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本研究は,第5学年の各学期で確証と反証による学習指導を1単元ずつ行った場令,小

学校高学年児童の,科学の暫定性という特質に関する理解がどのように変わるのかを明ら

かにしようとした。このため,東京都内の公立小学校1校の平成10年度に第6学年であっ

た117名と平成11年度に第6学年であった101名,計218名を対象に,小学生用の変形
NSKSテストを,第5学年時の1学期と2学期,及び第6学年時の1学期の3時期に継時

的に実施した。小学生用の変形NSKSテストとは,創造性,テスト可能性,発展性,簡

潔性の4種の尺度からなり, 4種の各尺度を構成するそれぞれの項目について児童が3段

階の尺度値で反応するものである。
小学校高学年児童の科学の暫定性に関する理解は,前述の4種の尺度の各尺度構成項目

における平均値及び尺度値に対する人数分布に表れると考えられる。そこで,小学校高学

年児童の科学の暫定性に関する理解の変容を,前述の3時期における, 4種の尺度の各尺

度構成項目における尺度値の平均値の変化,及び各尺度構成項目の3段階の尺度値に対す
る人数の変化という視点から検討した。

その結果,以下のことが明らかになった。

(1) 3時期においてテスト可能性に関する尺度の4尺度構成項目で変容が生じた。
(2) 3時期において簡潔性に関する尺度の2尺度構成項目は未理解のままで,変容が生じ

なかった。
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I.はじめに

これまでの伝統的かつ正統な科学観に対して,

Kuhn (1979)や野家啓一(1993)の考え方に表

れているように,科学的知識や科学的方法は暫定

的なものであるという科学の暫定性を基調とする

科学観が主張されている。それに伴い,理科教育

におuても科学の暫定性を基調とする科学観に立っ

た学習指導のあり方が提案されてきている(角屋,

1998) 。

科学の暫定性に関する学習者の理解は,既に,

変形NSKSテストを用いて,小学生,中学生,

大学生を対象として調べられている。その結果,

小学生が科学における簡潔性に関して,また,中

学生が科学における創造性や簡潔性に関して,さ

らに,大部分の大学生が科学における創造性,罪

展性,及び,簡潔性に関して,それぞれ,未理解

である,というものであった(角屋, 1990, 1991,

57

角屋他, 1998)c　なお,ここでいう小学生とは小

学校第6学年児童であった。

また,仮説の確証と反証による学習指導を構成

することにより学習者は科学の暫定性を理解で

きるようになることが提案されている(角屋,

1998)t　この提案から,仮説の確証と反証による

学習指導を構成することによって科学の暫定性に

関する理解は変容すると考えることができる。

そこで,今回は,仮説の確証と反証による学

習指導を,第5学年時の1学期「植物の発芽と

成長」, 2学期「ものの溶け方」, 3学期「ものの

運動」で,各学期に1単元ずつ行った場合に,高

学年児童の科学の暫定性に関する理解はどのよう

に変わるのかを調べようとした。

また,科学の暫定性に関する理解のしかたは,

創造性,テスト可能性,発展性,簡潔性の4種の

尺度を構成する各尺度構成項目の平均値,及び各

尺度構成項目の尺度値に対する人数に表れると考
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えられる。そこで, 4種の尺度の各尺度構成項目

