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はじめに　
平成29年度に学習指導要領の改訂が行われ「主体的・対話的で
深い学び」を授業改善の柱として教育現場においても多くの実践が
行われてきている。その実践において見えてきたこととして ｢主
体的な学び｣ と ｢対話的な学び｣ というように，学びの在り方を
それぞれの視点で捉えるケースが多くあるという点が挙げられる。
一方で，｢深い学び｣ は教育方法ではなく児童生徒の学習の深度を
表すものであり，評価尺度を設けて測定できる学びではない。「深
い学び」が児童生徒にとってどのようなものであり，深く学ぶ姿が
どのようなものであるのかは，今後の実践において新しい観点別学
習状況の評価の観点である ｢主体的に学習に取り組む態度｣ の評
価実践が進むにつれて明らかになってくると考える。また，｢主体
的に学習に取り組む態度｣ の評価実践から「主体的な学び」｢対話
的な学び｣ の在り方も検討することもできるだろう。
今回の研究では ｢主体的な学び｣ の在り方に焦点を当て，具体

的な実践から授業構成の在り方を考察する。上記に挙げた ｢主体
的に学習に取り組む態度｣ の評価の在り方だけではなく，令和 3
年 1月に出された答申である「『令和の日本型学校教育』の構築を
目指して～全ての子供たちの可能性を引き出す，個別最適な学び
と，協働的な学びの実現～」において個別最適な学びが求められて
いる。これらの複数の学びの在り方を 1単位時間の授業において具
現化することを考えたとき，授業構成が複雑なものとなり，結果と
して教師のねらいと児童生徒の学びとが乖離することもある。そこ
で，授業構成を視点として求められる学びを整理し，授業構想の指
針となるように具体的はモデルを用いて提案したいと考えている。

1．研究の目的　
榎並（2017）は ｢授業構成の導入部分におけるアプローチ方法
の類推分析｣ について以下のように述べている。　　
学習指導要領の算数科の目標に「数学的な見方・考え方を
働かせ」という文言が加わったことで，数学的活動において
数学的な見方・考え方を発揮させるための仕組みが必修になっ
た。また，ここでいう「算数的な見方・考え方」は，学習指
導要領において「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，根拠を基に筋道を立てて考え，統合的・発展
的に考えること」と規定されている。この文言の中で「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」という
部分は，関係などに着目するということから，帰納的アプロー
チとして具体物や具体的な事象から共通する部分を見付け出
す活動などが考えられる。また，既習の知識との関連から新
たな規則性や法則性を導き出すという点では，類推的なアプ
ローチとしての授業構成も考えられる。しかし，次に挙げら
れた「根拠を基に筋道を立てて考え」という文言を考えると，
既習の知識や技能を用いて新たな課題に対峙し，その問題解
決において既習の知識や技能をどのように関連付けることが
できるのかを重要視していることが分かる。また，「統合的・
発展的に考えること」の部分からは，既習の知識や技能を直
接活用できるだけではなく，複数の知識や技能を統合させた
り，直観的な思考において既習の知識や技能を発展的に捉え
たりすることで，新たな知識や技能の獲得に結びつける資質・
能力が求められていることが分かる。
ここで言う類推的アプローチとは，榎並（2017）の研究におい
て算数の導入部分におけるアプローチ方法の類型を帰納（ 1）的アプ
ローチ，演繹（ 2）的アプローチ，類推（ 3）的アプローチとし，実践例
をそれぞれのアプローチのモデルとして提示したうちの一つのアプ
ローチ方法であり，榎並（2017）の研究では事例分析から類推的
アプローチの有効性について述べている。
本研究では授業構成のアプローチ方法の類型から類推的アプ
ローチと演繹的アプローチに焦点化し，問題解決的な学びとの関係
からどのような授業構成において有効に機能するのかを，具体的な
モデルの提示を用いた実践分析を通して明らかにする。また，問題
解決的な学習のプロセスとしてMayer（1992）による「文章題の
解決過程」の理論を指標として用いることとする。

2．求められる学びの在り方
ここでは，現在の教育において求められる学びの在り方につい
て学習指導要領や中教審の答申から概要をまとめる。授業構成を検
討する上で現行の学習指導要領で求められる学びの在り方を明らか
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にすることは，本研究で目的としている導入部分におけるアプロー
チ方法の有効性を分析するために必要であると考える，

