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Ⅰ．序文
私たちは日常生活の中でさまざまなストレスを感じ
る．ストレスとは「外部から刺激を受けたときに生じ
る緊張状態」のことであり，この刺激には天候や騒音
などの環境的要因の他に，不安や悩みなど心理的な要
因，さらには人間関係などの社会的な要因も含まれる．
なかでも学業ストレス（academic stress）は，学生
の適応能力を超える学業に関する要求への身体反応と
定義される（Wilks, 2008）．学業ストレスの原因はさ
まざまで，成績への不安，授業についていけないので
はないかという恐れ，学生間の競争，家族からの過度
な期待，さらには経済的負担への懸念などがあること
が知られる（e.g. Tyrrel, 1992；Olpin, 1997）．
学業ストレスだが，授業設計自体が生徒の学業スト
レスに繋がることや，逆に学業ストレスを軽減しうる
ことはすでに指摘されている（Dyjur, 2017）．例えば，

学習者中心の授業デザインが適用されていたり，足場
のしっかりした教授法（well-scaffolded pedagogy）が
採用されていたりする場合，また教授法と評価に整合
性のある場合，さらに生徒自身が十分な事前知識を身
につけている場合などは，生徒はその授業を困難だと
は感じにくいことが示されている（Wyse & Soneral, 

2018）．そのため，生徒が学業ストレスを感じているか
どうかを十分に把握することは，現場で授業運営を担
う教員にとって必要不可欠である．また仮に理数科目
で学業ストレスを感じやすい生徒がいるならば，科学
教育分野として明らかとすべき事柄だとも考えられる．
さて，人はストレスにさらされたとき，どのように
対処するのだろうか．ストレスに対する人の思考や行
動は対処方略（coping strategy）と呼ばれ，問題や困難
に対処するための認知的あるいは行動的方略と定義さ
れる（Lazarus and Folkman, 1984；Carver et al., 1989）．
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またその適用により，学業ストレスの軽減につながる
ことも示されている（Renk and Smith, 2007）対処方略
は，問題焦点型（problem-focused coping）と情動焦点
型（emotion-focused coping）に大別され，前者が問題
の解決に重点を置くのに対し，後者は感情を制御する
ことに重点化する（e.g. Crean, 2004）．言い換えると，
問題焦点型が状況を受け入れ，その改善を図るなどし
てストレスを感じる環境をなくすための行動を起こす
のに対し，情動焦点型は物事の見方を変えたり気晴ら
しをしたりすることで，ストレス状況下における自身
の感情の制御につなげる．一般に，問題焦点型が課題
の解決に直結するため好ましいと考えられる傾向にあ
る（Park and Alder, 2003；Struthers et al., 2000）．
情動焦点型方略の一つとして「価値の切り下げ

（devaluation）」と呼ばれる下位概念が知られる．この
概念は，何らかの問題に直面したとき，実際よりも問題
を過小評価して自身を納得させることを指し，「問題価
値の切り下げ」と呼ばれることもある．他の情動焦点型
方略としては，「思考回避」や「諦め」，「発散」，「正当
化」なども知られる（e.g. Lazarus and Folkman, 1984）．

Ⅱ．本研究の背景
学業的ストレスを回避するための「価値の切り下
げ」だが，筆者が実施した先のインタビュー調査で，
この「価値の切り下げ」に該当すると考えられるケー
スが見られた（岡本，2020）．この調査では学生の文
理選択に焦点を当てたが，学生は各教科に対する得
意・苦手意識について語る際，苦手教科に対して開き
直りとも言える態度をとることがあった．例を挙げる
と，国語が苦手なのは「小説には根拠がなく」「採点
者により解釈が異なる」ためであり，自分の能力に起
因するわけではないという考えが該当する．この場合，
「自分ができない」のではなく，「教科自体にそもそも
問題があり」，そのため「できなくても大した問題で
はない」という認識につながっていた．この「大した
ことではない」という考えは，情動焦点型の「価値の
切り下げ」だと考えられる．
「大したことではない」という認識だが，国内にお
ける児童の学校ストレスに関する研究によると，「大
したことではない」と解釈する児童ほどストレスを感
じにくい傾向にある（山野・高平，2013）．先の調査
では，大学生を対象としたインタビューデータをもと
に解析を進めたが，「価値の切り下げ」に該当する発

