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学力差に対応した「深い学び」をつくる指導の工夫 

～ 児童のミスコンセプションを視点にもった授業づくりを通して ～ 

 

うるま市立田場小学校 教諭  山 根 大 作 

 

Ⅰ テーマ設定の理由  

絶え間ない技術革新や社会問題等により急速に変化する昨今の現代社会。グローバル化や少子高

齢化はもとより、ＡＩ(人工知能)が飛躍的な進化を遂げている。これからの時代を生きる子供たち

は、複雑で予測困難な社会情勢においても、他者と協働して課題を解決していくことや様々な情報

を見極め再構成できるようにすることが求められている。 

PISA2015、TIMSS2015、更に全国学力・学習状況調査の成果や課題を踏まえ、新学習指導要領が改

訂された。アクティブラーニングの視点をもった「主体的・対話的で深い学び」が打ち出され、各

教科・領域等において「知識・技能」「思考力・判断力・表現力等」「学びに向かう力・人間性

等」の資質・能力の向上を目指すこととなった。今日までも「主体的」「対話的」な視点をもった

授業は実践されており、その指導方法についても検討を重ねてきた。一方で「深い学び」について

は記憶に新しく、その捉えはどうであろうか。新学習指導要領解説算数編では「深い学びの鍵とし

て数学的な見方・考え方を働かせることが重要である。数学的な見方・考え方を働かせることは算

数科の本質に迫り、それらをもとにあらゆる事象に対し統合的・発展的に働いていくこととなる。

結果として、多様な見方・考え方をもとに児童の思考や態度が変容していくことこそが深い学びで

ある。(簡略)」と記されている。その他、政策文書や研究報告等を加味し、深い学びについて解釈

すると、「知識・技能を統合、活用させ、問題を深く追究し納得する経験などを通して、新たな概

念を創ること」と捉えている。この実現には、教師が教材を深く理解する力を備え、説明のみに終

始することなく児童一人ひとりの問いや考えを引き出す指導が求められていることが伺える。 

本研究の調査対象である現５学年児童において、各調査に基づいた学力の推移を過去３年間分析す

ると、学年が上がるにつれて正答率も全国平均または沖縄県平均に届かず、差が大きくなっている現

状がみられた。標準学力調査(R1.東京書籍)における当学年の評定別人数比では、中位層が 11％と最

も少なく、上位層が 31％、下位層が 58％となっている。当然、児童の思考の発達段階や家庭環境の影

響、また、教師の指導力の差も考えられるが、改善策を見出すことは喫緊の課題である。 

これまでの授業実践を振り返ると、「正答率を上げる＝内容の理解」と捉えていた部分も否めない。

授業の重点に置いていたのが「内容をいかにとらえさせるか（意味理解）」であったが、学力下位層が

多いという児童の実態から解き方指導へと進み、形式的になりがちであった。また、児童に学力差が

あることを把握はしているものの、一斉指導がゆえに学力下位層の児童に寄り添った授業展開には至

らなかった。授業は主に正答者の考えを中心に展開され、それをもとに解法を導くことで教師の立場

としても一定の指導の成果として安心感があったのかもしれない。これらを鑑みた場合、分からなく

て困っている児童が存在することを意識しない限り、学力差は新たに広がるのではないかと感じる。 

そこで本研究では、学力の状況が異なる学級集団において、個に応じた指導を考慮しつつ児童一人

ひとりの思考が働く状態を「学力差に対応した授業づくり」と定義づけ進めたい。授業において、教

師の意図する場合には、誤答者の考えも取り上げ児童主体で正しい解法へ向かう過程を重視すること

で、児童の背後にある隠れた誤りを修正できると考える。更に深い学びへつなげる手立てとして「児

童のミスコンセプション(誤った概念)」を予想した問題提示や展開方法を検討することで、より深い

理解へ作用することが期待できる。先述の通り、児童一人ひとりの思考を働かせる手立てを講じ、あ

らゆる事象を検討するなかで創り出される知識や概念は算数科における深い学びへつながると考え、

本テーマを設定した。 
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Ⅱ 研究目標 

  児童のミスコンセプションの解明を視点にもち、問いの共有化や発問の工夫を通して、児童一

人ひとりの思考を促し、正しい知識や概念を創り出す「深い学び」について追究を図る。 

 

Ⅲ 研究仮説 

 １ 基本仮説 

   問題解決の場面において、ミスコンセプションの視点をもち、児童の反応から誤答を検討する

学習活動を取り入れることや深い学びをつくる発問の工夫を通して、児童一人ひとりの思考を促

し、新たな概念を創ることができるであろう。 

 

 ２ 具体仮説 

(1) 課題解決の場面において、学習過程で生じた問いの共有化を図り、全体で解明する展開の工 

夫や児童に自らの考えを表現(説明)させる経験を重ねることで、児童一人ひとりの思考を働 

かせることができるであろう。 

(2) 既習の活用場面において、深い学びをつくる発問の工夫（児童の考えをつなぐ工夫・鍵とな 

る児童の発言から数学的な見方・考え方を引き出す工夫）を通して、新たな概念を創ること 

ができるであろう。 

 

 ３ 検証計画（思考力・判断力・表現力を見取る場面） 

時数 学習内容 仮説 検証の観点 

第１回目 体 積 （ ５ 年 ） 

第 3 時 
○直方体と立方体の

求積公式を導く。 
説明活動(類別・定義づけ・推理) 

考えをつなぐ発問 
発言の取り上げ 

検証の観点  

②概念理解につながる発言・ノート記述 
③振り返り 

第 7 時 

○立体の製作を通し
て、体積の見方・
考え方や公式の理

解を深める。 

説明活動(比較・類別) 
見方・考え方を引き出す発問 
発言の取り上げ 

検証の観点  
②概念理解につながる発言・ノート記述 
③振り返り 

第 8 時 

○直方体を組み合わ

せた形の体積の求
め方を考える。 

説明活動(推理・順序) 

考えをつなぐ発問 
発言の取り上げ 

検証の観点  

②概念理解につながる発言・ノート記述 
③振り返り 

 

第 13 時 

(検証授業) 

○A と B の箱に小物
が多く入るのはど

れかを考える。 

学習過程で生じた問いの共有化を
図り、全体で解明する活動。  

説明活動(比較・理由づけ) 
考えをつなぐ発問 
発言の取り上げ 

検証の観点  
②概念理解につながる発言・ノート記述 

③振り返り 

思考力テスト 記述による思考力テスト・意識調査を実施 
検証の観点  

①思考力テスト ④事後アンケート 

第２回目 割合とグラフ （ ５ 年 ） 

第 1 時 
○じゃんけんに勝っ
た成績を比較する方
法を考える。 

説明活動(比較・類別・推理) 
見方・考え方を引き出す発問 
発言の取り上げ 

検証の観点  
②概念理解につながる発言・ノート記述 
③振り返り 

 

第 8 時 

(検証授業) 

○「20%引きのさらに

20%引き」をした比
較量を考える。 

学習過程で生じた問いの共有化を

図り、全体で解明する活動。 
説明活動(比較・理由付け・推理) 
考えをつなぐ発問 

発言の取り上げ 

検証の観点  

②概念理解につながる発言・ノート記述 
③振り返り 

第 10 時 
○20%増量後に 480 と

なる場面の基準量

を考える。 

説明活動(順序・理由付け・推理) 
見方・考え方を引き出す発問 

発言の取り上げ 

検証の観点  
②概念理解につながる発言・ノート記述 

③振り返り 

第 13 時 
○条件を読み取り、

料金が得な場面を
考える。 

学習過程で生じた問いの共有化を
図り、全体で解明する活動。 
説明活動(比較・類別・推理) 

検証の観点  
②概念理解につながる発言・ノート記述 
③振り返り 

思考力テスト 記述による思考力テスト・意識調査を実施 
検証の観点  

①思考力テスト ④事後アンケート 
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社会に開かれた教育課程 
PISA2015 
TIMSS2015      
全国学力・学習状況調査 

学習指導要領の改訂 

・何ができるか(資質・能力の育成)    

・何を学ぶか(目標・内容の見直し)         

・どのように学ぶか(学習過程の改善) 

教師の課題 

数学的な見方・考え 
方を創る授業の工夫。 
 
資質・能力ベイスの 
授業へ転換。 
 
児童が考えたくなる 
問いのもたせ方。 
 
 
 

児童の実態 

最後には自分で問題が解ける
ようになりたい。 
 
算数が生活に役立つことを感
じている。 
 
根拠を示すことが苦手。 
 
記述式問題に抵抗感がある。 
 
 
 
 

基本仮説 
問題解決の場面において、ミスコンセプションの視点をもち、児童の反応から

誤答を検討する学習活動を取り入れることや深い学びをつくる発問の工夫を通し
て、児童一人ひとりの思考を促し、新たな概念を創ることができるであろう。 
 
 
 

具体仮説② 

既習の活用場面において、深い学びをつくる発問の 

工夫（児童の考えをつなぐ工夫・鍵となる児童の発言か
ら数学的な見方・考え方を引き出す工夫）を通して、新
たな概念を創ることができるであろう。 

具体仮説① 

課題解決の場面において、学習過程で生じた問いの共

有化を図り、全体で解明する展開の工夫や児童に自らの
考えを表現(説明)させる経験を重ねることで、児童一人
ひとりの思考を働かせることができるであろう。 

新学習指導要領・沖縄県教育施策・うるま市教育施策 

支持的風土(間違いを許容する雰囲気)・学びに向かう力・学習規律 

 

