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Ⅰ．はじめに
学業を支える能力は一般に認知的能力と非認知的能
力に大別され，児童生徒の学習を豊かなものにするた
めには，教師が両能力を適切に育成，評価することが
重要である（宮崎ら，2021）．しかしながら，非認知
的スキルの評価に関しては，認知的スキルの評価と比
べて，教科の内容・活動に即した評価が十分に行われ
ていないという課題がある（宮崎ら，2021）．日本の
教育目標である資質・能力のうち，非認知的スキルと

最も関連が深いものは「主体的に学習に取り組む態
度」である．本研究では，この「主体的に学習に取り
組む態度」を教師がどのように評価しているのかを，
中学校数学科の「データの活用」領域に焦点を当てて
明らかにすることを目的として取り組んでいる．
すでに中学校数学科の４領域に関する内容「数と
式」（中川ら，2019）と「証明」（宮崎ら，2018），「関
数」（岩田ら，2019）においては，第１学年を対象と
した調査の実施と分析が行われている．学習者のもつ
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非認知スキルがその学生の成績にどのように影響する
かについては，医学教育の分野などですでに研究が進
められているが（Sabzwari et al., 2018），本研究におい
ては，非認知的スキルを教師がどのように評価するの
かに焦点を当てている点が異なっている．また，河村
（2020）は，「主体的に学習に取り組む態度」の構成
概念として「学習方略」「主体性」「協働性」を想定し，
因子分析を行っているが，教科固有でなく学習全般を
対象としており，また質問紙法で生徒に直接調査を
行っている点が異なっている．中学校数学科での学習者
の非認知的スキルと教師による評価との関連を分析し，
中等教育における「主体的に学習に取り組む態度」の
評価手法の確立を目指す点が本研究の特徴である．ダ
ニング＝クルーガー効果（Kruger and Dunning, 1999）
やインポスター症候群（Clance and Imes, 1978）を考
慮すると，生徒自身の自己評価が必ずしも適切に自己
の非認知能力を評価できるとは限らないため，本研究
においては教師による外部評価を採用することとした．
本稿では，「データの活用」領域における中学校数
学科第１学年の内容である「資料の傾向をとらえ説明
すること」に焦点を当て，その学習における「主体的
に学習に取り組む態度」の評価を，教師がどのような
視点をもとに行っているかを明らかにする．この内容
に焦点を当てた理由は，中学校での「データの活用」
領域の中で，統計的な問題解決活動が指導に取り入れ
られやすく，非認知スキルも発現しやすいと考えたこ
とによる．また，教師の経験年数の違いにより，評価
の視点はどのように異なっているかも明らかにする．
具体的には，中学校数学科の現役教師を対象とした質
問紙調査を実施し，探索的因子分析を用いて「主体的
に学習に取り組む態度」の評価の要因を分析するとと
もに，重回帰分析を用いて「関心・意欲・態度」の評
価に影響する質問項目の数と精度について考察する．
同じ分析を教師の経験年数ごとに分けたグループに対
しても行い，経験年数と評価の要因の違いについても
明らかにする．最後に，調査結果のもつ意味と限界を
考察する．

Ⅱ．研究の方法
研究は，すでに同様な調査方法で実施済みであること
から，図形の証明を対象とした評価（宮崎ら，2018）
を参考にした．領域が異なることから，質問項目をそ
のまま用いるのではなく，不確実な対象に対する判断

など領域固有性を加味し，質問項目の内容は適宜修正
を加えた．具体的には以下の方法をとった．
まず学習指導要領（文部科学省，2017）の「主体
的に学習に取り組む態度」に該当する箇所の記述内容
である「数学的活動の楽しさや数学のよさを実感して
粘り強く考え，数学を生活や学習に生かそうとしたり，
問題解決の過程を振り返って評価・改善しようする態
度を養う」から，次の非認知的スキルの種類（α，β，
γ）を設定した．
・ 非認知的スキル α：数学的活動の楽しさや数学の
よさを実感して粘り強く考える態度
・ 非認知的スキル β：数学を生活や学習に生かそう
とする態度
・ 非認知的スキル γ：問題解決の過程を振り返って
評価・改善しようとする態度
また，生徒の非認知的スキル α，β，γをそれぞれ特
性５因子（経験の開放性，勤勉性，外向性，協調性，
情緒安定性（村上ら，1997））に基づいて捉えるため，
３×５の組み合わせでユニットを構成した．なお，各ユ
ニットは信頼性を考慮し，４つずつの質問項目（順項
目と反転項目２個ずつ）で構成し，その結果，計60個
の質問項目から成る質問紙を作成することとした．特性
５因子を用いた評価の枠組みは，OECDによる社会情
動的スキルの評価にも採用されている（Chernyshenko 

et al., 2018）ことから本研究においても用いることと
した．
特性５因子による性格検査の60項目（村上ら，
1997）及び図形の証明を対象とした質問項目（宮崎ら，
2018）を参照しつつ，「資料の傾向をとらえ説明する
こと」の学習における非認知的スキルの具体的な生徒
の姿を列挙しながら質問項目を作成した．特に，「デー
タの活用」領域では不確定な事象を考察の対象とし，
目的に応じてデータを収集して処理し，その傾向を読
み取って予測や判断を行い，予測や判断の根拠を明ら
かにして説明することが求められることに着目した
（永田ら，2018）．
質問項目の一部を例示すると，非認知的スキル αと
外向性を組み合わせた質問項目として，「資料の傾向
についての自分の判断とその理由を，わかってもらえ
るまで話そうとする」，非認知的スキル αと協調性を
組み合わせた質問項目として「資料の傾向をどのよう
にとらえるかを友達に根気よく教えてあげる」などが
ある．
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この質問紙を用い，教師が実際に指導している第１
学年の生徒について，各質問項目に回答する形で調査
を実施した．本研究では，学校教育における教師の評
価の要因を明らかにすることを目的としているため，
調査の対象は，生徒ではなく教師としている．
本稿では，調査結果について探索的因子分析や重回
帰分析を行う．また，評価の因子と非認知的スキル
αβγや特性５因子，教師の経験年数との関連について
考察する．

