
1．問題の所在

1989（平成元）年に生活科が新設されて 30年あまり
となる。この間、生活科は小学校現場において定着した
が、新設当初からの課題も存在する。平成 29年に告示
された学習指導要領解説生活編において「2 生活科改
訂の主旨及び要点」では、更なる充実を図ることが期待
される点の 1つとして「具体的な活動を通して、どのよ
うな思考力等が発揮されるか十分に検討する必要があ
る」ことが指摘されている。この課題は、しばしば「活
動あって学びなし」ということばで形容されるが（佐賀
県教育センター小学校生活科教育委員会、2010）、その
背景には、算数科・国語科といった教科とは違った生活
科の特異な「教科特性」にあると考える。木村は生活科
の教科特性を、①教科の学問的背景を持たないこと、②
学習者自身を学習対象とすること、③体験や活動を通す
ことによって学習が成り立つこと、と指摘している（木
村、2008）。木村の指摘にあるように、生活科は学問的
背景を持たないため、授業の中で特定の学問領域の専門
的な知識を教授することはない。その代わりに五感を通
して体験したことについて思考し、判断し、表現するこ
とで個別の対象に対する気づきを深めることを教科の主
たるねらいとしている（田中、2020）。換言すれば、生
活における課題を見出し、これまでの経験をもとに思考
し、解決の方法をみつけていくといった「学び方を学
ぶ」（＝問題解決の方法を学ぶ）ことをねらいとした教

科ということができる（木村、2002）。学問的な知識を
教えるのではなく、体験を通して自分の思いや願いを実
現したり問題を解決したりする生活科の特性は、幼児期
の「遊び」における学びと共通するものである。一方、
幼児教育における「遊び」や生活科において子どもが獲
得する知識に関しては、現行の幼稚園教育要領・保育所
保育指針・幼保連携型認定こども園教育保育要領、小学
校学習指導要領では、次のように述べられている。例え
ば幼稚園教育要領解説（2018（平成 30）年 2月、文部
科学省）では、資質・能力の 1つである「知識及び技能
の基礎」を「幼児が自ら感じたり、気付いたり、分かっ
たり、できるようになったりすること」（p.45）として
いる。保育所保育指針解説（2018（平成 30）年 2月、
厚生労働省）における「知識及び技能の基礎」とは、
「具体的には、豊かな体験を通じて、子どもが自ら感じ
たり、気付いたり、分かったり、できるようになったり
すること」（p.71）としている。幼保連携型認定こども
園 教育・保育要領解説（2018（平成 30）年 2月、内
閣府）における「知識及び技能の基礎」とは、「生活を
離れて知識や技能を一方向的に教えられて身に付けてい
く時期ではなく、生活の中で自分の興味や欲求に基づい
た直接的・具体的な体験を通して、この時期にふさわし
い生活を営むために必要なことが次第に培われる」
（p.25）としている。また小学校学習指導要領解説生活
編（2017（平成 29）年 2月、文部科学省）における
「知識及び技能の基礎」とは、「活動や体験の過程におい
て、自分自身、身近な人々、社会及び自然やそれらの関
わり等についての気付きが生まれること」（p.12）とし
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ている。ここでいう「気付き」とは、「対象に対する一
人一人の認識であり、児童の主体的な活動によって生ま
れるもの」（p.12）とし、「気付きは確かな認識へとつな
がるものであり、知識及び技能の基礎として大切なもの
である」（p.13）としている。この様に各要領・指針に
おける表記の仕方には違いがあるが、幼児教育における
「遊び」や生活科において子どもが獲得する知識に対す
る認識として共通していることは、保育者・教師に教え
られるのではなく、子ども自身が体験を通して気づいた
り、感じとったりしたことを「知識」とみなしている点
である。木村は、この様な「知識」を「体験を通して得
られる知」と表現し、子ども自身が日常生活において課
題を解決したり、主体的に対象と関わった結果得られる
知識としている（木村、2008）。これまで幼児教育や生
活科における「知識及び技能の基礎」についての議論
は、「問題解決能力」といった「技能」面が中心であり、
木村の言う「体験を通して得られる知」（以後、「体験を
通して得られる知識」と称す）といった「知識」面につ
いてはほとんどなされてこなかった。さらに科学教育の
観点からいえば、乳幼児期から低学年児童期において培
われる「自然に関わる体験を通して得られる知識」と
「科学知識」との「関係性」や、これら 2つの知識を理科
の学習のない乳幼児・低学年児児童にどの様に獲得させ
るのかについての議論はほとんどなされてこなかった。

