
3 
 

2016年度科学技術インタープリター養成プログラム修了論文 
 
 
 
 
 
 

じぶんごとの科学 
—「自由研究」活用法の検討— 

Personalization of Science:  
Research Activities of Elementary School for Children and Adults 

 
 
 
 
 
 

2017年 3月 
 
 
 

東京大学大学院 総合文化研究科 広域科学専攻	 修士課程 

科学技術インタープリター養成プログラム 11期生 

足立	 理央 
 

指導教員	 松田	 恭幸准教授 

  



4 
 

要旨  ......................................................................................................................... 5 
1.	 序論  .................................................................................................................. 6 
2.	 科学教育としての自由研究  ................................................................................ 8 
3.	 自由研究の現状  ................................................................................................. 9 

3-1.	 先行研究  .......................................................................................................... 9 
3-1-1.	 自由研究の目的  .......................................................................................... 9 
3-1-2.	 自由研究の現状  .......................................................................................... 9 

3-2.	 参与観察  ......................................................................................................... 10 
3-2-1.	 方法  .......................................................................................................... 10 
3-2-2.	 結果  .......................................................................................................... 11 

3-3.	 考察  ................................................................................................................ 24 
3-3-1.	 科学的な考え方  ......................................................................................... 24 
3-3-2.	 テーマ設定  ................................................................................................ 25 
3-3-3.	 仮説から始めるために  ............................................................................... 27 
3-3-4.	 その他の問題点  ......................................................................................... 28 
3-3-5.	 総括と今後の課題  ...................................................................................... 32 

4.	 結論  ................................................................................................................ 34 
4-1.	 児童への提案  .................................................................................................. 34 
4-2.	 保護者への提案  ............................................................................................... 34 

4-2-1.	 児童の導き方  ............................................................................................ 34 
4-2-2.	 自由研究と科学  ......................................................................................... 35 

4-3.	 科学研究者に求めること  ................................................................................. 35 
4-4.	 本研究の意義  .................................................................................................. 36 

謝辞  ....................................................................................................................... 37 
文献  ....................................................................................................................... 38 
付録  1	 研究内容説明書  ........................................................................................ 40 
付録  2	 活動に関する説明書（A、C 用）  .............................................................. 41 
付録  3	 活動に関する説明書（B 用、2 ページ目）  ................................................ 46 
付録  4	 研究ノートの例（A 用）  .......................................................................... 47 
付録  5	 ワークシート  ........................................................................................... 48 
付録  6	 東京都小学生科学展	 作品募集のお知らせ  ............................................... 49 
インタープリター養成プログラムを受講して  ......................................................... 51 
 
  



5 
 

要旨  
	 科学コミュニケーションには対等な土台が必要である。“いわゆる科学者”と“いわゆる

素人”が同じ立場だと認識することが対話を促すのではないだろうか。科学を観察、仮説

生成、検証、そしてその観察という一連の流れだと仮に定義すると、これは“いわゆる科

学者”以外にも日常的に行なわれているように見える。そこで、このような科学を児童に

は身につけさせ、大人には認識させるような手立てとして夏休みの宿題「自由研究」の活

用を考えた。  
	 自由研究を行なう小学生の参与観察から、児童らは観察から仮説を立てることができる

一方で、その仮説が検証には至っていないことがわかった。その原因は、研究を始める時

の動機づけが何かを“やってみよう”だったためだと思われた。研究を仮説から始めるこ

とができれば、その後の検証、観察サイクルに乗せられるのではないかと考えられた。仮

説を以って研究を始めるためには日頃から観察しておくことが重要である。  
	 自由研究の活用が児童や大人の科学的な考え方にどれだけ寄与するかはまだ検証できて

いない。コミュニティの設置や評価などは今後の課題である。  
	  
 
 
Abstract 
 The equal basis is necessary for science communication between “so-called 
scientists” and “so-called lay people.” In this study, science was defined a sequential 
process where one observed, hypothesized, examined, and again observed. This process 
seems to be always performed by everyone. Therefore, this process, “science,” was 
thought as the equal basis. It should be learned and recognized by children and adults 
through research activities. 
 We performed participant observation. The subjects were three elementary 
school students. We observed that they could hypothesize from their observation. 
However, the hypothesizes remained to be unverified. It seemed to occur because of 
their motivation; to “try” something. If they had started their study with hypothesizes, 
they must have verified it. It requires usual observations. 
 In this study, we could not discuss the effects. The examination is future work. 
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1.	 序論  
	 今日、科学コミュニケーションは多くの組織や個人によって行われている。そしてその

内容は、実験教室などの「楽しさ」を共有するものから、最新の科学技術をわかりやすく

解説するものまで、多岐に渡る。このような活動を行うにあたっては意識しておかなけれ

ばならない問題点がある。それは、科学を伝える側が伝えられる側をどう認識するかであ

る。これは「受け取ることのモデル」と言われ、「欠如モデル」から、「文脈モデル」、「素

人の専門性モデル」、「市民参加モデル」へと変遷してきた  [藤垣]。欠如モデルは「一般の
人々に理解や知識がない」ために科学に対して懐疑的態度をとると考えるものである。こ

のモデルでは、人々に「知識や理解があれば、非合理な恐れを抱かなくなる」としている。

伝える側が伝えられる側に対して上位にいるのである。しかし、素人の専門性モデルでは

伝える側もまた伝えられる側であるとして、双方向のコミュニケーションが強調される。

さらに市民参加モデルでは、伝えられる側が受動的に知識を享受するのではなく、彼ら自

身の知識（ローカルノレッジ）を以って積極的に意思決定をすることの意義が説かれる。

このような変遷を見ると、専門家（とりわけ科学者）と、専門家以外（いわゆる素人）の

地位は均されてきているようだ。それでも、専門知はどちらかといえば優位である。では、

科学者と素人の両者を対等にするためには、どうすればよいだろうか。本研究では、科学

者だけでなく素人にも備わっている“考え方”として科学を定義する。このような科学を

浸透させ、その基盤の上で対等な関係の構築を目指すものである。  
	 さて、科学と聞いて、何を思い浮かべるだろう。おそらく、理科をはじめとする自然科

学分野（物理学、化学、生物学など）を想像する人が多いのではないか。しかし、これら

の学問分野から外れたものは科学的ではないのだろうか？これらの学問から遠ざかった人

は科学的な考え方ができないのだろうか？  
	 辞書で引いてみよう。科学の項には「一定の対象を独自の目的・方法で体系的に研究す

る学問」で、「広義では社会科学・人文科学を含み、狭義では自然科学を指す」とある1。

ここで、“社会”、“人文”、“自然”とは「対象」にあたるだろう。そしてこれらに修飾され

る“科学”は分野を超えて共有される手続きや方法である。このような科学を仮に定義し

ておこう。本研究における科学とは、  
観察→仮説の生成→検証→観察  

のサイクルである。複数の観察から、それに共通する法則性を見出して仮の説を立て、そ

の仮説を検証し、検証した結果をさらに観察するという一連の流れがある状態を科学的と

呼ぶことにする。こうしてみると、誰しも、日常において科学的に考えたことがあるので

はないだろうか。佐藤は、「料理を始める前にその料理の出来上がりについて何らかの見通

し、つまり一種の「仮説」を立てずにとりかかる人は少ないのではない」かと問いかける  [佐
藤  郁 . p 86]。別の例としてピーマン料理について考えてみよう。ピーマンが嫌いな人にど
うしても食べてもらいたい状況にあるとする。その人はピーマンを見るとその料理に手を

つけない。ではピーマンを見えなくしてしまえば気づかずに食べるかもしれない。そう考

え、フードプロセッサーにかけて食卓に出す。このとき、“ピーマンを細かくすれば、対象

者は食べる”という仮説を立て、食卓に出すことで検証しようとしていると言えないだろ

                                                   
1 新明解国語辞典	 第二版  
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うか。この検証の結果、ピーマン嫌いの人（被験者）は一口含んだものの、それ以上は手

をつけなかった。とすると、ピーマンの味が原因であろうか。これは 2 つ目の仮説である。
このように、誰しも、なんらかの形で仮説を検証しながら生活しているのではなかろうか。  
	 「仮説実験授業」の提唱者である板倉は「科学上の最も基本的な概念や原理・原則を教

える」授業が、自然科学や理科だけでなく「他の教科にも役立つ可能性がある」と主張す

る  [板倉  p 23]。そして実際に、国語・外国語、体育、美術についても、仮説と実験を基
本とした授業書を作成してきている。このように、仮説検証のサイクルとしての科学は多

くの活動に適用されうる考え方に見える。科学とは多くの学問や社会生活において、根底

で共有されうる概念と考えられるのである。  
	 本研究では、社会を構成する人々は研究者（科学者）に限らず皆、科学の考え方を根底

にもっており、それを使役する対象が異なるだけと考えている（図  1）。このような社会
像においては、研究者もそれ以外の人も科学という考え方の土台で対等である。しかし科

学の対象が異なるため、お互いに素人であり専門家である。こうした対等さを認識するた

めに必要なことは、専門家ではない人も、科学を“自分事”として考えることである。本

研究は、その認識や科学的思考の体得のために、小学校の夏休みの宿題“自由研究”が有

用ではないかと考え、その活用法を検討するものである。  
	 2 節では、小学生の自由研究を取り上げる意義を考える。3 節では自由研究の現状を捉
え、そこで見られた問題点やその改善点を 4 節で考察する。本研究では、本稿を科学コミ
ュニケーションの手段の 1 つとして扱いたいと思っている。そのため、これまで自由研究
に関わったことのある全ての大人に読まれることを期待している。本稿を通して、読者が

科学を身近なものと感じ、自分事として捉えられるようになれば幸いである。3 節で紹介
する小学生が実際に取り組んだ研究例や本研究自体が、（本研究でいうところの）科学に沿

っているかどうか、またそうでないならばどのようにすればよいか、是非とも考えながら

読み進めてもらいたい。  
 
  

