
Ⅰ 問題の所在

2008（平成 20）年 1月の中央教育審議会（答
申）において、生活科の抱える課題の 1つとし
て、「気付きを質的に高める指導が十分に行われ
ていないこと」、「児童の知的好奇心を高め、科学
的な見方・考え方の基礎を養うための指導の充実

を図る必要があること」などが提起された（中央
教育審議会答申、2008）。
生活科において「気付き」という教科概念は、
創設以来、大切にされてきた。2008年に改訂さ
れた小学校学習指導要領解説では、「気付きは、
対象に対する一人一人の認識であり、児童の主体
的な活動によって生まれるもの」としている。ま
た田村は、「気付き」とは「それまで気にとめて
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［Abstract］

本研究の目的は、自然の「もの」（＝物質）と「こと」（＝現象）に関わる生活科の体験活動プログラムと

して小谷らが開発した「かがく」のモデル授業「光のかがく」の探索過程において、小学 1年生の抽出児 4

名の「気付き」場面におけるコミュニケーションの特性を、「ことば」・「行動」・「表情」の 3つの視点から明

らかにすることである。抽出児 4名の「気付き」場面における「ことば」・「行動」・「表情」を 1抽出児につ

き 1台のビデオカメラで記録して時系列エピソード記録を作成し、コミュニケーションの特性を自然観察法

の手法を用いて質的に分析した。この結果、（1）「気付き」が発現する際の行動の特徴としてまず「児童個々

の気付き」が生じ、続いて「気付きの共有」が生じる場合がある、（2）「児童個々の気付き」が生じる場面で

のコミュニケーションの特性としては、一人で黙々と探索して「気付き」が生じた際、「喜び」や「驚き」と

いった「感情」が、「歓声」や「気付き」に関連した「独り言」という形で表出する、（3）「気付きの共有」

場面でのコミュニケーションの特性としては、「児童個々の気付き」が生じた後、①自分の「気付き」を友達

に「ことば」で伝えたり「独り言」をいったりして「気付き」を共有してもらおうとする、②他者の「気付

き」に興味を抱いて共感し、それを自ら積極的に共有しようとする、ことが明らかとなった。
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いなかったところに注意が向き、新たに知る物事
の存在や状態の発見」としている（田村、2013）。
朝倉は、「気付き」とは一人一人の子どもの内に
成立するという意味で個別的・個性的であり、場
の状況や前後の文脈の中で自らの感情も織り交ぜ
ながら気付くという意味で感覚的・感情的であ
り、混沌とした状況の中から一瞬のうちに生起す
るという意味で直感的・直観的であり、思考・吟
味を経ることによって一般化・普遍化するという
意味で「認識の芽」であり、知識・理解といった
知的な認識に発展するものとしている（朝倉、
2004）。
対象に対する一人一人の認識である「気付き」
は、児童が主体的な活動を繰り返したり、対象と
の関わりを深めたりすることで、無自覚なものか
ら自覚されたものへと変化したり、1つ 1つの
「気付き」が関連づけられた「気付き」になった
りしたとき、「質」が高まったと解釈されている。
また、気付きの質を高めることが、科学的な見方
や考え方の基礎を養うことにつながると考えられ
ている（文部科学省、2008）。
この「気付き」の質を高める上で重要となるの
が、児童と教師や学級の友達との「ことば」によ
るやりとり（＝コミュニケーション）である。
「ことば」による振り返りによって、「気付き」が
児童自らの中で明確になり、互いの「気付き」を
共有し、自覚するようになるためである。さらに
野田は、コミュニケーションによる「気付きの質
の高まり」が「科学的な見方・考え方の育成」に
つながっていくと指摘している（野田、2011）。
森本は、理科授業におけるコミュニケーションを
3つの場面に段階的に分類している。第 1の段階
は、子どもが実験・観察の操作を行いながら、そ
の対象とコミュニケーションする場面である。換
言すれば、関わりの対象に向き合いながら自分の
考えを心の中でつぶやいたり独り言をいったりす
るようなコミュニケーション場面である。第 2の

