
Title 目標志向と課題特定評価との関連 : オーストラリア
と日本の比較を含めて

Author(s) 田中, 希穂; Sakaee, Ehssan; 大谷, 和大

Citation 多文化社会と留学生交流 : 大阪大学国際教育交流セ
ンター研究論集. 2011, 15, p. 1-10

Version Type VoR

URL https://doi.org/10.18910/50682

rights

Note

The University of Osaka Institutional Knowledge Archive : OUKA

https://ir.library.osaka-u.ac.jp/

The University of Osaka



『大阪大学国際教育交流センター研究論集 多文化社会と留学生交流』第 15号 (2011)

目標志向と課題特定評価との関連

一 オース トラリアと日本の比較を含めて一

田中 希穂・・Ehssan Sakaee・ 大谷 和大 …

要  旨

本研究では,オ ーストラリアの9年生 (55名 )を対象に,目 標志向と特定の課題に対する自己関連評

価と遂行との関連を検討,さ らにその結果を日本の中学 3年生 (109名 )と 比較した。オーストラリ

アの生徒は日本の生徒よりも, 日標志向性が強く,課題の遂行結果も高かった。課題に対する評価に

差はなかったが,オ ーストラリアの生徒は,遂行日標が課題への興味や高い遂行結果を導いた。日豪

における目標志向性の課題評価と遂行結果に及ぼす影響の差異は,学校教育における能力に対する考

え方の違いを示唆しており,今後はこの点について検討する必要がある。

【キーワード】目標志向,課題興味,自 己効力感,テスト不安,身体症状

1 はじめに

学習領域における動機づけ研究では、学業達成を

促進する要因として、自己に関連する信念 (belieお )

や 自己調整 過程 (seliregulatory processes)の

重要性が以前か ら指摘 されている (Schunk&

Zimmerman,1994な ど)。 一方で、生徒の学習状況

や学習文脈の解釈は主に先行経験や信念、動機づけ

的志向性に基づ くものの、実際の行動計画や方略

使用などは、その時々における特定の課題に対す

る評価により依存するとの指摘もある (Niem市 irta,

2002)。

達成動機づけ研究の中心的な理論の 1つである目

標理論 (goal theOry,レ ビューは、村山 ,200&上淵 ,

2003)は、児童・生徒のもつ目標志向性から、学業

やその他の場面での達成過程を明らかにしようと

するものであり、これまで多 くの知見が蓄積され

ている (上淵 ,2004)。 目標志向の形成には、結果

に対する統制感や失敗に対する懸念のような先行

経験に基づいて形成される要因が影響する。また、

目標志向は、個人が状況を解釈する様々な側面に

影響 し、後の行動を予測するものとして機能する。

しかし、これらは実際の学習行動を決定する要因と

しては不十分であり、生徒が直面 している課題そ

のものやその時の状況に対する評価が行動決定に

より重要であることが指摘されている (Niem市 irta,

2002)。

そこで本研究では、学習に対する一般的動機づけ

的要因 (目標志向)が、課題特定の自己関連評価 (興

味、自己効力感、テス ト不安、身体的症状)と課題

遂行におよぼす影響を検討する。具体的には、オー

ストラリアの中学生を対象に、動機づけ要因と特定

課題遂行状況における評価の関連を検討し、それら

の結果を日本の中学生に見られる傾向と比較する。

2 学習における動機づけプロセス

2…1 -般的な動機づけ的志向性

達成動機づけ研究において、学習性無力感の立場

から達成目標 (achievement goal)の 概念を取 り入

れた目標理論の概念が Dweck(1975)に よって提

唱されて以来、達成目標は、学習目標 (あ るいは
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mastery goal)と 遂行日標の 2つの方向性に分類さ

