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まえがき 

 本書は、日本で開発された協同学習理論、「バズ学習」の実践的研究を通して開発された学習

指導モデル、｢単元見通し学習｣の理論と実践事例を紹介したものである。このモデルは、1970
年代に開発されたものであるが、21 世紀に入ってからの実践課題、「主体的学び」「協同的学び」

「深い学び」を実現するための有力な授業の進め方である。その先見性は、協同学習理論その

ものがもっているのだが、とりわけ新しい時代の実践に効果の高いモデルとして位置づくもの

だといえる。

 これまで、学習者の「学び」に視点をおこうとした授業改善の試みが多くなされてきている

が、残念ながらそのほとんどは、学習者にいかに勉強させるかという教師の心構え、すなわち

教師論、指導論にとどまっており、学習者の学びそのものに結び付かないものであった。教育

学という学問が、大人の立場からのみ取り組まれてきたところに問題があったように思うので

ある。学習心理学、認知心理学、集団心理学という、学習主体の立場から教育を見る見方が近

年やっと授業論に定着してきた。単元見通し学習は、その転換の道筋を見出す重要な手掛かり

になりうると考える。

 バズ学習は、教育心理学とグループ・ダイナミックスの知見を実践に生かす試みを重ねてき

た。教育心理学は、子どもの発達は彼らの主体的な営みであるという人間性の重要な原理を提

供してきている。誰もが成長への意欲をもつものだということを原理として明らかにしてきた。

また、グループ・ダイナミックスは、かれらの主体的な学びは、高め合い、学び合う望ましい

人間関係の下で、より効果を発揮することも明らかにしてきている。そして、仲間に貢献しよ

うという意欲の存在もまた、人に共通する原理であることを明らかにしてきている。

 単元見通し学習は、教師が学習者の主体的な学びを促す最適の授業設計を行う上で、きわめ

て有用である。学習者の個性、学習集団の質、教材の内容、教師自身の個性、に応じて、教師

は主体的な意思決定に基づき、授業の最適化を図っていく。その意思決定の際の拠り所として、

このモデルを、単なる技法としてではなく、理論から理解してほしいと思う。さらに、ここで

は実践に応用する事例も紹介するのだが、丸々それを取り入れるのではなく、活用可能性の高

いヒントとして読み取ってほしいと考える。

 教師の仕事は、理論や過去の実践事例を、今の学習者たち、今の学習集団、新しい教材に合

わせて作り変えるという創造的な仕事である。単元見通し学習の理論と実践は、さまざまに個

性のある実践現場への応用可能性を高くもったものであることも強調したい。

 学びに際しては、その出発点で学習者自身が能動的な構えをもっていなくてはいけない。淡々

と教師が説いていくスタイルにつきものの受身的な学習は、大人好みではあっても、学びの心

理とは合致しないものだという認識が、教育実践の文化としてもっと定着すべきだろう。

著者

― 3 ―



 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

― 4 ―



 
 

 
目次 

 
まえがき・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・ 3 
 
はじめに・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・ 6 
 
第 1 部 単元見通し学習の理論的検討と実践化の基本・・・・・・・・・・・・・・・ 7 

１章 理論的検討・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・ 9  
 １ 学習者個人の認知過程と課題の単元見通し・・・・・・・・・・・・・・・・ 9 
 ２ 学習の有意味化の促進条件としての単元見通し・・・・・・・・・・・・・・10 
 ３ 学びの通路の明確化の手続きとしての単元見通し・・・・・・・・・・・・・11 
 ４ 教師の指導活動と単元見通し・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・12 
 ５ 評価と単元見通し・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・12 
２章 単元見通し学習の実践化の基本・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・13 
 １ 学習者主体の学びの意義の理解・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・13 
 ２ 単元目標設定の必要性・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・14 
 ３ 成長の手応えをえる・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・16 
 ４ 課題の明示方法・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・17 
 ５ 集団課題としての課題設定の工夫・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・17 
 ６ 学習者の主体的活動の保障・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・19 
 ７ 評価活動の有効な導入・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・20 
 ８ 単元見通しは柔軟性を欠くのか・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・21 
３章 単元見通しのもたせ方－実践化のアイデア・・・・・・・・・・・・・・・・22 

  １ 教師による解説・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・22 
  ２ プリント教材の工夫・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・23 
  ３ 形成的評価テストの活用・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・29 
 文献・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・31 
 
第２部 単元見通し学習の実際－進め方とその効果・・・・・・・・・・・・・・・・33 
 1 章 1 年を通して実践した単元見通し学習による 6 年生算数授業の内容と成果・・34 
  はじめに・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・34 
  １ 単元見通し学習による学び・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・35 
  ２ 実践・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・35 
  ３ 実践例「分数÷分数」・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・39 

４ １年間の取り組みを振り返って－成果と課題・・・・・・・・・・・・・・・53 
５ 2014 年度の実践経過 ・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・61 

  おわりに・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・62 
  資料・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・65 

２章 単元見通し学習による４時間単元の６年生俳句授業実践の内容と成果・・・ 113 
  はじめに・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・ 113 

― 5 ―



 
 

  １ 実践の内容・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・ 114 
  ２ 指導の構想・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・ 114 
  ３ 単元内各時の指導過程・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・ 115 
  ４ 結果と考察・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・ 120 
  資料・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・ 124 

補足資料１  国語実践事例 「ごんぎつね」単元指導計画（全 12 時間）と資料 
                          ・・・・・・・・・・ 128 
補足資料２  国語実践事例 「やまなし」単元指導計画（全＊＊時間）と資料 
                          ・・・・・・・・・・ 135 

 ＜参考＞ 単元見通し学習の実践事例集・・・・・・・・・・・・・・・・・・ 144 
 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

― 6 ―



 
 

はじめに 

 
 実践づくりは、教師にとって、常に自身の教育観と資質を踏まえた応用の場である。バズ学

習理論はそういった教師の意思決定を前提としているので、特定の進め方を指定することはな

い。グループ活動の導入さえ必須とは考えていない。時には教師による講義が効果的な学習ス

テップもあるはずだからである。学習内容に応じて、学習形態にもさまざまなバリエーション

があってしかるべきである。 
 ただ、長く積み上げられてきた実践の事例には、一人ひとりの教師の授業づくりに際しての

意思決定のヒントとなることがらが多くあることも事実である。単元見通し学習は、広くその

効果が認められ、授業づくりの基本形として、バズ学習実践では共有されてきている。単元見

通しの手続きの導入を前提として、それをどう生かすかに関心が移っている実践も多い。決ま

りきった形があるのではなく、常に応用可能なモデルとしてこれを理解し、さらに実践事例を

増してほしいと思う。  
 単元見通し方式とは、新しい学習単元に入る当初に、単元としてのゴールである単元課題を

明確に設定し、単元内の毎時の学習内容を学習課題の形に組み直し、単元全体の各学習課題の

関係性とそれへの取り組み方を明確化し、それを学習手順に沿って、あらかじめ学習者に熟知

させる手続きを用いた実践方式をいう。新しい単元に入る当初に、最終的にはどんなことを学

び取るのか、そこに至るためにどんな下位課題に取り組むのか、それぞれの課題にはどんな取

り組み方をするのかの、単元の学びのマップを示し、そしてこの単元を学ぶ値打ちはどこにあ

るのかを、学習者と教師が共有して学びはじめるという手続きをとるものである。大学教育で

は、通常 15 時間程度が科目の学習単位となっている。小、中、高校などでの単元とほぼ同様

のサイズの学習のまとまりといえる。大学教育では、シラバスの記述を単元見通し学習を踏ま

えた構成にしておくことは有意義である。  
 主体的な学びを実現するための何よりの条件は、学習者が学習に向かう構えをいかにつくる

かという所にある（杉江 1999）。協同学習による授業づくりでは、毎時間の導入に際して、①

本時の課題を明確に示す、②本時の学びの流れの理解を図る、③本時の学習内容を学習するこ

との値打ちを知らせる、の 3 点を必須と考えている。それによって学習者は自分から学びに向

かって動きだすことができ、我が事として学ぶ姿が期待できるのである。親切な教師が手取り

足取りして前に進ませるという、熱意に基づいてはいるものの、結果として教師主導に陥って

しまう実践からの大きな転換を求めているのである。単元見通し学習は、この観点を、さらに

単元単位まで拡張したものである。 
第 1 部では、単元見通し方式を実践に活用するための理論的な理解を図る章と、実践化への

工夫を紹介する章で構成した。それは、具体的実践事例を紹介する第 2 部の基盤となる内容で

ある。 
 はじめの章では、単元見通し方式の有効性の根拠となる、学習者および学習集団の心理的、

集団的過程を、教育心理学、グループ・ダイナミックスの知見に拠って理論的に検討する。有

効性が導き出される根拠についての知識は、読者が、この方式を、新たに、応用的に工夫、改

善を行う基礎となるだろう。次の章では、現実に実践されてきた単元見通しの指導手続きを知

ることで、授業改善のより具体的なイメージができるだろう。より効果的な形でこの方式を生

かす実践は、まだまだ工夫の余地が大きい。より効果的な、さらなる改善への資料として活用

されるべき内容である。 
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１章 理論的検討 

 
 単元見通し方式については、1970 年頃からバズ学習の研究者グループによって実証的な研究

がはじまり、同時にその実践的な適用もなされはじめていた（杉江  1980 に、各文献の要約あ

り）。そして、1981 年に滋賀県五個荘小学校での実践をまとめた『バズ学習による授業改善』

（塩田芳久・横田證眞 黎明書房）によって、この単元見通し方式が包括的に紹介され、バズ

学習実践者を中心に、さまざまな実践化が進められるようになった。 
五個荘小学校の実践研究の中心であった塩田芳久は、この本の中で、バズ学習に単元見通し

の手続きを導入する意義を次のようにのべている。 
   

この見通し学習というのは心理学における洞察（insight）という概念に基づくもので、学習

の成立のためには目的－手段の体制化あるいは構造化が必要であって、そのような機能を洞察

あるいは見通しと呼ぶのである。つまり、達成すべき学習課題とその方法・手段との関係が明

確化し、構造化され体制化されたときに、その学習課題は解決され、学習は成立し、目標は達

成されたというのである。こうした学習の結果からえられる知識は、記憶された断片的な知識

ではなく、理解された知識、思考された知識であって、いわゆる定着度の高い知識である。そ

して、重要な指導目標としての理解力や思考力が育つのも、こうした学習過程を通じてである

ということができる。（p.40） 
 

 このような見解に加えて、さらに学習者、学習集団の、次に論じるような心理的、集団的過

程が、単元見通し方式では生じると考えられる。それが主体的な学び、協同的な学びの実現に

効果をもたらすのである。 
 なお、バズ学習研究グループが実施した主な実証研究からは、次のような知見がえられてい

る。 
 塩田他（1974）の研究では、小学校 5 年生の算数の 2 単元各 5 時間を教材として、単元見通

しの有無の効果を検討した。塩田他（1975）では、中学校 2 年生の数学、4 時間配分と 5 時間

配分の 2 単元を教材として、単元見通しの有無の効果を検討した。その結果、前者の研究では、

単元見通しの手続きを用いた授業では、参加度など学習に関わる態度的側面で単元見通し条件

が有効であった。ただ、学習成績に関しては差がなかった。後者では、学習成績で単元見通し

条件が優れるという結果が示されたが、態度的側面では差が見られなかった。多様な要因が重

なっている実践の場での実証研究であるが、単元見通しの有効性は強く示唆されている。  
 
 
１ 学習者個人の認知過程と課題の単元見通し 

 
 認知心理学の領域では、メタ認知と認知的モニタリングに関する分野に強い関心が寄せられ

ている（Flavell 1980，稲垣 1982）。  
 メタ認知は、自分自身の認知的活動の過程で、自身の思考や知識の状態が分ることを意味す

る。メタ認知によるメタ認知的情報は、自分自身の認知状態をモニターするうえでの重要な要

素となる。この認知的モニタリングを的確にするためのメタ認知的スキルを伸ばすことは、自
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己学習の基礎条件である（無藤  1980）という指摘がなされている。学習の過程で、自分の理

解の状態が自分で分かることは、自分自身の学びの上で克服すべき課題を明確化することにつ

ながる。自分自身で学びの方向づけができるということである。主体的な学びを考えるうえで、

この研究領域の知見の教育的意義は大きい。  
 さて認知的モニタリングを促す重要な条件としては、学習者がいかなる課題に取り組んでい

るか、その課題の条件をあげることができるだろう。単元見通しを学習者が的確にもてるため

に、分かりやすい課題表現が用いられ、必然性のある系列化がなされ、しかもその学びの意義

について、教師から十分な解説をうけた課題群の理解ができれば、学習者自身が、学習のどの

ステップにいるかがモニターしやすいものとなる。しかも、最終目標に到達するまでの距離を

も自己評価することを可能にするのである。  
単元見通しの手続きがもたらすこのような学習上のメリットは、教師主導の学習過程をとっ

た場合でも生じる。また、学習者間の相互作用を活用した活動では、相互の学習の到達度を理

解し合える手掛かりがあることになる。さらにそこでは、各自のモニタリングに有効な情報が

交わされることも多く、学びは効率的となり、より的確なメタ認知ができるようになると考え

られるのである。 
 
 

２ 学習の有意味化の促進条件としての単元見通し 

 
 Ausbel（1968）は、学習のタイプを、単に内容を順に記憶していくだけの「機械的学習」と、

学習者がすでにもっている知識と関連づけて新しい内容を習得していく「有意味学習」とに分

けている。この後者による学習、すなわち、有意味に学習された知識は、既に形成されている

学習者の認知的構造に適切に組み込まれていくので、学習内容の保持がよいと考えられる。実

際の学校学習などでは、この 2 様の学習方法は、１人の学習者の中でも混在している。しかし、

その中でも、学習がより有意昧になるような配慮をすることが、学習を促進する学習過程の重

要な条件となるだろう。 
 有意味学習促進のためには、学習者の学びに向かう適切な構えの形成が必要であるが、また

一つ、学習材料に有意味性をもたせる工夫も大切である。Ausbel（1968）は、そのための手だ

てとして、学習に先立って、その学習内容を包括的に記述した「先行オーガナイザー」を学習

者に与えることによって、新しい学習内容と既に学習者がもっている理解の枠組みとを橋渡し

するという手法を提案している。  
 単元見通しの手続きでは、単元の学習に先立って、個々の学習課題の相互関連性が解説され

る。この手続きが適切に行われるならば、学習者は何を学習していくのかについての、内容と

道筋とを理解できる。単元内の学習の展開に伴って学び取るべき具体的な一つひとつの知識・

理解を整理し、位置づけていく枠組み、すなわち先行オーガナイザーをもつことになるのであ

る。さらに教師の働きかけにより、個々の課題の解決に必要な、前提となる既習知識（多くの

場合、前学年での学習事項）を喚起させるならば、学習の見通しはさらに具体的となり、新し

い学習内容を有意味化するのに役立つであろう。 
 有意味化の工夫が加えられた学習では、それが受容学習の形式であっても、知識の習得に際

しては、学びとろうという主体的活動が期待できる。小集団による学習事態では、メンバー一

人ひとりのそのような主体的認知活動の生起が、活発な相互作用としてあらわれてくることが
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期待できるだろう。  
 
 

３ 学びの通路の明確化の手続きとしての単元見通し 

 
 目標の明確化の必要性を、Cohen（1959）は次のようにのべている。 
 

当面している問題が漠然としており、その問題の解決に役立つ過去の経験をひき出すことが

できないために、人は自分の進路に確信をもてない場合もあろう。手掛りがほとんどないため、

彼は自分の足どりに自信がもてない。その結果、彼は、その欲求をどのように充足させてゆけ

ばよいかに確信がもてなくなり、そのために容易に脅かされることになる。（前田訳 p.52）  
 
 さらに、Shaw（1981）は、集団にとっての目標明確化の必要性について次のように論じて

いる。 
 
 集団の目標が明確に特定されておらず、目標への進路がはっきりしていない時には、その結

果として集団が何をしようとしているかについての理解に混乱が生じ、効果的な集団活動を導

くことはほとんどできない。（p.377）  
 
 有効な集団活動の前提条件は、集団目標の存在と、メンバー間の相互依存的な働きかけ合い

の存在である。そして前者は後者の活動の質に大きな影響を与える条件となっているのである。 
 集団目標の明確化の側面としては、今、正に取り組んでいる目標が、集団の成員にどれほど

明確に把握されているかということが一つある。そのための手続きとしては目標の「課題化」

が望ましいものであることはすでに別の所で論じた（杉江 1982）。さらに、Shaw（1981）の

引用からも示唆されるのであるが、目標到達のためのステップと、各ステップでの取り組みが

最終ゴールとどのような関係性をもつのかという、取り組む通路の明瞭性も目標明確化の重要

な視点である。 
 取り組む通路が明瞭であることが、グループのパフォーマンスやグループ内の人間関係にプ

ラスに働くことについては、実験研究で明らかになっている（Raven & Rietsema 1957, 原岡

一馬 1972）。また、鹿内他（1979）では、目標や通路が明確であるほど、①集団の生産性が

向上する、②最終課題の解決が早くなる、③集団内の協調性が増す、と報告している。石田

（1980）では、目標や通路の明確な条件では、目標課題達成の生産性が増すこと、またそこで

の学習内容の把持が良いという結果を報告している。  
 単元見通しの手続きは、個人の学習活動を促し、学習効果を高めるだけではない。協同的な

集団思考場面でも、重要な配慮すべきポイントである。単元内の個々の学習目標（学習課題）

の明確化だけでなく、集団の最終目標（単元課題の習得）と、それに至る学習ステップまでも

明示する。それにより、グループのメンバー一人ひとりの集団内での活動は、集団目標に適切

に方向づけられ、課題解決志向的な相互作用の比率が増大することが期待できるのである。 
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４ 教師の指導活動と単元見通し 

 
 単元見通しの手続きによる授業の実施に際して、教師のなすべき仕事は、学習内容の精選と

構造化、そしてそれを学習課題の形に具体化し、合理的に系列化することである。単元の学び

の見通しを学習者にもたせるためには、一定の時間が必要となる。時には、具体的な学習活動

に入る前に、1 時間をかけてその理解を図る場合もある。したがって、その分だけ中味の具体

的な学習指導の時間は圧縮せざるをえない。合理的な学習過程の設計が必要となるのである。

協同学習の実践工夫は、無駄のない授業設計に際しては非常に有効である（杉江 2009，2022）。 
 単元見通しの授業は、協同を基盤においた学習者の主体的な学習活動を軸として進められる。

多くの授業では、教師の出番は学習課題の教示と終結時に限られる。学習者の主体的、自律的

な学びが可能になるだけの学びの手掛かり、学びの合理的手順の指示などについては、学習の

当初に、教師が明確に示さなくてはならない。教師の学習へのかかわり方についての認識の 180
度の転換が必要なのである。 
 徹底した事前の教師の準備は、学習活動にいかに介入しないでいるかという教師の行動を前

提としている。単元見通しは、学習ステップごとに教師が指示しなくとも、教師の意図と一致

した学習活動を学習者がなしえるための準備である。教師は学習者が学習活動にあたっている

間は暇であるべきである。その暇は、学習者の学習活動をその間に観察し、個別最適な学びを

どこでどういう形で補い、実現すべきかの計画を立てる機会となる。なお、毎時の学習が、単

元の中ではどこに位置づくものであるのか、授業開始時に、折々に確認することが有効である。 
 
 

５ 評価と単元見通し 

 
 信頼性の高い評価を行うためには、はっきりした目標が設定されていなくてはならない。単

元見通しの手続きでは、学習内容は学習課題という、学習者にとっては非常に明確な形で示さ

れる。しかも単元の中心事項の学習（単元のゴールとなる課題の解決）との関連性も示される

ため、取り組んでいる学習課題そのものについての評価規準が理解しやすい上に、単元のゴー

ルと学習者の学習段階との距離をも評価が可能になる。  
 このような長所は、さまざまな評価活動で共通して指摘できる。学習者自身による自己評価に

際しては、課題系列が学習者に明確に把握されていれば、自らの学習の到達点を適切に判断で

きる。つまずきの診断から再学習のポイントまでも学習者自身で可能となるのである。  
 主にグループのメンバー間で行われる相互評価でも、学習課題の単元見通しの手続きは有効

だろう。仲間のメンバーの学習状況の的確な把握は、メンバー間の相互作用の質に大きく影響

する。単元見通しはそれを可能にする条件を作っている。他のメンバーの理解度についての的

確な把握は、グループ内での学び合いの促進条件であるばかりでなく、相手の立場に立てると

いう役割取得能力の形成をはじめ、さまざまな対人的態度、対人的技能といった態度的教育目

標の達成にもポジティヴな方向で働くだろう。 
 教師の指導改善の機能をもつ評価でも、単元見通しの手続き、すなわち評価ポイントの明確

化が役立つことはのべるまでもない。毎時の形成的評価でも、中間、期末テストといった総括

的評価でも、それは同様である。また、教師による評価内容とその基準が、学習者のそれと大

きく異なることがなくなることも長所としてあげられるだろう。  
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２章 単元見通し学習の実践化の基本 

 
 単元見通し学習の学習計画立案の手続きは、単元内の学習内容の課題化と系列化、そして学

習者がそれを理解・把握するための時間の設定ということにはとどまらない。学習過程での主

体的な活動の保障、グループを活用する場合はそれを効果的に進めるための仕掛け、授業全体

の過程での教師の果すべき役割、学習者にも教師にも有意義な評価の手続きなど、単元の学習

全体にわたる配慮・工夫が必要である。そして何より、旧来の、教育とは教師が教えることだ、

教師主導が授業の基本のスタイルだという根強い教育文化からの脱却が必要となる。 
学校での学習手続きの改善では、単一の条件を変化させるだけで、その条件変化の効果を云々

できるものではない。「計画－取り組み－評価」という学習指導過程の流れのどこに改善を加え

ようと、その変化は学習活動のすべての過程に影響を及ぼし、変化を生じさせる。したがって、

授業の改善にあたっては、常にその過程全体にわたっての配慮を同時に行うことを忘れてはな

らない。  
 単元見通しの授業モデルには、定型があり、それを、すべての教材、すべての学習者に適用

するのだと考えるべきではない。単元見通しの主旨を汲みつつ、教材、学習者に応じて、教師

の新しい着想による授業設計がなされることこそ望ましい。授業のモデルは、本来そのように、

実践者の判断が柔軟に取り入れられるスタイルが望ましい。以下に、単元見通し学習を作って

いくに際して、教師が留意することで、より高い成果を期待できる諸点をあげる。 
 
 
１ 学習者主体の学びの意義の理解 

 
 単元見通し学習の基盤は協同学習である。協同学習では学習者理解がまず重要と考えている。 
 人は誰でも自分の成長を願っている。成長を願うことなく、ただ怠け、ただサボる者はいな

い。もしいたとしたら、それは、そこに至る過程で、さまざまなネガティブな経験をしたこと

によって、学びに向かわないことで自分を守っているのである。目覚める機会があれば必ず意

欲をもって自分の成長に資する活動をはじめる。 
 授業に意欲を示さない子どもは、学びの過程で多くの失敗体験を重ねてきているからだろう。

教師の「頑張ってるね」という程度の声かけでは補えない経験が積み重なって、そういう行動

を取るようになったに違いない。意欲がないと思われていた子どもが、あるとき急に学びに取

り組みはじめることは珍しくない。意欲はなくなるのではなく眠らされているのであり、解発

される機会さえあれば誰もが意欲をもって自分の成長を求める活動をするようになる。  
 人はまた、誰もが、他者に、貢献したいと願っていること、他者とよい関係をもちたいと願

っていることは間違いがない。他者を拒否する行動には背景があるに違いない。他者との関係

を築くことが下手な個性があることは確かだろう。そのため、失敗が続くことで、関係性から

遠ざかる行動様式を身に付けてしまうことはありうる。時に孤高の芸術家などと評される人も

いる。ただ、そういった人のだれもが、他者によって自分の作品が受け入れられることを心の

どこかで願っていることも間違いないだろう。 
 人に受け入れられることの喜びに加え、高め合いという、成長意欲に合致した関係での交流

は、人の活動意欲をさらに高めることになる。授業の中で、自分の考えを誰かが取り入れたと
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いう経験は、相手に対する信頼と、自分への自信につながる体験となる。時折、学び合いの過

