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Ⅰ　学部研究主題

Ⅱ 乂yYHﾊHｸh皂"�題設定の 凉ﾙu"�

1　研究の背景

(1)子どもの実態から

本校に入学して間もない1年生のころは,友達と一緒に水遊びができなかった子どもが,教師

と友達の活動を見たり,友達と二人で遊んだりする活動を通して, 4年生の今では,顔に水が掛

かることも気にせず,人一倍水遊びを楽しんでいる姿がある｡また,登校してから更衣等に時間

が掛かり,次の活動-なかなか移れなかった子どもが,友達と同じようにスムーズに行動できる

ようになっている姿を目にする｡

このように,小学部の子どもたちは,教師や友達の姿や働き掛けを支えにしながら,学習や体

験を積み重ねることで,できることを増やしていく姿が見られる｡一方,みんなと一緒に席に着

いて授業を受け,教師の発間にタイミング良く手を挙げるものの,発問とは違うことを発表する

子どもがいる｡これは,友達の模倣をすることで,集団活動-の参加はできているが,発問の意

味や質問に応じた回答の理解がなされていないことが考えられる｡また,子どもたちは,敬-あ

いさつ→健康観察という朝の会の活動の流れをよく理解し,教師が順序を違えるとすぐに指摘す

る姿が見られる｡しかし,活動の中で毎日行っている日付調べや時間割の確認については,絵カー

ドがあると教科名が分かるものの,文字のまとまりとして教科の名前をとらえることが難しかっ

たり,数字が読める段階には至っていなかったりする子どももいる｡ボウリング遊びでは,だれ

の次に投げるかという自分の順番を理解し,ボールを転がしてピンを倒すと,教師や友達にハイ

タッチして楽しむ姿が見られるものの,倒れた本数を数えたり,多少を比べたりするなど,数や

量に迫る場面になると,困ったり,戸惑ったりする姿が見ら

は経験の中で理解できているが,数や文字の理解には,苦

戦し,習得するまでに時間を要していることが考えられる｡

これらの子どもの姿から,教師や友達の存在により,千

どもたちが育っていく学校教育の意義を再認識するととも

に,漠然とした経験だけでは育ちにくいものをとらえ,そ

れを系統的に教えるわたしたち教師の力量が問われている

と考える｡
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写真2-1生活単元学習｢ウオー

ターランド｣で遊ぶ子どもたち
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E 学部研究主題設定の理由

1 研究の背景

(1)子どもの実態から

木校に入学して間もない 1年生のころは，友達と一緒に水遊びができなかった子どもが，教師

と友達の活動を見たり，友達と 二人で遊んだりする活動を通して， 4年生の今では，顔に水が掛

かることも気にせず，人一倍水遊びを楽しんでいる姿がある。また，登校してから更衣等に時間

が掛かり，次の活動へなかなか移れなかった子どもが，友達と同じようにスムーズに行動できる

ようになっている姿を目にする。

このように，小学部の子どもたちは，教師や友達の姿や働き掛けを支えにしながら，学習や体

験を積み重ねることで，できることを増やしていく姿が見られる。一方，みんなと 一緒に席に着

いて授業を受け，教師の発問にタイミング良く手を挙げるものの，発問とは違うことを発表する

子どもがし、る。これは，友達の模倣をすることで，集団活動への参加はできているが，発問の意

味や質問に応じた回答の理解がなされていないことが考えられる。また，子どもたちは，歌→あ

いさつ→健康観察という朝の会の活動の流れをよく理解し，教師が順序を違えるとすぐに指摘す

る姿が見られる。しかし，活動の中で毎日行っている日付調べや時間割の確認については，絵カー

ドがあると教科名が分かるものの，文字のまとまりとして教科の名前をとらえることが難 しかっ

たり，数字が読める段階には至っていなかったりする子どももいる。ボウリング遊びでは，だれ

の次に投げるかという自分の順番を理解し，ボールを転がしてピンを倒すと，教師や友達にハイ

タッチして楽しむ姿が見られるものの，倒れた本数を数えたり，多少を比べたりするなど，数や

量に迫る場面になると，困ったり ，戸惑ったりする姿が見られる。これは，活動の流れに関して

は経験の中で理解できているが，数や文字の理解には，苦

戦し，習得するまでに時間を要していることが考えられる。

これらの子どもの姿から，教師や友達の存在により，子

どもたちが育ってし1く学校教育の意義を再認識するととも

に，漠然とした経験だけでは育ちにくいものをとらえ，そ

れを系統的に教えるわたしたち教師の力量が問われている

と考える。
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(2)前次研究から

小学部では,前次研究までの4年間,子どものコミュニケーションや社会性の力を育てるため

の授業づくりについて研究してきた｡そして,自立活動の時間における指導として, ｢にじいろ

タイム｣を位置付け,発達段階や教育的ニーズからグループに分かれた小集団での指導を行い,

以下のような成果と課題が得られた｡

<成果>

○　気持ちの切り替え等,にじいろタイムで培った力が,生活単元学習や体育等,ほかの指導

の形態でも発揮されるといった子どもの変容が見られた｡

○　発達の視点を重視して,目標設定の手続きを整理したことで,教師の子どもを見る目が向

上し,発達を踏まえたグループ編成をすることができた｡

○　学びを支えるキーワード(必然性,思考･操作,振り返り,実践意欲)から具体的な学習

内容や手立てを考えた実践によって,授業で培った力を家庭場面で発揮する姿を確認するこ

とができた｡

○　評価の方法として,授業ミーティングを改善することで,妥当性を確保しながら簡便であ

る評価の方法を探ることができた｡

○　小学部と中学部の担当者が参加する指導に関する共通理解の会を数回設けることで,指導

内容や方法について学部間で話し合いながら,引き継ぐことができた｡

<課題>

○学びを支えるキーワードについてほかの指導の形態でも有効性を検証する必要があるo 

○学部間の引継ぎでは,すべての子どもについて効果的な引継ぎをするために,引き継ぎ資 

料の様式やシステムの検討,教育課程の検討が必要である○ 

このような成果と課題を見渡したときに,新学習指導要領における自立活動の指導として｢に

じいろタイム｣は,提案性のあるものであったと考える｡しかし,子どもの｢学び｣という視点

では,発達の視点に加えて｢学び｣の視点,学習の習得状況などを把握することも必要であると

考える｡学びを支えるキーワードについては,今回の研究主題との関連を図りながら採り上げた

いと考える｡そして,何をどのように学ぶか,子どもの立場から｢学び｣を考え,研究として再

痩,授業づくりに取り組みたい｡

(3)特別支援教育に係る動向から

平成21年3月に改訂された新学習指導要領においては,一人一人に応じた指導の充実が基本方

針に示され,具体的な取組として,各教科等にわたる個別の指導計画を作成することが規定され

た｡小学部の現在の取組を考えたときに,中心的な指導の形態としている生活単元学習や前次研

究で取り上げた自立活動については,指導計画や内容などを学部内で検討した取組がなされてい

る｡しかし,国語･算数といった教科別の指導については,同様の取組をしているものの,何を

どれだけ教えればよいか指導計画の作成から難しさを感じているところである｡

今年度は,新学習指導要領の先行実施に伴い,小学部では,授業時数の増加や各指導の形態に

おける指導内容の充実に向けた取組を進めているところである｡その中において,一人一人に応

じた指導の充実のために,発達的な課題や特性といった個の状態から,目標を設定し,指導計画

を立てる｡そして, ｢学び｣がつながり,ひろがるための指導方法を工夫した実践,評価,改善

する丁寧な取組が必要であると考える｡
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(2)前次研究か ら

小学部では，前次研究までの 4年間，子どものコミュニケーションや社会性の力を育てるため

の授業づくりについて研究してきた。そして， 自立活動の時間における指導としてにじいろ

タイム J を位置付け，発達段階や教育的ニーズからク守ループO ~こ分かれた小集団での指導を行い，

以下のような成果と課題が得られた。

<成果>

O 気持ちの切り替え等，にじいろタイムで培った力が，生活単元学習や体育等，ほかの指導

の形態でも発揮されるといった子どもの変容が見られた。

O 発達の視点を重視して， 目標設定の手続きを整理したことで，教師の子どもを見る目が向

上し，発達を踏まえたグ、ループ編成をすることができた。

O 学びを支える キーワード(必然性，思考 ・操作，振り返り，実践意欲)から具体的な学習

内容や手立てを考えた実践によって，授業で、培った力を家庭場面で発揮する姿を確認するこ

とができた。

O 評価の方法として，授業ミーティングを改善することで，妥当性を確保しながら簡便であ

る評価の方法を探ることができた。

O 小学部と中学部の担当者が参加する指導に関する共通理解の会を数回設けることで，指導

内容や方法について学部間で話し合いながら，引き継ぐことができた。

<課題>

O 学びを支えるキーワードについてほかの指導の形態でも有効性を検証する必要がある。

O 学部問の引継ぎでは，すべての子どもについて効果的な引継ぎをするために，引き継ぎ資

料の様式やシステムの検討，教育課程の検討が必要である。

このような成果と課題を見渡したときに，新学習指導要領における自立活動の指導として「に

じいろタイムj は，提案性のあるものであったと考える。 しかし，子どもの「学びj という視点

では，発達の視点に加えて「学びJの視点，学習の習得状況などを把握することも必要であると

考える。学びを支える キーワードについては，今回の研究主題との関連を図りながら採り上げた

いと考える。そして，何をどのように学ぶか，子どもの立場から「学び」を考え，研究として再

度，授業づくりに取り組みたい。

(3)特別支援教育に係る動向から

平成21年 3月に改訂された新学習指導要領においては，一人一人に応じた指導の充実が基本方

針に示され，具体的な取組として，各教科等にわたる個別の指導計画を作成することが規定され

た。小学部の現在の取組を考えたときに 中心的な指導の形態としている生活単元学習や前次研

究で取り上げた自立活動については，指導計画や内容などを学部内で検討した取組がなされてい

る。 しかし，国語 ・算数といった教科別の指導については，同様の取組をしているものの，何を

どれだけ教えればよし 1か指導計画の作成から難しさを感じているところである。

今年度は，新学習指導要領の先行実施に伴い，小学部で、は，授業時数の増加や各指導の形態に

おける指導内容の充実に向けた取組を進めているところである。その中において， 一人一人に応

じた指導の充実のために，発達的な課題や特性といった個の状態から， 目標を設定し，指導計画

を立てる。そして学び」がつながり，ひろがるための指導方法を工夫した実践，評価，改善

する丁寧な取組が必要であると考える。
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Ⅲ　｢できた⊂わか慧た』姿とは

わたしたちは,日々の授業実践上の課題として考えていることを話し合い,個別の指導計画や

教育課程の課題などのシステムに係るものや目標設定や評価方法など前次研究でも取り上げたも

のなど多岐にわたり課題が挙がった｡その中に,授業場面で子どもたちの行動の背景にある内面

を大切にした授業実践がなされているかという課題が挙がった｡子どもたちは,教師の説明を目

を輝かせて聞いたり,友達のすることを見ていて｢はっ｣と気付き,表情を変えたりすることが

ある｡これらの子どもの変化は,はっきりとした行動ではないため,学習の評価としてはとらえ

にくいものであるが,子どもの内面を表すものであると考える｡

子どもたちの姿を見ると,朝の会で目付調べをする場面で,教師が曜日カードに書かれた平仮

名を指差すことで,文字を読めばよいことに気付き,目を輝かせて答える姿がある｡一方で,敬

師の質問に手を挙げて答えるものの,友達や教師から｢いいです｡｣の称賛の言葉がないと答え

を変えてしまう姿が見られる｡また,授業の振り返りの場面では, ｢○○しました｡｣と学習活

動の振り返りに留まっていることが多く,何が｢できた･わかった｣のか,子ども自身が気付く

ような実践が十分にできていないように感じられる｡

授業とは,子どもたちの目指すべき姿の実現に向けて教師であるわたしたちが,意図をもって

計画,実践し,評価改善していくものである｡その授業において,子どもが｢できた･わかった｣

という思いをもつことを大切にしたい｡つまり,子どもの内面を見ようと努力し,授業をよりよ

いものにしていきたい｡そのような共通した気持ちをもっていることを確認した｡

ここで,わたしたちは,子どもの｢できた･わかった｣姿を次のように整理した｡

子どもの｢できた.わかった｣姿とは,子どもが, 乂x�ｨ�:�,ﾉ(h,Rﾂ�自らの成功を期待して 

体的に取り組み,その喜びを味わう姿である○ �� 

子どもたちの頑張りやわたしたちの手立てにより子どもが｢できた･わかった｣という思いを

もつことは,次の実践意欲となる｡そして, ｢できた･わかった｣という思いによって, -単位

時間での｢学び｣がつながり,ほかの指導の形態等にも｢学び｣がひろがっていくものと考える｡

写真2-2　｢できた!｣と喜び合う子どもたち
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2 研究主題について

(1) rできた・わかったJ姿とは

わたしたちは，日々の授業実践上の課題として考えていることを話し合い，個別の指導計画や

教育課程の課題などのシステムに係るものや目標設定や評価方法など前次研究でも取り上げたも

のなど多岐にわたり課題が挙がった。その中に，授業場面で子どもたちの行動の背景にある内面

を大切にした授業実践がなされているかという課題が挙がった。子どもたちは，教師の説明を目

を輝かせて聞いたり，友達のすることを見ていて「はっ」と気付き，表情を変えたりすることが

ある。これらの子どもの変化は，はっきりとした行動ではないため，学習の評価 としてはとらえ

にくいものであるが，子どもの内面を表すものであると考える。

子どもたちの姿を見ると，朝の会で日付調べをする場面で，教師が曜日カー ドに書かれた平仮

名を指差すことで，文字を読めばよいことに気付き ，目を輝かせて答える姿がある。一方で，教

師の質問に手を挙げて答えるものの，友達や教師から「いいです。 Jの称賛の言葉がないと答え

を変えてしまう姿が見られる。また，授業の振り返りの場面では， iOOしました。」と学習活

動の振り返りに留まっていることが多く，何が「できた ・わかった」のか，子ども自身が気付く

ような実践が十分にできていないように感じられる。

授業とは，子どもたちの目指すべき姿の実現に向けて教師であるわたしたちが，意図をもって

計画，実践し，評価改善していくものである。その授業において，子どもが「できた ・わかったJ

という思いをもつことを大切にしたい。つまり，子どもの内面を見ようと努力し，授業をよりよ

いものにしていきたい。そのような共通した気持ちをもっていることを確認した。

ここで，わたしたちは，子どもの「できた ・わかった」姿を次のように整理した。

子どもの「できた・わかった」姿とは，子どもが，学習活動の中で，自らの成功を期待して

体的に取り組み，その喜びを味わう姿である o

子どもたちの頑張りやわたしたちの手立てにより子どもが「できた ・わかった」という思いを

もつことは，次の実践意欲となる。そしてできた ・わかった」という思いによって， 一単位

時間での「学び」がつながり，ほかの指導の形態等にも「学びjがひろがっていくものと考える D

写真2-2 rできた Jと喜び合う子どもたち
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(2)授業実践として算数科を取り上げた理由

知的障害のある子どもたちは,個人差はあるにせよ,様々な情報を把握し,それらを関連付けて

多様な方法で表現することが苦手な場合が多い｡そのような特性から,知的障害のある子どもたち

へ教科をどのように教えるのか,担当教師は,悩みながら実践している場合が多いのではないだろ

うか｡また,年間指導計画に基づいた指導を行っているが,教科の内容の定着が難しい場合も多く,

毎年,同じ内容を繰り返さざるを得ない状況がないだろうか｡そこには, ｢できた･わかった｣と

いう子どもの姿を引き出したいと思いながらも苦戦するわたしたちの姿がある｡

知的障害の特性を踏まえ,教科の内容を生活単元学習等の教科等を合わせた指導で行う方法があ

り,小学部においても中心的な指導の形態としている｡生活単元学習等で教科の内容を取り扱う場

合は,生活上の課題の解決や生活-のひろがりを考慮して学習内容を位置付けることが大切であり,

学習と生活のつながりを重視して取り組んでいる｡一方,教科等を合わせた指導の中では,教科の

ねらいを意識するものの,生活と関連した学習内容が先にあるため,教科の系統性を踏まえた指導

に難しさがある｡そのため,教科の内容の定着のためには,教科別の指導の中で系統性というつな

がりを大切にした取組をする必要がある｡

これらのことを踏まえ今回の研究では,授業実践の場として算数科を取り上げることとした｡そ

の理由としては,算数科の学習は,数の合成･分解を理解してから,加法や減法の理解が可能とな

るように, ｢学び｣が連続していく教科であり, ｢学び｣がつながっているかを確認するという点

で,研究として検証する意義があると考える｡

また,算数で培った力は,カレンダーを理解したり,ゲームの勝ち負けを判断したりといった授

業や日常生活の中で活用できる場面が多くある｡そのため,研究の視点から意図的に活用場面を設

定することで,学んだことを活用し, ｢できた･わかった｣という姿をとらえ,担導の効果を検延

することができると予想される｡

(3)授業づくりの視点

今回の研究では,授業づくりの視点として全体研究で示す以下の2点を挙げて取り組んでいく｡

(D　つながりの視点

1点目は,つながりの視点である｡

子どもたちの｢学び｣がつながり子どもの｢できた･わかった｣姿を引き出すためには,全体

研究基調で示す｢学び｣の三要素(｢教材･教具｣ ｢友達や教師｣ ｢自分｣)から,授業改善のポ

イント(以下,改善ポイント)を探ることが有効と考えた｡わたしたちはこれまでにも,教材･

教具の工夫や教師や友達とのかかわりを通して,子どもたちが｢できた･わかった｣という経験

を積めるように努力してきたところである｡ ｢できた･わかった｣という経験は,それを通して

自己効力感につながってこそ,真に生きる力となる｡このように考えるのならば, ｢できた･わ

かった｣という経験は,教材･教具のかかわりだけでなく,自分自身の｢できた･わかった｣姿

を実感したり,できる自分の姿を想像したりする"自分とのかかわり"について,着目すること

が不可欠であると考える｡

さらに, -単位の授業,いわゆる導入,展開,終末という学習過程において, ｢学び｣のつな

がりを考えたときに,子どもの意識や思いがつながっていることが,重要になってくると思われ

る｡わたしたちの授業を振り返ったときに,それぞれの学習過程における学習活動や学習活動に
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知的障害のある子どもたちは，個人差はあるにせよ，様々な情報を把握し，それらを関連付けて

多様な方法で表現することが苦手な場合が多い。そのような特性から，知的障害のある子どもたち

へ教科をどのように教えるのか，担当教師は，悩みながら実践している場合が多いのではないだろ

うか。また，年間指導計画に基づいた指導を行っているが，教科の内容の定着が難しい場合も多く，

毎年，同じ内容を繰り返さざるを得ない状況がないだろうか。そこにはできた ・わかった」と

いう子どもの姿を引き出 したいと思いながらも苦戦するわたしたちの姿がある。

知的障害の特性を踏まえ，教科の内容を生活単元学習等の教科等を合わせた指導で行う方法があ

り，小学部においても中心的な指導の形態としている D 生活単元学習等で教科の内容を取り扱う場

合は，生活上の課題の解決や生活へのひろがりを考慮して学習内容を位置付けることが大切であり，

学習と生活のつながりを重視して取り組んでいる。一方，教科等を合わせた指導の中では，教科の

ねらいを意識するものの，生活と関連した学習内容が先にあるため，教科の系統性を踏まえた指導

に難しさがある。そのため，教科の内容の定着のためには，教科別の指導の中で系統性というつな

がりを大切にした取組をする必要がある。

これらのことを踏まえ今回の研究では，授業実践の場として算数科を取り上げることとした。そ

の理由としては，算数科の学習は，数の合成 ・分解を理解してから，加法や減法の理解が可能とな

るように 学びJが連続していく教科であり学び」がつながっているかを確認するという点

で，研究として検証する意義があると考える。

また，算数で培った力は，カレンダーを理解したり，ゲームの勝ち負けを判断したりといった授

業や日常生活の中で活用できる場面が多くある。そのため，研究の視点から意図的に活用場面を設

定することで，学んだことを活用しできた ・わかった」という姿をとらえ，指導の効果を検証

することができると予想される。

(3) 授業づくりの視点

今回の研究では，授業づくりの視点として全体研究で示す以下の 2点を挙げて取り組んでし、く 。

① つながりの視点

1点目は，つながりの視点である o

子どもたちの「学び」がつながり子どもの「できた・わかった」姿を引き出すためには，全体

研究基調で示す「学び」の三要素(r教材 ・教具JI友達や教師JI自分J)から，授業改善のポ

イント(以下，改善ポイント)を探ることが有効と考えた。わたしたちはこれまでにも，教材 ・

教具の工夫や教師や友達とのかかわりを通して，子どもたちが「できた ・わかったJという経験

を積めるように努力してきたところである。 「できた ・わかった」という経験は，それを通して

自己効力感につながってこそ，真に生きる力となる。 このように考えるのならばできた ・わ

かったJという経験は，教材 ・教具のかかわりだけでなく，自分自身の「できた ・わかった」姿

を実感したり，できる自分の姿を想像したりする“自分とのかかわり"について，着目すること

が不可欠であると考える。

さらに単位の授業，いわゆる導入，展開，終末という学習過程において学びJのつな

がりを考えたときに，子どもの意識や思いがつながっていることが 重要になってくると思われ

るo わたしたちの授業を振り返ったときに，それぞれの学習過程における学習活動や学習活動に
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伴う思考が切れてしまう授業があり,結果として｢できた･わかった｣という子どもの姿を引き

