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1 ．序論
1.1　教学IRの研究動向

IR（Institutional Research）とは，「高等教育機関

において，機関に関する情報の調査及び分析を実施す

る機能または部門」を意味し，「機関情報を一元的に

収集，分析することで，機関が計画立案，政策形成，

意思決定を円滑に行うことを可能とさせる」ものであ

り，とりわけ教育と学習に係る場合が教学IRと呼称

される（中央教育審議会大学分科会 2020: 70）．教学

IRは2010年前後から使われ始めた比較的新しい概念

と言えるが，近年では学士課程教育の内部質保証やそ

れを支える教学マネジメントの文脈で，欠かせない役

割を果たすことが期待されている（大学改革支援・学

位授与機構 2017; 中央教育審議会大学分科会 2020，

永田・山崎 2021）．

他方で，教学IRの知見が当該教育機関を超えて広

く共有されることも珍しくない．実際，CiNiiで“教

学IR”をキーワードに論文検索を行うと2010年以降

に100件以上の文献がヒットし，分析の単位や専門分

野を問わず，事例には事欠かない．例えば，大阪府立

大学で実施された学生調査と教務データの関係を分析

した高橋ほか（2014）は，専門知識以外の学修成果認

識とGPAの関係が希薄であることを根拠に，正課教

育を見直す必要性を述べている．また岐阜大学医学部

の実践を報告した恒川・鈴木（2017）では，卒前学生

に対する総括的評価の結果を使ってクラスター分析を

行い，医学生の特性が 5 つの群に分かれることを示し

ている．ただしこれらの研究は，概して実践報告に主

眼が置かれており，従来の高等教育研究における教学

モデル1）の援用によって知見の体系的蓄積と理論化が

志向されることは少ない．

その中で例外のひとつと言えるのが串本（2015）で

ある．そこでは東北大学のIRデータを用いながらも，

先行研究を踏まえた独自の教学モデルを使って共分散

構造分析を行い，「学習成果は教育実践（教員が何を

したか）よりも学習経験（学生が何をしたか）により

強く依存する」とは言い切れないことや，「影響力が

大きい要因は，学修成果の種類によって異なること」

を示している（串本 2015: 6）．また同時に，教育実践

や学習経験の前提となる「与件」が分析上考慮されて

おらず，利用した調査データにも問題がある点を，研

究の限界として挙げている．
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本研究では，高等教育研究における教学モデルの援用によって，知見の体系的蓄積と理論化を志向する教
学IRの一例を示した．具体的には，学習資質や教育条件を統制してもなお残る，学習経験の学習成果に対
する影響力を，重回帰分析を使って明らかにした．分析に使用したのは，2020年度に東北大学の学士課程を
卒業した2,431名の成績と所属学部および入試区分に関するデータと，「学修成果調査」の回答データ（703名
分）である．従属変数である学習成果に関しては，学業成績，満足度，自己認識の 3 指標を利用した．また
独立変数には，学生の入試区分と所属学部，そして学習経験に係る「学修成果調査」の回答を用いた．結果
として，学習資質や教育条件の違いを考慮してもなお，学生自身が持つ満足度や修得感を高める上で特定の
学習経験が持つ影響力は無視できない，ということが判明した．
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1.2　分析の枠組み
そこで本研究では，串本（2015）の教学モデルを念

