しても

なお有意なままであった。また、高校時代の担任教員に教師としての正当性を強く感じていた

大学生ほど高い増大的知能観を示した。本研究の貢献と限界、将来への展望が考察された。

キーワード：自律的な学習動機づけ、教師への信頼感、暗黙の知能観

１．　問題

自ら学ぼうとする姿勢の重要性が指摘され

はじめて久しい（中央教育審議会,1996; 大学

審議会,1998）。とりわけ、大学での学びにとっ

てそれが重要であることはくり返し指摘されて

きた。本研究では、大学生の自ら学ぼうとする

姿勢に焦点を当て、それが高校時代の教師と

の関係性、ならびに学生自身の持つ知能観と

いかに関連するかを検討する。

1.1 自律的な学習動機づけ

自ら学ぼうとする姿勢は心理学的には学習

への自律的な動機づけと捉えられる。この自律

的な動機づけは､内発的動機づけ（Dec i , 
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1975）研究の一環として扱われてきた。そこで

は、学習への動機づけには内発的なものと外

発的なものがあり、前者は学習者個人の興味

や関心に基づくものであり、後者は外部から与

えられる報酬や罰によって引き起こされるもの

と考えられていた。そして多くの場合、前者の

方が後者よりも望ましい動機づけのあり方であ

ると考えられてきた。さらに、両者は対立的なも

のであり、内発的な動機づけに基づいてなさ

れた行動に対して外発的な報酬を与えると、

その動機づけの内発性が失われることが示さ

れてきた（Deci, 1971）。

しかし、実際には学習への動機づけは必ず

しもこれら２つに明確に分類できるわけではな

い。たとえば、自らの成長のために課題に取り

組む姿勢は、成長という報酬を目指すものであ

るため内発的なものとは言えない。しかし、自ら

の成長は外部から与えられる報酬ではないた

め外発的な動機づけとも言えない。

このようなことから、学習への動機づけを対

立的な2種類のものとしてではなく段階的に変

化するものとして捉える枠組みが提唱された

（Deci & Ryan,1985, 2000; Ryan & Deci,2000）。

この枠組みでは、自己調整（Self-regulation）

の観点から学習への動機づけを捉える。自己

調整とは、ある行動への動機づけを高め、別

の行動に対する欲求を抑制しコントロールしな

がら行 動を活 発 化させる一 連の過 程

（Tangney,Baumeister,& Boone, 2004）の

ことである。

学習場面で自己調整がどのようになされる

かの観点から、学習への動機づけは次の４種

類に分類できる*１（Deci & Ryan, 1985; 速

水，1995）。まず「外的調整」に基づく動機づけ

である。これは「親や先生に叱られるのが嫌だ

から」や「他者から褒められたいから」など、外

部からの働きかけに合わせるよう自己を調整し

ようとする動機づけである。２つ目は「取り入れ

的調整」に基づく動機づけである。これは「友

だちに負けたくないから」や「まわりの人にかし

こいと思われたいから」というように、罰を避け

たり達成感を得たりするために学習に向けて

自己調整しようとするものである。３つ目は「将

来の成功につながるから」や「自分のためにな

るから」など、学習することの価値に自分を同

一化させることで学習に積極的に取り組もうと

する動機づけであり、「同一化的調整」と呼ば

れる。そして４つ目が「勉強すること自体がおも

しろいから」や「自分が勉強したいと思うから」

といった、学習内容への興味や関心に基づく

「内的調整」に基づく動機づけである。これら

４種類の学習動機づけは他律性から自律性

へと続く連続帯上に位置し、外的調整が最も

他律的であり取り入れ的調整がそれに続く。

さらに同一化調整、内的調整の順に自律性が

高まるものとして捉えられている。

学習への動機づけをこのように4種類に分類

した時、大学での学習にとって重要なものはより

自律性の高い動機づけであろう。すなわち、同

一化調整や内的調整に基づく動機づけこそが

大学での学習に求められる。それでは、これら自

律的な学習動機づけの形成・強化にかかわる

要因にはどのようなものが考えられるだろうか。

まず、学習への動機づけは長年の学習習慣

によって形成されたものであり、大学生の動機

づけがそれまでのものと独立したものであるわ

けではない。つまり、大学での学習動機づけの

あり方は小学校から高校までの期間の学習動

機づけの影響を多かれ少なかれ受けるだろ

う。とりわけ、大学に最も近い高校時代の学習

動機づけのあり方の影響は大きいだろうと考

えられる。

これより、本研究の最初の仮説は次のとおり

となる。

［仮説１］　大学生の学習動機づけは高校時代

の学習動機づけのと密接な関連を持つだろう。

では、そのような高校までの学習動機づけ

の影響を統制してもなお、大学での学習を自

律的なものにする要因にはどのようなものが考

えられるだろうか。本研究では、このような高校

から大学への移行に伴う学習動機づけの変

化に影響する要因として暗黙の知能観

（implicit theories of intelligence; Dweck, 1999）

に着目する。

1.2 学習への動機づけと暗黙の知能観

暗黙の知能観とは知能に関して個人の持

つ信念のことであり、大きく2つに分類される。

1つは知能を柔軟で変化するものと捉える増

大的知能観であり、もう1つは知能を安定的で

不変のものと捉える実体的知能観である。

Dweck ＆ Leggett（1988）によれば、増大的

知能観を持つ者にとって学習は自らの成長の

ためのものであり、そのために熟達志向的な目

標を設定する。また、困難な状況は挑戦の機

会であり、それを克服するためにより一層の努

力を行おうとする。一方、実体的知能観を持つ

者にとって学習の機会は自らの能力の水準を

示すためものであるため、状況の困難さは自ら

の能力の低さのシグナルとして捉えられる。

そして、他者から良い評価を得，悪い評価を避

けることに重点を置いた遂行目標を設定しや

すい傾向をもつ。人がこれら２つの知能観のう

ちどちらを強く内在化するかは、成長の過程

で周囲の大人からどのような働きかけを受け

てきたかに左右されることが示されている（e.g, 

Mueller, & Dweck, 1998; Pomerantz & 

Kempner , 2013）。一般に自分の成功や失敗

の原因や理由を自らの能力に帰属するような

働きかけを受けると実体的知能観が、努力に

帰属させるような働きかけを受けると増大的知

能観が形成されやすいという。

このような知能観の違いは、学習への動機

づけにどのような影響を及ぼすだろうか。まず、

増大的知能観の挑戦志向的な特徴に目を向

けるならば、それは内的調整に基づく学習動

機づけに反映されるだろう。また、増大的という

表現に見られるように努力によって成長という

報酬が得られる点に目を向ければ、増大的知

能観は同一化的調整に基づく動機づけとなっ

て現れる可能性もある。一方、実体的知能観

は自らの能力の査定とかかわる。また他者から

の評価を志向するものでもある。前者の特徴

は取り入れ的調整に基づく動機づけ、後者の

特徴は外的調整に基づく動機づけにそれぞ

れ反映されるだろう。

以上から導かれる仮説は次の４つである。

［仮説２］　増大的知能観を強く持つ者ほど

大学での学習において内的調整と同一化調

整に基づく動機づけを強く示すだろう。

［仮説３］　仮説２で述べられている影響過程

は高校時代の学習への動機づけの影響を統

制してもなお認められるだろう。

［仮説４］　実体的知能観を強く持つ者ほど

教師への信頼感と暗黙の知能観が自律的な学習動機づけに及ぼす影響

*１ Deci & Ryan（2002）による自己決定理論では、動機づけをここに示した４種類に統合的調整を加えた５種類の下位次元からな
るものとしている。しかしながら、多くの研究で統合的調整は同一化的調整や内的調整との弁別が困難であることが示されていること
から、後の研究でもあまり使われていない（岡田, 2010）。そのため、本研究でも統合的調整は扱わないこととした。



 

