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第 1章 序論 

 これからの社会を支える次の世代に求められるのは，確かな学力，豊かな心と

健やかな体といった生きる力であり，これを実現するには社会全体が連携し，自

律的な学習意欲を育む教育環境を構築することが必要である (中央教育審議会，

2017)。自律性 (autonomy) は自己決定理論 (Self-determination Theory: SDT; Deci 

& Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2017) において最も中心的な概念であり，自らの行動

を自分の意志で管理，調整することを意味する。SDT において，動機づけは行

動の価値の内在化によって一元的にしかも段階的に捉えられている。内在化の

程度が高いほど，自律性が高いとされる。内発的動機づけは，知的好奇心や興味

による行動の生起・維持を指し，動機づけの中で自律性が一番高く，学習場面に

最も望ましい動機づけであると言われている (Deci & Ryan, 2000)。 

 このような内発的動機づけを育む代表的な方法として，教師や親といった重

要な他者 (significant others) による，選択の自由の付与，論理的根拠の提供，ネ

ガティブ感情の受容などといった自律性支援が挙げられる (Deci, Eghrari, Patrick, 

& Leone, 1994)。学生が何かをしようとするとき，先回りして道を整えてあげる

のではなく，学生自ら進んで行こうとする姿勢を尊重する態度が，内発的動機づ

けにとって不可欠なのである (中谷，2007)。しかし，実際に学生の自ら学ぶ姿勢

を支えることは困難である。本論文は，教育現場で自律性支援を行う際に直面す

る問題に焦点をあて，解決方法を提案し，検討することを目的とする，具体的に

は，第一に，外的要因の内発的動機づけに対する影響における個人特性の調整効

果を検討すること，第二に，重要な他者以外のもの (e.g., 非重要な他者，non-

significant others) による自律性支援効果とそのプロセスを解明すること，第三に，

自律性支援の効果を評価する新しい指標の日本語版尺度を作成することである。 

 まず本章では，第 1 節で自律性支援が内発的動機づけを育むプロセスについ
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て説明する。第 2 節と第 3 節でこれまでの自律性支援研究の問題点を追う。第 4

節で自律性支援の効果を評価する新しい指標を紹介する。最後に第 5 節では本

論文の目的と構成を述べる。 

  

第 1節 自律性支援が内発的動機づけに与える影響とそのプロセス 

 

1. 自律性支援とは 

 教育場面における自律性支援は，「学生の視点や立場で考え，自発性やチャレ

ンジしようという気持ち，あるいは責任を持とうとする姿勢を積極的に励まし

ていくこと」であるとされている (Deci & Flaste, 1995)。具体的には，選択の自

由や論理的根拠を与えること，相手のネガティブな感情を受容することや相手

の意思を尊重することなどが含まれる (Deci, Eghrari, Patrick, & Leone, 1994)。教

師による自律性支援は，学業達成や自律的な学習意欲の向上など，学習に関する

ポジティブなアウトカムをもたらすことが示されている (e.g., Jang, Reeve, Ryan, 

& Kim, 2009; Nalipay, King, & Cai, 2020; Taylor & Lonsdale, 2010)。一方，コントロ

ール的な教育スタイルを持つ教師は，学生の思考や行動を教師側が想定した方

向へ進むようにプレッシャーをかけて指導する (Reeve, Deci, & Ryan, 2004)。そ

の結果，学生の無動機づけ (無気力)，葛藤，フラストレーションなど，学習に関

するネガティブなアウトカムが引き起こされる (Assor et al., 2005; Vansteenkiste 

& Ryan, 2013)。学生の視点に立ち，自ら学習しようとする態度を尊重することは，

内発的動機づけを育てるうえで不可欠であると考えられる。 

2. 自律性支援による影響のプロセス  

 SDT によると，人間の自律性に対する欲求は普遍的かつ生得的で，内発的動

機づけの形成にとって重要である (Deci & Ryan, 1985)。自律性欲求とは，自分の
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行動を決定し，自分の意志で行動を始めたいという心理的欲求である。個人はあ

る状況において選択の自由があると認識するときに，高レベルの自律性を経験

する。また，自律性欲求に加えて，周囲の環境や他者と関わりを持っていく中で

自分自身の有能感を感じたいという有能感欲求 (need for competence) と，他者

と関係や結びつきを持ちたいという関係性欲求 (need for relatedness) の 3 つは，

基本的な心理的欲求として定義される。この 3 つの基本的な心理的な欲求は人

間の発達や成長の原動力であり，心理的欲求が充足されると，価値の内在化が進

められ，より高い内発的動機づけを持つことができるようになる (Figure 1)。 

 教師や親による自律性支援は，学生の自律性に対する欲求だけではなく，有能

感と関係性に対する欲求も充足する (Deci & Ryan, 2000)。従って，SDT では，自

律性支援が教育分野における内発的動機づけを中心とする適応的なアウトカム

に関連し，それらの関係は心理的欲求充足に媒介されると主張されている (e.g., 

Froiland, 2018; Jang, Reeve, & Halusic, 2016; Kaplan, 2018; Pesch, Larson, & 

Surapaneni, 2015; Wang, Ng, Liu & Ryan, 2016)。例えば，Kaplan (2018) は縦断的な

調査を用いて，教師による自律性支援，学生の心理的欲求充足，内発的動機づけ

及び学習へのエンゲージメントの関係性について調べた。その結果，教師による

自律性支援は学生の内発的動機づけと学習へのエンゲージメントを予測し，そ
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れらの関係がまた心理的欲求充足に媒介されることが示された。このように，内

発的動機づけを育てるには，心理的欲求の充足が重要であることが示されてい

る。 

 

第 2節 これまでの自律性支援研究の問題点その 1 

ー個人特性の調整効果の検討が不十分であるー 

 

1. 内発的動機づけの規定因 

 内発的動機づけのような自律的な学習意欲を育むために，どのような外的要

因が心理的欲求を充足し，内発的動機づけを向上させるのかを検討する必要が

ある。動機づけの研究分野において，内発的動機づけに対して大きな影響を与え

る外的要因の一つとして注目されていたのは選択である。選択の自由を与える

ことは人の自己決定の認識を向上させるとともに，自分自身の情報を操作，比較，

分析する能力を理解させ，行使させることができる。そのため，選択の自由を与

えることは人の自律性と有能感の欲求を充足し，さらに高い内発的動機づけと

良いパフォーマンスを導くことができると言われている (e.g., How et al., 2013. 

Patall et al., 2010; Ryan & Deci, 2000)。一方，選択をするという行動は有限の認知

資源を消耗するため，選択肢の数が多すぎる場合や (Iyengar & Lepper, 2000; 

Patall, 2012)，選択の内容が個人の能力を超える場合 (Ryan & Deci, 2000; Skinner 

& Belmont, 1993)，選択を与えることは動機づけやパフォーマンスにネガティブ

な影響を及ぼすことも指摘されている。 

 内発的動機づけに影響するもう一つの外的要因として注目されていたのは外

的報酬である。特に，お金のような物質的な報酬が内発的動機づけにどのような

影響を与えるかに関する論争は 1970 年代以来絶えずに続いている。一部の研究
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者は，最初から興味の低い課題に対して報酬を与えることは，内発的動機づけと

パフォーマンスを向上させることができると主張している  (e.g., Hendijani, 

Bischak, Arvai, & Dugar, 2016; Jovanovic & Matejevic, 2014)。一方，このようなポ

ジティブな影響は一時的に過ぎず，本質的には有害的であると考える研究者も

いた (e.g., Deci, 1971; Ma, Jin, Meng, & Shen, 2014; Warneken & Tomasello, 2008)。

その理由として，人は報酬を与えられると，自分の行動は外的な随伴性にコント

ロールされていると認識するため，自律性に対する欲求充足が低下し，その結果，

内発的動機づけが低下してしまうと考えられている。 

 これまでの動機づけ研究の大多数は，すべての人に同じような影響を与える

共通の外的要因を特定しようとしている。しかし，教育現場において，教育スタ

イルと学生の個人特性のミスマッチによる学業失敗，フラストレーション，学習

意欲喪失などネガティブな結果が見られる (Gilakjani, 2012)。さらに，外的環境

が内発的動機づけに与える影響は文化  (e.g., Iyengar & Lepper, 2000; Wang & 

Guthrie, 2004)，年齢 (e.g., Catania & Randall, 2013; Lepper et al., 2005)，性別 (e.g., 

Omansky et al., 2016, Skaalvik & Skaalvik, 2004), 自己概念 (e.g., Bong & Clark, 

1999; Khalaila, 2015), 達成欲求  (Covington & Müeller, 2001)，達成目標 (e.g., Elliot 

& Hulleman, 2017; Rawsthorne & Elliot, 1999)のような個人特性によって異なるこ

とも指摘されている。そのため，内発的動機づけを促進するには，個人の内的心

理的プロセスと環境要因の交互作用を考慮する必要がある (Kozlowski, 2012)。

しかし，これまでの研究では，内発的動機づけの生起に直接的に影響を与える重

要な個人特性である因果律志向性にほとんど注目してこなかった。因果律志向

性は個人が動機づけに影響する外的要因を一定な角度から捉えたり，反応した

りする傾向である (Deci & Ryan, 1985)。本論文では，外的要因が内発的動機づけ

に与える影響は，因果律志向性にどのように調整されるかについてより詳細に
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検討する。 

2. 因果律志向性及びそれが外的要因と内発的動機づけの関係に対する調整効果  

 SDT 研究において，人は長期的に欲求の充足と不満の違いを経験する場合，

動機づけに関連する環境要因にどのように向き合うかについて，顕著な個人差

が生じると考えられている (Ryan & Deci, 2017)。このような個人特性の概念は

SDT において因果律志向性 (Causality Orientation)として説明されている。Deci & 

Ryan (1985, 2000) は因果律志向性を自律的志向性 (Autonomy Orientation)，統制

的志向性  (Controlled Orientation) と動機づけ喪失的志向性  (Impersonal 

Orientation) の 3 つに分類した。自律的志向性が高い場合，人々は自己決定や選

択の機会を求め，現在の状況をより心理的欲求を充足するものとして解釈し，コ

ントロールや規制ではなく，個人の目標や興味に基づいて行動を調整する傾向

がある。統制的志向性が高い場合，人は他者からコントロールされたり，自分が

しなければならないと思ったりして動機づけられる。動機づけ喪失的志向性が

高い場合，人は自分が環境をコントロールできないと認識し，行動が動機づけら

れない傾向が見られる。 

 因果律志向性が選択の内発的動機づけに与える影響を調整できることを示す

直接的な証拠はまだないが，因果律志向性の定義に従うと，自律的志向性の高い

人は選択の自由を自分の有能感を示す機会として認識し，その結果，内発的動機

づけが向上する。これに対して，統制的志向性の高い人は選択できる場面では認

知資源をより消耗し，内発的動機づけが低下してしまうと考えられる。この仮説

と一致して，Mouratidis et al. (2011) の研究では，教師が学生に選択の自由を提供

する場合，自律的な動機づけスタイルが高い学生は低い学生に比べて，授業に対

する興味が有意に高かったことが分かった。この結果について，Mouratidis et al. 

(2011) らは「鋭敏化モデル(sensitization model)」で説明している。このモデルに
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よると，心理的欲求が常に充足されている人は，選択や報酬といった外的要因を

より自分の心理的欲求を充足するものとして捉え，その結果，内発的動機づけが

より向上する。しかし，この鋭敏化モデルについて直接的な検討は行われていな

い。 

 自律的志向性の高い人は自分の行動が自己決定的であると認識し，自分の心

理的欲求を充足しようとする (Deci & Ryan, 1985, 2000)。そのため，因果律志向

性は報酬のような外的環境要因が内発的動機づけに与える影響を調整する個人

内バイアスとして見なすことができる。例えば，自律的志向性の高い人は報酬が

情報的な機能，つまり，報酬がもらえるのは課題をうまく遂行したからという有

能さを意味すると解釈する。一方，統制的志向性の高い人は常に報酬をコントロ

ール的であると解釈し，その結果内発的動機づけが低下する。Hagger & 

Chatzisarantis (2011) によると，統制的志向性の高い参加者に対して，金銭的報酬

が内発的動機づけに与えるアンダーマイニング効果が見られたが，自律的志向

性の高い参加者において，金銭的報酬が内発的動機づけに対するネガティブな

影響は見られなかった。ただし，彼らはこの有能感の媒介効果について直接的に

検討していない。 

 さらに，現実生活では，複数の動機づけを影響する要因を同時に存在する場面

はよくあるが，報酬と選択の交互作用はほとんど検討されていない。数少ない例

として，Cohen (1974)では，参加者をランダムに課題の種類を選択できる条件 vs.

選択できない条件×課題の成績によって報酬がもらえる条件 vs.報酬がもらえ

ない条件の 4 群に分けた。その結果，報酬を付与することは選択が内発的動機

づけに与えるポジティブな影響を減少したことが分かった。また，Marinak (2004)

では，参加者は好きな本を報酬として選択できる場合，報酬を統制的であると認

識せず，選択の自由が内発的動機づけに与える影響は減少しないことが示され



8 

 

た。しかし，選択と報酬の交互作用は有能感に影響を与えるかどうか，また，そ

れらの交互作用は個人特性に調整されるかどうかは検討されていない。 

 以上の研究から，選択や報酬のような外的環境要因が内発的動機づけに与え

る影響は，因果律志向性によって調整される可能性が示されたが，十分な検討が

行われていない。本論文では，選択と報酬が内発的動機づけにおける主効果と交

互作用は，三つの因果律志向性にそれぞれどのように調整されるかについてよ

り詳細に検討する。また，因果律志向性による調整効果のプロセスについても検

討する。 

  

第 3 節これまでの自律性支援研究の問題点その 2 

ー重要な他者以外のものによる自律性支援効果が検討されていないー 

 

1. 教育現場における自律性支援の欠乏 

 自律性支援を行うには，学生それぞれのニーズや需要に対応することが重要

であるため，教師にとって膨大な時間と労力の投入が必要となる。経済協力開発

機構 OECD の調査によると，日本の高校教員は授業外活動にも担当するため，

平均労働時間は参加国の平均より 20 時間も上回っている (OECD, 2019)。また，

近数十年以来，経済的急成長及び第 3 期教育を受ける学生数の激増によって，

アジア諸国における高等教育は大衆化から徐々にユニバーサル化へシフトして

いく (Huang, 2012)。日本，韓国，中国，シンガポール，マレーシアなどの国に

おいて，授業ごとの受講者数が持続的に増加する結果，教師と学生一対一のサポ

ートは不可能になり，学生の学習効率及びウェルビーイングの低下を導いてき

た (Brinton, Rill, Ha, Chiang, Smith, & Ju, 2015)。従って，教師と学生の両方をサ

ポートできる資源を導入する必要がある。本論文では，この問題に注目し，非重
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要な他者として，高等教育におけるサポートスタッフによる自律性支援の効果

を検討する。さらに，人間ではない人工知能 (Artificial Intelligence: AI)による自

律性支援の効果について検討する。 

2. 高等教育におけるサポートスタッフによる自律性支援 

 ティーチングアシスタント (Teaching Assistant: TA) のような学生と教師の両

方を支えるシステムを活用することは，教師と学生一対一のサポートが不足し

ているという問題を緩和する方法の 1 つである。日本の大学における TA は，教

師の補助として学部学生等に対する助言や実験，実習，演習等の教育補助業務を

行う大学院生である。日本のすべての大学において，TA のシステムが存在する

にも関わらず，それらが学生にどのような影響を与えるのかについて検討され

ていない。また，中国の大学における補導員という独特なサポートスタッフもい

る。TA と異なり，補導員は直接的に学生の学業にかかわるのではなく，学生の

政治思想の発達を支援することが本来の業務内容であった。しかし，2004 年以

来，学生のキャンパス生活に関する情報の提供や対人関係のトラブルについて

助言することも主な業務内容として追加された (中国教育部，2005)。 

 このように，ほぼどの大学でも学生のキャンパス生活に直接的に関わるサポ

ートスタッフが配置されているといえるが，それらが学生にどのような影響を

与えるのかについてはほとんど検討されていない。限られた例として，Philipp, 

Tretter, & Rich (2016) では，TA がいる化学の授業を受講する学生の期末試験の

成績は，TA がいないクラスの学生より有意に高いことが示された。上記の研究

の結果から，TA や補導員のようなサポートスタッフが学生のキャンパス生活に

おいて，重要な役割を果たしている可能性が示された。自律性支援に関する研究

の結果は長期にわたって一貫しているが，ほとんどの研究は，教師や親のような

教育環境における重要な他者による自律性支援の効果に注目していた。SDT の
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論拠に基づくと，人は他者と関わりを持っていく中で，相手またはその状況が自

律性支援的であると認識する場合，心理的欲求が充足され，内発的動機づけも向

上する。そのため，影響力が低い，または触れ合いの少ない他者による自律性支

援も効果があると考えられるが，サポートスタッフのような非重要な他者によ

る自律性支援の効果は検討されていない。そのため，サポートスタッフによる自

律性支援の効果の解明は，適応的な学習行動や心理的ウェルビーイングを向上

させることを目的とした学習環境をより効果的に構築するための要素である可

能性が考えられる。 

3. AIによる自律性支援 

 近年，人間とロボットのインタラクションをデザインするためのガイドライ

ンとして SDT を使用するソーシャルロボットが，学生の動機づけとパフォーマ

ンスにどのような影響を与えるかを報告する研究が増えつつある (Lu, Chen, 

Chen, Chen, & Zhuang, 2018; van Minkelen, 2020)。例えば，van Minkelen et al., (2020) 

では，オランダの 1，2 年の小学生が参加者として，実験中にソーシャルロボッ

トを用いて英単語を勉強すると教示された。参加者は自律性，有能感支援群 (AC

群)，自律性，有能感，関係性支援群 (ACR 群)，統制群に振り分けられた。実験

の結果，学習・練習段階において，ACR 群の参加者がロボットに関与する時間

は AC 群の参加者よりも有意に長かったが，統制群の参加者と比べて有意な差

が見られなかった。また，ACR 群における実験前後のテスト成績の差は最も大

きかったが，他の条件との差は有意ではなかった。 

 しかし，van Minkelen et al., (2020) の第一の限界点として，参加者がロボット

による自律性支援をどのように認識するのかについて検討されなかったことが

あげられる。例えば，Sanders et al., (2016) は潜在的連合テストを用いて，参加者

の人間やロボットに対する態度を比較した。その結果，人間は潜在的に他の人間
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と比べて，ロボットをより好まないということが分かった。そのため，人間が AI

やロボットのような非人間相手による自律性支援に対する認識は，それらに対

するネガティブな潜在的態度によって低下させる可能性が考えられる。van 

Minkelen et al., (2020) の第二の限界点として，参加者の心理的欲求を直接的に測

定しなかったことがあげられる。従って，認識したロボットによる自律性支援は，

学習者の心理的欲求を充足するかどうか，さらに，その心理的欲求充足は内発的

動機づけの向上に繋がるかどうかという自律性支援のプロセスが不明のままで

ある。 

 3-1. AIによる認識した自律性支援を影響する要因 もしAIに支援されている

という認知が，認識した AI による自律性支援の程度を低下させるのであれば，

認識した AI による自律性支援を高める要因について検討する必要がある。先行

研究によると，AI の人間らしさは我々が AI に対する態度に大きく影響し，その

人間らしさの要素として，人間らしい外見と，人間らしい感情と共感の有無があ

げられる (Westerman, Edwards, Edwards, Luo, & Spence, 2020)。従って，AI による

自律性支援の認識はこのような人間らしさの要因に影響される可能性が考えら

れる。 

 第一に，教育分野において，学習者と教育環境のコンテンツとの間の，人間の

ようなインターフェースをシミュレートするプログラムは教育エージェント 

(Pedagogical Agents)として定義される (Mabanza & de Wet, 2014)。先行研究による

と，人間とコンピューターのインタラクションに関わる学習活動において，教育

エージェントは重要な役割を果たしているが，人間と人間のインタラクション

をまだ代替できないとされている (Schroeder, Adesope, & Gilbert, 2013)。教育エ

ージェントとインタラクションを取った学生は取ってない学生と比べ，より高

い学習意欲とパフォーマンスを示すことが分かった (Martha, Santoso, Junus, & 
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Suhartanto 2019)。このようなメリットは，学生がアニメーションの顔や，アニメ

のキャラクター，または人間らしいバーチャルエージェントが付与された教育

エージェントとインタラクションをとる場合においてさらに顕著になる 

(Romero-Hall, 2015)。このことから，認識した AI による自律性支援を向上する潜

在的な要因の一つとして，AI に人間らしい外見を付与することの影響を検討す

る必要がある。 

 第二に，認識した AI による自律性支援を影響する要因として，情動的共感も

考えられる。他者理解や援助を促進し，社会的生活を支える重要な能力の 1 つ

である共感 (empathy) は，他者の感情状態の共有や，同情などの他者指向的な感

情の生起を含む情動的共感と，他者の心的状態の推測を含む認知的共感から構

成される，複合的な概念として捉えられている (Decety & Svetlova, 2012)。認知

的共感とは，他人の精神状態を認識して理解する能力であり，情動的共感とは，

自分自身に直接的な感情的刺激を与えることなく，他人の感情を共有する能力

である (Davis, 1983)。自律性支援に関する先行研究では，認知的共感 (e.g., 他者

のネガティブ感情を認める) を自律性支援の重要な要素の 1 つとして位置づけ

られていたが (Deci, Eghrari, Patrick, & Leone, 1994)，情動的共感は注目されてい

なかった。また，AI の研究においても，人間の感情を認識し，さらにそれに対

して適切な感情表現ができるロボットはより友好的であると捉えられる (Leite 

et al., 2012)，従って，AI による情動的共感の表出が認識した自律性支援に影響

するかどうかも検証すべきである。 

 

第 4 節 自律性支援の効果を評価する新たな指標 

 

 前節までは，これまでの自律性支援研究における問題を取り上げて，さらにそ
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れらの問題を解決するために検討すべき内容を提案した。この節では，内発的動

