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統合的・発展的に考察する力を育成する算数科・数学科授業の在り方（第二年次） 

－「系統図」を活用した数学的な見方・考え方の成長を促す学習サイクルの工夫を通して－ 

 

長期研究員 佐 藤 翔 英  

長期研究員 齋 藤 真 実  

長期研究員 白 石 裕 太  

  《研究の要旨》 

本研究は，小中高の算数科・数学科で統合的・発展的に考察する力の育成を目指した。子供が学びに関連性を見

いだしてまとめたり，考察の範囲を広げようとしたりできるように，数学的な見方・考え方のつながりを探る教材

研究を行い，「系統図」を作成した。授業では，子供が数学的な見方・考え方を自覚して働かせ，数学的な見方・考

え方を手掛かりに統合的・発展的に考えることができるようにした。その結果，統合的・発展的に考察するための

３ステップが明らかになった。そして，３ステップを踏んだことで統合的・発展的に考察する子供が多く見られた。 

 

Ⅰ 研究の趣旨 

学習指導要領解説算数編・数学編（以下，基準）から

は，数学的に考える資質・能力を育成するためには，数

学的な見方・考え方を働かせた数学的活動が欠かせない

ことが読み取れる。数学的活動は，算数・数学の問題発

見・解決の過程（以下，学習サイクル）のイメージ図（図

１）※１として示されており，六つの局面が位置付けられ

ている。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

また，育成を目指す資質・能力である思考力，判断力，

表現力等の一つに，「統合的・発展的に考察する力」が示

された。これは，系統性が強いという算数科・数学科の

教科特性と合致しており，従来から大切にされてきた算

数科・数学科を学ぶ価値を，改めて強調しているもので

あることが読み取れる。 

そこで，「統合的・発展的に考察する力」に関わる本県

の実態や現状を分析した。小学校では，統合的・発展的

に考察する力が求められる問題が出題された平成31年度

全国学力・学習状況調査において，本県正答率が29.2％

であり，すべての問題の中で最も低かった。高等学校で

も，令和５年度大学入学共通テストにおいて，解決過程

を振り返って統合的・発展的に考える力を問う設問の正

答率が１割程度であった。中学校では，福島県教育委員

会による「令和５年度授業改善グランドデザイン」にお

いて，振り返りの場面で条件変えを促す発問等を通して

生徒自身が新たな問題を発見するような授業，つまり，

統合的・発展的に考えることで，数学を創造することが

できるような授業への改善が求められている。 

 以上を踏まえ，本研究では，「統合的・発展的に考察す

る力」を育成することができる授業の在り方を探ること

とした。第一年次研究では，「統合的・発展的な考察につ

ながる視点や考え方」を「統合・発展の芽」とし，それ

を学習サイクルの六つの局面で引き出し，子供が繰り返

し働かせることができる単元・授業をデザインして実践

した。その結果，統合的・発展的に考察する力が有意に

上昇した（ｐ＜ .05）。さらに，「統合・発展の芽」を自覚

して働かせることと統合的・発展的に考察する力に，正

の相関※２が見られた。その一方で，学習サイクルで働か

せる「統合・発展の芽」を，教師が十分に把握しきれな

かったことが影響し，Ｂの局面で，「統合・発展の芽」の

働かせ方やその目的を子供と共有することができなかっ

た。さらに，Ｄ２の局面では，何を視点に振り返ればよ

いのかが分からない子供の姿が見られた。 

 これらの成果と課題を踏まえ，第二年次研究では，数

学的な見方・考え方に焦点を当て，ＢとＤ２の局面で手

立てを講じることにした。数学的な見方・考え方は，基

準に「事象を，数量や図形及びそれらの関係などに着目

して捉え，根拠を基に筋道立てて考え（論理的），統合的・

発展的（，体系的）に考えること」，「数学的に考える資

質・能力を支え，方向付けるものであり，算数（数学）

の学習が創造的に行われるために欠かせないもの」と示

されている。このことから，ＢとＤ２の局面において，

数学的な見方・考え方が，問題解決や解決過程の振り返

りの方向性を決める手掛かりとなり，統合的・発展的に
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考察することができるのではないかと考えた。本研究で

は，「数学的な見方・考え方（以下，見方・考え方）」を

「思考の方向性を決める，一歩目となる視点や考え方」

とした。また，「統合的に考察する力」を「新しく生み出

したものと既習のものに関連性を見いだしてまとめる

力」，「発展的に考察する力」を「考察の範囲を広げ，数

学を創造しようとする力」と定義した。そして，見方・

考え方を自覚して働かせながら見方・考え方のつながり

を探ること，つまり，見方・考え方を手掛かりに統合的・

発展的に考えることで，統合的・発展的に考察する力を

育成することができると考えた※３。 
※１ ｢事象を数理的に捉え，数学の問題を見いだし，問題を自立的，協

働的に解決し，解決過程を振り返って概念を形成したり体系化した
りする過程」という，算数・数学の問題発見・解決の過程（平成28
年12月中央教育審議会答申）。以下のＡ１〜Ｄ２が六つの局面とさ
れている。Ａ１「日常生活や社会の問題を数理的に捉える局面」，Ａ
２「数学の事象における問題を数学的に捉える局面」，Ｂ「数学を活
用した問題解決に向けて，構想・見通しを立てる局面」，Ｃ「焦点化
した問題を解決する局面」，Ｄ１「解決過程を振り返り，得られた結
果を意味付けたり，活用したりする局面」，Ｄ２「解決過程を振り返
るなどして概念を形成したり，体系化したりする局面」  

※２ 相関係数ｒ＝0.58。相関係数の目安として，0.20〜0.40：やや正
の相関，0.40〜0.70：正の相関，0.70〜1.00：強い正の相関とした。 

※３ 本研究では，数学的に考える資質・能力である「統合的・発展的
に考察する力」と，数学的な見方・考え方である「統合的・発展的
に考えること」を次のように捉える。前者は，「学びをまとめたり，
広げたりすることを『やり遂げる力』」，後者は，「学びをまとめよう
としたり，広げようとしたりする『思考の一歩目』」である。 

 
Ⅱ 研究の仮説 

 算数科・数学科の授業において，以下の手立てを講じ

れば，子供の統合的・発展的に考察する力を育成するこ

とができるだろう。 

【手立て１】学びをつなげる数学的な見方・考え方に関

わる「系統図」の作成 

【手立て２】数学的な見方・考え方の成長※４を促す学習

サイクルの工夫 

① 数学的な見方・考え方を自覚するための，見通しの

場の工夫 

② 数学的な見方・考え方のつながりを探るための，振

り返りの場の工夫 
※４ 数学的な見方・考え方の成長とは，「子供が見方・考え方を自覚し

て働かせたり，見方・考え方のつながりを探ったりすること」であ
る。 

 

