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１．研究の背景と目的 

 平成 29・30 年に告示された小・中・高等学校

における学習指導要領においては、「主体的・対話

的で深い学び」の実現に向けた授業改善（アクテ

ィブ・ラーニングの視点に立った授業改善）の推

進が求められている（文部科学省、2018a、pp.1-

5；2018b；2019）。これは、これまでの実践にあ

った一方向的な知識伝達型の学習から、相互作用

的な知識構築型の学習へと学習のあり方を問い

直していこうとする取組みである。 

筆者は、学習は基本的にコミュニケーションを

通して展開されると考えており、こうした学習観、

授業観の転換は賛同するものである。しかし、学

習者主体のアクティブ・ラーニングにあっては、

想定されている学習目標を達成できるとは限ら

ず「学習の質が保証されない」、「評価が難しい」

などその難しさが想像される。逆に、転換が求め

られている知識伝達型の学習においては、学習者

たちに対して想定された学習内容の履修が保証

されやすく、その学習成果も具体的に評価しやす

いなどの利点があることも否めない。 

数学学習において、教師の理解を解釈しそれを

もとに概念を構成する問題解決的な学習は、子ど

もたち同士が話し合い社会的相互作用しながら

自分たちで概念を構成する問題解決的な学習よ

りも、その価値は低いのであろうか？ 

本研究では、学習者同士の話し合いを重視した

「構成的な学習」と、教師による解説を中心とし

た「教授的な学習」を通常の学習単元の教育活動

に取り入れ、そのときの学習内容が数年を経て、

どの程度記憶に留まり、そのときの理解がどのよ

うに変容しているかを、小・中学生に対して調査

する。そうした学習経験の定着の観点から、義務

教育段階での構成的な学習と教授的な学習の効

果を比較し、それぞれの優位性を整理することが、

本研究全体の目的である。 

本研究は当初 5 年間研究として計画していたが、

新型コロナウイルス感染拡大防止のため、実際の

学校現場をフィールドとする本研究は、令和 2 年

度の研究を実質自粛しており、令和 3 年度～令和

6 年度までの 4 年間研究となった。本稿では、令

和 3 年度に小学 6 年生に行った「比例のグラフ」

に関する 2 つのタイプの授業、構成的な学習と教

授的な学習に取り組んだ学習者たちに、1 年後、

それら授業がどのように捉えられているかを明

らかにする。 
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２．本研究の概要と本稿の位置づけ 

(1) 本研究の全体計画 

 本研究は、ある国立大学の附属小・中学校に協

力を依頼した。多くの児童が同じキャンパスの附

属中学校に進学することを活かし、小 5～中 1 の

児童生徒を対象に「数と計算」「数と式」「図形」

「変化と関係」「データの活用」といった多様な領

域の学習内容について、異なる方法で学習した学

習者が 1 年から 3 年のスパンの時間経過の中で、

どのようにその学習経験が印象に残り定着して

いるかを調査するものである。その研究計画は、

次の表 1 の通りである。 

 

表 1：本研究の全体計画 

 

 本稿ではとくに、表 1 中の No.3 に記述してい

る令和 3 年に特設授業を実施し、令和 4 年にアン

ケート調査をした研究結果について報告をする。 

 なお、表 1 中の No.5 に灰色に網掛けしている

部分は、特設授業をお願いしている学校の諸事情

により実施することができず中止としたことを

表す。 

 

(2) 本研究における 2 つの特設授業の要件 

 特設授業において、二つの方法、構成的な学習

と教授的な学習に取り組む。その二つの方法の違

いは主として、教師から疑問詞を用いた発問の後、

考える間（ま）をとり学習者に考えさせるまでは

同じであるが、その後、構成的な学習では、学習

者からの回答を基本として授業を展開させるの

に対し、教授的な学習では、学習者からの回答の

機会を特に設けず教師がそれについての考えを

説明し授業を展開させるところにある。 

ただし、構成的な学習において、すべて学習者

からの回答で授業を展開すると、授業時間内にお

さまりきらなかったり、当初予定していた授業目

標、学習内容に迫ることができなかったりするた

め、適宜、授業者は介入し、クラス全体での了解、

確認をとりながら授業を展開していくことを基

本とした。 

 