Ⅳ 全体構想図 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

     

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

主体的・対話的で深い学び 

算数科の目標 
 数学的な見方・考え方を働かせ、数学的活動を
通して、数学的に考える資質・能力を育成する。 

めざす子ども像 
○未知の状況にも数学的に思考・表現できる子 
○多様な見方・考え方で論理的に考える子 

研究テーマ 

学力差に対応した「深い学び」をつくる指導の工夫 
～ 児童のミスコンセプションを視点にもった授業づくりを通して ～ 

○新学習指導要領 

○算数科の「深い学び」 

○数学的な見方・考え方 

○児童の思考活動(学力差) 

○児童のミスコンセプション 

○児童のつまずき・誤答 

○思考力の見取り方 

○授業設計(単元計画) 

○仮説検証場面の明確化 

○検証授業の実施 

○手立ての実効性 

○データの収集 

○児童の意識調査(質問紙) 

 

 

 

 

○検証方法の確立 

○仮説の有効性の判断 

○仮説を立証する根拠 

○仮説を立証するデータ 

○指導方法の一般化 

○研究の成果と課題 

 

 

理論 検証 

算数科の深い学び 

 

実践 
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Ⅴ 理論研究 

１．本研究テーマの解釈 

(1)「学力」及び「学力差」 
本研究において、学力とは学習指導要領で示す３つの資質・能力である「知識・技能」「思考力・

判断力・表現力等」「学びに向かう力・人間性等」であり、学力差とは児童の思考が働いているか
の差(有無)と捉えて進める。(下記参照)つまり、児童にとって能動的な学習になっているかが鍵
であり、それが学力調査等のいわゆる数値で見る差につながっていると考える。 

 

(2)なぜ、「思考力」なのか 

まず、思考力を次のような要素に分類して考える。 
   ①先天的要素（生まれもった能力、思考の発達段階など） 
   ②後天的要素（生活経験からくる知識・技能、育った環境、性格など） 
   ③学校教育（授業における既習事項の定着度） 
    ①と②に関しては、教師による根本的な解決は難しい。したがって、本研究では、③で示す「授

業における既習事項の定着度」が基本的に思考を働かせるうえでの差となると考える。 

   

以下、児童の実態について述べる。 
前述したように学力調査の結果で見られる二極化(上位層 31%、下位層 58%)の原因を探った。複数
のクラスを対象に授業観察を行ったところ、次のような結論に辿り着いた。 
授業において、児童は思考を働かせること自体に差(有無)があること 

   理由は多様であるが、考えられる主な原因を２つ示す。 
  第１に、学力下位層にあっては既習の内容(知識・技能)を習得しておらず、思考する術がないこ

とである。その場合、理解できていないため、解き方のみを丸暗記することになる。暗記違いや
内容が複雑化すると暗記そのものもできなくなり授業に参加できない児童が見られる。言うまで
もなく、暗記そのものに頼る児童であってはならない。結果、思考活動そのものが授業で行われ
ていないこととなる。 

   第２に既習の知識・技能を活かしながら新しい概念を創り出すなどの思考が活発に働くであろ
う活用場面について、計画的な指導に取り組めていない現状が考えられる。基礎的・基本的な知
識・技能の習得のみに終始した授業であることが課題である。また、活用場面を設定しても、既
習事項とつながりが不明確で切り離されており、児童は学習のつながりを意識できず、これまで
に培った経験を生かすことができていない状況などがある。 

   これらのことから、思考力の育成に着目 
  したわけである。とりわけ「思考力・判断 
  力・表現力」は一体的に扱うことが多いが、 

本研究においては思考(判断含む)させるこ 
とを皮切りに、数学的に表現できると考え、 
「児童一人ひとりが思考を働かせた授業づ 
くり」を重視したい。その授業を重ねるこ 
とで、個人内での思考力が高まり、更には 
学力調査などの数値で見る差(二極化)の解 
消にもつながることが期待できるのではな 
いかと考える。 

 

２．これからの時代に求められる算数教育 

(1) 新学習指導要領 

  今回の改訂において、各教科・領域において「知識・技能」「思考力・判断力・表現力等」「学
びに向かう力・人間性等」の目指す資質・能力が明確化され、アクティブラーニングの視点に
立った「主体的・対話的で深い学び」の実現が求められている。 

  

①資質・能力とは 
資質・能力とは、対象が変わっても機能するこ 

  とのできる力である。例えば、初めて学習するも 
のに対して、子供はこれまでの既習内容や生活経 
験等を活かして考えるスキルはある程度備わって 
いる。その自分の持ち合わせているものを引き出 
し、使える程度にあるものが資質・能力である。 

【国立教育政策研究所研究報告を参考に独自に作成】 

 

【学力差に対応するイメージ図を独自に作成】 

 

【国立教育政策研究所研究報告を参考】 
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さらに、『資質・能力は学習内容についての「学び方」や「考え方」に関するものであるた
め、「方法知」に近いものである。学び始めには「学習に使う手段」であり、学び終わりでは
「学習内容(内容知)も含み込んだ次の学習のための手段」と捉えられる。』と述べられている。
したがって、資質・能力は方法知と内容知の融合によるものと考える。 

 

   ②算数科改訂のポイント  

    (ｱ)主な変更点(学習指導要領)  

    目指す資質・能力を明確にするため、目標及び内容を資質・能力の３つの柱で整理 

 

     右図の第５学年の目標を例にすると、 
(1)が「知識・技能」に関する記述 
(2)が「思考力・判断力・表現力等」に関する記述 
(3)が「学びに向かう力・人間性等」に関する記述 

    と整理されている。それに伴い、評価の観点も以 
下のように示された。 

      

 

 

 

 

 

実社会との関わりを意識した数学的活動の充実 

     従来の算数的活動を数学的活動と名称を変更している。数学的活動は「日常の事象及び数
学の事象を対象とした問題解決の活動」と、「数学的な表現を生かしながら互いに伝え合う活
動を中核とした活動」で構成されるが、これらは小学校から高等学校まで共通であることか
ら名称を統一している。また、３つの活動類型「日常の事象から見いだした問題を解決する
活動」「算数の学習場面から見いだした問題を解決する活動」「数学的に表現し伝え合う活動」
が示され、下学年においては算数独自の類型「数量や図形を見いだし、進んで関わる活動」 

    を加えて４つの活動となっている。 
 

領域の構成見直し 

     第１学年～第３学年は「Ａ 数と計算」「Ｂ 図形」「Ｃ 測定」「Ｄ データの活用」とし、 
第４学年～第６学年は「Ａ 数と計算」「Ｂ 図形」「Ｃ 変化と関係」「Ｄ データの活用」と
構成が見直されている。 

 

    「統計」の内容の充実 

     中学校第１学年で扱う代表値（平均値・最頻値・中央値）を第６学年に移行している。 

 

    「割合」に関する内容の充実 

     全国学力・学習状況調査などで継続的に課題として挙げられている。今回の改定において 
    第４学年に「簡単な場合の割合」を新たに追加し、その改善を図っている。 
 

 (ｲ)算数の学習過程 

中央教育審議会答申で示された「日常生活や 
社会の事象を数理的に捉え、数学的に表現・処 
理し、問題を解決し、解決過程を振り返り得ら 
れた結果の意味を考察する。」という問題解決の 
過程と「数学の事象について統合的・発展的に 
捉えて新たな問題を設定し、数学的に処理し、 
問題を解決し、解決過程をふり返って概念を形 
成したり体系化したりする。」という問題解決 
の過程の二つの過程が関わり合って展開すると 
示されている。 
 

【2017.学習指導要領解説算数編】 

 

【「学習指導要領改訂のポイント 小学校算数」を参考】 

 

【第５学年の目標】 

 

従来の４観点評価 

「関心・意欲・態度」 

「数学的な考え方」 

「技能」 

「知識・理解」 

３観点評価に整理 

「知識・技能」 

「思考力・判断力・表現力等」 

「主体的に学習に取り組む態度」 
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(ｳ)算数科の目標について 

    算数科の目標は、「数学的な見方・考え方を働かせ、数学的活動を通して、数学的に考える 
資質・能力の育成を目指す」ことである。 

 
「数学的な見方・考え方」とは、事象を数量や図形及びそれらの関係などに着目して捉え、

根拠を基に筋道立てて考え、統合的・発展的に考えることである。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

「数学的活動」とは、事象を数理的に捉えて、算数の問題を見いだし、問題を自立的、協動
的に解決する過程を遂行することである。「日常の事象」及び「数学の事象」を対象とした問題
解決の活動と、数学的な表現を生かしながら互いに伝え合う活動を中核とした活動で構成され
る。目標にも示されている通り、数学的活動は、数学を学ぶための方法であるとともに、数学
的活動をすること自体を学ぶという意味でもある。目標及び内容の双方を兼ねている。 

