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問題と目的 

文部科学省（2012）は中央教育審議会答申の中で，学士課程教育の質の転換を謳っている。その

中で強調されているのが「生涯にわたって学び続ける力，主体的に考える力を持った人材」の育成

であり，そのような人材を育成するために求められるのが「学生が主体的に問題を発見し解を見い

だしていく能動的学修（アクティブ・ラーニング）への転換」である（文部科学省，2012，p. 9）。

2017（平成 29）年に公示された新しい学習指導要領でも「主体的・対話的で深い学び」が授業改善

の柱に位置付けられている。「アクティブ・ラーニング」は多義的な言葉であるが，文部科学省（2012）

は「個々の学生の認知的，倫理的，社会的能力を引き出し，それを鍛えるディスカッションやディ

ベートといった双方向の講義，演習，実験，実習や実技等を中心とした授業」としている。 

ところで，文部科学省（2012）が指摘しているのは「学士課程教育の質の転換」であり，そのた

めのアクティブ・ラーニング型の授業への転換の必要性であるが，学び手である学生に視点を転じ

ると，学士課程の学生に求められるのは「主体的な学習態度」であると言える。主体的な学習態度

については，内発的動機づけが高いほど積極的な学習態度や高い学業達成（GPA など）に結び付く

ことが報告されている（Baker, 2003; 畑野，2013; Vansteenkiste, Zhou, Lens, & Soenens, 2005）。一方，

学士課程に在籍する学生の大半が青年期であることから，青年期の発達課題であるアイデンティテ

ィと主体的な学習態度の関連を検討した研究も少数ながら存在する。それらの研究では，概ね一貫

してアイデンティティが明確であることが主体的な学習態度と関連し，アイデンティティが明確で

ないことは学習にまつわる諸変数とネガティブな関連を示すことが見出されている（Berzonsky & 

Kuk, 2000, 2005; Boyd, Hunt, Kandell, & Lucas, 2003）。 

畑野・原田（2014）はこれまで異なる文脈の中で検討されてきた動機づけとアイデンティティを

1 つの俎上に載せ，両変数が主体的な学習態度に対してどのような影響を与えるのかを検討した。

その結果，アイデンティティが直接的に主体的な学習態度に影響を与えるのではなく，内発的動機
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づけがアイデンティティと主体的な学習態度の関連を媒介していることが示された。また，畑野・

