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【共同研究】

初年度大学生の授業全般に関する意識の相違
―学習動機・学習方略・学習観による調査対象者のクラスタリング―

鈴木　賢男*　岡田　斉**

Differences in freshmen attitudes towards classes overall: Clustering subjects 
by motivations for learning, learning strategies, and views on learning

Masao SUZUKI, Hitoshi OKADA

One purpose of this study was to examine the learning styles of freshmen prior to the start of second 
semester classes. Another purpose of this study was to identify differences in attitudes towards 
learning as a result of typical learning styles once classes for the semester had ended. Yet another 
purpose of this study was to determine whether learning styles differed in relation to attitudes 
towards learning. Subjects were 129 freshmen. In StudyⅠ, scores on 6 scales for motivations for 
learning in a two-factor model (Ichikawa, 2001), scores on 4 scales for learning strategies (Ichikawa, 
2001), and scores on 3 scales for views on learning were included as variables in cluster analysis 
using Ward’s method. This approach allowed subjects to be classified into 4 groups:“emotional 
learners”(n=26),“intellectual learners”(n=44),“passive learners”(n=35), and“intentional learners” 
(n=15). In Study Ⅱ , one-way analysis of variance revealed that“intellectual learners”had 
significantly higher class satisfaction (F(3,112)=2.62, p<.10), less resistance to learning (i.e. less of a 
sense of being constrained by learning) (F(3,113)=4.27, p<.01), and a greater affinity overall, as typified 
by an affinity for school (i.e. affinity for life as a student) (F(3,113)=9.20, p<.001). StudyⅢ used 
Pearson’s product-moment correlation coefficients to examine the correlation between learning styles 
and different attitudes towards learning.“Emotional”(r=－.43) and“intellectual”(r=－.30) learning 
were significantly (P<.05) inversely correlated with a sense of being constrained by learning and 
class satisfaction, and“passive”(r=.35) and“intentional”(r=.60) learning were significantly 
correlated with a sense that learning was being promoted and class satisfaction.

Key words：授業満足度、学習動機、学習方略、学習観

* すずき　まさお　文教大学人間科学部非常勤講師
** おかだ　ひとし　文教大学人間科学部臨床心理学科

はじめに

鈴木・岡田（2015）では、授業開始時の調査で、
学習動機と学習方略、学習意欲（本研究では学習

観と明記しなおした）について、授業終了後（半
期終了時点）の調査では、受講した授業全体につ
いての意識に関して、授業を通して感じられた実
感（授業実感）、満足授業率と授業満足率による
授業満足度、学業生活への親和性、学習中困った
場合に期待する支援（授業支援）について、それ
ぞれ尺度得点を算出し、初年度大学生では、事前
の学習動機や学習方略など（学習態勢）が、大学



における授業経験に、どのような影響を与えてい
るのかを検討した。その結果、「充実志向」の動
機や、特に「訓練志向」の動機が高い学習者ほど、
授業を通して「効力感」を得ている傾向にあり、
また、「方略志向」性の高い学習方略を持つ学習
者ほど、「効力感」を得ていることも示された。
また、この「効力感」を始めとする「学習増進感」
を授業実感として得ている学習者ほど、授業満足
度が高く、「重圧感」などの「学習抑制感」を得
ている学習者ほど、授業満足度が低くなることも
示しえたが、目的の一つであった授業満足度を表
す2つの指標である「満足授業率」と「授業満足率」
との相違を、比較対照できるような充分な結果は
得られなかった。

いずれにしろ、これらの結果は、初年度大学生
を母集団として、学習者全体の状況について調査
されたものであり、学習動機や学習方略などの特
性（下位尺度）を個別に取り上げて、授業実感や
授業満足度との関連性を調べて得られたもので
あった。しかしながら、特性の個別性を明らかに
しても、学習者の個別性が明らかになるわけでは
ない。授業全体の学習に対しては幅広く多面的に
対応する必要があり、学習者は、これらの諸特性
を組み合わせた総体として対処していくのであっ
て、一つの特性だけのみを優位に働かせているわ
けではないはずである。だとすれば、諸特性の組
み合わせによる学習者の層別化を試みればよいは
ずであるが、多岐にわたる特性の組み合わせを、
次元的に構成してしまうと、細かな分類は可能に
なるものの、分類が多過ぎることになってしまっ
て、かえって実態が見えにくくなってしまうこと
が予想された。

そこで、本研究では、大学初年度における学習
者の幾つかの典型的な学習スタイルになるような
パターンを見出し、それぞれについての授業満足
度や授業を通じて得られた実感、学業生活への親
和性の尺度得点を比較して、学習スタイルのパ
ターンの相違が、どのように授業に関する意識に
作用するのかを検討することとした。まず研究Ⅰ
では、学習動機、学習方略、（前回は学習意欲と
していた）学習観の下位尺度を総合して、調査対
象者である学習者の学習スタイルについてのパ

ターンを検討した。研究Ⅱでは、学習スタイルの
各パターンに該当する学習者を群別に分け、群間
で、授業を通して感じた実感や授業満足度、今後
の学業生活への期待（学業生活への親和性）など
に相違があるかどうかを確認した。研究Ⅲでは、
学習スタイルの相違で群別された学習者ごとに、
授業についての実感や授業満足度などの関連性を
検討した。

方法

1．半期授業の開始時における質問紙調査
鈴木・岡田（2015）における調査方法と同様に、

2015年度の最初の授業開始時に、一回目の質問紙
調査を実施した。調査内容は、次の四点であった。
一つ目は、高校時代の諸活動への積極的関与を問
う10項目に対して、強制選択法（はい・いいえ）
で回答してもらった。二つ目は、学習動機（学習
する目的）についての質問項目で、市川（2001）
によるものを用いて「人は一般になぜ勉強をして
いるんだと思いますか。当てはまる程度を回答し
てください。」との教示後に、36項目に対して5件
法（かなり思う－全く思わない）での回答を得た。
また、三つ目の学習方略についての質問項目も、
市川（2001）によるもので、「以下にあげる学習
のしかたや考え方について、自分に当てはまる程
度を回答してください」と教示をした後に、25項
目に対して5件法（よく当てはまる－全く当ては
まらない）で回答を得た。四つ目は、鈴木・岡田

