
【研究論文】

継続的な共同授業研究がもたらす大学院生の学び

一一 算数 の 単元 「変 わ り方 」へ の 関わ りを事例 と して一 一

本 所 恵

i.は じめに

京都市立高倉小学校(以 下、高倉小 と記す)と 京都

大学大学院教育学研究科教育方法学講座教育方法分野

(以下、教育方法研究室と記す)は 、2003年 度 から共

同授業研究を進めてきている且。

共同授業研究 「プ ロジェク トTK」 で は、大学院生

が小学校の現場に日常的かつ継続的に関わってきた。

それは、多 く行われているような一時間あるいは一単

元の研究授業 と事後検討会に参加するとい う単発的な

関わ りではなく、継続的な授業観察を基礎 とする関わ

りであった。大学院生は、教師とともに子 どもの学習

を見取 りながら、教材や先行事例などに関する情報提

供を行い、共同で教材を開発 し、その中で、各教師の

個別具体的な課題に寄 り添って教師 と共に解決を目指

してきた。 このような関わ り方を、大学院生は 「共同

模索型モデル」と自称 して、研究仮説に基づく理想の

授業モデルを開発 した研究者がそのモデルの普及を目

指して学校 と連携す る 「開発普及型モデル」と対置 し

てきた2。

共同模索を特徴とする 「プロジェク トTK」 で は、「教

師が育つ ・子 どもが育っ ・院生が育つ」とい う理念が

確認 されてきた3。 ここで、「院生が育っ」 とい うこと

を明確に位置づけた点は 「プロジェク トTK」 の大 き

な特徴の1つ であるといえる。授業研究に関わる研究

者は一般的には、何 らかの分野の研究蓄積を確実に体

現す る者 として実践の場に存在す る。 しか しなが ら大

学院生は一人前の研究者に向か う発展途上にある。「プ

ロジェク トTK」 ではこのことを、未熟な研究者が参

加す るとい う消極的側面か ら捉えるのではなく、協働

する中で共に成長 しあい、お互いの成長 を刺激 し合 う

者が参加す るとい う積極的な側面から意味づけている

のである。

その具体的な活動の姿は、これまでの報告において

記 されてきた4。そ こには、大学院生が小学校で実際に

授業づ くりに参加す る中で授業を 「見る」 目を養い、

自分の研究姿勢や研究の意義を問い返 しつつ、教材開

発や事前 ・事後の検討会などによって実践に貢献 しよ

うとする様子が示されている。本稿は、このような蓄

積にまた1つ の具体を加えよ うとするものである。 と

くに、学級づ くりを重視する教師の思いに添って大学

院生が どのように協働 し、何を学び取ったのかを記 し

たい。以下に取 り上げるのは、2009年11月 に、筆者

と小 山英恵(修 士課程)の2人 の大学院生が中心とな

って行った、馬越直美先生(4年 生担任)に よる4年

生算数の単元 「変わ り方」の授業への関わ りである5。

2.単 元 「変わ り方」以前の取 り組み

(1)2008年 度 における馬越先生 との関わ り

大学院生は2008年 度まで複数の教科班 に分かれて

活動 していたが、2009年 度 は全員で算数の授業研究に

関わった。 この理由は、大学院生の人数が減少したこ

とを受けて、全員が1つ の教科 に関わることでその教

科についての知見を広げ深めやすいと考えたからであ

り、また、常に複数人数で指導案検討や授業見学に参

加 して議論を活性化 させ るためであった。

筆者は、2008年 度 まで4年 間理科班で活動 していた。

そのため、算数の授業は教科内容の面で新 しいものだ

った。その上で、馬越先生との共同研究に関連 しては、

教科専任 と学級担任 という違いの大きさに気づ く機会

となった。

2008年 度 、高倉小では理科は教科専任の教師が担当

してお り、馬越先生は前期に理科専任 として4年 生の

授業をしていた。筆者 はここで授業研究に関わった経

験があった。その授業研究で馬越先生は、子どもが自
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分の考えを発表す ることや、子ども同士で話 し合って

