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ＳＡＳＡの分析から見えた課題と改善のための授業提案について 

－見方・考え方を働かせ、主体的に探究する力を養うための授業づくり－ 
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 小中学校教科研究課では、福井県学力調査（以下、ＳＡＳＡ）の問題作成と結果分析を通じて、児童・生徒

の課題やつまずきを見いだし、授業改善の提案を行ってきた。近年の分析から、教科の見方・考え方を働かせ

て表現する力に課題があることが明らかになった。そこで、本研究では、教科の見方・考え方を働かせて、児

童・生徒自らが問いをもち、主体的に探究する過程で自分の考えを表現する力を育成することを目指した。そ

のために、単元導入の工夫や言語活動の充実を図り、授業展開を検討・実践した。本稿では、その概要、検証

結果、考察についてそれぞれ報告する。 
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Ⅰ はじめに 

１ ＳＡＳＡ(福井県学力調査)の概要と本研究の背景 

福井県独自の学力調査であるＳＡＳＡは、児童・生徒の学力や学習状況を把握・分析し、教師の授業改善

や児童・生徒への学習支援の充実に役立てることを主たる目的としている。調査問題は、学習指導要領に示

されている各教科の目標や内容に基づいて作成しており、知識・技能の定着だけでなく、教科等の「見方・

考え方」を働かせて事象を説明したり、自分の考えを表現したりする「活用力」を測れるよう工夫されてい

る。その一方で、ＳＡＳＡは見えない部分にも重要な目的をもっている。それは、主体的な学びの構想や思

考の可視化、調査問題を通じた学習活動の提案、解答類型による児童・生徒のつまずきの把握、単元を通じ

て思考を深める指導計画、子ども主体の授業づくり、カリキュラムデザインの視点など、学習指導要領の目

指す学力観を提示することである。また、ＳＡＳＡでは、分析結果を基に教師向けに「授業提案」という形

でオンデマンド研修動画を作成し、児童・生徒の学びの在り方や学力観を提示することで学校現場へ還元す

ることに特に力を入れている。 

 

２ 求められる授業改善の視点 

近年のＳＡＳＡの結果分析からは、基礎的な知識・技能の定着は見られるものの、複数の情報を関連付け

て考察する力や、根拠を明確にして表現する力に課題があることが明らかになってきた。こうした課題を解

決するためには、学習指導要領が目指す「主体的・対話的で深い学び」の視点に立った授業改善が不可欠で

ある。特に、学習指導要領総則編では、深い学びの鍵として「見方・考え方」を働かせることが重要である

と示されている。各教科等の特質に応じた「見方・考え方」を、児童・生徒が学習や人生において自在に働

かせることができるようにすることこそ、我々教師に求められる専門性であると言える。本研究では、児

童・生徒が「見方・考え方」を働かせ、自ら問いをもって主体的に探究する授業を小学校算数科、理科、中

学校社会科において実際に実践し、児童・生徒の様子から、その効果の是非、改善点等について研究を進め

たいと考えた。本稿では、その授業改善案と実践を通した検証結果について報告する。  
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Ⅱ 研究の目的 

令和６年度のＳＡＳＡ（以下、ＳＡＳＡ2024）の結果分析から明らかになった小学校算数科、小学校理科、

中学校社会の課題に対し、授業実践を通して、次の点を検証する。 

１ 見方・考え方を働かせて、児童・生徒自ら問いをもち表現するために、単元導入において、事象や資料の

選定・提示方法・構成を工夫することは有効かどうかについて 

２ 児童・生徒が自分の考えを表現したり妥当な考えをつくり出したりするために、探究の過程で言語活動を

充実させることは有効かどうかについて 

 

Ⅲ 研究の方法 

本研究は、以下の手順で進めた。 

１ ＳＡＳＡ2024の結果分析と課題の抽出 

小学校算数科、理科、中学校社会科において、選択肢ごとの出現率や記述解答の内容を分析し、児童・生

徒のつまずきや学習上の課題を明らかにした。 

２ 授業改善案の作成 

明らかになった課題に対し、教科の「見方・考え方」を働かせ、主体的に探究する過程を取り入れた授業

改善案を作成した。 

・単元導入において、事象や資料の選定・提示方法・構成の工夫 

・言語活動を充実させた授業展開の工夫 

３ 授業実践 

  研究協力校の教諭による授業実践を行い、児童・生徒の発言・記述の分析をした。     

 

４ 授業実践による効果の検証 

以下の方法からその効果を検証した。 

・小学校算数科：「事前事後アンケート」「２単元の授業実践」 

・小学校理科 ：「事前事後アンケート」「２単元の授業実践と発言・記述分析」 

・中学校社会科：「事後アンケート」「授業実践と発言・記述分析」「学力調査の解答分析」 
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Ⅳ 研究の概要 

１ 小学校算数 

(1) ＳＡＳＡ2024の結果分析、課題の概要 

① ＳＡＳＡ2024調査結果の分析 

  調査結果を分析すると、問題番号２(２)と４(４)、５(３)などに課題があることが明らかとなった。これ

らの中から、問題番号２(２)と４(４)の調査問題の内容と分析結果を以下に示す。 

 

ア 問題番号２(２)の調査問題の内容と分析結果  

    
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

この問題は、96÷0.6を、960÷６を基にして考えるときの商の求め方として正しいものを選択できるか
どうかをみるための問題である。正答の「エ そのまま答えにする」と解答した児童の割合は 17.8％であ
った。一方で、誤答の「イ 10でわる」と解答した児童の割合は 51.0％であった。「ウ 100でわる」と
解答した児童の割合も 23.0％と高い反応率を示していた。 
以上の結果から、除法に関して成り立つ性質である「除数及び被除数に同じ数をかけても、同じ数で割

っても商は変わらない」ことが十分に理解できていないと考えられる。筆算などの計算はできるが、本問
題のように本質的な問い方をされると間違う児童が多いのは、そもそも「わり算の計算に関して成り立つ
性質」への概念的な理解ができていないからだと考えられる。計算方法を形式的に身に付けることだけで
はなく、計算に対しての本質的な理解が求められる。 
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イ 問題番号４(４)の調査問題の内容と分析結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

この問題は、ひし形を縦に３つ並べたものを竹ひごを使って何列か作るときの、列の数と竹ひごの数の関

係を表す記述として正しいものを選択することができるかどうかをみるための問題である。正答の「ウ 列

の数が 1 列増えると、竹ひごの数は７本ずつ増える」と解答した児童の割合は 34.1％であった。誤答の「エ 

列の数が２倍、３倍、…になると、竹ひごの数も２倍、３倍、…になる」と解答した児童は 52.9％であった。

こう解答した児童は、列の数と竹ひごの数が比例の関係にあると誤って捉えていると考えられる。 

② 分析から見えた課題 

ＳＡＳＡ2024の調査結果の分析から、除法に関して成り立つ性質の理解や、二つの数量の関係を表を用い

て表すなどして調べること、表から変化や対応の特徴を考察することに課題があると分かった。 
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(2) 授業改善案の概要 

調査結果の分析から、学習指導要領に示されている算数科の目標でもある「数量についての基礎的・基本

的な概念や性質などを理解し、日常の事象を数理的に処理する技能」や、「日常の事象を数理的に捉え、見

通しをもって筋道を立てて考察する力」に課題があると考えた。概念的知識の獲得や深い意味理解を促すよ

うな授業を実現するためには、教師の授業観の転換が求められている。関口は「概念的知識の獲得や深い意

味理解を促す授業づくりとは、単に『計算ができる』などといった形式的な知識・技能の定着を目標にする

のではなく、子どもが『なぜそうするのか』『どのように考えればよいのか』を納得や実感を伴って理解で

きるようにすることである」と述べている（関口,2025）。 

そこで、本研究では児童が主体的に探究しながら問題を発見し(問いをもつ)、その問いをつなぎながら解

決の方法を見いだしていくような授業を考え、それを実践し、概念的な理解の深まりや問題解決力への影響

を検証したいと考えた。児童らの「なぜ？」「どうして？」といった問いをもつ力を「課題設定力」とし、

児童自身が立てた問いを解決していく学習活動を通じて、概念的な理解や深い理解を促したり、問題解決力

を高めたりすることができるかどうかを検証した。 

この算数・数学の問題発見・解決の過程は、中

央教育審議会答申で示されているように、図１に

示す二つの過程が相互に関連しながら展開するも

のとされている。すなわち、「日常生活や社会の

事象を数理的に捉え、数学的に表現・処理し、問

題を解決し、解決過程を振り返り得られた結果の

意味を考察する、という問題解決の過程」と、

「数学の事象について統合的・発展的に捉えて新

たな問題を設定し、数学的に処理し、問題を解決

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、という問題解決の過程」二つであ

る。また、学習指導要領には「その際、これらの各場面で言語活動を充実し、それぞれの過程を振り返り、

評価・改善することができるようにする。また、これらの過程については、自立的に、時に協働的に行い、

それぞれに主体的に取り組めるようにすることが大切である。このことにより、資質・能力が育成されるよ

う指導の改善を図ることが重要である」とも示されている。（小学校学習指導要領解説 算数編)「課題設

定力」を育むためには、「問われる」児童ではなく「問う」ことのできる児童へ転換する必要がある。「問

う」ことのできる児童の姿を目指して、児童の「問い」を軸とした授業を考えた。 

(3) 授業実践の概要 

① 研究協力校について 

授業実践にあたり、福井市Ｘ小学校の４年生を対象に研究協力を依頼した。 

② 児童の実態(４年生) 

事前アンケートの結果、算数に対して肯定的に捉えている児童が一定数存在する(「好き」66％)一方、約

３割の児童は肯定的ではなかった。自分で問題を考えたいという意欲は過半数(60％)に見られ、分からない

場面での対処は「友達と話す」「まず自分で考える」が中心で、教師へすぐに聞くというような傾向は相対

的に低いことが分かった。問題解決後、他の解法を考えることについては「ときどき」が最も多く、多様な

見方で考えることについては、今後伸ばしていける可能性を感じる。さらに、話し合い活動への期待は高く、

対話が理解を深めると捉える傾向も強い。一方で、自分の考えを発表することについては、肯定的に捉える

児童と肯定的ではない児童がそれぞれ約半数で二極化しているのに対し、他者の考えを聞くことへの関心は

高いことが分かる。 

図１ 算数・数学の学習過程のイメージ 
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以上の結果から、児童には対話を肯定的