2 . 1「主体的・対話的で深い学び」
平成29年告示の学習指導要領では改定の基本方針として「子供
たちが，学習内容を人生や社会の在り方と結びつけて深く理解し，
これからの時代に求められる資質・能力を身に付け，生涯にわたっ
て能動的に学び続けることができるようにするためには，これまで
の学校教育の蓄積を生かし，学習の質を一層高める授業改善の取組
を活性化していく必要があり，我が国の優れた教育実践に見られる
普遍的な視点である『主体的・対話的で深い学び』の実現に向けた
授業改善（アクティブ・ラーニングの視点に立った授業改善）を推
進することが求められる。」と述べている。　　
小学校学習指導要領　第 1章　総則　
第 3　教育課程の実施と学習評価
1．主体的・対話的で深い学びの実現に向けた授業改善
（ 1）（前略） 単元や題材など内容や時間のまとまりを見通しな
がら，授業改善を行うこと。
特に，各教科等において身に付けた知識及び技能を活用し
たり，思考力，判断力，表現力等や学びに向かう力，人間性
等を発揮させたりして，学習の対象となる物事を捉え思考す
ることにより，各教科等の特質に応じた物事を捉える視点や
考え方（以下「見方・考え方」という。）が鍛えられていくこ
とに留意し，児童が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
過程を重視した学習の充実を図ること。
また，｢主体的な学び｣ について「学ぶことに興味や関心を持ち，
自己のキャリア形成の方向性と関連づけながら，見通しをもって粘
り強く取り組み，自己の学習活動を振り返って次につなげる『主体
的な学び』の実現が求められている。」と説明されている。
このような「主体的な学び」を算数の授業において具現化する
ことを考えるとき，算数の教科の特性を踏まえた考察が必要とな
る。算数科の目標において「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・能力を次のとおり育成する
ことを目指す」と述べられており，算数においては「数学的な見方・
考え方」を働かせることが児童の「主体的な学び」に繋がると考え
られる。ここでいう「数学的な見方・考え方」とは以下のように学
習指導要領解説算数編に述べられている。　　
「数学的な見方」については，事象を数量や図形及びそれら
の関係についての概念等に着目してその特徴や本質を捉える
ことであり，また，「数学的な考え方」については，目的に応
じて図，数，式，表，グラフ等を活用し，根拠を基に筋道を
立てて考え，問題解決の過程を振り返るなどして既習の知識
及び技能等を関連付けながら統合的・発展的に考えることで
ある。これらから，算数科における「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，根拠を基に筋道を立てて考え，統合的・発展的に考える
こと」と整理することができる。

以上のことから，算数の教科の特性として児童の経験から得ら
れる認識やそれまでに学習した知識・技能を児童自身が主体的に活
用できることが重要となる。そのためには，教材の質や提示方法が
事象を通して数量や図形及びそれらの関係について着目できるもの
であることが求められる。そして，それは導入部分のアプローチ方
法と直接的に関連するのである。
また，教材の提示から数学的活動に至る中で学習内容や学習方
法に関わる見通しを学習者である児童全員と指導者が共有する必要
がある。そのために用いられるのが「めあて」の提示である。「め
あて」の提示については，榎並（2018）において以下のように説
明している。　　
「めあて」という言葉は明確に規定されたものではない。ど
ちからというと学校現場における授業場面で用いられてきた
言葉である。本研究では，「めあて」について本時における学
習に関わる目的を学習者に明示するとともに，その場にいる
授業者と全学習者が目的を共有するために示される発問と規
定する。また，「めあて」として提示される学習に関わる目的
は，本時の学習を通して授業者と全ての学習者が共有する必
要があることから，黒板等に「めあて」として板書される場
合が多い。 1時間の授業において必ず「めあて」を提示しな
ければならないことはないが，授業構成を問題解決的な学習
とした場合，「めあて」提示は授業構成において必要なものと
して捉えられ，提示されることが多い。

