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第 1 章  序論  

第 1 節  研究背景  

スポーツ庁は 2018 年に公表した運動部活動の在り方に関する総合的な

ガイドライン骨子の中で、「運動部活動は、学校教育の一環として行われ、

我が国のスポーツ振興を支えてきた」という認識に立ち、「体力や技能の

向上を図る以外に、異年齢との交流の中で、生徒同士や教師等との人間関

係の構築を図ったり、自己肯定感を高めたりする等、教育的意義が大きい」

と指摘している。このように、運動部活動の教育的意義が広く認められて

いる一方で、運動部活動をめぐる問題が多数報告されているのも事実であ

る。特に部活動による教員の長時間労働は今や社会問題となっている（読

売新聞 ,2017 年 7 月 4 日朝刊）。そういった部活動の在り方は、「ブラッ

ク部活動」（内田 ,2017）と揶揄され、各地の教育委員会が対応に追われる

ケースも少なくない（読売新聞 ,2018 年 2 月 1 日朝刊）。昨今のこのよう

な運動部活動に関する報道は、教員の労働環境、拘束時間、金銭的報酬と

いった側面ばかりを取り上げている印象を受ける。しかしながら、本来部

活動 は教 育課 程 外 で生 徒の 自主 的 な 活動 の場 であ る た め（ 学習 指導要

領 ,2013 年施行）、生徒の自主的な活動に向けた議論が進められるべきでは

ないだろうか。神谷（ 2018）は「負担軽減のため長時間練習を抑制するこ

とは大事。ただ時間を一律に制限するよりも部活ごとに生徒たちが自主的

に目標を定め、それに合わせて活動内容や時間を決定することが必要だ」

と指摘している。指導者である教員は生徒の自主的な活動の場をつくるた
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めに適切な指導を行う必要があると考えられる。  

では、教員には望む／望まれる部活動の場をつくるためにどのような働

きかけが必要であろうか。2017 年に公示された学習指導要領では、「生徒

の自主的、自発的な参加により行われる部活動については、（中略）学校

教育の一環として、教育課程との関連が図られるよう留意すること」と記

載されている。加えて、「運動部活動の在り方に関する調査研究報告書」

（ 2013）の中では、「各運動部の顧問の教員は（中略）生徒の主体性を尊

重しつつ、各活動の目標、指導の方針を検討、設定することが必要（文部

科学省 HP）」であると述べられており、運動部活動には生徒の自主性や主

体性を引き出すような指導が求められていると言えよう。  

しかし、中澤（ 2017）が自主性の曖昧さを指摘しているように、何を身

につけて自主性が身についたと言えるのかといった議論は未だ行われてい

ない。内田（ 2017）は、部活動に制度設計がないことを指摘しているが、

実際、学習指導要領にもそのために必要とされる明確な目標や学習内容が

記載されていない。したがって、まず自主性についての理解を深める必要

があるだろう。その上で、その自主性を育むために指導者である教員はど

のような働きかけを行う必要があるのかといった点について論じていきた

い。  
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第 2 節  先行研究の検討  

第 1 項  運動部活動における自主性に関する研究  

 運動部活動を対象とした自主性に関する実証研究を概観すると、まず多

原・古田（ 2018）が行った中学生を対象とした研究が挙げられる。この研

究では部活動の目標として度々指摘される自主性と内発的動機づけが密接

に関連していることが示唆されている。しかしながら、部活動における生

徒の自主性を測る項目を「自分自身、自主練習を積極的に行っている」、

「入部前より、学校生活や日常生活において自主的に行動できるようにな

ったと思う」、「顧問の先生に頼るだけではなく、自分たちで部活動を築

くことは大切であると思う」の 3 項目で測定している。この 3 項目は、心

理次元と行動次元が混同しており、定義の曖昧な自主性という概念を測定

しているとは言い難い。また、部活動場面とその他の学校生活の場面が混

同していることも懸念点である。また、倉藤ら（ 2011）は、 PM 理論を用

いて、指導者のリーダーシップのタイプが選手の自主性に及ぼす影響に関

する研究を行っている。しかしながら、大学 1 年生に対して、井上ら（ 2005）

が開発した中学生における自主性尺度を想起法にて回答させるなど、その

調査方法には疑問が残る。加えて、井上らが開発した尺度については、部

活動に関する自主性測定尺度ではなく、場面を限定しない個人の自主性を

測定する尺度である。項目の内容は、「仕事を言いつけられた時自分だけ

ではどうしたらよいか分からない」や「自分が正しいと思えば仲良しの友

達とでも口論する」といった全 20 項目であり、抽象度が高いものや中学生
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が素直に答えづらいと考えられる項目が多く、改善の余地があると判断さ

れる内容であった。  

このように、部活動における自主性に関する実証研究は極めて少ないの

が現状である。こういった現状の背景として自主性の持つ曖昧さがひとつ

の要因であることが考えられる。したがって、自主性に関する認識を深め

ていくことが必要であろう。  

  

第 2 項  体育・スポーツにおけるフィードバック行動に関する研究  

 スポーツ指導者に関する研究は数多くなされているが、本研究では指導

者の行動を測定できる概念のひとつであるフィードバック行動に着目する。

これまでの研究では、言語的な報酬（フィードバック）が内発的動機づけ

を高めること（山浦 ,2013）、また教員の言葉かけが生徒の学習意欲に影響

を及ぼすことが明らかになっている（吉川・三宮 ,2007）。加えて、松井（ 2014）

は、親和的信頼感が高い指導者からのフィードバック行動は生徒の内発的

動機づけを高めることを実証している。また、 Smith（ 2005）は高校の女

子バスケットボール部を対象とした研究において、指導者のフィードバッ

ク行動がチームの動機づけ雰囲気に影響を及ぼすことを明らかにしている。

この他にも、指導者や教員の言葉かけといったフィードバック行動が生徒

の動機づけなどの心理的側面に影響を及ぼすことを明らかにした研究が行

われてきた（矢澤 ,2007 ほか）。しかしながら、運動部活動場面において、

指導者のフィードバック行動が、部員の自主性に影響を及ぼすことを実証
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した研究は未だ存在しない。  

 

第 3 項  動機づけに関する研究  

 藤田・杉原（ 2007）は大学生の運動参加を予測する高校体育授業におけ

る内発的動機づけに関する研究の中で、大学卒業後の運動参加を規定する

要因のひとつに内発的動機づけを挙げている。つまり、学校教育としての

受動的なスポーツではなく、自主的にスポーツを行うためには内発的な動

機づけが必要ということである。したがって、自主的な活動である部活動

においては生徒の動機づけが非常に重要な意味を持つと言えるだろう。  

 動機づけや意欲を高めるといった課題については、従来から目標設定に

よって意欲が高まるといった目標による管理に関心が持たれてきた。例え

ば、石田・亀山（ 2005）は、運動部活動指導について「目標をもってそれ

に向かって活動する」というような部員の主体性を高める指導をすること

が、部活動への意欲を高めるために有効であることを明らかにしている。

加えて、永田（ 1998）も目標の管理が活動意欲を大きく左右することを指

摘している。また、一般企業を対象とした経営学領域においても、目標設

定は働く人々のモチベーションを向上させる点で重要であり（金井 ,1999）、

目標設定こそが指導や管理を行う人材にとって重要な課題であると指摘さ

れてきた（稲葉ら ,2010）。  

近年ではこうした目標にフォーカスした研究として、特定の目標を達成

しようとする個人の傾向が状況要因によって影響を受けるという側面が注
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目され、目標の持ち方がチームやクラスといった環境の構造をどのように

認知しているかによって変わるという「動機づけ雰囲気（ motivational  

cl imate）」概念が提唱されている（ Ames,1992）。この概念は、目標達成

理論における課題目標、自我目標と同様に、努力が重視される「課題関与

的雰囲気」と他者との比較を重視する「自我関与的雰囲気」に分けられる。

目標達成理論における、課題目標は「自分なりの達成基準への到達を目指

し、自分の能力を伸ばすことを目指す」といった目標、自我目標は「他者

との比較の上で他者からの高い評価を得ようとする、あるいは低い評価を

避けようとする」といった目標である（東垣 ,2014）。伊藤ら（ 2008）によ

ると、体育学習やスポーツ活動を効果的に進めるためには、目標をどのよ

うに設定するかが重要であり、とりわけ課題目標が有効かつ重要であるこ

とを示唆している。動機づけ雰囲気においても、「努力を重視する」課題

関与的雰囲気と「他者との比較を重視する」自我関与的雰囲気に大別され

る。目標達成理論における目標と同

様に、これまでの体育・スポーツにおける動機づけ雰囲気に関する研究

によって、課題関与的雰囲気が動機づけ関連要因に肯定的な影響を、自我

関与的雰囲気が否定的な影響を及ぼすことが明らかにされてきた（伊藤

ら ,2008）。動機づけ雰囲気は、重要な他者によりつくりだされた環境の構

造であり（中須賀ら ,2015）、重要な他者には指導者（教員、コーチ）や親

や仲間（チームメイト、クラスメイト）が含まれる（藤田 ,2013）。このこ

とから教員は生徒の目標の持ち方を規定する重要な役割を持つと言えるだ
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ろう。動機づけ雰囲気に関する研究を概観すると、スポーツ場面でも指導

者を含む周囲の人間が選手・生徒個人の動機づけに大きな影響を及ぼすこ

とが明らかにされている（早乙女 ,2011 ほか）。先述したように、Smith et  

al .（ 2005）はコーチのフィードバック行動が動機づけ雰囲気に及ぼす影響

に着目し、指導者のフィードバック行動に対する選手の認知は、選手が認

知する動機づけ雰囲気に大きな影響を与えることを指摘している。岩本ら

（ 2018）は、動機づけ雰囲気の先行要因に関する研究の蓄積が少ないこと

を指摘しており、Smith et  al .（ 2005）も「動機づけ雰囲気の形成に先立つ

ものが何かを考えることは重要である」と動機づけ雰囲気の先行要因を検

討することの重要性を述べている。加えて、伊藤ら（ 2008）も動機づけ雰

囲気の規定因に関する研究の必要性を訴えている。また、動機づけ雰囲気

を独立変数とした研究では、藤田・杉原（ 2007）及び手嶌（ 2008）の体育

授業を対象とした研究で、授業の動機づけ雰囲気が生徒個人の内発的動機

づけに影響を及ぼすことが明らかにされている。  

 

