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１ これまでの研究の経緯と目的 

 

(1)本研究の着想 

「新時代の学びを支える先端技術活用推進方策

（最終まとめ）」（文部科学省，2019）では，新時代

（たとえば「Society5.0 時代」）に向けて，多様な子

供たちを「誰一人取り残すことのない，公正に個別

最適化された学び」の実現が強調されている。この

ような“学び”では，「個別最適な学び」と「協働

的な学び」の往還が重要であると考える。 
学校教育では「個別最適な学び」を習熟の度合い

に応じた授業形態に求めることもあるが，多様な

他者の価値観を尊重し，他者と協働しながら様々

な問題を解決する力を育成するには，「協働的な学

び」をより一層重視していくために生徒の多様性

を踏まえた一斉授業の検討が必要であると考える。  
旭川市教育研究会算数数学部では，「数学的な見

方・考え方を働かせる単元の構想」という研究テー

マで，数学的活動を位置付けた授業の充実を目指

している。その中で，菅原を代表とする研究会では，

当初のメンバーである 5 名の若手の教師(加藤，小

金，小谷，鷲見，松田)から，「学力差に対応した一

斉授業のあり方」についての悩みが示された。そこ

で，この点に焦点を当て，その実態を調査するとと

もに，それを踏まえ，「学力差」に対応した授業改

善に関して具体的な手立ての一端について検討す

ることにした。 
 

(2)研究の経緯 

 本研究会令和 2 年 11 月より，Zoom を用いたオ

ンラインによる月１回を基本とする学習会を中心

に活動している。 
①第 103 回全国算数・数学教育(埼玉)大会 

 研究の成果は，第１報として，令和 3 年 8 月 22
日(土)に行われた第 103 回全国算数・数学教育(埼
玉)大会にて，Google Forms を用いて行った中学校

の数学科教師を対象とする教師調査(図１)につい

て，その概要を中心に報告した。 
調査から得られた 195 名の回答を分析した結果，

次の点などが明らかになった。 
a. 回答者の約 92％が指導している学級で「学力差」

があることを強く認識しており，授業は「学力

差」があることが前提で行われている。 
b．約 87％の教師は「問題解決的な学習」による指

導法を重視している傾向にある。 
このような教師の実態を踏まえ，特に「問題解決

的な学習」と「学力差」に着目して検討するもので

ある。また，本調査から得られたデータを分析・考

察した結果，次の 2 点について明らかとなった。 
c．「問題解決的な学習」の指導過程のほぼ全てにお

いて，「学力差」に対する困難さが示されており，

場面毎の改善策が必要であること。 
d．「学力差」に対応する授業とは，すべての層（上

位層・中位層・下位層）に位置する生徒が学習に

取り組める（満足できる）授業であると捉えたう

えで，特に，「下位層」に加え「上位層」への対

応が課題であること。(下線は筆者) 

 本調査の詳細については，「中学校数学科教師の

一斉授業における『学力差』の捉え方に関する調査

研究」(菅原，北海道教育大学紀要，2024)にてまと

めている。 

 

②第 76 回北海道算数数学教育研究(釧路)大会 

第 2 報として，釧路大会では，教師調査の概要と

その結果を示すとともに，問題解決的な学習のそ

れぞれの指導場面における下位層，そして上位層

に対応する 19 の具体的な手立てを、実践事例をも

とに提案した(表 1)。 
なお令和 4 年度より，新たに 4 名のメンバー(奥

村，河田，小板橋，林)が加わり，計 10 名による授

業研究を軸に活動に取り組んだ。 
 

令和 7 年度 第 80 回 北海道算数数学教育研究大会 

「学力差」に対応した数学の一斉授業に関する研究 

－「ルーブリック」を活用した授業改善の事例－ 

旭川市立永山中学校 干場 基貴 
占冠村立占冠中学校 加藤 翔大 
旭川市立北星中学校 溝渕 悠太  
新ひだか町立静内中学校 小金 優作 
士別市立上士別小学校 菅原  大 

