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1．はじめに

　「ほめ」は教育現場において重要なキーワードのひ
とつである．たとえば熊本県教育委員会が掲げている
くまもとの教職員像には「認め，ほめ，励まし，伸ば
す，くまもとの教職員」と記され（熊本県教育委員会，
2005），児童・生徒に対して「ほめる」という対応を
教育に取り入れることが求められている．また，地方
自治体の中には「子ほめ条例」を制定し，すべての子
どもを義務教育期間中必ず 1 回は，何らかのよい点を
取り上げ表彰をするとしているところもある（清水，
2004）．このような公的な取り組みをしていなくても，
子どもを「ほめて育てる」ことは望ましいという考え
方は一般に広く共有されおり，私たちはほめを用いる
事で，子どもたちに何らかのよい教育的な影響を与え
ることができると認識しているのではないだろうか．
　ところが，ほめが具体的にどのような機能を持つと
考え，どのような効果を期待するのかについては，ほ
めが用いられる状況やほめを用いる人の考え方によっ
てさまざまである．たとえば，ほめることで相手のや
る気を引き出す，よい人間関係をつくる，感謝の気持
ちを伝える，言いにくいことをオブラートに包む，評
価基準を伝える，等々，日常的に用いられているほめ

にはさまざまな意図が含まれている．このようにほめ
を用いる人（以下，ほめ手）の期待するほめの機能や
効果が多様であるとすると，そのほめを受け取る人（以
下，受け手）はその時々で相手の意図を解釈しながら
ほめに反応することになる．そのため意図の伝達や解
釈がほめ手と受け手で異なることも起こりうると考え
られる．子どもの教育や養育に携わる教師や親からは，
ほめても思ったような効果が得られない，ほめる事は
難しいという声も聞かれるが（たとえば，塩澤，
2010；原田，2010），これはほめがそれほど単純なも
のではなく，ほめれば簡単に期待どおりの効果を得ら
れる，というものでもないことを示しているのであろ
う．
　このようなほめへの期待と実感する効果とのギャッ
プを埋めるために，ほめ方指南の書籍や講座に＂効果
的なほめ方＂のコツを求める人も多いだろう．その内
容としては，ほめ言葉の選び方やほめを与えるタイミ
ングなどのほめ方のテクニックに焦点化された内容が
中心であり（たとえば，本間・祐川，2007），ほめ手
のほめ方次第でほめの効果が決まるという枠組みが前
提となっている．
　このようなほめ方のハウツー本やほめ方教室で伝授
される＂効果的なほめ方＂の根拠となっているのは，
心理学領域で重ねられてきた，ほめの動機づけ効果の
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研究知見に基づくものも多い．つまり，従来の心理学
研究においても，ほめる側の立場からほめ方による動
機づけへの影響の違いを検証する，という枠組みで研
究がおこなわれてきたということである．これらの 
研究モデルはほめを，1）ほめ手による受け手への一
方的な働きかけだととらえ，2）ほめ手の期待する行
動変化を効果の指標とするととらえており，影響要因
となる行動主体はあくまでもほめ手であり，受け手は
影響を受けるだけの存在という位置づけとなってい
る．しかし現実場面においてほめの効果が感じられな
いこともあるということは，ほめ手中心の従来のモデ
ルでは十分に現象を説明出来ていない可能性があるの
ではないだろうか． 
　そこで本論文では，これまで心理学領域で扱われて
きたほめの機能や効果についての先行研究を整理し，
従来の研究モデルの限界を検討し，今後ほめの効果研
究を進めるうえで考慮すべき新たなモデルを検討する
ことを目的とした．
　

2．ほめ手視点によるほめの効果研究

　教育現場においてほめは，相手のやる気を引き出し
望ましい行動の促進やパフォーマンスの向上を期待し
て用いられることが多い．このようなほめの動機づけ
効果については，従来の心理学領域において，「言語
的報酬」や「ポジティブフィードバック」などが学習
成果や行動従事へ与える影響，あるいは強化の与え方
と効果との関連という，強化理論の枠組みの中で主に
検証されてきた．
　そもそもほめは，物理的な強化子と比較すると行動
の変化や持続に対する効果は低いとされてきた

