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〔論文〕

青年期における学業への中核的な動機づけとしての

向社会的／職業的自己実現

―〈内発神話〉を乗り越えて―

松　本　浩　司

名古屋学院大学経済学部

要　　旨

　学業への動機づけに関する主に心理学の先行研究に即して，青年期における学業への中核的

な動機づけとして職業的自己実現を位置づけられることを論証した。職業的自己実現が学業に

青年を動機づけるプロセスは，学習の自己中心性に基づいて，未来的時間的展望を通じて可能

自己を追求する過程で，向社会的（社会貢献を伴う）自己実現の手段として学業を位置づける

ことでなされる。このプロセスには，アイデンティティ形成の裏テーマとしての社会的役割の

追求，価値観の表現としての目標の設定，その目標に向けての自己調整と満足遅延という要素

が主に関わる。対して，学業そのものの面白さ（好奇心や興味）を追求することを至上とする

〈内発神話〉は，青年期の学業において虚構であることも論証した。特に，〈内発神話〉に強く

影響を与えたDeciらの自己決定理論による知見は，学業に関して妥当性が低いことも示した。
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1．目的と課題

　本稿は，学業への動機づけに関する主に心理学の先行研究に即して，青年期における学業への

中核的な動機づけとして向社会的／職業的自己実現を位置づけられることを論証するものであ

る。なお，本稿では，学業を学校での学習と定義し，学習よりも狭義に用いる。また，青年（期）

は，概ね中学生から大学生までをいう。さらに，向社会性／的とは，社会貢献と同義に，他者の

ために役立とうとすることをいう。

　筆者は，これまで，学業と将来の職業とを関連づけることが学業への動機づけになること（松

本 2009，2012）や，〈これからなろうとする自分〉という意志である自己実現欲求が学業への動

機づけになること（松本 2016）を主張してきた。

　筆者の主張と同様に，新井（1995）と櫻井（2009，2017）も，青年期における自己実現欲求

あるいは志向が学業への主要な動機づけになることについて論じている。

　前者の新井は，学業への主要な動機づけが，児童期から青年期を境に内発・賞罰・規範意識に

よるものから自己実現によるものへと変化するという仮説を提示する。

　後者の櫻井は，青年期において，向社会的欲求や，有能さへの欲求，知的好奇心が自己実現の

欲求として統合され，その自己実現の欲求が内発的な学習意欲とともに学業への動機づけを形成

するという仮説を提示する。

　他方，学業への動機づけに関する素朴な見方は，学習内容そのものに知的好奇心や興味をもっ

て取り組む動機づけを神聖視し，自己実現を含めた手段としての学習を軽視する。

　〈内発神話〉と名づけうる，このような素朴な見方は，多くの教師が暗にもっていると思われる。

定量的なデータを見つけることはできなかったが，講演（松本 2012）の折りに，聴衆の高校教

師からこの見方に基づく反論を受けた経験を，筆者はしている。

　そこで，本稿では，青年期における学業への動機づけについて，内発的動機づけの重要性を指

摘するDeciらによる自己決定理論（e.g. Ryan & Deci 2017）や興味をはじめとする，主に心理学

の先行研究に即して，〈内発神話〉の妥当性と，向社会的／職業的自己実現の重要性を論じる。

2．〈内発神話〉

　ここで〈内発神話〉を詳細に定義すると，学習者が自ら生み出した，学業そのものの面白さ（知

的好奇心や興味）を追求することを至上とする態度である。この態度には，その面白さこそが長

期的な学習意欲と最良の学習成果を生じさせるという信念を必然的に伴う。この態度は，研究者

にも広くみられる（Hidi & Harackiewicz 2000）。

　この〈内発神話〉の起源（論拠）を網羅的に明らかにすることは難しいが，その主なものを挙

げることは可能である。

　第1に，「わかった！」という学習者の喜ぶ姿を目の当たりにすることは，教師にとって感動

的である。それはまた，以後の学習意欲と成果につながる期待も教師にもたせる。このような経
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験は，教師に〈内発神話〉を信じやすくする土台となる。

　第2に，創造性が個人内で完結するという素朴な見方（Csikszentmihalyi 1996）として，人は，

優れた業績に対して，それを生み出した人の人格的特徴に原因帰属させやすい。このことも，〈内

発神話〉を強化する。

　第3に，幼児期における好奇心の強さを，児童期以降の人間すべての動機づけに類推すると，〈内

発神話〉にたどり着く。あるいは，好奇心を生得的なものとみなして，その発現こそが最良の動

機づけになると考える立場もここに含まれる。

　第4に，ある種の主知・教養主義のような，学問を人間の営みにおける至高のものとする思想は，

〈内発神話〉と親和的である。

　第5に，学習そのものに内発的に動機づけられることが重要であると主張してきた，自己決定

理論は，〈内発神話〉に強い影響を与えてきた（速水 1995）。

　〈内発神話〉の問題は，学習者への興味関心の押し売りや，逆に学習者の興味関心が自生する

まで待ち続けるといった教育や指導への極端な消極的姿勢（波多野・稲垣 1973）を生むことに

ある。また，手段としての学習を軽視する態度を必然的に伴うことも，問題となる。

　このような〈内発神話〉に対して，興味や動機づけに関する主に心理学の知見に即して，以下

に反論を試みる。

3．興味の性質と有限性

　まずは，興味について考える。ここでは，好奇心を興味の一種とみなす。好奇心は，主に既

知との差異による葛藤を軽減しようとする認知の働きであるのに対して，興味は，その差異の

有無にかかわらず，より知りたいと思うことを指す（Alexander & Grossnickle 2016）。ただし，

Renninger & Hidi（2016）は，望ましくない状態や不確実性の除去に関わる好奇心と，新しい発

見による楽しみへの期待に関わる好奇心とを区別して，後者を興味として位置づける。

　興味は，得られた知識と価値からなる（Renninger 1990；Renninger & Hidi 2016；Schiefele 

2001；Voss & Schauble 1992）。それは，情報の知覚や集約，それに基づく行動を媒介する（Renninger 

2000）とともに，目標や学習の質的水準に影響を与える（Hidi & Renninger 2006）。

　その結果として，興味は，自己調整（5.6．参照）を向上させたり，長期にわたる建設的・創造

的な努力を促したり，課題遂行に必要な方略を質的・量的に優れたものにしたりする（Hidi & 

Ainley 2008による概観）。

　このように，興味とは，学習へと動機づける力であり，学習を遂行するための心的資源である

（Hidi 1990）。学業において発揮されるその優れた力を無視することはできない（Prenzel 1992；

Renninger 1992）。

　とりわけ，興味は，学修や進路に関する選択に強く影響する（科目履修についてHarackiewicz 

et al. 2002，2008，専攻の選択や変更についてHarackiewicz et al. 2002，2008；Krapp 2000；

Seymour & Hewitt 1997，職業キャリアについてKrapp 2000）。
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　このことは，興味が，常にさらなる発達をめざす過程にあり（Renninger 2000），行動の可能