Ⅲ．調査の実施と結果の分析
１．調査の実施
a．調査の協力者と対象
調査に協力していただいた教師は48名であり，教
師経験年数は６～34年である．各教師が各々10名程
度の生徒に対して回答する形式で，生徒総数は529名
であった．
b．調査方法
調査は，中学校第１学年の「資料の傾向をとらえ説
明すること」の指導の直後である2019年２～３月の
間に，次の手順により実施された．
まず，教師は自らが指導している生徒10～12人を
抽出する．その選び方は，「関心・意欲・態度」の評
価が Aの生徒を３名，Bの生徒を４～６名，Cの生徒
を３名とし，可能な限り男女同数とする．結果として
「関心・意欲・態度」の成績については，Aの生徒が
152名，B上が74名，B中が113名，B下が80名，Cが
110名であった．
次に，教師は回答用のWebページ上で回答を行う．
具体的には，各生徒について，まずその生徒の「関
心・意欲・態度」の評価を回答する．続けて，その生
徒について，60個の質問項目それぞれに対し５段階
尺度（「そう思う」，「ややそう思う」，「どちらでもな
い」，「あまりそう思わない」，「そう思わない」）で回
答を選択する．この一連の操作を，抽出生徒の人数分
繰り返す．なお，質問項目は全生徒に共通であるが，
その順序はランダムになるようにする．

２．調査結果の分析
a．探索的因子分析（全体）
教師が生徒の「主体的に学習に取り組む態度」の評
価をどのような視点をもとに決定しているかを調べる
ために，探索的因子分析を行った．因子分析は SPSS 

version 25を用いて因子抽出法：最尤法，因子軸回転：
プロマックス回転で行った．その結果，本稿末尾の付
録１に示すように，３因子が抽出された．なお，
Cronbachの α係数（信頼性係数）（1）は第１因子0.96，
第２因子0.96，第３因子0.91であり，因子間相関は表
１の通りである（2）．

第 2因子 第 3因子
第 1因子 0.76 0.80
第 2 因子 0.73

表１　因子間相関

因子ごとに質問項目を見ていくと，第１因子の中で
値が高い項目には，「わかってもらえるまで話そうと
する」，「別の説明や判断ができないか考えようとして
いる」，「説明をよりよくしようとする」のように，説
明や判断をよりよくしようとする態度に関する項目と，
「学習したことを身の回りのことに生かそうとしてい
る」のように，問題解決に活用しようとする態度に関
する項目があった．いずれも現実事象の問題解決に対
する探究心にかかわることである．
前者は，よりよい説明や判断を求めるという意味で
の探究心にかかわる項目である．「データの活用」領
域では，不確実な現実事象を扱うため，判断や説明の
正答がただ一つに定まらないというこの領域に特徴的
な項目である．後者は，学習を他の現実事象に活用し
ようとするという意味での探究心にかかわる項目であ
り，統計的な知識を活用して現実事象の問題を解決す
ることを目指すというこの領域特有の項目である．
以上のことから，第１因子を次のように命名した．
〇第１因子：「現実事象の問題解決に対する探究心」

信頼性係数0.96，項目数10
第２因子の中で値が高い項目には，資料の傾向につ
いての自分の説明が「友達に伝わらない」ときや「批
判された」とき，「明確な結論が出なかったりする」
ときに「イライラしたりやる気をなくしたりしがちで
ある」のように，説明やその批判等に対する情緒安定
性に関する項目と，「資料の傾向をうまくとらえるこ
とができない」ときや「説明の仕方がわからない」と
きに，「すぐにあきらめがちである」のように，解決
に対する粘り強さに関する項目がある．
いずれも，「データの活用」領域では不確実な状況に
おいて，正答であるかどうかが不確かな判断や説明を
する必要があるというこの領域に特徴的な項目である．
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以上のことから，第２因子を次のように命名した．
〇第２因子： 「解決の不確かさに対する情緒安定性や

粘り強さ」
信頼性係数0.96，項目数6

第３因子の項目には，「自分とは考えが異なってい
ても」友達の判断を理解しようとすることや，友達の
説明の「よさを見つけようとする」こと，「統計が身
の回りで使われている事例を友達がみつけたときに」
その説明を聞こうとすることのように，他者の判断や
説明に対する外向性に関する項目と，「自分とは異な
る判断に興味がある」のように他者の説明に対する開
放性に関する項目がある．いずれも他者の解決に対す
る興味・関心に関する項目である．
自分とは異なる判断や，他者の説明のよさにかかわ
る項目が多いことから，単なる協調性ではなく，自分
とは異なる判断や説明を解決に生かそうとする点が特
徴的である．多様な判断や説明が可能であるという
「データの活用」領域に特徴的な項目であると考えら
れる．
以上のことから，第３因子を次のように命名した．
〇第３因子：「他者の解決に対する興味・関心」