（Forness, 1973;　Nickell & Travers, 1963）． し か し
Deci （1971）は大学生を対象にした実験で，報酬の種
類による内発的動機づけへの影響を検証し，金銭的報
酬などと比較してほめることが内発的動機づけを低下
させないことを示した．また Anderson, Manoogian & 
Reznick （1976）も幼児を対象にした実験で，ほめが
お絵かき課題での内発的動機づけを低下させないこと
を明らかにした．このように，他者の行動を変化させ
る力は強力ではないものの，ほめを用いることは相手
の内発的動機づけに効果的に働きかける手段となるこ
とが示された．
　ほめの効果に関してはほめ方の条件の影響が大きい
と考えられ，どのような条件が効果的であるのかにつ
いての研究も重ねられてきた．Parton & Ross （1965）
がレビューしたほめやポジティブフィードバックなど
の社会的強化子が子どもの行動に与える影響について

の研究では，強化を与えるスケジュールがひとつの大
きな要因として取り上げられてきたことが紹介されて
いる．また Brophy（1981）によって示された，教師
がほめを用いる際の効果的なほめ方のガイドラインで
は，＂達成に随伴してほめる＂＂努力や能力などの内的
な帰属を促すようにほめる＂＂紋切型ではなく，様々
な言い回しを使ってほめる＂＂大げさにではなく自然
な表現でほめる＂＂クラスメイトの前ではなく個人的
にほめる＂など，教師が工夫することのできるような
ほめ方のコツが紹介されている．
　このように，強化理論の枠組みにおける研究では，
ほめが動機づけや行動を変化させることに有効である
こと，その効果はほめの与え方によって変わることが
示された．しかしながら，ほめが報酬として機能する
ためには，受け手がほめを報酬としての価値を持つと
判断する必要がある．また，ほめ方についても受け手
の受け止め方を考慮して調整することが効果を高める
ためには欠かせないと考えられる．このように考える
と，ほめの受け手の要因を考慮に入れずに，ほめ手が
ほめ方のコツやスキルの向上を追求したとしても，期
待どおりの効果が得られるようにならないのではない
だろうか．ほめの効果がほめ手の都合でのみコント
ロールできるという考え方こそが，ほめの効果が得ら
れない状況を引き起こす原因のひとつではないだろう
か．
　実際に心理学領域では機械的な学習論的アプローチ
から，社会認知的アプローチに変化が起こるにつれて，
ほめが報酬として直接行動に影響を与えるという枠組
みから，ほめは受け手の受け止め方次第で効果が変わ
る，もしくはほめが受け手の認知に働きかけた結果が
動機づけや行動変容となって表れる，という枠組みに
変化が起こったのである． 
　

3．受け手の要因の関与の可能性

　相手をほめたからといって，常に期待されたとおり
の効果が得られるわけではないが，その理由として受
け手の要因の関与が少なからずほめの効果に影響を与
えている可能性が考えられる．
　ほめの動機づけへの効果に関する研究をレビューし
た Henderlong & Lepper（2002）は，ほめはは必ずし
も行動変容を起こさせる強化子としての機能を持つと
は限らないことや，ほめ手から受け手に対する一方向
的な働きかけではなく複雑な社会的コミュニケーショ
ンであると述べている．また Delin & Baumeister 

