
問題と目的

「動機づけ」とは「ある目的（目標）の達成のため

に必要な行動や心の働きを引き起こし、持続させる」

一連の心理プロセスのことである。Cohen（1990）は動

機づけを「人を行動に向かわせるもの」と定義した。

Brehm＆Self（1989）は、特定の人間の動機づけの有無

について述べるだけでは充分ではなく、その人がどの

程度動機づけられているか、あるいはその活動にどの

程度の努力を注ぎこむ心構えがあるかという観点から

動機づけを考えるほうが有益だと主張している。

一方、動機づけは幾つかのタイプに分類することが

できる。①生理学的╱心理学的動機：非常に基本的な

レベルでは身体的あるいは生理学的な欲求があり、食

欲、睡眠、排泄など生命活動に直結したものを指す。

一方、心理学的欲求とは精神的・社会的活動に関係し

たものであり、すべての欲求にはその欲求を満たした

いと願う動機が存在すると考えられている。②コンピ

テンス（有能感）：White（1959）は、発達途上にある

子どもが能動的に環境を探索している様子の観察か

ら、幼児の生得的な探索行動は、環境に対して影響を

及ぼしたいという欲求の結果であると考え、この欲求

をエフェクタンス（effectance）動機、コンピテンス

（competence）動機、マスタリー（mastery）動機と

いう用語で説明した。③達成╱競争：今日、われわれ

は競争社会に生きている。学業や仕事などで他者と互

いに競い合っているのである。たとえばMcClelland
 

et al.（1953）は達成動機についての理論を展開してい

るし、Harter（1981）は、コンピテンスやマスタリー

に関係する欲求（内発的な動機）からも、よい成績、

賞、あるいは賞賛などの外的報酬を得たいという欲求

（外発的な動機）からも、達成動機は生じうると述べ

ている。④親和動機：愛着に基づく人間関係を形成し

たいという欲求や、他者との親和欲求、すなわち他者

と相互交流したいという欲求である（たとえばSigel-

man＆Shaffer,1991など）。

本研究の主題である学校教育における学習活動の動

機づけについては、通常、内発的動機づけと外発的動

機づけに区分され、両者の相違点は原則的には以下の

ような点にあると考えられている。①活動が何によっ

て始まるか：内発的動機づけは主体の自らの意志に

よって生じるものであるのに対して、外発的動機づけ

は他者からの主体への働きかけによって生じるもので

ある。②活動がどのようにして持続されるか：前者の

場合は模索的、漸進的反応が主であり、後者の場合は

機械的、効率的反応が多い。③活動が何によって終結

するか：前者の場合は主体の好奇心や向上心が満足さ

れることにより終わり、後者の場合は予告された報酬

本研究の目的は、内発的動機づけ・学習目標志向と自尊感情・アイデンティティ・自意識との関連について検討す

ることであった。内発的－外発的動機づけ尺度、学習目標志向測度、アイデンティティ尺度、自尊感情尺度、自意識

尺度について大学生155名（男性77名、女性78名）から有効回答を得た。その結果、①内発的動機づけは学年が上にな

るほど高く、「知的好奇心」、「楽しさ」は女子が男子よりも高かった。②学習目標志向は学年・性別による差は見られ

なかった。③「アイデンティティの確立」は４回生以上が３回生より高かった。「アイデンティティの確立」、「アイデ

ンティティの基礎」ともに男子が女子より高かった。④「私的自意識」は４回生以上が２・３回生より高く、「公的自

意識」「私的自意識」ともに女子が男子より高かった。また、⑤学習尺度と自己尺度の相関については、自意識と内発

的動機づけ・学習目標志向において相関が見られた。さらに⑥重回帰分析により、動機づけの「因果律」において、

自己尺度の「自尊感情」「公的自意識」「私的自意識」の３つが同程度に強く関連していることが示された。特に注目

されるのは動機づけ尺度の合計得点が「私的自意識」とは有意な正の相関関係にあるのに加えて、「公的自意識」とは

有意な負の相関関係にあることが明らかになった点である。
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や罰、評価が主体に与えられることによって終わる。