話が国語や社会などの教科において見られた（岡本，
2020）．しかし，これまで「価値の切り下げ」は，学
業ストレス全般に対してその適用や効果が問われるこ
とが多く，各教科に焦点化した研究は国内外で見られ
ない．そこで本研究では，特定の教科は「価値の切り
下げ」をしやすく，学業ストレスを回避しやすいので
はないかという仮説を立て，苦手教科に対する「価値
の切り下げ」が特定の教科に対する方略として適用さ
れるものなのかを調べた．より具体的には，学業スト
レスに対処できない場合，ストレスを「うまくやり過
ごす」ことができないことから，精神的あるいは身体
的な辛さをより感じる可能性が考えられる．そこで，
学生が苦手教科に対してどのような気持ちを抱いてい
たか，またどのような状況だったかなどを尋ねること
で，その苦手教科に対して「精神的あるいは身体的な
辛さを感じたか」，また「価値の切り下げ」を行った
かどうかを明らかにすることを試みた．そして得られ
た結果をもとに教科間の傾向を分析した．

Ⅲ．手法
1．研究対象と調査の手続き

A大学の学部生98名を対象とした質問紙調査を
2020年10月に実施した．研究協力学生は，学内の電
子掲示板で募集した．学生の所属学部を表１に示す．
Googleフォームを用いた質問紙では，学生は「中学
校から高校時代に一番苦手な教科や科目は何でしたか．
主要５教科の中から選んでください．またその苦手な
教科や科目に対して感じていた気持ちや状況などを自
分なりの言葉でできるだけわかりやすく説明してくだ
さい．（200–400字）」という指示を受け，自由記述形
式で回答した．

学部 人数
外国語学部 20
工学部 18
法学部 12
医学部 11
人間科学部 10
基礎工学部 9
経済学部 6
文学部 5
理学部 5
薬学部 2

表１　学生の所属学部と人数1）
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2．分析方法
まず質問紙の自由記述を，国語，数学，理科，社会，
英語の５教科ごとに分類した．次に各記述の中で，精
神的あるいは身体的な辛さを感じていたと判断できる
箇所を特定し，その理由に基づき学生の記述を分類し
た．さらに統計ソフトウェア Rバージョン4.0.3を用い，
フィッシャーの直接検定及び多重比較により教科差を
分析した．次に各記述の中で「価値の切り下げ」だと
判断できる箇所を特定し，その理由に基づき学生の記
述を分類した．その後，教科ごとに「価値の切り下
げ」を行った学生と行わなかった学生の数を，同様に
フィッシャーの直接検定及び多重比較により分析した．

Ⅳ．結果
98名の大学生を対象とした質問紙調査データを解
析した．主要５教科2）の中で最も苦手とする教科は何
かと尋ねたところ，その内訳は数学33名，国語27名，
理科16名，社会17名，英語５名であった．また苦手
な教科や科目に対してどう感じ，どう行動したかを自
分なりの言葉で記述してもらった．その記述の中で，
精神的あるいは身体的な辛さに該当する箇所を特定し
た．下記にその具体例として，辛さを感じていたケー
スと感じていなかったケースを示す（精神的あるいは
身体的な辛さに該当する箇所を波線で示す）．

（精神的あるいは身体的な辛さを感じていた例）
全くできないわけではなかったが，応用の利いた文
章問題などを解くことができず，また文系のクラスに
所属していながら周囲に数学の試験で高得点をとる同
級生がそこそこいたので，周囲に対しての劣等感を感
じていた．また，大学受験において受験する科目を選
択できる二次試験で数学を回避することはできても，
センター試験では数学が必須であったので，「他の教
科が良くても数学が悪ければ落ちるかもしれない」と
いう焦りや不安，プレッシャーを模試の度に感じてい
た．（数学）

