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要旨（Abstract）

「主体的・対話的で深い学び」という表現に注目し、「深い学び」が授業改善の究極の目標であるとの立場で論を

進めている。この「深い学び」は「主体的・対話的な学び」の学習活動に支えられてはじめて成立するものである。

それゆえ、「深い学び」をめざすなら「主体的・対話的な学び」の学習活動を充実させることが必要不可欠なもの

であり、主体的・対話的な学びを充実させることによって子ども達に深い学びを味わわせることができると考えて

いる。

そこで、算数科で育てるべき学力の中核となる数学的な考え方を「主体的・対話的な学び」を通して育てていく

授業づくりの着眼点として子どもの意欲・情意面に焦点を当てた。それは子どもの学習意識が連続し発展していく

ような単元及び１時間の指導計画を作成することにより、受け身の学習でなく自ら課題の解決に主体的・対話的に

取り組む学習活動の展開が期待できる。学習意識を軸にした指導展開について第４学年「垂直・平行と四角形」の

単元を取り上げ、具体例として単元構成と１時間の展開について詳しく紹介している。

キーワード：数学的な考え方 学習意識 授業づくり

１．深い学びと算数科指導

2016年12月に発表のあった「学習指導要領等の改善及び必要な方策等について（答申）」では質の高い学びを実現

するための授業改善の視点として『習得、活用、探求という学びの課程の中で、各教科等の特質に応じた「見方・

考え方」を働かせながら知識を相互に関連付けてより深く理解したり、情報を精査して考えを形成したり、問題を

見いだして解決策を考えたり思いや考えを基に創造したりすることに向かう「深い学び」が実現できているか』が

取り上げられている。※『 』内は原文通り

このことを算数科の指導にあてはめて考えてみると、「深い学び」とはこれまで多くの学校が推進してきている

主体的な問題解決活動のさらなる充実を図るということに他ならないととらえることができる。

そこで「深い学び」の実現をめざし何に着目して指導の改善に取り組むことが、子どもの主体的な取り組みによ

り展開される問題解決活動の授業となるのかを明確にしておく必要がある。

そこで、算数科という教科が担っているねらいである「数学的な概念の深まり」と学び方で重視される「主体性」

の２つに焦点を当てたとき、充実した授業づくりをめざす着眼点として次の事柄を考えることが大切になってくる。
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ア 数学的な見方・考え方を育て、数学的な概念を深めるための指導のねらいとそれに沿った指導課程が明確に

なっているか。

イ 主体的な子どもの解決活動を推進するための原動力が子どもの情意面からわき上がるものになっているか。

ウ 単元全体が一連の探究活動となるような単元構成になっているか。

エ 子どもの発達の段階を考慮した学習展開になっているか。

これらア～エの中で、主にアは数学的な概念の深まりに関する着眼点であり、イ、ウ、エは主体的な学びに関す

る着眼点である。

アについてはこれまでにもかなり実践研究が進んでいるのでここでは再確認の意味で取り上げたので簡単に触れ

るにとどめておく。大切なのは下図のように１時間の学習展開が①～③の段階を踏まえた指導課程であることと、

各段階における指導のポイントを的確におさえ問題解決活動がくり返し連続的・発展的に展開するように授業が構

成されているかと言うことである。

２．子どもの学習意識を軸とした学習展開

前章で取り上げたイ、ウ、エはいずれも主体的な学びに関わる観点であるがそれらに共通するキーワードとして

「学習意識」というものを取り上げることにした。この用語はこれまであまり耳にすることはなかったと思われる

ので少し触れてみることにする。深い学びをめざす指導にあってその望ましい活動や発達をつくり出すためには、

子どもの学習に向ける気持ちを何よりも大切にしなければならない。学習意識を軸にすえるということは、こう

いった子どもと学習との心情的なかかわりを指導の中心にすえて考えるということである。

この「意識」という語は、幅広い意味を持ち誤解も招きやすいのだが、このような子どもと学習との心情的なか

かわりを総称するのにふさわしい語が他にみつからなかったのでここでは深い学びにつながる主体的な活動の推進
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力として学習意識という用語を用いることにする。