性の知覚や，自己にとってのその可能性の表象と不可分であること（Renninger 1990，1992）を

象徴する。

　しかし，私たちが期待するような水準での，学業への高質で持続的な動機づけに興味が貢献す

るためには，十分に発達した個人特性としての興味でなければならない。Hidi & Renninger（2006）

は，関連する先行研究に基づき，状態としての興味から個人特性としての興味へと発達する過程

を描いた。上に記した興味の優れた力は，後者の特徴とされる（Hidi & Ainley 2008）。

　その他にも，先行研究は，学業における興味の特徴として以下のことを挙げる。

　まず第1に，十分に発達した個人特性としての興味を育てるためには，質量ともに相当の教育・

支援が必要である（Hidi & Harackiewicz 2000）。

　興味の発達には相当する知識を習得することが不可欠で（Alexander 1997，2003；Hidi & 

Ainley 2008による概観），その習得のためには相当の努力が必要となる。その努力を支援する他

者も必要である（cf. Ericsson 1998）。

　青年期における興味を，乳児期の好奇心のように考えるべきではない。幼児期以降，好奇心と

達成行動との間を認知的要素が介在し，複雑化する（上淵 2008）からである。

　あるいは，興味は生得的でも安定的でもないので（Renninger & Hidi 2016），学習者の興味が

自生するまで待ち続けるといった，教育や指導への極端な消極的姿勢も，不適切である。

　第2に，興味は，すべての教科目の学習を等しく動機づけるものではない。

　興味とは，注意や活動の対象を限定すること（Hidi 2000）であり，すべての領域にわたって

発現される特性ではない（Hidi & Renninger 2006による概観）。言い換えると，誰にでも興味を

もつものとそうでないものがある（Schiefele 1986）という意味で，興味には個性がある（Renninger 

2000）。その個性は，成長に伴って多様化する（Renninger 1992）。

　学業でも，教科目ごとだけでなく，そのなかの単元ごとに，興味の強さもその理由も個人で異

なる（e.g. Häussler et al. 1998）。

　小学校第3 ～ 6学年頃から青年期にかけて，学業への興味や内発的動機づけが減少すること

（Hidi 2000やWigfield et al. 2006による概観）の理由として，学習者の興味とカリキュラム（学校

文化を含む）との不一致や，他の活動への動機づけとの競合にくわえて，興味における選択と最

適化という基本的な発達プロセスの反映であるという指摘がある（Baumert & Köller 1998）。

　つまり，集団的な指標による興味の減少は，個々の学習者における興味による選択と集中の結

果として，一部の生徒が興味を維持している以上に，その他の生徒が興味を減少させている結果

かもしれない。

　第3に，興味だけで質の高い学習が実現するとは限らない。

　読解かつその素材文のテーマ，あるいは数学かつその文章題のテーマに，それぞれ興味をもつ

11歳の事例では，テーマに関する知識に影響されて，その文章や問題の解釈・解答に不適切な

情報が入り込む，文章や問題の難易度を不当に低く見積もる，文章や問題と自分との視点のずれ

によって解釈・解答が阻害されることがみられた（Renninger et al. 2002）。
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　つまり，学業の課題においては，達成に至るまでに多くのプロセスをふむ必要があり，興味だ

けでそのすべてを賄うことはできない。同じ対象に興味をもっている者でも，その表象の仕方は

個人で異なることにも注意が必要である（Prenzel 1992）。

　実際，興味が学業成績に与える影響は平均して10％程度である（Schiefele et al. 1992によるメ

タ分析）。興味があるからといって，よりよい学習への支援が不要になるわけではない（Renninger 

& Hidi 2016）。

　第4に，人間が学習を通じて知識を得ることは，意味を判断し探求することと不可分である

（Covington 1999）から，興味は，有用性などの価値を含む。

　事実，Hulleman et al.（2010）による介入研究では，日常生活や未来への有用性の認識が興味

を高めることが示されている。

　また，Ainley & Ainley（2011）は，15歳対象のPISA2006における科学（理科）のデータに基づいて，

異なる文化的背景を有する4カ国にほぼ共通して，科学に対する価値観（科学に対する親近感，

生活や外界理解への有用性）が，科学の楽しさを介して間接的にかつ直接的に興味に影響を与え

るだけでなく，科学に関連した活動への関与や，将来に向けた科学を学ぶことへの動機づけにも

広く影響を与えることを明らかにする。しかも，科学に関する知識の多さ（テスト得点の高さ）

は，科学の楽しさのみに影響を与えるが，その影響はその価値観よりもはるかに小さい。

　よって，〈内発神話〉の主張とは異なり，学習内容の「理解」が興味を促すとは言えない。理

解につけた「」は，試験で測った知識に限ることを意味する。

　本来の理解とは，その水準を超えて，学習内容に対する価値の吟味を含む（cf. 松本 2018）。こ

の意味において，〈内発神話〉のいう「学業そのものへの興味」の意味は，不明確であり，その

ような心理的現象はありそうにない。

4．自己決定理論の問題

　先に述べたように，自己決定理論は，〈内発神話〉に強く影響を与えている。ここでは，〈内発

神話〉にとって特に重要な3つの知見を再検討する。

　第1に，内発的動機づけの定義である。Deci（1975）は，当の活動に対して明白な外的報酬がなく，

その活動そのものが報酬であることと，当の活動が目的であり，手段ではないこととする。この

定義の力点は前者にある（Ryan & Deci 2017）。

　第2に，自己決定理論の下位理論である認知的評価理論に基づいて，内発的に動機づけられた

活動に，報酬等で外発的に動機づけると，内発的動機づけが低減するという知見である（概観と

してRigby et al. 1992）。以下，この知見を単に低減効果と記すことがある。

　第3に，調整スタイルの連続体モデル（以下，単に連続体モデルと称することがある）である

（Ryan & Deci 2017）。これは，自律性の強さを連続体として捉え，行為を調整するスタイル（以下，

調整スタイル）を，内発的動機づけに対応した内的調整，外発的動機づけに対応した，統合的調

整，同一化的調整，取り入れ的調整，外的調整，および動機づけられていない状態に対応した調
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整なしに区分し，この順に自己決定が低い（つまり，望ましくない）状態とする。