機づけをより顕在化した概念である学生エンゲージメントについて述べ，自律

性支援の効果を評価する新たな指標として，エージェンティック・エンゲージメ

ントについて紹介する。 

 従来の学生エンゲージメントは学生の学業に対する，努力 (行動) や情熱 (感

情)，そして洗練された学習方略の使用 (認知) などといった能動的な取り組み

であると解釈されている (Wellborn, 1991)。このような学生エンゲージメントは，

内発的動機づけを含む自律的な学習意欲を表現し，教育場面における重要な成

果として，学生がポジティブに機能していることを示す (Reeve, Jang, Hardre, & 

Omura, 2002)。さらに，学生エンゲージメントは，学生の学業プロセスや学業成

績を予測する変数としても重要である(Skinner, Zimmer-Gembeck, & Connel, 1998)。 

 しかし，Reeve &Tseng (2011) によれば，これは学生エンゲージメントに対す

る「不完全な理解」である。なぜなら，従来の学生エンゲージメントは，学生が

教員始動の学習プロセスを自分の要望に合うように変化させようという主体性

を，看過しているからである (Bandura, 2006)。実際に，学生エンゲージメントは

教員が提供する学習活動に対して，一方的に受け取り，そして取り組むという側

面だけではない。理解を深めるために，教員と交流することを通して，教わった

授業の内容や課題の難易度を自分のニーズに合うように調整したり改善したり

する側面もある。この学生から教師への影響について Reeve & Tseng (2011) は新

たな概念―エージェンティック・エンゲージメントを提案した。エージェンティ

ック・エンゲージメントは，「学生が受け取った教育の流れに自ら建設的に貢献

すること」と定義されている (Reeve & Tseng, 2011; Reeve, 2013)。エージェンテ

ィック・エンゲージメントは学生が自律性や自己効力感をより強く感じられ，知

識の内面化や概念理解といった深い学習ができる環境を作り出すという主体性
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を反映し，学生エンゲージメントを論じる際に不可欠な一面であると考えられ

る (Reeve & Tseng, 2011)。このようなエージェンティック・エンゲージメントは，

教師が学生の内発的動機づけに与える影響と，学生の態度が教員の動機づけス

タイルに与える影響という双方向の影響を反映する (Reeve, 2013)。そのため，

エージェンティック・エンゲージメントは，教師による自律性支援の効果を評価

するだけではなく，教師の自律性支援にポジティブな影響を与えることも示さ

れている (Matos, Reeve, Herrera, & Claux, 2018)。日本では，エージェンティック・

エンゲージメントについての研究は存在しない。エージェンティック・エンゲー

ジメント尺度の作成は，教師による自律性支援を予測・評価できる新たな指標を

提供し，より自律的な学習意欲を育む環境の構築に，貢献することができるだろ

う。 

 

第 5節 本論文の目的と構成 

 

 前節まで，自己決定理論に基づく自律性支援研究を概観し，探求すべき課題を

指摘した。本論文は，これらの課題を踏まえて，社会全体が連携し，自律的な学

習意欲を育む教育環境を構築するために必要な知見を提供することを目的とす

る。より具体的には，第一に，選択の自由や金銭的報酬のような外的要因が内発

的動機づけに与える影響における個人特性による調整効果を検討する。第二に，

サポートスタッフのような非重要他者や，人工知能のような非人間の相手によ

る自律性支援の効果とそのプロセスを検討する。第三に，自律性支援の効果を評

価する新しい指標の日本語版尺度を作成する。 

 第 2 章ではまず，因果律志向性という自律性に関する個人特性を取り上げて，

それが金銭的報酬と選択の内発的動機づけへの影響をどのように調整するかに
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ついて，実験的に検討する。(研究 1)。第 3 章では，日本の TA と中国の補導員

といった高等教育機関におけるサポートスタッフによる自律性支援が，学生の

学習行動やウェルビーイングに与える影響について，縦断的な調査を用いて検

討する。さらに，そのような非重要な他者による自律性支援の効果のプロセスを

解明するため，学生の心理的欲求充足の媒介効果についても検討する (研究 2)。

第 4 章では，まず，人間が装う人工知能を用いて，人工知能による自律性支援の

認識可能性と，認識した人工知能による自律性支援を高める方法について，実験

的に検討する。また，このような認識した人工知能による自律性支援が，学生の

英会話に対する内発的動機づけに与える影響と，その影響における心理的欲求

充足の媒介効果について検討する (研究 3)。第 5 章では，エージェンティック・

エンゲージメント尺度の日本語版を作成し，その妥当性と信頼性を検討する (研

究 4)。最後に第 6 章では，第 2 章から第 5 章までの研究結果を概観し，その成

果と限界をまとめる。そして最後に，本論文の意義を論じる。 
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第 2章 

外的要因が内発的動機づけに与える影響における個人特性の調整効果 

  

第 1節 

金銭的報酬と選択の自由が内発的動機づけに与える影響における 

因果律志向性の調整効果 (研究 1) 

Moderating Effects of Individual Differences in Causality Orientation on Relationships 

between Reward, Choice, Perceived Competence, and Intrinsic Motivation (Jiang, 

Kusamoto, & Tanaka, 2021) 

 

 第 1 章で述べたように，内発的動機づけは，個人の内的心理的プロセスと環

境要因両方の影響を受ける(Kozlowski, 2012)。そのため，内発的動機づけに対

する影響を論じる際に，外的要因だけではなく，個人の特性も考慮する必要が

ある。特に，Hagger & Chatzisarantis (2011)と Mouratidis et al. (2011) は金銭的報

酬や選択の自由が内発的動機づけに与える影響について，因果律志向性におけ

る個人差によって調整される可能性を示した。しかし，外的要因が内発的動機

づけに与える影響は，自律的，統制的，動機づけ喪失といった三つの因果律志

向性にそれぞれどのように調整されるか，また，因果律志向性による調整効果

のプロセスについて，十分な検討がなされたとは言い難い。そこで，本研究は

金銭的報酬と選択の自由が内発的動機づけにおける単独の影響と交互作用は，

因果律志向性によってどのように調整されるかを検討した。また，因果律志向

性による調整効果のプロセスを明らかにするために，報酬と選択が内発的動機

づけに与える影響は有能感によって媒介されるかどうかについても検討した。

因果律志向性の理論的な前提と Hagger & Chatzisarantis (2011) ，Mouratidis et al. 
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(2011) ，Cohen (1974)に基づき，研究 1 の仮説を想定し，Figure 1 に示した。 

 仮説 1，自律的志向性の高い人について，金銭的報酬と選択の自由は認識し

た有能感を向上させ，その影響はさらに内発的動機づけを向上させる。報酬と

選択を同時に提示する際に，有能感と内発的動機づけに対するポジティブな影

響はより一層強くなる。 

 仮説 2，統制的志向性の高い人について，金銭的報酬と選択の自由は内発的

動機づけを低下させる。報酬と選択を同時に提示する際に，内発的動機づけに

Figure 1. Hypotheses of the moderating effect of causality orientation on the relationships 

between reward, choice, perceived competence, and intrinsic motivation.  

Note. AO = Autonomy Orientation, CO = Controlled Orientation, IO = Impersonal 

Orientation. 

 

Hypothesis 1 

Hypothesis 2 

Hypothesis 3 
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対するネガティブな影響はより一層強くなる。 

 仮説 3，動機喪失的志向性の高い人について，金銭的報酬と選択の自由は

別々に提示しても，同時に提示しても，認識した有能及び内発的動機づけに影

響を与えない。 

方法 

 実験参加者 実験参加者は日本の私立大学で一般教養の心理学授業を履修す

る大学生 103 名 (男性 41 名，女性 62 名，平均年齢 19.62 歳) であった。授業の

追加の平常点を参加者に付与した。データは 2017 年 10 月から 11 月までに収集

された。すべての参加者にインフォームドコンセントを取得し，実験は同志社大

学倫理審査室による承認を得た (16061,「個人の特性が自律性支援の効果に与え

る影響」)。 

 実験課題 本実験は Deci (1971)で使われた立体パズル (ソーマキューブ)を実

験課題として使用した。このパズルには形が異なる 7 ピースのパーツが含まれ

ているが，本研究で参加者に解答してもらうパズルの問題は 4 ピースで作成さ

れた。参加者は問題ごとに 7 ピース中のどの 4 ピースを使うかを考えないとい

けなかった。予備実験として，大学生にとってこの課題は面白いかどうかを検証

した。予備実験の参加者は大学生 21 名 (男性 7 名，女性 14 名，平均年齢 20.84

歳) であった。参加者は実験で使用される 9 つのパズル問題の中の 3 つを解くよ

うに教示された。すべてのパズル問題を解いた後，課題の楽しさを 3項目で測定

した (詳細は質問紙のセクションに示した)。その結果，参加者の尺度得点平均

値は 6.02，標準偏差は 0.71 であり，ウィルコクソンの順位和検定の結果，p < .001

の水準で参加者の尺度得点平均値は尺度の中央値より有意に高いことが分かっ

た。つまり，この課題は大学生にとって面白いと認識されていた。 

 実験デザイン 本実験は Deci (1971) の自由選択パラダイムを取り入れ，金銭
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的報酬と選択の自由が内発的動機づけに与える影響について検証した。参加者

はランダムに報酬 (報酬あり vs. 報酬なし)×選択 (選択あり vs, 選択なし) の 4

群に分けられた。報酬あり群には，パズルの問題を 1 問解くごとに 100 円を渡

した。また，選択あり群には，パズルを解く際に，自分で順番を自由に決めさせ

た。 

 手続き Figure 2 に本実験の手続きを示した。まず，参加者の因果律志向性に

ついては，実験前の参加者募集を行った際にオンラインアンケートを用いて測

定した。本実験は Time 1 から Time3 の 3 つの時点に分けて実施した。Deci (1971) 

と異なって，Time 1 から Time3 は同じ日であり，全体の所要時間は約 40 分であ

った。Time 1 では，すべての参加者にパズルの問題が書かれている紙を 3 枚渡

して，できるだけ早く解くように教示した。各パズル問題を解くには 5 分間の

時間制限を設けたが，参加者に制限時間について教示しなかった。参加者にプレ

ッシャーをかけないために，実験の部屋をパーティションで分け，参加者がパズ

ルを解く際に，実験者はパーティションの反対側で待機した。5 分になっても解

けなかった場合，実験者は次のパズルを解くように参加者に教示した。報酬に関

する情報は一切示されず，実験者に指定された順番でパズルを解くように教示

した。 

 Time 2 では，すべての参加者に新たに 3 つのパズル問題を提示した。報酬あ

り条件の参加者に，パズル 1 つ正解ごとに 100 円がもらえることを教示し，パ

ズルを解くごとにその場で報酬を渡した。選択あり条件の参加者に，自分が好き

な順番でパズルを解くように教示した。一方，選択なし条件の参加者に実験者が

決めた順番でパズルを解くように教示した。 

 Time 3 では，すべての参加者に 3 つ新しい問題を提示した。報酬あり条件の参

加者は，実験資金不足のため，今回は正解しても報酬がもらえないと伝えられた。
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また，選択あり条件の参加者を含める参加者全員に，問題を解く順番は必ず実験

者が決めた順番に従うように教示した。 

 それぞれの課題段階が終了した後に，参加者の課題の楽しさと認識した有能

感を質問紙で測定した。そして，実験者は以下の理由を参加者に説明して，300

秒間退室した。参加者には数分後に戻ってくると伝えたが，具体的な時間につい

て教示しなかった。Time 1 と Time 2 においては，実験者は次の段階で使う問題

を取ってくると参加者に伝えて退室した。Time 3 では，課題の持続性や他のパ

ズルに対する興味を測定する質問紙を取ってくると伝えて退室した。部屋から

出る前に，実験者は参加者に雑誌とパズルの問題集を参加者に渡した。さらに，

参加者に待機している間に，雑誌を読んでもいいし，パズルを続けてやっても良

いが，部屋から出ないように伝えた。実験者が退室中に参加者が行った行動を隠

しカメラで記録した。実験の最後に，本実験の本当の目的と隠しカメラを使用し

たことについて参加者に告げて，撮影データの利用について同意を取った。 



21 

 

 測定指標  

  1) 自律性における個人特性 自律的志向性，統制的志向性，動機づけ喪失的

志向性は General Causality Orientation Scale (GCOS; Deci & Ryan, 1985) に基づく

日本語版一般的因果律志向性尺度 (田中・桜井, 1995)を用いて測定した。GCOS

Figure 2. The experimental process flow in the present research. 
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は 12 個の状況文からなる。それぞれにおいて，ある状況に関する短文が提示さ

れ，次に，自律的志向性，統制的志向性，動機づけ喪失的志向性を示す行動 (考

え) を表現した項目が示される。それらがどの程度自分に当てはまるかを 1 (全

く当てはまらない)から 5 (よく当てはまる) の 5 件法で評定させた (e.g.,「あな

たは今，以前に受けたテストの答案を返してもらい，点数が非常に悪かったこと

を知りました。あなたはどうしますか」，自律的志向性「なんでこんなに悪かっ

たのだろう」と，反省する(Cronbach's α = .704)，統制的志向性「こんなつまらな

いテストで何がわかるというのだ」と，怒る (Cronbach's α = .704)，動機づけ喪

失的志向性，「何をやってもうまくいかないんだな」と，落胆する (Cronbach's α 

= .633)。なお，GCOS の原版尺度は 7 件法であり，日本語版は 4 件法であった

が，参加者の因果律志向性の測定をできるだけ原版に近づけるために，5 件法に

した。 

 2) 認識した有能感 参加者が課題を遂行するときに認識した有能感は

Houlfort, Koestner, Joussemet, Nantel-Vivier, & Lekes (2002) に使われた 3 つの項目

で測定した (e.g., 私はこの課題を得意だと思う)。1「まったく当てはまらない」

から 7「非常によく当てはまる」の 7 件法で回答させた。Time 1 の Cronbach's α

は.937, Time 2 は.902, Time 3 は .917であった。元々の尺度は英語であるため，英

語から日本語への翻訳と，日本語から英語へのバックトランスレーションを行

った。 

 3) 内発的動機づけ 参加者の内発的動機づけは行動指標と自己報告式の質

問紙で測定した。以下の測定方法は操作的に定義した内発的動機づけとして数

多くの先行研究に使われている (e.g., Hendijani et al., 2016, Ng, 2018, Woolley, & 

Fishbach, 2018, for meta-analysis, see Cerasoli et al., 2014)。 

 3.1 パズルに費やした時間 実験者が退室し，何をするのかを参加者が自由に
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選択できる自由選択段階 (free-choice period) でパズルに費やした時間を内発的

動機づけの行動指標として測定した。自由選択段階はそれぞれ 300 秒であった。

自由選択段階においては，参加者に解いてもらうパズルの問題は実験の課題と

異なり，パズルの 7 つのピースを全部使う必要があった。 

 3.2 課題の楽しさ (Task Enjoyment) Intrinsic Motivation Inventory (Ryan, 1982) 

から 3 つの項目を抜粋して使用した (e.g., 私はこの課題を楽しいと思う)。この

尺度はこれまでに複数の日本で行われた研究で使われていた (Choi, Mogami, & 

Medalia, 2010; Kakinuma, Nakai, Hada, Kizawa, & Tanaka, 2020)。1「まったく当て

はまらない」から 7「非常によく当てはまる」の 7 件法で回答させた。Time 1 の

Cronbach's α は.894, Time 2 は.883, Time 3 は .879であった。 

結果 

 記述統計 実験中にパズルを 1 つも解けなかった者 3 名のデータを最終分析

から除外した1。Table 1 は各条件におけるすべての測定指標の平均値と標準偏差

を示した。2 要因分散分析を行った結果，金銭的報酬，選択の自由が Time 1 の

自由選択段階におけるパズルに費やした時間，課題の楽しさ，認識した有能感に

及ぼす主効果と交互作用は有意ではなかった(all ps > .05)。つまり，参加者はラ

ンダムに 4 群に分けられたといえる。Table 2 に変数間の相関を示した。 

 

 

 

 

 

 
1 すべての変数について t検定を行った結果，除外された参加者と除外されて

いない参加者の間に有意な差が見られなかった。 
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Table 1 

Means (standard deviations) of all measures 

 Choice No Choice 

Variables 
Reward  

(N = 24) 

No Reward  

(N = 26) 

Reward  

(N = 24) 

No Reward  

(N = 26) 

Causality Orientation 

  Autonomy Orientationa 
3.740 

(.480) 

3.670 

(.594) 

3.758 

(.501) 

3.873 

(.355) 

  Controlled Orientationa 
3.049 

(.539) 

2.985 

(.557) 

3.008 

(.460) 

3.004 

(.352) 

  Impersonal Orientationa 
2.911 

(.382) 

3.239 

(.509) 

3.179 

(.616) 

3.068 

(.395) 

Perceived Competencec [T1] 
3.667 

(1.504) 

4.093 

(1.847) 

3.597 

(1.500) 

3.654 

(1.413) 

Perceived Competencec [T2]  
4.250 

(1.275) 

4.707 

(1.532) 

4.236 

(1.261) 

3.949 

(1.278) 

Perceived Competencec [T3]  
4.611 

(1.399) 

4.653 

(1.568) 

4.264 

(.997) 

4.179 

(1.437) 

Intrinsic Motivation 

 Time Spent on Puzzlesb [T1] 
193.916 

(131.480) 

231.308 

(107.187) 

209.542 

(127.750) 

243.769 

(90.309) 

 Time Spent on Puzzlesb [T2] 
151.208 

(141.370) 

174.885 

(137.450) 

224.708 

(132.533) 

220.269 

(124.369) 

 Time Spent on Puzzlesb [T3] 
145.083 

(144.690) 

207.000 

(116.758) 

210.625 

(133.292) 

186.346 

(138.094) 

 Task Enjoymentc [T1] 
5.236 

(1.202) 

5.693 

(1.273) 

5.819 

  (.927) 

5.846 

  (.870) 

 Task Enjoymentc [T2] 
5.361 

(1.016) 

5.707 

(1.207) 

5.833 

  (.983) 

5.769 

  (.831) 

 Task Enjoymentc [T3]  
5.319 

(1.144) 

5.947 

(1.061) 

5.847 

  (.901) 

5.808 

  (.839) 

Note. aPossible range = 1–5 points; bPossible range = 0–300 s; cPossible range = 1–7 points. 
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Table 2 

Correlations between all variables (N = 100) 

Variables 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

Causality Orientation     

   1. Autonomy Orientation            

   2. Controlled Orientation  .427**           

   3. Impersonal Orientation -.146 -.054          

4. Perceived Competence [T1]  .328**  .418*** -.249*         

5. Perceived Competence [T2]  .232*  .398*** -.235* .732***        

6. Perceived Competence [T3]  .213  .336** -.288** .660*** .844***       

Intrinsic Motivation            

   7. Time Spent on Puzzles [T1]  .131 -.001  .149 -.010 .034 .130      

   8. Time Spent on Puzzles [T2]  .039 -.035  .183 -.049 -.053 -.008  .763***     

   9. Time Spent on Puzzles [T3]  .062 -.063  .242* .066 .119 .066  .574***  .656***    

   10. Task Enjoyment [T1]  .187  .203 -.175 .360*** .313** .348***  .235*  .184 .255*   

   11. Task Enjoyment [T2]  .247*  .147 -.111 .322*** .352** .315**  .245*  .290** .390*** .823***  

   12. Task Enjoyment [T3]  .191  .080 -.070 .285** .312** .289**  .316**  .341** .474*** .789*** .852*** 

Note. Reward = 1; no reward = 0. Choice = 1; no choice = 0. *p < .05, ** p < .01, ***p < .001 
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 因果律志向性の調整効果 Deci (1971)に従って，本研究は Time 1 と Time 3 の

違いに注目し，因果律志向性と金銭的報酬や選択の自由の交互作用が参加者の

内発的動機づけに与える影響について検討した2。本研究では，因果律志向性，

報酬と選択を説明変数，Time 3 における認識した有能感，自由選択段階のパズ

ルに費やした時間と課題の楽しさを目的変数とした階層的重回帰分析を行った

3。分析においては，Time 1 における課題の楽しさと認識した有能感を統制した。

また，因果律志向性と報酬，因果律志向性と選択の交互作用を検討するために，

報酬なしを 0，報酬ありを 1，選択なしを 0，選択ありを 1 とするダミーコード

を作成し，その他のすべての説明変数に中心化の処理を行った。ダミーコードと

その他の中心化された説明変数をかけあわせて交互作用項を作成した (Aiken, 

West, & Reno, 1991)。有意ではなかった交互作用項を最終分析から除いた。それ

ぞれのモデルでは参加者の性別，年齢，Time 3 の解いたパズル問題の個数が統

制された。 

 Table 3 に Time 3 の認識した有能感についての階層的重回帰分析の結果を示し

た。因果律志向性，金銭的報酬，選択の自由の主効果は有意ではなかったが，自

律的志向性と選択の自由の交互作用が有意であった (β = .341, p = .010)。Table 4

に Time 3 のパズルに費やした時間に対する階層的重回帰分析の結果を示した。

主効果とそれぞれの交互作用は有意ではなかった (all ps > .05)。Table 5 に Time 

3 の課題の楽しさを目的変数とした階層的重回帰分析の結果を示した。有意な主

 

2 Time 2 の結果は付録１に示した。 

3 本研究のサンプルサイズが比較的小さかったため，SEM を用いる分析を行わ

なかった。Kline (2011)によると， 一般的に SEM を使用する研究では一つのパ

ラメータにつき 10 人のサンプルが必要とされている。本研究におけるモデル

は少なくとも 45 個のパラメータ (パス係数，分散，平均値，切片)が含められ

るため，450 人のサンプルが必要となる。そのため，本研究では SEM の代わり

に階層的重回帰分析を行うことにした。 
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効果は見られなかったが，自律的志向性と金銭的報酬の交互作用が有意であっ

た (β = .211, p = .028)。次に，自律的志向性と選択の自由が認識した有能感にお

ける交互作用，また，自律的志向性と金銭的報酬が課題の楽しさにおける交互作

用が有意であったため，単純傾斜分析を行った。 
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Table 3 

Multiple regression results concerning perceived competence at Time 3 

 Perceived Competence [T3] 

 Step 1 Step 2 Step 3 

 B SE β p 95% CI of B B SE β p 95% CI of B B SE β p 95% CI of B 

Causality Orientation                

  Autonomy Orientation -.077 .260 -.027 .769 [-.595, .442] -.064 .266 -.022 .809  [-.595, .466] -.164 .248 -.051 .514  [-.614, .345] 