図  1 	 本研究で想定
する社会。  
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2.	 科学教育としての自由研究  
2-1.	 自由研究の特長  
	 本研究では科学を仮説検証の手続きと定義していることは前述の通りである。このよう

な科学を普及させるために、小学生に課される自由研究がふさわしいと考えている。それ

は、まず自由研究が以下の 3 つの特長を備えているからである。  
	 第 1 に、自由研究は自由な研究活動である。本研究における科学は分野に捉われない。
そのことを認識させるには、幅広くテーマを設定できなくてはならない。また、観察→仮

説生成→検証→観察というサイクルは、座学的に教えるのではなく一度でも経験すること

が理解に必要である。このようにして、テーマ（対象）が自由に決定できる研究活動、す

なわち自由研究を手段として設定した。  
	 第 2 に、自由研究は家庭で取り組まれる。テーマが自由である、すなわち個人個人で異
なるということは、それを導く教師も 1 人ではたりないということである。しかし、夏休
みの宿題としての自由研究であれば、行なう場所はほとんどの場合家庭である。小学校の

場合、学校教育は 1 人の教員に対し 1 クラス分の児童という極端に偏った比になるが、家
庭教育であれば 1 人の児童に対し 1 人以上の保護者が指導につけるだろう。従って、より
密な指導が期待できるのである。  
	 第 3 に、自由研究を経験する人数の多さが挙げられる。自由研究は現在、小学校や中学
校で夏休みの宿題として一般的であり、小学校においてはどの学年でも 5 割以上の児童が
経験する  [Benesse, 子ども]。自由研究で科学的な考え方を養うことができれば、非常に
多くの児童がその対象になるのである。  
 
2-1.	 小学生の自由研究  
	 以上の 3 つの理由で自由研究に着目した。前述の通り、自由研究の宿題は小学校や中学
校で課されているが、本研究では特に小学生の自由研究を取り上げたい。その理由は 3 点
ある。1 つは、幼い時期の疑問への応答（解答ではない）が、「彼らの世界理解の仕方を決
定する」可能性があるからである  [小川  p 126]。児童が発する疑問に対してどう大人が応
えるか（科学的か、非科学的か）が、児童のその後の考え方を左右するのではないかと小

川は指摘する。2 つ目は、「夏休みの理科自由研究は、中学生より小学生の方が多く行って
いる」と言われているからである  [竹中 , 戸北]。ここでは理科の自由研究に限った数だが、
全体的に見ても小学生の自由研究例の方が多いと推察する。最後に、関わる保護者の割合

は小学生に対する方が多いからである。小学生が自由研究に「一人で取り組んだ」割合は

25％程度で、残り 75％は程度の差こそあれ、保護者のサポートがある  [Benesse, 子ども]。
一方で、中学生になると「一人で取り組んだ」生徒は 5 割にも上る  [Benesse, 中学生]。
これは、小学生のときに自由研究のやり方に慣れたからだと思われる。本研究では、自由

研究の効果を児童だけでなく保護者にも与えたい。そのため、小学校で課される自由研究

に注目した。では、今現在、小学校の自由研究はどのように行なわれているのだろうか。  
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3.	 自由研究の現状  
3-1.	 先行研究  

3-1-1.	 自由研究の目的  
	 2 節で述べた通り、自由研究は夏休みの宿題として、多くの児童・生徒が経験するもの
である。しかしこれは一体何を目的として設置されているのであろうか。  
	 安藤は、自由研究を「児童・生徒が日ごろから自分の興味や関心がある課題を、じっく

りと時間をかけて追究する探究活動」と述べている  [安藤 , 再考]。このような説明の一方
で、自由研究の狙いは「自然にふれ、働きかけ、問題を発見し、根気強く解決していく能

力を養い、科学の方法を習得させること」だと言われることもある  [小見 , 戸北]。この狙
いに見られるように、“科学の方法”や“科学的な考え方”を学ぶ場として、大学でも使わ

れている例がある。例えば、東京大学では理科系の 1 年生に対して ALESS（Active 
Learning of English for Science Students）という授業を開講している。これは学生がそ
れぞれ科学論文を書き、それをプレゼンテーションする英語の授業である。その論文の研

究テーマは学生自らが設定し、簡単な科学実験も行なう。この授業には単に英語を学ぶだ

けでなく、「教養教育の一環として、科学的な考え方を養う」狙いがある  [The University 
Times]。また、国際基督教大学では、ある物理学の授業内で自由研究が課される。この授
業は「一般教育」という枠組みにあり、文理問わず多くの学生が履修する授業である。こ

の授業の担当教員である岡村は、自由研究を通じて、文系大学生においても「科学的考え

方」が養えると考えている  [岡村 , 一般教育 ; 岡村 , 科学的思考]。このように、自由研究
と“科学的な考え方”の関係は近年注目されつつある。ならば、本家本元である小学校の

自由研究も、彼らの“科学的な考え方”の涵養のために活用できるのではなかろうか。  
 

3-1-2.	 自由研究の現状  
	 何かを活用するためには、それが現状でなぜ活用できていないのか、その要因を探るべ

きであろう。先行研究でも自由研究の問題点が報告されている。例えば、小学校教員が自

由研究の指導に困るというのはよく言われることである  [植竹 , 堀田 , 垣内 ; 安藤 , 教師 ]。
しかしながら、宿題としての自由研究は学校でなく、家庭で行なわれるものである。保護

者が一般的にどの段階・過程で自由研究の難しさを感じるかというようなアンケート調査

結果はあっても、具体的にどのように導けば効果が期待されるというような研究はほとん

どないと言っていい。これは、研究発表の場が教育関係者に向けたものだからでもあろう。

しかし先行研究から、児童が感じる楽しさにしろ、面白さにしろ、難しさにしろ、具体的

に何に対してそう感じていたのか、実際の姿が見えてこないのである。そこで本研究では

その実像を知るため、参与観察を行なった。  
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3-2.	 参与観察  
3-2-1.	 方法  

	 児童がどのようにして自由研究に取り組んでいるのかを明らかにするべく、自由研究の

サポート活動を兼ねた参与観察を行なった。保護者（親）が隣にいない状況ではより児童

自身の意思が表出しやすいと考え、被験者の募集は小学生を預かる学童保育所で行なうこ

とにした。また実験者が自由研究を手伝うことによる被験家庭への利益も見込んだ。文京

区にある民間学童保育施設に協力を依頼し、  
 ・夏休み中の課題に自由研究が必須である、もしくは選択するが、  
 ・「研究」のやり方がわからない、もしくは進め方に困っている・困った経験があ

 り、かつ、  
 ・共働きなど家庭の都合で、夏休み中課題にかけられる時間が少ない  
という条件に当てはまる被験者を募集したところ、2 家庭 3 児童の協力を得られた。対象
児童は小学 6 年生女子（以下、A）、A と同学年の男子（以下、B）、B の妹にあたる小学 2
年生女子（以下、C）である。3 名は同じ公
立小学校に属し、双方の母親（以下、それぞ

れ A 母、BC 母）とも顔なじみである。  
	 当該施設には 2016 年の 3 月と 4 月に一度
ずつと 5 月に二度訪問し、その際に A、B、C
それぞれと対面・交流した。7 月 13 日に A、
B、C それぞれから同意を得て取材を開始し、
夏休み期間に 5 回（1 回につき 1〜2 時間）程
度の面談を行なった。ただし B に関しては面
談に同意を得られなかったため、8 月 30 日に
インタビューのみを行なった。A、B、C それ
ぞれに配付した研究説明書及び同意書は付録

1〜3 の通りである。  
	 取材場所には当該施設の一室を借りること

ができた（図  2）。施設は複数の児童が利用しているが、自由研究作成を行う児童は食事
スペース、その他の児童は学習・遊びスペースへ移動することで、対象児童が研究に比較

的集中できる環境となっていた。自由研究に関する大抵の作業は食事スペースにおいて行

なったが、後述する C の実験では水を使ったため適宜水道へ移動していた。  
	 この取材は児童がどのように研究を行うか、物事を考えるかの観察を目的としたが、一

方でサポート活動として自由研究を完成させるという役目もあった。そのため、研究が行

き詰まり、誘導が必要だと実験者が感じた場合は適宜助言を行った。しかし実験者主導の

自由研究にならないよう、また児童の意気を削がないよう、児童に燻りが見られた場合は

強要しないようにし、また助言する際も複数の選択肢を用意することを心がけた。面談の

回数が少ないため、毎回その日にわかったことをまとめる時間を設けるようにした。また、

家庭との連絡帳の役目を期待して研究ノートを作るよう指導した（付録 4）。  
  

図	 2	 学童保育所の間取り。	 
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3-2-2.	 結果  
(a)	 A（小学 6 年生女子）の事例  
【概要】  
	 A とは、取材開始前の 5 月 20 日に本研究の説明を兼ねて一度面談をした。A はこれま
でに 5 回自由研究を行なっており、その内容は、ハワイのリゾートの模型製作（小学 1 年
生）、サンフランシスコ旅行記（2 年生）、屋久島旅行記（3 年生）、認知症について（4 年
生）、コマ撮りの映画製作（5 年生）であった。夏休みに旅行に行った際の経験をレポート
することが多く、自由研究の作成は父親と行なっているとのことだった（5 月 20 日フィー
ルドノートより）。  
	 また同日、課される予定の自由研究についてテーマを相談したところ、A は録音した自
分の声が肉声と異なる聞こえ方をする現象に興味を示していた。しかしその後「テーマを

やっぱり変えてみたい。。。かも」（7 月 6 日 A 母メールより）との意志を示した。面談 1
回目の 7 月 13 日には新たなテーマ“一人一人違う指紋”を持参したため、具体的なテーマを
絞り込んだ。その後、インターネットを使った調査と図書館での文献調査を行なった。  
	 面談 2 回目（7 月 20 日）は引き続きインターネットでの調査を行なって実験内容の方針
を決定し、指紋採取の実験をした。面談 3 回目（7 月 25 日）、4 回目（8 月 5 日）にも実
験手法を改善しながら実験を行なった。面談 5 回目（8 月 12 日）は午前に警察署を訪問し、
鑑識の取材をした。この日の午後と 6 回目の面談（8 月 30 日）は研究のまとめに充てた（図  
3）。  
 
