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中学校数学における課題学習による単元構成についての研究

はじめに１．
数学の通常の授業は、積み重ねの教科とい

うイメージがある。例えば、式の計算ができ
なければ方程式が解けないという考えで、ま
ず式の計算を生徒は強制されている。後で役
立つからということで、生徒は知識や技術を
積み上げているのである。このように通常の
授業の単元構成は数学の系統性に沿ってお
り、生徒の問題意識の流れに沿っていない。
だから、数学の体系を重視した通常の授業の
単元の構成ではなく、生徒の認識の順序に沿
った単元の構成が通常の授業でも極めて重要
である。
そこで生徒の認識の順序に沿った学習方法

として、生徒の「主体的な学習」や「数学的
な見方や考え方」の育成をねらいとし、中学
校数学科では課題学習を実施している。しか
し、生徒にとってその課題学習での主体的な
学習活動が、通常の授業にも活かされている
とは限らない。また通常の授業では、教師が
指導したい数学の内容としての指導目標を達
成しなければならない、という側面がある。
そこで、課題学習での主体的な学習活動が通
常の授業でも活かされ、また数学の指導目標
も達成できるようにするには課題学習のアイ
ディアを通常の授業にどのように活かしてい
くかを考える必要がある。
本稿では、通常の授業においても、課題学

習のように主体的な学びが生じ、かつ数学の
指導目標も達成できるよう意図して、単元を

構成する可能性について検討することを目的
とする。

２．課題学習に関わる先行研究

2.1 課題学習が導入された背景、目的

課題学習が導入された背景や目的について
考察する。まず、課題学習を導入するねらい
について、古藤( )は次のように述べてい1989

る。
「課題学習を導入するねらいは、すべての
生徒に数学を学習する意欲を与え、達成の
よろこびを体験させる点におかれているの
であるから、その解決に際してあまり高度
な数学的な技巧を必要とする課題は避ける
必要があると考えられる。

、 『 』再言すれば 新しく登場した 課題学習
指導のねらいは、数学的な知識・技能の習
熟よりも、生徒たちの数学の学習に対する
興味・関心や創造力、活用力の育成にその
ねらいがおかれているのである 」( )。 p. 3

このように、課題学習の導入のねらいを達
成するには、古藤の課題学習のねらいでもあ
る興味・関心や創造力、活用力の育成、数学
的な見方や考え方の「よさ」を感得できる学
習指導が必要である。また、古藤は課題学習
における配慮として次の点を指摘している。
「課題学習の指導においては、問題場面に
直面したとき、生徒たちの個人追究、また
は、グループの集団討議などを通して、各
自の既習経験や既習の知識・技能を駆使し
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て取り組むプロセスを重視したい ( )。」 p. 4

以上のことから、課題学習は生徒に学習意
欲を与え、数学の体系に偏することなく生徒
たちの数学の学習に対する興味・関心や創造
、 。力 活用力の育成をねらいとして導入された

この課題学習のねらいから分かるように学習
内容や学習の構成にあまりこだわらず、これ
まで授業で扱われなかったような課題を課題
学習として取り扱っていくことが、多くの課
題学習の授業展開の方法である。

2.2 課題学習を日常化する先行研究

しかし、課題学習には次のような問題点が
考えられる。課題学習は通常の授業の内容と
関連が少ないため、通常の授業においても、
興味・関心や創造力、活用力が育成されると
は限らない。
この課題学習の問題点を改善するために、

課題学習を日常化しようとする先行研究があ
る。よって、その課題学習の日常化する先行
研究について考察していく。

2.2.1 曽根崎(1992)の研究

課題学習のねらいから、これまで扱われな
かったような課題を課題学習として取り扱っ
ていくことが、課題学習の授業展開としての
１つの方法であった。これに対して、曽根崎
の考えは、通常の授業で扱っているような課
題を「授業展開の工夫」によって、課題学習
のねらいを達成するように展開することがで
きるとするものである。曽根崎は、この「授
業展開の工夫」について次のように述べてい
る。
「課題学習のあり方は、数学史やパズルな
どもある。しかし、その『課題の工夫』よ
りも『授業展開の工夫』に焦点を当てるこ
とにより、毎日行われている授業の延長線
上に、課題学習が展開できるものとして位
置づけることにした 」( )。 p. 144

