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すべての子どもたちの確かな学力の定着をめざしてⅡ 
 

－ 子どもたちの学力を支える「背景」をさぐる － 

 

 

 

 

 

国際的な調査や国の教育課程実施状況調査の結果から，我が

国の子どもたちの学力は国際的に見て上位にあるものの，学習

意欲については必ずしも高くないことが課題として指摘されて

いる。また，子どもたちの学びを支える自然体験や生活体験等

が不足していることについても指摘されている。 

本研究では，子どもたちの学力を支える「背景」をさぐるた

めに，生活意識調査の結果をもとに分析・考察を進める。特に，

家の人に受け入れられている，という子どもたちの意識を「受

容感」として着目し，学習意欲や学習に取り組む姿勢とどのよ

うな関連があるのか，分析を進める。また，学習意欲そのもの

を数値化してとらえることを試みる中で，学習意欲と，「受容感」

や生活体験等との間にどのような関連があるのか，モデル図の

作成を通して検討を進める。そして，分析結果に表れた数値の

背景を推し量りつつ，筆者の経験則をふまえて今後の取組の進

展に向けた若干の提言を行う。 
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はじめに 

我が国の子どもたちの学力は国際的に見て成績

は上位にあるものの，学習意欲が必ずしも高くな

いことや，学習習慣が十分身についていないこと

などが，国際的な調査や国の教育課程実施状況調

査の結果から課題が指摘されている。(1) 

また，2006年 6月に全国規模で実施された学習

に関する意識調査の結果からは「2001年までは小

学生・中学生・高校生ともに平日の家庭学習時間

は一貫して減少していたが，2006年では，小学生

と中学生で回復の傾向がみられる」(2)という報告

とともに「成績上位層の学習時間の伸びが著しい」

「結果として（成績）上位層と下位層の差が拡大

した」(3)のように，新たな課題が提示されている。  

このような課題を解決するために，私たちは，

学校や家庭でどのような取組を進めていくことが

必要なのだろうか。 

昨年度，筆者は，すべての子どもたちの確かな

学力の定着をめざし，子どもたちの意識実態を分

析・考察する調査研究(4)に取り組んだ。 

研究を進めるにあたり，まず京都市の子どもた

ちの実態を把握するため，京都市立小学校26校の

協力を得て，第６学年児童の生活及び意識に関す

る調査を実施した。質問紙は，子どもたちの学力

を支えているものは一体何か，その背景に迫るこ

とができるように「家の人のかかわり」に着目し

て作成したものである。 

調査結果の分析にあたっては，「学力階層群別

に子どもたちの実態を分析する」(5)という視点を

取り入れた。その結果からは，学力階層の上位群

と下位群において，家庭学習の時間や読書に取り

組む時間の実態に格差があることが明らかになっ

た。また，学習を進める目的意識については，「役

立ち感」や「必要感」の存在が作用していること

がうかがわれたが，「賞罰」にかかわるはたらき

かけは，決してプラスに作用するものにはなって

いないことが示唆された。 

さらに，家の人のかかわりが，子どもの学習行

動にどのように影響を与えているのかをさぐるた

め，共分散構造分析(6)によるモデルの作成を通し

て,家庭学習を支える起因要素をさぐることを試み

た。その結果からは，「学習内容のアドバイスを

する」「努力を認める」こと等が，他のかかわり

と比べ，子どもの学習行動を支えるものとして影

響を与えていることが明らかになった。 

このような分析の結果と筆者の経験則をもとに，

大切にしたい「家庭学習へのはたらきかけ」「子

どもの意識面へのはたらきかけ」の在り方につい

て，若干の提言を行った。 

以上のように，昨年度は，子どもたちが学習を

進める「目的」に関する意識や学習を進める「姿

勢」を中心に分析を進めることができた。 

そこで本年度は，昨年度の貴重な調査データを

活用し，子どもたちの学力を支える「背景」につ

いて，新たな視点を加えながらさらに分析を進め

ることにする。特に，「家の人に受け入れられて

いる」という子どもたちの意識に着目し，そのこ

とが学習意欲や学習に向かう姿勢にどのようにか

かわっているか，分析を進めていきたい。 

また，調査結果をもとに「学習意欲」そのもの

を数値化してとらえることを試みる。そして，ど

のような家の人のかかわりが，子どもたちの学習

意欲を支えるものになっているか，パスを使った

モデル図の作成を通して因果関係にせまる分析を

進めていきたい。さらに，家の人と共にした読書

に関する体験や，自然とのふれあい体験などが，

子どもたちの学習意欲を支えることにつながって

いるのか，モデル図を作成して検討していきたい。 

このような分析を通して，学力を支える「背景」

を少しずつ浮き彫りにし，考察を進めることにす

る。そして，子どもたちの豊かな学力の確かな定

着にむけて，私たち大人が日々のかかわり方で「意

識して取り組まなければならないことは何か」「今，

努力して変えることのできることは何か」につい

て，研究を通して明らかにするとともに，筆者の

経験則を交えながら若干の提言を行いたい。 

 

(1) 文部科学省「子どもたちの学力の現状」『確かな学力』

http://www.mext.go.jp/a_menu/shotou/gakuryoku/genjo.ht

m  2006.11.27 
(2) ベネッセ教育研究所「4.家庭での学習時間」『第４回学習基

本調査「子どもの学習実態や意識はどのように変化したか？」

校内調査・速報版』2006.12 p.8 

(3) 前掲(2) p.9  

(4) 拙稿 「No.516 すべての子どもたちの確かな学力の定着をめ

ざして―学力を支える「背景」をさぐる―」 『平成 18 年度

研究紀要』京都市総合教育センター 2007.3 

(5) 学力定着調査(平成18年 4月実施)の結果を元に，4教科（国

語・社会・算数・理科）の通過率を合計し，上位より25％ず

つを階層化した。そして上位よりＡ・Ｂ・Ｃ・Ｄ群と設定し，

群ごとの意識調査の結果を比較し，格差や関連を検討した。 

(6) 共分散構造分析とは， 直接観測できない潜在変数を導入し，

その潜在変数と観測変数との間の因果関係を見きわめること

により，社会現象や自然現象を理解するための統計的アプロ

ーチの一つである。本研究を進めるにあたっては，共分散構

造分析ソフトウエアAmos5.0を使用した。 
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第１章 研究の概要 

 昨年度の研究成果をもとにさらに分析を進める

と，「総合的な家の人のかかわり」が子どもの「学

習時間」に及ぼす影響の強さについて，学力上位

群と下位群との間に格差の存在を見出すことがで

きた。学力上位群と下位群との間に見いだされる

格差の存在は，何を問いかけているのだろうか。 

ここでは，昨年度の研究成果から見いだされた

新たな研究の方向性とともに，子どもたちの実態

をどのような観点でとらえて研究を進めようとし

ているのか，その概要について述べる。 

 

第１節 先行調査研究から 

（１）昨年度の調査研究より 

～着目したい「家の人のかかわり」～ 

 昨年度の研究では，小学校第６学年児童に対す

る意識調査の結果から，家の人のかかわりが子ど

もの学習行動にどのように影響を与えているのか

をさぐるため，共分散構造分析によるモデルの作

成を通して家庭学習を支える起因要素を探った。

そこでは，「学習面への総合的なかかわり」「学

習姿勢」「学習時間」の3つの要素の関連につい

て，直接あるいは間接に影響を与える関係性があ

ることを仮定し，複数のモデル検討を進めた。 

その結果，図1-1のように「学習行動を支える

家の人のかかわり」についてのモデル図を導き出 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

すことができた。 

同時に，子どもたちへの意識調査の結果につい

ては，学力階層群別に分析を進め，学力階層の上

位群と下位群との格差の存在を明らかにし，それ

をもとに考察を進めた。 

 それでは，図 1-1「学習行動を支える家の人の

かかわり」についてのモデル図を，学力の上位群

と下位群でわけたとき，「学習面への総合的なか

かわり」「学習姿勢」「学習時間」の3つの要素

の関連で，何か「違い」が見えてくるのだろうか。 

 そこで，まず，子どもたちのデータを「学力階

層の上位群」と「学力階層の下位群」の2群にわ

けた。そして，前述の3つの要素の関連を表した

図1-1のモデル図で分析をしたとき，それぞれの

パス係数において有意な差があるのか，2 群を比

較することにした。 

 次頁図1-2は，「学力階層の上位群」集団から

得られたモデル図である。 

次頁図 1-3は，「学力階層の下位群」集団から

得られたモデル図である。 

図 1-2と図 1-3のモデル図で「学習面の総合的

なかかわり」から「学習姿勢」へのパス係数に着

目すると，共に0.53を示している。 

一方，「学習姿勢」から「学習時間」へのパス

係数は，それぞれ0.30，0.50である。また，「学

習面の総合的なかかわり」から「学習時間」への

パス係数はそれぞれ0.30，0.09となっている。 
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図 1-1 「学習行動を支える家の人のかかわり」についてのモデル図（昨年度の研究より）



 

小学校 学力・意識調査 3 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 1-2「学力階層の上位群」集団から得られたモデル図 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図1-3「学力階層の下位群」集団から得られたモデル図 

 

次に，それぞれ得られたパス係数について，「学 

力階層の上位群」集団から得られた数値と「学力

階層の下位群」集団から得られた数値の差が有意

なものであるか，検定を行った。 

 図 1-4は，どのパス係数を比較するのか，比較

する対象を示したラベル図である。例えば2群の

「学習姿勢」から「学習時間」に向かうパス係数

の有意差を検定した結果を見るためには，WW1 と

WW01との数値間に有意な差があるかどうかを調べ

ればよいことになる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

「学力階層の上位群」集団     「学力階層の下位群」集団 

図 1-4 比較する対象を示したラベル図 
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e19

e20

e21

.50

.75

.85

.30

.68

.71

.77

.85

.09

.53

.33

.85

.63 .97

.30

.24

.73

1

学習面への
総合的な
かかわり

学習時間

学習姿勢

WW1WW2

WW3

1

学習面への
総合的な
かかわり

学習時間

学習姿勢

WW01WW02

WW03
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 多母集団の同時分析(7)で，対応するパラメータ

間の差に関する検定を行い，それぞれ対応する統

計量をまとめたものが表1-1である。 

表1-1 「学力階層の上位群」集団と「学力階層の下位群」

集団における主なパス係数の検定統計量 

 

 

 

 

 これをみるとWW2とWW02との検定統計量の値は

-2.703で，帰無仮説の検定棄却域（有意水準が5％

のとき，絶対値が1.96以上）に達していることか

ら，WW2と WW02との間には，有意な差が認められ

るといえる。 

一方，WW1とWW01との検定統計量の値は1.842，

また，WW3と WW03との検定統計量の値は0.484で

あり，帰無仮説の棄却域に達していない。このこ

とから，WW1 と WW01 ，WW3 と WW03 との間には，

有意な差が認められるとはいえないことがわかる。 

以上のことから，次のことが明らかになった。 

・「学力階層の上位群」集団と「学力階層の下位   

 群」集団を比較すると，「学習面への総合的な 

 かかわり」から「学習時間」へのパス係数には， 

 有意な差が認められる。一方，「学習面への総 

 合的なかかわり」から「学習姿勢」，「学習姿 

 勢」から「学習時間」へのパス係数には，有意 

 な差が認められない。 

・「学習面への総合的なかかわり」から「学習時 

 間」へのパス係数に着目すると，「学力階層の 

 上位群」集団の方が「学力階層の下位群」集団 

 よりも影響が大きく，その格差は有意である。 

これは，学力を支える要素として「家の人のか

かわり」そのものが重要であること，あるいは，

前掲図1-1に示されていない何らかの要素が，子

どもの学習行動を支えるものとして影響を与えて

いることを示唆しているのではないだろうか。 

昨年度の研究では，学習時間のアドバイスをし

たり，学習内容の点検をしたりするはたらきかけ

など，学習に「直接的にはたらきかけるかかわり」

を中心に分析を進めてきた。今後さらに分析を進

めるならば，学習に直接はたらきかけていなくて

も，何らかの形で影響を与えているであろう「間

接的にはたらきかけるかかわり」にも着目する必

要がある。そして，「家の人のかかわり」を多様

な視点でとらえながら，子どもたちの学習をどの

ように支えているのか，その関連について明らか

にする必要があるのではないかと考える。 

（２）先行研究より 

～学習意欲を支える「他者とのかかわり」～ 

 

 前述したように，国際的な調査や国の教育課程

実施状況調査の結果からは，子どもたちの学習意

欲が必ずしも高くないことが，課題の一つとして

指摘されている。そこでは，学力に関連して，自

然体験・生活体験など子どもたちの学びを支える

体験が不足し，人やものとかかわる力が低下して

いることについても課題として指摘されている。 

子どもたちが，高い学習意欲をもって何事にも

取り組むことが望ましい姿であることは言うまで

もない。前述した課題を解決するためには，子ど

もたちの学習意欲を高めるために「どのような環

境・条件作りをすることが大切なのか」「どのよ

うな支援をすることができるのか」について，具

体的な方策を提示するための実践や研究が求めら

れているといえる。 

 さて，学習意欲に関する実践や研究は，すでに

多くの研究者等によって推進されてきた。先行研

究をひもとくと，そこではすでに「学習意欲」を

どうとらえるかという研究や理論を見つけること

ができる。特に心理学の分野では，学習への「動

機づけ」の範疇の中で報告されている場合が多い。

ここでは，学習意欲が先行研究の中でどのように

定義されているかを取り上げてその正否を検討す

ることは行わないが，本研究を進めるにあたり筆

者が着目したい視点について述べていきたい。  

 『新教育学大事典』によると，学習意欲は「自

発的，能動的に学習しようとする欲求・意志」(8)

であると示されているが，「心理学的に明確に規

定された概念ではなく，多義的な性質を含んでい

る」(9)ことを付記している。 

 また，学習意欲の内容について研究を進めた杉

村は，学習意欲を「なんらかの学習への欲求を選

択し，それを実現しようとするはたらきである」

(10)とした上で「学習意欲ということばは（中略）

明確な定義があるわけではない」(11)としている。 

 さらに，2 年間にわたり学習意欲に関する実践

研究を進めた五十嵐らは，数多くの先行研究を検

討した中で「従来から，学習意欲に関する定義は，

多くの学者からなされているが，現在のところ明

確に定義づけられているわけではない」(12)と述

べている。 

このように，学習意欲について統一した，明確

な定義づけがされていない，と述べられている背

景にはどのような考え方があるのだろうか。 

WW01 WW02 WW03
WW1 1.842
WW2 -2.703
WW3 0.484
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そこには，学習意欲が，多岐にわたる複雑な要

