
１．はじめに     

小学校学習指導要領解説算数編１）には

「主体的・対話的で深い学び」の実現に

向けた授業改善の推進を改訂の基本方針

に置いている。そこには次のように述べ

られている。  

『子どもたちが学習内容を人生や社会の

あり方と結び付けて深く理解し，これか

らの時代に求められる資質・能力を身に  

付け，生涯にわたって能動的に学び続け  

ることができるようにするためには，こ

れまでの学校教育の蓄積を生かし，学習

の質を一層高める授業改善の取組を活性

化していくことが必要であり，我が国の

優れた教育実践にみられる普遍的な視点

であり「主体的・対話的で深い学び」の

実現に向けた授業改善（アクティブ・ラ

ーニングの視点に立った授業改善）を推
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進することが求められる。』  

 また，中央教育審議会の答申 2）（令和 3

年 1月 26日）において， 2020年代を通じて

実現すべき「令和の日本型学校教育」の

姿として，「個別的な学び」（個に応じ

た指導を学習者の視点から整理した概

念）と「協働的な学び」とし，これらの

学びを一体的に充実し「主体的・対話的

で深い学び」の実現に向けた授業改善に

つなげるとある。  

 本稿では，「主体的・対話的で深い学

び」の実現に向けた授業改善の実践をも

とに，児童の思考の流れにおけるつまず

きに視点を置き，つまずきの分析と考察

を行いその手立てについて探究してい

く。  

筆者は「主体的・対話的で深い学び」に

おける児童の思考の流れを一般化し，表 1

のように仮定した。 3）

a では，材との出会いの場面で「解決し

たい」と心が動く場面である。主体的な学

びの実現にはこの「心が動く」思考が重要

である。  

b では，解決の見通しを念頭で持つ場面

である。既習の学びを想起し，解決への見

通しを立てる。  

C では，解決に向かい，操作や図や式や

言葉を使って解決の足跡を表現していく

場面である。（数学的活動）  

ｄでは，自分なりの解決に満足した後に

表れる心の動きである。解決した内容につ

いて他者に表現したいという欲求である。 

また，同時に，聞いてみたいという欲求も

生まれる。これが e の場面である。  

この d と e が「対話的な学び」であり，

「協働的な学び」といえる。  

ｆでは，全体交流の中で生まれる児童の

心の動きである。ここで，算数のよさにつ

いて実感していく。  

本稿では，それぞれの思考の流れの各場

面ででどのようなつまずきが起こり，その

つまずきに対しどのような対策を講じて

いけばよいかについて授業実践をもとに

分析考察を行なう。  

f 目が輝く  

全体の交流で教師のコーディネートのも  

と，個々の解決方法を検討し練り上げる場  

面  

表 1 

a 心が動く  

問題に出会ったときに「やってみたい」「何

とかしたい」と心の動きが生まれる場面  

b 頭が働く  

どのような方法で課題を解決するのか見  

通しを持つ場面  

c 手が動く  

自分なりの方法で既習の学びと結びつけ  

て解決に向かう場面  

d 口が動く  

自分の解決の方法を他者に説明し伝える  

場面  

e 耳が働く  

他者の解決の方法について説明を聞く場  

面  

－  4 1  －



２．算数科における「つまずき」に

関する先行研究  

 田中は「子どもの「困り方」に寄り添

う」 4 )において，課題把握の場面で挙手指

名方式を使うと，得意な友達に任せてし

まうという心のスイッチが入り，参加へ

の積極的な気持ちがなくなると述べ，ス

イッチを切っている子にはたった今行わ

れた問いかけでさえしっかりと把握して

いないことが多いと述べている。さら

に，その方策として，苦手な子に話しか

けること，問題文をみんなで同じ速さで

書くことが有効であると述べている。  

 また，計算力育成についても，形式を

早く知って適応していく活動に多くの時

間を割いている。あまり頭を使わなくて

済む単調な繰り返しにたくさんの時間を

かけている現実を見ると，日本の算数教

育は時間をたくさん使う場面を間違えて

いると思うとし，形式を急ぐのでなく，

問題文をイメージ化する過程の大切さを

述べている。  

 今井は「算数文章題が解けない子ども

たち」５）において，すべてのつまずきに

は原因がある，すべての誤答には子ども

なりの理屈があるとし，学習のつまずき

を次の 7つに分類している。  

(1) 知識が断片的でシステムの一部にな

っていない。  

 それぞれの単元で学習した内容が断片  

的で互いに関連付けられていないことか  

ら，「使えない知識」になっている。  

(2) 誤ったスキーマ（概念について人が

持つ暗黙の知識）を持っている。抽象的  

な概念を単純で分かりやすい例だけを使  

って教えることにより子どもが誤ったス  

キーマを作ってしまう。

（ 3） 推論が認知処理能力とかみ合って

いない。幼児期から，日ごろから言葉を

たくさん使い推論したり，日常の様々な

生活の体験から「なぜ」を見つける因果

関係を推論する練習を積み重ねていくこ

とで鍛えられる。  

(4) 相対的に物事をみることができな

い。  

「相対的に物事をみることができない」  

ということは「視点を柔軟に変更変換で  

きる」ということと深い関係がある。  

(5) 読解力の不足

「行間が埋められない」つまり，イメー

ジを正しく作れない。  

(6) メタ認知が働かず，答えのモニタリ

ングができない。

(7) 問題を読んで解くことに対する認識

不足  

を挙げている。  

麻柄は「子どものつまずきと授業づく

り」６）において，「時速３０㎞のスピー

ドで走り続ける車があります。この車が

ＡＢ間（２㎞）を走っているときのスピ

ードと，ＣＤ間（１０㎞）を走っている

スピードはどちらが早いでしょう」に対

し，正答は 41％であった原因を「速さ」

は「距離」や「時間」と独立して最初か

ら存在している量にもかかわらず，子ど

もは速さを「距離」や「時間」と混同し

ていることに原因があるとしている。つ

まり，速さのイメージ化ができていない
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ことが原因なのである。  

