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自律的な動機づけは学業達成を促すか

―メタ分析による検討―

岡　田　　　涼

要　旨
　本研究の目的は、メタ分析によって自律的な動機づけと学業達成との関連の程度を明らかにす
ることであった。自己決定理論における動機づけ概念と学業達成の指標との相関係数を分析対象
とし、包括的なレビューから82の相関係数を収集した。メタ分析の結果、非動機づけは学業達成
と負の相関を示し、同一化的調整と内発的動機づけは学業達成と正の相関を示した。しかし、推定
された母相関係数の値は小さいものであった。外的調整および取り入れ的調整と学業達成はほぼ無
相関であった。自律性指標は学業達成と弱い正の相関を示した。母相関係数行列をもとにパス解析
を行ったところ、動機づけの５下位尺度による学業達成の説明率は11％であった。本研究の結果か
ら、自律的な動機づけは確かに学業達成と関連するものの、その関連の程度は弱いものであること
が示唆された。
キーワード：自律的動機づけ、学業達成、自己決定理論

問題と目的
　学習者の動機づけをいかにして高めるかにつ
いて、これまで多くの研究が行われてきた。特
に、内発的動機づけ研究に示されるように、学
習者が自ら学習に取り組む自律的な動機づけ
が重視されてきた（速水，1998；Pintrich, 2003）。
その背景には、自律的な学習意欲の育成自体が
重要な教育目標であるということに加えて、自
律的な動機づけが学業達成につながるという想
定があると思われる。しかし、自律的な動機づ
けは本当に学業達成につながるのだろうか。本
研究では、自律的な動機づけと学業達成との関
連をメタ分析によって検討する。
自己決定理論
　学習に対する動機づけを自律性の観点から捉

える理論として自己決定理論（self-determination 

theory: Deci ＆ Ryan, 2000）がある。自己決定
理論では、学習に対する動機づけを、非動機
づけ、外発的動機づけ、内発的動機づけの３
つに大別している。非動機づけ（amotivation）
は、学習行動とその結果との随伴性を認知し
ておらず、学習にまったく動機づけられてい
ない状態である。外発的動機づけ（extrinsic 

motivation）は、自律性の程度から４つに分類
される。１つ目の外的調整（external regulation）
は、外的な報酬を得るため、あるいは他者か
らの統制的な働きかけによって学習に取り組
む動機づけである。２つ目の取り入れ的調整
（introjected regulation）は、自尊心を維持し、不
安や恥ずかしさを低減するために学習する動機
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づけである。３つ目の同一化的調整（identified 

regulation）は、学習内容に個人的な価値や重要
性を見出し、積極的に取り組む動機づけであ
る。４つ目の統合的調整（integrated regulation）
は、学習することに対する同一化的調整が他の
活動に対する価値や欲求と矛盾なく統合され、
自己内で葛藤を生じずに学習に取り組む動機づ
けである。ただし、実証研究で統合的調整が
扱われることは少ない（Ryan ＆ Connell, 1989）。
内発的動機づけ（intrinsic motivation）は、学習
すること自体を目的として、学習内容に興味や
楽しさを感じて自発的に取り組む動機づけであ
る。一連の動機づけ概念は、非動機づけと内発
的動機づけを両極とする自律性の一次元上に付
置され、非動機づけや外的調整は自律性の程度
が低い動機づけ、同一化的調整や内発的動機づ
けは自律性の程度が高い動機づけであるとされ
ている（Deci ＆ Ryan, 1985）。
　一連の動機づけ概念を捉えるために、Ryan 

＆ Connell（1989）はSelf-Regulation Questionnaire

を作成した。この尺度は、外的調整、取り入れ
的調整、同一化的調整、内発的動機づけの４下
位尺度からなり、これまで多くの研究で用い
られてきた（Marchand ＆ Skinner, 2007；Patrick, 

Skinner, ＆ Connell, 1993）。その後、非動機づけ
を測定する尺度が作成され、５つの下位尺度に
よって動機づけと他の要因との関連を検討する
研究もみられるようになった（Fairchild, Horst, 

