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1．問題の所在
　平成29年告示の中学校学習指導要領１）によって，
中学校理科において探究的な活動を行うことができ
る資質・能力の育成が柱となった。中学校理科にお
ける目標は「自然の事物・現象に関わり，理科の見
方・考え方を働かせ，見通しをもって観察，実験を
行うことなどを通して，自然の事物・現象を科学的
に探究するために必要な資質・能力を育成すること
を目指す。」と記され，探究するための知識・技能，
思考力・判断力・表現力，そして態度の育成が求め
られることとなった。理科学習における探究的な活
動の重要性は，世界中で主張されていることであ
る。米国では1996年に制定された全米科学教育ス
タンダード２）において「科学的探究は理科教育の
中核である」と謳われた。OECDのPISA調査にお
いても，「科学的探究を評価して計画する」能力が
科学リテラシーの中の３つの科学的能力の1つとし

て調査対象になっている３）。変化の激しい現代社会
にあって，対象に立ち向かい，科学の方法を用いて
問題を解決したり，現象を解明したりする探究する
力が強く求められていることに疑問の余地はない。
　科学の方法に則り，探究の過程は一定の手順を踏
む。自然現象の観察から疑問を抱き，その疑問につ
いて仮説を立て，仮説を検証するために実験または
観察を計画し，その予想を立てて実験・観察を行い，
結果から規則性を導くという順である。新学習指導
要領には図１のように探究の過程が明示された１）。
　探究の過程において，「自然事象に対する気付き」
から「課題の設定（問いの生成）」に至る「課題の
把握（発見）」の部分は，特に重要であると考えら
れる。課題の設定なくして，探究は始まらないから
である。また，生徒自身が主体的に課題を設定する
ことが，深い概念理科に結び付くことが示唆されて
おり４），教師ではなく，生徒が主体的に課題の設定
に関わることが重要となる。
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図１　探究の過程１）

　しかし，一方，授業や日常生活の中で，自然の事
物に対して自ら疑問を持ち，問いを生成することが，
生徒にとって困難なことであることが報告されてい
る。廣・内之倉５）は中学生及び大学生を対象として，
問いの生成に関するアンケート調査を行った。その
結果，問題を中学生に提示した際，その問題が科学
的に探究可能なのかを判断することはできても，そ
の問題を探究可能な「問い」にすることができる生
徒は少ないと述べている。また，Chin ＆ Osborn４）

は「問い」が生徒から自発的に出ないことが多いと
述べ，生徒から「問い」を引き出すために教師が支
援を行う必要性を指摘している。
　本研究は，このような困難な状況を分析し，生徒
の主体的な問いの生成を妨げる要素は何なのかを特
定することを目的とする。本研究を導く研究課題は
以下の２点である。
　1． 中学校理科授業において，生徒が自ら「問い」

を生成する際に，どのような困難があるのか。
　2． 生徒が自ら「問い」を生成することを促す手

立てとしてどのような方略が考えられるか。
　本研究の重要性は，探究的な活動が中心となった
中学校理科学習において，探究の出発点である問い
の生成をもっと生徒の手で行うために，その状況を
作り出す要素と方略を見つけ出し，提言するところ
にある。科学的探究活動として意味のある問いを生
成するには，現象に対して意味のある捉え方ができ
ることが前提となることが推測される。そうする

と，当該の学習内容について，まだ学習前の生徒に
は意味のある捉えができず，結局，教師から提示さ
れた問いについて考えるしか方法はないように思わ
れる。本研究では，このようなジレンマを少しでも
解消するために，生徒が困難を感じる状況をつぶさ
に観察・分析し，困難を取り除く方略を探る。

