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査読論文

大学生におけるリーダーシップ成長理論の検討�
―成長理論から見た特長と分岐点の析出

河井�　亨＊

要旨
大学教育におけるリーダーシップの成長は重要な学習成果に数えられる．今日の
国内外の大学教育実践において，リーダーシップ教育は重要な潮流をなしている．
教育実践の省察やアセスメントの手がかりをもたらすためには，大学生のリーダー
シップの成長に関する理論を実践の共通レパートリーとしていくことが必要である．
そこで本研究では，リーダーシップの成長理論を検討する．リーダーシップの成
長理論には，リーダーシップとは何かという原理を示し，リーダーシップの成長に
よるアウトカムを説明する理論と，リーダーシップがどのように成長するかという
プロセスを説明する理論がある．前者の理論には，変革型リーダーシップ，サーバ
ント・リーダーシップ，リーダーシップ・チャレンジ，関係性リーダーシップ，
リーダーシップの成長の社会変革モデル，コンピテンシー・モデルがある．後者の
理論には，経験学習理論，リーダーシップ・アイデンティティ発達モデルがある．
理論の検討を踏まえ，大学生の成長理論の視点から，対象・自己・他者との関係に
ついて，リーダーシップの成長の特長を明らかにする．大学生のリーダーシップの
成長は，自身の経験を対象とし，グループでの活動の他者とその先の社会との対他
関係で成長し，その対他関係での成長を対自関係でのアイデンティティ形成と相互
作用させることで再帰的な循環関係を構成して成長する．さらに，リーダーシップ
の成長を促進・阻害する分岐点として，具体的経験とスキルの修得，活動への自己
主導性の形成，グループ・プロセスの相互性の把握，文脈の変容のアクションに向
かうことが特定された．大学教育におけるリーダーシップ教育実践についての実証
研究に向けた枠組みやアイデアが示唆された．

キーワード
リーダーシップ，成長理論，社会変革モデル，関係性，リーダーシップ・アイデン
ティティ

Ⅰ　はじめに：背景と枠組み

大学教育の学習成果としての学生の成長に関心が注がれる中，大学生の成長の中核の 1つと
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して，リーダーシップの成長が挙げられている 1．大学教育は，リーダーシップの成長の場とし

て重要な役割を果たしている（Astin & Astin, 2000; Roberts, 2007; Guthrie & Osteen, 2016）．今日，

リーダーシップを育むプログラムは，市民性や価値観や学術知識やチームスキルといった他の

成果と結びつきつつ，教室での理論の学習から教室外での産学官地連携といった多様な形態で

正課・準正課を問わず展開されている（Guthrie & Jenkins, 2018）．

近年では，日本の大学教育においても，学士力の態度・志向性の区分の中にチームワーク，

リーダーシップが挙げられている．リーダーシップ教育は，キャリア科目（大木ほか，2017），

工学 PBL科目（丸山・井上，2014），理工系初年次教育カリキュラム（津吹・筒井，2018），

課外でのリーダーズキャンプ（竹橋ほか，2019）やピア・リーダー活動（秦ほか，2016）といっ

た多様な実践での展開を見せている．また，リーダーシップ教育の体系化へ推進力をもたらし

たのは，立教大学経営学部で展開しているリーダーシップ・プログラム（日向野，2013）や愛

媛大学リーダーズ・スクールの実践（泉谷ほか，2011）である．リーダーシップ教育のデザイ

ン・実践方法・運営方法が整備され，学生の効果的なリーダーシップの要素や実践手法やアセ

スメントについて，体系化が進められている（木村ほか，2019；中原監修，2018；舘野，2018，

2020）．

それらの実践と研究においては，大学生のリーダーシップの成長についての理論やその中の

モデルが活用されている．大学生のリーダーシップ・プログラムの全米ネットワーク（NCLP: 

National Clearinghouse for Leadership Programs）の編纂するハンドブックやリーダーシップ教育

の教科書などで，大学生のリーダーシップの成長についての理論やモデルがまとめられている

（Guthrie & Osteen, 2016; Guthrie & Jenkins, 2018; Komives et al., 2011; Roberts & Bailey, 2016; 

Skendall et al., 2017）．それらによれば，大学生のリーダーシップの成長に関わる理論・モデル

には，Kouzesと Posnerのリーダーシップ・チャレンジ（Kouzes & Posner, 2012=2014b），変革

型リーダーシップ（Burns, 1978）やサーバント・リーダーシップ（Greenleaf, 1977），関係性リー

ダーシップ（Komives et al., 2013=2017a）や経験学習理論（Kolb, 1984）の援用，「より良い社

会のための変化の創造」（泉谷・安野，2015，p. 39）を志向するリーダーシップの成長の社会

変革モデル（the Social Change Model of Leadership development［以下，SCMと表記］：HERI, 

1996），リーダーシップに関わるコンピテンシー・モデル（Seemiler, 2014），そしてリーダー

シップ・アイデンティティ発達モデル（The Leadership Identity Development Model［以下，LID

と表記］：Komives et al., 2005）がある．

大学生のリーダーシップの成長についての理論を実践に活かしていくことが目指されている．

省察的な実践にとっては，実践の手がかりとなるレパートリーを理論と実践から構築していく

ことが求められる（Schön, 1983=2007;  河井ほか，2020）．リーダーシップ教育の実践と研究に

対しては，大学生のリーダーシップの成長についての理論やモデルを共通レパートリーとして

共有していくことが重要となる．理論やモデルの役割は，大学生のリーダーシップの成長がど



61大学生におけるリーダーシップ成長理論の検討―成長理論から見た特長と分岐点の析出（河井）

のようなものであるかを把握したり，成長を阻害・実現する要因を説明したり，どうすれば成

長を実現できるかという実践の中の省察に手がかりをもたらす枠組みやリソースとなるところ

にある（Abes et al., 2019; Jones & Abes, 2011）．

現在の日本の大学教育のリーダーシップ教育の実践と研究においても，これらの理論やモデ

ルが紹介・検討され，活用されている．具体的には，関係性リーダーシップについての書籍の

翻訳や（Komives et al., 2013=2017a），SCMとそれに基づく実践研究（泉谷ほか，2011），LID

のレビューや学生調査研究（泉谷，2013；泉谷・安野，2016）が積み重ねられてきている．こ

のようにアメリカで開発された理論やモデルが取り入れられて実践や研究が進められている．

本研究では，日米の文脈の違いに立ち入る前に，リーダーシップの成長の理論とその中のモデ

ルの関係性という概念的な水準に照準を合わせる．本研究では，大学生のリーダーシップの成

長に関する理論やモデルを実践の共通レパートリーとしていくために，理論やモデルを整理す

る．その上で，大学生の成長理論の視点から（河井，2014b，2020），対象・他者・自己との関

係について，大学生の成長としてのリーダーシップの成長の特長と分岐点を明らかにすること

を目的とする．

Ⅱ　大学生のリーダーシップに関する成長理論

大学生におけるリーダーシップの成長理論では，1990年代に SCMが様々な理論のアンサン

ブルとして登場し，大学生のリーダーシップについての原理とアウトカムが提示された．「リー

ダーシップとは何か」という原理については，大学生に対象を限定しない一般的なリーダー

シップ理論が取り入れられた．また，近年のアウトカム型教育の潮流と結びつき，精緻化され

たリーダーシップ・コンピテンシーがまとめられている．そして大学生の「リーダーシップが

どのように成長するか」については，大学生に対象を限定しない一般的な理論として経験学習

理論が取り入れられ，LIDが理論化された．各理論の位置づけは，図 1のように整理できる 2．

Ⅱ章では，実践でどのように活用されているかとともに各理論とその中のモデルを示す．

図 1 　大学生のリーダーシップの成長に関する理論やモデルの関係性
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1 ．一般的なリーダーシップ理論：リーダーシップとは何か（原理）