Finney, ＆ Barron, 2005；Ratelle, Guay, Vallerand, 

Larose, ＆ Senécal, 2007）。尺度を用いたこれら
の研究では、動機づけを比較的安定した個人特
性として捉えていると思われる。
　各動機づけが自律性の一次元上に並ぶという
概念的特徴から、動機づけの自律性を捉える
指標が考案されている。代表的なものとして、
Relative Autonomy Index（RAI）があり、（－２×
外的調整）＋（－１×取り入れ的調整）＋（１×
同一化的調整）＋（２×内発的動機づけ）の式で
算出される（Grolnick ＆ Ryan, 1987）。他にも、
非動機づけを加えて取り入れ的調整を省き（－
2 ×非動機づけ）＋（－１×外的調整）＋（１×
同一化的調整）＋（２×内発的動機づけ）とする

方法や（Soenens ＆ Vansteenkiste, 2005）、内発的
動機づけと同一化的調整の合計得点から外的調
整と取り入れ的調整の合計得点を引いた値を求
める方法（Black ＆ Deci, 2000）などいくつかの
バリエーションがあるが、いずれも動機づけの
自律性の程度を捉える指標であるという点で共
通している。以降ではこれらの指標を総称して
自律性指標とする。
自律的な動機づけと学業達成
　自己決定理論における動機づけ概念と学業達
成との関連は、これまで多くの研究で検討され
てきた。全般的には、自律的な動機づけが学業
達成につながることが示されている。内発的動
機づけや同一化的調整は学業達成と正の関連を
示し、非動機づけや外的調整は負の関連を示
すことが明らかにされている（Areepattamannil 

＆ Freeman, 2008；Hardre ＆ Reeve, 2003；Ratelle 

et al., 2007）。自律性指標を用いた研究でも、自
律的な動機づけの高さが学業達成を予測するこ
とが示されている（Miserandino, 1996；Soenens 

＆ Vansteenkiste, 2005）。このような自律的な動
機づけと学業達成との関連は、小学生から大
学生まで幅広く確認されている（Ryan ＆ Deci, 

2009）。
　自律的な動機づけが学業達成につながる背景
には、学習に対する積極的な関与があると考え
られる。いくつかの研究で、自律的な動機づ
けは自己調整学習方略や学業的援助要請を促
すことが示されている（伊藤，2009；Marchand 

＆ Skinner, 2007；Turban, Tan, Brown, ＆ Sheldon, 

2007）。また、Hayamizu（1997）は、内発的動機
づけや同一化的調整が失敗時の適切な対処方
略と正の関連を示すことを明らかにしている。
学習に対して自律的な動機づけをもつものは、
様々な学習方略を用いて積極的に課題を解決し
ようとし、困難に際しても根気強く取り組むた
め、その結果として学業達成を高めていると考
えられる。
自律的な動機づけと学業達成との関連再考
　一連の研究知見をもとに、自律的な動機づ
けは学業達成につながるとされている（Lens ＆
Vansteenkiste, 2008；Ryan ＆ Deci, 2009；櫻井，
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2009；Vallerand ＆ Ratelle, 2002）。しかし、先行
研究を詳細にみてみると、自律的な動機づけが
学業達成につながるという見方にはいくらか
疑問の余地がある。確かに、いくつかの研究で
は、内発的動機づけや同一化的調整がテスト成
績やGrade Point Average（GPA）と正の関連を示
し、非動機づけや外的調整が負の関連を示すこ
とが明かにされている。一方で、報告されてい
る相関係数が有意ではあっても .1から .2程度の
非常に小さい値しか示さない研究や（Ratelle et 

al., 2007）、いずれの動機づけも学業達成と有意
な関連を示さない研究も散見される（Fairchild 

et al., 2005；Koestner ＆ Losier, 2002）。同様のこ
とは、自律性指標を用いた研究にもあてはま
る（d’Ailly, 2003；Grolnick, Ryan, ＆ Deci, 1991）。
これらの知見を考慮すると、自律的な動機づけ
が学業達成につながるという見方には再考の余
地があるといえる。
　従来のレビュー論文では、動機づけと学業達
成との関連について、関連があるか否かという
点から論じられがちであった（Deci, Vallerand, 

