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Abstract 

We examined developmental trends in academic interests during adolescence by using data from a panel survey of students 

in a secondary school in Tokyo metropolitan area. The panel survey was conducted from fiscal year 2016. A total of 965 

students (478 male students, 485 female students, and 2 “unknown”) completed the questionnaire online. Academic 

interests were measured at three assessments in fiscal year 2016, 2017, and 2018. Results of rank-order stability showed 

that academic interests were consistently moderately stable across three assessments. Hierarchical linear modeling analyses 

revealed cumulative mean-level increases of interests in culture and nature averaging approximately 0.2 SD across 

adolescence. Mean-level of interest in mathematics did not change. In addition, we found significant associations between 

covariates and the intercepts of academic interests. The intercepts differed according to gender, enrollment year, study time, 

and after school activities. These findings suggest that academic interests might develop via learning in school and their 

trajectories might differ according to various factors. 

 

Keywords：academic interest, development, panel survey, adolescent, hierarchical linear modeling 
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学習内容に対する興味の変化と安定性: 

都内中等教育学校におけるパネル調査データから 

 

1  問題と目的 

これまで教育心理学の研究において，興味は

様々なアウトカムを予測する個人差変数として

広く注目されてきた (Chamorro-Premuzic, von 

Stumm, & Furnham, 2011; Renninger & Hidi, 2016; 

Sackett, Lievens, Van Iddekinge, & Kuncel, 2017; 

Scherrer, Preckel, Schmidt, & Elliot, 2020)。特に学

習の場面について見てみると，学習内容への興

味の個人差は学業達成や学業への努力，達成目

標といった学習に関わる種々のパフォーマンス

を予測するものであることが指摘されている 

(Eccles & Wigfield, 2002; Hidi & Renninger, 2006; 

Sansone, Thoman, & Smith, 2010; Scherrer et al., 

2020; Schiefele, 1991; Trautwein et al., 2015)。しか

しその一方で，興味そのものが学習のアウトカ

ムとなることも指摘されており (Harackiewicz, 

Barron, Tauer, Carter, & Elliot, 2000; Zhang, Dong, 

& Yang, 2018)，発達過程の中で学習内容に対す

る興味がいかに変化するかを検討することも重

要な検討事項といえる。 

学習内容への興味に限らず，興味に関する先

行研究では，興味を状況的興味  (situational 

interest) と特性的興味 (dispositional interest) と

いう 2 つの理論的観点に分けて検討してきた 

(Silvia, 2006)。状況的興味とは情動的経験や好奇

心，短期的な動機づけといった，文脈に依存し

た状態的な興味として定義されるものであり，

主に教育学的な研究において検討されてきたも

のである (Hidi, 1990; Schraw & Lehman, 2001)。

その状態的な特徴ゆえ，状況的興味は動的で可

変性のあるものと捉えられ，学習課題や教室運

営の技術といった文脈的・状況的な要因に影響

されうることが指摘されている (Knapp, 1999; 

Linnenbrink-Garcia, Patall, & Messersmith, 2013; 

Renninger, Hidi, & Knapp, 1992)。一方，特性的興

味は人を特定の行動へと向かわせる一般的な志

向性であり，比較的安定した個人の特徴として

捉えられる興味を指す (Rounds, 1995)。発達過

程の中での学習に対する興味の変化を検証する

という場合，そこでの変化とは短い間隔での状

態的な変動ではなく，その変化がある程度の時

間にわたり維持されることを含意する。ゆえに，

学習に対する興味がどのように変化するのかと

いう視点においては，特性的興味の観点から興

味を捉えることが望ましいといえる。 

特性的興味を含む心理学的な構成概念の変化

と安定性は，複数の観点から検証することがで

きる。まず一つ目として，母集団 (またはサン

プル全体) の中での相対的な位置 (順位) が経

時的にどれほど保たれているのかということを

検討する，順位の安定性 (rank-order stability) と

いう観点がある (Low & Rounds, 2007; Roberts, 

Wood, & Caspi, 2008)。この順位の安定性は，反

復測定された興味のレベル間の相関係数から評

価されるもので，安定性が高いほど相関係数も

大きな値となる。一方，母集団 (またはサンプ

ル全体) の興味の絶対的なレベルがどれほど上

がったり下がったりしたのかということを検討

する，平均値レベルの変化 (mean-level change) 

という視点がある。 

この 2 つの視点は，興味の変化と安定性につ

いて異なる側面に焦点化するものである。例え
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ば，興味を測定する検査を同じサンプルに 2 回

実施したとする。サンプルに含まれる全員の得

点が等しく上昇したとすると，平均値レベルで

の変化が生じたことになる。しかしサンプルに

含まれる全員の得点の変化量が等しい場合，そ

の得点の順位は変化しない。したがって順位は

完全に安定していることになる。一方，興味の

検査得点について，1 回目の検査から 2 回目の

検査にかけてあるものは上昇したり，あるもの

は減少したりして，サンプル全体の平均値が同

じ値となったとする。この場合，平均値のレベ

ルは完全に安定していることになるが，相対的

な順位については変化が大きかったことになる。

このように，順位の安定性と平均値レベルの変

化は，反復測定された検査の異なる側面を検証

するものである。前者は母集団 (またはサンプ

ル全体) の中での個々の変化パターンの多様性

を評価するものであり，後者は文字通り，母集

団 (またはサンプル全体) の平均値の増減を評

価する視点といえる。 

これまでの興味に関する順位の安定性に関す

るメタ分析によると，特性的興味については高

い安定性が見られる  (Low, Yoon, Roberts, & 

Rounds, 2005)。この Low et al. のメタ分析では，

66 個の縦断研究の知見から，発達段階ごとの特

性的興味の順位の安定性が検討された。その結

果，男女ともに青年期から成人期にかけて特性

的興味は高いレベルで安定しており，年齢が上

がるとともにその安定性の程度も高くなってい

くことが示された。近年の研究からも，その知

見は支持されている (Schultz, Connolly, Garrison, 

Leveille, & Jackson, 2017; Xu & Tracey, 2016)。 

興味の平均値レベルの変化については，青年

期から成人期までの興味の標準的な変化パター

ンについて，メタ分析が行われた (Hoff, Briley, 

Wee, & Rounds, 2018)。Hoff et al. のメタ分析の

結果から，特性的興味は青年期前期においてそ

の得点が低下するものの，青年期後期に再び上

昇することが明らかにされた。また成人期前期

には，芸術的，社会的，企業的な内容に対する

興味の得点は増加するが，慣習的な内容に関わ

る興味は減少し，現実的または探究的な内容に

対する興味の得点は変わらないことが示された。

特に学習場面での学習内容への興味に限定する

と，特に数学に対する興味の変化を検討する研

究が多く，児童期・青年期をかけて数学への興

味は一貫して低下することが示されてきている 

(Eccles et al., 1989; Fredricks & Eccles, 2002; 

