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実践レポート

課外活動を通じた成長を捉える成長ラダーの開発
― 2018 年度立命館大学成長調査プロジェクトを通じて ―

河　井　　　亨

要　旨
本実践レポートでは、2018 年度に展開された正課外における成長調査プロジェクトの
知見から、課外活動における学生の成長を捉える道具である成長ラダーの開発過程を報告
する。成長ラダーは、挑戦へのマインドと行動を軸に作成された。今後の学生の課外での
挑戦と学生支援の足場となる可能性が期待される。
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1　はじめに

大学生の学びと成長にとっては、正課の授業での学びだけでなく、課外活動を通じた学びと成
長が重要な役割を持っている。これまでの大学教育研究から、正課でよく学ぶだけでなく課外で
も活発に活動する学生が成長していること（溝上 2009）、課外では社会的な関係を形成する力や
コミュニケーション力やリーダーシップが成長していること（山田・森 2011、河井 2015）、正
課と課外を往還して架橋していくラーニング・ブリッジングの学びと成長が可能であることが示
されている（河井 2014）。
日本の大学教育研究における課外活動に着目した研究では、心理尺度を用いた質問紙調査によ
る研究が蓄積されている。具体的には、課外活動とライフスキルの関係を調査した研究（平井ほ
か 2012）や課外活動と心理的なウェルビーイングとの関連を検討した研究（浜崎ほか 2010）、
体育会活動学生のレジリエンスを分析した研究（友田・根岸 2016）、課外活動と社会人基礎力の
関連を分析した研究（清水・三保 2013）、教職課程の学生の高校での課外活動へ取り組みの効果
を検証した研究（石本ほか 2017）やクラブ・サークル活動がキャリア・レジリエンスに与える
影響を明らかにした研究（池田ほか 2018）などがある。
質問紙調査では、「自分の意見を筋道立てて主張できる力」といった選択肢に対して、「かなり

身についた」から「全く身につかなかった」といった複数の選択肢から 1つを選ぶ形で回答を求
める。一般化可能性や妥当性・信頼性の検証方法といった方法論上の精緻化が進められている。
実践的にも、多数の項目によって多面的に評価できる点、データの収集・整理・分析が効率的で
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ある点で有効な方法である（Suskie 2009=2015）。
また、質的調査によって課外での学生の成長へ質的に迫る研究もある。課外でのボランティア
活動を通じた成長を明らかにする研究（河井 2014）や教職課程の学生が高校での授業支援に課
外活動として取り組んだことの効果を卒業後にライフヒストリーとして明らかにする研究（時
任・久保田 2013）や学生同士がサポートやチュータリングによって関わりあうピア活動を通じ
ての成長をインタビュー調査によって明らかにした研究がある（橋場・小貫 2014、秦ほか 2016、
椿本ほか 2012、山本ほか 2017）。
先行研究の知見は、いずれも有益ではあるものの、立命館大学における課外活動の成長を捉え
ることを目指す場合に、そのまま使える道具立ては揃ってはいなかった。他方、学生の成長を捉
える実践としては、課外活動の挑戦を支援する奨学金審査などの場面で評価する実践が行われて
いた。課外活動で活躍する学生を取り上げる広報活動も評価活動となっていた。多数かつ多様な
課外活動の評価の実践が展開されていたものの、課外活動の成長を可視化できる共通の道具の開
発が待たれる状況にあった。
以上の課題状況を前にして、立命館大学では正課外における成長調査プロジェクト（以下、成
長調査プロジェクト）が発足された。本実践レポートでは、成長調査プロジェクトから、課外活
動を通じた成長を捉える成長ラダーの開発過程を報告する。本レポートでは、2018 年度実施の
調査活動をもとに、新型コロナウイルス感染症の拡大以前の学生の挑戦とそこからの成長を報告
する。今後の課外活動での学生の挑戦および学生支援の足場の 1つとしたい 1）。

2　立命館大学成長調査プロジェクトの背景

2.1　立命館大学における学生支援政策
立命館大学では、学生は、正課と課外の有機的で相互的な連関を通じ、多様な他者との交流や
主体的な活動の中で、学び成長するとの認識のもと、学生支援施策が取り組まれてきた。2018
年 3 月 2 日、正課・課外の枠を超えた学生の学びと成長の目標として学生育成目標が設定された。
学生育成目標では、建学の精神と教学理念、教育的使命を示した上で、大学が、学生の学びと
成長を支援するあり方を「立命館大学は、多様なバックグランドや個性を持つ学生達が、
『Creating a Future Beyond Borders自分を超える、未来をつくる』ことができる主体として学び
成長していくことを、様々な部署が連携することによって教職協働で支援」すると示している。
また、学生たちが、正課だけでなく、課外でも、「学びのコミュニティ」の中で切磋琢磨してい
けることを実現すると掲げられている。その上で、以下の目標を設定している。
（1）  多様な価値を尊重し、他者との対話と協働を重視し、「平和と民主主義」の価値観に裏打