－2 8― －2 9―

1975）研究の一環として扱われてきた。そこで

は、学習への動機づけには内発的なものと外

発的なものがあり、前者は学習者個人の興味

や関心に基づくものであり、後者は外部から与

えられる報酬や罰によって引き起こされるもの

と考えられていた。そして多くの場合、前者の

方が後者よりも望ましい動機づけのあり方であ

ると考えられてきた。さらに、両者は対立的なも

のであり、内発的な動機づけに基づいてなさ

れた行動に対して外発的な報酬を与えると、

その動機づけの内発性が失われることが示さ

れてきた（Deci, 1971）。

しかし、実際には学習への動機づけは必ず

しもこれら２つに明確に分類できるわけではな

い。たとえば、自らの成長のために課題に取り

組む姿勢は、成長という報酬を目指すものであ

るため内発的なものとは言えない。しかし、自ら

の成長は外部から与えられる報酬ではないた

め外発的な動機づけとも言えない。

このようなことから、学習への動機づけを対

立的な2種類のものとしてではなく段階的に変

化するものとして捉える枠組みが提唱された

（Deci & Ryan,1985, 2000; Ryan & Deci,2000）。

この枠組みでは、自己調整（Self-regulation）

の観点から学習への動機づけを捉える。自己

調整とは、ある行動への動機づけを高め、別

の行動に対する欲求を抑制しコントロールしな

がら行 動を活 発 化させる一 連の過 程

（Tangney,Baumeister,& Boone, 2004）の

ことである。

学習場面で自己調整がどのようになされる

かの観点から、学習への動機づけは次の４種

類に分類できる*１（Deci & Ryan, 1985; 速

水，1995）。まず「外的調整」に基づく動機づけ

である。これは「親や先生に叱られるのが嫌だ

から」や「他者から褒められたいから」など、外

部からの働きかけに合わせるよう自己を調整し

ようとする動機づけである。２つ目は「取り入れ

的調整」に基づく動機づけである。これは「友

だちに負けたくないから」や「まわりの人にかし

こいと思われたいから」というように、罰を避け

たり達成感を得たりするために学習に向けて

自己調整しようとするものである。３つ目は「将

来の成功につながるから」や「自分のためにな

るから」など、学習することの価値に自分を同

一化させることで学習に積極的に取り組もうと

する動機づけであり、「同一化的調整」と呼ば

れる。そして４つ目が「勉強すること自体がおも

しろいから」や「自分が勉強したいと思うから」

といった、学習内容への興味や関心に基づく

「内的調整」に基づく動機づけである。これら

４種類の学習動機づけは他律性から自律性

へと続く連続帯上に位置し、外的調整が最も

他律的であり取り入れ的調整がそれに続く。

さらに同一化調整、内的調整の順に自律性が

高まるものとして捉えられている。

学習への動機づけをこのように4種類に分類

した時、大学での学習にとって重要なものはより

自律性の高い動機づけであろう。すなわち、同

一化調整や内的調整に基づく動機づけこそが

大学での学習に求められる。それでは、これら自

律的な学習動機づけの形成・強化にかかわる

要因にはどのようなものが考えられるだろうか。

まず、学習への動機づけは長年の学習習慣

によって形成されたものであり、大学生の動機

づけがそれまでのものと独立したものであるわ

けではない。つまり、大学での学習動機づけの

あり方は小学校から高校までの期間の学習動

機づけの影響を多かれ少なかれ受けるだろ

う。とりわけ、大学に最も近い高校時代の学習

動機づけのあり方の影響は大きいだろうと考

えられる。

これより、本研究の最初の仮説は次のとおり

となる。

［仮説１］　大学生の学習動機づけは高校時代

の学習動機づけのと密接な関連を持つだろう。

では、そのような高校までの学習動機づけ

の影響を統制してもなお、大学での学習を自

律的なものにする要因にはどのようなものが考

えられるだろうか。本研究では、このような高校

から大学への移行に伴う学習動機づけの変

化に影響する要因として暗黙の知能観

（implicit theories of intelligence; Dweck, 1999）

に着目する。

1.2 学習への動機づけと暗黙の知能観

暗黙の知能観とは知能に関して個人の持

つ信念のことであり、大きく2つに分類される。

1つは知能を柔軟で変化するものと捉える増

大的知能観であり、もう1つは知能を安定的で

不変のものと捉える実体的知能観である。

Dweck ＆ Leggett（1988）によれば、増大的

知能観を持つ者にとって学習は自らの成長の

ためのものであり、そのために熟達志向的な目

標を設定する。また、困難な状況は挑戦の機

会であり、それを克服するためにより一層の努

力を行おうとする。一方、実体的知能観を持つ

者にとって学習の機会は自らの能力の水準を

示すためものであるため、状況の困難さは自ら

の能力の低さのシグナルとして捉えられる。

そして、他者から良い評価を得，悪い評価を避

けることに重点を置いた遂行目標を設定しや

すい傾向をもつ。人がこれら２つの知能観のう

ちどちらを強く内在化するかは、成長の過程

で周囲の大人からどのような働きかけを受け

てきたかに左右されることが示されている（e.g, 

Mueller, & Dweck, 1998; Pomerantz & 

Kempner , 2013）。一般に自分の成功や失敗

の原因や理由を自らの能力に帰属するような

働きかけを受けると実体的知能観が、努力に

帰属させるような働きかけを受けると増大的知

能観が形成されやすいという。

このような知能観の違いは、学習への動機

づけにどのような影響を及ぼすだろうか。まず、

増大的知能観の挑戦志向的な特徴に目を向

けるならば、それは内的調整に基づく学習動

機づけに反映されるだろう。また、増大的という

表現に見られるように努力によって成長という

報酬が得られる点に目を向ければ、増大的知

能観は同一化的調整に基づく動機づけとなっ

て現れる可能性もある。一方、実体的知能観

は自らの能力の査定とかかわる。また他者から

の評価を志向するものでもある。前者の特徴

は取り入れ的調整に基づく動機づけ、後者の

特徴は外的調整に基づく動機づけにそれぞ

れ反映されるだろう。

以上から導かれる仮説は次の４つである。

［仮説２］　増大的知能観を強く持つ者ほど

大学での学習において内的調整と同一化調

整に基づく動機づけを強く示すだろう。

［仮説３］　仮説２で述べられている影響過程

は高校時代の学習への動機づけの影響を統

制してもなお認められるだろう。

［仮説４］　実体的知能観を強く持つ者ほど

教師への信頼感と暗黙の知能観が自律的な学習動機づけに及ぼす影響

*１ Deci & Ryan（2002）による自己決定理論では、動機づけをここに示した４種類に統合的調整を加えた５種類の下位次元からな
るものとしている。しかしながら、多くの研究で統合的調整は同一化的調整や内的調整との弁別が困難であることが示されていること
から、後の研究でもあまり使われていない（岡田, 2010）。そのため、本研究でも統合的調整は扱わないこととした。