２．理論的枠組み
２．１　構成主義的な学習観
　本研究において理論的枠組みとするのは，構成主
義的な学習観である６）。構成主義に則ると，知識は
一方的な伝達では構築することができないと考え
る。対象に関する新たな情報を学習者が得たとき，
学習者が対象に対して積極的に働きかけ，不均衡や
葛藤を経て，同化や調節を通して，新たな情報に対
する妥当な解釈を構築できて初めて，その情報が学
習できたと考える。学習者自らが関わる主体的な学
びは，構成主義的な学習観に立った時の大前提であ
るといえよう。
　概念構築のプロセスで重要な役割を果たすのが，
他者との関りである７）。言葉を介して，考えを他者
に伝えることにより，学習者は自分の考えを整理・
確認することができるとともに，他者の考えを聞く
ことによって，新たな考えや視点を獲得することが
できる。対話的な学びも，構成主義的な学習観に立っ
たとき，不可欠な要素である。
　さらに，対象に関する妥当な解釈というのは，当
然，社会的に認められた科学的に正しい解釈でなけ
ればならない８）。教師の役割は，他者として学習者
の概念構築を助ける他に，正しい概念を構築するよ
うに導くことである。
２．２　問いの生成に関する理論的枠組み
　本研究では理科の探究過程における問いの生成に
注目する。図１に示した学習指導要領に記載された
過程を，本研究における探究過程とする。中でも，
本研究では「課題の把握（発見）」の場面に焦点を
当てる。図１では，この場面において，「自然事象
に対する気付き」⇒「課題の設定」が行われるとし
ているが，文献に基づき，精緻化を図る。
　図２は，河原井・宮本９）と吉田・川崎 10）の問い
の生成過程を参考に，問いの生成過程をより細かく
表したものである 11）。図２において，前探究段階と
は，河原井・宮本が示したもので，保有している既
有知識を基に，自然現象について観察などを通して
情報獲得を行う段階である。次に赤字で示した「気
づき」「疑問」「問い」について説明する。河原井・
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宮本では問いの生成過程を大きくこの3つの
段階に分けた。さらに，それぞれの段階につ
いてサブ項目を加えている。ここで「前探究
段階」と「気づきの生起」の間にある「実体
験による直観」と「感性的把握」は，実体験
の中で事物を直観し，それに対して「おやっ」
や「あれっ」という情意的な驚きを示す段階
である。このような情意的な驚きによって「気
づき」が生起すると考えられる。次に，認知
的に「なぜだろう」と考える段階が「疑問」
である。「気づき」と「疑問」の間にある「既
有知識への適用」と「認知的不協和」は，既
有知識と現象を比較し，現象に既有知識を適
用して説明を試みたり，既有知識と折り合わ
ず不協和を起こしたりする段階である。「疑
問」の生起と「問い」の生起の段階の間では，

「因果関係の同定」と「変数の抽出」という
段階があり，この２つの段階を行き来するこ
とで結果として変数が抽出される。吉田・川
崎では「疑問」から「問い」が生起するまで
の間に，「仮説」を立てる段階があるとする。

「既有知識の想起」「要因の検討」「仮説の形成」
の段階を行き来することで，変数を同定し，

「問い」を生成するとしている。「疑問」を既
有知識と比較し，仮に変数を設定しそれぞれ
の変数について因果関係を同定するという繰
り返しを行うという点において両者の過程は共通し
ている。ここで，「気づき」「疑問」「問い」以外の
段階は，「問い」の生成過程において，必ずしも一
定の順番ではなく，広い範囲に現れると考えられる。
　そこで，本研究では，「気づき」「疑問」「問い」
の3つのみに着目し，「問い」の生成過程の段階と
定義する。また，理科授業について考えると，前段
階に「情報獲得」，そして「問い」を生成した後には，

それを検証・調査する段階と
して「観察・実験」があると
する。本研究における問いの
生成過程を図３に示す。
　さらに，本研究における「問
い」は，上記の議論から「「あ
れっ」という驚きである「気
づき」が発展して「どうして
だろう」と考える「疑問」を
解決するために，観察・実験
すべき科学的な要素を明らか
にしたもの」と定義する。