原田（2015）は大学 1 年生を対象とした縦断研究を行い，アイデンティティ，主体的な学習態度と

も平均値としては低下するものの，両者の間には正の相関関係があり，アイデンティティの感覚が

向上した群では主体的な学習態度も向上していることが示された。これらの研究成果に基づいて，

畑野・原田（2014）はアイデンティティを明確にすることによって内発的動機づけを高め，結果と

して学生が主体的な学習態度を取るようになること，したがって，学生の内発的動機づけを高める

ような働きかけのみならず，アイデンティティを明確化するような働きかけが重要であること，ア

イデンティティを明確にするための支援の在り方の 1 つとしてキャリア教育の充実が求められるこ

と，を指摘している。同様の指摘は村上・原・三好（2015）でもなされており，文部科学省（2011）

も幼児期からのキャリア教育の充実の必要性を説いている。  

近年のキャリア教育の目標は基礎的・汎用的能力の育成である（文部科学省，2011）。基礎的・汎

用的能力とは「分野や職種に関わらず，社会的・職業的自立に向けて必要な基盤となる能力」（文部

科学省，2011，p. 24）であり，「熱意・意欲」や「行動力・実行力」等，主体的な学習態度と重なる

部分が多く，キャリア教育が主体的な学習態度の涵養に資することが期待される。しかしながら，

畑野・原田（2014）が指摘するような，キャリア教育がアイデンティティの明確化につながること

を示した実証研究は見当たらない。そこで，キャリア教育がアイデンティティの明確化，ひいては

主体的な学習態度の涵養につながるか否かを実証的に検討することを目的とした短期縦断研究を行

った。本論文は 1 時点目のデータを用いて，大学生の現有の進路決定感がアイデンティティや主体

的な学習態度とどのような関連を示すのかについて検討した。進路決定感を有するということはよ

り高いキャリア意識を持っているものと考えられるため，先行研究（畑野・原田，2014，2015）に

従えば，進路決定感を有する学生はそうでない学生よりも明確なアイデンティティの感覚を持ち，

より主体的な学習態度をとり，内発的な動機づけを持っているものと考えられる。 

方法 

調査協力者 

大学生 350 名（Mean age = 20.22, SD = 1.58）を対象に質問紙調査を行った。内訳は，1 年生 65 名

（男性 29 名，女性 36 名），2 年生 105 名（男性 61 名，女性 44 名），3 年生 129 名（男性 54 名，女

性 75 名），4 年生 50 名（男性 16 名，女性 34 名），不明 1 名（女性 1 名）であった。また，学生の

所属は 338 名（96.6％）が教員養成系の学部（教育学部）であった（他学部 7 名，不明 5 名）。 

調査時期 

20xx 年 10 月に，複数の授業で講義時間の一部を使用して調査を行った。 

調査内容 

フェイスシートで年齢，学年，性別，進路希望（決定，未定）等の記入を求めた後，以下の項目

への回答を求めた。 

アイデンティティ 谷（2001）の多次元自我同一性尺度（Multidimensional Ego Identity Scale; MEIS）

を用いた。この尺度は自己斉一性・連続性，対自的同一性，対他的同一性，心理社会的同一性の 4
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因子計 20 項目で構成されている。「全くあてはまらない＝1」から「非常にあてはまる＝7」までの

7 件法で回答を求めた。 

主体的な学習態度 畑野・溝上（2013）の主体的な授業態度尺度（9 項目）を用いた。「あてはま

らない＝1」から「あてはまる＝5」までの 5 件法で回答を求めた。 

動機づけ 学習に対する動機づけを測定するため，畑野（2013）の学習動機づけ尺度を用いた。

この尺度は向上志向，知的好奇心，将来不安の 3 因子計 18 項目で構成されている。「あてはまらな

い＝1」から「あてはまる＝4」までの 4 件法で回答を求めた。また，授業全般に対する動機づけを

測定するため，中野・藤井（2014）の達成目標志向性尺度を用いた1。この尺度はマスタリー接近，

マスタリー回避，遂行接近，遂行回避の 4 因子計 12 項目で構成されている。「全くあてはまらない

＝1」から「とてもあてはまる＝5」までの 5 件法で回答を求めた。 

キャリア意識 将来への不安・展望を測定するために，清水（1990）の進路不決断尺度の下位尺

度である職業決定不安尺度（5 項目）と白井（1994，1997）の時間的展望体験尺度の下位尺度であ

る目標志向性（5 項目）を用いた2。職業決定不安尺度は「まったくあてはまらない＝1」から「よ

くあてはまる＝5」までの 5 件法で，目標志向性は「あてはまらない＝1」から「あてはまる＝5」ま

での 5 件法で回答を求めた。 

結果 

尺度構成 

すべての尺度について，原版と同様の因子構造を仮定して尺度を構成して信頼性係数（α）を求

めたところ，達成目標志向性のマスタリー接近と遂行回避の α がやや低かったものの，全体として

は満足のいく値が得られた。そこで，本論文では各因子の加算平均を分析に使用することにした。

記述統計量は Table 1 に示した。 

進路希望の有無とアイデンティティ，動機づけ，キャリア意識の関連 

現時点で希望の進路が決まっているものを進路決定群，希望の進路が決まっていないものを進路

未定群として，学年，性別に進路希望×学年のクロス集計表を作成した（Table 2）。性別に χ2検定

を行ったところ，男性（χ2 (3) = 9.22, p = .03），女性（χ2 (3) = 19.85, p < .001）ともに有意な偏りが認

められた。残差分析の結果，男女ともに 2 年生では進路未定群が多く（ps < .01），男性は 3 年生（p 

< .01），女性は 4 年生（p < .001）で進路決定群が多かった。 

続いて，各変数について，進路希望の有無（2）と学年（4），性（2）を独立変数とした 3 要因分

散分析を行った。1 次の交互作用が有意であったものについては単純主効果検定を，2 次の交互作用

が有意であったものについては性別の 2 要因分散分析と単純主効果検定を行った。多重比較には

Bonferroni 法を用いた。 

 
1 中野・藤井（2014）の尺度は英語の学習に対する達成目標志向性を測定していたが，本研究では

授業全般に対する動機づけを測定するため，表現を一部修正して使用した。 
2 清水（1990）の進路不決断尺度は中学生用に開発されたものであるが，大学生にも適用できるこ