  Controlled Orientation .175 .278  .059 .532 [-.380, .730] .171 .282  .058 .546 [-.391, .734] .130 .271  .044 .634 [-.411, .670] 

  Impersonal Orientation -.240 .238 -.085 .318 [-.715, .235] -.229 .242 -.081 .348  [-.711, .254] -.333 .235 -.118 .162  [-.803, .137] 

Perceived Competence [T1] .546 .087 .606 .000 [ .372, .721] .542 .088  .601 .000  [ .366, .718] .524 .085  .581 .000  [ .354, .693] 

Reward      .020 .235  .007 .933  [-.448, .488] .010 .225  .004 .964  [-.439, .459] 

Task Choice      .235 .225  .085 .300  [-.214, .684] .251 .216  .090 .250  [-.180, .682] 

Autonomy 
Orientation*Choice 

  
 

    
 

  1.262 .475  .341 .010 [.315, 2.209] 

 R2     .545***    .553***    .594*** 

 Δ R2     .007    .043* 

Note. Insignificant interaction effects were removed from the final models. Gender, age, and number of solved puzzles at Time 3 were included as control variables, but results are 
omitted for brevity. Δ R2 shows the change in R2 when adding interaction effects into the model. Given ΔR2 in step 3 at .043, the effect size of f2 was calculated to be .092 (Cohen, 
2013).  
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Table 4 

Multiple regression results for time spent on puzzles at Time 3 

 Time Spent on Puzzles [T3] 

 Step 1 Step 2 

 B SE β p 95% CI of B B SE β p 95% CI of B 

Causality Orientation           

  Autonomy Orientation 12.857 30.260  .046 .672  [-47.465, 73.180] 13.140 30.582  .047 .660  [-47.853, 74.133] 

  Controlled Orientation -24.070 30.940 -.085 .439 [-85.747, 37.607] -23.843 30.996 -.084 .433 [-85.664, 37.977] 

  Impersonal Orientation 42.328 27.927  .155 .134  [-13.343, 97.999] 41.466 27.972  .152 .143  [-14.321, 97.254] 

Time Spent on Puzzles [T1] .645   .124  .536 .000  [.398, .892] .636   .126 .126 .000  [.385, .887] 

Reward      4.163 27.292  .016 .879  [-50.270, 58.595] 

Task Choice      -37.861 25.931 -.141 .149  [-89.578, 13.856] 

 R2        .342         .362 

 Δ R2          .020 

Note. Insignificant interaction effects were removed from the final models. Gender, age, and number of solved puzzles at Time 3 were included as 
control variables, but the results are omitted for brevity. Δ R2 shows the change in R2 when adding interaction effects into the model.   
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Table 5 

Multiple regression results for task enjoyment at Time 3 

 Task Enjoyment [T3] 

 Step 1 Step 2 Step 3 

 B SE β p 95% CI of B B SE β p 95% CI of B B SE β p 95% CI of B 

Causality Orientation                

  Autonomy Orientation  .231 .161  .110 .154 [-.089, .551]  .197 .164  .094 .232 [-.129, .524] -.084 .202 -.040 .680 [-.488, .320] 

  Controlled Orientation -.291 .166 -.138 .078 [-.629, .034] -.275 .168 -.128 .106 [-.610, .060] -.335 .165 -.156 .053 [-.665,-.005] 

  Impersonal Orientation  .177 .147  .086 .231 [-.115, .469]  .154 .149  .074 .306 [-.143, .450]  .193 .146  .094 .190 [-.098, .484] 

Task Enjoyment [T1]  .819 .075  .813 .000 [ .669, .969]  .805 .078  .799 .000 [ .650, .960]  .829 .076  .823 .000 [ .677, .981] 

Reward      -.175 .147 -.086 .238 [-.468, .118] -.163 .143 -.080 .259 [-.448, .123] 

Task Choice      -.016 .142 -.008 .910 [-.300, .267] -.009 .138 -.005 .946 [ .285, .266] 

Autonomy Orientation*Reward            .655  .291  .211 .028  [.074, 1.235] 

R2     .668      .674      .697 

Δ R2       .007      .022 

Note. Insignificant interaction effects were removed from the final models. Gender, age, and number of solved puzzles at Time 3 were included as control variables, but the 

results are omitted for brevity. Δ R2 shows the change in R2 when adding interaction effects into the model. Given ΔR2 in step 3 at .022, the effect size of f2 was calculated to 

be .076 (Cohen, 2013).  
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 Figure 3は認識した有能感に対する自律的志向性と選択の自由の交互作用を示

した。単純傾斜分析を行った結果，自律的志向性が高い人において，選択の自由

が認識した有能感に与える影響は有意であった (B = 0.852, p = .010)。つまり，自

律的志向性が高い人であれば，パズルを解く順番を自分で決めることができる

場合，認識した有能感が高まることが分かった。これに対して，自律的志向性が

低い人において，選択の自由が認識した有能感に与える影響は有意ではなかっ

た (B = -0.035, p = .263)。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

       0                                           1         

1 

Figure 3. Interaction effect between Task Choice and Autonomy Orientation on Perceived 

Competence at Time 3. The no choice and choice conditions were coded as 0 and 1, 

respectively. 
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 さらに，Johnson (2019)の方法に従って，交互作用の信頼帯を計算した。Figure 

4 に認識した有能感に対する自律的志向性と選択の自由の交互作用の信頼帯を

示した。この結果から，中心化された自律的志向性の値が 0.17 よりも大きい場

合，自律的志向性が高い人において，選択の自由が有能感に有意な影響を与える

ことが分かった。単純回帰分析の結果，中心化された自律的志向性の値が平均値

より 1 標準偏差 (0.49) 分小さかった場合，自律的志向性が低い人において，選

択の自由から認識した有能感への影響は有意ではなかった。しかし，交互作用の

信頼帯によると，中心化された自律的志向性の値が-1.11 より小さい場合 (2.26

標準偏差)，自律的志向性が低い人において，選択の自由が認識した有能感に与

える影響は有意になることが分かった。重要なことに，-1.11 は中心化された自

律的志向性の可能得点範囲内 (-2.76 から 1.24 まで) に含まれるため，この結果

は実質的に意味のある結果であると言える。 
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Figure 4. Confidence band of interaction effects of task choice and autonomy orientation 

(AO) on competence at Time 3. The standard deviation of centered autonomy orientation 

was 0.49 and the possible range of centered autonomy orientation was from-2.76 to 1.24. 
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 Figure 5に課題の楽しさに対する自律的志向性と金銭的報酬の交互作用を示し

た。単純傾斜分析を行った結果，自律的志向性が低い人において，報酬は課題の

楽しさに有意な負の影響を与えていた (B = -0.489, p = .015)。つまり，自律的志

向性が低い人に金銭的報酬を与えると，課題の楽しさが低下することが分かっ

た。一方，自律的志向性が高い人において，報酬が課題の楽しさに与える影響は

有意ではなかった (B = 0.145, p = .478)。 

 

 

 

 

 

 

 

 

     0                                                1 

Figure 5. Interaction effect between Reward and Autonomy Orientation on Task 

Enjoyment at Time 3. The no reward and reward conditions were coded as 0 and 1, 

respectively. 
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 Figure 6 に示されたように，中心化された自律的志向性の値が-0.2 より小さい

場合，自律的志向性が低い人において，報酬が課題の楽しさに与える影響は有意

になることが分かった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Moderator: Autonomy orientation 

breward+bAO:rewardAOi = 0 rejected 

M
ar

gi
n

al
 E

ff
ec

t 
o

f 
R

ew
ar

d
: (

b
re

w
ar

d
+

b
A

O
:r

ew
ar

d
A

O
i) 

^
 

^
 

Figure 6. Confidence band of interaction effects of Reward and Autonomy Orientation (AO) 

on Task Enjoyment at Time 3. The standard deviation of centered autonomy orientation was 

0.49 and the possible range of centered autonomy orientation was from -2.76 to 1.24. 
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考察 

 本研究では，金銭的報酬と選択の自由が内発的動機づけにおける単独の影響

と交互作用は，因果律志向性によってどのように調整されるかを検討した。ま

た，因果律志向性による調整効果のプロセスを明らかにするために，報酬と選

択が内発的動機づけに与える影響は有能感によって媒介されるかどうかについ

ても検討した。 

 選択の自由が内発的動機づけに与える影響においては，いずれの因果律志向

性の調整効果も見られなかった。しかし，選択の自由が有能感に与える影響は

自律的志向性に調整されることが認められた。そのため，仮説 1 は部分的に支

持された。具体的には，自律的志向性が高い人は選択の自由を与えられると，

有能感が向上するのに対して，自律的志向性が低い人は選択の自由を与えられ

ると，有能感が低下することが分かった。これらの結果は Mouratidis et al. 

(2011) と一貫しており，心理的欲求が常に充足されている人は，外的要因をよ

り自分の心理的欲求を充足するものとして捉えるという「鋭敏化モデル」を支

持した。さらに，本研究の参加者はほとんどのパズル課題を解いた (M = 8.360, 

SD = 0.990, 全部で 9 個)。自律的志向性の高い人は自分の成功を心理的欲求の

充足に反映する傾向があると考えると (Ryan & Deci, 2017)，彼らは選択の自由

があることを自分の有能さを示す機会として捉え，パズル課題を解いた後に有

能感が高まった。一方，自律的志向性の低い人は自分が選択をする必要がある

場合にフラストレーションを経験し，有能感が低下してしまった可能性が考え

られる。 

 また，金銭的報酬が内発的動機づけに与える影響は自律的志向性により調整

されることが認められた。具体的には，自律的志向性が高い人は報酬をもらって

も，課題の楽しさに有意な変化は見られなかったが，自律的志向性が低い人は報



36 

 

酬をもらうと，課題の楽しさが低下することが分かった。この結果は Hagger & 

Chatzisarantis (2011)の結果と一貫性があり，自律的志向性の低い人は報酬の統制

的側面に注目する傾向があるため，自らの行動を自分の意志ではなく外的な環

境要因に帰属し，課題に対する内発的動機づけが低下してしまったと考えられ

る。 

 本研究では，報酬と選択が認識した有能感及び内発的動機づけにおける交互

作用は有意ではなく，自律的志向性は報酬と選択の交互作用を調整しなかった。

本研究の手続きは Deci (1971)に従って，選択の自由を一度与えた後にまた撤収

した場合，選択が内発的動機づけにどのような影響を与えるのかを検討した。そ

の結果，選択が有能感に与える影響は選択の自由がなくなった後でも続くこと

が分かったが， 1 時点の実験デザインに修正したほうがより直感的な結果が得

られる 

 報酬と選択が認識した有能感及び内発的動機づけに与える影響は，統制的志

向性に調整されなかったため，仮説 2 は支持されなかった。有意な結果が見ら

れなかったのは，本研究のほとんどの参加者の自律的志向性は高く，統制的志向

性が低かった可能性がある。そのため，自律的志向性の影響を統制したにもかか

わらず，統制的志向性の影響は有意にならなかった。Ryan & Deci (2017)による

と，統制的志向性は動機づけや持続性と関係性があるが，自律的志向性と比べて

ウェルビーイングとの関係性が弱いことが分かっている。 

 最後に，報酬と選択が認識した有能感及び内発的動機づけに与える影響は，動

機喪失的志向性に調整されなかった。この結果は仮説 3 と一致したが，前述の

ように参加者の因果律志向性の分布に偏りがあったため，第 2 種の過誤が生じ

た可能性もあり，結論付けることはできない。 

 本研究の結果から，教育現場で内発的動機づけを育む場合，どのような外的
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要因を与えるのかについて考えるだけではなく，学生の個人特性を考慮する必

要もあることが示唆された。しかし，本研究には以下 3 つの限界点が考えられ

る。第一に，本研究は参加者を募集する前に，検定力分析やその他のサンプル

サイズを正当化する分析を行っていなかった。今後の研究は本研究の効果量を

用いて，適切な検定力が得られるように十分なサンプルサイズを事前に設定す

る必要がある。第二に，本研究におけるサンプルの因果律志向性の分布に偏り

があった。今後の研究では参加者をランダマイズする前に因果律志向性の高い

人と低い人についてスクリーニングをかけることによって，方法を改善するこ

とが可能である。さらに異なるクラス，学校，地域から参加者を募集すること

も考慮すべきである。第三に，内発的動機づけを検討する研究として，実験室

実験のような人工的に作られた環境で得られた結果は生態学的妥当性に欠けて

いる。この点について総合考察において再度考察する。 
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第 3章 

非重要な他者による自律性支援効果の検討 

 

第 1節 

高等教育におけるサポートスタッフによる自律性支援効果の検討 (研究 2) 

Autonomy Support from Support Staff in Higher Education and Students' Academic 

Engagement and Psychological Well-being (Jiang & Tanaka, in revision) 

  

 自律性支援に関する研究の結果は長期にわたって一貫しているが，ほとんど

の研究は，教師や親のような教育環境における重要な他者による自律性支援の

効果に注目していた。SDT の論拠に基づけば，影響力が低いもしくは触れ合い

の少ない他者による自律性支援も効果があると考えられるが，このような非重

要な他者 (e.g., 近所の住人や学校のサポートスタッフ) による自律性支援の効

果は検討されていない。学生のエンゲージメントや心理的ウェルビーイングを

向上させる学習環境を効果的に構築するためには，サポートスタッフによる自

律性支援の効果を解明する必要があると考えられる。本研究では，日本の TA (調

査 1) と中国の補導員 (調査 2) に焦点を当てて，サポートスタッフによる自律

性支援と学生の学習やウェルビーイングのアウトカムとの関係を明らかにする

ことを目的とした。教師からの直接的な支援が欠如することで生じる非効率的

な学習とウェルビーイングの低下を緩和する視点から，教育環境におけるサポ

ートスタッフによる自律性支援を強調することは，学生にとって有益であり，高

等教育または同様の問題を有する教育システム全体に役立つと考えられる。 

 本研究は第一に，学生の学習へのエンゲージメントに焦点を当てて検討した。

特に，「タイムリー・エンゲージメント」という接近動機づけによって課題に速
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やかに取り組む行動に注目した。これは，大学生にとって最も望ましい自律的な

自己調整行動であると言われている (Strunk, Cho, Steele, & Bridges, 2013)。本研

究でこの行動に焦点を当てた理由は，学生の 40%から 60%が中程度または高度

の先延ばしを経験したことがあると指摘されているためである (Onwuegbuzie, 

2004)。また，先延ばしは学業成績や生活満足度を低減することも実証されてい

る (Balkis, 2013)。さらに，先行研究では，教師による自律性支援は学生の学習

における自律的な自己調整を促すことで，先延ばしを防ぐことができることを

見出した  (Codina, Valenzuela, Pestana, & Gonzalez-Conde, 2018; Katz, Eilot, & Nevo, 

2014; Won & Shirley, 2018)。本研究では，サポートスタッフによる自律性支援が

学生の学習におけるタイムリー・エンゲージメントに，ポジティブに関連するか

どうかを検証した。さらにその関係性は心理的欲求充足に媒介されるかどうか

も検証した。 

 第二に，本研究では心理的ウェルビーイング，特に，学生の大学生活満足度と

抑うつ症状にも焦点を当てた。本研究では大学生活満足度を，学生の大学環境全

体及び大学における対人関係に対する満足度と定義した。学生の普段の生活や

学校に対する満足度は，学力向上や一般的な心理社会的適応の土台を作り上げ

るため，良い学業成績を取るのに重要であると言われている  (Korobova & 

Starobin, 2015; Oades, Robinson, Green, & Spence, 2011; Wach, Karbach, Ruffing, 

Brunken, & Spinath, 2016)。典型的な抑うつ症状として，自尊感情低下，普段好き

なことに対する興味の喪失，活力低下，頻繁に生じる原因不明な痛みなどがある

(American Psychiatric Association, 2013)。これらは主に学業や対人関係におけるス

トレスフルな経験によって引き起こされ，日本や中国などにおいて学生の学業

パフォーマンスに大きな影響をもたらすことが示されている (Li & Chen, 2004; 

Steptoe, Tsuda, & Tanaka, 2007)。塚原 (2011)は，日本の大学生における抑うつ症
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状は過去十年間で継続的に増加していることを指摘している。Lei, Xiao, Liu & Li 

(2016)のメタ分析によると，中国の大学生の抑うつ持病率は 23.8%というとても

高い割合であることが示された。これらの結果は，日本と中国の大学生のための，

適切なメンタルヘルスケアと支援方略の開発に，より注意を払うことが必要で

あることを示唆している。教師や親のような重要な他者による自律性支援は大

学生活の満足度にポジティブに関連し，抑うつ症状にネガティブに関連するこ

とが示されている (Gutiérrez & Tomás, 2019; Tian, Tian, & Huebner, 2016; Yu, Li, 

Wang & Zhang 2016)。本研究では，サポートスタッフによる自律性支援と，大学

生の大学生活満足度や抑うつ症状との関係性について検討し，さらにその関係

性は心理的欲求充足に媒介されるかどうかも検討した。 

 

調査 1 

 

 調査 1 では，日本の TA による自律性支援と，大学生の心理的欲求充足，タイ

ムリー・エンゲージメント，大学生活満足度，抑うつ症状との関係について検討

した。先行研究で示された重要な他者による自律性支援の効果に基づき，第一に，

TAによる自律性支援は学生の心理的欲求充足，タイムリー・エンゲージメント，

大学生活満足度とポジティブに関連し，抑うつ症状にネガティブに関連する予

測した。第二に，TA による自律性支援とタイムリー・エンゲージメント，大学

生活満足度と抑うつ症状の関係は心理的欲求充足によって媒介されると予測し

た。 

方法 

 調査参加者と実施方法 調査 1 では日本の私立大学で一般教養の心理学授業

を履修する 199 名の大学生が参加した (男性 86 名，女性 113 名，平均学年 2.56
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年) (心理学部の学生が 151 名，文化情報学部の学生が 29 名，生命医科学部の学

生が 13 名，理工学部の学生が 6 名)。参加者には授業の参加点が付与された。す

べての参加者のインフォームドコンセントを取得し，調査は同志社大学心理学

部倫理審査委員会による承認を得た。同一の質問紙を使用し，2 時点のデータを

取得した。これは 2015 年 4 月新学期の第一週目と同年 6 月の中間試験を実施し

た週であった。 

 一回目の調査は 290 名が参加したが，二回目の調査に参加しなかった者と回

答に不備がある者計 91 名を除外し，199 名を最終分析対象とした。調査 1 で大

規模な欠落があったのは 3 つの原因が考えられる。第一に，本研究の参加者は

一回目と二回目の調査を全部参加する義務がなかった。参加者は二回の調査を

全部参加するかもしくは一回目だけ参加するかを自由に決められた。第二に，二

回目の調査において，同じ授業で他に参加者を募集するグループがいた。そのた

め，授業の受講者はすべての研究を参加する時間や気力がなかったと考えられ

る。第三に，調査 1 では一般教養の心理学授業で参加者を募集したが，その授業

は出席を取らないため，二回目の調査の参加者を募集する際に一回目の調査を

参加した受講者が欠席した可能性もある。このような大人数の欠落者がいるも

のの，最終分析から除外した者と最終分析対象の尺度得点の平均値について t 検

定を行った結果，有意な差は見られなかった。さらに，Little の MCAR 検定を

行った結果，欠損値のパターンは完全にランダムに発生していることが分かっ

た(χ2 = 2019.445, df = 1918, p = .053)。 

 質問紙 認識した自律性支援，心理的欲求充足，タイムリー・エンゲージメン

ト, 大学生活満足度，抑うつ症状について，自己報告式質問紙を用いて測定した。

すべての変数は一回目の調査と二回目の調査で 2 回測定された。認識した自律

性支援とタイムリー・エンゲージメントを測定した尺度の原版は英語であった
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ため，英語から日本語の翻訳は二か国語が流暢に話せる大学院生によって行わ

れた。バックトランスレーションは日本語が流暢に話せる英語話者によって行

われ，心理学部の教授によって確認された。 

 1) 認識した自律性支援 学生が認識した TA による自律性支援の測定には

Williams & Deci (1996) が作成した 15 項目の Learning Climate Questionnaire (LCQ) 

を TA の自律性支援に合うように項目内容を変更して使用した (e.g., TA は私に

選択権や選択の自由を与えてくれると感じる)。本尺度は自律性支援研究で広く

使われている (Black & Deci, 2000; Núñez, León, Grijalvo, & Albo, 2012)。尺度の回

答形式は 1「まったく当てはまらない」から 7「非常によく当てはまる」の 7 件

法であった。回答する際に，「自分と一番接している TA を思い浮かべて下さい」

と対象者となる TA を特定した。 

 2) 心理欲求充足 学生の心理的欲求充足の測定は 12 項目の学業領域におけ

る基本的心理欲求充足尺度 (西村・桜井，2011) を使用した。この尺度は Deci and 

Ryan (2000) が作成した Basic Psychological Needs Scales に基づいて作られた。本

尺度は学業場面の心理的欲求充足を測定する 3 つの下位尺度によって構成され，

具体的には，参加者は学習活動に対してコントロールできる感覚があるかどう

かを測定する自律性欲求充足尺度 (e.g., 人から言われずに，自分で学習する内

容を決めて勉強している)，参加者は学業成績に対して自信があるかどうかを測

定する有能感欲求充足尺度 (e.g., テストでは良い点数をとる自信がある) ，参加

者は大学における所属感と他人との繋がりを感じているかどうかを測定する関

係性欲求充尺度 (e.g., 勉強で悩んだり成績が伸びなかったりしたときに，励ま

してくれる先生や友達がいる) の 3 つであった。尺度の回答形式は 1「まったく

当てはまらない」から 5「非常によく当てはまる」5 件法であった。 

 3) タイムリー・エンゲージメント 学生のタイムリー・エンゲージメントの



43 

 