第 3 項  まとめ  

 以上の先行研究から、図 1 のような各要因間の影響が確認された。  

 

 

 

図１  先行研究のまとめ  
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 先行研究でも示したように、図 1 のモデルにおいて研究の対象は異なる

もののそれぞれのパスについての検討は行われている。しかしながら、フ

ィードバック行動から自主性へ、動機づけ雰囲気から自主性への直接的な

影響を検討した研究や図 1 で示した 4 概念を同一のサンプルで検討した研

究は見当たらない。  

また、早乙女（ 2013）は高校のアイスホッケー部を対象とした研究にお

いて、ＰＭ理論を用いて指導者のリーダーシップ行動が動機づけ雰囲気に

及ぼす影響を明らかにした。しかし、早乙女が援用した伊藤（ 1993）のリ

ーダーシップ行動尺度は行動の抽象度が高く、生徒が認知し難いと思われ

る項目が多く存在するため（ ex.部員を信頼している）、本研究では指導者

の行動を具体的に把握できるフィードバック行動を採用することとした。  

 

第 3 節  研究目的  

本研究は、高校運動部活動指導者のフィードバック行動測定尺度及び運

動部活動における自主的行動測定尺度を作成し、高等学校運動部活動にお

ける指導者のフィードバック行動が生徒の心理的側面及び自主的行動に及

ぼす影響を明らかにすることを目的とする。  

 

第 4 節  研究意義  

本研究で得られた知見より、学習指導要領や運動部活動の在り方に関す

る総合的なガイドライン（スポーツ庁 ,2018）で部活動の目的として示され
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ている生徒の自主性を育むといった点について、指導者に指導への具体的

な示唆を与えられるだろう。加えて、これまでの自主性とは対照的であっ

た「指導者主導」の部活動から「生徒主導」の部活動にシフトしていくた

めに、教員はどのようなフィードバック行動を行う必要があるのかを明ら

かにすることで、指導現場に有益な示唆を提供することができると考えら

れる。また昨今、運動部活動は数々の問題を抱えているため、本研究の結

果から今後の部活動指導の在り方についての提言を行いたい。  
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第 2 章  研究方法  

第 1 節  研究枠組み  

 本研究では、まず予備調査として本調査において使用するフィードバッ

ク行動及び自主的行動という 2 概念の測定尺度の精査及び作成のため、運

動部活動指導者へのインタビュー調査を実施する。その後、得られたデー

タを分析し、フィードバック行動測定尺度及び自主的行動測定尺度を作成

する。その尺度に動機づけ雰囲気測定尺度、内発的動機づけ測定尺度を加

えた調査票を作成し、高校生が回答するのに問題がないかを確認するため、

A 大学ハンドボール部員の 1 年生 5 名に回答を依頼し、問題がないことを

確認した後、高校の男子ハンドボール部員に対して、本調査を行う。  

 

第 2 節  用語の定義  

第 1 項  フィードバック行動  

 深見（ 2007）は、体育授業を対象とした研究の中で、フィードバック行

動を「子どもの次の学習行動の改善 ･向上に向けて与えられる教師の言語

的・非言語的行動」と定義している。本研究においてはフィードバック行

動を「生徒の次の学習行動に向けた改善・向上に向けて与えられる指導者

の言語的・非言語的行動」と定義する。  

 

第 2 項  動機づけ雰囲気  

 中学校、高校の体育授業を対象に動機づけ雰囲気に関する研究を複数行

った中須賀（ 2013 ほか）は、動機づけ雰囲気を「集団が有する達成目標の

ことであり、重要な他者（教師やクラスメイトなど）によりつくりだされ

た環境の構造」と定義している。また、小学校の体育授業を対象に研究を

行った原ら（ 2008）は、「動機づけにおける環境要因」と定義している。
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本研究では、指導者によってつくり出される動機づけ雰囲気を測定する尺

度のみで動機づけ雰囲気を測定することから動機づけ雰囲気を「集団が有

する達成目標のことであり、重要な他者（指導者）によりつくりだされた

環境の構造」と定義する。  

 

第 3 項  内発的動機づけ  

 デシ（ 1980）は内発的に動機づけられた行動を、「有能で自己決定的で

あることを感知したいという人の欲求によって動機づけられた行動」とし

ている。また、鹿毛（ 1994）は内発的動機づけを「自己目的的な学習の生

起・維持過程」とし、認知動機づけ、好奇心、挑戦、成就といった概念を

統合した熟達志向性に加え、自ら進んで学習に取り組むといった自律性の 2

つの性質をあわせ持つものであるとしている。加えて、最新スポーツ科学

辞典（ 2006）では、「運動やスポーツの持つ魅力を追求し、それらに価値

や意義を見出すように個人が関わっていく動機づけ」と定義している。本

研究では、先述の定義を参考にし、「活動そのものに価値や意義を見出し、

目標に向かわせるような心理的な過程」とする。  

 

第 4 節  自主的行動  

 学校体育用語辞典（ 1988）では自主性を「他の人の力を借りないで、与

えられた課題を自分で解決し、自分を高めようとする態度や傾向」と定義

している。しかし、「他の人の力を借りないで」ということは、仲間と協

働する中で学びを生みだす運動部活動において考えにくい。また、本研究

では、自主性を行動次元での測定に限定する。そのため、本研究において

は自主的行動とし、「仲間と助け合いながら、与えられた課題を自分たち

で解決することを目指し、自分を高めようとする行動」と定義する。  
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Ａ氏 Ｂ氏 Ｃ氏 Ｄ氏 Ｅ氏

専門種目 バレーボール ハンドボール ソフトボール バスケットボール ハンドボール

専門科目 保健体育科 社会科 数学科 保健体育科 国語科

指導年数 9年 25年 7年 38年 15年

第 3 節  予備調査  

第 1 項  調査概要  

 勤続年数、専門種目、専門科目など偏りがないように選定した男性 5 名

の高校教員を対象とし、2018 年 7 月から 9 月にかけてフィードバック行動

測定尺度及び自主的行動測定尺度の作成を目的とした半構造化インタビュ

ー調査を行った。フィードバック行動測定尺度、自主的行動測定尺度とも

に同一のインタビュー調査の中でデータを得た。  

 

表１  インタビュー対象者の基本的属性  

 

 

 

 

 

第 2 項  フィードバック行動測定尺度項目の作成  

 本研 究に おい て はフィ ード バッ ク 行動測 定尺 度に つ いて、 Coaching 

Behavior  Assessment System（ Smith et  al . ,1977）の質問紙版である

Coaching Feedback Questionnaire（Amorose and Horn,2000）（以下、

CFQ とする）を参考に作成したが、CFQ の項目を概観すると、指導者のフ

ィードバック行動を網羅しているとは言い難い。したがって、より詳細な

指導者のフィードバック行動を把握するため、部活動指導を行う高校の教

員に半構造化インタビュー調査を実施した。質問項目については、「生徒

のやる気を引き出すためにどういった行動・言葉かけを行っているか」、

「部活動の雰囲気をより良くするためにどういった行動・言葉かけをして

いるか」、「生徒に自分たちで課題を解決させるためにどのような行動・
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言葉かけをしているか」、「生徒の自主性を引き出すためにどういった行

動・言葉かけをしているか」の 4 項目である。各質問に続いて、必要に応

じてフォローアップの質問をした。  

 

第 3 項  自主的行動測定尺度項目の作成  

 学習指導要領などで部活動の目標として度々用いられる自主性について

も、フィードバック行動と同様に部活指導を行う高校の教員に半構造化イ

ンタビュー調査を実施した。これまでの研究を概観すると、深見・岡澤（ 2018）

が運動部活動の形成的評価尺度の中の 1 因子で「自主的・計画的な練習」

を取り上げている。しかしながら形成的評価尺度については部活動の練習

場面に限定されており、運動部活動における自主的な行動を網羅している

とは言い難い。また、多原・古田（ 2018）の研究においては、部活動にお

ける生徒の自主性を測る項目を「自分自身、自主練習を積極的に行ってい

る」、「入部前より、学校生活や日常生活において自主的に行動できるよ

うになったと思う」、「顧問の先生に頼るだけではなく、自分たちで部活

動を築くことは大切であると思う」の 3 項目で測定していた。この 3 項目

は、心理次元と行動次元が混同しており、定義の曖昧な自主性という概念

を測定しているとは言い難い。その点において本研究では自主性ではなく、

「自主的行動」として行動次元に限定することで、この曖昧さの排除を試

みた。加えて、自主性は学校体育用語辞典（ 1988）の中で「他の人の力を

借りないで、与えられた課題を自分で解決し、自分を高めようとする態度

や傾向」と定義されているが、態度や傾向を高校生が自己評価するよりも、

行動次元の質問の方がより適切に回答することが可能になると考え、本研

究では「自主的行動」概念を成果変数に設定することとした。インタビュ

ー調査の質問項目については、「部活動における自主性をどのように捉え
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ているか」、「部活動においてどのような場面で自主性を育めるか」、「部

活動においてどのような場面で自主性が必要だと考えているか」、「部活

動の中で生徒の自主性が身についた、体現されたと感じる具体的な事例」、

「部活動で生徒の自主性は育めるか」、「自主性の定義について」の 6 項

目である。各質問に続いて、必要に応じてフォローアップの質問をした。  

 

第 4 項  分析方法  

 得られたデータをもとに、スポーツ経営学を専攻する大学院生 1 名とス

ポーツマネジメントを専攻する修士号取得者 1 名とともに、ＫＪ法（川喜

田 ,1967）による分類を行った。その後、分類した各因子をさらにインディ

ケータに分類し、各インディケータをもとに本調査における項目を作成し

た。  

 

