
1 問題と目的

1．1 大学におけるキャリア教育の課題

終身雇用や年功賃金といった従来の日本的雇用慣行

は、経済成長を支える重要な仕組みとして機能し（濱

秋・堀・前田・村田,2011）、高度経済成長期におい

ては、家庭における収入の安定化をもたらし、近代的

な性別役割分業体制の大衆的なレベルでの成立を促し

たとされる（cf.関井・斧出・松田・山根,1991）。そ

の結果、個人のキャリアパスは平準化し、近年まで

「教育・仕事（家庭）・老後」という3ステージからな

る単線型の人生が、多くの人に共有されるキャリアパ

スであった（cf.中央教育審議会,2018）。

しかし、バブル崩壊後のいわゆる「平成不況」やリー

マンショックは、伝統的な雇用慣行が前提としていた

産業構造を大きく揺るがした。さらに、新型コロナウ

イルス（COVID-19）の世界的な大流行は、結果とし

て、日本において生き方・働き方の多様化を促したと

いえよう。昨今、単線型のキャリアパスを想定するこ

とは困難になりつつあることから、個々人のキャリア

発達を検討するうえでは、異なるマルチステージの複

線型キャリアパスを想定することが求められている。

今後、ライフコースの個人化（前田,2022）はより一

層顕著となるであろう。

それにもかかわらず、大学でのキャリア教育におい

ては、教育から仕事という従来の単線型キャリアパス

が想定されているかのごとく、ワークキャリアに偏重

したキャリア教育が広く実施されてきた。確かに、キャ

リア教育が学校段階に導入された当初は若者の不安定

な就業対策が必要であったこと、また大学進学率の向

上に伴い大学が仕事への移行直前の主要な教育機関と

なったことを勘案すれば、大学におけるキャリア教育

においてワークキャリアを強調することが重要であっ

たとも考えられる。

しかし、ワークキャリアに偏重したキャリア教育を

受けた学生は、大学卒業後のキャリアについて、ワー

クキャリアの観点から捉える態度を醸成しやすいとい

える。すなわち、キャリア教育においてワークキャリ

アを強調するほど、学生は教育から仕事への単線型キャ

リアパス志向に陥りかねない。

1．2 ライフキャリア教育の意義

現状、ライフコースの個人化が進んできたとはいえ、

大学生の中には、いまだに従来の産業構造や単線型キャ

リアパスを前提としている者が少なくない。たとえば、

杉本（2023）では、客観的事実を踏まえず漠然と信じ

られているキャリアに対する考え方である「キャリア
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にまつわる神話（CareerMyths）」（Stead&Watson,