３．授業観察による研究方法
　本研究は，生徒が主体的に「問い」を生成するこ
とを妨げる要素を明らかにすることを目的としてい
る。「問い」の生成における生徒の困難を明らかに
するために，「問い」の生成過程において「気づき」「疑
問」「問い」が，授業の中でどのように現れるかを
調査する。実際の授業の中で，「問い」の生成過程
がうまく進んでいるのか，またうまく過程を踏めて
いないのであれば，どの部分が生徒にとって難しい
のかが明らかになれば，生徒にとって「問い」を生
成する際の困難が具体的に明らかになると考える。
３．１　授業観察によるデータ収集
　本研究では中学校5校における６名の教師による
19の授業を研究対象とし，教師及び生徒の発話に
注目して授業観察を行う。授業のビデオ録画をデー
タとして収集する。また，観察のフィールドノート
も参考にして，「気づき」「疑問」「問い」が授業の
中でどのように現れるかについて分析を行う。

図２　文献による問いの生成過程

図３�　本研究におけ
る問いの生成過
程
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　観察は2019年9月から2020年9月にかけて実施
した。観察した授業の学年，単元，問いの一覧を表
１に示す。
３．２　データ分析の方法
　収集したビデオデータについて，授業中の教師や
生徒の発話が「気づき」「疑問」「問い」のどれに当
てはまるのかを分析する。分析にあたって，授業中
の教師の発話と生徒の発話を分けて記述し，授業の
流れに沿って時系列順に並べ，「問い」の生成場面
においてそれぞれの発話が「気づき」「疑問」「問い」
のどれに当てはまるのかを特定し，それぞれの数を
集計する。また「気づき」「疑問」「問い」の3つの
過程で生徒の発話と教師の発話にはどの様な特徴が
あるのかを考察し，生徒が自ら「問い」を生成する
際の困難を探る。

４．授業観察の結果
　観察した19それぞれの授業について，教師の発
話と生徒の発話を抜き出し，「気づき」「疑問」「問い」
のどれに当てはまるかを分類した表を作成した。
分類にあたり，現象を見た際に，「おやっ」「あれっ」
というような情意的な驚きを「気づき」とした。ま
た，「疑問」は「気づき」を「なぜだろう？」とい
うような疑問文の形にしたものである。さらに，「問
い」は本研究における「問い」の定義から，「疑問」
を解決するために，観察・実験すべき科学的な要素
を明らかにしたものである。「問い」と「疑問」の
違いとして，「疑問」は現象を見た際に気づいたこ
とを疑問文の形で表しているだけだが，「問い」は
観察・実験を行うための要素を抽出し，次に行う実
験を方向付けているものである。
４．１　「気づき」の生起
　授業参観を行った19の授業のうち，生徒から「気
づき」が生起した授業は11（58％）あり，半分以
上の授業において，生徒から「気づき」が生起して
いた。「気づき」の生起した授業では，教師が演示
実験を行ったり，導入で簡単な実験を行ったりする
など，生徒が「気づき」を生起できる場面が含まれ
ていた。「気づき」の生起がない授業では，「気づき」
だけではなく，「疑問」も生徒から生起しておらず，
教師がいきなり「問い」を提示している。そのよう
な授業では，教師の提示した「問い」で授業は進ん
でいるが，生徒が「気づき」「疑問」「問い」という