頭に，図 1 に矢印で示した箇所の相関を比較すること

で，学習や教育の「与件」を含む広い射程を前提に，

学習成果の規定要因を検討する．図 1 の教学モデルは，

上段が学習者，下段が教育者に関わる領域として，そ

れぞれの与件と活動を区別した上で，最終的な成果は

学習者のうちに実現することを念頭に構成されてい

る．串本（2015）では教育実践と学習経験および学習

成果の関係が検証されているが，本稿では上述の通り，

教育実践を除く 4 領域に注目し，具体的には「学習資

質や教育条件を統制してもなお残る，学習経験の学習

成果に対する影響はどの程度か」を，重回帰分析を使っ

て明らかにする．

従属変数である学習成果の指標には，学業成績と，

2021年 3 月実施の「第 5 回 東北大学の教育と学修成

果に関する調査」（以下，学修成果調査）の結果から，

満足度および学修成果に関する自己認識を用いる2）．

独立変数に関しては，学習資質として入試区分を，教

育条件として所属学部を，そして学習経験には学修成

果調査の結果を当てる．次節では，データセットを確

認すると共に，これら変数について詳述する．

2 ．変数の定義
2.1　学習資質と教育条件

分析に使用するのは，2020年度に東北大学の学士課

程を卒業した2,431名の成績と所属学部および入試区

分に関するデータである（卒業年を基準としたサンプ

ルのため，同じ学部でも入学年の異なる学生がいる可

能性に留意されたい）．またそのうち，学修成果調査

の回答者（703名，回答率28.9%）については，その回

答データを利用する．

表 1 は，全データを所属と入試区分で整理したもの

である．全体での入試区分を見ると，73.2%が一般選

抜の前期日程を経て入学していることがわかる．ただ

しこの比率には学部によってばらつきがあり，文学部

や教育学部では 9 割近いのに対し，理学部や工学部で

は 7 割を切っている．

教育条件に係る変数には，回答者の所属学部を，農

学部を基準としたダミー変数にして用いる．ダミー変

数とは，質的変数の各値（選択肢）について 0 （当て

はまらない）と 1 （当てはまる）に置き換え，量的変

数として回帰分析等で使用できるようにしたものであ

る．学生の成績や単位取得率が学部によって異なるこ

とは既に明らかになっており（教育評価分析センター 

2018; 串本 2019），今回の分析でも学習成果指標のひ

とつとしてGPAを扱うので必要な統制変数といえる．

入試区分を学習資質の代理変数とするのは，区分に

よって重視する資質が違うと考えられるからであ
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る3）．東北大学（n.d.）の「入学者選抜方針」によれば，

一般選抜が「個別学力試験の成績を重視」するのに対

し，AO入試では「一般選抜と同等以上の水準」で学

力を求めるものの，「学ぶ態度，学問に対する好奇心」

などを評価している．またAO入試は，東北大学を第

一希望とする受験者を対象としている．こうした学生

の特徴は，学習経験を介してだけでなく，直接学習成

果を規定する可能性を有すると考えられるため，統制

変数のひとつとして設定する．

その際，値ごとのサンプルサイズを考慮し，一般選

抜（ 前 期 と 後 期，n=1846），AO入 試（II ～ Ⅳ 期，

n=485），その他選抜（n=100）の 3 区分とし，その他

選抜を基準にダミー変数を作成する．表 2 では学修成

果調査の回答者に限定して，所属別の入試 3 区分を確

認している．全体のデータよりも，一般選抜入学者の

比率が若干高いことがわかる．

2.2　学習経験
学修成果調査では，表 3 に示した12の学習経験につ

いて，「 1 =全く経験しなかった」から「 4 =ひんぱ

んに経験した」の 4 段階で回答を求めた．最も平均値

が高い項目が「（2） 学期末以外の時期に，小テストを

受けたりレポートを提出したりした」，低い項目が「（7） 

語学の授業以外で，外国語で議論や発表をした」であ

り，この結果は同じ質問項目で聞き始めた第 2 回の学

修成果調査（2014年度）から変化がない．

表 3 の右側 2 列に掲載された分散分析の結果（p値）

を見ると，入試区分（一般選抜，AO入試，その他選抜）

では 5 %水準で差が見られるのは「（12） 特別な理由

なく授業を欠席した」の 1 項目であるのに対し，回答

者の所属学部による相違はほとんどの項目で確認でき

る．
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2.3　学習成果
本研究で採用する学習成果に関する指標が，学業成

績，満足度，自己認識の 3 つであることは，前節で述

べた通りである．学業成績にはGPA（AA= 4 点，

A= 3 点，B= 2 点，C= 1 点，D= 0 点として単位数を

乗じ，履修した全ての授業科目について足し合わせた

上で，総履修単位数で除した平均値）を使う．満足度

は学修成果調査で聞いた「東北大学で学んだことに対

する総合的満足度」に対する回答（「1～大変不満」か

ら「5=大変満足」），自己認識は同調査で尋ねた 3 つ

の全学DPに当てはまると思う程度（「1=思わない」

から「5=思う」）の平均値4）である．表 4 には 3 指標

の統計量と，相互の相関係数を示した．相関係数を見

ると，学修成果調査で聞いた 2 つの指標間には弱い正

の相関があるが，それらと学業成績の間に相関は認め

られず，学習成果の多面性が見て取れる．

3 ．分析
3.1　学業成績の規定要因

学習成果の規定要因分析は，その指標ごとに 4 つの

モデルを使いながら進める．モデルA ～ Cはそれぞ

れ入試区分，学部，学習経験のみを独立変数とし，単

独での相関関係を確認する．モデルDでは全ての独立

変数を投入することで，「与件」を統制した上でも学

習経験によって学習成果が異なるかを検証する．以下

では，単位の異なる変数間の影響力を比較できる標準

化偏回帰係数（β）が，0.1%水準（<.001）で統計的

に有意な変数を中心に分析結果を記述していく． 

表 5 は，学業成績（GPA）を従属変数とした場合

の分析結果である．モデルAからは，一般選抜の係

数が負なので，基準変数であるその他選抜での入学者

に比べ有意にGPAが低いことがわかる．モデルBで

は法学・経済・理学・歯学・工学のダミー変数が有意

で，いずれも負の係数であるため，農学部学生に比べ

GPAが低いことになる．ちなみにβの正負の絶対値
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が一番大きい教育学部と法学部は，それぞれGPA平

