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１．研究の背景と目的

　 経 済 協 力 開 発 機 構（Organization for Economic 

Co-operation and Development：以下，OECD）（2018 

無藤・秋田監訳）は，人のスキルを認知的スキルと非

認知的スキルに大きく整理して捉え，後者を「社会情

動的スキル（Social and Emotional Skills）」と呼ん

でいる。同報告書によると，OECD加盟 9 か国で行わ

れた縦断的研究分析のエビデンスにおいて，社会情動

的スキルは，心身の健康，主観的ウェルビーイングの

向上，反社会行動の減少に強い影響を及ぼしていた。

特に14～15歳を対象とした認知的スキルと社会情動

的スキルの相互作用に関する調査では，「社会情動的

スキルは，その後の認知的スキルを予測する」，つま

り，社会情動的スキルが高い人は，その後にも高い認

知的スキルをもつことが予想されるということを示し

ている（OECD，無藤・秋田監訳2018）。この結果は，

社会情動的スキルの発達や教育の在り方に注目してい

くことの重要性を示している。

　我が国においても，知識・技能中心の伝統的な学力

観だけでなく，情意面を含めた新しい学力観へと教育

に求められる学びの形が徐々に変化している。例え

ば，文部科学省（2016）では，資質・能力の柱に「学

びに向かう力，人間性等」が掲げられた。その中で「学

びに向かう力，人間性等」は 2 つに整理されている。

1 つは，「主体的に学習に取り組む態度も含めた学び

に向かう力や，自己の感情や行動を統制する能力，自

らの思考の過程等を客観的に捉える力など，いわゆる

『メタ認知』に関するもの」である。もう1つは，「多

様性を尊重する態度と互いのよさを生かして協働する

力，持続可能な社会づくりに向けた態度，リーダー

シップやチームワーク，感性，優しさや思いやりなど，

人間性等に関するもの」である。このように「学びに

向かう力，人間性等」は，社会性，情動性，態度等か

ら成り立っていることから，社会情動的スキルとほぼ

同義で使用されていると解釈できる。実際に，OECD

（2018 無藤・秋田監訳）によれば，日本の学習指導

要領に記載されている3つ資質・能力のうち，「学び

に向かう力」は社会情動的スキルそのものであるとし

概念型モデルを用いた探究的な授業における

社会情動的スキルの変容
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ている。

 今後，学校教育において社会情動的スキルへの理解

を深めることや，それらを育成するための方法を検討

していくことの重要性がますます高まることが予想

される。このような社会情動的スキルを社会科の授

業の中で高めるために，本研究では，エリクソンら

（2020 遠藤・ベアード訳）が提唱する概念型モデル

に着目した。概念型モデルを用いて実践が行われてい

る国際バカロレア（International Baccalaureate：以

下，IB）教育の実践では，社会情動的スキルに関連す

る能力の育ちに対して，ポジィティブな効果を与えて

いることが近年次々に明らかとなって来ているからで

ある（e.g. Kushner et al. 2016，Yamamoto et al. 

