
－31－

教師の自律性支援の効果に関するメタ分析

教師の自律性支援の効果に関するメタ分析

岡　田　　　涼

＜要　約＞
　本研究では、教師の自律性支援の効果について、メタ分析によって明らかにすることを目的とし
た。児童・生徒が認知する教師の自律性支援と、学業達成、動機づけ、エンゲージメント、ウェル
ビーイング、心理的欲求の充足との相関係数を分析対象とした。検索によって、合計60の研究（サ
ンプルサイズの合計は32,057人）を収集した。自律性支援との母相関係数を推定したところ、学業
達成とは弱い正の相関が示された。自律的な動機づけ、エンゲージメント、ウェルビーイング、心
理的欲求の充足については、いずれも中程度の正の相関が示された。また、自律的な動機づけとエ
ンゲージメントについては、対象者の学年が低いほど、自律性支援との相関が強かった。以上の結
果をもとに、自律性支援の効果と意義について論じた。
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１．問題と目的
1-1．自律性支援とは
　教師の指導や支援は、児童・生徒のさまざ
まな側面に影響を与える。教師が日頃どのよ
うな実践を行い、どのようにはたらきかける
かによって、児童・生徒の学力や学習意欲、
学校適応などは違ったものになる。教師の指
導や支援を捉える概念として、自律性支援
（autonomy support: Deci ＆ Ryan, 1987）がある。

Reeve（2016）は、児童・生徒がもつ自律性の欲
求を満たすような教室環境や教師との関係を提
供しようとする教師の試みが自律性支援であ
るとしている。また、自律性支援には、①児
童・生徒の視点に立つ、②内的な動機づけの資
源（興味や好奇心、心理的欲求）にはたらきか
ける、③要求する際に理由づけをする、④児

童・生徒の否定的な感情を認める、⑤統制的で
ない言語表現を用いる、⑥辛抱強く待つ、の６
つの下位側面が想定されている（Reeve, 2016； 
Vansteenkiste, Aelterman, De Muynck, Haerens, 
Patall, ＆ Reeve, 2018）。
　自律性支援は動機づけスタイルと称される
こともある。自律性支援的な動機づけスタイ
ル（autonomy-supportive motivating style）は、児
童・生徒の視点に立ち、彼らの自発性を尊重す
ることによって、学習に動機づけようとする支
援のスタイルである。一方で、その対極には、
統制的な動機づけスタイルがある。統制的な
動機づけスタイル（controlling motivating style）
は、教師が意図している通りに考えたり、行
動したりするように児童・生徒に強いるよう
な支援のスタイルである。この２つのスタイ
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ルは、一次元上の両極として捉えることがで
きる１（Deci, Schwartz, Sheinman, ＆ Ryan, 1981； 
Reeve, 2009）。
　自律性支援―統制といった動機づけスタイル
の背景には、教師の指導上の信念の違いを想定
することができる。Deci ＆ Ryan（1987）は、自
律性支援―統制の次元から、個人の外的な出来
事と対人的文脈を捉えることができるとしてい
る。前者の個人の外的な出来事とは、行動の開
始や調整に影響し得る出来事や状況であり、報
酬や締切、選択、評価などの提示がこれに該当
する。これらはいずれも学習者の動機づけに影
響することが明らかにされてきた要因である
（Deci ＆ Ryan, 1985）。後者の対人的文脈が自律
性支援的な動機づけスタイルに相当すると考え
られる。岡田（2007）は、これらの動機づけに
影響する要因を教授場面において指導方法とし
て使用する背景に、教授者の信念としての自律
性支援があるとしている。すなわち、学習者の
視点に立ち、学習者自身の選択や自発性を促そ
うとする指導上の態度や信念が自律性支援であ
るといえる。
1-2．自律性支援の測定
　教師の自律性支援―統制を捉えるために、測
定尺度を用いた研究が行われてきた。大きく分
けると、教師が自己評定によって自身の自律性
支援の程度について回答するものと、児童・生
徒が認知した教師の自律性支援の程度を回答す
るものがある。Deci et al.（1981）は、教師が自
律性支援―統制の志向性を自己評定する尺度と
し て、Problems in Schools Questionnaire（PSQ）
を作成している。この尺度は、場面想定法によ
るものであり、学校で生じる児童・生徒の問題
（課題をやってこない、授業中に落ち着きがな
い、など）に対して、どのように対応するかを
評定させるものである。各場面に対して、「非
常に自律性支援的な対応」、「やや自律性支援的
な対応」、「やや統制的な対応」、「非常に統制
的な対応」の４つが示され、それぞれについて
７件法で適切さを評定するものである。いくつ
かの場面の回答を合算し、個々の教師の自律
性支援―統制の得点が算出される。尺度の妥

当性については、後の研究で検証されており
（Reeve, Bolt, ＆ Cai, 1999）、いくつかの研究で
使用されている（Cai, Reeve, ＆ Robinson, 2002； 
Chua, Wong, & Koestner, 2014； d’Ailly, 2003； 
Reeve, 1998）。日本では、鹿毛・上淵・大家
（1997）が「教師志向性質問紙」として邦訳版を
作成している。
　PSQによって測定された自律性支援―統制
の志向性は、実際の指導行動にも反映される。
Reeve et al.（1999）は、教員養成課程の学生を対
象とした実験を行い、PSQによる回答と教授行
動との関連を検討している。実験では、学習課
題の解決方法を他者に教授する場面を設定し、
その際の行動を観察した。その結果、PSQの得
点が高いほど、学習者の話を聞く時間が長く、
学習者のしたいことを尋ねる回数や学習者から
の質問に答える回数が多く、学習者の視点での
発言が多かった。一方で、学習課題を触る時間
や指示は少なく、直接的に解決方法を教えるこ
とも少なかった。また、鹿毛他（1997）は、小
学１年生の授業を観察し、自律性支援的な志向
性をもつ教師は、児童の発話に応答することが
多く、オープンエンドな展開を示す発話や認知
的ギャップを示す発話などが多いことを報告し
ている。
　教師の自己評定とは別に、児童・生徒が認
知した教師の自律性支援を測定する方法もあ
る。研究数としては、児童・生徒による教師
の自律性支援の認知を扱っているものの方が圧
倒的に多い。代表的な尺度としては、Learning 
Climate Questionnaire（LCQ: Williams & Deci, 