とが確認されている（畑野，2013）。 
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Table 1. 各変数の記述統計量

M SD α

アイデンティティ

自己斉一性・連続性 5.03 1.26 .87

対自的同一性 4.36 1.19 .85

対他的同一性 4.22 1.15 .86

心理社会的同一性 4.52 1.05 .83

主体的な学習態度 3.16 0.75 .89

学習動機づけ

向上志向 3.07 0.59 .89

知的好奇心 2.92 0.58 .88

将来不安 2.34 0.60 .82

達成目標志向性

マスタリー接近 3.14 0.71 .63

マスタリー回避 2.37 0.87 .85

遂行接近 2.61 0.93 .88

遂行回避 3.25 0.85 .64

職業決定不安 3.29 1.20 .93

目標志向性 3.49 0.91 .85
 

進路希望 1年生 2年生 3年生 4年生 計

決定 18 31 42 11 102

未定 11 30 12 5 58

決定 24 16 44 28 112

未定 12 28 31 6 77
女

男

Table 2. 学年，性別の進路希望の有無（人）

 

アイデンティティ 自己斉一性・連続性（Figure 1）においては進路希望の主効果（F (1, 330) = 6.43, 

p = .01, η2 = .02）と進路希望×学年の交互作用（F (3, 330) = 3.77, p = .01, η2 = .03）が得られた。単

純主効果検定の結果，進路決定群では 2・3 年生よりも 4 年生の得点が有意に高く（F (1, 330) = 4.79, 

p = .003, η2 = .04），4 年生では進路決定群の得点が進路未定群よりも有意に高かった（F (1, 330) = 

11.98, p < .001, η2 = .04）。 

対自的同一性（Figure 2）においては進路希望の主効果（F (1, 331) = 70.31, p < .001, η2 = .18）と進

路希望×性の交互作用（F (3, 331) = 4.15, p = .04, η2 = .01）が有意，進路希望×学年の交互作用（F (3, 

331) = 2.24, p = .08, η2 = .02）が有意傾向であった。進路希望×性についての単純主効果検定の結果，

進路決定群において男性の得点が女性よりも高く（F (1, 331) = 6.29, p = .01, η2 = .02），男女とも進路

決定群の得点が進路未定群よりも高かった（男性：F (1, 331) = 48.57, p < .001, η2 = .13; 女性：F (3, 

331) = 22.85, p < .001, η2 = .06）。 

対他的同一性（Figure 3）においては進路希望×学年の交互作用（F (3, 332) = 5.21, p = .002, η2 = .04）

と進路希望×学年×性の交互作用（F (3, 331) = 2.82, p = .04, η2 = .02）が有意であり，進路希望の主

効果（F (1, 332) = 3.71, p = .06, η2 = .01）と学年×性の交互作用（F (3, 332) = 2.53, p = .06, η2 = .02）

は有意傾向であった。性別に進路希望×学年の分散分析を行ったところ，男性においては進路希望

の主効果（F (1, 152) = 6.68, p = .02, η2 = .04）と進路希望×学年の交互作用（F (3, 152) = 4.80, p = .003, 

η2 = .09）が有意であり，学年の主効果が有意傾向であった（F (3, 152) = 2.44, p = .07, η2 = .05）。単

純主効果検定の結果，進路未定群において 3 年生の得点が他の学年よりも高く（F (3, 152) = 4.30, p 
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= .006, η2 = .08），3 年生では進路未定群の得点が（F (1, 152) = 3.99, p = .05, η2 = .03），4 年生では進