2．研究の目的

本研究は、文献研究によって（1）乳幼児期から低学
年児童期にかけての子どもが体験を通して獲得する知識
と、学校で教授されて獲得する科学知識を、「具体性」
と「抽象性」の 2つの観点から「具体的な知識（概
念）」と「抽象的な知識（概念）」とに分類し、（2）乳幼
児と低学年児童を対象として提案した科学教育プログラ
ム「かがく」が、これら 2つの知識を構成するしくみに
ついて論じることを主たる目的とした。

3．研究の方法

研究の方法としては、乳幼児教育、発達心理学、科学
教育、理科教育、生活科教育の学会誌及び研究紀要、書
籍等を対象とした文献研究の手法を用いて分析・考察を
行った。具体的には、以下の手続きに従って論考を展開
した。
（1）乳幼児期から低学年児童期にかけての子どもが「自
然に関わる体験を通して得られる知識」と、学校で教授
されて獲得する「科学知識」を、「具体性」と「抽象性」
の 2つの観点から「具体的な知識（概念）」と「抽象的

な知識（概念）」に分類した。
（2）子どもが体験から獲得した「具体的な知識（概念）」
を「抽象的な知識（概念）」である「科学知識（概念）」
に構成するために重要な要素と、子どもが科学的に誤っ
た知識（概念）である「素朴概念（誤概念・代替理論）」
を獲得した場合、それを「科学知識（概念）」へ再構成
するために重要な要素について湯澤・ヴィゴツキー
（Vygotsky）・谷川の緒論を援用して抽出した。
（3）乳幼児と低学年児童を対象とした科学教育プログラ
ム「かがく」が、「具体的な知識（概念）」と「抽象的な
知識（概念）」を構成するしくみについて論じた。

4．「自然に関わる体験を通して得られる知識」と
「科学知識」についての緒論とその新たな分類

「自然に関わる体験を通して得られる知識」の位置づ
けについては、主に以下の緒論がある。ピアジェ
（Piaget, J.）の理論と研究を基盤にカミィ（Kamii, C.）
とデブリーズ（DeVris, R.）により提案された「構成論
に基づく教育（constructivist early education）」では、子
どもは知識や道徳的価値を大人から注ぎ込まれるのでは
なく、自発的で実験的な活動（＝体験活動）を通して自
ら発見していくとした（橋本、2002）。カミィとデブリ
ーズはこの構成論の考えに立脚し、幼児は体験を通して
「物理的知識」、「論理－数学的知識」、「社会的知識」の
3つの知識を構成すると指摘した（e.g.、C. カミイ・加
藤泰彦ら、2018 : 7-11；C. カミイ・L. デブリーズ、
2003 : 37-50；小川、2017 35-38；橋本、2018 : 120-121）。
これら 3つの知識のうち「自然に関わる体験を通して得
られる知識」についての知識の定義及びその特徴は、表
1の通りである。

表 1 構成論における「自然に関わる体験を通して得ら
れる知識」についての知識の定義・特徴・具体例
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また森藤・坂本は、理科教育用語としての定義は現時
点で厳密なものがないとしながら、「子どもたちが日常
生活の中で身につけたり、構成したりする知識」を「日
常知」と定義づけている（森藤・坂本、1998 : 134-