段階は、第 1の段階での対象とのコミュニケーシ
ョンの結果、得られた発見や思いを 2名以上の
「人」を対象にコミュニケーションする場面であ
る。第 3の段階は、子ども 1人ひとりが考えや思
いを出し合うことで、個人の思考では到達できな
い新たな考えが協同的に構成されるようなコミュ
ニケーションが起こる場面である（森本、
2000）。小川は森本の理科授業におけるコミュニ
ケーションの 3つの場面の考え方を援用し、生活
科授業におけるコミュニケーション場面として、
次の 3つの場面を提起した。第 1の場面は、低学
年児童が、自然の事象・現象に自分の願いや思い
を持ちながら諸感覚を用いて観察などの具体的な
活動や体験を行うことで、「知的な気付き」が生
まれる場面である。第 2の場面は、友達や教師と
の「ことば」のやりとりを通して、個々の低学年
児童の「知的な気付き」が子ども固有の理論に基
づいた「知的な気付き」へと再構成する場面であ
る。第 3の場面は、個々の低学年児童が構成した
固有の理論に基づく「知的な気付き」を少人数で
相互に出し合いながら修正・補完することでさら
に洗練し、今度はそれを全児童で出し合いながら
学級全体の「知的な気付き」へと集約していく場
面である。小川は、第 3の場面で教師による適切
な指導がなされることにより、低学年児童が自力
では困難な内容や方法に気付いていき、それぞれ
の児童の「知的な気付き」の質が高まっていくと
指摘している（小川、2005）。
このことから生活科の自然の事物・現象を関わ
りの対象とした探索活動においても、小川の指摘
する 3つのコミュニケーション場面に着目しなが
ら、児童が「気付き」場面でどの様なコミュニケ
ーションを行っているかを明らかにすることは、
授業者が適切な教材の配置やことばがけをする上
で有益であると考える。しかしこれまでの研究で
は、自然の事物・現象を関わりの対象とした生活
科の探索活動における児童の「気付き」場面での
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コミュニケーションの特性について論じたものは
見当たらない。

Ⅱ 研究の目的

そこで本研究では、自然の「もの」（＝物質）
と「こと」（＝現象）に関わる生活科の体験活動
プログラムとして小谷らが開発した「かがく」の
モデル授業「光のかがく」の探索過程において、
小学 1年生の抽出児 4名の「気付き」場面におけ
るコミュニケーションの特性を、「ことば」・「行
動」・「表情」の 3つの視点から明らかにすること
を研究の主たる目的とした。

Ⅲ 研究の方法

ここでは、自然の「もの」と「こと」に関わる
生活科の体験活動プログラム「光のかがく」の概
要について説明する。その後、研究フィールドの
概要、探索過程における小学 1年生の抽出児 4名
の言動のデータ抽出の方法と分析の方法といった
研究の方法について述べる。
［1］自然の「もの」と「こと」に関わる生活科の
体験活動プログラム「光のかがく」の概要
（1）自然の「もの」と「こと」に関わる生活科の
体験活動プログラム「かがく」の概要
野田が研究指定校 5校に対して学習指導要領

「生活」に記された 8つの「内容」の実際の指導
時間数について実施した調査によれば、最も時間
数が多かった「（7）飼育・栽培」（24％）と比べ、
科学的な思考や認識の基礎につながる「（6）自然
や物を使った遊び」は 14％と約半分であった
（野田、2005）。小谷らは、生活科における自然を
関わりの対象とした体験活動が「飼育・栽培」に
偏重している現状を憂慮し、「ものと関わる体験
活動」を充実させるため、自然の「もの」や「こ
と」に関わる体験活動プログラムである「かが

く」を研究・開発してきた（e.g.，小谷ら、
2013；小谷ら、2014）。「かがく」は、幼児・低学
年児童を対象とし、主に「もの」や「こと」に関
わる遊び・体験活動を通して、知的好奇心を高
め、幼児・低学年児童の発達段階に則した科学的
な見方・考え方の基礎を培うことをねらいとして
開発されている。さらに「かがく」では、「観察」
・「分類」・「コミュニケーション」など遊びや
様々な教科学習の思考活動において汎用可能な
「思考のスキル」（e.g., I. Jones et.al, 2008）を「も
の」や「こと」に関わる体験を通して習得するこ
ともねらいとして設定している。2008年の小学
校学習指導要領解説生活編「内容の取扱いについ
ての配慮事項」に「（2）具体的な活動や体験を通
して気付いたことを基に考えさせるため、『見付
ける』、『比べる』、『たとえる』などの多様な学習
活動を工夫すること。」とあるように、低学年児
童が対象と関わる中で気付いたいくつかの事柄を
「関連付けられた気付き」へと質的に高めていく
ためには、「見付ける」・「比べる」・「たとえる」
といった思考のスキルを授業に導入することが重
要である。「かがく」における「思考のスキル」
は、「見付ける」・「比べる」・「たとえる」に相当
し、それをさらに拡充したものである。
野田は、生活科と理科という教科について、そ
の教材・指導法には共通点があるが、教科のねら
いが異なり、さらに対象とする子どもの発達段階
が異なるため、両教科については「一定の区別
（区分）」が必要であると指摘している（野田、
2011）。生活科の時間で実施している「かがく」
ではその点を踏まえ、理科のように単元毎に設定
された科学知識を全員に獲得させることを目的と
しないことで、理科との差別化をはかっている。
そして低学年児童が体験活動に主体的に関わる中
で、「思考のスキル」を自然に習得し、「自分なり
の理屈（考え）」を構築することをねらいとして
いる。
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内側を黒く
塗った

