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１．はじめに 
(1) 背景 

今日，「探究」という言葉がしばしばもちい

られ，学校教育におけるその重要性が以前よ

り指摘されている．これは，知識基盤社会と

呼ばれる今日の社会において，必要な知識を

自ら獲得・創造し，活用していく力がより重

要視されていることが背景にある．そして，

探究活動を学校教育に取り入れるさまざまな

試みがなされている． 
一方，「探究」とは何かということは必ずし

も明確ではないものの，それを採用した指

導・学習の方法は探究型学習などと呼ばれて

いる．Artigue & Blomhøj (2013) によれば，探

究型教授法 (inquiry-based pedagogy) は，学習

者を数学者や科学者のような活動に導くこと

によって何かを教えようとする教授法とおお

まかには定義されるようである． 
この定義に従えば，日本の算数・数学の授

業において一般的な「問題解決型授業」も，

探究型教授法に含まれるであろう．なぜなら，

この教授法は，科学者や数学者の探究をモデ

ルに形成された，J. デューイの探究の理論や

G. ポリアの段階説と対応させて語られるこ

とが多く (e.g. 手島, 1985; 夏坂, 2005)，これ

らの影響を受けたと判断できるからである． 
しかし，この問題解決型授業が，研究者の

もつ自ら探究する力を培う探究型学習を可能

にしてくれる授業であるかといえば，それも

やや疑問である．例えば，問題解決型授業で

は一斉指導を前提にしており，個々の学習の

進度に合わせることは難しい．学習者が活動

の途中であっても，教師により半ば強制的に

次の段階に移行させられてしまうことがある．

また，練り上げと呼ばれる全体で議論する段

階では，教師が，特定の数学的知識が導出さ

れるように議論を展開させるため，学習者は

自然と教師の意図を読むような行為が生じ，

自ら判断して探究を進めていくことは難しく

なる．したがって，こうした活動では，学習

者が自ら探究を進めるというよりは，教師が

探究を主導していると考えられる． 
では，より学習者主体の探究型学習はいか

にして可能だろうか．筆者は，修士課程の 3

年間，このような問題意識のもと研究を重ね，

その成果を修士論文にまとめた．本稿は，そ

の 3 年間の研究成果の一部をまとめたもので

ある． 
(2) 研究目的 

筆者は，研究を進めるに当たって，「教授人

間学理論 (ATD)」の範疇で提案された“Study 
and Research Paths (SRP)” (Chevallard, 2015; 
宮川他, 2016) と呼ばれる探究型学習の理論

的枠組みをよりどころとした．この枠組みが

新しい算数の授業をデザインする上で様々な

示唆を与えてくれると考えたのである．その

理由は，第一に，SRP が実際の研究者の探究

のように，使えるものは何でも使い，必要な
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ものは必要に応じて学習し，様々な分野を横

