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第 1 章 研究背景・目的 
 現代社会においては環境の変化が急激に進み将来の予測が難しい状況である。このよう

な時代に生き社会に貢献できる人材を育成することを目的とし、高等教育では従来型の授

業から学生が主体的に問題を発見し解を見出していくアクティブラーニングへの転換が求

められている(中央教育審議会, 2012)。アクティブラーニングを実現するための教育方法は

多様に存在するが、プロジェクト学習(Project Based Learning)や問題基盤型学習(Problem 
Based Learning)はそのうちの１つとされている(山内, 2019)。両者の教育方法の特徴は少

人数チームで問題・課題の解決に取り組むことにある(ドナルド, 2001; 三重大学高等教育創

造開発センター, 2007; 2011)。 
 このような PBL1ではチーム内でのメンバー同士の議論や相互作用が学びを深める上で

は重要となる。奥本・岩瀬(2016)は、PBL では学生は他の学生から影響を受けながら学び

を深めることを明らかにしている。そして、学生同士の相互作用がない場合はコミュニケー

ション力や協調行動(Rob, 2007)、チーム内での対立に対処するスキル(ドナルド, 2001)が身

につかないとされている。 
 ところで、組織学習論やチーム学習研究の領域では、職場環境において組織やチームの生

産性向上に大きく関係するのは、メンバー同士の関係の質(Kim, 2001)やチームの雰囲気

(Edmondson, 1999)だとされている。このような知見は企業や職場環境での実証研究から蓄

積されたものである。しかし、チーム単位の活動を中心とする PBL においてもそれらの知

見を応用することで、学生の学びを最大化させることができるのではないだろうか。 
 そこで本研究では、PBL の学びを深めるための新たな視点として「心理的安全性

(Psychological Safety)」(Edmondson, 1999)という概念に着目する。心理的安全性を認識し

ている状態では、自由に自己表現を行い建設的に批判し合う議論ができる(エドモンドソン, 
2014)。さらに、心理的安全性が認識されるとメンバー同士の議論や活動の中で自身が経験

する対人不安を克服することができるため、チーム学習が促進される(Edmondson, 1999; 
2002)。これらのことから、心理的安全性は PBL において議論や相互作用を活発化させる

 
1 ここでは「プロジェクト学習(Project Based Learning)/問題基盤型学習(Problem Based Learning)」を

省略して PBL と表記する。次章で PBL について詳細に説明する。 
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ための重要な要因と規定できる。しかしながら、国内の PBL 研究では中学校の理科授業(亀
山, 2021; 亀山・原田・草場, 2021)を対象に限定的な調査がなされているだけで、PBL にお

ける心理的安全性の有用性を十分に示すだけの実証研究が蓄積されていない。 
 このことから、本研究の目的は、PBL において心理的安全性はチーム学習を促進させる

のか、心理的安全性に影響を与える要因はどんなものがあるのか、を明らかにすることにあ

る。以降では先行研究を整理した上で仮説を導出する。それに基づいて PBL の参加者にア

ンケート調査を実施し量的分析を行った上で、PBL における心理的安全性の有効性とそれ

を高める方法について考察する。これらの議論を通して PBL で学生らが学びを深めるため

の新たな視点を提供する。 
 
第 2 章 PBL について 
第 1 節 PBL の捉え方 
 PBL という用語は問題基盤型学習(Problem Based Learning)、またはプロジェクト学

習(Project Based Learning)のどちらかの略称として用いられる。両者の学習プロセスを

極めて概略的に示すと、問題基盤型学習は問題発見→思考→問題解決、プロジェクト学習は

課題→探求→課題解決の過程をたどる(山田, 2019)。前者は、もともと 1960 年代にカナダ

のマクマスター大学における医学教育で始められたとされている(Barrows & Tamblyn, 
1980)。医療系教育では一般的となっている問題基盤型学習は、実務で役立つ臨床推論や問

題解決力を醸成するための能動的学習法であり、その効果が報告されている(日本薬学会, 2
011)。一方、工学教育を中心に導入されてきたプロジェクト学習は問題解決というよりはプ

ロジェクトでの体験に重きをおいており、体験を通して「社会性を育成する」(山田, 2019,
 p.24)ことが特徴である。 
 両者には背景や特徴に違いがある一方で、次に示す共通点もある。山田は両者の共通点と

して、「学習者自身が主体的に問題や課題に直面して、それらについて探求的に思考したり

行動することを通して問題や課題の解決を図っていくという点」(山田, 2019, p.24)をあげ

ている。このような両者の共通性に着目してより広義の意味での PBL を展開する動向が 2
000 年代から生まれてきている(杉山・松下, 2018)。実際、三重大学高等教育創造開発セン

ターが 2011 年に発行した「三重大学版 Problem-based Learning の手引き-多様な PBL 授

業の展開-」を見ると、「Problem-based Learning」としての PBL を４タイプに分類した

ものが提示されており、その内の一つに「プロジェクト型 PBL」が含まれている。報告さ

れている実践事例(鞆, 2016)を見ても、実社会の問題に対して立案された企画をプロジェク

ト形式で実施し学習を行わせる形式を採用しており、問題基盤型学習とプロジェクト学習

のどちらかに限定するのではなく、両者の意味を含めた学習としての PBL が実施されてい

る。これらのケースのように、近年では PBL を広義に捉え、問題基盤型学習とプロジェク

ト学習の共通性に着目する動きが出てきている。 
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 以上のように、問題基盤型学習とプロジェクト学習は異なる概念であるが、一方で両者の

共通性に着目した広義の PBL も存在していることがわかる。そこで本研究では、問題基盤

型学習とプロジェクト学習の両者に加えて、二つが組み合わさった場合をまとめた広義の P
BL を研究対象とする。具体的には、「PBL の主な授業タイプ」(図 1)に示した PBL を研究

対象とする。以下では、三重大学高等教育創造開発センター(2011)を参考に４つの PBL に

ついて説明する。 

 