大学での学習において取り入れ的調整と外

的調整に基づく動機づけを強く示すだろう。

［仮説５］　仮説４で述べられている影響過程

は高校時代の学習への動機づけの影響を統

制してもなお認められるだろう。

1.3 高校時代の教師との関係と暗黙の知能観

以上のように、大学での自律的な学習にとっ

て増大的知能観を持つことの有効性が予想

される。では、増大的知能観はどのように形成

され強化されるのだろうか。すでに述べたよう

に、増大的知能観を持つ者は学習することを

挑戦であり成長の糧と捉える。また、自分の成

果の原因を努力に帰属する傾向も持つ（Hong, 

Chiu, Dweck, Lin & Wan, 1999: Dweck, 1988）。

このことは、増大的知能観を持つ者が、過去の

学習機会において挑戦的な環境と学習成果の

努力への帰属の経験が多かった可能性を示

唆する。また上述のように、個人がどのような知

能観を持つかは、周囲の大人からの働きかけ

によるところが少なくない。

このように考えるならば、高校生、大学生の

暗黙の知能観の形成にとって教師の果たす

役割は大きいだろう。生徒が失敗を恐れずに

挑戦できる環境をつくり、必要な時に必要な

情報を提供するような教師の下で学ぶことの

できた生徒は、それができなかった生徒よりも

学習によって実際に成長できることを知り、そ

の結果として増大的な知能観を持つようにな

るだろう。

このような教師の生徒に対する接し方に関

して、中井・庄司（2006,2007）は教師に対する

信頼感尺度を作成してその構成要素を検討

している。これは安心感、正当性、不信の3因

子からなる31項目の尺度である。このうち、安

心感因子は「教師がいることによる安心感」に

関する項目と「教師との関係性に対する安心

感」に関する項目からなる。また、正当性因子

は生徒が教職という職業についている教師に

対して期待する、教師としての役割に関わる

項目からなる。そして、不信因子には教師への

不信感を表す項目が含まれている。

本研究では、大学生が高校時代に教師に

対してこれら信頼の3要素をどれくらい感じて

いたかによって、形成・強化された知能観が次

のように異なると予測する。まず、生徒が教師

に安心感を抱くならば、学習において失敗を

恐れず挑戦する意欲を持つようになるだろう。

また、教師の正当性を高く認知している生徒

は、自らの学習に対する教師からの適切な働

きかけが期待できるだろう。したがって、高校時

代の教師に対して安心感と正当性を高く認知

していた大学生は，そうでない大学生よりも高

い増大的知能観を持つことが予想できる。逆

に、高校時代の教師に対して不信感を抱いて

いた大学生にとって教師からの適切なフィード

バックは期待できなかったであろう。そのため、

学習によって知能が向上するという経験を持

つことができず、結果として実体的知能観が

強化されるだろう。

　以上から導かれる仮説は次の２つである。

［仮説６］　高校時代の教師に対して安心感と

正当性を高く認知していた大学生はそうでない

大学生よりも高い増大的知能観を持つだろう。

［仮説７］　高校時代の教師に対して不信感

を抱いていた大学生はそうでない大学生より

も高い実体的知能観を持つだろう。

　以上７つの仮説を検証するため、本研究で

は大学生を対象とした質問紙調査を実施し

た。この調査では、大学生に高校2年生の頃の

学習への動機づけと担任教師への信頼感、

現在の学習への動機づけと暗黙の知能観を

問う尺度への回答を求めた。

２．　方法

2.1 参加者

　追手門学院大学の学生148名（男子80名、

女子66名、不明2名、平均年齢=19.59（SD = 

1.23））が質問紙に回答した。回答者の学年は

1回生と2回生がともに56名、3回生が10名、4

回生が22名であった。所属学部別の回答者

数は、社会学部生64名、地域創造学部生46

名、心理学部生28名の他、経済学部生1名、

経営学部2名、国際教養学部生6名、不明1名

であった。

2.2 手続き

個別配布、授業中に依頼し授業中に回答し

てもらうという２通りの方法を用いた。個別配布

の場合は回答者自身に専用の回収ボックスへ

の返却を求め、授業中の配布は質問者の持っ

ている回収ボックスに返却するよう求めた。質

問紙には性別、年齢、学部・学科、学年を記入

してもらった。表紙には回答者の回答は記号

化するため個人が特定されることはないこと、

データは研究目的以外では使用しないことを

明記した。また、研究の趣旨を了承し研究のた

めのデータ使用を認める場合には、表紙裏に

ある同意書に署名するよう求めた。加えて、書

名のある同意書は確認後に処分することも明

記した。分析には同意書に署名のあった質問

紙のデータのみを用いた。

2.3 使用尺度

2.3.1 教師への信頼感

中井・庄司（2006）の作成した「生徒の教師

に対する信頼感尺度の修正版（中井・庄司, 

2007）を用いた。この尺度は「先生にならいつ

でも相談ができると感じる」、「私が不安なとき，

先生に話を聞いてもらうと安心する」などの項

目と関連する「安心感」、「たとえ間違っている

ときでも，先生は自分の間違いを認めないと思

う」、「先生は言っていることと，やっていること

に矛盾があると思う」などの項目と関連する

「不信」、「先生は自信を持って指導を行って

いるように感じる」、「先生には教育者としての

威厳があると思う」などの項目と関連する「正

当性」の3因子、31項目からなる。「まったくそう

思わない（1点）」から「非常にそう思う（4点）」

までの4件法で回答を求めるものである。

　なお、今回この尺度を用いるにあたって次

のような変更を加えた。この尺度は小中高校

生の教師に対する信頼感を測定するためのも

のであり、回答時の学級担任を思い浮かべて

各項目に答えるものである。そのため、各項目

は上述の例のように現在形で表現されてい

る。しかし、今回は大学生を対象として高校時

代の担任を思い浮かべて回答を求めることと

したため、「先生にならいつでも相談ができると

感じていた」というように過去形で表現した。

回答を求める教示は「以下の項目は、高校2年

生の時のあなたのクラスの担任の先生につい