したがって、内発的動機づけには知的好奇心、向上心、

有能感などが、また外発的動機づけには賞罰、承認、

強制、評価などが含まれることになる。そして前者で

は、課題に取り組んでいること自体が楽しい、あるい

はもっと知りたいといった自発的な欲求や意欲によっ

て学習に取り組み、結果として学習を促進するのであ

る。ヒトは本来好奇心や探究心が強く、より深い理解

を求める動物であるといわれている。それゆえ、内発

的動機づけによる学習は、賞罰による動機づけに比べ

て持続すると考えられている。

内容的に概念化するならば、内発的動機づけは、「熟

達指向性」と「自律性」という２つの性質をあわせ持っ

ているといえる。熟達指向性とは、知的好奇心や挑戦

といった概念を統合したもので、知識を深めたり技能

を高めたりする方向への学習を指向するという側面で

ある。自律性とは、因果律の所在や自己決定の概念に

基づくもので、自ら進んで学習に取り組むという側面

である。

一方、Seligman＆Maier（1967）は、何をしても環

境に影響を及ぼすことができないことを学習し、それ

ゆえに何もしなくなるという状態を学習性無力感とよ

んだ。またRenshaw（1990）は、慢性的に自尊心が低

い状態を学習性無力感と定義して、自尊感情と動機づ

けの関係を論じた。自尊感情とは、人が自分自身につ

いて、どのように感じるのかということであり、自己

の能力や価値についての感情や意識のことである。

Rosenberg（1965）は、他者との比較により生じる優越

感や劣等感ではなく、自身で自己への尊重や価値を評

価する程度のことを指すと考えている。そして自身を

「非常に良い（very good）」と感じることではなく、

「これでよい（good enough）」と感じる程度が自尊感

情の高さを示すと捉えており、自尊感情が低いという

ことは、自己拒否、自己不満足、自己軽蔑を表し、自

己に対する尊敬を欠いていることを意味するとしてい

る。自尊感情の低い人は自尊感情の高い人より自己概

念が不明確で、不安定である（Campbell,1990）など

の特徴があり、さらには自己評価が低く自分を否定的

に捉える自尊感情の低い人は抑うつ（Brage＆Mer-

edith,1994；Roberts,Gotlib＆Kassel,1996）や対

人不安（Cheek＆Buss,1981；堀井・小川,1996）が

高いことが報告されている。

自意識は自分の感情、動機、思考などの内面的な側

面に注意を向けやすい傾向である私的自意識と、容貌

や言動などの外面的な自己側面に注意を向けやすい傾

向である公的自意識に区分されている（Fenigstein,

Scheier＆Buss,1975）。私的自意識の高い人は、自己

の否定的情緒や心身の不調などに敏感であり（Buss,

1980）、自尊感情が低く（Damsteegt＆Christoffersen,

1982；Smith, Ingram＆Roth,1985）、抑うつ傾向が強

いこと（Smith＆Greenberg,1981）が報告されてい

る。また、公的自意識の高い人は、他人の反応や他者

からの評価的態度に敏感で（Fenigstein,1979）、他者

からの評価に不安や恐怖を抱きやすい（Buss,1980）

などの特徴がある。

また、動機づけを形成させる上での他者の役割につ

いて考えるのが、教育における中心的な問いである。

Taylor＆Thornton（1995）は「他者の動機づけに責任

を負う人はいない」と述べ、教師をはじめとする教育

の専門家でさえも、生徒の動機づけをコントロールす

ることは不可能であり、せいぜい生徒の動機づけに最

大限の影響を与えるように行動することしかできない

のだという。ゆえに動機づけが何であっても、それは

他者が与えるものではなく、ただ影響を及ぼすことが

できるだけであると考えられている。

さらに東（1989）は、動機づけの研究は、人間にど

ういう動機があるかや、またそれをどう強めたらいい

かばかりでなく、それぞれの社会の中で人はどういう

ことに価値を置くか、自分はどうあるべきか、人はど

うあらねばならないかといったことと深く結び付いた

「意志」とも言うべきものを考えていかねばならない

としている。そしてどう自分のあるべき姿を認識する

かは、自分がどう生き、どのような経験をしてきたか

ということと深くかかわっており、そこで作られたあ

るべき自分についてのイメージ、こうありたいという

自分、換言すれば、自分の生き方をどう意味づけてい

るかが、その人のあり方を大きく規定し、その行動を

動かす動機であるという立場をとっている。

これらのことから、授業において教具や教授法を工

夫することで、教師が学習者の動機づけに影響を及ぼ

すことは可能であるが、それによって学習者の動機づ

けを直接コントロールすることはできないといえる。

よって、学習者の内発的動機づけは、外から与えられ

るのではなく、学習者の内から生じるものではないか

と考えられる。そのため本研究は、内発的動機づけに

ついて、学習者の自己認知という視点から関連を検討

していくことを目的として、自尊感情やアイデンティ

ティの形成、自己への関心の程度が、内発的動機づけ

とどのように関連しているかについて検討する。

方 法

被験者：19歳から23歳の大学生155名（男性77名、女性

78名）。学部の内訳は、教育学部生140名、システム工

学部生９名、経済学部生４名、観光学部生２名であっ

た。学年別および男女別の人数は、Table１に示す。な

お、大学院生２名（男性１名、女性２名）は４回生以

上に含まれている。

質問紙：⑴内発的－外発的動機づけ尺度 学習場面に

合計女子男子学 年

492128２ 回 生

703634３ 回 生

362115４回生以上

1557877合 計

Table１ 被験者数
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おける特性としての内発的動機づけを測定する尺度で