（2015）で作成した学習意欲（学習の主体性や継
続性）に関する5項目に、追加修正をして学習観（学
習意欲から改名）を問う20項目とし、「以下の意
見に、あなたはどの程度賛成できますか」と教示
した後に、5件法（賛成－反対）で回答を得た。

2．半期授業の終了後における質問紙調査
半期の授業が全て終了した時点で、二回目の質

問紙調査を実施した。調査内容は、次の五点であっ
た。一つ目は、大学での諸活動への積極的関与に
ついて、上記の高校時代の項目と同一の10項目を
用いて回答を得た。二つ目は、半期で受講した科
目数と、その中で受けて良かったと思った（満足
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した）科目数を直接記入して回答してもらった。
また、別途、「大学での全般的な授業満足度は主
観的に何％程度ですか」という教示で、大学での
全般的な授業満足度を主観的確率として、パーセ
ンテージでの回答を得た。

三つ目は、授業実感（授業全体を通して得られ
た感じ）について、「大学での勉強に対しては、
全般的にどんな気持ちを抱いていますか」との教
示後に、「疲れることが多かった」「出来てうれし
いことがあった」などの30項目（鈴木・岡田：
2015）に対する回答を得た。四つ目は、学習者が
期待する学習支援についての質問項目で、「授業
内容が理解できなかったり、作業が上手くできな
くて困っている時に、どのようなサポートがほし
いですか」との教示後に、「何回でも説明してほ
しい」「個別にアドバイスがほしい」などの28項
目（鈴木・岡田：2015）を用意した。五つ目の学
業に関する親和性については、鈴木・岡田（2015）
で作成した項目に、追加修正をして15項目とし、

「半期の学校生活を通して、今現在感じているこ
と」との教示後に、「もっとたくさん勉強をしたい」

「この学校のことが好きになった」などの項目に
対しての回答を得た。以上に関しては、すべて7
件法（全くそう思う－全くそうは思わない）で回
答を求めた。

3．対象者
対象者は、人文社会・教育系大学の二学部の

129名の初年度大学生（大学1年生）であり、男性
44名，女性85名であった。そのうち、人文社会系
学部の学生は83名（男性24名，女性59名）で、教
育系学部の学生は46名（男性20名，女性26名）で
あった。授業開始時における平均年令は、男性が
18.4才（SD＝0.68）、女性が18.1才（SD＝0.44）で、
全体では18.2才（SD＝0.55）であり、授業終了時
における平均年令は、男性が18.7才（SD＝0.88）、
女性が18.4才（SD＝0.58）、全体で18.5才（SD＝0.71）
となっていた。

4．手続き
授業開始時の質問紙は、著者の担当する科目を

履修した学習者で、2015年4月20日～22日の期間

で、初回の授業を終えた後に一斉に配布し、自宅
で回答をしてもらった後に、翌週以降で回収をし
た。授業終了後の質問紙は、2015年7月22日～29
日で、定期試験期間中に行われた当該科目の試験
終了後に、一斉に配布し、その場で回答・回収を
行った。

研究Ⅰ
初年度学生における学習スタイル

1．目的
授業開始時に回答を得た調査対象者の学習動機

や学習方略、学習観のそれぞれの下位尺度を変数
として、初年度学生の学習スタイルには、どのよ
うなタイプがあるのかをクラスタリングを行うこ
とで、明らかにすることを目的とした。

2．分析
（1）学習動機に関する36項目に対して、鈴木・

岡田（2015）と同様に、探索的因子分析を実施し
て、主因子解による2因子抽出の後、それぞれの
因子を構成する項目を再度、最尤法による抽出で、
単純解をもとめたところ、それぞれの因子を構成
する項目には、ほとんど異動が認められなかった。
従って、本研究においても、市川（2001）に基づ
き、以下のように、6つの学習動機に関する尺度
得点を算出した。学習内容と学習目的が密接に関
連している動機（内容関与動機）としては、学習
自体が楽しいからとする「充実志向」（α＝.73）、
知 的 な 力 を 鍛 え る た め と す る「 訓 練 志 向 」

（α＝.68）、将来の仕事や生活に生かすためとす
る「実用志向」（α＝.72）、また、学習内容とは
関連をもってはいない動機（内容分離動機）とし
て、他者への関心に伴ってつられている「関係志
向」（α＝.69）、プライドや優越感によって支え
られている「自尊志向」（α＝.78）、報酬を得る
手段としての「報酬志向」（α＝.73）の計6つと
なる尺度を構成し、各尺度を構成する6項目の評
定点を合成して、項目数で除算したものを尺度得
点とした。
（2）学習方略に関する24項目についても、鈴木・

岡田（2015）と同様に、市川（2001）に基づき、
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失敗は悪いことではなく、学習のための有効な情
報として臨めることのできる「失敗に対する柔軟
性」（α＝.53）と、答えに至るまでのプロセスを
重視する「思考過程の重視」（α＝.67）、学習の
方法をいろいろ工夫していける「方略志向」（α
＝.44）、丸暗記ではなくて理解することを大切に
する「意味理解志向」（α＝.32）の程度を、逆転
項目の処理をした後、各尺度を構成する6項目の
評定点を合成して、項目数で除算することで尺度
得点とした。
（3）初期因子解から共通性の低い3項目を除い

た学習観17項目に対して、最尤法による因子分析
を実施した結果、3因子を抽出し、回転バリマッ
クス解を得た（累積寄与率47.6％）。F1を構成す
る因子は、前向きに積極的に学習に向う必要性、
F2では、自己を高めるための自己観察を伴う必
要性、F3では、持続的に学習を積み重ねる必要
性を表すものと解釈されたので、前者から、「主
体性」（α＝.86）、「自律性」（α＝.85）、「継続性」

（α＝.83）と命名した（Table 1）。また、これら
の因子を構成する項目の評定点を合成し、項目数
で割ることによって、尺度得点とした。
（4）以上の分析で得られた尺度得点を変数とし

て投入し、距離をユークリッド平方距離とする
Ward法による階層的クラスタ分析を行った。デ

ンドログラムの示す枝の長さが比較的短くなる手
前の4つに分岐する段階を、最適な分類を示すも
のと判断し、調査対象者129名をクラスタリング
した。クラスタの構成人数は、欠損値によりクラ
スタ化が不可能な10名を除いて、クラスタ1（以降、
Clu1）に所属する者は26名（21.8％）、クラスタ2