図１ Google Formsを用いた教師調査(表紙) 
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表１ ３つの層に対応する 19 の手立て 

過程 低位層への手立て 上位層への手立て 

① 
問題
提示 

Ⅰ：問題を段階的に
提示する 
(生徒が問題を把握
するための文脈を
大切にする) 
Ⅱ：問題に対する悩
みや疑問を質問さ
せる 

Ⅲ：問題の工夫 
Ⅳ：問題の解決に
向けての見通しや
方針の手がかりを考
えさせる 

② 
個人
思考 

Ⅰ：ステップを設定
し，個別にヒントを与
える 
Ⅱ：自力解決が難し
い生徒に，既習のノ
ートや教科書を確
認させる 
Ⅲ：解決の見通しや
方針について，ノー
トの端に◯×△を記
入させる 

Ⅳ：解決のきっかけ
となる考え方やヒン
トを紹介させる 
Ⅴ：なぜその考えで
よいのかを問い返
し ， そ の 理 由 を 言
葉，式，図等でノー
トにかかせる 
 

③ 
集団
思考 

Ⅰ：ペア等の話し合
いで，どこでつまず
いているかを明確に
して取り上げる 
Ⅱ：他者の説明に
対する理解度につ
いて，ノートの端に
◯×△を記入させ
る 

Ⅲ：誰にでもわかる
ような説明を考えさ
せる 
Ⅳ：解決のきっかけ
となる考え方やヒン
トを紹介させる 
 

④ 
統合
発展 

Ⅰ：確認問題，練習
問題を提示する順
番を工夫する 
Ⅱ：自分が解決でき
る問題をつくらせる 

Ⅲ：全員が解決でき
る問題や見いだし
た規則を整理し，確
認するための問題
をつくらせる 

⑤ 

まとめ 
練習 

Ⅰ：ICT を活用して
解法の手順を示す 
Ⅱ：教え合い活動の
中でつまずいている
ことを表出させる 

Ⅲ：難易度の高い
問題を＋αで提示
する(難易度別のプ
リントを準備する) 
Ⅳ：教え合い活動の
中でつまずきを解
決するための考え
方やヒントを紹介さ
せる 

③第 104 回全国算数・数学教育(島根)大会 

第 3 報として，19 の具体的な手立てをブラッシ

ュアップし，問題解決的な学習の指導過程におけ

る各段階に整理した内容とその実践例を令和 4 年

8 月 5 日(金)に第 104 回全国算数・数学教育(島根)