ちされた自律的な思考と行動ができる
（2）  幅広い教養と専門性を有し、グローバルとローカルの視点を備え、既存の枠組みや境界

を超えた「自由」で「清新」な思考と行動で問題発見・解決ができる
（3）自己を理解し、自らの役割や課題を踏まえた責任ある思考と行動ができる
（4）  「未来を信じ、未来に生きる」高い志を持ち、生涯にわたって学び、行動し続けることが

できる
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立命館大学の学生支援施策では、多様なバックグラウンドや個性を持つ学生一人ひとりの状況
や目標や課題に応じた包括的な学生支援システムの構築が目指されている。学生支援では、学生
の優劣を定めることではなく、一人ひとりの学生の現状の把握・アセスメントを起点とし、それ
ぞれの目標に挑戦するプロセスを支援することに重きをおくことを特徴としてきている。学生育
成目標は、正課のみならず、課外も含めて設定されたところに意義がある。このような学生支援
施策の経緯と学生育成目標の制定を背景とし、多様な課外活動を通じた学生の成長実態を把握す
ることを目的に成長調査プロジェクトが立ち上げられた。

2.2　成長調査プロジェクトの目的・方法論と言語化する成長ワークショップ
成長調査プロジェクトでは、育成目標に示される教職協働の形態で、京都、滋賀、大阪の 3
キャンパスで多様な課外活動を支援する教職員 17 名をメンバーとして進められた。成長調査プ
ロジェクトの質的調査として、「身についた力」を言語化する成長ワークショップが着手された
（今川ほか 2019）。そのワークショップには、課外自主活動団体（クラブ・サークル）として、
体育会（18 名）、文化・芸術活動団体（39 名）、学生の自治活動団体（14 名）、ピア・サポート
活動団体（19 名）、学部の専門的な学びを生かした学部プロジェクト団体や大学の奨学金を受け
る活動団体（16 名）といった多岐にわたる活動から横断的に合計 106 名の学生が参加した。
成長調査プロジェクトの目的は、多岐にわたる課外活動での成長を捉える道具を開発すること
にある。多元的な評価を可能にする多数多様な質問紙尺度項目による評価活動の前段となる課外
活動の支柱となる成長を捉えることと、質的調査の個別具体的な経験と成長のエピソードと行き
来できることを架橋する役割が求められていた。その目的と必要性に向け、教職員および学生自
身が共通視点を形成しながら対話的に判断できるよう成長の水準を区切っていく道具立て―成
長ラダーと名付けられた―を開発することが目指された。
成長プロジェクトの 1つの重要な考え方は、評価とそのための道具の開発という結果のために
調査活動をしないというものがある。成長調査プロジェクトでは、「身につけた力」の言語化と
いう成長ワークショップから複数のワークショップを実施することが見込まれた。その時、ワー
クショップによって学生たちの声を収集し、それを道具・手段として成長ラダーという結果を生
み出すという「結果のための道具という方法論」を採らないことを原則とした。目指したのは、
成長ラダーの開発という結果を生み出すのと同じく、調査活動による学生同士の交流と経験リフ
レクションによる成長という道具とが同時に生み出される「結果と道具の方法論」である
（Holzman 2009=2014）。
「身につけた力」の言語化という成長ワークショップでは、成長調査プロジェクトの一環であ
ることから、学生の声を聞きながら学生の成長を捉える道具を生み出すことが目的となる。「道
具と結果の方法論」の立場から、調査のために学生とその声を手段に位置づけるのではなく、参
加学生が自らの成長をふりかえって言語化し、他の学生の成長の言語化から学び合える場とする
ことを上位目的とした（今川ほか 2019）。
自分自身の体験を意味ある形で言語化することは、学生の成長につながる（早稲田大学平山郁
夫記念ボランティアセンター 2016）。他者との交流による相互作用は、ワークショップという方
法論の中核的特徴である（森 2015）。他の学生と互いに学び合うこととその学び合いを支援する
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ことは、立命館大学の育成目標や学生支援の理念、「学びのコミュニティ」といった発想に根ざ
すものであり、成長調査プロジェクトの組織的なアクションの推進力となった。

