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８８  研研究究ののままととめめ  

(1) 成果 

 観点別評価を生かし，児童生徒の「主体的に活

動する姿」を目指した授業づくりの深化を図るこ

とができた． 

○ 学習評価システムの明確化 

評価方法や評価時期などが明確になった．また，

評価した「主体的に活動する姿」を３観点に整理す

ることが全校で確認された． 

○ より個に応じた目標設定 

観点別評価による分析的評価により，児童生徒の

実態をより深く理解できた．そのため，より個に応

じた目標の設定や支援の在りについて検討するこ

とができた． 

○ 共通認識をもった授業づくり 

授業者間で評価することで，児童生徒の実態や設

定された目標，有効な支援などについて共有しなが

ら授業づくりを行うことができた． 

○ 学部間の連続性 

 観点別評価を通して学部間の連続性が確認され

た．児童生徒が実態に即した学習活動であり，かつ，

生活年齢に見合った学習活動に主体的に取り組ん

でいることが明らかになった． 

 (2) 課題 

○ カリキュラム・マネジメント 

 年間指導計画等について学習評価を生かしなが

ら年度末に限ることなく随時，見直しを図ること

が必要である． 

○ より実用性のある学習評価へ 

個別の指導計画等への関連付けを図るために評

価方法や様式の検討を今後も継続して行う． 

  

９９  研研究究をを振振りり返返っってて  

本研究を通して「主体的に活動する姿」について

学部間の連続性があることが明らかになった．それ

は「授業づくりの構想」(図４)に示すような「主体

的に活動する姿」という一貫性と児童生徒が生活年

齢に見合った活動内容に取り組むための学部間の

連続性のある授業づくりができたと考える．さらに，

学校教育目標の実現に向けて全校で取り組むこと

ができたということでもある．それは，「児童生徒

一人一人が今，主体的に活動できる授業づくり」を

研究主題に掲げて６年間に渡り，全校で取り組み続

けてきたことで具現できたことである． 

今後も，本校が目指す児童生徒が「主体的に活動

できる授業づくり」を継続しながら，新学習指導要

領に示された資質・能力の育成を目指していきたい． 
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１．はじめに 

 