（Clu2）は44名（37.0％）、クラスタ3（Clu3）は
34名（28.6％）、クラスタ4（Clu4）は15名（12.6％）
となった。

3．結果
（1）学習動機に関して、クラスタによる群別の

平均値の差を検定するために、1要因4水準の分散
分析を行った。多重比較はTukeyのHSD法を用
いた。その結果、内容分離動機である「関係動機」

（F（3,115）＝5.11, p<.01） は、Clu4（x̅＝3.38） と
Clu1（3.32）が0.5％水準で有意に高く、Clu2（2.85）
が有意に低くなっており、「自尊動機」（F（3,115）
＝11.58, p<.01）では、Clu4（4.01）とClu1（3.72）
が有意に高く、Clu2（3.27）とClu3（3.10）が有
意に低く、「報酬動機」（F（3,115）＝11.26, p<.01）
では、Clu1（3.88）で最も有意に高く、次いで
Clu4（3.43）、Clu2（3.09）とClu3（3.01）となって
いた。内容関連動機である「充実動機」（F（3,115）
＝14.29, p<.01）では、Clu4（4.34）が最も有意に

Table 1．学習観の項目におけるバリマックス解因子負荷量
項目 F1 F2 F3 h2

E.09 少々のことでは、学ぶことをあきらめたりしない。 .75 .11 －.03 .58
E.05 粘り強く学び続けていくつもりでいる。 .68 .41 .14 .64
E.08 何かを真剣に学んでみたいと、常に、感じている。 .64 .29 .20 .53
E.10 新しいことは、できるだけ学んで吸収したい。 .63 .46 .00 .61
E.11 知らないことやわからないことを放ってはおけない。 .61 .27 －.01 .45
E.13 自分から積極的に学ぶつもりでいる。 .59 .33 .17 .49
E.12 同じことを学んでいても、あきるということはない。 .53 .10 .10 .30
E.03 上手くいかなくても、何度でも、学びなおせばよい。 .32 .76 .11 .69
E.04 自らの考えやアイデアを大事にしていきたい。 .20 .71 .21 .58
E.02 学ぶことによって、人はより良く成長できる。 .11 .66 .25 .50
E.01 自ら学んでいく力をつけたいと思う。 .32 .61 .12 .48
E.14 学んで自分を高めることは、人生において重要だと思う。 .31 .58 .19 .47
E.06 自分の学びには、自分で責任を持つ。 .33 .52 .14 .40
E.19 学ぶことを通して、人として完成される。 .05 .19 .87 .79
E.18 学ぶことは、人としての義務である。 －.01 .17 .73 .57
E.20 学ぶことは、一生涯続けなければならない。 .34 .14 .66 .57
E.17 しっかりと学ばなければ、社会に貢献できない。 .04 .14 .63 .42

寄与率 20.1 19.1 14.2

— 132 —

『人間科学研究』文教大学人間科学部　第 37 号　2015 年　鈴木賢男・岡田斉



高く、Clu2（3.95）、そしてClu3（3.58）、Clu1（3.47）
と続いており、「訓練動機」（F（3,115）＝3.40, p<.01）
では、Clu4（4.20）がClu2（3.78）Clu3（3.75）
Clu1（3.74）と比較して有意に高くなっており、「実
用動機」（F（3,115）＝6.29, p<.01）は、Clu4（4.42）
が最も有意に高く、Clu2（4.07）に続き、Clu1（3.88）
Clu3（3.78）となっていた。（Figure 1）
（2）学習方略に関しても同様に、群別の平均値

の差を検定するために、1要因4水準の分散分析を
行った。ここでも、多重比較はTukeyのHSD法
を用いた。その結果、「意味理解志向」（F（3,115）
＝7.73, p<.01）は、Clu2（3.25）とClu3（3.11）が
比較的有意に高く、次いで、Clu4（3.04）、Clu1（2.74）
となっており、「思考過程の重視」（F（3,115）＝7.72, 

p<.01）では、Clu2（3.41）が有意に高く、次いで、
Clu3（3.09） とClu4（2.91）Clu1（2.74） と な っ
ていた。「失敗に対する柔軟性」（F（3,115）＝9.14, 
p<.01）に関しては、Clu2（3.41）Clu4（3.34）が
比較的高く、Clu3（3.13）Clu1（2.81）が低くなっ
ていた。最後に、「方略志向」（F（3,115）＝4.27, 
p<.01）では、Clu2（3.33）Clu4（3.28）が比較的
高く、Clu1（3.03）Clu3（2.94）が低くなっていた。

（Figure 2）
（3）学習観についても、群別の平均値の差を検

定するために、1要因4水準の分散分析を行った。
多重比較はTukeyのHSD法を用いた。その結果、

「主体性」（F（3,115）＝34.46, p<.001）に関しては、
Clu4（6.27）で最も有意に高く、次いでClu2（5.65）、

Ｎ 意味理解 思考過程 失敗柔軟 方略志向
Clu1 26 2.74 2.74 2.81 3.03 
Clu2 44 3.25 3.41 3.41 3.33 
Clu3 34 3.11 3.09 3.13 2.94 
Clu4 15 3.04 2.91 3.34 3.28 
合計 119 3.07 3.11 3.19 3.15 

内容分離動機 内容関与動機
Ｎ 関係 自尊 報酬 充実 訓練 実用

Clu1 26 3.32 3.72 3.88 3.47 3.74 3.88 
Clu2 44 2.85 3.27 3.09 3.95 3.78 4.07 
Clu3 34 2.90 3.10 3.01 3.58 3.75 3.78 
Clu4 15 3.38 4.01 3.43 4.34 4.20 4.42 
合計 119 3.03 3.42 3.29 3.79 3.82 3.99 

