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はじめに

2020年度に小学校から順次実施される新学習指導要領では、教育課程全体を通して育成をめざす資質・能

力を、「何を理解しているか，何ができるか」「理解していること・できることをどう使うか」「どのよう

に社会・世界と関わり，よりよい人生を送るか」の３つの柱に整理するとともに、教科等の目標や内容につ

いても「何のために学ぶのか」という学ぶ意義を共有しながらこの３つの柱に基づいて再整理された。この

資質・能力を育成するためには、学習の質を一層高める授業改善の取組を活性化し、「主体的・対話的で深

い学び」の実現に向けた授業改善を推進することが大切であると説いている。

本研究では、山口県の小・中学校の理科教育において、活用する力を支える基礎的な知識や技能を身に付

ける場面に課題があると捉え、子どもたち一人ひとりが学習内容を分かって使える「生きた知識」として身

に付けることを目標とした学習モデルの構築をめざした。本稿では学習モデルの紹介と、実践事例について

報告を行う。

１．研究の背景

１－１　山口県の理科の学びに見られた課題

図１は、平成27年に実施された全国学力・学習状況調査の中学

校理科における山口県の正答設問数の分布を表している。山口県

の平均正答数は13.3問であったが、平均正答数に対して高得点

側と、低得点側に２つの膨らみが認められる。この原因を探るた

めに、問題の分類別に正答率を全国平均と比較して考察を行った。

その結果を表１に示す。全国の数値を指標にして捉えると、「知

識」に関する問題で全国平均を下回り、「活用に関する問題」で上回っていること、観点別では「知識・理

解」を問う問題で全国平均を下回り、「思考・表現」を問う問題で上回っていることが分かる。このこと

＊１ 山口県立徳山高等学校（平成30年度山口大学教育学部附属教育実践総合センター共同研究員）　＊２ 山口大学教育学部

＊３ やまぐち総合教育支援センター　＊４ 防府市立新田小学校　＊５ 下松市立花岡小学校　＊６ 周南市立熊毛中学校

＊７ 山口大学教育学部附属山口中学校
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から、山口県の中学校理科の学習では、知識・技能を活用する