1993）に焦点をあて、大学生が有するキャリアに対す

る思い込みについて検討している。その結果、「1つの

仕事を生涯継続することが求められる」や「大企業・

有名企業への就職は、将来の安定した生活につながる」、

「学校卒業後は働くことが中心で、ライフキャリアを

充実させる時間がない」などの回答が得られており、

大学生が単線型キャリアパスに強くとらわれているこ

とがうかがえる。

こうした学生に対して、ワークキャリアに偏重した

キャリア教育を行うことは、より単線型のキャリアパ

スへの傾倒を促すがゆえにライフキャリアを考慮した

将来展望を困難にし、さらには、ライフキャリアやワー

クキャリアに対する特定の思い込みを客観的に理解す

る機会を逸し、そうした思い込みを強めると考えられ

る。実際、思い込みの内容によっては、キャリアの選

択肢を最大限に探求しなくなり（Ladany,Melincoff,

Constantine,& Love,1997）、十分な情報に接しな

いことで、キャリア神話に固執する傾向が強くなるこ

とが示唆されている（Leal-Muniz& Constantine,

2005）。

昨今、ワークキャリアに偏重したキャリア教育への

批判から、ライフキャリアの視点を重視した教育実践

が広まりつつある（前田,2022;丸山・河﨑,2016）。

今後、大学におけるキャリア教育には、ワークキャリ

アに偏重せずライフキャリアの視点を取り入れ、ライ

フキャリアに関する知識を提供すること、そのうえで、

ライフキャリアとワークキャリアから構成されたマル

チステージの複線型キャリアパスを自ら意思決定でき

るような資質・能力を形成することが求められる。

1．3 ライフキャリア教育「自己開拓」の新設

こうした背景から、中部大学で従来行われてきた

「自己開拓」にライフキャリア教育を導入し、新プロ

グラムとして考案されたのがライフキャリア教育科目

「自己開拓」である（杉本・佐藤・寺澤,2022）。具体

的には、仕事や家庭のみならず、趣味・市民性など多

重役割を踏まえたライフ・プランニングや将来の生活

に使用する資金を考えさせる金融教育などを通して多

様な生き方・働き方の理解を深めることができるよう、

ライフキャリアの視点や複線型キャリアパスをより強

調した授業構成とした。なお、授業方法としては、従

来の「自己開拓」で実践されてきた体験学習をベース

とした参加型ワークショップ形式を踏襲し（ハラデレッ

ク・林・間宮・小塩,2011;小塩・ハラデレック・林・

間宮,2011）、グループワーク形式のアクティブラー

ニングを採用した。

この新プログラムの「自己開拓」は2021年度より実

施され、教育効果の検証もなされた（杉本他,2022）。

その結果、ライフキャリア教育科目「自己開拓」は、

各回の授業において、学生による授業への高いコミッ

トメントを促し、学生のキャリア意識を深めることが

示された。また、授業全体の教育効果においても、学

生は本授業を受講することで、自己理解を深め、コミュ

ニケーション能力を向上させており、自尊感情の向上、

進路選択に対する自己効力の向上、時間的展望の未来

の側面の拡がり、そしてキャリア・アダプタビリティ

の向上など、従来の「自己開拓」とほぼ同様の十分な

教育効果が得られた。さらに、コミュニケーション・

スキルについての向上も確認され、従来とは異なる効

果も見出された。

このように、杉本他（2022）では新プログラムにお

いても十分な教育効果を有する可能性が示されたが、

教育効果を検証するうえでの課題も指摘されている。

1つは、「自己開拓」の受講群と比較する統制群で学部

の偏りがみられた点である。もう1つは、単年度限定

でみられた効果である可能性が否定できない点である。

これらは、示された教育効果が、2021年度に「自己開

拓」を受講した学生のみに確認される可能性を示して

おり、ライフキャリア教育「自己開拓」の教育効果を

明らかにするためには、さらなる検証が必要である。

1．4 本研究の目的

以上より、本研究では2021年度に開発されたライフ

キャリア教育「自己開拓」の授業各回および授業を通

しての全体的な教育効果が、単年度にとどまらず2022

年度の授業においても同様に確認できるかについて検

討することを目的とする。その際、2021年度に課題と

された統制群の対象者の偏りを考慮すべく、受講群と

統制群の協力者の所属学部が偏らないように配慮する

こととする。

ライフキャリア教育「自己開拓」が十分な教育効果

を有するのであれば、2021年度の受講群と同様の教育

効果を示すであろう。また教育効果は、統制群よりも

受講群において高く見られるだろう。

2 方法

2．1 調査協力者

調査協力者は、「自己開拓」の受講者（以下、「受講

群」）194名と全学共通教育科目の受講者（以下、「統

制群」）240名であった。それぞれの平均年齢は、受講

群18.98歳（SD＝0.98）、統制群18.82歳（SD＝0.85）で

あった。なお、受講群、統制群ともに、特定の学部に

偏ることはなく、工学部87名、経営情報学部76名、国

際関係学部19名、人文学部75名、応用生物学部63名、

生命健康科学部73名、現代教育学部36名、未回答5名
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の学生から構成された。