出し切れていないこともあるように感じる｡これは,子どもたちの興味･関心が持続する時間の

短さや記憶の弱さなど,知的障害の特性もあるが,わたしたち教師が,子どもが｢学び｣に向か

う姿を引き出したり,主体的に｢学び｣にかかわったり,自らの｢学び｣を見つめたりするなど,

それぞれの学習過程における手立てを十分に工夫できていないという要因があるように思う｡

算数科の学習ということを考えると,学習グループ内の実態差に対応することは特に重要であ

る｡実態差のある学習グループにおいては,個別に課題を設定して,個別に学ぶことは有効な手

段であるが,教師や友達との相互作用により集団場面で｢学び｣が促進するための工夫を考えた

い｡集団で学んだことを個別で深めたり,個別で学んだことを集団の場で発揮したりできるよう

な学習過程を探り,子どもたちの｢できた･わかった｣という思いを引き出したい｡

また,授業分析から,次の授業を改善していく地道な取組が,わたしたちの手立ての工夫に

っながり,その結果として,子どもたちの｢できた･わかった｣という姿に迫れるものと考える｡

②　ひろがりの視点

2点目は,ひろがりの視点である｡

知的障害のある子どもたち-の教育では,授業場面のみの｢できた･わかった｣姿ではなく,

生活の中で活用できる力を重視し,自立や社会参加を目指した教育が行われてきている｡特に国

語や算数などの教科別の学習では,課題を身近なものとしてとらえられるように｢教材の生活化｣

とともに,ほかの教科等の指導を含めた｢総合的な学び｣が,活用できる力の獲得, ｢学び｣の

ひろがりという視点からも重要といえる｡しかし,子どもの生活をどのようにとらえて授業に生

かすか,授業で付けた力をどの場面で見ていくのか,これらのことは,教育課程や個別の指導計

画に関する要素であるが,教師個々人の力量によるところも大きいために,具体的な取組として

取り入れることに難しさがあるように思う｡

そこで,今回の研究では,子どもの｢できた･わかった｣姿を見ることができるような一つの

題材における指導計画を検討しながら,活用する姿をとらえたい｡そして,日常生活の指導とし

て毎日行われている朝の会や中心的な指導の形態である生活単元学習における学習活動を算数的

活動から整理し,算数の時間における学習活動を通して培った力を確かめたり,逆に算数の時間

での学習における｢学び｣に生かしたりするようにしたい｡
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出し切れていないこともあるように感じる。これは，子どもたちの興味 ・関心が持続する時間の

短さや記憶の弱さなど，知的障害の特性もあるが，わたしたち教師が，子どもが「学びJに向か

う姿を引き出したり，主体的に 「学び」にかかわったり ，自らの「学び」を見つめたりするなど，

それぞれの学習過程における手立てを十分に工夫できていないという要因があるように思う 。

算数科の学習ということを考えると，学習グループ。内の実態差に対応することは特に重要であ

る。実態差のある学習グループ。においては，個別に課題を設定して，個別に学ぶことは有効な手

段であるが，教師や友達との相互作用により集団場面で「学び」が促進するための工夫を考えた

い。集団で学んだことを個別で深めたり，個別で学んだことを集団の場で発揮したりできるよう

な学習過程を探り，子どもたちの 「できた ・わかった」という思いを引き出したい。

また， 授業分析から，次の授業を改善していく地道な取組が，わたしたちの手立ての工夫に

つながり，その結果として，子どもたちの「できた ・わかった」という姿に迫れるものと考える。

② ひろがりの視点

2点目は，ひろがりの視点である。

知的障害のある子どもたちへの教育では，授業場面のみの「できた ・わかった」姿ではなく，

生活の中で活用できる力を重視し，自立や社会参加を目指した教育が行われてきている。特に国

語や算数などの教科別の学習では，課題を身近なものとしてとらえられるように「教材の生活化J

とともに，ほかの教科等の指導を含めた「総合的な学びJが，活用できる力の獲得 学びJの

ひろがりという視点からも重要といえる。 しかし，子どもの生活をどのようにとらえて授業に生

かすか，授業で付けた力をどの場面で見ていくのか，これらのことは，教育課程や個別の指導計

画に関する要素であるが，教師個々人の力量によるところも大きいために，具体的な取組として

取り 入れることに難しさがあるように思う 。

そこで，今回の研究では，子どもの「できた ・わかったJ姿を見ることができるような一つの

題材における指導計画を検討しながら，活用する姿をとらえたい。そして， 日常生活の指導とし
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Ⅲ　研究目的

子どもの｢できた･わかった｣姿を引き出すための授業づくりの在り方を探る｡

Ⅳ　研究仮説

｢学び｣のつながりやひろがりの視点から, ｢学び｣の三要素と学習形態に着目し,活用場面を

意図した授業づくりを行うことで,子どもの｢できた･わかった｣姿を引き出すことができる｡

Ⅴ　研究内容

研究内容

子どもの｢できた･わかった｣姿を目指して｢学び｣のつながりとひろがりという二つの視

点から算数科の授業づくりに取り組む｡

視点1 : -単位時間の子どもの｢学び｣の姿をとらえ, ｢学び｣の三要素と学習形態の工

夫による授業実践と授業改善

(つながりの視点)

視点2 :一つの題材における指導計画及びほかの指導の形態で活用する場面の設定と子ど

もの姿の検証

(ひろがりの視点)
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E 研究目的

子どもの「できた ・わかった」姿を引き出すための授業づくりの在り方を探る。

「学び」のつながりやひろがりの視点から学びJの三要素と学習形態に着目し，活用場面を

意図した授業づくりを行うことで，子どもの「できた ・わかった」姿を引き出すことができるo

|V 研究内容 | 

研究内容

子どもの「できた ・わかったJ姿を目指して 「学びJのつながりとひろがりという こつの視

点から算数科の授業づくりに取り組む。

視点 1 単位時間の子どもの「学び」の姿をとらえ学びJの三要素と学習形態の工

夫による授業実践と授業改善

(つながりの視点)

視点 2 一つの題材における指導計画及びほかの指導の形態で活用する場面の設定と子ど

もの姿の検証

(ひろがりの視点)
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Ⅵ　研究方去

学部研究主題を受け,研究内容に挙げた視点1, 2を踏まえて授業づくりを行う｡具体的には,学

習グループごとに授業研究を行い,子どもの｢学び｣の姿から授業改善のポイントを探っていく｡そ

して,改善後の授業における一人一人の変容をとらえ, ｢できた･わかった｣姿から,授業改善のプ

ロセスを検証する｡そして,ほかの指導の形態における個々の｢学び｣をとらえることで, ｢学び｣

のひろがりについても検証を行う｡

研究計画を表2-1に示す｡

表2-1研究計画

基礎研究 唳[hﾊ2ﾉ�hﾗ8ﾊHｸh,ﾈ���平成21年4月～12月 

･習得状況調査方法の研修と実施 

｢学習習得状況把握表(コラム参照)｣ 

実践研究 唸轌;�ﾇh柯,ﾈﾞﾉ�ﾈ,hﾉ�:"�平成22年1月 

･学習過程におけるつながりの検討 

･授業研究による授業改善 ���[ﾙ�ﾃ#)D���ﾈ��

･子どもの姿から改善点の有効性の検証 

･活用場面の設定と実践 

検証及び 唸ｦX�ｼh����,ﾈ-ﾈ,h-��平成22年12月 

まとめ 唸ﾊHｸh嵋��,ﾈﾉ���,hﾊHｸh,ﾈ-ﾈ,h-��～平成23年3月 

｢学習習得状況把握表とは｣

知的障害児の教育では,個々に応じた丁寧な指導のために,実態把握の方法として種々の発達

検査が用いられます｡発達は,子どもの内面で起こる変化なので,わたしたちが直接観察するこ

とはできません｡発達検査ではこれを,行動や課題の成績に表れる事実から,間接的に確かめて

います｡

一方,子どもの学習は,学校や日常の生活での経験を通して具体的に身に付くものです｡した

がって,どんな経験を用意し工夫するかは,指導の重要な要素です｡こう考えると,指導につな

がる実態把握のためには,発達の視点とともに学習の視点が必要と言えます｡学習習得状況把握

表は,算数の学習課題を｢数の初期操作｣ ｢個数と順序の理解｣ ｢数字の命名｣ ｢足し算と引き算｣

など, 9の領域に整理して,習得の状況を個別に調査できるようにしたものです｡これにより,

｢何を学ぶか｣を,そして発達段階なども考慮して｢どう学ぶか｣を,総合的に検討して,授業

づくりに役立てます｡

参考｢障害の重い子どもの実態把握の工夫と活用　小池ら　2010日本特殊教育学会第48回大会｣
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[羽研究方法

学部研究主題を受け，研究内容に挙げた視点 1l 2を踏まえて授業づくりを行う 。具体的には，学

習グ、ノレープoごとに授業研究を行い，子どもの「学び」の姿から授業改善のポイントを探っていく O そ

して，改善後の授業における一人一人の変容をとらえ l Iできた ・わかったJ姿から，授業改善のプ

ロセスを検証する。そ して，ほかの指導の形態における個々の「学び」をとらえることで学びJ

のひろがりについても検証を行う。

研究計画を表2-1に示す。

表2-1 研究計画

基礎研究 文献，先行研究の収集 平成21年 4月"'-'12月

習得状況調査方法の研修と実施

「学習習得状況把握表(コラム参照)J 

実践研究 指導計画の作成と検討

学習過程におけるつながりの検討 平成22年 1月

授業研究による授業改善 ~平成22年11月

子どもの姿から改善点の有効性の検証

活用場面の設定と実践

検証及び 各授業実践のまとめ 平成22年12月

まとめ 研究仮説の検証と研究のまとめ ~平成23年 3月

さ 云うム 今
「学習習得状況把握表とは」

知的障害児の教育では，個々に応じた丁寧な指導のために，実態把握の方法として種々の発達

検査が用いられます。発達は，子どもの内面で起こる変化なので，わたしたちが直接観察するこ

とはできません。発達検査ではこれを，行動や課題の成績に表れる事実から，間接的に確かめて t

います。

方，子どもの学習は，学校や日常の生活での経験を通して具体的に身に付くものです。 した

がって，どんな経験を用意し工夫するかは，指導の重要な要素です。こう考えると，指導につな

がる実態把握のためには，発達の視点とともに学習の視点が必要と言えます。学習習得状況把握

表は，算数の学習課題を「数の初期操作JI個数と順序の理解JI数字の命名JI足し算と引き算」

など 9の領域に整理して，習得の状況を個別に調査できるようにしたものです。これにより，

「何を学ぶかJを，そして発達段階なども考慮、して「どう学ぶか」を，総合的に検討して，授業，

づくりに役立てます。

参考「障害の重い子どもの実態把握の工夫と活用 小池ら 2010日本特殊教育学会第48回大会J
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Ⅶ 侈Hｸh,ﾈ��ﾝｲ�

1　授業づくりの実際

今回の研究を通して,わたしたちが目指すのは,子どもたちの｢できた･わかった｣姿である｡

っながりの視点とひろがりの視点から行った具体的な授業づくりの様子は,後述する実践事例を

参照していただきたい｡ここでは,授業づくりを進める過程で授業研究の方法が変化していった様

子を紹介する｡

わたしたちは,学習グループごとに学部の全教師が参加した授業研究を行い,子どもの｢学び｣

のエピソードを三要素から授業分析して,三要素と学習形態から,次の授業-生かす｢改善ポイン

ト｣を探ってきた｡授業研究の方法として,気になった子どものエピソードを付せん紙に記述し,

｢学び｣の三要素に分けて, ｢改善ポイント｣を考える方法を取った｡ (実践事例1)そこでは, ｢改

善ポイント｣ -つながるエピソードが多数出されたものの,子どもによって出されるエピソードの

数に差があり,授業改善としてすべての子どものエピソードを反映しきれていないのではないか,

という印象をもった｡また, ｢学び｣のエピソードを三要素のそれぞれに分けることの難しさが話

題となった｡

そこで,教師が,観察する対象の子どもを一人決めてエピソードを書き出すことにした｡また,

三要素を三角形の図に表し,エピソードをそれぞれの要素との位置を考えながら｢改善ポイント｣

を探る方法をとった｡ここでは,対象児を決めることですべての子どものエピソードを改善ポイン

ト-反映することができたが,エピソードが多数出てくるために,エピソードの整理や分析に多く

の時間が必要であった｡ (実践事例2)

上記の授業研究を受けて,わたしたちは,表2-2に示す授業研究の方法をとることにした｡授業

者が授業観察シート(資料2-1)を作成し,参観者は,対象児一人の｢学び｣のエピソードを観察

シートに書き出し,授業研究では,授業改善シート(資料2-2)を使って改善ポイントを探る方法

である｡この方法は,授業者が,事前に授業観察シートを作成する手間はかかるものの,主な学習

活動における子どもたちのエピソードを書き出すことができるため,子どもたち一人一人の｢学び｣

の三要素や学習形態に着目しながらも,以前に比べ効率的に授業研究を進めることができるように

なった｡ (実践事例3)

表2-2　授業研究の方法

1　授業観察シートの作成

2　参観対象児の決定及び参観者-授業観察シートの配布

3　授業参観(VTRも含む)及び授業観察シート-の記入

･　授業中の児童一人の観察とエピソードの記入

･授業全体として,集団と個別の学習の流れをチェック

4　授業改善シートでエピソードの分析

5　改善ポイントの検討

6　授業者が,次の授業に向け改善できそうなところの採用
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四研究の実際

1 授業づくりの実際

今回の研究を通して，わたしたちが目指すのは，子どもたちの「できた ・わかった」姿である O

つながりの視点とひろがりの視点から行った具体的な授業づくりの様子は，後述する実践事例を

参照していただきたい。ここでは，授業づくりを進める過程で授業研究の方法が変化していった様

子を紹介する。

わたしたちは， 学習グ、ルーフ。ごとに学部の全教師が参加した授業研究を行い，子どもの「学びJ

のエピソードを三要素から授業分析して，三要素と学習形態から，次の授業へ生かす「改善ポイン

トj を探ってきた。授業研究の方法として，気になった子どものエピソードを付せん紙に記述し，

「学び」の三要素に分けて改善ポイント」を考える方法を取った。(実践事例 1)そこでは改

善ポイン トJへつながるエピソードが多数出されたものの，子どもによって出されるエピソードの

数に差があり，授業改善としてすべての子どものエピソードを反映しきれていないのではないか，

という印象をもった。また学びJのエピソードを三要素のそれぞれに分けることの難しさが話

題となった。

そこで，教師が，観察する対象の子 どもを一人決めてエピソードを書き出すことにした。また，

三要素を三角形の図に表し，エピソードをそれぞれの要素との位置を考えながら「改善ポイントJ

を探る方法をとった。ここでは，対象児を決めることですべての子どものエピソードを改善ポイン

トへ反映することができたが，エピソードが多数出てくるために，エピソードの整理や分析に多く

の時聞が必要であった。(実践事例 2)

上記の授業研究を受けて，わたしたちは，表2-2に示す授業研究の方法をとることにした。授業

者が授業観察シート(資料2-1)を作成し，参観者は，対象児一人の「学びJのエピソードを観察

シートに書き出し，授業研究では，授業改善シート(資料2-2) を使って改善ポイントを探る方法

である。この方法は，授業者が，事前に授業観察シートを作成する手間はかかるものの，主な学習

活動における子どもたちのエピソードを書き出すことができるため，子どもたち一人一人の「学び」

の三要素や学習形態に着目しながらも，以前に比べ効率的に授業研究を進めることができるように

なった。(実践事例 3)

表2-2 授業研究の方法

1 授業観察シートの作成

2 参観対象児の決定及び参観者へ授業観察シートの配布

3 授業参観 (VTRも含む)及び授業観察シートへの記入

授業中の児童一人の観察とエピソードの記入

授業全体として，集団と個別の学習の流れをチェック

4 授業改善シート でエピソードの分析

5 改善ポイントの検討

6 授業者が，次の授業に向け改善できそうなところの採用
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資料2-1授業観察シートの様式(具体的には,図213及び図2-5参照)

授業観察シート 

〇月〇日 

題材名｢｣対象児○○ 

1｢できた.わかった｣の表現 

2 3 綿ｬ���(*ｩ���ｸ髦,ﾊ(,X*ｸ+ﾒ�.ﾘ*�,�+ﾚ8��/�,h.x*h.(+x*(.h*H,定�ｼh�(*ｨｾ��ﾉ4�,育�/�ﾂ�

l記入する0- 

前時までの習得状況と本時の目標 

習得状況 劔gｸ鳧,ﾉmｩUr�

授 lF:qEEZ 兢�ｬ杏或V�� 假hｼh�(*ｩ���ｸ髦,ﾉgｸ鳧,ﾉmｩUv末箸�

学習形態と期待される姿(エピソードの記録) 

学習 形態 偃X,逢x�ｨ�:�,hｯｩ�(+8.ｨ.倡��エピソード 

Ej 冒 L) 假hｼh�(*｢ﾈｧx�ﾆ�楷��#､bt�+�9隶ﾆ巳Sｲ�観察者が,対象児の｢学び｣を観察 

吉d人しておくo 乂x�ｨ�:�+(,h,亢ﾉ?ﾈ+r�
"1=P!i…~I∃巨■∃ 假hｼhﾊHｸh鳧,假hｼh淤��5h�ｸ6x/�諄,�,H淤���

一 乂x�ｨ�:�/��ﾙ.�+x.俤ｲ�ﾌ)¥ｨ,h�&8,ﾉzﾈ.ｨ/�.b�呈���r�.b�, 

資料2-2　授業改善シートの様式(具体的には,図2-4参照)

授業改善シート

〇月　　〇日

題材名｢　　　　　　　　　｣　　　　対象児00

1　｢学び｣の三要素｢教材･教具｣ ｢友達や教師｣ ｢自分｣からェピソードの分析①芥分

友達や教師

②韮分

友達や教師

③ AB分

友達や教師

④　教材･教具

友達や教師　　　自分

2　集団と個別的学習の流れ

3　改善ポイント

トコ
c.o 

資料2-1 授業観察シートの様式(具体的には，図2-3及び図2-5参照)

授業観察シート

題材名 「

「できた ・わかったJ の表現

O月 O 日

対象児 00

| 観察者が対象児の『できた・わかった』姿をとらえやすいように 授業者が具体的な姿を E
l記入する。 I

2 前時までの習得状況と本時の目標

習得状況 本時の目標

l 授 業者が撒…の時を記入する I 

3 学習形態と期待される姿(エピソードの記録)

学習|主な学習活動と期待される姿 '
形態

エピ ソー ド

観察者カ 芯び一一一を矧抑仇観糠帆察飢し一て一主

学習活動ごとに記入す6. ・
授業研究時に授業改善シートを使って改善ポイ I

i t 十皐~..::~削日+、 l圃

資料2-2 授業改善シートの様式(具体的には，図2-4参照)

授業改善シート

O月 O 日

題材名 対象児 00

「学びJの三要素「教材 ・教具Jr友達や教師Jr自分」から エピ ソー ドの分析

観…暗ゆ←シ←山一→一ト

「学び」の三要素を用いて対象児の「学び」を分 |圃• 析する。番号は.授業観察シートの主な学習活動 I

2 集団と個別的学習の流れ

…特形態のよさが生村れているカ 時附一畑郎図一ら

① 教材 ・教具

友達や教師 自分

友達や教師 自分

友達や教師 自分

友達や教師 自分

ら気付いた点を記入する。 I

3 改善ポイント

「教材一向師Jr自分J一一……改善ポイ l

ントを記入する。 I



2　実践事例

(H J』､学部1組劣睦-謬

①　題材名｢なかまあつめ｣

②　学習グループの実態

本学習グループは,初めて算数科の学習に取り組む1年生3人, 1年間の学校生活により算

数科の学習の楽しさに気付いている2年生3人で構成されている｡そこで,このグループでは,

学級集団での学習を通して,算数科の学習の楽しさを味わうことと個々の課題に応じた学習に

も取り組むことをねらいとしている｡

算数における実態把握は,日常生活の様子や,既習経験,学習習得状況把握表を用いて行っ

た｡日常生活においては,ロッカーや棚にある自分の写真や名前を手掛かりに所定の場所に片

付けたり,多様な色の折り紙やペン,クレヨンを使って遊んだり,朝の運動で走った周回数を

数字カードやドットで数えたりすることができる様子が見られる0

また,学習習得度状況把握表では,具体物と絵カード,ドットカードのマッチングができた

り,具体物を指差しながら一つずつ数え,数詞で表したり,数字を読んで,具体物を取り出し

たり,数詞や数字で表すことは難しいが,指や同じ数のドットカードを選んだりする様子から,

数や数字の存在に気付き始めている子どもがいることが分かる｡

学習場面での様子では,魅力的な教材･教具の提示により学習-の期待感を高めたり,教師

や友達をモデルとして課題を理解したり,視覚的な支援(文字と線画)で学習の流れを理解し

たりする子どももいる｡

③　改善前の授業(平成22年5月20日実施)

｢なかまあつめをしよう｣三次(ボールの分類と数の学習)

前時の活動(3色のボールの分類と数の学習)の様子を踏

まえ, 5色のボールを5色の5本の筒に分けて入れるゲーム

をする｡はじめに,一斉に行い,活動の見通しをもつことが

できるようにした｡次に,自分の色を決めて行うことで色に

より注目して分けることができるようにした｡

表2-3　改善前の授業の学習指導案

写真2-3　授業の様子

過程 乂x�ｨ�:��活動の説明等 

向 ��(8�8ﾘ987�9:8,ﾈ慄uh-��･算数の授業の始まりとして設定するo楽しみながら 2前時の学習を想起する○ ��H,��X+X-竏自�闔ｩ�陌�,Y�H*h.痛�H鬨,亅X.ｨ.著+��
か �9�駑ｨ鮑,ﾈｧx�/�&ﾘ.�6��とをねらう○ 

う 傴ﾈ*�-ﾈ*�,(-�/�+X.h*Eｲ�･前時に使用した教材.教具の提示により活動内容を 
想起したり,前時との違い(筒の数)に気付いたりし 
ながら}__意欲を高めるようにするQ 

か 滴,�*�-ﾈ*�,(-�5��ｸ8�/�+x.薬�一:…本時の中心的な活動を設定するo 
か 宙�&94�,逢x���･色分けされた筒の中に対応するカラーボールを入れ 
わ 唸-ﾘ/�,�,R�る○ 