平成 29 年告示の学習指導要領において育成を

目指す資質・能力が「知識・技能」の習得，「思考

力・判断力・表現力等」の育成，「学びに向かう力・

人間性等」の涵養の三つ柱で整理され，各教科の

学習の中で「主体的・対話的で深い学び」の実現

を通してこれらを確実に育んでいくことが示され

た（文部科学省，2017）。また，観点別学習状況評

価においては，資質・能力に対応して「知識・技

能」「思考・判断・表現」とされたが，「学びに向

かう力・人間性等」においては，観点別で評価可

能な「主体的に学習に取り組む態度」と観点別で

は示しきれない感性や思いやりなどを個人内評価

で捉えるといった評価の基本構造が示された（国

立教育政策研究所，2019）。さらに，この「主体的

に学習に取り組む態度」の評価においては，知識

及び技能を獲得したり，思考力，判断力，表現力

等を身に付けたりすることに向けた粘り強い取り

組みを行おうとする側面と，自らの学習を調整し

ようとする側面の二つを見取ることの必要性が示

されている（文部科学省，2019）。 

この二側面に関連する先行研究を概観すると，

後者の「自らの学習を調整しようとする側面」に

ついては「自己調整学習理論」が基盤となってい

ると思われる。一般的に自己調整学習は，学習者

が，メタ認知，動機づけ，行動において，自分自

身の学習過程に能動的に関与していることと捉え

られており（伊藤，2009），これまでメタ認知方略

（佐藤・新井，1998）や自己調整方略（Pintrich et 

al., 1993），動機づけ調整方略（梅本・稲垣，2019）

などが見出されている。これらの学習方略やその

尺度は，授業や家庭学習などの場面を想定して具

体的な行動レベルで記述されているため，各教科

の授業において指導や評価の際の手がかりになり

得ると考えられる。一方，前者の「粘り強い取組

を行おうとする側面」については，近年，自制心

以外の非認知能力として注目されている「やり抜

く力」が関連していると思われる。この「やり抜

く力」とは，長期目標に対する情熱と粘り強さの

2側面から構成され，グリット（GRIT）と呼ばれ

ている。Duckworth, et al.（2007）は，個人のやり

抜く力を測定するグリット尺度を開発しているが，

この尺度は学習場面を想定したものではないため，

直接的に指導や評価の指標とすることは難しい。 

そこで本研究では，中学校理科の学習に焦点化

し，新学習指導要領で掲げられている「主体的に

学習に取り組む態度」の「粘り強い取組を行おう

とする側面」について指導や評価に活用可能な指

標（尺度）を開発することを目的とした。開発し

た尺度の妥当性の検討方法として，内容的妥当性

については理科教育学に携わる複数の立場から議

論して検討を行う。また，基準関連妥当性につい

ては，先行研究を参照して暗黙の知能観や性格の

5大因子であるBig Fiveとの関連を分析する。 

 

２．方  法 

 

尺度作成 

理科学習版グリット尺度 Duckworth, et al.（2007）

のグリット尺度及び竹橋ほか（2019）の日本語版

グリット尺度を基に開発された理科学習版グリッ

ト尺度（久坂ほか，2019）を参考に作成した。本

尺度は，「興味の一貫性」と「努力の粘り強さ」の

（令和２年３月４日受理）
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2 因子で構成されている。久坂ほか（2019）にお

いて確認的因子分析の結果，モデル適合度が良好

ではなく，標準化推定値が低かった項目も散見さ

れたと報告していることから，第 1筆者及び第 2

筆者と，理科教育学を専攻する大学生 1名で内容

的妥当性の観点から中学生の実態や理科学習の文

脈に極力沿うよう項目の修正を行った。項目数は，

各下位因子 6項目の計 12項目であった。 

暗黙の知能観尺度 市村・井田（2018）が作成し

た暗黙の知能観尺度を使用した。暗黙の知能観に

は， 個人の能力は固定的であり，変えることは難

しいという信念である固定理論と，個人の能力は

学習によって増加するという信念である増大理論

の 2つが設定されており，各 6項目の計 12項目で

構成されている。 

Big Five尺度 並川ほか（2012）のBig Five尺度

短縮版を援用した。Big Five とはパーソナリティ

を外向性，開放性，情緒不安定性，誠実性，調和

性の 5因子で捉えたものである。項目数は 5因子

で計 29項目であった。ただ，開放性の項目である

“進歩的”の解釈が中学生には困難であると判断し，

“のみ込みが速い”に修正して使用した。 

なお，回答はすべての尺度において，「1：全く

あてはまらない」から「6：とてもあてはまる」の

6 件法とし，選択番号を得点として下位尺度ごと

に加算平均を算出して分析に使用した。 

対象者と手続き 

 対象者は，岩手県内の中学校 1校の第 1学年及

び第 2学年の生徒 280名であった。調査は，2019

年 12 月に理科授業内において質問紙を配布して

一斉に実施した。得られた回答のうち，欠席者と

回答に不備があった者を除いた結果，有効回答者

は 243名であった。 

 

３．結  果 

 