 
「数学的に考える資質・能力」とは、「数量や図形などについての基礎的・基本的な概念や 

性質などを理解するとともに、日常の事象を数理的に処理する技能を身に付けること」、「日
常の事象を数理的に捉え見通しをもち筋道を立てて考察する力、基礎的・基本的な数量や図
形の性質などを見いだし統合的・発展的に考察する力、数学的な表現を用いて事象を簡潔・
明瞭・的確に表したり目的に応じて柔軟に表したりする力を養うこと」、「数学的活動の楽し
さや数学のよさに気付き、学習を振り返ってよりよく問題解決しようとする態度、算数で学
んだことを生活や学習に活用しようとする態度を養うこと」である。これらは「知識・技
能」、「思考力・判断力・表現力等」、「学びに向かう力、人間性等」の３つの柱に基づいて整
理され、算数科で目指す資質・能力としている。 

 

   (ｴ)算数科の「主体的・対話的で深い学び」 

   「主体的な学び」・・・児童自らが、問題の解決に向けて見通しをもち、粘り強く取り組み、問
題解決の過程を振り返り、よりよく解決したり、新たな問いを見いだし
たりすること。 

「対話的な学び」・・・数学的な表現を柔軟に用いて表現し、それを用いて筋道を立てて説明し
合うことで新しい考えを理解したり、それぞれの考えのよさや事柄の本
質について話し合うことでよりよい考えに高めたり、事柄の本質を明ら
かにしたりするなど、自らの考えや集団の考えを広げ深めること。 

「深い学び」・・・・・日常の事象や数学の事象について、「数学的な見方・考え方」を働かせ、
数学的活動を通して、問題を解決するよりよい方法を見いだしたり、意
味の理解を深めたり、概念を形成したりするなど、新たな知識・技能を
見いだしたり、既習の知識と統合したりして思考や態度が変容すること。 

 

 

(2)新学習指導要領と本研究との関わり 

 「何ができるようになるか」「何を学ぶか」「どのように学ぶか」の視点はすべて「子ども」であ
る。新学習指導要領を読み解くうえで子どもの立場を考えていること(子ども視点)が重要であ
り、これまでと異なる点となる。その視点から、つまずいている児童に対して教師はどのような
対応ができるだろうか。これまで、誤答を示すなどのつまずく児童に対して、「問題文をよく読

主体的・対話的で深い学びの本質は、その視点に立った「授業をデザインすること」 

数に着目する 

数で表現する 

量に着目する 

図形に着目する 

数量や図形の関係に着目する。など 

事象を、数量や図形及びそれら

の関係などに着目して捉え 

根拠を基に筋道立てて考え 
帰納的に考える 

順序よく考える 

根拠を明らかにする 

関連づける 

既習事項と結びつける 統合的に考える 

適用範囲を広げる 

条件を変える 

新たな視点から捉え直す 

発展的に考える 
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んでごらん」「ここをヒントに考えなさい」「大事な部分に線を引いてごらん」などの指導をして
きた。これらの指導を否定するわけでは決してない。別の角度から子どもの視点に立った指導と
して考えた場合、例えば誤答に対して、「この子はなぜ、そのように考えたのか。」ということが
大切だと感じる。本研究では、このような考えのもと、「子どもの誤った概念や思い込み(ミスコ
ンセプション)」を修正するなかで、正しい理解につなげていきたい。 

 

 

  筑波大学附属小学校の盛山氏の提唱する「児童のミスコンセプション」を視点においた授業づ
くりを参考としている。難易度の高い複雑な事象のみを扱うのではなく、日常の授業でのつまず
きなど実態に応じて幅広く取り上げていく。 

 

３．算数科の「深い学び」 

(1) 政策・研究報告より 

   中央教育審議会(平成 28 年 12 月)「幼稚園、小学校、中学校、高等学校及び特別支援学校の学
習指導要領等の改善及び必要な方策等について（答申）」より「深い学び」の視点として、 

 

 

 

と述べられている。また、国立教育政策研究所から「資質・能力を育成する教育課程の在り方に
関する研究報告書１～使って育てて 21 世紀を生き抜くための資質・能力～」から以下のように
まとめられている。 

 

 

 

 

 

 
要点となる下線部から「深い学び」を読み解くと、「知識・技能を統合、活用させ、問題を深

く追究し納得する経験などを通して、新たな概念を創ること」と考える。 
また、図１においては深い学びを促す外的活動及び内的活動を示している。本研究における検

証授業の設計及び単元全体を進めるうえで、特に「非典型課題」「図的表現」「説明活動」「複数
解法の検討」「操作活動」「誤答の検討」「不足概念の検討」「他者との協同」は本研究の実践でも
取り入れている。その中でも、「他者との協同」は深い学びを促す内的活動のすべての項目に該
当する。つまり、他者と協同することは児童にとって概念理解につながる様々なヒントを得る。
ペア活動、グループ活動、全体活動と、目的をもって効果的に他者と関わる学習形態が重要であ
ることが読み取れる。自立的に考える時間の確保とともに、児童がより深く学ぶための指導方法
を実態に応じて考えていく必要があると考える。 

 

             図１ 深い学びを促す活動の関係性 

 

  「深い学び」を促す外的活動   「深い学び」を促す内的活動 

        非典型課題  

         図的表現              認知的葛藤    

  説明活動   

複数解法の検討        領域内既有知識の活用 

  操作活動    

 誤答の検討          領域外既有知識の活用 

不足概念の検討          

  質問作成             他者の知識の活用   

  問題作成    

 他者との協同                       

「数学的な見方・考え方を働かせ、数学的活動を通して、新しい概念を形成したり、よりよ
い方法を見いだしたりするなど、新たな知識・技能を身に付けてそれらを統合し、思考、態
度が変容する深い学び(簡略)」 

「深く考える（思考力）」 
『知識を活用できる深い理解を可能にし，主体的な学びができるようになるためは，理
由や根拠まで問題を深く追究して納得する経験や，その思考プロセスを内省的に振り返
り，学び方を学ぶといった経験を繰り返すことが求められる。思考力は，知識のレベル
で言えば，「知っている」から「分かる」レベルに質を上げるところに主眼があり，さらに
「使える」レベルにつなげていくところまでを視野に入れている。』 

「深い学び」 

【2019.盛島 「算数科学習における深い学び」より引用】 

 

ミスコンセプション 子どもの思い込みや経験的にもつ間違ったイメージのこと。その誤答を分析・検
討することによって概念の深い理解につながる指導法。  

 前述した、深い学びを実現する授業の条件①～③と意図するところは同様である。 
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(2) 深い学びを実現する授業の条件 

①子どもの問いを課題として授業を展開する。 

②子どもの誤答などを活かして授業を展開する。 

③できる子どもだけの意見で授業を 

進めないで、全員参加の授業を行う。 

④知識・技能だけでなく、数学的な 

見方・考え方という高次の目標に 

焦点をあてた授業を行う。 

⑤数学的に表現したり、数学的な表 

現を読み合ったりし、見方・考え 

方を共有する。 

 

(3) 深い学びをつくる問題提示 

①数値や場面を隠す ②場面を動かす ③比較の場面にする ④考察の対象をつくる 
   ⑤オープンエンドにする ⑥不思議な現象を見せる ⑦間違いを提示する 

 

(4) 深い学びをつくる発問の工夫 

①意味を問う ②理由・根拠を問う ③続きを問う ④ヒントを問う 
 ⑤ほかの表現を問う ⑥否定的に捉える ⑦肯定的に捉える 

 
深い学びは教師が与えるものではないということであり、大切なことは「子どもたちが考え

たくなる環境をつくること」と盛山氏は述べている。さらに、「オープンマインドが必要で、心
を開いて素直な心で算数と接すること、分からないことを素直に言えること、友達に聞けるこ
と、自分の思ったことや考えたことを自由に表現できることが大切で、子どもたち自身が自ら
獲得しようとしなければ身につくものではない。まわりと比較することではなく、その子ども
がどれだけ伸びたかを評価してあげることが大切である。」としている。 

 

(5)思考が働く深い学び 

「思考力の要素」として６項目の「関係づける力」が提唱されている。  

項 目 内 容 

比較 
いくつかの物事を、おなじところ、違うところ、似たところなどに目をつけて比
べ、性質や特徴を明らかにする力 

順序 物事の手順、時間・空間・因果・関心の強さや重要さなどを順序づける力 

類別 
目的に合う観点を決めて、いくつかの物事を他と区別したりまとめたりする力、
また、類や層を明らかにする力 

理由づけ 
物事の結果を引き起こした原因・判断を下した主な理由・連鎖や循環を成す因果
関係などを明らかにする力 

定義づけ 
物事を抽象化して表したり、簡略に表したりする力、また、そのような言葉の意
味内容を明らかにする力 

推理 
知識や経験をもとにして、「知らない・分からない・これから」などの事物につ
いて、筋道立てて推し測る力 

 

(6) 算数におけるわかり方 

できる学力・・・手続き的知識。繰り返しによる自動化。 

「やり方がわかるー手続きの習得（できる）」 

   わかる学力・・・概念的理解・思考。関連付ける力。 

「わけがわかるー意味・内容の理解（わかる）」 

この２つのわかり方は必ずしも一致しないと言われている。やり方がわかっても意味がわかっ

たとは言えず、逆に意味を理解したからといって、手続きを身につけたとは限らない。 

【2018.盛山「数学的活動を通した深い学びのつくり方」より引用】 

 

【2006.櫻本】 

 