素によって成り立っている，という考え方がある

のではないかと推察することができる。 

例えば，教科の学習場面を例にとってみると，

教材の特性や難易度，さらには教師の指導の在り

方や条件によって意欲の高まりの度合いが左右さ

れることが予想できる。あるいは，一つの教材と

向き合った場面でも，子どもの発達段階や過去の

体験，性格，能力によっても，意欲の高まりの度

合いは影響を受けるだろう。つまり，学習意欲は，

その場の環境や条件に加えて，一人一人の子ども

の総合的な生活経験や態度といった要素とも大き

くかかわりながら形成されているものであると考

えられる。その結果，どのような条件や要因のも

とに学習意欲が形成されているか，その複雑な心

の動きをとらえることについて統一した見解に至

っていないのは，むしろ自然なことかもしれない。 

しかし，学校現場においては，すでに多くの研

究者等によって，意欲を高めながら学習を進める

ためのはたらきかけについて，授業を伴う研究や

意識調査が進められている。そこでは，子どもた

ちを取り巻く状況や課題設定の仕方はそれぞれ違

うが，「子どもたちの姿を通して学習意欲をとら

える」という実践的な研究が進められている。 そ

して，学習意欲を高めるためのはたらきかけや条

件作りについて，貴重な報告や提案がされている。 

そのなかで，筆者は，学習意欲を支える要素や

条件の中に，一つの共通した見解が述べられてい

ることに興味深く着目している。それは，学習意

欲を高めたり支えたりする要素の一つとして「他

者とのかかわり」が大切である，と報告している

ものである。  

「自ら学ぶ意欲」に焦点を当て，学校場面で実

践できる具体的な手だてを提案した桜井は，学習

意欲を支えている要素として「有能感」「自己決

定感」「他者受容感」の三つを挙げている。とり

わけ「他者受容感」については「自分は周りの人

たちから受容されているんだという感覚，（中略）

自分が周りからサポート（支援）されているとい

う気持ちのこと」(13)とし，「他者受容感は三つ

の要素の中で，もっとも基礎的な要素」(14)とし

て掲げている。さらに桜井は「（他者受容感は）

子どもたちに安心して勉強できる場を提供する要

素である（中略）有能感や自己決定感を子どもた

ちに形成するためにも，他者受容感は重要な要素

である」(15)とも述べている。 

桜井の見解から考えると，まわりの人から受容

されていると感じていることは，安心して学習を

進めたり，自信をもって学習に取り組んだりする

ための重要な要素になっていることが読み取れる。 

学習動機に関する調査研究を行った市川は，子

どもたちの学習動機を6つに分類・整理し，それ

らを構造化したモデル図を作成した。6 つの学習

動機とは「報酬志向」「自尊志向」「関係志向」

「実用志向」「訓練志向」「充実志向」である。

市川は，作成した学習動機のモデル図と調査結果

とをもとに，一つの課題を提示している。それは，

子どもたちの「関係志向的な動機付けの弱さ」に

ついての指摘である。「関係志向」とは「人間関

係に引き込まれて学習しようとする気になること」

(16)であり，「学習内容自体を楽しむという積極

的な動機ではないが，実は，学習の始発や継続意

志に大きくかかわっている」(17)と指摘している。  

市川の見解から考えると，他者との関係性を大

切にすることにより，学習意欲を高めることが期

待できるのではないか，ととらえることができる。 

鹿毛は，「自ら学ぶ意欲」を構成する要素は子

どもが何にこだわっているかという違いに応じて

「内容こだわり型意欲」「関係こだわり型意欲」

「条件こだわり型意欲」「自己こだわり型意欲」

の四種類にあると述べている。そして，これら 4

つの意欲が統合し，時と場合に対応しながら「自

ら学ぶ意欲」が成立していると述べている。特に

「関係こだわり型意欲」については「意欲は他者

とのかかわりの中から生じ，他者によって支えら

れるという特徴をもっている（中略）このような

意欲が育っていくには，自らの個性が他者に受け

入れられ，自分の成長が周囲によって支えられて

いるという気持ち，すなわち『受容感』を人との

かかわりの中で感じる必要がある」(18)と述べ，

前述の桜井と同様に「受容感」の存在について強

調している。 

いずれの報告にも共通していることは，学習意

欲を高める要素が，「自分と他者との関係性」の

中にあることを示唆していることである。 

さらに，「自分と他者との関係性」という要素

の中に，家庭の雰囲気や親子の関係について言及

している報告がある。 

五十嵐らは，学習意欲に影響する要因として「内

的要因」と「外的要因」の2つを掲げている。「外

的要因」においては，家庭，学校，社会などの環

境の問題に言及し，とりわけ家庭については「子

供にとっては家庭の物質的な環境も大切であるが，

むしろあたたかい家庭の雰囲気が安定した心理状
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態を生み，学習意欲も向上すると考えられる」(19)

と報告している。 

朝永は，小・中・高の学校段階ごとに学習の取

り組み方を親との会話量別に分析した。その結果

から「学校段階を問わず，『会話が多い群』のほ

うが，『会話が少ない群』よりも学習意欲をもっ

ているようだ」(20)と，学習への意欲と親との会

話の量との間に関連性を見いだしている。 

さらに朝永は，「親との会話が多い子どものほ

うが，少ない子どもよりも，勉強することに様々

な理由や目的を見いだしている。とくに勉強に対

するポジティブな理由において差が大きい」(21)

と述べ，親の子どもへの接し方が，子どもの学習

についての行動や意識と結びついていることにつ

いて言及している。 

伊藤は，「学習意欲は外発的に起こさせるもの

でなく，みずから起きるものである。それは子ど

もの情緒が安定しているときである」(22)と述べ

ている。さらに，「子どもの自発性・学習意欲も

（中略）『安らぎ』―親子の信頼感，ぬくもりの

ある明るい家庭，子どもの行動（活動）の絶対的・

全面的承認」(23)などの条件がそろっていれば，

子どもの自発性・学習意欲は自然にわいて出てく

ると述べている。 

学習意欲を高める条件・環境作りを考えるとき，

子どもに「直接はたらきかけること」に焦点をあ

てる場合が少なくない。前述した伊藤の「情緒が

安定しているとき」という指摘は，子どもたちに

間接的に作用するであろう学校や家庭における雰

囲気作りや人間関係作りについて，あるべき姿を

示唆しているのではないだろうか。また，前述し

た五十嵐らの研究報告や朝永の考察を加味すると，

学習意欲を支える「背景」には，家の人の接し方

やかかわり方によって生まれる豊かな相互交流や，

そこから生まれる安らぎや信頼感等が存在してい

るのではないだろうか。 

 以上のように，学習意欲に関する先行研究を概

観してきた。そこには，学習意欲を高めるための

キーワードとして「自分と他者との関係性」「受

容感」「雰囲気作り」「人間関係作り」等が浮か

び上がってくる。これらのキーワードを，本年度

の分析を進める際の新たな視点に加味していきた

い。そのことが，前項で述べたように，学習に直

接はたらきかけていなくても，何らかの形で影響

を与えているであろう家の人のかかわり，つまり

「間接的にはたらきかけるかかわり」に着目する

際の確かな視点になると考えるからである。 

第２節 分析を進めるにあたって 

 

（１）分析の視点について 

本年度は，昨年度実施した生活意識調査の結果

についてさらに分析を進め，より具体的な提言を

していきたいと考える。特に，子どもたちの学習

意欲に焦点をあて，学習意欲を高めるために学校

や家庭でどのようなことを大切にすればよいのか，

その「背景」にせまりながら，さらに分析を進め

ていきたいと考える。 

分析を進める際の視点として，次の二点に着目

していきたい。 

 一つめは，「子どもたちが感じている『受容感』

に着目し，『受容感』と家庭学習の実態や生活意

識との関連をみつめること」である。 

 前節で述べたように，学習意欲を高める要素は，

自分と他者との関係性の中にあることが示唆され

ている。そこで「周りの人たちから受容されてい

る」「周りからサポートされている」という気持

ちについて把握できる回答結果を抜粋し，「他者

とのかかわり」を強く感じている子どもとあまり

感じていない子どもとの学習実態や生活意識を比

較することによって分析を進めていくことにする。

この分析を通して，「受容感」と学習実態や生活

意識との関連を明らかにすることができれば，ど

のような環境や条件を大切にすることが学習意欲

を高めることにつながるのか，具体的に示すこと

ができるのではないかと考える。 

二つめは，「学習意欲と，家の人とのかかわり・

家庭学習の実態・生活意識との関連をみつめるこ

と」である。 

学習意欲のとらえ方は様々ではあるが，学習意

欲を数値化してとらえることができれば，子ども

の生活意識や共有体験との関連について検討する

ことができるだろう。そこで，昨年度実施した調

査結果から，子どもたちの学習意欲に関する項目

を抜粋し，因子分析や共分散構造分析等の統計手

法を用いて，学習意欲そのものを量的にとらえな

がら分析を進めることを試みる。 

分析を通して，学習意欲を支えるものは何かを

明らかにすることができれば，学校や家庭で子ど

もたちにどのようなはたらきかけをすればよいの

か，具体的に示すことができるのではないかと考

える。また，分析結果を基に学習意欲を支えるた

めに必要な条件やはたらきかけについて検討を進

めることにより，家庭や学校で具体的かつ適切な

指導・支援の方針をたてることができるであろう。 
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子
ど
も
の
実
態

家
の
人
の
か
か
わ
り

　　②　家の人の
　　　　　  かかわりⅠ

　   ④　家の人の
　　　　　かかわりⅡ

①　子どもの
　家庭学習の実態

   ③　子どもの家庭
       での実態・意識

学習環境 生活意識
（自分に対する）

テレビ等視聴実態

読書実態

学習時間

学習内容 学習姿勢

学習目的意識

学習時間
協力

学習環境
協力

学習内容
協力

学習姿勢
協力

学習目的意識協力

生活意識
（家の人に対する）

生活習慣

  共有体験

文化体験読書体験

自然・運動体験

学力

（２）意識調査データの概要について 

本研究では，昨年度の研究(24)で集約したデー

タを活用してさらに分析を進める。本項では，昨

年度の調査研究で実施した意識調査データの概要

について，若干の補足とともに述べる。 

 

＜意識調査（平成18年度実施）について＞ 

本調査は，子どもたちの学力を支える「背景」

となる環境や条件などの諸要素を明らかにするた

めに，家庭における学習・生活の実態把握をする

ために行った意識調査である。 

質問紙の作成にあたっては，「子どもの実態」

とそれを支える「家の人のかかわり」を「対応し

た形」で把握することができるように調査の構造

を考え，項目を設定した。 

図 1-5は，調査の構造を図にしたものである。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 1-5 調査構造 

 回答形式は択一式を主としたものである。ただ

し，「学習内容」や「学習目的意識」に対する家

の人のかかわりについては自由記述式とした。具

体的な設問内容の一覧については次頁表1-2に示

す。また，意識調査の結果と学力との関連をみる

ために，2006年 4月に京都市教育委員会が教育研

究会と共催で実施した「学力定着調査」の結果（国

語・社会・算数・理科の各通過率）について担当

者による記入を依頼した。これは，児童の学力と

の関連を分析することで，家庭へのはたらきかけ

についての考察を導き出せると考えたからである。 

意識調査の対象は，京都市立小学校第６学年児

童数の 10％程度を対象とした。調査は，平成 18

年 7月 5日（水）～7月 21日（金）の間に学級単

位で一斉に実施することを依頼した。 

調査協力校の抽出にあたっては，行政区，学校

規模等のバランスを考慮した。そして，京都市立

小学校26校 50学級，計 1,493人分の調査を依頼

し，1,420件の有効回答数を得た。 

 

なお，本年度，分析を進めるにあたっては，欠

損値を含むサンプルについては除外し，計 1,370

件のデータを使用することにする。これは，共分

散構造分析を行う際，欠損値を含むデータをその

まま使用した際，処理できない可能性が高くなる

からである。 

 

(7) 異なる集団を対象に調べた資料では，変数の関係の強さに集   

    団ごとの特徴があると考えられる。多母集団の同時分析とは， 

    同じ調査項目を2つの集団で調べ，パス係数等の差異を統計 

    的に検証する手段の一つである。 

(8) 「学習意欲」『新教育学大事典 2』第一法規出版 1990.2  p.352 

(9) 前掲(8) 

(10)杉村健「学習意欲の意味と診断」『小学生の学習心理』教育

出版 1985.4  p.36 

(11)前掲(10) 

(12)五十嵐昭義他「研究紀要第 53 号 学習意欲を高める心理的治

療の実践研究-第 1 年次-」福島県教育センター 1984.3 p.1 

http://www.db.fks.ed.jp/txt/60000.kiyou/kiyou_053/html

/00001.html  2007.8.1 

(13)桜井茂男『自ら学ぶ意欲を育む先生』図書文化 1998.2 

pp..56～58 

(14)前掲(13) 

(15)桜井茂男『学習意欲の心理学 自ら学ぶ子どもを育てる』誠

信書房 1997.2 p.21 

(16)市川伸一「学力低下問題と学習意欲」『指導と評価』図書文

化社 2002.5 p.19 

(17)前掲(16) 

(18)鹿毛雅治『子どもの姿に学ぶ教師「学ぶ意欲」と「教育的瞬

間」』教育出版 2007.1 p.15 

(19)五十嵐昭義他「研究紀要第57号 学習意欲を高める心理的治

療の実践研究-第 2 年次研究-」福島県教育センター 1984.3 

p.3 

(20)朝永昌孝「第３章３節２学習の取り組み方と親子関係」『第

1 回子ども生活実態基本調査報告書』ベネッセ教育開発セン

ター 2005.8 p.114 

(21)前掲(20) p.116 

(22)伊藤隆二他『講座・入門 子ども心理学 1 子どもの自発性

と学習意欲』日本文化科学社 1987.2 p.14   

(23)前掲(22) p.16  

(24)前掲(4)  
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表1-2  調査構造に基づく設問一覧 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

問１
平日（学校がある日），家
でだいたいどのくらい勉
強していますか。

問５
家で勉強をする場所（机
やテーブル等）はいつも
決まっていますか

問９

家ではどんな勉強をして
いますか
宿題だけ
宿題以外の勉強もする
ほとんど勉強をしていない

問12①
机にむかったら，すぐに
集中して取り組んでいる

問28①
勉強することは，楽しいこ
とだから

問２
休日（土，日など学校がな
い日），家でだいたいどの
くらい勉強していますか。

問６
勉強する場所（机）は，い
つでもできるように整理整
とんしてありますか

問９①

・宿題だけ の人
なぜ宿題だけですか

問12②
家の人（親）に言われなく
ても自分からすすんで勉
強している

問28②
いろいろな考え方や知識
を身につけられるから

問３
平日（学校がある日），家
で勉強をする時間はいつ
ごろですか

問７
テレビをつけたり，音楽を
かけたりしたまま勉強して
いますか

問９②

・宿題以外の勉強もする
人
宿題以外にどんな勉強を
していますか？

問12③
その日勉強する順番を決
め，見通しをもって勉強し
ている

問28③
勉強をしてもっと知りたい
ことがあるから

問４
１週間に何日くらい，学習
塾に通っていますか。

問８
家の人は，勉強していると
きに，近くにいますか

自分で考えた勉強はどん
な内容ですか

問12④
わからないことは，そのま
まにせず，わかるまで考え
るようにしている

問28④
これから進む学校（中学
校，高等学校・大学など）
で，必要だと思うから

通っていると答えた人

問８a
＜いる＞
家の人は主にどんなこと
をしていますか

問10
家庭で勉強したことは，家
の人にみせていますか

問12⑤
遊びたいときでも，宿題が
あるときは先に宿題をやっ
てから遊んでいる

問28⑤
つきたい仕事につくのに
必要だと思うから

問4-1

平日（学校がある日），
「学習塾」含めると，一日
どのくらい勉強しています
か

問11
テストがあることがわかっ
ているときには，事前にテ
スト勉強をしていますか

問12⑥

むずかしい問題をといて
いるときでも，すぐにあきら
めずにねばり強く取り組ん
でいる

問28⑥
これからの生活のなかで
役にたつと思うから

問4-2

休日（土，日など学校がな
い日）
「学習塾」含めると，休日
にどのくらい勉強していま
すか

問28⑦
成績がよいと，家の人に
ほめられるから

問28⑧
小学生のうちは，勉強をし
ないといけないから

問28⑨
成績が悪いと，家の人に
しかられるから

問27①
家の人は自宅の夕食時
間を，あなたの勉強の時
間にあわせて決めている

問27③
家の人は勉強しやすい場
所（部屋や机）を，準備し
ている

問27⑤
家の人は家での勉強内
容について，アドバイスを
する

問27⑦
家の人は，あなたが努力
していることを認めてくれ
る

問27②
家の人は，家で勉強する
時間について，アドバイス
をする

問27④
家の人は，勉強するとき
に，テレビを消すなど静か
な環境をつくっている

問27⑥
家の人は家で勉強したこ
とを，点検したり確認した
りする

問27⑧

家の人は，困ったときや
何かをするときに，見本を
みせたりいっしょに考えた
りする

問15
何か続けて取り組んでい
て，自信になっていること
がありますか

問22
平日（学校がある日），家
で一日にどのくらい読書
をしていますか

問25

平日（学校がある日），家
で一日にどのくらいテレビ
を見たり，テレビゲームを
したりしますか。

問19
次の日に学校があるとき，
だいたい何時までに寝ま
すか。

問16
｢自分はやればできる力を
持っている｣と思いますか

問23

休日（土，日など学校がな
い日），家で一日にどのく
らい読書をしていますか
（図書館なども含む）

問26

休日（土，日など学校がな
い日），家で一日にどのく
らいテレビを見たり，テレ
ビゲームをしたりします
か。

問20
学校があるとき，いつごろ
に起きますか。

問17
だれのアドバイスでも，最
後まできちんと話を聞くこ
とを心がけていますか

問24

マンガや雑誌を除いて，
１ヶ月にどのくらいの本
（物語や小説など）を読み
ますか

問21
学校のある日，朝食を食
べますか。

問18

「やらなければならないこ
と」があれば，後回しにせ
ず，先にやる方だと思い
ますか

問13
家でお手伝いをしていま
すか。

問14
家で新聞を読んでいます
か。

問27⑨
家の人は，自分の話を聞
くことを大切にしている

問27⑭
家の人は，絵本（本）の読
み聞かせをしてくれた

問27⑰
家の人と，いっしょに何か
を「作る」ことをする（工作
や料理など）

問27⑳
家の人と，いっしょに自然
に親しむ体験をする（キャ
ンプなど）

問27⑩
家の人は，「自分で決める
こと」を大切にしている

問27⑮
家の人と，本を読んだり感
想を話し合ったりする

問27⑱
家の人と，いっしょに博物
館・美術館・科学館などに
行く

問27  21
家の人と，いっしょに散歩
をする

問27⑪
家の人は，自分のことを
応援したり，失敗をしても
励ましたりする

問27⑯
家の人と，図書館や書店
に行く

問27⑲
家の人と，いっしょに自由
研究や調べ学習をする

問27  22
家の人と，いっしょにス
ポーツや運動をする

問27⑫
家の人は，自分が納得す
るようにしかったり注意を
したりする

問27⑬ 家の人は，本が好きだ

学習内容

読書実態（時間）

家
の
人
の
か
か
わ
り
Ⅰ

子
ど
も
の
家
庭
学
習
の
実
態

学習時間 学習環境

学習目的意識協力

「どうして勉強をするのか」
「何のために勉強するの
か」　その理由について，
家の人が話してくれたこと
を教えてださい
＜記述＞

問29

学習時間協力 学習内容協力

学習目的意識

子
ど
も
の
家
庭
で
の

　
　
　
　
　
　
実
態
・
意
識

家
の
人
の
か
か
わ
り
Ⅱ

生活意識
（自分に対する）

生活意識
（家の人に対する）

学習姿勢

学習環境協力

自然・運動体験

テレビ等視聴実態（時間）

学習姿勢協力

生活習慣

読書体験 文化体験

＜共有する体験＞
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第２章 子どもたちが感じている受容感から 