断しながら行う探究活動を想定しているため

である．これにより，従来の授業に比べて，

学習者の関心に沿った主体的な学習が可能に

なると考えた．第二の理由は，SRP が，問題

解決型授業のような段階ではなく，「問いと回

答の往還」や「メディア・ミリューの往還」

といった独特の概念で探究を捉えていること

である．この捉え方が教師主導で段階を踏ん

で探究を進める授業とは異なる授業を可能に

してくれると考えたのである．  
一方で，SRP に関する先行研究を振り返る

と，これまでは中等教育や大学での実践，す

なわち数学的な知識をある程度持ち合わせた

学習者を対象とした実践が多い．確かに，必

要なものは必要に応じて学習するとはいえ，

数学の探究にはある程度最低限の知識が必要

であるとも考えられ，既有の知識の乏しい小

学校の児童には探究は難しいように思える．

そこで一つの疑問が生じる．それは，既有の

知識が少なくても，必要な知識は必要に応じ

て学習しながら探究していくことは可能なの

だろうか，ということである． 
そこで修士論文では，小学校の算数教育に，

SRP のアイデアを取り入れることでいかなる

探究型学習を可能にしてくれるのかを明らか

にすることを目的とした．とりわけ，既有の

知識や技能の少なさが探究にどのように影響

するかを明確にしようと試みた．  
(3) 研究方法 

上述の目的を達成するために，本研究では

まず，SRP に基づいた授業を小学生を対象に

設計し実践することとした．そして，その教

授実験で収集したデータを ATD の諸概念を

用いて分析し，そこでいかなる探究が生じて

いたのか示す．さらに，その分析結果により

明らかになった SRP の授業の様相と，一般的

に行われている問題解決型授業とを比較しな

がら，SRP の授業ではどのような学習が生じ

ていたのかを考察した．  

２．日本の算数授業 
本章では，問題解決型授業と SRP の授業を

比較する準備として，問題解決型授業とはい

かなる授業であり，どのような課題があると

考えられるかを明確にする． 
(1) 問題解決型授業の概要 

日本数学教育学会 研究部小学校部会 
(2001) の調査によると，問題解決型の授業を

「いつも行う」，「しばしば行う」と答えたの

は全体の半数以上であり，「たまに行う」を合

わせると全体の 96％であった．日本の算数授

業では，ほとんどの場合，問題解決型でなさ

れていることがわかる． 
問題解決型授業とは，一般的には，「問題把

握，自力解決，練り上げ，まとめ」といった

段階を踏みながら，数学の新しい概念や，数

学特有の考え方や態度を学ぶ授業のことであ

る(中村, 2015; 藤井, 2015)．具体的には以下

の通りである． 
「問題把握」の段階では，主に教師から問

題が提示され，その問題の場面を，学習者が

理解するための活動が行われる．次に，その

問題について学習者が，個人またはグループ

で考え，答えを導き出す，「自力解決」と呼ば

れる活動が行われる．次に，数人の学習者が，

自分の回答を発表し，それらの考え方につい

て全体で話し合うことを通して，数学的な知

識や考え方を明確にしていく，「練り上げ」と

いう活動が行われる．最後に，そこで議論さ

れた数学的知識や考え方の要点を，主に教師

がまとめる，「まとめ」と呼ばれる活動が行わ

れる (cf. 夏坂, 2005; 溝口, 2010)． 
(2) 問題解決型授業の課題 

問題解決型授業の課題の一つに個人差に合

わせることが難しいという点が挙げられる．

例えば，授業で扱われる問題は，学習者にと

って初めて取り組むものであり，解けなくて

当然の問題である．であれば，「自力解決」の

段階ですべての学習者が解答を求められるは

ずがない．中には，解法が思いつかず，教師
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からの解答をただ待つものもいるだろう．そ

のような状況で，「練り上げ」を行った場合，

その活動に主体的に参加できる可能性がある

のは，解答を求められたもの，あるいは，解

答までは導き出せなくとも解法を考えるため

に試行錯誤するといった数学的活動を行えた

ものだけである．学習者一人一人の準備状況

や必要性に応じて学習が深まっていくように

授業を展開することは極めて難しい． 
また，学習の内容に多少偏りが生じている

ことが先行研究において指摘されている．例

えば，西村・長崎 (2008) によれば，「算数・

数学においては，算数・数学の理論的な内容

を理解し発展させる側面と，算数・数学と現

実のつながりを大切にする側面の両者のバラ

ンスの取れた教育が必要」(p.2) と考えられる

ものの，日本では，「ともすると前者の理論的

な発展だけに偏りがち」(p.2) とのことである．

さらに，阿部 (2009) は，ヴィットマンほか 
(2004) の，数学とは「『応用指向』と『構造

指向』の 2 つの相補的側面をもつ『パターン

の科学』」であるという捉え方を引用しながら，

これまでの数学教育は「構造指向」に重きが

置かれてきたと指摘し，数学が明示的・暗黙

的に実体化された今日の社会では，それを読

み解く応用指向の数学の重要性が高まってく

ると述べる．このように，現実社会とつなが

りのある数学や，応用指向の数学を授業で扱

う方法も考える必要がある． 
 

３．理論的枠組み 
本研究では，「教授人間学理論 (ATD) 」に

おいて定式化されている “Study and Research 
Paths (SRP)” という探究型学習の枠組みを基

に授業をデザインした．以下では，SRP の背

景にある「世界探究パラダイム」と，SRP に

おける探究の捉え方（「問いと回答の往還」，

「メディア・ミリューの往還」）について説明

しつつ，SRP がいかなる活動なのかを示す． 
(1) 世界探究パラダイム 

ATD には，「世界探究パラダイム」という

教育に対する考え方がある  (Chevallard, 
2015)．このパラダイムに基づいた数学教育で

は，細分化され整理された数学の内容を一つ

一つ学習することを目的とするのではなく，

大学院での研究のような活動を通して，研究

者の態度を育むことを目的とする．それは，

人が未解決な問題に直面したとき，それがど

んなに前例のないものであっても躊躇せず，

ときには他者の助けを借りながら，価値ある

答えに向かって，粘り強く研究する態度であ

る．このパラダイムに基づけば，研究者の探

究によって数学教育を行うことが推奨される． 
(2) Study and Research Paths(SRP) 