程で、教えられるだけの子どもはみじめになりはしないかという懸念を教師から聞くことがあ

る。それは教師が常々、できる子の方が優れているというような評価につながる言辞を発して

いた場合のことである。仲間に尋ねることで自分を高めようという行動はよい行動である。自

分を高めてくれる相手は信頼に足る仲間である。誠実に自分の説明を聞き、「分かった、ありが

とう」と答えてくれる仲間に出会うことは教える側にも成長の機会となる。  
 勉強は一人でするものだという考えは、広く認められているように思うが、真実だろうか。

誰もが、ことがらを学ぶ時には、本や映像などの情報源から情報をえて、それを取り入れてい

る。自分で考え出すことがらなど知れているのであり、効率が悪い。知らない情報は、さまざ

まな手立てを通して手に入れればいい。新しい情報を、自分の中に意味ある形にして取り入れ

るという活動が学びなのである。教師の話だけで分からなければ、教科書を読み直す、仲間の

意見を聞くなどの活動があたりまえになされるべきである。「自力解決」は、最終的に理解を自

分自身の中に落とし込むことをいうのであって、一人他者と離れて考え込むことではない。 
 学習者が自ら学びに向かう行動を起こすきっかけは、自分がおかれている課題状況の理解で

ある。自分に課されている課題を理解し、それに取り組む値打ちを理解し、どのように取り組

めばいいのかの見当づけができて初めて、人は学びに向かう。この状態を学びに向かう構え

(learning set)ができているという。単元見通し学習はこの学びに向かう構えづくりの最も効率

的な手法だと言える。  
 
 
２ 単元目標設定の必要性 

 
 単元内での学習内容を選び出し、課題化したのちに、所定の時数内にそれをどう割りふるこ

とができるか、どんな順序で学習者に提示することが効果的かという角度からの検討をし、そ

れに基づき、単元全体の組み立てが決定されるというのが、単元見通しの課題づくりの一般的

な手順となっている。ただ、この過程でしばしば忘れられるのが、その単元全体で、最終的に

解決すべき（または学習すべき）課題、すなわち、単元としてのゴールは何かという、単元を

通しての単元目標の明確化である。それができてはじめて、学習者は単元の学びの見通しをも

つことができるのである。 
 単元目標は、単元内の学習内容を合理的に組み立てる軸となるものである。これが不明確な

場合、単元内の課題系列は、一つひとつの課題を学習順序に沿って積み上げただけの積み木の

ような不安定なものとなる。そこでは学習者にとっての見通しとは、学習内容の順序の理解に

とどまる。課題間の相互関連性は、せいぜい前後の時間の課題間の関係にとどまるのである。 
 単元単位の課題づくりにあたっては、毎時の課題づくりと同時に単元全体の学習目標を明ら

かにし、毎時の下位課題と単元課題の関連性について学習者に解説できるようにしておくべき

である。  
 次に１つの指導案にみられる課題例を出してみる。  
 
例：国語科、中学１年生対象 
 
単元：｢考えをまとめる｣                    7 時間単元 
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〔課題〕  
１．１つの生徒作品を読んで気づいたことをあげる。  
２．中学生になってからどんな作文を書いたかふり返り、何のために文章を書くのか考える。 
３．身近な生活から題材をあげる。 
４．題材を決定し、思いついたことをノートにメモする。 
５．メモをもとに中心となるものを決める。  
６．主題文を書く。  
７．主題をもとに題名の工夫をする。 
８．主題を支えるための材料をノートにとる。 
９．ノートの内容をカード化し順序を考える。 
10．構想をもとにして文章を書く。 
11．推敲の意味を教科書を読んで理解する。  
12．推敲する。 
13．原稿の正しい書き方の確認。  
14．清書。  
 
 この指導案には課題の順序性、系統性に適切な工夫がみられる。しかしこういった課題系列

を示したとして、学習者には取り組む課題の順序という結びつきのみ把握され、今の課題はそ

れ 1 つの、または前後 2、3 の課題の解決に貢献するだろうことは予想がついても、個々の課

題が単元の目標とどう結びつくかについては、学習者の洞察力に依存することになる。そこに

は個人差があり、彼らの間で同じ理解が成立するには至らないと考えられるのである。  
 例にみるこの内容では、たとえば次のような単元課題を設定し、明示することが可能だろう。 
 
〔単元課題〕 

身近な生活から題材を選び、それについて自分が考えた内容を、他者にきちんと伝わる適切

な文章にまとめる。文章の量はおおむね 1500 字～2000 字。 
 
 この単元目標、単元課題があってはじめて、個々の下位課題になぜ取り組まなくてはならな

いか、それが何の役に立つのかが学習者にはっきりする。なお、課題の表現は少々長いと感じ

られても、中身が学習者に伝わるものでなくてはいけない。どんな内容の文章を書くのか、そ

れはどんな水準のものが求められているのか（「他者にきちんと伝わる」という基準がここには

ある）、どの程度のボリュームが求められているのか。それらの見当づけができる配慮が必要で

ある。毎時の授業では、当該時の学習課題を、常にこの単元課題に結びつけていくことによっ

て、それに取り組む意味が分かりやすいものとなる。  
 なお、単元課題は複数になる場合もあるだろう。時には、コミュニケーション能力の伸長と

か、仲間の理解を支援するというような、学習過程での同時的な学習を課題化する場合もあり

うる。学習活動は学習者の仕事であるが、学習内容を課題の形で整えるのは教師の仕事である。 
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３ 成長の手応えをえる 

 
 単元の学習に先立って、その教材についての学習前の状態を押さえておくことは、学習後の

学習者自身の自己評価、学習仲間の成長の相互評価のためにも、教師が自身の授業設計の妥当

性を知るためにも有益である。そのため、単元見通し学習では単元に入る当初に、以後の学習

内容についてのプリテスト（学習前の押さえ）を実施して、学習前の状態を記録しておくとい

い場合が多い。 
学習前と学習後の比較は、毎時の学びの際にも押さえることで、1 時間の成長を理解するの

に有効であり、そこでは進歩の自覚を通して学びの意義を知り、学びの手応えを確実に感じ取

ることになる。普通「振り返り」と呼ばれる手続きはそういう機能をもつ。ただ、ここでは、

単元単位の学びの進歩の押さえについて論じよう。 
プリテストの項目は、学習課題をほとんどそのまま用いることが原則となる。これは後のポ

ストテスト（学習後の押さえ）との比較で、学習の程度の評価をする機能をもつ用具だからで

ある。また、このテスト自体が、学習者に単元の学習内容の見通しを与える用具として、これ

からの学習内容を的確に示すものとなるからである。  
教師は、学習後に、学習内容の習得に限って評価したいわけではない。学習事項を踏まえた

応用力も知りたいと考えるだろう。そういった力を測る発展問題は、ポストテストに入れ込め

ばよい。ただ、発展課題であることは、学習者にわかるように明記しておく必要がある。採点

も、合計点ではなく、基礎と応用というように分けて集計することが、得点として示される数

字の意味を分かりやすくするだろう。 
 プリテストは、多くの教科ではペーパーテストと類似の様式を用いる。学習課題を、学習予

定の順序にしたがって問題として載せたテストである。テスト用紙に、そのテスト項目に対応

する教科書のページを書き込んでおくと、授業の流れがより理解されやすくもなる。 
ただ、教材によっては、学習の進歩をより分かりやすくできる手段があれば、ペーパーテス

トという形式にこだわらず、大胆にそれを用いることがよいだろう。 
 たとえば、国語科の場合、単元目標として「文章を書く」ことを掲げたら、それをどう評価

すればよいのか。これはペーパーテストの形で評価することが難しい。そこで学習前に実際に

作文させてみて、それを学習後の文章と比較させるという手続きをとれば、事前の作文はプリ

テスト機能をもつ。文章の書き方について、学習する前ではどれほどの文章を書くことができ

るか、書いてみて困難を感じる中で、単元目標の値打ちも、学習者に推測できるようになって

いくだろう。事前、事後の文章を比較することで、数量化はできないにしろ、その進歩は評定

などによって判断することが可能である。評価では、信頼度を高めることのみに腐心するので

なく、評価内容との関係でその手続きを決定すべきである。  
 ポストテストは、形成的評価の機能をもつ。その内容は、基本的にプリテストと同じにし、

その成績の差が進歩だと、学習者に理解できるものであることが大事である。かつては、テス

トは、序列づけのための、差を際立たせるものとして作成されたが、形成的評価の意義からい

えば、それは、きちんと学習できてさえいれば、全員が満点をとれる内容であるべきである。

算数、数学などでは、問題文の中の数値を変える程度の違いをもたせればよい。 
もちろん、学習速度には個人差があるため、現実には全員が満点を取ることは難しい。しか

し、テスト項目が学習内容に即しているならば、誤答部分を学習者自身が個別に再学習するこ

とが容易になる。テストは学習教材だという理解を、学習者にももたせることも必要である。 
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ポストテストは、さまざまな工夫がほかにも考えられる。音楽の楽器演奏ならば、実際に演

奏させる形があるだろう。その折の合格ポイントを明示する必要性はもちろん欠かせない。国

語の読解、社会科での論評なども、実際に書かせてプリとポストとの比較をする形がある。比

較に際して仲間との相互評価を取り入れれば、評価活動を協同の学びの機会とすることができ

る。 
学習結果の振り返りの時間は、きちんととりたいものである。個人の進歩だけでなく、学習

仲間の達成を互いに知り合い、不足の個所については教え合い、十分な学びができている者に

ついては、発展的な取り組みの機会としたい。 
 
 
４ 課題の明示方法   

 
 単元見通し学習では、単元課題と、そこに至る下位課題の内容と関連性が、学習者によって

十分に把握されるかどうかが重要なポイントとなる。単元課題、下位課題をどのように伝える

かは、教師がするべき教材研究の範疇と考えるべきである。学習者が何を学ぶのかを決めるだ

けが教材研究ではない。 
 ここでは、一つひとつの課題の表現の留意点を押さえておきたい。単元の課題系列をどう伝

えるかについては、第 3 章で具体例と共に示すこととする。 
 課題の達成は、学習者自身がその程度を自己評価できるほどに、基準が明確である必要があ

る。毎時の、または単元の授業の最後に、学習者が振り返りという形で自己評価する場合、本

時の課題は、振り返りの観点と対応したものでなくては、進歩の的確な評価はできない。  
 例えば、算数、数学などでは、特定の学習内容について「取り組もう」「考えよう」などとい

う語尾の文で課題を示したつもりではいけない（教科書などでは、まだこの表現にとどまって

いることが多いのだが）。それでは、授業の最後に「考えましたか？」「取り組みましたか？」

と学習者に尋ねるのだろうか。実際は今学んだ「○○について自分のことばで説明できますか」

とか「今学んだ内容と同等のこの問題を解きなさい、解けましたか」と尋ねるはずである。 
 とすれば、本時の学習課題、今回の単元課題は、「○○ができるようになる」という、達成が、

学習者自身できちんと自己評価できる表現であるべきである。教師だけがゴールが分かってい

る学習場面は教師主導であり、受け身学習を前提としているのである。算数、数学などでは「○

○」の部分に実際のテスト問題を示せば学習者にはゴールがとても分かりやすくなる。国語や

社会科などで、自分の考えを自分のことばで表すという課題であるならば、「・・・書きなさい」

という語尾の課題を出すとともに、それを記述する欄のあるワークシートを配布しておけば、

ここにこの程度のボリュームの文章を書くのだというように、学習者は自分が何をするのかが

よく理解できる。 
 
 
５ 集団課題としての課題設定の工夫 

 
 協同学習の効果は、その多くは学級の仲間との間の相互支援によって生じる。したがって、

課題の設定にあたっては、学習過程でしばしば用いる学級の仲間との相互作用を効果的に促す

条件を考慮する必要がある。 
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単元見通し学習では、その学習活動の中心的な部分でグループによる集団思考の活用が有効

と考えている。したがって単元単位で設定される課題は、まず、グループメンバーが共有すべ

き集団課題としての条件を備えている必要がある。  
 集団課題は、明確で、メンバーの思考や活動を同一に方向づけることのできるものでなくて

はならない。そういう活動が可能となる集団課題設定のポイントが幾つかあげられるのである。 
 集団として、クラスに提案するアイデアを一つに絞って考え出すという課題設定をする場合

がしばしばある。その折には、まず、グループの活動が学級の仲間に貢献するためのものだと

いう課題意識をあらかじめもたせることが必要となる。「グループとしての考えを一つにまとめ

なさい」という指示に留まるのではなく、「グループとして、クラス全員に提案できる考えを一

つにまとめて考え出しなさい」という言い方が考えられるだろう。  
 また、しっかり話し合っても、考えを一つにはまとめられない場合もある。折角のアイデア

を捨てることをさせないためには、「グループで一つにまとめなさい。ただ、まとまらなかった

時には別の考えを付け加えることになってもかまいません」という余裕を与えることも意義が

あるだろう。 
 個人には、グループでの話し合いに自分の考えを提出することで、グループの仲間に貢献す

るのだという意識づけが必要である。ただ、グループとしての意見を創り出す過程で、個々の

意見の中身の検討をおろそかにして、多数決で決めていったのでは、捨てる話し合いになって

しまう。個々のメンバーにとってグループやクラスへの貢献の手応えのない話し合いをしてい

たのでは、高め合いの人間関係は育たない。  
また、話し合いでは、練り上げ、深める話し合いを経験させたい。ただ、「しっかり話し合っ

て決めなさい」という程度の指示では、そのような練り上げは期待できないだろう。一通り、

個々のメンバーの意見を出させ、その後に、ランダムに指名したメンバーのアイデアをグルー

プの中心におき、それをグループの意見に仕立て上げるようにといった指示があれば、必然的

に練り上げの話し合いが可能となる。上滑りの話し合いになるか、深まりのある話し合いにな

るかは、学習者のコミュニケーション能力に原因があるのではなく、教師の集団課題設定の工

夫の有無にある場合がほとんどである。 
 また、グループでの取り組みは、短時間での確かめ合いのような形より、じっくり時間をと

った、解決に時間を要する、サイズの大きな課題に取り組ませることが有意義である。話し合

いの過程で、個に応じたさまざまな取り組みが可能になる余裕をとっておきたいものである。

実際、ステップ・バイ・ステップで、教師主導で進める場合より、サイズの大きな課題に、学

習者主導で取り組ませた場合の方が、授業は効率的に進む場合が多い。 
 グループでの取り組みに先行して、学習者が個別に、課題把握から取り組み方の方向づけま

でが可能な個人思考の時間を設けることも効果的であることが分かっている。個人思考により、

一人ひとりの考えを出し合うことから話し合いは始まる。グループのもつ資源が有効に活用で

きるのである。 
 なお、協同学習が考える協同の単位は「学級」であるので、上記の工夫は、グループに限定

して捉えるのではなく、学級の課題としても留意することが必要である。「クラスの全員が達成

できるように」「クラスの全員がよりよい解に進めるように」といった、学級の課題を提示する

ことも忘れてはならない。 
 
 

― 18 ―



 
 

６ 学習者の主体的活動の保障  
 

実際の授業過程では、教師の仕事は、学習者と学習集団の学習促進の援助が中心である。一

斉指導での教師の講義も、それは教師主演の舞台なのでなく、学習者が学習するための情報の

提供という援助的な機能をもつ活動だということを忘れてはならない。「教えている」のではな

い。こういった役割関係は学習者にも十分に理解させておく必要がある。彼らみずからが活動

してこそ学習は成立するのだという構えを確実にもたせることが主体的な学習の第一の基礎と

なるだろう。 
個人での課題への取り組み場面。思考がはじまらず、手が動いていない学習者がいる風景は

珍しくない。その原因の多くは、学習者の取り組みに必要な「仕込み」が不足していることで

ある。グループでの話し合いが拡散してしまうのも、この「仕込み」不足があることが多い。 
教師の解説は、学習者全員に正しく理解され、課題解決への手掛かりになっているだろうか。

実は分かったふりをしている学習者が多く、実際に課題に直面すると何もわからない状態なの

かもしれない。何が取り組むべき課題なのかが、学習者にきちんと伝わる表現でなされている

こと、また解決に必要な情報を理解し取りいれていること、その情報を取り出すときによく分

からないことがあった場合、もう一度整理できる手掛かりがあることなどの配慮は、教師の仕

事である。多くの場合、この仕込みは、教師の口頭の解説では不十分である。学習者が課題へ

の取り組みに際して、ノートや教科書をもう一度参照する、時には仲間に尋ねるという風景が

普通に行われるためには、適切な学びへの向かい方についての仕込みもなくてはならない。 
教師の出番をどう考えるべきか、次に 1 つのモデルを示してみよう。 
「課題 1 を解きなさい。ただし、これを解くためには教科書○ページから△ページまでを理

解しておく必要があります。教科書をよく読み、その内容を十分に理解したうえで課題に取り

組みなさい。教科書の理解についてはグループでの話し合いの時間を途中で設けます。そこで、

グループの仲間全員が理解できるようにしなさい。課題 1 を早く解いてしまった人は、前にあ

るプリントを取りに来て、やってよろしい」といった、解決に比較的時間を要し、解決過程も、

個に応じて多様な形をとりうる活動ステップを設定するのである。実際の授業では 30 分以上

の時間を学習者に任せる活動になる。残りの時間は、はじめの課題提示と、終了時の振り返り

に使うことになる。  
 このように、学習者にたっぷり時間を与えることで、個人差に応じたペースの学習が可能に

なる。仲間からの支援をえるにも、自分の課題が分かった上でなされることになる。一律の内

容を学習者に伝えることが民主的ではない。個に応じた達成が可能な場面を提供することが大

事なのである。学習の速さに個人差がないかのような、形式的な授業過程は望ましくはない。 
 教師は、学習者の学びに向かえる場面を作ることが主要な仕事である。学習者の思考への介

入は、必要最小限であるべきだろう。学習者が学習過程で犯した間違いを、一つひとつ正して

いくような指導は、親切なように見えて、学習者の自信を奪う事につながる。自分で成功でき

るように仕掛ける「黒子」に徹するべきである。学習者は、時に間違えても、主体的に取り組

んだ結果の間違いであれば、その違いを解消しようとする動機づけは高く、学習内容は適切に

矯正されるだろう。その矯正（すなわち正解の理解）になかなか至らないとしても、そこで学

習者が自ら発する教師や他生徒への質問、協議は、自己成長につながる経験となるだろう。 
 さらに、学習者主導の学習過程では、その経験が主体的な学習態度づくりにつながる。態度

指導面でも、このような形の学習活動を仕組むことは効果をもつものである。  
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７ 評価活動の有効な導入 

 
 教育評価の機能は、教師の指導改善のための情報の収集と学習者の学習の方向づけの 2 つが

その基本である。それに加えて、学習者自身が、学んだ後の自身の進歩を確かめることで、学

ぶことは自分自身の進歩を生み出すことだと理解し、学習前より進んだ自分を確認することで、

学びの値打ちを感じ取るとともに、進歩したという成功体験を味わう機会を提供することにも

ある。学びは我が事であり、値打ちのあることだということを、確かに感じ取る機会なのであ

る。その際の評価規準は、常に他者との相対的比較ではなく、個人内の変化でなくてはならな

い。学習を、幅広く効果的ならしめるために、この評価活動を、学習指導の過程で適切に組み

込むという工夫は、配慮すべきポイントである。 
 評価活動には、テストや質問紙を用いたフオーマルなニュアンスの強いものもあれば、授業

中のちょっとした機会に、比較的手軽な形で行われるインフォーマルなニュアンスのものもあ

る。前者は評価のための時間も一定程度必要であり、授業計画の中にスケジュールとして枠を

とっておかねばならない。後者は時間的には長短さまざまでありえる。 
無理のない手続きで、しかも学習、指導に役立つ情報をえるための幾つかの方法を次に示し

てみたい。教材、展開に応じて評価を柔軟に導入するための手掛かりとなるであろう。  
 フォーマルなニュアンスのあるものとしてのプリテスト、ポストテストについては先にのべ

た。学習課題に即した内容であること、評価したい内容に応じて多様な形式を工夫すべきこと

の 2 点が中心的な論点であった。実施にあたっては、純粋な、いわゆるテスト場面にせずとも、

たとえばプリテストなどは、単元の課題系列提示と同時に実施できることは、課題の明示方法

の項でのべた。 
 評価は、さらに、毎時あるいは単元内の小さい区切りごとでの形成的評価もある。各ステッ

プの内容がどの程度学習者に習得されたかを調べるものである。一般によく用いられる方法は、

「分った人？」という教師からの質問で挙手をさせるという形である。ただし、この方法の信

頼性は高いとは思われない。できるだけ、学習者自身の自己評価が可能な、小テストを、課題

に即して出すというような、実際の課題解決の手続きを用いることが望ましい。 
 また、とくに態度指導目標に関連しては、自己評価項目を作成し、授業終了時にそこに記入

させていく方法もとられる。当該時間内に目標とされた態度、より一般的に目標とされる態度

等の項目は教師が予め決定しておかなくてはならない。  
 評価活動は、フォーマルな形式をとらずとも、さまざまな形で、インフォーマルになされて

いる。教師－学習者、学習者同士の間での相互作用には、評価的機能をもった内容の活動が多

くあるのである。小集団内でのメンバー間の相互作用は、それ一つひとつが評価の過程にもな

っている。相手メンバーの自分の発言に対する応答は、自分の意見が理解されたか否か、自分

の考えが受け入れられうるものであるか否か、小集団内の規範からはずれたものでないかどう

かといった情報を含むものである。相互作用過程の中で思考は矯正され、態度の変容もなされ

うるのである。また、そのような相互作用過程で、自らをふり振り返り、診断するモニタリン

グの過程も生じるであろう。これもインフォーマルな形ではあるが、自己の行動を評価する情

報を生み出す一つの活動となっているのである。 
 また、教師の学習者に対する接し方やその内容が、多くの場合評価的機能をもっていること

も無視できない。学習者の行動面の評価（たとえば行儀の悪い子どもをしかる、一生懸命掃除

した子どもをほめるなど）のような直接的なものに限らず、授業中の学習者の発言についても、
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教師がそれをとりあげればポジティヴな評価を下したこととなり、無視または批判すれば、ネ

ガティヴな評価となる。教師の授業中でのこのような評価活動の頻度と内容の多さは、杉江・

石田（1977）が報告をしたとおりである。教師の発言は、それが向けられた学習者に対する直

接的評価であるばかりでなく、他の学習者にとっては、観察学習の機会となっている点も忘れ

ることはできないであろう。 
 インフォーマルな形の評価活動は、授業の中で自然に生じている。そのような活動の中には、

あえて評価事態であることを、教師も学習者も意識しないものもある。しかし、たとえば学習

者間の相互作用については、評価ということばは使わないまでも、他人の意見が自己の学習の

方向づけに非常に役立つものであるといった主旨の解説を、時に応じて教師が行い、学習者に

相互作用の意義を知らせることは必要であろう。また、教師は、学習者に対する自身の発言が

常に彼らの行動の方向づけの機能をもつものだということを自覚し、場あたり的でない、一貫

性をもった発言に心がける必要があるだろう。  
 
 
８ 単元見通しは柔軟性を欠くのか 

 
 単元見通しを先に設定することで、授業の流れが固定され、窮屈になるのではないかという

懸念を聞くことがある。そういう疑問の多くには、教師主導の授業イメージが前提としてある

ことに、まず触れておきたい。  
 これまでの多くの授業は、教師主導であった。一つの筋で授業が進んでいても、時折教師の

付け加えや脇道の解説などが入ることも多かった。その付け加えは、そこまでの話の筋のどこ

につながるのか、わき道の内容はなぜ大事で、これまでの話の理解にどう役立つのかといった

解説が加えられることはほとんどなく、気の利いた学習者だけがその内容の意義を彼らなりに

理解して聞いているという形だった。多くの学習者は、教師の思いとは裏腹に、話題の勝手な

移行に戸惑っていたはずである。  
 単元見通しの設計の中でも、付け加えやルートの変更が時に必要になることは当然ありうる。

ただ、教師の思い付きで、突然の変更が加えられることは望ましくない。変更がある場合は、

あらかじめ示した見通しの流れのどこをどう変えるのかを学習者にきちんと伝えなくてはいけ

ない。学びの流れの変更を共有することが必要で、教師だけが分かっているという形はなくす

べきである。その手間は省いてはいけない。  
単元見通しは、「単元を通しての学びの構えづくり」の工夫である。学びを促し、確実にする

という、その意義を忘れてはいけない。従来、しばしば行われてきた、教師だけが分かってい

る軌道修正が、どれほど多くの学習者を戸惑わせてきたかの反省を踏まえれば、見通しの修正

は、それが必要ならば、当たり前になされるべきであり、可能である。 
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３章 単元見通しのもたせ方ー実践化のアイデア 

