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Ⅰ．問題と目的
１．次期学習指導要領と動機づけ
中央教育審議会（2016a）は，次期学習指導要領の
改訂の要点として以下３点の方向性を示している．１
点目は「何ができるようになるか」という視点から，
新しい時代に必要となる資質・能力の育成と学習評価
の充実である．２点目は「何を学ぶか」という視点か
ら，資質・能力を踏まえた教科・科目等の新設や目
標・内容の見直しである．３点目は「どのように学ぶ
か」という視点から，アクティブ・ラーニングの視
点を取り入れた学習過程の質的改善であり，その中
で「主体的・対話的で深い学び」の実現が要求されて
いる．

その中で，「主体的・対話的で深い学び」の実現に
関する授業改善の視点および理科において育成を目指
す資質・能力について，様々な動機づけ状態との関連
が明示されている（中央教育審議会，2016a）．この
ことから，次期学習指導要領において動機づけは授業
改善に必要な視点であると同時に，理科において育成
を目指す資質・能力そのものの一側面であるといえる．
しかしながら，次期学習指導要領が目指す学習者像に
基づいた実証的研究は存在するものの（e.g.，藤本・
佐藤・益田・小倉，2017），現在のところその数は少
ない．
本研究では理科に対する動機づけを課題価値（task 

value）の概念から捉える．そして理科に対する課題
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価値の認知が「主体的・対話的で深い学び」に及ぼす
影響を実証的に検討する．
なお，本研究では「主体的・対話的で深い学び」概
念規定について，中央教育審議会（2016a）における
答申をよりどころとし，文言通りに捉えることとする．
また，「主体的・対話的で深い学び」そのものに対す
る良し悪しの議論は行わず，あくまで次期学習指導要
領への移行を見据えた実証的知見の提出を目指す．

２．課題価値と「主体的・対話的で深い学び」
課題価値は動機づけ理論のひとつである期待－価値
理論（Expectancy-Value Theory；Eccles & Wigfield, 1985, 
2002；Wigfield & Eccles, 2000）の中に位置づけられて
いる概念であり，当該課題（本研究では理科）に取り
組みたいと思わせる価値的側面を指す．課題価値には
複数の下位概念が想定されている．それぞれの下位概
念は部分的に中央教育審議会（2016a）によって明示
されている動機づけの構造や次期学習指導要領（文部
科学省，2017）に示された資質・能力のあり方と合致
する．
課題価値の１つ目は興味価値である．興味価値は理
科の学習から得られる楽しさ・面白さを指す概念であ
る．２つ目は獲得価値である．獲得価値は理科での学
業上の成功によって望ましい自己スキーマの獲得につ
ながるという認知を指す概念である．３つ目は利用価
値である．利用価値は理科の日常生活での有用性，あ
るいは入学試験や就職など自己のキャリア形成におけ
る有用性を指す概念であり，伊田（2001）は前者を
実践的利用価値，後者を制度的利用価値と命名した．
両利用価値ともに外発―内発的動機づけの枠組みにお
ける外発的動機づけと対応する（伊田，2001）．４つ
目はコストである．コストとは成功に必要な努力量，
課題への取り組みに伴う機会の損失，および成功失敗
に関する不安や恐れを指すネガティブな価値概念であ
る（解良・中谷，2016）．これらの課題価値のうち，
獲得価値とコストは中央教育審議会の答申（中央教育
審議会，2016a）および次期学習指導要領（文部科学
省，2017）において「主体的・対話的で深い学び」
との関連について明確な言及がなされていない．その
ため，本稿で展開する研究関心からは除くこととする．
これまでの研究では興味価値や利用価値を高く認知
している学習者ほど，学習関連行動が促進されること
が示されてきた．興味価値は外発的―内発的動機づけ

の枠組みにおける内発的動機づけと対応し（伊田，
2001），興味の程度は有効な学習方略の使用や課題の
持続性などの望ましい学習行動と関連する（e.g., Hidi, 