＜本研究での構成的な学習の要件＞ 

・疑問詞→間→学習者からの回答 

・教師による介入は有り 

＜本研究での教授的な学習の要件＞ 

・疑問詞→間→教師からの説明 

 

特設授業の授業者は、中高の数学教諭として 12

年の経験をもつ、本研究の実施者である筆者が行

った。日常の学習内容を利用しての特設授業であ

るので、学習内容に大きく差が出ても協力校の日

常の教育活動に悪影響が及ぶ一方で、異なる学習

方法でなければ比較研究できないことから、研究

協力校側からの視点と研究側からの視点とを総

合的に判断しながら常に特設授業の展開を柔軟

に変化させていなければならないため、研究の実

施者が特設授業を行った。 

実際にどのような授業であったのか、特徴的な

様子を抜粋しながら説明していくのではなく、量

的データを紹介しながら少しでも客観的に授業

の様子を特徴づけながら考察することに努める。 

 

３．研究の方法 

(1) 特設授業の実際 

 前述の通り、本稿では表 1 の No.3 の研究報告

を行う。特設授業の基礎情報は次の通りである。 

 

表 2：特設授業の基礎情報 

 

 授業展開の概略は、次の通りである。 
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＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊ 

（ねらい） 

比例の関係を表すグラフのかき方とその特徴

を理解する。 

 

（展開） 

1． 場面状況を理解し、問題状況が比例関係にあ

ることを確認した上で、「時間を x 分と、水の

深さを ycm の関係を表す式 y＝2x のグラフを、

方眼紙にかいてみましょう。」という課題を共

有する。 

2． グラフのかき方についての手順を示し、方眼

紙上に、表に表されている x、y の組をすべて

点で表す。まだ、直線で結ばない。 

3． 点と点の間について検討する。（1，2）や   

（2、4）の間である x＝1.5 など、具体的に間

の x の値を考え、それに対応するｙの値を算

出し、方眼紙上に新たに点を加えていくこと

で、間がどんどん埋まっていく、しかも直線と

みなすことができそうだということを実感し、

点を順につなぎ、グラフを完成させる。 

4． できあがったグラフを見て、その特徴を述べ

る。 

・直線である。まっすぐである。 

・x の値が 1 増えると、y の値がつねに 2 増え

る。 

・右上がりである。傾き方が一定である。 

・たて軸とよこ軸の交わる点（0，0）を通る。 

5． 比例のグラフの特徴をまとめる。（0，0）を通

る直線であることを確認する。 

6． 授業者が ICT を利用し、グラフの点と点の間

を拡大しすき間があることを見せ、「穴を埋め

て、比例のグラフは直線で表されるとしたけ

れども、実際にはまだ穴は完全には埋まって

ない」ことを確認して、改めて「なぜ点と点の

間も直線で結ぶことができるか。あるいは、点

と点の間に穴がなく、なぜつながっていると

考えられるのか」について考える。 

7． まとめと授業感想を述べる。 

＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊ 

 

 上記の活動 1～7 でこの単元の特設授業を展開

したが、活動 1～5 については 3 クラスともほぼ

同じ展開とし、活動 6・7 において前述の要件に留

意しながら、異なる学習方法で特設授業を展開運

営した。 

 その結果、活動 6 で共有した各クラスの考えは

次の通りである。 

 

表 3：連続についての特設授業内での理由 

 