 

 
図  3	 参与観察の全体図。  
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図 4	 テーマ設定（7/13）時の A との会話。  
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【面談 1 回目（7 月 13 日）】  
	 まずはテーマ設定を行なった。発

話記録2を図  4 に示す。A は指紋が
「一人一人違う」ことを聞き、人口

の数だけ指紋のパターンがあるのか

と疑問を持っていた（図  4 傍線部
（イ）、（ハ））。また、「実験がしたい」

との強い希望があったが、具体的に

どのような実験がしたいかは明らか

ではなかった（図  4 傍線部（ホ）、
（へ））。指紋が全員違うこと、また

それがなぜ違うかを探求することは

難しいと思われたので、指紋が違う

ことを前提としてそれがどのように

社会で使われているかという方向に

誘導を試みた。提案したのは指紋に

よる個人認証、鑑識による指紋採取、

指紋を残さない（つけないもしくは

指紋を消す）方法の 3 つである。こ
のうち、A は指紋採取に興味を示し

た（図  4 傍線部（チ））。ただ、鑑識
のイメージは持っておらず（図  4 傍
線部（チ）、（リ））、指紋についても

前提知識量がわからなかったため、

インターネット調査と文献調査を行

なうことにした。  
	 A は、ウィキペディア掲載の画像  
[ウィキペディア]を見て、自身の指
紋との違いに驚く様子を見せた（図  
5 傍線部（イ））。また NEC のウェ
ブサイト  [NEC]から、個人認証の際
には指紋の分岐点や端点の位置や方

向が照合されていること、また認証

には指紋だけでなく指静脈も併せて

用いられていることを知った。また、

図書館で文献調査をし、図鑑や百科

事典から指紋の基本情報を得た。  
 

                                                   
2言い淀みなどは内容に差し障らない範囲で適宜削除した。括弧内は実験者による補足。	 

図 6	 予備調査（7/20）時の A との会話。  

図 5	 予備調査（7/13）時の A との会話。  
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【面談 2 回目（7 月 20 日）】  
	 引き続きインターネット調査をし、

学研のウェブサイト  [学研プラス]
から指紋採取キットの情報を得、A
はこれに興味を示した（図  6 傍線部
（イ））。キットや前回（7 月 13 日）
の文献調査からはアルミニウムの粉

が指紋採取に使われていることがわ

かっていたが、それ以外の粉（チョ

ークや小麦粉）で指紋採取してみて

はどうかと提案した。A はキットが
なければ指紋採取はできないと考え

ていた（図  6 傍線部（ロ））が、こ
の提案は受け入れた（図  6 傍線部
（ホ）、（へ））。  
	 実験計画にはほとんど時間を割か

ず、実験を「やってみる」様子が見

られた（図  7）。A はまずテーブル
の天板に指を押しつけ、その上に定

規で削ったチョークの粉をふりかけ

て、余分な粉を指で払った（実験 A1、
図  7）。しかし、凹凸の大きい天板
ではそもそも指紋がついたとしても

断片的になり、また、粉を指で払う

ことで、指紋に付着した粉も一緒に

払われてしまうことが懸念された。

前者について、図示して説明したと

ころ、A は納得したようだった。  
	 指紋をつける対象をガラスのコッ

プに固定して実験 A2 を行なった
（図  8）。実験 A2 では指紋をつけた
箇所にチョークの粉、もしくは小麦

粉をかけた後、コップを振って余分

な粉を落とすことで指紋の検出を試

みた。チョークの粉では「なんとな

く指紋の線に合っているような気が

する」（図  8 傍線部（イ））と感じた
一方、小麦粉では「できてないんだと思う」、「バツ」（図  8 傍線部（ロ））と表現した。た
だ、コップの指紋の部分には粉がくっついていると判断していた（図  8 傍線部（ハ））。そ

図 7	 実験 A1（7/20）での A との会話。  
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こで、なぜうまくいかなかったかと

問いかけると、チョークの粉で検出

でき、小麦粉でできなかった理由は、

チョークだけに含まれる何らかの

“食用でない物質”が指紋と「反応し
た」からだと説明した（図  8 傍線部
（ニ））。これは実験者の考えとは異

なっており、A からはそれ以外の説
明が引き出せなかった。そこで、仮

説の 2 つ目として、“粉のつけ方を工
夫すればうまく指紋が検出できる”
を提案し、学研のウェブサイトに載

っていた採取方法を見直すよう促し

た3。キットの方法では「ポンポンし

たもの」を使っていなかったかと指

摘したところ、A は自宅にあるコッ
トンを使って粉をつけることを提案

した。  
 
【面談 3 回目（7 月 25 日）】  
	 引き続き、指紋検出を行なった。

今回はガラスについた指紋に、コッ

トンで軽く粉をつけ、余分な粉もコ

ットンで落とすようにした（実験 A3、
図  9）。A は小麦粉とチョークの粉
のどちらでも「反応」すると報告し

た（図  9 傍線部（イ）、（ロ））。成功
したところで「満足」してしまい（図  
9 傍線部（ニ））、これ以上 A からは
議論が引き出せないと感じたため、

「反応」とは何かと質問した。具体的な「反応」機序に関しては“わからない”との回答だ
ったので、次に何と何が「反応」したのかを尋ねた。A はガラスについた指紋は汗で、「小
麦粉とチョークに共通する物質」がそれと「反応した」のだと考えていた（図  9 傍線部（ト））。 
 
  

                                                   
3 実際はコンピューターのバッテリーが切れたため、その場での見直しはできていない。  

図 8	 実験 A2（7/20）時の A との会話。  
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【面談 4 回目（8 月 5 日）】  
	 この回はまとめの方針を示した。そ

の際、A が指紋の他に興味をもってい
た 2 つのテーマを聞くことができた
（図  10）。1 つ目のテーマは、人間も
寄生虫に寄生されることで長命になる

のか、もう 1 つは酸の海で生きていた
生物はどのような防御機構を備えてい

たかであった。どちらの疑問も、寄生

されたハチが長生きすること、太古は

酸の海であったことの伝聞から生まれ

ていた。  
	 さらに、指紋検出も引き続き行なっ

た。この日は実験者が羽毛のついた耳

かきを持参したため、それを使ってガ

ラスのコップにつけた指紋の検出を行

なった（実験 A4、図  11、図  12）。こ
の採取方法について、A は「やりやす
い」、「（粉が）均等につく」と評価した

（図  12 傍線部（イ）、（ロ））。しかし
ながら、コップの指紋を検出できても

それをセロハンテープに転写する採取

には難しさを感じていた。  
	 指の腹に直接粉をつけ、それをセロ

ハンテープに転写するとくっきりと模

様が見られたため、この方法を以って

指紋採取を行なった（実験 A5、図  13）。 
 
【面談 5 回目（8 月 12 日）】  
	 午前、A とともに最寄りの警察署へ
取材に行った。指紋採取の道具（アル

ミニウム粉、ウサギの毛の刷毛）を見

せてもらい、表面が滑らかなドアノブ

やアルミサッシに残された指紋が検出

しやすいこと、既に登録されている指

紋しか照合はできないこと、指紋だけ

でなく現場に残された足跡や DNA な
どの情報から複合的に捜査がなされる

ことなどの情報を得た。午後はまとめ
図 9	 実験 A3（7/25）時の A との会話。  
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を行なった。  
 
【面談 6 回目（8 月 30 日）】  
	 A3 用紙 2 枚のポスターにまとめ、
清書をした。  
 
 
 
 
  

図 10	 A が興味をもったテーマ。  

図 11	 指紋検出の様子（8/5）。  

図 13	 採取した指紋（8/5）。  

図 12	 実験 A4（8/5）時の A との会話。  
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(b)	 B（小学 6 年生男子）の事例  
	 B のテーマは新旧による卵の特徴の変化であった。研究の動機は本でスケルトン卵（酢
に卵を漬けておくと殻が溶けて透明になる）の作製を見たことにあった（8 月 30 日 B イ
ンタビューより）が、BC 母の助言により卵の新古判定に対象を広げた（5 月 30 日 BC 母
インタビューより）。最終的には、産卵日の異なる 3 種類の卵に、⓪重量・体積、①ゆで
時間による黄身と白身の固まり具合、②比重、③白身の強度、④卵殻のもろさ（スケルト

ン卵の作製）の違いがあるかを検討した（8 月 30 日 B インタビューより）。研究は 6 月 30
日の時点で「すでに少しスタートして」おり（6 月 30 日 BC 母メールより）、7 月 13 日時
点では①のゆで時間の実験を始めていた（7 月 13 日 BC 母インタビューより）。研究のま
とめは毎年独力で作文した後、BC 母が添削している（5 月 30 日 BC 母インタビューより）
が、一部考察は“お母さんが直したからよくわからない”とのことだった（8 月 30 日 B イン
タビューより）。研究についてこれ以上調べたいことがあるかと尋ねたところ、“特にない”
との回答を得た（8 月 30 日 B インタビューより）。  

 
(c)	 C（小学 2 年生女子）の事例  
【概要】  
	 5 月 30 日に自由研究のテーマに
ついて軽く話をした。その日に当該

保育所で数学パズル教室が開かれて

いたことが影響してか、数学を使っ

た難しいパズルを作りたいと意気込

んでいた。しかし 6 月 26 日頃に、
自宅でプラスチックの廃材を使って

プラバン（絵を描いたプラスチック

板をオーブントースターで焼いたも

の）を作製しようとしたところ失敗

し、「それにテーマを変更するか悩ん

でいるよう」だった（6 月 29 日 BC
母メールより）。面談 1 回目の 7 月
13 日には、失敗したプラバンについ
て聞き取りをした。  

図 14	 テーマ設定（7/13）時の C との会話。  
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	 面談 2 回目（7 月 25 日）に、B は図書館で借りた
プラスチックの本 3 冊を持参した。そのうちの 1 冊
はプラスチックを使った実験例を集めたもので、B
はこの実験の問題文、選択肢、解答・解説を音読し