変革型リーダーシップやサーバント・リーダーシップ，リーダーシップ・チャレンジは，大

学生に対象を限定するわけではなく、一般的なリーダーシップの捉え方である．変革型リー

ダーシップとは，リーダーとフォロワーの関係に基づく概念化であり，たんなる交換関係では

なく，相互に恩恵をもたらして互いが変容する関係を意味している（Burns, 1978）．サーバン

ト・リーダーシップもまた，リーダーとフォロワーやメンバーとの関係において，リーダーが

使役するのではなく貢献するというリーダーシップの捉え方である（Greenleaf, 1977）．これら

の理論の登場により，リーダーシップの捉え方として，リーダーという個人だけに焦点を当て

るのではなく，リーダーとメンバーとの間の関係性へ焦点が転換されてきた（堀尾・舘野，

2020；石川，2018；坂田編，2017；山浦，2017, 2018）．

リーダーシップ・チャレンジや関係性リーダーシップはより直接的に大学生のリーダーシッ

プの成長と結びつけられる．リーダーシップ・チャレンジは，関係性への転換を基盤とし，

リーダーが学んで身につけることができる実践として，「模範となる」「共通のビジョンを呼び

起こす」「プロセスに挑戦する」「人々を行動にかりたてる」「心から励ます」という 5つの実

践を特定している（Kouzes & Posner, 2012= 2014b）．関係性リーダーシップでは，リーダーシッ

プを「ポジティブな変化を実現するための，人々の関係的で倫理的なプロセス」（Komives et 

al., 2013=2017a, p. 40）と捉える．関係性リーダーシップは，リーダーシップの関係性への転換

の流れの中で，包摂（inclusiveness），エンパワメント，倫理，目的（purposefulness），プロセ

ス指向という特徴を含む（Komives et al., 2013=2017a）．包摂は，他者や多様なものの見方を受

け入れることを意味する．エンパワメントは，自分や他者に力をもたらすことである．倫理的

とは，正しいことを行うことを意味する．目的は，グループの構成メンバーで共有されている

ビジョンや価値を表す．プロセスは，上の 4つのすべてに関わり，グループのメンバーがポジ

ティブな変化を達成するために協働するプロセスを意味している．

関係性に着目するリーダーシップの捉え方は，学生がリフレクション活動を通じて自らの

リーダーシップの「持論」を形成する際の手がかりとなる．様々な事例を示して学生が自らの

経験をリフレクションし，リーダーシップとは何かを経験に即して理解する教材が作成されて

いる（Komives et al., 2013=2017a; Komive et al., 2017b; Kouzes & Posner, 2012=2014b）．また，

リーダーシップとは何かについての「持論」を形成することで，リーダーシップを意識的・省

察的に発揮できるようになる（金井，2005）．このような捉え方は，リーダーシップ・プログ

ラムをデザインする原則を提供する．例えば，立教大学のプロジェクト型のリーダーシップ教

育では，リーダーシップ・チャレンジの 5つの実践を基にし，「目標設定」「率先垂範」「他者

支援」というリーダーシップの最小 3要素が提起された（日向野，2015）．この関係性リーダー

シップは，後述する LIDの基礎となっている．
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2 ．リーダーシップの成長の社会変革モデル（SCM）：原理とアウトカムのアンサンブル

SCMは，リーダーシップ・プログラムに携わる専門家による調査と協議を経て，各大学で

の取り組みがまとめられ，理論のアンサンブルが構成された．SCMでは，「より良い社会のた

めの変化の創造」（泉谷・安野，2015，p. 39）を意味する広義の社会変革が志向される．

リーダーシップ概念の関係性への転換に加え，SCMには，リーダーシップについて，以下

の基本想定がある（HERI, 1996；泉谷・安野，2015； Komives et al., 2017b）．

・ リーダーシップは，社会的に責任のある性質のものである，すなわちリーダーシップは他

者のために変革に影響を与える

・リーダーシップは，協働的である

・リーダーシップは，プロセスであり，地位ではない

・リーダーシップは包摂的で全ての人に接近可能である

・リーダーシップは価値観に基づく

・コミュニティへの関与／サービスはリーダーシップのパワフルな手段・媒体である

SCMでは，リーダーシップを「目的のある，協働的で，価値に基づくプロセスで，ポジティ

ブな社会変革を生み出すプロセス」（Komives et al., 2017b, p. 19）と捉えている．社会変革は仲

間やグループで集合的なアクションによって他者・コミュニティ・社会のより良いあり方（ベ

ターメント）のためにポジティブな変化を作り出すことを広く意味する．あわせて，そのよう

なリーダーシップは，教え，学ぶことができると想定されている．

SCMは，図 2のように表現される（HERI, 1996； 泉谷ほか，2011； Komives et al. 2013= 

2017a; Komives et al., 2017b; Skendall et al., 2017）．大きくは，個人価値，グループ価値，社会／

コミュニティ価値，変革の 4つのパートからなる． 3つのレベルの価値には， 7つの核となる

図 2 　リーダーシップの成長の SCM モデル
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価値があり，頭文字をとって 7つのCと呼ばれる．個人価値には，自分自身の価値観・感情・

態度・信念・動機づけを自覚するという「自己の意識（Consciousness of Self）」，思考と感情と

行動の一貫性，真正性（オーセンティシティ），他者への正直さを意味する「調和

（Congruence）」，人や考えや活動の関係の中で持続的に関与する「コミットメント

（Commitment）」の 3つ中核的価値が含まれる．

次に，グループ価値は，グループのプロセスでメンバーの多様性を課題解決やアクションに

活かす「協働（Collaboration）」，グループ・プロセスの中で形成されると同時にグループ・プ

ロセスを促進する「共通目的（Common Purpose）」，異なる考えがある場合にその差異から価

値を引き出す「丁寧な論争（Controversy with Civility）」という 3つの価値からなる．そして，

社会／コミュニティ価値は，単なるメンバーシップを超えて，個人が環境とコミュニティに結

びつき，他者へのケアリングを価値とし，グループが一体となってコミュニティのニーズに取

り組むという社会的・市民的責任感を含意する「シティズンシップ（Citizenship）」からなる．

変革（Change）は， 8つ目の Cであり，全体に関わり相互のハブとなっている．

SCMは，開発後，20年以上にわたって，リーダーシップ教育プログラムの開発に中心的な

役割を果たした（Kezar et al., 2006）．SCMは，リーダーシップ教育のプログラムデザインの際

の参照枠組みであるスタンダードに組み入れられるだけでなく，大学生のリーダーシップの成

長についての大規模なアウトカム・アセスメントのためのモデルとなり，リーダーシップ教育

の意義を実証することに貢献した（Dugan, 2015; Dugan & Correia, 2014; Dugan & Komives, 2007; 

泉谷・安野，2015：泉谷，2011：泉谷ほか，2011）．さらに教育実践に対しては，SCMに基づ

く教授法（Roberts & Bailey, 2016）や SCMを理解するためのテキストブック（Komives et al., 

2017b）や SCMに即して学生が取り組むことができるワークを整理したガイドブック（Skendall 

et al., 2017）がまとめられている．

3 ．リーダーシップ・コンピテンシー：アウトカムの精緻化

リーダーシップ・コンピテンシーは，SCM，大学生リーダーシップ・チャレンジ，関係性

リーダーシップ，リーダーシップ・プログラムのスタンダード，アウトカムに関する文書など

に基づくコンピテンシーのリストから作成された（Seemiler, 2014）．最終的に，「学習と推論」

「自己自覚と発達」「対人関係相互作用」「グループ・ダイナミクス」「市民的責任」「コミュニケー

ション」「戦略的プランニング」「個人的行動」のカテゴリからなる全60のコンピテンシーがあ

る．あわせて，データベースとそれを活用するガイドブック，自己評価シートが開発され，プ

ログラム設計・改訂やアセスメントに活用できる整備が進められている（Seemiler, 2017）．

4 ．経験学習：どのように成長するか

経験学習とは，具体的経験・省察的観察・抽象的概念化・能動的実験というプロセスによっ
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て，人が経験から学ぶことを理論化したものである（Kolb, 1984）．リーダーシップ発達におい

ては，経験学習が最も重要で基本的なメカニズムであるとされる（McCall, 2004; van Velsor et 

al., 2010）．経験学習理論は，大学生に対象を限定するものではなく，一般的な性格を持つもの

である．リーダーシップの成長としては，サービス・ラーニングなどの経験学習型教育実践に

結びつけて，経験学習の意義が認められている（Guthrie & Jenkins, 2018）．広く，リーダーシッ

プ教育において経験学習の中でのリフレクション活動が重視されている（Komives et al., 

2013=2017a; Komives et al., 2017b；泉谷ほか，2011; Skendall, et al., 2017）．

日本の大学教育におけるリーダーシップ教育研究でも，リーダーシップ教育の手法として，

知識やスキルを習得するタイプ，実際の経験を通じて成長する経験学習タイプに大別され，経

験学習タイプには，経験の機会を用意する経験構築型と経験の機会は用意せずにリフレクショ

ン活動の機会のみ用意する経験活用型に分けてリーダーシップ教育が類型化されている（舘野，

2018, 2020）．

5 ．�学生のリーダーシップ・アイデンティティ発達モデル（LID）：どのように成長するか（大

学生を対象に開発された理論）

Komivesら（2013=2017a）の LIDモデルは，構造発達理論を土台としている．構造発達理論

（Kegan, 1984）は，主体－客体の相互作用から意味形成することで成長していくとする理論で

ある．LIDは，大学生の活動のリーダーへのインタビューからグラウンデッド・セオリー・

アプローチによって構成された（図 3：泉谷，2013； Komives et al., 2005; Komives et al. 2006; 