れるようになった。学習目標 (learning goal)は 、

知識の増大とコンピテンスの獲得を目標とし、以前

よりもできたかどうかという基準に基づいて達成

感を求める目標である。この目標は、努力と結果

が随伴するという信念、学習へのコミットメント、

努力の有効視、学習自体の価値の重視、情報処理

水準の深い学習方略の使用などと関連する。一方、

遂行日標 (performance goal)は 、自己の能力や自

己価値 (seliworth)を 高めるために、コンピテン

スヘの好ましい評価を得ることと、コンピテンスヘ

の好ましくない評価を避けることを目標とする。こ

のような目標を志向する生徒は、他者よりもよくで

きることを望み、より少ない努力によって成功する

ことが高い能力を証明すると考えている。結果とし

て、学習自体は求めている目標を達成するための手

段に過ぎない (Ames,1992 Dweck,199Q Pintrich

&De Groot,1990;Tanaka&Yamauchi,2000)。

目標理論に関する研究が蓄積される中、遂行日標

の結果変数への影響が一貫 していなかったことか

ら、日標理論と古典的達成動機づけ理論を統合させ

る達成目標の概念化がなされるようになった (Elliot

&Church,1997)。 達成動機づけに接近傾向と回避

傾向の基本的次元が取 り入れられ、自分の有能さを

誇示 し、ポジテイブな評価を得ようとする遂行接

近 目標 (performance―approach goal)と 、自分の

無能さが明らかになる事態を嫌い、ネガティブな

評価を避けようとする遂行回避目標 (performance―

avoidance goal)に 分類 された。遂行接近 目標

は、学習目標と同様に適応的な学習プロセスと関

連するのに対 して、遂行回避目標は不適応的な学

習プロセスを導くことが示唆されている (Elliot&

McGregor,199,光 浪 ,2010)。

一方、日本では、接近一回避傾向に焦点を当てる

のではなく、個人が成功を定義するために使用する

評価基準の違いに基づき遂行日標を分類する傾向

がある (Hayamizu,Ito,&Yoshizaki,1989;Tanaka

&Yamauchi,2000)。 成績などの絶対的評価に焦点

があてられる目標を成績目標とし、他者からの承認

などの相対的評価に焦点があてられる承認目標と

は区別した。これら2つの目標志向には相関関係が

あるものの、成績目標のみが深い学習方略と高い遂

行結果と関連する。

2‐2 特定課題に対する自己関連評価

学習場面に関連する多 くの要因に焦点が当てら

れたが、本研究では、課題に対する興味、課題場面

における自己効力感、テス ト不安、身体的症状の知

覚に着目した。

課題に対する興味 (interest)は 、学習者の個人

的興味と学習環境における文脈的興味の影響を受

ける。興味は、接近傾向の目標志向の影響を受け、

課題の理解と努力量に影響する (Niem市 irta,1999

Skaalvik,199Z田 中・山内 ,2000)。 興味は学習過

程にポジテイブな影響を及ぼすものの、課題興味と

課題遂行との間に関連性はないこともまた指摘さ

れている (Niemivirta,1999)。

学習過程において自己効力感 (sel■eicacy)が

及ぼす影響もまた重要である。Bandura(1986)の

定義によると、自己効力感は、特定の状況あるいは

特定の課題に対 して必要とされる行動の実行能力

に関する自己評価である。個人の自己効力感は、過

去の遂行に基づく期待であり、学習や学業達成に対

処する個人の能力の発達に機能する個人の認知的・

感情的・動機づけ的要因を調整する。自己効力感の

高い生徒は、能動的に思考し、挑戦的な課題を選択

し、課題に長時間従事し、ポジテイブ感情を経験 し、

高い達成を示す。対照的に、自己効力感の低い生徒

は、受動的に思考し、努力を避け、ネガティブ感情

を喚起し、遂行の質を低下させ、ス トレスを経験す

る傾向がある (Bandura,1993;Bandura&Schunk,

1981;Schunk,1984な ど)。 また、自己効力感は接

近傾向の目標志向の影響を受け、課題遂行に対して

直接的に影響することが示されている

(Niemivirta,1999 Pares&Miller,1995)。

課題に対する興味と自己効力感は、学習と課題遂

行を促進する要因であるのに対して、テス ト不安と

身体的症状の知覚は学習を阻害する個人要因であ

る。テス ト不安 (test an対 ety)の経験は、評価状

況において、課題遂行を通してネガテイブな評価が
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回避できるという期待が低い結果、ネガテ ィブな

