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１. 問題の所在と本研究の目的

本稿は堀田, 栢野 (2022) の続報と位置づけられる１)｡

2017年に告示された中学校学習指導要領 (理科) でも､

探究の過程を通じた学習活動が重視された｡ 探究の過程

は ｢自然事象に対する気付き｣ → ｢課題の設定｣ → ｢仮

説の設定｣ → ｢検証計画の立案｣ → ｢観察・実験の実施｣

→ ｢結果の処理｣ → ｢考察・推論｣ → ｢表現・伝達｣ と

いう８つの過程で示されている２)｡

上述した探究の過程のうち ｢仮説の設定｣ と ｢検証計

画の立案｣ について､ 山口, 田中, 小林 (2015) により

｢近年､ 児童・生徒が観察・実験の計画を考察すること

に課題のあることが指摘されている｡ しかし､ この課題

は観察・実験の計画そのものにあるのではなく､ それに

先立つ観察・実験に見通しを持たせる段階､ つまり仮説

の設定に関わる指導に根本的な原因がある｡｣ と指摘さ

れている３)｡ 探究の過程における仮説設定の指導の重要

性がいえる｡

2017年に告示された中学校学習指導要領は､ 2021年度

から完全実施に移された｡ 2021年度から中学校で使用さ

れている理科教科書は､ 探究の過程を経るよう構成され､

学習指導要領の趣旨を達成するよう編纂されている｡ 現

在中学校で採択されている教科書において､ ｢仮説の設

定｣ はどのように取り扱われているのであろうか｡ この

点に対する疑問を明らかにしたいと考えたのが､ 筆者ら

が本研究に取り組んだ問題意識である｡

そこで本研究では､ 中学校理科教科書に見られる仮説

の設定場面を抽出した後､ 仮説設定指導の際の留意点に

検討を加えることを目的とした｡

２. 本研究で用いる用語の整理

堀田, 栢野 (2022) の先行研究では､ ｢仮説｣ と ｢予

想｣ 及び､ ｢説明仮説｣ と ｢作業仮説｣ を次のように整

理している｡ 以下に再掲する｡

(１) ｢仮説｣ と ｢予想｣

中村, 雲財, 松浦 (2018) は､ 理科の問題解決におけ

る仮説設定の研究動向についてまとめ､ 多くの研究にお

いて ｢仮説｣ と ｢予想｣ は明確に区別されているが､ そ

れらの定義は研究者によって様々であることを報告して

いる４)｡ 中村, 雲財, 松浦 (2018) は､ ｢仮説｣ を ｢生

活経験や既習事項を踏まえた根拠を伴った説｣､ ｢予想｣

は ｢直感や思いつきなどの根拠を伴わない説｣ と説明し

ている｡

実際には､ 中学校理科教科書において ｢仮説｣ は､ 教

科書出版社５社の教科書のうち３社は ｢課題に対する考

え｣､ １社は ｢課題に対する結果の予想｣､ １社は ｢予想

や仮説｣ という文脈で用いられている５)｡ 小学校理科教

科書を出版する主要５社全ての教科書において ｢仮説｣

は用いられていない６)｡ ｢予想｣ が用いられている｡ ５

社ともおおまかに ｢問題に対する答えを予想 (後述する

説明仮説)｣､ または ｢観察・実験の結果を予想 (後述す

る作業仮説)｣ という文脈で用いられている｡ すなわち､
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理科教育学界と小・中学校の教科書では ｢仮説｣ と ｢予

想｣ という言葉は､ 必ずしも同じ文脈で捉えられていな

いことが分かる｡

(２) ｢説明仮説｣ と ｢作業仮説｣

山口, 田中, 小林 (2015) の先行研究では､ ｢説明仮

説｣ と ｢作業仮説｣ を表１のように捉えている３)｡

表１ 説明仮説と作業仮説のとらえ

説明仮説

・自然の事物・現象や児童の前で起きている事物・

現象についての説明｡

・児童の前で起きている事物・現象に関係する変数

を抽出する説明｡

作業仮説

・児童が意図的に操作する方法や結果を考える説明｡

・観察・実験と関連が深く､ 抽出した変数を実験可

能なものに変換する場面の説明

・ ｢作業仮説｣ は ｢説明仮説｣ を真として演繹的に

考えられた説明｡

説明仮説は ｢○○は△△だろう｡ なぜなら､ ◇◇だか

ら｡｣ 等の構文となる｡ 作業仮説は ｢☆☆すれば､ ××

は□□になるだろう｡｣ 等となる｡

３. 仮説設定場面の中学校理科教科書からの抽出

(１) 抽出対象となる教科書

仮説の設定場面を抽出する教科書は､ 島根県松江市で

採択された東京書籍版理科教科書 『探究する新しい科学

１～３』 (2021) (以降､ 教科書と略す) である｡

(２) 教科書に記載された ｢探究の流れ｣

『中学校学習指導要領解説理科編』 (2018) (以降､ 解

説理科編と表記する｡) には､ 探究の過程の８つの段階

と ｢見通しと振り返りの例｣ が図示されている７)｡ 教科

書には､ 解説理科編に図示された探究の過程と ｢見通し

と振り返りの例｣ に基づいて､ それらを子どもの行動目

標に変更した形で ｢探究の流れ｣ として､ 表２ような記

述でその意味内容とともに示されている８)｡

表２より､ 教科書では解説理科編に図示された８つの

探究の過程の各段階が細分されて､ ｢探究の流れ｣ とし

て具体的に生徒が身に付ける資質・能力と合わせて記述

されていることが分かる｡

(３) 仮説設定場面の抽出方法

表２を見ると分かるように､ 教科書における ｢探究の

流れ｣ では､ 生徒に学習課題を捉えさせた後かつ観察・

実験の前に､ 仮説の設定と検証計画の立案を行わせる流

れになっている｡ そこで生徒に課題 (？課題) を捉えさ

せた後から観察・実験 (観察 実験) 前までの教科書の

記載事項､ すなわち ｢探究の流れ｣ の段階のうち､ ｢仮

説課題に対する自分の考えは？｣ 及び ｢構想調べ方を考

えよう｣ という２つの段階に相当する教科書の節の該当

箇所に ｢課題に対する自分の考えは？｣ 或いは ｢仮説｣

等と記載され､ 仮説の設定を促している箇所を仮説設定

場面として抽出した｡ さらに､ 該当箇所の文章や絵・写

真､ 吹き出しを対象にして､ 表１に基づいて教員の判断

で説明仮説または作業仮説が設定可能な場面を仮説設定

の可能な場面として抽出した｡

４. 各学年各節に見られる仮説の設定場面及び教員の判

断で仮説設定が可能な場面の抽出結果

表３には第１学年､ 表４には第２学年､ 表５には第３

学年の結果が示されている｡
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表２ 教科書に記載された ｢探究の流れ｣
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表３ 第１学年各節における仮説の有無と種類 表４ 第２学年各節における仮説の有無と種類
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表３を用いて表３～５の見方を説明する｡ 教科書では､

第１学年生命領域には ｢いろいろな生物とその共通点｣

という大単元名が付けられている｡ この大単元は ｢生物

の観察と分類のしかた｣ 等３つの小単元に分けられてい

る｡ ３つの小単元はそれぞれいくつかの節にさらに細分

されている｡ 表３に ｢節｣ と書き込まれた欄の下に記さ

れているのが各節の名称である｡ ｢連番｣ は､ 第１学年

から第３学年を通した全ての節の連番である｡ ｢領域｣

は､ 各節が ｢エネルギー｣, ｢粒子｣, ｢生命｣, ｢地球｣ の

どの領域に含まれているか示されている｡ ｢エネルギー｣

領域であれば明朝体で ｢エ｣ と示されている｡ 同様に

｢粒子｣ 領域であればゴシック体､ ｢��｣ 領域は����､ ｢地球｣ 領域は斜体で示されている｡ ｢学期｣ は､
その節を何学期に学習するかが示されている｡ ｢１｣ で

