
学校教育実践研究 第３巻 97頁～104頁 令和２年３月

１. はじめに

2017年に改訂された学習指導要領 (理科) では､ 資質・

能力を育むために重視すべき学習過程のイメージとして

｢探究の過程｣ が明記され､ 探究に基づく理科学習が重

要視された１) ｡ そこには ｢課題の把握 (発見)｣ から始

まり ｢課題の探究 (追究)｣ の段階を経て､ ｢課題の解決｣

に至る流れが示されている｡ ｢課題の把握 (発見)｣ の段

階には､ ｢自然事象に対する気付き｣ と ｢課題の設定｣

という２つの過程が示されている｡

児童・生徒が ｢探究の過程｣ 経る理科学習を行う際に､

単元学習にかかわる自然事象に気付くとともに､ 単元の

学習課題を自ら設定できたりしたりすることは重要であ

る｡ なぜならばわが国において従来､ 探究に基づく理科

学習は､ ｢児童・生徒の主体的活動｣ という要素を含む

カリキュラム構成と捉えられているからである２) ｡ 2017

年に改訂された学習指導要領で強調された ｢主体的・対

話的で深い学び｣ のうち､ 特に ｢主体的な学び｣ の実現

に ｢探究の過程｣ を経る理科授業が寄与するためである

からと考えられる｡ 『理科の教育』 誌でも学習課題を見

いだす点を特集テーマとして2018年10月号が編集されて

いることからも､ 2017年に改訂された学習指導要領 (理

科) 全面実施に当たって､ 重要な検討課題となっている

ことが分かる｡

筆者らはこれまで単元や小単元の導入段階において､

可能な限り単元や小単元の学習内容に関連する自然の事

象を生徒に演示したり提示したりする教育実践を行って

いる３) ｡ これらの演示を生徒が見ることによって生徒自

身が疑問を見いだし､ 見いだした疑問をもとにこれから

行われる単元や小単元の学習の見通しを持って､ 科学的

探究のための課題を設定できたりしたりすることを期待

しているからである｡ 島根大学教育学部附属中学校の園

山は､ これを一歩進めた教育実践を行っている｡ そこで

はまず第一に､ 単元や小単元の導入段階において単元や

小単元の学習内容に関連する自然の事象を生徒に提示す

る｡ これを見た生徒が自ら見いだした疑問を発表させた

後､ クラス内での話し合いを通して生徒が見いだした数

多くの疑問を集約し､ 生徒の言葉でこれからの単元学習

の学習課題を設定する取り組みを行っている４) ｡ だが､

この取り組みは島根大学教育学部附属中学校における取

り組みに留まっている｡

そこで本稿では､ 授業実践の対象を公立中学校に広げ､

島根大学教育学部附属中学校が行っている理科授業に従

い､ 小単元の学習内容に関連する自然の事物や現象を可

能な限り生徒に演示する｡ それを見た生徒が学習課題の

設定につながるどのような疑問を自ら見いだし､ 一連の

学習によってそれらがどの程度解決されたかについての

実際を記述・整理することを目的とした｡
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２. 取り組みの概要