考えを深めることを大切 にしたい と語っていた6。しか

しながら、発表や話 し合いにおいて重要な、全員 に聞

こえるように話す、話 している人の方を向いて聞くと

い う指導は、授業以外でも少 しずつ行 うものであ り、

学級づくりができない教科専任では難 しいと話 されて

いた。

当時筆者は、その言葉に共感 しながらも、馬越先生

が具体的にどのような学級づ くりを考えているのかと

い うところまでは共有できていなかった。2009年 度 、

馬越先生の担任する4年1組 の授業に関わって、筆者

はようやく、その意図す るところを目の当た りにする

ことになったのである。

(2)教 材研究

馬越先生 との共同授業研究でとりあげられた単元は

「変わり方」だった。「変わ り方」では、ある数が変化

す ると、それに伴ってもう一方の数が変化す るとい う

「関数的な考え方」を学ぶ。この考え方は、6年 生で

学習する比例 ・反比例、中学校以降の一次関数な どの

学習の基礎になる重要な考 え方である。単元の目標は、

この考え方 を用いて、伴って変わる2つ の数量の関係

を捉 え、言葉、式、表、グラフなどで表現す ることに

ある。

大学院生は、院生同士での教材研究において、 この

単元では2種 類の見方できま りを見つけることが重要

だ と確認 した7。2種 類 とは、一方の数が1つ 分増える

ともう片方はいくつ増 えるという 「変化」の関係 と、

ある一組の2数 がどのような関係にあるかとい う 「対

応」の関係である。研究発表会の本時(11月13日 ・

第2時)で 用いた課題を用いて説明すると、次のよう

になる。

その課題は、 「1辺1cmの 正方形 を階段の形に並べ

るとき、段の数が増えるに従って、まわりの長 さはど

のよ うに変わるか」とい うものである(図1)。

こ こで、段の数 と周 りの長さの関係を表にすると、

表1の よ うになる。

このとき、表 を横 向きに辿って見ていくと、「段の

数が1段 増えるとまわ りの長さは4cm増 え る」という

ことがわかる。 これが、「変化」の関係である。一方、

表を上下の数値のペアで見 ると、どのペアにおいても、

段の数を4倍 す るとまわ りの長 さが求められることが

分かる。これが 「対応」の関係である。この単元では、

このような2つ の関係を子 どもが見つけることが 目標

になる。大学院生は この 目標を、授業づ くりの始まり

にまず馬越先生 と共有 した。

(3)ワ ー クシー トの作成

研究授業の単元では、教師と大学院生 とが共に授業

を計画するにあたって、ワークシー トを」!同で作成す

ることが確認されていた。ワークシー トとい う具体物

の作成を通 して、お互いがもつ子 どもの反応や授業の

流れのイメージを明示化し、す り合わせることができ

るとい う考えか らである。

馬越先生 と小山と筆者の3人 は、ll月4日 の放課後

に検討会をもち、ワークシー トを作成 した。ワークシ

ー ト作 りにおいて、馬越先生が重視 された点は2点 あ

ったS。一点目は、子 どもが操作 しながら変化を捉 えら

れるよ うにす ることだった。そのため、ワークシー ト

には図を入れて、子どもが実際に数を数えなが ら変化

の様子を捉えられるようにすることになった。二点目

は、子 どもが様 々な考え方を発表 し説明 し合 うことだ

った。そのために、学級全体で話 し合 う前に子 どもが

考えを整理できるよ うに、表か ら見つけたきまりを一

人ひ とりが文章で書 くための欄を設けた。

大学院生はその欄に、きまりを複数書くことを促す

よ うに箇条書きの点 を打つ ことを提案 した。 これは、

前述 した 「変化」 と 「対応」とい う2種 類の関係につ

ながるよ うに、子 どもが1種 類のみでなく多 くのきま

りに 目を向けやす くするとい う意図か らだった。また、

この2つ の関係に気づかせるために、子 どもには、表

に矢印を書きこみながら考えさせ ることを提案 した。
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これに加えて大学院生は、子 どもの理解度 を評価す

