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理科教育 

 

問題を見いだす力を育成する理科指導の工夫 
― 「ズレ」を感じさせる事象提示と，気付きや疑問を基にした児童による「問題づくり」を通して ― 

 

東広島市立乃美尾小学校 舞 慎一 

 

キーワード：事象提示 問題づくり  

 

 

Ⅰ 主題設定の理由 
次期学習指導要領等に向けたこれまでの審議のま

とめ（平成28年）では，子供たちに育てたい姿を「試

行錯誤しながら問題を発見・解決し，新たな価値を

創造していくとともに，新たな問題の発見・解決に

つなげていくことができること」1)と示されている。

理科ワーキンググループにおける審議の取りまとめ

（平成28年）では，問題解決の能力を養うことを教

科目標とし，第３学年では「差異点や共通点に気付

き問題を見いだす力」2)と示されている。 

一方，問題を見いだすことについて，小学校指導

書理科編（平成元年）では，「形式的になったり，指

示された問題の追究に終わったりして，真の問題解

決活動になり得ない状況も見られた。」3)と示され，

現行の小学校学習指導要領解説理科編（平成20年，

以下「解説理科編」とする。）にも同様の内容があ

り，問題を見いだす状況をつくる工夫の必要性が継

続的に指摘されている。 

また，平成27年度「基礎・基本」定着状況調査の指

導方法等の調査では「児童が，課題設定の場面にお

いて,課題を自ら見付けられるような指導を工夫し

た」によく当てはまると回答した教師の割合は

19.8％であった。 

このことについて，稿者自身の授業においても，

問題の設定を教師がしてしまう授業があり，課題で

あった。 

そこで，本研究では，児童が問題を見いだす状況

として「ズレ」を感じさせる事象提示を取り入れ，気

付きや疑問を基にした児童による「問題づくり」を

行う。 

これらを取り入れた理科授業により，問題を見い

だす力を育成できるであろうと考え，本主題を設定

した。 

 

Ⅱ 研究の基本的な考え方 

 

１ 問題を見いだす力について 
(1) 問題とは 

理科ワーキンググループ（第３回）における主な

意見において，疑問と問題の用語の整理が曖昧であ

り，学校現場でも混乱があるという指摘がなされて

いる(1)。 

そこで，まず，疑問と問題の用語について整理を

行い，本研究における「問題」「疑問」とは何かを述

べていく。 

新理科教育用語事典・増補版（昭和61年）及び角屋

重樹・林四郎・石井雅幸（2005）によると疑問，問題

は次頁の表１に示すように定義付けられている。 

研究の要約 

本研究は，小学校第３学年の児童に「問題を見いだす力」を育成する理科指導の工夫について考察し

たものである。文献研究から，児童が主体的に問題解決をするためには，児童が問題を見いだすことが

できる状況を指導者がつくり，児童が主体的に問題を見いだしていくことが必要であると分かった。そ

こで，「ズレ」を感じさせる事象提示を行い，児童の気付きや疑問を「メモする用紙」に表出させ，意

識化できるようにした。さらに，「問題づくり」の活動を取り入れ，観察・実験により解決できる問い

として表現することができるようにした。その結果，児童自らが気付きや疑問を意識化し，解決へ向け

て焦点化し，問題を見いだすことができるようになってきた。このことから，「ズレ」を感じさせる事

象提示と，気付きや疑問を基にした児童による「問題づくり」は，問題を見いだす力を育成することに

効果があることが分かった。 
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表１ 疑問と問題の定義 

 新理科教育用語事典 

・増補版(昭和61年) 

角屋・林・石井

(2005) 

疑

問 

ある事象についての不確

定の部分を，自ら明らか

にしたいと対象化するこ

と。「疑わしさ」が中心で

あって，どの方向へ進め

るかという未来への見通

しが曖昧であるという特

徴がある。4) 

今までにもっていた

知識では解釈できな

い事象に出会ったと

きに，「なぜ」「どう

して」というように自

ら問い直したもの。6) 

問

題 

過去の経験に由来した不

確実・不完全なことを，あ

る方向に向かって解決し

ようという方向性をもつ

とき「問題」と言う。5) 

事象に出会い，子ども

が見いだした疑問の

なかで，自ら解決する

手だてがあり，その場

を共有している者が

共通に理解し議論し

ていけるもの。7) 

 

