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探究的に学び続ける児童が育つ算数学習 

～新たな問いを見いだすことを重視した単元計画の工夫～ 

名古屋市立常磐小学校  加藤 秀一 

１ 研究のねらい  

ナゴヤ学びのコンパス(2023)では、目指したい子どもの姿を「ゆるやかな協働性の中で自律して学

び続ける」姿とし、重視したい学びの姿の一つとして「夢中で探究する」ことを挙げている。また、

「自分なりの問いを立て、自分なりの方法で、自分なりの答えにたどり着くことができるような、探

究的な学びを実現していく必要がある」とあり、児

童一人一人が探究的に学び続けることができるよ

うな学習の必要性が記されている。 

加固(2024)は、算数科における「探究的な学習」

について、「子どもが『数学的な見方・考え方』を働

かせながら、習得した知識及び技能を活用すること

を通して、新たな問いをもつ学び」とし、算数科の

学習における、「探究的な学習」の在り方と必要性に

ついて述べている。 

これらのことから、本研究では、算数学習におい

て、「探究的に学び続ける児童」の育成を目指す。私

が考える目指す児童の姿とは、問題解決の過程や結

果から、自分なりの問いをもって解決に向かい、そ

の解決の過程や結果から、また新たな問いを見いだ

すことができる児童である。単元を通して、継続的

に新たな問いを見いだすことができる算数学習を

進めていく。【資料１】 

樋口(2020)は、「探究的に学び続ける子どもを育成するためには、問いが必要不可欠である」と述

べ、児童が考えた問いを解決する時間が単元内に設けられるなど、児童の問いを中心とした授業展開

を大切にしている。また、加固(2022)は、「数学的な見方・考え方を意図的に指導するためには、一斉

授業が欠かせない」と述べ、一斉学習は、単元で働かせる数学的な見方・考え方を全員で共有するた

めに、大切な学習形態であることを説いている。さらに、一斉学習と獲得してきた既習事項を使って

探究する個別学習を授業内や単元内で分けて取り入れていく必要性も述べている。そこで、本研究で

は、単元内において、一斉学習と個別学習の両方を取り入れることとする。また、一斉で問いを解決

した後には「自分なりの問いをもつ場」を、個別で問いを解決した後には「新たな問いを見いだす場」

を、単元内で設定することにした。それぞれの場を、単元を通して継続的に設定し、問いを見いだす

ことができる工夫を取り入れることで目指す児童の姿に迫っていく。 

私が目指す児童の姿は、例えば、４年「面積」の学習では、下のような姿である。【資料２】 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
【資料２ 探究的に学び続ける児童の例（４年「面積」）】 
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探究的に学び続ける児童 

【資料１ 研究の構造図】 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

【問題】12本の柵を使って、一番広い四角形の花壇を作りたいな。 

柵の数が同じだったら、どんな四角形でも同じ広さじゃないのかな。【問い】 

本数が同じでも、広さが違った。 

一斉で問いの解決 

正方形が一番広い。 広さのことを面積と言います。 

数え棒の数が変わって

も、正方形の面積が一

番大きいのかな。 

【自分なりの問い】 

違う長さの数え棒を使

っても、結果は同じに

なるのかな。 

【自分なりの問い】 

自分なりの問いをもつことができた児童の姿 

16本に変えて調べてみ

たけど、正方形の面積

が一番大きかった。 

数え棒の長さが変わっ
ても、正方形の面積が
一番大きいから、結果
は同じ。 

個別で問いの解決 

新たな問いを見いだすことができた児童の姿 

本数によっては、正方
形にならない時が出て
くるな。その場合は、
どうなるかな。 
【新たな問い】 

私の学校では、正方形
にすると、敷地からは
み出てしまうよ。次に
広い四角形はどの場合
かな。【新たな問い】 

花壇のデザインをかっこよくしたいので、四角形じゃなくて
三角形や凹凸の形にしたら面積はどうなるのかな。 

【さらに新たな問い】 

数え棒を使って考えてみましょう。 

（日常生活） 
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２ 研究の内容 
  (1) 対象児童 ５年３組（31 人） 
  (2) 児童の実態 
   本学級の児童は、与えられた算数の問題に前向きに取り組もうとする児童が多い。一方で、与え