 

Ⅲ 研究の内容と実際 

本研究では，小中高で以下の手立てを講じる。 

１ 【手立て１】学びをつなげる数学的な見方・考え方に

関わる「系統図」の作成 

見方・考え方に焦点を当てた教材研究を基に，「系統図」

（図２）には，以下の五つを記載する。そうすることで，

見方・考え方のつながりと，子供が見方・考え方を働か

せる姿，統合的・発展的に考察する姿を明確にできるよ

うにする。 

 一つめは，

どの領域で

も働かせる

ことができ

る汎用的な

見方・考え方

である。基準

を参考に，帰

納（いくつか

の場合を考える），類推（同じように考える），演繹（な

ぜそうなるのか考える），統合（関連性を考える），発展

（広げて考える）といった見方・考え方を載せた（図２

−①）。 

二つめは，問題場面と学習内容である。教科書を基に，

主な学習場面と，教えるべき学習内容を載せた（図２−

②）。 

 三つめは，見方・考え方を働かせている子供の発言と

表現である。予想される子供の発言と表現を想定し，そ

れらはどの見方・考え方を働かせているものなのかを明

記した（図２−③）。 

 四つめは，見方・考え方のつながりである。本単元で

働かせる見方・考え方を，これまでどのように働かせ，

これからどのように働かせていくのかを明記した（図２

−④）。 

 五つめは，統合的に考察する姿である。本単元で目指

す統合的に考察する姿を明記した（図２−⑤）。 

２ 【手立て２】数学的な見方・考え方の成長を促す学習

サイクルの工夫 

(1) 数学的な見方・考え方を自覚するための，見通しの

場の工夫 

 見通しの場面で，本時の問題解決で働かせそうな見方・

考え方を引き出し，板書などで可視化する。そうするこ

とで，無意識に働かせている見方・考え方を子供が自覚

して，問題解決に動き出すことができるようにする。 

(2) 数学的な見方・考え方のつながりを探るための，振

り返りの場の工夫 

 振り返りの場面で，過去と未来の視点を明示して学習

サイクルを振り返る。過去視点とは，本時で働かせた見

方・考え方をこれまでに働かせたことがないかと関連性

を探る，統合的に考える視点である。また，未来視点と

は，本時で働かせた見方・考え方を基に考察の範囲を広

げて新たな問題を考える，発展的に考える視点である。

これらの視点で振り返ることで，見方・考え方を手掛か

りに，統合的・発展的に考えることができるようにする。  

 

図２ 「系統図」の概観 
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Ⅳ 小学校における実践と考察 

研 究 対 象 第３学年24名（１学級） 

授業実践Ⅰ 「たし算とひき算の筆算」（９時間） 

授業実践Ⅱ 「大きい数のしくみ」（12時間） 

研 究 対 象 第５学年30名（１学級） 

授業実践Ⅰ 「小数のかけ算」（10時間） 

授業実践Ⅱ 「図形の角」（７時間） 

研 究 対 象 第６学年32名（１学級） 

授業実践Ⅰ 「分数のかけ算」（14時間） 

授業実践Ⅱ 「拡大図と縮図」（８時間） 

本章では，第６学年の授業実践Ⅱを述べる。  

１ 研究の実際 

(1)【手立て１】に関わる教材研究の過程 

 初めに，本単元で働かせる主な見方・考え方を明確に

した。基準（小学校）第６学年の内容，Ｂ図形，Ｂ（１）

縮図や拡大図，対称な図形（１）イ（ア）には，「図形を

構成する要素及び図形間の関係に着目し，構成の仕方を

考察したり図形の性質を見いだしたり……」と示されて

いる。また，「第５学年では，図形の合同については，図

形間の関係に着目し，与えられた図形と合同な図形を構

成する活動を通して……」と，第５学年で学習した図形

の合同とのつながりも明記されている。これらの記述か

ら，「図形の構成要素」と「図形間の関係」を，本単元で

働かせる主な見方・考え方とした。 

次に，本単元で働かせる見方・考え方をより具体的に

捉えるため，先述の二つの見方・考え方を働かせている

子供の姿を，教科書にある問題場面を基に考えた。例え

ば，図３を提示し，

「アとイは同じに

見えるかな」と問

う問題場面を考え

る。すると，「同じ

に見えない」や「同じに見える」という児童の発言が想

像できる。前者は，第５学年「合同な図形」の学習を基

に，図形の構成要素である辺と角に着目して，「対応する

角の大きさがすべて等しいが，対応する辺の長さは等し

くないから，アとイは合同な図形ではない」と，図形間

の関係を判断していると言える。後者も，辺と角に着目

しているが，「対応する角の大きさがすべて等しいし，ア

の辺の長さの２倍が，イの辺の長さになっている」こと

を見いだし，図形間の関係を判断していると言える。つ

まり，様々ある図形の構成要素のうち，辺と角に着目し

て，図形間の関係を判断する姿である。また，このよう

な姿は，拡大図と縮図を作図するときや，地図上の長さ

から実際の長さを求めるときにも見られるだろう。この

ことから，図形の構成要素である辺と角に着目し，図形

間の関係を判断しようとする姿を，本単元で見方・考え

方を働かせる姿とした。 

最後に，先述の二つの見方・考え方を手掛かりに統合

的・発展的に考察する姿を明確にした。基準（中学校）

第１学年の内容，Ｂ図形，Ｂ（１）平面図形には，「小学

校算数科では，ものの形についての観察や構成などの活

動を通して，…（中略）…このように，図形の構成要素，

それらの相等や位置関係を考察することにより，図形に

対する見方が次第に豊かになってきている」，「中学校数

学科において第１学年では，…（中略）…二つの図形の

関係について調べることを通して，図形に対する見方を

一層豊かにする」と明記されている。これらの記述から，

図形の構成要素である辺と角に着目し，図形間の関係を

判断しようとすることは，図形に対する見方について統

合的・発展的に考えることにつながることが分かる。こ

のことから，「図形を観察するときは，図形の構成要素に

着目すればよい」と，図形の見方に関連性を見いだして

まとめる姿，「図形の構成要素に着目して，三角形や四角

形などの様々な図形を観察したい」と，観察する図形を

広げる姿を，本

単元で統合的・

発展的に考察

する姿とした。 

以上 のよう

な，見方・考え

方のつながり

を探る教材研

究（図４）を基

に，「系統図」を

作成した。 

(2)【手立て２】①について 

 第１時について説明する。初めに，本単元で働かせる

見方・考え方である，辺と角に着目する姿を引き出した。

そして，無意識に働かせていた見方・考え方を黒板に可

視化することで，見方・考え方の自覚を促した。本時で

働かせる見方・考え方について，提示する三角形にマス

目があるため，辺の長さの相等には着目しやすいが，角

の大きさの相等

には着目しづら

いと考え，図５

のように，角Ｆ

だけが見えるよ

うに提示した（図６）。図中のＴは教師，Ｃは子供，Ｃｓ

は多人数の発話やつぶやきを示している。  

図３ 思考の対象となる図形 

図４ 本単元で目指す児童の姿 

図５ 三角形の提示方法の工夫 
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図6 

 