 両者の論を基に，本研究における疑問とは，「あ 

る事象について不確定なこと，既有知識では解釈で

きないことを，『なぜ』『どうして』と自ら問い直 

しているもの」とする。 

また，両者の論から，問題には，①児童の疑問を基

にしている②解決の方向性をもつ，解決する手立て

があるという要素があると考えられる。 

 本研究では，対象が小学校第３学年という理科を

学習する初めの段階であるので，児童が自力で解決

の方法を考えつくことは難しいと考えられる。 

そこで，本研究では，問題を「児童の疑問を基に 

したもので，解決について考えられて，問いとして

表現されたもの」とする。 

つまり，疑問は疑わしさや不思議さを自分自身に

問うているものであるのに対し，問題は解決する問

いとして表現されているものであると考える。 

(2) 問題を見いだす力とは 

 「解説理科編」に「理科の学習は，児童が自然に親

しむことから始まる」8)と示され，児童が関心や意欲

をもって対象と関わることにより，自ら問題を見い

だすことが示されている。さらに，児童が対象に働

き掛ける視点が学年目標として示され，第３学年で

は，比較しながら調べることが示されている。 

 新理科教育用語事典・増補版（昭和61年）では， 

事象と事象との比較によって差異点や共通点が明ら

かとなり，事象と経験との間に比較が生じたときに

疑問が生まれると示されている(2)。 

これらのことを整理すると，児童は，自然に関わ

り，目の前の事象と既有知識や経験とを比べて疑問

をもったり,事象と事象を比べて相違点や共通点に

気付いたりする。そして，それらの疑問や気付きを

基に，問題を見いだしていくと考えられる。 

これらのことから，本研究における「問題を見い

だす力」とは，「自然事象への気付きや疑問を意識 

化し，観察・実験により解決できる問いとして表現

できる力」とする。 

 

２ 「ズレ」を感じさせる事象提示について 
(1) 「ズレ」を感じさせることの意味とは 

塚田昭一（2007）は，単元の導入において「子ども

が自然に親しむことが理科では最初に意識されなけ

ればならない。（中略）そこで教師は，子どものも 

つ既有の知識や経験と『ズレ』を感じさせるような

事象提示に心掛け，子どもが『問題』を見いだすよ 

うに授業デザインしていくことが大切である。」9) 

と述べている。 

さらに，村山哲哉（2013）は，「自然事象と対峙し

たり，働きかけたりすることによって，子どもはこ

れまでの経験や知識と結び付けたり，ズレを感じた

りしながら，対象に対して気付きや疑問をもちます。

ここで大切なのは，子どもの認知的葛藤を喚起する

ことです。（中略）指導者である教師が，認知的葛 

藤を喚起するような具体の事象や状況，自身の働き

かけなどをいかに用意しているかということが鍵と

なります。」10)と述べている。 

これらのことから，「ズレ」を感じさせる事象提示

を行うことで，児童の認知的葛藤を引き起こし，児

童が気付きや疑問をもち，児童自身が問題を見いだ

す状況をつくることができると考える。 

(2) 「ズレ」とは 

「ズレ」とは，対象とするものが基準・標準から 

少しはずれた状態にあることや，考え方や感じ方な

どに少し隔たりがあることを意味している。 

角屋(2013)は，問題を見いだす場面における「ズ

レ」として「子どもが問題を見いだすことができる

ように，観察している現象どうし，あるいは，その 

現象と既有の知識の間に『ズレ』を発生させる。」11)

ことを挙げている。 

また，児童は集団内において，自分の感じ方や考

え方と友だちの感じ方や考え方を比べながら学習し

ており，それらの違いを感じるときに矛盾としての

「ズレ」が生じると考えられる。 

これらのことから，理科の学習において児童が自

然事象と関わるときに生じる「ズレ」として，次頁の

表２が想定される。 
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表２ 児童が感じる「ズレ」の種類 

ズレ 

既有知識・先行経験と矛盾する事象に対して生じる，既有

知識・先行経験と事象の「ズレ」 

事象と事象の違いに対して生じる，事象と事象の「ズレ（差

異点）」 

友だちと自分の考え方や感じ方の違いに対して生じる，友

だちと自分の考え方や感じ方の「ズレ（違い）」 

  

上記に述べた「ズレ」を児童が感じることができ

るように，計画的，意図的に教材を選び，工夫した 

ものが「ズレ」を感じさせる事象提示である。 

(3) 「ズレ」を感じさせる事象提示を生かし，単

元構成を意識した授業づくり 

角屋・林・石井（2005）は，事象とどのように出 

会うかが学習を進めていく上で児童にも指導者にも

重要な意味をもつと指摘し，事象提示におけるポイ

ントとして，以下の表３に示す５点を挙げている。 

 
表３ 事象提示のポイント12)（角屋・林・石井 2005） 

子どもの興味・関心を高める事象提示を行う。 

子どもの経験や考えを引き出す事象提示を行う。 

子どもが考えたくなるような事象提示を行う。 

とらえさせるべきことが明確な事象提示を行う。 

学習展開の方向性を考慮した事象提示を行う。 

 