あれば１学期､ ｢２｣ は２学期､ ｢３｣ は３学期に学習す

る節となる｡ すなわち､ 連番の順番に生徒は各学期に各

節の学習を行うことになる｡ 各学期の区別が分かりやす

いように､ 各学期の境目は太線で示した｡

｢仮説の有無と種類｣ の欄に示された､ ｢－｣ 印は該

当の節に仮説の設定場面が設けられていない､ または教

師の判断で仮説設定が可能な場面がないことを示す｡

｢説｣ または ｢作｣ または ｢説＋作｣ と示されていれば､

該当の節に仮説の設定場面または教員の判断で仮説設定

が可能な場面があることを示す｡ 太字文字囲で ｢｢説｣

または ｢作｣ または ｢説＋作｣ と示されていれば､ 該当

の節に仮説の設定場面が教科書に示されている｡ 太字文

字囲がなされていない場合､ 教員の判断で仮説設定が可

能な場面であることを示す｡

５. 仮説設定場面の実際

表３～５には､ 仮説の設定場面が教科書に示されてい

る節 (文字囲が付してある) と教員の判断で仮説設定が

可能な場面がある節 (文字囲が付してない) が示されて

いる｡ 以下に各学年各学期毎にそれらの具体を示す｡

(１) 第１学年

① 第１学期

表３を見ると､ 第１学期には第２分野 ｢生命｣ 領域に

続き第１分野 ｢粒子｣ 領域の半数程度の節が配当されて

いる｡ すなわち､ 中学校へ入った最初の理科の時間は

｢生命｣ 領域の学習となる｡

連番６ ｢花をさかせず種子をつくらない植物｣ におい

て､ 中学校で初めて仮説を考えさせる教科書のつくりに

なっている｡ 具体的には､ 生徒に課題 (種子をつくらな

い植物の体のつくりとふえ方には､ どのようなとくちょ

うがあるだろうか｡) を捉えさせた後､ 花を咲かせない

植物と種子植物の体のつくりを比較し､ 共通点や相違点

をもとに課題に対する説明仮説を考えさせる流れとなっ

ている｡

連番10 ｢無セキツイ動物｣ では､ 生徒に課題 (無セキ

ツイ動物は､ からだにどのような特徴があり､ どのよう

に分類できるだろうか｡) を捉えさせた後､ 課題に対す

る説明仮説を考えさせる流れとなっている｡
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表５ 第３学年各節における仮説の有無と種類
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連番12以降の節は第１分野 ｢粒子｣ 領域となる｡

連番12 ｢物の調べ方｣ では､ 生徒に課題 (物体が何と

いう物質でできているかを見分けるには､ どのような方

法があるだろうか｡) を捉えさせた後､ 物質を見分ける

方法について作業仮説を考えさせる流れとなっている｡

連番15 ｢白い粉末の見分け方｣ では､ 生徒に課題 (見

ただけでは見分けにくい粉末状の物質の種類を知るには､

どのようにしたらよいだろうか｡) を捉えさせた後､ 白

砂糖､ デンプン､ 食塩､ グラニュー糖を見分ける方法に

ついて ｢加熱すれば白砂糖だけがとけて見分けることが

できるはずだ｡｣ のような作業仮説を考えさせる授業展

開も可能である｡

② 第２学期

第２学期には､ 第１分野 ｢粒子｣ 領域の残された節に

続き､ 第１分野 ｢エネルギー｣ 領域の節が配当されてい

る｡

連番18 ｢物質が水にとけるようす｣ では､ 生徒に課題

(物質が水にとけるとは､ どのようになることだろうか｡)

を捉えさせた後､ 課題に対する説明仮説を考えさせる流

れとなっている｡

連番19 ｢溶解度と再結晶｣ では､ 生徒に課題 (水にと

けている溶質をとり出すため､ 水を蒸発させる以外にど

のような方法があるのだろうか｡) を捉えさせた後､ ミョ

ウバンや食塩の粒がついた飾りの作り方を考え､ ｢物質

によって水にとける量が決まっているのではないか｡｣

という説明仮説と小学校第５学年の既習事項をもとに

｢水の温度をだんだん低くしていくと､ 溶質が結晶となっ

て出てくるのではないか｡｣ 等の作業仮説を考えさせる

授業展開も可能である｡ この節で仮説を考えさせるので

あれば､ 説明仮説と作業仮説を併せて考えさせる初めて

の節といえる｡

連番21 ｢物質の状態変化と体積・質量の変化｣ では､

生徒に課題 (物質が状態変化するとき､ 体積や質量はど

うなるだろうか｡) を捉えさせた後､ エタノールの状態

変化の観察をもとに ｢物質が状態変化するとき､ 質量は…

になるだろう｡｣ という課題に対する考え (説明仮説)

を持ち､ ｢ロウを冷やしたら体積は小さくなり､ 温めた

ら体積は大きくなる｡｣ 等の後の実験に関連する作業仮

説を考えさせる流れとなっている｡ 教科書ではこの節で

初めて ｢仮説・課題に対する自分の考えは？｣ と表記さ

れた｡

連番22 ｢状態変化が起こるときの温度と蒸留｣ では､

生徒に課題 (液体どうしが混じり合った混合物を分ける

には､ どのようにすればよいだろうか｡) を捉えさせた

後､ ｢混合物には２つの沸点がある｡｣ 等の説明仮説をも

とに､ ｢混合物には２つの沸点があるなら､ 水とエタノー

ルの混合物を加熱したときに80℃で沸騰したときに出る

気体はエタノールと考えられる｡｣ 等の作業仮説を考え

させる流れとなっている｡

これ以降､ 第１分野 ｢エネルギー｣ 領域の節となる｡

連番24 ｢光の反射｣ では､ 生徒に課題 (光が鏡などの

物体で反射するとき､ 光はどのように進むだろうか｡)

を捉えさせた後､ 課題に対して考えた説明仮説をもとに､

鏡で反射した光の道筋を調べる方法と考えられる実験結

果 (作業仮説) を考えさせる流れになっている｡

連番25 ｢光の屈折｣ では､ 生徒に課題 (光が透明な物

体を通りぬけるとき､ 光はどのように進むだろうか｡)

を捉えさせた後､ 課題に対する説明仮説とそれが真であ

るとしたときの作業仮説を考えさせる流れになっている｡

連番26 ｢レンズのはたらき｣ では､ 生徒に課題 (凸レ

ンズによる像のでき方には､ どのような決まりがあるだ

ろうか｡) を捉えさせた後､ 光の進み方に着目して凸レ

ンズの像のでき方について変数関係や法則､ 現象が生じ

る理由についての説明仮説を考えさせる流れになってい

る｡

連番27 ｢音の伝わり方｣ では､ 生徒に課題 (振動して

いる物体から出ている音は､ どのように伝わるのだろう

か｡) を捉えさせた後､ 同じ音の高さが出る２つのおん

さを並べて､ 片方をたたくともう一方はどうなるか､ 考

えられる実験結果 (作業仮説) を考えさせる授業展開も

可能である｡

連番30 ｢力のはかり方｣ では､ 生徒に課題 (ばねを引

く力とばねののびには､ どのような関係があるだろうか｡)