1996）がある。この尺度は、学習者が教授者の
指導や支援の様子について評定するものであ
り、「選択肢や代替案を与えてくれる」や「自
分の意見によく耳を傾けてくれる」などの自律
性支援的な行動を示す項目から構成されてい
る。もともとは、医学部学生を対象に作成さ
れ、その指導者の行動を評定するものであっ
たが、以降の研究で小学校から高校生の児童・
生徒が教師を評定するために用いられるよう
になった（Hardre & Reeve, 2003； Tsai, Kunter, 
Lüdtke, Trautwein, & Ryan, 2008）。他にも、い
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くつかの支援と併せて自律性支援を尋ねる尺
度（Skinner & Belmont, 1993）や、親の自律性支
援を尋ねる尺度（Children’s Perceptions of Parents 
Scale: Grolnick, Ryan, & Deci, 1991）を教師に援
用した尺度（d’Ailly, 2003）もある。日本におい
ても、教師の自律性支援について児童・生徒の
視点から測定する尺度が作成されている（安藤，
2001； 藤田，2009； 岡田，2014）。これらの尺
度は、いずれも学習者である児童・生徒が、教
師の自律性支援をどの程度認知しているかを
扱っている点が共通している。
　自律性支援について、教師による自己評定と
児童・生徒の認知は、異なる側面を捉えてい
る可能性がある。Skinner & Belmont（1993）は、
自律性支援的な行動を測定する項目について、
教師と児童の両者に評定させた。その結果、両
者には.１程度の非常に弱い相関しかみられな
かった。d’Ailly（2003）は、教師にPSQに評定
させ、児童には教師の自律性支援の認知を測定
させた。児童の評定した自律性支援の認知に
は、学級による有意な級内相関がみられたもの
の、教師評定のPSQはその級内相関を説明し
なかった。これらのことから、教師が評定する
自律性支援は、必ずしも児童・生徒が認知して
いるものとは同じではないといえる。ただし、
Reeve & Jang（2006）が行った教授場面での観察
研究では、「生徒の話を聞く」、「課題に意味づ
けをする」などの自律性支援的な行動が多いほ
ど、学習者が自律性を感じていた。
1-3．自律性支援の効果
　自律性支援がどのような効果をもつかについ
て、多くの研究が行われてきた。ここでは、研
究数の多さから、学業達成、動機づけ、エン
ゲージメント、ウェルビーイング、心理的欲求
の充足に分けて概観する。
1-3-1．学業達成
　教師の自律性支援と児童・生徒の学業達成
との関連について、いくつかの研究が行われ
ている。全般的には、児童・生徒が認知す
る教師の自律性支援は、Grade Point Average
（GPA）や学校でのテスト成績を予測するこ
とが知られている（Ng, Liu, & Wang, 2016； 

Soenens & Vansteenkiste, 2005； Wong & Wiest, & 
Cusick, 2002）。ただし、その効果はいくつかの
要因を介する間接的なものであり、直接的な関
連は必ずしも強くない。たとえば、Jang, Kim, 
& Reeve（2012）がミドルスクールの生徒を対象
に半年間にわたって行った調査がある。ここで
は、最初の時点での自律性支援は、後述する心
理的欲求の充足やエンゲージメントと関連し、
それらの要因が学業達成と関連していた。し
かし、直接効果、間接効果ともに有意ではな
く、.０台の非常に小さい値であった。
1-3-2．動機づけ
　自律性支援と学業達成との関連を説明する変
数として、動機づけを想定することができる。
自律性支援の概念は、もともと内発的動機づけ
に影響する要因を説明する共通原理として想定
された経緯があり（Deci & Ryan, 1987）、実際に
児童・生徒の内発的動機づけとの関連が調べら
れている。いくつかの研究で、PSQによる教師
の自律性支援の高さが、同時点と後の時点にお
ける児童の内発的動機づけと正の関連を示す
ことが示されている（Deci, Nezlek, & Sheinman, 
1981； Guay, Boggiano, & Vallerand, 2001）。また、
児童が認知した教師の自律性支援も後の内発的
動機づけの高さを予測することが明らかにされ
ている（Jang, Reeve, Ryan, & Kim, 2009）。
　自己決定理論（self-determination theory: Ryan 
& Deci, 2017）の枠組みのなかで、自律性支援
と動機づけとの関連はより詳細に検討されてい
る。自己決定理論の下位理論の一つである有機
的統合理論（organismic integration theory）では、
外発的動機づけを自己決定性の程度から細分化
して捉え、内発的動機づけとのあいだに連続性
を想定している。外発的動機づけは、外的調
整、取り入れ的調整、同一化的調整、統合的調
整に区分される。外的調整は、外的な報酬を得
るため、あるいは他者からの統制的なはたらき
かけによって学習に取り組む動機づけである。
取り入れ的調整は、自尊感情を維持したり、不
安や恥ずかしさなどの否定的な感情を低減する
ために学習する動機づけである。同一化的調整
は、学習内容に個人的な価値や重要性を見出
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し、積極的に取り組む動機づけである。統合的
調整は、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２。また、これらの外発的動機づ
けに加えて、まったく動機づけられていない状
態である非動機づけが想定されている。
　これらの動機づけ概念については、測定尺度
を用いてその特徴が検討されている。ただし、
研究によって動機づけをどのレベルで扱うかは
異なっている（岡田，2012）。個々の動機づけ
概念ごとに扱う研究もあれば、動機づけの上位
概念を扱う場合もある。後者の場合、各動機づ
けの下位尺度得点を合算した合成得点が算出さ
れる。代表的なものとして、Relative Autonomy 
Index（RAI）があり、この指標は動機づけの下
位尺度得点に自己決定性の程度を反映する重み
付けをして１つの合成変数を算出するものであ
る３（Grolnick & Ryan, 1987）。また、内発的動
機づけと同一化的調整の合計を自律的動機づ
け得点、取り入れ的調整と外的調整の合計を
統制的動機づけ得点とする場合もある（Lens & 
Vansteenkiste, 2008）。
　教師の自律性支援とこれらの動機づけ概念と
の関連について、多くの研究で検討されてい
る。全般的には、教師の自律性支援を認知して
いる児童・生徒は、内発的動機づけや同一化的
調整が高く、外的調整や非動機づけが低いこと
が報告されている（Hardre & Reeve, 2003； Taylor 
& Ntoumanis, 2007）。また、自律性支援の認知
は、RAIや自律的動機づけと正の関連を示すこ
とも示されている（Roth, Assor, Kanat-Maymon, 
& Kaplan, 2007； Vansteenkiste, Sierens, Goossens, 
Soenens, Dochy, Mouratidis, Aelterman, Haerens, & 
Beyers, 2012）。これらの研究から、教師の自律
性支援は、自律的な動機づけを介して学業達成
と関連すると考えられる。
1-3-3．エンゲージメント
　動機づけとは別に、学習者の意欲的な状
態を捉える概念としてエンゲージメント
（engagement）がある。エンゲージメントは、学
習者が学習活動に対して積極的に関与してい