Pelletier, ＆ Ryan, 1991；Ryan ＆ Deci, 2009）。一
方で、自律的な動機づけがどの程度学業達成を
予測し得るのかという関連の程度にも目を向け
る必要がある。同じく有意であっても、両者の
相関がどの程度であるかによって、自律的な動
機づけが学業達成につながるという主張の説得
力は大きく違ったものになる。
　動機づけと学業達成との関連について、関連
の程度という点から再考するうえで、メタ分
析（meta-analysis）が有効な手段となり得る。メ
タ分析は、複数の研究で報告されている効果量
を統合することによって、母集団レベルでの関
連を明らかにする統計的手法である（Hunter ＆ 

Schmidt, 2004）。個々の研究では、必ずしもサ
ンプル数が大きくないため、サンプリングによ
る誤差（標本誤差）が大きくなり、母相関係数
の推定において十分な精度を保証することが難
しくなりがちである。しかし、メタ分析では複
数の研究知見を統合することで、大規模なサン
プルにもとづいて母集団レベルでの関連を推定
できる。そのため、両者の関連についてより精

度の高い推定値を得ることができ、有意性検定
の結果にもとづく関連の有無ではなく、効果量
にもとづく関連の程度を議論することが可能に
なる（Schmidt, 1996）。動機づけと学業達成との
関連についても、メタ分析を用いることによっ
て、関連がどの程度であるかをより詳細に議論
することができる。
本研究の目的
　本研究では、メタ分析を用いて自己決定理論
における動機づけ概念と学業達成との関連を再
検討することを目的とする。動機づけについて
は、非動機づけ、外的調整、取り入れ的調整、
同一化的調整、内発的動機づけの５つと自律性
指標に焦点をあてる。学業達成の指標は、GPA

や試験成績など様々なものが考えられるが、で
きる限り多くの研究を収集するため、学業達成
を示す指標を幅広く分析に含める。

方法
文献の選定
　本研究では、５つの動機づけ概念（非動機
づけ、外的調整、取り入れ的調整、同一化的
調整、内発的動機づけ）および自律性指標と
学業達成との相関係数を分析対象とした。オ
ンラインデータベース PsycINFOを用いて、
1985年から2010年の文献を検索した。1985年
はDeci ＆ Ryan（1985）が各動機づけ概念を紹
介した年である。英語の査読付き論文を対象
に、「self-determination theory」「autonomous 

motivation」「autonomous regulation」と「academic 

achievement」「academic performance」「Grade 

Point Average」のキーワードを組み合わせて検
索を行った。ヒットした文献について要約を
チェックした。また、自己決定理論に関する
主要なレビュー論文（Deci ＆ Ryan, 2000；Deci et 

al., 1991；Ryan ＆ Deci, 2009；櫻井，2009）の引
用文献をチェックし、データベース検索で収集
できなかった文献を収集した。邦文献について
は、1985年から2010年に出版された「カウンセ
リング研究」「発達心理学研究」「教育心理学研
究」「パーソナリティ研究（旧性格心理学研究）」
「心理学研究」に掲載された論文をチェックし
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た。しかし、国内の学術雑誌で自己決定理論に
おける動機づけ概念と学業達成との相関係数を
報告する研究はみられなかった。
採用の基準とコーディング
　各論文で報告されている動機づけの下位尺度
および自律性指標と学業達成の指標との相関係
数、サンプル数、対象者の学校段階、動機づけ
下位尺度のα係数をコーディングした。観測の
独立性を保つために、それぞれの動機づけ概
念について、研究ごとに１つの相関係数になる
ようにコーディングした。１つの研究内で学
業達成の指標が複数報告されている場合（Black 

＆ Deci, 2000；Grolnick et al., 1991）は、相関係
数の平均値を算出してコーディングした。内
発的動機づけを３つの要素（知ること、達成す
ること、経験すること）に分けて検討している
研究（Baker, 2003；Cokley, 2003）については、３
つの相関係数の平均値を用いた。また、測定
変数間の相関係数を報告している研究のみを
対象とし、構造方程式モデリングなどで潜在変
数間の相関を算出している研究は含めなかっ
た（Fortier, Vallerand, ＆ Guay, 1995）。本研究で
は、実際の学校場面での学業達成に焦点をあ
てるため、実験場面での課題成績を扱った研