1990；Hidi & Renninger, 2006；解良・中谷，2014；Pintrich 

& De Groot, 1990）．興味価値は自己調整学習を支える動
機づけ変数であるといえ（Wigfield, Hoa, & Klauda, 2008），
理科授業での「主体的・対話的で深い学び」の実現に
とって高い興味価値の認知は不可欠だろう．実際，中
央教育審議会（2016a）は，「学ぶことに興味や関心」
を持つことが「主体的な学び」実現の要素であること
を明記している．
実践的利用価値もまた「主体的・対話的で深い学び」
の実現に重要である．解良・中谷（2014）は，高い実
践的利用価値の認知が理科での興味の追求に影響する
ことを明らかにしている．また，実践的利用価値は教
育的介入による効果が確認されており，実践的利用価
値への介入は他の動機づけ変数や学業成績の向上につ
ながる（Hulleman & Harackiewicz, 2009；解良・中谷・
梅本・中西・柳澤，2017）．中央教育審議会（2016a）
は，子どもが理科の有用性を十分に感じられていない
点がこれまでの課題であるとしている．その上で，
「観察・実験を中心とした探究の過程」や「新たな課
題を発見」する経験を増加させることによって，理科
の有用性を認識させられると説明している．また，次
期学習指導要領において「日常生活との関連」，「有用
性の気付き」は，理科において育成を目指す資質・能
力の「学びに向かう力・人間性等」の中に位置づけられ
ている（中央教育審議会，2016b；文部科学省，2017）．
これらのことから，理科における実践的利用価値の認
知は，学習の促進要因としての側面にとどまらず，理
科教育で育成すべき資質・能力の一部であるといえる．

３．制度的利用価値と「主体的・対話的で深い学び」
興味価値や実践的利用価値が「主体的・対話的で深
い学び」を促進すると考えられる一方で，制度的利用
価値を高く保有している場合に「主体的・対話的で深
い学び」が実現しうるかについては不透明である．中
央教育審議会（2016a）では「主体的な学び」の具体
例として「自己のキャリア形成の方向性と関連」づけ
ることを挙げている．広義の解釈をおこなうと，高校
や大学への進学も自己のキャリア形成の一部であると
いえる．この文言からは，たとえ外発的であったとし
ても，入学試験の対策や高い成績評定の獲得を理科学
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習の目的とすることも否定されない．実際，伊田
（2003）は制度的利用価値に認知が必ずしも学習に対
してネガティブに働くわけではないとしている．
しかし，解良・中谷（2014）では，理科に対する制
度的利用価値の認知によるエンゲージメント（授業や
学習課題に対する意欲的な取り組み）への影響は確認
できる反面，興味の追求には影響しないことが示され
ている．彼らは結果を受け，制度的利用価値は試験突
破のための学習行動を促すものの，自主的な学習行動
には影響しづらい可能性があると考察している．安
藤・布施・小平（2008）では内発的動機づけが積極的
な授業参加行動を促すのに対し，外発的動機づけは関
連しないか，むしろ抑制的であることが報告されてい
る．また，金子（2003）は，成績の評定が高校入学
試験での選抜に使用されている現状を考えると，「教
科の力」とは関連のない，評定を上げることを目標と
した行動が生起しうることを指摘している．すなわち，
高い制度的利用価値の認知は試験突破や成績評定を得
るための行動を促進したとしても，「主体的・対話的
で深い学び」の実現に対して抑制的である可能性が
ある．

４．本研究の目的と仮説
本研究は理科に対する制度的利用価値の認知による

「主体的・対話的で深い学び」への影響を検討するこ
とを目的とする．
制度的利用価値は興味価値や実践的利用価値と正の
相関がある（解良・中谷，2014）．そのため，説明変
数として制度的利用価値のみを投入した場合，全般的
な課題価値認知の影響が混入することが予想される．
そこで本研究では理科に対する興味価値，実践的利用
価値の認知も合わせて測定し，これらの課題価値認知
の影響を統制した上での制度的利用価値による影響を
検討する．
その上で本研究の仮説は以下のようにまとめること
ができる．高い制度的利用価値の認知は「主体的・対
話的で深い学び」を抑制するため，興味価値と実践的
利用価値による影響を統制すると，偏回帰係数の符号
は負になるだろう．