第１節 「受容感」得点群について 
前章で述べたように，先行研究からは，学習意

欲を高める要素が自分と他者との関係性の中にあ

ることが示唆されている。そこで本章では，子ど

もたちが感じている「受容感」に着目して分析を

進める。ここでいう「受容感」は「家の人に受け

入れられていると子ども自身が感じている感覚」

として位置づける。 

まず，前頁表1-2の調査構造に基づき，「家の

人のかかわり」から「受容感」に関する項目につ

いて6項目を抜粋した。そしてそれぞれの回答に

ついて表2-1のように配点した。 

表2-1 「受容感」に関する項目の配点表 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

回答結果をもとに，6～30 点の得点に換算し，

上位よりおよそ25％ずつを階層化して「受容感得

点群」を設定した。そして，得点の高い群から順

に「受容感Ⅰ群」，以下「受容感Ⅱ群」「受容感

Ⅲ群」「受容感Ⅳ群」と命名した。 

それぞれの群について，人数等の一覧を表 2-2

に示す。 

表2-2 「受容感」得点群別人数等一覧  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

本章の文中では「受容感Ⅰ群」を「Ⅰ群」と表

記し，以下同様に「Ⅱ群」「Ⅲ群」「Ⅳ群」と表

記して述べることにする。 

次節より，それぞれの設問について，全体の集

計結果と，「受容感」得点群別クロス集計の結果

とをグラフ化し，特徴的な結果を示したものを中

心に分析・考察を進める。グラフ内の数単位はす

べて％である。 

 

本章に掲載する「受容感」得点群別クロス集計

結果の図において，Ⅰ群とⅣ群と同じ選択肢につ

いての割合の比較を行った際は，「２標本の比率

の差の検定」によって有意水準を求め，有意差の

判定を行った。検定により有意水準を求め，有意

差の判定を行った結果については，以下，「有意

水準1％以内」を(**)，「有意水準5％以内」を(*)と

いう形で示す。 

また，各群を比較する際には，選択肢ごとの組

成一つ一つの比較をするだけではなく，各群の傾

向を「得点化」して比較する方法を用いた。これ

は，回答の各選択肢に配点し，その回答結果から

各群の平均値を「得点」として求め，簡便に比較

するために用いた方法である。 

例えば，「いつもする」「まあする」「どちら

ともいえない」「あまりしない」「まったくしな

い」の5つの選択肢を尺度とともに提示した場合，

それぞれに5点・4点・3点・2点・1点の配点を

する。配点については，できるだけ簡便な形にな

るようにと考え，5つの選択肢の場合，5～1点の

配点をすることにした。Ⅰ群の場合，度数は 380

人なので，以下の計算式でⅠ群の得点を求めるこ

とができる。 

 

Ⅰ群の得点＝（5 点×「いつもする」と回答した

度数＋4 点×「まあする」と回答

した度数＋3 点×「どちらともい

えない」と回答した度数＋2 点×

「あまりしない」と回答した度数

＋1 点×「まったくしない」と回

答した度数）÷380 

 

各群の「得点」を求め，Ⅰ群とⅣ群との得点の

比較を行った際は，「２標本の平均の差の検定」

によって有意水準を求め，有意差の判定を行った。

有意差の判定を行った結果については，先ほどと

同様に「有意水準1％以内」を(**)，「有意水準5％

以内」を(*)という形で示す。 

５点 ４点 ３点 ２点 １点

問27
　-⑦

家の人は，あなたが努力して
いることを認めてくれる

いつも
する

まあ
する

どちらとも
いえない

あまり
しない

まったく
しない

問27
　-⑧

家の人は，困ったときや何か
をするときに，見本をみせた
りいっしょに考えたりする

いつも
する

まあ
する

どちらとも
いえない

あまり
しない

まったく
しない

問27
　-⑨

家の人は，自分の話を聞くこ
とを大切にしている

とても
そう思う

まあ
そう思う

どちらとも
いえない

あまりそう
思わない

まったくそう
思わない

問27
　-⑩

家の人は，「自分で決めるこ
と」を大切にしている

とても
そう思う

まあ
そう思う

どちらとも
いえない

あまりそう
思わない

まったくそう
思わない

問27
　-⑪

家の人は，自分のことを応え
んしたり，失敗をしてもはげま
したりする

いつも
する

まあ
する

どちらとも
いえない

あまりそう
思わない

まったく
しない

問27
　-⑫

家の人は，自分がなっとくす
るように，しかったり注意をし
たりする

いつも
する

まあ
する

どちらとも
いえない

あまりそう
思わない

まったく
しない

回答と配点
質問

設問
番号

群 得点 度数（人） 相対度数

受容感Ⅰ群 25～30点 380 27.7%

受容感Ⅱ群 22～24点 346 25.3%

受容感Ⅲ群 19～21点 299 21.8%

受容感Ⅳ群 6～18点 345 25.2%

合計 1370 100.0%
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第２節 学習とのかかわりについて 

学習に向かう意識が積極性を示すものであれば，

高い学習意欲をもった子どもの姿としてとらえる

ことができるだろう。また，粘り強く取り組む姿

は，高い意欲をもって学習に向かう姿勢としてと

らえることができるであろう。 

そこで，学習に向かう意識や姿勢と「受容感」

との関連について分析を進めることにする。 

 

（１）学習に向かう姿勢から 

図2-1-1は，《机にむかったら，すぐに集中し

て学習に取り組んでいますか》の回答結果である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図2-1-1 すぐに集中して学習に取り組んでいますか 

「いつもしている」と回答した群に着目すると，

受容感得点の高位群ほどその割合が多い。Ⅰ群は

25.0％，Ⅳ群は 4.3％であり，両者を比べるとⅠ

群の方が多く，その格差は有意(**)である。 

また，「いつも（まあ）している」と肯定的に

回答した結果の割合をみると，Ⅰ群ではおよそ 3

人に二人の割合であるのに対し，Ⅳ群ではおよそ

3人に一人の割合となっている。 

次に，各群の「得点」を求めて比較する。ここ

では，「いつもしている」と回答した場合に高い

得点を配点し，比較できるようにした。各選択肢

への配点は表2-3に示す。また，グラフ化した結

果を図2-1-2に示す。 

表 2-3 選択肢への配点      

 

 

 

  

 

 

 図 2-1-2「すぐに集中して学習に

取り組んでいますか」各群の得点 

表 2-3のように各選択肢に配点をした結果，本

設問における各群の得点は，受容感得点の高位群

ほど高くなっていることがわかる。Ⅰ群とⅣ群を

比べるとⅠ群の方が高くその格差は有意(**)である。 

図 2-2-1は，《家の人に言われなくても自分か

らすすんで勉強していますか》の回答結果である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図2-2-1 自分からすすんで勉強していますか 

「いつもしている」と回答した群に着目すると，

受容感得点の高位群ほどその割合が多い。Ⅰ群は

38.2％，Ⅳ群は17.7％であり，両者を比べるとⅠ

群の方が多く，その格差は有意(**)である。 

次に，各群の「得点」を求めて比較する。ここ

では，「いつもしている」と回答した場合に高い

得点を配点し，比較できるようにした。各選択肢

への配点は表2-3に示す。また，グラフ化した結

果を図2-2-2に示す。 

表 2-3のように，各選択肢 

に配点をした結果，本設問に 

おける各群の得点は，受容感 

得点の高位群ほど高くなって 

いることがわかる。Ⅰ群とⅣ 

群を比べるとⅠ群の方が高く, 

その格差は有意(**)である。 

図 2-2-2「自分からすすんで勉

強していますか」各群の得点 

 

図 2-3-1は，《その日勉強する順番を決め，見

通しをもって勉強していますか》の回答結果であ

る。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図2-3-1順番を決め，見通しをもって勉強していますか 

「いつもしている」と回答した群に着目すると，

受容感得点の高位群ほどその割合が多い。Ⅰ群は

36.6％，Ⅳ群は15.9％であり，両者を比べるとⅠ

群の方が多く，その格差は有意(**)である。 

一方，「あまり（まったく）していない」と否

25.0

12.4

7.7

4.3

12.8

51.1

48.3

37.1

29.6

41.9

17.6

27.2

31.8

31.6

26.6

20.7

24.3

15.0

2.7

10.1

3.6

10.7

6.1

1.4

0.3

Ⅰ群 

Ⅱ群 

Ⅲ群 

Ⅳ群 

<全体>

いつもしている まあしている どちらともいえない
あまりしていない まったくしていない
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1.50

2.00

2.50

3.00

3.50

4.00
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Ⅰ群 Ⅱ群 Ⅲ群 Ⅳ群

選択肢 配点
いつもしている ５点
まあしている ４点
どちらともいえない ３点
あまりしていない ２点
まったくしていない １点
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22.6

29.7
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14.7
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定的な回答をした割合に着目すると，受容感得点

の低位群ほどその割合が多くなっていることがわ

かる。 

次に，各群の「得点」を求めて比較する。ここ

では，「いつもしている」と回答した場合に高い

得点を配点し，比較できるようにした。各選択肢

への配点は表2-3に示す。また，グラフ化した結

果を図2-3-2に示す。 

表 2-3のように，各選択肢 

に配点をした結果，本設問に 

おける各群の得点は，受容感 

得点の高位群ほど高くなって 

いることがわかる。Ⅰ群とⅣ 

群を比べるとⅠ群の方が高く, 

その格差は有意(**)である。 

図2-3-2「順番を決め，見通しをもって

勉強していますか」各群の得点 

＜概括 1＞学習に向かう姿勢と「受容感」との関

連について分析を進めた。相互の関係は直接的な

因果関係にまで言及するものではない。しかし，

家の人に受け入れられていると子ども自身が感じ

ている感覚が，「集中して取り組む」「自分から

すすんで取り組む」「順番を決め，見通しをもっ

て取り組む」姿勢を支える一つの要素になってい

ると考えることができるのではないだろうか。高

い意欲をもって学習に向かう子どもの姿について

考える上で，「受容感」の存在が何らかの形で関

連していることが示唆された。 

 

学習を進める際に，子どもたちは様々な場面に

遭遇する。その中でも「わからない」「むずかし

い」問題に出会ったとき，それを乗り越えて学習

に向かおうとする意識や姿勢は，高い学習意欲の

表れとしてとらえることができるだろう。また，

他にやりたいことがあっても学習を優先させる意

識や態度も同様に考えることができる。 

図 2-4-1は，《わからないことは，そのままに

せず，わかるまで考えるようにしていますか》の

回答結果である。 

「いつもしている」と回答した群に着目すると，

受容感得点の高位群ほどその割合が多い。Ⅰ群は

35.0％，Ⅳ群は14.5％であり，両者を比べるとⅠ

群の方が多く，その格差は有意(**)である。 

一方，「あまり（まったく）していない」と否

定的な回答をした割合に着目すると，受容感得点

の低位群ほどその割合が多くなっていることがわ

かる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図2-4-1 わかるまで考えるようにしていますか 

次に，各群の「得点」を求めて比較する。ここ

では，「いつもしている」と回答した場合に高い

得点を配点し，比較できるようにした。各選択肢

への配点は表2-3に示す。また，グラフ化した結

果を図2-4-2に示す。 

表 2-3のように，各選択肢 

に配点をした結果，本設問に 

おける各群の得点は，受容感 

得点の高位群ほど高くなって 

いることがわかる。Ⅰ群とⅣ 

群を比べるとⅠ群の方が高く, 

その格差は有意(**)である。 

図2-4-2「わかるまで考えるように 

していますか」各群の得点 

 

図 2-5-1は，《遊びたいときでも，宿題がある

ときは先に宿題をやってから遊んでいますか》の

回答結果である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図2-5-1  先に宿題をやってから遊んでいますか 

「いつもしている」と回答した群に着目すると，

受容感得点の高位群ほどその割合が多い。Ⅰ群は

17.1％，Ⅳ群は 6.7％であり，両者を比べるとⅠ

群の方が多く，その格差は有意(**)である。 

一方，「まったくしていない」と否定的な回答

をした割合に着目すると，受容感得点の低位群ほ

どその割合が多くなっていることがわかる。この

結果からは，Ⅳ群の子どもたちはおよそ2人に一

人は，「宿題があっても，遊びたいときは，宿題

を後回しにしている」という実態がうかびあがっ

てくる。 
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得点 3.98 3.56 3.43 3.19 

Ⅰ群 Ⅱ群 Ⅲ群 Ⅳ群

17.1
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7.4

6.7
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15.3
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11.4

7.5

11.5

21.8

18.2

19.7

13.9

18.5

28.1

25.2

26.9

33.4

46.7

32.6

30.6

23.9

29.8

21.8Ⅰ群 

Ⅱ群 

Ⅲ群 

Ⅳ群 

<全体>

いつもしている まあしている どちらともいえない
あまりしていない まったくしていない
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13.3

13.4

14.5

19.6

40.3

48.0

39.1

30.7

39.6

14.7

23.4

27.8

24.1

22.1

17.1

20.9

14.2

2.7

9.9
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Ⅳ群 

<全体>
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あまりしていない まったくしていない
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次に，各群の「得点」を求めて比較する。ここ

では，「いつもしている」と回答した場合に高い

得点を配点し，比較できるようにした。各選択肢

への配点は表2-3に示す。また，グラフ化した結

果を図2-5-2に示す。 

表 2-3のように，各選択肢 

に配点をした結果，本設問に 

おける各群の得点は，受容感 

得点の高位群ほど高くなって 

いることがわかる。Ⅰ群とⅣ 

群を比べるとⅠ群の方が高く, 

その格差は有意(**)である。 

図2-5-2「先に宿題をやってから

遊んでいますか」各群の得点 

図 2-6-1は，《むずかしい問題をといていると

きでも，すぐにあきらめずにねばり強く取り組ん

でいますか》の回答結果である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図2-6-1  あきらめずにねばり強く取り組んでいますか 