て尋ねたものです。最も近い番号に○をしてく

ださい。」とした。

－3 0― －3 1―

教師への信頼感と暗黙の知能観が自律的な学習動機づけに及ぼす影響



大学での学習において取り入れ的調整と外

的調整に基づく動機づけを強く示すだろう。

［仮説５］　仮説４で述べられている影響過程

は高校時代の学習への動機づけの影響を統

制してもなお認められるだろう。

1.3 高校時代の教師との関係と暗黙の知能観

以上のように、大学での自律的な学習にとっ

て増大的知能観を持つことの有効性が予想

される。では、増大的知能観はどのように形成

され強化されるのだろうか。すでに述べたよう

に、増大的知能観を持つ者は学習することを

挑戦であり成長の糧と捉える。また、自分の成

果の原因を努力に帰属する傾向も持つ（Hong, 

Chiu, Dweck, Lin & Wan, 1999: Dweck, 1988）。

このことは、増大的知能観を持つ者が、過去の

学習機会において挑戦的な環境と学習成果の

努力への帰属の経験が多かった可能性を示

唆する。また上述のように、個人がどのような知

能観を持つかは、周囲の大人からの働きかけ

によるところが少なくない。

このように考えるならば、高校生、大学生の

暗黙の知能観の形成にとって教師の果たす

役割は大きいだろう。生徒が失敗を恐れずに

挑戦できる環境をつくり、必要な時に必要な

情報を提供するような教師の下で学ぶことの

できた生徒は、それができなかった生徒よりも

学習によって実際に成長できることを知り、そ

の結果として増大的な知能観を持つようにな

るだろう。

このような教師の生徒に対する接し方に関

して、中井・庄司（2006,2007）は教師に対する

信頼感尺度を作成してその構成要素を検討

している。これは安心感、正当性、不信の3因

子からなる31項目の尺度である。このうち、安

心感因子は「教師がいることによる安心感」に

関する項目と「教師との関係性に対する安心

感」に関する項目からなる。また、正当性因子

は生徒が教職という職業についている教師に

対して期待する、教師としての役割に関わる

項目からなる。そして、不信因子には教師への

不信感を表す項目が含まれている。

本研究では、大学生が高校時代に教師に

対してこれら信頼の3要素をどれくらい感じて

いたかによって、形成・強化された知能観が次

のように異なると予測する。まず、生徒が教師

に安心感を抱くならば、学習において失敗を

恐れず挑戦する意欲を持つようになるだろう。

また、教師の正当性を高く認知している生徒

は、自らの学習に対する教師からの適切な働

きかけが期待できるだろう。したがって、高校時

代の教師に対して安心感と正当性を高く認知

していた大学生は，そうでない大学生よりも高

い増大的知能観を持つことが予想できる。逆

に、高校時代の教師に対して不信感を抱いて

いた大学生にとって教師からの適切なフィード

バックは期待できなかったであろう。そのため、

学習によって知能が向上するという経験を持

つことができず、結果として実体的知能観が

強化されるだろう。

　以上から導かれる仮説は次の２つである。

［仮説６］　高校時代の教師に対して安心感と

正当性を高く認知していた大学生はそうでない

大学生よりも高い増大的知能観を持つだろう。

［仮説７］　高校時代の教師に対して不信感

を抱いていた大学生はそうでない大学生より

も高い実体的知能観を持つだろう。

　以上７つの仮説を検証するため、本研究で

は大学生を対象とした質問紙調査を実施し

た。この調査では、大学生に高校2年生の頃の

学習への動機づけと担任教師への信頼感、

現在の学習への動機づけと暗黙の知能観を

問う尺度への回答を求めた。

２．　方法

2.1 参加者

　追手門学院大学の学生148名（男子80名、

女子66名、不明2名、平均年齢=19.59（SD = 

1.23））が質問紙に回答した。回答者の学年は

1回生と2回生がともに56名、3回生が10名、4

回生が22名であった。所属学部別の回答者

数は、社会学部生64名、地域創造学部生46

名、心理学部生28名の他、経済学部生1名、

経営学部2名、国際教養学部生6名、不明1名

であった。

2.2 手続き

個別配布、授業中に依頼し授業中に回答し

てもらうという２通りの方法を用いた。個別配布

の場合は回答者自身に専用の回収ボックスへ

の返却を求め、授業中の配布は質問者の持っ

ている回収ボックスに返却するよう求めた。質

問紙には性別、年齢、学部・学科、学年を記入

してもらった。表紙には回答者の回答は記号

化するため個人が特定されることはないこと、

データは研究目的以外では使用しないことを

明記した。また、研究の趣旨を了承し研究のた

めのデータ使用を認める場合には、表紙裏に

ある同意書に署名するよう求めた。加えて、書

名のある同意書は確認後に処分することも明

記した。分析には同意書に署名のあった質問

紙のデータのみを用いた。

2.3 使用尺度

2.3.1 教師への信頼感

中井・庄司（2006）の作成した「生徒の教師

に対する信頼感尺度の修正版（中井・庄司, 

2007）を用いた。この尺度は「先生にならいつ

でも相談ができると感じる」、「私が不安なとき，

先生に話を聞いてもらうと安心する」などの項

目と関連する「安心感」、「たとえ間違っている

ときでも，先生は自分の間違いを認めないと思

う」、「先生は言っていることと，やっていること

に矛盾があると思う」などの項目と関連する

「不信」、「先生は自信を持って指導を行って

いるように感じる」、「先生には教育者としての

威厳があると思う」などの項目と関連する「正

当性」の3因子、31項目からなる。「まったくそう

思わない（1点）」から「非常にそう思う（4点）」

までの4件法で回答を求めるものである。

　なお、今回この尺度を用いるにあたって次

のような変更を加えた。この尺度は小中高校

生の教師に対する信頼感を測定するためのも

のであり、回答時の学級担任を思い浮かべて

各項目に答えるものである。そのため、各項目

は上述の例のように現在形で表現されてい

る。しかし、今回は大学生を対象として高校時

代の担任を思い浮かべて回答を求めることと

したため、「先生にならいつでも相談ができると