(１) 授業実践の対象

授業実践は松江市内公立A中学校第１学年２クラス54

人を対象に､ 2018年10月から11月中旬に行われた｡ 対象

となった単元は､ 中学校第1学年 ｢粒子｣ 領域の単元

｢身のまわりの物質｣ のうち､ ｢水溶液の性質｣､ ｢物質の

姿と状態変化｣ 小単元である｡ 使用教科書は東京書籍版

『新編新しい科学1』 (2018) である｡

(２) 小単元学習の導入段階で行われた演示等の実際

① ｢水溶液の性質｣ 小単元の場合

小単元の冒頭第１回目の授業時間全てを使って､ 表１

に示された自然の事象の演示等を行った｡

表１ 生徒に演示した自然の事象

② ｢物質の姿と状態変化｣ 小単元の場合

本小単元においても､ 冒頭第1回目の授業時間全てを

使って､ 表２に示された自然の事象の演示等を行った｡

表２ 生徒に提示した自然の事象

３. 生徒が見いだした疑問

(１) 生徒が見いだした疑問の抽出方法

小単元の学習課題に関連する自然の事象の演示を見た

後､ 生徒が自分自身で見いだした疑問を生徒全員に発表

させた｡ それとともに､ 口頭で発表した内容を文章でも

記述させ､ 記録として残した｡

(２) 生徒が見いだした疑問の実際

資料１には､ 小単元 ｢水溶液の性質｣ の学習内容に関

連する自然の事象についての演示を見て､ 生徒自身が見

いだした疑問が示されている｡ 同様に資料２には､ 小単

元 ｢物質の姿と状態変化｣ の学習内容に関連する自然の

事象についての演示を見て､ 生徒自身が見いだした疑問

が示されている｡

４. 生徒が見いだした疑問の分類

(１) ｢水溶液の性質｣ 小単元の場合

資料１に示された生徒が見いだした疑問を書いた文章

に筆者らが検討を加えたところ､ 表３のような３種類の

疑問に分類された｡

表３ 生徒が見いだした疑問の分類

Ⅰに分類された疑問を見いだした生徒の数は24人､ Ⅱ

に分類された生徒の数は28人､ Ⅲに分類された生徒の数

は２人であった｡

資料1に示された生徒それぞれの文章記述の後に (Ⅰ)

と表示されていれば､ その生徒が見いだした疑問は表３

における分類Ⅰに筆者らによって分類されたことが示さ

れる｡ 同様に (Ⅱ) と表示されていれば分類Ⅱに､ (Ⅲ)

と表示されていれば分類Ⅲに分類されたことが示される｡

① Ⅰに分類された主な疑問の検討

学習者番号生21の生徒は ｢なぜ､ ミョウバンは溶けず

に大きくなっていくのか｡｣ と記述した (以降､ 生徒21

と記述)｡ 生徒21が見いだしたこの疑問は､ 表１に示さ

れた１及び２の事象を見ての疑問といえる｡ ビーカーの

中のミョウバンが溶けないのは､ ミョウバンが溶けてい

る水溶液が飽和に達しているためである｡ ビーカーの中

のミョウバンが大きくなっていくのは､ 一度水に溶けた

ミョウバンがビーカーの中にあるミョウバンの結晶に再

結晶して大きくなるためである｡ どちらも ｢水溶液の性

質｣ 小単元における学習後に説明できる｡ 同様な疑問を

98

けたときのようす。
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5. 細かく砕いたドライアイスを密閉した透明な袋の

中に入れた直後のようすと時間経過後のようす。

6細かく砕いたドライアイスを内蓋付きのプラスチ

ック容器に入れ、状態変化前後の質量の測定。

7. 授業者撮影の動画による、試験管に入ったパルミ

チン酸とセタノールを湯せんで加熱したときのよ

うす。

8透明な袋に入った液体のブタンを袋越しに指で触

れたときのようす。
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見いだした生徒は他に７人 (生徒５, ８, ９, 10, 16, 23, 27)