そして、曽根崎は多様な授業展開から生徒

の多様な考えを活かすことを次のように述べ
ている。
「普段の授業でも多様な考えを取り上げる
こと自体が『目的』となるよう展開される
こともある。そして、多様な解決方法は結
局最適、最善の方法にまとめられる。この
１つの方法しか許さないのであれば、実質
これまでの学習と何ら変わらない。生徒の
主体的な学習を促進するためには、一人ひ
とりが自由に考え、それが授業の中で認め
られることが必要なのである。それと同時
に、いくつもの生徒の反応から最良のもの
を選択し焦点を当てて指導することも授業
の指導目標のねらいとしては必要不可欠で
ある 」( )。 p. 139

ここで曽根崎が述べている生徒の多様な考
えを取り上げることと、その多様な考えの中
の最良のものに焦点を当てることが、主体的
な学習と授業の指導目標の達成という点か
ら、どのように両立するのか、さらに明らか
にする必要がある。
また、曽根崎の主張している課題学習は、

生徒の主体的な学習を授業の中で促進するこ
とができる。しかし、問題となるのは「授業
展開の工夫」によって課題学習を行うと、時
間がかかることである。そこで、曽根崎は年
間を通して課題学習を適切に位置づけること
により通常の時間内で課題学習の実施を可能
としている。課題学習のねらいを通常の授業
でも活かすためには、年間を通してだけなく
単元の中でも、どのように位置づければよい
のか考慮する必要がある。

2.2.2 井上(1993)の研究

井上は課題学習の日常化の具体的な方法と
「 」 「 」して 大きな課題学習 と 小さな課題学習

の２つに分けて考えている 「大きな課題学。
習」は２通りあり、１つはこれから学習する
内容・領域のイメージづくり・概要つかみを
ねらいとし、主に単元の導入で行う課題学習
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としている。もう１つは、主に単元の最後に
あたるもので、その単元の既習内容をあらた
めて総合的に見直すまとめとしての課題学習
としている。そして 「小さな課題学習」と、
は、通常のスタイルである教師による説明・
提示をとりながら、その延長線上で課題学習
を展開することとしている。このときの「小
さな課題学習」は、通常の授業においても生
徒の興味・関心を喚起するという意味があ
る。その例として「特別な平行四辺形」の授
業展開がある。まず、教科書の流れに従って
ひし形、長方形、正方形の定義を確認し、こ
れらがすべて特別な平行四辺形であることを
確認する。その後に対角線の性質を確認した
あとで、それぞれの四角形を線対称な四角形
として考察する課題学習として展開してい
る。このようにすれば、通常の授業の延長線
上に課題学習を展開できると井上は述べてい
る。
井上の課題学習の日常化から次のような考

察ができる 「小さな課題学習」を日常的に。
取り組ませるためには 「主体的な学習」や、
「数学的な見方や考え方」が、どのように保

。 、証されるかを考えなければならない つまり
課題学習としてではない通常の授業でも 主、「
体的な学習」が継続して行われるためには、
どのような工夫が必要なのかを加味した改善
の余地があるものと考えられる。
したがって 「大きな課題学習」と「小さ、

な課題学習」のねらいが、通常の授業におい
ても生徒の主体的な学習を促進されるため
に、課題学習だけでなく通常の授業を含めた
単元全体を通して考える必要がある。

2.2.3 三山(1990)の研究

三山は課題学習のあり方として次のように
結論づけている。
「課題学習のための課題の選択と配列は、
課題の斬新さに偏することなく、これまで
の教育現場における実践結果などを踏まえ

て充分に可能である 」( )。 p. 99

この記述は、通常の授業で扱われるような
課題であっても、生徒の問題意識に配慮し、
工夫することによって課題学習として実施で
きることを示唆している そして 三山は 生。 、 「

」 、徒の特性 にかかわる実態を提示することが
緊急の課題であるとし、このことに関する知
見として次のように述べている。
「課題学習は、何よりも生徒の関心と問題
意識に立脚すべきであり、課題学習につい
ては、その意義や内容の議論に加え、生徒
の実態に関する研究が不可欠である 」。
( )p. 99