場面よりも、むしろ基礎的な知識を身に付ける場面において課

題があり、生徒が身に付ける知識の質が十分に高まっていない

のではないかと考えた。さらに、記述式の問題で全国平均を上

回っている一方で、短答式の問題で下回っている。答えやすい

はずの短答式の問題で正答できなかったのは、問題文に与えら

れている情報と、問われている内容を読み取って整理し、身に

付けている知識の中から必要な知識を選び出す力に課題がある

のではないかと考察した。つまり、用語や公式を単に暗記して

いるだけで、その理由や根拠まで深く理解しておらず、知って

いても答えられていないものと考えた。このような課題を抱え

ている生徒は、図１の分布で平均正答数よりもやや低い正答数の領域、つまり成績が中位からやや下位の集

団に含まれると考えられ、山口県で当該領域に度数の膨らみが認められる原因のひとつであると考察した。

そこで、学習モデルでは、「身に付ける知識の質を高めること」「理科の見方・考え方を広く身に付ける

こと」の２点の改善を目指すこととした。

１－２　先行研究に見られる授業改善の視点

アクティブ・ラーニングの視点に立った授業改善については、これまでも数多くの研究や実践が報告され

ている。溝上（2014）はアクティブ・ラーニングに加えて「ディープ・ラーニング」に向け意味や納得を求

めてより高次な認知機能を用いようとする学習が求められるとしている。国立教育政策研究所（2015）は単

に子どもを『活動的に』するものではなく，その活動を通して学習が深まるものとなるべき」として、深い

学習に向かう授業をどう作るかが大切であるとしている。これらを受け、後藤と松原（2015）は、資質・

能力の育成に向けて、「問い」を精査することが重要であり、「理科において文脈を創る学習活動を創出

し、深い学びに向かう意味のある『問い』について検討を進めること」を主張している。熊本県立教育セン

ター（2016）は、児童生徒から内発的問いが生じるような課題提示が大切で、既有の知識や経験に考えを関

連付けたり、積極的に関心をもてたりする工夫が必要であるとしている。学びに向かう力に関しては、村上

（2003）が「理科分野の学習活動を通して教育を実りあるものにするための主要な駆動力は、なんといって

も、子どもたちの興味や関心である」と主張し、その力は小学校から中学校にかけて芽生え、中学校から高

等学校にかけて枝や葉を広げ始めると述べている。鎌田・和泉ら（2016）は小学校において、中学校を見

据え、自然現象の捉えだけでなくその原理についても少しずつ追究していくことの必要性を、一方で藤田

（2014）は、中学校理科において、小学校での同領域の学びを想起させることで学習に見通しがもてるよう

になると解いている。また、伊勢田と鮫島（2017）は「科学の本質」を捉えるためには、多様な考え方を踏

まえ対象の領域を飛び越えて活発な意見交換の中で学ぶことが必要であるとしている。

１－３　研究の方針

先行研究においては、多くの授業実践の事例も紹介されている。これらの授業は詳しい現状分析と、綿密

な授業計画により実践されており、アイディアがたくさん詰まったものであることは言うまでもない。しか

し、普段の学校現場では、授業づくりに一層の時間をかけるゆとりがない状況で、良さは分かっていてもな

かなか実践に移せない状況である。そこで、本研究で提案する学習モデルは、忙しい学校現場であっても負

担感なく計画や準備をすることができ、日々の授業の中に継続して取り入れられることを条件とした。

学習モデルの提案にあたっては、用語そのものの定義について長々と解説が必要な漢語や外来語を用いた

表現を避け、和語による平易な表現をできる限り用いて、教員が直感的、感覚的に趣旨や意図をとらえられ

るように工夫した。

また、目標と手立てが入れ替わり、手立てを実行することが目的になってしまうことがないように留意し

た。そこで、本研究における授業改善の目標については、「子どもが学習内容を分かって使える『生きた知

識』として身に付けること」と明確に位置づけ、その実現に向けた教員の手立てを学習モデルとして研究す

ることとした。さらに、学習モデルの考察にあたっては、授業で何をしたかではなく、子どもがどう変わっ

たかで分析するように心がけた。

−60−



２．学習モデルの構築

２－１　生きた知識

子どもが学習内容を分かって使える「生きた知識」として身に付けることが、本研究の目標である。覚え

ている、あるいは知っているだけの知識から、他の事柄に生かして使うことができる知識へ、その質を高め

ることを目指す。生きた知識については、小・中学校の理科の目標を踏まえて、次のように定義する。

ここで、「知識」という表現には、理科で学ぶ原理や法則など、いわゆる内容の知識だけではなく、観

察・実験の手法や、結果を考察したり自分の考えを表現したりする方法など、いわゆる方法の知識も広く含

むものとする。

子どもの学びに立ってこの定義を考えると、生きた知識とは、次の４点で表すことができる。

この４点は、子どもが学習内容を生きた知識として身に付けられているかどうかを振り返る視点であると

もいえる。学びの結果に関して、この４点に照らし合わせて子どもの変容を捉えることで、授業改善の成果

を考察できると考える。

２－２　生きた知識を身に付けるための手立て

生きた知識を身に付けるためには、理由や根拠まで納得し

て学ぶことのできる深い学びの場が必要である。その学びの

場として「気付いて学ぶ活動」を考案し、本学習モデルの中

核として位置付けた。

図２に気付いて学ぶ活動のモデルを示す。気付いて学ぶ活

動は、教員の“問いかけ”をきっかけとして、子どもたちが

これまでの知識や経験から使えそうな知識を“えらぶ”こと

から始まる。次に、選んだ知識を課題となっている事象と照

らし合わせ、必要な要素や数値を“あてはめる”。こうして

自分なりのアイディアに基づいて、実際に“やってみる”こ

とを通して、新しい知識を“つかむ”のである。この活動の

中で、子どもは、理由や根拠、意図や背景まで深く考えを巡

らせることができ、「なるほど、そういうことか」「分かった！」と、新しい知識（つまり学習すべき内

容）に気付くと考える。こうしてつかんだ知識は、まさしく「生きた知識」となり、次に使わなくてはなら

ない場面で、知識や経験のひきだしがスムーズに開くのではないかと考える。

一般に授業では、教員が観察・実験の方法、原理・法則の内容や公式などを解説して伝えることで学習が

進んでいく。子どもはそれを傾聴し、理解できた内容を実行してみる。その結果を整理し、ノートやワーク

シート等に記録することで、学んだ知識を暗記しようと努力を重ねる。このような、いわば「習って覚える」

学びは１単位時間あるいは１年間という限られた時間の中で、効率よく学習を進めるために必要であり、典

型的な学習スタイルとして否定しない。ただ、この学び方だけでは、理由や根拠まで深く捉えることができ

ていないために、知っていてもその知識を他の場面で使うことができないと考える。だから、覚えた知識や

経験を格納しているひきだしが、次に知識を取り出して使う場面でスムーズに開くような手立てが必要であ

る。そこで本学習モデルでは、１時間の学びの中でポイントとなる部分に、気付いて学ぶ活動を取り入れる

ことで、他の部分も含めて授業全体が深い学びに近づくことを期待する。

生きた知識とは、理由や根拠まで納得して身に付けた知識であり、既有の知識と関連付けられること

で理科の見方や考え方を一層深めていくものである。

生きた知識は

・長い間覚えていることができる

・必要なときに、適切に選んで使うことができる

・使うことで、より多くの知識と関連付けられ理解が深まる

・次の生きた知識を生み出すことができる
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加えて、気付いて学ぶ活動では、子どもたちが発想を自由に展開できるので、自分で考えて、自分で分