る 唸齷Zｨ,ﾉ�h/�ﾈ�-�,B�･自分の色を意識して分けることができるようにする9 

見 添�H,ﾈｧx�偉)¥ｩ4�,逢x���･個々の実態に応えるために,個別の課題を準備し, ･プリント学習 ��H,ﾈ攣��/�竧.�X*F��H鬨/�<x/�,Y�H,ﾈ竧.因�+Rﾈ7b�
/) め る 唸7X8ﾘ6(4�.(5h�ｸ8ｲ�h鵁鳧,ﾉuﾈﾙ�/�[x*ﾘ�ｲ�リント学習で絵を数えて数字に表すなど) 
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2 実践事例

(1)小学部 1組グループ

① 題材名「なかまあつめJ

② 学習グループの実態

本学習グループは，初めて算数科の学習に取り組む 1年生 3人 1年間の学校生活により算

数科の学習の楽しさに気付いている 2年生 3人で構成されている。そこで，このグノレープでは，

学級集団での学習を通して，算数科の学習の楽しさを味わうことと個々の課題に応じた学習に

も取り組むことをねらいとしている。

算数における実態把握は， 日常生活の様子や，既習経験，学習習得状況把握表を用いて行っ

た。 日常生活においては，ロ ッカーや棚にある自分の写真や名前を手掛かりに所定の場所に片

付けたり，多様な色の折り紙やぺン，クレヨンを使って遊んだり，朝の運動で、走っ た周回数を

数字カードやドットで数えたりすることができる様子が見られる。

また，学習習得度状況把握表では，具体物と絵カード， ドットカードのマッチングができた

り，具体物を指差 しながら一つずつ数え，数詞で表したり，数字を読んで，具体物を取り出し

たり，数詞や数字で表すことは難しいが，指や同じ数のドットカードを選んだりする様子から，

数や数字の存在に気付き始めている子どもがいることが分かる O

学習場面での様子では，魅力的な教材 ・教具の提示により学習への期待感を高めたり，教師

や友達をモデ、ルとして課題を理解したり，視覚的な支援(文字と線画)で学習の流れを理解し

たりする子どももいる。

③ 改善前の授業(平成22年 5月20日実施)

|「なかまあつめをしよう」 三次(ボーノレの分類と数の学習)I 

前時の活動(3色のボールの分類と数の学習)の様子を踏

まえ 5色のボールを 5色の 5本の筒に分けて入れるゲーム

をする。はじめに， 一斉に行い，活動の見通しをもつことが

できるようにした。次に，自分の色を決めて行うことで色に

より 注 目して分けることができるようにした。

写真2-3 授業の様子

表2-3 改善前の授業の学習指導案

過程 学習活動 活動の説明等

1 「メロンパン」の歌遊び 算数の授業の始まりとして設定する。字楽しみながら
向 2 前時の学習を想起する。 数に親しむ(一対一対応で数える，数 に慣れる)こ
か 3 本陸の学習室却る Q とをねらう 。
フ !なかまあつめをしよう| 前時に使用した教材 ・教具の提示により活動内容を

想起したり，前時との違い(筒の数)に気付いたりし

カミ 4 なかまあつめゲームをする。
ーーーな本が j時':2 .1のーー意中欲心的主高な-活ぜZ動9_JをE 三設J定三すす:る~ Q。 ー

か (集団的な学習) 色分けされた筒の中に対応するカラーボールを入れ
わ みんなで る
る

5 数の自分学習の色(個を別決的めてな学習) 個自分々 Jりの色実主態意に識応しうえ。玄る分(た数けめ字るにをζ，読と個んだ別で之の数さ課の3題2取主をりヨ準出l三備しす，:し32，プ2 

見 プリン ト学習 数の課題を取り扱
イコ ブロックやシール リント学習で絵を数えて数字に表すなど)
め 6 次時の予告を聞く 。
る

ハU
n〈
U



④　授業分析から｢三要素と学習の流れからの授業改善の視点｣

上記の授業を小学部の教師全員で参観後,ビデオで授業の様子を再度確認しながら,授業研究を

行った｡その際,この授業の中での子どもの｢できた･わかった｣という姿を中心にエピソードを

拾い上げた｡授業全体を通して,拾い上げたエピソードを｢学び｣の三要素(｢教材･教具｣ ｢友

達や教師｣ ｢自分｣)という視点から分析(表2-4)したり,集団と個別の学習の流れを検討したり

して改善ポイントを挙げるようにした｡

<ホワイトボード>

それぞれのエピソードを付

せん紙に書き, ｢学び｣の三

要素に分けてはるようにする｡

その後,授業の改善ボイン樟

について討議する｡

写真2-4　授業研究の様子

表2-4　ホワイトボードにはられたエピソード(一部抜粋)

過程 仆8ﾝ粨ｻ8ｾ��友達や教師 俾兒｢�

向 �6�986��ｸ4ｸ�ｸ.)e育�,ﾉ/�鹵�表現意欲,情緒の安定を支え 冲i$(,ﾉvﾈ��ﾉ5x､ｨ*�.x齷Z｢�

によりB児,C児が学習-隻 �.仆8踪,h,ﾉ�94痛Z�4仍yz8,ﾈ.b�の答えに確信をもつ○(○個と 

中するo �+8,�.h.�(髓ﾄX髦*ｩx�+�(X*ﾘ�ｲ�答えを出す) 

D児板書時に注意がそれる○ 仆8踪,ﾈ輾/�-ﾈ,ｸ+X,Bﾈ*H.ｨ+R�自分の順番がまわってくる 

か 嚢髓ﾈ輾ﾛx+X,�*ｨ.x,ﾉ�HⅨ�そうに教師-見せるC児o �+�,bﾘ,ﾈｯｩ�(*ｨﾏ�ｨ/�.�,�+ﾘ�ｲ�

う �*�.ymｨ,Y,x*I�H㈱,兔�ｸ+X+ﾘ�ｲ�D児,友達を見て左手で指を 

数唱の最後が個数を示すこ とが分かる視覚的手立てが必 要o 偬�+v�8(6h8ｸ,h+X,H,ﾈﾏ�ｨ*�.��ｲ�

か 侈�,H攣��*ｩ6�.ﾘ.仆8ﾝ粨ｻ2�友達の説明(E児)を聞いて, �8ｸ�ｸ8ｹ��k�+x.�+�,h,Rﾉ���

具が+○筒にすることで数え やすくなる○ �8(6h8ｸ/�ﾊ�,Hｧx�+x.派髦�ｲ�明ができる自分を感じるE児○ 

ダイナミックな活動,動き ���h/�|�,�?ﾈ.ｨ.h*H,h+X,H齟�友達,先生の反応から違う 

のある活動のよさが+o 兒ｨ*�.xｻ8踪/�ﾊ�,HｦﾙDh+x.燃�ことに気付く○ 

正解や間違いが分かりやす 倬��ｲ�

か �*(ｻ8ﾝ粨ｻ8ｾ�,XｭH��*(,亢9WB�友達が間違えていることに気 

わ �*ﾔ(髢��付いて自分の色を確認する○ 

る �7ｸ�ｸ8ｸ,ﾉZｩ}�,仆ｹj�/�麌+r�｢どっちのボールを集めてく 

D児○ �.�,ﾃ�8,h+ﾘ+�,ｸ.x.ｨ,I9ｨ*h.��ｲ�

筒の色に気付き.間違いに �(*(*(,X+x*��ｺ8,ﾈ,h*ｸ,仆2�自分と友達の答えが異なつ 

気付くE児とF児○ 倡H/�ﾏﾈ*ﾘﾅ委ﾈ*ｨ*�.派髢��ていいても｢いいですo｣と返 すD児○ 

見 仆8ﾝ粨ｻ8ｾ�,ﾈｭi�8,ﾒｲﾂ�sTの動きOC児以外のB児と 侘(��,ﾈ���H,��+h,H*(.�*｢�

つ ���ﾞﾈ,ﾉlｩI(+8,��,�*8.x.ｨ+ﾒ�D児が課題に向かうためにどの �*�,ﾈ攣��,h,ﾈｭi��,ﾘ,x*H*薬�

め 况ﾈ��.�ﾊ�.x.ｨ.鑓謌ﾈ8*ｩ�ﾘ+r�ような手立てが必要かo �-ﾈ+ﾘ�ｼi�9�ﾈ,ﾉzﾈ.ｨ,ﾒﾈ,(,��

る �*ﾈ+ﾘ*薬��*ｨ,(,H*(.�*��ｲ�
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④ 授業分析から「三要素と学習の流れからの授業改善の視点J

上記の授業を小学部の教師全員で、参観後，ビデオで授業の様子を再度確認しながら，授業研究を

行った。その際，この授業の中での子どもの「できた ・わかった」という姿を中心にエピソードを

拾い上げた。授業全体を通して，拾い上げたエピソードを「学び」の三要素(r教材 ・教具JI友

達や教師JI自分J) とい う視点から分析(表2-4) したり，集団と個別の学習の流れを検討したり

して改善ポイントを挙げるようにした。

写真2-4

表2-4 ホワイトボー ドにはられたエピソード(一部抜粋)

<ホワイ トボード>

それぞれのエピソードを付

せん紙に書き学 び 」 の三

要素に分けてはるようにする。

その後，授業の改善ポイント

について討議する O

<ビデオ>

授業の様子を流し，それ

ぞれのエピソードを確認す

る手掛かりとする。

過程 教材・教具 友達や教師 自分

ハンバーガーや帽子の提示 | 表現意欲，情緒の安定を支え | 友達の様子，展開から自分

により B児 c児が学習へ集 |る教師との心的，物的距離のよ |の答えに確信をもっ。 (O{.固と

中する。 Iさにより B児， E児が落ち着く 。|答えを出す)

向 I D児板書時に注意がそれる。| 教師の指をまねして， うれし | 自分の順番がまわってくる

か I E児，指差しながらの数唱 |そうに教師へ見せる C児。 Iことへの期待が効果をもった。

う |から目で追う数唱に変化した。ID児，友達を見て左手で指を

数日目の最後が個数を示すこ |出す。モデルとしての効果あり 。

とが分かる視覚的手立てが必

要。

見て課題が伝わる教材 ・教| 友達の説明 (E児)を聞いて，

具が十。筒にすることで数え |モデ、ルを見て学習する F児。

やすくなる。

ノレール説明することで，説

明ができる自分を感じる E児。

ダイナミックな活動，動き | 黄色を緑に入れようとして自 | 友達，先生の反応から違う

のある活動のよさが+0 分から教師を見て確認する EIことに気付く 。

か | 正解や間違いが分かりやす |児。

か |し1教材 ・教具で間違いに気付| 友達が間違えていることに気

わ |くB児。 I付いて自分の色を確認する。

る ボ、ールの分類に興味を示す

D~宅。

「どっちのボーノレを集めてく

るの ?Jとたずねられて答える。

筒の色に気付き ・間違いにいい ですか。Jのときに教

気付く E児と F児。 I師を向く傾向がある F児。

自分と友達の答えが異なっ

ていいても 「いいです。」と返

すD児。

見 | 教材 ・教具への関心は+， I STの動き。 C児以外の B児と | 個々の実態に応じているが

つ |操作の面白さに引っ張られたID児が課題に向かうためにどの |朝の課題との関連はどうか。

め |様子も見られる。刺激が多す|ような手立てが必要か。 Iまた授業全体の流れは，つな

る |ぎたか。 がっているか。
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ア　｢学び｣の三要素からの授業改善のポイント

｢学び｣の三要素から,授業分析をしたところ,各要素における大事にしたい視点として以下

の5点が挙がった｡

<教材.教具から> 

動きのあるダイナミックな活動と静かに注目する活動のメリハリ 

言葉で説明しなくても,見て分かる課題が伝わる教材.教具 

<友達や教師から> 

友達や教師をモデルにして学ぶ姿 

<自分から> 

ルールの説明により自分の理解を深める 

結果を予想して確かめる場面の設定 

写真2-5

色･感触の異なるボール

イ　集団と個別の学習の流れの検討

授業分析をしたところ,個々の実態に対応しようとするあまり,各学習過程(｢向かう｣ ｢か

かわる｣ ｢見つめる｣)における活動のつながりが薄いものになっていた｡特に｢見つめる｣で

は,数に関する実態に応じるために,本時のねらいとは異なる数に関する個別的な学習を取り入

れていた｡しかし,集団のよさを生かす,各学習過程の活動のつながりを考えるという点から,

個別的な学習も集団的な学習との関連を図りながら｢かかわる｣の学習過程の中で効果的に取り

扱えるようにするという授業改善のポイントが出された｡

⑤　改善後の授業(平成22年6月9日実施)

表2-5　改善後の授業の学習指導案

過程 乂x�ｨ�:��活動の説明等 

向 �����,ﾈｧx�/��ｨｴ�+x.��ｲ�･前時に使用した教材.教具の提示 
か �)gｸ鳧,ﾈｧx�/�&ﾘ.��ｲ�･前時までとの違い(ボールの種類が2から3に 

う 綿,�*�-ﾈ,YZｨ*�.h*Fﾂ�なった)ことに気付くo 

か か �8,�*�-ﾈ,ﾉZｨ*�ｸ/�ﾖﾈ*h.��ｲ�

:慧警:芙きさボールに触れたり,友運の活動を見たりする 

中で ��瓜ｨ*�.x.ｨ+ｸ*H,瓜ｨ*�ｸ/�ﾖﾈ*h.薬疫ﾉ�ｨ+x.鋳�

.刀色で分けられそ05℃等｣ 

わ る 唸ｫI�x,YZｨ*�.x.ｨ+ｸ*H齷Zｨ,ﾈﾖﾈ*h+ﾙZｨ*�ｸ.(,X*ｸ+ｸ*H+�,h輊,�+ﾙZｨ*��

5考えた分け方でボールを方 �,YZｨ*�齷Zｨ,ﾈﾖﾈ*h/�ｦﾙDh,X*ｸ.�.h*H,�+x.薬�

分けるo(個別的な学習)(結果を自分で確認する) > 

見 澱嬰ﾉW杏ﾉ~ﾈ�ﾇxﾇﾈﾌｸ+x.鑓齷Zｨ,ﾉZｨ*�ｸ/�ﾈ-ﾘ/�,�,ﾉ��,XﾜHﾋｸ+Rﾈ,X*ｸ+ﾘ+��と �/���ｫH,X*ｸ.�.h*H,�+x.薬以ｸ惠/�齷Zｨ,XｦﾙDh+x.鋳�
つ め 度-ﾈ,h-�.��ｲ�自分の考えた以外の分け方を見て,いろいろな分 

る �*�ｸ*ｨ*�.�+�,h,亢9WH*ﾖ�ti$(/�8(6h8ｸ,h+X,Hｧx-B����磯��,ﾉuﾈﾙ�/�[x*ﾔ�｢�
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ア 「学びJの三要素からの授業改善のポイン卜

「学び」の三要素から，授業分析をしたところ，各要素における大事にしたい視点として以下

の5点が挙がった。

<教材・教具から >

動きのあるダイナミックな活動と静かに注目する活動のメリハリ

言葉で説明しなくても，見て分かる課題が伝わる教材 ・教具

<友達や教師から >

友達や教師をモデ、ルにして学ぶ姿

<自分から >

ノレールの説明により自分の理解を深める

結果を予想して確かめる場面の設定

写真2-5

色・感触の異なるボール

イ 集団と個別の学習の流れの検討

授業分析をしたところ，個々の実態に対応しようとするあまり，各学習過程 u向かう JIか

かわる JI見つめる J)における活動のつながりが薄いものになっていた。特に「見つめる」で

は，数に関する実態に応じるために，本時のねらいとは異なる数に関する個別的な学習を取り入

れていた。 しかし，集団のよさを生かす，各学習過程の活動のつながりを考えるという点から，

個別的な学習も集団的な学習との関連を図りながら「かかわる」の学習過程の中で効果的に取り

扱えるようにするという授業改善のポイントが出された。

⑤ 改善後の授業(平成22年 6月9日実施)

表2-5 改善後の授業の学習指導案

過程| 学習活動 | 活動の説明等

向 11 前時の学習を想起する。

か 12 本時の学習を知る。

うなかまで分けよう|

前時に使用した教材 ・教具の提示

前時までとの違い(ボールの種類が 2から 3に

なった)ことに気付く 。

3 なかまの分け方を考える。

感触 ・ 色

重さ ・ 大きさ

か 14 分け方を発表する。
か | ・ 色で分けられそう

わ | ・ 感触で分けられそう
る |

5 考えた分け方でボールを

分ける。(個別的な学習)

8 次時の予告を聞く O

自分の考えた分け方やできそうだと思った分け

方で分け，自分の考えを確認できるようにする o

(結果を自分で確認する)

6 自分の分け方を発表する。 一

(集団場面での再現 I 自分の分け方を，みんなの前で再現しできたこ

見 Iとを実感できるようにする。(結果を自分で確認する)

め 17 まとめる。

る

自分の考えた以外の分け方を見て，いろいろな分

け方があることに気付く o (友達をモデルとして学ぶ)

Jコ

つ中
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⑥　子どもの姿から

ア　F児の算数における実態(｢できた･わかった姿｣)

好奇心旺盛で,新しい教材･教具や学習活動に意欲的に取り組む様子が見られる｡課題が分かっ

たときには,課題に自ら積極的に取り組んだり,発表したりする｡分からないときも,ヒント(敬

師や友達の様子,言葉掛けや指差しなど)を手掛かりにじっくり考えようとする｡考えて分かっ

たときには｢わかった!｣と晴れやかな表情で言う姿が見られる｡考えても分からなかったとき

には,発問に首をかしげ,不安そうな表情でもじもじしたり,小さな声で｢わからない｡｣と言

う｡自ら発表(挙手)しない｡体をかく,後ろや下を見るなど別の行動が出ることが多い｡

イ　つながりの視点から

F児の授業の様子の比較から,改善ポイントが効果的であったかを考える｡

表2-6　F児の改善前と改善後の授業の様子の比較

過程 弌ﾉ����,ﾉvﾈ���改善ポイント 劔刮�P後の様子 

向 �ﾉuh-�,痛�H/��H*h,�*ｨ.xｧ�+R�行長 i 儺g 1 辛 ��刳w習のめあての提示に｢できる｣ 

そうに参加している○時折,後ろ 劍���耳��劍,i9ｨ*h.薬�

を向く,体をかくなどの様子が見 劍�2�｢��R������靨����劍��ﾝｸ,�7ｸ�ｸ8ｸ,��x.ｨ.�+�,h,�.b�

か �.x.ｨ.���ﾓx-ﾈ,X,ﾉ�H,h*(*H+��日 劔凾錻児は｢できる!｣と自信のあ 

う �,h,Rﾄh髦,�,h,�,H攣��*ｨ更+X+r�i ����唯�ﾂ���書見 喜要 I ∃警妻 劔る表情で手を挙げる○さらに,｢触つ 

ぎたと思われるo 侈ｸｧv��<X,ﾂ�&����,h岐�ﾌ(ﾜ��¥ｨ*ﾂ�j�4冕��劔�+ﾘ.yZｨ*�.x.ｨ.愈8,h齷Zｨ,ﾈﾖﾈ*b�/���k�+RﾈｫI�x,ﾈ��*(,YZｨ*�.��ｲ�

か 冲i$(,ﾉ��k�/�ﾉti$(,ﾈｮx/�ﾊ�,B�劍耳��� 亦ﾂ�｢ほかの分け方はないかな?｣と 

よく聞き理解しているo｢なかま 劔ri予 ･三言親 劍,ﾉn(*(,鎚ﾖﾈ*hﾙ�-ﾒﾈ齷Zｨ,�.�,ﾂ�

あつめゲーム｣では,ダイナミツ 劔U舒ﾂ�当芋 丁重る 劔�X-ﾈ*�,椅ﾈ*b疫ﾉ�｢�/�.�,�+ﾘ.b�

クな活動を楽しむ様子が見られるo 劔�8ｾ｢�抗■〉場 i..面 ���*H,X*�.��ｲ�

か �9ｸ,h7ｸ�ｸ8ｸ,ﾉ�h/�ﾊ儂H-x,BﾉZｨ*��剴ﾅ. 鰭 謄ｦ��ﾈｲ�剏級ﾊを確認する個別的な学習で 

わ �.�+�,h*ｨ,X*ｸ,H*(.��ｸ-ﾈ+ﾒﾉti$"�劍悗�/��凾ﾍ,一番最初に席を移動し,自分 

る �,ﾈｭH��*(,亢9WH*ｲﾊ(*�.ｨ,�8,b�な 学 劍ｦﾒ�繒�ﾘｹ�T�� 凾ﾌ操作しやすいように道具を並べ 

つぶやく様子が見られた○ ���r�,ﾂ�ｭb�����/���ﾒ�剪��.鑓ｨ�:�,偖y(h+Rﾊ(,X*ｸ-ﾈ+X+ﾒ�2�,h齷�ﾘ,ﾈ*�.儷ﾈ��,Y6�*h.��ｲ�

見 侘)¥ｩ4�,逢x�,h+X,Bﾃ��ﾓ#�-ﾂ�劔 ��自分の確認したことをみんなの での具体物を数え,数字で表す学 冕�.�����凵y =達 を �����,RﾉJﾙUﾈ+X+ﾘ*(,i���4�,偃�/��

つ 做ｸ,偃h.��x-��鳬�ﾂﾉ¥ylｨ/�ﾊ�,��劍8"�箚ｲ�7G�� 刹唐ｰる○友達の様子も見るが,発 

め �*ｨ.rﾈｨ�:�*ｩ.)��+x.�9鎚�(h+R�劍6ﾘ8ﾂ� 剳¥時間が長かつたこともあり,最 

る �,H*(,�*)vﾈ��*ｨﾊ�.x.ｨ.��ｲ�劔- 剏繧ﾍ集中していない様子が見られ るo 
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⑥ 子どもの姿から

ア F児の算数における実態(rできた・わかった姿J)