【誤答を扱うイメージ図を独自に作成】 
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(7)誤答を扱う実践例「体積(５年)」 

  第２時 ねらい：「cm3」の単位を理解する 

 

   １cm3の積み木(立方体)をもとに、その何個分で表せるかを考えさせた。(下図) 

次時に直方体の公式(縦×横×高さ)に導くための素地となる場面である。 

   以下、児童との対話である。 

 

 

 

 

 

 

   

 

 

 

 

 

 

    

この場面で、９６個という誤答が半数近くいた。見えない部分をイメージしながら１個ずつを 

数える児童がでるかと予想していたが、意外な反応を示した。自分の考えをノートに書かせてい

たので、「一つの面で見ると４×４＝１６ これが６面あるので１６×６＝９６個」という考えた

児童の存在に気付いていた。この誤答には、児童なりの素朴な考えや論理が存在する。それを修

正することで確かな概念が形成されると考える。また、誤答を解明するのも「子ども」であるた

め、正答者、誤答者それぞれに相乗効果が期待できる。今回、Ｂ児にとっては残念ながら誤答で

あったが、「Ｂさんが発表したおかげで間違いに気付いた人がたくさんいます。Ａさん、Ｂさんの

おかげでみんなが学ぶことができましたね。」とあえて全体の場で価値付け称えることで、誤答を

許容する雰囲気や学習意欲の向上を図った。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

教師 ： １cm3の積み木、何個分になった？ 

児童 ： ６４個、９６個(この２つに分かれた) 

教師 ： 意見が分かれたね。(意見の違う２人に発表させる) 

Ａ児 ： 下の段を数えて４×４＝１６ これが４段あるので１６×４＝６４個 

Ｂ児 ： 一つの面で見ると４×４＝１６ これが６面あるので１６×６＝９６個 

教師 ： みなさん、２人の考えを聞いてどうかな？(しばらく再検討させる) 

Ｂ児 ： Ａさんの考えが正しいのは分かる。(他、多数) 

けれど、なぜ自分の考えでは求められないのかは分からない。 

教師 ： なぜだろうね。(気付いた児童が何かつぶやいている) 

Ｃ児 ： (図を指しながら)この考えだと最初は１６だけど、次に数えるときからは重なりがでるよ。何度も重

なりがでるので、これでは数えにくい。(実際には中の見えない部分も数えていないことになる) 

Ｂ児 ： なるほど！やっと分かった。(×６面では表せないことを知った) 

【Ｂ児の考え(誤答)】 

【Ｂ児の振り返り】 

児童は自分の間違いの

理由を他の友達から教

えてもらい、納得でき

た様子が読み取れる。 

誤答ではあるが考えた

根拠は理解できる。 
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 ４．「子どもの学力差に対応する算数授業づくり」のポイント 

   筑波大学附属小学校算数研究部(算数授業研究 125 号)には、学力差に対応した取り組みの例が

以下のように紹介されている。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

上記の内容を参考にし、「割合」の単元において以下のように実践を行った。 

 

学力差に対応する実践例「割合とグラフ(５年)」 

スタートラインを揃える 

 児童はこれまでの既習内容として割合の素地 

となる「倍」の考えを学習している。しかし、 

割合の単元で小数値を用いた場合、児童は難し 

く感じる。つまり、整数値では理解できるが小 

数値になると理解できなくなる。まずは、全員 

が考えられる整数値で扱う「簡単な場合の割合」 

を追加しスタートラインを揃えた。 

 

「問題意識を揃える」 

ゴムの伸び具合を比較した際、「倍(割合)」 

の考えでなく「差」で判断する児童もいる。 

この時期の児童にとっては自然な考えである。 

どちらの考えも納得する児童が多かったが、 

５学年の内容に合わせ、基準量が違うときは 

「倍(割合)」の見方で判断できることを考え 

ていった。 

全員参加型の授業を目指すために、 
「５つのＫ」を意識する 

Ｋａ(か)・・・活躍させる 
Ｋｉ(き)・・・共感させる 
Ｋｕ(く)・・・比べさせる(授業前の自分と) 
Ｋｅ(け)・・・決定させる(意思決定) 
Ｋｏ(こ)・・・声を出させる 

スタートラインを揃える 

１つは全員が答えられること、できること
から始める。もう１つは、逆に誰も答えられ
ないことから始める。 
 
 

問題意識を揃える 

授業者は子どもの問題意識を誘発するよう
な問題提示の仕方を工夫する。 
子どもに「はっきりさせたい」と思わせる導
入の仕方が必要である。 
 

振り返りを促す 

子どもが導き出した結論(誤答も含む)につ
いて、「なぜ、そのように考えたのか」を互
いの気持ちに寄り添いながらやさしい気持ち
で議論・吟味していく学びが必要である。 
 

「話すスキル」の指導から「解釈スキル」の指導へ 

話合いに参加できない子への手立てでよくみられることが、「自力解決の間に間違いを指摘し、
修正させる」「話型に従って話をさせる」などがある。そのような話すスキルの指導は、話し合い
に参加できない子に効果的ではない。むしろ、教師の支援を待つ子になる。話せない本当の理由
は、①内容を理解できていないこと、②目的を理解できていないこと、である。内容や意図を読
み取る解釈スキルの育成が大切である。 
 

つまずくポイントを確認する 

誤答の思考過程を冒頭で整理し、確認して 
いく。解釈・理解が苦手な子にとっては、冒頭
でつまずくポイントを確認し、正答につながる
見方や考え方にふれることが重要である。 
 

子どもたちの思考を整える 

人は日頃様々な方面に意識を向けるのが自 
然であるならば、児童の思考も「拡散的」で
ある。『対話的な学び』は「拡散的思考」か
ら「集中的思考」に変えていく重要な役割だ
と考える。 
 

【児童のノートより】 



2-10 

「全員参加型の授業」 

 クラス全員のじゃんけんの成績から、だれ 

が一番成績がよいかを考えた。既習の知識を 

活かすと分数で表し、そこから通分したり、 

小数で表したりして児童なりに割合の考えを 

用いて解決していった。児童は示されたじゃ 

んけんの成績に関心をもち、楽しく学習に参 

加する様子が見られた。 

 

 「誤答を検討する」 

  飛行機の混み具合を比べる場合、児童から 

 「空いている席が多い方が混んでいない」と 

 いう考えがあった。この場面でも「差」で 

 考える児童が見られたことから、それを取り 

上げ検討した。極端な数字を例にあげて考え 

 させ、「割合」で判断する妥当性を再確認した。 

 

「振り返りを促す」 

  なぜ、そのように考えたのか、という視点 

 で思考過程を振り返る。(誤答を含む) 

振り返りは、授業の最後のみでなく、至る所 

で行われる。ここでは「割合が１をこえると 

いう予想」、また「割合が１をこえる場合は 

どのような場面か」についてそれぞれ考えた 

 過程を説明させた。 

 

 ５．検証内容と方法 

(1)「思考力」について 

   『国立教育政策研究所教育課程研究センター「学習評価の在り方ハンドブック」(2019 年 6 月)』
において、「思考力・判断力・表現力」の評価は「ペーパーテストのみならず、論述やレポートの
作成、発表、話合いなどからポートフォリオを活用したりする評価方法が考えられる(簡略)」と
述べている。また、その評価規準や評価方法については、事前に教師同士で検討し、明確にする
こととして各学校に委ねられている。「知識・技能」は主に単元末のペーパーテストで評価してい
くのに対し、「思考力・判断力・表現力」の評価は児童の思考過程の状況を測るため、複雑で難し
いものである。これらのことから、単元計画の段階で「思考力・判断力・表現力」の評価をどの
場面で、どのように実施するのか事前に明らかにし、集めた情報から包括的に判断することとし
た。 

   

(2)「深い学び」について 

   検証授業では、「非典型課題」「説明活動」「複数解法の検討」「操作活動」「誤答の検討」「他者
との協同」など深い学びを促す外的活動を仕組んでいる。しかし、それらがどのように作用した
かを一人ひとりに照らし合わせて確認することは現実的に難しい。深く学んだかの判断について
考えた時、思考力の高まりとの関係性は非常に強いと考える。(深く学ぶ＝思考力)したがって、
深い学びの実現は思考の変容を見取ることで概ね判断できるのではないだろうか。これらの考え
をもとに「深い学び」と「思考力」を一体的に捉え検証していく。 

 

(3)検証・評価の「妥当性」「信頼性」 

  ①「妥当性」について 

児童の思考を表面的に見取ることは難しい。思考を発言や記述などで表現(可視化)させて初
めて見取ることができる。また、扱う問題についても児童の思考が働く活用問題などの通常よ
り難易度の高いもの(非典型課題)が必要となる。児童にとって初めて見る問題ではあるが、既
習の知識などを活用して、試行錯誤しながら解決するときに思考力を伸ばすことができる。一
方、現在の市販のテストは、結果としての力を測るためのもので、「思考・判断」の評価には
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本質的になじみにくいものである。観点では「思考・判断」（数学的な考え）としながらも、
実質的には既習の知識・技能を測っている部分が否めない。したがって、思考の見取りは、
市販のテストでは行わず、作成する問題「思考力テスト」を適宜用いていく。 

  