感じていた」というように過去形で表現した。

回答を求める教示は「以下の項目は、高校2年

生の時のあなたのクラスの担任の先生につい

て尋ねたものです。最も近い番号に○をしてく

ださい。」とした。
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2.3.2 自律的学習態度

西村・川村・櫻井（2011）の自律的学習態度

尺度（20項目、4件法）を用いた。この尺度は自

己決定理論（Deci & Ryan, 2002）に基づいて、

学習への動機づけを内的調整、同一化調整、

取り入れ的調整、外的調整の4つの下位概念

で捉え、それぞれの動機づけの強さを測定す

るために作成されたものである。このうち内的

調整とは「問題を解くことが面白いから」、「自

分が勉強したいから」というように、学ぶことへ

の動機づけが自分の内的な興味や欲求に基

づくものであることを示すものである。同一化調

整とは「自分のためになるから」や「将来の成

功につながるから」というように、学ぶことに価

値を認め自分のものとして受け入れていること

から生じる動機づけを意味する。取り入れ的調

整とは「友達にバカにされたくないから」や「勉

強ができないとみじめな気持ちになるから」とい

うように、他者との比較によって自己評価を維持

しようとしたりみじめさを回避しようとしたりすると

いった、消極的な動機づけを意味する。最後の

外的調整とは「成績が下がると，怒られるから」

や「やらないと周りの人がうるさいから」など、学

ぶ理由を自分の外に求める姿勢を示すもので

ある。4種類の動機づけそれぞれに対応する5

項目、計20項目からなり、「全く当てはまらない（1

点）」から「非常に当てはまる（4点）」までの4件

法で回答を求めるものである。

今回の調査では、高校時代を回想するよう

求め、その時の学習への動機づけを回答する

よう求めるものと、現在の学習への動機づけを

回答するよう求めるものの2種類を用意した。

高校時代の動機づけ尺度では「以下の項目

はあなたが高校２年生の時の学習した理由に

どのくらい当てはまりますか。」、現在の動機づ

け尺度では「以下の項目は、あなたが現在、学

習をする理由にどのくらい当てはまりますか。」

とそれぞれ教示した。

2.3.3 暗黙の知能観

　暗黙の知能観の測定のため、前泊・小野・

岩木（2012）の顕在的知性観尺度の第1因子

に高く負荷した8項目を用いた（具体的な項目

はTable 2を参照のこと）。

　分析には統計分析プログラムHAD（清水,

2016）を用いた。

３．　結果

3.1 各尺度の因子構造と尺度得点の算出

3.1.1 学習への動機づけ尺度と教師に対する 

 信頼感尺度

　学習への動機づけ尺度と教師への信頼感

尺度のそれぞれについて、オリジナルの因子

構造にもとづき確認的因子分析を行った。そ

の結果をTable 1に示した。RMSEAの値を見る

と、適合性が十分に高いと判断される0.05を

下回ったものはないものの、いずれの尺度につ

いても0.1を下回っていた。このことから、どの

尺度についても一定の適合性を持つものと判

断できる。したがって、以下の分析ではオリジ

ナルの因子構造に基づいて、各因子に高く負

荷する項目の平均値を算出し、それぞれの尺

度得点として用いることとした。すなわち、学習

への動機づけについては高校時代のものも現

在のものも内的調整、同一化的調整、取り入

れ的調整、外的調整の各動機づけ得点、教

師への信頼については安心感得点、正当性

得点、不信得点のそれぞれを算出した。各得

点の記述統計量はTable 3に示したとおりで

ある。

2 dχ f p値 CFI RMSEA SRMR増大 GFI AGFI

学習への動機づけ
高校時代 779 . 00 430 . 00 . 84 . 08 . 07 . 73 . 69

現在 347 . 78 164 . 00 . 86 . 09 . 10 . 81 . 76
779 . 00 430 . 00 . 84 . 08 . 07 . 73 . 69  

Table 1 学習への動機づけ尺度と教師への信頼感尺度の確認的因子分析結果

Table 2 暗黙の知能観尺度の因子パターン行列

3.1.2 暗黙の知能観尺度

　暗黙の知能観尺度について、理論的に仮

定できる2因子構造とし、最尤法・独立クラスター

回転による探索的因子分析を行った。最初8

項目全てを用いて分析を行ったが、第1項目の

「新しいことは学べても知能は不変である」は

どちらの因子にも.40以上の負荷を示さず、共

通性も.15と低かった。また、8項目での因子構

造の適合性はχ2=28 .52 (df=13 , p< .01 )、

CFI=.94、RMSEA=.10と低かった。そのた

め、第1項目を除く7項目で改めて分析を行っ

た。その結果をTable 2に示す。Table 2から

第1因子は増大的知能観因子、第2因子は実

体的知能観因子と解釈できる。適合性指標は

χ2= 7 . 8 2 ( d f = 8 , p < . 4 5 )、CF I = 1 . 0 0、

RMSEA=.008であり、十分な水準にあると言

える。よって、各因子の項目得点の平均値を増

大的知能観得点と実体的知能観得点として

以後の分析に用いることとした。

項 目 共通性

増大的知能観
もとになる知能は大幅に向上可能である .8 2 - . 0 4 . 6 7
大幅に知能向上はいつでも可能である .7 9 - . 0 1 . 6 3
誰もが知能は向上させられる .5 9 - . 0 7 . 3 6
実体的知能観
変えようのない人間の一側面である . 2 6 .8 9 . 8 7
成長できるレベルは生まれつきで努力では伸びない - . 1 4 .6 4 . 4 3
知的成長はできる人とできない人がいる . 0 0 .5 3 . 2 8
今の知能は向上不能である - . 1 5 .4 1 . 1 9

因 子 寄 与 1 . 9 3 1 . 8 4
因 子 間 相 関 - . 3 2  
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Table 3 各尺度得点の記述統計量と高校時代と現在の学習への動機づけの差の検定