Frenzel, Goetz, Pekrun, & Watt, 2010; Gottfried, 

Fleming, & Gottfried, 2001; Köller, Baumert, & 

Schnabel, 2001; Spinath & Steinmayr, 2008)。 

以上のような興味の変化と安定性に関する先

行研究は，ほぼすべてが英語圏の人を対象とし

た結果である。その一方で，日本人を対象とし

た興味に関する心理学的研究は非常に数が少な

い。これまでの日本人を対象とした興味に関す

る研究では，児童期後期から青年期前期の児童・

生徒において，学年が高い方が理科に対する興

味が低い傾向があることが示されている (原

田・坂本・鈴木, 2018; 田中, 2015)。また，日本

人大学生を対象とした研究において，大学生の

専攻分野への興味が大学入学後から比較的短期

間のうちに下がることが明らかにされた (湯・

外山, 2016)。このように，時間の経過とともに

興味が下がっていくことを示唆する研究が見ら

れる一方，総合学習を特色とする中等教育学校

において，学年が上がるほど自然に対する興味

や文化に対する興味が高くなる傾向も示されて

いて (川本・日高・梅原, 2019)，その知見は一貫

していない。 
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また，日本人を対象とした興味に関する先行

研究の問題点として，そのほとんどが年齢差の

観点から興味の発達を検討したものである点が

指摘できる (原田ほか, 2018; 川本ほか, 2019; 

田中, 2015)。横断調査のデータに基づく年齢差

の検討では，その軌跡が加齢に基づくものか，

それともコホート差に基づくものなのかが弁別

できない問題点がある。ゆえに，横断調査のデ

ータから導かれる興味の発達軌跡は，あくまで

も疑似的なものにとどまることに注意が必要で

ある。縦断調査に基づくデータを用いた先行研

究も 1 つあるが，大学入学後から 6 か月間とい

う極めて短い時間間隔での変化を扱っているに

すぎず (湯・外山, 2016)，より長い時間の経過の

中で興味がいかに発達するのかについては，い

まだしっかりと検討されていない。そこで本研

究は，学習内容への興味の発達軌跡を検討する

にあたり，縦断調査のデータに基づいた検討を

行うことを目的とする。 

 

1.1  本研究の目的 

学習内容への興味は，学習の文脈において

種々のアウトカムを予測する重要な個人差変数

であるが，それと同時に学習の中で発達するア

ウトカムとしての側面ももつ (Harackiewicz et 

al., 2000; Zhang et al., 2018)。理論的な観点から，

学習内容に対する特性的興味の変化を促す要因

として，学習のプロセスの中での状況的興味の

短期的な変動が指摘されている  (Hidi, 2006; 

Hidi & Renninger, 2006)。近年の実証研究では，

アクティブラーニングのような学習者が協働し

て主体的に課題に取り組むような学習の過程で

学習者の状況的興味が高まり  (Rotgans & 

Schmidt, 2011)，かつその状況的興味の上昇が学

習内容への特性的な興味を上昇させることが示

唆されている (Rotgans & Schmidt, 2017)。 

これまでの先行研究では，国内外の研究にお

いて学習内容に対する興味が，学年が上がると

ともに低下していく傾向が多くみられていた 

(Eccles et al., 1989; Fredricks & Eccles, 2002; 

Frenzel et al., 2010; Gottfried et al., 2001; 原田ほか, 

2018; Köller et al., 2001; Spinath & Steinmayr, 2008; 

田中, 2015; 湯・外山, 2016)。しかし，横断調査

のデータという限界点を有しながらも，総合学

習を中心とした主体的で探究的な学びの実践を

進める中等教育学校において，学習内容に対す

る興味が学年とともに高くなる傾向が示されて

いる (川本ほか, 2019)。この知見は，アクティブ

ラーニングが状況的興味の向上を通じて，学習

内容への特性的な興味を高めるという先行研究 

(Rotgans & Schmidt, 2011, 2017) と整合的な知見

であり，縦断調査のデータを用いた更なる検討

が必要とされている。本研究は，川本ほか 

(2019) が焦点を当てた都内中等教育学校にお

いて行われている在校生のパネル調査データを

用い，縦断的な観点から，学習内容への興味の

変化と安定性について検討することを目的とす

る。特に，順位の安定性と平均値レベルの変化

の 2 点について，先行研究の知見に鑑み以下の

ような仮説を設けた。 

【仮説 1】 

都内中等教育学校の生徒たちにおける学習内

容への興味の相対的な順位は，高いレベルで安

定している。 

 

【仮説 2】 

都内中等教育学校の生徒たちにおける学習内

容への興味の平均値は，学年が上がるとともに

高くなっていく。 
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2  方法 

2.1  分析データの概要 

本研究は，東京都内の中等教育学校にて 2016

年度より継続的に実施されているパネル調査の

データを利用した。調査は 1 年生 (中学 1 年生

に相当) から 6 年生 (高校 3 年生に相当) まで

を対象とし，ベースライン調査となる 2016 年度

は 2017 年 3 月に調査が実施された。その後，

2018 年 3 月に 2 時点目，2019 年 3 月に 3 時点

目の調査が実施された。セキュリティや個人情

報保護対策を十全に施したサーバー上に調査ペ

ージを作成し，そのページ上で調査を実施した。

調査に参加した生徒は，調査ページにログイン

するための固有の ID とパスワードを紙面にて

配布され，その ID とパスワードを用い，学校内

のコンピューター端末から回答を行った。 

本研究の著者は全員，このパネル調査の実施

に関し，著者の所属機関の倫理審査専門委員会

による学内倫理審査を経た。また，調査データ

を管理している著者の所属機関のデータベース

委員会に対し利用申請を済ませ，学術研究に用

いることを条件に利用を許可された。分析対象

者となる生徒の個人情報保護のため，データか

らは所属学級や氏名等，個人を特定できる情報

は削除した状態でデータの提供を受けた。 

 