2 . 2　「個別最適な学び」と ｢協働的な学び｣
「『令和の日本型学校教育』の構築を目指して～全ての子供たち
の可能性を引き出す，個別最適な学びと，協働的な学びの実現～」
において個別最適な学びと協働的な学びの在り方が以下のように示
された。　　
全ての子供に基礎的・基本的な知識・技能を確実に習得させ，
思考力・判断力・表現力等や，自ら学習を調整しながら粘り
強く学習に取り組む態度等を育成するためには，教師が支援
の必要な子供により重点的な指導を行うことなどで効果的な
指導を実現することや，子供一人一人の特性や学習進度，学
習到達度等に応じ，指導方法・教材や学習時間等の柔軟な提供・
設定を行うことなどの「指導の個別化」が必要である。
基礎的・基本的な知識・技能等や，言語能力，情報活用能力，
問題発見・解決能力等の学習の基盤となる資質・能力等を土
台として，幼児期からの様々な場を通じての体験活動から得
た子供の興味・関心・キャリア形成の方向性等に応じ，探究
において課題の設定，情報の収集，整理・分析，まとめ・表
現を行う等，教師が子供一人一人に応じた学習活動や学習課
題に取り組む機会を提供することで，子供自身が学習が最適
となるよう調整する「学習の個性化」も必要である。
以上の「指導の個別化」と「学習の個性化」を教師視点か
ら整理した概念が「個に応じた指導」であり，この「個に応
じた指導」を学習者視点から整理した概念が「個別最適な学び」
である。
個別最適な学びと協働的な学びの在り方については，本研究の
目的には直接関係しないことから割愛する。ただし，「数学的な見
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方・考え方」としてそれまでに学習した知識・技能及び思考を活用
することが重要な要素となる算数の授業において，個別最適な学び
をどのように実現するかは大きな課題である。導入部分におけるア
プローチ方法を考えるとき，帰納的アプローチに比べて類推的アプ
ローチや演繹的アプローチは児童にとって難易度が高くなる傾向に
ある。その点から，今後は授業構成におけるアプローチ方法の有効
性を検討する上で，各児童の達成度や学習の自己調整力も指標とす
る必要もある。
以上，現在の教育において求められる学びの在り方を踏まえな
がら，次の章では導入部分のアプローチ方法を分析する指標として
「文章題の理解過程」について説明する。

3．「文章題の解決過程」について
上記に挙げた問題解決におけるプロセスとして本研究では，分
析についてMayer（1992）による「文章題の解決過程」（以下，文
章題の解決過程という）の理論を用いる。これは文章題の解決過程
についての理論であるが，算数の授業においては冒頭で文章題を提
示し問題解決に導くことが多いことから，この理論を用いることと
した。以下に文章題の解決過程についてその概要を示す。
文章題の解決を含めて数学的問題解決の認知過程は，問題文等
を理解する理解過程と，理解過程での心的表象をもとにして方針を
決め，計算を実行し，答えを求める解決過程の大きく 2つの下位
過程に分けることができる（Kintsch & Greeno, 1985）。　Mayer
（1992）は，その下位過程をさらにそれぞれ 2段階に分け，図 1に
示した 4段階の認知過程で文章題の解決過程をとらえている。

図1　Mayer（1992）による文章題の解決過程

図 1のそれぞれの過程について以下に説明する。
①変換過程
変換過程とは，与えられた問題文から言語的知識や意味的知識
を使って，文単位に個々のスキーマを構成する過程である。ここで
いう文とは，文章題を構成する問題文，関係文，質問文のことであ
り，この過程ではそれぞれの文章に表現されている内容を理解し，
文単位での表象を構成する過程である。

②統合過程
統合過程とは，変換過程において文単位でつくられた表象を文
間の関係について既有スキーマを駆使し，これまでに獲得した数学
的知識によって一つの心的表象を構成する過程である。この過程に
おけるスキーマは文章題を理解する際に問題解決者の数学的知識を
必要とするために，一般的に問題スキーマとよばれている（Riley，
1983）。
文章題の理解過程を変換過程と統合過程の 2つの下位過程に区
分するとき，文章題の解けない児童に対して「問題文をよく読んで，
何が問題になっているのかよく考えなさい」と言われる先生のアド
バイスの意味が明らかとなる。個々の児童は文単位の意味内容はよ
く分かっているが，理解した文内容を自分のもっているスキーマに
統合できないのである。石田・多鹿（1993）の研究でも，文章題
を解決するには，文章題の理解における統合過程の役割が重要であ
ることを示している（吉田･多鹿, 1995）。

