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キャリア教育を通じた生徒の成長
―3 年間の縦断調査による自己効力感の変化― 

辰巳 哲子 リクルートワークス研究所・主任研究員 

本稿の主たる目的は，「ライフキャリア」の視点から生徒の高校 3 年間の自己効力感の変化を実証的に検討し，

その要因間の影響構造を明確化することによって生徒への介入方法を検討することにある。具体的には対人自己

効力感からキャリアプランニング自己効力感への影響に着目し 3 年間の縦断データを分析したところ，対人自己

効力感は「目的理解の自己効力感」を介してキャリアプランニングの自己効力感に影響していることが示された。
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Ⅰ．はじめに

Ⅰ-1．問題意識・本研究の目的 

1986 年当時，坂柳は「進路（キャリア）」とい

う概念の意味内容について「教育進路」「職業進路」

「人生進路」の 3 つを視野範囲に入れている。3
つに区切った理由の１つには中学校の進路指導の

現状や生徒の実態を考慮したということ，2 つに

は意味内容を多義的で曖昧なものにすることを避

けた（坂柳，1986）とある。しかし，後に坂柳（1992）
本人も指摘しているとおり，その後のキャリアは

「ライフキャリア」の視点にまで拡大され

（ Gysbers1975;Super1980,1986;Herr&Crame
r，1988），より包括的なものになっている。さら

にわが国においても，1999 年に公文書に「キャリ

ア教育」が初出して以降，「進路（キャリア）」概

念はより包括的なものへとゆるやかにその意味内

容を移してきている。本稿の主な関心は後者の包

括的なキャリアであり，特に高校におけるキャリ

ア自己効力感が主題である。その理由は，包括的

な意味内容を持った「キャリア」について，国内

において青年期のキャリア自己効力感に関する横

断的研究はあるものの縦断的研究は極めて少ない

ということ，さらに自己効力感について，ある自

己効力感の向上が他の自己効力感の向上につなが

ることが想像できるが，こうした要素間の影響関

係に焦点を当てた縦断研究はほとんど存在しない
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ためである。

上述の問題意識より，本稿の主たる目的は，「ラ

イフキャリア」の視点から生徒の高校 3年間の自

己効力感の変化を実証的に明らかにし，その要因

間の影響構造を明確化することにある。

Ⅰ-2．本稿の構成 

本稿の構成は以下のとおりである。

Ⅱでは，まず自己効力感の概念を確認した上で，

既存研究を振り返り，①キャリア自己効力感がど

のような要素について測定されてきたのか，②我

が国のキャリア教育においても重視されている，

対人能力の進路決定への影響はどのように捉えら

れているか，を確認する。そのうえで，社会への

円滑な移行の視点から，自己効力感の要素間の影

響関係について考える。

Ⅲで調査概要を示した後，Ⅳでは，キャリア教

育の指定を受けた公立高校での3カ年の縦断調査

データ分析を通じてⅡで検討した仮説を検討する。

詳細は後述するが，まず，対人およびキャリアプ

ランニングの自己効力感について生徒の変容を検

討する。その後，これらの結果をもとに生徒のキ

ャリアプランニング自己効力感に至るまでの影響

構造を分析し，最後に分析結果から示唆される介

入の可能性をあわせて議論する。

Ⅱ．先行研究

Ⅱ-1．キャリア自己効力感のレビュー 

自己効力感（self-efficacy）とは，ある課題を遂

行できる可能性についての自分自身の判断をさす

ものである。この自己効力感の考え方を進路関連

領域に応用したものがキャリア自己効力感である。

廣瀬（1998）の分類によるとキャリア自己効力感

はこれまで，進路選択の過程（career choice 
process），進路選択（career choice），進路適応

（career adjustment）の 3 つの要素について数多

く議論されてきている。

さらにこれらの議論に加え，近年新たに開発さ

れたのがLapin, Gysbers, Multon &Pike （1997）
の，「学校から社会への円滑な移行を促進するガイ

ダンスコンピテンシーに対する自己効力感尺度

( Guidance Competency Self-Efficacy Scales：
GCSS  )」である。GCSS がこれまでのキャリア

自己効力感尺度と大きく異なるのは，学校から社

会への円滑な移行を前提に，キャリアを「ライフ

キャリア」として包括的に捉え，他者との関係構

築や卒業後の生活設計などの視点を含む点である。 
日本では，キャリア教育で他者との関係構築な

どが重視されているにも拘わらず1，GCSS のよう

な包括的な自己効力感の測定はこれまでおこなわ

れてこなかった。国内におけるキャリア自己効力

感は，富永（2006）が概観しているように進路選

択の過程を測定するにとどまっており（浦上 1995，
浦上 1993，永作・新井 2002，大谷 2003，大濱・

古川 1999，富永 2004，富永 2006 など），対人能

力がその後のキャリアプランニングにどのように

影響するかという視点では議論は進んでいない。

Ⅱ-2．対人能力とキャリアプランニングの関係 

対人能力と進路の関係を検討した数少ない研究

として，本田（2005）は高校生の「対人能力」と

「進路不安」「学力」との関係に言及し，対人関係

の密度の高さや「対人能力」が「進路不安」を低

める働きを持つことを示した。さらに男子につい

ては「専門高校」に在学している場合に「対人能

力」が高い点を指摘している2。「専門高校」はす

なわち特定の職業スキルを高校で身につけられる

ということであり，専門高校を選択する時点であ

る程度の進路意識・進路志望があるものと考えら

れる。この点について本田（2005）は，「もとも

と対人能力が高い男子が専門高校に進学しがち」

なのか，「専門高校が男子の対人能力を高める教育

効果をもつ」のかは弁別できないとしながらも「対

人能力」が，高校生活や進路意識・進路志望を分

岐させる重要な軸の一つとなりつつあると結論づ

けている。つまり，対人能力とキャリアプランニ

ングとは何らかの影響関係にあることが考えられ
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るのだが，単年度調査であることも課題となって