測定は Strunk, Cho, Steele and Bridges (2013) が作成した時間に関連する学業行動

の 2×2 モデルの下位尺度を使用した。この下位尺度は学生の学業課題にかかわ

るエンゲージメントや行動を測定する 6 項目で構成された (e.g., 私は，成功の

助けになるように，課題を締め切り前に仕上げる)。尺度の回答形式は 1「全くそ

う思わない」から 7「非常にそう思う」の 7 件法であった。 

 4) 大学生活満足度 学生の大学生活満足度の測定は牧野と森 (2002) が作成

した 9 項目の大学生活満足度尺度を使用した。尺度は学生の授業に対する満足

度 (e.g., 授業の内容やカリキュラム)，対人関係に対する満足度 (e.g., 先生や同

級生との関係)，大学の物理的環境全般に対する満足度 (e.g., 教室や食堂)を測定

した。尺度の回答形式は 1「まったく当てはまらない」から 5「非常によく当て

はまる」5 件法であった。 

 5) 抑うつ症状 学生の抑うつ症状は 20 項目の抑うつ自己診断尺度 SDS (Self-

rating Depression Scale) (Zung, 1965) を使用した (e.g., 気が沈んで憂うつだ)。本

尺度はこれまでに日本や中国で行われた複数の調査で使用されている (Wang, 

2008; 行岡他, 2009; Fukui, 2009)。尺度は過去 1 週間において各項目に書かれた

症状がどのぐらいの頻度で生起したのかを 1「めったにない」，2「ときどき」，3

「しばしば」，4「いつも」の 4 件法で回答させた。 

 データ解析 本研究では共分散構造分析の潜在変化モデル  (Latent Change 

Model, 以降 LCM と称す ) (Allemand, Zimprich, & Hertzog, 2007; Hertzog, & 

Nesselroade, 2003; 清水・三保, 2011) を用いて，自律性支援，心理的欲求充足，

タイムリー・エンゲージメント，大学生活満足度と抑うつの関係を分析した。分

析は IBM 社の AMOS 24 を使用した。Cross-lagged panel model は時点間の変数の

関係を分析する際によく使われ，ベースラインの個人間の差がフォローアップ

の個人間の差をどのように解釈するかのみに注目しており，時点間に起こった
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個人内の差については推測できない (Nesselroade & Ghisletta, 2000)。従って，本

研究では個人内の変化，そして変化と変化の関係性について捉えられる LCM を

用いて分析を行った  (Mu, Luo, Nickle, & Roberts, 2016; Stenling, Lindwall, & 

Hassmén, 2014; Scalas, Marsh, Morin, & Nagengast, 2014 も参照)。LCM の詳細につ

いては付録 2 に示した。測定の妥当性を検討するために，すべての尺度を用い

た測定モデル全体について確認的因子分析を行った。詳細は付録 3 の Table A-4

に示した。また，全尺度の 2 時点間の測定不変性を検討し，詳細は付録 3 の Table 

A-5 に示した。 

分析の際，性別と学年を統制した。先行研究では，女性は男性よりも学業的先

延ばしのレベルが有意に低く，学業生活に対する満足感は男性よりも有意に高

いが，抑うつの症状も男性より示しやすいことが指摘されている (Girgus & Yang, 

2015)。さらに，大学 1 回生は全般的な環境や生活スタイルが大きく変化するこ

とによって，他の学年の学生よりも不適応な状態に陥りやすいことが指摘され

ている (Villatte, Marcotte, & Potvin, 2017)。このことから，学習へのエンゲージメ

ント，学業生活に対する満足感や抑うつといった指標を用いて検討する際は，性

別や学年を統制する必要があると考えられる。 

 データスクリーニング 単変量における外れ値がないことについて，箱ひげ

図とヒストグラムで確認した。また，多変量における外れ値についてはマハラノ

ビス距離で確認した。その結果，最大のマハラノビス距離，つまり，集合の重心

から一番離れている観測値は 33.35, p < 0.01 であった。つまり，外れ値が存在す

る確率が小さいことが分かった (Walker, 2010)。さらに，多重共線性は Variance 

Inflation Factor (VIF) を用いて確認した。その結果，すべての VIF が 3 より小さ

く，10 のカットオフ値に達していないため，多重共線性の問題が存在しないと

いうことが分かった (Belsley, Kuh, & Welsch, 1980)。 
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結果と考察 

 記述統計 Table 1 に調査 1 回目と 2 回目における全尺度の平均値，標準誤差，

ω 係数を示した。Table 2 に調査 1 回目と 2 回目における全尺度の相関を示した。 

 

 

Table 1 

Means and Standard Errors (SE) of All Variables in Study 1 (Japan) (N = 199) 

Variables  Mean SE ω 

Autonomy Support Time 1 3.916 .067 .931 

Time 2 3.453 .091 .958 

Need Satisfactions Time 1 3.308 .042  

Time 2 3.248 .043  

 Need Satisfaction for Autonomy Time 1 3.584 .052 .732 

Time 2 3.553 .057 .789 

 Need Satisfaction for Competence Time 1 2.998 .054 .831 

Time 2 2.993 .057 .823 

 Need Satisfaction for Relatedness Time 1 3.344 .062 .810 

Time 2 3.201 .063 .811 

Timely Engagement Time 1 3.528 .088 .868 

Time 2 3.344 .088 .896 

Campus Satisfaction Time 1 3.146 .048 .834 

Time 2 3.111 .051 .836 

Depressive symptoms Time 1 2.201 .027 .777 

Time 2 2.197 .028 .753 
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Table 2 

Correlations Between All Variables in Study 1 (Japan) (N = 199) 

Variables 1 2 3 4 5 6 7 

1. Autonomy Support  .297*** .196** .363*** - .199** - .018 - .095 

2. Need Satisfaction .226**   .497***  .427*** - .418*** - .007 - .113 

3. Timely Engagement .213** .382***  .190** - .252*** - .013  .058 

4. Campus Satisfaction .392*** .266***  .137  - .472***  .157*  .113 

5. Depressive Symptoms - .159* - .321*** - .170* - .329***   .102 - .115 

6. Gender - .072 - .012 - .044 - .130  .141*   .020 

7. University Year -. 047 - .030 - .087 - .037 - .137  .020  

Note. Dummy code of gender: male = 0, female = 1. Correlations in Time 1 are showed at lower left, correlations 

in Time 2 are showed at upper right. 

*p < .05, **p < .01, ***p < .001 
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 TAによる自律性支援の効果 本研究の目的は，LCM を用いて，学生が認識し

た TA による自律性支援 (以下自律性支援と称す) と学習へのエンゲージメント

や心理的ウェルビーイングの関係性が学生の心理的欲求充足によって媒介され

るかどうかを検討することである。LCM では，レベル (モデル全体の平均) と

潜在差 (Time 1 と Time 2 の違い) の平均と分散の推定を行い，因子と因子の関

係については，共分散の値から共変的な意味合いを解釈することになる。しかし，

現状の SEM ソフトでは，因子から測定モデル外の変数へパスを引くと，測定モ

デルの推定値が影響されることが指摘されてきた (Burt, 1976; 光永・星野・繁桝・

前川, 2005; Kumar & Dillon, 1987)。そこで，レベルと潜在差との相互関係や他の

変数からの影響を適切に SEM でモデリングするために，本研究では因子得点の

推定値を用いて，影響を与える外生変数を標準得点形式へ変換し，内生変数間の

影響をモデルとして検討した (清水・紺田, 2010; 清水・三保・紺田・花井・山本, 

2011も参照)。最終モデルは変数のレベルと潜在差，そして統制変数で構築した。

結果を正確に推定するために，一つのモデルには一つの従属変数だけ配置し，さ

らに各従属変数は因子得点を用いて変換した。なお，本研究は各変数の変化の間

関係性に焦点を当てているため，変数のレベルや統制変数に関する結果は報告

から省いた。 
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Table 3 

Results of Mediation Analyses between Autonomy Support, Needs Satisfaction, Timely Engagement, Campus Satisfaction, and Depressive 

Symptoms in LCM of Study 1 (Japan) 

 
Direct effect  95% CI Indirect effect  95% CI Direct effect  95% CI 

estimate SE LB UB estimate SE LB UB estimate SE LB UB 

 Timely engagement Needs satisfaction 

Autonomy support .082 .069 -.051 .225 .047* .020 .016 .093 .194* .054 .077 .292 

Needs satisfaction .243* .067  .092 .361         

 χ² df CFI RMSEA SRMR     

 18.942** 6 .934 .064 .056      

 Campus satisfaction Needs satisfaction 

Autonomy support  .258* .067  .115 .383 .015 .023 -.025 .065 .219* .063 .082 .333 

Needs satisfaction .071 .095 -.144 .238         

 χ² df CFI RMSEA SRMR     

 10.845† 6 .953 .064 .051      

 Depressive symptoms Needs satisfaction 

Autonomy support -.067 .067 -.196 .082 -.040* .018 -.082 -.011 .203* .056 .082 .303 

Needs satisfaction    -.195* .069 -.320  -.057         

 χ² df CFI RMSEA SRMR     

 14.963* 6 .940 .087 .055      

Note. Mediation analyses were performed using AMOS 24; 95% CIs calculated using bootstrapping (1,000 repetitions). Estimates of gender 
and university year on dependent variables were not significant and were omitted for  brevity. LCM = latent change model, CI = confidence 
interval, CFI = comparative fit index, RMSEA = root mean square error of approximation, SRMR = standardized root mean residual, SE = 
standard error, LB = Lower Bound, UB = Upper Bound. 
†p < .10, *p < .05, **p < .01 
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 Table 3 に示したように，自律性支援の潜在差は有意に心理的欲求充足の潜在

差と有意に関連し (β = .194, 95% CI = [.077, .292])，心理的欲求充足の潜在差はタ

イムリー・エンゲージメントの潜在差に有意に関連していることが分かった (β 

= .243, 95% CI = [.092, .361])。これは，自律性支援が変化するほど心理的欲求充

足も変化し，心理的欲求充足が変化するほどタイムリー・エンゲージメントも変

化すること意味している。これらの推定値は統計的に有意であったが，効果量が

小さかった。さらに，自律性支援は学生のタイムリー・エンゲージメントとの関

係が心理的欲求充足に媒介されるという仮説を検証するため，AMOS 24 による

ブートストラップ法 (1000 回反復) で 95%の信頼区間 (confidence intervals, CIs) 

を算出し，媒介分析を行った。その結果，心理的欲求充足の潜在差を介して，自

律性支援の潜在差がタイムリー・エンゲージメントの潜在差に対する間接効果

が有意であることが分かった (β = .047, 95% CI = [.016, .093])。自律性支援の潜在

差がタイムリー・エンゲージメントの潜在差に対する直接効果は有意ではなか

った (β = .082, 95% CI = [.092, .361])。 

 また，自律性支援の潜在差は大学生活満足度の潜在差と有意に関連していた 

(β = .258, 95% CI = [.115, .383])。これは，自律性支援が変化するほど，大学生活

満足度も変化することを意味している。しかし，心理的欲求充足の潜在差は大学

生活満足度の潜在差の間に有意な関連性が見られなかった (β = .071, 95% CI = 

[-.144, .238])。媒介分析の結果，自律性支援の潜在差と大学生活満足度の潜在差

の関係は心理的欲求充足の潜在差に媒介されないことが分かった (β = .015, 95% 

CI = [-.025, .065])。 

 自律性支援の潜在差と抑うつ症状の潜在差の間に，有意な関連性が見られな

かったが (β = -.067, 95% CI = [-.196, .082])，心理的欲求充足の潜在差は抑うつ症

状の潜在差に有意に関連していることが示された (β = -.195, 95% CI = [-.320, 



50 

 

-.057])。媒介分析を行った結果，認識した自律性支援の潜在差が抑うつ症状の潜

在差に対する間接効果が有意であり，心理的欲求充足の潜在差に媒介されたこ

とが分かった (β = -.040, 95% CI = [-.082, -.011])。 

 以上の結果は仮説 1 を支持した。TA による自律性支援は大学生のタイムリ

ー・エンゲージメントや大学生活満足度と正の関連が見られ，一方，TA による

自律性支援は大学生の抑うつ傾向と負の関連があることが分かった。また，TA

による自律性支援は大学生のタイムリー・エンゲージメントや抑うつ症状との

関係は心理的欲求充足有意に媒介されたが，大学生活満足度に対しては直接効

果のみ有意であったため，仮説 2 は部分的に支持された。以上の結果から，学生

の学習過程や心理的健康を改善するには，TA のような非重要な他者による自律

性支援も重要であることが示された。 

 

調査 2 

 

 調査 2 では中国の補導員による自律性支援と学生の学習へのエンゲージメン

トと心理的ウェルビーイングの関係について注目した。第 1 章に述べたよう

に，中国の補導員の主要な仕事は大学生活に関する情報の提供や，学生がキャ

ンパス内で対人トラブルに直面する時に助言をすることであり，学習活動にサ

ポートすることではない。そのため調査 2 では，補導員による自律性支援は学

生の学習へのエンゲージメントよりも，心理的ウェルビーイングとより強く関

連していると予測した。また，調査 1 と同様に，補導員による自律性支援とタ

イムリー・エンゲージメント，大学生活満足度と抑うつ症状の関係は心理的欲

求充足によって媒介されると予測した。 
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方法 

 調査参加者と実施方法 調査 2 では中国の国立大学で一般教養の政治学授業

を履修する 87 名の大学生が参加した (男性 13 名，女性 74 名，平均学年 3.14 年) 

(外国語専攻の学生が 41 名，歴史専攻の学生が 29 名，対外貿易が専攻の学生が

17 名)。参加者に 50 人民元 (当時日本円 1000 円相当) のスターバックスポイン

トカードを付与した。すべての参加者のインフォームドコンセントを取得し，調

査は同志社大学心理学部倫理審査委員会による承認を得た。同一の質問紙を使

用し，2 時点のデータを取得した。これは 2015 年 3 月新学期の第一週目と同年

5 月の中間試験を実施した週であった。一回目の調査に 100 名の参加者が参加し

たが，二回目の調査に参加しなかった者と回答に不備がある者計 13 名を除外し，

87 名を最終分析対象とした。最終分析から除外した者と最終分析対象の尺度得

点の平均値について t 検定を行った結果，有意な差が見られなかった。Little の 

MCAR 検定を行った結果，欠損値のパターンは完全にランダムに発生している

ことが分かった (χ2 = 97.830, df = 97, p = .457)。 

 質問紙 調査 1 と同様に，認識した自律性支援，心理的欲求充足，タイムリ

ー・エンゲージメント，大学生活満足度と抑うつ症状について，自己報告式質問

紙を用いて測定した。尺度の英語から中国語，日本語から中国語への翻訳は三ヶ

国語が流暢に話せる中国留学生が行い，バックトランスレーションはもう一名

の三ヶ国語が流暢な中国留学生が行った。調査 1 と同様に，確認的因子分析と

測定不変性の検証を行った。それらの詳細は付録 3のTable A-6とA-7に示した。 

 データスクリーニング 単変量における外れ値，多変量における外れ値，多

重共線性については調査 1 と同じ方法を用いて確認した結果，外れ値がなく，

多重共線性の問題もなかったことが分かった。 
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結果と考察 

 記述統計 Table 4 は調査 1 回目と 2 回目における全尺度の平均値，標準誤差，

ω 係数を示した。Table 5 は調査 1 回目と 2 回目における全尺度の相関を示した。

調査 1 と同様に，最終モデルは各変数のレベルと潜在差によって構成され，一

つのモデルに対して一つの従属変数のみで検討を行った。そして，潜在差に関す

る結果のみ Table 6 に示した。 

 

 

 

 

 

Table 4 

Means and Standard Errors (SE) of All Variables in Study 2 (China) (N = 87) 

Variables  Mean SE ω 

Autonomy Support Time 1 4.615 .145 .932 

Time 2  4.636 .131 .936 

Need Satisfaction Time 1 3.563 .054  

Time 2  3.631 .050  

 Need Satisfaction for Autonomy Time 1  3.845 .065 .727 

Time 2  3.945 .061 .661 

 Need Satisfaction for Competence Time 1  3.347 .076 .663 

Time 2  3.434 .078 .828 

 Need Satisfaction for Relatedness Time 1  3.497 .081 .680 

Time 2  3.514 .076 .699 

Timely Engagement Time 1 4.245 .117 .774 

Time 2  4.362 .121 .843 

Campus Satisfaction Time 1 2.659 .049 .737 

Time 2 2.609 .048 .702 

Depressive Symptoms Time 1 1.855 .041 .759 

Time 2 1.915 .043 .822 
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Table 5 

Correlations Between All Variables in Study 2 (China) (N = 87) 

Variables 1 2 3 4 5 6 7 

1. Autonomy Support  .257* .072 .554*** - .165 - .176 - .162 

2. Need Satisfaction .243*   .222*  .259* - .154 - .177 - .129 

3. Timely Engagement .080 .270*  .139 - .288** - .056 - .250* 

4. Campus Satisfaction .446*** .001  .287**  - .406*** - .166 - .185 

5. Depressive Symptoms - .164 - .160 - .302** - .387***   .125  .260* 

6. Gender - .395*** - .113 - .034 - .211*  .138   .244* 

7. University Year -. 210 - .108 - .119 - .035  .325**  .244*  

Note. Dummy code of gender: male = 0, female = 1. Correlations in Time 1 are showed at lower left, correlations 

in Time 2 are showed at upper right. 

*p < .05, **p < .01, ***p < .001 
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Table 6 

Results of Mediation Analyses between Autonomy Support, Need Satisfactions, Timely Engagement, Campus Satisfaction and Depressive Symptoms in 

LCM of Study 2 (China) 

 
Direct effect  95% CI Indirect effect  95% CI Direct effect  95% CI 

estimate SE LB UB estimate SE LB UB estimate SE LB UB 

 Timely Engagement Need satisfactions 

Autonomy Support .053 .107 -.152 .266 -.007 .028 -.069 .032 .096 .090 -.077 .282 

Need Satisfactions -.071 .212 -.408 .360         

 χ² df CFI RMSEA SRMR     

 1.229 6 1.000 .000 .024      

 Campus Satisfaction Need Satisfactions 

Autonomy Support .322* .109 .104 .535 -.005 .011 -.037 .008 .077 .060 -.031 .207 

Need Satisfactions -.069 .113 -.278 .171         

 χ² df CFI RMSEA SRMR     

 8.864 6 .985 .074 .073      

 Depressive Symptoms Need Satisfactions 

Autonomy Support -.063 .125 -.359 .159 -.011 .014 -.067 .002 .060 .051 -.032 .173 

Need Satisfactions -.189 .103 -.384 .016         

 χ² df CFI RMSEA SRMR     

 4.729 6 1.000 .000 .054      

Note. Mediation analyses were performed using AMOS 24; 95% CIs calculated using bootstrapping (1,000 repetitions). Estimates of gender and 
university year on dependent variables were not significant and were omitted for  brevity. LCM = latent change model, CI = confidence interval, CFI = 
comparative fit index, RMSEA = root mean square error of approximation, SRMR = standardized root mean residual, SE = standard error, LB = Lower 
Bound, UB = Upper Bound. 
*p < .05. 



55 

 

 補導員による自律性支援の効果 仮説と異なって，自律性支援の潜在差と心

理的欲求充足の潜在差との有意な関連は見られなかった (β = .096, 95% CI = 

[-.077, .282])。さらに，自律性支援の潜在差とタイムリー・エンゲージメントの

潜在差，心理的欲求充足の潜在差とタイムリー・エンゲージメントの潜在差との

関係も有意ではなかった (それぞれ β = .053, 95% CI = [-.152, .266]と β = -.071, 

95% CI = [-.408, .360]であった)。 

 しかし，自律性支援の潜在差と大学生活満足度の潜在差の間に有意な関連が

見られた (β = .322, 95% CI = [.104, .535])。調査 1 と同じように効果量が小さかっ

た。この結果は，補導員による自律性支援が変化するほど，学生の大学生活満足

度も変化することを意味している。ただし，心理的欲求充足の潜在差と大学生活

満足度の潜在差との間に有意な相関は見られず (β = -.069, 95% CI = [-.278, .171])，

自律性支援の潜在差と大学生活満足度の潜在差の関係は，心理的欲求充足の潜

在差に媒介されていなかった (β = -.005, 95% CI = [-.037, .008])。これらの結果は，

調査 1 と同様に，自律性支援の変化が直接的に大学生活満足度の変化と関連し

ていることを意味している。 

 最後に，自律性支援の潜在差と抑うつ症状の潜在差との間に有意な関連は見

られなかった (β = -.063, 95% CI = [-.359, .159])。心理的欲求充足の潜在差と抑う

つ症状の潜在差の相関は有意傾向であった (β = -.189, 95% CI = [-.037, .008])。自

律性支援の潜在差と抑うつ症状の潜在差の関係は心理的欲求充足の潜在差に媒

介されなかった (β = -.011, 95% CI = [-.067, .002])。 

中国の補導員による自律性支援の潜在差と学生の大学生活満足度の潜在差の

み，有意な正の関連性が見られたため，仮説 1 が部分的に支持された。しかし，

心理的欲求充足による媒介効果が有意ではなかったため，仮説 2 は支持されな

かった。以上の結果から，中国の補導員による自律性支援は大学生の生活満足度
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を改善する可能性が示された。 

考察 

 研究 2 は今まで注目されなかった大学のサポートスタッフのような非重要な

他者による自律性支援の効果とそのプロセスについて検討した。その結果，まず，

調査 1 では，TA による自律性支援の変化は学生のタイムリー・エンゲージメン

トの変化や大学生活満足度の変化，抑うつ症状の変化と有意に関連することが

示された。さらに TA による自律性支援の変化と学生のタイムリー・エンゲージ

メントの変化や抑うつ症状の変化との関係は，心理的欲求充足の変化により有

意に媒介されていることが分かった。これは，非重要な他者による自律性支援の

プロセスは，重要な他者による自律性支援のプロセスと同じであることを意味

している。TA は学生の学習活動しかサポートしていないが，TA による自律性

支援は学生の学習へのエンゲージメントだけではなく，心理的ウェルビーイン

グにも関連していた。これは，場面限定の心理的欲求充足 (e.g., 英語学習におけ

る心理的欲求充足)が，全般的なアウトカムに影響をもたらすということなのか

もしれない (Milyavskaya, Phlilppe, & Koestner, 2013)。研究 2 における参加者は大

学生であるため，ストレッサーは主に学習活動関連のことになる (Pluut, Curşeu, 

& Ilies, 2015)。従って，学生の学習活動に焦点を当てている TA による自律性支

援は，学業領域における心理的欲求を充足し，学習活動であるタイムリー・エン

ゲージメントとポジティブに関連するだけではなく，学生の抑うつ症状とネガ

ティブにも関連していることが見られた可能性が考えられる。 

 調査 2 において，中国の補導員による自律性支援の変化は，大学生活満足度

の変化にポジティブに関連しているが，タイムリー・エンゲージメントの変化や

抑うつ症状の変化との間に有意な関連性が見られなかった。また，補導員による

自律性支援の変化は，学生の心理的欲求充足の変化に関連していないことが示
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された。この結果は，先行研究と矛盾しているが，サンプルサイズが小さかった