2．2 調査内容

授業各回の教育効果を検証するため、 杉本他

（2022）と同様の調査内容を準備した。

授業での学び キャリア教育科目の各回の授業にお

ける教育効果を測定するために、杉本他（2022）で作

成された授業での学び尺度を使用した。本尺度は、学

びへのコミットメント（「授業の目的を意識して授業

を受けることができた」など）とキャリア意識の深ま

り（「自分の人生や将来の生き方に対する考え方が広

がった」など）の2つの側面からなる10項目で構成さ

れている。授業を受講した自分自身にどれくらい当て

はまるかについて「そう思わない（1点）」「ややそう思

う（2点）」「そう思う（3点）」「とてもそう思う（4点）」

「非常にそう思う（5点）」の5段階で回答を求めた。

また、授業全体の教育効果を検証するため、佐藤・

杉本・寺澤（2017）、杉本他（2022）と同様の調査内

容を準備した。

ビッグファイブ・パーソナリティ パーソナリティを

測定するために、小塩・阿部・カトローニ（2012）で

作成された日本語版TenItemPersonalityInventory

（TIPI-J）を使用した。本尺度は、外向性（活発さ、

社交性：「活発で外向的だと思う」など）、協調性（や

さしさ、利他性：「人に気をつかう、優しい人間だと

思う」など）、勤勉性（まじめさ：「しっかりしていて、

自分に厳しいと思う」など）、神経症傾向（情緒的な

不安定さ：「心配性で、うろたえやすいと思う」など）、

開放性（知的な柔軟さ：「新しいことが好きで、変わっ

た考えをもつと思う」など）の5つの側面からなる10

項目で構成されている。自分にどれくらい当てはまる

かを「全く違うと思う（1点）」から「強くそう思う

（7点）」までの7段階で回答を求めた。

自尊感情 自分を肯定的に捉え、自信があり、自分

に満足している傾向を意味する自尊感情を測定するた

めに、桜井（2000）で作成された自尊感情尺度を使用

した。本尺度は「私は、自分に満足している」「私は

たいていの人がやれる程度には物事ができる」などの

10項目で構成されている。各項目について、現在の自

分に当てはまるかについて「いいえ（1点）」から「は

い（4点）」までの4段階で回答を求めた。

進路選択に対する自己効力 進路選択に対して認知

された効力予期すなわち自己効力を測定するため、浦

上（1995）で作成された進路選択に対する自己効力尺

度を使用した。本尺度は、「自分の能力を正確に評価

すること」「自分が従事したい職業（職種）の仕事内

容を探すこと」「一度進路を決定したならば『正しかっ

たのだろうか』と悩まないこと」などの30項目で構成

されている。それぞれの項目についてどれくらい自信

があるかを「全く自信がない（1点）」から「非常に自

信がある（4点）」までの4段階で回答を求めた。

時間的展望 より遠くの将来や過去の事象が現在の

行動に影響するという時間的展望の拡がりを測定する

ため、白井（1991）で作成された時間的展望尺度を使

用した。本尺度は「私の将来は漠然としていてつかみ

どころがない（逆転項目）」「毎日がなんとなく過ぎて

いく（逆転項目）」「私の将来には希望がもてる」など

の19項目で構成されており、今の自分にどれくらい当

てはまるかを「当てはまらない（1点）」から「当ては

まる（5点）」までの5段階で回答を求めた。

また、時間的展望の内容を詳しく検討するため、白

井（1994）の時間的展望体験尺度も加えて使用した。

本尺度は、過去受容（「私は、自分の過去を受け入れ

ることができる」など）、現在の充実感（「今の生活に

満足している」など）、目標指向性（「私には将来の目

標がある」など）、希望（「自分の将来は自分できりひ

らく自信がある」など）の4つの側面からなる18項目

で構成されている。自分自身にどれくらい当てはまる

かについて「当てはまらない（1点）」から「当てはま

る（5点）」までの5段階で回答を求めた。

キャリア・アダプタビリティ 変化できる資質であ

り、大きな困難なくして新しいあるいは変化した環境

に適応できる資質であるキャリア・アダプタビリティ

（Savickas,1997,2011） を測定するため、 杉本

（2014）で作成されたキャリア・アダプタビリティ尺

度を使用した。本尺度は、関心（「今の選択が自分の

将来を形成すると認識すること」など）、コントロー

ル（「自分で意思決定を行うこと」など）、好奇心

（「自分の持っている疑問について深く調べること」な

ど）、自信（「問題を解決すること」など）の4つの側

面からなる15項目で構成されている。各項目について、

キャリアを構築する強みとして現在の自分がどれくら

い発達させ、できるようになっているかについて、

「全くできない（1点）」から「非常によくできる（5点）」

までの5段階で回答を求めた。

コミュニケーション・スキル コミュニケーション

のスキルについて測定するため、藤本・大坊（2007）

で作成されたENDCORE尺度を使用した。6つのメイ

ンスキルを測定するものであり、それぞれ「自己統制」

「表現力」「解読力」「自己主張」「他者受容」「関係調

整」について1項目、計6項目で構成されている。各項

目は、「かなり苦手（1点）」から「かなり得意（7点）」

までの7段階で回答を求めた。

2.3 調査手続き・倫理的配慮

授業各回の教育効果を測定するために、授業での学

ライフキャリア教育科目「自己開拓」における教育効果の検証
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びに関する調査内容を含んだ質問紙調査を作成し、毎