3　成長ラダー開発過程（1）プロトタイピング

3.1　プロトタイプⅠの開発
「身についた力」を言語化するワークショップを通じ、学生が「身についた力」とその力を身
につけていく成長の過程とその中での経験や出来事からなる具体的なエピソードが集まった。そ
れらの「身についた力」は、成長の文脈をなす立命館大学の機関固有の育成目標に照らすと、そ
こに示された資質・能力をカバーするものであった（今川ほか 2019）。
その結果をプロジェクト・ミーティングで共有・協議する中で、成長の段階を区切る成長ラ
ダーのプロトタイプを作成した。プロトタイプの作成とその批評は、デザインという実践の中核
に位置づけられ、プロトタイプ化と批評の往還を通じてデザイン・プロダクトが生成される
（Brown 2009=2014, Schön 1983=2007）。
成長ラダーは、ルーブリックと同じ発想で、成長の観点を設け、水準を区切り、それぞれの水
準ごとに成長の状態を記述して作成された（Stevens & Levi 2013=2014）。作成されたプロトタ
イプⅠは、多岐にわたる。自身の行動に関わる項目群（アクション）、活動を共にする他の学生
との関係に関わる項目群（コミュニケーション・チームワーク）、活動団体自体のあり方にかか
わる項目群（組織開発）に大別される。アクションには「行動力」「挑戦・粘り強く取り組む力」
「役割・責任」「チームワーク」「視野」「交流」という観点があり、コミュニケーション・チーム
ワークには、「発信力」「コミュニケーション（話す）」「コミュニケーション（聴く）」「関係を築
く」があり、組織開発には「組織の発達」「組織の継承」があるという 12 の項目にわたっていた。
例えば、アクション 6カテゴリの中の 1つである「行動力」について、自分から動く行動力が
あるかどうか、周りを巻き込めるかどうか、チームの行動を組織して価値・革新・インパクトを
もたらせるかが分岐点となり表 1のように成長が区切られた。
成長実態の把握を目的とする成長調査のプロジェクト・ミーティング（2018 年春学期）でプ
ロトタイプⅠ（表 1の「行動力」を含む 12 のカテゴリからなる全体を指す）について、課外活
動での成長を捉える道具として実際に学生に向けて実装するかどうかという点から、批評・検討
が行われた。その結果、多岐にわたる学生の成長を見る道具にはなっているものの、実際の成長
を見ていく上で判定が複雑になりすぎるという理由から、さらなる洗練を要するという評価で
あった。
その理由をデザイン思考の考え方（Brown 2009=2014）のレパートリーで表現すると、表 1の

「行動力」のような項目が 12 個もあり、そのそれぞれで水準が分化しており、複雑さの度合いが
高い。質問紙の項目と同じように拡散（divergent）していて、学生の成長を捉えるという実践上
の要求に適合しない。成長を見る視点＝成長の水準を見分ける指標＝成長モデルへと収束
（convergent）させ、簡略化させる必要がある 2）。
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3.2　R2030 ビジョンからプロトタイプⅡへ
折しも、2018 年 8 月 7 日、立命館大学 R2030 ビジョンが公開された。立命館大学では、R2020
として、「Creating a Future Beyond Borders自分を超える、未来をつくる。」という文から始まる
2020 年のビジョンが制定されていた。R2030 は、次の 10 年に向かうビジョンである。R2030 は、
「挑戦をもっと自由に／ Challenge your mind, Change our future」という文から始まり、挑戦が柱
に据えられている。2030 年に向けて、「学びのつながり、ひろがり、変革を協創する（ともに創
り上げる）ラーニング・イノベーション」の諸施策が検討され、切磋琢磨する競争だけでなく、
協創する（ともに創り上げる）ことが追求されている（立命館大学 2018）。
学生の成長は文脈から離れて生み出されるものではなく、所属する機関固有の文脈と結びつけ
て捉える必要がある。成長ラダーの場合、立命館大学のビジョンの中核に「挑戦」が据えられた
という機関固有の情勢を受け、プロトタイプⅠにおいて、それまでもアクションの中の 1つに位
置づけられていた「挑戦」を柱に成長ラダーの項目を収束させて一本化することとした。12 の
観点で複数レベルに分化して拡散し過ぎていた成長ラダーは、「挑戦へのマインドと行動力」と
いう軸で観点と段階が区切られ、一本化して収束された成長ラダー・プロトタイプⅡが作成され
た（表 2）。

プロトタイプⅡは、立命館大学という機関全体の多岐にわたる課外活動を横断的に対象にして
行われた学生の「身についた力」の言語化に基づいている。そこから、学生たちの多様な経験と
成長のエピソードにアプローチする水準の区分が構成された。さらに、学生の成長の展開する立
命館大学のビジョンというより大きな組織的アクションと結びつけることができた。プロトタイ
プⅡにおいて、学生の課外活動を通じた成長への照準を収斂化させることができた。
発達＝成長の秩序の局面の分岐点について考察する。レベル 1と 2の間の分岐点となるのは、