2016，Lau et al. 2018，Boal and Nakamoto 2020，

Dix and Sniedze-Gregory 2020）。

　エリクソンら（2020 遠藤・ベアード訳）が提唱す

る概念型モデルには，大きく 2 つの特徴がある。 1 つ

は，学習者自身で理解を構築できることを目指し，探

究学習をベースとすることである。もう 1 つは，一般

化された知識の獲得を実現するために，概念レンズの

働きに着目することである。エリクソンら（2020遠藤・

ベアード訳）は概念をレンズに例えており，「教師は，

概念レンズを使って，現在取り組んでいる学習に自分

自身の思考を持ち込む」よう学習者に働きかけること

ができるとしている。従来のカリキュラムが，主に知

識と技能を重視して設計される傾向にあるのに対し

て，概念型モデルは，より深い概念的理解を促すこと

を目指して設計される。また，概念型モデルは，授業

のゴールが概念を理解することで終わらず，概念を用

いて一般化や原理を理解することを目指している。概

念レンズには，非常に幅が広く抽象的なマクロ概念

と，より具体的なミクロ概念があり，マクロ概念にミ

クロ概念を関連づけて授業を設計していくことが，概

念型モデルの設計の大きな鍵となっている。このよう

な概念型モデルの授業設計を行えば，教科書内容（コ

ンテンツ）ベースの設計から，概念（コンセプト）ベー

スの設計となるため，学習者の探究的な学びが実現で

き，社会情動的スキルの育ちを促すと考えられる。

　では，従来の日本の社会科は，探究的な学びは目指

されていなかったのか。決して，そのようなわけでは

ない。むしろ，社会科では，問題解決的に探究する学

びがこれまでも目指され，そして重視されてきた。と

りわけ，森分（1978）や岩田（2001）が提唱する概

念探究学習は社会認識形成において，意義ある学習方

法理論として研究を積み重ねている。だが，一方で小

学校社会科の現状として，課題を追究，解決したりす

る活動の授業が十分に行われていないことも指摘され

ている（文部科学省 2016）。また，学習者は社会科

を暗記教科と思っており，特に歴史的分野にその傾向

が強いことなどの指摘もある（奈須 2017，粠田・鵜

沼 2018）。さらに，探究力育成の意識が薄く，小学

校教師は教科書指導書への依存度が高いことなどの指

摘も存在する（志村ら 2014）。このように，小学校

社会科の授業において，問題解決的に探究する学びが

重視されているにも関わらず，それが十分に行われて

いるとは言い難い状況もある。

　上記のような指摘がある中，文部科学省（2018）

『小学校学習指導要領（平成29年告示）解説　社会編』

では，育成すべき資質・能力として，①社会に見られ

る課題を把握して，その解決に向けて社会への関わり

方を選択・判断する力，②よりよい社会を考え主体的

に問題解決しようとする態度，③我が国の将来を担う

国民としての自覚という3つの事項が目標に加えられ

た。ここで示された目標を受けて，澤井（2021）は，「こ

れからの社会について考える力や考えようとする態度

が養われること」が社会科を学ぶ意義であると強調し

ている。また，井田（2018）は，「主体的に民主的で

平和的な社会を築き上げていける人間」を育成するこ

とが社会科を学ぶ目的であるとしている。つまり，社

会科とは自らが社会の形成者であることを自覚し，社

会に参画しようとする態度，すなわち市民の育成を目

標としている教科である。よって，社会科は，特に社

会情動的スキルのような，情意や態度面の育成につい

ても目を向けていかなければならない教科であると言

える。しかしながら，小学校社会科において，社会情

動的スキルの育ちに関連する研究は現時点ではほとん

ど見られない。

　以上のような先行研究から得られた知見を受けて，

本研究では，小学校社会科において，概念型モデルを

用いた探究的な授業によって，社会情動的スキルがど

のように変容していくのかを明らかにすることを目的

とする。概念型モデルを用いて小学校社会科の授業実

践を行えば，探究的な学びが実現し，その過程で社会

情動的スキルが育まれていくのではないかと仮定する
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ことができる。

　本研究では，同時に，小学校社会科における2つの

課題を克服するための示唆も得られる可能性がある。

すなわち「探究的な学びが重視されているにも関わら

ず，それが十分に行われているとは言い難い状況に

あること」と，「社会情動的スキルの育ちに関連する

研究の不足」を乗り越えるという課題である。よっ

て，概念型モデルを用いた小学校社会科の授業実践を

行い，その効果を検証することには意義があると言え

る。

 