 
 この単元では、何を学ぶのか、どんな内容について、どんな手順で学んでいくのか。なぜこ

の単元の内容を学ぶのか。そういった単元の学習の概要を、単元の学習の当初に、学習者が理

解し、やってみよう、取り組めそうだ、という学びの見通しがもてるような単元の導入は、ど

のようにしたらいいのか、その具体例を紹介する。単元見通しを学習者にもたせるために、こ

れまで多くの実践者が工夫を重ねてきている。読者の実践工夫の参考としたい。ただ、その様

式をまねするだけはいけない。学習者に単元単位の学びの見通しをもたせ、主体的な学びに向

かう構えづくりの手続きなのだという、「なぜそれをするのか」についての理解がなくてはいけ

ない。見通しをもたせるために、かけた時間以上の成果が生まれるものでなくてはいけないの

である。  
 
 
１ 教師による解説 

 
 単元第一時に、教師が、新しい単元では何を学ぶことになるのか、単元の最終時にはどんな

ことができるようになり、そのための毎時の学習はどのような組み立てになっているか、それ

ぞれのステップではどのような取り組み方で学ぶ予定か、また、その単元を学ぶことで、一人

ひとりの学習者にどのような力がつくのか、といった内容を解説するという形は、一斉形態の

教師主導の形ではあるけれど、その話を聞く値打ちがきちんと学習者に理解されていれば、ま

た、しっかりと伝わる話であるならば、単元見通しの手続きとしてきちんと機能する。  
 しばしばそこで用いられるのは教科書の活用である。  
 一例として、単元の最終時の学習事項が載るページを開かせ、単元の最終ゴールを具体的に

知らせる。そこから単元の第 1 ページにもどり、各時間での学習内容を順に具体的に示してい

く。時間を追って各時間の学習課題を板書し、それをワークシートやノートに書きとらせ、自

筆の単元見通しの表を作らせていくという事例もある。中学生、高校生などはこういう形がし

ばしば採用される。大学ではあらかじめ印刷されているシラバスがあるので、それを教材とし

て、科目開始第 1 時間目にしっかりと解説すればよい。  
 単元見通しにかける時間はしっかりとりたい。少なくとも単元第 1 時の当初、10 分から 20
分くらいは必要だろう。学習者に届かない端折った解説は時間の無駄である。全員に伝わるよ

うな具体性をもった解説、時には学習者相互の話し合いで内容を確認させる、見通しをもちや

すいような手掛かりの提供、などの工夫が必要である。単元によっては、学習過程で出合う問

題などに短時間取り組ませるなどして、見通しに 1 時間丸々かける場合もある。筆者が関わっ

た実践事例では、4 時間単元のうち 1 時間を単元見通しに使った授業の方が、4 時間、順に授

業を実施した場合よりも習得が高いという結果をえている。学習者が見通しをもって学ぶこと

の効果を生み出すには、同時に、教師主導の「教えの時間を増やす」発想からの脱却が必要と

なる。 
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２ プリント教材の工夫 

 
 単元の学習の見通しの獲得では、その内容を熟知している教師による解説が軸になる。「この

単元では何を勉強しようか、皆で相談してみよう」というように、学習者に組み立てさせるこ

とができる単元もあるかもしれないが、多くの単元は、学習内容については素人の学習者より

は、それを理解している教師が、自らの経験を踏まえて組み立てる方が効率的である。もちろ

ん、単元計画の見直しが途中でなされる場合があることは十分ありうる。その場合は、修正を

学習者に伝えることを忘れてはならない。  
 ここでは、単元見通しの折に、教師が解説で用いたプリント教材を紹介する。 
 
（１）図示 

 
 図 1 は、1989 年に、春日井市の算数数学研究会で提案された、かけ算の単元で使ったもの

である。この図と教科書を用いた単元計画の解説の後に、児童は「がんばるぞ」の吹き出しに

学びへの決意を書き込む。見通しをもった後の作業であるので、その決意は具体性のあるもの

となる。最後の問題まで届いた時の自己評価を「ヤッホー‼」の吹き出しに書き込み、単元を通

しての学習内容の達成の振り返りとする。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 この図には、各問題の横にその問題が掲載されている教科書のページ数をつけておくのもい

いかもしれない。それは、家庭学習の手掛かりになる情報である。個に応じた学習活動を保障

するためには、掲載された問題にとどまらず、学習の早い者は、さらにドリルをする機会や、

発展的な問題に取り組む機会も設定しておく必要があるのはもちろんである。単元見通しの際

にはそういった学習の広がりも準備されていることを説明しておく必要がある。教師の手の内

図 1 掛け算の単元見通し 
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は、単元当初に、学習者に対してすべてさらけ出しておくことが主体的な学びづくりの要件で

ある。 
図 2 は、同じ春日井市の算数数学サークルでの実践で用いられた「小数すごろく」である。

途中のマス目にこれから学習する内容が問題形式で書かれている。それぞれ正解しないと先の

マスに進めない。教師は、教科書を用いながら、マス目の順に出てくる問題ではどんなことが

できるようになることなのかを解説し、単元で取り組む内容と手順を児童に知らせる。あわせ

て、「この双六をクラスのみんなで遊べるようになろう。途中の問題にみんなが正解できるよう

にならないと楽しめないね。誰でも小数マスターになれるように学び合いましょう」という付

け加えをすることで、同時に「学級の協同」を児童たちの課題としたのである。この実践では、

単元の学習終了後、休み時間などで、自作の小数すごろくで遊ぶ姿が見られたという。  

 
 
 
（２）単元計画表の配布 

 
 単元計画を一覧にした表を、単元第 1 時間目の当初に配布し、それと教科書を用いながら単

元の学習の見通しをもたせる方法は最も一般的である。表 1 は、2008 年の名張市立つつじが

丘小学校 4 年生の、「ごんぎつね」の実践で使われたプリントである。 
 国語などの場合は、まず教材を学習者に通読させることから始めなくてはいけない。それな

しに学びの見通しをといっても、学習者には抽象的にしか聞こえない場合が多くなるからであ

る。一通り読み終わってから、初発の感想を書かせるのもよい。学習者が自分のスタートライ

ンを自覚できるからである。今はこれくらいしかわからないけれど、もっとわかって書けるよ

図 2 小数すごろく 
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うになるだろうといった期待をもつようになるだろう。  
この単元計画では、そのゴールは、昨年この教材を学んだ 5 年生に『ごんぎつねその後』を

自分で創作して伝えるところにある。一度の通読後に、どんな話ができそうかを書かせること

で、まだまだそれはできそうもないことを自覚し、何とか話ができるようになりたいといった

意欲、課題意識が生まれることになる。 
 通読後に、教師が教科書を使いながら、単元 8 時間の取り組みの内容を解説していく。プリ

ントではどんな活動をするかについては書かれているが、その時間の学習内容が最終ゴールに

どうつながるのか、または国語の学力を高めるのにどんな意義があるのかについては書かれて

いないので、そういった事柄については学習者が納得できる説明を用意し、「なぜするのか」と

いう側面についても理解を図る。学習者は、それが小学生であっても、指示にしたがった作業

をするよりは、なぜそれをするのか、それにはどんな意味があるのかまで理解した場合の方が、

学びへの意欲ははるかに高いのである。 
 

表 1 ごんぎつねの単元見通しプリント 

 
（３）振り返り項目とあわせた単元計画表 

 
単元の学習内容の流れを、学習課題の形で一覧にした表の中に、当該時間での学びを振り返

るための記述欄を加えた形式の単元計画表もよく用いられている。表 2 は、犬山市の楽田小学   
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表 2「あまりのあるわり算」、振り返り項目がついた単元見通しプリント 
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校で開発された「振り返りカード」の例である（有本・杉江 2008）。教師は、このプリント

を用いて、単元第 1 時に、教科書も活用しながら、この単元では何をどんな順に学ぶかの解説

をする。  
「今日の学習」欄には、それをことばで示しているが、算数などでは、内容によっては、実

際の問題をここに示すこともある。内容が具体的に児童にイメージできる表現にすることが大

事だからである。また「ページ」という欄が設けられており、自分たちが取り組む学習内容は

教科書のどこに該当するのかが分かるように示されている。児童の自学を可能にする手掛かり

である。  
 単元の課題の流れと振り返り項目を同じプリントに載せることで、授業の流れの首尾一貫性

が明示されることになる。教師が示す授業当初の学習課題の達成が、そのままその時間のゴー

ルとなっている。教師が授業計画を立てる上でも、その流れが合理的になる装置にもなる。こ

の事例を記載した有本・杉江の編集による実践集（2008）では、小学校１～6 年の算数のすべ

ての単元についてこの形のプリントが作られ、毎年修正を図るという校内体制が作られていた。 
 表 3、表 4 は、愛知県の設楽中学校の実践で用いられた単元見通しプリントの事例である（村

松・杉江 2020）。  
 「奥の細道」の単元では、左端の縦の矢印の中にこの単元の単元目標が書かれている。芭蕉

の旅の感興に添えられた俳句を、その文脈を踏まえて鑑賞し、自分が「気に入った」俳句につ

いて、その良さ・魅力を他者に伝えられることが課題であることが分かる。その単元課題は単

元最終時、4 時間目の学習課題に対応している。1 時間目から 3 時間目の学びを踏まえて、4
時間目に単元の課題を達成するという、分かりやすい筋道がそこに示されているのである。ま 
 

表 3 「おくの細道」の、振り返り項目が付いた単元計画プリント  
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た、4 時間目の欄には、どういう形で学びの成果を表すか、すなわち、個別に文章を書き、小

グループ内で伝え合いをするという活動も明記されている。 
 プリント右側の振り返りの欄は自由記述の形になっている。どんな内容についてそこに記入

するのかも書かれている。各時間の課題に対応した、各自の学びの達成具合をそこに書くよう

に指示がされているのである。時に、単なる思い付きにすぎなくなりがちな、学習者個々の主

観的な感想ではなく、単元の課題達成に向けてどういう進歩があったかを、ポイントを押さえ

て振り返ることになる。課題に応じた的確な振り返りの経験は、学習者自身の学びの自己評価

の力を同時に付けていく機会になるがゆえに、こういった配慮は大事である。  
 さらに、「個人」と「集団」について、評定の形で、主体的な学習活動ができたかどうかを問

いかけている。授業という課題追究活動を、我が事として、主体的に行うことの大事さを毎時

の振り返りで自覚させる工夫といえる。 
 単元第 1 時では、このプリントを使い、単元の学習内容を教師が概説し、最終の課題に向け

て毎時の学びがどのようにかかわるのか、その関係性と、それぞれの時間でどのような学習活

動を予定しているかを知らせる。10 分程はそのための時間を取ることになる。当初に、一度、

各個で教科書を通読させるという手続きをとれば、教師の、単元全体の学びの解説を、より理

解し易くなるだろう。  
 表 4 は、理科、「光の性質」、8 時間単元での単元見通しと振り返りのプリントである。先の

国語とは、教科の特性に応じた工夫の違いが、多少ある。 
 先の「奥の細道」とは同じ学校の実践であるので、左側の単元見通しの欄の形式は類似して

いる。光の性質を一つずつ学んでいき、最終的にはその知識を生活と結びつけるという単元の 
 

表 4 「光の性質」の、振り返り項目が付いた単元計画プリント 
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構造である。左の欄の、学習課題の表現は、問いかけの表現であり、あいまいに読める。しか 
し、右の欄の振り返りの「学習内容」欄で、具体的な課題の形で示されているので、曖昧性は

解決されている。単元第 1 時の単元見通しの解説の折に、教師がきちんと説明しておけば、学

習者が学習内容について戸惑うことは少ないだろう。  
 振り返り記入欄では「今日の収穫」という表現が使われている。1 時間 1 時間の学びは学習

者自身の成長の機会であり、どう成長したかを自己評価する意味で「収穫」という表現はわか

りやすい。ただ、そこに何を記入するかの観点は、毎時教師が具体的に指示しておく必要があ

る。 
 
（４）学びの値打ちを組み込んだ単元計画表 

 
 次ページの表 5 は、倉吉市立倉吉東中学校の実践で出会った、単元計画を伝えるためのプリ

ントである。 
 この「地球の大気と天気の変化」という単元を、テレビなどでも人気の高い気象予報士に近

づくための学習内容と位置付け、単元での学習内容の値打ち、意義を分かりやすく一覧にした

プリントである。この単元を学びきれば、明日の天気を予報できる力が付くというのである。

気象予報士という、日ごろ目にするモデルがいるので、この単元がめざすゴールは、生徒には

理解し易いものとなるだろう。  
四角で囲んで記述された単元の目標の下には、「天気予報をする上で必要なこと」として 4

点を挙げている。「気象現象の仕組み」を理解すること、「天気の表し方と語句」を覚えること、

天気変化の規則性」を見つけること。さらに気象予報士から連想される「伝え方・親しみやす

さ」という表現で、教科内容に加えて、その習得と同時に達成できる対人技能もあげている。

協同学習が常に図っている、教科内容と諸態度・諸技能の同時達成を、生徒が取り組むべき課

題の形で、無理なく入れ込んでいるのである。 
下部の表では、学習内容の一覧が示される。理解すべき「気象現象の仕組み」、覚え、活用で

きる「天気の表し方と語句」、天気を予想するうえで必要な「天気変化の規則性」という形で整

理して示されている。これを、教科書を参照しながら教師が解説することで、この単元の学習

のゴール、そこに至る学びの道筋、学びの値打ちが生徒に明示されることになる。また、この

プリントは、折々に参照することで、生徒の学びへの構えを再度整えるにも役立つ。 
単元の内容によっては、こういったスタイルの単元見通しのプリント作成も有効である。  

 
 
３ 形成的評価テストの活用 

 
 犬山市犬山中学校では、数学の授業の単元導入時に、単元終了時に実施する形成的テストを

配布し、それを単元見通しに活用した実践が見られた（杉江 2003）。  
 その手続きは、単元第 1 時間目の授業開始時に、形成的テストを配布し、最終問題に短時間

取り組ませる。ほとんどの生徒には解決できない。そこで教科書を開かせ、最終問題と類似の、

単元のゴールに位置づく問題を示し、それが解けること、解き方が説明できるようになること

が単元の目標であることを示す。  
さらに、教科書の単元第 1 時間目の個所を開き、学習内容の概要を解説する。これ以降の時 
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表 5 学びの値打ちも入れ込んだ単元見通しプリント 
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間の内容についても、教科書を示しながら概要を解説する。必要に応じてそれぞれの課題の関

連性も説明する。各時間で取り組む課題は、形成的テストに掲載されているので、テストを生

徒が各自もつことで、今学んでいる内容の位置づけ、前後の関連性を手元で確認することもで

きるのである。 
 単元終了時には、当初の形成的テストの数字などを変えただけの問題を載せたテストを実施

する。教師にとっての目標は、全員が満点を取ることにある。また、発展的な力が付いたかど

うかの確認のために、単元学習後のポストテストには発展課題を加えておくことも可能である。

ただ、生徒自身が学習達成度を自己評価できるように、基本問題と発展問題は区別して採点す

る必要がある。基本問題については、単元見通しの折に、クラスの全員がこれだけは満点が取

れることがクラスの課題であることを伝えておけば、学級単位で高め合うという、協同の課題

を伝えることもできる。 
 
 
文献 

有本高尉・杉江修治（監）  2008 学び合う子ども・高め合う教師－算数科｢あゆみカード｣集

（協同教育実践資料 6） 日本協同教育学会 

Ausbel,D.P. 1968 Educational psychology: A cognitive view. Holt,Rinehart & Winston. 
Cohen,A.R. 1959 Situational structure, self-esteem, and threat-oriented reactions to power.  

ln D.Cartwright(Ed．) Studies in social power． Ann Arbor, Mich., lnstitute for Social 
Research．(前田恒訳   1962 場面の構造、自己評価、ならびに脅威をともなう勢力に対す

る反応 千輪浩監訳 社会的勢力 誠信書房)  
Flavell,J.H. 1979 Metacognition and cognitive monitoring: A view of cognitive- develpment 

inquiry. American Psychologist, 34, 906-911.（木下芳子訳 1981 メタ認知とモニタリン

グ 波多野誼余夫監訳 子どもの知的発達 金子書房 pp.43-59.）  
原岡一馬 1972 集団目標と集団通路の明瞭性が集団過程に及ぼす影響 . 佐賀大学教育学部

研究論文集, 19, 87-104. 
稲垣佳世子 1982 メタ認知とモニタリング 東洋・大山正（監）認知心理学講座４ 学習と

発達 東京大学出版会．  
石田裕久 1980  集団問題解決における目標提示様式の効果 実験社会心理学研究 19-2、

119-125．  
村松忠男・杉江修治（監） 2020 仲間と共に課題に向き合い、自ら学ぶ生徒の育成－課

題設定・個人思考・話し合いを重視した協同学習を通して（協同教育実践資料 25） 一

粒書房  
無藤隆 1980 自学者を育てる教育 波多野誼余夫（編） 自己学習能力を育てる 東京大学

出版会。  
Raven,B.H.,& Rietsema, J. 1957 The effect of varied clarity of group goals and group path 

upon the individual and his relations to his group. Human Relations, 10, 29-44. 
Shaw,M.E. 1981 Group dynamics: The psychology of small group behavior (3rd ed.). 

McGraw-Hill.  
鹿内信善・石田勢津子・石田裕久 1979 集団問題解決に関する研究：集団目標および集団通

路の明瞭性の効果 大同工業大学紀要 15、 111-116． 

― 31 ―



 
 

塩田芳久・横田證眞 1981 バズ学習による授業改善 黎明書房．  
塩田芳久・中野靖彦・杉江修治 1974 集団課題解決に関する研究Ⅳ―課題の構成・提示がパ

フォーマンスに及ぼす効果について 日本心理学会第 38 回大会発表論文集, 820-823. 
塩田芳久・杉江修治・鹿内信善・藤田達雄・中島実・吉田直子 1975 集団課題解決に関する

研究Ⅴ―課題の構成・提示の効果について 日本グループ・ダイナミックス学会第 23 回大会

発表論文集, 4-9. 
杉江修治 1980 バズ学習研究における実証的接近 中京大学教養論叢， 21－4 149－190． 
杉江修治 1982 教授目標と学習課題 梶田正巳（編著） 授業の教育心理学 黎明書房  
杉江修治 1999 バズ学習の研究－協同原理に基づく学習指導の理論と実践 風間書房  

杉江修治（編著） 2003 子どもの学びを育てる少人数授業－犬山市の提案 明治図書  
杉江修治 2011  協同学習入門 ナカニシヤ出版 
杉江修治 2022  協同学習を深める ナカニシヤ出版  
杉江修治・石田裕久 1977 社会的相互作用技能訓練の研究に関する基礎的考察 名古屋大学

教育学部紀要（教育心理学科）， 24，11－22． 
 

― 32 ―



 
 

 
 
 
 
 

第 2 部 

 

単元見通し学習の実際 

―進め方とその効果― 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

― 33 ―



 
 

1 章 1 年を通して実践した単元見通し学習による 6 年生算数授業の内容と成果 

                                                                    

はじめに 

 
  この実践を紹介する水谷は、2001 年より、犬山市で協同的な学びをめざした授業づくりに取

り組んできた。協同学習の有効性は、二つの側面から実証されている。すなわち「一つは学習

内容の習得の側面であり、成績の底上げばかりでなく、成績上位者の学習内容の定着もよいと

いう結果がみられること。もう一つは、同じ学習時間の中で豊かな同時学習が行われることで

ある。協同事態のもとで、学習者中心で学習を進めることを通して育つ自主的な学習態度、互

いが高め合う活動の中で個人としての責任感が育つ。話し合いを通してコミュニケーション能

力が育ち、相手に対する感受性も高めていくことができる」（杉江 2012）のである。実際、こ

の実践を継続した犬山市では、学校全体で協同学習に取り組むことができたので、子どもの主

体的な学習態度や、仲間と協力して課題解決を図ろうとする姿勢などに格段の改善がみられる

ようになった。   
また、水谷が校長として勤務していた小学校は、児童数が 850 人を超す大規模校であったが、

どの教室も落ち着いた雰囲気の中に活気があり、全国標準学力テストでも高成績を残すなど、

確かな手応えを感じることができていた。その反面、その学校でも、協同学習に取り組んでい

る教師が、学び合いの活動を導入した授業をしていれば安心というような、安易な方向に次第

に流れていくことがあり、形だけに重きをおいて、学び合いの質を高め、学級の全員の学力を

上げようとするねらいが薄弱化する傾向があることが感じられていた。これは、協同学習の形

だけを取り入れて、その本質をおろそかにしているものである。実践の場ではありがちな問題

でもある。その結果、参観した教師が、教科内容の習得面では物足りない授業であるにもかか

わらず、「子どもたちが、楽しく活動していた」「落ち着いて仲良く取り組んでいた」という

ような、表面的な観察にとどまる評価を交わして安心している姿が折々に見られたのである。  
協同学習とは、学習到達度の低い、生ぬるい助け合いのことではない。グループの仲間と共

に成長するために、難しい課題に対して全員で立ち向かい、仲間を積極的に支え、仲間からの

支えを真剣に受け止め、共に高まる学びである。教師からの、浅い「教師よがり」な実践をプ

ラスに評価する声を聞くたびに、校長として、緩みかけた協同学習の取り組みを、常に本来の

姿で安定させたいという願いが強くなっていき、意図的に実践の軌道修正を図った。  
 水谷は、2013 年の退職後、同年 4 月より、再任用教員として、犬山市の小学校で、6 年生の

算数少人数授業を担当することになった。新しい勤務校では、やはり協同学習の原理とねらい

を、実践で生かすことに努めた。全国的には習熟度別のクラス分けが行われることが多い少人

数授業だが、この勤務校では、1 つの学級を集団内学力異質の 2 つの集団に分けるという形で

少人数授業に取り組んだ。授業の進め方では、子ども自身が学力の向上に手応えを感じながら、

自主的な学習態度や責任感、コミュニケーション能力、相手に対する感受性などの豊かな心を

効果的に同時学習できる、単元見通し学習（杉江 2004、杉江・水谷 2011）を、年間通して実

施することにした。  
算数の授業を通して育てようとした教科の学力の中心は、公式などを丸暗記するのではなく、

どうしてそうなるのかを自分のことばで説明する力を育成することである。毎時の授業の基本

には、与えられた課題を個人で考えてから、仲間との交流を通して自分の考えを広げたり深め

たりする活動を中心に据えた。以下に、その実践の概要を紹介する。  
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１ 単元見通し学習による学び 

 
 学力向上と豊かな心の育成を同時学習できる単元見通し学習では、新たに単元の学習に取り

組む際に、学級全員で達成すべき単元目標を、子どもに明確に伝えることから始める。単元目

標を達成するために、毎時間の学習で、どのような課題を解決していくのかを、子どもと概観

し、単元目標を達成するための取り組みのステップも、学級の子どもが共通理解してから学習

を始める。こうすることで、子ども一人ひとりが、見通しをもち、学びに向かう構えを作って

学習に取り組めるようになる。  
水谷は、自身が担当する算数に関しては、単元に入る前に、単元で学習する教材や支援資料

を、単元単位ですべて準備し、1 時間ごとの学習活動と支援の内容について、学年の担任全員

としっかりと打ち合わせを行った。1 つの学級を 2 つに分けた少人数学級が、毎時間、同じ学

習内容と学習進度で進められるようにしなければならないからである。学年の担任がチームを

組むことで、学年全体の学びの質を保つことができ、学年として高い到達度を目標に掲げるこ

とも可能にするのである。  
 子どもが学習に対して意欲的になれるのは、「自分にもできそうだ」という気持ちをもてた

り「おもしろそうだ」と感じられたりするときである。そのために、授業過程では、子ども同

士が支援し合える「仲間と学ぶ」活動を中心に据えた。分かりたい自分がひとり置いておかれ

ることはないという安心感が得られるようにするためである。また、授業で行う学び合いの活

動に、一人ひとりがその子どもなりに参加できるように、「自ら学ぶ」取り組みを導入したり、

学力の高い子どもが、難易度の高い問題にチャレンジしてさらに学力を伸ばす「自ら伸びる」

取り組みを導入したりしている。3 つの仕かけの関係を図に表すと次のようになる（次ページ 

図 1）。  
この構想は、4 月当初に算数の学習がスタートする前に、1 時間をかけて子どもに説明し、取

り組みの意義と内容の理解を図った。単元見通しに初めて接する子どもにとって、新しい学び

のアプローチを納得することは大事なことである。学習に入る当初から教師－児童間の信頼関

係を築く手立てとしても、教師の提案の意義を理解するというこの手続きは欠かせない。  
 
２ 実践     

 
（１）単元実施内容 

2013 年度に実施した単元内容は次ページの表 1 の通りである。  
 
（２）学び合いの仕かけ 

 1 年間を通して育てようとした学力の中心は、学習内容を丸暗記するのではなく、どうして

そうなるのか自分のことばで説明する力である。丸暗記した内容は、覚えた時には使えても忘

れやすく応用が効きにくい。そこで授業では、丸暗記するのではなく、少しでも多くの児童が

理解を深めることができるように、交流を通して学習課題をことばで説明する力の育成に重点

を置いた。基本的には、学習課題を記した算数プリントに個人で取り組んで、自分の考えをも

ってから、さまざまな方法で仲間と交流し考えを広げたり深めたりして、学び合いの良さを実

感しながら自分の説明に自信がもてるようにした。交流を通してさまざまな意見や説明の仕方  
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図 1 児童と共通理解した単元見通し学習の構想
 

 