③プラン化過程
文章題の解決は，統合過程おいて構成した問題スキーマに基づ
いて，正解を得るための方略を選択するプラン化過程，実際に演算
を行う実行過程に分けられている。
プラン化過程とは，正解を得るための数式をつくる過程である。
算数文章題の統合過程で問題スキーマに基づいて構成された心的表
象を，具体的に絵や図に表したり，表に書いたりするなどの適切な
方略を選択して立式する過程である。ここで述べた方略とは，正解
を得るために問題解決に向けて構成するさまざまな手続き的な知識
である。

④実行過程
実行過程とは，プラン化過程において構成された数式に計算を
適用する過程である。ここでは，四則の演算の実行に直接関係する
手続き的知識を必要とする。手続き的知識は計算の仕方や技能に関
わる知識である。

算数の授業においてはじめに文章題を提示し問題解決に導くこ
とが多いと述べたが，それが全てというわけではなく，この理論を
用いた分析が全ての算数の領域及び単元において適応できるわけで
はない。一方で，授業構成の導入部分におけるアプローチ方法の分
析を考えたとき，学習内容の系統性が強い教科であることから，問
題が提示され，それを解決する過程において新しい知識・技能を獲
得することが多い。それらを踏まえた上で，この解決過程を用いて
授業構成を分析することは有効であると判断した。

4．導入部分におけるアプローチ方法の分析
ここでは，具体的な授業構成についてモデルを用いて提示し，
文章題の解決過程と「めあて」の関連を観点として導入部分のアプ
ローチ方法の分析を行う。CASE 1は類推的アプローチのモデル
として 1年「 3つのすうのけいさん」を提示する。また，CASE 
2では演繹的アプローチのモデルとして 5年「面積」を提示する。
類推的アプローチと演繹的アプローチを提示することで比較分析を
行うことを目的としている。なお，今回の研究ではアプローチ方法
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が問題解決的な学習にどのように有効であるかを分析することが目
的であることから，既習の知識・技能を用いた授業構成に焦点化す
るためにアプローチ方法が異なる帰納的アプローチは，比較対象か
ら除外している。

CASE 1
CASE 1は 1年「 3つのすうのけいさん」で ｢数と計算｣ 領域
の内容である。以下に学習指導要領に記載された第 1学年「A（ 2） 
加法，減法」の学習内容を示す。　　
（ 2）加法及び減法に関わる数学的活動を通して，次の事項を
身に付けることができるよう指導する。

ア　次のような知識及び技能を身に付けること。
ア 加法及び減法の意味について理解し，それらが用いられ
る場合について知ること。
イ 加法及び減法が用いられる場面を式に表したり，式を読
み取ったりすること。
ウ 1位数と 1位数との加法及びその逆の減法の計算が確実
にできること。
エ 簡単な場合について， 2位数などについても加法及び減
法ができることを知ること。

イ　次のような思考力，判断力，表現力等を身に付けること。
ア 数量の関係に着目し，計算の意味や計算の仕方を考えた
り，日常生活に生かしたりすること。

モデルとした 1年「 3つのすうのけいさん」は，繰り上がり及
び繰り下がりのない加減法を学習した後，繰り上がり及び繰り下が
りのある加減法の学習をする間に位置した単元である。 3要素で
2演算が必要な事象を 1つの式で解決できるようにすることを目
的としており，以下の授業構成までに 2演算が加法同士及び減法
同士の学習は終了しており，ここに挙げた問題叙述は 2演算に加
法と減法の両方が含まれる問題を扱ったものである。

問題叙述

はじめに 5ひきのっています。
つぎに 2ひきおりました。
そのつぎに 4ひきのってきました。
なんびきに　なりましたか。

本時目標
｢ 3つの数の計算を理解し，式を立てることができる。｣

授業構成
既習事項として 3要素 2演算を一つの式に表す知識・技能は身
につけている。また，問題叙述において「のっています」「おりま
した」等の使われている言葉の意味理解から演算選択をする思考・
判断も習得している。
そこで問題叙述から理解過程に至る導入部分では，これまでの
既習事項を思い出し解決の見通しを立てる活動を設定する。よっ
て，「めあて」は図 2における変換過程から統合過程に移行するタ