「いつもしている」と回答した群に着目すると，

受容感得点の高位群ほどその割合が多い。Ⅰ群は

26.3％，Ⅳ群は10.7％であり，両者を比べるとⅠ

群の方が多くその格差は有意(**)である。また，「い

つも（まあ）している」と肯定的に回答した割合

をみるとⅠ群ではおよそ3人に二人の割合である

のに対しⅣ群では3人に一人の割合となっている。 

次に，各群の「得点」を求めて比較する。ここ

では，「いつもしている」と回答した場合に高い

得点を配点し，比較できるようにした。各選択肢

への配点は表2-3に示す。また，グラフ化した結

果を図2-6-2に示す。 

表 2-3のように，各選択肢 

に配点をした結果，本設問に 

おける各群の得点は，受容感 

得点の高位群ほど高くなって 

いることがわかる。Ⅰ群とⅣ 

群を比べるとⅠ群の方が高く, 

その格差は有意(**)である。 

図 2-6-2「あきらめずにねばり強く

取り組んでいますか」各群の得点 

図 2-7-1は，《やらなければならないことがあ

れば，後まわしにせず，先にしますか》の回答結

果である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図2-7-1 やらなければならないことがあれば先にしますか 

「いつもしている」と回答した群に着目すると，

受容感得点の高位群ほどその割合が多い。Ⅰ群は

34.7％，Ⅳ群は11.9％であり，両者を比べるとⅠ

群の方が多く，その格差は有意(**)である。また，

「いつも（まあ）している」と肯定的に回答した

結果の割合をみると，Ⅰ群ではおよそ3人に二人

の割合であるのに対し，Ⅳ群ではおよそ3人に一

人の割合となっている。 

次に，各群の「得点」を求めて比較する。ここ

では，「いつもしている」と回答した場合に高い

得点を配点し，比較できるようにした。各選択肢

への配点は表2-3に示す。また，グラフ化した結

果を図2-7-2に示す。 

表 2-3のように，各選択肢 

に配点をした結果，本設問に 

おける各群の得点は，受容感 

得点の高位群ほど高くなって 

いることがわかる。Ⅰ群とⅣ 

群を比べるとⅠ群の方が高く, 

その格差は有意(**)である。 

図2-7-2「やらなければならないことが

あれば先にしますか」各群の得点 

＜概括 2＞「わかるまで考える」「粘り強く取り

組む」姿勢を支える一つの要素として，受容感の

存在が何らかの形で関連していることが示唆され

た。すでに諸調査の結果から，「学習習慣が十分

身についていない」という課題が指摘されている

ように，粘り強く継続して取り組む姿勢の育成が

求められている。「わからない」「むずかしい」

問題と出会ったとき，時として子どもたちは，く

じけそうになることもあるだろう。しかし，その

困難を乗り越えようとする気持ちや意思を育むこ

とは，学習習慣を身につける上で大切なことであ

る。受容感との関連をふまえたはたらきかけにつ

いて検討を進める必要があると考える。 
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得点 3.99 3.64 3.27 3.20 

Ⅰ群 Ⅱ群 Ⅲ群 Ⅳ群
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（２）学習を進める目的意識から 

図2-8-1は，《あなたが勉強をするのは「楽し

いことだから」ですか》の回答結果である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図2-8-1  勉強することは，楽しいことだから 

「とてもそう思う」と回答した群に着目すると，

受容感得点の高位群ほどその割合が多い。Ⅰ群は

13.9％，Ⅳ群は 2.9％であり，両者を比べるとⅠ

群の方が多く，その格差は有意(**)である。さらに，

「とても（まあ）そう思う」と肯定的な回答をし

た割合に着目すると，受容感得点の高位群ほどそ

の割合が多くなっていることがわかる。 

次に，各群の「得点」を求めて比較する。ここ

では，「とてもそう思う」と回答した場合に高い

得点を配点し，比較できるようにした。各選択肢

への配点は表2-4に示す。また，グラフ化した結

果を図2-8-2に示す。 

表 2-4 選択肢への配点 

 

 

 

 

 

図 2-8-2「勉強することは，楽

しいことだから」各群の得点 

表 2-4のように各選択肢に配点をした結果，本

設問における各群の得点は，受容感得点の高位群

ほど高くなっていることがわかる。Ⅰ群とⅣ群を

比べるとⅠ群の方が高く,その格差は有意(**)である。 

図 2-9-1は，《あなたが勉強をするのは「もっ

と知りたいことがあるから」ですか》の回答結果

である。 

「とてもそう思う」と回答した群に着目すると，

受容感得点の高位群ほどその割合が多い。Ⅰ群は

35.5％，Ⅳ群は10.4％であり，両者を比べるとⅠ

群の方が多く，その格差は有意(**)である。さらに，

「とても（まあ）そう思う」と肯定的な回答をし

た割合に着目すると，受容感得点の高位群ほどそ

の割合が多くなっていることがわかる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図2-9-1  勉強をしてもっと知りたいことがあるから 

次に，各群の「得点」を求めて比較する。ここ

では，「とてもそう思う」と回答した場合に高い

得点を配点し，比較できるようにした。各選択肢

への配点は表2-4に示す。また，グラフ化した結

果を図2-9-2に示す。 

表 2-4のように，各選択肢 

に配点をした結果，本設問に 

おける各群の得点は，受容感 

得点の高位群ほど高くなって 

いることがわかる。Ⅰ群とⅣ 

群を比べるとⅠ群の方が高く, 

その格差は有意(**)である。 

図 2-9-2「勉強をしてもっと知り

たいことがあるから」各群の得点 

＜概括 3＞学習を進める目的意識と「受容感」と

の関連について分析を進めた。特に，得点化した

結果に着目すると，「楽しい」「知りたい」に関

する得点は，受容感得点の高位群ほど高いことが

わかる。子どもが自ら学びたいという気持ちを支

える目的意識と受容感との間に何らかの関連があ

ることが示唆された。 

 

図 2-10-1は，《何か続けて取り組んでいて，自

信になっていることがありますか》の回答結果で

ある。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図2-10-1  続けて取り組んでいて自信になっていることが

ありますか 

「たくさんある」と回答した群に着目すると，

受容感得点の高位群ほどその割合が多い。Ⅰ群は
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まったくそう思わない １点
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40.5％，Ⅳ群は18.8％であり，両者を比べるとⅠ

群の方が多く，その格差は有意(**)である。さらに，

「たくさん（まあ）ある」と肯定的な回答をした

割合に着目すると，受容感得点の高位群ほどその

割合が多くなっていることがわかる。 

一方，「あまり（まったく）ない」と否定的な

回答をした割合に着目すると，受容感得点の低位

群ほどその割合が多くなっていることがわかる。 

次に，各群の「得点」を求めて比較する。ここ

では，「たくさんある」と回答した場合に高い得

点を配点し，比較できるようにした。各選択肢へ

の配点は表2-5に示す。また，グラフ化した結果

を図2-10-2に示す。 

表2-5 選択肢への配点 

 

 

 

 

 

図2-10-2「続けて取り組んでいて自信にな

っていることがありますか」各群の得点 

表 2-5のように各選択肢に配点をした結果，本

設問における各群の得点は，受容感得点の高位群

ほど高くなっていることがわかる。Ⅰ群とⅣ群を

比べるとⅠ群の方が高く,その格差は有意(**)である。 

 

図 2-11-1は，《自分はやればできる力を持って

いる｣と思いますか》の回答結果である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図2-11-1  やればできる力を持っていると思いますか 

「とてもそう思う」と回答した群に着目すると，

受容感得点の高位群ほどその割合が多い。Ⅰ群は

31.8％，Ⅳ群は10.7％であり，両者を比べるとⅠ

群の方が多く，その格差は有意(**)である。さらに，

「とても（まあ）そう思う」と肯定的な回答をし

た割合に着目すると，受容感得点の高位群ほどそ

の割合が多くなっていることがわかる。 

次に，各群の「得点」を求めて比較する。ここ

では，「とてもそう思う」と回答した場合に高い

得点を配点し，比較できるようにした。各選択肢

への配点は表2-4に示す。また，グラフ化した結

果を図2-11-2に示す。 

表 2-4のように，各選択肢 

に配点をした結果，本設問に 

おける各群の得点は，受容感 

得点の高位群ほど高くなって 

いることがわかる。Ⅰ群とⅣ 

群を比べるとⅠ群の方が高く, 

その格差は有意(**)である。 

図2-11-2「やればできる力を持っ

ていると思いますか」各群の得点 

 

図 2-12-1 は，《だれのアドバイスでも，最後ま

できちんと話を聞くようにしていますか》の回答

結果である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図2-12-1 最後まできちんと話を聞くようにしていますか 

「いつもしている」と回答した群に着目すると，

受容感得点の高位群ほどその割合が多い。Ⅰ群は

29.5％，Ⅳ群は 9.3％であり，両者を比べるとⅠ

群の方が多く，その格差は有意(**)である。 

次に，各群の「得点」を求めて比較する。ここ

では，「いつもしている」と回答した場合に高い

得点を配点し，比較できるようにした。各選択肢

への配点は表2-3に示す。また，グラフ化した結

果を図2-12-2に示す。 

表 2-3のように，各選択肢 

に配点をした結果，本設問に 

おける各群の得点は，受容感 

得点の高位群ほど高くなって 

いることがわかる。Ⅰ群とⅣ 

群を比べるとⅠ群の方が高く, 

その格差は有意(**)である。 

図2-12-2「最後まできちんと話を聞

くようにしていますか」各群の得点 

＜概括 4＞子どもたちが自分を肯定的にとらえて

いる意識と，受容感との関連が明らかになってき

た。さらには他者を受け入れようとする意識と，

受容感との間に何らかの関連があることが示唆さ

れた。 

1.50

2.00

2.50

3.00

3.50

4.00

4.50

得点 4.17 3.94 3.62 3.39 

Ⅰ群 Ⅱ群 Ⅲ群 Ⅳ群

1.50

2.00

2.50

3.00

3.50

4.00

4.50

得点 3.98 3.73 3.27 2.96 

Ⅰ群 Ⅱ群 Ⅲ群 Ⅳ群

1.50

2.00

2.50

3.00

3.50

4.00

4.50

得点 4.04 3.66 3.42 3.23 

Ⅰ群 Ⅱ群 Ⅲ群 Ⅳ群

選択肢 配点
たくさんある ５点
まあある ４点
どちらともいえない ３点
あまりない ２点
まったくない １点
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第３節 共有体験とのかかわりについて 

 

国際的な調査や国の教育課程実施状況調査の結

果からは，学力に関連して，自然体験・生活体験

など子どもたちの学びを支える体験が不足し，人

やものとかかわる力が低下していることが課題と

して指摘されている。 

それでは，家の人と共に過ごした自然体験や様々

な生活体験は，子どもたちが感じている受容感と

どのようなかかわりがあるのだろうか。 

 

共有体験について，次の9項目を観測項目とし

て設定した。これに対して，「いつもする」「ま

あする」「どちらともいえない」「あまりしない」

「まったくしない」のように5段階の尺度を提示

し，いずれかを選択する形で回答を得た。また設

問により，最も肯定的な回答選択肢を「とてもそ

う思う」として5段階の尺度を提示し，いずれか

を選択する形で回答を得た。 

①絵本（本）の読み聞かせをしてくれた 

②本を読んだり感想を話し合ったりする 

③図書館や書店に行く 

④工作や料理など何かを「作る」ことをする 

⑤博物館・美術館・科学館などに行く 

⑥自由研究や調べ学習をする 

⑦キャンプなど自然に親しむ体験をする 

⑧散歩をする 

⑨運動やスポーツをする 

回答結果から，まず「共有体験」に関する因子

構造を調べることを目的として，先に示した9項

目の観測変数を対象に因子分析を行った。 

探索的因子分析は，主成分法による因子抽出と

バリマックス法による回転を用いて行った。固有

値2の条件で因子抽出を行ったところ2因子が抽

出され，累積寄与率は49.0％であった。回転後の

因子負荷量は，表2-6の通りである。 

表2-6 探索的因子分析の結果  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

これらの2因子について，因子負荷量に基づき，

関与する観測変数との関係からその意味を考察す

ると，それぞれ次のような概念をもった因子と理

解することができる。 

第1因子は，何かを作ったり調べたりするなど，

一つの目的に向かっていっしょに探究するという

意識で構成されている。また，活動そのものをい

っしょに楽しむ，という意識で構成されていると

考えられる。以上のことをふまえ「いっしょに活

動や行動をした体験」と命名した。 

第2因子は，本を媒介とした共通の体験が中心

となっている因子と考えることができるので「本

に関する体験」と命名した。 

 このとき，因子負荷量，および因子と設問間を

あわせて考察し，モデルの単純化を考慮すると，

各因子を構成する観測変数として表2-6の網掛け

で示す変数を選択するのが適当と考える。 

本節では，因子分析より導き出された2因子の

内容を各項に位置づけ，先に掲げた9項目の観測

項目と「受容感」との関連について分析を進める

ことにする。また，探索的因子分析の結果より導

き出した因子は，第３章第２節における共分散構

造分析でモデル作成を行う際の潜在因子として再

掲する。 

 

（１）「いっしょに活動や行動をした体験」から 

 図2-13-1は，《家の人と，工作や料理など何

かを『作る』ことをしますか》の回答結果である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図2-13-1 工作や料理など何かを『作る』ことをしますか 

「いつもする」と回答した群に着目すると，受容

感得点の高位群ほどその割合が多い。Ⅰ群は

22.9％，Ⅳ群は 2.6％であり，両者を比べるとⅠ

群の方が多く，その格差は有意(**)である。さらに，

「いつも（まあ）する」と肯定的な回答をした割

合に着目すると，受容感得点の高位群ほどその割

合が多くなっていることがわかる。 

次に，各群の「得点」を求めて比較する。ここ

では，「いつもする」と回答した場合に高い得点

を配点し，比較できるようにした。各選択肢への

22.9

10.4

4.7

2.6

10.7

49.7

53.5

44.8

29.6

44.5

11.8

15.9

21.1

17.4

16.3

19.1

27.5

17.9

10.4

22.9

10.7

14.7

11.1

5.5

4.5Ⅰ群 

Ⅱ群 

Ⅲ群 

Ⅳ群 

<全体>

いつもする      まあする どちらともいえない
あまりしない まったくしない

＜回転後因子負荷量（バリマックス回転）＞

変数名 第1因子 第2因子

絵本（本）の読み聞かせをしてくれた 0.119 0.768
本を読んだり感想を話し合ったりする 0.331 0.649
図書館や書店に行く 0.266 0.671
工作や料理など何かを「作る」ことをする 0.543 0.355
博物館・美術館・科学館などに行く 0.490 0.422
自由研究や調べ学習をする 0.596 0.206
キャンプなど自然に親しむ体験をする 0.624 0.208
散歩をする 0.677 0.214
運動やスポーツをする 0.759 -0.076

固有値 3.468 0.945
寄与率 38.5 10.5
累積寄与率 38.5 49.0
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配点は表2-7に示す。また，グラフ化した結果を

図2-13-2に示す。 

表2-7 選択肢への配点 

 

 

 

 

 

 

図 2-13-2「工作や料理など何かを『作

る』ことをしますか」各群の得点 

表 2-7のように各選択肢に配点をした結果，本

設問における各群の得点は受容感得点の高位群ほ

ど高くなっていることがわかる。Ⅰ群とⅣ群を比

べるとⅠ群の方が高く,その格差は有意(**)である。 

 

図 2-14-1 は，《家の人と，いっしょに博物館・

美術館・科学館などに行きますか》の回答結果で

ある。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図2-14-1 博物館・美術館・科学館などに行きますか 

「いつもする」と回答した群に着目すると，受

容感得点の高位群ほどその割合が多い。Ⅰ群は

12.1％，Ⅳ群は 1.7％であり，両者を比べるとⅠ

群の方が多く，その格差は有意(**)である。 

次に，各群の「得点」を求めて比較する。ここ

では，「いつもする」と回答した場合に高い得点

を配点し，比較できるようにした。各選択肢への

配点は表2-7に示す。また，グラフ化した結果を

図2-14-2に示す。 

表 2-7のように，各選択肢 

に配点をした結果，本設問に 

おける各群の得点は，受容感 

得点の高位群ほど高くなって 

いることがわかる。Ⅰ群とⅣ 

群を比べるとⅠ群の方が高く, 

その格差は有意(**)である。 

図2-14-2「博物館・美術館・科学

館などに行きますか」各群の得点 

図 2-15-1 は，《家の人と，いっしょに自由研究

や調べ学習をしますか》の回答結果である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図2-15-1 いっしょに自由研究や調べ学習をしますか 