「問い」の生成過程を踏んでおらず，授業で扱う「問
い」が生徒のものではなく，教師から与えられたも
のになってしまっていた。

表１　観察した授業の概要
授業 学年 単元 授業内での「問い」

1 1 光の性質 水があると光の進み方はどの
ように変化するのだろうか

2 3 力と運動 水平な台の上にある台車の運
動とその時働く力はどのよう
になっているか

3 3 力と運動 水平面での4種類の台車の運
動はそれぞれどのようになっ
ているか

4 1 光の性質 光は水に入るとどのような法
則で，曲がるのか

5 3 力と運動 運動の方向と，かかっている
力の関係はどのようなものな
のか

6 3 力と運動 水平面での4種類の台車の運
動はそれぞれどのようになっ
ているか

7 1 光の性質 なぜ見えるようになったか図
を使って説明してみてくださ
い

8 1 光の性質 ガラスがあると光の進み方は
どう変化するのだろうか

9 3 力と運動 台車が遅くなったのはなぜで
しょうか

10 1 光の性質 なぜ鉛筆がずれて見えるのか，
図を使って説明しよう

11 3 力と運動 物体の質量は運動の様子にど
のように影響するのだろうか

12 3 力と運動 地面に接地し水の入ったペッ
トボトルには，どのような力
がかかっているのか

13 1 光の性質 なし
14 1 光の性質 なぜタブレットから出た光を

目線を下げずに読むことが出
来るのか，またその時の光の
進み方（道筋）はどのように
なる？

15 3 力と運動 ペットボトルロケットにはど
のような力が働いて飛ぶのだ
ろうか

16 3 中和と塩 硫酸に水酸化バリウムを加え
続けたときの沈殿の量はどう
変化するのか

17 3 水溶液と
イオン

どのような溶液の時に電流が
流れるだろうか

18 2 電流電圧
と抵抗

弱中強で風量が変わる扇風機
を作るにはどんな回路を組め
ばよいだろうか

19 3 水溶液と
イオン

化学電池でより大きな電圧を
取り出すにはどの金属の組み
合わせがよいだろうか
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４．２　「気づき」から「疑問」への過程
　観察した19の授業のうち，生徒から疑問が生起
した授業は４つ（21％）であった。生徒が「疑問」
を生起した授業が少なかった理由として，生徒の「気
づき」を基に教師が「疑問」を提示してしまう場面
が多く，生徒が自らの疑問を考える場面が与えられ
ていなかったことが挙げられる。例えば，授業1で
は，お椀にコインを入れ，コインが見えない位置に
立ち，お椀に水を入れるとコインが見えるようにな
るという現象を生徒は観察した。その際，表２に示
すように，生徒から「見えるようになる」「浮かび
上がるように見えた」という「気づき」が生起して
いる。しかし，そこから，「見えなかった1円玉が
見えるようになるのはなぜだろうか」という「疑問」
は，教師が提示してしまっており，生徒からの「疑
問」の生起には至らなかった。
表２　授業1�における生徒と教師の発話の分類

授業１
気づき 疑問 問い 子どもの難しさ

水があると光の進み方
はどのように変化する
のだろうか
水を入れて見えるよう
になったので、光の進
み方が変化したのでは
１円玉から出た光が、
お椀に遮られて見えな
くなった
見えるということは、
１円玉から出た光が、
目に入っている
光が目に入ることで物
が見えている

見えなかった１円玉
が、水を入れると見え
るようになるのはなぜ
だろうか

水がレンズみたいな感
じ
錯覚じゃないけどそう
いうのが起こる

見えるようになる
でかくなった
浮かび上がるように見
えた

　なお，表２と以下の表において，黄色のハイライ
ト　　　は生徒の発話，ピンクのハイライト　　　
は教師の発話を表す。また，ハイライトがついてい
ないものは，「問い」を生成するまでの思考過程に
おいて必要だと考えられるが，授業において，教師
からも生徒からも発話されていない事項を筆者が加
えたものである。
４．３　「疑問」から「問い」への過程
　19の授業のうち，生徒の疑問を「問い」にでき
ている授業は1つ（5％）しかなかった。「問い」が
生起しなかった授業4と生起した授業14を比較す
る。
　まず，授業4では，表３のように生徒は円形水槽
に光を当て角度を観察する実験から「光はなぜ水に
入れると曲がるのか」という「疑問」を生起した。
その後，なぜ曲がるのかではなく，曲がり方にはど
のような規則性があるのかについて考え，入射角，
屈折角について説明を行うように教師が指示をして