回の授業で受講群の調査協力者に回答を求めた。具体

的には、授業の最後に振り返りの時間を設け、その場

で質問紙調査を実施した。

さらに、授業全体の教育効果を検証するために調査

内容を含んだ質問紙を作成し、「自己開拓」の授業前

後、および別の全学共通教育科目の授業前後で、受講

群および統制群の調査協力者に回答を求めた。具体的

には、初回の授業で事前調査として調査内容の各尺度

および授業における学びへの期待に関する質問紙調査

が実施され、最終回の授業で事後調査として同様の調

査内容の各尺度および授業における学びの意味づけに

関する質問紙調査を実施した。

なお、これらの調査は匿名で行うこと、調査結果は

統計的に処理され個人が特定されることはないこと、

調査への回答は任意であり、途中で中断することも可

能であること、授業評価に影響を及ぼさないことを伝え

たうえで、調査協力に同意を求め、同意が得られた学

生にのみ調査を行った。本手続きは、中部大学倫理審

査委員会の審査を受け承認された（承認番号20210059）。

3 結果と考察

3．1 授業各回の教育効果

3．1．1 授業での学びの尺度構成

授業での学び尺度の信頼性を確認すべく、第1回か

ら第15回について、各下位尺度の信頼性係数（α係数）

を算出した。その結果、学びへのコミットメントにお

いてα＝.94～.97、キャリア意識の深まりにおいてα＝

.94～.98という非常に高い値が得られた。以上より、

授業での学び尺度の各下位尺度は十分な信頼性を有す

ることが確認された。

3．1．2 授業での学びの推移

「自己開拓」の授業各回の教育効果を検討すべく、

授業での学び尺度のそれぞれの下位尺度得点の加算平

均点を算出し、各下位尺度得点とした。授業各回の各

下位尺度得点の平均値をFig.1に示す。

学びへのコミットメントについては、第1回のオリ

エンテーションを経て、第2回以降、4.00点（4：とて

もそう思う）以上であり、学生の授業での学びに対す

るコミットメントが非常に高いことが示された。本結

果は、杉本他（2022）で検証された2021年度の結果と

同様の結果であり、「自己開拓」は学生にとって学び

に対するコミットメントの高い授業構成・授業展開に

なっていることがうかがえる。

また、キャリア意識の深まりについては、第1回の

オリエンテーションを経て、第2回以降、3.50点（3：

そう思う、4：とてもそう思う）以上であった。なお、

第4回、第6回、第7回・第8回、第10回以降については

4.00点（4：とてもそう思う）以上であり、とりわけ

第10回以降は4.20点以上で、学生にキャリア意識の深

まりが非常に強く認識されたことが示された。第10回

以降については、 2021年度の教育効果検証において

も4.00点以上が得られ、相対的にキャリア意識の深ま

りがみられることが確認されている。授業後半では、

授業前半で行ってきた基礎的な自己理解をもとに自身

のライフキャリアについて考えるだけでなく、グルー

プワークによって他者との比較や他者からのフィード

バックを通して理解を深める。こうした授業構成・授

業展開が、学生のキャリア意識をより深めたものと考

えられる。

3．2 授業全体の教育効果

3．2．1 各変数の尺度構成

TIPI-J、自尊感情尺度、進路選択に対する自己効

力尺度、時間的展望尺度、キャリア・アダプタビリティ

尺度の信頼性を確認すべく、先行研究に倣い、TIPI-J

については下位尺度ごとの項目間相関および事前調査
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Fig.1 授業各回の教育効果



と事後調査間の相関を、TIPI-J以外の尺度について

は信頼性係数（α係数）を算出した。

TIPI-Jについて、下位尺度ごとの項目間相関は、

外向性でr＝－.49（事前）とr＝－.55（事後）、協調

性でr＝－.22（事前）とr＝－.18（事後）、勤勉性で

r＝－.35（事前）とr＝－.32（事後）、神経症傾向で

r＝－.17（事前）とr＝－.22（事後）、開放性でr＝

－.26（事前）とr＝－.35（事後）であった。また、

先行研究に倣い各尺度の得点化を行い事前調査と事後

調査間の相関係数を算出したところ、外向性でr＝.77、

協調性でr＝.59、勤勉性でr＝.62、神経症傾向でr＝

.60、開放性でr＝.58であった。先行研究同様、内的
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3.99 (1.38) 4.11 (1.44) 5.53 * 5.49 * 0.00
4.32 (1.46) 4.43 (1.49)
5.28 (1.00) 5.10 (1.01) 1.41 0.29 10.49 **

5.01 (1.15) 5.14 (1.14)
3.38 (1.16) 3.24 (1.23) 3.92 * 0.39 3.62 †

3.05 (1.29) 3.12 (1.29)
4.40 (1.14) 4.33 (1.26) 3.37 † 1.21 0.02
4.59 (1.20) 4.54 (1.23)
3.96 (1.17) 3.95 (1.18) 21.92 *** 9.20 ** 9.70 **

4.29 (1.22) 4.64 (1.25)
3.16 (0.52) 3.14 (0.55) 2.27 1.31 3.74 †

3.19 (0.54) 3.26 (0.56)
2.55 (0.44) 2.56 (0.47) 2.20 15.81 *** 12.21 ***

2.55 (0.45) 2.70 (0.56)

3.25 (0.58) 3.20 (0.59) 0.18 0.00 4.20 *

3.22 (0.68) 3.27 (0.66)
3.52 (0.88) 3.37 (0.88) 0.51 8.37 ** 1.21
3.42 (0.90) 3.35 (0.87)
3.39 (0.80) 3.30 (0.73) 0.54 0.83 10.20 **

3.32 (0.86) 3.48 (0.80)
2.95 (0.82) 2.95 (0.78) 0.11 3.91 * 4.09 *

2.85 (1.02) 3.00 (0.94)
3.22 (0.76) 3.14 (0.78) 0.64 0.50 2.21
3.23 (0.88) 3.26 (0.92)

3.03 (0.84) 3.04 (0.82) 1.83 22.35 *** 18.72 ***

2.97 (0.86) 3.32 (0.97)
2.98 (0.90) 3.05 (0.90) 4.63 * 33.78 *** 14.77 ***

3.00 (0.90) 3.39 (0.95)
3.03 (0.80) 3.05 (0.78) 3.73 † 26.45 *** 19.36 ***

3.01 (0.70) 3.35 (0.84)
3.01 (0.82) 3.01 (0.78) 1.38 12.43 *** 12.43 ***

2.97 (0.75) 3.22 (0.89)

