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［要約］ 本研究の目的は，学習者同士の話し合いを重視した「構成的な学習」と教師による解説を中心とした

「教授的な学習」の2つについてそのそれぞれの優位性を整理することである。本稿では，小学校第5学年の「速

さ」と第6学年の「比例のグラフ」，そして中学校第1学年の「最短経路の作図」について，令和3年度と令和4
年度，2学年分の学習者たちに，1年後その学習経験がどのように捉えられているかをアンケート調査して明らか

にした。その結果，学習経験の印象の定着ならびに学習内容の理解や実際の解決については，1年後という経過が

あっても，2つの学習方法の別によらずほぼ同様の結果であったことが確認された。また，問題解決に至った理由

の再現性に関しては，学習内容に複雑さや捉えにくさがないようなものであれば構成的な学習の方が，そうでな

ければ教授的な学習の方がその解決のプロセスや理由についてはよく覚えているということが確認された。 
［キーワード］構成的な学習，教授的な学習，学習経験の定着，速さ，最短経路，比例のグラフ，パネル調査 
 
Ⅰ．研究の概要と本稿の位置づけ 

1．研究の目的 

筆者は，学習は基本的にコミュニケーション（自己

内対話も含む）を通して展開されると考えており，数

学学習において対話的な学習が大切であると考えて

いる。しかし，教師による理論的な説明を中心とした

授業も否定されるものではないと考えており，対話的

な学習の推進を批判的に見直し，双方の学習を学習し

た時点での評価ではなく，数年後経過した中でその学

習の効果にどのような違いがあるかといった実利的

な面で比較したいと考えた。 
そこで，学習者同士の話し合いを重視した「構成的

な学習」と教師による解説を中心とした「教授的な学

習」を，通常の学習単元の教育活動に取り入れ，その

ときの学習内容が数年を経てどの程度印象深く記憶

に留まり，そのときの学習経験がどのように変容して

いるかを，小中学生に対して追跡調査，いわゆるパネ

ル調査を行う。パネル調査を通して，学習経験の定着

の観点から義務教育段階での構成的な学習と教授的

な学習の成果を比較し，それぞれの優位性を整理する

ことが，本研究全体の目的である。 
 

 

2．研究の全体計画 

本研究は，ある国立大学法人の附属小・中学校に協

力依頼をした。多くの児童が同じキャンパスの附属中

学校に進学することを活かし，小 5～中 1 の児童生徒

を対象に「A数と計算」「A数と式」「B図形」「C変化

と関係」といった多様な領域の学習内容について，特

設授業として異なる方法で学習し，その学習者たちが

1 年から 3 年といった時間経過のスパンの中で，どの

ようにその学習経験が印象に残り定着しているかを，

小 6～中 3 を対象にアンケートにてパネル調査を行っ

た。その研究計画が，次の表1である。 
  

表１ 研究の全体計画 
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なお，表1中のNo.5の「中止」は，特設授業の協力

依頼をした学校の諸事情により実施することが出来

なかったことと，それに伴ってアンケート調査ができ

なかったことを表す。 
 
3．本稿の目的と位置づけ 

本稿では，小学校第5学年の「速さ」と第6学年の

「比例のグラフ」，そして中学校第1学年の「最短経路

の作図」について，令和3年度と令和4年度，それぞ

れ2つのタイプの授業，教授的な学習と構成的な学習

で取り組んだ学習者たちに，1 年後その学習経験がど

のように捉えられているかアンケート調査した結果

を，研究の対象とする（表1中のNo.3・4・6の太字・

色塗り部分）。それらの結果をもとに，単元や学年に関

わらず1年経過後の2つの学習方法ごとの特徴につい

て明らかにすることが，本稿の研究目的である。 
 令和3年度に特設授業を実施したものについて，単

元毎の考察は吉村（2023，2024）ですでに発表済みで

ある。 
 本稿では，令和4年度に特設授業を実施したものに

ついての結果と令和3年度の結果を合わせて，2年分，

つまり，異なる学習集団に対して2つの学習方法によ

る学習経験の定着について考察をする。考察の展開と

しては，まず，単元ごとに 1 年後経過した時点での 2
つの学習方法の違いをまとめる。その後，単元ごとの

特徴を対象として，単元に関わらず1年経過に共通し

て捉えられる2つの学習方法による学習経験の定着に

ついての特徴を整理する。 
 

Ⅱ．研究方法とその結果 

1．２つの特設授業の要件 

本研究では，特設授業において2つの方法，構成的

な学習と教授的な学習に取り組む。その2つの学習方

法の違いは主として，教師から疑問視を用いた発問の

後，考える間（ま）をとり学習者に考えさせるまでは

同じであるが，その後，構成的な学習では学習者から

の回答を基本として授業を展開させるのに対し，教授

的な学習では学習者からの回答の機会は特に設けず

教師がそれについての考えを説明し授業を展開させ

るところにある。 

ただし，構成的な学習において，すべて学習者から

の回答だけで授業を展開すると，授業時間内におさま

りきらなかったり当初予定していた学習目標，学習内

容に迫ることができなかったりするため，適宜，授業

者は介入し，クラス全体での了解，確認を取りながら

授業を展開していくことを基本とした。 

 

