
問題と目的
近年の大学教育，とりわけ学士課程教育において学生

の受動的な学習態度が問題とされてきた（伊藤，1999; 

岩田，2015）。文部科学省も大学における教育内容等の

改革状況について，「能動的学修」の大切さについて積

極的に政策提言を繰り返している（文部科学省，2015）

が，卒業要件を揃えるための単位の取得や必修科目など

の影響もあってか，受動的な受講傾向が大勢を占めてい

る。例えばベネッセ教育総合研究所（2016）は 5,000

人を対象とした調査の結果，「あまり興味がなくても単

位を楽にとれる授業がよい」と答えた学生の比率は 8

年前より 13 ポイント多い 61% と報告している。本来

大学生は，自身の興味や卒業後の進路・職業のために主

体的に学部を選択しているはずであるから，講義内容を

理解し，主体的に学ぶ行動をする人が少数派というこの

傾向は，大きな問題である。

具体的に，どのような学習行動がなぜ問題なのだろう

か。それに対する示唆的な概念化として藤澤（2002a; 

2002b）の「ごまかし勉強」が挙げられる。この概念は，

「手抜き勉強」，「間に合わせの勉強」，「一時しのぎの勉強」

の総称で，意味理解を伴った知識の習得を目指すのでは

なく，見せかけの学力を形成するための方便とされてい

る。藤澤（2002a）によれば，学力低下と結びついてい

るという。実際に見られる例としては，テスト前に一夜

漬けをして乗り切ったり，課題の提出に際しても，友人

のものを丸写しして提出したりするなどの行為である。

これらの行為は，評価の時点では一定水準をクリアした

と見なされても，その過程でつくはずの学力が十分につ

かないか，または持続しにくいであろう。藤澤の概念を

援用して，本研究ではこうした学習行動を，その本質が

「意味理解のプロセスを十分に経ずに行われる学習」と

いう意味で，非認知的学習行動と呼称する。この呼称は，

植阪・瀬尾・市川（2006）による学習観の尺度におけ

る「非認知主義的学習観」に基づいている。これは暗記

重視志向（丸暗記だけを重視），結果重視志向（答が合

うことだけを重視），練習量志向（勉強量だけを重視），

環境設定志向（良い先生に学べさえすれば良いと考える）

から構成され，成績には結びつかないとされている。こ

のうち前二者は文字通り意味理解のプロセスを経ない学

習のあり方であり，練習量志向は一夜漬け的な学習準備

を意味する。また環境設定志向は自身の努力や主体的な

学習プロセスよりも周囲に依存するという意味で，いず

れも「ごまかし勉強」に通じている。

反対に，能動的な学習行動として挙げられているのが

市川（1995; 1998）が提唱する認知カウンセリングや

教訓機能を活かした学習のあり方である。これは意味理

解を伴い，時間や体力面のコストをかけて意欲的・主体

的に学習に関与する行動であり，学習方略研究において

望ましいものとして取り上げられている。本研究ではこ

うした学習行動を，本来期待される学びのあり方という

意味で，正統的学習行動と呼称する。

一人の学生が正統的学習行動をとるか非認知的学習行

動をとるかは，学力や性格特性などによって，ある程度

は一貫しているかもしれない。しかし，授業のあり方や

担当教員，教室の状況などによって個人内でも変動があ

るのではないか。中田（2014）はこうした問題意識から，

本研究でいう非認知的学習行動がそうした外的要因に

よってどのくらい変動するかを大学生に評定させた。そ

れによると，出席確認の厳しさや教室の広さ，小テスト・

抜き打ちテストの有無，グループワークの存在などに

よって変わるとの結果であった。このように，学習行動

の態様が外的な要因によって一定程度変動するものであ

るならば，それを解明することで学生の学習行動を変え

ていける可能性が生まれる。中田（2014）では，ごく

少数の人への聞き取りから項目が作成されていたが，本

研究ではそれを多くの協力者から系統的に報告してもら

い，広くその条件や要因を考察する。

場面としては，授業の受け方とレポート課題への取り

組みの 2 つを取り上げた。いずれもそれぞれに正統的

－非認知的な次元上の学習行動が想定できるが，両者は

かなり異なる様相を示すことが予想される。たとえば授

業は正規に大学にいる時間内に大学側からの時間設定に

大学生における非認知的学習行動を誘発する外的条件
－授業およびレポート課題についての自由記述から－
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よって受講するものであるが，レポートは課外の時間に