この知見から、課題学習における課題の解
決過程で生徒の問題意識の確立と問題意識の
様相についてさらに研究していく必要がある
ことが示唆される。

2.3 先行研究の分析と考察

生徒の主体的な学習を促すために、三山や
曽根崎が述べているように生徒の「多様な考
えを認めること」が重要である。また「単元
に制約されない自由な発想」は、多様な問題
意識を含んでいるといえる。しかし 「多様、
な考えを認められる」としても生徒は数学の
指導目標も達成できるとは限らない。また、
数学の指導目標に思考を向けさせながらも
「単元に制約されない自由な発想」を大切に
するにはどうすればよいのか考える必要があ
る。
また、三山が述べているように「生徒が課

題を自分自身の問題」と考えることが重要で
あることを指摘している。曽根崎の「授業展
開の工夫」の考えや井上の「単元構成」の考
えは、単元の中のいくつかの授業を課題学習
として行い、その効果を通常の授業でも活か
そうとする考えである。この考えは、数時間
の通常の授業を工夫することによる短いスパ

、 。ンの中で 自分自身の問題として意識できる
しかし、それが課題学習以外の通常の授業に
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おいても自分自身の問題として意識できると
は限らない。その理由として、通常の授業で
は、それ以前の学習の流れが分からず、何の
ために今この学習をしているのか理解してい
ないことがあげられる。したがって、生徒の
問題意識を継続するためにはどのような工夫
が必要なのか考える必要がある。
「生徒の認識の順序」は直線的には進まな

い。そのことを、長島( )は次のように述1998

べている。
「 学び』は既有の知識と関連づけること『
によって起こるが、たとえ、その時間の中
で関連づけに失敗し学べなかったとして
、 」も その後の学びが成立する可能性がある

( )p. 92

この長島の指摘から、生徒の認識の順序は
疑問を残しながら問題意識が持続したり、あ
る場面の学習が数時間前の学習から理解でき
ることもあり、生徒の学びは直線的に進まな
いことが考えられる。したがって、生徒の問
題意識を継続させるためには、１時間ではな
く何時間かの長いスパンの中で生徒の問題意
識を考える必要が出てくるのである。
このことに関して、曽根崎や井上の研究を

考察する。曽根崎の「授業展開の工夫」は毎
日行われている授業の延長線上に行われる。
また、井上の「単元の構成」は、大きな課題
学習や小さな課題学習として通常の授業を指
導することができる。曽根崎や井上のアイデ
ィアを活かすとするなら、主体的な学習を促
し、学習した知識が再構築されていくような
単元全体での生徒の問題意識の継続が重要で
ある。

2.4 課題学習を日常化するための課題

先行研究における課題学習の日常化は、生
徒の問題意識を確立させることはできるが、
その問題意識を継続させるということが難し
い。その理由は、生徒の認識の順序は直線的
には進まず、何時間かの長いスパンの中で考

えなければ問題意識はつながらないことが考
えられるからである。
また、課題学習の日常化は、個性を活かし

創造性の育成に適しているけれども、知識や
技能が身につきにくく、また生徒の認識の順
序が直線的に進まないため、時間がかかるな
どの問題点がある。
つまり、課題学習を日常化するときの残さ

れた課題は、生徒の問題意識をどのように継
続させ、かつ、数学の指導目標も達成できる
かを明らかにすることと考えられる。

３．課題学習による単元構成の方法

主体的な学習と数学的な見方や考え方を育
成するための具体的な方法として、生徒の問
題意識の継続が先行研究から大切な要素とし
て示唆される。
久保田( )は 「問題意識とは、子ども1994 、

が何らかの形で認知の不均衡を自覚し、数学
的な価値ある情報を求めていく意識である」
( )と規定している。p. 35

このように主体的な学習を促進するために
考えられた課題学習を日常化する構成につい
て考えると、久保田の指摘する既有の知識か
ら起こる認知の不均衡が、問題意識を確立・
継続させるために重要であるといえる。認知