139）。中山は、学校で教科の学習を経験する前の子ども
が教室に持ち込む自然に関する独自の知識体系を「子ど
もの科学」といい、「日常知」がこれに当たるとしてい
る（中山、2004 : 23-40）。湯澤は「日常で身につけた知
識」を「日常知」と定義し、「日常知」は他に「素朴概
念」、「誤概念」、「代替概念」などとも呼ばれると述べて
いる。湯澤によれば「日常知」は、子どもが自然の現象
や事物に対して、日常生活での経験に基づいて構成され
るため科学知識とは異なる内容となることが多く、子ど
もの科学知識の構成を阻害することがあると指摘してい
る（湯澤、2004 a : 2-22）。さらにヴィゴツキー（Vygot-

sky, L. S.）は、子どもが様々な事物に触れながらその外
的性質などを自然と身につけるという概念を「生活的概
念（または自然発生的概念）」と定義した。この概念の
特徴は、子どもが普段の生活の中で使用していても自覚
がないため、「生活的概念」を意図的・随意的に使用す
ることはできないこととした（柴田、2006 : 93-124）。
一方、主に学校において教師等の大人から教科学習等
を通して与えられる「科学知識」の位置づけについて
は、主に以下の緒論がある。森藤・坂本は、「学校で教
えられることが期待されている知識」を「学校知」と定
義づけている（森藤・坂本、1998 : 134-139）。中山は、
「科学者の共同社会で共有される科学知識」を「科学知」
とし、「学校のカリキュラム上に取り上げられている科
学知識」、「教師が保有している科学知識」、「学校での学
習後、児童・生徒が保有する科学知識」をまとめて「学
校知」と定義している（中山、2004 : 23-40）。湯澤は、
「日常知とは独立に形成された科学概念」を「学校知」
と定義した（湯澤、2004 : 2-22 a）。さらにヴィゴツキー
は、授業などで教師から「概念間に論理的な関係を立て
ることを学ぶことで理解されるある一定の概念体系」を
「科学的概念」と定義した。「科学的概念」は、現実の世
界にある事物を直接知覚しても得られるような概念では
なく、教師から教えられることによって概念の体系を自
覚し、それを随意に使用できるようになるとした（柴
田、2006 : 93-124）。
以上で述べた「自然に関わる体験を通して得られる知
識」として位置づけられた「物理的知識」・「論理－数学
的知識」、「日常知」、「子どもの科学」、「生活的概念」
と、「科学知識」と位置づけられた「学校知」、「科学
知」、「科学的概念」との「関係性」を明確にするため

に、谷川の指摘する「具体性」と「抽象性」の観点から
改めて分類することを試みた。谷川の観点を援用した理
由は、これらの知識（概念）が、具体的な事象のデータ
から抽象的な規則（一般）性を導くことで獲得されると
いう「科学知識」獲得のプロセスを参照することで、こ
れらの知識を分類することができると考えたからであ
る。谷川は算数・数学教育の観点から、「具体的なもの」
は「個別に理解している」、「五感でとらえることができ
る」、「実用的である」といった性質を持ち、「抽象的な
もの」は「一般的に理解している」、「五感で捉えること
ができない」、「本質的である」といった性質を持つと指
摘している（谷川、2021 : 24-31、50-61）。谷川の考えを
援用し、新たな分類の 2観点を「具体的な知識（概念）」
と「抽象的な知識（概念）」とし、その特徴を表 2に定
義した。

さらに表 2で定義した「具体的な知識（概念）」と
「抽象的な知識（概念）」の特徴を基に「自然に関わる体
験を通して得られる知識」と「科学知識」とを新たに分
類することで、図 1の様に知識（概念）の「関係性」を
明確にすることができた。

「具体的な知識（概念）」である「生活的概念」・「物理
的概念」・「日常知」は、子どもが直接的な関わりや五感
を通して獲得する「物」や「現象」の観察可能な特徴に
関する知識である。一方、「抽象的な知識（概念）」は、

表 2 「具体的な知識（概念）」と「抽象的な知識（概
念）」の特徴（谷川（2021）の p.61の図より作成）

図 1 「具体的な知識（概念）」と「抽象的な知識（概
念）」という観点による知識（概念）の分類
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子どもが「物」や「現象」に関する「関係性」を頭の中
で構成することで獲得する知識である。その意味におい
て、子どもは獲得した「具体的な知識（概念）」を互い
に関連づけしながら「抽象的な知識（概念）」の 1つで
ある「論理－数学的知識」を構成すると考えた。しかし
「論理－数学的知識」は、そのまま科学的には正しい知
識（概念）である「学校知」、「科学知」、「科学的概念」
もあれば、科学的には正しい知識（概念）でない「素朴
概念（誤概念・代替概念）」もあると考えた。このため
「素朴概念（誤概念・代替概念）」については、教師が学
校で何らかの方法を用いて「学校知（科学知」・科学的
概念）」に再構成する方法か、最初から「素朴概念」を
生じにくくする方法が必要であると考える。