Ⅱ．研究１：理科に対する課題価値の認知が「主体的・
対話的で深い学び」に及ぼす影響
１．方法
a．調査対象者
中央教育審議会（2016a）では「主体的・対話的で
深い学び」に関して，各教科の特質や固有の見方・考
え方に応じた学習活動を改善する視点が明らかにされ
ている．理科では「観察・実験を通じて課題を探究す
る学習」がその特質である．そのため，日頃から科学
的探究のプロセスを重視した授業実践を行っている理
科教師の指導を受けている子どもを対象としなければ，
理科における「主体的・対話的で深い学び」の実現程
度を評価できない．本研究では，この条件を満たすと
考えられる理科教師が担当する子どもを対象とした．
具体的には北海道内の公立中学校３年生（n＝108）
を対象とした．教科担任の理科教師（本論文の第２著
者）は50代の理科教育に関わる研究会に所属する男
性教諭であり，対象となった子どもを中学校入学時よ
り指導していた．また，当教師は日頃の授業から科学
的探究のプロセスを重視しており，学習課題・仮説の
設定，実験・観察の実施および考察の各場面における
学習課題を，対話や議論によって解決を目指す授業を
実践していた．
b．測定変数
理科学習に対する課題価値の認知1）

解良・中谷（2014）による課題価値評定尺度の一部
を使用した．具体的には，子どもに興味価値（４項
目），実践的利用価値（３項目），制度的利用価値（３
項目）への回答を求めた．回答は「１．まったくあて
はまらない」から「５．よくあてはまる」までの５件
法で求めた．
理科における「主体的・対話的で深い学び」評定尺度
「主体的・対話的で深い学び」の実現状況に関する
測定尺度は未だ開発されていない．また，こうした学
習が実現できている場合の具体的な学習者の行動も明
らかでないため，具体的な行動レベルで項目を作成す
ることが難しい．そこで，中央教育審議会（2016a）
に記載されている「主体的・対話的で深い学び」につ
いての解説と具体例，および中央教育審議会（2016b）
と次期学習指導要領（文部科学省，2017）に記載され
ている理科の教育目標と育成すべき資質・能力に基づ
き，主体的な学び，対話的な学び，深い学びに対応す
る３項目をそれぞれ作成した．それにより，内容的妥
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当性および構成概念妥当性を確保した．
これらの尺度には教師が子ども全員分について回答
する方法を採用した．「主体的・対話的で深い学び」
の視点は授業改善に生かされるものであるため，教師
が子どもの学習の様子について評価することは妥当で
あると判断した．回答は「１．まったくあてはまらな
い」から「５．よくあてはまる」までの５件法で求め
た．また，子どもによる課題価値評定尺度への回答が
教師による尺度への回答に影響することを防ぐため，
教師が本尺度への評定が終えるまで課題価値評定尺度
の結果はフィードバックしなかった．
c．調査手続き
本研究の遂行にあたり，対象となった学校への十分
な説明と学校長による許可を得た．
子どもを対象とした質問紙調査は2017年９月に実施
された．調査の実施にあたり，担当教師と協議を行い，
質問項目の文章表現が理解可能であることを事前に確
認した．調査は授業中に実施され，教師の質問紙への
回答と紐づけをする目的で出席番号の回答を求めた．
そのため，本調査の目的と，成績には関係しないこと，
個人情報は取得せず，また個人の回答結果が教師に明
かされることはないことを丁寧に説明し，協力の同意
を得たものを分析対象とした．
教師への質問紙調査は2017年10月に実施された．
実施に先立ち，教師に文章表現から子どもの学習の様
子がイメージできることを尋ね，項目の内容的妥当性
を確認した．また，不登校の子どもや発達障害の診断
を受けている子どもの場合，理科に対する課題価値の
認知とは異なる理由で「主体的・対話的で深い学び」
が実現できないことが予想された．そのため，こうし
た子どもを対象とした回答は行わないこととした．

子どもと教師による質問紙の回答は出席番号を手
掛かりに紐づけされ，直ちに個人情報と無関連な ID

番号に変換した．その後，第一著者がデータの分析を
行った．

２．結果
以降の分析には，課題価値評定尺度の回答に不備が
なかった者のうち，不登校の子どもと発達障害の診断
を受けている子どもを除く99名（男子52名，女子47
名）を使用した．基本統計量と信頼性係数の算出およ
び相関分析，重回帰分析には清水（2016）による HAD

（Version 16.03）を使用した．確証的因子分析および
構造方程式モデリングには Muthén & Muthén（1998–
2017）による Mplus（Version 8）を使用した．
a．基本統計量と内的整合性
まず，各測定変数の基本統計量と信頼性係数の値を
吟味した（表１）．天井効果や床効果が疑われる測定
変数はなかった．各下位尺度について ω係数を算出
したところ，十分な値が確認された．
b．理科における「主体的・対話的で深い学び」評価
尺度の因子構造の推定
本尺度は新たに作成したものであり，妥当性の吟味
が不十分であると考えられる．そのため，尺度の因子
構造を中央教育審議会（2016a）で述べられている概
念規定と照合することによって，本尺度の因子的妥当
性を検証した．
まず因子構造の仮説を以下に述べる．「主体的な学
び」，「対話的な学び」，「深い学び」は独立しているも
のではなく，相互に関連する概念であるため（中央教
育審議会，2016a），３因子間に相関がない直交モデル
は適合しないと考えられる．一方で，中央教育審議会