を捉えさせた後､ ばねを引く力 (独立変数) とばねのの

び (従属変数) を考え､ ばねをどう操作すればよいかを

考えて､ ｢ばねを引く力を大きくするばねののびも大き

くなると考えられる｡｣ という作業仮説を考えさせる授

業展開も可能である｡

③ 第３学期

第３学期には､ 第２分野 ｢地球｣ 領域の節が配当され

ている｡

連番33 ｢火山の姿からわかること｣ では､ 生徒に課題

(マグマの性質と火山の形にはどんな関係があるだろう

か｡) を捉えさせた後､ どうして火山の形が異なるのか､

マグマの性質と関連づけて説明仮説を考えさせる流れに

なっている｡

連番34 ｢火山がうみ出す物｣ では､ 生徒に課題 (火山

灰は､ どのようなものでできているのだろうか｡) を捉

えさせた後､ 課題に対する説明仮説を考えさせる流れに

なっている｡

連番42 ｢地層や化石からわかること｣ では､ 生徒に課

題 (地層や化石から､ どのようなことがわかるだろうか｡)

を捉えさせた後､ 課題に対する説明仮説を考えさせる授

業展開も可能である｡

(２) 第２学年

① 第１学期

表４を見ると､ 第１学期には第１分野 ｢粒子｣ 領域と

第２分野 ｢生命｣ 領域の半数程度の節が配当されている｡

連番50 ｢異なる物質の結びつき｣ では､ 生徒に課題

(物質と物質とが結びつく化学変化とは､ どのような変

化だろうか｡) を捉えさせた後､ 説明仮説を考えさせる
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箇所が２つ設定される流れになっている｡ 一つは､ 水素

と酸素が結びつくようすをモデルで考えさせた後､ 異な

る物質が結びついたとき､ できた物質の性質はどうなる

か考えさせる場面である｡ 今一つは､ その後の実験と関

連させるために鉄とイオウの化合に限定して､ それらが

結びつくときにどのような性質の物質ができるか考えさ

せる場面である｡

連番52 ｢物が燃える変化｣ では､ 生徒に課題 (物質が

燃えるとき､ どのような変化が起こっているだろうか｡)

を捉えさせた後､ 鉄を燃やしたときに起こる変化につい

て､ ある点に着目したときの調べる方法とその時の結果

(作業仮説) を考えさせる授業展開も可能である｡

連番53 ｢酸化物から酸素をとる化学変化｣ でも､ 生徒

に課題 (金属の酸化物から酸素を取って､ 金属のみにす

るには､ どうすればよいだろうか｡) を捉えさせた後､

酸化銅から銅をとり出すにはどうしたらよいか考え (作

業仮説) させる授業展開も可能である

連番54 ｢化学変化と質量の変化｣ では､ 生徒に課題

(化学変化が起こる前と後では､ 物質全体の質量はどう

なるだろうか｡) を捉えさせた後､ 課題に対する説明仮

説を既習事項である原子・分子のモデルを使って考えさ

せる流れになっている｡

連番55 ｢物質と物質が結びつくときの物質の割合｣ で

は､ 生徒に課題 (２種類の物質が結びつくとき､ それぞ

れの物質の質量にはどのような関係があるのだろうか｡)

を捉えさせた後､ 課題に対する説明仮説 ｢決まった質量

の金属と結びつく酸素の質量には限りがない｡｣ 等に続

いて､ ｢金属を加熱し続けると､ 物質の質量は重くなり

続けると考えられる｡｣ 等の作業仮説を立てさせる授業

展開も可能である｡

連番56 ｢化学変化と熱｣ では､ 生徒に課題 (どのよう

な化学変化でも､ 外部に熱を放出するだろうか｡) を捉

えさせた後､ ｢外部に熱を放出するだろうか｣ という課

題に対する説明仮説を考えさせる流れとなっている｡

これ以降､ 第２分野 ｢生命｣ 領域の節となる｡

連番61 ｢葉と光合成｣ では､ 生徒に課題 (光合成は葉

の細胞の中のどこで行われているのだろうか｡) を捉え

させた後､ 小学校第5,6学年における既習事項に加え､

問題発見段階における情報である葉の緑色の部分だけヨ

ウ素デンプン反応が行われることをもとに､ 葉の細胞の

どの部分で光合成が行われるか､ 説明仮説を考えさせる

流れとなっている｡

連番62 ｢光合成に必要なもの｣ では､ 生徒に課題 (光

合成でデンプンがつくられるときに､ 何が材料になるの

だろうか｡) を捉えさせた後､ ｢光合成でデンプンが作ら

れるときに二酸化炭素が材料になっている｡｣ という説

明仮説が真であるとしたときに ｢光を当てない実験を行

うと二酸化炭素は使われない｡｣ 等の作業仮説を考えさ

せる流れとなっている｡

② 第２学期

表４を見ると､ 第２学期には第２分野 ｢生命｣ 領域の

後半の節と第２分野 ｢地球｣ 領域の節が配当されている｡

連番64 ｢植物と水｣ は､ 生徒に課題 (植物の吸水は蒸

散とどのように関係しているのだろうか｡) を捉えさせ

た後､ まず第一に､ 今節の導入部分及び小学校第６学年

での葉からの蒸散の実験での既習事項を用いて､ 植物は

体のどの部分で多く蒸散を行っているかについて焦点化

させる｡ その時､ ｢植物の蒸散量を抑えたとき､ 吸水量

はどのようになるだろうか｡｣ という生徒が植物の体の

各部分によって蒸散量が異なるという考えやすい課題を

与え､ それに対する予想 (説明仮説) を考えさせる｡ そ

の後､ 課題に対する説明仮説を考えさせる流れとなって

いる｡

連番65 ｢水の通り道｣ では､ 生徒に課題 (茎や葉の水

の通り道はどのようなつくりをしているのだろうか｡)

を捉えさせた後､ 根から吸収された水がどのようにして

植物全体に運ばれるのか､ そのしくみについての説明仮

説とそれをもとにした作業仮説を考えさせる授業展開も

可能である｡

連番66 ｢消化のしくみ｣ では､ 生徒に課題 (食物は､

消化される過程で､ どのように変化していくのだろうか｡)

を捉えさせた後､ 小学校第６学年での米に含まれるデン

プンについての既習事項を用いて ｢デンプンを含む水に

だ液を入れるとヨウ素液を入れたときに赤紫色にならな

いだろう｡｣ 等の作業仮説を考えさせる授業展開も可能

である｡

これ以降､ 第２分野 ｢地球｣ 領域の節となる｡

連番76 ｢気圧と風｣ では､ 生徒に課題 (気圧と風には､

どのような関係があるのだろうか｡) を捉えさせた後､

教科書に記載された天気図をもとに課題に対する説明仮

説を考えさせる流れとなっている｡

連番77 ｢水蒸気の変化と湿度｣ では､ 生徒に課題 (水

蒸気が水滴に変化するのは､ どのようなときだろうか｡)

