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統合的に考える　比較教材　イメージモデル

二予主　張

算数科では′「しくみやきまりを見出し統合的に考える子ども」を求める。比較し関係つ

ける学びを生むための比較教材を取り入れることにより′　子どもは′　関心・意欲を高めなが

ら新たな問題に挑戦し′　問題を解決しようとする。また′　問題を解決する過程で′　イメージ

モデル(低学年は操作活動も含む)を手がかりとし′　しくみやきまりの共通性を見出しなが

ら′1いくつかの概念を統合的にとらえ直していく。

このように′　比較教材とイメージモデルを取り入れながら学習を展開していくことで′　確

かな意味理解にまで高める学びを冥現し,生きて働く力をはぐくむことをねらった。
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Ⅰ しくみやきまりを見出し統合的に考える算数科

1. 算数科で求める子ども

求める子ども

しくみやきまりを見出し統合的に考える子ども

算数科では,｢しくみやきまりを見出し統合的に考える子ども｣を求める｡ これは,これまで

獲得された既習の内容と本習の内容を共通するしくみやきまりを確かにとらえ,それをもとに,

概念を統合的な視点から整理し直したり,包摂関係でとらえ直したり,数理の意味を拡張したり

していこうとする子どもである｡

近年実施された全国学力調査やPISA の国際調査結果から算数教育の現状を見ると,既習事
項を問題解決の場面で活用することの弱さと,日常生活や他教科など,様々な場面においても活

用することの弱きが指摘されている｡ このような現状を踏まえ,学習指導要領が改訂された｡こ

こでは,スパイラルな教育課程や体系的に考える学習が改めて強調された｡このことからも,既

習の学習内容や生活場面を授業の中に積極的に関係づけていくことが必要であると考える｡

そこで,第2次研究 第2年次では,｢比較し関係づける学び｣ に着目した｡既習と本習を比較
し関係づけることにより再体系化された新たな概念が見出されると考える｡ そのためにも,既習

のない初出の学習では,しくみやきまりを見出す確かな意味理解を図ることを大切にする｡

比較し関係づける学びを具現するため,イメージモデルと比較教勅を取り入れた授業を行う｡

イメージモデルとは,その子がとらえた問題のしくみを絵や図･数直線など,図的に表したもの(低

学年では,教具の操作も含む)であり,話し合いの場では,仲間とのコミュニケーションを図る

ためのツールとなるものである｡ 比較教材とは,その単元の内容に対して非典型的な内容や既習

の内容を含んだ教材である｡ 足場となる知識 ･技能を獲得した場面で,比較教材を取り入れるこ

とにより,子どもはイメージモデルを使いながらしくみやきまりを見出し,既習と本習を関係づ

けていく｡ このような比較し関係づける学びの具現により,しくみやきまりに対する見方を更新

し,数学的概念が再構成され,しくみやきまりを見出し統合的に考える子どもの姿を目指す｡

2. カリキュラム改善の視点
(1)再体系化を図る授業

第1次研究で作成された小 ･中の内容関連表をもとに,複数の単元の中に共通する見方 ･考

え方を位置づけた資質 ･能力系統表を作成する｡ このことにより,これまで別々のものとして

とらえていた概念を統合的な視点から整理し直したり,包摂関係でとらえ直したり,数理の意

味を拡張したりしていこうとする再体系化を図る授業が展開できると考える｡

(2) カリキュラムの段階性

｢比べる｣,｢関係づける｣,｢構造化する｣という3つの段階性を設定し,それぞれの発達段
階に応じた見方 ･考え方の大枠を示していくことにした｡このことにより,小 ･中学校の9年

間を見通しながら系統的な思考力の育成を図ることができると考える｡

小学校低学年 小学校中学年 小学校高学年 中学校
I I

比 べ る ＼ 関係づける ＼ 構造化する

ある概念とある概念を比較して ＼ ある概念とある概念を ＼ 概念を構造化するI ヽ
見る ＼関係づけて見る ＼l I
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3.授業改善の方策

(求める算数科の学びを具現するための学習過程)

(追求の足場をつくる過程)

｢面白そう○ やってみたい○｣. (場面や活動との魅力ある出合い)

｢あれ?これはどうなっているんだろう〇十
(生活経験や既習垂項と-の重なりや不整合)

l既習との重なりを確認した.り不整合を解消したりする問い (◎)J

｢○ ○ができたよ○｣ (問いの解決と足場の獲得))

｢この方法を使って他の尚題もやってみたいo｣

(新たな問題への期待と意欲の高まり).