＜本研究での構成的な学習の要件＞ 

・授業者による発問→考える間→学習者からの回答 

・教師による介入は有り 

＜本研究での教授的な学習の要件＞ 

・授業者による発問→考える間→授業者による説明 

 

特設授業の授業者は，中高の数学教諭として 12 年

の経験をもつ，本研究の実施者の筆者が行った。日常

の学習内容を利用しての研究遂行であるので，学習内

容に大きく差が出ても協力校の日常の教育活動に悪

影響が及ぶとともに，異なる学習方法での実施でなけ

れば比較研究も出来ないことから，研究協力校側の視

点と研究遂行側の視点を総合的に判断しながら常に

特設授業の展開を柔軟に変化させていく必要がある

ため，研究の実施者が特設授業を行った。 

 

2．特設授業の実際 

 本稿の研究では，令和3・4年度にそれぞれ3つの単

元で行った特設授業を対象として考察する。特設授業

の実施に関する基礎情報は表2である。 

 

表２：特設授業の基礎情報 

 

3 つの単元で教授型の学習と構成型の学習に取り組

んでいるが，表3に示す議論の通り，教授型の学習で

は授業者による発問の後，考える間をとった後，授業

者が解説する形をとり，構成型の学習においては授業

者の介入もありながらクラス全体での理解を図り合

意形成を得た。それら以外の部分では，2 つの授業と

もにほぼ同様の授業展開を行った。 

それぞれの授業で協議した主な議論と合意形成の

概略が表3である。 
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表３：特設授業における議論と合意形成 

 
3．アンケート調査 

 特設授業の後，1 年後にアンケート調査を行い，特

設授業のことがどれだけ印象に残っているか，授業で

共有した合意形成がどのように変わっているかを調

べた（参考資料1～3を参照）。 

 アンケート調査の実施に関する基礎情報は，表4の

通りである。 

 

表４：アンケート調査の基礎情報 

 
4．アンケート調査の結果 

単元ごとアンケート調査で，a:1 年前の特設授業を

覚えているか（特設授業の印象度），b:学習内容は理解

できているか（学習内容の理解），c:特設授業で協議し

た議論について共有した結論の理由が説明できるか

（理由の説明）について調査した。以下，前述のa～c

ごと，その結果を記述する。 

a.特設授業の印象度 

 3つの単元ともに，「特設授業をどの程度覚えていま

すか？」という内容で，「ア：よく覚えている」「イ：

まぁまぁ覚えている」「ウ：少し覚えている」「エ：覚

えていない」の4択で回答を求めた。その結果が表5

～7である。 

 

表５：特設授業の印象度（比例のグラフ） 

図１：肯定的な印象度に関する割合（比例のグラフ） 

 
年度ごと教授的な学習と構成的な学習の肯定的な

反応（ア・イ）の割合をグラフに表したものが図1～3

である。 

表 5，図 1 より，単元「比例」においては年度ごと

で特設授業の印象度は異なるとともに，同一年度にお

いて学習の別によって大きな差はないと言える。 

 

表６：特設授業の印象度（最短経路） 
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図２：肯定的な印象度に関する割合（最短経路） 

 

 図2より，単元「最短経路」においては，令和4年

と令和5年の教授型の結果の肯定的な回答の比率に差

がありそうであるが，統計的な有意差まではない。単

元「最短経路」においても，学習の別による差はほと

んどないことがわかる。 

 

表７：特設授業の印象度（速さ） 

図３：肯定的な印象度に関する割合（速さ） 

 

図3より，単元「速さ」においては，令和5年の構

成型の肯定的な回答の比率が令和6年の構成型と比べ

て統計的に有意に高く，他の3つより顕著に高いもの

の有意に高いまでには至らない。 

 

b.学習内容の理解 

 アンケート調査において，単元「比例」では，比例

を表す式 y＝6x のグラフを正しく選択できるか，単

元「最短経路」では，AP＋PBの値が最小となる地点を

選ぶことができるか，そして単元「速さ」では，速さ

を求める公式を記述できるかと具体的に速さを求め

ることができるかについて調べた。その結果が表 8～

10，図4～7である。 

 図4・5より，「比例」と「最短経路」ともに，学習

の別や年度の別にかかわらず，学習内容の理解は高い。

わずかではあるが，「比例」は令和4・5年とも教授型

の方が高く，「最短経路」は令和4・5年ともに構成型

の方が高い。単元ごとに，学習の別について相性があ

るのかもしれない。 

 