4.64 (1.52) 4.71 (1.43) 3.73 † 1.18 0.05
4.36 (1.54) 4.46 (1.61)
4.00 (1.34) 4.11 (1.30) 0.08 5.77 * 0.65
3.98 (1.47) 4.20 (1.63)
4.85 (1.28) 4.78 (1.26) 1.58 1.11 4.67 *

4.56 (1.41) 4.77 (1.49)
4.17 (1.34) 4.49 (1.29) 0.73 20.19 *** 0.01
4.27 (1.33) 4.60 (1.46)
5.07 (1.19) 4.90 (1.19) 0.03 0.00 6.14 *

4.91 (1.34) 5.09 (1.47)
4.77 (1.31) 4.84 (1.27) 0.05 10.29 ** 5.48 *

4.57 (1.32) 4.99 (1.44)
Note: † p  < .10, * p  < .05, **p  < .01, ***p  < .001

F
Mean (SD ) Mean (SD )

Table1

各変数における群ごとの平均値（標準偏差）と分散分析の結果



整合性は高くならず、再検査信頼性が高かったため、

一定の信頼性を有すると考えられる。

自尊感情尺度については、α＝.83（事前）とα＝

.85（事後）の信頼性係数が得られた。進路選択に対

する自己効力尺度については、α＝.92（事前）とα＝

.94（事後）の信頼性係数が得られた。時間的展望尺

度については、α＝.86（事前）とα＝.86（事後）の

信頼性係数が得られた。また、下位尺度ごとに信頼性

係数を算出したところ、過去受容でα＝.72（事前）

とα＝.70（事後）、現在の充実感でα＝.78（事前）

とα＝.75（事後）、目標指向性でα＝.62（事前）と

α＝.61（事後）、希望でα＝.71（事前）とα＝.73

（事後）と一定水準の値が得られた。キャリア・アダ

プタビリティ尺度については、関心でα＝.85（事前）

とα＝.88（事後）、コントロールでα＝.77（事前）

とα＝.81（事後）、好奇心でα＝.81（事前）とα＝

.79（事後）、自信でα＝.80（事前）とα＝.84（事後）

と一定水準の値が得られた。以上より、これらの尺度

についても、十分な信頼性を有することが確認された。

3．2．2 各変数の授業を通した変化

使用された尺度が十分な信頼性を有することが確認

されたことから、変数ごとに加算平均点を算出し各尺

度得点とした。そのうえで、各尺度得点を従属変数と

し、群（受講群・統制群）× 調査時期（事前・事後）

の2要因混合計画の分散分析を行った。各平均値（標

準偏差）とF値および有意水準について、Table1に

示した。

3．2．2．1 パーソナリティの違いと変化

分析の結果、協調性と開放性において、群と時期の

交互作用が有意であり、勤勉性において、群と時期の

交互作用が有意傾向であった。そこで、単純主効果の

検定を行ったところ、協調性については（Fig.2）、授

業前において統制群が受講群より有意に得点が高かっ

た（p＜.05）。また、統制群において授業前より後で

得点が有意に低かったのに対し（p＜.01）、受講群に

おいて授業前より後で得点が高い傾向がみられた（p

＜.10）。開放性については（Fig.3）、統制群より受講

群のほうが、授業前においても（p＜.01）、授業後に

おいても（p＜.001）、得点が有意に高かったが、受講

群においてのみ授業前より後で得点が有意に高かった

（p＜.001）。勤勉性については（Fig.4）、授業前にお

いて統制群が受講群より有意に得点が高かった（p＜

.01）。また、統制群において授業前より後で得点が低

い傾向がみられた（p＜.10）。また、外向性について

は、群の主効果および時期の主効果が有意であり、受

講群において統制群より得点が有意に高く（p＜.05）、

授業前より後で得点が有意に高かった（p＜.05）。神

経症傾向については群の主効果が有意傾向であり、受

講群において統制群より得点が高い傾向にあった（p

＜.10）。

これらのことから、2022年度の「自己開拓」の受講

は、協調性と開放性を高める可能性が示された。開放

性については、2021年度に新プログラムとなった「自

己開拓」においても確認された教育効果であり、従来

の「自己開拓」にはなかった教育効果である。すなわ
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ち、ライフキャリアを想定した新プログラムの「自己

