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教育評価と学習意欲の関連についての考察

AStudyoftheRelationshipbetween

EducationalEvaluationandVolitiontoLeam

鹿毛雅治

Mzsα"αｿwKZzg膠

Classro(〕mevaluationpracticeshavedirectａｌｌｄｉｎｄｉｒｃｃｔｉｍｐａｃｔｓｏｎｓｔｕｄｅｎｔｓ，motivation
an〔］achievementbehaviors，ｗｈｉｃｈｍａｙｂｅｐｏｓｉｔｉｖｅｏｒｎｅｌＥｍｔｉｖｅ、Ｔｈｉｓｒｅｖｉｅｗｓｕｍｍａｒｉｚｅｓ

ｒｅｓｕｌｔｓｏｆｒesearchinmotivationthatgiveligｈｔｏｎｔｈｅｒｅｌａｔｉｏｎｓｌ〕ipbetweeneducational

evaluatiolｌａｎｄｓｔｕｄｅｎｔｓ,volitiontolearn・Ｐａｒｔｌｃｕｌａｒａｔｔｅｎｔｉｏｎｉｓｇｉｖｅｎｔｏｔｈefourspeciiic

fieldsofresearch；intrinsicmotivati()１１，causalattributionalldconceptofability，self-eflicacy，

andtestanxiety・Ｗｈｅｒｅpossible，machanismsaresuggestedthatcouldaccountforthe

reportedeffects・Theconclusionsderive〔ｌｆｒｏｍｔｈｅｉｎｄｉｖｉｄｕａｌｉｉｅｌｄｓａｒｅｔｈｅｎｍｅｒｇｅｄｆｒｏｍ
ｔｈｅｖｉｅｗｐｏｉｎｔｏｆｔｈｅｅvaluationstruc[ｕｒｅｔｏｐｒｏｄｕｃｕａｎｉｎｔｅｇｒａｔｅｄｓｕｍｍａｒywithclear
implicationsforeffectiveeducationnlpractices．

評価とその効果

Crolnbach（1964）は，評Illliを「教育プログラムについ

て決定を下すための情報の収集と利用」と定義した。ま

た，東（1979)は，この定義をさらに発展させ，「教育評

(,Uiとは，教育活動にかかわる意思決定の資料として，教

育活動に参与する諸部分の状態，職能，所産などに関す

る情報を収集し，整理し，提供する過程である」と定義

している。このように教育評IIliとは，単なる子どもの学

〃に対する測定や判断にとどまらず，教育行財政，学校

の管理・運営に対する測定，判断をも含むIＩＩＥi広い概念で

あるととらえるべきであろう。

しかし，本愉においては，教授一学習過怪における評

I111iの本質や役割を検討することを目的とするため，以下

では教行評(ｉＩ１ｉという言葉を「子どもの学力，態度に対す

る測定や判断」という限定的な意味において用いること

にする。

ところで，学校教育場面で行われる評価は児童・生徒

の認知iiii，情jiij:面の両|iiiにわたって様々な影響を与えて

いると考えられる。その影響は学習の促進といった教育

はじめに

学校教育における教育liili価活動は，児竜.Ⅱ二徒の成長

発達をより適確に促進するために行われるべきものであ

る。しかし，今日，教育評価をめぐって様々な'11]題が桁

摘されており，児童・生徒の成長発達を促進するどころ

か，かえってそれを歪め阻害するものになっているとい

う批判もなされている（例えば，遠山，1976)。教育評価

はあくまでもよりよい教授一学習活動を実践するための

｢手段」であるぺきであるが，実際には評価が致育活動

や学習活動の成果として巾的」化されているところに

問題が生じているとも考えられる。そこで，教育評価の

本来の存在葱義を再確認し，児厳・姫徒の成長ﾂi§達のと

って望ましい評価方法を検討することは，よりよい教授

一学習活助を創造，実践していく上で愈義があろう。

本論ではこのような問題意識にだって，教育心理学的

観点から児童・生徒の動機づけに及ぼす評価の影響を概

観し，児童・生徒の成長発達を援助する評価のあり方に

ついて検討することを目的とする。
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成果としてあらかじめ意図された効果もあるが’一万で

