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Abstract
COVID-19 has led to remote classes in many universities, but the impacts on students are not clear. Guided by Ryan and Deci’s self-
determination theory, this study explored how remote classes were conducted by teachers in Japanese universities and examined the 
effect of teaching styles on students’ well- and ill-being. A pilot survey (N = 200) was conducted to collect instructor’s teaching be-
haviours in remote classes via open-ended questions. The main survey was conducted with 400 undergraduates; 200 were taking real-
time online classes and 200 were taking on-demand classes. The participants were asked to indicate the teaching style of a class they 
received, need satisfaction and dissatisfaction from the class, and their well-being/ill-being. Factor analysis on teaching style’s items 
revealed three factors: “clear direction”, “lack of concern”, and “interaction”. Supporting the self-determination theory, structural 
equation modeling revealed that clear direction was related to well-being by mediating need satisfaction, whereas the lack of con-
cern was related with ill-being by mediating need dissatisfaction. Moreover, clear direction and interaction were directly related with 
students’ well-being without mediating need satisfaction and dissatisfaction. The effective and appropriate methods for teachers who 
conduct remote classes is also discussed.
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1.  問題

1.1  はじめに

　新型コロナウイルスが蔓延して以来、大学では対面授

業に代わって遠隔授業が導入された。遠隔授業とは、イ

ンターネットを介して離れた場所から提供される授業や

講義のことを指す。遠隔授業では教員や他の受講生が目

の前にいない自室などの孤立した環境で、授業や課題に

取り組むことになるため、学びへの主体性が求められる

ことになる。ほとんどの学生は対面授業を望んで入学し

た者であることを鑑みると、コロナ禍によって遠隔授業

が主流になってしまった現状は、彼らにとって不本意な

学習環境を強いていることになる。このことは学生生活

への不満を高めたり、学生が休学・退学を検討したりす

ることに繋がり得る。事実、立命館大学で学部生を対象

に行われたアンケートの結果、退学を検討する者（9.8 %）

や休学を検討する者（25.6 %）のうち、遠隔授業でなく対

面授業を希望する学生が多かった（日本経済新聞， 2020）。
つまり、遠隔授業への不満が休学や退学の検討につなが

る可能性がある。コロナ禍によって遠隔授業を受けざる

を得なくなった学生が、授業を受ける時間を生き生きと

した主体的で充実したものにするには、すなわち学生の

授業時間中の well-being を実現するためには、どのような

授業設計が必要とされているのだろうか。

　遠隔授業で学生の well-being を促すには、対面授業と

は異なる工夫が必要である。コロナ禍よりも前に行われ

た研究ではあるが、Mullen & Tallent-Runnels（2006）は遠

隔授業の場合、対面授業の場合と比べて、教員からの情

緒的サポートやアカデミックサポートが大学院生の授業

満足度とより関連していることを示した。このことから、

コロナ禍での遠隔授業においても、特に教員からのサポー

トが学生の well-being にとって重要な役割を果たす可能性

が高い。

　それでは、コロナ禍により遠隔授業を強いられた学生

に対して、どのようなサポート提供が効果的なのであろ

うか。この問いに答えるため、本研究は個人内要因と社

会的要因の両方から個人の well-being を説明する自己決定

理論（Ryan & Deci, 2000）に基づき、学生の well-being を

促すような教員からのサポートの在り方を探る。

1.2  自己決定理論と学習への動機づけ

　自己決定理論は、個人内要因だけでなく社会的側面

からも人間の well-being を説明しようとした理論である

（self-determination theory, Ryan & Deci, 2000: 以下、SDT と

する）。この理論によれば、個人の well-being が実現され

るためには、まず 3 つの基本的心理欲求が満たされてい

なければならない（Ryan & Deci, 2000）。1 つ目は「自律

性欲求」で、自らの活動や行動を自身のコントロール下

に置きたいという欲求である。2 つ目は「有能感欲求」で、
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自身の有能性を知覚したいという欲求である。3つ目は「関

係性欲求」で、他者を気遣い、他者に気遣われることで、

良好な関係を築きたいという欲求である。これらの欲求

が満たされることで、well-being が実現される。

　基本的心理欲求の充足・不満は、周囲の人からの働き

かけに大きく影響を受ける。そうした基本的心理欲求

の充足や不満に関わる他者からの働きかけを、それぞ

れ欲求支援行動、欲求阻害行動と呼ぶ（Van den Berghe, 
Soenens, Vansteenkiste, Aelterman, Cardon, Tallir, & Haerens, 
2013）。Rocchi, Pelletier, Cheung, Baxter, & Beaudry（2017）
は、6 種類の欲求支援行動と阻害行動を次のように説明し

た。自律性支援行動は、相手に自発的行動の機会を与え

ることであり（La Guardia & Patrick, 2008; Mageau, Ranger, 
Joussemet, Koestner, Moreau, & Forest, 2015）、自律性阻害