Figure 1．クラスター別の学習動機の平均値

Figure 2．クラスター別の学習方略の平均値

Figure 1. クラスター別の学習動機の平均値

Figure 2. クラスター別の学習⽅略の平均値

Figure 2. クラスター別の学習観の平均値

1

1.5

2

2.5

3

3.5

4

4.5

5

関係 自尊 報酬 充実 訓練 実用

内容分離動機 内容関与動機

学習動機

Clu1

Clu2

Clu3

Clu4

1

1.5

2

2.5

3

3.5

4

意味理解 思考過程 失敗柔軟 方略志向

学習方略

Clu1

Clu2

Clu3

Clu4

1

2

3

4

5

6

7

主体性 自律性 継続性

学習観

Clu1

Clu2

Clu3

Clu4

Figure 1. クラスター別の学習動機の平均値

Figure 2. クラスター別の学習⽅略の平均値

Figure 2. クラスター別の学習観の平均値

1

1.5

2

2.5

3

3.5

4

4.5

5

関係 自尊 報酬 充実 訓練 実用

内容分離動機 内容関与動機

学習動機

Clu1

Clu2

Clu3

Clu4

1

1.5

2

2.5

3

3.5

4

意味理解 思考過程 失敗柔軟 方略志向

学習方略

Clu1

Clu2

Clu3

Clu4

1

2

3

4

5

6

7

主体性 自律性 継続性

学習観

Clu1

Clu2

Clu3

Clu4

— 133 —

初年度大学生の授業全般に関する意識の相違



Clu3（4.68）とClu1（4.58）であった。「自律性」
（F（3,115）＝23.37, p<.001）では、Clu4（6.63）と
Clu2（6.19）が比較的有意に高く、次いでClu1

（5.74）、Clu3（5.27）となっていた。最後に「継
続性」（F（3,115）＝52.84, p<.001）においては、Clu4

（6.58）が最も有意に高く、Clu1（5.58）、Clu2（5.03）、
Clu3（3.94）の順に続いていた。（Figure 3）

4．考察
学習動機と学習方略、学習観の下位尺度を投入

して得られたクラスタ分析の解から、最適な分類
数を4つと考えることができたわけだが、学習動
機と学習観の二側面の尺度で、相対的に他の群よ
りも低位の値を示しているClu3を本研究におけ
る基準集団と考えることとした。

Clu3は、学習動機の面では、「内容分離動機」
よりも、「内容関与動機」を高く示しており、学
習目的については、学習内容の方により比重を置
いていることがわかった。また、学習方略の面で
は、どの学習方略も中位程度で均一化しており、
特定の学習方略に偏ることがないように思われ
た。最後に、学習観では、いずれの下位尺度でも
相対的に低位を示しているが、「継続性」の値が、
どの群とも近似的な値を取らず、特徴的であり、
学習は続けていくもの、生涯学び続けるものとい
う認識が比較的弱いことを窺うことができた。
従って、この群に関しては、「受身（うけみ）型

学習者」と命名することとした。
これに比べ、Clu2は、学習動機の面で比較的同

様な傾向を示してはいたが、同程度の値を示した
「内容分離動機」に比べ、「内容関与動機」の「訓
練志向」を除く「充実志向」「実用志向」で比較
的高い値を示しており、より直接的で具体性のあ
る内容への関与を望んでいるものと考えられた。
また、学習方略の面では、どの学習方略も高い値
で均一化しており、他の群よりも、効果的に学習
をすることができる可能性の高いことが示され
た。学習観では、「主体性」や「自律性」は比較
的高いものの、「継続性」の値が低く、Clu3より
は強いが、忍耐的・義務的な面での意欲は比較的
弱いことが考えられた。従って、この群に関して
は、思考優位の「思考型学習者」と命名すること
とした。

次に、Clu1は、学習動機の面で、「内容関与動機」
ではClu3に近い値を示すが、「内容分離動機」も

「内容関与動機」と同程度、もしくはそれ以上に
高い値を示していることがわかった。特に「報酬
志向」が最も高い値を示していたことは特徴的で
あった。また、学習方略の面では、どの学習方略
も相対的に低い値を示しており、自分で意図的に
学習を進めて工夫していく可能性が比較的低いこ
とが考えられた。学習観では、「継続性」には比
較的高い認識を示すものの、「主体性」が低くなっ
ていることがわかった。従って、この群に関して

Ｎ 主体性 自律性 継続性
Clu1 26 4.58 5.74 5.58 
Clu2 44 5.65 6.19 5.03 
Clu3 34 4.68 5.27 3.94 
Clu4 15 6.27 6.63 6.58 
合計 119 5.22 5.89 5.04 

Figure 3．クラスター別の学習観の平均値
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は、特に対人的な感情を優位とする「情緒型学習
者」と命名することとした。

最後に、Clu4は、学習動機の面では、「内容分
離動機」と「内容関与動機」のいずれも比較的高
い値を示し、より「内容関与動機」が高くなって
いるが、「報酬志向」だけは、Clu1と比較して低
い値を示しており、内容分離の中でも「自尊志向」
の高さが特徴的であった。また、学習方略の面で
は、「意味理解志向」や「思考過程の重視」よりも、

「失敗の柔軟性」や「方略志向」の特性を高く示
していることから、学習内容の理解に向ける方略
そのものよりも、学習を続けていくことに、より
焦点づけられていることが窺われるところとなっ
た。学習観では、「主体性」「自律性」「継続性」
とも、他の群と比べて高く、学習に対する認識が
強いことが示唆された。従って、この群に関して
は、学習そのものに意欲性が高い「意志型学習者」
と命名することとした。

研究Ⅱ
学習スタイルによる授業に関する意識

1．目的
研究Ⅰで見出した学習スタイルの違いが、授業

開始時から半期の授業を通して、授業終了時の学
習者の意識にどのような影響をもたらしたのか
を、授業満足度、授業実感、学業生活への親和性
の面で検討することを目的とした。

2．分析
（1）鈴木・岡田（2015）と同様に、授業満足度

には2つの異なった指標を用いた。一つは「授業
満足率」であり、受講した全ての授業に対する満
足度を表す値として、質問紙で直接記入し回答し
てもらったパーセンテージ表示による主観的確率
を用いた。もう一つは、「満足授業率」と命名し
たもので、半期で受講した授業数で、その中で受
けて良かったと思う（満足した）授業の数を除算
した場合の割合（％値）を用いた。
（2）授業実感：「大学での勉強に対しては、全

般的にどんな気持ちを抱いていますか」の教示に
対する30項目の評定を得点化し、鈴木・岡田（2015）

と同様に、最尤法による因子分析を実施したとこ
ろ、固有値の減衰率を基準として2因子を抽出し
た後、累積寄与率35.7％で回転バリマックス解を
得た（Table 2 左側）。因子の構成は前回と変わ
らず、学習が上手くいっている感じを示した気持
ちや考えを意味する「学習増進感」と、学習が上
手くいっていない感じを意味する「学習抑制感」
の因子が抽出された。

