
 
 

数学的な思考力・表現力を高める算数授業 
－小学校第３学年「小数」の授業実践を通して－ 
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１．はじめに 
授業実践経験の少ない筆者にとっての最大

の課題は，授業力の向上にある。ここでは，

授業力を，ねらい達成にせまる授業を展開で

きる力であると捉える。ねらい達成のための

手立てを工夫することで，授業力の向上を目

指す。 
数学的な思考力・表現力を高めていくため

に，応用問題を扱うことが全てを解決するわ

けではない。基礎的・基本的な知識および技

能の定着の過程において日常的に，考え方の

過程を言葉，数，式，図等を用いて表現して

いくことの積み重ねが大変重要と考える。 
 
２．研究の目的 

本研究は，小学校第３学年算数科「小数の

たし算」において，児童の数学的な思考力・

表現力を高める授業を実践し，その考察をす

ることを目的とする。 
 
３．研究の方法 

本研究は，2013年11月に山梨県内の公立小

学校において行った，第３学年「小数」の授

業実践を核とする。授業実践はビデオ撮影を

して映像を記録し，板書を写真撮影して記録

した。授業実践の考察には，映像と板書の写

真のほか，授業終了後に映像をもとに起こし

た授業逐語録を用いる。 

 
４．授業の実践 

（１）単元名  小数 

（２）単元の目標 

小数の意味や表し方について理解し，小数

の加減計算ができるようにする。 

（３）単元の指導計画 

①単元全体の指導計画 
単元構成全12時間のうち，導入から第６時

までの６時間を，筆者が授業実践を行った（表

１）。この中でも特に，本稿では，第６時の「簡

単な場合の小数の加法計算（小数第一位まで）」

の授業実践についてまとめていく。 
 

表１ 授業実践の単元指導計画 

 
 

②第５時までの指導 

ア)指導の経過 

後述の手立てＡに関して，筆者が授業実践

を行った第１時から第５時までの間に，「0.1

のいくつ分」の考え方や液量図の書き方，数

直線図の書き方指導を行った（表１の【 】内）。 

これらの指導の際の板書を，図１に示す。

(a)は第２時の「0.1のいくつ分」，(b)は第２

時の液量図の書き方，(c)は第４時の数直線の

書き方指導の板書である。 

なお，液量図と数直線図の指導の際には，

児童のノートの方眼を利用させた。また，白

時 主な学習内容　　【　】内は関連資料

1
・具体的な水量の測定による小数の導入
・単位量に満たないはしたの大きさを小数で表すこと

2
・「小数」「小数点」「整数」の意味
・液量をＬで表すときの「0.1のいくつ分」【図１(a)】
・液量図の書き方【図１(b)】

3
・長さの測定値について，小数を用いてはしたを表すこと
・長さや体積について，小数を使って単名数で表すこと

4
・小数を数直線上に表すこと
・数直線図の書き方【図１(c)】
・「小数第一位」の意味

5 ・小数の大小関係

6 ・簡単な場合の小数の加法計算（小数第一位まで）

7 ・簡単な場合の小数の減法計算（小数第一位まで）

8 ・小数の加法の筆算（小数第一位まで）

9 ・小数の減法の筆算（小数第一位まで）

10 ・小数のいろいろな見方や表し方

11 ・学習内容の適用（力をつける問題）

12 ・学習内容の定着（しあげの問題）



 
 

板にも，児童が使うノートと同じ形式の方眼

を用意し，授業者である筆者が見本を見せた。 

 
図１ 前時までの指導の板書 

 