「いつもする」と回答した群に着目すると，受

容感得点の高位群ほどその割合が多い。Ⅰ群は

25.0％，Ⅳ群は 4.3％であり，両者を比べるとⅠ

群の方が多く，その格差は有意(**)である。 

次に，各群の「得点」を求めて比較する。ここ

では，「いつもする」と回答した場合に高い得点

を配点し，比較できるようにした。各選択肢への

配点は表2-7に示す。また，グラフ化した結果を

図2-15-2に示す。 

表 2-7のように，各選択肢 

に配点をした結果，本設問に 

おける各群の得点は，受容感 

得点の高位群ほど高くなって 

いることがわかる。Ⅰ群とⅣ 

群を比べるとⅠ群の方が高く, 

その格差は有意(**)である。 

図2-15-2「いっしょに自由研究や

調べ学習をしますか」各群の得点 

 

図 2-16-1 は，《家の人と，いっしょに自然に親

しむ体験をしますか》の回答結果である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図2-16-1 いっしょに自然に親しむ体験をしますか 

「いつもする」と回答した群に着目すると，受

容感得点の高位群ほどその割合が多い。Ⅰ群は

18.7％，Ⅳ群は 6.7％であり，両者を比べるとⅠ

群の方が多く，その格差は有意(**)である。さらに，

「いつも（まあ）する」と肯定的な回答をした割
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選択肢 配点
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どちらともいえない ３点
あまりしない ２点
まったくしない １点



 

小学校 学力・意識調査 17 

合に着目すると，受容感得点の高位群ほどその割

合が多くなっていることがわかる。 

次に，各群の「得点」を求めて比較する。ここ

では，「いつもする」と回答した場合に高い得点

を配点し，比較できるようにした。各選択肢への

配点は表2-7に示す。また，グラフ化した結果を

図2-16-2に示す。 

表 2-7のように，各選択肢 

に配点をした結果，本設問に 

おける各群の得点は，受容感 

得点の高位群ほど高くなって 

いることがわかる。Ⅰ群とⅣ 

群を比べるとⅠ群の方が高く, 

その格差は有意(**)である。 

図 2-16-2「いっしょに自然に親

しむ体験をしますか」各群の得点 

 

図 2-17-1 は，《家の人と，いっしょに散歩をし

ますか》の回答結果である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図2-17-1 いっしょに散歩をしますか 

「いつもする」と回答した群に着目すると，受

容感得点の高位群ほどその割合が多い。Ⅰ群は

11.6％，Ⅳ群は 0.6％であり，両者を比べるとⅠ

群の方が多く，その格差は有意(**)である。 

次に，各群の「得点」を求めて比較する。ここ

では，「いつもする」と回答した場合に高い得点

を配点し，比較できるようにした。各選択肢への

配点は表2-7に示す。また，グラフ化した結果を

図2-17-2に示す。 

表 2-7のように各選択肢 

に配点をした結果，本設問に 

おける各群の得点は，受容感 

得点の高位群ほど高くなって 

いることがわかる。Ⅰ群とⅣ 

群を比べるとⅠ群の方が高く, 

その格差は有意(**)である。 

図2-17-2「いっしょに散歩

をしますか」各群の得点 

図 2-18-1 は，《家の人と，いっしょに運動やス

ポーツをしますか》の回答結果である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図2-18-1 いっしょに運動やスポーツをしますか 

「いつもする」と回答した群に着目すると，受

容感得点の高位群ほどその割合が多い。Ⅰ群は

23.4％，Ⅳ群は 4.6％であり，両者を比べるとⅠ

群の方が多く，その格差は有意(**)である。 

次に，各群の「得点」を求めて比較する。ここ

では，「いつもする」と回答した場合に高い得点

を配点し，比較できるようにした。各選択肢への

配点は表2-7に示す。また，グラフ化した結果を

図2-18-2に示す。 

表 2-7のように，各選択肢 

に配点をした結果，本設問に 

おける各群の得点は，受容感 

得点の高位群ほど高くなって 

いることがわかる。Ⅰ群とⅣ 

群を比べるとⅠ群の方が高く, 

その格差は有意(**)である。 

図2-18-2「いっしょに運動やス

ポーツをしますか」各群の得点 

 

（２）「本に関する体験」から 

図2-19-1は，《家の人は，絵本（本）の読み聞

かせをしてくれたか》の回答結果である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図2-19-1 絵本（本）の読み聞かせをしてくれたか 

「とてもそう思う」と回答した群に着目すると，

受容感得点の高位群ほどその割合が多い。Ⅰ群は

47.4％，Ⅳ群は15.4％であり，両者を比べるとⅠ

群の方が多く，その格差は有意(**)である。 
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33.4

22.0

34.2

13.4

13.6

14.7

12.5

13.5

27.1

27.2

22.3

17.7

33.6

18.2

20.8

15.3

15.0

7.6Ⅰ群 

Ⅱ群 

Ⅲ群 

Ⅳ群 

<全体>

いつもする     まあする どちらともいえない
あまりしない まったくしない

11.6

1.7

2.7

0.6

4.4

28.7

25.1

16.4

8.4

20.0

18.9

18.2

13.7

7.0

14.6

29.4

24.9

26.9

37.8

59.1

34.1

28.3

25.5

26.6

15.3Ⅰ群 

Ⅱ群 

Ⅲ群 

Ⅳ群 

<全体>

いつもする      まあする どちらともいえない
あまりしない まったくしない

47.4

30.1

21.7

15.4

29.3

24.2

30.9

31.8

19.7

26.4

12.9

16.5

15.7

16.8

15.4

13.4

14.2

10.9

17.4

33.9

17.9

10.1

6.8

12.4

8.7Ⅰ群 

Ⅱ群 

Ⅲ群 

Ⅳ群 

<全体>

とてもそう思う まあそう思う どちらともいえない
あまりそう思わない まったくそう思わない



小学校 学力・意識調査 18 

1.00

1.50

2.00

2.50

3.00

3.50

4.00

得点 2.79 2.15 1.92 1.46 

Ⅰ群 Ⅱ群 Ⅲ群 Ⅳ群

次に，各群の「得点」を求めて比較する。ここ

では，「とてもそう思う」と回答した場合に高い

得点を配点し，比較できるようにした。各選択肢

への配点は表2-4に示す。また，グラフ化した結

果を図2-19-2に示す。 

表 2-4のように，各選択肢 

に配点をした結果，本設問に 

おける各群の得点は，受容感 

得点の高位群ほど高くなって 

いることがわかる。Ⅰ群とⅣ 

群を比べるとⅠ群の方が高く, 

その格差は有意(**)である。 
図 2-19-2「絵本（本）の読み聞

かせをしてくれたか」各群の得点 

 

図 2-20-1 は，《家の人と，本を読んだり感想を

話し合ったりしますか》の回答結果である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図2-20-1 本を読んだり感想を話し合ったりしますか 

「いつもする」と回答した群に着目すると，受

容感得点の高位群ほどその割合が多い。Ⅰ群は

9.5％，Ⅳ群は0.3％であり，両者を比べるとⅠ群

の方が多く，その格差は有意(**)である。 

一方，「まったく（あまり）しない」と否定的

な回答をした割合に着目すると，受容感得点の低

位群ほどその割合が多くなっていることがわかる。  

次に，各群の「得点」を求めて比較する。ここ

では，「いつもする」と回答した場合に高い得点

を配点し，比較できるようにした。各選択肢への

配点は表2-7に示す。また，グラフ化した結果を

図2-20-2に示す。 

表 2-7のように，各選択肢 

に配点をした結果，本設問に 

おける各群の得点は，受容感 

得点の高位群ほど高くなって 

いることがわかる。Ⅰ群とⅣ 

群を比べるとⅠ群の方が高く, 

その格差は有意(**)である。 

図2-20-2「本を読んだり感想を話し 

合ったりしますか」各群の得点 

図 2-21-1 は，《家の人と，図書館や書店に行き

ますか》の回答結果である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 2-21-1 図書館や書店に行きますか 

「いつもする」と回答した群に着目すると，受

容感得点の高位群ほどその割合が多い。Ⅰ群は

17.4％，Ⅳ群は 4.6％であり，両者を比べるとⅠ

群の方が多く，その格差は有意(**)である。さらに，

「いつも（まあ）する」と肯定的な回答をした割

合に着目すると，受容感得点の高位群ほどその割

合が多くなっていることがわかる。 

次に，各群の「得点」を求めて比較する。ここ

では，「いつもする」と回答した場合に高い得点

を配点し，比較できるようにした。各選択肢への

配点は表2-7に示す。また，グラフ化した結果を

図2-21-2に示す。 

表 2-7のように各選択肢 

に配点をした結果，本設問に 

おける各群の得点は，受容感 

得点の高位群ほど高くなって 

いることがわかる。Ⅰ群とⅣ 

群を比べるとⅠ群の方が高く, 

その格差は有意(**)である。 
図 2-21-2「図書館や書店

に行きますか」各群の得点 

＜概括 5＞共有体験とのかかわりでは，とりわけ

「本に関する体験」に着目したい。たとえば，受

容感得点群別の3つのグラフを概観すると，Ⅳ群

の「まったくしない」と回答した割合は，Ⅰ・Ⅱ・

Ⅲ群に比べて突出した割合を示していることがわ

かる。このことは，「本に関する体験」の少なさ

と受容感との関連を見る上で着目したい点である。 

また，読み聞かせの有無や，感想交流の有無に

関しては，「いつも（まあ）する」と回答した割

合が，受容感得点の高位群ほど多くなっており，

これは得点化した結果にも顕著に表れている。 

以上の結果をふまえると，家の人との共有体験

の中でも「本に関する体験」の豊かさや多さは，

子どもたちの受容感を高める要素として重要な位

置を占めていると考えることができるだろう。 

1.50

2.00

2.50

3.00

3.50

4.00

4.50

得点 3.95 3.56 3.27 2.68 

Ⅰ群 Ⅱ群 Ⅲ群 Ⅳ群

1.50

2.00

2.50

3.00

3.50

4.00

4.50

得点 3.56 3.14 2.83 2.47 

Ⅰ群 Ⅱ群 Ⅲ群 Ⅳ群

9.5

2.0

1.7

3.6

28.7

13.9

9.4

15.0

17.6

19.1

14.0

4.6

13.9

29.4

18.6

23.6

45.5

70.7

43.9

0.3
5.8

27.5

20.3

37.6

23.9Ⅰ群 

Ⅱ群 

Ⅲ群 

Ⅳ群 

<全体>

いつもする      まあする どちらともいえない
あまりしない まったくしない

17.4

7.8

4.0

4.6

8.8

48.2

42.5

36.1

27.5

38.9

14.7

16.5

15.4

12.2

14.7

27.4

21.2

20.4

17.1

34.5

17.2

22.0

12.9

11.3

6.8Ⅰ群 

Ⅱ群 

Ⅲ群 

Ⅳ群 

<全体>

いつもする      まあする どちらともいえない
あまりしない まったくしない
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第３章 学習意欲を支える家の人のかかわり

から 
 

第２章第２節では，学習に向かう姿勢と受容感

との関連について検討を進めた。第１章で述べた

ように，学習意欲のとらえ方は様々であるが，仮

に「積極的に学習に向かう姿勢」を多面的にとら

え，学習意欲として量的に表すことができれば，

子どもの生活意識や共有体験との関連についてさ

らに検討することができるのではないかと考えた。 

本章では，11項目の観測変数をもとに，「学習

意欲」に関する因子分析を行う。そして，家の人

のかかわりが子どもの学習意欲にどのように影響

を与えているのかをさぐるため，共分散構造分析

によるモデルの作成を通して，学習意欲を支える

起因要素をさぐることを試みる。 

そして，学習意欲を支える条件やはたらきかけ

が何であるかを明らかにすることにより，学習意

欲の向上に向けて，家の人がどのようなかかわり

を大切にすればよいのか，若干の提言を行いたい

と考える。 

 

第１節 「学習意欲」について 

 

（１）「学習意欲」に関する探索的因子分析 

子どもたちの家庭での学習・生活実態について，

次の11項目を観測項目として設定した。これに対

して，「とてもそう思う」「まあそう思う」「ど

ちらともいえない」「あまりそう思わない」「ま

ったくそう思わない」のように5段階の尺度を提

示し，いずれかを選択する形で回答を得た。また

設問により，最も肯定的な回答選択肢を「いつも

している」「たくさんある」「とてもそう思う」

として同様に5段階の尺度を提示し，いずれかを

選択する形で回答を得た。 

なお，かっこ内（【  】）は項目の略称で，分

析結果を示すときなどに使用する。 

①机に向かったら，すぐに集中して取り組んでい

ますか      【すぐに集中して取り組む】 

②家の人に言われなくても，自分から進んで取り

組んでいますか  【自分から進んで取り組む】 

③その日勉強する順番を決め，見通しをもって勉

強していますか  【見通しをもって取り組む】 

④わからないことは，そのままにせず，わかるま

で考えるようにしていますか  

【わかるまで取り組む】 

⑤むずかしい問題をといているときでも，すぐに

あきらめずに，ねばり強く取り組んでいますか 

【ねばり強く取り組む】 

⑥何か続けて取り組んでいて，自信になっている

ことがありますか  

【続けて取り組んでいるものがある】 

⑦「自分はやればできる力を持っている」と思い

ますか      【やればできる力がある】 

⑧だれのアドバイスでも，最後まできちんと話を

聞くようにしていますか  

【だれの話もきちんと聞く】 

⑨「やらなければならないこと」があれば，後回

しにせず，先にしますか  

【やらなければならないことは先にやる】 

⑩あなたが勉強をするのは「楽しいことだから」

ですか      【勉強することは楽しい】 

⑪あなたが勉強をするのは「勉強をしてもっと知

りたいことがあるから」ですか  

【勉強をしてもっと知りたい】 

「学習意欲」に関する因子構造を調べることを

目的として，先に示した11項目の観測変数を対象

に検証的因子分析を行う。そのために，まず，探

索的因子分析を行って因子構造を探索し，その結

果の考察に基づいて因子モデルを構成する。そし

て，検証的因子分析によりそのモデルの検証を進

めていくことにする。 

探索的因子分析は，主成分法による因子抽出と

バリマックス法による回転を用いて行った。固有

値4の条件で因子抽出を行ったところ4因子が抽

出され，累積寄与率は64.6％であった。回転後の

因子負荷量は，表3-1の通りである。 

表3-1 探索的因子分析の結果  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

これらの4因子について，因子負荷量に基づき，

関与する観測変数との関係からその意味を考察す

ると，それぞれ次のような概念をもった因子と理

解することができる。なお，【だれの話もきちん

＜回転後因子負荷量（バリマックス回転）＞

変数名 第1因子 第2因子 第3因子 第4因子

すぐに集中して取り組む 0.654 0.298 0.240 0.149
自分から進んで取り組む 0.817 0.024 0.111 0.022
見通しをもって取り組む 0.725 0.091 0.141 0.159
わかるまで取り組む 0.233 0.099 0.843 0.067
ねばり強く取り組む 0.310 0.208 0.757 0.106
続けて取り組んでいるものがある 0.141 0.056 0.025 0.884
やればできる力がある 0.197 0.232 0.263 0.613
だれの話もきちんと聞く 0.275 0.312 0.393 0.186
やらなければならないことは先にやる 0.598 0.274 0.210 0.062
勉強することは楽しい 0.313 0.795 0.156 0.133
勉強をしてもっと知りたい 0.174 0.849 0.179 0.095

固有値 4.370 0.990 0.917 0.828
寄与率 39.7 9.0 8.3 7.5

累積寄与率 39.7 48.7 57.1 64.6
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と聞く】の項目は，どの因子においても0.4以下

の負荷量を示したので，今回の分析からは除外す

ることにした。 

第1因子は，すぐに集中することや自分から進

んで取り組むことなど，積極的な意識で構成され

ている。また，見通しをもって取り組むことや，

自分で優先順位を決めて取り組むという意識で構

成されている。このように，積極性や計画性が反

映された因子と考えることができるので「計画し

て進んで取り組みたいという気持ち」と命名した。 

第2因子は，勉強することは楽しい，もっと知

りたいという意識で構成されている。この因子は，

学ぶことそのものに楽しさや意義を見いだしてい

る因子と考えることができるので「さらに学びた

いという気持ち」と命名した。 

第3因子は，わかるまで，ねばり強く取り組む

という意識で構成されている。これは，多少，困

難なことがあっても，それを乗り越えてやりとげ

ていこうとする意思を含む因子と考えることがで

きるので，この因子を「やりとげたいという気持

ち」と命名した。 

第4因子は，続けて取り組んでいるものがある，

やればできる力があるという意識で構成されてい

る。これは，自分の努力してきたことや自分自身

を肯定的にとらえる意識の因子と考えることがで

きるので，この因子を「自分はできるという気持

ち」と命名した。 

 このとき，因子負荷量，および因子と設問間を

あわせて考察し，モデルの単純化を考慮すると，

各因子を構成する観測変数として前頁表3-1の網

掛けで示す変数を選択するのが適当と考える。 

 

