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本委員会のねらいと報告書の構成

• 学習科学の強み
1. 「認知過程」（頭の中で起きていること）にこだわる
2. サイクリック：分析結果など知見を次の実践に活かす
3. エンパワー：強化したい二つのプロセス

↓
• 作問者が調査結果を基に次の作問アイディアを得る（3章）
• 現場教師が調査結果を基に授業アイディアを得る（4章）
＋児童生徒が実際解いている過程を見ながら

• １，２章では、こうした意図を整理すると共に、２つのプロセス強化提
案の基礎となる評価の理論を解説
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報告書作成の経緯（p.5）
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• ３月10日：調査協力校での実証実験（学力調査官も視察）
– コロナ禍で延期

⇒対面での委員会開催の代わりに報告書で活動を整理
• ９月28日：学力調査官への報告書報告・意見交換会の実施
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1. 本報告書の作成経緯 
本報告書は，「学習科学のアプローチによる全国学力・学習状況調査「教科に関する調査」の質的向上に

関する分析検証委員会」の令和元年度から２年度の成果をまとめた中間報告書である。 

委員会名称にある「学習科学」とは，人の学びのプロセスとメカニズムについて，目に見えない頭や心の

働き（認知過程）のモデルの想定・構築と検証を通して解明してきた「認知科学」の知見をベースに，様々

な分野での先行研究を活用して組織的な教育実践研究を展開する領域である。認知モデルの想定と検証を

基盤とすることにより，教科教育や教育方法の先行研究を横断的に生かし，教育実践に関する様々な課題に

ついて実効性の高い指針を提示することを狙っている。 

本委員会では，学習科学研究と，これまでの全国学力・学習状況調査「教科に関する調査」（以下，「全

国調査」という。）に関する知見やノウハウを，「認知モデルの想定と検証」を軸に連動させ，各教科で育

成すべき資質・能力が子どもたちに身についているかを調査結果からより的確に見とる方法と，調査結果を

自治体・学校・教室における教育実践の継続的改善に生かすためのポイントを提案したい。 

本委員会の当初計画を下記に示す。当初の計画は，現状の調査問題が，子どもたちのどのような思考（認

知過程）を引き出しているのかについての「実証実験」を通して，現状の全国調査の課題を把握し，改善の

ポイント提案につなぐ予定であった。 

 

第１回（令和２年１月27日）＜認知過程の仮説と仮説検証のための評価規準（見とりの観点）の設定＞ 

ワークショップ形式で，参加者とともに，過去の調査結果の分析から，子どもたちが実際には何をどう考

えて問題を解いているかを想定する。想定の際，当該の問題で問いたい力を発揮できているか否かが正答と

それ以外の解答を分けていそうか，それ以外の要因が大きく影響していそうかを１つの視点とする。 

また，自分たちが立てた仮説を調査協力校の児童生徒を対象にした実地調査で検証するための具体的な

評価基準（見とりの観点）を設定する。 

 

第２回（令和２年３月） ＜調査協力校における実証実験＞ ─延期 

調査協力校において，児童生徒が思考過程を発話しながら過去問題に取り組む「思考発話」を記録し，テ

キストデータ化する。 

 

第３回（令和２年初夏） ＜実験結果の分析＞ ─延期 

第１回で作成した評価規準に基づいて第２回の実験で採取した発話記録データを分析し，該当問題につ

いての児童生徒の解答中の認知過程に関する仮説を検証する。第１回～３回までの検証に基づいて，「児童

生徒の解答中の認知過程の想定と検証」という視点を持ち込むことの有効性を確認し，「調査」の質的向上

に関する提案をまとめる。 

 

令和２年１月に実施した第１回の委員会は，全国調査関係者にも公開して実施し，平成 31年度（令和元

年度）の小学校調査の国語・算数ピックアップ問題を題材に，作問者のねらいを確認し，実際の解答の過程

においてどんな認知過程が実現しているかを解答類型と反応率に基づいて想定し，想定した認知過程を実

験において見とるための評価規準（見とりの観点）を設定する活動を通して，本委員会の方向性について一

定の手応えを共有できた。 

しかし，令和元年度末からの新型コロナウイルス感染症拡大に伴い，実証実験や対面での委員会の開催は

困難な状況となった。そこで本委員会では，まず「認知モデルの想定と検証」を軸とした全国調査のあり方

報告書第1章



目的達成のビジョン（pp.6-8）
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図１-1a. 国レベル 図１-1b. 自治体・学校レベル 図１-1c. 授業（教室）レベル 