イ)指導の工夫 

本研究では，後述の手立てＡに関連し，あ

えて液量図や数直線図そのものを児童自身に

書かせた。 

この意図は，「問題の解決に必要な思考・表

現のための手段は，先生からもらえるのでは

なく，自分で使えるものを使う」という児童

の態度を育てるためである。また，児童自身

が多様な表現方法を知っていれば，児童が問

題を解決するにあたり，その表現方法を選択

できるという利点も考えられる。 

 
（４）本時について 

①本時のねらい 

・小数第一位同士の小数の加法の計算の仕

方を，言葉や数，式，図を用いて考え，

説明することができる（数学的な考え方）。 
・小数第一位同士の加法の計算ができる 

（技能）。 
②本時に関わる指導の手立て 

Ａ．小数の加法の計算方法を考えるために，

小数を表現する図等を児童が使えるよ

う，前時までの指導を充実させる。 
Ｂ．児童から出される多様な表現を，互い

に検討し，考えを解釈する活動を取り入

れる。 

③本時の数値設定 

教科書紙面上では，小数第一位から一の位

への繰り上がりのない「0.5+0.3」をメインに

扱い，小数第一位から一の位への繰り上がり

のある「0.4+0.7」は，適用問題のような位置

づけになっている（藤井ほか，2011）。しかし，

小数第一位から一の位への繰り上がりのある

小数のたし算「0.5+0.7」について，例えば「0.」

の後に「5+7」の計算結果である「12」をつけ

る，「0.12」という誤答も考えられる。 

このことから本時は，「0.5+0.3」の自力解

決・全体検討の後に，「0.5+0.7」の自力解決・

全体検討を仕組む流れを設定した。 

なお，教科書紙面上の数値設定は「0.5+0.3」

と「0.4+0.7」である。本時は繰り上がりのな

いたし算と，繰り上がりのあるたし算との問

題場面を円滑に接続する意味から，たされる

数は0.5で固定し，たす数を0.3と0.7とした。 
 
④授業の実際 

ア)問題把握① 0.5+0.3 

次の問題を提示し0.5Lと0.3Lの２つの液量

図を提示した。１Ｌますで小さい目盛りがそ

れぞれ５こ分，３こ分であることを確認した。 

 
続いて，児童に立式をさせた。Ａ児が式を

発表した後にＢ児が「あっ，たし算だ」とつ

ぶやいたこともあり，小数のたし算の方法を

考えることが本時の課題として明確になった。

筆者は「0.5+0.3の計算の仕方を，図や数や言

葉，式を使って説明しよう」と板書するとと

もに，口頭でも指示を出した。 

 
イ)自力解決① 0.5+0.3 

児童は，次に示すように多様な表現方法で

0.5+0.3の計算方法を考えていった。 

「0.」をかくす方法 ８名／23 名中 

Ｃ児は，0.5+0.3を，「0.」をとり5+3と整数

ジュースがびんに 0.5L，もう一つのびん

に 0.3L 入っています。 

あわせて何 Lありますか。 

   
(a)第２時の「0.1 のいくつ分」   (b)第２時の液量図の書き方指導  

 
(c)第４時の数直線図の書き方指導 



 
 

で計算し，その結果で

ある8に「0.」をつけて

いた。 

 
 
 
 
 
液量図を用いる ８名／23 名中 

0.5+0.3を，液量図を使って表した。Ｄ児は

目盛りを利用して

0.3Lの上に0.5Lを積

み上げて表した。目

盛りに0.3Lと0.5Lと

表している。 

 

数直線図を用いる ５名／23 名中 

Ａ児は数直線を書き，0.3と0.5を示して，

0.5から0.3分増やして答えを求めた。 

 
図４ Ａ児の記述 

 

「0.1 のいくつ分」という考え １名／23 名中 

Ｅ児は0.5と0.3

をそれぞれ0.1の

いくつ分で表し，

5+3=8と計算し，答

えを求めた。 

 