信頼性係数0.91，項目数５
これらの因子と特性５因子（経験の開放性，勤勉性，
外向性，協調性，情緒安定性），非認知的スキル αβγ
との関連について考察する（付録１参照）．
特性５因子との関連は，第１因子の質問10項目の
中で，経験の開放性（O），勤勉性（C），協調性（A）
がそれぞれ３つずつ，外向性（E）が１つとなってお
り，主として開放性（O），勤勉性（C），協調性（A）
の３つで構成されている．第２因子の質問６項目の中
で，情緒安定性（N）が３つ，勤勉性（C）が２つ，
開放性（O）が１つとなっており，主として情緒安定
性（N）の要素が強く出ている．第３因子の質問５項
目の中で，外向性（E）が３つ，開放性（O）と協調
性（A）が１つずつとなっており，主として外向性
（E）の要素が強く出ている．
非認知的スキル αβγとの関連は，第１因子は αが２
つ，βと γが４つずつとなっており，βと γの要素が
強く出ている．第２因子は αが４つ，βと γが１つず
つとなっており，αの要素が強く出ている．第３因子
は，αが１つ，βと γが２つずつと，第１因子と同じ
く βと γの要素が強く出ている．

b．重回帰分析（教師全体）
次に，教師による「関心・意欲・態度」の評価に，
どの要因がどの程度関与するかを探るために，全質問
項目を対象として重回帰分析を行った．複数の項目か
ら推定することを意図し，重回帰分析は Stepwise法
を用いて行った．その結果，12個の質問項目で調整
済み R2（調整済み決定係数）が0.74となった（表２）．
変数間に強い相関関係がある場合，推定結果の信頼性
が低下する恐れがある．しかし，VIFが10以下であり，
多重共線性の問題は無いと考えられる（3）．

項目数 R R2 調整済み
R2

推定値の
標準誤差

12 0.87 0.75 0.74 0.76

表２　重回帰分析結果

c．経験年数による区分と探索的因子分析
調査対象の教師を経験年数で３分割し，経験年数
17年までを小，18年から23年までを中，24年以上を
大とした．この区分の仕方は，対象となった生徒がな
るべく３等分されるように，協力いただいた教師の経
験年数の分布を３つに区切ったものである．
経験年数で分けたそれぞれの群に対しても探索的因

子分析を行った結果，経験年数小群では４因子，中群で
は４因子，大群では２因子が抽出された（付録２～４）．
・経験年数小群
経験年数小群の各因子について，Cronbachの α係数

（信頼性係数）は第１因子0.97，第２因子0.92，第３因
子0.92，第４因子0.93であり，因子間相関は表３の通
りである．

第 2因子 第 3因子 第 4因子
第 1因子 0.77 0.75 0.70
第 2 因子 0.77 0.63
第 3 因子 0.62

表３　経験年数小群の因子間相関

因子ごとに質問項目や非認知的スキル αβγ，特性５
因子との関連を見ていったが，因子ラベルを命名でき
るほどの一貫性は見られなかったため，特性５因子や
非認知的スキルについて，多く表れていたものを記し
ておく．
まず第１因子については，「イライラしたりやる気
をなくしがち」など情緒安定性に関する項目と，「友
達と一緒に考えるとき」などに「人任せにしがちであ
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る」など協調性に関する項目がある．情緒安定性に関
する項目が10個のうち３個なのに対し，協調性に関
する項目は４個と数は多いが，因子負荷量では情緒安
定性の３個の方が上位に位置づいている．
〇第１因子：α，情緒安定性，協調性

信頼性係数0.97，項目数10
第２因子については，「授業外で生かそうとしてい
ない」や「身の回りの場面を見つけようとしていな
い」など開放性に関する項目が８個のうち４個を占め
ていた．
〇第２因子：開放性

信頼性係数0.92，項目数８
第３因子については，「友達の説明を聞こうとする」
や「友達の説明について，そのよさを見つけようとす
る」など外向性に関する項目が６個のうち３個を占め
ていた．
〇第３因子：外向性

信頼性係数0.92，項目数６
第４因子については，「落ち着いて対処する」や

「冷静に見直す」など情緒安定性に関する項目が４個
すべてであった．
〇第４因子：情緒安定性

信頼性係数0.93，項目数４
・経験年数中群
経験年数中群の各因子について，Cronbachの α係数

（信頼性係数）は第１因子0.96，第２因子0.93，第３因
子0.92，第４因子0.89であり，因子間相関は表４の通
りである．

第 2因子 第 3因子 第 4因子
第 1因子 -0.71 -0.74 0.76
第 2 因子 0.79 -0.73
第 3 因子 -0.73

表４　経験年数中群の因子間相関

経験年数中群についても因子ラベルを命名できるほ
どの一貫性は見られなかったため，特性５因子や非認
知的スキルについて，多く表れていたものを記してお
く．
第１因子については，「イライラしてすぐにあきら
めがちである」など情緒安定性に関する項目が６個の
うち３個を占めていた．
〇第１因子：α，情緒安定性