Table 1　メタ分析に含めた研究のリスト

研究 N 学校段階 学業達成の指標
相関係数

非動機
づけ

外的
調整

取り入れ
的調整

同一化
的調整

内発的動
機づけ

自律性
指標

*Areepattamannil & Freeman 
（2008） Sample 1 307 高校生 Grade Point Average ‒ .16 .05 .06 .14 .15 ―

*Areepattamannil & Freeman 
（2008） Sample 2 266 高校生 Grade Point Average ‒ .33 .16 .01 .11 .20 ―

*Baker （2003） 91 大学生 Grade Point Average ‒ .11 ‒ .10 ‒ .07 .06 .01 ―
Black & Deci （2000） 137 大学生 Exam scores ― ― ― ― ― .07
Burton et al. （2006） Study 1 241 小学生 Reported card grade ― ― ― .26 ― ―
Burton et al. （2006） Study 2b 53 大学生 Exam scores ― ― ― .25 .26 ―
Chen & Jang （2010） 262 大学生 Course grade ― ― ― ― ― ‒ .04
Close & Solberg （2008） 427 高校生 Grade Point Average ― ‒ .18 ― .29 .17 ―
Cock & Halvari （1999） 110 小学生 Mathematics Test ― ― ― ― ― .03
*Cokley （2003） 687 大学生 Grade Point Average ‒ .17 .15 .06 .10 .08 ―
Connell & Ilardi （1987） 121 小学生 Stanford Achievement Test ― ‒ .21 -.19 ‒ .10 .03 ―
d’Ailly （2003） 801 小学生 Academic record ― ‒ .01 ‒ .03 .15 .08 .10
Delisle et al. （2009） 167 大学生 Academic record ― ― ― ― ― .04
Fairchild et al. （2005） 1274 大学生 Grade Point Average ‒ .10 ‒ .03 ‒ .01 .04 .02 ―
Grolnick et al. （1991） 456 小学生 Class performance ― ― ― ― ― .16
Grolnick & Slowiaczek （1994） 302 中学生 End of year grade ― ― ― ― ― .34
Hardre & Reeve （2003） 483 高校生 Grade Point Average ‒ .22 ― ― .29 .20 ―
Jang et al. （2009） Study 2 256 高校生 Course grade ― ― ― ― .29 ―
Jang et al. （2009） Study 3 272 高校生 Course grade ― ― ― ― .28 ―
Jang et al. （2009） Study 4 175 高校生 Course grade ― ― ― ― .21 ―
Phillips et al. （2003） 125 大学生 Exam scores ― .28 ‒ .05 .03 .19 ―
*Ratelle et al. （2007） Study 2 942 高校生 Reported card grade ‒ .36 ‒ .19 ‒ .02 .15 .17 ―
*Ratelle et al. （2007） Study 3 410 大学生 Reported card grade ‒ .39 ‒ .05 .09 .23 .25 ―
Soenens & Vansteenkiste 
（2005） Study 1 328 高校生 Grade Point Average ― ― ― ― ― .32

Soenens & Vansteenkiste 
（2005） Study 2 285 高校生 Grade Point Average ― ― ― ― ― .22

Turban et al. （2007） 260 大学生 Grade Point Average ― .03 ‒ .02 .03 ‒ .04 –.01
*Vallerand et al. （1993） 220 大学生 Self-reported grade ‒ .23 .11 ‒ .04 .18 .12 ―
Walls & Little （2005） 786 中学生 Teahcer assigned grade ― ‒ .07 .08 .19 .09 ―
*パス解析に含めた研究を示す
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究（Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon, ＆ Deci, 

2004）は含めなかった。対象者の学校段階につ
いては、小学生、中学生、高校生、大学生のい
ずれかをコーディングした。α係数を報告して
いない研究も今回の分析に含めたため、収集さ
れたα係数の数は相関係数の数より少ない。
　最終的に28研究から合計82の効果量を収集し
た（Table 1）。すべての研究で、５つの動機づけ
概念をすべて扱っているわけではないため、効
果量の数は動機づけ概念によって異なる。内訳
は、非動機づけが９、外的調整が14、取り入れ
的調整が13、同一化的調整が17、内発的動機づ
けが19、自律性指標が10であった。α係数につ
いては、非動機づけが７、外的調整が７、取り
入れ的調整が７、同一化的調整が９、内発的動
機づけが11であった。自律性指標に関しては、
計算式の性質上α係数は報告されていない。
分析手続き
　母相関係数の推定は、Hunter ＆ Schmidt（2004） 
のランダム効果モデルによる方法で行った。ラ
ンダム効果モデルは、母集団における母相関係
数に確率的な変動を仮定するモデルである。相
関係数を希薄化するアーティファクトとして信
頼性の低さを修正した。信頼性の指標にはα係
数を用いた。推定値の範囲に関しては、信頼区
間（confidential interval）と確信区間（credibility 