(納得のいくわかりを生む過程)

｢今まで学習してきたことを使って考えてみたけど,-_この問題はうま

く解けか ーな○｣ (既習事項との不整合)

】足場や既習事項との不整合を解消するための問い (◎)I

｢なるほど,こういうしくみや.きまりがあるんだ○｣(確かな意味理解)
｢全部これで説明がつくよ○｣ (再体系化)

l転■一別 し_くみやきま両こ対する見方
l6王冠謝l数学的概念

(納得のいくわかりができたよさを自覚する過程)

｢見つけたきまりやし_くみを使って身の回り?問題を解決してみよう○｣

｢こんな問題も解けるかな○｣(身の周りや奉習に活用する意欲の高まり)
｢○ ○ガイドブックをらくろう○｣ くまと吟への意欲の革まり)

lきまりやしくみを活用 したりまとめたりする問い (◎)_l

｢学習したこ.とで身の周りの問題を解決するこpとができた○算数つて

便利だな○｣ _(算数のよさめ実感)

｢ガイドブックに○○の学習のポイントをわかりやすくまと_めること

(教師の働きかけ)

○既習との重なりや不整合

について話し合う活動の

組織

○既習事項をもとに自分の

考えをかく場の設定

○一人一人の考えをもとに

しくみについて話し合う

活動の組織

○比較教材によって起こる

既習事項との不整合を明

らかにするための話し合

う活動の組織

○これまで学習してきたこと

や身につけているイメージ

モデルをもとにノートに自

分の考えを書く場の設定

○一人一人の考えをもとに

しくみやきまりについて

話し合う活動の組織

○きまりやしくみをもとに

身の回りや未習の問題を

解いたり,本などにまと

めたりする場の設定

4. 評価法

(1) コンセプ トマップの作成

単元前後で関連する言葉をつないでいくコンセプトマップを作成する｡ そこで,ラベル同士

のつなぎ方やつなぐ言葉の比較を行い,｢学習内容のとらえ直し｣を測定する｡

(2)パフォーマンステス トの実施

単元後に単元と生活場面や未習の内容を関係づけたパフォーマンステス トを実施する｡ そこ

で,活用の状態を見取り,思考法の定着を測定する｡

(3)本などの制作活動の実施

単元で学習してきたことを本 ･ガイドブック ･新聞 ･○○マップなどの作品としてまとめる｡

そこで,作成した問題やまとめの記述から,思考法や理解の定着状況を測定する｡
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Ⅱ-1 実践の概要

第1学年 ｢ひき算ワールドを探検しよう｣

1. ､しくみやきまりを見出し新たな知識としてとらえ直す学び
ひき算には ｢求残｣と ｢求差｣があり,この意味の違う2つのものが同じひき算の式で表す

ことができることを知るために,｢求残｣と丁求差｣のしくみやきまりの共通性を見出しながら,

同じひき算としてとらえていく子どもを目指す｡

これまでのひき算の学習では,｢のこりは｣｢ちがいは｣といったキーワードによって,｢求残｣
と ｢求差｣の違いをとらえる指導が多く行われてきた｡キーワードによる指導は,子どもにとっ

てわかりやすいものではあるや言,ひき算の場面の違いは見出せても,｢求残｣と ｢求差｣ の意味
の違いまで正しく理解されないという問題があった｡

そこで,本単元では,ひき算の ｢求残｣に対して ｢求差｣を比較教材とし,ブロック操作や絵

をイメージモデルとしながら問題を解決し,ひき算の確かな意味理解を図っていく｡

具体的には,｢求残｣｢求差｣の学習で,ひき算の式の表し方を身につけ,｢求差｣のブロック
操作と式の関係を考える場を設定する｡ 子どもは,｢式とブロックの動かし方が合わない｡｣ とい
う問題意識から,｢求差｣の式の意味やブロックの動かし方について考えていく｡ そして,｢求残｣
と｢求差｣のしくみやきまりが見出されたところで,この2つのひき算の異同について考えていく｡