第 4 節  本調査  

第 1 項  調査概要  

 首都圏の 1 都 2 県に所在する 21 校（東京都 13 校、埼玉県 7 校、神奈川

県 1 校）の高等学校男子ハンドボール部に在籍している高校生 523 名を対

象に 2018 年 11 月にアンケート調査を実施した。競技レベルは都県大会か

ら全国大会までと様々な競技レベルの生徒からデータが取れるよう留意し

て対象の選定を行った。なお、本調査では指導者からのフィードバック行

動の解釈に差異が出ることを避けるため、調査対象を単一種目に限定した。 

 

第 2 項  手続き  

 まず各校の顧問教員に研究及び調査の概要を説明した後、生徒への質問

紙調査の実施の許可を得た高等学校に質問紙及び調査依頼書を郵送した。
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調査の際には顧問教員から生徒に匿名性や守秘義務の順守についての説明

を行うよう依頼した。回答後、筆者が同封した返信用封筒にて回収した。  

 

第 3 項  質問紙の作成  

1．フィードバック行動  

 フ ィ ー ド バ ッ ク 行 動 測 定 尺 度 に つ い て は 、 先 述 し た 通 り 、 先 行 研 究

（ Smith,2005; 松 井 ,2014 ） で も 使 用 さ れ て い る CFQ （ Amorose and 

Horn,2000）を参考にしたが、より指導者のフィードバック行動を詳細に

把握できるよう、教員へのインタビュー調査の結果から作成した尺度を使

用した。「あなたが所属する部活動の指導者（監督・コーチ）の行動につ

いて、『 5：とても当てはまる』から『 1：全く当てはまらない』までの 5

段階で、当てはまる数字に○をしてください。」という教示文に続き、各

項目の回答を求めた。  

 

2．動機づけ雰囲気  

 動機づけ雰囲気に関する国内研究の多くは、動機づけ雰囲気を Newton 

et  al .（ 2000）が開発した PMCSQ-2 及び磯貝ら（ 2008）が開発した尺度を

使用している。磯貝らが開発した尺度については、体育授業を対象にした

ものである。また、国内の部活動を対象とした動機づけ雰囲気に関する 6

つの研究のうち、5 つが PMCSQ-2 を使用しているものであったため、本研

究においても、PMCSQ-2 を使用することとした。日本語訳については、早

乙女（ 2013）が翻訳したものを用いた。「あなたが所属する部活動の雰囲

気について、『５：とても当てはまる』から『１：全く当てはまらない』

までの 5 段階で、当てはまる数字に○をしてください。」という教示文に

続き、各項目の回答を求めた。  
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3．内発的動機づけ  

 内発的動機づけ測定尺度については、 Pelletier  et  al .（ 1995）が開発し

たスポーツに対する動機づけを尋ねる Sport  Motivation Scale（以下、SMS

とする）の全 28 項目のうち、内発的動機づけを測定する 12 項目を松井

（ 2014）が翻訳したものを使用した。先行研究では、藤田・杉原（ 2007）

や神力（ 2016）が SMS を参考に内発的動機づけを測定している。「あな

たが所属する部活動を行う理由について、『 5：とても当てはまる』から『 1：

全く当てはまらない」までの 5 段階で、当てはまる数字に○をしてくださ

い。」という教示文に続き、各項目の回答を求めた。  

 

4．自主的行動  

 自主的行動測定尺度については、先述したように深見・岡澤（ 2018）が

運動部活動の形成的評価尺度の中の 1 因子で「自主的・計画的な練習」を

取り上げている。しかし、これは練習場面に限定したものであり、部活動

の自主的行動を網羅しているとは言い難い。これまでの研究を概観しても、

部活動での自主性及び自主的行動を適切に測定したものは見当たらなかっ

たため教員へのインタビュー調査の結果から作成した尺度に深見・岡澤の

「自主的・計画的な練習」の 3 項目を加え、「自主的行動」として測定す

ることとした。「以下の部活動に関する行動について、あなたはどの程度

行うことができますか。『５：とても当てはまる』から『１：全く当ては

まらない』までの 5 段階で、当てはまる数字に○をしてください。」とい

う教示文に続き、各項目の回答を求めた。  

 

第 4 項  分析方法  

 まず、質問紙調査で使用した 4 つの尺度について妥当性及び信頼性の検
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証を行う。その後、各概念間の関係性の検討を行うため、仮説モデルの 6

つのパスごとに回帰分析を実施する（図 2）。先述したように実践で示し

たパスの検討はされているものの、点線で示した研究は未だ行われていな

い。本研究では、点線で示したパスについても行うこととする。なお分析

には、 IBM SPSS Statist ics25、 IBM SPSS Amos25 を使用した。  

 

 

 

 

図２  仮説モデル  
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ｎ ％

学年

　1年生 218 49.6

　2年生 197 44.8

　3年生 22 5.0

競技年数

　1年～3年 208 47.3

　4年～6年 198 45.0

　7年以上 30 6.8

役職の有無

　有り 57 13.0

　無し 383 87.0

試合出場の有無

　レギュラー 172 39.1

　非レギュラー 217 49.3

第 3 章  結果  

第 1 節  サンプルの基本的属性  

 調査の結果、得られたデータの基本的属性を表 2 に示した。11 月上旬に

計 523 部を 21 校（ 1 都 2 県）に郵送法にて配布し、 20 校から 440 部を回

収した。回収率は 84.1％であった。学年に関しては、 1 年生と 2 年生が多

く、 3 年生は全体の 5%にあたる結果となった。競技年数は、 1 年から 3 年

と 4 年から 6 年が多く、7 年以上と回答したのは全体の 6.8%であった。部

内での役職の有無に関しては、無しが 87%を占め、有りが 13%という結果

であった。試合出場の有無は、レギュラーが 39.1％、非レギュラーが 49.3％

であった。  

 

表２  サンプルの基本的属性  
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第 2 節  尺度項目の整理  

第 1 項  フィードバック行動測定尺度因子分析結果  

 指導者のフィードバック行動を尋ねる全 21 項目に対して行った探索的

因子分析（最尤法、プロマックス回転）の結果を表 3 に示した。最も負荷

量の高い因子に 0.4 以上、他の因子への負荷量が 0.35 以下であることを項

目の採用基準とした。  

 第 1 因子は、「 2．『本当にこれでいいのか？何がダメなんだ？』など、

課題発見に向けた問いかけをする」や「 5．『自分たちで反省を話し合おう』

などと言い、生徒同士での会話をうながす」といった 6 項目から構成され

ていた。これらの項目は指導者が生徒に意見を問いかける項目や、生徒間

での会話の醸成をうながすといった項目であることから、第 1 因子を「問

いかけ」と命名した。  

 第 2 因子は、「 17．良いプレー対して『ナイスプレー』などと言い、ほ

める」や「 13．良いプレーに対してガッツポーズなどの態度をしめす」と

いった 3 項目から構成されていた。これらの項目は成功場面で称賛をする

行動を表す項目であったことから、第 2 因子を「称賛」と命名した。  

 第 3 因子は、「 7．プレーや練習内容に関して、何も言わない」と「 18．

プレーや練習内容に関して、あえて何も言わない」の 2 項目から構成され

ていた。松井（ 2014）は、本研究におけるフィードバック行動測定尺度の

第 3 因子に類似した因子を「無視」と命名していたが、本研究の予備調査

では、言葉かけをしないことが生徒同士の会話を誘発させるといった狙い

も含まれていることが明らかとなった。したがって、「無視」といったよ

うな一見ネガティブに捉えられるような因子名はふさわしくないと判断し、

第 3 因子を「静観」と命名した。  

 第 4 因子は、「 1．『練習の意味が全然ない』などと言い、しかる」と「 21．
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『なんだそのふざけたプレーは」などと言い、しかる」の 2 項目から構成

されていた。これらの項目は「しかる」といった叱責を表す項目であるこ

とから、「叱責」と命名した。  

 第 5 因子は、「 11．試合中、悪いプレーをした選手に試合とは関係のな

い話をするなど、気持ちを落ち着かせるような言葉かけをする」と「 16．

試合中、悪いプレーをした生徒に『大丈夫だよ」など、気持ちを切り替え

させるような言葉かけをする」の 2 項目から構成されていた。これらの項

目は失敗場面から心理面の切り替えをうながす言葉かけであることから、

第 5 因子を「転換」と命名した。  

 また、各因子の Cronbach の α 係数を算出したところ、第 1 因子が 0.76、

第 2 因子が 0.76、第 3 因子が 0.64、第 4 因子が 0.61、第 5 因子が 0.59 で

あった。第 5 因子のα係数が若干低いものの、社会心理学領域の福岡（ 2003）

も、α係数が 0.6 前後で分析を進めていたため、本研究でも分析に使用す

ることとした。  
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第 2 項  動機づけ雰囲気測定尺度因子分析結果  

 チームの動機づけ雰囲気を尋ねる全 33 項目に対して、Newton et al .