 

 

 

 

 

三角形ＤＥＦを見ると，Ｃ５のように，すべての辺の

長さに着目する姿が見られた。そこで，下線部①のよう

に，着目した図形の構成要素を問い返した。そして，Ｃ

５が働かせた見方・考え方を全体で共有し，図７のよう

に可視化し

た。しかし，

図５のよう

に提示方法

を工夫し，

角の大きさ

に着目する

姿を引き出そうと考えていたが，その姿は見られなかっ

た。そのため，下線部②の「辺の長さだけが」のように，

あえて限定するような問い返しをした。すると，既習で

ある合同な図形の学習を想起できたためか，角の大きさ

にも着目する姿が見られたため，同様に可視化した。 

次に，黒板に可視化した

見方・考え方を自覚して働

かせることができるよう

に，図８を提示した。先程

とは違い，図形間の関係を判断するときは，辺の長さと

角の大きさに着目すればよいと，解決方法の見通しをも

って動き出すことができると考えた（図９）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図9を2つに分ける 

 

 

 

 

Ｃ７の発言からは，角の大きさに着目して同じ形かど

うかを判断しようとしていることが分かる。しかし，辺

の長さの相等については判断できないため，三角形ＪＫ

Ｌの全体を見せた。すると，Ｃ８やＣ９のように，辺の

長さに着目して判断する姿が見られた。そして，下線部

③のように問い返したことで，角の大きさに着目してい

たＣ７の姿を共有することができた。その後，図形間の

関係を判断するために働かせた見方・考え方を想起する

ために，下線部④のように問い返した。Ｃ13の発言にあ

る「角にも」という言葉からは，角の大きさだけではな

く，辺の長さにも着目する必要があるということを自覚

していたことが見取れる。また，「さっき」という言葉か

らは，着目すべき図形の構成要素を自覚して図形間の関

係を判断したこと，つまり，見方・考え方を自覚して働

かせていたことも見取れる。 

(3)【手立て２】②について 

板書写真を基に，

三つの視点（以下，３

要素）で振り返るこ

とができるようにし

た（図10）。児童は，

板書写真を基に，本

時で働かせた見方・

考え方に丸をつけ，

どのように働かせた

のかを再現する（図

10−［要素１］）（以下，

［要素１］）。そうす

ることで，統合的・発

展的に考察する手掛かりとなる見方・考え方を，自覚で

きると考えた。そして，その見方・考え方を，これまで

の学習で同じように働かせたことがないか，関連性を見

いだそうとしたり（図10−［要素２］）（以下，［要素２］），

同じように働かせて解決できる問題を，考察の範囲を広

げて考えたり（図10−［要素３］）（以下，［要素３］）でき

るようにした。 

図７ 見方・考え方を可視化した板書 

図８ 三角形ＪＫＬ 

図10 振り返りカードの３要素 

図９ 見方・考え方を自覚して働かせた過程 

図６ 見方・考え方を可視化した過程 
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図11は，児童２名

