
　小・中学生の学習への動機づけは、保護者
のどのようなかかわり方によって高まるので
あろうか。また、どのような学習観をもつ保
護者が、どのようなかかわり方をしているの
か、本分析レポートでは、これらのことにつ
いて検証を試みてみたい。

１．はじめに

１）動機づけとは

　ここでは子どもの学習への動機づけを取り
上げているが、心理学研究においてどのよう
な概念化がなされてきているかについて概説
しておく（研究レポート 2も参照）。
　従来、動機づけ研究では、動機づけの質に
ついて外発的動機づけと内発的動機づけの二
分法によって捉えられてきた。外発的動機づ
け（extrinsic motivation）とは、「ほめら
れたいから学習する」「叱られないように勉
強する」など、報酬や罰などの外からの働き
かけによって高められる動機づけのことをい
う。一方、「興味があるので読書する」「楽し
いからピアノを弾く」などのように、興味や
関心、楽しさ、好奇心など自らの内側から生

起してくるような力によって動機づけが高め
られる場合、これは内発的動機づけ（intrinsic 
motivation）と呼ばれる。
　このように動機づけの質を対極的に捉えて
いく視点は、研究や実践に対して多くの示唆
をもたらしてきた。しかしながら、近年、こ
うした二分法を乗り越える考え方が登場して
きている。研究レポート 2の図 1に示して
ある図がそのモデルである。自己決定理論

（Ryan & Deci, 2000）に基づくと、外発的
動機づけは「外的動機づけ」「取り入れ的動
機づけ」「同一化的動機づけ」の 3 つに細分
化され、自己決定性（自律性）の程度に従っ
て、外発から内発に至る連続体をなしている
ことが明らかにされてきている。自己決定理
論の考え方は、子どもの学習への動機づけを
さらに詳細に捉えることを可能にし、きめ細
やかで豊かな学習支援の可能性を開いてくれ
るものといえる。
　子どもの動機づけをテーマとした教育心理
学研究では、親による子どもへのかかわりに
着目した検討が進みつつある。例えば、PTA
や学校行事への参加、学校生活についての対
話、宿題への関与、子どもの生活に関する監
督などが取り上げられ検証がなされてきてい
る（Pomerantz, Grolnick, & Price, 2005; 
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Hong & Ho, 2005; Englund, Luckner, 
Whaley, & Egeland, 2004; Green, 
Walker, Hoover-Dempsey， & Sandler, 
2007; Dearing, Kreider, Simpkins, & 
Weiss, 2006）。 ま た、Grolnick, Ryan, & 
Deci（1991）は、小学生の親が、子どもへ
のしつけを通してどのように動機づけをして
いるかについて調べている。結果として、親
による「自律性支援（autonomy support）」
や「関与（involvement）」の高さが、子ど
もの自律性の感覚と結びついていることが明
らかとなっている。
　本調査では、保護者による子どもへの様々
なかかわり方を取り上げて、子どもの学習へ
の動機づけと関係について検討することにす
る。とりわけ、親の立場から、同一化的動機
づけや内発的動機づけ、あるいは、外的動機
づけを直接的に導くようなかかわり方を詳細
に問う質問項目を設定するようにし、新たな
知見を得ることを目指した。

２）学習観とは

　学習観に関する研究は、市川ら（堀野・市川・
奈須，1990；市川・堀野・久保，1998；植阪・
瀬尾・市川，2006）によって検証が進めら
れてきた。現在もさらに検討が進められてき
ているテーマである（e.g. 鈴木，2013）。植
阪（2010）は、学習観には広義と狭義のも
のがあり、広義の学習観を「学習のしくみや
はたらきに対する考え方」、狭義の学習観を

「どのように覚えるか、どのように問題を解
くか、といった効果的な学習方法に関する信
念にあたるもの」として定義している。本調
査では、とりわけ狭義の学習観を取り上げて
検討を行うこととする。
　植阪・瀬尾・市川（2006）によれば、学
習観には認知主義的なものと非認知主義的な
ものの 2 側面があり、それぞれ 4 つの志向