、 、の不均衡とは 久保田の問題意識の規定から
問題に直面したとき既有の知識では解決でき
ないことから生じる不安定な状態である。こ
の不安定な状態を生徒が解消しようとして、
自らの問題を解決する主体的な学習で行うと
考えられる。
次に、この認知の不均衡について考察する

ことにする。

3.1 認知の不均衡について

日下( )は、不均衡についてピアジェの1996

概念を次のように要約している。
「 （ ）子どもは行為や対象のポジティブ 肯定
な側面のみ着目して、ネガティブ（否定）
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な側面を無視するという認知的態度が見ら
れ、その結果としての矛盾が生じるという
のだ」( )。p. 170

このように子どもがポジティブな側面のみ
着目しネガティブな側面を無視する例とし
て、日下はピアジェの行った実験例を挙げて
説明している。
「同数の要素をもつ２つの集合があって、
その一方の集合からもう一方の集合へ要素
をｎ個移した場合、それらの集合間の要素
の差は２ｎ個になるのに、年少の幼児たち

。 、はｎ個と答えてしまうことが多い それは
（ ）この子どもたちが要素を加える行為 肯定

しか考えておらず 要素を取り去る行為 否、 （
） 」 。定 を無視しているからである ( )p. 170

このとき、ネガティブな側面が無視される
のは、否定が、肯定と違って最初から与えら
れているのではなく、２次的に構成されなけ
ればならないからであり、これが年少の子ど
もにとっては困難といえる。したがって、否
定に対して肯定が常に優位であって、その結
果として不均衡が生じるとするものである。
この認知の不均衡に関する先行研究から、

筆者は認知の不均衡を「既有の知識では、解
決できないことから生じる不安定な状態」と
捉えた。このことを基にして、課題学習によ
って単元を構成する可能性について検討す
る。

3.2 数学の指導目標に関わる認知の不均衡

、 、相馬( )は 問題づくりの視点について1997

授業のはじめに与えられる「問題」づくりの
前に検討しなければならないこととし 「指、
導目標」と生徒が自ら解決しようとする「課
題」を挙げている。
つまり、

「指導目標」を決める
→ 生徒が解決する「課題」を決める
→ 教師が提示する「問題」をつくる

という順序で問題づくりの手順を説明してい

る。
この考えを課題学習による単元構成に応用

して考える。つまり、教師側の意図する指導
目標から逆の手順で構成する。ここでは教師
が提示するものを「課題」とし、その中で生
徒が自分の問題として意識し、生徒が見出す
ものを「問題意識」とする。

「指導目標」を決める
→ 生徒が見出す「問題意識」を予想す

る
→ 「認知の不均衡」を設定する
→ 認知の不均衡を生み出すように教師

が提示する「課題」をつくる
以上のことから、認知の不均衡を視点にし

て、生徒の問題意識の継続や単元での数学の
指導目標を達成するために課題を設定する。
このように指導目標から課題をつくるアイデ
ィアを基にして、単元全体を具体的に構成し
ていく。

４． 課題学習による具体的な単元構成

4.1 指導目標を基にした問題意識のネットワー

ク

本稿では、中学校３年「二次方程式」を具
。 （ ）体例としてとりあげる 図１ 次ページ参照

に示す指導目標Ａ、Ｂは文部省の「二次方程
式」の指導目標を数学の知識・理解や技能に
関するものと、数学的な見方・考え方や関心
意欲に関する２つにまとめたものである。Ａ
の目標は、二次方程式の意味を理解させるた
めに設定した。またＢの目標は、二次方程式
の解法を通して数学的な見方や考え方の良さ
を知り、その良さを通して問題意識を継続さ
せることにもねらいがある。
図１で示したネットワークは、指導目標を

達成するために、それに関わる不均衡を明確
にしたものである。まずＡ、Ｂの指導目標を
導き出すような不均衡が表れる
ようにする。そして、不均衡Ａ、Ｂから派生
する不均衡がその下の実践の四角の中の記述
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指導目標Ａ 指導目標Ｂ
二次方程式に 簡単な解法を自
ついて理解し ら見つけ、工夫し
方程式の見方 たり見出したりし
を深める。 て理解し、活用で