における平均値の変化と各尺度構成項目の尺度値

に対する人数の変化という視点から検討した。

II.目的

前項で述べたように,今回の目的は,以下の2

点を検討することから,高学年児童の科学の暫定

性に関する理解はどのように変わるのかを明らか

にすることである。

1) 3時期の,創造性,テスト可能性,発展性,

及び簡潔性という4種の尺度の各尺度構成項目

における平均値の変化に表れた理解のしかた

2) 3時期の, 4種の尺度の各尺度構成項目にお

ける尺度値の人数の変化に表れた理解のしかた

III.方法

前述の目的を達成するために,小学生用の変形

NSKSテスト(角屋他, 1998)を実施した。

(Ill- 1)調査問題

変形NSKSテストは, 24項目からなる。 24項

目の調査課題は,科学の暫定性から肯定される項

目と否定される項目に分類できる。そこで, 4種

の各尺度構成項目を肯定,否定別に分けて表6に

示す。各項目に対しては,次の教示のもとに児童

に3段階の尺度値に反応させた。 「この調査は,

理科で勉強していることについていろいろな考え

が述べられています。それぞれの問いについて,

そう思うならば1に,どちらともいえないならば

2に,そう思わないならば3に, ○印をつけてく

ださい。」

(Ill-2)対象

対象とした児童は,東京都内のF小学校におい

て,平成10年度に第6学年であった児童117名

(男子68名,女子49名)と,平成11年度に第6学

年であった児童101名(男子54名,女子47名)で

ある。以後,それぞれを, 10年度生, 11年度生と

記す。

an-3:調査時期

科学の暫定性に関する理解の変容を調べるため

に,第5学年時の1学期と2学期,第6学年時の

1学期の3時期において, 10年度生と11年度生の

両年度生に小学生用の変形NSKSテストを行っ

た。具体的には, 10年度生が平成9年7月と12月,

及び平成10年7月で, 11年度生が平成10年7月,

12月,及び平成11年7月に,それぞれ,小学生用

の変形NSKSテストを実施した。

Ill-4　分析方法

分析は,以下の考え方のもとに行った。

4種の尺度の各尺度構成項目における尺度値の

平均値に表れる理解は,次のようにして分析を行っ

た。 4種の尺度の各尺度構成項目において,肯定

項目に関しては1 (そう思う),否定項目に関し

ては3 (そう思わない)をそれぞれ選択した場合

に3点, 2 (どちらともいえない)を選択した場

合に2点,また,肯定項目に関しては3 (そう思

わない),否定項目に関しては1 (そう思う)を

それぞれ選択した場合に1点,を与えるという得

点化を行った。そして,前述の3時期の各時期で

4種の尺度の各尺度構成項目の平均値を比べた。

また, 4種の各尺度構成項目における尺度値に

対する人数に表れる理解は,各尺度構成項目にお

ける3段階の尺度値に対する人数の変化に表れる

と考えられる。そこで, 3時期の各時期における

各尺度構成項目の3段階の尺度値における人数を

¥s^mi

IV.結果

分析を行うに当たって,まず,今回対象とした

高学年児童について, 24項目の各尺度構成項目が,

創造性,テスト可能性,発展性,簡潔性という尺

度の各尺度構成項目と考えることができるか否か

が問題となる。このため, 24項目の各尺度構成項

目が4種の尺度の尺度構成項目に対応するか否か

を調べた。

(IV- 1) 24項目の各尺度構成項目の検討

各尺度構成項目が, 4種の尺度の尺度構成項目

に成り得るか否かを調べるため, 24項目に対する

児童の反応値を主成分分析した。 24項目は, 4種

の尺度に対応するように4種抽出できると考えら

れる。そこで,主成分数を4にしてバリマックス

回転を行った。 10年度生の第3回調査時の結果を

例として,表1に示す。なお,この表で負荷量

0.400以上のものを主成分構成項目とした。
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表1主成分構成項目

(平成10年度6年生　第3回目の調査結果)