5．「具体的な知識（概念）」から「学校知（科学知・
科学的概念）」を構成するための要素の抽出

本節では、最初に湯澤、ヴィゴツキー、谷川の緒論か
ら「具体的な知識（概念）」から「学校知（科学知・科
学的概念）」を構成するための方法を述べ、さらにこれ
らの緒論から「学校知」構成のための要素を抽出した。
5.1 湯澤による「素朴概念」の再構成の方法（湯澤、

2004 a : 2-22；湯澤、2004 b : 42-61）
湯澤は「素朴概念」を「学校知」へと再構成するため
の重要な要素として、（1）「学校知」の構成は、「具体的
な知識（概念）」と同じ日常生活の文脈で構成させる必
要があること、（2）日常生活で構成した「素朴概念」と
日常生活と関連づけて教えられた「学校知」との矛盾を
意識させること、（3）クラスの仲間による相互作用、を
あげている。換言すれば、（1）については、理科の教科
書に記されている科学知識（概念）（＝学校知）を子ど
も達の日常体験で馴染みのあるエピソードと関連づけて
教えることを、（2）については、（1）の過程において教
師が教えた「科学知識（概念）」と、子ども達の「素朴
概念」との間に矛盾があることを認識させることを意味
している。さらに（3）については、クラスの仲間が同
じ問題に対して「互いに話し合う」といった子ども同士
のやりとりを通して、子どもは自分の「素朴概念」と
「科学知識（概念）（＝学校知）」との違いを意識し、知
識の再構成に至ると述べている。
5.2 ヴィゴツキーによる「科学的概念（＝学校知）」構

成の方法（柴田、2006 : 93-124）
ヴィゴツキーは、第 4節で述べた「生活的概念」と

「科学的概念」がそれぞれ反対の道を通って発達すると
考えた。「生活的概念」は周囲の事物に直接ふれあう体
験を通して無自覚に獲得される。無自覚であるため「生

活的概念」には「体系性」や「随意性」がないが、直接
体験を積み重ねる過程において対象を正確に意識し、そ
の背景にある概念そのものを自覚し、それを操作できる
抽象的思考に到達するとしている。また「科学的概念」
は、「生活的概念」とは逆に事物との直接の出合いを通
してではなく、授業において教師から対象の持つ概念間
の論理的な関係を構成することを教授されることで獲得
される。そして獲得された「科学的概念」を使って、周
囲の「物」や「現象」の性質、体験したことについて理
解していくとしている。ただ「科学的概念」が自覚され
「随意性」を持つには、それを適用すべき「生活的概念」
がある一定の水準まで発達している必要があり、また同
時に「生活的概念」が抽象的思考にまで到達するために
は、「自覚性」と「随意性」をもった「科学的概念」が
発達している必要があると指摘している。図 2の様に
「科学的概念」は「生活的概念」を通じて高次へと発達
し、「生活的概念」は「科学的概念」を通じて低次へと
発達するといった相互関係があるとした。「生活的概念」
に「自覚性」と「随意性」を持たせるための最良の方法
は「科学的概念」を習得させることであるが、子ども達
が教師から教わる「科学的概念」に対して必要性を感じ
なければそれは一般的に困難である。ヴィゴツキーは、
「科学的概念」の習得が「生活的概念」の習得の様に自
然発生的であるためには、「科学的概念」が具体的にど
の様に生活と結びついているのかを明確にして教える必
要があると指摘している。

5.3 谷川による「科学的概念（＝学校知）」構成の方法
（谷川、2021 : 119-136）
谷川は、思考は「具体化」と「抽象化」の往復運動で

あると指摘している。つまり人は目に見える具体的なも
のでしか理解できないが、物事の本質は目に見えない抽
象的なものであるとし、物事を本質的に理解するために
は「具体化」と「抽象化」の両方を適宜使いこなせるこ