筆算を用いる ８名／23 名中 

Ｆ児は図６のように筆算で示し，0.1のいく

つ分の考えを

用いて5+3と

いう整数のた

し算に直して

答えを見つけ

た。 

ウ)全体検討① 0.5+0.3 

「0.」をかくす方法の検討 
最初にＧ児を指名した。Ｇ児は「0.5+0.3

の『0.』をかくして，5+3をして8にして，『0.』

をあわせて，答えが0.8。」と説明した。 

「5+3」という式について，筆者は「この5+3

の5って何？」と式の意味を問い，その式の根

拠について全体で検討していった。その中で，

ある児童の「0.5の小数第一位」という発言か

ら，Ｇ児が発言した「5+3」という式は，

「0.5+0.3」の小数第一位同士をたしていると

いうことを全体で確認した。 

 
図７ 「0.」をかくす方法の解釈場面の板書 

 
液量図による方法の検討 
次にＡ児を指名した。Ａ児は，筆者が白板

に用意した液量図に，0.5Lを表す部分(赤

色)・0.3L(青色)を表す部分とでそれぞれ色を

分けて塗った。筆者は「この図でだれかお話

してくれますか」と問い，その図を他の児童

に解釈させた。のべ４名の児童の発言で赤い

部分が0.5L，青い部分

が0.3Lであることを確

認し，全体で0.8Lであ

ることを説明していっ

た。 

 
 
数直線図による方法の検討 
Ｉ児は，筆者が白板に用意した数直線図で，

0.3と0.5を表す位置に を書いた。筆者は「こ

の後どうすればいいかな」と問うた。Ｈ児は

「0.3と0.5をたせ

ばいい」と発言し，

続いてＤ児が白板

の数直線図におい

て 0.3 か ら

 

 

 図８ 

液量図による方法の解釈場面の板書 

 

 
図９ 

数直線図による方法の解釈場面の板書 

 

 
図２ Ｃ児の記述 

 

図３ Ｄ児の記述 

図５ Ｅ児の記述 
 

  
図６ Ｆ児の記述 



 
 

「1,2,3,4,5」と言いながら５こ分の目盛りを

数え，答えは0.8Lであることを説明した。 

 

筆算による方法の検討 
次に，0.1のいくつ分で考えていていたＥ児

を指名した。筆者は0.1のいくつ分の考えを発

言すると予想して指名したが，Ｅ児は白板に

筆算をかいた。この筆算について，次のよう

に解釈していった。 

【授業逐語録①】0.5+0.3 の筆算の検討場面 

C42(Ｅ児) （白板に図を書く）  
T62 はい，ありがとう。Ｅさんがやってくれたの，どうです

か。 
C43 同じ。 
T63 あっ，同じ人がいるんだ。本当。じゃあ，どういうこと

をやっているかお話してくれる？Ｊさん。 
C44(Ｊ児) まずたし算と同じように，5+3 をして８になっ

て，それで次に 0+0 をして０になったから，そこに点を
打って，0.8。 

T64 ありがとうございます。ＩさんとＪさん。なるほどね。こ
んなふうにたし算したんだ。じゃあ，5 と 3 ってなんでた
し算していいの？ 

C45 … 
T65 じゃあ,ここ（0.5）の０と，ここ（0.3）の３は足していい

の？ 
C46 だめ。 
T66 じゃあ，どうしてだめなの？Ａさん。 
C47(Ａ児) ５と３は同じくらいだけど，０と３は違うくらい

だから一緒に計算してはだめ。 
T67 はい，ありがとうございます。Ａさん言ってくれたの

聞こえた？大切な言葉が聞こえてこなかった？何だっ
た？大切な言葉。 

C48 位 
C49 位にそろえる 
T68 位にそろえる？ほんとう。位にそろえる。なるほど。

０と３はたし算しちゃだめなんだけど，５と３は 
C50 たし算していい。 
T69 なぜかというと？ 
C51 同じくらいだから。 

 
筆算の解釈の中で，Ｊ児はC44で小数第一位

同士をたしたことを説明した。その根拠を問

うためのT64の発問以降，児童は「くらい」と

いう言葉を用いて，同じ位の数同士をたすこ

とを明らかにしていった（C47,C48,C49）。小

数のたし算も，整数のたし算と同じように筆

算で計算ができることも学級全体で確かめた。 

 
 