 

それぞれの教室でも，各教師が子どもにどういう力をつけたいかという目標に従った教材づくりを行い，

子どもの学びに関する想定を協議して，実践し，教室で学びを見とって，その結果を共有し次の授業改善に

つなげる（図1-1c）。それが子どもの成長を介した教員自身の成長につながることを狙う。 

これらのサイクルは，どのレベルでも単にテストの正答率を上げるための，テストから逆行した後ろ向き

なサイクルではなく，ビジョンや学習理論を出発点とした前向きなサイクルを重視する点，各自治体・学

校・教室・児童生徒の序列化ではなく，各現場の指導と評価の質向上を最大化するためのサイクルである

点，一回きりではなく，継続的な改善を当然の前提とする点に特徴がある。これらがビジョンの狙いでもあ

る。 

ところが，現状の全国悉皆，かつ合計の正答率で，各年度の特定学年（中学校３年生，小学校６年生）の

個人の結果を示すやり方では，正答率の向上が現場の教育目標となってしまう点，正答率の競争や順位が関

心を引いてしまう点，そして同じ児童生徒を対象としないだけに調査が一回ごとに完結し継続的な授業・評

価改善につながりにくい点の三点において，上記のビジョンを達成しにくい困難さがある。加えて，たと

え，同じ児童生徒を追跡調査する形に変えた場合でも，「伸び」が大きな児童生徒を集めたクラスや学校が

優れた教育を行っているものと見なされ，それを他のクラスや学校で模倣しようとする後ろ向きなサイク

ルが回るようであれば，所与の目的は果たせない。 

こうしたサイクルを抜本的に変えていくためには，現状の調査において，そもそも何が「正答率」に現れ

ているのか（どのような問題の解き方や資質・能力の発揮が正答に繋がるのか）の国側の再吟味や，現場に

おける結果の解釈が重要になる。 

 

4. 作問プロセス向上の骨子 
全国調査は本来，図1-１aの学習指導要領の効果や実態検証の役割を果たすだけでなく，それを通し

て，自治体・学校における教育（図1-1b）や授業（図1-1c）改善に役立つことが期待される。その際の鍵

は上記で確認したとおり，次の三点である。 
 
① 調査の目的が序列化ではなく，児童生徒が資質・能力の三つの柱をどう発揮しているのか（何を知

っていて，どのように考え，何をどう学んでいきたいのか）を明らかにすることにあるとの前提共

有。 
② 児童生徒に求めたい姿の明確化・自覚化（例：正答とそれ以外の解答類型に分ける場合も，どのよ

うな資質・能力の発揮を期待し，どのような思考・問題解決過程に児童生徒が従事し，どういう結

果を生むことを求めているのか）。 
③ ②で期待した姿が実際に調査で実現されているかの継続的検証と作問の改善。 
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について提案をまとめ，その後，実証実験等を通して提案の実効性を確認していく形に計画を変更し，本報

告書を作成した。 

近年，全国調査の新しい実施形態を巡る議論が進められている。CBT（Computer Based Testing）の導入

可能性の検討もその一つである。本報告書の内容は，PBT（Paper Based Testing）／CBTのどちらの実施形

態であっても，全国調査という貴重なシステムを，教育改善のための評価として着実に位置づけることを目

指す観点から提案するものである。 

第１章では，「認知過程モデルの想定と検証」を軸とした全国調査のビジョンを提示するため，「児童生

徒がどのように問題を理解し，いかなる知識・技能や思考力・判断力・表現力等を活用して，問題を解くか」

を見とり，教育実践の改善に活用するサイクルについて説明する。 

第２章では，「評価の三角形」の考え方に即して提案の基礎理論となる新しい評価の考え方について解説

する。評価を「見とりたい認知過程の想定」「見とりたい認知過程をパフォーマンスとして観察するための

評価問題の検討」「問題に対して発揮されたパフォーマンスの解釈」という3つの営みの相互連関とみなす

ことにより，教育改善のための評価の要件はより明確になる。 

第３・４章では，具体的な提案を通して，１）国が問題づくり（作問）と検証を行うためのプロセス案と，

２）自治体や学校現場が問題や調査結果をもとに授業をデザインするためのプロセス案を提示する。第３章

では「みんなで進める作問アイディアづくり」を通して，教科の概念構造と問題の文脈という２つの視点か

ら「見とりたい認知過程」の想定を明確にしていく作問プロセスを提案する。第４章では「みんなで進める

授業アイディアづくり」を通して，全国調査の問題を活用した授業改善の進め方を提案すると共に，その実

効性を検証する。 

 