大会にて提案した。本発表の助言者であった永田

潤一郎氏より，「エビデンスが明確な研究であり評

価できる研究である。今後は学力の 3 観点に対応

した手立ての提案を」という今後の研究の方向性

に向けての示唆を得ることができた。 
④第 77 回北海道算数数学教育(岩見沢)大会 

 第 4 報として，昨年度の岩見沢大会では，学力差

に対応する 19 の手立てを用いた実践(研究メンバ

ー)を振り返り，特に知識・技能の観点で効果の得

られた実践事例を紹介した。 
 なお令和 5 年度より，新たに 5 名のメンバー(田

中，青嶋，寺嶋，平川，早川)が加わった(計 15 名)。

小学校の教師やベテランの教師が加わり，授業研

究を軸に活動の幅と深まりが見られた。 
⑤第 105 回全国算数・数学教育(青森)大会 

 第 5 報では，数学科における資質・能力をより具

体的に検討していくために，「算数・数学の力」(長

崎栄三他，2008)に着目し，「学力差」を「数学の力

の差異」と捉えた。令和 5 年 4〜5 月に旭川市を中

心として道内各地の数学科教師を対象とした教師

調査を実施した(図 2)。調査の内容について報告す

るとともに，調査結果の概要と調査から得られた

結果を基に，中 3「平方根」の導入場面で研究授業

(旭川市立中央中学校，加藤翔大先生)を行い，その

成果等を提案した。本発表の助言者であった鈴木

明裕氏からは，「数学の力」との関係をもう少し明

確にする必要があるのではないかとの示唆を得た。 
 なお，開会式にて本研究に対して「全国大会優秀

研究賞」が表彰された。 

⑥第 78 回北海道算数数学教育(旭川)大会 

 第 6 報として，教師調査結果の概要を報告する

とともに，調査で題材とした中 1「1 次方程式(分数

を含む方程式)」の指導場面における，「数学の力」

の差異に対応するための「ルーブリック」を作成し，

それを基に 2 時間扱いの授業を構想し実践した。

授業を分析的に考察し，「ルーブリック」の有用性

について提案した。なお，方程式の授業(授業者，菅

原)は，東京理科大学の第 16 回算数/数学・授業の

達人大賞にて「優秀賞」を受賞した。 

⑦第 106 回全国算数・数学教育(大阪)大会 

 これまでの研究を振り返り，「学力差」を「個別

最適な学び」との関わりを考察する中で，「ICT の

活用」，「授業時間以外における対応」，「教室文化

(指示的風土)の醸成」の 3 点の重要性が指摘され

た。研究グループを 3 つに分けて，研究を推進し

た。第 7 報として，この 3 つテーマについて，具体

的な実践事例を第 106 回全国算数・数学教育(大阪)

図２ ２回目の教師調査(表紙) 

図３ 算数・数学の学習過程のイメージ 
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大会にて提案した。 

 なお，令和 6 年度より,新たに 9 名のメンバー(松

島，前田，本間，大森，干場，矢口，溝渕，奥村，

福澤)が加わった(計 24 名)。 

⑧第79回北海道算数数学教育(渡島檜山日高)大会 

 第 8 報として，学力差に対応する「授業時間以

外」の対応について，大阪大会で得た助言者やフロ

ワーの方からのご助言を追記し，主に「テストの振

り返り」，「宿題」の 2 つの視点から，具体的な実践

事例を踏まえながら提案した。 
⑧第 107 回全国算数・数学教育(石川)大会 

 これまで「学力差」への対応として，見える学力

(認知能力)にスポットを当ててきた。しかし，論点

整理(素案)(2025)において，学びに向かう力，人間

性等がより具体的に整理されるなど，見えない学

力(非認知能力)の差異への対応が喫緊の課題であ

ると捉えた。そこで，これまで行ってきた「ルーブ

リック」を用いた研究に加え，「算数数学の授業に

おいて非認知能力を育む視点」，「非認知能力の高

まりを意図した教師の『声かけ』」に関する 3 つの

テーマについて研究を推進した。第 9 報として，こ

の 3 つについて実践事例を踏まえながら，第 107 回

全国算数・数学教育(石川)大会にて提案した。 

 なお，令和 7 年度より,新たに 4 名のメンバー(島

田，小北，高橋，木田)が加わった(計 28 名)。 

 