で構成されている注 1。非認知主義的学習観
に含まれる 4 つの志向としては、「たくさん
のことを覚える」「たくさんの問題を解く」
ことを大切と考える「練習量志向」、「テスト
に出そうなところを丸暗記する」ことを重視
する「丸暗記志向」、「とにかくテストの点数
がよければいい」「解き方が分からなくても、
答えが合っていればよい」という価値観にあ
たる「結果重視志向」、「分からないことはす
ぐに誰かに教えてもらう」「塾に通う」こと
を重要と考える「他者依存志向」があげられ
る。認知主義的学習観に含まれる 4 つの志
向としては、「勉強のやり方を工夫する」「自
分に合った勉強方法を考える」ことを大切と
考える「方略志向」、「『どうして』『なぜ』か
を考えながら勉強する」ことを重視する「意
味理解志向」、「難しい問題をじっくり考える」

「問題の解き方を何通りも考える」ことを重
視する「思考過程重視志向」、「間違いを振り
返って次の学習に生かす」ことを重要と考え
る「失敗活用志向」があげられる。これらの
図式について「小中学生の学びに関する実態
調査」速報版（ベネッセ教育総合研究所，
2014，p.17）にも掲載されているので参照
されたい。
　これまでの研究において、非認知主義的学
習観の強い学習者は、不適切な学習方略を用
いがちで、そのため、学習成果にも結びつき
にくいことが明らかにされてきている。ここ
では、子どもを家庭で支えている親自身がど
のような学習観を抱いており、子どもに対し
てどのようなかかわり方をしているかについ
て明らかにする。学習観に関する研究は国内
外で盛んで、児童・生徒を対象に重要な知見
が得られてきている。ここでは、こうした知
見をふまえて、保護者自身に対しても学習観
を問い、子どもの学習への動機づけの背景に
ある要因についてさらに明らかにしていくこ
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とで、子どもたちのよりよい学びを支える親
自身のあり方について考える手がかりとした
い。

２．調査の概要

１）調査協力者

　小学校 4 年生から 6 年生とその保護者
3,450 組、中学校 1 年生および 2 年生とそ
の保護者1,959組が調査の有効回収数であっ
た。回答の一部に欠損がみられたものを除い
て、以降の分析を進めた。

２）調査内容

（1） 4 種類の学習への動機づけ
　自己決定理論に基づき、内発的動機づけが

「勉強することが楽しいから」「新しいことを
知ることができてうれしいから」「問題を解
くことがおもしろいから」の 3 項目、同一
化的動機づけが「ふだんの生活に役立つから」

「世の中に役に立つ人になりたいから」「自分
の夢をかなえたいから」「将来いい高校や大
学に入りたいから」「将来安定した仕事につ
きたいから」の 5 項目、取り入れ的動機づ
けが「小学生（中学生）のうちは勉強しない
といけないと思うから」「成績が悪いと恥ず
かしいから」「友だちに負けたくないから」
の 3 項目、外的動機づけが「先生や親にし
かられたくないから」「先生や親にほめられ
たいから」「成績がよいと、ごほうびをもら
えるから」の 3 項目で構成された。「あなた
が勉強する理由について、次のことはどれく
らいあてはまりますか」という教示のもと、

「まったくあてはまらない」「あまりあてはま
らない」「まああてはまる」「とてもあてはま
る」の 4 件法で回答を求めた。順に 1 点か

ら 4 点の得点化を行い、以降の分析で用いた。

（2） 保護者の子どもへのかかわり方
　5 ページの表１の質問項目について、「ふ
だんのお子さまとの関わりについて、次のこ
とがどれくらいあてはまりますか」という教
示のもと、「まったくあてはまらない」「あま
りあてはまらない」「まああてはまる」「とて
もあてはまる」の 4 件法で回答を求めた。
順に 1 点から 4 点の得点化を行い、以降の
分析で用いた。