成 分

1 蝣蝣) 3 4

項 目 1 - 0 .7 2 0 0 . 2 2 6 - 0 .0 2 8 - 0 . 1 2 9

項 目 2 0 .2 3 0 0 . 2 2 5 0 .2 0 1 0 .6 0 5

項 目 3 0 .1 9 5 0 . 1 9 8 - 0 .1 2 5 0 .5 2 6

項 目 4 0 .1 0 2 0 .4 5 5 0 .3 13 【0 .0 4 2

項 目 5 0 .2 2 0 】0 . 0 7 7 0 .4 1 6 - 0 . 1 4 7

項 目 6 0 .2 2 6 ー0 . 2 1 1 - 0 一2 0 3 - 0 . 7 0 2

項 目 7 0 .5 0 6 ー0 . 3 1 7 0 .0 0 8 - 0 . 1 0 0

項 目 8 0 .0 4 6 【0 . 2 9 8 - 0 .1 3 9 0 .6 2 5

項 目 9 0 .7 2 2 0 . 1 4 3 - 0 .0 0 6 - 0 .0 1 3

項 目 1 0 0 .7 6 2 0 . 0 0 6 0 .0 3 1 0 .0 0 8

項 目 1 1 - 0 .3 8 9 " 0 . 5 3 7 - 0 一2 0 3 - 0 .0 0 8

項 目 1 2 - 0 .0 5 0 0 . 3 4 9 0 .0 3 7 - 0 .4 8 5

項 目 1 3 0 .1 1 0 - 0 . 3 6 5 0 .1 9 7 - 0 .0 4 4

項 目 1 4 - 0 .0 9 0 0 . 5 4 4 】0 .0 7 6 0 . 1 1 5

項 目 1 5 0 .0 4 2 0 . 2 0 1 0 .4 6 5 0 . 1 5 4

項 目 1 6 0 .2 1 0 0 . 5 1 1 0 .1 8 5 0 . 1 6 5

項 目 1 7 - 0 .7 5 9 ー0 . 0 4 2 0 .0 5 6 - 0 .0 6 6

項 目 1 8 0 .2 8 4 - 0 一4 1 2 - 0 .4 6 2 0 .2 2 3

項 .冒 1 9 - 0 .1 5 2 - 0 . 6 9 0 0 .0 5 6 0 . 1 1 3

項 目 2 0 0 .1 5 1 - 0 . 1 7 6 0 .3 1 8 ー0 .4 0 8

項 目 2 1 - 0 .1 2 7 0 .5 7 5 - 0 .3 6 6 0 . 1 1 7

項 @ 2 2 0 .0 1 1 0 . 1 1 8 - 0 .6 1 4 - 0 . 1 4 3

項 目 2 3 - 0 .0 8 7 0 . 1 2 3 0 .7 6 0 - 0 .0 4 3

項 目 2 4 - 0 .1 0 2 0 .2 0 8 - 0 .5 6 3 0 .3 5 1

表1から,次のことがいえる。主成分1の構成

項目は1, 7, 9, 10, 17,主成分2のそれは項

目4, ll, 14, 16, 19, 21,主成分3のそれは項

目5, 15, 18, 22, 23, 24,主成分4のそれは項

目2, 3, 6, 8, 12, 20である。

これらの主成分構成項目から各主成分を解釈す

る。主成分分析法による各主成分は,複数の, 2

項目以上から形成される下位の主成分構成項目群

から成り立つと考えられる。このため, 4種の尺

度を主成分分析すると,抽出された各主成分は複

数の異なる下位の尺度構成項目群から形成される

場合があると考えられる。この考え方をもとに,

1-4の各主成分を解釈すると, 1-4の各主成

分は,それぞれ,主に創造性,テスト可能性,発

展性とテスト可能性,簡潔性と発展性であるとい

える。したがって,今回対象とした高学年児童に

表2　10年度生の各尺度構成項目の平均値

第 1 回 目 第 2 回 目 第 3 回 目

項 目 1 2 . 1 7 2 .2 5 2 . 1 4

項 目 2 2 .0 6 2 .0 5 2 .0 0

項 目 3 2 .4 5 2 . 2 7 2 .3 1

項 目 4 2 .8 6 2 .8 2 2 .8 2

項 目 5 1 .7 2 1 .9 8 2 . 1 6

項 目 6 1 . 2 .0 2 1 .9 9

項 目 7 1 .5 5 1 .5 6 1 .6 9

項 目 8 2 .3 4 2 .4 7 2 .4 8

項 目 9 2 . 1 2 2 . l l 2 .2 5

項 目 1 0 2 . 1 2 2 . 1 9 2 . 1 4

項 目 1 1 l .i 2 .4 0 2 .3 6

項 目 1 2 2 . 1 7 2 .3 7 2 .3 5

項 目 1 3 2 . 1 8 2 . 1 4 2 .0 9

項 目 1 4 1 .5 3 1 .6 1 1 .6 4

項 目 1 5 2 .5 0 2 .2 7 2 .3 0

項 目 1 6 2 . 2 .8 2 2 .5 2

項 目 1 7 2 . 13 2 .2 5 2 .0 9

項 目 1 8 2 .5 9 2 .6 1 2 .7 2

項 目 1 9 2 .8 2 2 A 2 .8 4

項 目 2 0 2 .6 0 2 .5 0 2 .5 1

項 目 2 1 2 .1 6 2 .1 4 2 .0 2

項 目 2 2 2 .4 7 2 .3 3 2 .2 8

項 目 2 3 2 .5 0 2 .5 2 2 .5 2

項 目 2 4 1 .6 7 1 .8 5 2 .0 6

対して, 24項目が4種の尺度の各尺度構成項目で

あると考えることができる。

(IV-2) 3時期の, 4種の尺度の各尺度構成項

目における平均値の変化に表れた理解の

しかた

3時期の, 4種のそれぞれの尺度の各尺度構成

項目において尺度値の平均値の変化に表れた理解

のしかたを検討するため,まず, 10, 11の両年度

生について, 3時期における,各尺度構成項目の

平均値を調べた。その結果を, 10年度生を例とし

て表2に示す。

次に, 10, 11の両年度生につ0て,各年度生ご

とに,以下のようにして3時期の各尺度構成項目

の平均値の変化を調べた。

(か　まず, 10, 11年度の各年度ごとに, 3時期の,

全員の各尺度構成項目において,分析方法で述

べたように得点化を行った。

②　次に, 10, 11の両年度生について,それぞれ
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の年度生で各尺度構成項目において3時期の平