ある。Harter（1981）の内発的－外発的動機づけ尺度

の日本語版（桜井,1983）を参考にしつつ、桜井・高

野（1985）により独自に開発された。６つの下位尺度

は①知的好奇心（興味や好奇心からさまざまな知的課

題に取り組む傾向）、②達成（教師や友人に頼ることな

く自分の力で問題に取り組もうとする傾向）、③挑戦

（難しい課題に取り組もうとする傾向）、④認知された

因果律の所在（自分の学習行動を自分で引き起こして

いると認知するか、保護者や教師などにより引き起こ

されていると認知するか）、⑤内生的－外生的帰属（自

分の学習行動に対して、その学習行動それ自体が目的

であると考えるか、それとも別の目的がありその学習

行動をとっていると考えるか）、⑥楽しさ（知的活動を

している時に感じる楽しいという感情）である。なお、

小学２年以上の児童生徒を実施対象とした尺度である

ため、質問項目の内容を損なわない範囲で大学生向け

に用語の変更を行っている。

⑵学習目標志向測度 谷島・新井（1994）によって開

発された尺度で、４つの下位尺度は①課題志向（課題

内容を理解すること、課題そのものへの興味の追求を

目指す傾向）、②自己志向（自己の向上、自己への挑戦

のための学習を目指す傾向）、③協同志向（友だちとの

励ましあいや、助け合いを重視する親和的傾向）、④競

争志向（周りと競い合うことにより、友だちと切磋琢

磨していこうとする傾向）である。なお、対象が小・

中学生および高校生であるため、質問項目の内容が損

なわれない範囲で大学生向けに用語の修正を行ってい

る。

⑶アイデンティティ尺度 日本の大学生のモラトリア

ム心理とアイデンティティの確立度との関連を検討す

るために下山（1992）が開発したもので、２つの下位

尺度は①アイデンティティの確立（自己の主体性や自

己への信頼が形成されていること）、②アイデンティ

ティの基礎（自己の安定が得られず、不安や孤独にお

そわれる気持ち）である。

⑷自尊感情尺度 セルフ・エスティームの程度を調べ

る質問紙で、Rosenberg（1965）により作成された10項

目を山本・松井・山成（1982）が邦訳したものである。

⑸自意識尺度 自分自身にどの程度注意を向けやすい

かの個人差（自意識特性）を測定する目的で菅原（1984）

によって開発されたもので、２つの下位尺度は①公的

自意識（自分の外見や他者に対する行動など、外から

見える自己の側面に注意を向ける程度の個人差）、②私

的自意識（自分の内面・気分など、外からは見えない

自己の側面に注意を向ける程度の個人差）である。

手続き：７月に大学内の講義の際に集団式で質問紙を

配布したものに加え、10～11月に個別に質問紙を配布

し回答を求めた。最初に、研究への協力依頼およびプ

ライバシー関連等の一般的な説明を行った後、質問紙

を配布した。次に学部、学年、年齢、性別などを表紙

の所定欄に記入するように指示を行った。そして、質

問紙への回答に関する教示や注意事項をまとめて述べ

た上で、前半（動機づけ尺度と目標志向測度）の回答

を求めた。前半の回答終了後、時間を空けて後半（残

りの３尺度）の回答を求めた。時間制限は課さなかっ

たが、実際の所要時間はおよそ10から20分程度であっ

た。質問紙の性別未記入１名、学年・年齢未記入１名、

無答多数１名の計３人の回答は分析に使用せず、これ

らを除いた155人の回答を使用した。

調査実施期間：2009年７月、10～11月。