このことにより,ひき算のしくみやきまりに対する見方を,｢ひき算はあるものからあるものを

取り去る｣から｢ひき算の式にある数は全て同じ種類のもの｣に更新する｡ そして,｢求残｣と｢求
差｣のしくみやきまりを関係づけ,ひき算の式の意味を ｢求残と求差は,ブロックの動かし方や

言葉は違うが,どちらも同類のものを引いているから同じひき算の式で表すことができる｣と再

構成する｡

この学びを通して,｢求残｣ と ｢求差｣式の中の数値は全て同じ種類のものが扱われているから,
どちらも同じひき算の式で求めることができるという,ひき算の確かな意味理解を図る姿を期待

する｡

2. 単元の構想
(1)単元の目標

求差や求残におけるひき算の意味を理解し,問題 ･式 ･ブロック操作 (絵)の 3 つのものが

関係を∫もちながらひき算の問題を正しい式で表すことができる｡

(2)追求の構想 (全7時間)

l次 ユ-ホーワール ド･忍者ワール ドを探検 しよう (4時間)

･｢求残｣ ｢求残｣の問題で,問題 ･式 ･色紙を使ったブロック操作 (絵)を考える活動に
より,ひさぎんのブロックの動かし方や式の表し方を理解する｡

◎ ひき算のブロックの動かし方と式を考えよう

2次 2つのワール ドの遣いを見つけよう (4時間)

･｢求差｣の問題で式にある数は何を示しているのかを考える活動により,問題･式･ブロッ
ク操作 (絵)を関係づけながら問題を解決していく｡ また,｢求残｣と ｢求差｣のブロッ

ク操作の違いを比較することによりひき算のきまりやしくみを見出す｡◎｢7- 5-2 ｣ の 5 は赤忍者か青忍者か
3次 ひき算ブックをつくろう (2時間)

･ひき算の本をつくる活動により,ひき算の学習を活用するよさを実感する｡◎勉強したことがわかるひき算の本をつくろう
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3H 授業の実際

(1) ユーホーワール ド (求残)を探検 しよう!

｢あれ,何の形かな?｣｢かわいいユーホ-だな｡｣

プリントにかかれた絵に興味を示してきた子どもたち｡

前単元 ｢たし算｣で,絵をもとに問題づくりを経験し

ている子どもたちは,｢ひき算｣でも問題づくりに取

り組みたいと意欲を高めてきた｡ ユーホーのプリント

ユーホ-が 3 だいいます○ユーホ-が1だし､とんでいきました○

みんなで考えた問題をブロックを使いながら考える香織さん｡

二二= ⇒ ∩ロー□

香織さんのブロック操作

香織さんは,物事をじっくりと考え,論理的に考える子である｡ 他県から長岡に移ったばか

りということもあり,慣れない環境で小学校生活のスタートを迎え,まだ自分らしさがうまく

発揮されていか ヰ である｡ 本単元では,ブロック操作を工夫しながらひき算の意味をとらえ,

自分の見出した考えに自信をもちながら,仲間の前で堂々と発表する姿を期待した｡

香織さんは,ひき算 (求残)の式やブロック操作を考えることで,｢あるものからあるもの

をひくこと｣というひき算 (求残)の意味を理解し,｢3-1-2｣ というひき算の式で表す

ことができるようになった｡｢3 は最初のユーホ-だよ｡｣｢1 は飛んでいったユーホ-だよ｡｣

｢2 は残りのユーホ-だよ｡｣それぞれの数の表しているものを見出していく子どもたち｡式

の中の ｢3 ,1,2｣ は,どれもユーホ-のことを表していることを理解した｡

(2)今度は忍者ワール ド (求差)に挑戦だ !

