
近年，eラーニングをはじめとする，コンピュータ
を利用した学習（Computer-Based Learning: 以下 CBLと
する）が普及している。これによって，教授者の影響
を排除して標準化された質の高い教育が場所や時間を
問わず受けられるようになった（Roh & Park, 2010）。
CBLでは学習が効率化されるため，対面学習と比較し
て，高い学習効果を持つことが示されている（Camnalbur 
& Erdoğan, 2008; U.S. Department of Education, 2010）。一
方，CBLの短所として，ドロップアウトする人が多い
という持続性の問題がある（冨永・向後， 2014）。松田 
（2004）はオープンユニバーシティにおけるドロップア
ウトについて，最初の課題提出をきっかけとしたもの
が最も多いことを示している。ここから，ドロップア

ウトの原因の 1つとして，学習者の課題の取り組みに
対する動機づけの低さが考えられる。実際，課題に対
する課題価値や結果期待，内発的動機づけといった動
機づけ要因が，学習の持続性や課題努力と正の関連を
持つことが指摘されている（Carver, Blaney, & Scheier, 
1979; Cole, Bergin, & Whittaker, 2008; Renaud-Dubé, Guay, 
Talbot, Taylor, & Koestner, 2015）。
これらを踏まえ，本研究では課題の取り組みに対す

る動機づけの観点から，CBLにおける持続性の問題
の解決に対する示唆を得ることを目的とする。特に，
短期的な課題の取り組みを持続させることが長期的な
視点でのドロップアウトの抑制にもつながりうること
から，本研究では短期的な課題の取り組みについて検
討した。具体的には，Locke & Latham （2002）におい
て目標が持つ動機づけ効果の中心的役割を果たすとさ
れる困難度に着目し，困難度に関する事前情報が課題
努力に及ぼす影響を，課題価値や結果期待，内発的動
機づけ，有能感との関連から明らかにする。また，
CBLでは，知識理解を深めるためのドリル型学習や
反復学習において，個々の学習者の能力に合わせた問
題や情報を提示できるため，紙媒体を用いた従来型の
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学習と比べて高い学習効果を示している（冨永・向後， 
2014）。そのため，本研究では CBLと相性の良い学習
場面を想定し，試行錯誤しながら何度も繰り返し問題
に取り組む状況を用いて検討を行った。このような実
験状況で得られた知見は CBL上での学習支援への応
用可能性が高いと考えられる。なお本研究では，動機
づけ要因を課題の取り組み場面に限定して扱うため，
以下では課題の取り組みに対する動機づけ要因を総称
して「課題動機づけ（task motivation）」と記述する。

課題の取り組みと困難度の関係

課題努力やパフォーマンスを向上させるためには，
適度な困難度が重要であることが指摘されている。例
えば，課題が易し過ぎず難し過ぎもしない場合に，課
題努力は最も大きくなり（Atkinson, 1958），能力の限界
を超えない範囲で困難な目標であるほど，パフォーマ
ンスは向上する（Erez & Zidon, 1984; Locke & Latham, 
1990）。近年の研究では，課題や目標の困難度と達成動
機づけや自尊心，自己意識といった変数との間に交互
作用が示されており，こうした変数が高い場合に，低
い場合と比べて，困難な課題や目標に対するパフォー
マンスや努力がより大きくなる（Capa, Audiffren, & 
Ragot, 2008; Moussa, 2012; Senko, Durik, Patel, Lovejoy, & 
Valentiner, 2013; Silvia, McCord, & Gendolla, 2010）。
このように，目標や課題の困難度が課題の取り組み
に及ぼす影響は多くの先行研究で検討されてきた。一
方で，実際の学習場面に目を向けると，課題の困難度
情報や過去の遂行結果といった，困難度に関する事前
情報も学習者のパフォーマンスや努力に影響する可能
性がある。例えば，困難度が高いという情報が提示さ
れた課題に対して，取り組む意欲を失う人もいれば，
奮い立ってより意欲的に取り組む人もいるだろう。ま
た，過去に同様の課題をうまくできた経験があれば，
困難度が高い課題に対してもより努力することが考え
られる。
しかし，こうした事前情報の影響については十分に
検討されていない。先述した課題や目標の困難度に関
する先行研究（Atkinson, 1958; Erez & Zidon, 1984; Locke 
& Latham, 1990）は，困難度そのものの影響に関するも
のであり，困難度情報を提示する影響については明ら
かではない。また，事前の遂行結果については，優れ
た遂行結果や優れていたことを示すフィードバック
が，課題動機づけや後のパフォーマンスを高めるとさ
れているが（Harter, 1978; Lewthwaite & Wulf, 2010; Wulf, 
Chiviacowsky, & Lewthwaite, 2010），困難度および困難
度情報の提示との関連からは未検討である。すなわち，
達成した課題の困難度および提示される困難度情報に
よって，課題動機づけを高める効果に違いがみられる
か，あるいは，よりチャレンジングな困難度の課題で
も意欲的に取り組めるかは実証されていない。特に

CBLでは，学習者の特性に応じて個別に課題や情報を
提示できるという長所を持つため，学習者に合わせた
困難度に関する事前情報を提示することによって，課
題動機づけを上昇させ，取り組みを持続させるような
支援を実装することに貢献できる可能性がある。

実験の概要

そこで本研究では，困難度情報や事前の遂行結果が
課題努力に及ぼす影響を，課題動機づけとの関連から
検討した。実験 1では，困難度情報が課題努力に及ぼ
す影響を課題動機づけとの関係から検討した。これに
より，学習者が持つ課題動機づけによって，与えられ
た困難度情報をどのように認識し，課題努力を調整す
るのかを明らかにする。実験 2では，実際の困難度と
困難度情報を異なるものにすることで事前の遂行結果
を間接的に操作し，課題動機づけの変化および易し過
ぎず難し過ぎもしないチャレンジングな課題における
パフォーマンスや努力に及ぼす影響を検討した。これ
により，実験 1で課題努力を調整していた課題動機づ
けが，事前情報によって変化するメカニズムを明らか
にする。
実験課題には，試行錯誤しながら繰り返し取り組む