結果と考察

学習尺度、自己尺度についての平均値の比較

得られたデータの全体および学年別（２回生・３回

生・４回生以上）、男女別（男・女）の平均値と標準偏

差をTable２に示す。

求めた平均値に関して、内発的－外発的動機づけ尺

度、学習目標志向測度、アイデンティティ尺度、自尊

感情尺度、自意識尺度をそれぞれ従属変数とし、学年

および男女を独立変数とする１要因の分散分析を行っ

た結果、主効果が有意（p＜0.05）または有意な傾向

（p＜0.10）にあったものをTable３に示す。

学年間の主効果が有意であったのは、内発的－外発

的動機づけ尺度における「楽しさ」、自意識尺度におけ

る「私的自意識」であった。また、内発的－外発的動

機づけ尺度における「帰属」、アイデンティティ尺度に

女 子男 子４回生以上３回生２回生全 体測定変数

4.383.994.444.074.164.19知 的
好奇心 0.811.350.941.171.181.13

Table２ 全体および下位群ごとの平均値と標準偏差

3.403.313.423.243.473.35
達 成

1.581.621.631.551.671.60

3.032.943.162.692.96
挑 戦

1.912.011.822.141.97

3.183.423.103.123.18
因果律

1.751.591.651.761.67

2.773.192.402.412.59
帰 属

1.751.741.671.871.77

3.194.113.303.163.45
楽しさ

1.361.011.301.301.28

19.4721.5319.2719.0219.72
合 計

7.256.246.327.086.59

15.6516.0615.3915.3915.54課 題
志 向 3.203.242.943.033.03

20.1019.4419.9920.6120.06自 己
志 向 2.922.372.602.802.64

16.1716.1116.2015.8616.07協 同
志 向 2.673.342.132.282.49

12.6912.3612.4013.2212.65競 争
志 向 2.982.783.092.902.97

28.7029.4427.1128.0827.96アイデンティ
ティの確立 5.554.925.445.205.29

24.8124.5623.8123.5923.92アイデンティ
ティの基礎 6.005.996.355.586.01

33.6233.6931.7732.3932.41自 尊
感 情 8.258.658.836.108.01

55.2657.4258.3757.3957.84公 的
自意識 13.0512.7911.7312.0812.02

49.2654.2250.2449.1250.81私 的
自意識 9.106.879.319.408.99

2.90
2.04

3.18
1.59

2.41
1.78

3.69
1.17

19.96
5.90

15.44
2.87

20.01
2.34

15.97
2.32

12.62
2.98

27.23
4.96

23.04
5.92

31.22
7.63

60.38
10.37

52.35
8.67

注：上段は平均値、下段（斜体）は標準偏差
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おける「アイデンティティの確立」については主効果