るために、授業の 「ふ りかえり」に着 目していた。学

級全体で授業のまとめを行って、それ をワークシー ト

に書きこむのではなく、それぞれの子どもが自分自身

で授業をふ りかえって学習 したことを書 くことによっ

て、一人ひ とりの子どもが最終的にこの授業で何を理

解 し、その学習をどう捉 えたのかが明らかになると考

えたためである。

こうしてできた図2の ワー クシー トを用いて、「変

わ り方」の授業は行われ ることになった。

れたや りとりだと思われた。

筆者は、子 どもが安心感をもちなが ら意見を言い合

い、学習に取 り組んでいることを感 じていた。それは

一緒に授業に入っていた小山とも共有 した感覚だった
。

筆者たちはこのような感覚を表現 したいと考えた。そ

して、教師 と子 ども、または子 ども同士のや りとりに

注 目しなが ら毎時間の授業記録をとった。授業後にそ

れを見返 して、学習課題 と授業の流れ、注 目したや り

とり、若干の感想を加筆 して馬越先生にお渡 しし、そ

れを介 して、馬越先生がどのよ うに子 どもを見ている

(4)授 業観察

大学院生は、 「変わ り方」の単元が始まる1週 間前

(11月4日)か ら、4年1組 の算数の授業を毎時間観

察 した。馬越先生は授業をす るにあたって、グループ

によって内容の理解度に差が大きいことを課題 として

指摘 されていた。 これを受けて筆者たちは、多様なグ

ループ、子 どもたちの様子を固有名で記録するように

心がけた。

4年1組 の子 どもたちは、相互にじっくりと意見を

聞き合い、友人の発言の意図を理解 しようとしていた。

例えばII月4日 の授業では、ある子が単純な問題で 自

信満々に間違 った答えを言ったときに、間違いだと指

摘するよりも先に、他の子が 「どうして?」 と訊く場

面があった。それは、馬越先生が常々 「考 え方が大事」

と言い、先生自身が、なぜそう考えたのかを子 どもに

問 う姿勢が、子 どもたちに伝わっているからこそ行わ

のかを聞いた。

これは、馬越先生が昨年来言っていた、子 ども

の表現や話 し合いを重視 した学級づ くりのイメー

ジを共有 し、発展 させてい く作業だったといえる。

(5)「 ふ りかえり」への着目と改善

大学院生が授業観察に入った初 日、馬越先生は

授業の最後に、「今 日の授業のふりか えり」をノー

トに記すことを子 どもに求めた。そのとき、授業

中に活発に意見を言 う島本 くん9が眩いた。 「ふ り

かえ りって、そんなんい らんやん」。その眩きは、

反発や非難 とい うより、僕はそう感 じたのだけど

君は どう思 うか、 と、素朴に隣の子に聞 くよ うな

声だった。こ ういった重要な問いが落ち着いて発

せ られたことを、著者は肯定的に受け止めた。 た

だしこの言葉は、子どもが活動に対 して常に意味

を求めてお り、それが十分に明 らかにされてはいない

とい うことを端的に示 してもいた。

このふ りかえ りの意味を問 う発言をきっかけに、馬

越先生 と大学院生は授業のふ りかえりに とくに注 目す

るようになった。大学院生は、授業前の話 し合いにお

いて、「ふ りかえり」に書いて欲 しい具体的な内容を考

えられていなかったことに気づかされた。馬越先生 も、

書いて欲 しい内容をとくに明確化できていない、 と授

業後に話 された。

大学院生が授業中に観察 した ところ、「ふ りかえり」

には、 「いい頭の体操 になった… 」 とい うよ うな感想

や、具体的な今 日の問題の解き方など、多様な内容が

あった10。子 どもは、「ふ りかえ り」に何を書くべきか

測 りかねていた様子だった。この様子から大学院生は、

授業後、馬越先生に2つ の提案をした。1つ 目は、何
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を書 くか明確に指示すること、2つ 目は、ふ りかえり