自分で時間管理をして向き合うものである。また授業は

受身的な受講も可能であるが，レポート課題はある程度

は能動的に取り組まねばならない。したがって本研究で

は，大学生の学習行動のサンプルとしてこの 2 つの場

面に着目する。

以上のことから本研究では，この 2 つの場面について，

正統的－非認知的な次元における学習行動の実態を把握

するとともに，個人内でその次元上で学習行動が変動す

る条件や理由を，学生自身の自由記述によって収集する。

この研究はまず，学生の学習行動を正統的なものへと改

善していく手がかりを得て，大学が取り組む Faculty 

Development（FD）活動にも生かせる知見を得るとい

う実践的な意義がある。また得てして学生個人の性格や

能力に帰属され，安定的なものと見なされてきた学習行

動の態様が，授業やレポート課題の性質やあり方といっ

た外的な要因で変動し，個人内でも一定の変動があるこ

とのエビデンスを示すという学術的な意義もある。

対象者は，国立大学の教員養成学部である本学の教育

学部 3 年次生である。教育学部生を対象としたのは，

計画養成の学部であることから，一般学部に比べて将来

の進路・職業という点で比較的等質な学生をサンプルに

できるからである。学生の等質性が高いわりに，教職科

目，教養科目，専攻の科目とそれなりに受講科目にバリ

エーションがあることも理由として挙げられる。また 3

年次生を対象としたのは，大学入学後に一定の年数が

経っていることで，多様な授業科目やレポート課題に向

き合った経験が期待できるためである。

方　法
1．調査の概要

国立大学教員養成学部の 3 年次生が必修で受講する

教職科目の授業時間を借りて，2017 年 11 月 16 日に無

記名の質問紙調査を行った。質問紙は，後述する「授業」

について尋ねたもの（以下，「授業」版）と「レポート」

について尋ねたもの（以下，「レポート」版）の 2 パター

ンをランダムに配布した。授業は教育学部 3 年次生の

ものであったが，教員免許の取得を目指す経済学部生と

大学院生にも回答してもらった。大学院生には，学部時

代のことを思い出して回答するように冒頭で教示した。

収集されたデータは，白紙の回答データを除いて 2 つ

の版がそれぞれ 116 名と 118 名分であった。うち女子

学生はそれぞれ 53 名（性別を記入した 115 名のうち

46％），72 名（同 62％）であった。調査の回答に要し

た時間は 10 分前後であった。

2．設問の内容
質問紙は「授業」版と「レポート」版の 2 つの版があっ

た。いずれの版も次の設問から構成した。

（ａ）フェースシート

調査用紙の冒頭で所属（教育学部・経済学部・大学院），

学年，性別を尋ねた。

（ｂ）学習行動評定尺度

意味理解を伴い，自発的・主体的に取り組む正統的学

習行動から，最小の労力で意味理解を伴わずに，単位取

得を最低限の基準でクリアしようとする非認知的学習行

動まで段階的に 5 つの質問項目で表現し，それぞれの

項目について 5 段階で評定してもらった。

授業版では「今まであなたが単位を取得してきた大学

（学部）での受講科目において，日頃の授業への取り組

み方についてお聞きします。以下のそれぞれの取り組み

方は，あなたの受講科目のうち，どのくらいにあてはま

りますか」と教示し，以下の 5 つの質問項目を作成し，

提示した。（1）から（5）に向けて，正統的な学習行動

から非認知的なものへと配列した。

（1） テストの出題可能性に関わりなく，日頃から

授業に関する文献を読むなど，進んで情報収

集を行い，自分の知識を深めようと取り組ん

だ。

（2） 必要ならば，授業時間以外にも時間を使い，

重要な内容は押さえられるように取り組んだ。

（3） 授業以外に時間を使うことはあまりなかった

が，毎回の授業に出席し，その日の授業内容

を理解できるように取り組んだ。

（4） 内容理解にはあまり努めなかったが，受講態度，

提出物ともに単位取得の水準だけは充分にク

リアできるように取り組んだ。

（5） 必要ならば友人の力も借りて，テストの点数

や出席日数の最低ラインをクリアできるよう

に取り組んだ。