た。実験例のうち、1 つを行なった。面談 3 回目（8
月 3 日）には実験例と条件を変えつつ、2 種類の異
なる実験を行なった。面談 4 回目には前回立てた予
想に基づき、実験を行なった。また別の、静電気の

実験も行なったところ予想外の結果が得られ、これ

にテーマを決定した。条件を変えた実験は家庭で行

ない、面談 5 回目（8 月 30 日）にそのまとめ方につ
いて相談した。  
 
【面談 1 回目（7 月 13 日）】  
	 BC 母がプラバンの作品群を自宅に取りに戻っている間に、B から失敗したプラバンの
様子を聞き取った（図  14）。B はプラバンが「縮みすぎちゃった」ことを報告した（図  14
傍線部（イ））。また、「アルミホイルにくっつ」いたり、「ぐしゃぐしゃになった」りした

ものがあったという（図  14 傍線部（ロ）、（ハ））。こうした失敗例に対して、B はプラス
チックの “切り抜きの形が丸まる要因なのでは ”と考えているようだった（図  14 傍線部
（ニ））。また、B が独力で実験をしていた様子も窺えた（図  14 傍線部（へ））。  
 
【面談 2 回目（7 月 25 日）】  
	 小学 1 年生女子の X が同席し、X に教える形で進んだ。C はプラスチックの本 3 冊（実
験例集、工作作品集、プラスチックの種類の解説がある本）を持参した。C はプラスチッ
クの本を借りた以上は本に載っている情報を使いたいと考えていたようで（図  17 傍線部
（イ））、この時点でプラバンには固執していないよう

であった。  
	 実験例集はプラスチックに関連する実験が 20 例掲
載されており、いずれも問題文に対して選択肢 3 つが
提示され、ページをめくると解答と解説が簡単に示さ

れるつくりになっていた。C は実験例集の問題文を音
読して X に解かせ、解答・解説を音読することに多く
の時間を割いた。音読だけで面談が終わってしまうお

それがあったため、「やってみたい」、「すごい！」など

本に付箋をつけるよう促した（図  15）。その項目分け
は児童に任せた。  
	 条件検討のプリント（付録 5）を渡し、やりたい実
験の中で変えたい条件、それを変えたことで変わると

思われる現象を書き入れさせた。C は“ジュースを入れ

図 15	 C が用いた付箋。  

図 16	 実験 C1 の様子。  
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たペットボトルを逆さにしてコップ

に水を注ぐと、ペットボトルの口の

ところでジュースは止まり、コップ

からジュースはあふれない ”という
実験例（実験 C1、図  16）に、「や
りたい」と興味をもった（図  17 傍
線部（ハ））。また、その実験の“変え
る条件”として、液体の種類や容器を
挙げたが、これらによって現象は「変

わらないかもしれない」と推測して

いた（図  17 傍線部（ホ））。  
 
【面談 3 回目（8 月 3 日）】  
	 この日は小学 1年生女子の Yが同
席した。C は Y に解説しながら、前
回とは別の実験について条件検討を

行なった。今回は“ペットボトルの

横穴から出る水は穴の高さが低いほ

ど遠くに飛ぶ”実験例（実験 C2）
について、条件検討の後、実践した。

前回と同様に条件検討のプリントを

渡すと、C は横穴の数を変えること
を提案した。穴の数を実験例にあっ

た 3つから 5つに増やすと水の飛び
方はどうなるか予想させたところ、

C は“下になるにつれ水の飛ぶ距離
は長くなるが、3 つのときよりも 5
つのときの方が最も下の穴から出る

水が飛ぶ距離は短くなる”と予想し

た（図  18 傍線部（ホ））。  
	 まず穴を 3 つ空けて、この実験を
行なったところ、C は本とは異なる
結果になった（一番上の穴から出る

水が最も遠くに飛んだ）と報告した

（図  18 傍線部（ト））。これは実際には飛ぶ距離を観察する高さによるものであったが、
Cは実験例と行なった実験に 2つの違いがあることに着目した（図  18傍線部（チ）、（リ））。
本の通り大きいペットボトル（2 リットル容量）を使えば本と同じ結果が得られるのでは
ないかと予想していた。  
 

図 17	 実験計画（7/25）時の C との会話。  
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【面談 4 回目（8 月 5 日）】  
	 C とはこの回がお盆前最後の面談
予定日であった。2 リットルペット
ボトルを用いて、前回の続きをしよ

うと勧めたが、C はあまり乗り気で
はなく、さらに別の実験に気が移っ

ている様子であった。C は面談 2 回
目のときと同様に小学 1年生女子の
X を誘い、発泡スチロールを使った
実験を行なうことにした。これは静

電気を帯びたスチロール皿が水道の

水を引き寄せるという実験例で、7
月 25 日（面談 2 回目）の時点で C
と X はこの問題例を解いており、他
の人にもクイズとして出題する様子

が見られていた。  
	 C が水道で発泡スチロールを水に
近づけてみたところ、水の落ちる向

きに変化はなかった。その原因とし

て、C はスチロール皿をストッキン
グで擦っていないことを思い出し

（図  19 傍線部（イ））、BC 母にス
トッキングを自宅から持ってきてほ

しいと頼んだ。このとき、C は擦る
ものはストッキングでなければいけ

ないと思っていた（図  19 傍線部
（ロ））。  
	 そこで、ストッキング以外で、擦

ると水を引き寄せられる布を探して

みてはと促してみた。BC 母の服で

擦ったスチロール皿は水を引き寄せ

なかった（図  19 傍線部（ニ））。次
に、A の服で擦ってみたところ、水
は引き寄せられるように曲がった

（図  19 傍線部（ホ）、図  20）。  
	 BC 母から、それぞれの服について、タグを見て繊維の情報を集めておくよう促された C
は、「マイナスって書いてなかった」と発言した（図  19 傍線部（へ））。実験例の解説にあ
る“スチロール皿にマイナスの電気が溜まる”という表現に影響されている様子が窺えた。  
 

図 18	 実験 C2（8/3）時の C との会話。  
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【面談 5 回目（8 月 30 日）】  
	 C はテーマを“プラスチックを擦
る布と水の引き寄せられ方”に固定

し、家庭で様々なプラスチック材や

布を用いて実験を行なっていた。こ

の回は A3 用紙 2 枚でのまとめにつ
いて相談した。  
 
 
  

図 19	 実験 C3（8/5）時の会話。  図 20	 実験 C3 の様子。  
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(d)	 保護者との関わり  
	 7 月 13 日は C の面談後に A の面
談を行なったが、その入れ替わりの

際に Aと BC母の間で次のような会
話がなされた（図  21）。C のプラバ
ンの作製方針について BC 母が実験
者に確認する様子を見て、A は「い
いなー」と発言し、「理科の先生」を

羨ましがる様子を見せた。また、こ

れまでの自由研究作成過程において、

「すっごいストレス」であったこと

について言及した（図  21 傍線部
（ニ））。  
 
(e)	 学校からの配付プリント  
	 A のクラスで配られた「夏休みの
課題」一覧には、自由研究の内容は

「何かを作るだけでなく、過程や感

想が分かるようにすること。時間を

かけて最後までやり遂げよう」と記

されていた。  
	 B のクラスでは「平成 28 年度	 東

京都小学生科学展	 作品募集のお知らせ」と「平成 28 年度	 東京都小学生科学展	 研究
のしおり」の 2 枚のプリント（付録 6）が配付されたとのことだった。しかしながら A は
もらった覚えがないとのことで、同じ学年でも自由研究の指導にばらつきのある様子が窺

えた。また、小学校からの自由研究への言及が「何かを作る」ことや「全都の理数好きの

小学生」を対象にした「科学展」のお知らせのみに留まることは興味深い事実であった。  
	 A、B、C いずれもこの科学展の様式に沿って自由研究の成果をまとめた。また、今回の
取材において児童が教科書を参照する様子は見られなかった。  
  

図 21	 A と BC 母の会話（7/13）。  



24 
 

3-3.	 考察  
3-3-1.	 科学的な考え方  

	 本研究では、科学的考え方を  
観察→（法則性の発見）→仮説生成→検証→観察  

というサイクルだと仮に定義している。参与観察における 3 つの事例が、それぞれこのサ
イクルに則っていたかを考察していこう。  
 
(a)	 観察→仮説生成  
	 仮説の生成には観察が必要である。この視点から A、B、C それぞれの自由研究を見て
みると、どの研究も観察事実から始まってはいなかった。A のテーマは指紋が一人一人異
なるらしいという伝聞が基になっていた。また、それ以外に興味のあるテーマも、寄生さ

れたハチが長生きするらしい、太古の海は酸性だったらしいという伝聞に基づいていた。

B や C を見てみると、どちらも本に掲載されていた実験例（スケルトン卵やプラスチック
の実験）に興味を示し、それらの追体験が実験の動機であった。このように、今回観察し

た 3 つの例は、少なくともその研究の当初においては観察→仮説の流れに沿ってはいなか
った。しかしながら、このことは必ずしも児童に仮説が立てられないことを意味しない。  
	 A の例を詳細に見てみたい。A は 7 月 20 日に実験を行なった。このとき、チョークで
は指紋が検出でき、小麦粉ではできなかったことを観察している（図  8）。この観察から、
A は“チョークに含まれる食用ではないなんらかの物質が指紋と反応する”という仮説を
立てている。また、7 月 25 日にはチョークと小麦粉のどちらでも指紋の検出ができること
を観察し、“チョークと小麦粉に共通するなんらかの物質が指紋（汗）と反応する”という