（ 2000）の PMCSQ-2 もとに確認的因子分析を行った結果を表 4 に示した。

確認的因子分析は、一般的にモデルの適合度は GFI、AGFI、CFI、RMSEA

の値によって検討される（小塩 ,2008）。しかし、田部井（ 2001）によると、

観測変数が 30 以上あるモデルの場合 GFI は基準値である .90 を超えないこ

とが指摘されており、その場合、CFI の値を用いることが推奨されている。

分析の結果、CFI は .830、RMSEA は .069 となり、適合度は不良であった。

その後、因子負荷量の弱い項目を削除し、再度確認的因子分析を行ったと

ころ、CFI は .894、RMSEA は .067 となったものの、改善の余地があると

して、再度確認的因子分析を行った。その結果、CFI は .903、RMSEA は .070

となり、一定のあてはまりの良さが確認された。なお、表 3 で示した結果

の 27 番の項目は、失敗に対する罰が内容の類似した 2 項目になることを避

けるため、本研究では採用することとした。  

 第 1 因子は、PMCSQ-2 の課題関与的雰囲気である「重要な役割」に対応

する 5 項目であったため、「重要な役割」と命名した。第 2 因子は、PMCSQ-2

の課題関与的雰囲気である「協力的な学習」に対応する 4 項目であったた

め、「協力的な学習」と命名した。第 3 因子は、PMCSQ-2 の課題関与的雰

囲気の「努力・向上」に対応する 6 項目であったため、「努力・向上」と

命名した。第 4 因子は、PMCSQ-2 の自我関与的雰囲気である「失敗に対す

る罰」と対応する 3 項目であったため、「失敗に対する罰」と命名した。

第 5 因子は、 PMCSQ-2 の「不平等な評価」に対応する 4 項目であったた

め、「不平等な評価」と命名した。PMCSQ-2 の自我関与的雰囲気のひとつ

である「チーム内の競争」に関しては、確認的因子分析の過程で、全項目

を削除したため、以上の 5 因子 22 項目で分析を進めた。  
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因子名 No 質問項目 FL α

19 このチームでは、各選手は重要な役割がある 0.785

10 このチームでは、どのレベルの選手にも、重要な役割がある 0.737

4 このチームでは、各選手がそれぞれ重要な貢献をしている 0.723

5 このチームでは、指導者はチームの成功には選手全員の存在が重要だと信じている 0.711

32 このチームでは、各選手は自分がチームの重要なメンバーだと感じている 0.672

33 このチームでは、より上手くなるため、選手同士が助け合う 0.824

11 このチームでは、選手は助け合い、共に学ぶ 0.781

31 このチームでは、選手はチームとして一丸となっている 0.770

21 このチームでは、指導者は選手同士が助け合うことを勧める 0.725

14 このチームでは、指導者は選手が苦手としているスキルを必ず上達させようとする 0.674

20 このチームでは、一生懸命努力すると報われる 0.667

30 このチームでは、一回一回の試合や練習を良くしていくことが重要視されている 0.664

1 このチームでは、指導者は選手たちが新たなスキルを試すことを望んでいる 0.662

28 このチームでは、選手は自分の弱点に取り組むことをすすめられる 0.618

25 このチームでは、指導者は常にベストを尽くすことを重要視する 0.613

15 このチームでは、指導者はミスをした選手を怒鳴る 0.817

2 このチームでは、指導者は選手がミスしたとき怒る 0.783

27 このチームでは、選手はミスをすることを恐れる 0.476

26 このチームでは、トップクラスの選手だけが指導者から注目される 0.782

29 このチームでは、指導者は他の選手よりも何人かの選手を好んでいる 0.660

17 このチームでは、最も良い成績を出した選手だけがほめられる 0.639

3 このチームでは、指導者はスター選手ばかりに注目する 0.622

重要な役割

協力的な学習

努力・向上

失敗に対する罰

不平等な評価

0.831

0.84

0.794

0.715

0.773

 また、各因子の Cronbach の α 係数を算出したところ、第 1 因子が 0.83、

第 2 因子が 0.84、第 3 因子が 0.79、第 4 因子が 0.72、第 5 因子が 0.77 で

あった。  

 

表４  動機づけ雰囲気測定尺度因子分析結果  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

第 3 項  内発的動機づけ測定尺度因子分析結果  

 生徒の運動部活動に対する内発的動機づけを尋ねる全 12 項目に対して

行った探索的因子分析（最尤法、プロマックス回転）の結果を表 5 に示し

た。松井（ 2017）の研究においても 1 因子構造であることが確認されてい

る。本研究においても 12 項目の 1 因子構造であることが確認された。また、
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Cronbach の α 係数は 0.934 であった。  

 

表５  内発的動機づけ測定尺度因子分析結果  

 

 

第 4 項  自主的行動測定尺度因子分析結果  

 生徒の自主的行動を尋ねる全 19 項目に対して行った探索的因子分析（最

尤法、プロマックス回転）の結果を表 6 に示した。最も負荷量の高い因子

に 0.4 以上、他の因子への負荷量が 0.35 以下であることを項目の採用基準

とした。  

第 1 因子は、「 17．だらだらせずに練習に取り組むことができる」や「 2．

試合を想定した緊張感のある練習に取り組むことができる」といった 4 項

目から構成されていた。これらの項目は、主に練習場面の姿勢を表す行動

であることから、第 1 因子を「練習への取り組み」と命名した。  

第 2 因子は、「 9．試合中に戦術の変更をすることができる」や「 15．練

習メニューや練習計画について意見したり、考えたりすることができる」

No 質問項目
F1

(α =0.934)

4 難しい技術ができるようになった時、満足感を感じられるから 0.790

8 好きなスポーツをしている時のワクワクするような気分のため 0.785

9 難しい動きができた時に感じる楽しみや喜びのため 0.784

12 新しいプレーや技術を発見するのが楽しいから 0.775

7 自分の能力が高まっていく時に感じる満足感のため 0.768

10 やったことのない技術を学ぶのが楽しいから 0.735

11 スポーツに熱中する感覚が好きだから 0.732

5 自分の弱点を改善できた時の喜びや楽しみのため 0.720

6 スポーツに集中した時に感じる興奮を感じるため 0.716

1 興奮するような経験が楽しいから 0.696

3 新しい練習の仕方を発見するのが楽しいから 0.680

2 スポーツについていろいろな新しいことを知るのが楽しいから 0.667
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といった 5 項目から構成されていた。これらの項目は、試合場面でのゲー

ムプラン考案や立案の他にも練習計画といった中長期的な計画の考案とい

った行動である。したがって、第 2 因子を「プランへの取り組み」と命名

した。  

第 3 因子は、「 14．チームの方向性などに関する話合いに参加すること

ができる」や「 16．チームメイトのアドバイスを聞き入れることができる」

といった 5 項目から構成されていた。これらの項目は、生徒同士の話し合

いやアドバイスを表す項目であることから、第 3 因子を「チーム内コミュ

ニケーション」と命名した。  

また、各因子の Cronbach の α 係数を算出したところ、第 1 因子が 0.75、

第 2 因子が 0.81、第 3 因子が 0.86 であった。  

 

表６  自主的行動測定尺度探索的因子分析結果  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

No 質問項目
F1

(α =0.75)
F2

(α =0.81)
F3

(α =0.86)

17 だらだらせずに練習に取り組むことができる 0.899 -0.089 -0.089

2 試合を想定した緊張感のある練習に取り組むことができる 0.591 -0.069 0.078

3 チームの雰囲気が悪いときに、雰囲気を変えられるような努力をすることができる 0.533 0.328 -0.055

13 チームの練習以外で、自主練習をすることができる 0.485 -0.102 0.190

9 試合中に戦術の変更をすることができる -0.022 0.837 -0.098

4 試合中の作戦を考えることができる 0.212 0.809 -0.178

5 試合中のタイムアウトやメンバーチェンジなど指導者に意見を言うことができる -0.233 0.651 -0.013

15 練習メニューや練習計画について意見したり、考えたりすることができる -0.134 0.543 0.257

8 チームの課題を見つけることができる 0.204 0.463 0.265

14 チームの方向性などに関する話合いに参加することができる -0.073 0.155 0.758

16 チームメイトのアドバイスを聞き入れることができる 0.297 -0.285 0.683

19 チームメイト同士でお互いにアドバイスすることができる 0.333 -0.029 0.575

1 チームメイトの相談に乗ることができる 0.073 0.096 0.511

12 チームの問題解決に協力することができる 0.306 0.095 0.454
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第 3 節  仮説モデルの検証  

第 1 項  フィードバック行動が動機づけ雰囲気に与える影響  

 本調査で得られたデータを用いて、重回帰分析を行った。まずフィード

バック行動から動機づけ雰囲気の「重要な役割」への影響を示した結果を

図 3 に示した。重回帰分析の結果、「称賛」と「問いかけ」のパスについ

て、 0.1%水準で正の統計的に有意な影響が確認された。また、「叱責」の

パスについては 0.1%水準で負の統計的に有意な影響が確認された。そして、

モデルの説明力を示す調整済み R 2 の値は 0.292 となり、このモデルから「重

要な役割」の 29.2%が説明されたことになった。  

 

 

 

 

 

 

 

 

図３  フィードバック行動から「重要な役割」重回帰分析結果  

 

フィードバック行動から動機づけ雰囲気の「協力的な学習」への影響に

ついても、同様に重回帰分析を実施した。重回帰分析の結果、「称賛」と

「問いかけ」のパスが 0.1%水準で正の統計的に有意な影響が確認され、「叱

責」のパスが 1%水準で負の統計的に有意な影響が確認された。そして、モ

デルの説明力を示す調整済み R 2 の値は 0.322 となり、このモデルから「協

力的な学習」の 32.2%が説明されたことになった。  
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図４  フィードバック行動から「協力的な学習」重回帰分析結果  

 

 フィードバック行動から動機づけ雰囲気の「努力・向上」への影響につ

いても、同様に重回帰分析を実施した。重回帰分析の結果、「称賛」と「問

いかけ」のパスについて、0.1%水準で正の統計的に有意な影響が確認され、

「静観」のパスについては、 0.1%水準で負の統計的に有意な影響が確認さ

れた。そして、モデルの説明力を示す調整済み R 2 の値は 0.443 となり、こ

のモデルから「努力・向上」 44.3%が説明されたことになった。  

 

 

 

 

 

 

 

 

図５  フィードバック行動から「努力 ・向上」重回帰分析結果  
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フィードバック行動から動機づけ雰囲気の「失敗に対する罰」への影響

についても、同様に重回帰分析を実施した。重回帰分析の結果、「叱責」

のパスについて、0.1%水準で正の統計的に有意な影響が確認され、「転換」

のパスについては、 5%水準で負の統計的に有意な影響が確認された。そし

て、モデルの説明力を示す調整済み R 2 の値は 0.318 となり、このモデルか

ら「失敗に対する罰」の 31.8%が説明されたことになった。  

 

 

 

 

 

 