これらのポイントを基に授業づくりを行うとき，

子供の興味・関心を高め，子供の経験や考えを引き

出し，考えたくなるようにするためには，児童の既

有知識や経験を十分に把握しておくことが必要とな

る。さらに，捉えさせるべきことを明確にし，学習 

 

展開の方向性を考慮するためには，学習すべき内容

は何で，単元を通して何を身に付けさせるのかを十

分に把握しておかなくてはならない。 

これらのことから，学習内容の方向性を考慮し，

児童の発想や問題意識，思考の流れに沿いながら，

身に付けさせたいことを確実におさえるためには，

全体を見通した単元構成が必要である。 

そこで，「ズレ」を感じさせる事象提示を生かし，

単元構成を意識した授業づくりを行った。本研究に

おける単元構想図を以下の図１に示す。 

 

３ 気付きや疑問を基にした児童による「問

題づくり」について 
(1) 気付きや疑問を基にした「問題づくり」 

角屋・林・石井（2005）は，一人一人が気付きを 

表現し問題を意識化する活動，気付きを話し合う活

動，全体で気付きを整理して問題を共有化する活動

により「問題づくり」が成されるとしている(3)。 

この考えに基づき，本研究での「問題づくり」を 

○気付きや疑問を書いて表現する。 

○一人一人の気付きや疑問を出し合う。 

○気付きや疑問を集約・分類し整理する。 

○問題として表現する。 

ことで構成する。 

つまり「問題づくり」とは，気付きや疑問を自分の

言葉で書かせたり，出し合わせたりして整理し，解

決できる問いを表現する活動である。この活動を通

して，気付きや疑問が意識化され，解決に向けて焦

点化され，問題が見いだされると考える。

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
図１ 「磁石の性質」における単元構想図（図４に具体例を示している）

①物には，磁石に引き付けられる物と引き付けられない物があること。 ④磁石の異極は引き合い，同極は退け合うこと。 
②磁石の端は，鉄をよく引き付けること。              ⑤磁石を自由に動かせるようにすると，Ｎ極は北を，Ｓ極は南を指して止まること。 
③磁石と物との間を開けても引き付ける力が働いていること。     ⑥磁石に引き付けられる物には，磁石に付けると磁石になる物があること。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

児童の気付きや疑問を基にした

児童による問題づくりを想定し

て事象提示を設定する。 

授業づくりにおいて 

指導者が大切にすること 

小学校学習指導要領解説理科編を基にした習得すべき学習内容 

 授業の構成 

 

 

 

 

 

 

 

第一次 

自由試行 

気付き・疑問 

問題１ 

予想の設定 

実験の実施 

 

結果の整理 

考察・結論①の導出 

問題２ 

実験の実施 

 
結論②の導出 

第二・第三・第四・第五次 

事象提示 

気付き・疑問 

問題３ 

予想の設定 

実験の実施 

 

結果の整理 

考察・結論③の導出 

問題４ 

予想の設定 

実験の実施 

 

結果の整理 

考察・結論④⑤の導出 

第六次 

事象提示 

気付き・疑問 

問題５ 

予想の設定 

実験計画 

 

実験の実施 

考察・結論⑥の導出 

結果の整理 

結論に正対する問題となるように

設定する。 

習得すべき内容を基に，児童が 

書く考察・結論を想定して設定 

する。 
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本研究では，児童がもった気付きや疑問をワーク

シートに書かせることで意識化させ，「問題を見い

だす」過程を児童自身が順を追って進めることがで

きるようにする。以下の図２は，稿者による問題づ

くり用「メモする用紙」である。 

  

 

 

 

 

 

 
図２ 「メモする用紙」 

 

(2) 「問題づくり」での指導者の支援について 

事象提示だけでは，学級の全員が気付きや疑問を

共有することはできず，一部の児童の気付きや疑問

に留まっている場合が多いと考えられる。 

松本謙一・金田善広（2005）が行った先行実践を 

基にした理科指導に関する考察によると，児童の発

言の時間を十分に保障し，多様な考えがあることを

学級全体に示すことは，「仲間の見方・考え方・感 

じ方と比較することを何度も繰り返し体験すること

で，いっそう自分自身の問題意識の自覚がなされて

いくこと」13)，「なかなか問題がもてない子どもも，

仲間の不思議の感じ方やそれに対する初期の多様な

考えを聞き合う中で，自分にとって何が問題である

かを確実に把握させる」14)ことに効果的であったと

述べられている。 

そこで，本研究の「問題づくり」でも，児童の気 

付きや疑問を出し合わせて分類・整理する活動を十

分な時間をかけて行い，多様な意見の交流を図るこ

とを通して，気付きや疑問を全体で共有したり，何

が問題かを方向付けたりできるようにする。 

さらに，話し合いの展開に応じて，児童の発言を

意図的に取り上げたり，「どう調べたら考えが確か

められるか」「どうやったら解決できそうか」と問 

いかけたりすることで，解決へ向けた焦点化を図り，

解決できる問いになるようにしていく。 

 

