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はじめに  

科学的概念の獲得とは，既有知識と異なる（場合の多い）新しい情報を獲得する過程である。  

その過程には，多くの要因が影響すると考えられるが，中でも特に教育的配慮が必要とされる学  

習者の要因の一つが，学習者の持つ個人的な認識論（personalepistemology）であり，近年多くの  

研究がなされてきている。ここでの認識論とは，哲学の領域で扱われている学問体系のことでは  

なく，知識の性質（thenatureofscience）や知ること（knowing）について，学習者が持っている  

個人的な理論や信念のことである（Hofer＆Pintrich，1997）。つまり，素朴な認識論ということも  

できるだろう。このような理論（信念）は，その人の科学的なものの見方と深く関連すると考え  

られ，その結果，科学的な概念の理解にも深く関わってくると考えられる。   

平成14年度から小中学校で施行されている学習指導要領でも，子どもに科学的なものの見方を  

獲得をさせることが理科の重要な教育目標とされており（文部省，1999），このような課題に関わ  

る，子どもの持つ認識論的信念についての研究は，これから大いに研究なされるべき分野である  

といえる。   

本論文では，前半で，学習者の認識論についての先行研究の内容について概観し，後半でその  

ような学習者の認識論が，科学的概念の獲得といった認知的活動にどのような影響を及ぼすのか  

について検討し，教育的な示唆を行うことを目的とする。  

学習者の持つ認識論とは  

「学習者の認識論」という用語で表わされるような，知識や知ることについての知識は，教育  

心理学者や発達心理学者によってさまざまな内容のものが研究されているが，それらの研究は哲  

学の領域での認識論と科学哲学の関係と同じように，大まかに二つに分類することができる。   

まず，最初にあげられるのが，領域普遍的な認識論を扱ったものである（e．g．，Perry，1968；  
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Ryan，1984；Schommer，1990；Kuhn，1991，1993；Hofer＆Pintrich，1997）。これは，学習者が一般的に，  

知識とはどういうものか，また知るとはどういうことなのかについて，どう考えているかを調べ  

たものである。   

次にあげられるのは，科学の領域での認識論を扱ったものである（e．g．，Carey＆Smith，1993；  

Pomeroy，1993；Hammer，1995；Solomon，Scott＆Duveen，1996；Tsai，1998，1999；Hogan，1999，2000；  

Hogan＆Maglienti，2001）。これは，科学的な知識を獲得する際に，科学的な知識，あるいは理論  

とはどういうものか，またそのような知識（理論）を獲得するためにはどうしなければいけない  

のか，について学習者がどう考えているかを調べたものである。   

以下，それぞれの研究の内容を概観し，その発達的観点をまとめていくこととする。  

1．領域普遍的な学習者の認識論についての研究   

現在行われている領域普遍的な学習者の認識論についての研究は，Perry（1968）の研究の流  

れをくんだものといってよいと考えられる。Perry（1968）は，ハーバード大学の学生へのイン  

タビューと，質問紙を使用し，大学生の持つ認識論的信念について調査を行った。そこで，  

Perry（1968）は，学生の持つ，「知識は単純（simple）で確かな（certain）なものであり，権威に  

よって伝えられる」という信念が，大学在学中に「知識は複雑で曖昧なものであり，推論に由来  

するものである」という信念に変化することを示した。   

このような，インタビューや質問紙によって，学習者の持つ認識論について調査した先行研究  

（Perry，1968；Blenky，Clinchy，Goldberger，＆Taru1e，1986；BaxterMagolda，1992；King＆Kinchener，  