に捉える傾向と自力で解決しようとする傾

向が強く、多様な見方で考えることと、発

表することへの意欲に課題があると考えら

れる。そこで、各時間の冒頭に「問いが生

まれる導入」を位置づけ、1 人思考の時間

の後にはペアまたは少人数グループでの対

話活動を設定した。 

③ 第４学年「がい数とその計算」の実践 

ア 指導計画 

本実践は、第４学年「がい数とその計

算」の単元であり、ＳＡＳＡ2025 の調査問

題にも取り上げられている。これまで算数

授業の中で「概数」の授業を行う際、四捨

五入の方法など形式的な知識・技能の定着

を優先した授業を行ってきた反省が自分自

身にある。学習指導要領解説(平成 29 年告

示)算数編では概数を用いることについて

「概数を用いると数の大きさが捉えやすく

なることや、物事の判断が容易になるこ

と、見通しを立てやすくなることなどのよ

さに気付き、目的に応じて自ら概数で事象

を把握しようとする態度を養うこと」と記

されている。日常生活の中では、概数のよ

うに数の大きさに見当を付けたり、数を適

当な大きさにして捉え処理の労力を省いた

りすることを、児童らも自然と行っている

ものである。この無自覚に行っている判断

を明確にしながら、目的に応じて概数を用いて事象を判断したり処理したりできる力を養うことを目標に学

習展開を考えた。以下に単元の指導計画を示す。 

 

単元名「がい数とその計算」 

指導計画(全９時間) 

時 主な学習活動 

１ 概数で表された人数の実数の範囲を考える。 

２ 
四捨五入の意味を理解し、四捨五入の仕方をもとに概数の表す範囲を考え、

「以上」「未満」「以下」を使って数の範囲を表す。 

３ 
それぞれの位で四捨五入することで、数が切り捨てられる、切り上がることを

理解する。 

４ 状況に応じて、上から何桁の概数であらわせばよいのかを考え、判断する。 

５ 1万をこえる数量を、概数を用いて棒グラフに表す。 

図２ 研究協力校でのアンケート結果（実践前） 

わからない問題があるとき、どのように取り組みますか 
（当てはまるものすべてにチェック） 
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６ 買えるか買えないかを、切り捨て・切り上げを使って考える。 

７ 概算方法に問題点を見いだし、適切な見積もり方法を考える。 

８ 
積の概算の仕方をもとに商を求める概算の仕方を考え、見積もる。 

概算方法の見直しに取り組む。 

９ 学習をふり返り、適用題に取り組む。 

 

イ 活動の流れ 

本単元では、概数の意味や表し方を理解し、目的に応じて概算を活用する力の育成を目指した。量を「お

およそ」で捉える力を段階的に高め、概数の理解から概算の活用へと一貫した学びとなるよう構成した。 

ａ 第１時 

第１時では、概数の感覚を共有するために導入的な学習を行った。越前市の小学生の人数「3939 人」と、

福井ブローウィンズの観客数「4000 人」を比較する活動を通して、量を「だいたいの数」で捉えることの意

味を考えた。教師が「4000人ぴったりなのか」という揺さぶりをかけることで、児童は「“約 4000人”の数

の範囲はどの程度なのか」という問いについて考えた。その後、「約 4000人」と言ってよいと感じる実際の

人数についての感覚を、対話を通じて共有した。概数で表す際に、「どこまで含むのか」「どちらに近いの

か」「千人で区切る」「百人で区切る」といった感覚を確かめながら、概数の意味について考えていった。

これは第６時から第８時の学習にもつながる、概算の基礎となる量的感覚である。本時は児童の素朴な感覚

を出発点とし、そこから生まれる問いを学習課題へと発展させるような流れを設定した。児童の言葉を拾い、

適宜問い返すことで「概数」について曖昧だった感覚に向き合い、その意味をしっかりと考える時間とする

ことで、概数の概念理解の一歩目となるように設定した。 

ｂ 第２〜５時 

第２時では、第１時に生まれた「どの人数も三千人台なのに、概数が変わるのはなぜか」という問いを出

発点とし、「近い」という感覚の根拠を掘り下げていった。児童は「近い」という感覚的判断を数直線上で

比較する活動を通して、3500 が分かれ目となる理由を見いだしていった。そして概数の範囲を表す際に「よ

り大きい」「以上」「以下」といった用語について知り、四捨五入の意味についても学習した。第３時では、

「四捨五入の分かれ目は５である」という前時までの理解を基盤として、各位で四捨五入を行う活動に取り

組み、切り捨て・切り上げの構造的理解を深めた。児童は一の位、十の位、百の位で四捨五入を行う中で

「０か 10になる」「０か 100になる」といった結果に驚きながら、四捨五入とは指定された位より下の位を

すべて０にする操作であることに気が付いていった。さらに、283529 を各位で四捨五入する活動では、「十

万の位で四捨五入したら０になってしまう」「０が段々になっている」といった言語化を通して、位が下が

るにつれて０のまとまりが大きくなるという構造的特徴や、切り捨て・切り上げの判断基準を知識として一

般化していった。第４時では、坂井市、鯖江市、越前市の小学生の人数を題材に、目的に応じて「何の位ま

での概数」にするかを判断する学習を行った。児童は、坂井市と鯖江市の比較で「千の位までの概数」「百

の位までの概数」「十の位までの概数」に表し、いずれも大小がはっきりするのでどの表し方でもよいと結

論付けた。一方、越前市を加えると「千の位では区別できない」という新たな問題に直面した。この比較で

きないという状況から「何の位までの概数にするといいのか」という新たな問いが生まれた。「どの位まで

の概数にすれば目的に合うのか」「なぜ百の位まで必要なのか」といった問いを立て、学級全体で対話を通

して理解を深めていった。第５時では、一万を超える数量を棒グラフに表すという活動を通して、「目的に

応じた概数にする必要性」を見いだしていた。 
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ｃ 第６時 

第６時から第８時では、概算の学習を行った。

概算の学習では、単に計算の仕方などの形式を身

につけることを目的とはせず、「状況に応じてど

のように見積もるとよいのかを判断する力」を育

成することが重要である。第６時では買い物場面

を設定し、「財布の中のお金で足りるかどうかを

判断する」という目的で、たし算を用いた見積も

りについて考えた。児童ははじめ、四捨五入を用いて見積もることを考えて

いた。しかし、計算を進めていくと実際の合計よりも小さくなる場合がある

ことに気づき、四捨五入では足りなくなることがあるという問題を見いだし

た。この気づきをもとにして、児童は「足りるかどうかを判断するなら、値

段を高めに見積もって計算する必要がある」という結論に至り、切り上げを

用いた概算の有用性に気付くことができた。 

ｄ 第７時 

第７時では、かけ算を用いた概算の学習を行った。本時では状況に応じ    

て、多めに見積もるべきか、少なめに見積もるべきかを考えること、暗算が

できるような簡単な計算で行えることが大切である。まず児童は「128 円の

お菓子を 38 人分買う」という場面でいくつかの見積もり方法を出した。

「150×40」「130×38」「130×40」「100×40」などである。「お金が足り

ないと困るから高めに見積もる」「150×40 は高すぎる」などと対話をしな

がら、概算方法の妥当性を考えていた。「簡単にした方が便利だけど、ギリ

ギリを攻めたい」「見積もりは高くなりすぎない方がいい」など、高く見積

らなければならないことに気付きながらも、高くなりすぎては困るといった

問題点や、計算は簡単な方が良いという点にも着目し、目的に応じて概数を

決めて概算することの大切さに気付いていた。 

 

ｅ 第８時 

第８時では、かけ算の概算で培った見方・考

え方をもとに、わり算を用いた概算の学習へと

発展させた。本時の重点は、状況に応じてどう

見積もるべきかを考え、式の数値を適切な概数

にして概算できるようにすること、そして概算

のしやすさに気付かせることである。「6270 円

で 38 人分のお菓子を買う」という場面で、一人

あたりに使える金額を見積もった。児童はまず、「切り上

げ」「切り捨て」「四捨五入」といった方法をわり算にも

適用しようとした。「6270÷40」「6200÷40」「6000÷35」

などである。しかし、かけ算とは異なり、割る数を切り上

げると商が小さくなりすぎ、割る数を切り捨てると商が大

きくなりすぎるという逆転の現象が起こることに気付いて

いった。ここで、「どう見積もるとちょうどよくなるの

図３ 児童のワークシート 

図５ 児童のワークシート 

図６ 児童のワークシート 

図４ 児童のワークシート 
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か」という問いが生まれ、割られる数を大きめにし、割る数を小さめにすると適切な概算になることに気付

き始めた。ここでの「ちょうどよい」とは、商が実際の値から大きく離れず、状況判断に必要な精度を満た

す概算になることを指す。ここでは教師が方法を直接教えるのではなく、児童の発言を拾い、問い返しなが

ら、考えのつながりや成り立ちを自分たちで整理して理解を深められるようにした。このように、検証して

修正し、その見直した概算を振り返ることで、その妥当性を判断することができた。 

④ 結果と考察 

本実践では、小学校４年「がい数とその計算」の単元において児童のつぶやきや違和感を起点に問いを生

成し、その問いを学習課題として扱う授業を構想した。特に、課題設定力が重視される現代の算数教育にお

いて、児童自身が問いをもち、解決の方法を探る学習過程が深い理解や問題解決力の向上につながるのかを

検証した。 

単元を通して、児童が自ら問いを生み、その問いをもとに学習が展開される場面が見られた。例えば、

「約 4000 人と 3939 人はどちらが多いのか」「どれも三千人台なのに概数が変わるのはなぜか」といった問

いや、「千の位で四捨五入すると越前市と鯖江市が同じ人数になってしまう」といった気づきから「どの位

までの概数にすればよいのか」という違和感が、自然と「問い」に転化していった。これらの問いは教師が

提示したものではなく、児童自身が比

較・説明する過程で生まれたものであ

り、課題設定力の芽生えとして捉えるこ

とができる。 

さらに、概算の学習においても、「四

捨五入では足りなくなるのでは」「どの

位までの概数にするのがよいのか」「上

に見るとどう結果が変わるのか」等の問

いが生まれ、考えの交流を通じて見積も

りの方法そのものが学習課題となった。

これは、学習の進行に伴って問いが変化

し、新たな問いについて再び考える循環

が形成されたと考えられる。以上のこと

から、課題設定力の育成には教師が課題

を与えるのではなく、児童の違和感や気

づき、説明のズレを丁寧に拾い上げ、そ

れを学習課題として位置づけることが有

効であることが考えられる。 

実践後のアンケートでは、「算数が好

き」と答えた児童は 59.4％、「自分で問

題を考えたい」は 65.6％、「問題を考え

るとき、どうしてこうなるのかと考え

る」は 71.9％であった。これらのことか

ら、児童が問いを基点に学びを進める素

地を一定程度もつことができていると考

えられる。加えて、対話については「楽

しみ(とても楽しみ)」が 93.7％、「話し

合いで分かるようになると思う」は 図６ 研究協力校でのアンケート結果（実践後） 

わからない問題があるとき、どのように取り組みますか 
（当てはまるものすべてにチェック） 
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78.1％と高く、対話に対して肯定的に捉える児童が多いことも分かる。また、アンケート項目間のクロス集