Ⅲ 研究の仮説及び検証の視点と方法 

 

１ 研究の仮説 

「ズレ」を感じさせる事象提示と，気付きや疑問

を基にした児童による「問題づくり」を行うことで，

問題を見いだす力を育成することができるであろう。 

２ 検証の視点と方法 
検証の視点と方法について，表４に示す。 

 

表４ 検証の視点と方法 

 

Ⅳ 研究授業について 
 

１ 研究授業の内容 
○ 期 間 平成28年12月13日～平成28年12月21日 

○ 対 象 所属校第３学年（18人） 

○ 単元名 磁石の性質 

○ 目 標 

  磁石の性質について興味・関心をもって追究す

る活動を通して，磁石に付く物と付かない物を比

較する能力を育てるとともに，それらについての

理解を図り，磁石の性質についての見方や考え方

をもつことができるようにする。 

○指導計画 

次 時 問題 学習内容（結論） 
事象との 

出会い 

一 １・２ 

事前アンケートの実施 
どんな物が磁
石に付くのだ
ろうか。 

物には磁石に引き付
けられる物と引き付
けられない物があ
る。鉄は磁石に引き
付けられる。 

磁石を物
に近付け
る。 

二 ３・４ 

 
 
 

事象提示による気付
きや疑問を基に，問
題づくりを行う。 
（検証①） 

砂鉄入り
オイルや
磁石と木 
を用いた
事象を提
示する。 

三 ５・６ 

磁石の端が物
を引き付ける
のだろうか。 

磁石の端が鉄をよく
引き付ける。この部
分を極といい，Ｎ極
とＳ極がある。 

四 ７・８ 

磁石と鉄の間
に物があった
り，すき間が
あったりして
も，磁石は鉄を
引き付けるの
だろうか。 

磁石と鉄の間に物が
あっても，間があい
ていても，磁石は鉄
を引き付ける。 

五 ９･10 

２本の棒磁石
を近付けると
どうなるのだ
ろうか。 

２本の棒磁石を近付
けると異極は引き合
い，同極は退け合
う。Ｎ極は北を，Ｓ
極は南を指して止ま
る。 

六 
 
11 

磁石に付いて
いた鉄は，磁石
になるのだろ
うか。（検証②） 

磁石についていた鉄
は磁石になる。磁石
に付けると鉄は磁石
になる。 

鉄くぎが
磁化した
事象を提
示する。 

 事後アンケートの実施 

 検証の視点 検証の方法 

１ 

事象提示により児童は「ズ

レ」を感じ，気付きや疑問を

意識化することができたか。 

・授業内の発言内容 

・第二次のワークシートへの

記述内容 

２ 

気付きや疑問を基にした児童

による「問題づくり」によ

り，問題を見いだす力を育成

することができたか。 

・授業内の発言内容 

・第六次のワークシートへの

記述内容 

・アンケート調査による児童

の自己評価 

【メモする用紙】 

 

 

気づいたこと・ぎ問に思ったこと        問題
も ん だ い

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

名前 
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２ 実際の授業における理科指導の工夫 
(1) 単元構成の工夫 