課題遂行場面として，アナグラム課題を用いた。アナ
グラム課題を用いる利点として，第一に，課題の解決
には単純な作業ではなく，試行錯誤によって正答を模
索するプロセスが必要であることが挙げられる。課題
に繰り返し取り組むことで解決方法を学習することが
予想される。第二に，Segerstrom & Nes（2007）など
多くの先行研究で解決不可能なアナグラム課題の取り
組み時間が課題努力の指標として用いられており，指
標としての妥当性が高いことがある。
本研究では，課題動機づけとして，課題価値，結果

期待，内発的動機づけ（以上，実験 1と実験 2），有能
感（実験 2のみ）の 4つの動機づけ要因を扱った。課
題価値とは，課題に対する興味や実用性，重要性に関
する主観的な価値の認識である（Eccles & Wigfield, 
2002）。Cole et al. （2008） は，結果が学業成績に反映さ
れないテストに対する努力は課題価値によって予測で
きることを示している。結果期待とは，ある行動が特
定の結果を生じさせるであろうという予測である
（Bandura, 1977）。Carver et al. （1979） では，過去の課題
の結果をもとに形成された結果期待がポジティブな場
合に，ネガティブな場合と比べて，後の課題の持続性
が向上することが示されている。内発的動機づけとは，
活動自体の面白さや楽しさ，内在する満足感からくる
ものである（Ryan & Deci, 2000）。Renaud-Dubé et al. 
（2015） は，学業的な持続性と学業達成，内発的動機づ
けとの間に正の関連を見いだしている。有能感とは，
自己が環境に対して効果的に作用するという有能さの
感覚である（White, 1959）。Harter（1978）は，課題が
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達成された場合は有能感からくる動機づけが高まり，
達成に失敗した場合は不安が生じて動機づけが低くな
ると述べている。このように，4つの動機づけ要因は
学習の持続性や課題努力との関連が示されており，本
研究で検討する困難度情報や事前の遂行結果との相互
作用が見られることが予想される。また，これらの要
因は期待×価値理論や欲求論における中心的な変数で
あり，複数の動機づけ要因を多面的に扱うことで，短
期的な課題の持続的な取り組みにおいて特に重要な要
因やその役割について明らかにすることができる。

結果の予想

実験 1では，困難度情報の違いが課題の取り組みに
影響するのであれば，困難度そのものの違いと課題動
機づけとの交互作用（Capa et al., 2008）と同様の交互
作用が，困難度情報の違いと課題動機づけとの間に見
られると考えられる。すなわち，「困難度が低いこと
を示す情報が提示される課題に対する努力は課題動機
づけの高低によらず大きいが，困難度が高いことを示
す情報が提示される課題に対する努力は課題動機づけ
が高い場合に低い場合よりも大きくなる」と予想され
る（仮説 1）。実験 2では，事前の遂行結果がその後
の課題動機づけやパフォーマンスに及ぼす影響
（Harter, 1978）と関連して，同じ結果であっても，提
示された困難度情報の違いによって結果の認識の仕方
が異なるのであれば，「多くの問題に正答できたとい
うポジティブな遂行結果は，困難度が高いことを示す
情報が提示されている課題の取り組み後により課題動
機づけを高め，ネガティブな遂行結果は，困難度が低
いことを示す情報が提示されている課題の取り組み後
により課題動機づけを低下させる」と予想される（仮
説 2-A）。また，事前の遂行結果の影響が，より困難
度の高い課題の取り組みにも波及するのであれば，「事
前に取り組んだ課題の遂行結果がポジティブな場合
に，ネガティブな場合と比べ，チャレンジングな課題
に対するパフォーマンスや努力は高くなる」と予想さ
れる（仮説 2-B）。

実　験　1

実験 1では，課題の困難度情報が課題努力に及ぼす
影響を明らかにする。そのために，正答がない問題（不
可能問題）での解答を諦めるまでの時間を努力の指標
とし，問題に提示される困難度情報と課題動機づけと
の交互作用を検討した。

方　法

実験参加者　大学生・大学院生 60名（男性 36名，
女性 24名）が実験に参加した。平均年齢は 20.5歳（SD 
= 1.6）であった。不可能問題に表示される困難度情
報を 2水準（易しい・難しい）設定し，参加者内要因

で実施した。
実験課題　実験課題として，清音ひらがな 5文字の
名詞を用いたアナグラム課題を作成した。初めに藤田・
齊藤・高橋 （1991）より，5段階評定（1.低─ 5.高）
による熟知価が 3.5─ 4.5である，清音ひらがな 5文
字の名詞 172単語を抽出した。そのうち，同一の文字
が 2回以上出てくるもの，並び替えたときに別の単語
になるものを除外した。残った 148単語について，田
中 （1970）を参考に，文字配列の複雑さの程度を 11
に統制して問題を作成した 2。作成した 148問を 11名
の協力者が解き，5段階評定（1.易しい─ 5.難しい）
による困難度の評定を行った。この評定値の平均を各
問題で算出し，困難度の指標とした。以上の手続きに
より困難度が 1.18─ 4.45（SD: 0.39─ 1.72）である
148問のアナグラム課題のリストを作成した。
実験1では，上記リストから困難度が1.45─1.81（SD: 

0.64─ 1.27）の 14問を易しい問題，2.91─ 3.00（SD: 1.13
─ 1.71）の 14問を難しい問題として使用した。これに，
どのように並び替えても意味のある名詞が完成しない
不可能問題 4問を加えた 32問を実験刺激とした。

課題動機づけ尺度　課題価値，結果期待，内発的動
機づけに関する 3つの尺度を用いた。
課題価値を測定する尺度には Wigfield & Eccles 

（2000）のものを著者が日本語に翻訳して使用した。
項目は興味に関するもの（この課題はおもしろい課題
である， この課題のようなパズルやなぞなぞを解くの
が好きである） ，実用性に関するもの （この課題に取
り組むことは自分にとって有益である） ，重要性に関
するもの （自分にとってこの課題がよくできることは
大切である） の 4項目であった。結果期待を測定する
尺度には杉浦 （1996）で作成されたものを用いた。項
目は「まじめに取り組めば，よい成績を取れる」など
6項目であった。内発的動機づけを測定する尺度には
Elliot & Harackiewicz （1994）で使用されたものを著者
が日本語に翻訳して使用した。項目は「とてもおもし
ろく取り組んでいた」など 5項目であった。質問項目
はWebサービスを利用して作成し，パソコン上で回
答を行った。回答はすべて 7件法（1.まったくあては
まらない─ 7.とてもよくあてはまる）で行った。一
部の項目は本実験の課題について尋ねるのに適した形
に改変して使用した。項目の翻訳と改変に際しては，
原典で測定されている概念を反映できているかについ
て，第 1著者と共著者の間で慎重に協議し，妥当性に
配慮した。課題価値と結果期待は，不可能問題に取り