信頼性係数0.96，項目数６

第２因子については，「身の回りのことに生かそう
としている」など開放性に関する項目が６個のうち４
個を占めていた．
〇第２因子：β，開放性

信頼性係数0.93，項目数６
第３因子については，「友達に根気よく教えてあげ
る」や「友達と協力して考えようとする」など協調性
に関する項目が４個のうち２個を占めていた．
〇第３因子：α，協調性

信頼性係数0.92，項目数４
第４因子については，「友達の説明を聞こうとしな
い」や「友達の説明に，どんなよさがあるのか関心を
示さない」など外向性に関する項目が４個のうち２個
を占めていた．
〇第４因子：外向性

信頼性係数0.89，項目数４
・経験年数大群
経験年数大群の各因子について，Cronbachの α係数

（信頼性係数）は第１因子0.96，第２因子0.96であり，
因子間相関は表５の通りである．

第 2因子
第 1因子 -0.78

表５　経験年数大群の因子間相関

経験年数大群については，第１因子，第２因子の各
項目の中に，非認知的スキル αβγや特性５因子のすべ
てが混在しており，一貫した特徴を見出すことができ
ず，その観点からの命名はできなかった．代わりに，
質問項目の内容に注目すると，第１因子は「身の回り
の場面を見つけようとしている」や「友達に伝えよう
としている」，「説明をよりよくしようとする」など肯
定的で良好な行動に関するものが12個の項目すべて
にみられた．第２因子はその逆で，「イライラしたり
やる気をなくしたりしがちである」や「すぐにあきら
めがちである」，「友達の説明を聞こうとしない」など
否定的で望ましくない行動に関するものが11個の項
目すべてにみられた．
これらのことから，第１因子は統計領域の学習に対
して前向きな生徒にみられる行動，第２因子は統計領
域の学習に対して前向きでない生徒の行動であると捉
え，次のように命名した．
〇第１因子： 「統計領域の学習に前向きな生徒に想定

される態度・行動」
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信頼性係数0.96，項目数12
〇第２因子： 「統計領域の学習に前向きでない生徒に

想定される態度・行動」
信頼性係数0.96，項目数11

d．経験年数による区分と重回帰分析
経験年数群ごとに重回帰分析を行ったところ，次の
ような結果となった（表６）．

経験年数小群

項目数 R R2 調整済み
R2

推定値の
標準誤差

9 0.89 0.79 0.78 0.71
経験年数中群

項目数 R R2 調整済み
R2

推定値の
標準誤差

12 0.87 0.75 0.74 0.76
経験年数大群

項目数 R R2 調整済み
R2

推定値の
標準誤差

7 0.85 0.73 0.72 0.80

表６　経験年数群ごとの重回帰分析結果

経験年数小群と中群で共通している項目は４個，中
群と大群で共通している項目は４個，小群と大群で共
通している項目はわずか１個であった．小群と大群で
共通している１項目は中群にも共通しており，経験を
問わず共通している評価の視点が一部ありながらも，
経験年数に応じて教師の評価の視点は推移していく様
子も感じられる．
また，経験年数大群の教師の「関心・意欲・態度」
の評価がわずか７項目でとらえることができるのは驚
きである．経験に基づき，生徒のわずかな情報から関
心・意欲・態度について多くの情報を見出している可
能性もあるが，逆に限られた情報に基づいて偏った評
価を下している可能性もある．

Ⅳ．調査結果の考察
１．因子分析（全体）の結果
a．特定された因子の特徴
因子分析により，Ⅲ2に挙げた三つの因子を特定す
るとともに，計21個の質問項目に絞り込むことがで
きた．このことから，「資料の傾向をとらえ説明する
こと」において，教師は，現実事象について探究する
姿や，不確かな解決に安定的に粘り強く取り組む姿，
他者の解決に向かう姿に注目して「関心・意欲・態
度」の評価を行っている可能性がある．

第１因子は現実事象を扱うという点で，第２因子は
解決が不確かであるという点で，第３因子は多様な判
断や解決が可能であるという点で，それぞれ「データ
の活用」領域に固有な非認知的スキルの側面を捉えて
いると考えられる．このことから，教師は，この領域
に固有な問題解決を支える非認知的スキルを捉えて評
価を行っていると考えられる．
b．特性５因子及び非認知的スキル αβγとの関連
第１因子の質問項目の内訳は，経験の開放性（O），
勤勉性（C），協調性（A）が３個ずつ，外向性（E）
が１個である．第２因子については，情緒安定性
（N）が３個，Cが２個，Oが１個である．第３因子に
ついては，Eが３個，Oと Aが１個ずつである．
このように，各因子を構成する質問項目における特
性５因子の最多項目は，第１因子において O，C，A，
第２因子において N，第３因子において Eであり，
特性５因子の独立な組み合わせによって特徴づけられ
る．それゆえ，特性５因子を観点とするとバランスよ
く評価が行われていることが示唆される．
非認知的スキル αβγとの関連については，第１因子
については βと γが４個ずつ，αが２個であり，第２
因子については αが３個，βと γが１個ずつであり，
第３因子については βと γが２個ずつ，αが１個であ
る．このように，全体として αβγは網羅されているも
のの，ばらつきは比較的大きい．
以上から，３因子を構成する質問項目は，非認知的
スキル αβγよりも，特性５因子 OCEANによって特徴
づけられる．したがって，この調査結果において，
「資料の傾向をとらえ説明すること」における「主体
的に学習に取り組む態度」の評価について，特性５因
子による影響を指摘することができる．