教師の思惑や期待を越えた多様な心理的影響をも及ぼし

ている。この問題に関連して，Crooks（1988）は評価が

児童生徒に及ぼす影響や役割について，短期的，中川}

的，長期的な効果に分けて以下のようにまとめている。

ａ・短期的なレベル(特定の授業，課題等)iこおける効果

１）既習の知識・技術の１W活性化と補強，２）１１１要事項

に対する注意喚起，３）学習方略の積極的活用の促進，

３）技術の演習と学習のilli強をする機会の提供，５）結

果の知識と矯正的フィードバックの提供，６）児童・

生徒自身による進歩のWIi認や、己評価技術の発達の援

助，７）さらに進んだ教授学習活動の選択のガイド，

８）達成感の感知の援助

ｂ・中期的なレベル（特定の単元，課程等）における効

果

１）教材を学ぶために必要な知識･技術を習得している

かどうかの確認，２）Inj磯づけと自己能力認知への影

響，３）教師あるいは教育課程の教授目標の意思伝達

および強化，４）学習方略の選択の援助，５）速成のり］

確化とそれによるのちの活動への影響

ｃ・長期的なレベルにおける効果

ｌ）学習内容を保持したり様々な文脈や方法で適用す

る能力への影響，２）学サリスキルや学fPIスタイルの発

達への影響，３）継続動機づけへの影瀞，４）、己効力

感のような自己認知への彫響

この分類は，評llliがもつ教育的効果を中心にまとめた

ものであり，学業達成や助機づけに及ぼす評価の効果を

列挙している。しかし，評価実践は，例えばテスト不安

のように達成行動や動機づけに悪影響を及ぼすような負

の効果をも生じさせることにも留意すべきであろう。

本論において，以下では特に動機づけの問題を取り上

げ，評価が児童・生徒の学習意欲に及ぼす様々な影響に

ついて，教育心理学的知見を中心に概観していく。

的な変数を媒介するものとして論じられることが多い。

例えば，達成に関する動機づけの最近の研究において，

学習課題に対する反応を決定するものとして児童・生徒

の自己概念の役割を強調している。成功・失敗に対する

11i〔因帰,属や，行１１M)可能性の認知であるＲ己効力といった

認知的諸変数が，、己概念を形成し達成行動を規定する

というのである。また，内発的動機づけの研究において

も，自己決定性および有能感の認知あるいは不安が動機

づけを規定する媒介変数として想定されている。

これらの動機づけおよび達成行動を規定する認知的諸

変数は，評価柵造，すなわち，教授一学習過程か'１で児

竜・生徒の示すどのような行動に対して教育環境側から

どの様なフィードバックを与えるかということに影響さ

れる（鎌原ら，1987)。特に，本論では，動機づけ諸変数

に影響を及ぼす評価榊造の榊成要因として評価基準，評

価主体，評価客体，評価対象，評価情報，評価媒体，評
価状況を取り－１:げる。

評価基準とは達成行動の成功・失敗を測定する「もの

さし」の問題であり，他者との相対的比較による相対基

準や，個人の過去の成績との比較による個人内基準，意

図的に設定した何らかの目標や基準との比較による絶対

遊準がある。さらに絶対基準には達成目標との比較によ

る到達度基準と個人的に設定された目標との比較による

認定基準がある。

評価主体とは，誰がⅢ｣示的な評価を行うかという111]題

であり，教師などによる他者評価と児童・生徒自身によ

る１１己評価などがある。

評価客体とは，誰を明示的に評価するかという問題で

あり，一般的には児童・生徒個人を評価する場合がほと

んどであるが，学習形態によっては，グループやクラス

を対象として評価する場合もあろう。

評価対象とは，児童・生徒の達成行動のどの側面に対

して評Ⅲiするかという問題であり，学習のプロセスに焦

点を当てる形成的評価や学習の結果に焦点を当てる総括

的評IiIliなどがある。また，学習活動に参加したこと目体

を評価するのか，学習活動を遂行した量あるいは質を評

価するのかという問題もある。

評価情報とは，児童・生徒に意思伝達する評価の内容

についての問題であり，大まかに成功・失敗を知らせる

正・負のフィードバックから，成功・失敗の詳細を知ら

せ，その後の対処方法を示唆するものまで様々なレベル

のものが存在するであろう。

評価媒体とは評価の内容を伝えるメディアの問題であ

り，言語によるもの，物的な褒賞によるもの，文章によ

評価と動機づけ

児童・生徒の成長発達を考えるとき，単に知識の習

得，理解などの認知的な教育成果のみを問題にするので

はなく，情意的な教育成果，すなわち，興味・関心や、

発性，有能感のような動機づけ的側面をもあわせて問題

にすべきであろう。励機づけの問題は達成行動のエネル

ギー的側面に焦点を当てるものであり，現在のみならず

将来にわたる学習行動を規定する重要な要因であると考

えられるからである。

近年，学習への動,機づけに対するアプローチは，認知
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'二よって[lらがiljl御されるのではなく，［Ｉらが環境を統