を捉えさせた後､ 小学校第４学年 ｢水と水蒸気｣ 単元で

の既習事項と生徒の生活体験を用いて課題に対する説明

仮説を考えさせる流れとなっている｡

連番78 ｢雲のでき方｣ では､ 生徒に課題 (雲ができる

のはなぜだろうか｡) を捉えさせた後､ 生徒が課題に対

する説明仮説を考えやすいように､ 気圧の低い上空では

空気にどのような変化が起こるか､ これからの考えの方

向性を示して考えさせる流れとなっている｡

連番79 ｢気団と前線｣ では､ 生徒に課題 (前線の周辺

ではどのようなことがおこるのだろうか｡) を捉えさせ

た後､ 生徒が課題に対する説明仮説を考えやすいように､

寒冷前線と温暖前線で､ どちらも暖気が寒気の上になっ

ているのか､ これからの考えの方向性を示して考えさせ

る流れとなっている｡

連番83 ｢天気の変化の予測｣ では､ 生徒に課題 (翌日

の天気を予想するには､ どのようにすればよいのだろう

か｡) を捉えさせた後､ ｢気象衛星の雲画像の動きを見て､

翌日雲がかかりそうなところは雨になるだろう｡｣ 等の

天気の変化の予想方法とその結果についての作業仮説を

考えさせる授業展開も可能である｡
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③ 第３学期

表４を見ると､ 第３学期には第１分野 ｢エネルギー｣

領域の節が配当されている｡

連番85 ｢静電気と放電｣ では､ 生徒に課題 (静電気に

は､ どのような性質があるのだろうか｡) を捉えさせた

後､ まず第一に生徒が課題に対する説明仮説を考えやす

いように､ 静電気は物体と物体がこすれ合って離れると

きに発生することを教える｡ その上､ こすれ合う物体の

内部や表面でどのようなことが起こって静電気が起こる

のか､ 考えの方向性を示して仮説を考えさせる流れとなっ

ている｡

連番86 ｢電流の正体｣ では､ 生徒に課題 (電流は､ 何

が流れているものなのだろうか｡) を捉えさせた後､ 真

空放電､ クルックス管の放電について演示実験を行い､

クルックス管に流れる陰極線は－の電気を帯びたものの

流れであることを子どもから引き出す｡ その後､ これが

電子あることを教えた後､ ｢陰極線の正体である電子は､

もともとどこにあったのだろうか｡｣ という課題を提示

して生徒に説明仮説を考えさせる流れとなっている｡

連番88 ｢電気の利用｣ では､ 生徒に課題 (回路に電流

が流れるためには､ どのような条件が必要だろうか｡)

を捉えさせた後､ 課題に対する説明仮説を考えさせる流

れとなっている｡

連番89 ｢回路に流れる電流｣ では､ 課題 (直列回路と

並列回路の各点を流れる電流の大きさは､ どのようにな

るだろうか｡) を捉えさせた後､ 生徒が考えやすいよう

に豆電球２個 (同じ抵抗値) を直列につないだ場合と並

列につないだ場合に限定して､ 課題に対する説明仮説を

考えさせる｡ それをもとに直列つなぎの場合と並列つな

ぎの場合との実験結果 (豆電球の明るさ) (作業仮説)

を考えさせる流れとなっている｡

連番91 ｢電圧と電流と抵抗｣ では､ 課題 (回路に流れ

る電流の大きさには､ どのような関係があるだろうか｡)

を捉えさせた後､ 課題に対する説明仮説に加え､ ｢抵抗

器に加える電圧を大きくしていくと, 回路に流れる電流

も大きくなると考えられる｡｣ 等の作業仮説を考えさせ

る授業展開も可能である｡

連番93 ｢電流が作る磁界｣ では､ 課題 (コイルのまわ

りの磁界のようすは､ どのようになっているだろうか｡)

を捉えさせた後､ 電磁石の鉄芯を抜いてコイルだけにし

た場合に限定して課題に対する自分の考えを考えやすい

ようにして､ 説明仮説を考えさせる流れとなっている｡

連番94 ｢モーターのしくみ｣ では､ 課題 (磁界の中に

入れたコイルに電流を流すと､ コイルはどうなるだろう

か｡) を捉えさせた後､ アルミニウム箔に電流を流して

磁石を近づけると､ アルミ箔が動く実験を演示した後､

課題に対する説明仮説を考えさせる流れとなっている｡

連番95 ｢発電機のしくみ｣ では､ 課題 (コイルと磁石

で電流を作り出すには､ どのようにすればよいだろうか｡)

を捉えさせた後､ 生徒が考えやすいように手回し発電機

と手回し発電機の間に電流計をつないで一方を回すと､

もう一方の手回し発電機や電流計はどうなるだろうか､

実験結果に対する自分の考え (作業仮説) を考えさせる

流れとなっている｡

(３) 第３学年

① 第１学期

表５を見ると､ 第１学期には第１分野 ｢粒子｣ 領域に

続き第２分野 ｢生命｣ 領域の半数強の節が配当されてい

る｡

連番98 ｢電解質の水溶液の中で起こる変化｣ では､ 生

徒に課題 (電解質の水溶液に電流が流れるとき､ 水溶液

の中ではどのような変化が起こっているだろうか｡) を

捉えさせた後､ 塩化銅水溶液を例に挙げてこの水溶液に

電流が流れるとき､ 電極付近ではどのような変化が起こ

るか､ これから行う実験の結果を考え (作業仮説) させ

る流れとなっている｡

連番101 ｢酸性､ アルカリ性の正体｣ では､ 生徒に課

題 (酸性やアルカリ性の水溶液には､ それぞれ何が共通

して存在しているだろうか｡) を捉えさせた後､ 酸性や

アルカリ性の水溶液にとけている物質を化学式で考えて､

共通するイオンが何か､ と考える方向性を示す｡ その後､

課題に対する説明仮説を考えさせる流れとなっている｡

連番103 ｢電解質の水溶液の中の金属板と電流｣ では､

生徒に課題 (どのような金属板と水溶液の組み合わせな

らば､ 電流を取り出すことができるだろうか｡) を捉え

させた後､ 銅板と亜鉛板をどのような水溶液中に入れた

ら電気をとり出すことができるか理由とともに考え (説

明仮説) させる流れとなっている｡

② 第２学期

表５を見ると､ 第２学期には第２分野 ｢生命｣ 領域の

残りの節と第１分野 ｢エネルギー｣ 領域及び第２分野

｢地球｣ 領域の多くの節が配当されている｡

連番120 ｢だんだん速くなる運動｣ では､ 生徒に課題

(物体がだんだん速くなる運動に､ 力はどのように関係

しているのだろうか｡) を捉えさせた後､ いくつかの説

明仮説を考えさせる流れとなっている｡

まず第一に､ ばねばかりを用いると運動の向きに働く

力の大きさを調べることができることを生徒に教え､ 斜

面の傾きが大きくなると物体にはたらく斜面方向の力は

どうなるか考え (説明仮説) させる｡ 次いで､ 物体には

たらく斜面方向の力は斜面上の物体の位置によって変わ

るか考え (説明仮説) させる｡ 最後に､ 斜面の傾きが変

わると､ 物体の速さの変化に違いが見られるだろうか考

え (説明仮説) させる｡ これら３つの説明仮説を後の実

験で確かめる流れとなっている｡

連番122 ｢力の合成と分解｣ では､ 生徒に課題 (１つ

の物体に､ ある角度を持った２力がはたらくとき､ どの

ように表すことができるだろうか｡) を捉えさせた後､

物体を２本のゴムでつるし､ ２本のゴムの間の角度を大

きくしていくと､ ゴムの伸びはどのように変化するか考

え (作業仮説) させる流れとなっている｡

連番127 ｢力学的エネルギー｣ では､ 生徒に課題 (運
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動する物体の運動エネルギーと位置エネルギーには､ ど