表１ 2013 年度 「6 年算数」単元実施内容 

No. 単 元 名
 

指導時期
 

領 域
 

指導時数備考
 

備 考
 

1 
対称な図形

 4 月上旬～ 4 月下旬
 

【図】
 11 

コ 1  
 

2 
分数×分数

 4 月下旬～ 5 月中旬
 

【計】【量】【数】
 13 

コ 2 

3 
分数÷分数

 5 月中旬～ 6 月上旬
 

【計】【数】【量】
 11 

コ 2・補プ
 

4 
文字と式

 6 月中旬
 

【数】
 8 

補プ
 

5 
比とその利用

 6 月下旬
 

【数】
 10 

補プ    
 

6 
図形の拡大と縮小

 7 月上旬～ 7 月中旬
 

【量】【図】
 12 

補プ
 

7 
場合をあげて調べて

 7 月中旬
 

【数】
 3 

補プ
 

8 速さ
 9 月上旬～ 9 月中旬

 
【量】【数】

 9 
コ 1・補プ    

9 比例と反比例
 9 月下旬～ 10 月中旬

 
【数】

 18 
コ 2 

10 円の面積
 10 月下旬～ 11 月上旬

 
【量】【図】

 4 
補プ

 

11 小数や分数の計算のまとめ
 11 月上旬

 
【計】

 3 
補プ

 

12 立体の体積
 11 月中旬

 
【量】【図】

 6 
補プ

 

13 およその形と大きさ
 11 月下旬

 
【数】

 4 
補プ

 

14 変わり方を調べて
 11 月下旬

 
【数】

 2 
補プ

 

15 場合を順序よく整理して
 12 月上旬～ 12 月中旬

 
【数】

 9 
コ 1・補プ

 

16 見積もりを使って
 12 月中旬

 
【計】

 2 
補プ

 

17 資料の調べ方
 12 月中旬

 
【数】

 9 
コ 1 

18 量の単位
 1 月中旬～ 1 月下旬

 
【量】

 7 
補プ

 

19 割合を使って
 1 月下旬

 
【計】【数】

 4 
補プ

 

20 6 年のまとめ
 2 月上旬～ 3 月上旬

 
【計】【量】【図】【数】

 16 
コ 3 

21 地球と算数
 3 月上旬～ 3 月中旬

 
【計】【量】【図】【数】

 9 
補プ
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註 【計】：数と計算領域 【量】：量と測定領域 【図】：図形領域 【数】：数量関係と文章題領域  

コ：コース別学習（数字は実施時数で指導時数の内数） 補プ：補習プリントによる取組み  

 
に触れることで、内容をより明確に理解するとともに「分かった」「できた」喜びを味わい、

意欲的に取り組む気持ちが高まっていくと考えた。そのために、全体にかかわる仕かけと単元

の流れの中で行う仕かけを設定した（表 2、表 3）。  
 
表２ 単元全体に施した仕かけ 

 単元全体に施した仕かけの内容  具体的な内容  

A 第１時に、この単元で何を達成できればよいのかを明確に伝える。  試しの単元テスト  

B 
第１時に、単元全体の学習内容を示して、学習の見通しがもてるようにする。  振り返りカード

 

C 授業のはじめに、本時の課題と解決する手順を示す。  学習の流れカード  

D 前時までの学習内容の定着を図るために、復習問題に取り組む。  リスタプリント  

E 
本時の学習課題は、仲間と力を合わせると解決できるような問題を提示する。  算数プリント

 

F 
毎時間振り返りカードで自己評価を行い、活動のまとめをする。  振り返りカード

 

G 
本時に関わる練習問題に取り組み、学習内容の理解度をメタ認知する。  振り返りカード

 

 
表３ 単元の流れの中で施した仕かけ 

 各単元時間に施した仕かけの内容  

①  個人思考の時間を確保する。  

②
 

問題の解き方を友だちと交流する（ペア交流・グループ内交流・グループ間交流・ジグソー交流・ス

クランブル交流・全体交流）。  

③  中間チェックテストで、単元の既習内容を確認する。  

④
 

単元の終わりにコース別学習（習熟度別学習）を行い、単元の学習内容を定着させたり、発展問題に

取り組んだりする。  

  
全体にかかわる仕かけと、単元時間ごとの仕かけを図に表すと次ページの図 2 のようになる。

このように全体にかかわる仕かけとそれぞれの授業の中で取り入れた仕かけが、ちょうど縦糸

と横糸で布を織り成す形で、児童の関わり合う力と学ぶ力を同時に高めていけるように単元の

組み立てを行った。  
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図 2 算数の単元見通し学習で実施した学び合いの仕かけ 

 
註 「ジグソー交流」：グループの人数が 4 人なら関連する課題を 4 つ用意する。グループで一人 1 つの

課題を担当して、各グループの同じ課題を受けもった者同士が集まって専門家グループを作る。専門

家グループで課題を解決するためのわかりやすい説明を共有してから、元のグループにもどり、それ

ぞれが自分の担当した課題について伝え合い、グループ内で問題を解決する説明を共有する手法。  
「スクランブル交流」：1 つの課題について、個人で考えてから、グループ内で説明を共有する。そ

の後で、自分たちのグループの説明を他グループの個人とペアで交流し合う。本実践では、男女で 1
回以上は交流する約束にした。  

  「コース別学習」：単元のはじめから習熟度別学習を取り入れるのではなく、完全習得学習のモデル

としてブルームが提唱した習熟度別学習を取り入れた。すなわち、単元の指導時間の大部分は、学級

を集団間等質、集団内異質になるように 2 つに分け、どちらの集団も同じ学習内容・学習進度になる

ように、学級担任と少人数担当が連携を図って指導した。残りの時間を、学年３学級（児童数 101 人）

を解体して 4 つのコースを設定して、児童の希望をもとにした習熟度別学習を実施した（具体的な取

り組みについては後述）。  
「チャレンジテスト」：単元で学習した内容をどれだけ身に付けることができたかを確認するために、

単元最後に単元テストを実施した。単元テストは基本的な内容を中心に出題しているので、テストを

早く終える児童が多い。早く単元テストを終えた児童を対象に、単元テストとは別に難易度を上げた

問題を用意して取り組ませた（具体的な取り組みについては後述）。  
「リスタプリント」：前時までに学習した内容を復習するためのミニテストをリスタプリントと呼ん

だ。このプリントを使って、授業のはじめに 3 分間の復習に取り組んだ。その時間をリスタタイムと

呼んだ。  
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と
め
が

で
き
る
よ
う
に
す
る
︒

仕かけＥ
本時の学習課題は、仲間と⼒を合わせると
解決できるような課題を提⽰する
（算数プリント）

仕
か
け
Ａ

第
１
時
に
︑
こ
の
単
元
で

何
を
達
成
で
き
れ
ば
よ
い

の
か
を
明
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え
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︑
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習
の
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通
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う
に
す
る

︵
振
り
返
り
カ
ー
ド
︶

仕かけＣ
授業のはじめに本時の課題と
解決する⼿順を⽰す
（学習の流れを提⽰）

仕かけ①
個⼈思考の時間を
確保する。

仕かけ②
問題の解き⽅を
友達と交琉する
ペア交流
・グループ内交流
・グループ間交流
・ジグソー交流
・スクランブル交流
・全体交流

仕かけ③
中間チェックテストで
それまでの学びを確認
する。

仕かけ④
コース別学習で学びを
定着させたり伸ばし
たりする（習熟度別学習）

仕かけ Ｄ
前時までの学習内容の定着を
図るために、復習問題に取り
組む（リスタタイム）

説
明
す
る
の
は
難
し

か
�
た
け
ど
︑
�
し

い
や
り
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が
分
か
り

ま
し
た
︒
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を
使
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ば
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に
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明
す
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の
も
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単
で
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か
�
た
で
す
︒

�
め
は
⾔
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を
書
け
�
か
�
た

け
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︑
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達
か
ら
⾔
葉
を
も
ら

い
︑
た
く
さ
ん
書
く
こ
と
が
で

き
ま
し
た
︒

算
数
の
単
元
⾒
通
し
学
習
で
実
施
し
た
学
び
合
い
の
仕
か
け

�
�
�
�
で
︑

ど
ん
ど
ん
次
に

進
め
て
い
く
こ

と
が
で
き
て
よ

か
�
た
で
す
︒
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３ 実践例 「分数÷分数」 

 
 ここでは、2013 年度 5 月中旬から 6 月上旬に取り組んだ「分数÷分数」の実践を紹介する。 
 
（１）単元の目標  

 「分数÷分数」の単元では、次の 4 点を学習目標にして授業に臨んだ。  
   ○分数を分数でわる計算の問題を、進んで考えようとする。（関心・意欲・態度）  
   ○分数を分数でわる計算の問題を、筋道を立てて解くことができる。（数学的な考え方） 
   ○分数を分数でわる計算ができる。（技能）  
   ○分数を分数でわる計算の意味をきちんと説明できる。（知識・理解）  
  

（２）単元の構想 

単元の構想を図に表すと、次ページ図 3 のようになる。  

図３ 分数÷分数の単元構想  

 
 第 1 時から第 10 時までの具体的な学習の流れは次のとおりである。  
 

第 1 時  
１ リスタプリントに取り組む。（個）  
２ 分数÷分数について学習全体の流れをつかむ。  （斉）  

・振り返りカードを使って、この単元で学習するおおまかな内容を知る。  
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３ 試しの単元テスト（本章末資料 9）をする。（個）  
・単元の学習終了後に行う単元テストと同様な問題に取り組み、何が分かればよいのかを

理解する。  
４ 5 年生の復習問題をする。（個）  
５ 復習問題の答え合わせをする。（斉）  
６ 練習問題 1 に取り組む。（斉）  
７ 練習問題 2 に取り組む。（個）  

・できたら先生のチェックを受ける  
８ 算数プリントの補充問題に取り組む。（個）  

・できたら解答コーナーへ行き、自分で答え合わせをする。  
９ この時間の振り返りをする。（個）  

 註 「斉」：一斉形態、「個」：個別学習。 

 
第 2 時  

１ リスタプリントに取り組む。（個）  
２ 本時の目標と学習の流れを知る（斉）  
３ プリント１①の問題に取り組む。（個）  

・全体で答え合わせをする。  
４     に書いてあることばの式を使って立式する。  
５ 覚えたことばの式を交流する。（ス）  

・友だち 3 人以上、そのうち男女で 1 回以上交流する。  
・きちんと言えたらお互いの算数プリントの発表欄にサインをし合う。  

６ 算数プリント 1 ②の問題を覚えたことばの式に当てはめて立式する。（斉）  
７ 3/5÷1/3 の計算のしかたを説明する。奇数班は、つばささんの説明で書き、偶数班はみ

らいさんの説明で書く。  
８ グループ内で説明のしかたを発表し合い、グループとしての説明をホワイトボードに書

く。座席番号２番の人がホワイトボードに説明を書く。（グ）  
９ 全体の場で発表する。座席番号１番の人が発表する。（全）  
10 2 の問題に取り組む。つばささんかみらいさんの説明を使って、計算のしかたの説明を

算数プリントに書く。（個→グ）  
・できたら先生のチェックを受ける。  

11 3 の問題に取り組む。（個）  
・できたら解答コーナーへ行き、自分で答え合わせをする。  

12 算数プリントの補充問題に取り組む。（個）  
・できたら解答コーナーへ行き、自分で答え合わせをする。  

13 この時間の振り返りをする。（個）  
 註 「ス」：スクランブルでの学習活動、「グ」：小集団形態での学習。「全」：クラス全体での交流。  
「つばささんとみらいさんの説明」とは、教科書に記載されている説明である。  
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第 3 時  
１ リスタプリントに取り組む。（個）  
２ 本時の目標と学習の流れを知る。（斉）  
３ 算数プリント 4 の問題に取り組む。（斉）  
      に書いてあることばの式を使って立式する。  

・全体で答え合わせをする。  
４ 3/5÷2/3 は 3/5×3/2 で計算できることの説明を書く。（個）

 

５ グループ内で説明の仕方を順番に発表し合い、グループとしての説明をホワイトボードに書

く。座席番号 3 番の人がホワイトボードに説明を書く。（グ）  
６   全体の場で発表する。（全）  

・座席番号 2 番の人が発表し、聞く側は自分の算数プリントの説明に付け足しがあれば赤で

記入する。  
・よく分かる発表だと思ったら、算数プリントの発表欄に〇をつける。  

７     の中のことばを覚える。    
８ 覚えたことばを交流する。（ス）  

・友だち 3 人以上、そのうち男女で 1 回以上交流する。  
・きちんと言えたらお互いの算数プリントの発表欄にサインをし合う。  

９ 黒板に貼ってある各グループの説明のしかたを参考にして、5 の問題の説明を算数プリント

に書く。（個）  
・できたら先生のチェックを受ける。  

10 6 の問題に取り組む。（個）  
・できたら解答コーナーへ行き、自分で答え合わせをする。  

11 算数プリントの補充問題に取り組む。（個）  
・できたら解答コーナーへ行き、自分で答え合わせをする。  

12 この時間の振り返りをする。（個）  
 
第 4 時  

１ リスタプリントに取り組む。（個）  
２ 本時の目標と学習の流れを知る。（斉）  
３ 算数プリント７の問題に取り組む。（個）  

・線分図を使って、問題の解き方の説明をかく。   
４ グループ内で説明のしかたを発表し合い、グループとしての説明をホワイトボードに書

く。座席番号 4 番の人が説明をホワイトボードに書く。（グ）  
５ 全体の場で発表する。（全）  

・座席番号 3 番の人が発表し、聞く側は自分の算数プリントの説明に付け足しがあれば赤

で記入する。  
・分かりやすい発表だと思ったら、算数プリントの発表欄に〇をつける。  

６   算数プリントの 8 の問題について、整数は分母を１に直して計算する方法で説明を書く。

（個）  
・奇数班は①、偶数班は②の問題に取り組む。  
・早くできたら 9 番以降の問題に取り組む。   
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７   算数プリントの 8 の問題について、グループ内で説明の仕方を確認する。（グ）  
８ 算数プリントの 8 の問題の解き方を奇数班と偶数班で交流し説明し合う。（ス）  

・3 人以上、そのうち男女で 1 回以上交流する。  
・自分が取り組んでいない問題の説明について、交流相手の発表を聞いてプリントに要点

を書く。  
・よく分かる説明だったら、相手の算数プリントの発表欄にサインをする。  

９ 算数プリントの 9、10、11 の問題に取り組む。（個）  
・できたら解答コーナーへ行き、自分で答え合わせをする。  

10 算数プリントの補充問題に取り組む。（個）  
・できたら解答コーナーへ行き、自分で答え合わせをする。  

11 この時間の振り返りをする。（個）  
 

第 5 時  
１ リスタプリントに取り組む。（個）  
２ 本時の目標と学習の流れを知る。（斉）  
３ 中間チェックテストに取り組む。（個）  
４ 算数プリント 1 の問題に取り組む。（個）  

・面積図を使って、問題の解き方の説明を書く。   
５ グループ内で説明のしかたを確認する。（グ）  
６ スクランブル交流を行い、解き方を発表し合う。（ス）  

・よく分かる発表だと思ったら、相手の算数プリントの発表欄にサインをする。  
・友だち 3 人以上、そのうち男女で 1 回以上交流する。  

７       の中のことばを覚える。（個）  
８ 暗記した内容を伝え合う。（ス）  

・きちんと伝えることができたら、相手の算数プリントの発表欄にサインをする。  
・友だち 3 人以上、そのうち男女で１回以上交流する。  

９ 算数プリントの 2・3・4 の問題に取り組む。（個）  
・できたら先生のチェックを受ける。  

10 算数プリントの補充問題に取り組む。（個）  
・できたら解答コーナーへ行き、自分で答え合わせをする。  

11 この時間の振り返りをする。（個）  
 

 
 
第 6 時  

1 リスタプリントに取り組む。（個）  
２ 本時の目標と学習の流れを知る。（斉）  
３ 中間チェックテストの答え合わせをする。（斉）  
４ 算数プリント 1 の問題に取り組む。（斉）  

・わり算をかけ算に直して計算することを理解する。  
５ 算数プリント 2 の問題に取り組む。（個）  
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・偶数班と奇数班に分かれて問題に取り組む。  
・数字を入れるだけではなく、ことばの説明も加える。  

６ 算数プリント 2 の問題についてグループで発表し合う。グループとしての説明をホワイ

トボードに書く。座席番号 1 番の人がホワイトボードに説明を書く。（グ）  
７ 全体の場で発表する。（全）  

・座席番号 4 番の人が発表する。聞く側は自分のプリントの説明に付け足しがあれば赤で

記入する。  
・聞く側は、よく分かる発表ができていると思ったら、算数プリントの発表欄に〇をつけ

る。  
８ プリントの 3 の問題に取り組む。（個）  

・できたら先生のチェックを受ける。  
９ 算数プリントの補充問題に取り組む。（個）  

・できたら解答コーナーへ行き、自分で答え合わせをする。  
10 この時間の振り返りをする。（個）  

 
第 7 時  

１ リスタプリントに取り組む。（個）  
２ 本時の目標と学習の流れを知る。（斉）  
３ 算数プリント 1 の問題に取り組む。（全）  

・かけ算の順番を入れ替えても答えは同じになることを理解する。  
４ 算数プリント 2 の問題に取り組む。（全）  

・いろいろな方法で計算する。一つ一つの計算のやり方を理解する。  
５ 算数プリント 3 の問題に取り組む（個）  

・座席番号 1 番は①、座席番号 2 番は②、座席番号 3 番は③、座席番号 4 番は④の問題を

担当して計算のやり方の説明を書く。  
・数字だけではなく、ことばによる説明も入れる。  

６ 同じ座席番号の人が集まって、担当した問題の説明のしかたについて確認し合う。（ジ） 
７ 自分のグループにもどり担当した問題の解き方を発表する。（ジ）  

・よく分かる発表ができたら、算数プリントの発表欄に〇をつける。  
・発表を聞いて、算数プリントに自分が担当しなかった問題の解き方の要点を記入する。  

８ 算数プリントの補充問題に取り組む（個）  
・できたら先生のチェックを受ける。  

９ この時間の振り返りをする（個）  
 註 「ジ」：ジグソー法による学習活動。  

第 8 時  
１ リスタプリントに取り組む。（個）  
２ 本時の目標と学習の流れを知る。（斉）  
３ 算数プリント 1、2 の問題に取り組む。（個）  
４ 算数プリント 1、2 の問題の答え合わせをする。（斉）  

・商がわる数によって、わられる数より大きくなる場合や等しい場合、小さくなる場合を

確認する。  
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５      の中にあてはまることばや数字を入れる。（個）  
６    の中に書いたことばや数字の確認をグループ内で行う。（グ）  
７    の中のことばを伝え合う。（ス）     

・きちんと伝えることができたら、相手の算数プリントの発表欄にサインをする。  
・友だち 3 人以上、そのうち男女で１回以上交流する。  

８ 算数プリント 3 の問題に取り組む。(個) →（グ）  
 ・グループ内で答え合わせができたら先生のチェックを受ける。  
９ 算数プリントの補充問題に取り組む。（個）  

・できたら解答コーナーへ行き、自分で答え合わせをする。  
10 この時間の振り返りをする。（個）  

    
第 9・10 時（コース別学習）  

1 リスタプリントに取り組む。（個）  
２ 本時の目標と学習の流れを知る。（斉）  
３ コース別学習のプリントに取り組む。  

Ａコース：自分のペースで問題をどんどん解いていく。仲間と相談しながら解くのもよい。 
Ｂコース：自分のペースで問題を解いていき、分からないときは先生や友だちにたずねて

解くのもよい。  
Ｃコース：先生の説明を聞いてから、自分で問題を解いていく。分からないときは友だち

や先生に聞く。  
Ｄコース：先生といっしょに問題を解いていく。  

４   この時間の振り返りをする。（個）  
  
                                           
（３）指導案例 「分数÷分数」 第７時  

 
ここでは、第 7 時間目の指導案を、事例として紹介する  
 
①本時のねらい  
  ・分数でも、計算のきまりが適用できることを理解し、きまりを使って計算の工夫ができる。 
 ・自分が担当した問題を責任もって解き、きちんと仲間に伝えることができる。  
 
②準備  振り返りカード、リスタプリント、掲示物「学習のながれ」、算数プリント、ヒント  
 カード、算数プリントの補充問題の解答、タイマー。  
 
 
 
 
 
 
 

― 44 ―



 
 

③指導過程  
段階  児 童 の 活 動  ・留意点 ○教師の支援  評価（手だて）  
 
 
導  
入  
 
８  
分  
 

１ リスタタイムに取り組む。  
【個】→【ペ】  

・3 分間、分数の復習問題に取り

組む。  
・隣同士でリスタプリントを交換

して答え合わせをする。  
・振り返りカードの今日のリスタ

欄に本日の成績を記入する。  
 
２ 本時の課題と学習の流れを知

る。         【斉】  
 

・タイマーで 3 分をはかる。  
・机間観察を行い、児童の理解が

定着しているかどうか把握に

努める。  
・解答を黒板のリスタコーナー

に板書して、説明を加える。  
・正答数を挙手で明らかにし、お

互いの理解度を確認できるよ

うにする。  
・「学習の流れ」を掲示して、児

童がいつでも確認できるよう

にする。  
 
 
 
 

・既習事項がき

ちんと理解で

きているか。

（リスタプリ

ント）  

 
 
 
 
展

開  
 
32 
分 

３ プリントの 1 の問題に取り

組む。   【個】→【斉】  
・個人で問題を解く。  
・隣同士で算数プリントを交換

して答え合わせをする。  
４ プリントの 2 の問題に取り

組む。       【斉】  
・順に計算する。  
・分数に直して計算する。  
 
 
５ プリントの 3 の問題に取り

組む。   【個】→【ジ】  
（１）問題の①は座席番号 1 番、

②は座席番号 2 番、③は座席番

号 3 番、④は座席番号 4 番の児

童が担当して解く。  
（２）同じ問題を担当した児童

同士が集まってグループを作

り、解き方の説明を発表し合い、

全員がきちんと説明できるよう

に確認し合う。  
（３）もとのグループﾟにもど

・全体の場で答えを確かめなが

ら交換法則が成り立つことを

確認する。  
 
 
・プリントに計算の途中まで記

しておき、取り組み方が分か

るようにしておく。  
・結合の法則と分配の法則につ

いて説明を加え、その利点を

伝える。  
・4 つの問題をグループ内で一

人 1 問ずつ担当し責任もって

問題の解き方をグループの仲

間に説明することを伝える。  
・個で考える時間をタイマーで

5 分測る。  
○分からなくても分かるところ

まで書くように促す。  
○自分の考えが書けない児童に

はヒントカードを提示する。  
・タイマーで 5 分測る。  
○各グループを回り、説明が十分

・分数でも計算

のきまりが適用

できることを理

解できたか。（算

数プリント）  
・結合の法則と

分配の法則につ

いて理解できた

か（算数プリン

ト）  
・自分が担当し

た問題の解き方

を、ことばで分

かりやすく説明

することができ

たか。（交流の様

子）  
 
 
 
 
 
 

めあて：計算のきまりを利用して分数の問題を解き、計算の工夫のしかたを仲

間に説明しよう。 
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り、それぞれが自分の担当した

問題の解き方を発表する。  
（４）4 人が説明を終えたら、挙

手で教師に知らせる。  
 
 
 
 
 
６ 算数プリンとの補充問題に取

り組む。【個】  
・補充問題を解く。  
・解答コーナーで答え合わせをす

る。  

かどうか確認する。不十分な場

合はアドバイスをする。  
○説明に不安を抱える児童に寄

り添い、きちんと説明できるよ

うに見守る（必要に応じてヒン

トを出す）。  
・聞く側は、説明を理解したうえ

で式と答えを自分の算数プリ

ントに記入するよう伝える。  
・挙手したグループに行き、全員

が算数プリントに 4 問の説明

を記入していることを確認し

てから、次に進むように指示

する。  
○補充問題の解答を用意してお

き、できた児童から解答コーナ

ーへ行き自分で答合わせがで

きるようにする。  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
・意欲的に補充

問題に取り組

めたか。（算数

プリント）  
 
 
整

理  
 
５  
分  

７ 振り返りカードで本日の活動

の自己評価をする。  【個】 

・本時の学習にかかわる問題に取

り組む。  
・学習内容を理解できたか 4 段階

で自己評価する。  
・活動に取り組む態度を 2 段階で

自己評価する。  
・今日の学習を振り返り、分かっ

たことや思ったことをことばで

書く。  

・本時の取組をしっかりと振り

返ることで、自分の活動のよ

かったところと改善点に目を

向けられるようにする。  
○児童が書いた振り返りカード

のことばには、次時の授業で

教師の励ましのことばを添え

て返却することで、児童の意

欲化を図る。  
 
 