イミングで提示されることになる。「めあて」は「もんだいをよん
で　しきをかんがえよう」というような内容になるが，本時目標の
「 3つの数の計算を理解し」という部分を重視するのであれば，「し
きをかんがえて　けいさんしよう」というような「めあて」になる
ことも考えられる。

図2 　CASE 1における文章題の解決過程

アプローチ方法の分析
そこで，本時目標と「めあて」の関連から導入部分での類推的
アプローチを分析する。
本時に至る過程で 2演算が加法同士及び減法同士の学習は終了
している。また，加減法も繰り上がり及び繰り下がりのないものは
知識・技能として習得している。その状況から本時において活用で
きる知識・技能及び思考は多くあり，導入部分のアプローチ方法と
して類推的アプローチは設定しやすいと言える。
本時目標は「 3つの数の計算を理解し」という知識・技能面で
の目標と「式を立てることができる」という思考面での目標が共存
している。類推的アプローチとして考えた場合，「式を立てること
ができる」という目標が相応しく，「めあて」は「もんだいをよん
で　しきをかんがえよう」となり図 2における変換過程から統合
過程に移行するタイミングで提示されることが望ましい。本時の統
合過程では変換過程における文章理解から得た演算選択の判断と
3要素であることの判断を用いてプラン化過程の立式に進むこと
ができる。具体的には「めあて」を見通しの指標として「のってい
ます」「おりました」「のってきました」の言葉から 3要素である
ことと共に時系列で減法と加法の順に演算が必要であることを児童
自身が判断できることで「主体的な学び」が生まれるということで
ある。
この場合，変換過程において指導者がどのような発問を行うか
がポイントとなる。「どのような計算になるでしょう。」と投げかけ
たとしたら児童自らが演算を判断し選択する数学的活動が不十分と
なる。結果として，指導者から与えられた演算選択の判断を用いて
立式することになり，「主体的な学び」の実現からは遠のいてしま
うと考えられる。
一方，「 3つの数の計算を理解し」という知識・技能面を目標と
した場合，「めあて」は「しきをかんがえて　けいさんしよう」と
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なり，「めあて」の提示は統合過程からプラン化過程に移行するタ
イミングか，プラン化過程から実行過程に移行するタイミングで提
示されることが望ましくなる。この場合， 3要素 2演算の解決が
目的となり類推的アプローチではあるが，「主体的な学び」という
点においては不十分な構成となる。
以上のことから，「主体的な学び」の実現という視点で考えると，

「めあて」の提示を変換過程から統合過程へ移行する場面に設定し，
本時目標を思考・判断・表現で設定することで類推的アプローチが
有効に働くことがわかる。ただし，CASE 1は第 1学年の学習内
容であり発達段階を考慮した授業構成が求められることから，全て
の授業構成においてこの設定が類推的アプローチの効果を有効にす
るとは言い切れない。今後，他学年や他領域での実践分析も必要と
なるだろう。　

CASE 2
CASE 2は 5年 ｢面積｣ で ｢図形｣ 領域の内容である。以下に
学習指導要領に記載された第 5学年「B（ 3） 平面図形の面積」の
学習内容を示す。　　
（ 3）平面図形の面積に関わる数学的活動を通して，次の事項
を身に付けることができるよう指導する。

ア　次のような知識及び技能を身に付けること。
ア 三角形，平行四辺形，ひし形，台形の面積の計算による
求め方について理解すること。

イ　次のような思考力，判断力，表現力等を身に付けること。
ア 図形を構成する要素などに着目して，基本図形の面積の
求め方を見いだすとともに，その表現を振り返り，簡潔
かつ的確な表現に高め，公式として導くこと。