SRP は「世界探究パラダイム」を背景とし

て，研究者の活動をモデルに探究型の学習を

定式化したものである．この SRP は，ある問

い (Q0) から始まり，一つの回答を作り上げ

る一連の営みであり，主に二つの仕組みによ

って特徴付けられる． 
第一に，「問いと回答の往還  (dialectic 

between questions and answers)」と呼ばれる活

動である．学習者は，最初の問い (Q0) に対

してすぐさま回答を発見するのではなく，Q0

に回答するために Q0 に部分的な回答を与え

るであろう新たな問いや，Q0 から導かれた新

たな問いが生じ，これらに取り組むことによ

って，部分的な回答が得られる場合もあれば，

さらに新たな問いが生じることもある．この

ような問いと回答を行き来することにより探

究が進展する．ATD では，このような過程を

図 1 のような樹形図（Q-A マップ）で記述す

る方法が提案されている(Winsløw et al., 2013)． 

 
図 1 Q-A マップ (Winsløw et al., 2013) 
第二に，情報を探索する営みと得てきた情
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報を検討し試行錯誤して回答を作り出す「メ

デ ィ ア ・ ミ リ ュ ー の 往 還  (media-milieu 
dialectic)」と呼ばれる活動である．ミリュー

とは「教授意図をもたないシステム」(宮川ほ

か，2016) のことを指し，既存の解答や情報，

実験結果などがその要素になる．  
そして，SRP では，このミリューを形成す

る要素を得るために「メディア」の利用を前

提とする．ここで言う「メディア」とは，一

般的な意味でのメディア（雑誌，新聞，ビデ

オなど）をはじめ，書籍，論文，講義など，

何らかの教授意図が付与された媒体を指す

（宮川ほか，2016）．SRP ではメディアの利

用を含め，使えるものは何でも使い探究する

のである． 
 

４．教授実験の概要  
本章では，授業をいかに設計したのか，そ

して，その授業でいかなる活動が生じたのか

を概説する． 
(1) 授業の設計 

SRP の授業を設計するにあたり，最も重要

なのが最初の問い  (Q0) の設定である．SRP
では，学習者が疑問に思うような自然 (lively) 
な，そして，そこから多くの問いが生まれる

ような生成的 (geneartive) な Q0 が望ましい

とされる (宮川, 2017)．加えて，「メディア・

ミリューの往還」が活発に起こる問いである

必要がある．これらを考慮して，本授業では

次のような Q0 を設定した． 
Q0：このクラスのみんなが 1 年間に使っ

た鉛筆に木がどれくらい使われているか 
ここで「このクラス」と限定したのは，イ

ンターネットの情報だけでは回答を得られな

いようにし，ミリューとの活発な相互作用を

促すためである．また，手に取って観察しや

すく，普段から触れている鉛筆を題材にする

ことで，実物と相互作用したり，経験を基に

考えたりできると考えた．さらに，「どれくら

い」と曖昧に問うことで，どの量で表すかに

よって多様な数学的活動が生じると考えた． 
この問いから始まる SRP を，国立大学附属

小学校，第 3 学年，35 名のクラスを対象に実

践した．活動は，3～4 人一組の班で行うよう

にし，班ごとにタブレット PC を一台与え，

自由にインターネットから情報を収集できる

ようにした．また，要望に応じてその他の道

具（電卓，電子はかり，等）を与えた． 
(2) 探究活動の概要 

授業において，教師はまず Q0 から思いつく

問いを班ごとに考え，ノートに書き，その問

いの答えを考えるように指示した．児童らは，

様々な問いを発し，その中から自ら関心のあ

る問いを選んで探究を進めていた． 
最初は，インターネットに答えがあると考

え，そこから答えを見つけ出そうとする班が

多かったが，次第にそこには明確な答えがな

いことに気付き，実際の鉛筆の長さや重さを

測定し始めた．そして，その数値を利用して

答えを導き出そうとしていた．その際の数値