自分の慣れ親しんだことやところというコンフォート・ゾーンから出て挑戦できるかどうかであ
る。レベル 2とレベル 3の分岐点は、自ら動きつつも、困難や障壁という「試練」にぶつかった

表 1　成長ラダー・プロトタイプⅠ（行動力）

表 2　成長ラダー・プロトタイプⅡ（挑戦へのマインドと行動力）
Lv.1 Lv.2 Lv.3 Lv.4 Lv.5
自分から一歩
踏み出せない

自分の慣れ親
しんだこと・
ところの外に
飛び出せない

自分の慣れ親しんだ
こと・ところから飛
び出して機会を見出
し、自分から動く挑
戦への行動力がある
困難や障壁にぶつ
かって、粘り強く取
り組むことはできな
い 

まわりを説得・交
渉して巻き込ん
で、チームで動く
挑戦への行動力が
ある
困難や障壁に対し
て粘り強く取り組
むことができる 

まわりを説得・交渉
して巻き込んで、
チームで動く挑戦へ
の行動力がある
困難や障壁に対して
粘り強く取り組むこ
とができる
課題の解決、目標達
成ができる 

まわりを説得・交渉して、
巻き込み、チームで挑戦に
向けて行動し、困難や障壁
に対しても粘り強く取り組
み、課題解決・目標達成が
でき、 さらには新たな価
値・革新を起こして、外部
環境や社会にインパクトを
もたらすことができる 
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際、粘り強く、その試練という壁を超えて（Beyond Borders）、「エンゲージメント」（Kuh 2002, 
山田 2018）できるかどうかである。この分岐点は、GRIT（Duckworth 2013=2014）や成長マイ
ンドセット（Dweck 2007=2016）が発揮されることが求められる。そして、レベル 3と 4の分
岐点は、活動のチームでコミュニケーションをとり、チームワークを機能させることができるか
どうかである。それはまた、チームの共通の目的に向けて、チームの中の関係性において及ぼさ
れる影響力という意味でのリーダーシップの発揮を必要とする（石川 2018, Northouse 2016, Yukl 

2013）。レベル 4を超えて、レベル 5に至るには、チームでの活動の目標を達成するかどうかが
分岐点であり、レベル 6に至るには、成果によってチーム外へ価値やインパクトといった影響力
を及ぼすかどうかが分岐点となっている。チーム内での相互作用とチームと外部との相互作用を
創造的な均衡状態とすること、組織のそれまでの戦略と新しい戦略の連続性を創造的な均衡状態
とすることが、新たな価値を生み出すというインパクトおよび革新につながる（Edmondson 

2012, Pratt et al. 2016）。

3.3　プロトタイプⅢへ：理論の応用へのフィードバック
道具のプロトタイピングは、その道具の使用とフィードバックをくぐる必要がある。質的研究
法であるグラウンデッド・セオリー・アプローチにおいても、ストーリーラインやモデルの構成
という理論生成がゴールではなく、その理論の適用が求められる（木下 2020）。
そこで、2018 年 12 月、自治活動として新入生の大学生活の適応をピア・サポートで支援する
オリター団の執行部を務める 2名の学生の協力を得て、プロトタイプⅡと横軸に時期を組み合わ
せたワークシートに自らの成長をプロットし、その成長を言語化してもらった。時期を組み合わ
せることで、モチベーション・グラフのように、成長の軌跡をリフレクションできる（Cochran 

1997=2016, 舘野 2012, 山田 2004）。

図 1　成長ラダー（A）

AA
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成長ラダーの実装においても、プロジェクト全体の方針に沿って、調査のための聴きとりでは
なく、学生の成長支援となることを第一に「結果と道具の方法論」をとった。具体的には、言語
化の際、成長の転機やきっかけが何であったか、その成長を遂げる前の状態、その後の状態のそ
れぞれについて、具体的な出来事のエピソードを語ってもらうよう問いかけた。その際にも、「～
があった」と出来事と語り手を分離して語るような言語化がなされた場合には、学生が自身を経
験の中に位置づけられるよう「その出来事の時は、どのような状況だったのか（いつ、どこで、
誰がいたかなど）」（状況描写）や「その時に思っていたこと、感じていたことどんなことか」（心
境描写）と問いかけた（河井ほか 2020）。
自らの成長をプロットして言語化してもらった後、プロトタイプⅡへのワークシートへの
フィードバックとして、チームで動くことができていない段階が表現しにくいこと、チームで動
いていても課題解決がうまくいかないプロセスが表現しにくいことが指摘された。チームでの課
題解決・目標達成に時間をかけて取り組むプロセスもまた、価値ある成果に向けた粘り強い取り
組みであり、学生の課外活動を通じた成長にとって重要である。フィードバックを受け、プロト
タイプⅡのレベル 3・4の 2段階を 3段階に分割し、プロトタイプⅢとした。成長ラダーと時期
からなるワークシート上に 2人の課外での成長をプロットしたものが図 1である 3）。