いる｡

生徒40は ｢かんぜんにとける時間が､ ちがうのはなぜ

か？｣ と記述した｡ 生徒40が見いだしたこの疑問は､ 表

１に示された３及び４の事象を見ての疑問といえる｡

(物質が水に) とける時間がちがうのは､ 物質によって

一定量の水にとける質量が異なるだけでなく､ 水への溶

けやすさも物質によって異なるからである｡ ｢水溶液の

性質｣ 小単元における学習後に説明できる｡ 同様な疑問

を見いだした生徒は他に５人 (生徒１, 15, 17, 19, 25) い

る｡

生徒24は ｢硫酸銅は本当に､ 溶けるのか？｣ と記述し

た｡ 生徒が見いだしたこの疑問は､ 表１に示された4の

事象のうち､ 硫酸銅 (Ⅱ) 五水和物の固体の色とそれを

水の中に入れた時に水溶液が青色になったのを見ての疑

問といえる｡ この疑問を見いだした時点で生徒24は無色

と透明の差異点に気付いていなかったと考えられる｡ 物

質が水に溶けた時､ 有色であっても無色であっても透明

であれば水溶液である｡ この点は本単元の意図する水溶

液の概念理解の一つとなる｡ 同様な疑問を見いだした生

徒は他に１人 (生徒28) いる｡

その他 ｢水にとける物やとけない物があるのか｡｣ (生

徒７) 等の疑問を見いだした生徒は７人 (生徒12, 18, 38,

43, 47, 48, 52) であった｡

② Ⅱに分類された主な疑問の検討
生徒39は ｢なぜ水に溶けるものと溶けない物があるの

か｡｣ と記述した｡ 生徒39が見いだしたこの疑問は､ 表

１に示された３及び４の事象を見ての疑問と思われる｡

なぜ､ 水に溶ける物と溶けない物があるのかという点に

ついて､ 高等学校化学の範囲内で説明すれば､ 溶媒であ

る水が極性を持つので､ 溶質にあたる分子の極性を考慮

するなども必要とされる場合もある｡ このためⅡに分類

された｡ 同様の疑問を見いだした生徒は他に９人 (生徒

３, 11, 13, 22, 26, 34, 41, 49, 53) いる｡

生徒20は ｢なんで､ 一つの線のようになってとけるの

か？｣ と記述した｡ 生徒4が見いだしたこの疑問は､ 表

１に示された1の事象を見ての疑問と思われる｡ シュリー

レン現象に関する疑問である｡ 溶質が溶媒に溶けた直後

の水溶液とまわりの溶媒との屈折率の差によってこの現

象が観察される｡ その後､ 水溶液とその周りにある溶媒

が次第に混合していき､ 両者の屈折率の差が小さくなる

とこの現象が観察されなくなる｡ 一つの線のようになっ

て溶けることの説明は､ 液の濃度の差とそれに伴う屈折

率の差について論及しないと説明できないため､ Ⅱに分

類された｡ 同様の疑問を見いだした生徒は他に４人 (生

徒４, 30, 33, 54) いる｡

生徒36は ｢(水溶液に) なぜ色がついているのか｡｣ と

記述した｡ 生徒36が見いだしたこの疑問は､ 表１に示さ

れた4を見ての疑問と思われる｡ 色が見えるのは､ その

波長の光を吸収している点に論及しなければならないた

め､ Ⅱに分類された｡ 同様の疑問を見いだした生徒は他

に11人 (生徒14, 29, 31, 32, 37, 42, 44, 45, 46, 50, 51) いる｡

(２) ｢物質の姿と状態変化｣ 小単元の場合
資料２に示された生徒が見いだした疑問を書いた文章

に筆者らが検討を加えたところ､ 表４のような４種類の

疑問に分類された｡

表４ 生徒が見いだした疑問の分類

Ⅰに分類された疑問を見いだした生徒の数は38人､ Ⅱ

は13人､ Ⅲ２人､ Ⅳは１人であった｡

資料２に示された生徒の疑問の文章記述の後に (Ⅰ)

と表示されていれば､ その生徒が見いだした疑問は表３

における分類Ⅰに筆者らによって分類されたことが示さ

れる｡ 同様に (Ⅱ) と表示されていれば分類Ⅱに､ (Ⅲ)