ために，検定力が十分でなかった可能性がある。これは，研究 2 の限界点の 1 つ

として考えられる。しかし，注意すべきなのは，本研究に使われた心理的欲求充

足尺度 (西村・桜井, 2011) は学業場面における心理的欲求充足しか測定してい

なかったことである。補導員の仕事は学生の学習活動に直接的に関わらない点

を考えると，この尺度は補導員による自律性支援効果の全体を測定できていな

かった可能性がある。補導員による自律性支援と大学生活満足度の関連性は全

般的な心理的欲求充足 (Basic Psychological Needs Scale, Deci & Ryan, 2000) に媒

介されると考えられる。補導員による自律性支援が，学生の学習活動や心理的ウ

ェルビーイングにおける適応的なアウトカムと潜在的にポジティブに関連して

いることをふまえると，今後の研究ではより妥当なサンプルサイズと適切な心

理的欲求充足尺度を用いてさらに検討する必要があるだろう。 

 本研究の結果は，大学生の生活における TA や補導員の重要性とサポートスタ

ッフによる自律性支援の有用性を示した。しかし，以下の限界点も考えられる。

第一に，サンプルサイズが小さかったことや (調査 2)，自己報告式のデータしか

使わなかったことなどといった方法論的な限界が存在する。また，本研究におけ

て参加者の性別に偏りが見られた。モデルを構築する際に，性別の影響を統制し，

さらにその影響は有意ではなかったということが分かったが，これからの研究

ではより一般化可能な結果を示すために，このような問題を回避すべきである。

第二に，本研究では，重要な他者による自律性支援を測定しなかったため，サポ

ートスタッフによる自律性支援の効果を推定する際に，教師による自律性支援

の影響を統制することができなかった。特に TA の行動は教師に依存するため，

TAによる自律性支援の効果はその授業の教師による自律性支援の効果と交絡し

ている可能性が考えられる。サポートスタッフによる自律性支援の効果をさら
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に明らかにするために，今後の研究では，重要な他者による自律性支援の影響を

統制する必要があると考えられる。 
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第 4章 

AIによる自律性支援効果の検討 

 

第 1節 

AIによる自律性支援に対する認識 

及びそれが内発的動機づけに与える影響 (研究 3) 

The Perception of Autonomy Support from Artificial Intelligence  

and Its' Effect on Intrinsic Motivation  

(Journal of Experimental Social Psychology, in submission) 

 

 本研究は 2 つの実験を通して，教育現場における AI による自律性支援の可能

性について検討することを目的とした。本研究は既存の AI ではなく，将来に開

発される可能性のある，人間と全く同じ機能を持つ AI を想定する。そのため，

本研究の 2 つの実験において，本当の AI プログラムではなく， AI を装った人

間が参加者とインタラクションをとった。本研究の目的は，AI に支援されると

いう認知が，認識した自律性支援，さらに認識した自律性支援が学習活動に影響

を与えるかどうかを検討することである。本当の AI を使って自律性支援を実施

する場合，人間による自律性支援の効果と直接的に比較することが困難になる

と考えられる。なぜなら，たとえ実際の AI を用いて，認識した AI による自律

性支援やその影響を，認識した人間による自律性支援とその影響と比べて違い

が生じた場合，その違いは AI に支援されているという認知によって引き起こさ

れるのか，それとも AI の返答が十分に柔軟ではなく，不自然であるなどの剰余

変数によって引き起こされているのかがわからなくなるからである。実験 1 で

は，以下の 3 点について検討した。第一に，AI に支援されているという認知は，
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認識した自律性支援の程度に影響を与えるか，第二に，AI に顔画像を付与する

ことは，認識した自律性支援に影響するか，第三に，認識した AI による自律性

支援は，内発的動機づけの影響に影響を与えるか，そして，その関係性は心理的

欲求充足によって媒介されるかを検討した。実験 2 では，以下の 3 点について

検討した。第一に，AI による情動的共感は，認識した自律性支援に影響を与え

るか，第二に，AI による情動的共感は，心理的欲求充足に影響を与えるか，そ

して，その関係性は認識した自律性支援によって媒介されるか，第三に，情動的

共感が認識した自律性支援に与える影響は，個人特性によって調整されるかを

検討した。 

 

実験 1 

 

 実験 1 では以下の仮説を検討する。第一に，AI に支援されているという認知

は認識した自律性支援を低下させるため，参加者の認識した AI による自律性支

援は，認識した人間による自律性支援の程度より有意に低い。第二に，顔画像あ

り AI 条件は顔画像なし AI 条件と比べて，認識した AI による自律性支援が有意

に高い。第三に， AI による自律性支援が動機づけに与える影響は，心理的欲求

充足に媒介される。 

方法 

 実験参加者 実験 1 では日本の私立大学で一般教養の心理学授業を履修する

156 名の大学生が参加した (男性 44 名，女性 112 名，平均年齢 19.87 歳)。必要

なサンプルサイズは G*Powerを用いて算出した (Faul et al., 2007)。効果量を 0.4，

検定力を 0.95 に設定し，2 つの説明変数がある場合，サンプルサイズが 100 で

あれば α = .05 の水準で有意な結果を得るために十分であると推定された。参加
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者には授業の参加点が付与された。参加者を募集する際に，「英会話に対する動

機づけにおける性差」という研究のタイトルを用い，実験中に英会話を行うこと

についてはあらかじめ説明を行った。すべての参加者のインフォームドコンセ

ントを取得し，調査は同志社大学心理学部倫理審査委員会による承認を得た。 

実験協力者 英語が流暢に話せる女性留学生 6 名 (インド人 1 名，中国人 2

名，韓国人 1 名，フランス人 1 名，ガーナ人 1 名) が英会話のパートナーとして

実験を協力した。なお，協力者の影響を統制するために，各実験条件の担当を決

める際にはカウンターバランスを取っていた。 

 手続き 参加者を自律性支援 (自律性支援あり vs. 自律性支援なし)×英会話

パートナー (人間パートナー vs. 顔画像あり AI パートナー vs. 顔画像なし AI

パートナー) の 6 つの群にランダムに分けた。参加者はパソコンでネット通話

ソフト Google Hangout を用いて，別の部屋にいる面識のないパートナーと日本

の食べ物か日本の音楽のどちらかをテーマとして 10 分間の英会話を行った。

なお，会話の内容を統制するために，参加者とパートナーが自由に英会話をす

るのではなく，パートナーが事前に準備した質問に参加者が回答するという形

式にした。 

 本実験は Reeve & Cheon (2014) を参考に，自律性支援あり条件では以下 4 点

について自律性支援の操作を行った。第一に，参加者はパートナーと簡単な自己

紹介を行った。第二に，パートナーは参加者今緊張しているかどうかを尋ね，参

加者が緊張しているのであれば，「緊張しても大丈夫」とそのネガティブな気分

を受容した (e.g., How do you feel right now? It's okay to be nervous)。第三に，参加

者は英会話のトピックについて日本の食べ物か音楽の 2 つから 1 つを選択する

ことができた (e.g., Would you like to talk about Japanese food or Japanese music?)。

第四に，会話の最後に参加者の先ほどの英会話に費やした努力について，パート
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ナーに褒められた (e.g., You tried your best to explain everything to me)。一方，自律

性支援なし条件では会話の最初に自己紹介をせず，参加者の気分についてパー

トナーに尋ねられなかった。パートナーが英会話のトピックを選択し，トピック

を決める際にカウンターバランスを取った。会話の最後に参加者はパートナー

に褒められなかった。 

 人間パートナー条件の参加者はこれから留学生と英語で会話すると教示され

た。また参加者に，その留学生は日本に来たばかりのため，日本語をほとんどし

ゃべることができず，日本についてもほとんど知らないことも伝えた。これに対

して，AI パートナー条件の参加者には，これから AI と英語で会話すると教示し

た。参加者にその AI はつい最近に開発されたもののため，人間と会話して学習

する必要があるということを伝えた。しかし，実際は人間が話す内容を Google

翻訳に入力し，さらに入力した内容を読み上げさせることによって AI として参

加者と会話を行った。さらに，顔画像あり AI パートナー条件の参加者が英会話

をする際に，パソコン画面に白人女性の顔イラストが表示されていた。人間パー

トナー条件と写真なし AI パートナー条件の参加者のパソコン画面には，人間上

半身のシルエットが表示されていた。英会話が終了した後，すべての参加者の認

識した自律性支援，心理的欲求充足と英会話に対する内発的動機づけを測定し

た。実験の最後に AI パートナーについてデブリーフィングを行った。 

 質問紙 

 1) 認識した自律性支援 参加者の認識した自律性支援の測定は，Williams and 

Deci (1996) が作成した 15 項目の Learning Climate Questionnaire (LCQ) を使用し

た (e.g., 会話の相手は私に選択権や選択の自由を与えてくれると感じる)。本尺

度は研究 2 で使用した尺度と同じであった。尺度の回答形式は 1「まったく当て

はまらない」から 7「非常によく当てはまる」の 7 件法であった。 
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 2) 心理欲求充足 参加者が英会話を行う際の心理的欲求充足の測定は，村井 

(2010) が作成した 13 項目のコミュニケーション活動 (英会話) における心理的

欲求支援尺度を改編して，使用した。本尺度は 3 つの下位尺度によって構成さ

れる。第一に，英会話を練習する時の自律性欲求充足を測定する尺度 (e.g., 英会

話で，話す内容を自分で選ぶことができると感じた)，第二に，有能感欲求充足

を測定する尺度 (e.g.,英会話は，やればできると感じた)，第三に関係性欲求充足

を測定する尺度 (e.g.,英会話は，楽しい雰囲気で取り組めていると感じた) であ

る。尺度の回答形式は 1「まったく当てはまらない」から 5「非常によく当ては

まる」の 5 件法であった。 

 3) 英会話に対する内発的動機づけ 参加者の英会話に対する内発的動機づけ

の測定は，Intrinsic Motivation Inventory (Ryan, 1982) から 3 つの項目を抜粋して

使用した (e.g., 私は英会話が楽しいと思う)。1「まったく当てはまらない」か

ら 7「非常によく当てはまる」の 7 件法で回答させた。本尺度は研究 1 で使用

した尺度と同じであった。 

結果と考察 

 Table 1 に各条件における認識した自律性支援，心理的欲求充足，英会話に対

する内発的動機づけの平均値と標準偏差を示した。Table 2 は各変数の相関係数

を示した。 
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Table 1  

Means and Standard Deviation of Perceived Autonomy Support, Need Satisfactions, and Intrinsic Motivation towards Speaking English in Each Condition in Study 1. 

Partner Human AI with a Facial Illustration AI without a Facial Illustration Cronbach’s α 

Autonomy Support 
No Support  

(N = 26) 
Support 

 (N = 26) 
No Support 
 (N = 26) 

Support  
 (N = 26) 

No Support  
(N = 26) 

Support 
 (N = 26) 

 

Perceived Autonomy Support a  4.667 (0.885) 5.733 (0.538) 4.244 (0.930) 4.872 (0.826) 3.763 (1.085) 4.459 (0.810) .916 

Need Satisfactions b 2.947 (0.487) 3.529 (0.556) 2.946 (0.625) 3.223 (0.513) 2.859 (0.578) 3.027 (0.672)  

 Autonomy b 3.740 (0.554) 4.177 (0.610) 3.667 (0.588) 3.845 (0.673) 3.500 (0.515) 3.593 (0.694) .702 

 Competence b 2.177 (0.639) 2.658 (0.835) 2.356 (0.793) 2.696 (0.753) 2.464 (0.734) 2.526 (0.742) .661 

 Relatedness b 2.923 (0.762) 3.750 (0.697) 2.815 (1.018) 3.173 (0.727) 2.613 (0.875) 2.795 (1.043) .820 

Intrinsic Motivation towards Speaking English a 5.192 (1.96) 5.375 (1.237) 5.037 (1.375) 5.293 (1.237) 5.267 (1.000) 5.210 (1.129) .809 

Note. Possible range a = 1~7 pts; b = 1~5 pts. 
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Table 2 

Correlations Between All Variables in Study1 (N = 156) 

 1 2 3 4 5 

1. Perceived Autonomy Support      

2. Need Satisfactions .663***     

 3. Need Satisfaction for Autonomy .495*** .672***    

 4. Need Satisfaction for Competence .303*** .794***  .300***   

 5. Need Satisfaction for Relatedness  .728***  .872***  .408***  .547***  

6. Intrinsic Motivation towards Speaking English .393***  .520***  .375*** .365*** .476*** 

***p < .001. 
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 自律性支援を与える相手に関する認知が認識した自律性支援に影響するかど

うかについて検討するために，2 要因分散分析を行った。その結果，自律性支援

の主効果が有意であり (F (1, 156) = 33.925, p < .001, Partial η2= .178)，自律性支援

あり条件の参加者の認識した自律性支援の程度は，自律性支援なし条件より有

意に高いことが示された。また，英会話パートナーの主効果も有意であったため 

(F (2, 156) = 21.774, p < .001, Partial η2= .217)，Dunn (1961)の方法に従って，Tukey

の多重比較を行った。その結果，AI パートナーに顔画像があるかどうかに関係

なく，人間と会話をしていたと思う参加者の認識した自律性支援の程度は，AI

と会話をしていたと思う参加者より有意に高かった (p < .001)。さらに，顔画像

のある AI と会話をしていたと思う参加者の認識した自律性支援の程度は，顔画

像のない AI と会話をしていたと思う参加者より有意に高かった (p < .05)。有意

な交互作用は見られなかった(F (2, 154) =.945, p = .351, Partial η2= .013)。 

 以上の結果は仮説 1 を支持した。参加者の認識した AI による自律性支援は認

識した人間による自律性支援より有意に低かった。つまり，自律性支援の内容が

同じであるとしても，自分は AI によって支援されていると認知すると，認識し

た AI による自律性支援が低下してしまうと考えられる。 

 また，以上の結果は仮説 2 も支持した。顔画像のある AI と英会話を行ってい

たと思う参加者が認識した自律性支援は，顔画像のない AI と英会話をしていた

と思う参加者より有意に高かった。つまり，参加者は人間らしい外見を有する AI

とインタラクションをした場合，その AI がより自律性支援的であると認識する

ことが分かった。 

 次に，AI による自律性支援が内発的動機づけに影響し，さらにその影響は心

理的欲求充足に媒介されるというプロセスが，人間による自律性支援のプロセ

スと同じかどうかを検討するために，多母集団媒介分析を行った。分析の際は，
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AMOS 24 を用いて，ブートストラップ法 (1000 回反復) で 95%の信頼区間を算

出した。Table 3 に示されたように，人間パートナー条件では，認識した自律性

支援の英会話への内発的動機づけに対する直接効果が有意ではなかったが (β 

= .106, p = .535)，認識した自律性支援の心理的欲求充足に対する直接効果が有意

であり (β = .663, p = .000)，心理的欲求充足の英会話への内発的動機づけに対す

る直接効果も有意であった (β = .474, p = .011)。認識した自律性支援が英会話へ

の内発的動機づけに与える影響は，心理的欲求充足に有意に媒介されることが

分かった (β = .314, p = .011)。 

 顔画像あり AI パートナー条件においては，認識した自律性支援の英会話への

内発的動機づけに対する直接効果が有意であった (β = .290, p = .049)。認識した

自律性支援の心理的欲求充足に対する直接効果が有意であり (β = .615, p = .000)，

心理的欲求充足の英会話への内発的動機づけに対する直接効果も有意であった 

(β = .394, p = .004)。心理的欲求充足を介して，認識した自律性支援の英会話への

内発的動機づけに対する間接効果が有意であった (β = .394, p = .004)。 

 最後に，顔画像なし AI パートナー条件においては，認識した自律性支援の英

会話への内発的動機づけに対する直接効果は有意ではなかったが (β = -.038, p 

= .856)，認識した自律性支援の心理的欲求充足に対する直接効果は有意であり 

(β = .693, p = .000)，心理的欲求充足の英会話への内発的動機づけに対する直接効

果も有意であった (β = .508, p = .006)。認識した自律性支援の英会話への内発的

動機づけに対する影響は心理的欲求充足に有意に媒介されていた (β = .352, p 

= .006)。 
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Table 3 

Results of Multiple -Group Mediation Analyses between Perceived Autonomy Support, Need Satisfaction s, and Intrinsic Motivation towards Speaking 

English in Study 1. 

 
Direct effect 95% CI Indirect effect 95% CI Direct effect 95% CI 

estimates LB UB estimates LB UB estimates LB UB 

 Intrinsic Motivation towards Speaking English Need Satisfactions 

Human Partner   

Perceived Autonomy Support .106 -.224 .430   .314* .091 .552  .663***  .476 .799 

Need Satisfactions  .474*  .143 .759       

AI Partner with a Facial Illustration 

Perceived Autonomy Support  .290*  .003 .554    .242** .067 .439  .615***  .415 .762 

Need Satisfactions   .394**  .116 .656       

AI Partner without a Facial Illustration 

Autonomy Support     -.038 -.370 .318   .352** .107 .597  .693***  .514 .814 

Need Satisfactions    .508**  .163   .799       

χ² df CFI RMSEA SRMR 

1.575 3 1.000 .000 .031 

Note. Mediation analyses were performed using AMOS 24; 95% CIs calculated using bootstrapping (1,000 repetitions). CI = confidence interval, 
CFI = comparative fit index, RMSEA = root mean square error of approximation, SRMR = standardized root mean residual, LB = Lower Bound, 
UB = Upper Bound. 
*p < .05, **p < .01, ***p < .001. 
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さらに，3 つのモデルにおいて，認識した自律性支援から英会話への内発的動機

づけに対する直接効果，認識した自律性支援から心理的欲求充足に対する直接

効果，心理的欲求充足から英会話への内発的動機づけに対する直接効果は異な

るのかを検討するために，z 検定を行った。その結果，有意な差は見られなかっ

た (詳細は付録 4 の Table A-8 に示した)。 

 以上の結果は仮説 3 を支持した。パートナーが人間か，顔画像がある AI か，

顔画像がない AI かに関わらず，認識した自律性支援は心理的欲求充足を有意に

増加させ，それが英会話に対する内発的動機づけを有意に向上させることが分

かった。これは，AI による自律性支援が内発的動機づけに与える影響の心理的

プロセスは，人間による自律性支援の影響のプロセスと同じであることを意味

している。 

 

 実験 2 

 

 実験 1 では，学生は AI による自律性支援を認識することは可能であるが，AI

に顔画像を付与しても，認識した人間による自律性支援より有意に低いことが

示された。そこで，実験 2 では，AI が情動的共感を示すことによって，認識し

た AI による自律性支援を向上することができるかどうかについて検討した。さ

らに，AI による情動的共感が認識した AI による自律性支援に与える影響は，個

人特性によって調整されるかどうかについても検討した。 

 実験 2 ではまず，予備実験で効果量を算出し，それに基づいて本実験のサン

プルサイズを決める。なお，実験 2 の本実験は未実施であるため，本論文では予

備実験の結果のみを報告する。予備実験では，AI が情動的共感を示すことによ

って，認識した AI による自律性支援を向上することができるかどうかについて
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検討し，さらにそれが心理的欲求充足に影響するかどうかも検討した。仮説とし

て，第一に，情動的共感を示すことによって，認識した自律性支援は向上すると

考えられる。第二に，情動的共感が心理的欲求充足に与える影響は，認識した自

律性支援に媒介されると考えられる。 

方法 

 実験参加者 実験 2 の予備実験では日本の私立大学で一般教養の心理学授業

を履修する 57 名の大学生が参加した (男性 10 名，女性 47 名，平均年齢 19.72

歳)。参加者には授業の参加点が付与された。すべての参加者のインフォームド

コンセントを取得し，調査は同志社大学心理学部倫理審査委員会による承認を

得た。 

実験協力者 英語が流暢に話せる留学生 4 名 (インド人 1 名，中国人 1 名，フ

ランス人 1 名，クウェート人 1 名。男性 2 名，女性 2 名) が英会話のパートナー

として実験を協力した。実験 1 では，会話の内容を統制するために，パートナー

が事前に準備した質問に参加者が回答するという形式にした。しかし，自然な会

話ではないと参加者に指摘されたため，実験 2 では普通の英会話から英語のス

ピーキングテストに設定を変更した。 

 手続き 参加者を情動的共感 (情動的共感あり vs. 情動的共感なし)×英会話

パートナー (人間パートナー vs. AI パートナー) の 4 つの群にランダムに分け

た。実験 1 と同様に，参加者はパソコンで Google Hangout を用いて，別の部屋

にいる面識のないパートナーと，ビデオ通話による 10 分間の英会話を行った。 

 参加者はこれから留学生かAIを面接官とする英語のスピーキングテストを受

けると教示された。なお，本実験においては，すべての英会話パートナーは自律

性支援を行った。英会話では，第一に，参加者はパートナーとお互いに自己紹介

をした。第二に，参加者はその時の気分を表現するように言われ，パートナーは
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参加者のネガティブな気分を認めた。第三に，すべての参加者は英会話のトピッ

クを 1 回ではなく，2 回を選択した。1 回目では，参加者は 2 つのポジティブな

トピックから 1 つを選ぶように教示された (e.g., 最近起こったいいこと or 新し

い体験)。2 回目では，参加者は 2 つのネガティブなトピックから 1 つを選ぶよ

うに教示された (e.g., 失敗 or 怖いもの)。各会話の後に，参加者に英会話中自分

とパートナーの情動を評価してもらった。第四に，すべての会話が終わった後に，

参加者の先ほどの英会話に費やした努力について，パートナーに褒められた 

(e.g., I think you really tried your best to answer my questions)。 

 Figure 1 に示されたように，人間パートナー条件の参加者はパートナーの顔を

画面から見ることができる。一方，AI パートナー条件において，人間が FaceRig

というソフトを用いて，自分の表情をウェブカメラでトラッキングし，3D キャ

ラクターの表情に反映した。そのキャラクターの顔を参加者の画面に映すこと

によって，AI を装った。情動的共感あり条件のパートナーはビデオ通話中参加

者の表情と会話の内容に合わせて表情を示すように指示されたが，情動的共感

なし条件のパートナーはビデオ通話中できるだけ表情を変えないように教示さ

れた。ビデオ通話の後に，すべての参加者の認識した自律性支援，心理的欲求充

足と英会話に対する内発的動機づけが測定された。実験の最後に，参加者に AI

パートナーについてデブリーフィングを行った。 
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 質問紙 実験 1 と同様に，認識した自律性支援，心理的欲求充足と英会話に

対する内発的動機づけを自己報告式質問紙で測定した。さらに，Self-Assessment 

Manikin (SAM; Bradley, & Lang, 1994)を用いて，情動的共感の操作チェックとし

て参加者に会話中の自分とパートナーの情動を評定させた。SAM は快―不快，

覚醒―睡眠，支配―服従の 3 次元からなる尺度であり，各次元は顔の表情や姿

勢の異なる 5 つの画像と 9 つの回答選択肢によって構成されている。予備実験

では，参加者に各トピックが終わった後に，自分と英会話パートナーの SAM の

各軸について評定をし，その相関係数を算出した。英会話のトピックはポジティ

ブかネガティブかの 2 種類であったため，快ー不快の軸の評定について有意な

正の相関が見られた場合，情動的共感の操作が成功したと判断することとした。 

Human partner with  
no affective empathy 

Human partner with affective 
empathy 

AI partner with  
no affective empathy 

AI partner with  
affective empathy 

Figure 1. Manipulation of Affective Empathy 
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Table 4  

Means and Standard Deviation of Perceived Autonomy Support, Need Satisfactions, and Intrinsic Motivation 

towards Speaking English in Each Condition in Pilot Experiment of Study 2. 