モデルとした第 5学年「B（ 3） 平面図形の面積」は，三角形，
平行四辺形，台形，ひし形の面積を扱う。一つの単元で構成される
場合が多く，上記の図形について順に求積公式を知識として獲得
し，応用的な図形も含めて公式を用いた求積ができる技能を習得す
ることを目的としている。活用できる既習の知識・技能として 4
年で学習した長方形及び正方形の求積公式がベースとなり，新たな
求積公式を獲得するに従い活用できる知識・技能が増えていくとい
う単元構成になっている。また，求積における基本的な考えとして
「面積は単位となる正方形（例えば 1㎠の正方形）のいくつ分で表
す」ということが確認できており，長方形及び正方形の求積公式を
獲得する段階において 1㎠のいくつ分は辺の長さを用いると計算
で求めることができるという形で求積公式を学習している。
本時は台形の求積公式を獲得することを目的としているが，本
時も求積公式の基本的な考えをベースに授業構成をする。そのため
に求積公式を知識として獲得するだけではなく，既習の求積公式を
適応させるために基本的な考え方に基づいて等積変形や倍積変形等
を行い，面積の求め方を考える過程を経て台形の求積公式を知識と
して獲得させる授業構成になっている。ただし，台形の求積公式は
他に比べると複雑であり，上記の面積の求め方を経る授業構成にし
た場合，理解が難しくなる児童が出やすい傾向にある。それは，用
いられる「上底」「下底」という新たな言葉と図形における辺との

対応が理解し難いという点等に起因していることが多い。
そこで，本時では先に台形の公式を提示し，「なぜ，このような

公式になるのかを考えてみよう」という「めあて」を設定すること
で，演繹的アプローチを用いた導入部分の構成を行なっている。

問題叙述

（台形の図を提示）
台形の求積公式　（上底＋下底）×高さ÷2

本時目標
「既習の知識を生かしながら台形の求積公式の意味を考えて説明
することができる。」

授業構成
授業のはじめに本時で扱う図形が台形であることを説明し，そ
の後すぐに台形の公式を提示する。台形の求積公式は他の求積公式
に比べて「上底」「下底」という新しい言葉が用いられたり加法を
用いるために（　）を用いたりと複雑なものである。そこで，図示
された台形を用いて「上底」「下底」「高さ」の場所を確認し，「な
ぜ，この公式になるのかを説明しよう」という「めあて」を提示す
る。「めあて」は図 3における変換過程から統合過程に移行するタ
イミングで提示されることになる。

図3　CASE 1における文章題の解決過程

アプローチ方法の分析
本時は演繹的アプローチを用いて「めあて」の提示を設定した
ことにより，台形の求積公式の意味を探究することが問題解決的な
学習としての主な活動となる。
導入部分のアプローチ方法を考えたとき，それが類推的アプロー
チであれば問題叙述の段階で提示する教材の質が重要な要素とな
る。それは既習の知識・技能や思考をどのように想起させ関連付け
させるかが重要だからである。一方で演繹的アプローチの場合，本
時に習得すべき知識・技能が問題叙述の段階で提示されることから，
提示される教材の質が問われることは少ない。本時であれば，台形
を表した図と共に求積公式「（上底＋下底）×高さ÷ 2」が提示さ
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れることから，問題解決的な学習を実現するための教材の質は問わ
れていないことが分かる。
本時の授業構成を文章題の解決過程を指標に用いて分析すると
図 3に示したように，本来は実行過程で共有されるべき知識であ
る求積公式を問題叙述の段階で提示したことにより，実行過程から
統合過程へのつながりが導入部分の学習内容となり，その後，問題
解決的な学習としての活動が統合過程からプラン化過程に至る理解
過程となることで，求積公式の意味を理解できるという構成になっ
ている。これは「台形の求積公式の意味を考えて説明することがで
きる。」と本時目標が設定されている点とも整合している。「めあて」
は「なぜ，このような公式になるのか説明しよう」となり，提示は
変換過程から統合過程への移行のタイミングで行われる。
「めあて」の提示のタイミングを見ると演繹的アプローチの場合
も類推的アプローチと同じになることが分かる。つまり，問題叙述
の方法が異なるが，導入部分におけるアプローチ方法としては同様
の授業構成になるということである。
以上を踏まえて，「めあて」提示以降の問題解決的な学習として

の活動を分析することで，類推的アプローチと演繹的アプローチの
違いを明らかにする。

CASE 1の場合，問題叙述で提示された教材を解決するための
目的とし，既習の知識・技能を用いて解決していくという流れとな
り，児童自身が見通しをもって問題に取り組みやすい授業構成に
なっている。このように類推的アプローチは問題解決的な学習と同
じ流れで児童の思考が進む授業構成になることから，低学年であっ
ても児童自身が「主体的な学び」を実現しやすいアプローチ方法と
言える。一方で，前述したように問題叙述における教材の質が問わ
れ，問題を解決することの必然性を児童が感じることのできる教材
の準備が求められることが特徴である。　
これに対してCASE 2では，「めあて」提示後の活動が複雑とな