図１で示したように，事象提示により得られた児

童の気付きや疑問を基に問題解決の活動が進められ

るようにするとともに，学習すべき内容を確実に身

に付けさせる授業を設計することが欠かせない。 

 そこで，本研究での単元構成において，目標から

逆算した授業づくりを行った。まず，単元のねらい

に沿って，児童に導かせたい考察や結論を具体的に

想定する。さらに，それらに正対した問題を想定し

ておく。そうすることで，学習すべき内容を落とさ

ず，確実に指導することができる。 

その上で，想定した問題が見いだされるような事

象提示を考えた。本研究「磁石の性質」の単元では，

第一次，第二から第五次，第六次と三つの大きなま

とまりとして単元を構成した。第一次は，事前のア

ンケート調査により「鉄に磁石が付く」と知ってい

る児童が学級の半数いたことから，既有知識を生か

すことを重視し導入を自由試行とした。第二から第

五次は，事象提示によって気付きや疑問を基に複数

の問題が見いだされることを想定した。第 六次は，

鉄の磁化を事象提示として示し，問題を見いだす力

を検証することとした。 

(2) 事象提示の工夫 

 本単元の第二次で，砂鉄入りオイルと磁石に似せ

て作った木を用いた事象提示を行った。これらは，

松本（2009）の授業実践(4)を基にしたものである。 

事象提示の場面で砂鉄入りオイルの上に木を置いた

ときの事象と磁石を置いたときの事象を組み合わせ

て取り入れることで「ズレ」を感じさせる事象提示

の工夫をした。 

ア 砂鉄入りオイルによる事象提示 

砂鉄入りオイルは，チャック付きの袋に砂鉄と食

用油を入れ，砂鉄の動きを可視化できるようにした

ものである。砂鉄入りオイルの上に棒磁石を置くと，

中の砂鉄が極に向けて動き，極に集まり，引き付け

られている様子を観察することができる。また，磁

石と物との間に油があっても砂鉄が引き付けられる

現象から，磁石と物との間を開けても引き付ける力

が働いていることを捉えることもできる。 

イ 磁石に似せて作った木による事象提示 

 磁石と同じ大きさの木に磁石と同じような色を着

色し，磁石に見えるようにしたものを用意した。ま

た，両端に両面テープを貼り，鉄くぎが貼り付くよ

うにした。授業で提示した事象を以下の図３に示す。 

 

Ⅴ 研究授業の分析と考察 
 

１ 事象提示により児童は「ズレ」を感じ，気

付きや疑問を意識化することができたか 
児童に「ズレ」を感じさせるために，先に述べた事

象提示を行った。以下は第３時の授業の導入におけ

る児童の発話記録である。 

 

 

 

 

 

 

 

この時点ではほぼ全員の児童が，磁石であると思

い込んでいる。その後，砂鉄入りオイルを紹介して，

磁石に似せて作った木を児童に渡した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

砂鉄入りオイルの上に木と磁石を置いたときの事象     砂鉄入りオイルの上に磁石を置いたときの砂鉄の動き 

                           ①       ②      ③ 

 

 

 

 

 

 
図３ 砂鉄入りオイルを使った事象提示の実際 

 Ｔ ：（似せて作った木を見せて）これ何ですか。 
Ｓ１：磁石。 
Ｔ ：どうしてそう思ったのですか。 
Ｓ２：磁石の赤い所が見えたので磁石だと思います。 
Ｓ３：赤い色があるので磁石だと思いました。 
Ｓ４：鉄の物がくっつくと磁石です。 
Ｔ ：鉄のクギを付けてみます。（テープで鉄クギを両端に付けて見

せる。）これは磁石ですか。 
Ｓ ：磁石です。 

 

砂鉄入りオイル 

木 

磁石 

砂鉄入りオイルの上に磁石

に似せて作った木を置く。

砂鉄は動かない。 

砂鉄入りオイルの上に磁石

を置く。砂鉄が磁石の極に

向かって集まっていく。 
①②③で示すように，砂鉄が磁石の極に向かってゆっくり動く。 

砂鉄入りオイル 

Ｓ５：なんか軽くない。これ磁石なんかな？ 
   （違和感によるつぶやきや表情が見られる。） 
Ｔ ：そして，ここにこれを置きましょう。 
Ｓ ：（砂鉄入りオイルの上に木を置く。しばらく観察する。） 
Ｓ６：えー。あれっ。 
Ｔ ：あれって言ってるけど，どうしたん？ 
Ｓ７：何も起こらん。 
Ｔ ：何も起こらん？もう１回やってみたら。 
Ｓ８：動いてないし。全然。 
Ｔ ：え？おかしい？ 
Ｓ９：何か変。これ本当に磁石なん？ 
Ｓ７：なんかあやしい。 
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児童の「えー。」「あれっ。」というつぶやきや 

「何か変。」「あやしい。」「本当に磁石なのか。」

という発言から，多くの児童が，既有知識と目の前

の現象との「ズレ」を感じ取り，疑問をもったと考 

えられる。その後，この木を鉄の物に近づける児童

が現れ，引き付けられないことから，「やっぱり磁 

石ではない。」と結論付けた。 

すると，「砂鉄入りオイルの上に磁石を置いてみ

たい。」や「本当の磁石を置いたらどうなるんだろ

う。」などの発言があがった。 

これらのことから，「ズレ」を感じさせる事象提 

示により，「本物の磁石を置くとどうなるのか。」 

という疑問を引き出すことができたと考えられる。 

続けて，児童それぞれに棒磁石を渡し，砂鉄入り

オイルの上に木を置いたときの事象と棒磁石を置い

たときの事象を比較させながら，気付きや疑問を「メ

モする用紙」に記述させた。 

「メモする用紙」の気付きの記述内容や人数を表

５として以下に示す。なお，人数は重複も含めて数

えている。 

 
表５ 第二次の「メモする用紙」への児童の記述について 

記述内容の分類 具体的な記述例 
人数

（人） 

 

 

 

 

 