（２）「学習意欲」に関する検証的因子分析 

図3-1は，上記の探索的因子分析の結果に基づ

いて構成した検証的因子分析のモデルである。各

因子については，前述のように観測変数との関連

からそれぞれ，「計画して進んで取り組みたいと

いう気持ち」「さらに学びたいという気持ち」「や

りとげたいという気持ち」「自分はできるという

気持ち」と命名している。 

図 3-2は，図 3-1の因子モデルをもとに分析し

た結果を示したものである。ここで識別性を確保

するために，図中に示すように各因子の分散を 1

に固定した。推定法は最尤法を使用し，標準化解

（標準化推定値）および修正指数が求められるよ

うに，「分析のプロパティ」の「推定」および「出

力」タブでこれらの指定を行っている。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図3-1 「学習意欲」についての検証的因子モデル 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図3-2「学習意欲」についての検証的因子モデルの分析 

結果 

 

ここで使用したデータの相関行列は，次頁表3-2

の通りである。 

また，各種の適合度指標は，次頁表3-3の通り

である。 

1

計画して進んで
取り組みたい
という気持ち

やらなければならない
ことは先にやるe1

1

見通しをもって取り組むe2
1

自分から進んで取り組むe3
1

すぐに集中して取り組むe4
1

1

さらに学びたい
という気持ち

勉強をしてもっと知りたいe5

勉強することは楽しいe6

1

1

1

やりとげたい
という気持ち

ねばり強く取り組むe7

わかるまで取り組むe8

1

1

1

自分はできる
という気持ち

やればできる力があるe9

続けて取り組んで
いるものがあるe10

1

1

1

1

1

1

計画して進んで
取り組みたい
という気持ち

.43

やらなければならない
ことは先にやるe1

.46

見通しをもって取り組むe2

.45

自分から進んで取り組むe3

.70

すぐに集中して取り組むe4

さらに学びたい
という気持ち.59

勉強をしてもっと知りたいe5

.67

勉強することは楽しいe6

やりとげたい
という気持ち

.69

ねばり強く取り組むe7

.64

わかるまで取り組むe8

自分はできる
という気持ち

.44

やればできる力があるe9

.55

続けて取り組んで
いるものがあるe10

.65

カイ二乗=302.173
自由度=33

確率水準=.000
ＧＦＩ=.963

修正済みＧＦＩ（ＡＧＦＩ）=.938
赤池情報量基準（ＡＩＣ）=346.173

平均二乗誤差平方根（ＲＭＳＥＡ）=.077

.81

.64

.75

.69

.68

.84

.66

.82

.77

.80

.83

.74

.66

.67

.72
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表3-2 観測変数間の相関行列（1370ケース） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表3-3「学習意欲」についての検証的因子分析の結果  

主な適合度指標             （25） 

 

 

GFI は 0.963 で，受容の基準とされる 0.9 を超

えている。パス係数の検定統計量 C.R.はすべて

1.96以上で有意である。 

因子間の相関は，第1因子と第2因子，第1因

子と第3因子，第1因子と第4因子の間で，それ

ぞれ0.75，0.81，0.72となった。また，第2因子

と第3因子，第2因子と第4因子，第3因子と第

4因子の間で，それぞれ0.69，0.64，0.65となっ

た。このように，想定したモデルは十分に受容で

きると考えられる。 

 ただ，4 つの因子の間には相関が認められるの

で，これらの4因子の背後にこれらの因子を包括

する「学習意欲」といった因子をさらに想定する

モデルが考えられる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図3-3「学習意欲」についての検証的因子モデル（２次） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

（３）「学習意欲」に関する検証的因子分析（２次） 

検証的因子分析の結果，4 つの因子間には相関

が認められ，その背後にこれらの因子を包括する

「学習意欲」という因子を考えることができる。

これをモデルにすると，左下図3-3のようになる。 

このモデルに示す4つの因子は，その背後にある

「学習意欲」の影響を受ける部分と，各因子にか

かわる固有の部分とからなる，と考えられる。 

このモデルでの拘束条件としては，図3-3に示

すように，「学習意欲」の分散を 1，他の 4 つの

潜在変数から観測変数へのパスのうち，図上で最

も上にあるパスについてパス係数を1としている。

また，「学習意欲」から各潜在変数へのパスは最

も下にあるパスについてパス係数を1としている。   

本モデルの分析結果を次頁図3-4-1に示す。ま

た，修正結果を次頁図3-4-2に示す。 

 

表 3-4は，「学習意欲」に関する2次の因子モ

デルによる検証的因子分析の結果の主な適合度指

標を一覧にした表である。 

表 3-4 「学習意欲」についての検証的因子分析（２次）

の結果 主な適合度指標 

 

 

 

修正後のモデルでは，「第1因子」から観測変

数「勉強することは楽しい」へのパス，「第1因

子」から観測変数「ねばり強く取り組む」へのパ

スをひいている。GFI,AGFI,AICは，それぞれ0.962，

0.930，369.931である。パス係数の検定統計量C.R.

は，すべて1.96以上で有意である。「学習意欲」

から，「計画して進んで取り組みたいという気持

ち」「さらに学びたいという気持ち」「やりとげ

たいという気持ち」「自分はできるという気持ち」

へのパス係数は，0.87，0.71，0.75，0.95といず

れも高い値を示している。 

計画して進んで
取り組みたい
という気持ち

やらなければならない
ことは先にやるe1

1

見通しをもって取り組むe2
1

自分から進んで取り組むe3
1

すぐに集中して取り組むe4
1

さらに学びたい
という気持ち

勉強をしてもっと知りたいe5

勉強することは楽しいe6

1

1
1

やりとげたい
という気持ち

ねばり強く取り組むe7

わかるまで取り組むe8

1

1
1

自分はできる
という気持ち

やればできる力があるe9

続けて取り組んで
いるものがあるe10

1

1
1

1

学習意欲

e11

e12

e13

e14

1

1

1

1

1

1

すぐに集中して
取り組む

自分から進んで
取り組む

見通しをもって
取り組む

わかるまで取り
組む

ねばり強く取り
組む

続けて取り組ん
でいるものがある

やればできる力
がある

やらなければなら
ないことは先にやる

勉強することは
楽しい

勉強をしてもっ
と知りたい

すぐに集中して取り組む 1

自分から進んで取り組む 0.473 1

見通しをもって取り組む 0.447 0.420 1

わかるまで取り組む 0.371 0.318 0.342 1

ねばり強く取り組む 0.465 0.351 0.363 0.560 1

続けて取り組んでいるものがある 0.241 0.157 0.223 0.176 0.206 1

やればできる力がある 0.330 0.250 0.277 0.276 0.324 0.303 1

やらなければならないことは先にやる 0.416 0.377 0.379 0.324 0.380 0.177 0.282 1

勉強することは楽しい 0.472 0.316 0.345 0.339 0.410 0.239 0.330 0.390 1

勉強をしてもっと知りたい 0.377 0.251 0.300 0.328 0.376 0.198 0.306 0.320 0.613 1

モデル GFI AGFI AIC RMSEA
図3-2 0.963 0.938 346.173 0.077

モデル GFI AGFI AIC RMSEA
図3-4-1 0.961 0.932 386.418 0.084
図3-4-2 0.962 0.930 369.931 0.084
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図3-4-1「学習意欲」についての検証的因子モデル（２次）

の分析結果（修正前） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 3-4-2 「学習意欲」についての検証的因子モデル（２次）

の分析結果（修正後） 

（４）2つの因子モデルの比較 

これまでの因子モデルについて比較し，どちら

のモデルを採用するのが適切かについて考察する。 

適合度で判断すれば，GFI，AGFI は，それぞれ

0.9以上の値を示しており，2つのモデルは全体と

して受容できると判断される。さらに，受容でき

るモデルにおいては，AIC のより低いモデルを採

用するという目安がある。以上のことをふまえ，

図3-4-1の因子モデルと図3-4-2の因子モデルと

を比較した場合，図3-4-2の因子モデルを採用す

るのが適切と判断される。 

「学習意欲」に関する構成概念の構造は「計画

して進んで取り組みたいという気持ち」「さらに

学びたいという気持ち」「やりとげたいという気

持ち」「自分はできるという気持ち」からなる「学

習意欲」の部分と，独自の部分とから形成されて

いると考えることができる。この結果をもとに，

子どもたちの「学習意欲」の構造について考察す

ることができる。 

まず，「計画して進んで取り組みたいという気

持ち」は，「学習意欲」にそのほとんどを依存し

ていることがわかる。同じく「さらに学びたいと

いう気持ち」「やりとげたいという気持ち」「自

分はできるという気持ち」についてもそのほとん

どを依存しているといえる。 

 第 1因子である「計画して進んで取り組みたい

という気持ち」を形成する部分から考えると，自

分から進んで取り組んだり，見通しをもって取り

組んだりすることが，学習意欲を構成するものに

なっていると考えることができる。 

 第 2因子である「さらに学びたいという気持ち」

を形成する部分から考えると，勉強することその

ものに楽しさを感じていることや，もっと知りた

いという好奇心や興味関心が学習意欲を構成する

ものになっていると考えることができる。特に観

測変数「勉強をしてもっと知りたい」へのパス係

数は，0.88と高い数値を示している。 

第 3因子である「やりとげたいという気持ち」

を形成する部分から考えると，わかるまで取り組

んだり，最後まで取り組んだりしようとする意思

が学習意欲を構成するものになっていると考える

ことができる。 

第 4因子である「自分はできるという気持ち」

を形成する部分から考えると，継続して取り組ん

でいて自信をもっていたり，自己効力感を感じて

いたりすることが，学習意欲を構成するものにな

っていると考えることができる。 
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第２節 「学習意欲」に関するモデルの構築 

 

（１）「学習意欲」の成立過程における3要素 

ここでは，学習意欲の成立過程について，次の

3つの要素を取り上げる 

一つめは，子どもの「学習意欲」である。この

項目得点は，前述したように10項目の観測変数と

4 因子による構造モデルを挙げている。本モデル

は，図3-5-1に再掲する。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 3-5-1 「学習意欲」についてのモデル 

 

二つめは，子どもが感じている「受容感」であ

る。「受容感」に関する設問項目は，第２章第１

節に掲載している。図3-5-2 は，質問紙の設計構

造を元に，「受容感」についてのモデルを作成し

たものである。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図3-5-2 「受容感」についてのモデル 

三つめは，子どもの「家の人と共にした体験」

である。すでに第２章第３節において9項目の観

測変数から 2 因子を導き出している。これらの 2

因子については，因子負荷量に基づき，関与する

観測変数との関係から，第1因子「いっしょに活

動や行動をした体験」と第2因子「本に関する体

験」と命名している。 

図3-5-3は，質問紙の設計構造を元に，「家の

人と共にした体験」についてのモデルを作成した

ものである。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 3-5-3「家の人と共にした体験」についてのモデル 

 

第１章で述べたように，学習意欲は，その場の

環境や条件に加えて，「一人一人の子どもの総合

的な生活経験や態度といった要素」とも大きくか

かわりながら形成されているものであると考えら

れる。さらに学習意欲の高まりは，これらの要素

に何らかの影響を受ける心の動きであるととらえ

ることができるだろう。 

一方，本研究で述べてきた「受容感」や「家の

人と共にした体験」は，一人一人の子どもがもつ

総合的な生活経験や態度と重なる部分が多い。ま

た，設問構造や設問内容を考慮したとき，それぞ

れの要素として位置づけることができるだろう。 

以上のように考えると，「受容感」や「家の人

と共にした体験」が，子どもの学習意欲に影響を

及ぼす基礎をなす，あるいは初期段階の要素であ

るととらえることができる。  

しかし，どのように影響を及ぼしているのかに

ついては断定しがたい。そこで3つの要素がどの

ように関連し合い「学習意欲」の形成に影響を及

ぼしているのか，Amosを用いた共分散構造分析に

より分析を進める。そして，学習意欲を支えるか

かわりとして，家の人がどのようなことを大切に

すればよいのか，検討を加える。 
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（２）3つの要素の関連を想定したモデル 

3つの要素の関連について分析を行うにあたり，

次の3つのモデルを想定し，モデルの適合度が最

も良い構造モデルを採択して検討することにした。 

次頁図 3-6-1に示したモデルＡは，「家の人と

共にした体験」が子どもの「受容感」に直接影響

を及ぼし，その「受容感」が「学習意欲」の形成

に直接影響を及ぼすとするモデルである。家の人

と共にした自然体験や社会体験，本に関する体験

が，子どもの学習行動を支える基礎的なものであ

ると考え，それが段階的に影響を及ぼしていくと

考えたモデルである。 

次頁図 3-6-2に示したモデルＢは，「家の人と

共にした体験」が，「学習意欲」に直接影響を及

ぼすとともに，子どもの「受容感」が「学習意欲」

に直接影響を及ぼすとするモデルである。「家の

人と共にした体験」が，子どもの「受容感」に直

接的な影響を与えているのではなく，むしろ「学

習意欲」そのものに直接影響を及ぼしていること

を考えたモデルである。 

次頁図 3-6-3に示したモデルＣは，「家の人と

共にした体験」が子どもの「受容感」に直接影響

を及ぼし，その「受容感」が「学習意欲」の形成

に影響を及ぼすとともに，「家の人と共にした体

験」が「学習意欲」の形成にも直接影響を及ぼす

と考えたモデルである。「家の人と共にした体験」

が子どもの意識面に直接影響を及ぼし，特に意識

面から段階を経て行動面に影響を及ぼしていくこ

とを重視して考えたモデルである。家の人のかか

わりが，意識面・行動面の基礎になっていること

は十分にあり得ることであり，モデルＣではこの

点を重視している。 

表 3-5は，学習意欲に関する3つのモデルにつ

いて主な適合度指標を一覧にした表である。 

表3-5 学習意欲に関するモデルの主な適合度指標 

 

 

 

これまでの因子モデルについて比較し，どのモ

デルを採用するのが適切かについて考察する。 

GFI はどのモデルも受容の基準とされる 0.9 を

超えている。最も高い数値を得たのはモデルＡと

モデルＣである。また，適合度で判断すれば，受

容できるモデルでAICのより低いモデルを採用す

るという目安があり，これはモデルＣが最も低い。 

以上のことから，適合度指標による判定では，

モデルＣを採用するのが適切と判断される。 

第３節 総合的考察 

 

（１）「学習意欲」の成立に関する考察 

本章第１節では，学習意欲はどのような要素で

成り立っているのか，まず，探索的因子分析を通

して分析をした。その結果，学習意欲については，

10項目の観測変数から「計画して進んで取り組み

たいという気持ち」「さらに学びたいという気持

ち」「やりとげたいという気持ち」「自分はでき

るという気持ち」という4つの因子を導き出すこ

とができた。 

次に，4 つの因子をもとに検証的因子分析を通

して，その関連について分析をしたところ，因子

間の相関は，0.75，0.81，0.72，0.69，0.64，0.65

といずれも高い数値を示した。そこで，4 因子の

背後に「学習意欲」という因子を想定したモデル

を作成し，前掲図3-4-2の修正結果を採択した。

因子から観測変数に向かうパスにかかれたパス係

数は因子負荷量を意味している。 

第 1因子「計画して進んで取り組みたいという

気持ち」に着目すると，「すぐに集中して取り組

む」という観測変数の因子負荷量は，0.78という

数値を示している。このことは，「すぐに集中し

て取り組む」の変数は，「計画して進んで取り組

みたいという気持ち」因子によって大部分が説明

できることを意味している。 

また，他の観測変数をみても，それぞれ 0.66，

0.68，0.65と，第 1因子にかかわる観測変数はど

れも高い数値を示していることがわかる。 

この第1因子については，学習を進めるために，

自らを律する要素を含んでいる因子として解釈す

ることができる。それは，計画を立てたり，優先

順位を決めたりするなど，自らの意思で判断し，

決定したことを行うという内容を含んでいるから

である。つまり，自分自身で立てた規範に従って

行動すること，すなわち自律的な行動ができるよ

うにすることが，学習意欲を高めるために大切な

要素になっていることを示すものであろう。 

第 2因子「さらに学びたいという気持ち」に着

目すると，2つの観測変数の因子負荷量は，0.55，

0.88である。特に，「もっと知りたい」という観

測変数の因子負荷量は，0.88であり，今回の分析

では最も高い数値を示している。 

「もっと知りたい」という子どもの心の動きは，

珍しいことや未知のことなどに興味をもつ積極的

な姿，あるいは，ある物事に特に心を引かれ，注

意を向ける姿に置き換えることができるだろう。 

モデル GFI AGFI AIC RMSEA
図3-6-1 モデルＡ 0.956 0.946 909.083 0.038
図3-6-2 モデルＢ 0.933 0.918 1471.775 0.055
図3-6-3 モデルＣ 0.956 0.946 904.252 0.038
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図 3-6-1 モデルＡ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 3-6-2 モデルＢ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図3-6-3 モデルＣ 
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また，他にも「好奇心が強い」「関心が高い」と