かった喜びを味わうことができる。うまくゴールに到達できなかった場合であっても、自分が考えた道筋を

振り返ることで、知識の正しいえらび方や、あてはめ方に気付くことができ、「次回は○○したい！」とい

う思いが生まれるだろう。子どもたちの学びに向かう力を引き出す効果も高い活動であると考える。

２－３　気付いて学ぶ活動を日々の授業に取り入れる

１単位時間の授業全体にわたるような授業改善は、高い効果は期待できるが、計画や準備に時間がかかる

ため、多忙な学校現場の中では単発的な取組に終わってしまうことが多い。本研究の学習モデルは、多忙な

学校現場でも年間を通して継続して実践できるような負担感の少ないものである必要があった。

気付いて学ぶ活動は日々の授業の中に継続して取り入れ、少しず

つ子どもの変容を期待する取組である。毎時間に取り入れる一方で、

授業進度を遅らせることのないようにするためには、気付いて学ぶ

活動の１単位時間の中に占める時間的な割合が大きくならないよう

にしなくてはならない。また、その準備に必要な労力も極力少なく

なるように工夫し、教員の負担感を増加させることのないようにし

なくてはならない。これらの条件を解決するために、気付いて学ぶ

活動は５分間程度で出口に達することのできる活動に設計した。例

えば、図３（a）のように主発問の後に気付いて学ぶ活動を設定し

てもよいし、図３（b）のように観察や実験の結果を考察する時間

帯である後半部分に設定してもよい。もちろん、研究授業などの年

に数回の特別な取組では、主発問をきっかけとして、授業全体を気付いて学ぶ活動にすることも考えられる。

この５分間程度という時間であるが、言い換えると、１時間の授業の中で数多く繰り返される教員と子ど

もの間の、問いと返答のキャッチボールのうち、１往復か２往復程度の活動であるといえる。つまり、普段

ならば教員が解説して伝えるだけのポイントを、ほんの少し立ち止まって子ども自身のアイディアに基づい

て考える活動である。ただし、問いと返答のキャッチボールは、多くの場合教員が子どもたちの反応を見な

がらその場でつくるものだが、気付いて学ぶ活動では、授業が始まる前に場面を設定し、きっかけとなる問

いかけや、その後の展開についてあらかじめ計画、準備しておくものである。

大切なのは、毎時間どこかに気付いて学ぶ活動を必ず取り入れ、子どもたちが自分の知識を使って答えを

見付ける経験を重ねることである。また、毎時間繰り返せるということは、１度の授業でうまく活動が展開

できない場合があっても、次時以降に修正、改善して効果を上げることも可能になる。続けることで、子ど

もの学びも、教員の授業づくりも変わっていくことを期待する。

２－４　気付いて学ぶ活動で取り上げる内容と問いかけ

気付いて学ぶ活動の出発点となるのは、子どもたちが自分の知識や経験のひきだしから使える知識をえら

ぶ活動であり、このきっかけとなるのが、教員の問いかけである。つまり、精度の良い問いかけこそが気付

いて学ぶ活動の成功を握る鍵になるといえる。きっかけとなる問いかけは、子どもたちの間で複数の考えや

さらなる問いが生まれる投げかけが適切である。授業前にしっかり検討して本時に臨む必要がある。

また、どんな内容を気付いて学ぶ活動に取り上げるかは事前に教員が準備するのであるが、何も指標がな

いまま準備をすると、それぞれの教員の得意とする内容や、重点をおきたいポイントに偏って設定してしま

う恐れがある。理科の見方・考え方は、全体を偏りなく高める必要があることはいうまでもない。

理科の見方・考え方とは何なのか、その具体を端的に示した資料は少ない。そこで本研究では、全国学

力・学習状況調査や、山口県独自の調査問題、学力検査問題等の出題は、社会が理科教育に求める見方や考

え方を具体的に表現したものであると捉え、その傾向を分析して整理した。また、教科書、小学校理科の観

察，実験の手引き［文部科学省（2012）］や、各授業研究会の記録などから、子どもに対する問いを抽出し、