Komives et al., 2009; Wagner, 2011）．

大学生のリーダーシップ・アイデンティティは，自覚，探求／エンゲージメント，リーダー

同一化，リーダーシップ分化，世代継承性，統合／総合という 6つの段階で成長していく．

LIDの研究では，各段階に応じたサポートとチャレンジについても，具体的にまとめられてい

る（Wagner, 2011；泉谷，2013）．リーダーシップ・アイデンティティ発達はまた，図 3のモデ

ルの中核をなしている．
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第 1の「自覚」の段階では，リーダーシップは，「どこかで生じている」出来事として他人

事である．第 2の「探求／エンゲージメント」の段階では，興味や関心をもとに仲間と一緒に

何か行動を起こす機会を探し求め，実際に行動を起こして関与する．第 3の「リーダー同一化」

段階では，リーダーの地位にある人がリーダーシップを担うと捉えている．この段階は，前の

「探求／エンゲージメント」の段階と後続する「リーダーシップ分化」の段階とが重なり合う．

第 4の「リーダーシップ分化」の段階になると，リーダーシップを地位に基づくものと捉えず，

グループのメンバーもリーダーシップを発揮する関係的なプロセスと捉えるようになる． 5つ

目の「世代継承性」では，自分たち自身を超える視野を持ち，コミットメントへの情熱と他者

へのケアを示すようになる．最後の「統合／総合」では，それまでのプロセスを統合し，他の

文脈でも自信を持って有効に成果を上げることができる．

6段階からなるリーダーシップ・アイデンティティ発達と図 3のモデルの各要素との関係は，

以下のように説明される 3（表 1：泉谷，2013； Komives et al., 2005; Komives et al., 2006; Wagner, 

2011）．リーダーシップ・アイデンティティ発達プロセスに影響する 1つ目の要素は，リー

ダーシップ の捉え方が変化していく「リーダーシップの視野拡大」である．リーダーは自分

とは関わりないこととしてみなされたり，リーダーという地位にある人の役割とみなされたり

していたのが，リーダーシップは地位にかかわらないと認識し，グループのプロセスであると

捉えるようになる．この視野の拡大は，リフレクション（省察的学習）を通じ，自分自身の活

図 3 　リーダーシップ・アイデンティティ発達モデルのサイクル
（Komives et al., 2005, の Fig1［泉谷，2013，p. 37］より一部訳語変更）

6.統合/総合

5.世代継承性

4.リーダーシップ分化

3.リーダー同一化

2.探求/エンゲージメント

1.自覚

リーダーシップ
アイデンティティ

リーダーシップの視野拡大
・外的な他者として
・地位に関わるものとして
・地位に関わらないものとしても
・プロセスとしても

グループ影響力
・グループへ関与する
・メンバーシップ継続からの学習
・グループの捉え方の変化

自己の発達
・自己認識の深化
・自信の構築
・対人関係効力の確立
・新しいスキルの適用
・動機づけの拡張

他者との関係における自己の捉
え方の変化
・依存
・自立
・相互依存

発達的影響
・大人の影響
・仲間の影響
・有意味な関与
・省察的学習
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動への関与とコミット，自己発達といったプロセスと相互作用して進む．リーダーシップにつ

いて，最初，自分とは関わりないものと捉えられていたのが，地位に基づくものと認識され

（LID第 3段階），関係的な捉え方となっていく（LID第 4段階）．リフレクションによる視野

の広がりは，社会的視点取得の働きであり，個人の成長とグループの捉え方や機能の発展とを

結びつける（Dugan, Bohle, et al. 2014）．さらに，次世代や後進に向けた継承（LID第 5段階）

やそれまでの活動のグループの外まで含めた相互関係へと視野が広がっていく（LID第 6段階）．

リーダーシップ・アイデンティティ発達が影響を及ぼすのが，環境とその影響に対する個人

のあり方を意味する「自己発達」という 2つ目の構成要素である．自己発達には，指示や承認，

信頼やファシリテーションによってモチベーションを引き出すというスキルの適用，目標を広

げてモチベーションを拡張することが含まれる．それらの基盤として，対人関係では，受容・

信頼・調和といった相互依存に基づく関係構築する力を発達させ対人関係効力を確立する．自

己発達として，新たな役割の経験や行動に移す経験に基づく自信と，自身の強みや弱みや個人

的な価値観やアイデンティティを明確にするという自己認識を深化させる．

自己発達の土台となるのは，経験学習のリフレクション（省察的学習）を通じたスキル・能

力の形成である．リーダーシップ教育プログラムにおいて，グループで目標を達成していくた

めのスキル・能力の形成が重要な位置づけを担う（Komives et al., 2011；舘野，2018）．そう

いったスキル・能力がなければ，要求水準が高く背伸びを要するストレッチ経験などに挑戦す

ることが難しい．経験に広がりがなければ，その経験をリフレクションして経験学習を進めた

としても，経験の意味についての認識を広げることは難しい．本気を引き出し，ストレッチ経

験に挑戦することがリーダーシップの成長には不可欠である（van Velsor et al., 2010；高橋，

2018）．経験を経て得た自信が，次の経験への推進力をもたらす．リーダーシップについての

自己効力感は，他のアウトカム（社会的責任など（Dugan, 2015；泉谷，2011））への媒介の役

割を果たす（Dugan & Komives, 2010）．

LIDの第 3段階では，グループの中で役割を担い，関係性の中での影響としてのリーダー

シップを発揮する経験をする．リーダーシップを地位や立場と結びつけてとらえるのではなく，

グループでの関係性の影響力と捉え，グループでの経験に基づく自己認識を深める（LID第 4

段階）．自身の信念や価値観を対象化し，後進のメンタリングにも貢献する（LID第 5段階）．

自分が活動してきたグループにとどまらず，新しく異なるグループのプロセスにも貢献できる

（LID第 6段階）．周りに働きかけるというリーダーシップを発揮するプロセスでは，自分自身

への誠実さを意味するオーセンティシティ（Avolio & Gardner, 2005）が問われることになり，

自己発達が推進される．
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表 1 　リーダーシップ・アイデンティティモデル（第 3 - 6 段階）と諸要素の関係

LID段階
リーダーシップの視
野拡大・捉え方の変
化

自己発達 グループ影響 発達的影響
他者との関係に
おける自己の捉
え方

（ 3）
リーダー同
一化

リーダーシップは，
階層の位置に帰属さ
れる．リーダーシッ
プは，リーダーシッ
プ役割にある人がす
ることである．
フォロワーの役割は，
リーダーが言ってい
ることをすることと
なるだろう．学生が
リーダーシップの位
置にあると，彼らは
自分をリーダーと同
定し，そうでなけれ
ばそうしない．

グループに関与する
モチベーションが，
いわゆるリーダーに
なり，そのアイデン
ティティを得るため
という場合がある．
または，グループの
失敗に単独で責任を
取るプレッシャーか
ら避けたいがために
単なるフォロワーに
なろうとすることも
ある．リーダーシッ
プ役割を引き受ける
ことはリーダーシッ
プアイデンティティ
の重要性に貢献しさ
らなるリーダーシッ
プ役割を引き受ける
ことにつながること
もある．

グループ構造とグ
ループ目標を自覚す
る．グループを階層
構造組織と見て，目
標達成のための役割
とプロセスを自覚す
る．
グループのミッショ
ンと価値観が自分の
興味と結びつくかど
うかに基づいてグ
ループに参加するこ
とにモチベーション
を保つ．選ばれた少
数の重要度の高いグ
ループへより長期に
わたってコミットす
るにつれて，関わる
グループの数は少な
くなる．