(3)研究の目的 
これまですべての層（上位層・中位層・低位層）

に位置する生徒が主体的に学習に取り組むことの

できる授業を目指し，授業改善の方法について検

討してきた。特に生徒の具体的な姿を把握するこ

とを目的として「ルーブリック」を作成し，これを

基にすべての層に対応するための手立てを位置付

けた授業を構想し，実践を重ねている(加藤 2022，
菅原 2023)。 

これまでの全国大会等の発表において，助言者

やフロワーから「ルーブリックを生徒に還元する

ことができないか」などの研究に対する示唆が得

られた。そこで，本稿は第 10 報として，一斉授業

における「学力差」に対応するために「ルーブリッ

ク」を基に，中学校第 1 学年の「整数の性質」に

おける「素因数分解」の授業を新たに構想するとと

もに，生徒の主体的な学びを促すための新たな活

用方法について提案することを目的とする． 
 
２ 「ルーブリック」の作成とその活用について 

(1)学力差に対応する「ルーブリック」を用いた授

業改善の視点 

 本研究会では，「ルーブリック」を用いた授業の

構想から改善に至る一連の流れについて，図４に

示すような「ルーブリックを用いた授業実践のサ

イクル」の流れで実践を重ねてきた。具体的な流れ

は，「ア)教科書を基本とした教材研究を行う」→

「イ)すべての層（上位層・中位層・下位層）の生

徒の具体的な姿を想像したルーブリックの作成す

る」→「ウ)ルーブリックを基に各層への手立てを

意識した授業を構想する」→「エ)授業を実践する」

→「オ)ルーブリックをもとに授業を振り返る(反

省)」→・・・という流れである。 

図４ 「ルーブリックを用いた授業実践のサイクル」 

 この「ルーブリックを用いた授業実践のサイク

ル」を回すことを通し，生徒理解や教材理解を深め

るとともに，「学力差に対応する授業＝すべての層

（上位層・中位層・下位層）に位置する生徒が学習

に取り組める（満足できる）授業」の実現に迫るこ

とができると考えている。 

 

(2)「ルーブリック」の新たな活用の視点 

 本研究では，学力差に対応するために生徒の姿

を捉えるといった教師の側からの「ルーブリック」

の活用にとどまらず，新たな活用の視点として，生

徒へ還元する視点から研究を進めることとした。

図３ 学びに向かう力，人間性等モデル(案) 
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具体的には，「ルーブリックを用いた授業実践のサ

イクル」のエ)からオ)，オ)からア)に至る部分を

「ルーブリックを生徒に還元できる場面」として

位置付けた(図５)。 

 「ルーブリック」を生徒に還元することのメリッ

トとして，生徒の自己の学びを調整する力を高め

られるとともに，生徒の到達度や困り感を教師が

掴み，適切な声掛けや教材研究に生かすことであ

ると考えている。また，「ルーブリック」を生徒に

還元する方法の詳細は後述するが，２種類のワー

クシート(「学びの足跡」と「たしかめ問題」)を作

成した。 

 

３ 「ルーブリック」を生徒に還元する事例 

(１)活用事例１ 

①「学びの足跡」の概要 

 「ルーブリック」を生徒に還元する手立ての一つ

として，「学びの足跡」を提案する(図６)。 

 「学びの足跡」は教師が作成した「ルーブリック」

を生徒に還元することを目的としている。これま

で作成してきた「ルーブリック」は，指導過程にお

ける主たる数学的活動にフォーカスし，算数・数学

の力(長崎他，2008)における３つの水準に照らし

合わせながら生徒の具体的な姿を記述していた。 

生徒に還元するに当たり，「ルーブリック」の内

容を精選し，授業の流れに沿うように整理した。特

に，生徒が理解できるような平易かつシンプルな

表現になるよう配慮した。また，単元の問いや目標

を盛り込み，単元を通して自分がどのような資質・

能力を身に付け，理解が不十分なところがどこか

を把握することができるようにした。 

「学びの足跡」の進め方は，生徒が色を塗りなが

ら自分の学習状況を視覚的に把握することができ

る。単元の学習を進めていく過程で，ＣがＢにＢが

Ａになっていくように家庭学習などに取り組むこ

とができる。また，単元の学習内容のポイントを明

示しているので，生徒の振り返りの質を高め自己

の学習をよりよく調整していくことができるよう

にしている。 

②中１第１章「素数」の事例 

 中学校第１学年第１章「素数」の授業における

「ルーブリック」と，「学びの足跡」の活用事例を

紹介する。 

 次の表 1 は，第１時の指導場面の「ルーブリッ

ク」である。観点Ⅰ〜Ⅲは授業の主な数学的活動を

行う場面である。 

表 1 第１時の「ルーブリック」 

観点Ⅰ 

ある自然数を特徴に着目して仲間分けするこ

とを通して，素数の意味を理解すること。 

Ａ 

(上位層) 

どのような特徴で仲間分けをして

いるかを考え，素数の意味を理解

し，素数の定義を明確に説明する

ことができる。 

Ｂ 

(中位層） 

友達の考えなども踏まえながらど

のような仲間分けをしているかを

考えようとし，その中で素数の意

味を理解することができる。 

 