ダンボール箱

（2）生活科の体験活動プログラム「光のかがく」
の授業展開
「光のかがく」は、以下の 5部で構成した。第
1部「投げかけの時間」では、①授業者が懐中電
灯の光の前に手をかざして光を遮ったときは、背
後に影ができ、手の代わりに透明のビニール袋を
置いたときは光が透過して影ができないという現
象を小学 1年生全員に示し（＝「こと」との出会
い）、②懐中電灯（1個）・1人用暗箱実験装置（1

個）（図 3-1参照）・透過フィルター 5種類（赤・
青・緑色のセロファン片、ラッピングシート片、
エアクッションシート片）・半透過フィルター 1

種類（トレーシングペーパー片）、不透過フィル
ター 3種類（麻タオル片、滑り止めマット片、色
画用紙片）を提示しながら、透過・半透過及び不
透過フィルターを 1枚ずつフックに吊して懐中電
灯の光を照射したとき、1人用暗箱実験装置内の
スクリーンに何がうつるのかを考えさせた（＝思
考させるための問いかけ）。第 2部「探究の時間」
では、懐中電灯（1個）・1人用暗箱実験装置（1

個）・透過フィルター 5種類・半透過フィルター
1種類・不透過フィルター 3種類を低学年児童 1

人につき 1セットずつ配布（1人 1個の教材配
置）し、各自の机上に 1人用暗箱実験装置を置か

せて自分の興味関心に従って 1枚のフィルターを
選択させ、自由に探索活動をさせた。低学年児童
に「1人 1個の教材配置」をする理由は、自分の
ペースでじっくりと探索に取り組ませ、低学年児
童なりの理屈（考え）を構築させるためである。
低学年児童が探索している間は、教師は低学年児
童に教示することは一切しなかった。第 3部「振
り返りの時間」では、フィルターを吊して光を当
てたとき、最も印象的な像をつくったフィルタ
ー、予想通りの像をつくったフィルターについ
て、実際に低学年児童に他の児童の前で演示させ
ながら発表させた。第 4部「振り返りを踏まえた
探究の時間」では、第 3部「振り返りの時間」で
の友達の気付き・発見や考えを踏まえ、第 2部
「探究の時間」では 1枚ずつ選ばせていた透過・
半透過・不透過のフィルターの「枚数」を自由に
し、どんな種類のフィルターをどの様に重ねると
自分の思い通りの像が 1人用暗箱実験装置内のス
クリーンに投影できるかを自由に探索させた。第
5部「振り返りの時間」では、本時に発見したこ
とや、疑問に思ったこと、考えたことなどをワー
クシートに書かせた。
［2］研究の方法の実際
（1）研究フィールド：大阪府下の公立 A 小学校
第 1学年 A 組（男児 13名、女児 10名、計 23

名）
（2）調査実施日時：2014年 10月 16日（木）
（3）抽出児選出の方法
自然の事象に興味・関心の高い小学 1年生 4名

（女児［AF1・BF2］2名、男児［CM1・DM2］2

名）を担任教諭と相談して選出した。
（4）データ取得の方法
「光のかがく」の第 2部「探究の時間」から第
4部「振り返りを踏まえた探究の時間」（約 40

分）における抽出児 4名の「気付き」場面におけ
る「ことば」・「行動」・「表情」を 1抽出児につき
1台のビデオカメラで記録した。図 3-1 1人用暗箱実験装置
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（5）分析の方法
動画データから抽出児の「気付き」が生じたと
判断される場面前後の「ことば」・「行動」・「表
情」を経過時間ごとに記録した時系列エピソード
記録を作成し、抽出児のコミュニケーションの特
性を自然観察法の手法を用いて質的に分析した。
なお本研究において「気付き」が生じたと判断す
る場面とは、抽出児が配布された教材を操作しな
がら何かを発見した際、感情の表出やそれに伴う
身体のうごき（手を叩いたり、飛び上がったりし
て喜ぶなど）があったり、「独り言」をいったり、
友達と対話したりするような行為があった場面と
した。

Ⅳ 結果と考察

抽出児である小学 1年生 4名（女児［AF1・BF

2］2名、男児［CM1・DM2］2名）の時系列エ
ピソード記録を質的に分析した。その結果、第 2

部「探究の時間」から第 4部「振り返りを踏まえ
た探究の時間」の「気付き」場面における「こと
ば」・「行動」・「表情」から抽出児のコミュニケー
ションの特性が、以下の様に抽出できた。なお時
系列エピソード記録のスクリプト内の下線は、す
べて筆者によるものである。
［1］第 2部「探究の時間」の「気付き」場面にお
ける抽出児のコミュニケーション特性
第 2部「探究の時間」は、低学年児童が 1人に

