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１．問題と目的 

PISA（2016）によると，我が国の生徒が「高校や大

学入試で理科の学習が必要であるため理科は大切だ」

と考える割合は国際平均と同値であるが，「自分から

進んで科学に関心を持ち学習する」と回答した生徒は，

国際平均を0とすると−0.57と低い。読解力についても，

2012年調査から得点下位層が6.7％増加し，得点上位層

が14.7%減少するなど，全体として低下傾向である。 

一方， TIMSS（2019）では「算数・数学の勉強は楽

しい」と回答した我が国の児童生徒の割合は，算数77％

（国際平均84％），数学56％（国際平均70％）であり，

国際的にも低い。同様に「数学を勉強すると日常生活

に役立つ」と回答した生徒は73％（国際平均81％）で

あり，数学の役立ち感についても国際的に低い状況で

ある。 

文部科学省の全国学力・学習状況調査（2022）では，

平成24年度から令和4年度までの10年間，国語や算数が

好きと回答した児童の割合は6割前後と継続して低い。 

これらの結果から，国語や算数，理科等の学習を好

き・楽しいと感じる児童生徒は多いとは言えず，自ら

進んで学習を広げ進める児童生徒の割合は少ないと言

える。 

このような中，中教審答申（2016）は，児童生徒が

生涯にわたって能動的に学び続けるために「どのよう

に学ぶか」という学びの質を重視し「主体的・対話的

で深い学び」の実現を示した。「主体的・対話的で深

い学び」の実現とは，学校教育における質の高い学び

を実現し，学習内容を深く理解し，資質・能力を身に

付け，生涯にわたって能動的(アクティブ)に学び続け

るようにすることである（中教審，2016）。資質・能

力の中には「学びに向かう力」も掲げられ，学習後に

「何ができるようになるか」の重要性を示した。 

このような「主体的・対話的で深い学び」を実現す

るためには，教師が一方的に教え説明する指導をする

のではなく，学習者の思考や学びに即して指導を工夫・

改善し臨機応変に指導する必要がある。つまり，これ

からの教師には，生涯にわたって能動的に学び続ける

自律的な学習者を育てるため，教師自身も生涯にわた

って学び続け，省察を通して探究力を高めることが求

められる。 

そこで，我が国における教師の省察に関する先行研

究を概観すると，授業記録を作成し談話分析による授

業協議会での省察研究（坂本，2007；渡辺，2019）や，

カード構造化法や他の教師との対話による省察研究

（大山ら，2013；中村ら，2018；大友，2021）など多

くなされてきた。他者との対話による省察研究では，

授業中の教師や学習者の発話の逐語記録を作成し事後

協議会で話し合いを分析した研究（坂本，2007），初

任者の先輩教師との対話を分析した研究（大友，2021）

がある。これらの研究は，授業中の発話や授業後の発

話を分析した研究であり，実際の学校現場でも活用さ

れているが，「主体的・対話的で深い学び」に関する

視点では分析されておらず，管見の限りであるが「主

体的・対話的で深い学び」の発話分析に関する実証的

な研究は見当たらなかった。 

また，教師の熟達に関する先行研究には，PCK研究が

あげられる。PCKとはShulman（1987）が提唱した

Pedagogical Content Knowledgeであり，「授業を想

定した内容に関する知識」（教師の知識の中心領域）

と呼ばれている。具体的には授業における「教材内容」

「教授方略」「児童理解」に関する3つの知識が関連し

ており，保森（2017a，2017b，2018，2019，2020）は，

若い教師と熟達したベテラン教師のPCKには大きな差

があり，自律性と効率性の視点での客観的な省察によ

りPCKが適応的熟達に向けて変容することを明らかに

している。その中で，適応的に熟達した教師は日々の

省察を「学習者中心のPCK（Learner-centered PCK）」

と「教師中心のPCK（Teacher-centered PCK）」の2つ

の側面から行なっているのに対し，定型的な熟達者は

経験年数が経っても「教師中心のPCK（Teacher-

centered PCK）」に基づいた省察を継続していると推

察できるとしている。 

 以上のことから，学習者中心のPCKと教師中心のPCK

をバランスよく有する教師は，学習者の思考や学びに

岡山理科大学紀要　第58号 B pp. 51-61 (2022)

(2022年10月21日受付、2022年12月5日受理)



即して指導を工夫・改善しながら臨機応変に対応する

ことが可能になるため，「主体的・対話的で深い学び」

を実現する可能性が高いと推察される。 

一方，「主体的・対話的で深い学び」の実現に向け

た具体的な実践に関しては，NITS（2021）から26事例

以上の授業事例が公開されており，現職教師の校内研

修等で活用されている。保森（2021）はNITS（2021）

が例示している26の事例を基に，「主体的な学び」「対

話的な学び」「深い学び」のカテゴリーごとに発話を

分類した。その結果，例えば，「主体的な学び」では

「見通しを持つ」「粘り強く取り組む」「振り返る」 

「よりよく解決する」「新たな問いを見いだす」など

のキーワードを明らかにしている。しかし，保森（2021）

は，実際の学校現場の授業では，これらのカテゴリー

がさらに多様な表現で発話されていると考えられるた

め，今後は学校現場の実際の授業中の発話を収集し，

分類・整理を行う必要があることを指摘している。 

そこで，本研究では，実際の学校現場の協力を得な

がら，授業中における教師の「主体的・対話的で深い

学び」に関する発話を抽出し，それらがどのように発

話され，児童の学習に影響しているか実証的に検討す

ることを目的とする。 

 表1 T教諭が作成した指導案（本時部分のみ抜粋） 
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２．硏究の方法 