はほとんどが小数であり，それを用いた計算

をする中で「小数のわり算」や「循環小数」

など，新しい数学的知識に出合っていた．こ

のような活動はほとんどの班で行われていた

が，教師の指示が特にあったわけではなく，

班ごとの話し合いの中で活動を決めていた．  
C 班の児童は，鉛筆の 2 つの長さを用いる

ことで別の量が表せると考えたのか，「鉛筆の

長さ×鉛筆の底面の半径」という計算をして

いた．この発想は，未習の内容である 2 つの

長さで「面積」を表すことに類似している． 
また，A 班は，鉛筆 100 本をまとめて柱状

の束にしたときの周りの長さはどれくらいか

という問いに取り組んだ．これは，この班の

児童が鉛筆の周りの長さを調べていたのを見

て，教師が与えた問いである．児童らは，こ

の問いに対して，1 本，2 本，3 本，…と，本

数を増やしながら長さを測っていき，その数

の増え方の規則性を見いだせば，100 本のと

きがわかるのではないかというアイデアを出
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し探究していた．これはつまり，「比例的推論」

という未知の知識を，教師に教わることなく，

自ら用いて答えを導き出そうとしていたとい

うことである．  
また，多くの班で，鉛筆の木の部分のみを

カッターなどで削り，その重さを用いて Q0

に回答しようとしていた (例えば，C 班)． 
他にも，Q0 の回答からは多少離れるが，自

らの関心に沿って収集した情報から，探究し

ていった班もあった (例えば，B 班)． 
以上のように，本授業では，すべての学習

者が，共通の知識について同じ活動を行って

いたのではなく，学習者が，自分の関心や判

断に従って，主体的に探究を進めていた．ま

た，学習者は，既習の知識だけでなく，未習

の知識も躊躇せず学習し，それを用いて答え

を導き出そうとしていた． 
 

５．探究型授業における学習者の活動  
次に，実践した授業で収集したデータを

SRP に関わる理論的道具を用いて詳細に分析

し，いかなる探究が生じていたのか明らかに

する．その結果から，既有の知識や技能の少

ない小学校の児童が SRP をどの程度進める

ことが可能なのか，SRP がどのような学習を

生じさせるのかを考察する．  

(1) 学習者の活動の分析結果 
本研究では，3 つの班の活動に焦点を絞っ

て分析した．3 つの班に絞った理由は，そう

することにより，それぞれの班の活動をより

詳細に分析し考察できると考えたためである．

また，全ての班を対象にしなくとも，本研究

の目的を十分に達成できると考えたためであ

る．実際，本研究の目的は，SRP の視点を取

り入れた授業が，一般的な授業とどのように

異なる学習をもたらしてくれるのか，その可

能性を検討することである． 
具体的な分析としては，学習者の活動をよ

り明確にするため，班ごとの言動の発話記録

から問いと回答を特定し，Q-A マップを作成

した．問いを抽出する際，「〜とは何か」とい

った問いの形でないものでも，発話の内容か

ら，なんらかの問いに対して活動していると

捉えられるものや，児童たちの回答からどの

ような問いに取り組んでいたのか推測できる

ものを問いとして抜き出した． 
本稿では，紙面の都合上，分析結果の詳細

を示すことはできないが，各班がどのような

探究を進めたのか，どの程度多くの問いと回

答の往還が生じたのか，といったことを各班

の Q-A マップにより示す．Q-A マップは図 2，
図 3，図 4 の通りである． 
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A22,1 A22,2

Q23

A24,1

A3,1

A18

A21,1

A13,3

A23

Q26

A26

A30,1

A31,1 A31,2

A39

A38

A37

A36

A35

A34,2

A34,1

A33

A32,2

A32,1

A35

A29,1

Q20♢

Q12 1年間に一人当たり

何本の鉛筆を使うか？

A2.1～2.3 鉛筆の重さ(インターネット)

A2.4～2.9 鉛筆の重さ(定規で測定)