表８：学習内容の理解（比例のグラフ） 

図４：学習内容の理解に関する正解の割合（比例） 

 

表９：学習内容の理解（最短経路） 
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図５：学習内容の理解に関する正解の割合（最短経路） 

 
表10：学習内容の理解（速さ） 

図６：学習内容の理解に関する割合（速さ公式） 

図７：学習内容の理解に関する割合（速さ算出） 

 

表10，図 6・7 を見る限り，単元「速さ」において

は学習の別による学習内容の理解および公式の定着

については大きな差があるとは言えず，いずれも高い

割合で解決できたり公式を再現できたりしている。 

 

C．理由の説明 

特設授業で展開された主要な議論は年度・集団ごと

異なる（参照，表3）。その議論に対してクラス全体で

共有した理由をアンケートによって確認した。その結

果が表11～13，図8～10である。 

 

表11：理由の確認（比例のグラフ） 

図８：理由に関する再現割合（比例のグラフ） 

 

表12：理由の確認（最短経路） 
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図９：理由に関する再現割合（最短経路） 

 

表13：理由の確認（速さ） 

図10：理由に関する再現割合（速さ） 

 

 表11～12，図8～9より，「比例」と「最短経路」に

おいてはどの年度においても構成型の方が教授型と

比べて，特設授業での共有した理由を再現でき保持し

ている割合が多い。 

図9に示す通り，とりわけ「最短経路」においては

令和5年の構成型が他の3つに比べていずれも統計的

に有意に多い割合で再現し保持していた。 

「速さ」については，令和5年，令和6年ともに教

授型の割合が多いものの，その差は小さくほぼ同様の

結果を表している。 

 

Ⅲ．考察 

 これまでの吉村（2003，2004）から，学習経験の印象

度については， 

 

R1：構成的な学習における授業記憶の自信度につ

いて，肯定的な反応が比較的高い（吉村，2024，

p.76）。 

R2：構成的な学習は，自分たちで展開した感が強

く，「よく覚えている」という印象が残りやすい

反面，事前に用意された理路整然とした論理展

開ではなくその場で行ったり来たりしながらつ

くられた論理展開であるので「覚えだしにくい」

「覚えていない」という感覚に陥りやすくなる

のかもしれない（吉村，2023，p.89）。 

R3：教授的な学習では，教師の説明が自分にとっ

て納得がいくものであるか否かで，その授業が

好印象で想起しやすいものとなるかそうでない

かが決まると想像され，授業記憶の自信度につ

いては否定的な反応の割合も出やすいと考えら

れる。学習内容に難しさがあるような場合は，

特にその傾向は強いのではないかと考えられる

（吉村，2024，p.76）。 

 

などの考察が得られている。今回の研究と吉村（2023，

2024）の違いは，同じ単元の特設授業であっても実施

した年度が異なっており，単元それぞれにおいて別の

学習集団に対してリサーチしていることにある。これ

までは，教授型，構成型の別は問わず特設授業の印象

度は 70％程度の高い割合で肯定的な反応結果であっ

たが，図1～3にあるように，肯定的な反応が50％台，

40％台の割合のものもあったことが特徴である。とり

わけ，教授的な学習においては，年度や集団が変わっ

てもほぼ同様の展開で特設授業は行われているにも

かかわらず，そのような結果となっている。 

 また図3に注目すると，学習経験の肯定的な印象度

の割合は，令和5年の構成型が76.9％，令和6年の構

成型が43.3％でその差が大きいことがわかる。構成的
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な学習は，授業の展開に自分たちが寄与するのが大き

く印象に残りやすい反面，紆余曲折しながらの展開に

なるため，場合によっては思い出しにくいものになる

ことが推察されその影響が大きく出てしまっている

と考えられる。 

 本稿の結果を受けて，新しく学習経験の印象度につ

いて主張できる内容を整理したものが次の2つである。 

 

＜学習経験の印象＞ 

R4：教授的な学習ならびに構成的な学習ともに，

50％～80％の比較的高い割合で肯定的な反応が

得られており，同じ年度の学習においてはほぼ

変わりはないと言えるであろう。 

R5：教授的な学習ならびに構成的な学習，いずれ

も年度ごと，集団ごと，実際の授業展開によっ

て学習経験の印象度については異なり，その差

は教授的な学習よりも構成的な学習の方が大き

くなることがある。 

 