怖Ⅱしようと欲する（、禅`性)。さらに，人間は卓越的な水

準でものごとを成し遂げようと努力する（挑戦）のであ

る｡

近年，曝境の持つ評価構造が内発的動機づ|ナに及ぼす

効果に関する研究が盛んIこなってきた。この種の初期の

研究においては，外的強化が内発1Ｗ動機づけを低下させ

るというundermining効果が検討され，外的な評価

も，この外110強化と同様の機能を持つものとして扱われ

てきた。この内発的動機づけに及ぼす評IlUiの効果を検討

する代表的な枠組桑として，認知的評価｣１１１論（Deci＆

Ryan’1985）がある。

認知的評価理論でば，内発的動機づけを規定する心理

的な媒介変数として，自己決定感と有能感をあげてい

る．［I己決定感とは，行動の始発因に')Uする認知であ

り，他者によってではなく，F1分、身によって行動が引

き起こされたと関知した際に，内発的動liliづけは高まる

とされる。また，有能感とは環境と有効に相互作用をし

た結果，イド象の理解や技能の上達などによって得られる

感情であり，有能感を感知した際，内発的動機づけば高

まるとされる。

また，この理論では環境一般を｣4人がどのように認知

するかという心理的な意味の観点から，環境を制御的礪

象と情報１１ﾘ'jlF象とに分類したに,制御的'１F象とは，ある特

定の方向で'&考したり行動するように強いる圧力として

経験される事象を指し，内発的動機づけを低める。その

際，当人には圧迫感，緊張，不安などの情緒的経験を伴

うことが多い。一方，情報的事象とは当人の意図が環境

と効果的に相互作用するために有効な情報を提供するよ

うな事象を指し，内発的動機づけを高める。

評価環境は，当人に有能さを伝えたり，さらに進んだ

学習を効果的に行うための,情報を提供したりすることに

よって情報的事象として機能する一方，達成へ心理的に

駆り立てたり，評価懸念を抱かせることによって制御的

事象として機能する可能性もある。そこで，以下ではど

のような評価環境が内発的動機づけを促進するかをより

子細に検討するため，評価構造の櫛成要因として評価主

体と評価基準を取り上げ，これらが円光的動機づけに及

ぼす影惣について概観する。

まず，iil2価主体と内発的動機づけとの関述についてで

あるが，小倉・松'1１（1988）は他者評Ｉｌｌｉと'二1己評価の効

果を比較し，他者による評価が内発的動機づけを低下さ

せることを示した。また，鹿毛（1989）も同様の結果を

示し，その効果には不安が媒介している可能性を示し

るもの，数字や文字などのシンボルによるものなどがあ

る。

評価状況とは，評価の手続きが行われる状況設定に関

する問題であり，教師のテスト前の教示やテストの時間

制限など様々な要因が含まれる。

ところで，この評価構造について，Ａｍｅｓ（1974）は競

争的目標櫛造，個人的|｣標構造，協同的ロ標構造の３つ

に分類した。競争的目標構造とは，児壷・生徒の成功・

失敗が他者の成紙との相対的な比較によってiilL定される

ような評ⅡⅡi構造であり，児童・生徒iiUは否定的'１１互依存

関係にあり，ある個人が成功することは他者がⅡ標に到

達したり，報酬を得たりする可能性を減じることを意味

する。個人的１１標構造とは，児童・生徒の成功・失敗が

他者の成績とはまったく独立に個人の進度に雄づいて決

定されるような評価構造であり，児童・生徒lIjlには相互

依存関係が存在しないシ協同的目標織造とは児童１１２徒の

成功失敗がグループの成績に基づいて決定されるような

評価構造であり，児童・生徒間には肯定的相互依存関係

が存在する。この３つの目標構造を上述の評価構造の構

成要因との関連で考えると，競争的目標構造ば評価基準

が相対基準で評価客体が個人，個人的目標構造は評価基

準が個人内基準または絶対基準で評価客体が個人，競争

的目標構造は評価客体がグループである評I11i織造である

と位置づけられる。

以下では，励機づIﾅに関連する研究領域として，内発

的動機づけ，原因帰属ｑ能力概念，自己効力，テスト不

安を取り上げ，評価の動機づけに及ぼす効果や児童・生

徒の成長発達を援助する評価のあり方について，特に評

価構造の構成要因との関連を中心に検討する。

1．評価と内発的動機づけ

児童・牝徒が，自らの興味とｎ発性Iこもとづいて，挑

戦的な課題に主体的に取り組む姿勢を育てることは，当

人の成長発達を促すとともに将来にわたる学習意欲を育

成する上で重要な課題である。内発的動機づけの概念は

このような学習に対する主体的な態度を心理学的に説明

するものであり，人間は環境と相互作用する中で自らの

認知構造を発達させる動機づけのシステムを生まれつき

備えているという前提の上で展開されている。内発的動

機づけの概念には，好奇心，自律性，挑戦の３つの内容

が含まれているｕすなわち，人'１１は既存の認知柵造と食

い違いのある情報に注意が向き，それを取り込糸，新し

い認知構造を発展的に形成していく。その過程に好奇心

が重要な動機づけのメカニズムとして機能する（好奇

心)。また，人間は自らの行動を主体的に選択し，環境
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た。しかし，ＨｕｇｈｅｓｅｔａＬ（1986）は,教ｌ１１ＵｉｉＷｍが１１