の［要素１］の記述

である。辺の長さと

角の大きさに着目し

て解決したことを，

言葉や図を用いて再現している。見方・考え方を自覚し

て働かせた姿が読み取れる。 

図12は，第２・３

時の［要素２］の変

容が見られた児童

の記述である。第

２・３時は，拡大図

と縮図の意味と性質について考えた。第２時の記述※５

（図12−上）からは，図形の見方に関連性を見いだしてい

ることが読み取れる。さらに，第３時の記述（図12−下）

にある「簡単に」という言葉からは，様々ある図形の構

成要素のうち，辺と角に着目すれば，図形間の関係を判

断できることに気付く姿，つまり，図形の見方について，

働かせた見方・考え方を手掛かりに統合的に考えた姿が

読み取れる。 
※５ 実践中は，見方・考え方を「問題を解くときに使ったアイデア」

という言葉で，児童と共有した。 

図13は，第４時の［要素

３］の記述である。第４時

は，三角形ＡＢＣの２倍の

拡大図の作図方法につい

て考えた。図13からは，考

察の範囲を三角形から四

角形に広げていることが

読み取れる。また，正方形

への書き込みからは，これ

までと同じように辺と角に着目していることが読み取れ

る。つまり，図形の見方について，働かせた見方・考え

方を手掛かりに発展的に考えた姿が読み取れる。 

２ 研究の考察 

(1) 統合的・発展的に考察する力の向上 

平成31年度全国学力・学習状況調査小学校算数大問３

を参考に，統合的・発展的に考察する力を測定する問題

を作成し，実践前と実践後に評価テストを実施した。学

級平均が，実践前は4.03点であったのに対し，実践後が

4.86点であった。ｔ検定の結果，学年平均0.83点，有意

に上昇した（ｐ＜.05）。 

(2) 仮説設定の論理的背景の確立 

上記の(1)で述べた主題の力の向上と本研究で設定し

た仮説が，どの程度影響し合っているのかを検証するた

めに，毎時間記入した振り返りカードを分析し，３段階

の水準を設定した。水準について，第２水準は，見方・

考え方を自覚して働かせ，統合的・発展的に考えている

記述である。第１水準は，見方・考え方を自覚して働か

せていないが，統合的・発展的に考えている記述である。

第０水準は，見方・考え方に気付けず，統合的・発展的

に考えていない記述である。 

児童の記述を九つに類型化し，どの水準に含まれるか

を示したものが図14である。なお，図14内の「見方・考

え方」とは，「黒板に可視化した見方・考え方」のことを

示し，Ａ１とＢ１は［要素１］，Ａ２とＢ２は［要素２］，

Ａ３とＢ３は［要素３］と対応している。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

以下では，類型Ａ１，Ａ２，Ａ３，Ｂ１，Ｂ２，Ｂ３

について，実際の児童の記述を基に説明する。 

図11はＡ１の例で，本時で働かせた見方・考え方であ

る辺の長さと角の大きさに着目して，図形間の関係を判

断している。 

図12はＡ２の例で，これまでの学習サイクルを振り返

り，辺と角に着目したことを手掛かりに，図形の見方に

関連性を見いだしている。 

図13はＡ３の例で，辺と角に着目したことを手掛かり

に，三角形から四角形に考察の範囲を広げて新たな問題

を設定している。 

図15−①はＢ１の例で，見方・

考え方がキーワードとして記

述されているが，具体的に働か

せることまでは至っていない。 

図15−②はＢ２の例で，前時

で学習した内容に関連性を見

いだしているが，見方・考え方

に関連性を見いだせていない。 

図15−③はＢ３の例で，他の図形で考えたいと，新たな

問題を設定しているが，見方・考え方をどのように働か

せるかなど，見方・考え方についての記述がない。 

このように類型化し，図14の第０水準を０点，第１水

準を１点，第２水準を２点とし，各要素の平均点を算出

した。そして，３要素それぞれの平均点と主題の力の合

図11 ［要素１］の記述 

図12 ［要素２］の記述 

図13 ［要素３］の記述 

 

図14 振り返りの記述の水準と類型 
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計点の相関を調べた。結

果は，３要素それぞれの

平均点すべてと主題の

力の合計点に，正の相関

が見られた（図16）。こ

のことから，見方・考え

方を自覚して働かせる

ことと，統合的・発展的

に考えることは，主題の

力と関係があることが

分かった。 

ここで，［要素１］と，［要素２］，［要素３］のすべて

を合わせた３要素に着目した。すると，主題の力と強い

正の相関が見られ，３要素の主題の力の説明率は約57％

であった（図17）。このことから，見方・考え方を自覚し

て働かせること，かつ，見方・考え方を手掛かりに統合

的・発展的に

考 え る こ と

が，統合的・発

展的に考察す

る力の育成を

支えるものの

一つになって

いたと考えら

れる。これは，見方・考え方とその成長に焦点を当てて

研究を進めた，本研究の論理的背景となり得る。 

３ 成果と課題 

(1) 研究の成果 

「系統図」を作成するときに行った，見方・考え方のつ

ながりを探る教材研究によって，児童から見方・考え方

を引き出し，自覚して働かせることができるように促す

ことができた。そして，見方・考え方を可視化したこと

で，児童が見方・考え方を手掛かりに，統合的・発展的

に考えることができ，統合的・発展的に考察する力を育

成することができた。また，統合的・発展的に考察する

力を育成するためには，見方・考え方を自覚して働かせ

ること，かつ，見方・考え方を手掛かりに統合的・発展

的に考えること，つまり，見方・考え方の成長が強く関

係していることが分かった。 

(2) 今後の課題 

 児童が働かせた見方・考え方を，どのような表現で可

視化すればよいかを考える必要がある。言葉や記号とい

った表現だけではなく，児童が描いた図や操作，ジェス

チャーなどの表現も用いて可視化することが，見方・考

え方の自覚を更に促す一助になると考える。 

Ⅴ 中学校における実践と考察 

研 究 対 象 第３学年92名（３学級） 

授業実践Ⅰ 「２次方程式とその解き方」（11時間） 

授業実践Ⅱ 「関数𝑦 = 𝑎𝑥2 の性質と調べ方」（10時間） 

 本章では，授業実践Ⅱについて述べる。 

１ 研究の実際 

(1)【手立て１】に関わる教材研究の過程 

授業実践Ⅱは関数領域である。そのため，第一年次研

究で作成した，関数（変化と関係）領域における小中高

の学びのつながりが見える二つの「系統表」を活用して

「系統図」を作成した。まず，「『統合・発展の芽』系統

表」※６から，「表の横」，「表の間」などの，表，式，グラ

フという三つの数学的表現で見方・考え方を働かせてい

る生徒の姿を捉えた（図18）。そして，それらを「関数関

係」，「変化」，「対応」といった見方・考え方としてまと

めた。そうすることで，見方・考え方を手掛かりにして，

表，式，グラフの関連性が見いだしやすくなると考えた。 

 

 

 

 

 

 

 

次に，「関数（変化と関係）領域における系統表」※７か

ら，統合的・発展的に考察する生徒の姿を捉えた。その

際，第一年次研究

で分類した「子供

が統合的・発展的

に考察する姿」を

基にした（図19）。ただし，本実践は，「関数の利用」の

学習を含まないため，図19-ウの姿は除いた。 

図19-アは，比例や反比例，１次関数での学習を基にし

て，変化や対応に着目し，関数  𝑦 = 𝑎𝑥2 の特徴を見いだす

姿である。これまでに生徒は，表を横や縦に見て，関数

の特徴を見いだしてきた。また，式やグラフの形に着目

し，関数を捉えてきた。この経験を踏まえ，これらの見

方・考え方を自覚することで，生徒自ら，これまでと同

じように，表，式，グラフを用いて関数の特徴を調べた

り，既習の関数と比較したりして，関数  𝑦 = 𝑎𝑥2 の変化や

対応の特徴を見いだすことができると考えた。 

図19-エは，比例定数や変数などの条件を変え，関数

 𝑦 = 𝑎𝑥2 の変化や対応に着目し，その特徴を見いだす姿

である。第１学年「比例，反比例」の学習では，小学校

での学習を基に，数の範囲を負の数まで拡張し，変化や

図18 本単元で成長を促す見方・考え方 

 

図17 ３要素の主題の力の説明率 

図16 各要素の有効性 
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対応の特徴を見いだした。また，第２学年「１次関数」

の学習では，比例の関係にある日常の事象の条件を変え，

１次関数を捉えた。これらの見方・考え方を自覚するこ

とで，関数 𝑦 = 𝑎𝑥2 についても同じように，比例定数や変

数の値を変え，考察の範囲を広げながら，変化や対応に

着目し，その特徴を明らかにすることができると考えた。 

図19-イは，関数 𝑦 = 𝑎𝑥2 の変化や対応の特徴を，表，

式，グラフを相互に関連付け，説明する姿である。１次

関数の学習では，グラフが直線であることを変化の割合

と関連付けて説明するなど，グラフと式や表を関連付け

ることで，理解を深めた。このような見方・考え方を自

覚することで，これまでと同じように，グラフから捉え

た関数の特徴について，他の数学的表現と関連付け，理

解を深めることができると考えた。 

以上の三つの姿から，本単元で統合的・発展的に考察

する姿を，「関数関係を捉えるときには，二つの数量の変

化や対応の特徴を調べればよい」と解決過程をまとめる

姿，「変化や対応に着目して，既習の関数関係では捉えら

れない関数関係の特徴を見いだしたい」と考察の対象と

する関数を広げる姿とした。 
※６ 基準を基に，関数（変化と関係）領域における統合的・発展的な

考察につながる視点や考え方をまとめたもの 
https://center.fcs.ed.jp/file/12475 

※７ 基準を基に，関数（変化と関係）領域における資質・能力の思考
力，判断力，表現力等のつながりをまとめたもの 
https://center.fcs.ed.jp/file/12474 