選択肢は「5. 全ての科目でそう」，「4. 多くの科目で

そう」，「3. 半分くらいの科目でそう」，「2. 多くの科目

でちがう」，「1. 全ての科目でちがう」の 5 段階であった。

レポート版では，「今までの大学（学部）での受講科

目において，あなたが提出したレポート課題（宿題，学

期末レポートを含む）への取り組み方についてお聞きし

ます。以下のそれぞれの取り組み方は，あなたが提出し

たレポート課題のうち，どのくらいにあてはまりますか」

と教示し，以下の 5 つの質問項目を作成し，提示した。

ここでも，後のものほど非認知的な行動になるように配

列した。

（1）課題テーマから自分なりに問題意識を持ち，

可能な限り多くの文献や資料（授業中のものを

含む）を意欲的に調べ，作成した。

（2）課題テーマに合わせて，必要と思われる文献

や資料（授業中のものを含む）を参照しながら

考察し，作成した。

（3）課題テーマに合わせて，文献や資料などは特

に参照せず，自分の考えや意見中心のものを作

成した。

（4）アルバイトや遊び，サークルなどの自分の時

間との配分を行いながら，課題の期日と文字数

（枚数）だけは充分にクリアできるように作成
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した。

（5）過去に提出したものや，友人，先輩，インター

ネットなどを頼りに，とにかく提出できるもの

を作成した。

選択肢は「5. 全てのレポートでそう」，「4. 多くのレポー

トでそう」，「3. 半分くらいのレポートでそう」，「2. 多

くのレポートでちがう」，「1. 全てのレポートでちがう」

の 5 段階であった。

（ｃ）学習行動と関わる条件・理由の自由記述設問

続いて，前項の行動と関わる条件・理由を自由記述で

収集する設問を配した。具体的には，見開きの左ページ

に配した先の設問の（1）と（2）の質問項目から右のペー

ジの正統的学習行動について書いてもらう問いへ点線を

引くことで誘導し，同様に（4）と（5）の質問項目か

ら右ページの非認知的学習行動についての問いへ誘導し

た。以下，それぞれの版について示す。

授業版では「前の設問で尋ねた日頃の授業への取り組

み方についてお尋ねします」と前置きし，まず正統的学

習について，「（1）テストの出題可能性に関わりなく…

取り組んだ，（2）重要な内容は押さえられるように取

り組んだ，の項目のいずれかで，2 以上（2~5）の評定

をした方にお尋ねします。あなたが，意欲的に授業時間

以外にも学習に取り組んだのは，どのような受講科目の

ときでしたか。例に示したような書き方で，その科目の

特徴を教えてください。自由にいくつでも記述してくだ

さい」と教示した。その後に例として，「将来に生かせ

そうな科目のとき／指導教員が担当だったとき／グルー

プ活動中心の科目のとき」と 3 つの回答例を示した。

回答欄を大きくとった後，非認知的学習について，「（4）

単位取得の水準だけは充分に…取り組んだ，（5）最低

ラインをクリアできるように取り組んだ，の項目のいず

れかで，2 以上（2~5）の評定をした方にお尋ねします。

あなたが，単位取得を重視して，日頃の授業に取り組ん

だのは，どのような受講科目のときでしたか。例に示し

たような書き方で，その科目の特徴を教えてください。

自由にいくつでも記述してください」と教示し，その後

に例として，「あまり興味を持てない科目のとき／ノー

トを見せてもらえる友人がいるとき／受講生が大勢いる

科目のとき」と 3 つの回答例を示した。

レポート版では「前の設問で尋ねたレポート課題への

取り組み方についてお尋ねします」と前置きし，正統的

学習については「（1）意欲的に調べ作成した，（2）文

献や資料を参照しながら…作成した，の項目のいずれか

で，2 以上（2~5）の評定をした方にお尋ねします。あ

なたが，意欲的に進んで調べ，考察し，レポートを作成

したのは，どのようなレポート課題のときでしたか。例

に示したような書き方で，そのレポート課題の特徴を教

えてください。自由にいくつでも記述してください」と

教示した。その後に例として，「将来に生かせる課題の