また，芳沢７）は，算数・数学の「つま

ずき」の事例を縦断的に集め，それらを

16のパターンに分類している。  

(1) ０と１に関する特別な扱い

(2) 記号の意味に関する誤解

(3) 表現の形は異なっても算数・数学とし

て同じものであることの認識  

(4) 「または」「かつ」「ならば」の用法

と矛盾  

(5) 「すべて」と「ある」の用法

(6) 負の数同士の積は正となる認識の関連

(7) 計算によるおおよその見当

(8) 説明文や問題文の意味の理解

(9) 移動や作用の順番

(10)移動や作用の逆

(11)具体例の認識不足のまま学ぶ抽象概念

(12)公式の適用と式変形の妥当性の吟味

(13)比に関して比べる対象にある誤り

(14)扱う対象の拡張や単位の変更によって

生じる理解面でのギャップ  

(15)図形的な実際の体験不足

(16)直観的な説明が優勢な内容（「長しか

く」「重なる」など）  

特に，文章題から立式ができないのは

四則演算それぞれの意味をあやふやにつ

かんでいる。また，正方形も長方形の一

部であることを理解できないのは「長し

かく」などの用語の混乱が原因であるな

ど，つまずきとその原因を細かに分析し

ている。  

これらの先行研究と児童の思考の流れ

の分析から，つまずきを 10に分類してみ

た。  

３．算数科における「つまずき」の

分類  

 つまずきの原因と支援について，先行

研究や児童の思考の流れの分析，今まで

の授業における経験から次の１０のパタ

ーンに分類してみた。  

(1) 問題との出会いで，問題そのものが

読み取れない（イメージできない）  

(2) 課題は読み取れても，どうせできな

いとあきらめてしまう。  

(3) 課題に取り組もうとするが，やり方

がわからず見通しが持てない。  

(4) 自立解決に向かうときに，過去の学

びが不十分なため，既習の学びを活用でき

ない。  

(5) 抽象的な思考ができず具体物がない

と考えられない。  

(6) 課題解決のアイデアが浮かんでも，

図や言葉で表現できない。  

(7) 自分の解決のアイデアを他者に説明

できない。  

(8) 他者のアイデアの説明を聞いても，

読み解くことができない。  

(9) その時はわかっても，適応問題でつ

まずく。  

(10) 振り返りがしっかりとできない。

 このつまずきのパターンに対し，どの

ような対策を講じればいいのか，それぞ

れの原因に対応する手立てを仮定してみ

た。  

(1) 問題との出会いで，問題そのものが

読み取れない（イメージできない）  

→問題をかみ砕いてわかりやすく提示す
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る（提示の工夫）  

(2) 課題は読み取れても，どうせできな

いとあきらめてしまう。  

→「やってみたい」と心が動く問題を提

示（問題の工夫）  

(3) 課題に取り組もうとするが，やり方

がわからず見通しが持てない。  

→学びの足場づくりをする（見通しを持

たせる工夫）  

(4) 自立解決に向かうときに，過去の学

びが不十分なため，既習の学びを活用でき

ない。  

→過去の学びを授業前に復習する。教室

に掲示する。（復習と掲示）  

(5) 抽象的な思考ができず具体物がない

と考えられない。  

→常に具体物を用意する（具体物の準備） 

(6) 課題解決のアイデアが浮かんでも，

図や言葉で表現できない。  

→個別に図のヒントを与える。見通しで

「図式化」のヒントを与える（個別に対応） 

(7) 自分の解決のアイデアを他者に説明

できない。  

→「パッと見て，なるほどわかるように

かこう」と投げかける。（表現に目的を）  

(8) 他者のアイデアの説明を聞いても，

読み解くことができない。  

→2 人 1 組で交流する。わかったサイン

がもらえるよう説明させる。（わかるよう

に説明させる）  

(9) その時はわかっても，適応問題でつ

まずく。  

→適応問題を精選する。個別対応を繰り

返す。（問題の工夫・個別対応）  

(10) 振り返りがしっかりとできない。

→振り返りの視点を掲示（掲示の工夫）

 このつまずきの原因と支援をもとにし

て，授業での検証を試みた。  

４．「つまずき」の分類をもとにした

授業実践記録１  