気

付

き 

や 

疑

問 

 

 

 

 

 

磁石を置いたときの

砂鉄の動き方への気

付き 

・集まってきた。 

・ゆっくり動いていた。 

・ひっつく。 

・すいよせられた。 

18 

磁石を置いたときに

砂鉄が引き付けられ

る場所への気付き 

・じ石のまん中にはひっ

つかない。 

・じ石のはしについた。 

12 

磁石の引き付ける力

についての気付き 

・じ石がさ鉄をとってい

る。 

・じ石がさ鉄を集めてい

る。 

６ 

磁石の引き付ける力

についての疑問 

・オイルとさ鉄がまざっ

ているのに，なんで

ひっつくのかふしぎ。 

３ 

磁石を２本にしたら

どうなるかという疑

問 

・じ石を２つ置いたらど

うなるのか。 １ 

 

 学級の児童18名全員が，気付きをもつことができ

た。これは，砂鉄が動かない事象を敢えて提示した

ことにより，磁石を置いたらどうなるのかと考え，

砂鉄の動き方や様子に着目したからであると考えら

れる。 

これらのことから，「ズレ」を感じさせる事象提示

によって，問題を見いだす基になる疑問や気付きを

意識化することができたと考える。 

２ 気付きや疑問を基にした児童による「問

題づくり」により，問題を見いだす力を育成

することができたか 
(1) 授業内における児童の発言の分析から 

 第二次における「問題づくり」での児童の発言か

ら分析をする。ここでは，図３に示した事象提示に

よる児童の気付きや疑問を基に「問題づくり」を行っ

た。「問題づくり」の実際と単元構成を次頁の図４ 

に示す。 

図４の下線部の発言から問題３ができたことにつ

いて詳しく述べる。以下に，そのときの話合いにお

ける児童の発言を示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ｓ10の発言について，指導者が意図的に詳しく説

明させることで，一部の児童の疑問を学級全体に広

げられるようにした。すると，感じ方や考え方に違

いはあるが，油と砂鉄が混ざっているのに鉄だけが

引き付くという共通の事象を視点として，話し合っ

たり，聞き合ったりしており，Ｓ10の疑問が学級全

体に広がっているのが分かる。また，油が間にある

のに鉄が引き付けられることが問題であるという方

向付けがされた話合いとなっている。 

そこで，「どうやったら解決できそうですか。」 

と問うと，磁石と鉄の物の間に水や空気，鉄以外の

物を入れて磁石が付くか調べるという意見が複数あ

り，言葉を正したり，補ったりしながら，「磁石と 

鉄の間に物があったり，すき間があったりしても磁

石は鉄を引き付けるのだろうか。」という問題をつ

くっていった。 

指導者による支援の下，気付きや疑問を基にした

「問題づくり」を児童が行うことにより，問題を見

いだすことができたといえる。 

 Ｓ10：オイルと砂鉄が混ざっているのに，ひっつくのが不思議だなと
思いました。 

Ｔ ：Ｓ10さん，どうしてそれが不思議だと思ったのか，もう少し詳
しく説明できるかな？ 

Ｓ10：砂鉄は鉄だから磁石に付くのは分かるけど，油があるのに砂鉄
が動くのがなんでかと思う。 

Ｓ２：ひっつくのが不思議って言ったけど，砂鉄は鉄だから付くん
じゃないですか。 

Ｓ10：でも，オイルは鉄じゃないし…。 
Ｓ11：ぼくも，油があるのに砂鉄が上に上がってくるのがどうしてか

と思いました。 
Ｔ ：どういうことですか。 
  （提示装置を使って説明するように促す。） 

Ｓ11：（砂鉄入りオイルに磁石を置いて，提示装置を使って指し示し
ながら）油があるのに磁石の遠くにあるここの砂鉄が集まって
くるのがどうしてかと思いました。 

Ｓ２：油があってもいいんよ。 
Ｓ６：磁石は水なども無視して鉄をくっつける。 
Ｓ12：どういうことですか。 
Ｓ６：磁石の力は水があってもそれを無視するってこと。 
Ｓ13：油以外の物を入れて，鉄がつくか確かめてみたいです。 
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結果の整理 結果の整理 

結果の整理 

①物には，磁石に引き付けられる物と引き付けられない物があること。④磁石の異極は引き合い，同極は退け合うこと。 
②磁石の端は，鉄をよく引き付けること。             ⑤磁石を自由に動かせるようにすると，Ｎ極は北を，Ｓ極は南を指して止まること。 
③磁石と物との間を開けても引き付ける力が働いていること。    ⑥磁石に引き付けられる物には，磁石に付けると磁石になる物があること。 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 
図４ 「磁石の性質」における実際の単元構成（図１の単元構想図を基に作成） 