2. 本報告書の目的 
本報告書の目的は，下記に示す全国調査の目的をより質高く達成することである。 
① 義務教育の機会均等とその水準の維持向上の観点から，全国的な児童生徒の学力や学習状況を把

握・分析し，教育施策の成果と課題を検証し，その改善を図る。  
② 学校における児童生徒への教育指導の充実や学習状況の改善等に役立てる。 
③ そのような取組を通じて，教育に関する継続的な検証改善サイクルを確立する。 

 

3. 目的達成のためのビジョン 
上記①～③の目的は，③の「教育に関する継続的な検証改善サイクル」の確立を見据えて，より大きな構

想，すなわち，「継続的な教育改善サイクル」の中で，全国調査を企画・立案・実施し，その調査サイクル

のプロセスの質を向上することで達成される。 

その全体ビジョンを例示すれば，図1-1のようになる。すなわち，国レベルでは学習指導要領の理念に従

って，教育と評価を支える学習指導要領解説や評価規準が作成され，学校での教育実践を全国調査で検証

し，その調査結果と改善提案を教育現場と共有することで，学習指導要領のより十全な実現を図る（図 1-

1a）。そのサイクルを通じて図の中央にあるような子どもの学びとその教育についての見識を高め，国民全

体で長期的・持続的に資質・能力を伸長することを狙う。 

これと呼応しながら，自治体・学校レベルでもそれぞれ設定した教育目標に従って，教育課程や方法をデ

ザインし，実践結果を独自の評価方法で検証しながら，結果を共有・吟味して，目標の達成度や次の課題を

同定する（図 1-1b）。このサイクル自体がカリキュラム・マネジメントであり，それを通して自治体・学

校における子どもの資質・能力育成のビジョン共有とその実現に向けた知見が蓄積されることを狙う。 



避けたいのは…

国レベル

自治体・学校
レベル

授業（教室）
レベル

合計の正答率で個人の
結果を示すだけでは、

正答率の向上が現場の
教育目標となってしまう点

正答率の競争や順位が
関心を引いてしまう点

調査が一回毎に完結し、
継続的な授業・評価に

繋がりにくい



理想的なのは…

国レベル

自治体・学校
レベル

授業（教室）
レベル

ヴィジョン・ペタゴジー
ドリブンでPDCAな
サイクルが回る中で

そもそも何が「正答率」
にあらわれているか、
の詳細が集まり、

それをもとに、 評価の
改善サイクルがまわり

当時に、現場で具体的に

結果を解釈して、
授業改善につなげていく



第3章
みんなで進める作問アイディアづくり

過去の問題を次の問題づくりに生かすための
整理の枠組みとして、「領域の核となる概念」
「出題の文脈」「出題形式」という３カテゴリで一
つの領域の問題を整理する可能性を提案、事
例を示す

報告書第３章



Roschelleら(2010)の作問プロセス（pp19-20）

• 第１段階：概念的評価枠組みと評価のブループ
リント作成★
– 「核となる概念」「出題の文脈」「出題形式」で定義

• 第２段階：評価項目プールの開発（作問）★
• 第３段階：評価項目の実証的な妥当性検証と精
緻化
1. 形成的な専門家パネル
2. 思考発話実験★
3. フィールド実験★
4. 総括的な専門家パネル
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2. 作問プロセス例 
以上の作業は，全国調査にOECD PISAで行うような整理を加えることに近く，実際こうした作問プロセ
スの推奨モデルは各国・各機関で見られる。以下にその例を記す。いずれにせよ，作問プロセスの改善を考

える際には，このプロセスモデルの確立と改訂が喫緊の課題であろう。 
 
○ PISA 2022 Assessment and Analytical Framework: PISA 2022 Mathematics 

https://www.oecd.org/pisa/publications/pisa-2021-assessment-and-analytical-framework.htm 
 