4.1 実践授業の目的  

 実践授業の目的は，先にあげたつまず

きのパターンとその手立ての実際を分析

し考察することである。見積もるという

数的処理を目的に応じて選択し，解決し

ていく過程においてつまずきを分析しそ

の手立てについて考察していく。  

4.2 時期・対象学年  

 授業は 2022年 10月 19日に授業を実施し

た。対象は県内公立小学校 4年生 26名であ

る。  

4.3 本時の授業概要  

 授業における本時の目標は「買い物の

場面を想起し，切り上げ を使っての見

積もりの仕方を理解する 」である。  

課題把握場面での教師の発問・提示は

次の通りである。（図 1）  

児童と教師のやりとりは以下の通りで

ある。  

T だいたいいくらか知りたいときにどう

問  柴田先生はチラシを見ておかしを買いに

行くことにしました。買いたいのは下の

3 つのおかしです。  

１７２円  １３４円   ２４３円  

１７２円 １３７円

２４８円

図 1 
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したらいい？  

C 四捨五入したらいい。２００＋１００

＋２００＝５００  

T 足りると思ってレジに行くと，足りま

せんでした。  

今日のめあてです。  

このめあてに向かって児童は個々に自

力解決していく。  

4.4 児童のつまずきと教師の支援の分析

と考察（ 10のパターンについて）  

(1)問題との出会いで，問題そのものが読

み取れない（イメージできない）  

 予想されるつまずきであったが，教師

の手立てとして問題文と共に具体物を出

すことによりつまずく児童はいなかっ

た。（図 2）問題を提示するとき，文章と

共に具体的な提示物を用いることで文章

読解力が苦手な児童にとってイメージし

やすことが考えられる。  

(2)課題は読み取れても，どうせできない

とあきらめてしまう。  

課題に対して「自分事」として捉える

ように，授業者は買い物という生活場面

に即した場面を設定し「やってみたい」

「考えてみたい」という心が動く児童の

心の動きを期待して授業を組み立てた。

そのため，どの子もあきらめることなく

課題に向かって取り組む姿が見られた。  

 問題との出会いでいかに「自分事」と

して問題を捉え，そこから課題が主体的

に生まれるような工夫をすることが，意

欲に乏しい児童に対する手立てであるこ

とがわかる。  

(3)課題に取り組もうとするが，やり方が

わからず見通しが持てない。  

 課題に対する問題点を意識させるため

に，四捨五入での見積もりでは金額が足

りないことを示し，どうして四捨五入で

はだめなのかについて話し合わせる場面

を持った。以下，児童とのやりとりであ

る。  

Ｔ：見積もりしたらいくらぐらいになる

かな，と思って四捨五入して概算したら

500円になったので，レジに言ったら「買

えません」といわれたの。何がだめだっ

たの？  

Ｃ：大体の数やから。  

Ｃ： 172円を 200円にするのはいいけど，

134円を 100円にするのはだめ。  

Ｃ：一の位を四捨五入する。 172円を 170

円にして， 134円を 130円にして， 243円を

240円にしたら，たりない。  

Ｃ： 2＋ 4＋ 3で 9円足りない。  

絶対に買うためには、どう見積もれ

ばいいですか。  

図 2 
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Ｃ：切り捨てたらあかんのや。すてへん

かったらいい。  

Ｔ：じゃあ，きょうのめあては「絶対に

買うためには，どう見積もればいいです

か」でいいですか。  

このように，丁寧に四捨五入ではだめ

なことを話し合った上で，めあてを子ど

もたちと作り上げている。めあてを「自

分事」として捉えるように教師が工夫し

た問題との出会いを行なうことでつまず

きが解消されることがわかる。  

(4)自立解決に向かうときに，過去の学びが

不十分なため，既習の学びを活用できない。 

 ここでは，概数の概念，概算するときの

見積もりの方法について忘れていたり，そ

のときは覚えていても今日の課題とは結

びつけられなかったりする児童がつまず

かないように，これまでの学び方や学んだ