 

 x 組の教授的な学習において事前に用意してい

た理由は、「y は、x を 2 倍したものであり、x が

そもそも時間で、穴のない連続した量である。そ

れが 2 倍に伸びたものが y だから、y も穴がなく

連続であり、x と y の組からなる点も穴がなく、

ズリズリスライドしながら動くから、つながって

いる。しかも、水は一定の割合で水そうに入って

おり、一定の割合で増えていっているので、折れ

曲がることなく、同じペースで増えていくから、

直線となる。」というものであり、それを説明し理

解を得るように努力した。 

 構成的な学習の 2 クラスでは、自分たちでその

理由について考えた。Y 組においては、間の数を

考えそのすき間を埋めていくという活動 3 で考え

たものを繰り返したものであるが、具対数を登場

させながらの考察ではなかった。ある 2 つの値の

半分の x であれば、y もそれに対応する値の半分

となり、ある点とその隣の点に注目すると、その

間の点がその 2 つの点の真ん中に現れ、間をどん

どん埋めていくようになり埋め尽くされるとい

うものであった。「それでも穴は空いているので

は？」とゆさぶりをかけても、強固に「それでも

埋まっていくから大丈夫」ということであり、そ

の考えをクラスの考えとした。 

 構成的な学習の Z 組は、「見た目、直線だから、

直線をひく」といったトートロジー的な返答であ

った。問いに対しては十分に数学的とは言えない

内容であり、どちらかというと「ほぼ直線、直線

になるから、それ以上の考察をする必要がない」

といったものであった。 

 次に、展開された授業の特徴を明らかにするた

めに、「授業を始めます」から「授業を終わります」

までの間の発話の書き起こしをして、実際の授業

で繰り広げられた発話量について調べた。ただし、

構成的な学習と教授的な学習の比較をするため
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に、構成的な学習に取り組んだ 2 クラスの情報は

平均値で要約する。 

表 4 は、授業内の発話量を整理したものである。 

 

表 4：特設授業内の発話量 

図 1：2 つの学習における特設授業内の発話ターン 

 

表 4 の通り、構成的な学習の方が、20 ％程度文

字数が多く構成的な学習の方が発話量の多い授

業展開であったことがわかる。当然ながら、児童

の文字数が 2 倍以上、そして児童の発話ターン数

（一区切りの発言を 1 とした発言の回数）も 2 倍

以上となっており、学習者の言葉が授業内で実際

に増えていたことが確認できる（表 4、図 1）。 

加えて、クラス全体、学習者たちでものごとを

考え結論づけていくために、授業者の疑問詞の利

用（疑問文）も構成的な学習の方が多くなってい

ることが確認できる（表 4）。その際、授業者が使

用する疑問詞として、例えば「点と点の間はどう

なりますか？」などと数学的な検討を促す発問と

しての疑問文であるときと、「直線とみなしてい

いですね？」とクローズドな回答を暗示する疑問

文の大きく 2 種類の疑問文を多用していた。前者

の疑問文を「発問」、後者の疑問文を「確認」、そ

れ以外の疑問文を「その他」とラベル化し、その

情報も表 4 と図 2 に表した。 

授業者が一方的に結論づけて展開しない構成

的な学習では、授業者による疑問文の使用が実際

に増える中で、授業を収束させある一定のレベル

の学習内容を保障するために、疑問文を利用して

学習者に学習内容を確認しながら展開しなけれ

ばならないため、「確認」の疑問文が多くなってい

たことがわかる（図 2）。 

図 2：授業者が使用した疑問文についての情報 

 

このような特徴の特設授業を行ったことを踏

まえ、アンケート調査の比較検討を行う。 

 

（2）調査とその考察 

 2021 年に行った特設授業を受けて、1 年後、ア

ンケート調査を行い、その授業の捉えについて、

下記の 3 つの項目①、②、③でその把握を試みた

（表 5）。 

 

表 5：アンケート調査の基本情報 

 

 アンケートでは、①1 年前の授業を覚えている

かと、②正しく比例のグラフを選択できるかと、

③「比例の関係を表すグラフが直線で表される」

理由について質問し確かめた。下記に、それぞれ

その具体を述べる。 

 まず、①の 1 年前の授業の印象の深さ、記憶の

自信度についてである。 

下記質問アのように問い、「ア：よく覚えている、

イ：まぁまぁ覚えている、ウ：少し覚えている、

エ：覚えていない」の 4 択で回答を求めた。 

 その結果は表 6、図 3 の通りである。 

表 6、図 3 より、教授的な学習、構成的な学習

いずれもほぼ変わりがない傾向で回答が得られ
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ていることがわかる。ただし、構成的な学習の方