路決定群の得点がそれぞれ高かった（F (1, 152) = 7.83, p = .006, η2 = .05）。一方，女性においては進

路希望×学年の交互作用のみが有意であった（F (3, 180) = 2.75, p = .04, η2 = .04）。単純主効果検定の

結果，進路決定群では 2 年生より 4 年生の得点が高く（F (3, 180) = 3.21, p = .02, η2 = .05），4 年生で

は進路決定群の得点が進路未定群よりも高かった（F (1, 180) = 5.45, p = .02, η2 = .03）。 

心理社会的同一性（Figure 4）においては進路希望の主効果（F (1, 331) = 24.49, p < .001, η2 = .07），

進路希望×学年の交互作用（F (3, 331) = 6.13, p < .001, η2 = .05），進路希望×性の交互作用（F (3, 331) 

= 6.22, p = .01, η2 = .02）がそれぞれ有意であり，進路希望×学年×性の交互作用（F (3, 331) = 2.19, p 

= .08, η2 = .02）が有意傾向であった。進路希望×学年についての単純主効果検定の結果，進路決定

群では 4 年生の得点が他の学年よりも高く（F (3, 331) = 7.93, p < .001, η2 = .07），4 年生では進路決

定群の得点が進路未定群よりも高かった（F (1, 331) = 26.56, p < .001, η2 = .07）。また，進路希望×性

についての単純主効果検定の結果，進路決定群では男性の得点が女性よりも高く（F (1, 331) = 4.57, 

p = .03, η2 = .01），男性では進路決定群の得点が進路未定群よりも高かった（F (1, 331) = 24.96, p 

< .001, η2 = .07）。 

主体的な学習態度（Figure 5） 進路希望の主効果（F (1, 329) = 9.73, p = .002, η2 = .03）と性の主

効果（F (1, 329) = 14.63, p < .001, η2 = .04）が有意であった。進路未定群よりも進路決定群，男性よ

りも女性の得点が高かった。 

動機づけ 向上志向（Figure 6）においては進路希望の主効果（F (1, 330) = 6.07, p = .01, η2 = .02），

性の主効果（F (1, 330) = 7.88, p = .01, η2 = .02），進路希望×学年の交互作用（F (3, 330) = 3.23, p = .02, 

η2 = .03），学年×性の交互作用（F (1, 330) = 3.45, p = .02, η2 = .03）が有意であった。進路希望×学

年についての単純主効果検定の結果，進路決定群では 4 年生の得点が 2 年生よりも高く（F (3, 330)  
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= 4.52, p = .004, η2 = .04），4 年生では進路決定群の得点が進路未定群よりも高かった（F (1, 330) = 

7.83, p = .01, η2 = .02）。また，学年×性についての単純主効果検定の結果，男女とも学年間の差は認

められず，1 年生と 4 年生で女性の得点が男性よりも高かった（1 年生：F (1, 330) = 5.71, p = .02, η2 

= .02；4 年生：F (1, 330) = 5.48, p = .02, η2 = .02）。 

知的好奇心（Figure 7）においては進路希望の主効果（F (1, 331) = 11.94, p < .001, η2 = .03）と性の

主効果（F (1, 331) = 5.62, p = .02, η2 = .02）が有意であり，学年の主効果（F (3, 331) = 2.18, p = .09, η2 

= .02）と進路希望×性の交互作用（F (1, 331) = 3.15, p = .08, η2 = .01）が有意傾向であった。進路未

定群よりも進路決定群，男性よりも女性の得点が高かった。  

将来不安（Figure 8）においては進路希望の主効果（F (1, 329) = 4.07, p = .04, η2 = .01）が有意であ

り，性の主効果（F (1, 331) = 2.98, p = .09, η2 = .01）が有意傾向であった。進路決定群よりも進路未

定群の得点が高かった。 

マスタリー接近（Figure 9）においては進路希望の主効果（F (1, 332) = 7.18, p = .01, η2 = .02），学

年の主効果（F (1, 332) = 4.82, p = .003, η2 = .04），性の主効果（F (1, 332) = 5.40, p = .02, η2 = .02），学