4.1．内発的動機づけの定義に対する批判

　まず，Deci（1975）による内発的動機づけの定義を検討する。

　その定義と，それに対する外発的動機づけとの区分については，その曖昧さが度々指摘されて

きた。

　その根拠として，自然な文脈における人間の行為は多様な成果を生む（そして，それを期待す

ることがある）こと（Zimmerman 1985），行為は物との関わりからなるので，活動そのもののた

めに行うという概念化は不明確であること（Nuttin 1980），内発的動機づけを行動の固執性や当

人が気づかない外的誘因から区別したり，外的誘因がない場面を見出したりすることが困難であ

ること（Bandura 1977），人間の行動における手段―目的の複雑な階層構造から，当該行為の手

段性―目的性を識別することは不可能であること（鹿毛 1995；Bandura 1977，Raynor 1974aも同

様の主張）が主張されている。

　Deciらは，これらの批判に応えるかたちで，外発的動機づけを取り入れて，内発的動機づけ

に位置づける内面化や統合化という概念（Deci 1992）や，連続体モデルを提案する。Higgins & 

Trope（1986）も，Deciの定義を子細化したものを提案する。

　しかし，それらの提案は，自分で立てた目標のために活動することが外発的動機づけに分類さ

れるのは，Deciらが自らつくりだした矛盾だとするLens（2001）の批判には応えられていない。

　事実，Deciら自身による大学生のウェルビーイングに関する研究（Kasser & Ryan 1996）にお

いて，自己の成長を内発的目標に分類している。これは，やはり矛盾である。

　この矛盾を解決するために，内容同質性が提案されている（Heckhausen 1989；鹿毛 1994，

1995）。それは，目標によって行為が限定されるとき，その行為を内発的に動機づけられたとみ

なすというものである。しかし，当該行為の手段性―目的性を特定することが難しいという鹿毛

（1995）自身の指摘もあるように，この提案も曖昧さを残す。

　Lens（2001）によるその批判は，学習を含む学業を考えるうえで，重要である。

　なぜなら，学業は，未来志向（Lens & Rand 1997；Leondari 2007）であり，将来に準備すると

いう手段性（5.3．参照）をもつからである。

　それに伴って，学業は，卒業資格や社会的威信としての手段的価値も有する。逆に，その価値

の否定は，学校での努力を社会で評価しないことになるので，誰も望まないだろう。

　また，学業を成立させる要素としての学習そのものも，手段性を有する。

　Edelman（1992）は，自然淘汰と神経淘汰という進化の過程を経て，意識に基づく学習能力を

獲得した人間が，適応的価値をもったとする。

　つまり，人間は，自らの学習能力を自らの意識下におき，手段として最大化することで，目的

を達成し，文明を発展させてきた。教育も，社会発展あるいは自己実現の手段としての学習を最

大化することに貢献するために存在している。

　人間が学習そのものを目的にすることもできるようになったことは，そのような手段化の副産
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物である。ある種の主知・教養主義的見方は，その副産物としての目的的学習を手段的学習より

も高く評価するが，その見方を支持する合理的な理由はない。

　このように，Deciによる内発的動機づけの定義に基づいて，そもそも手段性を有する，学習

を含む学業を議論することは，困難である。

4.2．学業と青年期の特性を無視した過度の一般化

　次に，内発的動機づけや低減効果をはじめとした，自己決定理論による知見とその解釈におい

ては，対象の特性を無視して一般化する傾向がみられることにも問題がある。

　動機づけは，環境との相互作用を通して生じる（Csikszentmihalyi 1985）。動機づけ研究では，

人間の性質だけでなく，対象や活動の性質も考慮する必要がある（e.g. Staw 1974）。

　例えば，人が外的報酬なしにテレビを長時間見ているとき（Bandura 1977が挙げる例），その

人の興味にくわえ，テレビの内容にその人の興味をそそる特徴があると考える。

　低減効果に関する初期の研究（Deci 1971，1975；Lepper et al. 1973）が取り上げた活動は，学

業ではないうえ，もともと被験者が自主的にやっていたことである（Rheinberg 2008）。

　それらの活動とは異なり，学業では，学習者は，職業と同様に，強制され，かつ評価される活

動に対処しなければならない（Brophy 1983）。学習者は，学業に生得的に動機づけられてはいな

い（Alexander & Grossnickle 2016）。

　したがって，学業は，認知的評価理論の枠外にある。内発的な興味を当初から惹起させ，持続

させられる活動にしかその理論は適用できないからである（Ryan & Deci 2000b）。

　くわえて，内発的動機づけに関する研究が，発達的な変化を考慮していないことにも批判が

ある（Zimmerman 1985）。動機は，願望される最終状態についての認知表象であるから（Deci 

1975），動機づけは認知発達に依存する。よって，この批判は妥当である。

　とりわけ青年期では，抽象的（論理的および科学的）推論や，自身の思考過程に対するメタ認

知，他者意識と対とした自意識，未来を含む時間的展望において特筆すべき進歩や増大がみられ

る（e.g. Coleman & Hendry 1999）。

　これらの認知発達の変化が，青年期において動機づけに独特な影響を与えることを考慮すべき

である。

4.3．外発的動機づけとしての試験の位置づけ

　前節の議論において学業が認知的評価理論の枠外にあることが示されたが，学業における

低減効果について，外発的動機づけの典型とされる試験を例として，さらに検討する。なお，

低減効果全般への批判は，Bandura（1977）やLepper（1983）に，学業に即したその批判は，

Zimmerman（1985）に，それぞれみられる。

　自己決定理論における試験に関する代表的な研究例として，Grolnick & Ryan（1987）は，読

解活動をさせた小学生において，知識再生試験を予告した群よりもそうしない群のほうが，初回

の試験において概念理解に優れ，後日の抜き打ち試験においても知識再生に優れていたとの知見
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から，試験が内発的動機づけを損なうと主張する。