計を行ったところ、「自分で問題を考えたい」と答える児童は、「友達の考えを聞くのが好き」と回答する

割合が高いことが分かった。さらに、「『どうしてこうなるのか』と考える」と答えた児童は、「別の方法

も考える」と回答する割合も高く、両者に関連が見られた。根拠を考えようとする児童ほど、多様に考えよ

うとする傾向があることも分かった。 

一方で、児童の素朴な違和感や疑問を起点に学習課題を設定することを意図したが、全ての児童が問いを

もったり共有したりして参加できたわけではなかった。特に概算の妥当性について考える場面では、問いを

自ら生成する児童と、与えられた問いを追うだけになっている児童の間に大きな溝が見られた。このように

問いの生成が一部の児童に依存しやすい傾向は、先行研究（岡本,2014）でも指摘されている。また、個人の

つぶやきが自然と全体に広がることは少なく、教師が意図的に問い返したり、言い換えたりすることで教室

全体の学びに接続されていた。個と集団の学びをつなぐ教師の役割の大切さを感じると同時に、児童らが自

発的に対話を進めたり深めたりすることの難しさを感じた。 

また、概算の学習過程では「上にみる、下にみる」「四捨五入では足りなくなって危険」「切り上げなら

安全」などの判断基準を、児童によっては形式的なきまりとして捉えている姿が見られた。結果の意味と実

生活への影響を結びつけて説明することが難しい児童も多く見られた。さらに、児童のつぶやきをどう扱う

かは教師の判断に大きく依存することも感じた。特に、児童のつぶやきや問いを「拾う」こと、児童の発言

を「待つ」こと、「問い返す」ことで児童の思考を揺さぶったり事象の本質を考えさせたりすることを適切

なタイミングで行うことは、対話や児童の思考を深めることに直結する。児童と共に学びをつくっていくと

いう教師の姿勢が、改めて大切だと感じた。 

⑤ 成果と課題 

本実践を通して、児童が自分の気づきや問いを自然に表出できる場面を生み出すことができた。また、対

話のやりとりを学習の中心に位置付けたことで、児童が自分の考えを表現し、他者の意見を基に思考を再構

成しようとする姿が見られた。このことから、対話を軸とした授業が児童の主体的で深い学びを促進する可

能性が伺えた。さらに、個々の問いを全体に広げ、学びにつなげていくためには、教師による適切な働きか

けが不可欠であることも明らかになった。以上のことから、児童のつぶやきや問いを「学びの素材」として

捉える視点を深めることができ、今後の授業改善の方向性を具体化する手がかりも得ることができた。 

一方で、授業改善に向けて検討すべき課題も明らかになった。一つは、問いが自然と生まれる児童と、自

分の疑問を言葉にすることが難しく、与えられた問いを追うだけになってしまう児童との間で溝が生まれる

ことである。どの児童も問いをもつことができるようにするためには、題材をより身近で自分事として捉え

られるように設定したり、対話や問い返しの場面を適切なタイミングで取り入れたりするなど、さらなる工

夫が求められる。もう一つは、児童の言葉だけで学びを前へと進めていくことの難しさである。問いや対話

を中心に授業を構成する際には、教師が前面に出すぎることを避けつつ、児童の発言を拾い、焦点化しなが

ら学習の方向をそっと支えていく姿勢が必要である。この教師の介入に関してのバランスを適切に保つこと

が、今後の授業づくりにおける大きな課題であると考える。 

⑥ 省察 

授業の中では、児童が生み出した問いやひらめきが一部で完結し、学級全体で広がらない場面もあった。

ここから、児童同士の対話を学習の中心に据えるためには、小さな発言を全体の学びに橋渡しする共有・焦

点化の技術がいっそう重要であると考える。今井(2024)が、「人間の記号接地とは、記号を外界の対象に紐

づけすることだけではなく、そこから抽象的で本質的な概念に自分で到達していく過程」と指摘しているよ

うに、抽象的・本質的な概念へ自分で到達していく過程を支えるには、「なぜ？」「こうじゃない？」とい

う小さな問いが学級全体で共有され、連鎖していく環境づくりが不可欠である。そのためには、教師が説明

によって理解させるのではなく、児童の考えのズレやつながりをすくい上げ、児童たち同士で対話を深めて
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いけるような環境をつくることが大切である。教師の過度な要約や回答提示を控えるほど、児童が自らの納

得に至る経験が生まれやすい。この点は、「算数・数学は、子どもに任せても大丈夫な教科である」という

指摘(田中，2019)とも整合的である。さらに、課題設定の過程で自分の考えを説明したり、他者の視点に触

れたりすることは、既習事項の関連付けや数量関係の再認識につながり、結果として深い理解を生みやすい。

対話によって「問い」の見方が変容し、その後の問題解決の見通しや方法選択に影響を及ぼすことから、課

題設定力が問題解決の基盤となることを改めて確認した。 

今後は、「問い」をもつこと(課題設定)を特別な活動として扱うのではなく、日常の授業の中で自然に行

えるような授業デザインを検討していく必要がある。児童同士の対話が自然に成立するよう、発言を共有し

広げるための板書構成や、問いが全員に届くような提示方法などを工夫していく必要がある。あわせて、教

師自身も問い続ける姿勢をもち、共に学びをつくり上げていく過程そのものに価値を見いだせるような学習

環境を整えることも必要である。児童自身が「自分たちで学びをつくり上げている」という実感をもてる授

業デザインを継続的に検討することで、課題設定力と深い理解を両立した学びの場をさらに豊かにしていき

たい。 

(佐藤) 
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２ 小学校理科 

(1) ＳＡＳＡ2024の結果分析、課題の概要 

①  ＳＡＳＡ2024調査分析 

  調査結果を分析すると、問題番号３(３)と４(３)、５(４)などに課題があることが明らかとなった。これ

らの中から、問題番号３(３)と４(３)の調査問題の内容と分析結果を以下に示す。 

   

ア  問題番号３(３)の調査問題の内容と分析結果 

   

この問題は、実験結果を基に、ゴムの力の働きとおもちゃの動く様子に着目し、量的・関係的な視点でゴ

ムの力を強める条件を分析する問題である。県正答率は、45.5％であった。誤答を選択した児童は、いずれ

も、目的に応じて、複数の結果の３つの条件のうち１つだけ条件が異なるものを比較し、量的・関係的な視

点で分析することができていないと考えられる。 

 

イ 問題番号４(３)の調査問題の内容と分析結果 

   
この問題は、ドレッシングの材料となる液体の体積に着目して重さを比較しながら、表面にオリーブオイ

ルが浮く理由について考える問題である。県正答率は、35.0％であった。３と４を選択した 54.1％の児童は、

体積をそろえて重さを比べるという考え方を働かせて、浮く物質の性質について分析することができていな

いと考えられる。 

② 分析から見えた課題 

これらの結果分析から、より妥当な考えをつくり出すために、複数の結果を差異点や共通点を基に、分析

して解釈することにつまずきが見られた。これは、そもそも何を明らかにしたいのかという目的や解決の見
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通しをもって実験を行うことに課題があるため、結果を分析し、妥当な考えをもつことができていないので

はないかと考えた。 

(2) 授業改善案の概要 

ＳＡＳＡ2024 の結果分析から、目的や解決の見通しをもって実験を行い、結果を分析し、妥当な考えをも

つことに課題が見られた。そこで、以下の２つの授業改善の視点を示す。 

① 改善の視点：具体的に調べたい問題を見いだし、表現する活動の充実 

観察、実験の目的をはっきりとさせるためには、具体的に調べたい問題を見いだし、表現することが必要

だと考えた。小学校理科学習指導要領では、問題を見いだし、表現する力の育成が示されている。しかし、

学習指導要領で求められる「差異点や共通点を基に、問題を見いだし、表現する力」については、令和４年

度全国学力・学習状況調査(以下、全国学力調査)において課題に挙げられており、令和７年度の全国学力調

査においても福井県の課題として挙げられた。これには、まず教師が、どのような問題が、理科の問題とし

て適切かを理解すること、そして、児童自ら問題を見いだすことができるような授業づくりをすることが必

要である。「理科の問題」とは、自然の事物・現象に関する「疑問」や「問い」に対して、理由や関係を考

えて視点が整理され、明らかにすべき事柄がはっきりとし、児童自らが発想した方法で解決可能な問題とさ

れている。そのような「理科の問題」を見いだしていくために、理科の見方・考え方が働くような複数事象

の比較を通して、差異点や共通点を捉え、自ら調べたい問題を見いだし、表現する活動の充実を図る。 

② 改善の視点：見いだした問題に対する、解決の方向性を言語化 

次に、見通しをもって観察、実験を行い、結果を基に、問題に対する妥当な考えをつくり出すことができ

るようにするために、自ら見いだした問題に対し、根拠のある予想や仮説を立て、自ら問題解決の方向性を

決めるといった言語活動の充実を図る。今回の授業実践では、普段使用している理科ワークではなく方眼ノ

ートを用いることで、一人一人が問題解決に向けて考えを工夫し、表現できるようにする。その際、教師は

児童の思考を引き出すための発問を工夫し、児童自らが解決の方向性を決めるための支援になるようにする。

また、図や表と言葉を用いながら、根拠となる事実を基に、自分の考えを説明したり、他者と考えを比較し、

考えを改善したりする活動を行うことで、より妥当な考えをもつことができるようにする。 

(3) 授業実践の概要 

① 研究協力校について 

授業実践にあたり、児童の変容を検証できるよう、福井市Ｙ小学校の５年生１クラスの児童を対象に研究

協力を依頼した。 

② 児童の実態 

授業改善案を実践する前に、理科に対する意識調査と令和４年度全国学力調査の一部を活用して「問題を

見いだす力」の調査を行った。まず、意識調査では、31.8％の児童が自ら解決したい問題を見つけて表現し

ていると回答した。問題を見いだす力に関する問題である令和４年度全国学力調査１(５)選択式の正答率は

45.5％(全国 70.1％)、２(４)記述式の正答率は 13.6％(全国 48.1％)であった。その他、「問題について、予

想や仮説を基に、観察、実験の方法を考えている」「目的を考えて観察、実験を行っている」「結果を基に、

自分の考えをもっている」といった問題解決の力に関する質問について、肯定的に回答している児童は 30％

未満であった。 

以上のことから、観察、実験などの結果について、自分や他者の気付きを基に分析して、解釈し、問題を

見いだすことや、目的や見通しをもって観察、実験を行い、結果を基に、自分の考えをもつことに課題が見

られた。そこで、９月「花から実へ」と 12月「物のとけ方」の２単元において、自ら問題を見いだし、解決

の方向性を決めるための言語活動を設定した授業実践を行い、児童らの変容をみることにした。 
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③ 授業実践１ 単元名「花から実へ」  

