
「あまりのあるわり算」，「位ごとにわる（例：

2406/2 のような問題）」について学習し，それ以降

は主にわり算の筆算について学習する．一方の

2016 年版では，セクションの冒頭で「わり算」と

「あまりのあるわり算」，「位ごとにわる」を学習

する．この「わり算」の項については，2009 年版

では分け方に応じたわり算の意味を取り上げて

いるのに対し，2016 年は意味に言及していない．

また，わり算の筆算ではなく，主に「部分的に分

割して計算するわり算（図 5）」の学習が進められ

る．この内容は 2009 年版では扱われておらず，

2016 年版で新たに加えられた学習内容，または第

3 学年で学習していた内容を第 4 学年に移行させ

た内容であると考えられる．このことから，2016

年版ではわり算の筆算の基礎となる「わられる数

をわる数の倍数に分割して計算すること」を丁寧

に練習することで，第 5 学年におけるわり算の筆

算のための基礎を培うことをねらっていると考

える． 
 

３．まとめと今後の課題 
本稿では，NCC2004 と NCC2014 のそれぞれに

基づいた第 4 学年の教科書を対象に，学習内容や

構成の変化を比較・検討した．その結果，国家カ

リキュラムレベルでは学習内容の違いは見られ

なかったが，教科書レベルではセクションの構成

に違いが見られ，「計算順序」と「わり算」のセク

ションでは学習内容にも違いが見られた．セクシ

ョンの構成の変化については，前学年の既習事項

との関係から第 4 学年での学習内容が統合された

ことによるものや，学習内容の定着をより意識し

たことによるものである．一方の学習内容の変化

については，「計算順序」と「わり算」の内容の習

得に課題があったことが推測され，それに対応す

るために学習内容を補充し，確実に知識を定着さ

せることを意識したものであると考える．このよ

うな変化が，NCC2014 に掲げられた TC を育成す

ることを意識したものであるかについてはさら

に考察する必要がある．しかし，上記の違いが算

数・数学の知識の習得やその確実な定着に焦点を

当てたものであると考えられることや，2016 年版

の各項における学習活動の構成が変化していな

いことから，教科書の作成において TC の育成が

あまり意識されていない可能性もある．このこと

から，TC の育成は教員や学校がどのように授業

を行うかに任されていることが推察される．今後

は TC の育成について実際の授業などを基にさら

に考察を進める必要がある． 
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［要約］本研究の目的は，理科における認知欲求尺度を開発し，子どもの実態を把握すること

である。調査の結果，項目反応理論を用いて，妥当性・信頼性が確認された理科における認知

欲求尺度を開発することができた。また，子どもの実態として，理科における認知欲求は，小

学校高学年の児童の方が中学生よりも高いことを明らかにした。 
［キーワード］理科教育，認知欲求，項目反応理論 

 
Ⅰ．研究の背景 
 近年，学校教育において認知能力の育成が重要視

されている。一方，非認知能力の長期的な影響を実

証的に論じたジェームズ・ヘックマンの一連の研究

（例えば，ヘックマン，2015）によって，非認知能
力についてもあらためて着目されることになった。

非認知能力には様々な概念が包括されており，その

中の一つに「認知欲求」がある。認知欲求とは，努

力を要する認知活動に従事し，それを楽しむ内発的

な傾向である（Cacioppo & Petty，1982）。この認
知欲求には，認知能力（例えば，合理的思考）との

間に正の相関が確認されている（Macpherson & 
Stanovich，2007）。このことから，認知欲求は認知
能力を育成する上で重要な要素の一つであるといえ