図５ 生徒に「ルーブリック」を還元する場面 

図６ 「学びの足跡」(中１第１章) 
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Ｃ 

(下位層) 

助けを借りながらどのような特徴

で仲間分けをしたかを理解しよう

としている。 

 

観点Ⅱ 

ある自然数が素数かどうかを判断すること。 

Ａ 

(上位層) 

ある数について素数かどうかを判

断することができ，その理由も明

確に説明することができる。 

Ｂ 

(中位層） 

簡単な数について素数かどうかを

自力で答えることができる。理由

もおおまかに説明することができ

る。 

Ｃ 

(下位層) 

助けを借りながら素数かどうかを

判断することができる。 

 

観点Ⅲ 

エラトステネスの篩の並べ方を変えることを

通して，どの並べ方がよいか考えること。 

Ａ 

(上位層) 

エラトステネスの篩の方法につい

て理解し，効率よく素数を見つけ

ることができるよさに納得し，活

用しようとする。 

Ｂ 

(中位層） 

エラトステネスの篩の方法につい

て理解している。 

Ｃ 

(下位層) 

助けを借りながらエラトステネス

の篩を用いて素数を見つけること

ができる。 

 

 この「ルーブリック」を基に，各層に応じた手立

てを考えて授業を構想し実践した。授業の導入場

面では，小学校の学

習内容を意図的に

振り返る場面を設

けた(図 7)。この活

動を通して，下位層

の生徒は，この後，

問題として提示す

るいくつかの数の

仲間分けをする視

点を得ることがで

きる。また，「他に○

○数というものはあるのか？」と問うて，数の多様

な見方を広げるなど，上位層の生徒にとって発展

的に考える場面を設定した(図 8)。 

 図８ 意図的な対話を設けた集団解決の場面 
 集団思考の場面では，ペアで話し合う場面を意

図的に設定した。この会話を通して，下位層の生徒

は考えるきっかけを得ることができた。また，中・

上位層の生徒は，自分の考えを仲間にわかりやす

く伝えるためにどうしたらよいかを考えることが

できた。 

まとめの場面では，素数の意味を確認した後に

ICT を活用することで，生徒の理解を深めることが

できるようにした。具体的には KeyNote を用いて

スライドを作成し，生徒と一緒に本時の学習内容

について振り返った。本時の学習内容を改めて確

認することで，不安を感じていた下位層の生徒は

安心して練習問題に取り組むことができていた

(図 9)。 

授業の後半では，上位層の生徒に向け，エラトス

テネスの篩を用いた素数判定の方法について取り

扱った。授業では 6ずつ並べた数列について扱い，

練習問題として 10ずつ並べた数列を提示した。「10

ずつ並べたものでも同じようにできるかな？」と

問いかけ，桁数によって求め方の効率が異なるこ

とに気づかせていく。また，「どちらがやりやすい

図７ 授業冒頭の板書 

図９ ICT を用いた手立て 



 

6 
 

かな？」と発問し，素数をより効率的に求める方法

について学び深めていくことができるようにした。

（図 10）。 

授業実践後に

は，「ルーブリッ

ク」を基に，授業者

が自身の授業を振

り返った。その結

果，２つのパター

ンのエラトステネ

スの篩に取り組む

時間が短かったた

め，効率的に求め

る視点を見いだす

に至らなかった。

そこで，１章の単元末に演習時間を設け，エラトス

テネスの篩について再度取り組む時間を設定した。 

 単元の後半には，生徒に「学びの足跡」を用いて，

自己の学習状況を振り返らせた。生徒 HY の取組状

況を見ると，B から A へと理解度が変容している

姿がわかる（図 11）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
図 11 生徒の第 HY１章の「学びの足跡」 

