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　友人や両親、同僚などの間で交わされる日
常的な会話の中で、「ほめ」は頻繁に生起す
る。これまで、ほめは、心理学的側面（Deci,	
Koestner,	&	Ryan,	1999）、 社 会 学 的 側 面

（Frey	&	Goette,	1999;	Frey	&	Oberholzer-
Ghee,	1997）、教育学的側面（増田，	2009;	高
崎，	2013）など、様々な領域にて研究の対象
となってきた。また、1998年に提出された
中央教員審議会答申では、教育面において、
子どもの個性を伸ばすために「ほめ」の積極
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　本研究は、先行課題におけるほめの効果と作業の共同性の効果が、質の異なる後続課題
への内発的動機に与える影響について検証した。31名の参加者は、（１）共同作業（参加
者と実験者が一緒に作業）＋ほめあり、（２）共同作業＋ほめなし、（３）単独作業（参加
者のみ作業を行う）＋ほめあり、（４）単独作業＋ほめなしの４つのグループに振り分け
られ、２回のパズル課題を行った。課題終了後、参加者はパズル作業の印象を評定した。
最後に、参加者は、別の実験に参加可能かどうか、可能であれば何日間作業に従事できる
かを回答した。実験の結果、ほめが２次的な課題に対する内発的動機付けを高めること、
および、ほめと作業の共同性の加算的な効果が確認された。これらの結果について、内発
的動機付けの促進／抑制に関する２つの理論から考察した。
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的な活用が促されている。加えて、近年、一
般書籍においてほめ言葉の効果的な活用法に
関するハウツー本が相次いで出版されてい
る。このことからも、実践的なほめの活用に
関する社会的な要請の高まりが確認できる。
　従来の研究では、ほめについて複数のアプ
ローチから検討が行われてきた。特に、教育
学をベースとした研究と、心理学を基盤とし
た研究では、子どもに対するほめの効果を測
定することが多いという共通点は挙げられる
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ものの（Promberger	&	Marteau,	2013）、そ
れぞれの研究領域において、ほめの解釈が異
なるため、研究の方略にも違いが生じている。
　教育学的な側面では、ほめで使用されやす
い言語的な特徴を分析することが多い。これ
は、教育学領域における「ほめ」が、ポライ
トネスを基盤としたものであることに起因す
ると考えられる。ポライトネスとは、「円滑
な人間関係の確立・維持のための言語行動」
と定義されており（宇佐美，	2003）、さらに
ネガティブ・ポライトネス（自己防衛のため
の間接的表現；e.g.	謝る）とポジティブ・ポ
ライトネス（他者開示のための直接的表現；
e.g.	ほめ）の２つに分けられる（Brown	&	
Levinson,	1987）。ほめは、相手の価値観が自
分の価値観と同じことであることに基づく共
感の表現であり（滝浦，2008）、ポジティブ・
ポライトネスに該当すると考えられている。
ま た、 小 玉（1993） で は、Holmes（1988）
の考えを基盤として、ほめを「話し手と聞き
手の双方が価値を認めるなにか（例えば、持
ち物、性格、技術など）を自発的に見つけ出
し、それに対して明示的あるいは暗示的に

「良い」と認める行為」と定義づけている。
　教育学的な視点から得られた研究の成果と
しては、たとえば、ほめる行為が女性性と深
く結び付くジェンダー特性を有することや

（瀬田・木田，	2008）ほめ言葉に文化的な差
異が生じること（小玉，	1993;	 増田，	2009）
といった、ほめそのものの特徴が確認されて
いる。このように、教育学的な側面からの成
果は特徴を記述に留まりやすいため、主な研
究目的が、教育場面におけるほめの効果的な
使用に関するガイドラインの提供（Brophy,	
1981）などに集中し、実際的なほめの効果の
測定にまでは至っていないと考えられる。
　一方、心理学の研究領域では、ほめは言語
的報酬（verbal	reward）として扱われるこ
とが多い（Deci,	Koestner,	&	Ryan,	1999）。
言語的報酬とは情報体験として経験されるよ