２－１ 調査の対象 

調査の対象は，A県内B公立小学校男性T教諭１名とし，

所属長及び本人から承諾を得た上で実施した。 

２－２ 調査の手続き 

２－２－１ 調査の対象と時期 

 T教諭は，教職経験10年未満（当時4年担任）であり，

調査は，20XX年10月に実施した。 

２－２－２ 対象となった授業 

対象となった授業は，4年生の「伴って変わる2つの

数量」に関する単元であり，本時は単元の第3時にあた

る（表1）。T教諭が設定した本時の目標は「伴って変

わる2つの数量の関係について，表を用いてその関係を

とらえ，□や◯を使った式に表すことができる。」で

あった。 

２－２－３ 調査の手順 

 調査の手順は次の通りである。①調査協力者本人が

授業場面を設定し，指導案を作成して授業を行う。②

調査者はビデオカメラで授業を録画する。③授業中の

教師と児童の発話を文字起こしし，分析する。 

２－３ 分析の方法 

分析の方法は次の通りである。①文字起こしした授

業記録について，文部科学省（2017）の「主体的な学

び」「対話的な学び」「深い学び」の定義を基に，関

連付いた発話を抽出する。②発話が見られた場面での

児童の学習状況及びその要因を分析する。以下は，文

部科学省（2017）が示した定義である（下線部は筆者）。 

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

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

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

３．硏究の結果 

 本時の授業記録を基に「主体的・対話的で深い学び」

に関する発話を抽出し，分析した結果を示す。なお，

授業記録中の記号は，T（教師），A （不特定児童），

それ以外のアルファベット（特定児童）を示す。 

３－１ 「問題の提示」場面 

 本時の問題は「1辺が1cmの正方形の厚紙を図のよう

に1段，2段…と並べて階段を作ります。□段の時の周

りの長さを求めましょう。」であった。教師は，□の

中に20や50の数字を児童に提示して，表ではなく，式

を用いて答えを求めさせるという意図があった。 

問題の提示の場面での授業記録は次の通りである。 

00:01:36 はい。問題読みます。T 
00:01:46 一辺が１センチの正方形の厚紙を下の

図のように，A 
00:01:53 1段，2段，，，と並べて，A 
00:01:57 階段の形を作ります。A 
00:02:02 何何の時の周りの長さを求めましょう。

A 
00:02:07 意味わかる？T 
00:02:11 意味わからん。A 
00:02:18 まずさ，階段の形ってどんな形なん？T 
00:02:23 まず，階段が1段だったとき。T 
00:02:32 これが1段。T 
00:02:36 これが１段だったらさ，２段はどうな

る？T 
00:02:43 こうなる。A 
00:02:45 見とってね。T 
00:02:48 ２段になったら２センチ。A 
00:02:49 えっ，なんで？そうなるん？A 
00:02:54 どういうこと。ああ，そういうこと？A 
00:02:59 そうそうそう。１段２段ってことね。T 
00:03:02 ３段はどうなりそう？ああ，なんか手で

やっている人いるね。T 
00:03:10 ワンツースリーフォー。A 
00:03:25 OK？T 
00:03:28 この時の周りの長さを求めましょうっ

て書いてあるんだけど。T 
00:03:36 周りの長さってどこのことかわかる？T 
00:03:38 はい，C1君，どうぞ。T 
00:03:49 前に出ます。C1 
00:03:58 この周りですって。T 
00:04:04 ここら辺が周りです。どうですか？C1 
00:04:09 わかりました。A 
00:04:40 ２段の時は？T 
00:04:44 ここ。T 
00:04:50 ３段の時，自分の目の前で指でやってみ

て。どうなる？T 
00:04:57 そうそうそう。T 
00:05:12 今日はこんな感じで階段の段の数と，T 
00:05:17 周りの長さに着目しながら解いていき

ます。T 
00:05:22 さあ，何段の時だと思う？T 
00:05:24 はい言って。何段？T 
00:05:27 ５０段，６段。A 
00:05:32 １０段。A 
00:05:39 ２０A 
00:05:44 ダダダダダダダ。T 
00:05:49 0段。20段。イエーい。A 
00:05:54 合っとったけえ。A 

「主体的・対話的で深い学び」に関する授業中の教師の発話の現状 53



問題提示の場面では，「主体的・対話的で深い学び」

に関する発話は見られなかった。教師は1段，2段，3段

と階段の図を黒板に提示しながら（図1），児童に周り

の長さはどこかを確認させた後，「今日はこんな感じ

で階段の段の数と，周りの長さに着目しながら解いて

いきます。」と発話している。しかしこの段階では，

まだ児童は段の数と周りの長さの関係について問いを

内化しておらず，教師が一方的に本時の本質に関わる

問いを提示し授業を開始したことになる。 

３－２ 「めあての設定〜見通し」場面 

 本時のめあては「□と○を使って式に表し，周りの

長さを求めよう」であった。めあてが設定されるまで

の発話の流れを以下に示す。 

00:05:59 階段が20段ってどのくらいなん？T 
00:06:03 学校の階段かねえ。A 
00:06:07 （ICT提示）ちなみにこのくらいです。T 
00:06:10 ええー。A 
00:06:14 先生わかった。C 
00:06:15 確かに図を描いたらわかりそうだよ