（3） 保護者の学習観
　練習量志向が「たくさんのことを覚える」

「たくさんの問題を解く」「長い時間勉強する」
の 3 項目、丸暗記志向が「テストに出そう
なところを丸暗記する」の 1 項目、結果重
視志向が「とにかくテストの点数がよければ
いい」「解き方が分からなくても、答えが合っ
ていればよい」の 2 項目、他者依存志向が「分
からないことはすぐに誰かに教えてもらう」

「塾に通う」の 2 項目、方略志向が「勉強の
やり方を工夫する」「自分に合った勉強方法
を考える」の 2 項目、意味理解志向が「『ど
うして』『なぜ』かを考えながら勉強する」
の 1 項目、思考過程重視志向が「難しい問
題をじっくり考える」「問題の解き方を何通
りも考える」の 2 項目、失敗活用志向が「テ
ストで間違えた問題をやり直す」「間違いを
振り返って次の学習に生かす」「なぜ間違っ
たのかを考える」の 3 項目で構成された。「勉
強について、次のようなことはどれくらい大
切だと思いますか」という教示のもと、「まっ
たく大切ではない」「あまり大切ではない」「ま
あ大切である」「とても大切である」の 4 件
法で回答を求めた。順に 1 点から 4 点の得
点化を行い、以降の分析で用いた。
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３．�保護者の子どもへのかかわり方に�
関する質問項目の検討

　保護者の子どもへのかかわり方に関する質
問項目がどのようなまとまりをなしている
か、因子分析注 2 という手法を用いて検討を
行った。分布の偏りを確認したあと、主因子
法、プロマックス回転による探索的因子分析
を行った。固有値の推移ならびに因子の解釈
可能性から 3 因子が最も適切な因子数と判
断した。共通性が低い項目、いずれの因子に
も高い負荷を示さない項目、複数の因子に高
い負荷を示す項目を順に除き、最終的に 15
項目を用いて改めて因子分析を行った。この
際の回転前の累積説明率は 40.86％であっ
た。回転後の因子負荷量を表１に示す。
　第 1 因子に高い因子負荷量を示した項目
には、「子どもが勉強していて分からないと
ころを教える」「子どもがテストの見直しを
するのを手伝う」「子どもが解いた問題の○
つけをする」「子どもが学校で勉強している
内容を知っている」があげられるが、これら
は、子どもが学習内容を正しく確実に理解で
きるよう、積極的に支援していくかかわり方
といえる。「問題を解くときに図や表を書か
せる」「算数／数学の考え方や解き方の面白
さを伝える」の 2 項目も、解き方や考え方
など、子どもを深い理解に導いていくような
かかわり方といえそうである。これらの結果
から、第 1 因子を「学習理解を促す支援」
と命名することとした。
　次に、第 2 因子に高い因子負荷量を示し
た項目としては、「勉強の意義や大切さを伝
える」「勉強が生活に役立つことを伝える」「社
会のしくみや歴史のできごとの背景を伝え
る」があげられるが、これらは、学習内容の
意義を伝えたり、価値づけを促したりして、
子どもの動機づけ、とりわけ、同一化的動機

づけを高めていこうとする支援である。また、
「生き物や自然の素晴らしさ、不思議さを伝
える」の項目も高い因子負荷量を示しており、
知的好奇心や興味を喚起することで学習へ向
かうよう支援をするかかわり方といえそうで
ある。同一化的動機づけや内発的動機づけを
支援していこうとする働きかけであり、これ
らを総称して、「自律的動機づけ支援」と命
名することとした。
　第 3 因子に高い因子負荷量を示した項目
としては、「テストの成績が悪いとしかる」「勉
強が終わったら、子どもにごほうびをあげる」
があげられ、これらは、報酬や罰によって学
習への動機づけを高めようとするかかわり方
である。外的動機づけによって学習に向かわ
せようとするものである。これらの質問項目
に加えて、「たくさん問題を解かせる」「毎日
勉強するように促す」「量や時間を決めてか
ら勉強をはじめるように言う」の項目が高い
因子負荷量を示しているが、強制的、統制的
な働きかけによって子どもを学習に向かわせ
ようとするかかわり方であるといえる。これ
らを総称して、「外的な統制」と命名するこ
ととした。
　小学生と中学生で別々に因子分析を行った
ところ、因子負荷量に若干の違いがみられた
が、いずれもほぼ同じ因子構造であった。こ
こでは全体の因子分析結果を報告しておく。
　信頼性を確かめるために、それぞれの因子
の α 係数を算出したところ、順に α ＝ .82、 
.73、.64 の値を示した。第 3 因子の α 係数
が若干低めではあるが、いずれも一定の信頼
性が認められたものと判断した。
　これらの結果をふまえ、因子ごとに項目の
平均を算出し、下位尺度得点として以降の分
析に用いた。
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４．�保護者の子どもへのかかわり方は�
子どもの動機づけとどのように�
関連しているか