 

(2) 第六次の「メモする用紙」への記述内容から 

児童の問題を見いだす力が育成されたかを第六次

の「メモする用紙」への記述内容から見取る。第六 

次では，磁石に付いていた鉄くぎが磁化する様子を

事象提示として見せ，事象提示によって生じた気付

きや疑問を基に問題を見いだすことができているか

を評価した。記述に対する判断基準と各評価の該当

人数を以下の表６に示す。 

 
表６ 第六次の記述に対する判断基準と該当人数 

評価 基準 人数（人） 

Ａ 

自力で，磁石に付けていた鉄くぎが磁化するこ

とへの気付きや疑問をワークシートに書き，解

決ができる問いとして表現している。 

６ 

Ｂ 

気付きや疑問を出し合った上で，磁石に付けて

いた鉄くぎが磁化することへの気付きや疑問を

ワークシートに書き，解決ができる問いとして

表現している。 

10 

Ｃ 

磁石に付けていた鉄くぎが磁化することへの気

付きや疑問がワークシートに書かれておらず，

解決ができる問いが表現されていない。 

２ 

Ａ評価の児童が６人(33.3％)，Ｂ評価の児童が10

人（55.5％）であった。このことから，第六次におい

て88.8％の児童が気付きや疑問を基にして問題を見

いだすことができていることが分かった。 

このことから，気付きや疑問を基にした「問題づ 

くり」を行うことは，児童の問題を見いだす力を育 

成することにつながると考える。 

解決ができる問題を見いだすことができていな

かった児童は，気付きや疑問を表現することができ

ていなかった。そこで，再度，磁化する事象を児童と

一緒に行い，気付いたことや疑問に思ったことを一

つ一つ言わせて，メモするように促すと，気付きや

疑問を表出し，最終的には問題をつくることができ

た。「問題づくり」では，気付きや疑問をもつこと 

ができているかを指導者が把握し，実態に応じて，

個別の支援や発問などを行っていく必要があると考

えられる。 

(3) 児童の自己評価の変容から 

研究授業実施前と実施後の，児童アンケートへの

回答の割合を次頁の図５に示す。 

 
 

 

 

 

 
 

 

   

 

問 

題 

づ 

く 

り 

意
識
化 

焦
点
化 

問
題 

問
題
の 

解
決 

気
付
き
や
疑
問
の 

事
象
と
の 

出
会
い 

ズ
レ 

４次

ぎ 

結
論 

 
結論５ 

北の方向を指している極をＮ極，南の方向を指してい
る極をＳ極と名付けている。じ石を自由に動かせるよ
うにすると，Ｎ極は北を，Ｓ極は南を指して止まる。 

予想の設定 

実験の実施 

結果の整理 

 
結論１ 

物には，じ石に引き付けられ
る物と引き付けられないもの
がある。鉄はじ石に引き付け
られる。 

 

 問題１ 

どんなものが，じ石に付
くのだろうか。 

 問題３ 
じ石と鉄の間に物があった
り，すき間があったりして
も，じ石は鉄を引き付ける
のだろうか。 

 ・さ鉄は鉄だからつく。 
・油は鉄ではないからつかない。 
・間に何かがあっても，はなれていて 
も，じ石と鉄はつくのかもしれない。 

 自由試行 

磁石を物に近付けてみる。 

磁石に付く物と付かない物 
・鉄のくぎは，じ石につく。 
・つまようじは，じ石につかない。 
・プラスチックのぼうは，じ石に 
つかない。 

・どうのくぎは，じ石につかない。 

 

 事象提示 

砂鉄入りオイルの上に木・磁石を置いたときの事象 

 
磁石から離しても鉄くぎと 
鉄くぎがつながっている事象 

事象提示 

・金ぞくが，じ石につくのかも 
しれない。 

・鉄がじ石につくのかもしれ 
ない。 

 

さ鉄の動き方 
・周りのさ鉄が，じ石のはしに 
集まってきた。 

・じ石のまん中にはひっつかない。 
・さ鉄がじ石のはしにむかって
ゆっくり動いていた。 

・さ鉄がじ石のはしについた。 
・さ鉄がじ石にすいよせられた。 

 

・さ鉄が集まるのは，じ石がさ鉄
をひきつけているのだろう。 

・じ石のはしに集まっているか
ら，じ石のはしにひきつける力
があるのかもしれない。 

 
 問題２ 

じ石のはしが物を引き付
けているのだろうか。 

 
じ石のはしが鉄をよく引き付け
る。この部分を極といい，Ｎ極と
Ｓ極がある。 

結論２ 

実験の実施 

 
じ石と鉄の間に物があっても，間が
あいていても，じ石は鉄を引き付け
る。 

結論３ 

 問題５ 
どうしてＮ極とＳ極とい
うのか。 

・じ石からくぎをはなしても，
鉄くぎと鉄くぎがつながっ
ている。 

・どうして鉄くぎと鉄くぎが
つながっているのだろうか。 

 