ね？T 
00:06:26 このままだったらどうやって解いてい

くの？T  
00:06:29 はい，近くの人と10秒。T 
00:06:47 はい。C2君どうぞ。T 
00:06:49 はい。決まりを見つけたらいいと思いま

す。どうですか？C2 
00:06:53 同じです。A 
00:06:54 C2さんどうぞ。T 
00:06:56 決まりを見つける前に，それを表に書い

て，そこから決まりを見つければいいと
思います。どうですか。C2 

00:07:06 わかりました。A 
00:07:07 素晴らしいね。決まり見つけて終わり？

T 
00:07:09 いいや。A 
00:07:10 まだある？T 
00:07:10 何やるん？T 
00:07:11 式。A 
00:07:14 ここまでできたらいいなと思います。で

は，めあてを書きましょう。T 
00:07:28 四角と丸を使って， 
00:07:37 式に表し，四角と，T 
00:07:44 これを使って式に表し，T 
00:07:52 何をするん？T 
00:07:55 決まりを見つけよう。A 
00:07:56 最終的にはどうするん？T 
00:07:59 周りの長さ。A 

00:08:03 周りの長さを求めよう。T 
00:08:22 このあと，問題配るので，のりを出して

ください。T 

めあて設定までの場面では，「主体的な学び」につ

ながる「見通しを持たせる」発問が見られた（06:26こ

のままだったらどうやって解いていくの？）。この時

の教師の意図は，段の数と周りの長さの関係を表に表

させ，その後，□と○を使った式に表させて20段の時

の周りの長さを求めさせる流れを児童に見通させるも

のであった。そのため，教師は「06:26このままだった

らどうやって解いていくの？」と表や式に向けた見通

しを持たせる発問をし，近くの児童と対話させている。 

これによって，C2児童が「06:56決まりを見つける前

に，それを表に書いて，そこから決まりを見つければ

いいと思います。」と回答し，教師はさらに「07:07素

晴らしいね。決まり見つけて終わり？」「07:10まだあ

る？」「07:10何やるん？」と矢継ぎ早に発問し，「07:11

式。」という発話を児童から引き出している。そして，

教師は「07:14ここまでできたらいいなと思います。で

は，めあてを書きましょう。」と指示を行い，めあて

を設定した。 

ところが，この段階では多くの児童に「表にかく活

動」「きまりを見つける活動」「式にする活動」の必

要感はなく，一部の児童と教師のやり取りによってめ

あてが設定された。 

このことから，「主体的な学び」につながる「見通

しを持たせる」発問において留意することは，「見通

しを持たせる発問をすること自体がゴールにならない

こと，教師主体の見通しにならないこと，全ての児童

が問題解決の方法を共有するまで一人一人の児童の理

解度を注視し必要に応じて支援することである。 

３－３ 「自力解決」場面 

 自力解決では，教師が表を児童に配付した（図2）。

自力解決の場面での発話の流れを以下に示す。 

00:10:32 じゃあさあ。こっち見て。T 
00:10:35 みんなが今までやってくれた通り，見通

しにも書いたんだけど，T 
00:10:39 まず表を書いていくんだけどT 
00:10:41 今日さ，この項目って何が入るん？T 
00:10:46 えーと，1段2段。A 
00:10:50 ああ，段の数と？T 
00:10:54 段の数と何センチか。周りの長さ。C 
00:11:00 というわけで，T 
00:11:08 皆さんにもこれと同じ表をお渡しする

ので，T 
00:11:15 数を埋める。決まりを見つける。T 
00:11:20 もう式にできそうな人おる？T 
00:11:22 はい。C 
00:11:23 じゃあさ，ごちゃごちゃせんように，T 
00:11:28 今までと一緒で上の方が四角。T 
00:11:33 下の方を丸として式を書くことにしま

図1 問題として提示した階段の図の板書 
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す。T 
00:11:38 じゃあ，表を配りますので，T 
00:11:40 これも貼って，実際に書き込んだりして

もいいと思いますので，T 
00:11:45 配りますね。T 
00:12:11 みんな何分くらい必要？T 
00:12:21 ５。A 
00:12:22 一回五分で切ってみようか。T 
00:12:27 それではのりで貼れたらそれぞれ見つ

ける作業にいきましょう。どうぞ。T 
（中略） 
00:16:21 ねえねえ。みんな。ここって何センチな

ん？T 
（中略） 
00:16:35 間違ってるからT 
00:16:35 もう一回数え直してごらん。T 
（中略） 
00:17:37 ちょっとさ，何個か，みんなでやってみ

ようか？T 
（中略） 
00:18:35 じゃあ，もう１分だけ時間取るので，ち

ょっと自分でやってみましょう。どう
ぞ。T 

 