２．小学校社会科における社会情動的スキル

 （１）社会情動的スキル尺度の開発

　小学校社会科における社会情動的スキルを明らかに

するための尺度の開発を行った。渡邊（2017）は探

索的因子分析によって子どもの「育ち・学びを支える

力」について26項目からなる尺度を作成し，「粘り強

さ」，「自己調整」，「自己主張」，「好奇心」，「協働性」

の 5 因子を見出している。また，田中ら（2011）が

行った小学生版「社会性と情動」尺度の開発に関する

研究では，「自己への気づき」，「他者への気づき」，「自

己コントロール」，「対人関係」，「責任ある意思決定」

の 5 つの下位概念があることを明らかにしている。こ

れらの先行研究は，本研究で扱う「社会科における社

会情動的スキル」の概念に近接しており，いずれも 5

因子構造であった。また，教科における主体的に学

びに取り組む態度を測定する尺度としては，宮崎ら

（2018）が行った研究がある。この研究では，特性 5

因子による性格検査の60項目（村上・村上 1997）を

参考にして，数学の教科内容及び活動における「主体

的に学習に取り組む態度」の具体的な姿から検討を

行っている。

　そこで，本研究における質問項目の作成は，宮崎ら

（2018）の手順を参考に，『小学校学習指導要領（平

成29年告示）解説社会編』の社会科の目標で示され

た社会情動的スキルに関わる部分である「主体的に問

題解決しようとする態度」を特性 5 因子と結びつけて

行うこととした。作成の作業は，研究者 2 名（大学院

修士課程に在籍する現職小学校教員 1 名，小学校教員

経験のある大学教員 1 名）で協議しながら行った。質

問項目は，小学校社会科の探究過程において想定され

る児童の姿を具体的に言語化していった。また，渡邊

（2017）の質問項目と照らし合わせることに加え，和

田（1996）が整理している性格特性用語も参考とした。

質問項目の文言は小学校高学年児童でも理解ができる

ように統一し，最終的に各因子 6 項目ずつの計30項

目を作成した。回答は 4 件法で行うこととし「1．全

く当てはまらない」から「4．とても当てはまる」ま

での 4 段階のいずれかを選択してもらうようにした。

なお，全ての質問項目の文頭には「社会科の学習で

は，」が記載されていた。

 

 （２）社会情動的スキル尺度の調査の手続き

　社会情動的スキル尺度の開発のための調査対象者

は，公立小学校 2 校に在籍する5・6年生から得られ

た回答の計376名分（ 5 年生203名， 6 年生173名）の

うち，30項目全て同じ番号で回答していた 2 名を除

く374名とした。内訳は，A小学校が125名（ 5 年生65

名， 6 年 生60名 ），B小 学 校 が249名（ 5 年 生138名，

6 年生111名）であった。

　調査は，2021年 9 月27日から10月 1 日の間に行わ

れた。事前に各小学校長に対して，調査の結果を研究

目的以外で使用しないこと，学校名および個人の特定

ができないように統計的に処理すること，データは厳

重に保管することなどを口頭及び書面で確認し同意を

得た。質問紙は無記名方式で学級担任を通じGoogle 

Formsにて行われ，回答結果は，他者の目に触れるこ

となく，研究者に直接送信されるように設定した。ま

た，質問紙はテストではなく，結果は学習の成績と関

係がないこと，他の先生や家の人が見ることはない

こと，答えたくない質問には答えなくてもよいこと

が質問紙の最初に書かれていた。分析にあたっては，

SPSS 26.0を使用した。

 

 （３）社会情動的スキルの分析結果

　小学校社会科における社会情動的スキルを想定して

作成した30項目について，最尤法，プロマックス回転

で抽出する因子を 5 に設定して因子分析を行った。す

ると，項目「10．社会科の学習では，積極的に話し

合いに参加する。」が因子負荷量0.3以上で複数因子に

重複負荷していた。この項目を削除し再度分析を行う

と，「4．社会科の学習では，他の考えを聞いて，い

ろいろな場面で考え直している。」が因子負荷量0.3以

上で複数因子に重複負荷していたため，この項目を削
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除し再度分析を行った。次に，「9．社会科の学習では，