(ア)指導計画 

本実践は、「生命」についての基本的な概念を柱とした内容のうちの「生命の連続性」に関わるものであ

り、「植物の実はどのようにしてできるか」という疑問について、科学的に問題解決していけるよう構成し

たものである。 

本実践では、結実の様子に着目して、自ら問題を見いだし、結実に関わる条件を制御しながら、植物の花

のつくりや実のでき方を調べることを通して、結実とその条件についての理解を図り、観察、実験などに関

する技能を身に付ける力を図る。さらに、主に予想や仮説を基に、解決の方法を発想する力や主体的に問題

解決しようとする態度の育成を目指して学習を展開した。以下に、単元の指導計画を示す。 

 

  指導計画(全８時間)(     は下記の(イ)で具体的な内容を記載する) 

次 時間 主な学習活動 

１ 

１･２ 
○身の回りの花と実を観察して、花のつくりについて問題を見いだす。 

○身の回りの花のつくりを調べる。 

３･４ ○ヘチマやアサガオのおしべの働きを考え、花粉を顕微鏡で観察する。 

５ 

○両性花と単性花の花のつくりと結実部分、花粉についてまとめる。 

○開花前のヘチマのめしべの写真を見て、ヘチマの花粉は開花後に運ばれ、受粉す

ることを捉える。 

○資料を読み、花粉の運ばれ方について捉える。 

２ 
１･２ 

○受粉と実のでき方との関係を調べるための方法を考える。 

○花粉の働きを調べる。 

３ ○受粉と実のでき方についてまとめる。 

 

(イ)活動の流れ 

ａ 第１次・第１・２時 

第１次の第１時では、身の回りの花が実になる様子を観察し、花のつくりについて一人一人が問題を見い

だす活動を行った。はじめに、これまでに育てた植物や、３年生で学習した植物の育ち方を想起させ、「花

が咲くこと」と「実ができてその中に種子ができること」との関係に気付けるようにした。 

次に、単性花と両性花の複数の植物や野菜を扱い、両者の差異点や共通点を比較する活動を行った。その

結果、単性花では子房が小さく花びらやがくに隠れているため、花が咲いた後に花の中から実ができると捉

えていた。一方、両性花であるヘチマやカボチャ、キュウリでは子房ががくや花びらの下にあり目立つため、

すでに実ができていると考える児童が多かった。しかし、両性花にも実が成る花と成らない花があることに

は気付くことができた。単性花について教師が、「カボチャやヘチマは実の赤ちゃんのようなものが見える

けれど、花の中から実がだんだん大きくなるアサガオやトマト、ナスには、実になるための赤ちゃんはある

のかな。」と問い返すと、児童は「花の見えないところに小さい実があるのではないか」と考えるようにな

った。 

そこで、「花から実になる秘密は、何を調べると分かりそうかな。」と問いかけ、自分が調べたいことを

ノートに書くように促した。児童の多くは、理科の授業で自ら問題を見いだして表現する経験がなかったた

め、「〜〜は○○だろうか。」という書き方の型を示して支援した。初めての取り組みで戸惑う姿も見られ

たが、21名中 14名が自分なりの問題をノートに書き表した。（図１） 

花のつくりに着目した問題 

(例)・花の中には何があるのだろうか。 

   ・花の中はどのようになっているのだろうか。 

   ・花の中にはどんな特徴があるのだろうか。 など 

６人 
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実のなる花とならない花の違いに着目した問題 

(例)・実がなる花とならない花の違いは何だろう。 
２人 

その他 

(例)・なぜハチは花をすうのだろう。 

   ・花の見た目 

   ・実の中はどうなっているのだろうか。 

   ・花の真ん中にある花粉には何があるのだろうか。 

   ・花はしぼんでも実はできるのか。 

   ・虫はだいたい何 km歩くのだろうか。 

６人 

無記述 ７人 

 

第２時では、個人が見いだした問題を共有し、それらが「①植物を比較して気付いたことに基づいている

か」「②結実の様子に着目できているか」「③観察や実験で解決できそうか」の観点から吟味した。さらに、

個人の問題の仲間分けを行い、学級として妥当な問題を設定することを目指した。個人が見いだした問題の

中には、複数の植物の差異点や共通点に基づかないものもあったが、大きく分類すると「花のつくり」と

「昆虫や花粉」に着目していることが分かった。そこで、「なぜ花が咲くと実がなるのか。」という疑問を

解明するために、「植物の花はどのようなつくりをしているだろうか。」「実がなるには、虫や花粉が必要

なのだろうか。」という２つの問題を設定した。 

どちらから調べるか話し合った結果、まずは花のつくりを調べることに決まった。観察に使用する花は、

個人の問題の共通点を踏まえ、実が成る花と成らない花があるヘチマやカボチャ、そして花が咲いていると

きには実になる部分が見えにくいアサガオとした。観察が始まると、児童はすぐにカボチャやヘチマの雄花

と雌花のつくりの違いに気付いていた。また、教科書を使って花のつくりを確かめたり、友達に説明したり

しながら主体的に観察を進めていた。その後、自分の観察した花のつくりをグループ内や他のグループの児

童に説明し、比較しながら複数の植物の差異点や共通点を分析する活動へとつなげた。 

ｂ 第２次・第１・２時 

第２次の１・２時では、「受粉と結実の関係」についての問題を設定し、それを確かめるための実験方法

を考える活動を行った。児童は前時までに、めしべの先に花粉がつくことを「受粉」といい、受粉には風や

昆虫が関わることを学習していたため、受粉と結実の関係に着目して問題を設定していた。ほとんどの児童

が「受粉すると実がなる」と予想し、その確かめ方を話し合い始めた。 

これまで実験方法は教師から提示されることが多かったため、「先生、教えてください」という声も聞か

れたが、一方で、「学校のヘチマの花で、花粉をつけるものとつけないものを比べればどうか」「でも風や

ハチで花粉がついてしまうのでは」「箱や袋をかぶせるのは？」など、児童から自発的にさまざまなアイデ

アが聞こえ始めた。ここで、同じ両性花であるカボチャの開花

の様子を動画で視聴した。早朝の暗い時間から開花が始まり、

登校時にはすでに開いていることを知った児童は、「学校に来

てから袋をかけても、もう花粉がついているかもしれない」

「つぼみのうちに袋をかける方がよいのではないか」と、実験

方法をより確かなものにしようと考えを深めていった。学級全

体で実験の方向性をつかんだ後、個人のノートに実験方法や手

順を書き出し、続いてグループで共有した。ホワイトボードに

手順をまとめていく場面では、自分にはなかった考えに質問し

たり、教科書で操作の意味を確かめたりしながら、納得した内

容をグループで相談して書き加えていた。(図２)以下は、実際
図２ 実験の手順をまとめた 

ホワイトボード 

図１ 児童らが見いだし、表現した問題 
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に議論された内容の一部である。 

Ａ児：受粉させない雌花も用意する必要があるの？ 

Ｂ児：受粉しないと実ができないことを確かめるため。 

Ａ児：受粉させたあとも袋をかける？ 

Ｂ児：条件をそろえるためにいるかな？袋をかけておかないと花粉以外の物がめしべの先について、結果が

分からなくなるから。 

(ウ)結果と考察 

第１次について、「問題」を見いだす場面では、身近な植物が花から実になる様子を観察する中で、花の

つくりや実のでき方に注目し、その差異点や共通点を基に問題を見いだし、適切な問題を表現することがで

きた児童が８人いた。事前調査(13.6％=３人)と比べて伸びが見られ、導入時の、比較を通して差異点や共通

点を捉える活動や、「〜〜は○○だろうか。」という問いの型に効果があったと考えられる。また、その後

の活動では、児童は花のつくりを意欲的に観察し、実物と教科書を見比べながら特徴を確かめたり、友達に

気付いたことを伝え合ったりする姿が見られた。これは、自ら問題を見つけたことで、調べる視点が明確に

なっていたからだと考えられる。 

第２次の活動では、受粉と結実の関係を調べるための実験計画を立てる場面で、当初は個人の考えが十分

にまとまっていない児童もいた。しかし、グループで意見を交流したり、教科書を参照して操作の意味を確

認したりする中で、実験に必要な材料や方法について考えを広げたり、その妥当性について話し合ったりす

ることができていた。児童は何度も目的に立ち戻りながら実験方法を吟味し、結果を見通しながら計画をつ

くる姿も見られた。このことから、「受粉すると実がなる」という仮説を基に、「雌花を受粉させた場合と

させない場合を比較する」という目的意識が、児童の中で確かな形で保たれていたと考えられる。 

本単元では、全員が問題を見いだせたわけではなかったが、学級全体で「何のために何を調べるのか」を

共有したことが、観察や実験に主体的に取り組む姿につながったといえる。一方で、話し合う内容がつかめ

ず手が止まってしまう児童や、一部の児童の意見だけで話し合いが進むグループも見られた。最終的には学

級全体で考えを共有することで補い合うことができたが、協働的な活動の中で全員が主体的に自分の考えを

もてるようにすることは、今後の課題として残った。 

単元終了後、ＳＡＳＡ2024 小学校理科を用いた学力調査を行ったところ、５(３)「複数の植物の花のつく

りと受粉方法を比較し、差異点と共通点を捉える問題」では正答率 70.0％(県 56.2％)であり、比較を通して、

差異点・共通点を基に分析し解釈する力は良好であると考えられる。一方、５(４)「実験結果を基に、結実

した原因について、花の様子と結実の条件を関係付けて説明する問題」では正答率 5.0％(県 10.3％)であっ

た。解答を分析すると、半数の児童は「雌花が開花していたこと」または「めしべが受粉したこと」のいず

れかの記述が欠けており、結果を基に理由を説明する際に必要な観点が十分整理されていなかった。また、

誤答の約４割は、内容理解はできているものの、理科的な用語の使い方が不十分であることによる表現の誤

りであった。 

これらの結果から、自ら問題を見いだし表現することにより、問題意識をもって実験方法を考え、見通し

をもって観察・実験に取り組む姿にはつながったものの、理科的な用語を正確に使って説明する力には課題

が残ることが明らかになった。今後は、対話の場面において、児童が用語を曖昧に使った際に適切な表現へ

言い直すよう促すなど、言語化の質を高める支援の必要性があると考えられる。 

④ 授業実践２ 単元名「物のとけ方」 

(ア)指導計画 

本実践は、「粒子」についての基本的な概念等を柱とした内容のうちの「粒子の保存性」に関わるもので

あり、「水に溶けた物の行方」や「物が水にとける量」について、科学的に問題解決していけるよう構成し

たものである。 
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本実践では、物が水に溶ける量や様子に着目して、水の温度や量などの条件を制御しながら、物の溶け方