のような関係があるだろうか｡) を捉えさせた後､ 斜面

を上ったり下ったりするジェットコースターを例に挙げ

てその運動エネルギと位置エネルギーの大きさはどのよ

うに変化するか､ 速さや高さに着目して説明仮説を考え

させる流れとなっている｡

連番128 ｢仕事と力学的エネルギー｣ では､ 生徒に課

題 (仕事と力学的エネルギーには､ どのような関係があ

るだろうか｡) を捉えさせた後､ ｢運動エネルギーは大き

くなると考えられる｡ なぜなら…｡｣, ｢仕事をした分だ

け位置エネルギーや運動エネルギーは大きくなると考え

られる｡ なぜなら…｡｣ 等の説明仮説と ｢斜面上で小球

を転がして物体にぶつければ､ 高い位置から転がした方

が移動距離が長くなると考えられる｡｣ 等の作業仮説を

考えさせ､ 実験計画を立てる授業展開も可能である｡

連番129 ｢仕事の原理と仕事率｣ では､ 生徒に課題

(道具を使うと､ 仕事の大きさはどのようになるだろう

か｡) を捉えさせた後､ ｢道具を使うと､ 仕事の大きさも

小さくなるだろう｡｣ 等の説明仮説を考えさせる流れと

なっている｡

これ以降､ 第２分野 ｢地球｣ 領域の節となる｡

連番133 ｢地球の自転と方位､ 時刻｣ では､ 生徒に課

題 (地球上の方位と時刻は､ どのように決められている

のだろうか｡) を捉えさせた後､ ｢地球の自転により自分

の位置は時間とともに変わるから､ 地球上の方位は自転

とともに変化すると考えられる｡｣ 等の課題に対する説

明仮説を考えさせる流れとなっている｡

連番134 ｢星の１日の動き｣ では､ 生徒に課題 (地球

の自転と星の１日の動きは､ どのような関係だろうか｡)

を捉えさせた後､ 小学校第４学年の既習事項である ｢夜､

東の空に見えるオリオン座は､ 星の並び方は変わらずに､

高くなりながら南の方に位置が変わる｡｣ に加え､ 連番1

31～133の既習事項及び生徒の生活体験をもとに ｢星は

東の空から南の空西の空に移動すると考える｡｣ 等の課

題に対する説明仮説を考えさせる流れとなっている｡

連番135 ｢天体１年の動き｣ では､ 生徒に課題 (真夜

中に見られる星座は､ １年を通してどのように移り変わ

るだろうか｡) を捉えさせた後､ 小学校第４学年の既習

事項である ｢季節によって見える星座がちがう｡｣, ｢オ

リオン座は時間が経つと位置が変わる｡｣ に加え､ 連番

133での既習事項及び生徒の生活体験をもとに ｢季節や

月によってちがう星座が真夜中に見られるだろう｡｣ 等

の課題に対する説明仮説を考えさせる｡ その後､ ｢地球

は太陽の回りを１年に１回公転しているので､ １年後に

同じ星座が真夜中に見られると考えられる｡｣ 等の作業

仮説を考えさせる流れとなっている｡

６. 筆者らの提案する仮説設定の授業

前節５において､ 仮説の設定場面が教科書において示

されている節と教員の判断で仮説設定の可能な節の実際

を示した｡ 授業は教科書の記載通り行うのが基本である｡

しかし､ 生徒にとって難しい学習内容に加えて､ 教科書

に記載された内容と方法で授業した場合､ 筆者らのこれ

までの教員としての経験から､ 生徒が教科書に記載され

た内容と方法についての意図に気付かない状況も少なか

らずある｡ 本節では､ 教科書の意図も充分に配慮しなが

ら､ 生徒にとってより分かる授業とするための筆者らが

考えている諸点を列挙する｡ なお､ 前節５には示されて

いるが､ 本節では記述が及んでいない節については､ 教

科書に記載された内容と方法で行う｡

(１) 第１学年

① 第１学期

｢生命｣ 領域の理科の ｢見方｣ は ｢多様性｣ と ｢共通

性｣ である｡ 教科書では､ 生徒に ｢生命｣ 領域の見方を

啓培するために､ ｢比較する｣ という理科の ｢考え方｣

を強調した構成になっている｡ 節の番号でいえば､ 説明

仮説を考えさせる節が２つ (連番６,10) 設定されてい

る｡ 中学校で最初に学ぶ ｢生命｣ 領域に属する節では､

仮説を考えさせながらも ｢比較する｣ という理科の ｢考

え方｣ の育成も同時に目指した授業展開の必要がある｡

連番６ ｢花をさかせず種子をつくらない植物｣ では､

教科書では ｢仮説｣ ではなく個人や班の ｢予想｣ という

言葉を用いて実質的に仮説を考えさせるようになってい

る｡ だが､ 指導上の重点は隠花植物と種子植物の体のつ

くりの比較を通して共通点と差異点を発見する理科の

｢考え方｣ を生徒が発揮する指導に重点を置きたい｡

連番10 ｢無セキツイ動物｣ では､ ７種の無セキツイ動

物の写真や動物の生物カードをもとにして､ どのような

グループ分けができるかを考えさせる流れになっている｡

教科書では ｢仮説｣ という言葉が初めて用いられている｡

だがこの場面でも､ ｢仮説｣ ではなく個人や班の ｢考え｣

という言葉を用いて実質的に仮説を考えさせる授業展開

を考えている｡ だが､ 指導上の重点は無セキツイ動物の

からだの特徴の比較を通して共通点と差異点を発見する

理科の ｢考え方｣ に重点を置いた指導が必要である｡

｢粒子｣ 領域の連番12 ｢物の調べ方｣ では､ ここでも

｢仮説｣ という言葉は用いずに個人や班の ｢予想｣ とい

う言葉を用いて実質的に仮説を考えさせる｡ それととも

に､ ｢物体を形作っている物質が (鉄) ならば､ (磁石を

近づけると)､ (磁石にくっつく) はずだ｡ (括弧内を生

徒に考えさせる)｣ という仮説を設定するときに生徒が

考えやすくなるような文型を提示して､ 仮説を考えさせ

る授業展開を考えている｡

連番15 ｢白い粉末の見分け方｣ でも､ ｢仮説｣ という

言葉は用いずに個人や班の ｢考え｣ という言葉を用いて

実質的に仮説を考えさせる授業展開を考えている｡

② 第２学期

第２学期には､ 説明仮説と作業仮説を併せて考えさせ

る節が５つある｡ このことに留意しながら授業を展開す

る必要がある｡

連番18 ｢物質が水にとけるようす｣ でも､ 仮説という

言葉は用いずに個人や班の ｢考え｣ という言葉を用いて
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実質的に仮説を考えさせる授業展開を考えている｡