（1994）も，ほめは相手がいてこそ成り立つ社会的な
行為であることを指摘している．このようなほめの定
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義からも，ほめという現象をとらえる際に，受け手の
要素を考慮しなければ十分な説明モデルとならないこ
とが考えられる．
　ほめの受け手の関与を取り上げる必要性の根拠とし
て，ほめ手と受け手のほめに対する考え方や解釈のズ
レをあげることができる．たとえば高崎（2011）は大
学生を対象にほめが効果的ではなかったエピソードを
収集し，その原因となる要因の分析を行った．その結
果，ほめが受け手にポジティブに受け止められなかっ
たのは，ほめ手のほめ方に問題のある「ほめる側原因」
の他に，「ほめられる側原因」や「双方原因」と分類
されるケースがあることがわかった．このうち，ほめ
手以外の関与が原因としてあげられた「ほめられる側
原因」は，ほめに対してプレッシャーを感じたり，イ
ンパクトを感じなかったなどのほめる側の受け止め方
に起因したケースであった．「双方原因」は，ほめの
基準やほめの対象がほめ手と受け手でかみ合っていな
かったため，受け手がほめをポジティブに評価できな
かったケースであった．どちらの場合も，受け手はほ
められているという認識を持ってはいるものの，その
ほめをポジティブなものとして受け取っておらず，言
葉等を手掛かりとした形式的なほめの認知と，文脈や
状況要因を加味した本質的なほめの認知とは別のもの
として情報処理されているようであった．ほめ手がほ
め方を効果的なものに工夫しようとする際に注目する
のは，形式的な言葉の用い方やタイミングなどが中心
であるとすれば，その対処は受け手の認知の部分的な
側面へのアプローチに止まっている可能性がある．
　また，逆にほめたつもりがないのに，ほめと受け取
られるケースもある．青木（2005）は幼児と小学校 1
年生を対象にほめられたエピソードを収集し，子ども
たちがどのようなときにほめられたと受け止めている
かについて分析を行った．その結果，お手伝いをした
時に「ありがとってなでなでしてくれた」などの感謝
の表明や愛情表現もほめと受け止めていることが示さ
れた．同様に，大学生を対象としたほめ／ほめられエ
ピソードの内容を分析した結果からも，「『ありがとう』
と言った」「『笑顔がすごくいいから大丈夫！』と励ま
してもらえた」のように，感謝の表明や励ましもほめ
と認識されている場合があることがわかった（高崎，
2011）．Henderlong ら（2002）は，単に「正解」と認
めるだけや「君ならできるよ」と励ます内容のフィー
ドバックはほめには含めないと定義している．しかし，
実際にはほめ手の意図や学術的なほめの定義に関わら
ず，受け手がほめだと認識する場合があり，ほめたつ
もりではなかったが，受け手がほめられたと認識した
ことでその後の動機づけや行動変化に影響があるとい
うことも考えられるのである．

　以上のことからも，従来の強化理論モデルのほめ手
の視点のみからほめを捉えようとする枠組みによっ
て，受け手の関与を過小評価することとなっていたこ
とは明らかである．ほめの効果に重要な要因である受
け手の要因をモデルに組み込めていないことが，予測
性の高いほめ効果のモデルが得られない原因のひとつ
となっていることが推測される．
　