1994；Kuhn，1991，1993）から，学習者の持つ認識論には，いくつかの発達段階が存在することが  

示された。これらの研究ではそれぞれ異なる用語が使われており，詳細はHofer＆Pintrich（1997）  

にレビューされているが，ここでは，最も包括的にそれぞれの段階を表わしているKuhnの用語  

を使用して紹介する。   

まず最初の段階は，絶対主義（absolutists）の段階である。この段階では，知識は確かで絶村  

的なものであるとされる。次の段階は，多様主義（multiplists）の段階である。この段階では，  

自分の主観的な感情や考えにも，事実と同じくらいの重きが置かれるようになる。つまり，絶村  

主義の段階では，真実というのは自分の外部に存在するものだったのが，この多様主義の段階で  

は，自分の内部にも存在するということが理解できるようになるということである。そして，最  

後の段階は，評価主義（evaluatist）の段階である。この段階では，真実は多数存在すると考える  

のではなく，相対的に正しいものを評価できるようになる。   

このような認識論的信念をいくつかの構成要素に分類したのが，Schommer（1990）である。  

Schommer（1990）は，Perry（1968）の使用した質問紙を改編し，4因子を得た（Tablel参照）。  

それは，洗練されていない認識論的信念を持つ学習者は，（1）生得的な能力（immateability；能力は  

生得的なもので変化しない），（2）単純な知識（simpleknowledge；知識というのは単純でわかりや  

すいものである），（3）すばやい学習（quickleaming；学習というのは短時間でできる），（4）確立し  

た知識（certainknowledge；知識というのは確立していて変化しない），と信じているというもの  

であった。これらの4因子は，大きく分けると，単純な知識と確立した知識といった，知識の性  

質に関わるものと，固定した能力とすばやい学習といった，知識の獲得方法（学習観）に関わる  
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Tablel Schommer（1990）で使用された質問の例  

学習の可能性はうまれつきのものだ   

平均的な成績の子どもは一生そのままだ  
固定した能力  

聞いたことはすぐ理解できる   

学習とは知識を構築するゆっくりとしたプロセスである（逆転項目）  
すばやい学習  

科学的研究で重要なのは、正確に測定し、注意深く作業することである   

文章の意味は、その文脈がわからなければ意味がとれない（逆転項目）  
単純な知識  

真実は変わらない   

今日の事実は明日になったらフィクションになっているかもしれない（逆転項目）  
確立した知識  

ものに分類することができる。   

前述の学習者の認識論的信念に関する研究は，知識の性質についての知識に重きがおかれてい  

た。そこでここからは，学習者の知識の獲得方法（学習観）についての知識に重点を置いた研究  

を紹介していくことにする。   

学習者の学習観については，Marton，Dall，Alba，＆Beaty（1993）が，大学1年生にインタビュー  

を行い，学習についての概念として，学習とは，（1）知識を増やすこと，（2）記憶し，再生するこ  

と，（3）適用すること，（4）理解すること，（5）異なる観点からものを見ること，（6）人として変化す  

ること，であるというような解答を待ている。Martonetal．（1993）は前半3つを再生産的  

（reproductive）で浅い学習の概念，後半3つを構成的（constructive）で深い学習の概念とした。  

これ以降の研究（e．g．，Purdie，Hattie，＆Douglas，1996；Chan＆Sachs，2001）でも，質問紙を使用し，  

再生産的学習観と構成主義的学習観を分類し，さまざまな学習活動の成績との相関を見ている  

（詳細については後述する）。  

発達館腰点   

上で概観した研究はほとんどが大学生以上の年齢の被験者を対象としたものであり，高校生以  

下の幼児，児童，生徒を村象にした研究は大変少ない。しかし，近年Kuhn（2000，2001）やその  

共同研究者たち（Kuhn＆Pearsall，2000；Kuhn，Cheney，＆Weinstock，2000）は，子どもの持つ認識  

論的信念といったメタ認知的な知識は，方略変化をもたらし，認知発達の基礎となる重要なもの  

で，その獲得は青年期までの重要な課題であるという主張をしている。また彼女らは，その起源  

を，他人の知識と自分の知識の区別ができるようになる4歳ごろだとしている。しかし，その時  

期の理解と，上述の認識論的信念研究の内容には大きなギャップがあり，その間にどのようなこ  

とが，どの時期に理解されていくのかといった，間を埋めていく研究がこれから必要になってく  

ると考えられる。   

そのようなことから，上述した認識論的信念の発達段階は，青年期以降のものとされてきてい  

たが，Schommer（1998）は，それまでの研究が大学生を被験者にしたものが多かったことから，  

年齢と教育の影響が混同されているとし，それぞれの要因を区別して調査を行った。その結果，  
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年齢は「固定した能力」を予測し，教育は「単純な知識」と「確立した知識」を予測する，つま  