Table 4  学習への動機づけと教師に対する信頼感、暗黙の知能観の関連についての相関ならびに
 ステップワイズ重回帰分析の結果

3.1.3 各尺度得点の記述統計量

　以上の各尺度得点の記述統計量をTable 3

に示した。

　また、高校時代の学習への動機づけ得点と

現在の学習への動機づけ得点とその差、なら

びにこの差についての対応のあるｔ検定の結

果もTable 3に示した。t検定の結果から、高校

時代から現在にかけて内的調整得点と同一

化的調整得点は上昇し、取り入れ的調整得点

と外的調整得点は低下していることが分かる。

3.1.4 現在の動機づけと高校時代の動機づけ、 

 教師への信頼感、暗黙の知能観の関連

　現在の学習への動機づけと、高校時代の

学習への動機づけ、暗黙の知能観ならびに教

師に対する信頼感との間の相関、そして暗黙

の知能観と教師に対する信頼感の間の相関

を求めた（Table 4）。Table 4から次のことが

分かる。まず、高校時代と現在の各種動機づ

けとの間には有意な相関が認められる。次に、

現在の内的調整と同一化調整は増大的知能

観、教師への安心と有意な関連を持ち、さらに

同一化調整は教師の正当性とも有意に関連

している。そして、取り入れ的調整と外的調整

は教師への不信と有意な関連を持ち、さらに

外的調整は実体的知能観とも有意に関連し

ている。暗黙の知能観と教師に対する信頼感

との関連については、教師の正当性の認知が

増大的知能観と正の、実体的知能観と負の

有意な相関を示し、教師に対する不信感が実

体的知能観と正の相関を示した。

　これらの結果に基づき、現在の学習への動

機づけに及ぼす高校時代の動機づけ、暗黙

の知能観、教師に対する信頼感の影響を検

討するため、ステップワイズ法による重回帰分

析を行った。現在の４種類の動機づけ得点の

それぞれを基準変数とし、高校時代の４種類

の動機づけ得点と2種類の暗黙の知能観得

点、ならびに3種類の教師に対する信頼感得

点を説明変数とした。分析の結果をTable 4に

示す。Table 4にあるとおり、現在の各種動機

づけ得点に対してそれぞれに対応する高校

時代の動機づけ得点が正の有意な関連を示

した。また、現在の内的調整得点には増大的

知能観得点が、同一化的調整得点には教師

に対する安心感得点が、外的調整には不信

得点がそれぞれ正の有意な関連を示した。そ

して取り入れ的調整得点には教師の正当性

得点が負の有意な関連を示した。なお、実体

的知能観得点はいずれの動機づけ得点にも

有意な関連を示さなかった。

次いで、暗黙の知能観に及ぼす教師に対

する信頼感の影響を検討するため、増大的知

能観と実体的知能観のそれぞれを基準変

数、教師への安心感、教師の正当性、教師へ

の不信を説明変数としてステップワイズ法によ

る重回帰分析を行った。その結果もTable 4に

示されている。Table 4から、増大的知能観は

教師の正当性認知と正の関連を持ち、実体的

知能観は教師への不信感と正の関連を持つ

ことが分かる。
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 ** p < .01, * < .05  

変数名 N 差 t値(df) 効果量( r )

学習への動機づけ
内的 145 1.96(.66) .86 .86 2.18(.72) .87 .87 .23 3.83(144)** .163

同一化的 143 2.62(.69) .84 .84 2.84(.68) .80 .81 .22 3.72(142)** .158
取り入れ的 141 2.22(.72) .85 .85 2.11(.74) .88 .88 -.11 2.19(140)* .078

外的 143 2.37(.65) .75 .78 2.15(.65) .78 .79 -.22 4.36(142)** .171
暗黙の知能観

増大的 143 2.80(.71) .79 .79
実体的 141 2.20(.62) .70 .74

教師に対する信頼感
安心感 146 2.35(.69) .93 .93
正当性 142 2.82(.60) .88 .87
不信 144 2.01(.66) .82 .82

平均値(SD) 平均値(SD)α ω ωα
高校時代 現在

** p < .01, * < .05, † < .10

高校時代の動機づけ
内的 .47** .43** .14† .23** .08

同一化的 .26** .48** .43** .25** .11
取り入れ的 .35** .39** .65** .67** .27**

外的 .18* .03 .26** .55** .51**
暗黙の知能感

増大的 .24** .22** .29** .12 .13
実体的 -.12 -.09 .08 .24**

教師に対する信頼感
安心感 .22** .32** .24** .02 -.12 .12 -.12
正当性 .12 .32** -.07 -.16* -.06 .27** .28** -.17*
不信 .07 -.06 .27** .27** .17* -.14 .20* .20*