4．受け手に働きかけるほめの効果研究

　それでは，ほめの受け手はほめの効果にどのように
関わってくるのであろうか．まず，ほめは受け手の何
に働きかけようとするのか，という点からほめの効果
研究のモデルにおける受け手の位置づけについて整理
する必要がある．強化理論においては，変化を期待し
働きかける対象は，動機づけの結果として現れる行動
や反応であった（Wigfield & Eccles, 2001）．そこでは，
受け手は一方的に影響を受けるだけの存在であり，受
け手がどのような解釈や判断をしてその行動をとった
のかという，内面的なメカニズムについては考慮され
なかった．しかしながら近年心理学研究においては，
動機づけなどの行動メカニズムを説明する上で行動主
体の認知は主要な要素となっている．働きかけを受け
る側がそれをどのように受け止め，解釈し，どのよう
な判断をするのか，という行動主体の内面的メカニズ
ムを解明しなければ，結果として生じた行動の説明が
できないからである．
　ほめの効果の研究についても同様であり，ほめが直
接行動に影響を与えるのではなく，受け手の内面的な
要因に作用すると考えられるようになった．このよう
な枠組みにおいてはほめが受け手の認知的な側面，感
情的な側面，動機づけ的な側面，対人間の側面などに
影響を与え（Delin & Baumeister, 1994），その結果行
動に変化が生じるというように，動機づけのメカニズ
ムが説明されている．
　たとえばほめの感情への影響については，Stipek, 
Recchia ＆ McClintic （1992）らは，ほめが課題成功後
の子どもの笑顔や誇らしさなどの感情の表出に影響を
与えることを示した．また青木（2009）は小学校 1
年生を対象にした研究で，どのような状況でもほめら
れると肯定的感情を喚起することを示した．ほめの自
己効力感への影響については，笹川と藤田（1992）
が大学生と専門学校生を対象に実施した調査で，子ど
もの頃によく親にほめられた人はその後の自己効力感
が高いことを示した． 以上のような研究は，ほめに
よる受け手の内的な要因の変化について検証されたも
のであるが，さらにその変化が動機づけや達成行動に
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与える影響までを視野に入れた研究もある．
　たとえば Kamins & Dweck（1999）は，幼児を対象
にした実験でほめる際の焦点の当て方によって，その
後の失敗経験による無力感反応が異なることを明らか
にした．それによると，「いい子ね」などの人物に焦
点を当てたほめよりも，「一生懸命がんばったね」な
どの過程に焦点を当てたほめの方が，子どもの課題へ
の評価や自己評価が高く，失敗後も感情的ダメージや
再挑戦へのあきらめのような無力感反応が低いという
ことがわかった．つまりほめによって変化しにくい要
因（人物や能力）や変化させやすい要因（過程）に随
伴させたフィードバックを与えることにより，課題の
成否について子どもの原因帰属が能力帰属や努力帰属
に導かれ，結果としてその後の動機づけが異なってく
るのである． 
　他にも，認知的評価理論において Deci & Ryan

（1985）が説明したほめが内発的動機づけを促進する
メカニズムによると，ほめによって有能観や統制の位
置についての認知に影響を受けることによって，内発
的動機づけや行動が変わってくるという．たとえば
Ryan（1982）が大学生を対象に行った実験では，課
題遂行の途中で「すばらしい，このまま続けてくださ
い」というよいパフォーマンスの継続を期待するよう
な＂統制的フィードバック＂群と「いくつできました，
平均はいくつです」というような成績がよいことを客
観的情報としてもたらす＂情報的フィードバック＂群
のその後の内発的動機づけを比較したところ，統制的
フィードバック群の方が内発的動機づけを低下させた
ことが明らかになった．統制的フィードバックではよ
い結果を期待されているというプレッシャーを受け手
が認知し，そのことが課題従事への自己決定や自律性
の認知を阻害するために，やらされているという外発
的動機づけが強まり，内発的動機づけは低下するのだ
と考えられている（Deci, Koestner & Ryan, 1999）.
　以上のように，ほめが受け手の原因帰属や自律性の
認知などの内面的要因に影響を与えることで，その後
の動機づけ反応や行動に影響を与えるというメカニズ
ムが明らかになってきた．これらの研究は，ほめを受
け手がどのように認知するかによって動機づけや行動
が変化するという枠組みで現象を説明しようとしてお
り，受け手の関わりを考慮しているモデルではある． 
しかし，依然ほめ方によって動機づけや達成行動が変
化することを検証したものであり，ほめ手が受け手に
働きかけるという構図は強化理論と変わらないといえ
るかもしれない．
　受け手の関わりを考慮に入れたとしても，ほめ手側
の視点に立った研究にはいくつかの課題があると考え
られる．まず実験場面のほめ方のように＂人物へのほ