大人の役割は，メン
タリングやコーチン
グに進む．年長の仲
間は異なるリーダー
シップのスタイルと
アプローチのモデル
としてますます重要
な役割を果たす．
修得経験を通じ，積
極的にリーダーシッ
プ役割や能動的な
フォロワーシップ役
割を引き受けようと
することは，自己効
力を構築する．
リーダーシップの理
論と言語を学ぶ機会
は，実践的知能の発
達基盤として，信念
を明確化し経験につ
いてふりかえる能力
を向上させる．仲間
とグループメンバー
の間で多様な経験を
することで成長が促
進される．

1．リーダー
シップの位置に
あると自立して
いると感じる．
2．フォロワー
の位置にあると
依存していると
感じる．

（ 4）
リ ー ダ ー
シップ分化

リーダーとしてのア
イデンティティは，
階層構造の中での
リーダーの位置と区
別される．
リーダーシップは，
グループがうまく働
くことに貢献する人
に帰属される．
ある人の関与がリー
ダーシップとみなさ
れるというように
リーダーシップを定
義すると，自分の
リーダーシップ・ア
イデンティティの重
要性の増大につなが
る．

リーダーシップの肩
書きを持とうが持つ
まいが，影響を及ぼ
す能力があることを
自覚する．
チームワークを学び，
信頼を育み，他者の
中で能力を開発する
仕方を学ぶ．かつて
よりも自己認識を自
覚する．多様な他者
と共同した経験が，
多様なグループで有
効に働く能力の点で，
より大きな自己認識
と自信につながる．

グループがより大き
なシステムにどのよ
うに適合しているか
を理解する．
連携を築くことを考
慮できる．
グループへのコミッ
トメントが，信頼，
異なる考え方の人々
との協働，ネット
ワークと協働のため
の学習といった新し
いスキルを発達させ
る．

大人と仲間の役割は，
一緒に経験について
ふりかえる人として
の役割になる．
学習経験の意味を形
成するのを助ける役
割となる．

グループで一緒
に取り組む人々
との相互依存を
自覚するように
なり始める．
リーダーの位置
にある人とグ
ループメンバー
は，グループが
成功するために，
お互いに依存し
合っている．
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（ 5）
世代継承性

リーダーシップのプ
ロセスに参加してい
る人は誰であれリー
ダーである．
この段階では，リー
ダーになることは，
今や，リーダーシッ
プの位置にあるかど
うかに依存して移ろ
うというより，アイ
デンティティの安定
的で重要な側面であ
る．

個人としての強みを
自覚し，自分の行為
に埋め込まれている
信念と価値観に心を
配る．
理想と長期的な目標
のための情熱を明確
にすることができる．
年長のメンバーであ
ることを自覚し，年
少のメンバーのメン
タリングをする責任
感を持つ．

より若く能動的なメ
ンバーに仕事を任せ
るにつれて，グルー
プの中の役割が変化
する．
日常のプロセスで能
動的ではなくなるが，
任せた仕事をする
人々へのメンターと
して貢献するように
なる．

正直なフィードバッ
クを映し出して受け
取る大人と仲間を尊
重する．
リーダーシップのモ
デルとしての役割と
年少の仲間へのメン
ターとしての役割を
自覚する．自分がど
のような影響を及ぼ
してきたか，自分が
離れた後でグループ
がどうなるかを省察
して認識している．
自分の経験とリー
ダーシップ価値観が
次の文脈にどのよう
に転移するかを省察
して認識している．

グループの中で
の相互依存の感
覚を育むコミッ
トメントを深め
る．

（ 6）
統合／総合

この段階でのリー
ダーシップ観は，プ
ロセスへ参加するこ
とに焦点を合わせ続
けている．
リーダーになること
は，アイデンティ
ティの安定した側面
となっている．

新しい文脈を経験す
ることで，環境をア
セスメントすること
ができ，最も助けに
なる仕方でグループ
のプロセスに貢献す
る仕方を知っている．
他者から多くを学ぶ
ための多くのことを
自覚し，人生の方法
として進行中の自己
発達にコミットする．

異なる文脈を横断し
て，組織がもつ複雑
さを認識する．
自分が選んだ新しい
関与としてのグルー
プのミッションと価
値観に焦点を合わせ
る．

新しい文脈で，自ら
のさらなる成長に影
響を及ぼす人々と機
会を探し求める．
そこには，新しい経
験に挑戦することや，
リーダーシップに関
する価値観を共有し，
進行中の学習につい
て一緒に省察できる
人々も含まれる．

グループの中の
個々人の相互依
存とシステムの
中の数々のグ
ループの相互依
存を認識する．

*Wagner（2011）pp.98-100をもとに訳出

そのような自己発達と相互作用する要素として，「グループの影響力」がある．グループに

所属することで自分の居場所感覚を持ち，メンバーシップを継続的に持って活動に関わること

から学ぶ．また，グループがどのようなものかについての認識を発達させていく．周辺メン

バーの場合は，目の前の与えられた課題や役割に目が向くが，活動に関与する中でグループの

目標に意識が向かうようになる（LID第 3段階）．活動の中心の役割に関わると，グループ全

体の目的や外部環境との適応関係に意識が向かう（LID第 4段階）．その後，グループの活動

の継承や他のグループとの関係にも目が向くようになる（LID第 5・第 6段階）．グループで

の相互作用の影響から自己発達するとともに，グループやチームを機能させるというグループ

への影響力を発揮するようになる．

LIDでは，自己発達によって，「他者との関係における自己の捉え方の変化」が生じる．自

己発達とグループ活動の経験から，活動への参加や関与の初期には他者に依存することが多い

ものの，活動への経験を積みコミットメントを増していく中で自立していき（LID第 3段階），
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グループ・プロセスに関わる他者との相互依存を認識するようになる（LID第 4段階）．自分

自身の活動を引き継いでいくことにも関わるようになるとメンバー間の相互依存性も認識して

行動できるようになっていく（LID第 5段階）．LID第 6段階では，自身のグループを超え，

グループ間の相互依存を認識して行動するようになる．「他者との関係における自己の捉え方

の変化」が「リーダーシップの視野拡大」を生み出し，リーダーシップ・アイデンティティ発

達プロセスは，サイクルとして相互に関係しあうものとなる．

最後の構成要素は，リーダーシップの成長全体に環境が及ぼす「発達的影響」である．発達

的影響には，大人からの影響と仲間からの影響がある．大人からの影響には，ロールモデル，

スポンサー，メンター，意味形成をサポートする存在，友人といった多様な役割を担う大人か

らの影響がある．仲間からの影響には，チームで共に行動に関与する仲間として刺激を与えた

り，モデルになったり，やる気を引き出されたりする影響や，フォロワーやチームメイトや意

味形成をサポートする存在といった役割を担う仲間からの影響がある．このような影響は，ピ

ア・サポートで学生が互いに影響を与えたりメンタリングしたりしながら成長していくプロセ

スに見られる（Dugan & Komives, 2010; Dugan & Correia, 2014； 橋場・小貫，2014； 秦ほか，

2016）．また，発達的影響には，活動に対して高いモチベーションを持って有意味な関与をす

ることや，会話やジャーナルによって自分の情熱やコミットメントを明らかにするリフレク

ション活動（省察的学習）も含まれる．リフレクション活動は，経験からの意味形成，対人関

係やグループまたは自己についての認識の進化につながり，関係を築く土台となる．LIDの第

3段階では，受動的であるが，第 4段階になると能動性を増し，大人と仲間は学習経験の意味

を形成するのを助ける役割として関わる．第 5段階では，年少の世代や後進に対し，自らも影

響を与える存在として認識され，第 6段階では，活動しているグループの外でも多様な関係を

構築するようになる．

Ⅲ　大学生のリーダーシップに関する理論の関係性に基づく考察

最後に，レビューしてきた理論の間の関係を踏まえ，大学生のリーダーシップの成長の特長

を総括する．その上でリーダーシップの成長の分岐点を明確化し，今後の研究へ接続する．

1 ．大学生の成長理論から見たリーダーシップの成長

まず，Ⅱ章での大学生のリーダーシップの成長理論を参照しながら，大学生の成長の 3側面

（河井，2014b, 2020）である対象・他者・自己との関係を枠組みとして，大学生のリーダーシッ

プの成長の特長を明確にする．

リーダーシップの成長の特長は，第 1に，グループでの活動の他者と関わること、他者に働

きかけること，そのような他者を認めること，自分自身も他者から認められるといった相互の
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影響しあう関係に認められる．他者との関わりは，学生の学びにとってもアイデンティティ形