り，年をとるにつれて，学習能力は改良されると考えることができるようになり，教育を多く受  

けた大人ほど，知識は複雑で常に発展していくものだと考えることができるようになってくる，  

ということがわかった。これは，学習観は加齢によって洗練されていくが，知識観というのは高  

等な教育を受けなければ洗練されていかないということを示唆していると考えられる。   

また，Kuhn，Cheney，＆Weinstock（2000）は，小学5年生・中学2年生・高校3年生・大学生・大  

人（教育水準によって2群に分けている）・専門家といった幅広い年齢（あるいは教育水準）を  

被験者とした数少ない研究の一つであるが，大学生以上と未満のグループで比較したところ，年  

少のグループは，絶対主義の割合は大人グループより多かったものの，評価主義の割合は大人グ  

ループと差はなかった。つまり，絶対主義から多様主義への移行は加齢とともに進むものの，多  

様主義から評価主義への移行は大人になっても難しいということが示唆された。  

2．科学の領域に関する学習者の認識論についての研究   

科学の領域に関する学習者の認識論の研究についても，領域普遍的な認識論の研究と同じよう  

に，大きく分けて，科学理論とはどういうものかということに関する知識の研究と，科学理論を  

獲得する方法についての知識の研究の2つに分けることができる。  

（1）科学郎孝窟の理解についての研究   

まず，科学理論とはどういうものかどいう事に関する研究についてであるが，これも大きく分  

けると2つの研究にわけることができる。まず1つは，優れた科学理論とはどういうものかとい  

うことについての理解を調べた研究である。これに関しては，SamaraPunguVan（1992）では，優  

れた科学理論かどうかを判断する基準として，（1）説明範囲の広さ（rangeOfexplanation；説明の適  

応範囲が広いかどうか），（2）経験的証拠との一致（empiricalconsistency；経験的証拠と矛盾しない  

かどうか），（3）論理的一貫性（logicalconsistency；論理的に矛盾しないかどうか），（4）理論の非特  

殊性（non－adhocness；現象を包括的に説明できるかどうか）の4つの基準を小学生が理解して，  

優れた理論を選択できるかどうかを調べている。その結果，理論の非特殊性は小学5年生で，他  

の基準については小学1年生の時点で理解できていることがわかった。   

その後，Brewer，Chinn，＆SaramaPunguVan（1998，2000）では，より詳細な理論の判断基準が提  

案されており，そこでは一般的（日常的）な理論と科学的な理論の場合で判断基準が若干異なっ  

ている。一般的な理論の判断基準は，実験的正確性（empiricalaccuracy），適応範囲（scope），単  

純性（simplicity），もっともらしさ（plausibility）であり，科学的な理論の場合になると，これら  

の基準にさらに，予測の正確性（precision），形式性（formalism；数式として表わされるかどうか），  

有益性（fruitfulness）が加わることになる。   

また，科学理論の理解についてのもう1つの研究は，科学的知識の性質自体についての知識の  

研究であるが，これに関しての研究は，その知識の獲得方法の理解とも深く関係しているため，  

後述することとする。  

発達曹銀点  
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SamaraPunguVan（1992）では，年少の児童でさえも前述の基準を理解して，優れた理論を選択  