とき／　提出先が指導教員のとき／ 難しくなさそうな

課題のとき」と 3 つの回答例を示した。回答欄を大き

くとった後，非認知的学習について，「（4）アルバイト

や遊び，サークルなどの…作成した，（5）とにかく提

出できるものを作成した，の項目のいずれかで，2 以上

（2~5）の評定をした方にお尋ねします。あなたが，期

日や文字数を重視してレポートを作成した（してしまっ

た）のは，どのようなレポート課題のときでしたか。例

に示したような書き方で，そのレポート課題の特徴を教

えてください。自由にいくつでも記述してください」と

教示し，その後に例として，「あまり興味を持てない課

題のとき／締め切りが短い課題のとき／指定字数の多い

課題のとき」と 3 つの回答例を示した。

3．倫理的配慮
大学教員でない第 2 著者が調査依頼に教室を訪問し，

調査用紙の冒頭で，回答が成績には関係ないこと，回答

が第三者に閲覧されることは決してないことを示した。

開始前には口頭で，回答したくない人は回答しなくてよ

いこと，回答したくない設問があれば飛ばしてもよいこ

とをアナウンスし，回答済みの質問紙を提出してもらう

ことを以て，回答に同意したと見なした。

結果と考察
1．学習行動の様相

授業とレポートへの取り組み方のそれぞれについて，

正統的学習行動から非認知的学習行動まで 5 つの質問

項目に分けて尋ねた設問への回答を Fig. 1 と Fig. 2 に

まとめた。授業の設問（Fig. 1）においては，項目（1）

と（2）で表された正統的学習行動で「全ての科目でそ

う」，「多くの科目でそう」という回答は少なく，それは

中庸的な項目（3）や非認知的な項目（4）に進むにつ

れて多くなるが，より非認知的な項目（5）ではやや少

なく，その該当率は（2）と（3）の中間であった。
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1

2
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Fig. 1　授業への取り組みの回答分布

レポートの設問（Fig. 2）においては，「すべてのレポー

トでそう」「多くのレポートでそう」という回答は項目

（2）で半数を超えている。項目（3）では（2）よりか

なり少ないが，非認知的傾向の項目（4）では 5 項目中，
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最も高い該当率となった。授業の受け方に比べてレポー

トへの取り組み方は，二極化の傾向があると言える。た

だしレポートの方では，5 つの項目のなかで（2）と（4）

で「すべて」「多くの」とする人の割合が高いことから，

個人間の差が大きいだけでなく個人内の差もあると見る

こともできる。

このことをさらに検討するために，授業とレポートそ

れぞれ 5 項目への回答をもとにした，Ward 法によるク

ラスタ分析を行った。クラスタ数はデンドログラムを参

照してそれぞれ 6 クラスタ解が適切と判断し，それぞ

れ Fig. 3 には授業について，Fig. 4 にはレポートについ

て，各クラスタにおける各項目の評定平均を示した。授

業は正統的な項目（1）や（2），非認知的な項目（4）

や（5），またはその中間のどこかに偏りがある形であ

るが，レポートは正統的と非認知的の双方の評定平均が

高く，中間的な（3）の平均が低いＭ字型のクラスタが

目立つ。そうした形状の第 2，第 5，第 6 クラスタの該

当人数を合計すると 64 名（54.2％）と半数超となる。

ここから，レポートへの取り組み方は個人間の差だけで

なく，個人内の差（レポート課題によるばらつき）も多

いことがわかる。
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Fig. 2　レポート課題への取り組み方の回答分布

Fig. 3　「授業」の学習行動のクラスタ分析結果

Fig. 4　「レポート」の学習行動のクラスタ分析結果
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授業のクラスタを具体的に見ていくと，正統的な項目