きるようになる。

不均衡Ａ 不均衡Ｂ
一次方程式の 今までとは違
解き方で解け った２次の項
るのか。どう がある。二次
しても２次の 方程式が出て
項が消去でき きた。何をも
ない。 とに解決すれ

ばよいのか。

二次方程式を満
たす値はあるのか、
あるとすればどうやっ
て求めればいいのか。

解が２つ 方程式を 偶然、解を見
あると考 使わなく つけるのでは
えてよい てはいけ なくて確実に
のか ないのか 見つける方法

はないのか

２つの解 方程式以 方程式以
が式を成 外の方法 外の計算
り立たせ では解け は繁雑
る。 ない。

教師が提示する課題
＜図１ 指導目標を基にした問題意識のネッ

トワーク＞

になる。また、それぞれの四角の不均衡を解
消したものを最後の点線とした。
まず、この問題意識のネットワークに関し

てＡの不均衡を生み出す工夫を述べる。それ
は数値的にどうしても今までの一次方程式な
どの既有の知識だけでは解決できない場面を
意図的に設定することである。Ｂの不均衡を
導くための課題は、数の当てはめで解決しよ
うとするもの、一次方程式や二次方程式で考
えるもの、などの多様な解法ができるような
課題にする。その中で、一次方程式などの既
有の知識で解決できるものと、どうしても既
有の知識では解決することのできない場面が
出てくることから不均衡Ｂが設定できる。
このとき、不均衡Ａから派生した「二次方

程式を満たす値はあるのか、あるとすればど
うやって求めればいいのか 」という不均衡。
が出てくる。この不均衡は、その式を満たす
値を解き明かしたいという問題意識を表して
いる。この不均衡を経て、下の派生した不均
衡が表れると考えられる。
この問題意識のネットワークは、教師が誘

導しやすい時系列的な今までの指導計画では
ない。あくまでも生徒の問題意識の流れを基
に考えたものである。しかも、認知の不均衡
を解消することによって数学の指導目標を達
成しようとするものである。

4.2 認知の不均衡を導く課題

具体的な課題学習による単元構成として、
中学校３年生の「二次方程式」について提示
する。
島田( )の実践例を参考にする。島田は1991

「二次方程式の発展的な導入課題の一考察」
として導入課題を工夫し、授業を展開した。
その展開は、１つの課題から、

一次方程式となるもの、
ｘ ＝ａとなるもの、２

ａｘ ＋ｂｘ＋ｃ＝０となるもの、２

などいろいろな形の式ができる展開である。



- 7 -

しかも、二次方程式が自然とその中に含まれ
るような課題で、かつそれが以後の計算や方
程式でも使えるように島田は考えた。
しかし、島田の単元の導入課題からは生徒

の問題意識が、どのように確立・継続し、し
かも数学の指導目標を達成することができる
のか明らかではない。そこで、単元構成のポ
イントとなる認知の不均衡を基に島田の考え
を組み直していく。二次方程式の指導目標を
達成し、生徒が認知の不均衡の状態になるた
めに次の�、�の条件を考えた。
� 二次方程式ｘ ＋ｐｘ＋ｑ＝０の一般形２

が、単元の中で生徒の自然な考えとして表さ
れるために外枠を「長方形」にする。また、
長方形を正方形に変形する過程から平方完成

、 「 」を実感させる条件としても 外枠を 長方形
とすることが適当である。
� 二次方程式には、平方完成の考えから解
の公式を理解する流れがある。よって、平方
完成できるように面積が２乗で表されるもの
が適当である。すなわち、整数の２乗で表す
ことができる花壇の面積の数値と、花壇の形
を正方形から長方形に変えると２乗では解け
ない数値を考える。また、花壇を長方形にし
たときの縦横の組合せが多様になれば、生徒
は多様な花壇のデザインを考案することにな
る。そのことによって教師から提示された課
題を生徒が、自分が創作したデザインによっ
て自分自身の問題と捉えることができる。よ
って、多様な長方形を考案するため、２つ以
上の素因数の２乗で表される