る状態を示すものである（Reeve, 2012）。エン
ゲージメントには、下位側面が想定されてお
り、行動面、情動面、認知面のそれぞれにおけ
るエンゲージメント状態の特徴がある（Skinner, 
Kinderman, Connell, & Wellborn, 2009）。つまり、
実際に活動しており、学習者の内面では認知的
な処理が行われ、学習内容に対する情動が生起
している状態をエンゲージメントとして捉える
のである。この行動的エンゲージメントや認
知的エンゲージメントの特徴から、努力量や
持続性、認知的方略の使用などもエンゲージ
メントを反映するものと考えることができる
（Vasquez, Patall, Fong, Corrigan, & Pine, 2016）。
　近年、エンゲージメントの４つ目の側面
として、エージェンティックエンゲージメ
ント（agentic engagement）が指摘されている
（Reeve, 2013）。エージェンティックエンゲージ
メントは、学習活動や学習課題に対して積極的
に取り組むことに加えて、自身が受け取る指導
や学習環境等を自ら構築していくものである。
たとえば、教師に対して自身の意見や要求を伝
えたり、興味をもっている事柄を積極的に表明
するなどがエージェンティックエンゲージメン
トにあたる。
　教師の自律性支援は、エンゲージメントの各
側面に影響することが報告されている。Jang et 
al.（2012）は、教師の自律性支援の認知は半年
後の全体的なエンゲージメントを予測するこ
とを明らかにしている。また、Greene, Miller, 
Crowson, Duke, & Akey（2004）は、教師の自律
性支援が生徒の自己効力感を介して認知的方略
の使用を促すことを報告している。
1-3-4．ウィルビーイング
　児童・生徒の学校生活を考えるうえで、成績
や動機づけといった学業面での成果だけでな
く、学校での感情や学校適応などウェルビーイ
ングに関する側面も重要である。教師の自律性
支援は、ウェルビーイングを示す指標とも関連
する。Ferguson, Kasser, & Jahng（2011）は、デン
マーク、韓国、アメリカ合衆国の生徒を対象
とした調査で、教師の自律性支援が、全般的
な生活満足感と学校生活の満足感の両方と関
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連することを報告している。他にも、自尊感
情（Chirkov & Ryan, 2001）や抑うつの低さ（To, 
Helwig, & Yang, 2017）、バーンアウトの低さ
（Shih, 2015）との関連も明らかにされている。
　学校に対する適応を捉える客観的な指標の
１つとして、退学との関連が検討されてい
る。退学の背景には様々な要因があり得る
が、そのなかで教師のかかわり方は一定の影
響 力 を も つ（Hymel, Comfort, Schonert-Reichl, 
& McDougall, 1996）。Vallerand, Fortier, & Guay

（1997）が高校生を対象とした調査では、ある
時点において在籍している生徒と退学した生徒
では、それ以前の時点で教師からの自律性支援
を認知している程度が違っており、退学した生
徒は自律性支援の認知が低かった。また、いく
つかの研究で、教師からの自律性支援が自律的
な動機づけを介して、退学の意図を抑制する
ことが示されている（Alivernini & Lucidi, 2011； 
Hardre & Reeve, 2003）。
1-3-5．心理的欲求の充足
　自己決定理論では、環境的要因が学習者の
動機づけやウェルビーイングに影響するメ
カニズムとして、基本的な心理的欲求（basic 
psychological needs）の充足を想定している
（Ryan & Deci, 2017）。人が基本的にもつ心理
的欲求として、自律性への欲求、有能感への
欲求、関係性への欲求の３つが想定されてい
る。自律性は、自身の行動に対する指し手の
感覚であり（deCharms, 1968）、自律性への欲
求は、自身の行動を自ら決定し、行動の起源
でありたいという欲求である。有能感は、社
会的環境と効果的に相互作用する能力を指し
（White, 1959）、有能感への欲求は、様々な活
動を通して能力を高めたいという欲求である。
関係性は、他者との情緒的なつながりや所属
の感覚であり（Baumeister & Leary, 1995； Ryan 
& Powelson, 1991）、関係性への欲求は、他者
とあたたかい関係を築きたいという欲求であ
る。学習場面において、これらの欲求が充足
されることで、児童・生徒は積極的に活動に
取り組むことができるとされている（Nimiec & 
Ryan, 2009）。

　実証研究において、教師の自律性支援が心理
的欲求の充足を介して動機づけやウェルビー
イングと関連することが明らかにされてい
る（Jang et al., 2009； Ntoumanis, 2005； Sheldon, 
Abad, & Omoile, 2009）。教師の自律性支援的な
かかわりは、児童・生徒の自律性の感覚を促す
だけではなく、有能感や関係性の感覚も促す４

（Reeve, 2016）。自律性支援的なかかわりによっ
て、自ら学習に取り組んだという感覚をもち、
そのなかで自身の能力を知覚することで、有能
感の欲求が満たされるのである。また、自律性
支援は学習指導という面だけでなく、対人的な
相互作用のあり方を捉えるものでもある。自身
の視点に立ったかかわりをしてくれる教師に対
して、児童・生徒は安心や親密さを感じ、関係
性の欲求が満たされるのである。
1-4．自律性支援の効果に関する数量的な評価
　以上のように、教師の自律性支援は、児童・
生徒のさまざまな側面と関連することが示され
ている。また、いくつかの縦断研究（Alivernini 
& Lucidi, 2011； Jang et al., 2012）や自律性支援
に焦点をあてた介入研究（Reeve, Jang, Carrell, 
Jeon, & Barch, 2004）の結果を踏まえると、教師
の自律性支援は児童・生徒の学習やウェルビー
イングを促すかかわり方であるといえる。学業
達成から動機づけ、学校適応など、幅広い側面
に影響をもち得るものと考えられる。
　自律性支援の効果を理解するうえで、これ
までの研究知見を統合することが必要である。
Stroet, Opdenakker, & Minnaert（2013）は、教師
の支援が学習者の動機づけとエンゲージメント
に及ぼす効果について広範なレビューを行って
いる。この論文では、青年期前期を対象とした
研究について、自律性支援、構造、関与といっ
たサポートが動機づけ変数やエンゲージメント
に関する変数に及ぼす効果を調べた研究をレ
ビューしている。レビューの方法は、ナラティ
ブレビューであるものの、研究ごとの分析方法
と統計量や効果量が示されている。レビューの
結果として、自律性支援が生徒の動機づけやエ
ンゲージメントを高めること、また生徒が認知
する自律性支援が重要であることが示唆されて
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いる。Stroet et al.（2013）のレビューは、自律性
支援の効果を統合的に理解するうえで役立つも
のである。その一方で、（１）青年期前期のみ
を対象としている、（２）効果の指標を動機づ
けとエンゲージメントに限定している、（３）
数量的に統合されていない、という点で限界が
ある。
　上述の３つ目の限界点に対して、メタ分析
を行うことで自律性支援の効果について数量
的な点から一定の示唆を得ることができる。
Vasquez et al.（2016）は、両親からの自律性支援
の効果についてメタ分析を用いて検討してい
る。この論文では、両親の自律性支援といくつ
かの効果指標との相関係数を収集し、メタ分
析によって母相関係数を推定している。その
結果、学業達成との母相関係数の推定値が.12、
自律的動機づけとの母相関係数の推定値が.20、
心理的健康との母相関係数の推定値が.36、知
覚された有能感との母相関係数の推定値が.20、
エンゲージメントとの母相関係数の推定値
が.16であった５。同様に、教師の自律性支援に
ついても、その効果を指標ごとに効果量として
評価することが有意義である。
1-5．本研究の目的
　本研究では、教師の自律性支援の効果につい
て、メタ分析によって検討する。研究の多さ
とStroet et al.（2013）の知見から、児童・生徒の
認知した自律性支援に焦点をあてる。対象者と
しては、小学生から高校生までの学校段階の
児童・生徒を対象とした研究に限定する。自
律性支援と関連し得る成果としては、Stroet et 
al.（2013）やVasquez et al.（2016）を参考に、学
業達成、動機づけ、エンゲージメント、ウェル
ビーイング、心理的欲求の充足に注目する。メ
タ分析によって効果量を推定することで、自律
性支援の効果がどのような側面にどの程度及ぶ
のかを整理することを本研究の目的とする。