（精神的あるいは身体的な辛さを感じていなかった例）
高校２年の秋頃までは，単語や文法，イディオムな
ど覚えることが多いわりに興味を惹かれることがなく，
つまらない教科だと思っていたのでほぼ授業には集中
していなかった．受験勉強を始めてからは，高校で受
験に対応するための授業や英文添削が始まり，英文添

削に関しては自分の書ける範囲の英文で和訳や英作文
を書くのは楽しいと思うようになった．また，私は理
系だったので，数学や物理化学を勉強することにかな
り重きを置いていたので，そこまで英語が苦手である
ということを意識することはなかったように思う．
（英語）

さらに学生の回答を分析したところ，精神的あるい
は身体的な辛さに該当するケースが22名の記述で見
つかった．これらを教科別に分類すると，数学は14名，
理科は３名，国語と社会は共に２名，英語は１名で
あった（表２）．すなわち各教科を最も苦手とする学
生のうち精神的あるいは身体的な辛さを感じたのは，
国語で７％，数学で42％，理科で19％，社会で12％，
英語で20％の学生であることがわかる（図１，付録１）．
さらに教科により精神的あるいは身体的な辛さを感
じやすいかどうかを明らかにするために，フィッ
シャーの直接確率計算法により統計解析をおこなった．
まず苦手教科とその教科が苦手なことで精神的あるい
は身体的な辛さを感じやすいかどうかは独立であると
いう帰無仮説に対し，苦手教科に対して精神的あるい
は身体的な辛さを感じやすい教科と感じにくい教科が
あるという対立仮説を立てた．フィッシャーの直接検
定を行ったところ，p＝0.0149という結果が得られた
ことから帰無仮説が有意に棄却され，苦手教科に対し
て精神的あるいは身体的な辛さを感じやすい教科と感
じにくい教科があることが示された．次にフィッ
シャーの直接検定による多重比較（Holm法による補
正）を実施したところ，国語と数学の間で p＝0.0292
（Cramer’s V: 0.369）という結果が得られたことから，
国語と数学の間に５％の有意水準で統計的な有意差が
あることが示された．つまり数学を苦手とする場合と
国語を苦手とする場合を比べると，数学を苦手とする
方が精神的あるいは身体的な辛さを感じやすいことが
示唆された．
なお苦手教科が必ずしも精神的あるいは身体的な辛
さにつながるわけではないことは，次の学生の記述か
ら明らかである．

「毎日一番時間をかけて数学をやっていたので次第に
数学に愛着が湧いてきて，得意ではないが好きな科目
になりました．（中略）自分の努力が一番わかりやすく
成績に反映されていく様子を見るのは楽しかったです．」
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次に「価値の切り下げ」に該当する記述に注目をし
た．下記にその具体例として，辛さを感じていたケー
スと感じていなかったケースを示す（「価値の切り下
げ」に該当する箇所を波線で示す）．

（「価値の切り下げ」をおこなっていた例）
数学や理科，社会，英語は大部分の人が問題の正答

に対して納得のいく解説が与えられれば，その答え 

を納得できたと考えられるが，国語については，解 

説が与えられても全員が納得することは難しいと考 

えられる．特にその理由は，数学，理科，社会，英語
はその答えが客観的な事実であることが保証されて 

いるのに対して（英語や社会については，その度合は
数学や理科と比べて低いが），国語はどこまで行って
もそれが誰から見ても明らかな客観的な事実である 

とは，中高生の頃考えることができなかった．必ず問
題作成者の主観的な評価が入っていると感じていた．
（国語）

（「価値の切り下げ」をおこなっていなかった例）
カタカナの長い名前をおぼえるのが苦手で，人物が
なかなか覚えられなかった．また，何年にどこでその
出来事が起こったのかを縦・横両方頭に入れることが
できず，語呂合わせの本を買ったり自分で年表を作っ
たりしたものの，好きになれなかった．また，世界史
の漫画も買って読んだが，理解するのと覚えられるの
は違った．できるようになろうと努力したものの，覚
えられないとテストの点数にもつながらないし，勉強
にかけた時間と結果が比例しないので，面白くなかっ
た．（社会）