 2　答えとなる単語の第 1文字から第 5文字までを直線上に並
ぶ 5点と考え，5点間のそれぞれの間隔は等しいものとする。ま
た，隣接する 2点間の距離を 1とすると，文字配列の複雑さの
程度は以下の式で表される。
　　文字配列の複雑さ = ∑ 4

n = 1 （第 n文字と第 n + 1文字の距離）
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組む前の価値や期待と困難度情報の認識との交互作用
を検討するため，実験課題の前に測定した。内発的動
機づけは，Elliot & Harackiewicz （1994）において，課
題後に課題中の状況を振り返る形で測定されていたた
め，それに倣い実験課題の後に測定した。

手続き　実験は参加者を 1名ずつ実験室に呼び実施
した。実施に先立ち，実験の概要を説明し，参加者か
ら実験参加同意書への署名を得た。続いて，実験課題
について教示を行い，十分に理解したことを確認した
のち，課題価値尺度と結果期待尺度の質問項目への回
答を求めた。
その後，実験課題をパソコン上で実施した。課題画
面はアナグラム問題とその問題の困難度情報，解答欄，
“ANSWER”， “CLEAR”，“PASS”の 3つのボタンで
構成された。問題の文字をクリックすると，解答欄に
その文字がクリックした順に表示され，並び替えが完
了したら“ANSWER”のボタンをクリックするよう
に教示した。正解の場合，“CORRECT!”の文字が表
示され，次の問題に進むことができた。不正解の場合，
“ERROR”の文字が表示され，同じ問題をやり直すよ
うに教示した。また，解答中に“CLEAR”のボタン
をクリックすることで，解答をリセットすることがで
き，答えがわからない場合には“PASS”のボタンを
クリックすることで，次の問題に進むことができた。
各問題の間には休憩画面が挿入され，画面をクリック
するまで自由に休憩することができた。
問題は 1問ずつ出題された。前半の 16問では易し

い問題と難しい問題からそれぞれ 8問ずつ出題され
た。後半の 16問では易しい問題と難しい問題から 6
問ずつに加え，不可能問題 4問が出題された。困難度
情報には「易しい」と「難しい」の 2種類があり，問
題の困難度に対応する情報が提示された。不可能問題
には「易しい」と「難しい」のいずれかの情報が 2問
ずつ提示された。なお，出題されるアナグラム問題の
順番と不可能問題に表示される困難度情報の順番は，
参加者ごとにランダムに決定された。参加者に出題さ
れる問題の困難度には予備調査の結果を基にした 2種
類があり，各問題の上部に「易しい」または「難しい」
で表示されることを教示し，不可能問題が含まれるこ
とは知らされなかった。解答の制限時間は設けず，32
問すべてを正答または PASSするまで続けられた。易
しい問題と難しい問題の正答数および不可能問題を
PASSするまでの取り組み時間を測定した。
アナグラム課題終了後に，内発的動機づけ尺度の質
問項目に回答した。

結　果

アナグラム問題の困難度と困難度情報の信頼性につ
いての操作チェック　参加者が易しい問題と難しい問
題との間に，困難度の差を認識していたかを確認する

ために，正答数を従属変数とし，問題の困難度（易し
い・難しい）による 1要因の分散分析を実施した。結
果，易しい問題（M = 13.3, 95%CI = ［13.1, 13.5］）の方
が，難しい問題（M = 11.4, 95%CI = ［11.1, 11.7］）より
も正答数が有意に多かった（F （1, 59） = 83.52, p
＜ .001）。このことから，2つの間には相対的な困難
度の差があったと言える。難しい問題でも 14問中の
正答数としては低くないため，参加者は難しい問題に
対して，絶対的な難しさではなく，易しい問題と比べ
て高い困難度であると感じていたと考えられる。
表示されていた困難度情報の信頼性を 7件法（1.
まったく信頼していなかった─ 7.とても信頼してい
た）で尋ねた結果，平均は 4.9（SD = 1.5）であり，1
と回答した人数は 60名中 4名のみであった。提示し
た困難度情報は絶対的なものではないため，高い値が
出にくいことを考慮すると，参加者は表示されている
情報に対して強い疑いを持たずに取り組んでいたと考
えられる。
以上から，参加者は困難度情報の異なる問題に対し

て相対的な困難度の差を認識できたと判断し，以下の
分析を実施した。

課題動機づけを要因に組み込んだ分析　課題動機づ
けの各尺度について，項目の合計得点の中央値にあた
る参加者のデータを除外し，中央値よりも高い参加者
を高群，低い参加者を低群とした。各尺度の信頼性係
数 αと中央値は，課題価値：α = .682, Mdn = 19 ，結果
期待：α = .906, Mdn = 31，内発的動機づけ：α = .844, 
Mdn = 26であった 3。不可能問題を PASSするまでの時
間を従属変数とし，尺度ごとに困難度情報（「易しい」・
「難しい」）×尺度得点（低群・高群）による 2要因の
分散分析を行った。なお，データの分布を正規分布に
近づけるため，PASSするまでの時間は対数変換した
値を用いた 4。以降の分析でも同様の方法を用いた。
課題価値を要因に組み込んだ分析では，課題価値の

主効果が有意であり，課題価値高群（n = 24, M = 
189.1）の方が，低群（n = 29, M = 156.8）よりも不可
能問題を PASSするまでの時間が長かった（F （1, 51） 
= 10.97, p = .002, ηp

2 = .177）。表示困難度の主効果およ
び交互作用は有意でなかった（Fs＜ 1.26, ps＞ .265）
（Figure 1）。
結果期待を要因に組み込んだ分析では，各要因の主