 第 1章の学習を通して，「このシートは自己の学

びを振り返って，自分の力で学びを進める力を高

めて欲しい」と繰り返し伝えていた。加えて，「C→B，
B→A にするためにどう学習したらよいかを考え

てみよう」と伝えていた。このような教師の働きか

けを通して，次のような生徒の変容が見られた。 

 生徒 HY は，第 2章の「学びの足跡」で，「A で

はない部分に，自分がどのような間違いをしやす

いのか」，「なぜ A に至っていないのか」について，

自己の学びを調整している記述が見られるように

なった。 

 以上より，A，B，C のそれぞれの姿を具体的に

明記することにより，生徒がより自分の理解度を

明確に把握することができたことがわかる。これ

は「ルーブリック」を生徒に還元したことによる成

果であると考えている。 

 

(２)活用事例２ 

①「たしかめ問題」の概要 

「ルーブリック」に合わせて，授業ごとに「たし

かめ問題」を行った(図 12)。 
 

図 12 たしかめ問題 
「たしかめ問題」には，一単位時間や内容ごとの

達成度について，生徒自身が把握することを目的

としており，プリントの最後に，「学びの足跡」に

記載されている A，B，C それぞれの姿をより具体

的に判断しやすい表現で記載している。また，「た

しかめ問題」の上の部分にある「今日の１問」のよ

うに基本的な内容に加え，その下の部分にある「数

学史に触れてみよう」を取り入れた。生徒は自身の

力量や興味関心の度合いに応じて問題を選択して

取り組むことができた。そこには自己の学びを調

整しながらねばり強く取り組む姿が見られた。こ

の「たしかめ問題」をファイリングして蓄積するこ

とで自分の学習状況を振り返られるようにすると

ともに，主体的に学習に取り組む態度の評価にも

生かしている。 

②中１第２章「項だけ並べた式」の事例 

 第 1 学年「正の数，負の数(項を並べた式)」の学

図10 上位層への手立て 
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習場面における「たしかめ問題」の取組を紹介する。 

授業では，「ルーブリック」をもとにすべての層

への手立てとして，図 13 のように項と項を並べた

式の意味を生徒自らが見いだすことができるよう

な問題を設定した。 
 

図 13 授業の板書 

 項を並べた式の意味について全員が理解できた

タイミングで，「たしかめ問題」を行った(図 14)。 

図 14 たしかめ問題 

 「たしかめ問題」に対する取組から，生徒は図 15
のように項について理解している様子が見られた。 

 

図 15 生徒の反応（項の理解） 

 しかし，計算の問題では，図 16 のように下位層

だけでなく中位層の生徒まで項を並べた式に直し

てから行う計算に課題が見られた。 
 

図 16 生徒の反応（項を並べた式に直して計算） 

 このような誤答は複数の生徒に見られた。これ

は符号と演算記号の区別ができていないことが要

因であると思われる。そこで，演算記号の＋（た

す）・－（ひく）と符号の＋(プラス)・−(マイナス)

を区別することの大切さを教師と生徒で共有する

ことにした（図 17）。 
 

図 17 生徒の反応（課題の共有） 

 その後，新たな「たしかめ問題」を作成し，再度

取り組ませたところ，演算記号と符号の違いを区

別できるようになり，計算の正答率が上がった（図

18）。 
 

図 18 生徒の反応（符号と演算記号を分けること） 

また，上中位層の生徒が下位層の生徒に教える

姿が増えるとともに，仲間に教えたことの達成感

から「A」と自己評価する姿も見られるようになっ

た（図 19）。 
 

図 19 生徒の反応（説明できたことの自己評価） 

このように，「ルーブリック」を「たしかめ問題」

に位置付けることによって，生徒のつまずきを把

握することができ，その課題の解決に向けて教師

が授業を改善するきっかけになった。この一連の

授業改善により，生徒の理解が進むというよい循

環が生まれるということを改めて確認できた。 
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（３）活用事例３ 