4　成長ラダー開発過程（2）実装

4.1　プロトタイプⅢ実装
成長ラダーのプロトタイプⅡの結果とフィードバックを受け、プロトタイプⅢが確定した。さ
らに、オリター団の執行部以外の学生の課外活動での経験についても、成長ラダーで経験と成長

図 1　成長ラダー（B）

2

1
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を捉えられるかを検証する必要があった。そこで、多様な類型の活動に取り組む学生たちにワー
クシートを用いた成長の言語化を行ってもらい、それぞれの成長ラダーを作成した。「身につい
た力」ワークショップの際に示した課外自主活動団体のカテゴリをカバーするよう参加を求めた。
参加学生と活動の種類は、オリター団活動の執行部を経験した学生（C, D, E）（A, Bを合わせて
5名）、自治会を経験した学生（F）と学園祭執行部を経験した学生（J）（自治活動 2名）、奨学
金を受けたり、学部の学びを生かしたプロジェクト活動に取り組んだ学生（G, H, L: 3 名）、体育
会・文化芸術団体で活動に取り組んだ学生がそれぞれ 1名（I, K）である。
ワークシートに回答しにくいというフィードバックはなかった。上記のカテゴリーを横断する
多様な成長を捉える道具として、成長ラダー・プロトタイプⅢを成長ラダー「挑戦へのマインド
と行動」の確定版とした（図 2）4）。
成長ラダーは、多様な課外活動に取り組んできた学生たちの成長を捉えている。以下では、分
岐点でどのような経験をしているのか、そして何が分岐点を超えて進むことを可能にしているの
かについて考察していく。

4.2　レベル 1からレベル 2への分岐点について
まず、低学年時（遅くとも 1年の春休み）に一歩踏み出すアクションが見られた。そもそも高
校生時代から一歩踏み出す挑戦への行動力を身につけている学生（入学時 Lv2 以上：8/12 名）
や粘り強く取り組む力を身につけていると自認している学生が多く見られた（入学時 Lv3：4/12
名）。高校時代までにそれらの力を身につけた経験として、部活動、生徒会活動、進路決定の経
験などが挙げられた。
また、入学直後の時期に、マインドセットとして新しい経験に手を伸ばしていこう（ストレッ
チ）というマインドセットが見られた。例えば、学生 Aは、「自分の同じ毎日を打破する一歩」

図 2　成長ラダー（C）
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図 2　成長ラダー（D）
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図 2　成長ラダー（E）
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図 2　成長ラダー（F）
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図 2　成長ラダー（G）
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図 2　成長ラダー（H）
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図 2　成長ラダー（I）
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図 2　成長ラダー（J）
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図 2　成長ラダー（K）
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を踏み出し、学生 Bは「自分のやりたいことを実現する」べく行動を起こしていた。学生 Dも
「目指していた目標に向けて走り」、なりたい目標が変化する中でも、自分の「こんなふうになり
たい」が原動力となって行動を起こしていた。また、大学生活の開始時から「いろいろやろう」
（学生 E）、「自分の成長できることにチャレンジする」（学生 F）として新しい経験の機会に乗り
出していくことが語られた。
その一方で、1年生の頃、何をするかが見定まらなかった学生もいた。学生 Cは、クラスの仲
間と仲良く過ごすも、新しいこととしてのアルバイトになかなか始められなかったことを語って
くれた。学生 Hは、授業に出るだけ、サッカーのサークルに出るだけと、活動はしていても（そ
のあとの旺盛な活動と対比）「～していただけ」と捉えられていた。学生たちの言葉では、「～し
たい」「～なりたい」という意志のあるマインド、硬直して閉塞するマインドではなく、しなや
かな「成長マインド」（Dweck 2007=2016）を持って実際に行動に移すかどうか―「一歩踏み
出す」かどうか―が課外活動での成長の第一の分岐点となっている。硬直マインドと成長マイ
ンドの間には、断絶があるというより、いろいろとチャレンジしてみたいものの、なかなか行動
に移せない、もどかしくフラストレーションを伴う潜在的な状態が広がっている可能性が考えら
れる。