上記におけるバリマックス解で、各項目は因子
負荷量の高い方の因子を構成するものとし、再度、
最尤法による因子分析を試み、固有値1.0以上を
基準として、「学習増進感」では2因子を抽出し累
積寄与率47.8％で、「学習抑制感」では固有値の
減衰率を基準として2因子を抽出し累積寄与率
42.8％で、それぞれの回転バリマックス解を得た

（Table 2 右側）。「学習増進感」（信頼性係数:α
＝.76）では、鈴木・岡田（2015）で含まれてい
た2項目「仲間がいてくれて心強かった」「授業を
最後までやり通せたと思う」を除外し、一方を、
学習事項に対する能力の確信や手応えを意味する
ものとして「効力感」（α＝.62）、他方を、学習
を継続することに対するがんばりややりきった感
じを意味する「達成感」（α＝.73）と考えること
ができ、前回（2015）と同様になった。「学習抑
制感」（α＝.88）では、鈴木・岡田（2015）で含
まれていた1項目「もっとできるはずだと思って
いた」を除外し、前回では負担感と重圧感とを別々
に構成していた項目が一緒になり、学習困難によ
る負担や重圧を感じていることをまとめて意味す
るものとして解釈できたので、これを「疲弊感」（α
＝.87）と名付け、他方は、学習内容に対する不
満を意味するものとして「抵抗感」（α＝.84）と
名付けた。これに関しては、因子を構成する項目
がほとんど同一であった鈴木・岡田（2015）にお
ける「虚無感」より、命名の変更を行ったことに
なった。以上を、下位尺度として比較対照するた
めに、因子内を構成する項目の評定点を合計し、
項目数で割った値を、それぞれの尺度得点とした。
（3）学業生活の親和性に関する3項目を除外し

た12項目に対して、最尤法による因子分析を実施
し、固有値1.0以上を基準として、3因子を抽出し
た後、回転バリマックス解を得た（累積寄与率
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58.7％）。一つの因子は、学校が好きで楽しくなっ
てきたことを表していると解釈され、「学校親和」

（α＝.90）と名づけた。二つ目の因子は、既定の

学力を伸ばしたいことを表していると考えられ
「学習親和」（α＝.81）と命名した。最後に、三
つ目の因子は、新しい物事を知る楽しさそのもの

Table 2．授業実感の項目におけるバリマックス解の因子負荷量(F)と因子構成別の再分析の因子負荷量(f)
項目 F1 F2 h2 f1 f2

ZE.22 落ち込むことが多かった .71 .14 .52 .75 .21
ZE.06 壁にぶつかり、前に進めないことが多かった .75 .09 .58 .71 .30
ZE.26 何をしたらよいのかわからないことが多かった .68 .17 .49 .66 .23
ZE.30 理解できない時、どうすればいいか迷った .58 .14 .35 .62 .11
ZE.13 勉強内容が多すぎると思った .43 .36 .32 .60 －.07
ZE.15 自分の力不足を感じた .45 .17 .23 .58 －.02
ZE.19 授業内容が遠く届かないような感じがした .68 －.07 .47 .57 .36
ZE.08 追い詰められた感じがした .49 .16 .27 .57 .05
ZE.12 勉強を続けることにプレッシャーを感じた .52 .27 .34 .56 .14
ZE.10 授業の内容が難しかった .42 .14 .19 .47 .05
ZE.01 疲れることが多かった .51 .04 .27 .43 .30
ZE.03 授業の進み方が速かった .33 －.02 .11 .41 .02
ZE.20 勉強内容がつまらなかった .41 －.39 .33 －.03 .74
ZE.25 勉強がどこか真実味に乏しかった .69 －.18 .50 .33 .73
ZE.28 教員の話し方がどこかよそよそしかった .41 －.24 .22 .01 .69
ZE.02 いらつくことが多かった .71 －.15 .53 .40 .67
ZE.23 勉強に堅苦しさを感じた .76 －.11 .58 .47 .66
ZE.14 授業の内容が単調だと思った .25 .06 .06 －.04 .46
ZE.05 もっとできるはずだと思っていた .45 .19 .24 除外 除外
ZE.07 出来てうれしいことがあった .10 .83 .70 .74 .33
ZE.24 分からなくてもあきらめることはしたくなかった .01 .61 .37 .66 .13
ZE.21 勉強に手応えを感じる時もあった .03 .64 .40 .65 .24
ZE.11 手を抜きたくはないとは思っていた .16 .56 .34 .63 －.02
ZE.09 続けることで自信につながった .04 .71 .51 .62 .39
ZE.04 何とかがんばった －.04 .63 .40 .60 .04
ZE.16 自分には潜在能力があると感じた .03 .12 .02 －.08 .73
ZE.17 少なからず進歩はしていると感じた －.06 .57 .33 .44 .52
ZE.27 自分の個性を磨くことにつながった .19 .53 .31 .45 .46
ZE.29 仲間（友だち）がいてくれて心強かった .31 .60 .46 除外 除外
ZE.18 授業を最後までやり通せたと思う －.04 .53 .28 除外 除外

寄与率 20.3 15.4

Table 3．学業生活との親和性におけるバリマックス解因子負荷量
項目 F1 F2 F3 h2

ZC.13 この学校を人に勧めたくなった .84 .21 .28 .83
ZC.06 この学校のことが好きになった .84 .22 .18 .78
ZC.12 学校に来ることは楽しいと思えた .75 .16 .30 .67
ZC.07 授業には一生懸命取り組みたい .42 .40 .29 .41
ZC.01 知識や技能をもっと伸ばしたい .14 .73 .28 .62
ZC.10 幅広い知識や技能を吸収したい .06 .67 .44 .65
ZC.05 社会に通用するように学習しておきたい .34 .61 .12 .50
ZC.11 もっといろいろなことを勉強したい .14 .55 .54 .61
ZC.03 不充分な学力を改善していきたい .15 .49 .07 .26
ZC.14 もっと詳しい内容の本を読んでみたい .30 .14 .65 .54
ZC.09 自分で考えて自分で答えを出していきたい .22 .34 .65 .59
ZC.08 学習すること自体が楽しくなった .37 .22 .62 .57

寄与率 21.7 19.5 17.4
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を表しているとし「見聞親和」（α＝.78）と命名
した。鈴木・岡田（2015）の場合よりも項目を一
部修正・追加をしたが、抽出された因子の内容は
同様なものであると判断できた。これらの因子を
構成する項目の評定点を合成し、項目数で割るこ
とによって、尺度得点とした（Table 3）。
（4）以上の尺度得点に関して、研究Ⅰによって