好奇心旺盛で，新しい教材 ・教具や学習活動に意欲的に取り組む様子が見られる。課題が分かつ

たときには，課題に自ら積極的に取り組んだり，発表したりする。分からないときも，ヒント(教

師や友達の様子， 言葉掛けや指差 しなど)を手掛かりにじっくり考えようとする。考えて分かつ

たときには「わかった!Jと晴れやかな表情で言 う姿が見られる。考えても分からなかったとき

には，発問に首をかしげ，不安そうな表情でもじもじしたり，小さな声で「わからない。」と 言

うo 自ら発表(挙手)しない。体をかく，後ろや下を見るなど別の行動が出ることが多い。

イ つながりの視点から

F児の授業の様子の比較から，改善ポイントが効果的であったかを考える。

表2-6 F児の改善前と改善後の授業の様子の比較
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改善後の様子

学習のめあての提示に「できるJ

と答える。

実際にボールに触れることによ

の操作しやすいように道具を並べ
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と自信のある表情で伝える。
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今回の改善後の授業では, ｢学び｣の三要素の視点から,予想と結果という学習活動及び集団と

個別の流れを意識して取り入れた｡また,集団と個別の学習の流れをつながりのあるものとしたこ

とにより, ｢なかま分け｣という活動を中心に,授業全体を通して取り組むことができた｡

また,予想と結果の確かめという学習活動を取り入れたことにより,自分なりの予想をもって学

習に取り組む子どもの様子が見られたり,予想したことにより自分の得た結果に対する満足感(｢で

きた･わかった｣)が高まったりしている様子が見られた｡ (写真2-6)

F児の例で述べると,予想する場面では,友達の操作す

る様子をじっくり見ながら,自分の考えをしっかりもち,

早く確かめたい様子がうかがえた｡結果を確認する場面で

は,教師の教示も特に必要とせず,自分の考えをボールを

一つ一つ確認しながら,色で分けている姿が見られた｡

これらのことからF児が予想するための材料として,敬

材･教具や考え方,活動内容など前時までの学習や友達のr

操作活動の様子を参考にすることが効果的であったと思わ

れる｡また,結果を確認する際は,具体的な操作の中でF

児自身が納得できるようにすることが効果的であったと思

われる｡

写真2-6　友達の予想を見ている

F児(写真中央)

ウ　ひろがりの視点から

この｢なかま分け｣の学習は,物の中にあるさまざまな属性に気付き,それらを基準として弁別

したり,分類･整理できることを知る学習である｡

本題材｢なかまあつめ｣の四次｢いろいろななかまあつめをしよう｣では, 7色のペンを7個の

かごに,色を基準にして分ける活動を取り入れた｡好きな色のペンで,それぞれが絵をかいたり,

色を塗ったりした後,使用したペンを前に並べてあるかごに,色ごとに分けて片付けた｡その際,

教師は｢自分の使ったペンをかごに片付けよう｡｣と7個のかごを提示した｡かごの中に残ってい

るペンの色を確かめながら分ける子どもや,友達の間違いを指摘し訂正する子ども,友達の様子を

見て, ｢あっ!｣と色で分けることに気付き,自分の使ったペンを分け直す子どもなど様々な姿が

見られた｡

また,ほかの指導の形態である生活単元学習｢なかまのいえにとまろう｣では,ままごと遊びの

準備をする際に, F児はほかの子どもと協力し,食器類,果物,野菜とそれぞれのかごに分類して

集め,教師に｢スプーンと果物と野菜に分けたよ｡｣と笑

顔で伝える様子が見られた｡

これらの姿は,算数科で使用した教材･教具ではない物

や活動内容,指導の形態が異なる場面においても,それぞ

れが分類の基準を考えたり,気付いたりして分類すること

ができた場面であると考える｡その際に見られた子どもた

ちの考えたり,気付いたりしている姿は,本研究で取り組

んだ子どもたちの｢できた･わかった｣姿が,ひろがって

いく姿であると思われる｡
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写真2-7　ままごとあそびをする

F児(写真左)

今回の改善後の授業では， r学び」の三要素の視点から，予想と結果という学習活動及び集団と

個別の流れを意識して取り入れた。また，集団と個別の学習の流れをつながりのあるものとしたこ

とによりなかま分けJという活動を中心に，授業全体を通して取り組むことができた。

また，予想、と結果の確かめという学習活動を取り入れたことにより，自分なりの予想をもって学

習に取り組む子どもの様子が見られたり，予想したことにより自分の得た結果に対する満足感 crで

きた ・わかったJ)が高まったりしている様子が見られた。(写真2-6)

F児の例で述べると，予想する場面では，友達の操作す

る様子をじっくり見ながら，自分の考えをしっかりもち，

早く確かめたい様子がうかがえた。結果を確認する場面で

は，教師の教示も特に必要とせず，自分の考えをボ、ールを

一つ一つ確認しながら，色で分けている姿が見られた。

これらのことか らF児が予想するための材料として，教

材 ・教具や考え方，活動内容など前時までの学習や友達の

操作活動の様子を参考にすることが効果的であったと思わ

れる。また，結果を確認する際は，具体的な操作の中でF

児自身が納得できるようにすることが効果的であったと思

われる。

ウ ひろがりの視点から

写真2-6 友達の予想を見ている

F児(写真中央)

この「なかま分けJの学習は，物の中にあるさまざまな属性に気付き それらを基準として弁別

したり，分類 ・整理できることを知る学習である。

本題材 「なかまあつめ」の四次「し¥ろいろななかまあつめをしよう 」では 7色のベンを 7個の

かごに，色を基準にして分ける活動を取り入れた。好きな色のペンで，それぞれが絵をかいたり，

色を塗ったりした後，使用したぺンを前に並べてあるかごに，色ごとに分けて片付けた。その際，

教師は「自分の使ったべンをかごに片付けよう 。J と7個のかごを提示した。かごの中に残ってい

るべンの色を確かめながら分ける子どもや，友達の間違いを指摘 し訂正する子ども，友達の様子を

見てあっ !Jと色で分けることに気付き，自分の使ったベンを分け直す子どもなど様々な姿が

見られた。

また，ほかの指導の形態である生活単元学習 「なかまのいえにとまろう」では，ままごと遊びの

準備をする際に F児はほかの子どもと協力し，食器類，果物，野菜とそれぞれのかごに分類して

集め，教師に「ス プーンと果物と野菜に分けたよ。J と笑

顔で伝える様子が見られた。

これらの姿は，算数科で使用した教材 ・教具ではない物

や活動内容，指導の形態が異なる場面においても，それぞ

れが分類の基準を考えたり，気付いたりして分類すること

ができた場面であると考える。その際に見られた子どもた

ちの考えたり，気付いたりしている 姿は，本研究で取り組

んだ子どもたちの「できた ・わかったJ姿が，ひろがって

いく 姿である と思われる。
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写真2-7 ままごとあそびをする

F児(写真左)



(2)算数魚夢路-プ(呼称:みそ』るグループ)

①　題材名｢なかまあつめ｣

②　学習グループの実態

本学習グループは, 3年生が2人, 4年生が1人, 6年生が1人の子どもで構成されている｡

算数的な側面から子どもを見ると,教師の支援を受けながらも名前や写真がはられた自分のロッ

カーに衣服をしまったり,給食後に皿やはしなど,同じ物同士を重ねて片付けをしたりするなど,

ものを認知して同じか違うかを判断する経験を重ねてきている｡

また,学習習得状況把握表では,具体物と絵カード同士の見本合わせやドットカード同士の見

本合わせができつつある子どもや1けたの数字を読むことができつつある子どもがいることか

ら,数字の存在には気付いているものの,物の同異をはっきりとらえることが難しい子どもたち

であることが分かる｡

学習場面では,意欲的に友達の前で発表したり,友達の発表を聞いて正誤を判断して拍手をし

たりする様子が見られる｡

③　改善前の授業(平成22年6月30日)

｢なかまあつめをしよう｣四次(半具体物を色や形で分類する)

前時に三色(赤,育,黄)で三種類(丸,三角,四角)

のカードを色ごとに分類する学習を行った｡そこで本時は,

色ごとに分類する学習を復習するとともに,形に着目し形

ごとに分類する学習を行い,色だけでなく形の違いに気付

くことができるようにした｡

表2-7　改善前の授業の指導案

写真2-8　改善前の授業の様子

過程 乂x�ｨ�:��活動の説明等 

向 ��(+x*H+h,ﾈ*H+ﾚ8,ﾈ7�6ﾈ8ｸ5h4��･算数の授業の始まりとして設定する○ 

タ-をする0 2本時の学習を知る○ 乂�+X-ﾘ,�*ｨ.y�H,��X+X-�+�,h/�,ｸ.x*(,b�

するo 

か 勍前時に使用したカードを提示するとと 

う 綿*(.ｸ.(*�+ﾘ+�,X.ﾘ*�.h*F��もに,教室後方にカードを隠しているこ 
とを知らせ,みんなで集めることを提案 

し,学習-の意欲を高めるようにするo 

か �84ｨ�ｸ6員x-�/�+x.��ｲ員y&94�,��･一人ずつかごを持つようにすることで 

学習) 偖x-�.�9w�/�ﾘ(-�.��ｲ�

4色の分類をするo 唳���,俎8,�+ﾘｧx�/�ﾗ8*"ﾉ�h,�(ﾙmｨ+R�
･カードを色で分ける○ �+ﾘ+�,h/�輊*(�+�.�.h*H,�+x.��ｹ?��ﾉ�r�

か 宙ﾌ)¥ｩ4�,逢x���のグループに分かれて行うo 

わ 唳JﾙUﾈ+x.��ｲ員y&94�,逢x���･次に,形ごとに分類することを提案し, 

る 店ﾆ�,ﾉZｩ}�/�+x.��ｲ�グループに分かれて行うo 
･カードを形で分けるo 唳k9�h,ﾈﾆ�4ｨ�ｸ6ｈﾊ冏ｲ�/�w��8+Rﾈ4ｨ�ｲ�

(個別的な学習) �6�,hﾊ冏ｸﾘx.ﾘ+�/�+X,�*ｨ.yZｨ*�.x.ｨ.�.b�
･発表する○(集団的な学習) �*H,�+X,H*�*ﾘ�ｲ�

見 妬gｸ鳧/��X.云H.��ｲ�･カードを色や形で分けたことを確認す 
つ め る 唸ｻ8踪,ﾉ�(/�[x*ﾓ��x鵁鳧,ﾉuﾈﾙ�/�[x*ﾘ�ｲ�る○ 
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(2)算数Aグループ(呼称 :みそしるグループ)

① 題材名「なかまあつめJ

② 学習グループの実態

本学習グループは， 3年生が 2人 4年生が 1人 6年生が 1人の子どもで構成されている。

算数的な側面から子どもを見ると，教師の支援を受けながらも名前や写真がはられた自分のロッ

カーに衣服をしまったり，給食後に皿やはしなど，同じ物同士を重ねて片付けをしたりするなど，

ものを認知して同じか違うかを判断する経験を重ねてきている。

また，学習習得状況把握表では，具体物と絵カード同士の見本合わせやドットカード同士の見

本合わせができつつある子どもや 1けたの数字を読むことができつつある子どもがいることか

ら，数字の存在には気付いているものの，物の同異をはっきりとらえることが難しい子どもたち

であることが分かる。

出習場面では，意欲的に友達の前で発表したり，友達の発表を聞いて正誤を判断して拍手をし

たりする様子が見られる。

③ 改善前の授業(平成22年6月30日)

|「なかまあつめをしよう」四次(半具体物を色キ形で分類する)I 

前時に三色(赤，青，黄)で三種類(丸， 三角，四角)

のカードを色ごとに分類する学習を行った。そこで本時は，

色ごとに分類する学習を復習するとともに，形に着目し形

ごとに分類する学習を行い，色だけでなく形の違いに気付

くことができるように した。
写真2-8 改善前の授業の様子

表2-7 改善前の授業の指導案

活動の説明等

算数の授業の始まりとして設定する 。

楽しみながら数に親しむことをねらいと

する。

前時に使用したカードを提示するとと

もに，教室後方にカードを隠しているこ

とを知らせ，みんなで集めることを提案

し， 学習への意欲を高めるようにする 。

3 カード集めをする 。 (集団的な |・ 一人ずっかごを持つようにすることで

学習 集める意欲を高める。

4 色の分類をする。 1 ・ 前時に行った学習を行い，色に注目し

か | ・ カードを色で分ける 。 1 たことを思い出せるようにする 。二人組

か個別的 な 学 習 のグループに分かれて行う 。

わ | ・ 発表する o (集団的な学習) 卜 次に，形ごとに分類することを提案し，

る 15 形の分類をする 口 | ク守ループに分かれて行う 。

カードを形で分ける 。 1 ・ 無色の形カード(見本)を用意し，カー

(個別的な学習 ドと見本合わせをしながら分けられるよ

発表する。 (集団的な学習) 1 うにしておく。

過程 学習活動

1 す うじのうたJのパネルシア

ターをする 。

向

か 12 本時の学習を知る。

う IIいろやかたちでわけよう 。|

見 16 本時を振り返る。 1 ・ カードを色や形で分けたことを確認す

っ | ・ 教師の話を聞く 。 1 る。

め 17 次時の予告を聞く 。

る

「
同

u
q
J
 



④　授業分析から｢三要素と学習の流れからの授業改善の視点｣

上記の授業を小学部教師全員で参観後, VTRで授業の様子を再度確認しながら,授業研究を行っ

た｡その際,教師は観察する対象の子どもをそれぞれ一人ずつ決めてエピソードを出すこととした｡

ホワイトボードに｢学び｣の三要素を三角形の図に表し,それぞれの要素との位置を考えながらエ

ピソードをはり出した｡なお,エピソードは子どもの授業中の｢できた･わかった｣姿と,改善す

ることで｢できた･わかった｣姿につながると思われるものの二つの視点で出し合った｡ (図2-1)

出したエピソードを｢学び｣の三要素(｢教材･教具｣ ｢友達や教師｣ ｢自分｣)の視点から分析し

たり,集団と個別の学習の流れを検討したりし,改善ポイントを挙げるようにした｡ (図2-2)

教材･教具

かごを使うことで課題
が分かりやすい｡ G児

色カードを同じ色の 
皿に付けたことで見 
本合わせしやすいo 
G児 

｢よ-い,どん｣で

走って探しに行く｡
グームー性のある活動
-の興味｡ R児

注目シートで注視し
やすく,自分の発表
を焦点イヒできる｡ Ⅰ児

友達や教師

友達をモデノレにカード
集めをする｡ H児

友達の手を取って正解
を教えたり,回答を手
伝ったりする姿｡ R児

ヒン'トカードで見
本合わせができて
いたⅠ児

道具の提示で活動
の予測ができる｡
Ⅰ児

材料を自分で集め
自分の学習として
意識｡ R児

友達の答えを見て
違う　ところを言葉
や操作で説明しよ
うとする｡ R児

カードを集め終え
るとかごを教師に
差し出す｡ G児

分け終えると皿を重ね, 
教師-渡すo課題の終 
わりを押角蛋(G児 

図2-1 ｢できた･わかった｣姿のエピソード

教材･教具
注目シートは子ど
もも操作できるよ
う丈夫な物に｡ Ⅰ児

何をどうすれば課
題が終わるのか分
かる工夫を｡ G児

課題が色-形に変
わったことを理角牢で
きていたのか?G児

カードの数が多く
て,分けながらi昆
舌Lしていた｡ R児

教師のかかわりが
ないと作業が止ま
る｡ RJ′巳

評価,賞賛が少ない｡
G, Ⅰ児

課題と課題の間が長い｡
(待ち日寺間) GLEjrL

友達や教師

カードは色が付いて
いない方が良かった
のでは｡ G児

ホワイトボードの
仕切を立体にして
は?見本の位置も
工夫を｡ Ⅰ児

個別学習でなかまに分 
けることの必然一性〇日 
的意識は?R児 

カードは平面だが, 
厚みのあるものの方 
が,感覚など他の判 
断材料があってよい 
のではないかOH児 

見本カードで比較する
手立てを教える｡ Ⅰ児

集中が途切れる｡
G児

個別学習で友達が課
題をしている状況で
周囲を見る　ものの
｢見て学ぶ姿｣には

なっていない｡ Ⅰ児

友達の発表は見てい
るが,意味理角挙がで
きているか｡ RLEjL

説明力の弱さをカ
バーする手立て｡
H LEjLJ

個別では教師役が設定
できると良い｡ H児

図2-2　改善することで｢できた･わかった｣姿につながると思われるエピソードや改善点

(太囲みは, G児について特に話題になったエピソード)
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授業研究を行っVTRで授業の様子を再度確認しながら，上記の授業を小学部教師全員で参観後，

た。その際，教師は観察する対象の子どもをそれぞれ一人ずつ決めてエピソードを出すこととした。

「学び」の三要素を三角形の図に表 し， それぞれの要素との位置を考えながらエホワイトボードに

改善す姿と，「できた・わかった」エピソードは子どもの授業中のなお，ピソードをはり出した。

(図2-1)姿につながると思われるものの二つの視点で、出し合った。ることで「できた ・わかった」

の視点から分析し

(図2-2)

の三要素 u教材 ・教具JI友達や教師J

改善ポイントを挙げるようにした。

「自分J) 「学び」出したエピソードを

材料を自分で集 め ，
自分の学 習として
;意言哉。R!，III，
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ア　｢学び｣の三要素からの授業改善の視点

｢学び｣の三要素を基に授業分析をしたところ,各要素における大事にしたい視点として以下

の4点が挙がった｡

<教材.教具から> 

①分類する要素に着目できるような教材.教具 

②大きさや厚みなど扱いやすい教材.教具 

<友達や教師から> 

③友達をモデルにしたり,即時的な称賛を受けたり 

することができる個別的な学習 

<自分から> 

④正しくできていることを自分で確認できる操作 

写真2-9　改善後の教材･教具

イ　集団と個別の学習の流れの検討

授業分析をしたところ, ｢カードを探す活動(集団)｣から｢カードを分ける活動(個別)｣の

流れを子どもたちが理解し,楽しみながら取り組めていたというエピソードが挙げられたそこで,

この活動の流れは継続することとした｡

しかし, -単位時間内に｢色で分ける｣と｢形で分ける｣の二つの課題が含まれており,課題

がつながっていない上に,子どもが課題を理解できているのか疑問であるとのエピソードが挙げ

られた｡ ｢色で分ける｣はどの子どももおおむねできていたことと, 4人それぞれの実態に応じ

た学習ができるようにすることを考え,課題を｢形で分ける｣に絞り,個別では課題の似た二人

組に分かれて学習(以下,ペア学習とする)を行うこととした｡

⑤　改善後の授業(平成22年7月12日)

表2-8　改善後の授業の学習指導案

過程 乂x�ｨ�:��活動の説明等 

向 か う ��(+x*H+h,ﾈ*H+ﾚ8,ﾈ7�6ﾈ8ｸ5h4��･算数の授業の始まりとして設定するo タ-をする○ �����,ﾙ�h,hﾆ�,YZｩ}�+X+ﾘ*｢ﾉgｸ鳧,ﾘﾆ�,YZ｢�

2本時の学習を知るo かたちでわけようOl 凩�+x.乂x�/��ﾙ.�4ｨ�ｸ6�,ﾙ�h/��C��h,��
し,より形に着目できる教具に改善o 

か �84ｨ�ｸ6員x-�/�+x.��ｲ員y&94�,��ｧx���H4ｨ�ｸ6�/�ﾆ�,YZｨ*�.��ｲ�②厚みをもたせ,操作しやすい教具に改善○ 

･二人組に分かれて問題を出し合う○ 

(個別的な学習) 啜x髦,huH髦��4ｨ�ｸ6�,ﾉ�X抦,ﾈﾛx,�+V��
･丸と四角 蝿髦,e(髦��(顥}竕�R顫ﾂ�,ﾈ4ｨ�ｸ6��

か �/�諄*"ﾈﾆ�,h*(*I���ｸ,�(ﾙmｨ+x.��ｲ�

わ る �(ﾌ(,ﾈ���H,��+h+ﾘｧx�,i�h鳬4�,蔭ﾈ裴*ｨ,X*ｸ.�.b�

･丸と四角と三角うに,互いに問題を出し合うベア学習の設定○ 

④2種類又は3種類の形にくり抜いたシートに 

カードをはめ込むようにすることで,正しく分 
見 つ め 添JﾙUﾈ/�+x.��ｲ�

類できているか自己評価できる教具の改善○ 
･実際にカードをはる等,子どもの実態に 

る 刮桙ｶて発表の方法を変える○ 
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ア 「学びJの三要素からの授業改善の視点

「学びj の三要素を基に授業分析をしたところ，各要素における大事にしたい視点として以下

の4点が挙がった。

<教材・教具から >

① 分類する要素に着目できるような教材 ・教具

② 大きさや厚みなど扱いやすい教材 ・教具

<友達や教師から >

③ 友達をモデルにしたり，即時的な称賛を受けたり

することができる個別的な学習

く自 分から >

④ 正しくできていることを自分で確認できる操作

. ......--: 
写真2-9 改善後の教材・教具

イ 集団と個別の学習の流れの検討

授業分析をしたところ， Iカードを探す活動(集団)Jから 「カードを分け る活動(個別)Jの

流れを子どもたちが理解し，楽しみながら取り組めていたというエピソードが挙げられたそこで，

この活動の流れは継続することとした。

しかし， 一単位時間内に「色で分けるJと「形で分けるJの二つの課題が含まれており，課題

がつながっていない上に，子どもが課題を理解できているのか疑問であるとのエピソードが挙げ

られた。「色で分けるJはどの子どももおおむねできていたことと 4人それぞれの実態に応じ

た学習ができるようにすることを考え，課題を「形で分けるJに絞り，個別では課題の似た三人

組に分かれて学習(以下，ペア学習とする)を行うこととした。

⑤ 改善後の授業(平成22年 7月12日)

