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０。研究の目的

本研究の目的は、小学校の算数教育におい

て子どもの主体性を高め、子どもが算数を楽

しく学習していくための算数的活動の在り方

について提言することにある。

TIMSS2007の「算数数学は楽しいか」という

項目の調査で、以下の表が示しているように

小 学４年生、中学２年生の児童生徒で「強

くそう思う」、「そう思う」と感じた割合

は、国際平均に比べて、日本は下回っている、

平成10年小学校学習指導要領から、算数的活

動・数学的活動という言葉が用いられ現場に

広まっていったが、このデータを見てみても

必ずしも算数的活動・数学的活動を通して子

どもたちが主体性を高め算数・数学に取り組

んでいるとは考えにくい。本研究では、子ど

もが算数の勉強が楽しいと感じることができ

るような算数的活動の在り方について言及し、

そのために必要な課題設定における条件、ま

た指導方法について言及していく。

１．算数的活動 につい ての現状

1 － 1 : TIMSSの結果から

平成11年学習指導要領で「算数的活動」と

いう言葉が用いられて以来、算数教育におい

ても、学校現場においても話題に挙がるキー

ワードの内のひとつになっている。 TIMSS1995

の調査では小 学４年生に対し「算数は楽し
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い」という質問項目に、「強くそう思う」