の意味を問 う発言に答えるために、何のためにふ りか

えりをするのかを一言話すことである。

これらの大学院生の提案を受けて、先生は次の時間、

ふ りかえ りをする際に説明を加えた。 「今 日、気づいた

こととか学習 したことを書きましょう」、「後で見て、

こうい うことを したな と分かるので、自分の言葉でふ

りかえりをして ください」。こうして、ふ りかえ りの内

容が、学習内容 に焦点化 されていくことになった。

(6)小 括

ここで、単元r変 わ り方」以前の活動か ら、教師と

大学院生とが相互に対 してどのよ うな影響を与えてい

たのかとい うことを整理 しておこ う。

馬越先生は、大学院生の授業観察とフィー ドバ ック

を毎時間受けて、記述 され ることで自分の発言や子 ど

もの応答を客観的に見直す ことができたと話 されてい

た。大学院生は、間違いや分か らない点を含めて子 ど

もたちが意見を言い合い質問しあえる安心感が、彼 ら

を学習に向かわせていることに気づか された。そ して、

毎時間それぞれの子 どもの様子を見ながら授業記録を

とり、それ を介 して馬越先生と話をする中で、次の授

業内容に対 して一人ひ とりの子どもが どのように反応

するかを具体的に予想するようになっていった。

教師 と大学院生は、授業の事実を捉えるお互いの視

点の違いを共有することで、子どもを新たな見方で見

られ るようになることを実感 し始めていたといえる。

ただ しこの時点では、教科内容に関する子どもの理解

度については議論されていなかった。それは、教材研

究を行った単元 「変わ り方」を実際にすすめてい く中

で問われたのである。

図3「 変わ り方」第1時 の課題

このとき正方形の数 とまわ りの長 さにつ いての表

を作 り(表2)、 その表か ら、□を正方形の数、○をま

わ りの長 さとして、□と○の関係をあ らわす式を見つ

けるとい う活動を行った。 この課題は、図 としては分

か りやす く、また、正方形が1枚 増えるとまわ りの長

さは2cm増 え るとい う「変化」の関係 もつかみやすい。

表2正 方形の数とまわりの長さの関係

3,単 元 「変わ り方」の授業の実際

(1)第1時:式 の意味 を問う

「変わり方jは 、3時 間の単元 として構想 された。

前述の、正方形を階段状 に並べる課題は第2時(ll月

13日)の ものである。第1時(ll月12日)に は、階

段状 よりも単純な変化 として、「一辺1cmの 正 方形 を横

に並べて数を増やすときの、まわ りの長 さを調べる」

とい う課題が行われた(図3)。

正方形の数(枚) 1 2 3 4 5

まわりの長 さ(cm) 4 6 8 10 12

ところがこの課題は、実は、「対応」を考 えて□ と

○を用いた式を書 くのは少 し難 しい。その式は、□×

2+2=○ となる。教科書に出てくる課題は、式が単

純な足し算(口+○=9)や 単純なかけ算(口 ×4=

○)に なるもののみ に限 られている。これに比べると、

かけ算 と足 し算が混 じる式が出てくるこの課題は挑戦

的だった。

このことに大学院生が気付いたのは、授業観察をし

ているときだった。馬越先生は、「対応」が見つけにく

いことを見越 して、子 どもがまず 「変化」に着 目する

ように、「正方形の数が1増 えると… 」とい う言葉に

つなげてきま りを見つけるように促 した。 この先生の

言葉を受 けて、多 くの子どもが、まわ りの長 さが2cm

ずつ増えていることに気づいて文章を書いていた。

表か らきま りを見つけて文章化する個人 ワークの

後、グループで交流 をし、その後、学級全体での話 し

合いが行われた。学級全体での話 し合いでは、変化の

きま りについて、周 りの長 さが2cmず つ増えていると

い う意見の他、「正方形の数とまわ りの長 さを足すと、

その和は3ず つ増えている」という意見や、「正方形の

数をまわ りの長 さから引くと、その差が、3、4、5、

6… と1っ ずっ増えている」 といった意見が出た。

このよ うに表か ら様 々なきまりを読み取る中で、子

どもか ら、□と○はいつも□×2+2=○ とい う式に

なるとい う意見がさらりと出された。その意見に対し

て数人が、「同 じです」と言いなが ら、同意を表す グー
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のハ ンドサインを出していた。