連番19 ｢溶解度と再結晶｣ は､ 説明仮説と作業仮説を

併せて考えさせる初めての節といえる｡ この点に留意し

ながらこの節では､ ｢仮説｣ や ｢説明仮説｣, ｢作業仮説｣

という言葉は用いずに個人や班の ｢考え｣ という言葉を

用いて実質的に説明仮説と作業仮説双方を考えさせる授

業展開の導入を考えている｡

連番21 ｢物質の状態変化と体積・質量の変化｣ の節で

初めて ｢課題に対する自分の考えは？｣ を ｢仮説｣ と表

記している｡ だがこの節でも､ ｢仮説｣ や ｢説明仮説｣,

｢作業仮説｣ という言葉は用いずに個人や班の ｢考え｣

という言葉を用いて実質的に仮説を考えさせる授業展開

を考えている｡ なぜならば､ 続く連番22 ｢状態変化が起

こるときの温度と蒸留｣ での実験結果に比べて､ 本節の

実験結果が生徒にとって明白ではない｡ さらに加えて､

実験結果の一部を確かめるのが次回の授業以降になる｡

生徒が混乱しないような配慮である｡

連番22 ｢状態変化が起こるときの温度と蒸留｣ の節で

初めて ｢仮説｣ という言葉を用いて生徒に考えさせたい

と考えている｡

具体的にまず最初に､ 小学校第４学年での水の沸騰実

験､ 本節でのエタノールの沸騰実験における実体験とそ

の実験結果を用いて､ 課題に対する自分や班の ｢考え｣

のことを ｢仮説｣ ということを教えた上､ ｢仮説｣ を考

えさせる｡ その後､ 今考えた ｢仮説｣ が正しいとしたと

きの想定される実験結果を考えさせる｡ 実験結果に対す

る考えも ｢仮説｣ ということを教える｡ その後､ 課題に

対する結論を表現させ節の学習を終えた後､ ｢仮説｣ に

は２つの面があることを生徒に考えさせる｡ 一つは､ 課

題に対する自分や班の ｢考え｣ を ｢仮説｣ という時であ

る｡ 今一つは､ 観察・実験結果がどうなるかについての

｢考え｣ も ｢仮説｣ という時である｡ これらのことを生

徒に捉えさせる授業展開である｡

この時､ 前者を ｢説明仮説｣､ 後者を ｢作業仮説｣ と

いう言葉で表すことを併せて教えるか否かは､ クラスの

実態と授業者の授業観にまかせたい｡ 加えて､ 前者の説

明仮説を ｢事象や課題に対する予想｣､ 後者の作業仮説

を ｢観察・実験結果の予想｣ という ｢予想｣ という言葉

を用いての説明を加えるか否か､ についてもクラスの実

態と授業者の授業観にまかせたい｡ これに加えて､ ｢仮

説｣ を考えさせた後､ 観察・実験を行ったならば､ 個人

や班で考えた仮説が支持されたか否かを確かめる活動を

原則加える必要がある｡

第１分野 ｢エネルギー｣ 領域の連番24 ｢光の反射｣ の

節から､ ｢仮説｣ という言葉を使った授業展開を行う｡

連番26 ｢レンズのはたらき｣ は､ 凸レンズによる像の

でき方を学習する節の内容は生徒にとって中学校の中で

も最も難しいという点に加え､ 実験結果の記述が不正確

になるという筆者らの教員としての実体験がある｡ その

ため､ あえて仮説を考えさせる活動は控える必要がある

と考えている｡ 実験で凸レンズから光源までがどの距離

だったら､ どこをどう観察して何を結果としてメモする

かについての理解に重点を置き､ 正確な実験とそれに伴

う正確な実験結果の記述に重点を置き､ 実験結果の分析・

解釈に重点を当てた授業展開を行いたい｡

連番27 ｢音の伝わり方｣ では､ 同じ音の高さが出る２

つのおんさを並べて片方をたたくともう一方はどうなる

か､ この実験が演示可能であれば､ 仮説を考えさせる展

開を考えている｡ だが､ 演示が難しい場合､ 仮説が確か

められないので､ 仮説は考えさせない方がよいと考えて

いる｡

連番30 ｢力のはかり方｣ は､ 教科書では仮説より ｢変

化させる量 (独立変数)｣ とそれによって ｢変化する量

(従属変数)｣ の見極めが重要視されている｡ そのため､

独立変数と従属変数及び従属変数の感知という理科の

｢考え方｣ に影響する点に重きを置いた授業展開を行い

たい｡

③ 第３学期

連番33 ｢火山の姿からわかること｣ では､ マグマのね

ばりけがマグマの性質を示すことについて生徒に知識を

教えると､ 仮説設定は容易になる｡

連番34 ｢火山がうみ出す物｣ は､ この場面での仮説設

定は極めて難しいと考えている｡ これまでの学習事項で

ある火山の噴火のようすと特に火山噴出物の分類を再確

認しても教科書に記載された生徒の吹き出しの言葉のよ

うに話し合いが深まらない｡ 加えて､ 観察を行っても鉱

物の相違点でさえ､ 生徒の理解が難しい｡ これらの理由

から､ 火山灰にはこのような鉱物が含まれている､ それ

ぞれの鉱物はこのような特徴を持つ､ という知識を教え

た上､ 火山灰を観察させて､ それぞれの鉱物を見分けさ

せる授業展開を考えている｡

連番42 ｢地層や化石からわかること｣ では､ 前節まで

の学習事項である粒の大きさによる堆積する場所の違い

を再確認した後でないと､ 仮説設定が難しくなる｡

(２) 第２学年

① 第１学期

連番52 ｢物が燃える変化｣ は､ 教科書では調べる方法

を個人で考え､ それを班で検討を加え改善を図る点に重

点が置かれている｡ そのため無理に仮説を考えさせなく

てもよい｡

連番53 ｢酸化物から酸素をとる化学変化｣ でも､ 教科

書では調べる方法の構想とその後の実験結果の考察に重

点が置かれている｡ そのため無理に仮説を考えさせなく

てもよい｡

連番55 ｢物質と物質が結びつくときの物質の割合｣ は､

マグネシウムの加熱に伴う質量増加について､ 生徒が行

う実験では必ずしも良い結果が得られない｡ そのため､

無理に仮説を考えさせる授業展開にしなくてもよいと考

えている｡ だが､ 説明仮説と作業仮説を併せて考えさせ

られるので､ 仮説設定を行う授業展開を行うか否かはク

ラスの実態と授業者の授業観にまかせたい｡

連番56 ｢化学変化と熱｣ では､ ｢外部から熱を吸収す
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る｣ という課題に対する生徒自身の考えは容易に得られ