することができたわけであるが，それは子どもとエキスパートのレベルが同じであるということ  

を示しているわけではない。Hogan＆Maglienti（2001）は，Samarapunguvan（1992），Brewer，  

Chinn，＆SaramaPunguVユn（1998，2000）の一般的な説明の判断基準に基づいて，ある証拠から導  

かれた複数の理論（誤ったものが含まれている）から正しいと思うものを選択するという課題の  

成績を，科学者，技術者といったエキスパートのグループと，そうでない大人と，中学生のグル  

ープで比較した。その結果，大人と中学生のグループは，経験的証拠と多少一致していなくても，  

もっともらしい理論の方を選択するということがわかった。つまり，非エキスパートにとっては，  

「もっともらしさ」という基準が最も優先されるものであるということが示唆されたといえる。  

（2）耕学埋窟の獲得方法の理解についての研究   

科学理論の獲得方法についての知識の研究であるが，Hogan（2000）では，このような知識を  

遠位（distal）な知識と近位（proximal）な知識の2つに区別している。遠位な知識とは，科学者  

が科学的発見を行う方法や目的といったフォーマルな科学についての知識であり，近位な知識と  

は，学習者自身の科学学習のプロセスに関する知識である。本論文でも，この区別に倣って研究  

を分類する。   

まず，フォーマルな科学に関する知識についての研究は，Carey，Evans，Honda，Jay，＆Unger  

（1989），Carey＆Smith（1993）によって，NatureofScienceInterviewという，科学の目的や，実  

験の性質，目的など質問するインタビューを使用して行われているが，そこでは，科学について  

の認識論のレベルとして，3段階のレベルが想定されている。まずレベル1は，「科学的知識は正  

当な手続きをふんだ，基本的な知識の集まりからなる」というもので，このレベルでは，科学者  

の仮説などは全く考慮されていない。次のレベル2は，「科学的知識はテストされた考え（idea）  

の集まりからなる」というものである。このレベルでは，実験の目的は科学者の考えをテストす  

ることである，ということなどは理解できているが，まだ努力をすれば絶村的な真実をつかむこ  

とができると考えている段階である。最後のレベル3は，「科学的知識はよくテストされた世界に  

関する理論からなり，それは事象の説明や予測に有用である」ということが理解できているとい  

うものである。   

また，同様に科学観を扱った研究として，Tsai（1998，1999）があげられる。Tsai（1998，1999）  

は，Pomeroy（1993）を基に質問紙を作成し，構成主義的（construCtivist）な科学観と経験主義的  

（empiricist）な科学観の志向の強さと，科学学習への影響を調べている。構成主義的科学観とは，  

科学的な知識を，パラダイムシフトが起こったり，科学者同士のディスカッションなどによって，  

構築されていったりするといった動的（dynamic）なものととらえる科学観であり，経験主義的  

科学観とは，科学的知識を問題なく正しい，客観的なデータによって発見された静的な（static）  

なものととらえる科学観である。   

次に，学習者の科学学習に関する知識についての研究では，領域普遍的なの認識論の方で紹介  

した学習観と同様に，構成主義的な科学学習観を持っているかどうかと実際の学習の関係が扱わ  

れている（Hogan，1999）。  
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発達的鰯点   

フォーマルな科学に関する知識のレベルについては，Careyetal．（1989）では，中学生でもま  

だレベル1がほとんどであったが，Smith，Maclin，Houghton，＆Hennessey（2000）では，発見学習  

のような，構成主義的教授法をとりいれたクラスでは，小学6年生でも83％の児童がレベル2の理  

解を示した。したがって，フォーマルな科学に関する知識には，年齢の影響よりは，学習環境が  

大きく影響すると考えられる。  

3．先行研究の問題点   

爵域普題一彦域厨有の周暦   

本論文では，領域普遍の認識論的信念と，科学の分野という領域固有の認識論的信念という区  

別をして研究の分類を行ったが，実際，領域普遍の認識論的信念というのが存在するのかどうか  

というのは議論の余地があるところである。本論文で扱ったような領域普遍の認識論的信念の研  

究の調査法は，ほとんどが質問紙やインタビューによるものであった。ここでの質問というのは，  

領域普遍な信念を聞いているというよりは，さまざまな領域における信念を聞いているだけとい  

う印象をぬぐえない。しかし，現実場面での判断といった行動レベルでそのような信念の状態を  

測ろうとすると，何かしら領域固有の課題を使うことになってしまい，測定することができない  

という方法論的問題も抱えている。   

Kuhn，Cheney，＆Weinstock（2000）でも，多領域に渡る判断について見られる認識論的信念を  

比較するため，被験者に個人の好みの判断，審美的判断，価値判断，社会科学での真実の判断，  

物理学での真実の判断といった5つの判断を行わせている。その結果，個人の好みの判断や審美  

的判断については，主観的判断が増えるといった傾向が見られ，領域によって判断に影響を及ぼ  

す認識論的信念のステイタスが異なることが示されている。したがって，教育的には，子どもに  

洗練された領域一般的な認識論を獲得させるよう考慮することももちろんであるが，そのような  

認識論を，適切な文脈で使用することができるよう指導することも重要である。  

学習者の持つ認識論と科学的概念の獲得との関係  

学習者の持つ認識論と科学的概念の獲得との関係を検討するために，まず，上述の分類ごとに，  

それぞれの認識論的信念が，認知的活動にどのような影響を及ぼしているのか，以下にまとめた。  

領域普遍的な認識論的信念の認知的活動への影書   

領域普遍的な認識論的信念が及ぼす認知的活動への影響については，Schommer（1990，1993），  

Shornmer，Crouse，＆Rhodes（1992），Qian＆AIvermann（1995）などが研究を行っている。   

Schommer（1990）では，認識論的信念と2種類の文章（社会科学・物理学）の読解との関係を  

調べたところ，認識論的信念の下位因子である「すばやい学習」信念が，結果の過簡略化，習熟  

テストの不振，テスト結果の自信過剰と関連があり，「確立した知識」信念が不適切な結論と関  

連があった。   

また，Schommeretal．（1992）では，数学のテキストの読解との関係が調べられているが，「単  
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純な知識」信念とテストの成績に負の相関があることがわかった。またそれは，「単純な知識」  