１）�子どもへのかかわり方の下位尺度は相互
にどのように関連しているか

　「学習理解を促す支援」「自律的動機づけ支
援」「外的な統制」の各下位尺度間の相関係
数注 3 を算出した。その結果を表 2および表
３に示す。標本数がかなり大きいため、相関
係数が有意であり、絶対値で .20 以上の値を
示したものを 1 つの目安として、順に結果
をみていくことにする。
　小学生と中学生のいずれにおいても、「学
習理解を促す支援」と「自律的動機づけ支援」
の間、「学習理解を促す支援」と「外的な統制」
の間に有意な中程度の正の相関がみられてい

る。また、小学生と中学生の両者において、「自
律的動機づけ支援」と「外的な統制」の間に
有意な弱い正の相関が認められた。
　「学習理解を促す支援」や「自律的動機づけ
支援」に対して「外的な統制」は相反する方
向性をもつ働きかけであると考えられるが、
分析結果はそのような関連を示さなかった。
叱責や報酬といった外的な統制によって学習
に向かわせようとしている小・中学生の保護
者は、子どもの学習内容の理解を支援したり、
自律的動機づけを促す支援を試みたりする傾
向もあわせもっているといえそうである。

２）�子どもの 4種類の動機づけは相互にど
のように関連しているか

　「内発的動機づけ」「同一化的動機づけ」「取
り入れ的動機づけ」「外的動機づけ」の間の
相関係数を算出した。その結果を表 2およ

表1　�保護者の子どもへのかかわり方に関する質問項目の因子分析結果�
（主因子法，プロマックス回転）

質問項目 Ⅰ Ⅱ Ⅲ

子どもが勉強していて分からないところを教える .72 .00 −.08

子どもがテストの見直しをするのを手伝う .69 −.11 .17

子どもが解いた問題の○つけをする .64 −.16 .19

問題を解くときに図や表を書かせる .58 .10 .04

算数／数学の考え方や解き方の面白さを伝える .58 .26 −.13

子どもが学校で勉強している内容を知っている .57 .06 −.03

勉強の意義や大切さを伝える −.12 .82 .15

勉強が生活に役立つことを伝える −.10 .81 .11

社会のしくみや歴史のできごとの背景を伝える .27 .44 −.16

生き物や自然の素晴らしさ、不思議さを伝える .27 .42 −.20

テストの成績が悪いとしかる −.21 −.02 .58

たくさん問題を解かせる .25 .03 .44

毎日勉強するように促す .13 .11 .43

量や時間を決めてから勉強をはじめるように言う .21 .12 .40

勉強が終わったら、子どもにごほうびをあげる .11 −.07 .39

　因子間相関 Ⅰ − .47 .42

Ⅱ − .36

Ⅲ −
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び表３に示している。
　自己決定理論では、内発的動機づけ、同一
化的動機づけ、取り入れ的動機づけ、外的動
機づけのそれぞれの動機づけが、自律性の観
点から一次元の連続体上に並ぶものと考えら
れている（Ryan & Deci, 2000）。それぞれ
の表にあるように、小学生と中学生のいずれ
の結果に関しても、隣り合うどうしの近い位
置関係にある動機づけの間には有意な比較的
強い正の相関がみられており、シンプレック
ス構造をなしていることが確認できた。