2.2  分析対象者 

当該の中等教育学校に 2011 年度から 2018 年

度までに入学し，パネル調査の調査フォームに

1 回以上回答がなされたもの 965 名 (男子 478

名, 女子 485 名，分からない・答えたくない 2

名) を分析対象とした。入学年度ごとの詳細な

人数は，記述統計量を記載した表 2 に併せて記

載した。 

 

2.3  分析対象項目 

学習内容への興味 生徒たちの学習内容へ

の興味は，ベネッセ教育総合研究所 (2015) の

興味・関心の広がりを測定する尺度によって測

定された。この尺度は文化への興味・自然への

興味・数学への興味の 3 因子からなることが示

唆されている (川本ほか, 2019)。各下位尺度 (文

化への興味・自然への興味・数学への興味) は

それぞれ 7 項目，3 項目，2 項目の項目を含み，

計 12 項目からなる尺度である。調査に回答し

た生徒たちは，学習文脈において生じる興味を

4 件法 (1: よくある–4: ぜんぜんない) にて回

答した。 

文化への興味は，例えば「世界のさまざまな

地域の文化や社会をもっと知ってみたいと思う」

のような項目を含み，許容できる程度の信頼性

を示した (Cronbach’s α = .79)。自然への興味は，

例えば「生き物や自然を「すばらしい」とか「ふ

しぎだな」と感じる」のような項目を含み，許

容できる程度の信頼性を示した (α = .78)。数学

への興味は，例えば「数学の問題の解き方を考

えたり工夫したりするのが好きだ」のような項

目を含み，許容できる程度の信頼性を示した (α 

= .80)。 

共変量 生徒たちの性別 (0: 男性，1: 女性)，

入学年度，日常の学校の授業以外の学習時間 

(0: –1 時間，1: 1 時間–2 時間，2: 2 時間–3 時間，

3: 3 時間+)，習い事の有無 (0: 無し，1: 有り)，

両親のそれぞれの最終学歴 (0: 高校卒業以下，

1: 専門学校・短期大学・高等専門学校卒業，2: 

大学卒業以上) を共変量として用いた。 

 

2.4  分析手法 

まず，興味・関心の広がりを測定する尺度の

回答について，興味の程度が高い方が，得点が
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大きくなるよう，12 項目すべての得点を逆転し

た。興味・関心の広がりを測定する尺度の 3 下

位尺度の得点は，対応する項目の解答を加算し

て算出した。下位尺度ごとの記述統計量および

下位尺度間の相関係数を確認した後，生徒たち

の興味の相対的な安定性について，各下位尺度

得点の時点間の相関係数を算出した。 

平均値レベルでの変化については，まず各下

位尺度得点を 1 年生の得点の平均値と標準偏差

を用い，z 得点 (Mean = 0, SD = 1) に線形変換し

た。続いて，階層線形モデリング (Hierarchical 

Linear Modeling; HLM) を用い，生徒の学習内容

への興味の変化について検証した。HLM は個人

の成長軌跡を評価することができ，さらに人に

よって測定回数や測定間隔の異なる反復測定デ

ータに対しても柔軟に適用することが可能な特

徴を持つ。さらに，縦断データの中に一時点し

か測定が行われていない者のデータが含まれて

いても，平均値や分散の推定値を安定させる情

報として活用することができる。HLM の以上の

ような特徴から，HLM を用いることでデータが

持つ情報を損失することなく利用することが可

能となる。HLM は，個人レベルでの変化 (Level-

1) とその変化の個人間差 (Level-2) を検証す

る点で，仮定するモデルに階層性がある。Level-

1 では，生徒一人ひとりのデータが回帰モデル

にあてはめられる。Level-2 において，その回帰

係数や切片が個人差変数 (本研究の場合，性別，

入学年度，学習時間，習い事の有無，両親の最

終学歴) から予測されることになる。 

 

Level-1:  

𝐼𝑛𝑡𝑒𝑟𝑒𝑠𝑡

= 𝛽0 + 𝛽1(𝑔𝑟𝑎𝑑𝑒)+𝛽2(𝑔𝑟𝑎𝑑𝑒)2

+ +𝛽3(𝑔𝑟𝑎𝑑𝑒)3 + 𝜀 

Level-2: 

𝛽0

= 𝛾00 + 𝛾01(𝑔𝑒𝑛𝑑𝑒𝑟) + 𝛾02(𝑐𝑜ℎ𝑜𝑟𝑡)

+ 𝛾03(𝑠𝑡𝑢𝑑𝑦) + 𝛾04(𝑎𝑐𝑡𝑖𝑣𝑖𝑡𝑖𝑒𝑠)

+ 𝛾05(𝑚𝑎𝑡𝑒𝑟𝑛𝑎𝑙 𝑎𝑐𝑎𝑑𝑒𝑚𝑖𝑐 ℎ𝑖𝑠𝑡𝑜𝑟𝑦)

+ 𝛾06(𝑝𝑎𝑡𝑒𝑟𝑛𝑎𝑙 𝑎𝑐𝑎𝑑𝑒𝑚𝑖𝑐 ℎ𝑖𝑠𝑡𝑜𝑟𝑦)

+ 𝜇0 

𝛽1

= 𝛾10 + 𝛾11(𝑔𝑒𝑛𝑑𝑒𝑟) + 𝛾12(𝑐𝑜ℎ𝑜𝑟𝑡)

+ 𝛾13(𝑠𝑡𝑢𝑑𝑦) + 𝛾14(𝑎𝑐𝑡𝑖𝑣𝑖𝑡𝑖𝑒𝑠)

+ 𝛾15(𝑚𝑎𝑡𝑒𝑟𝑛𝑎𝑙 𝑎𝑐𝑎𝑑𝑒𝑚𝑖𝑐 ℎ𝑖𝑠𝑡𝑜𝑟𝑦)

+ 𝛾16(𝑝𝑎𝑡𝑒𝑟𝑛𝑎𝑙 𝑎𝑐𝑎𝑑𝑒𝑚𝑖𝑐 ℎ𝑖𝑠𝑡𝑜𝑟𝑦)