ところが授業の終わ りに 「ふ りかえり」を書くとき

に、太田くんは 「2ば ん 〔□×2+2=○ 〕 は意味が

分か りませんで した」Ilと書 いていた。 これ を見取っ

た馬越先生は、学級全体に、眩きのように疑問を投げ

かけた。 「なんで□×2+2=○ になるのか、分か り

ますか?」 学級に一瞬、はっとした空気が流れ、「分

からん… 」とい う子 どもの声を残 してこの授業は終わ

った。授業が終了した後も、太 田くんと島本くんとが、

なぜ口×2+2=○ になるのかを話 していた。

った ところで、馬越先生は自作の、20段 の 階段の図を

描いた模造紙を取 り出 した。答え合わせ をするのであ

る。学級全員で辺の数(=ま わ りの長 さ)を 実際に数

えた。声を合わせ、テンポよく一気に数 える。1、2、

3… 。 ちょうど80あ った。子 どもから 「おおっ」 と

喜びの声があがる。その中に、「80し ん どい」「数えな

くてもよかった!」 と言 う声が交 じった。大きな数の

場合に、きま りの式 を用いることで、対応する数が簡

単に求め られて便利であるとい うことが体感 できる場

面となっていたことが うかがわれた。

(2)第2時:き まりの便利さを感 じる

翌 日の算数の授業が始まる前、島本 くんは意気揚々

と馬越先生のもとにやって来て、昨日の式についても

う一度話そ う、と提案 した。家で考えて、どうして□

×2+2=○ の式になるのか考えついたと言 うのだ。

馬越先生はこの提案に対 して、今 日も似たような課題

をす るので、それが終わってから考えようと応え、階

段状に正方形を並べて段の数 を増や していく課題で第

2時 を開始 した。

第1時 同様、図か ら表を整理 した後、表か らきまり

を見つけ、段の数を□、まわりの長 さを○として、き

まりをあらわす式を探 した。子どもたちからは、口×

2×2=○ 、(口 十口)×2eO、 ○ ÷4=口 とし、っ

た式が出され、一つひ とつを吟味 していった。最終的

には簡単にあ らわされ るという理由で、口X4=○ と

い う式に落ち着いた。

島本くんは授業中、「昨 日の式の意味は分かったの

に、今 日の式の意味が分か らない」 と眩 きながら、グ

ループの仲間 とともになぜ□ ×4=○ に なるのかを

考えていた。前時か らのつなが りで、見つけた式の意

味を考えている子どもは他にもいた。 しか し□×4=

○ について説明できる子どもはいないようで、この時

間には発表 されなかった。

この第2時 が前時 と異なっていたのは、発見した式

を用いて解 く問題が出されたことだった。20段 の階段

のまわりの長 さを求めるという問題である。子 どもた

ちはそれぞれ個人のワークシー トで問題を解き、指名

された森さんが発表 した。「20×4=80、 答 えは80cm」 。

ほぼ全員が、同意 を意味するグーのハン ドサインを出

した。正解、と確認 して問題が終了するのだろうと思

(3)第3時:子 どもが学習を深めてい く

第3時(11月16日)は 、島本 くんとの約束どお り、

第1時 と第2時 の式の意味についてみんなで考えるこ

とになったiz。 この時間は個人やグループでのワーク

はな く、初めから最後まで学級全体で議論が行われた。

第1時 の課題が提示され、全員で式□×2+2=○

をお さらい した後、子どもたちの話 し合いが始まった。

まず島本 くんが、3枚 の正方形が並んだ図 を例に用い

て自信たっぷ りに説明 した。「今まで、この口とい うの

にま どわされていたんです。実はここに、□ 〔正方形

の枚数〕と同 じになる場所 〔正方形の上辺〕があって、

これ と同 じのが下 〔正方形の下辺〕にもあって、だか

ら□ ×2で す。それに横の辺を足 して+2で す」。

学級の中に、納得 してうなず く子や、先に発見 され

たことに 「くや しい!」 と言 う子が見られた。他の子

どもたちの理解を確かなものにするため、島本 くんに

続いて2人 の子どもが順次前に出て、自分の言葉で□

×2+2=○ の説明をした。だんだんと納得する子 ど

もたちが増えてい く様子だった。

同様に、第2時 の式□×4=○ について も、子 ども

たちの意見が発表 された。 「ここ 〔左側 にある辺すべ

て〕を横 〔左端〕に持ってきて、ここ 〔上側 にある辺

すべて〕 を上にすると、正方形 と変わらないから、こ

こ 〔元の図形の右辺〕と同じのが4つ になるから×4

になる」 「で こぼこだとわか りにくいから… 消 してし

まって四角にす る」 といったそれぞれの説明が行われ

た。

また、新 しい考え方 も示 された。 山本 くんは、「一

度 〔それぞれの正方形を〕ば らば らにして、〔2段 の場

合〕3つ 分で12〔cm〕 で 、そこから重なっている部分
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を引く」 と発表 した。 これに対 して織田くんは 「今は