が、肯定的な反応（ア・イ）の中でも「ア：よく

覚えている」が教授型より多い結果であった。ま

た、教授的な学習の方が、否定的な反応（ウ・エ）

の中でも「エ：覚えていない」が構成型より少な

い結果であった。 

構成的な学習は、自分たちで展開した感が強く、

「よく覚えている」という印象が残りやすい反面、

事前に用意された理路整然とした論理展開では

なく、その場で行ったり来たりしながらつくられ

たものであるので「覚えだしにくい」「覚えていな

い」という感覚に陥りやすくなるのかもしれない。 

 

表 6：1 年後の授業記憶についての自信度 

図 3：1 年後の授業記憶についての自信度 

 

 次に、②の正しく比例のグラフが選択できるか

について、次の質問イで問うた（図 4）。 

図 4：質問イ 

図 4 中の図 5 が正答である。回答の傾向につい

ては、二つ学習方法の別でそれほど大きな違いは

ないが、正答率では教授的な学習の学習者の方が

比例の関係を表す式からそのグラフを正しく選

択できている（表 7）。 

   

表 7：比例のグラフの理解（知識・技能） 

 次に質問ウを通して、③の比例のグラフを直線

と捉えてよいと考えた理由について問うた。 

 得られた回答を 2 つの相で分類し集計した。1

年前の特設授業で共有した考えであるか否か（A：

特設授業での共有した考え、B：それ以外の考え）

と、説明が数学的に妥当であるか否か（a：数学的

に正しいと言える考え、b：十分に数学的に正しい

とは言えない考え、c：数学的に正しいとは言えな

い考え）の 2 つである。 

 1 年前に所属したクラスごとの結果をそれぞれ

確認する。 

まず、クラス Y（構成的な学習）についてであ

る。 

クラス Y（構成）では、質問ウに対して、1 年前

の授業では「Y：だいたい連続だから／見た目連続

だから、つないで直線をひけばよい。」と、その共

有を図っていた。1 年前にクラス全員で共有した

この理由がそもそもトートロジー的な論理であ

り、与えられた問いに対する妥当な解答としては

不十分（b）なものであった。つまり、元々は Ab

に属し、1 年経って多くの児童が Ba に移っていっ

たと考えられる。Ba の回答として主な考えは、「そ

の間にも無数の数があり、点があって穴がふさが

るから」である。1 年という学習を経て新たにそ

の解答を自分なりに考え、より妥当な解答（a）に

移っていったのではないかと推察される。 
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表 8：質問ウに対するクラス Y(構成型)の結果 

 

 次に、クラス Z（構成的）についてである。この

クラスは 1 年前、「点と点のすき間にも点があっ

て、新たにできるすき間にも点ができてどんどん

ふさがっていくから連続（つながる）。」と共有し

たクラスである。 

 

表 9：質問ウに対するクラス Z(構成型)の結果 

 

クラス Z（構成）については、4 人の生徒たちが

授業で共有したものとは異なる理由を説明して

いるものの 73.7 ％という多くの生徒たちが、1 年

前の授業で自分たちが共有した理由を保持する

ことができていた。 

 最後に、クラス X（教授的）についてである。こ

のクラスは 1 年前、「x（時間）が連続だから、y の

値も、点も連続でつながっている。」と教師から解

説を受け授業を終えた子どもたちである。 

 

表 10：質問ウに対するクラス X(教授型)の結果 

 