両者の影響構造は見えてこない。

また，山田（2008）は中学生の職場体験直前直

後に実施した調査から，「対人スキルは職場体験満

足度を媒介して，進路関連自己効力感の変容に間

接的に正の影響を与える」ことを示している。山

田は，対人スキルの高い生徒は体験先での人間関

係構築が円滑に進むことで職場体験の満足度が上

がり，それが進路関連自己効力感の変容に向上し

ていると結論づけている。つまり中学生の場合は

「職場体験満足度」が対人スキルと進路関連自己

効力感を媒介する。この調査に関して，共同研究

者である下村（2008）は，中学生の職場体験学習

の効果について，「自分が体験した職場体験に対す

る評価が高ければ（自分にとってよいものである

との評価がなされることが），将来に対する自信

（≒自己効力感）は高まっていた」としている。

さらに，体験後の自由記述量の性差に着目し，女

子のほうが言語能力が高くコミュニケーションを

とりやすいことをあげ，職場体験に「意味のある

印象」や「刺激」をうけやすいと予測している。

さらに記述量の多さは，職場体験における「有益

な経験」と関連していると解釈している。これら

の結論から導きだされるのは，対人スキルは経験

の質・解釈を変えるということ，満足度につなが

る有益な経験とは「学んでいることの目的や意味

を理解している経験」であるという指摘である。

つまり，先の山田の結論を高校生の自己効力感に

あてはめるとしたら，「対人スキルは，『学んでい

ることの目的や意味を理解する』自己効力感を媒

介して，進路関連自己効力感に正の影響を与える」

という仮説が成り立つのである。

Ⅱ-3．対人とCP 効力感の関係を解明する 

上述の理由から，本研究では，対人自己効力感

（以下，対人効力感），キャリアプランニング自己

効力感（以下，CP 効力感），「学んでいることの

目的や意味の理解」に対する自己効力感（以下，

目的理解の効力感）を測定し，この 3つの自己効

力感の関係を通して，対人効力感と CP 効力感の

関係を解明する。自己効力感を測定する理由は，

能力の自己評価については調査手法としての限界

があること（安達，2001），高校生を対象とした

調査であるため未だ経験していない事柄3につい

ては，遂行可能性に対する自己認知を問う自己効

力感の考え方を用いて測定するのが妥当であると

考えたためである。本稿では自己効力感の測定を

「特定の課題の遂行可能性に対する主観的な評価

の定量化」と定義し，以下の論考を進める。

図表1 測面と質問項目の内容

測面

伝える力＿文章 1 自分の考えや調べた内容を、先生の支援をもらいながらレポートなどにまとめる
2 与えられたテーマに関する内容を、自力でレポートなどにまとめる

伝える力＿口頭 3 自分の考えや調べた内容を、きちんとまとめて相手に伝える
4 自分の考えや体験した内容を、相手に納得、共感してもらえるように伝える

他者受容 5 自分と異なる意見や価値観に出会った場合、無視するのではなく、理解しようとする
6 他者の多様な個性を理解することができる
7 自分と異なる意見や価値観を尊重し、柔軟に受け入れることができる
8 他者を受け入れることができ、自分も他者に受け入れてもらうことができる

主張 9 話し合いの場で、自分の意見を述べることができる
10 話し合いの場で、たいていの場合には、はっきりと意見を主張する
11 話し合いの場で、意見が対立したときでも自分の意見をはっきりと述べることができる

協働 12 たとえ自分の考えとは違っていても、みんなで決めたことには協力する
13 集団の中で、自分の担当の仕事（役割）をきちんとやりきることができる
14 集団の中で、自分の役割だけでなく、周囲に目を配りながら課題に取り組むことができる

測面

意志 1 自分の将来の夢や志をもつ
2 社会の現実を踏まえながら、夢や志を実現する方法をみつける
3 夢や高い志を、実現させようという強い意志(気概）をもつ

職業興味 4 やってみたい仕事を、いくつかあげることができる
5 自分の興味や適性にあった仕事をイメージする
6 自分がどのような仕事に一番の興味、適性、能力を持っているか知っている

人生設計 7 今後の自分の人生設計を立てる
8 自分の成長や置かれている状況に応じて、人生設計を修正する

測面

目的 1 何のためにインターンシップに行くのか、理解できる

2 インターンシップで学びたい点や挑戦したい課題を設定する

3 教科やインターンシップなどの学習において、自らの学習目的にあった行動をとる

学習と仕事の統合 4 自分の興味や適性がある仕事に就くために、大学でどのような分野の学習を専攻することが適しているか、知っている

5 自分の志望している学部にどのような講座があり，どのような知識や技術を学ぶことができるのかを知っている

対人行動に対する自己効力感・項目内容

キャリアプランニング行動に対する自己効力感・項目内容

学ぶことと働くことの統合行動に対する自己効力感・項目内容
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以降では，高校 3 年間の対人効力感および CP
効力感の変容を確認した後に，両者の影響関係を