評価を避けることに学習者が焦点を当てているこ

とを反映している (Dweck&Elliott,1983)。 一般

的にテス ト不安には情動性 (emOtionality)と ′亡ヽ配

(worry)の 2つの要素があるとされている (Morris,

Davis,&Hutchings,1981)。 情動性は評価状況にお

いて人が経験する心理的反応 (例えば、心拍数の増

加)への気づきを反映し、心配は遂行や失敗の結

果起こりうること、他人と比較 したときの自分自

身のコンピテンスなどに対する心配を反映 してい

る。これらは、遂行回避目標の志向や低い遂行結

果と一貫 して関連する (Elliot&McGregor,1999

Middleton&Midgley,1997な ど)。

身体的症状 (physical symptom)は 、セルフ・

ハンディキャッピング (JOnes&Berglas,1978)の

概念と類似し、自己防衛的な機能を果たしている。

身体的症状の訴えは、後の達成場面における失敗

の言い訳として成立し、自分自身に対するネガティ

ブなフイー ドバックを無視することが可能となり、

自尊心を保護する働きがある。また、身体的症状の

訴えは、評価状況そのものを回避する方略として使

用することも可能である。したがって、学習者自身

が自尊心を維持することと、学習者の能力に対する

ネガティブな社会的評価を避けることの両方が可

能となるため、人は身体的症状を訴えるというよう

なセルフ・ハンディキャッピングヘと動機づけら

れると考えられる。他者からの承認を求める傾向

や、学習状況を回避する傾向が高い場合に、身体

的症状が訴えられる (Niemivirta,1999 Tanaka&

Yamauchi,2000)。

2‐3 本研究の目的

本研究では、オース トラリアの中学生を対象に、

生徒の目標志向が特定課題に対する自己関連評価

と課題遂行に及ぼす影響について検討することを

主な目的とした。先行研究に基づいて、一般的な動

機づけ的信念は特定の課題に対する評価に影響 し、

結果的に課題遂行にも影響すると考えられる。具体

的には、接近傾向の目標志向はポジテイブな課題評

価の予測因となり、回避傾向の目標志向はネガティ

ブな課題評価の予測因となると仮定される。また、

課題に対する興味と自己効力感は、自己の遂行を

ポジテイブに知覚 し、課題に積極的に関与するが、

テス ト不安や身体的症状は、自己の遂行に対するネ

ガティブな知覚や受動的な課題従事と関連すると

仮定される。

さらに本研究では、オース トラリアの生徒と日本

の生徒における傾向を比較する。一般的に、日標志

向は発達とともに変化するものの、個人の中では状

況に依存することなく比較的一貫 している。また、

学習動機づけプロセスにおける目標志向の機能は

比較的普遍的で、ユニバーサルであることが指摘さ

れている。一方で、日本の生徒はオース トラリアの

生徒と比較して、学習とは社会的有能さを発達させ

るための手段であるとの指摘から (Purdie,Hattie,

&Douglas,1996)、 日本の生徒の方が遂行日標を志

向する傾向が強いと考えられる。そこで、本研究で

はこれらのことを検証するために、オース トラリア

の中学生における学習動機づけ要因を日本の生徒

の結果と比較する。なお日本のデータに関しては

Tanaka(2007)の 結果を用いた。

3 方法

3¨1 参加者と手続き

参加者 :オ ース トラリアの公立学校の 9年生 2ク

ラスに在籍する生徒 55名 (男子 32名、女子 23名 )

が本調査に参加した。

手続き :2種類の調査票を用意した。1つ は生徒

の目標志向性を測定するものであり、もう 1つは特

定の課題に対する生徒の自己関連評価を汲1定する

ものであった。生徒にこれらの調査が学業成績とは

無関係であることを伝え、日標志向性に関する調査

票を配布した。生徒がすべての項目に回答したこと

を確認 し、質問紙を回収 した。次に課題を配布し、

内容を説明し、例題に回答するよう指示した。生徒

が課題の内容を理解したことを確認し、課題に対す

る自己関連評価尺度に回答するように求めた。その

後、生徒は実際に課題に取り組んだ。課題の回答時

間は約 30分であり、生徒は課題の結果等に関する
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フィー ドバックを一切受けなかった。

3-2 尺度

Niemivirta(1999)や Tanaka(2007)で 使 用

された質問紙 と同じものを使用 し、すべての項目

は 7件 法 (1“ I totally disagree"～ 7“ I totally

agree")で 評定された。

3‐2‐1 日標志向尺度
目標志向尺度では、学習 目標、成績 目標、遂行

接近目標、遂行回避 目標の 4つ のタイプの目標志

向を測定 した。学習目標は、生徒がどの程度学習

内容・知識・コンピテンスの獲得に焦点を当てて

いるかを潰1定 している (“An important goal for

me in my studies is to learn as much as possible."