２．方法
2-1．文献の検索
　本研究では、児童・生徒が評定した教師の
自律性支援と各指標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Education 
Resources Information Center（ERIC）を用いて、
1987年から2017年までの文献を検索した。1987
年はDeci & Ryan（1987）が自律性支援の概念を
提起する論文を公刊した年である。英語の査読
付き論文を対象に、「autonomy support」のキー
ワードを用いて検索し、293件がヒットした。
ヒットした文献について要約をチェックした。
また、Google Scholarでも「autonomy support」や
「self-determination theory」のキーワードを用い
て検索し、ERICでの検索に漏れた文献がない
かをチェックした。さらに、自律性支援に関す
るいくつかのレビュー論文（Reeve, 2016； Stroet 
et al., 2013）の引用文献をチェックした。邦文
献については、CiNiiを用いて検索を行ったが、
以下の適格性基準に該当する文献はみられな
かった。
2-2．適格性基準と分析対象の内訳
　検索にヒットした文献について、次の適格性
基準を満たしたものを今回の分析対象とした。
適格性基準は、（a）教師の自律性支援について
児童・生徒が回答している、（b）小学校から高
校までの児童・生徒が回答している、（c）実験
などでの介入がなされていない、（d）自律性支
援と学業達成、動機づけ、エンゲージメント、
ウェルビーイング、心理的欲求の充足のいずれ
かの相関係数が報告されている、（e）潜在変数
間の相関係数ではなく観測変数間の相関係数が
報告されている、であった。これらの適格性基
準を満たす論文について、相関係数、研究が実
施された国・地域、対象者の学校段階と学年も
しくは年齢、サンプルサイズ、自律性支援の測
定尺度のα係数、成果指標のカテゴリ、をコー
ディングした。相関係数について、同じ概念に
ついて２つ以上の相関係数が報告されている場
合は、その平均値をコーディングした。また、
項目間の相関係数が報告されている場合は、概
念を構成する項目すべての相関係数の平均値を
コーディングした。
　以上の検索と適格性基準に照らした判断の結
果、合計60の研究を収集した（Table 1）。サン
プルサイズの合計は32,057人であった。指標ご
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研究 学業達成 動機づけ エンゲー
ジメント

ウェルビー
イング

心理的欲
求の充足

Barkoukis ＆ Hagger （2003） ○ ○
Barkoukis et al. （2010） ○ ○
Carreira et al. （2013） ○ ○
Chirkov ＆ Ryan （2001） サンプル１ ○ ○
Chirkov ＆ Ryan （2001） サンプル２ ○ ○
d’Ailly （2003） ○ ○
Diseth ＆ Samdal （2014） サンプル１ ○ ○
Diseth ＆ Samdal （2014） サンプル２ ○ ○
Ferguson et al. （2011） サンプル１ ○
Ferguson et al. （2011） サンプル２ ○
Ferguson et al. （2011） サンプル３ ○
Froiland et al. （2016） ○
Gillet et al. （2012） ○
Greene et al. （2004） ○ ○
Guay ＆ Vallerand （1997） 研究１ ○ ○ ○
Guay ＆ Vallerand （1997） 研究２ ○ ○ ○
Hagger et al. （2005） サンプル１ ○
Hagger et al. （2005） サンプル２ ○
Hagger et al. （2005） サンプル３ ○
Hagger et al. （2005） サンプル４ ○
Hagger et al. （2003）
Hardre ＆ Reeve （2003） ○ ○ ○ ○
Jang et al. （2009） 研究２ ○ ○ ○ ○ ○
Jang et al. （2009） 研究３ ○ ○ ○ ○ ○
Jungert ＆ Koestner （2015） ○ ○
Kiefer et al. （2015） ○
Lodewyk ＆ Pybus （2013） ○ ○
Martinek et al. （2016） ○
Ng et al. （2016） ○
Ntoumanis （2005） ○ ○ ○ ○
Ommundsen ＆ Kvalo （2007） ○ ○
Pitzer ＆ Skinner （2017） ○ ○
Reeve （2013） 研究３ ○
Roth et al. （2007） ○
Sheldon et al. （2009） ○ ○
Shen et al. （2009） ○ ○ ○
Shen et al. （2015） ○
Shih （2008） ○ ○
Shih （2009） ○
Shih （2013） ○ ○
Shih （2015） ○ ○ ○
Sierens et al. （2009） ○
Skinner ＆ Belmont （1993） ○
Soenens ＆ Vansteenkiste （2005） 研究１ ○ ○ ○
Soenens ＆ Vansteenkiste （2005） 研究２ ○ ○
Standage et al. （2006） ○ ○
Taylor ＆ Ntoumanis （2007） ○ ○