め＂か＂過程へのほめ＂，＂情報的フィードバック＂か
＂統制的フィードバック＂のように，どちらか単一の
内容だけを伝えることの生態学的な妥当性についてで
ある．ほめ手の立場でほめが効果的である条件を検証
しようとすると，ほめに用いる言葉などを厳格に統制
するという手続きを取ることになる．しかし実際に相
手をほめる場面においては，常に特定の言葉を避けた
り特定の内容のみに言及してほめることは不自然なの
ではないだろうか．Kast & Conner （1988）は，ほめ
の条件として＂情報的フィードバック＂＂統制的フィー
ドバック＂の他に情報的内容と統制的内容を混在させ
た＂混在フィードバック＂条件も加えて課題の興味へ
の影響を比較検討した．その結果統制的フィードバッ
クは情報的フィードバックより興味を低下させるとい
う結果に加えて，混在フィードバックは女子児童に対
しては課題への興味を低下させるが，男子児童に対し
てはそのような影響がないことが明らかになった．つ
まり，ほめの受け手は＂混在フィードバック＂に含ま
れる 2 つの内容のうち，片方だけに注意を焦点化して
ほめを受け取ったのだと考えられる．
　ほめの受け手は，ほめ言葉や内容といったほめその
ものがもたらす情報以外にも，そのほめが生じた文脈，
ほめられた時の状況，相手の表情など，さまざまな情
報を同時に受け取っていると考えられる．受け手はほ
めの場における複数の情報の中から取捨選択や組み合
わせという情報処理をし，その結果，動機づけに関連
した反応や行動を選択しているのではないかと推測さ
れる．
　さらに上記の Kast ら（1988）の研究で示されたのは，
同じ混在フィードバックに対しても，性別によって反
応が異なっていたということである．Delin ら（1994）
は，同じ状況においても同じほめ言葉がすべての人に
同じ影響を与えるわけではないと述べている．受け手
の視点からほめを考えた時，その言葉や内容のどこに
焦点化し，それをどのように解釈し反応するのかは，
もともと持っている個人特性に左右される可能性も十
分に考えられるのである．このように考えると，受け
手はほめによって影響を受ける受け身の存在ではな
く，ほめの状況に自ら関与する主体的存在として位置
づける必要があるといえるだろう．
　

5．受け手の特性を考慮したほめの効果研究

　これまで述べてきたように，受け手を受け身の存在
と見るか主体的存在と見るかによって，ほめの効果研
究の枠組みにおける位置づけが変わってくる．たとえ
ば受け手のコンピテンスという要因の位置づけを考え
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る際に，ほめられたことによって受け手のコンピテン
スが変化し，それが動機づけに反映するという仮説モ
デルを考えることもできるし，もともとの受け手のコ
ンピテンスの高低によってほめの解釈が異なり，その
ことによって動機づけが変わってくるというモデルを
考えることも可能である．このように，ほめの受け手
の要因はほめの効果研究モデルにおいて媒介変数とし
て関わる可能性と，調整変数として関わる可能性が指
摘されている（Henderlong ら , 2002）． 
　そのうちここまで述べてきたのは，ほめによって受
け手の内的要因の状態が変化することで，ほめの効果
を媒介するという，受け手の要因が媒介変数として扱
われるモデルであった．一方，Henderlong ら（2002）は，
同じほめでも受け手の特性によってほめの受け止め方
が異なる可能性について指摘している．つまり，その
場で受けたほめによって受け手が影響を受け変化をす
るのではなく，もともと持っている受け手の特性に
よってほめの解釈や判断が異なることで，ほめの効果
を調整するという，受け手がの要因が調整変数として
扱われるモデルである．その受け手の特性としてこれ
までの研究で主に取り上げられてきたのは，年齢・性
別・文化の要因であった．
　たとえば年齢に関しては，年齢が低いほどほめを額
面通りに受け止め動機づけを促進させることがわかっ
ている．Baker ＆ Graham （1987）は，4-5 歳の子ども
ではほめられた後の能力の自己評定は中立的なフィー
ドバックの後よりも高く，逆に 11-12 歳の子どもは中
立的なフィードバックを受けた方が能力の自己評定が
高くなることを示した．また，Meyer, Bachmann, 
Biermann, Hempelmann, Ploger & Spiller （1979） は，
大人になると成功に対してほめられたとしても，それ
が簡単な課題であったならば能力の認知が低くなるこ
とを明らかにした．つまり，認知的に発達して複雑な
情報処理ができるようになると，単純にほめられたか
らといって動機づけが高まるのではなく，情報を複合
的に解釈できるようになるのだと考えられる．
　性別の影響については，認知的評価理論における
フィードバックの種類による内発的動機づけへの影響
に関連して，男性は情報的フィードバックに，女性は
統制的フィードバックにより影響を受けやすいといわ
れている（Deci ら，1985）．また先行研究の知見から
Koester, Zuckerman & Koester （1987）は，女性は努力
帰属のほめを男性は能力帰属のほめを好むようだと結
論づけている．
　以上のようなほめの効果に関与する受け手の要因と
して取り上げられているのは，受け手の属性変数であ
るが，それ自体がほめを調整するというよりも，その
属性に特徴的な認知特性がほめを調整するのだと考え