と答えた子どもは16 ％と国際平均の46％より

30％も低い現状がある。同じ項目に対して。

「そう思う」と答えた子どもを合わせて考え

たとしても、「強くそう思う、そう思う」の

合計は72 ％であり、国際平均の84％に比べて

もやはり劣っている。同じ調査で中学校２年

生に対しての「数学は楽しい」という質問項

目には、「強くそう思う、そう思う」と答え

た子どもの日本の割合は45 ％であり、国際平

均の63％より約20％も劣っている。

その現状の解決策として、算数的活動が登

場した。しかしそれから以来10年以上経過し

てきたが、表１－１を見る限り、算数的活

動によって子どもが算数の勉強が楽しいと思

えるようになったとは言えない。割合だけで

考えれば1999年を2007年の方が下回っている。

一概に算数的活動を学習指導要要領に設けて

も効果はなかったとは言い切れないが、算数

の勉強が楽しいと思う子どもの割合が低いと

いった現状が改善されているとは言えない。

１－２：算数的活動の現状における問題点

黒崎（2008）は、算数的活動は平成11年学

習指導要領に示されている、「外的な活動だ

けではなく思考活動などの内的な活動も含

む」としたことを学校現場は都合よく解釈す

る傾向になったと指摘く、算数的活動の進捗

状況は良好でないことを主張している。　に

こでいう外的な活動とは主に作業的・体験的

な活動を指し、内的な活動とは思考活動のこ

とを指す）つ まり「算数的活動」 ＝「作業

的・体験的な活動」と捉えている教師や現場

が多いと考えられる。これは算数的活動の本

来の目的とはずれてしまっていると考える。

２。算数的活動と子どもの主体性

２－１ ：中原の算数的活動の定義

中原(1998) は算数的活動について、「活

動」という言葉自体は辞書的な意味で言うと

「いきいきと行動すること」とされている点

から、算数的活動としてまず考えられるのは

手や身体を使う外的な活動を挙げており、そ

の代表例を作業的・体験的な活動であるとし

ている。さらに算数・数学教育において数学

的な考え方を用いた内的な思考活動の重要さ

を考慮して、島田(1977) の数学的活動の定

義である「既成の数学の理論を理解しようと

して考えたり、数学の問題を解こうとして考

えたり、あるいは新しい理論を求めようとし

て考えたり、数学を何かに応用して、数学外

の問題を解決しようとしたりする、数学に関

係した思考活動を、一括して数学的活動と呼

ぶ」という考え方を内的な活動と捉えている。

中原は、「活動」という言葉の重要性を鑑み

て、「活動」という言葉には学習者である子

どもが目的意識を持って主体的に取り組むと

いう意味が込められているとしている。この

主体的に取り組む点について中原は主体的と

いう言葉に関して「ただ単に活発に活動した

り積極的に活動したりするだけではなく４そ

の背景に子どもが自分なりの価値基準をも

ち、それにしたがった問題意識をもつこと」

と捉えるべきだと指摘した。以上のことを踏

まえて、中原は算数的活動を「子どもが目的

意識をもって主体的に取り組む、算数にかか

わりのある外的及び内的な活動」と定義した。

に こでいう外的な活動とは主に作業的・体

験的な活動を指し、内的な活動とは思考活動

のことを指す）つまり「算数的活動」＝「作

業的・体験的な活動」と捉えている教師や現
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場が多い。

２－２：日野・熊谷の算数的活動の条件と展

開局面のポイントとのかかわリ

日野・熊谷(2002) はこの中原の考えをま

とめ算数的活動の条件として以下の２つを挙

げた。

①子どもが目的意識をもって行う活動である

こと

②算数にかかわりのある内的な活動があるこ

と

また、算数的活動がどのように展開されて

いくか以下の２－２のように示した。

局面 ポイント
算数的活動の条件

とのかかわり

０
課題に取り組まな

ｙ
条件⑩j)の欠如

１
与えられた作業を

する
条件①②の欠如

２
介入による課題の

解決
条件①の欠如

３
局面２十数学的興

味や意欲

条件をすべて満た

し、算数的活動

４
局面３十数学的発

言

条件をすべて満た

し、算数的活動

５
自ら新たな問題を

発見、解決

条件をすべて満た

し、算数的活動

６ 日常生活への応用
条件をすべて満た

し、算数的活動

表２－２：算数的活動の条件と算数的活動展

開局面のポイントとのかかわリ

中原の主体性の捉え方より、局面２ではま

だ子どもが主体的に活動しているとは考えに

くい。よってまだ算数的活動になっていない

ことが分かる。子どもの主体性を考えたとき

に、局面３からは子どもの主体的な活動があ

る程度期待できることから、この局面２から

局面３に移る段階が非常に重要であると考え

る。

２－３：古藤の「課題」と「問題」

２－２で指摘した表2-2-1 の局面２か

ら局面３に移る段階で、日野・熊谷(2002)

は古藤(1995) の論である「課題を問題に変

える」という点に着目している。古藤は「課

題」を「教師側から子どもに提示したテー

マ」であり「問題」を「課題をひとりひとり

の子どもが真に自分自身に問われたものとし

て受け止め、解決の必要性を自覚したときの

問い」と定義している。つまり、局面２で教

師が子 どもに提示した「課題」が子どもに

とっての「問題」となっているときには、子

どもには教師に与えられた「課題」に対して

はっきりと解決の必要性を感じているので、

子どもは目的意識を持っていると考えられる。

これは局面３に移っていることが考えられる。

よって、子どもが目的意識をもって主体的に

活動するには教師が与えた「課題」を子ども

にとっての「問題」に変えていくということ

が重要になる。

３．算数的活動における課題設定

３－１ ：「問題」となり得るよい「課題」に

ついて

平岡(1995) 、古藤(1995) はそれぞれよ

い「課題」について子どもの視点で提案して

いる。いくつかの共通点からそれらをまとめ

ると以下のようになる。

①身近に感じ、関心・意欲を持てる課題

これは日常生活にある親近感のある内容を

利用して、子どもに関心や意欲を持たせたり、

不思議さや好奇心をもたせたりすることであ

る。つまりルーチンな問題ではなく、ある程
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度子どもの生活に沿った、子どもの興味関心