が有意な傾向にあった。そこで学年の要因に関して、

主効果が有意、あるいは有意な傾向の見られた尺度に

ついては、事後検定として多重比較（TukeyのHSD）

を行ったところ、「楽しさ：２回生＝３回生＜ ４回生

以上」、「私的自意識：２回生＝３回生，２回生＜ ４回

生，３回生＜ ４回生」，「帰属：２回生＝３回生＜

４回生以上」、「アイデンティティの確立：２回生＝３

回生＜ ４回生以上」であった。

内発的－外発的動機づけ尺度に関しては、「楽しさ」

と「帰属」において、４回生以上は他の学年と比べて

高いという結果が得られたが、これは４回生以上の大

半は進路や自分のしたいことが明確になっているた

め、知的活動をしている時に楽しいと感じる可能性が

高いのではないかと考えられる。また、目標や見通し

が明らかになっているために、自分の学習行動に対し

て、その学習行動それ自体が目的であると考える傾向

が強いとも判断される。「アイデンティティの確立」で

も４回生以上は他の学年に比べて高かったが、これは

青年期が終わりに近づくにつれて、より高いアイデン

ティティの確立が進むという従来の結果と一致してい

る。また「私的自意識」も同じ傾向にあったが、「アイ

デンティティの確立」と同様で自己の内面に意識を向

ける程度も青年期が終わりに近づくにつれて、高くな

るのではないかと考えられる。

つぎに男女間でみると、内発的－外発的動機づけ尺

度における「知的好奇心」と「楽しさ」、自意識尺度に

おける「公的自意識」と「私的自意識」で主効果が有

意であり、アイデンティティ尺度における「アイデン

ティティの確立」と「アイデンティティの基礎」、「自

尊感情」では主効果が有意な傾向にあった。「知的好奇

心」と「楽しさ」、「公的自意識」、「私的自意識」では

女子が男子よりも高かった。内発的－外発的動機づけ

尺度と自意識尺度には何らかの関連があることが示唆

されている。Scheier（1980）によると、私的自意識の

高い人は態度と行動の一貫性が高いという特徴が明ら

かになっている。知的好奇心をもって知的な活動を

行っているため、女子はその学習活動を「楽しい」と

感じる傾向が強いのではないかと考えられる。

逆に「アイデンティティの確立」と「アイデンティ

ティの基礎」、「自尊感情」では男子が女子よりも高かっ

た。アイデンティティ尺度については、男子が女子よ

り自己が安定しており、不安や孤独におそわれる程度

が低く、自己の主体性や自己への信頼が形成されてい

ることが示された。この結果は、自己像の不明確感は

女性に多いという従来の結果とも一致している（辻，

2004）。また自尊感情尺度についても、男子のほうが一

般的に女子よりも自尊感情が高いという従来の結果と

も一致している（菅，1980）。社会的に高い評価を受け

る特性は男性にあり、これまでの学校生活や家庭生活

の中でジェンダー的な評価をされてきたためではない

かと考えられる。

学習尺度と自己尺度の相関分析

次に、学習尺度と自己尺度との相関係数を求めた結

果をTable４に示す。内発的－外発的動機づけ尺度の

「知的好奇心」と自意識尺度の「私的自意識」の間で

有意な相関、アイデンティティ尺度の「アイデンティ