と表示されていれば分類Ⅲに､ (Ⅳ) と表示されていれ

ば分類Ⅳに分類されたことが示される｡

① Ⅰに分類された主な疑問の検討
生徒11は ｢物質が状態変化するときの温度は決まって

いるのか｡｣ と記述した｡ 生徒11が見いだしたこの疑問

は､ 表２に示された１～８の事象全てを見ての疑問とい

える｡ 本小単元の目標のうちの一つは､ 物質が状態変化

するときの温度は､ 物質の種類によって決まっている､

ということを実験を通して生徒が見いだすことである｡

生徒11の疑問は本単元の学習内容そのものといえ､ Ⅰに

分類された｡ 同様な疑問を見いだした生徒は他に11人

(生徒７, ９, 16, 19, 20, 21, 23, 24, 25, 35, 46) いる｡

生徒８は ｢状態変化するとき体積や質量は変わるのか？｣

と記述した｡ 生徒８が見いだしたこの疑問は､ 表２に示

された３～６の事象を見ての疑問といえる｡ 本小単元の

目標のうちの一つは ｢物質が状態変化するとき､ 体積は

変化するが質量は変化しない｡｣ ということを実験を通

して生徒が見いだすことである｡ 生徒８の疑問も本単元

の学習内容そのものといえ､ Ⅰに分類された｡ 同様な疑

問を見いだした生徒は他に２人 (生徒29, 32) いる｡

生徒２は ｢どうして､ 風船がふくらむのか？｣ と記述

した｡ 生徒42は ｢なんでさわっただけでふっとうしたの

かぎもんに思いました｡｣ と記述した｡ 生徒２や42が見

いだしたこれらの疑問は､ 表２に示された５または８の

事象を見ての疑問といえる｡ いずれもドライアイスやブ

タンという具体的な物質を例にして､ 固体から気体への

状態変化､ 液体から気体への状態変化についての事象に

関する疑問の記述である｡ 本小単元の学習内容といえる

ため､ Ⅰに分類された｡ 同様な疑問を見いだした生徒は
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他に17人(生徒１, 10, 13, 31, 33, 36, 37, 39, 41, 44, 45, 48, 49,

50, 51, 52, 54) いる｡

② Ⅱに分類された主な疑問の検討

生徒14は ｢なぜ､ ろうはとけるのか？｣ と記述した｡

生徒14が見いだしたこの疑問は､ 表２に示された１の事

象を見ての疑問といえる｡ この疑問は物質の状態変化の

機構に関する疑問と思われる｡ ロウ (固体) が融ける事

象に限らず､ 物質の状態変化については構成粒子の熱運

動にまで論及しないと説明ができないため､ Ⅱに分類さ

れた｡ 同様な疑問を見いだした生徒は他に４人 (生徒３,

５, 17, 27) いる｡

(３) 生徒が見いだした疑問についてのまとめ

表４を見ると分かるように､ ｢水溶液の性質｣ 小単元

の場合も ｢物質の姿と状態変化｣ 小単元の場合も､ Ⅰま

たはⅡに分類されておれば､ 授業者の意図通り､ 学習課

題の設定につながる疑問を生徒自身が見いだしたと考え

られる｡ ｢水溶液の性質｣ 及び ｢物質の姿と状態変化｣

小単元においてⅠまたはⅡに分類された疑問の数をそれ

ぞれ数え上げると表５のようになる｡

表５ ⅠまたはⅡに分類された人数

表５を見ると､ ｢水溶液の性質｣ では､ ⅠまたはⅡに

分類された疑問は54人中52人の生徒が見いだしたことが

分かる｡ ｢物質の姿と状態変化｣ 小単元では､ Ⅰまたは

Ⅱに分類された疑問は54人中51人の生徒が見いだしたこ

とが分かる｡ この面から捉えると､ 授業者が生徒に提示

した自然の事象は妥当であったといえる｡

しかし､ 小単元 ｢水溶液の性質｣ ではⅠに分類された

生徒は24人､ Ⅱは28人である｡ 同様に小単元 ｢物質の姿

と状態変化｣ では､ Ⅰは38人､ Ⅱは13人である｡ ｢水溶

液の性質｣ 小単元における子どもの数24と28を群１､

｢物質の姿と状態変化｣ 小単元における子どもの数38と

13を群２として､ フィッシャーの検定を加えたところ､

有意差が認められた (p＝0.0047)｡

このことから次の２点がいえる｡

１. ｢物質の姿と状態変化｣ 小単元の導入段階の演示

では､ 中学校の学習の範囲内で解決可能な疑問につなが

る自然の事象が提示されていた｡

２. ｢水溶液の性質｣ 小単元の場合､ 高等学校やそれ

以上の学校種等における学習が行われないと解決可能と

ならない疑問となる内容を含む自然の事象が演示されて

いた｡

表１に示された４における演示のうち､ 硫酸銅 (Ⅱ)

五水和物及び過マンガン酸カリウムの色とそれを水の中

に入れたときの水溶液の色を観察させたため､ 上記２.