自力解決の場面では，「深い学び」につながる「数

量関係に着目する」発問が見られた（10:41今日さ，こ

の項目って何が入るん？T）。この時も教師の意図は，

段の数と周りの長さの関係を表に表させ，その後，□

と○を使った式に表させるものであった。そのため，

教師は一人の児童の「10:54段の数と何センチか。周り

の長さ。C」を受けて，「11:15 数を埋める。決まりを

見つける。T」「00:11:20もう式にできそうな人おる？

T」「00:11:28今までと一緒で上の方が四角。T」

「00:11:33下の方を丸として式を書くことにします。

T」と矢継ぎ早に「表の項目」「段の数□」「周りの長

さ○」を決定し，その後「式を書く」ことを指定して

板書している（図3）。 

ところが，多くの児童が自力解決中，表に適切な数

を書けていなかった。そのため，教師は自力解決を2回

ストップした。1回目「16:21ねえねえ。みんな。ここ

って何センチなん？T」「16:35間違ってるからT」「16:35

もう一回数え直してごらん。T」2回目「17:37ちょっと

さ，何個か，みんなでやってみようか？T」「18:35じ

ゃあ，もう１分だけ時間取るので，ちょっと自分でや

ってみましょう。どうぞ。T」このように，自力解決を

2回ストップし，表の中の数字の答え合わせをしている。 

このことから，「深い学び」につながる「数量関係

に着目する」発問において留意することは，「表に数

字を入れること，きまりを見つけること，式に表すこ

と自体がゴールにならないこと，児童が1段，2段，3段

と段数を増やす中で周りの長さの変化を考えていく過

程で，徐々に『段の数』と『周りの長さ』の変数の関

係にきまりがありそうだと気付かせる児童主体の過程

を踏まえること，伴って変わる2つの数量の関係を児童

が表やきまりや式などを選択しながら表現する場を設

定することである。 

 

       

       

図2 教師が配付・提示した表 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

３－４ 「集団解決の冒頭」の場面 

 集団解決の冒頭では，教師が児童に配付した表の中

の数字を発表させた後，きまりを発表させる形で展開

された（図4）。集団解決の冒頭の場面での発話の流れ

を以下に示す。 

00:21:27 （表の中の数は分かったので）じゃあ，
どんな決まり見つけたん？みんな。T  

00:21:31 見つけた決まりを教えてください。D君。
T 

00:21:40 えーと。周りの長さで，全部，４ずつ増
えていると思います。D 

00:22:00 ４たす４は８で，８たす４は１２で，１
２たす４は１６で，４ずつ増えていると
思います。どうですか？D 

00:22:10 わかりました。A 
00:22:22 今，D君が言ってること分かったよとい

う人？T 
00:22:25 分かった。A 
00:22:26 よう分からなかったんよという人？T 
00:22:29 D君，もう一回言ってくれる？T 
00:22:31 はーい。D 
00:22:33 周りの長さで，全部４ずつ増えていて，

D 
00:22:41 ４たす４は８で，８たす４は１２，D 
00:22:48 はい。ストップ。この後，D君は何と言っ

ていくでしょうか？ 
00:22:52 隣の人に説明してください。T  
00:23:09 はい。ストップ。T 
00:23:14 みんなが注目したのはここだけ？T 
00:23:17 いや。まだある。A 
00:23:22 これさあ。２つの数がどう変わってるか

だから，下は変わってるけど上はどう変
わってる？T  

00:23:27 上はどうなっとるん？T 
00:23:33 プラス１。A 
00:23:38 E君，１たす１は？T 
00:23:42 ２。E 
00:23:49 ２たす１は？E君。T 
00:23:59 これはさあ。表をどんな風に見た考え方

なんかね？T 

図3 教師が提示した□と○の掲示 
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00:24:04 横に見た考え方。縦もある。A 
00:24:08 （板書する，図4） 

集団解決の冒頭の場面では，「深い学び」につなが

る「数量関係に着目する」発問が見られた（21:27じゃ

あ，どんな決まり見つけたん？みんな。T）。この発問

によって，D児が「21:40周りの長さで，全部，４ずつ

増えていると思います。D」と発表したが，「段の数」

との関係性に触れていなかったため，教師は「23:22こ

れさあ。２つの数がどう変わってるかだから，下は変

わってるけど上はどう変わってる？T」と発問し，最終

的に「24:04横に見た考え方。A」の児童の発言を引き

出し，板書している（図4）。 

ところが，この場面では，段の数が1ずつ増える決ま

りと，周りの長さが4ずつ増えるきまりは扱ったが，そ

れらは図のどの部分に当たるかといった「規則性の意

味」は話題にならなかった。つまり，見つけたきまり

の答え合わせに留まっていたと言える。 

したがって，この場面でも，先述したように，きま

りを見つけること自体がゴールになっており，きまり

の答え合わせの展開になっていたため，「深い学び」

につながる発問は発話されたが，規則性の意味が十分

に理解できていない児童にとっては，「深く学んでい

る」とは言い難いと言える。 

３－５ 「集団解決の中盤」の場面 

 集団解決の中盤では，教師は児童から「横に見た考

え方」を引き出した後，その他に見つけたきまりを発

表させる形で展開された（図5）。集団解決の中盤の場

面での発話の流れを以下に示す。 

00:25:00 横に決まりがあったら縦にも決まりが
ある。A 

00:25:04 縦にあるよっていう人？T  
00:25:05 自分が見つけたことを隣の人に説明し

てください。 
00:25:42 はい。ストップ。T 
00:25:47 F君どうぞ。T 
00:25:59 （児童が表に書き込みをする） 
00:26:09 そうそうそう。A 
00:26:13 何も見えない。A 
00:26:20 （児童は，段数+周りの長さをした数を