ティの確立」との間に有意な傾向の相関がみられた。

「達成」において有意な相関がみられたのは、「アイデ

ンティティの確立」ならびに「アイデンティティの基

礎」、「自尊感情」、「私的自意識」であった。「挑戦」と

の間に有意な相関がみられたのは「私的自意識」のみ

で、「アイデンティティの基礎」、「公的自意識」との間

F p M S d f S S変動因従属変数

154483.6合 計

2.828.65217.3学年間
帰 属 3.07152466.3学年内

Table３ 学年・男女を独立変数とした分散分析表

6.9610.67221.3学年間
楽 し さ

154195.6合 計
1.24153189.4男女内

154254.3合 計
1.60153244.7男女内

6.009.5919.6男女間
楽 し さ

63.071539649.4男女内

15422257.0合 計
138.8215321239.3男女内

7.331017.7011017.7男女間
公 的
自 意 識

15412449.6合 計
78.9615312080.5男女内

4.67369.121369.1男女間
私 的
自 意 識

1.53152232.9学年内
154254.3合 計

2.3665.062130.1学年間アイデン
ティティ
の 確 立

27.521524183.6学年内
1544313.8合 計

3.72290.612581.2学年間
私 的
自 意 識

78.0815211868.4学年内
15412449.6合 計

4.956.1316.1男女間
知 的
好 奇 心

3.0383.79183.8男女間
アイデンティ
ティの確立

27.651534230.0男女内
1544313.8合 計

3.41120.951120.9男女間
アイデンティ
ティの基礎

35.511535433.0男女内
1545553.9合 計

3.55224.201224.2男女間
自尊感情

1549873.6合 計

注： ：p＜0.001, ：p＜0.01, ：p＜0.05, ：p＜0.10

私的自意識公的自意識自尊感情
アイデンティ
ティの基礎

アイデンティ
ティの確立

0.290-0.2040.2290.2440.288合 計

0.2950.0030.1280.0400.149知的好奇心
0.223-0.1030.1920.2490.284達 成

Table４ 学習尺度と自己尺度の相関係数

0.166-0.1400.0350.1370.121挑 戦
0.244-0.1930.2330.1540.215因 果 律
0.078-0.2920.1730.2570.224帰 属
0.272-0.0530.2310.1390.220楽 し さ

0.2670.0020.1600.0980.188課題志向
0.2830.1390.041-0.0580.116自己志向
0.2730.1780.1580.0230.192協同志向
0.1200.176-0.031-0.0440.060競争志向

注： ：p＜0.001, ：p＜0.01,：p＜0.05,：p＜0.10
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に有意な傾向の相関がみられた。「因果律」をみると、