(2)【手立て２】①について 

 第１時では，本単元につながる見方・考え方を引き出

し，発問や板書で自覚を促した。まず，「１次関数はどち

らかな」と問い，ジェットコースターの上りと下りの進

む様子を各自のタブレット端末で観察させた。次に，判

断とその根拠を問うた（図20）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

すると，Ｃ１のように，二つの数量の捉えが曖昧で，感

覚的に判断している生徒が多く見られた。そこで図20-①

のように，速さの意味を問い返し，時間と距離の関数関

係に着目させた。その後，図20-②，③のように解決の見

通しを問うことで，表の間，横，縦，グラフの形といった

見方・考え方を引き出し，板書で可視化した。上りの進み

方を調べた後で，「下りの進み方はどのように調べればよ

いか」解決の見通しを問うと，「上りと同じように，時間

と距離の関係を表にまとめ，表の縦や横，間を調べれば

よい」と見方・考え方を自覚し，解決に動き出した。 

第２時は，表の横に着目し，変化の特徴を見いだし，第

３時は，表の縦に着目し，対応の特徴を見いだすなど，自

覚した見方・考え方を手掛かりに，既習の関数の特徴を

基に，関数 𝑦 = 𝑎𝑥2  の特徴を見いだす姿が見られた。 

一方，解決に動けない生徒については，「表に矢印を書

き込めるかな」と教師が問うたり，ペアでノートの記述

を指し示しながら，表の見方を説明し合ったりすること

で動き始めた。「表の横」のような言葉による表現の理解

が難しい生

徒も，表現

方法を変え

ることで見

方・考え方

を共有でき

た（図21）。 

第４時から第６時は，関数 𝑦 = 𝑎𝑥2のグラフの特徴を見

いだすことを目指した。第４時，「どんな式のグラフから

調べたいかな」と問うと，多くの生徒が「  𝑎 が１の場合」

と答えた。その理由や，見方・考え方を同じように働かせ

た過去の学習を問うことで，生徒は，１次関数の学習で，

 𝑎 の範囲を正の数から負の数に広げたことや，２次方程

式の学習で，考察の対象とする式の形を，係数が簡単な

場合から一般化できる形に広げたことを想起した。そし

て，同じように考えればよいと，見方・考え方のつながり

から，問題解決の見通しをもつことができた。次に， 𝑦 =

𝑥2 のグラフの特徴を見いだすための見通しを問うと，「点

をとる」，「線でつなぐ」といった方法は挙がったが，その

方法を選んだ根拠や目的が曖昧であった。そのため，表

を基に点をとったものの，グラフが直線か曲線かで疑問

をもち，活動が停滞する様子が見られた。そこで，点を線

でつなぐ根拠を図22-①のように問い，見方・考え方を引

き出した。そして，図22-②のように，見方・考え方を同

じように働かせた過去の学びを問うことで，見方・考え

方のつながりに気付く生徒の姿が見られた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図21 見方・考え方の多様な表現 

図20 見方・考え方を引き出す発問 

図22  

https://center.fcs.ed.jp/file/12475
https://center.fcs.ed.jp/file/12474
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第５時は，前時の課題とそれを解決した過程を想起さ