1セットずつ配布された教材を使って自由に探索
活動を行い、気付いたり発見したりする時間であ
る。分析の結果、この時間の探索活動における抽
出児 4名の「気付き」が発現する際に共通する行
動の特徴は、友達や教師と一緒に探索したりせ
ず、低学年児童が 1人で集中して探索する中で
「気付き」が生じる「児童個々の気付き」場面と、
「児童個々の気付き」を友達や教師といった他者
と共有しようとする「気付きの共有」場面が存在

したことであった（スクリプト 4-1～4-4参照）。
以下では、抽出児ごとに「児童個々の気付き」場
面と「気付きの共有」場面が生じた際に見られる
特徴的なコミュニケーションを、代表的な時系列
エピソード記録のスクリプトを例示しながら述べ
る。
（1）女児 AF1の代表的な「気付き」場面の分析
女児 AF1は、光を通さないと思っていた黄色
の画用紙片に光を照射した。この際、光源と画用
紙片の距離が短かったこと、画用紙片の厚さが薄
かったことから、光が少し透過してスクリーンが
黄色になった。この探索結果を見た女児 AF1は、
まず微笑みを浮かべ、さらに「わー�、まっきっ
きー（真黄色）」という「歓声」と「独り言」を
いっていた（16 : 45）。さらにその 2秒後、右隣
の友達の方を向き、「気付き」の喜びを伝えよう
とした（16 : 47）（スクリプト 4-1参照）。この時
系列エピソード記録から、「児童個々の気付き」
場面のコミュニケーションの特性は、「気付き」
が生じることによって喜びの表情が表れ、その
後、「歓声」と「独り言」が生じることであった。
また「気付きの共有」場面のコミュニケーション
の特性は、「児童個々の気付き」と連動して自ら
の「気付き」を他者と共有しようとする行動が生
じることであった。

経過
時間

児童個々による
「気付き」の表出場面

児童集団による
「気付き」の共有場面

16 : 42

1人用暗箱実験装置内で
黄色の色画用紙片をフッ
クに吊し、光を照射しよ
うとする。

16 : 45

懐中電灯の光を照射した
瞬間、微笑みながら「わ
ー�、まっきっきー（真
黄色）」と叫ぶ。

16 : 47
その後、すぐに右隣に座っ
て探索活動をしている男児
に向かって微笑みかける。
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（2）女児 BF2の代表的な「気付き」場面の分析
女児 BF2は、1人用暗箱実験装置に吊したフ

ィルターに光を照射し、スクリーン上に映し出さ
れた像を見た。自分の予測外の結果だったため
か、小声で「おー」とつぶやきながら驚きの表情
を浮かべた（17 : 10）。その 5秒後、隣にいた友
達に自分の「気付き」を伝えたり発見した像を見
せようとした（17 : 15）（スクリプト 4-2参照）。
この時系列エピソード記録から、「児童個々の気
付き」場面のコミュニケーションの特性は、「気
付き」が生じると同時に驚きの表情が表れ、その
後小さく「おー」という様な「歓声」があがるこ
とであった。また「気付きの共有」場面のコミュ
ニケーションの特性は、「児童個々の気付き」と
連動して、自分の「気付き」を他者と共有しよう
とする行動が生じることであった。

（3）男児 CM1の代表的な「気付き」場面の分析
男児 CM1は、フィルターに光を照射してスク

リーン上に像が映し出されると、様々なことに気
付いたためか、喜びの感情がわき起こり、集中し
て対象を見ようとしていた（15 : 56）（スクリプ
ト 4-3参照）。この時系列エピソード記録から、
「児童個々の気付き」に伴う喜びの感情が、更な
る探索活動の動機となっていることであった。

（4）男児 DM2の代表的な「気付き」場面の分析
男児 DM2は、1人用暗箱実験装置に吊したフ

ィルターに懐中電灯の光をただ照射するだけでな
く、懐中電灯を円を描くように動かすことにより
光がフィルターを透過してできた像も動くことに
気付いた。その後少し微笑みながら「回したら
（照射像が）回るで�」という自分の思い（考え）
をつぶやいた（17 : 14）（スクリプト 4-4参照）。
さらにわずか 1秒後、この「気付き」を教師や友
達に得意そうに見せようとした（17 : 15）。この
時系列エピソード記録から、「児童個々の気付き」
場面のコミュニケーションの特性は、「気付き」
が生じると同時に「ことば」が表出することであ
った。また「気付きの共有」場面のコミュニケー
ションの特性は、「児童個々の気付き」と連動し
て自分の「気付き」を他者と共有しようとする行
動が生じることであった。

