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研究成果の概要（和文）：問題解決的な学習を日常的に実践している研究協力者と研究代表者の６名で，北海道
における多くの算数授業と筑波大学附属小学校の授業を比較するなどして，授業の成否を分ける瞬間について分
析し，問題解決的な学習に踏み切れない教師の不安とその対応策について考察してきた。成否を分ける瞬間とし
ては，子どもたちの沈黙や教師が意図しない反応が見られた場面が顕著であった。対応策としては，教師が授業
のねらいを明確に意図して，その達成につながる子どもの反応を見逃さないこと，さらに，学級全体に問い返す
ことを基本として子ども相互の考えを推察させることなどが有効と考えられた。

研究成果の概要（英文）：Problem-solving learning in six of collaborators and research 
representatives who are routinely practiced, such as by comparing the number of math classes and 
University of Tsukuba elementary school classes in Hokkaido, divide the success or failure of the 
lesson and analyzed for the moment, it has been considered the anxiety and its countermeasures of 
teachers heisting to challenge problem solving type learning. As the moment of success or failure, 
the scene in which the children of silence and teachers was observed unintended reaction was 
remarkable. As a workaround, the teacher is clearly intended aim of the lesson, do not miss the 
reaction of the children that leads to the achievement. Furthermore, that ask back the entire class 
and thereby infer considered children cross the basic was considered valid.

研究分野：数学科教育
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様 式 Ｃ－１９、Ｆ－１９－１、Ｚ－１９、ＣＫ－１９（共通） 

１．研究開始当初の背景 
(1) ｢問題解決｣は戦後の｢生活単元学習｣時
代に重視されて以来、｢数学的な考え方｣や
｢算数的活動｣と表現を変え、我が国の算数・
数学教育の根底に脈々と流れ続けており、
「数学的な考え方と算数的活動は問題解決
の化身」(清水、2011)とも言える。また、フ
ィンランドと我が国の算数・数学授業を比較
し「改めて日本の授業のよさを見直すことが
できた、それは、主に小学校・中学校で多く
行われている問題解決による学習である。１
つの主問題を提示して、まず個人で考え、次
に生徒同士で議論して、最終的にクラス全体
で練り合い、数学的に価値ある内容を得ると
いう展開である。このような授業を通して、
内容の理解を深め、数学的な思考力や表現力
を高めることが期待できる。」(熊倉、2013)
ことも明らかになっている。これは、｢問題
を提示することから授業を始め、その問題を
解決する過程で新たな知識や技能、数学的な
見方や考え方などを同時に身に付けさせて
いく学習指導」(相馬、2011)と考えられる。 
 
(2) しかし、小学校においては「とても怖く
て問題解決的な学習を日々の授業ではでき
ない」(早勢、2013)と語る教師も少なくなく、
教科書会社の教師用指導書通りの授業を行
っている実態に多く遭遇する。この状況にか
かわって、｢問題解決の授業についての誤解
もあるように思える」(相馬、2011)ことや「多
くの教師は問題解決的な授業タイプを理想
としながらも、これを日々の授業に持ち込め
ない実態があり、その要因としては、教師自
身の指導力に問題があると捉えている」(久
保、2013)ことが指摘されている。小学校に
おいては数学専門の教師は少なく、これらの
傾向が顕著と推察できる。 
 
２．研究の目的 
 ｢問題解決的な学習｣に対する教師の課題
意識を調査するとともに、授業分析等から授
業の成否を分ける瞬間における教師の不安
要因と対応策を検討し、｢問題解決的な学習｣
の日常化のポイントを考察することで、教師
教育を視野に置いた算数の授業改善におけ
る具体的な方策を明らかにする。 
 
３．研究の方法  
(1) 問題解決的な学習のよさについて、数学
教育史を含む数学教育学、論理学等から
示唆を得るための文献研究 
(2) 算数科における問題解決的な学習の捉え
方について、教師の実態や変容について
量的に明らかにするための調査研究 
(3) 成功事例と失敗事例の比較検討による問
題解決的な学習の日常化の方策や授業案
の開発、実践を行うための質的、事例的
研究 
 