interval）の２つがある（Whitener, 1992）。信頼
区間は一定の確率で母相関係数を含む区間
であり、標準誤差（SE）を用いて算出される
（Schmidt, Hunter, ＆ Raju, 1988）。確信区間は母
相関係数の変動を示す区間であり、希薄化修正
後の標準偏差（SDρ）を用いて算出される。

結果
収集された研究の特徴
　分析に先立って収集された研究の特徴を検討
した。対象者の学校段階については、28研究
中、小学生が５件、中学生が２件、高校生が10
件、大学生が11件であった。学業達成の指標に
ついては、合計28の指標のうち10個がGPAで
あり、その他は標準化されたテストの成績や学
校での成績であった。収集された相関係数につ
いて外れ値の有無を検討したところ、いずれの
相関係数も平均±3SD以内にあったため、すべ
ての相関係数を分析に含めた。
母相関係数の推定
　メタ分析の結果をTable 2に示す。非動機づけ
（K＝9, N＝4680）について、母相関係数（r�）は
－ .22、希薄化修正後の母相関係数（ρ）は－ .25
であった。外的調整（K＝14, N＝6717）につい
て、母相関係数は－ .03、希薄化修正後の母相
関係数は－ .03であった。取り入れ的調整（K ＝
13, N＝6290）について、母相関係数は .01、希
薄化修正後の母相関係数は .01であった。同一
化的調整（K＝17, N＝7494）について、母相関
係数は .14,希薄化修正後の母相関係数は .16で
あった。内発的動機づけ（K＝19, N＝7956）に
ついて、母相関係数は .12、希薄化修正後の母
相関係数は .13であった。自律性指標（K＝10, N
＝3108）について、母相関係数は .14であった。
学校段階による差
　母相関係数に対する調整変数として学校段階
に注目した。学習動機づけの概念間の関連は、
小学生では統制的な動機づけ（外的調整、取り
入れ的調整）と自律的な動機づけ（同一化的調

Table 2　メタ分析の結果
K N r SDr SE 95％信頼区間 ρ SDρ 95％確信区間

非動機づけ 9 4680 ‒ .22 .11 .04 ‒ .30 ― ‒ .15 ‒ .25 .11 ‒ .46 ― ‒ .03
外的調整 14 6717 ‒ .03 .12 .03 ‒ .09 ― .03 ‒ .03 .12 ‒ .27 ― .20
取り入れ的調整 13 6290 .01 .05 .01 ‒ .02 ― .04 .01 .03 ‒ .05 ― .07
同一化的調整 17 7494 .14 .09 .02 .10 ― .19 .16 .08 .00 ― .33
内発的動機づけ 19 7956 .12 .08 .02 .09 ― .16 .13 .07 ‒ .01 ― .28
自律性指標 10 3108 .14 .12 .04 .06 ― .21
注．K：研究数，N：サンプル数，r：母相関係数の推定値，SDr：標本相関係数の重み付き標準偏差，SE：標準誤差，ρ：希薄化
修正後の母相関係数の推定値，SDρ：希薄化修正後の母相関係数の標準偏差
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整、内発的動機づけ）が独立しており、中学生
と高校生では両者の関連が強く、大学生にな
ると再び統制的な動機づけと自律的な動機づ
けが分化していくことが示されている（岡田，
2010）。本研究では小学生と中学生を対象とし
た研究が比較的少ないことから、小学生、中学
生、高校生をまとめて、小中高生と大学生とを
比較することとした。
　小中高生と大学生ごとに母相関係数を推定し
た（Table 3）。希薄化修正後の母相関係数につい
て、全般的に大学生よりも小中高生の方が絶対
値が大きい傾向がみられた。非動機づけは、小
中高生が－ .33である一方で、大学生では－ .19
であった。外的調整は、小中高生では弱い負の
相関（ρ＝－ .09）であり、大学生では弱い正の
相関であった（ρ＝ .04）。取り入れ的調整は、
いずれも .01で差がなかった。同一化的調整は、
小中高生が .20、大学生が .11、内発的動機づけ
は小中高生が .17、大学生が .08であった。自律
性指標の母相関係数は、小中高生が .19、大学
生が .00であった。
母相関係数を用いたパス解析
　動機づけ概念間には相互に相関が仮定されて