効果および交互作用は見られなかった（低群：n = 26, 

 3　課題価値の信頼性係数がやや低い値であるが，項目数が 4
であること，また，課題の興味，実用性，重要性という広い概
念を扱っていることを踏まえ，許容できる範囲と判断し，その
まま分析を行った。
 4　本文中に記した取り組み時間の平均値と範囲は対数変換前
の値（秒）である。また Figure 1─ 4は対数変換前の値の箱ひ
げ図であり，最大値，第 3四分位数，中央値，第 1四分位数，
最小値を示す。
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M「易しい」 = 198.5 （53.7─ 521.2）, M「難しい」 = 170.6 （33.3
─ 517.9）; 高群：n = 27, M「易しい」 = 155.1 （31.2─ 341.9）, 
M「難しい」 = 167.3 （42.1─ 481.6）; Fs＜ 1.88, ps＞ .177）。
内発的動機づけを要因に組み込んだ分析では，交互
作用が有意であった（F （1, 52） = 5.32, p = .025, ηp

2 = 
.093）。下位検定の結果，内発的動機づけ低群（n = 26）
において，表示困難度情報が「難しい」（M = 129.3）
のときに「易しい」（M = 161.9）のときよりも，不可
能問題を PASSするまでの時間が短かった（F （1, 52） 
= 6.50, p = .014）。さらに，表示困難度情報が「難しい」
のとき，内発的動機づけ低群（M = 129.3）の方が，高
群（n = 27, M = 187.6）よりも PASSするまでの時間が
短かった（F （1, 104） = 5.72, p = .019）。各要因の主効
果は有意でなかった（Fs＜ 2.94, ps＞ .092）（Figure 2）。

正答数を要因に組み込んだ分析　正答可能な問題
（易しい問題と難しい問題）の正答数について，中央
値（Mdn = 25）にあたる参加者のデータを除外し，高
群（n = 28）と低群（n = 23）に分類した。不可能問
題を PASSするまでの時間について，困難度情報（「易
しい」・ 「難しい」）×正答数（高群・低群）による 2
要因の分散分析を行った結果，正答数の主効果が有意
であり，高群（M = 240.9）の方が，低群（M = 98.8）
よりも不可能問題を PASSするまでの時間が長かった
（F （1, 49） = 68.83, p＜ .001, ηp

2 = .584）。困難度情報の
主効果および交互作用は有意でなかった（Fs＜ 1.38, 

ps＞ .245）（Figure 3）。

考　察

実験 1の結果，内発的動機づけを要因に組み込んだ
分析において困難度情報との交互作用が見られ，仮説
1を支持する結果が得られた。すなわち，困難度が高
いという情報が提示された課題では，内発的動機づけ
が高い場合にのみ課題努力は大きいが，困難度が低い
という情報が提示された課題では，内発的動機づけが
低い場合でも課題努力が大きくなることが示された。
この結果は，活動の面白さや楽しさ，満足感が低い場
合でも，困難度情報の参照によって，課題努力が調整
されることを示唆している。
課題価値を要因に組み込んだ分析では，課題価値の

主効果のみが見られた。このことから，課題に対する
興味や実用性，重要性に関する主観的な価値の高さは，
困難度情報とは無関連に課題努力を促進すると考えら
れる。
結果期待を要因に組み込んだ分析では，各要因の主

効果や交互作用は見られなかった。この結果は，やれ
ばできるという信念が課題努力に与える影響や，この
信念と困難度情報との関連が小さいことを示してい
る。
正答数を要因に組み込んだ分析では，正答数の主効

果が見られた。課題が達成された場合は有能感からく
る動機づけが高まることを考えると（Harter, 1978），
正答数が多かった群の有能感が高まったことで，不可
能問題に対する努力が促進された可能性がある。
先行研究では，実際の困難度と課題動機づけ（達成

動機づけや自尊心，自己意識）との交互作用が見られ
ており，これらの変数が高い場合のみ，困難度が高い
課題に対する努力が大きくなることが示されている
（Capa et al., 2008; Moussa, 2012; Senko et al., 2013; Silvia 
et al., 2010）。これに対し，本実験の結果は，実際の困
難度は同じでも，異なる困難度情報の提示が課題努力
を調整する役割を持つことを新たに示した。特に，困
難度が低いと学習者に認識させることによって，課題
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Figure 2. 内発的動機づけと困難度情報別の不可能問題の
取り組み時間（実験 1）。
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Figure 1. 課題価値と困難度情報別の不可能問題の取り組
み時間（実験 1）。
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Figure 3. 正答数と困難度情報別の不可能問題の取り組み
時間（実験 1）。
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に対する内発的動機づけが低い場合でも課題努力を促
進させる可能性を示した。
しかしながら，学習の持続性を考える上では，この
ような特定の条件下のみで課題努力を促進させる方法
を示すだけでは不十分である。ドロップアウトが学習
の初期段階で起きやすいことを踏まえると（冨永・向
後， 2014），課題を進める中で，課題動機づけを低下
させないことも重要である。実験 1の正答数に関する
結果と Harter （1978）の知見から，事前の遂行結果が
課題動機づけや課題努力に影響を及ぼす可能性が考え
られる。そこで，実験 2では，事前の遂行結果を実験
操作することで，この可能性を検討する。また，実験
1では，課題動機づけを 1時点でのみ測定したため，
課題実施前に測定した課題価値と結果期待が課題の前
半の取り組みの間に変化し，交互作用が見られなかっ
た可能性がある。そこで，実験 2では，課題動機づけ
を継時的に複数回測定することで，遂行結果による課
題動機づけの変化についても合わせて検討する。

実　験　2

実験 2では，事前の課題の遂行結果が，課題動機づ
けの変化とチャレンジングな課題の取り組みに及ぼす
影響について，課題困難度および困難度情報との関連
から明らかにする。そのために，段階的に困難度が上
がっていく場面で，遂行結果がポジティブになりやす
い群とネガティブになりやすい群を設定し，これに伴
う課題動機づけの変化と，チャレンジングな課題にお
けるパフォーマンスと努力について検討した。
実験 1で見られた正答可能な問題の正答数と不可能
問題を PASSするまでの時間との関係や，Harter （1978）
の知見から，事前に正答できた問題の多寡が有能感に
影響していることが予想される。そこで，実験 2では
課題動機づけ尺度として，実験 1で用いた 3つに加え
て，有能感も測定した。