られる．ほめの影響の調整要因となりうる個人の特性
は比較的安定的なものだと考えられるが，必ずしも生
得的で不変的なものではないだろう．そのような特性
は媒介変数として検討されてきたような個人の内的状
態が長期的にほめの影響を受けて安定的な個人特性と
なったものだととらえることができるだろう．
　Dweck（2001）は実験場面においてほめの焦点の当
て方によって失敗経験後の動機づけの違いを生むこと
を明らかにしたが，そのような短期的な影響とともに，
ほめの与え方による長期的な影響についても言及して
いる．それによると人物や能力などの変化しにくい特
性要因に帰属させたほめを繰り返すと，別の場面での
課題の成否に対しても，人物（よい子だから出来た／
悪い子だから出来なかった）や能力（頭がよいから出
来た／頭が悪いから出来なかった）に帰属して判断す
るような，能力の実体観を持つようになり，それが失
敗課題への再チャレンジを抑制してしまう．これは課
題の成否を何に随伴させてほめるのかによって，ほめ
が与えられた時だけの一時的反応にとどまらず，能力
観という子どもの動機づけ全般に関連するような認知
的特性を形成させるという，長期的な視点からの影響
を示唆したものである．
　ほめの効果に対する受け手の主体的な関与におい
て，個人特性として性別や年齢や国籍などの要因を取
り上げる際重要なのは，その所属グループのラベルで
はなく，受け手がその属性によってどのような環境に
置かれどのような経験をしてきたのか，そしてその経
験によりどのような個人的認知特性を形成するにい
たったのか，という点であろう．Dweck （2001）が能
力観や原因帰属を個人の認知的特性ととらえたよう
に，これまでほめが与えられた時の一時的反応として
とらえられてきたコンピテンスやセルフエフィカシー
や有能観などの自己認知の要因や，状況における自律
性の認知などの情報の焦点化の要因も，長期的に個人
が同じようなパターンの反応を示すとすると，それは
安定的な認知特性であると考えることができる． 
　ほめは，個人が出生してからずっと他者から与えら
れてきた働きかけのひとつであろう．その経験の積み
重ねにより，ほめとはどのような場合に与えられ，ど
のように解釈しどのように反応すべきか，というほめ
に関する知識や情報が蓄積される．それぞれの人が重
ねたほめ経験には個人差があるため，ほめへの反応パ
ターンの個人差が生じるだろう．このようにほめへの
とらえ方や反応パターンが次第に定着していくこと
で，ほめについてのスキーマやほめへの態度が形成さ
れるのではないだろうか．そのようなほめに対する認
知的枠組みの個人差が，同じ状況においても同じほめ
言葉がすべての人に同じ影響を与えるわけではない
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（Delin ら，1994）という現象を生じさせている可能
性がある． ほめそのものを個人がどのようにとらえ
ているのかという観点から，個人特性としてのほめへ
の態度を検討することも重要であると考えられる．
　