の規則性を調べる活動を通して、それらについての理解を図り、観察、実験などに関する技能を身に付ける

とともに、主に予想や仮説を基に、解決の方法を発想する力や主体的に問題解決しようとする態度の育成を

目指して学習を展開した。以下に、単元の指導計画を示す。 

 

  指導計画(全 14時間)(    は下記の(イ)で具体的な内容を記載する) 

次 時間 主な学習活動 

１ 

１ 

○食塩を水に入れて、食塩が水に溶ける様子を観察し、食塩などの物の溶け方について問

題を見いだす。 

○水に溶けて見えなくなった食塩の行方について予想し、調べる方法を考える。 

２･３ 

○水に溶けて見えなくなった食塩の行方について調べる。 

○水に溶けて見えなくなった物の行方について、まとめる。 

○有色の物や水に溶けない物を水に入れて、そのときの様子を観察する。 

４ 
○有色の物や水に溶けない物を水に入れた液を比べて、気づいたことを話し合う。 

○物が水に溶けることをまとめ、水溶液について知る。 

２ 

１･２ 
○食塩とミョウバンが水に溶ける量には限りがあるかを調べる。 

○物が水に溶ける量には限りがあることをまとめる。 

３ 
○食塩とミョウバンをさらに水に溶かすことができるかについて問題を見いだし、調べる

方法を考える。 

４･５ 
○水の量を変えたり、水の温度を変えたりしたときの、食塩とミョウバンの溶ける量を調

べる。 

６ ○水の量を変えたり、水の温度を変えたりしたときの物の溶ける量についてまとめる。 

３ 

１･２ 
○水溶液を冷やしたり、水溶液から水を蒸発させたりして、溶けている物を取り出すこと

ができるかを調べる。 

３･４ 
○水に溶けた物の取り出し方についてまとめる。 

○物の溶け方について、学んだことをまとめる。 

   

 

(イ)授業の流れ 

a  第１次・第１時 

第１次の第１時では、食塩を水に入れて溶けていく様子を観察し、水に溶けたものの行方について問題を

見いだし、予想や仮説を基に、解決の方向性を決める活動を行った。まず、ゴム栓をした長いアクリルの筒

に水を満たし、そこに数粒の食塩を入れて観察した。観察する物が小さいことで自然と注目が集まり、食塩

がシュリーレン現象による“もやもや”とともに、ゆっくり形を変えながら見えなくなっていく様子に気付

けるようにした。児童からはすぐに「なくなった！」「とけた！」と声が上がり、中には「もやもやして

る！」「ゆがんで見える！」と、現象の細かな変化に気付く児童もいた。教師が「どんな様子になったとき

に『溶けた』と思った？」と問いかけると、「見えなくなったとき」「形がなくなったとき」などの答えが

返ってきた。さらに「見えなくなった食塩は、本当になくなったのかな？」と問い返すと、児童はこれまで

の生活経験や、水に物を溶かしたときの自分の気づきと関係付けながら、水に溶けた食塩についてさまざま

な考えを話し始めた。そこで、自分が解決したいと思った問題をノートに書くように促したところ、21 人中

20人が、それぞれの視点から問題を書き表すことができていた。 

溶けた食塩の行方について、具体的な視点をもった問題 

(例)・溶けた食塩は沈んでいるのだろうか。 

  ・水に入れた後、姿を消した食塩は、本当に消えたのだろうか。 

  ・食塩は、水に入れると、見えないように見えて消えていないのだろうか。 

12人 
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  ・水に溶けた食塩は、肉眼で見えないぐらい小さくなっているのだろうか。 

・水に溶けた食塩は、液体になって水に広がったのだろうか。 など 

溶けた食塩の行方について、漠然とした問題 

(例)・食塩が水の中で消えたとき、食塩はどこにあるのだろう。 
１人 

食塩を入れた水の性質の変化に着目した問題 

(例)・食塩は水に入れて完全に消えたら、水の変化はあるのだろうか。 

  ・食塩が水に溶けて、新しい水になったのだろうか。 

  ・食塩は、食塩水になったのだろうか。 

３人 

観察、実験で検証が難しいもの 

(例)・食塩を入れたときのモヤモヤは何だろう。 

   ・食塩が溶けるのはなぜだろう。 など 

３人 

溶けた食塩の行方について着目しているものの、問題として、適切な表現になっていな

いもの 

(例)・食塩は小さく残っているのかもしれない。 

１人 

無記述 ０人 

 

グループや学級で個人が見いだした問題を共有し、共通する視点をもとに学級としての問題を「水にとけ

て見えなくなった物は、どうなったのだろうか。」と設定した。 

続いて、この問題について、根拠を基に予想や仮説を立てた。「溶けた食塩は沈んでいる」と予想した児

童は、導入の活動で食塩が沈みながら形を変えていく様子や、砂糖を溶かした際に沈殿物が残った経験を根

拠にしていた。一方、「溶けた食塩は水全体に広がっている」と予想した児童は、食塩が溶ける途中で見え

たシュリーレン現象の糸状の模様が時間とともに水中に広がっていくことに着目しており、それを根拠とし

て挙げていた。 

これらの予想を確かめるために、どのような方法が考えられるか話し合った。水の中に食塩が存在するか

どうかに着目した児童は、水を蒸発させて食塩を取り出す方法を思いついていた。「水に溶けた食塩は、肉

眼で見えないほど小さくなっているのではないか」と考えた児童は、顕微鏡による観察を提案した。また、

「溶けた食塩は下のほうに沈んでいるのではないか」と予想した児童は、食塩水の上層と下層をそれぞれ取

り出して蒸発させ、得られる食塩の量を比べてはどうかと発言するなど、多様な視点に基づいた発言が聞こ

えた。なお、質量保存の観点から確かめる方法については児童からは発想が出なかったため、教師が補足と

して提案し、何を確かめるための実験なのかを一緒に考え、予想の見通しを立てられるように支援した。そ

の後、第１時では、水に溶けない片栗粉や有色のコーヒーシュガーを用いて、「水に溶ける」ことについて

調べたり、考えたりした。児童らは、結果を基に、図や言葉を用いてイメージしながら、水に溶けると、目

に見えない姿で水全体に存在していることや質量は変わらないことを捉えていった。 

b  第２次・第１時 

第１次の活動の中で、100g の水に 20g の食塩を溶かす場面があった。その際、男児 I は「溶け残ると思う

よ。」と予想していたが、実際にはすべて溶けてしまい、意外そうに「全部溶けた！」と声を上げていた。

第２次の第１時では、この児童の予想と実際の事象とのずれを想起させながら、教師が「食塩は意外とたく

さん水に溶けるね。どれだけ入れても溶けて透明の水溶液になるかな？」と問いかけた。これをきっかけに、

児童は問題①「水に溶ける量に限界はあるのか。」を見いだした。 

また、食塩とよく似た白い粉であるミョウバンを比較し、問題②「物によって水に溶ける量の違いはある

のか。」という新たな問題も見いだされた。その後、100mLの水に小さじ 1/2をすり切りで何杯まで溶けるか

を調べる実験を行い、次のような結果が得られた。 

班 １ ２ ３ ４ ５ ６ 

食塩 ６杯 ５杯 ８杯 ２杯 ９杯 ５杯 

ミョウバン １杯 １杯 １杯 １杯 １杯 １杯 

図３ 児童らが見いだし、表現した問題 
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この結果を受けて、６班では、問題①について、「100mL