経過
時間

児童個々による「気付き」
の表出場面

児童集団による「気付き」
の共有場面

17 : 10

1人用暗箱実験装置に吊
したフィルターに光を照
射すると、小さく「お
ー」とつぶやきながら驚
きの表情を浮かべる。

17 : 11
右手前方にいる友達の探索
活動を眺める。

17 : 15

隣に座っている友達の肩を
叩きながら、自分の 1人用
暗箱実験装置の中の投影像
を見せ、何かをつぶやく。

スクリプト 4 2 女児 BF2の時系列エピソード記録
（一部）

経過
時間

児童個々による「気付き」
の表出場面

児童集団による「気付き」
の共有場面

15 : 56

1人用暗箱実験装置内に
吊したフィルターに光を
照射すると満面の笑みを
浮かべ、しばらく投影さ
れた像を眺める。

16 : 00

突然、別のフィルターを
取り出して吊した後、光
を照射すると再び満面の
笑みを浮かべ、懐中電灯
を、円を描くように動か
してできる像を嬉しそう
に見る。

スクリプト 4 3 男児 CM1の時系列エピソード記録
（一部）

16 : 52

再度、1人用暗箱実験装
置内で黄色の色画用紙片
に光を照射し、発見を確
かめようとする。

スクリプト 4 1 女児 AF1の時系列エピソード記録
（一部）
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［2］第 3部「振り返りの時間」の気付き場面にお
ける抽出児のコミュニケーション特性
第 3部「振り返りの時間」は、第 2部「探究の

時間」において、低学年児童が 1人 1セットずつ
配布された教材を用いて探索活動を行った結果、
気付いたこと・発見したこと・考えたこと・疑問
に思ったことなどを実際の教材を操作しながら発
表する時間である。分析の結果から、この時間の
探索活動における抽出児 4名の「気付き」が発現
する際に共通する行動の特徴は、第 2部と同様、
「児童個々の気付き」と「気付きの共有」の 2つ
の場面が存在したことであった（スクリプト 4-5

～4-8参照）。以下では、抽出児ごとに「児童
個々の気付き」と「気付きの共有」が生じた際に
見られる特徴的なコミュニケーションを、代表的
な時系列エピソード記録のスクリプトを例示しな
がら述べる。
（1）女児 AF1の代表的な「気付き」場面の分析
女児 AF1は、友達が自らの「気付き」を発表

しようとした際、友達から遠い場所にいたため発
表がよく見えず、場所を移動しようとした（25 :

42）。しかしそれでもよく見えなかったため、さ
らに移動したがよく見えず（25 : 46）、さらに移

動を繰り返し（25 : 51）、最終的には友達が演示
に使っている 1人用暗箱実験装置の正面の位置ま
で移動した（25 : 57）（スクリプト 4-5参照）。こ
の時系列エピソード記録から、「気付きの共有」
場面のコミュニケーションの特性は、他者の「気
付き」に興味を持ち、それを共有しようとして自
ら主体的に行動することであった。

（2）女児 BF2の代表的な「気付き」場面の分析
女児 BF2は、友達の「気付き」の発表の内容

をとても集中して聞いており、その後、教師から
友達と同じ結果になった人がいるかどうかを聞か
れると、その結果に共感するように「なった�」
と発話した（26 : 40）（スクリプト 4-6参照）。こ
の時系列エピソード記録から、「気付きの共有」
場面のコミュニケーションの特性は、他者の「気
付き」に興味を抱いたり共感したりすること、友
達と思いを共有して理解しようとすることであっ
た。

経過
時間

児童個々による「気付き」
の表出場面

児童集団による「気付き」
の共有場面

17 : 11
フックにフィルターを吊
し、懐中電灯の光を照射
してできた像を眺める。

17 : 14

懐中電灯を、円を描くよ
うにして動かし、光を照
射してできた像を見て、
右手前方の教師に対して
少し微笑みながら、「回
したら（照射像が）回る
で�」と発話する。

17 : 15

向こうからやってきた教師
と左隣の友達に照射してで
きた像を得意そうに見せ
る。

スクリプト 4-4 男児 DM2の時系列エピソード記録
（一部）

経過
時間

児童個々による「気付き」
の表出場面

児童集団による「気付き」
の共有場面

25 : 42

友達の発表が始まる前はよ
そ見していたが、発表が始
まると急に自分から動いて
1人用暗箱実験装置を覗き
にいこうとする。

25 : 46
1人用暗箱実験装置の中を
さらによく見ようと、自分
のいる場所を移動する。

25 : 51
友達の探索結果をさらによ
く見ようと、自分の居場所
を移動する。

25 : 57

友達の探索結果をさらによ
く見ようと、1人用暗箱実
験装置と正面の位置まで移
動する。

スクリプト 4-5 女児 AF1の時系列エピソード記録
（一部）

経過
時間

児童個々による「気付き」
の表出場面

児童集団による「気付き」
の共有場面

26 : 38
友達が光を照射する様子を
集中して見ようとする。
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（3）男児 CM1の代表的な「気付き」場面の分析
男児 CM1は、友達が黄色の画用紙片に光を照