開拓」は、開放性を高める教育効果を有していること

が示唆される。

なお、2022年度の「自己開拓」受講群は統制群と比

べ、授業前の時点で外向性・開放性・神経症傾向が高

く、協調性・勤勉性が低い特徴がみられた。「自己開

拓」の受講者の多くは、授業内で行われるグループワー

クによってコミュニケーションについて学ぶことを期

待している（杉本他,2022）。グループワーク形式の授

業を好むであろう外向性や開放性が高い学生が受講し

ているだけでなく、コミュニケーション能力に自信が

なく協調性が低いと感じている学生が、自分の力を伸

ばそうと受講している可能性が示唆される。

さらに、「自己開拓」の受講生は、授業で自己理解

を深めることを期待している学生が非常に多い（杉本

他,2022）。多くの大学生が先行きの見えない自身の

キャリアに不安を抱えることが明らかにされているが

（全国大学生活協同組合連合会,2023）、本授業の受講

者は、心配しやすい特徴を有しているからこそ、また、

自分に対して厳しく評価をする特徴を有しているから

こそ、自分のキャリアから目を背けず、低年次からキャ

リアに関する授業を積極的に受講していると考えられ

る。また、従来の「自己開拓」の受講者においては、

神経症傾向が比較的高い学生が「自己開拓」を受講す

ることが明らかにされており（佐藤・小塩・ハラデレッ

ク・林・間宮,2013;佐藤・小塩・ハラデレック・林・

間宮,2014）、2022年度は同様の特徴が確認された。

3．2．2．2 自尊感情の変化

分析の結果、群と時期の交互作用が有意傾向であっ

た。そこで、単純主効果の検定を行ったところ、自尊

感情は（Fig.5）、受講群において授業前より後で得点

が有意に高く（p＜.05）、授業後において受講群が統

制群より得点が高かった（p＜.05）。

このことから、「自己開拓」の受講者は、自尊感情

を高め、受講しなかった者よりも高い自尊感情を育む

ことが示された。これは、従来の「自己開拓」や新プ

ログラムで示されてきた効果と同様であり（杉本他,

2022）、2022年度の受講者においても自尊感情を高め

る効果が示された。

3．2．2．3 進路選択に対する自己効力の変化

分析の結果、群と時期の交互作用が有意であった。

そこで、単純主効果の検定を行ったところ、進路選択

に対する自己効力は（Fig.6）、受講群においてのみ授

業前より後で得点が有意に高く（p＜.001）、授業後に

おいて受講群が統制群より有意に得点が高かった（p

＜.05）。

このことから、「自己開拓」の受講者は、進路選択

に対する自己効力を高め、受講しなかった者よりも高

い自己効力を育むことが示された。これは、従来の

「自己開拓」や新プログラムで示されてきた効果と同

様であり（杉本他,2022）、2022年度の受講者におい

ても自己効力を高める効果が示された。

3．2．2．4 時間的展望の変化

分析の結果、群と時期の交互作用が有意であった。

そこで、単純主効果の検定を行ったが、有意な単純主

効果は認められなかった。つまり、「自己開拓」の受

講によって時間的展望に変化は認められなかった

（Fig.7）。

そこで、時間的展望の変化をより詳細に明らかにす

るため、時間的展望の下位尺度ごとに検討したところ、

現在の充実感と目標指向性で群と時期の交互作用が有

意であった。単純主効果検定を行ったところ、現在の

充実感は（Fig.8）、統制群において授業前より後で得

点が低い傾向にある一方で（p＜.10）、受講群におい

て授業前より後で得点が有意に高く（p＜.01）、授業

後において統制群より授業前で得点が有意に高かった

（p＜.05）。目標指向性は（Fig.9）、受講群において授
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業前より後で得点が有意に高かった（p＜.01）。過去

受容は時期の主効果が有意であり、受講前より後で得

点が有意に低かった。

これらのことから、「自己開拓」の受講者は、時間

的展望における現在の充実感や目標指向性を高めるこ

とが示された。これは、従来の「自己開拓」や新プロ

グラムで示されてきた効果と同様であり（杉本他,20

22）、2022年度の受講者においても時間的展望を高め

る効果が示された。

3．2．2．5 キャリア・アダプタビリティの変化

分析の結果、キャリア・アダプタビリティの4下位

尺度すべてで群と時期の交互作用が有意であった。そ

こで、単純主効果の検定を行ったところ、キャリア・

アダプタビリティのすべての側面で（関心：Fig.10；

コントロール：Fig.11；好奇心：Fig.12；自信：Fig.13）、

受講群において授業前より後で得点が有意に高く（ps

＜.001）、また、授業後において受講群が統制群より

も有意に得点が高かった（関心：p＜.01；コントロー
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ル・好奇心：ps＜.001；自信：p＜.05）。