行動は相手を外発的に動機づける、すなわち賞罰を与え

てやる気を出させる、或いは過剰に相手をコントロー

ルしようとすることを指す（Bartholomew, Ntoumanis, & 
Thøgersen-Ntoumani, 2009）。有能感支援行動は相手の成長

や成功を期待して良いパフォーマンスを促し、肯定的な

フィードバックを提供することであり、有能感阻害行動

は相手の能力を疑い、相手に有能でないと知覚させるこ

とである（Sheldon & Filak, 2008）。関係性支援行動は相手

に理解を示し、気遣い、温かく接することであり（Jones, 
Armour, & Potrac, 2004）、関係性阻害行動は相手に理解を

示さず、感情的に接しないことを指す（Sheldon & Filak, 
2008）。これら 6 種の他者からの働きかけのうち、自律性

支援行動、有能感支援行動、関係性支援行動は受け手の

基本的心理欲求を満たすのに対して、自律性阻害行動、

有能感阻害行動、関係性阻害行動は受け手の基本的心理

欲求の不満につながる。

　SDT（Ryan & Deci, 2000）に基づけば、周囲の人からの

支援行動によって基本的心理欲求が満たされた時は well-
being が、阻害行動によって基本的心理欲求が満たされな

い時は ill-being が高まる（レビューとして、Vansteenkiste 
& Ryan, 2013）。わが国の大学生を対象として基本的心理

欲求の支援と well-being の関係を検討した近年の研究であ

る肖・外山（2020）では、well-being の指標として人生満

足度、ポジティブ感情、活力が用いられ、ill-being の指標

としてネガティブ感情と抑うつが用いられた。本研究で

は肖・外山（2020）を参照としつつ、特に授業や学習に

関連した well-being の指標として授業満足度とエンゲージ

メントを、ill-being の指標として精神的・身体的不調と休

退学意図を用いることとした。

　エンゲージメントとは「全身全霊を傾けて活動に集中

し、熱中している心理状態のこと」とされており、学習

への取り組み具合の指標として近年注目されている（鹿

毛， 2017）。エンゲージメントは、欲求支援行動によって

促進されることが明らかになりつつある（レビューとし

て、Ryan & Deci, 2017）。例えば、養育者による自律性支

援が高校生の学習へのエンゲージメントを（Reeve, Jang, 
Carrell, Jeon, & Barch, 2004）、関係性支援が小学生の学習

へのエンゲージメントを予測した（Skinner & Belmont, 

1993）。本研究では、エンゲージメントも授業や学習に関

連した学生の well-being と捉える。以上をまとめると、教

員からの欲求支援行動は学生の well-being（授業満足感と

エンゲージメント）を、欲求阻害行動は学生の ill-being（身

体的・精神的不調と休退学意図）を高めると予測する。

　ここまで言及した先行研究は対面授業を受ける学生や

生徒を対象とした研究であるが、遠隔授業を受講する学

生を対象とした研究においても、教員からの基本的心理

欲求の支援行動が、学生の基本的心理欲求の充足を介し

て well-being を高めることが明らかにされている。Chen 
& Jang（2010）は調査の結果、遠隔授業を通して教員か

ら受ける欲求支援行動が、受講生の欲求充足を介して、

学生の学習時間に正の相関を持つことが示された。また、

学生の授業満足度は、欲求充足を経ずに教員からのサポー

トから直接に正のパスが見られた。ただし、Chen & Jang
（2010）の調査参加者は、入学前から遠隔授業であること

を了承し、その受講を望んで入学した学生であり、今回

のような、新型コロナウイルス感染防止のために本人の

意思に関わりなく遠隔授業を受講することになったケー

スにおいても、教員からの欲求支援行動が学生の well-
being を維持・向上させる上で有効かどうか、さらに教員

による欲求阻害行動が学生に ill-being をもたらしうるか

どうかは未だ明らかでない。

1.3  本研究の目的

　以上の議論を踏まえ、本研究では 2 つの目的を設定し

た。第一の目的は、コロナ禍で遠隔授業を強いられた学

生を対象としても、授業中の教員からの働きかけが学生

の well-being や ill-being に影響を与えるかを検証すること

である。すなわち、教員からの欲求支援行動が、学生の

基本的心理欲求の充足を介して、well-being（授業満足度

とエンゲージメント）を高め、教員からの欲求阻害行動

が学生の基本的心理欲求の不満を経て、ill-being（精神的・

身体的不調、休退学意図）を高める得るかどうかを検討

する。

　第二の目的は、遠隔授業における教員の具体的な支援

および阻害行動を明らかにすることである。本研究は、

授業を通して教員が学生にどのように働きかければよい

かを問題とし、どのような教員の働きかけが学生の well-
being の維持・向上と ill-being の軽減に繋がるのかを探る。

そこで、単に SDT（Ryan & Deci, 2000）に基づいた 6 種

の欲求支援行動および阻害行動の概念に相当するような

教員の働きかけを想定して、その影響力を推測するので

はなく、本研究では実際に遠隔授業を受けている学生か

ら意見を集め、現場に即して遠隔授業内での適切な支援

の在り方や回避すべき阻害行動を明らかにし、今後の遠

隔授業の改善に貢献することを目指す。

　なお、これら 2 つの目的に先立ち、本研究では同時双

方向形式の授業とオンデマンド形式の授業との間で、学

生の基本的心理欲求の充足や不満、教員からの支援・阻

害行動、学生の well-being や ill-being に違いが見られるか

を確かめる。同時双方向形式とは、Zoom 等を用いて、授
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業をリアルタイムで配信する形式の遠隔授業のことであ

り、オンデマンド形式とは、講義資料や課題のやり取り

を通じて行われる遠隔授業のことである。本研究は、学

生の well-being や ill-being が教員からの欲求支援・阻害行

動によって左右されるか否かの検討を主たる目的とする

が、こうした教員からの学生への働きかけの良し悪し以

前に、遠隔授業の特性の違いによってこれらの変数が大

きく異なる可能性もある。例えば、同時双方向形式では、

学生は教員や他の受講生と直接話したりコメントを送り

合ったりといった、その場での相互作用が可能であるが、

学生が配布された資料や動画によって学ぶオンデマンド

形式と比べて、同時双方向形式の方が学生の well-being を

高めるかもしれない。また、同時双方向形式の遠隔授業

では、教員による支援行動や阻害行動に対して学生がよ

り敏感になり、教員からの働きかけが学生の well-being や

ill-being に及ぼす影響が、オンデマンド形式の遠隔授業を

受ける場合より強くなるかもしれない。したがって、本

研究は遠隔授業の形式の違いが学生の欲求充足・不満や

well-being や ill-being に違いをもたらすかについても検討

する。

　以上の目的を達成するため、本研究は、まず予備調査

で教員による欲求支援および阻害行動についての自由記

述を収集し、その記述をもとに教員による支援および阻

害行動の尺度を作成する。つづいて、作成した尺度を本

調査で用いて、教員による支援・阻害行動、学生の基本

的心理欲求、学生の well-being および ill-being を測定し、

それらの関連を検討する。

2.  方法

2.1  調査対象

　2020 年 11 月に、インターネット調査会社のモニターと

して登録している人々について、次のスクリーニング調

査を行った。なお、調査会社では一般的にそうであるよ

うに、調査協力への謝礼としてポイントを支払っている。

本調査では、大学生の遠隔授業についての評価を検討す

ることを目的とするため、回答者の属性として「遠隔授

業を受けている大学 1 ～ 3 年生」を設定することとした。

大学 4 年生を本調査の対象から除外したのは、受講して

いる科目数がごく少なく、遠隔授業の評価やその精神健

康との関係を検討する上で適当ではないと考えたためで

あった。

　本研究において利用したインターネット調査会社では、

モニター属性として「学生」が存在していたが、そこに

は四年制大学の学生だけでなく、高校、専門学校、通信

教育、高等専門学校、短期大学、大学院などに属する人々

も含まれていた。そこで、スクリーニング調査では 2,000
人の学生モニターに対し、現所属と学年（大学 1 回生、2
回生、3 回生、4 回生、博士前期課程、博士後期課程、そ