の湧くような「課題」ということである。

②既存のアルゴリズムや公式では解けないが、

自力解決が可能な課題

決まりきった手順を踏んだり、単に公式に

当てはめたりするだけでは解決できず、子ど

もが解答を求める過程において、すらすら解

けず一度立ち止まって考える場面がある「課

題」であると言える。

③解法が一つに限らない課題

鶴亀算のような文章題に対して、ある子ど

もはすべて数えて解決したり、またある子ど

もはかめが１匹増えることによって生じる足

の変化に着目して解決したり、中には連立方

程式のようなものを使って解決したりする解

法も想定され、子どもの多様な解法が考えら

れる「課題」のことである。

④現問題からの発展が可能な課題

教師の与えた「課題」でありながらも、子

ども達がその「課題」を少し変えてまた新た

な「課題」として取り組んでいけるものを指

している。これはいわゆる問題設定（問題作

り）に当たり、What if not?方略であると考え

られる。このような問題設定の授業では、与

えられた問題の一部分の条件を変えて、新た

な問題を作ったり、友だちが作った問題場面

を解いたりすることで教師から与えられたも

の以外取り組むことができる「課題」であ

る。

３－２：「表題」について

「課題」について考えたとき、「問題」と

成り得る「課題」は表３－１－１以外のもの

も存在し、それを日々の授業で扱っていかな

ければならない。そこで教師の課す「課題」

を「課題」の種類以外で子どもにとっての

「問題」となり得る要因を検討していかなれ

ばならない。そしてその要因の一つである

「課題」をどのように提示してい くかとい

う点について黒澤(1999) は、授業において、

子どもに直接課された「課題」への契機とな

るように設定された「もの」を「テーマ」を

含ませた表現で「表題」と呼んだ。「課題」

は直接課されるものではなく、「表題」を通

して課されるものであるということである。

平林(1987) は教師が「課題」を提示するに

あたり、教師の役割として学習のシツエー

ションを構成することとしている。つまり状

況を設定するということになる。具体的には、

教具の利用、題材の構成、お話・ゲーム・ク

イズなどの工夫などを挙げている。つ まり

黒澤の主張した「表題」という概念は、教師

の授業における状況設定であると考えられる。

そして「課題」を設定という点についても注

目していかなければならない。根本(1990)

は「課題」設定の視点に「親近性」、「誘発

性」、「先見性」の３つを挙げている。つま

りこの３つの視点が「表題」の３つの視点で

あると考えられる。この中でも、子どもが身

近なところから自然に思考を進めることがで

き、その与えられた「課題」に対して、数学

的行為を誘発できることが重要であると考え

るので根本の言う「親近性」と「誘発性」が

重要であると考える。「親近性」には、身近

にあり経験のある事柄の利用や既習のものの

利用が挙げられる。これらは生徒が与えられ

た状況に馴染みやすくするものであると考え

る。「誘発性」は何か不足や補足があること、

対立や葛藤があること、理由を知りたくなる

ことなどが挙げられる。これは「課題」の設

定により、子どもの知的好奇心をくすぐり、
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子どもが何か発言したかったり行動を起こし