図 2 「生活的概念」と「科学的概念」の相互関連性と
発達の方向性（柴田（2006）の p.103の図をもと
に作成）
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とが重要であるとした。例えば数学では、「様々な三角
形」（中学数学）→「三角比」（数学 I）→「三角関数」
（数学 II）へと学年が進むにつれ「抽象化」していくが、
抽象度の高い「三角関数」を学んでから、二等辺三角形
や直角三角形といったより具体的な「様々な三角形」に
ついて学び直せば、三角形の本質が理解できるとした。
また数学の問題は、「具体化」と「抽象化」の考え方を
用いて、（1）「図示」、「具体的な数値の代入」、「場合分
け」等を駆使して問題を「具体化」して理解する、（2）
問題を理解したら数式等を使用して「一般化（抽象
化）」する、（3）得られた一般式（公式）のまま（＝抽
象的なまま）操作する（活用する）という 3つのステッ
プで解けるとした。
5.4 「具体的な知識（概念）」から「学校知」を構成す

るために重要な要素
湯澤、ヴィゴツキー、谷川の論考から抽出された「具
体的な知識（概念）」から「学校知（科学知・科学的概
念）」を構成するための方法を表 3の様にまとめた。

表 3より、「具体的な知識（概念）」から「学校知」を
構成するために重要な要素を表 4のように抽出した。

6．乳幼児と低学年児童を対象とした科学教育
プログラム「かがく」が「具体的な知識（概念）」

と「抽象的（概念）」を構成するしくみ

6.1 乳幼児期から低学年児童期の科学教育プログラム
「かがく」の概要
小谷らは、「もの（＝物質）」や「こと（＝現象）」に関

わる体験を通して、子どもにその性質・仕組みを感じと
らせ、自分なりの思考力を培われるようにするための乳
幼児（0-6歳）と低学年児童（7-8歳）を対象とする 8年
一貫型科学教育カリキュラム「かがく」（以下、「かがく」
と称す）を提案し、2009年頃から約 40種類の「かがく
遊び」のプログラムを開発し、研究協力校園において、
「物や現象と関わる遊び」や「生活科（自然領域）」の中で
実践を繰り返しながら改良を行ってきた。「かがく」の
ねらいは、（1）教科の土台となる物理・化学分野の体験
活動である「物や現象と関わる遊び」における探索活動
を通して「思考のスキル註3）」を自然に習得すること、（2）
8歳の終わりまでに自力で「自分なりの理屈（考え）」
を構築すること、の 2つである（小谷、2021 : 58-59）。
6.2 「かがく」の保育・授業で設定される「知的な気づ

き」と「具体的な知識（概念）」・「抽象的な知識
（概念）」との関係

「かがく遊び」の保育・授業設計の際には、「氷遊
び」、「斜面転がし遊び」、「磁石遊び」といった「かがく
遊び」のテーマを決めた後、そのテーマに適した「知的
な気づき」を設定する。「知的な気づき」とは、乳幼児
（低学年児童）が「かがく遊び」体験を通して、自力で
気づくことのできるレベルの初等的な科学知識と定義し
ている。「知的な気づき」は、「物理的知識」に相当する
ものと「論理－数学的知識」に相当するものがある。乳
児（0-2歳児）では、一般的に五感で捉えることで獲得
できる「物理的知識」に相当する「知的な気づき」を設
定することが多いが、幼児（3-5歳児）及び低学年児童
（6-8歳）ではそれに加え、頭の中で構成することで獲
得できる「論理－数学的知識」に相当する「知的な気づ
き」を設定している（表 5参照）。既に述べたように
「物理的知識」は「具体的な知識（概念）」の 1つであ
り、「論理－数学的知識」は「抽象的な知識（概念）」の
1つである。このため「かがく」では、保育者・教師が
子どもの「発達段階」にあわせて「知的な気づき」を設
定することで、8年間でどちらの知識も構成することの
できる機会を子どもに提供できる。なお「6.1」で述べ
た「自分なりの理屈（考え）」とは「論理－数学的知識」
に相当する「知的な気づき」のことを指し、「かがく」