検討する。最初に 3つの測面の概念整理をしてお

く。対人効力感は，他者との関係において，自分

から伝える（文書・口頭）・受け入れる（受容），

主張する，共通の目的に向かって協力する（協働）

によって構成される。CP 効力感は，「将来計画」

と「目標選択」の領域をもとに，調査校のキャリ

ア教育で重視された「意志」の要素を加えて構成

された。最後に「学んでいることの目的や意味の

理解」に対する自己効力感（以下，目的理解の効

力感）についてであるが，「将来の仕事と生徒らの

日常の学習活動との接続」に焦点をあて，インタ

ーンシップの学習目的，仕事に就くために必要な

学習分野について訊ねた。具体的な質問項目は図

表 1のとおりである。 
仮説(1)3 カ年のキャリア教育を通して，対人効力

感と CP 効力感はともに高まる。特に学

校で注力した測面は注力しなかった測面

に比して顕著な高まりがある。

次に，先行研究の結果から推測される，対人効

力感は「目的理解の効力感」を媒介として CP 効

力感に影響するという仮説を検討する。具体的に

は，以下に示すような仮説モデルを想定した。

仮説(2)対人効力感は「学んでいることの目的や意

味を理解している」自己効力感を媒介と

して，CP 効力感に肯定的な影響を及ぼす。 
上記(1)(2)の仮説が成り立つならば，対人効力

感・CP 効力感は高校 3 年間で変容が可能である

こと，学んでいることの目的や意味を働くことと

の統合の視点から支援することにより，対人効力

感の向上を CP 効力感の向上につなげることがで

きると考えられる。

図表2 影響関係の仮説モデル 

対人
効力感

目的理解
の

効力感

CP
効力感

Ⅲ．調査概要

Ⅲ-1．調査対象・時期 

本研究において使用したデータは，地方都市の

公立高校で，全校生徒を対象に各クラス単位で，

2008年（平成 20 年）2009 年（平成 21年），2010
年（平成 22 年）の 3年間に渡って実施された「キ

ャリア発達に関する縦断調査」の一部である。調

査は毎年 1月の最終週におこなわれた。本研究で

は，3 学年間におけるキャリア発達の縦断的推移

を検討するために，2008 年の第 1 回調査で 1 年

生であった生徒を分析の対象とした。具体的には，

3 年間に渡って調査対象として確定できた，199
名について分析を行う。

Ⅲ-2．測定内容 

ガイダンスコンピテンシー自己効力感尺度

(Guidance Competency Self-Efficacy Scales：
GCSS)，安達（2001）を参照し学習，将来・進路，

自己・社会性・生活の 3 領域 33 測面に分類した

118 の項目を設定した。本研究では，対人効力感

を測定する 5測面 14項目，CP 効力感を測定する

3 測面 8 項目，目的理解の効力感を測定する 2 測

面 5項目（図表 1）を分析に使用した。回答は“非
常に自信がない”から“非常に自信がある”までの 7
段階評定でもとめた。調査表は 1年から 3年まで

同様の内容で実施された。

Ⅲ-3．調査校で実施されたキャリア教育の概要 

 後に分析結果からの介入方法を考察するため，

調査校で調査期間中に実施されたキャリア教育を

以下に概観する。この高校は調査期間と同様の 3
カ年にわたり，文部科学省の「高等学校における

キャリア教育の在り方に関する調査研究 平成 19
年～21年」の指定を受けた進学校である。指定に

あたりこの高校が掲げた目標は，「大きな夢と高い

志を持ち，自己の可能性に挑戦する気概を持った

生徒を育成すること」である。3 カ年のキャリア
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教育の特徴は，自分は何に成りたいか（夢）と誰

のためにそうしたいのか（志）を決め，それに沿

った進路選択を促すことで生徒の学習意欲を向上

することを目的とした。この「夢と志」は，調査

校のキャリア教育ではキーワードとなり，生徒に

キャリア教育の目的を訊ねると「夢と志を持つた

め」と回答するほど徹底されていた。

図表3 総合の年間計画

出典：平成19，20，21年度実施報告書より当該学年分を抜粋 

図表3は実際に調査校で実施された活動内容で

ある。将来の選択肢を増やすことを目的とした活

動として複数回に渡る社会人講師の講話），学習意

欲向上を目的として自己決定感・自己効力感・他

者受容感を重視した授業への改善，社会での役割

を理解することを目的としたインターンシップ，

選択肢と自己の夢・志との統合・内省を目的とし

た「ライフプランの作成」が 1 年・2 年の各学年

末に1年間のキャリア教育を統括する目的で実施

されている。さらに調査校では 1年目に実施した

調査の結果を基に，2 年目からいくつかの活動を

変更してきている。1 つには自己の興味を明かに

し，それを記述する論理的思考力をつけることを

目的とした小論文指導，生徒の主体性を伸ばすこ

とを目的とした教室での発表をはじめとした学習

指導の改善である。他には事前事後指導のための

ワークシートの作成，ストレスマネジメント力を

つけることを目的としたスクールカウンセラーの

講話や意志決定までの道筋をイメージするための

ロールモデルとしての上級生からの講話の導入で

ある。授業の形式としては，特に 1年目は講話が

多く生徒が一方的に話を聴く時間が長いこと，講

演終了後はアンケート提出が宿題とされることが

多いのが特徴で，教師による 3年間の反省点とし

ては「取り組む行事が多く振り返りの時間が十分

でない」「学年間の接続が十分でない」「受け身の

活動が多く，生徒の主体性が育っていない」とい

った意見も見受けられた4。

Ⅲ-4．分析方法 

まず，対象となる高校生の 3 年間の対人効力

感・目的理解の効力感・CP 効力感の分布をクロ

ス集計で確認し，その後，対人効力感および CP
効力感の縦断的推移の様相を見る分析をおこなっ

た。最初に 3つの時点における各測面の平均値と

その標準偏差を求めた。さらに，各測面について

3 年間の平均得点に差があるかどうかを検討する

ために，反復測定での分散分析を実施した。検定

により有意差が認められた場合には，Sidak 法に

よる多重比較検定をおこなった。次に，3 時点に

おける測面間の構造的な影響関係を検討するため

の分析をおこなった。上述のように，3 年時点の

CP 効力感には，1-2 年の対人効力感・目的理解の

効力感が影響しているとした仮説を検討するため，

3年時点のCP効力感へのプロセスを1，2年の「対

人効力感」，「目的理解の効力感」を投入し，3 カ

年の各測面の関係について分析した。分析モデル

は構造方程式モデリング（以下，SEM）を用いた。

SEMの適合度は，RMSEA<.05，CFI>.95 を判断

基準とし，解析にはAmos8.0 を使用した。 
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Ⅳ．分析結果