 

 

図６  フィードバック行動から「失敗に対する罰」重回帰分析結果  

 

フィードバック行動から動機づけ雰囲気の「不平等な評価」への影響に

ついても、同様に重回帰分析を実施した。重回帰分析の結果、「叱責」の

パスについて、 0.1%水準で正の統計的に有意な影響が確認され、「静観」

のパスについては、5%水準で正の統計的に有意な影響が確認された。また、

「称賛」のパスについては、 5%水準で負の統計的に有意な影響が確認され

た。そして、モデルの説明力を示す調整済み R 2 の値は 0.088 となり、この

モデルから「不平等な評価」の 8.8%が説明されたことになった。  

 

 



29 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図７  フィードバック行動から「不平等な評価」重回帰分析結果  

 

なお、重回帰分析においては、小塩 (2004)の指摘するように多重共線性

の問題が考えられるが、この問題を診断する指標となる VIF の値を算出し

た所、図 3 から図 7 の全ての要因において VIF は基準値である 10 未満と

なった。これにより、多重共線性は発生していないことが確認された。  

 

第 2 項  フィードバック行動が内発的動機づけに与える影響  

フィードバック行動から内発的動機づけへの影響についても、第 1 項と

同様に重回帰分析を実施した。重回帰分析の結果、「問いかけ」のパスに

ついて、 0.1%水準で正の統計的に有意な影響が確認され、「叱責」のパス

については、0.1%水準で負の統計的に有意な影響が確認された。また、「称

賛」と「転換」については、 5%水準で正の統計的に有意な影響が確認され

た。そして、モデルの説明力を示す調整済み R 2 の値は 0.270 となり、この

モデルから「内発的動機付け」の 27.0%が説明されたことになった。  
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図８  フィードバック行動から「内発的動機づけ」重回帰分析結果  

 

なお、重回帰分析においては、小塩 (2004)の指摘するように多重共線性

の問題が考えられるが、この問題を診断する指標となる VIF の値を算出し

た所、図 8 全ての要因において VIF は基準値である 10 未満となった。こ

れにより、多重共線性は発生していないことが確認された。  

 

第 3 項  フィードバック行動が自主的行動に与える影響  

フィードバック行動から自主的行動の「練習への取り組み」への影響に

ついても、同様に重回帰分析を実施した。重回帰分析の結果、「問いかけ」

のパスについて、0.1%水準で正の統計的に有意な影響が確認され、「叱責」

のパスについては、 0.1%水準で負の統計的に有意な影響が確認された。ま

た、「称賛」のパスについては、 1%水準で正の統計的に有意な影響が確認

された。そして、モデルの説明力を示す調整済み R 2 の値は 0.271 となり、

このモデルから「練習への取り組み」の 27.1%が説明されたことになった。  
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図９  フィードバック行動から「練習への取り組み」重回帰分析結果  

 

フィードバック行動から自主的行動の「プランへの参画」への影響につ

いても、同様に重回帰分析を実施した。重回帰分析の結果、「転換」のパ

スについて、0.1%水準で正の統計的に有意な影響が確認され、「問いかけ」

のパスについては、1%水準で正の統計的に有意な影響が確認された。また、

「静観」のパスについては、 5%水準で正の統計的に有意な影響が確認され

た。そして、モデルの説明力を示す調整済み R 2 の値は 0.121 となり、この

モデルから「プランへの参画」の 12.1%が説明されたことになった。  
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図１０  フィードバック行動から「プランへの参画」重回帰分析結果  

 

フィードバック行動から自主的行動の「チーム内コミュニケーション」

への影響についても、同様に重回帰分析を実施した。重回帰分析の結果、

「称賛」と「問いかけ」のパスについて、 0.1%水準で正の統計的に有意な

影響が確認された。そして、モデルの説明力を示す調整済み R 2 の値は 0.243

となり、このモデルから「チーム内コミュニケーション」の 24.3%が説明

されたことになった。  

 

 

 

 

 

 

 

 

図１１  フィードバック行動から「チーム内コミュニケーション」重回帰分析結果  
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なお、重回帰分析においては、小塩 (2004)の指摘するように多重共線性

の問題が考えられるが、この問題を診断する指標となる VIF の値を算出し

た所、図 9 から図 11 の全ての要因において VIF は基準値である 10 未満と

なった。これにより、多重共線性は発生していないことが確認された。  

 

第 4 項  動機づけ雰囲気が内発的動機づけに与える影響  

動機づけ雰囲気から内発的動機付けへの影響についても、同様に重回帰

分析を実施した。重回帰分析の結果、「努力・向上」のパスについて、0.1%

水準で正の統計的に有意な影響が確認され、「協力的な学習」のパスにつ

いては、 1%水準で正の統計的に有意な影響が確認された。また、「重要な

役割」のパスについて、5%水準で正の統計的に有意な影響が確認され、「失

敗に対する罰」のパスについては、 5%水準で負の統計的に有意な影響が確

認された。そして、モデルの説明力を示す調整済み R 2 の値は 0.289 となり、

このモデルから「内発的動機付け」の 28.9%が説明されたことになった。  

 

 

 

 

 

 

 

 

図１２  動機づけ雰囲気から「内発的動機づけ」重回帰分析結果  
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なお、重回帰分析においては、小塩 (2004)の指摘するように多重共線性

の問題が考えられるが、この問題を診断する指標となる VIF の値を算出し

た所、図 12 の全ての要因において VIF は基準値である 10 未満となった。

これにより、多重共線性は発生していないことが確認された。  

 

第 5 節  動機づけ雰囲気が自主的行動に与える影響  

動機づけ雰囲気から自主的行動の「練習への取り組み」への影響につい

ても、同様に重回帰分析を実施した。重回帰分析の結果、「重要な役割」

と「努力・向上」のパスについて、 0.1%水準で正の統計的に有意な影響が

確認された。そして、モデルの説明力を示す調整済み R 2 の値は 0.274 とな

り、このモデルから「練習への取り組み」の 27.4%が説明されたことにな

った。  

 

 

 

 

 

 

 

 

図１３  動機づけ雰囲気から「練習への取り組み」重回帰分析結果  

 

動機づけ雰囲気から自主的行動の「プランへの参画」への影響について

も、同様に重回帰分析を実施した。重回帰分析の結果、「重要な役割」の

パスについて、 0.1%水準で正の統計的に有意な影響が確認され、「不平等
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な評価」のパスについては 1%水準で正の統計的に有意な影響が確認された。

そして、モデルの説明力を示す調整済み R2 の値は 0.046 となり、このモデ

ルから「プランへの参画」の 4.6%が説明されたことになった。  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図１４  動機づけ雰囲気から「プランへの参画」重回帰分析結果  

 

動機づけ雰囲気から自主的行動の「チーム内コミュニケーション」への

影響についても、同様に重回帰分析を実施した。重回帰分析の結果、「重

要な役割」のパスについて、 0.1%水準で正の統計的に有意な影響が確認さ

れ、「努力・向上」のパスについては 5%水準で正の統計的に有意な影響が

確認された。そして、モデルの説明力を示す調整済み R 2 の値は 0.303 とな

り、このモデルから「チーム内コミュニケーション」の 30.3%が説明され

たことになった。  
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図１５  動機づけ雰囲気から「チーム内コミュニケーション」重回帰分析結果  

 

なお、重回帰分析においては、小塩 (2004)の指摘するように多重共線性

の問題が考えられるが、この問題を診断する指標となる VIF の値を算出し

た所、図 13 から図 15 の全ての要因において VIF は基準値である 10 未満

となった。これにより、多重共線性は発生していないことが確認された。  

 

第 6 項  内発的動機づけが自主的行動に与える影響  

 内発的動機づけの自主的行動への影響については、内発的動機づけを

独立変数、自主的行動を従属変数とする単回帰分析を実施した。内発的動

機づけから自主的行動の「練習への取り組み」への影響についての単回帰

分析の結果、 0.1%水準で正の統計的に有意な影響が確認された。そして、

モデルの説明力を示す調整済み R 2 の値は 0.351 となり、このモデルから「練

習への取り組み」の 35.1%が説明されたことになった。  
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図１６  内発的動機づけから「練習への取り組み」単回帰分析結果  

 

また、内発的動機づけから自主的行動の「プランへの参画」への影響に

ついての単回帰分析の結果、 0.1%水準で正の統計的に有意な影響が確認さ

れた。そして、モデルの説明力を示す調整済み R 2 の値は 0.144 となり、こ

のモデルから「プランへの参画」の 14.4%が説明されたことになった。  

 

 

 

 

 

 

図１７  内発的動機づけから「プランへの参画」単回帰分析結果  

 

加えて、内発的動機づけから自主的行動の「チーム内コミュニケーショ

ン」への影響についての単回帰分析の結果、 0.1%水準で正の統計的に有意

な影響が確認された。そして、モデルの説明力を示す調整済み R2 の値は

0.317 となり、このモデルから「チーム内コミュニケーション」の 31.7%

が説明されたことになった。  
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図１８  内発的動機づけから「チーム内コミュニケーション」単回帰分析結果  
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第 4 章  考察  