る。 
 しかしながら，学校教育の領域においては，認知

欲求に着目した研究はほとんどみられず，子どもの

実態は明らかにされていない。平成 29年 3月に公
示された新学習指導要領において，学力の三要素の

一つとして「学びに向かう力・人間性」が明記され

たように，学校教育においても非認知能力の重要性

がますます高まっていくことは明らかである。この

ため，非認知能力の１つである認知欲求の評価や育

成方法について研究を蓄積していく必要があると考

える。 
 一方，心理学の領域において認知欲求の尺度はす

でに開発されている。その尺度は「いろいろな問題

の新しい解決方法を考えることは楽しい」，「一生懸

命に物事を考えれば，自分の人生の目標は達成でき

ると思う」といった一般的な文脈における尺度であ

る（神山・藤原，1991）。また，小川・元吉・廣岡・
山中・吉田（1999）や，田中・砂山（2013）の認知
欲求に関する研究は，あくまで一般的な認知能力と

の相関を明らかにしたものであり，各教科の文脈に

合わせたものではない。学校教育においてこれまで

に評価されてきた非認知能力の１つである学習意欲

は，教科固有であることが示唆されている（櫻井，

1997）。そのため，学校教育において，非認知能力の
１つである認知欲求に着目した研究を行うためには，

各教科の文脈に合わせた尺度開発が重要となる。そ

こで，本研究では，各教科の文脈に合わせた認知欲

求の尺度開発の第一段階として理科に着目すること

とした。理科に着目した理由は，理科授業に固有の

学習活動である「観察・実験をともなった一連の問

題解決活動」が認知欲求の「努力を要する認知活動」

に相当し，認知欲求を高める教科の１つになりうる

と考えたからである。 
 
Ⅱ．研究の目的 
 以上のことから，本研究の目的を次の２点に設定

した。第一に，理科における認知欲求尺度を開発す

る。第二に，理科における認知欲求の子どもの実態

を把握する。 
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Ⅲ．研究の方法 
１．理科における認知欲求の規定 

 前述したように，認知欲求とは，努力を要する認

知活動に従事し，それを楽しむ内発的な傾向である

（Cacioppo & Petty，1982）。理科授業において，
「努力を要する認知活動」とは，問題を認識し，問

題に対する仮説を考え，その仮説を検証する観察・

実験を計画・実行し，その結果について考察する問

題解決活動（神津，2002；角屋，2013）に相当する
といえる。このため，理科における認知欲求を「観

察・実験を通した一連の問題解決に自ら取り組み，

それを楽しむ内発的な傾向」と規定した。 
 
２．質問紙の作成 

前述の規定を踏まえ，質問項目を作成した。作成

にあたっては，神山・藤原（1991）の質問項目を参
考に 15 項目を作成した（質問項目の内容は
Appendix 1を参照）。回答は５件法（1：“まったく
あてはまらない”から 5：“とてもよくあてはまる”）
で求めた。このほか，開発する理科における認知欲

求尺度の収束的妥当性を確認するために，理科にお

ける批判的思考尺度（木下・山中，2014）の 23項
目，知的好奇心尺度（西川・雨宮，2015）の 12項
目を用いることにした。 
 
３．調査対象者及び手続き 

2017年 6月～9月に公立小学校の児童 346名（A
小学校：第５学年 86名，第６学年 91名，B小学校：
第５学年 86名，第６学年 83名），公立中学校の生
徒 971 名（C 中学校：第１学年 156 名，第２学年
179名，第３学年 187名，D中学校：第１学年 143
名，第２学年 157名，第３学年 149名）を対象に，
作成した質問紙を用いて調査を行った。調査は無記

名で行い，実施に当たっては「以下の項目はあなた

にどの程度あてはまりますか。もっともあてはまる

ものを１，２，３，４，５のうちから１つ選び，番

号に○をつけてください。」と教示し，回答を求めた。 
 
４．分析の方法 

 はじめに，順序尺度である５件法の尺度を統計的

分析の簡便化のため，選択肢 1～5 を 1 点～5 点と
いうように得点化し間隔尺度に変換した。そして，

基礎集計として，各項目の平均値，標準偏差，点双

列相関係数を算出した。 
 次に，尺度構成を検討するために，項目反応理論

（Item Response Theory: IRT）の１モデルである
段階反応モデル（Graded Response Model: GRM）
の適応を検討した。IRTに基づく分析を行ったのは，
当該手法が質問項目の特性や尺度の測定精度をきめ