 クラス X（教授的）は、授業で教師が説明した

理由を 1 年後も保持していた生徒は 30 ％と意外

に少なかったが、「点と点の間にも点があり埋ま

っていく」という数の稠密性に言及する理由へと

変わっていることが特徴であった。「そもそも x、

時間が連続であるから」という教師が説明した理

由が、そのときは理解できていたけれども、実は

それほど腑に落ちているものではなく、時間の経

過とともに薄れていき、このような結果となって

いるのではないかと推察される。 

今回のグループに限定される考察ではあるが、 

総じて、構成的なグループにおいては、自分た

ちで考えたことであるので、定着もしやすいとと

もに変更もしやすいのではないかと予想される。

授業で共有したままの考えであるのは、教授的な

学習グループが 30 ％であるのに対し、構成的な

学習グループは平均で 41 ％、元々妥当な考えで

あれば 73.7 ％であった（表 10、11）。 

もしも考えが変更される際、ときに事前に考察

した内容より妥当性が低い考察に至ることもあ

るかもしれないが、それは教授的なグループにお

いても起こりうるものであり、構成的な学習だけ

に限定されるものではない。構成的な学習の方が、

より定着しやすいか、もしくは、よりよい考えへ

と変容する余地があるのでと考えられる。 

 

表 11：質問ウに対する構成的な学習グループの結果 

 

教授的なグループにおいては、腑に落ちた生徒

であれば、そのまま定着されることが期待できる

が、やはり自分たちで心底生み出した考えではな

いので、授業で共有した内容通りでの定着は、構

成的な学習よりもその定着は弱いのではないだ

ろうか。ただし、その考えが変容としたとしても、

一度は数学的に妥当性の高い考えで理解をつく

っているために、それよりも妥当性の低い考えに

変更される可能性は低く、Ba の割合が多くなって

いるのではないかと考えられる。 

 

4．まとめと課題 

 以上の考察より、授業記憶の自信度、比例の知

識・技能に関する理解、比例のグラフが直線とな

ることについての理由の定着・変容についてそれ

ぞれ 2 つ、1 つ、4 つの主張を、今回の特設授業に

限定されるものであるが導出することができた。 
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（授業記憶の自信度） 

R1:教授的な学習、構成的な学習いずれも肯定的

な反応（よく覚えている、まぁまぁ覚えている）

の割合は 70 ％程度であり、ほぼ変わりがない。 

R2:構成的な学習は、自分たちで展開した感が強

く、「よく覚えている」という印象が残りやすい

反面、事前に用意された理路整然とした論理展

開ではなく、その場で行ったり来たりしながら

つくられた論理展開であるので「覚えだしにく

い」「覚えていない」という感覚に陥りやすくな

るのかもしれない。 

 

（比例の理解） 

U1:大きな違いはないが、正答率では、教授的な学

習の学習者の方が比例の関係を表す式からその

グラフを正しく選択できていた。 

 

（理由の継続性） 

T1：構成的なグループにおいては、自分たちで考

えたことであるので、定着もしやすいとともに

変更もしやすい。 

T2：構成的な学習の方が、より定着しやすいか、

もしくは、よりよい考えへと変容する余地があ

る。 

T3：教授的なグループにおいては、腑に落ちた生

徒であれば、そのまま定着されることが期待で

きるが、やはり自分たちで心底生み出した考え

ではないので、授業で共有した内容通りでの定

着は、構成的な学習よりもその定着は弱い。 

T4：数学的に妥当性がより高い考えで共有がなさ

れれば、それよりも妥当性の低い考えへの変更

の可能性は低いと考えられる。 

 

 これらの結果については、必ずしも学校教育で

扱う学習内容でない問題を対象にしたごく少人

数に対して比較研究を行った吉村（2019）の結論

と、おおよそ整合するものであった。しかし吉村

（2019）では、理解の定着においては構成的な学

習による解決の方がよい結果であったのに対し、

今回のものでは教授的な方法で学習した方が 1 年

後の理解の様子は好結果であった（表 7）。学習の

題材や実際の議論過程の違い等によってもそれ

らの結果は変わると予想される。二分論的に、必

ずこちらの学習方法の方がよいとはならないの

であろう。 

 同じ題材でも、類似した学習過程であっても丁

寧にその臨床的な学習過程の報告を積み重ね、そ

の中から一般的な主張を導出していく努力が必

要と考える。今回の考察は、対象の集団に制限さ

れるものであり、まだまだ仮説を導出したにすぎ

ない。他の事例、他の集団で時間経過した理解状

況を確認することを通して、これら仮説の検証を

したり、他の仮説が考えられたりすることはない

か、調査を重ねて報告したい。 
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