図表 4 3 ヵ年の自己効力感クロス表 
度数

非常
に自
信が
ない

自信
がな
い

あま
り自
信が
ない

どち
らで
もな
い

少し
自信
があ
る

自信
があ
る

非常
に自
信が
ある

対人
1年 0.02 0.05 0.23 0.24 0.33 0.13 0.01

2年 0.03 0.08 0.15 0.30 0.33 0.11 0.02

3年 0.01 0.03 0.14 0.23 0.33 0.22 0.05

1年 0.02 0.05 0.26 0.21 0.34 0.10 0.03

2年 0.03 0.06 0.19 0.20 0.35 0.12 0.06

3年 0.02 0.05 0.15 0.20 0.37 0.19 0.04

1年 0.02 0.09 0.37 0.14 0.29 0.08 0.03

2年 0.02 0.13 0.26 0.21 0.25 0.10 0.03

3年 0.04 0.06 0.21 0.24 0.33 0.10 0.04

1年 0.02 0.06 0.27 0.22 0.33 0.07 0.05

2年 0.03 0.07 0.27 0.17 0.28 0.15 0.04

3年 0.02 0.06 0.18 0.19 0.33 0.18 0.05

1年 0.03 0.12 0.27 0.16 0.22 0.16 0.05

2年 0.04 0.06 0.26 0.20 0.22 0.18 0.06

3年 0.05 0.06 0.23 0.18 0.22 0.20 0.07

1年 0.03 0.07 0.23 0.19 0.29 0.13 0.07

2年 0.03 0.06 0.22 0.20 0.32 0.12 0.06

3年 0.04 0.06 0.20 0.18 0.27 0.18 0.09

1年 0.02 0.07 0.23 0.19 0.34 0.12 0.04

2年 0.03 0.05 0.21 0.17 0.32 0.17 0.05

3年 0.04 0.04 0.18 0.19 0.28 0.21 0.06

1年 0.01 0.03 0.13 0.13 0.44 0.20 0.08

2年 0.02 0.04 0.08 0.18 0.38 0.21 0.11

3年 0.00 0.02 0.14 0.13 0.38 0.26 0.07

1年 0.04 0.07 0.22 0.23 0.30 0.11 0.04

2年 0.03 0.05 0.18 0.27 0.34 0.08 0.05

3年 0.03 0.04 0.14 0.31 0.33 0.14 0.02

1年 0.01 0.03 0.15 0.20 0.44 0.12 0.06

2年 0.02 0.02 0.12 0.19 0.38 0.21 0.06

3年 0.01 0.00 0.10 0.16 0.43 0.23 0.09

1年 0.01 0.01 0.08 0.17 0.41 0.24 0.09

2年 0.02 0.01 0.09 0.15 0.46 0.21 0.07

3年 0.01 0.02 0.03 0.13 0.40 0.33 0.09

1年 0.02 0.01 0.05 0.09 0.42 0.33 0.10

2年 0.01 0.02 0.10 0.10 0.38 0.27 0.14

3年 0.01 0.03 0.03 0.08 0.35 0.36 0.15

1年 0.02 0.02 0.10 0.17 0.43 0.20 0.07

2年 0.01 0.01 0.12 0.21 0.38 0.19 0.09

3年 0.02 0.01 0.05 0.18 0.41 0.25 0.10

1年 0.01 0.04 0.20 0.20 0.45 0.10 0.03

2年 0.01 0.05 0.14 0.25 0.38 0.15 0.04

3年 0.03 0.02 0.08 0.21 0.45 0.19 0.04

CP
1年 0.02 0.06 0.19 0.17 0.33 0.20 0.04

2年 0.03 0.06 0.20 0.12 0.36 0.15 0.09

3年 0.01 0.03 0.10 0.15 0.28 0.30 0.14

1年 0.04 0.05 0.14 0.12 0.29 0.21 0.16

2年 0.05 0.05 0.13 0.09 0.33 0.18 0.17

3年 0.02 0.04 0.08 0.11 0.23 0.28 0.25

1年 0.01 0.04 0.23 0.17 0.41 0.10 0.05

2年 0.02 0.03 0.16 0.24 0.36 0.14 0.07

3年 0.02 0.02 0.09 0.18 0.37 0.24 0.09

1年 0.03 0.09 0.18 0.18 0.28 0.20 0.04

2年 0.02 0.06 0.19 0.21 0.34 0.13 0.07

3年 0.02 0.03 0.12 0.13 0.35 0.27 0.10

1年 0.11 0.10 0.21 0.12 0.26 0.15 0.06

2年 0.06 0.07 0.22 0.17 0.31 0.13 0.05

3年 0.03 0.06 0.09 0.21 0.31 0.22 0.11

1年 0.03 0.09 0.09 0.04 0.37 0.26 0.14

2年 0.04 0.05 0.09 0.12 0.30 0.24 0.18

3年 0.03 0.05 0.10 0.06 0.28 0.28 0.21

1年 0.04 0.14 0.25 0.17 0.28 0.09 0.03

2年 0.05 0.08 0.24 0.16 0.23 0.17 0.08

3年 0.03 0.02 0.15 0.17 0.30 0.23 0.12

1年 0.01 0.07 0.26 0.25 0.31 0.08 0.03

2年 0.02 0.05 0.24 0.23 0.31 0.11 0.04

3年 0.03 0.02 0.11 0.27 0.29 0.23 0.07

目的理解
1年 0.00 0.03 0.16 0.26 0.40 0.13 0.03