「アイデンティティの確立」ならびに「自尊感情」、「公

的自意識」、「私的自意識」との間に有意な相関がみら

れ、「アイデンティティの基礎」との間には有意な傾向

の相関があった。また、「帰属」をみると、「アイデン

ティティの確立」ならびに「アイデンティティの基礎」、

「自尊感情」、「公的自意識」の間で有意な相関がみら

れた。「楽しさ」では、「アイデンティティの確立」、「自

尊感情」、「私的自意識」との間で有意な相関がみられ、

「アイデンティティの基礎」との間に有意な傾向の相

関がみられた。内発的－外発的動機づけ尺度の合計得

点では、すべての自己尺度において有意な相関がみら

れた。

内発的－外発的動機づけ尺度とアイデンティティ尺

度との相関については、すべて正の相関であったが、

高い相関といえるものはなかったため、内発的動機づ

けとアイデンティティの形成の結びつきはあるもの

の、その関連は強くないということが示唆された。内

発的－外発的動機づけ尺度と自尊感情尺度との相関に

ついても、その絶対値はあまり高いとはいえなかった

ため、動機づけと自尊感情の結びつきはさほど強くな

いと判断される。内発的－外発的動機づけ尺度と自意

識尺度との相関については、「公的自意識」において、

「因果律」ならびに「帰属」、動機づけ尺度の合計得点

とですべて負の相関となっていた。一方、「私的自意識」

についてみると「帰属」を除くすべての動機づけ得点

と自尊感情尺度との間に正の相関であった。すなわち、

自分の外見や他者に対する行動など、外から見える自

己の側面に注意を向ける程度が高いと内発的動機づけ

は低くなり、自分の内面・気分など、外からは見えな

い自己の側面に注意を向ける程度が高くなると内発的

動機づけも高くなると考えられる。

一方、学習目標志向測度の「課題志向」と有意な相

関がみられたのは、「アイデンティティの確立」ならび

に「自尊感情」、「私的自意識」であった。「自己志向」

では「私的自意識」との間に有意な相関、「公的自意識」

との間に有意な傾向の相関がみられた。「協同志向」に

おいて有意な相関がみられたのは、「アイデンティティ

の確立」、「自尊感情」、「公的自意識」、「私的自意識」

であった。「競争志向」では、「公的自意識」との間に

のみ有意な相関がみられた。

学習目標志向測度とアイデンティティ尺度との相関

については、相関係数の絶対値はあまり高くなかった

ため、自己の主体性や自己への信頼が形成されている

と、課題そのものへの興味の追求を目指す傾向や親和

的傾向も高まるものの、その結びつきはあまり強くな

いことが示唆された。学習目標志向測度と自尊感情尺

度との相関についても絶対値は小さく、学習目標志向

と自尊感情の結びつきはさほど強くないと判断され

た。学習目標志向測度と自意識尺度との相関について

は、「公的自意識」において動機づけ尺度では負の相関

であったが、ここでは正の相関がみられた。

学習尺度と自己尺度の重回帰分析

最後に、これら変数間での複合的な相関関係を明ら

かにするために、学習尺度を従属変数、自己尺度を説

明変数とする重回帰分析を行った。その結果、重相関

係数が有意（p＜0.05）、または有意な傾向（p＜0.10）

であったものをTable５に示す。そこではすべての従

属変数において、「私的自意識」で標準偏回帰係数（β）

が有意であった。また、内発的－外発的動機づけ尺度

の「達成」においては、「アイデンティティの基礎」で

標準偏回帰係数が有意な傾向、「挑戦」においては「公

的自意識」で有意な傾向がみられた。「因果律」では「自

尊感情」と「公的自意識」で標準偏回帰係数が有意で

あった。「帰属」においては「公的自意識」で、「楽し

さ」は自尊感情尺度で、内発的－外発的動機づけ尺度

の合計得点においては「公的自意識」で、それぞれ標

準変化域係数が有意であった。一方、学習目標志向測

度については、「競争志向」を除くすべての変数におい

て有意な重相関がみられ、そのほとんどが高い絶対値

であり、一方「因果律」と動機づけの合計得点におい

ても強い重相関が得られている。

５つの変数と従属変数を説明するとき、３つの組み

合わせが有効であったものは「因果律」で、「自尊感情」、

「公的自意識」、「私的自意識」の順に標準偏回帰係数

（β）が高くなっていた。また、２つの組み合わせが有

効であったものは「帰属」、「楽しさ」、動機づけ尺度の

合計得点であった。「帰属」については、「公的自意識」

私的自 意 識公的自 意 識自 尊 感 情
アイデンティ
テ ィ の 基 礎

アイデンティ
テ ィ の 確 立

0.39-0.270.100.050.080.1990.475合 計

0.34-0.120.21-0.10-0.020.0900.346知的好 奇 心
0.25-0.06-0.070.210.180.1200.386達 成

Table５ 学習尺度と自己尺度の重回帰分析

0.22-0.17-0.150.130.090.0530.289挑 戦
0.37-0.320.31-0.14-0.060.1650.438因 果 律

標 準 偏 回 帰 係 数 β
自由度調整済
Ｒ 自 乗

重相関係数Ｒ従 属 変 数

0.34-0.130.29-0.05-0.040.1210.387楽 し さ

0.30-0.050.160.000.020.0780.329課 題 志 向
0.250.040.07-0.100.090.0640.307自 己 志 向
0.220.150.18-0.020.070.1010.361協 同 志 向

注： ：p＜0.001, ：p＜0.01,：p＜0.05,：p＜0.10

0.17-0.29-0.040.090.120.1120.375帰 属
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ならびに「私的自意識」で標準偏回帰係数が有意であっ