２．因子分析（経験年数別）の結果
経験年数で教師を区分し探索的因子分析を行ったと
ころ，見出された因子の数は，経験年数小群で４個，
中群で４個，大群で２個であった．経験年数小群と中
群はともに因子数は４個であったが，同じ因子という
わけでもない．第１因子については５個の質問項目が
共通しており，第３因子については２個の質問項目が
共通していることから，これらについては類似の評価
視点を持っていると捉えることもできる．第２因子，
第４因子には共通する質問項目はない．
特に経験年数小群では情緒安定性に関する質問項目



科学教育研究　Vol. 46 No. 1（2022） 97

が多く表れている因子が２つ（第１因子と第４因子）
も抽出されているなど，教師の評価の視点が未分化で
定まっていない可能性もある．経験年数小群の教師が
経験を積むことで，情緒安定性に関する第１因子と第
４因子が１つに統合されるとともに，協調性に関する
新たな因子が形成されるのではないかと想像すること
もできるが，確証を得るにはさらなる綿密な調査を必
要とする．
経験年数大群では因子が２個しか見出されず，小
群・中群との共通性も見出されないため，経験年数に
よって「主体的に学習に取り組む態度」の評価の視点
が変わる可能性が考えられた．
特に経験年数大群では，非認知的スキル αβγや特性

５因子で特色づけられる因子ではなく，学習態度的に前
向きな生徒とそうでない生徒にみられる特徴が色濃く
出ていた．これについてもさらなる調査をしなければ
断定できないことは多いが，考えられる１つの可能性と
して，経験年数大群の教師の方が旧来の指導を踏襲し
ており，統計的な問題解決など新規の指導内容を授業
の中に取り入れておらず，生徒の非認知的側面を十分に
見取ることができていないのではないかということが挙
げられる．そのため本調査に回答する際に，生徒の普
段の授業への取り組みの様子から，学習に対して前向
きな生徒ならきっとそのように行動していたであろう
という予想に基づいて回答していたことも考えられる．

３．重回帰分析の結果
教師全体での重回帰分析の結果として，60個ある
質問項目のうち，わずか12個の質問項目で調整済み
決定係数が0.742となった．これは12個の視点を用い
ることで，「関心・意欲・態度」の評価に関する７割
以上のことを説明できると解釈することもできる．教
師は限られた情報から生徒の「関心・意欲・態度」に
ついて多くの情報を引き出すことができるという捉え
方も可能である反面，ごく限られた側面の情報に基づ
き，その生徒の「関心・意欲・態度」について評価し
ている可能性もある．
また，経験年数による違いに注目すると，経験年数
小群から中群にかけて，項目数が９から12と増える
のに対し，中群から大群にかけては12から７と減っ
ている．小群から中群にかけて項目数が増加するのは，
経験を積むことによって，生徒の多様な側面を評価す
ることができるようになった様子を窺うことができる

が，中群から大群にかけて減少するのは，限られた情
報から多くの評価に関する情報を引き出すことができ
ていると捉えるべきか，限られた情報から偏った評価
をしていると捉えるべきかは本調査だけでは明らかに
することが難しく，さらなる調査を必要とする．

４．調査結果に関する総合的考察と本調査の限界
本稿での分析や考察の結果は，対象となる教師や生
徒によって変わる可能性がある．また，因子分析の結
果をもとに質問項目を見直し，再調査を行うことが課
題として挙げられる．しかしながら，「資料の傾向を
とらえ説明すること」における教師の「主体的に学習
に取り組む態度」の評価の要因を探り，三つの因子を
特定できた．
教師の経験年数により区分した因子分析の結果から
は，経験年数により非認知的スキルの評価に関して，
視点が全く異なっている様子も窺えた．経験年数小群
では，情緒安定性に関する因子が２つもあり，第１因
子を構成する項目の中に，情緒安定性と協調性の２つ
の要素がどちらも強く出ていたが，中群ではそのよう
なことが解消され，特性５因子のうち４つがそれぞれ
の因子に反映されていることから，教師経験を積むこ
とで評価の視点が定まってくるのではないかと想定す
ることもできそうであった．
一方，経験年数大群は非認知的スキルや特性５因子
という視点で評価をしているわけではなく，学習に対
して前向きな生徒とそうでない生徒という区分で評価
をしている様子も窺えた．「データの活用」領域の指
導は近年見直しが進められ，統計的な問題解決活動を
授業に取り入れるなど大きく変化しているため，教師
の経験年数と領域の指導経験とが伴わないケースも考
えられる．実際に行っている授業の内容や各教師の授
業力などの観点も取り入れてさらに調査を行う必要が
あるだろう．

５．教員養成・研修や授業実践に向けての示唆
本研究を通じて明らかとなった教師の評価の要因に
基づき，教員養成・研修において，子どもの「主体的
に学習に取り組む態度」をより多面的で的確に評価す
るための視点の普及・標準化や，教師の評価技能の向
上をとらえる指標を示すことなどが可能となり，今後
の教育の質改善に資することができるだろう．
また，今回明らかとなった評価要因に基づき，それ
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ぞれの因子が顕在化しやすくなるように，授業実践の
単元を構成することや子どもの活動内容・場面を設定
することも可能である．こうした改善を図ることで，
より一層の指導と評価の一体化が期待できるとともに，
教師の確かで効率のよい評価が可能となる．