R2 .25** .29** .46** .32** .08** .04*

外的 増大的 実体的

暗黙の知能観

r r

現在の動機づけ

r r r r
内的 同一化的 取り入れ的
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４．　考察

　本研究では大学生の自律的な学習動機づ

けが高校時代の学習動機づけと教師に対す

る信頼感、ならびに現在の暗黙の知能観とど

のように関連するかを、質問紙調査によって検

討した。データ分析の結果、（１）現在の学習

への動機づけは高校時代の動機づけと密接

に関連すること、（２）増大的知能観を強く持つ

者ほど現在の自律的な動機づけが高いこと、

（３）増大的知能観と内的調整による学習動

機づけとの有意な関連は高校時代の動機づ

けの影響を統制しても認められること、（４）高

校時代の教師に対して正当性を高く認知して

いた参加者ほど高い増大的知能観をもってい

ることが示された。以下、それぞれについて考

察する。

現在の学習への動機づけと高校時代の
動機づけとの関連

　まず、Table 4に示された、高校時代の学習

動機づけ得点と現在の学習動機づけ得点と

の相関係数ならびに標準化偏回帰係数の値

から、現在の4種類の学習動機づけが高校時

代のそれぞれの学習動機づけと有意に関連

していることが分かる。高校時代の自らの学習

が内的調整や同一化的調整に基づいて動機

づけられていたと認知している参加者は、現

在もそれぞれの動機づけを強く持つと考えて

いた。同様に、高校時代の取り入れ的、外的調

整に基づく学習動機づけは現在のそれぞれ

の動機づけと関連していた。これらのことは、

高校時代の認知された学習動機づけの自律

性－他律性が大学における現在の学習動機

づけの自律性-他律性に反映されていることを

示唆するものである。これは仮説1を支持する

結果である。

暗黙の知能観と学習動機づけとの関連

次に、暗黙の知能観と現在の学習動機づけ

との関連については、増大的知能観と内的調

整ならびに同一化的調整との間に有意な相

関が認められた（Table 4）。この結果は仮説2

を支持する。高校時代の動機づけの影響を統

制した場合のβ係数を見ると、内的調整に基

づく動機づけとの関連は有意なままだが、同一

化的調整との関連は有意ではなくなった。これ

は仮説3を一部支持する結果である。大学生

は増大的知能観を高く持つことで、高校時代

の学習動機づけの強さにかかわらず、現在の

学習において自らの興味や関心によって学習

しようとする傾向にあると言える。

なお、同一化的調整については教師に対す

る安心感との間のβ係数が有意であった。高

校時代の教師との間に安心できる関係を築く

ことが出来ていたと認知している大学生は暗

黙の知能観の如何にかかわらず、学習への価

値を認知し、学習に積極的に取り組もうとする

傾向を持つことが示唆される。

一方、実体的知能観については、現在の外

的調整に基づく学習動機づけとの間に有意な

正の相関を持つが、取り入れ的調整との間の

相関は有意ではなかった。これは仮説4を一部

支持する結果である。ただし、β係数はいずれ

の動機づけについても有意ではなく、仮説5は

支持されなかった。また取り入れ的調整と教師

の正当性との間に負の関連が認められた。高

校時代の担任教師が教師としての役割を正

当に果たしていたと感じている大学生は、外

的な価値を取り入れることで学習意欲を高め

ようとする傾向が低いと言える。さらに、外的調

整と不信との間に正の関連が認められた。高

校時代の教師に不信感を抱いている大学生

は外発的な動機に基づいて学習する傾向に

あることが示唆される。

教師に対する信頼感と
暗黙の知能観との関連

教師に対する信頼感と暗黙の知能観との関

連について、まず正当性認知と増大的知能観

との間の相関係数とβ係数が有意であった。安

心感との間には有意な関連は見いだされな

かった。この結果は仮説6を一部支持する。高

校時代の担任教師に正当性を認めている大

学生は増大的知能観を高く保てる可能性が

指摘できる。また、教師に対する不信と実体的

知能観との間に有意な正の関連が認められ

た。これは仮説7を支持する結果である。信頼

できない教師の下での学びは生徒にとって成

長や挑戦の機会とはなりにくいと言える。

本研究の貢献

　本研究の第1の貢献は、増大的知能観を持

つことの自律的な学習へのポジティブな効果を

明らかにしたことである。知能は柔軟なものであ

り、努力によって変化させることが可能であると

信じる大学生は、高校時代の学習動機づけが

どのようなものであっても，現在自律的な動機づ

けで学習に取り組んでいることが示された。

さらに、この増大的知能観は高校時代の担

任教師に対する正当性認知によって高まる可

能性を示したことも重要な貢献であると言え

る。信頼感尺度の中で正当性と関連する項目

を具体的に挙げると、方法で例に挙げたもの

以外に「先生は教師としてたくさんの知識を

持っていたと思う」「先生は質問したことにはき