学習活動がやらされる学習活動ではなく、子ども自らが積極的・意欲的に課題の解決に取り組むためには内面か

ら湧き上がる解決活動に向かう活動の原動力となるものが不可欠である。その原動力となるものがここで言う学習

意識なのである。

子どもの学習意識には、授業の展開の場面で分類すると次の３つがある。

・学ぶ事への意欲に関わる意識……内容に対応する目的や目標を生み出す。

「やりたい、おもしろそうだ。どうなっているのかな」という心の動きから「やった、よかった、そうだったの

か」へと動く子どもの学習意識で、学習に対する目的や目標がここから生まれる。したがって、この学習意識は、

子どもの学ぶことへの興味や関心、満足や喜びに通じ、学習の楽しさや意欲などに深くかかわっていくものと考え

るのである。

・学習活動を導き出す意識……自分の問題として活動を喚起し、持続し方向づけ、成しとげようとする活動を生み

出す。

学習内容に対する目的や目標が定まると、「こうしてみよう、このことかな、たのしいぞ」といった子どもの活

動の展開がはじまりだす。自分の問題として活動を喚起し、持続し、方向づけ、成しとげようとする学習意欲が動

きだすのである。そして、この意識によって子どもの学習がより行動化し具体化していき、問題の解決や内容の創

造に直接かかわる学習活動へと導いていく学習意識といえよう。

・解決方法を伝えようとする意識……問題の解決方法に気づき新たな内容を創造するとき、互いに伝え合い発展さ

せようとする活動を生み出す。

問題解決の課程において、子ども自ら既習の内容を発展させ「こうすればできた、きまりがあるぞ、おもしろい

な」と気づいたとき新たな内容の創造が生まれる。解決方法を振り返る際にはそれを互いに伝え合い「なるほど、

いいね、もっとありそうだ」と簡潔・明瞭・的確の視点から互いの考え方を吟味し合う。新しいことに気づいた喜

びは子どもの学習意欲をさらに発展させ、互いに伝え合うことでまた新たな課題を生み出し「深い学び」へとつな

がっていく。互いに伝え合う際には、数学的な見方・考え方を働かせ、既習の数学的表現を正しく用いることで数

学的な概念を深めていくことができる。

主体的・対話的で深い学びをめざす指導においては、解決に向けての子どもの活動を考える際に、どのような学

習意識を持たせると指導者が想定している活動が生まれるのか、想定した活動を経るとどのような学習意識が生ま

れるのかを考えて授業構想を練ることが重要である。なぜなら、学習者の意識を想定した学習展開を工夫すること

により、単なる１つの活動に終わることなく、活動したことが次の活動を生みだすことになる。このような学習意

識と活動が有機的に関連付けられることによって主体的な学習展開が生まれるのである。

３．学習意識を軸とした単元構成と１時間の展開

「主体的・対話的で深い学び」は、１単位時間の授業の中で全てが実現されるものではなく、単元のまとまりの

中で実現されていくことが求められる。細切れの指導や内容の羅列におわる指導計画では大きな効果は期待できな

い。すくなくとも内容を主体的に創造的に蓄積し組織させていく綿密な指導計画の組み立てが必要となる。その場

合、特に留意し工夫しなければならないことは、子どもの学習活動に発展があり子ども自らが内容を自分のものと

していくような指導計画を立てる必要があるということである。つまり、単に与えられた問題や課題を受け身で解

決するような活動や、子どもまかせの無秩序な活動でいいはずはないのである。子どもによって問題が生み出され、
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そして行動化され、やがて発展の方向を見出すような活動を求めて指導計画が組まれ、吟味されなければならない