2年 0.00 0.04 0.14 0.14 0.49 0.15 0.05

3年 0.01 0.02 0.09 0.13 0.39 0.26 0.11

1年 0.02 0.05 0.13 0.19 0.46 0.11 0.06

2年 0.02 0.01 0.07 0.12 0.48 0.21 0.10

3年 0.02 0.01 0.05 0.09 0.37 0.31 0.15

1年 0.01 0.06 0.16 0.25 0.41 0.09 0.04

2年 0.02 0.03 0.19 0.23 0.40 0.09 0.05

3年 0.02 0.02 0.15 0.24 0.37 0.16 0.06

1年 0.05 0.13 0.25 0.15 0.30 0.10 0.02

2年 0.02 0.05 0.18 0.13 0.37 0.20 0.07

3年 0.01 0.01 0.06 0.11 0.27 0.37 0.17

1年 0.03 0.08 0.21 0.20 0.30 0.16 0.04

2年 0.01 0.03 0.18 0.22 0.38 0.14 0.06

3年 0.02 0.01 0.05 0.21 0.34 0.27 0.11

学習と仕
事の統合

自分の志望している学部にどのような
講座があり，どのような知識や技術を学

ぶことができるのかを知っている

自分の興味や適性がある仕事に就くた
めに、大学でどのような分野の学習を
専攻することが適しているか、知ってい

る

人生設計

今後の自分の人生設計を立てる

自分の成長や置かれている状況に
応じて、人生設計を修正する

目的

教科やインターンシップなどの学習
において、自らの学習目的にあった

行動をとる

何のためにインターンシップに行く
のか、理解できる

インターンシップで学びたい点や挑
戦したい課題を設定する

職業興味

自分の興味や適性にあった仕事を
イメージする

自分がどのような仕事に一番の興
味、適性、能力を持っているか知っ

ている

やってみたい仕事を、いくつかあげ
ることができる

意志

夢や高い志を、実現させようという
強い意志(気概）をもつ

自分の将来の夢や志をもつ

社会の現実を踏まえながら、夢や
志を実現する方法をみつける

協働

たとえ自分の考えとは違っていて
も、みんなで決めたことには協力す

る

集団の中で、自分の担当の仕事
（役割）をきちんとやりきることがで

きる

集団の中で、自分の役割だけでな
く、周囲に目を配りながら課題に取

り組むことができる

他者受容

自分と異なる意見や価値観を尊重
し、柔軟に受け入れることができる

他者を受け入れることができ、自分
も他者に受け入れてもらうことがで

きる

自分と異なる意見や価値観に出
会った場合、無視するのではなく、

理解しようとする

他者の多様な個性を理解すること
ができる

伝える力_
口頭

自分の考えや体験した内容を、相
手に納得、共感してもらえるように

伝える

自分の考えや調べた内容を、きち
んとまとめて相手に伝える

主張

話し合いの場で、たいていの場合
には、はっきりと意見を主張する

話し合いの場で、意見が対立したと
きでも自分の意見をはっきりと述べ

ることができる

話し合いの場で、自分の意見を述
べることができる

伝える力_
文章

自分の考えや調べた内容を、先生
の支援をもらいながらレポートなど

にまとめる

与えられたテーマに関する内容を、
自力でレポートなどにまとめる

測面 質問
学
年

Ⅳ-1.３カ年のクロス集計結果 

最初に対象となる高校生の 3 年間の対人効力

感・目的理解の効力感・CP 効力感をクロス集計

で確認した。7 段階の自己効力感のうち一番高い

割合を占めたのは，ほとんどが「少し自信がある」

であるが以下の 5 つの質問については，3 年生の

時点で「自信がある」と回答する生徒の割合が一

番多くなっていることが示された。5つとは，「た

とえ自分の考えとは違っていても、みんなで決め

たことには協力する」「夢や高い志を、実現させよ

うという強い意志(気概）をもつ)「自分の将来の

夢や志をもつ」「やってみたい仕事を、いくつかあ

げることができる」「自分の志望している学部にど

のような講座があり，どのような知識や技術を学

ぶことができるのかを知っている」である。

Ⅳ-2．対人効力感の縦断的推移 

図表 5 は，対人効力感の 5 つの測面について，

学年間の差を検討したものである。1％で学年間

の自己効力感に有意な差が示されたのは「伝える

力_文章」（F（1.8，357.8）＝9.5，p<.01），「伝

える力_口頭」（F（1.7，324.9）＝5.0，p<.01）「協

働」（F（1.8,364.1）＝5.1，p<.01）である。さら

に，5％で有意差が見られたのは「他者受容」（F
（1.7,332.6）＝3.3，p<.05）である。伝える力（文

書・口頭），協働，他者受容は学年間での差が認め

られたのに対して，「主張」は有意な学年間差は認

められず，「自分の意見を主張すること」は学年を

経ても自信の程度に変化がないことが示された。

さらに，多重比較検定の結果から明らかなとお

り，「伝える力_文章」「伝える力_口頭」「他者受容」

「協働」はすべて 1.2 年に比較して，3 年生にお

いてより自己効力感が高まっていることが確認さ

れた。4測面ともに，1～2 年の学年間での差は認

められなかった。
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図表5 対人効力感 

（平均値，標準偏差(SD），一要因分散分析および多重比較検定の結果 

平均
(SD )

平均
(SD )

平均
(SD )

1年 2年 3年

伝える力＿文章 2 2-14 8.5 8.5 9.3
(2.2) (2.3) (2.2)

伝える力＿口頭 2 2-14 8.3 8.2 8.7
(2.3) (2.5) (2.4)

他者受容 4 4-28 13.7 14.0 14.3
(2.9) (3.2) (2.7)

主張 3 3-21 12.8 13.1 13.4
(3.8) (3.9) (4.2)

協働 3 3-21 9.3 9.4 9.9
(2.1) (2.1) (2.)