仮説に修正している（図  9）。仮説の妥当性は後で議論するとしても、A は観察から仮説

を立てることができていた。  
	 では C はどうだろうか。C は後に変更してしまったものの、取材開始直後のテーマはプ
ラバンであった。C は自由研究を始める以前に、家庭でのプラバンの製作に「失敗」して
いる（BC 母メールより）。その失敗から、星型に切り取ったプラスチック材が「丸まって
しまう」ことを観察し、その要因に「形とかもあるんじゃないか」と考えていた（図  14
傍線部（ニ））。つまり C は“形によって丸まり度合いが変わる（星型でなかったら丸まり
にくい）”という仮説をもっていた。また、これ以外にも実験例の現象を観察した後に、仮

説を立てている様子が見られる。例えば、「この本見て気づいたんだけど」（図  18 傍線部
（リ））では文献の情報を併せて観察し、そこから一般法則を導こうとする様子が見受けら

れた。ただし、法則性を見出そうとしている観察事実の数が少ないことは注意しておくべ

き点である。  
 
(b)	 仮説→検証  
	 では、児童が研究中に立てた仮説は検証されていただろうか。残念ながらこれは達成さ

れていたとは言えない。A の事例を見てみよう。A が“チョークと小麦粉に共通するなん
らかの物質が指紋（汗）と反応する”という仮説を立てたことは先述の通りである。しか

し、この仮説を検証するような実験はこの後組まれていない。それはなぜか。A はこの仮
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説を立てる前に「もう、満足」してしまっているからである（図  9 傍線部（ニ））。それ以
前に「実験したい」（図  4 傍線部（ホ））という意志は示しているものの、それは仮説を検
証するためではない。C が言うように「実験が一番楽しい」（図  18 傍線部（イ））からか
もしれない。また、B、C も、“これ以上調べたいことはない”と研究内容に不満はないよ
うだった（8 月 30 日 B、C インタビューより）。ではなぜ彼らは「満足」してしまったの
だろうか。その問題点をテーマ設定から解いていこう。  
 

3-3-2.	 テーマ設定  
	 自由研究において、テーマ設定は最も重要な過程である。しかしながらテーマを決める

ことには相当の苦労が伴っているようだ  [Benesse 教育研究開発センター ; 植竹 , 堀田 , 
垣内]。世間一般では自由研究のテーマはどのように決められているのだろうか。  
	 小学生に対し理科の自由研究の動機を調べた小見らは、「疑問だった」、「不思議だった」

ことをテーマにする児童（「疑問型」）は学年が進むと増加し、高学年では 58％を占めると
報告した。一方、「両親から」、「先生から」テーマを与えられる児童（「宿題型」）は低学年

で半数を占めるものの、高学年では 15％と減少する。学年を問わず 2 割を占めるのは「研
究が好き」を動機とする児童（「意欲型」）である  [小見 , 戸北]。本研究の参与観察におい
ては、A の“一人一人違う指紋”は「疑問型」に分類されるだろう。B や C の場合はどう
だろうか。B は本でスケルトン卵の作製を見て興味をもっていた。これも「疑問型」にな
るのではなかろうか（ただし、卵の特徴量の部分は BC 母からの助言による「宿題型」か
もしれない）。C はスチロール皿に水が引き寄せられるという実験例の解答を見て「どうし
て寄ってくるのかなーって（不思議だった）」（8 月 5 日 C インタビュー）と感じていた。
これも「疑問型」になるだろう。このように、参与観察での事例は小見らの分類では「疑

問型」に当てはまりそうだが、「疑問型」といってもざっくりとした分類でありさらに細か

く分けることができそうである。  
	 岡村は文系大学生が物理学の自由研究で設定するテーマ例を 3つに区分している  [岡村 , 
科学的思考]。1 つ目は「以前から、不思議だと思っていたり、興味を持っていたテーマ（往々
にして、研究は難しい物になってしまう）」、2 つ目は「趣味（音楽、スポーツ）や生活に
関連したテーマ（普段から知っている事象に根拠を見いだしたいという欲求）」、3 つ目は
「簡単に実験できると学生が考えて選んだテーマ（実は複雑で、難しい物が多い）」である。

形式的にそれぞれをタイプ甲、タイプ乙、タイプ丙とすると、それぞれのテーマ例は以下

に示す通りである（表  1）。これらのテーマは全て小見らの分類における「疑問型」に分
類されそうである。参与観察における A、B、C の事例を岡村の分類に当てはめてみると、
A はタイプ甲であろう。B・C は「簡単に実験できる」と考えたかどうかはわからないが、
自由研究例で見かけるという意味では“スケルトン卵”、“プラスチックの実験”はタイプ

丙に近いと思われる。  
	 さて、表  1 に戻ると、テーマに共通した特徴があることが見えてくる。例えば、“how”
や“why”の疑問文である（表  1 破線部）。また、実験方法や結果の評価基準が主観的で
あったり（「合理的」、「あてにしてよい」など）、不明瞭であったり（「よく飛ぶ」など）す

ることも複数のテーマに共通している（表  1 波線部）。これら 2 つの特徴は、面白いこと
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にタイプ甲と丙に集中しているのである。どちらもこのテーマを掲げてすぐに実験を組み

立てることができない（事前調査が不可欠である）。岡村がタイプ甲・丙を「難しい」と評

価しているのは、これらの特徴によるかもしれない。一方で、タイプ乙を見てみよう。ま

ず、このタイプには「なぜ」がない。また、実験の組み立てを練る必要はあるものの、そ

の結果は、「可能」か、「違い」があるかなど、比較的客観的に判断できるものとなってい

る（表  1 二重線部）。つまり、テーマを挙げる時点で“可能である”、“違いがある”など
の仮説を立てることができていると言えよう。  
 
表  1	 文系大学生が選んだテーマ4 

カテゴリー  テーマ  
タイプ甲  ・自転者はなぜ倒れずに走れるか。  

・ヘリウムガスで声が変わるのは、どのような変化が起きているのか？  
・蛍光剤入り洗剤で洗濯したあと、生地の色によって蛍光が見えるものと

見えないものがあるのはなぜか？  
・日焼止の効果の比較—SPF をあてにしてよいのだろうか？  
・電気で料理—電解質を満たして通電で魚を焼く  
・ペットボトルの起き上がりこぼし  
・武蔵野市の水—ウーロン茶を沸かすときに発生する膜状物質の分析  
・歩行のメカニズム—ナンバ歩きは合理的なのだろうか？  
・なぜ白玉はゆでると浮かぶのか？  

タイプ乙  ・音の干渉—TV ドラマ「トリック」のトリックは可能なのか？  
・長調・短調の響きの物理的違い  
・X-Gyro（野球のカーブから）  
・洋服の材質・色と、紫外線の透過率との関係  
・よく通る声の波形に特徴はあるのだろうか？  

タイプ丙  ・熱気球  
・よく飛ぶ紙飛行機  
・フリスビーの原理  
・どういうブーメランがよく戻ってくるのか  
・蜃気楼を砂糖水や寒天で再現する  

 
	 ただ、岡村の記述ではタイプ甲は「以前から、不思議だと思っていた」こと、タイプ乙

は「普段から知っている事象」への疑問であり、どちらも学生の自発的な疑問である。こ

こには 2 つのタイプにあまり違いは見られない。しかしながら、前者は仮説がなく「難し」
い一方、後者には仮説があり検証までの道のりは比較的容易に見える。先に指摘したよう

に、前者は仮説を立てるまでに事前調査が必要である。ここで、新しい分類として、“仮説

生成に事前調査を要する”テーマ（タイプ甲・丙が含まれる）と“仮説生成に事前調査が

不要”なテーマ（タイプ乙が含まれる）を提案したい。  
                                                   
4 [岡村 , 科学的思考]より作成。傍線は実験者によるもの。  
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	 この分類に A、C の例を当てはめてみると、どちらも仮説から始まっていないために“要
事前調査型”である。ここでいう事前調査とは、A が行なった指紋についてのインターネ
ット・文献調査だけを指すものではない。“チョークと小麦粉に共通する物質が指紋（汗）

と反応している”という仮説を立てるまでの一連の実験群を事前調査と呼んでいる。C に
おいては、例えば“プラスチックの切り抜きの形によって焼いたときの丸まり度合いが異

なる”という仮説に至るまでのプラバン製作がこれに当たる。予備実験と呼んでもよいだ

ろう。こう考えると、事前調査に多くの時間をとられる“要事前調査型”は児童の集中力

（特に C のようにオムニバスで様々な実験を行いたい場合）から見ても、夏休みという時
間の制約から見ても効率的ではないだろう。事前調査から立てられた仮説を夏休みが終わ

ってからも検証したいと思う児童であれば願ってもいないが、大抵の場合は夏休みが終わ

れば研究も終わりであろう。それが宿題という、他者から課されたものならばなおさらで

ある。  
	 また、もう 1 つ付け加えておきたい。先に A、B、C 全員の動機を「疑問型」に分類し
たが、実のところ、A、C の動機は「疑問型」ではない。なぜかと言えば、どちらも実験