得られた学習スタイルの異なる群での平均値の差
を調べるために、1要因4水準の分散分析を行った。
多重比較については、等分散性が仮定されたもの
に関してはTukeyのHSD法、そうでないものは
Dunnet法を用いた。

3．結果
（1）授業満足度を示す2つの指標の中で、「授業

満足率」に関しては、学習スタイル群ごとの平均
値に有意差を認めることはできなかったが、「満
足授業率」に関しては10％水準での有意傾向を平
均値差に認めることができた（F（3,112）＝2.62, 
p<.10）。比較的高い「満足授業率」を示したのは
Clu2の思考型学習者（x̅＝57.8%）とClu1の情緒
型学習者（x̅＝55.1%）で、Clu3の受身型学習者

（x̅＝42.9%）とClu4の意志型学習者（x̅＝39.8%）
よりも10～15ポイント程度高いことがわかった。
（2）授業を通して得られた実感（授業実感）に

ついては、「学習抑制感」の「疲弊感」には、学
習スタイル群ごとの平均値に有意差を認めること
ができなかったが、「抵抗感」（F（3,113）＝4.27, 
p<.01）では有意差を認めることができた。比較
的高い「抵抗感」を感じていたのはClu4意志型学
習者（x̅ ＝4.62）で、次いだClu1情緒型学習者

（x̅＝4.26）と、Clu2思考型学習者（x̅＝3.82）や
Clu3受身型学習者（x̅＝3.68）との間に差がある
ことがわかった。「学習増進感」においては「効
力感」と「達成感」に有意な差は認められなかっ
た。
（3）学業生活への親和性については、3つの下

位尺度すべてに有意な差が認められた。「学校親
和」（F（3,113）＝9.20, p<.001）に関しては、最も
高い値を示したのがClu2思考型学習者（x̅＝5.72）
で、次いでClu4意志型学習者（x̅＝5.51）、Clu1情
緒型学習者（x̅＝5.36）、Clu3受身型学習者（x̅＝

4.96）となっていた。「学習親和」（F（3,113）＝9.19, 
p<.001）に関しては、Clu2思考型学習者（x̅＝6.49）
とClu4意志型学習者（x̅＝6.33）が比較的高い値
を示し、Clu3の受身型学習者（x̅＝5.90）とClu1
の情緒型学習者（x̅＝5.87）よりも優っていたこ
とがわかった。最後に、「見聞親和」（F（3,113）＝
7.37, p<.001）に関しては、Clu4意志型学習者

（x̅＝5.60）とClu2思考型学習者（x̅＝5.56）が比
較的高い値を示し、Clu3受身型学習者（x̅＝4.87）
がそれに引き続き、Clu1情緒型学習者（x̅＝4.47）
が最下位となっていた。

4．考察
「授業満足率」は、授業を受けた自分自身に焦

点化をした全体としての満足量を表すものになる
が、「満足授業率」は、受講した科目ごとに焦点
化をして、満足できたか（受けてよかったか）ど
うかを判断させて数えさせるものなので、ある意
味で当たり外れ的な2値的な評価の集積となる。
前者の場合、数少ないトピックスでも、自分にとっ
て、量的な意味で十分に良い体験を得たならば、
主観的な満足度も高い値を示すと思われるが、こ
れについては、学習スタイル群ごとに有意な差が
ないことから、どのような学習スタイルであって
も、自分自身に焦点化をした満足量には影響を与
えることはないことが示唆された。おのおのの学
習スタイルに見合う満足感は得られていると言え
るのかもしれない。しかしながら、こと受講科目
それ自体に焦点化をさせた「満足授業率」の場合
には、「意志型学習者」と「受身型学習者」の満
足授業率は有意に低かった。この2つのスタイル
の特徴は、他の思考型と情緒型の学習者と比べて、
学習観が両極化した群であり、意志型は、学習す
ることに対する価値観が全体的に最も高く、受身
型は全体的に最も低い。学習における「主体性」

「自律性」「継続性」に価値をおき、それに基づい
て意欲的に学習に関われば、実際の授業で得られ
る経験とのズレを感じ、どの群よりも比較的不満
を抱かざるを得ないであろうし、また、逆に、こ
れらに価値をあまりおかずに受身的に学習に関わ
れば、受け身の学習者を巻き込むような相当に威
力のある授業にしか満足を得ることができないと
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いうことを表しているのではないだろうか。
以上のことを窺わせる結果としては、「学習抑

制感」の一つである「抵抗感」が「意志型学習者」
で有意に高いことも挙げられるであろう。「主体
性」「自律性」「継続性」に価値をおく意欲的な学
習者が、それに適合しない授業を受けなくてはな
らなくなった時に、おそらく、学習を進めること
について「抵抗感」を感じることにもなるであろ
う。また、「情緒型学習者」も同様に「抵抗感」
が比較的有意に高いことが示されたが、「意志型
学習者」と「情緒型学習者」の共通点は、いずれ
も学習動機における「内容分離動機」が比較的高
いことにある。「学習関与動機」においては他の
群と少なくとも同等程度の動機の強さを持ちなが
ら、学習内容そのものとは関連しない「関係動機」

「自尊動機」「報酬動機」も強くあった場合に、学
習内容の習得ばかりに重点が置かれて授業が続け
られていくことに、どこか消化しきれない感じが
残るのかもしれない。これらの「内容分離動機」
は大きな意味で、教員、友人、親やその他、対人
的な関連性によって生じてくるものだけに、従来
の指導型教授法が大勢である場合は、「抵抗感」
が残ることも多くなることであろう。

学業生活に馴染んでいけそうだとする親和性に
関しては、学校が好きで楽しくなってきたとする

「学校親和」、学力を伸ばしていきたくなったとす
る「学習親和」、新しい見聞を広げていきたいと
する「見聞親和」のいずれにおいても、「意志型
学習者」と「思考型学習者」で平均値が有意に高
いことが示された。「意志型学習者」と「思考型
学習者」との共通点は、他の群と比べて、学習方
略の中の「失敗の柔軟性」と「方略志向」が高い
ことにある。これらの学習方略は、学習内容を論
理的に定着させる方法ではなく、学習内容や状況
に応じて、学習方法を工夫したり変更したりする
点に重点が置かれている。いずれにせよ、集団に
おける学習環境で、自己制御することが基本的に
は困難な授業という場面では、その環境に合わせ
て、あるいは、その場面を克服できるように、今
までの“やり方”に固執することなく、学習方略
を模索することに表されるような新しいことへの
対応性（力）が必要となるのかもしれない。その