Q18 鉛筆をどれくらいの

長さまで使うか？

Q13 1本の鉛筆に使われている

木はどれくらいか？

Q2 1本の鉛筆の重さはどれくらいか？

Q29 鉛筆100本まとめたら周りの

長さはどれくらいか？

Q28 鉛筆100本まとめたら，

直径と高さはどれくらいか

Q27 もしみんなが使った鉛筆が80本だったら

直径と高さはどれくらいか

A25 鉛筆の全体の重さから木の

重さを引けば芯の重さがわかる

Q19 まるい鉛筆の周りの長さは

どのように測るか？

Q25 芯の重さを木の重さと鉛筆全体

の重さからどのように求めるか

Q35 本数が増えたとき周りの長さ

はどれくらい変化しているか？

A29.2 40cm

Q40 鉛筆を200本まとめたら

周りの長さはどれくらいか？

Q32〜39 4本，5本，…，10本の

鉛筆をまとめたら周りの長さ
はどれくらいか？

Q31 3本の鉛筆をまとめたら

周りの長さはどれくらいか？

Q30 2本の鉛筆をまとめたら

周りの長さはどれくらいか？

A20 直径2m，高さ20mのインセンスシダーの場合，

75万から80万本の鉛筆が作れる

Q5 鉛筆の長さはどれくらいか？

Q8 鉛筆に使われている

木の種類は何か？

Q16 鉛筆の周りの長さは

どれくらいか？

Q17 どのように周りの

長さを測るか？

Q6 110㎜は何㎝か？

Q24 1日に鉛筆を何本使って

いると仮定するか？

Q21 1日に鉛筆を

どれくらい使うか？

A40 180cm

Q0

Q15 17.5÷3 はなぜ

計算できないのか？

図 2 A 班の Q-A マップ 
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(2) 考察 
次に，既有の知識や技能の少ない小学校の

児童が SRP をどの程度進めることが可能な

のか，SRP がどのような学習を生じさせるの

かを考察する． 
Q-A マップより，それぞれの班で，様々な

問いと回答が生じていたことがわかる．その

内容は，Q0 に直接関係しそうなものからそう

でないものまで，また，数学的なものから鉛

筆の歴史に関連するものまで，幅広い分野の

問いと回答であった．これは，探究の過程で

様々な知識に出合っていたということである．

このような問いと回答の往還は通常の授業で

はあまり見られないものだろう． 
また，児童自身が多くの問いを発し，その

中から取り組む問いを選んで，自ら探究を推

進しようとしていたことがわかる．このよう

に児童が自ら問いと回答を往還することは通

常の授業ではあまり見られない．問題解決型

授業における「練り上げ」の段階では，問い

と回答を往還しながら数学的知識が浮かび上

がってくる様相が見えないわけではないが，

そこで取り上げられる問いは，その授業の文

脈に沿っていなくてはならない上に，特定の

数学的知識が明瞭になるようなものでなくて

はならないため，多かれ少なかれ教師によっ

て制御される．今回の SRP でも児童の取り組

む問いに教師が介入してはいるものの，全体

で共通の問いに取り組んでいるわけではなく，

その制御はやや弱いものになっていた．その

A46,2

A22,2

A48,2

A19,4

A19,3

A19,2

A52,4

A52,3

A52,2

A42,4

A42,3

A42,2

A47,3

Q1

Q12

Q21

Q15

A16

Q16

A14

Q33

A23,8

A23,7

A23,6

A23,5

A23,4

A23,3

A23,2

A23,1

Q40

A44

Q46

Q47

Q48

A47,2

A48,1 A49,5

A49,4

A49,3

A49,2

A49,1

Q51

A52,1

Q53

A53

Q54

A54

A23,9

Q55

A21

A39

Q2 1本の鉛筆の重さはどれくらいか

A2.1～2.8 鉛筆の重さ

Q14 鉛筆の濃さは違うのか

Q23 鉛筆の濃さと重さは

関係するのか

A28
♢ 削らずに鉛筆1本で描ける距離は

フルマラソン以上(50㎞位)