均値に違いがあるか否かを,一元配置分散分析

で検討した。

その結果を, 10年度生のものを例とすると,資

料で示したようになった。この資料から明らかな

ように,項目5, ll, 16, 24において,危険率5

%で3時期の平均値に有意な差が生じた。

そこで,これらの項目において3時期のどの時

期に有意差が生じたかを調べるため, HSD

(Honestly Significant Difference)分析を行った。

その結果,

項目5では,第1回と第2回,第1回と第3回

項目11では第1回と第2回,第1回と第3回

項目16では第1回と第2回

項目24では第1回と第3回

でそれぞれ有意差が生じた。

ところで,項目5, ll, 16, 24は,すべてテス

ト可能性に関する尺度構成項目である。したがっ

て,テスト可能性という尺度において, 3時期に

有意な差が生じているといえる。つまり, 3時期

においてテスト可能性に関する5, ll, 16, 24と

いう4種の尺度構成項目で有意な差が生じている

といえる。この結果は, 11年度生も同様であっ

た・ ・ ・結果I。

(IV-3) 3時期の, 4種の尺度の各尺度構成項

目における尺度値の人数に表れた理解の

しかた

4種の尺度の各尺度構成項目における尺度値の

人数に表れる理解のしかたは,前述の表1の各主

成分構成項目である,各尺度構成項目の1, 2,

3の尺度値の人数に表れる。

そこで,各尺度構成項目において, 3種の尺度

値に対する人数を調べた。その結果を表3に示す。

表3において各尺度構成項目の, 3種の尺度値

の人数に表れる理解の変化は,以下のような考え

方でとらえることができる。

まず,各尺度構成項目の3段階の尺度値に対す

る人数において,次の関係が成立する。 「どちら

ともいえない」という尺度値2における人数と,

「肯定あるいは否定」における人数(尺度値1の

人数と尺度値3のそれとの合計)とが統計的にほ

ぼ等しいならば,高学年児童がその項目を肯定的

あるいは否定的にとらえているかが明確にならな

表3　各尺度構成項目における3種の尺度値に対す

る人数の分布

いと考えられる。

そこで,まず,項目が肯定的あるいは否定的に

とらえられているかを明確にするため,尺度値2

の人数と尺度値1と3を合計した人数において等

平均の仮説が成り立つか否かを,全尺度構成項目

について, x2検定で調べた。その結果を,次頁

の表4の上段の欄に(1+3と2の比較の欄)に

示す。

(1+3と2の比較の欄)の値からも明らかな

ように,各尺度構成項目において,項目が肯定的

あるいは否定的にとらえているかが明確になって

いるものや,明確になっていないものがある

(x号i,0.05)-3.841参照)0

そこで, 3時期において,項目が肯定的あるい

は否定的ととらえているかが明確になるものにつ

いて,項目内容を肯定的に,あるいは,否定的に

とらえている人数の方が,どちらともいえないと

とらえている人数よりも有意に多い項目のみを抽

出した。

次に,尺度値1と3の各人数において,以下の

ことが考えられる。

各尺度の構成項目は科学の暫定性から肯定と否

定の項目に二分されている。そこで,高学年児童

が科学の暫定性を認めているならば,以下に述べ



表4　各項目における尺度の人数比較
創 . 造 性

項 目 9 項 目 10 項 目 13 項 目 17 項 目 1 項 目2 1

ae i

回 目

1 + 3 と 2 の比較 1 .49 6 2 .2 86 16 .36 3 2 .55 8 7 .44 2 16 .36 3

1 と 3 の比較 2 .68 3 3 .0 63 5 .12 8 3 .46 2 5 .08 5 4 .15 4

SS Ll

回 目

1 + 3 と 2 の比較 0 .03 5 0 .3 16 10 .14 0 .0 35 1 .7 19 10 .14 0

1 と 3 の比較 13 ー5 17 4 .2 67 1 .3 51 1 .7 24 4 .00 0 0 .05 4

第 3

回 目