○ PISA 2018 Reading Framework 
https://www.oecd-ilibrary.org/sites/5c07e4f1-en/index.html?itemId=/content/component/5c07e4f1-en 
 
○ PISA 2018 Science Framework 

https://www.oecd-ilibrary.org/docserver/f30da688-
en.pdf?expires=1598750816&id=id&accname=ocid195240&checksum=5D23C8E02306A91443B85886B5BA5DA5 

 
○ TIMSS 2019 Assessment Frameworks (Mathematics and Science) 

https://www.iea.nl/publications/assessment-framework/timss-2019-assessment-frameworks 
 

○ The Standards for Educational and Psychological Testing (2014 edition) 
https://www.apa.org/science/programs/testing/standards 
 
ここではその試みとして，授業・カリキュラム支援を行いつつ，その介入効果を評価した例をもとに，そ

の評価課題の開発方法を参照する。その方が今後の教育実践に役立ち易いと考えたためである。 
取り上げるのは，SimCalcという数学的現象をグラフや表，式，物語と結びつける学習支援システムを活
用することで，中学生の数学理解を深めたプロジェクトである。参考文献を以下に示す。 

 
Roschelle, J., Shechtman, N., Tatar, D., Hegedus, S., Hopkins, B., Empson, S., Knudsen, J., & Gallagher, L. (2010). 
Integration of Technology, Curriculum, and Professional Development for Advancing Middle School Mathematics: Three 
Large-Scale Studies. American Educational Research Journal, 47. 833-878.  

 

そこでは，米国における教育学会・心理学会・測定学会に相当するAERA，APA，NCMEが協力して作
り上げる学習評価のハンドブック（上記５点目）に依拠したモデルが表3-2の通り，提示されている。 
そこでは，まず表 3-3のような概念枠組を作成し，このそれぞれの下位尺度について問題を作っていく。

M1（Mathematicsの1つの世界）とM2（もう1つの世界の意）の大胆な分類が特徴的である。また，教育
方法や学習活動と整合的に，「関係づける表象の数（例：グラフと表を関係づければ二つと見る）」も枠組

に含めている点も注目に値する。ただし，日本のかつての A/B問題も同様な枠組と言える。加えて，学習
指導要領の解説はこれに類する表現が多数見られる。その概念的枠組が，問題の具体的文脈といったん切り

分けて整理された形で，記述されると，作問と問題の検証，現場へのメッセージ，IRT化の際の類題開発指
針となるのではないかと推測できる。 
加えて，赤字で示したフィールド実験も強力である。ただし，日本では大規模調査やハイステークステス

トで先行実験を行う文化がまだ根付いていないため，難しい側面もあるだろう。それゆえ，過去の全国調査

を一種のフィールド実験とみなして，その結果の解釈から問題づくりに役立てていく方向性があるだろう。 

★過去に出題された問題
（小学校算数A,B「比」の領域を例に
整理・研究紹介



具体的すぎて
共通点を⾒つけ難い

抽象的すぎて
認知(思考)過程と
結び付け難い

領域を、概念、
⽂脈、出題形式
で表現し整理

次の作問に役⽴つ
よう、過去問を
整理しようと
すると…

（小学校）算数の「比」を例に
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以下，全国学力・学習状況調査（小学校）算数の報告書より，「比」の領域に関連する過去の問題を抜

き出し整理している。まず算数B問題を列挙する。 

 

・平成20年度 算数B ２（３）（平成20年度全国学力・学習状況調査【小学校】報告書） 

出

題

さ

れ

た

問

題 
 

問

題

別

集

計

結

果

よ

り

引

用 

２(３) 

設問の概要：米の生産額につい

て，「割合が減っているから，生

産額は減っている」という考え方

が正しいかどうかを判断し，その

わけを書く 

 

出題の趣旨：他者の考え方が正し

いかどうかを割合の考えを用いて

判断し，その理由を記述すること

ができる 

 

正答率：17.6% 

問題形式：記述式  
概

念

枠

組 

で

整

理 

 