これらのことから、「自己開拓」の受講者は、キャ

リアにおける新しいあるいは変化した環境に適応でき

る資質である関心、コントロール、好奇心、自信を高

め、受講しなかった者よりも高いキャリア・アダプタ

ビリティを育むことが示された。これは、従来の「自

己開拓」や新プログラムで示されてきた効果と同様で

あり（杉本他,2022）、2022年度の受講者においても

キャリア・アダプタビリティを高める効果が示された。

3．2．2．6 コミュニケーション・スキルの変化

分析の結果、コミュニケーション・スキルの解読力、

他者受容、関係調整で群と時期の交互作用が有意であっ

た。そこで、単純主効果の検定を行ったところ、解読

力は（Fig.14）、受講群において授業前より後で有意

に得点が高く（p＜.05）、授業前において受講群は統

制群より得点が有意に低かったが（p＜.05）、授業後

では受講群と統制群の得点に有意な差はみられなかっ

た。他者受容は（Fig.15）、統制群で授業前より後で

得点が低い傾向にあり（p＜.10）、受講群で授業前よ

り後で得点が高い傾向にあった（p＜.10）。関係調整

は（Fig.16）、受講群において授業前より後で得点が

有意に高かった（p＜.001）。自己統制は、群の主効果

が有意傾向であり、受講群が統制群よりも得点が低い

傾向にあった。表現力は、時期の主効果が有意であり、

授業前より後で得点が有意に高かった。自己主張は、

時期の主効果が有意であり、授業前より後で得点が高

かった。

これらのことから、2022年度の「自己開拓」の受講

者は、解読力・他者受容・関係調整に関するコミュニ

ケーションの得意さを高めることが示された。これら

の結果は、従来のプログラムでは示されなかった効果

であるが、新プログラムで示された効果と同様である

（杉本他,2022）。すなわち、新プログラムの「自己開

拓」は従来のプログラムとは異なり、コミュニケーショ

ン・スキルの獲得にとどまらず、得意さの自覚まで高

める効果を示したものと考えられる。

なお、2022年度の「自己開拓」受講群は統制群と比

べ、授業前の時点で自己統制や解読力が低い特徴がみ

られた。本結果は、2021年度も同様にみられた特徴で

ある。「自己開拓」はグループワークがあるため、コ

ミュニケーション・スキルに自信を持てない学生が、

コミュニケーション・スキルを身につけようと意欲的

に受講しようとしているものと考えられる。
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4 まとめ

4．1 新プログラムが有する教育効果

本研究では、ライフキャリア教育の視点を取り入れ

た新プログラムの「自己開拓」について、2021年度に

みられた教育効果が単年度限定の効果ではなく、2022

年度も同様に確認できるかを明らかにすることを目的

とした。

はじめに、毎回の授業における教育効果を検証した

結果、2022年度の「自己開拓」受講者において、授業

での学びは高く評価されており、新プログラムは、授

業への高いコミットメントを促し、キャリア意識を深

めることが示された。本結果は、2021年度と同様であ

り、新プログラムの教育効果は単年度に限定されない

可能性が示された。

次に、授業全体の教育効果について検証した結果、

性格特性における開放性の向上、自尊感情の向上、進

路選択に対する自己効力の向上、時間的展望における

現在の充実、目標指向性の獲得、キャリア・アダプタ

ビリティの向上、コミュニケーション・スキルにおけ

る解読力・他者受容・関係調整の獲得など、2021年度

と同様の教育効果が示された。すなわち、これらの教

育効果は、2021年度に限定されない効果であり、新プ

ログラムがもつ教育効果であると考えられる。

これらのことから、「自己開拓」の新プログラムは、

単年度に限定されない十分な教育効果を有する可能性

が示されたといえよう。本授業では、ライフキャリア

の視点を取り入れ、自己理解を深めるために、授業前

半では自己や他者の視点から自己理解を促した。そう

した自己理解に基づいて、授業の後半では他者のライ

フキャリアと比較しつつ自身のライフキャリアを考え

たり、他者と異なる自分がいかにライフキャリアを構

築するかを考えたりと、現実的なライフキャリアを想

定しつつ統合的な自己理解をはかっている（杉本他,

2022）。大学生にとってライフキャリアについて考え

ることは、ワークキャリアよりも相対的に容易であり、

さらには、他者との比較の中で将来について段階的に

理解を深めていくことにより、学生自身が抱きやすい

将来のキャリアについて考える際の心理的抵抗感をお

さえ、主体的な授業参加を促したものと考えられる。

ライフキャリア教育は、キャリア教育の本来的な理念

を勘案すると教育内容がワークキャリアに偏重しない

という点から重要であるが、学生の授業に対する主体

性を促すという点からも意義があると考えられる。

4．2 新プログラムがもたらす波及効果

ところで、大学適応に目を向けてみると、これまで

入学当初に抱いていた大学生活や将来に対する希望を、

大学生は入学後、徐々に失っていくことがさまざまな

研究で明らかにされてきた。たとえば半澤（2007）で

は、大学における学業イメージや期待が、大学での専

門的な学業に、さらには大学で学んだことを生かした

仕事に就くことにつながっているという時間的連続性

に着目し、これらが大学入学後に学業に対するリアリ

ティショックを感じることによって崩壊すること、さ

らにはリアリティショックが学業意欲や授業意欲を低

下させることを示唆している。これまでも時間的展望

やキャリア関連指標において、学年間で比較すると

2年生が最も不適応的になることから、“sophomore

slump”（cf.Baumgardner,1976）として古くから

注目を集め、支援プログラムの策定も行われている

（O'Connor,2016）。

本研究においては、とりわけ、自尊感情や時間的展

望における現在の充実感といった現在の自己に関連す

る変数と、進路選択に対する自己効力やキャリア・ア

ダプタビリティといったキャリアに関連する変数は、

“sophomoreslump”の影響を受けやすい変数であ

るといえるだろう。しかし、「自己開拓」を受講する

かしないかで授業前にこれらの変数に違いはみられな