「0.1 のいくつ分」の考えの検討 
同じＥ児に0.1のいくつ分の考えについて

も説明を促し，Ｅ児は「0.5は0.1の５こ分，

0.3は0.1の３こ分で，5+3＝8で，そこに0をつ

けて0.8。」と発言した。5+3=8の式についてそ

れぞれ数値の意味を問うことにより，「0.1が

８こ分ある」ことを学級全体で確認した。 

 
位取り表による確認 
筆算の解釈の際に，同じ位の数同士をたす

という考えがでてきたため，本時の答え0.8

を位取り表に表して見せた。位取り表と筆算

とを対比させることにより，筆算は位取りを

生かしたものであることが明らかになった。 

 

エ)問題把握② 0.5+0.7 

続いて，「ここ（問題文）の数字を変えてみ

ようか。0.5はそのままで，0.3のところを，

0.7にしよう。」と筆者は問題文の数値を変え，

繰り上がりのある0.5+0.7の計算の仕方を考

えさせた。 

 
オ)自力解決② 0.5+0.7 

自力解決②0.5+0.7の児童の考えは，液量図，

数直線図，「0.1のいくつ分」，筆算であった。

自力解決①と異なった点は，この時点で「『0.』

をかくす方法」をしている児童を把握できな

かった点である。 

筆者は，これまで用いた表現方法を使って，

繰り上がりのある小数のたし算の計算の仕方

を考え表現させたかった。そのため，「『0.』

をかくす方法」を筆者が提示し，続いて児童

の液量図，数直線図，「0.1のいくつ分」の順

で検討する構想を持ち，全体検討②に入った。 

 
カ)全体検討② 0.5+0.7 

「0.」をかくす方法の検討 
自力解決中に「『0.』をかくす方法」をして

いた２名の児童をみとることができなかった

ため，全体検討②の冒頭で，筆者は「たろう」



 
 

という架空の人物を出した。たろうは「0.」

をかくして5+7=12，「0.」をつけて「0.12」と

したが，これが良いのか否かを検討していっ

た。つまり，0.5+0.3の全体検討場面のＧ児と

同じように考えたとき，表記上は0.12となり

（児童の読み方とすれば「れい点じゅうに」

となり），これでよいのかを追求していったの

である。 

【授業逐語録②】0.5+0.7 の「『0.』をけす方法」検討場面 

T98 Ｉさんは，「れい点じゅうに」」じゃあ困っちゃうな，っ
て言ってくれた。じゃあこの続きを誰か言ってくれる？
Ｇさんどうですか。 

C68(Ｇ児) あんまり分からないけれど，小数第一位は整
数みたいに一つの数しか入らないから，「0.」じゃなく
て，「0.」だと「0.」のところにふつうは「1」が入るけど，
「れい点じゅうに」は…。 

T99 うん，ありがとうね。Ｇさん，最初の方でとても大切な
こと言ってくれたけど聞こえた？ 

C69 うん 
T100 じゃあ誰か言ってくれる？Ｋさんどうですか。 
C70(Ｋ児) 小数第一位には整数みたいに一個しか数字

が入らない。 
（中略） 

T102 さっきの位の表で確認してみるか。 
書いてみると，小数第一位と一の位で， 
たろうさんのもともとの考えでいったら 
「れい点」ここにこう入っちゃうな 
と思ったんだけど，この続きは。 
Ｌさんどうですか。 

C71(Ｌ児) 小数第一位は一つの数字しか入らないか
ら，「じゅうに」の「じゅう」はもう1L の分がたまっている
から，小数第一位の「じゅうに」の「1」は一の位の１に
なって，それで一の位の０と１をたして 0+1 は 1 だか
ら，それで 1.2。 