 問題６ 

じ石に付いていた鉄は，
じ石になるのだろうか。 

 問題４ 

２本のぼうじ石を近
付けるとどうなるの
だろうか。 

予想の設定 

実験の実施 

予想の設定 

実験の実施 

 
２本のぼうじ石を近付けると，
ちがう極同士は引き合い，同じ
極同士はしりぞけ合う。 

結論４ 

予想の設定 

実験の実施 

実験計画 

 
じ石に付いていた鉄はじ石にな
る。じ石に付けると，鉄はじ石
になる。 

結論６ 

第一次 第二・第三・第四・第五次 

じ石の力 
・じ石がさ鉄をとっている。 
・じ石がさ鉄を集めている。 
・なぜ本物のじ石は，さ鉄をたくさん
上に上げられるのか。 

・遠くにあるさ鉄が集まってくるの
はどうしてだろうか。 

・オイルとさ鉄がまざっているのに，
なんでひっつくのかがふしぎ。 

 

小学校学習指導要領解説理科編を基にした習得すべき学習内容 

授業の構成 

 

第六次 

その他 
・じ石を２つ置いたら，
どうなるのか。 
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77.8 
（14人）

27.8 
（５人）

16.7 
（３人）

38.9 
（７人）

27.8 
（５人）

5.6 
（１人）

0% 20% 40% 60% 80% 100%

事後

事前

「なぜだろう」「どうしてだろう」という疑問

をもって学習しています。

アンケートの結果，研究授業実施前と実施後で，

事象に対する疑問をもつことについて，肯定的な回

答をした児童の割合が，66.7％から94.4％へと上昇

した。また，気付きや疑問を問題とすることについ

ても，11.1％から83.3％へと上昇した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図５ 児童へのアンケートの結果 

 

 アンケートの記述に「私はもともと自分で問題を

つくれなかったけれど，少し作れるようになったと

思います。」「自分の言葉で問題をつくれなかった 

けど，それでも考えて，それで，かけるようになり 

ました。」などと書かれており，研究授業以前の学 

習において，疑問をもつことや問題づくりについて

児童が十分に意識していなかったことが分かる。本

研究における事象提示の工夫により，児童が自発的

に気付きや疑問をもち，それらを基にした問題づく

りを行ったことで，問題を見いだすことへの児童の

自己評価が向上したと考えられる。 

 以上（１）から（３）のことから，児童の「問題 

を見いだす力」が育成できたと考える。 

 

Ⅵ 研究のまとめ 
 

１ 研究の成果 
○ 「ズレ」を感じさせる事象提示によって，既有 

知識と事象，事象と事象，自分の考えや感じ方と

友だちの考え方や感じ方を比べて，気付きや疑問

をもち，それらを表出できるようになった。 

○ 気付きや疑問を自分の言葉で書かせたり，出し

合わせたりして整理し，解決できる問いを表現す

る「問題づくり」の活動を通して，児童が問題を 

見いだすことができた。 

○ 一つの事象提示から複数の気付きや疑問が生じ

る教材を見付け，児童の思考に沿った単元構成を

した授業づくりをすることができた。 

 

２ 研究の課題 
同じ事象を観察しても児童により反応が異なり，

気付きや疑問を表出できにくい児童もおり，支援が

必要であった。つまずきが見られた時の支援や手立

てを事前に想定するなど，「問題づくり」のプロセ 

スに応じた支援や手立ての在り方を明らかにする必

要がある。さらに，有効な事象提示，児童の実態や 

育成したい資質・能力に応じた「問題づくり」の活 

動の在り方について，他の内容や領域，各学年にお

ける実践を積み重ねて事例を増やし，汎用性を高め

ていく必要がある。 

 

【注】 
(1) 文部科学省ホームページ，理科ワーキンググループ（第
４回）配付資料「理科ワーキンググループ(第３回)におけ
る主な意見」を参照されたい。http://www.mext.go.jp/b_menu/ 
shingi/chukyo/chukyo3/060/siryo/attach/1367163.htm 

(2) 井口尚之（昭和61年）：『新理科教育用語事典・増補板』
初教出版p.254に詳しい。 

(3) 角屋重樹・林四郎・石井雅幸(2005)：『小学校理科の学
ばせ方・教え方事典改訂新装版』教育出版pp.92-93に詳し
い。 

(4) 松本謙一（2009）：『自然読解力をはぐくむ授業と教材
提示』学校図書pp.34-37に詳しい。 
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