+ 𝜇1 

𝛽2

= 𝛾20 + 𝛾21(𝑔𝑒𝑛𝑑𝑒𝑟) + 𝛾22(𝑐𝑜ℎ𝑜𝑟𝑡)

+ 𝛾23(𝑠𝑡𝑢𝑑𝑦) + 𝛾24(𝑎𝑐𝑡𝑖𝑣𝑖𝑡𝑖𝑒𝑠)

+ 𝛾25(𝑚𝑎𝑡𝑒𝑟𝑛𝑎𝑙 𝑎𝑐𝑎𝑑𝑒𝑚𝑖𝑐 ℎ𝑖𝑠𝑡𝑜𝑟𝑦)

+ 𝛾26(𝑝𝑎𝑡𝑒𝑟𝑛𝑎𝑙 𝑎𝑐𝑎𝑑𝑒𝑚𝑖𝑐 ℎ𝑖𝑠𝑡𝑜𝑟𝑦)

+ 𝜇2 

𝛽3

= 𝛾30 + 𝛾31(𝑔𝑒𝑛𝑑𝑒𝑟) + 𝛾32(𝑐𝑜ℎ𝑜𝑟𝑡)

+ 𝛾33(𝑠𝑡𝑢𝑑𝑦) + 𝛾34(𝑎𝑐𝑡𝑖𝑣𝑖𝑡𝑖𝑒𝑠)

+ 𝛾35(𝑚𝑎𝑡𝑒𝑟𝑛𝑎𝑙 𝑎𝑐𝑎𝑑𝑒𝑚𝑖𝑐 ℎ𝑖𝑠𝑡𝑜𝑟𝑦)

+ 𝛾36(𝑝𝑎𝑡𝑒𝑟𝑛𝑎𝑙 𝑎𝑐𝑎𝑑𝑒𝑚𝑖𝑐 ℎ𝑖𝑠𝑡𝑜𝑟𝑦)

+ 𝜇3 

 

分析においては，Level-1 において学年の 1 次

の項までを含むモデル (Linear model)，学年の 2

次の項までを含むモデル (Quadratic model)，学

年の 3 次の項までを含むモデル (Cubic model) 

の 3 つのモデルを用い，情報量基準を用いてモ

デル選択を行った。モデル選択においては，赤

池情報量規準  (Akaike’s Information Criterion 

(AIC): Akaike, 1974) とベイズ情報量規準 

(Bayesian Information Criterion (BIC): Schwarz, 
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1978)，サンプルサイズ補正 BIC (aBIC: Sclove, 

1987) を参照した。両指標とも，値が小さい方

がよりあてはまりが良いことを表す。 

なお，年齢と入学年度についてはそれぞれの

全平均 (Grand Meangrade = 3.43; Grand Meancohort = 

2014.55) でセンタリングを行った。以上の分析

は全て Mplus ver. 7 (Muthén & Muthén, 2012) を

用いた。。 

 

3  結果 

3.1  興味の下位尺度の記述統計量と相関係数 

まず，興味の 3 つの下位尺度得点の入学年度，

測定時の学年，性別ごとの記述統計量を表 1–3

に示した。文化への興味・自然への興味・数学

への興味すべてにおいて，入学年度，測定時の

学年，性別による大きな分布の偏りは見られな

かった。 

 

表 1 文化への興味得点の記述統計量 

  男性  女性 

入学年度 学年 Mean SD  Mean SD 

2011 6 20.46 5.21  21.58 3.84 

2012 5 19.85 4.44  21.16 4.04 
 6 20.88 4.56  21.40 4.77 

2013 4 18.85 4.68  20.77 4.84 
 5 20.12 4.87  20.43 5.51 
 6 20.26 4.56  21.61 4.39 

2014 3 18.51 4.50  20.92 3.81 
 4 20.00 5.02  21.19 4.44 
 5 20.59 3.66  20.98 4.05 

2015 2 18.71 4.81  21.49 3.88 
 3 19.92 4.42  22.15 4.19 
 4 19.57 3.99  22.44 4.03 

2016 1 20.20 4.05  20.27 4.08 
 2 19.61 4.47  20.59 4.33 
 3 20.55 5.41  20.90 4.05 

2017 1 20.34 3.41  20.64 4.32 
 2 20.57 3.52  21.78 3.96 

2018 1 18.53 4.13  20.81 4.30 

注. 取り得る得点のレンジは 7–28。 

表 2 自然への興味得点の記述統計量 

  男性  女性 

入学年度 学年 Mean SD  Mean SD 

2011 6 8.79 2.23  9.15 1.85 

2012 5 8.31 2.46  8.66 2.42 
 6 8.57 2.76  8.43 2.45 

2013 4 8.45 2.56  8.73 2.64 
 5 8.80 2.70  8.63 2.71 
 6 9.17 2.32  8.98 2.37 

2014 3 8.62 2.09  8.33 2.53 
 4 8.75 2.23  8.81 2.28 
 5 9.25 1.93  8.98 1.75 

2015 2 8.22 2.44  8.93 2.10 
 3 8.75 2.42  8.78 2.38 
 4 8.95 1.95  9.11 2.43 

2016 1 8.81 1.94  7.98 2.55 
 2 8.63 2.42  7.93 2.30 
 3 9.33 2.39  8.58 2.32 

2017 1 9.53 2.18  8.55 2.43 
 2 10.14 1.61  9.13 2.02 

2018 1 9.20 1.88  8.66 2.50 

注. 取り得る得点のレンジは 3–12。 

表 3 数学への興味得点の記述統計量 

  男性  女性 

入学年度 学年 Mean SD  Mean SD 

2011 6 5.34 1.94  4.85 1.91 

2012 5 5.40 1.71  4.09 1.82 
 6 5.29 1.96  4.34 1.73 

2013 4 5.13 2.02  4.86 1.92 
 5 4.78 2.00  5.15 1.91 
 6 5.30 1.98  5.33 1.80 

2014 3 5.44 1.78  4.81 1.70 
 4 5.79 1.75  4.59 1.95 
 5 5.82 1.72  4.42 1.83 

2015 2 4.92 1.69  5.05 1.91 
 3 5.45 1.67  5.20 2.00 
 4 5.53 1.53  5.40 1.90 

2016 1 5.37 1.70  4.97 1.77 
 2 5.58 1.66  4.67 1.80 
 3 5.93 1.78  4.97 1.94 

2017 1 5.64 1.68  5.05 1.76 
 2 6.12 1.56  5.55 1.61 

2018 1 5.51 1.66  5.22 1.92 

注. 取り得る得点のレンジは 2–8。 

 続いて，入学年度および学年 (測定時点) ご

とに，興味の 3 下位尺度間の相関係数を算出し

た。全体的に，文化への興味と自然への興味の
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間に中程度から高めの相関係数が確認された 