教科（人数）学生の記述

数学（14）

・  中学生の時に苦手意識がピークになり，受験期に通っていた塾のクラスでは一人だけ証明問題が解けず恥ずかし
い気持ちと悔しい気持ちが強くなり，つらくなりました．

・  周りに置いていかれ，点数も伸び悩み，努力が結び付かない感覚を味わい続けました．何年もその感覚を味わ
い続けたため，数学に対しては問題を見るだけで思考が止まってしまうほどの嫌悪感を抱くようになりました．

・  半分トラウマのようになり無意識的か意識的か避けるようになって，また点数が下がるといった悪循環の中にいた
気がします．特に，浪人時代に力を入れたのも数学であり，その時にいつも言っていた「数学しよう」という独り言が，
今でも何か追い込まれている時にポロっとこぼれるほどです．

・  私は数学以外に対しては（ほとんど）完全に自分でコントロールできていたものの，数学については自分ではコン
トロールできていなかった．数学の掴みどころの無さに，他の教科には感じてこなかった焦りを感じていた．

・  ただ公式を当てはめるだけの問題しか解けなかった為，フラストレーションがたまっていました．
・  面談などで話題に上がるのもほとんど数学のことばかりで，一時期は教科書を開くのが嫌になるほど数学が嫌い
になった時期があった．

理科（3）
・  苦手な教科を勉強しているときは時間の経過がとても長く感じる．集中力も続かず，ただ苦痛の時間でしかなかっ
た．

・  予習をしてもよく理解できず，授業の時間が近づくととても憂鬱な気分になりました．

国語（2）
・  国語の中でも古文が特に苦手意識が強く，勉強しようとするたびに憂鬱な気分になっていた．
・  正直マジで国語の問題文を読むのが嫌いで，文章が長いととても嫌な気持ちになった．

社会（2）
・  授業を受けたり，問題を解いたりしていても面白味があまり感じられず，苦痛に感じることも多々あった．
・  私はあまりに社会ができなさすぎて，泣きながら勉強していました．

英語（1） ・  英語の勉強をするときに，嫌だ嫌だと思いながら勉強していました．
*精神的あるいは身体的な辛さに該当する箇所を波線で示す

表２　苦手教科に対して精神的あるいは身体的な辛さを感じていた学生の記述例

図１　苦手な教科と精神的あるいは身体的な辛さ
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学生の回答を分析したところ，「価値の切り下げ」
に該当するケースが26箇所で見つかった．教科別に
分類すると，国語は16名，社会は３名，理科は３名，
数学は２名，英語は２名であった．すなわち各教科を
最も苦手とする学生のうち「価値の切り下げ」をおこ
なったのは，国語で59％，社会で18％，理科で19％，
数学で６％，英語で40％の学生であることがわかる
（図２，付録２）．

図２　苦手教科と「価値の切り下げ」

さらに教科により「価値の切り下げ」が行いやすい
かどうかを明らかにするために，フィッシャーの直接
検定をおこなった．まず苦手教科とその教科の価値を
切り下げるかどうかは独立であるという帰無仮説に対
し，苦手教科に対してその価値を切り下げやすい教科
と切り下げにくい教科があるという対立仮説を立てた．
フィッシャーの直接検定を行ったところ，p＝5.56×
10－5という結果が得られたことから帰無仮説が有意に
棄却され，苦手教科に対してその価値を切り下げやす
い教科と切り下げにくい教科があることが示された．
次にフィッシャーの直接検定による多重比較（Holm