を行なう際に「やってみたい」と発言しているからである。もし疑問から研究が始まって

いるならば、研究結果はその解答に当たる。しかしながら動機が「やってみよう」の場合

は“やってみた”ことが結果である。だとすれば、実験をある程度“やってみた”時点で

児童が「満足」してしまうことも頷ける。この観点からも、児童が具体的な疑問（仮説）

を以って自由研究を始めることの必要性がわかる。  
	 では仮説から始めるためにはどうすればいいのだろうか？ここで、岡村のタイプ乙が「生

活に関連したテーマ」であったことに注目したい。“生活との関連”、つまり日常的な観察

の積み重ねが仮説生成を促し、漠然とした疑問を仮説にするために必要な要素かもしれな

いのである。そして仮説から始まった研究は、観察のための事前調査を必要とせず、つま

りは児童のやる気を損なわないまま仮説の検証までいけるのかもしれないのである。そこ

で、次項では仮説から研究を始めるためにはどのようなアプローチが有効かを議論する。  
 

3-3-3.	 仮説から始めるために  
	 児童が仮説を以って自由研究を始めるためには、普段の生活に疑問をもち、観察してお

かねばならないだろう。しかしただ観察をせよと言っても実際にはどうすればよいのかわ

からない。しかし逆に考えてみれば日常生活に疑問をもたないということはつまり、日常

の事象を“当たり前”と捉えているということである。ここで、理解と描画の関係につい

て触れたい。記憶を頼りに描かれた絵（「記憶スケッチ」）を読者から募集し、それらを“観

察”したナンシー関は以下のように述べている。  
 これは仮説みたいなものなんだけど、物の記憶って、二次元三次元の映像じゃな

 くて意外とマニュアルで覚えている場合もあるんじゃないかと思って。あんまり

 適切な例が手元にはないんだけど、ディテールはすごく合っているのに、全体像

 としては全くなっていないという場合があるんですよ。だから例えばドラえもん

 だとね、お腹のところにポケットがあるんだ、首に鈴がついて、手は指がなくて

 丸いとか、青いとか、そういうディテールの正解数を加算していったら結構な点
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 数になるんだけど、できあがったドラえもんが全然ドラえもんじゃないっていう

 ことがね。この人、ドラえもんを知らないんじゃないかとさえ思えるくらい。も

 っとおぼろげであっても、ビジュアルで覚えていれば、こんなひどいことにはな

 らないのにってなると、なんか文字、言葉にして頭に入っているという気がする

 んですよ。  [ナンシー関  p 163] 
これはドラえもんを記憶し、理解したつもりであっても、実際のところその理解は断片的

である可能性を指している。そしてその断片性は、描画を通して初めて可視化され、認識

されるのかもしれない。このように、描画は記憶や理解の曖昧さを露呈させる一方で、よ

く観察して描くことが記憶や理解に寄与することが示唆される。そこでここでは、身近な

ものを記憶だけで描き、それを実物と比べて“間違い探し”を繰り返すことを提案したい。

このような「記憶スケッチ」と間違い探しを通し、“当たり前”だと思っていたことの理解

の曖昧さを認識することが日常への観察を促さないだろうか。このとき重要なのは、児童

だけでなく、保護者も絵を描くことである。これによって、大人であっても間違えること

や、保護者と児童が互いに異なる部分に注目していることが明らかになると思われる。自

身の理解を客観的に捉えることが、その後の観察にどれほどの影響を与えるのかは今後評

価していかねばならない。  
	 もう 1 つ、描画と科学的考え方の関係について引用しておこう。画家の安野は「よく見
てお」き、絵に描くことで「記憶はよりはっきりしたものとして」蓄積されると述べる  [安
野  p 116]。さらに、「見たことのないものを描くには、想像力、創造力が必要」であり、
その想像は仮説生成にも大切であると言う  [安野  p 196]。また、  
 「絵が好き」という感性は、好奇心、注意力、想像力、そして創造力になり、枝

 分かれして物理学、生物学、医学というぐあいに変化しているのではなかろうか  
とも考察している  [安野  p iii]。このように、絵を描くことによって理解が促進され、創
造力が培われるかもしれない。そしてその想像力は科学的な考え方に通じる可能性がある。

このように、科学的考え方の獲得において描画は今後注目すべき題材である。  
 

3-3-4.	 その他の問題点  
	 ここでは、本研究で定義した科学以外の部分で、参与観察から見えてきた問題点につい

て議論する。取り上げた問題点は大きく分けて 3 つである。  
 
(a)	 自由研究の偏り：理科か工作か  
	 自由研究の進め方について、学校からは 2 種類のプリントで指導がなされていた。1 つ
は課題一覧で、もう 1 つは「東京都小学生科学展」の資料であった。前者には「何かを作
るだけでなく」と、言及があったのは工作についてのみであった。また、後者は「理数好

きの小学生」を対象にしており、その内容は「理科、算数、科学技術など、理数に関する」

ものに限られていた（付録 6）。  
	 また、B、C に見られたように、自由研究には参考本が使われることが多い。これは先

行研究でも指摘されている。例えば、中学生が理科の自由研究でテーマを決める際、最も

多く用いられる方法は「本・雑誌」（36％）で、次に「インターネット」（34％）、続く「自
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分」や「家族」はそれぞれ 13％と 9％である  [海野 , 安藤]。また、研究に当たっては「市
販の自由研究の本がもっとも参考になって」おり、「学校からの説明書や教科書はあまり活

用されていない」ことが指摘されている  [小見 , 戸北]。この「市販の自由研究の本」とは
どのような分野のものが多いのだろうか。  
	 文京区立図書館の蔵書検索5で自由研究関連本の分野を調査した。学習件名で“自由研究”

を検索すると 199 件が該当した。これを自由研究関連本の冊数とし、小学校の科目名を中
心に学習件名の AND 検索を行なった。“理科”との複合検索では 78 件が該当し、“工作”
で 60 件、“社会科”で 10 件、“国語”で 4 件、“算数”で 2 件。“生活科”や“家庭科”で
は該当しなかった。これらの要素が自由研究関連本全体の中で占める割合を図  22 に示し
た。この結果を見ると、自由研究関連本において理科と工作が多くを占めていることがわ

かる。  
 

 
図  22	 自由研究関連本に占める分野の割合。  
 
	 また、インターネットで「自由研究」という単語との複合検索について調査した佐藤ら

は、検索の組み合わせで 2 番目に多いものは「自由研究	 理科」や「自由研究	 実験」な
ど、「理科に関する研究を想定し」たものだったと報告している（最多は「小学生」、「中学

生」、「◯年生」などの「学校種別や学年」） [佐藤 , 栗原]。このように、自由研究の分野は
理科か工作（図工）に偏っているようだ。実際、参与観察の 3 例でも全員が理科に近い内
容を選択していた。児童が好んで選択する分野によって参考資料が偏ってきたのか、それ

とも参考資料が偏ることで児童の選択範囲も狭まったのか、どちらが先かはわからない。

しかしながら、このような偏りが児童の思考に影響を与えているかもしれない。  
	 A のこれまでの自由研究は、旅行記や認知症などどちらかといえば社会科に近いものを
テーマにすることが多く、理科を題材にしたことはなかった。そのため今回の観察でも指

紋について社会科的なアプローチをすることも考えられた。しかしながら A は、検証した

                                                   
5 （所蔵館：全部、辞書機能：同義語辞書）最終検索日  
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い仮説のない段階から「実験したい」と発言していた。また「理科の先生」からの指導を

羨むような発言もあった。これらの発言は実験者が自然科学を専攻している院生であった

ためかもしれないし、単に専門家からの指導を羨んでいただけかもしれない。だが、一方

で分野が理科であれば立派な研究になると A が考えていた可能性は否定できない。もし児
童が、“自由研究といえば理科か図工である”という枠に囚われて“自由”な発想ができな

くなるのだとすれば、それは自由研究が企図していなかったことだ。また、本研究が目指

しているのは理科や自然科学に留まらない科学的な考え方の涵養である。それを自由研究

の偏りが妨げているとしたら、今後この問題は取り除いていかなければならない。  
 
(b)	 「反応」  
	 A が立てた仮説において「反応」という言葉が使われた。ここではこの言葉について考
察する。小学校教育において、「反応」はブラックボックスを表す言葉である。例えば、ヨ

ウ素でんぷん反応は、実際にヨウ素とでんぷんがどう相互作用をするのかを小学校教育で

は教えないが、ヨウ素液によってでんぷんは青紫色を呈すと教えられる。このように、何

が起こっているかその機序はわからないが、何か変化を伴う現象について、「反応」という

言葉を使うことは児童の中でよくあることなのかもしれない。しかしながら、指紋の検出

実験において「反応」という語を使うことには些かの抵抗を感じる。  
	 この違和感には 2 つの要因があると思われる。1 つは、「反応」が観察事実ではないこと
である。例えば、ヨウ素でんぷん反応では、でんぷんがヨウ素液と“反応”することが予

め教えられ、その前提の上で実験が行なわれる。そのため、青紫の呈色に対してヨウ素と

でんぷんが反応したと言っても差し支えない。しかし指紋の検出ではどうだろう。A の事
例では、指紋採取キットの「検出薬」や鑑識が使うアルミニウム粉では指紋が検出できる

ことがわかっていた。だが、それらを用いないで、他の粉に代替することで指紋検出は可

能なのか、が A の行なった実験である。即ち、「反応」することが前提ではないのである。
にも関わらず、A は粉で指紋の模様が見えたことを「反応した」と表現した。このように、
児童の思い込みが観察事実を曲げてしまう恐れはある。しかしこの思い込みは実験者が招

いたものであるかもしれない。というのは、今回実験に使った粉は実験者から提案したも

のに限られたからである。児童自身の予測に基づいて選んだ粉ではなく、“曲がりなりにも

ある程度理科の知識をもった実験者”が提案した粉であるから、なんらかの反応機序があ

る粉なのかもしれないと児童に思わせてしまった恐れがある。このような問題を避けるた

めには、保護者が例示するだけでなく、必ず児童からも案を出させるべきである。さらに、

それらの変化がどのような現象につながるかを（根拠は曖昧でも）予測させておくべきで

ある。これは、実験前に仮説を立てておくことにもつながる。なぜなら予測はなんらかの

考えの下でできるものだからである。  
	 違和感の 2 つ目の要因は、「反応」という表現をした後、その他の言葉を使った説明が
出てこなくなったことである。ヨウ素でんぷん反応を使う実験では、例えばジャガイモが

ヨウ素液によって青紫色を呈す結果を、“ヨウ素とでんぷんが反応した”と表現することが

可能である。しかし一方で“青紫色になった”、“でんぷんがあった”など、「反応」を使わ

ずに表現することも可能である。指紋採取の実験においても“指紋の線が見えた”、“指紋
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が検出できた”と表現することが可能だったはずである。「反応」という語を便利に使いす