 ②「信頼性」について 

        「発言や記述などで表現させて見取る」ことは、評価者の主観や評価能力によってズレが生
じることがある。また、「思考はしているが、ノートに書けていない」なども考えられ、その場
合、思考そのものに課題があるわけでなく、表現(記述の仕方)が課題となる。さらに、アンケ
ート調査などを用いて児童に直接質問し、確認しなければ見えてこない面もあるだろう。この
ように測定の一貫性に欠ける場合が懸念される。そこで単元全体を通して、発言や記述などで
表現させる場面を複数回設定し、記録し、その変容を包括的に見取り判断することで、検証(評
価)の信頼性を高めたい。 

 

(4)検証の対象者 

    思考を働かせるうえで、既習の知識・技能を活かすことが前提となる。そのため、既習の知
識・技能が習得できていない児童は思考を働かせる術がなく、問題の意味そのものを捉えられ
ないだろう。思考を見取る対象者においては、知識・技能を確実に習得させることが必要不可
欠である。したがって、検証単元においては、「単元前にレディネスを揃える場の設定」「形成
的評価を充実させ、複数回、知識・技能の習得状況の確認(チェックテスト)」などを行い、可
能な限りより多くの児童を思考が働くレベル(知識・技能の習得)まで引き上げたい。 

   

(5)検証方法(観点) 

①「記述による検証(思考力テスト)」 

櫻本明美氏の「思考力の要素(６項目)」を検証の観点に用いる。６項目の「関係づける力」
と照らし合わせるとともに、より具体化した評価指標(ルーブリック rubric)を作成する。その
際、単に正解、不正解ではなく数段階のレベルを設定し、どこに該当するかを考えていく。 

 

                              

 関係づける力 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

②「概念理解につながる児童の発言・ノート記述(思考過程の様子)」 

児童の発言やノート記述は、単元を通して記録に残していく。その際、児童の発言に関して
はビデオ記録等、ノート記述に関しては思考過程の様子を見取る。 

   ○概念理解につながる発言(ビデオ記録) ○自立的な考えの可否(ノート記述) 
 

③「振り返りで児童のメタ認知を見取る」 

思考の様子を見取るためには児童の「メタ認知」は重要なヒントとなる。自分の学習が 
ゴールに向かってどの程度進んでいるのか児童自身の自己評価を見取る。※個人内評価 

  

④「事後の意識調査で変容を見取る」 

    児童の主観が大きく反映されるが、児童自身がどのように感じているのかを確認し、今後の
授業につなぐことを目的としている。 

 
 

尺度 
評価基準 

(答案例) 

Ａ 全体的に適切  

 

Ｂ 

概ね適切だが 

部分的に課題 

 

課題の部分が

大きい 

 

Ｃ 
適切ではない 

無解答 

 

比較 

順序 

類別 

理由付け 

定義付け 

推理 

評価指標(ルーブリック) 
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Ⅵ 指導の実際 
１ 検証授業Ⅰ  

(1)本時の指導「 体積 」（13/13） 

①ねらい 

    ２種類の箱にできるだけ多く物をつめる場合、条件によっては体積の大きさだけで判断でき

ないことを理由付けることができる。 

  ②本時の観点別評価規準 

評価の観点 思考・判断・表現 

評価規準 目的(条件)に応じて、体積の考えを問題解決に活用し、適切に考えている。 

評価方法 
授業内：①概念理解につながる児童の発言、ノート記述 ②振り返り 

授業後：記述による思考力テスト 

③展 開 

過程 学習活動・内容・発問等 予想される児童生徒の反応 指導上の留意点・評価 

 

 

導 

 

入 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

展 

 

 

開 

 

 

 

①問題を提示する 

  

 

 

 

 

 

 

 

②自力解決。 

③比較・検討する。 

Ｔ：ＡもＢも等しいと考えた人

がいるけど、どこに目をつ

けたのかな？ 

 

 

Ｔ：Ｂが体積は大きいことが分

かったね。 

  ところで何個入るのかな？ 

 

 

 

 

 

 

・具体物の操作を通して、「すき

ま」の意味を確認する。 

 

Ｔ：「すきま」をどのように考え 

  ていけばいいかな？ 

  式で表せないかな？ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 

・始めは意図的に見取り図や具

体物を提示しない。児童が思

考を働かせる過程で図や具体

物を使う有用性に気付かせて

いく。 

 

・別解がでた場合、授業の終末

などで取り上げていく。 

 

 

 

 

 

 

 

 

ま

と

め 

 

④まとめる 

・どんなことがいえるのか。 

 

⑤振り返り 
・視点「新たな発見」 

Ｃ：入れるものによっては、箱の

大きさ(体積)で判断できない

場合がある。 

Ｃ：「すきま」ができる場合もあ

る。 

・児童が言葉で表現することは

難しいと考えられる。教師の

サポートで気付かせていく。 

 

 

 

 

 

２種類の６０サイズの箱を用意しました。 

Ａの箱： たて 24cm＋横 20cm＋高さ 16cm ＝６０サイズ  

Ｂの箱： たて 18cm＋横 20cm＋高さ 22cm ＝６０サイズ  

A と B の６０サイズの箱に、たて６cm、横５cm、高さ４cm の小物をでき 

るだけ多くつめて、荷物を送りたいと考えています。この小物はそのままの 

向きで送る必要があります。小物を多く入れることができるのはＡとＢのどちらの箱ですか。 

６０サイズまで・・・ ８１０円 

８０サイズまで・・・１０３０円 

児童のミスコンセプション 

[等しいと考える] 

A も B も 60 サイズなので

体積は等しい。だから、ど

ちらも同じ数ずつ小物をつ

められる。 

児童のミスコンセプション 

[全体の体積から個数を導く] 

小物の体積は 

6×5×4=120cm3 

A は 7680÷120=64 個 

Ｂは 7920÷120=66 個 

○○さんが言う「すきま」っ

て、どういうことかな？ 

児童から引き出したい言葉 

小物を入れていくと、Ｂの

場合はあまる部分(すきま)が

できるね。体積は確かにＢ

が大きいけど、この条件の

場合は違ってくるね。 

[評価] 

「すきま」に気付き、Ａと

Ｂに入る個数を言葉や図、

式を使って理由付けること

ができる。 

（思考・判断・表現） 

[評価方法] 

①概念理解につながる児童の

発言、ノート記述  

②振り返り 

【2018.山﨑「主体性を引き出し、思考力・表現力を高めるための算数指導の在り方」参考】 

 

←※実生活で用いられている郵送に 

  係るサイズ・料金表を紹介。 

  ６０サイズで送りたいことを確認。 

https://ord.yahoo.co.jp/o/image/RV=1/RE=1572569366/RH=b3JkLnlhaG9vLmNvLmpw/RB=/RU=aHR0cHM6Ly93d3cucG9zdC5qYXBhbnBvc3QuanAvc2VydmljZS95b3VfcGFjay9jaGFyZ2UvaWNoaXJhbi5odG1s/RS=%5eADBOvALad_K1PqqwtUb.efgfVLFdFs-;_ylt=A2RCK_uWL7pd2wkAFCaU3uV7
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(2)仮説の実践 

具体仮説① 

『学習過程で生じた問いの共有化を図り、全体で解明する展開の工夫』 

 

 

 

 

 

 

 

 問題提示後、自立的に問題と向き合う時間を設けた。その机間指導の中で誤答をひろい、クラス共
通の課題として取り上げた。 

Ａの箱：たて２４cm＋横２０cm＋高さ１６cm ＝６０サイズ  

Ｂの箱：たて１８cm＋横２０cm＋高さ２２cm ＝６０サイズ  

６０サイズという共通の数をみて体積も等しく、結果、小物が入る個数も等しいと考えたのである。 
この誤答がでることは児童の反応として予測していた。 

Ｔ：「友達はこのように考えたけれど、どう思う？」(自分の考えとの対比・正誤の根拠を考える) 

Ｃ：「たて、横、高さの和は６０で等しいけれど、それで体積が等しいかは分からないと思う」 

Ｔ：「では、みんなで体積を調べてみよう」 

Ｃ：「Ａの箱は 24×20×16=7680cm3  Ｂの箱は 18×20×22=7920cm3」 
 
 この時に、発表児童(誤答者)は２つの箱の体積が違うとい 
うことに気が付いた。冒頭でつまずくポイントを確認し、正 
答につながる見方や考え方につなげることを意図している。 
もし、この場面で誤答を解明しなければ、この児童はそこで 
思考が止まり続けると考える。問題解決するための土台をク 
ラス全体として揃えることにもつながる。右に示す児童のノ 
ートからは、考えを修正した様子が見られ、誤答を取り上げ 
たことが有効に働いたと推察できる。 

 

具体仮説② 

『児童の考えをつなぐ発問の工夫』 

  児童は小物の体積を求め、ＡとＢの箱に小物が何個入るのか考えた。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ｔ：「体積を求めた後、〇〇さんの考えには 

続きがあるけど、どう考えたか分かる？」 

Ｃ：「何個入るかを考えた」 

Ｔ：「では、みんなで個数を求めてみよう」 

Ｃ：「小物の体積は 6×5×4=120cm3 Ａは 7680÷120=64 個 Ｂは 7920÷120=66 個」 

Ｔ：「体積で比べたらＢが大きい。体積から小物の入る個数を求めてもＢが多い」 

Ｔ：「では、結論としてＢの箱が多く入るということでいいかな？」 

Ｃ：「はい。(ほぼ全員)」 

Ｔ：「では、本当にその個数が入るか調べてみよう」 

【誤答を全体の問いとする】 
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『鍵となる児童の発言から数学的な見方・考え方を引き出す発問の工夫』 