法による補正）を実施したところ，国語と数学の間で
p＝8.87×10－5（Cramer’s V: 0.491）という結果が得ら
れたことから，国語と数学の間に１％の有意水準で統
計的な有意差があることが示された．このことから，
数学を苦手とする場合に比べて国語を苦手とする場合
は，「価値の切り下げ」を行いやすいことが明らかと
なった．
そこで「価値の切り下げ」につながる理由を明らか

にするため，質問紙の各記述を「価値の切り下げ」を
おこなった理由で分類したところ，「答えに納得がいか
ない」とした学生が12名，「意義がわからない／役に
立たない」とした学生が14名いた．また「答えに納
得がいかない」とした学生は国語のみだったが，「意
義がわからない／役に立たない」とした学生は様々な
教科で見られた（表３）．
ここまでをまとめると，主要５教科の中では数学あ
るいは国語を苦手とする学生が多いこと，また数学が
苦手な場合，国語が苦手な場合に比べて精神的あるい
は身体的な辛さを感じやすいことが示された．さらに
国語を苦手とする場合，数学を苦手とする場合に比べ
て，学業ストレスの回避手段の一つとして知られる
「価値の切り下げ」を行いやすい傾向があることも明
らかとなった．
なお序文でも述べたが，学業ストレスに対処するた
めの情動焦点型方略ストレス回避は「価値の切り下
げ」以外にも存在する．本研究における学生の記述で
見られた他の情動焦点型対処方略の例を以下に示す．

1． 高校時代，数学を担当していた教師がとても怖く
威圧的な先生だったので，自分の性格上，委縮し
てしまい，授業に全く身が入らなかったことが原
因であると思います．

2． 数学に限らずこの先出てくるであろう苦手な事柄
に対して自分なりにどのようなアプローチをかけ
れば良いのかという事を数学で実践し解決策を見
出すことによって自分にプラスに働くと考えたの
で，どうにか苦手に対して自分のやらなければい
けないことを考えた．

3． 中学までは勉強せずともある程度できていたが，
高校に入って全くできなくなった．それを認める
のが怖くて，数学の勉強をしなくなっていった．

4． 他の教科や科目よりはるかに時間をかけても全く
できるようになる兆しがなかったため，自分の能
力の問題ではなく，相性の問題なのだと考えるよ
うにした．自分は数学向きの脳ではなく，文系科
目に特化した脳を持っているのだと考え，数学は
数学が得意な人がやればいいと思っていた．

5． 長い間苦手な科目に取り掛かるとストレスが溜ま
るため，得意な科目，好きな科目の演習を間に挟
むことでモチベーションを保てるようにした．
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学生によるこれらの対処方略はどのように分類するこ
とができるだろうか．杉谷・中村（2011）は，Lazarus 

and Folkman（1984）のコーピング尺度をより発展さ
せた日本語版尺度を開発したが，これによると上記の
記述１は，対処方略の中でも「自分だけに責任がある
のではない」と考える「正当化」に該当する．次に記
述２だが，「今の経験から何かしら得るところがあ
る」と考える「価値の切り上げ」に該当する．さらに
「自分のやらなければならないことを考えた」という
箇所は「問題の原因を見つけようとしたり，やるべき
ことを考えたりする」という「再検討」にあたるとも
解釈できる．記述３だが，これは「現在の状況につい
てあまり考えないことにする」という「思考回避」に
相当する．記述４は「どうしようもないので諦める」
とする「諦め」に該当し，記述５は「他のことに集中
して気を紛らわせる」にあたる「発散」と捉えること
ができる．このように，学業ストレスを回避するため
に，学生は様々な情動焦点型方略の対処方略を用いる
ことが示唆される．