られた問題の解決ができればよいという姿が見られる。４月に行った意識調査では、「算数の問題
を解き終わった後に、『○○になったら…』『この場合は…』と、更に考えたいと思いますか」の項
目において、「はい」「どちらかといえばはい」と答えた児童は、31人中２人であった。 

 (3) 手立て 
 単元を通した学習指導の工夫  
 単元の導入場面において、日常生活を意識した問題を提示し、算数の問題として捉えさせ、一斉
学習で解決をする。その後、単元全体を見通し、「自分なりの問いをもつ場」と「新たな問いを見い
だす場」を学習内容や状況に応じて設定する。個別学習では問いの解決を行うが、単元を通した目
標に関わる場面と、導入で示した日常生活を意識した問題に立ち返る場面については、一斉学習を
取り入れる。このように、単元を通した学習指導の工夫をすることで、目指す児童の姿に迫る。 
・ 日常生活を意識した問題提示 
・ 学習内容や状況に応じた学習形態の設定 

  問いを見いだすための手立て 
   「自分なりの問いをもつ場」と「新たな問いを見いだす場」において、全体や個別で問いを解決

した過程や結果について共有させる。その後、揺さぶり発問を児童に投げ掛けることで、児童が自
分なりの問いをもったり、新たな問いを見いだしたりすることができるようにする。 

  ・ 解決した過程や結果の共有 
・ ズレが生じる発問や断定的な発問（揺さぶり発問） 

  (4) 検証方法  
  「自分なりの問いをもつ場」と「新たな問いを見いだす場」において、問いを解決した過程や結
果について共有させ、揺さぶり発問を児童に投げ掛けることで、児童が自分なりの問いをもったり、
新たな問いを見いだしたりすることができたか、ノートや振り返りシートの記述からつかむ。単元
終了後は、「算数の自由研究」などの時間を利用し、目指す児童の姿に迫ることができたかを児童の
変容からつかむ。 

３ 第１次実践 
(1) 単元 「合同な図形」（11時間完了） 

 (2) 手立ての具体化 
  単元を通した学習指導の工夫 【資料３】 

〔単元を通した目標〕 
・ 合同の意味や性質を理解し、頂点、辺、角の
対応を見付けて合同な図形を作図することが
できる。 

・ 三角形や四角形の内角の和について、理解
することができる。 

・ 合同の観点から既習の基本図形の性質を考
えることができる。 

・ 合同な図形の作図の仕方や多角形の内角の
和について、考えたり説明したりすることが
できる。 

〔一斉学習を取り入れる視点〕 
・ 単元を通した目標に関わる場面 
・ 導入場面で示した日常生活を意識した問題
に立ち返る場面 

  問いを見いだすための手立て 
   第７時の「自分なりの問いをもつ場」では、三

角形の内角の和が 180°であることに気付かせ
た後、「180°になったのは、今回たまたまではな
いですか」と揺さぶり発問をすることで、自分な
りの問いをもつことができるようにする。 
第８時の「新たな問いを見いだす場」では、個

別で問題を解決した結果について、タブレット
上で共有させる。それぞれの結果を見比べ、「も
う教室飾りは作れそうですね」と、児童から出た
結果に応じて揺さぶり発問を投げ掛けること
で、新たな問いを見いだすことができるように
する。 

 

【資料３ 単元を通した学習指導の工夫（合同な図形）】 

時 数 学習内容 

１ 

合同の意味 
日常生活を意識した問題『教室飾りを作ろう』 
・身近にある模様（タイルなど）の写真を見せ、感じたことを話し合う。 
・模様が美しい理由を考えさせることで、合同について理解することができるようにする。 
・美しい模様を作って教室に飾るという日常の問題を提示し、「合同な図形は、どのようにかけ
ばよいのか」「どんな合同な図形でも敷き詰めることができるのか」という問いをもたせる。 

２ 合同な図形の性質 

３ 長方形や平行四辺形の合同 

４ 三角形の形や大きさが決まる条件 

５ 三角形のかき方 

６ 

四角形のかき方 
 
 
 
 

７ 
（本時） 

 
 
 
 
 
（一斉）合同な三角形の敷き詰めの問題 

提示した写真の中から右のような三角形を敷き詰めたものに注目させ、ど
のように敷き詰められているかを話し合う。 
問い なぜ、合同な三角形は真っすぐ敷き詰めることができるのか。 
 