均が2.84と1.98で， 1 に近い開きがある．

モデルCで有意な係数は「（12） 特別な理由なく授

業を欠席した」で，負の相関であるため，欠席をした

学生ほど成績が悪いことになる．これは直感的に肯け

るものであると同時に，先行研究でもたびたび指摘さ

れてきた事実である（例えば，金子 2013）．この結果

はモデルDでも確認できるため，学習経験が学業成績

に及ぼす影響は，「与件」を統制しても残ると言える．

他方で「与件」を構成する入試区分や学部に係る変数

も有意なまま残るものがあり，特にβの絶対値で言え

ば，法学部や歯学部であることがGPAを最も強く規

定していることになる5）．

モデルの評価として，F値を使った適合度検定の結

果は全てのモデルで0.1%水準で有意となったため，

切片（従属変数の平均値）のみで予測するよりも，各

モデルでの独立変数を利用した方が予測精度は上がる

ことになる．決定係数はモデルが進むごとに増加し，

入試区分のみでは分散の2.5%しか説明できないが，

全ての独立変数を投入したモデルDでは32.8%説明可

能である．
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3.2　満足度の規定要因（表 6）
モデルAではどちらの変数も有意ではないため，

入試区分によって満足度に統計的な差はない．ただし

単純に平均値を見ると，一般選抜とその他選抜が4.00

であるのに対し，AO入試では4.17となっている．モ

デルBにも0.1%水準で有意な変数はないが，歯学部

の係数は負でありp=0.043であるため，農学部との間

には5%水準で有意差（歯学部の方が満足度が低い）

がある．実際，歯学部の平均値は3.76で全学部の中で

一番低い6）（最大は教育学部の4.25）．

モデルCでは，「（4） 返却されたテストやレポート

を見直した」，「（5） 授業内容について，授業時間外に，

他の学生と議論した」および「（11） 授業内容と社会

や日常生活の関わりについて考えた」が有意な正の相

関関係にある．この傾向はモデルDでも大きく変わら

ない（「（5） 授業内容について，授業時間外に，他の

学生と議論した」の有意水準が若干下がる）．また歯

学部の係数も 5 %水準で有意なままであり，その絶対

値は学習経験に関わる 3 変数よりも大きい．

モデル評価について，決定係数が漸増する傾向は学

業成績の場合と同様だが，その値は小さく，モデルA

では0.5%，モデルDでも16.5%しか分散を説明できて
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いない．F値を使った検定の有意水準も表 5 より低下

し，モデルAでは 5 %水準も満たしていない．

3.3　自己認識の規定要因（表 7）
モデルAの一般選抜は5％水準，AO入試は10%水

準で有意であり，いずれも負の係数のため，その他選

抜で入学した学生において 3 つのディプロマ・ポリ

シーの達成度が高い．なおその他選抜について補足す

ると，学修成果調査に回答している16名のうち10名が

編入学者である．モデルBで見ている学部による違い

は，10%水準まで広げても皆無である．平均値の散ら

ばりは，最大3.67の教育学部から最低3.08の法学部ま

で一定程度あるものの，それぞれ回答者が12名と28名

であること関係してか，統計的に有意な差とまでは言

えない．

モデルCでは，「（3） 自分でテーマを決めて研究し

たり，その成果を発表したりした」と「（11） 授業内

容と社会や日常生活の関わりについて考えた」がとも

に正の係数で有意である．モデルDにおいてもそれは

変わらず，入試区分による影響は有意に残り，学部に

関する変数の影響は見られない．

決定係数は学業成績が従属変数の場合（表 5 ）に比
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べ全体に低いものの，学習経験に関する変数が入るモ