信念が，テストの準備をしないという学習方略と結びついてしまうためであるということもわか  

った。   

また，Qian＆AIvermann（1995）では，科学的概念の概念変化の達成テストの成績と，「すば  

やい学習」信念と「単純で確かな知識」信念は負の相関があることが示された。   

つまり，学習観に関わる「すばやい学習」信念だけでなく，「単純な知識」や「確立した知識」  

といった知識の性質に関する信念も，情報の過度な簡略化や，貧弱な理解モニタリングといった  

学習方略につながり，学習活動に負の影響を与えるということが示唆された。   

また，構成主義的な学習観については，Chan＆Sachs（2001）で，学習についての信念と，科  

学的テキストの理解との関係が調べられている。そこでは，学習とは記憶し，再生することであ  

るという学習観を持っている生徒より，学習とは深く理解することである，という構成主義的な  

学習観を持っている生徒の方が，光合成に関する科学的テキストの読解テストの成績が高いとい  

うことが報告されている。  

科学の領域の認識論的信念の認知的活動への影響   

まず，科学理論の理解についての研究については，前述の理論を判定する基準を正しく理解す  

ることができれば，Hogan＆Maglienti（2001）のような，証拠から正しい結論を導くことができ  

る，つまり科学的思考ができるようになるということがいえる。また，中島（1997）では，基準  

のなかの「理論の節約性（非特殊性）」についての知識を明示的に与えることによって，より汎  

用性の高い理論への修正が促進されるというような影響も見られた。   

また，科学理論の獲得方法についての知識の研究については，理科学習活動との関連が多く研  

究されているが，Tsai（1998）では，科学観によって，学習の方向性が異なることが示された。  

例えば理想的な学習環境にしても，動的な科学観を持つ生徒は，他人とディスカッションができ  

たり，実生活の問題解決ができたりする場が望ましいと考えるのに村して，静的な科学観を持つ  

生徒は教師の授業がきちんと受けられるのが望ましいと考えるといったように，動的な科学観を  

持つ生徒の方が，有意味な学習を行いやすく，静的な科学観を持つ生徒は丸暗記的な機械的学習  

を行いやすくなるということが示された。またTsai（1999）では，発見学習のような場において  

も，動的な科学観を持っている生徒は，他人とのディスカッションを多く行う傾向があり，より  

深い理解ができるようになるのに対し，静的な科学観を持っている生徒は，実験のような活動を，  

そこで習う概念を記憶に残りやすくする手段としてとらえる傾向にあるということも示されてい  

る。   

他にも，動的な科学観を持つ生徒は，コンピューターによる熱力学に関する実験結果を，自分  

の日常経験と正しく統合し，一般化を行う傾向にあった（Songer＆Linn，1991）という報告や，  

動的な科学観は，学習内容を単に記憶するということではなく，探く理解するといった有意味な  

学習志向と関連があった（Edmundson＆Novak，1993）というような報告もあった。   

また，学習者の科学学習観についての研究では，構成主義的な学習観のレベルが高い方が，協  

同学習においてどれだけ社会的な役割を果たすかといった社会認知的活動のレベルも高い  

（Hogan，1999）というような結果も見られた。  
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学習者の認識論的信念が及ぼす科学的概念の獲得に必要な認知的活動への影響   