T103 はい，ありがとうございます。Ｌさんは，1.2 じゃない
かな，って言ってくれたね。 

T104 いまＬさんのお話で，「じゅうに」って出てきたでし
ょ。この「じゅうに」って，なにが「じゅうに」なの？ 

C72 0.1 が 12 こ 
T105 ほうほう。0.1 が 12 こあるのか。じゃあ 12 の「じゅう」

はどうするの？Ａさんどうですか。 
C73(Ａ児) 12 の 2 までは普通に小数第一位に入るんだ

けど，10 の方は，もう十になっているから，小数第一
位にはいられないから一の位に移動する。  
たろうの誤った考えを解釈していくことに

よって，児童はC71「小数第一位は一つの数字

しか入らない」「『じゅうに』の『じゅう』は

もう1Lの分がたまっているから，小数第一位

の『じゅうに』の『1』は一の位の１にな」(る)

ことや，C73「小数第一位にはいられないから

一の位に移動する」と説明していった。小数

の位取り記数法について説明し，小数の仕組

みを明らかにしていった。 

 
数直線図による方法の検討 
次に，筆者はＤ児を指名した。Ｄ児は， 0.5

を表す位置に を書いた。その場所から右へ

0.7分数え1.2にあたるところに0.7と書いた。

この数直線図を全体で解釈する中で，0.5から

７目盛り数えて1.2が答えであることを見出

すことができた。 

 
「0.1 のいくつ分」の考え方の検討 
Ｃ児は「0.1のいくつ分」の考え方を発言し

た。筆者は，この方法が0.5+0.3の問題では誰

の考えと同じかを問うた。そこでＥ児の考え

と同じことが明らかにされ，5+7=12の12も

「0.1が12こ分」であることを確認した。時間

が迫ったため，全体検討はここまでとした。 

 

 
図10 本時の最終板書 



 
 

キ)まとめ 

小数のたし算は，0.1のいくつ分の見方で，

整数のたし算で計算できることを振り返り，

「0.1がいくつ分かを考えれば，小数のたし算

ができる」とまとめた。 

最後に，２問の適用問題（0.3+0.4，0.7+0.8）

に取り組み，全体で確認したのちに，授業は

終結した。本時の最終板書を図10に示す。 

 
５．研究の結果と考察 

（１）既習事項を生かした問題解決過程の表現＜手立てＡ＞ 

本時は，小数のたし算の方法を説明できる

ことをねらった。そのために，「小数の加法

の計算方法を考えるために，小数を表現する

図等を児童が使えるよう，前時までの指導を

充実させる」ことを手立てＡとして立てた。 

次に示すように，児童は，既習の多様な方

法を使って問題解決の過程を表現していた。 

 