ことについて教室の側面に学びの足跡を

掲示した。（図 3）  

 この掲示をみて，過去の学びを想起させ

たり，児童自らその掲示を参考に今回の課

題に向かう姿が見られた。  

 このように，意図的に課題に関連する既

習の学びを視覚化することの効果は大き

いと考えられる。  

(5)抽象的な思考ができず具体物がないと

考えられない。  

 本時に至るまでの概数の概念を認識さ

せるために，四捨五入の意味理解，四捨五

入を使った概算の意味理解を，数字だけで

なく数直線をもとにした図を使って考え

させている。よって，本時の「切り上げ」

という数的処理のイメージが比較的容易

にできたと考えられる。中学年は具体から

抽象へと数的理解が拡張される時期でも

あるが，個々の理解の差には時間差がある。

丁寧に，図的表現や場合によっては操作的

表現も取り入れた指導が必要であること

がわかる。  

(6)課題解決のアイデアが浮かんでも，図

や言葉で表現できない。  

 前時までに買い物場面での概算（四捨五

入による数的処理）を図 4 のような表現で

解決してまとめている。この方法が定着し

て い れ ば 解

決 の ア イ デ

ア を つ ま ず

く こ と な く

自 分 な り に

表 現 す る こ

とができる。

（図 5）  

解 決 へ の 手

順，方法などを掲示したりノートにまとめ

たりすることで，本時の解決への方法が明

確になったと考えられる。  

四捨五入して概算する  

172＋ 134＋ 243 

↓  ↓   ↓  

200＋ 100＋ 200＝ 500 

図 4 

多い目にする  

172＋134＋ 243 

↓   ↓   ↓  

200＋200＋ 300＝ 700 

図 5

図 3 
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(7)自分の解決のアイデアを他者に説明で

きない。  

 この学級では日頃から 2～ 3 人のグルー

プで交流し，その後グループと違う児童と

自由に交流する学習習慣が定着している。

そのため自分の解決した方法を他者に説

明することに抵抗がない。うまく自分の言

葉で話せないときは教師が中に入り一緒

に説明することもある。自分の考えを他者

に説明する力を育むには，2，3 人の少人数

が有効で，毎時間の積み重ねと教師の個へ

の支援が重要であると考えられる。  

(8)他者のアイデアの説明を聞いても，読

み取ることができない。  

この学級の児童のノートには必ず自分以

外の解決の方法が書かれている。つまり，

交流の場面では友だちのアイデアをノー

トに書くという習慣が確立している。その

ため，交流の場面ではノートに書くために

友だちのアイデアを自分なりに理解しよ

うとする姿勢がどの児童にもみられた。

（図 6）  

自分とは違うアイデアをノートに書く

と い う 習 慣

が，他者の 解

決のアイデ ア

を自分なり に

聞くという 学

びに繋がっ て

いると考え ら

れる。  

(9)その時はわかっても，適応問題でつま

ずく。  

適応問題でつまずく主な理由は 2 つある。

一つはつまずく児童自身が本時の学習を

十分に理解していないということ，二つ目

は適応問題が本時の学びと乖離している

ということである。本授業での適応問題は

図 7 の通りで，正答率は 90％である。学び

がしっかりと定着していたこと，適応問題

が本時の学びを確かめるに適した問題で

あったことがわかる。そのためには，授業

のまとめを丁寧に行なうこと，適応問題を

事前にしっかりと吟味し精選することが

重要である。  

(10)振り返りがしっかりとできない。

 振り返りは自由に感想を書くのではな

い。自分の学びの足跡を振り返り，算数

のよさ，子どものよさについて触れてい

くようにすることで，自分をメタ認知で

きるようになることが目的である。  

図 6 

図 7 
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 そのためには振り返る視点が必要であ

る。授業者は常日頃から振り返る視点を

繰り返し児童に伝えて振り返りをさせて

る。そのため，学んだこと，算数のよさ

等について振り返る児童が 9割であった。  

以下児童の振り返りである。 (図 8) 