1 + 3 と 2 の比較 1 ー7 19 1 .7 19 12 .4 62 2 .2 46 2 .24 6 12 .66 7

1 と 3 の比較 2 .25 0 7 .5 63 3 ー2 00 12 .9 38 12 .9 38 3 .36 8

テス ト可能性

項 目 11 項 目 19 項 目 24 項 目 16 項 目 4 項 目 5

m i

回 目

1 十 3 と 2 の比較 37 ▼38 9 70 .0 97 28 .7 52 39 .7 26 82 .2 65 39 .726

1 と 3 の比較 1 .89 9 85 .6 34 16 .106 * 89 .610 ll .3 78

第 2

回 目

1 + 3 と 2 の比較 35 .93 0 84 .2 46 23 .7 19 40 .5 61 74 .246 29 .5 09

1 と 3 の比較 18 .88 8 79 .8 49 0 .5 90 38 .2 53 83 .971 3 .767

第 3

回 目

1 + 3 と 2 の比較 33 .719 84 .2 46 23 .7 19 42 .133 84 .246 15 .474

1 と 3 の比 較 24 .0 45 94 .3 40 3 .4 82 43 .6 15 83 .358 0 .051

発 展 憧

項 目 8 項 目 18 項 目 22 項 目 12 項 目 23 項 目 15

第 1

回 目

1 十 3 と 2 の比 較 1.5 04 28 .752 17 .9 20 1 .4 96 14 .876 32 .929

1 と 3 の比 較 20 .056 52 .812 35 .5 57 5 .730 42 .195 37 .345

m -:

回 目

1 + 3 と 2 の比 較 ll .368 38 .211 2 .8 42 4 .2 46 ll .368 15 .474

1 と 3 の比 較 40 .333 74 .711 15 .5 15 23 .5 29 46 .413 14 .821

第 3

回 目

1 + 3 と 2 の比 較 10 .140 31 .360 25 .5 79 5 .9 30 27 .509 35 .930

1 と 3 の比 較 39 .405 55 .682 17 .190 25 .2 00 40 .953 10 .796

簡 潔 性

項 目 2 項 目 3 項 目 14 項 目 6 項 目 20 項 目 7

第 1

回 目

1 + 3 と 2 の比 較 4 .681 42 .133 21 .248 1 .9 91 34 .321 14 ▼876

1 と 3 の比 較 1 .089 28 .582 34 .679 4 .000 51 .598 33 .779

第 2

回 目

1 + 3 と 2 の比 較 4 .246 45 .474 6 .877 12 .667 4 .246 6 .877

1 と 3 の比 較 0 .000 13 .172 23 .676 0 .053 49 .471 17 .254

第 3

回 目

1 十 3 と 2 の比 較 18 .561 45 .474 i.504 8 .982 16 .982 5 .930

1 と 3 の比 較 0 .450 10 .333 26 .889 0 .014 41 .127 35 .714

る仮定が成立する。

①　肯定項目に関しては,尺度値1の人数が尺度

値3の人数よりも多い,あるいは,有意に多い。

②　否定項目に関しては,尺度値3の人数が尺度

値1の人数よりも多い,あるいは,有意に多い。

上述の①と②の仮定と異なる人数分布の項目を

調べると,高学年児童の科学の暫定性に関する未

理解の実態が各尺度構成項目において顕在化する

と考えられる。

そこで, 3時期の,各尺度構成項目における尺

度値1と尺度値3における人数を調べた。その結

果を,表4の(1と3の比較の欄)に示す

(x等i,0.05)-3.841参照)O

上述のようにして得られた3時期の変化を整理
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した。その結果を,表5に示す。