Ⅴ．考察
大学生を対象としたこの研究では，主要５教科のう

ち，数学もしくは国語を苦手とする学生が比較的多い
こと，また苦手教科に対して精神的あるいは身体的な
辛さを感じる学生は，国語より数学で有意に多いこと
が明らかになった．一方，ストレス回避の対処法とし
て知られる「価値の切り下げ」は，数学と比較して国
語で有意に多かった．このことから数学を苦手とする
場合，国語に比べてより精神的あるいは身体的な辛さ
を感じやすい傾向があること，またストレス回避の対
処法である「価値の切り下げ」を行いづらい傾向があ
ることが示された．
では一体なぜ数学は価値を切り下げにくいのだろう
か．５教科の価値を切り下げた理由は，「答えに納得
がいかない」「意義がわからない／役に立たない」の
２カテゴリに分類された．このうち「意義がわからな
い／役に立たない」については，５教科のいずれでも
見られたが，「答えに納得がいかない」と答えたのは
国語を苦手とする学生のみだった．またその学生数は
12名であり，国語に対して価値の切り下げを行なっ
た学生の75％に相当する．このことから，国語と数
学は苦手に感じる学生が比較的多いものの，数学の場
合は苦手教科だと感じていても，数学の問題の答えに
対して納得がいかないとは感じないことがわかる．つ

理由 教科（人数） 記述例

答えに納得がいかない 国語（12）

・  小説は，人それぞれのとらえ方があっていいと思うのにもかかわらず，解答として一つ
に絞ってしまうのは納得いかないなと感じていた．

・  読み手によって解釈の仕方は幾通りかあるのではないかと感じた．
・  登場人物はどのような感情を抱いているかという問題が苦手で，文章に対する感じ方
は人それぞれだろうと感じた．特に学校の記述式のテストでは，採点者の採点の仕方
に依存するので，点が悪かった時は運がなかったんだろう程度に思っていた．

意義がわからない
/役に立たない

国語（4）

・  古文漢文に関しては，そもそも何故今になって古い文章を読むのか，そして何故古い
異国の文章を読むのかという気持ちが常にあった．

・  古典や漢文などは何のために勉強しているのかわからなかったし，今でも何故あのよう
な勉強をしたのか意味が分からない．もし僕が文部省のトップになれば今すぐ学生に
古典や漢文を勉強させることなど止めるのになと思う．

社会（3）
・  数学や英語ならまだしも，過去のことを学ぶことに意義を見いだせなかった．
・  どうしてずっと昔の，ずっと遠い国の人の名前なんかを覚えないといけないんだ．そも
そも自分と無関係だと感じてしまうものには興味が持てない．

理科（3）

・  日常生活を送っている中で，摩擦力や動力などに興味を持ったこともなかったですし，
ましてやそれらを計算で求めてみようと思ったこともなかったので，役に立たないのに
何のために勉強しているのだろうという気持ちを持っていました．

・  学習内容があまり身近に感じられなかったため，理解できなくても自分が生活する上
で支障が出るものではないと感じた．

英語（2）
・  何のために英語を勉強するかわからなかった．
・  AI翻訳機でなんとかなる時代は目の前だろうと考えていた .

数学（2） ・  なぜやるのか，それが最も見えにくく，先の見えない科目なような気がします．
・  数学は言葉ではなく数字（答）を数字で証明することの意義や意味がわからなかった．