せ，次に調べたい式を問うた。生徒は，「２次方程式のと

きも係数を変えて考えたから，  𝑎 が２の場合を考えた

い」，「１次関数のときみたいに，  𝑎 が負の場合を調べた

い」というように，他領域を含め，過去に働かせた見方・

考え方を手掛かりに，  𝑎 に着目し発展的に考えて新たな

問題を見いだした。その後， 𝑎 の値を変えグラフをかき，

共通点や相違点を見いだし，問題を解決した。 

第６時は，  𝑎 の値を負の数まで広げて，グラフの特徴

を見いだすことを目指した。まず，２時間分の学習課題

とそれを解決した過程を想起させた。次に，これまでに

見いだしたグラフの特徴について，「この特徴はいつでも

成り立つのかな」と問い，条件変えを促した。生徒は，

「負の数の場合は成り立

たないと思う」と 𝑎 の範

囲を広げて考えたため，

グラフの形を個人で予想

させた。予想を，言葉や

図，ジェスチャーなど

様々な表現方法で共有し

ながら，見方・考え方を

黒板に可視化した（図

23）。その際，予想の根拠

や，既習との違いを問うなどし，過去の学びを基に考え

るように促したことで，生徒が，見方・考え方のつながり

に気付くことができた。このことにより，その後は，班ご

とに  𝑎 の値を自由に設定し，グラフの変化を調べ，その

特徴を見いだすことができた。 

(3)【手立て２】②について 

 毎時間の授業の終末に，小学校と同様の３要素で振り

返りを行った。単元を通して１枚の振り返りシートに記

入することで，生徒が見方・考え方のつながりに気付け

るようにした。ここでは，第４時から第６時までの生徒

Ａの振り返りシートについて述べる（図24）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

第４時（図24-①）は， 解決過程を振り返り， 𝑎 の範囲

を広げて新たな問いをもった。第５時（図24-②）は，そ

の問いを解決し，解決過程で働かせた見方・考え方に共

通点を見いだした。第６時（図24-③）も同様にして，振

り返りシートに記述した見方・考え方を手掛かりに，学

びをまとめたり，広げたりした。その結果，３時間分の

学びをつなげて，グラフの特徴とそれを見いだす過程を

まとめることができた。 

単元のまとまりで既習の関数との見方・考え方のつな

がりを自覚することが，今後出合う関数での問題解決に

つながると考え，単元全体の学習サイクルを振り返り，

過去・未来視点で振り返る場を設定した。生徒の記述か

らは，解決過程で働かせた見方・考え方のつながりを見

いだしたり，未習の関数への問いをもち，見方・考え方

を手掛かりに解決の見通しをもったりするなど，新たな

数学を創造する姿が見取れた（図25）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

２ 研究の考察 

(1) 統合的・発展的に考察する力の向上 

統合的・発展的に考察する力を測る問題を作成し，実

践前後に評価テストを実施した。内容は，既習の学習を

基にして，未習の学習内容についての新たな解き方やき

まりを見いだす問題（「統合的に考察する力」を測る設問）

と，次に考えたい問題や新たに調べたいことを考える問

題（「発展的に考察する力」を測る設問）とし，合計点で

統合的・発展的に考察する力を測った。学年平均は，実

践前2.38点であったのに対し，実践後は3.17点であり，

ｔ検定の結果，有意差が認められた（ｐ＜.05）。 

(2) 見方・考え方の成長と統合的・発展的に考察する力

との関連 

評価テストの設問ごとに，既習の学習との関連を記述

させた。見方・考え方のつながりを探り，問題解決をし

ようとした生徒は，見方・考え方を具体的に記述すると

考え，見方・考え方の個数を集計し，分析した。学年平

均は，実践前1.43個であったのに対し，実践後は2.86個

であり，ｔ検定の結果，有意差が認められた（ｐ＜.05）。

さらに，統合的・発展的に考察する力と見方・考え方に

関する記述の個数には強い相関※８も確認できた。このこ

 

図24 生徒Ａの学びをつなぐ振り返りシートの記述 

図25 単元末の生徒の振り返りの記述 
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とから，学習サイクルの工夫が，見方・考え方の成長に

つながり，生徒の統合的・発展的に考察する力を高める

ために有効であったと考える。 
※８ 相関係数ｒ＝0.71。 
 

(3) 数学を創造しようとする意識の変容 

 見方・考え方の成長を促す学習サイクルを，生徒が繰

り返し遂行することで，統合的・発展的に考察し数学を

創造しようとする意識も変容すると考えた。そこで，実

践前後の生徒の意識調査の「問題を解決した後，どんな

ことをしますか」という質問に対して自由記述させ，そ

の全記述についてテキストマイニングを用いて分析した

（図26）。実践後は，「振り返る」，「変える」，「新たな」 

といった，解決過程を振り返って新たな疑問を考えよう

とする記述が増加した。また，実践前後ともに出現頻度

が高い「問題」という語句について，共起ネットワーク

を調べたところ，実践前は「解く」，「復習」，実践後は「新

たな」，「変える」が多かった。このことから，「問題」が

「与えられるもの」から「自ら見いだすもの」という捉

えに変化したと考えられる。さらに，頻出語句を調べる

と，「他の方法はないか」，「本当によいのか」，「いつでも

いえるのか」などの視点で，新たな問題を見いだそうと

する生徒の姿が読み取れた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

３ 成果と課題 

(1) 研究の成果 

「系統図」の作成を通して，学びをつなぐための見方・

考え方を教師が捉え，それらを働かせ統合的・発展的に

考察する生徒の具体的な姿を明確にすることができた。

そのため，既習の見方・考え方を想起する単元導入の工

夫や，見方・考え方を引き出し，意識付けるための意図

的な発問により，生徒はそれらを働かせて統合的・発展

的に考察することができた。 

(2) 今後の課題 

多様な表現で表出される見方・考え方について，言葉

による表現だけでは理解できないなど，捉えやすさは生

徒によって様々であった。そのため，生徒の見方・考え

方を引き出す際には，多様な数学的表現による見方・考

え方を説明させ合ったり，実態に応じて具体化，または

抽象化し共有したりするなど，対話の形態の工夫や対話

の目的の明確化が必要であると考える。 

 

Ⅵ 高等学校における実践と考察 

研 究 対 象 第１学年29名（２学級） 

授業実践Ⅰ 「方程式と不等式」（７時間） 

授業実践Ⅱ 「２次関数の値の変化」（12時間） 

 本章では，授業実践Ⅱについて述べる。 

１ 研究の実際 

(1)【手立て１】に関わる教材研究の過程 

初めに，本単元で働かせる主な見方・考え方を明確に

した。基準（高等学校）数学Ⅰの内容と内容の取扱い，

（３）２次関数，（３）ア（ア）には，「２次関数の値の

変化やグラフの特徴について理解すること」，ア（ウ）に

は，「２次方程式の解と２次関数のグラフとの関係につい

て理解すること。また，２次不等式の解と２次関数のグ

ラフとの関係について理解し……」と示されている。ま

た，数学的活動の中で，グラフの軸や頂点，係数の変化

に伴うグラフの変化や，グラフと  𝑥 軸との位置関係に着

目する必要性も示されている。これらの記述から，「変化」

及び「式とグラフとの関係」の二つを本単元で働かせる

主な見方・考え方とした。 

次に，これまでの学びから，本単元で見方・考え方を

働かせる生徒の姿を具体的に想像した。基準（中学校）

第３学年の内容Ｃ関数，Ｃ（１）関数  𝑦 = 𝑎𝑥2 には，「…

…関数  𝑦 = 𝑎𝑥2 の特徴を表，式，グラフで捉えるととも

に，それらを相互に関連付ける……」と示されている。

このことから，本単元で，２次関数の特徴について考え

るときも，表，式，グラフを関連付けながら，グラフの

頂点や軸に着目し，最大値や最小値，グラフが軸に対し

て対称となることを捉えようとする姿が想像できる。ま

た，基準（中学校）第２学年の内容Ｃ関数，Ｃ（１）１

次関数には，「グラフを用いることにより，連立２元１次

方程式の解の意味を視覚的に捉えて理解することができ

る」と示されている。このことから，本単元で，２次方

程式や２次不等式の解と２次関数のグラフとの関係を考

えるとき，グラフと 𝑥 軸との位置関係に着目して，解の

意味を視覚的に捉え，２次方程式の解が２次関数のグラ

フと  𝑥 軸との共有点の 𝑥 座標と一致することを見いだし

図26 数学を創造しようとする意識の変容 
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たり，２次不等式の解を求めようとしたりする姿が想像

できる。具体的に想像した生徒の姿から，本単元で成長

を促す見方・考え方を，図27のようにまとめた。 

 

 

 

 

 