を含む 5項 目)。 成績 目標は、高い学業達成 (成

績)を 通して自分自身の高い能力を示すことを目

標とする程度を浪1定 し (“Iた el especially good if I

do well in tests or exams."を 含む 5項 目)、 遂行

接近目標は、他者との比較において自分自身の高

い能力を示すことを目標とする程度を測定 してい

る (“ An important goal for me in school is to do

better than other students."を 含む 5項 目)。 遂行

回避 目標は、自分自身の能力に対するネガティブ

な評価の回避を目標とする程度を測定している (“ It

iS important to me that l don't look stupid in the

eyes of other students."を 含む 5項 目)。

3…2‐2 特定課題に対する自己関連評価尺度
課題に取 り組む前に測定 した自己評価では、課

題 に対 す る興 味 (“The next task seems really

interesting."を 含む 3項 目)、 課題に対する自己効

力感 (“I am sure l can do most ofthe next task."

を含 む 4項 目 )、 テ ス ト不 安 (“I feel nervous

about how l wiH succeed in the next task."   を

含 む 4項 目 )、 身体 的症状 (“I feel a bit ill and

it surely wiH affect my performance in the next

task."を含む 3項 目)と いう4つの尺度を減1定 した。

3…2-4 課題

使用した課題は、簡単な算数の四則計算の問題で

あり、(2E4)32=6の ような英数列について、計算

式が成立するように、指定された文字を十一×■に

置き換える問題であった。上記の例では、(a)Eに

当てはまる記号は ?、 (b)3に当てはまる記号は ?