Ⅴ．まとめ
本稿では，「データの活用」領域における中学校数
学科第１学年の内容である「資料の傾向をとらえ説明
すること」に焦点を当て，その学習における「主体的
に学習に取り組む態度」の評価を，教師がどのような
視点をもとに行っているかを明らかにした．中学校数
学科の現役教師を対象とした質問紙調査の結果を探索
的因子分析を用いて分析することで，３つの因子を特
定することができた．また，経験年数により区分した
因子分析からは，それぞれの経験区分による因子数の
違いや評価の視点の相違があることもわかった．
対象となる教師や生徒によって結果が変わる可能性
があることや，「データの活用」領域の指導が改変期
にあることを考慮し，さらなる綿密な調査を行い，教
師による非認知的スキルの評価の実態を明らかにする
必要がある．

付記
本論文は，日本科学教育学会第42，43回年会での発
表内容（永田ら，2018，辻山ら，2019）を加筆修正
したものである．また，本研究の一部は JSPS科研費
18H01021，20H00098，20H01675の助成を受けている．

注
（1） 内部一貫性を表す指標であり，心理学的研究では一般
に使われている．ただし，質問項目数に依存して単調増
加関数になることも知られている．このことを考慮し，
十分高い値を判断の基準としている．詳しくは（岡田，
2015）を参照されたい．

（2） 因子間相関は十分高く直行回転である必要は無いこと
を示している．また，３因子における解釈も下記に示す
ように妥当に解釈出来るため，因子間相関が高めである
が，３因子とするのが妥当であると判断した．

（3） 分散拡大要因（variance inflation factor）は，独立変数
間の多重共線性を検出するための指標の１つであり，値
が大きい場合はその変数を分析から除いた方がよいと
考えられ10を基準とすることが多い．VIF値が10程度は，
説明変数同士の相関係数が0.95であることを意味してい
る．詳しくは（Chatterjee, 2012）を参照されたい．
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カテゴリー 質問文 第１因子 第２因子 第３因子
αE 資料の傾向についての自分の判断とその理由を，わかってもらえるまで話そうとする 00..8855  -0.04 0.03 
γO 資料の傾向をとらえ説明した後に，別の説明や判断ができないか考えようとしている 00..8844  0.11 -0.09 
γA 友達がわかりやすくなるように，資料の傾向に関する説明をよりよくしようとする 00..7788  0.15 -0.02 
γC 資料の傾向をとらえ説明し終わったら，よりよい説明にできないか振り返る 00..7777  0.18 -0.07 
αA 資料の傾向をどのようにとらえるかを友達に根気よく教えてあげる 00..7777  0.08 0.01 

βO 「資料の活用」で学習したこと（ヒストグラムや代表値など）を，身の回りのことに
生かそうとしている 00..7733  -0.06 0.17 

βO 「資料の活用」で学習したこと（ヒストグラムや代表値など）が使われている身の回
りの場面を見つけようとしている 00..7722  -0.21 0.24 

βC 代表値や範囲など様々な視点から，資料の傾向をとらえようとしている 00..6644  0.15 0.09 

γA 資料の傾向をもとに判断した後に，別の統計的指標（代表値や範囲など）をもとに
して判断できないか，友達と協力して考えようとする 00..5599  -0.02 0.26 

βC 場面や目的に応じて適切な統計的指標（代表値や範囲など）を用いようとする 00..5544  0.11 0.21 

αN 資料の傾向についての自分の説明が友達に伝わらないと，イライラしてすぐにあき
らめがちである 0.08 --00..9955  -0.04 

γN 資料の傾向に関する自分の説明を批判されたときに，イライラしたりやる気をなく
したりしがちである 0.11 --00..9922  -0.04 

βN
「資料の活用」で学習したこと（ヒストグラムや代表値など）を活用したときに，予
想通り行かなかったり，明確な結論が出なかったりすると，イライラしたりやる気
をなくしたりしがちである 0.00 --00..8888  0.04 

αC 資料の傾向をうまくとらえることができないと，すぐにあきらめがちである -0.21 --00..7733  -0.02 
αO 資料の傾向について説明の仕方がわからないときに，すぐにあきらめがちである -0.29 --00..6688  0.00 
αC 統計の問題解決に取り組んでも，すぐに投げ出してしまう -0.08 --00..6677  -0.21 

αE 自分とは考えが異なっていても，資料の傾向についての友達の判断とその理由をで
きる限り理解しようとする 0.07 0.08 00..7788  

γE 資料の傾向に関する友達の説明について，そのよさを見つけようとする 0.12 0.07 00..7733  

βE 統計が身の回りで使われている事例を友達がみつけたときに，その友達の説明を聞
こうとする 0.04 -0.00 00..7722  

γO 資料の傾向について，自分とは異なる判断に興味がある 0.15 0.16 00..5566  

βA どの統計的指標（代表値や範囲など）を用いればよいかを友達と話し合うときに，
協力して考えようとしている 0.26 0.12 00..4488  

付録１　因子分析（全体）の結果

※1　α：数学的活動の楽しさや数学のよさを実感して粘り強く考える態度，β：数学を生活や学習に生かそうとする態度，γ：
問題解決の過程を振り返って評価・改善しようとする態度
※2　O：経験の開放性，C：勤勉性，E：外向性，A：協調性，N：情緒安定性
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カテゴリー 質問文 第１因子 第２因子 第３因子 第４因子