が生じたのではないかと筆者らは考察した｡

中学校における学習内容の範囲内における水溶液の概

念については､ ①質量保存､ ②透明､ ③均一についての

理解があればよい｡ ②の場合､ 無色か有色かを問わず透

明であればよい｡ これに加えて､ コーヒーシュガーなど

の有色透明の水溶液が教科書に掲載されているのは､ も

ちろん有色でも透明であることを示す面もある｡ しかし

それよりも､ 有色の範囲が次第に広くなっていきやがて

溶液全体が同じ色の濃さで有色になっていくことの理解､

すなわち溶液の均一性の理解が優先されている｡ この色

の変化に伴って､ 溶媒としての水の粒子と溶質の粒子が

どのように分布しているのか､ 目には見えない小さな世

界を粒子のモデルを用いて解釈させたり推論させたりす

るためである｡ この点については､ 授業者が無色透明と

有色透明の理解までを含めて生徒に演示しようと意図し

たが､ それがかえって中学校のレベルを超える疑問を生

徒が出す結果になったと捉えられる｡

水溶液の色に関してⅡに分類された疑問を見いだした

生徒の数は11人であった｡ 上記の点を解決して､ それら

の生徒全員がⅠに分類される疑問を見いだせたとしたら､

Ⅰの分類の生徒の数は35人 (＝24＋11) となる｡

５. 生徒が見いだした疑問の解決

(１) 疑問が解決されたかについての調査

単元学習の導入段階で生徒が見いだした疑問が､ 一連

の単元学習によって解決されたかについての調査も行っ

た｡ 単元学習終了後に導入の段階で各生徒が見いだした

疑問をふり返らせながら､ 一連の単元学習を終え疑問が

解決されたかについて自由記述させた｡ なお､ 紙幅の都

合により､ 生徒が書き出した文章記述を資料に示すのは

割愛した｡

(２) 調査結果検討の視点

表６には､ ｢水溶液の性質｣ 小単元及び ｢物質の姿と

状態変化｣ 小単元終了時に生徒が書いた文章記述に筆者

らが検討を加えた視点が示されている｡

表６ 検討を加えた視点

表６に示された視点に基づいて､ 単元学習終了後に生

徒が書いた文章記述に筆者らが検討を加えた｡
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i. 生徒自身が見いだした疑問を解決したと捉えられ

る考えの記述。

ii . 小単元の学習で獲得した「科学の知識」や「科

学についての知識」を超えた記述は不足している

が、生徒自らの考えの記述。

iii. 「解決できなかった」などの記述。

iv. その他
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(３) 検討結果

① ｢水溶液の性質｣ 小単元

表７には､ 資料１に示された小単元 ｢水溶液の性質｣

の導入の段階で小単元の学習内容に関連する自然の事象

の演示を生徒が見て見いだした疑問 (以降､ 疑問と略)

の分類 (Ⅰ～Ⅳ) に対して､ 一連の単元学習の後､ 見い

だした疑問がどのように解決 (分類 ～ ) (以降､ 解

決と略) されたかが生徒毎に学習者番号の昇順で示され

ている｡

表７ 生徒毎の ｢疑問｣ と ｢解決｣ の分類一覧

表７より､ ｢疑問｣ の段階で分類Ⅰに分類されていた

24人の生徒のうち13人が､ ｢解決｣ の段階でも分類 に

分類されたことが分かる (以降､ Ⅰ24→ 13と記述)｡

同様に､ Ⅰ24→ １､ Ⅰ24→ ３､ Ⅰ24→ ７､ Ⅱ28→

３､ Ⅱ28→ 12､ Ⅱ28→ ９､ Ⅱ28→ ４､ Ⅲ２→

２である｡

② ｢物質の状態変化｣ 小単元

表８には､ 資料２に示された小単元 ｢物質の状態変化｣

の導入の段階で小単元の学習内容に関連する自然の事象

の演示を生徒が見て見いだした疑問 (以降､ 疑問と略)