 
図 1 PBL の主な授業タイプ 

出所：三重大学高等教育創造開発センター(2011, p.7)を参考に筆者作成 

 
 「問題提示型 PBL」とは、教員が提示した問題を出発点として、複数人で学習を進める

形態を指す。実際の授業では、事例シナリオと呼ばれる教員が実例に基づいて作成した現実

的かつ具体的な問題が提示され、学生が主体的に課題解決を目指す。 
 「問題自己決定型 PBL」とは、学生のみで設定した問題・課題に基づいて、学習が進む

形態を指す。共通教育授業や専門指向型授業でとられる形態である。 
 「プロジェクト型 PBL」とは、学内外の要請や課題に対して、企画の遂行・達成を目指

す問題解決的な学習を実施する形態を指す。イベント実施や制作、ものづくりを実施するタ

イプ、問題解決のための提案を目指すタイプがある。 
 「実地体験型 PBL」とは、実地体験を通して問題・課題を発見し解決を進める学習形態

を指す。ここでは、問題解決の成果よりも体験することに重点が置かれている。軸となる学

習内容の違いから、学習課題の発見を重視するタイプ、専門的な基礎技能を習得するタイプ、

実際の問題解決過程に参加するタイプなどがある。 

1.問題提示型 PBL(事例シナリオ活用を含む) 
 ・教員が問題を提示 
 ・それ以外の課題設定や遂行は学生が自己決定 
2.問題自己設定型 PBL 
 ・問題や課題、その他の設定から探求の展開まで全てを学生が実施 
3.プロジェクト型 PBL 
 ・学内外の要請や課題設定に基づいて、企画の遂行と達成を目指す 
 ・イベント企画や制作、ものづくりなどを実施 
4.実地体験型 PBL 
 ・様々な場での実地体験を通して、問題との出会い、問題・課題の発見、問題解決

を進める 
 ・体験することに重きを置いている 
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 以上のような特徴を含む PBL には様々な課題が残っている。以降では本研究で着目する

課題について整理する。 

 
第 2 節 PBL の課題点 
 PBL における課題の中でも本研究では次の点に着目する。それは、PBL において相互作

用や議論の促進をいかに実現させるかという点である。 
 既存研究では、学生同士での議論やチームワークが必ずしも活発になるわけではないこ

とが報告されている(碇山・木村, 2017; 碇, 2021)。碇山・木村は、議論への「参加率・関

与度が低く意欲がないように見える学生の中には、何をしていいのかわからないなど自分

の知識や能力に自信がなく、劣等感から参加できないでいる場合がある」(碇山・木村, 201
7, p.3)と報告している。また、自分の意見を伝えることを避け、他人の意見に迎合する学生

の存在も報告されている(碇, 2021)。 
 既存研究で報告されているように、チームでの活動の中で意見の対立を避け表面的な合

意に従う場合、チーム全体の成果は個人のものよりも小さくなる(ドナルド, 2001)。また、

議論が不活性で相互作用やコミュニケーションが育まれない場合、それらを通して身に付

くスキルや学びを得ることが難しくなる(Rob, 2007)。 
 PBL をはじめとするアクティブラーニングには、「社会的相互作用の過程を知識創造に

つなげることを目的として行われている」(山内, 2019, p.3)という背景がある。言い換えれ

ば、学生や社会との相互作用を通して新しい解決策を創造することを目的としており、その

過程で新しい価値を創造する能力やスキルの獲得を目指す。しかし、碇山・木村(2017)や碇

(2021)が報告したような議論や相互作用が不活発な状況になると、この目的を達成すること

は困難になると考えられる。また、前述したように、議論や相互作用を通して獲得できるは

ずの能力やスキルを得ることが難しくなる。 
 これらのことから、PBL におけるチーム活動において相互作用や議論の促進をいかに実

現させるのかを検討する必要がある。そして、PBL におけるチーム内での議論や相互作用

を定義するために、本研究では、「チーム学習」という概念を採用する。以降では、本研究

におけるチーム学習について整理する。 
 
第３章 チーム学習 
 以下では、まず本研究におけるチームを定義する。次に、本研究におけるチーム学習の定

義を示す。山口(2008)は、広く知られているチームの定義として Salas, Dickinson, Conve
-rse & Tannenbaum(1992)の定義を取り上げ、それを踏まえてチームを以下のような定義

で説明している。チームとは、1)チームとして達成すべき明確な目標があること、2)メンバ

ーが協力しチームの目標達成のために相互依存的な関係にあること、3)各メンバーに果たす

べき役割があること、4)チームのメンバーとそれ以外の人々との境界は明確であること、の
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４つを満たしたものである。PBL の実践事例で報告されているチーム形態は多種であるた

め、本研究でも山口(2008)の広義の定義を採用する。 
 チーム学習の定義は立場によって異なる(Edmondson, Dillon, & Roloff, 2007)。本研究

では、チーム学習を成果や何らかの結果として捉えるのではなく、複数の行動で構成された

一連の活動プロセスとする立場に立つ。その理由は、本研究では PBL におけるチーム単位

の活動やそこでの相互作用、議論を直接的に測定しようとしているためである。 
 では、プロセスとしてのチーム学習とはどのようなものだろうか。代表的な定義が次のも

のである。チーム学習とは、「質問・意見要求・実験・結果の内省・エラー/予期せぬ結果に

ついての議論で特徴づけられる内省と行為の継続的過程」2(Edmondson, 1999, p.353)であ

る。Edmondson(1999)は上記のチーム学習概念と他の概念との混同を避けるために、「チ

ーム学習行動(Team Learning Behaviors)」と呼ぶことで捉え方を区別している。「チー

ム学習行動」に含まれる各要素は Savelsbergh, van der Heijden, & Poell(2009)を参考に

表 1 に示した。以下では、「チーム学習行動」に含まれるこれらの要素について説明する。 
 

表 1 チーム学習行動の各要素 

 
出所：Savelsbergh et al.(2009, p.583)を参考に筆者作成 

 
 「意味の探究と共同構築」は、チーム内で各メンバーがもっている知識や意見などを共有

し、異なる意見に対して建設的な議論を行い、新しい視点や知識を構築していくことを意味

する。「集団でのリフレクション」は、過去の経験やそこでの目標、戦略、議論前提などに

ついてチーム内で振り返り、より改善された仮説や戦略、作業を設定することを意味する。

「失敗の管理」とは、チーム内で発見されたミスや問題について話し合い、それらを解決、

防止する方法を検討することを意味する。「フィードバックを求める行動」とは、チームメ

 
2 竹下(2016)の訳を引用 
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ンバー同士、あるいはチーム外の専門家などからチームの進捗や実施内容についてフィー