4.3　レベル 2からレベル 3への分岐点について
自分の意志で動き出した学生たちは、粘り強く成果が出るよう取り組むことが示された。レベ
ル 1からレベル 2に向かう中で直面する「試練」は、世界が広がっていかないという試練であっ
た。レベル 2やレベル 3で遭遇する試練は、新しい世界に飛び出したがゆえに出会う試練である。
試練には、共通理解を作る難しさや自分自身の意図をうまく伝えられないといった他者とのコ
ミュニケーションに関わるもの（学生 A, B, C, D, I）や、何をどのようにすればいいのかわから
ない、そもそも大学の教室利用などの方法についての知識がなくどうしていいかわからないと
いったチームや団体としての活動に関わるもの（学生 G, E）などが見られた。
学生たちは、うまくいくかどうかわからないという「不安」（山本ほか 2017）を伴いつつ、自
分のコミットを持続させ、粘り強く取り組むことができていた。そのプロセスは、「成長マイン
ドセット」（Dweck 2007=2016）によって進められており、うまくいくか不確定な状況で「時間
をかけて自分が変化していけることを信じられる」（高澤・河井 2018）前向きでポジティブなマ
インドセットが形成されていく。
そのような試練に直面する中で、諦めてしまわないのは、自身の実現したいこと―「やりたい
こと」―が対象として形成されているからであると考えられる。実現したい対象に対して、容
易に実現されなくても、諦めずに実現に向けて取り組むことが GRIT（Duckworth 2013=2014）
の働きである。途中で投げ出されることがないほどに、その対象に価値を見出してコミットして
おり、価値ある対象が学生たちを引っ張るとともに学生たちが対象の実現に向けて推進するとい
う循環関係が働いている。成長ラダーは、学生たちによって線的な軌道として表現されるが、そ
の過程での失敗や挫折を書き加え、その線を元に語られるエピソードの中に非線形性が組み込ま
れる道具立てになっている。活動への「エンゲージメント」（Kuh 2001, 山田 2018）の中には、
非線形的で後退局面も含まれる複雑な経験プロセスが含まれているのである。
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「やりたいこと」という対象へコミットすることを通じて、彼らの自己がその対象を生み出す
活動に投じられる。「やりたい」「実現したい」という気持ち（学生 A, C, D）、（自分にとって）「あ
きらめるという選択はない」という構え（学生 B）、自ら目標を立てて臨む構え（学生 F）、成し
遂げることの喜び（学生 H）と現われ方は多様である。課外活動において、成長マインドセット
とともに、学生たちは自身の成長への期待をかけてコミットしている（時任・久保田 2013）。自
分自身に関する感覚や感情そして自己が対象化され、活動との地平にあり、そのことが活動とそ
こから生み出される価値ある対象へのコミットの推進力となっている（村上 2017; 河井 2018）。
「やりたいこと」という対象へのコミットがうまくいかないこと、途中で投げ出すことは、自分
自身に負けるということであり、価値ある対象を生み出すことはまた自分自身に勝つこと（学生
J）―すなわち、克己―を意味している。
また、自分自身との関係に閉じられているわけではなく、周りの他者への働きかけを伴ってい
る。自分中心から相手へ配慮できるようになる（学生 D）、一緒に企画をする仲間へ思いを伝え
ること（学生 I）や結果を成功に導くためにこもってロボットを制作する（学生 L）といった他
者との相互作用を伴っている。自分自身の成長へのベクトルと周りの他者との関係での成長への
ベクトルは、組み合わさることで、学生の成長の強力なエンジンとなっている。ただし、無条件
に肯定的な相乗効果を生み出すわけではなく、自分自身に意識を向けすぎるあまりまわりとの協
調性を欠いてしまうこともありうる（学生 J）。自分自身に勝つという対自関係に加え、その活
動の宛先である他者がいることで、「そうは言ってもやらなな」（学生 C）と活動へのコミットを
持続的に成立させている。学生の活動の質をより良いものにしようという動機づけは、勝敗や順
位のように明白な結果を目指すことから生じることもあれば、一緒に取り組む仲間という他者と
の関係性から動機づけられることもあれば、ピア・サポート活動のように、サポートとして働き
かける宛先に学生がいることからくる利他的な動機づけもある。
学生たちはまた、成し遂げられた結果からも、成し遂げられなかった結果からも成長していけ
る。例えば、自分の目標としていたプログラムに参加するというアクションを成し遂げると同時
に「何かちょっと違う」という期待していた成果とは異なる感触を得ることがある（学生 D）。
また、競技で大会に挑戦し、一定の成果を成し遂げられるも、「もっとできたのでは」という感
触を得ることがある（学生 K）。何事かを成し遂げられていないという結果は、潜在的に成し遂
げられたかもしれない可能性として、学生たちに経験される。それは、成長可能な領域（スト
レッチ・ゾーン）として学生の前に出現している。
学生たちはまた、うまく成し遂げられるよう、持てるリソースをフル活用し、全力を尽くす。
学生たちは、アルバイトや複数の課外活動団体での活動という異なる種類の活動に取り組んでい
る。1つの活動に没頭することで、「挑戦へのマインドと行動」の力が伸び悩むことがあるものの、
並行して取り組む別の活動で成長を遂げることが可能である（学生 F）。また、活動の種類が異
なることでそれまでできていたことができなくなることもあるし、同じ活動に取り組んでいても、
周りとの課題解決がうまくいかないことで成長が不調となることもある（学生 I）。試練となる
困難に際して、粘り強く取り組むことでレジリエンスを身につけることができる（池田ほか 