３つの角が集まって一直線（180°）になっていることから、三角形の内角
の和が 180°であることに気付かせる。 
「自分なりの問いをもつ場」 
 
 
 
 

 
 
 

８ 
（本時） 

（個別）問いの解決 
 

 
 
「新たな問いを見いだす場」 
 
 
  
 

 
 
 
 
【適用題】 
三角形の内角の
和を使って、角
度を求める問題 

９ 

（個別）問いの解決 
 
 
 
「新たな問いを見いだす場」 
 
 
 
 

 
 
 
 
【適用題】 
四角形の内角の
和を使う問題 
多角形の定義 

１０ 

（個別）問いの解決 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
【適用題】 
学習のまとめ 

１１ 

（一斉）【「教室飾りを作ろう」という日常の問題に立ち返る場面】 
教室飾りを作る。飾りの作成は、第 11時及び学級活動の時間を用いる。 

 
 
 

 

【第６時までに目指す児童の姿】 
・図形の形や大きさが決まる要素について理解し、図形の合同について理解することができている。 
・合同な三角形の作図をもとに、合同な四角形の作図の仕方を考えることができている。 
 
 

【単元末に目指す児童の姿】 
・三角形や四角形の内角の和をもとに、多角形の内角の和について、考えることができている。 

（一斉）【三角形の内角の和について理解することができるようにする場面】 
問いの解決過程や結果を共有し、どんな三角形でも 180°になることに気付かせる。 

（一斉）【四角形の内角の和について理解することができるようにする場面】 
問いの解決過程や結果を共有し、四角形の内角の和は、360°になることに気付かせる。 

（一斉）【多角形の内角の和について考えることができるようにする場面】 
問いの解決過程や結果を共有する。三角形や四角形の内角の和を使
えば、多角形の内角の和を考えることができることに気付かせる。 

日常生活を意識した問題 教室飾りを作ろう 
 
 
 
 
 

飾りを作って、学級目標と一緒に掲示したいということを改めて伝える。第１時で示した写真（合

同な図形を敷き詰めたタイルの写真）を改めて見せ、飾りのイメージをもたせておく。 

【日常生活を意識した問い】 
 教室飾りは、どのような図形にすると、美しく敷き詰めることができるだろうか。 

〈予想される児童の問い〉 
・本当に三角形の３つの角の大きさの和は 180°なのか。 
・他の三角形でも、真っすぐに敷き詰めることができるのか。 

〈予想される児童の新たな問い〉 
・四角形だったら、どうなるのだろう。 
・四角形でも敷き詰めることができるだろうか。 
 

〈予想される児童の問い〉 
・もっと角が増えたら、どうなるのだろうか。 
・多角形の角度に、きまりはあるのだろうか。 

手立て 

手立て 

手立て 
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 (3) 授業の様子 
教師の主な働き掛け 児童の主な反応 

第７時 

 

 

 

 

 
 
Ｔ：これらの三角形は、どのように 
 敷き詰められていますか。 
Ｔ：では、直角がない場合は、真っすぐ敷き詰
められないのでしょうか。 

 
 
 
Ｔ：どんなことが分かりましたか。 
 
 
 
 
Ｔ：それは、今回の三角形がたまたまなので
はないですか。（揺さぶり発問） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
Ｃ：真っすぐ敷き詰められて 
います。 

Ｃ：できました。 
Ｃ：どうしてできるのだろう。 
 
 
 
Ｃ：３つの角が集まって 180°になっています。 
Ｃ：角に番号を付けて調べたら、３つともバラバ
ラな角が集まっていました。 

Ｃ：（前の発言を受けて）集まっているのは、１つ
の三角形の３つの角です。 

Ｃ：いつも 180°にはならないと思います。 
Ｃ：調べてみないと分からないけど、真っすぐ敷
き詰められたから、どれも 180°になるのでは
ないかな。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
Ｔ：友達の解決の様子を見て、気になることは
ありますか。（タブレット上で共有） 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
Ｃ：合同な三角形は、どんな三角形でも真っすぐ
に敷き詰めることができています。 