はじめに，Duckworth, et al.（2007）のグリット

尺度及び竹橋ほか（2019）の日本語版グリット尺

度は，興味の一貫性と努力の粘り強さの 2因子で

構成されているが，本研究では理科学習の文脈に

沿う形式で文言を大幅に修正しているため，探索

的因子分析（最尤法）を実施した。その結果，固

有値は 4.323，1.577，1.002，0.894と減衰し，MAP

は.026，.028，.045，.063，対角 SMCは 3.771，0.872，

Table 1 理科学習版グリット尺度の探索的因子分析の結果 

質問項目 F1 F2 

F1 努力の粘り強さ（α = .84）   

2．理科の学習目標や課題を達成するため，壁にぶつかっても乗り越えてきた。 .77 .04 

3．私は理科の学習において，長い時間をかけて達成した目標や課題がある。 .77 .25 

4．私は理科の学習において頑張り屋である。 .74 .02 

5．理科の学習目標や課題に対して，一度取り組み始めたことは最後までやりとげる。 .73 −.06 

1．私は理科の学習に熱心に取り組む。 .64 −.03 

6．理科の学習を困難に感じても，私はやる気を失わない。 .58 −.03 

F2 興味の一貫性（α = .68）   

4．私の理科学習に対する興味は，学年によって大きく変わる* .22 .63 

6．学習内容によって私の理科に対する興味は変わる* .09 .60 

3．理科の学習において目標や課題の達成まで時間がかかる場合，集中して取り組み続けることができない* −.36 .53 

2．理科の授業中に一時的に夢中になるが，その後興味がなくなることがある* −.18 .39 

5．理科の学習において目標を決めても，後から変えてしまうことがよくある* −.29 .31 

因子間相関  −.49 

注）*は反転項目 
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0.246，0.215 という値を示し，提案された因子数

にばらつきが生じた。そこで，固有値の減衰率や

1因子解と2因子解のMAPが僅差だったことから，

最終的に 2 因子構造と解釈した。分散説明率は

49.2％であった。2因子解で因子分析（最尤法，プ

ロマックス回転）を行った結果，興味の一貫性に

おいて因子負荷量が両因子に対して.30 を下回る

項目が 1つ見られたため（項目 1），この項目を除

外して再度因子分析（最尤法，プロマックス回転）

を実施した。その結果をTable 1に示す。興味の一

貫性に関する項目が 1つ削除されたこと以外は先

行研究と同様の因子構造になったため，第 1因子

を「努力の粘り強さ」，第 2因子を「興味の一貫性」

と命名した。各因子に含まれる項目群について α

係数を算出した結果，努力の粘り強さではα = .84，

興味の一貫性では α = .68であった。また，興味の

一貫性因子に含まれる項目群について逆転処理を

行い，理科学習版グリット尺度全体の α係数を算

出した結果，α = .82であった。 

 次に，理科学習版グリット尺度の各項目の平均

値，標準偏差，尖度，歪度および下位尺度ごと（F1

と F2）の加算平均値と各項目間の I-T相関を算出

した結果をTable 2に示す。分布の形や I-T相関の

値から特に問題はないと判断した。 

 最後に，基準関連妥当性を検討するため，理科

学習版グリット尺度と暗黙の知能観尺度，Big Five

尺度短縮版との相関係数（ピアソンの積率相関係

数）を算出した。その結果を Table 3に示す。理科

学習版グリット尺度と暗黙の知能観尺度の下位尺

度である固定的知能観には負の相関（r = −.37, 

p<.001），増大的知能観には正の相関（r = .35, 

p<.001）が見られた。また，Big Five尺度短縮版の

開放性，誠実性，調和性には正の相関が見られ（順

に，r = .19, p<.01；r = .30, p<.001；r = .19, p<.01），

情緒不安定性には負の相関が見られた（r = −.18, 

p<.01）。 

 

Table 2 理科学習版グリット尺度の基礎統計量 
項目 M SD 尖度 歪度 I-T相関 
努力の粘り強さ 

1 4.09 1.20 −0.33 −0.36 .72*** 
2 3.79 1.14 −0.44 −0.01 .78*** 
3 3.45 1.49 −0.92 0.20 .73*** 
4 3.42 1.20 −0.38 0.11 .77*** 
5 4.07 1.14 −0.27 −0.23 .77*** 
6 3.69 1.25 −0.51 0.01 .68*** 