る。仮に，類推的アプローチで考えると台形の面積の求め方を考え
る場合，既習の求積公式を適応させる類推的な思考と面積における
基本的な考え方に基づいて等積変形や倍積変形等を行う帰納的な思
考が必要となる。図 3で言えば統合過程からプラン化過程に至る
活動である。しかし，演繹的アプローチであれば台形の求積公式を
知った上での活動となることから，求積公式の用いられている「上
底」「下底」という新しい言葉の意味や加法を用いるために（　）
を用いた演算の意味を意識して活動をする必要が生まれる。つま
り，演繹的アプローチでありながら活動においては帰納的，類推的
な思考が求められるということである。
これらから授業構成としては同じ流れであったとしても，算数
における演繹的アプローチは活動における思考が複雑となり，統合
過程からプラン化過程に至る構造が低学年の思考には適さないこと
が推察できる。また，「主体的な学び」を実現するために，教科書
の構成が問題解決的な学習を基盤としたものとなっており，演繹的
アプローチを構成するためには授業構成を工夫しなくてはいけない
という点から指導者の力量が求められることにもなる。

おわりに
今回の研究では，算数の授業における導入部分のアプローチ方
法のうち，類推的アプローチと演繹的アプローチを取り上げ，それ

ぞれに授業モデルを提示して比較分析を行った。アプローチ方法の
類型として他に帰納的アプローチがあるが今回は比較対象外とし
た。それは，授業構成を既習の知識・理解を活用させるということ
を前提としたものに限定したため，経験や認識から新たな知識・技
能を構築する授業構成が多い帰納的アプローチが比較の対象になら
なかったためである。
類推的アプローチが算数の導入部分のアプローチ方法として有
効であることは，文章題の解決過程を指標とした分析で明らかと
なった。それは文章題に限らず問題解決の過程と思考の流れが一致
しているからである。授業構成で言うと，本時目標と評価規準の設
定で明らかとなる学習の目的と，児童自身がそれを共有し見通しと
してイメージすることが類推的アプローチの流れと一致していると
いうことである。一方で，問題叙述における教材の質が問われ，問
題を解決することの必然性を児童が感じることのできる教材が求め
られることから，授業の成否が指導者の授業構成に依存するため，
授業構成のための力量がより必要となることが考えられる。
今後も算数授業における導入部分のアプローチ方法を研究する
にあたって以下の 2点を検討したいと考えている。
まず 1点目は，帰納的アプローチの有効性についての考察であ
る。今回は対象外とした帰納的アプローチであるが，文章題の解決
方法を指標とした場合，問題解決の過程と思考の流れが一致してい
るという点では，帰納的アプローチも類推的アプローチと同様の授
業構成と言える。その点から帰納的アプローチと類推的アプローチ
の比較分析をすることも必要であると考えた。

2点目は算数授業における導入部分のアプローチ方法とICT機
器の活用の関連である。タブレット型コンピュータが一人 1台配
布され，活用の機会が飛躍的に増えている。これまでの事例分析で
は，これらのICT機器の活用は視野に入れていなかったが，今後の
教育方法の変化を考えてもその関連を考える必要があると考えた。

註
（ 1）帰納　 「推理及び思考の手続きの一つ。個々の具体的な事実

から一般的な命題ないし法則を導き出すこと。特殊か
ら普遍を導き出すこと。導き出された結論に必然性は
なく，蓋然的にとどまる。」広辞苑第 6版

（ 2）類推　 「類似点に基づき他の事をおしはかること。二つの特
殊事例が本質的な点において一致することから，他の
属性に関しても類似が存在すると推論すること。似た
ところをもとにして他のことも同じだろうと考えるこ
と。」広辞苑第 6版

（ 3）演繹　 「一定の前提から論理規則に基づいて必然的に結論を
導き出すこと。通常は普遍的命題（公理）から個別的
命題（定理）を導く形をとる。数学の証明はその典型。」
広辞苑第 6版
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