年×性の交互作用（F (3, 331) = 6.22, p = .01, η2 = .02）が有意であった。進路希望の主効果について

は，進路未定群よりも進路決定群の得点が高かった。学年×性についての単純主効果検定の結果，4

年生では女性の得点が男性よりも高く（F (1, 332) = 9.53, p = .002, η2 = .03），男性では 4 年生の得点

が他の学年よりも低かった（F (1, 332) = 5.70, p < .001, η2 = .05）。 

マスタリー回避（Figure 10）においては学年の主効果（F (3, 332) = 6.94, p < .001, η2 = .06），学年

×性の交互作用（F (3, 332) = 3.23, p = .02, η2 = .03），進路希望×学年×性の交互作用（F (3, 332) = 2.73, 

p = .04, η2 = .02）が有意であった。性別に進路希望×学年の分散分析を行ったところ，男性におい 
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ては学年の主効果（F (3, 152) = 5.93, p < .001, η2 = .10）が有意であり，4 年生の得点が他の学年より

も低かった。一方，女性においては学年の主効果（F (3, 180) = 4.22, p = .01, η2 = .07）が有意であり，

1 年生の得点が 3・4 年生よりも高かった。また，進路希望の主効果（F (1, 180) = 2.89, p = .09, η2 = .02）

は有意傾向であった。 

遂行接近（Figure 11）においては学年の主効果（F (3, 331) = 14.61, p < .001, η2 = .12）が有意であ

り，4 年生の得点は他の学年よりも低く，1 年生の得点は 3 年生よりも高かった。 

遂行回避（Figure 12）においては学年の主効果（F (3, 329) = 7.60, p < .001, η2 = .06）が有意であり，

4 年生の得点が他の学年よりも低かった。また，学年×性の交互作用（F (3, 329) = 2.56, p = .06, η2 

= .02）は有意傾向であった。 

キャリア意識 職業決定不安（Figure 13）においては進路希望の主効果（F (1, 331) = 71.01, p < .001, 

η2 = .18）と学年の主効果（F (3, 331) = 5.82, p < .001, η2 = .05）が有意であった。進路決定群よりも

進路未定群の得点が高く，4 年生の得点は 2・3 年生よりも低かった。 

目標志向性（Figure 14）においては進路希望の主効果（F (1, 332) = 49.95, p < .001, η2 = .19）が有

意であった。進路決定群の得点が進路未定群よりも高かった。  
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考察 