困ったときに，まわりの人に助けを求めることができ

る。」「14．社会科の学習では，目標を達成するために，

授業の時間以外でも調べている。」「20．社会科の学

習では，友だちと意見がちがっても，冷静に話し合う

ことができる。」の 3 項目の因子負荷量が0.3に満たな

かったため，これらの項目を除外し再度分析を行っ

た。結果は表 1 のようになった。

　因子Ⅰは「問題や課題に対して知的活動を働かせる

こと」を示す項目等で構成されていたことから，「知

的好奇心」を表す因子と解釈した。因子Ⅱは「粘り強

く努力すること」を示す項目等で構成されていたこと

表１　小学校社会科における社会情動的スキルの因子分析結果（最尤法，プロマックス回転）
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から，「粘り強さ」を表す因子と解釈した。因子Ⅲは

「目的に向かって，個々のもっている力を合わせて取

り組もうとすること」を示す項目等で構成されていた

ことから，「協働性」を表す因子と解釈した。因子Ⅳ

は，「自分の考えを伝えること」を示す項目等で構成

されていたことから，「自己主張」を表す因子と解釈

した。因子Ⅴは，「他者の意見もふまえて考えること」

を示す項目等で構成されていたことから，「他者受容」

を表す因子と解釈した。また，信頼性を検討するため

のクロンバックのα係数は 5 因子すべてで0.7を超え

ていることから，内的整合性はほぼ満たされていると

判断できる。よって，本研究では，小学校社会科にお

ける社会情動的スキルを「知的好奇心」，「粘り強さ」，

「協働性」，「自己主張」，「他者受容」とし，作成した

質問項目を「小学校社会科における社会情動的スキル

尺度」として用いることとする。

 

３．社会科の授業実践

 （１）概念型モデルと単元構成

　概念型モデルを用いた社会科の授業の開発にあたっ

ては，国際バカロレア教育の初等教育プログラム

（Primary Years Programme：PYP）で用いられるユ

ニット・プランナーを参考にした。表2は，作成した

ユニット・プランナーの一部である。一般化（探究テー

マ）としては「政治の機能は，国民の生活とどのよう

に関連しているのか」とし，マクロ概念は，「機能」，「関

連」，「変化」とした。ミクロ（関連）概念は，「機関」，

「憲法」，「目的」，「権利」，「義務」，「保障」，「幸福度」，

「負担」と設定した。国際バカロレア機構（International 

Baccalaureate Organization：IBO 2018）によると，

初等教育プログラムでは，マクロ概念を重要概念と

も呼び，「特徴」，「機能」，「原因」，「変化」，「関連」，

「視点」，「責任」，「振り返り」の 8 つが，カリキュラ

ムをデザインするのに最たる重要性をもつマクロ概念

であるとして示されている。また，ミクロ概念は関連

概念とも呼ばれ，これは重要概念に関連する概念であ

り，各教科領域の理解を深めるものとして教科領域別

にその例が示されている。概念レンズの選択にあたっ

ては，まず扱う単元を選定し，その単元内容の中で相

乗的思考を促すことに有効と考えられる概念レンズを

選択していく。その際にはマクロ（重要）概念とミク

ロ（関連）概念を組み合わせることも考慮に入れる。

表２　概念型モデルによるユニット・プランナーの一部
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以上のことを踏まえながら，本研究において開発する

単元で設定する概念レンズについて検討した。

　概念型モデルを用いた授業では，複数の概念を明文

化することで，普遍的に応用できたり，抽象的で転移

できたりする概念の形成，つまり一般化された概念の

形成を目指す。そのような一般化へたどり着くために

は，幅広い視点から知識を集め，それらを関連づけ構

造化していかなければならない。社会科という教科の

枠組みの中でそれを可能にするためには，複数の単元

をつなぎ合わせて単元を構成し，様々な視点から共通

性や差異性を検討していくことが有効となることが考

えられる。単元を組み合わせた授業の効果について，

加藤・町（2021）は，４つの小単元を包括する大単

元を貫く問いが，大単元全体レベルの概念から小単元

レベルの社会的事象に関する情報まで幅広く関連付

け，概念化・一般化をより促進する機能があること示

している。また，児童の裁量に任せる機会を段階的に

増やすことで，学習者の学習方略の自覚的な活用が促

進されたことも合わせて示されている。この結果は，

複数の単元を組み合わせた探究学習が，社会情動的ス

キルの育ちを促す可能性を示唆するものである。

　以上を踏まえ，本研究では，小学校第 6 学年の社会

表３　公民的分野の学習指導計画
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科において，公民的分野と歴史的分野を統合した単元