ことは「学習親和」のみならず「見聞親和」「学
校親和」にも反映すると思われる。

研究Ⅲ
学習スタイルごとの授業後の意識の関連性

1．目的
それぞれの特性を有する学習スタイル群ごと

に、研究Ⅱで群間の差異を検討した授業実感と授
業満足度、学業への親和性における関連性の有無
を調べ、どのような関連が見られるかを検討する
こととした。

2．分析
（1）クラスタリングした学習スタイルのパター

ンであるClu1情緒型、Clu2思考型、Clu3受身型、
Clu4意志型の4群ごとに、授業実感と授業満足度、
授業実感と学業への親和性との関連の強さを調べ
るために、ピアソンの積率相関係数を求めた（Table 
4，Table 5）。

3．結果
（1）授業実感における「学習抑制感」と満足授

業率との相関係数については、Clu1情緒型（r＝
－.43）とClu2思考型（r＝－.30）との間に、5％
水準で有意な負の相関係数が得られた。Clu3受身
型とClu4意志型には有意な相関は認められな
かった。「学習増進感」と満足授業率との相関係

Table 4．群別の授業実感と授業満足度との相関係数
情緒型 思考型 受身型 意志型

抑
制 × 満足授業率 －.43* －.30* .17 －.33

授業満足率 －.36 －.19 －.08 －.50
増
進 × 満足授業率 .13 －.03 .35* .60*

授業満足率 .18 .26 .52** .70**
*5％水準，**1％水準で有意

Table 5．群別の授業実感と学業生活への親和性との
相関係数

情緒型 思考型 受身型 意志型
抑
制
感

×
学校親和 －.06 －.03 .05 －.28
学習親和 .11 .21 .05 .10
見聞親和 －.05 .02 .43* －.37

増
進
感

×
学校親和 .49* .52** .39* .67*
学習親和 .31 .26 .32 .38
見聞親和 .46* .50** .65** .52

*5％水準，**1％水準で有意
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数については、Clu3受身型（r＝.35）とClu4意志
型（r＝.60）との間に、5％水準で有意な正の相
関係数が得られ、Clu1情緒型、Clu2思考型には有
意な相関は認められなかった。また、「授業満足率」
との相関は、「学習増進感」に対する場合のClu3
受身型（r＝.52）とClu4意志型（r＝.70）のみに、
1％水準で有意な正の相関を認めるところとなっ
た。「学習抑制感」に対しては、いずれの群も有
意な相関を示しえなかった。
（2）学業生活への親和性における「学習抑制感」

と「見聞親和」との相関係数については、Clu3受
身型（r＝.43）との間のみに、5％水準で有意な
正の相関係数が得られただけで、「学校親和」「学
習親和」との間には、いずれの群においても、有
意な相関を得ることができなかった。他方、「学
習増進感」と「学校親和」との相関係数について
は、Clu1情緒型（r＝.49）、Clu2思考型（r＝.52）、
Clu3受身型（r＝.39）、Clu4意志型（r＝.67）のす
べての群において、5％水準（Clu2は1％水準）で
有意な正の相関を認めるところとなった。また、

「見聞親和」との相関係数については、Clu4意志
型を除く、Clu1情緒型（r＝.46）、Clu2思考型（r
＝.50）、Clu3受身型（r＝.65）の群において、1％
水準（Clu1は5％水準）で有意な正の相関が得ら
れた。「学習親和」との間には、いずれの群にお
いても、有意な相関を得ることができなかった。

4．考察
授業実感と授業満足度との関連性については、

総じて、Clu1情緒型学習者とClu2思考型学習者に
対する、Clu3受身型学習者とClu4意志型学習者と
の差異が現れている。情緒型と思考型では、「学
習抑制感」が強い学習者ほど、「授業満足率」が
下がる傾向にあり、受身型と意志型は「学習増進
感」が強い学習者ほど、「授業満足率」が上がる
傾向にあった。情緒型と思考型は、授業における
マイナスの実感に作用されるがプラスの実感には
作用されない。反対に、受身型と意志型は、授業
におけるプラスの実感には作用されるがマイナス
の実感には作用されない。このことは、情緒型と
思考型の共通性が、学習スタイルが状況的である
と思われる点、受身型と意志型の共通性が、学習

スタイルが特性的であると思われる点に関係して
いるのかもしれない。前者は、状況に応じて得意
な対応を図ることになるので、それを阻害する要
因が発生することはイレギュラーとなりやすく、
逆に、後者は、どのような状況でも一定の対応を
図ることになるので、阻害には耐性があり、むし
ろ促進する要因が発生することは、特別なことに
なりやすいと考えることができると思われる。

また、主観としての「授業満足率」が後者のみ
に関連するのも、特性的な学習スタイルを有する
と思われる学習者の特徴として、説明が可能かも
しれない。学習の成果が状況ではなく、自己に帰
属すると考えるならば、つまり、促進する要因が
自己の中で生じている（例，続けていたらわかっ
てきた）とするならば、自己の状態を全体として
判断させる「授業満足率」は高くなることが予見
できるということなのではないだろうか。

授業実感と学業生活への親和性との関連につい
ては、「受身型学習者」が「学習抑制感」と「見
聞親和」との有意な相関を示しているのを除けば、
総じて、「学習抑制感」は学業生活への親和性に
作用をもたらさないことが示唆された。つまり、
授業全般を通して、マイナスの実感があったとし
ても、それ自体が作用して、学業生活への親和性
を下げるということには、成らないということだ
ろう。

また、逆に、「意志型学習者」が「学習増進感」
と「学校親和」とのみ有意な相関を示しているの
を除けば、総じて、「学習増進感」は「学校親和」
と「見聞親和」に正の作用をもたらすことが示唆
された。しかしながら、「学習親和」には有意な
作用をもたらさないことがわかり、例えプラスの
実感があったとしても、そのこと自体が、技能や
知識を修得していく既定の学習への親和性を促進
することには成らないことを窺わせた。