Ｃ：いろいろな三角形があるけれど、どの三角形
も、３つの角度の和は 180°になっています。 

日常生活を意識した問題  「教室飾りを作ろう」 

教室飾りを作って、学級目標と一緒に掲示したいということを改めて伝え、第１時で示した
写真（合同な図形を敷き詰めたタイルの写真）を改めて提示した。 

「合同な図形が敷き詰められている模様は美しい」という児童 
の意見から、実際に作る飾りのイメージをもたせた。 

本時では、飾り作りに向けて、図形の特徴（前時までにある児 
童が見いだした問い）を考えていくことを伝えた。 

提示した写真の中から、三角形が敷き詰められているものに着目させた。 

自分なりの問いをもつ場 

 

 

 

新たな問いを見いだす場 

 

 

 

〈児童が敷き詰めたもの〉 

［検証（31人）］ 
解決した過程や結果について共有させた後、揺さぶり発問を児童に投げ掛けたことで、自分な

りの問いをもつことができたかをノートや振り返りシートの記述からつかむ。 
○ 自分なりの問いをもつことができた。 27人 
△ 自分なりの問いをもつことができなかった。 ４人 

＜考察＞自分なりの問いをもつことができなかった児童が４人いた。これらの児童は、今回の三
角形の３つの角の大きさの和が 180°になることは理解していたが、自分なりの問いを記述する
ことができなかった。揺さぶり発問をした後、「たまたまではないと思う」「いつも 180°にはな
らないと思う」と答えた児童の声を取り上げ、その理由を聞き、話し合わせる必要があった。 

〈主な児童の自分なりの問い〉 
・他の三角形でも 180°になるのか。 
・正方形やひし形など、違う形でやったらどうなるのだろう。 

 

〈主な児童の記述〉 

 

〈第１時で示した写真〉 

第８時 

一斉学習で解決した問い 「なぜ、合同な三角形は真っすぐ敷き詰めることができるのか。」 
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Ｔ：どんな三角形でも３つの角の大きさの和は
180°になるのですね。では、もう教室飾り
は作れそうですね。（揺さぶり発問） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Ｃ：三角形以外の図形も考えてみたいです。 
Ｃ：他の図形のことも知らないと、飾りは作れな
いと思います。 

４ 第１次実践後の授業の様子 
 (1) 単元 「もう１回！もう１回！」（２時間完了） 
 (2) 授業の様子と児童の姿（29人 ※欠席２人） 
   第１時では、長方形の紙を折ると伴って変わるものに着目し、折った回数と長方形の個数につい

て、学級全体で表にまとめ、きまりを見付けた。その後、「折った回数と紙の厚さならどのようにな
るのか」「折り方を変えたら、どうなるのか」などと、27 人の児童が、自分なりの問いをもつ姿が
見られた。第２時では、個別学習で自分の問いを解決した。その後、「どんな形の紙でも結果は同じ
だろうか」「折った回数と面積の関係はどうなるだろうか」などと、21 人の児童が、新たな問いを
見いだしていた。しかし、そのうちのほとんどの児童が、紙を折った回数と関わりのある問いであ
ることや、そもそも新たな問いを見いだすことができない児童がいたことが課題となった。これら
のことから、新たな問いを見いだすために、場面を変えるという視点に気付かせる工夫が必要であ
ると考える。 

   また、第１次実践後の意識調査では、「算数の問題を解き終わった後に、『○○になったら…』『こ
の場合は…』と、更に考えたいと思いますか」の項目において、「はい」「どちらかといえばはい」
と答えた児童は、４月の２人から 15 人に増加した。 

５ 手立ての改善 
 問いを見いだすための手立て 
 解決した過程や結果の共有については、問いを見いだす視点が異なるもの（数値や場面などの条件
を変えるもの）を意図的に選んで共有することで、新たな問いを見いだすことができるようにする。
ズレが生じる発問や断定的な発問（揺さぶり発問）については、発問後に「どうして○○なのですか」
などと、理由を尋ねる発問（問い返し発問）をし、児童の考えを話し合わせることで、自分なりの問
いをもったり、新たな問いを見いだしたりする
ことができるようにする。 