を開発していくこととする。現代の政治や国の仕組み

と国民生活の関連を先に学習して理解しておくこと

で，「機能」や「関連」という概念が歴史学習にも転

移して働き探究を促すと考えられるとともに，相乗的

思考が促されることが期待できる。また，歴史学習の

学習で得た「変化」の概念が公民的分野の学習で形成

された知識と結びつき一般化されていくことも期待で

きる。

　本研究では，小学校社会科において，公民的分野

と歴史的分野を統合した全44時間の単元を開発した。

2 つの分野をつなぐ探究テーマは「政治は国民生活と

どのように関連しているのか」と設定した。公民的分

野では，「わたしたちの生活と政治」を15時間扱い，

歴史的分野では，「日本の歴史（縄文のむらから古墳

のくにへ～今に伝わる室町文化）」を29時間扱った。

実施された公民的分野の学習計画を表 3 に，歴史的分

野の学習計画を表 4 に示す。また，実施に当たっては，

概念型モデルを活用した探究的な学びの実践であるこ

とから，児童の反応や思考の流れに沿いながら柔軟に

進めていった。なお，文部科学省（2018）『小学校学

習指導要領（平成29年告示）解説　社会編』の「2　

第 6 学年の内容（2）」に示されている我が国の歴史上

の主な事象の学習内容には，第 6 学年の歴史的分野の

学習で取り上げる内容は大きく 2 つに分けられる。す

なわち，政治を中心とした国の仕組みの形成に関わる

ことと，文化の形成に関わることの2つである。これ

は，文部科学省（2018），「第 6 学年　内容の取扱い（2）

キ」にある，「歴史学習全体を通して，我が国は長い

歴史をもち伝統や文化を育んできたことと，我が国の

歴史は政治の中心地や世の中の様子などによって幾つ

かの時期に分けられることに気付くようにする」とい

う記述からも見て取れる。また，「第 6 学年　内容の

取扱い（2）キ」には，「現在の自分たちの生活と過

去の出来事との関わりを考えたり，過去の出来事を基

に現在及び将来の発展を考えたりするなど，歴史を学

ぶ意味を考えるようにすること。」とある。すなわち，

過去と現在を比較したり，過去を基にこれからの発展

表４　歴史的分野の学習指導計画
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を考えたりすることが歴史を学ぶ意味ということであ

る。これらを踏まえると，現在の政治や国の仕組み，

国民生活と過去の政治や国の仕組み，国民生活との関連

を考えることは，歴史を学ぶ意味の 1 つであると言える。

 （２）授業実施時期及び調査の手続き

　公立小学校 6 年生 2 学級計68名（ 1 組34名， 2 組

34名）の児童を調査対象として，2022年 4 月下旬か

ら 7 月下旬に社会科の授業実践を行った。授業実践及

び研究上のデータの扱いについては，事前に小学校長

に対して，口頭及び書面で確認し同意を得た。質問紙

調査は，授業実施前（ 4 月12日）と実施後（ 7 月22

日）に無記名方式で学級担任を通じGoogle Formsに

て行い，回答結果は，他者の目に触れることなく，研

究者に直接送信されるように設定した。また，児童は

どのような場面で自分たちの変容を感じていたのかを

調査するために，単元の最後の１時間を使って振り返

りの活動を行った。この活動は全17グループ（ 1 組

8 グループ，2 組 9 グループ）で行われ，フォーカス・

グループ・インタビューとしてデータを収集した。会

話の内容は，児童並びに保護者の了承を得てICレコー

ダーに録音された。実施に当たっては，「みんなの前

で発表はしないこと」，「意見をまとめることも結論

を出す必要もないこと」を伝え，自分たちの変わった

と思うことを率直に発話できるような環境の設定を

行った。なお， 1 組と 2 組のグループ数が異なってい

るのは， 1 組のグループの１つが途中から１人で活動

せざるを得ない状況となり，プレゼンを聞き合う活動

から，他のグループに合流して活動を行ったためである。

 