デルCとDでは，満足度の場合（表 6 ）よりも若干説

明力が大きい．適合度検定で有意なモデルは，CとD

のみである．

4 ．結論
4.1　学習成果指標による規定要因の相違

本稿では，学習や教育の「与件」を含む広い射程か

ら学習成果の規定要因を明らかにすることを目指し，

具体的には「学習資質や教育条件を統制してもなお残

る，学習経験の学習成果に対する影響はどの程度か」

を重回帰分析によって明らかにしてきた．端的にこの

問いに答えるならば，「与件」を統制しても学習経験

の影響は残り，その程度は学習成果の指標によって異

なる，ということである．

学業成績には，学習経験として授業にしっかり出席

することこそが重要となり，履修する授業のスタイル

（そこでの学習経験）は無関係である．しかし表 5 モ

デルDの標準化偏回帰係数を見る限り，その影響力は

学生の所属学部による影響には及ばない．自由度調整

済みR2はモデルBよりもモデルCの方が大きいので，

学習経験総体としての影響力は学部の違いよりも重要

だが，特定の学習経験がもたらす影響は限定的である．

対照的に満足度に関しては，学習経験の影響力が優

勢で，返却された授業課題を見直すことや，授業内容

と社会や日常生活とのつながりを考える経験が，大学

生活全体の満足度を高めることに貢献していることが

わかった．いずれも授業設計の工夫が求められる点で

あり，その工夫があれば入試区分や所属学部を問わず

学生の満足度を上げられるという知見は示唆的である．

ディプロマ・ポリシーの達成度で聞いた学修成果に

関する自己認識についても，学習経験の重要性が確認

された．満足度と同様に授業内容の社会的な位置付け

を明確にする工夫が有効であるだけでなく，研究の

テーマを学生自身が設定しその成果を発表する機会を

設けることが，「身についた実感」をもたらすために

必要となる．

総じて言えば，学業成績は多少例外的であるものの，

学生自身が持つ満足度や修得感を高める上で，学習資

質や教育条件の違いを考慮してもなお，特定の学習経

験が持つ影響力は無視できない，ということである．

専門教育はもちろん，2022年度から新カリキュラムと

なる全学教育においても，こうした知見に配慮した授

業設計の推進が求められる． 

4.2　今後の課題
ひとつは，学修成果調査の回答率向上である．教務

情報と学生調査結果を絡めた教学IRを実施する場合，

後者の回答率が低いと，分析に使用できるサンプルサ

イズが小さくなってしまう．結果として代表性が損な

われることで，分析結果の解釈において制約が大きく

なる事態はできるだけ回避したいところである．

もうひとつは，学業成績と学修成果に対する自己認

識がほぼ無相関である原因の解明である．学位プログ

ラムの構造化（ディプロマ，カリキュラム，アセスメ

ントの各ポリシーの適切な関連付け）の文脈において，

学業成績と自己認識の間に相関がない現状（表 4 で示

した通り今回はr=.130）は問題である（串本 2018）．

成績の付け方には学部間で違いがあるので，まずは学

部ごとの専門教育と全学教育を区別して分析できるよ

う，データの整備を進めなくてはならない．

注

1）	 AstinのI-E-Oモデル（Mayhew et al. 2016）やBiggs

（1999）の3P（Presage-Process-Product）モデルが代

表的な例である．

2）	 本研究では，正課教育の結果として身につけた知識・

技能・態度等を「学修」成果と呼び，教学モデルの

領域でもある一般的な意味での「学習」成果と区別

する．

3）	 これを前提に，入試区分別の修学状況を分析するこ

とで入試の妥当性の検証を試みる研究は，『大学入試

研究ジャーナル』に多数見られる（例えば，西郡 

2021; 木村 2021）．なお，「入学者選抜方針」について

は分析対象者の入学年におけるそれらを入手するこ

とができなかったため，本原稿執筆時のもの（東北

大学 n.d.）を確認した． 

4）	 学士課程教育のディプロマ・ポリシーは，「専門分野

に関する知識及び学問分野全体への興味関心と幅広

い知識に基づく複眼的視野を有している」，「教養あ
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る社会人としての素養を備え、専門分野特有の技能

を生かして社会に貢献できる」，「グローバル社会に

おいて，指導的・中核的役割を果たす自覚と展望を

持ち，基礎能力を備えている」の 3 つである．回答

の類似性を見るクロンバックのα=.832であったこと

から，ひとつの変数として平均値を用いても問題な

いと判断した． 

5）	 入試区分で一般選抜が有意でなくなる原因のひとつ

は，モデルAとBのサンプルサイズが，モデルCとD

とは異なることにあると考えられる．前者は2020年

度の全卒業生2,431名だが，後者は学修成果調査回答

者に限られるため，n=703である．

6）	 この点，設問では「東北大学で学んだことに対する

総合的満足度」を聞いているものの，入学時点の満

足度が影響している可能性も捨てきれない．詳しく

は倉元・市川（2015）を参照のこと．
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