(rs = 0.30–0.64)。自然への興味と数学への興味の

間には中程度の相関係数が確認された  (rs = 

0.12–0.51)。数学への興味と文化への興味の間に

は，弱い相関係数が全体的に確認された (rs = 

0.04–0.41)。詳細な推定値と 95%信頼区間は表 4

に記した。 

 

表 4 入学年度・学年ごとの下位尺度間の相関係

数 

入学 

年度 

学 

年 
Corculture–nature Cornature–math Cormath–culture 

2011 6 
0.36 

[0.18, 0.51] 

0.30 

[0.12, 0.46] 

0.09 

[–0.10, 0.27] 

2012 5 
0.42 

[0.25, 0.56] 

0.23 

[0.05, 0.40] 

0.04 

[–0.15, 0.22] 

 6 
0.49 

[0.33, 0.62] 

0.48 

[0.33, 0.62] 

0.28 

[0.09, 0.44] 

2013 4 
0.56 

[0.42, 0.68] 

0.47 

[0.30, 0.60] 

0.28 

[0.09, 0.44] 

 5 
0.62 

[0.48, 0.72] 

0.28 

[0.1, 0.45] 

0.20 

[0.01, 0.38] 

 6 
0.61 

[0.47, 0.72] 

0.34 

[0.15, 0.51] 

0.22 

[0.02, 0.40] 

2014 3 
0.57 

[0.43, 0.69] 

0.46 

[0.30, 0.60] 

0.24 

[0.05, 0.41] 

 4 
0.58 

[0.44, 0.70] 

0.51 

[0.35, 0.64] 

0.38 

[0.20, 0.54] 

 5 
0.34 

[0.16, 0.49] 

0.41 

[0.24, 0.55] 

0.08 

[–0.11, 0.26] 

2015 2 
0.41 

[0.25, 0.55] 

0.16 

[–0.02, 0.33] 

0.12 

[–0.06, 0.30] 

 3 
0.52 

[0.38, 0.64] 

0.30 

[0.13, 0.46] 

0.31 

[0.14, 0.46] 

 4 
0.50 

[0.35, 0.63] 

0.12 

[–0.07, 0.30] 

0.08 

[–0.11, 0.26] 

2016 1 
0.44 

[0.28, 0.57] 

0.36 

[0.19, 0.51] 

0.29 

[0.12, 0.45] 

 2 
0.54 

[0.40, 0.66] 

0.47 

[0.32, 0.60] 

0.23 

[0.05, 0.40] 

 3 
0.64 

[0.52, 0.74] 

0.51 

[0.36, 0.63] 

0.41 

[0.25, 0.55] 

2017 1 
0.43 

[0.27, 0.57] 

0.34 

[0.17, 0.49] 

0.22 

[0.04, 0.39] 

 2 
0.30 

[0.13, 0.46] 

0.40 

[0.23, 0.54] 

0.22 

[0.04, 0.38] 

2018 1 
0.42 

[0.27, 0.56] 

0.33 

[0.16, 0.48] 

0.35 

[0.18, 0.50] 

注. 括弧内の値は 95%信頼区間を表す。 

3.2  興味の相対的安定性 

興味の 3 つの下位因子得点それぞれの時点間

の相関係数を求め，興味の相対的安定性を検証

した。文化への興味・自然への興味・数学への

興味のすべてにおいて，中程度の経時的な相対

的安定性が確認された (rs = 0.36–0.74 文化へ

の興味; rs = 0.36–0.66 自然への興味; rs = 0.28–

0.71 数学への興味)。詳細な安定性係数の推定

値と 95％信頼区間は表 5 に示した。 

 

表 5 興味の下位尺度得点の相対的安定性 

入学 

年度 

学 

年 
文化 自然 数学 

2012 5–6 
0.44 

[0.27, 0.59] 

0.55 

[0.39, 0.67] 

0.61 

[0.47, 0.72] 

2013 4–5 
0.74 

[0.64, 0.82] 

0.63 

[0.49, 0.74] 

0.62 

[0.48, 0.73] 

 5–6 
0.74 

[0.63, 0.82] 

0.65 

[0.51, 0.75] 

0.52 

[0.36, 0.66] 

 4–6 
0.69 

[0.56, 0.79] 

0.48 

[0.30, 0.63] 

0.40 

[0.21, 0.56] 

2014 3–4 
0.56 

[0.40, 0.69] 

0.51 

[0.34, 0.65] 

0.64 

[0.49, 0.75] 

 4–5 
0.64 

[0.51, 0.74] 

0.60 

[0.45, 0.71] 

0.71 

[0.60, 0.79] 

 3–5 
0.53 

[0.37, 0.66] 

0.56 

[0.41, 0.69] 

0.56 

[0.41, 0.68] 

2015 2–3 
0.60 

[0.47, 0.71] 

0.66 

[0.54, 0.75] 

0.62 

[0.49, 0.72] 

 3–4 
0.58 

[0.44, 0.69] 

0.47 

[0.31, 0.60] 

0.59 

[0.46, 0.70] 

 2–4 
0.65 

[0.53, 0.75] 

0.53 

[0.38, 0.65] 

0.49 

[0.33, 0.63] 

2016 1–2 
0.56 

[0.41, 0.67] 

0.55 

[0.41, 0.67] 

0.54 

[0.39, 0.66] 

 2–3 
0.61 

[0.48, 0.71] 

0.60 

[0.47, 0.70] 

0.61 

[0.48, 0.71] 

 1–3 
0.36 

[0.19, 0.51] 

0.36 

[0.19, 0.51] 

0.28 

[0.10, 0.44] 

2012 1–2 
0.55 

[0.41, 0.67] 

0.59 

[0.45, 0.70] 

0.47 

[0.32, 0.60] 

注. 括弧内の値は 95%信頼区間を表す。 
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3.3  興味の平均値レベルの変化 