表１　各測定変数の基本統計量と信頼区間，信頼性係数，相関行列（研究１）

**p＜ .01, ***p＜ .001
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（2016a）はそれぞれの学びに対して個別の解説と具
体例を与えていることから，同一の概念であるともい
えない．そのため，９つの質問項目が１つの因子に負
荷する１因子モデルも適合しないと考えられる．以上
の概念規定から，３因子間に相関を仮定する斜交モデ
ルが採択されることが予想される．
表２と図１に確証的因子分析の結果を示した（最尤
法）．適合度指標を参照すると，３因子斜交モデルの
適合度が最も良かった．RMSEAの値がやや高いが，
全体として許容範囲内であった．この結果から，これ
らの下位尺度は相互に関連する３つの学習の様子を測
定できたものと推察され，因子的妥当性を有すると考
えられた．

c．制度的利用価値が「主体的・対話的で深い学び」
に及ぼす影響
各変数間の相関分析の結果を表１に示した．相関分
析によると，制度的利用価値は教師が評定した主体的
な学び，対話的な学び，深い学びのそれぞれと有意な
正の相関があった．
次に，教師が評価した「主体的・対話的で深い学
び」に各課題価値の認知が及ぼす影響を検討した．先
行研究では積極的な授業参加行動に性差があると報告
されており（布施・小平・安藤，2006），「主体的・対
話的で深い学び」に対しても同様である可能性がある．
そこで，本研究では男子を０，女子を１とするダミー
変数を作成した．その上で，Step1で性別を投入，Step2

図１　「主体的・対話的で深い学び」評定尺度における確証的因子分析の結果（標準化係数）
***p＜ .001

表２　確証的因子分析における各モデルの適合度
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で各課題価値を投入，そして Step3で性別と各課題価
値の交互作用項を投入した階層的重回帰分析を行った
（表３）．
いずれの従属変数に対する分析においても Step3に
おける決定係数の変化量（ΔR2）が有意でなかった．
そのため，性別による調整効果はないと判断し，Step2
のモデルを解釈した．
分析の結果，興味価値と実践的利用価値による影響

を統計的に統制した上でも，制度的利用価値の認知は教
師が評定した主体的な学び（β＝ .24，95％ CI［.03，.45］，
p＝ .02）と対話的な学び（β＝ .31，95％ CI［.09，.52］，
p＝ .007）に正の影響を与えていた．深い学びに対して
は，偏回帰係数の符号は正であったものの，有意でな
かった（β＝ .16，95％ CI［－.05，.36］，p＝ .14）．ま
た，他の課題価値に着目すると，興味価値の認知は主
体的な学び（β＝ .24，95％ CI［.01，.47］，p＝ .04），
対話的な学び（β＝ .25，95％ CI［.01，.50］，p＝ .04），
深い学び（β＝ .29，95％ CI［.06，.51］，p＝ .01）の全
てに有意な正の影響を与えていた．その一方で実践的
利用価値の認知による影響力は確認できなかった．

３．考察と限界
研究１の結果から，高い制度的利用価値の認知は理
科の「主体的・対話的」な学びに対して促進的である
ことが示された．この結果は，本研究の当初の仮説を
支持しないものである．
ところで，子どもの「主体的・対話的で深い学び」
の実現程度の評価は，教師による尺度への回答によっ