その話形を分析した［德永（2017）］。表２は、この成果をもとに、理科の見方・考え方の具体を気付いて

学ぶ活動で「取り上げる内容」として整理し、「問いかけの具体例」を添えたものである。表２を活用して

取り上げる内容やきっかけとなる問いかけを計画するとともに、記録を残して一部の内容に偏らないように

心がけて深い学びの実現を図り、学習内容を生きた知識として身に付けることを期待することとした。
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気付いて学ぶ活動を計画する際に表２からどの内容を選ぶかは、本時に重点を置く評価の観点に沿って

選択することが望ましい。例えば「知識・技能」に重点を置く時間であれば、観察・実験の前や操作中に、

「思考・表現」に重点を置くのであれば、観察・実験の後に活動を計画するのがよい。さらに、本時で扱う

教材を、同じ領域における学びの順序や段階に基づいた「学習内容のつながり（系統性）」と、領域や教科

を超えて同じ似た考え方をつないだ「考え方のつながり（関連性）」の両側面から捉えて活動を準備するこ

とで、子どもが教員の問いかけに対して身に付けている知識や経験を引き出しやすくなる［内藤（2017）］。

３．授業実践

以降は、気付いて学ぶ活動を取り入れた授業実践事例を踏まえながら、学びを一層深めるための手立てに

ついて報告する。

３－１　中学校１学年「音による現象」（本時：1/6　評価の観点：関思技知）（2017年10月12日実施）

図４は、本単元の最初の時間で、「音が出る

しくみについて説明しよう」という主発問で

音源は必ず振動することを見出す授業での実践

例である。本時は知識理解に重点を置いた時間

であることから、観察の結果を考察する場面に

気付いて学ぶ活動を設定し、「（観察した）３

つのものに共通している特徴は何だろう？」と

問いかけた。班や教室全体で意見の交換では、

「振動している」という発言はすぐに出された

が、さらに発言が飛び出し、小さな振動である

こと、速く振動していることなど、ひとつ踏み

込んだ意見まで集まった。

また、結果から共通している点を探ることは、

現象のしくみを推論する手立てのひとつにな

るということにも気がつけた。音源は振動して

いることを伝えるだけであれば、「共通点は？

……そう！振動していることだね」と教員が導

くこともできるが、５分間ほど立ち止まったこ

とで、音源に関する知識についても、観察、実

験での推論の方法についても、まさしく「なる

ほど」が飛び交う活動となった。

本時の終わりでは、「今日のできる！」として、振動型スピーカー（振動している端子を壁や机に押し当

てると音が出るスピーカー）のしくみについて考える課題に取り組んだ。図４下段はその解答例であるが、

スピーカーのしくみを、振動と結び付けて子ども自身の言葉で説明することができた。また、授業後の感想

では、「振動によって音が出ることが分かった。ピアノをひいていたとき、ピアノがちょっと振動していた」

「音が振動によって生まれるということを初めて知ることができた。どうやって高い音などが出るのか気に

なった」など、身に付けた知識を生活上の経験と結び付けていたり、次の学びに向かう問いが生まれたりし

ている記述が多く認められた。

図５は本時を含む「音による現象」の単元における授業後の子ど

もへのアンケートの結果をまとめたものである。知識を使って考え

る意義を実感し、学びにつながりがあることに気が付いている様子

が認められ、それが子どもの自信にもつながっていることがうかが

える。学習内容が生きた知識として身についていると考えられる。

ところで、本事例において授業の最後に課した課題のように、つ

かんだ知識を「すぐに使ってみる活動」を、授業の最後や、家庭で
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の課題として課すことで、身に付けた知識が使えることを確認し、理解を一層深めることができる ［高村