どの認識論的信念も，学習活動全体に関わってくる要因であるので，考慮にいれるべきである  

のは間違いないのだが，ここでは特に，科学的概念の獲得という活動において重要な役割を果た  

すと考えられる認識論的信念をとりあげることとした。   

最初にも書いたように，科学的概念の獲得とは，既有知識と異なる新しい情報を，既有知識と  

調和させる過程である。既有知識と異なる新しい情報に対して，人は7種類の反応をすることが，  

Chinn＆Brewer（1993）によって報告されている。その反応とは，（1）無視（ignoring），（2）拒否  

（r可ection），（3）排除（exclusion），（4）一時的保持（abeyance），（5）再解釈（reinterpretation），（6）周  

辺的理論変化（peripheraltheorychange），（7）理論変化（theorychange）の7つである。つまり，  

科学的概念を正しく獲得するためには，7番目の理論変化を起こすことが目標となる（詳しくは  

レビューとして，山願，2001）。  

Table2 Chinn＆Brewer（1993）による既有知識と異なる新情報に対する7つの反応  

無視  新情報そのものを無視する反応  

拒否  新情報に信用性が無いとして、拒否する反応  

排除  新情報を違う領域を説明するためのものと位置付け、排除する反応  

一時的保持  新情報の矛盾は認識していても、一時的に保持する反応  

再解釈  既有知識と合うように、新情報を解釈しなおす反応  

周辺的理論変化 既有知識（理論）を周辺的に変化させる反応  

理論変化  既有知識（理論）を正しく変化させる反応   

このような理論変化を起こすためには，まず無視や拒否といった反応がおこらないよう，新し  

い情報が学習者に受け入れられる必要がある。このプロセスに影響を及ぼすと考えられるのが，  

科学理論についてのメタ知識である。非エキスパートの学習者は，経験的な証拠がそろっている  

ことより，もっともらしさを優先させる傾向があるという研究が報告されていたことから，新し  

い情報は，学習者がもっともらしいと納得できる状態で提示しなければならない。   

また次に，新しい情報が受け入れられたとしても，それが既有知識と矛盾することに学習者が  

気付かなければいけない。このプロセスに影響を及ぼすと考えられるのが，領域普遍的な認識論  

的信念の，学習観に関する知識である。学習は短期間でできるものであるといった誤った知識を  

持っていると，ここでの理解のモニタリングが十分なされず，矛盾したものも共存した形で丸暗  

記されてしまうかもしれない。   

次に，既有知識と新しい情報の矛盾が明らかになった場合には，それらをうまく統合するプロ  

セスが必要になるわけだが，このプロセスに影響を及ぼすと考えられるのが，また科学理論につ  

いてのメタ知識である，理論の節約性（非特殊性）に関しての知識である。中島（1997）でも見  

られているように，このような知識を明示的に与えることによって，現象を包括的に説明できる  

最もよい形で理論変化が行われるのではないかと考えられる。  
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教育的示唆   

前述したように，学習者の持つ認識論は，科学的概念の獲得にも大きく影響する。しかし，  

Schommer（1998）で明らかにされたように，洗練された認識論的信念，特に知識や科学的知識  

の性質に関わるものは，積極的な教育的関与をしなければ獲得されない。では，どのような教育  

的関与を行えば，洗練された認識論的信念が身についていくのだろうか。この点についての研究  

は，まだほとんどされていないといってよく，今後の研究が期待されるところである。本論文で  

は，前半で分類した学習者の認識論ごとに，その点について考察していく。   

まず，領域普遍的な認識論的信念についてであるが，Kuhn，Cheney，＆Weinstock（2000）で明  

らかにされたように，真実は一つしかないと考える絶村主義の段階から，真実は多様であると考  

える多様主義への移行は，加齢によって進むものの，その多様主義から，真実は多様であるが，  

その中でも価値付けをしなければならないと考える評価主義への移行は，大人でも困難であると  

されている。したがって，教育的援助が必要になるのは，この段階であると考えられる。   

真実が多様なものである，というところから一歩進んで，その中でも重要なものを見極めなけ  

ればならないという段階に進むには，自分の価値観だけでなく，他者の価値観を考慮に入れる経  

験が必要になってくると考えられる。とすると，最近盛んに研究が行われている，協同学習のよ  

うな形態の学習が効果を持つのではないだろうか。つまり，今後，協同学習でどれだけ学習内容  

の理解が促進されるかといった，実質陶冶的な側面の効果だけでなく，そのような学習によって  

どのような認識論的知識が獲得されるかといった，形式陶冶的な側面の効果にも注目して明らか  

にしていく必要がある。   

次に，科学の領域での認識論的信念についてであるが，これもSmith，Maclin，Houghton，＆  

Hennessey（2000）で明らかにされているように，年齢の影響より，学習環境が大きく影響する。  

Smithetal．（2000）では，小集団での実験作業と，クラス全体でのディスカッションを行うとい  

う授業を行ったクラスで，認識論的信念のレベルが高くなっており，このような科学的探究活動  

や，科学的談話に参加することが，認識論的知識の獲得に影響すると考えられる。   

中島（2001）でも，科学の規範や価値体系を体得する営みとして，実際の科学的探究活動や科  

学的談話への参加をあげる，村山（1994，1998）や佐伯・藤田・佐藤（1995）の状況論的学習論  

の考え方が紹介されており，この立場を支持するものである。ただし，このような授業をしたか  

らといって，必ずしも洗練された認識論的信念が身につくわけではないだろう。これからは，こ  

のような形態の授業に，どのような参加をした場合に洗練された認識論的信念が体得されるのか，  

詳細に調査していく必要がある。  

謝  辞  

本稿作成にあたり，丁寧なご指導をいただきました，京都大学大学院教育学研究科 子安増生教授  

に深く感謝いたします。  

引 用 文 献  

BaxterMagolda，M．B．1992KnowingandreasonlnglnCOllege：Genderィelatedpat（ernSi7”tudents’intellectual  