４．授業実践の結果と分析

 （１）量的分析

　量的分析は，事前と事後に得られた質問紙調査の回

答をもとに検討した。授業を受けた63名（ 1 組31名，

2 組32名）のうち，事前と事後の両方とも回答を得

られた57名（ 1 組28名， 2 組29名）分を分析対象と

した。全体の傾向を探るため因子ごとに授業実践の前

後の変容に有意な差があるかを検討した。各項目への

回答をその項目の得点とし，因子ごとの合計得点を項

目数で割ることで 1 人ずつの平均得点を算出した。こ

れを各因子の得点とし，授業実践前後での対応のある

t 検定を行った。すると，すべての因子で授業前に比

べ，授業後で有意に高い結果となった（表 5 ）。「自

己主張」は0.1％水準で，「粘り強さ」と「協働性」は 1 ％

水準で，「知的好奇心」と「他者受容」は 5 ％水準で

授業前に比べて，授業後にそれぞれ有意に高くなって

いた。

 （２）質的分析

　質的分析は，授業実践の最後に行ったフォーカス・

グループ・インタビュー（ 1 組 8 グループ， 2 組 9 グ

ループ）の音声データをもとに作成した逐語録をもと

に，児童はどのような場面で社会情動的スキルの高ま

りを感じているのかを検討した。

　分析にあたり，テーマに根ざした分析が可能となる

ように，「社会情動的スキルはどのような学習場面，

学習過程で育つのか」という観点からコーディングを

することを通して，概念を生成していくことした。概

念の生成は，M-GTAにおける「分析ワークシート」（木

下，2020）の書式を参考とした。まず，分析テーマ

を設定した後， 1 組の１グループから分析テーマと関

連すると思われる箇所に着目し，それを１つの具体例

として，初期の概念名と定義を分析ワークシートに記

入した。これを「概念 1 」とした。さらに残りの逐語

録から新たに分析テーマと関連すると思われるものを

取り出し，先ほど取り出した「概念 1 」と比較し，同

様の意味と捉えられれば，同じワークシートのヴァリ

エーション欄に記入した。異なるものと解釈・判断さ

れた場合は，「概念２」として新たな分析ワークシー

トを作成し，概念名と定義を記入した。同様にして残

りの16グループの逐語録の分析も進め概念を生成し

ていった。なお，具体例が豊富に出てこなければ，そ

の概念は有効ではないと判断した。また，解釈が恣意

的になるのを防ぐため，生成された概念については，

類似例だけでなく，自分の分析や解釈とは反対の例を

表５　各因子ごとの平均値（標準偏差）とt検定の結果
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考え，そのような概念がデータから創られるかどう

か，比較の観点から確認を行い，分析ワークシートの

理論的メモに記入した。分析ワークシートによる概念

の生成後，概念間の関係について比較検討した結果，

25個の概念が生成された。生成された概念は， 8 個

のサブカテゴリーに分類でき，最終的に「学習の主導

権」，「対話の喚起」，「概念レンズの活用」の 3 個の

カテゴリーにまとめられた（表 6 ）。

５．考察

　本研究では，概念型モデルを用いた探究的な授業に

おいて社会情動的スキルがどのように変容していくの

表６　コーディングにより生成された概念とカテゴリー
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かを明らかにすることが目的であった。そこで量的