射し、どんな像ができたかを発表するのを見なが
ら「黄色い、黄色い」という「ことば」でつぶや
いていた（25 : 24）。さらに、なぜ像が黄色にな
ったかその理由を自分なりに考えて他者に伝えよ
うとした（25 : 28）（スクリプト 4-7参照）。この
時系列エピソード記録から、「気付きの共有」場
面のコミュニケーションの特性は、他者の「気付
き」に興味を抱いたり共感したりし、さらに自分
の考えや思いを友達と共有しようとすることであ
った。

（4）男児 DM2の代表的な「気付き」場面の分析
男児 DM2は、友達が青色セロファン片に光を
照射してできた像を発表するのを見ながら、この
発表を見ていた友達から出されるいろいろな像の
「見立て」の考えを聞いていた。その後、自分の
頭に浮かんだ像の「見立て」を「ちゃうで、海で
おぼれてる、海でおぼれてる人や�」という「こ
とば」と発話した（30 : 17）（スクリプト 4-8参
照）。この時系列エピソード記録から、「気付きの

共有」場面のコミュニケーションの特性は、他者
の「気付き」を聞きながら自分の思いを醸成し、
最終的に自分の思いを表出しようとすることであ
った。

［3］第 4部「振り返りの時間を踏まえた探究の時
間」の「気付き」場面における抽出児のコミュニ
ケーション特性
第 4部「振り返りを踏まえた探究の時間」は、
第 3部「振り返りの時間」において、低学年児童
が気付いたこと、発見したこと・考えたこと・疑
問に思ったことなどを全員で共有した後、それを
踏まえてさらに探索する時間である。分析の結果
から、この時間の探索活動における抽出児 4名の
「気付き」が発現する際に共通する行動の特徴は、
第 2・3部と同様、「児童個々の気付き」と「気付
きの共有」の 2つの場面が存在したことであった
（スクリプト 4-9～4-12参照）。以下では、抽出児
ごとに「児童個々の気付き」と「気付きの共有」
が生じた際に見られる特徴的なコミュニケーショ
ンを、代表的な時系列エピソード記録のスクリプ
トを例示しながら述べる。
（1）女児 AF1の代表的な「気付き」場面の分析
女児 AF1は、1人用暗箱実験装置に黄色の画

用紙片を入れて探索を行っていたが、途中で天井
をスクリーンにしても同じ結果になるかどうかを
確かめようとした（41 : 12）。さらに画用紙片だ
けでなくラッピングシート片でも同様に確かめよ

26 : 40

教師が友達と同じ結果にな
った人がいるかどうかを聞
くと、「なった�」と発話
する。

スクリプト 4-6 女児 BF2の時系列エピソード記録
（一部）

経過
時間

児童個々による「気付き」
の表出場面

児童集団による「気付き」
の共有場面

25 : 24

友達が 1人用暗箱実験装置
内で黄色の色画用紙片に光
を照射した時、黄色の像が
できるのを見ながら「黄色
い、黄色い」とつぶやく。

25 : 28

いきなり横にいた数人の友
達に向かって「近すぎても
なー、真っ黄色になるね
ん。」と発話した。

スクリプト 4-7 男児 CM1の時系列エピソード記録
（一部）

経過
時間

児童個々による「気付き」
の表出場面

児童集団による「気付き」
の共有場面

30 : 17

友達が 1人用暗箱実験装置
に青色セロファン片を吊し
て光を照射してできた像を
数人の友達がいろいろなも
のに見立てるのを聞いて、
「ちゃうで、海でおぼれて
る、海でおぼれてる人や
�」と大声で発話する。

スクリプト 4-8 男児 DM2の時系列エピソード記録
（一部）
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うとした（41 : 24）。その後、いろいろ気付いた
ことを伝えるため教師を呼ぼうとした（42 : 09）
（スクリプト 4-9参照）。この時系列エピソード記
録から、「児童個々の気付き」場面のコミュニケ
ーションの特性は、誰とも関わらず黙々と自分の
考えに従って探索し、いろいろと「気付き」を重
ねていくことであった。また、「気付きの共有」
場面のコミュニケーションの特性は、自分の「気
付き」を他者に伝えようとすることであった。