の分類 (Ⅰ～Ⅳ) に対して､ 一連の単元学習の後､ 見い

だした疑問がどのように解決 (分類 ～ ) (以降､ 解

決と略) されたかが生徒毎に学習者番号の昇順で示され

ている｡

表８ 生徒毎の ｢疑問｣ と ｢解決｣ の分類一覧

表８より､ ｢疑問｣ の段階で分類Ⅰに分類されていた

38人の生徒のうち13人が､ ｢解決｣ の段階でも分類 に

分類された (Ⅰ38→ 13) ことが分かる｡ 同様に､ Ⅰ38

→ ９､ Ⅰ38→ 10､ Ⅰ38→ ６､ Ⅱ13→ ３､ Ⅱ13→

４､ Ⅱ13→ 2､ Ⅱ13→ ４､ Ⅲ２→ ２､ Ⅳ１→

１である｡

(４) 生徒が見いだした疑問の解決についてのまとめ

本章 (３) で述べたことから､ 次の３点がいえる｡

１. 小単元の導入段階で生徒が見いだした疑問が必ずし

も一連の学習によって解決されているとはいえない｡

２. 中学校の範囲を超える ｢科学の知識｣ や ｢科学につ

いての知識｣ を用いないと解決できないような疑問を

｢疑問｣ の段階で見いだした場合､ 一連の学習によっ

てそれを解決することは難しい｡

３. ｢解決｣ の段階で､ (疑問が) ｢解決できなかった｣

( ) やその他 ( ) に分類され､ 生徒自らの考えの

記述が見られない生徒が一定数いる｡

第１の根拠は ｢水溶液の性質｣ 小単元の場合､ ｢疑問｣

の段階でⅠに24人分類されていたが､ ｢解決｣ の段階で

はⅡ→ となった３人を含めて16人 (＝13＋３) しか
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に分類されていない｡ 同様に ｢物質の姿と状態変化｣ 小