　だが，この知見や主張には，以下に挙げる少なくとも3つの問題がある。

　第1に，知識再生試験を予告したのに，概念理解の試験を行うことは，不公平である。それを

予告されない群にだけ，概念理解に取り組む余地が与えられたことになるからだ。

　第2に，知識再生試験は，学校における典型的な試験であるから，学習者はいつものように，

試験後に学習内容を忘れることは十分考えうる。よって，試験の予告と後日の知識再生における

悪化との間に自律性の低減が介在したことを証明できているとは言えない。

　第3に，内発的動機づけと学習成果との関係を検証するためには，試験をする必要がある。だ

が，予告しない試験を繰り返せば，学習者に試験の存在を結局期待させる。つまり，試験を行わ

ない，あるいはそれを期待させない状態は永久に実現できないので，研究の枠組みそのものがパ

ラドックスに陥っている。

　むしろ，Grolnick & Ryan（1987）の知見は，内発的動機づけの優位性ではなく，試験が学習

者を動機づける力の強固さを示す。試験は，学習者が最善の努力をすることを期待して実施され

るものであるから，この知見は合理的である。

　報酬は，制御的側面と情報的側面とを有する（Deci 1975）。このことは，試験にもあてはまる

（e.g. 杉原 1985）。具体的には，前者として，学歴や資格のかたちで望ましい学習成果に導く役割，

後者として，望ましい学習成果に向けた改善点を示す役割がある。

　いずれの側面も，学習者が興味をもつ教科目においては，動機づけにポジティブな影響を与え

る。学習者は，興味をもつ科目において，悪い成績を今後の改善のためのフィードバックとみな

す傾向がある（Covington 1999）。このことは，興味の高い者において，低減効果に対する免疫

効果がみられるとするHidi（2000）の主張に合致する。

　また，低減効果は，内発的動機づけと外発的動機づけとの対立あるいはパラドキシカルな関係

を意味するものであるが，このことも実証的に反論されている。

　例えば，Lepper et al.（1997）は，第3 ～ 8学年の学習者において，Harter（1981）の尺度に

おいて対立的に扱われていた，内発的動機づけと外発的動機づけとを分離した尺度で測定した。

その結果，それらの相関は，-.14であったこと，学年が上がるほど，内発的動機づけは低下するが，

教師の評価や試験による外発的動機づけは，一定水準をほぼ維持していた。

　以上のことから，学業では，その手段性と符合して，学習者にとって外発的動機づけは常にそ

こにあるものであり，そのことが内発的動機づけの低下を直接的にもたらすわけではないことが

わかる。特に興味など，個人の特徴によって，その効果は変化する。

　ただし，Grolnick & Ryan（1987）の知見は，学校において典型的な知識再生試験が，望まし

い学習成果をもたらさないこともやはり示唆する。試験では，学習において重要なパフォーマン

スの要素を含める（Lepper 1983）とともに，望ましくない要素を排除することが必要である。

　Amabile（1979）によれば，評価について何も指示しない場合と比べて，評価するとだけ漠然

と指示すると，成果（創造性や巧みさ）が悪化するが，具体的な評価基準を示すと，成果が同等

かそれ以上になる。この知見は，試験における基準そのものだけでなく，その基準が学習者にとっ
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て理解できるものであることも重要であることを示唆する。

　また，詳述する紙幅はないが，競争させれば学習意欲が惹起されるとも筆者は考えていない。

おそらく，競争が動機づけになるときは，それが強制されたものではなく，自分の意志で参加す

る場合に限られるものと思われる。例えば，ピアノなどのコンクールを考えてみればよい。

4.4．連続体モデルの妥当性

　連続体モデルは，内的調整が最も自己決定が高いとするので，それが学業成績にも最も望まし

い影響を与えると考えられる。

　調整スタイルと青年期における学業成績との関連についての研究は，多くある（Baker 2003；

Cokley et al. 2001；Fairchild et al. 2005；Hardre & Reeve 2003；速水ら 1996；Koestner & Losier 

2002；西村ら 2011；Taylor et al. 2014；Vallerand et al. 1993）。

　これらの先行研究を概観するうえで，用いられている尺度の違いや特徴に注意する必要がある。

　その尺度は，調整スタイルを学業に関与する理由として概念化する。

　それらの先行研究では，AMS（Academic Motivation Scale，Vallerand et al. 1989，1992）が最も多く，

次いでSRQ（Academic Self-Regulation Questionnaire，Ryan & Connell 1989）が主に使われている。

ただし，AMSには，5スタイル版と7スタイル版（5スタイル版における内的調整を3つのスタイ

ルに細分化）とが混在している。

　AMSとSRQでは，取り入れ的調整と同一化的調整，外的調整の項目で，質的に異なった概念

化が行われている。それらの差異に言及して，一方の尺度を採用することの理由を明確に述べた

研究はなかった。

　また，SRQにおける同一化的調整の項目は，個人的意義を抽象的に尋ねているが，意義づけ

る根拠は多様に考えられるため，項目の妥当性に疑義がある。

　AMSでも，外的調整の項目が，将来のキャリアにおける外的報酬に関わるものとなっている。

そのため，AMSでは，外的調整と同一化的調整との相関がより強く出やすい（e.g. 第8 ～ 10学

年における調整スタイルと学校への適応との関連を分析したOtis et al. 2005；高校生・大学生に

おける調整スタイルの傾向を個人ごとのプロフィールとして分析したRatelle et al. 2007）。

　そのうえ，それらの先行研究では，知見の妥当性を損なう不備がみられた。

　第1に，尺度の項目構成や重回帰分析の決定係数，学業成績の測定方法（特に，動機づけの計

測時点と学業成績の対象期間との関係）の不記載である。

　第2に，7件法から5件法・4件法への改変などの，尺度における項目や形式の恣意的な改変で

ある。

　第3に，動機づけの測定以前の学業成績を分析に用いることである。理論的には，動機づけは

未来に向かって行為を導く概念であるから，動機づけの測定よりも後の学業成績を従属変数にす

べきである。

　あるいは，調整スタイルの安定性が示されれば，そのような用法も妥当かもしれない。AMS（5

スタイル版）による同一調整スタイルにおける2時点間の相関は，Taylor et al.（2014）の研究2
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で .70 ～ .50程度，同様の年齢を対象としたOtis et al.（2005）では，.50 ～ .30程度であり，一貫

した結果は得られていない。

　以上の注意をふまえつつ，不備のある研究を除くと，学業成績について信頼のおける知見は下

記の2つのみとなった。

　1つは，Taylor et al.（2014）の研究2である。カナダの7 ～ 11年生（5年一貫の中等教育学校）

において，学年をまたいで2度データを収集して，1回目調査におけるAMS（5スタイル版）の

内的調整（学業の楽しさ・面白さ）のみが，2回目調査時の学業成績（GPA）に若干寄与すると

報告する。ただし，内的調整について，取り入れ的調整との相関が，同一化的調整とのそれをよ

りも強いとも報告する。

　もう1つは，西村ら（2011）による独自の尺度を用いた日本の中学生を対象とするものである。

将来の目標と抽象的な個人的意義などからなる同一化的調整のみが，1年後に測定したメタ認知

的方略を介して，さらに2週間後の学業成績（定期試験における主要5教科の結果）に影響する

ことを報告する。ただし，試験直前では学力の誇示・向競争からなる取り入れ的調整が成績に影

響することも報告する。

　このように，自己決定における望ましさの順に調整スタイルを連続体として位置づけることを

支持する知見は，得られていない。また，自己決定理論が期待する，内的調整が学業成果に最も

望ましい影響を与えるという一貫した知見も，得られていない。

　とりわけ，西村らの知見は，ひとりの個人が複数の調整スタイルを場面によって使い分けてい

ることを示唆する。このことは，内的・同一化的・取り入れ的・外的調整がすべて高いプロフィー

ルをもつ者が一程度存在するというRatelle et al.（2007）の知見と符合する。

　以上のことから，連続体モデルに基づく研究が，学業の動機づけを考えるうえで有用な成果を

もたらす可能性は低いと思われる。

4.5．内発的動機づけの指標における不明確さ

　これまでみてきた先行研究では，学業における内発的動機づけの指標として，自由選択行動の

多さと楽しさ・興味が主に使われてきている（Deci 1975；Ryan & Deci 2000a）。

　しかし，先述した学業の性質をふまえると，学業を対象とする研究においてこれらの指標は適

切ではない。このうち，自由選択行動に関することは既述したので，楽しさ・興味について述べる。

　まず，楽しさに関して，Waterman（1993；2005；et al. 2008）は，内発的に動機づけられた活

動から得られる幸福感には，主に自己の成長に関わり，努力を必要とする活動から得られる，自

己を表現している実感を伴う充実感（eudaimonia）と，レクリエーションなどの，相対的に努力

を必要としない活動による快楽（hedonic enjoyment）とに区分することができるとする。内発的

動機づけに関する先行研究では，この区分が不明確である。

　また，興味に関しても，興味と楽しさとは，認知的に識別されている（Silvia 2006）ので，興

味に楽しさや好ましさの感情が必ず伴うとは限らない（Hidi & Harackiewicz 2000）。例えば，で

きないことに直面して葛藤を経験することもある（Prenzel 1992）。
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　くわえて，多くの動機づけ研究は，興味に関して「興味が（どのくらい）あるか」という直接