①「ルーブリックを還元した授業」の概要 

 「学びの足跡」や「たしかめ問題」などで「ルー

ブリック」を生徒に還元しながら学習を進めてき

た。しかし，「ルーブリック」を学習の振り返りと

して位置付けていたため，日々の授業において生

徒の学習意欲を引き出しきれずにいた。 

 そこで，「ルーブリック」を授業導入時に生徒に

提示し，生徒が授業のゴールとなる姿を把握する

とともに，自己の目標を設定することで，目標達成

に向けて主体的に学習に取り組むことがことを意

図して授業を実践した。 

②中１第４章「方程式の解き方」の事例 

 次の表 2 は，第１学年第 4章「方程式」(教育出

版)の第 6 時の指導場面について，「ルーブリック」

を基に生徒が理解しやすい表現に修正し，授業導

入場面で提示したものである。なお，各自どの目標

を目指すのかを意思決定させて授業を行った。 

表２ 生徒に提示した「ルーブリック」 

 方程式を解くこと 

A 
（上位層） 

自分で解くことができ，他者に解

き方を説明することができた。 

B 
（中位層） 

解き方を理解し，自分で解くこと

ができた。 

C 
（下位層） 

助けを借りながら，解き方を理解

することができた。 

 授業を振り返って，導入で示した「ルーブリック」

に示した姿について，自己評価に取り組ませた(図

20)。 

図 20 設定した目標（左）と自己評価（右） 

 授業を行った生徒の実態として，数学に苦手意

識を持つ生徒が多いことから，導入時には「説明す

ることができた」という A を選択する生徒は少数

であった。ところが，授業後の自己評価では A と

選択する生徒が増えていることがわかる。B から A
に評価が変わった生徒にインタビューすると，「最

初に目標を確認できたことで，どこに目指してい

けばいいのかわかってやりやすかった」，「自分が

どこを目指すかがわかったからそこまで頑張って

みよう！って思えた」といった回答が得られた。 

 このように，導入場面において「ルーブリック」

を生徒に還元したことの効果であると考えられる。 

 一方で，授業後の自己評価で C を選択する生徒

の割合が増えていることがわかった。これは，「自

分で頑張って挑戦しよう」と授業に臨んだが，結果

的に仲間の助けを借りる結果になったと捉えられ

る。数学が苦手な生徒であっても，少し高い目標を

選択したことは，「ルーブリック」を提示した効果

であると考えている。 

 

４ 成果と課題 

本研究の成果は，以下の通りである。 

・「ルーブリック」を作成したことで，生徒の姿

を 3 つの層から想定し，各層への手立てを考

えながら授業を構想することができた。また，

「ルーブリック」を生徒に還元することで，生

徒に身に付けさせたい資質・能力に対して，具

体的な課題を把握することができたため，授

業改善に生かすことができた。 

・「ルーブリック」を基に作成した「学びの足跡」，

「たしかめ問題」，「ルーブリックを提示した

授業」を通して，生徒が学習内容の理解度を把

握する力が高まるとともに，深い理解につな

がった。これは自己の学びを調整する力の育

成にもつながっていると考えられる。 

一方，課題としては，全単元，全内容の「ルーブ

リック」を一人で作成することは困難である。そこ

で，この課題の解決に向けて，同じ学校の数学科教

員，市教研や各種団体などの仲間と分担してチー

ムで作成することがよいと考えている。また，チー

ムで話し合うことで，新たな視点が生まれたり，取

組の質が高まったりすると考えている。 

また，第 107 回全国算数・数学教育(石川)大会

で，大阪府大阪工業大学の武藤先生から「ルーブリ

ックを生徒に作り変えさせてもよいのではないか」

との意見から新たな視点を得ることができた。生

徒に提示した「ルーブリック」の内容を生徒自身で

見直していく活動については，今後の研究に生か

していきたい。 

今後は，「ルーブリック」の作成を蓄積していく

ことを継続するとともに，今年度の実践を踏まえ

て，次年度さらに改善していく。また，これまで作
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成した種々の取組を改善し，生徒の変容をきちん

と見取って行きたい。 
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