の他）を選択するように求めた。本調査では、大学 1 ～ 3
回生を選択したものだけを対象とした。スクリーニング

調査では、「あなたは 2020 年 10 月以降に、遠隔授業を受

けましたか？」という問いに対し、（a）「同時双方向形式

もオンデマンド形式も受けた」、（b）「同時双方向形式だ

けを受けた」、（c）「オンデマンド形式だけを受けた」、（d）
「どちらも受けていない」の 4 つの選択肢を提示した。こ

のうち、（b）と答えた者を同時双方向形式の評定を求め

る同時双方向条件に配置し、（c）と答えた者をオンデマ

ンド形式の評定を求めるオンデマンド条件に配置し、（a）
と答えた者については両条件のいずれかにランダムに配

置した上で、本調査への依頼を行った。

　本調査では、同時双方向条件とオンデマンド形式にそ

れぞれ 200 人、全体で 400 人のデータを収集した。同時

双方向条件では男性 35 人で、女性 165 人であり、オン

デマンド条件では男性が 32 人で、女性が 168 人であり、

条件間での性別の大きな偏りはみられなかった（χ2 (1) = 
0.161, n.s.）。年齢の平均値は 19.9 歳（SD が 2.0）であり、

同時双方向条件では 20.0 歳（SD が 2.4）、オンデマンド条

件は 19.7 歳（SD が 1.4）で、Welch 検定では有意差はみ

られなかった（t (315) = 1.448, n.s.）。

2.2  調査概要

　本調査では、まず、評価対象とする遠隔授業を一つ思

い浮かべ、その科目名を自由記述形式で回答するように

求めた。同時双方向条件では「あなたが 2020 年 10 月以

降に受講しているオンライン形式の遠隔授業を１つだけ

思い浮かべてください。オンライン形式の遠隔授業とは、

Zoom 等によるリアルタイムの授業を指します」と教示し

た。オンデマンド条件では「あなたが 2020 年 10 月以降

に受講しているオンデマンド形式の遠隔授業を１つだけ

思い浮かべてください。オンデマンド形式の遠隔授業と

は、アップロードされた資料や動画について自習する授

業を指します」と教示した。次に、「その科目が必修であ

るどうか」をたずねた（1. 必修、2. 選択、3. わからない）。

その後、その科目について自分がどのように考え取り組

んだと思うかや、精神健康状態についての設問に回答す

るように求めた。これらの項目の詳細は以下に示す。最

後に、調査協力への感謝を伝え、調査は終了した。

2.3  調査内容

　教員による基本的心理欲求支援の認知　本研究では、

SDT（Ryan & Deci, 2000）における自律性・有能性・関係

性の支援という理論枠組みに依拠しながらも、コロナ禍

での遠隔授業における大学教員の支援の具体についても

関心をもった。そこで、本調査に先立ち、遠隔授業にお

ける支援の具体を探るための予備調査を実施した。2020
年 8 月に、インターネット調査会社の「学生」属性のモ

ニター 1,000人に対し、大学 1～ 3年生を抽出するスクリー

ニング調査を行った上で、その条件を満たす 200 人に自

由記述形式で以下をたずねた。一つ目は「2020 年 4 月以

降に受講していた遠隔授業の中で主体的に取り組むこと

ができた科目にはどんな特徴があったか」で、二つ目は

「2020 年 4 月以降に受講していた遠隔授業のなかで意欲が

なかなか上がらない科目にはどんな特徴があったか」で、

前者は 2 ～ 5 つ、後者は 1 ～ 5 つ挙げるように求めた。
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意味のある記述としては、前者で 478 個、後者で 397 個

が収集された。予備調査の参加者は男性が 50 人、女性が

150 人で、年齢の平均は 19.6 歳、SD は 1.5 だった。これ

らの記述を KJ 法によって集約・参考としつつ、自律性・

有能性・関係性の支援や阻害に関する 30 項目を作成した。

項目の表現を検討する際には、肖・外山（2020）の日本

語版欲求支援・阻害行動尺度を参考とした。本調査では、

「先生のあなたに対する授業での行動として以下のことが

らはそれぞれどの程度当てはまりますか」という教示後、

この 30 項目への回答を 5 件法で求めた（1. まったく当て

はまらない～ 5. 非常に当てはまる）。本研究ではこれらの

項目について探索的因子分析を行うことで、教員による

遠隔授業の支援の具体をとらえることを試みた。具体的

な項目内容については結果の表 1 に示す。

　授業での基本的心理欲求の充足度　肖・外山（2020）の

研究に倣い、The Japanese Version of the Basic Psychological 
Need Satisfaction and Frustration Scale（Nishimura & Suzuki, 
2016）を用いた。原尺度では自分の全般的状態（e.g., 「私