１４４＝（２ ） ×３ が適当である。２ ２ ２

�、�の条件から次のような課題を考
えた。
「長方形の土地に幅一定の道と花壇

２を作りたい。花壇の面積を１４４ｍ
道の面積を２５ｍ にしたい。縦と横に２

いくつかの道をつくるとき、道幅をいく
つにすれば良いだろうか。いろいろとデ
ザインを考えてみよう 」。

この課題から、生徒の次のような反応が予
想できる。花壇のデザインにおいて「正方形
になれば問題は解決できるが、長方形のデザ
インになるとなぜ問題が解決できなくなるの
か」という不均衡になる。この不均衡は、既
有の知識である平方根の考えだけでは解決で
きない状態になる。すなわち２乗（平方）の
数は、正方形のデザインで簡単に求めること
ができるが、長方形では簡単に求めることが
できなくなる認知の不均衡を導き出すために
仕組んだ数値である。
以上のことから、生徒の問題意識のネット

ワークに対応して考えると、図２（次ページ
参照）になる。まず、課題から二次方程式で
表されることになり、不均衡Ａが生じる。よ
って、その課題から不均衡Ａが派生すること
が考えられるので課題と不均衡Ａを結んであ
る。一方では、その解決過程の中で生徒の多
様な考えを引き出すことができる。そのとき
の多様な考えとは、数の当てはめで解くこと
ができる場合、デザインによって一次方程式
や二次方程式で解くことができる場合などで
ある。この多様な考えの比較検討によって不
均衡Ｂが生じる。そして、その不均衡Ｂを解
決する過程で、方程式などの既有の知識だけ
では解決できず、花壇のデザインについて比
較検討するように仕組まれた不均衡Ｂ′に問
題意識が移る。この不均衡Ｂ′は、教師が提
示した課題から派生した不均衡ということが
できる。よって、課題と不均衡Ｂ、課題と不
均衡Ｂ′を結んである。このとき、課題から
派生した不均衡を基に、問題意識のネットワ
ークとして単元全体を構成すると図２のよう
になる。この課題は二次方程式の指導目標か
ら意図的に作られたものである。そして、そ
の指導目標から意図的に作られた不均衡だけ
ではなく、その課題から新たに派生した不均
衡についての問題意識のネットワークが図２
のようになる。尚、図の中の実践の矢印は問
題意識の流れを表し、そして点線の矢印は課
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不均衡Ｂ
不均衡Ａ 今までとは違

一次方程式の った２次の項
解き方で解け がある。二次
るのか。どう 方程式が出て
しても２次の きた。何をも
項が消去でき とに解決すれ
ない。 ばよいのか。

Ｂ′
長方形を正方形に

どうしたら変形するこ
とができるのか。

面白いデザイン 正方形にする
にすると計算 にはどうすれ
が面倒だ。 ばよいのか。

複雑な図形は 思ったより簡単
求積できない。 ではないことに

気づく。

課題
「長方形の土地に幅一定の道と
花壇を作りたい。花壇の面積を

１４４ｍ 道の面積を２５ｍ にした２ ２

い。縦と横にいくつかの道をつくると
き、道幅をいくつにすれば良いだろ
うか。いろいろとデザインを

考えてみよう 」。

＜図２ 課題から派生した認知の不均衡につ
いての問題意識のネットワーク＞

題から派生した不均衡への流れを表してい
る。
このように目標から設定した不均衡だけで

はなく、課題から派生した不均衡があること

が考えられる。

4.3 認知の不均衡を基にした問題意識のネッ

トワーク

図３（次ページ参照）では、図１の指導目
標を基にした問題意識のネットワークと図２
の課題から派生した認知の不均衡についての
問題意識のネットワークを絡み合わせてでき
たものといえる。つまり、教師の提示する課
題を考え、その中で生まれる課題に沿った不
均衡を付加することで問題意識が絡み合い、
問題意識が継続することになる。そして、問
題意識を継続し、数学の指導目標も達成でき
ることになる。このような認知の不均衡を基
にして、通常の授業も主体的な学習を促し、
数学的な見方や考え方の育成を重視するよう
に単元全体を課題学習として扱う展開を「課
題学習による単元構成」として考えた。
この図３の問題意識のネットワークについ