Q44 削りながら鉛筆1本で描ける距離

はどれくらいか

Q45 鉛筆1本でノート何ページ分の線

を描けるか

Q52 ノート1ページに何㎝

の線が描けるか

A23,10 Bがついているものは同じ重さ

A23,11 関係する Q49 ノート1冊に鉛筆で何

cmの線が描けるか

Q0

A46,1

Q42

A42,1

Q38 1本の木から鉛筆は何

本作れるか

Q35

Q3

Q4

Q5

Q6

Q7

A12

Q13

A13

Q18

Q19

A19,1

Q21

A21

Q22

A22,1

A17

A25♢

A35

Q39

Q17 なぜ鉛筆の軸を

塗装するのか

A47,1

図 3 B 班の Q-A マップ 

A11,6A11,5

A16,2

A1,4
A1,3

A14,3

A14,2

A11,4

A11,3A11,2

Q0

A2

A5,6

A5,5

A5,4

A5,3

A5,2

A5,1

A1,2

Q3

Q4 Q6

A6

Q7

A8,1

A9

A10

A11,1

A13

A14,1
Q15

Q16

A16,1

Q17

Q18

A18

A3,1 A3,2

A8,2

Q19

A19,1 A19,2

Q20

Q21♢

Q25

A25

Q26

Q28

A28,1

Q29

A29,1 A29,2

A28,2

A28,3

Q30

A30

Q31

Q32 Q33

A33,1

A33,2

Q34

A34,1 A34,2

Q1 1本の鉛筆に木がどれ

くらい使われているか

A1,1 ナイフで削る

Q2 なぜ側面を塗装するのか

A4 黒鉛と粘土

Q14 1本の鉛筆に使われている

木の重さはどれくらいか

A14,4 鉛筆に使われている
木の重さは2.9g

A0,4 2.9g×35人×12本=1218g

Q9 天秤でうまく量れない

場合，どうやって量るか

Q11 1年間に一人当たり

何本の鉛筆を使うか

Q24 鉛筆1本何gとして考えるか

Q22 すべての鉛筆を同時に量ったとき

の重さと，鉛筆を1本ずつ量ってそれを
足したときの重さが違うのはなぜか

A22 多少のずれはある

Q13 4月から今日まで鉛

筆を何本使ったか

Q23 「17.3×0.3×12×34」

は何を表しているのか

A23 17.7 (鉛筆の長さ) ×0.3 (鉛筆の底面

の半径) で鉛筆の側面を平面と考えたとき，
その平面の半分の面積が求められる．

Q36 みんなが使った鉛筆を木の太さ

に束ねると，木何本分になるか

Q5 どのように検索するか
Q8 鉛筆の重さはどれくらいか

Q10

A0,1
A0,2

A0,3 17.7×0.3×12×34=266m48cm

図 4 C 班の Q-A マップ 
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証拠に，例えば，C 班の探究において，教師

は児童に面積の求め方を教え，それを用いて

Q0 の回答を求めるよう促したが，それを用い

ることはなかった．これは，学習者が，取り

組む問いや用いる知識を，主体的に選んでい

たことが窺える事例である．既有の知識が少

ないと教師に依存しきってしまうのではない

かという懸念があったが，予想に反した結果

であった． 
さらに，「小数のわり算」，「循環小数」，「比

例的推論」，「面積」など，小学校 3 年生には

未習の知識に関わる活動が生じた点も大変興

味深い．これは，この授業が未知のことでも

躊躇せず自ら学習していくような状況を作り

出せていたということ，指導すべき内容が事

前に規定されている通常の問題解決型授業に

はみられない，より主体性をともなった学習

活動となっていたことを示している． 
このように，既有知識が少ないながら自ら

探究を進めていく様相が見られた一方で，既

有知識の少なさが探究を妨げることもあった．

例えば，インターネットで調べる経験が少な

いため，周辺知識について調べる活動に時間

がかかり，なかなか数学的活動に進まないと

いうことがあった．こうした活動も一つの学

習ではあるのだが，数学教育の観点からする

と，時間がかかりすぎてしまうことは問題で

あり，スムーズに数学的活動に移行させるた

めの条件を整える必要があるだろう． 
また，問いに対して適切な方法を適用でき

なかったり，適切な方法を選んではいるもの

の計算を誤ったりすることが多く見られた．

実際の研究者の場合，このような場面では，

自分の回答を吟味したり，様々な方法を試し

てその結果を検討したりしながら適切な回答

を導いていくだろう．SRP でも，このような

場面では，学習者が適切なテクニックを主体

的に獲得していくことが望ましい．しかしな

がら今回の教授実験において，そのような活

動は見られなかった．また，教師もそれを促

すような働きかけを行うことが出来なかった．

このような活動を促進するために必要な条件

を探ることは今後の課題である． 
 

６．まとめと今後の課題  
本研究では，SRP を基に授業を設計・実践

し，その授業を分析した．そして，その結果

を基に，SRP の授業では問題解決型授業と比

べて，どのような学習が生じていたのかを考

察した．これにより，SRP の授業の特徴がよ

り明確化されたと考える． 
一方で，より豊かで深い探究型学習の実現

のためには更なる検討が必要である．今後の

検討課題は以下の 4 つである． 
① 学習者に探究の過程でより深い数学的

考察を行わせるためには，いかなる条件

が必要なのかを明らかにすること． 
② 教師の働きかけについてより詳細に分

析し，その働きかけが学習者の探究にい

かに影響するのかを検討すること． 
③ 実際に実践された問題解決授業を分析

することにより，その結果と SRP を基

にした授業の比較分析をすること． 
④ 個人や班ごとの学習活動の差にいかに

対応するかを検討すること． 
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