表３　「価値の切り下げ」をした教科とその理由
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まり，答えに納得がいくからこそ，価値を切り下げる
ことができない可能性が示唆された．これは，国語と
数学を比較した際の数学の教科特性と言えるだろう．
この「できないことに対する価値の否定」は，認知
的不協和だと捉えることもできる．フェスティンガー
により提唱されたこの理論によると，対立する二つの
認知を抱えることで生じる不安や不快感は不協和と呼
ばれ，人はこの不協和を解消するために一方の認知を
修正する（Festinger, 1957）．この理論によると，学習中
に認知的不協和を感じた場合，情報収集のための意欲
が喚起されることから，内発的動機付けにつながる．
特定の教科としては，国語における教授法の一つとし
て「ゆさぶり発問」が知られるが，これは教員の発問
により認知的不協和を生じさせ，思考の契機として利
用するものである（正木，2015）．このように動機付
け研究でよく知られる認知的不協和理論だが，学習に
おける認知的不協和とそれに伴う葛藤というコンテク
ストでは，信仰と科学の間に生じる不協和の存在とそ
の調整が知られる（e.g. Gaulden, 2012；Balboa, 2014）．
さらに認知的不協和と学業パフォーマンスとの関連も
指摘されており，成績が低い場合，認知的不協和を回
避するために学校的勉強の価値を否定することが知ら
れる（須藤，2017）．しかし，この認知的不協和が，
苦手とする特定の教科に対して適用されることが示さ
れた例はこれまでに見当たらない．本研究で示した国
語に対する「価値の切り下げ」だが，これは国語が苦
手であることを自覚している学生が，あえて国語は勉
強する意義のない教科だと解釈し直すことで，自身の
苦手意識から生じる不安などの不協和を解消する役割
を果たしている．この認知的不協和理論だが，これま
で学業一般に対しての勉強の価値が問われてきたこと
から，本研究による教科に特有の事象の報告は有用で
あると考えられる．
さて，ここで学業ストレスに話を戻したい．学業ス
トレスは他のストレス同様，注意不足や睡眠障害，身
体のさまざまな不調など，精神的および身体的健康に
悪影響をもたらすことがある（Arthur, 1998）．また，
このような精神的，身体的問題を抱えることで成績が
悪化するという，いわば悪循環が生じることも知られ
る（Struthers et al., 2000；American College Health 

Association, 2007）．さらにその深刻化により鬱病を 

発症するなど，長期的な問題につながることもある
（Jayanthi et al., 2015）この学業ストレスのもたらす負

の影響だが，精神・身体的な領域にとどまるとは限ら
ない．例えば日常生活や勉学において数字を扱ったり
数学の問題に回答したりする際に緊張や不安を感じ，
結果的に負の影響を与えることがあるが，これは数学
不安と呼ばれる．この数学不安は学業ストレスの要素
に該当する学業不安の一つだが，生徒のキャリアを狭
め，結果的に個人の社会経済的地位の低迷に結びつく
ことが知られる（Passolunghi, 2020）．つまり学業スト
レスは在学期間を超えて生徒の一生を左右しうる問題
だと捉える必要があると考えられる．本研究でも，学
生の発言から苦手教科に対する精神的な苦痛は耐えが
たいことがあることが窺える．「数学に対しては問題
を見るだけで思考が止まってしまうほどの嫌悪感を抱
く」ようになった学生や，さらには大学入試後も「半
分トラウマのようになり」，「数学しよう」という独り
言が，「今でも何か追い込まれている時にポロっとこ
ぼれるほど」の心理的負担を感じるケースがあること
から，その長期的な影響を無視することはできない．
序文でも述べたが，ストレス対処方略は問題焦点 