Partner Human Partner AI Partner Cronbach’s α 

Affective Empathy 
No Empathy 

 (N = 16) 
Empathy  
 (N = 13) 

No Empathy  
 (N = 15) 

Empathy  
 (N = 13) 

 

Perceived Autonomy Support a  4.911 (1.092) 5.395 (0.993) 3.821 (1.392) 4.856 (1.094) .940 

Need Satisfactions b 3.349 (0.736) 3.492 (0.532) 2.916 (0.621) 3.480 (0.721)  

 Autonomy b 3.817 (0.578) 3.942 (0.542) 3.359 (0.861) 4.000 (0.568) .652 

 Competence b 3.253 (0.840) 3.123 (0.666) 2.888 (0.867) 3.262 (0.824) .638 

 Relatedness b 2.978 (1.042) 3.410 (0.626) 2.500 (1.174) 3.179 (1.051) .866 

Intrinsic Motivation towards 

Speaking English a 
4.800 (1.296) 4.974 (1.205) 4.917 (1.417) 4.872 (1.500) .783 

Note. Possible range a = 1~7 pts; b = 1~5 pts. 
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Table 5. 

Correlations Between All Variables in Pilot Experiment of Study2 (N = 57) 

 1 2 3 4 5 

1. Perceived Autonomy Support      

2. Need Satisfactions .842***     

 3. Need Satisfaction for Autonomy .734*** .903***    

 4. Need Satisfaction for Competence .644*** .888***  .752***   

 5. Need Satisfaction for Relatedness  .872***  .921***  .747***  .693***  

6. Intrinsic Motivation towards Speaking English .531***  .696***  .517*** .678*** .671*** 

***p < .001. 
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結果と考察 

 Table 4 には各条件における認識した自律性支援，心理的欲求充足，英会話に

対する内発的動機づけの平均値と標準偏差を示した。Table 5 は各変数の相関係

数を示した。 

 操作チェック Table 6 に示されたように，会話のトピックがポジティブかネ

ガティブかに関係なく，情動的共感あり条件のみ快ー不快の軸において，参加者

の情動とパートナーの情動の間に有意な正の相関がみられた。従って，情動的共

感の操作が成功したと考えられる。 

 

 メイン分析 情動的共感は認識した自律性支援に影響を与えるかどうかにつ

いて検討するため，二要因分散分析を行った。その結果，情動的共感の主効果が

有意であり，情動的共感あり条件の参加者は，情動的共感なし条件の参加者より

も認識した自律性支援が有意に高かった  (F (1, 53) = 6.011, p < .018, Partial 

η2= .102)。パートナーの主効果も有意であり，人間パートナー条件の参加者は，

AI パートナー条件の参加者よりも認識した自律性支援が有意に高いことが示さ

れた (F (1, 53) = 6.908, p < .011, Partial η2= .115)。有意な交互作用は見られなかっ

た (F (1, 53) =.793, p = .377, Partial η2= .015)。 

 以上の結果は仮説 1 を支持した。認識した AI による自律性支援は認識した人

間による自律性支援より有意に低かったが，情動的共感の表出は認識した自律

 

Table 6  

Correlations of Pleasure-Displeasure between Participants and Conversational 

Partners in Positive Topics and Negative Topics.  
Positive Topics Negative Topics 

No Affective Empathy .196 .168 

Affective Empathy  .451*  .487* 

Note. *p < .05. 
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性支援を高めることが分かった。この結果から，人間は AI よりも人間に支援さ

れるほうを好むが，AI が情動的共感を示せば，その AI はより自律性支援的であ

ると認識されると考えられる。 

 次に，情動的共感が心理的欲求充足に与える影響は認識した自律性支援に媒

介されるかどうかを検討するために，多母集団媒介分析を行った。分析の際，

AMOS 24 を用いて，ブートストラップ法 (1000 回反復) で 95%の信頼区間を算

出した。Table 7 に示されたように，人間パートナー条件において，情動的共感

の心理的欲求充足に対する直接効果は有意ではなかった (β = -.047, p = .677)。情

動的共感の認識した自律性支援に対する直接効果も有意ではなかった (β = .248, 

p = .166)。認識した自律性支援の心理的欲求充足に対する直接効果は有意であっ

た (β = .733, p = .003)。情動的共感の心理的欲求充足に対する間接効果は認識し

た自律性支援によって有意に媒介されなかった (β = .182, p = .139)。 

 一方，AI パートナー条件において，情動的共感の心理的欲求充足に対する直

接効果は有意ではなかったが (β = -.027, p = .751)，情動的共感の認識した自律性

支援に対する直接効果は有意であった (β = .357, p = .045)。認識した自律性支援

の心理的欲求充足に対する直接効果も有意であった (β = .914, p = .002)。情動的

共感の心理的欲求充足に対する間接効果は認識した自律性支援によって有意に

媒介された (β = .326, p = .045)。 
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Table 7 

Results of Multiple-Group Mediation Analyses between Affective Empathy, Perceived Autonomy Support, and Need Satisfactions in Pilot Experiment of 

Study 2. 

 
Direct effect 95% CI Indirect effect 95% CI Direct effect 95% CI 

estimates LB UB estimates LB UB estimates LB UB 

 Need Satisfactions Perceived Autonomy Support 

Human Partner   

Affective Empathy -.047 -.346 .216   .182 -.056 .469 .248 -.107 .566 

Perceived Autonomy Support    .733**  .437 .916       

AI Partner  

Affective Empathy  -.027  -.216  .173    .326* .015 .649  .357*  .016 .673 

Perceived Autonomy Support     .914**   .766 1.042       

χ² df CFI RMSEA SRMR 

1.156 9 1.000 .000 .022 

Note. Mediation analyses were performed using AMOS 24; 95% CIs calculated using bootstrapping (1,000 repetitions). CI = confidence interval, 
CFI = comparative fit index, RMSEA = root mean square error of approximation, SRMR = standardized root mean residual, LB = Lower Bound, 
UB = Upper Bound. The dummy code of affective empathy is: no affective empathy = 0, affective empathy = 1 
*p < .05, **p < .01, ***p < .001. 
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 また，実験 1 と同様に，情動的共感の心理的欲求充足に対する直接効果，情動

的共感の認識した自律性支援に対する直接効果，認識した自律性支援の心理的

欲求充足に対する直接効果について，人間パートナー条件と AI パートナー条件

の間に差があるかどうかを検討するために，ｚ検定を行った。その結果，有意な

差は見られなかった (詳細は付録 4 の TableA-9 に示した)。 

 以上の結果は仮説 2 を部分的に支持した。AI パートナー条件のみ，情動的共

感は認識した自律性支援を有意に向上させ，それがさらに心理的欲求充足を有

意に増加させた。この結果から，AI による情動的共感は人間による情動的共感

よりも，認識した自律性支援を高める際に重要であることが示唆される。ただし，

z 検定の結果によると，人間パートナー条件と AI パートナー条件におけるパス

係数の差は有意ではなかったため，結論を下すことはできない。実験 2 の本実

験でより大きいサンプルサイズを用いてさらに検討が必要だろう。 

 補足分析 実験1と同様に，AIによる自律性支援が内発的動機づけに影響し，

さらにその影響は心理的欲求充足に媒介されるかどうかを検討するために，多

母集団媒介分析を行った。人間パートナー条件と AI パートナー条件の両方にお

いて，英会話への内発的動機づけに対する認識した自律性支援の間接効果は心

理的欲求充足に有意に媒介された (詳細は付録 4 の Table A-10 に示した)。さら

に，z 検定を行った結果，人間パートナー条件と AI パートナー条件におけるパ

ス係数の差は有意ではなかった (詳細は付録 4 の Table A-11 に示した)。これら

の結果は実験 1 と一致しており，AI による自律性支援のプロセスは人間による

自律性支援のプロセスと同じであることを示唆している。 

考察 

 研究 3 は本当の AI プログラムではなく，人間が装う AI を用いて，AI に支援

されるという認知が認識した自律性支援，そして認識した自律性支援が内発的
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動機づけに影響を与えるかどうかを検討した。その結果，まず，実験 1 では，認

識したAIによる自律性支援は認識した人間による自律性支援より有意に低いこ

とが示された。つまり，AI パートナーが行う自律性支援は，人間パートナーが

行う自律性支援と同じであるとしても，自分は AI によって支援されていると認

知すると，認識した AI による自律性支援が低下してしまうと考えられる。この

結果は，AI に対する潜在的な態度は，人間に対する潜在的な態度と比べて，よ

りネガティブであるという先行研究の知見と一貫している (Sanders et al., 2016)。

また，顔画像のある AI と英会話を行っていたと思う参加者が認識した自律性支

援は，顔画像のない AI と会話をしていたと思う参加者より有意に高かった。

Bickmore & Picard (2004, 2005) では，人間はアニメーション化されたエージェン

トとインタラクションを行う際に，気を遣われていると感じることができ，認知

や感情状態に大きな影響を与えられることが示された。本研究における AI エー

ジェントはアニメーション化されたものではなく，顔画像が付与されただけに

もかかわらず，この操作は参加者の AI にサポートされる経験を強めることがで

きたと考えられる。つまり，人はより人間らしい外見を有する AI に支援されて

いる場合，認識した自律性支援がより高いことを意味している。さらに，会話の

相手が人間にせよ，顔画像がある AI にせよ，顔画像がない AI にせよ，認識し

た相手による自律性支援は心理的欲求充足を有意に増加させ，それがまた英会

話に対する興味を有意に向上させることが分かった。これはつまり，AI による

自律性支援が内発的動機づけに影響し，その影響は心理的欲求充足に媒介され

るというプロセスは，人間による自律性支援の影響のプロセスと同じであるこ

とを意味している。 

 実験 2 の予備実験では，情動的共感は認識した自律性支援に影響を与えるか

どうかについて検討した。その結果，認識した AI による自律性支援は認識した
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人間による自律性支援より有意に低かったが，情動的共感の表出は認識した自

律性支援を高めることができることが分かった。先行研究では，我々は人間の感

情を認識し，さらにそれに対して適切な感情表現ができるロボットを，より友好

的であると捉えることが示されている (Leite et al., 2012)。従って，AI が情動的

共感を示すことができるのであれば，我々はその AI がより自律性支援的である

と認識すると考えられる。また，予備実験から，AI パートナー条件のみ，情動

的共感は認識した自律性支援を有意に向上させ，それがさらに心理的欲求充足

を有意に増加させたことが見出された。以上の結果から，学習場面で AI を用い

て自律性支援を行うのであれば，情動的共感を示すことができるような AI をデ

ザインしたほうが，自律性支援が内発的動機づけを向上させる影響がより顕著

になるといえるだろう。 

 研究 3 の結果から，会話の相手が AI であると認知する場合でも，相手による

自律性支援を認識することが可能であること，認識した AI による自律性支援が

内発的動機づけ与える影響やそのプロセスは，認識した人間による自律性支援

の影響やそのプロセスと同様であることが示された。今後の研究では，実際の AI

プログラムを用いて，これらの結果を検証する必要があるだろう。 
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第 5章 

エージェンティック・エンゲージメント尺度日本語版作成の試み 

 

第 1節 

エージェンティック・エンゲージメント尺度日本語 (AES-J) の作成 (研究 4) 

(江・田中，2018) 

 

 近年の日本では大学教育の成果への関心が高まることにつれて，学習成果志

向の政策の実行や学習成果の測定指標の開発が推進されている (深堀, 2012)。学

習成果とは，「学生が大学教育の結果として習得することが期待されている知

識・技能・態度」を意味し，今の大学においては，成績と同様に，学生の学習成

果を把握することが求められている (山田, 2015)。学習成果志向政策の具体例と

して，大学における従来の受動的な教育スタイルを，逆転授業や課題解決型学習

などといった能動的な学習への転換することが挙げられ，2016 年度において私

立大学の約 64%が実際の取り組みを始めたと報告されている (日本私立学校振

興・共済事業団, 2016)。学生エンゲージメントは学習成果を強く影響する変数と

して指摘され，特に教員とのインタラクションが頻繁な学生ほど高い学習成果

につながることが実証されている (Kim & Rhee, 2003)。 

 日本では，エージェンティック・エンゲージメントについての研究は存在しな

い。さらに，学生エンゲージメントに関する実証的な研究も決して多いとは言え

ない。例えば，小方 (2008) では学生のエンゲージメントを能動的学習，授業外

学習時間，授業出席率から捉えており，こうした学生のエンゲージメントの高さ

が汎用的技能や学問的知識，成績の高さに影響していることを示している。この

ように，先行研究では学生エンゲージメントの重要性は検討されていたが (小方，
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2008；梅本・伊藤，2016；梅本・伊藤・田中，2016)，エージェンティック・エン

ゲージメントについての検討は行われていない。 

 本研究では Reeve (2013) のエージェンティック・エンゲージメント尺度 

(Agentic Engagement Scale: AES) の日本語版を作成し，因子の再現性と尺度の再

検査信頼性を確認する。さらに，尺度の妥当性についても以下の 2 点から検討

する。 

併存的妥当性 

 大学生の主体的授業態度との関連性を検討する。Reeve (2013) では行動的，感

情的，認知的エンゲージメント尺度 (Skinner, Kindermann, & Furrer, 2009; Wolters, 

2004) を用いて，エージェンティック・エンゲージメント尺度との関連性を検討

した。行動的エンゲージメント尺度は梅本・田中 (2012) によって翻訳されてい

たが，信頼性及び妥当性の検証は行われていない。また，感情的エンゲージメン

ト尺度は梅本・伊藤・田中 (2016) によって翻訳されていたが，本研究の調査当

時にはまだ存在しなかった。そこで本研究では，併存的妥当性検討のための指標

として，畑野 (2011)，畑野・溝上 (2013) が提唱した「主体的な授業態度」を用

いる。「主体的な授業態度」とは，「単位や卒業のためだけでなく，自らの成長の

ために授業・授業で出される課題に主体的に取り組もうとする学習態度」と定義

されている。主体的な授業態度は行動的エンゲージメントと比べ，より具体的な

学習行動に注目するが，行動的エンゲージメントと同様に，学生の授業や課題に

対する注意，努力，持続力を表すことから，行動的エンゲージメントと近い概念

であると考えられ，また，その信頼性及び妥当性は畑野 (2011)，畑野・溝上 (2013) 

において検証された。そのため，本研究では「主体的な授業態度尺度 (ACA 尺

度：Active Class Attitude Scale)」1) を用いて，AES-J との関連性から，AES-J の

併存的妥当性を検討する。主体的な授業態度は学生の授業に対する取り組みを
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反映する点においては，学生エンゲージメントの概念と共通性があること，また，

Reeve (2013) においてエージェンティック・エンゲージメント尺度が他の学生エ

ンゲージメント尺度と中程度の正の相関が見られたことから，AES-J は ACA 尺

度と中程度の正の相関があると予測される。 

予測的妥当性 

 Reeve (2013) では AES の予測的妥当性として，エージェンティック・エンゲ

ージメントと学業成績との関連性を示したが，これはエージェンティック・エン

ゲージメントによる予測力を検討したものであり，作成した所定の目的を正し

く測定しているかどうか (村上，2006) という点での妥当性の検証にはなってい

ないと考えられる。そこで本研究では，エージェンティック・エンゲージメント

という構成概念を直接的に反映する，より直接的に関連する行動的な変数を用

いて，新たに検討を行う。 

 Reeve & Tseng (2011) によると，エージェンティック・エンゲージメントは授

業中だけではなく，授業以外の学習活動にも関連すると指摘されている。具体的

には，エージェンティック・エンゲージメントの程度が高い学生は，授業中も工

夫してノートを取るといった積極的な学習態度を示し，さらに，授業以外の時間

でもインターネットや本などを用いて授業内容を予習や復習し，自分の勉強に

役立つような質問を教員にするだろう。本研究ではノートの取り方，授業外学習

時間及び教員に質問する頻度との関連性から AES-J の予測的妥当性を検討し，

エージェンティック・エンゲージメントはそれぞれの変数と正の相関があると

予測する。 

 Reeve (2013) では，エージェンティック・エンゲージメントと性別，年齢及び

社会的望ましさとの交絡は報告していない。しかし，本研究では異なる従属変数

を用いるため，AES-J との関連性を検討する際にそれらの影響を排除する必要が
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あると考える。さらに，Reeve & Tseng (2011) ではエージェンティック・エンゲ

ージメントが個人の外向性と交絡する可能性があると指摘されているが，実際

には検討されなかった。そこで本研究は，エージェンティック・エンゲージメン

トとこれら 3 つの変数 (ノートの取り方，授業外学習時間及び教員に質問する頻

度) との関連性を確認する際に，性別，年齢，社会的望ましさ及び外向性を統制

する。それらを統制してもエージェンティック・エンゲージメントは授業外学習

時間，教員に質問する頻度及びノートの取り方と正の相関を示すと予測する。 

方法 

 本研究では調査を 2 回実施した。1 回目の調査では，エージェンティック・エ

ンゲージメント，主体的な授業態度，外向性，社会的望ましさを，2 回目の調査

では，エージェンティック・エンゲージメントに加えて，ノートの取り方，授業

外学習時間及び教員に質問する頻度を測定した。 

 参加者及び調査時期 2016 年 7 月に京都府内私立大学の同じ心理学部教員が

担当する二つのクラス (登録者数は 133 名と 377 名)で ，大学生を対象に 2 回の

調査を実施した。調査 1 には 268 名が参加し，その内欠損値を含む回答者を除

いた有効回答者数は 264 名 (男性 119 名，女性 143 名，不明 2 名，平均年齢 19.20

歳，SD = 1.10) であった。調査 2 は調査 1 の 2 週間後に，同じ参加者を対象にし

て行われた。両方の調査に参加した参加者のうち，有効回答者数は 151 名 (男性

63 名，女性 86 名，不明 2 名，平均年齢 19.28 歳，SD = 1.11) であった。調査を

行った授業は典型的な教員中心の講義形式であった。2 回の調査ともに回答が統

計的に処理され個人情報の漏洩はないこと，参加については任意であることを

伝え，承諾した場合に回答を求めた。参加者には報酬として授業参加点を付与し

た。 

 尺度 
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 1) エージェンティック・エンゲージメント Reeve (2013) が作成したエージ

ェンティック・エンゲージメント尺度 (AES) 5 項目について，原著者からの承

諾を得た後に日本語訳を行った。翻訳にあたっては先行研究を参考に，原文の意

味を適切に反映すること，自然な日本語表現になることに注意した。その後，心

理学を専門とする大学院生 2 名および心理学部教員 1 名と協議を行い，修正を

加えた。さらに，日本語訳から英語への逆翻訳を翻訳業者に依頼し，原版と異な

った表現になった訳文に関しては必要な修正を行った。これをエージェンティ

ック・エンゲージメント尺度の日本語版 (AES-J) とした。「普段のこの授業への

態度に関して，以下の記述はどの程度当てはまりますか？」という教示を与え，

それぞれの項目に 1「全くあてはまらない」，2「あてはまらない」，3「あまりあ

てはまらない」，4「どちらでもない」，5「ややあてはまる」，6「あてはまる」，

7「非常によくあてはまる」の 7 件法で回答を求めた。 

 2) 主体的な授業態度 畑野 (2011) が作成した Active Class Attitude scale 

(ACA 尺度) を使用した。この尺度は「課されたレポートや課題を少しでもよい

ものに仕上げようと努力する」といった授業に対する主体的な態度を表す項目

からなる。なお，調査を実施した授業の形態を考慮する上で，原尺度にあった「プ

レゼンテーションの際，何を質問されても大丈夫なように十分に調べる」を削除

し 8 項目とした (α = .82)。「あてはまらない」から「あてはまる」の 5 件法で回

答を求めた。なお尺度を回答する際に，調査が行われた授業に限定して回答を求

めるように教示をした。 

 3) ノートの取り方 広沢 (2009) が作成した「学習技術尺度」から下位尺度

「ノートの取り方」を使用した (e.g., ノートを整理する時は自分なりの工夫を

している)。本尺度は全 5 項目であり，「あてはまらない」から「あてはまる」の

4 件法で回答を求めた (α = .79)。 
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 4) 授業外学習時間 学生が調査を実施した授業の内容に関して，「あなたは