どうして ×4に なるかの説明だか ら 〔それは必要な

い〕… 」と発言し、山本 くんは 「そした ら、いいです

よ」 とひきさがった。子 ども同士で、常に発言の内容

が今話し合っている課題に照 らして適切かどうかとい

うことが吟味されていたのである。馬越先生は 「で も

新 しい考えやね」 と、その考 え方については肯定的に

認 めていた。

この時間は、算数の内容について、た くさんの子 ど

もたちが自分の考えを発表をしあい、刺激を受け合っ

て、それまで発言 していなかった子 も自分な りに考え

て発表した り修正 しあった りしていた。馬越先生は、

話 し合いの中で子 どもの意見が訂正 されたときに、訂

正された意見に対 して 「その考えはすごい」 とい うよ

うに肯定的な言葉をかける程度であり、復習の内容以

外、授業の流れはほとんど子 どもたちが作っていた。

4.単 元 「変わ り方」後の授業分析

(1)子 どもたちの自主的な学習の背景を探 る

この第3時 の授業では、子 どもたちが意欲的に式の

意味 を追究 していた。単元の事後検討会】3において、

馬越先生は、子 どもたちが作った流れに沿って学習を

進 めたこの授業をとて も肯定的に評価 していた。子 ど

もたちが意欲的に取 り組んでいたこと、そしてそれに

よって教材に関す る理解 を深めていたことが、先生に

手ごたえとして感 じられていたのである。その思いは、

大学院生も共感 していた。

では、何がこの授業を生みだ したのか?筆 者と小

山は単元終了後に、授業観察や馬越先生 との会話の記

録、子どもたちが書いたワークシー トを見返 しなが ら

議論 した。そこには多 くの要素が存在 し、明瞭な因果

関係 を示す ことはできない。それでもそ こには主に次

の3点 が指摘できると筆者たちは考えた。それは、馬

越先生の学級づ くり、学習意欲の重視、そして教材の

工夫である。以下、これ らの点について、子 どもがワ

ークシー トに記 した 「ふ りかえり」の分析を混ぜなが

ら記 してい く。

① 考えたことを言い合える学級づ くり

馬越先生は、子どもが 「分からない」と表明 した り、

間違いでも途 中までで も考えたことを説明したり、納

得いくまで質問 して考えた りすることを大切 にされて

いた。その思いか ら、授業中には常々、「考え方が大事」

「間違ってもいい」 という言葉を繰 り返 していた。 こ

のような日々の働 きかけを受けて、子 どもは安心 して

学習に取 り組み、質問や話 し合いをしていた。

「ふ りかえり」の記述からは、友人 との話 し合いの

中できま りが多様であることに気づき、考えを深めた

子 どもがいたことが伺えた。例えば、「2ず つ増えると

思ってたけど、全体ではもっと色々意見が出たのです

ごいと思った(第1時)」 「きの うやったことをいかし

てや るといろいろなことがでてきました(第2時)」

「や りかたがなん とお りもあることがわかった(第2

時)」 といった記述があった。子 どもたちは、お互いの

様々な答えを聞き合いながら、考えを刺激 し合って学

習を進めていたのである。 このよ うに話 し合いを通 し

て学習を行 う積み重ねが、第3時 に子 どもたちが 自分

たちで授業を進めた土台にあったといえよう。

② 子 どもの学習意欲を大切にする姿勢

「ふ りかえり」を見ると、学習意欲に関 して、次の

よ うな澤田くんの記述が 目に留まった。 「少 しぼ くに

とっては難しかったけど、がんばりたい(第1時)」 「少

し難 しかったです。でも次はがんばって1回 でも自分

のいけんをいいたいです(第2時)」 「ぼくは少 しわか

りにくかったです。次は今 日よりもがんば りたいです

(第4時)」 。内容理解が困難であって も、あきらめず

に学習意欲 をもっている様子が分かる。

「分からないけど分かりたい」 とい う子 どもの学習

意欲 を育んでいるのは、馬越先生が 「子 どもの 『なぜ

だろ う』 という気持ちを大切にしたい」 と考 え、それ

を日常の些細な場面で子 どもに伝 えていたからだ とい

えよう。

このことを筆者に典型的に示 した、次のよ うな出来

事があった14。そ の 日、授業直後に香山さんが、授業

中に理解できなかった点について馬越先生に質問をし

に行 った。 この場面を見た筆者は、香山さんが納得す

る場面を授業中に作れなかったことを反省 し、どこが

失敗だったのだろうかと考えた。 ところが馬越先生は

この場面でまず 、「分か りたいってい う気持 ちがある

んやね」 と、香山さんが質問に来たことを高 く評価 し

た。 この言葉は、筆者 をはっとさせた。ある出来事に

直面 して瞬時に、指導の是非を問うよりも先に、馬越

先生は 目の前にいる子どもの思いや学習意欲を肯定的
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に受け止めていた。 これが、子 どもの学習意欲を大切