方　法

実験参加者　大学生・大学院生 60名（男性 34名，
女性 26名）が実験に参加した。平均年齢は 20.7歳（SD 
= 1.7）であった。参加者を，事前の遂行結果がポジティ
ブになりやすい群とネガティブになりやすい群（ポジ
ティブ群・ネガティブ群）に 30名ずつランダムに割
り当てた。

実験課題　実験 1と同じアナグラム課題を用いた。
予備調査で得たアナグラム課題のリストの 5段階の困
難度評定値を基準とし，ポジティブ群には困難度が
1.36─ 1.81（SD: 0.64─ 1.27）の 15問を「易しい」
と表示し，2.36─ 2.45（SD: 0.48─ 1.50）の 15問を「難
しい」と表示して出題した。ネガティブ群には困難度
が 2.90─ 3.00（SD: 1.04─ 1.70）の 15問を「易しい」
と表示し，3.45─ 3.82（SD: 0.78─ 1.50）の 15問を「難

しい」と表示して出題した。また両群に共通して，
148問の中で困難度が最も高い 4.09─ 4.45（SD: 0.72
─ 1.00）の 6問を「チャレンジ」と表示して出題した。

課題動機づけ尺度　実験 1で用いた課題価値，結果
期待，内発的動機づけに関する尺度に，新たに有能感
に関する尺度を加えた 4つを用いた。有能感を測定す
る尺度には Elliot & Harackiewicz （1994）で使用された
ものを著者が日本語に翻訳して使用した。項目は「こ
の課題をうまくやれると思う」など 3項目であった。
回答はすべて 7件法（1.まったくあてはまらない─
7.とてもよくあてはまる）で行った。実験 1と同様に，
一部の項目は本実験の課題について尋ねるのに適した
形に改変して使用した。

手続き　実験は参加者を 1名ずつ実験室に呼び実施
した。実施に先立ち実験の概要を説明し，参加者から
実験参加同意書への署名を得た。はじめに，実験課題
について教示を行い，十分に理解したことを確認した。
アナグラム課題の実験画面や解答方法は実験 1と同

じであった。実験 2では，課題は 3つのブロックに分
けて実施された。第 1ブロックでは「易しい」問題を
15問，第 2ブロックでは「難しい」問題を 15問，第
3ブロックでは「チャレンジ」問題を 6問出題した。
なお，各ブロックでのアナグラム問題の出題順はコン
ピュータによってランダムに決定された。参加者には
ブロックが進むごとに「易しい」，「難しい」，最高難
度の「チャレンジ」というふうに，問題の困難度が上
がっていくこと，困難度は予備調査の結果を基に設定
されており，実験画面上に表示されることを事前に説
明した。困難度ごとの正答数と，「チャレンジ」問題
で PASSした場合の取り組み時間を測定した。また，
4つの課題動機づけ尺度の質問項目への回答を課題前
（事前）と各ブロック終了時に計 4回行った。

結　果

アナグラム問題の困難度と困難度情報の信頼性につ
いての操作チェック　ポジティブ群とネガティブ群の
遂行結果の差異および参加者が「易しい」問題と「難
しい」問題との間に困難度の差を認識できていたかを
確認するために，正答数を従属変数とし，事前の遂行
結果（ポジティブ群・ネガティブ群）×群内での問題
の困難度（「易しい」・「難しい」）による 2要因の分散
分析を実施した。結果，各要因の主効果が有意であり，
ポジティブ群（M = 26.9, 95%CI = ［26.0, 27.8］）の方が，
ネガティブ群（M = 21.7, 95%CI = ［20.5, 23.0］）よりも
正答数が多かった（F （1, 58） = 44.83, p＜ .001, ηp

2 = 
.436）。また，「易しい」条件（M = 13.2, 95%CI = ［12.8, 
13.6］）で「難しい」条件（M = 11.1, 95%CI = ［10.5, 
11.7］）よりも正答数が多かった（F （1, 58） = 22.11, p
＜ .001, ηp

2 = .276）。交互作用は有意でなかった（F （1, 
58） = 0.07, p = .793）。このことから，ポジティブ群の
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方が「チャレンジ」問題前の遂行結果が優れていたこ
とが確認された。また，両群ともに「易しい」問題と
「難しい」問題との間に相対的な困難度の差を認識で
きていたと考えられる。
従属変数として扱う「チャレンジ」問題は，ポジティ
ブ群とネガティブ群を合わせた平均正答数が 3.8（SD 
= 1.9）であり，6問中の正答率にして 64％と高過ぎず，
低過ぎもしない値となっていた 5。したがって，「チャ
レンジ」問題は易し過ぎず，難し過ぎもしないチャレ
ンジングな課題として認識できる困難度であったと考
えられる。
表示されていた困難度情報の信頼性を 7件法（1.まっ

たく信頼していなかった─ 7.とても信頼していた）で
尋ねた結果，平均は 4.5（SD = 1.6）であり，1と回答
した人数は 60名中 3名のみであったことから，参加
者は「チャレンジ」問題を含めた，困難度情報に対し
て強い疑いを持たずに取り組んでいたと考えられる。
以上から，遂行結果を操作するために設定した問題
の差と，「チャレンジ」問題の困難度，表示の異なる
問題に対する参加者の相対的な困難度の差の認識は十

 5　「易しい」問題，「難しい」問題，「チャレンジ」問題の正答
率の差について分散分析を行ったところ，「チャレンジ」問題の
正答率が最も低かった（主効果：F （2, 179） = 29.66, p＜ .001; 多
重比較：ts＞ 3.15, ps＜ .002）ことから，「易しい」問題や「難し
い」問題と比べて，相対的にもチャレンジングな課題と認識で
きていたと考えられる。