成にとっても重要な役割を果たす（溝上，2008；河井，2014a）．Ⅱ - 1で触れたように，リー

ダーシップの捉え方は，個人の中の特性や地位・立場に基づくものから，グループ内の関係性

に基づくものへと転換している．この転換に応じ，大学生のリーダーシップの成長にとって，

対他関係における他者との関わりが重要な位置を占める．

第 2に，第 1の特長と相互補完する特長として，プロセスという性質がある．プロセスとい

う特徴は，Ⅱ - 1およびⅡ - 2で示した関係性リーダーシップやリーダーシップ・チャレンジ，

SCMの基本想定で重視されていた．また，プロセスが重要であるからこそ，Ⅱ - 4とⅡ - 5の

「どのように成長するか」についての理論の援用やモデルの開発が進められている．大学生の

リーダーシップの成長においてプロセスが重要であるというのは，リーダーシップの成長は，

瞬時に達成されるものではなく，自動的に達成されるものでもないからである．共通の目的に

対して，関係構築しながら，目的達成するまで行動を起こして持続的に関与すること（エン

ゲージメント）が求められる．そのような成長のためには，具体的経験となる何らかの行動・

経験，その行動の経験（失敗でも成功でも）から学習すること（泉谷・安野，2016），そして

目的達成に対して効果的に認識・行動できるようスキル・能力を身につけることが必要となる

（舘野，2018； van Velsor et al., 2010）．

第 3に，グループでの活動の目的に向けて協働的かつ持続的に関与する結果として，対他関

係と対自関係の両方において成長を遂げる．対他関係においては，他者と関係構築ができ，グ

ループの内外の相互依存・相互作用しあう働きについて認識して効果的に行動できるようにな

る．対他関係としては，さらに，グループの外にある社会構造の作用やグループでのプロセス

に埋め込まれている社会構造の作用を認識して効果的に行動できるようになることもリーダー

シップの成長の射程に含まれる．このことから，大学生のリーダーシップの成長には，SCM

やリーダーシップ・コンピテンシー（Ⅱ - 3）が挙げるシティズンシップの涵養や広い意味で

の社会変革へのつながりが生まれる．また，対自関係において，他者やグループさらには社会

構造の関係性へと視野が広がり，複雑さを捉えられるようになる．その認識に立脚して，自分

自身にとっても，自身の価値観やアイデンティティを明確にし，時には自分自身を変容させ，

自己発達を遂げる．

このように，大学生のリーダーシップの成長は，具体的経験・省察的観察・抽象的概念化・

能動的実験の自動的な経験学習プロセスではなく，対他関係と対自関係の成長をサイクルのよ

うに往復することで実現される成長プロセスである．このような対他関係と対自関係の相互作

用を含み込む点で，リーダーシップの成長は，成長を主体－客体の相互作用から意味形成する

ことと捉える構造発達理論と深く結びついていると理解できる（泉谷，2013；河井，2014b; 

Kegan, 1982；和栗，2016）．

第 4に，リーダーシップの成長の中で対他関係と対自関係の相互作用を促進するのが，対象
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との関係におけるリフレクション活動である．成長理論全般における対象との関係では，認知

的な成長に焦点が当てられている（河井，2014b）．リーダーシップの成長では，経験の中での

行動・感情をリフレクションすることで，経験学習及びリーダーシップ・アイデンティティ発

達という非認知的な面を含む成長プロセスを理論として捉えている点が特長である．リーダー

シップ教育では，リフレクションが重視されている（Guthrie & Jenkins, 2018; Komives et al., 

2017a; Komives et al., 2013=2017b；泉谷ほか，2011； Skendall et al., 2017）．リフレクションの活

動が大学生のリーダーシップの成長への推進力をもたらす．具体的な経験をふりかえり，教訓

を帰納し，展望し，「持論」（金井，2005）を形成するほどの深いリフレクションが推進力とな

る．リフレクションは，自分の経験とその中での行動・感情と向き合って，個人的知識として

の持論を精錬し，自己自身を対象化して吟味して意味形成し，自己アイデンティティ形成して

いく（河井，2016）．経験学習の中でのリフレクションは，対象との関係（経験とその中での

行動・感情）における意味形成である．また，自分なりのリーダーシップとは何か，自分らし

いリーダーシップとは何かという持論を形成することでも意味形成がなされる．このようなリ

フレクションによる意味形成は，先に見た対他関係と対自関係の相互作用というリーダーシッ

プ・アイデンティティの成長における中核のダイナミクスをなす．

リーダーシップの成長プロセスとしてリフレクションを深めていくためには，自身の経験や

その中の行動や感情といった対象との関係における経験学習を通じた意味形成のリフレクショ

ンが鍵となる．その上で，自己自身や自分の持論といった対自関係における意味形成を追求す

ることが重要となる．さらに，その上で，対象との関係と対自関係の意味形成を駆動するため

にも他者との関係に対する意味形成のリフレクションが重要となる．対他関係では，周りの仲

間や自分たちの活動の継承者，活動に関わる人々だけでなく，グループ・プロセス，社会構造

の作用まで射程に収めることが必要である．リーダーシップの成長とそれを生み出す活動の文

脈である社会構造の作用まで批判的に射程に収め，それらを意味ある形で問い直すことができ

れば，深く批判的で変容的な学びと成長となる（河井，2016；和栗，2016）．そしてそれほど

に重層的な対他関係へ省察を深めるに相応し，対象との関係（経験とその中での行動・感情）

における経験の意味形成と対自関係における持論と自己の意味形成と自己アイデンティティ形

成が駆動する（河井，2018）．

大学生のリーダーシップの成長においては，対象との関係，対他関係と対自関係の間に，こ

のような再帰的に循環する結びつきを理論的に想定できる．以上のことから，大学生のリー

ダーシップの成長は，目的に向けた活動への持続的な関与の経験学習プロセスの中，働きかけ

働きかけられる対他関係の成長を基軸とする．そして，リフレクションを通じて経験という対

象から持論や価値観といった意味を形成し，自己自身の意味形成としてのアイデンティティ形

成が推進される．大学生は，知識を体系的に習得するだけでなく，さまざまな経験から学び，

学習とアイデンティティ形成を相互に形成していく（河井2014a，2018）．このような主体とし
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ての自己の形成が含まれる点および自他の異同から学ぶ点で，他者と協働する中でリーダー

シップを発揮し合う経験は，大学生のアイデンティティ形成にとって重要なものである．

大学生のリーダーシップの成長は，共通の目的に向けて協働的かつ持続的に関与することで，

まわりの他者へ働きかけて意味形成すると同時にそのような他者から認められ，影響を与えら

れることからもたらされるという対他関係の成長を軸とするところに特長が認められる．そし

てまた，大学生のリーダーシップの成長は，対他関係，対象との関係，対自関係のそれぞれで

遂げた成長を掌握し，関わる人々，グループ・プロセス，文脈や社会構造といった対他関係の

地平の広がりに向けて自らの価値や態度やアクションを定めることで，意味形成としての持論

形成と自己アイデンティティ形成が駆動させる。このような意味で、大学生のリーダーシップ

の対他関係を軸とする成長には，関係への関係をつくるという成長が含み込まれている．大学

生のリーダーシップの成長は，関係への関係を構築するところまでを含む対他関係の成長を軸

とする成長であると特徴づけられる．

2 ．大学生のリーダーシップの成長プロセスの分岐点の析出

（ 1 ）成長プロセスの分岐点の析出という課題の再定式化

Ⅱ章では，大学生のリーダーシップの成長理論の関係性を位置づけ，原理・原則のもと，ア

ウトカムが定義され，プロセスが把握されていることを確認してきた．成長理論の関係性のな

かで，リーダーシップの成長プロセスは，リーダーシップ・アイデンティティの成長（LID）

によって一定の理論化がなされていると評価できる．

Ⅲ - 1では，大学生の成長理論の枠組みより，対象・他者・自己との 3つの関係の観点から，

大学生のリーダーシップの成長の特長を明確にする作業を行なった．その理論的考察とは別に，

大学生の成長理論とリーダーシップ・アイデンティティの成長とを対応づけたアイデアが提起

されている（表 2：Owen, 2012）．対応づけでは，一番左列にリーダーシップ・アイデンティ

ティの成長（LID）の 6段階が配置され，その右に大学生の成長理論の各段階が配置されてい

る 4．
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Chickeringの 7つのベクトル（Chickering & Reisser, 1993）をそれぞれに対応づけし，Perry