細かく観察できる点で従来の因子分析に基づく手法

よりも優れていること，無作為抽出が必要でないこ

とによる。IRTでは，適用の前提条件として，項目
群の一次元性，局所独立性，単調性が求められる（土

屋，2015；豊田，2013）。そこで，これらの前提条
件が満たされているかを確認したうえで，GRM に

よるパラメータの推定を行った。 
 次に，テスト情報量や各被験者の特性値，妥当性

係数の算出を通して，本尺度の信頼性や妥当性を検

討した。最後に，理科における認知欲求の実態とし

て，学年間の差を検討した。 
 なお，本研究では量的分析におけるパラメータの

推定とその評価に際して，頻度論ではなくベイズ統

計に基づく方法を主に用いた。これは，有意性検定

の誤用による再現性の低下を指摘した一連の研究結

果（藤島・樋口，2016；池田・平石，2016）に加え，
パラメータの確率的範囲が直接解釈可能なベイズ統

計の方が，推定結果を適切に解釈できると判断した

ためである。 
 量的分析にあたっては，ソフトウェアとして，

RStudio（ver. 1.0.153）を使用した。また，追加の
パッケージとして，構造方程式モデリングに際して

は psych（ver. 1.7.8），lavaan（ver. 0.5-23.1097），
GPArotation（ver. 2014.11-1），IRT に基づく分析
に際してはmirt（ver. 1.25），mokken（ver. 2.87），
ベイズ推定に際しては rstan（ver. 2.16.2）を追加で
使用した。 
 
Ⅳ．結果 
１．基礎集計 

はじめに，基礎集計として，各項目の平均値，標

準偏差，点双列相関係数を算出した。平均値，標準

偏差，点双列相関係数を表１に示す。 
表１より，平均値および標準偏差の値から，天井

効果や床効果が見られないことを確認した。また，

点双列相関の値は 0.57-0.75 であり，高い正の相関
を示していた。 
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Ⅲ．研究の方法 
１．理科における認知欲求の規定 

 前述したように，認知欲求とは，努力を要する認

知活動に従事し，それを楽しむ内発的な傾向である

（Cacioppo & Petty，1982）。理科授業において，
「努力を要する認知活動」とは，問題を認識し，問

題に対する仮説を考え，その仮説を検証する観察・

実験を計画・実行し，その結果について考察する問

題解決活動（神津，2002；角屋，2013）に相当する
といえる。このため，理科における認知欲求を「観

察・実験を通した一連の問題解決に自ら取り組み，

それを楽しむ内発的な傾向」と規定した。 
 
２．質問紙の作成 

前述の規定を踏まえ，質問項目を作成した。作成

にあたっては，神山・藤原（1991）の質問項目を参
考に 15 項目を作成した（質問項目の内容は
Appendix 1を参照）。回答は５件法（1：“まったく
あてはまらない”から 5：“とてもよくあてはまる”）
で求めた。このほか，開発する理科における認知欲

求尺度の収束的妥当性を確認するために，理科にお

ける批判的思考尺度（木下・山中，2014）の 23項
目，知的好奇心尺度（西川・雨宮，2015）の 12項
目を用いることにした。 
 
３．調査対象者及び手続き 

2017年 6月～9月に公立小学校の児童 346名（A
小学校：第５学年 86名，第６学年 91名，B小学校：
第５学年 86名，第６学年 83名），公立中学校の生
徒 971 名（C 中学校：第１学年 156 名，第２学年
179名，第３学年 187名，D中学校：第１学年 143
名，第２学年 157名，第３学年 149名）を対象に，
作成した質問紙を用いて調査を行った。調査は無記

名で行い，実施に当たっては「以下の項目はあなた

にどの程度あてはまりますか。もっともあてはまる

ものを１，２，３，４，５のうちから１つ選び，番

号に○をつけてください。」と教示し，回答を求めた。 
 
４．分析の方法 

 はじめに，順序尺度である５件法の尺度を統計的

分析の簡便化のため，選択肢 1～5 を 1 点～5 点と
いうように得点化し間隔尺度に変換した。そして，

基礎集計として，各項目の平均値，標準偏差，点双

列相関係数を算出した。 
 次に，尺度構成を検討するために，項目反応理論

（Item Response Theory: IRT）の１モデルである
段階反応モデル（Graded Response Model: GRM）
の適応を検討した。IRTに基づく分析を行ったのは，
当該手法が質問項目の特性や尺度の測定精度をきめ