（2）女児 BF2の代表的な「気付き」場面の分析
女児 BF2は、1人で黙々と探索活動を進め、

その結果、紫色の像ができることを発見した
（40 : 14）。その 3秒後、自分の「気付き」を伝え
るために教師に声をかけ（40 : 17）、自分の「気
付き」を微笑みながら伝えた（40 : 20）。教師が
去った後、再度、探索を始め自分の「気付き」を
「真ん中へんがパープル、パープル」という「こ
とば」でつぶやいた（40 : 30）（スクリプト 4-10

参照）。この時系列エピソード記録から、「児童
個々の気付き」場面のコミュニケーションの特性
は、誰とも関わらず黙々と自分の考えに従って探

索する点、自分の「気付き」を「つぶやく」こと
であった。また「気付きの共有」場面のコミュニ
ケーションの特性は、自分の「気付き」を笑顔で
他者に伝えようとすることであった。

（3）男児 CM1の代表的な「気付き」場面の分析
男児 CM1は、赤いセロファン片とエアクッシ

ョンシート片を重ねて吊してどんな像ができるか
を探索し、何かに気付いて微笑んだ（33 : 52）。
さらに次の探索のアイディアが浮かんだため、そ
の「気付き」を教師に伝えようとした（34 : 12）。
そして実際にフィルターを吊して確かめた後、自
分の予想が正しかったことに気付いて「緑色にな
ったー」とつぶやいた（34 : 22）（スクリプト 4-

11参照）。この時系列エピソード記録から、「児
童個々の気付き」場面のコミュニケーションの特
性は、誰とも関わらず、1人で黙々と探索するこ
と、自分の「気付き」を「つぶやく」ことであっ
た。「気付きの共有」場面のコミュニケーション
の特性は、自分の「気付き」や思いを他者に伝
え、共有しようとすることであった。

経過
時間

児童個々による「気付き」
の表出場面

児童集団による「気付き」
の共有場面

41 : 12

1人用暗箱実験装置内で
黄色の色画用紙片に光を
照射した後、急に色画用
紙片を取り出して天井に
かざし、そこに光を照射
してできる像を見ようと
する。

41 : 24

ラッピングシート片を天
井にかざし、そこに光を
照射して天井にできる像
を見ようとする。

42 : 09

黄色の画用紙片を 1人用暗
箱実験装置に吊すと、自分
の気付きを教師に伝えよう
と手を振りながら、「先生、
ちょっと来て‐」と発話す
る。

スクリプト 4-9 女児 AF1の時系列エピソード記録
（一部）

経過
時間

児童個々による「気付き」
の表出場面

児童集団による「気付き」
の共有場面

40 : 14

フィルターを 1人用暗箱
実験装置に吊し、懐中電
灯の光を照射してできた
紫色の像を集中して見よ
うとする。

40 : 17

突然、視線は暗箱の中に向
けたまま、笑顔で「せんせ
ーい！」と叫び、先生を呼
ぼうとする。

40 : 20
やって来た先生に「何か紫
っぽくなってきた、真ん中
が」と笑顔で発話する。

40 : 30
先生が去った後、「真ん
中へんがパープル、パー
プル」と独り言をいう。

スクリプト 4-10 女児 BF2の時系列エピソード記録
（一部）
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（4）男児 DM2の代表的な「気付き」場面の分析
男児 DM2は、青色と赤色のセロファン片を重
ねて吊してどんな像ができるかを確かめることに
集中していた（33 : 40）。そして探索の結果、透
過光が紫色になることに気付いたとき、「パープ
ル、パープル、紫になった�紫になった�紫にな
った�」と叫びながら周囲の友達に自分の「気付
き」を伝えようとした（33 : 47）。そして 20秒程
度の探索活動の後、新たに気付いたことについて
「これが、・・・これ 1番きれいやろー」と独り
言をいっていた（34 : 10）（スクリプト 4-12参
照）。この時系列エピソード記録から、「児童個々
の気付き」場面のコミュニケーションの特性は、
誰とも関わらず、1人で黙々と探索すること、自
分の「気付き」を「つぶやく」ことであった。
「気付きの共有」場面のコミュニケーションの特
性は、自分の「気付き」や思いを不特定多数の他
者に「つぶやく」ことで伝えようとすることであ
った。

Ⅴ 総合的考察

抽出児 4名のスクリプトの分析結果及びその考
察から、以下のことが明らかとなった。
（1）探索活動における抽出児 4名の「気付き」が
発現する際の行動の特徴として、低学年児童が 1