的な質問だけをしているが，行動的な尺度（観察された行動の頻繁さなど）もあわせて用いるこ

とが必要であるというRenninger & Hidi（2016）の提起をふまえると，動機づけ研究が興味を軽

率に扱ってきた感は否めない。

　そもそも，低減効果に関する実証研究に象徴されるように，自己決定理論における支配的な研

究パラダイムは，行動主義的である。内発的 /外発的動機づけいずれにしても，被験者の心理的

プロセスは，全く明らかになっていない。

4.6．小括

　以上を総括すると，自己決定理論は，内発的動機づけが最も望ましい学習を生み出すという〈内

発神話〉の命題を裏づけることに十分な，理論的あるいは実証的な知見を提示しているとは全く

言えない。

　よって，自己決定理論は，学習者の動機づけの減退に悩む学校現場の役には立たない

（Zimmerman 1985；Hidi 2000）。また，内発的動機づけの真の姿を追究することは，亡霊を追い

求めるようなものだというRheinberg（2008）の指摘は，学業を考えるうえでも妥当で重要である。

この指摘は，低減効果や連続体モデルにもあてはまる。

　学習を含む学業の性質をふまえたうえで，内発的動機づけと外発的動機づけとの接点や相乗効

果を検討する必要がある（Harter 2012；速水 1989；Hidi & Harackiewicz 2000；Lens et al. 2002；

Raynor 1974a；Sansone & Morgan 1992）。

　Deciら（Deci 1975，1992，1998；Rigby et al. 1992）自身も，同様の主張をするが，連続体モ

デルをはじめとした自らの理論にその主張が明確に反映されていない。

5．学業への動機づけとしての向社会的自己実現

　ここまでで，興味や，自己決定理論における内発的動機づけに関する研究の批判的検討を通し

て，青年期の学業における〈内発神話〉の虚構性を明らかにした。

　したがって，〈内発神話〉に代わる，学業に特化した，動機づけの概念化が必要である（Brophy 

1983）。青年期においては，それが向社会的自己実現である。

　人間は自らの潜在能力を最大限発揮して，自己を成長させようとする自己実現の傾向（Rogers 

1965）あるいは欲求（Maslow 1970）を有する。傾向か欲求かはここでは立ち入らない（以下，

単に「傾向」としておく）。

　自己実現は，自分の考えや衝動を表現するという意味での自己表現でもある（Maslow 1964）。

自己表現は，自らの潜在能力を発展させるだけでなく，自らが価値があると思う目的や目標の達

成にも寄与する（Waterman 1990）。

　自己実現の傾向は，満足によってより強くなる（Maslow 1962）という意味で持続的である。

また，自己表現における進歩そのものが，自己充足的な報酬としての充実感（eudaimonia）とな
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る（Waterman 1990）。

　くわえて，くり返し後述するように，青年期の自己実現には向社会性を伴うことが重要である。

　このような自己実現が，学業に青年を動機づけるプロセスについて以下に論じる。概略を述べ

れば，このプロセスは，学習の自己中心性に基づいて，未来的時間的展望を通じて可能自己を追

求する過程で，向社会的自己実現の手段として学業を位置づけることでなされる。このプロセス

には，アイデンティティ形成の裏テーマとしての社会的役割の追求，価値観の表現としての目標

の設定，その目標に向けての自己調整と満足遅延という要素が主に関わる。

5.1．学習の自己中心性

　自己は，それ自身を参照することによって多様な方法で認知的情報処理に影響を与える。自己

に関連した刺激は，よりよく識別・再生される（Heckhausen 1989による概観）。このような事

象を「学習の自己中心性」とここでは呼ぶ。

　興味は，この自己中心性における望ましい典型例である（他方，望ましくない典型例は，確証

バイアス）。興味とは自己表現であるとするDewey（1913）をはじめ，興味と自己形成との関連は，

繰り返し主張されている（Renninger et al. 2002；Schiefele 1986）。つまり，興味を通じて，自己

と学習は相互に関連づけられる（Hidi & Ainley 2002）。

　ここでの自己とは，認識の対象としての自己概念を当然に含む。青年期における認知の時空間

的・抽象的な拡大は，自己概念の内省を促し，その結果として発達課題であるアイデンティティ

の確立を促す。

　このとき，将来の自己イメージとしての可能自己（possible selves）は，内省の対象として現

在の自己を評価し解釈する基準となるとともに，目標や計画に特定の認知的形式を与えることに

よって，自己と動機づけとを深く結びつける（Markus & Nurius 1986；Raynor 1982も同様のア

イディアを提示）。

　学業を含む，多くの重要な意思決定は，多様な可能性のもとで可能自己を想像するプロセスで

ある（Markus & Nurius 1986）。このとき個人は，可能自己を自由に想起できるが，社会文化的・

歴史的文脈や，メディア・社会的経験からの表象にも影響を受ける。

5.2．未来的時間的展望

　可能自己は，時間的展望の一部である，未来への関心と考慮（Kooij et al. 2018）としての未来

的時間的展望（future time perspective）と密接に関連する（Leondari 2007）。

　時間的展望の拡大は，長期にわたる手段―目的関係に自らの行為を構造化し，時間的により遠

くの目標に向けた活動を可能にする（Nuttin 1985）。このとき，より遠くの目標に向かって計画

し実現しようとすること（それは，可能自己を想像することでもある）と，時間的展望に関わる

認知能力の発達とは相互に影響しあう（Lens 1986）。

　青年期における時間的展望は，過去・現在・未来を統合的に捉えつつ，未来志向的であること（都

筑 1999），成人期への移行における課題である就職・結婚に至るまでの出来事や教育制度の節目
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に分節化されて，そこに焦点化されていること，手段―目的関係の認識を通じて，将来の目標を