（2018）］。気付いて学ぶ活動を取り入れた際に、効果を引き上げる一工夫といえる。

３－２　中学校３学年「遺伝の規則性」（本時：3/4　評価の観点：関思技知）（2017年６月８日実施）

本実践では、気付いて学ぶ活動として子の遺

伝子の組み合わせと現れる形質を、遺伝の規

則性に基づいて解説した後、「子の遺伝子の

組み合わせをもっと簡単に求める方法はない

か？」と問いかけた。（図６）子どもは表や図

を用いて求める方法を自ら見出すことで、遺伝

子を表すＡやａなどの文字を組み合わせていく

操作が、実際に親から子へ遺伝子が受け継がれ

るときの動きと同じことを理解して使えるよう

になった。この単元の授業では、教員が方法を

伝えドリル形式の演習で知識の定着を図ること

が多いが、子ども自身が数学の学習や普段の生

活での経験を生かして方法を見付けたことによ

り、より一歩深い学びになったと考える。

この実践では、気付いて学ぶ活動の進め方に

ついて、次の２点で工夫を行った。

①気付いて学ぶ活動が始まることを子どもに意

識付ける工夫

気付いて学ぶ活動は、１時間の授業の中で数多く繰り返される問いと返答のキャッチボールのうち、１

～２往復程度の活動であることから、授業中に気付いて学ぶ活動に差し掛かっても子どもが気付かないこ

とも多いと考えられる。そこで、気付いて学ぶ活動が始まる際には、常に同じマークを黒板に提示するこ

とにした。図６左下はそのマークであり、この工夫によって子どもたちの意識のスイッチを入れることが

でき、クラス全体が考えを巡らせることのできる雰囲気に変えることができた。

②板書に残しながら、活動を進める

気付いて学ぶ活動の多くは、子どもどうし、あるいは子ど

もと教員の対話によって進められるが、音声による展開はす

ぐに消えてしまうため、子どもが何を考えればよいのか、今

問題になっていることは何なのか見失ってしまい、活動が

うまく展開されないことがあった。また、活動後に思考の記

録や気が付けた事柄が子どものノートに残っておらず、活動

そのものが消えてしまう恐れもあった。これらを解消するた

めに、黒板を活用し、できる限り板書して残すように工夫し

た。図７に本事例の板書記録を示す。問いかけを黒板に明記

するとともに、発言のキーワードなどの考えた足跡、導いた

答えが板書に残っていることが認められる。教室前方に文字

にして示すことで、活動の目的や流れをクラス全体で共有で

きるとともに、板書内容はノートに写されて、それぞれの子

どもの手元に残ることになる。

３－３　小学校６学年「水よう液の性質」（本時：6/7　評価の観点：関思技知）（2017年10月10日実施）

図８は、塩酸にとけた金属は化学変化してほかの物質に変わることを、金属を塩酸にとかした液を蒸発乾

固させた物質が金属の性質を示さないことから学ぶ授業での事例である。気付いて学ぶ活動では、実験を行
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う順番について、子どもたち自身で考える問い