表に書き込む，図5） 
00:26:23 ここが全部，5の段の答えになっている

と思います。どうですか。F 
00:26:26 同じです。A 

00:26:27 なるほどね。T 
00:26:28 私は全部キリのいい言い方になってる。

全部，5になっとるんよ。A 
00:26:34 じゃあ，もう終わりじゃね？T 
00:26:36 先生，まだあります。A 
00:26:40 いや，もう２個出したんじゃけ。T 
00:26:41 いや，まだある。A 
00:26:43 友達が言ったのだけど。G 
00:26:45 じゃあ，Gさんどうぞ。T 
00:26:55 上の数のところに４かけると，G 
00:26:59 全部，下の答えになると思います。どう

ですか。G 
00:27:02 分かりました。A 
00:27:04 今，Gさんが言ったことわかった？T 
00:27:05 うん。A 
00:27:07 こんなね書き込みする人がいたんよ。T 
00:27:17 Gさん，何倍って言ったっけ？T 
00:27:21 ４倍。A 
00:27:23 じゃあ，E君。T 
00:27:28 ２かける４は？T 
00:27:31 ８。E 
00:27:32 みんな，さんし（３かける４）？T 
00:27:33 １２。A 
00:27:34 しし（４かける４）？T 
00:27:35 １６。２０。A 
00:27:36 ２４。A 
00:27:41 まだある。他にある。A 
00:27:46 先生まだある。A 
00:27:50 ありがとう。はい，書くよ。T 
00:27:56 段の数を４倍すると，T 
00:28:00 周りの長さになる。T 
00:28:04 （教師は板書する，図6） 
00:28:11 ちなみにさあ，今のは縦に見とるん？横

に見とるん？T 
00:28:16 縦。A 

集団解決の中盤の場面でも，「深い学び」につなが

る「数量関係に着目する」発問が見られた（25:04縦に

あるよっていう人？T）。この発問によって，F児が「段

数」+「周りの長さ」をした数を表に書き込み（図5），

「26:23ここが全部，5の段の答えになっていると思い

ます。どうですか。F」と発表した。しかし，教師が期

待した考えではなかったため，「26:34じゃあ，もう終

わりじゃね？T」と発問し，その他の考えを促している。 

その後，G児から「26:55上の数のところに4かけると，

G」という考えが発表され，教師は板書しながら（図6），

全児童と「段の数」×4＝「周りの長さ」であることを

確認した。そして，「28:11ちなみにさあ，今のは縦に

見とるん？横に見とるん？T」と発問し，児童から

「28:16 縦。A」という発言を引き出し，板書してい

る（図6）。 

この場面でもきまりを見つけることに留まり，段の

数に4をかけると周りの長さになるが，それは図のどの

部分かといった「きまりの意味」が話題になることは

なかった。 

したがって，この場面でも，先述したように，きま

りを見つけること自体がゴールになっており，きまり

図4 変化のきまりに関する板書 
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の答え合わせの展開になっていたため，「深い学び」

につながる発問は発話されたが，規則性の意味が十分

に理解できていない児童にとっては「深く学んでいる」

とは言い難いと言える。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

３－６ 「集団解決の後半」の場面 

 集団解決の後半では，教師は「縦に見た考え」を引

き出した後，□と○の式に表現させる形で展開された

（図7）。集団解決の後半の場面での発話の流れを以下

に示す。 

00:28:44 ここでみんな問題解決してないよね？T 
00:28:47 式。A 
00:28:49 最後，どこまで求めんといけんの？T 
00:28:50 式。２０。A 
00:28:51 式にして？T 
00:28:52 周りの長さ。A 
00:28:54 20段の時の周りの長さよね？なので，T 
00:28:58 段の数を□段，T 
00:29:11 周りの長さを◯センチメートル，T 
00:29:20 とする時，T 
00:29:31 □と◯の関係を式にしよう。T  
00:29:46 はいみんないっぱい出してくれたんだ

けど，T 
00:29:51 その一番上の，縦の見方，T 
00:29:53 これって式にしたら，どんな式になるか

な？T 
0:31:34 みんな，ちなみにさあ，一番上の式は何

算になりそうかな？T 
0:31:39 かけ算。A 
0:31:44 一番上がかけ算。A 
0:32:23 みんなどんな？T 
0:32:26 もう20段の時の長さ，出たよ。A 
0:32:29 すごいねえ。T 
0:32:30 はい，じゃあストップ。１回確認しよう

か。T 
0:32:41 ああ，はい，じゃあ，Hさんどうぞ。T 
0:32:46 式は□×４＝◯です。どうですか？H 
0:32:51 同じです。A 
0:32:54 （教師は板書する，図7） 

 