最後に興味の平均値レベルでの変化を階層線

形モデルを用いて検討した。興味の発達軌跡を

明らかにする前に，まず個人内分散と個人間分

散の割合を算出し，個人内分散が学年からどれ

ほど説明されるのかを検証した。ランダム係数

回帰モデル (Raudenbush & Bryk, 2002, p. 26) を

用い，個人内分散 (σ0: 個人内の分散) と個人間

分散 (u0: 切片の分散) の推定値から個人間分

散の割合 (級内相関: u0/(u0 + σ0)) を算出し，時

間を通じて安定している分散の割合を確認した。

その結果，文化への興味・自然への興味・数学

への興味の 3 つともに，約 55%の分散が通時的

に安定していた (range: 54.1%–57.2%)。つまり，

個人間分散がトータルの分散の55%を占めると

すると，残りの 45%は個人内分散と測定誤差と

いうことになる。級内相関の詳細な推定値と

95％信頼区間を表 6 に示した。 

 

表 6 興味の下位尺度ごとの級内相関 

下位尺度 級内相関 

文化への興味 0.57 [0.53, 0.61] 

自然への興味 0.54 [0.50, 0.58] 

数学への興味 0.54 [0.50, 0.59] 

注. 括弧内の値は 95%信頼区間を表す。 

 

次に学年によって個人内分散を説明するよう

にし，どれほど個人内分散が説明されるかを検

証した。学年の 1 次の項を含むモデルから 3 次

の項までを含むモデルまで，計 3 つのモデルを

用い，情報量基準を参照してモデル選択を行っ

た。その結果，文化への興味と自然への興味に

ついては，情報量基準によって最もあてはまり

の良いモデルが異なる結果となった。指標を総

合的に評価し，本研究では文化への興味と自然

への興味について，学年の 1 次の項までを含む

Linear model を採用した。数学への興味につい

ては，すべての指標が学年の 2 次の項までを含

むQuadratic modelが最良とする結果となったた

め，このモデルを採用した。 

 

表 7 興味の下位尺度ごとのモデル比較 

 モデル AIC BIC aBIC 

文化への興味   

 Model 1 5553.637  5582.869  5563.813 

 Model 2 5550.343  5599.065  5567.305 

 Model 3 5558.569 5631.651 5584.011 

自然への興味   

 Model 1 5362.127  5391.360  5372.304 

 Model 2 5358.683  5407.404  5375.645 

 Model 3 5369.031  5442.113  5394.473 

数学への興味   

 Model 1 5509.469  5538.702  5519.646 

 Model 2 5478.624  5527.346  5495.586 

 Model 3 5486.498  5559.580  5511.940 

注. Model 1 = Linear model; Model 2 = Quadratic 

model; Model 3 = Cubic model; AIC = Akaike’s 

Information Criterion; BIC = Bayesian 

Information Criterion; aBIC = Sample size 

adjusted BIC。AIC・BIC・aBIC それぞれにつ

いて，最小の値のものをボールド体で表記。 

 

 固定効果 階層線形モデルの分析結果につ

いて，まず固定効果に関し結果を示す。興味の

3 下位尺度得点それぞれについて，切片と傾き

の推定値と 95%信頼区間を表 8 に示した。文化

への興味と自然への興味については，学年の 1

次の項の効果が正の値で統計的に有意となり，

学年が上がるにつれて文化への興味と自然への

興味の得点が高くなっていく傾向にあることが
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示された。数学への興味については学年の 1 次

の効果・2 次の効果ともに，統計的には有意で

はなかった。 

 ランダム効果 切片におけるランダム効果

を表す項 (𝜇0: 分散) は，興味の各下位尺度得点

の個人間のバラつきを表現している。全ての下

位尺度において，切片のランダム効果は統計的

に有意となった。その大きさは個人内の残差分

散 (𝜎2 ) よりも大きな値であった。傾きにおけ

るランダム効果を表す項 (𝜇1，𝜇2: 分散) は，数

学への興味おいてのみ統計的に有意となった。

この項は各下位尺度の平均的な軌跡からのずれ

を表現している。この項が統計的に有意である

ことは，平均的な軌跡と異なる軌跡を描く人が

多いことを意味する。文化への興味と自然への

興味の 2 つについては，傾きのランダム効果は

有意にはならなかった。 

 

表 8 階層線形モデリングにおける興味の下位

尺度ごとの切片と傾きの推定値 

  文化への 

興味 

自然への 

興味 

数学への 

興味 

個人内

残差分

散 

0.48 

[0.44, 0.53] 

0.46 

[0.42, 0.50] 

0.37 

[0.32, 0.42] 

固定効果   

切片 γ00 
0.20 

[0.03, 0.16] 

0.00 

[–0.06, 0.06] 

–0.03 

[–0.11, 0.05] 

1 次 

傾き 
γ10 

0.06 

[0.03, 0.09] 

0.03 

[0.00, 0.06] 

–0.02 

[–0.04, 0.01] 

2 次 

傾き 
γ20 – – 

–0.01 

[–0.03, 0.01] 

ランダム効果   

切片 μ0 
0.66 

[0.57, 0.75] 

0.54 

[0.46, 0.63] 

0.80 

[0.66, 0.93] 

1 次 

傾き 
μ1 

0.01 

[–0.02, 0.03] 

0.01 

[–0.01, 0.03] 

0.09 

[0.04, 0.14] 

2 次 

傾き 
μ2 – – 

0.01 

[0.00, 0.02] 

 切片と傾きに対する共変量の効果 切片と

傾きに対する共変量 (性別・入学年度・学習時

間・習い事の有無・両親の最終学歴) の効果は，

切片と傾きの分散が有意な場合にモデルに投入

した。したがって，切片については 3 つの興味

の下位尺度全てにおいて共変量を予測変数とし

て投入した。傾きについては数学への興味にお

いてのみ，共変量を予測変数として投入した。 

分析の結果，文化への興味の切片に対し，性

別，入学年度，学習時間，習い事の有無の 4 つ

が統計的に有意な関連を示した。性別について

は，男性と比べ女性の方が文化への興味の切片

が高いことが示された。また，入学年度が新し

く，日々の学習時間が長く，習い事をしている

人ほど文化への興味の切片が高い結果となった。

詳細な推定値については表 9 に示した。 

 