ドバックを求めることを意味する。くわえて、集めたフィードバックをもとに、新たな調査

や実験、取り組みに繋げていくことが含まれる。最後に、「実験」とは、チームとして以前

とは異なる方策や新しい挑戦を実施することを意味し、メンバーはそれらを踏まえて以前

の結果との違いについて検討する。 
 本研究では、PBL における学生同士の議論や相互作用を、上記の要素を含む「チーム学

習行動」(Edmondson, 1999)で捉えることとする。このことを踏まえて、PBL におけるチ

ームレベルの心理的安全性と「チーム学習行動」の関係を明らかにする。 
 
第 4 章 心理的安全性について 
第 1 節 心理的安全性の定義 
 心理的安全性研究を概観すると、心理的安全性概念の捉え方は個人(individual)、チーム

(team)、組織(organizational)の３つに類別できる(Ming, Xiaoying, Huizhen, & Bin, 20
15)。本研究では心理的安全性をチームレベルの概念として位置付け、その代表的な研究者

である Edmondson(1999)に従って定義する。 
 チームの心理的安全性は「チームの、対人関係のリスクテイクに対して安全であるという

共有された信念」3(Edmondson, 1999, p.354)と定義される。また、心理的安全性は「職場

環境における対人関係のリスクに対する個人の認識」(Edmondson, Kramer, & Cook, 20
04, p.4)を指す。この２点をまとめると、チームレベルの心理的安全性は、チームが対人リ

スクに対して安心できる環境であるという個人的な認識を各メンバーが共通してもってい

る状態であるといえる。そして、心理的安全性がある状態では、メンバーが「率直であると

いうことであり、建設的に反対したり気兼ねなく考えを交換し合ったりできる」(エドモン

ドソン, 2021, p.41)のである。言い換えれば、他者からの批判や指摘を過度に恐れることな

く率直な議論ができる状態といえる。 
 一方で、チームの心理的安全性が高いということは「メンバーが親しい友人である居心地

の良い環境を必ずしも意味するものではなく、圧力や問題がないことを示唆するものでも

ない」(Edmondson et al., 2004, p.4)とされている。つまり、親友や家族に対して抱くよ

うな安心感を意味するものでもないし、チーム内での失敗が全て許されるような自由放任

の、あるいはだらしのない状態を意味するものでもない。心理的安全性が有益なのは、チー

ム内で高く挑戦的な目標を設定し、その目標に向かって協働する場面であり(エドモンドソ

ン, 2021)、チームの中に心理的安全性と責任が平行して存在しなければ学習は促進されな

い(Edmondson, 2008)。 

 
3 上田(2020)の訳を参考に、筆者が直訳した 
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 最後に、心理的安全性は信頼とは異なる概念であることを説明しておく。まず信頼が２者

間の関係性を意味するのに対して、心理的安全性はチーム全体の特徴を意味しメンバーが

共通して経験する状態であるとして、両者は区別されている (Edmondson et al., 2004)。
心理的安全性がある状態のメンバーは相互に信頼しているものの(Kahn, 1990)、個人間の

関係性を意味する概念ではない。これらの心理的安全性概念の特徴を表 2 にまとめた。 
 

表 2 心理的安全性概念の特徴  

 

 
 前述の議論を踏まえると、心理的安全性とは、1)チームとして高い目標や挑戦的な行動を

実行しようとしている場面で必要不可欠であり、2)チームは、他者からの批判を恐れること

なく素直に意見やアイデアを主張できる状態であると、メンバーが共通して認識している

状態を意味する。 
 このように定義されるチームレベルの心理的安全性は、主にチーム学習との関連が議論

されてきた。以降では、先行研究をもとに、心理的安全性と「チーム学習行動」の関連性に

ついて示す。 

 
第 2 節 心理的安全性とチーム学習 
 職場環境においてチームレベルの心理的安全性が「チーム学習行動」に影響を与えること

はすでに明らかになっている。Edmondson(1999)は、オフィス家具メーカーの従業員を対

象に質/量的研究を行い、チームの心理的安全性が「チーム学習行動」に正の影響を与える

ことを明らかにした。そして、韓国人の営業チーム(Kim, Lee, & Connerton, 2020)やガー

ナの医療チーム(Albritton et al., 2019)、南アフリカの病院の医療チーム(Parker & Plooy, 
2021)を対象にした調査でも同様の結果が得られている。 
 心理的安全性がチーム学習を活発化させる理由は以下のように説明される。まず、チーム

学習において、参加者は他者の反応に対しての過度な不安(エドモンドソン, 2014)、変革や

既存の習慣にとらわれない行動を実行する時に起きる失敗に対する不安(Schein, 1992)を抱

くことがある。これらの不安は学習行動を阻害するとされている(Edmondson, 1999; 
Schein, 1992)。心理的安全性はこれらの不安を緩和させる働きがあり、結果、「チーム学習
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行動」が活発化する(Edmondson, 1999)。この点に関しては、Edomondson(2002)が質的分

析を行い、心理的安全性が他者の反応に対する過度の懸念や不安を緩和することでチーム

学習を促進させることを実証している。 
 ただ、ここで強調しておきたいのは、心理的安全性だけで「チーム学習行動」が活発化で

きるということではないという点である。エドモンドソンは「自動車を動かすのが燃料でな

いのと同様、組織を動かすのは心理的安全性ではないのだ」(エドモンドソン, 2021, p.48)と
説明している。また、「心理的安全性のみで学習行動を実現できるわけではない」