己評価に比べ継続的動機づけを高める結果を報告してお

り，結果は一様ではない。鹿毛・並木（1990）は他者評

価条件を２つ設定し，｜姜1己評価条件と比1校したところ，

学習内容に即したフィードバックを提供する他者評価条

件においてはＦ１己評価条件より高い内発的鋤機づけが示

されたが，学習内容と無UU係なフィードバックを提供す

る他者評価条件においては、己評価条件より低い内発的

動機づけが示された。一般に，他者による評IIliは緊張や

不安を高め，制御的に機能するため，内発的動機づけを

低下させると考えられるが，情報的な機能をもつ他者評

価はこの効果を緩和する可能性が示唆される。

次に，評価基準と内発的動機づけとの関連についてで

あるが，他者との比較によって成功・失敗が決定される

相対基準において，他者とは無関係に成功が決定される

絶対基準，個人内基準に比べ内発的動機づけが低下する

という知見が得られている。特に，到達度評I1Uiのような

課題の内容に関連して評価が行われる到達度些準におい

て内発的動機づけが高まることが示唆されている（鹿毛

並木，1990)。これは到達度評価の評価システムが情報

的機能を持っているのと同時に，評価の制御的機能を肢

小阪にとどめるという性質を内在していることによると

考えられる。

以上のことからわかるように，内発的動機づけを促進

するような評価環境を設定するにあたっては，評価のfljll

御的機能を最小限にし情報的機能を股大阪にすることが

最も重要であるが，具体的には以下の点に留意すべきで

あろう。すなわち，まず評価されるということが，当人

に過度の不安や緊張を与えないようにすることである。

学校が生徒の達成を常に評価し，達成に向けて圧力をか

けている文化においてば，評価そのものが制御的に機能

する可能性が高い。次に，学習活動に対する効力感を査

定するために適切な情報を提供することである。理解や

技能を促進するために有効な，より具体的で学習内容に

即したフィードバックをすることが有能感を商める上で

重要である。順位や点数の象のフィードバックは理解や

技能を促進するために役立たないばかりか，競争的目標

構造においてこれらが提供された場合,制御的に機能し，

内発的動機づけに悪影響を及ぼすことが考えられる。

2．評価と原因帰属・能力概念

学習課題における成功あるいは失敗の自己認知が動機

づけや行動に大きな影響を及ぼすことが多くの研究によ

って明らかにされている。このような成功・失敗に対す

る原因帰属の問題は，主にWeinerの理論的枠組糸にも

とづいてiii怖じられている。

Weinerによれば，達成行動における成功．失敗は能
力，努力，迎，課題の困難さの４つの原因に帰属され

る。これらの帰属原因は２つの原因次元によって分類で

きる。１つは帰属因が当人の内部にあるか外部にあるか

という原因の位置次元であり，能力と努力は内的な帰属
因，運と課題の困難さは外的な帰属因であるとされ

る。もう１つは帰属因の時間安定性・変動性に着目した

安定性の次元であり，能力と課題の困難さは安定した帰
属因であり，努力と運は不安定な帰属因であるとされ
る。

また，Weiner(1982）は成功・失敗がこれらの原因に

帰属された際の，自尊感情に関わる感情喚起について言

及している｡原因の位ｌｌＺｉ次元は誇りや恥のような感情を

喚起する。例えば，成功を能力や努力に帰属した際には

誇りの感情が生じ，失敗を努力の欠如に帰属した際には

やましさの感'晴が生じる。また，安定性の次元は絶望感

やあきらめといった感情を喚起する。例えば，失敗を能

力の欠如に帰属した際には絶望感やあきらめといった感
情が喚起されるであろう。

ところで，Nicholls（1984）は，児童・生徒のもつ能

力の概念について発達的にⅢ]らかにした。約１０才まで

の児童は，努力するほど能力が向上するという能力概念

を持っているのに対し，より年長になると能力というも

のは他者との相対的な比較によって決定される安定的な

特性であるという能力概念を合せ持って状況によって２

つの能力概念を使い分けるようになる。前者の能力概念

を持って，達成行動において技能や理解の進歩それ自体

が'1標とされている場合，当人は課題関与（taskｉｎ‐

volved）の状況にあるとされ，一方，後者の能力概念を

持って，自分の能力のレベルに関心が向けられている場

合，当人は自我関与（egoinvolved）の状況にあるとさ

れる。Ｄｗｅｃｋ（1986）も同様の概念を提唱しており，

Nicho1lsによる前者の能力概念，すなわち能力を増大

させうるものととらえる見方を知能増大論，後者の能力

を固定された実体と見る見方を知能実体論として両者を

区別した。さらに，知能増大論を採用するものは達成行

動において学習目標，すなわちｲj能さを増大し，何か新

しいことを理解したり，習得したりすることを目標とし

て設定する一方，知能実体論を採用するものは成績目

標，すなわち'1分の有能さについて好ましい評価を得る

こと及び好ましくない判断を避けることを目標として設

定するとした。Nichousのいう課題関与とは知能増大

論を採用し学習目標を設定している状況を指し，自我閏
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ので，努力することは自尊感情に対する潜在的脅威とな