はやりたいことを自由に選べていると感じている」）につ

いて評定を求めるが、本研究では一つの授業による影響

に関心があったため、項目に「この授業で」などの表現

を追加した。評定は 5 件法（1. まったく当てはまらない

－ 5. 非常に当てはまる）で行った。この尺度は、自律性、

有能性、関係性という 3 つの欲求について充足と不満を

測定する 6 つの下位尺度から構成される。α係数は、自

律性への欲求の充足が .884、不満が .810、有能性欲求の

充足が .762、不満が .725、関係性欲求の充足が .817、不

満が .888 であった。

　授業満足度　well-being の 1 つ目の指標として授業満足

度を測定するため、「この授業に満足している」、「この授

業を受講してよかったと思う」という独自の 2 項目を作

成した。これらの項目は、第二著者が所属する大学の授

業評価項目を参考として作成したが、抽象度の高い表現

で満足度を問うものであり、他の大学でも用いられうる

一般的な項目であると考えられる。評定は 5 件法（1. まっ

たく当てはまらない～ 5. 非常に当てはまる）で行った。

信頼性を評価するため、2 項目間の相関係数 r を求めたと

ころ、.777（p < .01）であった。本研究ではこれらの評定

値の平均を算出し、授業満足度の指標とした。

　授業へのエンゲージメント　well-being の 2 つ目の指標

として授業への没頭状態を測定するため、課題へのエン

ゲージメント尺度（外山， 2018）の感情的エンゲージメ

ント、行動的エンゲージメント、状態的エンゲージメン

トの 3 つの下位尺度を用いた。原尺度では質問項目の文

末が過去形であったが、本研究では現在受講している科

目を評定対象としたため、質問項目の文末を現在形に変

更することとした。評定は 5 件法（1. まったく当てはま

らない～ 5. 非常に当てはまる）で行った。α係数は、感

情的エンゲージメントが .928、行動的エンゲージメント

が .896、状態的エンゲージメントが .838 であった。下位

尺度ごとに評定値の平均を算出することで、尺度得点を

求めた。

　精神的不調　ill-being の 1 つ目の指標として、基本的心

理欲求の支援が well-being に及ぼす効果を検討した肖・外

山（2020）に基づき、鈴木・嶋田・三浦・片柳・右馬埜・

坂野（1997）の心理的ストレス反応尺度の「抑うつ・不安」

の 6 項目を使用した。評定は 4 件法（1. ほとんどなかっ

た～ 4. ほとんどいつもあった）で行った。α 係数は .923
であった。

　身体的不調　遠隔授業や課題による負担によって、身

体的な不調が生じる可能性が懸念される。本研究では、

ill-being の 2 つ目の指標として、ストレスチェックの身体

的ストレス反応尺度のうちの 8 項目（体のふしぶしが痛

む、頭が重かったり頭痛がしたりする、首筋や肩がこる、

腰が痛い、目が疲れる、胃腸の具合が悪い、食欲がない、

よく眠れない）を用いた。原尺度には「動機や息切れが

する」「胃腸の具合が悪い」「便秘や下痢をする」の 3 項

目も含まれていたが、遠隔授業による影響が相対的に小

さいと考えたこと、予算上の制約があったことを踏まえ

て調査項目に含めないこととした。評定は 4 件法（1. ほ
とんどなかった～ 4. ほとんどいつもあった）だった。α
係数は .831 であった。

　休退学意図　不本意な遠隔授業の受講は、休退学の意

図を高めるかもしれない。本研究では、「今在籍している

大学を退学することを考えている」、「今在籍している大

学を休学することを考えている」、「このまま今在籍して

いる大学に学籍を置き続けるか考え直している」という

独自の 3 項目を作成した。これを ill-being の 3 つ目の指

標とした。α 係数は .825 だった。

2.4  倫理的配慮

　本研究は、第二著者が所属する機関の研究倫理審査に

よる承認を受けた上で実施された。また、調査において

は調査協力者に対して、本調査が匿名調査で、プライバ

シーは守られること、本調査への協力が任意によるもの

であること、途中で協力を中止した場合に不利益はない

ことについて事前に説明し、「同意する」と回答した者の

みに協力を求めた。

2.5  分析方法

　分析は、HAD（清水 , 2016）のバージョン 17.104 によ

り行った。

3.  結果

3.1  教員による基本的心理欲求支援・阻害の認知につい

ての因子分析

　教員による基本的心理欲求支援・阻害の認知の 30 項目

について、最尤法、プロマックス回転による探索的因子

分析を実施した。その結果、固有値 1 以上および MAP の

基準から 3 因子が抽出された。内容的にも 3 因子から解

釈可能であると判断した。複数の因子に高い負荷量を示

す 1 項目（「先生による一方的な授業だった」）といずれ

の因子にも .35 以上の負荷量を示さない 1 項目（「先生は、

課題へのフィードバックを与えてくれる」）を除外し、3
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因子解の因子分析を再度行った。最終的な結果を表 1 に

示す。因子負荷量の高い項目内容から、因子 1 は明確な

授業、因子 2 は配慮不足、因子 3 は双方向の授業と命名

した。信頼性係数ωは、明確な授業で .909、配慮不足で .905、
双方向の授業で .779 であった。因子間相関は、明確な授

業と配慮不足の間に負の中程度の相関（r = –.583）、明確

な授業と双方向の授業の間に正の弱い相関がみられ（r = 
.354）、配慮不足と双方向の授業の間にはほぼ相関がみら

れなかった（r = –.077）。

3.2  同時双方向形式とオンデマンド形式による、各尺度

得点の違い

　各尺度の評定値の平均と SD を、参加者全体および条件

ごとに算出した。条件間の評定値の平均に差がみられる

かについての t 検定も実施した。結果を表 2 に示す。

　まず、全体的な平均に焦点をあてると、尺度の理論的

中央値が 3 であることから、教員からの支援・阻害とい

う点では明確な授業がやや行われ、配慮不足はやや低く、

双方向性についてはどちらともいえないという値であっ

た。授業での基本的心理欲求の充足度については、多く

の尺度がおおむね 3 点であり、どちらともいえないとい

う値だった。関係性欲求の不満のみは平均がやや低かっ

た（M = 2.38）。well-being および ill-being の各指標につい

ては、授業満足度やエンゲージメントは 3 よりもやや高

い値であり、全体的には授業にやや満足し、授業中のエ

ンゲージメントはやや高かったといえる。尺度の理論的

中央値が 2.5 であることから、精神的不調と身体的不調

はやや低く、休退学意図は低かったといえる。t 検定の結

果、同時双方向条件とオンデマンド条件の間にはほとん

ど差が示されなかった（明確な授業：t (398) = 0.39, d = 0.04, 
p = .695、配慮不足：t (398) = 0.51, d = 0.05, p = .610、基本