表 3 湯澤、ヴィゴツキー、谷川の論考から導かれた
「学校知」構成のための方法

表 4 「具体的な知識（概念）」から「学校知」を構成す
るために重要な要素
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では、小学校中学年で教科「理科」が始まるまでに、子
どもが「抽象的な知識（概念）」である「自分なりの理
屈（考え）」を構築することをねらいとしている。

6.3 「かがく」が「具体的な知識（概念）」や「抽象的
な知識（概念）」を構成するしくみ

第 4節の図 1で述べたように、「生活的概念」・「物理
的知識」・「日常知」・「子どもの科学」といった子どもが
直接「物」や「現象」と関わり、五感を通して獲得する
「具体的な知識（概念）」は、「抽象的な知識（概念）」で
ある「論理－数学的知識」を構成するための土台とな
る。また「論理－数学的知識」は科学的に正しい「学校
知（科学知・科学的概念）」である場合と、科学的には
正しくない「素朴概念（誤概念・代替概念）」の場合が
ある。よって後者の場合は、「素朴概念」を「学校知」
に再構成する必要がある。そこで「5.4」において湯澤
・ヴィゴツキー・谷川の知識の再構成に関する緒論を踏
まえ、「具体的知識（概念）」を「抽象的知識（概念）」
である「学校知」へ構成するための重要な要素を表 4の
様に抽出した。なお、これらの要素は、教科「理科」に
おいて、教師が「学校知（科学知・科学的概念）」を教
授した際、子どもが乳幼児期及び低学年児童期の日常生
活で構成した「具体的な知識（概念）」と関連づけなが
ら「学校知」を受容しやすくなったり、「素朴概念」を
「学校知」に再構成しやすくするものであった。しかし
「かがく」は、もともと乳幼児の「物」や「現象」と関
わる遊びや低学年児童の生活科（自然領域）において実
施しているため、保育者・教師が「学校知」を子ども達
に教授することはない。この意味において、具体的な知
識（概念）から学校知を構成するための重要な要素 1と
要素 2は、乳幼児期や低学年児童期の子どもには適用で
きない。そこで「かがく」では幼児教育の「環境を通し

て学ぶ」という基本的な概念を援用し、保育者・教師
が、乳幼児・低学年児童が自力で「知的な気づき」に気
づけるような物的環境を設定するようにしている。この
ことにより「かがく」では、子どもが、保育者・教師か
ら直接教授されなくても、自ら「具体的知識（概念）」
である「物理的知識」や「抽象的知識（概念）」である
「論理－数学的知識」に気づけるという方法をとってい
る。さらに物的環境を構成する際には、「1人 1セット
の教材配置」及び「互いに性質の異なる教材配置」の考
え方に基づく教材配置を行っている。その定義及び見込
まれる教育的な効果については表 6の通りである（小
谷、2020 : 15-17）。

以上で述べたように「かがく」では、保育者・教師が
子どもに気づいて欲しい初等的な科学知識（＝学校知）
を「知的な気づき」として設定し、それに自力で気づけ
るような物的環境を準備するという通常の幼児教育及び
生活科教育ではあまり見られない「保育者・教師の意図
が強く出された物的環境」を設定する。このことによ
り、（1）子ども達が、その発達段階に応じて「具体的な
知識（概念）」である「物理的知識」や「抽象的な知識
（概念）」である「論理－数学的知識」を構成する機会を
得ることができる。その結果、8年間でじっくりと「具
体的な知識（概念）」を集積しながら、「1人 1セットの
教材配置」及び「互いに性質の異なる教材配置」をする
ことにより「抽象的な知識（概念）」を構成しやすくな
ると考える。また（2）保育者・教師の意図が強く出さ
れた物的環境下における知識の構成は、初等的ではある
が科学的に正しい知識（＝学校知）である「知的な気づ
き」を獲得しやすいため、「素朴概念」を構成しにくい
と考える。また仮に子どもが「素朴概念」を構成した場