データによって得られた 5 つの因子ごとに質的データ

との統合を行いつつ考察を行う。

　因子Ⅰの「知的好奇心」は，事前と事後では 5 ％水

準で有意に高くなっていた。どのように高まったのか

を質的分析から考察していく。コーディングによって

抽出されたサブカテゴリーには「さらなる追究」や「こ

だわり」に関連する概念が「知的好奇心」の質問項目

に類似している。児童は授業の中で「教師による仕掛

け」が行われたり，「問いの連続」が生まれたりする

ことで，「知的好奇心」が高まった。また，このよう

な課程の中，「学習計画」を自ら立てながら探究した

ことで，「知的好奇心」が高まっていったと解釈でき

る。また，「こだわり」の中にも一部，「知的好奇心」

を高める要因はあったと考えられる。例えば，「授業

外での学習」や「学習ツール」は，「知的好奇心」が

高まった結果として生じた概念である可能性が高く，

事例数もそれぞれ10ずつ抽出されている。

　因子Ⅱの「粘り強さ」については，事前と事後で，

1％水準で有意に高まっていたが，質的分析のサブカ

テゴリーである「こだわり」と関連していると考えら

れる。児童は常に活動のゴールを「目的意識」として

持ち，「授業外での学習」を行ったり，「学習ツール」

を活用したりすることによって，「達成感」が得られ

ている。また，サブカテゴリーの「少人数」にも一部

その要因が見られる。例えば，「助け合い」や「役割

分担」は探究的な活動の中の「粘り強さ」を育む要因

となり，変容を促したと言える。

　因子Ⅲの「協働性」については，事前と事後では 1 ％

水準で有意に高まっていた。これは，質的分析のサブ

カテゴリーである「モチベーション」とも関連してい

る。児童は「仲間の存在」によって「責任感」や「自

信・勇気」といった情意的な能力を高めていたと言え

る。また，サブカテゴリーの「融合」にも一部その要

因が見られる。例えば，「考えの更新」や「考えの合体」

が行われた結果，「協働性」が高まるという変容につ

ながったと考えられる。

　因子Ⅳの「自己主張」に関しては，事前と事後で

0.1％の有意差で高まっていた。質的分析のサブカテ

ゴリーである「少人数」に関連しており，これにより

「自己の開放」や「自己の制御」，「役割分担」が生じ

たと考えられる。他方で「衝突」というネガティブな

サブカテゴリーも抽出されている。ただし，このよう

なネガティブな経験は，結果として「融合」に向かっ

たとすれば，学習のレジリエンスを高めるために重要

な経験であったと捉えることもできる。

　因子Ⅴの「他者受容」は，事前と事後では5％水準

で有意に高くなっていた。質的分析のサブカテゴリー

である「他者との共有」や「融合」にみられる。「知

識の共有」のみでなく「分からなさの共有」，「情報

量の増加」を生み出し，「考えが更新」されたり，「考

えの合体」や「考えの受容」が起こったりしている。

児童は，概念が一般化されていく重要な過程を経てい

ると言える。

　ここまで，因子ごとの変容について，質的分析から

論じてきたが，明確なサブカテゴリー間の線引きは困

難である。なぜなら，それぞれが複雑に絡み合って社

会情動的スキルが構成されているからである。表１の

因子間相関を見ると，いずれの因子間にも比較的高い

相関係数が見られる。このことは，因子ごとの関係性

が強く，ある 1 つの因子が高まると他の因子も高まる

傾向にあることを示している。

　しかしながら，敢えて概観した印象で言えば，「知

的好奇心」や「粘り強さ」は，「①学習の主導権」を

児童に委ねることによって高められる傾向にあった。

また，「協働性」，「自己主張」，「他者受容」は「②対

話の喚起」によって高められる傾向にあった。しか

しながら，対話を促すという点では，「③概念レンズ

の活用」の働きも大きいと思われる。概念レンズに

は，「新たに出合う知識や情報を分析する時の視点と

なり相乗的思考を生み出す働きがある（エリクソンら 

2020，遠藤・ベアード訳）。そこで，「③概念レンズ

の活用」のカテゴリーの児童の発話の具体的な事例を

見ると，「変化」の概念レンズを使って分析・整理す

る対話になっている部分がある。例えば，C21「で共

通することや違っていることがないか考えている。こ

れさぁ，C22とかC23さんも当てはまると思うんよね。

その理由が，ホワイトボードでさ，俺らさ，毎回共通

点を書いたじゃん。そういうのもこれに入るなと思っ

て。その共通することや違っていることがないか考え

ている。これ，俺がさっき言ったようにホワイトボー

ドで共通点とかみんなで考えたじゃん。」という発言

がある。この場面では，「変化」の概念レンズが視点

となり，分析・整理する対話が促されていたことが伺
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える。同じ視点で対話することにより，お互いの発言

する内容が関連付けやすくなる。すると，自分以外の

意見を受容したり，それも踏まえながら意見したりま

とめたりすることにつながっていく。対話を通して他

者を受容する経験において，概念レンズは重要な働き

をしていたと考えられる。

　また，「意見の対立」の概念について，一斉授業で

あれば，意見が対立した時には，それを教師が価値づ

けたり，フォローをしたりしながら授業を進めてい