Table 1　メタ分析に含めた研究のリスト
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との内訳としては、学業達成が17、動機づけが
40、エンゲージメントが16、ウェルビーイング
が23、心理的欲求の充足が22であった。研究が
実施された国・地域は、アメリカ合衆国が15、
ギリシャが６、イギリス、カナダ、台湾が５、
その他にベルギー、中国などが合計で24であっ
た。対象者の学校段階は、小学生が７、中学生
が５、高校生が24、ミドルスクールが６、セカ
ンダリースクールが９、プライマリースクール
とセカンダリースクールが１、学校段階を報告
していないものが９であった。自律性支援の教
科等については、教科を特定せず全般的に測定
したものが36、体育が18、その他に数学や理
科などの特定の教科を想定したものが６であっ
た。
2-3．分析手続き
　Borenstein, Hedges, Higgins, & Rothstein（2009）
の方法によって、母相関係数を推定した。効果
量として、各研究の相関係数を用いた。成果指
標について、１つの研究で複数の相関係数が報
告されている場合は、観測の独立性を保つため
に相関係数の平均値を用いた。まず、相関係数
に対して、Fisherの z変換を行った。次に、各
効果量の標準誤差（SE）を算出した。
　分析モデルとしては、ランダム効果モデル
を想定した。ランダム効果モデルは、母集団
における効果量に確率的な変動を仮定するモ

デルである。SEの二乗値で定義される各研究
の研究内分散（within-study variance）と研究間分
散（between-studies variance）の合計の逆数を重
みとして用い、zの重み付き平均（Mz）を算出し
た。算出された重み付き平均に対して、z変換
の逆変換を行い、母相関係数の推定値（ρ）とし
た。また、zの重み付き平均と標準誤差を用い
て、95％信頼区間の上限値と下限値を算出し
た。この上限値と下限値に z変換の逆変換を行
うことで、母相関係数の推定値の95％信頼区間
（CI）を求めた。
　効果量の等質性を検討するためにQ統計量を
算出した。Q統計量は、自由度K−１のχ２分布
に従い（Kは研究数）、有意である場合に母集団
においても研究間で効果量がばらついているこ
とを示す。また、ばらつきの程度を評価する指
標として、I２値を算出した（Higgins, Thompson, 
Deeks, & Altman, 2003）。I２値は、観測された研
究間の効果量のばらつきに占める母集団におけ
る効果量のばらつきの割合を示すものであり、
値が大きいほど母集団においても効果量のばら
つきがあることを示す。
　Q統計量が有意であり、かつ研究数が10以上
ある場合は、メタ回帰分析（Viechtbauer, 2010）
によって対象者の学年の効果を検討した。分析
にあたって、研究ごとに１つの学年コードを定
めた６。論文で学年が報告されている場合、単

研究 学業達成 動機づけ エンゲー
ジメント

ウェルビー
イング

心理的欲
求の充足

To et al. （2017） ○
Trouilloud et al. （2006） ○
Tsai et al. （2008） ○
Vallerand et al. （1997） ○ ○ ○
van der Kaap-Deeder et al. （2017） ○
van Ryzin （2011） ○ ○
Vansteenkiste et al. （2012） ○ ○ ○
Vlachiopoulos et al. （2013） サンプル１ ○ ○ ○
Vlachiopoulos et al. （2013） サンプル２ ○ ○ ○
Vlachiopoulos et al. （2013） サンプル３ ○ ○ ○
Waaler et al. （2013） ○ ○ ○
Zhang et al. （2012） ○ ○ ○
Zhang et al. （2011） 　 　 ○ 　 　

Table 1　メタ分析に含めた研究のリスト（つづき）
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一の学年であればそのまま用い、範囲で示され
ている場合にはその中央値を用いた。学年が報
告されていない場合、平均年齢や年齢範囲を日
本の学校制度をもとに換算した。学校段階のみ
しか報告されていない研究については、その研
究が実施された研究の学校制度を参考に学年
コードを割り当てた。メタ回帰分析では、混合
効果モデルを想定し、学年コードを説明変数、
相関係数の z変換値を基準変数、相関係数の z
変換値の分散を重みとして、学年コードの効果
（B）を推定した。

３．結果
3-1．自律性支援の尺度
　収集された研究で用いられていた自律性支援
尺度は、LCQ（Williams & Deci, 1996）がほとん
どであった。α係数は43の研究で報告されてお
り、その平均は.83、SDは.09であった。そのた
め、今回分析対象となった研究において、自律
性支援の信頼性は比較的高いものといえる。
3-2．学業達成
　学業達成の指標との相関係数を報告した研究
数は17であり、サンプルサイズの合計は10,171
であった。１つの研究では２つの指標について
の相関係数が報告されていた。学業達成の指標
としては、GPAや学校での学業成績などが含

まれていた。対象者の学校段階の内訳は、小学
生が２、高校生が９、ミドルスクールが１、セ
カンダリースクールが５であった。母相関係数
の推定値を求めたところ、ρ＝.16であり、95％
CIは.11から.21であった（Table 2）。等質性指標
は有意であった（Q＝106.79，df＝16，p＜.001）。
メタ回帰分析の結果、学年コードの効果は有意
ではなかった（B＝.002，n.s.）。
3-3．動機づけ
　動機づけのいずかれの指標について報告し
た研究数は40であり、サンプルサイズの合計
は22,774人であった。対象者の学校段階の内訳
は、小学生が４、中学生が３、高校生が22、ミ
ドルスクールが３、セカンダリースクールが
３、プライマリースクールとミドルスクールが
１、報告なしが４であった。
　動機づけの各側面について母相関係数の推定
値を求めた（Table 2）。非動機づけはρ＝−.32

（95％CI：−.39から−.24）、外的調整はρ＝−.19
（95％ CI：−.29から−.08）、取り入れ的調整は
ρ＝.14（95％ CI：.09から.21）、同一化的調整は
ρ＝.41（95％ CI：.37から.45）、内発的動機づけ
はρ＝.44（95％ CI：.40から.48）であった。等質
性指標については、いずれも有意であった（Q
＝38.81～114.10，df＝８～20，p＜.001）。メタ
回帰分析の結果、いずれについても学年コード