たくなったりするような状況を指すものであ

る。そしてこの根本の言う「課題」設定とは

「表題」のことではないだろうか。「課題」

を設定するとは教師の本時の授業の中で教え

たいこと、例えば「分数のたし算、ひき算」

であったり、また具体的な内容ではなく「帰

納的に考えること」であったりする数学的な

考え方を本時の「課題」であるとする。辞書

的な意味を用いれば「設定」とは、「ある目

的のために、新たに物事をつくり定めるこ

と」である。ある目的とはもちろん「課題」

のことである。つまり、「課題」を伝えるた

めに、新たに物事をつくり定めると解釈する

ことができる。これは、「課題」を伝えるた

めの状況作るという「表題」の考え方と一致

する。つまり「課題設定」 ＝「表題」である

ということと捉える。

３－３：「問い」と主体性

正木(1994) は「問い」を「わからないこ

とをはっきりさせること」として、授業 に

とって「問い」はなくてはならないものとし

ている。岡本・両角（2008）は「なぜ○○な

のだろう」、「○○について知りたいな」な

どの疑問となる「問い」から子どもの主体性

は生まれてくるとし、そこから解決への主体

性が生まれるとしている。つまり多くの「問

い」が生まれてくる授業ではそれだけ子ども

が主体的に行動したり活動したりしていると

いうことが言える。

３－４：「課題」から「問題」までの概念図

「問い」は「表題」から生まれてくる。

「表題」から生まれてきた「問い」は、子ど

もに不思議に感じさせたり、分からないから

はっきりさせたいと感じさせたりする。子ど

もから生まれたいくつかの「問い」の中から

子どもが真に自分自身に問われたものとして

受け止め、解決の必要性を感じるとその「問

い」は「問題」となるということである。解

決の必要性を感じるとはつまり子どもの中で

目的意識が芽生えることである。子どもが活

動を行っている中で疑問に思うこと、はっき

りしないことが出てきたとき、それを子ども

自身が「解決しよう」と思ったとき初めて始

めに教師が提示した「課題」が「問題」へと

変わるのである。そして子どもが自分自身

で「わからないことをはっかりさせたい」。

「解決したい」と思うことは子どもが解決の

目的を持ち、子どもの中で主体性が高まって

いると言えるのではないか。解決の必要性を

感じるとはつまり子どもの中で目的意識が芽

生えることである。子どもが活動を行ってい

る中で疑問に思うこと、はっ きりしないこ

とが出てきたとき、それを子ども自身が「解

決しよう」と思ったとき初めて始めに教師が

提示した「課題」が「問題」へと変わるので

ある。そして子どもが「自分自身で「わから

ないことをはっかりさせたい」、「解決した

い」と思うことは子どもが解決の目的を持ち、

子どもの中で主体性が高まっていると言える

と考えられる。

また谷川(1993) は「問い」を「個人的な

もの」であり「問題」は「社会的なもの」と

している。さらに黒澤(1999) は谷川の考え

を発展させ、子ども一人が持った「問い」が、

教室内に発せられて広がることで何人かの子

どもにとって共通した「問い」 になったと

考察している。つまり「問題」はそれぞれの

問いを共有し合い、そこから出た共通意識で

ある。この子どもが他の子どもたちと自分の

174



子どもの主体性を高める算数的活動についての考察　 一課題設定を中心としてー

持つ「問い」を共有し合う場面、これを共通

理解の場とする。この場面では、他の子ども

の「問い」を聞いて自分の自身の「問題」と

感じる一方、他の子どもの「問い」を受け止

めるだけでなく、その説明や考えを聞いて新

たな「問い」が生まれる可能性も持っている。

これを概念図に表すと下図のようになる。

図３－４：「課題」から「問題」への概念図

４。子どもの主 体性を 高める課題設定に

おける授業構想

４－１ ：授業構想

任意単位による比較を授業の「課題」とし、

子どもが「おはじきカーリング」を行い、ク

ラスナンバーワンを決めるために比較の活動

を行う。任意単位に要る比較という「課題」

はこの「おはじきカーリング」という設定の

上で子どもに与えられる。活動を通して、直

接比較、間接比較、任意単位による比較で一

番どの測定の仕方がよいかという議論にな

る。つまりその議論の場が共通理解の場であ

り、そこで他の子どもの説明を聞いたり、自

分の考えを説明したりする活動を通して新た

な「問い」が生まれ、「課題」は「問題」へ

と変わっていく。そして子どもの主体性は高

まっていくと考えられる。

５。本研究の結論と課題

子どもが算数を楽しく学習していくために

は、子どもが活動をする際に、目的意識を

はっきりさせ、教師から与えられる「課題」

を「表題」という状況設定により子どもに提

示し、そこから「問い」を生み出すことが重

要であることを説明した。そしてこの「問

い」が生まれ、「問い」が子ども自身にとっ

ての「問題」へと変わるにつれて、子どもの

主体性が高まっていくことが分かった。

子どもの「問い」を多く生み出す方法とし

て、「課題」と「表題」の条件、工夫、そし

て子どもの持つ「問い」が「共通理解の場」

を通して、子どもの意見が対立したり、新

しい「問い」を生み出したりすることで「課

題」はクラス全体への「問題」と変わってい

く。また「課題」は主にその授業で教師が

子どもに伝えたい目標に準ずる ものになる

が、内容としてある程度の難易度の自力解決

が可能な課題や解法が一つに定まらず、子ど

もから多くの解法が出てくる課題、与えられ

た課題をさらに発展していける課題などが子

どもの「問い」を多く生み出すことを示した。

「表題」という教師の子どもに与える状況設

定としては、身近によく見たり、経験のある

事柄を利用したりすることや既習のものを用

いる「親近性」と何か不足や補足があったり、

対立や葛藤があったりする「誘発性」を用い

ることが有効であることを示した。

課題として以下を挙げる。

・「共通理解の場」において、子どもがそれ

ぞれ持つ「問い」がクラス全体への「問題」

となることは示したが、具体的に子どものど

のような取り組みによって主体性が高まっ

ているかが明らかになってはいない。その共
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通理解め場における子どもたちへの指導方法、

支援の仕方を今後検討していく必要がある。

・本論文では、子どもの主体性を高める手立

てとして、「課題」、「表題」の工夫、「共

通理解の場」の設定が挙げられるとした。し

かし、教師の手立てとして子どもへの発問や

手立てについて多く触れることはできなかっ

た。本論文では取り上げなかった、教師の子

どもへのかかわり方についても今後検討して

いく必要がある。
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