の水に、食塩は６杯目、ミョウバンは２杯目で溶け残ったこ

とから、物が水に溶ける量には限界がある」と結論づける児

童が多かった。また問題②についても、「食塩は５杯、ミョ

ウバンは１杯しか溶けなかったことから、物によって水に溶

ける量は異なる」と考えていた。しかし、男児Ｈのノートに

は、「食塩が水に溶ける量の最大値には班ごとにばらつきが

ある。だから、水に溶ける量は決まっておらず、限界もない

のではないか」という考察が記されていた。(図４)そこで第

２時では、この児童の視点を学級全体で共有し、議論を深め

た。その結果、児童からは「同じ量の水で、温度もほぼ同じ

条件なのに、溶ける量に差があるのはおかしい」「本来は同

じくらいの量が溶けるはずではないか」という意見が出さ

れ、考えが整理されていった。こうした話し合いを踏まえ、

学級では新たに「物が水に溶ける量は、決まっているのだろ

うか」という問題を設定し、改めて 100mL の水に溶ける食塩

やミョウバンの量を確かめることになった。その際、「溶け

る」とは、水溶液が透明で、物質の姿が見えない状態である

ことを確認し、完全に溶けたことを確かめてから次の 1 杯を加えるという手順に見直した。手順を丁寧に見

直したことで、各班の実験結果のばらつきは小さくなり、同じ条件のもとでは、食塩やミョウバンが水に溶

ける量はおおよそ決まっていると結論づけることができた。また、溶け残った物質を再び溶かすにはどうす

るとよいのかという疑問も生まれ、水の量や温度に着目し、新たな問題を見つけることにつながっていった。 

(ウ)結果と考察 

第１次の第１時では、水そのものの様子、水に食塩を入れたときの変化、そして食塩を入れた水溶液の状

態を比較しながら観察したことで、ほとんどの児童が、水の中に食塩が「存在している」ことに着目し、自

ら問題を見いだし表現できた。（図３）また、問題を解決する方法を考える場面では、児童それぞれが異な

る視点から解決方法を発想しており、見いだした問題や予想に基づいて考えようとしている姿が見られた。

一方で、理科の問題として適切な問いを見いだせなかった児童に対しては、観察や実験で検証できる問いに

なっているかどうかという問題の妥当性を議論する場を設けなかったため、より丁寧な支援が必要であった

と考える。 

第２次の第２時では、物による水に溶ける量について問題をいったん解決したように思われたが、他の児

童の気付きをもとに結果を多面的に捉えることの大切さを共有することができた。あいまいな部分に注目し、

新たに問題を見いだしたことで、「物が水に溶ける量には決まりがある」という理解に自ら到達することが

できた。また、観察や実験の手順を見直す中で、その技能も徐々に身に付いていった。児童は、物が水に溶

ける量は決まっていること、またその量は物質によって異なることを実験から実感を伴って理解することが

できた。 

その結果、水の量や温度を変えて物の溶ける量を調べる活動では、水の量が２倍、３倍と増えれば溶ける

量も比例して増えること、水の温度が変化すると物の溶ける量も変わるが、その変化の仕方は物質によって

異なることを捉えられるようになった。これらの学習を通して、児童は質的・実体的な見方を働かせながら、

「物が水に溶ける」という現象の概念理解や、物質ごとに異なる性質の理解へとつなげることができたと考

えられる。 

 

図４ 男児Ｈのノート 
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⑤ 成果と課題 

９月の「花から実へ」と 12月の「物のとけ方」において授業実践を行い、その間も授業者と連携しながら、

児童が自ら問題を見いだす活動の工夫や、問題解決に向けて、自分の考えをもつことができるようにするた

めの授業づくりに取り組んだ。以下の図５～８は、９月から 12月にかけての一連の実践後に、Ｙ小学校５年

生の児童に意識調査を実施した結果である。 

 

 

 
 

「自ら問題を見いだし、表現している」と回答した児童は約 40％増加した。この結果から、児童に着目し

てほしい視点を踏まえ、比較する対象や観点を意図的に設定すること、そして比較を通して差異点や共通点

を捉える活動を充実させることが、児童自身が具体的に調べたいことを見つけ、理科の問題として言語化す

るうえで有効であったと考えられる。 

また、「予想を基に観察や実験の方法を考えている」「目的をもって観察や実験を行っている」と回答し

た児童は約 60％増加した。これらの変容は、児童が見いだした問題に対して、自ら解決の方向性を決める経

験を重ねたことで、目的意識や見通しをもって観察・実験に取り組めるようになった結果であると考えられ

る。さらに、「結果を基に自分の考えを説明している」と回答した児童は約 45％増加した。一方で、「友達

の意見を聞いて考えを改善している」と回答した児童は約 40％減少した。これは、９月の段階では発言力の

ある児童の意見に頼って考えを表現する姿が見られたものの、12 月には結果に基づいて自分の考えをもち、

表現できたと実感している児童が増えたことを示している。これらのことから、自ら問題を見いだし、解決

の方向性を主体的に決めていく活動は、見通しをもって観察・実験を行い、結果を分析して自分の考えを表

0% 20% 40% 60% 80% 100%

９月

12月

身近な現象にきょう味をもち、「問題」を

見つけて、ノートに書いたり伝えたりして

いますか。

当てはまる

あまり当てはまらない

0% 20% 40% 60% 80% 100%

９月

12月

予想をもとに、変える条件や変えない条件

を意識して観察、実験の方法を考えていま

すか。

当てはまる（教科書や友達の意見も参考に）

あまり当てはまらない

0% 20% 40% 60% 80% 100%

９月

12月

何を明らかにしたいのか、目的を考えなが

ら、観察や実験を行っていますか。

当てはまる

あまり当てはまらない

0% 20% 40% 60% 80% 100%

９月

12月

結果を用いて、

自分の考えを説明していますか。

当てはまる

友達の意見を聞いて、考えを改善している

当てはまらない

図５ 問題の設定 図６ 観察、実験方法の発想 

図７ 観察、実験の実施 図８ 結果の考察 
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現する力の育成につながると考えられる。 

しかし、約 20％の特定の児童は、どの質問においても否定的な回答が確認され、自然の事物・現象に対し

て問題意識をもたず、思考の連なりが見られない様子が伺える。これらの要因として、一人一人の意欲を高

めるための題材の工夫、個人が考えた問題や考えを仲間と吟味すること、再構築した考えを表現する言語活

動が十分ではなかったことが考えられる。協働学習の場面で、話し合いに参加しにくい児童に対し、どのよ

うに思考の手がかりを支援するかという点が、今後の課題である。 

⑥ 省察 

本実践を通して、「学び」は、児童が「問題」を見つけることで本格的に始まるものであると改めて実感

した。探究的な活動では、児童が見いだした「問題」を、何をどのような方法で調べるのかを見通すことが

できる「適切な問題」へと精選することが重要であると考えた。今後は、すべての児童が問題を見つけられ

るよう、比較する事象の提示や問い返しなど、「思考を起動させる支援」をさらに精緻化していきたい。一

方で、その問題を解決するための思考過程を丁寧に引き出し、理科的概念の本質に迫る授業の構築や一層の

言語化支援は、今後取り組むべき大きな課題である。 

次期学習指導要領では、日常生活のさまざまな場面で活用できる『生きて働く』知識・技能、および未知

の状況でも課題解決できる思考力、判断力、表現力の育成が求められ、それらを伴った学習において、知識

の深い理解や技能の確かな定着が望まれる。複雑な課題を解決するためには、今井(2024)が述べているアブ

ダクション(※)によって推論を組み立て、結果をモニターしながら誤りを修正していく思考が必要であり、

その過程の中で、児童は概念を対象や事例と結び付け、本質的な共通性を見いだし、抽象化を進めることで

『記号接地』が生まれ、『生きた知識』が形成されると言われている。理科の見方・考え方を働かせ、自然

の事物・現象から問題を見いだし、仮説を基に検証を繰り返し、考えを科学的なものに変容させていく一連

の問題解決の力は、まさにこの「生きた知識」を形成するための思考のプロセスそのものであり、これから

の時代に求められる力である。今回の実践を通し、理科の授業において、子どもが自ら推論を構築・修正し

ながら学びを深めていくスパイラルを支えられる教師でありたいという思いを、以前にも増して強く抱くよ

うになった。 

 ※アブダクション推論：結論が一義的にきまる、必ず正しい答えが得られる巣論ではなく、結論の分からない事柄について、異なる分野

の知識を組み合わせたり、比喩や推論を用いて新たな知識を創造したりする推論 

(片岡)  
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３ 中学校社会科 

(1) ＳＡＳＡ2024の結果分析、課題の概要 

① ＳＡＳＡ2024調査結果の分析 

調査結果を分析すると、問題番号１(５)と２(２)、６(３)に課題があることが明らかとなった。これらの

中から、問題番号２(２)と６(３)の調査問題の内容と分析結果を以下に示す。 

 

ア 問題番号２(２)の調査問題の内容と分析結果 
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この問題は、自然災害と減災への取り組みについて、複数の資料から読み取れたことを関連付けて考察す

ることができるかどうかをみるための問題である。 

正答条件を満たした生徒の割合は 30.2％(準正答も含む)であった。準正答の生徒の多くは、資料の関連付

けはできたものの、そこから導かれる社会的意義を考察する段階に課題があった。一方、誤答例を見ると、

震度分布と新幹線のルートの関係と新幹線の社会的な価値の一方のみを記述した生徒の割合は 23.0％であっ

た。特に、文章資料にある言葉(機能)のみを抜き出し、地図資料にある根拠(事実)を読み飛ばしていること

が多く、地図資料と文章資料を関連付ける情報の統合の段階でつまずいていると考えられる。他には、「観

光客が増える」のように問題の意図を読み取れていない解答や、「北陸新幹線は見合わせることがない」の

ように他の資料との関連付けがされていない解答が見られた。これらの生徒は、提示された資料よりも既有

知識を優先し、提示資料を根拠として説明できていなかった。 
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イ 問題番号６(３)の調査問題の内容と分析結果 
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この問題は、年表上の時期 Ｘ と２つの資料を照合し、政治的・社会的変化を捉えることができている