６ 第２次実践 
 (1) 単元 「平均とその利用」（７時間完了） 
 (2) 手立ての具体化 
 単元を通した学習指導の工夫 【資料４】 
〔単元を通した目標〕 
・ 平均の意味や求め方を理解することがで
きる。 

・ 平均を求めたり、平均を用いておよその
数量を見積もったりすることができる。 

・ 部分の平均を用いて、全体の量を見積も
る方法や全体の平均を求める方法を考える
ことができる。 

・ 概括的に捉えることに着目し、測定した
結果を平均する方法について考察し、それ
を学習や日常生活に生かすことができる。 

〔一斉学習を取り入れる視点〕 
・ 単元を通した目標に関わる場面 
・ 導入場面で示した日常生活を意識した問
題に立ち返る場面 

 

［検証（27人 ※欠席４人）］ 
解決した過程や結果について共有させた後、揺さぶり発問を児童に投げ掛けたことで、新た

な問いを見いだすことができたかをノートや振り返りシートの記述からつかむ。 
○ 新たな問いを見いだすことができた。 24人 
△ 新たな問いを見いだすことができなかった。 ３人 

＜考察＞24人の児童が、「四角形も決まった角度になるのか」「他の形でも敷き詰められるのか」
といった新たな問いを見いだすことができた。これは、「もう教室飾りは作れそうですね」とい
う揺さぶり発問をしたことが有効であったと考える。しかし、３人の児童は、新たな問いを見
いだすことができなかった。揺さぶり発問に対する児童の反応に対して、更に理由を尋ねる必
要があった。 

〈児童が見いだした新たな問いの一例〉 
・三角形は 180°になったから、四角形も決まった角度になるのか。 
・他の形でもきれいに敷き詰めることができるのかな。 

 

【資料４ 単元を通した学習指導の工夫（平均とその利用）】 

時数 学習内容 

１ 

（一斉）平均の意味 
 
問い どうすれば、スタートからゴールまでの距離を測ることができるだろう。 
 
・コースが直線ではないので、メジャーでは測れないことから解決方法を話し合う。 
・歩幅で測定できること、一歩一歩にばらつきがあることに気付かせる。 
・「平均」という言葉についておさえる。 
 
問い どのように、歩幅の平均を求めるのだろう。 

２ 
(本時) 

（一斉）平均の求め方 
・一歩一歩にばらつきがあることから平均を利用する 
よさに気付かせる。 

・練習として、歩幅を用いて、廊下の長さを測定する。 
「自分なりの問いをもつ場」 
 
 
 
 
 

３ 

（個別）平均の求め方 
・結果が異なったことから、測定の回数を増やすほど、 
平均が真の値に近づくことに気付かせる。 

・１歩の歩幅の平均を測定し直し、コースの距離を計算し直す。 
「新たな問いを見いだす場」 
 
 
 
 
 

４ 
５(本時) 

・「平均」という言葉が使われている場面や平均について知っていることを話し合う。 
・身の回りの平均について考える。 
・教科書の適用題に取り組む。（部分平均、全体平均について） 
 
「新たな問いを見いだす場」 
 
 
 
 

 
６ 
７ 

（個別）問いの解決 
「新たな問いを見いだす場」 
 
 
 
 
学習のまとめ 

 

〈予想される児童の問い〉 
・同じ長さを測ったはずなのに、どうして結果が違うのか。 
・歩幅の測り方は、本当に正しいのだろうか。 
・どこが間違っていたのだろうか。 

〈予想される児童の新たな問い〉 
・常磐小の体力運動能力調査の結果の平均はどれくらいだろう。 
・みんなが一日でゲームする時間の平均はどれくらいだろう。 

〈予想される児童の新たな問い〉 
・他にも平均が使われているところはあるのかな。 
・どうして平均を使っているのだろうか。 

日常生活を意識した問題 「短距離走は、何ｍ走っているのか」 

〈予想される児童の新たな問い〉 
・他の距離も歩幅を使えば測れそうだ。 
・自分の家までの距離はどれくらいなのだろう。 
・歩幅以外にも平均を使って求められるものがあるのではないか。 
 

ジュースの例を用いて、平均の概念
についておさえる。 

ジュースの例を用いて、平均の
求め方を考える。適用題に取り
組み、 
（平均）＝（合計）÷（個数）
で求められることをおさえる。 

０を含む問題に取り組み、
０の扱いについて考える。 

手立て 

手立て 

手立て 

手立て 
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  問いを見いだすための手立て 
   第２時の「自分なりの問いをもつ場」では、「短距離走は何ｍ走っているのか」という日常生活を