①液量図による方法 

図３で示した液量図を記述していたＤ児は，

前時までにも液量図を書くことで，小数の理

解を深めてきている児童である。 

液量図の書き方指導をした本単元の第２時

には，図11のようなノート記述と学習感想が

見られた。 

Ｄ児は小数の量を表す表現方法としての液

量図を自ら書けたことの喜びとともに，その

よさを感じていた。小数の量を表す液量図が

使える知識となって，本時の小数のたし算の

表現としても液量図を使えたのであろう。 

 
図11 第２時のＤ児のノート記述・学習感想 

②数直線図による方法 

図４で示したＡ児は，小数のたし算を数直

線図で表現している。これまで数直線は「位

置」を表すものとして使ってきているため，

本時の小数のたし算のように「量」を表すこ

とは初めての経験である。 

Ａ児は，0.5+0.3を数直線上に図６のように

表現しているが，「0.5の次の次の次は0.8」と

それに言葉の説明をつけ加えており，0.5の目

盛りから３つ先を数えたことが分かる。この

ことから，児童は，量を表すものとして数直

線図を使うことができ，その表現が本時の問

題解決を進めていったと言えよう。 

 
③「0.1 のいくつ分」という考え方 

図５に示したのは，「0.1のいくつ分」で表

現している児童の例である。このＥ児は，前

時の「1.9と2ではどちらが大きいでしょうか」

という問題に対しても，図

12のように，「0.1のいくつ

分」で表現していた。前時

までに積み重ねてきた，小

数を「0.1のいくつ分」と見

る見方を使える児童に育っ

ていたと言える。 

 
（２）表現の解釈に関する考察＜手立てＢ＞ 

本時の手立てＢとして，多様な表現を，互

いに検討し，考えを解釈させることを挙げた。

実際の授業では，液量図，数直線図，筆算に

ついてそれぞれ解釈させていった。ここでは

筆算の解釈について焦点化して述べる。 

 
①筆算を用いた児童の考えの背景を探る 

図６に示したＦ児は，筆算の表現に加えて，

その思考過程についての言葉の説明を加えて

いる。この言葉の説明の中の「5+3=8になるか

ら」という表現などから，Ｆ児は自力解決の

段階で，小数のたし算も，既習の２桁の整数

のたし算の筆算と同じように計算できること

 

 
Ｄ

 
図12 前時のＥ児のノート記述 



 
 

に気付いていると考えられる。 

もともと小数のたし算の筆算については，

それを使ってよいかどうか，本時の導入で筆

者からは何も言及していなかった。児童は整

数で用いてきた筆算を小数でも使えるだろう

と考え，使っていただろうと推測できる。 

 
②筆算の解釈で明らかにした「たし算の意味」と筆算のよさ 

筆算を取り上げることは，筆者としては意

図しない方向ではあった。しかし，全体検討

①0.5+0.3で，児童から出された筆算を取り上

げ学級全体で解釈したことで，「同じくらいを

たす」というたし算の意味が明確になった。

また，筆算は位取りのよさをいかしているこ

とが分かり，筆算のよさを全体で確認できた。 

多くの児童は，整数の計算で学んだ筆算を，

小数のたし算でも，位同士をたすことによっ

て用いようとしたのである。未習の学習に既

習の算数を使おうとするこの態度はすばらし

い。これは，授業前には筆者が想定していな

かった展開である。図らずも，結果的には小

数でも筆算を用いることのよさを学級全体で

味わうことができたのである。 

しかしながら，筆者が上記のことを把握で

きたのは授業終了後にノートや映像をみて授

業を考察したときのことであった。筆算は指

導計画上第８時に扱う予定であったため，本

時(第６時)では筆算の取り上げ方に迷いが生

じた。本時のねらい達成を第一に考え，全体

検討②0.5+0.7では筆算を扱わずに展開した。 

 
③筆算の解釈がもたらした児童の考えの変容 

自力解決①0.5+0.3で液量図や数直線図を

用いていた児童の中でも，その後の自力解決

②0.5+0.7では筆算をしている児童がいた。つ

まり，全体検討①0.5+0.3で筆算のよさに気付

き，自力解決②0.5+0.7で方法を変えた児童が

いたのである。自力解決①0.5+0.3で筆算をし

ていたのは８名の児童であったが，自力解決

②0.5+0.7では17名の児童が筆算をしていた

（表２）。 

表２ 人数の変化（筆算による方法） 

 