この表5において, ×, ××, ○, ◎の各記号

は,それぞれ,以下のことを意味する。

× :肯定項目に関して尺度値3の人数が尺度値

1の人数よりも多い項目を,また,否定項目に関

して尺度値1の人数が尺度値3の人数よりも多い

項目を意味する。

×× :肯定項目に関して尺度値3の人数が尺度

値1の人数よりも有意に多い項目を,また,否定

項目に関して尺度値1の人数が尺度値3の人数よ

りも有意に多い項目を意味する。

○ :肯定項目に関して尺度値1の人数が尺度値

3の人数よりも多い項目を,また,否定項目に関

して尺度値3の人数が尺度値1の人数よりも多い

項目を意味する。

◎ :肯定項目に関して尺度値1の人数が尺度値

3の人数よりも有意に多い項目を,また,否定項

目に関して尺度値3の人数が尺度値1の人数より

も有意に多い項目を意味する。

なお,表中の斜線は,主成分分析した際に,主

成分負荷量が0.400以下であった項目を示す。

表5において, 3時期で,高学年児童の各尺度

構成項目の理解が変化する場合, 4種の記号にお

いて, ×または××から, ○または◎に変わるこ

とが考えられる。このような視点で, ×, ××,

○, ◎の変化を調べると,次のことがいえる。

前項で述べた,テスト可能性の尺度構成項目で

ある項目5, ll, 16, 24は, ×から◎, ×から◎,

×から○というように変化しており,他の項目は

そのような変化が見られない・ ・ ・結果II。

これに対して,簡潔性における項目7と項目14

の尺度構成項目については3時期ともに, ××の

ままであるので,未理解の状態が変化していない

といえる・ ・ ・結果III。この結果は,平成11年度

生においても同様であった。

表5　尺度値の人数に表れた理解のしかた

尺 度 創 造 性 テスト可能性 発 展 性 簡 潔 性

項 目 1 9 10 17 13 21 4 19 ll 16 5 24 8 12 15 18 22 23 2 6 7 14 o 20

m i m ◎ ○ ＼ ○ ◎ ◎ ◎ ◎ × × ×× ×× ◎ ＼ ◎ ◎ ◎ ◎ ○ × ×× ×× ¥̂ ◎

第 2 回 ◎ ○ ◎ ○ ○ ○ ＼ ◎ ＼ ＼ ◎ × ◎ ◎ ◎ ◎ ◎ ◎ ○ ○ ×× ×× ◎ ◎

第 3 回 ◎ ◎ ◎ ○ ＼ ○ ◎ ◎ ◎ .?蝣 ◎ ○ ◎ ◎ ◎ ◎ ◎ ◎ ○ ○ ×× ¥ V ◎ ㊨
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V.まとめと結果の含意