うな象徴的な記号であると定義され、ポジ
ティブフィードバックとも言い換えられる

（Reeve,	2006a）。また、この領域の実験にお
いて、言語的報酬は、ほめの受け手のやる気
の促進やパフォーマンス向上を期待して用い
られることが多く、内発的動機付けとの関連
性を検証する研究が散見される（高崎，	
2013）。
　つまり、言語的報酬によるほめの研究にお
いては、ほめた後の動機や行動が強化される
かどうかが重要であり、ほめる言葉そのもの
に比べ、何をどのようにほめるのかといった
状況要因が操作されることが多い。たとえば、
Kamins	and	Dweck	（1999）では、人物に対
するほめ、結果に対するほめ、過程に対する
ほめの３種を用いて、ほめと無力感の関係に
ついて検証を行った。その結果、人物に対す
るほめは、過程に対するほめに比べ、課題失
敗後に再挑戦する意欲が失われ、無力感に陥
りやすいことが示されている。また、Kelly,	
Brownell,	and	Campbell（2000）では、ポジ
ティブフィードバックを受けた子どもは、ネ
ガティブフィードバックを受けた子どもに比
べ、課題に対する継続性を維持することが確
認されている。
　これらの研究成果は、ほめと内発的動機付
けとの間の正の関連性を証明するものであ
る。しかしながら、ほとんどの実験的検証に
おいて、動機の程度はほめの前後に行われる
同一課題（e.g.	パズル課題への意欲の継続性）
において確認されるため、ほめによる効果と
課題への興味の程度の効果が混在しやすいと
推察される。また、ほめによる内発的動機の
高まりは、質の異なる別種の課題に、その効
果を汎化させうるのかについてもほとんど検
証されていない。Lepper,	Sagotsky,	Dafoe,	
and	Greene（1982）による研究では、ある
課題で与えられた金銭による物質的な報酬
が、別の２次的な課題への内発的動機付けを
低めることが確認されている。この傾向は、
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言語的な報酬においても同様に確認されるの
だろうか。従来の研究からは、金銭報酬やシ
ンボリックな賞による物質的報酬は内発的動
機付けを低下させるものの、言語的な報酬は
動機付けを高めることが明らかにされている

（Anderson,	Manoogian,	&	Rwznick,	 1976;	
Deci,	1971;	Swann	&	Pittman,	1977）。物質
的な報酬と言語的報酬の心理的効果の差異
は、質の異なる２次課題に関連する内発的動
機付けにも適用可能かどうかを検証する必要
がある。
　また、従来のほめ研究では、物質的報酬の
効果と言語的報酬の効果にのみ焦点が当てら
れてきた。ところが、動機付けやパフォーマ
ンスを促進する要因は、ほめや物質的報酬に
限られたものではない。たとえば、共同学習
やグループ学習は、従来型の単独学習に比
べ、学習成績を向上させることが複数の研究
で確認されている（Hanze	&	Berger,	2007;	
Jebson,	2012）。しかしながら、課題従事にお
ける共同性は、ほめの効果を促進するものな
のか、それとも効果が干渉しあうのかについ
ては、これまでほとんど研究が行われていな
い。
　そこで本研究では、「ほめ」を「円滑な人
間関係形成のために話し手と聞き手の間で使
用されるポジティブかつシンボリックな言語
情報」と定義し、次の目的で研究を行う；（１）
継続する２次課題の内発的動機付けへのほめ
の効果を検証する。（２）ほめと共同作業の
効果は２次課題への動機付けに、干渉的に作
用するのか、加算的に作用するのかを検証す
る。

方法

実験計画　実験は、①共同作業（参加者と実
験者が一緒に作業をする）＋ほめあり条件（以
後、共同ほめ条件と表記する）、②共同作業
＋ほめなし条件（以後、共同非ほめ条件と表

記する）、③単独作業（参加者にだけ作業を
させる）＋ほめあり条件（以後、単独ほめ条
件と表記する）、④単独作業＋ほめなし条件

（以後、単独非ほめ条件と表記する）、の４つ
のグループに分けて行なわれた。課題は、パ
ズル課題、パズルの印象評定、内発的動機付
けの汎化の程度の確認の３つに大きく分けら
れた。また、実験では本研究の目的をブライ
ンドされた２名の実験者が選出され、事前に
実験方法のトレーニングを受けた。

参加者　大学生31名（男性12名、女性19名）
が実験に参加した。参加者の平均年齢は19.5
歳（SD ＝ 1.04）、年齢範囲は18歳から23歳
であった。参加者は、共同ほめ条件10名（男
性３名、女性８名）、共同非ほめ条件８名（男
性４名、女性４名）、単独ほめ条件８名（男
性３名、女性５名）、単独非ほめ条件５名（男
性２名、女性３名）の４群に振り分けられた。