・今日の学習に

ついて、きちん

と自己評価する

こ と が で き た

か。（振り返りカ

ード）  
 

註 【個】個別活動 【ペ】ペア交流 【斉】一斉指導 【全】全体交流 【ジ】ジグソー交流  

④評価  
・分数でも計算のきまりが適用できることを理解し、計算の仕方を、自信をもって仲間に説明

することができたか。  
 
（４）各段階で留意したこと 

①  導入  
・児童がリスタプリントに取り組んでいる時間は机間観察を行い、つまずいている児童の把握

に努めた。つまずきが認められた児童に対しては、休憩時間等を使って指導し理解の定着を

図った。  
・学習の流れを説明するときは、本時の課題を解決するための手順をきちんと伝えて、児童が

解決できそうだと思えるように努めた。それとともに、それぞれの活動にかける時間を伝え

― 46 ―



 
 

て、一人ひとりが見通しをもって学習を進められるようにした。  
 
②  展開  
・個人で考える時間を必ず確保して、一人ひとりの児童が自分の考えをもって、次の交流活動

に臨めるようにした。個人で考える時間では、分からなくて困っている児童に、ヒントカー

ドを示して気づきを促したり、共に考えて自分なりの意見がもてるようにしたりするなどの

支援を行った。ここでの教師の役割は、すべての児童が自分の意見をもって、次の交流活動

に進めるように支援することだと考える。  
・本時のめあては、主にことばで説明する内容を選び、一人では自信がもてなくても、みんな

の力を合わせればできそうなものを提示した。  
・交流活動では、様々な交流の手法を用いたが、どの交流においても児童の参加度を上げるこ

とに努めた。また、発表や記録などは順番に行うようにして、参加の平等性にも心がけた。

中には、役割を十分に果たせない児童もいるが、グループの全員が力を付けていくことの大

切さを説いて、グループ内でお互いに支え合うように伝え続けた。また、スクランブル交流

では、3 人以上と交流すること、そのうち男女で１回以上は交流することを学級の目標とし

た。学習では、誰とでも共に活動できることが重要であり、自分だけよければよいという考

えにならないように児童に伝え続けた。  
・展開の後半では、本時の学習の確認問題を行うことが多い。確認問題については、教師によ

る個別チェックを基本とした。この段階で本時の内容が確実に理解できているかどうか把握

した。この活動では、解く時間の早さに差が生じるので、早く終わった児童のために補充問

題を用意した。教師は、確認問題のチェックをしているので、補充問題を終えた児童は、解

答コーナーへ行き、自分で答え合わせを行うように指示した。  
 
③  整理  
・授業のまとめとして、毎時間、振り返りカードを使い、児童が本時の活動について自己評価

するようにした。振り返りカードの内容については後述する。振り返りカードで自己評価す

ることにより、児童が授業内容を振り返り、自己調整機能を働かせられるようにした。また、

仲間との学び合いの良さを確認したり自分の取り組みを改善したりする内容を記述するよう

に促した。  
 
 

（５）学習の仕かけ                                           
①  振り返りカード  

児童が自分の学びの状況をきちんと自己評価することは、自分の成長の手応えを実感したり、

自分の学びの何が不十分なのかを考えたりする機会になる。いずれの場合も、自ら学ぶ意欲を

高めることにつながる。また、自分のその日の学びをことばでまとめることで、児童が自分の

良さや仲間に支えられている自分を改めて実感することにもつながる。このようなねらいをも

って振り返りカードを作成した。授業の終わりに時間を確保して、この振り返りカードを使っ

て、その日の自分の学びを自己評価した（様式は本章末に資料 1 として示した）。毎日行う振

り返りなので、自己評価する内容はコンパクトにしつつも、自分自身の学びをきちんと把握で

きるように努めた。振り返りカードに記載した内容は表 4 のとおりである。  
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振り返りカードは、単元に入る際に単元全体分を印刷して児童に配布した。そして、単元の

学習に入る際に振り返りカードを使い、教科書と照らし合わせながら毎時間の学習内容を知ら

せた。年度当初は、振り返りカードの記入に時間がかかっていた児童も、単元の学習が進むに

つれて手際がよくなり、短時間ですべての項目を記入できるように育っていった。  
 

表４ 振り返りカードの項目とその内容 

自己評価項目等  自  己  評  価  す  る  具  体  的  な  内  容  
今日のめあて

 
本時の授業で何を達成するのか理解できるように、めあてを具体的に提示

する。  
今日のリスタ  前時までの学習内容から出題したミニテスト（リスタプリント）を授業開

始と同時に行う。その結果を記録して、自分のこれまでの理解度を確認す

るとともにポートフォリオ的に累積していく。  
学  習  内  容  その日の学習内容にかかわる練習問題に取り組み、問題を解くことで、そ

の日の学習内容が理解できているかどうか自己評価する。  
自  己  評  価  本時の学習内容について、自分の理解を次の 4 段階で評価し記入する。  

 Ａ：よく分かった     Ｂ：まあまあ分かった    
 Ｃ：あまり分からなかった Ｄ：まったく分からなかった   

活動に向かう姿  本時の活動に関する次の 4 項目について、それぞれできていれば〇を付け

て、できていなければ空欄にする。  
①進んで活動に取り組んだ   ②仲間から学ぶことができた  

  ③仲間に説明することができた ④忘れ物なし  
今日の学習で分

かったことや感

想を書こう  

その日の学習で分かったことや思ったこと、あるいは、仲間との関わりな

どをことばで記述する。教師は次時の授業までに励ましたり認めたりする

朱書きを入れて児童に返却する。  
 
②  リスタプリント             

学習した直後には解けた問題も、時間の経過とともに解き方を忘れてしまう児童は多い。そ

こで、短時間の取り組みで学習した内容を思い出せるようにして学力の定着を図った。リスタ

プリントと名付けたミニテストを授業開始と同時に 3 分で取り組ませ、その後すぐに答え合わ

せと解説を行った（本章末資料 2‐1～資料 2‐3）。答え合わせをする際には、プリントを隣

同士で交換して相互評価するようにした。正答数の結果は振り返りカードに記入して累積し、

自分の学びの定着状況を把握できるようにした。  
また、使用したリスタプリントを増し刷りし、少人数教室後方のロッカーに番号ごとに整理

して置いておき、児童がいつでも気軽に取り組めるようにした。加えて家庭学習として 1 週間

に 1 枚以上取り組むことも課題にした。このリスタプリントは、すべての単元学習において作

成したので、最終的にリスタプリント No.120 まで作成した。この取り組みで、全員の基礎的

な学力を維持するだけでなく、一人ひとりの自信もアップしていった。  
 

 
③  学習の流れ  

児童が自主的・自律的に学習に取り組むためには、児童に本時で解決するめあての内容が明

― 48 ―



 
 

確に伝わっていることと、めあてを達成するための手順がきちんと理解されていることが重要

である。そこで、児童が、本時ではどのようなめあてに取り組み、どのような手順で解決して

いくのかについて見通しをもてるようにした。具体的には、毎時間、授業のはじめに「学習の

流れ」を掲示して、その日のめあてと解決する手順を丁寧に知らせるとともに、それぞれの活

動にかけるおよその時間を児童に知らせた（図 4）。こうすることで、児童は、めあてを達成

するために何をしたらよいのか十分に把握して、それぞれの活動に取り組むことができた。  
コース別学習を行った 9、10 時間目を除く 1～8 時間目までの「学習の流れ」は、本章末に

資料 3‐1～資料 3‐8 として掲載した。  
 

④  算数プリント 

計算はできても、「なぜそのようにするのか説明を書きなさい」といった課題を与えると、

途端に鉛筆の動きが止まってしまう児童が多くいる。きちんと自分の考えをもって他に伝える

ことは、これから生きていくうえで欠かせない力である。そこで、年間を通して、教科書に準

拠した算数プリントを作成し、毎時間の学習で使用した（本章末資料 4‐1～資料 4‐16）。 

 算数プリントに盛り込んだ内容は、その時間の中心課題（この課題の解き方の説明を自分の

ことばで書くことで自分の考えをもったり、友だちの考えを聞いて書き込んだりする。発表に

対する評価欄も付けた）や、その時間の重要語句（暗記して友だちと交流するため、交流した

確認欄も付けた）、あるいは、その時間の課題に関連した練習問題、さらには児童の力を伸ば

すための補充問題などである。A4 版の用紙の両面に印刷して、少なくとも練習問題までは全員

が達成することを目標にしていた。中心課題については、個人で考えた後で様々な交流活動を

行い「分かった」「できた」という達成感が得られるような形で解決を図った。はじめは、説

明を書くことが苦手で抵抗を感じる児童が多くみられたが、繰り返し取り組むことで、分かり

やすい説明を書く児童が増えていった。  
 ただし、児童の理解度や書く能力には差があるので、早く終えた児童のために、本時の学習

にかかわる発展問題を補充問題と名付けて、プリントの後半に用意して取り組めるようにした。

児童には「練習問題までは、全員が取り組み、今日の学習内容をきちんと理解することが目標

です。補充問題は、早く終わった人が取り組む問題です」と伝えた。このようにすることで、

いわゆる落ちこぼれと浮きこぼれをなくする工夫とした。  
 

（６）単元の流れにしたがって取り入れた仕かけ              

①  試しの単元テスト               
単元テストは、成績をつけるために行うものではない。できることなら全員が満点をとり、

全員が達成感を味わえるようにすることが教師の役割である。そこで、単元を学習することで

何ができるようになればよいのか、分かりやすい形で児童に示すために、単元終了後に実施す

る単元テストと同様の問題に、単元の導入で取り組ませた。指導時間数の関係で、すべての単

元で試しの単元テストを実施することはできなかったが、指導時間数の多い単元では、第 1 時

に、試しの単元テストという形で 10 分ほどかけて児童に取り組ませた。児童には「今は難しく

感じる内容が、単元の学習が終了した時にはスラスラできるようになる」と伝えた。児童は、

自分がこれから取り組む学習内容をある程度つかむことができ、学習に対する動機づけにつな

がったと考える。  
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②  中間チェックテスト  
児童は、振り返りカードで自分の学びの状況を毎日自己評価しているので、自分がどれほど

理解しているか、それなりに分かっている。しかし、ともすれば独りよがりになってしまうこ

とも否めない。そこで、単元の途中に、中間チェックテストという客観的な指標で、自分の学

びを評価する機会を設定した（本章末資料 5）。学習している単元の既習問題を解くことで、

そこまでの自分の取り組みに自信をもったり、不十分な点を理解したりすることで、後半の学

習に対する意欲づけにした。「分数÷分数」の単元の中間チェックテストの結果をみると、学年

平均は 72％の到達度を示していて、全体的には理解が進んでいることがうかがえた。しかし、

到達度が 5 割以下の児童が 13 人いたので、それらの児童は、コース別学習の時間に基礎的な

内容を指導することにした。  
 
③  コース別学習  
  単元の第 8 時までは、学級を集団間異質・集団内等質の 2 つの集団で編成した少人数学級で

学習を進め、単元の学習内容を学び終えた。その後で、個に応じた習得を高めるために、残り

2 時間を、ブルームが提唱した完全習得学習のモデルを用いた習熟度別学習を取り入れた。す

なわち、学年の 3 学級を解体して、習熟度別の A から D の 4 コースを設定して、児童自身が

選択して取り組むコース別学習を実施した（希望調査用紙は本章末資料 6）。コースの内容と

参加人数を表 5 に示す。  
 
表 5 コース別学習の各コースの取り組み方と各コースへの参加人数 

コース  各コースの学習の取り組み方  参加人数  

 A 自分で問題を解いていき、分からないときは仲間と相談する  40 
 B 自分で問題を解いていき、分からないときは先生や仲間に聞く  31 
 C 先生の説明を聞いてから自分で問題を解き、分からない時は先生に聞く  17 
 D 先生といっしょに問題を解いていく  13 

 
 児童は、第 8 時に至るまでにリスタプリントや算数プリント、中間チェックテスト、振り返

りカードに取り組んできたことで、単元の学習内容に対する自分の理解度は分かっている。そ

れゆえ、児童が取り組みたいと思うコースを自ら選択しても、妥当なコースを選ぶと考えた。  
 コース別学習では、教科書に準拠した内容から発展的な内容まで、順に組み込んだ問題プリ

ントを 13 枚用意した（本章末資料 7-1～資料 7-13）。  
 児童は、自分の理解度に応じた早さで問題に取り組み、それぞれに習得度を高めた。ちなみ

に、A、B コースでは、仲間と相談しながら問題解決する場面が多くみられ、C、D コースでは、

教師の支援を受けながら理解を深めていく場面が多く見られた。4 人の教師は、この単元に入

る前の打ち合わせで、コース別学習の 2 時間に関しては基本的な内容を扱ったプリント 4 まで

は、児童全員が進めるようにすることを申し合わせた。  
 習熟度別学習を行う際には、児童の中に優越感や劣等感・差別感等が生じないように配慮し

た。学年の仲間一人ひとりが自分の学力を伸ばしたいと思って精一杯努力しており、お互いの

取り組みを認め合うこと、自分の力に合ったコースで学ぶことが自分の力を伸ばすことになる

ので、どのコースを選んでも仲間を茶化したりバカにしたりしないこと等を日頃から繰り返し

伝えてきた。協同的学級経営の意義がここにある。こういう学級では、児童は安心して、自分
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の能力に合ったコースを選択できる。実際、表 5 に見られたような各コースの選択は、第 8 時

までの教師による形成的な評価からみても、各児童が選択したコースは妥当なものであると思

えた。  
 単元のまとめとして習得をさらに高めるために取り組んだコース別学習は、到達度の低い児

童にとっては、きちんと単元目標を達成する時間になり、到達度の高い児童にとっては、問題

を数多く解いたり仲間と一緒に考えたりする楽しさを味わいながら、さらに学力を伸ばすこと

ができる時間になった。コース別学習に取り組む児童の様子をみていて、完全習得学習をモデ

ルとした習熟度別学習はいわゆる「落ちこぼれ」や「浮きこぼれ」という状況を解決するため

の有効な仕かけの一つになると感じた。なお、コース別学習は 2 時間を予定したので、1 時間

が終わったところでのコース変更も認めていた。実際、1 名が B コースから C コースへ変更し

てコース別学習の 2 時間目の学習に臨んだ。    
 
④  チャレンジテスト  
 学習内容がきちんと身についているかどうか、児童自身が評価できるように、単元テストを

行う。単元テストまでに、個の習得を促す重層的な仕かけを施してきているので、多くの児童

にとって、単元テストは難しいものではなくなっている。  
 単元テストは 45 分で実施するが、半分以下の時間で終えてしまう児童も多くいる。そこで、

そのような児童を対象として、さらに挑戦する意欲をかきたてるためにチャレンジテストを用

意した（本章末資料 8）。チャレンジテストは、単元の学習内容に合わせて難易度を上げた問

題を用意し、単元テストの時間に同時に取り組めるようにしたものである。単元テストを実施

するときは、毎回、このようなチャレンジテストを用意したので、到達度の高い児童を中心に、

チャレンジテストに意欲的に取り組む姿がみられるようになった。  
   
（７）「分数÷分数」の単元テストの結果と考察   

表 6、表 7 に単元テストの結果を示す。表 6 では、学年平均が 83.1 点（100 点換算）と 8 割

を超す到達度を示した。表 7、8 では、児童の 66％が 80 点以上をとり、70 点以上となると 88％
の児童が到達したことが示されている。これだけ高い得点をとれたということは、その分だけ

自信を付けた児童が多くいたということである。特に、技能は、学年の平均到達度が 90%を超

え、知識・理解のそれは 86%に達した。これには、毎時間のリスタプリント（復習プリント）

による復習と単元最後に実施したコース別学習による単元内容の習熟が有効に働いたと考えら

れる。また、単元テストの間違いを詳細に検討すると、約分を最後までしなかった等の誤答が

多くみられ、無答が少なかったことから、どの子もある程度理解できていることが分った。そ

こで、計算技能の確実性を高めるために、リスタプリントや復習プリント等を継続的に取り組

むように再度呼びかけた。到達度が 6 割に満たない 7％ほどの児童に対しては、授業時間内で

は、その日の課題を解決し納得するまでに至ることが少なく、その積み重ねが結果に表れたと

考えられる。そこで、授業時間外に指導する時間を確保し（昼の休憩時間等）、個別支援を含

め理解の促進とやる気の維持・向上に努めた。  
数学的な思考の領域では、学年平均の到達度が 7 割に届かなかった。問題を読んで、かけ算

なのかわり算なのかを見分けたり、わる数とわられる数を区別したりすることができていない

児童がみられた。単元を通して説明する力の育成に力を入れてきたが、機械的な計算の説明は

できても、文章を読み取り事象の関係を説明する力については、まだ不十分な児童が多いこ  
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表６ 「分数÷分数」の単元テストの結果             2013 年 6 月 20 日実施  
                                 対象児童数 101 名  

領 域
 

 
数学的思考  

（50 点満点）  
技 能  

（50 点満点）  
知識・理解  

（50 点満点）  
総 合  

（100 点換算）  
平均点(点) 33.6 47.0 44.1 83.1 

 
表７ 到達度別人数分布（学級別）

 

得点分布  1 組  2 組  3 組  学年  
90～100 14 15 12 41 
89～89 7 10 8 25 
70～79 8 6 8 22 
60～69 3 0 3 6 
50～59 2 1 1 5 
49 以下  0 1 2 3 
合計  20 18 22 60 
SD 13.1 12.8 14.6 13.4 

 
表８ 到達度別人数分布（領域別） 

           

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 数学的思考  技 能  知識・理解  合計  
90％以上  22 86 63 41 
80～89％  23  9 19 25 
70～79％   9  4 12 22 
60～69％  16  1  3  6 
59％以下  31  1  4  7 

計  101 101 101 101 
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図４ 分数÷分数単元テスト6年生得点分布分数
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とがうかがえた。  
次単元からは、平易な数値に直して分かりやすく説明したり、何を求めようとしているのか

を判断して説明したりする力を伸ばすことが必要であると考えた。そこで、以降の指導では、

さまざまな交流で説明し合う活動に加えて、より多様な問題にふれて解き方を身に付けていく

ことに力を入れた。  
なお、単元テストと同時に行ったチャレンジ問題（文章問題 50 点満点）については、難易度

が高かったこともあるが、学年平均が４割程度に止まった。基本的な問題は解けるが、少しひ

ねった問題では予想したところでつまずくことが分かった。このことから理解力は高いが、思

考を要する問題に慣れていないことが推察できる。今後、交流による理由説明に加えて、文章

題に慣れるために折に触れて、やや難易度の高い文章題に取り組む時間の確保が課題になると

考える。  
 

 
４ １年間の取り組みを振り返って－成果と課題 

 
 1 年間を通して児童がどのような力を付けたのか、また、どのような感想をもったのかを調

査し、どのような成果が上がり、残った課題は何かを検証することは、次年度の授業改善の取

り組みに多くの指針を得ることができる。そこで、継続して実施した児童アンケート結果と単

元テスト結果から、単元見通し学習の有効性を検証した。  
（１）アンケート１ 

 アンケート調査を、5 月末、12 月末、3 月学習終了時の 3 回実施した。その結果は表 9、10、
11 のとおりである。  
 
表 9 2013 年 5 月末のアンケート結果     2013 年 5 月 29 日実施  対象児童 100 名  
項 目

 

 
全くそう  
思う  

そう思う  あ ま り そ

う 思 わ な

い  

全 く そ

う 思 わ

ない  
1 算数の授業は、好きです

か
 

人数（人）  28 38 25 9 
割合（％）  28 38 25 9 

2 グループ学習は、楽しく

できていますか
 

人数（人）  53 36 11 3 
割合（％）  53 36 11 3 

3 コース別学習で、分数の

かけ算がよく分かるよう

になりましたか  

人数（人）  53 41  4 1 
割合（％）  53 41  4 1 

4 コース別学習の時間は充

実していましたか
 

人数（人）  51 36 10 1 
割合（％）  51 36 10 1 
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表 10 2013 年 12 月末のアンケート結果      2013 年 12 月 20 日実施 対象児童 93 名  
項 目

 

 
全くそう  
思う  

そう思う  あまりそ

う思わな

い  

全くそう

思わない  

 
1 

自分はきちんと学習す

れば、算数ができると

思えるようになりまし

たか  

人数（人）  
 

48 38 6 1 

割合（％）  51.6 40.9 6.5 1.0 

 
2 

仲間と学び合いをして

きたので、自分の学力

が上がり仲間の学力も

上がったと思いますか  

人数（人）  
 

33 51 8 1 

割合（％）  35.5 54.8 8.6 1.0 

 
3 

仲間が「分かった」

「できた」と言うのを

聞くと、うれしくなり

ますか  

人数（人）  
 

46 38 8 1 

割合（％）  49.5 40.9 8.6 1.0 

 
4 

仲間が「分からない」と言

っているのを聞くと、何と

か分かるように説明したい

と思いますか  

人数（人）  
 

35 48 9 1 

割合（％）  37.6 51.6 9.7 1.0 

 
5 

中学校に進んでも、算数

（数学）をがんばって取

り組みたいと思います

か  

人数（人）  
 

53 32 8 0 

割合（％）  57.0 34.4 8.6 0 

 

表 11 2014 年３月学習終了時のアンケート結果  2014 年 3 月 14 日実施 対象児童 98 名  
項 目

 

 
全くそう  
思う  

そう思う  あまりそう

思わない  
全くそう思

わない  
 
１  

6 年生の算数の授業

は、楽しく取り組め

ましたか  
 

人数（人）  47 44 6 1 

割合（％）  50.0 44.9 6.1 1.0 

 
２  

5 年生の時と比べる

と、算数の学習が好

きになりましたか  
 

人数（人）  
 

44 35 16 3 

割合（％）  44.9 34.7 16.3 3.1 

３  5 年生の時と比べる

と、算数の問題を解

く力や計算する力が

伸びましたか  

人数（人）  
 

51 41 5 1 

割合（％）  52.0 41.8 5.1 1.0 

４  5 年生の時と比べる 人数（人）  31 44 17 6 
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と、算数の問題の解

き方を説明する力が

伸びましたか  

 
割合（％）  31.6 44.9 17.3 6.1 

５  少人数授業では、仲

間と学び合いながら

学習を進めることが

できましたか  

人数（人）  
 

48 45 5 0 

割合（％）  50.0 45.9 5.1 0 

６  コース別学習の時間

は、楽しいと感じま

したか
 

 

人数（人）  
 

61 32 4 1 

割合（％）  62.2 32.7 4.1 1.0 

７  コース別学習では、学

習内容を確実に理解し

たり算数の力を伸ばし

たりできましたか  

人数（人）  
 

31 53 14 0 

割合（％）  31.6 54.1 14.3 0 

８  振り返りカードは、

その日の学習を振り

返るのに役立ちまし

たか  

人数（人）  
 

32 44 20 2 

割合（％）  32.7 44.9 20.4 2.0 

９  振り返りカードにあ

る学習問題の内容

は、自分の復習に役

立ちましたか  

人数（人）  
 

53 36 5 4 

割合（％）  54.,1 36.7 5.1 4.1 

10 授業で使った算数プ

リントは、分かりや

すいものでしたか  
 

人数（人）  49 37 10 2 

割合（％）  50.0 37.8 10.2 2.0 

11 授業の始めに取り組

んだリスタプリント

は算数の力の定着に

役立ちましたか  

人数（人）  
 

56 39 1 2 

割合（％）  57.1 39.8 1.0 2.0 

 
（２）アンケート２（児童の自由記述）  

 12 月末と 3 月学習終了時のアンケートでは、4 件法のアンケートと同時に、単元見通し学習

の授業で感じていることを自由に記述する欄も設けたので、その一部を紹介する。  
 

１）12 月末のアンケートの自由記述  
○5 年生の学習と違って、グループで考えるときが多くなったことで、いろいろな考え方が分

かるようになりました。問題が分からなくて困っているときは、友だちと話し合うことで分か

るようになるし、説明する力もつくので、グループで考える時間は必要だと思いました。算数

プリントでは、「説明しましょう」という問題がよくでます。はじめは説明が難しいと思って
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いたけど、今では説明するのが楽しいと思うときがあります。最近では説明したら「分かりや