のような質問が式の後に続 く。この場合、 (a)の 回

答は×であり、(b)の 回答は一であり、したがつて

計算式は (2× 4)-2=6と なる。類似した問題が

全部で 15問出題された。

4 結果

4‐1 オース トラリアの生徒を対象とした動機づけ

要因の分析

4…1-1 尺度構成

目標志向についてそれぞれα係数を算出した結

果、学習目標が .85、 成績目標が .82、 遂行接近目標

が .79、 遂行回避目標が .84であ り、これらの尺度

における内的整合性に問題はないと考えられる。特

定課題に対する自己関連評価尺度における各尺度

のα係数は、興味が。77、 自己効力感が。76、 テス ト

不安が .76、 身体的症状が ,88で あ り、これらも十

分に高いと判断した。

4つの目標志向の平均値を比較した結果、平均値

に有意な差がみられ (F=40.491p<.001))、 成績 目

標が最も高く Q← 6.2)、 ついで学習目標であり (M
=5.4)、 遂行接近目標と遂行回避目標の得点が最も

低かった (/1f=5.0,5.1)。

各尺度における男女の平均値を比較した結果、自

己効力感においてのみ有意な差があ り (`=3.20)、

女子より男子の平均値のほうが高かった (男子ν

=5.29,女 子ν =4.34)。 またクラス間の平均値を比

較 した結果、テス ト不安においてのみ有意な差が

あり (`=2.41)、 クラス Aよ りもクラス Bの平均値

のほうが高かった (ク ラス A:湖卜2.59,ク ラス B:lf

=3.56)。 t検定の結果は、Table l・ 2に示した。目

標志向全体において、男女間・クラス間に有意な差

が見られなかったため、本研究では、すべてのデー

タを統合して分析をすることとした。



丁able l男女の平均値の差の検定 (t検定 )
自己効力感は、興味との間に有意な相関がみられ

た (r=.45)。 また、テス ト不安と身体的症状との間

に比較的高い相関がみられた (r=.62)。 課題遂行は、

課題への興味と自己効力感と関連を示した (r=.27,

.30)。

4‐2 学習動機づけ要因の日豪比較
4‐2‐1 平均値の日豪比較

日本とオース トラリアにおける各尺度の平均値

を比較した結果を Table 3に示した。t検定の結果、

4つの目標志向と課題遂行 (成績)は、日本よりも

オース トラリアの生徒のほうが高い値を示 した (`

=5.18,14.16,9.85,6.35,2.90)。 身体的症状において

のみ、日本の生徒の方がオース トラリアよりも高い

平均値を示した (`=9.64)。

4‐2‐2 相関係数の日豪比較
日本とオース トラリアの各尺度間の相関係数を

比較すると (Table 3)、 日標志向と自己効力感との

間の相関は両国において比較的類似 していた。興

味については、学習目標以外に、オース トラリア

においてのみ遂行接近目標と遂行回避目標との間

に有意な相関がみられた (r=.31,.31)。 テス ト不

安においては、遂行接近目標や遂行回避目標以外

に、日本では成績目標との間にも相関があつた (r=

.30)。 課題遂行においては、日本では学習目標や成

績目標との間に有意な相関を示すが (F=.20,.20)、

オース トラリアでは遂行接近目標 と遂行回避目標

との間に有意な相関を示した (r=.28,.26)。 テス ト

不安と身体的症状との間の相関については、オース

撃 子 な 子

M(SD)  M(SD) t(K7/)

l 学習目標
2 成績目標
3 遂行接近目標
4 遂行回避目標
5 興味
6 自己効力感
7 テス ト不安
8 身体的症状
9課題遂行

555(095)  508(097)
6 16(082)  616(067)

509`1 10)  495(107)

502(128)  507(125)
4 17(1 54)  341(1 70)

529(105)  434(1 12)

307(149)  315(163)
270(140)  245(121)
11 19(291) 1122(297)

1 76(52)

01(53)

46(52)

15(53)

1 74(53)

320(53)“
*

J7(51)

69(53)

04(53)
｀
ン く て
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Tab降 2.ク ラスの平均値の差の検定 (t検定 )
Class A   Class B

M(SD)  M(SD) 1(ι//)

l 学習目標
2 成績目標
3 遂行接近目標
4 遂行日避目標
5 興味
6 自己効力感
7 テスト不安
8 身体的症状
9課題遂行

527(092)  544(104)
611(090)  620(060)
498(100)  510(1 17,

5 10(l 15)  499(1 36)

390(1 57)  380(1 72)

469(109)  5 10(122)

259(1 19)  356(168)

246(120)  273(143)
11 18(269) 1121(3 15)

66(52)

43(53)

44(52)

32(53)

23(53)

129(53)

241(51)

76(51)

04(53)

ンく05

4‐ 1‐2 尺度間の相関係数
各尺度間の相関係数を算出した (Table 3)。 4つ

の目標志向の間の相関は .50前後であったが、学習

目標と成績目標においてのみ。71と 高い相関があっ

た。

課題に対する評価のうち、課題への興味は、学習

目標、遂行接近目標、遂行回避目標 との間に、ま

た自己効力感は学習目標と有意な相関があった (そ

れぞれ r=.39,.31,.31,.38)。 テス ト不安は遂行回避

目標 とのみ相関がみられた (r=.29)。 課題遂行に

対しては、遂行接近目標と遂行回避目標との間に相

関がみられた (r=.28,.26)。

丁able 3.各 尺度の平均値、標準偏差、t値、相関係数
M(SD)

オーストラリア 日ガヽ   t(4//)

zero― ordercd colTclations

4    5     6

1学習目標   535(098)447(103)5181161)・
*'   .27‐  16

2成績目標   615(076)458(126)1416(162)… ' .71~    .54…
3遂行達成目標 504(108)326(107)985(161)~ .51…  .51~
4遂行回避目標 504(126)383(108)635(162)・ `メ  .49… .50~.54…
5J彗味    385(163)389(165)015(162) .39¨  04  .31^
6自 己効力感  490(117)304(115)966(162) .38~ 25  24
7テスト不安  339(155)310(153)112(161) 08  10  23
8身体的症状  304(115)490(117)964(162)*“ -03 ‐04  13
9ヨ果是亘i塗

`青

     1120(291)990(258)290(162)‐    06     14    .28'

10    .21・   27…

.49・
…  16   09

.43・
・́  08  .26・ ^

09  -02
.31 '        .42^・

=

‐01    .45~・

.29・    07  -22
06     10  ‐ 18

.26・   .27｀   30'

08   ‐01

.30…   06
22^  .20・

.34… '  03

18   -.29…

10   05
07

.62 
・・・

13   10

.20'｀

.20・

09

15

.22・

.25｀

‐09
-16

Notc相 関係数に関しては対角線から右上は日本人,左下はオーストラリアの結果を示す
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トラリアにおいてのみ比較的高い相関がみ られた