達成するための現在の行動が重要となること（以上，白井 1997）などに，その特徴がある。

　このように，認知発達という個人内的要因だけでなく，社会システムに強制されたイベントと

しての進路選択のプロセスを通じて，青年は，時間的展望を伴って，可能自己を含めた自己概念

を発達させる（都筑 1999）。

　したがって，学業への動機づけに関する研究は，学習者における未来を考える能力を考慮しな

ければならない（Husman & Lens 1999）。実際に，未来的時間的展望に関する研究は，学業に関

する行動や達成との関連を検討している。

　Andre et al.（2018）による数量的なメタ分析によれば，未来的時間的展望と態度・方略・成績

を含む学業成果とは，有意な関連（r＝ .24）がみられた。Kooij et al.（2018）による数量的なメ

タ分析でも，学業成績について同様の知見が得られている。

　ただし，それらのメタ分析で扱われた研究では，概念化の異なる多様な尺度が用いられており

（詳細はKooij et al. 2018），それらの尺度の構成概念妥当性を検討する必要がある。

　例えば，Zimbardo & Boyd（1999）の尺度における「未来」下位尺度は，時間への厳格さを中

心とした項目からなる。Andre et al. も取り上げたde Bilde et al.（2011）は，この下位尺度と学

業達成との関連を見出しているが，その下位尺度と粘り強さや効果的な時間管理への態度との間

にも強い相関がみられる。よって，その下位尺度は，勤勉さを表しており，未来的時間的展望に

相当しないものと解される。

5.3．手段性あるいは有用性

　未来的時間的展望に基づき，目標を達成するためのものとして現在の行動を位置づけることは，

それに手段性（instrumentality）を付与することである。

　手段性とは，現在の行動を（間近あるいは遠い）将来の（内的・外的，一方もしくは双方の）

報酬を得るための手段とすることを指す。

　このように，手段性の定義には曖昧さがある。この曖昧さに関して，手段性に関する研究が

時制を考慮していないことを，Husman et al.（2004）は批判する。すなわち，今の日常生活か将

来のどちらを対象にするのかを明確にすべきだということである。未来的時間的展望に関わる認

知能力の発達を考慮すれば，年齢によって認識される手段性の質は異なるはずであり（Eccles et 

al. 1998），年齢が高いほど将来への手段性の認識が深まることが想定される。よって，この批判

は妥当である。

　したがって，先行研究の検討においては，そこで表されている手段性の意味を確認する必要が

ある。数量的研究において，手段性に関する尺度の項目が示されていないものなど，その意味を

確認できないものは，ここでは原則として取り上げない。また，手段性と重要性などの他の価値

とを分離できない尺度を用いた研究も，ここでは取り上げていない。

　本稿の問題関心にしたがって，将来への手段性に注目して概観すると，青年において，学業に

対して将来への手段性を認識することと，学業の重要性に対する認識や動機づけ，学習時間，望
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ましい学習方略の使用，学業成績とは関連することが概ね認められる（中学生についてDestin & 

Oyserman 2010，高校生についてRaynor 1968；De Volder & Lens 1982；Van Calster et al. 1987，

大学生についてHusman et al. 2004；Raynor 1970）。

　例えば，Greene et al.（2004）は，アメリカの高校国語科において，将来への手段性は，望ま

しい学習方略の使用に対して，習熟目標（よりよい理解や習熟への志向）を通じて間接的かつ直

接的に影響し，その望ましい学習方略の使用が当該教科の成績（試験・プロジェクト課題・宿題

の総合点）に弱いながらも影響を与えることを明らかにする。

　そのような先行研究のなかで，Simons et al.（2004）は，将来への手段性の有無と報酬の所在（内

的か外的か）という2軸によって4群に分類するという興味深い研究を行う。（おそらく）ベルギー

の看護学校において，その分類において学生の多様性が最もみられた1科目について，将来への

手段性あり・内的報酬群（つまり，自己実現を志向）が，他群（自己決定理論における内発的動

機づけとみなされる，将来への手段性なし・内的報酬群など）と比較して，動機づけや興味など

の態度，学習方法や学習時間などの行動，当該科目の成績においていずれも最良だったことを明

らかにする。

　（おそらく）ベルギーにおける大学の教職課程学生を対象としたLens et al.（2002）による同

様の研究でも，同様の知見を得られている（ただし，そこで用いられた従属変数の詳細は記述さ

れていない）。

　また，Tabachnick et al.（2008）は，アメリカにおける短期大学部国語学科の学生を対象として，

卒業という暫定的目標を意識することが，当該学科の学習に対する手段性の認識を高め，その認

識が望ましい学習方略の使用を促すこと，このプロセスにおいて内発的な人生目標（健康，自己

成長，親和，社会貢献）が，それらの3つの要素すべてに肯定的な影響を与えることを報告する。

他方，外発的な人生目標（富，外見的魅力，名声）は，このプロセスに全く関わっていなかった。

　このように，青年期の学業においては，内発的動機づけよりも，学業に対して将来の自己への

手段性を認識することが，学業への動機づけをより高め，ひいては，学業への努力や成果をもた

らす。

　そのうえ，将来の自己への手段性と，内発的動機づけの指標とされてきた興味や楽しさとが強

く関連することは，特筆される（Husman et al. 2004；Miller et al. 1999；櫻井 1995）。つまり，

それらは，対立するものではなく両立しうる。

　さて，手段性は，Ecclesらの期待・価値理論（e.g. Wigfield et al. 2017）における有用性（utility）

にほぼ相当する。学業の有用性とは，学校で学んだことを何かに役立たせることであり，学業を

手段にするという意味合いをもつ。

　その有用性も，学業における興味や努力，成果を強力に予測するもののひとつである（Canning 

& Harackiewicz 2015およびHarackiewicz & Knogler 2017による概観）。

　その有用性に関する研究において，Brown et al.（2015）やSmith et al.（2015）は，自己に焦

点化されたものと向社会的なものとを区別する重要性を提起する。

　Brown et al. は，（おそらく）アメリカにおける生物医学を専攻する大学生を対象とした介入研
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究を行い，生物医学に対して後者の意味での有用性を学習者に認識させると，生物医学の学習に