（1968）の知的成長の 4段階とそれをもとに発展した知的成長および認識論的成長の理論が対

応づけられている．LIDの第 1段階である自覚と第 2段階である探求／エンゲージメントでは，

知的・認識論的には，正解か不正解かにとらわれ，外的権威に依存する二元論の段階に対応づ

けられている．LIDの第 3段階であるリーダー同一化は，複数の知識や考えが並び立つ経験を

通じ，受動的認識から主観的認識へ，絶対的認識から移行的認識へ成長し，自らの認識を自ら

で打ち立てる萌芽が見られる多元論段階に対応している．LIDの第 4段階のリーダーシップ分

化へ移行するにつれ，手続き的知識のように知識を分離したり結合させ，自立的認識を築き，

知識を関連づけていく関連主義に対応しているとされている．LIDの第 5段階への移行にとも

ない，認識は構築的な性格を明確にし，文脈も含めて認識し，関連づけられた知識をもとにコ

ミットする知的成長をしていく．

表 2では，さらに，Kegan（1994）の構造発達理論の主体・客体を分けて対応づけている．

LID第 1段階（自覚）では，知覚や社会的知覚や衝動が支配的主体（サブジェクト）であるの

に対し，第 2段階（探求／エンゲージメント）では，それらを対象（オブジェクト）として把

握できるようになる．一方，第 2段階では，具体性，視点，持続傾向性を対象として把握でき

てはおらず，それらに対しては盲目さが残る．LID第 3段階のリーダー同一化になると，抽象

性，対人関係，内的状態が支配的主体となる．同様に，LID第 4段階のリーダーシップ分化と

第 5段階の世代継承性では，抽象性や対人関係，自身の主観のような内的状態を対象として自

己コントロールを働かせられるものの，さらに文脈に相当する組織風土のような抽象的システ

ム，対自関係のセルフ・オーサーシップを十分に認識できてはいない．最後に，LID第 6段階

の統合／総合では，それらを認識できるようになり，時代のイデオロギーや組織間関係が文脈

に位置し，自己の間の振動のような自己変容が意識のコントロールから外れたところに位置す

る．Keganの構造発達理論を基盤に構築されたセルフ・オーサーシップの成長理論（Baxter 

Magolda, 2001）との対応では，LID第 1・ 2段階で外的な公式に従っているのが，LIDの第 3

段階では交差点にさしかかり，LID第 4段階で「自分の人生の著者となる」セルフ・オーサー

シップの段階となり，LID第 5段階の世代継承性への移行に合わせて，内的基盤の構築が遂げ

られるとされている．

表 2の対応づけは，リーダーシップの成長の理論化の前進と評価できる．しかしながら，表

2とそれを提起した論考では，対応関係を表で示しているにとどまり，どのような関係である

かを十分に理論的に掘り下げて考察されていない．そして，本稿のⅡ章およびⅢ - 1の考察に

よっても，リーダーシップの成長プロセスについて，どういった条件によって成長プロセスが

進むのかが十分に明らかにされていない．より実践的な問い，実証研究と接続できる問いに定

式化し直せば，成長プロセスを区切る基準は何か，何ができていれば成長プロセスの分岐点を

越えて進み，何ができていないから成長プロセスの分岐点を越えられないのかが十分に究明に
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されていない．

したがって，大学生のリーダーシップの成長プロセスにおける分岐点とその移行を理論的に

措定する作業が残されている．次項では，本稿のⅡ章での大学生のリーダーシップの成長理論

の関係の整理を受けたⅢ - 1における成長理論の 3つの関係の観点からのリーダーシップの成

長の考察と，表 2の大学生のリーダーシップの成長と多様な成長理論の対応づけのアイデアを

素材に批判的検討を行い，今後の実証研究への接続に向けて，リーダーシップの成長の分岐点

の析出を行う．

（ 2 ）大学生のリーダーシップの成長プロセス： 4 つの分岐点の析出

まず，Ⅱ章を踏まえたⅢ - 1の総括と，その基本枠組みとなった大学生の成長理論の 3つの

関係（対象との関係，対他関係，対自関係）から，リーダーシップの成長プロセスの基本骨格

を取り出すことができる（図 4）．成長前は， 3つの関係が未分化な状態から， 3つの関係が

分化して再帰的循環をなして結合する状態へ移行する．また，スキルの習得のような個人とし

ての成長の次元と，グループ・プロセスや文脈の影響のような集団の次元という 2次元で見て

いく必要がある．以上の準備作業を踏まえ，何ができていれば成長プロセスの分岐点を越えて

進み，何ができていないから成長プロセスの分岐点を越えられないのかという分岐点を理論的

に析出する．

リーダーシップの成長プロセスの第 1の分岐点は，個人の経験不足からくる．LIDの第 1段

階から第 2段階にかけての局面であり，経験を積んでいくプロセスである．大学 1年生がサー

クルなどの団体に所属して，最初，何をどうして良いかわからないような状態である．経験不

足のため，スキル・能力がないか，発揮できない状態にある．そのグループの多様な人々との

関係もまだ築けておらず，そのグループの活動に適応していく最初の成長の未分化な状態であ

る．グループの次元からすれば，周辺参加にあたる．

グループに参入した学生は，他者と関わる具体的経験を重ね，グループの中で役割をもち，

図 4 　成長プロセスの基本骨格
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徐々にグループの中でスキル・能力を身につけ、時には発揮できるようになる．企画や会計と

いった役割あるいはもっと簡単な役割を担い，考え，行動し，その結果得られる経験から学習

してスキル・能力を身につけていく．たとえば，自分たちの活動に関わる企画書について，書

き方がわからないなか，仲間と試行錯誤して，ダメ出しやフィードバックを受けながらも，仕

上げて企画の実行にまで漕ぎ着ける．その結果，企画立案能力やそのプロセスで必要な調整や

交渉といったコミュニケーションのスキルを身につけていく．

実際の活動の周辺参加と経験機会があり，グループの中の他者と関わり，ひとまとまりのス

キル・能力を身につけることで，第 1の分岐点が越えられる（図 5）．具体的な経験を積んで

スキル・能力を身につけて対象との関係を築き，他者との関わりからグループでの対他関係を

築いていく．具体的な経験とスキルや能力は，リーダーシップ一般のアウトカムとして定めら

れている（van Velsor et al., 2010）．そのためのサポートやチャレンジとしては，スキル・能力

の開発トレーニングが 1つの方策となる（Komives et al., 2013=2017a；舘野，2018）．また，実

際の経験を通じて成長することから，活動の経験機会自体をつくることも重要なサポートと

チャレンジとなる．また，周辺参加ながらも，グループの一員として場をつくることにも関

わっていることに気づき，認識していくような働きかけも，この先の集団次元の成長への助走

として重要なサポートとチャレンジである．なお，グループの活動のなかでのリーダーシップ

の成長に関わるスキル・能力の伸長や獲得については，第 1の分岐点以後も成長し続けていく

ものである．

グループの中の他者と関わり，具体的な経験を積み，スキル・能力が身についた学生にとっ

て，自分からアクションを起こせるかどうかが次の挑戦である．リーダーシップの成長の第 2

の分岐点は，グループの中でのアクションを自分から自己主導で起こせるかどうかである．図

5の通り，第 1の分岐点を越えたところでは，グループの活動の自己は十分に形成されている

とは限らない．第 2の分岐点は，アクションを主導する自己が形成されているかどうかに関

わっている．グループの次元からすれば，役割の具体的経験が蓄積されているところである．

具体的な経験から，活動に関わる知識を手にし，方策やレパートリーを複数持つようになる．

そのような経験を積んだとしても，行動や影響力の起点にはまだなれないということは少なく

ない．関係を築いたり，アクションを起こす起点としての自立・自律する主体としての自己が
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まだ立ち現れておらず，第 2の分岐点の手前にいると見ることができる．今までのグループの