領域（学習指導要領準拠）：比（数量関係） 

概念：【第2用法（比較量＜基準量）】二つの表象（棒グラフと円グラフ）をもとに，与えられた

ペアの値を2組関係づけ（20億円×60%，50億円×40%），比べる（M2） 

文脈：食べ物（米）・金額（米の生産額） 

出題形式：選択式・理由記述 
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・平成21年度 算数B ５（３）（出典：平成21年度全国学力・学習状況調査【 小学校 】報告書） 

出

題

さ

れ

た

問

題 

 

問

題

別

集

計

結

果

よ

り

引

用 

５（３） 

設問の概要：4月と6月の全体の重さ

を基にしたペットボトルの重さの割

合の大小関係をとらえ，判断のわけ

を書く 

 

出題の趣旨：基準量と比較量を基に

して，割合の大小を判断し，その理

由を記述することができる 

 

正答率：17.9% 

問題形式：記述式 

 

概

念

枠

組

で

整

理 

 

領域（学習指導要領準拠）：比（数量関係） 

概念：【第１用法（比較量＜基準量）】一つの表象（棒グラフ）をもとに，暗示されたペアの値を

2組を関係づけ（20kg÷80kg，20kg÷100kg），割合を比べる（M2） 

文脈：学校（リサイクル）・重さ（ペットボトルの重量） 

出題形式：選択式・理由記述 
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・平成22年度 算数B ５（２） (出典：平成22年度全国学力・学習状況調査【 小学校 】報告書） 

出

題

さ

れ

た

問

題 

 

問

題

別

集

計

結

果

よ

り

引

用 

５（２） 

設問の概要：割引券を使うと値引きされる

金額が最も大きくなる商品を選び，そのわ

けを書く 

 

出題の趣旨：割合が一定の場面で，比較量

が最も大きくなるときの基準量を判断し，

その理由を記述できる 

 

正答率：17.4% 

問題形式：記述式 

 

概

念

枠

組

で

整

理 

 

領域（学習指導要領準拠）：比（数量関係） 

概念：【第２用法（比較量＜基準量）】一つの表象（絵）をもとに，与えられた3ペアの値を関係

づけ（1900円×20%，3900円×20%，5800円×20%），求める数（割引額）を比べる（M2） 

文脈：生活（買い物）・金額（衣料等の値段） 

出題形式：選択式・理由記述 
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・平成25年度 算数B ５（２）（出典：平成25年度全国学力・学習状況調査報告書<<小学校／算数>>） 

出

題

さ

れ

た

問

題 

 

問

題

別

集

計

結

果

よ

り

引

用 

５（２） 

設問の概要：帯グラフに示された割合と基準量の

変化を読み取り，インターネットの貸出冊数の増

減を判断し，そのわけを書く 

 

出題の趣旨：割合が同じで基準量が増えていると

きの比較量の大小を判断し，その判断の理由を記

述できる 

 

正答率：44.7% 

問題形式：記述式 

 
概

念

枠

組

で

整

理 

 

領域（学習指導要領準拠）：比（数量関係） 

概念：【第２用法（比較量＜基準量）】二つの表象（棒グラフと式）をもとに，与えられたペア

の値を2組関係づけ（6000冊×60%，7000冊×60%），求める数を比べる（M2） 

文脈：学校（図書館）・冊数（本） 

出題形式：選択式・理由記述 

 

  

 27 

・平成26年度 算数B ２（１）（出典：平成26年度全国学力・学習状況調査報告書【小学校／算数】） 

出

題

さ

れ

た

問

題 

 

問

題

別

集

計

結

果

よ

り

引

用 

２（１） 

設問の概要：６・７月

の水の使用量1500m3

は，プールに入る水の

量250m3の何倍かを求め

る式と答えを書く 

 

出題の趣旨：示された

場面から基準量と比較

量を捉え，倍を求める

ことができる 

 

正答率：82.6% 

問題形式：短答式  

概

念

枠

組

で

整

理 

 

領域（学習指導要領準拠）：比（数と計算，量と測定） 

概念：【第１用法（比較量＞基準量）】一つの表象（表）をもとに，与えられた2個の値を1ペ

アのみ関係づけ（1500m3÷250m3），割合を求める（M1） 

文脈：学校（プール）・体積（水の使用量） 

出題形式：記述式 

 

 

 

 

  