次に，2 つの学習方法による学習内容の理解や実際

の解決についてである。これまでの研究では，「簡単な

問題解決においては，2 つのタイプの学習ともにほぼ

同様の傾向で問題解決できており，ともに高い割合で

1年後でも正解に至っている。」（吉村，2024，p.76）こ

とが確認されていた。令和6年度調査を加えた今回の

研究でも，同様の結果が得られており，学習内容の理

解や実際の問題解決において，2 つの学習方法の違い

による差はないものと言えるであろう。 

 最後に，特設授業内で問題解決に至った理由を保持

しているか否かについてである。これまでの研究（吉

村2023，2024）では，「僅差ではあるが，学習内容に複

雑さや捉えにくさがないもの，例えば「最短経路の作

図」については，理由の定着は構成的な学習の方が肯

定的な反応が多く，学習内容に複雑さや捉えにくさが

あるもの，例えば「速さ」は教授的な学習の方が肯定

的な反応は多い。」（吉村，2024，p.76）ことが確認さ

れている。 

 今回の結果を考慮すると，同年度ごとで見たとき，

理由の定着については，ほぼ同様か，どちらかと言え

ば構成的な学習の方が肯定的な反応は多い。そして，

図9にあるように，構成的な学習が極めて肯定的な反

応が多くなるときが確認されたことが特徴的である。 

 「最短経路の作図」については，対称移動をつかっ

て，考察の対象となっている経路の長さが折れ線の線

分和となる経路と直線の経路とを比較するという一

通りの方法，アイデアで考えるしかなく，比較的紆余

曲折の機会が少ない。思考の筋道がおおよそ決まって

おり自分たちでも考えを進めていきやすく，そのプロ

セスから得られた理解の強さは授業者から解説され

理解していったものよりも大きいのであろう。比較的

単純，展開が制限されているような学習内容であれば，

構成的な学習の方が好結果を生みやすいと思われ，こ

れらの結果はこれまでの研究と整合的と言える。 

 

Ⅳ．まとめと課題 

 本稿では，3つの単元「比例のグラフ」「最短経路

の作図」「速さ」で，単元ごとに1年後経過した時点

での2つの学習方法による学習経験の定着について

の捉えをそれぞれ2学年分調査した。 
 その結果，学習経験の印象の定着ならびに学習内

容の理解や実際の解決については，1年後という経過

があっても，2つの学習方法の別によらずほぼ同様の

結果であったことが確認された。ただし，学習経験

の印象について，「教授的な学習ならびに構成的な学

習，いずれも年度ごと，集団ごと，実際の授業展開

によって学習経験の印象度については異なり，その

差は教授的な学習よりも構成的な学習の方が大きく

なることがある」ことが確認されており，構成的な

学習は実際の授業展開が年度ごと集団ごとで異な

り，その影響を受けやすく変動が激しい。学習経験

の印象において，たとえ構成的な学習に否定的な反

応があったとしても，学習内容の理解については教

授的な学習によるものと比較して遜色ないものであ

り，特に大きな問題はないものと考えられる。 

また，教授的な学習で取り組んだ学習内容はそれ

以降改めて学習し直しすることが少ない一方，構成

的な学習で取り組んだ学習内容は場合によっては不

完全であったりわかりにくいものであったりするた

めに改めて学習し直したり，自分で思考した内容で

あるから修正改造したり，学習が継続する可能性が

あることが指摘（吉村，2019）されており，新たな

学習の機会を生み出すことも期待される。 

 特設授業内で問題解決に至った理由に関しては，

これまでの研究（吉村，2023，2024）と同じく「い

ずれも僅差ではあるが，学習内容に複雑さや捉えに

くさがないようなものであれば構成的な学習の方
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が，そうでなければ教授的な学習の方がその解決の

プロセスや理由についてはよく覚えている」という

ことが今回の調査でも確認できた。問題解決のプロ

セス自体に価値があり解決をつくりあげていく理

由，根拠自体も学習目標とするのであれば，単元ご

と学習内容の複雑さに応じて学習方法の別を検討す

ることも必要であろう。 
 ただしこれらの主張は，基本，対象の集団や授業

展開の実際のやりとりに依存するものであり，対象

の集団に限定される考察である。単純に一般化でき

るものではない。こうした課題は，人文社会・社会

科学系に係わる臨床的な研究に内在する困難さであ

り，複数の単元，複数の集団において，丁寧にその

臨床的な学習過程の報告を積み重ねるとともに，他

の多くの研究者も同様の調査研究を重ね報告するこ

とで，一般的な主張が導出されていく。 
 今後は，他の単元に関する調査報告ならびに2・3
年後に関する調査報告を引き続き行う予定である。 
 
付記 

 本研究は，JSPS 科研費JP20K02888 の助成を受けた

ものです。 
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