－311－   



京都大学大学院教育学研究科紀要 第49号  

血veJ叩椚e〟．JosseyBass．  

Blenky，M・F．，Clinchy，B．M．，Goldberger，N．R．＆Traule，，．M．1986Women’swayqFknowing：Tbe  

dgγeJ叩me〝fげ∫e排voわe，α乃dmf乃d．BasicBooks．  

Brewer，W・F・，Chinn，C．A．，＆SamarapungaVan，A．1998Explanationinscientistsandchildren．Mindand  

肋c鋸几g∫，8，119－136．  

Brewer，W．F．，Chinn，C．A．，＆Samarapungavan，A．2（氾OExplanationinscientistsandchildren．InF．C．Keil＆  

R．A，WilsonExplanationandcognlt10n．PP．279－298，TheMITPress．  

Carey，S・，Evans，R．，Honda，M．，Jay，E．，＆Unger，C．1989“Anexperimentiswhenyoutryltandseeifit  

WOrks”：Astudyofgrade7students’understandingoftheconstruCtionofscientincknowledge．Interna（ional  

血〟rJ∽Jげ∫cね乃Ceg血cαJわ乃，11，514－529．  

Carey，S・＆Smith，C．19930nunderstandingthenatureofscientincknowledge．EducationalP叩Chologist，28，  

235－351．  

Chan，C．K．K．＆Sachs，］．2001Beliefs aboutlearnlnglnChildren’sunderstandingofsciencetexts．  

Co乃Je〝甲Orαワg血cdJわ乃dJP即C板）わgγ，26，192－210．  

Chinn，C・＆Brewer，W．1993neroleanomalousdatainknowledgeacquisition：Atheoreticalframeworkand   

implicationsfbrscienceinstruCtion．ReviewqfEducationalResearch，63，1－49．  

Edmundson，K，M，＆Novak，J・D・1993neinterplayofscientificeplStemOloglCalviews，1eamlngStrategy，and  

attitudesofcollagestudents．JournalqfReseaT・ChinScienceTbaching，30，547－559．  

Hammer，D・1995Epistemologicalconsiderationsinteachingintroductoryphysics．ScienceEducaEion，79，393－  

413．  

Hoftr，B・K・＆Pintrich，P・R・1997ThedevelopmentofepistemologlCaltheories：Beliefsaboutknowledgeand  

theirrelationtoleaming．Reviewqf’EducationalResearch，67，88－140．  

Hogan，K・1999Relatingstudents’personalframeWOrksforscienceleamlngtOtheircognitionincollaborative  

COnteXtS．Scietu：eEducafion，83，1－32．  

Hogan，K．2㈱Exploringaprocessviewofstudents’knowledgeaboutthenatureofscience，ScienceEducation，  

84，5ト70．  

Hogan，K・＆Maglienti，M・2001Compar1ngtheepistemologlCalunderpinnlngSOfstudents’andscientists’  

reasoningaboutconclusions・JoumalQfResealrhinScienceTbaching，38，663－687．  

King，P・＆Kitchener，K・1994Develqpingrdlectiveju砲ment：UndeTTtandingandpromotingin（ellectualgrowth  

α乃dcrf庇dJJゐf〝たf乃g加dゐJg∫Ce乃ねα乃dβ血如．Jossey－Bass．  

Kuhn，D・2（X旧Metacognitivedeve10Pment．CurrentDirectionsInP即ChologicaLScience，9，178－181．  

Kuhn，D．2（氾1Howdopeopleknow？PsychologicalScience，12，1－8．  

Kuhn，D・，Cheney，R・，＆Weinstock，M・2000Thedevelopmentofepistemo）oglCalunderstanding．CogTuttVe  

βevgJ叩椚g乃J」5，309－328．  

Kuhn，D・＆Pearsa11，S・2000Developmentaloriginsofscientificthinking．JournalqfCognitionand  

仇w桓肋畑，1，113－129．  

Leach，J・，Mi11ar，R・，Ryder，J・，＆Sire，M・G・2（X氾EpistemologlCalunderstandinglnSCienceleamlng：the  

COnSistencyofrepresentationsacrosscontext．LearningandInstruction，10，497－527．  

MartOn，F・，Dall’Alba，G．，＆Beaty，E．1993Conceptionsoflearning．InternationaLJournalQFEducational  