かけを行った。教員が実験の手順を指示するの

ではなく、あえて少し立ち止まり探究活動の計

画を立案する力の向上を図ったものである。

本時の気付いて学ぶ活動は、実験の手順を吟

味する内容であり、主発問から始まり物質が変

化することを発見する探究活動の本流から少し

離れた活動で、授業終了後の子どもの意識に活

動が残っていない懸念があった。濱田（2018）

は、このような場合には振り返りの場面に少

し工夫をするとよいと主張している。図９はそ

の場面の記録である。物質が変化したことが分

かった過程をたどった後に、３つの実験を手際

よく実施できたことについて振り返る活動を

行った。この活動は、気付いて学ぶ活動にも

う一度目を向け、活動で考えた内容を１時間

の探究の過程に位置付ける効果があると考え

る。この活動を気付いて学ぶ活動の「問いか

け」に対して、「問い直し」と呼んでいる［濱

田（2018）］。図９（ⅱ）では、子どもたちは、

操作を始める前に順番の計画を立てること、時

間がかかったり、元に戻せなかったりする実験

は最後に実施することなど、観察の進め方につ

いて理解できていることが認められる。「問い

直し」は、器具の選択・操作や、実験の手順などを気付いて学ぶ活動に取り上げた場合に、有効な一工夫で

あるといえる。

３－４　小学校６学年「てこの規則性」（本時：4/6　評価の観点：関思技知）（2017年11月30日実施）

本時は前時の実験結果に基づき、てこの原理

を導くことを主な活動とした。図10のように、

てこの原理を導いた後に、実験をもう一度振り

返る内容の気付いて学ぶ活動を取り入れ、結論

を一層深めることをねらった。子どもは、数式

から7.5gや12gのおもりでつり合うことを導き、

１gや0.5gのおもりがあればつり合わせられる

ことに気付いた。その後、演示により考えが正

しいことを確かめた。図11は授業終了後の子ど

もの授業感想から抜粋したものである。この記

述から、気付いて学ぶ活動により、理科で身に

付けてきた知識はもとより、他の学びにおける

知識とも関連付けて学ぶことができたこと（児

童Ａ～Ｄ）や、活動中の友だちや教員との対話

を通して学びを深めたこと（児童Ｅ、Ｆ）が認

められる。

表７は本時を含む単元全体の実践記録である。

各時に重点を置く評価の観点に対応して、気付

いて学ぶ活動の場面、内容を取り入れ、また内容も偏りなく理科の見方や考え方を扱っていることが認めら

れる。年間を通して気付いて学ぶ活動を取り入れた授業を展開した当該クラスでは、これまで学んだ知識を
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使えば、新しい課題に対して何とかアプ

ローチできるかもしれないという意識の向

上が見られた。また、授業後に「あのとき

の勉強につながっているんだ」と声を上げ

る子どもも多く見られるようになり、身に

付けている知識が結び付いていくようすも

認められるようになった。気付いて学ぶ活

動を取り入れることで、前の学年や他の教

科での既習の内容まで含めて、学びのつな

がりを意識できるようになったことがうか

がえた。

３－５　実践した教員に対する聞き取りから

図12は、ここまでに紹介した事例をはじめと

した気付いて学ぶ活動を実践した小中学校教

員に授業実践の感想を聞き取った記録の一部で

ある。これらの感想は客観的なデータではない

ものの、教員が肌で感じた成果を反映したもの

と考える。感想から、気付いて学ぶ活動は、そ

の場面だけでなく、授業全体を深い学びに導く

足掛かりになっていて、学習内容を生きた知識

として身に付けられているようすがうかがえる。

また、気付いて学ぶ活動を計画することで、教員自身も負担感なく授業改善の取組を続けられていることが

認められる。

成果と今後への期待

本研究で構築した学習モデルは、パンフレット「５分間の気

付いて学ぶ活動で変える理科の授業づくり～生きた知識が身に

付く深い学びへ～」（やまぐち総合教育支援センター，2017）

にまとめ、県内の公立小中学校に配られた。平成28から29年度

にかけて、やまぐち総合教育支援センターと山口大学教育学部

が率先して、教員研修や授業づくり研究会等でこのパンフレッ

トを活用し県内に普及を図った［吉武、和泉（2019）］。

その成果を考察するひとつの指標として平成30年度に実施さ

れた全国学力学習状況調査の結果を、前回の平成27年度の結果

と比較して図13に示す。本稿冒頭でも述べたとおり、平成27年

度には平均正答数に対して高得点側と、低得点側に２つの膨ら

みが認められる分布であったが、平成30年度にはそれが解消さ

れていることがわかる。また、平均正答数より高得点側に分布

のピークがあり、さらに低得点側の膨らみが薄い分布となって

いる。県内で様々な授業改善の取組が実践されている中で、こ

の変容が本研究だけの成果であるとはいえないかもしれないが、
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少なくともその要因のひとつであると考えている。

以下に本研究で得られた成果を整理する。

（１ ）５分間の「気付いて学ぶ活動」は授業全体を深い学びに変える効果があり、子どもたちは学習内容を

「生きた知識」として身に付けることができる。

（２ ）取り上げる内容が偏ることのないように計画的を立て、授業に継続して「気付いて学ぶ活動」を取り

入れることで、理科の見方・考え方全体が高まる

（３ ）きっかけとなる問いかけの精度を上げることが大切であるが、５分間程度の取組であることから、教

員は負担感なくその準備や計画ができ、継続して実践できる。

（４ ）授業中においては、マーク等の提示によって子どもの意識のスイッチを入れるとともに、板書を活用

して学級全体で学びを共有したり、足跡を残したりする工夫が有効である。

この学習モデルが、子どもたちの実態や、担任する教員の授業スタイルなどに合わせて改良され、授業改

善に向けたたゆまぬ努力の中で、今後の理科の授業づくりの大きな流れとなることを期待する。
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