かったにもかかわらず、「自己開拓」を受講した者の

みが授業を通してこれらを獲得し、授業後には受講し

ていない者よりも高い水準になることが明らかとなっ

た。また、統制群においては、これらの変数の大き

な変化はみられなかった。すなわち、自己形成や

キャリア形成を促す「自己開拓」の新プログラムは

“sophomoreslump”を抑制し、大学適応にも貢献

していると考えられる。したがって、低年次に自己形

成やキャリア形成を促すようなライフキャリア教育を

履修できるようにカリキュラムマネジメントを行うこ

とは、非常に意義があると考えられる。

4．3 新プログラムを受講する学生の特徴

ただし、「自己開拓」の新プログラムの教育効果に

ついては、「自己開拓」が選択科目であるために、本

授業を選択する学生の特徴の影響も考慮する必要があ

るだろう。2022年度の「自己開拓」受講者は、授業前

の時点で、ビッグファイブの外向性・開放性・神経症

傾向が高く、協調性・勤勉性が低い、また、コミュニ

ケーション・スキルの自己統制や解読力が低い特徴が

みられた。こうした傾向の一部は、従来の「自己開拓」

にも確認された特徴であり、従来から「自己開拓」を

受講しようとする学生は、自身の将来やコミュニケー

ション・スキルに不安を抱えてはいるものの、それを

乗り越えようと、教育内容や教育方法を吟味したうえ

で授業を主体的に履修している様子がうかがえる。そ

のため、「自己開拓」の受講者は、もともと授業に対

する主体的な態度を有している学生であり、授業を通
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して積極的な授業参加がなされることで、十分な教育

効果が得られているとも考えられる。そもそもキャリ

アに対して心理的抵抗感が高い学生は、キャリア教育

科目を回避するため、検証することは困難であるが、

主体性の低い学生やキャリアに対する心理的抵抗感が

高い学生においても、「自己開拓」の新プログラムに

よって本研究と同様の教育効果が得られるかについて、

検討の余地があるといえるだろう。

4．4 今後の課題

本研究では、2021年度に新たに開発されたライフキャ

リア教育科目「自己開拓」の教育効果が、単年度に限

定されるものではなく、十分な効果を有していること

が示された。また、「自己開拓」の新プログラムが、

従来の「自己開拓」と同様の教育効果を有しているこ

とも確認されたが、従来の「自己開拓」と比較して同

等以上の教育効果を有しているかについては検討の余

地がある。教育効果の大きさについても、今後比較検

討することが求められる。

また、本授業はライフキャリアを強く意識した教育

内容となっているが、従来の「自己開拓」との比較を

行うべく、従来の教育効果検証で用いられた変数から

検証しており、ライフキャリア教育としての効果につ

いては十分に検証することができていない。依然とし

て学生が従来の産業構造や単線型キャリアパスに関す

る思い込みを有しているとするならば、こうした思い

込みに気づかせることは、学生の進路意思決定に対す

る幅を拡げ、今後の柔軟な生き方・働き方に関する資

質・能力を育むことにつながるであろう。そのため、

新プログラムの「自己開拓」がライフキャリア教育と

して有用であるかについて、別指標を参照して検討す

る必要があるだろう。

ところで、初等・中等教育段階では、総則にキャリ

ア教育が位置付けられた新しい学習指導要領が、周知・

徹底、先行実施を終え、年次進行で実施されている。

高等学校においては2022年度より本格実施となり、今

後大学には、中等教育段階までにキャリア教育や市民

性教育、金融教育を受けた生徒が入学してくることが

予想される。そのため、大学においてはそうした中等

教育段階までの教育を踏まえたうえで、教育内容をよ

り発展させていく必要があるだろう。「自己開拓」に

おけるライフキャリア教育においても、学生の理解度

を踏まえ、より拡充していくことが求められる。
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Abstract

Thepurposeofthisstudywastoexaminewhethertheeducationaleffectsof

thelifecareereducation"SelfMotivationDevelopment"showninthe2021

fiscalyearareeducationaleffectsthatcanbeconfirmednotlimitedtoa

singlefiscalyear.Asaresultofexaminingtheeducationaleffectofthe

classes,itwasfoundthateachclassprogram promotedahighcommitment

totheclassesandadeepeningofcareerawarenessamongthestudentsin

2022,andhadsufficienteffectsnotlimitedtoasingleyear.Inparticular,the

resultsshowedthatanincreaseinopennessinpersonalitytraits,anincrease

in self-esteem,an increase in self-efficacy in career choice,a current

enrichmentintimeperspective,acquisitionofgoaldirectivity,anincreasein

careeradaptability,andacquisitionofcommunicationskillsthroughoutthe

classes.In thefuture,itwassuggestedthatitisnecessary toexamine

whetherthisclasspromotesthedevelopmentofqualitiesandabilitiesrelated

toflexiblelivingandworkingstylesofstudentsasalifecareereducation.
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