(Edmondson et al., 2004,ｐ.34)と指摘している。これを踏まえて、本研究でも、PBL にお

ける「チーム学習行動」が心理的安全性のみで実現するということを主張しているわけでは

ないことを強調しておく。 
 ここまでの議論から仮説１を設定する。 
仮説１: チームレベルの心理的安全性はチーム学習行動に正の影響を与える 
 
第 3 節 心理的安全性の先行要因 
 本研究の目的の 1 つは、PBL において心理的安全性に正の影響を与える要因を明らかに

することである。そこで、まずは既存研究を整理しこれまで関連性が明らかになっている要

因についてまとめる。図 2 で示したように、既存研究を概観すると、心理的安全性の先行要

因は「リーダーシップ」、「対人関係」、「チームの構造」、「実践型ワーク」の 4 つに大

別できる。以下ではこれら５つについてそれぞれの研究をまとめる。 
 １つ目の要因は「リーダーシップ」である。Edmondson(1999)は、チームリーダーの「コ

ーチング(coaching)」がメンバーの心理的安全性を高めることを明らかにした。「コーチン

グ」とは、メンバーの疑問や問題に対してオープンかつ協力的な姿勢で対応する行動を指す。

「コーチング」のようなリーダーの行動が心理的安全性を促進させる理由は、リーダーが率

先してリスクを冒しオープンなコミュニケーションを行うことで、それを見た部下が安心

しそのような行動を実践できるようになるためとされている(Nemanich & Vera, 2009; 
Walumbwa & Schaubroeck, 2009)。このような理論的背景から、「トランスフォーメー

ショナル・リーダーシップ(transformational leadership)」( Nemanich & Vera, 2009)や
「倫理的リーダーシップ(ethical leadership)」(Walumbwa & Schaubroeck, 2009)、「変

革型リーダーシップ(change-oriented leadership)」(Ortega, Van den Bossche, Sánchez
-Manzanares, Rico, & Gil, 2014)、代表取締役の「起業家リーダーシップ (entrepreneur
-ial leadership)」(Miao, Eva, Newman, & Cooper, 2019)などの要因について調査され、

それぞれのリーダーシップが心理的安全性に正の影響を与えることが明らかになっている。 
 ２つ目の要因は「対人関係」である。Schulte, Cohen, & Klein(2012)はチームの「ソー

シャルネットワーク(social networks)」が心理的安全性の認識を高める、または、低下させ

る動的プロセスを説明した。他には、Gu, Wang, & Wang(2013)が「ソーシャルキャピタ
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ル(social capital)」の３つの側面である「構造的側面(structural aspect)」、「関係的側面

(relational aspect)」、「認知的側面(cognitive aspect)」のそれぞれの影響を調査し、チー

ムの心理的安全性を高めてイノベーションに最も影響を与えたのは「関係的側面」であるこ

とを明らかにした。「関係的側面」は信頼関係や各メンバーの信頼性を特徴とする側面であ

る。Gu et al.(2013)の分析結果と同様に、信頼関係が心理的安全性の認識に影響を与える

ことは Edmondson et al.(2004)も主張している。また、Brueller & Carmeli(2011)がチー

ム内の人間関係と外部の人との人間関係のどちらもが心理的安全性の認識にとって重要で

あり、結果的にチーム学習を促進させることを明にした。 
 ３つ目は「チームの構造」である。Lau & Murnighan(2005)は多様な人々が所属する

チームにおいて、チーム内の「断層線(faultlines)」、つまり人口統計的特性が重複しないサ

ブグループの存在、がチームメンバー間の心理的安全性につながることを明らかにした。ま

た、Edmondson(1999)は「明確で説得力のある目標」が心理的安全性に影響を与えること

を示した。そして、Chen & Tjosvold(2012)は、「相互依存的な目標」が設定されている場

合は、目標を達成するために他者の目標達成が必要となるため相互支援が生まれ、結果とし

て心理的安全性が高まることを示した。他にも、Buvik & Tkalich(2021)は、アジャイル型

ソフトウェア開発チームにおいては、タスクの相互依存性や役割の明確さではなく、チーム

の「自律性(autonomy)」が心理的安全性を通じてチームのパフォーマンスに影響を与える

ことを示した。 
 ４つ目は「実践型ワーク」である。近年の研究では、心理的安全性を生み出すためのワ

ークショップを調査するものがみられる。Parker & Plooy(2021)は「チームベースドゲー

ム(team-based game)」によって変革的体験をした参加者がチームの心理的安全性を生み

出し、チーム学習を実現することを明らかにしている。くわえて、「LEGO®SERIOUSPL
AY®」4のワークに６週間参加した人がワーク中に３D で表現された他者の感情を見ること

で、メンバーに対する認識が深まり心理的安全性が促進されることを示した(Wheeler, Pas
smore, & Gold, 2020)。 
 ここまで整理してきたように、既存研究で明らかになっている心理的安全性の要因は大

きく４つ挙げることができる。以降ではこれらを踏まえて、心理的安全性研究における課題

を整理し、本研究で検討する新しい要因について触れる。 

 
4 本社がデンマークにあるレゴ社が製造しているプラスチック製の「レゴブロック」を用いて、新しい知

識を構築する手法である。 
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図 2 心理的安全性の先行要因 
 
第 4 節 心理的安全性研究における課題 
 本研究では、心理的安全性研究の課題のうち次の点に着目する。メンバー同士の関係が非

階層的なチームにおいて心理的安全性の認識に影響を与える要因を明らかにすること、で

ある。 
 既存研究で明らかになっている心理的安全性醸成のための方法論は、「階層型組織を主た

る対象とした際のリーダーに向けたものであるため、リーダーやメンバーの地位がフラッ

トな条件(非階層型)では、効果的とはいえない」(高橋, 2017, p.2)と指摘されている。つま

り、フラットな関係のチームにおいては、そもそも絶対的な影響力のあるリーダーが存在し

ないため、先行研究で強調されている単一のリーダーによるアプローチは考えづらい。 
 同時に、心理的安全性を醸成するうえで、組織の中間層に位置する役職者の影響力が強調

されており(エドモンドソン, 2014; 2021)、各チームメンバーが心理的安全性を醸成する可

能性については議論が進んでいない。実際、既存研究では、メンバー間の人間関係やリーダ

ーシップ行動に焦点が挙げられており、各メンバーの行動や各メンバーがそもそももって

いる特性、能力が与える心理的安全性への影響がほとんど検討されてきていない(Frazier, 
Fainshmidt, Klinger, Pezeshkan, & Vracheva, 2017)。ただし、単一のリーダーシップ