｢今度は何の絵 ?あっ !忍者だ｡｣問題づくりとブロック

操作から,｢求残｣の式の表し方や意味を理解した子ども

たち｡｢求差｣でも問題づくりに取り組みたいと意欲を高

めてきた｡

あかにんじゃが 7 にんいますO.あおにんじゃが 5 にんい

-ます○あかにんじゃとあおにんじゃのちがいはなんにん

忍者のプリント

イメージモデルを使って答え_を求めた子どもたち｡プリントの答えの欄に ｢5 にん｣と書い

た香織さん｡絵をかく欄に○をかきながらイメージモデルで表した｡ここで,香織さんと同様に,

問題がうまくとらえられずに,答えを5としていた子が多数いたことから,色紙の上にもとの数

を置き,ひいた数を色紙の外に出して考えるブロック操作を取り入れた｡このような色紙をブ

ロック操作を取り入れることで,それぞれの数が視覚的にとらえやすくなると考えたのである｡
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式についての全体での話し合いで,ブロックを5個取って,｢答えが2人になる｡｣と黒板で

説明した香織さん｡他の子たちもブロックで5を取る操作をしながら答えを求めることができ

た｡追求の足場となる,｢求残 ･求差の式の表し方｣ を理解した子どもたちである｡

(3)′｢5｣ は赤忍者?青忍者?
｢求差｣の式の意味をさらに深くとらえるため,求差の学習と同様に,式の中の ｢7 ,5,2｣

は,何を表しているのかを考える場を設定した｡

｢2 は違いの赤忍者｡7 は最初の赤忍者｡｣ここまでは′,簡単に見出すことができた｡しかし,

5については,青忍者と赤忍者の2つの意見に分かれた｡

らない｡｣と言う香織さん｡他の子も,赤忍者か青忍者かをうまく判断できない様子が見られた｡

そこで,｢◎5は赤忍者か青忍者か｣という学習課題を設定した｡

l□□□□□□□ [

□□□□□ l
lロロロロロロロ l

二二二二二

□ロ□□□

也d也古
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香織さんは,色紙の上にブロックを並べ,そのブロックを動かしながら, 5 は赤忍者か青忍

者かを考えた｡香織さんは,赤忍者のブロックを2個取ったり,5 個とったりしてみるが,答

えが2にならない｡その後,首を傾げたり＼;ブロック適当に動かす姿が見られた｡

予想では,｢5 は青忍者｣ と考えながらも,取ったブ

ロックは2だったり,赤忍者のブロックを取ったりして

いる香織さん｡この様子から,香織さんは,正しい式や

答えは見出せたが,問題 ･式 ･答え･ブロック操作の関

連性にまで目が向いていない状況にあるととらえた｡

そこで,求差の式の意味をとらえるため,一番多い答えの ｢5 は青忍者｣ を仮の答えとし

てブロック操作の動かし方を考える場を設定した｡

香織さんは,問題に合ったブロックの置き方として,色紙の上に赤忍者としてブロック7個,

青忍者としてその下にブロック5個を置いた｡そして,5が青忍者の場合のブロックの動か

し方を考えた｡

青忍者のブロックを動かしても答えが 2ではなく7 になる｡ 2回ブロックを動かして考えるが,

答えが2にならない香織さん｡ ｢5 は青忍者｡｣と言っていた子も,｢あれっ?｣ とつぶやきなが

らブロックを動かし続け,楓さんは,｢先生｡2にならないよ｡｣とつぶやいた｡5は赤忍者か青

忍者かをはっきりさせるためには,まず答えが2 になるブロック操作を見つけないといけないと

考える子どもたち｡そこで,教師は,｢答えが2になるブロックの動かし方は?｣ と投げかけた｡

Ⅰ
漱ぎ%%gS/:'sifX U､つ_O火~U〇∈ +ギ:/JIJ/C(～O

" ____一 重

香織さんは,10 個のブロックを5個にする方法がわかれば,5は赤忍者か青忍

者かがはっきりしそうだという見通しをもち,さらにブロックで考えた｡しかし,

ブロックを10 個並べてじっと見たり,触ったりするが,5にする方法を見出すことができない｡そこ

で,周りの子とかかわりがもてるように,香織さんの近くの席で,｢先生｡手をつなげればいいんだよ｡｣

と話しかけきた志穂さんに,｢どう,してそうなるの｡｣と問い返した｡志穂さんが教師に話している

様子をじっと見ている香織さん｡｢手をつながせる｡｣ という言葉から,解決の手がかりを見出した｡
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5 を説明する香織さん