る｡ だが､ ｢外部から熱を吸収して温度が下がる｣ とい

う原因と結果を関連させた考えにはほとんどの生徒が及

ばない｡ ｢外部から熱を吸収する｣ という課題に対する

自分の考えを考えさせるだけではなく､ 外部から熱を吸

収した結果､ どうなるかまでに生徒の考えが及ぶ授業展

開を行いたい｡

連番62 ｢光合成に必要なもの｣ では､ 生徒に仮説を考

えさせるとともに､ 変える条件・変えない条件・対照実

験などの変数のコントロールという理科の ｢考え方｣ を

働かせるような授業展開が必要である｡

② 第２学期

連番64 ｢植物と水｣ は､ 教科書では生徒が考えやすい

仮説を考えさせた後､ 最終的に課題に対する説明仮説を

考えさせる流れとなっている｡ 詳細は次の通りである｡

まず第一に､ 生徒に ｢植物の吸水は蒸散とどのように関

係しているのだろうか｡｣ という課題を捉えさせた後､

今節の導入部分及び小学校第６学年での既習事項を用い

て､ 植物は体のどの部分で多く蒸散を行っているかにつ

いて焦点化させ､ ｢植物の蒸散量を抑えたとき､ 吸水量

はどのようになるだろうか｡｣ という生徒が植物の体の

各部分によって蒸散量が異なるという考えやすい課題を

与え､ それに対する予想 (説明仮説) を考えさせる｡ こ

の後､ 一旦課題に戻って､ 課題に対する説明仮説を考え

させる｡

本節で生徒に考えさせる仮説は､ 吸水と蒸散の因果関

係を考えさせる難しい仮説設定場面となっている｡ その

ため､ 授業においては授業者はその点を充分理解した上

で､ 時間をかけて丁重な授業展開が必要である｡

連番65 ｢水の通り道｣ は､ 教科書では実験とそれに伴

う観察方法を考えさせる流れとなっている｡ だがこの点

は､ 小学校第６学年の既習事項である｡ この節では､ 小

学校第６学年での既習事項を活用して､ 実験とそれに伴

う観察方法を生徒に考えさせるよりも､ ｢植物が根から

水を吸収し､ その水が体全体をめぐるだろう｡ なぜなら､

…｡｣ 等の説明仮説を考えさせ､ その説明仮説をもとに

｢色水を根から吸水させると､ 〇〇の部分に色がついた

ことが観察できると考えられる｡｣ 等の作業仮説を考え

させる授業展開の方が妥当なのではないかと考えている｡

連番66 ｢消化のしくみ｣ では､ 前述の通り作業仮説を

考えさせる授業展開も可能である｡ だがここでは､ 教科

書の構成が必要な対照実験を生徒に考えさせるなどの､

変数のコントロールに重点が置かれている｡ そのため無

理に仮説を考えさせなくてもよい｡

連番78 ｢雲のでき方｣ では､ 教科書に示されたとおり

では生徒は仮説を考えにくいと考えている｡ そこで､ 空

気が温められて上昇することは空気にどのような変化が

起こっているのか､ 課題を捉えさせる前の節の導入段階

で小学校第４学年の既習事項も併せて充分考えさせる｡

空気の密度や体積という視点を持たせる授業展開を丁寧

に行った後､ 課題を考えさせる授業展開を行いたい｡

連番83 ｢天気の変化の予測｣ では､ 前述の通り作業仮

説を考えさせる授業展開も可能である｡ だが教科書では､

明日の天気の調べか方を考え､ 予想し､ 予想した日の天

気を次回の授業で確認し､ 予想が外れた場合にはその理

由を考えさせる､ 構想と検討・改善に重点が置かれてい

る｡ この節では積極的に仮説も考えさせながら､ 構想・

検討・改善も生徒が行うような授業展開を行いたい｡

③ 第３学期

連番86 ｢電流の正体｣ では､ まず第一に真空放電及び

クルックス管の放電という事象の観察を行う｡ 個の観察

結果から､ 目には見えない何かが－極から出ていること｡

加えて､ それは－の電気を帯びているという解釈が生徒

にとって極めて難しいという､ 筆者らのこれまでの教員

としての実体験がある｡ そのため､ 本節で生徒に仮説を

考えさせるときは､ 課題を捉えさせた後から仮説を考え

させる前までの学習内容の理解のために丁寧な授業展開

が必要である｡

連番88 ｢電気の利用｣ は､ 小学校第３学年の既習事項

かつ明白であるので､ 教科書に示されたように仮説を考

えさせる授業展開を行う必要はないと考えている｡ 他の

節で仮説を考えさせる時間に回したい｡

連番89 ｢回路に流れる電流｣ では､ 教科書には２種類

の抵抗器 (異なる抵抗値) を用いた実験が設定されてい

る｡ 加えて､ 本節の導入段階では､ 演示実験を行い ｢電

流は電気を利用するところを通過しても､ そこでなくなっ

たり小さくなったりしない｡｣ 原則を学習している｡ 課

題に対する自分の考えを考えさせる場面では､ 豆電球２

個という設定ではなく､ 後の実験の通り種類の違う２つ

の抵抗器という設定に変えて､ 仮説を考えさせる｡ 直列

回路の場合を考えさせる場面では､ 種類が違う抵抗器を

使っても､ 先ほどの原則は適用できるのか？また､ 並列

回路の場合を考えさせる場面では､ 分かれた先では先ほ

どの原則は適用できそうだが､ 電流の分かれ方はどのよ

うになるのか？等､ 生徒の考えを揺さぶるようにできる｡

そうして､ 生徒から多様な仮説を引き出し､ 可能であれ

ば相対する仮説を引き出すような授業展開を行いたい｡

こうすることで､ 流れる電流の分かれ方にも着目できる

ようになることが期待できる｡

連番91 ｢電圧と電流と抵抗｣ は､ 教科書では回路に加

える電圧 (独立変数) とそれに伴い変化する電流 (従属

変数) を明確にして､ 実験計画を考えさせる点に重点が

置かれている｡ これに加えその後の､ 抵抗器の種類によっ

て異なる傾きとなる電流と電圧の関係のグラフを比較し

て､ その差異点と類似点を見つけ､ 電圧と電流の関係を

見いだす点にも重点が置かれている｡ これらのことから､

本単元では無理に仮説を考えさせるような授業展開の必

要はない｡

(３) 第３学年

① 第１学期

連番98 ｢電解質の水溶液の中で起こる変化｣ は､ 教科
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書では､ 熱した銅線を気体の塩素の中に入れて塩化銅が