ではなく、各メンバーが発揮するリーダーシップ(シェアード・リーダーシップ)によって生

まれた相互作用により心理的安全性が高く認識されることは示唆されている(Liu, Hu, Li, 
Wang, & Lin, 2014)。一方で、この研究では心理的安全性が高いことでシェアードリーダ

ーシップが促進されている可能性もあることが２次分析から判明しており、各メンバーが

心理的安全性に及ぼす影響は判然としないままである。 
 以上の議論を踏まえて、非階層的なチームにおいて心理的安全性の認識をメンバー同士

でいかに育むかを検討する。そこで、心理的安全性に影響を与える要因として、各メンバー

の「自己認識(self-awareness)」に着目する。心理的安全性の先行要因としてリーダー以外

のメンバーがもつ自己認識に着目した研究は筆者が見る限り存在しない。以降では、自己認

識の定義を確認した上で、心理的安全性との関係をまとめる。 
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第 5 章 自己認識について 
第 1 節 自己認識の定義 
 ここでは、まず本研究における自己認識について整理する。その上で、自己認識の重要性

を「オーセンティック・リーダーシップ(Authentic Leadership)」研究の議論との関わりの

中で示す。 
 自己認識の古典理論まで遡ると、自己認識は人が自分自身について、さらに自分が他人に

どのように認識されているかについて評価を行うプロセスとして定義されており、自己認

識には２つの要素があると考えられてきた(Taylor, 2010)。さらに、Eurich(2018)は既存研

究の様々な定義をもとに包括的な定義を示した上でリーダーシップとの関連について研究

したうえで、自己認識を「内面的自己認識(internal self-awareness)」と「外面的自己認識

(external self-awareness)」という２つのタイプに分類している。「内面的自己認識」とは

「自分の価値観、情熱、願望、環境との適合性、反応(思考、感情、行動、強み、弱みなど)、
くわえて、他者への影響などをどれだけ明確に認識しているか 」(Eurich, 2018, p.4)を意

味する。「外面的自己認識」とは、内面的自己認識で認識した自分の内面的要素に関して「他

人が自分をどのように見ているかを理解していること」(Eurich, 2018, p.4)を意味する。そ

して、自己認識は、自己の内面的な要素に対する理解が自身と他者とで一致している程度を

意味する。 
 このような自己認識は「オーセンティック・リーダーシップ」の研究領域でその重要性が

示されている。まず、「オーセンティシティ(Authenticity)」とは本当の自己を知り、受け

入れ、自己に対して忠実であり続けることを意味する概念である (Avolio, Gardner, 
Walumbwa, Luthans, & May, 2004)。「オーセンティシティ」の発揮のためには特に自己

認識が重要である。なぜなら、組織やチーム内で信念に基づいた価値観を行動に変換させる

ためには、自己認識によって自分を正しく理解する必要があるためである(George, Sims, 
McLean, & Mayer, 2007)。その結果、「オーセンティシティ」が発揮される。 
 以降では、前述した自己認識と心理的安全性の関連性について先行研究を踏まえてまと

める。 

 
第 2 節 自己認識と心理的安全性の関連 
 本研究では自己認識のあるメンバーはチームレベルの心理的安全性を高めると考える。

その理由は、自己認識があるメンバーは他者に共感し支援的な行動をとることができるた

めである。以降では先行研究を踏まえながら両概念の関係性をまとめる。 
 Shibutani(1961)によれば、自己認識があることによって、自身の視点が他者の視点とは

異なる可能性があることを認識できる。そして、自身と他者の視点との違いが認識できると、

他者の困っている状況に対する共感的な反応につながる(Batson, 1991)。くわえて、自己認

識のある個人は、困っている人を助ける責任を背負う可能性が高くなる(Wegner & Schae
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-fer, 1978)。これらのことから、自己認識があるメンバーは、他のメンバーが疑問や懸念を

訴えた時に、批判することなく援助できることが想定される。そして、他者からの共感や支

援される経験によって他のメンバーは心理的安全性を認識する(エドモンドソン, 2014)。 
 反対に、自己認識が低いメンバーがいる場合は、人間関係の不一致(メンバー間の緊張や

敵意、苛立ち)やタスクに関する意見の不一致を意味する「コンフリクト(conflict)」(Jehn, 
1995)が深まり、チームの心理的安全性が低くなることが想定される。なぜなら、自己認識

が低いということは自分自身の認識と他者の認識の間の非対称性を意味し、このような状

況は客観性の錯覚や誤解、他者への偏見を発生させることで対立を促すためである(Pronin, 
Gilovich, & Ross, 2004)。くわえて、自己認識の低いメンバーで構成されているチームほど、

コンフリクトが深まることが実証研究で明らかになっている(Dierdorff, Fisher, & Rubin, 
2019)。このように、各メンバーの自己認識が低い場合、人間関係や合意形成の不一致から

他者理解に失敗し、その結果心理的安全性が低くなるだろう。 
 上記の理由から仮説 2 を設定する。 
 仮説 2: メンバーの自己認識はチームレベルの心理的安全性に正の影響を与える 

 
第６章 理論枠組みと調査 
第 1 節 理論枠組み 
 先行研究の整理を通して導出した２つの仮説をもとに、本研究における理論枠組みを示

す。先行研究の知見をもとに、チームレベルの心理的安全性の認知がある場合、チーム学習

行動が高いレベルで実現していることが仮説１として導出された。次に、メンバーの自己認

識がある場合、チームの心理的安全性が高いことが仮説２として導出された。仮説１と仮説

２の関連は図 3 の通りとなる。 

 

 
図 3 仮説１と仮説２の構造 

 
第 2 節 サンプルと調査方法 
 本研究では仮説検証のために PBL を対象に調査を実施した。本調査では、PBL の事例と

して、高知大学地域協働学部の実習活動を取り上げた。地域協働学部の授業の一つに位置付

けられている実習活動では少人数で構成された実習班(チーム)で主に活動する。今回は、実

習活動に一定期間取り組んだ経験をもつ学生として、地域協働学部の卒業生(1~4 期生)およ
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び在校生(5・6 期生)を抽出した。そして、Web 上で回答できる質問票を作成して URL を送