…計18題を概念枠組みに沿って
「核となる概念」「出題の文脈」「出題形式」
で再整理して、、、（pp.22-40）



• 概念を縦軸、文脈を横軸で整理してみると…
（p.41)

• 反応率の高低は何を示しているのか系統的に分析可能に
• 概念（教科の知識・技能や見方・考え方の活用）の難しさ？（縦軸）
• 文脈の違い？（横軸）（H29 5(2) とH26 5(2) ）
• 問題形式（設問構成・誤答選択肢）による影響？（H20 2(3) とH25 5(2) ）

• 概念、文脈、問題形式の複雑なインタラクションに正答率は影響



概念枠組みによって過去問を整理することで、
調査結果の分析・作問（CBT化を含む）・問題検証・授業アイディア

例作成に貢献可能

• （p.42）用法別に整理、B
問題、A問題それぞれ

• B問題：反応率のばらつき
が見られる。なぜ？

• A問題同じ大問（文脈）を
使っていても、比較量と
基準量の大小を逆転させ
ると反応率が大きく変わ
る



作問プロセス改善例（p.45〜）

• 第３段階：評価項目の実証的な妥当性検証と
精緻化

1. 形成的な専門家パネル
2. 思考発話実験★
協調問題解決と発話分析（pp.53-59，H26 算数B 5）

3. フィールド実験★
理由記述の導入とクロス集計（pp.45-52，H24 算数A 3）

4. 総括的な専門家パネル



(1)(2)の正誤と自由記述のクロス分析から児童
の解き方を検証（p.50）
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そこで，前頁のクロス集計にあわせて理由記述を分類した。解釈枠組みに従って，言語化のレベルをカッ

コに示した。 

これを見ると，両問とも正答した左上のセルの児童に「白いテープがもと」など，もとになる量を自らに

言い聞かせるような言語化，あるいは「赤いテープが白いテープの0.6倍」と倍数関係を確かめる言語化が

多い。これは，式だけ不正解だった左下のセルの児童にも共通する。 

一方，図の選択の不正解者（右上，右下のセル）は「赤いテープが120cm」という基本は押さえたものの，

「0.6（小数）を掛けると１（120cm）より小さくなる」という思い込みが散見される。その点で，図の不正

解の選択と理由記述はマッチしており，それにも関わらず式だけ正答してしまう児童がいるという構図が

見えてくる。 

なお，図と式の結果ではレベル２のはずの右上のセルでも一貫した理由記述をできていたり，結果ではレ

ベルが一つ上のはずのレベル３の右下のセルの記述レベルが同程度だったりなど，必ずしも解答と理由記

述のレベルが一致しない複雑さもうかがえる。 

 