第 1 節  フィードバック行動が各要因に与える影響  

これまでの先行研究（ Smith,2005;松井 ,2014）においては、「称賛」、

「叱責」、「無視」の 3 因子を軸に研究が進められてきたが、本研究の結

果からもわかるように先述の 3 因子では、指導者のフィードバック行動を

網羅しているとは言い難い。深見ら（ 1997）の体育授業を対象とした研究

においても、教員のフィードバック行動に言葉の投げかけと応答のツーウ

ェイの関係が成り立つ相互作用行動が含まれている。それらは、先述の 3

因子には含まれないと考えられる。そのため本研究では予備調査の結果か

ら、先行研究と同様の 3 因子に加え、新たに「転換」、「問いかけ」の因

子を追加した尺度を作成し、分析を進めた。これまでのフィードバック行

動測定尺度よりも総合的に指導者のフィードバック行動を把握することが

可能になったと考えられる。  

指導者による「称賛」はこれまでの研究で、内発的動機づけを高めるこ

とが明らかにされており（松井 ,2014）、本研究でも先行研究を支持する結

果となった。加えて、松井（ 2014）は、指導者の信頼感が高い群と低い群

の 2 グループに分けて分析を行っているが、両者ともに「称賛」から内発

的動機づけには有意な正の影響があることを明らかにしている。したがっ

て、信頼感が低い指導者であっても「称賛」を行うことで、生徒の内発的

動機づけが高まる可能性があると考えられる。このことからも生徒を「称

賛」することは生徒の内発的動機づけを高めるのに有効な手段であると考

えられる。また、「称賛」が動機づけ雰囲気に与える影響については、Smith

（ 2005）の研究とおおよそ同様の結果となった。動機づけ雰囲気の中でも

「課題関与的雰囲気」とされる「重要な役割」、「協力的な学習」、「努

力・向上」に有意な正の影響がみられた。したがって、「称賛」を行うこ
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とで、部活動内が努力を推奨する雰囲気や、生徒同士が協力し合うことを

推奨する雰囲気であると生徒が認知すると考えられる。また、「称賛」か

ら自我関与的雰囲気の「不平等な評価」に負の影響が確認された。指導者

が生徒に対して「称賛」を行うことで、生徒は指導者が特定の生徒のみ評

価するのではなく、正当に評価する雰囲気であることを認知すると考えら

れる。加えて、「称賛」から自主的行動へのパスでは、「練習への取り組

み」と「チーム内コミュニケーション」に正の影響が確認された。「称賛」

を行うことで、練習への取り組みが積極的になり、チーム内のコミュニケ

ーションを醸成することが明らかとなった。したがって、称賛は、内発的

動機づけだけでなく、その他の要因にもポジティブな影響を与えることが

示唆された。  

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

図１９  「称賛 」が各要因に与える影響  
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指導者による「叱責」は、内発的動機づけに負の影響を与えることが明

らかになった。生徒は指導者に叱られることで、内発的動機づけが低下し、

やる気を失ってしまうのであろう。しかし、教育現場である以上、指導者

が叱責をすることのすべてを否定することは適当ではない。例えば、生徒

が試合中、スポーツマンシップに反する行為をした場合は叱ることも必要

である。藤牧・堀井（ 2018）は、小学生の問題行動に対する教師の叱り方

について、「望ましくない理由を正しく認知できるような叱り方が効果的」

であることを示唆している。高校の運動部活動でも同様に、単に感情的に

叱るのではなく、生徒を納得させるような叱り方が効果的であると考えら

れる。したがって、指導者は「叱り方」に十分な配慮を行い、決して人格

を否定するような言葉をかけないということが大前提であることを認識し

なければならないだろう。松井（ 2014）は、生徒と指導者の親和的信頼関

係の高群と低群に分けて分析を行い、生徒との親和的信頼関係が築けてい

る指導者からの「叱責」は内発的動機づけを高めることを明らかにしてい

る。したがって、指導者と生徒との間に信頼関係を構築していくことが生

徒の内発的な動機づけを高める際に重要になるといった点についても理解

しなくてはならない。また、「叱責」は動機づけ雰囲気の課題関与的雰囲

気である「重要な役割」と「協力的な学習」に負の影響を与え、自我関与

的雰囲気である「失敗に対する罰」と「不平等な雰囲気」には正の影響を

与えることが明らかになった。 Smith（ 2005）は、指導者からの叱責は、

生徒が他者よりも抜きんでていなければならないという重圧を感じるよう

になると述べている。このような環境下で部活動を実施することは、協力

的な雰囲気とは対照的な雰囲気になってしまう可能性があり、部活動には

好ましくないと考えられる過度な勝利至上主義的な思想に偏向し得ること

を留意する必要があるだろう。加えて、「叱責」は自主的行動の「練習へ
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の取り組み」に負の影響を与えることが明らかとなった。叱責を行うこと

で、意欲の低下を招くだけでなく、練習への積極的な姿勢も損なわれてし

まうのであろう。先述した通り、叱責行動のすべてを否定することはでき

ないが、指導者は「叱り方」に十分に留意する必要があるといえよう。  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図２０  「叱責 」が各要因に与える影響  

 

「静観」については、これまでの CFQ を使用した研究においては「無視」

と命名されていた因子であったが、予備調査において、教員が生徒間の会

話を醸成するために意図的に言葉かけをしないといった発言が複数見られ

たため、「無視」という因子名は適さないと判断した。指導者による「静

観」から自主的行動の「プランへの参画」へ正の影響が確認された。松井

（ 2014）は、「無視」が指導者と生徒の信頼関係を損なうと述べているが、

本研究の結果からは「何も言わない」というフィードバック行動を指導者

が選択することで、生徒間での戦術や練習計画に関する議論が誘発される

可能性が示唆された。しかしながら、生徒がそういった指導者の行動を生

徒が「意図的な」行動（何も言わないという行動）であると認知すること
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は困難であるとも考えられる。実際に本研究の結果においても、動機づけ

雰囲気の「努力・向上」に負の影響、「不平等な評価」に正の影響がある

ことが確認された。この結果は、 Smith（ 2005）の「プレーの良し悪しに

関わらず、コーチが励ましのフィードバックをかけてやり、また、ミスに

対して無視をすることがないと選手たちが思う時、彼らは課題関与的雰囲

気を感じるのである」という結果と同様である。したがって、日頃から生

徒に考えさせるような指導をすることで、「何も言わない」といったフィ

ードバック行動を指導者が選択した際、生徒にポジティブな影響を与える

のではないだろうか。  

 

 

 

 

 

 

図２１  「静観 」が各要因に与える影響  

 

 「問いかけ」は、これまでの研究（ Smith,2005;松井 ,2014）にて用いら

れてきた尺度には含まれていない因子であったが、予備調査において、多

くの項目が抽出されたため、本研究において採用することとした。指導者

が「問いかけ」を行うことで、生徒は部活動の雰囲気を課題関与的雰囲気

であると認知するといった結果が得られた。加えて、内発的動機づけが高

まり、さらに自主的行動が促される可能性が示唆された。深見（ 2007）は

体育授業を対象とする研究において、教員の発問といった教員と生徒の双

方向的なフィードバックの表現のしかたである「双向性」は子どもの知的
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探究心の活性化に影響力をもち、その結果、子どもの認識学習や自主的・

協力的学習に重要な影響を及ぼす可能性を示唆している。本研究の結果か

らも、運動部活動指導において指導者が生徒に意見を問いかけることや、

生徒間での会話の醸成をうながすといった「問いかけ」を行うことが生徒

の自主的行動に影響を及ぼす可能性が示唆された。「問いかけ」を行うこ

とは、これまでの勝利至上主義と揶揄されるような「指導者主導」の部活

動ではなく、「生徒主導」の部活動にシフトしていくために必要であろう。

神谷（ 2017）は「これからの指導者に求められるのは、子供たちと一緒に

なって考えていく姿勢だ。練習方法などを含め、目標を達成するためのプ

ロセス全てに生徒たちを立ち会わせること。『生徒たちが自ら運営し、強

くなっていくのが部活動だ』という発想の転換が今、求められているので

はないか」と述べている。こういった指摘からも、生まれた課題に対して、

指導者が答えを出すのではなく、生徒に答えを模索、熟考させるような「問

いかけ」を行うことが求められていると言えよう。こういった指導者のフ

ィードバック行動が本来の部活動の在り方ともされる「自主的な活動の場」

（学習指導要領 ,2013）を創造していくものと考えられる。  
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図２２  「問いかけ」が各要因に与える影響  

 

 「転換」についても、予備調査の結果を受けて新規に作成した因子であ

る。「転換」は、失敗をした生徒に対して、気持ちを切り替えさせ、次に

向かわせるような言葉かけを行うといった項目から構成され、結果として

内発的動機づけを高めることが明らかとなった。失敗をしても叱責するの

ではなく、気持ちを切り替えさせるような言葉かけをすることで、生徒の

内発的動機づけは向上するのであろう。失敗経験後は内発的動機づけが低

下するとも考えられるが、指導者のフィードバック行動により、それを防

ぐことができるといった点については指導現場においても有益な知見であ

ると言えるのではないだろうか。また、「転換」は動機づけ雰囲気の「失

敗に対する罰」に負の影響があることが明らかとなった。この結果から、

生徒が失敗を恐れることなく、何か新たな技術を習得するためには、「転
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換」のフィードバック行動が効果的であることが考えられる。新たに技術

習得することを推奨する雰囲気がチームに存在することが、生徒がスポー

ツを楽しいと感じることに繋がるのではないだろうか。昨今の部活動の指

導現場を見ると、生徒の「良いプレーをしたい」や「うまくなりたい」と

いう欲求を感じると同時に、「指導者に怒られたくない」という欲求が存

在するのではないかという場面が多々見受けられる。そういった場面にお

いて、この「転換」というフィードバック行動は効果的であることが考え

られる。加えて、「転換」は自主的行動の「プランへの参画」にも正の影

響を与えていることが明らかとなった。この結果は、失敗しても、自信を

失うことなく、チームの運営に参画できることを表しているのではないだ

ろうか。失敗後、叱責されることで生徒は自信を失うであろうと考えられ

るが、「転換」というフィードバック行動を指導者が選択することで、自

信を失うことを防ぐことができる点が、「転換」の利点といえるだろう。  

  

 

 

 

 

 

図２３  「転換 」が各要因に与える影響  

 

第 2 節  動機づけ雰囲気が各要因に与える影響  

 動機づけ雰囲気から内発的動機づけへのパスでは、課題関与的雰囲気で

ある「重要な役割」、「協力的な学習」、「努力・向上」に正の影響が確

認された。これは、小学校の体育授業を対象に研究を行った手嶌（ 2008）
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の「課題関与的雰囲気が高い場合には内発的動機づけが高まる」という結