できることを写真で説明している｡ かつ､ この化学変化

を参考にするよう記載されている｡ これに加えて､ 本節

の導入段階及び前節 (連番97) において液体や水溶液に

電流を流す演示実験や生徒実験は行っているが､ 電極に

気体が発生する場合だけである｡ 本節で作業仮説を考え

させるときには､ 陽極・陰極のどちらに発生したり析出

したりするかは別にして､ ｢電流を流すと気体の塩素と

固体の銅ができるのではないか｡｣ まで考えさせたい｡

連番103 ｢電解質の水溶液の中の金属板と電流｣ は､

教科書では､ 生徒に課題を捉えさせた後の ｢予想しよう｣

において､ 前述した仮説を考えさせるとともに､ どのよ

うな金属板の組み合わせでも､ 電流をとり出すことがで

きるか予想させている｡ この点は､ ｢塩酸に銅板と亜鉛

板を入れると電流がとり出せるだろう｡｣ のような作業

仮説を考えさせる場面とも捉えられる｡ しかしこの場面

では､ 節の導入段階での演示実験の結果である銅と亜鉛

という種類の違う金属板を電解質溶液の中に入れたら電

流がとり出せたことを根拠として､ それを銅と亜鉛以外

の金属に適用範囲を広げて､ 異なる種類の金属を電解質

溶液の中に入れたら電流がとり出せると考えられるとい

う､ 帰納的推論を生徒に迫る授業展開を行いたい｡

② 第２学期

連番128 ｢仕事と力学的エネルギー｣ では､ 前述した

授業展開も可能である｡ 本節は､ 生徒に課題を捉えさせ

た後､ 必要な器具と実験方法を考えさせ､ 実験計画を立

案させる教科書の構成になっている｡ 中学校第３学年第

２学期で４領域の単元学習はほとんど終わる｡ 第３学期

は第７単元の学習となり､ 単元の目標が異なる｡ 第３学

年第２学期は､ 生徒に仮説設定を行わせる最後の場面と

なる｡ 加えて本節は､ 仕事の概念理解に基づいたエネル

ギーの概念理解という中学校理科の中でも生徒の理解が

難しい学習内容となる｡ これらのことを考え合わせ､ 教

科書のつくりは課題→実験計画の立案という探究の流れ

になっているが､ 本節ではあえて課題に対する説明仮説

と想定される実験結果 (説明仮説) まで考えさせながら､

実験計画を立案させたい｡

連番133 ｢地球の自転と方位､ 時刻｣ は､ 太陽と観測

点の位置関係を考慮しなければならないため､ 時刻の決

め方に関する課題に対する説明仮説は難しい｡ 本節では､

地球の自転と方位に関する説明仮説を考えさせ､ 時刻の

決まり方は生徒と一緒に考えるような授業展開を行いた

い｡

連番134 ｢星の１日の動き｣ で教科書に記載された観

察結果は､ 北の空､ 東の空､ 南の空､ 西の空に分けて記

述されている｡ 生徒が仮説を考える場面ではここまで考

えたり考えさせたりするのは難しいため､ 既習事項をも

とに､ 星は動くという見通しを持って観察に臨むための

仮説設定で良いと考えている｡

連番135 ｢天体１年の動き｣ では､ 仮説を考えさせた

後､ モデルを使って地球の公転によって見える星座の移

り変わりを調べる実習が行われる｡ 実習の結果を基に､

地球上の正午は太陽のある側で､ 真夜中は太陽の逆側な

ので､ 真夜中に見えた星座は半年後には太陽と同じ方向

にあることを考察する教科書の構成になっている｡ その

ため､ この段階での作業仮説は前に示した仮説で良いと

考えている｡

(４) まとめ

① 第１学年

小学校では ｢予想｣ という言葉を用いて実質的に仮説

を考えさせていることに加えて､ ｢予想｣ という言葉は

日常生活の中でも頻繁に使われる言葉である｡ 中学校の

理科授業では､ 科学的用語を適切な文脈で用いたいと筆

者らは考えている｡ そのため第１学期においては､ 説明

仮説を考えさせる節であっても作業仮説を考えさせる節

であっても､ ｢仮説｣ や ｢説明仮説｣, ｢作業仮説｣ とい

う言葉は用いずに､ 個人や班の ｢考え｣ という言葉を用

いて実質的に仮説設定を行わせ､ かつ ｢予想｣ を ｢考え｣

という言葉で置き換え､ それを定着させるような授業展

開を提案したい｡

中学校になって初めて学習するのは ｢生命｣ 領域の節

である｡ 仮説設定場面があったり教員の判断で可能だっ

たりする節では､ 仮説を考えさせながらも ｢生命｣ 領域

の見方である ｢多様性｣ と ｢共通性｣ を啓培するために､

｢比較｣ して ｢共通点｣ や ｢相違点｣ 見いだすという理

科の ｢考え方｣ を生徒が発揮するような授業展開も提案

したい｡

第２学期は､ 生徒に仮説設定の力をつけるために中学

校３カ年間の中で最も重要な学期であると筆者らは考え

ている｡ 生徒にとっては ｢仮説｣ という言葉が用いられ

はじめ､ かつ実質的に ｢説明仮説｣ と ｢作業仮説｣ の区

別と設定の仕方の理解が求められる｡ 授業者にとっては､

｢仮説｣ という言葉を用いて授業を行い､ 場合によって

は ｢説明仮説｣, ｢作業仮説｣, ｢予想｣ という言葉を用い

て授業を行うか否かの選択が迫られる｡ 加えて､ 生徒に

とって難しい節や観察・実験結果がばらつく節では､ 仮

説設定が可能な節であっても生徒に応じた柔軟な対応も

必要となる学期として提案したい｡

第３学期は ｢地球｣ 領域の３つの節で仮説を考えさせ

るが､ そのうちの１つの節は仮説設定が極めて難しいた

め､ 仮説設定を断念せざるをえない｡ 残る２つの節のう

ちの１つは､ マグマのねばりけという視点を生徒に示す

ことで仮説設定は容易になる｡ 今一つは､ 粒の大きさに

よって堆積する場所が異なるというこれまでの節の学習

事項をもとに当時のようすを推論させることになる｡ し

かし､ ここで生徒に考えさせるのは今起こっている事象

ではなく､ 過去に起こっている事象である｡ 現在に対す

る過去という ｢時間｣ とその時の堆積環境という ｢空間｣

双方を考慮する必要がある｡ すなわち､ ここでは ｢地球｣

領域の見方は ｢時間的・空間的関係｣ を視野に入れなが

らの仮説設定となる点を授業者は理解した上での授業展

開を提案したい｡
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② 第２学年

第１,２学期に設定されている ｢生命｣ 領域の節にお

いて仮説を考えさせる際には注意が必要である｡ なぜな

らば､ 第３学年 ｢生命｣ 領域の節には仮説を考えさせる

節が設定されていないからである｡ 第１学年では､ 仮説

設定よりむしろ､ ｢生命｣ 領域の見方と理科の ｢考え方｣

に重点が置かれている｡ ｢生命｣ 領域の節において仮説

を設定させるのはこの学年で最初で最後になる｡ 教科書

で仮説を考えさせる構成になっている３つの節 (連番61,

62,64) の授業ではこのことを踏まえ､ 時間をかけ丁重

に仮説を考えさせる時間を保証する授業展開を提案した

い｡

第１学期 ｢粒子｣ 領域では､ 仮説の設定が可能な節で

あっても無理に仮説を設定させる授業展開にしない授業

展開を提案したい｡

第２学期 ｢地球｣ 領域では､ 基本的には教科書に記載

された内容と方法で仮説を考えさせる｡ だが､ 生徒にこ

れからの考えの方向性を示して仮説を考えさせると仮説

を考えやすい節があるので､ その節ではそのような授業

展開を提案したい｡

第３学期 ｢エネルギー｣ 領域では､ 12の節のうち７つ

の節で仮説を考えさせる教科書の構成になっている｡ こ

の点からいうと第２学年では､ 第３学期が仮説設定の力

を生徒に付けさせるのに大切な学期といえる｡ 時間をか

け丁重に仮説を設定させる時間を保証する授業展開を提

案したい｡

③ 第３学年

第３学年は､ 仮説を考えさせる節の設定が第２学期末

で終わる点､ ｢生命｣ 領域で仮説を考えさせる節が設け

られていない点に留意が必要である｡

第1,2学期に設定されている第１分野の節では､ 中学

校３年間の総仕上げの仮説設定の力をつける節といえる｡

仮説設定はどちらかというと第１分野の節の方が生徒は

考えやすいと思われる｡ 第１分野で取り扱う概念は単純

なものが多いことに加え､ 第２分野は確かめる観察・実

験が多くなりがちであるからである｡ この点に留意して､

これらの節では時間をかけ丁重に仮説を設定させる時間

を保証する授業展開を提案したい｡

第２学期に設定されている ｢地球｣ 領域の節では､

｢地球｣ 領域の見方である ｢空間的｣ な視点を活用しな

ければ教科書の意図する仮説設定が難しい節も多い｡ 生

徒の実態を見ながら､ 授業者の授業観に基づいて､ どの

ような仮説まで考えさせるか､ この点に留意した授業展

開を提案したい｡

７. おわりに

中学校理科教科書に記載された ｢探究の流れ｣ の段階

のうち､ 課題及び構想という２つの段階に ｢課題に対す

る自分の考えは？｣ 或いは ｢仮説｣ 等と記載されている

節を仮説の設定場面として抽出した｡ さらに､ 課題及び

構想の段階における教科書に記載された文章や絵・写真､

吹き出しを対象として､ 教員の判断で仮説の設定が可能

な節も抽出した｡ その結果､ 各学年各領域において２～

４､ 多い節では７つの節で仮説設定を促す教科書の構成

となっていた｡ 基本的には教科書に記載された仮説設定

の内容と方法で生徒に仮説を考えさせる｡ だが､ 教科書

では仮説を設定させるようにはなっていないが､ 教員の

判断で仮説を考えさせてもよい節もある｡ その一方､ 教

科書には仮説設定場面が記載されているが､ 理科の ｢見

方・考え方｣ を捉えさせる点を重視した方が良い時期や

必ずしも教科書に記載されたとおりの仮説設定が期待で

きない難しい節もある｡ 従って､ 採択された教科書の意

図を慎重に読み取りながら､ 教員の判断で取捨選択して

中学校３年間を通して生徒に仮説設定の力を啓培するこ

とが必要であるという結論が得られたといえる｡

教科書の構成上どの節でも ｢探究の流れ｣ の冒頭の導

入 (問題発見レッツスタート) 段階で､ 課題に直接関連

する自然の事物・現象を生徒に見せて課題を捉えさせる

構成となっている｡ 生徒が見る自然の事物・現象につい

て直接的に ｢何が関係していると思う？｣ と将来変数に

なり得る点を直接的に生徒に考えさせる展開も可能であ

ると考えている｡ すなわち､ 本研究の対象となった課題

を捉えさせた後の課題設定場面ではなく､ 生徒に課題を

捉えさせる前の仮説設定場面もあるはずである｡ 今後は､

この点に検討を加える必要がある点が課題として残され

た｡
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