本論文では学年ごとに調査対象者の性比が大きく異なっていたため，性を要因に加えた分析を行

った。しかし，性差自体は本研究の目的の主眼ではないため，以降は原則として進路希望の有無と

学年に着目して考察していく。 

まず，本研究では進路決定については自己報告に委ねたが，「進路（希望）が決まっている」と回

答したもの（進路決定群）は「進路（希望）が決まっていない」と回答したもの（進路未定群）よ

りも職業決定不安が低く，目標志向性が高かった。進路決定群のほうが高いキャリア意識を有して

いたことから，当初の予測は支持された。調査対象には大学 1 年生から 4 年生までが含まれており，

卒業後の進路が実際に決定しているものは多くないが，自己報告によって大学生の進路決定感をあ

る程度適切に捉えることができたものと考えられる。 

この進路希望の有無の度数分布（Table 2）からは，2 年生で進路決定群が少なく，3・4 年生で進

路決定群が多くなる傾向が示された。本研究を実施した時期は 10 月（後期初頭）であり，教育学部

の学生の大半は学校体験（1 年生），参加観察実習（2 年生），本実習（3 年生）を経験した直後，あ

るいは民間企業の内定や公務員試験，教員採用試験の最終結果が出る前後（4 年生）という時期に

あたる。本研究の結果からは，教育学部という教員養成系の学部に入学してきた 1 年生には漠然と

でも将来の進路を定めているものが少なからずいる一方で，講義・実習等を通して様々な経験を積

んできた 2 年生には進路に対する迷いが生じ，3・4 年生にかけて具体的な進路を決定し，就職活動

やその準備に取り掛かるというプロセスが見えてくる。村上他（2015）でも同様に，2 年生におい

てキャリア意識が低下することが報告されており，一般的な大学生の進路決定のプロセスが確認で

きたものと考えられる。もちろん，本論文は縦断データに基づく結果ではなく，進路の具体につい

ても調査していないため，途中で希望の進路に変化があったのか否かも含めて個人の軌跡を追うこ

とはできない。キャリア意識の変遷については今後の検討課題である。  

それでは，進路決定感は大学生のアイデンティティや主体的な学習態度，動機づけとどのような

関連があるのだろうか。アイデンティティについては，女性の対他的同一性を除いて，4 つの下位

尺度のいずれにおいても進路決定群の得点が進路未定群よりも高く，仮説は支持された。アイデン

ティティは「自分は何者か」「自分の存在意義は何か」など，自己を社会の中に位置づける問いに対

して肯定的かつ確信的に回答することのできる状態（Erikson, 1963 仁科訳 1977, 1980）であり，少

なくとも主観的に将来の進路を描くことができていることが，よりポジティブなアイデンティティ

の感覚をもたらしたものと考えられる。 

また，主体的な学習態度についても進路決定群の得点が進路未定群よりも高く，仮説は支持され

た。畑野・原田（2014）が主張するように，キャリア教育の充実が大学生の主体的な学習を促進さ

せる可能性が示唆された。畑野・原田（2015）が示したように，大学 1 年生の前期の間（3 か月間）

ですでに主体的な学習態度は低下傾向であること，アイデンティティの感覚が向上した群では主体

的な学習態度も向上していることに加えて，本研究で示されたようにキャリア意識がポジティブな

アイデンティティの感覚を導くのであれば，大学においては初年次教育やその他の教育課程内外で
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のキャリア教育の充実や自己探求の機会の保障が求められる。キャリア発達は生涯にわたるプロセ

スであり（Super, 1980），青年期後期ではキャリア意識とアイデンティティの間には密接な関連があ

る（Blustein, Devenis, & Kidney, 1989; Lucas, 1997）。このことからも，キャリア発達支援は単なる就

職支援ではなく，生涯にわたる学びの支援として，学士課程の教育において大きな意義を持つもの

であると考えられる。特に，教育課程外における大学生のキャリア発達支援については，現在では

どの大学にも「キャリアセンター」や「就職支援室」等と呼ばれる相談窓口が設けられているが，

自主的にそのような施設を利用する学生は 3・4 年生が大半である（例えば，森藤・迫田，2016）。

これは実際に進路選択が目前に迫ることで，必要に駆られて就職支援を受ける動機づけが高まった

ことの現れであると思われる。換言すると，1・2 年生も同様に支援が必要であるにもかかわらず，

その必要性が認識されず，利用可能な資源へのアクセスがなされていないのが現状である。施設や

支援内容についての周知を経ても 1・2 年生の利用率が向上しない現状を鑑みると，1 年生の段階で

抱いていた将来の希望を実現させるために，あるいは 2 年生ごろに強まる将来への不安に対して（村

上他，2015），実効性のある支援を考える必要がある。 

一方，動機づけに関しては，向上志向，知的好奇心，マスタリー接近は進路決定群の方が高く，

将来不安は進路未定群の方が高かった。進路決定感を抱く学生の方が高い学習動機づけを持ってい

ることが示され，仮説は概ね支持された。授業全般に対する動機づけとしての達成目標志向性につ

いてはマスタリー接近を除いて進路希望の有無による差は認められなかった。全体として，キャリ

ア意識が高いほど学習動機づけは高くなるが，授業そのものに対する動機づけに与える影響は大き

くないことが示された。ただし，マスタリー接近と遂行回避に関しては信頼性係数が十分には高く

ないことから，尺度の見直しによる再検討も必要である。  

最後に，本研究の課題と今後の展望を述べる。まず，本研究はキャリア教育がアイデンティティ

の明確化を通して主体的な学習態度を向上させるという仮説モデルの検証を意図して行われた縦断

研究であり，2 時点目のデータ収集も完了している。本論文では 1 時点目の基礎的なデータの報告

を行った。紙幅の関係で報告できなかった，1 時点目の複数の変数間の関連は別稿で報告する。ま

た，今後は縦断データに基づいて，アイデンティティや主体的な学習態度がどのように変化するの

か，変化が認められた場合には，その変化に対するキャリア教育の貢献について検討していく。  
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