果を支持するものである。藤田・杉原（ 2007）は、内発的動機づけを促進

する要因が心理的欲求を媒介とする課題関与的雰囲気であったことを示し

ているが、本研究では、課題関与的雰囲気から内発的動機づけへの直接的

な影響が確認された。したがって、生徒が「ひとりひとりがチームに貢献

している」と認知すること、「チームの皆が協力し合う」と認知すること、

また「努力をすることが評価される」と認知している場合において、生徒

の内発的動機づけが高まる可能性があると推測される。一方で、自我関与

的雰囲気のひとつである「失敗に対する罰」から内発的動機づけへは負の

影響が確認された。生徒が失敗をすると罰を受けるといった雰囲気がチー

ム内に存在すると認知している場合、生徒の内発的動機づけが低下するも

のと考えられる。したがってこれまでの研究結果と同様に生徒の内発的動

機づけを高める際には、生徒がチームの雰囲気を自我関与的雰囲気と認知

するのではなく、課題関与的雰囲気であると認知することが必要であると

いえよう。  

 動機づけ雰囲気から自主的行動へのパスでは、「重要な役割」からは自

主的行動のすべての因子に正の影響が見られた。つまり、生徒が、「ひと

りひとりがチームに貢献している」といった雰囲気を認知することで生徒

の自主的行動を誘発する可能性が示唆された。永田ら（ 1998）は、リーダ

ーが日常の活動を勝手に決めているという感覚が生まれ、メンバーがやら

されているという気持ちになると活動意欲が低下することを指摘している。

したがって、生徒が自分のチームであると認知すること、つまり当事者意

識を持つことが自主的行動を促進させる要因なのではないだろうか。加え

て、「努力・向上」は「練習への取り組み」と「チーム内コミュニケーシ

ョン」に正の影響が確認された。生徒が、チームに「努力をすることが評
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価される」といった雰囲気であると認知した場合、練習への取り組みが積

極的になり、生徒間のコミュニケーションが醸成される可能性が示唆され

た。努力することが評価される雰囲気であれば、練習を積極的に行うこと、

チームメイト同士で話し合いをすること、さらにアドバイスをすることな

どが活発に行われるようになるだろう。したがって、指導者が生徒の努力

を評価することが、その後の生徒のさらなる努力を誘発させる一要因とい

えるだろう。また、自我関与的雰囲気の「不平等な評価」から「プランへ

の参画」へは、正の影響が確認された。この結果の解釈は困難であると考

えたが、モデルは「プランへの参画」の 4.6%しか説明できておらず、「プ

ランへの参画」には他の要因の影響が大きいことが考えられる。  

 

第 3 節  内発的動機づけが自主的行動に与える影響  

分析結果により、自主的行動のすべての因子に内発的動機づけから有意

な正の影響が確認された。そのため、生徒の自主的な行動を促進するため

には生徒の内発的動機づけを高める必要があるだろう。これは、多原・古

田（ 2018）の「部活に対する内発的動機づけと自主性が密接に関連してい

る」とした研究結果を支持する結果となった。しかし、部活動における生

徒の自主性を測る項目は「自分自身、自主練習を積極的に行っている」、

「入部前より、学校生活や日常生活において自主的に行動できるようにな

ったと思う」、「顧問の先生に頼るだけではなく、自分たちで部活動を築

くことは大切であると思う」の 3 項目であった。この 3 項目は、心理次元

と行動次元が混同しており、定義の曖昧な自主性という概念を測定してい

るとは言い難い。その点、本研究では自主性ではなく、自主的行動を測定

したことで、この曖昧さを排除できたものと考えられる。内発的動機づけ

が高まることで、練習への取り組みが積極的になり、チームのプランへの
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参画をチームのメンバー間で双方にコミュニケーションをとりながら行う

ことができるといった自主的な行動の促進につながることが明らかになっ

た点は本研究の新規性のひとつであろう。  

 

第 4 節  総合考察  

 本研究ではフィードバック行動測定尺度の見直し、精査を行い、指導者

に対するインタビュー調査の結果からこれまでの CFQ に含まれる 3 因子に

「問いかけ」「転換」を加え、調査、分析を行った。加えて、自主的行動

測定尺度については、これまで運動部活動の意義や目標を説明する際に「自

主性」という言葉が多く用いられてきたが、研究のなかで使用するにはそ

の意味は極めて曖昧であった。さらに、これまでの国内研究を概観すると

運動部活動に対する自主性を詳細に測定できると判断できる尺度が存在し

ていないことも指摘できる。そのため測定項目を行動に限定することで、

その曖昧さを排除できると考え、指導者へのインタビュー調査から生徒の

部活動に対する自主的行動測定尺度を作成し、調査、分析を進めた。本節

では、図 2 に示した仮説モデルについての検討を行うため、フードバック

行動の因子ごとの結果を図 24 から図 28 にまとめた。  

本研究で採用したフィードバック行動のひとつである「問いかけ」は、

体育・スポーツにおける動機づけに肯定的な影響を及ぼす（伊藤ら ,2008）

とされる課題関与的雰囲気の 3 因子（「重要な役割」、「協力的な学習」、

「努力・向上」）に正の影響を与えることが明らかとなった。さらに、「問

いかけ」は生徒の内発的動機づけを高め、自主的行動の 3 因子（「練習へ

の取り組み」、「プランへの参画」、「チーム内コミュニケーション」）

にも正の影響を与える結果となった。部活動を生徒の自主性、主体性を発

揮できる場にしていくためには、指導者が生徒の意見を聞くことや、生徒
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間での議論をうながすことが重要であることを示唆する結果となった。加

えて、指導者が「問いかけ」を行うことで、生徒の内発的動機づけを高め、

生徒の自主的行動をうながす可能性も示唆された。今後の運動部活動指導

においては、指導者が生徒に意見を問いかけることや、生徒間での会話の

醸成をうながすといった「問いかけ」を行うことは必要不可欠であるとい

えよう。  

 

 

 

 

 

 

図２４  仮説モデルの検証結果（問いかけ）  

 

 指導者による「称賛」も「問いかけ」と同様、生徒の心理的側面及び自

主的行動にポジティブな影響を与えることが確認された。指導者が「称賛」

を行うことで、生徒は部活動の雰囲気を課題関与的雰囲気であると認識し、

内発的動機づけが高まる。それにより、生徒の自主的行動も誘発される可

能性が示唆される結果となった。これまでの先行研究においても、指導者

による「称賛」の影響については検討が行われてきたが、自主的な行動に

も影響があることを明らかにしたことは本研究の新規性であると言えるだ

ろう。  
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図２５  仮説モデルの検証結果（称賛）  

 

 CFQ の中で、「無視」とされていた因子について、予備調査から指導者

が「何も言わない」という行為を意図して選択しているケースが複数確認

されたため、本研究では「静観」と命名した。分析の結果、指導者による

「静観」は、課題関与的雰囲気に負の影響、自我関与的雰囲気に正の影響

を与えていることが確認され、生徒は指導者が意図して「何も言わない」

ことを選択していると認識していない可能性が示唆された。動機づけ雰囲

気の「努力・向上」から内発的動機づけには、正の影響が確認されたが、

「静観」から「努力・向上」へは負の影響が確認された。部活動の動機づ

け雰囲気を課題関与的雰囲気と生徒が認知することで生徒の内発的動機づ

けが高まることは、先行研究においても本研究においても明らかになって

いるが、指導者が「静観」することで「努力・向上」に負の影響を与え、

それにより内発的動機づけ及び自主的行動にネガティブな影響を与える可

能性があることも示唆された。しかし、「静観」は自主的行動の「プラン

への参画」に正の影響を与えていることが明らかとなり、「静観」するこ

とで生徒の自主的な行動が促進されることも示唆する結果となった。松井

（ 2014）の「無視」が指導者と生徒の信頼関係を損なうという指摘がある

が、指導者が「静観」を効果的に行うことで生徒にポジティブな影響を与
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える可能性があることも本研究の結果から推測できる。  

 

 

 

 

 

 

 

図２６  仮説モデルの検証結果（静観）  

 

 「叱責」に関しても「静観」と同様に、生徒へのネガティブな影響が多

く確認された。指導者による「叱責」は、生徒に部活動の動機づけ雰囲気

を自我関与的雰囲気であると認識させ、生徒の内発的動機づけの低下にも

つながる可能性が示唆された。生徒の内発的動機づけが低下することで、

生徒が自主的に行動を生起することが困難になるといえよう。しかし、部

活動が学校教育の一環であることから、指導者の「叱責」のすべてを否定

することはできない。松井（ 2014）の生徒からの信頼感の高い指導者であ

れば、「叱責」しても、内発的動機づけは低下しないどころか、高まると

いう研究結果が存在するように生徒と指導者の関係性いかんで生徒の受け

取り方は変わるのである。したがって、「叱責」についても「静観」と同

様に効果的に行うことが求められる。  
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図２７  仮説モデルの検証結果（叱責）  

 

 指導者による「転換」については、内発的動機づけに負の影響を与える

動機づけ雰囲気の「失敗に対する罰」に負の影響を与えることが確認され

た。したがって、指導者が「転換」のフィードバック行動をすることで、

生徒は部活動の動機づけ雰囲気を「失敗に対する罰」であると認知せず、

内発的動機づけの低下も防ぐことができ、その結果自主的行動を誘発する

可能性があるといえよう。生徒の失敗を「叱責」することなく、気持ちを

切り替えさせる「転換」を行うことで、生徒の自主的行動の誘発まで影響

を及ぼす可能性が示唆された。  

 

 

 

 

 

 

図２８  仮説モデルの検証結果（転換）  

 以上の考察より、指導者の「称賛」や「問いかけ」といったフィードバ

ック行動は、チームが課題関与的雰囲気であると生徒が認知するとともに、
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生徒個人の内発的動機づけを高め、さらには自主的な行動をも促す可能性

が示唆された。すなわち、「自主的な活動の場」（文部科学省 ,2013）を創

造していくためには、指導者は「称賛」や「問いかけ」といったフィード

バック行動を行うことを心がける必要があるだろう。また、「叱責」や「静

観」であっても、効果的に行うことで、生徒へのポジティブな影響が期待

できるだろう。  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



55 

 