的欲求の充足：t (398) = 0.30, d = 0.03, p = .765、基本的欲

求の阻害：t (398) = 0.76, d = 0.08, p = .449、well-being：t 
(398) = 0.78, d = 0.08, p = .435、ill-being：t (398) = 0.37, d = 

表 1：教員による基本的心理欲求の支援・阻害の認知についての探索的因子分析

項目 因子 1 因子 2 因子 3

先生は、授業内容を理解しやすいように、分かりやすい説明を心掛けてくれる .789 –.037 –.060

先生は、授業の意義を明確に示してくれる .787 .130 –.003

先生は、学生が自分のペースで学べるように授業や課題を工夫してくれる .753 .035 –.097

先生は、学生の目線になって授業をしてくれる .734 –.004 .053

先生は、どこまで学んだかを明確に示してくれる .685 .039 .049

先生は、適切な難易度の課題を与えてくれる .682 .082 –.030

先生は、授業内容をさらに深められるように、参考資料を教えてくれる .657 .146 –.044

先生は、学生の意見を尊重してくれる .579 –.083 .198

先生は、私に考える機会を与えてくれる .573 .009 .144

先生は、受講環境に関するトラブルに理解を示してくれる .518 –.191 –.093

先生は、学生との授業時間を楽しんでいると思う .508 –.063 .273

先生は、授業に関して分からないことがあったら教えてくれる .435 –.206 .197

先生は、学生を馬鹿にしたような態度で接してくる –.116 .737 .180

先生は、授業資料を渡すだけで私を放っておく .150 .735 –.145

先生は、受講環境を理由とした授業への遅刻を考慮してくれない –.082 .716 .138

先生は、学生に配慮のない言葉を投げかけてくる –.150 .704 .179

先生は、多すぎる課題の提出を求めてくる –.006 .680 .200

先生は、私のレポートや感想に対して反応してくれない .207 .674 –.346

先生は、私が間違った答えを言うと怒ってくる –.142 .674 .225

先生は、授業資料の内容を読み上げるだけの授業をしていた .196 .662 –.202

先生は、学生を顧みずに早いスピードで授業を進める –.142 .610 .050

先生は、学生が質問をするための機会を設けてくれない .169 .607 –.083

先生は、授業や課題についての学生の要望に対応してくれない –.037 .578 –.053

先生は、授業中に私に発言する機会を与えてくれる –.051 –.067 .763

先生は、一方的に話すのではなく、私の話にも耳を傾けてくれる .172 –.159 .645

先生は、授業中に、他の受講生どうしで話し合う機会を設定してくれる –.028 .107 .586

先生は、授業中、私のことを気にかけて親切に対応してくれる .300 –.029 .528

先生は、過度に質問を投げかけてくる .061 .220 .449

因子 1 –.583 .354

因子 2 –.077
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0.04, p = .710）。有意差が唯一みられたのは教員による双