にするとい うことであ り、馬越先生のクラスの安心感

を作 り出す基盤 になっていると思われた。

そ してこの安心感のもとで子 どもは、分からない点

を質問す るために、理解できた点とできなかった点を

自分で具体的に明示 しようとしていた。例えば、ふ り

かえ りにも、「② 〔段の数 と周 りの長さの関係 を□と○

を使 って式にす る問題〕は、なぜそ うなるかと、②の

答えが分か りませんで した(第2時)」 といった記述が

あった。 このよ うに自分で質問を明確にすることは、

分からなかった点を理解できるようにしようとする意

欲を子どもの中に育てていると共に、教師がそれを次

の授業で再び取 り上げることを可能にしていた。

③ 教材の工夫

「ふ りかえり」において多く見 られたのは、関係を

あらわす式 に関する記述だった。「かんたんにまわ りの

長 さをもとめ られる式がわか りました(第2時)」 。 「い

っぱい式があったのに、最後には1つ の式になってび

っくりしました(第2時)」 「今 日は、段の数×4で 、

まわりの長 さが出る式がかんたんでした(第2時)」 と

いったものである。

第1時 では、図が単純なのに変化に関する式が複雑

だったことが、子 どもたちの疑問(な ぜ口×2+2=

○ になるのか)を 引き出していた。そして第2時 では、

第1時 よりも複雑に見える図についての式が単純だっ

たことが、子どもたちを驚かせていた。このような教

材のユニークさが、子 どもたちの 「なぜだろう」 とい

う学習意欲を喚起 し、子 どもたちに共通の問題意識を

もたせたといえるだろう。

(2)次 の共同授業研究に向けて

もっとも、式に関す る授業のふ りかえ りの記述は、

注意深 く評価す る必要があった。その中には、「まわ り

の長 さを求める式」を学習 したと捉えているように読

み取れる記述があったためである。「変わ り方」では、

式そのものの学習ではな く、そのような式であらわさ

れる変化を例 として、2つ の数が伴って変わるという

「関数的な考え方」を学習することが 目標である。式

ではなく、その考え方に子 どもの意識を向ける必要が

あった。ここから大学院生は、実際に子どもたちが 「関

数的な考え方」をどのように理解 してい るのかを確認

することの必要性 を感 じた。

馬越先生はこれに対 して、4年 生の段階では 「関数

的な考え方」が子どもの中に明確に文章化 されなくて

も、6年 生で比例を学習するときに、ここで行った 「変

化」 と 「対応」を見ていく活動を思い出せればいい と

考えていたと話 された。そのために今回は、 「関数的な

考え方」を用いて問題を解いた り話 し合った経験が子

どもたちの印象に残ることを主眼 とした。その活動の

中で子どもたちがそれぞれに理解を深めていたことが、

ワークシー トや授業記録か ら読み取れたと評価 された。

その上で、授業記録や事後分析からは、問いを発 し

発言する一部の子が授業を引っ張っている と感 じた と

話された。 「分からない」と言いだせない子や理解でき

ていない子がもっと関わっていけるようにはたらきか

け、学習課題 を工夫 していくことが大切になる。馬越

先生 と筆者 らとの間で、これ らを次のテーマ とす るこ

とを確認 した。

5.お わ りに

本稿では、「変わ り方」の授業研究を辿 り直 し、そこ

で教師 と大学院生 とが どう関ってきたのか を記 してき

た。それでは、この授業研究を通 して、教師と大学院

生はそれぞれ何を学び得たと言えるだろう。単元実施

前の段階で整理した、双方の異なる視点を共有するこ

とで生 じる授業の捉 え方の広が りという点に加えて、

教材 を共同で検討 ・作成 した単元 「変わ り方」の実践

を経て改めて考えると、次のような点が指摘できる。

馬越先生は、子どもが行 う授業の 「ふ りかえ り」に

ついて、多様に活用できる可能性を感 じた と話 してく

だ さった。それまで馬越先生は、個々の子 どもが学習

内容 をど う理解 しているか、学習活動をどう受け止め

ているかを見ていたが、大学院生は、学級全体での記

述の傾向を把握 した り、授業過程 と合わせ ながら記述

の意味を分析 した りした。また、教師が意図 していた

目標 と子 どもの理解 とのずれを検討することにもなっ

た。 このよ うに多様 な視点から授業を反省する材料と

して、「ふ りかえり」が位置づけ直 されたのである。

大学院生は、馬越先生の学級づくりが、教科内容の

理解を目指すことと結びっいていることを強く感 じた。

「変わり方」では、式の意味が分か らない と子どもが

問い、その問いに他の子 どもたちが応えて学習が展開
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した。 ここでは、子どもたちが 「分からない」 と表明