振り返りがしっかりとできるようにする

には，まず授業が算数のよさを実感させ

るような質の高い授業であることが大前

提であるが，日頃から振り返る視点を明

確にして振り返らせることが大切であ

る。  

4.5 まとめ  

 授業を参観し，分析した結果， 10のつ

まずきを事前に察知することでその手立

てが事前に考えられ，つまずきの少ない

授業を展開できることが見えてきた。さ

らに，低学年から継続してつまずきを防

ぐための学習習慣を発達特性に応じて定

着させることも大切である。例えば，既

習の学びを提示することや交流を２，３

人で行なうこと，友だちのアイデアを見

つけること，振り返りの視点を明確にす

るなどである。  

 また，授業を分析していくと， 10のつ

まずき以外のつまずきも見えてきた。そ

れは，図 9のような解決をした児童が何人

かいたことである。  

つまずいた児童は理解力もあり学びの学

習習慣もしっかりと定着している。課題

の捉え方に問題があったのではないかと

考えられる。つまり，四捨五入をしたの

ち，切り捨てた数と切り上げた数の処理

までしていまい，結局概数でなく単なる

計算をしているのである。課題把握場面

で，児童がどのようなゴールを目指せば

いいのか，何をこれからすればいいのか

についてもう少し丁寧に指導していく必

要があったのではないかと考えられる。  

 このように１０のつまずきのパターン

を仮説したが，授業分析を重ねる中でさ

らにつまずきのパターンがみられるので

はないかと思う。  

172＋ 134＋ 243 

↓   ↓   ↓  

170＋ 130＋ 240＝ 440 

＋ 2 ＋ 4 ＋ 2＝ 9 440＋ 9＝ 449 

切り上げでは，少し多めに見積もれていいと

思った。おつかいとかお買い物とかに便利だ

と思った。この勉強は生活に使える。  

絶対買いたいときは切り上げて多めに見積す

ることがよくわかったし，切り捨てるんじゃ

なく切り上げることがわかった。  

授業の板書  

図 8 

図 9 
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５．「つまずき」の分類をもとにした

授業実践記録２  

5.1 時期・対象学年  

 授業は 2022年 11月 22日に授業を実施し

た。対象は県内公立小学校 5年生 25名であ

る。  

5.2 本時の授業概要  

授業における本時の目標は「徒競走の場

面を想起し，１あたりの 大きさや単位

量あたりの大きさを使っ て比較する方

法を理解する」である。  

課題把握場面での教師の発問・提示は

次の通りである。 8)（図 10・ 11）  

(3)児童のつまずきと教師の支援の分析と

考察  

①問題との出会いで，問題そのものが読

み取れない（イメージできない）  

②課題は読み取れても，どうせできない

とあきらめてしまう。  

③課題に取り組もうとするが，やり方が

わからず見通しが持てない。  

このめあてに向かって児童は個々に自力

解決していく。  

5.3 児童のつまずきと教師の支援の分析

と考察  

(1)問題との出会いで，問題そのものが読

み取れない（イメージできない）  

イメージができるようにスクラッチの

アプリを活用し，同じ場面のプログラミ

ングを行なった。（図 12）

弟とえみさんが動き出し，すぐにどち

らが速いか考えようと投げかけ自力解決

を行なった。動く猫のキャラクターを示

すことで，距離とかかる時間が速さとい

うことが一目瞭然でわかり，自力解決に

取り組もうとする姿を多く見ることがで

きた。  

(2)課題は読み取れても，どうせできない

とあきらめてしまう。  

この授業日朝に教科書の弟の 80ｍのタ

図 10 

図 11 

T ゆみさんと弟どちらが速い？  

T 今日はこんなシーンです。何して  

はる？  

C 走ってはる。  