実験刺激　実験では、数ピースのパズルを組
み合わせ、ある図案を完成させる課題が用い
られた。参加者は、４つの木製ピースからな
る低難易度のパズル（The	T・おもちゃ箱イ
カロス社；Figure	1）と、７つのピースから
なる高難易度のパズル（デビルパズル・おも
ちゃ箱イカロス社）作業に従事した。作業中、

Figure 1　実験で用いた低難易度パズル
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あらかじめ作成されたパズルの完成図案が参
加者の目の前に呈示された（Figure	2）。

手続き　参加者は、個別に実験に参加した。
参加者が実験室に入室した後、実験者は、実
験道具の準備を行いながら、参加者と簡単な
雑談を行った。雑談の目的は、参加者に自然
な状態で実験に参加してもらうための緊張緩
和であった。雑談の際に加えて、参加者は日
記をつける習慣があるかどうかの質問に回答
した。この質問は内発的動機付けの汎化の程
度を確認するためのスクリーニングチェック
を目的とした。

パズル作成課題：準備が整ったのち、参加者
には「人によって得意な作業が違うのはなぜ
なのか、また、どのような作業内容を楽しい
と感じるのかをパズルを使用して検討する」
実験であることが教示された。ほめに関する
教示を排除した理由は、教示が実験結果を歪
める可能性を考慮したためであった。また、
共同作業の２条件のみ「２人以上で作業を行
なうことが作業過程にどのような影響を与え
るのか」という説明を追加教示した。最後に、

参加者には、実験で得られたデータは統計的
に処理されるため個人的な情報は守秘される
こと、実験はいつでも中断可能であることが
伝えられた。
　以上の研究目的に同意した参加者には、実
験の詳しい流れの説明が行われた。参加者に
は、（１）２回のパズル課題が実施されるこ
と、（２）それぞれ制限時間10分間でできる
だけ多くのパズル図案を完成させること、

（３）ある図案を完成させることができない
と判断した場合別の図案を作成しても良いこ
と、（４）一つの図案が完成した場合、用紙
にチェックを入れ、別の図案作成に移ること、
の４点が教示された。また、共同作業の２条
件の参加者にのみ、（１）参加者の前で、実
験者が一緒に作業を行うこと、（２）基本的
に作業は別々に行なうこと、の２点が教示さ
れた。
　その後、参加者は、共同ほめ条件、共同非
ほめ条件、単独ほめ条件、単独非ほめ条件の
いずれかに振り分けられ、各条件で低難易度
のパズル作成課題に従事した。共同ほめ条件
および共同非ほめ条件では、２名の実験者の
うちの一人が、参加者と同じ机でパズル課題
に従事した。このとき実験者の作業と参加者
の作業は個別に行われた。つまり、共同条件
の参加者も、単独条件の参加者も、パズルを
一人で解くという意味で、作業の質は同一で
あった。また、共同作業条件の参加者には、
実験者の作業過程が課題解決のヒントとなら
ないように、実験者は参加者のパズルの状態
を確認しながら、参加者より先にパズルを解
かないように注意して作業を進めた。
　また、共同ほめ条件および単独ほめ条件の
参加者には、パズル作業を行う過程で２分お
きに４回（開始２分後・４分後・６分後・８
分後）、および作業終了後（開始10分後）に
１回、できるだけ自然な状況でほめ言葉が実
験者から与えられた。時間の計測はストップ
ウォッチで行なわれた。ほめ言葉は、先行研

Figure 2　完成図案；上段 6 つは低難易度パズルの
図案、下段 7 つは高難易度パズルの図案
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究を参考にしつつ（青木，	2005;	Anderson,	
et	al.,	1976;	Kelly,	et	al.,	2000;	桜井，	1984;	高
崎，	2002）、日常生活でも使用される作業に
適した言葉を選出した。ほめの種類は、結果
へのほめ、過程へのほめ、人物（能力）への
ほめの３種類であった（Table	1）。実験者は
参加者のパズルの状態を確認しながら、２分
おきに適切な言葉を選び、参加者をほめた。
なお、作業中に突然ほめ言葉を与えられるこ
とは実験に対する違和感を増幅させかねな
い。より自然なほめを行う為に、実験者は、
作業中に簡単な雑談を提供した。雑談の内容
は、「どの図案を作っているんですか？」「難
しいですよね」など、ほめとは関連性がなく、
パズルに関連する単純な内容であった。雑談
は10分間の課題時間の中で２回の雑談が行
われた。ほめの効果を正確に抽出するため、
ほめなしの２条件も含め、雑談はすべての実
験条件で行われた。
　課題開始より10分後、参加者は作業を中