４．研究成果 

(1)算数の授業に対する若手教員の意識 
 北海道内の公立小学校の教職経験５年以
下の教員にアンケートをとり、264 名の回答
を得た。質問項目「算数の授業に関して、日
頃、課題と感じているもの 3つに○をつけて
ください」の結果は次の通りであった。 
① 本時の目標の設定 11％ 
② 本時の「問題」づくり 10％ 
③ 本時の「課題」の設定 44％ 
④ 机間指導 16％ 
⑤ 話合いの進め方やまとめ方 53％ 
⑥ 本時の「まとめ」の仕方 30％ 
⑦ 練習問題の仕方 11％ 
⑧ 本時の「評価」の仕方 33％ 
⑨ 板書 35％ 
⑩ ノート指導 40％ 
⑪ 教科書の活用 11％ 
⑫ テスト問題の作成 1％ 
⑬ 教育機器・ＩＣＴの活用 18％ 
⑭ 指導案の書き方 5％ 
 小学校の若手教員は、「話合いの進め方や
まとめ方」に最も課題を感じており、次いで
「課題の設定」、「ノート指導」、「板書」、「ま
とめ」に難しさを感じていることがわかった。 
 
(2) 授業の成否を分ける瞬間と教師の不安 
① 授業の成否を判断する基準 
  次に示す、相馬一彦氏の「『よい授業』の
２つのポイント」を授業の成否を判断する基
準とした。(相馬、2016) 
Ⅰ生徒が主体的に取り組み、考え続けている 
Ⅱ目標が適切に設定され、それが達成される  
② 教師の不安 
佐伯(1986)は、数学の授業に関する教師の
不安について、次のように述べている。 
  教師の不安は「学習」もあるが、(中略) 
  授業に慣れていないために、次に何が起
こるか分からないところから起こって
くる不安も関係しているように見える。 
 本時の目標を「いかにも自分で考え出した
と思える展開」で達成できるだろうかという
不安は常につきまとうものである。 
③ 授業の成否を分ける場面 
 横野(2011)は、留学生に対する教育実習生
の日本語授業で、「留学生の理解確認ができ
ていない場面」で実習生が不安を感じると指
摘している。これらは、授業の成否を分ける
場面と捉えることができ、算数の授業という
視点から次のようにまとめられる。 
＜授業の成否を分けると考えられる場面＞ 
ａ学習者に対して、教師が一方的に話を続け、 
明確化や精緻化の発問を行っていない場面 
ｂ学習者の発言に対して、教師が訂正のみ、 
もしくは相槌しか打っていない場面 
ｃ教師の明確化や精緻化の発問に対し、学習 
者から訂正や拡張の説明がない場面 
ｄ教師の発問に対し、学習者の沈黙が続いて 
いる場面 
ｅ教師が沈黙を恐れ、質問や説明を続けてし 
まう場面 



④ 教師の対応策を検討する枠組み 
 池田(2002)は、10 名のベテラン教師に対す
るインタビュー調査から、算数科の授業を見
る視点をまとめている。これらは、「よい授
業」を実現するための様々な方策として捉え
ることができる。 
 授業事例を分析・考察し、対応策を検討す
る際の枠組みとした。 
 
(3)授業事例についての分析と考察 
①事例１(４年「垂直と平行」) 
  本時の目標は「平行な直線に交わる他の直
線がつくる角を調べる活動を通して、平行線
の性質を考え説明できる」である。教師は、
みんなで見付けたと思える展開を重視し、教
えたいことは教師からは言わないというこ
とを日頃から大切にしている。 
 授業の成否を分けた場面のプロトコルを
次に示す。 
T1 どう、きまりはあるの？ 
C1 アとウとオは平行。 
T2 本当？ 確かめていた人がいたんだ
よね。(iPad で子どものノートを提示) 

   アに垂直な直線を１本かいて調べた
ら？ 
C2 他も垂直になったから、３本は平行。 
C3 角あは、70゜になって、70゜が６つあ
った。 

T3 70゜と平行って何か関係あるの？ 
Ｃ (沈黙) 
T4 平行と何か関係あるの？ 
C4 線が平行になると、そこに縦でも斜め
でも線を入れると、同じ大きさの角が
できる。 