おり（岡田，2010；Ryan ＆ Connell, 1989）、各動
機づけ概念と学業達成との相関には、他の動
機づけ概念の効果が含まれていると考えられ
る。そこで、Schmidt（1992）を参考に、メタ分
析によって推定された母相関係数行列を用い
て、構造方程式モデリングによるパス解析を行
い、他の動機づけ概念の効果を統制したうえで
学業達成との関連を検討した。パス・モデル
は、５つの動機づけ概念から学業達成を予測す
るパスと、５つの動機づけ概念間に共分散を仮
定する飽和モデルを設定した。このモデルを検
証するためのデータとして、５つの動機づけ概
念と学業達成からなる５×６の相関行列が必要
となる。そのため、収集された研究の中から、
（１）５つの動機づけ概念すべてと学業達成と
の相関を報告し、（２）５つの動機づけ概念間
の相関係数を報告している研究を選定した。こ
の２つの基準を満たす研究は７つであった（N 

＝2923）。内訳は、高校生を対象とした研究が
３件、大学生を対象とした研究が４件であっ
た。この７研究を用いて母相関係数行列を作成
した。まず、動機づけ概念と学業達成との母相
関係数を再度推定した。希薄化修正後の母相関

Table 3　学校段階ごとのメタ分析の結果
K N r SDr SE 95％信頼区間 ρ SDρ 95％確信区間

非動機づけ
　小中高生 4 1998 ‒ .29 .08 .04 ‒ .37 ― ‒ .21 ‒ .33 .07 ‒ .47 ― ‒ .18
　大学生 5 2682 ‒ .17 .10 .05 ‒ .26 ― ‒ .09 ‒ .19 .10 ‒ .38 ― .01
外的調整
　小中高生 7 3650 ‒ .08 .11 .04 ‒ .16 ― .00 ‒ .09 .11 ‒ .31 ― .13
　大学生 7 3067 .03 .10 .04 ‒ .04 ― .10 .04 .09 ‒ .14 ― .21
取り入れ的調整
　小中高生 6 3223 .01 .06 .02 ‒ .04 ― .05 .01 .05 ‒ .08 ― .10
　大学生 7 3067 .01 .05 .02 ‒ .02 ― .05 .01 .00 .01 ― .01
同一化的調整
　小中高生 9 4374 .18 .08 .03 .13 ― .23 .20 .07 .07 ― .34
　大学生 8 3120 .09 .07 .03 .04 ― .14 .11 .06 ‒ .01 ― .23
内発的動機づけ
　小中高生 11 4836 .16 .07 .02 .12 ― .19 .17 .05 .07 ― .26
　大学生 8 3120 .08 .09 .03 .02 ― .14 .08 .08 ‒ .07 ― .23
自律性指標
　小中高生 6 2282 .19 .10 .04 .11 ― .27
　大学生 4 826 .00 .04 .03 ‒ .06 ― .07
注．K：研究数，N：サンプル数，r：母相関係数の推定値，SDr：標本相関係数の重み付き標準偏差，SE：標準誤差，ρ：希薄化
修正後の母相関係数の推定値，SDρ：希薄化修正後の母相関係数の標準偏差
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係数について、非動機づけが－ .30、外的調整
が－ .01、取り入れ的調整が .01、同一化的調整
が .17、内発的動機づけが .16であり、すべての
研究をもとに推定した値と大きな差はなかっ
た。次に、同様の方法で、動機づけ概念間の母
相関係数を推定した。
　推定された母相関係数行列をもとに、パス解
析を行った（Table 4）。パス係数について、非
動機づけ（β＝－ .22）、外的調整（β＝－ .09）、
取り入れ的調整（β＝－ .13）は弱い負の値を示
し、同一化的調整（β＝ .17）と内発的動機づけ
（β＝ .08）は弱い正の値を示した。５変数によ
る説明率は11％であった。