ておこなわれた．このことを考慮すると，研究１で得
られた結果の解釈として以下２つが成り立つ．
１つ目は，真に制度的利用価値の認知が「主体的・
対話的で深い学び」を促進した可能性である．子ども
が「理科の勉強は，高校入試で合格するために特に重
要」と認知すると，学習内容を理解する必要性に迫ら
れる．理科の入学試験問題では単純な知識の再生で解
ける問題だけでなく，実験・観察の結果の読み取りや
科学的思考力を問うような問題が出題される（北海道
教育庁学校教育局高校教育課，2017）．そのため，子
ども自身が入学試験での成功には理科の本質的な学力
が必須であると認識している可能性があり，科学的探
究に対する主体的な取り組みを促進したことが考えら
れる．
２つ目は，高い制度的利用価値の認知が「主体的・
対話的で深い学び」を促進したのではない可能性であ
る．具体的には，制度的利用価値を高く認知している
子どもは，高い成績評定の取得を目的としたために，
教師に「主体的・対話的」な学びをしていると思わせ
るような学習行動を選択した可能性である．研究対象
となった北海道の公立高校入試では中学校１年生から
３年生までの９教科の成績評定をもとに内申点が算出
され，その内申点と当日の得点を合計して合否を決定
する制度を採用している（北海道教育委員会，2017）．
また，本研究の対象となった子どもを指導する教師は，
日頃より科学的探究のプロセスを授業に組み込み，主
体的かつ対話的な学びを重視していた．これらのこと
から，高い制度的利用価値の認知は，金子（2003）

表３　階層的重回帰分析の結果（標準化偏回帰係数）

*p＜ .05, **p＜ .01, ***p＜ .001
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が指摘するように，高い成績評定を得るために教師が
重視する学習行動の選択を動機づけているという解釈
も成り立つ．
研究１の結果からはどちらの解釈も可能であり，結
果を導いたメカニズムを断定できない．また，研究１
と他の教師を対象に同じ方法で研究を実施した場合，
制度的利用価値と「主体的・対話的で深い学び」の評
定尺度との間に確認された正の相関が再現されるかは
不透明である．そこで，これらの限界を克服するため，
研究２で詳細に検討することとした．

Ⅲ．研究２：理科に対する課題価値の認知が「主体的・
対話的で深い学び」に影響する媒介過程の検討
１．分析モデルの設定
研究１で考察された２つのメカニズムの両方とも，
高い制度的利用価値の認知が理科の授業中に何らかの
思考活動を生起させ，それによって教師による「主体
的・対話的で深い学び」の評定に影響したことは共通
している．そこで，それぞれのメカニズムに対応する
授業中の思考活動を媒介変数として取り上げる．
１つ目のメカニズムにおける思考活動として，批判
的思考（critical thinking）に着目する．理科教育学の
先行研究では Ennis（1987）の定義を引用し，「何を
信じ，何を行うかの決定に焦点を当てた，合理的で省
察的な思考」と捉えている．（e.g.，木下・山中・中山，
2013；木下・中山・山中，2014；高見・木下，2017）．
批判的思考は科学的探究や理科での深い学びにとって
重要であると同時に，意思決定に関わる主体的な思考
活動といえる．また，高見・木下（2017）は他者との
関わりを通じた批判的思考を測定範囲に加えており，
対話的な学びとも関連する思考活動であると考えられ
る．理科授業内で批判的思考を働かせて学習に取り組
んでいる子どもを教師が「主体的・対話的」であると
評価するのは妥当だろう．
２つ目のメカニズムにおける思考活動として，高い
成績評定を得ることを目的とした授業参加を測定する．
これは理科での「主体的・対話的で深い学び」とは関
連のない，専ら道具的な授業参加行動である．本研究
ではこれを評価懸念による授業参加と命名し，３項目
を作成した．
これらの媒介変数としての思考活動を分析モデルに
組み込むと，図２のようになる．プロセス Aが成立す
る場合，高い制度的利用価値の認知は理科授業内での

批判的思考を促す効果があるといえ，真に理科におけ
る「主体的・対話的で深い学び」を促進させていると
考えられる．一方，プロセス Bが成立する場合，理科
学習とは関連のない道具的な授業参加を促していると
いえ，真に「主体的・対話的で深い学び」を促進して
いるわけではないと考えられる．

２．研究２の目的
理科に対する課題価値の認知が「主体的・対話的で
深い学び」に影響する媒介過程の検討を行うことを目
的とする．

３．方法
a．調査対象者
北海道内の公立中学校３年生（n＝101）を対象と
した．教科担任の理科教師は40代の理科教育に関わる
研究会に所属する男性教諭であり，科学的探究のプロ
セスを重視した卓越した授業力を持つと考えられる教
師であった．
b．測定変数
全ての尺度への回答は研究１と同様の５件法によっ
て求めた．
理科学習に対する課題価値の認知1）