尺e∫eαrCれ19，277－3（泊．  

文部省1999中学校学習指導要領（平成10年12月）解説一理科編一．大日本図書．  

村山 功1994科学教育．日本児童研究所（編） 児童心理学の進歩（1994年版），Vol．33．金子書房．  

村山 功1998テクノロジーの可能性．湯沢正通（編著） 認知心理学から理科学習への提言一開かれ  

た学びをめざして．北大路書房．  

中島伸子1997ルール修正に及ぼす反例遭遇経験の役割一理論の節約性に関するメタ知識の教授の効果   

－．教育心理学研究，15，113－124．  

中島伸子2001科学的思考の発達と教育．日本児童研究所（編） 児童心理学の進歩（2001年版），  

Vol．40．金子書房．  

－312－   



山解：科学的概念の獲得に及ぼす学習者の認識論の影響についての検討  

Pe汀y，W．G．1968PαJJgr乃∫げdgvgJ叩me乃J∫〃J九0〟g加d乃dvdJ〟e∫げ∫J〟de〝J∫′〝α〃わerαJαrJ∫COJJegeごA  

Validationq′ascheme．BureauofStudyCounsel，HarvardUmiversity．  

Pomeroy，D．1993Implicationsofteachers’beliefsaboutthenatureofscience：Comparisonofthebeliefsof  

SCientists，SeCOndaryscienceteachers，andelementaryteachers，ScienceEduca（ion，77，261－278・  

Purdie，N．，Hattie，）．，＆Douglas，G．1996StudentconceptlOnSOflearnlngandtheiruseofself－regulatedlearn1ng  

Strategies：Across－Culturalcomparison．JournalげEducatiormlPsychology，88，87－100．  

Qian，G．＆AIvermann，D．1995RoleofepistemologicalbeliefsandlearnedhelplessnessinsecondaryschooI  

Students’1earningscienceconceptsfromtext．JoumalqfEducationalp5yChoLogy，87，282－292・  

Rowley，M・＆Robinson，E・J・2002Adolescent’judgmentsabouttheevidentialbasisforcomplexbeliefs・  

血gr／1dJわ乃dJゐ〟r乃αJげβe加減orαJ伽veJ叩∽e扉，26，259－268．  

Ryan，M．P．1984Monitoringtextcomprehension；Individualdifferencesinepistemologicalstandards・JoumalQf  

丘J〟CαJわ乃αノア叩C力0わgγ，76，248－258．  

佐伯 鮮・藤田英典・佐藤 学（編）1995シリーズの学びと文化（さ：科学する文化．東京大学出版会．  

Samarapunguvan，A．1992Children’sjudgmentsintheorychoicetasks：Scientificrationalityinchildhood・  

Cog花王加乃，45，1－32．  

Schommer，M．1990Effectsofbeliefsaboutthenatureofknowledgeoncomprehension・JournaLQfLuucationaL  

P叩C九0わg）7，82，498－504．  

Schommer，M．1998Theinfluenceofageandedcationonepistemologicalbeliefk・BritishJoumalQfEducational  

P∫γC／‡0わg），，68，551－562．  

Schommer，M．，Crouse，A．，＆Rhodes，N．1992Epistemologicalbeliefsandmathematicaltextcomprehension：  

Believingitissimpledoesnotmakeitso．JoumalQfEducationalP平OChology，84，435－443・  

Smith，C．L．，Maclin，D．，Houghton，C．＆Hennessey，M．G．2000Sixth－gradestudents’epIStemOlogleSOf  

SCience：TheimpactofschooIscienceexperiencesonepistemologlCaldevelopment・Cognitionand  

血∫け〟CJわ乃，18，349－422．  

Solomon，］．，Scott，L．＆Duveen，］．1996Large－SCaleexplorationofpupils’understandingofthenatureof  

science．S（、iem、eEdtL（Elti（）n，80、493－508．  

Songer，N．B．＆Linn，M．C．1991Howdostudents’viewofscienceinfluenceknowledgeintegration？Journalqf  

月g∫gdⅣ力f〝∫cig乃Cg乃αC鋸〝g，28，76ト784．  

Tsai，C．－C．1998AnanalysisofscientincepistemologlCalbeliefsandlearn1ngOrientationsofTaiwaneseeighth  

graders．Science以ucation，82，473－489・  

Tsai，C．－C．1999“Laboratoryexerciseshelpmememorizethescientinctruths”：Astudyofeighthgraders’  

SCientincepistemo10gicalviewsandleamlnginlaboratoryactivities．ScienceEducation，83，654－674・  

山願宏美2001理科学習における概念変化のプロセスとその要乱京都大学大学院教育学研究科紀要，  

47，356－366．  

（博士後期課程3匝Ⅰ生，教育認知心理学講座）  

¶313－   