（1）や（2）の評定平均が高い第 2 クラスタ（正統優勢

群），非認知的な項目（4）や（5）の評定平均が高い第

4 クラスタ（非認知優勢群）および第 1 クラスタ（必要

範囲中心群），中間的な（3）の評定平均が高い第 3 ク

ラスタ（出席中心群）・第 5 クラスタ（中庸群），どの

項目にも比較的高い評定をしている第 6 クラスタ（多

様群）という構成であった。レポートのクラスタを見て

いくと，授業のようにどこかの極にピークがある第 4

クラスタ（正統優勢群），第 3 クラスタ（中庸群），お

よび比較的均等にばらついている第 1 クラスタ（多様群）

以外の 3 つのクラスタ（第 2・第 5・第 6）は正統的・

非認知的いずれの項目にもピークがあった。

2．学習行動の条件・理由
条件・理由の設問への自由記述の回答をカテゴリ分類

した結果を，まず授業について Fig. 5 にまとめた。そ

れによると，その科目に興味があったり自分の専門分野

であるか否か（カテゴリ「ア」）によって学習行動が変

わるとした人が最も多く，半数前後が挙げていた。次に

多く見られたのは，正統的学習行動では有用性が高いこ

と（イ，22.4％）であった。興味がもてたり有用性を感

じられる授業は，内発的動機づけや同一化的動機づけ

（Deci & Ryan, 1985）から正統的学習行動が促進され

る。授業をする教員の側では，内容に興味を喚起する工

夫や学ぶことがどのように役立つか（たとえば教員の仕

事になぜ関わるかを説明する）を予め伝えることで，正

統的学習を促進することができる可能性がある。

「授業」における非認知的学習行動では，単位の重要

性（エ，31.0％）が 2 番目に多かったが，興味深いこ

とに，同じカテゴリが正統的学習行動の回答（エ，

13.8％）にも見られた。すなわち，重要な単位ゆえにき

ちんと授業で学ぼうとする人もいるが，単位を落とせな

いために非認知的学習行動に走る人もいるということで

ある。「カ．レベルの高さ」についても，双方の学習行

動の回答に見られた（正統的では 15.5％，非認知的で

は 10.3％）。このように双方の回答に見られたものは，

動機づけなど個人の特性によっていずれの理由にもなる

という可能性もあるが，先に示した興味や有用性など動

機づける要素が付け加わることで正統的学習をもたら

し，それがなければ非認知的学習行動に走らせるという

ように，他の要素との組み合わせによる可能性も考えら

れる。

次にレポートについて Fig. 6 にまとめた。正統的学

習行動で目立って記載数が多かったのは「A．科目の嗜

好」（54.2％）で，これを裏付けるように非認知的学習

行動の条件・理由として「A．科目の非嗜好」を 26.3％

の人が挙げていた。内容が面白い，興味がもてるなどの

場合に正統的に取り組むとする人が少なからず存在する

ことを伺わせる。「G．有用性の高さ」も 11.9％と多く

はないが，「授業」の場合と同様に，有用性を感じさせ

Fig. 5　「授業」の学習行動のカテゴリ分類と記述例

Fig. 6　「レポート」の学習行動のカテゴリ分類と記述例
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る課題でも正統的な取り組みを促進すると考えられる。