る。一方，教師の評価は生徒の努力に依存するので，教

師によって失敗が不十分な努力に帰属された際，最も強

く罰せられる。したがって，競争事態において児斎・４１

徒は，努力すれば低能力が露呈し，努力しなければ罰せ

られるというジレンマに陥るのである，

個人的１１標構造は課題関与状況を促す。個人的目標枇

造において，成績の自己評価は個人内の基準，すなわち

'1己の過去の成績との比較によってなされる。それゆ

え，他者との相対的な比較によって生じる自己意識が低

められ，，ilL題に強い関心が向けられ，達成，習熟を志向

するようになる（Ａmes,1984)。但し，成績評Illiの外的

な基準が存在するとき}よ，「1己競争的（self-competi‐

tive）な状況が作り出されるため，帰属様式が競争的構

造と類似したものとなる。また，個人的目標構造におい

てば，努力と満足感の間に正の相関があり（Ａｍｅｓｅｔ

ａ1.,1977)Ⅲ努力が|(1己評価の指標となる。成功畷態，失

敗事態における努力帰属がそれぞれ誇り，恥の感情を喚

起する（Weiner，1979）ことから，個人的構造が努力帰

属を促し，個人的なＦ１尊心，恥の感情を喚起することが

示唆される。

協同的11標構造においては，援助が強調されるほど道

徳的な様相を帯び，努力が根本的な価値となる（Ａmes，

1984)。ここでの努力は個人的な努力を指すのではな

く，あくまでもグループの|]標に向かっての努力を指

し，社会的な責任を意味するものである。競争的目標構

造ではお互いの能力に関する非均等性の知覚が強められ

るのに対し，協同的目標構造においては均等性の知覚が

強められる（Ａｍｅｓ＆Felker，1979)。また，協同的目

標構造に｣さいて，グループの成績は子どもの１１己評価，

特に感情反応に影辨を与える重要な要因である。すなわ

ち，グループの成功は，低い成績から生じる個人の否定

的な自己認知を緩和しげ低成績者にｎ分の成績に対する

高い満足感を与えた。一方，グループの失敗は責任の追

及を促し，グループの成績への貢献度の低い者が否定的

に評価されたいmes，1981)。

以上に概観した原因帰属及び能力概念に関連した－速

の研究は，すべての生徒の学習を援助する評Ⅲi環境を設

定するにあたっていくつかの示唆を与えている。最も重

要なことは，課題関与の状況を作り出すことである。そ

のためには，具体的仁以下のことがIHI題となろう。すな

わち，相対基準による評価や能力別グループ編成を避け

ることなどによってⅢ他者との比較によるＲ己の能力査

定を顕蒋にする状況をつくらないようにすべきである。

与とは知能実体論を採１１Ｌ成績'1標を設定している状況

を指していると考えられる。