断し、作業の印象を評定するよう求められた。
評定項目は、「楽しかった（１）－苦しかっ
た（７）」、「面白かった（１）－つまらなかっ
た（７）」、「悲しかった（１）－嬉しかった（７）

（反転項目）」、「またやりたい（１）－やりた
くない（７）」、「好き（１）－嫌い（７）」、「単
純（１）－複雑（７）」の６項目であり、参
加者はSD法での印象を判断した（７件法）。
　評定終了後、参加者は高難易度のパズル課
題に従事するよう求められた。実験条件は、
１回目のパズル作成条件と同一であった。パ
ズル開始から 10 分経過後、参加者は再度、
パズルの印象を評定するよう求められた。

協力確認課題（内発的動機付け汎化確認）：
パズル作成課題の終了後、参加者には、次の
ような教示が与えられた。「全ての実験が終
了しました。ところで一つお願いしたいこと
があります。本実験の助手の学生が、来年度、
卒業研究として別の実験を行います。実験内
容は、来年一年間毎日学校に来ていただき、
日記を書いていただくという実験です。最低
１日から最高365日の間、好きな期間だけ参
加してくださる参加者を探しています。良
かったら参加して頂けますか？」。その後、
偽りの実験同意書が呈示された。同意書には、
日常生活の過ごし方が、個々人の健康状態に
どのような影響を与えるのか調べることが目
的であることが表記されていた。
　教示の後、参加者は、実験に参加するかど
うかを、はい－いいえのどちらかで回答した。
実験参加を受諾した参加者には、参加可能な
日数を、１日から365日の範囲から記入する
よう求めた。最後に参加者は、簡単なディブ
リフィング受けた後、内省報告を行い、実験
を終了した。実験時間は約40分であった。

結果

　スクリーニングおよび内省報告から、日々

Table 1　実験で使用されたほめの一覧表

褒めの種類 詳細
結果 同じ形できれいに出来ていますね。

すごい、○秒で出来ましたよ。
はやいですね。
すごいですね。
この図案を完成させた人は初めて見
ました。
良い調子ですね。
今回のパズルは難しかったので大変
でしたね。
いいですね。

過程 頑張りましたね。
途中までできていてすごいですね。
できそうですね。
良い感じですね。
もう少し時間があったら絶対に解け
ましたね。

人物（能力） 頭の回転がはやいですね。
この作業得意ですね。
持続力（もしくは集中力）がありま
すね。
今までの実験者の中で１番はやいで
す。
センスありますね。
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日記をつける習慣のある参加者と、ほめが実
験の条件になっていることに気づいた２名参
加者のデータを、以後の分析から排除した。

ほめ・共同性×協力日数：分析を行う前に、
データの正規性を確認するため、協力日数に
ついて Kolmogorov-	Smirnov の正規性の検
定を行った。分析の結果、データには正規性
が認められなかった（D ＝ 0.33,	df ＝29,	p<	
.001）。協力日数のヒストグラムを確認した
ところ、データは対数正規分布に従うと判断
されたことから、協力日数を対数変換して、
以下の分析を行った。
　ほめと共同作業の実施が、課題の協力日数
に影響を与えたかどうかを検証するため、協
力日数についてほめ条件（２：ほめ有り・ほ
め無し）×共同性（２：共同条件・単独条件）
の２要因分散分析を行なった。その結果、ほ
めの効果および共同性に有意な主効果が確認
された（それぞれ、F（1,	25）	=	5.10,	p<	 .05;	
F（1,	25）	＝	9.82,	p<	 .005）。つまり、ほめ無
しの条件に比べ、ほめ有りの条件の参加者は、
別日程で行われる実験に対してより長い期間
協力を申し出たといえる。また、単独作業に
比べ、共同作業条件の参加者は、より長期間
実験に協力することが確認された（Figure	
3）。

印象評定×協力日数：パズル作業の印象と

内発的動機付けの汎化程度の関係を測定する
ため、印象評定６項目（α＝83）の平均値
を算出した（Table	2）。続いて、実験条件が
パズルの印象に与えた影響を検討するため、
印象評定値について、回数（２：１回目・２
回目）×ほめ条件（２）×共同性（２）×評
定尺度（６：楽しさ・面白さ・悲しさ・リピー
ト・好き・単純）の４要因分散分析を行った。
分析の結果、有意な主効果および交互作用と
も確認されなかった。つまり、全ての実験条
件において、参加者はパズル課題に対して同
程度の印象を抱いていたと推察される。また、
パズル印象評定値と協力日数（対数値）には
有意な関連性は確認されなかった（r ＝－ .19;	
Figure	4）。
　また、パズル課題の正否が課題印象に影響
を与えたかどうかを確認するため成否（２：	
成功・失敗）とパズル課題印象評定値につい
て相関比を求めた。しかし、２変数間に顕著
な関連性は確認されなかった（η2=	.06）