単元の場合､ Ⅰは38人､ Ⅱ→ となった３人を含めて

は16人 (＝13＋３) である｡

第２の根拠は ｢水溶液の性質｣ 小単元の場合も ｢物質

の姿と状態変化｣ 小単元の場合も､ Ⅱから へ移り変わっ

たのはわずか３人ずつである｡

第３の根拠は ｢水溶液の性質｣ 小単元の場合も ｢物質

の姿と状態変化｣ 小単元の場合も､ または に分類さ

れた生徒は54人中25人である｡

６. おわりに

小単元の導入段階において､ 小単元の学習内容に関連

する自然の事象を可能な限り授業者が生徒に演示し､ そ

れを見た生徒が自ら見いだした単元の学習課題の設定に

つながる疑問に検討を加えた結果､ 次の２点が考察され

た｡

① ｢物質の姿と状態変化｣ 小単元の導入段階の演示

は､ 中学校の学習の範囲内で解決できる疑問につな

がる事象が提示されていた｡

② ｢水溶液の性質｣ 小単元の場合､ 高等学校やそれ

以上の学校種等における学習が行われないと解決で

きない疑問につながる内容を含む演示が行われてい

た｡ それは､ 硫酸銅 (Ⅱ) 五水和物及び過マンガン

酸カリウムの色とそれを水の中に入れたときの水溶

液の色の観察であると考えられる｡

これらのことから､ 中学校の学習内容を超える演

示に留意しながら､ 授業者が多様な単元の学習内容

に関連する自然の事象を演示するのは､ 生徒の単元

の学習課題の設定につながる疑問を自ら見いださせ

るために有効である点が導出される｡

｢疑問｣ の段階で生徒が見いだした疑問が解決された

かについて調査を行い､ 検討を加えた結果､ 次の点

が考察された｡

・小単元の導入段階で生徒が見いだした疑問は､ 一連

の単元学習によって必ずしも解決されない｡

単元学習に関連する自然の事象の演示を生徒が見

て､ 中学校の学習範囲を超える疑問をある程度の数

の生徒が見いだすことは筆者らの想定内であった｡

それらの生徒は一連の学習の後に疑問が解決できる

かについては､ 少なからずの生徒が解決できないこ

とも筆者らの想定内であった｡ しかし､ ｢疑問｣ の

段階で中学校の学習内容内で説明できる疑問を書き

だしていながら､ ｢解決｣ の段階で疑問が解決でき

た生徒が多くはなかったのは筆者らには意外であっ

た｡ ｢水溶液の性質｣ 小単元では ｢疑問｣ の段階に

おいて分類Ⅰが24人いたが､ ｢解決｣ の段階で分類

は16人であった｡ ｢物質の姿と状態変化｣ 小単元

ではⅠは38人であったが､ では16人に減少してい

る｡

このことは､ 単元学習の導入段階で単元学習に関連す

る自然の事象の演示が生徒個人の疑問に留まっているか

らであると考えられる｡ 生徒個人が持った疑問を全員に

一旦クラス内で発表させ､ 共有し､ 数多く出された疑問

にクラス全体で比較検討を加えて､ 同じ趣旨の疑問にま

とめ､ さらに収斂させて､ 単元や小単元の学習課題とし

てクラス全体で設定すれば､ 上記の点は克服できると考

えられる｡ この面からも､ 園山の取り組みの有効性が分

かる｡

今後は､ 疑問を見いださせるだけではなく､ 見いだし

た疑問をクラス全体の話し合いで収斂させ､ 単元の学習

課題として設定する取り組みを行うべき課題が残された｡
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資料１ ｢水溶液の性質｣ 小単元において生徒が自ら見いだした疑問

23 Iミヨソハンは、なせ水に入れ0と大さ＼なるのか?I
(I) 

24 硫酸銅は本当に、溶けるのか?(I) 

25 溶ける速さはなぜ、溶かす物によって変わるのか。
(I) 

26 Iなぜ、物体によって、とけたり、とけなかったり 1
するのか。 (II)

27 Iミョウバン以外にでかくなるものはあるのか ?I
(I) 

50 

51 

52 

53 

54 

なせとっめいな水浴政と肖や虹らささの水l谷改と
でちがいがあるのだろうか。 (II)

なぜ色が変化したのにとけるのか?(II) 

本当に、水溶液になっていたのか？→溶けていた
のか？氷砂糖からモヤモヤが出ていたがその正体
とは何なのか?(I) 

水に溶ける物と水に溶けない物のちがいは？
(II) 

なぜ、溶けるときにシュリーレン現象が起こるの
か?(II) 
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資料２ ｢物質の姿と状態変化｣ 小単元において生徒が自ら見いだした疑問

21 なせ、 100 しもいっしないのに、ふっとア~6政1本かめ畑） 48 なせトフイブイ人を入れしす灰ると、ふいらfy(.))7こら？
か。どういう液体が100℃にいく前にふっとうするのか。 (I) か?(I) 

22 状態変化している時、どんなことが起こっているのか?(I) 49 実験を見て、おもしろかったです。風船がふくらむ
のはすごかった。なんで風船がふくらむのか。 (I)

23 なぜものによって蒸発する温度がちがうのか。 (I) 50 なぜドライアイスは気体になると大きくなるのに質量
がかわらないのか。 (I)

24 液体になった物質を室温でおいておくとどのようになるの 51 なぜ指でさわったときにパチパチするのか。指でさ
だろう。 (I) わったときになぜふっとうするのか。 (I)

25 液体になっている物質を室温に置いておくと、どのようにな 52 なんで、ドライアイスを入れたときにふくらみ、はれつ
るのか?(I) するのだろうか。 (I)

26 なぜ、手でふっとうさせて、変な臭いがしたのか。 (ill) 53 ドライアイスを使って、いろいろ分かって良かった。
「冷却」の言菓も分かった。なぜ、ドライアイスから白
いけむりがでてくるのか?(II) 

27 Iなぜえきたいになるの？どらいあいすはたべれるのか？ 54 なんで、ドライアイスをいれたら、ふくらんだのか？
(II) (I) 