活動で行われていないような新規の企画を計画・実行するというような経験は，第 2の分岐点

を越えていくわかりやすい例である．その一方で，新規の企画のように新しいことを自己主導

で起点になってしないと主導する自己が形成されていないというわけではない．グループの全

体の状況や目的を理解し，グループ・プロセスに寄与するよう自己主導で周りの仲間の話を聞

いたり，気配りしたり，一見地味な活動（記録や裏方の仕事）を担ったりすることも，十分に

自己主導性が発揮される経験である．

第 2の分岐点は，LIDの第 3段階のリーダー同一化から第 4段階のリーダーシップ分化にあ

たる．第 2の分岐点を越えることでリーダー同一化を越えて、リーダーシップ分化に入る．こ

の時の「リーダー」とは，グループの代表や企画の立案者、チームの取りまとめ役だけを指す

のではなく，リーダーシップは，グループ・プロセスの中で影響力を発揮する働きに現れてく

ると見ることができる（Komives et al., 2013=2017a; Komives et al., 2017b）．

グループ・プロセスの中で自己主導性を発揮してアクションを起こすことで，第 2の分岐点

が越えられる（図 6）．グループでの自己主導性を発揮できるような心理的安全性のある機会

を用意することが重要なサポートとチャレンジとなる．実際にグループ・プロセスの目的達成

までの渦中にあっては，うまくリフレクションすることは難しいものであることが多い。Ⅱ章

でレビューしてきた大学生のリーダーシップの成長理論についての知識があることで，リフレ

クションを深めることができる．メンター、スーパーバイザー、ピア・サポーターらが、節目

のリフレクションの場をつくることも重要なサポートとチャレンジとなる。

自己主導性を発揮してアクションを起こすとしても，グループ・プロセスが一つの節目を迎

えるまでは，実際の経験の意味を捉えることは容易ではない．グループ・プロセスに没入して

いるうちは，そこで起きていることやその中での関係性について十分に認識できないことが多

い．また、自己主導性を発揮したからといって，必ずグループの活動の結果が成功するとは限

らない．グループの活動の途中では，少なくない数の困難に遭遇する．図 6の通り，第 2の分

岐点を越えたとしても，第 3の分岐点の手前では，それらの困難を乗り越えるべく奮闘するこ

とに焦点化しており，その関係への相互関係を築く途中であり、グループ・プロセスの中の関

図 6 　第 2 の分岐点
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係性を対象として深く認識するには至らない．

節目に至る前の第 3段階の手前によくある経験として，自分一人で何かをしようと抱え込ん

でしまう経験，誰もコミットせずなんとなく進まない経験から，グループの中で考えが対立し

てうまく進まない経験，メンバー間の意見の衝突，グループ・メンバーの脱退のような明確な

修羅場の経験などがある．第 3の分岐点を越える過程では，成功するか失敗するかはどうあれ，

自分一人ではうまくいかない経験，転じて周りの仲間の力に支えられていることの認識が梃子

（レバレッジ）となる．第 3の分岐点の手前では，自己主導性を発揮できたとしても，他の仲

間のアクションを支えたり実現したりはできないことがある．あとからふりかえって，「自分

のことしか見えていなかった」，「自分のことでいっぱいいっぱいになっていた」と省みられる

ような状態である．

第 3の分岐点を越えると，他の仲間の力との相互依存を認識し，最善の場合には仲間の力を

引き出せるような相互依存関係を構築できる．リーダーとフォロワーの関係性の研究から、

リーダーやメンターと質の高い関係性を築くことができたほうが、取り組む活動や対人関係へ

のパフォーマンスと満足度が高いことが知られている（山浦，2017）。仲間との間で、自分が

誰かや何かに一方的に働きかけているのではなく，その周りの人々に自分が支えられていると

いう相互性を深く認識する．LIDの段階で言えば，第 4段階リーダーシップ分化を越え、第 5

段階の世代継承の局面に進む．第 3の分岐点を越えることで，単に自分が何かをできるという

ことと，他の人が何かをできるように働きかけられることとの違いを認識し，後者を含む広い

グループ・プロセスによって成果を生み出すよう射程が拡張する．グループ・プロセスは，明

確に対象として関係を築くまでには至らないものの，活動や自己に対する地の位置だけでなく，

対象として立ち現れてくる（図 7）．

第 3の分岐点を越える成長では，対自関係，対他関係，対象との関係の 3つが相互に関連し

あってくる．対自関係として，単なる自己主導性の発揮という自律ではなく，自律を通した相

互依存へ進み，相互依存への認識を伴う自律に至る．対他関係では，具体的な他者との関わり

だけでなく，グループ・プロセスにある複雑さや多様性を認識し，うまくやれるようになる．

図 7 　第 3 の分岐点
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対象との関係では，経験に関わるグループ・プロセスをめぐって，うまくいった経験もうまく

いかなかった経験もリフレクションし，持論形成できるところまでリフレクションを深める．

そのリフレクションでは，たんに技術的な問い（どうすればうまくいったか）だけでなく，そ

のアクションを主導した自己への問い（なぜ自分はそうしたのか，自分はどういう自分なのか）

を伴う．そのようなリフレクションを経て，活動の中での自分の強みや弱み，価値や信念，ア

イデンティティの感覚といった自己への認識を深め，「自分の人生の著者となることを意味す

るセルフ・オーサーシップ」（Baxter Magolda, 2001）の成長を遂げる．

第 3の分岐点を越えるサポートとチャレンジは，まず，自分一人ではうまくいかないほどの

水準の挑戦経験であり，失敗するか成功するかにかかわらず 1人ではできない挑戦の経験であ

る．その経験のグループ・プロセスの複雑さや多様性と向き合い，自分や他の仲間の視点やア

プローチをリフレクションし，対他関係，対自関係，対象である経験との関係，価値観や信念

そして自己自身も含む持論形成に取り組むことへのサポートとチャレンジが必要となる．また，

大学生の活動は，入学と卒業によりメンバーの入れ替わりが生じる．活動の中に，世代継承が

織り込まれており，グループ・プロセスの関係性を認識する機会となっている．世代継承を契

機とし，新しい世代では，グループの活動全体を見る視点に立ち，活動の理念や意義を問い直

すこととなる．また継承する側では，価値や理念から技術的な事項まで，どのようなものを継

承されることを願うかが問われる．第 3の分岐点を越えることで，LIDの第 5段階世代継承性

へと足を踏み入れることになる．

最後の第 4の分岐点は，グループの活動を取り巻く文脈との関係を深く認識し，どう考え，

どう行動するかにかかっている．グループでの活動やその中での個人の思考や行動は，その

時々の状況といったものから時代状況や社会構造といった文脈の影響を受けている．第 3の分

岐点を越えても，文脈との関係は十分に認識されず，文脈との相互性を構築するには至らない．

グループ・プロセスの次元では，文脈から影響を受けるだけでなく，グループでの活動はそれ

らに影響を及ぼしてもいる．その双方の影響について，どう認識し，どう考え，どう行動して

いくかが第 4の分岐点の重要な挑戦である（図 8）．

図 8 　第 4 の分岐点
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第 4の分岐点を越えていく道筋には，社会構造のような文脈との相互作用への認識が深まる

ことから，社会への認識形成、社会の現実の変革，社会への新たな価値やインパクトの創出と

いった幅がある．この局面でのサポートとチャレンジは，文脈としての社会構造のあり方，そ

こに埋め込まれた規範や抑圧作用の問い直しの機会の創出，自分たちのグループの活動の理念

や価値，他のグループとの関係、成し遂げてきたことの意義を問い直す機会の創出がある．目

標に掲げていたことに未達であることから機会が生じることもあれば，社会的な表彰の際に発

信する場が機会となることもある．自分たちとは異なる活動，あるいは同じようなジャンルの

活動同士が交流する場によって，そのような機会を得ることもある．

文脈そして社会への問い直しのベクトルは，並行して，自己に向けて転じる．第 3の分岐点

を越えるときに気づいた相互依存の認識は，アイデンティティ形成の原理としての「相互性の

原理」（Erikson, 1968）へと深化する．相互性の原理は，育てられることによってのみ育てる

ことができる，支えられることによってのみ支えることができる，働きかけられることによっ

てのみ働きかけることができると定式化される．第 3の分岐点を越えるときには，グループの

仲間や関わる他者との間に相互依存があることを認識し，相互性を認識していたが，第 4の分

岐点では，グループの活動の文脈そして社会との間にも相互性を認識し，向き合っていく．さ

らに，自分自身の人生の著者となるセルフ・オーサーシップの成長を遂げるばかりでなく，そ

の対自関係での成長を対象とし，そこに働きかけている文脈からの作用や自身の信念・価値観

や思い込みを問い直すところに至る．相互性の原理で言うところの，自らが働きかけるよりも

前にあった「働きかけられる」ところへ遡求し，どう支えられてきたか，どう働きかけられて

きたか，場合によってはどう抑えられてきたかを問い直す．第 3の分岐点の時よりも視野を広

く，多様で複雑な関係性そして関係への関係までも認識して持論形成に進む．第 4の分岐点を

越えていく筋道は，集団の次元において，認識することからインパクトを実現するところまで

幅があったように，個人の成長においても，認識することから持論形成，さらには自己変容ま

でと幅のあるものである．

図 9は，LIDの段階と関連づけ，各分岐点を越えていく際のサポートとチャレンジを付して，

以上の分岐点の析出をあらためて図として再構成したものである．
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Ⅳ　おわりに：課題と展望