人で集中して探索に取り組む中で「児童個々の気
付き」が生じ、続いて探索活動で得た「気付き」
を友達や教師といった他者と共有する「気付きの
共有」が生じることがある。
（2）「児童個々の気付き」が生じる場面では、①
「気付き」が生じる前は友達や教師と関わらず 1

人で黙々と探索する、②「気付き」が生じた後、
「喜び」や「驚き」といった「感情」が表出する、
③「ことば」よりも先に「歓声」が生じる、④
「歓声」と連動するように「気付き」に関連した
「独り言」をいうことがある、といったことがコ
ミュニケーションの特性として抽出された。
（3）「気付きの共有」の場面では、「児童個々の気
付き」が生じた後にそれと連動して、①自分の
「気付き」を友達に「ことば」で伝えたり「独り
言」をいったりすることで「気付き」を共有して
もらおうとする、②他者の「気付き」に興味を抱

経過
時間

児童個々による「気付き」
の表出場面

児童集団による「気付き」
の共有場面

33 : 52

赤いセロファン片とエア
クッションシート片を重
ねて吊し、光を照射して
その像を見ると、少し微
笑む。

34 : 12

次に青色のセロファン片と
黄色の画用紙片を取りだ
し、向こう側にいる先生に
向かって「先生、青（いセ
ロファン片）と黄色（の画
用紙片）やったら、絶対、
あれ緑になると思うから、
やってみる。」と発話する。

34 : 22

すぐに青色のセロファン
片と黄色の画用紙片を重
ねてフックに吊し、懐中
電灯の光を照射しようと
する。その後、微笑みな
がら「緑色になったー」
と独り言をいう。

スクリプト 4-11 男児 CM1の時系列エピソード記録
（一部）

経過
時間

児童個々による「気付き」
の表出場面

児童集団による「気付き」
の共有場面

33 : 40
青色と赤色のセロファン片
を重ねて吊し、光を照射し
て、像を見ようとする。

33 : 47

赤と青色のセロファン片に
光を照射してできた像をじ
っくり見た後、突然、「パ
ープル、パープル、紫にな
った�紫になった�紫にな
った�」と叫ぶ。

34 : 10

その後、再び黙々と探索を
続けた後、急に「これが、
・・・これ 1番きれいやろ
ー」とつぶやいた。

スクリプト 4-12 男児 DM2の時系列エピソード記録
（一部）
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いて共感し、それを自ら積極的に共有しようとす
る、といったことがコミュニケーションの特性と
して抽出された。
「光のかがく」の体験活動においても、小川が
指摘した生活科授業におけるコミュニケーション
の 3つ場面のうち、「もの」や「こと」との対話
を通して「知的な気付き」が生じる第 1場面とし
て「児童個々の気付き」場面を、友達や教師との
「ことば」のやりとりを通して「知的な気付き」
を構成する第 2場面として「気付きの共有」場面
を抽出することができた。またこの 2つの場面
は、数分間という比較的短時間で生じることも明
らかとなった。本研究のデータだけでは早急に結
論を出すことができないが、今後、さらにデータ
を積み重ね、「児童個々の気付き」と「気付きの
共有」との間に「段階性」があるかどうかを検討
することで、「気付き」の「発現」から「深化」
への過程が明確になると考えられる。
さらに本研究では、「児童個々の気付き」場面

のコミュニケーションの特性として「喜び」や
「驚き」などの感情の表出や「ことば」より先に
「歓声」が生じたことから、関わりの対象につい
ての認識である「気付き」が発現する場面では、
それに連動して情意的な行動が生じる傾向がある
ことが伺えた。また「気付きの共有」場面のコミ
ュニケーションの特性として「気付き」を友達に
「ことば」で伝えたり「独り言」をいうことで共
有してもらおうとしたりすることが明らかとなっ
た。森本のいう「ことば」のやりとりを通して
「知的な気付き」を構成する際に、意図的かつ計
画的に低学年児童同士が自分の「気付き」を十分
に話し合える時間を設定したり、他者に自分の
「気付き」を伝えられるような発表（共有）の場
を設定したりすることでさらに探索が促進され、
「気付き」の質が高まってくると考える。

Ⅵ 今後の課題

本研究における 4名の抽出児の結果だけでは、
「児童個々の気付き」場面や「気付きの共有」場
面の存在や、その際に発現するコミュニケーショ
ンの特性について一般化することは難しい。しか
し今後、抽出児の数を増やし、さらに「光のかが
く」以外の自然の「もの」と「こと」に関わる体
験活動においても同様の調査をすることで、本研
究の結果を一般化できることが期待される。また
「児童個々の気付き」と「気付きの共有」の 2つ
の場面における低学年児童のコミュニケーション
の特性をさらに詳細に調べることにより、生活科
の探索活動における教師の支援の方法がより明確
となると考える。
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