(r=.62)。

5 考察

本研究の主な目的は、(1)オ ース トラリアの生徒

における達成目標志向が特定の課題に対する評価

や遂行結果に及ぼす影響を検討すること、(2)日 本

とオース トラリアの生徒を対象に、これらの学習動

機づけ要因を比較することであった。

5‐1 オース トラリアの生徒を対象とした日標志向

と課題特定評価との関連

目標志向の中で成績目標の得点が最も高かった。

目標理論に関する研究では、しばしば、小学生では

学習目標 (熟達目標)が高い傾向があるのに対し、

学年が進むにつれて成績や他者からの評価に焦点

があてられる傾向が強くなることが指摘され (田中 ,

2002)、 オース トラリアにおいても同様の傾向があ

ると考えられる。特に、進学を控えている中学 3年

生 (9年生)で は、日常の学業活動においても試験

の具体的な点数に強 く焦点があてられる傾向があ

り、それが結果に反映されたと考えられる。

男女の比較においては、自己効力感においてのみ

男子が女子より高い得点を示した。これは、課題が

数学的課題であつたことに起因すると考えられる。

一般的に、女子より男子のほうが数学における自己

効力感が高く、本研究もそれらの結果と一貫するも

のであつた。

テス ト不安のみクラス間に差があった。学校とい

う集団の中で学習する時期は、クラス構造のような

周辺環境が子どもの動機づけ形成に大きく影響 し、

教師が遂行日標を志向する場合、教室ではコンピテ

ンスや能力に焦点があてられるため、生徒のテス ト

不安は高くなる傾向がある (Ames,1992三 木・山

内 ,2005)。 本研究でも、2つ のクラスの教師の目

標志向に違いがあった可能性が考えられる。

5…2 学習動機づけ要因の比較

5‐ 2‐1 各尺度の平均値の差について

Purdie et al.(1996)は 、オース トラリアと比較

して日本の生徒のほうが遂行日標を志向する傾向

が強いことを指摘 しているが、本研究では、すべ

ての目標志向において、日本よリオーストラリアの

生徒のほうが高い得点を示 した。オース トラリア

の生徒は、より目標設定が明確であり、目標志向

的行動をとる傾向があると考えられ、同様のこと

が Purdie et al.(1996)で も指摘されている。オー

ス トラリアの生徒のほうが、目標設定が明確であっ

た結果、課題の遂行結果も日本の生徒よりも高かっ

たと考えられる。しかし、一方で、日本で質問紙調

査を実施した場合、特に自己の能力信念に関して評

価する内容の場合、総 じて得点が低 くなることは

以前から指摘されており (Chen,Lee,&Stevenson,

1995)、 質問紙調査の限界がうかがえる。

目標志向性について両国に違いがみられたもの

の、特定の課題に対する自己関連評価については、

両国間に差はなかった。どちらの国においても生徒

は一般的な公立中学校に在籍し、生徒の平均的学力

にそれほど差はないと考えられる。また、本研究で

使用した数学課題は、既習内容であり、知識の定着

が図れているものであることから、課題を的確に評

価し、自分自身の能力についてのメタ認知との照合

に関しては,両国の生徒に差がみられなかったと考

えられる。

5‐ 2‐2 尺度間の相関係数について

目標志向と課題に対する興味に関しては、学習

目標との関連以外に、オース トラリアの生徒にお

いては遂行接近目標と遂行回避目標と興味との間

に正の関連がみられたが、日本の生徒においては

みられなかった。田中・山内 (2000)や Tanaka&

Yamauchi(2001)は 、日本の小学生では、内発的

興味や成績に対して、遂行接近目標はポジテイブに

影響 し、遂行回避目標はネガテイブに影響するが、

学年が進むにしたがつてこのような影響力はみら

れなくなることを指摘 しており、中学生を対象とし

ている本研究の結果はこれらと一致する。遂行回避

目標と興味は負の関連を示すのが一般的であるが、

オース トラリアの生徒において遂行回避目標と興



味との間にポジティブな関連がみられたのは、本研

究で用いた課題がその原因の 1つ と考えられる。本

研究では、課題が既習内容であり、中学 3年生にとっ

てそれほど難易度が高い課題ではなかったため、自

身の能力評価を脅かすものではないという生徒の

判断が、遂行回避目標の高い生徒でも課題への興味

を示したと考えられる。

目標志向とテス ト不安に関しては、自身の能力評

価に焦点を当てている遂行接近目標や遂行回避目

標 と関連することが国内外の研究において指摘さ

れている (Tanaka,Takehara,&Yamauchi,2006)。

成績目標はより成績に焦点を当てているものであ

り、日本の生徒においてのみテス ト不安との関連が

あったことから、日本の学習環境がテス トや試験の

成績を重視する傾向があり、生徒はそこで高い成績

を獲得するプレッシャーを感 じていると考えられ

る。また、日本の生徒では、成績 目標は、学習目

標 と同様、実際に高い課題遂行と関連することが

示されていることから (Tanaka et al.,2006)、 成績

目標を志向する傾向が高い生徒は、テス ト不安を

感 じながらも、高い成績の獲得を目指して努力し、

高い遂行結果を獲得する傾向が強いと考えられる。

実際に、日本の生徒では、学習目標と遂行日標と課

題遂行の間にポジテイブな関連がみられる。

一方、オース トラリアでは、課題回避志向が高い

テス ト不安と関連 し、それはそのまま身体症状と

して訴えられる傾向が強い。ネガテイブな評価を