この２つの状況はそれぞれ児意・生徒の達成行動に異

なった影響を与える。課題関与状況にある児童・とI徒は

努力によって成功が生じるような挑戦的な（challeng‐

ing)課題を好む。この種の課題は達成感を与え，イj能

感を高めうる。一方，「}我関与状況にある児童・生徒の

うち，自分の能力が高いと信じているものは中程度の困

難さを持つ課題を選択することによって，ｎらを能力が

低い他者と区別し，自分の能力を確認しようとする。そ

れに対して，自分の能力が低いと信じているものは，努

力しても失敗する可能性を持つ中程度の困難さを持つ課

題を避け，確実に成功することが保証されている容易な

課題か，失敗しても低能力を意味しない困難な課題を選

択する。学校で従事するほとんどの課題に対して，逮成

するのに十分な能力を持っていないと思っている児童・

生徒は無力感を示す。このことは，いくら努力しても失

敗し，それが自らの低能力を再び強調するだけなので，

はじめから努力することを放棄するということを意味し

ている。

それでは，これらの原因帰属あるいは能力概念と評価

はどのように関連しているのであろうか。上述の３つの

目標構造，すなわち競争的目標|M#造，個人的目標liMi造，

協同的目標構造と原因帰属及び能力概念との関連につい

て，以下のような知見が縛られている。

まず，競争的目標構造は能力帰属と自我関与状況を促

進するとされる。競争4下態における勝者は，非競争状態

に比べ自己の能力を高く認知し，競争相手よりもロ分自

身を頭が良いと判断する一方，敗者は失敗を無能力に帰

属した（Ａｍｅｓ＆Felker，1979入競争的||標構造での

達成と感情の関係については，能力に対する自己認知と

達成の満足感との間に正の相関が見出だされ，競争1「態

における失敗は，非競争事態における失敗に比べ[|噂感

情を低めたいｍｅｓｅｔａ1,.1971)。以上のことは，競争

的目標構造が能力帰属を促し，成功した者は[l己の能力

を高く認知し，満足感，自尊心，有能感を抱く一方，失

敗したものは自己の能力を低く認知し，恥や困惑，屈辱

の感情を抱くことを示唆している（Weiner、l979l

Ames，1984)。Covington＆Omelich（1979）は，能力

について肯定的な自己イメージを維持しようとする傾向

を前提として，競争事態が児童・生徒にもたらすジレン

マ状況を記述した。競争的な事態では成功することによ

って高能力を示すことの出来る児童・生徒は限定されて

いる。努力をはらって失敗することは低能力を暗示する
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また，挑戦的であるが到逮可能な課題の設定，課題の個