表 9 階層線形モデリングにおける文化への興

味の切片に対する共変量の効果 

共変量  推定値 95%信頼区間 

性別 γ01 0.26 [0.13, 0.40] 

入学年度 γ02 0.12 [0.06, 0.19] 

学習時間 γ03 0.12 [0.05, 0.19] 

習い事 γ04 0.18 [0.05, 0.31] 

最終学歴 (父親) γ05 0.07 [–0.06, 0.20] 

最終学歴 (母親) γ06 –0.03 [–0.16, 0.10] 

注. 5%水準で統計的に有意なものはボールド体

で表記。 

 

自然への興味の切片については，入学年度，

学習時間，習い事の有無の 3 つが統計的に有意

な関連を示した。入学年度が新しく，日々の学

習時間が長く，習い事をしている人ほど自然へ

の興味の切片が高い結果となった。詳細な推定

注. 括弧内の値は 95%信頼区間を表す。5%水準で

統計的に有意なものはボールド体で表記。 
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値については表 10 に示した。 

 

表 10 階層線形モデリングにおける自然への興

味の切片に対する共変量の効果 

共変量  推定値 95%信頼区間 

性別 γ01 –0.10 [–0.23, 0.02] 

入学年度 γ02 0.14 [0.08, 0.20] 

学習時間 γ03 0.09 [0.03, 0.15] 

習い事 γ04 0.16 [0.03, 0.28] 

最終学歴 (父親) γ05 –0.03 [–0.16, 0.09] 

最終学歴 (母親) γ06 0.03 [–0.09, 0.16] 

注. 5%水準で統計的に有意なものはボールド体

で表記。 

 

数学への興味の切片については，性別，入学

年度，学習時間，習い事の有無の 4 つが統計的

に有意な関連を示した。性別については，女性

と比べ男性の方が数学への興味の切片が高いこ

とが示された。入学年度が新しく，日々の学習

時間が長く，習い事をしている人ほど数学への

興味の切片が高い結果となった。数学への興味

の 1 次の傾きについては，学習時間のみ統計的

に有意な関連が示された。勉強時間が長いほど，

1 次の傾きの大きさがより大きくなる慶應にあ

ることが示された。数学への興味の 2 次の傾き

については，いずれの共変量との間にも統計的

に有意な関連は見られなかった。詳細な推定値

については表 11 に示した。 

 

 

 

 

 

 

表 11 階層線形モデリングにおける数学への興

味の切片と傾きに対する共変量の効果 

 共変量  推定値 95%信頼区間 

切片    

 性別 γ01 –0.43 [–0.60, –0.25] 

 入学年度 γ02 0.17 [0.10, 0.25] 

 学習時間 γ03 0.12 [0.03, 0.21] 

 習い事 γ04 0.28 [0.10, 0.45] 

 最終学歴 (父親) γ05 0.01 [–0.16, 0.19] 

 最終学歴 (母親) γ06 –0.03 [–0.21, 0.15] 

1 次の傾き    

 性別 γ11 –0.05 [–0.11, 0.02] 

 入学年度 γ12 –0.01 [–0.06, 0.04] 

 学習時間 γ13 0.04 [0.00, 0.07] 

 習い事 γ14 –0.02 [–0.09, 0.05] 

 最終学歴 (父親) γ15 0.03 [–0.04, 0.10] 

 最終学歴 (母親) γ16 –0.05 [–0.12, 0.02] 

2 次の傾き    

 性別 γ11 0.01 [–0.03, 0.05] 

 入学年度 γ12 –0.01 [–0.02, 0.01] 

 学習時間 γ13 0.00 [–0.02, 0.02] 

 習い事 γ14 –0.03 [–0.07, 0.01] 

 最終学歴 (父親) γ15 –0.01 [–0.05, 0.03] 

 最終学歴 (母親) γ16 0.02 [–0.02, 0.06] 

注. 5%水準で統計的に有意なものはボールド体

で表記。 

 

4  考察 

本研究の目的は，総合学習を中心とした主体

的で探究的な学びの実践を進める中等教育学校

の生徒たちの学習内容に対する興味が，学年が

上がるとともにどのような変化を見せるのかを，

順位の安定性と平均値レベルの変化という 2 つ

の観点から検討することであった。順位の安定
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性については，文化への興味・自然への興味・

数学への興味のすべてにおいて，中程度以上の

経時的な安定性が確認された。これは本研究の

仮説 1 を支持するものであり，得られた安定性

係数の推定値も，Low et al. (2005) のメタ分析に

おいて報告された値とほぼ同レベルであった。 

平均値レベルの変化については，階層線形モ

デルを用いた分析の結果，文化への興味と自然

への興味について，学年が上がるとそのレベル

が上昇する傾向が確認された。得られた傾きの

推定値からは，ベースラインとなる 1 年生の検

査実施時から 6 年生の検査実施時の 5 年間で，

文化への興味は約 0.3SD，自然への興味は約

0.15SD，得点が上昇することが示唆された。数

学への興味については，傾きの推定値が統計的

に有意にならず，平均値レベルでの変化は見ら

れなかった。文化への興味と自然への興味につ

いては本研究の仮説 2 を支持し，数学への興味

については仮説 2 を支持しない結果となった。

興味の発達軌跡を検証したこれまでの先行研究

は，学年が上がると学習への興味が下がる傾向

を示してきていたが  (Eccles et al., 1989; 

Fredricks & Eccles, 2002; Frenzel et al., 2010; 