表2-8 改善後の授業の学習指導案

学習活動 | 活動の説明等過程

か

か

わ

る

丸と四角

算数の授業の始まりとして設定する。

前時は色と形で分類したが，本時は形で分

類する学習を設定。カードは色を赤 1色に

し，より形に着目できる教具に改善。

厚みをもたせ，操作しやすい教具に改善。

二人組に分かれて問題を出し合う 。

G児と I児~カードの大小の差なし。
H児と R児"'-'2種類(大 ・小)のカード

主使い，形という属性に注目する。

個の実態に応じた学習と即時的な称賛ができるよ

うに，互いに問題を出し合うべア学習の設定。

1 す うじのうたJのパネルシア l ・

向 | ターをする O

カユ

丸と四角と 三角

見 15 発表をする O

④ 2種類又は 3種類の形にくり抜いたシートに

カードをはめ込むようにすることで，正しく分

類できているか自己評価できる教具の改善。

実際にカードをはる等，子どもの実態に

応じて発表の方法を変える。

つ
め
る
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⑥　子どもの姿から

ア　G児の算数における実態(｢できた･わかった姿｣)

学習意欲が高く,授業の始まりを楽しみにしている様子が見られる｡ ｢あ｣や｢でい｣などの

音声を使っての授業のあいさつや発表など,前に出ての活動は特に意欲的である｡課題が分かっ

たときには,笑顔になり積極的に課題に取り組む｡また,発声が多くなり,教師や友達-称賛を

求めたり,課題を何度も繰り返し解こうとしたりする｡

分からないときには,表情が固くなり,姿勢が崩れたり,離席したりするなど課題-向かわな

いことが多い｡

イ　つながりの視点から

G児の授業の様子の比較から,改善ポイントが効果的であったかを考える｡

表2-9　G児の改善前と改善後の授業の様子の比較

過程 弌ﾉ����,ﾉvﾈ���改善ポイント 劔劔弌ﾉ��ﾎ8,ﾉvﾈ���

向 �5H*ｪ(+x*H+h,ﾈ*H+ﾚ8/�� 劔劔�(+x*H+h,ﾈ*H+ﾚ8/�+x.�+��歌うと笑顔でSTを見た○歌 劔劔凾ﾆが分かると｢はーいo｣と 

か �,俘x.ﾘ+�,H�ｮx,X7�6ﾈ8ｸ5b�劔劔偃�/�ｹ8+�+ﾘ�ｸ慂,俘x.ﾘ+�,I�ﾂ�

う �4�5籀/�+X+ﾘ�ｲ�劔劔�/�v�.x+X,�*ｨ.x�ｮx,X7�6ﾈ8ｲ�5h4�5��ｸ/�+X+ﾘ�ｲ�

か �*�+(,�4ｨ�ｸ6�/����4�,�� 佝�� 儿��衣 逮 劔�(.bﾘ*(,x/��ｺ8,Y�h,�,B�

入れる○集め終えると教師 劔劔刄Jードを集めに行った○ 

にかごを差し出した○ 劔劔剿竭閧ﾉ答える側では,カー 

カードを色で分ける際に 凾ﾅ 凾� ��を ��正 ��ドを友達から受け取るとすぐ 

は,色カードと皿の色が同 剳ｪ 剞ﾔ 刄� 7一 劔に形シート-はめ込み始め 

じであることで見本合わせ 剽ﾞ � 刄mレ 劔た○ 

がしやすい様子である形 凾ｷ 剳� 凾ﾉ 劔うなずいたり,笑顔で｢ど ○ で分ける際には色に着目■ 凾� > 凾ﾉ 凾ｵ た 凾ｵ 凾､ですか?｣のポーズをとつ 

I してしまい形で分けること 凵_､.･.･...･.. と 凾ｵ , 厚 凾� I 凾ｭ 操 凾ｽりしながら,カードをはめ 

が難しい様子である○ 凾ﾉ 劔即 剄� 剄桙ﾞ○教師や友達から称賛を 

また一人組の個別学習 凾ｵ 凾ﾝ 剋� 凾ﾅ 剋�ｯるとうなずき,納得して 

か 鍋�ﾒﾒ�,X,ﾒﾈ攣��*ｨ�.ﾘ,(,H*�.r��-��,���/��ﾘ���4��,���*ｲ�,B��*(.况ﾈ��,X*�,�+ﾘ�ｲ�

わ 倬�,ﾈｨ�:�-ﾈ,X鳧ｭH*ｨ*�.つ��+ﾒ��+ﾒ��=���+X�"��+x-x,H4ｨ�ｸ6�/�,ﾘ-��.ﾘ.��

る 見 つ め る 倡���*ｩ_h.ｨ+ﾘ.な�(i|ﾘ,ﾂ�乂r��+��伜���.���,j(,X*ｸ+ﾘ.h�ｺ8,h*(*IUﾈ���

途切れが見られたりした○ 友達が前に出て発表して 剌K 凾ｽ 凾� 受 凾ｩ 凾ﾅホワイトボードを友達や教 の 読 荏 剏� 材 戟 具 に 改 蓋 I::::コ 凾ｯ た り す る ヘ ア 学 習 の 読 定 剋ｩ 己 秤 価 で き る 形 シ ー ト の 導 剞ﾟ-見せた○ 問題を出す側になると,友 達の様子を見ながらカードを 渡した○教師が友達の答えが あっているかどうか確かめる ように言うと,正しくできて いる際には｢うん｣とうなず き,間違っているときにはニ ヤリとした○ ほかの学習グループの子ど 

いるが,表情は固く姿勢は 劔劔入 凾烽ｪ入ってきたため,注意が 

崩れがちであったo 劔劔凾ｻれる○ 教師が前に出てカードを分 けるように伝えると,さっと カードを形シート-分け入れ ｢どうですか?｣のポーズを 取ったo 
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⑥ 子どもの姿から

ア G児の算数における実態 (rできた・わかった姿J)

学習意欲が高く，授業の始まりを楽しみにしている様子が見られるあ」や「でい」などの

音声を使つての授業のあいさつや発表など，前に出ての活動は特に意欲的である O 課題が分かつ

たときには，笑顔になり積極的に課題に取り組む。また，発声が多くなり，教師や友達へ称賛を

求めたり ，課題を何度も繰り返し解こうとしたりする。

分か らないときには，表情が固くなり，姿勢が崩れたり ，離席したりするなど課題へ向かわな

いことが多い。

イ つながりの視点から

G児の授業の様子の比較から，改善ポイントが効果的であったかを考える。

表2-9 G児の改善前と改善後の授業の様子の比較

過程 改善前の様子 改善ポイント 改善後の様子
CTが「すうじのうた j を 「すうじのうたJをするこ

向 歌うと笑顔でSTを見た。歌 とが分かると「はーい。J と

か に合わせ て笑顔でパネノレシ 手を挙げた。歌に合わせて体

フ アターをした。 を揺ら しながら笑顔でパネル

シアターをした。
ーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーー・ーー』国ーーー r一一一一ー -1'-"'-"'-'・..，..r-------ーーーーーー ーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーー ーーー

かごにカ ー ドを積極的に 「よ ーい どん。」で走って

入れる 。集め終えると教師 「支 『一一

カード を集めに行った。

にかごを差し出した。
形 色 達

問題に答える側では，カー

カードを色で分ける際に で を を ドを友達から受け取るとすぐ

は，色カ ー ドと 皿 の色が同 分 赤
モ | に形シー トへはめ込み始め
フー

じであることで見本合わせ 類 ノレ | た。

が しやすい様子である 。形
す 色 正 うなずいたり， 笑顔で「ど

で分ける際には，色に着目
る し し うですか ?Jのポーズをとっヲー

し た く」

してしまい形で分けること と ， り 操 たり しながら ，カー ドをはめ

が難しい様子である。 厚
~p 作 込む。教師や友達から称賛を

カ瓦 また，二人組の個別学習
し み 時 で 受けるとうなずき ，納得して

か では，課題が終わってから
lま を 的 き

いる様子であった。ィコ 持 な て
わ 次の活動まで時間があり， た た 賞 し、 すべてカ ー ドをはめ終わる

る 姿勢が 崩れたり，集中力の
A寸iLJZ 

せ 賛
る と「できたよ 。」 という表情

途切れが見られたりした。
習 た

を
カヱ でホワ イト ボー ドを友達や教。コ 教

5tι . 

白け 師へ見せた。設 材 た 一L寸~ 
五F ムE

り 評 問題を出す側になると，友
教 す イ面 達の様子を見ながらカードを
7目『

る
で 渡した。教師が友達の答えがJ¥o 、

ア き あっているかどうか確かめる改 学 る
善 習 汗ヲ ように言うと ，正しくできて

σコ :/ いる際には「うんJとうなず
号E又)1， 

き，間違って いるときにはニ
定

ーーーー
友達が前に出て発表して

ート-司~ - σコ ヤリとした。

導 ほかの学習グループの子ど

いるが，表情は固く姿勢は 入 もが入ってきたため，注意が

見 崩れがちであった。 それる。

イコ 教師が前に出てカードを分

め けるように伝えると，さっと

る カードを形シート へ分け入れ
」ーーーーー 」ーーーーーーーー 「どうですか?Jのポーズを

取った。

口。
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今回の改善後の学習では,形の分類に学習内容を絞り,より形-着目できるようカードの色を赤

一色にした｡その上で,形シートにカードをはめて自分で正しく分けられているか確認する学習と

個別的な学習場面で問題を出し合うペア学習を取り入れた｡

形シートにカードをはめ込む方法をとることで,教師の支援を必要とせず,自分で正しく分けら

れているか確認しながら集中して課題に取り組むことができた｡

るを得ない状況であった｡しかし,自己評価ができたことにより

友達や教師に｢どうですか?｣と自信をもって尋ねることがで

きるようであった｡

また,ペア学習を取り入れたことにより,待ち時間がほとん

どなくなり,個別的な学習に集中して取り組めるようであった｡

さらに,自分の出した答えに対する評価が即時的であり, G児

は繰り返し活動に取り組む様子が見られた｡このことから｢で

きた･わかった｣という思いをもちながら学習に取り組んだ様

子がうかがえ,改善ポイントは有効であったと考えられる｡

前時までは,評価を教師に頼らざ

｢できた｡｣とにこやかな表情で

.  .●　　　　. _一_

写真2-10　改善後のG児の様子

ウ　ひろがりの視点から

このなかま分けの学習は,物を認知し,その物の中にある様々な属性に気付き,それらを基準と

して弁別したり,分類･整理できることを知ったりする学習である｡改善後の授業後, G児には以

下のような姿が見られた｡

図画工作｢クリスマスのかざりをつくろう｣では,台紙の形に合わせて画用紙をはり,飾りをつ

くる学習を行った｡台紙に四角と三角でクリスマスツリーをかいておき,形を見てその形の画用紙

をはってつくった｡形に着目し,画用紙を選んだり,台紙の上に置いたりすることができた｡また,

形の向きについても台紙の枠を見て方向を変えながら合わせる姿も見られた｡ (写真2-ll)

日常生活の指導の給食の際の食器の片付けにおいて,以前は基準となる食器をよく見ずに皿を重

ね,教師が手を添えたり,指差しをしたりするなどの支援が頻繁に必要であった｡現在も支援は必

要ではあるが,基準となる皿と自分の片付けようとしている皿とを見比べて同じ皿の所-重ねたり,

かざしながら同じ皿を探したりする姿が見られるようになってきている｡

図画工作の制作や日常生活の指導の際の食器の片付けでの様子は,ものを認知し,そのものの中

にある様々な属性に気付き,それらを基準として弁別したり,分類･整理したりするなかま分けの

力が発揮されていると考えられる｡ただ,上記二つのG児の姿は,図画工作や日常生活の指導にお

いて,同じ状況の下で繰り返し指導してきた結果であり,今回の算数の授業での｢できた･わかっ

た｣姿がひろがった結果だとは言い切れない部分が大

きい｡

これらのことから,本事例においては, ｢できた･わ

かった｣姿のひろがりをとらえることは難しい面があ

る｡しかしながら,本グループの子どもたちにとって,

生活場面で培ってきている力を算数の中でより確かな

ものにしていく･ことの大切さを再認識する取り組みで

あった｡
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写真2-11　G児がつくったクリスマス飾り

今回の改善後の学習では，形の分類に学習内容を絞り，より形へ着目できるようカー ドの色を赤

一色にした。その上で，形シートにカードをはめて自分で正しく分けられているか確認する学習と

個別的な学習場面で問題を出し合うべア学習を取り入れた。

形シートにカードをはめ込む方法をとることで，教師の支援を必要とせず，自分で正しく分けら

れているか確認しながら集中して課題に取り組むことができた。前時までは，評価を教師に頼らざ

るを得ない状況であった。 しかし， 自己評価ができたことにより 「できた。J とにこやかな表情で

友達や教師に「どうですか ?Jと自信をもって尋ねることがで

きるようであった。

また，ペア学習を取り入れたことにより，待ち時聞がほとん

どなくなり，個別的な学習に集中して取り組めるようであった。

さらに，自分の出した答えに対する評価が即時的であり G児

は繰り返し活動に取り組む様子が見られた。このことから「で

きた ・わかったJ という思いをもちながら学習に取り組んだ様 写真2-10 改善後の G児の様子

子がうかがえ，改善ポイントは有効であったと考え られる。

ウ ひろがりの視点から

このなかま分けの学習は，物を認知し，その物の中にある様々な属性に気付き，それらを基準と

して弁別したり，分類・整理できることを知ったりする学習である。改善後の授業後， G児には以

下のような姿が見られた。

図画工作「クリスマスのかざりをつくろう」では，台紙の形に合わせて画用紙をはり，飾りをつ

くる学習を行った。台紙に四角と 三角でクリスマスツリーをかいておき，形を見てその形の幽.用紙

をはってつくった。形に着目し，画用紙を選んだり，台紙の上に置いたりすることができた。また，

形の向きについても台紙の枠を見て方向を変えながら合わせる姿も見られた。 (写真2-11)

日常生活の指導の給食の際の食器の片付けにおいて，以前は基準となる食器をよく見ずに皿を重

ね，教師が手を添えたり，指差しをしたりするなどの支援が頻繁に必要であった。現在も支援は必

要ではあるが，基準となる皿と自分の片付けようとしている皿とを見比べて同じ皿の所へ重ねたり，

かざしながら同じ皿を探したりする姿が見られるようになってきている。

図画工作の制作や日常生活の指導の際の食器の片付けでの様子は，ものを認知し，そのものの中

にある様々な属性に気付き，それらを基準として弁別したり，分類 ・整理したりするなかま分けの

力が発揮されていると考えられる。ただ，上記二つのG児の姿は，図画工作や日常生活の指導にお

いて，同じ状況の下で繰り返し指導してきた結果であり，今回の算数の授業での 「できた ・わかっ

た」姿がひろがった結果だとは言い切れない部分が大 ・・一日品目

きい。

これらのことから，本事例においては， Iできた ・わ

かったJ姿のひろがりをとらえることは難しい面があ

るO しかしながら，本グループoの子どもたちにとって，

生活場面で培ってきている力を算数の中でより確かな

ものにしていくことの大切さを再認識する取り組みで

あった。
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(3)算数Bグループ(呼称:たらこグループ)

本事例では,実践事例1 ･ 2を踏まえて変化してきた,授業研究と改善の実際を紹介するととも

に,つながり及びひろがりの両方の視点において,一人の子ども(K児)に焦点を当てて述べる｡

(D　指導の形態

<つながりの視点>算数科｢かぞえよう1-10｣, ｢おおい,すくない,おなじ｣

<ひろがりの視点>算数科及び日常生活の指導や生活単元学習などそのほかの指導の形態

②　学習グループの実態

本学習グループは,学習指導要領2段階程度に相当し, 1-10の数唱や数詞,数字を学んで

いる子ども5人(4, 5, 6年生)による構成で,指導者は2人である｡

③　対象児の実態

K児, 4年女子(ダウン症)｡大変明るく活動的な子ど

もである｡自信のある活動には積極的に取り組み, ｢でき

た!｣と教師に見せに来る姿が多く見られる｡反面,気

分の乗らない活動には強く抵抗する｡できる自分であり

たい気持ちを強くもっており,生活及び学習上の活動に

おいて,一つ一つ自分なりの方法を試行する力強さをも

つ｡時折,間違いを指摘されると,スムーズに修正する

ことが難しい様子が見られ,失敗して初めて納得して大

人のアドバイスを受け入れることも少なくない｡
写真2-12　実践前のK児のノート

人とのかかわりを好み,教師のまねをしてピアノを鳴らしたり,友達のまねをして黒板に自

分なりの文字を苦いたりなどを楽しむ｡しかし,このような表面的な模倣や,見聞きしたこと

があるだけの知識で, ｢できた･わかった｣と表現することがあり,指導や支援は｢もういい,

あっち行って｡｣と拒む傾向があるなど,課題に向かうことに難しさをもっていた｡

算数の実態としては, 3までの数概念は形成されつつあったが,一見して4以上になると｢わ

からない｡｣と課題に向かえない等,苦手意識が強くあった｡いつも元気いっぱいで戸外遊び

を好み,一人学習の定着が難しかった｡

④　授業改善の実際:視点1-つながりの視点～

ここでは,同一の指導の形態及び,同一題材の授業づくりについてつながりの視点で分析す

る｡対象授業は,実践事例1 ･ 2の実践を踏まえた後に行った,授業1 ･ 2 (平成22年10月,

｢かぞえよう1-10｣),授業3 (同年11月, ｢おおい,すくない,おなじ｣)である｡ (表2-10)

表2-10授業改善の 刳T要 
題材名 �(*�+ﾈ*h.h*C�ﾓ��2�｢おおい,すくない,おなじ｣ 

取扱内容 忠�HⅨﾈ4ｨ4X986X48984�竧.因�+R��(数の多少,大小比較) 

時期 兌ﾙ�ﾃ#)D���ﾈ��同年11月 

実態把握の方法 乂x��;��8ｻYF8緩Uﾂォﾈ竰ﾈｬ�5�ｨ���B�F8環�学習習得状況把握表(4月),観点別実態把握 

授業改善の方法 乂yYI�X什�8醜,�.h.假hｼiZｩ�ﾒ�X�ｼhｬ��5h�ｸ6x,ﾈﾞﾉ�ﾂ�X�ｼh淤��5h�ｸ6x,�.h.�4x785ﾈ�ｸ6瓜ｩ�ﾒ�校内研究会による授業研究,担当者による反省 

授業後評価 �8�ｹ7�6�4h6(4�8ｨ5�6r��胃�,ﾈ跖-�,h�.ﾒ�.ｒ�学習習得状況把握表(11月) 
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(3)算数Bグループ(呼称:たらこグループ)

本事例では，実践事例 1・2を踏まえて変化してきた，授業研究と改善の実際を紹介するととも

に，つながり及びひろがりの両方の視点において， 一人の子ども (K児)に焦点を当てて述べる。

① 指導の形態

くつながりの視点>算数科 「かぞえよう 1'""-'10j，Iおおい，すくない，おなじ」

<ひろがりの視点>算数科及び日常生活の指導や生活単元学習などそのほかの指導の形態

② 学習グループの実態

本学習グループは，学習指導要領 2段階程度に相当し， 1 '""-'10の数唱や数詞，数字を学んで

いる子ども 5人 (4， 5， 6年生)による構成で，指導者は 2人である。

③ 対象児の実態

K児， 4年女子(ダウン症)。大変明るく活動的な子ど

もである o 自信のある活動には積極的川組み 「でき骨f

た!j と教師に見せに来る姿が多く見られる。反面，気

分の乗らない活動には強く抵抗する。できる自分であり

たい気持ちを強くもっており 生活及び学習上の活動に

おいて， 一つ一つ自分なりの方法を試行する力強さをも

っ。時折，間違いを指摘されると，スムーズに修正する

ことが難しい様子が見られ 失敗して初めて納得して大

たr-~ 

人のアドバイスを受け入れることも少なくない。
写真2-12 実践前の K児のノート

人とのかかわりを好み，教師のまねをしてピアノを鳴らしたり，友達のまねをして黒板に自

分なりの文字を書いたりなどを楽しむ。 しかし，このような表面的な模倣や，見聞きしたこと

があるだけの知識でできた ・わかった」と表現することがあり，指導や支援は「もういい，

あっち行って。Jと拒む傾向があるなど，課題に向かうことに難しさをもっていた。

算数の実態と しては 3までの数概念は形成されつつあったが， 一見して 4以上になると「わ

からない。Jと課題に向かえない等，苦手意識が強くあった。いつも元気いっぱいで戸外遊び

を好み，一人学習の定着が難しかった。

④ 授業改善の実際 :視点 1-つながりの視点~

ここでは，同一の指導の形態及び，同一題材の授業づくりについてつながりの視点で分析す

る。対象授業は，実践事例 1・2の実践を踏まえた後に行った，授業 1・2 (平成22年10月，

「かぞえよう 1'""-'10j) ，授業 3 (同年11月おおい，すくない，おなじj)である。 (表2-10)

表2-10 授業改善の概要
題材名 「かぞえよう 1 ，......， 1 0 J 「おおい，すくない，おなじj

取扱内容 (数唱，カウンティング，取り出し) (数の多少，大小比較)

時期 平成22年10月 同年11月

実態把握の方法 学習習得状況把握表 (4月)，観点別実態 学習習得状況把握表 (4月)，観点別実態把握

把握

授業改善の方法 学部職員全員による授業分析 校内研究会によ る授業研究 担当者による反省

授業観察シートの作成

授業改善シートによるエピソード分析

授業後評価 印象度チェ ックリスト(題材の始めと終わ 学習習得状況把握表 (11月)

り)
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ア　授業1 :10月8日｢かぞえよう1-10｣

始めに,先述した実践事例1 ･ 2で導き出された改善ポイントを表2-11のように整理した｡

表2-11　事例1,事例2から導き出された改善ポイント

要 仆8ﾝ粐�･動きのある活動と静かに注目する活動,両者を実態に応じて組み合わせること○ 

教具 唸ﾊ�,IZｨ*�.鎚ﾔ�+��ｸ,俚h嚢+8.ｨ,�*"ﾈ宜*(.(+x*(ｻ8ﾝ粨ｻ8ｾ�,X*�.�+�,f��

友達や 唳ti$(.(ｻ8踪/�8(6h8ｸ,�+X,Hｧx-H+�,h.�,X*ｸ.�.h*H,僭ｩ{h+x.�+�,bﾈ7�4�ｧx�/�ﾉ�:(+x.�+�,h�ｲ�

秦 仆8蹌�･即時的称賛があること○ 

自分 唸齷Zｨ,ﾈﾖﾈ*h,ﾉ��k�9�,�.h.一兒ｨ,ﾉyﾘ��/��ｸ-�.宙ﾉ2ﾈﾋ靜ｨｨ�:�,ﾈ����+�,f��
･結果を予想して確かめる場面を設定すること,正誤を自分で確認できることo 

(集団と個別の流れ).導入から終末までねらいが終始一貫し,各過程に関連と必然性をもたせること○ 

これらの改善ポイントを踏まえ,授業1 (表2-12)を行った｡

表2-12授業1の学習指導案 
過程 乂x�ﾆ��B�学習活動 �(,X*ｸ+ﾒ�.ﾘ*�,�+ﾚ8��/���ﾋｸ+x.�+ﾘ-�,ﾂ�

改善ポイントの適用(｢学び｣の三要素) 

向 偖y&2�1前時の学習を想起し,挙手し 俾兒ｨ,ﾈ+X+ﾘ+�,h.(,X*ｸ+ﾘ+�,h/�JﾙUﾈ+x.��ｲ一兒｢��て発表するo 唳gｸ鳧,ﾈ,ｸ.x*(/�ﾈﾏｹ:ｨ.)[h�+�*�,X,�*ﾒﾈｾ��ﾉ4�,��

か �2本時の学習を知る○ 乖�:�,X,(*�-��ｲ員y&8,hﾌ)¥ｨ,ﾉzﾈ.｢��

う 剞博噬Jードを子どもが並べる○ ���6ﾙ�X,ﾈ4ｨ�ｸ6�/�ﾙYL(,兔�-x.��ｲ綾8ﾝ粨ｻ8ｾ��

すうじをならべよう1-30 唳ti$(,ﾉvﾈ��/�ﾊ�,�*ｨ.rﾈﾍﾘ*(,亊H��*(,亢9WH*(+ﾘ.つ�

すうじをかぞえよう1-10 ��8��,X*�.�+�,h/�6�*hﾘx,�+ﾘ.�+x.��ｲ液i$(.(ｻ8蹌��

か 侘)¥ｩ4��3数字カード並べをするo 唸ﾙYL(,ﾉ�9lｨ/�諄,�,Bﾃ3�-ﾈ,X,ﾈ4ｨ�ｸ6�/�¥�-x.��ｲ鞍��

子どもにより1-9,10-19, 俤粨ｻ8ｾ��

20-30と分担して,みんなで確 唳ti$(,ﾉvﾈ��/�ﾊ�,�*ｨ.rﾈﾍﾘ*(,亊H��*(,亢9WH*(+ﾘ.つ�

か 宙�&2��認しながら作り上げる○ ��8��,X*�.�+�,h/�6�*hﾘx,�+ﾘ.�+x.薬液i$(.(ｻ8蹌��

わ �4並べた数字を全員で読む○ 唳�H･ID�,ﾈ���Hﾛx,��+h,�*ｨ.rﾈ�&8,ﾈｧx�ﾆ��H/�神�

る �5カードをカレンダーに並べる0 6数詞や数字に応じて,事物を �.宙�&8,hﾌ)¥｢��

個別的 剏ﾂに応じた教材.教具を工夫する○(教材.教具) 

(2-3) 偃h.因�+x�ｲ�･友達同士で先生役をするo(友達や教師) 
･正誤判断できる工夫をする(教材.教具)(自分) 

見つ 偖y&2�7本時の学習内容を発表するo 唸��,x.�*ｨﾋ靜ｩ��k�/�+x.薬一兒｢忠ti$(.(ｻ8蹌��

める 剋qどもが操作しながら説明する0 8次時の予告を聞く○ 仞��ﾉ4�,���ﾞﾈ,Y�X.云H.��ｲ一兒｢忠ti$(.(ｻ8蹌��

授業観察シート
平成22年10月8日

題材名｢かぞえよう1-10のかず｣対象児K児

1 ｢できた･わかった｣の表現

自分から積極的に課題に取り組み, 教師に｢できました｣と自信をもって言う｡

2　前時までの習得状況と不時の目標

不時の目標

数唱は時折言い飛ばしがあるものの1ほでは嘗うことが

できる｡数字か-ドの並び替えは10までできつつある｡事

物の数と数細は,操作途中でずれが生じてしまうことが多

いが前時までに8まではおおよそできるようになってきた｡

〇　一人で1-10までの数字カードを並べた

り,読んだりすることができるo

o　ユ対l対応で9までの事物を取り出し,

数繭や数字で表すことができる｡

3　学習過程と期待される姿(エピソードの記録)

主な活動と期待される婆

①　ユ～10の数字カードを並べる｡

｢6-9で迷うが,掛昌と教諭を使って並べる

ことができる｣

② 1-30までの数字を読む｡

｢11以上は読めないが,友達や教師の言葉を聞

いて自分も何とか吉おうとする｣

◎　9までの数詞を聞いて,事物を取り出す｡

｢cTの指示を聞いた後,指数字と数銅で確惑し,

仕切箱に数繭を伴いながら. 1対1対応で事物

を数え,数字チップで確認する.｣

④　9までの数字カードを見て,事物を取り出

すU

｢cTの提示する数字カードを注視した徽指

数字と数繭で確認し.仕切精に数詞を伴いなが

ち, 1対1対応で事物を教え,数字チップで確

認する｣

⑤　本時を振り返る｡

｢本時で学習したことを操作を伴いながら発表

し,できたという実感をもつ｣

カレンダーのときは, ST数字と鞍唱を追加するこ

とで◎

自分で数唱することが有効

積極的な肇｡ CTに｢1-1C, OK!｣と伝えられると

にっこり｡

友達による称賛で笑顔

自ら操作したい様子があった｡

CTの数詞には乗らない｡

sTによる指数字と数字カードで乗ってくる. 2間

日から課題理解ができた｡

まずは,自分なりの情動がしたいのでは｡

課題ができたら, ｢できた｣とすぐにひっくり返す｡

※自分で確認できる手立てが必要U

｢できたよ-｣ STが確認して称賛できるような手

立て｡

sTや友達と確認し合えるような,道具の工夫,那

Y君が発表する様子を見て, ｢やりたい｣

｢Kさんもできていたね｣とささやかれ,笑顔にo

図2-3　K児の授業観察シート(10月8日分)
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この授業について,前述の表2-2に表した

手順に従って,学部教師全員による授業研究

を行った｡前実践事例とは異なり,子ども一

人ずつに観察担当者を決め,題材を通して同

じ子どもを観察･分析していくようにした｡

(ア)まず,それぞれの子どもについて授業観

察シート(図2-3)を作成し,ミクロの視

点でエピソードを拾い上げた｡

(イ)再度vTR分析を通して,全員で意見を交

換することにより,授業全体を複数の教師

で分析することができたと考える｡

(ウ)この授業研究から,それぞれの子どもが

｢できた･わかった｣を感じている様子や,

｢できた･わかった｣姿の実現のための改

善点について, ｢教材･教具,教師や友達,

自分｣の｢学び｣の三要素及び｢集団と個

別｣の視点で分析し,改善シート(図2-4)

を作成した｡

ア授業 1 : 10月8日「かぞえよう 1-10J 

始めに，先述した実践事例 1・2で導き出された改善ポイントを表2-11のように整理した。

表2-11 事例 1，事例 2から導き出された改善ポイント

教材 ・ 動きのある活動と静かに注目する活動，両者を実態に応 じて組み合わせること。

一 教具 見て分かる，巧ち性に左右されない，扱いやすい教材 ・教具であること。

要 友達や 友達や教師をそデ、/レにして学ぶこともできるように配慮すること，ベア学習を検討すること O

素 教師 即時的称賛があること。

自分 自分の考えの説明等により自分の理解を深める(兼， 言語活動の充実)こと。

結果を予想して確かめる場面を設定すること，正誤を自分で確認できること。

(集団 と個別の流れ)・導入から終末までねらいが終始一貫 し，各過程に関連と必然性をもたせること。

これらの改善ポイン トを踏まえ，授業 1 (表2-12) を行った。

表2-12 授業 1の学習指導案
学習形態 | 学習活動 できた ・わかった」姿を実現するための

改善ポイントの適用(1学び」の三要素)

1 前時の学習を想起し， 挙手 し卜 自分のしたことやできたことを発表する。 (自分)

て発表する。 1・ 本時のねらいを， 口頭や文章だけでなく，具体的な

集団 12 本時の学習を知る。 1 活動でっかむ。 (集団と個別の流れ)
数字カードを子どもが並べる。 1・ 10cm大のカードを黒板に並べる。 (教材 ・教具)

|すうじをな山う 1"'-'30 1 友達の様子を見ながら互いに間違いに気付いたり

ーすうじをかぞえよう 1"'-'10|ーーーー_L一正解交長五三とーをj云え会三丈久土るよ-(友章士教師L
3 数字カード並べをする。 1 ・ 黒板の全面を使って， 30までのカードを並べる。 (教

子どもにより 1"'-'9，10"'-'19，1 材 ・教具)

個別的 20"'-'30と分担して，みんなで確|・ 友達の様子を見ながら，互いに間違いに気付いたり，

(集団) 1 認しながら作り上げる。 1 正解であることを伝え合ったりする。 (友達や教師)

4 並べた数字を全員で読む。 1・ 数概念の実態差に応じながら，集団の学習形態を取

ー互-_p-て二五乞方1:_:::j:"三 i~並竺ゑ乞 L __9.9ー(集団主伺~In __
個別的 16 数詞や数字に応じて，事物を 卜 個に応じた教材 ・教具を工夫する。 (教材 ・教具)

(2"'-'3) 1 取り出す。 1 ・ 友達同士で先生役をする。 (友達や教師)

L_____________________一一ーーーJ_' _ _ _:(f~翠主Ij防丈史-~~去主主色。--(教万二教具Li良金上
7 本時の学習内容を発表する。 1 ・ 子どもが言語説明をする。 (自分) (友達や教師)

集団 | 子どもが操作しながら説明する。卜 具体的な操作で振り返る。 (自分) (友達や教師)

8 次時の予告を聞く 。

和
住

咽
叩
岨

怖

か

う

か

か

わ

る

見つ

める

授業観察シー ト
平成22年10月8日

題材名「かぞえよう 1---10のかずJ 対象児 K児

1 「できた ・わかったJの表現

| 自分から積極的に課題に取り組み p 教師に 「できました」と自信をもって言う。

2 前時までの習得状況と本時の目標

習得状況 本日寺の目標

数回畠は時折言い飛ばしがあるものの10まで口言うことが 10一人で 1-10までの数字カードを並べた

できる.数字カー ドの並び脅え~;) 10までできつつある.事| り，読んだりすることができる.

物の数と数飼は，操作途中でずれが生じてしま うこ とが多 10 1対 1対応で9までの事物を取り 出し，

いが前日寺まで~8 まではおおよそできるようぶなってきた . 1 数調や数字で表すこ主ができる.

3 学習過程と期待される姿 (エピソードの記録)

過程 1:主な活動と期待される姿

集 団|① 1-10の数字カードを並べる.

エピソー ド

カレンダーのとき~;)， ST数字と数日高を追加するこ

r 6~9 で迷うが.数日目と数詞を{実って並べる |主 で@

ことができる自分で数唱することが有効.

集団|② 1-ぬまでの数字を読む積極的な姿.CTに r1-10，OK!Jと伝えられると

r11以上俗読めないが，友達や教師の言葉を閉 1¥こっこり .

いて自分も何とか言おうとする友達による称貨で笑顔.

個別|③ 9までの数調査聞いて，事物を取り出す. 1自ら操作したい様子があった.

的 1 rCTの指示を聞いた後， 指数字と数詞で確認し |げの数詞には黍らない.

仕切箱Lこ数詞を伴いながら， 1対 1対応で事物 1SHこよる指数字と数字カ ードで乗ってくる. 2問

を数え，数字チップで確認する.J 目から課題理解ができた.

まず~;)，自分なりの活動が したいので，;).

個別|④ 9までの数字カードを見て， 事物を取り 出|課題ができたら， rできた」とすぐにひっ〈 り返す。

的 |す ※自分で確認できる手立てが必要u

rCTの提示する数字カードを注視した後.指 1 rできたよーJSTが確認して称貨できるような手

数字と数詞で確認し，仕切箱Lこ数詞を伴いなが|立て.

ら， 1対 1対応で事物を数え，数字チ ップで確 1 STや友達と確認し合えるような， 道具の工夫，配

認する 置の工夫.

集団 Ic号本時を振り返る. Y君が発表する僚子を見て. rやりたいJ

『本時で学習 したことを操作を 伴いながら発表 1 rKさんもできていたね」ときe'やかれ，笑顔に.

し，できたという実感をもっ」

図2-3 K児の授業観察シート (10月8日分)
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この授業について，前述の表2-2に表した

手順に従って，学部教師全員による授業研究

を行った。前実践事例とは異なり，子ども一

人ずつに観察担当者を決め，題材を通して同

じ子どもを観察 ・分析していくようにした口

(7) まず，それぞれの子どもについて授業観

察シート (図2-3) を作成し，ミクロの視

点でエピソー ドを拾い上げた口

(イ)再度VTR分析を通して，全員で意見を交

換することにより，授業全体を複数の教師

で分析することができたと考える。

(ウ)この授業研究から，それぞれの子どもが

「できた ・わかった」を感じている様子や，

「できた ・わかった」姿の実現のための改

善 点 に つ い て 教 材 ・教具，教師や友達，

自分」の 「学び」の三要素及び「集団と個

別Jの視点で分析し，改善シート (図2-4)

を作成した。



授業改善シ-ト
10ノ目12日

題材二名　｢カ､ぞえよ　う　1 -10｣

1　　｢学び｣の三要素(教材･教具,友達や教白市,　自分)からエピソードの分析

K J′EjL

①　　活動の内容は理角零しており,数字カー　ドをどんどんは
ろ　う　とする○　(⊂))

sTの支援カ､ら数字と数口昌によ　り　間違し､言r正　([コ) ･-

数P昌の効果あ　り｡

②　　cTに称賛され,　さ　らに他LEjLカゝら手自手を受け, =コ　ツ　と

う-るo　意欲カミ高まる｡　その後, ｢も　う1回したし､｣
一一他者カ､らの称賛カミ意欲を高めるo

(冨)　教材を自　ら操作して数え女台めるが, CTの教書司の提示

とこをま乗らなL,→｡　-教書司のみでさま難しし､カゝ?

若しく　さま,　少し自　由iこ操作する日寺間カミ+必要カゝ?

④　　数言司十指数字oR数字で理解度高まる｡
繰り　返しも効果あ　り　-課題とこ｢古]カ､う　ためLこ｡

｢5｣ ｢6｣では一人でできたが, STにアピーノレ後すぐ

に片付け,　STの称賛や確認カミ難しし､o

⑤　　友達が褒められる姿を見て挙手一一意欲の高ま　り｡
cTiこ称賛され,　古こっ　こ　りo

∠ゝ
友達や教自市　　　　　自分

二_

∠ゝ
友達や教白市　　　　　自分

(互)　　教本オ･教具

∠ゝ
友達や数日両　　　　　日分

教材･教具

子L+QB分
2　　集団と個男り自勺学習の流れ

集団での数｡昌場面Eま,今後イ申びカミ見られるので(まo 

イ圃労りの具体自勺操作さま必､要○教白市の確認の二亡夫を! 

3　　改善のポイ　ント

教材.教具 壷J�/�:yk靂8+�+X,H+8-ﾃ�� ��

友達や教白市, 俾兒｢ﾙti$(,ﾉ��ﾞﾈ/�ﾊ�.亢�檍�ｲ�教則了とのやり取り場面など, �*囲ﾘ+ZH/��

意識o �� 

集団と個矧J 坪ﾋｸﾝﾘ,ﾈﾆ�,X.h+ZH�ｲ� ��

図2-4　K児の授業観察シート(10月8日分)

(ェ)全員の授業観察シートと授業改善シートを持ち寄り,学部教師全員で授業研究を行い,授業全体

の改善の方向性を共通理解したo　　　　　　　　:'=

(オ)授業者が具体的な改善策を練り,次の実践を行った｡例え†叫轟

ば, ｢10以上の数唱をすることが難しかった子ども｣が二人い

ることが確認された点について, K児は図2-3の①②において,

数唱の有効性が示されている｡もう一人の子どもの観察シー

トからは,指数字の有効性が明らかになった｡これらのこと

から,次の授業では, ｢数里の際は, STがその二人の前に出

て,十の位の数の際に左手で自分のひざを打ちながら,右

手で-の位の数を指で表す支援を行う｣ことを試みること

写真2-13　自分で答えを確かめら

れる教材･教具で学んでいる様子

とした｡また, ④の学習活動においては,たくさん操作したい意欲と,誤りを指摘されたくない気

持ちから,課題を終えると教師による評価を待たずに,数えた物を片付けてしまう様子が見られ,

確実な指導ができなかった｡もう一人の子どもについては,教師の評価を得ても,納得していない

様子が見られた｡ここまでを学部全体による授業研究で確認した後,授業担当者が子どもが自分で

答えを確かめることができる教材･教具を準備した｡ (写真2-13)

142-

1 

2 

3 

手受 業主 己~ 吾妻 手ノ 一一 ト

10)弓 12i=1 

定亙ノトオ 名 「ヵ、ぞえ よ う 1 ~ 10J K 児

「今全てYJ σ〉三三 要EFヨ零 (孝女本司 ・老党主，，-， 君主=逗e-'iさコ考文自市 ， 自づミI") カミらコニ ピーニノ ーー ド σ〉ラミH~干

① 活動 の 内容は理解してお り， 数 字 カー ド をどんど人ノは |① 教 材 ・教具

ろう とする 。 (0 ) /、J
STの支援から数字 と 数 唱 により 間 違い訂 正 (口 )・・・ / ¥ 

数 日昌 の効果あ り 。 / ¥ 

/ 11 ¥ 

方ζ遥重々コ考文自市 自づ::r
② 教材 ・教具

② CTに称賛され ， さら に 他 児カ 当 ら 拍 手 を 受 け ， ニコッと /¥

する 。 意 欲が高まる 。 その後もう 1 回した し、 / ¥ 

→ 他 者からの称賛が意欲を 高 め る 。 / ¥ 

信D 老女材を自ら操作 し て愛たえ 女台めるが CTの姿文 言司の 主是 示

には芳をらな し、 。 ー→姿~ 言司のみでは葉監しし 、カ ミ ?

菜子 し く 』ま:y'し自由に 』最 イ乍寸一 る H寺院;\=j が必、 要~カ ミ ?

④ 数 言司十指数字 OR数字で理解 度高まる 。

繰り返しも効果あり ←一課 題に向か うた めに 。

r5J r6J で は 一 人 でできたが STにアピ』ーノレ千灸す一ぐ

に片付け~Tの称賛や 確 認が難し い。

⑤ 友 達が褒 め ら れる 姿を見て挙手ー→意欲の 高 ま り 。

CTに 柄=賛さオし，に っ こり 。

ブミを

一→ 宗i1iを j重 明 にして Cま ?

J ー、、、、
、~ノ

五ζ 返信ペコ議文自市 白づミT

③プ文
芸ξ返信弐Fコ老女自市 白タミ「

④ 教材 ・教」二L

/入
会ξ逗量ペ2老女自『行 自クミT

告〉 考文本オ ・老女五L

/子¥
去と遥重々コ孝女自市 自分::r

自 分 一→友達の 操作を見る機会 。 教 師 とのやり取 り 場面など ， お k し、を

差主前民o

現 在の形でよレ 、。

図2-4 K児の授業観察シート (10月8日分)

(エ)全員の授業観察シート と授業改善シート を持ち寄 り， 学部教師全員で授業研究を行い，授業全体

の改善の方向性を共通理解した。

(オ)授業者が具体的な改善策を練り ，次の実践を行った。例え

ば 110以上の数唱をすることが難しかった子どもJが二人い

ることが確認された点について，K児は図2-3の①②において，

数唱の有効性が示されている。 もう 一人の子どもの観察シー

トからは，指数字の有効性が明らかになった。 これ らの こと

から，次の授業では数唱の際は，STがその二人の前に出

て，十の位の数の際に左手で自分のひざを打ちなが ら，右

手でーの位の数を指で表す支援を行う」ことを試みること

ーーーーーーーーーーーーー・~・・

写真2-13 自分で答えを確かめら

れる教材・教具で学んでいる様子

とした。また，④の学習活動Jにおいては，たくさん操作したい意欲と ，誤 りを指摘されたくない気

持ちから，課題を終えると教師による評価を待たずに，数えた物を片付けてしまう様子が見 られ，

確実な指導ができなかった。もう 一人の子どもについては，教師の評価を得ても，納得していない

様子が見 られた。ここまでを学部全体による授業研究で確認した後，授業担当者が子どもが自分で

答えを確かめることができる教材 ・教具を準備した。 (写真2-13)
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授業毛桔察シート 
平成22年10月21日 

是頁村名｢かぞえよう1-.10のかず｣対象児K児 
1｢できたーわかった｣の表現 

百分から穂積的に喜棄是垂に取り組み,教師に｢できました｣と自信をもって言`う.I 

2前時までの習得状況と本時の百億 

3 做ｹ;��8ｻR�剿{時の目標 ��

敷嶋は時折言い飛ばしがあるものの10までは言う ことができる○数字カードの並び習え捜,10までで 劍�ｨ自�ﾈ,S�6ﾒﾓ��-ﾈ,X,ﾉ�H鬨4ｨ�ｸ6�/�¥�-x+ﾒ�.に<x/�+�.�+x.�+�,h*ｨ,X*ｸ.���

きつつある.事物の敬と数詞は,操作途中でずれが 剴������陌�,S�-ﾈ,X,ﾈ駟Z�/�竧.因�+Rﾂ�
生じてしまうことが多いが前時までに8まではおお よそできるようになってきた○ 劔�H霾.)�H鬨,YUﾈ+x+�,h*ｨ,X*ｸ.停�

学習過程と期待される婆(エピソードの記鋳) 
過程 偃X,��鮎�,hｯｩ�(+8.ｨ.道("�エピソ一一ド 

集団 ���ﾓ��,ﾉ�H鬨4ｨ�ｸ6��凶のカードを見て,｢じゆう｣と読む.CTの0Ⅹ-サインにoK 
を並べる○ �5H4898/�]H+r��
｢6.-9で迷うが,≧敗唱 �#Rﾃ�ﾃ�z8ｭH/�?�,(ｿ8*�,H,ﾘ.簸5H,ﾈ輾ﾛx+R�

と数封を償って並べるこ �,X齷Zｨ,Y�H*bﾈ7�5�,亢9WH*ﾘ�ｲ�
とができる｣ 唳�H鬨/�<x-�+�,h*ｩtI��+�*｢ﾉ+ﾉ��,ﾉ�H*�.x,ﾉ�H㈱/�+x.��

ことでミスに気付く. 
-一つ後ろの数は手掛かりにはしていない. 