6．ほめの効果研究の課題

　教育の現場や心理学の動機づけ研究の領域では，ほ
めは他者をコントロールするための手段・道具である
という認識が強いのではないかと思われる．ほめ手と
受け手には立場の非対称性が存在し，ほめ手が持つ価
値基準に合わせて，受け手を指導し行動を望ましい方
向に変容させることを目的として，効果的なほめ方の
模索がされてきた．このような枠組みにおいて，ほめ
の効果を高める試みとしては，ほめ方のテクニカルな
部分の修正に焦点が当てられ，受け手の主体的関与や
ほめ手と受け手の間で生じている相互作用へのアプ
ローチというとらえ方はされてこなかった．
　しかしながら本論文においては，ほめる側がほめ方
を調整することによって，一方的に受け手の動機づけ
や行動をコントロールすることは，期待されているよ
りも効果が限定的であること，その理由としてもう一
方の当事者の受け手の関与がこれまで考えられてきた
以上に大きいのではないかということを指摘した．
　これまでも，受け手の要因を組み込んだほめの効果
に関する研究は少なからず行われてきたが，受け手を
主体的な存在としてモデルに組み込んだ試みはそれほ
ど多くはない．その中でも主に受け手の特性要因とし
て取り上げられてきたのは，年齢や性別などの個人属
性の要因であった．このような要因の影響を検証する
ことも有効であると考えられるが，所属する属性グ
ループに割り当てられたラベルに意味を見出すことが
重要なのではなく，その属性によってどのような経験
をし，そのことでどのような個人的な認知特性を獲得
してきたのかという点に焦点を当て分析を行う必要が
ある．つまり真に考慮すべきなのはその個人の，ほめ
に対する受け止め方や解釈のパターンであろう．この
ようにほめを個人がどのように受け止めるのかという
個人特性のうち，ほめそのものに関するスキーマや態
度の影響を検証する研究はまだほとんど扱われていな
いといっていいだろう．今後の研究課題として，個人
の持つほめへの態度とほめの効果との関連について検
討していくことがあげられる．
　このようなほめへの態度は，ほめに対して個人がど
のような解釈をし反応の違いを生じさせるかという調
整変数として位置づけられるものである．しかしなが
らスキーマや態度といった個人特性は生得的なもので

はなく，個人が経験したほめ状況の中から知識や情報
が蓄積され形成されるものである．そのように考える
と，ほめられた時の反応という「現在」に関わる枠組
みを超えて，それまでどのようなほめに関する経験を
したかという「過去」の文脈も考慮する必要がある．
ほめが効果的である条件を考えるとき，その個人のそ
れまでの経験や子どもが一般的にどのような場面でほ
められる経験をしているのかといった発達的視点から
のアプローチも，今後の検討課題となるだろう．さら
に，ほめへの態度は受け手としてほめの効果に主体的
に関与するだけではなく，ほめ手として，なぜほめる
のか／なぜほめないのか，という他者への働きかけの
判断や行動選択にも関わってくると思われる．自分が
ほめられた時の反応や他者をほめるかどうかの判断に
ついては，ほめに関する「未来」の文脈と考えること
ができるだろう．
　このように，人はほめられるという経験をするたび
にほめについての知識を蓄積し，それをもとにほめに
対してどのような解釈や対応をするかという態度形成
がされ，自分がほめを用いる側になった時にも個人的
特性としてのほめへの態度をよりどころに判断するの
だと考えられる．同一の個人が，ほめる側にもほめら
れる側にもなり，現在のほめられ経験が将来的には他
者をどうほめるかにもつながってくるというように，
個人はさまざまな立場からほめを経験をしている．人
はそのさまざまな立場からのほめの経験や認知を統合
させ，内的に一貫したほめへの意味づけをし，ほめへ
の態度を機能させているのではないかと推測する．今
後の課題として，そのようなほめへの態度の存在につ
いて検証し，ほめの効果にどのように関与しているの
か，ほめのへの態度はどのように形成されていくのか，
等について詳細に検討していく必要があると思われ
る．
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