本研究では，大学生のリーダーシップの成長の理論やモデルを関係づけ，その成長の特長と

分岐点を明らかにする作業を行ってきた．リーダーシップの成長は，大学生の成長の 3側面で

ある対他関係，対自関係，対象との関係（とりわけ，対象としての経験とその中での行動・感

情）に深く結びつき、関係への関係を含む対他関係を軸とする統合的な成長である．そして，

大学生のリーダーシップの成長には，具体的経験とスキルの修得，活動への自己主導性の形成，

グループ・プロセスの相互性の把握，文脈の変容や社会へのインパクトというアクションに向

かうことという分岐点が析出された．したがって，正課・準正課，さらには課外で， 3側面を

高度に統合し，分岐点を越えていく学びと成長を実現できるかどうかがリーダーシップ教育の

挑戦となる．さらに，個別の実践でそのような実現を目指すだけでなく，複数の異なる実践の

組織化によってそのような力強い成長を実現することを目指すことが重要である．

本研究の知見の実践への示唆を明らかにする．リーダーシップの成長理論を実践に活用する

際には，「リーダーシップとは何か」をめぐる原理が個別実践のデザインにおいてもカリキュ

ラム・デザインにおいても枠組みとなる．その原理の中には，変革型リーダーシップ，サーバ

ント・リーダーシップ，関係性リーダーシップといったリーダーシップの捉え方，そしてリー

ダーシップ・チャレンジの 5つの実践や関係性リーダーシップの 5つの特徴，SCMの基本想

定のようにリーダーシップにとっての重要事項が含まれる．

個別の科目やプログラムまたは科目横断のカリキュラムをデザインする際には，学生の到達

目標として学習成果を明確にする作業が中核となる．そこでは，上述の原理の応用，SCMや

リーダーシップ・コンピテンシーのカテゴリーを活用できる．SCM（図 2）は，リーダーシッ

プ・プログラムのアウトカムとしての性格を持ち，アセスメントのための枠組みを提供してい

る（Dugan, 2015; Dugan & Komives, 2007；泉谷，2011；泉谷・安野，2015）．なお，関係性リー

ダーシップの 5つの特徴（包摂，エンパワメント，倫理，目的，プロセス指向）は，SCMと

対応づけることが可能であり（Komives et al., 2013=2017a），アウトカムとしても捉えられる．

また，大学生のリーダーシップがどのように成長するかについてのモデルである LIDの 6つ

の段階もルーブリックのように到達状態を区切る上で活用できるし，モデルの各要素のカテゴ

リーも成長を捉える上で活用できる．

実際の活動に即しては，学生の本気を引き出すストレッチ経験にチャレンジすると同時に，

自転車の補助輪のように学生の取り組みに伴走する粘り強い働きかけや問いかけといった足場

かけが重要となる（日向野，2015；高橋，2018）．そのような働きかけや問いかけは，時間の

流れの中で変容するアイデンティティ形成の力を取り込むことを意味し（河井，2018），大学

生のリーダーシップの成長を力強いものとする．その際には，前項で見たようにリフレクショ

ンの深化を方向づけることが重要である．リーダーシップの成長理論やそれに基づく学生の成
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長事例や開発されたワークは，学生がリフレクションを通じてリーダーシップについての知識

を獲得したり，持論形成や自己理解をしていくための教材として活用できる（Komives et al., 

2017b; Guthrie & Jenkins, 2018; Skendall et al., 2017）．経験学習や LID，前項での考察のような

「どのように成長するか」についての理論もまた，学生のリフレクションの深化のための働き

かけや問いかけのための手がかりをもたらす（Dugan, 2012; Komives et al., 2011; Roberts & 

Bailey, 2016）．

リーダーシップの成長理論は，複数の実践の間の組織化のために活用できる．理論は，複数

の異なる実践を担当する教職員が，それぞれの実践のデザインや学習成果を共有する際に，共

通レパートリーと枠組みを提供する．それにより，それぞれの実践の共通点と相違点，特徴と

位置づけを把握できる．成長理論は，異なる実践を担当する教職員による共同でのリフレク

ションの場で活用できるのである．

本研究では，成長理論と関連づけて大学生のリーダーシップの成長を特徴づけてきたものの，

十分に取り組めなかった点は少なくない．最後に，本研究を下敷きとし，今後取り組む課題を

明確にしておきたい．

本研究で導かれた示唆に関しては，実践の中で機能するかどうか批判的に検討する実証研究

および実践研究が不可欠である．とりわけ，リーダーシップの分岐点については，これまでの

研究で十分に明確化されてこなかった点である．本研究を下敷きとすることで，大学生のリー

ダーシップの成長について，より精緻な実証研究や実践研究をデザイン・実施することができ

る．

第 1に，大学生のリーダーシップの成長についての実証研究が課題であり、以下のようなリ

サーチ・クエスチョンを定式化できる：その成長の過程において，リーダーシップに関わるス

キルや能力の関係性やダイナミクスはどのようなものか；本研究で見出された分岐点は，実際

の学生の姿においてどのように経験されるか；分岐点の順序または飛躍はあるのか，そこには

どのような条件があるのか； 3つの関係のダイナミクスはどのように現れるか．実証研究では、

複数の異なるリーダーシップの成長のための教育実践の間を関連づけて比較することも必要に

なってくる（cf. 河井，2020）．

第 2に、学生の実態をデータで実証することばかりでなく，学生のリーダーシップの成長を

生み出す実践を開発する実践研究も重要な課題である．実践研究のリサーチ・クエスチョンを

暫定的に定式化するとすれば，次のようなものが挙げられる：リーダーシップの成長を生み出

すグループの活動において，経験への認識の深化を生み出せるか；どうすればグループ・プロ

セスの多様性と複雑さを認識できるか；どうすればグループの活動で自己主導する自己を形成

できるか；グループの活動で，うまくいかなかった時にどうすればレジリエンスを発揮して再

起できるか；どうすれば相互依存を深く認識できるか；どうすればセルフ・オーサーシップの

成長を効果的に遂げられるか；どうすれば意義深い世代継承を実現できるか；どうすれば社会
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という文脈との相互性を深く認識できるか；どうすれば，意義深い自己変容や社会変革を引き

起こせるのか．本研究の理論的作業を下敷きとし、これらの問いを相互に関連づけながら実証

研究と実践研究が発展することで，大学生のリーダーシップに関する学びと成長に関する深い

学識の蓄積が実現されるであろう．
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注

1 本稿では，大学生の成長全般に関する箇所では，開発という用語は用いず，「成長」の語を用

い，「アイデンティティ発達」のように術語として用いられる場合は「発達」の語を用いる．

2 図は，原理原則にあたる理論やモデルがアウトカムやプロセスの土台をなしていることを表す．

関係性リーダーシップは原理原則でありつつ，アウトカムも内包するが，図中では原理原則の

場所に配置している．

3 各段階と要素との関係は整理がなされたが（Komives et al., 2006; Komives et al., 2009；泉谷，

2015），最終的には表 1のようにまとめられた（Wagner, 2011,  pp.98–100）．表 1では，先行研

究にあわせて，自覚と探求／エンゲージメントの 2つの段階は割愛されている．

4 成長理論のターム（例えば， 7つのベクトル，関連主義，文脈的認識など）については，先行

研究を参照いただきたい（河井，2014b，2020）．
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Theoretical Examination of Student Leadership Development: Identifying the Strength 
and Crossroads Student Leadership

KAWAI Toru�*

Abstract

Recent studies in high education have recognized student leadership development as a core learning 

outcome. The purpose of this article is to review theoretical models from research on college student of 

leadership development. First, this paper examines the movement of student leadership research and 

identify significant models: the Transformational Leadership, Servant Leadership, Leadership Challenge, 

Relational Leadership, the Social Change Model of Leadership Development, the Leadership Identity 

Development model and the Leadership Competencies Model. Second, it introduces the contents of 

these models following recent applications and developments of them. The final section of this paper 

synthesizes the characteristics of student leadership from these models and clarifies practical 

implications.
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