続いて多かったのが「労力の必要性」で，文献が必要な

ときや難しそうな課題のときに正統的に取り組むという

回答（B，37.3％）であったが，非認知的行動において

も同じカテゴリの回答（B，36.4％）が見られた。これは，

「授業」でも言及した「単位の重要性」と同様であり，

同じ性質がどちらの学習行動にも結びつく。「課題の手

軽さ」についても双方に見られ，これは先の「労力の必

要性」とは逆の性質であるが，着手しやすいから正統的

に取り組むという人（F，8.5％）と，何とでも書けそう

だから非認知的に取り組むという人（F，5.9％）がいる。

他には担当教員に対する評価や感情も関わっているとし

た人が 10％前後存在した。

3．学習行動の態様による条件・理由記述の差異
調査対象者たちが挙げた条件・理由の記述が，学習行

動の態様，たとえば正統的学習行動が多い学生と非認知

的学習行動が多い学生のあいだで異なるかを検討した。

具体的には，先に調査対象者を類型化したクラスタ（「授

業」「レポート」各 6 群）間で，それぞれの回答クラス

タに含まれる回答を記述したか否かを比較し，カイ 2

乗検定を行った。

まず「授業」について，有意傾向以上の差異が見られ

た記述カテゴリについて，その記述を行った人数と％を

Table 1 に示した。残差分析の結果，有意に多いまたは

少ないと判定されたところを見ていく。正統的行動のア

（科目の嗜好）は正統優勢群に多く，必要範囲中心群に

少なかった。同じく正統的行動のカ（レベルの高さ）も

正統優勢群に多かった。科目が興味や自分の専門に合い，

また高いレベルを求める授業の場合に正統的な行動をと

るのはそうした行動が多い人の特徴と言える。また非認

知的行動のア（科目の非嗜好）は非認知優勢群で少なく，

オ（教師への非好感）は必要範囲中心群，出席中心群で

多かった。非認知優先群は科目への興味で行動が変わる

ことは他の群と比べて少なく，同群に準じて非認知的行

動が多い必要範囲中心群，出席中心群では教師への評価

如何でそうした非認知的行動が誘発されやすいことが伺

える。

次に「レポート」について，同じ体裁で Table 2 に

示した。正統的行動のＥ（教師への好感）は両極拮抗群

で多かった。またＧ（有用性の高さ）は両極正統傾向群

で多かった。これらの群は，正統・非認知の両極の行動

が多く見られる群だが，正統的な行動を起こすためには

これら 2 つのことがらが関わってくる可能性がある。

次に非認知的行動のＢ（労力の必要性）は正統優勢群で

少なく，両極拮抗群で多かった。またＧ（有用性の低さ）

は中庸群で多かった。正統優勢群は，労力を求めるレポー

トでも非認知的行動をとりにくく，両極の行動が多い人

は，労力次第で非認知的な取り組み方に流れる可能性が

ある。

全体的考察
本研究の第 1 の成果は，非認知的学習行動について

実態を明らかにしたことである。授業では中庸である項

目（3）や，やや非認知的である項目（4）をピークと

する分布であった。一方，レポートでは正統的である項

目（2）と非認知的である項目（4）にピークが二極化し，

クラスタ分析でも項目（2）と（4）が（3）より評定平

均が高いクラスタに半数以上が該当するなど，個人のな

かでも正統的学習行動と非認知的学習行動の双方が見ら

れた。この差異は，授業への取り組み方は大学にいる時

間内という状況的な要因の少ないなかでのものであるの

に対して，レポートは授業時間外や休日に取り組まれる

ものであり，それゆえ他の用事などの状況的な要因に

よって正統的－非認知的な取り組み方が左右されやすい

ことに関係していると思われる。寺島（2018）が述べ

ているように，学生がレポート課題を解決するプロセス

には，テーマ設定，情報探索，執筆という複数の段階が

ある。そのため複数の日程と作業が求められ，たまたま

他の課題と締め切りが重なるなどの状況要因が関わりや

すい。また授業は，出席するだけなら受け身的でも立ち

ゆくが，レポートは能動的に関わらないと完成しないこ

とから，本人の能力や課題の難易度，課題への興味など

で，その取り組みには個人内の差が生じやすいことも推

Table 1　授業に対する行動：クラスタ間で条件・理由
の記述に差がみられたもの

Table 2　レポートに対する行動：クラスタ間で条件・
理由の記述に差がみられたもの
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測できる。

続く分析からは，正統的学習行動と非認知的学習行動，

それぞれにつながる条件・理由の一覧が得られ，その分

類ができた。教員がつくる授業やレポート課題の有用性

を高め，明示的に伝えたり，学生との関係づくりをする

などの努力によって，彼らの学習行動を変えていける可

能性が伺えた。正統的－非認知的の次元における学習行

動は，本研究のクラスタ分析結果にも表れているように，

確かに個人間でも差異がある。それは学習意欲や動機づ

け，自己効力感（田中，2018），達成目標志向性（中山・

吉田，2003）など，これまで指摘されてきた心理変数

が学習行動に対する主効果として一定の説明力をもつか

らであろう。しかし多くのクラスタで見られたように，

学習行動には個人内のばらつきもある。その個人内の変

動のなかで，そのときどきの学習行動が，授業やレポー

ト課題の特性，教員との関係性に影響を受けることはあ

るであろう。ただしこれらの条件・理由は，本研究では

各自が経験と内観から言語報告したものであったので，

続く研究において，今回収集・整理されたそれらのこと

が実際に学習行動を左右するのか，個人内の変動と関連

するのかを検証しなければならない。

その際に留意しなければならないことは，個人内の変

動への影響を個人間の差異と併せて分析することであ

る。分類された条件・理由の記述においても，「単位の

重要性」，「労力の必要性」の記述は，正統的と非認知的

双方の回答に見られた。これは，当人の興味や能力など

内的な要因によって，いずれの行動にも結びつく可能性

があるということである。また Table 1 および 2 で示

したように，外的要因である授業やレポートの特性や教

員との関係性は，回答者がどのようなタイプであるかに

よって，言及される割合に差異が見られた。たとえば，

授業の特性である「レベルの高さ」が，正統優勢群にお

いて他よりも高い頻度で記述されていた。これは，こう

した条件・理由によって正統的学習行動が促進されるに

は，何らかの前提があることを示している。今回見られ

た外的な条件は，それ自体，実践に生かしていける可能

性をもつが，以上のようにその条件単独ではなく，他の

要因との相互作用によって学習行動が規定されるという

示唆が，本研究では得られたと言える。
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