2018）。学生たちは、複数の異なる活動の経験を結びつけ、足場とし、経験を架橋（ブリッジン
グ：河井 2014）しながら、挑戦して成長していくのである。
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4.4　レベル 3からレベル 4・5への分岐点について
レベル 4・5への成長では、チームでの活動を通じた成長を遂げている。チームでの活動を通
じた成長は、個人としての成長としての相似をなし、その成長を含んで複雑さを増している。最
初、活動の中で、チームで活動することの大変さやもたらすインパクトについては、十分に認識
されない。例えば、活動する団体に所属していても（学生 G）、アルバイトで指示を出す立場に
あっても（学生 I）、チームでロボット制作（学生 L）をしていても、チームで活動しているとい
う認識がなかったり、チームで周りを巻き込んで活動するという視点が明確でなかったりする。
その局面の後、移行期として試練に直面する。自分が実現したいことに向けて、しなくてはな
らないことを抱え込んで「キャパオーバー」（学生 B）になったり、「一人で突っ走ってパンク」（学
生 E）したりする。試練に直面する中で、チーム全体で取り組むことがどういうことか明確に認
識される。各人が役割に責任を持って課題解決に臨み、チームでそれぞれの異なる立場や経験を
調整して共通理解を持ち、メンバー間の意思疎通に注力し、相互の信頼関係に基づいて仕事を任
せて活動を展開する（「自分一人でなくチームで課題解決する」（学生 H））。その中では、活動の
軸になる価値観を明確化することに取り組まれることもある（「今までにない新しい文化をつく
る」（学生 A）、「行動力と責任感」（学生 F）、（学園祭の）「来場者のために」（学生 I）、「全国優
勝を超え、将棋を通じた地域での三世代交流を」（学生 K）といった価値観が表現された）。
個人の成長の際に、対象と自己とを屹立させるプロセスをくぐったのと同様に、チームとして
のチーム内関係における相互理解とチーム外関係にも関わる価値観の樹立することは、心理的安
全性の観点からも、チームとしての活動の推進において重要なプロセスである（Edmondson 

2012=2014, 2018=2021, Pratt et al. 2016）。試練に対して、価値や目標を目指して、粘り強く取り
組むことでしか道が拓けてこない。個人で試練をくぐってきたこと、潜在的可能性を認識してい
ることが力となってチームでの活動を追求する。それは、チームのメンバー間の関係において、
切磋琢磨する競争だけでなく、「協創」（立命館大学の 2030 年への架橋施策のキーワード）へと
進んでいる。
レベル 4からレベル 5へと発達的に移動することで、チームとしての活動を進め、活動の結果
を生み出す経験をしている。個人としての成長の時期とは自身や世界の意味形成・理解の仕方、
すなわちパースペクティブが異なっている。その経験を通じ、チームの中での関係性において及
ぼされる影響力としてのリーダーシップ（石川 2018, Northouse 2016, Yukl 2013）の点で、成長
を遂げている。影響を受けることの多い依存の状態（Dependent）から、自ら影響力を行使する
自立の状態（Independent）を経て、チームのメンバーが相互に自立する状態へ（Inter-

Independent）と成長を遂げている（McCauley et al. 2006, McCauley & Palus 2020, 河井 2021, 2022, 
Komives et al. 2005）。
この過程で、一緒に活動する仲間という自分のふるまいの宛先となる他者と共通理解を形成す
るだけでなく、自分たちの活動の宛先としてのチームの外の他者との関係が対象化され、肯定的
な関係の構築が目指される。レベル 5に達する過程では、目標達成に向けて、チームとして学習
しながら実行することができている（Edmondson 2012=2014, 2018=2021, McCauley et al. 