細かく観察できる点で従来の因子分析に基づく手法

よりも優れていること，無作為抽出が必要でないこ

とによる。IRTでは，適用の前提条件として，項目
群の一次元性，局所独立性，単調性が求められる（土

屋，2015；豊田，2013）。そこで，これらの前提条
件が満たされているかを確認したうえで，GRM に

よるパラメータの推定を行った。 
 次に，テスト情報量や各被験者の特性値，妥当性

係数の算出を通して，本尺度の信頼性や妥当性を検

討した。最後に，理科における認知欲求の実態とし

て，学年間の差を検討した。 
 なお，本研究では量的分析におけるパラメータの

推定とその評価に際して，頻度論ではなくベイズ統

計に基づく方法を主に用いた。これは，有意性検定

の誤用による再現性の低下を指摘した一連の研究結

果（藤島・樋口，2016；池田・平石，2016）に加え，
パラメータの確率的範囲が直接解釈可能なベイズ統

計の方が，推定結果を適切に解釈できると判断した

ためである。 
 量的分析にあたっては，ソフトウェアとして，

RStudio（ver. 1.0.153）を使用した。また，追加の
パッケージとして，構造方程式モデリングに際して

は psych（ver. 1.7.8），lavaan（ver. 0.5-23.1097），
GPArotation（ver. 2014.11-1），IRT に基づく分析
に際してはmirt（ver. 1.25），mokken（ver. 2.87），
ベイズ推定に際しては rstan（ver. 2.16.2）を追加で
使用した。 
 
Ⅳ．結果 
１．基礎集計 

はじめに，基礎集計として，各項目の平均値，標

準偏差，点双列相関係数を算出した。平均値，標準

偏差，点双列相関係数を表１に示す。 
表１より，平均値および標準偏差の値から，天井

効果や床効果が見られないことを確認した。また，

点双列相関の値は 0.57-0.75 であり，高い正の相関
を示していた。 

ここで，質問項目 5と 7の点双列相関が相対的に
低くなっていること，当該項目の質問内容に似た表

現が複数箇所あったことから，同一内容であると判

断し，質問項目 5を除外して分析を進めることとし
た。 
 

表１ 基礎集計  
平均値 標準偏差 点双列相関係数 

Q1 3.17 1.11 0.71 
Q2 3.11 1.14 0.64 
Q3 3.64 1.13 0.65 
Q4 2.97 1.14 0.66 
Q5 3.27 1.20 0.59 
Q6 3.31 1.15 0.74 
Q7 3.24 1.23 0.59 
Q8 2.83 1.22 0.73 
Q9 3.08 1.17 0.73 
Q10 3.41 1.21 0.66 
Q11 3.18 1.18 0.62 
Q12 3.68 1.23 0.57 
Q13 2.98 1.15 0.75 
Q14 2.91 1.14 0.74 
Q15 3.20 1.24 0.65 

 
２．前提条件の確認 

 本研究では，項目反応理論（IRT）の１モデルであ
る段階反応モデル（GRM）に基づく尺度構成を念頭
に置いている。そこで，IRT適用の前提条件となる，
「一次元性」を構造方程式モデリングによる確認的

因子分析，「局所独立性」をYenのQ3統計量，「潜
在単調性」をMokkenの尺度分析法によって確認し，
前提条件を満たしていると判断した。 
 
３．GRMに基づく分析 

はじめに，GRM によって各項目に対する識別力

パラメータ（a），困難度パラメータ（b1～b4）をベ
イズ推定により算出した。ベイズ推定に際しては，

長さ 21000のチェインを５つ発生させ，バーンイン
期間を 1000 とし，HMC 法によって得られた
100000個の乱数で事後分布，予測分布を近似した。
なお，事前分布については豊田（2017）を参考に，
識別力パラメータでは平均 0，標準偏差1/√2の対数
正規分布を，困難度パラメータでは平均 0，標準偏
差 2の正規分布を用いた。収束判定指標 Rhatはす
べてのパラメータにおいてRhat <1.1であり，母数・
生成量の全てに関して有効標本数が 16330 個以上