集団 ���ﾘ6ﾓ3�-ﾈ,X,ﾈ�h宜鬨/��1画した後｢もう1回したい｣○ 

読む. ���決�8.��H鬨/�ﾊ�,I�ｨ/�ﾘx.ﾘ+�.h*H,h+x.貞傚�,ﾉ�｢�
｢11以上はさ読めないが, �.�訷ｧﾈ*�.�,�+X,H*(�ｸ.况ﾈ��*�.や�#H/�#X,hﾋ�,�,H+X-ﾈ*"ﾂ�

友達や教師の青葉を問い �%x,ﾕ傚�,ﾉ�/�ﾊ�,�*ｨ+��ｨ/�ﾘx.ﾘ+�.鋳�
て自分も何とか言おうと ���決�8,ﾉLで5H*ｩ]�-�+H/��X+�,�*ｨ.r員ﾈ,ﾈ犬��HⅨ�

する｣ �+x.倡�x,ﾈ�9j�*ｩZｨ*�.�(.�*C���+X+ﾘ**2�
肝心の｢7｣｢8｣のときはsTを見ていない○リズム 

は食うが-.○指数字や数字カードより,昔が手i卦かりにな 
つているのか? 

個別 �#�-ﾈ,X,ﾉ�H霾/�n(*"�ー5までは取り出しのずれに気付き,自ら訂正する. 
的 �,Bﾈ駟Z�/�竧.因�+r��&5H,ﾈ輾麌/�[x*(+ﾘﾎ2ﾂ�･回のとき,10までおいてしまい.数唱で間遣いに気 付き,rだめ｣と青い,E]を取って,数唱1,2,-.B] 

指数字と数詞で確認し, �,ﾈ,h*ｸ,偃�/��X,"��
仕切箱に数詞を伴いなが 售�,ﾈ,h*ｸ,ﾘ,X*ｸ+ﾘ齷�ﾘ*ｨ*�.�+ｸ*B�(*ｸ.H*J8,i�(*"ﾂ�
ち,1対1対応で事物を 倡y�H鬨,U5H,���*h.停�
数え.数字チップで確喜忍 唸4�7�8ｸ,ﾈ�9.X/���/�+�.に_ｸﾏﾈ/�﨓+X+ﾘ.�+x.�*H+�,痛�B�

する｣ 傅X*ｩ+X/�+�.�+x.停�
･取り出した後,ふたをかぶせて,ふたに書かれた数字と 

個別 �3�-ﾈ,X,ﾉ�H鬨4ｨ�ｸ6��物の個数が食っているかを確認するj:うに,何度か動作の 
紛 �/�ﾊ�,Bﾈ駟Z�/�竧.因�+r��モデルを示すと,意味を章里解する○｢確かめてごちん｣で 

｢cTの提示する数字カ �,X*ｸ.�.h*H,�,�.ぬ(*�ﾈ皦蝌*Bﾈ�G8�G:8,h.(.�+ﾈ+X+ﾒ�
-ドを注視した後,指数 字と敷河で確臨し,仕切 箱に数河を伴いながら, 1対1対応で事物を数 え,数字チップで確認す る｣ -面ー一家時嘗■娘~中一遁~8-.""I �.ぬ(耳�ﾄ�8,h自�ﾈ*H.h*H,�,�,�+ﾒ��

･プレイルームに人の気配...集中が切れる. 

集団 勍Y署が発表る様子を見て,｢やりたい｣ 
｢本時で学習したことを 售�,d(/�?ﾈ.ｨｭH��*bﾈ-ﾘ/�,�,�(*(-ﾈ*(+�8,hﾋ�.ﾘ.｢ﾂ�

操作を伴いながら発表 �(.�*C����1!｣と訴える. 
し,できたという実感を �ｩ'h*ｩ�ｸ.�,�*(+�,hｴ9WH*ﾘ,bﾃ�,ﾉy8,ﾈ4�7�8ｸ/��,ﾉy8,��

もつ｣ �?ﾈ.ｨ,B�*��ｸﾘx.ﾘ+�+x.��ｲ�
｢7｣｢日｣はまだ不安定. 

図2-5　K児の授業観察シート(10月21日分)

学びのEP象度チェックリスト 
汚至大附特Versk>n2くつ10 

夢旨導の形態亡霊字数⊃NH.場面なし.鯛無できなかった1---なし､,見られない2--あまりなし､ 

ごプ}レ-プ名(たらこ二クー}レ-~プ)3...少し(部分的に)見られる4-.よく見られる5--非常に(確実に)見られる 

単元.琵藍村名 凾ｩぞえよう1-10l●10月8日(金)lU10月21日(禾) 剪�

享受業改善の蔓莞点 剽}-数負耶,り出しの正喜呉:人望汝嶋の帽等,十の位で｡自分友達との比重更で正嘉呉削 

が分かる,カレンダーの規準:膝を叩き,リズムを耳だる○:即iや,フィー-ドバック○ 

対■象児童.笠繋玉名 僵児 

萎安芸自匂内蜜 �--人で1-10までの敷(年苛に6--..9)の数字カードを並べたり毒売ん 

(E3標.:音量む等) 凾ｾりする0.9までの事牛勿を取り出し,放言可や数字で表す. 

過 程 �6�4h6(4靼�X���剞ﾝ随喜 

N12345 

1教師との親手口感わ■ち見られるわ､○ 剩��#9h���ﾂ�

2集団とし.この親手口席かミ見られるわ､. 剩��#8�ﾃR�

F亘事 T)A ラ �8ｧx�-h,ﾈｯｨｹﾈ鮓&ﾈ.�ﾊ�.xﾜｳ�.�.ﾒﾆ��儂1235 

4学習の準f席を-i生んで'(テつ~rいるわ､. 剩��#3R�

5言古をしっわ､リと聞いているわ､○ 剩��#CR�

6今までの学習との閤i垂を-想起して~いるわ､. 剪$x���(�ﾃCR�

7某月f寺力■く学習への取り13:トh､りy糸吾FF付しヽTL,ヽる九､〇 剩苺�3R�

8孝女師の富克明を二王空角等しているカ､o 剩��(�ﾃCR�

9学習の自当ての手巴寺屋(孝女手オ王空角等)は確実わ､○ 剩��(�ﾃR�

10学習にヌ寸する見通しをもて.rいる(百十画等)わ､. 剩��#R�

カヽ 力ヽ 才つ る ���ｧx�ｹ�9�(��+�齷Zｩ|ﾚH.x竧8ｩ�hﾈ�/��,X*(.�.ﾖﾆ��儂123Iih5 12本人の才子垂わは学習;舌動と閤係わ､ある子テ重ね力､. 剩��#3R�

13思うように~できないところわ'{分力､つているわ､o 剩��#CR�

14教師に自分力､ら‡蓑肋や質問を-求めるわ､. 劔mｩ4(耳耳�爾#c3CR�

15孝女師へのカ､わ､寸つりは子 凾烽惕ら見らrLるわ､o 斐�#CR�

16二友たちに自分わ､らわ､わ､わつているわ､o 剩��#CR�

17教具を有効にイ吏つて~いるorイ重いこなしているわ､. 剩篥$�CR�

18自分わ､らi皇んで;舌勤をi撃択している力､｡ 剩��#3R�

19自分なリの角等決方;圭を見イ寸lナてi生めているわ､○ 剩��(�ﾃCR�

み つ め る �#�49(hｭH,ﾈﾋ�:�.ﾚH.xｴ849��*ﾉ|ﾒ�侈�.x.ｨ.�.ﾚB姥9?ｨﾍﾘｮﾉ[ﾘ49�ﾒ��ｲ�N1●34し旦) 

21学んだことを伝示_ることわ 凵`て芦きたわ､○ 斐�(�ﾃR�

22学ん7三ことと既有矢口職わ'絹吉ひイ寸いたわ､., 剴�#3CR�

23;欠へのやりたい意欲わ●1高まったカ､○ 剩��#CR�

図2-6　題材の始めと終わりにおける学びの印象度
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イ　授業2 :10月21日｢かぞ

えよう1-10｣

次の授業では,それらの

改善が有効であったかにつ

いて,再度,授業観察シー

トと授業研究を通して検証

した｡ (図2-5) K児が｢も

う1回したい｣と｢できた･

わかった｣姿を表現した②

のエピソードから, ｢左手

でひざを打ちながら～｣の

手立てが有効であったこと

が分かる｡

また, ③④のエピソード

からは,自分で正誤が確か

められる教材･教具(数字

の書かれたふた付きの取り

出し箱)が有効であったこ

とが分かった｡

これらの改善を繰り返し

ながら,同題材内で授業を

見直していった｡題材の始

めと終わりにそれぞれの子

どもにおける学びの印象度

をチェックし,どの子ども

もおおむねよい変化を示し

た｡ K児においても, -授

業同士での比較であるが,

項目14のように,自分で解

決する様子が増えたことで,

支援を教師に求める場面が

見られなかったことと,項

目19の｢自分なりの解決方

法を見付けて進めている｣

ことに関連が考えられるこ

とから,一定の妥当性のあ

る評価であると考える｡

(図2-6)

授 業 観 察 シ ー ト
平成22年 10月 21日

題材名「か ぞ えよ う 1 ~ 1 日のかず 」 対象児 K児

できた ・わか っ た Jの表現
| 自分かち積極的に課題に取り組み，教師に lで きました」と自信をも って 言 う。

2 前日寺ま で の習得状況と木時 の 目標
習得状況 本時の目標

数唱は時折言い飛ばしがあるものの 10までは言う
ととができる 。数字カードの並び管えは . 10までで
きつつある 。事物の数ど数詞は .I章作途中でずれが
生 じてし ま うと とが多い が前崎ま でに Bまではおお
よそで きるよ うになってきた。

人で 1~ 10まで の 数 字 カ ー ド を 並 べ た
り，読んだり するとと ができる。

o 対 1対 応 で 9ま で の事物を取 り出 し ，
数詞 や 数字 で表すとと ができる。

3 学習過程と期待され る望書 〈エピ ソ「 ドの記録)
過程 |主な活動と期得芯れる姿| エ ピソ ー ド
集団 |① 1 ~ 10の 数字 カ ー ド |凶 のカードを見 て ，rじ ゅ う」 と 読 む 。CTの OKサ インに OK

を 並べる。 1 サイ ン を返す 。
r 6 ~ 9で 迷 うが ， 数日昌| ・ r 5. O. 0 7 J 聞 を 二つ 空け て は る。 CTの 指差し

と数詞を使 って 宜主 べ る と | で 自分で 数 え ， ミスに 気付 く。
とが で き る ・ 数字を読むととが優勢だ が，直前 の 数か ら の数日昌をす る

こと で ミスに気付 く。
- 一つ後ろの数は手銭卜か りにはし てい な い。

反面下o---i二 百百'g;('."(J)伝学芸 |・ 正面 t二五議ー下もろ 1面 じ?三'v'J二ー

読む 。 1 ・ 11 以上も数字を見 て 声を合わせよ う とす る。 Y 君 の 声
rll以上は読めない が. 1 も 手 筋 か りに し てい る様子あり 。〈 討を 25と言 ってし ま い ，

友達や教師 の 言葉を聞い | 次は Y君 の 顔を見 なが ら声を合わせ る〉
て 自分も何とか言 お うと |・ l日以上の際. STが片ひ 'd'を打ちなが ら〈十 の 位 ) 数唱
する す る支援の意味が分 かり 「もう 1回した い J

肝心の r7 J r 8 J の ときは ST を見 ていな、、。リズ ム

は合 うが… 。 指数字や 数字カードよ り，音が手働か りに な
っ て い るのか ?

ーイ百JjIJγ@---g'.iモーゐ敬 一:討を蘭'v'ー|ーヶー--5ま工きもま取-t?-血ーじがす ;ju::気Ni正:ーー白丞ー訂亙了子 若干

的 l て，事物を取 り 出 す . 1 ・ 固 の とき. 1 0ま でj乏し、て しま い ，数日昌 で 間違いに主主
rCTの 指示を聞い た 後. 1 付き. rだ め 」 と 言い .141を 取 っ て，数日昌 1. 2 '" 同|
指数字と数詞 で 確認し. 1 のときに手を打 つ。

仕 切 箱に 数詞 を伴 い なが 1• 191のときはできた 自信があ りそう 。 「きゅう J と言 い ，
ら. 1対 l対応で事物を | 指数字で STに訴える 。
数え，数字デ ップ で 確認|・ アヒルの顔を選んだ り，方 向 を 尚 し た りする うち に ，数

する 唱が跳んだりする。

ーイ首JjH@-ー-9ま('.'"ゐー荻字ヌゴ二下ーl

的 | を見て，事物を取り出す。

rcrの 提 示 する数字カ
ードをJ主干見した千愛， Hi蓄食
字 と 数 詞 で 確 認し，仕切
箱に数詞を伴い ながら，

l 対 l 対 応で事物を数

取り出した後，ふたをかぶ せて， ふ た に書かれた数字と
物の個数ti'合 っ てい るかを確認するように ， 何度か動作 の
モデルを示すと，意味 を 理解 す る 。 「確カ、めてごら ん J で
できるようになり. rあき う，失敗失賊」 とやり 直 し た
り. r一緒. OKJ と言 う よ うに な っ た 。

え ，数字デ ップ で確認す |・プレイル}ムに 人 の気自己…集 中が切れる 。
る

ー長官ーP55-示古寺を1辰ーり返-%-;----1-プー Y者対話蚕亡する核予をー克 ぞ，--r苓ーザ-f::.i，-，了ーーーーーーーーーーーー ー

「本 時 で学習したととを |・ 9 と 8を 入 れ間違え， み んな に Iい ま い ち 」 と言われ，
操作を伴いながら発表もう 1回!J と訴え る。
し ，で き た と いう実感を | ・ 数 が 足 り な い こ と 気 付 〈 と， 8の 欄 のア ヒルを 9の欄に
もつ 入れて ，帳尻合 わせ す る。

r 7 J r 8 J はまだ不 安定。

図2-5 K児の授業観察シート (10月21日分)

学 びの印象度チ ェッ ク リ ス ト
鹿大耐特Version20寸O

指 導 の形態 〈 算甑 1 N-ーー場面なし，割問できなかコた ド・屯い，見られない 2 ・・・あまりない

グループ名 〈だらこグループコ 1 3 -ーサし〈割合的に〉見られる ← ーよく見られる :::>--・鼎世に〈暗室に〉見られる

単元 ・題材 名 | かぞえ よ う ~ ~ ~ 0 I ・1 0月 8 目〈金) I仁.J~ 0月 2 1 臼 〈木〉

?受翠 白 書 の視点 I!舷帽 ー恕員 取 り品しの正誤 ι人 事提唱の隙，十の位? ・自分友達との比事査で亘書呉苧J

1が分か る，カレ ンターの規準;膝を叩 き，リ ズムを取る。:MITや， フィー Fバッ タ。

対 象児童・ 2 徒 名 IK児

歪宣言的内容 1 ' 一人で 1 ~ 10 までの散 〈特 に 6 ~ g) の 数字カード を 並 べたり 読ん

〈目標 ・活艶等 だり す る。 9ま で の事物を 取り出 し， 数詞や 数字で表す 。

;~ I 設随
程| チ エ シク 理目 N 2 3 4 5 

1 教師との親和感 が見られ るか 。 N 2 3 伊 J・
与ーー正面e:L.ぞの一説元忌t.i'瓦 st'Vーが ;一一一一一一一一一一一一一1---~一一一一 子 一一一一三ーー-(3)---. ---5--ー-

3 学習へ の期得力、見ら hるか 。 N 2 3 ・・ 5 

4 学習の準備を進んでf子って いる か。 N 2 3 ・ ③

悶 15 話をしっかり と聞 いているか 。 N 2 慣・ワ 4 5 

子二福士'0:)三士吉正ゐー間違反 瓦百長;一一一一I--O--γ一三一一 4 5 ー

か 17 期情が学習へ の取り掛か叫J:>--結 rf付 い ア いゐか N ? 汽 f・・ R 

18 教師の説明を 理解しているか 。 N 2 ・~ 5 

ぅ19一一 手首面画孟云0:)1長屋t両五五三)ljif)1 ~ OiE豆長:------1--ーん ーーー------2---.-ーーギr-主ーーー ー

| ; らー ギ語!と元二正証瓦長E乙を二4ぞ士- ~ ，~己 i計百告がえーーーー 1- --~ --ーーーィ ー ・c，二)--5-ーー一

11' 学習活動!こ自 分 か ら取り組んでいるか。 N 2 3 ⑩.) 5 

か 112 本人の行動I ~ 学習活動と関係がある行動力、。 N 2 ¥"3) . 5 

13 里?で号 1 ;:す竺竺~ ，ぞころが分 力、っ ているか。 '---~ ----~ ----~ ---~- --':'-----~ ----' 
か 114 教 師lこ自 分力吋肋や質問を 求めるか。 1--~) ---，----.----3 ----4----5 

15 教師へのかかわり I~ 子どもから見られるか。 N 2 ・・ 4 5 

ゎ 11G 友だち に自 分 か らかわ、わってい るか 。 N 2 (4IV 4 5 

1 7二垣善骨子再三〔伝子、三三日~ ，今五三 ~ I ~~0~~~~~~ ~~~~ξ ~⑧三王
る 118 自 分 から進んで活動を 選 択 しているか。 N 2 3 ~ 5 

l 1 9 百弘") 0:) 角弘元7主玩而モ)!tt\:t> 士- ~ ，玩~: ---1---~ -----，---一五一一，----4--l③ー

み 120 仲間の 言動力、ら気付 ぎわ、見 う nるか く平目互評価).1 N • 3 4 W 
っ |計一一 ￥入J.正ξと三~ i去三-'@三正瓦"二吾三~tc.'/:) '. ーーーーー ー ー ー ー ー ーー 1 - -- I~ -----，--ーー三---. ---石フー 5

め I ~~~~~;!i三注射右宣伝言q夜、示;~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ 1 ~ Çji)~ ~ ~ ~ ~二五二;さ;二仁三二
る 123 欠への やり7ζL、意欲 が高まったか。 N 2 ・・~ 4 5 

図2-6 題材の始めと終わりにおける学びの印象度
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イ 授業 2 : 10月21日「かぞ

えよう 1-1 OJ 

次の授業では，それらの

改善が有効であったかにつ

いて，再度，授業観察シー

トと授業研究を通して検証

した。 (図2-5) K児が 「も

う1回したい」と「できた ・

わかった」姿を表現した②

のエピソードから左手

でひざを打ちながら '"'-'J の

手立てが有効であったこと

が分かる。

また，③④のエピソード

からは，自分で正誤が確か

められる教材 ・教具(数字

の書かれたふた付きの取り

出し箱)が有効であったこ

とが分かつた。

これらの改善を繰り返し

ながら，問題材内で授業を

見直していった。題材の始

めと終わりにそれぞれの子

どもにおける学びの印象度

をチェックし，どの子ども

もおおむねよい変化を示し

た。K児においても， 一授

業同士での比較であるが，

項目 14のように，自分で解

決する様子が増えたことで，

支援を教師に求める場面が

見られなかったことと ，項

目19の「自分なりの解決方

法を見付けて進めている」

ことに関連が考えられるこ

とから， 一定の妥当性のあ

る評価であると考える。

(図2-6)



本題材で得た学びが次につながるように手立てを工夫し,次の題材の授業を行った｡ (表2-13)

り　授業3:11月5日｢おおい,すくない,おなじ｣ (数の多少)

表2-13授業3の学習指導案 
過程 乂x�ﾆ��B�学習活動 ����胃�*�.xｧx-�/�,(,�+�.�+ﾘ-�,ﾈ詹zx,B井�i�b��

向 偖y&2�ll-10までのカードを並べる○ ���6ﾙ�X,ﾉ�H鬨4ｨ�ｸ6�/�諍w�+RﾈﾙYL(,兔�-x.��ｲ綾8ﾝ粐�2並べた数字を全員で読む○ 仆8ｾ��

か �3数階段をつくる○ 冲i$(,ﾉvﾈ��/�ﾊ�,�*ｨ.rﾈﾍﾘ*(,亊H��*(,亢9WH*(+ﾘ.つ�

う �4前時の学習を想起し,本時の ��8��,X*�.�+�,h/�6�*hﾘx,�+ﾘ.�+x.薬液i$(.(ｻ8蹌��

学習を知るo lすうじくらべをしよう0 5提示された二つの数字の多少 �+X+ﾘ+�,bﾈ,X*ｸ+ﾘ+�,h,�,x/�JﾙUﾈ+x.薬一兒｢��

かか 侘)¥ｩ4��唸ﾌ(,��+h+ﾘｻ8ﾝ粨ｻ8ｾ�/�ﾔ姥h+x.��ｲ綾8ﾝ粨ｻ8ｾ��

わる 茶"ﾓ2��や大小を比較をするo 唳ti$):�ﾘ,Y�i�io�/�+x.��ｲ液i$(.(ｻ8蹌宙���"ﾓ�B��
･正誤判断できる工夫をする○(教材.教具)(自分) 