集団解決の後半の場面でも，「深い学び」につなが

る「数量関係に着目する」発問が見られた（29:31□と

◯の関係を式にしよう。T）。その後，教師は板書の一

番上の表（図6）を指定し，「31:34みんな，ちなみに

さあ，一番上の式は何算になりそうかな？T」と発問し

た。この発問によって，一部の児童からかけ算である

と発表され，H児が「32:46式は□×4＝◯です。どうで

すか？H」と発表した。教師は式を板書した（図7）。 

この後，教師は，□に1，2，3を代入した時の○の値

を児童に答えさせたり，図7のようにわり算でも表すこ

とができることを児童と確認したりした。 

見つけたきまりの答え合わせが続く集団解決の場面

で，さらに□と○の式の答え合わせと確認作業が続い

たため，理解が十分でない児童は静かに観察を続け，

一部の児童による活発な授業となっていた。 

この場面でも，先述したように，式に表すことや答

えの出し方を理解すること自体がゴールになっており，

変化と対応の規則性の意味について図と関連させて理

解する場面はなく，式の答え合わせと確認の展開にな

っていた。そのため，「深い学び」につながる発問は

発話されたが，規則性や式の意味理解が十分でない児

童にとっては「深く学んでいる」とは言い難いと言え

る。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

３－７ 「集団解決の終盤〜まとめ」の場面 

 集団解決の終盤からまとめの場面では，問題文の「20

段の時の周りの長さを求めましょう。」に戻り，□×

4＝◯を使って答えを考える発問から展開された。集団

解決の終盤からまとめの場面での発話の流れを以下に

示す。 

0:35:13 じゃあ，みんなで立てた式を使って，T 
0:35:18 やっと戻ってまいりました。T 
0:35:21 20段の時の周りの長さはどうなりそう

か？T 
0:35:27 20段をどうすればいいじゃないかい。A 
0:35:31 もう書けたよっていう人？T 
0:35:35 はーい。A 
0:35:38 まだだよって言う人？ 
0:35:39 はーい。A 
0:35:39 じゃあ自分でちょっとやってみようか。

30秒くらい待ちます。T 
0:35:43 むずい。A 
0:35:51 ちゃんと答えまで書いてね。T 

図5 対応のきまりに関する板書 1 

図6 対応のきまりに関する板書 2 

図7 □と○を使った式の板書 
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0:36:16 式と答え，言えるよっていう人？T 
0:36:18 一回も当てられてないです。A 
0:36:26 じゃあ，J君。T 
0:36:29 えっと，式は，先生，これは□？どっち

も書いた。J 
0:36:37 ああ，そうそう，いいよ。T 
0:36:40 ２０かけ４は８０と，J 
0:36:46 □×４＝◯だと思います。それで，J
0:36:53 答えが８０センチになると思います。ど

うですか？J 
0:36:59 分かりました。 
0:37:00 一緒だったよっていう人？T 
0:37:03 ちょっと間違えたっていう人は，この□

が□段なので，T 
0:37:11 この２０の数を当てはめて考えてくだ

さい。T 
0:37:20 横が分からん。A 
（中略） 
0:38:42 はい，じゃあ，鉛筆おいてください。T 
0:38:53 ５，４，３，２，１。はい。まとめ書き

ます。T 
0:39:08 さあ，今日は，表に書いて，T 
0:39:14 決まりを見つけて式にしました。T 
0:39:17 今日はどんな式だった？T 
0:39:19 今日は□×４，かけ算。A 
0:39:29 これを書きます。T 
0:39:35 ２つの数の，T 
0:39:41 （教師はまとめを板書する，図8） 
0:39:44 関係を式にすると，T 
0:39:52 かけ算で，T 
0:39:59 表すことができる。T 

集団解決の終盤からまとめの場面では，「主体的・

対話的で深い学び」に関する発話は見られなかった。

教師は□×4＝◯を使って児童に答えを求めさせる発

問をし（35:21 20段の時の周りの長さはどうなりそう

か？T），J児の「36:40 20かけ4は80と，J」「36:53

答えが80センチになると思います。どうですか？J」と

いう考えを引き出している。そして，間違っていた児

童に対して「37:03ちょっと間違えたっていう人は，こ

の□が□段なので，T」「0:37:11この20の数を当ては

めて考えてください。T」と説明した。 

その後，ノートのまとめ直しをする時間を1分程度

取った後，教師は「39:29これを書きます。T」と発話

し，図8の「まとめ」を一方的に板書して児童にノート

に写すよう指示している。 

この場面でも，先述したように，式に20を代入して

答えを求めること自体がゴールになっており，授業全

体が，教師が冒頭で提示した「表→きまり→式」につ

いて考えて答え合わせをするという作業になっていた。  

また，文部科学省（2017）が示した「主体的な学び」

に「児童自らが（中略）問題解決の過程を振り返り，

よりよく解決したり，新たな問いを見いだしたりする

（下線部は筆者）」とあり，算数では，問題解決の過

程を児童自身が振り返るで，主体的な学びを実現する

ことが示されている。ところが本時では，教師が一方

的に「まとめ」を板書し，ノートに写させており，児

童自ら振り返るという「主体的な学び」が実現された

とは言い難いと言える。 

３－８ 「適用題〜振り返り」の場面 

 適用題から振り返りの場面では，教師は，問題文の

「□段の時の周りの長さを求めましょう。」の□に50

を入れた場合の周りの長さを求める問題を適用題とし

て提示した。適用題から振り返りの場面での発話の流

れを以下に示す。 

0:40:33 もうちょっと時間があるので，T 
0:40:36 えー。練習なんかないよね。A 
0:40:41 いやだー，もう５分。A 
0:40:45 先生，あと5分しかないですよ？A 
0:40:48 5分もあるじゃん。T 
0:40:49 ええ！まじかよ。A 
0:40:53 ささっと書いて終わればいいんよ。A 
0:40:59 あと300秒しかないんよ？A 
0:41:01 みんなさあ，20段の時さあ，はい，注目！