方向の授業であり、同時双方向条件のほうがオンデマン

ド条件よりも平均値が高かった（t (398) = 4.51, d = 0.45, p 
< .001）。
　これらの結果から、同時双方向条件とオンデマンド条

件ではほとんど違いがみられないといえる。そこで、以

降の分析では条件別ではなく、全ての回答者を対象とし

た分析を行うこととした。

3.3  変数間の相関

　変数間の相関について検討するため、ピアソンの相関

係数を求めた。結果を表 3 に示す。数多くの相関があり、

理解が難しいため、本稿では主な研究関心である「教員

による支援・阻害行動と授業での欲求充足・不満の相関」

と「well-being/ill-being と相関する教員による支援・阻害

行動と欲求充足・不満とは何か」に焦点をあてる。

　まず、前者について述べる。明確な授業は、自律性欲

求の充足と強く正に相関し、他の欲求充足と正に、欲求

不満と負に相関した。配慮不足は、すべての欲求不満と

強く正に相関し、自律性欲求と有能感欲求の充足と負に

弱く相関した。双方向の授業は、すべての欲求充足と正

に弱－中程度に相関し、関係性欲求の不満とも正に弱く

相関した。明確な授業は基本的心理欲求の充足と、配慮

不足は基本的心理欲求の不満と関連し、双方向の授業は

欲求の充足と不満の両方と正に相関したことから、欲求

充足と不満が単なる尺度の両極ではなく、それぞれに独

自の成分をもっていたといえる。

　次に、後者について述べる。授業満足度や3種のエンゲー

ジメントは明確な授業や自律性欲求の充足と特に強く相

関していたが、エンゲージメントとの相関の値は自律性

欲求の充足のほうが明確な授業よりもやや高かった。他

の教員からの支援・阻害、基本的心理欲求の充足と不満

についても、授業満足度やエンゲージメントと中程度の

相関を示した。さらに、精神的不調や身体的不調、休退

学意図は、明確な授業や配慮不足とも相関したが、基本

的心理欲求の不満とより強い相関を示した。まとめると、

教員による支援・阻害と授業での基本的心理欲求の充足

度はいずれも well-being/ill-being と相関するが、後者のほ

うが相関の値が大きい傾向にあった。また、基本的心理

欲求の充足は授業満足度やエンゲージメント（well-being）
と相関するのに対し、心理欲求の不満は精神・身体的不

調や休退学意図（ill-being）と相関していた。

3.4  SDT に基づいたモデルの検討

　SDT（Ryan & Deci, 2000）では、欲求支援・阻害行動－

基本的心理欲求の充足・不満－ well-being/ill-being という

要因連関を想定している。相関分析の結果は、この想定

と整合的であり、教員による支援や阻害が基本的心理欲

求の充足や不満とよく相関し、充足や不満が well-being/
ill-being とよく相関していた。本研究では、この要因連

関の図式が実際のデータを記述する上で有用であるかを

検討するため、構造方程式モデリングを実施した。ただ

表 2：記述統計と条件間の差

注：** p < .01

変数名
全体 同時双方向条件 オンデマンド条件 t 値

M SD M SD M SD

＜教師による基本的心理欲求の支援・阻害＞

　明確な授業 3.64 0.74 3.63 0.74 3.66 0.75 0.393

　配慮不足 2.51 0.84 2.49 0.90 2.53 0.79 0.511

　双方向の授業 3.02 0.88 3.20 0.90 2.84 0.82 4.128**

＜授業での基本的心理欲求の充足度＞

自律欲求の充足 3.22 0.96 3.23 1.02 3.21 0.90 0.220

自律欲求の不満 2.92 0.92 2.92 0.95 2.93 0.89 0.068

有能欲求の充足 3.13 0.80 3.14 0.83 3.12 0.78 0.249

有能欲求の不満 2.99 0.76 2.98 0.80 3.00 0.73 0.229

関係欲求の充足 2.89 0.89 2.91 0.90 2.88 0.89 0.279

関係欲求の不満 2.38 0.98 2.30 0.98 2.45 0.97 1.474

＜ well-being/ill-being ＞

授業満足度 3.51 1.02 3.45 1.08 3.58 0.95 1.227

感情的エンゲージメント 3.29 1.03 3.25 1.06 3.34 1.00 0.949

行動的エンゲージメント 3.67 0.85 3.68 0.84 3.65 0.87 0.386

状態的エンゲージメント 3.05 0.94 3.02 0.92 3.08 0.95 0.721

精神的不調 2.01 0.84 2.01 0.85 2.01 0.84 0.010

身体的不調 2.09 0.66 2.08 0.66 2.10 0.66 0.265

休退学意図 1.66 0.95 1.64 0.90 1.69 1.00 0.578
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し、本調査では表 2 や表 3 に示されるように、多くの変

数が含まれており、そのまま構造方程式モデリングを行っ

た場合には複雑で、理解困難な結果になることが予測さ

れる。また、基本的心理欲求の充足・阻害の 6 尺度同士、

および、well-being/ill-being の 7 尺度同士の相関をみると、

中程度から高い相関係数（r = .50 ～ .76）が多くみられ、

これらの相互の効果を統制したモデルを構築した場合に

は、実態と乖離したモデルが採択されてしまう可能性が

懸念される。以上の理由から、著者らは因子分析により

変数を集約することで、直観的に理解しやすいモデルを

検証することとした。

　まず、基本的心理欲求の 6 尺度について、最尤法、プ

ロマックス回転による探索的因子因子分析を行ったとこ

ろ、固有値 1 以上の基準から、2 因子が抽出された。因子

1 は 3 つの欲求充足尺度が負荷したため（負荷量は有能感

欲求充足で .756、関係性欲求充足で .744、自律性欲求充

足で .704）、欲求充足と命名した。因子 2 は 3 つの欲求不

満尺度が負荷したため（負荷量は有能感欲求不満で .817、
関係性欲求充足で .753、自律性欲求充足で .666）、欲求不

満と命名した。ω 係数は、欲求充足が .790 で、欲求不満

が .819 だった。

　次に、well-being と ill-being の指標である 7 尺度につい

て同様の因子分析を行ったところ、2 因子が抽出された。

因子 1 は授業満足度と 3 つのエンゲージメントが負荷し

たため（負荷量は授業満足度で .840、感情的エンゲージ

メントで .899、状態的エンゲージメントで .752、行動的

エンゲージメントで .711）、well-being と命名した。因子 2
は精神的不調、身体的不調、休退学意図が負荷したため

（負荷量は身体的不調で .849、精神的不調で .768、自律性

欲求充足で .492）、ill-being と命名した。ω 係数は、well-
being が .885、ill-being が .721 だった。

　以上の集約された因子を用い、構造方程式モデリング

を実施した。モデル構築においては、教員による欲求支援・

阻害行動－授業での基本的心理欲求の充足・不満－ well-

注：無相関の検定の結果、p < .05 で有意な相関係数のみを示す。

表 3：変数間の相関係数

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

1. 明確な授業

2. 配慮不足 –.52

3. 双方向の授業 .42

4. 自律欲求の充足 .63 –.27 .40

5. 自律欲求の不満 –.46 .62 –.41

6. 有能欲求の充足 .46 –.13 .36 .59 –.27

7. 有能欲求の不満 –.29 .54 –.22 .58 –.33

8. 関係欲求の充足 .38 .55 .50 –.11 .52

9. 関係欲求の不満 –.28 .65 .14 .53 .48 .29

10. 授業満足度 .68 –.43 .25 .67 –.49 .48 –.36 .40 –.24

11. 感情的エンゲージメント .66 –.34 .34 .71 –.51 .55 –.30 .48 –.13 .76

12. 行動的エンゲージメント .52 –.33 .17 .54 –.38 .41 –.32 .25 –.27 .62 .62

13. 状態的エンゲージメント .48 –.12 .26 .62 –.28 .46 –.11 .49 .60 .67 .56

14. 精神的不調 –.20 .28 –.20 .36 –.19 .40 .26 –.19 –.15 –.13

15. 身体的不調 –.15 .28 .25 .30 .33 .65

16. 休退学意図 –.16 .29 .21 .27 .36 –.15 .38 .41

図 1：教員による支援・阻害、基本的心理欲求、well-being/ill-being の構造方程式モデリング

注：パスはすべて 1 % 水準で有意。

明確な授業

配慮不足

欲求充足

欲求不満

双方向の授業

well-being

ill-being

.353

.558

–.133 –.149

.454

.148

.676

.313

.141–.129

.537

教師による支援・阻害 基本的心理欲求 well-being/ill-being
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being/ill-being というパス、同じカテゴリーの変数間（e.g., 
欲求充足と欲求不満）に共分散を設定した初期モデルを

作成し、修正指数に基づくパスの修正を行った。最終的

に得られたモデルを図 1 に示す。分析の結果、モデルの

適合度は良好であった（χ2 (5) = 0.746, n.s., GFI = .999, CFI 
= 1.00, RMSEA = .000）。まず、3 つの教員による支援・阻

害行動から基本的心理欲求の充足と不満へのパスは全て

有意であった。特に、教員からの支援である明確な授業

は欲求充足と強く関連し、教員からの阻害である配慮不

足は欲求不満と強く関連していた。これらの基本的心理

欲求から well-being/ill-being へのパスは有意であった。特

に、欲求充足は well-being と強く関連し、欲求不満は ill-
being と強く関連していた。これらは SDT（Ryan & Deci, 
2000）と一致するものであり、初期モデルにおいて想定