すいね」と言われるので、力がついてきたことが実感できました。  
○4 月から算数の学習をしてきて、分からないところは仲間に教えてもらい、分からない仲間

がいたら教えてあげるということが、とてもよくできたと思います。私は、少し説明がへたな

ので、「説明する力」をもっとつけて、仲間に教えてすぐに理解してもらえるぐらいになりた

いです。4 月から何度も学習するたびに理解しようという気持ちができ、学校でも家でも真剣

に学習に取り組むことができました。このように自分からやろうとする気持ちができたのは、

たくさんの仲間と学習し、おたがいに改善し合ってきたからだと思います。来年も算数（数学）

をしっかりがんばっていきたいです。  
○ぼくは、昔から話すのがそんなにうまくなくて、説明していても相手が「うん？」と言った

りしていました。だけど、今年に入って、この話し合いを算数の授業でやり、分からない人に

「ここはこういうふうにやればいいよ」といっていると、みんなの前で自分が発表をするとき

も、分かりやすくコンパクトに話せるようになり、説明の仕方がうまくなりました。このよう

にみんなと話し合いをすればするほど、一人ひとりの話し方がうまくなるのでいいと思います。

算数で身につけたこの話し方を大人になっても続けたいです。  
○4 月から良くなったところは、算数のわり算・かけ算・たし算・ひき算の計算が早くなった

ことです。私は、暗算が苦手なので、最初は筆算を書かないとできなかった計算が、今では問

題をみただけで、スラスラ計算できるようになりました。これから直していきたいことは「説

明」です。私は、4 月から「説明する力」をつけようとがんばってきたけど、まだ、うまく説明

することができません。なので説明がうまくできるように、今までやってきたことを振り返っ

て「説明する力」を、次こそは身につけたいです。仲間と学んで良かったことは、自分の知ら

ない別の解き方や説明の仕方をいっぱい知ることができたことです。今までは、一つだけ解き

方を覚えればよいと思っていたけど、いろいろな人たちと「交流」や「発表」をし合ったりし

て、自分が思いつかなかった別の解き方や説明の仕方をたくさん学ぶことができたことです。

最後に、6 年生に上がって初めて「算数」という教科が大好きになりました。算数をしっかり

やってきて良かったです。  
 

２）3 月学習終了時のアンケートの自由記述  
○ぼくは、1 年生のころから算数がきらいで 5 年生のときもそうでした。今年は少人数でやっ

たのでグループで話し合うのが楽しかったです。コース別学習は、自分にとってすごく分かり

やすかったです。少し分かるようになりました。6 年生になって、少し算数が好きになりまし

た。楽しかったです。  
○最初は何度も何度も書き直して、やっとでた答えだったから、この解き方以外にないだろう

と思っていた問題も、いざ、みんなと話し合ってみると、もっとかんたんで分かりやすい解き

方をみつけている人がいて驚きました。話し合いをすることで自分の視点と違う人がいるので、

とても自分のためになるから、話し合ったり協力したりすることが大事だと改めて思いました。 
○リスタプリントは、自分が分かっているつもりでも、わすれていた問題の復習ができて良か

ったです。また、私が算数の中で一番好きだったのは、テストのときにでるチャレンジ問題で

す。自分が考えた答えにまるがついているとうれしくて、次もやりたいと思えました。コース

別学習は、自分の力でどんどん問題が解けて、分からないところも先生がきちんと教えてくれ

たので、力がしっかりとついた気がします。  
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○1 年生から 5 年生までは、算数がすごくにがてで、今まで算数の授業にあまり取り組もうと

しなかったけど、6 年生になってはじめて算数が好きになりました。にがてだった説明もにが

てから得意に変わりました。今年の 1 年間の算数は、とても楽しく思い出に残る授業になりま

した。みんなの考え方を聞くことで自分と違う考え方を聞けたことが、とても良かったです。

コース別学習は、自分の実力に合わせてコースを選べたので、とても楽しく授業をすることが

できました。補充問題は、その日学習した内容の応用だから、自分を試すことができておもし

ろかったです。  
○みんなと協力して解くことが、とても楽しかったです。いろいろな式を考え、その式がやり

やすいかなど考えるようになり、これからも簡単な式をだして、楽に解いていきたいと思うよ

うになりました。話し合いでは、自分の意見を上手に話すことができて、とてもうれしく思い

ました。だから、これからも算数をがんばっていきたいと思います。  
○私は、クラス全員でやるよりも少人数で学習する方が楽しかったです。少人数授業は、いろ

いろなグループの意見を聞いて学ぶのに、とても分かりやすく、全員で学ぶのとは、また、違

う楽しさを味わうことができました。少人数授業やコース別学習で、みんなとたくさんの学び

合いができました。学び合いをすると、教える方も教えられる方も同時に力をつけることがで

き、とても良い方法だなと思いました。  
○少人数授業では、グループで話し合い、グループで出した答えをみんなの前で発表して説明

したりする授業がよくあったので、ぼくは、説明する力をつけることができました。コース別

学習では、難易度の高い問題が多かったけど、近くの友だちと話し合って答えをだすことがで

きました。学び合いをすることによって、相手に理解される説明ができるようになったので良

かったです。  
○5 年生のときと比べたら、やはり、6 年生の方が学力をつけることができて良かったと思い

ます。コース別学習では、自分に合ったところを選べたので楽しくて内容についてよく理解す

ることができました。学び合いで良かったことは、説明の仕方で「そう言えば分かりやすいな」

「そういう見方もあるか」などと自分にとって勉強になることが多くありました。  
 
（３）アンケート結果の考察 

 5 月末のアンケートでは、算数を好きと答えた児童の割合は 66％だったものが、3 月の学習

終了時のアンケートでは、それが 79.6％と 14 ポイントほど上がっている（表 8、表 10）。算

数の授業に楽しく取り組めた児童が 95％近くいることからも、この１年間の算数の時間が、児

童にとって充実したものであったことが分かる（表 10）。単元テストで高い到達度を示した児

童も低かった児童も、それぞれにもっている能力を伸ばしながら楽しく取り組めたことは、児

童の自由記述の内容からうかがうことができる。また、単元見通し学習で行う学び合い高め合

う学習の中心は、算数プリントで提示した課題を自分のことばで説明することにあった。9 割

近い児童が、算数プリントによる学習が分かりやすかったと受け止め（表 10）、9 割を超す児

童が 5 年生のときよりも「算数の問題を解く力」が伸びていると感じている（表 10）。このこ

とから、多くの児童が単元見通し学習の授業を好意的に受け入れていたことが分かる。  
 12 月末のアンケートでは、「きちんと学習すれば算数ができるようになる」と答えた児童が

92.5％にのぼり、「仲間との学び合いがお互いの学力を高めることにつながる」と答えた児童

も 90.3％いた(表 9）。これは、自分の「説明する力」が伸びていることを実感したり、単元テ

ストで確かな手応えを感じたりしている（自由記述より）からだと考える。また、仲間が「分
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かった」「できた」と言うのを聞くとうれしくなったり、｢分からない｣と聞けば、何とか分か

るように説明したいと答えている児童が９割ほどいることから、児童の心も同時に育っている

ことがうかがえる（表 9）。児童は、4 月当初より一貫して「学び合う」学習が好きと答えてい

る。やはり、学校での学びは競争を軸とした一人で学ぶ孤立した学びではなく、仲間との交流

を学習の中心に据えた学び合い高め合う学習で、学ぶ楽しさを味わいながら自己有用感や自己

効力感をもてるようにすることが、児童の活動を活性化させる。それが、学力向上と同時に豊

かな心も育むことに結びつくと考える。  
 リスタプリントは、96.6％の児童が自分の学力の定着に役立ったととらえている（表 10）。

授業で学習したときは分かったつもりでも、リスタプリントで問題に取り組んでみると、すで

に忘れてしまっている児童も少なくなかった。繰り返し同じ問題に取り組むことは、学力の剥

がれ落ちを防ぐために大きな効果があることを実感した。  
 それぞれの児童の状況に応じて学力向上に取り組んだコース別学習（習熟度別学習）は、到

達度の低い児童にとって「分かる喜び」を感じる時間になり、到達度の高い児童にとっては難

しい問題にチャレンジして「できる喜び」を味わう時間になったことがうかがえる（表 10）。

そのことは、児童の自由記述からもよく分かった。コース別学習を行った時間数は、単元全体

の中での比率は大きくはないが、児童に与えたインパクトは大きく、85％を超す児童が学力を

伸ばすことができたと感じている。単元学習のすべての時間を習熟度別に分けて行うことは問

題が多いが、大部分の時間を学び合いの授業で行ってから、仕上げに習熟度別学習を取り入れ

ることが効果的であることは、単元テストの結果からもよく分かった。完全習得学習のモデル

としての習熟度別学習を取り入れたことで、児童の中にいい意味での緊張感が生まれ、いわゆ

る切磋琢磨の中で共に育つ状況も生まれていると感じた。  
 いちばんうれしく思えたのは、91.4％の児童が中学校に進学しても算数（数学）をがんばっ

て取り組みたいと答えていることである（表 9）。それだけ多くの児童が、今年度の算数の授

業で自信をつけたことが同時に分かるからであり、今年度の取り組みを児童が大きく評価して

くれたからである。  
 しかし、一部に課題が残った。振り返りカードが、自分の学習を自己評価するうえで役に立

つと思う児童は 77.6％に止まった（表 10）。多くの児童が効果的であると感じていた反面、２

割以上の児童が役立っていないと答えている。その理由としては、振り返りカードに盛り込ん

だ内容が多すぎたことが考えられる。振り返りカードの内容の中で、本時の学習内容がきちん

と理解できているかどうかを自己評価するために設けた練習問題は、9 割を超す児童が役立っ

ていると答えているので（表 10）、振り返りカードを評価していない児童は、記述式の感想欄

を負担に感じていたのではないかと考える。算数の学習におけるめざす子ども像の一つは、文

章で分かったことや思ったことをまとめて、自らの取り組みを振り返り、達成感をもったり、

反省点を自覚して、次の授業に生かしていく子どもである。だから、安易に書く活動をやめる

のではなく、振り返りを書く時間をきちんと確保することなどの手だてを考えたい。  
 5 年生のときより「説明する力」が伸びたと感じている児童の割合は 75％ほどでに止まって

いる（表 10）。これは、分かっているけど、それを仲間が分かるように説明するのは、やはり

難しいと感じているからだろう。説明を書くことに重点を置いてきたが、書き方については児

童任せにしていた。そこで、次年度からは箇条書きで説明を書くことなどの指導を行い、自分

が考えた内容を整理して伝えられるようにしていくことで、少しでも多くの児童が「できそう

だ」と感じられるようにしていきたい。  
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（４）2013 年度単元テストの結果の考察  
 2013 年度に実施した単元テストの到達度を一覧にしたのが表 12 である。  
 
表 12 2013 年度単元テストの学年平均点と到達度一覧表 

No 
単 元 名

 
学 年  
平均点  

90 点  
以上（％） 

80～89 
点（％）  

70～79 
点（％）  

60～69 
点（％）  

59 点  
以下（％） 

1 対称な図形  86.9 56.5 21.8  8.9  6.9  5.9 
2 分数×分数  79.1 29.7 24.8 16.8 11.9 16.8 
3 分数÷分数  83.0 40.6 24.8 21.8  5.9  6.9 
4 文字と式  85.7 56.3 19.8 10.4  5.2  8.3 
5 比とその利用  84.8 61.5 13.5 12.5  3.1  9.4 
6 図形の拡大と縮小  79.8 47.4 18.2 11.1  8.1 15.2 
7 前期中間まとめ  79.9 38.0 25.0 14.0  8.0 15.0 
8 速さ  86.0 58.6 13.1 12.1  8.1  8.1 
9 前期まとめ  81.9 44.5 22.2 14.1  6.1 13.1 
10 比例と反比例  88.3 57.8 20.6 14.4  3.1  4.1 
11 円の面積  68.3 20.2 24.2 11.1  6.1 38.4 
12 立体の体積  86.3 64.5 15.2  5.1  5.1 10.1 
13 場合を順序よく整理

して  
76.2 31.2 17.2 19.2 16.2 16.2 

14 資料を整理して  86.3 53.5 23.2  9.1  9.1  5.1 
15 後期中間まとめ  83.8 46.4 26.8 12.4  6.2  8.2 
16 量の単位  78.9 43.4 21.2  7.1 12.1 16.2 
17 割合を使って  76.6 44.7 14.6  6.3 10.4 24.0 
18 学年末テスト１  83.7 47.9 27.6  9.2  5.1 10.2 
19 学年末テスト 2 80.3 50.0 12.2  8.2 14.3 15.3 

2013 年度平均  81.9 47.1 20.4 11.8 7.8 12.9 
 
 単元テストの結果をみると、年間の学年平均点が 81.9 点と全般的には高い到達度を示して

いる。特に、年間の平均点が 90 点以上に達する児童の割合が 47.1％であり、80 点以上を含め

ると 67.5％と高い割合を示している（図 5）。リスタ

プリントを継続的に取り組んできたことや算数プリ

ントで説明力を付ける活動に積極的に取り組んだこ

と、コース別学習で学習意欲を高めつつ学力向上を図

ったことが大きく寄与していると考える。教師は、学

習指導する際には、どうしても到達度の中ぐらいに視

点をあてて落ちこぼれをなくすことに力を入れがち

になる。そうすると、与える課題のレベルが低くなり

がちで、学習意欲が高く到達度も高い児童には、つま

らない学習になってしまう。与える課題は、簡単すぎ

ても難しすぎても学習効果は上がらない。仲間と学び

図５ 2013 年度単元テスト到達度グラフ 
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合うことで課題解決が図れるようなレベルの課題を提示することが必要である。到達度の低い

児童も高い児童も、両方とも伸ばすという構えで、課題設定を行うことが重要である。  
 最も到達度が低かった「円の面積」の単元は、配当指導時間が 4 時間と少ない割には、児童

にとって難しい問題が多かった。そのため家庭学習用に補習プリントを作成して問題に慣れる

ように図った。基本的な問題についてはかなり正答率が上がったが、やはり、少し複雑な問題

になると正答率が下がるという課題が残った。すべての問題が数学的な思考の領域に入る「割

合を使って」の単元も、到達度に大きな差が出ることが事前に予想できたので、配当指導時間

数が 3 時間のところを１時間増やして指導計画を立てた。それでも、全体を基にした 1 時間の

仕事量から考えていくことを理解できないまま、単元の学習を終える児童が多くいた。授業中

の手応えはあまり良いものではなかったが、学年の平均点は 76.6 点と事前の予想よりも高い

到達度を示した。しかし、4 時間の指導時数ではここまでが限界である。そこで、次年度の年

間指導計画では、2 つの単元の指導時間数をそれぞれ１時間ずつ増やして、習得を高めるため

にコース別学習の時間を１時間設定することにした。  
 児童にとって理解が難しいと思われた「場合を順序よく整理して」の単元は、9 時間の指導

時間を通して樹形図などの図をかいて、一つ一つの問題を整理しながら解いていくことを徹底

した。その結果、知識・理解の面で、平均点を 48 点以上（50 点満点）とることができたが、

やはり、思考を要する問題では、平均点が 33 点程度（50 点満点）に止まった。文章を正確に

読み取り、図を描いて考える力が不足している児童が多いと感じた。そこで、次年度の年間指

導計画では、算数プリントの中心課題では、図をかいてから考えていくようにするとともに、

児童に自信をつけるためにもコース別学習の時間を１時間から２時間に増やして習得を高める

こと、補習プリントを用意して家庭学習の取り組みを多くすることにした。  
 
（５）前期で到達度が低かった児童の学年末の伸び 

 到達度が 8 割を超えている児童の割合が、9 月上旬に実施した前期中間まとめテストでは

62％であったものが、2 月下旬に実施した 6 年まとめテストでは 74％に上がっている。この結

果から多くの児童が着実に力を付けていったことがうかがえる。その一方で、到達度が 6 割に

満たない児童が固定化する傾向があることも事実である。しかし、6 割に到達しなかったとい

っても、個人内で少しでも到達度が上がっていれば、その努力を認めることを大切にしたい。

前期中間テスト（2013 年 9 月実施）の結果で到達度が 6 割に満たなかった 14 名の児童の学年

末のテスト（2014 年 2 月実施）における到達度の推移は表 13 のとおりである。  
 
表 13 9 月のテストで到達度が 6 割に満たなかった児童 14 名の 2 月末の個別のテスト結果 

児童  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 
前期中間テスト  51 49 43 53 52 35 57 57 57 49 33 27 57 30 
学年末テスト  49 59 77 63 67 43 57 80 80 80 39 23 92 42 
下段－上段  △2 10 34 10 15 8 0 23 23 31 6 △4 35 12 

 
前期中間まとめテストの到達度が 6 割に満たない児童 14 人のうち、学年末テストでは、10

人の児童が到達度を平均 17 ポイント上げている。2 番の児童を例にとると、前期中間テストで

49 点だった者が学年末テストでは 59 点に上がっている。学年末の到達度が 6 割に届かなかっ

たといっても、児童個人でみると到達度を 10 ポイントも上げていることはすばらしいことで
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あり、児童の努力を認めるような詳細な到達度評価が必要であると考える。また、この到達度

を 10 ポイント上げた過程で自主的な学習態度や責任感、コミュニケーション能力、相手に対

する感受性などの豊かな心を育んだことも評価の対象にするべきだと考える。2 人の児童が、

6 年まとめテストで到達度を２ポイント、および 4 ポイント下げている。この点については、

しっかりとした改善策を考えなければならない。前期中間テストの到達度が 6 割に満たない児

童 14 人の中には、6 年の 4 月当初、九九もあやしい児童が複数いたので、昼の休憩時間等を利

用して、到達度の低い児童を中心に支援を必要とする児童を集めて粘り強く指導した。6 年生

の児童は休憩時間も委員会活動など学校のリーダーとして果たす役割が多く継続的に指導する

ことには困難があったが、支援を必要とする児童のアンケートを読むと、「算数の授業は楽し

かった」「算数が少し好きになった」と答えている。これらの児童に対して、算数に向かう気

持ちを少しでも前向きにさせることができたことは成果であるといえる。  
 
５ 2014 年度の実践経過  

  
（１）2013 年度の実践を改善した取り組み 

 2013 年度の 1 年間を通して、単元見通し学習で算数の授業を行い大きな手応えを感じるこ

とができた。そこで、2014 年度の算数の授業も、2013 年度の実践を生かしながら、課題とし

て残ったところを改善して実践を進めた。7 月末までの実践では、次のような改善を行った。  
 
①数学的な思考を要する領域は、他の知識・理解や技能の領域に比べると苦手意識をもってい

る児童が少なからずいる。そこで、本時の課題をことばで説明する時に、昨年は書き方を児童

任せにしていたが、2014 年度では箇条書きで書くことを徹底した。箇条書きに慣れていない児

童のために、最初の単元である「対称な図形」で、箇条書きの見本を板書して全員が箇条書き

で書くように指導した。箇条書きで書くことにより、頭の中を整理しながら考える習慣を身に

付けるためである。  
②2013 年度は、算数プリントの補充問題を早くできた児童が取り組む課題としていた。そのこ

とにより到達度の高い児童も伸びる仕かけにしていたが、2014 年度は、全員が補充問題にも取

り組むようにした。補充問題は数学的な思考を要する問題を多く出題しているので、2013 年度

でみられた思考を要する問題に対する苦手意識を克服するためである。そのため、授業時間中

に補充問題が終わらず家庭学習の課題になる児童もいたが、家庭でもできなかった場合は学校

で休憩時間を利用して指導し、どの子も確かな学力を身に付けられるように努めた。  
③「円の面積」と「割合を使って」の 2 つの単元は、コース別学習の時間を 1 時間設定して、

全員が習得を高められるようにした。  
 

（２）取り組みの成果 

 2013 年度の実践を改善した取り組みの効果が 2014 年度の 7 月までの単元テストの結果に表

れている。単純な比較はできないが、2013 年度の 4 月から 7 月までの 6 つの単元の学年平均

点は 83.2 点であり、2014 年度のそれは 86.1 点と 2.9 ポイント上がっている（表 14）。また、

到達度が 90 点を超す児童は 59.1％であり、80 点以上の児童の割合をみると 76.4％もあり、多

くの児童が単元の学習内容をきちんと理解していることが分かる。算数プリントの中心課題で

は、箇条書きで書くことが定着してきていて、分かりやすい説明を書こうとする児童が増えた。 
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表 14 2014 年度４月～７月 単元テストの学年平均点と到達度一覧表  対象児童数 81 名  
 
No. 

 
単元名  

学年  
平均点  

到達度別  割合（％）  
90 点  

以上（％） 

80～89 

点（％）  

70～79 
点（％）  

60～69 
点（％） 

  59 点  
以下（％） 

1 対称な図形  84.3 51.9 21.0 12.3 4.9 9.9 
2 分数×分数  86.6 59.2 19.8 9.9 6.2 4.9 
3 分数÷分数  84.8 52.0 22.2 8.6 8.6 8.6 
4 文字と式  88.4 65.5 13.6 12.3 4.9 3.7 
5 比とその利用  84.0 54.4 17.3 14.8 4.9 8.6 
6 図形の拡大と縮小  88.3 71.6 9.9 9.9 4.9 3.7 

平   均  86.1 59.1 17.3 11.3 5.7 6.6 
 
 

おわりに   

 
 単元見通し学習の学び方は、富士山に登るのによく似ている。私は五合目から登り始めたが、

3,776ｍの頂上でご来光を拝むという明確な目標をもって出発した。五合目から見上げると六

合目の山小屋が遠望でき、そこに至る道筋がはっきりと見える。そして、実際に六合目に上が

ってみると五合目から見た景色とは違った景色を見ることができ小さな達成感を味わうことが

できた。七合目、八合目と、到着するたびに同様な達成感を味わいながら頂上までたどり着く

ことができた。しかし、これが途中の道筋も見えず、ひらすら頂上をめざすとなるとどうだっ

ただろう。実際、富士山の 3 分の 1 にも満たない高さの山に登った経験があるが、途中の道筋

も見えない中でいきなり頂上をめざすのは、初心者の私にとってハードルが高かった。いつ着

くのだろうという不安の中で歩き続けることは苦痛を感じるだけであり、登るのをやめたくな

ったことを覚えている。また、富士山は高い山だから、途中の道筋は見えていても、やはり頂

上に至るまでの道のりは苦しいものがあった。幸い、仲間といっしょに登ったから、声を掛け

合って支え合い励まし合うことができたので、つらい道のりでも楽しさを感じながら乗り越え

ることができた。みんなで頂上に立ったときの達成感はとても大きく、お互いにやり遂げたこ

とを喜び合うことでより大きな満足感を得ることができた。  
 単元見通し学習による学びで児童が感じる思いは、まさにこのようなことではないかと考え

る。児童は、単元のゴールをきちんと理解してから取り組むので、自分が何をできるようにな

ればよいのか目標が明確になる。そして、単元のゴールに至るまで、段階的な目標である毎時

間の課題解決の道筋をしっかりと理解して、仲間と支え合い励まし合いながら活動することで

全員が課題を解決しながら前に進む。何より仲間と交流することで授業が楽しく感じられる。

そして、初めはとても解けそうもないと思えた問題も、単元の終わりには解くことができるよ

うになっていて、児童自身が学力の向上を実感できる。仲間と共に活動するからこそ乗り越え

られる道筋なのである。  
 本実践の、6 年生で進めている単元見通し学習では、特に、自分のことばで課題の解き方を

説明する力の育成に重点をおいて学習を進めてきた。全員が課題を達成できるように様々な仕

かけを施して、児童が達成感を味わいながら自主的・継続的に課題に取り組むことができるよ

うに図ってきた。児童全員が課題を達成するために、6 年生の 3 人の担任と少人数担当教員が
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チームを組んで意思の疎通を図りながら指導に取り組んできた。具体的には、単元の指導に入

る前に、少人数担当教員である私が、単元で使用するプリントやテスト等をすべて用意して 3
人の担任に提示した。それらを用いながら、単元全体の目標や各時間の課題と学習の流れ・児

童が学び合いをする内容について共通理解を図り、同じ歩調で授業を進めていくことを確認し

た。プリント類の印刷は、単元の学習が始まるまでにすべて私が行った。単元の学習が進行し

ている間は、毎時間ごとに授業で使用するプリントやヒントカード、解答などを用意し、学年

全体が同じ内容と進度で学習が進むように心がけた。また、学習に向かう児童の状況を担任と

こまめに情報交換を行い、児童の変化を見逃すことなく少しでも豊かな学びが実現できるよう

に努めた。単元終了後には、単元テストの結果を一覧表にまとめたりグラフに表したりして学

年全体の児童の到達度を示し、3 人の担任とともに授業改善を模索した。小学校の教師は、す

べての教科を教えなくてはならないので、このような取り組みをしたくても時間的に無理があ

る。私のような少人数指導の教師が中心になってセンター的な機能を果たし、チームを組んで

授業改善に努めたからこそ、児童の自由記述にみられるように児童が大きな達成感や満足感を

味わうことができたと考える。  
 自主的な学習態度や責任感、コミュニケーション能力、相手に対する感受性などのいわゆる

「生きる力」は、今後、ますます必要とされる力になる。児童はこの 1 年間の学習で、「生き

る力」を育むために設定した「説明する力」を、仲間とともに学び合い高め合いながら養って

きたと考える。アンケートの自由記述からも、児童自身がそのように感じていることがよく分

かる。中学校に進んで、さらに、この力を発展させてくれることを願っている。そのためには

中学校との連携が課題になるが、現状は単元見通し学習という学び方も含めて、児童が進学す

る中学校との連携はとれていない。  
 仲間との学び合いを中心に据えた単元見通し学習は、多くの児童に、やる気と自信を与える

ことができた。児童にとって何よりも必要なことは成功体験と達成感を積み重ね、自分はやれ

ばできると思えることである。それぞれの児童が、もっている能力に応じて学力を伸ばしなが

ら、仲間との人間関係をつくることができる単元見通し学習の可能性は大きいと感じた 1 年間

の取組だった。  
        
文献 

杉江修治 2004 単元見通し学習の理論と実践事例（協同学習叢書 8） 一粒社  
杉江修治 2012 改革の合いことばは協同（協同学習叢書 8）一粒書房  
杉江修治・水谷茂（監） 2011 単元見通し学習への挑戦―子どもの主体的な学びを促す「学