考察
　本研究では、自己決定理論における動機づけ
概念と学業達成との関連をメタ分析によって検
討した。従来のレビュー論文では、自律的な動
機づけと学業達成との関連の有無が論じられて
きたが、本研究では関連の程度を効果量の観点
からより詳細に明らかにすることを目的とし
た。
自律的な動機づけと学業達成との関連
　５つの動機づけ概念と学業達成との母相関係
数を推定したところ、非動機づけは弱い負の関
連を示し、同一化的調整と内発的動機づけは弱
い正の関連を示した。外的調整と取り入れ的調
整はほぼ無相関であった。自律性指標は弱い正
の相関を示した。次に、動機づけ概念間に相関
が仮定されていることを考慮し、パス解析に
よって他の動機づけ概念の効果を統制したうえ
で、各動機づけ概念と学業達成との関連を検討
した。非動機づけと取り入れ的調整は弱い負の

パス係数を示し、同一化的調整は弱い正のパス
係数を示した。外的調整と内発的動機づけのパ
ス係数は、いずれも絶対値が .1以下であった。
　本研究の結果は、自律的な動機づけが学業達
成につながるという主張と合致するものであ
る。しかし、動機づけ概念と学業達成との関連
の程度は、必ずしも強いものではなかったこと
に十分注意しなければならない。母相関係数の
推定値において、非動機づけは－ .25と比較的
大きい値であったものの、他の動機づけ概念の
相関係数は、いずれも .2を下回る値であった。
パス解析においては、５つの動機づけ概念によ
る学業達成の説明率は11％に留まった。また、
自律性指標と学業達成との母相関係数の推定値
は .14であり、説明率に換算するとわずか２％
である。これらの結果を考えると、自律的な動
機づけは確かに学業達成につながるものの、そ
の効果の程度はかなり限定的なものであるとい
わざるをえない。
学校段階による差異
　学校段階を分けたうえで母相関係数を推定
したところ、その値には若干の違いがみられ
た。今回は研究数を考慮して、小学生から高校
生を１つにまとめ、小中高生と大学生とを比較
した。その結果、全般的に大学生よりも小中高
生の方が母相関係数の値が大きい傾向がみられ
た。例えば、全体でもっとも絶対値が大きかっ
た非動機づけについて、小中高生では－ .33で
あったが、大学生では－ .19であった。また、
弱い正の相関を示していた同一化的調整と内発
的動機づけについても、小中高生では .2程度の
値を示したが、大学生では .1程度であった。さ
らに、自律性指標では小中学生では .19であっ

Table 4　パス解析の結果（K＝7，N＝2923）
パス係数 相関係数

β 95％信頼区間 1 2 3 4
１．非動機づけ ‒ .22 ‒ .26 ― ‒ .18
２．外的調整 ‒ .09 ‒ .15 ― ‒ .03 ‒ .11
３．取り入れ的調整 ‒ .13 ‒ .18 ― ‒ .08 ‒ .16 .61
４．同一化的調整 .17 .10 ― .24 ‒ .48 .69 .69
５．内発的動機づけ .08 .03 ― .13 ‒ .36 .28 .61 .65



－70－

岡　田　　　涼

た一方で、大学生ではほぼ無相関であった。こ
れらの結果は、自律的な動機づけと学業達成と
の関連は、大学生よりも初等・中等教育段階に
ある児童や生徒において強いことを示してい
る。
　しかし、学校段階を弁別したうえでも、やは
り依然として関連の程度が大きくなかったこと
は重要な点である。大学生に比して関連が強
かった小中高生においても、関連は弱いもので
あった。初等・中等教育段階においても、自律
的な動機づけが学業達成につながると強く主張
することは難しい。
動機づけ概念と学業達成
　動機づけ概念と学業達成との関連が弱いとい
う知見は、自己決定理論に限ったことではな
いかもしれない。Harackiewicz, Barron, Pintrich, 