研究１と同様に，解良・中谷（2014）による課題価
値評定尺度を使用し，興味価値，実践的利用価値，制
度的利用価値を測定した．
批判的思考
高見・木下（2017）によって作成された尺度は25
項目から構成される．本研究では課題価値評定尺度
と併用するため，全項目を使用すると項目数が増え，
負担が大きいと推察される．そこで，因子負荷量の高
さと概念の測定幅を考慮して，７項目を選択して使用
した．

図２　研究２で検討する媒介モデル
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評価懸念による授業参加
新たに３項目を作成して使用した．項目の意味的側
面は，中央教育審議会（2016a）が求める理科での「主
体的・対話的で深い学び」の様子とは関連せず，専ら
道具的な授業参加となるように配慮して作成した．使
用した項目は，「理科の授業では，先生によく頑張っ
ていると思ってもらえるように課題に取り組みます」，
「理科の成績や評定を上げるために，実験には積極的
に取り組んでいます」，「理科の実験に取り組むのは，
“仮説を実験で調べてみたい”という思いよりも，成
績や評定を気にしているからです」であった．
理科における「主体的・対話的で深い学び」評定尺度
研究１と同様の手続きによって教師による評定を
行った．
c．調査手続き
研究１と同様の手続きで実施された．子どもと教師
を対象とした調査の２つとも2017年12月に実施された．

４．結果と考察
以降の分析には，課題価値評定尺度の回答に不備が
なく，不登校傾向の子どもを除く90名（男子43名，
女子47名）を使用した．
a．批判的思考および「主体的・対話的で深い学び」
評定尺度の因子構造の推定
本研究では高見・木下（2017）によって作成された
尺度を簡略化して使用しているため，因子構造を推定
した．固有値の減衰状況から（3.71, 0.82, 0.58 …），１
因子構造であると判断した．表４に因子分析の結果を
示した（最尤法）．因子負荷量が十分な大きさであっ

たため，全ての項目を分析に使用した．
「主体的・対話的で深い学び」評定尺度の因子構造
について，研究１と同様の３因子斜交モデルを想定し
た確証的因子分析を行ったところ，十分な適合度が得
られた．（χ2 (24)＝30.26，p＝ .17，CFI＝1.00，TLI＝ .99，
RMSEA＝ .05（90％ CI［.00，.11］））．また，因子負荷
量は十分に大きかった（βs＞ .92，ps＜ .001）．そのた
め，研究１と同様の因子構造が再現されたと判断した．
b．基本統計量と相関分析
表５に各測定変数の基本統計量と ω係数，および
相関分析の結果を示した．どの変数においても内的整
合性は十分であった．相関分析の結果，制度的利用価
値は「主体的・対話的で深い学び」の各変数と有意な
正の相関があり，研究１と同様の結果であった．
c．構造方程式モデリングによる分析
図２の分析モデルを検証するため，構造方程式モデ
リングによる分析を行った（最尤法）．モデルには興
味価値，実践的利用価値も説明変数として投入し，制
度的利用価値の認知による間接効果を検討した．初期
のモデルでは実践的利用価値が有意なパスを持たな
かったため（ps＞ .18），モデルから除外した．他のパ
スについても適合度指標を参照しながら改善を行った．
最終的なモデルを図３に示す（適合度：χ2(5)＝2.07，
p＝ .84，CFI＝1.00，TLI＝1.03，RMSEA＝ .00（90％
CI［.00，.08］））．
制度的利用価値による「主体的・対話的で深い学び」
への有意な直接効果は深い学びに対してのみであった
（β＝ .21，95％ CI［.09，.33］，p＜ .001）．また，批判
的思考（β＝ .31，95％ CI［.09，.54］，p＝ .01）および

表４　批判的思考の質問項目と因子分析の結果

項目番号３，７，10は「評価懸念による授業参加」の３項目であった．
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評価懸念による授業参加（β＝ .31，95％ CI［.10，.53］，
p＝ .004）への正の直接効果があった．
続いて，制度的利用価値の認知が「主体的・対話的
で深い学び」に影響を及ぼすメカニズムを媒介分析に
よって検討した．分析はブートストラップ法（バイア
ス修正法，リサンプリング数5000）によってパスの
積とその95％信頼区間を求めることによって行った．
まず，図２のプロセス Aに当たる，批判的思考を
媒介した間接効果を検討したところ，制度的利用価
値による主体的な学び（β＝ .11，95％ CI［.04，.20］），
対話的な学び（β＝ .11，95％ CI［.04，.22］），深い学
び（β＝ .08，95％ CI［.03，.17］）への有意な正の間接