て、さらに具体的に述べる。不均衡ＡとＢが
単元全体を通して問題意識として継続する。
そして、不均衡Ａ、Ｂから派生した不均衡が
生じることによって、短いスパンでの問題意
識が継続される。このとき、不均衡Ａ、Ｂか
ら派生した不均衡が解消することによって、
その知識が単元全体の不均衡Ａ、Ｂの解決に
つながり、単元全体で生徒の問題意識が継続
することになる。
図３の中で、不均衡Ａ、Ｂから派生した不

均衡について考察する。指導目標Ａを導くた
めの不均衡Ａから派生した「方程式を使わな
くてはいけないのか」という不均衡がある。
そして、教師の提示する課題から派生し、不
均衡Ｂ′から流れた「正方形にするにはどう
したらよいのか」という不均衡がある。
この２つの不均衡が結ばれている理由を述

べる。この正方形にするためには、方程式の
平方完成の考え方が必要になり、課題の道幅
を解決できることになる。よって、この課題
から派生した不均衡が、数学の指導目標を達
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指導目標Ａ 指導目標Ｂ

二次方程式について理解 簡単な解法を自ら見つけ，工夫し
し方程式の見方を深める。 たり見出したりして理解し，活用で

きるようになる。
不均衡Ｂ

不均衡Ａ
一次方程式の解き方 今までとは違った
で解けるのか。どう ２次の項がある。
しても２次の項が消 二次方程式が出て
去できない。 きた。何をもとに

解決すればいい
二次方程式を満 のか。 Ｂ′

たす値はあるのか、 長方形を正方形に
あるとすればどうやっ どうしたら変形する

て求めればい ことができるのか。
いのか。

解が２つ 方程式を 偶然，解を見つ 面白いデザ 正方形にする
あると考 使わなく けるのではなく インにする にはどうすれ
えてよい てはいけ て確実に見つけ と計算が面 ばよいのか。
のか。 ないのか る方法はないか 倒だ。。

２つの解が 方程式以外 方程式以外 複雑な図形は 思ったより簡
式を成り立 の方法では の計算は繁 求積できな 単ではないこ
たせる。 解けない。 雑になる。 い。 とに気づく。

課題
「長方形の土地に幅一定の道と花壇を作りたい。花壇の面積を
１４４ｍ 、道の面積を２５ｍ にしたい。縦と横にいくつか２ ２

の道をつくるとき、道幅をいくつにすれば良いだろうか。い
ろいろデザインを考えてみよう 」。

＜図３ 認知の不均衡を基にした，問題意識についてのネットワーク＞
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成するための不均衡に変わり、解消できる。
また逆に、数学の指導目標を達成するための
不均衡が、課題から派生したデザインによっ
、 、 。て 方程式が理解され 不均衡が解消される

このように指導目標と課題から派生した問題
意識が絡み合うことによって、問題意識が継
続し、主体的な学習を促進できると考えられ
る。

５．まとめと今後の課題

本稿では、問題意識の確立や継続と同時に
数学の指導目標も達成することに焦点を当て
た「課題学習による単元構成」をした。単元
構成にあたっては、ポイントとなる指導目標
に沿った認知の不均衡を誘発するような問題
意識のネットワークを完成することが重要だ
った。そこで、それに見合う授業展開をすれ
ば、課題学習による単元構成によって主体的
な学習が促進し、その主体的な学習活動の中
から数学的な見方や考え方を育成することが

。 「 」できると考える 筆者は実際に 二次方程式
の単元の検証授業を１２時間行っている。そ
の授業においては、生徒の主体的な学習が図
られ、問題意識の継続も確認された。その詳
しい分析・考察については、紙幅の関係によ
り別稿にゆずることにする。
次に今後の課題について述べる。まず、認

知の不均衡を誘発するような問題意識のネッ
トワークは個人によってネットワークの進み
方が異なる。よって、各個人の問題意識をど
のようにまとめあげていくかも検討しなけれ
ばならない。そして、単元のどの指導目標を
ポイントとして認知の不均衡を誘発していけ
ばよいかなど、具体的な展開と合わせて考え
ていかなければならない。また、他の単元で
はどのようなことが考えられるのかも検証し
ていく必要がある。
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