分であったと判断し，以下の分析を実施した。
課題動機づけの変化　課題価値，結果期待，内発的
動機づけ，有能感の各尺度の合計得点を従属変数とし
て，事前の遂行結果（ポジティブ群・ネガティブ群）
×測定時点（事前・「易しい」後・「難しい」後・「チャ
レンジ」後）による 2要因の分散分析を実施した。各
時点でのそれぞれの尺度得点の平均値をTable 1に示す。
各尺度の 4時点の信頼性係数の範囲は，課題価値：α = 
.656─ .783，結果期待：α = .893─ .955，内発的動機づけ：
α = .835─ .924，有能感：α = .723─ .813であった 6。
課題価値を従属変数とした分析では，事前の遂行結

果の主効果が有意であり，ポジティブ群の方がネガ
ティブ群よりも課題価値が高かった（F （1, 58） = 5.42, 
p = .026, ηp

2 = .085）。測定時点の主効果は有意でなかっ
た（F （3, 174） = 1.16, p = .327）。また，交互作用が有
意であり（F （3, 174） = 2.82, p = .041, ηp

2 = .046），「難
しい」後と「チャレンジ」後において，ポジティブ群
の方がネガティブ群よりも課題価値が高かった（Fs （1, 
232） = 8.40, 7.40, ps＜ .008）。さらに，ネガティブ群に
おいて測定時点の単純主効果が有意であった（F （3, 
174） = 2.83, p = .040）。Ryan法（Ryan, 1960）による多
重比較の結果 7，「易しい」後に比べ，「チャレンジ」
後の課題価値が低かった（t （174） = 2.55, p = .012）。

 6　有能感の信頼性係数がやや低い値であるが，項目数が 3であ
ることを踏まえ，許容できる範囲と判断し，そのまま分析を行った。
 7　以降の多重比較はすべて Ryan法による。

Table 1 
事前の遂行結果と測定時点別の各動機づけ尺度得点の平均値（実験 2）

尺度 　遂行結果 事前 「易しい」後 「難しい」後 「チャレンジ」後

課題価値
ポジティブ群

19.4 19.5 20.1 19.6

［18.6, 20.2］ ［18.6, 20.4］ ［19.1, 21.0］ ［18.6, 20.6］

ネガティブ群
18.1 18.3 17.6 17.3

［17.4, 18.9］ ［17.5 ,19.0］ ［16.8, 18.4］ ［16.4, 18.1］

結果期待
ポジティブ群

27.3 28.0 27.4 25.5

［25.5, 29.2］ ［26.0, 30.0］ ［25.4, 29.4］ ［23.3, 27.8］

ネガティブ群
30.7 28.6 27.8 27.9

［29.8, 31.7］ ［27.0, 30.1］ ［26.3, 29.3］ ［26.1, 29.7］

内発的動機づけ
ポジティブ群

27.8 28.3 27.8 27.5

［26.7, 29.0］ ［27.1, 29.5］ ［26.3, 29.2］ ［26.0, 29.0］

ネガティブ群
26.8 24.4 24.0 24.3

［26.1, 27.4］ ［23.5, 25.3］ ［23.0, 25.1］ ［23.3, 25.4］

有能感
ポジティブ群

12.0 12.7 11.7 11.7

［11.5, 12.6］ ［12.0, 13.4］ ［11.0, 12.4］ ［10.6, 12.7］

ネガティブ群
11.3  9.7  9.5  9.5

［10.7, 11.9］ ［9.1, 10.3］ ［8.8, 10.2］ ［8.6, 10.3］
注）［　］内は 95%信頼区間を示す。
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ポジティブ群においては測定時点の単純主効果は有意
でなかった（F （3, 174） = 1.15, p = .332）。
結果期待を従属変数とした分析では，測定時点の主
効果が有意であった（F （3, 174） = 4.06, p = .008, ηp

2 = 
.065）。多重比較の結果，事前と「易しい」後に比べて，
「チャレンジ」後の結果期待が低かった（ts （174） = 3.33, 
2.27, ps＜ .023）。事前の遂行結果の主効果および交互
作用は有意ではなかった（Fs（3, 174）＜2.29, ps＞ .080）。
内発的動機づけを従属変数とした分析では，事前の
遂行結果の主効果が有意であり，ポジティブ群の方が
ネガティブ群よりも内発的動機づけが高かった（F （1, 
58） = 7.92, p = .006, ηp

2 = .120）。また，測定時点の主効
果が有意であった（F （3, 174） = 7.35, p＜ .001, ηp

2 = 
.112）。多重比較の結果，事前と比べて，「易しい」後
と「難しい」後，「チャレンジ」後の内発的動機づけ
が低かった（ts （174） = 2.84, 4.11, 4.01, ps＜ .006）。さ
らに，交互作用が有意であり（F （3, 174） = 7.28, p
＜ .001, ηp

2 = .111），「易しい」後と「難しい」後，「チャ
レンジ」後において，ポジティブ群の方がネガティブ
群よりも内発的動機づけが高かった（Fs （1, 232） = 
11.63, 10.84, 7.96, p＜ .006）。また，ネガティブ群にお
いて測定時点の単純主効果が有意であった（F （3, 
174） = 13.81, p＜ .001）。多重比較の結果，事前に比べ，
「易しい」後と「難しい」後，「チャレンジ」後の内発
的動機づけが低かった（ts （174） = 4.91, 5.68, 5.05, ps

＜ .001）。ポジティブ群においては測定時点の単純主
効果は有意でなかった（F （3, 174） = 0.81, p = .491）。
有能感を従属変数とした分析では，事前の遂行結果
の主効果が有意であり，ポジティブ群の方がネガティ
ブ群よりも有能感が高かった（F （1, 58） = 10.79, p = 
.002, ηp

2 = .157）。また，測定時点の主効果も有意であっ
た（F （3, 174） = 6.45, p＜ .001, ηp

2 = .100）。多重比較
の結果，事前と比べて，「難しい」後と「チャレンジ」
後 の 有 能 感 が 低 か っ た（ts （174） = 3.73, 3.68, ps