意識した問題を改めて提示する。そして、平均を用いて自分の歩幅を調べさせ、廊下の長さを歩幅
を用いて測定させる。それぞれ問題解決をした後に、結果を共有し、友達の意見とのズレを感じさ
せ、「本当にこの考えでよいのでしょうか」と揺さぶり発問をする。さらに、児童から出た反応に対
して問い返し発問をすることで、「同じ長さを測ったはずなのに、どうして結果が違うのか」という
ような自分なりの問いをもつことができるようにする。 

   第５時の「新たな問いを見いだす場」では、個別で問いを解決した過程や結果について、歩幅を
用いた平均の問い、場面を変更した問いなど、問いを見いだす視点が異なるものを意図的に選んで
共有する。「これは平均を使わないといけないのでしょうか」というように、児童から出た結果に応
じて揺さぶり発問を投げ掛け、理由を尋ねる問い返し発問をすることで、「どうして平均を使って
いるのだろうか」というような新たな問いを見いだすことができるようにする。 

(3) 授業の様子 
教師の主な働き掛け 児童の主な反応 

第２時 

 

 

 
 
 
Ｔ：実際に歩幅を測ってみましょう。  
Ｔ：では、距離を測る練習をします。廊下の
印から印までの距離を、歩幅を使って求め
てみましょう。 

Ｔ：距離は分かりましたか。 
 
 
Ｔ：全然違うという人がいます。本当にこの
考えでよいのでしょうか。（揺さぶり発問） 

Ｔ：どうして、もう１回歩きたいのですか。
（問い返し発問） 

 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 

 

 

 

 
 
 
（Ｃ：歩幅を計測する。） 
Ｃ：（歩幅）×（歩数）で距離が求められます。 
Ｃ：歩数を数えてきます。 
（Ｃ：計測して、距離を計算する。） 
Ｃ：1705㎝になりました。 
Ｃ：私は、1942 ㎝になりました。 
Ｃ：1680㎝になりました。全然違うのだけど…。 
Ｃ：歩幅では測れないのかな。 
Ｃ：もう１回歩いてもいいですか。 
Ｃ：もう１回歩いたら、結果が変わるかもしれな
いからです。 

 

Ｔ：歩幅を使って、別の距離を求めた人がい
ました。他の距離も分かりそうですね。 

Ｔ：みんなにアンケートを取った人がいまし
た。何をしていたのかな。（問いを見いだす
視点が異なるものを意図的に選んで共有） 

Ｔ：図書室の利用時間は、平均を使わないと
いけないのでしょうか。（揺さぶり発問） 

Ｔ：どうして、平均を使わないと分からない
のかな。（問い返し発問） 

 

Ｃ：私は、家から約 1600 歩だったので、52×1600  
で、学校まで約 832ｍでした。 

Ｃ：図書室を使っているかを聞かれました。 
Ｃ：クラスのみんながどのくらい図書室を使って
いるのか平均を調べました。 

Ｃ：合計の時間でも分かりそうだよ。 
Ｃ：でも、平均しないと分かりにくいです。 
Ｃ：平均すると、１人がどれくらい使っているか
が分かるからです。 

日常生活を意識した問題  「短距離走は何ｍ走っているのか」 

第１時で示した「短距離走は何ｍ走っているのか」という問題を改めて提示し、メジャーでは測
ることができないという困り感から、歩幅を用いて測れるのではないかという考えを再確認した。 

自分なりの問いをもつ場 

 

 

 

〈主な児童の自分なりの問い〉 

 

新たな問いを見いだす場 

 

 

 

第５時 

自分なりの問い   |   解決に向けて 

自分なりの問い| 解決に向けて 

［検証（29人 ※欠席２人）］ 
解決した過程や結果について共有させた後、揺さぶり発問や問い返し発問を児童に投げ掛けた

ことで、自分なりの問いをもつことができたかをノートや振り返りシートの記述からつかむ。 
○ 自分なりの問いをもつことができた。 27人 
△ 自分なりの問いをもつことができなかった。 ２人 