付する方法で回答を収集した 5。2022 年 7 月 5 日~2022 年 7 月 31 日の期間で、168 名(1~6
期生)から回答を得ることができた。このうち回答に不備があった 30 名 6を除き、計 138 名

のデータを解析に用いた。学年別の回答者数については表 3 に示した。 
 

表 3 回答者(n = 138)の内訳 

 
 

第 3 節 測定尺度 
 本研究では、先行研究を参照しながら測定尺度を設定し、すべて５件法で測定した。測定

尺度ごとに項目数が異なるため、各測定尺度の項目平均値を尺度得点としている。使用した

測定尺度の質問項目と参照した先行研究は、設問ごとの記述統計量を算出したうえで７章

の表 4 に示す。以下では、各測定尺度について参照した先行研究を踏まえて説明を補足す

る。 
 自己認識：自己認識概念に対して次の指摘がある。自己認識は定義が難しい用語であるた

め、他の概念と混同される場合が多い(Williams, 2008; Morin, 2017)。そこから Carden, 
Jones, & Passmore(2021)は文献レビューを通して自己認識の定義を体系的にまとめたも

のの、結論として「自己認識の構造が、自己意識や自己知識のものと比べて明確な差がない」

(Carden et al., 2021, p.24)と主張し、概念的区別の難しさを指摘している。そのため、自

己認識概念の測定には「自己意識尺度」を用いることができると考えられる。そこで、本研

究では Eurich(2018)の定義を採用しつつ、金子(2017)が開発した「自己意識尺度」を用い

た。その理由は、金子(2017)の自己意識尺度が、大学生の自己意識を測定する尺度であり、

因子分析の結果から十分な信頼性・妥当性が確認されているためである。金子(2017)を踏ま

えて「公私自己意識尺度」の 10 項目は１因子として設定した。 

 
5 本調査で使用したデータは匿名で個別に収集し、回答者の個々の特定はされていない状態で、個票をデ

ータベース化し保管してある。そのため、それらを提出することは可能である。 
6 本調査における不備とは、「わからない」を 1 つ以上選択したサンプルまたは全ての回答で同じ番号を

選択しているサンプルのことを指す。 



 

 14 

 心理的安全性：これまでで最も一般的に使用されている尺度は Edmondson(1999)によっ

て開発された７項目の尺度である(Edmondson & Lei, 2014)。本研究では、この尺度の日

本語版(エドモンドソン, 2021)を参考にし、PBL の文脈に適するように項目を修正したも

のを使用する。Edmondson(1999)を踏まえ、理的安全性を測定する７項目は１因子として

設定した。 
 チーム学習行動：測定尺度は、Edmondson(1999)が開発したチーム学習行動尺度(7 項目)
を竹下・山口(2016)が翻訳した日本語版を参考にし、PBL の文脈に適するように項目を部

分的に修正したものを使用する。Edmondson(1999)を踏まえ、チーム学習行動を測定する

７項目は１因子として設定した。 
 
第７章 分析結果 
第 1 節 記述統計量と変数間相関 
 各設問の記述統計量を表 4、各変数の記述統計量を表 5、変数間相関を表 6 に示した。こ

れらの分析には、IBM SPSS Statistics(Ver.28)を用いた。 
 まず、各設問の記述統計量(表 4)についてみる。公私自己意識尺度の全設問で、平均値が

4.00 を超えおり多くの回答者が肯定的に回答している傾向があると考えられる。同様に、

心理的安全性尺度の項目得点も PS1 以外は 3.50 以上であり平均値が高い傾向にある。心理

的安全性尺度の設問のうち、PS1(R)と PS6 の平均値がそれぞれ 4.37(SD = 4.37)、4.11(SD

 = 1.11)と 4 以上だった。PS1 は逆転換算の設問であることを踏まえると、回答者の多く

はミスをしたときに責められることが少ない傾向にあったと考えられる。また PS6 が高い

ことから、努力を無駄にするようなメンバーがいると感じてない回答者が多い傾向にある。

チーム学習行動尺度については、特に TL2 の平均値得点が 2.96(SD = 1.22)と低いことか

ら、意見の違いや不満についてチーム全体で議論するよりもプライベートや授業外で話す

傾向があることが伺える。くわえて、チーム学習行動の各項目得点は自己認識尺度のものに

比べると低い傾向がある。 
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表 4 各設問の記述統計量 
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表 5 本研究における全変数の記述統計量 

 

 
表 6 変数間の相関分析結果 

 

 
 変数ごとの記述統計量(表 5)については、平均値が、自己認識は 4.19(SD = 0.72)、心理的

安全性は 3.85(SD = 0.69)だったため、多くの回答者が肯定的に回答している傾向があると

考えられる。チーム学習行動の平均値は、理論的中間値である 3 に近い値であった。全変数

間の相関分析の結果については、どの変数間にも有意な正の相関が見られた。 
 
第 2 節 パス解析による分析結果 
 仮説検証を行うにあたり、IBM SPSS Amos(ver.28)を使用してパス解析を実施する。モ

デルの妥当性の評価(適合度判定)には、χ2 値、Good of Fit Index(以下、GFI)、Adjusted 
Good of Fit Index(以下、AGFI)、Root Mean Square(以下、RMSEA)を用いる。一般に、

GFI と AGFI は 0.95 以上、RMSEA は 0.07 未満がモデルの採択基準とされる(Hooper et 
al., 2008)。分析結果を図 5 に示した 
 

 
図 4 仮設モデルの検証結果 
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 分析結果から、仮定していたモデルの適合度は χ2 = 1.22、df = 1、p = .27、GFI = 0.99、
AGFI = 0.97、RMSEA = 0.04 であり十分な値であった。まず、自己認識から心理的安全性