T じゃあどっちが速い？  

T 弟が速いと思う人？  

C （１５人ほど挙手）  

T えみさんが速いと思う人？  

C （５人ほど挙手）  

T 絶対って言える人？  

C うーん（誰も挙手なし）  

T 何が分かったら速さって分かる？  

C メートル。  

T もう一つは？

C 速さ？  

T じゃあ今日のめあては？  

C 速さを比べる。  

速さの比べ方を考えよう。  

図 12 
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イムと自分の 100ｍのタイムを元に速さを

比べる家庭課題を出していた。本時のめ

あてを達成することで家庭学習に取り組

むことができる。そのため，朝の連絡帳

を書いた時から，今日の算数頑張らな，

とネガティブかもしれないが必然性を感

じ粘り強く問題に取り組もうとする姿が

見られた。  

(3)課題に取り組もうとするが，やり方が

わからず見通しが持てない。  

何が分からず何をどうすれば良いのか

子どもたちが既習の方法で求めることが

できるかもしれないという見通しを持つ

ために自力解決前に子どもたちと話し合

った。 (図 13) 

このような話し合いの後９割の子がすぐ

に自力解決に入った。また何人かは，ヒ

ントとなる数直線のカードを頼りに自力

解決を行うことができた。  

(4)自立解決に向かうときに，過去の学び

が不十分なため，既習の学びを活用でき

ない。  

 本単元では，単位量あたりで比べている

前時までの既習事項を教室掲示した。 (図

14)子どもたちが今まで２数を比べるとき

にどうしていたかを掲示することで，本時

も今までと同じように単位量あたりの数

で比べることができることに気付き９割

の子がすぐに自力解決を行なっていた。  

(5)抽象的な思考ができず具体物がないと

考えられない。  

(1)と重なるが実際に速さとは何かを目

で見て確かめることが有効であった。また

(6)とも重なるが具体物ではないが，数直

線があることで考えることができるカー

ドも有効であった。  

(6)課題解決のアイデアが浮かんでも，図

や言葉で表現できない。  

抽象的で立式するのが難しい子のために

比例の関係を頼りに立式できる数直線の

カードを準備した。 (図 15)

５割の子がこのヒントカードか自力で

数直線を書き，立式することができた。  

T 何が分かってる？  

C 時間  

T もう一つ知りたいのは？  

C 距離  

T この２つが分かると比べられそう？  

T 弟は１６秒  

T えみさんは１８秒  

T えみさんはみんなと同じ５年生なら

距離は？  

C １００ m 

T 弟は？  

C ８０ m 

T これで比べられそう？  

C （一部の子  頷き）  

じゃぁ見通しな。どうすれば比べられ

そう？  

C １秒あたり！  

C １ mあたり！  

図 13 

図 14 
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１秒あたりの距離や１ｍあたりかかった

時間など今までは計算したものの数が何

を表しているかが分からなかった子も，こ

の数直線に自分で記入した単位を見て理

解している子が多いように感じた。  

(7)自分の解決のアイデアを他者に説明で

きない。  

 分からないと聞かれた時に，パッと分か

るようにノートにまとめようと常に子ど

もたちに伝えている。すると表にしたり，

数直線に表したりして自分がどうして考

えたのかを分かりやすく書くことが自分

の説明しやすさにつながり説明できる子

が９割ほどになった。また（ 8）でも述べる

が友だちが分かったらサインをしてくれ

るから分かるように普段よりも丁寧な字

でノートをまとめる子もいた。このことも

説明できるようになった一つの理由だと

考える。 (図 16) 