Elliot, ＆ Thrash（2002）は、達成目標理論の観点
から、熟達目標と遂行目標および両者の交互
作用項の学業達成に対する予測力についてレ
ビューしている。先行研究における21の重回帰
分析の結果のなかで、熟達目標の標準偏回帰係
数が有意であったのは３例であった。遂行目標
については19例が有意であるものの、１例を除
いて標準偏回帰係数の値はすべて .3以下であっ
た。Multon, Brown, ＆ Lent（1991）は、38研究に
対するメタ分析から、学業成績に対する自己効
力感の説明力は約14％であることを明らかにし
ている。理論的枠組みによらず、動機づけ概念
による学業達成の説明力は、高くても20％を超
えるものではないといえる。
　動機づけ概念と学業達成との関連が必ずしも
強くないことの原因として考えられるのは、個
人のもつ動機づけ特性が環境的要因と交互作用
的な効果をもつことである。本研究で収集した
多くの研究では、質問紙による動機づけ特性と
学業成績との直接的な関連を調べているものが
ほとんどであり、環境的要因との交互作用効果
を調べている研究はほとんどなかった。実験場
面における操作と動機づけ特性との交互作用効
果を調べた研究はわずかながらみられるものの
（Grolnick ＆ Ryan, 1987；岡田・中谷，2006）、
その数は決して多くはない。また、実際の学習

環境を考慮したうえで動機づけ特性の影響を検
討している研究はほとんどみられない。特性と
して自律的な動機づけをもっていたとしても、
それが学習を促すか否かは、教室の雰囲気や教
師の実践方法によって異なるかもしれない。学
習環境を考慮したうえで、自律的な動機づけと
学業達成との関連を考えることも必要であろ
う。
　本研究で推定された自律的な動機づけと学業
達成との関連は比較的弱いものであった。しか
し、この結果は自律的な動機づけが重要ではな
いということを意味するものではない。学業達
成につながるか否かと、望ましい動機づけ状態
であるか否かの判断とは別になされるべきであ
る。自律的な動機づけは、学業達成だけでな
く、学校での感情や退学率など学校適応の側面
と関連することが複数の研究で明らかにされ
ている（Vallerand, Fortier, ＆ Guay, 1997；Walls ＆ 

Little, 2005）。また、自律的な動機づけの育成
自体が重要な教育目標であるという考え方もあ
り得るだろう。学業達成との関連が必ずしも強
くないことを認めたうえで、自律的な動機づけ
を高めようとする教育的介入の意義や利点につ
いて考えることが必要である。
本研究の限界と今後の課題
　本研究の最大の限界は、日本人を対象とした
研究がなかったことである。メタ分析に含まれ
た研究はすべて海外での研究であり、その大部
分が欧米文化圏での研究であった。自己決定理
論の枠組みに関しては、文化を超えた普遍性
が想定されている（Deci ＆ Ryan, 2000；Ryan ＆ 

Deci, 2009）。また、自律的な動機づけと学習方
略や学習活動との関連についても、海外と日
本で類似した結果が報告されている（Hayamizu, 

1997；伊藤，2009；Lens ＆ Vansteenkiste, 2008；
Marchand ＆ Skinner, 2007）。そのため、日本人
を対象とした場合でも、本研究と同様の結果が
得られることが予想される。
　一方で、日本においては自律的な動機づけと
学業達成の関連がより強い可能性もある。近
年、西村・河村・櫻井（2011）は、日本の中学
生173名を対象に、自己決定理論における動機
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づけ概念と学業成績（中間テストの成績）の関
連を調べている。各下位尺度と学業成績との
相関係数は、外的調整が－ .05、取り入れ的調
整が .32、同一化的調整が .24、内発的動機づけ
が .30であり、外的調整以外は本研究で推定さ
れた母相関係数の値よりも大きかった。動機づ
けと学業達成との関連については、文化差を考
慮してさらに検討していくことが必要である。
　また、本研究では学校段階や発達による関連
の違いを十分に検討できていない。研究数を考
慮して小中高生と大学生の比較を行ったが、小
学生から高校生までの比較は行っていない。さ
らなる研究の蓄積を待って、学校段階によって
自律的な動機づけと学業達成との関連が異なる
か否かを検討することが必要である。
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