避けることに焦点を当てた結果、能力に対する評価

状況において不安を感じ、セルフ・ハンディキャッ

ピング的な行動があらわれると推測される。

また、両国において目標志向と課題遂行の関連に

差異がみられた。日本では、学習目標や成績目標が

高い遂行を導き、日標理論におけるこれまでの示唆

と一致する。これに対して、オース トラリアでは遂

行接近目標や遂行回避目標が高い遂行と関連した。

特に遂行回避目標は不適応な学習過程と低い遂行

を導くのが一般的であり、仮説と反する今回の結果

は、オース トラリアの学校教育の中で相対評価が強

調される程度や生徒の能力に関する信念などの要

因を考慮してより詳細に検討する必要がある。

6 まとめ

オーストラリアでは、全般的に他者との相対的な評

価に焦点を当てた目標を志向する傾向があり、その

ような目標志向が、日本とは異なり、学習過程に比

較的ポジテイブな影響を及ぼしていることが示さ

れた。これは、学校環境において能力に焦点を当て

る際の視点が異なつている可能性を示唆している

ことから、今後は,データの更なる蓄積と同時に、

学校における指導環境や学習環境に関するより詳

細な調査が必要である。
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ノburf2′′θFPsychθ12gy,2,255-272.                    Other students.

上淵寿 (2003)「 達成 目標理論の展望 ―その初期理   I try to avoid situations in which l may fail or

論の実際と理論的系譜 ―」『′亡ヽ理学評論』第 46    make mistakes.

たS, p.640‐ 654.                                I try to avoid failures in school in all possible

上淵寿 (2004)『 動機づけ研究の最前線』 Jヒ大路書    ways.
房                                          It is irnportant to me that l donユ t look stupid in

the eyes of other students.

課題に対する興味 (・ は逆転項 目)

資料 1:質問項目                  The next task seems really interesting.

学習目標                      The next task seems extremely dull.中

I Hke the most tasks that l can learn ne、 v things    The next task does not interest me at all.ホ

from.                    課題に対する自己効力感 (中 は逆転項 目)

Learning something ne、 v in school feels especially    l will l■ ost certainly succeed in the next task.

good.                                       I think I、 vill not do very wen in the next task.*

I study to learn ne、 v things.                        I arll sure l can do most of the next task.

To acquire new knowledge is an important goal    l believe I、 vill do、vell in the next task.
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テス ト不安

The possibility of a failure in the next task makes

me feel anxious.

I feel nervous about ho、 v I 、rill succeed in the

next task.

This task and the whole situations make me feel

anxious.

I am already worried about hoⅥ ″I will do in the

next task.

身体的症状

I do not feel well right now and it sure nlight

influence the level of rny performance.

I have a headache and it Ⅵ″ill probably affect my

performance.

I feel a bit ill and it surely will affect my

performance in the next task.

資料 2:課題例

1.  863=5

2_ (3A5,(15=1()

3. (1壼 53)32=8

+  ―  事  :
S憔n6Standsおr  □ 日 EIl口

瓢3n A ttalldsおr  田 田 圏 目

Sittn C嗅康nds彙)I  圏 爾 目 □

Sign S btinds lt)「   目 田 □ □

Sigi1 3 stands負 )I  Ell圏 園 IIl