T5 本当？ 
C4 じゃ、別な線でもやってみる？ 
Ｃ イとエで！ 
T6 イとエだと？ 
Ｃ 90゜ 
T7 平行と角の大きさに関係あるの？ 
Ｃ (沈黙) 
T8 難しいね。今日のまとめをしようか？ 
子ども達の沈黙による教師の動揺から、授
業の成否を分けると考えられる場面のｅに
は陥っていないがｃの場面として T4、T7 と
同じ発問を繰り返している。さらに、「指導
目標に強引に関連付ける」視点で C4 の発言
を強調・確認していない。 
 対応策としては、この C4 を逃さず、「本
当？」よりも「どういうこと？」と学級全体
に問い返し、板書で確認していけば、本時の
まとめに直結したのではないかと考察した。 
 「なぜ、C4 を強調・確認しなかったのか」
と授業者に尋ねると、「これ以上粘っても明
確な説明は出てこないと判断した」とのこと
で教師の意図する考えが出ないことへの不
安がうかがえた。 
②事例２(６年「拡大図と縮図」) 
本時の目標は、「１つの点を中心とした拡
大図のかき方を理解し、三角形の拡大図をか

くことができる」である。成否を分けた瞬間
の前後のプロトコルを次に示す。 
T1 アとイの考え方は、まったく別々です
か？ 

Ｃ 同じ。一緒だよ。 
T2 どこが同じと言えるの？ 
C1 コンパスで２回印を付けているので
２倍になっているところ。 
C2 コンパスで印を付けて、その印を結ん
でいるところ。 

T3 みんな同じ？ 
Ｃ 同じ！ 
T4 まず、初めにしたことは何？ 
Ｃ 辺をのばす。 
T5 あとは？ 
Ｃ コンパスでもとの辺の２倍に印をつ
ける。 
T6 アの図は、どの点からのばしたか見え
てますか？ 

Ｃ 点Ａから。 
T7 (「点Ａを中心に」と板書）じゃあ、
イの図には、なんてかいたらいいと思
う？ 

Ｃ 点Ｂを中心に。 
T8 どの点からのばすかを「点～を中心
に」と言います。 

 
 授業者は「点Ａを中心に」という言葉その
ものは子どもから引き出せないと考え、「点
Ａからのばす」などの言葉を引き出してまと
めにつなげ、「中心」という用語を教える予
定であった。この教師の意図は T2 の「共通
点」を問うことで、どちらも「コンパスで辺
を２倍している」という発言を引き出すこと
につながっている。 
 しかし、T3 で「みんな同じ？」と問い、教
師の意図につながる発言が子ども達から出
そうもないと判断、T4 の発問になっている。
ここでも「成否を分ける場面」のｃにかかわ
り、意図する考えが出ないのではないかとい
う不安が推察できる。ただ、それでもなお、
「教えたいことは子どもから引き出す」こと
から、次善の策として T6 や T7 の発問になっ
ていると考察した。 
 対応策としては、「共通点」だけでなく、「ア
とイのかき方の違いは？」と問えば、どの点
からのばしているかが鮮明になり、子ども達
で見付けたと感じさせられたのではないだ
ろうか。 
 「なぜ、相違点を問わなかったのか」と授
業者に尋ねると、「時間的なことが大きい。
T5 の発問に、子ども達からかき方の次の手順
を言われてしまい、自分の意図と違う流れに
なりそうで、強い誘導の発問をしてしまっ
た」とのことであった。「対比・比較を通し
て」と「複数の考えを対比する」の重要性を
痛感した。 
 
(4) 授業の成否を分ける瞬間での対応策 
授業の成否を分ける瞬間での対応策につ



いてまとめる。 
① 教師が不安を抱く場面 
  「成否を分ける場面」のｃやｄの項目が、
「教師の不安」を引き起こし、その不安から
ａ、ｂ、ｅの場面が誘発されると考えた。子
ども達の「沈黙」や「意図しない反応」が教
師に動揺を与え、成否を分ける瞬間となるこ
とが多いようであった。 
② 成否を分ける瞬間における対応策 
 教師が「もう無理だ」と指導目標への強引
な関連付けを諦めたときに成否が決すると
も言える。池田氏(2002)の視点から、そのポ
イントをまとめると次のようになる。 
Ａ 教えたいことを子どもから出るよう
にする。教えたいことは、絶対に教えな
い。 
Ｂ 子どもの問いが生まれるようなしか
けをする。対比・比較を通して、焦点を
当てる。 
Ｃ つぶやきを拾う。 
Ｄ 子どもの反応を指導目標に強引に関
連付ける。 

   
(5)今後の課題 
  今後は、問題解決的な学習に不慣れな教師
や教育実習生の授業などとの比較からより
多くの授業を、池田氏(2002)の枠組みで分
析・考察し、問題解決的な学習に踏み切るた
めの手立てを更に探るとともに、授業分析の
汎用的な枠組みを検討したい。 
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