別化，興味のもてる課題の採用，習熟や進歩を示す明確

なフィードバックの提供などにとって学習目標の設定及

び知能増大論の採用を促すことも重要である。このよう

な評価環境においては，課題の失敗が有害なものとして

機能するというよりも，むしろ学習のために建設的に機

能すると考えられる。

３．評価と自己効力

［|己効力とは，Bandura（1932）の提'1,[Ｉした概念であ

り，彼の定義によれば，ある特定の課題あるいは課題の

領域に関して自己が成し遂げる可能性に側する認知をさ

す。ある領域における自己効力の認知l土その領域の達成

と高い相関を持つことが示されている。例えば，Tho・

ｍａｓｅｔａｌ.（1987）ば，［1己効力が学力の測度よりも学

校での達成を予測することや自己効力の,IIiiい生徒はより

高度な学習方略を採用することを示した。

自己効力の認知は困難な課題に直liiiしたときや，失敗

経験の後における努力や持続性Iこ強い影響を及ぼす。す

なわち，このような状況のもとで，自己効力のｉｌｌＵい生徒

は努力を増すのに対し，自己効力の低い生徒は努力を肢

小阪にし，その種の課題を避けようとする。

自己効力は領域特殊的に，成功経験が繰り返されるこ

とによって形成される。特に，困jW（であると認撚||された

課題に対する成功は，容易であると認知された課題に対

する成功に比べ自己効力をより促進する。一方，失敗維

験が繰り返されると自己効力は低下する。

自己効力を促進する評価のありかたを考えたとき，評

価対象の問題として，課題従事そのものに対する評価よ

りもむしろ課題の習熟に対する評価を強鮒すべきである

ことが示唆されている（Schunk，1984)。例えば，、評価

は漠然とではなく，特定の達成の質に対してなされるべ

きであり，社会的比較によっててなく，１１M人の習熟の進

度に基づいてなされるべきである。このことはめったに

正のフィードバックを受けない学力の低い児童生徒にと

って特に重要である。

また，自己効力は，到達可能で明確な避準をもった一

連の下位|E1標によって長期的な目標が達成できるように

構成されているときに最も高められる。このことは低い

年齢のものや，その学習領域に対してrl伯や興味がない

ものに対して特に重要である（Bamdula＆Shunk，

1981)．

さらに，Bandllr(’＆Cerbone（1983）は目標設定と

フィードバックの効果を検討し，目標とフィードバック

を両方与えることが，単に１１標のふやフィードパックの

承を与えるよりI深題の遂行を増加させることを示した。

以上のことを総合的に考えると，、己効力を高める評

価システムとして，形成的評価を導入した完全習得学習

（mastrylearning）が有効であろう。なぜなら，形成的

評価のシステムが児童・生徒に到達可能な下位目標とフ

ィードバックを提示し，その下位目標に対する成功経験

の繰り返しによって長期目標の達成が可能になり，結果

的にすべての児童・生徒に目標の到達とともに自己効力

を保障することができるからである。但し，その際に留

意しなければならない点は，児童・生徒の個々人に対し

て適度な雌易度を持つ課題とカリキュラムを用意するこ

とであろう。

４．評価とテスト不安

多くのテスト不安に関する研究において，テスト前に

illll定されたテスト不安の測度とテストの成紙の問にに負

の机関があることが見IＵだされている。この相関の大き

さは年齢が上になるにしたがって増大し，11年生におい

て－．６０もの商い負の相関を見出だした研究もある。

不安ば単に知搬や技能の欠如によって生ずるのではな

い。高い不安を持つ生徒が，テストの圧迫感のない状態

で成績が上昇し他の生徒と同等の成績を示したという

知見も得られている（IIill，1984)。不安の商い者の成績

が恐い理由として，テストをうける際の方略が身に付い

ていないからだとするものや，テスト中，認知的妨害が

Ⅱ：じるlbm向があるからであるとするもの，課題へ関心を

向けるよりもむしろ無能感や【1己卑下のような自己中心

的な問題に関心を向けるからだとするものなどがある。

実際にはこれらの複合的効果によると考えられる。

評価榊造と不安の関迎については，評価状況が達成に

及ぼす効果についての研究がみられる。一般にストレス

を喚起するような評価状況がテスト不安の高い児童・生

徒の達成を低下させることが示唆されている。例えば，

テストに良い点を取ることが重要だと認知したときや．

テストを難しいものであると知覚したとき，また，時間

的制限の圧迫感があったり，lilllれないテストの形式であ

ったりするとき，高いテスト不安をもつ児童・生徒の成

績が低下する（例えば，Ｈｉｌｌ＆Eaton,1966)。逆に，

テストが実際に何らリスクをもたない場合，例えば，テ

ストで恐い点数をとった際は成績評価に加算しないと告

げられた場合などは，，ii95いテスト不安をもつ者の成績を

相対的に上昇させた（Sarason，1978)。また，課題に集

'|'して余計なことを考えないように教示したり，不安を

和らげるような教示をしたとき，高いテスト不安をもつ

者の成紘が改善され，認知的干渉が減少した（Sarason，
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1981)．