効果が認められた．次に，図２のプロセス Bに当たる，
評価懸念による授業参加を媒介した間接効果を検討し
たところ，制度的利用価値による主体的な学びへの
有意な正の間接効果が認められた（β＝ .04，95％ CI

［.01，.09］）．

５．研究２の考察
媒介分析の結果，図２のプロセス Aと Bの両方が
成立している可能性が見出された．そのため，有意で
あったそれぞれのプロセスについて考察する．
プロセス Aに当たる間接効果は，主体的な学び，
対話的な学び，深い学びのすべてで有意であった．こ

*p＜ .05, **p＜ .01, ***p＜ .001

表５　各測定変数の基本統計量と信頼区間，信頼性係数，相関行列（研究２）

図３　理科に対する課題価値の認知が「主体的・対話的で深い学び」に及ぼす影響
注）図中では，批判的思考と評価懸念による授業参加の誤差項および誤差間相関（r＝ .28, p＝ .08）を省略している．
*p＜ .05, **p＜ .01, ***p＜ .001
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のことから，理科に対して制度的利用価値を高く認知
している子どもほど理科授業内で批判的思考を働かせ
ており，教師は「主体的・対話的で深い学び」を実現
できていると評価することが明らかになった．この結
果は，当初の仮説を支持しないものである．
一方で，プロセス Bの媒介過程も一部ではあるが
確認された．この結果は，理科に対する高い制度的利
用価値の認知が，成績評定を懸念したための理科授業
や実験・観察への参加にもつながりうることを示して
いる．また，教師は評価懸念による授業参加の傾向が
高い子どもを，主体的に学んでいると評価する傾向が
あることも見出された．この結果から，中央教育審議
会（2016a）で求められている授業改善の視点に立っ
た自己評価に，本来の意味での「主体的」な学びとは
異なる心理変数の影響が混入するといえる．

Ⅳ．総合考察
１．制度的利用価値による「主体的・対話的で深い学
び」への影響
本研究の目的は，理科に対する制度的利用価値の認
知による「主体的・対話的で深い学び」への影響を検
討することであった．本研究の結果，制度的利用価値
の認知は他の課題価値を統制した上でも「主体的・対
話的で深い学び」に正の影響を与えていることが明ら
かになった．またこの効果は研究１と研究２の両方で
観察されたことから，一定の再現性が確認できたとい
える．
研究２で詳細なメカニズムを検討した結果，高い制
度的利用価値の認知が理科授業での批判的思考を促進
することを通して，教師による「主体的・対話的で深
い学び」の評価に正の影響を及ぼすことが見出された．
この結果は，真の意味での科学的探究を通した「主体
的・対話的で深い学び」を促進する効果があることを
示す．そのため，理科に対する制度的利用価値の認知
は，興味価値や実践的利用価値と同様に理科学習を下
支えする動機づけであるといえ，否定されるべきもの
ではないだろう．
また研究２において，媒介変数として批判的思考と
評価懸念による授業参加を想定した上でも，興味価値
および制度的利用価値から「主体的・対話的で深い学
び」への直接効果が有意であった．この結果は，これ
らの媒介変数を介さないプロセスの存在を示唆してい
る．解良・中谷（2014）は，理科に対する興味価値の

認知が興味の追求，持続性，エンゲージメントに，制
度的利用価値の認知がエンゲージメントにそれぞれ正
の影響を与えることを見出している．それぞれの課題
価値の認知が理科学習への様々な側面に影響すること
で，教師は「主体的・対話的で深い学び」が実現でき
ていると評価していると考えられる．