考察

　本研究では、パズル課題実施中に与えられ
るほめ、および、作業の共同性（同じ作業内
容に従事するかどうか）が、課題後の２次的
な作業（別の実験に参加すること）への内発
的な動機付けの汎化の程度に与える影響につ
いて検討した。

Figure 3　別実験への平均協力日数（申告値）；Y 軸
は対数表記

Figure 4　印象評定値×協力日数の散布図
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　実験の結果、ほめを与えられた参加者は、
ほめなし条件の参加者に比べ、別実験への参
加意欲が有意に高かった。また、実験者と共
同で作業を行った参加者は、単独で作業を
行った参加者に比べ、別実験への参加意欲が
有意に高く、より長い期間実験に従事する意
志を示した。これらの結果が、純粋に「ほめ」
および「共同性」による効果であるかどうか
を確認するために、パズル作業の印象と２次
課題への参加意欲の関係を分析した結果、パ
ズルを完成させることができたかどうか、お
よび、従事したパズル作業が楽しかったかど
うか、と別実験に参加する意思を示すかどう
かについては、ほとんど関連性が確認されな
かった。つまり、本研究で確認された2次課
題への内発的動機の汎化は、「パズル課題が
楽しかったから次の実験も面白いのではない
か」といった先行課題の内容に影響されたも
のではなく、純粋にほめと共同性の効果に
よって生じた効果であると推察される。
　物質的報酬では生じることのない内発的動
機付けの汎化効果（Lepper,	et	al.,	1982）が、
言語的報酬で生じる理由は、言語的な報酬が
経時的な行動に対する過剰な正当化効果

（undermining	effectもしくはoverjustification	
effect）を生じさせることなく、２次課題に
対する好奇心を大きく引き出したためである
と推察される。Deci,	et	al.（1999）によれば、
内発的動機付けの過剰な正当化が生じる条件
は、物質的な報酬が与えられることが予め予

期されている場合において生じやすいことが
示唆されている。一方、言語的な報酬におい
ては、実験ベースの研究において、内発的な
動機付けが高まることが指摘されている

（Deci,	1972）。
　このような内発的動機付けの抑制および促
進効果の発生理論については、認知的評価理
論（Deci,	1975;	Deci	&	Ryan,	1985）と自律
性支援の枠組み（Deci	&Ryan,	1987）の２側
面から理論的統合が行われてきた（岡田，	
2007）。認知評価理論では、言語的フィード
バックが内発的動機付けを高める理由を、

（１）自分自身で行動を決定するという自己
決定感の強さ、（２）自分自身の有能さを認
識したいという欲求の強さ、から説明してい
る。一方、自律性支援の枠組みでは、学習者
の動機付けの喚起には、教授者が学習者の視
点に立ち、学習者の自発性を促すような態度
や信念が重要であるとされ、それらの要素は
相互作用場面において発現することが示唆さ
れている（Reeve,	2006b）。
　本研究では、パズル作業という限定的な課
題内容を求めていることや、パズル課題の正
否が内発的動機付けの促進に関与していない
という結果から、自己決定感や有能さの認識
の高まりが動機を高めたとは考えられない。
むしろ、これらの結果は自律性支援の枠組み
の考え方に一致すると考えられる。実験で共
同作業条件の参加者は、単独作業条件に比べ、
別実験への参加意欲を促進した。また、参加

Table 2　実験条件ごとのパズル課題の平均印象評定値

楽しさ 面白さ 悲しさ（r） リピート 好き 単純 評定平均

1 回目 単独褒め 3.86 2.57 4.14 2.71 3.71 6.29 3.9
単独非褒め 3.80 2.60 3.60 2.80 2.60 5.20 3.4
共同褒め 2.20 2.00 4.00 2.80 2.80 5.30 3.2
共同非褒め 4.29 3.14 4.29 4.29 3.43 6.29 4.3