理由記述とレベル感の整合性を検証 

 (1) 数直線図 正解４ 11人 (1) 数直線図 不正解３ 15人 

（２）式 

正解 

120÷0.6 

17人 

９人（11人中９人） 

・赤いテープが120㎝あるし，この問題

は，白いテープがもとになっていると

思ったからです。（レベル５） 

・赤いテープは白いテープの 0.6 倍な

ので３と２は違います。１は白いテー

プが 120 ㎝だったので４だと思いまし

た。（レベル５） 

・0.6倍だから白いテープより短いから
（レベル５） 

・赤いテープより白いテープの方が0.6

倍分あったから（不完全なレベル５） 

・4に似ていた。2は白いテープが 120

㎝になっているので違うし，４は赤い

テープが 120㎝，白が 0.6倍なので４

だと思います。（レベル５） 

・赤いテープが 120 ㎝で白いテープは

赤いテープの0.6倍だからです（レベル
５） 

・説明なし３人（レベル１） 

８人（15人中８人） 

・赤が120㎝だから。（レベル２以上） 

・赤が白より少ないとだめだから赤いテープの120㎝以

上こえているとだめだから。（レベル３） 

・白いテープの長さを求める式は，120×0.6＝72なので

120より長い図はおかしいから１か３にしぼった。図を

見ると１の図は白いテープが120㎝になっているからお

かしいので，３を選んだ。（レベル３） 

・赤いテープが120㎝になっていて，白いテープが，赤

いテープを1と見たときの0.6倍になっているから。（レ
ベル３） 
・赤いテープが３と４そして0.6倍ということは120㎝

のほうが長いから。（レベル３） 

・最初に赤いテープ120㎝をさがして，そのあと白いテ

ープ 0.6倍の白いテープをさがして見つけました。（レ
ベル３） 

・赤いテープが120と書いているから。でも，１，２，

４は0.6が120よりも大きくなっていたり，白いテープ

が120だったりしているからだと思います。赤いテープ

と白いテープを比べると赤いテープの方が長いから３

が合っていると思います。（レベル３） 

・説明なし１人（レベル１） 

（２）式 

不正解 

120×0.6 

８人 

他の式 

１人 

２人（11人中２人） 

・「赤いテープの長さは，白いテープの

長さの 0.6倍」とかいているけど 1よ

り下の数をかけると数は１かけたより

小さい数になるから白いテープより短

いから1か4になるけど1のテープは，

120㎝じゃないから。（レベル５） 

・赤いテープは 120 ㎝で白いテープは

赤のテープの 0.6 倍だから赤いテープ

より白いテープが大きくなるから。（レ
ベル５） 

７人（15人中７人） 

・赤いテープが 120㎝だからです。あとは，倍の数が 1

より小さいと，もとの数よりも小さくなるからです。（レ
ベル３） 
・整数に小数をかけると答えはかけられる数より小さく

なるから。（レベル３） 

・120×0.6をしてみたら72だったので赤いテープより

短いと思って3にしました。赤いテープがながいから（レ
ベル３） 

・赤いテープがながいから（レベル３） 

・説明なし３人（レベル１） 



発話分析から児童の解き方を検証（p.57）
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それでは，二人とも問題を解けなかったところから，解けるようなプロセスで，何が起きていたのか。そ

れを知ることによって，児童のつまずきとそこからの回復を見てとることができる。 

下記がその一例であるペアの対話である。ここでは，「あた」の問題の（２）について話し合っている。

これを見ると，児童Ａは「一あた半は，一あたを1.5倍した長さです。」という問題文から，「1.5倍」と

いうキーワードを適切に抽出しているものの，その結果として誤答の選択肢３を一人では選んでいた。これ

に対して児童Ｂは「1個半」という「個数表現」で適切な理解を有しているのかと思いきや，誤答の選択肢

３を選んでいた。しかし，この考えの違いがきっかけとなって探究が始まり，直感的に答えが見えても，疑

問があれば，対話が続く。そして，中盤での対話とジェスチャ（写真）を通して，長さを身体に結び付けて

再考し，児童Ｂの「1.5倍って，１個と半分か」という気づきに至っている。二人の表現を見直すと，児童

Ａは倍数表現，児童Ｂは個数表現への一貫したこだわりが見られ，それが統合されて納得にいたる経緯が見

てとれる。それと同時に，図の読み取りの難しさもあいまって，これほどまでに「基準量に比例関係を適用

して比較量を求める」という比の基本が難しいことも了解できる。ペアの中には，対話を通して，選択肢１

や３では「箸が短すぎる」という当たり前の事実に思い至る児童も出た。 

 

 
 

 

 



第４章
みんなで進める授業アイディアづくり

先生方自身が全国学力・学習状況調査の結果
から子供たちの学びの過程を自分たちで把握
し、授業デザインに落とし込んでいく過程を支
援するような、新しい「授業アイディア例」の在り
方を提案し、現場に提供すべき資料の具体例
を示す

報告書第４章



①作問

②問題検討

③調査
④結果分析

＝問題評価

⑤調査結果

の

共有と検討

・子どもの学び方の実態を見
とり、次の授業デザインの

指針を示す

・作問意図の妥当性を見直
し、次の作問の仮説を得

る 子どもが作問
意図どおり解き
そうか/意図せ
ぬつまずきがど
こにありそうか、
他者が解答プ
ロセスの具体を

多様な視点か
ら想定する機会
を設定し、問題
の妥当性を吟

味

各問題について、
○つけたい力やねらいは何か
○問題の内容、発問の仕方及び解答
方法がねらいとどうつながるか
についての説明（作問意図）を作成
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仮説検証型の
作問プロセス