｢手をつながせると10 個じゃなくて 5 になる｡｣赤と青の

ブロックを線を結びながら,教師に説明する香織さん｡そ

の後の全体での話し合いでも,勢いよく手を挙げ,小走り

で黒板に向かい,赤と青のブロックを 1対 1で指でつな

がせ,｢手をつながせる｣と言って5を説明した香織さん｡

5を赤忍者と青忍者が重なったものであるととらえること

ができた｡これは,ひき算のしくみやきまりに対する見方

を,｢ひき算はあるものからあるものを取 り去る｣から ｢ひ

き算は同じ種類のものを取り去る｣に更新した姿である｡

そして,｢求残｣ と ｢求差｣を関係づけ,ひき算の式のと

らえを ｢求残と求差は,ブロックの動かし方や言葉は違う

が,どちらも同じ種類のものをひいているから同じひき算

の式で表すことができる｣へと再構成されたと考えられる｡

自ら前に出てきて,｢手をつながせると-･｣と,はっき

りした言葉で話し始め,ブロックを使いながら5を説明する香織さん｡自分の考えに自信をも

ち,仲間の前で堂々と発表する姿は,香織さんの成長した姿だと評価することができる｡

｢次はこねこワールドだ｡たくさん問題ができそう｡｣その後のひき算ブックづくりで,求残

や求差の問題をつくった子どもたち｡学習のまとめで,｢ひき算の問題がつくれて楽しかった｡

難しいところもあったけど,ユーホ-や忍者が出てきて楽しかった｡手もたくさん挙げてよか

った｡｣ と振り返る香織さん｡ひき算の理解を深め,ひき算の学習の楽しさを自覚した姿である｡

4. 単元を振り返って

O ｢求残｣と｢求差｣のブロックの動かし方の異同を比較し,検討したことにより,｢求残｣ と｢求
差｣のしくみやきまりが見出され,ひき算のきまりやしくみを見出すことができた｡

O ｢求残｣｢求差｣の式の意味をブロック操作や絵のようなイメージモデルを使いながら考えた｡
このことにより,問題解決の過程が視覚的にとらえられ,問題･式･答え･ブロック操作の4

つの関係がつながりをもちながら,ひき算の確かな意味理解を図ることができた｡

〇 本単元では,低学年ということもあり,ブロック操作を主なイメージモデルと位置づけた｡

今後は,具体物の操作に加え,絵図などの抽象化された操作活動も取り入れながら,確かな意

味理解にまで高めていきたい｡

(佐藤 満)
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Ⅱ-2 実践の概要

第5学年 ｢2つのタイプのわリ算の意味をはっきりさせよう｣

1.イメージモデルによる説明により,わり算の意味をとらえ直す学び

わり算には 2種類の意味があることをイメージモデルを使って明確にし,｢包含除｣と ｢倍を

求めるわり算｣とを関係づけて,｢○個分｣を ｢〇倍｣ととらえ直す子どもを目指す｡

子どもが小数倍を理解することは難しい｡その理由は,これまで包含除を ｢基準となるものの

いくつぶんを求める計算｣,倍を求めるわり算を ｢-倍 (整数倍)を求める計算｣とそれぞれ指

導しており,違ったものととらえさせていること,割合の見方を意識的に教えていないことが考

えられる｡

そこで,本単元では,イメージモデルを説明の根拠として,問題を等分除と包含除に分類する

活動を軸に展開する｡ 答えが小数倍になる問題を分類する際,どちらのタイプになるか迷うこと

が予想される｡ イメージモデルで表し,しくみを比較 ･検討することにより,｢基にするものの

いくつぶん｣であり ｢基にするものの何倍｣とも見ることができるようにする｡

これらの活動や展開を通して,包含除のあまりの表し方に対する見方を更新し,包含除の寒味

を再構成する姿を求めたのである｡

2. 単元の構想

(1)単元の目標

わり算の意味は,基準量を求める計算と全体は基準の何倍かを求める計算の2種類があるこ

とを理解し,問題の構造を基に立式することができる｡

(2)追求の構想 (全10時間)