Gottfried et al., 2001; 原田ほか, 2018; Köller et al., 

2001; Spinath & Steinmayr, 2008; 田中, 2015; 湯・

外山, 2016)，本研究の知見はそれとは異なる結

果となった。本研究が焦点をあてた都内中等教

育学校では，総合学習を軸に，各教科の授業に

おいて生徒たちが協働しながら主体的で探究的

な学びを実践している (東京大学教育学部附属

中等教育学校, 2005, 2010)。このようなアクティ

ブラーニングとも呼べる学びの形態は，各回の

授業の中で生徒たちの状況的興味を高め 

(Rotgans & Schmidt, 2011)，それが学習に対する

特性的な興味の向上につながることが指摘され

ている (Rotgans & Schmidt, 2017)。本研究の知見

は，このアクティブラーニングの効果を支持す

るものであり，学校での学びの実践が生徒たち

の学習に対する興味を高めうる証左となるもの

である。 

階層線形モデルの分析結果では，切片の分散

は 3 つの興味全てについて統計的に有意となっ

たが，傾きの分散については数学への興味につ

いてのみ統計的に有意となった。切片の分散は

ベースラインの個人差を表現するものであり，

中等教育学校の生徒たちの興味のレベルについ

て個人差が見られることを意味する。傾きの分

散は，在学中の興味の変化の仕方に関する個人

差を意味し，文化への興味と自然への興味につ

いては，この個人差が統計的に有意とはならな

かったことになる。つまり，文化への興味と自

然への興味については，この学校に通う生徒た

ちがおおむね同じ変化パターンを見せることを

意味している。今回，文化への興味と自然への

興味については統計的に有意な平均値レベルの

変化が見られたが，この平均値レベルの変化は

生徒たちにある程度共通して見られる傾向とい

うことができるだろう。それに対し数学への興

味については，1 次の傾きと 2 次の傾きの両方

について，その分散が統計的に有意となった。

このことから，ある生徒は数学への興味をより

強く持つようになり，ある生徒はその興味を下

げ，またある生徒はその興味のレベルが変わら

ないといった，個々の生徒の変化パターンの違

いが存在することが示唆される。 

興味の 3 つの下位尺度の切片に対して，文化

への興味と数学への興味については性別・入学

年度・学習時間・習い事が，自然への興味につ

いては入学年度・学習時間・習い事が統計的に

有意に関連していた。3 つの下位尺度全てに共
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通しているのは，入学年度がより最近であり，

学習時間な長く，習い事をしている生徒の方が，

興味のベースラインが高い傾向があることであ

った。またそれに加えて，文化への興味は女性

の方が，数学への興味は男性の方がベースライ

ンのレベルが高い傾向が見られた。特に入学年

度については，コホート差を表現したものであ

る。ここ数年間のうちでも，当該の中等教育学

校により学習に対する興味を強く持った生徒が

入学するようになってきていることがうかがわ

れる。また性差については，横断調査のデータ

から学習内容に対する興味の年齢差と性差を検

討した先行研究と整合的な結果が得られた (川

本ほか, 2019)。 

数学への興味については，1 次の傾きと 2 次

の傾きの両方とも，その分散が統計的に有意と

なった。しかし，その傾きの成分と共変量の間

で統計的に有意な関連が見られたのは，1 次の

傾きと学習時間のみであった。この関連からは，

日々の学習時間が長いほど数学への興味がより

高まる傾向が示唆された。しかし，それ以外の

共変量については一切関連が見られず，数学へ

の興味の変化の個人差を説明する要因について，

今後の更なる検討が求められる。 

本研究は，主体的で探究的な学びの実践に取

り組む都内中等教育学校という，特色ある学校

における生徒たちの学習内容に対する興味の変

化と安定性について，縦断調査のデータに基づ

いて実証的に検討した。得られてきた知見は，

学習内容に対する興味の発達に関する先行研究

の知見とは一貫しないものであったが (Eccles 

et al., 1989; Fredricks & Eccles, 2002; Frenzel et al., 

2010; Gottfried et al., 2001; 原田ほか, 2018; Köller 

et al., 2001; Spinath & Steinmayr, 2008; 田中, 2015; 

湯・外山, 2016)，アクティブラーニングが学習

内容に対する興味の変化に与えうる効果に関す

る理論的・実証的知見を支持するものであった 

(Hidi, 2006; Hidi & Renninger, 2006; Rotgans & 

Schmidt, 2011, 2017)。新学習指導要領では，これ

からの時代において必要とされる資質・能力を

身につけるために「主体的･対話的で深い学び」

が有効と指摘しているが (文部科学省, 2016)，

本研究から得られた知見はそのような学びの有

効性を支持するものといえるだろう。ただし，

本研究には複数の限界点も有していた。まず，

本研究の知見が都内の中等教育学校 1 校から得

られたデータに基づいていた点が指摘できる。

単一の学校から得られた知見であるため，その

知見の一般化可能性に疑問符がつく。 

2 点目として，コントロール群の存在がない

ことが指摘できる。今回得られた興味の発達が，

当該の中等教育学校における学びの効果である

ことを主張するためには，この学校の特色であ

る主体的で探究的な学びを経験していない群を

設ける必要があった。したがって今回の知見は，

あくまでもこのような特色ある学びを実践する

学校において，生徒たちの文化への興味と自然

への興味が伸びる傾向が見られたということに

過ぎず，その学びの実践によるものであるかど

うかは全く分からないことに注意が必要である。 

3 点目として，学習内容に対する興味の測定

方法の問題がある。本研究は学習内容に対する

一般的な興味のレベルを自己評定の形で測定し

た。先行研究でも同様の測定方法を用いている

ものがある (e.g., Frenzel et al., 2010; Spinath & 

Steinmayr, 2008)。しかし興味とは，特定の内容

に関連したものであり，ある生徒は数学の数列

の単元内容には非常に興味を持っているが，ベ

クトルの単元内容にはあまり興味を持っていな

いというようなこともあり得るかもしれない。
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実際に，生徒の年齢が上がるとともに興味内容

の間の分化がより進むことなどが示唆されてい

る (Denissen, Zarrett, & Eccles, 2007)。例えば，原

田ほか (2018) では理科という教科の各単元に

対する細分化された興味を測定している。本研

究のように一般的な興味のレベルからでは明ら

かにならない詳細な点も，原田ほか (2018) の

ようにより詳細な単元にまで細分化された興味

を測定することで得られてくる可能性があるだ

ろう。 

4 つ目として，特に数学への興味について，

その変化の個人差を事前に想定した共変量から

では十分に説明できなかった点が指摘できる。

本研究の知見は，生徒たちの学習内容に対する

興味が「どのように」変化するのかを記述した

にすぎず，「なぜ」変化するのかを説明するもの

ではなかった。今後，生徒たちの興味の変化の

個人差に焦点をあてた研究が必要となるだろう。

以上のような限界点を含みながらも，本研究で

得られた結果は青年期に相当する生徒たちの，

学習内容に対する興味の発達に関する基礎的な

知見を提供するものであった。また，総合学習

をはじめとする生徒たちの協働に基づく主体的

で探究的な学びの実践の有効性を考える上でも，

重要な知見であったといえるだろう。 
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