していたパスであった。他に、教員による支援・阻害で

ある明確な授業と双方向の授業から well-being への直接パ

スが有意で、特に前者からのパス係数は .353 であり、モ

デル内では小さくない値であった。また、双方向の授業

は、欲求充足と正に関連したが、欲求不満と正に相関し、

well-being と負に相関するという複雑なパターンを示し

た。

4.  考察

　本研究では、SDT（Ryan & Deci, 2000）に基づき、 学生

の well-being につながる遠隔授業のあり方を探ることを目

的とした。その際、well-being の高まる授業と意欲の上が

らない授業の特徴についての自由記述を収集し、教員に

よる支援と阻害の具体についても扱うこととした。

　まず、本研究の目的に沿った分析をする前に、遠隔授

業のうち同時双方向形式とオンデマンド形式の間で、基

本的心理欲求の充足や不満、授業への満足度や well-being
などに違いがあるのかを検討した。独立したサンプルの

t 検定の結果、これらの変数では授業間で違いがみられ

ず、授業の双方向性のみは同時双方向形式のほうがオン

デマンド形式よりも高いことが示唆された。これらの変

数の標準偏差についても、一方の条件において極端に低

い値が示されることはなかった。つまり、同時双方向形

式とオンデマンド形式では欲求充足や不満、授業満足度

や well-being には全体的には大差がなく、それぞれよい

授業も悪い授業もあったと評価されていた。前述のよう

に、学生の well-being を高める上で重要なのは、オンライ

ン形式やオンデマンド形式のいずれかを行うということ

ではなく、どれほど基本的心理欲求を満たせるものになっ

ているかということだと考えられる。すなわち、どちら

の形式の授業においても学生の自律性欲求、有能感欲求、

関係性欲求を満たし、阻害しないという視点をもち、教

育的取り組みを行うことが重要であると考えられる。な

お、同時双方向形式とオンデマンド形式では、それらの

基本的心理欲求にうまく応えるやり方が異なっているか

もしれない。例えば、関係性欲求への支援を行うために、

同時双方向形式では笑顔で友好的な態度を示すことがう

まいやり方かもしれないが、オンデマンド形式では掲示

板での指示や課題へのフィードバックの際に「皆さんの

ことを気にかけています」という文章を掲示することが

上手いやり方かもしれない。このようなよい教育実践に

は様々なものがありえるが、本研究から言えるのは遠隔

授業での教育実践のよしあしを評価する軸として基本的

心理欲求の充足が重要だということであろう。このこと

は、大学の今後の FD 活動の方向性に示唆を与えるかもし

れない。

　教員による支援・阻害についての項目を因子分析した

結果、明確な授業、配慮不足、双方向の授業という 3 つ

の因子が抽出された。本調査の項目は、教員による遠隔

授業での支援と阻害についての自由記述を収集する予備

調査に基づきつつ、肖・外山（2020）の基本的心理欲求

支援・阻害の尺度の 6 因子を参考にして作成した。明確

な授業には「先生は、学生が自分のペースで学べるよう

に授業や課題を工夫してくれる」などの自律性欲求支援

の項目、「先生は、適切な難易度の課題を与えてくれる」

などの有能感欲求支援の項目、「先生は、学生の目線になっ

て授業をしてくれる」などの関係性欲求支援の項目から

構成されていた。肖・外山（2020）の知見に基づくなら、

これらの支援は基本的心理欲求の充足につながるもので

あり、コロナ禍以前の対面授業においても有用な教育的

視点であると考えられる。ただし、明確な授業には「先

生は、受講環境に関するトラブルに理解を示してくれる」

などの遠隔授業だからこそ重要になった視点も含まれて

いる。また、配慮不足の因子には「先生は、学生を馬鹿

にしたような態度で接してくる」などの有能感欲求阻害

の項目、「先生は、学生に配慮のない言葉を投げかけてく

る」などの関係性欲求阻害の項目、「先生は、授業や課題

についての学生の要望に対応してくれない」などの自律

性欲求阻害の項目から構成されていた。これらの教員の

関わりは基本的心理欲求の阻害だと考えられる。「資料を

渡すだけで放っておく」や「多すぎる課題」はコロナ禍

での遠隔授業で問題になった点かもしれない。興味深い

ことに、双方向の授業は「先生は、授業中に私に発言す

る機会を与えてくれる」などの自律性欲求支援や「先生は、

一方的に話すのではなく、私の話にも耳を傾けてくれる」

などの関係性欲求支援の項目だけでなく、「先生は、過度

に質問を投げかけてくる」という負のニュアンスをもつ

自律性欲求阻害の項目も含まれていた。双方向の授業に

は、学生に意見を表明する機会を与えて考えを認め、よ

い人間関係を築くという正の側面もある一方で、内面に

踏み込みすぎるという負の側面もある、もろ刃の剣のよ

うなものかもしれない。

　遠隔授業における教員による学生の欲求支援・阻害行

動は、基本的心理欲求の充足・不満と well-being/ill-being
とどのように関連するのであろうか。この問いについて

は、構造方程式モデリングの結果が示唆を与える。明確

な授業は、基本的心理欲求の充足を介して well-being と正

に関連するという要因連関がみられた。また、配慮不足

は基本的心理欲求の不満を介して、ill-being や低い well-
being と関連していた。これらの結果は、本研究の想定と
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一致するものであり、SDT（Ryan & Deci, 2000）とも整合