毎回平均どれぐらいこの授業の予習や復習 (インターネットや本の使用など授

業内容と関連する学習を含む) を行いますか？」という教示を与え，授業以外で

勉強する時間を 1「0 時間」，2「30 分程度」，3「1 時間程度」，4「1 時間 30 分程

度」，5「2 時間以上」の 5 件法で回答させた。 

 5) 質問頻度 調査を実施した授業において，参加者が授業終了後，担当の教

員に質問する頻度を，1「全くしない」，2「めったにしない」，3「ときどきする」，

4「しばしばする」，5「いつもする」の 5 件法で求めた。 

 6) 外向性 水野 (2005) が作成した「簡便な性格測定尺度」から，下位尺度

である「外向性」を使用した (e.g., 初対面の人にも気さくに話しかけることがで

きる)。本尺度は全 4 項目であり，「全くあてはまらない」から「非常によくあて

はまる」の 5 件法で回答を求めた(α = .65)。 

 7) 社会的望ましさ Paulhus (1991) が作成したバランス型社会的望ましさ反

応尺度の日本語版 (谷，2008) を使用したが，参加者の負担を軽減するために，

先行研究よりも少ない項目で測定した。原版尺度の下位尺度「自己欺瞞」から，

谷 (2008) において因子負荷量が高い項目「私は自分で決めたことを後悔しな

い」，「私は自分の判断をいつも信じている」，「たとえ何人かの人に嫌われても，

私にとっては問題ない」を抽出し，「全くあてはまらない」から「非常によくあ

てはまる」の 7 件法で回答を求めた。ただし，本研究において項目「私は自分で

決めたことを後悔しない」は，尺度の信頼性を極端に低下させたため，最終分析

から除いた。本尺度の最終的の信頼係数は α = .62 であった。 

結果と考察 

 因子構造の検討 AES-J の因子構造を検討するために，原版尺度と同様の 1 因

子モデルを想定し，調査 1 の AES-J のデータについて確認的因子分析を行った。
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その結果を Table 1 に示した。また，モデルの適合度指標として，Chi-square value 

(χ2)，Comparative Fit Index (CFI)，Standardized Root Mean Square Residual (SRMR)，

Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) を求めた。分析の結果，想定

した 1 因子のモデルでは，χ2 = 4.730 (df = 2, p = .094), CFI = .912, SRMR = .050, 

RMSEA = .095 となった。RMSEA の値は少し高いものの，ほかの適合度指標は

基準に達しているため (Hu & Bentler, 1999)，モデルの適合度が十分なレベルに

達していると判断した。さらに，AES-J 5 項目のクロンバック α 係数を算出した

結果，.86 という十分な値が得られた。以上の結果から，AES-J は AES と同じ 1

因子構造を持ち，高い内的整合性が備わっていることが示された。 

 得点分布の正規性の検討 AES-J の正規性を検討するために，項目ごとの得

点の平均値と標準偏差を算出し，Table 1 に示した。その結果，顕著な床効果や

天井効果を示す項目はなかった。また，項目ごとの尖度と歪度を算出した結

果，項目 2 (授業では，私は自分の好むことや意見を述べる) は低得点への偏り

が見られたが，その他の項目及び尺度全体の尖度と歪度は絶対値 1 以下の値を

 

Table 1 

AES-J の確認的因子分析結果 (N = 264)   

項目 

因子 

負荷量 

M SD 尖度 歪度 

4. 授業では，私は自分の勉強に役立つように質問をする                           

(During class, I ask questions to help me learn.) 
.90 2.91  1.52  -.93  .46 

5. 私は先生に自分が何に興味があるのかを知ってもらう                         

(I let my teacher know what I am interested in.) 
.82 2.62  1.46  .06  .79 

1. 私は先生に自分が何を必要とし，何を求めるのかを知ってもらう                            

(I let my teacher know what I need and want.) 
.67 2.91  1.42  -.65  .35 

2. 授業では，私は自分の好むことや意見を述べる            

(During this class, I express my preferences and opinions.) 
.66 2.55  1.42  .77 1.02 

3. 私はこの授業の中で何か必要があるとき，それを先生に頼むだろう    

(When I need something in this class, I’ll ask the teacher for it.) 
.63 3.29  1.60  -.43  .52 

注. 尺度全体の尖度は-.27, 歪度は.48 であった. 

χ2 = 4.730 (df = 2, p = .094), CFI = .912, SRMR = .050, RMSEA = .095. 
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示した。よって，AES-J 尺度の得点分布は正規分布からの歪みは小さいと考え

られる。 

 再検査信頼性 調査 1，調査 2 で測定した AES-J を用いて級内相関係数を算

出した。尺度全体を見ると中程度の相関が示されたが (単一的測定値：ICC = .53, 

95%CI = [.41, .63], p = .000)，項目ごとを見ると高い相関が見られたため (平均的

測定値：ICC = .70, 95%CI = [.58, .78], p = .000)，十分な再検査信頼性を有してい

ると判断する。 

 尺度の基礎統計量 AES-J の尺度得点を算出し，Table 2 に示した。その結果， 

 

 M = 2.86 (95%CI = [2.71, 3.00], 得点可能範囲は 1－7) というやや低い値が得ら

れたが，床効果は見られなかった。Reeve (2013)は，性別の要因はエージェンテ

ィック・エンゲージメントに影響を与えないと報告しており，本研究でも有意な

性差は見られなかった (t = 1.04, df = 260, p =.298)。また，調査 2 の AES-J の尺度

得点を算出したところ，M = 3.12 (95%CI = [2.96, 3.35]) という値が得られ，調査

 

Table 2 

各変数の相関係数，平均値と標準偏差 (N = 151) 

尺度 1 2 3 
可能得点 

範囲 
M SD 

1. AES-J (調査 1) - - - 1-7 2.86 1.22 

2. AES-J (調査 2) .53** - - 1-7 3.12 1.21 

3. ACA .28** .20** - 1-5 3.39 0.74 

4. ノートの取り方 .12 .27** .37** 1-5 3.28 0.61 

5. 授業外学習時間 .20* .26** .15 1-5 1.52 0.71 

6. 質問頻度 .24** .24** .01 1-5 1.24 0.62 

7. 外向性 .17* .07 .07 1-5 2.75 0.83 

8. 社会的望ましさ - .07 - .04 - .15 1-5 4.30 1.50 

注. AES-J (調査 1) 95%CI = [2.71, 3.00]; AES-J (調査 2) 95% CI = [2.96, 3.35]; 

ACA 95% CI = [3.25, 3.42]. 

*p <.05, **p <.01. 
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1 と調査 2 で測定した AES-J 尺度得点について t 検定を行った結果，有意な増加

が見られた (t = 2.14, df = 300, p =.033)。これは調査 2 を行った時期が期末テスト

の 1 週間前であり，学生による教員への質問行動の増加を反映したと考えられ

る。なお，本研究の AES-J 尺度得点は Reeve (2013) における大学生を対象とし

た調査 1 と 2 の得点と比べやや低かった(調査 1：M = 3.35, SD = 1.13; 調査 2：M 

= 3.08, SD = 0.71)。この点については考察で述べる。 

 併存的妥当性 調査 1 の AES-J と ACA 尺度のピアソンの積率相関係数を算

出したところ，正の相関が見られ (r = .28, p = .001)，一定の併存的妥当性が示さ

れた。これは Reeve (2013) と比べると，AES と行動的エンゲージメントの相関

より低めに推定されていた。これは本研究が使った尺度と先行研究の尺度とは

異なるため，単純な比較はできない。ただし，項目の内容をみると，両者とも学

生の学習に対する取り組みを表すが，本研究で用いた ACA 尺度は学生が課題や

レポートなど授業外の学習に対する努力や態度を測定する項目が多く (e.g., レ

ポートや課題はただ提出すればいいという気分で仕上げることが多い, 課題は

納得いくまで取り組む)，一方で，Reeve (2013) が用いた行動的エンゲージメン

ト尺度は，学生が授業中の受講態度について評価する項目が主になる (e.g., 先

生が何か新しい話題を話すとき，私は注意深く聞く, 私は集中して授業を受けて

いる)。エージェンティック・エンゲージメント尺度には授業中の学生による先

生とのインタラクションや先生に積極的に質問する項目が含まれるため，本研

究において，ACA 尺度との相関が，先行研究における行動的エンゲージメント

尺度との相関より低めに推定されたという可能性がある。 

 予測的妥当性 調査 1 の AES-J，ACA 尺度と性別，年齢，授業外学習時間，

質問頻度，ノートの取り方，外向性，社会的望ましさのピアソンの積率相関係数

を Table 2 に示した。 
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 調査 2 から得られた授業外学習時間及び質問頻度のデータ分布は，正規性が

満たされなかったため，本研究はデータの正規性を仮定しない，順序尺度に対応

できる順序ロジスティック回帰を用いて分析を行った。説明変数としてモデル 1

で性別，年齢，外向性と社会的望ましさを，モデル 2 で調査 1 の AES-J を投入

し，ノートの取り方，授業外学習時間，質問頻度をそれぞれ応答変数とした。モ

デルの選択基準には Akaike’s Information Criteria (AIC)を用い，AIC が低いモデル

をより予測の良いモデルとして選択した (久保, 2012)。偏回帰係数の推定値及び

標準誤差と 2 つのモデルの AIC を Table 3 に示した。なお，順序ロジスティック

回帰における偏回帰係数は非標準化係数であり，説明変数の 1 単位の変化によ

り，応答変数が偏回帰係数の推定値の指数倍増えることを意味する。 

 

 第一に，ノートの取り方について，AES-J を投入後，AIC がモデル 1 より小さ

くなったため，モデル 2 をより予測がよいモデルとして選択した。AES-J は正の

回帰係数を示し，つまりこれはエージェンティック・エンゲージメントの得点が

高いほど，授業中により工夫してノートを取るといった積極的な態度を示す傾

 

Table 3 

ノートの取り方，授業外学習時間，質問頻度を AES-J で説明する順序ロジスティッ

ク回帰分析 (N = 151) 

 偏回帰係数の推定値 (標準誤差) 

 ノートの取り方 授業外学習時間 質問頻度 

尺度 Model 1 Model 2 Model 1 Model 2 Model 1 Model 2 

AES-J  .29 (.13)  .23 (.14)  .53 (.19) 

性別 1.20 (.28) 1.31 (.29) - .21 (.31) - .16 (.32) - .84 (.41) - .76 (.43) 

年齢 - .07 (.12) - .06 (.13) - .27 (.15) - .26 (.16) - .17 (.21) - .15 (.21) 

外向性 .09 (.18) - .01 (.18) .53 (.21) .46 (.21) .40 (.28) .25 (.29) 

社会的望ましさ .02 (.05) .02 (.05) .04 (.06) .04 (.05) .12 (.08) .14 (.08) 

AIC 699.54 696.22 285.01 284.37 187.85 182.02 

注. 偏回帰係数は非標準化係数である 
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向があることが分かった。 

 第二に，授業外学習時間について，モデル 2 では AES-J を投入後，モデル 1 よ

り小さい AIC を示したことから，モデル 2 がより予測がよいモデルであると判

断し，選択した。結果より，エージェンティック・エンゲージメントの得点が高

いほど，授業後に授業内容と関連する学習活動を行う傾向があることが示され

た。なお，AES-J の投入後の AIC の変化は小さく，AES-J と授業外学習時間との

関連は大きいものではなかったと言える。 

 第三に，質問頻度に関して，モデル 2 において AES-J を投入後，AIC は低下

し，AES-J から正の影響が見られた。つまり，エージェンティック・エンゲージ

メントの得点が高いほど，授業中だけではなく，授業後でも授業の内容について

教員に質問をする頻度が高いということが分かった。 

 以上，いずれの変数に関しても，予測と一致した結果が得られたと考えられる。 

考察 

 本研究では，エージェンティック・エンゲージメント尺度の日本語版を作成し，

その信頼性と妥当性を検討した。その結果，AES-J が原版尺度と同様の 1 因子構

造を持ち，十分な内的整合性と再検査信頼性を有する尺度であることが示され

た。本研究では，AES-J とノートの取り方，授業外学習時間，質問頻度といった

より直接的で行動的な指標との関連から，エージェンティック・エンゲージメン

トという構成概念の妥当性を検討した。それぞれ大きな効果ではないものの，関

連が見られたことから，AES-J の予測的妥当性を確認できたと考えられる。エー

ジェンティック・エンゲージメントは従来の学生エンゲージメントと同じよう

に，授業の雰囲気や教員の行動といった文脈的要因に影響されるだけではなく，

さらに，教員との意見交換的な行動として，教員の行動にも影響しうるという新

たな側面も備えると指摘されている (Reeve, 2013; Reeve & Tseng, 2011)。今後の
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研究では，エージェンティック・エンゲージメントがさまざまな文脈的要因にど

のように影響されるかを検討すると同時に，自律性支援のような教員による行

動にどのような影響を与えるかについても検討する必要があると考えられる。 

 本研究は AES-J が原版尺度と同様の 1 因子構造を持ち，十分な内的整合性と

再検査信頼性を有する尺度であることが示されたが，以下の限界点が考えられ

る。研究 4 においては，先行研究のように学業成績との関連性について検討し

なかった。これは，エージェンティック・エンゲージメントという概念の測定が

できているかという妥当性を検討する上で，学業成績は直接的な指標ではない

と考えたからである。また，行動的エンゲージメントと概念が近い主体的な授業

態度を用いて，AES-J の併存的妥当性を検討した。しかし，AES-J が原版と同様

の概念を測定できていることを確認し，さらに，エージェンティック・エンゲー

ジメントの教育場面における意義を主張するためには，今後の研究において，学

業成績や従来の学生エンゲージメントとの関連を示すことによって，AES-J の信

頼性と妥当性についてさらに検討することが必須であるだろう。エージェンテ

ィック・エンゲージメントは学生が知識の内面化や概念理解といった深い学習

ができる環境を作り出すという主体性を反映し，学生エンゲージメントを論じ

る際に不可欠な一面であると考えられる (Reeve & Tseng, 2011)。エージェンティ

ック・エンゲージメント尺度日本語版の作成は，教師による自律性支援を予測・

評価できる新たな指標を提供し，より自律的な学習意欲を育む環境の構築に，貢

献することができるだろう。 
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第 6章 

全体的考察 

 

 自律的な学習意欲を育む教育環境の構築において，自律性支援を行うことが

重要であるが，実践することが困難である。本論文は，教育現場で自律性支援を

行う際に直面する問題に焦点を当て，解決方法を提案し，検討することを目的と

した。具体的には，第一に，外的要因が内発的動機づけに与える影響における個

人特性の調整効果を検討すること (研究 1)，第二に，重要な他者以外のものによ

る自律性支援効果とそのプロセスを解明すること (研究 2，研究 3)，第三に，自

律性支援の効果を評価する新しい指標の日本語版尺度を作成することであった 

(研究 4)。本章では，第 1 章で提起した問題について，第 2 章以降において検討

した実証研究の成果をまとめたうえで，これらの限界についても触れていく。さ

らに，本研究の意義についても述べたい。 

 

第 1節 本研究の成果と限界 

 

1. 外的要因の内発的動機づけに対する影響における個人特性の調整効果 

 本論文では，まず，金銭的報酬や選択の自由のような外的要因の内発的動機づ

けに対する影響は，因果律志向性に調整されるかどうかについて検討した (研究

1)。その結果，自律的志向性の高い人に報酬を与えても，課題への内発的動機づ

けに対する負の影響が見られないのに対して，自律的志向性の低い人が報酬を

もらうと，内発的動機づけが有意に下がることが示された。また，自律的志向性

の高い人に選択の自由を与えると，課題に対する有能感が高まるが，自律的志向

性の低い人は選択の自由が与えられると，課題に対する有能感は逆に低下して
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しまうことが示された。以上のことから，教育場面において内発的動機づけを育

てる場合，個人の特性を考慮する重要性が示されたと考えられる。 

 また，Deci & Ryan (2000) によれば，心理的欲求を充足する環境に置かれても，

その環境要因を自分の心理的欲求を損なうように捉える統制的志向性の高い学

生や，そもそも外的要因によって動機づけられない動機づけ喪失的志向性の高

い学生がいる。本論文では上述した統制的志向性の特徴を確認できなかったた

め，今後の研究ではさらなる検討が必要である。ただし，動機づけ喪失的志向性

と課題に対する内発的動機づけの間に有意な負の相関が見られた (研究 1)。こ

の結果から，教育現場では，学生の個人特性に相応する教育の提供を重視すると

ともに，外的要因を常に自分の心理的欲求を充足するものとして解釈する自律

的志向性のようなより適応的な個人特性を育む教育環境の構築も重要であるこ

とが考えられる。 

2. 重要な他者以外のものによる自律性支援の効果及びそのプロセス 

 次に，本論文では，これまでにほとんど焦点に当てられていなかった大学のサ

ポートスタッフのような非重要な他者 (研究 2) 及び，AI のような非人間 (研

究 3) による自律性支援の効果について，縦断的調査と実験室実験を用いて検討

した。その結果，実験の参加者はたとえ英会話の相手が AI であると認知する場

合でも，相手による自律性支援を受けると，英会話に対する内発的動機づけが有

意に高くなることが示された (研究 3)。また，大学のサポートスタッフによる自

律性支援の変化は学生のタイムリー・エンゲージメントの変化，大学生活満足度

の変化と有意な正の関連性を持ち，抑うつ症状と負の関連性を持つことも示さ

れた (研究 2)。これらの結果は，教師や親による自律性支援の効果を検討する先

行研究と一貫している (Jang, Reeve, Ryan, & Kim, 2009; Nalipay, King, & Cai, 2020; 

Taylor & Lonsdale, 2010)。つまり，重要な他者や人間による自律性支援の影響と
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同様に，非重要な他者や非人間による自律性支援も内発的動機づけ，学習行動，

心理的ウェルビーイングに影響を与えることが見出された。 

 本論文では，サポートスタッフや AI のような重要な他者以外のものによる自

律性支援の効果のプロセスについても検討した。その結果，それらによる自律性

支援が内発的動機づけ (研究 3)，学習行動，心理的ウェルビーイング (研究 2) 

に与える影響は，心理的欲求充足に媒介されていることが示された。これらの結

果は，教師や親による自律性支援に焦点を当てた先行研究に示された結果と一

貫している (e.g., Froiland, 2018; Jang & Reeve, 2016; Kaplan, 2018; Pesch, Larson, & 

Surapaneni, 2015; Wang, Ng, Liu, & Ryan, 2016)。つまり，重要な他者，非重要な他

者，人間，非人間に関わらず，自律性支援の効果のプロセスと同じであることが

考えられる。 

 しかし，なぜ同じ自律性支援的な行動を行っても，支援を受ける側の認識が違

うのだろう。支援する側と支援される側の関係性がその違いをもたらす原因で

あると思われる。研究 3 において，外見や情動的共感のような人間らしさのあ

る AI に支援されていると認知した場合，自分の自律性が相手によって支援され

ているという認識がより高まることが確認された。これは，人は人間らしいロボ

ットをより友好的であると捉えることから (Leite et al., 2012)，我々は人間らし

い AI とより友好的な関係性を築くことによって，AI がより自律性支援的であ

ると判断したと考えられる。さらに，Skinner & Belmont (1993) は，教師の行動

について，教師側と生徒側の両面から，教師は生徒の自律性や関係性を支援しよ

うとしている程度を自己評定し，生徒は教師がどれぐらい自律性や関係性を支

えてくれているかを評定した。その結果，教師が関係性支援を重視しているクラ

スでは，生徒は教師からの関係性の支援を認識するだけではなく，自律性も支援

されていると感じていた。つまり，教師が生徒との関係を大事にしながら関われ
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ば，生徒は教師との関係を信頼できるものであると感じる同時に，自律性を支え

てくれるという感覚を持つことができるのである。以上の結果から，自律性支援

において，支援する側と支援される側の関係性が重要であると言えるだろう。 

3. エージェンティック・エンゲージメント 

 最後に，本論文では，自律性支援の効果を評価する新たな指標として，エージ

ェンティック・エンゲージメントの日本語版を作成し，その信頼性と妥当性を検

討した (研究 4)。その結果，AES-J は原版尺度と同様に 1 因子構造を持ち，高い

内的整合性が備わっていることが示され，再検査信頼性，併存的妥当性も確認さ

れた。さらに，AES-J の予測的妥当性を検討した結果，外向性及び社会的望まし

さを統制した上でも，ノートの取り方，授業外学習時間，質問頻度はエージェン

ティック・エンゲージメントという構成概念を直接的に反映すると考えられる

変数と関連が見られた。以上の結果から，AES-J は十分な信頼性と妥当性を有す

る尺度であると考えられる。 

 教育場面において，エージェンティック・エンゲージメントと相似するが，実

際には相違するものがいくつか挙げられる。例えば，第一に，援助要請（Help-

seeking）のような概念は学生が起こした教員との共同的な行動があるが，必ずし

も学習活動前に始まる建設的な行動ではない（Pajares, Cheong, & Oberman, 2004）。

第二に，自己調整学習（Self-Regulated  Learning）が挙げられるが，両者は目標

が異なる。自己調整学習の目標は，学生が自分の思考及び行動をモニタリングし

調整できる，独立した学習者に成長することであるが（Stoeger & Ziegler, 2011），

エージェンティック・エンゲージメントは学生が教員とのインタラクションに

よって，自分の学習動機づけが支えられる環境を作ることを目標としている。以

上の点をまとめると，エージェンティック・エンゲージメントは学業場面におい

て，学生始動の（student-initiated），先を見通す（proactive），意図的な（intentional）
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教員と共同する（collaborative），そして建設的な（constructive）行動を最も表現