 

 この時点で見取り図を配布し、小物が入る様子を捉えることで、Ｂの箱には「すきま」ができるこ
とに気付かせていった。 

 

 

 

 

 

 

 

〇〇さんはＢの箱は上が空くといっていますが、どういうことかな？ 

 

 児童にとって、箱の中に敷き詰めていく活動は算数の学習としては 
初めてであるが、これまでの生活経験などを含め、いわゆる方法知が 
働くと考える。見取り図をもとに右図のようにイメージできたグループ 
の考えを取り上げ、「すきま」に気付いていった。一方でイメージでき 
ない児童に配慮し、具体物(実物)で確認した。 

Ｂの箱に「すきま」ができることに気付けば、児童は正答へと 
導くことができると考える。今回、「すきま」に気付く児童の声を 
もとに全体で見方・考え方を共有したい意図があり、まずは見取り 
図を使い、グループで検討させた。下位児童にとっては小物を敷き 
詰めることが思いのほかイメージできていないように感じたので、 
結果として具体物(提示)の提示で理解したと捉えている。 
 

  (3)仮説の検証 

   知識・技能を習得したと考えられる児童(25 人)を対象に検証を行う。 

 

  ①思考力テスト 

  

 

 

 

 

                評価指標(ルーブリック) 

 知識・技能のチェックテスト(当初) 知識・技能のチェックテスト(最終) 

１回目(第３時終了時) 到達率 26 人中 25 人(96％) 到達率 26 人中 26 人(100％) 

２回目(第５時終了時) 到達率 26 人中 22 人(85％) 到達率 26 人中 25 人(96％) 

３回目(第８時終了時) 到達率 26 人中 20 人(77％) 到達率 26 人中 25 人(96％) 

尺度 評価基準(推理・理由付け) 

 

Ａ 

 

全体的に適切 

①大きい箱にプレゼントを敷き詰めていく様子を言葉や図で示している。 

②大きい箱とプレゼントの体積を求め、除法(又は乗法)を用いた式で入る個数を示している。 

別解 一段目にプレゼントが敷き詰まる個数をもとに、その何段分として入る個数を言葉や 

式で示している。 

③大きい箱に入るプレゼントの個数から、３０人全員分入ることを結論付けている。 

Ｂ上 概ね適切だが 
部分的に課題 

②、③を考え、言葉や式が部分的に不十分な解答。 

Ｂ下 課題の部分が

大きい 
②、③を考え、言葉や式が不十分な解答。 

Ｃ 
適切ではない 

無解答 
上記以外の解答。 

【具体物(実物)で確認】 

 もうすぐクリスマスです。 

そこで遠くにいるサンタさんは５年４組全員(30 人)にプレゼントを届けたいと思っています。 

サンタさんはプレゼントを大きい箱１つにつめて届ける予定です。 

プレゼントの大きさを考えると３０人全員分入るでしょうか。 

※大きい箱（縦 24cm・横 20cm・高さ 30cm） プレゼント（縦 8cm・横 10cm・高さ 5cm） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 あなたの考えを言葉・式・図などを使って教えてください 
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②「概念理解につながる児童の発言・ノート記述(思考過程の様子)」 

   

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

【評価 B 下の解答】 【評価 A の解答】 

【学力上位児童のノート】 

 考えた過程に根拠が見られ、数学的な見方・考え

方を働かせながら自立的に考えていることが読み取れ

る。算数の学習から生活の事象へ場面をかえても問題

解決するための思考が働いていると判断できる。 

【学力下位児童のノート①】 

 体積から個数を求めようとしていることが読み取

れる。問題の意図を捉え、問題解決に向けて思考を 

働かせていると判断できる。 

 

【学力下位児童のノート②】 

 問題の意図を捉え、箱の高さに着目しながら判断

しようとしている。考えの根拠に乏しい部分もあるが 

問題に対し、思考は働いていると考える。 

A B上 B下

16人

(64%)
4人

(16%)

5人

(20%)

思考力テスト(結果)

ルーブリックに照らし合わせ評価した結果、A が 16 人

(64%)であった。細かい理由付けや図での表現も適切であ

り、考えた過程がよく伝わる答案が見られた。 

一方、Ｂ下の 5 人(20%)については、式を用いているが何

を求めようとしているのか、また、どのように考えているの

か根拠が明確でない。筋道立てて考えるという点で課題が残

る。 
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下位児童は問題提示から自立的に考える場面で、考えた根拠を「自分の考え」としてノートに記 
述している。また、その内容について誤答は多いが、児童なりの論理が見られることから、問題に
対し一定の思考は働いていると判断できる。全体として自立的に問題と向き合って考えたと捉えら
れる。 

 

  ③「振り返りによるメタ認知」 

   (学力下位児童の記述より) 

   Ａ児：「ＡとＢの箱、小物の体積を求めた後から難しかった」 

   Ｂ児：「実際に小物を入れていった時の考えが難しかった」 

   Ｃ児：「あまり(すきま)があるのか、ないのか考えるところ」 

   Ｄ児：「体積ではＢなのに、あまり(すきま)を考えないといけないところ」 

   Ｅ児：「Ｂと思ったけど違ったところ」※本児童は「高さ」で判断し、Ｂと解答。 

 
    「すきま」や「小物が敷き詰まるイメージ」は下位児童にとっては捉えにくく、イメージが

もちにくいとの回答が多い。いわゆる「空間認識」に係る部分である。つまり、この児童らに
とっては、公式を使って体積を求めるなどの知識・技能に課題があるわけではないと考える。
これまでの生活経験値の差も考えられるが、このような児童に配慮し、どこに着目し、どのよ
うに考えていくかという見方・考え方につながる手立てが課題となる。 

 

  ④「事後の意識調査」 

   グラフ１からは下位児童にとって、 

  単元の学習とのつながりがあったか 

どうかという点で「分からない」と 

いう回答が多い。これまでの単元の 

内容と活用問題を切り離して捉えて 

いると考えられる。どのような見方・ 

考え方をすればよいのかなどの方法 

知がうまく働いておらず、既習の知 

識(内容知)と結びついていないと判 

断している。 

 

 

 グラフ２では、本時の 

ポイントであるすきまに 

気付くことをいつ理解で 

きたかを質問した。多く 

の中・上位児童はグルー 

プでの検討、又は友達の 

発表の場面で理解してい 

る。一方、下位児童は具 

体物(実物)の操作を通し 

て理解したとの回答が多 

い。このことから、下位 

児童においては具体物を 

用い、視覚的に捉えさせ 

る手立てが有効に働いた 

と言える。 

 

38%(6人) 50%(8人)

12%(2人)

0％

27%(3人)

0%

55%(6人)

18%(2人)

0

20

40

60

80

100

グループで考えた時 発表を聞いた時 実物で確認したとき 最後まで分からなかった

「すきま」ができることをいつ理解しましたか

学力中・上位層 学力下位層

【グラフ１】 

【グラフ２】 

56%(9人)

44%(7人)

0%

27%(3人)

73%(8人)

0%
0

20

40

60

80

100

役に立った 役に立ったか分からない 役に立っていない

この問題を考えるとき、「体積」の学習が役立ち

ましたか

学力中・上位層 学力下位層
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    グラフ３では、問題の正誤を問わず、自分自身 

の思考の様子について質問した。ここでは、下位 

児童も問題と向き合い、しっかり考えたと回答し 

ている。単元途中に行った知識・技能のチェック 

テストにおいても、ほとんどの児童に一定の成果 

は見られている。このことから、下位児童にとっ 

ても単元で培った知識・技能などが身につけてい 

れば、思考を働かせることができると考える。検 

証授業で見られた問題と向き合う子供の主体性や 

粘り強く考えるなどの学びに向かう力の背景には、 

単元を通して培ってきた基盤となる考えがあって 

の姿だと思われる。 

 

(4) 成果と課題(考察) 

○児童の思考の様子(ノート記述)や振り返り(下図)から、学習過程で見られる誤答をクラス共
通の「問い」として扱うことは有効であったと考える。 

 

 

 

 

〇鍵となる児童の発言を取り上げ、そこから見方・考え方につなぐ発問は効果的に働いた。 
友達の発表に対し、「○○さんは、このように考えているけどどういうこと？」と問い返し、
友達の考えを追体験させること 
で、結果として「○○さんの考 
えがヒントになって分かった。」 
などと振り返る児童が多く見ら 
れた。 

 

○事後の意識調査からは問題の正誤に関わらず、「しっかり考える 
ことができた」との回答が多いことから、個人内評価として下位 
児童も一緒に思考を働かせたと考える。 

 

 

 

●考えに根拠のもてない児童にとっては、誤答を検討する学習は有効に働かないと思われる。 
    どこに着目して考えるのかなど、見方・考え方の課題が大きい。  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

●児童の変容をもって見取る「深い学び」を考えた時、問題を追究した結果、新たな概念を形
成できたかについての疑念は払拭できない。その理由として、検証授業後に行った単元末の
思考力テストにおいて、下位児童は考えを記述はしているものの数学的な見方・考え方を働
かせて問題解決したとは判断できない。 