1次 (2時間)

◎問題文がどちらのタイプのわり算になるか明らかにしよう｡

2次 (3時間)

◎小数÷整数は,どちらのわり算になるのか明らかにしよう｡

3次 (3時間)

◎リボンの倍問題はA タイプか B タイプかイメージモデルを

使って明らかにしよう｡

4次 (2時間)

◎2つのタイプのわり算の違いをまとめよう｡
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3. 授業の実際

(1) わり算はA タイプとB タイプに分けられるんだ

これまでのわり算の学習を全員で振り返り,わかっていることを出し合うことから学習をス

タートさせた｡下のように等分除タイプと包含除タイプの2種類があることが発表された｡

A タイプ(等分除)

A 12枚のクッキーがあります｡3人で同じ

ずつ分けると一人何個もらえるでしょう｡

Bタイプ(包含除)

B 12枚のクッキーがあります｡1袋に3個ず

つ入れて配ると何人に分けられるでしょう｡

冬子さんは,｢同じ式だけど少し違う｡｣とノートに書き,下記のようなイメージモデルをかい

て,違いをはっきりさせた｡

〇〇〇〇〇〇〇〇○○

東 泉 足
A タイプ

〇〇〇〇〇〇〇〇〇 000

I I I I

也 l三日ヱJtiJ
Bタイプ

冬子さんは,既習の学習内容を大事にしてていねいに追求を進める子どもである｡ 自分なりの

発見を楽しみ,自分で方法をつくり出す価値を感じてほしいと願った｡

下のような問題文を配り,｢問題文をタイプA とタイプB に分けられるかな?｣と投げかけた｡

ア 18m のなわ跳び用のなわがあります｡ 6

人で同じ長さに分けると一人分は何m にな

るでしょう｡

ウ 23 個のみかんがあります｡ 4 個ずつ袋に

入れると何袋できるでしょう｡

オ ジュースが14 Eあります｡ 4 人で分ける
と一人何Pもらえるでしょう｡

キ 72cmの赤いリボンと24cmの白いリボンが

あります｡赤いリボンは白いリボンの何倍

でしょう｡

イ 42個のくりがあります｡5人の子どもに

同じ数ずつわけます｡一人分は何個になっ

て何個余るでしょう｡

エ ジュースが14 Pあります｡ 1本4Pのぴん
に分けると何本できるでしょう｡

カ 色紙が93 枚あります｡一人に4 枚ずつ分

けると,何人に分けられるでしょう｡

冬子さんは,すぐに下記のようなイメージモデルをかき,タイプ分けをしていった｡

A?:i(･拭く｡※､｡ nづSHo *r;i;-I-汚'≡.;如'義孝 O.0､.~D~O(
等言窯喜
穀E,ii;J縦…≒O泌そ}…′.e
:J:i

O≡°.o;J､し i:(J/pJ
積o

/,L 譲th'/≡ NZこ.㌔;℃ p､..f<:(二〇.∩こ

A タイプ
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しかし,倍を求める問題であるキの問題文はA タイプなのかB タイプなのか迷っている子ども

が多かった｡冬子さんは,下記のようなイメージモデルをかき,｢同じ長さずつ｣を基にBタイ

プであると判断した｡

謹選,-,;-…去凱

? 辛

I 婆嫉
を紫崇 rJ.㍍ -I/宍+
=つ.YJ､ I-;J誤…

Joe,:

三三㌔.>I_⊂~や
;㌔- ･:)_∝O -…㌘

ノートには,今日の授業で,A タイプB タイプの区別がうまくできるようになりました｡小数

を使ったわり算などでも,タイプがあるのかなと思いました｡｣と記述した｡.