いう姿に置き換えることもできるだろうが，いず

れにしても，諸調査の結果から指摘されているよ

うに，「学習意欲は必ずしも高くない」という課

題の克服にむけては，重点的に取組を進めるべき

ポイントになると考える。 

また，この第2因子については，学習を進める

上での目的意識を含む因子として解釈することが

できる。何のために学習をするのか，その目的意

識を考えたとき，「楽しいから」「もっと知りた

いから」のように，子どもたちが学ぶことそのも

のに価値や意味を見いだしていることが，学習意

欲を高めるための大切な要素になっていることを

示すものであろう。 

第 3因子「やりとげたいという気持ち」に着目

すると，「わかるまで取り組む」という観測変数

の因子負荷量は0.82であり，高い数値を示してい

る。また，「ねばり強く取り組む」という観測変

数の因子負荷量は0.54であり，この因子だけでは

説明できない独自の情報あるいは価値をもってい

ることが考えられるが，総体的にはともに高い数

値を示しているといえる。 

この第3因子については，学習に対する耐性や

習慣に関する意識を含む因子として解釈すること

ができる。それは，強い意思をもって，最後まで

きちんとやりとげることに価値や意味を見いだし

ていること，あるいは，分からないことをなくし

てすっきりしたいという気持ちが，学習意欲を高

めるための大切な要素になっていることを示すも

のであろう。逆にいえば，すぐにあきらめること

や，最後までやりとげないことが習慣化してしま

うことは，学習意欲を低下させる原因になるので

はないかと解釈できる。 

第 4因子「自分はできるという気持ち」に着目

すると，「続けて取り組んでいるものがある」「や

ればできる力がある」という観測変数の因子負荷

量は，0.73，0.64である。 

この第4因子については，自信や自己効力感を

含む因子として解釈することができる。また，総

合的な「学習意欲」因子から，この第4因子への

因子負荷量は0.95であり，他の3因子への数値と

比べて最も高い数値を示している。学習意欲を支

える因子としても大変重要な位置を占めているこ

とを示しているとともに，自信をもつことや自己

効力感を高めること，そして継続して取り組むこ

とが，学習意欲を高めるための大切な要素になっ

ていることを示すものであろう。 

（２）「学習意欲」を支えるかかわり 

～直接効果と間接効果～ 

 本章第２節で作成した構造モデルをもとに考察

を進める。 

学習意欲の成立にかかわる3種類のモデルを作

成したところ，適合度指標による判定から，モデ

ルＣが最も適切であると判断された。モデルＣは，

「家の人と共にした体験」が子どもの「受容感」

に直接影響を及ぼし，その「受容感」が「学習意

欲」の形成に間接的に影響を及ぼすとともに，「家

の人と共にした体験」が「学習意欲」の形成にも

直接影響を及ぼすと考えたモデルである。 

モデルＣをみると，「学習意欲」を高める要素

として「家の人と共にした体験」が単独で作用し

ているものではないことが読み取れる。また「受

容感」の高まりが「学習意欲」を高める要素にな

っているが，その「受容感」の高まりに強く影響

を与える要素として「家の人と共にした体験」が

その背景に存在していることがわかる。 

次に，モデルＣで構造方程式の因果係数の解釈

を行うことにする。 

先に述べたように，モデルＣの場合，「学習意

欲」に対して「家の人と共にした体験」は直接的

に影響を及ぼしている一方で，「受容感」を経由

しても影響を及ぼしていることがわかる。ある変

数が別の変数へ直接的に影響を及ぼすことを「直

接効果」，他の変数を経由して影響を及ぼすこと

を「間接効果」というが，パス解析を行う場合，

このような直接効果と間接効果について，どちら

が大きいのかを検討することができる。 

ではこのモデルＣの場合，「家の人と共にした

体験」から「学習意欲」への直接効果と間接効果

では，どちらが大きいのかを検討してみる。  

図 3-7は，「学習意欲」への直接効果と間接効

果について，関係する潜在因子を抜粋し，図式化

したものである。 

これをみると，直接効果は標準化された係数で 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図3-7 「学習意欲」への直接効果と間接効果 
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ある 0.15となる。一方，間接効果の係数は，「家

の人と共にした体験」から「受容感」へのパス係

数（0.75）と，「受容感」から「学習意欲」への

パス係数（0.54）の「積」となるので，0.75×0.54

の解を間接効果の係数として求めることができる。 

直接効果：  0.15 

間接効果： 0.75×0.54＝0.405  

導き出された間接効果の値0.405は，直接効果

の値0.15より大きいことがわかる。 

したがって，「家の人と共にした体験」から「学

習意欲」へ直接的に影響を及ぼす程度よりも，「受

容感」を介して間接的に影響を及ぼす程度の方が

大きい，ということになる。このことから，「家

の人と共にした体験」は，「学習意欲」を直接高

める要因であるが，それ以上に「受容感」を高め

ることを通じて，間接的に「学習意欲」を高める

要因になっていると考えることができる。 

最後に2つの潜在因子に着目し，第２章で述べ

た受容感得点群別分析の結果を交えて考察をする。 

「家の人と共にした体験」因子に着目すると，

「いっしょに活動や行動をした体験」「本に関す

る体験」のそれぞれのパス係数は共に0.90以上と

なっており，2 つの潜在因子によって説明される

部分が大きいことを表している。また，2 つの潜

在因子からそれぞれの観測項目に対応するパス係

数は，すべて0.5以上と高い値を示している。 

どの体験が子どもの受容感や学習意欲を高める

ために有効なのか，について求めたいところでは

あるが，現段階ではどの共有体験も大切なもので

あるということがいえるだろう。 

ただし，探索的因子分析の結果より，「本に関

する体験」因子が導き出されたこと，さらに第２

章第３節第２項で，本に関する体験の豊かさや多

さが子どもたちの受容感を高める要素として重要

な位置を占めている，と述べたように，本を媒介

とした取組については，今後も継続・発展した形

で実施されることが望まれる。 

特に「本に関する体験」因子に着目すると，3

つの観測変数の因子負荷量はすべて0.5以上を示

しており，とりわけ「本を読んだり感想を話し合

ったりする」という観測変数の因子負荷量が，3

つの変数の中で最も高い数値を示していた。前掲

図2-20-1からわかるように，本を読んだり感想を

話し合ったりする体験は，全体として実施されて

いる率が低いことが予想される。また，受容感Ⅳ

群においてはおよそ9割が「あまり（まったく）

しない」と否定的な回答をしている項目であった。

その意味では，家の人と本を読んだり感想を話し

合ったりする体験を意図的に増やす取組や条件作

りを進めることが，「本に関する体験」そのもの

を充実させることにつながるのではないかと考え

る。 

次に「受容感」因子に着目すると，「努力をし

ていることを認める」「見本を見せたりいっしょ

に考えたりする」「自分の話を聞くことを大切に

してくれる」「自分で決めることを大切にしてい

る」「自分のことを応援したり励ましたりする」

という観測項目に対応するパス係数はすべて 0.5

以上と高い値を示している。そのなかでも特に「自

分のことを応援したり励ましたりしてくれる」「自

分の話を聞くことを大切にしてくれる」は0.7以

上の値を示し，これらの観測項目によって説明さ

れる部分が大きいことがわかる。 

このことから，子どもたち自身が「自分の話を

聞くことを大切にしてくれているなあ」という気

持ちになるようなはたらきかけこそが，受容感を

高めるための効果的なかかわりになると考えるこ

とができる。それはたとえば，家庭において，子

どもの思いをじっくりと受け止めることが大切な

視点になるだろう。またそのような雰囲気作りに

努めることによって受容感が高まるという効果も

期待できる。あるいは，子どもが努力している姿

をしっかり見守ることや，努力している“過程”

をきちんと認めることによって，受容感を高める

ことが期待できるのではないだろうか。 

すでに昨年度の研究より「子どもの学習意欲を

支えるかかわりとして，家庭での心のつながりや

家庭の雰囲気を大切にする必要がある」(26)と述

べてきた。この心のつながりが何かと問われたと

き，その一つが「受容感」であるということが，

このモデルから確認することができる。 

(25)共分散構造分析で作成したモデルがどの程度受容できるか，

判定することが求められる。その判定の基準として検定や各

種の適合度の算出が行われる。参考となる数値の目安を記す。 

    GFI：データのもつ分散共分散がモデルをどの程度説明する

かをその割合で示す指標。AGFIは GFIの欠点である自

由度に影響される点を修正したもの。モデルを採択す

るにはGFIが 0.9以上であることが一つの目安である   

    AIC：複数モデルの場合，その中で最小のモデルを採択する

のがよいとされている 

    RMSEA:0.08以下であれば適合度が高いとされている 

  山本嘉一郎他『共分散構造分析と解析事例』ナカニシヤ出版

2005.5  p.17 

(26)前掲(4) p.297 
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第４章 分析を終えて 

～子どもたちへのはたらきかけに向けて～ 

本章では，分析結果に表れた数値の背景を推し

量りつつ，筆者がこれまで学校現場で学んだ経験

をふまえ，今後の取組について若干の提言を行う。 

 

第１節 家庭で大切にしたいはたらきかけ 

（１） 共有体験を通して「聞く」から「聴く」

を意識したはたらきかけをする 

第３章の分析結果からは，「家の人と共にした

体験」が直接「学習意欲」に影響を及ぼすととも

に，「受容感」にも影響を与え，間接的に「学習

意欲」の成立に影響を与えていることが明らかに

なった。特に，受容感を高めるためのはたらきか

けを6つの観測変数から考えるとき，「子どもの

話を聞くことを大切にする」「子どものことを応

援したり励ましたりする」はたらきかけが，効果

的なかかわりになると期待できる。 

それでは，家の人との共有体験を通して，子ど

もたちの受容感を高めるためには，家庭でどのよ

うなことを大切にすればよいのだろうか。ここで

は，分析結果から効果的なかかわりとして示され

た「子どもの話を聞くことを大切する」というは

たらきかけを起点に，「聞く」こと，さらには「聴

く」ことに焦点をあてて述べてみたい。 

二木は，コミュニケーションの基盤としての「き

く」を，二種類に大別してとらえている。一つは，

声や音・話が自然に入ってくる状態の「聞く」で

あり，もう一つは，人の話を意識的に取り込む作

業の「聴く」である。特に後者の「聴く」につい

ては「相手が言語的・非言語的な方法を使って送

ってくる考えや感情，知識などに関心を示し，そ

の意味を理解しようとする過程」(26)としている。 

各家庭で行われている「聞く」という行為は，

二木の言う「聴く」に含まれている要素を十分に

含んでいるものとしてとらえることができるだろ

う。その上で筆者は，「聞く」から「聴く」を意

識したかかわりを進める上で留意したい点や期待

する点について，これまでの学校現場で学んだ経

験をふまえて述べてみたい。 

まず，子どもの話を「聞く」ことは，子どもに

とっては「注目される」ことになる。すなわち，

「聞く」ことは，子どもと聞き手が互いの存在を

認知し合い，互いの存在を肯定することにつなが

る行為となる。その中で子どもは，人と人との心

のつながりを感じとることができるのだろう。 

逆に，子どもの話を「聞かない」場面ではどう

だろうか。例えば，子どもが今日学校であった楽

しい出来事を話そうとしたとき，それを受け止め

る側が拒否をしたり，十分な受け止めをしなかっ

たりした場合，子どもはどのように感じるだろう

か。おそらく，満たされない気持ちになり，時に

は自分の存在を否定されたかのように感じながら，

傷ついたり，不安になったりすることであろう。 

つまり，子どもの話を「聞く」ことは，話を「音」

としてとらえることにとどまるものではない。子

どもにとっては，「聞いてもらえる」という実感

を得るとともに，心を整理したり落ち着かせたり

することにつながるのである。それは，人とのつ

ながりを通して「理解されている」「受け止めて

もらえる」「愛されている」と感じることができ

る大切な時間にもなっていると考えられる。 

ただ，子どもが話をする状況は様々であること

を忘れてはならない。たとえば，いつも楽しいと

きばかりではないということである。悲しいとき

や，時には怒りをもって話をするときもあるだろ

う。また，場合によっては，言いたいことがなか

なか言えないばかりではなく，黙って訴えたいと

いう状況もあるだろう。そのような状況にあって

も，子どもの顔の表情や視線で子どもの思いを判

断したり，別の話題から子どもの考えを引き出し

たりして，推測していくことが求められる。また，

そのようなかかわりを子ども自身が心の奥底で願

っていることは十分に考えられる。とりわけ，声

にはなっていない子どもの「心の声」を，穏やか

に温かく受け止めようとする雰囲気を作ることが，

私たち大人が最も注意深く取り組まなければなら

ないことなのではないだろうか。 

「聴く」こと，つまり，単に音声を中心にした

「聞く」ことから，表情や態度から推測される子

どもの願いや思いまでも「聴く」ことを意識して，

“子どもをしっかりと受け止めること”が，受容

感を高めるための大切なかかわりになると考える。 

第２章で述べたように，「受容感」得点群別に

分析した結果を含めて考えると，家の人との様々

な体験を通して得たものは「知識」だけとは限ら

ない。そこで話し合ったこと，聞き（聴き）合っ

たことを通して，家の人との温かなふれあいやぬ

くもりを感じることにつながっているのではない

だろうか。子どもとともに過ごすとき，このよう

な「聞く」から「聴く」を意識した雰囲気作りや

取組が，子どもの受容感を高め，学習意欲を向上

させる基礎的な状況を作ることになると考える。 
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（２）「自律」を意識した共有体験の機会をもつ 