いる。

表３　授業4�における生徒と教師の発話の分類
授業４

気づき 疑問 問い 子どもの難しさ
光は水に入るとどのよう
な法則で、曲がるのか
光を水に入れた時、
曲がり方に法則性が
あるのではないか

光は水に入れると、な
ぜ実験のような曲がり
方をするのか
なぜ光が曲がるのだろう
水に秘密があるのでは
ないか
なぜ水面を境に光は屈
折するのか

ある角度を超えると反
射する
光が曲がる角度と曲が
らない角度がある
光はどちらかに曲がっ
ている
水の中だと光は曲がっ
て進む

　生徒の「疑問」から「問い」が生起された唯一の
授業は授業14である。表５に示すように，テレプ
ロンプターを見た際に生徒から生起した「なぜ話す
側だけしか文字が見えないのか」「光の進み方はど
うなっているのか」という複数の疑問の中から，「光
の進み方はどうなるのか」という「疑問」を教師が
取り上げ，そこからなぜタブレットから出た光を目
線を下げずに読むことが出来るのか。またその時の
光の進み方（道筋）はどのようになるか」という「問
い」を設定している。

表４　授業14における生徒と教師の発話の分類
授業14

気づき 疑問 問い 子どもの難しさ
なぜタブレットから出た
光を目線を下げずに読
むことができるのかま
たその時の光の進み方

（道筋）はどのようにな
る？

光はどのように進んで
いるのか

・なぜ話す側だけしか
文字が見えないのか
・角度を変えると見方
はどうなるのか

聞き手からは、文字が
見えない
（テレプロンプター）
話し手からは文字が見
えた

４．３　「問い」の生成過程全体の結果
　観察を行った19の授業のうち，授業13では「問
い」の生成そのものがなかった。残りの18の授業
のうち，生徒から「気づき」が生起した授業は，授
業 1，4，5，8，9，10，11，12，14，16，18の 11

（58％）であった。「気づき」が生起しなかった授
業は，授業2，3，6，7，15，17，19の7つ（37％）
であり，「気づき」が生起しなかった授業の全てで，
生徒から「気づき」「疑問」の生起はなく，教師が

「問い」を提示していた。生徒から「気づき」が生
起した11授業のうち，生徒から疑問が生起したの
は，授業4，10，11，14の4つ（21％），教師が「疑問」
を提示した授業は授業1，5，8，9，12，16，18の7

つ（37％）あった。教師が「疑問」を提示した1，5，8，
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9，12，16，18の7つの授業すべてで，教師が「問い」
を提示している。生徒から「疑問」が生起した授業
4つのうち，教師が「問い」を提示した授業は授業4，
10，11の3つ（16％）で，生徒から「問い」が生起
した授業は授業14のみ1つ（5％）だった。図４に
分類を示す。

５．「問い」の生成過程における生徒の困難
　生徒が自ら「問い」を生成する過程において，ど
のような困難があるのかについて，授業観察の結果
を基に考察する。
　まず，授業中の「問い」の生成に関する問題点と
して，生徒が主体的な「問い」の生成を行うことが
できていないという点が挙げられる。観察した19

の授業のうち，生徒が主体的に「問い」を生成した
授業は1つしかなく，その他の18の授業で，生徒が
生成した「問い」を使って，授業を進めることがで
きていなかった。生徒が主体的に「問い」を生成で
きるような機会を設ける必要があると考えられる。
生徒による主体的な「問い」の生成が行われていな
い原因の1つとして，授業の中で生徒が「気づき」「疑
問」「問い」を生起する場面が少ないことが挙げら
れる。分析結果から「気づき」が生起していない授
業では，教師が「気づき」を生起するような場面を
設定していない，あるいは生徒が「気づき」を生起
した場合でも，教師が「疑問」を提示してしまうこ
とで，生徒が自ら「疑問」を生起する機会がなかっ
たことが分かる。「問い」の生成に関しても，18授
業のうち，17の授業で「問い」が教師から提示さ
れていることから，生徒が「問い」を生起する場面
が与えられていないと言える。
　「問い」を生成する際の生徒の難しさとして，現
象に対して「科学的な見方」を行うことの困難が挙
げられる。分析結果から，生徒からは「見たままの