Table 2　メタ分析の結果

　 K N ρ SE 95％ CI Q df I２

学業達成 17 10,171 .16 .03 ［.11， .21］ 106.79＊＊＊ 16 85.01
動機づけ
　非動機づけ ９ 3,548 −.32 .04 ［−.39， −.24］ 49.80＊＊＊ ８ 83.93
　外的調整 10 4,732 −.19 .05 ［−.29， −.08］ 114.10＊＊＊ ９ 92.11
　取り入れ的調整 11 4,902 .15 .03 ［.09， .21］ 38.81＊＊＊ 10 74.23
　同一化的調整 14 6,201 .41 .03 ［.37， .45］ 48.40＊＊＊ 13 73.14
　内発的動機づけ 21 7,851 .44 .03 ［.40， .48］ 104.55＊＊＊ 20 80.87
　統制的動機づけ ４ 2,137 .18 .07 ［.04， .31］ 29.91＊＊＊ ３ 89.97
　自律的動機づけ ５ 2,415 .36 .08 ［.22， .49］ 53.74＊＊＊ ４ 92.56
　RAI 18 14,007 .32 .04 ［.25， .38］ 255.00＊＊＊ 17 93.33
エンゲージメント 16 5,705 .37 .04 ［.31， .43］ 100.28＊＊＊ 15 85.04
ウェルビーイング 23 14,858 .31 .03 ［.25， .37］ 335.02＊＊＊ 22 93.43
心理的欲求の充足
　自律性の欲求の充足 18 13,378 .47 .06 ［.37， .56］ 796.37＊＊＊ 17 97.86
　有能感の欲求の充足 21 14,456 .31 .03 ［.25， .37］ 266.65＊＊＊ 20 92.50
　関係性の欲求の充足 14 5,772 .38 .04 ［.32， .44］ 96.52＊＊＊ 13 86.53
＊＊＊p＜.001
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の効果は有意ではなかった（B＝−.02～−.001，
n.s.）。
　動機づけの合成変数について母相関係数の推
定値を求めた。統制的動機づけはρ＝.18（95％
CI：.04から.31）、自律的動機づけはρ＝.36（95％
CI：.22から.49）であった。また、RAIはρ＝.32

（95％ CI：.25から.38）であった。等質性指標は、
いずれも有意であった（Q＝29.91～255.00，df
＝３～18，p＜.001）。RAIについてメタ回帰分
析を行ったところ、学年コードが有意な負の効
果を示した（B＝−.04，95％ CI：−.06～−.01，
p＜.01）。研究ごとの学年コードを x軸、相関
係数をy軸とし、プロットのサイズをサンプル
サイズで調整したバブルプロットをFigure 1に
示す。
3-4．エンゲージメント
　エンゲージメントに関する指標との相関係数
を報告した研究数は16であり、２つの研究で
２つの相関係数が報告されていた。サンプルサ
イズの合計は5,705人であった。指標の種類と
しては、全体的なエンゲージメントや行動等の

各側面でのエンゲージメントが11、努力や参加
度、持続性が５、認知的方略の使用が２であっ
た。対象者の学校段階の内訳は、小学生が１、
中学生が３、高校生が４、ミドルスクールが
４、セカンダリースクールが２、報告なしが２
であった。
　指標全体での母相関係数の推定値を算出し
た（Table 2）。その結果、ρ＝.37であり、95％
CIは.31から.43であった。等質性指標は有意で
あった（Q＝100.28，df＝15，p＜.001）。メタ
回帰分析の結果、学年コードが有意な負の効
果を示した（B＝−.05，95％ CI：−.08～−.03，
p＜.001）。学年コードと相関係数のバブルプ
ロットをFigure 2に示す。また、エンゲージ
メントの尺度を用いている研究（K＝９，N＝
2,659）のみに絞って母相関係数の推定値を算出
したところ、ρ＝.42（95％ CI：.34から.49）であっ
た。
3-5．ウェルビーイング
　ウェルビーイングに関する指標を報告した研
究数は23であり、２つの相関係数を報告した研
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※サンプルサイズが大きい相関係数ほどバブルの面積を大きくしている。 

Figure 1 自律性支援と RAI の相関係数のバブルプロット 
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Figure 1　自律性支援とRAIの相関係数のバブルプロット
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究が６、３つの相関係数を報告した研究が１、
４つの相関係数を報告した研究が２あった。サ
ンプルサイズの合計は14,858人であった。ウェ
ルビーイングの指標としては、満足感が13、自
尊感情が５、ポジティブ・ネガティブ感情が７
であり、その他には抑うつや退学などが12で
あった。対象者の学校段階の内訳は、小学生が
３、中学生が２、高校生が９、ミドルスクール
が１、セカンダリースクールが３、報告なしが
６であった。
　指標全体での母相関係数の推定値を算出し
た（Table 2）。ウェルビーイングの低さを示す
指標（ネガティブ感情、抑うつ、など）との相
関係数については、符号を反転して分析に含
めた。その結果、ρ＝.31であり、95％信頼区
間は.25から.37であった。等質性指標は有意で
あった（Q＝335.02，df＝22，p＜.001）。メタ回
帰分析の結果、学年コードの効果は有意ではな
かった（B＝−.01，n.s.）。また、ウェルビーイ
ングの高さを示す指標（K＝14，N＝6,765）と低
さを示す指標（K＝14，N＝9,435）に分けて母相

関係数を推定した。高さを示す指標については
ρ＝.34（95％ CI：.26から.41）であり、低さを示
す指標についてはρ＝−.23（95％ CI：−.30から
−.15）であった。
3-6．心理的欲求の充足
　心理的欲求の充足のいずれかの指標について
報告した研究数は22であり、サンプルサイズ
の合計は14,863人であった。対象者の学校段階
の内訳は、小学生が２、中学生が２、高校生が
10、ミドルスクールが３、セカンダリースクー
ルが３、報告なしが２であった。
　心理的欲求の充足の各側面について母相関係
数の推定値を求めた（Table 2）。その結果、自
律性への欲求の充足は ρ＝.47（95％ CI：.37か
ら.56）、有能感への欲求の充足はρ＝.31（95％
CI：.25から .37）、関係性への欲求の充足は ρ

＝.38（95％ CI：.32から.44）であった。いずれも
等質性指標は有意であった（Q＝96.52～796.37，
df＝14～20，p＜.001）。メタ回帰分析の結果、
いずれについても学年コードの効果は有意では
なかった（B＝−.03～−.01，n.s.）。
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※サンプルサイズが大きい相関係数ほどバブルの面積を大きくしている。 