く。しかし，概念型モデルを用いた実践では，可能な

限り児童に学習の主導権を委ねるため，意見の対立が

生まれた際にも，まずは児童同士で解決しようとする

ための対話が生まれる。そういった経験も，児童の「他

者受容」を高めることにつながっていったと考えられ

る。また，グループ活動で衝突があったグループとな

かったグループで「他者受容」が高まるのかどうかを

明らかにするために，「他者受容」の得点の比較を行っ

た。その結果，「いらいら」と「トラブルの経験」の

事例があるグループでは，経験がないグループに比べ

て「他者受容」が 5 ％水準で有意に高くなっていた。

つまり，衝突を経験したグループが，それを乗り越え

ることで，他者を受容することができるようになった

と強く感じられたのに対し，衝突を経験しなかったグ

ループでは他者受容ができるようになった実感が弱

かったのである。

　本研究では，概念型モデルを用いた探究的な授業

は，社会情動的スキルの育ちに一定の有効性があるこ

とを示すことができた。また，学習の主導権を委ねる

こと，対話の喚起を促すグループ活動を用いること，

概念レンズを働かせて対話を行うことが，社会情動的

スキルの育ちに影響を及ぼす大きな要因であったと考

えられる。特に概念レンズは，対話を促すうえで効果

的に機能している可能性を示すことができた。一方

で，一般化された知識の獲得と社会情動的スキルの育

ちの関連については，時間の制約上，本研究では明ら

かにできなかった。この点，今後の研究へと引き継が

れる課題として残った。
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分析の手法や論文の全体の構想等の助言に携わった。
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Changes in Social-Emotional Skills in Inquiry-Based Learning Using aChanges in Social-Emotional Skills in Inquiry-Based Learning Using a
Concept-based ModelConcept-based Model

MATSUNAGA Wataru (1),    HAYASHIBARA Shin (2),    and   YAMANAKA Shingo (2)

    The purpose of this study was to clarify the changes of inquiry-based learning using a concept-based model on 

the development of elementary school students' social-emotional skills. Classroom practices were conducted with 

approximately 60 sixth-grade students, and changes in social-emotional skills within the context of elementary school 

social studies were examined. Quantitative data were collected through questionnaires, and paired t-tests were conducted 

before and after the classroom practices. The results showed that the post-test scores were significantly higher than the 

pre-test scores for all five factors. Qualitative data were collected through focus group interviews and coded from the 

perspective of "In what learning situations and processes do social-emotional skills develop?" As a result, three categories 

were identified: "Student Agency," "Dialogue Stimulation," and "Utilization of Conceptual Lenses." The integration of 

quantitative and qualitative data analysis confirmed that inquiry-based learning using a conceptual model has a certain 

degree of effectiveness in fostering social-emotional skills. 

Keywords : Inquiry-based learning, Social-emotional skills, Concept-based model
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