している。この結果から、序論において提起した「学生

の well-being を高める遠隔授業とは？」という問いに答え

るなら、学生の基本的心理欲求（i.e., 自律性欲求、有能感

欲求、関係性欲求）を充足させ、阻害しないような支援

が重要であると考えられる。本研究での因子分析の結果、

基本的心理欲求の 6 尺度は欲求充足と欲求不満という 2
因子に集約された。そして、欲求充足が well-being をより

強く関連し、欲求不満が ill-being とより強く関連すると

いうように、両者は異なる結果と関連していた。肖・外

山（2020）において指摘されたように、欲求充足と欲求

不満は一次元上の両極であるというよりも、負の相関を

示しつつも独自の成分をもつ異なる概念だと考えられる。

本研究の結果からは、授業での配慮不足を強く感じる人

ほど、ill-being が強いという関連がみられている。顔の見

えにくい遠隔授業だからこそ、明示的な形で配慮を示す

ことが学生の心身をケアする上で重要だといえるかもし

れない。

　ただし、本研究においては、教員からの支援や阻害が

学生の欲求充足を介さずに well-being に対して直接影響

するという結果も同時に得られた。すなわち、well-being
に対して明確な授業からの小さくない正の効果がみられ、

双方向の授業からの小さな負の効果がみられた。これは、

Chen & Jang（2010）においても見られ、ここでは授業満

足度が欲求充足を介さずに教員による欲求支援行動と正

に関連していた。この点について、そもそも SDT（Ryan 
& Deci, 2000）では教員や親からの支援・阻害の効果が基

本的心理欲求を完全に媒介するという主張を明示的には

していないため、直接効果があっても理論とは矛盾しな

いと考えられる。また、本研究では基本的心理欲求とし

て「一つの授業での充足・不満」を測定したが、このこ

とが媒介効果を弱めた可能性もある。すなわち、ある授

業での教員からの支援・阻害はその授業での欲求充足・

不満に主に影響を及ぼす一方で、授業外での欲求充足・

不満（e.g., 「この大学では自由な雰囲気がある」）にも作

用して、well-being を高めた可能性もある。

　当初想定していなかった結果として、双方向の授業が

基本的心理欲求の充足と正に相関しているだけでなく、

基本的心理欲求の不満と正に、well-being と負に相関して

いた点が挙げられる。授業の双方向性は、アクティブラー

ニングの要素の一つであり、素朴には好ましい教育的取

り組みであると考えられる。本研究の結果は、少なくと

も「遠隔授業」では双方向性を確保するだけでは負の効

果も生じうることを示唆するといえる。この理由として

は、対面授業ではおのずと確保されていた様々な要素（例

えば、意見表明やグループワークに皆で取り組む集団規

範の形成、意欲のわかない学生への個別的な配慮や働き

かけなど）が遠隔授業では難しくなることがあげられる。

また、遠隔授業ではマイクやビデオをオンにするか否か

は統制可能なものであるため、学生同士で交流すること

が自然である対面授業よりも、交流に負担を感じやすく

（e.g., 「わざわざビデオをオンにしなくてもいいのに…。

先生はもっと配慮してほしい」）、授業への意欲低下が生

じる可能性も考えられる。これらの可能性を踏まえると、

双方向の遠隔授業は、導入すればそれだけで well-being を

高めるわけではなく、学生の基本的心理欲求を支援し、

阻害しないような工夫が求められるといえる。

　本研究の意義としては次の 3 点があげられる。まず、

コロナ禍において遠隔授業を受ける学生の well-being や

well-being に関わる要因について検討した点である。コ

ロナ禍では遠隔授業を「せざるをえない」という疎外さ

れた境遇に置かれた学生が多くおり、彼らがそこに前向

きな意義を見出し、主体的に取り組むことは学びを継続

する上できわめて重要であろう。不本意な学びに取りく

み続けることは精神健康の悪化につながることも懸念さ

れる。コロナ禍という新奇な状況におけるよりよい教育

のあり方は十分に明らかにされていないのが現状であり、

本研究はこの点に示唆を与えるものとして位置づけるこ

とができる。次に、本研究では遠隔授業を受ける学生の

well-being と ill-being に影響を及ぼす、教員による支援

や阻害の具体の一端について明らかにした点があげられ

る。SDT（Ryan & Deci, 2000）が個人の well-being とそれ

を形成する周囲からの働きかけをよく説明する枠組みと

して知られている一方で、コロナ禍において具体的にど

のような教員の行動が「支援」や「阻害」に当たるのか

については自明ではない。本研究ではコロナ禍で遠隔授

業を受けている学生の自由記述に基づき質問項目を作成

し、因子分析した上で、それらの因子が基本的心理欲求

や well-being や ill-being とどのように関連するかを実証的

に検討した。これらの結果は、コロナ禍において学生の

well-being を引き出す遠隔授業をデザインする上で参考に

なると考えられる。さらに、本研究は SDT（Ryan & Deci, 
2000）の適用範囲の拡大に寄与した点でも意義がある。

SDT（Ryan & Deci, 2000）がコロナ禍での行動を説明・予

測・統制しうるかについては、理屈の上でそう考えても

おかしくはないが、実際にそうであると断言することも

難しい。そのためには実証的な検討が不可欠であり、本

研究はその一端を担うものだと位置づけることができる。

　最後に、本研究の制約について述べる。まず、本研究

で得られた結果を一般化するには慎重な検討が必要であ

る。本研究の調査はインターネット調査会社を介して行

われ、調査への参加を依頼したのは、モニター登録した

学生に限られていた。よって、本調査の参加者はリモー

ト接続による授業に好意的な学生が多いかもしれない。

このため、本研究の結果や考察を一般化する際には慎重

になった方がよいかもしれない。今後、各大学で授業評

価の際に学びの well-being やその規定因についても検討す

ることが重要であろう。また、本研究は一時点での調査

であり、コロナ禍の一時点の様相だけを検討するもので

あるといえる。コロナ禍は感染リスクの深刻さや人々の

危機への馴れ、ワクチンの普及度などでその様相が動的

に変化している。本研究は SDT（Ryan & Deci, 2000）と

いう様々な文脈で当てはまることがこれまでに確認され

ている理論に依拠し、よい遠隔授業のあり方を検討した
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ものの、コロナ禍の状況が大きく変化した場合にも本研

究の知見が適用可能であるかは明らかではない。最後に、

もっとも重要な制約として、本研究が横断調査であり、

因果関係を検証するものではないという点があげられる。

因果的影響について手がかりを得ていく上では、授業内

容を操作した実験や教育実践、経験サンプリングによる

長期的な効果の検討などが不可欠だと考えられる。今後、

これらの問題を解決するさらなる研究が必要とされる。
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