注）1<2：1年時が2年時よりも有意に小さいことを表す.*：p<10%水準**：p<5%水準、***：p<1％水準，
最初にMauchlyの球面性検定の結果を確認したところ，すべて有意であったため，
Greenhouse-Geisserの検定結果を参照した。

α係数

.854 .898

1.7

7.5 *** 1,2<3

3.3 ** 1,2<3

5.0 *** 1,2<3

Ｆ値 多重比較

9.5 *** 1,2<3

.910

測面
項目
数

得点
範囲

w1 w2 w3

1 2 3

学年

8.4

8.6

8.8

9.0

9.2

9.4

平
均
値

伝える力＿文書

1 2 3

学年

8.0

8.1

8.2

8.3

8.4

8.5

8.6

8.7

平
均
値

伝える力_口頭

1 2 3

学年

13.6

13.7

13.8

13.9

14.0

14.1

14.2

14.3

14.4

平
均
値

他者受容

1 2 3

学年

9.2

9.3

9.4

9.5

9.6

9.7

9.8

9.9

10.0

平
均
値

協働

Ⅳ-3．CP 効力感の縦断的推移 

図表6  

CP効力感（平均値，標準偏差(SD），一要因分散分析と多重比較検定の結果) 

平均
(SD )

平均
(SD )

平均
(SD )

1年 2年 3年

意志 3 3-21 13.8 14.0 15.4
(3.3) (3.7) (3.4)

職業興味 3 3-21 13.4 13.7 15.0
(3.9) (3.7) (3.5)

人生設計 2 2-14 8.1 8.5 9.5
(2.3) (2.5) (2.3)

注）1<2：1年時が2年時よりも有意に小さいことを表す.*：p<10%水準**：p<5%水準、***：p<1％水準，
最初にMauchlyの球面性検定の結果を確認したところ，すべて有意であったため，
Greenhouse-Geisserの検定結果を参照した。

.888

α係数

.872 .881

1.669 *** 1,2<3

14.4 *** 1,2<3

18.42
*** 1,2<3

測面
項目
数

得点
範囲

w1 w2 w3
Ｆ値 多重比較

1 2 3

学年

13.5

14.0

14.5

15.0

15.5

平
均
値

意志

1 2 3

学年

13.5

14.0

14.5

15.0

平
均
値

職業観

1 2 3

学年

8.0

8.5

9.0

9.5

平
均
値

人生設計職業興味
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図表 6 は，CP 効力感の 3 つの測面について 1
年から3年までの学年間の差を検討したものであ

る。多重比較検定の結果からは「意志」（F （1.8，
352.9）=18.4，p<.01）「職業興味」（F （1.8，348.2）
=14.4，p<.01）「人生設計」（F （1.8，350.4）=28.0，
p<.01）のすべての測面において，学年間の自己

効力感に 1％で有意な差が確認された。 
さらに多重比較検定の結果から明らかなように，

測面である「意志」「職業興味」「人生設計」は 3
年生が 1.2年生に比して有意に高く，「自分の成り

たいこと」や「それを通じて何をしたいか」を明

確にすることへの自己効力感が3年生では高まっ

ていることがわかる。3測面ともに，1～2年の学

年間での差は認められていない。

Ⅳ-4．3 時点における測面間の構造的な影響関係 

SEM には，各測面の加点を用いた。観測変数

として用いたのは，対人効力感として「伝える力

（文書・口頭）」と「協働」「他者受容」である。

1 節で用いた測面のうち，学年間の変化が見られ

なかった「主張」は除き，この 4つの測面で構成

される潜在変数をあらためて「対人効力感」と命

名した。CP 効力感はすべての変数において学年

間の変化が確認されたため，「意志」「職業興味」

「人生設計」のすべての観測変数を用い，この 3

つの測面で構成される潜在変数を「CP 効力感」

とし，「目的理解の効力感」には，「目的」「学習と

仕事の統合」を用いた。

次に「対人効力感」「CP 効力感」「目的理解の

効力感」の 3つの潜在変数の影響関係について検

討した。前述の多重比較の結果より，1 年と 2 年

の間の差が有意でないことから，2 年生の「対人

効力感」と「目的理解の効力感」から 3年生の「CP
効力感」への影響を検討することにした。図表 7
は，「目的理解の効力感」を媒介した影響関係を確

認したものである。RMSEA5の値は0.049であり，

十分な適合を示した。対人効力感から目的理解の

効力感へのパス，目的理解の効力感から CP 効力

感へのパスは両者ともに有意であった。さらに比

較の対象として図表2の仮説モデルに従わない対

人効力感から CP 効力感への直接のパスを仮定し，

検討したところ（図表 8），対人効力感からCP 効

力感への直接のパス係数は有意ではなかった。

これらの解析結果からは，対人効力感は目的理

解の効力感を介して CP 効力感に影響することが

示された。すなわち，目的理解の効力感を経由し

ない対人効力感からは CP 効力感への直接の関係

はないといえる。対人効力感は「目的理解の効力

感」を媒介して， CP 効力感の向上に影響すると

いった一連の過程が示された。

図表7  対人効力感からCP効力感への影響構造モデル 

目的理解の
効力感

iw2_目的 e3
.75

CP効力感

iw3_人生設計 e4

iw3_職業興味 e5

iw3_意志 e6

.82

.83

.90

iw2_伝える力_口頭e7

iw2_伝える力_文書e8

対人効力感

iw2_他者受容e10

iw2_協働e11

.75

.83

e13

e14

.62.84

CFI=.985
Cmin=36.962   p-value=.058

RMSEA=.049
AIC=94.962

iw2_学習と
仕事の統合

e1

.68

.66

.49
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図表8 目的理解の効力感を介在しない（有意ではない）ケース 