T 
0:41:06 先生と目線が合うようにしてください。

T 
0:41:13 20段のかけ算やらせるん？A 
0:41:17 あと5人くらい。よし，さあ，T 
0:41:30 20段の時，図，見たらすごかったね？も

っと数増やしちゃろ。T 
0:41:35 えーっ！A 
0:41:37 ちょっとみんなには難しいと思うけど，

T 
0:41:41 50段の時どうなるか。T 
0:41:43 かんたーん。A 
0:41:45 簡単。A 
0:41:49 先生，1段の長さは１センチ？A 
0:41:59 できた。A 
0:42:02 あー，持ってくる？T 
0:42:03 じゃあ，ちょっと座ってちょうだい。T 
0:42:06 なんだよー。A 
0:42:07 できたら座っとって。周りの人と交流し

ましょう。T 
0:42:43 いやあ，50段は無理でしょう。T 
0:43:12 はい。座りましょう。T 
0:43:20 いいかな？T 
0:43:29 じゃあ，皆さんで式をどうぞ。T 
0:43:34 ５０かける４は２００。A 
0:43:39 答え２００センチ。A 
0:43:51 実際に描いた人おる？50段描いたよっ

て。T 
0:43:56 おるわけない。A 
0:44:01 はい。では，残り１分２分くらいなんだ

図8 授業終末での板書 
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けど，T 
0:44:09 振り返り。T 
0:44:16 今日初めて分かったこと。T 
0:44:23 友達の考えを聞いてる時にそういうこ