＜考察＞第１次実践で自分なりの問いをもつことができなかった４人の内３人の児童は、「廊下
の正しい距離は？」という問いをもつことができた。これは、友達と結果が違うというズレを感
じさせ、揺さぶり発問や問い返し発問をしたことが有効であったと考える。しかし、２人の児童
は、自分なりの問いをもつことができなかった。２人とも自分の計測した距離が正しいと思って
いたため、「本当に計測した距離は正しいと言えるの？」と個別に揺さぶる必要があった。 
 

一斉学習で解決した問い 「どのように歩幅の平均を求めるのだろう。」 
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７ 第２次実践後の授業の様子 
(1) 単元 「人文字」（２時間完了） 

 (2) 授業の様子と児童の姿（30人 ※欠席１人） 
  第１時では、「１ｍおきに人が並ぶ」という条件を確認し、直線、Ｌ字、Ｏ字の場合の人数を求め
た。その後、「違う文字になったら何人か」「長さが変わったら何人か」「５ｍおきに並ぶ条件でもで
きるのか」などと、29人の児童が、自分なりの問いをもつ姿が見られた。第２時では、個別学習で
自分の問いを解決した。その後、「漢字でもできるのではないか」「文字ではなく、イラストや図形
でもできそうだ」「長さが変わっても同じ考え方で求められそうだ」などと、28 人の児童が、新た
な問いを見いだす姿が見られた。多くの児童が、数値や場面などの条件を変えて、自分なりの問い
をもったり、新たな問いを見いだしたりする姿が見られた。 

８ 研究のまとめ 
探究的に学び続ける児童の育成をテーマに研究を進めてきた結果、以下のことが明らかになった。 
「問いを見いだすための手立て」では、問題を解決した過程や結果を共有させ、揺さぶり発問をし

たことは、自分なりの問いをもつことや新たな問いを見いだすことに有効であった。特に、解決した
過程や結果について問いを見いだす視点が異なるものを意図的に選んで共有させ、ズレが生じる発問
や断定的な発問（揺さぶり発問）をした後に問い返し発問をすることが有効であることが分かった。
また、「単元を通した学習指導の工夫」では、導入場面で日常生活を意識した問題を提示し、学習内容
や状況に応じた学習形態を設定してきた。その結果、単元を通して、継続的に新たな問いを見いだす
ことができた児童が増えたことから、探究的に学び続ける児童が育ってきていると考える。 
実践後の意識調査では、「算数の問題を解き終わった後に、『○○になったら…』『この場合は…』と、

更に考えたいと思いますか」の項目において、「はい」「どちらかといえばはい」と答えた児童は、４
月の２人から 23 人に増加した。「自分の問いを解決できると達成感があり、また問いが生まれる」と
いう記述から、夢中で探究することに達成感を味わっているようであった。今後も、探究的に学び続
ける児童を育てていきたい。 
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〈主な児童の記述（第５時に見いだした新たな問いを第６時に解決したもの）〉 

 

〈児童が見いだした新たな問いの一例〉 
・平均は、他にはどこで使われているのか。（Ａ児） 
・平均を使うと、何か得することはあるのか。（Ｂ児） 
・平均気温などは、どうして平均を使っているのか。（Ｃ児） 

Ｂ児 Ａ児 

［検証（30人 ※欠席１人）］ 
解決した過程や結果について共有させた後、揺さぶり発問や問い返し発問を児童に投げ掛けた

ことで、新たな問いを見いだすことができたかをノートや振り返りシートの記述からつかむ。 
○ 新たな問いを見いだすことができた。 27人 
△ 新たな問いを見いだすことができなかった。 ３人 

＜考察＞第１次実践で新たな問いを見いだすことができなかった３人の内１人は、「平均で表す
意味はあるのかな」という新たな問いを見いだすことができた。これは、揺さぶり発問後に、理
由を尋ねる問い返し発問をしたことが有効であったと考える。しかし、３人の児童は、新たな問
いを書くことができなかった。問いを見いだす視点について振り返ることができるように、個別
に声掛けをする必要があった。 
 
 
 

新たな問い 
新たな問い 

新たな問い 

Ｃ児 

https://www.meijitosho.co.jp/eduzine/kkako3/?id=20240285