興味の一貫性 
2 3.80 1.35 −0.72 −0.12 .66*** 
3 3.63 1.30 −0.51 −0.08 .74*** 
4 3.67 1.50 −0.89 −0.03 .63*** 
5 3.81 1.31 −0.53 −0.19 .61*** 
6 2.35 1.26 0.73 1.00 .65*** 

***p<.001 

 

４．考  察 

 

 理科学習版グリット尺度について探索的因子分

析を行った結果，興味の一貫性に関する項目が 1

つ除外されたこと以外は先行研究と同様の因子構

Table 3 理科学習版グリット尺度と暗黙の知能観尺度，Big Five尺度短縮版の基礎統計量及び相関係数 

下位尺度 M SD Ⅰ Ⅱ Ⅲ Ⅳ Ⅴ Ⅵ Ⅶ 

Ⅰ．理科学習版グリット尺度 7.20 1.51        

Ⅱ．固定的知能観 2.63 0.94 −.37***       

Ⅲ．増大的知能観 4.43 0.99 .35*** −.73***      

Ⅳ．外向性 4.07 1.02 .06 −.20** .16*     

Ⅴ．開放性 3.61 0.86 .19** −.17** .22** .30***    

Ⅵ．情緒不安定生 3.97 1.07 −.18** .09 −.04 −.29*** −.18**   

Ⅶ．誠実性 3.27 0.74 .30*** −.10 .05 −.05 .02 −.04  

Ⅷ．調和性 3.71 0.90 .19** −.10 .10 .06 .16* −.23*** .33*** 

*p<.05  **p<.01  ***p<.001 
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6．理科の学習を困難に感じても，私はやる気を失わない。 .58 −.03 

F2 興味の一貫性（α = .68）   

4．私の理科学習に対する興味は，学年によって大きく変わる* .22 .63 

6．学習内容によって私の理科に対する興味は変わる* .09 .60 

3．理科の学習において目標や課題の達成まで時間がかかる場合，集中して取り組み続けることができない* −.36 .53 

2．理科の授業中に一時的に夢中になるが，その後興味がなくなることがある* −.18 .39 

5．理科の学習において目標を決めても，後から変えてしまうことがよくある* −.29 .31 

因子間相関  −.49 

注）*は反転項目 
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造を示し，尺度全体として良好な内的整合性が得

られた。また，項目分析の結果からも尺度の信頼

性が確認されたと判断した。 

 続いて，理科学習版グリット尺度と暗黙の知能

観尺度，Big Five尺度短縮版との関連について検

討したところ，Dweck & Leggett（1988）の増大的

知能観を持つ者は困難に直面しても粘り強く努力

するという知見や，Duckworth, et al.（2007）と竹

橋ほか（2019）のグリット得点とBig Fiveの誠実

性は正の相関があるという先行研究通りの結果を

示した。したがって，基準関連妥当性も確認され

たと判断した。 

 

５．おわりに 

 

 2019 年度より岩手大学教育学部附属中学校の

理科授業内において，久坂ほか（2019）で作成さ

れた理科学習版グリット尺度の試作版や本研究で

作成した修正版を活用して，生徒の理科学習に対

する粘り強さの評価の実践を行ってきた。具体的

には，ノートの自由記述について本尺度の項目を

手がかりとして生徒の粘り強さを見取る取組を行

ってきた。例えば Figure 1に示す記述を見ると，

すぐに課題を解決できなくても最後まで結論を導

出しようと思考していることが読み取れる（「興味

の一貫性」の項目 3や「努力の粘り強さ」の項目

5が該当）。 

しかしながら，その結果をどのように観点別学

習状況評価に反映させるべきかや，ノートの記述

以外での見取り方，日常の指導への活かし方など

課題も多く，今後も検討を重ねていく必要がある

と思われる。 

 

 

Figure 1  生徒のノート記述の一例 
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