Figure 2 自律性支援とエンゲージメントの相関係数のバブルプロット 
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４．考察
4-1．本研究の知見
　本研究では、教師の自律性支援がどのような
側面にどの程度の効果をもつのかを明らかにす
るために、メタ分析によって効果量を推定し
た。小学生から高校生までの学校教育段階の児
童・生徒が認知する教師の自律性支援に注目
し、いくつかの側面との相関係数を分析対象と
した。効果の指標は、学業達成、動機づけ、エ
ンゲージメント、ウェルビーイング、心理的欲
求の充足、を取り上げた。
　学業達成との関連について、母相関係数の推
定値は.16であり、効果量としては小さい値で
あった。分析対象となった研究の中でも、多く
は弱い相関を示すものであり、もっとも強い
ものでも.31であった（Diseth & Samdal, 2014）。
縦断データにおいても、教師の自律性支援
が後の学業達成を予測することから（Jang et 
al., 2012）、児童・生徒の学業達成を促す効果は
あるものの、その効果は比較的小さいもので
あるといえる。効果の程度が大きくないこと
の理由の１つは、自律性支援が学業達成に影響
するまでにいくつかのプロセスを経ることが
挙げられる。自律性支援が直接的に学業達成
につながるわけではなく、心理的欲求の充足
や動機づけなどを介して学業達成に影響する
ことが想定されている（Guay & Vallerand, 1997； 
Vallerand & Ratelle, 2002； Vansteenkiste, Simons, 
Lens, Soenens, & Matos, 2005）。自律性支援は学
業達成の直接的な先行要因ではないため、影響
プロセスにおける概念的な距離を反映して小さ
い効果にとどまったものと考えられる。
　一方で、動機づけ関連の変数については、小
さい効果から中程度の効果が示された。特に、
同一化的調整や内発的動機づけ、その合成変
数を示す自律的動機づけや相対的な高さを示
すRAIについては、母相関係数は.35から.44で
あった。また、エンゲージメントとの母相関係
数の推定値も.37と中程度の値であった。これ
らの結果から、教師の自律性支援を認知してい
る児童・生徒は、学習に対して積極的に粘り
強く取り組み、学習の楽しさや価値を感じて

いるといえる。Stroet et al.（2013）は、広範なレ
ビューから、教師の自律性支援が自律的な動機
づけやエンゲージメントに肯定的な効果をもた
らすことを示しているが、全般的にいうとその
効果は中程度であることが示された。さらに、
教師の自律性支援とRAI、エンゲージメントと
の関連は学年によって異なる可能性が示され
た。メタ回帰分析の結果から、学年が下である
ほど自律性支援とRAIおよびエンゲージメント
との関連は強かった。そのため、教師の自律性
支援は、特に小学校段階の児童の動機づけを促
すうえで重要であるといえる。
　動機づけとの関連について、自律性支援が非
動機づけと中程度の負の関連を示したことも重
要な点である。非動機づけは、内発的にも外発
的にも動機づけられておらず、学習行動が生じ
ていない状態を指すものである（Ryan & Deci, 
2017；Vallerand & Ratelle, 2002）。非動機づけに
はいくつかの側面が想定されているものの、総
じて学習時間の少なさや学業成績の低さ、退学
の意志と関連することが示されている（Legault, 
Green-Demers, & Pelletier, 2006）。本研究におい
て、教師の自律性支援が非動機づけと中程度の
相関を示したことから、教師の支援によって児
童・生徒の非動機づけの状態を改善し得る可能
性が示唆されたといえる。
　教師の自律性支援は、ウェルビーイングと
も中程度の関連を示した。教師が自律性支援
的にかかわることは、学業達成や動機づけと
いった学習面での成果だけでなく、児童・生
徒のウェルビーイングの側面にも影響する可
能性が示唆された。これまでの研究で、自律
性支援が退学傾向を低めたり（Hardre & Reeve, 
2003； Vallerand et al., 1997）、学校満足感を高め
る（Ferguson et al., 2011）などの学校適応面での
効果があることが指摘されてきた。また、学校
適応にとどまらず、自尊感情の高さや抑うつ
の低さと関連することも明らかにされている
（Chirkov & Ryan, 2001）。本研究では、広範な
側面にわたって、自律性支援が児童・生徒の感
情面、身体面での肯定的な状態を促し、否定的
な状態を低減させ得ることが示唆された。自律
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性支援は学習指導上の利点をもつだけでなく、
児童・生徒の学校適応や心理的健康の増進と
いった側面でも重要であるといえる。
　また、教師の自律性支援と心理的欲求の充足
の３側面との関連は中程度であった。自律性支
援が学習面やウェルビーイングに影響するメ
カニズムとしては、心理的欲求の充足が想定
されている（Nimiec & Ryan, 2009；Ryan & Deci, 
2017；Vallerand & Ratelle, 2002）。つまり、教師
のかかわりを自律性支援的であると感じた児
童・生徒は、自律性や有能感、関係性への欲求
が満たされることで、学習に対して積極的に動
機づけられたり、学校適応等のウェルビーイン
グが高まるのである。３つの心理的欲求の充足
のなかで、自律性への欲求の充足がもっとも強
い関連を示した。自律性支援には、「内的な動
機づけの資源にはたらきかける」というかたち
で、３つの心理的欲求すべてに対するはたら
きかけが含まれている（Reeve, 2016）。しかし、
３つの心理的欲求のそれぞれに対する支援が概
念化されているように（Grolnick & Ryan, 1989；
Skinner & Belmont, 1993）、概念的な近接性や関
連性としては、やはり自律性への欲求の充足が
もっとも近い。そのため、本研究においても自
律性への欲求の充足との関連がもっとも強かっ
たのであると考えられる。
　本研究の知見は、以下のようにまとめること
ができる。教師の自律性支援は、児童・生徒の
学校生活にかかわる幅広い側面と関連し得る。
自律的な動機づけやエンゲージメントとは中程
度の関連をもち、特に学校段階や学年が低いほ
どその関連は強い。一方で、学業達成との関連
は比較的弱い。また、ウェルビーイングとのあ
いだにも中程度の関連があり、自律性支援は児
童・生徒の適応的な状態を促す可能性がある。
さらに、これらの効果の背景としては、自己決
定理論で想定されているように、心理的欲求の
充足が媒介していると考えられる。
4-2．教師の自律性支援の規定要因
　本研究の知見は、児童・生徒の学習や適応を
支えるうえで、自律性支援が一定の有効性をも
つことを示唆するものである。そのため、教師