＜ .001）。さらに，交互作用が有意であり（F （3, 174） 
= 5.00, p = .002, ηp

2 = .079），「易しい」後と「難しい」後，
「チャレンジ」後において，ポジティブ群の方がネガ

ティブ群よりも有能感が高かった（Fs （1, 232） = 
17.36, 9.26, 9.55, ps＜ .003）。また，ネガティブ群にお
いて測定時点の単純主効果が有意であった（F （3, 
174） = 8.89, p＜ .001）。多重比較の結果，事前に比べ，
「易しい」後と「難しい」後，「チャレンジ」後の有能
感が低かった（ts （174） = 3.84, 4.32, 4.40, p＜ .001）。
ポジティブ群においては測定時点の単純主効果は有意
でなかった（F （3, 174） = 2.56, p = .056）。

チャレンジ問題への取り組み　チャレンジ問題に関
して，正答数と PASSした場合の取り組み時間を従属
変数とし , 事前の遂行結果 2（ポジティブ群・ネガティ
ブ群）による 1要因の分散分析を実施した。結果，正
答数については，事前の遂行結果の主効果は見られな
かった（ポジティブ群：M = 4.0, 95%CI = ［3.5, 4.5］; 
ネガティブ群：M = 3.7, 95%CI = ［3.1, 4.3］; F （1, 58） = 
0.21, p = .648）。一方，PASSした場合の取り組み時間
については，事前の遂行結果の主効果が有意であり，
ポジティブ群（n = 21, M = 454.2）の方が，ネガティ
ブ群（n = 21, M = 325.7）よりも PASSするまでの時間
が 長 か っ た（F （1, 40） = 7.07, p = .011, ηp

2 = .150） 
（Figure 4）8。

考　察

実験 2の結果，課題価値，内発的動機づけ，有能感
の 3変数で，遂行結果と困難度情報による影響が見ら
れた。遂行結果がポジティブな群では，いずれも事前
の状態からチャレンジ後まで有意な変化が見られな
かった。この結果は多くの問題に正答できることで，
課題動機づけが維持されやすいことを示唆している。
一方，遂行結果がネガティブな群では，課題価値が「易
しい」後と比べて「チャレンジ」後で低下し，内発的
動機づけと有能感が事前と比べて「易しい」後以降の
3時点で低下していた。これらの結果は，仮説 2-Aを
部分的に支持しており，内発的動機づけと有能感は困
難度が低いと認識される課題でのつまずきで低下しや
すく，課題価値は困難度が高いと認識される課題での
つまずきで低下しやすいことを示している。また，課
題価値は「難しい」後からの 2時点で，内発的動機づ
けと有能感は「易しい」後からの 3時点でポジティブ
群とネガティブ群との間に有意な差が見られた。これ
は，ネガティブ群で各変数が低下したためと考えられ
るが，両群で共通の困難度であった「チャレンジ」後
にも差は見られた。この結果は，事前のポジティブな
遂行結果の積み重ねが，チャレンジングな課題に取り
組んだ後でも課題動機づけを維持させることを示唆し
ている。

 8　チャレンジ問題で 6問すべてに正答した参加者（各条件 9
名ずつ）については，PASSした場合の取り組み時間データが得
られないため，分析から除外した。
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Figure 4. 事前の遂行結果別の PASSした「チャレンジ」
問題の取り組み時間（実験 2）。
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結果期待については測定時点の主効果のみが見ら
れ，「易しい」後と比べて「チャレンジ」後に低下し
ていた。この結果は，結果期待は他の 3つの変数と異
なり，事前の遂行結果によらず，チャレンジングな課
題に直面した場合に低下しやすいことを示唆してい
る。

4つの課題動機づけ変数が低下したタイミングが異
なっていた原因として，それぞれの動機づけが生じる
プロセスの違いが考えられる。課題価値と結果期待は
認知的側面から捉えられる動機づけ要因であり，内発
的動機づけと有能感は欲求的側面から捉えられる動機
づけ要因である（鹿毛， 2013）。したがって，課題価
値と結果期待は，困難度が高いとされる課題（「難しい」
や「チャレンジ」）でうまくいかないことで，これは
難しいからできなくても仕方がない課題であると認知
され，低下したと考えられる。これに対し，内発的動
機づけや有能感が「易しい」後に低下したのは，困難
度が低いとされる課題でもうまくいかなかったという
感覚が，課題に取り組みたいという欲求を低下させた
からであると考えられる。また，事前に積み重ねたポ
ジティブな遂行結果から，チャレンジングな課題に直
面した場合でも，挑戦しがいがあるという認知や挑戦
したいという欲求によって，課題価値，内発的動機づ
け，有能感は「チャレンジ」後も維持されたことに対
し，最高難度と教示された「チャレンジ」問題に対し
て，事前の遂行結果によらず，これ以上は良い結果は
見込めないという認知から結果期待が「チャレンジ」
後に低下したと考えられる。
「チャレンジ」問題の正答数に関しては，仮説 2-B
で示したような事前の遂行結果の効果は見られなかっ
た。アナグラム課題の困難度には，今回統制した熟知
価や配列の複雑さの程度以外にも，単語の接触頻度と
いった要因も影響するとされている（田中， 1970）。
そのため，事前の遂行結果の差だけでは，正答数の差
として表れにくい課題であった可能性がある。しかし
ながら，そのような課題であっても，PASSした場合
の取り組み時間には事前の遂行結果による有意な違い
が見られ，仮説 2-Bのとおり，ポジティブ群の方がネ
ガティブ群よりも長かった。これは，事前のポジティ
ブな遂行結果の積み重ねによって，簡単には正答にた
どり着けない課題でも粘り強く取り組めるようになる
ことを示唆する結果である。
実験 2では，ポジティブな遂行結果の積み重ねが，
多くの課題動機づけを維持し，チャレンジングな課題
に対する努力を促進する影響を持つことが示された。
先行研究では，遂行結果がポジティブな場合にネガ
ティブな場合と比べ，課題動機づけや努力が高くなる
ことが示されている（Harter, 1978; Lewthwaite & Wulf, 
2010; Wulf et al., 2010）。これに対し本実験では，遂行
結果による課題動機づけの変化のメカニズムを課題困

難度および困難度情報との関連から明らかにし，ポジ
ティブな遂行結果を得た課題だけでなく，よりチャレ
ンジングな課題においても努力が大きくなることを新
たに示した。