と十分な数であったことから，各パラメータは事後

分布・予測分布からの乱数の近似と判断した。項目

パラメータのEAP推定値を表２に示す。 
表２では，識別力パラメータの値が大きいほど理

科における認知欲求の特性値を識別する力が強いこ

とを，困難度パラメータが大きいほど，あてはまる

と答えにくいことを表す。また，識別力パラメータ

の値は 0.01から 0.34が“非常に低い”，0.35から
0.64が“低い”，0.65から 1.34が“中程度”，1.35
から 1.69が“高い”，1.70以上が“非常に高い”と
解釈できる（Baker，2001）。 
識別力パラメータに関して，項目７と項目 12 を
除くすべての項目が 1.70以上，項目７と項目 12に
ついては 1.35以上であった。Baker（2001）の基準
から判断すると，項目７と項目 12 は識別力が高い
項目，その他の項目は識別力が非常に高い項目と解

釈できる。 
 
４．信頼性の検討 

IRTでは，特性値θに対応した情報量を算出する
ことで，尺度の信頼性（精度）を明らかにすること

ができる。尺度全体のテスト情報曲線を図１に，特

性値に対応した標準誤差を図２に示す。 
 図１について情報量の合計は，79.28 であり，特
性値θ= - 3.0 ~ 3.0の範囲に 75.27（94.95%）が存
在している。これらの特性値の範囲では，測定の標

準誤差も低く抑えられている。図１・２より，本尺

度は幅広い特性値の被験者を精度よく測定可能でき

ると解釈できる。 
 

 
図１ テスト情報曲線 
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図２ 標準誤差 

 
５．妥当性の検討 

 構成概念妥当性を検討するために，本尺度と既存

の尺度（理科における批判的思考，知的好奇心）の

妥当性係数を算出した。妥当性係数は，因子間の相

関で表され，予想される相関が確認された場合，収

束的妥当性を主張できる。 
 本研究では，次の手順で妥当性係数を算出した。

まず，被験者の特性値θをベイズ推定により算出し

た。ベイズ推定に際しては，長さ 21000のチェイン
を５つ発生させ，バーンイン期間を 1000 とし，
HMC 法によって得られた 100000 個の乱数で事後
分布，予測分布を近似した。なお，事前分布には平

均 0，標準偏差 1の正規分布を用いた。収束判定指
標 Rhatはすべてのパラメータにおいて Rhat <1.1
であり，母数・生成量の全てに関して有効標本数が

59453個以上と十分な数であったことから，各パラ
メータは事後分布・予測分布からの乱数の近似と判

断した。推定された特性値の分布を図 3に示す。 
 

 
図３ 特性値の分布 

  
 図３より，特性値の分布は正規分布に近いことが

わかる。また，特性値の平均値は 0.11，標準偏差は
0.98であり，GRMが仮定する標準正規分布に近い
分布になっている。 
 次に，算出した特性値と既存の尺度の因子との妥

当性係数をベイズ推定により算出した。ベイズ推定

に際しては，長さ 21000のチェインを５つ発生させ，
バーンイン期間を 1000 とし，HMC 法によって得
られた 100000個の乱数で事後分布，予測分布を近
似した。なお，事前分布には多変量正規分布を用い