型と情動焦点型に大別され，問題の解決自体を試みる
問題焦点型の方が情動焦点型よりも好ましいと考え 

られてきた．また情動焦点型に分類される「価値の 

切り下げ」については，学業ストレスの回避手段とし
てはその初期段階では効力があるものの，最終的には
成績の向上につながらないことから，これまで「機能
不全：dysfunctional」な対処法だとも考えられてきた
（Belanger, 2007）．しかし本研究により，教科によって
はその教科が苦手なことで大きな精神的あるいは身体
的な辛さを感じることが明らかになった．またこのよ
うな辛さは，「価値の切り下げ」を適用することでな
んとか「やり過ごす」ことができる可能性も示唆され
た．この結果を踏まえると，「価値の切り下げ」によ
り辛さを軽減し，学業ストレスを回避することは，必
ずしも「機能不全」だとは断定できない可能性がある．
むしろ多大なストレスを感じやすい受験期における効
果的な戦略と言えるのかもしれない．さらに「価値の
切り下げ」以外にも，学生は「正当化」「価値の切り
上げ」「再検討」「思考回避」「発散」といったさまざ
まな情動焦点型方略を用いることが示唆された．今後，
これら方略が教科ごとにどのように適用されるかを精
査することで，学生による学業ストレス回避の全体像
を明らかにすることができるかもしれない．
本研究における制約だが，まず研究対象として大学
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１校の学生のみを対象とした点が挙げられる．そのた
め，本研究で得られた結果を一般化するには，今後複
数の大学で同様の研究を実施する必要がある．また大
学規模や国立・私立などの差に注目することで，本研
究とは異なる結果が得られる可能性も否定できない．
次の制約として主要５教科に絞った点が挙げられる．
学生には回答の際，主要５教科から選ぶように指示を
した．しかし，自由記述の中では，明らかに世界史や
物理など，社会や理科教科の中の１科目に絞った回答
も見られた．本研究では，教科間で「精神的あるいは
身体的な辛さ」や「価値の切り下げ」に差が見られる
かを検討し，その結果，国語と数学の間にのみ有意差
があり，理科や社会，英語では有意な差が見られな
かった．しかし主要５教科ではなく，化学や物理，日
本史，地理など各科目に分類して精査することで，今
回の研究では見られなかった科目間の差が明らかにな
る可能性もある．
本研究により，数学は教科として「価値の切り下
げ」をしにくいこと，いわゆる「逃げ場」のなさが原
因でストレスにつながることが示唆された．このよう
な特性を持つ教科こそ，授業設計の工夫や，カリキュ
ラム全体を通した配慮が求められると考えられる．ま
た学業ストレスへの対処だが，ストレス下における生
徒個人の対処方略に頼るだけでなく，より体系的な学
業ストレスの緩和を目指すことも可能である．これま
でに，家族や友達による情動的サポートが学業ストレ
スを緩和し（Cahir and Morris, 1991），ソーシャルネッ
トワークが十分に存在することで学業ストレスレベル
が低く保たれることが知られる（Negga et al., 2007；
MacGeorge et al., 2005）．また学生の学業ストレスに対
する「耐性：resilience」の獲得にあたり，ソーシャル
サポートが重要な役割を担うことも明らかにされてい
る（Wilks, 2008）．ソーシャルサポートとは，一般に
家族や友人，教員との有益な関係を指し，教育機関に
おけるソーシャルネットワークとしては，学生や教員
によるメンター制度や新入生向けチュートリアルセッ
ション，学生向けカウンセリングなどが推奨されてき
た（Negga et al., 2007）．本研究により，数学は「価値
の切り下げ」によるストレス緩和をしにくいことが明
らかとなったことから，今後はより教科に焦点化した
体系的サポートの導入も期待される．

注
1） 学生の所属にも偏りがあると言わざるを得ない．これ
は，本研究を実施した教員が授業も担当していることか
ら，成績への懸念など参加学生の心的負担を重視したた
めである．具体的には，参加者の募集において電子掲示
板を用い，筆者の担当授業を履修しない学生が自由参加
するという形式を採用した．これは筆者自身，教育に関
わるものが学生を対象とした研究を遂行する上での葛藤
だと考えている．
2） 国立大学の学生を対象とした学業ストレスをテーマと
したため，受験勉強のストレスに直結すると考えられる
５教科を取り扱った．体育大学や音楽大学などを対象と
した場合は他教科も検討の必要があることと考えられる．
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精神的あるいは身体的な

辛さなし

精神的あるいは身体的な

辛さあり
合計

国語 25 2 27

数学 19 14 33

理科 13 3 16

社会 15 2 17

英語 4 1 5

合計 72 26 98

*単位は全て人数

付録１　精神的あるいは身体的な辛さの有無（分割表）

価値の切り下げなし 価値の切り下げあり 合計

国語 11 16 27

数学 31 2 33

理科 13 3 16

社会 14 3 17

英語 3 2 5

合計 72 26 98

*単位は全て人数

付録２　価値の切り下げの有無（分割表）