今回の目的は, IIの項で設定した,以下の2点

を検討することから,小学校高学年児童の科学の

暫定性に関する理解はどのように変化するのかを

明らかにすることであった。

1) 3時期の,創造性,テスト可能性,発展性,

及び簡潔性という4種の尺度の各尺度構成項目

における平均値の変化に表れた理解のしかた

2) 3時期の, 4種の尺度の各尺度構成項目にお

ける尺度値の人数の変化に表れた理解のしかた

このため,小学校高学年児童を対象として, 3

時期にわたって小学生用の変形NSKSテストを

実施した。

その結果は,次のように整理できる。

(1)項目5, ll, 16, 24というテスト可能性に関

する尺度構成項目において, 3時期に有意な差

が生じている(結果Iより)。また,これらの

項目に関して,小学校高学年児童の理解が向上

している(結果IIより)。

(2)簡潔性における項目7と項目14の尺度構成項

目については, 3時期ともに未理解のままであ

る(結果IIIより)0

ここで,これらの結果の含意を考える。

まず,結果(1)の含意を考える。

項目5, ll, 16, 24は,次の内容に関する肯定

や否定の項目である。 「理科で勉強しているきま

りや考え方が正しいかどうかを確かめるためには,

繰り返し同じ実験を行わなくてはならない。」及

び, 「理科で勉強しているきまりや考え方が正し

いと認められるためにはいくつかの班の実験結果

が同じでなければならない。」

これらの項目は, ①実験がきまりや考え方の妥

当性を決定することや, (参実験結果の再現性がき

まりや考え方の妥当性を決定すること,及び(診テ

スト結果の一致は科学的知識を認める一つの条件

であることを意味している。

また,この時期に,仮説の確証と反証による学

習指導を導入し,確証過程と反証過程から一つの

結論を導出する議論を大切にしてきた。このよう

な学習指導の工夫が, (丑から(参を合意するテスト

可能性の尺度に関する理解の向上に影響したこと

が一つ考えられる。

次に,結果(2)の含意を考える。

簡潔性における項目7と14の尺度構成項目は3

時期ともに,未理解のままである。項目7と14は,

科学における法則や理論の数の最多への志向を認

めることを意味している。

また,科学における法則や理論の数の最多への

志向について,既に,角屋(1991)は,中学生を

対象にして,中学生においても法則や理論の数の

最多への志向性を認めていることを明らかにして

いる。

本調査の結果から,小学校高学年の段階から法

則や理論の数の最多への志向があるといえる。

上述のことは,以下の3点に起因していると考

えることができる。 (彰小学校高学年児童が,既に

法則や理論の数の最多という考えを既有している。

(参今回導入した,仮説の確証と反証による学習指

導が高学年児童にこのような考えの形成に影響す

る。また, ③科学理論の数の最少性という考え方

の理解はカリキュラムの構造が影響している。こ

のような点を明きらかにすることが,今後の課題

の一つと考えられる。

また,今まで述べてきたことから,仮説の確証

と反証による学習指導を導入することは,高学年

児童のテスト可能性に関する科学の暫定性の理解

に影響するが,簡潔性という科学の暫定性の理解

に影響しないことが考えられる。今後は,仮説の

確証と反証による学習指導の,科学の暫定性の理

解に対する影響をさらに詳細に検討していくこと

が今後の課蓮の一つと考えられる。

付　　記

本研究は,平成11年度第25回全国大会(兵庫教

育大学)で発表したものに加筆したものである。
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表6　提示課題