αN 資料の傾向についての自分の説明が友達に伝わらないと，イライラしてす
ぐにあきらめがちである 00..9977  -0.15 -0.05 0.10 

γN 資料の傾向に関する自分の説明を批判されたときに，イライラしたりやる
気をなくしたりしがちである 00..9933  -0.25 -0.05 0.17 

βN
「資料の活用」で学習したこと（ヒストグラムや代表値など）を活用した
ときに，予想通り行かなかったり，明確な結論が出なかったりすると，イ
ライラしたりやる気をなくしたりしがちである 00..8877  -0.11 -0.08 0.19 

αC 統計の問題解決に取り組んでも，すぐに投げ出してしまう 00..8844  0.02 0.15 -0.08 
αC 資料の傾向をうまくとらえることができないと，すぐにあきらめがちである 00..8822  0.15 -0.06 0.06 

αO 資料の傾向について説明の仕方がわからないときに，すぐにあきらめがち
である 00..7788  0.28 -0.08 -0.03 

αA みんなで統計の問題解決をするときに，人任せにしがちである 00..6633  0.27 0.12 -0.09 

γA 資料の傾向をもとに判断した後に，別の判断ができないかを友達と一緒に
考えるときに，人任せにしがちである 00..5511  0.37 0.16 -0.10 

βA どの統計的指標（代表値や範囲など）を用いればよいかを友達と話し合う
ときに，人任せにしがちである 00..4499  0.24 0.21 0.00 

αA 資料の傾向をどのようにとらえるかを友達に教えることを面倒くさがる 00..4499  0.09 0.25 -0.01 
γC 資料の傾向をもとに判断したことや説明したことについて，疑いをもたない -0.09 00..8833  -0.31 0.24 

βO 「資料の活用」で学習したこと（ヒストグラムや代表値など）を，授業外
で生かそうとしていない -0.13 00..8833  0.00 -0.04 

αE 資料の傾向についての自分の判断とその理由がわかってもらえなくても気
にしない -0.04 00..7744  0.09 -0.10 

βO 「資料の活用」で学習したこと（ヒストグラムや代表値など）が使われて
いる身の回りの場面を見つけようとしていない -0.05 00..6699  0.15 -0.06 

αO データからいろいろな判断ができないか考えることに，あまり積極的では
ない 0.25 00..6677  -0.08 0.04 

γO 資料の傾向をとらえ説明した後に，別の説明や判断ができないか考えよう
としていない -0.06 00..5588  0.18 0.23 

βC 統計的指標（代表値や範囲など）を用いる際に，場面や目的を考慮しよう
としない 0.01 00..5577  0.18 0.12 

γC 資料の傾向をとらえ説明し終わったら，よりよい説明にすることに関心が
ない 0.17 00..5566  0.16 0.07 

βA どの統計的指標（代表値や範囲など）を用いればよいかを友達と話し合う
ときに，協力して考えようとしている 0.00 0.22 --11..0000  -0.11 

αE 自分とは考えが異なっていても，資料の傾向についての友達の判断とその
理由をできる限り理解しようとする -0.10 -0.04 --00..7799  0.07 

βE 統計が身の回りで使われている事例を友達がみつけたときに，その友達の
説明を聞こうとする 0.08 0.04 --00..7777  0.04 

γA 資料の傾向をもとに判断した後に，別の統計的指標（代表値や範囲など）
をもとにして判断できないか，友達と協力して考えようとする 0.10 -0.08 --00..6699  -0.15 

γE 資料の傾向に関する友達の説明について，そのよさを見つけようとする -0.12 -0.17 --00..6633  0.06 

αN 資料の傾向についての自分の説明が友達に伝わらなくても，丁寧に伝えよ
うとする -0.03 -0.20 --00..5544  -0.14 

αN 結論が一つに定まらないときでも，落ち着いて取り組もうとする -0.16 -0.01 -0.06 --00..7744  

γN 資料の傾向に関する自分の説明を批判されたときに，落ち着いて対処する
ことができる -0.30 0.01 0.05 --00..6677  

γN 資料の傾向に関する自分の説明がよいかどうかを，冷静に見直すことがで
きる -0.02 -0.24 -0.05 --00..6677  

βN 「資料の活用」で学習したこと（ヒストグラムや代表値など）を活用する
ときに，落ち着いて判断している -0.26 0.03 -0.21 --00..5544  

付録２　経験年数小群の教師の因子分析の結果
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カテゴリー 質問文 第１因子 第２因子 第３因子 第４因子

αN 資料の傾向についての自分の説明が友達に伝わらないと，イライラしてす
ぐにあきらめがちである 00..9966  0.10 -0.00 0.03 

γN 資料の傾向に関する自分の説明を批判されたときに，イライラしたりやる
気をなくしたりしがちである 00..9922  0.16 -0.07 0.00 

βN
「資料の活用」で学習したこと（ヒストグラムや代表値など）を活用した
ときに，予想通り行かなかったり，明確な結論が出なかったりすると，イ
ライラしたりやる気をなくしたりしがちである 00..9900  0.03 0.03 -0.01 