この学業生活への親和性においては、受身型と
意志型の学習者が対比的な結果を示していたこと
が特徴的であった。両者の学習スタイルは、特性
的であるという面では共通性があると思われ、ど
んな状況に対しても一定の対応を図ることにはな
るが、受身型では、マイナスの実感をも受身で受
けざるをえず、それが高ずる学習者ほど、自己の
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問題として認識することになり、反転、深い学習
を示す「見聞親和」へと促す面もあるのかもしれ
ない。それに反して、意志型では、プラスの実感
を得ても、そもそも意欲的であるがために、それ
が作用するに至らず、「学校親和」のみへの作用
となったものと考えることができた。

結び

本研究は、授業開始前における学習動機、学習
方略、学習観の3つを複合して典型的な学習スタ
イルを見出すことに関して、一定の成果を得るこ
とができたと思われる。「情緒型学習者」は、「報
酬志向」「自尊志向」が強く「失敗の柔軟性」「方
略志向」が低くて「学習観」は中程度であること
を示し、「思考型学習者」は「充実志向」「実用志
向」が強く「失敗の柔軟性」「方略志向」が高く
て「学習観」は中程度であると考えられ、「受身
型学習者」は学習動機が全般的に弱く「失敗の柔
軟性」「方略志向」が低くて「学習観」も低くなっ
ており、「意志型学習者」は学習動機が全般的に
強く「失敗の柔軟性」「方略志向」が高くて「学
習観」も高くなっていることが、特徴としてあげ
られた。

更に、これらの特徴に基づいて、各学習スタイ
ルの共通性を考えてみると、情緒型と思考型の共
通性は、学習意欲の基になる学習観の「主体性」
や「自律性」「継続性」が中程度で、受身型と意
志型では、前者が全体的に低く、後者が全体的に
高いことが言える。また、情緒型と思考型は、部
分的な学習動機が優位であるのに対し、受身型と
意志型では、全般的な学習動機が低位、あるいは
高位であるという共通点も確認された。次に、思
考型と意志型は「失敗の柔軟性」「方略志向」が
高いことに共通性があり、情緒型と受身型はそれ
が低いことがわかる。最後に、情緒型と意志型は、
対人的関係性に基づく「内容分離動機」が強いこ
とに共通性があり、思考型と受身型はそれが弱い
ということが言いうるであろう。

従って、受身型と意志型は、学習観を基にした
全般的な学習意欲によって、個人に備わる資質と
しての特性的な学習スタイルを有する学習者とな

り、前者は、それが非意欲的で、後者は意欲的な
ものとなるであろうし、情緒型と思考型は、学習
観を基にした全般的な学習意欲は中程度ではある
が、それぞれが優位として働かせている学習動機
によって、個人にとって有効で状況的な学習スタ
イルが発揮される学習者となり、前者は、それが
情緒優位に、後者は思考優位に働くものとなると
言えよう。

研究Ⅱが示唆したものは、これらの学習スタイ
ルのうち、思考型は、授業を通して「学習抑制感」
を感じることも比較的なく、授業を受けて良かっ
たと思える「満足授業率」も相対的に高くなって
いて、学業生活への親和性は「学校親和」「学習
親和」「見聞親和」のいずれにおいても比較的高
くなっていたことで、現状における大学の授業環
境においては、思考型の学習スタイルを有する初
年度大学生が相対的に適応しやすいということで
あった。つまり、意欲的な学習への姿勢をもつ意
志型の学習スタイルよりも有効だと言えそうだと
いうことであり、「主体性」や「自律性」「継続性」
を一方的に上げること、もしくは上げさせること
には、注意が必要だということでもあるだろう。

研究Ⅲでは、情緒型や思考型のような学習その
ものに価値を置くよりも、学習環境における対人
関係性や学習内容の充実性・実益性に応じて、学
習意識が高まるような状況的な学習者は、「学習
抑制感」に敏感で、それが「満足授業率」を下げ
ることにつながりやすいと思われた。また、受身
型のように学習そのものに価値を置いていない学
習者や、反対に、意志型のように学習そのものに
価値を置いている学習者は、恒常的に学習意識を
高めていない、あるいは高めていることで、「学
習増進感」に敏感となり、それが「満足授業率」
を上げることにつながりやすいことが示唆され
た。

今回のクラスタによる学習者による分類が、一
定程度の説明力を有することは確かだが、クラス
タ数が4つで本当に適切なのか、あるいは、調査
対象者による変動が大きいのかどうか、以降の研
究に委ねる必要があると思われる。また、クラス
タ分析に投入する尺度得点は、学習スタイルを検
討する場合に、充分なのであろうか。例えば、学
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［抄録］
本研究は、大学初年度学生が、半期の授業開始前にどのような学習スタイルを持っているのかを調べ、
典型的な幾つかの学習スタイルによって、半期の授業終了後の幾つかの学習意識に差が見いだせるかど
うか、また、学習意識間の関連性が学習スタイルごとに相違があるかどうかを、129名の初年度大学生
を調査対象者として調べた。研究Ⅰでは、二要因モデルによる学習動機（市川 2001）の6尺度と、学習
方略（市川 2001）の4尺度、および学習観の3尺度の得点を、Ward法によるクラスタ分析の変数として
投入した結果、対象者を4分類にすることができた。これによって、調査対象者は、「情緒型学習者」26
名、「思考型学習者」44名、「受身型学習者」35名、「意志型学習者」15名に分類された。研究Ⅱでは、「思
考型学習者」が、有意に授業満足度が高く（F（3,112）＝2.62, p<.10）、学習抑制感の「抵抗感」も低
く（F（3,113）＝4.27, p<.01）、学業生活への親和性の「学校親和」（F（3,113）＝9.20, p<.001）をはじめと
した全ての親和性が、高いことがわかった。研究Ⅲでは、ピアソンの積率相関係数を用いて、「情緒型」

（r=－.43）「思考型」（r=－.30）に関しては、学習抑制感と授業満足度に5％水準で有意な負の相関を「受
身型」（r=.35）「意志型」（r=.60）に関しては、学習増進感と授業満足度に有意な正の相関を認めるこ
とになった。

習観には、近年、必要とされている協働性などを
含めた方が良いのかもしれない。また、それぞれ
の尺度を見出した因子分析の適合性も検討されて
いないので、確認的因子分析による検証と、より
精度のよい項目の追加修正を試みていきたいと
思っている。
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