2 回目 単独褒め 4.29 2.86 5.29 3.29 4.00 6.43 4.4
単独非褒め 4.20 3.00 4.00 2.60 3.20 6.60 3.9
共同褒め 2.90 2.50 4.30 3.20 2.90 6.40 3.7
共同非褒め 5.29 3.43 4.57 4.71 3.71 6.57 4.7
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意欲が最も高まったのは、共同ほめ条件の参
加者であった。このことは、共同作業の効果
とほめの効果が干渉することなく、それぞれ
の効果が内発的動機付けの汎化に加算的に関
与したことを示す。つまり、教授者（実験者）
が学習者（参加者）と相互作用を持つ共同作
業場面においては、たとえ個別にパズル課題
に従事していたとしても、自律性支援を誘発
する実験者の行動（言語的なほめや賞賛行動）
が、参加者の内発的動機付けをより促進した
と考えられる。一方、単独でパズル作業を行
う条件下では、実験者－参加者間の相互作用
感が高まらず、共同作業条件に比べ言語的報
酬であるほめの効果が促進されなかったと推
察される。加えて、単独非ほめ条件の参加者
は、実験条件が監視下の状況（Pittman,	
Davey,Alafat,	Wetherill,	&	Kramer,	 1980）
と酷似し、内発的動機が、他の３条件に比べ、
極端に抑制されたと推測される。
　続いて、本研究に残された今後の課題を３
点指摘したい。まず、第一に、本研究で使用
されたほめが、教授者（実験者）と学習者（参
加者）という地位の違いを生じさせ、ほめ手
の目線が受け手に比べ一段高い場所にあった
ことが課題としてあげられる。つまり、ほめ
手と受け手の社会的な地位を考慮した検証が
行われていない。そもそも、ほめ研究は教育
的効果を中心的に検証してきたため、これま
で教授者－学習者という社会的地位の差異に
特段の注意が向けられることはなかった。し
かしながら、ほめは友人関係や信頼のおける
パートナーとの間でも、日常的に使用される。
社会的距離や心理的距離を要因に組み込み、
ほめの効果をより詳細に計測することは、人
間関係というより大きな状況におけるほめの
効果を検証することにつながると考えられ
る。
　第二の課題として、ほめの種類の効果の検
証があげられる。本実験で実験者は２分おき
に、ほめ言葉のリストから適切な言葉を選択

し、参加者に言語的報酬を与えた。しかしな
がら、結果へのほめ・過程へのほめ・人物に
関するほめの３分類の使用状況を検討してい
ない。Kamins	and	Dweck	（1999）で確認さ
れたような、人物に対するほめが質の異なる
２次作業への内発的動機の抑制に関与するの
かどうかは、今後の検討が期待される。
　第三に、ほめ効果の汎化範囲の検証が課題
としてあげられる。本研究では、内発的動機
の汎化の程度を、パズル課題と日記課題とい
う異質な作業から確認した。しかしながら、
大局的な視点を取れば、どちらの課題も心理
学の実験に参加するという意味で類似性が高
い。それでは、ほめ行動は人の動機や認知能
力 を ど こ ま で 促 進 す る の だ ろ う か。
Murayama ,Ma t sumo to , 	 I zuma , 	 and	
Matsumoto（2010）では、金銭的報酬の授
受の前後で、大脳基底核の活動が抑制される
ことを実験的に明らかにしている。また、大
脳基底核は運動の選択や抑制（Alexander&	
Crutcher,	1990）、メンタルイメージ（Parsons,	
Fox,	Downs,	Glass,	Hirsch,	Martin,	Jerabek,	
&	Lancaster,	1995）、 注 意（Allen,	Buxton,	
Wong,	&	Courchesne,	1997）といった、手続
き的記憶に関与することが示唆されている。
ここから、運動的な記憶を必要とする課題に
おいては、ほめによる言語的報酬の効果の汎
化が期待され、手続き記憶の効率的な固定に
寄与するが、言語的な記憶課題においては、
その効果が減少する可能性が予測される。さ
らに、金銭報酬が創造性を促進させることも
確認されているが（Eisenberger,	Armeli,	&	
Pretz,	1998;	Eisenberger	&	Rhoades,	2001）、
今後の研究において、この効果の言語的報酬
による検証が求められる。最後に、本研究で
は、２次課題（日記課題）が実際に実施され
たわけではなく、継続希望日数を確認したと
いう、いわば参加意欲の大きさが測定された。
今後、意欲の程度が実際の行動継続を予測す
るかどうかも確認する必要があるだろう。し
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かしながら、本研究の成果は、ほめという言
語的報酬がもつ効果をより実践的に確認でき
た点において比較的有益な知見であると考え
られる。
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