(8)他者のアイデアの説明を聞いても，読

み取ることができない。  

 「友だちの考えが分かったら OK サイン

をしてあげよう。また，自分と違う考え方

が交流で見つけられて分かるといいね」と

交流の目的を明確にして友だちと交流タ

イムをとった。そこでは分かるように図を

使いながら説明したり，表を使いながら説

明をしたりしている姿が多く見られた。サ

インをしてもらうだけでなく，新しい自分

とは違う考えの子を見つけると書き込ん

でいる子もいた。 (図 17) 

 友だちの説明を真剣に聞くからこそ，友

だちの答えについて小数点の処理につい

て疑問を持ち，これから適応問題に取り組

む時にどうすれば良いのかを友だちと考

えている児童がいた。しっかり友だちの考

えを読み取り，自分の考えを広げているこ

とがわかる。  

(9)その時はわかっても，適応問題でつま

ずく。  

本時の適応問題は 80ｍ 15 秒で走る A さ

んとえみさんのどちらが速いという問題

図 15 

図 16 

図 17 
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で行なった。全体交流では，１あたりの２

種類の考えと，公倍数の２種類の考え方を

共有した。適応問題は板書のえみさんの数

値を残していることでどう比べるといい

のかのヒントとなった。今回の適応問題で

は，８割の子が１秒あたりの進んだ距離で

考え，２割の子が１ m あたりにかかった時

間で考え正答することが全員できた。  

(図 18) 

(10)振り返りがしっかりとできない。

この単元から振り返りの５つの視点を

教室掲示している。 (図 19)

今までは，ただの感想やまとめと同じ

言葉で終わっていた振り返りの言葉が，

友だちの考えについて，友だちとの交流

で気付いたことについて，また，本時の

学びを活用して他のことでも活用できな

いかと疑問を持つ振り返りが多くなっ

た。 (図 20) 

授業と生活が結びつく，授業と次の時

間が結びつく。そんな実感を少しずつ子

どもが持てるように今後子どもたちの振

り返りを生かす必要があると考える。時

間の確保が難しく短時間での振り返りだ

ったためとても短い文章表記となってし

まった。今後しっかり振り返る時間の確

保を意識して行いたい。  

5.4 まとめ  

授業を行い，分析した結果， 10のつま

ずきを事前に察知することでその手立て

が事前に考えられ，つまずきの少ない授

業を展開できることが見えてきた。特に

導入段階で具体的にイメージすることと

既習事項を理解していること，また数直

線が活用できることができたからこそ９

割の子が自力解決に取り組むことができ

たことがとても大きな成果だと感じる。

自力解決ができるからこそ交流すること

図 18 

図 20 
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でより豊かな算数的思考を育むことがで

きたと考える。しかし，本時では計算機

を使いとにかく思考に焦点を当てて授業

を行なうことで思考を広げることができ

たが，単元の評価問題では，計算でつま

ずく様子が多く見られた。つまずきを事

前に察知することと同時に確かな基礎基

本の計算能力の定着のための手立ても必

要である感じた。  

６．まとめ  

 本稿では，児童の算数授業におけるつま

ずきを、思考の流れごとに分析し 10 のパ

ターンに分類した。この分類が実際の授業

で最適な分析なのかについては，今後の授

業実践を分析しさらに明らかにしてより

よいカテゴリーを示していきたい。  

 また，それぞれの児童のつまずきのパタ

ーンを，今回は上学年の授業実践による分

析であったが，今後は下学年についても授

業分析を行い，分類の実証とつまずきの対

策への分析を明らかにしていきたい。  
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