２．教育的示唆
本研究の結果から，理科に対する制度的利用価値の
認知は否定されるべき動機づけではなく，むしろ批判
的思考を促進する効果を持つ変数であることが見出さ
れた．教師から理科の制度的利用価値が教授されてい
ると感じている子どもほど，実際に制度的利用価値を
高く認知する傾向がある（解良・中谷，2014）．その
ため，制度的利用価値の認知を向上させるような教育
的介入は「主体的・対話的で深い学び」の実現に対し
て一定の効果を持つと推察される．しかしながら，大
規模調査（n＝1723）の二次分析を行った解良・石
井・玉井（2017）によると，利用価値を高く認知して
いるものの学習上の悩みを抱えている葛藤認知群は，
家庭での学習行動やテスト成績などが高動機づけ群よ
りも低く，低動機づけ群との差は検出されない．さら
に同様の結果は「心や身体の疲れ」の健康指標でも観
察されている．このことから，学習上の悩みを抱えな
がら制度的利用価値を高く認知している子どもでは，
望ましい学習行動につながらないばかりか，心身の健
康を害する可能性があるため，注意が必要である．
本研究の結果，とりわけ主体的な学びに関して，評
価懸念による授業参加を媒介した効果が確認された．
この結果は，真に科学的探究の文脈に即した主体的な
学びではなくとも，高い成績評定を得るための授業参
加行動によって，教師の主体的な学びの評価にポジ
ティブ方向のバイアスを生じさせることを示している．
そのため，教師が理科における「主体的・対話的で深
い学び」の実現を目指し，自己の授業改善を行う際，
こうした評価バイアスが存在することに注意して学習
状況を評価する必要があると考える．

３．本研究の限界
本研究の限界としてサンプルサイズの問題がある．
本研究では「主体的・対話的で深い学び」の実現状況
に関して，教師に評価を依頼した．本研究で対象と
なった２名の理科教師とも，卓越した授業力を持つと
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考えられていた．そのため，教師のキャリアや教科教
育への動機づけにより変数間の相関が変わる可能性も
ある．こうしたことから，研究１と研究２である程度
の再現性は確認したものの，厳密な意味で一般化可能
性および再現性は保証できない．真にこの問題を解決
するためには，多くの教師を対象とした大規模な調査
を行い，マルチレベル分析の手法を適用して詳細に分
析する必要がある．
また，本研究の結果に社会的望ましさバイアスが混
入した可能性を排除できない．具体的には，制度的利
用価値を高く認知している子どもほど，社会的に望ま
しいとされる方向へ回答する傾向があったために，批
判的思考の質問項目に肯定的な回答をした可能性であ
る．もしそうであるならば，本研究で見出された制度
的利用価値の認知による批判的思考の促進効果は過大
評価されている可能性がある．質問紙への回答に際し
た社会的望ましさへの反応については様々な研究があ
り，日本語での測定尺度も開発されている（e.g.，北
村・鈴木，1986；桜井，1984；谷，2008）．今後はこ
うした尺度を使用して社会的望ましさバイアスを考慮
する方法や，批判的思考を客観的な行動指標で測定す
る方法を用いて研究されるべきだろう．
本研究では「主体的・対話的で深い学び」について，
中央教育審議会（2016a）の文言をそのままの形で捉
えた．しかし，答申の文言には様々な解釈が可能であ
り，本研究とは異なる解釈もありうる．そのため後続
研究では答申の解釈や「主体的・対話的で深い学び」
の概念規定，またその根拠を明らかにし，明確な定義
づけの下に研究が行われる必要があるだろう．

注
1） 理科学習に対する課題価値の認知について，開発時
（解良・中谷，2014）と同様の因子構造を想定した確証
的因子分析を行った．まず，研究１，研究２それぞれ
の集団に対して分析を行ったところ，CFIと TLIは許容
できる水準であったのに対して RMSEAはやや大きかっ
た．RMSEAはサンプルサイズに依存する指標であるた
め（星野・岡田・前田，2005），集団ごとの分析では大
きな値になりやすいと考えられる．これを考慮し，本研
究における各集団に対する因子的妥当性は許容可能と判
断して多母集団同時分析に進んだ．想定したモデルは，
因子構造が研究１と研究２の集団で等しい配置不変モデ
ル（モデル０），モデル０に加えて因子負荷量が集団間
で等値である弱測定不変モデル（モデル１），モデル１
に加えて因子間の共分散が等値であるモデル（モデル２），

さらに因子間の分散・共分散および誤差分散も等値であ
る強測定不変モデル（モデル３）の４つであった．
多母集団同時分析の結果，モデル３の AICが最も小さ

く，その適合度は許容可能と判断できる値であった（付
録１，２）．この結果から，研究１と研究２で等質，かつ
解良・中谷（2014）と同様の構成概念を測定できたと考
えられる．

附記
本研究は平成29年度第１回日本科学教育学会研究会

（北海道支部開催）にて発表された内容に大幅な加筆
を施したものである．
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付録１　課題価値評定尺度に対する確証的因子分析の適合度指標

注）モデル３の結果を示しているため，集団間で係数は完全に一致する．
***p＜ .001

付録２　課題価値評定尺度に対する確証的因子分析の結果