目的理解の
効力感

iw2_目的 e3
.75

CP効力感

iw3_人生設計 e4

iw3_職業興味 e5

iw3_意志 e6

.82

.83

.90

iw2_伝える力_口頭e7

iw2_伝える力_文書e8

対人効力感

iw2_他者受容e10

iw2_協働e11

.75

.83

e13

e14

.63.85

CFI=.983
Cmin=36.958   p-value=.044

RMSEA=.052
AIC=96.958

iw2_学習と
仕事の統合 e1

.68

.66

.49

-.02

Ⅴ．考察と今後の課題

Ⅴ-1．考察と結論  

本研究は，3 年間のキャリア教育の指定を受け

た高校における生徒の自己効力感の変化を実証的

に明らかにした上で，自己効力感の間にある構造，

具体的には対人効力感から CP 効力感へ影響を及

ぼすプロセスについて検討することを目的とした。

影響構造の検討に先立ち，対人効力感と CP 効力

感について学年間の差を確認することにより，生

徒の成長の様相を検討した。

対人効力感について，「伝える力_文書」「伝える

力_口頭」「主張」「他者受容」「協働」の各測面で

3 カ年の自己効力感の伸びを確認したところ，「伝

える力_文書」「伝える力_口頭」「協働」について

は 1％，「他者受容」については 5％で学年間の有

意な差が確認され，1・2年よりも 3年においてよ

り自己効力感が高いことが示された。「主張」の自

己効力感については学年による有意差は見られな

かった。また，内部一貫性の指標となるα係数は

1 年で.854，2 年で.898，3 年で.91 といずれも高

い値が得られたことから，「対人効力感」として検

討することに問題はないと考えた。そして，CP
効力感の「意志」「職業興味」「人生設計」は，す

べて学年間の有意差が確認され，1・2 年より 3

年生になってからのほうが自己効力感は高くなっ

ていることが示された。また CP 効力感のα係数

は 1 年で.872，2 年で.881，3 年で.888 とこちら

も高い値が得られたため，「CP 効力感」として検

討することに問題はないと考えた。すなわち仮説

1 については，「主張」を除きおおむね支持され，

仮説 2において「対人効力感」「CP 効力感」を用

いた検討をおこなうことが可能になった。

次に，対人効力感から CP 効力感へ影響を及ぼ

すプロセスについて，先行研究から「対人効力感

は，目的理解の効力感を介して，CP 効力感に影

響する」とした仮説を検討した。まず，目的理解

の効力感の点数で生徒を 3 群に分け，対人・CP
効力感との関連を確認したところ，目的理解の効

力感が高い群は低い群に比して対人・CP 効力感

も高いことが示された。次に SEM を用い検討し

た。解析の結果，対人効力感から CP 効力感への

直接のパスを描いたモデルは棄却され，対人効力

感は，目的理解の効力感を媒介して，CP 効力感

に影響するとした仮説が支持された。

次にこれらの研究結果からの考察を調査校で実

施された3カ年のキャリア教育との関係から論述

しておく。対人効力感のうち「伝える力_文書」に

ついては 2章で記したように，キャリア教育と並

行して2年目から実践された小論文の指導プロセ
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スに沿って着実に効力感が高まった結果だと考え