関与し続ける動機づけが高まること，他方で前者の意味での有用性だけを認識させた場合には，

その動機づけに変化がみられないことを明らかにする。

　Smith et al. もまた，アメリカの女子大学生において，科学に対する向社会的な有用性の認識が，

科学の領域におけるアイデンティティの形成を促し，当該領域における学習への動機づけを高め

ることを明らかにする。

　これらの知見は，青年期の学業において，将来の自己への手段性の認識に，向社会性が含まれ

る必要性を提起する。

5.4．価値観の表現としての目標の設定

　現在の行動に手段性を付与することは，将来の目標（や目的）を設定することでもある。青年

が自らの目的を獲得する過程で，アイデンティティが形成される（Waterman 1990）。

　この過程に，人間における意味を探求する生得的な傾向（Maddi 1970）が関わる。この探求は，

対象を表象化し，想像し，その価値を吟味することを通してなされると，Maddiは述べる。つまり，

学習者は単に学習内容を理解するだけでなく，学業に対する望ましい理由づけを了解するために

その学習内容を価値づける（Brophy 1999）。言い換えれば，知識は，その価値づけを通して，自

己イメージと結びつき，生きる意味を切り拓くものとなる（Schiefele 1986）。

　したがって，この価値づけが，目標を形成し，自己実現を含めた自己形成の中心的なプロセス

となる（e.g. 興味の観点からSchiefele 2001）。

　事実，人間は，自己に関係があると価値づけた活動においては，そうでない活動より，大きな

逆境に積極的に関与しようとする（Lydon & Zanna 1990）。この知見は，目標それ自体が本質的

に自らにとって価値あるものとして存在し，人間はその目標を達成するために必要なことを何で

もするというMaslow（1970）の主張を支持する。

　この点は，学業を通じた成長を考えるうえで重要である。

　Whitehead（1929）による認知発達の3段階説では，ロマンスの段階で生じた興味による自由

な学習を一旦脇において，単調で退屈な課題を通じて一定のやり方を身につける精確化の段階が

あるとされる。Sosniak（1985）は，著名なピアニストとその親などへのインタビュー調査から，

この段階説を実証的に裏づけている。

　つまり，学業における学習を通じた成長過程では，好きなことだけに取り組めたり，達成感

を生む成功に常に到達できたりするものではなく（Covington 1999；鹿毛 1995），苦闘や困難に

遭遇する（Rogers 1951）。自己と世界を知ることや成長への恐れにも対峙しなければならない

（Maslow 1962）。

　よって，そのような逆境に遭遇したときに対峙できるだけの動機づけが，必要であり重要である。

　手段性を含む，学業への価値づけが，科目履修や成績に肯定的な影響を与えることは，主

にEcclesらの課題・価値理論による一連の研究から明らかである（Wigfield & Cambria 2010a，

2010bによる概観）。つまり，学業への価値づけが，学習に内在する苦痛や恐れを克服する動機
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づけを生むことを意味する。

　ただし，Wigfield & Cambriaの概観やそこに含まれる研究では，価値の要素や構造を考慮しな

い傾向がみられる。例えば，重要性や有用性，好ましさ・面白さを1つの変数としてまとめて扱

う（e.g. Duncan et al. 2015のMotivated Strategies for Learning Questionnaire）などである。

　だが，有用性は重要性に影響を与えるだろうが，その逆は理論的にありそうにない。学業に対

する価値がどのような要素からなり，それらの要素がどのように構造化されているのかをさらに

検討する必要がある。

　この検討に際して，学業における価値には，達成価値として，理解や技能の習得を通じた満足，

内発的価値として，知識や技能に対する審美的な吟味，有用性として，人生の質や人間的成長に

学習が果たす役割の認識が含まれるとするBrophy（1999）の主張は参考になるだろう。

　ここに筆者がさらに付け加えるとすれば，内発的価値には宗教的あるいは精神的（spiritual）

な吟味が，有用性には知識や技能が社会発展に果たす役割の認識が，それぞれ含まれると思われる。

　そのうえで，ここに挙げたものをはじめとする価値の諸要素を統合するかたちで，学業への重

要性の認識が形成されると思われる。逆からみれば，重要性の認識が，どのような価値の要素に

よって構成されているかを探究することも必要になってくる。

5.5．アイデンティティ確立の裏テーマとしての社会的役割の追求

　5.3．で取り上げたBrown et al.（2015）とSmith et al.（2015）は，青年が向社会的行動に強く動

機づけられていること（Damon et al. 2003）を示唆する。このことは，青年期における主要な発

達課題としてのアイデンティティの確立と表裏をなす。

　自己認識は，社会における他者認識から生じる（Hart & Damon 1988）。その他者認識として，

社会（とりわけ親しい他者）の福祉への責任を負うことについての他者からの期待を青年は認識

する（Damon 1984）。この期待が，他者への配慮に関する生得的な傾向や，児童期までに仲間と

の遊びのなかで培った，互恵性や配分的正義をはじめとする道徳性（Damon & Hart 1992）と結

びついて，青年を社会貢献へと動機づける。

　社会のなかでの自己を認識することは，自らのアイデンティティや内発的動機づけと，内発

的に動機づけられたものではない社会的役割や要求とを統合する契機（Ryan 1995；Ryan & Deci 

2012）となる。

　また，青年期にはテストステロンが増大し，社会的地位と尊敬されることへの欲求が高まる

（Yeager et al. 2017による概観）が，（一般人の思いこみに反して）社会的公平性を重視する行動

も増える（Eisenegger et al. 2010）。青年期のこのような生理的特徴も，よりよい社会の実現をめ

ざした向社会的行動を動機づけている可能性がある。

5.6．目標達成に向けた自己調整の強化

　学習者が，自律性のもとに，目標を設定し，その目標の達成に向けて行動しているとき，学習

者は，メタ認知的，動機づけ的，行動的な（Zimmerman 1986）自己調整を行っている（Garcia 
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1996；Baumeister & Vohs 2012）。

　この自己調整の過程において，それに寄与する学習方略，遂行に必要な技能への自己効力，学

業の目標への関与という3つの要素が重要であると，Zimmerman（1989）は考えている。また，

Borkowski & Thorpe（1994）は，この過程における目標の方向づけと自己モニタリングに，可能

自己が機能的に関与すると考えている。

　Zimmerman & Pons（1986）によれば，高校生において成績のよい者のほうが，そうでない者

に比べて，多くの種類の自己調整方略を頻繁に用いる。よって，自己調整は，学業達成に影響を

与える要因のひとつである。

　学業に対する学習者の価値づけ（重要性もしくは有用性，興味）は，この自己調整に強く影響

を与える（Deci et al. 1994；Hidi & Ainley 2008による概観；Pintrich & De Groot 1990；Pintrich 

& Zusho 2002による概観；Sansone et al. 1992，1999；Wolters & Rosenthal 2000）。

　この価値づけは，自己調整のコストを低く見積もり，その利点を重視するような学習への目標

を設定することにつながる（Pintrich & Zusho 2002）。あるいは，価値づけによって興味が高まれば，

学業における目の前の課題に集中できることから，そこで無意識的に自己調整を行うことを可能

にするとも考えられる（Lens et al. 2002）。

　ここで特筆すべきは，Yeager et al.（2014）である。学業の目標において社会貢献を掲げる（あ

るいはそのような目標をもつように介入を受けた）大学生は，その他の者（自己に焦点化された

目標を掲げる者など）よりも，気晴らしの活動を避けて，退屈な計算問題により多く取り組むこ

とから，学業における自己調整をより効果的に行うことができると，彼らは結論づける。この知

見もまた，向社会的自己実現が学業により強く動機づけることを支持する。

5.7．未来的時間的展望あるいは自己調整としての満足遅延

　長期的な目標を設定し，そのために自己調整によって行動することは，満足遅延（e.g. Mischel 

2014）を伴う（Wigfield et al. 2011）。このことは，動機づけにおいて，満足遅延と未来的時間的

展望（5.2．参照）とが関連することも意味する（Lens 1986）。

　もっとも，学習そのものが，能力を獲得するという満足を遅延させることで成り立っている。

このことは，興味の文脈に即してPrenzel（1992）が論じているところである。

　あるいは，社会にとってより貴重な技能を習得することは時間のかかることであり，それに見

合う報酬を社会が用意することによって，満足遅延が社会システムとして制度化されており，と

りわけ学校教育を受ける学習者にそれが期待されていると，Raynor（1974b）は考えている。

　実際に，小学生についてだが，Ryan & Connell（1989）は，連続体モデルと学業との関連を検

討するなかで，内的調整よりも同一化的調整（抽象的な個人的意義）のほうが，楽しさとの相関

が低いと報告する。このことは，満足遅延を考慮すれば当然の結果であるとともに，楽しさが望

ましい動機づけの指標とはやはりならないことも意味する。

　また，大学生は，男女とも充実感が他の年代よりも低い（白井 1997）。積極的にもあるいは社

会から期待されて受動的にも，アイデンティティの確立や社会的自立という目標に向かって満足
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を遅延させていることが，その理由のひとつとして考えられる。