第 5 章  結論  

第 1 節  本論文の要約  

本研究の目的は、高校運動部活動指導者のフィードバック行動測定尺度

及び運動部活動における自主的行動測定尺度を作成し、高等学校運動部活

動における指導者のフィードバック行動が生徒の心理的側面及び自主的行

動に及ぼす影響を明らかにすることであった。  

 指導者のフィードバック行動測定尺度については、これまでの研究で用

いられてきた 3 因子に加え、「問いかけ」と「転換」が加えられた。自主

的行動測定尺度については「練習への取り組み」、「プランへの参画」、

「チーム内コミュニケーション」の 3 因子から構成されていた。この 2 つ

の測定尺度により、分析を進めた。  

本研究で新規に追加した因子の 1 つである指導者による生徒への「問い

かけ」は、生徒の心理的な側面及び自主的な行動に対して、ポジティブな

影響を及ぼす可能性が示唆された。今後運動部活動指導を効果的に行うた

めに非常に重要なフィードバック行動の 1 つであるといえよう。加えて、

指導者の「称賛」も生徒にポジティブな影響を及ぼす可能性が示唆され、

先行研究を支持する結果となった。指導者による生徒への「問いかけ」及

び「称賛」は、生徒の自主的行動を誘発させることが考えられ、生徒の自

主的な活動の場を創造するために、有効なフィードバック行動といえるだ

ろう。  

一方で、指導者の「叱責」は、生徒の心理的側面及び自主的な行動にネ

ガティブな影響を与える可能性が示唆された。加えて、「静観」は自主的

行動にポジティブな影響を与えているものの、動機づけ雰囲気に対しては

学校教育において好ましい雰囲気であるとされる課題関与的雰囲気に負の

影響を与えることが明らかとなった。しかしながら、教育現場である以上、
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「叱責」や「静観」といったフィードバック行動も時には必要であろう。

そういった懸念点に関してはこれまでの研究や本研究の結果より、「叱責」

や「静観」であっても、効果的に行うことで、生徒へのポジティブな影響

を期待できることが示唆されており、指導者である教員はその点に留意し

て指導を行うことが求められる。  

 

第 2 節  実践的示唆  

 本研究で得られた知見から指導者のフィードバック行動である「称賛」、

「問いかけ」を行うことで、生徒の心理的側面及び自主的行動にポジティ

ブな影響を与える可能性が示唆された。したがって、部活動の在るべき姿

である「自主的な活動の場」（文部科学省 ,2013）を創造するために、運動

部活動指導者は生徒を「称賛」することや、うまれた課題に対して教員が

答えを出すのではなく、生徒間での会話を醸成するなど生徒に意見を「問

いかけ」、生徒が自ら考えるきっかけとなるようなフィードバック行動を

行うことが求められているといえよう。  

 一方で、「叱責」や「静観」といったフィードバック行動は、生徒の心

理的側面や自主的行動にネガティブな影響を与える可能性が示唆された。

しかし、これらのフィードバック行動は生徒に対してすべてネガティブな

影響を与えるわけではないことが、本研究の結果や先行研究からも示唆さ

れている。生徒との信頼関係の構築を図ることや言葉かけの内容に留意し

て「叱責」や「静観」が行われることで生徒の内発的動機づけを高めると

いったポジティブな影響を及ぼすことも期待され、指導者による「叱責」

及び「静観」が有効なフィードバック行動となる可能性も十分にあるとい

える。  

 また、生徒の内発的動機づけを高めることが、自主的な行動につながる
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可能性が示唆された。そのため、指導者である教員は生徒がやる気を失わ

ないような指導の工夫をすることも重要なのではないだろうか。  

 加えて、2013 年に大阪府の府立高校において指導者の体罰が原因で、生

徒が自殺をしたという報道が世間を賑わせた（読売新聞 ,2013 年 1 月 8 日

夕刊）。この事件を受けて文部科学省（ 2013）は、「体罰の禁止及び児童

生徒理解に基づく指導の徹底について」の通知を公表した。文部科学省だ

けでなく、日本オリンピック委員会や日本体育協会（現、日本スポーツ協

会）、各競技団体も声明や宣言を公表し、体罰の根絶を推進する立場であ

ることを明確にしている（日本オリンピック委員会 HP ほか）。このよう

な背景がありながら、現在も高等学校の部活動場面における体罰に関する

報道が後を絶たない（読売新聞 ,2019 年 1 月 26 日朝刊）。こうした問題を

解決するためにも、本研究で得られた知見を活用、浸透させていくことは、

効果的であると考えられる。まず部活動は「生徒の自主的な活動の場」で

あり、指導者である教員は生徒の自主的な活動、行動をうながす立場であ

ることを認識する必要があるだろう。その中で、生徒の自主的な活動をう

ながすために、指導者はどういった働きかけをする必要があるのかを検討

する際に本研究で得られた知見が活用できるものと考えられる。  

 現在、教員免許更新制が採用されており、教員は 10 年に 1 度、 30 時間

以上の講習の受講が義務づけられている（文部科学省 HP）。また、高等学

校で運動部活動指導に携わる教員の 17.4%が保有しているとされる日本ス

ポーツ協会が発行するスポーツ指導者資格についても 4 年に 1 度、更新研

修を受講しなければならない (日本スポーツ協会 HP)。加えて、文部科学省

は 2017 年に部活動の指導体制の充実を目的とした部活動指導員制度につ

いての通達を行った。その通達の中で、部活動指導員に対し学校の設置者

及び学校は、研修を実施し、部活動の意義や各部の活動の目標や方針につ
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いて理解させることと記載している。そういった、義務講習や研修の機会

を活用し、部活動は生徒の自主的な活動の場であるといった部活動の目的

を再確認することや、その目的に対しての指導者の適切な働きかけを周知

することが指導現場で散見される問題の解決の一助となり得るだろう。  

 

第 3 節  研究の限界と今後の展望  

 第一の限界として、調査対象の部活動を高等学校の男子ハンドボール部

に限定したことが挙げられる。本研究では競技種目で指導者からのフィー

ドバック行動の解釈が異なる可能性があることを懸念して、種目を限定し

た。しかしながら、種目を限定したことにより本研究の結果が適応でき得

る範囲が非常に狭くなってしまったことは本研究の限界である。加えて、

性差についても検討を行う必要があるだろう。高校生を対象とした研究を

概観 する と、 性 差 につ いて の検 討 を 行っ た研 究は 複 数 確認 でき （古谷

ら ,2008 ほか）、本研究の結果が女子にも適応し得るのか検討する必要があ

るだろう。また、運動部活動は高等学校だけでなく、中学校、大学でも行

われている。年代によって、効果的な指導者のフィードバック行動が異な

ることも考えられる。したがって、今後はより広い範囲に研究結果を適応

させるべく、複数種目、男女、また幅広い年代を対象とした調査を行うこ

とでより汎用性が高い研究へと発展させることができるのではないだろう

か。  

 第二の限界として調査方法についての 3 点が挙げられるだろう。 1 つ目

は、質問紙によって得られた回答は全て生徒の主観的な認知を問うもので

あったという点である。松井（ 2014）も研究の限界として述べているが、

本研究においても指導者のフィードバック行動を直接観察し測定したもの

ではなく、また生徒の自主的行動についても実際に第三者によって測定さ
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れ記録されたものでない。したがって、あくまで生徒がどのように認知し

ているかを把握できたに過ぎないという点に留意しなければならないだろ

う。今後は、実際に指導者のフィードバック行動や生徒の自主的行動を把

握できると考えられる観察法などを用いて検討することも必要であろう。2

つ目に、測定尺度のさらなる検討が必要性が挙げられる。フィードバック

行動測定尺度の信頼性は課題の残る結果となった。自主的行動測定尺度に

ついても、本来の部活動の意義や目標とされる自主性ではなく、行動での

測定であり、今後は部活動における自主性測定尺度の開発も必要であろう。

そのためにこれまで曖昧であった自主性概念の検討を重ねていくことが求

められる。 3 つ目に、本研究においては一時点のみの調査であったため、

各要因の因果関係まで把握することができなかった。今後は、縦断的な調

査を行い、さらに詳細な要因間の関係性を検討していくことで、効果的な

フィードバック行動について、より詳細に述べることが可能になると考え

る。  

 最後に、第三の限界として、本研究で取り上げた概念以外にも生徒の心

理的側面や自主的行動に対して影響を持つ概念が存在するであろうことが

挙げられる。松井（ 2014）は、指導者のフィードバック行動と生徒の内発

的動機づけに関して、生徒と指導者の親和的信頼関係に着目して、検討を

行っている。また、早乙女（ 2013）は、部活動の動機づけ雰囲気を従属変

数、PM 理論を用いた指導者のリーダーシップ行動を独立変数として検討を

行っている。本研究の回帰分析の結果においても調整済み R 2 値が極めて低

いものが複数見られた。この結果から他の要因が生徒の心理的側面や自主

的行動に影響を与えている可能性も大いに考えられる。本研究では、指導

者のフィードバック行動に着目したが、フィードバック行動だけでなく、

さらには指導者だけでない要因についても検討を行う必要があるといえよ
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う。そういった検討を行うことで、より運動部活動指導現場に還元し得る

知見の獲得につながるものと考えられる。  
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てくださいました醍醐笑部先生、霜島広樹先生、望月拓実先生、斉藤麗先

生にも感謝しております。  

 加えて、調査に協力していただいた方々にも御礼申し上げます。生徒が

指導者を評価するような項目も多々ある中で、快く調査に協力してくださ

り、本当にありがとうございました。  

 また、同期の小川裕生くんにも感謝しなければなりません。いつも助け

合いながら切磋琢磨できる相手がいたからこそ書き上げることができまし

た。  

最後に、いつも支えてくれた家族をはじめとする私に関わる全ての方々

に感謝いたします。  

2019 年 2 月 15 日  岩本  岳  