びのマップづくり」（協同教育実践資料 15） 一粒書房  
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資料 1 算数授業開始第 1 時間目のガイダンスで用いたスライド 
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資料２ 10 時間分の振り返りカード（児童の記入事例） 
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資料３－１ リスタプリント 27 とその記入例 

 

    

資料３－２ リスタプリント 28 とその記入例 
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資料３－３ リスタプリント 29 とその記入例 

資料３－４ リスタプリント 30 とその記入例 
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資料４－１ 算数プリント１－１ 
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資料４－２ 算数プリント１－２ 
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資料４－３ 算数プリント２－１ 
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資料４－４ 算数プリント２－２ 
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資料４－５ 算数プリント３－１ 
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資料４－６ 算数プリント３－２ 
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資料４－６ 算数プリント３－１ 記入例 
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資料４－７ 算数プリント３－２ 記入例 
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資料４－７ 算数プリント４－１ 
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資料４－８ 算数プリント４－２ 

― 86 ―



 
 

資料４－９ 算数プリント５－１ 
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資料４－10 算数プリント５－２ 
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資料４－11 算数プリント６－１ 
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資料４－12 算数プリント６－２ 
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資料４－13 算数プリント７－１ 
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資料４－14 算数プリント７－２ 
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資料４－15 算数プリント８－１ 
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資料４－16 算数プリント８－２ 
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資料５―１ 中間チェックテスト 

― 95 ―



 
 

資料５－２ 中間チェックテスト 記入例 
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資料６ コース学習希望コース調査用紙 
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資料７‐１ コース別学習プリント１ 

― 98 ―



 
 

資料７‐２ コース別学習プリント２ 
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資料７‐３ コース別学習プリント３ 
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資料７‐４ コース別学習プリント４ 
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資料７‐５ コース別学習プリント５ 
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資料７‐６ コース別学習プリント６ 
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資料７‐７ コース別学習プリント７ 
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資料７‐８ コース別学習プリント８ 
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資料７‐９ コース別学習プリント９ 
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資料７‐10 コース別学習プリント 10 
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資料７‐11 コース別学習プリント 11 
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資料７‐12 コース別学習プリント・スペシャル 
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資料８ チャレンジテストとその記入例 
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資料９ 試しの単元テストとその記入例 
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２章 単元見通し学習による俳句授業実践の内容と成果 

 

 

はじめに 

 

 ここで報告する実践は、協同学習の原理を基盤に置いた単元見通し学習により、児童が俳句

に親しみを持つことをめざした 1 単元の授業である。授業を実施した犬山市立 J 小学校は、12
年間、学校体制で協同学習に取り組んできており、2010 年度からは「単元見通し学習」による

授業づくりを試みてきている学校である(杉江・水谷 2011、2013）。そこでは、児童が、学び

合いを、単なる意見交換としてではなく、学級全体でともに学び合い、高め合い、育ち合う学

習集団と認識しながら授業に臨むという文化ができてきている。  
 本研究で報告する授業は、J 小学校教師の授業研修の一環として、著者の一人、水谷茂が、

俳句を教材として 4 時間単元を実施した国語科のモデル授業である。水谷はこれまでに、下記

の 5 つの観点を軸に置いた実践報告を重ねてきている(水谷 2011, 2012)。今回の報告はそれ

らの意義を確認するための試みである。実践研究では、試行を重ね、数多くの資料から成果を

取り出し、検討するという手続きが必要とされる。授業づくりに際しては、こういった粘り強

い研究が必要といえる。  
 なお、ここでは、これまでと同様、授業のねらいがどれほど達成されたかの測定も合わせて

行っている。仮説検証型の｢研究的実践｣を試みたものでもある。  
 この授業では、協同原理を基本に置きつつ、教材に即して、次の観点で授業づくりを行った。 
                                                  

①  学習の適切な動機づけをする  
 学びがどんな形で生きるかについて、明確な方向づけをすることで、この単元の学習意欲を

高める。具体的には、単元の初めに、児童が創作した俳句を犬山市民文芸祭に投稿することを

伝える。すべての児童が、自分の俳句を創作し、犬山市民文芸祭に投句する喜びを味わえるよ

うにする。  
②  学習の見通しをもてるようにする  

 単元導入時に、4 時間分の学習の成果を毎時自己評価できるように、各時間の学習課題を明

記した振り返りカード(本稿末「資料 4 俳句プリント 1～4」参照)を用いて、この単元で学習

する内容の見通しがもてるようにする。毎時間の導入では、その時間の活動の流れを示して、

何をどのように学習するのか、授業の進め方についても見通しがもてるようにする。  
 ③俳句を身近に感じられるようにする  
 俳句のリズムに慣れるとともに身近に感じられるように、毎時間、春・夏・秋・冬それぞれ

親しみやすい俳句 4 句を提示し、音読や視写の活動を取り入れる。  
③  安心感をもてる活動内容にする  

 個で考えることは当然であるが、あらかじめ、できなくても友だちからアドバイスがもらえ

ることを明言しておく。また、友だちにアドバイスするのは、すばらしいことであることを学

級全体で共通理解しておく。  
⑤振り返りカードで活動を評価する  
毎時間、振り返りカードを用いて活動を振り返り、自分が分かったことや感じたことを文章

で表すとともに自分の活動やグループの活動を評価する。その際、評価する規準を明確に示し
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ておく。また、教師が振り返りカードに朱書きを入れることで学習意欲が継続するように図る。

これらの配慮は、児童自身による自己評価能力の育成を助ける機能を持つ。  
 
１ 実践の内容（2011 年 6 月～7 月）  
 
（１）単元名  
 俳句を創ろう（4 時間完了）  
 
（２）単元の目標  
 ①伝統的な言語文化である俳句に親しみ、日本語がもつ言葉の調子や響きを楽しみながら意

欲的に創作活動に取り組む。  
 ②俳句の形式や季語・切れ字などについて理解し、俳句があらわしている季節や情景を読み

取る。  
 
（３）対象児童  
 小学校 6 年生、4 学級が対象である。彼らはいずれも 5 年生の 6 月～7 月にかけて、4 時間

単元で俳句を創作する授業を受けた経験を持っている。  
 
２ 指導の構想  
 4 時間の授業構想を下に図で示す。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                      【家庭学習：俳句 4 句を創作する】  
 
 

＜1 時間目＞ 6 句の俳句を上五・中七・下五の 18 枚のカードに分け、グループで正しく組み

合わせて俳句を完成させる。俳句には季節を表す季語や感動を表す切れ字があることを知る。 

【※俳句の形式や決まりを理解する】  

＜2 時間目＞俳句が表している情景を想像して、それを季語とともに友だちと伝え

合う。 【※俳句の読み取りを通して、俳句の決まりや形式に慣れる】 

猫
の
子
の 

 

く
る
く
る
舞
や 

散
る
木
の
葉 

（
小
林
一
茶
・
冬
） 
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ん
ぐ
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か
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落
ち
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：
夏
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外
に
も
出
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る
る
ば
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（
中
村
汀
女
：
春
） 

＜3 時間目＞10 枚の写真を見て、上五・中七・下五の言葉集めを行い、グループ内や学

級全体で交流した後、試しの俳句づくりをする。 

               ※俳句に使える言葉集めをしてから自分の俳句を創る 

＜4 時間目＞創作した俳句をグループ内で推敲したのち、友だちのアドバイスを参考に

しながら自分の俳句を推敲し完成させる。 

 ※作品をさらに良くするためにグループで推敲活動をする。自分の俳句を推敲

し完成させる】 
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なお、本単元実施前後に、質問紙を用いた事前事後調査を行った。質問項目は後述の結果の

検討の折に記載する。  
 
３ 単元内各時の指導過程  
 次に 4 時間分の指導案を示す。  
 
（１）1 時間目  
 目標：俳句に興味をもつとともに俳句の決まりや形式を理解する。  
 準備：俳句を上五・中七・下五に分けたカード（6 句分 18 枚）。振り返りカード。  

段階 児童の活動  教師の支援・留意点  評 価  
導  
入  
 
8 
分  

１ 黒板に掲示した 4 句を 3 回音  
 読する。         【斉】 
２ 単元の目標と学習の仕方につ  
 いて理解する。      【斉】 
３ 本時のねらいと学習の流れを  
 知る。           【斉】 
 

○自分の速さで音読し、俳句の  
 語感を味わうように伝える。  
○4 時間分の学習の流れを知ら  
 せ活動に見通しをもたせる。  
○本時のねらいとともに 1 時間  
 の活動の流れを知らせ見通し  
 をもたせる。  
 
 
 

 

展  
開  
32 
分  

４ 俳句組合せゲームをする。

【グ】  
・シャボン玉キリンの高さ越して

爆ぜ（蓼汀：春）  
・春の風ルンルンけんけんあんぽ

んたん（稔典：春）  
・蚊屋の内ほたる放してああ楽や

（蕪村：夏）  
・昼飯をぶらさげているかがしか

な（一茶：秋）  
・それがしは案山子にて候雀どの

（漱石：秋）  

○五音・七音・五音に切り分け  
 た俳句 6 句分のカード 18 枚を  
 配付する。  
○見たこと・感じたことを素直  
 に表現している俳句を 6 句準  
 備し、俳句は難しいものでは  
 ないことを理解できるように  
 する。  
○あらかじめ理解しにくい言葉  
 の説明をしておく。  
 ・爆ぜ→はじける  
  ・蚊屋→かや  

・俳句が五音と

七音と五音の十

七音でできてい

ることが分かっ

たか。（活動の様

子）  
 
 
 
 
 
 

＜書写＞：（別枠で実施）  
 創作した俳句を短冊に清書する。  
 俳句の指導時間とは別枠で、市民文芸祭に出す作品とは別に、自分が創った俳句を市

販の俳句用短冊に毛筆で清書した。自分の作品を市民文芸祭に出したら終わりとするの

ではなく、確かな形として残して、より、達成感や満足感を味わえるようした。毛筆を

使って短冊に書くことで、習字に対する関心や毛筆の良さを改めて感じる機会とした。

短冊に書くことは、単元の導入時に児童に伝えておいた。  

学習課題：五音・七音・五音のこ

とばカードを並び替えて、グルー

プで俳句を 6 句完成させよう  
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・ な が な が と 川 一 筋 や 雪 の 原 

（凡兆：冬）  
 
 
 
 
 
 
 
５ 完成させた俳句をお互いに見  

 比べる。 

【全】 

 
６ 他のグループの作品を参考に  
 してグループの俳句を見直し、  
 最終的に完成する。   

【グ】              
７ 季語や切れ字の意味と使い  
 方を知る。           【斉】 

  ・それがしは→私は  
 ・川一筋→一本の川  
○グループで話し合ってカード  
 の言葉を組み合わせて俳句を  
 完成させる。  
○繰り返し言葉を吟味しながら  
 俳句に親しむようにする。  
○グループの机に完成した俳句  
 を並べて置いておく。  
○他のグループが完成させた俳  
 句を自由に見て回り、自分た  
 ちが作った俳句と比べるよう  
 にする。  
○グループごとに正しい組合せ  
 の俳句数を黒板に板書し、正  
 解を見つけやすいようにす  
 る。  
○俳句は、見たまま・感じたま  
 まを素直に表せばよいことを  
 知らせる。  
○俳句を創る際に、情景や感動  
 を伝える大きな手だてになる  
 ことを知らせる。  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
・俳句の響きを

感じたか。（活動

の様子）  
 
・協力し正しく

並べて俳句を完

成できたか。  
（活動の様子）  
・季語や切れ字

が分かったか。

（活動の様子）  

整  
理  
5 
分  

８ 本時の振り返りをする。【個】 ○振り返りカードを使い本時の  
 活動を振り返る。  
○本日のお気に入りの一句を完  
 成した 6 句の俳句の中から選  
 び視写するように伝える。  

 

           【個】個別活動、【グ】グループ活動、【斉】一斉指導、【全】全体交流 
 評価の観点：俳句に興味をもつとともに親しみをもてたか。  
 
（２）2 時間目  
 目標：俳句の表す情景を考え、考えた情景を友だちと交流し理解を深める。  
 準備：ワークシート  振り返りカード  

段階 児童の活動  教師の支援・留意点  評 価  
導  
入  
8 
分  

１ 黒板に掲示した 4 句を 3 回音  
 読する。          【斉】 
２ 本時のねらいと学習の流れ  
 を知る。                【斉】 
 
 

○自分の速さで音読し、俳句の  
 語感を味わうように伝える。  
○本時のねらいとともに 1 時間  
 の活動の流れを知らせ見通し  
 をもたせる。  
 

 

学習課題：俳句が表す情景を想

像して季語とともに友だちと伝

え合おう  
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展  
開  
32 
分  

３ 俳句が表している季節・季語  
 と情景を考える。      【個】 
Ａ．外にも出よ触るるばかりに春の

月（汀女：春）  
Ｂ．草の葉を落つるより飛ぶ蛍かな

（芭蕉：夏）  
Ｃ．どんぐりの共に掃かるる落ち葉

かな（子規：秋）    
Ｄ．猫の子のくるくる舞や散る木の

葉（一茶：冬）  
 
 
 
 
 
４ 自分と同じ俳句を担当した  
 児童 3 人と交流する        【全】 
５ 友だちの意見を参考にして、自

分が考えた情景を修正する。    

              【個】 
６ 自分が担当した俳句について

グループ内で季節（季語）と情  
 景を伝え合う。        【グ】 

○春夏秋冬それぞれ一句ずつ俳 

句を提示する。  
○グループでＡ、Ｂ、Ｃ、Ｄの

俳句を一人一つずつ担当して情

景を考えることを伝える。  
○情景の読み取りと表現の仕方

に資するために「菜の花や月は

東に日は西に」を例に教師が示

し、情景を話す。  
○自分なりに考えた季節（季語） 

と情景をプリントに記す。  
○感じたことは、細かなことで 

も自由に記すように伝える。  
○季語はどの言葉かを確認して 

から説明するように伝える。  
○友だちの意見で取り入れたい

ことをメモしながら聞くように

伝える。  
○友だちの意見を参考にして、再

度、俳句が表している情景を吟

味し直す。  
○発表を聞く時は、内容を要約 

してプリントに記入するよう 

に伝える。  

・季語見つけと

季 節 分 け が で

きたか。（ワー

クシート）  
・俳句が表して

い る 情 景 を 想

像 す る こ と が

できたか。（ワ

ークシート）  
・友だちと交流

し て 考 え を 伝

え合えたか。  
（ 交 流 の 様 

子）  
 
 
 
 
 
 
 
・俳句の情景を

分 か り や す く

伝えられたか。 
（ 発 表 の 様 

子）  
整  
理  
5 
分  

７ 本時の振り返りをする。  【個】 ○振り返りカードを使い、本時の  
 活動を振り返る。  
○本日のお気に入りの一句を提  
 示した 4 句の中から選び視写  
 するように伝える。  
○家庭学習で身の回りの五音、  
 七音の言葉集めをするように  
 伝える。  

 

             【個】個別活動、【グ】グループ活動、【斉】一斉指導 、【全】全体交流 
 評価の観点：友だちと交流する活動を通して俳句の表す情景を想像できたか。  
 

 

（３）３時間目  
 目標：俳句に使う言葉を集めて交流し自分の俳句を創る。  
 準備：プリント、ワークシート、振り返りカード。  
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段階 児童の活動 教師の支援・留意点 評 価

導

入

8 
分

１ 黒板に掲示した俳句を 3 回音  
読する。 【斉】 

２ 本時のねらいと学習の流れを

知る。 【斉】 

○一斉に声をそろえて唱えるの

ではなく、自分の速さで音読

するように伝える。

○本時のねらいとともに１時間

の活動の流れを知らせ見通し

をもたせる。

展

開

32 
分

３ 写真を見て五音・七音の言葉

を見つけ、プリントに記入する。

【個】

４ 見つけた言葉をグループで共

有する 【グ】 

５ 教室内を自由に見て回り、自

分にない言葉を見つけてワーク

シートに書く。

【全】

６ 五音と七音の言葉を組み合わ

せて、試しに俳句を創る。【個】 

○日常的な風景を撮影した写真

10 枚を各グループに配付す

る

○五音・七音の言葉が一覧でき

るワークシーﾄを準備する。

○字余り・字足らずになっても

よいことを伝える。

○見つけた言葉をグループ内で

回覧し合い、よいと思った言

葉は、自分のワークシートに

記入するように伝える。

○各自のプリントを机上に置

き、自由に見て回る時間をと

る。

○取り入れたい言葉があれば、

ワークシートに付け足してい

くように伝える。

○言葉を組み合わせ、できる限

り多くの俳句を創るように伝

える。

○内容よりも五・七・五のリズ

ムに慣れることが大切である

ことを伝える。

・言葉を見つ

けることがで

きたか。（ワ

ークシート）

・言葉を増や

すことができ

たか。（ワー

クシート）

・言葉を広げ

ることができ

たか。（プリ

ント）

・試しの俳句

を創ることが

できたか。（プ

リント）

整

理

5 
分

７ 本時の振り返りをする。【個】 ○振り返りカードを使い本時の

活動を振り返る。

○提示した 4 句の中から本日の

お気に入りの一句を選び視写

するように伝える。

○家庭学習で俳句を 4 句創作し

てくるように伝える。

【個】個別活動 【グ】グループ活動 【斉】一斉指導 【全】全体交流

学習課題：俳句を創るために五

音、七音の言葉を集めよう。集

めた言葉を使って試しに俳句を

創ろう。
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 評価の観点：試しの俳句を創る活動を通して、俳句に興味をもつことができたか。  
 
（４）４時間目  
 目標：グループで俳句の推敲活動を行い自分の俳句を完成させる。  
 準備：プリント、ワークシート、振り返りカード。  

段階 児童の活動  教師の支援・留意点  評 価  
導  
入  
8 
分  

１ 黒板に掲示した俳句を 3 回  
 音読する。            【斉】 
２ 本時のねらいと活動の流れ  
 を知る。                【斉】 

○一斉に声をそろえて唱えるので

はなく、自分の速さで音読するよ

うに伝える。  
○本時のねらいと活動の流れを  
 知らせ、見通しをもたせる。  
 
 

 

展  
開  
32 
分  

３ 学級全体での交流活動を行い、

その中で、一人ひとりが家庭学習

で創作してきた 4 句の中で一番

よいと思うものに投票し合う。 

【全】  
４ 投票で選ばれた一人ひとりの

俳句をグループ内で順番に推敲

する。         【グ】  
  

 
 
 
 
５ グループ内のアドバイスをも  
 とに、自分の俳句を１句完成させ

る。  
 
 
６ 推敲した俳句を清書する。

【個】  
 
７ 完成した自分の俳句をグルー

プ内で発表する。      【グ】  

○8 人以上と交流するように伝  
 える。  
○交流で言葉を見つけたら、自  
 分の俳句に取り入れてもよい  
 ことを伝える。  
○一句につき 2 分ずつの推敲時  
 間をとり、仲間の句をグループ

内で順に回していくようにす

る。  
○言葉の順番を入れ替えたり少  
 し変えたりして、作者の思い  
 が的確に表れる句になるよう  
 な推敲に心がけるよう促す。  
○アドバイスをもとに、自分の  
 俳句を完成させるが、自分の  
 言葉を使いたい時はアドバイ  
 スを入れなくてもよいことも  
 伝える。  
○市民文芸祭に出すべく、丁寧  
 に書くように促す。  
○季語と季節を言ってから俳句  
 を発表するように伝える。  

 
 
 
 
 
・友だちの

俳句にアド

バイスする

ことができ

たか。（ワー

クシート）  
 
 
 
 
 
 
 
・俳句を完

成 さ せ た

か。（ワーク

シート）  

整  
理  
5 
分  

８ 本時の振り返りをする。【個】  ○振り返りカードを使い、本時の

活動を振り返る。  
○黒板に提示した 4 句の中から本

日のお気に入りの一句を選び

視写するように伝える。  

 

学習課題：友だちの意見を参考に

しながら自分の俳句を創ろう。  
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         【個】個別活動 【グ】グループ活動  【斉】一斉指導 【全】全体交流 
 評価の観点：俳句を創る活動を通して、俳句に興味をもち継続して創る意欲がもてたか。  
 
４ 結果と考察  
 
（１）４時間の活動を振り返って  
 単元の第 1 時に俳句組合せゲームを行ったことで、児童は俳句に対して一気に親しみを増し

た。五音と七音に分けた短冊 18 枚を組み合わせて 6 句の俳句を完成させる活動から、児童は

手軽に俳句を創る方法を学ぶとともに、自分にも俳句を創れそうな感じがもてた。そのことは、

振り返りカードに多くの児童が記している。古典である俳句は難しいもの・興味がわかないも

のという先入観をもっていた児童に、ゲーム感覚で俳句づくりをしたことと、グループで相談

しながら進めたことで、俳句は言葉の組合せであり、おもしろそうなものという気持ちをもた

せることができた。  
 第 2 時では、俳句が表す情景の読み取りを行った。一人だけで考えるとなると途端に拒否反

応を示す児童も多いが、友だちと意見交流をしながら考えを広めたり深めたりすることで、逆

に興味をもてた児童も多い。この時間はいろいろな感じ方があっていいという思いから、あえ

て正解を示さなかった。将来、さらに俳句に興味をもてるようになれば、自ずと知りたくなる

だろう。正解を追究するよりも、この段階ではいかに俳句に親しみをもてるようにするかを重

視した。多くの友だちと情景について意見交流したことにより、グループ内で自分が担当した

俳句の情景を説明する時は、自信をもって発表する姿を見ることができた。  
 第 3 時は、いよいよ俳句の創作に入った。これまでに俳句は五音と七音の組合せであること

と情景を短い言葉で表していることを学習している。そこで学校内外の風景を写した写真 10
枚をセットにしてグループに与え、五音と七音の言葉集めをした。写真に写っている情景だけ

でなく、その周りの様子なども想像しながら言葉を紡ぐように伝えた。一人で言葉集めをした

後、グループ内で集めた言葉を交流して、一人ひとりの五音と七音の数を増やした。それでも

言葉の数が少ない児童のために、他のグループの友だちとも交流し合い、より多くの言葉を集

めた。この段階で、どの児童も俳句を創る言葉を集められたので、試しの俳句を創作した。試

作段階で俳句の創作ができず個別指導を必要とした児童は学年で 2 名である。他の児童は、自

分で考えたりグループで相談し合ったりしながら楽しそうに創作した。  
 第 4 時は、市民文芸祭に投句する俳句の完成をめざした。俳句の創作自体を授業の中で行う

と個人差があるため 45 分を有効に使えないので、家庭学習で俳句 4 句の創作を課しておいた。

ほとんどの児童が課題を忘れることなく創って第 4 時に臨めたことは、第 3 時までの学習で俳

句づくりに抵抗が薄れるとともに、俳句づくりに関心がもてたからだと判断している。授業で

は、家庭学習で創ってきた俳句 4 句の中で一番良いと思う俳句を、全体交流で互いに選び合う

ところから始めた。身近な友だちの作品をより多く味わうために、8 人以上と交流する目標を

課した。そうしたところ、児童は交流する人数にこだわり、さっと見て直感的に投票する姿が

多く、作品を味わうまでには至っていなかった。目標人数を少なくして、じっくりと味わうよ

うにしたほうが良かったのかは判断に迷うところである。投票活動で 4 句から 2 句に絞ったと

ころで、グループ内の推敲活動をした。友だちの作品をより良くするためにアドバイスを送る

活動であったが、児童はまだ言葉に対するこだわりがほとんどなく、もっている語彙も少ない

ので、期待するほどの推敲活動はできていなかった。児童は、友だちのアドバイスをもとに最
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終的に俳句 1 句を創作して清書した。推敲活動は不調に終わったが、児童が自分の作品に大い

に満足していたことは、振り返りカードや事後アンケートから読み取れた。  
  
（２）アンケート結果から  
 
 ここでは 4 時間の授業実施前と後でのアンケートの結果を次に示す。  
  表 1 は、事前のアンケート調査の結果、表 2 は事後アンケートの結果である。  
 
表 1 事前アンケートの結果  

質問項目  評定  人数  割合 (％ ) 
国語の学習はすき

ですか。  
とても好き    24    18.9 
まあまあ好き    65    51.2 
あまり好きではない    33    26.0 
まったく嫌い     5     3.9 