わり算のしくみを自分なりのイメージモデルで表すことを足場としてつくり,小数が入ったわ

り算のタイプ分けにも目を向けてきている冬子さんである｡

(2)倍を求める問題は,どちらのタイプなのかな?

次のような問題文を提示すると,子どもたちは ｢簡単だよ｡｣｢小数が入っても同じだ｡｣と
自信満々である｡

8.4 Pの麦茶を3本のボトルに等分したいと

思います｡一本には何P入るでしょう｡

17.5cmのテープを3cmずつ切ってくじをつく

ります｡3cmのくじは何枚できて何cmあまる

でしょう｡

冬子さんは,ノートにそれぞれのイメージモデルをかき,タイプ分けすることができた｡

! S 苛

i:

o弧買無蓋

:jl

+≡

iS-C:～i-:-/I-三ぐy/-1:=rニ;-I;ニ

･つ.栄‡､ニ
g

Bタイプ

｢この学習のはじめに,整数のわり算のイメージモデルをつくる学習をしたとき,Aタイプ

かBタイプか判断しにくい問題があったよね｡｣と教師が投げかけると,｢赤いリボンと白いリ

ボンの問題が難しかった｡｣と理砂子さん｡続いて,

綾子さんが ｢72cmの赤いリボンと24cmの白いリボン

があります｡赤いリボンは白いリボンの何倍でしょ

う｡｣と,その時の問題文を読み上げてくれた｡

教師が ｢そういうタイプの問題はBタイプだった

よね｡小数のこのような問題もBタイプなのかな｡｣

と問い,基準が12cmで,比べる長さが36cm,30cm,
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24cm ,18cm , 6 cm のテープ図を板書した｡｢それぞれのテープの長さは,白いテープの長さの

何倍か｡｣の問題はA タイプかB タイプか考えていくことにした｡

修太さんの ｢できるのもあるし難しいのもある｡｣という発言から,｢青は36÷12-3 だ｡｣ ｢緑

も簡単だ｡24÷12-2 倍だ｡｣と解決できそうな式と答えを発言してくる子どもたち｡教師が,｢難

しそうなのある?｣ ときくと,良夫さんが,｢基準の12cm と24cm は簡単だけど,12cm と30cm は

難しそう｡｣と発言した｡教師が ｢30cm の水色のリボンは,12cm の白いリボンの何倍かな｡｣と

問うと,｢え ?｣ ｢あれ?｣ という声｡｢式はどうなりそうですか｣と問い直すと,浩太さんが,｢30

÷12｣ と答え,｢いいと思います｣と声があがった｡

計算して答えを求めると,冬子さんは,筆算で計算をして｢2.5 倍｣とかいた｡発表し合うと,｢問

題は12cm がいくつあるか,何倍かだから,B タイプだと思うけど,計算をするとわり進んで2.5

倍になるから,計算ではAタイプかなあ｡ でもイメージモデルはBタイプになりそう｡｣と修

太さんが悩みを述べてきた｡これを受けて,｢ ◎リボンの倍問題はAタイプかBタイプかイメー
ジモデルを使って明らかにしよう｡｣と追求問題を設定した｡

(3)倍の問題はBタイプだ｡12cmを1と考えると6cmは0.5だ｡

冬子さんはノートに右のようにかいた｡

はっきりしなくで悩んでいる状況を見と

り,悩みを出し合うところから解決方法

を探り,自分なりのわかりに向かうよう

に支援することにした｡

式.Es-

eiL37≡ oSs2ル++l窮臼;U-iO;0

･-～- rb-3琵

悩んでいる人の中から舞さんに発表してもらうことにした｡舞さんは,下のようなイメージ

モデルを黒板にかき,｢30cm の中に12cm がいくつあるか考えて, 2つあるけど, 3つめがうま

く説明できない｡｣と話した｡

12cm 12cm 6cm

1こ 1こ 0.5 こ?
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舞さんの発言を領さながら聞いている冬子さんに,｢冬子さんはどこがおかしいと思ってい