第２章では，子どもたちが感じている受容感に

着目し，「受容感」得点群別に分析を進めた。そ

の結果，見通しをもって学習を進めようとする姿

勢やねばり強く取り組もうとする姿勢と受容感と

の関連が示唆された。また，「楽しいから」「も

っと知りたいから」のように，学習を進める目的

意識に関しても，受容感との関連を見いだすこと

ができた。さらに，自信になっていることがあっ

たり，自分を肯定的にとらえていたりする意識と

受容感との関連について示唆された。 

同様に「家の人と共にした体験」を「受容感」

得点群別に分析を進めた結果においても相互の関

連が示唆された。なかでも「本に関する体験」の

豊かさや多さが，子どもたちの受容感を高める要

素として重要な位置を占めていると推測される結

果を得ることができた。 

また，第３章第２節では，学習意欲の成立過程

において「家の人と共にした体験」が子どもの「受

容感」の成立や「学習意欲」の成立に段階的に影

響を及ぼしていることを重視したモデルを作成し，

検討を進めた。その結果，「家の人と共にした体

験」が子どもの行動面や意識面に影響を与えてい

ると説明できる結果を得ることができた。 

様々な先行経験や体験は，学習を進める上で，

プラスにはたらくことが考えられる。ただ，これ

までの分析結果をふまえると，前項で述べたよう

に，「家の人と共にした体験」は，単に「知識量

が増えること」につながるだけではなく，子ども

たちの受容感を高めたり学習意欲を高めたりする

基盤を作っていると考えることができる。 

それでは，子どもたちの学びを支えるために，

とりわけ，学習意欲の高まりを大切にしたかかわ

りを進めるためには，共有体験を通して今後どの

ようなことを大切にすればよいのだろうか。ここ

では，三つの観点から述べていきたい。 

一つめは，子どもの考えを尊重し，自律的な行

動を支援することである。 

分析の結果からは，自分自身で立てた規範に従

って行動すること，すなわち自律的な行動をとれ

るようにすることが，学習意欲を高めるための大

切な要素になっていることが示唆された。 

これは，何かをするときに，子ども自身が考え

たり選んだりする場を意図的に設けることが大切

であることを示している。たとえば，何かをする

ときに「いつするの？」「どのように進めるの？」

「どちらを選ぶの？」というように，子どもの意

思を確認し，尊重することが大切なかかわり方に

なるであろう。つまり，何かをするときに，子ど

も自身が自らの意思で「決める」ことを尊重し，

その意思が反映された活動を「支える」ことが，

自律性を養う上で大切にしたいかかわりとなると

考えられる。それは同時に，子どもが責任感をも

ったり自己効力感を感じたりするための最初のス

テップになるはずである。 

二つめは，学ぶ過程を大切にし，学ぶことの意

味や価値について考えさせることである。 

分析の結果からは，「楽しいから」「もっと知

りたいから」のように学ぶことそのものに価値や

意味を見いだしていることが，学習意欲を高める

ための大切な要素になっていることが示唆された。

いうまでもなく，「楽しい」「もっと知りたい」

という意識は学びを支える大きな礎になる。学び

を通して達成感を味わう経験を積み重ねることは，

自己を肯定的にとらえる意識を育むことにつなが

るだろう。  

また，子どもたちは様々な機会を通して，学校

や家庭・地域で多くの「人」と出会い，多くの「考

え方」と出会うことによって，学ぶことの意味や

価値について思いを巡らす。その際，最も身近な

存在である大人自身が「良きモデル」となり，学

ぶことそのものに価値や意味を見いだしている姿

を子どもに示していきたいところである。 

 三つ目は，適切な評価をすることにより，自分

に自信がもてるようにすることである。 

分析の結果からは，自分に自信をもつことや自

己効力感を高めること，最後までねばり強く取り

組む気持ちを高めることが，学習意欲を高めるた

めの大切な要素になっていることが示唆された。  

とりわけ筆者は，ねばり強く取り組む気持ちを

高めるはたらきかけを大切にしたいと考える。学

習の内容によってはすぐに結果が出るものがある。

しかし，仮にすぐに答えが見つからない場合でも，

答えを求めるための過程を大切にしながらこつこ

つと取り組む姿を温かいまなざしで見守っていく

ことが大切である。そのためには，結果だけでな

く，取り組む過程そのものにも価値があることを

実感させ，結果については「よくできたね」とい

った肯定的な評価が必要である。このような一連

のはたらきかけを通してこそ，子どもの自信を芽

生えさせることにつなげることができるだろう。 

以上のように，子どもの「自律」を意識した共

有体験の機会をもつことが，学習意欲を高めるた

めの効果的なはたらきかけになると期待できる。 
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第２節 学校で大切にしたいはたらきかけ 

 

第３章では，「受容感」の存在が，子どもたち

の学習意欲に影響を与えているという分析結果を

導き出すことができた。今回の調査は家の人との

かかわりを中心に分析を進めてきたが，日々の学

校生活において，友達や教職員から受ける「受容

感」の存在が学習意欲に影響を与えていると考え

ることができるのではないだろうか。 

そこで，学習意欲を高めるために，学校ではど

のような学習集団作りや指導の在り方が望まれる

のか，経験則をふまえながら若干の提言を行う。 

 

（１）学習意欲を支える友達や教師とのかかわり 

第３章で子どもたちの学習意欲を支える要素を

さぐるため因子分析を行った結果，「計画して進

んで取り組みたいという気持ち」「さらに学びた

いという気持ち」「やりとげたいという気持ち」

「自分はできるという気持ち」の4因子を導き出

すことができた。そして，「～したい」という子

どもたちの欲求が，学習意欲を支えている大きな

潜在因子になっていることを確認することができ

た。つまり，学習意欲は，子どもたちが自分の思

いや願いを叶えたいという欲求に支えられ，「自

己実現」(27)をめざすものであると解釈できる。 

それでは，自己実現をめざした子どもたちの「学

びたい」という欲求が「受容感」に支えられてい

ると考えたとき，どのような学級や学習集団で学

習を進めることが望ましいと考えられるのだろう

か。 

マズロー（Maslow,A.H）は，人間の行動を動機

づけるものとして，ピラミッド型の階層をなす五

つのレベルの欲求をあげた。それは，①生理的欲

求（食物，飲物，空気，睡眠，感覚的快楽など），

②安全の欲求(危険や恐怖を避け，予測可能な安全

性への欲求），③所属と愛の欲求（友人，親，教

師などに愛されたい，集団の中で一つの位置をし

めたい），④承認の欲求（自己による承認と他者

からの承認），⑤自己実現の欲求(可能性を現実化

し，真の自己自身であろうとする姿)である。 

図 4-1 は，マズローの基本的な欲求の階層につ

いて図に表したものである。この階層は，個人の

生存に必要な欲求の順に配列されている。第一段

階の食物・空気などは，生存に不可欠な欲求であ

るが，第四，第五と段階が高くなるにつれて生存

そのものよりも文化的，価値的な意味が増してく

ることを意味している。また，高次の欲求を満足 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図4-1 基本的な欲求の階層(Maslow，A.H.,1954)より作成 

させるためには，それより前の段階の欲求が満た

されている必要があることを示している。(28) 

マズローの提唱する基本的欲求をみると，人間

の行動を動機づけるものは，高次になるにつれて

「集団」あるいは「他者とのかかわり」の中で求

められることがわかる。これは，子どもたちの「学

びたい」という欲求が，受容感に支えられている

という本研究の考察結果と重なる部分が多い。 

それでは子どもたちの「学びたい」という欲求

を満足させるために，主に学習を進める学級にお

いてどのような条件が必要になるのだろうか。マ

ズローの提唱する基本的な欲求の階層を基にする

と，次のような段階が少なくとも求められるので

はないかと考える。 

①教室に，机，いす，教科書や文房具など，学習

に必要なものがそろっている 

     ↓ 

②教室が安心して学習できるように，環境の整備

がされている。 

↓ 

③学級の一員として，友達や教師から大切にされ

ていると感じることができる 

↓ 

④自分が努力をした結果，満足感をもったり効力

感を感じたりする。また努力したことを友達や

教師が認めてくれる（適切な評価がある）。 

↓ 

⑤「できた」「わかった」と感じることができる。 

「なりたい自分になれた」と実感できる。 

特に，③④の段階に着目すると，欲求の内容は，

「他者とのかかわり」の中に求められるものであ

る。これは，平素の学級の人間関係作りや学習集

団作りに配慮や工夫が求められることである。 

では，他者とのかかわりを大切にしながら学習

を進めることのできる学習集団にするために，ど

のようなはたらきかけができるのだろうか。 

① 生理的欲求

② 安全の欲求

③ 所属と愛の欲求

④ 承認の欲求

⑤自己実現の欲求

・自己による承認を求める欲求
・他者からの承認を求める欲求

・可能性を現実化し，真の自己自身で
あろうとする姿を求める欲求

・友人，親，教師などに愛されたいという欲求
・集団の中で一つの位置をしめたいという欲求

・危険や恐怖を避け，
予測可能な安全性への欲求

・食物，飲物，空気，睡眠，感覚的快楽
などへの欲求
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（２）「聞く」から「聴く」への系統的な指導を 

前項で述べたように，他者とのかかわりを重視

した学習集団作りが大切である。互いのよさを認

め合う人間関係が成立している中でこそ，子ども

たち一人一人は，自分の力を十分に発揮すること

ができるであろう。また，互いの意見を肯定的に

受け止めることのできる集団は，友達の意見や考

えを素直に取り入れることにより，より質の高い

学習を進めることができるだろう。つまり，他者

とのかかわり合いを大切にした集団の中で学び合

うことは，学習意欲を高めるとともに，学習の質

を高めることにつながると考えることができる。

子どもたちの「わかった」「できた」を支える基

礎として「互いを認め合う人間関係」が確立され

ていることが望ましいことは，言うまでもない。 

そのような学習集団を作るために，様々な工夫

や実践が行われているが，そのなかで，筆者は，

＜「聞く」から「聴く」への系統的な指導＞に着

目している。 

井上は，確かな授業づくりを進めるために大切

にしたい4つの視点を掲げている。それらは，「豊

かな子ども理解」「深い教材理解」「確かな指導

法」「高まり合う学習集団づくり」である。 

特に，「高まり合う学習集団づくり」にむけて

は，「子どもたちの実態を確かめながら（「学び

のしつけ」の）年間指導計画を作成し，聞くこと

に対するルール作りと，「聞く」から「聴く」へ

計画的・系統的に指導する」(29)ことの大切さに

ついて強調している。 

 図 4-2は，「聞く」から「聴く」への系統的な

指導の段階を，図に表したものである。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図4-2 「聞く」から「聴く」への系統的な指導（井上） より作成 

これをみると，より高次な姿を求めて，子ども

たちにどのような指導が必要なのかがわかる。特

に，指導内容が高次の段階に進むためには，それ

より前の段階の「聞く姿勢」が育っている必要が

あると考えられる。 

第一段階の「静かに聞く」は，相手の声を聞く

という最も基本的な姿であり，同時に相手を大切

な存在として認めている姿でもある。当然，話し

手は，注目されている・聞いてくれているという

実感の中で「受容感」が高まっていくことが予想

される。また，段階が高くなるにつれて，話し手

の思いや願いをじっくりと受け止める姿となる。

そして最も高次に位置する「沈黙を聴く」では，

未だ表現されない話し手の思いや願い，無意識の

まま表現されなかった思いや願いを注意深く受け

止めて聞く姿としている。ここでは互いをかけが

えのない存在として認め合い，互いのありのまま

を受け止めようとする姿までもが提示されている。 

この，「聞く」ことの指導を通して，互いを尊

重する学習集団を作ることは，個々の学習意欲を

高めることと同時に，全体の雰囲気も高めること

につながるだろう。たとえば，相手の意見を尊重

する姿勢が培われていれば，話し合いなどを通し

た学ぶ過程そのものに価値を見いだす意識が高ま

るだろう。また，協同で作業を行う際に，支え合

うことが当たり前だとする姿勢が浸透していれば，

子どもたちは協力をしながら，進んで学習に向か

うことに価値を見いだすだろう。 

以上のように，「聞く」から「聴く」への系統

的な指導を通して，子どもたちの学習意欲をさら

に高めることが期待できると考える。 

「聞く」ことの指導について振り返ったとき，

筆者自身，子どもたちが静かにしていれば「聞く」

ことの指導が満たされているかのように感じ，「話

す・書く・読む」の指導と比べると継続した指導

が後回しになってしまうことがあった。また，子

どもの内面にまで迫るような「聞く」指導が十分

できていたかどうか，今思うと反省すべき点があ

る。 

「聞く」から「聴く」への系統的な指導を通し

て学級全体がまとまりをもち，その上で子どもが

安心して互いの思いや考えを主張したり，話し合

ったりすることができるという雰囲気の中でこそ，

自らの学びを意味づけ，深めていくことが可能で

あろう。そのことは，学級における人とのかかわ

りの中で，子どもたち一人一人が，「心の居場所」

を獲得することにもつながるはずである。 

静かに「聞く」

話している人の方向に
体を向けて「聞く」

話している人に心を向けて
話を「聞く」

主体的に
心を向けて「聴く」

「自問」しながら
「聴く」

・自分から話している人に心を向けて話を聞く

・話されている内容に自分の考えをもちながら聞く

・話し手の目を見て話を聞く

・話している人の方を向いて話を聞く

・誰かが話し出したら静かにする

心を「聴く」

「沈黙」を聴く
・意識されながらも未だ表現されない話し手の

思いや願い，無意識のまま表現されなかった
話し手の思いや願いを注意深く受け止め聞く

・話されている内容だけではなく，
話し手の気持ちや思いを深く聞く

聴く

聞く

＜具体的な行動及び意識＞
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(26)二木紘三『図解〔話す・聴く・書く〕技術』日本実業出版社 

2001.8 p.47  
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(28)フランク・ゴーブル「自己実現の研究」『マズローの心理学』
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(29)井上新二「授業力を高めるために」『授業力向上にむけて大

切にしたい視点』京都市総合教育センター  2006.3  p.13 

おわりに 

「先生，わかりません」 

私自身，いくつかの研究授業に取り組み，授業

公開をしてきた中で，鮮明に覚えている子どもの

発言の一つである。 

今から10年前，算数科の図形領域で授業を公開

したときのことである。特にティームティーチン

グによる指導形式の望ましい在り方を求めて，同

じ学年の先生と準備を進めていた。個別の課題に

応じたきめ細かい指導ができるように，板書や作

業プリントに工夫を加えるなどの教材準備と，授

業時の役割について綿密な打ち合わせを進めた。 

当日の授業は，“順調”に，言い換えれば指導

案通りに進んでいた。ところが，授業の中盤を迎

えたころのことである。「さっきと同じ方法を使

えば，この面積は求められますね」と問いかけた

とき，一人の子どもが勢いよく手を挙げたのであ

る。指名をすると，彼は席を立ち，比較的明るい

声で次のように発言した。「先生，わかりません」 

一瞬何が起こったのか，頭の中が真っ白になっ

たことだけは覚えている。今振り返ってみると恥

ずかしい話だが，そこには「あれだけ準備をした

のに」「これだけきめ細かくやっていたのに」と

いう一種の奢りがあったことも確かである。 

その後すぐに，「どこがわからないのか」と尋

ね，予定していた次の展開に進まず，少し前の学

習内容まで戻って授業を再開したのである。 

後の研究協議会の中では，指導の形態，準備を

した手立てや支援が有効にはたらいていたのか，

話し合いが進められた。指導案通りの“スムーズ

な展開”ができなかったことには，何のこだわり

もなかった。ただ，ひょっとすると「子どもが『わ

からない』と手をあげて発言するに至った指導の

在り方や教材の準備は，どうであったのか？」と

いった指摘があがるのではないかと，少しばかり

身を固くしていたことを覚えている。 

そのような緊張した時間が過ぎ，会の最後に当

時の指導主事から次のような講評・助言があった。 

「わからないことがわからないと発言できるクラ

ス。そこが大切です。あえて指導案通りの展開で

進めなかったことは，よかったと思います。」 

教材の準備一つをとっても，私自身の取組を振

り返ると，数々の反省点がある。ただ，子どもた

ちがつまずかない授業をつくるために，子どもの

反応を通して授業展開を最もふさわしい形に変更

できる力は，教壇に立つ者として求められる力で

ある。また，子どものつまずきに対してどれだけ

の手立てを考え，準備ができるのかということは，

一人一人の子どもを大切にするために，教師とし

て求められる力であることには間違いない。 

今回，指導案通りに進まなかったことで，少な

くとも「わからない」と発言した子どもの疑問を

解決することはできたであろう。また結果として，

同様に自信がなかったり不安を抱えたりしたまま

の子どもたちの疑問にも十分に答えることができ

た展開になったことは確かである。 

教室の中には，様々な条件や課題を背負わされ

た子どもがいる。その子どもにとって「わからな

い」とは言いにくい雰囲気が，教師の視線や学級

の雰囲気にある場合はどうだろう。おそらく，そ

の子どもは学習する意欲さえ失い，学力の確かな

定着には至らないだろう。また，そのような学習

が繰り返されれば，「わからないからきらい」と

いう構図を作り上げてしまう可能性が高い。 

自分が困っていることやわからないことについ

て，真剣に，かつ率直に発言できる学級の雰囲気

は，一人一人の子どもの学力を保障するために大

切な集団作りの視点になる。「先生，わかりませ

ん」という発言をきっかけに，一人一人を大切に

する授業とは何か，人間関係作りをはじめとする

平素の学級経営が学力保障にむけていかに大切な

ものであるのかを，改めて学んだ思いがした。 

今回の研究では，学習意欲を高めるために何が

必要なのか，検討を進めることができた。そこで

は，学習意欲の複雑かつ繊細な性質を教師自身が

十分に理解し，子ども一人一人の姿を深く理解し

ようとする態度が求められることも再認識できた。

これは同時に，教師自身が子どもと一緒に学びを

楽しむことや，教師自身の学ぶ意欲が問われるも

のであると感じている。その意味では，教師こそ

が，子どもたちにとって一番身近な意欲的な学び

手であり，私自身が「学びを楽しむ人」，そして

「学び続ける人」でありたいと願っている。 

最後に，本研究のために様々な視点でご支援・

ご指導頂いた関係者の皆様に感謝の意を表したい。 