ちんと答えてくれていた」「先生は何事にも一

生懸命であった」「私が間違ったことをした

時、先生はきちんと叱ってくれた」などがある。

これらの項目によって測定される教師の正当

性とは、教師としての高い専門性に裏づけら

れた誠実さから生じるものであると考えられ

る。教師としての高い専門性と誠実性が生徒、

学生の自律的な学びの基盤を作ると言えるだ

ろう。

限界と課題

本研究にはいくつかの限界がある。まず第1

に、本研究で得られた知見が振り返り法

（retrospective method）による質問紙調査

のデータに基づくものである点である。このよう

なデータには、想起バイアスをはじめとする

種々の回答バイアスが混在する。また、横断的

なデザイン（crosssectional design）によって

得られたデータの分析から、影響の方向性を

同定することには十分に慎重であるべきだろ

う。今後は、縦断的なデザイン（longitudinal 

design）の前向き法（prospective method）に

よる調査によって、本研究の知見が追証される

かを確認する必要がある。

さらに、本研究では大学入学後の変化を検

討することができていない。学習への動機づ

けのあり方は大学入学後の学習経験によって

も影響されるだろう。たとえば、学年が進行す

るにしたがって専門性が高まり、演習などで自
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ろう。
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のデータに基づくものである点である。このよう

なデータには、想起バイアスをはじめとする

種々の回答バイアスが混在する。また、横断的
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得られたデータの分析から、影響の方向性を

同定することには十分に慎重であるべきだろ
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design）の前向き法（prospective method）に

よる調査によって、本研究の知見が追証される

かを確認する必要がある。
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討することができていない。学習への動機づ
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も影響されるだろう。たとえば、学年が進行す

るにしたがって専門性が高まり、演習などで自

－3 7―－3 6―

教師への信頼感と暗黙の知能観が自律的な学習動機づけに及ぼす影響



律的な取り組みを求められる機会も多くなるこ

となどが考えられる。そのような入学後の学習

経験の影響の可能性を考慮して、学習動機

づけや知能観について学年間の比較を行うこ

とも重要である。しかし、本研究においては学

年別の分析をするのに十分なサンプルを得る

ことができなかった。より大規模な調査によって

高校から大学への移行、そして大学内での年

次進行の影響を検討することも必要である。
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追手門学院大学のピア・サポーターが
提供するサポートの分析

|
玉水克明・浦　光博

　大学生活への適応に困難を感じている学生に対する支援システムの一つとしてピア・サポ

ーター制度がある。本研究では、追手門学院大学に設置されている学習支援室のピア・サポ

ーターを対象として、彼ら彼女らの提供するサポートの実態を調査した。質的な分析の結果、

サポート内容は社会情緒的サポートと道具的サポートに分類された。続いて、ピア・サポーター

の提供するサポートと学生が受け入れるサポートの対応関係を分析した。分析の結果、ピア・

サポーターは道具的サポートよりも社会情緒的サポートを提供しようとする傾向が示唆され

た。しかし、サポートを提供される学生側の受容に関しては社会情緒的なサポートよりも道具

的なサポートが受け入れられやすい傾向が示された。学生が必要としているサポート内容の

詳細な検討が今後の課題となった。

キーワード： ソーシャル・サポート、ピア・サポート、大学生

１．　問題

1.1 大学新入生の不適応

大学入学直後の新入生が抱える問題の1

つに、高校から大学へと環境が変化する中で

の不適応がある。高石（2009）によれば「大学

全入時代を迎え、高等教育に学ぶ学生の多

様化が進んでいる。学力の低下の問題や、近

年の経済状況の厳しさからくる困難の問題に

ついては、行政レベルでも個々の大学レベルで

も高い危機感をもって対応策が取られはじめ

ているところである」という。また溝上（2012）は

この大学生の多様化による問題から「授業や

学習、大学生活に不適応を起こす学生も多く
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