のである。単元構成を考える場面においても学習意識を軸にすえた展開を考えていくことが、単元における１単位

時間の学習活動に連続性が生まれ単元全体が一つのまとまった探究活動になると期待できるのである。

ここで第４学年の単元構成と１時間の展開例をあげてみるが、これは第４学年の発達の段階に応じた学習意識と

活動を想定したものである。低学年や高学年においては当然、学習意識や活動も変化してくるので発達の段階の傾

向を分析しそれぞれに対応した展開になるよう工夫する必要がある。

【日常の事象から数理の世界へ】

「深い学び」の実現に向けて、日常の事象を数理的に捉える力は重要である。そこで、子どもたちにとって身近

なものを算数の舞台にのせしだいに数理の世界に入り込んでいくような学習活動を工夫する必要がある。下の単元

計画は第４学年の「垂直・平行と四角形」を例に、中学年という発達の段階の学習意識を軸にした学習展開につい

ての実践報告である。

・学校のまわりの道を調べる（第１時）

導入時に自校の航空写真を提示する。広域からだんだんと校区内へと近づいていくと自宅や公園、小学校に気づ

き様々な物を見つけようとする。そこで「道路の交わり方はどうなっているか」と指導者が問いかけることが学習

へのスタートとなる。すると子どもたちからは「あ、直角だ！」「たくさん直角がある」などの声があがってくる。

そこで指導者が「本当に？」と返すと「本当だよ！」「ほら、そこに！」と夢中で説明しようとする。「どうすれば

直角かどうかを調べることができるか」ということが動機となって、子どもたちは測定の必要性を感じとり「三角

定規を使って、学校の道路の交わり方を調べたい」という欲求がわいてくる。この欲求が三角定規を使って道路の

交わり方を調べ、垂直・平行の関係を見つけ出そうとする活動を生みだすことになる。

・垂直・平行な直線を作図する（第２時・第３時）

前時で構成、定義した垂直と平行の性質をもとに、今度は垂直な直線、平行な直線の作図をする。垂直な直線は

直角に交わるという性質から、三角定規を使ってかくことができることに気づき、かき方を伝え合う。作図の学習

は、より多くの作図をすることで能力を高めることができるといった経験値による効果が大きい。もちろん個人差

はあるが、平行な直線がかけるかどうかは、後の平行四辺形やひし形の作図に主体的に取り組めるかどうかといっ

た学習意識にもかかわってくるため、充分な時間を確保していく。

また、子どもたちはこれまでに、長方形や正方形、正三角形や二等辺三角形などといった図形について学習して

きている。その際、図形を“ずらす”ことはできても、“まわす”や“ひっくり返す”といったイメージを持つこ

とが難しい子が多く見られた。図形問題に対する好き嫌いは明白で、個々の能力の差は開くばかりである。そこで、

タングラムやゾムツールなどといった遊び感覚で図形を構成するツールを教室に置き、自由に触れさせることで、

形づくりを楽しむ学習意識を育ててきた。しかし、図形領域における前単元「角の大きさの表し方を考えよう」の

学習では、他の領域の評価テストが平均90点を超える中、81点という低い結果となった。特に、作図（技能）にお

ける正答率は66％となり、作図の能力を高める必要があると感じた。そこで本単元では、図形に実際に触れたり切っ

たり並べたりといった数学的活動をたくさん取り入れ、図形に対する経験値を高めていく。また、作図する前に一

度空中にかいてみたり、腕を使って表したりして、頭の中で描いた図形と実際に作成する図形とを結び付けられる

ようにする。そうすることで念頭操作や作図をする能力を相互に高め、学習活動で導き出す意識を生み出していく。

・身の回りから図形を見出す（第５時、１２時）

図形領域の学習では、新たな図形の定義を獲得すると校内探検に出かけている。子どもたちは「またやるな」と
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１）児童用タブレットに配布：skymenuによる授業支援機能。指導者の画面を一斉に配布することができる。
２）学習者用デジタルコンテンツ：デジタル教科書（東京書籍）にリンクしており、作図方法の動画や図形やグラフの作成などが
できるアプリ。
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予想し、すでにいくつか検討をつけた上で、その場所に向かうことができる。本単元でも、垂直・平行を学習した

後や単元の終盤で校内探検に出かけた。校内に潜む様々な垂直・平行や平行四辺形、台形、ひし形を見付ける活動

を通して、日常生活の中にも数学的な見方・考え方をすれば至る所に図形があることを実感させたい。また、ただ

単に見た目で判断させるのではなく、図形の性質を根拠になぜそれがその図形であるといえるのかを説明させる。

そこで、タブレットの写真機能を活用し、大きくてとどかない所でも写真に撮って縮小、平面化することで三角定

規やものさしを使って調べられるようにする。さらに、どうして垂直・平行や台形が身の回りにたくさんあるのか

について体験をもとに考えさせ、直線のもつ美しさを味わわせていきたい。

・図形の定義や性質をもとに説明する。（第６時から11時）

作図の仕方や弁別の際には、図形の構成要素に着目して数学的な表現を適切に使って説明できるようにする。子

どもたちは、お互いの計算の仕方や解決方法を伝え合う中で、数学的な表現・手法を身に付け、分からないことは

質問したり、真似をして説明したりすることで、互いの能力を高め合ってきた。見つけた性質や作図の仕方を説明

する際には、タブレットのデジタルコンテンツや写真機能を使用する。本学級の子どもたちは、これまでに様々な

教科を通して写真機能やマーキング機能３）を使用し、タブレットの操作に慣れ親しんできた。子ども達の操作能力
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を活かし、効果的に学習に取り入れている。