できることが、その子が理解するきっかけとなるだけ

ではなく、他の子 どもたちが問いに気付いた り、応 え

て説明することを通して理解を確かなものにするきっ

かけにもなっていた。そ して理解を深めるこの過程は、

同時に、意見を言い合 える学級づくりの場でもあった

のである。

このよ うに、単元 「変わ り方」において、教師 と大

学院生は、相互の視点の差異に触発され ながら、子 ど

もや教材を見る見方を変えていった。大学院生は、教

師固有の思いを理解 し寄 り添いながら授業研究を行 う

中で、授業での出来事 を、教師の意図、各子 どもの認

識や学級 としての受け止め方、教材の特徴 とい う各側

面か ら意味づけ、また、継続的な指導や成長の一場面

として捉えられ るようになっていった。 もちろんそれ

は未だ未熟なものであるが。 このような大学院生の変

化は、継続的な共同授業研究の重要な成果であるとい

えよ う。そ してこのよ うに教師と授業の個別具体性に

寄 り添 うことで多くを学び、寄 り添いながら授業研究

を進 めようとす る大学院生の関わ りは、全体の共通研

究主題のもとで各教師が自分の特長 を活か し発展させ

ていけるよ うな授業研究体勢の在 り方にも一役買って

いるといえるだろ う。

本稿は授業実践にお ける教師と大学院生 との相 互

作用 を中心に検討 したため、大学院生内で行った教材

研究の取 り組みや、「プロジェク トTK」 内で同時並行

的に行われていた他学年の授業研究との関連などにつ

いては十分に触れ られなかった。 このような点 も 「プ

ロジェク トTK」 に とって重要な要素である。 これ ら

が一つひ とつの授業における活動にどのように活か さ

れているのかとい うことの検討は今後の課題 としたい。

それは、双方の組織に とっての共同授業研究の互恵性

を明確にし、常に問い直 しながらその在 り方を再構築

していくことで もある。

金基盤研 究(C)リ テ ラシーの向上をめざす評価規準 と

評価方法の開発(研 究代表者 田中耕治)研 究成果最

終報告書』2010年3月 、63-72頁 。 を参照。

2渡 辺貴裕 ・石井英真 「京都大学大学院教育学研究科

田中研究室との共同授業研究」田中耕治 ・羽豆成二 ・

大脇康弘監修、京都市立高倉小学校研究同人編著 『「確

かな学力」 と 「豊かな心」を育てる学校 学校 ・家

庭 ・地域 ・大学の連携一 』三学出版、2005年 、21頁 。

3石 井英真 「『プロジ
ェク トTK』 の授業研究方法論の

独 自性 と課題」『高倉小学校 と京都大学大学院 との連

携による授業研究(平 成16-18年 度科学研究費補助金基

盤研究(C)(2)学 力 向上 をめざす評価規準 と評価方法の

開発(研 究代表者 田中耕治)研 究成果中間報告書)』

(以下、『中間報告書』)2006年9月 、15頁 。

4同 上書
、第3-9章 を参照。

52009年 度後期
、7人 の大学院生は3つ の班に分かれ

て、2・3・4年 生の算数の授業に関わった。

62008年5月15日 理科 リテラシー部会の筆者 による記

録より。

72009年10月14日 の研究室での教材研究の筆者による

記録より。

82009年11月4日 馬越先生
、筆者、小山で行った検討会

の筆者による記録よ り。

9以 下
、本稿に出てくる子 どもの名前はすべて仮名で

ある。

102009年ll月4日 小山による授業観察記録よ り
。

U以 下
、〔 〕内は筆者注である。

iz当 初第3時 に予定 していた学習課題 は
、第4時(it

月17日)に 行われた。

13馬 越 先生
、小山、筆者の3人 で2009年12月9日 に実施。

142009年ll月17日 筆 者による授業観察記録 より
。

(博士後期課程 ・日本学術振興会特別研究員)

注

1プ ロジェク トの全体像 については
、徳永俊太 「プ ロ

ジェク トTKの 研 究上の特色7年 間の共同授業研

究を振 り返って 」『平成19-21年 度 科学研究費補助
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