が自律性支援的に児童・生徒とかかわることは
重要であるといえる。ただし、教師の自律性支
援的な行動は、さまざまな要因の影響を受ける
ことが示されている。
　教師の自律性支援に影響する要因の１つ
は、外的なプレッシャーである。初期の実験
研究において、学習者の成績に対するプレッ
シャーを与えると、教師は自律性支援的な指導
行動が少なくなり、統制的な指導が多くなる
ことが明らかにされている（Deci, Spiegel, Ryan, 
Koestner, & Kauffman, 1982；Flink, Boggiano, & 
Barrett, 1990）。また、Pelletier, Séguin-Lévesque, 
& Legault（2002）は、小学校から高校の教師を
対象とした調査で、同僚や管理職からのプレッ
シャーが教師自身の仕事に対する動機づけを介
して、自律性支援的な指導を抑制することを明
らかにしている。
　もう１つの要因は、児童・生徒の動機づけや
学習行動である。教師の自律性支援が児童・生
徒の動機づけに影響するだけでなく、その反対
の影響もあり、両者は循環的な関係にあるとさ
れている（Reeve, 2016）。たとえば、Pelletier & 
Vallerand（1996）は、大学生を対象とした実験
で、学習者の動機づけに関する情報が指導行動
に及ぼす影響を検討している。その結果、学習
者が内発的動機づけで実験に参加しているとい
う情報を教えられた教師役の学生は自律性支援
的な指導をし、学習者が外発的な動機づけで参
加していると情報を教えられた教師役の学生は
統制的な指導をする傾向がみられた。また、エ
ンゲージメントのなかの一側面であるエージェ
ンティックエンゲージメントは、自身の学習環
境にはたらきかけるような関与のあり方を示す
ものであり、実証研究において後の教師からの
自律性支援を予測することが明らかにされて
いる（Reeve, 2013）。これらの研究知見からは、
教師の指導や支援と児童・生徒の学習のあいだ
に双方向的な関連があることが示唆される。教
師が自律性支援的にかかわることによって児
童・生徒が自律的な動機づけで積極的に学習に
取り組むと同時に、動機づけの高い児童・生徒
の姿を認知することで、教師がより自律性支援
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的な指導や支援を行うようになっていくという
プロセスが想定できる。その反対に、統制的な
指導によって外発的な動機づけが高まった児
童・生徒の様子を目の当たりにすることで、教
師がより統制的な指導を強めるという可能性も
考えられる。
　近年、その有効性を鑑み、自律性支援の考え
方と指導の具体的な方法を教授する介入プログ
ラムが開発されている。Reeve et al.（2004）は、
高校教員を対象に、自律性支援的な指導を身に
つけるための介入プラグラムを実施している。
そのプログラムでは、自律性支援的な指導行動
の実践例が紹介され、参加者自らが３週間にわ
たってウェブサイトによる学習を行った。その
結果、介入プログラムを受けた教師は、実際の
授業で自律性支援的な指導を以前よりも多く行
うようになり、その結果として生徒のエンゲー
ジメントも高まっていた。他にも、同様の介入
プログラムによって、生徒のスキルが高まった
り、非動機づけが改善されることが報告され
ている（Cheon & Reeve, 2015；Cheon, Reeve, & 
Moon, 2012）。
4-3．本研究の限界と課題
　最後に本研究の限界を３点述べる。１点目
に、同時点において測定された変数間の相関係
数のみを分析対象としていることである。効果
量を統計的な手法で統合するために、観測変数
間の相関係数のみを扱った。また、指標の統一
性を確保するために、同時点の指標に限定し、
異なる時点間の相関係数等は含めなかった。時
間的な前後関係の確保や他の変数の統制も行わ
れておらず、因果関係に迫るものではない。そ
のため、厳密にいえば、本研究で推定された自
律性支援と各指標との母相関係数の値は、自律
性支援が各指標に与える影響を示すものではな
い。自律性支援に関する理論的な想定（Reeve, 
2016；Ryan & Deci, 2017）や縦断調査における
分析結果（Alivernini & Lucidi, 2011；Jang et al., 
2012）を併せて考えれば、教師の自律性支援が
児童・生徒の学習やウェルビーイングを促す効
果をもつことは十分に考えられる。しかし、本
研究で直接的に扱った効果量は、Pearsonの積

率相関係数であったため、その解釈は慎重に行
う必要がある。
　２点目に、日本で行われた研究を分析対象と
していないことである。本研究では、研究の質
を担保するために、査読付き論文に限定した。
海外の文献で日本人を対象としたものは１件
あったものの（Carreira, Ozaki, & Maeda, 2013）、
日本語文献では該当するものはみられなかっ
た。本研究で分析対象となった研究が実施され
た国は非常に多様であり、比較的多くの地域を
カバーしているといえる。また、査読付きでは
ない雑誌に掲載されている研究では、日本人の
児童・生徒においても自律性支援が動機づけ
等に効果をもつことが報告されている（藤田，
2009；岡田，2014）。そのため、本研究の知見
は、日本の学校教育場面においてもある程度一
般化できるものであると推察される。ただし、
実際に自律性支援が日本の学校教育場面でどの
ような効果をもち得るかについては、実証研究
の蓄積が不可欠である。
　３点目に、自律性支援の効果にあたる指標が
限られていることである。本研究では、Stroet 
et al.（2013）やVasquez et al.（2016）を参考に、
研究数が多かった指標を設定した。しかし、本
研究で対象とした指標以外にも、自律性支援
との関連が報告されているものはある。たと
えば、教師の自律性支援が自己効力感の高さ
につながることが報告されている（Alivernini 
& Lucidi, 2011；Green et al., 2004）。他にも、達
成目標（Ciani, Ferguson, Bergin, & Hilpert, 2010；
Madjar, Nave, & Hen, 2013）やセルフハンディ
キャッピング（Shih, 2009）との関連が示されて
いる。研究知見のさらなる蓄積をまって、本研
究で検討したよりも多くの指標との関連につい
て、自律性支援の効果を検証することが必要で
ある。

注
１	スポーツ等の文脈で、自律性支援と統制を異
なる次元の概念として扱っている研究もある
（Bartholomew, Ntoumanis, Ryan, Bosch, & Thøgersen-

Ntoumani, 2011）。
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２	ただし、実証研究で統合的調整が扱われることは
少ない（岡田，2010；Ryan & Connell, 1989）。

３	RAIをはじめとする動機づけの自律性の程度を示
す指標には、いくつか異なる方法がある。非動機
づけを含める場合と含めない場合、下位尺度得点
に重み付けをする場合と項目ごとに重み付けをし
てから潜在変数を設定する場合など、意味合いは
同じであるものの、指標化の方法が研究によって
異なる。手続きの詳細については、岡田（2010，
2012）を参照。

４	自律性支援が３つの心理的欲求を促すことを
想定したモデルを検証した研究がある一方で
（Reeve, 2012）、３つの心理的欲求に対応する
かたちで、自律性支援、構造、関与を想定す
る研究もある（Grolnick & Ryan, 1989；Skinner & 

Belmont, 1993）。また、自律性支援とは別の要素

を教師のサポートに含めつつも、必ずしも一対一
対応で考えず、全体的なサポートがそれぞれの心
理的欲求の充足を促すことを想定する研究もある
（Skinner, Furrer, Marchand, & Kindermann, 2008）。

５	他に、研究数は多くないものの、知覚された統制
感、学校に対する肯定的態度、外発的動機づけ、
実行機能、自己調整との関連も検討されている。

６	下位検定としては、学校段階ごとに分析を行う方
法も考えられる。しかし、学校段階の種類や学年
の区切りは国によって違いがあり、統一的にコー
ディングすることができない。そのため、本研究
では日本での学年段階を基準とするかたちで学年
コードを作成した。
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