ぎることでそれ以外の説明が出てこなくなるのは思考の停止と言えよう。また、未知の現

象について「反応」という語を使ってしまうことは、その中身をブラックボックス化させ

てしまうかもしれない。ブラックボックスになってしまえば、それ以上の探求は難しくな

り思考の放棄にもつながる。このように、理科で用いられる言葉が考えに限界を作ってし

まう恐れも示唆された。  
 
(c)	 保護者との関わり：考えの齟齬  
	 参与観察では児童の取り組み方だけでなく、保護者が自由研究への関与するときの問題

点も、一部ではあるが見えてきた。児童と大人の間にはイメージにも考え方にも、かなり

の齟齬があるようである。  
	 A の事例では、A と実験者の間で指紋採取のイメージが合致していなかった。A はまず
鑑識の存在を知らず、指紋採取による捜査は「液体」をかけて浮き出てきた指紋を「73 億
人の中から」探すものだと考えていた。その後、指紋採取キットや百科事典でアルミニウ

ムの粉を使うことを見た後も、「検出液」のイメージは変わらなかったようだ（実際、指紋

検出に液体を使うこともあるが、今回扱った資料の中にはその記述はなかった）。これには、

「反応」という言葉と併せて考えると、小学 6 年生の理科で習う水溶液の単元が影響して
いるかもしれない。また、A は実験 A1 において、表面に凹凸のある机に指紋をつけ、そ
れを採取しようとした。だが実際には、粉末による指紋検出はアルミサッシやドアノブな

ど、表面が滑らかなものでないと難しい。このようなイメージの食い違いは警察署へ行き

現物を見せてもらうことで解消できそうだ。今回は面談 5 回目（8 月 12 日）に行ったが、
何よりも先に実験者と A の間でイメージを共有しておけば、その後の実験が円滑に進んだ
かもしれない。  
	 C の事例からは保護者と児童の仮説の違いが浮き彫りになった。プラバンがなぜ丸まっ
てしまうかについて、C は縮みすぎたから、もしくは切り抜きの形によるのではないかと
考えていた。しかし、BC 母は「厚み」や「プラスチック自体の分類」、「透明度」などの

特徴が、プラスチックを焼いたときに関与すると考えていたようだ（図  21 傍線部（イ）、
（ロ）、（ハ））。  
	 このようなイメージや仮説の違いをもったまま保護者の方が自由研究に「熱中しちゃう」

状態は、児童にとって「すっごいストレス」になってもおかしくはない（図  21 傍線部（ニ））。
保護者は知識量が多い分、児童の考えよりも先回りをして“いい研究”にしてしまいがち

である。しかし、自由研究の研究者はあくまで児童であることを念頭に、彼らの仮説を検

証していくべきであろう。  
 
(d)	 研究と間違い  
	 C の事例では、間違うことを恐れる様子が見られた。C は面談 2 回目（7 月 25 日）にプ
ラスチックの本を持参し、その中でも特に時間をかけて、実験例集を読んでいた。実験例

集には実験の結果を問う“問題文”と 3 つの選択肢が書かれている。そのページの裏に、
解答と簡単な解説が載っている。実験例集に書かれた“問題”を、同席した小学 1 年生の
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X に出題していた。しかし、出題をするものの C 自身が選択肢を選ぼうとはしなかった。
実験者が C にも選ぶよう促すと、渋りながら選んだ後に「（選んだ理由は）もう、適当」
と発言した。これは、間違いを恐れず積極的に選択肢を選ぼうとする X とは対照的な姿で
あった。これは年下の X の前で間違えたくないという気持ちの表れであったかもしれない
し、実験の“解答”があったためかもしれない。  
	 また、C は「やりたい。でも答え知っちゃったから」（やっても意味がないかもしれない）
と発言することがあった。これは、実験例を見てその結果に驚いたり興味をもったりして

も、その実験をなぞるだけになってしまうことに児童もあまり意義を感じていないという

ことだと思われる。このように実験に解答があることは間違えることの忌避や、結果を知

ってしまうことで探求する必要性を感じなくなることも考えられる。そもそも、研究に解

答はない。わからない現象に対して説明を試みるのが研究である。「新しいことをやれば、

必ずまちがえる」のだ  [板倉  p 40]。児童が一度誤った仮説を立てたとしても新しく別の
仮説を立てられるような、間違えながら少しずつ正しい方向に修正できるような、上手な

間違い方を誘導したい。  
 

3-3-5.	 総括と今後の課題  
	 ここでは本研究を一種の事例としてまとめつつ、研究が科学的であるために必要な考え

方をもう少し深く見ていきたい。  
	 本研究は、大学院生による自由研究である。実験者は“科学コミュニケーションには科

学を自分事と考える土台が必要である”という仮説（仮説 1）をもっていた。その後、自
由研究が科学的考え方の醸成に使われている事例から、“自由研究を活用すれば、児童の科

学的考え方を養え、関わる保護者にはそれを身近に感じさせられる”と考えた（仮説 2）。
しかし仮説 2 を検証するには、活用法がなければいけない。だが、この学生には活用法を
提案できるほどの前提知識がなかった。そこで、実際のところ児童がどのように自由研究

を行なっており、それが科学的なのか、科学的でないならばどのような問題点があり、ど

のように改善できるのかを調査することにした。  
	 3 人の児童の事例から、児童は観察から仮説を立てることができること、ただしそれは
検証に至っていないことを観察した。そして、検証に至らない要因は研究当初の動機づけ

にあると考え、“普段の観察に基づいて仮説を立てた状態から研究を始めることで、仮説→

検証の流れを作れる（科学的な考え方のサイクルに乗せられる）”と仮説（仮説 3）を立て
た。ここで、仮説 3 は仮説 2 がより明確になったものである。このように、本研究は仮説
2 を検証するまでの事前調査に当たる。3-3-2 で触れた分類に則れば、本研究も“要事前調
査型”の研究であったといえよう。  
	 では今後、仮説 3 を検証するためにはどのようにすべきだろうか。まず、本研究で提案
した方法で自由研究を行なった結果、児童が科学的考え方を身につけられるかどうかを評

価する必要があるだろう。評価法としては次の年の自由研究の取り組み方の変化が挙げら

れるが、これを実験者 1 人で行なうのは限界があるだろう。そのため、自由研究が課され
る小学生をもつ保護者とのコミュニティが必要となる。このコミュニティによって活用法

の改善もできるだろう。ただし、観察結果を考察する際には、それが年齢を重ねたことに
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よる変化なのか、前年の活用による変化なのか、それとも保護者の期待で変化しているよ

うに見えるだけなのかについて留意しなければならない。このように考えていくと、非常

に限られた範囲でしか仮説は検証できないことがわかるだろう。科学的に考えたところで

実は直接的に答え（真理）に行き着くことは難しいのである。また、児童と保護者の仮説

の違いに見られるように、同じ考え方の下でも個人個人の前提知識によって仮説が異なっ

てくることがわかる。事前調査の有無は仮説生成において非常に重要な意味を持つのであ

る。  
	 また、本研究で議論できなかった課題として、以下に 2 点を挙げておく。今回は児童や
保護者が自由研究について得る情報の範囲内で取材を行なったため、小学校教員がどうい

った考えのもとに自由研究を課しているかはわからない。また教科書による指導も、考察

に含めていない。しかしながら、小学校の検定教科書において、少なくとも算数、理科、

家庭科においては、自由研究への言及が見られた。それらを保護者が使用することは、児

童への指導を容易にするかもしれない。  
	 さらに、本研究では児童が少なくとも自分より年下の児童に教えることに積極的である

様子が見られた（図  18、図  19）。自由研究結果について発表することは、児童にとって
研究を周知するだけでなく、それを見つめ直すよい機会となろう。発表が児童の動機づけ

にどのように影響するかも、興味深いテーマである。  
	 以上の点を踏まえつつ、自由研究の活用は児童や保護者にどのような影響を及ぼすのか、

科学を自分事として考えられるようになるのかの検証を続けていきたい。  
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4.	 結論  
	 本研究では、参与観察を通して見えた問題点を捉え、それを考察し、改善するための提

案をした。ここではそれらを児童、保護者、研究機関の研究者それぞれに対してまとめる。  
 
4-1.	 児童への提案  
	 まず、児童へ求めることは、夏休み前から日常を観察しておくことである。児童が観察

事実から仮説を生成することは可能である。しかしながらその仮説が検証されるに至らな

かったのは、初めの動機が実験を「やってみたい」ことだったからだと思われた。もちろ

ん、やってみたい・調べてみたいから始まる研究も多いであろうし、それを否定するつも

りはない。ただ、目的が“◯◯してみたい”であるときの結果は“◯◯してみた”で終わ

るおそれがある。また、何かをしてみた結果として仮説を立てることができたとしても、

それを検証するには充分な時間と児童の熱量を必要とする。できれば夏休み前から児童が

日常的に観察している「生活と関連」しており、つまりは事前調査の必要ないテーマが設

定できるとよいだろう。また、日常生活の観察力を高めるには、「記憶スケッチ」の間違い

探しが有効かもしれない。最近は自由研究のためのイベントや本、キットなどでテーマ探

しをする家庭も少なくないだろう。しかしそれらはあくまで“手段”である。研究には“目

的”がなければいけない。研究前に“目的”をはっきりさせておくことは、研究の流れの

明確性や児童の動機づけにも寄与するはずである。  
 
4-2.	 保護者への提案  

4-2-1.	 児童の導き方  
	 保護者に対しては、2 つの問題点を踏まえて提案したい。1 つは、児童の知識を超えて
大人が自身の仮説を検証しようとすることである。保護者は“正しい”方向に導いてしま

いがちである。しかし、それは児童が立てる仮説とは異なっていることがあるようだ。そ

の齟齬を残したまま保護者が保護者の仮説を検証しようとすることは児童が研究の主体者

でなくなることを意味する。このとき、前提知識を保護者に合わせるか、児童に合わせる

かが問題となる。大抵の場合、前者が選ばれるのではないだろうか。しかし保護者の前提

知識を児童に教えることは、仮説検証に正解があると児童に思わせてしまうおそれがある。

このような正しさへの執着が 2点目の問題点である。科学の対象には必ずしも答えはない。
例えばチョークの粉と小麦粉で指紋の検出効率がどのくらい違うかは探しても答えが見つ