た。収束判定指標 Rhat はすべてのパラメータにお
いてRhat <1.1であり，母数・生成量の全てに関し

表２ GRMによる項目パラメータのEAP推定値 
  b1 b2 b3 b4 a 

Q1 -1.93 -0.73 0.38 1.40 2.21 
Q2 -1.89 -0.64 0.44 1.61 1.86 
Q3 -2.37 -1.25 -0.28 0.88 1.87 
Q4 -1.66 -0.58 0.62 1.85 1.77 
Q6 -1.87 -0.80 0.19 1.11 2.49 
Q7 -2.09 -0.79 0.21 1.51 1.35 
Q8 -1.22 -0.25 0.71 1.51 2.31 
Q9 -1.55 -0.55 0.43 1.37 2.49 
Q10 -1.99 -0.90 0.07 0.96 1.95 
Q11 -1.86 -0.78 0.36 1.47 1.72 
Q12 -2.35 -1.35 -0.43 0.74 1.38 
Q13 -1.48 -0.49 0.60 1.47 2.46 
Q14 -1.38 -0.42 0.64 1.54 2.71 
Q15 -1.71 -0.67 0.29 1.28 1.82 
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 図３より，特性値の分布は正規分布に近いことが

わかる。また，特性値の平均値は 0.11，標準偏差は
0.98であり，GRMが仮定する標準正規分布に近い
分布になっている。 
 次に，算出した特性値と既存の尺度の因子との妥

当性係数をベイズ推定により算出した。ベイズ推定

に際しては，長さ 21000のチェインを５つ発生させ，
バーンイン期間を 1000 とし，HMC 法によって得
られた 100000個の乱数で事後分布，予測分布を近
似した。なお，事前分布には多変量正規分布を用い

た。収束判定指標 Rhat はすべてのパラメータにお
いてRhat <1.1であり，母数・生成量の全てに関し

表２ GRMによる項目パラメータのEAP推定値 
  b1 b2 b3 b4 a 

Q1 -1.93 -0.73 0.38 1.40 2.21 
Q2 -1.89 -0.64 0.44 1.61 1.86 
Q3 -2.37 -1.25 -0.28 0.88 1.87 
Q4 -1.66 -0.58 0.62 1.85 1.77 
Q6 -1.87 -0.80 0.19 1.11 2.49 
Q7 -2.09 -0.79 0.21 1.51 1.35 
Q8 -1.22 -0.25 0.71 1.51 2.31 
Q9 -1.55 -0.55 0.43 1.37 2.49 
Q10 -1.99 -0.90 0.07 0.96 1.95 
Q11 -1.86 -0.78 0.36 1.47 1.72 
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Q14 -1.38 -0.42 0.64 1.54 2.71 
Q15 -1.71 -0.67 0.29 1.28 1.82 

  

て有効標本数が 68287 個以上と十分な数であった
ことから，各パラメータは事後分布・予測分布から

の乱数の近似と判断した。推定された妥当性係数の

EAP推定値を表３に示す。 
 

表３ 妥当性係数のEAP推定値 

尺度 下位尺度 妥当性 
係数 

知的好奇心 
拡散好奇心 0.62 
特殊好奇心 0.62 

理科における 
批判的思考 

探究的・合理的な思考 0.67 
多面的な思考 0.56 
反省的な思考 0.56 
健全な懐疑心 0.09 

 
 表３より，理科における認知欲求尺度としての収

束的妥当性は，知的好奇心尺度の両下位尺度および

理科における批判的思考尺度の４つの下位尺度のう

ちの３つの下位尺度（探究的・合理的な思考，多面

的な思考，反省的な思考）について，中程度の正の

関連によって確認された。 
 
６．学年差の実態 

 本項では，理科における認知欲求の実態として，

特性値の学年差を検討する。検討に際しては，まず，

母集団における各学年の特性値の EAP 推定値を算
出した。推定に際しては，長さ 21000のチェインを
５つ発生させ，バーンイン期間を 1000とし，HMC
法によって得られた 100000個の乱数で事後分布，
予測分布を近似した。なお，事前分布には一様分布

を用いた。収束判定指標 Rhat はすべてのパラメー
タにおいてRhat <1.1であり，母数・生成量の全て
に関して有効標本数が 80032個以上と十分な数であ
ったことから，各パラメータは事後分布・予測分布