かを問う問題である。 

正答の選択肢３を選んだ生徒の割合は 37.8％であった。一方、誤答の中で最も多かったのは選択肢２

(27.8％)である。選択肢２を選んだ生徒は、語句の一致にのみ着目し、「大政奉還のねらい」と「その後の

歴史的結果」を混同していたと考えられる。また、選択肢１と合わせると、43.3％の生徒が「 Ｘ は大政

奉還の後の出来事である」という年表の情報を活用せず、資料１を誤って選択していた。選択肢４を選んだ

生徒(18.2％)は、正しい資料(王政復古)を選ぶことはできたが、そのねらいを「将軍が主導権を握るため」

と誤認している。これらの生徒は、「王政復古の大号令」が徳川家を排除するためのクーデターであったと

いう、歴史的な対立構造や文脈を理解できていなかったと考えられる。 

② 分析から見えた課題 

ＳＡＳＡ2024 の調査結果の分析から、地図や年表などの資料と文章資料を照合し、複数の資料を関連付け

て社会的事象やその背景について説明することに課題があると分かった。 

(2) 授業改善案の概要 

①  改善の視点：断片的な知識から、関連付けられた構造的な理解へ 

ＳＡＳＡ2024 の結果分析から、「複数の資料を関連付けて社会的な事象を説明する力」に課題が見られた。

そこで本実践では、歴史的事象を個別の出来事として捉えるのではなく、政治・経済・社会が相互に影響し

合って変化を生み出すという「つながり」を捉える力の育成を目指した。なお、授業改善案作成にあたり、

生徒が資料を関連付けて考える際の「思考の深まり」を、次の二つの段階として整理した。 

ア 授業単位での関連付け（思考の初期段階） 

一時間の学習の中で、提示された資料同士を比較・対照し、「本時の中心発問に関わる事実を見いだす」

段階である。視覚資料や対比や既習事項との照合などを通して、その時間に扱う事象の特徴や意味を理解す

ることをねらいとする。 

イ 単元全体を見通した関連付け（思考の発展段階） 

 複数時間の学習で扱った資料や出来事を統合し、後述の「単元を貫く問い」に対して因果関係や構造を踏

まえて説明する段階である。政治・経済・社会の視点から事象を関連付け、出来事同士のつながりや背景を

再構成しながら、単元全体の理解を深めることをねらいとする。 

② 単元構想：問いによる思考の促進と構造化 

生徒の思考を促進し、情報を統合させるために、以下の２点を授業改善の柱とした。 

ア 単元を貫く問いの設定 

単なる史実の羅列に陥らないよう、単元全体を貫く問いとして「なぜ、欧米諸国は世界に先がけて発展し

たのか」を設定した。導入で立てた「予想」を、各時の学習で「検証・修正」し、最後に論理的な「結論」

を導き出す構成にすることで、毎時間の学びが最終的な「情報の統合」へつながることを意識できるように

した。 

イ ３つの視点による学習内容の構造化  

「発展」や「近代化」といった抽象的な概念を、生徒が多面的に捉えられるようにするため、単元構想に

おいて、政治・社会・経済の３つの側面から学習内容を整理した。具体的には、市民革命による政治体制の

変化、国民国家の形成に伴う社会の変容、産業革命による経済構造の転換といった観点が、学習の過程で相

互に関連付けられることを意図した。これにより、生徒が個別の事象を一面的に捉えるのではなく、複数の

側面から統合的に理解できるようにすることをねらいとした。 

③ 具体的な手立て 

ア 思考の蓄積と可視化 
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本実践では、学習を振り返り、情報の再構成を促すため

に、思考の蓄積と可視化を重視した(図１)。このワークシー

トの作成にあたり、中野英水(2024)の『中学校社会科「探究

的な学び」の授業デザイン』に示された「思考を深める TREE

シート」を参考にした。単元を貫く問い(ワークシート上部)

に対する予想を、毎時間の学習をもとに検証し、最終的な結

論に導く過程を可視化することで、歴史的事象の相互の関連

を意識づけ、多面的・多角的な考察を促すことをねらった。 

イ ルーブリックの事前提示と活用 

ＳＡＳＡ2024 で課題となった「情報の統合」を促すため、

活動前にルーブリックを事前に提示した。具体的には、「政

治・社会・経済の複数の視点を取り入れているか」「それぞ

れの事象を因果関係で結び付けているか」といった評価基準

を共有し、生徒が学習内容を多面的に整理する際の手がかり

となるようにした。さらに、学習のまとめを書く際にもこの

ルーブリックを活用することで、生徒が複数の視点を意識し

ながら情報を統合し、論理的に説明することを促した。 

 

(3) 授業実践の概要 

① 研究協力校について 

本実践は、坂井市立Ｚ中学校の２年生１クラスを対象に実施した。授業者と連携しながら、単元構想や授

業改善の方向性を共有したうえで、協働的な学習を促す授業づくりを行った。 

② 複数の資料を関連付けて社会的事象やその背景について多面的に考える実践 

ア 指導計画 

本実践は、第２学年の歴史的分野「欧米における近代化の進展」において、「なぜ、欧米諸国は世界に先

がけて発展したのか」という単元を貫く問いを核に構成した。 

この時代は、産業革命や資本主義の発展とともに、人権意識の高まりや自由主義・国民主義などのイデオ

ロギーの台頭といった複数の要素が関連し合う複雑な時期である。例えば、「なぜ社会主義が生まれたか」

を理解するには、産業革命による労働環境の変化（経済）や、市民の権利意識の高まり（政治）を関連付け

る必要がある。このように、一見独立している事象を多面的に結びつけなければ説明がつかないこの時代こ

そが、ＳＡＳＡ2024 の結果分析で明らかになった「複数の資料を関連付けて考察する力」を養う上で、最適

な題材であると考えた。そこで本単元では、風刺画や地図など多様な資料を活用し、読み取った事象を関連

付ける活動を通して、発展の背景や要因を政治・経済・社会の側面から多面的に考察するために、個別の歴

史的事象を「欧米の近代化」という、歴史の大きな流れの中で統合し、その背景を論理的に説明する力を養

う学習を展開した。以下に、単元の指導計画を示す。 

 

 

 

 

 

 

 

図１ ワークシート 
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イ 単元を通した活動の流れ 

単元の導入である第 1 時では、ペリー来航時の「黒船」やアヘン戦争の「蒸気船」と、当時のアジア諸国

の船を比較する資料を提示した。生徒は、船の材質（鉄と木）や動力（蒸気と風）の違いから、欧米諸国が

アジアに対して圧倒的な国力差（技術力・軍事力）をもっていたことに気付いた。そこから生まれた「ヨー

ロッパの国の方が現代に近い」という素朴な気づきを基に、単元を貫く問いを立てた。生徒は既習知識や生

活経験から、「資源が豊富だった」「天才がたくさんいた」といった仮説を立て、検証への見通しをもった。 

単元の展開にあたる第２時～第５時では、生徒の仮説を検証・修正するプロセスと位置づけた。第２時と

第３時では、市民革命による「社会構造の変革」に着目した。第４時では、独・伊・露を取り上げて「国民

国家の形成と発展」を扱った。地図や絵画から、ばらばらだった国内が一つにまとまる過程を読み取り、戦

争に勝つために「徴兵制」や「教育」を通じて強力な「国民」を作り上げたことを考察した。第５時では、

アメリカの領土拡大と産業構造に着目した。地図やグラフを関連付け、南北戦争が「工業と農業」の対立で

あったことを突き止め、北部の勝利がその後の工業国としての発展を決定づけたことについて理解した。単

元のまとめとなる第６時では、産業革命がもたらした影響を「光」と「影」の両面から考察させた（詳細は

後述）。最後に、単元全体の学習内容を総動員し、『なぜ、欧米諸国は世界に先がけて発展したのか』とい

う問いに対し、自分なりの結論を導き出した。 

ウ 各時間の実践 

ａ 第３時 

この時間では、「授業単位での関連付け」の具体として、

革命前後の社会を描いた２枚の風刺画を比較し、革命の歴史

的意義を捉える活動を行った。 

まず、オンライン上の共有ボードを活用して「革命前の風

刺画」を提示し、「資料から分かること」を問いかけた。生

徒からは、「石みたいなものを下敷きにして踏んでいる」と

いう視覚的な気づきに加え、「偉い人以外の命が軽い」や

「自由ではない」といった反応があり、当時の社会に「身分

による不平等」や「搾取」の構造があったことを読み取っ

た。次に、「革命が始まったころの風刺画」を提示し、１枚

目と比較した。生徒は、２つの資料を対比することで、「平

民が貴族たちに反逆しようとしている」「平民たちが王政に立

ち上がった」と反応し、フランス革命が当時の社会構造その

ものを覆す出来事であったことに気付いた。ここで、「フラ

ンスの政治はどのように変化して、現代の政治につながって

いるのだろうか。」と本時の中心発問を投げかけた。生徒は、人権宣言の内容や、ナポレオンの遠征によっ

単元名「欧米における近代化の進展」 

指導計画(全６時間)  (   紹介する実践) 

時 主な学習活動 

１ 欧米とアジアの国力差から単元を貫く問いを見出し、発展の理由を予想する。 

２ 英米の革命を通した政治の仕組みの変化や、人権思想の確立とその限界を捉える。 

３ フランス革命やナポレオンの活動から、身分制の打破や国民意識の芽生えを読み取る。 

４ ドイツ・イタリアの統一、ロシアの拡大から戦争や教育・徴兵による国民国家の形成を捉える。 

５ 領土拡大と南北戦争を経て、世界的な工業国へ発展した過程を考察する。 

６ 産業革命の「光と影」を踏まえ、複数の資料を関連付けて単元を貫く問いの答えを導き出す。 

図２ 生徒の振り返り(一部抜粋) 
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て革命の理念が広がっていく過程を関連付けることで、混乱の中で自由や平等といった現代にもつながる思

想が広がっていく様子を捉えていった。 

授業後の振り返りには、「革命前は絶対王政で身分の差がひどかったが、革命がはじまり平民が立ち上が

ってフランス人権宣言をし、自由や平等をかかげ主権を国民に移し、現代と似た政治になった。ナポレオン

が皇帝になり、周囲の国を征服し、ナポレオン法典(民法典)をはじめとても自由、平等になった。」と政治

体制の変化を説明したものや、「フランス革命は、国民の自由や平等を中心としていて、例えば、貴族だけ

が武器をもつのではなく、国民も武器を持つことで、国の戦力も上がって、次々と国を支配できたと思いま

した。」(図２)と理念と国力の因果関係を説明した記述が見られた。これらは、資料から読み取ったことや歴

史的事象を関連付け、社会の変容を自らの論理で説明できるようになったことを示している。 

ｂ 第６時 

この時間では、本単元を通して育成してきた「多面的な視点」を活用し、「産業革命」という一つの事象

を考察した。まず、蒸気機関や工場の資料から「生産性の向上」を確認した後、劣悪な環境で働く労働者な

どの資料を提示した。生徒は蒸気機関や工場から立ち上る煙、貿易港の様子から産業の発達を読み取った。

一方、炭鉱や工場で働く子どもに関する資料から「逆らえない」「叩かれる」という当時の労使関係の厳し

さを捉えた。さらに、本時までの学習と関連付けて「自由がない」「人権がない」と社会的課題に着目した。

これらの活動を通して、生徒は産業革命を単なる「便利な機械の発明」として一面的に捉えるのではなく、

「豊かさの裏で、環境汚染や格差が生まれた」という、社会的影響の側面にも目を向けるようになった。 

次に、産業革命がもたらした影響を構造的に捉えるた

め、キーワードを分類・整理する活動を行った。生徒は、

個人で考えたキーワード(上下格差、急速に発達、労働組合

など)をオンライン上の共有ボードに投稿したあと、それら

をグループで「国を豊かにしたもの」と「社会を大きく変

えたもの」の２つに分類した。この活動を通して、技術の

進歩が資本主義という経済システムを生み、それが労働問

題などの社会変革を引き起こし、結果として社会主義など

の新しい思想につながったという因果関係を捉えられるよ

うになった。授業後の振り返りでは、「産業革命があり、

さらに産業も発達した。それから自由に生産や販売をする

資本主義ができた。団結して労働組合ができ、問題になっ

たけど、社会主義ができ、平等な社会の実現を唱えていっ

た。」「産業や機械類が発達したが、環境汚染や公害、格

差などの問題で労働組合や社会主義の考えが広がった。」

との記述(図３)が見られ、前者の記述からは、産業革命を「技術・経済」の側面だけで終わらせず、「社会

問題」や「思想の対立」といった複数の視点を関連付け、「産業革命」という歴史的事象の広がりを複合的

に捉えられるようになったことが分かる。また、後者の記述からは、「経済発展」の裏にある「社会問題」

が背景となって、新しい思想が生まれたという因果関係を的確に捉えていることが分かる。 

③結果と考察 

本実践では、「見方・考え方を働かせて表現する力」の向上を目指し、２つの手立て(①単元の導入の工

夫、②言語活動の充実)を講じた。それぞれの有効性について、生徒の記述の質的変容、令和 7年度福井県学

力調査(以下、ＳＡＳＡ2025)での記述内容、授業後に行ったアンケートの回答結果から考察する。 

ア 単元の導入の工夫について 

検証にあたって、単元を貫く問いに対する生徒の記述を単元の初期(予想)と終末(結論)で比較した。単元

図３ 生徒の振り返り(一部抜粋) 
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初期では、「資源があったから」「たくさん天才がいたから」などの単純な要因の列挙が多く見られ、発展