できる概念であると考えられる（Reeve, 2013）。エージェンティック・エンゲー

ジメント尺度の作成は，教師による自律性支援を予測・評価できる新たな指標を

提供し，より自律的な学習意欲を育む環境の構築に，貢献することができるだろ

う。 

4. 本論文の限界 

 本論文では，より全面的に自律的な学習意欲を育む教育環境を構築するため

に，既存の自律性支援研究における問題点を追い，解決方法について検討した。

しかし，以下 3 つの限界点が考えられる。 

 第一に，本論文では交絡要因による影響を十分に排除できていない。特に，研

究 2 では，教師による自律性支援を測定していなかった。TA の支援スタイルは

同じ授業の教師に依存する可能性を考えると，TA による自律性支援の効果は教

師による自律性支援の効果と交絡していないとはいえない。研究 3 では，参加

者が留学生と終始英語で会話を行っていたため，参加者の英会話能力が認識し

た自律性支援や英会話に対する興味に影響する可能性がある。すべての交絡要

因を統制することは不可能であるため，この問題点を完全に回避することは難

しい。今後の研究を取り組む際に先行研究を参考するだけではなく，自分の研究

が実施される環境に合わせて慎重に考慮し，交絡要因による影響を独立変数化，

恒常化，無作為化，統制的調整化などの方法によってできる限り統制することが

必要であろう。 

 第二に，本論文では，いくつか重要な構成概念の測定方法についてさらに吟味

する必要がある。例えば，研究 1 では内発的動機づけを測定する際に，自己報告

式の質問紙指標と自由選択段階における課題に費やした時間という行動指標の

両方を使用したが，一致した結果が見られなかった。この二種類の指標は先行研
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究でよく使われているが，それらの間に有意な相関が見られない場合があった

ため，同じ概念を測定していないではないかと疑問視されたこともある (Wicker 

& Paredes, 1990)。自己報告式の尺度は社会的望ましさや想起の歪みなど主観的

なバイアスがあるが，行動指標よりも実験の操作に敏感という利点があると言

われている (Patall et al., 2008)。さらに，参加者はよりよいフィードバックをも

らうために課題を持続的に取り組むのであれば，その行動は内発的動機づけで

はなく自我関与を反映している可能性も考えられる (Ryan, Koestner, & Deci, 

1991)。一方，研究 2 では自己報告式の尺度を用いて，学生が認識した TA や補

導員による自律性支援を測定した。これは自律性支援研究において一般的であ

るが，学生による報告は教師の行動を正しく反映していないことも指摘されて

いる (Al-Krenawi, 2010)。「認識された」自律性支援ではなく，実際に行われた自

律性支援行動を客観的に測定したい場合，教室における教師の自律性支援の行

動を直接観察することや，自律性支援を提供する人に尋ねることなどがあげら

れる (Reeve, Jang, Carrell, Jeon, & Barch, 2004)。どの指標がより優れていること

が明らかではない限り，研究の目的に応じて使い分ける必要があるだろう。 

 第三に，本論文の研究は一般化可能性や生態学的な妥当性に欠けるところが

あると考えられる。まず，すべての研究の対象者は大学生であり，さらに，ほと

んどの参加者は同じ大学の心理学部の学生であった。そのため，男女の割合や社

会経済的地位における偏りが顕著であった。また，本論文では実験室実験を多用

しているが，教育心理学，特に動機づけの研究としてこの手法に問題があると指

摘されている。Shadish & Luellen (2013)によると，実験室実験による検討は，政

治・社会経済的な要因の影響や倫理的配慮の必要性が存在する教育現場におい

て，非現実的かつ視野狭窄である。この限界点を回避するには，今後の研究で参

加者の多様性を考慮しつつ，介入研究のようなより実際の教育現場に近い環境
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で研究を取り組む必要がある。さらに，近年では倫理問題やコストによって介入

研究の実施が困難な状況においても，仮想現実 (Virtual Reality, VR)及び人工知能

技術の発展によって，よりリアリティーのある研究に取り組むことが可能とな

っている (Parsons, 2015; Peeters, 2019)。どの分野の研究においても，検討する内

容だけではなく，検討する方法もともに発展する必要があるであろう。 

 

第 2節 本研究の意義 

  

 孔子曰く「因材施教」。つまり，学生の特性に応じて適切な教育を施すことが

重要である。外的環境要因が同じでも，個人の特性によって，内発的動機づけや

有能感への影響が異なることを明示した本論文は，「因材施教」の教えを支持し

た (研究 1)。伝統的な教育環境では，一人の教師が複数の学生を同時に教えざる

を得ないため，学生の特性に応じて異なる教育方法を実施することはほぼ不可

能である。このような状況においては，学生の自律的な学習意欲を育む教育環境

の構築が難しい。しかし，近年，科学技術の飛躍的な発展に連れて，教育分野に

おける AI 技術の応用や個別学習システムの開発も進んでいる。これによって，

学生一人一人のニーズや特性に応じて，個人の成長にとって最適な教育環境を

構築する新たな可能性が開けた。今後の動機づけ研究では，外的要因の影響にお

ける個人差の調整効果についてさらなる検討を行う必要があるだろう。 

 また，本論文は，日本の TA・中国の補導員のような非重要な他者からの自律

性支援や，AI のような非人間による自律性支援と，学業や心理的ウェルビーイ

ングに関連するアウトカムとの関係性について検討した。重要な他者以外の者

による自律性支援のメリットと重要性を示すエビデンスを提供することによっ

て，SDT 研究に新たな側面を加えたと考えられる (研究 2，研究 3)。本研究の結
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果から，非重要な他者と重要な他者，AI と人間による自律性支援の効果のプロ

セスが同様であることが示された。これは，教育現場において，重要な他者だけ

ではなく，非重要な他者や AI でも自律性支援を実施すべきであることを提案で

きたと考えられる。つまり，教育環境のおけるサポートスタッフや AI による自

律性支援を活用すれば，教師による自律性支援の不足によって生じる学生の非

効率的な学習と低ウェルビーイングの問題を改善できるかもしれない。サポー

トスタッフや AI のような重要な他者以外のものによる自律性支援は，学生の自

律的な学習意欲を育む教育環境の構築における重要な構成要素であることも考

えられる。 

 さらに，近年の日本と中国では，学生の自律性，主体性の育成がより重視され

るようになった。文部科学省中央教育審議会 (2014) の ｢新たな未来を築くため

の大学教育の質的転換に向けてー生涯学び続け，主体的に考える力を育成する

大学へー (答申)」において，「生涯に亘って学び続ける力，主体的に考える力を

持った人材は，学生からみて受動的な教育の場では育成することができない。従

来のような知識の伝達・注入を中心とした授業から，教員と学生が意思疎通を図

りつつ，一緒になって切磋琢磨し，相互に刺激を与えながら知的に成長する場を

創り，学生が主体的に問題を発見し解を見出していく能動的学修 (アクティブ・

ラーニング) への転換が必要である」と指摘されている。中国の教育部 (2015) 

が発行した「基礎教育課程改革綱要 (試行)」においても，受動的な教育環境を改

善し，学生の自発的な学習態度を育む重要性が論じられた。本論文で作成したエ

ージェンティック・エンゲージメント尺度の日本語版は (研究 4)，学生の自発的

で，教員と共同し，自律的な学習意欲を育む教育環境作りに貢献する行動を最も

表現できる概念として，またアクティブ・ラーニングの成果を評価する指標とし

て期待できるだろう。 
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付録 1 研究 1の補足分析の結果 

 因果律志向性・報酬・選択を説明変数，Time 2 におけるパズルに費やした時

間・課題の楽しさ・認識した有能感を目的変数とする重回帰分析を行った。さら

に，Time 2 における課題の楽しさと認識した有能感を統制した。また，因果律志

向性と報酬，因果律志向性と選択の交互作用を検討した。 

 Table A-1 に Time 2 のパズルに費やした時間に対する重回帰分析の結果を示し

た。選択の自由の主効果は有意であった (β = -.194, p = .016)。これは，Time 2 で

パズルの解く順番を自分で決められる参加者は，パズルの解く順番を自分で決

められない参加者と比べて，その後の自由選択段階において，パズルに費やした

時間が有意に少なかったことを意味している。因果律志向性と報酬の主効果，因

果律志向性と報酬，因果律志向性と選択の交互作用は有意ではなかった (all ps 

> .05)。Table A-2 に Time 2 の課題の楽しさを目的変数とした重回帰分析の結果

を示した。有意な主効果と交互作用は見られなかった (all ps > .05)。Table A-3 に

Time 2 の認識した有能感についての重回帰分析の結果を示した。有意な主効果

と交互作用は見られなかった (all ps > .05)。 
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Table A-1 

Multiple regression results concerning Time Spent on Puzzles at Time 2. 

 Time Spent on Puzzles [T2] 

 Step 1 Step 2 
 B SE β p 95% CI of B B SE β p 95% CI of B 

Causality Orientations           

  Autonomy Orientation -11.360 25.948 -.041 .663  [-63.086, 40.366] -6.178 25.074 - .022 .806  [-56.187, 43.831] 

  Controlled Orientation -8.060 26.540 -.028 .762 [-60.967, 44.847] -12.986 25.705 - .045 .615 [-64.254, 38.282] 

  Impersonal Orientation 15.791 23.696  .057 .507  [-31.447, 63.028] 16.672 22.705  .061 .465  [-28.611, 61.954] 

Time Spent on Puzzles [T1] .898   .109  .738 .000  [  .681,  1.114] .917   .107  .754 .000  [  .704,  1.130] 

Reward  
  

  34.274 23.210  .126 .144  [-12.016, 80.564] 

Task Choice      -52.562 21.249 - .194 .016  [-94.942, 10.183] 

 R2        .526         .587 
 Δ R2          .054 
Note. Insignificant interaction effects were removed from the final models. Gender and number of solved puzzles at Time 2 were included as control 
variables, but the results are omitted for brevity. Δ R2 shows the change in R2 when adding interaction effects into the model 
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Table A-2 

Multiple regression results concerning Task Enjoyment at Time 2. 

 Task Enjoyment [T2] 

 Step 1 Step 2 

 B SE β p 95% CI B SE β p 95% CI 

Causality Orientations           

  Autonomy Orientation  .272 .147  .130 .068 [-.020, .564]  .263 .150  .125 .084 [-.036, .562] 

  Controlled Orientation -.154 .154 - .071 .321 [-.460, .153] - .138 .158 - .064 .385 [-.452, .176] 

  Impersonal Orientation  .127 .133  .062 .343 [-.138, .393]  .112 .136  .054 .415 [-.160, .383] 

Task Enjoyment [T1]  .843 .065  .836 .000 [ .713, .973]  .831 .067  .824 .000 [ .697, .964] 

Reward      -.035 .137 - .017 .801 [-.308, .239] 

Task Choice      -.138 .129 - .068 .289 [-.396, .120] 

R2     .723      .727 

Δ R2       .005 

Note. Insignificant interaction effects were removed from the final models. Gender and number of solved puzzles at Time 2 were included as 

control variables, but the results are omitted for brevity. Δ R2 shows the change in R2 when adding interaction effects into the model. 

 



122 

 

 

 

Table A-3 

Multiple regression results concerning Perceived Competence at Time 2. 

 Perceived Competence [T2] 

 Step 1 Step 2 
 B SE β p 95% CI B SE β P 95% CI 

Causality Orientations           

  Autonomy Orientation -.127 .235 -.045 .590 [-.512, .723] -.154 .241 - .055 .526  [-.635, .328] 

  Controlled Orientation .464 .258  .161 .076 [-.050, .978] .497 .264  .173 .064 [-.030, 1.023] 

  Impersonal Orientation -.109 .215 -.040 .613 [-.539, .320] -.127 .219 - .046 .566  [-.564, .311] 

Competence [T1] .573 .075  .652 .000 [ .424, .723] .567 .076   .645 .000  [ .416, .719] 

Reward   
 

  -.152 .218 - .056 .486  [-.586, .282] 

Task Choice      .139 .204   .051 .497  [-.268, .547] 

Autonomy Orientation*Choice           

 R2      .607     .613 

 Δ R2      .006 

Note. Insignificant interaction effects were removed from the final models. Gender and number of solved puzzles at Time 2 were 

included as control variables, but results are omitted for brevity. Δ R2 shows the change in R2 when adding interaction effects into 

the model 
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付録 2 研究 2の LCM を構築する方法 

 Figure A-1 に示したパス図は自律性支援尺度を例に用いて本研究で構築した

LCM を示している (Allemand, Zimprich & Hertzog, 2007; Hertzog, & Nesselroade, 

2003; 清水 & 三保, 2011)。第一に，2 時点で測定した観測変数をそれぞれ二つ

に小包化(parceling; Cattel, 1956) した (e.g., AS1a and AS1b) 。小包はすべての項目

を因子負荷量の高いものから順に，奇数番目と偶数番目に分けることで構成し

た。これらを下位尺度として 2 つの小包を構成した。観測変数の切片と誤差の

切片は 0 に固定され，誤差の分散は自由に推定された。 

 第二に，潜在変数である自律性支援をダミー因子として，Time 1 (t1)と Time 2 

(t2) における平均値を 0 に固定した。さらに，因子負荷量の不変性を保つため

に，観測変数の小包 a (e.g., AS1a and AS2a) の因子負荷量を 1 に固定し，小包 b (e.g., 

AS1b and AS2b) の因子負荷量を同じスペルにして制約をかけた (e.g., p1)。 

 第三に，レベルと潜在差は，ダミー因子とされた潜在変数である 2 時点の自

律性支援から 2 次的な潜在変数として作成された。レベルの因子は 2 つの観測

機会への因子に対して 1 に固定した因子負荷量を置くことによって，モデル全

体で総合的な平均を求めることができるように設定した。潜在差の因子は第 2 因

子 (Autonomy Supportt2) から第 1 因子(Autonomy Supportt1) を引いた値とするた

め，第 2 因子 (Autonomy Supportt2) のみへ，1 の固定パラメータを置いた。 

 自律性支援の測定モデルの推定結果を Figure A-2 に示した。推定された自律性

支援の潜在差の平均値 は-.042 であった。これは認識した TA による自律性支援

は 2 か月後に減少するという傾向を示している。しかし，潜在差の分散は 1.117

であった。これは認識した TA による自律性支援の変化は個人間にかなりの差が

あり，参加者全員がこの傾向を示しているわけでないことを意味している。また，

自律性支援のレベルと潜在差の負の相関 は-.203 であった。このことから全体の

平均が高いほど変化が小さいという傾向があると考えられる。 
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Figure A-1. Latent difference score model for autonomy support at Times 1 and 2. 
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Figure A-2. Estimates of latent difference score model for autonomy support at Times 1 

and 2. Values in parentheses are standard errors. χ² = 21.497 (df = 4, p = .000), CFI = .978, 

RMSEA = .149, SRMR = .031. *** p <. 001. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



126 

 

付録 3 研究 2の測定モデル全体の確認的因子分析と測定不変性分析の結果 

 

Table A-4 

Model Fit of Confirmatory Factor Analyses of Full Measurement Models in Study 1 (Japan) and Study 2 (China). 

 

χ² df CFI RMSEA SRMR 

Range of 

Standard 

Regression 

Weights 

Japan Time 1 68.338*** 35 .967 .069 .069 .364-.952 

Japan Time 2  71.938*** 35 .970 .073 .057 .466-.985 

China Time 1  44.437 35 .975 .056 .076 .326-.971 

China Time 2 66.451*** 37 .928 .096 .099 .417-.975 

Note. ***p < .001.  
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Table A-5  

Model Fit Indices of the Models with Configural (A), Metric (B) and Scalar (C) Measurement Invariance Across Informants in Study 1 (Japan). 

  Model fit indices  Model comparisons 

 Model χ² df CFI RMSEA SRMR  Δχ2 df ΔCFI ΔRMSEA ΔSRMR 

Autonomy support 

A 594.353*** 180 .899 .076 .052       

B 595.803*** 194 .903 .072 .051 B vs A 1.45 6 0.004 -0.004 -0.001 

C 610.131*** 210 .908 .069 .050 C vs B 14.328 16 0.005 -0.003 -0.001 

Needs Satisfaction 

A 486.178*** 102 .912 .074 .061       

B 499.254*** 111 .923 .068 .054 B vs A 13.076 9  0.011 -0.006 -0.007 

C 516.492*** 129 .915 .067 .048 C vs B 17.238 18 -0.008 -0.001 -0.006 

Timely Engagement 

A 58.917*** 18 .955 .081 .046       

B 60.977*** 23 .967 .073 .041 B vs A 2.060 5  0.012 -0.008 -0.005 

C 69.052*** 30 .966 .057 .040 C vs B 8.075 7 -0.001 -0.016 -0.001 

Campus Satisfaction 

A 355.621*** 70 .897 .080 .058       

B 361.881*** 79 .898 .078 .056 B vs A 6.260 9 0.001 -0.002 -0.002 

C 367.371*** 90 .922 .068 .051 C vs B 5.490 11 0.024 -0.010 -0.005 

Depressive symptoms 

A 1323.046*** 340 .867 .088 .059       

B 1338.734*** 359 .877 .085 .058 B vs A 15.688 19  0.010 -0.003 -0.001 

C 1371.687*** 380 .925 .081 .053 C vs B  32.953* 21  0.048. -0.004 -0.005 

Note. Configural model = factor structural are equal; Metric model = loadings are equal; Scalar model = loadings and intercepts are equal 

*p < .05, ***p < .001. 
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Table A-6  

Model Fit of Confirmatory Factor Analyses of All Measures on Time 1 in Study 2 (China). 

 χ² df CFI RMSEA SRMR 

Autonomy support 190.075***   90  .926 .072 .064 

Needs Satisfaction 101.904***   51  .928 .058 .050 

Timely Engagement     7.500   9 1.000 .000 .040 

Campus Satisfaction 137.090***  35  .933 .064 .057 

Depressive symptoms 398.941*** 170  .950 .052 .050 

Note. ***p < .001. 
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Table A-7 

Model Fit Indices of the Models with Configural (A), Metric (B) and Scalar (C) Measurement Invariance Across Informants in Study 2 (China). 

  Model fit indices  Model comparisons 

 Model χ² df CFI RMSEA SRMR  Δχ2 df ΔCFI ΔRMSEA ΔSRMR 

Autonomy support 

A 390.230*** 188 .878 .075 .054       

B 400.689*** 194 .880 .079 .051 B vs A 10.459 6 0.002  0.004 -0.003 

C 422.978*** 210 .896 .077 .050 C vs B 22.289 16 0.014 -0.002 -0.001 

Needs Satisfaction 

A 226.849*** 102 .912 .068 .053       

B 238.298*** 111 .895 .082 .057 B vs A 11.449 9 -0.017  0.014 -0.004 

C 252.401*** 129 .902 .075 .051 C vs B 14.103 18  0.007 -0.007 -0.006 

Timely Engagement 

A 48.917*** 18 .917 .073 .052       

B 50.930*** 23 .925 .061 .049 B vs A 2.013 5 0.008 -0.012 -0.003 

C 57.680*** 30 .926 .060 .047 C vs B 6.750 7 0.001 -0.001 -0.002 

Campus Satisfaction 

A 338.014*** 70 .878 .076 .055       

B 345.928*** 79 .882 .078 .060 B vs A 7.914 9 0.005 0.002 -0.005 

C 354.188*** 90 .896 .081 .058 C vs B 8.260 11 0.014 0.003 -0.002 

Depressive symptoms 

A 751.700*** 340 .890 .072 .060       

B 780.712*** 359 .887 .083 .059 B vs A 29.012 19 -0.003  0.009 -0.001 

C 802.890*** 380 .924 .080 .055 C vs B 22.178 21  0.037 -0.003 -0.004 

Note. Configural model = factor structural are equal; Metric model = loadings are equal; Scalar model = loadings and intercepts are equal 

***p < .001. 
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付録 4 研究 3 の補足分析の結果 

 

 

Table A-8 
Results of Z Tests of Path coefficients between Perceived Autonomy Support, Need Satisfactions and Intrinsic Motivation 
towards Speaking English in Multiple-Group Mediation Analyses in Study 1. 

Path Group Comparison z value 

Perceived Autonomy Support → Intrinsic Motivation towards Speaking English 1 vs 2  .893 

 1 vs 3 -.658 

 2 vs 3 1.690 

Perceived Autonomy Support → Need Satisfactions 1 vs 2 -.451 

 1 vs 3  .021 

 2 vs 3 -.496 

Need Satisfactions → Intrinsic Motivation towards Speaking English 1 vs 2 -.260 

 1 vs 3 -.338 

 2 vs 3  .071 

Note. Group 1 = Human partner condition, Group 2 = AI partner with a facial illustration condition, Group 3 = AI partner 
without a facial illustration condition. 
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Table A-9 
Results of Z Tests of Path coefficients between Affective Empathy, Perceived Autonomy 
Support and Need Satisfactions in Multiple-Group Mediation Analyses  in Pilot 
Experiment of Study 2. 

Path z value 

Affective Empathy → Need Satisfactions .073 

Affective Empathy →Perceived Autonomy Support .744 

Perceived Autonomy Support → Need Satisfactions 1.349 
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Table A-10 

Results of Multiple -Group Mediation Analyses between  Perceived Autonomy Support, Need Satisfaction s and Intrinsic Motivation towards Speaking 

English in Pilot Experiment of Study 2. 

 
Direct effect 95% CI Indirect effect 95% CI Direct effect 95% CI 

estimates LB UB estimates LB UB estimates LB UB 

 Intrinsic Motivation towards Speaking English Need Satisfactions 

Human Partner   

Perceived Autonomy Support      .488** .221 .681   .742** .493 .877 

Need Satisfactions    .658**  .316 .826       

AI Partner  

Perceived Autonomy Support       .674** .485 .823  .899**  .794 .953 

Need Satisfactions    .750**   .554 .882       

χ² df CFI RMSEA SRMR 

8.197 8 .998 .021 .125 

Note. Mediation analyses were performed using AMOS 24; 95% CIs calculated using bootstrapping (1,000 repetitions). CI = confidence interval, 
CFI = comparative fit index, RMSEA = root mean square error of approximation, SRMR = standardized root mean residual, LB = Lower Bound, 
UB = Upper Bound. The dummy code of affective empathy is: no affective empathy = 0, affective empathy = 1. 
We deleted the direct path from Perceived Autonomy Support to Intrinsic Moti vation towards Speaking English because m ulticollinearity was 
found in the model in both human partner condition and AI partner condition. 
*p < .05, **p < .01, ***p < .001. 



133 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Table A-11 
Results of Z Tests of Path coefficients between Perceived Autonomy Support, Need Satisfactions 
and Intrinsic Motivation towards Speaking English in Multiple-Group Mediation Analyses in Pilot 
Experiment of Study 2.  

Path z value 

Perceived Autonomy Support → Need Satisfactions 1.521 

Need Satisfactions → Intrinsic Motivation towards Speaking English .054 

 