からの乱数の近似と判断した。次に，任意の２つの

学年において，学年 A が学年 B よりも平均値が高
い確率を算出した。結果を表４，表５に示す。 

 表４より，小学校第 5・6 学年の特性値が相対的
に大きいことが見て取れる。また，表５より，小学

校においては，第５学年が第６学年より特性値が高

い確率は 97%であることが分かる。「小学校高学年
の児童は中学生より特性値が高い」という連言命題

を検討したところ，その確率は 100%であった。ま
た，特性値について「小 5＞小 6＞中 3＞中 1，中 2」
という連言命題が成り立つ確率は 97%であった。 

 

表４ 母数の推定結果 
 EAP p.sd 2.5% 50.0% 97.5% 
小５ 0.69 0.07 0.55 0.69 0.83 
小６ 0.50 0.07 0.36 0.50 0.64 
中１ -0.23 0.05 -0.34 -0.23 -0.13 
中２ -0.16 0.05 -0.26 -0.16 -0.06 
中３ 0.19 0.05 0.10 0.19 0.29 

 

表５ 行の学年が列の学年より大きい確率 
学年 小５ 小６ 中１ 中２ 中３ 
小５ 0.00 0.97 1.00 1.00 1.00 
小６ 0.03 0.00 1.00 1.00 1.00 
中１ 0.00 0.00 0.00 0.18 0.00 
中２ 0.00 0.00 0.82 0.00 0.00 
中３ 0.00 0.00 1.00 1.00 0.00 

 
Ⅴ．考察 
本項では，本尺度の信頼性および妥当性，理科に

おける認知欲求の実態の２点について考察する。 
 まず，本尺度の信頼性および妥当性については，

図１・２より，本尺度はθ= - 3.0 ~ 3.0と幅広い特
性値の被験者を精度よく測定可能であることがわか

る。このことから，本尺度は，理科における認知欲

求が高い者にも低い者にも用いることができる信頼

性の高い尺度であるといえる。また，図３に示した

特性値の分布が標準正規分布に近い形を示したこと

は，推定の妥当性を示している（豊田，2002）。また，
妥当性係数についても高い値を示していることから，

既存の尺度を外的基準とした場合でも，本尺度の妥

当性はあると判断できる。 
 次に，理科における認知欲求の実態として，特性

値の学年差を検討する。「小学校高学年の児童は中学

生より特性値が高い」という連言命題を検討したと

ころ，その確率は 100%であったことから，理科に
おける認知欲求について，小学校高学年の児童は中

学生よりも高いことが明らかになった。さらに，表

５に示す結果より，理科における認知欲求は小 5を

日本科学教育学会研究会研究報告　　Vol. 32　No. 5（2017）

― 124 ― ― 125 ―



ピークに下がり続け，中 3で回復する傾向にあるこ
とが明らかになった。 
 今後は，この尺度を用いて，さらに調査対象の校

種（例えば，高校生）を広げて，理科における認知

欲求の実態を横断的に明らかにするとともに，理科

における認知欲求に着目した指導法について考案す

る必要があると考える。 
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Appendix 1 質問項目一覧 

番号 質問項目 

Q1 
理科の知識を使って，自然現象を説明していくことは楽

しい。 

Q2 実験結果について考察する時間が好きである。 

Q3 
自分の考えが合っていたかどうかを実験で確かめるこ

とが好きである。 

Q4 理科の知識を日常生活につなげるようにしている。 

Q5 
日常生活の様々な場面で自然現象に対する疑問を持つ

ことが多い。 

Q6 自分の考えを確かめていく過程は楽しい。 

Q7 身の回りの自然現象に対して疑問を持つ方だ。 

Q8 
ふしぎな自然現象に対して説明を考えていくことが好

きだ。 

Q9 問題を追究していく過程を楽しむことができる。 

Q10 自分の考えをもとに計画していく実験は楽しい。 

Q11 
実験は，予想・仮説をしっかりと考えてから取り組みた

い。 

Q12 ふしぎな自然現象に出会うとワクワクする。 

Q13 自然現象のきまりを考えることが好きである。 

Q14 
予想・仮説を確かめる方法について考えることは楽し

い。 

Q15 
自然現象に対して自分なりの説明ができると満足を感

じる。 
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