100%

0%

100%

0%
0

20

40

60

80

100

考えた 考えきれなかった

問題をしっかり考えることができたか

学力中・上位層 学力下位層

【グラフ３】 

１cm3の積み木(立方体)をもとに、 
その何個分で表せるか 

【考えた根拠の乏しい誤答】 
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2 検証授業Ⅱ 

(1)本時の指導「 割合とグラフ 」（8/13） 

①ねらい 

    基準量の変化に着目し、式と図を互いに関係付けて比較量を求めることができる。  

                               （割合は等しい場合） 

   ②本時の観点別評価規準 

評価の観点 思考・判断・表現 

評価規準 比較量の大小は基準量と割合の二つによって決まることを捉えている。 

評価方法 
授業内：①概念理解につながる児童の発言、ノート記述 ②振り返り 

授業後：記述による思考力テスト 

 

③展 開 

過程 学習活動・内容・発問等 予想される児童生徒の反応 指導上の留意点・評価 

 

導 

 

入 

 

①前時を想起する。 

（後に考察の対象としたい） 

②問題を提示する。 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

・児童が本時の課題を考えるう

えでの比較(考察の対象)する

こと意図している。 

・問題意識を揃える 

数値を隠し、必要な情報を考

えさせる。 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

展 

 

 

 

 

 

開 

 

 

 

 

 

 

 

 

③めあてを立てる。 

・今日考えることの確認 

 

 

④自力解決。 

⑤考えを共有する。 

⑥比較・検討する。 

Ｔ：20％引きのさらに 20％引き 

は 40％引きとして考えても 

いいのかな？ 

Ｔ：（考察の対象と比較） 

もし 40％引きと考えるなら、

前の場合ではいくらになるの

だろう？ 

Ｔ：（言葉の解釈） 

 さらに 20％引きとはどういう

ことなのかな？ 

 

 

 

※⑦の扱いは状況を見て判断する。 

 

 

 

 

C：2 回割り引くことがこれまで

と違う。 

 

 

 

 

 

 
 
 

 

 

 
 
 
 
Ｃ：２回目の割り引きはもとに

する量が違ってくる。 
割合は等しいけど、もとに
する量が変わるので比べ
られる量（割り引く金額）
も違ってくる。 

Ｃ：この場合、元の値段の 36％
引きになっているんだ。 

 

 

・前時との違いを中心に、児童

の言葉でめあてを立てたい。 

 

 

 

・机間指導で主に学力下位児童

の様子を確認。 

 

☆児童にとって、20％引きのさ

らに 20％引きが全体の 40％

引きと表せないことを直接的

に理由づけることは難しい。

したがって、導入で扱った問

題を考察の対象とする手立て

により、帰納的に考えていけ

ることをねらっている。その

過程で、「２回目の割り引きは

もとにする量が異なる」こと

から児童なりに理由付けてい

けると考える。 

 

 

 

 

 

 

 

・割合のおもしろさに気付き、

関心を高める。 

ま

と

め 

⑧結果を考察し、まとめる。 

 Ｔ：今日のポイントは？ 

⑨振り返り 

Ｃ：２回目の割り引きの仕方 

Ｃ：もとにする量の変化 

・児童の言葉でまとめ、学習内
容を価値付けたい。 

 

3,000 円の寿司が目玉商品として 20%引きで売ってい
ます。夜はさらにレジにて 20%引きとなります。 
夜の値段はいくらになるでしょうか？ 

Ｔ：同じ２０％を引くのに、

１回目と２回目では、ど

うして割り引く金額が違

うのかな。 
 

⑦元値に対する実際の
割り引き率を考える。 

Ｔ：20％引きのさらに 20％
引きとは、実際には元
の値段の何％の割り引
きなんだろう？ 

20%引きの、さらに 20%引きした代金を考えよう 

児童のミスコンセプション 

(合わせて 40％引きと考える) 

3,000×0.4 = 1,200   

 3,000 – 1,200 = 1,800  

または 3,000×0.6 = 1,800 

 

(１回目の割り引き) 

3,000×0.2 = 600   

 3,000 - 600 = 2,400  

または 3,000×0.8= 2,400 

(２回目の割り引き) 

2,400×0.2 = 480 

2,400 - 480 = 1,920 

または 2,400×0.8= 1,920 

 

 

(割り引き後の金額から考える) 

1,920÷3,000×100 = 64   

 100 - 64 = 36% 

(割り引く金額から考える) 

3,000 – 1,920 = 1,080 

1,080÷3,000×100 = 36% 

[評価] 

基準量の変化を読み取り、比較

量と関係付けて考えている。

(思考・判断・表現) 

[評価方法] 

①概念理解につながる児童の発

言、ノート記述  

②振り返り 
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(2)仮説の実践 

具体仮説① 

『学習過程で生じた問いの共有化を図り、全体で解明する展開の工夫』 

 

    自力解決後の右図のように２つの考えがでてきた。 

   ①「合わせて 40%引き」②「それぞれ分けて考える」 

   ①の考えが８割を占めた。現段階では、児童がその 

   ように考えるのは自然である。つまり、それが児童 

   のミスコンセプションである。児童は２つの考えの 

答えが異なることに疑問もった。示された２つの考 

えを検討するという全体共通の問いを確認した。 

 

 

『考えを表現(説明)させる経験を重ねる』 

 

    自力解決後、異なる２つの考えを黒板に書かせた。 

考えを書いているのは、いずれも学力下位層の児童で 

ある。誤答もあるが、自分の考えがもてている。考え 

られるからこそ、発表意欲も増すと感じる。また、こ 

れまでの既習の知識・技能を習得した姿と再認識でき 

る場面でもあった。検証授業では、至る所で考えを表 

現したり、確認したりする場面を設けた。しかし、そ 

れは日常からの取り組みによる部分が大きい。児童にとって考えを表現し合うこと(対話的な

学び)は習慣化している。その出し合った考えをつなげ、試行錯誤することこそ深く学ぼうとす

る姿ではないだろうか。以下の写真は授業での表現(説明)場面の様子である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

具体仮説② 

『児童の考えをつなぐ発問の工夫』 

 

      

     

 

友達の考えを読み取る          見方・考え方の共有 

 

 

 

 

 

【友達の考えを線分図で表現】 【気付いたことを伝える】 【考えた根拠をグループで確認】 

Ｔ：このように式をかい
ているけど、どのよ
うに考えたか分か
るかな？ 

Ｃ：合わせて 40%引きとま
とめて考えている 

Ｃ：20%引きを１回目と
２回目に分けて考
えている 
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『鍵となる児童の発言から数学的な見方・考え方を引き出す発問の工夫』 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(3)仮説の検証 

   知識・技能を習得したと考えられる児童(27 人)を対象に検証を行う。 

 

 

 

①思考力テスト 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                

       

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

知識・技能のチェックテスト(比較量を求める問題) 

到達率 27 人中 27 人(100％) 

 尺度 評価基準 

 

Ａ 

 

全体的に適切 

A①今月の値段を基に、今月の値段の 30%分を求める式や言葉を示している。 
A②今月の値段の 30%分の値段を基に、実際の値段を求める式や言葉を示している。 

A③実際の値段を示している。 
別解 B①今月の値段を 100%とすると、30%引きした後の値段の割合が 70%であることを式や

言葉で示している。(省略可) 

B②今月の値段の 70%分を求める式や言葉で示している。 
B③実際の値段を示す数を示している。 

Ｂ上 概ね適切だが 

部分的に課題 
A①、A②、A③を考えているが、部分的に不十分な解答。(計算ミス等) 

Ｂ下 課題の部分が

大きい 
A①のみを考え、A②、A③を示していない解答。 

Ｃ 
適切ではない 

無解答 
上記以外の解答。 

Ｃ：２回目の割り引きは 

  2400 円を定価として 

  その 20%引きをしている 

Ｔ：「さらに 20%引き」とは、 
  何から 20%を引いたとい

うことかな 

Ｃ：１回割り引きした代金 

  つまり 2400 円から 

もとにする量の 

変化に気付いてくる 

８００円の弁当があります。20%引き
するといくらでしょうか。 

平成 27 年度全国学力・学習状況調査(算数 B) ２の(3)  

出題の趣旨：基準量、比較量、割合の関係を基に、示された求め方の誤りを指摘し、修正すること。 

 

 

 

 

 

 

 

 あなたの考えを言葉・式・図などを使って教えてください 

評価指標(ルーブリック)  

見方・考え方の深まり 

 

【全国学力調査・解答類型をもとに作成】 
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     結果でみると、24 人(89%)の児童が適切に考え、正答と 

なっている。また、Ｂ上の児童 3 人(11%)についても、考 

え方そのものは正しく理解している。解答の仕方を勘違い 

しており(下記参照)、問題文の把握が不十分であったと思 

われる。児童は全体的に基準量の変化を読み取り、適切に 

比較量を求めていることから、検証授業における誤答との 

比較・検討が見方・考え 

方の深まりにつながった 

と推察できる。 

 

②「概念理解につながる児童の発言・ノート記述(思考過程の様子)」 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A B上

24人

(89%)

3人

(11%)

思考力テスト(結果)