３）�どのような子どもへのかかわり方が子ど
もの動機づけを高めているか

　「学習理解を促す支援」「自律的動機づけ支
援」「外的な統制」と「内発的動機づけ」「同
一化的動機づけ」「取り入れ的動機づけ」「外
的動機づけ」の間の相関係数を算出した。こ
れらの結果についても表２および表３に示し
ている。
　小学生と中学生のいずれにおいても、「外

的な統制」と「外的動機づけ」の間に有意な
弱い正の相関が認められた。たくさん問題を
解かせたり、叱責や報酬によって学習に向か
わせたりするような働きかけを多く行ってい
る保護者のもとで、子どもたちは、親や先生
に叱られたくない、よい成績をとってごほう
びをもらいたい、親や先生にほめられたい、
そうした理由で動機づけられる傾向にあると
いえる。
　一方、かなり弱いものであるが、「自律的
動機づけ支援」と「同一化的動機づけ」や「内
発的動機づけ」との間に有意な正の相関がみ
られた。「自律的動機づけ支援」は、同一化
的動機づけや内発的動機づけを支援していこ
うとする保護者による働きかけであり、実際
に子どもの動機づけとなって反映されている
可能性を示唆するものといえるかもしれな
い。 以上のような関連について従来の研究
では、必ずしも十分に実証されてきておらず、
ここで得られた結果は、重要な示唆を含んで
いるといえるだろう。

表２　�保護者の子どもへのかかわり方と子どもの動機づけの相関係数（小学生，N＝3272）

� 自律的動機
づけ支援 外的な統制 内発的動機づけ 同一化的

動機づけ
取り入れ的
動機づけ 外的動機づけ

学習理解を促す支援 .50 *** .46 *** .14 *** .14 *** .11 *** .14 ***

自律的動機づけ支援 .33 *** .16 *** .19 *** .06 *** .05 ***

外的な統制 .07 *** .14 *** .13 *** .23 ***

内発的動機づけ .59 *** .30 *** .13 ***

同一化的動機づけ .44 *** .21 ***

取り入れ的動機づけ .51 ***

*** p<.001

表３　�保護者の子どもへのかかわり方と子どもの動機づけの相関係数（中学生，N＝1839）

� 自律的動機
づけ支援 外的な統制 内発的動機づけ 同一化的

動機づけ
取り入れ的
動機づけ 外的動機づけ

学習理解を促す支援 .42 *** .46 *** .09 *** .07 *** .06 * .11 ***
自律的動機づけ支援 .36 *** .13 *** .14 *** .10 *** .12 ***
外的な統制 −.01 .08 *** .09 *** .28 ***
内発的動機づけ .57 *** .40 *** .17 ***
同一化的動機づけ .56 *** .28 ***
取り入れ的動機づけ .47 ***
* p<.05，*** p<.001
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５．�保護者の学習観と子どもへのかかわ
り方はどのように関連しているか

　まず、小学生と中学生のいずれにおいても、
先述の分析結果で子どもの「外的動機づけ」
と関連が示された保護者のかかわり方の「外
的な統制」は、学習観でみると、「練習量志向」
と有意な弱い正の相関を示していた。一方、
この「練習量志向」は、「学習理解を促す支援」
や「自律的動機づけ」とは十分な関連が示さ
れていない。「学習とは、たくさんのことを
覚えたり、たくさんの問題を解いたり、とに
かく長い時間勉強することである」といった
価値観をもっている保護者は、子どもに対し
て、叱責や報酬によって外的に動機づけよう
としたり、たくさん問題を解かせたりして統
制的に働きかけていこうとする傾向があるも
のと推察される（表 4，表 5）。
　さらに、「自律的動機づけ」が「方略志向」