総 合 考 察

本研究では，CBLにおける持続性の問題の解決に
対する示唆を得ることを目的とし，困難度に関する事
前情報が課題努力に及ぼす影響を，課題動機づけとの
関連から検討した。
実験 1では，困難度が低いという情報を提示するこ
とで，内発的動機づけが低い場合でも，課題努力を促
進できることを示唆した。これは仮説 1を支持する結
果である。また，課題価値が高い場合に，提示される
困難度情報にかかわらず課題努力が促進されることを
示唆した。一方，結果期待については課題努力への影
響は見られなかった。
実験 2では，事前の遂行結果がポジティブな場合に，

課題価値と内発的動機づけ，有能感が維持されること
を示した。一方，遂行結果がネガティブな場合，困難
度が低いという情報が提示された課題の取り組み後に
内発的動機づけと有能感が，困難度が高いという情報
が提示された課題の取り組み後に課題価値が低下しや
すいことが示された。結果期待については，事前の遂
行結果によらず，チャレンジングな課題の取り組み後
に低下した。これらの結果は仮説 2-Aを部分的に支
持しており，少なくとも短期的な学習場面では，ポジ
ティブな遂行結果は課題動機づけの維持には貢献する
ものの，向上させるまでの効果は得られなかった。ま
た，事前の遂行結果がポジティブな場合には，チャレ
ンジングな課題後にも課題動機づけが維持され，チャ
レンジングな課題への取り組み時間が伸びた。これは
仮説 2-Bを支持する結果である。事前に正答できた問
題が多いことで，課題動機づけが維持され，よりチャ
レンジングな課題に対する努力も促進されると考えら
れる。
本研究では，結果期待のみ，実験 1での課題努力に
及ぼす影響や，実験 2での事前の遂行結果からの影響
が見られなかった。これは，事前の課題の遂行結果に
対するフィードバックを変えることで実験操作された
結果期待が，後の課題の取り組み時間に影響すること
を示した Carver et al. （1979）の知見と異なるものであ
る。しかしながら，Carver et al. （1979）では，操作チェッ
クに使用された尺度が結果期待に関するもののみで
あったため，本研究で強い影響が見られた課題価値や
内発的動機づけ，有能感といった要因もフィードバッ
クによって変化し，交絡していた可能性がある。また，
期待概念には，今回測定した結果期待の他に，特定の
パフォーマンスを達成するための一連の行動を効果的
に遂行できるかという自己の遂行能力に関する主観的
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な判断である効力期待がある（Bandura, 1977）。学習
行動に対しては，結果期待よりも効力期待の方が強く
影響することが言われている（中西・伊田・村井・梅
本・古結， 2009）。また，実験 2において，測定上は
効力期待と近い変数である有能感について，事前の遂
行結果からの影響が見られた。したがって，本実験場
面においても結果期待の関連は効力期待と比べて小さ
く，結果に表れにくかった可能性がある。
本研究の理論的示唆として，第一に，学習者が事前
情報をもとに目標や課題の困難度を認識し，課題動機
づけや努力を調整するプロセスが存在する可能性が挙
げられる。Locke & Latham （2002）では，困難度が動
機づけ効果の中心的役割としてパフォーマンスを規定
し，満足感やその後の動機づけを高めるという循環プ
ロセスが示されている。本研究の結果は，困難度その
ものだけではなく，困難度に関する事前情報もこのプ
ロセスに影響する可能性を示している。第二に，課題
動機づけの低さを補ったり，課題動機づけを維持した
りする方法の 1つとして，困難度に関する事前情報を
利用することの有効性が挙げられる。学習者の課題前
の能力や課題動機づけに合わせて，困難度情報や課題
のレベルを変化させることによって，学習者に課題動
機づけや課題努力を調整することを促し，学習の持続
につなぐことができると考えられる。
今後の展望として，第一に，今回提示した困難度情
報である「易しい」や「難しい」とは別のラベルによ
る困難度情報についての検討が考えられる。課題の困
難度そのものを扱った先行研究では，易し過ぎず難し
過ぎもしない適度な困難度が最もパフォーマンスや努
力を高めるとされている（Atkinson, 1958; Erez & 
Zidon, 1984）。困難度情報についても，本研究で使用
したカテゴリカルなラベルではなく，一般正答率や複
数段階のレベル表示といった連続量を用いて，学習者
にとってより適度な困難度であると認識させることが
できれば，効率的に課題努力の調整を促せる可能性が
ある。第二に，実験 2で見られたポジティブ群での課
題動機づけの変化に関して，維持ではなく向上させる
方法の検討である。本研究では，正答時のフィードバッ
クは“CORRECT!”の表示のみという簡単なものであっ
た。Elliot, McGregor, & Thrash （2002） は，有能感に関
連する動機づけを，課題の達成によって直接得られる
フィードバックによって形成されるものと，過去との
比較によって形成されるもの，他者との比較によって
形成されるものの 3つに分類している。したがって，
正答時のフィードバックに，過去の自分や他者との比
較ができる情報を含めることで，課題動機づけを向上
させられる可能性がある。

CBLにおける持続性の問題（冨永・向後， 2014）の
解決に対する本研究の示唆として，第一に，課題に対
する内発的動機づけが低い学習者に対して，低めの困

難度情報を提示し，取り組み易い課題であるという認
識を与えることで課題に取り組む時間を長くできる可
能性がある。第二に，ポジティブな遂行結果を多く得
られるように，提示する課題の困難度や困難度情報を
工夫することで，学習者の課題動機づけを維持し，チャ
レンジングな課題に対する努力を促進できる可能性が
ある。より具体的な CBLへの応用として，学習者が
持っている課題動機づけや，過去の遂行結果の記録に
基づき，個々の学習者にとって最適な困難度の課題や
困難度情報を抽出して提示するシステムやアルゴリズ
ムを構築することが考えられる。ただし，これらの応
用可能性は，本研究が想定した「試行錯誤しながら，
何度も繰り返し問題に取り組む課題遂行場面」に近い，
ドリル型学習や反復学習における，短期的な課題の取
り組みの持続において当てはまると考えられる。今後
は，本研究で見られた困難度情報や事前の遂行結果が
持つ役割について，より長期的な効果の検討や，オン
ラインで行われる講義やグループ学習といった別の形
態の学習での効果の検討により，CBLの効率化・最
適化を目指していく必要がある。
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