昨年の俳句の学習

は楽しかったです

か  

とても楽しかった    75    60.0 
まあまあ楽しかった    38    30.4 
あまり楽しくなかった    11     8.8 
まったく楽しくなかった     1     0.8 

昨年の学習で創っ

た俳句に満足して

いますか  

とても満足している    25    20.1 
まあまあ満足している    71    57.3 
あまり満足していない    25    20.2 
まったく満足していない     3     2.4 

俳句の学習でグル

ープ学習は楽しか

ったですか  

とても楽しかった    79    63.7 
まあまあ楽しかった    33    26.6 
あまり楽しくなかった    11     8.9 
まったく楽しくなかった     1     0.8 

昨年の俳句の学習

でグループ学習は

自分の俳句づくり

に役立ちましたか  

とても役立った    37    29.8 
まあまあ役立った    63    50.9 
あまり役立たなかった    17    13.7 
まったく役立たなかった     7     5.6 

 
表 2 事後アンケートの結果  

質問項目  評定  人数  割合 (％ ) 
楽しく俳句の学習を

進めることができま

したか  

とても楽しかった   118    94.4 
まあまあ楽しかった     7     5.6 
あまり楽しくなかった     0     0.0 
まったく楽しくなかった     0     0.0 

友だちのアドバイス

は俳句づくりに役立

ちましたか  

とても役立った    97    78.2  
まあまあ役立った    26    21.0  
あまり役立たなかった     1     0.8 

― 121 ―



 
 

まったく役立たなかった     0     0.0 
五音･七音の言葉を

いくつもらいました

か  

10 個以上    91    73.8 
5～9 個    24    19.5 
1～4 個     6     4.9 
0 個     1     0.8 

俳句の推敲でいくつ

アドバイスをもらい

ましたか  

5 個以上    31    25.2 
3・4 個    50    40.6 
1・2 個    37    30.1 
0 個     5     4.1 

俳句に興味がもてま

したか  
もてるようになった    89    72.4 
少しもてるようになった    33    26.8 
あまりもてない     1     0.8 
まったくもてない     0     0.0 

 
 １）事前アンケート結果  
 昨年度は、5 年生と 6 年生に俳句の授業（4 時間完了）を同時期に同じ指導の流れで実施し

た。現在の 6 年生が、昨年度に俳句を「楽しく学んだ」と感じている児童の割合は 90%を超え

ていて、今年度の俳句の学習に向かうレディネスが十分できていることがうかがえる。しかし、

昨年度の実践で 10％近くの児童が「楽しくない」と答えているのは、4 年生までに、日本の古

典を指導する時間がほとんどなく、俳句などの伝統的な言語文化に触れる機会が乏しかったこ

とが要因であろう。また、言葉に対する感性を十分育ててこなかったことも考えられる。した

がって、5 年生で俳句を学習する前には、もっと多くの児童が俳句に興味や関心をもっていな

かったと思われる。5 年生の授業の中で、いろいろな形のグループ学習をすることで、不安も

払拭され、逆に、俳句は難しいものではない、楽しいものであると感じた児童が多いことも読

み取れる。  
 
 ２）事後アンケート結果  
 全員が俳句を楽しく学んだと答えていて、学習活動が昨年度以上に充実していたことが分か

る。数値が上がっているのは、言葉に対する感性や、もっている語彙数などが 5 年生の時に比

べると格段の違いがあるからだろう。俳句は五音と七音の組み合わせであり、特別難しいもの

ではないことを俳句組み合わせゲームで伝えた。しかし、五音・七音そのものを周りの風景や

自分の思いから紡ぎ出す能力に個人差があることは否めない。その個人差を埋めるために行っ

た五音・七音の言葉の交流は、予想どおりの多くのやりとりがあり、児童の俳句づくりに大い

に役立ったと考える。それは、家庭学習で課した俳句 4 句の創作をほとんどの児童が忘れるこ

となく創って第四時に臨めたことからも分かる。  
 俳句の推敲については、60%以上の児童が 3 つ以上のアドバイスを受けている。この数字を

見ると、児童が友だちの作品をより良くしようと真剣に推敲活動に取り組んだことが分かる。

友だちからのアドバイスを受けたことで、自分の俳句作品に自信をもてたことを、多くの児童

が振り返りカードに記していた。  
 99%の児童が俳句に興味をもてるようになったのは、楽しく俳句の学習を進めたことはもち

ろんであるが、自分が創った俳句に満足できたことも大きな要因であると考える。ただし、児
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童の推敲活動の内容をみると、言葉のもつリズムが悪くなったり不適切な言葉に置き換えたり

する児童も見られた。ここで指導を入れると児童が自分で創ったという思いがもてなくなるの

で見守るだけに止めた。いずれにしても、ほとんどの児童が俳句に興味をもてた今回の実践は、

協同を学習活動の基本に置いた単元見通し学習モデルが有効であることを示すものといえよ

う。  
 
 俳句の授業は前年度の 6 年生にも比較的類似の指導過程を用いて実施した（水谷 2012）。

この 2 年間、6 年生がこれらの授業を通して創り、市民作品展に応募した作品の一部を紹介す

る。なお 2011 年度は、6 月に修学旅行に行ったので、旅行中に感じたことを俳句に表す児童が

多くみられた。  
 
 2011 年度児童作品  
  大仏や見上げて祈る梅雨の空  
  五重塔若葉が囲みてそびえ立つ  
  梅雨空や大仏さまと雨やどり  
 
 2012 年度児童作品  
  夕立や梅雨の向こうに虹かかる  
  三月の大震災に募金する  
  稲の海ダイビングするすずめたち  
  
文献  
水谷茂 2011 高め合う詩の授業の創造をめざして 杉江修治・水谷茂（監） すべての子ど

もの高まりを促す協同の学びの追求（協同教育実践資料 14） 一粒社 pp.173-183. 
水谷茂 2012 関わり合って活動し表現力を高める―俳句の学習を通して  

杉江修治・水谷茂（監） 子どもの確かな学びづくりと教師の協同 （協同教育実践資料 17）  
一粒社 pp.187-202. 

杉江修治・水谷茂(監） 2011 単元見通し学習への挑戦―子どもの主体的な学びを促す「学  
 びのマップづくり」（協同教育実践資料 15） 一粒書房  
杉江修治・水谷茂(監） 2013 伝え合い高め合う城東の子―成就感を味わい、自己効力感  
 を高める活動の充実（協同教育実践資料 19） 一粒書房  
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資料１ 本単元で使用した俳句  
 
  ○俳句組合せゲームで使用した俳句（第一時）  
    ・シャボン玉 キリンの高さ 越して爆ぜ（福田蓼汀：春）  
    ・春の風 ルンルンけんけん あんぽんたん（坪内稔典：春）  
    ・蚊屋の内 ほたる放して ああ楽や（与謝蕪村：夏）  
    ・昼飯を ぶらさげている かがしかな（小林一茶：秋）  
    ・それがしは 案山子にて候 雀どの（夏目漱石：秋）  
    ・ながなが と川一筋や 雪の原  （野沢凡兆：冬）  
 ○情景の読み取りで使用した俳句（第二時）  
    ・外にも出よ 触るるばかりに 春の月（汀女：春）  
    ・草の葉を 落つるより飛ぶ 蛍かな（松尾芭蕉：夏）  
    ・どんぐりの 共に掃かるる 落ち葉かな（正岡子規：秋）     
    ・猫の子の くるくる舞や 散る木の葉（小林一茶・冬）  
 ○授業の始めに音読で使用した俳句（第一時から第四時）  
    ・春の海 終日 のたりのたりかな（与謝蕪村：春）  
    ・故郷や どちらを見ても 山笑ふ（正岡子規：春）  
    ・春泥に 子等のちんぼこ ならびけり（川端茅舎：春）  
    ・春雨や 蜂の巣つたう 屋根のもり（松尾芭蕉：春）  
    ・滝落ちて 群青世界 とどろけり（水原秋桜子：夏）  
    ・暑き日を 海に入れたり 最上川（松尾芭蕉：夏）  
    ・ふと思うことありて 蟻引き返す（橋閒石：夏）  
    ・うつくしや しょうじの穴の 天の川（小林一茶：秋）  
    ・菊の香や 奈良には古き 仏たち（松尾芭蕉：秋）  
    ・おりとりて はらりとおもき すすきかな（飯田蛇笏：秋）  
    ・朝顔の べたべた咲ける 九月かな（長谷川かな女：秋）  
    ・とっぷりと うしろ暮れいし 焚火かな（松本たかし：冬）  
    ・残雪や ごうごうと吹く 松の風（村上鬼城：冬）  
    ・竹馬や いろはにほへと ちりぢりに（久保田万太郎：冬）  
    ・きつつきや 落ち葉を急ぐ 牧の木々（水原秋桜子：冬）  
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資料２ 事後アンケートに記された自由記述（抜粋）  
 
○俳句の学習をして、昨年よりももっと俳句に関して楽しみを感じるようになりました。俳句

は、情景を思いうかべることや俳句を創ることが一番楽しかったです。ひまな時はちょっと俳

句を考えたりしたいです。  
○俳句はやってみると意外に楽しくて、俳句を学習してから俳句にとても興味がもてるように

なりました。俳句は読み方も独特な発音でとてもおもしろかったです。俳句は言葉をたくさん

出して創るととても楽しいなあと感じました。  
○俳句の授業は、楽しくできたので良かったです。俳句の授業で仕上げの俳句を一つつくれた時

は、とてもうれしかったです。俳句に興味をもつことができました。とても楽しかったです。  
○5 年生までは何かよく分からなかったけど、6 年生になって俳句の楽しさやできた後のうれし

さが分かりました。授業は楽しいし楽しみながらできたので楽しかった。  
○俳句はこんなにも楽しいことが、この 4 時間の授業で分かりました。4 時間の授業で俳句にす

ごく興味をもてました。友だちにアドバイスをもらったので、とても良い俳句ができました。  
○この 4 時間を通して、俳句の良さと俳句にはいろいろな形で表現できることが分かりました。

そして、自分の俳句ができたので、俳句を創るのがすごく好きになりました。夏休みに俳句の

宿題があるので、この授業のことを生かしていい俳句を創っていきたいです。すごく楽しかっ

たです。  
 
 
 

資料 3 振り返りカード活用例 
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資料４ 俳句プリント１～４ 
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補足資料１  国語実践事例 「ごんぎつね」単元指導計画（全 12 時間）と資料 

                   2022 年度 犬山市立犬山北小学校での実践 

 

単元目標 

・文章を読んで、考えたことを発表し合い、互いの考えの共通点と相違点を考えながら話し

合うとともに、一人ひとりの感じ方の違いに気付くことができる。 

・場面の移り変わりに注意しながら、登場人物の性格や気持ちの変化、情景などについて、叙

述をもとに想像して読むことができる。 

・主人公の立場を変えて文章を書いて（リライト作文）読み合う。 

 

時 主な学習活動 本時のめあて 

 

 

第 

１ 

・ 

２ 

時 

・「ごんぎつね」について学習の見通しをもつ（一） 

・主人公のごんがどんな小ぎつねかを想像しながら、作品の範

読を聞く（個） 

・作者の新見南吉について知る。 

・主人公のごんは、どのような小ぎつねなのかを交流する 

（個）→（全） 

・はじめて作品を読んだ感想を書く（個） 

・振り返りを書く（個） 

・初発の感想を読み合いコメント書き合う（グ） 

・ごんの気持ちが分かる箇所に傍線を引きながら、第１場面の

範読を聞く（個） 

・第１場面でごんが見たことやしたことと、その時のごんの気

持ちをプリントに書く（個）→（グ）→（全） 

・第１場面で、ごんの気持ちと兵十の気持ちの隔たりを表す曲

線をプリントに描く（個）→（グ）→（全） 

・振り返りを書く（個） 

・初めて「ごんぎつね」

を読んだ感想を書こ

う。 

 

 

 

 

 

 

・第１場面で、ごんの

気持ちが分かる文章

とその時のごんの気

持ちを発表して、二

人の気持ちの隔たり

を表そう。 

 

 

第

３

時 

・ごんの気持ちが分かる箇所に傍線を引きながら、第２場面の

範読を聞く（個） 

・第２場面でごんが見たことやしたことと、その時のごんの気

持ちをプリントに書く（個）→（グ）→（全） 

・第２場面で、ごんの気持ちと兵十の気持ちの隔たりを表す曲

線をプリントに描く（個）→（グ）→（全） 

・振り返りを書く（個） 

・第２場面で、ごんの

気持ちが分かる文章

とその時のごんの気

持ちを発表して、二

人の気持ちの隔たり

を表そう。 

 

 

第

４

時 

・ごんの気持ちが分かる箇所に傍線を引きながら、第３場面の

範読を聞く（個） 

・第３場面でごんが見たことやしたことと、その時のごんの気

持ちをプリントに書く（個）→（グ）→（全） 

・第３場面で、ごんの気持ちと兵十の気持ちの隔たりを表す曲

線をプリントに描く（個）→（グ）→（全） 

・振り返りを書く（個） 

・第３場面で、ごんの

気持ちが分かる文章

とその時のごんの気

持ちを発表して、二

人の気持ちの隔たり

を表そう。 
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第

５ 

・

６

時 

・ごんの気持ちが分かる箇所に傍線を引きながら、第４場面の

範読を聞く（個） 

・第４場面でごんが見たことやしたことと、その時のごんの気

持ちをプリントに書く（個）→（グ）→（全） 

・第４場面で、兵十と加助の会話を聞いている時のごんの気持

ちを想像して発表する（個）→（グ）→（全） 

・ごんの気持ちが分かる箇所に傍線を引きながら、第５場面の

範読を聞く（個） 

・第５場面でごんが見たことやしたことと、その時のごんの気

持ちをプリントに書く（個）→（グ）→（全） 

・第４・５場面で、ごんの気持ちと兵十の気持ちの隔たりを表

す曲線をプリントに描く（個）→（グ）→（全） 

・振り返りを書く（個） 

・第４場面で、ごんの

気持ちが分かる文章

とその時のごんの気

持ちを発表しよう。 

 

 

・第５場面で、ごんの

気持ちが分かる文章

とその時のごんの気

持ちを発表して、４

と５場面の二人の気

持 ち の 隔 た り 表 そ

う。 

 

 

第

７

時 

・兵十の気持ちが分かる箇所に傍線を引きながら、第６場面の

範読を聞く（個） 

・第６場面で兵十が見たことやしたことと、その時の兵十の気

持ちをプリントに書く（個）→（グ）→（全） 

・第６場面で、ごんの気持ちと兵十の気持ちの隔たりを表す曲

線をプリントに描く（個）→（グ）→（全） 

・振り返りを書く（個） 

・第６場面で、兵十の

気持ちが分かる文章

とその時の兵十の気

持ちを発表して、二

人の気持ちの隔たり

を表そう。 

 

 

第

８ 

・

９

時 

・兵十に撃たれたごんの場面をロールプレイングする 

・ぐったりと目をつぶったまま、うなずいた時ごんはどんなこ

とを考えていたのかを想像して書く（個）→（全） 

・第６場面をごんの目から見た物語に書き直す：リライト（個）・

リライト作文を３人と読み合い感想を書き合う（グ） 

・グループでいちばんよく書けているリライト作文を発表し合

う（全） 

・情景や場面の様子がよく分かる表現をみつけ、そこから分か

ることを書く（個） 

・振り返りを書く（個） 

・第６場面をリライト

作文で書き直そう。 

 

・リライト作文を読み

合って感想を書き合

おう。 

 

第

10

時 

・みつけた情景や場面の様子がよく分かる表現を交流する 

（グ）→（全） 

・第１場面から第６場面までのごんの心情曲線を描く 

（個）→（グ）→（全） 

・振り返りを書く（個） 

・情景や場面の様子が

よく分かる表現を見

つけて交流しよう。 

第

11

時 

・ごんぎつねを学習した後の感想を書く（個） 

・初発の感想と学習後の感想を読み比べて感想を書き合う 

（個）→（グ） 

・振り返りを書く（個） 

・学習後の感想を書い

て、初発の感想と比

べ な が ら 読 み 合 お

う。 

 

第

・新美南吉の作品「手ぶくろを買いに」を読む（個） 

・作品の最後に「ほんとうに人間はいいものかしら」と母きつ

・作品の最後のところ

を読んで、考えたこ
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12

時 

ねが言った言葉について、考えたことを発表し合う 

（個）→（全） 

・ごんぎつねの結末について意見を交流する（全） 

・振り返りを書く（個） 

とを発表しよう。 

註：一：一斉指導 全：全体交流 ペ：ペア交流 グ：グループ交流 個：個人活動 
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 ＜ごんぎつねの学習で使用したワークシート＞ 

○「ごんぎつね」読後の初発の反応と感想と友だちのコメントの記入用紙 
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○リライト作文  
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○振り返りカード 
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補足資料２ 国語実践事例 ６年生 「やまなし」単元指導計画（全８時間）と資料 

                 2023 年度 犬山市立東小学校での実践 

 

単元目標 

・『やまなし』を読んで作品の世界を具体的に想像し、自分の考えをまとめて伝え合う。 

・比喩や反復などの表現の工夫やその効果について理解を深める。 

 

時 主な学習活動 本時のめあて 

第

１

時 

・宮沢賢治の生き方や考え方が分かる箇所に傍線を引きなが

ら「イーハトーブの夢」の範読を聞く（個） 

・三陸大津波、東北大飢饉、日露戦争、第一次世界大戦、米

騒動の説明文とそれを表す名称と線で結ぶ（個）→（全） 

・宮沢賢治が生きた時代がどのような時代だったのかを想像

してまとめて交流する（個）→（グ）→（全）：パワポで

補足説明する 

・宮沢賢治はどのような人だったのか、60 字以内でまとめて

交流する（個）→（グ）→（全） 

・宮沢賢治が生きた時代

を理解し、宮沢賢治の

人柄をまとめよう。 

第

２

時 

・気になる表現や分からない言葉に線を引きながら『やまな

し』の範読を聞く（個） 

・線を引いた気になる表現や分からない言葉を出し合い、解

決したり今後の課題にしたりする（全） 

・『やまなし』を読んだ初発の感想を書く（個） 

・書いた初発の感想を２人の人と読み合いコメントを書き合

う（グ） 

・『やまなし』を読んだ初 

発の感想を書いて２

人の人と交流しよう。 

第

３

時 

・幻灯の意味を理解する（一）：パワポで補足 

・『やまなし』の（一）５月について、場面の様子が分かる

表現に線を引きながら範読を聞く（個） 

・５月の登場人物をワークシートに書く（個）→（全） 

・場面の様子が分かる表現を発表し、どのような状況なの

かをワークシートに書いて伝え合う（個）→（グ）→

（全） 

 「クラムボンがかぷかぷ笑ったよ」 

 「クラムボンが死んだよ」 

 「魚が行ったり来たりする」 

 「魚はこわいところに行った」  

・ワークシート 30～35 を自分の言葉で書く 

・５月の谷川の中の様子

を読み取って伝え合

おう。 

第

４

時 

・５月の谷川の世界についてのイメージをワークシートに書

く（個） 

・書いたイメージをもとに谷川の中の様子を絵に表す。これ

が幻灯の２枚のうちの１枚であることを意識して表す

（個） 

・グループで話し合っ

て、５月の谷川の中の

様子を絵で表そう。 
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・自分が描いた谷川の中の様子をグループで説明し合う（グ） 

・グループで５月の谷川の中の様子をＡ３用紙１枚の絵に表

し、説明を加える（グ） 

・教室内の絵を鑑賞して回る（全） 

・他のグループの作品を見て回ったことをもとにして、グル

ープの絵で不足しているところを描き足す（グ） 

第

５

時 

・『やまなし』の（二）12 月について、場面の様子が分かる

表現に線を引きながら範読を聞く（個） 

・12 月の登場人物を確認する（個）→（全） 

・場面の様子が分かる表現を発表し、どのような状況なのか

をワークシートに書いて伝え合う （個）→（グ）→（全） 

・ワークシート５～８を自分の言葉で書く 

 「ぼかぼか流れていくやまなし」 

 「天井の波はいよいよ青いほのおを上げ」 

 「月光のにじがもかもか集まりました」 

・12 月の谷川の中の様

子を読み取って伝え

合おう。 

第

６

時 

・12 月の谷川の世界についてのイメージをワークシートに

書く（個） 

・書いたイメージをもとに谷川の中の様子を絵に表す。こ

れが幻灯の２枚のうちの１枚であることを意識して表す

（個） 

・自分が描いた谷川の中の様子をグループで説明し合う（グ） 

・グループで 12 月の谷川の中の様子をＡ３用紙１枚の絵に

表し、説明を加える（グ） 

・教室内の絵を鑑賞して回る（全） 

・他のグループの作品を見て回ったことをもとにして、グル

ープの絵で不足しているところを描き足す（グ） 

・グループで話し合っ

て、12 月の谷川の中の

様子を絵で表そう。 

 

第

７

時 

・場面の様子を思い描きながら、『やまなし』の全文をグル

ープで読む（グ） 

・カニの兄弟の気持ちの変化を心情曲線に表す 

  （個）→（グ）→（全） 

・宮沢賢治は、なぜ、12 月にしか出てこない『やまなし』を

作品の題名にしたのか理由とともにワークシートに書く 

  （個）→（グ）→（全） 

・作品の題名を『やまな

し』にした理由を考

え、賢治が『やまなし』

にこめた思いを書い

て交流しよう 

 

第

８

時 

・賢治がこの作品にこめた思いについて考え、どのような点

からそう考えたのかを文章にまとめる（個） 

・書いた文章を交流してコメントを書き合う（グ） 

・時間に余裕があれば、宮沢賢治の『よだかの星』をユーチ

ューブで聞いて感想を交流する（全） 

・宮沢賢治が『やまなし』 

にこめた思いを理由

とともにまとめて書

こう。 

註：一：一斉指導 全：全体交流 ペ：ペア交流 グ：グループ交流 個：個人活動 
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<「やまなし」の学習で使用したワークシート> 

○賢治が生きた時代のできごと 
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〇賢治はどんな人物だったのか、初発の感想 
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○カニの兄弟の心情の変化、振り返りカード 
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○5 月と 12 月の川の中を想像して描いた絵（個別作成例） 
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○5 月の川の中を想像して描いた絵（4 人グループでの作成例１） 
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○12 月の川の中を想像して描いた絵（4 人グループでの作成例） 
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○ 賢治の「思い」の読み取りと仲間のコメント 
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水谷は、犬山市で授業づくりコーディネーターとして市内の小・中学校 7 校を巡回指導し

ている。授業づくりコーディネーターの役割は、授業法や教材づくりのアドバイスをしたり、

主に若い教員の授業の進め方の相談に乗ったりすることである。水谷は授業で使えるように犬

山市教育委員会の共有フォルダに、国語を中心に単元見通し学習で作成した単元提案を学年別

に保管し、市内の教員がいつでもダウンロードできるようにしている。「ごんぎつね」と「や

まなし」の単元も共有フォルダに保管してある一部である。ここで紹介した補足資料 1 と補足

資料 2 は、それを活用した犬山市内の小学校での実践の結果である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

＜参考＞ 単元見通し学習の実践事例集 

 

単元見通し方式を基盤に置いた実践事例が多くの学校で重ねられてきている。下に幾つかの

報告集を紹介しておく。いずれも『協同教育実践資料』として、日本協同教育学会のホームペ

ージ（https://jasce.jp）の「出版物案内」の中に「協同教育実践資料シリーズ」として、

PDF で置かれているので、誰でも参照可能である。 

 

○犬山市立楽田小学校 2008 学び合う子ども・高め合う教師－算数科｢あゆみカード｣集（協

同教育実践資料 6） 日本協同教育学会  

 

○名張市立つつじが丘小学校 2009 仲間と学び合う中で、ともに高まる子をめざして－「話

す」「読む」「聞く」「書く」活動を通して（協同教育実践資料 9） 日本協同教育学会  

 

○犬山市立城東小学校 5 年生学年教師グループ 2011 単元見通し学習への挑戦－子どもの主

体的な学びを促す「学びのマップづくり」（協同教育実践資料 15） 一粒書房  

 

○鳥取県湯梨浜町立東郷中学校・鳥取県伯耆町立溝口中学校・鳥取県南部町立南部中学校・鳥

取県大山町立名和中学校 2017 生き生きと学ぶ生徒の姿の追求－鳥取県中・西部 4 中学校

の挑戦（協同教育実践資料 23） 一粒書房 

 

○設楽町立設楽中学校 2020 仲間と共に課題に向き合い、自ら学ぶ生徒の育成－課題設

定・個人思考・話し合いを重視した協同学習を通して（協同教育実践資料 25） 一粒書

房  
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単元見通し学習の理論と実践

ISBN978-4-86431-246-4

C1337  \2727E
定価 3,000円（税込）