「意味理解志向」「思考過程重視志向」「失敗
活用志向」との間に有意な弱い正の相関を示

していた（ただし、中学生では、後者の 2
つの志向で、r ＝ .19 となっている）。これ
らの 4 つの学習観は、すべて認知主義的学
習観と呼ばれており、深い理解や確かな学び
に結びつくことが明らかにされてきている。
勉強のやり方を工夫することや、「なぜ」「ど
うして」を考えながら学習を進めることを重
視し、問題の解き方をじっくり考えることや、
間違いを次の学習に生かすことを大切にして
いる保護者は、子どもの学習をサポートして
いくにあたって、学習の意義や興味を重視し
た自律的動機づけを促すかかわりを試みてい
ることが明らかになったといえる。
　以上のように、親の子どもへのかかわり方
の背景には、親の学習観のあり方がそれぞれ
関連していることが明らかにされた。親自身
の学習観にまで踏み込んで検証を試みようと
した研究は、国内外を見渡してもほとんど取
り組まれていないと考えられ、そうした意味
でも、ここで示された知見は、きわめて重要
な示唆を含んでいるといえるだろう。

表４　保護者の学習観と子どもへのかかわり方との相関係数（小学生，N＝3324）

表５　保護者の学習観と子どもへのかかわり方との相関係数（中学生，N＝1838）

� 練習量志向 丸暗記志向 結果重視
志向

他者依存
志向 方略志向 意味理解

志向
思考過程
重視志向

失敗活用
志向

学習理解を促す支援 .09 *** .01 −.03 −.02 .13 *** .15 *** .16 *** .16 ***

自律的動機づけ支援 .11 *** .00 −.07 *** .00 .21 *** .25 *** .25 *** .20 ***

外的な統制 .22 *** .14 *** .13 *** .14 *** .09 *** .08 *** .15 *** .10 ***

*** p<.001

� 練習量志向 丸暗記志向 結果重視
志向

他者依存
志向 方略志向 意味理解

志向
思考過程
重視志向

失敗活用
志向

学習理解を促す支援 .08 *** −.03 −.02 −.06 * .08 *** .11 *** .13 *** .05 *

自律的動機づけ支援 .10 *** −.04 −.10 *** −.06 * .22 *** .26 *** .19 *** .19 ***

外的な統制 .23 *** .14 *** .16 *** .14 *** .12 *** .10 *** .11 *** .13 ***

* p<.05，*** p<.001
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６．まとめにかえて

　ここでの分析結果におけるもっとも重要な
ポイントとしては、子どもの外的動機づけが、
親の「外的な統制」によって高められる傾向
にあり、このような親のかかわり方の背後に
は、親自身が「学習は量である」といった物
量主義の学習観を抱いており、こうした学習
の見方によって子どもの動機づけが規定され
てくる可能性があることが示唆された点であ
る。むろん、今回の調査と分析の手法からす
ると、因果関係までを論ずることには慎重で
あらねばならない。
　学習観は、人のものの見方、すなわち、認
知の問題であり、感情や行動と比べると比較
的変化させやすい側面とみることもできる。
子どもへのかかわり方、すなわち養育行動を
柔軟に修正していくことがたとえ困難であっ
たとしても、ものの見方、価値観にあたる学
習観を、まずはより望ましいものに変更して
いくことが肝要であろう。親自身の学習に対
する価値観が変容すれば、子どもに対するか
かわり方も少しずつ変わっていき、子どもた
ちのよりよい学びが実現していくことにつな
がっていくのではないだろうか。現在、日本
の家庭における教育力の低下が懸念されてき
ているが、本調査の結果から得られる知見が、
親による子どもの教育のあり方を見つめ直し
ていく何らかの手がかりとなればと願ってい
る。

＜注＞

（1） 「 学習観に関する分類は、東京大学の市川伸一研

究室で開発された尺度を参考にしているが、「環

境設定志向」にあたるものは内容・名称を変更し

て「他者依存志向」とした。また、それぞれの志

向の質問項目は、本調査研究チームで作成したも

のである。」

（2） 質問項目の間の相関関係を説明する因子につい

て検討する統計手法のこと。質問項目群の背後に

どのような因子が存在しうるか、探ろうとするも

のである。

（3） xが大きい人ほど、yも大きい、というように2

つの変数間の関係の強さを明らかにする統計手法

のこと。相関係数は最大1、最小－1である。正

の相関関係が強いほど1に向かって値が大きく

なっていき、一方、xが大きい人ほど、yも小さ

いという負の相関関係が強いほど－1に向かって

値が小さくなっていく。
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