た。「楽しさ」については「自尊感情」ならびに「私的

自意識」で標準偏回帰係数が有意であった。内発的動

機づけ尺度の合計得点の場合、「公的自意識」ならびに

「私的自意識」で標準偏回帰係数が有意であった。組

み合わせが有効でなかったのは「知的好奇心」、「達成」、

「挑戦」、「課題志向」、「自己志向」、「協同志向」で、

すべてにおいて「私的自意識」で標準偏回帰係数が有

意であった。また、「達成」については「アイデンティ

ティの基礎」で有意な傾向がみられた。そして「挑戦」

の場合、「公的自意識」で有意な傾向が得られた。これ

らは単相関の場合とほぼ同じ結果であった。これらの

結果から、学習場面において、「私的自意識」が高く、

かつ「公的自意識」が低くなると、内発的動機づけや

学習目標志向も高くなるということが明らかになっ

た。

まとめ

本研究により、自尊感情ならびにアイデンティティ、

自意識が、内発的動機づけに影響を与えていることが

示唆された。特に注目すべき点は、動機づけ尺度およ

び目標志向測度と自意識尺度との関連であった。また、

内発的動機づけを高める手がかりの１つとして、自尊

感情、アイデンティティの形成、自意識がどのように

関連しているのかについても、今後検討する必要があ

ることも示された。さらに本研究は大学生を対象とし

て行われたが、今後、小・中学生や高校生を対象とし

た調査を行い、発達的な観点を含む検討を行うことは、

学校教育の問題を考えて行く上で重要な課題であろ

う。これらの課題を今後さらに検討することで、「内発

的動機づけ」、いいかえれば「自ら学ぶ意欲」を高める

手がかりがさらに増えていくことが期待される。
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参考資料

【内発的－外発的動機づけ尺度】

イ．大学で教えてくれることだけ、勉強すればよいと

思う。

ロ．いろいろなことを、進んで勉強したいと思う。

イ．自分がやりたいので、勉強する。

ロ．周囲の人に、「やりなさい」といわれるので、勉強

する。

イ．問題が難しいと、すぐ誰かに教えてもらおうとする。

ロ．問題が難しくても自分の力でできるところまで

は、やってみようとする。

イ．好きなことが学べるので、勉強する。

ロ．良い成績をとるために、勉強する。

イ．必ずできる、易しい問題のほうが好きだ。

ロ．頭を使う、難しい問題のほうが好きだ。

イ．授業は、楽しい。

ロ．授業は、楽しくない。

イ．できるだけ多くのことを、勉強したいと思う。

ロ．大学で教わる勉強だけしていればよいと思う。

イ．「やりなさい」といわれるので、問題集や演習問題

をする。

ロ．いろいろな問題のとき方が知りたいので、問題集

や演習問題をする。

イ．答えが間違っていたとき、自分の力で正しい答え

を出そうとする。

ロ．答えを間違ったとき、すぐ正しい答えを誰かにき

こうとする。

イ．良い点をとるために、勉強する。

ロ．楽しいから、勉強する。

イ．難しい問題は、解けたときとても嬉しいので、好きだ。

ロ．難しい問題をやるのは、嫌いだ。

イ．大学の勉強は、楽しくない。

ロ．大学の勉強は、楽しいと思う。

イ．マンガ以外の本は、あまり読みたいと思わない。

ロ．いろいろな本を、読みたいと思う。

イ．提出課題は、誰かにいわれなくても、進んでやる。

ロ．誰かに、「やりなさい」といわれるので、提出課題

をする。

イ．問題が解けないと、すぐ誰かにきく。

ロ．問題が難しくても、自分の力で解こうと頑張る。

イ．誰かに、ほめられたいから勉強するのではない。

ロ．誰かに、ほめられたいので、勉強する。

イ．答えが、簡単に出せる問題のほうが好きだ。

ロ．答えを出すのが、難しい問題のほうが好きだ。

イ．難しい問題が解けると、とても嬉しくなる。

ロ．難しい問題が解けても、嬉しいとは思わない。

イ．授業でいわれた課題だけでなく、おもしろいと思

うことは勉強する。

ロ．授業でいわれた課題しかしない。

イ．誰かに言われるまでは、勉強する気になれない。

ロ．誰かに言われなくても、勉強する気になる。

イ．問題の解き方は、自分で考える。

ロ．誰かに、問題の解き方を教えてもらう。

イ．他人よりも良い成績をとりたいので、勉強する。

ロ．好きだから、勉強する。

イ．今までより難しい問題をやるほうが好きだ。

ロ．今までより易しい問題をやるほうが好きだ。

イ．家に帰るとき、１日たのしく勉強できたと思える

日は、ほとんどない。

ロ．家に帰るとき、１日たのしく勉強できたと思える

日が多い。

イ．とくに、たくさんのことを知りたいとは思わない。
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ロ．いつでも、できるだけたくさんのことを知りたい

と思う。

イ．誰かに言われる前に、自分から勉強する。

ロ．誰かに言われて、仕方なく勉強することが多い。

イ．問題が難しいと、すぐ誰かにきこうとする。

ロ．問題が難しくても、自分で解こうとする。

イ．おもしろいので、勉強する。

ロ．誰かに叱られたくないので、勉強する。

イ．２つの問題のうち、どちらかを選ぶのなら、簡単

な方にする。

ロ．２つの問題のうち、どちらかを選ぶのなら、難し

い方にする。

イ．新しいことを勉強するのは、とても楽しい。

ロ．新しいことを勉強しても、楽しくない。

注：下線部は、本研究で大学生向けにオリジナルから変更した

部分を示している。ただし、平仮名から漢字への単純な書き

換えは含まない。また、学習目標志向測度についても同様の

変更を行っているが、紙面の都合で掲載は省略した。
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