2013=2016）。このプロセスにおいては、個々人は、一緒に活動する仲間と価値を共有しながら
（シェアド・リーダーシップ：石川 2016）、深い「信頼」を築いていく成長を示す。そのように
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関係を構築できる成長は、謙虚さを伴う成長でもある（Schein 2016=2017）。個人として目標や
見通しを持ってアクションを実行するというだけでなく、自己志向の状態を超えて広くパースペ
クティブと行動をとっていく人生を発達させる成長でもある。

4.5　レベル 6への分岐点について
このような個人としての成長が埋め込まれつつ、チームとしての活動は、新しい価値を生み出
すことというインパクトへと広がっていく。チームの外の他者には、チームの活動の企画で働き
かける新入生や子どもたち、地域の方々から、身近でありながらチームの外と位置づけられる大
学の学部や事務室なども含まれ、社会への価値創出というインパクトが据えられる。理論的には、
チーム活動としての新しいあり方も革新に含まれる（「自治会と事務室の橋渡し」（学生 B）、「1
日キャプテン制度」（学生 J）など）。それまでのチームという枠組みから境界を超え、新しいチー
ムのあり方が創出されている。そのような創出に推進力をもたらしているのは、組織を継承し持
続可能性のあるものにしていくことへの課題意識である（学生 E, G, H）。
このような学生の課外活動での成長は、立命館大学の機関の固有性と共鳴している。2030 年
のビジョンとして「挑戦をもっと自由に」を掲げる立命館大学の建学の精神は、「自由と清新
（Freedom and Innovation）」であり、革新が生み出されるような学生の成長は立命館大学の伝統
に根ざし、かつ新たな「未来を拓く」可能性を指し示している。学生たちの成長の姿はまた、立
命館大学の大学としての未来の挑戦領域を拓いてもいる。立命館大学の学生支援として、学生の
成長を下支えする調査と評価を継続していくことが重要となる。

5　おわりに

本稿では、立命館大学成長調査プロジェクトの結果から、2018 年度の課外活動を通じたい成
長を示してきた。本調査プロジェクトは新型コロナウイルス感染症拡大以前の学生の課外活動の
成長を対象にしている。今後の状況においては、「結果と道具の方法論」の考え方をもとに、本
稿に示された成長を足場とし、学生の成長を丁寧に調査し、支える活動が求められる。

注
1） 本稿では、以下の学内文書資料の内容と記述を適宜引用している。正課外における成長調査プロジェ
クト「正課外における学生の成長モデルの構築に向けた「成長調査プロジェクト」の調査報告および今
後の展開について」（2019.3.4 学生部会議、2019.4.3 協創施策推進本部会議、2019.4.5 教学部会議）。筆者
は、アドバイザーとしてプロジェクトに参画・協働した。
2） 理論を簡略化することの好適な実例をアイデンティティ形成理論に学ぶことができる（Côté & Levine 

2015=2020）。
3） 成長の軌跡は学生自身により記入される。丸四角で囲んだ出来事の記述と資格で囲んだ成長ラダーの
各レベルに対応する成長のエピソードについては、本人またはインタビュアーが記入し、インタビュー
後に本人に確認して作成完了とした。図中では、「チームで動く」や「困難や障壁」といった概念ラベ
ルをゴシックで示し、参加学生自身の経験に則して表現したものを太字にしている。図タイトルおよび
図中の左上の「朝鮮へのマインドと行動力」の下にアルファベットを付し、以後、参照する際にはアル
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ファベットで表記する。
4） 図中の四角囲みのうち、丸四角はその時々の出来事を描写し、角四角はその際の心境を描写している。
それらは、プロジェクトメンバーの教職員が作成し、協力学生による加筆・確認を行った上で、部の名
前や役職名やプライベートな出来事を改変し、最終的に協力学生の確認を得ている。以下で、成長ラ
ダーの中の表現を示す際には、「」で括り、その後に（学生 A-J）を付す。

付記
教育開発推進機構の先生には、丁寧な点検をいただきました。厚く御礼申し上げます。
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The Process of Designing a Developmental Ladder for Assessing Student 
Development through Extra-curricular and Co-curricular activities:
Looking at the activities of a survey project for student development at Ritsumeikan University

KAWAI Toru（Associate Professor, Faculty of Sport and Health Science, Ritsumeikan University）

Abstract
The purpose of this article is to clarify the activity process of a survey project for student 

development at Ritsumeikan University. This project had the purpose of assessing student 

development through various extra- and co-curricular activities and conducting surveys across 

these activities by the teams of faculty and staff. It assessed how students developed through an 

interview survey and made a developmental ladder for assessment. Finallythis project produced 

the developmental ladder for Ritsumeikan’s extra- and co-curricular activities.

Keywords
STUDENT AFFAIR/SUPPORT, EXTRA-CURRICULAR AND CO-CURRICULAR ACTIVITIES, 

THE DEVELOPMENTAL LADDER, STUDENT DEVELOPMENT THEORY