の要因を一面的に捉えており、社会的な見方・考え方が十分に働いていない状態であった。これに対し、単

元終末では、記述内容に質的な変容が見られた。以下に、思考の構造化と複数視点の獲得に顕著な改善が見

られた記述例を示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

生徒Ａは、予想段階では要素の列挙にとどまっていたが、結論では因果関係を伴いつつ、経済・社会・思

想を関連付けた多面的な考察へと変容している。生徒Ｂは、抽象的な予想から因果関係を伴った結論に変容

している。生徒Ｃは、一般的な思い込みによる予想から、学習した事実(戦争・貿易)を根拠に挙げられるよ

うになった。授業後アンケート(生徒23名を対象に実施し、20名が回答)においても、「第１時と比べて考え

は深まったか」という質問に対し、約95％(20名中19名)の生徒が肯定的(「深まった」「少しは深まった」)

に回答している。自由記述には、「授業を重ねていくことで理解したから。」(生徒Ｄ)、「発展していくた

めに様々な出来事があったことを知れたから。」(生徒Ｅ)といった、学習の積み重ねを実感する声が見られ

た。 

記述の質が深まった要因は、単元の導入を工夫したことにあると考える。第１時において、既習知識との

ズレ(欧米との圧倒的な差)から「単元を貫く問い」を設定し、全員で共有したことで、生徒の中に「なぜだ

ろう？」という考える必然性が生まれた。さらに、ワークシートを毎時間の学習を蓄積していくデザイン

(図１)にしたことで、生徒は「現在の学習」が「最終的な問いの解決」にどうつながるかを常に意識し続け

ることができた。この「問いによる方向付け」と「思考の蓄積」が、断片的な知識を構造化して表現する土

台として機能したと考える。 

イ 言語活動の充実について 

「複数の資料を関連付けて社会的な事象を説明する力」の育成に向け、ルーブリックによる「視点の提示」

を基盤とし、生徒が自分の考えを表現する活動を展開した。この手立てが、生徒の資質・能力の変容にどう

寄与したか、授業後アンケートおよびＳＡＳＡ2025の結果から考察する。 

まず、授業実践における手立ての有効性をアンケートから分析すると、ルーブリックに対し「役立った」

以上の肯定的回答は 40％であった。しかし、「ふつう」を選択した生徒の記述を詳細に分析すると、「どれ

だけ自分が理解できているか知れた。(生徒Ｆ)」や「参考にすることができた。(生徒Ｇ)」といった、理解

度の自己把握や記述の拠り所として活用していた実態が確認できた。一方で、記述を苦手とする生徒Ｈは

「ふつう(何をどう書けばいいのかよくわからなかった)」と回答しており、ルーブリック単体での支援には

限界があることも確認された。 

こうした実践による資質・能力の育成が、資料を読み解く場においてどう発揮されたか、ＳＡＳＡ2025 の

結果を用いて検証する。北陸の伝統産業に関する大問３(３)では、授業実践を行ったクラス(以下、対象ク

ラス)の正答率が50.0％となり、県平均(44.8％)を上回った。全県の誤答類型では正答条件の一方が欠落する

傾向が 30％以上見られるのに対し、対象クラスでは、自然環境と農民の生活サイクルを論理的に結び付けた

記述が多かった。しかし、新航路開拓の背景を問う大問６(２)では、正答率は 25.0％(県平均 32.2％)にとど

生徒 予想 結論 

Ａ 

本がいっぱいあった。植民地や資源の確保。 産業革命による工業化と技術革新、それに続く植

民地の獲得、資本主義の発展により先駆けて発展

できた。 

Ｂ 

人がたくさんいて、資源も多かった。 戦争などをして植民地をたくさんつくり貿易など

もたくさんしたことで資源などがたくさん集まっ

たから。 

Ｃ 

欧米は人口が多く、人口が多いということは 

天才が多いから。 

戦争をして国がまとまっていったり、貿易をした

りしたから。 
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まり、無答率も 20.0％(県平均 18.8％)であった。解答した生徒の 25.0％が「価格のみの言及」という結果は、

資料の読み取りはできているものの、目に見えない構造(ムスリム商人による中継貿易)と統合する段階に依

然として課題があることを示している。 

④ 成果と課題 

本単元では、１つの問い(単元を貫く問い)に対して、単元全体を通して考え抜くという学習スタイルを採

用した。この方法は、生徒にとって学習の見通しをもちやすく、知識の定着を促す上で有効であった。授業

後アンケートの質問⑥(学習スタイルについて)においても、半数以上の生徒が肯定的であり、その理由とし

て「予想をしてからだんだんと答えがわかってきたから」や「つながりが見えてわかりやすかったから」と

いった記述が見られた。これは、単元を貫く問いの設定と検証プロセスの可視化が、知的好奇心の維持と、

断片的な知識の構造化に寄与したことを示している。 

一方で、今後の指導における課題も明らかになった。本実践では、結論をまとめる場面において、生徒Ａ

のように直近の学習内容に偏重し、既習内容との関連付けが不十分となる例が見られた。この事実は、単元

を通して多面的に学習したからといって、生徒が自発的に関連付けられるわけではないことを示唆している。

そのため、教師による意図的な仕掛け(思考ツールの活用等)と、それを行うための十分な時間の確保が不可

欠である。 

本実践を通して、「複数の資料を関連付けて社会的な事象を説明する力」の育成は、一単元の工夫のみで

即座に定着するものではなく、見方・考え方を働かせ続ける中で段階を踏んで、繰り返しながら深めていく

ものであることが再確認された。したがって、今回有効性が示された「問い」と「関連付け」を重視した授

業デザインを、単発の実践に留めず、カリキュラム全体を通して長期的に継続していくこと重要である。 

(4) 省察 

本実践を通して、単元を貫く問いを設定することが、筆者にとって「学習の流れをどう設計するか」を改

めて考える契機となった。特に、問いを起点に授業の構造を見直すことで、生徒がどのように学びをつない

でいくかを想像しながら授業を見る姿勢が強まったように感じている。それと同時に、資料の関連付けや視

点の広がりといった学習は、単元の枠内で完結するものではなく、より長いスパンで積み重ねる必要性を強

く意識するようになった。また、ルーブリックや発問の構成をどのように示せば、生徒が自分の思考を確か

めながら学べるのかについて、まだ十分整理できていない部分があることにも気づかされた。教師として、

学習の見取り方や共有の仕組みについてさらに深く理解し、指導観を磨いていく必要性を感じた。 

今回の実践を通して得た気づきを、今後の授業改善の基盤として、より精度の高い授業デザインを模索し

ていきたい。 

(髙木) 

Ⅴ おわりに 

本研究では、ＳＡＳＡ2024 の分析から明らかになった課題に対し、授業改善案を考え、その効果を検証し

た。小学校算数・小学校理科・中学校社会の三教科の実践では、児童・生徒が自ら問いを見いだし、仲間と

の対話を通して学びを深めていく過程に着目した。三教科に共通して、児童・生徒の気づきや疑問が学習の

出発点となり、対話を通して、見通しの形成や概念理解の深化につながることが確認された。具体的には、

算数では、児童の小さな問いを教師が丁寧に受け止め対話へとつなぐことで、自らの納得に至る学びが生ま

れ、理科では、比較から見いだした問いが対話の中で観察・実験の設計へと発展し、主体的な学びにつなが

った。社会では、生徒が単元を貫く問いを基軸に資料を比較し、複数の視点を関連付けて説明する学びが育

まれた。こうした問いを生むプロセスや対話の深まりは、各教科で「見方・考え方」が働いた結果として生

じており、探究的な学びを支える基盤としての意義が改めて確認された。 

一方で、児童・生徒の問いや気づきが学級全体に十分共有されず思考の広がりやつながりにあまり発展し
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なかった場面が三教科に共通して見られた。算数では一部の発見が全体へ広がりにくいこと、理科では考え

の妥当性をともに吟味する機会が不足したこと、社会では思考の広がりやつまずきの可視化・共有が課題で

あった。児童・生徒の思考を丁寧に拾い上げ、対話を通して学級全体に広げ、考えていく授業デザインや、

「問い」を日常の学習に位置づけ、単元全体や既習内容との連続性の中で機能させるカリキュラム設計が重

要である。総じて、各教科の改善点は異なるものの、いずれの教科でも、児童・生徒が見方・考え方を働か

せながら、問いを生み出し、対話によって考えを深め、必要に応じて考えを再構成していくという循環的な

学習過程とその過程を支える指導の工夫が児童・生徒の思考の可視化や自立的な課題解決力の育成に寄与す

ることが確認できた。 

今後は、各教科の「見方・考え方」を基盤に、問いが生まれ、対話により考えが深まる過程を単元全体で

支えるカリキュラムへ発展させ、児童・生徒が自ら思考過程を振り返り、考えの変容をメタ認知することが

できる評価・省察の仕組みを充実させることで、探究的な学びを継続的に育んでいきたい。 

最後に、本研究の授業実践にご協力いただいた県内３校の協力校の先生方および児童・生徒の皆様に、こ

の場を借りて心より厚くお礼申し上げます。 
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