見 偖y&2�6学習したことを発表するo 唸��,x.�*ｨﾋ靜ｩ��k�/�+x.薬一兒｢忠ti$(.(ｻ8蹌��
/) 剋qどもが,友達の前で実際に 唸ｾ��ﾉ4�,���ﾞﾈ,Y�X.云H.��ｲ一兒｢忠ti$(.(ｻ8蹌��

め 剔�作しながら説明するo 俾兒ｨ,ﾈ+X+ﾘ+�,bﾈ,X*ｸ+ﾘ+�,bﾈ鵁,ﾉmｩUx,�,x/�Jﾒ�

る �7次時の予告を聞く○ :きいて,くらべよう○: 儷ﾈ+x.薬一兒｢��

⑤　授業改善の実際:視点2-ひろがりの視点～

本実践研究を進める中で,以前と比較して,

ほかの指導の形態において積極的に算数的活動

を設定するようになり,子どもたちが授業で培っ

た｢学び｣を活用する様子が多く観察された｡

朝の会や国語などのほかの指導の形態におけ

る,算数的活動の取り扱いの変化とK児の変化

について表2-14にまとめる｡
写真2-14　友達と問題の出し合いをするK児

表2-14ほかの指導の形態 劒H,�*�*�.伜ｩ�I4乖�:�.$ｸ髦,ﾉ¥�ｲ�
指導の 形態 乖��:��以前の様子 �,(,�*ｨ.�/��8�+X+ﾘｨ�:�,�.h.蛤髦,ﾉ¥�ｲ�

朝 俐��ﾌｸ8��なぞり書き等の簡単にできる学習であ 唸ｷ�-ﾘ鳧ｭH,�*�*(,H.�ﾈ齪.x蟀�H6ﾘ�ｸ6x/�竧.因�+X,ITﾒ�
活 凾黷ﾚれば取り組むものの,一見してわか 亢ﾈ,ﾉ�ｸ�/�+x.�.h*H,�,�,�+ﾘ�ｹ<x-ﾘ.(+x*)[h鬚ﾘ,ﾈ�8��
動 凾轤ﾈい,面倒くさいと判断すると,自分 �*ｨﾘ(-ﾈ.なｭH��*(,ﾈ轌4X.��i+ﾈ,兌x*ｹ?ﾈ.ｨ.�.h*H,�,�,"�
な 凾ﾈりに欄を埋め,すぐに教室を飛び出す �+ﾘ�ｸﾈｸ悗ﾉ�H鬨*ｨ��*�.�.h*H,�,�.ぬ(鵁,ﾘ*�*(*H*h*�*｢�
ど 佝��ことが多かつた∩ 傚�*�.�.h*H,�,�.�+ﾘ*&貭�,h攣��/�whｸ�+x.�.h*H,�,�,�+ﾖ��

国 剋阮{を見て文字を書く際に,不要な文 唸雕�+x.俤ｸ,鎚詹gｸ,ﾉ[h鬩�H,h�.x+Xﾘx.ﾘ+�,H暹W9�ｲ�
善玉 P口 剋嘯�曹ｫ加えたり,必要な文字数に見立っ ていないことが見られていた∩ �/�Kｹ&h+X.h*H,h+x.�+�,h*ｨﾊ�.x.ｨ.�.h*H,�,�,�+ﾘ�ｲ�

日 ���｢みんな,立ってくださいo｣等,これ 唸ｻ8踪,ﾊ#iMH,ﾈ��,ﾈ鵁,ﾘ巍MH*�,��ｺ8,ﾉn(*(,�#yMH�ｺ2�の �-ﾈ,X,ﾈ檍,ﾉzﾈ.ｨ.(ﾋ駢H/�ｴﾈ奢+X,H*(.兀B�と答える等,会順を意識するようになったo 
常 ����分は自分で表現するが,分からないとこ 俾兒ｨ,X檍�Uﾈ/�ｦﾙDh+X,Bﾊ#9MH,ﾈ鵁,ﾒﾓIMBﾈ���+"�
坐 活 俎2�ろもく教師の支援を必要としていた○ 捧?�v�,X+s��99侏�*H.h*H,�,�,�+ﾓ��X*逢�+X-ﾘ7ｸ�ｸ6�/�9iMH髯;h*ｨｧxｸ倬�;h,侈�+鎚ｦX髯;b�

お 宙*逢�+X-ﾘｨ�:�/�ﾈ�-�.鋳�の 刹ｳ師が｢今日は絵本を読みましょう○｣ �*ｨﾔH*ｸ,葵�:�,ﾉy8,��ﾌ(+�,(7ﾘ4�6ﾈ6(6x/�,ﾘ.�.h7H,�,��

描 乂��と決めたり,｢絵本と歌遊び,どちらにし �.にUﾈ,ﾈ,x+�,�,ﾘ.ｨ,�.h*(*�*ｩZｨ*�.�.h*H,�,�,�+ﾖ��
導 朝 �+R�ますか○｣と問い掛けたりすることが多 唳Uﾈ/�ﾊ�,Bﾉ�ﾘ晴/�Kｹ&h+X+ﾘ.な7ﾘ4�6ﾈ6(6x/��H鬨,�'R�

み 活 �*�,(+ﾒ�き換えて比較したりするようになった♪ 自分で,入った,入らなかったを○や×,1やoで板 
(輪投げゲーム) 

の �:��教師が板書をしたり,｢～君は何点です 傚�+Rﾊ(��ﾄ�*ｩ�ﾘ*(,X+x�ｺ8,�,yUﾈﾋｸ+X+ﾘ.に�H,ﾉ�ﾘ晴/��

会 凾ｩ○｣｢どちらが多いですか○｣など進行を 儂Hｧ(+X,J(."�,(+ﾘ耳�ｪ:(�9D��ｺ8,�,x/�Uﾈﾋｸ+X+ﾘ.�+x.�+��
したりすることが多かつた∩ �,h*ｨ,X*ｸ.�.h*H,�,�,�+ﾘ���

自 俚��<人間関係の形成> 售8*ﾘ.x*(,X�,�,H*(.x*(.x+X+ﾘ.づ��,�,�,�,H.��｢10数えたら交代する｣等の際,量感 �(ﾉ��8,hﾋ�,�+ﾘ.�+x.�+�,h*ｨ晴,�*ﾘ,�.な5�8��ｸ5�,��

立 活 動 偬���2�L｢�が未熟であるために,気持ちの切替がで きずトラブルがかつた 亢8鰄+�,ﾉ���h*ｨ,X*ｸ.�.h*H,�,�,�,H*ｸ+ﾘ�｢�X尸�ｨ/�lﾙ^ﾘ+x.俤ｸ,鎚尸���H/�詹H��,Y�H*h,�*ｨ.rﾂ�

<コミュニケーション> 

発音に不明りようさがあり,一昔一字 の原則の理解も不十分であった∩ ��8ﾎｸ/�ﾖﾈ*h.h*H,h+x.�+�,h*ｩ�ﾘ*h+ﾘ�ｲ�

坐 冢r�地図を見て,｢ここに行くには,どちら 啝(+�,�+�,ﾈ6�5�.(,ﾉ_ｸ*｢ﾘ抦+8*"ﾈ晴,�*"ﾈ+�,(+�."�

単 ��ﾒ�のバス停が近いか○｣の問いに対して,質 �*"ﾉ%ｨ*(,X+x�ｺ99痛NHｧ(+X+ﾘ.なｹyz8*ｩ%ｨ*(+�,h/�Uﾈﾋｲ�
間の意味や表現の仕方が分からなかった○ �+X.h*H+X+ﾘ.�+x.况ﾈ��*ｨﾊ�.x.ｨ+ﾖ��
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写真2-14 友達と問題の出し合いをする K児

、 .‘・.-.司F ・F・F ・・4 、-..... "...... ，‘ーー'‘・ーーー 、J 、~ • . 、- ~圃...・.. --rJ • - ・~・~ --
指導の 活

以前の様子 つながりを意識した活動による K児の変化
形語 動

朝 なぞり 書き等の簡単にできる学習であ 休み時間においても，自ら算数1mノートを取り出して筆
活 ればれば取り組むものの， 一見してわか 記の練習をするようになった。 みやすい文字への意識

J動な同L 

らない，面倒くさいと判断すると，自分 が高まり，間違いの指摘も素直に聞き入れるようになっ

書 なりがに欄多かを埋め， すぐに教室を飛び出す 書た。け結果，数字が書けるようになり求，す「次るはよあういうえおが
取 こと った。 るようになりたい。」と課題を要 になったn

手本を見て文字を書 く際に，不要な文 視写する際に，手本の文字数と照らし合わせて過不足
三ロ五ロ 字を書き加えたり，必要な文字数に見立つ を判断しようとすることが見られるようになった。

ていないことが見られていた旦
izh コZ 「みんな，流立れっやて言く3ださい。J等， これ 教師の 16番の~の次は何番かな。」の問いに 17番。J

日 の までの会の 葉を記憶している部 と答える等，会順を意識するようになった。
'常 進

分ろ(おはも多楽自i分しLみで教活表師動現Jのをす玄決る援めが玄る，坐)分裏かとらないとこ
自分で会順表を確認して 13番の次は...4番，出席調

生 ー在 ー していたQ.-
ーー予三お、:楽むしよみ警ボ三ーつよド-を2J当5番J注児2童1三tが-学ー級児童に見せ，各児童活

σコ お 教師が「今日は絵本を読みましょう 。」 が好きな活動の欄に 1個ずつマグネッ トをはるよ うにな
指 楽 と決めたり ， 1絵本と歌遊び，どちらにし り，表のどこにはればよし 1かが分かるようにトなをっ数た字。
斗、金子全 し ますか。Jと問い掛けたりすることが多 表を見て，多少を判断したり，マグネッ に置

み
かっ(輪た投弘げゲーム) ーーーさ捧自分え丈比較っ」左たり:入tjるらよな;か)-~三っなた?をーたOsや- や で板

朝 1舌 で，入， A G t t. 7P ~ tc ~ O.5?? X ， 1.5?? 0 
の 動 教師が板書をしたり 1"-'君は何点です 書し 1"-'君「ゃがっ多たい一で。」す「。残」 など表な現どしたり， 数の多少を
コiミb、 か。J1どちらが多いですか。Jなど進行を 比較して 。 念。J を表現したりするこ

したりすることが多かった。 とができるようになった。
<人間関係の形成> 3くらいで焦っていらいらしたり， 10になっても

自 生 110数えたら交代するJ等の際，量感 「嫌 !Jと言ったりすることが少なくなり ，スムーズに

ft 活 が未熟であるために，気持ちの切替がで 気持ちの切替ができるようになってきた。
1舌 1¥ 二

j主支L-J二ニ7_1ケ!ーl-'tシj受ョP:-:?.t三。一
動 A又lu <コミュ ン> 音声を模倣する際に，音節数を手拍子で数えながら，

の原発則音に不明り不ょ十う分さでがあり， 一音-字 正誤を考えようとするこ とが増えた。

の理解も あったの
生 i也 地図を見てここに行くには， どちら 「こっちのバス停の方が・小さい，少ない，ちっちゃ
単 図 のバス停が近し 1か。Jの問いに対して，質 い，短いです。j 等，比較したり，距離が短いことを表現

問の意味や表現の仕方が分からなかった。 しようしたりする様子が見られた。
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⑥　本実践のまとめ

本実践研究を通して,授業研究の方法を整えたことで,授業改善が効率的に行えるようになった｡

｢学び｣の三要素と｢集団と個別の流れ｣の視点で授業を見直すことは,自分たちの授業のよさや

行き届いていなかった点に気付き,具体的な改善を施す手掛かりとなった｡そのことで｢学び｣が

次の授業,次の題材につながり,子どもが｢できた･わかった｣姿を見せることで,わたしたち教

師も子どもと共に自己効力感を味わうことができた｡

また,ひろがりの視点でとらえたときのK児の変化からは, ｢できた･わかった｣姿を子どもた

ちが活用することができるように,教師が意図的に場面を設定し,それが日常化していくことで,

子どもの｢学び｣が広がっていくことを実感した｡ K児は,学習を通して自分で正誤が分かり, ｢学

び｣を確かにすることで,表面的な模倣ではなく,知識･技能の向上を伴う｢できた･わかった｣

を実感することができるようになった｡このことで,真の自己効力感を味わうことができ,その実

感がほかの場面における実践意欲につながっている｡そのことが,写真2-15のように,休み時間に

おいても自らノートを広げ,楽しさを味わいながら,真剣に,自分で訂正しながら文字の練習をす

るK児の姿に現れていると考える｡

写真2-15 ｢学び｣がひろがる姿
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Ⅶ 侈Hｸh,ﾈ-ﾈ,h-��

1　研究の視点1に関する結果と考察

(1)結果

今回の研究を通して,子どもたちが,主体的に学習に取り組み変容する姿が次の3点から確認

できた｡

1点目は,実践事例に挙げられた3例のように｢学び｣のエピソードからである｡わたしたち

は,改善前と改善後の授業において一人一人の子どもの｢学び｣のエピソードを記述した｡改善

前のエピソードから改善ポイントを探り,具体的に授業改善を行うことで,改善後の授業では,

子どもたちが,課題に取り組み,達成感を感じて教師-笑顔を見せるなど,より主体的に学ぶ姿

が多く確認された｡

2点目は,学習習得状況把握表による変容からである｡ 4月に実施した習得状況把握表による

実態把握を11月にも行ったところ,図2-5に見られるようにほとんどの子どもにおいて｢学び｣

が積み上げられたことが確認できた｡

3点目は, ｢学び｣の印象度チェックリストからである｡実践事例3で述べた改善前の授業と

改善後の授業において｢学び｣の印象度チェックリストを用いて子どもの変容を確認した(図2-

6参照)｡改善後の授業において｢教材･教具の有効活用｣や｢自分なりの解決方法｣, ｢仲間の

言動からの気付き｣という｢学び｣の三要素と関連の深い項目の数値が改善前よりも上昇すると

いう結果を得た｡

(2)考察

実践事例で述べられた子どもの姿,改善前と改善後の授業での変容は,子どもたちが成功を期

待して努力し,その喜びを味わった姿であり, ｢できた･わかった｣姿であると言うことができ

る｡

学習習得状況把握表の変容については,子どもたちの自然発生的な｢学び｣や子ども自身の成

熟といった因子を考えると,研究との因果関係を明らかにすることは難しいかもしれない｡しか

し,研究として算数科を取り上げる以前に, 2年間掛けて3までの数概念を獲得できないでいた

子どもが, 10までの数を扱うことができるようになった｡このような子どもの変容は,子どもの

｢できた･わかった｣姿を目指して研究に取り組んだ結果,子どもたちが｢学び｣,伸びていっ

た姿であると言える｡

このような結果を得られた背景として授業研究の変容を挙げることができる｡ ｢学び｣の三要

素から授業改善を行うことで,授業研究の方法が着実に変わってきた｡このことは,わたしたち

が,エピソードの書き出しによって,一人一人の｢学び｣をとらえることの重要性に気付くよう

になった結果である｡授業場面における子ども一人一人のエピソードをとらえ,授業研究をする

ことで,参観した教師からたくさんの意見が出た｡そして, ｢学び｣の三要素から具体的な改善

ポイントを探ることは,楽しさを感じられるものであった｡

授業研究の方法を変えながら授業改善を行うことで変容したものが,日々のわたしたちの授業

そのものである｡ -単位の授業における子どもの｢学び｣をエピソードとしてとらえ, ｢学び｣
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の三要素と個別と集団という学習形態から授業の改善ポイントを探ってきた｡ ｢予想と確かめ｣

｢ペア学習｣ ｢言葉のみではなく再現による振り返り｣などの改善ポイントは,次の授業に生か

されるだけでなく,ほかの学習グループの授業,ほかの指導の形態における授業でも授業づくり

のポイントとして生かすようになった｡改善ポイントの一つとして挙がった｢説明する｣ことは,

新学習指導要領で言われる言語活動の充実に当たり,わたしたちの研究からも｢できた･わかっ

た｣という子どもの姿のために大事な視点であることが確認できた｡

一方,子どもの｢学び｣のエピソードから授業改善を行ってきたが,改善後の授業がうまくいっ

たものばかりではなかった｡ ｢学び｣の三要素から改善ポイントを探ることで,子どもの興味の

ある教材･教具を準備し,友達をモデルにしながら,自分自身で正解に気付くことができるよう

にしても,授業で子どもたちにねらっていることを達成できないこともあった｡算数科の授業実

践では,目標に迫る操作的活動をどう工夫するかということも授業づくりの大切な視点となる｡

今回の研究では,題材や-単位時間における操作的活動を十分に追求しきれなかった部分がある｡

また, ｢学び｣の三要素を用いた授業改善では,自分とのかかわりで学ぶことの大切さを認識

したものの,それを具体的に設定することの難しさが残った｡
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得点　　　　　個数と順序の理解

4月

11月

足し算と引き算

11月　　4月

図2-7　学習習得状況把握表による子どもの変容
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図2-8　｢学び｣の印象度チェックリストから見られた子どもの変容
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2　研究の視点2に関する結果と考察

､h　結筆

各実践事例で見られたひろがりの姿について見ていく｡

実践事例1においては,なかま分けの学習後に生活単元学習の中で他児と協力しながらままご

とで使う用具をなかまで分ける姿を確認した｡実践事例2においては,色や形のなかま分けの学

習後に図画工作や日常生活の指導の場面で算数科で学んだ形を意識するようになった姿が確認さ

れた｡実践事例3においては, 10までの数の取り出しや多少の学習後に朝の会などの日常生活の

指導や生活単元学習,個別指導の時間において,学習活動の文脈に沿って,数を数えたり,多少

を判断したりするなどの数を活用する姿を確認することができた｡

(望)考察

上記の子どもたちの姿は,わたしたち教師の変容によるところが大きいと思われる｡

今回の研究では,研究の視点2として,算数科以外の指導の形態において｢学び｣がひろがる

姿をとらえるように努めた｡その結果,各実践事例で述べられたように朝の会や生活単元学習,

図画工作科の中で,わたしたち教師は,子どもたち一人一人が算数科で学んでいることを意識し

て学習活動を設定したり,発間したりするようになった｡また,授業者と担任間において算数科

の実態についての日常場面での情報交換が活発になっていった｡そうした教師の意識の変容や情

報交換によって,わたしたち教師が,算数科で学んだことを想起できるような工夫や効果的支援

をすることができたのではないかと思われる｡これらの教師の変容により,子どもたちは,算数

科で培った｢学び｣をひろげていく姿を見せたのではないだろうか｡前述のとおり,算数科の教

科の特性から,活用する場面の設定がしやすかったという点も付け加えておきたい｡

一方,今回の研究では, ｢学び｣のひろがりとして,題材内とほかの指導の形態を想定してい

た｡題材の指導計画は,授業実践と授業改善を重ねていくうちによりよいものにしようと変化し

ていき,結果として,題材の指導計画を作り変えながらの実践となった｡そのため,指導計画に

活用場面を意図した具体的なひろがりを表すまでには至らなかった0

また,各実践事例において,ほかの指導の形態におけるひろがりを確認したものの,個の事例

についての取組で終わってしまった｡今後も継続して｢学び｣のひろがりを見出すためには,各

教科等の関連を見据えて年間指導計画を検討にする必要であろう｡さらに,教科等の指導計画の

みならず,個別の指導計画において教科等をわたる｢学び｣をどう計画し,実践していくか,こ

のことも今後の課題であると言える｡
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3　おわりに

わたしたちは,子どもの｢できた･わかった｣姿を目指し,そのような授業づくりの在り方を探

る取組を算数科の授業実践を通して行った｡ ｢学び｣の三要素と個別と集団という学習形態に着目

した授業改善により,子どもの変容や授業の変容が見られた｡算数科の授業で培った｢学び｣がほ

かの指導の形態においてもひろがる姿を確認することができた｡

こ本研究の成果と課題を挙げるo 

成果 

･エピソードや学習習得状況把握表から見られた子どものよりよい変容 

･授業研究の方法の変容とそれに伴う授業の変容 

･子どもの内面を探ろうとする教師の変容 

課題 

･｢自分｣とのかかわりで学ぶための具体的活動内容や手立て 

･題材内における活用場面の設定 

･教科等にわたる年間指導計画の検討 

前述のとおり,算数科の授業実践は,教科の特性からも｢学び｣がつながらなければ次-行かな

いものであるため,取組に難しさを感じるものであった｡しかし,研究として取り上げることで確

かに子どもの変容,そして授業の変容が見られた｡何をどれだけ教えればその力は付くのか,題材

の指導計画一つを取っても,子どもの具体的な姿で考えたときに,答えを得ることは容易ではない｡

わたしたちの実践は,授業づくりの在り方の答えを示すようなものではないが, ｢できた･わかっ

た｣姿を目指して取り組んだ授業づくりの確かな記録である｡授業づくりは,果てることのない教

師の営みであり,今回の研究を通して,よりよい授業をしたいという思いを共有していただければ

幸いである｡

【参考文献】

○　藤原鴻一郎監修(1995)　段階式発達に遅れがある子どもの算数･数学1数と計算編　学研

○　銀林浩編著(2007)　どうしたら賢い子に育てられるか　日本評論社

○　鹿児島大学教育学部附属特別支援学校(平成21年)　研究紀要第17集　今を,将来をよりよく生

きる子どもを目指した授業づくり

○　北尾倫彦(1999)　学校教育の心理学　北大路書房

○　小池敏英,北島善夫(2001)　知的障害の心理学　北大路書房

○　松井幹夫編(2010)　障害児が輝くさんすう･数学の授業　ひまわり社

○　文部科学省(平成16年)　さんすう☆さんすう☆☆さんすう☆☆☆教科書解説

○　文部科学省(平成21年)　特別支援学校小学部･中学部学習指導要領,高等部学習指導要領

○　高橋浩平(2007)　特別支援教育の子ども理解と授業づくり　繋明書房

○　遠山啓(1972)　歩きはじめの算数-ちえ遅れの子らの授業から　国土社

○　吉田甫(1991)　子どもは数をどのように理解しているか　新曜社

○　湯浅恭正(2002)　障害児の教授学入門　コレール社
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