尺
度

肯 定 項 目 否 定 項 目

創

9 ) 理科で勉強 しているき 17 ) 理科 で勉残 してい るき

ま りや考 え方 は昔の科学 まりや考 え方 は, 昔の科

者が考 えつ くりだ した も 学者が考 えつ くりだ した

ので ある0 ものではない0

10) 理科で勉強 している こ 1 ) 理科 で勉強 してい るこ

とは, 昔の科学者 が考 え とは, 昔 の科学者が考え

、とヒ
つ くりだした ものである0 てつ くりだ した ものでは

フ且 13) 理科の きまりや考 え方 ない0

性

をおもいつ くことは, 頭 21) 理科 のきま りや考 え方

の中にうかんだ ことを絵 をお もいつ くことは, 漢

にかいた り, ち ようこく の中に うか んだ ことを絵

を した り, 作曲 した りす にかいた り, 作曲 した り

る こととにてい る0 する こととは, 、ちが って

いる0

チ

ス

ll) 理科で勉強 しているき 16 ) 理科 で勉強 してい るき

ま りや考 え方が正 しいか まりや考 え方が, 正 しい

どうか を確かめ るために か どうかを確かめ るため

は, くり返 し同 じ実験 を には, くり返 し同 じ実験

行わ な くて はな らない。 を行 わな くて もよい0

19) 理科で勉強 しているき 4 ) 理科 で勉強 してい るき

ト ま りや考 え方が正 しいか まりや考 え方が, 正 しい

可 どうか を実験で確 かめる か どうか を実験で確 かめ

舵
憧

こ とは必要であ.る0 る ことは必要で はない0

24) 理科で勉残 しているき 5 ) 理科で勉強 してい るき

ま りや考 え方が正 しい と まりや考 え方が正 しい と

認 められ るためにはい く 認 め られ るた めには, い

つかの班の実験結果が 同 くつか の班の実験結果 が

じで なければな らない。 同じにな らな くて もよい0

発

展

性

8 ) 今, 理科で勉強 してい 12) 今, 理科で勉強 してい

るきまりや考え方には, るきま りや考 え方に, 将

将来, 誤 りが見 つかるか 来, 誤 りが見つかる とす

もしれないが, 今 はその るならば, 今 はその こと

こ とは, 正 しい と信 じら は, 正 しい と信 じられな

れ る。 い0
18) 今, 理 科で勉強 してい 23) 理科で勉強 しているき

るきまりや考 え方 は, よ ま りや考 え方 は, 将来 も

く考 え, 調 べてい くと, 絶対 に変わ らない もので

将来変わるかもしれない0 ある0

22) 理科の きまりや考 え方 15) 理科の きまりや考 え方

は, 時代 によって変わる0 は, いつの時代 で も変 わ

らず, 同 じだ0

簡

2 ) 理科で勉 強 しているき 6 ) 理科で勉強 しているき

ま りや考 え方は最終的 に ま りや考 え方 は, 最終 的

は単純に表 すようにして には単純に表 すよ うにし

い る。 ていない0

潔

3 ) 2つの考え方があって, 20 2 つの考え方があって,

どち らも同 じ結果 をい つ どち らも同 じ結果 をいつ

てい るのな らば, 簡単な てい るのな らば, 複雑 な

性
方が よい。 方が よい0

14) 理科では, きま りや考 7 ) 理科では, できるだけ

え方の数 をできるだ け少 数多 くの きまりや考 え方

な くしよ うとして いる0 をつ くろうとしている0
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資料10年度生の3時期の平均値の違いの検

討結果

項目1 F(2,338)-0.727, Mse-0.403, p>.05

項目2　F(2,338)-0.223, Mse-0ユ27, p>.05

項目3　F(2,338)-1.475, Mse-1.025, p>.05

項目4　F(2,338 -0.251, Mse-0.057,p>.05

賓S 5 F(2,338)- 7.811, Mse-5.594, p<.05

項目6　F2,338)-1.323,Mse-0.825,p>.05

項目7　F(2,338 -1.513, Mse-0.726,p>.05

項目8　F 2,338 -1-649,Mse-0.762,p>.05

項目9　F(2,338)-1.348, Mse-0.699, p>.05

項目10 F(2,338)-0.278, Mse-0ユ48, p>.05

項苫11 F(2,338)- 13. 701, Mse-9.372, p <.05

項目12 F 2,338 -2.800, Mse-1.394, p>.05

項目13 F(2,338)-0.343, Mse-0.229, p>.05

項目14 F(2,337)-0.730, Mse-0.362, p>.05

項目15 F(2,338 -3.㈹4, Mse-1.837,p>.05

賓百16 F(2,338)- 6.130, Mse-19.325, p <.05

項目17 F(2,338 -1.611, Mse-0.847, p>.05

項目18 F 2,338)-1.452, Mse-0.521, p>.05

項目19 F(2,338)-0.699, Mse-0.154, p>.05

項目20 F 2,338 -0.895, Mse-0.360, p>.05

項目21 F(2,338)-1.022, Mse-0.674, p>.05

項目22 F(2,338)-1.983, Mse-1.070, p>.05

項目23 F 2,338 -0.015, Mse-0.006, p>.05

MS24 F(2,338)- 6.162, Mse-4.301, p <.05
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Does the upper graders'understanding exchange of the tentativeness

of scientific knowledge in elementary school?

by

Masayuki ISHII

Fuchu Dai-ichi Public Elementary School

Shigeki KADOYA

Faculty of Education, Hiroshima University

This study aimed to assess the development of upper graders' understanding of the

tentativeness of scientific knowledge by using the revised NSKS at three points ever two years.

The survey asked也e following questions.

(1) Were there any changes in upper graders'understanding of the mode of each statement

comprising the subscales below?

(2) Which statements did upper graders'in elementary school misunderstand?

Method: The revised NSKS was administered to 218 students in elementary school.

The instrument contains 24 statements with a scale response wi也three choices. The subscales

consisted of the following: creativity, development, parsimonious, and testability.

Results: The results of the present survey can be summarized as follows:

(1) There were changes in four statements in the subscale of testability.

(2) Upper graders'misunderstood two statements in the subscales of parsimonious.