最後に，統合的・発展的に考察する姿を考えた。基準

（高等学校）数学Ⅱの内容と内容の取扱い，（１）いろい

ろな式には，「……２次方程式が虚数解をもつ場合も含め

て２次関数のグラフと２次方程式の解との関係を統合的

に考察する力を養う」と示されている。この記述から，

式とグラフとの関係に着目し，方程式や不等式の解を考

えることが，統合的・発展的に考察することにつながる

ことが分かる。このことから，統合的・発展的に考察す

る姿を，「式とグラフとの関係に着目すれば，方程式や不

等式の解を求められる」と，方程式や不等式の解を求め

る方法をまとめる姿，「式とグラフとの関係に着目して，

新たな方程式や不等式の解を求めたい」と，考察する範

囲を広げる姿と考えた。 

(2)【手立て２】①について 

ここでは，２次方程式や２次不等式の解と２次関数の

グラフとの関係について考えた，第５時から第８時まで

の授業について述べる。 

 第５時は，２次方程式の解と２次関数のグラフとの関

係について考えることを通して，式とグラフとの関係に

着目する姿を引き出し，板書や発問でその自覚を促した。 

まず，２次方程式の実数解の個数について問い，方程式

とグラフを関連付けて考える姿を引き出した（図28）。 

生徒は，Ｃ１のように次数を根拠として，実数解の個

数は２個を超えないと考えた。そこで，下線部のように，

方程式の実数解の個数を判断する方法を問うことで，Ｃ

２のように，グラフと関連付けて考えようとする姿が見

られた。Ｃ２の「今までも」という発言からは，第１時

から第４時までに，２次関数の最大値や最小値を，グラ

フを用いて求めてきたことを想起したと考えられる。次

に，２次方程式の解と２次関数のグラフを提示し，方程

式とグラフとの関係を問うことで，式とグラフとの関係

に着目する姿を引き出そうと考えた。すると，生徒は，

グラフを指し示しながら，「方程式の解が，𝑥 軸上にあ

る」，「グラフと 𝑥 軸の交点の座標が，方程式の解」と発

言するなど，グラフと 𝑥 軸との共有点に着目する姿を引

き出すことができた。そこで，図29のように，グラフと

 𝑥 軸との関係を，生徒の

言葉を用いて可視化し

た。その後は，生徒と共

に，方程式の解の意味

や，𝑥 の値に対応する 𝑦 

の値を考え，２次方程式

の解が２次関数のグラ

フと  𝑥 軸との共有点の

 𝑥 座標と一致することを確認した。授業終末で，２次方

程式の実数解の個数が２個を超えない根拠を問うと，「２

次関数のグラフは 𝑥 軸と２回しか交わらない」と答えた。

この「２回しか交わらない」という発言からは，方程式

の解をグラフと 𝑥 軸との共有点，つまり式とグラフとの

関係に着目し,考えたこと

が分かる。また，生徒のノ

ートには，図30のように，

グラフと 𝑥 軸との共有点を

手掛かりに，𝑥 軸と共有点

をもたない２次関数のグ

ラフと２次方程式の解の

関係について，発展的に考

え，疑問をもった記述が見られた。 

第６時は，２次関数のグラフが 𝑥 軸と接する場合と，

共有点をもたない場合の，２次方程式の実数解の個数を

考えた。生徒は，実数解の個数と共有点の個数を関連付

け，方程式の実数解は，接する場合は１個，共有点がな

い場合は０個と予想した。その後，２次方程式の解を求

め，２次関数のグラフを用いて視覚的に捉えることで，

方程式の実数解の個数とグラフと 𝑥 軸との共有点の個数

の関係を明らかにした。 

第７時は，２次方程式の解と２次関数のグラフとの関

係を考えた過程を基に，２次不等式 𝑥2 + 2𝑥 − 3 > 0 の解

の求め方を考えた。まず，２次方程式の解と２次関数の

グラフとの関係を想起させた。そうすることで，生徒が，

不等式の解を求めるときも，グラフと 𝑥 軸との位置関係

に着目すればよいと考え，問題解決の見通しをもつこと

ができると想定していたが，その姿は見られなかった。

そのため，「 𝑥 軸を方程式で表すと，どうなるか」と問い，

表現を変えることを促し，式とグラフとの関係に着目す

る姿を引き出そうと考えた（図31）。 

図29 見方・考え方の可視化 

図27 本単元で成長を促す見方・考え方 

図28 方程式の解とグラフを関連付けた過程 

図30 生徒の疑問 
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すると，𝑥 軸を 𝑦 = 0 と表現を変えて表すことで，Ｃ５