表 5 「物理的知識」及び「論理－数学的知識」に
相当する「知的な気づき」の例

表 6 「1人 1セットの教材配置」及び「互いに性質
の異なる教材配置」の定義と教育効果
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合を想定し、「かがく」では子どもが 1人で探索をする
「探索（究）の時間」だけでなく「振り返りの時間」を
設定している（図 3参照）。この時間は、保育者・教師
が一旦探索を中断させて子どもを一カ所に集め、子ども
が教材を用いて「気づいたこと」や「考えたこと」を伝
え合うことで「気づき」を互いに共有させている。この
「振り返りの時間」は、「5.4」の表 4に記載した要素 3

の「適切な仲間同士の相互作用（関わり）」に相当し、
他者の考えと自分の素朴概念との違いに気づき、知識の
再構成が起こる機会を設けている。「かがく」では、以
上で述べた（1）と（2）のしくみによって、「具体的な
知識（概念）」や「抽象的な知識（概念）」を構成した
り、「素朴概念」を起こりにくくすると考える。

7．今後の展望

本研究では、文献研究の手法を用いて、「自然に関わ
る体験を通して得られる知識」と「科学知識」を「具体
的な知識（概念）」と「抽象的な知識（概念）」の 2つの
観点で新たに分類し、さらに「具体的な知識（概念）」
から「学校知」を構成するために重要な要素を、湯澤、
ヴィゴツキー、谷川の論考から抽出した。そして乳幼児
期から低学年児童期の科学教育プログラム「かがく」
が、保育者・教師からの直接の教授を経なくても、「知
的な気づき」とそれに基づいた「物的環境構成」及び
「かがくの保育構成」により、「具体的な知識（概念）」
と「抽象的な知識（概念）」を構成することについて理
論的に考察した。
今後は、乳幼児や低学年児童が、「かがく」プログラ
ムにおける探索体験を通して実際に（1）どの様な「具
体的な知識（概念）」や「抽象的な知識（概念）」を獲得
するのか、（2）0-7歳の縦断的調査により、「具体的な
知識（概念）」や「抽象的な知識（概念）」の内容がどの
様に変化していくのかについてのプロセスを実証的に検
証していきたい。
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註
１）橋本によれば「単純抽象（simple abstraction）」と

は、「経験的抽象（empirical abstraction）」とも呼ば
れ、事物の性質のある一面に焦点をあて、他の性質
を無視することである。例えば「このりんごは青
い」というときは、「色」という物質の特性のみに
着目しており、「質量」や「形」、「手触り」といっ
た他の特性を無視する。また物体を押すことで、そ
の反応を観察し、静止したり、運動したりするとい
った特性を抽出することも単純抽象の一種である。
この様に単純抽象は、「物理的知識」の構成に関わ
るものである。ピアジェは、単純抽象を行うような
体験活動を「物理的経験（physical experience）」と
呼んだ（橋本、2018）。

２）橋本によれば「内省的抽象（reflective abstraction）」
とは、例えばおはじきを見て「4つのうち 2つは同
じ色である」、「4つのうち 1つは異なった形であ
る」、「おはじきは全部で 4つある」といった「関係
性」を人が事物に対して頭の中でつくり出すことで
ある。「4つ」というものはどのおはじきの中にも存
在せず、人がおはじきに対して数量的な関係を頭の
中でつくり出すことによって生じるものである。こ
の様な「関係性」の知識は、「論理－数学的知識」の
構成に関わるものである。ピアジェは、内省的抽象
を行うような体験活動を「論理－数学的経験（logico

-mathematical experience）」と呼んだ（橋本、2018）。
３）「思考のスキル」は、科学（理科）教育では「sci-

ence process skills」と呼ばれており、「基本的なサ

図 3 「かがく」における基本的な保育構成
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イエンス・プロセス・スキル（basic）」と「総合的
なサイエンス・プロセス・スキル（intergraded）」
の 2つに大別される。「かがく」では、乳幼児（低
学年児童）に適した「基本的なサイエンス・プロセ
ス・スキル（basic）」を「思考のスキル」としてい
る（e.g., Martin, D. J. et al., 2005）。
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