   正しい数のことを下の 
  👈答えと勘違いしている 

【比較・検討】 
 式が似ていることから正しい考えが分かる 

(考察の対象と比較) 

【比較・検討】 
 ２つの考え方では

式や答えが違う 

【当初の考え(学力上位児童)】 

【自力解決】 
 合わせて 40%引き

が正しいと思う 

【当初の考え(学力下位児童)】 

【当初の思考のイメージ】 

B下 

0% 
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    児童の発言、発言の記録(板書)及びノート記述である。自力解決の場面で学力上位児童も下
位児童も思考の過程が読み取れる。割合に対する概念が浅いこの段階で、前記のノート写真よ
うに考えるのは自然な流れであると考える。検証授業でも実際に「合わせて 40%引き」と考え
る児童が８割程度見られた。残り２割程度は「分けて考える」ものであった。しかし、意味を
理解し意図的に分けたのではなく、素直に示された指示(20%引きのさらに 20%引き)に従って求
めたと思われる。学力上位層にとっては、簡潔に表そうとする思考過程は読み取れるが、これ
までの既習の知識からくる誤概念である。つまり、児童は四則計算の工夫(分配・結合など)の
経験から計算をまとめたと思われる。このような児童のミスコンセプションから割合を深く学
んでいく視点を踏まえると、この場面で児童の「問い」は明確かつ全体共通なものとなった。
誤答ではあっても、すべての児童が考えを式、言葉、線分図で表現できていることは成果であ
る。児童が考えを持てたことは、前時までに学習した既習の知識・技能を習得した証でもある。
結果として、それが本時を学ぶ上での学力差に対応する「スタートラインを揃えること」、「問
題意識を揃えること」の具現化につながったと考える。 

児童の発言からは徐々に本時のねらいである「もとにする量の変化」に気付いていく様子が 
   読み取れる。特に「２回目は定価が変わる」という児童の発言は鍵となった。言葉の解釈上、

定価でないが、児童なりの考えは十分伝わる。多くの児童が「もとにする量の変化」から１回
目と２回目の割り引き額(比べられる量)が異なることに気付いていった。 

 

③「振り返りによるメタ認知」 

  

 振り返りでは、正しい考え方が分 
かったとの記述が多い。その理由も 
「もとにする量の変化」を意図して 
いることが読み取れる。学力上位児 
童の記述からは、自力解決での自分 
の考えから、学習を通して「定価が 
ちがくなる」「考え方を理解できた」 
とその変容が確認できる。一方、学 
力下位児童の記述からは、１回目と 
２回目の割り引く値段の違いを自分 
なりに整理している様子が伝わる。 

 

④「事後の意識調査」 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

【結果の考察(まとめ)】 
 もとにする量が違う 

【比較・検討】 
 ２回目は定価が変

わっている 

【学力下位児童の振り返り】 

100%

0%

100%(10人)

0%
0

20

40

60

80

100

楽しい 楽しくない

「割合」など算数の問題を考えることが

楽しいですか

学力中・上位層 学力下位層

100%

0%

90%(9人)

10%(1人)

0

20

40

60

80

100

分かる 分からない

授業で考えた「もとにする量が変わる」

という意味が分かりますか

学力中・上位層 学力下位層

【学力上位児童の振り返り】 
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    事後の意識調査では、検証授業の際の評価である「もとにする量の変化を読み取る」ことに 
ついて、その意味が分かるか質問した。１人の児童は「分からない」と回答したため直接質問 
した結果「なんとなくなら・・・」と自信なさげであった。ここは個別指導で対応した。また、 
「算数の問題を考えることが楽しいか」との質問に全員が肯定的な回答を示した。学力下位児 
童のなかにも考える楽しさが伝わったことは成果である。一概にこの手立てが功を奏したなど 
と結論付けることは難しい。しかし、学力差に対応する視点、つまり学力下位児童が授業に参 
加できる環境づくりを意識して取り組んだことは少なからず影響していると考えている。 

 

授業後の児童の新たな『問い』 

 授業後に直接質問や振り返りを利用して児童から多くの質問(問い)があった。また、学力上
位児童、下位児童ともに同じ内容の問いが多いことからも、全体的に思考を働かせてたと思わ
れる。新たな問いをもち、追究し納得しようとする姿勢は「深い学び」につながる。以下、児
童の問いとその追究の様子を記す。 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 児童に共通することは、正し 
い考え方は分かるが、「40％引 
きでないとしたら一体何％引き 
なのか？」また、「なぜ 40%引 
きでは求められないのか」につ 
いてのものである。 

 

 児童の出した結論 

  問い①「一体、何％引きなんだろう？」 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  左の児童は「1920 円は 3000 円の 64％」であるところまでを考えた。その後、別の児童の
「何％引きだから」という発言をもとに、その補集合となる部分の意味を線分図で説明し、
20％引きのさらに 20％引きは 36％引きとなることを結論づけた。 

  

 

 

 

 

 

 

【児童の問い①】 

 一体、何％引きなん
だろう？ 

【児童の問い②】 

 なぜ 40％引きでは求
められないのか？ 

別の見方として、割り引

き額を求め、それが何％

にあたるかを考えた児童 

数値を 5000 円に変え、20％引きのさ
らに 20％引きはいつでも定価の
36％引きになるかを確かめる児童 
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問い②「なぜ 40％引きでは求められないのか？」 

  「合わせて 40％引き」と考えた場合、これはもと 

 にする量が変化しないことから理由付けた。もとに 

 する量が変化しないことを前提に「割り引きを分け 

 て考えた場合を式にした。(右図)そこで、１回割り 

引いたのに、再び 3000 円から考えるのはおかしい 

ことを指摘し、もとにする量が変わらなければいけ 

ないと結論付けた。 

  また、別の児童は授業の後に家で考えてきたと事 

後のアンケートに記していた。(下図)児童は、例を 

出し、「50％引きのものを 50％引きのクーポンを 

使って買った場合、無料にはならない」ことを理由 

 に、この場合(20％引きのさらに 20％引き)も割合を 

足して考えてはいけないと説明した。 

 

 

 

 

 

  このように児童なりに「問い」を追究した。学力下位児童も自ら挙手し、間違いを恐れず

に説明していた。(問い①の解決の様子)また、問い②の解決は学力上位児童の思考の様子で

ある。単元を通して、児童が学ぶきっかけ(環境)をつくったことで、児童の深い学びにつな

がったと判断できるのではないかと考える。また、大切なことは児童個々の変容に応じて、

個人内評価として認めてあげることで、次の学習意欲につながっていくだろう。 

 

(4)成果と課題(考察) 

   〇事後の思考力テストの結果から、児童は誤答の検討(正答との比較)により、示された式から

見方・考え方を追究していく中で一人ひとり思考を働かせることができたと考える。 

〇児童の振り返りには、友達の考えとの比較から学んだ内容の記述が多い。このことから、深

い学びをつくる発問の工夫(考えをつなぐ・引き出す)により、数学的な表現を読み合ったり

するなど、見方・考え方を共有したことで児童の深い学びにつながったと考える。 

〇児童の振り返り及び事後の問いの追究の様子から、割合は足して考えてはいけない場合があ

るなど、割合に対する感覚が身に付き、個人内で概念が形成されたと思われる。 

   ●(本時のまとめの場面)児童は頭では理解していても、割合など複雑な事象に対してどのよう

に表現(説明)していいのか困り感を示したことから、線分図を比較させ相違点を考えさせる

手立てによって言葉によるキーワードを引き出すなどの指導の工夫が必要であった。 

 

Ⅶ 研究のまとめと今後 

【まとめ】 

 ・学習過程で生じた問いの共有化(誤答を含む)を図るなかで、特に正しくないことを理由付ける

ことは児童にとって意味の理解を増し、数学的な見方・考え方がより確かなものとなった。  

また、正答者のみでなく誤答者にとってもより主体的な学習が見られた。 

  ・「学力差に対応する取り組み(前述)」により、児童は思考を働かせ自立的な考えがもてるように

なった。その結果、算数の問題を考えることが楽しいと感じる児童が増えた。 

 

２回目の割り引きの 3000
という数を指摘した 

例を示し、他の児童に説明する 
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・深く学ぶ環境(考えをつなぐ・引き出す発問)をつくることで、課題から新たな問いを追究した

り、発展的に考察したりするなどの思考・態度の変容は深い学びにつながったと推察できる。 

  ・児童の変容に『できる』ことから『分かる』ことへの意識の転換が見られる。これまでは、単

に問題が解ければ満足であったが、「なぜ？」などのように根拠を追究しようとする姿勢が伺え

る。これは児童のミスコンセプションの解明を通して、児童なりに問いが生まれたからである

と考える。問いが生まれるからこそ、考えたくなることの証でもあると感じる。 

 

【今後について】 

      算数科の資質・能力の育成の視点から、従前までのＢ問題(活用問題)で示すように、問題の

場面や状況が変化しても、それに対応できる柔軟な思考力の育成を目指したい。 

☞ 単元の中で活用を図る場面の設定、「主体的・対話的で深い学び」の視点に立った単元デザ

イン(カリキュラム・マネジメント)を重視し、計画的に実践していく必要がある。 

    ☞ 深い学びのキーワードとなる『つなぐ』『見取る』を授業の中に具現化し、子どもの反応で

授業を構成するための指導技術の向上に努める。 
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