やＣ６のように，グラフと 𝑥 軸との位置関係に着目する

姿を引き出すことができた。そこで，生徒が着目した見

方・考え方を板書で可視化し，学級全体で共有して，そ

の自覚を促した。 

第８時は，様々な２次不等式の解を求めることを通し

て，これまでに働かせてきた式とグラフとの関係を手掛

かりに，不等式の解の求め方を統合的に考察することを

目指した。授業では，生徒自らが，２次不等式の問題を

つくって考えたり，教師が提示した２次不等式の問題を

選択して考えたりできるようにした。ある生徒は，グラ

フと 𝑥 軸との共有点の個数に着目し，１個や０個の場合

でも，２個の場合と同じように解が求められるのではな

いかと，考察の範囲を広げて問題をつくった。また，問

題を選択して解決した生徒は，前時の問題との違いや，

解の求め方の共通点を探っていた。そして，生徒たちは，

グラフと 𝑥 軸との共有点の個数に関わらず，どんな不等

式でも，グラフと 𝑥 軸との位置関係に着目すれば，解を

求めることができると，不等式の解を求める方法をまと

めることができた。 

(3)【手立て２】②について 

 毎時間の終末に，小・中学校と同様の３要素で振り返

りを行った。 

 図32は，第６時の［要素１］

の記述である。方程式の解が，

グラフと  𝑥 軸との共有点の  𝑥 

座標と一致することを，方程式

の解の意味や  𝑥 軸を  𝑦 = 0 と

いう式を用いて表現した。さら

に，グラフと 𝑥 軸との共有点の

個数に着目して，「２次方程式

は３種類」とまとめ，三つのグ

ラフで表現している。この記

述から，式とグラフとの関係

に着目し，方程式の解を考え

たことが読み取れる。 

図33は，第７時の［要素２］

の記述である。２次不等式の

解を求める過程を，「２次方程

式と同じ解き方で考える」と振り返っている。また，方

程式と不等式の解をどちらもグラフで表現している。こ

れらの記述からは，方程式と不等式の解の求め方を，式

とグラフとの関係に着目すればよいとまとめ，統合的に

考察していることが読み取れる。 

 図34は，第６時の［要素

３］の記述である。「３次方

程式のグラフ」という記述

からは，２次方程式の解と

２次関数のグラフとの関係

を考えたことを基に，３次

方程式や３次関数のグラフへと，考察の範囲を広げよう

としたことが読み取れる。また，「１個，０個ではなく３

個以上あるのか」という記述からは，グラフと 𝑥 軸との

共有点の個数や３次方程式の実数解の個数を考えようと

したことが推察される。つまり，式とグラフとの関係を

手掛かりに，考察の範囲を広げようとしたと考えられる。 

 単元の終末に，式とグラフとの関係を手掛かりに，不

等式の解の求め方を統合的に考察する姿を見取るため，

３次不等式の解を求めるレポート課題を課した。すると，

生徒は，いくつかの数を代入し， 𝑥 と 𝑦 の値の対応を求

め，図35のようなグラフを考えた。さらに，グラフと 𝑥 

軸との位置関係に着目し，３次不等式の解を予想した。

この記述から，３次不等式でも，２次不等式と同じよう

に，式をグラフで表し，グラフと  𝑥 軸との位置関係に着

目すれば，解を求めることができると考えたことが分か

る。つまり，不等式の解の求め方を，式とグラフとの関

係に着目すればよいと，統合的に考察した記述と言える。 

 

 

 

 

 

 

２ 研究の考察 

(1) 統合的・発展的に考察する力の向上 

 平成27年度全国学力・学習状況調査中学校数学Ｂ大問

２を参考に，統合的・発展的に考察する力を測定する問

題を作成し，実践前後に評価テストを実施した。学年平

均が，実践前1.54点であったのに対し，実践後2.04点で

あり，ｔ検定の結果，有意差が認められた（ｐ＜.05）。 

(2) 見方・考え方と統合的・発展的に考察する力の関係 

 見方・考え方の自覚が，統合的・発展的に考察する力

の向上につながったと考え，毎時の振り返りの［要素１］

に記述された見方・考え方の個数を集計した。すると，

図31 表現を変えて，見方・考え方の自覚を促した過程 

図32 ［要素１］の記述 

図33 ［要素２］の記述 

図34 ［要素３］の記述 

図35 ３次不等式の解を予想した記述 
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見方・考え方の個数と実践後の評価テストの得点には，

正の相関※８が確認できた。ここで，実践後の評価テスト

の得点の高い生徒と低い生徒の見方・考え方の自覚に，

どのような違いがあるかを調べた。そのために，得点の

高い順に，生徒を三つのグループに分け，得点が高いグ

ループから，Ａ層，Ｂ層，Ｃ層とし，毎時間の振り返り

の記述内容を分析した。Ｃ層は，［要素１］において，見

方・考え方に関する記述がなかったり，板書された見方・

考え方を，そのまま記述したりするだけであった。それ

に対して，Ａ層の［要素１］の記述は，図32のように，

言葉だけでなくグラフを用いるなどして，見方・考え方

を様々な表現で捉えたり，自らの解釈とともに，記述し

たりしていた。 

さらに，上記の見方・考え方の自覚の違いが，統合的・

発展的に考えることに，どのような影響を与えていたか

を調べるため，毎時の振り返りの［要素２］や［要素３］，

レポート課題の記述を分析した。まず，Ｃ層の，［要素２］，

［要素３］は，「グラフ」，「共有点」といった，見方・考

え方のキーワードをそのまま記述しているだけであり，

レポート課題は無記述が多い。次に，Ｂ層は，［要素２］，

［要素３］はＣ層と同様に，キーワードのみの記述が多

いが，レポート課題の記述は，「２次不等式と同じように

グラフを用いて考える」のように，式とグラフとの関係

に着目し，統合的に考えようとしたことが読み取れる。

最後に，Ａ層は，［要素２］，［要素３］，レポート課題の

それぞれで，図33や図34，図35のように，見方・考え方

を手掛かりに，これまでとの関連性を探ったり，考察の

範囲を広げたりしようとしたことが読み取れた。このこ

とから，見方・考え方を様々な表現で捉えたり，まとめ

たりしたことで，学びのつながりが探りやすくなり，統

合的・発展的に考察することにつながっていたと考える。 

※８ 相関係数ｒ＝0.63。 

３ 成果と課題 

(1) 研究の成果 

「系統図」を作成する際に行った教材研究を通して，見

方・考え方を働かせる姿や，統合的・発展的に考察する

姿を明確に捉えることができた。また，見方・考え方を

引き出し可視化したことで，生徒は見方・考え方を手掛

かりに，学びをまとめたり，広げたりすることができた。

その結果，統合的・発展的に考察する力の育成につなが

った。 

(2) 今後の課題 

見方・考え方のつながりを探ることができない生徒の

姿が見られた。そのため，働かせた見方・考え方を，自

分なりに理解できるように，生徒同士で説明し合うなど，

生徒が自らの言葉や表現で見方・考え方を振り返ること

が必要である。また，教師が，過去の学びを想起させる

機会や，これからの学びを想像させる機会を，学習内容

に応じて,適切に設定することで，生徒が見方・考え方の

つながりを探ることができる機会を増やす必要があると

考える。 

 

Ⅶ 成果と課題 

１ 研究の成果 

小中高の実践を通して，子供が統合的・発展的に考察

するために，三つのステップを踏んでいたことが分かっ

た（図36）。三つのステップとは，子供が無意識に働かせ

ている素朴な見方・考え方の存在に気付くステップ，そ

の見方・考え方を自覚して働かせるステップ，そして，

見方・考え方を手掛かりに学習サイクルを振り返るステ

ップである。このステップを踏んだことで，小中高で統

合的・発展的に考察する姿が見られた。また，本研究で

講じた手立てが，子供がステップを踏みやすくなるよう

な働きかけになっていた。教師の働きかけによって，見

方・考え方が成長し，統合的・発展的に考察する力を育

成することができた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

２ 今後の課題 

 見方・考え方を自覚していく過程に課題が見られた。

見方・考え方の捉えは子供によってそれぞれである。具

体的な表現だけで自覚していくと，見方・考え方の種類

が煩雑になってしまい，統合的・発展的に考察するため

の手掛かりが見えづらくなる。逆に，抽象的な表現だけ

で自覚していくと，見方・考え方を，どのように働かせ

ればよいのか分からなくなってしまう。そのため，具体

と抽象を行き来しながら，見方・考え方の自覚を促す必

要があった。 

また，本研究は，小中高それぞれ２単元約20時間の実

践であった。そのため，統合的・発展的に考察した内容

は限られている。見方・考え方を手掛かりに，統合的・

発展的に考察したことを，この先の学年や他の単元でも

生かせるような，継続した取組が必要である。 

図36 統合的・発展的に考察する３ステップ 