ともあったんだと気づいたことを書い
てね。T 

0:44:54 あとは，一番最後で難しいんだけどさ
あ。T 

0:45:12 日常生活とか，自分でかけ算の決まりに
なるようなもの，T 

0:45:17 ってないか。T 
0:45:22 １つ５０円のプッチンプリン。A 
0:45:38 はい，ではチャイム鳴りました，T 

適用題から振り返りの場面では，「主体的な学び」

につながる「振り返る」発問が見られた（44:16今日初

めて分かったこと。T，44:23友達の考えを聞いてる時

にそういうこともあったんだと気づいたことを書いて

ね。T，45:12日常生活とか，自分でかけ算の決まりに

なるようなもの，T）。教師が提示した振り返りの視点

は，児童自ら問題解決の過程を振り返るという点で「主

体的な学び」につながる指示であった。 

授業記録からも分かるように，教師が適用題を提示

する場面では，児童から「40:36えー。練習なんかない

よね。A」「40:49ええ！まじかよ。A」などの反応が見

られた。教師は「41:37ちょっとみんなには難しいと思

うけど，T」と発話し，児童のやる気を引き出している。 

その後，教師は式に50を代入した時の式と答えを確

認し，「今日初めて分かったことや友達の考えを聞い

て気付いたこと，日常生活でかけ算のきまりになるも

の」といった視点を与えて，振り返りを書かせた。こ

の時，児童からは「45:22 1つ50円のプッチンプリン。

A」という発言が出されたが，「45:17ってないか。T」

という教師の発話からも分かるように形式的な発問で

あったことが分かる。 

この場面でも，先述したように，式に50を代入して

答えを求めること自体がゴールになっており，児童の

学習意欲が低下した。授業全体が，教師が冒頭で提示

した「表→きまり→式」について考えて答え合わせを

するという作業になっていたため，このような状況に

なったと推察される。 

４．考 察 

４－１ 教育実践への示唆 

本研究の目的は，授業中における教師の「主体的・

対話的で深い学び」に関する発話を抽出し，それらが

どのように発話され，児童の学習に影響しているか実

証的に検討することであった。 

そのため，現職教師の算数の授業中の発話から，文

部科学省（2017）の「主体的な学び」「対話的な学び」

「深い学び」の定義を基に関連付いた発話を抽出し，

児童の学習状況とその要因を検討した。その結果，次

のことが明らかになった。 

本時では，「主体的な学び」に関して「見通しを持

たせる」「振り返り」の発問が主に発話されていた。

「振り返り」の発問については，分かったことや気付

いたことなどを書かせることで，児童自ら問題解決の

過程を振り返る「主体的な学び」につながったと推察

される。一方，「見通しを持たせる」発問では，教師

が既習（表→きまり→式）を一部の児童と確認し板書

したことから，発問自体がゴールになっており，必ず

しも児童自身の見通しになっていなかったと考えられ

る。このことから発問自体をゴールとするのではなく，

発問後の確認（児童が問題解決の方法を共有している

か一人一人の理解度を注視し必要に応じて支援するな

ど）が必要があることが分かった。 

「深い学び」に関しては「数量関係に着目する」発

問が多く発話された。これについても発問をすること

自体がゴールになっていると考えられ，「表を書く→

きまりを見つける→式にする」の過程で「答えを見つ

ける作業と答え合わせ」が中心になっており，児童が

規則性及び規則性の意味を発見し理解していく過程に

なっていなかった。授業記録から発問後の教師の確認

（児童の理解度を確認するなど）はできていたことか

ら，発問後の切り返し（規則性の意味を問いかけ，一

人一人の児童の理解度を注視し児童の思考に寄り添い

ながら規則性の意味理解を促すなど）が必要であるこ

とが分かった。 

「対話的な学び」に関しては，授業中，数回ほど児

童相互を関わらせる発話は見られたが（「22:52隣の人

に説明してください」「22:48はい。ストップ。この後，

D君は何と言っていくでしょうか？」など），文部科学

省（2017）の「対話的な学び」の定義（数学的な表現

を柔軟に用いて表現し，それを用いて筋道を立てて説

明し合うことで新しい考えを理解したり，それぞれの

考えのよさや事柄の本質について話し合うことでより

よい考えに高めたり，事柄の本質を明らかにしたりす

るなど，自らの考えや集団の考えを広げ深めること）

に該当する発話は見られなかった。 

以上のことから，本調査における「主体的・対話的

で深い学び」に関する授業中の教師の発話の現状につ

いてまとめると以下のようになる。 

1点目は，日々の学校現場においては「主体的・対話

的で深い学び」の実現に向けた授業実践が積極的，か

つ意識的に行われていることが分かった。これは，NITS

（2021）が示した事例以外にも多くの発話事例が学校

現場に存在することを示しており，今後より多くの発

話データの収集を視野に入れる必要があることが明ら

かになった。また，1単位時間の授業に「主体的な学び」
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「対話的な学び」「深い学び」が全て発話されている

わけではないことも再認識された。 

2点目は，授業中に「主体的・対話的で深い学び」に

関する発問をすれば，全ての児童の「主体的な学び」

「対話的な学び」「深い学び」を実現できるとは限ら

ないということが再認識された。本時では「主体的・

対話的で深い学び」に関する発問は多く見られた。そ

の発問自体に課題があるのではなく，その発問が教師

中心的な思考と学習者中心的な思考のどちらで発問さ

れたかという点が重要である。例えば「06:26このまま

だったらどうやって解いていくの？T」という解決の見

通しを持たせる発問に課題はなく，その発問が発問前

の児童一人一人の思考の流れに沿って発問されたも

のか，発問後の確認や切り返しが行われ，児童の理解

度を具体的に把握したかといった点が課題であると推

察される。教師は常に発問後の学習者の思考を探り，

学習者の思考に寄り添いながら授業を進めたり留めた

りする判断を行うことが大切である。このことは，第

1章で述べた教師の適応的熟達に影響を与える学習者

中心のPCKと教師中心のPCK（保森，2018）と深く関連

しており，今後，若手教員が増加する中で重要な視点

であると推察される。このことから，適応的熟達を支

援するための研究がより一層求められることが明らか

になった。 

3点目は，「主体的・対話的で深い学び」に関する発

話は，学校の研究テーマや教師個人の授業観等によっ

て発話の量や質が異なると想定されることが再認識さ

れた。例えば「対話的な学び」に焦点を当てた研究を

行なっている学校の教師は恐らく授業中に「対話的な

学び」を促す発話を多くしているであろうし，「深い

学び」に関する研究校では「深い学び」に関する発話

が多くされていると推察される。今回，調査を依頼し

たT教諭が勤務する学校は，数学的な見方・考え方を研

究している学校であった。保森（2018）は，調査に協

力した13年目の教師は児童相互の協同学習を重視する

信念を背景にしてPCKが構成されていたと述べている。

これらのことから，教師を取り巻く環境や教育に関す

る信念による要因も考慮しながら，授業中の発話を分

析する必要があることが明らかになった。 

４－２ 今後の課題 

今回は1回の授業の発話分析であったため，今後は対

象の授業をさらに増やし「主体的・対話的で深い学び」

を実現するための授業中の発話を明らかにする必要が

あるだろう。 

また，発話の分析方法については「主体的・対話的

で深い学び」に関する授業中の教師の発問の抽出はも

ちろんであるが，発問前後の教師の認識や行動，学習

者のエビデンスも含めた1パックとして分析をする必

要があることが示唆された。したがって，今後は「主

体的・対話的で深い学び」の実現状況の評価について

実証的に研究する上で，授業中の発話分析とともに授

業後の教師の省察が欠かせないツールとなるだろう。

そのための教師の省察の視点としては「主体的・対話

的で深い学び」に関する発問が「児童の学習の流れに

沿って発問できたか」「発問後の児童の反応をどの程

度，把握できたか。必要があれば支援ができたか」等，

発問前の児童一人一人の思考の流れ，発問後の確認や

切り返しといった視点で場面を動的，かつ，焦点化し

て具体的に省察する必要があるだろう。特に「つまず

きのある児童の思考にいかに寄り添えたか」といった

視点は学級の全ての児童にも有効であるため一層重要

であることが示唆された。 

一方，省察の方法としては，これまでの授業記録の

発話分析に加え，ビデオ一時中断インタビュー法（保

森，2017）も活用し，授業中の教師の思考を丁寧に見

ていく必要もあることが明らかになるとともに，「な

ぜこの教材を扱うのか（この教材を扱う意味）」「そ

のためにどのような指導や支援が必要か」「今の児童

の進捗状況はどうか。」といった保森（2018）が示し

た学習者中心のPCK（Learner-centered-PCK）の視点で

省察する必要があることが示唆された。 
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Current status of Teachers' Utterances in Class on 
" proactive, interactive and deep learning" 
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The purpose of this research was to investigate the current status of teachers' utterances during 
classes, aiming at the realization of classes that realize "proactive, interactive and deep learning".
As a method, a teachers' utterances during class were extracted, and the relationship with the 
definition of "proactive, interactive and deep learning" presented by the Ministry of Education was 
investigated.As a result, the viewpoints and methods of reflection to realize " proactive, interactive 
and deep learning" were clarified. 
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