Ｇ児は，自力解決①で「『0.』をかくす方法」

で解決していたが，自力解決②0.5+0.7では筆

算に考えを変えた児童の一人である。0.5+0.7

の自力解決②では次のようにノートに記述し

ていた。学習感想には，自らの考えが変容し

た理由としてＥ児の考えのよさに気付いたこ

とを記述している（図13）。 

 
図13 Ｇ児の「0.5+0.7」の自力解決と学習感想 

④筆算の解釈で明らかにした「位取り」の好影響 

「0.5+0.7」の問題で誤答を招くと予想して

いた「『0.』をかくす」という考え方は，自力

解決中の机間指導の中のみとりでは把握でき

なかった。しかし，授業終了後に児童のノー

トを確認したところ，２名だけこの考えをし

ている児童がいた。 

「0.12」という誤答が出るだろうと予想し

たものの，なぜ２名という少人数であったの

か。このことを考察していくとき，【授業逐語

録①】において，筆算を扱ったことにより「位

取りを意識させられた」ことが関連している

と考えられる。 

小数のたし算の筆算も，同じ位同士をたす

整数のたし算の筆算と同じようにできること

を，筆算の解釈を通して確認できた点が，良

い影響を及ぼしていると言えよう。つまり，

位取りについて全体で確認できたからこそ，

0.12という誤答も少数にとどまったのだろう

と推測できる。 

「0.12」という誤答も，もともとは位取り

筆算による方法
0.5+0.3

自力解決
0.5+0.7

自力解決

人数 8 → 17

 

 
Ｅ 



 
 

の意識が十分でない場合に出うる考えである。

図らずも本時筆算を全体検討①で扱い，解釈

していったことによって，児童の位取りの意

識を明確にさせられたのだと言える。 

筆算を解釈させていったことにより，小数

のたし算も整数のたし算と同様に「位同士を

たす」というたし算の思考がより深まったの

である。 

 

６．研究による成果と課題 

（１）成果 

前時までに積み重ねてきた多様な表現方法

を児童が使えていたことは，本時のねらいで

ある「小数第一位同士の小数の加法の計算の

仕方を，言葉や数，式，図を用いて考え，説

明することができる」ことの達成に大変有効

な手立てとなった。 

また，全体検討において多様な表現を互い

に検討し考えを解釈する活動に関しては，本

時では特に筆算の解釈により位取りを意識さ

せることができた。これは「小数のたし算を

考え，説明できる」ねらいの達成に大きく関

わっており，他者の表現をよみ考えを解釈さ

せるという手立ても有効に働いたと言えよう。 

 
（２）課題 

①多様な表現方法を収束させること 
本時は，子どもの一つひとつの考えを詳し

く・深く扱い，学級全体で共有することはで

きたが，考えの扱いはそれぞれ断片的であっ

た。本時のねらいである「小数第一位どうし

の小数の加法の計算の仕方を理解し，それら

の計算ができる」により迫るには，それまで

に出された表現方法を整理し関連付け，収束

させることが必要であった。 

そのためには，多様な表現方法を出させる

だけでなく，それぞれの表現の背後にある考

え方の共通点を見出すことが有効であっただ

ろう。いずれの表現の中にも「0.1のいくつ分」

が認められ，整数の計算に帰着していること

を顕在化させる必要があったのである。 

指導の改善のためには，授業のまとめの前

に，本時の流れの全体を俯瞰することが必要

であろう。出てきた子どもの考えの全体を振

り返り，筆者が共通点を問うことで，「どの考

えも5+3をしている」という言葉を子どもから

引き出していくことが有効だと考えられる。 

 
②瞬時の判断と評価をいかすこと 
全体検討①0.5+0.3において，児童が出した

筆算を学級全体で解釈していったことで，位

取りの重要性等が見えてきた。むしろ筆算を

取り上げて解釈していったからこそ，これま

でに述べた本時のような展開になったのであ

る。しかし全体検討②0.5+0.7では筆算を取り

上げなかった。児童は筆算のよさを感じなが

ら使っていたにもかかわらず，である。 

この結果から見る筆者にとっての課題は，

予想される児童の反応を超えた児童の考えが

出てきた際に，児童の姿をみとり，適切に判

断・評価できる力をつけることである。今回

は指導計画を重視して，児童の筆算の考えを

全体検討②0.5+0.7において取り上げなかっ

たため，児童の考えに寄り添うことが十分で

あったとはいえない。 

教材研究を十分に行い，予想される児童の

反応を明らかにすることは重要だ。しかし実

際の授業では，指導計画を柔軟に捉え児童の

考えに寄り添うことも大切である。これを実

践できる力をつける点が，今後の課題である。 
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