からないだろう。世界は硬い知識でできているのではなく、実はわからない部分が大半を

占めており、知識とは変えられうるものである。研究とは新しいことであるから、児童は

間違った仮説を立てても何らおかしくない。うまく児童に間違わせるためには、児童が得

た情報のみから保護者も仮説を立てることである。そして、保護者も積極的に間違えてい

くことである。逆に言えば、研究を先読みして“いい研究”を目指す必要もないのである。

しかし、仮説の検証には専門的な知識や客観的な意見が必要になるかもしれない。その際

は本職の研究者に頼ればよい。これは 4-3 で詳しく触れる。  
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4-2-2.	 自由研究と科学  
	 本研究では科学研究者でない保護者にも、科学を身近な“自分事”として認識させる狙

いがあった。それはどれだけ達成できるであろうか。本研究では、少なくとも観察→仮説

→検証→観察の科学的な考え方については、すでに保護者は体得しており、意識的にしろ

無意識的にしろ、日々の中で使役していると考えている。そしてその考え方を以って児童

を導くことも可能であろう。その一方で、自由研究への関与を通して、仮説検証以上の科

学的な考え方や科学の限界が見えてくるはずである。例えば、児童と保護者の仮説の違い

に見るように、仮説というものは個人の知識や考えられる範囲からしか生まれないのであ

る。また、検証方法を考える際には、直接的に仮説を確かめる術はほとんどなく、大抵の

場合は遠回りで一部分しか確かめられないことがわかるだろう。そのため、研究には他者

からの視線や意見が必要になる。コミュニティでの議論は研究者の属す学会に通じる。ま

た、検証結果で数値を扱う場合には、その数値に差があるのかどうかが問題になる。これ

が検定につながる。程度の問題である。  
	 このように、科学という営みは大抵の場合 1 つの実験で「満足」できるものではない。
観察から導いた仮説が、仮説の検証方法が、その検証結果の解釈が、妥当かどうかは常に

考えられなければならない。そして専門家によるその活動に対しては、他でもない“あな

た”の視線が必要なのかもしれない。専門家と素人が対等な立場で議論することはその分

野を発展させるはずである。  
 
4-3.	 科学研究者に求めること  
	 大学や専門学校に所属する研究者には、地域に住む児童に対し、検証方法のアドバイス

をする機会を設けることを提案する。高等教育機関が自由研究のイベントを行なう例はこ

れまでにも見られている  [吉田 , 原槙 , 岩本 ; 渡邉 , 飯野 , 福島]。吉田らは、研究室ごとに
「ポンポン船がすいすい走るしくみを調べてみよう」、「穴があいても水がもれないペット

ボトルのふしぎを調べてみよう」など 16 のテーマを予め提示し、募集時に児童に選ばせ
ている  [吉田 , 原槙 , 岩本]。このようなテーマ先行のイベントは事前準備もでき、開催は
比較的容易である。しかし、それが児童自身の仮説検証に寄与できるかは疑問である。カ

リキュラムが固定されていることで、児童が与えられた枠組みの中での仮説検証しかでき

ないおそれもあり、また、テーマが“◯◯してみよう”であることで“◯◯してみた”こ

とが児童を満足させてしまったかもしれない。吉田らが開催後に行なったアンケート結果

からは、全参加者がイベントに対して「おもしろかった」と感じていたことがわかるが、

それがどういう事柄に対する満足度を表していたのかは明らかではない。  
	 一方、渡邉らが開催したイベントは基本的に児童（もしくは生徒）らが持参したテーマ

に基づいて助言を行なうものであった。渡邉らは持参されたテーマを明確さの段階で 4 つ
分類した。最もテーマが明確なグループ I（「実験計画もできている段階で、具体的な材料・
方法・まとめ方についての助言を求める」）は全体の 10％程度、次に明確なグループ II（「研
究課題は具体的であるが、実験方法がわからない」）が最も多く半数を占め、「漠然とした

テーマはあるが、研究課題や方法がわからない」グループ III は約 30％、「何をテーマに
研究をすればよいかわからない」グループ IV はおよそ 10％であったという  [渡邉 , 飯野  , 
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福島]。「漠然としたテーマ」のグループ III は、「興味のある事象や観察実験に用いる装置
に着眼した段階で止まっている」テーマが当てはまり、参与観察での A や C の実験はこれ
に分類できるであろう。しかし、テーマがより明確であるグループ II の児童が、イベント
参加者の半数を占めていたことは注目すべきである。明確なテーマを持っていても、その

検証には専門家の助けを必要としているのである。より客観的な意見を必要とする検証の

過程において専門家が助言をすることは、家庭での議論を有意義にするだろう。  
 
4-4.	 本研究の意義  
	 最後に、科学コミュニケーションの文脈から本研究を見ておこう。「仮説実験授業」の板

倉は科学者と児童との関わりについてこのように述べている。  
 仮説が正しければよくあたるようになるのですが、しかし「その仮説がどんな問

 題にも例外なく適用できる」ということを実証することは不可能です。[…] そこ
 でどうするかというと、子どもたちは自分の仮説をもっているのですから  — た
 とえば「すべての金属は電気を通すのではあるまいか」と思っているところへ「実

 はそうなんだよ」「実は、君たちもそう思っているらしいけど、君たちの考えてい

 る通りなんだな。科学者がいろいろなことを実験したんだけれども、金属はみん

 な電気を通すんだな。電気を通すやつはみんな金属なんだな」— というふうに教
 えちゃえばいいんです。[…] そこで、こんな話を聞くと「へえー、なるほどね。
 ぼくの考えは正しかったんだな。科学者はやっぱり頭いいな。おれたちと同じだ

 な」と思うようになります。  
 	 これ、ふつうと違うでしょ。「科学者は頭がいいな。ぼくの考えは正しかったん

 だな」というんですから。科学者の結論を認めるにしても、「科学者がやったのな

 らしかたがねえや」ということじゃないのですからね。「おれたちの意見と同じな

 ので、だいたい信用できそうだな」というわけなんです。  [板倉  pp 18-9] 
ここでは、科学者の権威が児童に信頼を与えているのではない。児童が科学者を対等に見

て、“意見が同じだから”信用に値すると考えるのである。本研究は科学者と一般人との対

等な対話を目指している。科学という考え方を共有することで、両者が対等になり、権威

によってではなく意識の共有によって信頼関係が築かれる社会を目指していきたい。本研

究はその実現に向けた第一歩である。  
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インタープリター養成プログラムを受講して  
	 科学コミュニケーターになりたい、なんて漠然と考えていた。大学時代に所属していた

研究室が科学コミュニケーションに熱心であったので、その影響が大きかったかもしれな

い。夏休みのイベントでダンゴムシの迷路を児童に解かせたり、大学祭でバナナの DNA
抽出実験をしたり、大学 3・4 年次はそれなりに科学コミュニケーションに携わる機会が
あった。学芸員課程では微生物博物館の企画もした。これらは人目を惹くイベントだった

が、内容はどちらかといえば雑学的で、なぜこの情報を対象に伝えるのか、伝えるべきな

のか、個人的にはその目的が不明瞭なままだった。  
	 同時期、就職活動に失敗した。そのときに強く感じたのは、“面白く”伝えることに興味

があっても、伝えるべきコアが自分の中にないことだった。社会に出る目的もなく、専門

性も低い。このままではもし社会人になれたとしても、何もできないのだ。自分の空っぽ

さを痛感し、コアを作るために大学院進学を決めた。そして幸運にも今の研究室に拾って

もらうことができ、東京大学に進学した。  
	 インタープリター養成プログラムについて知ったのは、確か専攻のオリエンテーション

のときだったと思う。確固とした目的があったわけではない。ただ、科学コミュニケーシ

ョンに通じそうだと、興味を惹かれて応募した。プログラムの授業が始まって最初に驚い

たことは、東日本大震災を契機に科学コミュニケーションに興味をもった受講生が多かっ

たことだ。そこにあった問題意識は、私がそれまで掴めていなかった「科学の何を伝える

か」であった。またしても伝えるべきコアの壁に当たったのである。  
	 科学の何を伝えるか—おそらくそれまでに経験してきた類の科学コミュニケーションで
はカバーしきれないものなのだと、プログラムを通じてわかってきた。いや、対象と科学

“で”コミュニケートするのではなく、対象に科学“を”インタープリットする意義がよ

うやくわかってきたのである。修了研究に出てきたモチーフは、ほとんどがプログラム中

の授業で着想を得たものである。黒田玲子先生の授業で ALESS（東京大学の理系 1 年生
が履修する授業）を題材にプレゼンしたことは、“科学的”として何を教えたいのかを考え

るきっかけになった。大島まり先生の授業では、佐倉統先生から、脳科学の知識があるは

ずの学生が誤った説明文を正しいと認識してしまう話を、関谷直也先生からは福島県産食

品の風評被害についての現状を聞いた。前者は“科学的な”言葉が理解を阻む例、後者は

“科学的な”データが信頼されない例として対照的であった。“科学的”な知識をもってい

てもそれらがうまく使われないことがあるのだ。知識の伝授だけでは足りない、考え方が

重要なのではと考え始めたのはこの辺りである。また、考え方を教える題材として、自由

研究に着想したのもこの授業においてであった。さらに、中村征樹先生の研究倫理の授業

は、問題を“他人事”でなく“自分事”に置き換えることが、問題認識として重要ではな

いかという考えが補強するものだった。  
	 科学コミュニケーターでもなく、科学技術インタープリターでもなく、科学インタープ

リターになりたい。今はそう思うようになった。そのためのコアを、プログラムを通して

得られたのだ。修了研究で、やっと自分のやりたいことが、やるべきことが見えてきた。

胸を張って社会に出たい。   
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