への有意な正のパス(標準化直接効果：0.42)が見られ、仮説 2 は支持される結果となった。

次に、心理的安全性からチーム学習行動に有意な正のパス(標準化直接効果：0.55)が見られ、

仮説 1 は支持される結果となった。 
 
第 3 節 重回帰分析による分析結果 
 前節で行なったパス解析の結果から、自己認識によって高められた心理的安全性がチー

ム学習行動に正の影響を与えることが示唆された。そこで、チーム学習行動に対する心理的

安全性の影響について細かく理解するために、IBM SPSS Statistics(Ver.28)を用いて相関

分析および重回帰分析を追加で実施した。心理的安全性尺度の７つの設問(PS1~PS7)を独

立変数、チーム学習行動を従属変数として分析を行なった。相関関係の結果は表 7、重回帰

分析の結果は表 8・図 6 の通りである。 
 

表 7 心理的安全性の各設問およびチーム学習行動の相関関係 

 
 
 重回帰分析の結果、PS4 と PS5、PS7 の３つで有意な影響が見られた。チーム学習行動

に与える影響の強さは、標準偏回帰係数の大きい順に PS4(β = .28, p < .001)、PS7(β = .23, 
p < .05)、PS5(β = .16, p < .05)であった。つまり、心理的安全性の要素の中でも、失敗する

リスクがあってもチーム内で挑戦できると感じていること(=PS4)、チーム内でその人なら

ではのスキルと能力が評価され、それを活かすことができたこと(=PS7)、チームメンバーに

助けを求めやすいと感じていること(=PS5)がチーム学習行動へ影響を与えていた。 
 これらの結果から、PBL においてチームの心理的安全性の内でも特定の要素がチーム学

習行動に影響を与えていることが示唆された。 
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表 8 チーム学習行動に影響を与える心理的安全性の各設問 

 
 

 

図 6 各設問からチーム学習行動への有意なパス 

 
第８章 考察 
 本研究では、PBL 事例として高知大学地域協働学部を取り上げ、1 期生から 6 期生まで

の学生を対象にアンケート調査を行なった。回収したデータをもとに量的分析を行い、仮説

検証を行なった。本章では検証結果について考察を行う。くわえて、追加分析として行なっ

た重回帰分析の結果についてどのように解釈できるかを述べる。さらに、本研究の発見事実

の学術的貢献を述べる。最後に本研究の限界を提示する。 
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第 1 節 自己認識を起点とする心理的安全性からチーム学習への流れ  
 本研究では、仮設を明らかにするために、先行研究から導出した仮設モデルの検証を行な

った。その結果、仮設モデルの適合度は良好でありそれぞれの仮説は支持された。以下では

２つのパスに分けて考察を進める。 
 第一に、チームレベルの心理的安全性からチーム学習行動へのパスに有意な影響が見ら

れた(仮設 1)。すなわち、PBL においてチームの心理的安全性がチーム学習行動を促進する

ことを意味する。この分析結果は、心理的安全性が対人不安を緩和しチーム学習を促進させ

ると結論づけた既存研究(Newman, Donohue, & Eva, 2017)と一致するものである。その

ため、PBL に参加する学生が心理的安全性を認識することで批判や否定される不安を克服

し自由な発言ができるようになることから、学生間の議論が促進されていると解釈できる。 
 第二に、各メンバーの自己認識からチームの心理的安全性へのパスに有意な影響が見ら

れた(仮設 2)。すなわち、リーダーが存在しない非階層的なチームでは、各メンバーに自己

認識があればチームの心理的安全性が促進することを意味する。Silvia & O'Brien(2004)
によれば、自己認識がある人は他者への共感や支援に向かう可能性が高いことが既存研究

から明らかになっている。そのため、PBL においても、自己認識のあるメンバーを起点と

した相互支援的な行動を通してチームの心理的安全性が促進されたと解釈できる。この解

釈は、リーダーの直接的な行動ではなくチームメンバー間の相互作用が心理的安全性を直

接的に促進させるという分析結果(Edmondson, 2004; Edmondson & Mogelof, 2006)を
援用すると、一定の妥当性があると判断できる。 
 最後に、仮設１の検証結果を受けて、チーム学習行動に対する心理的安全性の影響を詳細

に確認する分析を実施した。実施した重回帰分析から次の結果が得られた。チームレベルの

心理的安全性の内、PS4、PS7、PS５の順でチーム学習行動に対する有意な正の影響が見ら

れた。すなわち、PBL においてチーム学習行動を促進させるためには、挑戦やその失敗に

対しての寛容な雰囲気(PS4)やその人ならではのスキルや能力の評価とそれを活かす機会

(PS7)を創り出すことが効果的であり、メンバーの相互支援(PS5)を充実させることも意味

があるといえる。自分の知識や能力に自信がなく劣等感から参加できない学生の存在(碇山・

木村, 2017)を考慮すると、PS4 や PS7 はそのような学生らがチーム学習行動に取り組むた

めの後押しとなっていたことが推察される。また、PBL 活動の中では学生らが未知の問題

や課題に直面することは少なくない。そのため、PBL においては、挑戦やその失敗に対し

ての寛容な雰囲気(PS4)やメンバー同士で助けを求め合える関係性(PS5)がチーム学習行動

に影響を与えていると解釈できる。 
 
第 2 節 学術的貢献  
 ここでは考察を通して明らかになった発見事実にどのような理論的貢献があるのかを述

べる。 
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 そもそも、心理的安全性研究において PBL のチームを対象に心理的安全性の検討を行な

った分析はわずかである。特に、チーム学習行動に対する心理的安全性の影響を検討したも

のは筆者が見る限り存在しない。そのため、既存研究の中でほとんど触れられてこなかった

PBL においても、心理的安全性がチーム学習行動を促進させることを明らかにした点にわ

ずかながら本研究の貢献がある。 
 次に、本研究の仮設モデルの貢献は、リーダーが存在しないチームにおいて心理的安全性

が高まりチーム学習行動が促進するプロセスを明らかにした点にある。明らかになった仮

設モデルは、リーダーがいないチームでは自己認識があるメンバーの相互支援的な行動に

よって理的安全性が向上し、その結果チーム学習行動が促進されることを示している。しか

し、既存研究では、階層的な組織におけるリーダーの行動によってチームの心理的安全性が

醸成されてチーム学習行動が高まるプロセスが根強く主張されてきた(Edmondson, 1999; 
エドモンドソン, 2014)。そのため、リーダーが存在しないチームにおいて、心理的安全性