評価主体との関連では，他者によって成績が告げられ

るという他者評価状況で，高テスト不安の学生の達成が

低下し，認知的干渉が上昇した（Sarason，1978)。また，

評価主体が他者の場合に不安が高まり，それにともなっ

て動機づけが低下することが示唆されている（鹿毛，

1989)。さらに，他者評価の場合でも，到達度基準の場

合は，相対基準よりも不安を高めないことや，特にテス

ト不安の高い児童に対して相対基準が緊張や不安を喚起

することが示されている（鹿毛・並木，1990兆

以上に述べたことからテスト不安を高めない評価のあ

りかたを考えたとき，以下の点に留意すべきであろう。

まず第一に，時間制限を緩和し，ｐｏｗｅｒtesting状況

でテストを行うべきである。第二に，テストの性質や出

難度，形式などのテストの詳細をあらかじめ知らせてお

くべきである。練習施行も合わせて行うとなお良い。第

三に，すべての児童・生徒が個々に応じた適切なレベル

の課題に成功するように課題を設定すべきである。第四

に社会的比較による相対評価を避けるべきである。第五

に，児童・生徒の動機づけや達成行動を保障する自己評

価のシステムを導入することを検討すべきである。以上

の点に配慮しながら，テスト不安の高い生徒に対してテ

ストをうける際の方略について特別の指導を合わせて行

うことも必要であろう。

を作り出すことが示唆された。特に，到達度基準は，児

童・生徒に学習の進歩に関して課題の内容に密着したフ

ィードバックを提供するため，内発的動機づけや自己効

力を高める機能をもつことが示された。

ｂ・評価主体

他者評価の状況でテスト不安が高まり，内発的動機づ

Ｉナが低下することが示されたが〆他の要因との組み合わ

せによって動機づけに対する効果は異なることが示唆さ

れた。例えば，教師による到達度評価は動機づけを促進

したい

ｃ、評価客体

協同的目標構造でⅢ動機づけや達成行動が促進される

ことが指摘されている（Johnson＆Johnson，1985）が，

特に，グループが成功した際に低成績者の否定的な自己

認知を緩和する効果を持つ一方，グループの失敗が低成

績者への責任追求を促すことから，グループの成功を保

障することによって協同的'二|標構造の長所を生かすこと

が重要な課題となろう。

。評価対象

学習のプロセスに焦点を当てた形成的評価は，成功経

験をより短期的な周期で与えることによって自己効力を

高め，具体的なに|標の記述によって児童・生徒の注意が

課題に向き，学習目標の設定を促進するだろう｡

ｅ、評'11W情報

正のフィードバックは自己効力を尚め，負のフィード

バックは自己効力を低める口全般的に失敗を示す負のフ

ィードバックであっても，失敗の内容と改善の方向性を

示した情報的フィーードペックは内発的動機づけを低下さ

せない、また，負のフィードバックは個人内壁準または

絶対基準で提示されるべきである。

ｆ評価媒体

数字や文字より文章などの情報量の多い媒体を用いた

ほうが学習１１標の設定や内発的動機づけを促進するだろ

う。また，数字や文字などのシンボルが用いられた場

合，それを得ることに１体が学習の目標になってしまい，

'1我関与の状況を促すことが懸念される。

９．評価状況

教師がテスト前の教示を工夫するなどして，テスト不

安を低減するような状況設定をすることが重要である。

以上，本論では評価と動機づけの関連について概観し

た。今後，評価の実践研究とそれを裏付ける理論研究と

が融合して，児逝・生徒の学習意欲を保障する評価実践

が創造されることが望まれる。

まとめ

以上，動機づけの諸研究領域と評価の関連について概

観してきた。ここで紹介した一連の知見の中には，実験

室的な人為的な状況において見出だされたものなど，生

態学的妥当性を欠くものもある。また，児童・生徒の発

達段階によって評価の効果が異なるものもあろう．この

ような知見をもとにして評価実践のあり方を過度に一般

化して論ずることは厳しく慎むべきであろう。このﾉﾑ<に

十分注意した上で，本論ではまとめとして，評価の教育

的なあり方の方向性について評価構造の構成要素の観点

から以下で論じて承たし､。

ａ、評価基準

評価基準として相対基準を採用することが児童・生徒

の動機づけに悪影響を及ぼすことが示唆された。すなわ

ち，相対基準はテスト不安を高め，内発的動機づけを価

下させ，能力帰属や成績目標の設定を促し，自我関与の

状況を作り出した。一方，個人内基準や絶対基準を採用

することが，テスト不安を低め，内発的動機づけを促進

し，努力帰属や学習目標の設定を促し，課題関与の状況
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