る。湯浅・石隈（2008）は予備生に対する質問紙

と小論文の分析，半構造化面接を通した調査結果

から，小論文教育について「他の書記的方法と違

い（中略）書くことを通して，社会や他者に対す

る関心が高まり，自分について考える力が強化さ

れる」としている。対象校では調査 2年目に小論

文指導の体系化と指導の強化を実施したが，湯

浅・石隈らの指摘の通り対人効力感の向上に寄与

したと考えるのが妥当であろう。

「伝える力＿口頭」は，1 年目の調査結果より

課題として認識された教師らが授業の中で積極的

に生徒の発表機会を設けるなどの改善をおこなっ

たことにより学年間の有意差が示されたのだと考

える（2章）。一方で「主張」については学年間に

有意な差はみとめられなかった。その理由として，

「主張」の設問は生徒間の話し合いを前提とした

意見の発表をさしているが，前述のとおり，調査

対象校におけるキャリア教育活動では宿題が多く，

生徒間の話し合いは積極的にはおこなわれていな

い。これらの結果からは，学習経験や社会化の過

程を経て自己効力感が形成・変容するという

Bandura（1977,1986）の主張を裏付けた結果と

なったと解釈できる。本調査の対象者は小論文の

指導・授業改善を通じて，「伝える力（文書・口頭）」

などの効力感を高めた一方で，生徒間の話し合い

について積極的な機会を設けていないことから，

話し合いにおける主張や葛藤の解消についての変

容は確認できなかったという説明が成り立つ。

次に CP 効力感であるが，「意志」「職業興味」

「人生設計」は，すべて 1.2 年の時より 3 年生の

自己効力感のほうが有意に高い。これは，調査校

において1年時の最初におこなわれたガイダンス

をはじめとして，全校ガイダンスの際には意図的

に「夢と志」をキーワードとして「自分は何に成

りたいか（夢）と誰のためにそうしたいのか（志）」

を問い続けてきた結果であると言えよう。インタ

ーンシップ先の決定や 1 年・2 年の年度末に実施

されている，「ライフプラン」の授業が影響してい

ると考えられる。つまり，この点においても上述

の Bandura の見解を支持する結果となり，学校

におけるキャリア教育の目的とその目的に応じた

活動を通じた学習経験の有無が自己効力感の変容

に影響していることを示唆していると言えよう。

そして，対人効力感から CP 効力感への影響構

造についてだが，2 章で述べたように，この学校

では「取り組む行事が多く振り返りの時間が十分

でない」といった課題を抱えていた。具体的には，

活動の意味や目的を担任が伝えられないまま社会

人講師の講話が数多く実施されるという状態もあ

った。1 年生と 2 年生の間に有意な差が確認でき

ないのは，生徒が活動の目的を理解しておらず，

目の前の学習と将来の仕事との接続ができていな

かった可能性が考えられる。

つまり，本稿で示されたモデルを前提にすると，

3 年生の最初におこなわれる「学ぶ目的の明確化」

を目的とした志望理由書の作成が，「目的理解の効

力感」を向上させる機会となっていると考えられ

る。その後の調査で初めて自己効力感に変容が確

認されている点を考慮するとここでおこなわれた

目的理解の影響がキャリアプランニングにインパ

クトを与えているということになる。安達（2001）
は高等教育機関について授業場面で習得する学問

と職業とのつながりが確立されていないことを指

摘しているが，後期中等教育においても，キャリ

ア教育を通してどの力をどの順序で身につけるの

か，授業場面で習得する学問と生徒の将来の希望

はどのようにつながっているのか，生徒のキャリ

アプランニングを支援するための研究はまだまだ

不足していると言わざるを得ない。本研究は 1校

の事例ではあるが，3 年間の縦断調査を実施した

ことにより，学習の順序性についての仮説を見出

すことができた。

今回のデータを一般化して解釈すれば，（1）高

校生のキャリア発達過程においてベースとなる対

人効力感を高めることが生徒のキャリアプランニ

ングに有効であること（2）進路決定の前に，個

人の将来の役割や目標と，現在おこなわれている

学習とを統合させる支援や介入が必要不可欠であ

るということが示された。
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本研究の結果は，我が国で主に 2年生で実施さ

れるインターンシップに行く前に，協働で１つの

目標に向かうような対人効力感を向上させる活動

を組み合わせて実施することが CP 効力感の向上

に効果的であることを示している。さらにインタ

ーンシップの前後ではインターンシップに行く目

的や理由，インターンシップが将来の役割にどの

ようにつながっているのかといった，学ぶことと

働くこととの統合について生徒自身が理解できる

ようになるためのプログラムが必要であることを

示している。これは学年段階ごとのキャリア教育

を模索・検討している高校に対しては有効な示唆

になると考えられる。

Ⅴ-2．本研究の限界と今後の課題 

最後に本研究の限界と今後の展望を示しておく。

本研究は高校3年間のキャリア教育カリキュラム

を検討する際に役立つ 1 モデルを示したもので，

進路選択に至る前段階における生徒支援を行うた

めの有効な指針になると考える。しかしながら，

研究手法をはじめとしていくつかの反省点を内包

していることも否めない。第 1に，今回得られた

結果は，地方の公立高校１校のみから収集したデ

ータによるものであったため，結果の解釈や一般

化には十分な注意を要する。特にこの学校は進学

校であるため，進路多様校における 3カ年のキャ

リア教育の検討をおこなう場合には，進路決定に

至る道筋の強化など後半部分の支援プロセスに違

いがみられることが予想される。

第2には今回の調査対象とした生徒たちがどう

いう進路を決定したのかという点には踏み込めて

いない。文理の別に進路を明確にしていくプロセ

スを検討するには，卒業後の進路データも含めた

分析が必要であるため今後の検討課題としたい。

第 3 に今回は縦断データの分析に SEM を用い

たが，同じ学校であったとしても異なるコホート

を前提にその差異から生徒の成長の様相を明らか

にする潜在成長曲線モデルを用いた研究も清水

（1999a，1999b）らによっておこなわれている。

今回得られた効力感のモデルを出発点としながら，

異なるコホートとの比較による縦断研究デザイン

を用い，生徒の成長に応じたキャリア支援につい

てさらなる検討を要する。

注

1 『小学校・中学校・高等学校 キャリア教育推進の手引』の中

で文部科学省（2006）はキャリア教育の目標を示しており，その

中には対人能力に関する項目が確認される。高校1年生では「他

者との望ましい人間関係の構築」2年生では「他者の受容」とある。

さらに中教審答申「今後の学校におけるキャリア教育・職業教育の

在り方について」（文部科学省，2011）にも「人間関係形成・社会

形成能力」とあるように，社会的・職業的自立を目的としたキャリ

ア教育は，より包括的なものとして，対人能力をも含めた内容に向

かいつつある。

2東京大学社会科学研究所により2004年に実施された「高校生の

生活と進路に関する調査」のことをさしている。

3 例えば，「未だ経験していない内容」には，高校1年生にとって

のインターンシップや進路選択も含まれる。こうした理由から，す

べての質問を自己効力感の枠組みで問うた。

4調査校で作成された2年目の実施報告書Ｐ16では「今年度は特に

プロジェクト全体の見直し、特に「学習指導の改善」に取り組み，

小論文指導体制も改善した。「夢と志」を実現するために個々の生

徒に「確かな学力」をつけることがプロジェクト全体の最大課題と

捉えて努力を続けている。」と記述された。

5 RMSEAの値については，0.05より低い時にはあてはまりがよ

いという基準がこの適合度指標の了解となっている

（Browne&Cudeck,1993） 
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