るの｡｣と問うと,次のように述べてきた｡

その後,もう一度自力解決の時間

をとった｡その中で,冬子さんは,

右のように考えてきた｡これは,あ

まり部分の表し方に対する見方を,

｢あまった量そのもので表す｣から

｢基準とする量を1としたときのあ

まった量の大きさで表す｣ に更新し

た姿である｡

その後,A タイプとB タイプのわり

算についてそれぞれまとめた際,B

タイプについて右のようにまとめた｡

これは,タイプBのわり算 (包含

除)の意味を ｢全体 (の数墓)は基

準 (となる数量)の何倍かを求める

計算｣と再構成した姿である｡

ご三㌔浜O"-̂染 ㌔(MP涼,imiLPOo ○⊂-: +

-3J琵くまU

達だ-おく
:持し 中

追;o;t>cS;ル∋JRG iS(., 素謡 a.潔+熊去父 芯､./J
紫…-11…eX:; -/Jr-W- oSiu.o幣

0,:-Jくつ∩㌍7':a o:W'J宴 oX)>hvr/- 3志 諾

套妻隼, 発..≡cc※繋SiB 斧 拓10:…3 きき 0､6,:㌔･計:
S(g< 榊 譲≡ ･諾〇;W

岩* 1m-/::～ 諾.賀 i-u"方〉,:o｢ll琵;
喜寿 ･i三托､;し
K"Li｡〈i;+.+ ム 妄PES等 譲…

譲⊂ u;C

-YTP 義孝≧発S I?～TG.;/

.実践を振り返って

実践を通して,次のことが見えてきた｡

O ｢追求の足場をつくる過程｣ で,問題のしくみを自分なりのイメージモデルに表す活動は有
効である｡ その後の ｢納得のいくわかりを生む過程｣で,そのイメージモデルを活用しながら

わり算の意味を明確にしていくことができたからである｡

○ 包含除の意味の再構成を図るためには,包含除のあまりの表し方に対する見方の更新が有効

であった｡

○ イメージモデルを使って等分除と包含除のどちらのタイプか分類する活動は,それぞれの問

題のしくみを明確にする上で有効である｡

〇 本単元は,先の単元である ｢小数のわり算｣ で ｢a÷b はb を1と見たときの aの大きさを

求める演算である｣という割合の考えにつながるものである｡ そのためには,｢○個分｣を ｢〇

倍｣という見方に拡張する必要がある｡

(高橋喜一郎)
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Ⅲ 成果と課題

比較し関係づける学びを具魂するための比較教材とイメ-ジ主デルの有効性

1年実践においては,｢求残｣と ｢求差｣を比較することで,ひき算の意味を追求 していった｡

その過程で,イメージモデルを使ったことで,解決の道筋が視覚的に表出され,｢求残｣と ｢求差｣

のブロックの動かし方の違いから,それぞれのしくみやきまりを見出すことができた｡また,｢求残｣

と ｢求差｣の式にある数が表しているものを考えたことで,共通点である ｢同じ種類のものから同

じ種類のものをひくという見方｣を見出すことができた｡このような学習によって,ひき算のしく

みやきまりに対する見方を更新 し,ひき算の意味を再構成することができた｡

5年生実践においては,わり算の問題をイメージモデルでしくみを表すことで等分除か包含除か

を明らかにしていった｡倍を求める問題はイメージモデルに表し,あまり部分に対する見方を,｢あ

まった量そのもので表す｣から ｢基準とする量を1としたときのあまった量の大きさ｣と更新 した｡

この見方をもとに,包含除の意味を,｢わり算は全体の基準の何倍かを求める計算｣と再構成する

ことができた｡

小 ･中学校の9年間を見通しながら ｢比べる｣, ｢関係づける｣, ｢構造化する｣という3つの段階

性を設定し,それぞれの発達段階に応 じた見方 ･考え方の大枠を示すことができた｡今後は,この

3つの段階性を大枠とし,単元相互の関連性がさらに深まるための手立てを,｢イメージモデル｣ ｢比

較教材｣を中核に据えながら見出し,カリキュラムの中に位置づけていくことが必要である｡
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