・四角形のしきつめ（第13時）

平行四辺形、ひし形、台形などの図形で平面をしきつめることができることを確かめ、しきつめた図形の中に他

の図形を認めたり、平行線の性質に気づいたりすることなどを通して、図形についての見方や感覚を豊かにするこ

とができる。また、しきつめた図形の中から見つけた図形が平行四辺形やひし形であることを説明するためには平

行四辺形や台形の定義や性質の理解が充分でなければならない。見つけたことを説明する際には、既習の事柄を使

う必要があり、このことが学ぶ事への意欲に関わる意識とかかわってくる。定義や性質といった指導のポイントを

的確におさえ問題解決活動がくり返し連続的・発展的に展開していることを実感させる。

本単元では“学校のまわりの地図”を提示することにより、「身の回りの事象」から測定の必要性を感じとり「直

線の関係を調べる」活動へ、さらには「垂直・平行を作図する」活動、そして再び「身の回りから垂直平行を見出

す」活動へと発展するように子どもの学習意識を軸に据えて単元を構成した。さらに直線の関係から四角形へと拡

張し、次の単元へとつながるようなオープンエンドとした。このように、日常の事象から問題を見出す活動から、

目的をもった活動へ、さらに新たな興味・欲求を満たす活動へと発展する単元を構成することによって、「主体的・

対話的で深い学び」を実現する学習活動をつくりだすことが期待できるのである。

次に第１時の展開例を示してみるが、これも子どもの学習意識の流れを想定し、指導者が適切なタイミングでの

働きかけができるよう事前に計画することにより、主体的な解決活動を支援し「深い学び」に結びつけたものであ

る。

このような指導案を考えることで、子どもの活動を主体的に推進させる意識、本時のねらいに迫る意識、さらに

は次の学習へと結びつく意識とそれらの意識を呼び起こす活動の関係を指導の前にシュミレートできる。子どもが

主体的に学習に取り組む授業へと改善していく有効な手がかりとして活用できる。

本時の導入時には、子どもたちが困惑する場面を設定することで、必要な条件について確認する。作図できない

理由を考え話し合うことを通して作図するための必要な条件に気づくと共に作図の手順についての見通しが持てる

ようになり、「こうしてみよう、このことかな、たのしいぞ」といった子どもの活動の展開がはじまりだす。さら

にここでは、既習の内容をふまえ、“その長さ”ではなく、“辺ＢＣの長さ”、“そこ何度？”ではなく“角Ｂは何

度？”と言えるようにしたい。これは、自力解決後に子ども同士で書き方の手順を説明する時のためにも意識づけ

ておく必要がある。そこで導入時のやりとりで適切に表現できなかった場合は多少しつこくても問い直すことが指

導のポイントとなる。そうすることで、導入時のやりとりが単なる１つの活動に終わることなく、活動したことが

次の活動を生みだすことにつながる。互いの解決方法を説明する際には子どもたち自らが「“ここ”っていうのは

“辺ＡＤ”？」と数学的表現を主体的に使う姿へとつながる。

６．研究の成果と課題

子どもの学習意識に焦点をあて、単元計画を組むことで自然と主体的で対話的な学びを充実させることができた。

そして各時間の終盤には子どもたち同士の対話的な学びにより新たな課題が見つかり、深い学びを実現することが

できた。

子どもを主体的に取り組ませるには、教師は前面に出ないで子どもの後ろに一歩さがって指導性をゆるめる方が
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３）マーキング機能：児童用タブレットに常備されている機能で、タブレットの画面にペンのように自由に書き込むことができる。



良いという考え方が一般にないわけではない。教師の指導性を強く出すと、それだけ子どもの主体性が弱まるとい

う考え方である。確かに、教師が子どもに一方的に課題を与え、巧みな誘導によって解決させるようでは子どもは

発動しない。そうかといって、子どもまかせで教師不在の学習であっては子どもの真の主体性は育たないであろう。

「深い学び」に向けて求められていることは、子どもが意欲をもって主体的に取り組めば取り組むほど、教師が

積極的に働きかけるという立場で指導を展開することである。ここでいう教師が積極的に働きかけるということは

教師主導の解説型あるいは誘導型の授業を意味しているのではなく、子どもが解決に向けた活動に取り組みたくて

仕方がない状況をいかに作るかということである。このことは、子どもの内面つまり心情面に迫ることにより課題

に対する興味・関心や解決に向けての意欲を抱かせ、子ども自らが主体的に解決活動に取り組むような場の設定と
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主体的・対話的で深い学びをめざした算数指導の一考察

展開の工夫を教師がしっかりと見通して授業設計することである。そのために必要となるのが指導内容の関連・発

展をしっかりと把握するための十分な教材研究と発達の段階に合わせた児童の心情面の傾向などを的確に捉えるた

めのたゆまぬ努力であることを最後に付け加えておくことにする。
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