　Bembenutty & Karabenick（1998）は，このような満足遅延を，学業場面に特化して概念化し

ている。すなわち，学業的満足遅延は，より即時的な満足を得られると考えられる他の活動より

学業を優先することを意味する。

　この学業的満足遅延は，内発的（ここでは挑戦や好奇心）・外発的（ここではよい成績の

追求）動機づけや，多くの自己調整的な学習方略との間に，正の相関がある（Bembenutty & 

Karabenick 1998）。同様の相関が，価値づけ（重要性，有用性，面白さ・好ましさ）との間にも

ある（Bembenutty 1999）。

　これらの知見は，満足遅延のための自制心には，人生を導く目標や価値観，挫折を乗り越えら

れるだけの強い動機づけが必要であるというMischel（2014）の主張や，本稿でこれまで述べて

きたことと整合的である。

6．向社会的自己実現としての職業的自己実現

　ここまでの議論から，青年期の学業において，〈内発神話〉や自己決定理論が主張するような

内発的動機づけよりも，向社会的自己実現が，その動機づけの中核にあり，より優れた学業達成

をもたらすことがわかった。

　この向社会的自己実現は，職業的自己実現と言い換えることができる。

　職業は，個性の発揮，社会的役割の実現，生計維持の3要素からなる（尾高 1953）。それこそが，

ほとんどの者にとって自己実現と社会貢献とをともに達成する主要な手段である。

　また，先述したように，学校に属する青年にとっては，職業への移行が主要な発達課題であり，

主要な関心事である。

　事実，アムウェイ（2017）による大学生への調査では，希望職種に関する質問に「働きたくない」

と答えた者は1割に満たない。三菱総合研究所（2013）の調査でも，仕事への意欲に関する質問

に，「仕事をしたくない」と答えた15 ～ 24歳は，数%である。

　つまり，逆に言えば，ほとんどの青年は，職業に就くことを自らの可能自己に含める。

　その関心の大きさに比例して，その課題の解決に多大な認知的資源が必要になる。進路の意思

を固めるなど，その課題が解決されれば，その認知的資源を学業に振り分けることができ，さら

なる学業達成をもたらす可能性がある（松本 2013）。

　このように，青年期においては，職業との関連で向社会的自己実現を捉えること，すなわち職

業的自己実現が，学業への動機づけやその達成を考えるうえで重要である。

7．総括

　本稿では，青年期の学業への動機づけにおいて，〈内発神話〉が妥当性を欠くことと，向社会

的／職業的自己実現をその中核に位置づけられることを，主に心理学の先行研究に即して論証し
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た。

　つまり，学業への主要な動機づけが，児童期から青年期を境に自己実現によるものへと変化す

るという新井（1995）や，その動機づけとしての自己実現に向社会的欲求が含まれるとする櫻井

（2009，2017）の仮説，これまでの筆者の主張が，概ね妥当であることが示された。

　興味は，確かに学びを強力に動機づけるもののひとつであり，学業においても重要である。だ

が，〈内発神話〉が楽観的に捉えるほどには，学業達成に対して万能でない。

　そもそも，教科目と学年によって細分化された典型的な学校教育カリキュラムは，特定のテー

マだけを長期的に追究するという興味の特徴と相容れない（Prenzel 1992）。

　そのうえ，興味は，限られた生命の時間のなかで，その努力のための資源を有効に活用するた

めに，積極的に注意を狭める。よって，興味が学業に動機づける範囲は，相対的に狭い。

　対して，自己実現は，その興味を核としつつ，それを超えて動機づける範囲が広い。Hidi（2000）

が挙げている小説家になりたい学習者の例は，象徴的である。国語の授業で学ぶことへの興味を

超えて，小説を書くためのコンピュータの使い方や，読み手の感じ方に関する同級生との議論へ

と学習行動が広がっていく。

　また，〈内発神話〉は，以下の3つの点から不適切である。

　第1に，学業への動機づけにおける青年の心理的プロセスに対する不十分な理解に基づき，与

えられた課題を達成すれば学習意欲が向上すると単純かつ安易に想定していることである。

　人生の無意味感に悩み，自殺を試みた大学生に，社会的関係が良好で，学業成績のよい者が多

かったという事実（Frankl 1978に引用された学生のレポート）に象徴されるように，青年は，

時空間的に広い視点から自己を客観視することによって，「できること」だけでなく，している

ことの意味に関心をもつ。その関心こそが，興味のプロセスに関わっており，自分の能力をどの

ように未来に向かって成長させるべきかを決める。

　青年期における学業への動機づけの低下について，青年の目標や心理的ニーズと教育環境との

不適合も考えられるとEccles & Midgley（1989）は述べているが，〈内発神話〉に基づいて，「で

きること」だけに焦点をあてる教育が，この不適合にあてはまる。

　第2に，学業への興味だけを重視し，学業の手段性を蔑視することである。

　しかし，興味と手段性とは対立する概念ではない。あるいは，興味に関する研究は，興味の要

素に価値が含まれており，そこに有用性があることを認めている。

　そもそも，社会において手段としても存在する学業において，学習者にのみ学習そのものの面

白さを探求させることは，合理的ではない。学業が手段的でも，学習指導や評価が望ましい学習

方法と成果に導くものであれば，学習の質は問題にならない。

　したがって，教師を含め学校や教育行政がすべきことは，そのような望ましい学習指導や評価

方法の開発や普及である。現状では，そのためにやるべきことがたくさんある。

　第3に，Deciらの自己決定理論は，〈内発神話〉に影響を与えるが，学業に関して妥当性が低

いことである。内発的動機づけの定義そのものの問題にくわえて，学業の性質からみて認知的評

価理論は学業に適用できないし，連続体モデルを学業に適用できるとする実証的な知見は提示さ
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れていないし，理論的にはそのような見込みもない。

　このように，〈内発神話〉や自己決定理論は，青年期における学業への動機づけについて，表

面的な理解に留まる。

　その動機づけを論じるうえでは，自律性あるいは楽しさではなく，それらの基礎にある，学業

に手段性を付与する学習者自身の目標や，それに付随する学業に対する価値づけに焦点をあてる

べきである。少なくとも，時制や報酬の所在，向社会性の有無を区分した手段性を識別すること

が必要である。それらの目標や価値づけが，自己実現の傾向と結びつくことで，自己調整として

の自律性を高め，充実感（eudaimonia）をもたらす。

　ところで，キャリア教育は，職業的自己実現が青年期における学業への動機づけに中核的な役

割を果たすことに立脚してなされるものである。本稿の知見をふまえて，次稿（『名古屋学院大

学論集人文・自然科学篇』第55巻第2号所収予定）で，わが国のキャリア教育についての検討を

試みる。
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