疑問」が生起しており，「問い」に繋がるような「科
学的な見方を含んだ疑問」が生起している授業は
19授業のうちの1つだけだった。例えば，生徒から

「疑問」が生起した授業4及び授業10に注目すると，
この2つの授業では，生徒から生起された「疑問」
は「なぜ水面を境に光は屈折するのか」「ガラスに
覆われた部分が左にずれて見えるのはなぜだろう」
というような「見たままの疑問」である。図5に示
すように，「疑問」を「問い」にする際に必要なステッ
プが，いずれの授業でも教師，生徒のどちらからも
発話されていない。生徒が自らの「疑問」を「問い」
にするためには，「見たままの疑問」から「科学的
な疑問」を生成する必要がある。しかし，生徒に「科
学的な見方」を促す手立てが不足している場合が多
かった。「科学的な見方」ができていなければ，生
徒は「見たままの疑問」を生起し，科学的な視点を
含んだ「問い」の生成につなげることが難しい。こ
の「科学的な見方をする」という点において，教師
の提示したい「問い」と，生徒のもつ「疑問」との
間にギャップがあると考えられる。生徒が現象に対
して「科学的な見方」をするような手立てを講じる
ことで，生徒が自ら「問い」を生成できるようにな
るのではないかと考えられる。

図５　�授業4及び授業10における「疑問」から「問
い」へのステップ

６．生徒の主体的な「問い」の生成を促す手立て
　ここまでに明らかになった結果を基に，生徒が主
体的に「問い」を生成するための手立て４つを以下
に示す。
①�「気づき」「疑問」「問い」を生起する場面を与え
る

　分析によって明らかになった問題点として，授業

「問い」の生起し
た授業
18

生徒から「気づき」
が生起した授業

11

教師が「問い」
を提示した授業
　　　7

教師が「問い」
を提示した授業
　　　7

教師が「問い」
を提示した授業
　　　3
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4
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1

図４　�生徒（黄）及び教師（ピンク）の発話に基
づく「気づき」「疑問」「問い」の生起した
授業数（N＝19）
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中に教師が「問い」を提示してしまうことで，生徒
が「気づき」「疑問」「問い」を生起する場面が与え
られていないという点が挙げられた。生徒に機会を
与えれば，生徒は自ら「気づき」「疑問」「問い」を
生起することが可能である。そこで，導入で演示実
験を行ったり，生徒に簡単な実験をさせたり，生徒
が「気づき」を生起する場面を設定することが重要
だと考える。それによって，生徒から「気づき」が
生起するだろう。また，「気づき」にとどまらず，
自らの「気づき」から「疑問」「問い」の生起を促
すような発問を行い，生徒の「疑問」を表出させる
ことで，生徒が主体的に「気づき」「疑問」「問い」
を生起できるのではないかと考える。
②�既習事項を用い「科学的な見方」を可視化して提
示する

　「問い」の生成を行う上で生徒が困難な点として
挙げられたのが，現象に対して「科学的な見方」が
不足しており，「見たままの疑問」を生起してしま
うという点である。そこで，生徒が「疑問」を生起
した際に，意図的に科学的な見方を生徒に提示する
ことで，「問い」に繋がるような，「科学的な見方を
含んだ疑問」を生起できるのではないかと考える。
生徒に科学的な見方を提示する方法として，既習事
項を可視化して提示することが挙げられる。例えば，
授業14を見ると，ものが見えるという現象を「光
の道筋」という科学的な見方に着目して考えること
が求められていた。それまでの授業において，屈折
によってものがずれて見えるという現象に関して，