をいかに高めるかという疑問に対する答えは明確に提示されていない。本研究ではその点

に関して、リーダがいないチームにおける、自己認識のあるメンバーを起点とするチーム学

習向上までの具体的なプロセスを提案している。 
 また、心理的安全性の先行要因を明らかにした研究群を概観すると、燃え尽き症候群の緩

和要因としてスーパーバイザー個人の自己認識に着目し心理的安全性との関連性を明らか

にした研究(Hernandez, Luthanen, Ramsel, & Osatuke, 2015)は存在するものの、リー

ダー以外のメンバーの自己認識と心理的安全性の関係性を直接的に明らかにしたものは存

在しない。この点を踏まえると、心理的安全性を高める要因として各メンバーの自己認識を

明らかにしたことは、心理的安全性促進の新たな選択肢を提供したといえる。 
 最後に、既存研究で具体的に明らかにされていない心理的安全性の各要素の影響を明ら

かにした点に本分析の貢献がある。既存研究では、具体的に心理的安全性の何がチーム学習

を促進させるのかという疑問に答えられていない。本研究での実証研究の積み重ねが必要

であるが、チーム学習促進のためのより具体的な行動や方法の提案に貢献できる。 
 
第 3 節 本研究の限界 
 本研究では PBL の事例として高知大学地域協働学部を対象とした。そのため、本研究結

果が異なるタイプの PBL、あるいは中学生や高校生でも一般化可能であるかは判然としな

い。その点は実証研究の蓄積が必要となる。 
 また、Edmondson(1999)の心理的安全性尺度に関して、日本語版では妥当性および信頼

性が十分に検討されていないため、本研究で使用した尺度には疑問が残る。実際、国内の研

究を見ると、Edmondoson(1999)の尺度を理科授業の文脈で翻訳し、因子分析の結果から１

因子構造と結論づけたもの(亀山, 2021；亀山ら, 2021)、職場環境の文脈において同様の分
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析手続で２因子構造と結論づけたもの(田原・小川, 2022)が存在しており、日本語版の心理

的安全性尺度として十分に一般化可能性があるものが存在しない。 
 そして、本研究が行なったチームレベルの心理的安全性の測定方法が、既存研究のものと

は異なる点が挙げられる。Edmondson(1999)は、チームメンバー個人の心理的安全性得点

を合計し、それをメンバー数で割った平均得点をそのチームの心理的安全性だと判断して

いる。一方、本研究では一人のメンバーの心理的安全性得点をそのままチームの得点として

換算した。そのため、回答者が属するチームの心理的安全性を正確に測定しきれていない可

能性があり課題が残る。 
 最後に、理論仮説がない状態で、探索的に重回帰分析を実施している。この点については、

心理的安全性の各要素を確定した上で、緻密な理論仮説を用意し、それに基づいた検証を行

う必要がある。Edmondson(1999)が心理的安全性の尺度開発に向けて行なった質的調査で

は、1)「ありのままの自分を否定されないこと」、2)「チームメンバーは互いを人として大

切に思い、関心をもっていること」、3)「チームメンバーは前向きな意志を持っていること」、

4)「他のメンバーは互いの能力を尊重していること」という４つの要素が抽出されている。

しかしながら、これらの要素の関連性については全く議論されておらず見過ごされてきた。

そのため、尺度開発と共に理論仮説に基づいた実証研究が必要となる。 
 
第９章 PBL における学びの発展に向けた提案 
 本研究の最終的な目標は、PBL において学生らが学びを深めるための新たな視点を提供

することであった。この点について、本研究で得られた発見事実とその考察は、以下の２点

において実務的な有効性を持つと考えられる。 
 第一に、PBL において、自己認識のあるメンバーによって生まれた相互支援的な行動か

ら心理的安全性が高まり、その結果チーム学習が促進するという一連のプロセスが明らか

になったことである。この知見によって、教員あるいは学生らが PBL の実践現場で議論や

相互作用を高めるために次のような具体的行動がとれるだろう。例えば、教員は参加する学

生らの自己認識を高めるプログラムやワークを事前活動として取り入れることができる。

学生らの自己認識をいかにして向上させるか、ということについては、詳細を既存研究にゆ

ずるが、内省をはじめとして具体的な方法が提案されている。このような自己認識向上のた

めの取り組みにより、心理的安全性に対する認識が生まれ、その結果学生同士で問題解決に

向けた議論を深め挑戦と失敗を継続的に繰り返す中で、様々な能力やスキルを学ぶことが

できるだろう。一方で、学生らの議論促進のためには、心理的安全性が高まるだけでは不十

分な点を強調しておきたい。Edmondson らはこの点に関して、「人々がお互いに快適だと

感じすぎると、彼らの仕事ではなく気軽な会話に時間を費やす可能性がある」(Edmondson
 et al., 2004：p.34)と指摘している。 つまり、心理的安全性のみの状態では、快適な環境

に安心し無駄な会話が生まれてしまう。PBL に関する既存研究によれば、学生の個人学習



 

 22 

と明確な役割分担により学生の主体性が向上すること(坂井, 2016)、活動目的の共有がなさ

れることでチーム全体の目的に沿った内容の会話が優先されること(奥本素子・岩瀬峰代, 2
016)が明らかになっている。従って、PBL において心理的安全性を向上させると同時に、

このような役割分担や活動目標の共有を行い、問題・課題解決に必要な議論や主体的な努力

に学生らが時間を費やすように心がけていく必要があるだろう。 
 第二に、PBL における学生同士の議論や相互作用に対して特に効果的な要素として、次

の２点が明らかになった。それは、挑戦やその失敗に対しての寛容な雰囲気(PS4)とその人

ならではのスキルや能力の評価とそれを活かす機会(PS7)である。従って、今後 PBL に参

加する学生は、互いに上記２点を作り出すことに取り組むことで、より議論の活発化を促し、

様々な学びを得ることができるようになるだろう。 
 本研究では、PBL において学生同士の議論や相互作用を活発化させる新たな視点として

心理的安全性を提案した。そして、心理的安全性を高めることでチーム学習行動を促進させ

るまでの一連のプロセスを明らかにした。本研究は測定方法の改善や実証研究の積み重ね

といった課題を含んでいるが、その知見が PBL の一端に貢献できれば幸いである。 
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