αC 資料の傾向をうまくとらえることができないと，すぐにあきらめがちである 00..7777  -0.11 -0.02 0.06 

αO 資料の傾向について説明の仕方がわからないときに，すぐにあきらめがち
である 00..7722  -0.20 -0.03 0.03 

αC 統計の問題解決に取り組んでも，すぐに投げ出してしまう 00..6688  -0.09 -0.03 0.17 

βO 「資料の活用」で学習したこと（ヒストグラムや代表値など）を，身の回
りのことに生かそうとしている 0.02 00..9977  -0.05 0.01 

βO 「資料の活用」で学習したこと（ヒストグラムや代表値など）が使われて
いる身の回りの場面を見つけようとしている 0.16 00..9933  -0.01 -0.05 

βC 代表値や範囲など様々な視点から，資料の傾向をとらえようとしている -0.22 00..5522  0.16 -0.02 

βO 「資料の活用」で学習したこと（ヒストグラムや代表値など）を，身の回
りのことに生かそうとしている 0.09 00..4499  0.32 -0.17 

βC 場面や目的に応じて適切な統計的指標（代表値や範囲など）を用いようと
する -0.21 00..4477  0.20 -0.00 

γO 資料の傾向をとらえ説明した後に，別の説明や判断ができないか考えよう
としている -0.23 00..4433  0.37 0.14 

αA 資料の傾向をどのようにとらえるかを友達に根気よく教えてあげる -0.06 -0.01 00..9922  0.07 

αE 資料の傾向についての自分の判断とその理由を，わかってもらえるまで話
そうとする 0.04 0.12 00..8877  0.07 

αN 資料の傾向についての自分の説明が友達に伝わらなくても，丁寧に伝えよ
うとする -0.19 -0.02 00..7711  -0.07 

γA 資料の傾向をもとに判断した後に，別の統計的指標（代表値や範囲など）
をもとにして判断できないか，友達と協力して考えようとする 0.05 0.08 00..6611  -0.23 

βE 統計が身の回りで使われている事例を友達がみつけたときに，その友達の
説明を聞こうとしない 0.12 -0.03 0.14 00..7777  

βA 「資料の活用」で学習したこと（ヒストグラムや代表値）を友達と一緒に
生かそうとしているときに，協力しようとしない -0.04 0.15 -0.40 00..6666  

γO 資料の傾向について，自分とは異なる判断に興味がない 0.11 -0.13 -0.04 00..6644  
γE 資料の傾向に関する友達の説明に，どんなよさがあるのか関心を示さない 0.16 -0.19 0.04 00..6622  

付録３　経験年数中群の教師の因子分析の結果
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カテゴリー 質問文 第１因子 第２因子

βO 「資料の活用」で学習したこと（ヒストグラムや代表値など）が使われている身の回りの場面
を見つけようとしている 11..0000  0.22 

βO 「資料の活用」で学習したこと（ヒストグラムや代表値など）を，身の回りのことに生かそう
としている 00..9977  0.13 

βE 統計が身の回りで使われている事例をみつけたときに，友達に伝えようとしている 00..8822  0.05 
γO 資料の傾向をとらえ説明した後に，別の説明や判断ができないか考えようとしている 00..8800  -0.09 
βC 代表値や範囲など様々な視点から，資料の傾向をとらえようとしている 00..7755  -0.10 

βO 「資料の活用」で学習したこと（ヒストグラムや代表値など）を，身の回りのことに生かそう
としている 00..7744  -0.15 

γA 友達がわかりやすくなるように，資料の傾向に関する説明をよりよくしようとする 00..7722  -0.20 

γA 資料の傾向をもとに判断した後に，別の統計的指標（代表値や範囲など）をもとにして判断で
きないか，友達と協力して考えようとする 00..6677  -0.16 

βC 場面や目的に応じて適切な統計的指標（代表値や範囲など）を用いようとする 00..6644  -0.20 
αE 資料の傾向についての自分の判断とその理由を，わかってもらえるまで話そうとする 00..6622  -0.22 
γC 資料の傾向をとらえ説明し終わったら，よりよい説明にできないか振り返る 00..6622  -0.29 
γE 資料の傾向に関する自分の説明を友達に聞いてもらい，アドバイスをもらおうとする 00..5588  -0.13 

γN 資料の傾向に関する自分の説明を批判されたときに，イライラしたりやる気をなくしたりしが
ちである 0.15 11..0033  

αN 資料の傾向についての自分の説明が友達に伝わらないと，イライラしてすぐにあきらめがちで
ある 0.10 11..0011  

βN
「資料の活用」で学習したこと（ヒストグラムや代表値など）を活用したときに，予想通り行
かなかったり，明確な結論が出なかったりすると，イライラしたりやる気をなくしたりしがち
である 0.17 00..9933  

αC 資料の傾向をうまくとらえることができないと，すぐにあきらめがちである -0.20 00..7744  
αC 統計の問題解決に取り組んでも，すぐに投げ出してしまう -0.22 00..7700  
αO 資料の傾向について説明の仕方がわからないときに，すぐにあきらめがちである -0.34 00..6611  
βE 統計が身の回りで使われている事例を友達がみつけたときに，その友達の説明を聞こうとしない -0.15 00..6600  
αA 資料の傾向をどのようにとらえるかを友達に教えることを面倒くさがる -0.34 00..5577  
αN 結論が一つに定まらないときは，冷静に取り組むことができない -0.13 00..5566  
γE 資料の傾向に関する友達の説明に，どんなよさがあるのか関心を示さない -0.37 00..5511  
γO 資料の傾向について，自分とは異なる判断に興味がない -0.39 00..4488  

付録４　経験年数大群の教師の因子分析の結果