「光の道筋」に着目して考えたり，「光がどのように
進むのか」という疑問について光の道筋を作図する
という活動を行ったりしている。しかし，授業14

において「光の道筋」に着目してテレプロンプター
の仕組みについて考えることができていた生徒は少
なく，多くの生徒が「見たままの疑問」を生起して
いた。これらのことから，生徒が「疑問」を生起す
る際に，これまでの学習を具体物として可視化して
おくことが重要だと考えられる。授業14であれば，
これまでに学習した「光の道筋」に関する実験結果
を画像や動画で示すことで，生徒は実験の結果を利
用し，目の前の現象について考えることができるよ
うになるのではないかと考えられる。既習事項を具
体的に提示し，生徒が既に獲得した科学的な見方を
引き出すことで，生徒は目の前の現象について，「問
い」を生成することができるのではないかと期待さ
れる。
③教材によって興味・関心を高める

生徒の主体的な「問い」の生成に必要なこととして，
生徒の興味・関心などの情意面が挙げられる。そこ
で生徒に興味・関心を持たせたり，生徒が現象につ
いて理解することを助けたりするために，教材を工
夫するという手立てが考えられる。令和2年3月に
国立教育政策研究所が発表した，中学校理科の指導
事例 12）では本研究の授業14と同じように，テレプ
ロンプターについて扱った授業を紹介している。そ
の授業では班に1台テレプロンプターを用意した。
手元にあるテレプロンプターを用いて，生徒が気づ
いた点や，疑問に思った点を挙げていた。授業14

では教卓に1台テレプロンプターを用意し，代表生
徒がそれを見るという形で授業を行っていた。2つ
の授業を比較すると，指導事例では，手元にあるテ
レプロンプターを用いて，生徒が角度を変えたり，
見る方向を変えたりすることで，多くの「気づき」
と「疑問」を生起している。授業14では，テレプ
ロンプターについて生徒から「気づき」や「疑問」
は出てきているものの，条件を変えることで出てく
るような「気づき」や「疑問」や，違う視点から見
た際の「気づき」や「疑問」は生起されていない。
このことから，生徒が自らの活動を促すような教材
を準備することで，生徒の「気づき」や「疑問」の
生起を促すと考えられる。
④�生徒が生起した「疑問」について議論をさせる
　生徒が生起した「疑問」を用いて，「問い」の生
成につなげられるような「科学的な見方を含んだ疑
問」にするために，生徒同士の議論が有効ではない
かと考える。授業観察の結果から，生徒が「疑問」
を生起した授業14では，テレプロンプターについ
て「なぜ話す側だけしか文字が見えないのか」「角
度を変えると見方はどうなるのか」という「見たま
まの疑問」の他に，「光はどのように進んでいるのか」
という「科学的な見方を含んだ疑問」が挙げられた。
生徒の生起する「疑問」の中にはこのように，「科
学的な見方を含んだ疑問」が含まれている場合があ
る。そのような場合に，生徒同士で生起した「疑問」
について議論させ，「見たままの疑問」を生起して
いる生徒も，議論によって「科学的な見方」を用い
ることができれば，生徒が自ら「問い」を生成する
ことを助けると考えられる。

７．本研究の成果と今後の展望
　本研究では19の授業の観察データを分析するこ
とにより，「気づき」「疑問」「問い」の生成過程の
うち，どこでどのように生徒の困難が生じているか
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を明らかにすることができた。そして，何よりもま
ず，生徒に主体的に「問い」を生成させる機会を設
定する重要性が示唆された。また，「問い」に含ま
れる科学的な見方へのギャップを解消するために，
既習事項の視覚化を図るなどの手立ての重要性も示
された。
　それらの手立てを実際に授業に取り入れ，生徒に
主体的な「問い」の生成を促すことができるかにつ
いて効果を検証することが次の課題である。探究の
出発点として，「問い」の生成を生徒が担う重要度
は高い。生徒から活発な「問い」の候補が挙がるよ
うな授業を目指して，研究を継続していきたい。
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