自治体・学校レベルのCMサイクル
/教室レベルの授業改善サイクル

事前に想定した解答プロ
セスの具体と、実際の解
答を比較して、どんな力
を使ってどう解いた子ど
もがどのくらいいたか（解
答類型）を明らかにする

想定と
実際の
比較に
基づい
て、
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教材

づくり

教材案

検討

実践
学習評価＝

教材評価

実践結果の

共有と検討
サイクルを
回しても学
びの質を支
える知見を
得にくい…

「授業アイディア例」の活用と言ったとき…

こんな教具も
あると面白い
かも

〇年度「授業アイディア例」

難しかった／
結構できてた
／盛り上がっ
た etc…

次はどの例で
やろうか／別
の実践集はど
うだろうか

どの例がやり
やすそう？



実現したいのは、先生方が主体的・対話
的に子どもの学びの質を問う授業研究
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教材づくり

教材案

検討

実践
学習評価＝

教材評価

実践結果

の共有と

検討

「子どもたちがどう学
ぶか」「だから、学び
をどう支援すればよ
さそうか」について、
私たち自身の考えが
よくなるこんなところで

予想外につまづ
いていた／ねら

いからするとこ

んな発言があっ
たのはよかった

つけたい力はこう

いうものだから、
こんな課題で

この授業デザイ

ンのこんなよさ
／反省点は次に

生かせそう

それだと子どもは

具体的にこんな答
えを出しそう

どんな資料を提供で
きると、このサイク
ルを支えるか？



資料案：みんなで進める授業アイディア
づくり（p.63〜）

• H26 小学校算数B問題を素材に
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2. 資料案：みんなで進める授業アイディアづくり（平成 26年度全国学力・

学習状況調査小学校算数B問題を素材に） 
過去の調査を参照してみると子どもたちが苦手とする問題がみつかると思います。そうした問題を授業

改善に活用してみると，子どもたちはどんな考え方，答えのつくり方をするのか（子どもの思考過程）に

ついて私たちが考えを深めたうえで，効果的な支援のあり方を考えていくことができるようになります。 
ここでは，下記の問題を活用して，基準量と比較量の関係把握について理解を深める授業づくりをどの

ように進めていけるかを考えてみましょう。 
 

 

平成26年度全国学力・学習状況調査 小学校算数B問題 ５（２） 

解説資料より 

出題の趣旨 

(2)①示された情報を解釈する。②基準量の1.5倍（小数倍）の長さを表している図を選択する 

(3)①示された情報を整理し，筋道を立てて考える。②小数倍の長さの求め方を言葉や式を用いて記述できる 
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1. 問題と調査結果を分析しましょう 

Point：正答率だけでなく，どんな誤答がありうるかや，その背景にある典型的な思考過程を検討してみることが，指導の

ポイントを明らかにすることにつながります。調査結果はもちろん，「解説資料」に出てくる過去の類問の正答率などの

情報も検討の参考になります。 

 

STEP１ 子どもたちの解答を予想する 

予想の視点 

l 過去の調査では，正答率はどのくらいでしょうか？ 

l 一番多い誤答はどれでしょう？ 

＜検討メモ＞ 

 

 

 

 

 

 

 

STEP２ 調査結果を確認する 

 

 

 

 ３（誤答）を選択した児童が比較的多いことが気になります 

 

 

  

STEP３ 誤答の背景にある典型的な思考過程を検討する（子どもはどう考え，なぜその答えに行き着い

たのか） 

＜検討メモ＞ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

解答 反応率（％） 

１ 12.9 

２ 8.8 

３ 28.4 

４ 46.3（正答） 

無回答 3.5 
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2. 問題と調査結果の分析をもとに，この問題を教材化していきましょう 

 STEP３までで検討した，子どもたちの思考過程に基づいて考えると，授業で実現したい学びは下記のよ
うに整理できそうです。 

 

l 児童生徒が，問題文と選択肢の字句レベルの「一致」にとらわれず， 
l 基準となる量と比べる量を意識しながら，「一あた半」の意味を考えたり， 
l 図と数値の意味を関連づけて言葉にしたりできること 

 

STEP４ 授業デザインを立案し，検討する（調査問題を活用した授業づくりアイディアの出し合い） 

 

Point：よりよい教材をつくるには，どんな指導法や題材，ツールが有効そうかという教える側の視点にたって検討を進め

るだけでなく，（１）で検討した「典型的な誤答の背景にある思考過程」に基づいて，「子どもはその課題をどう受け取り

そうか，その指導にどう反応しそうか」といった学習者の視点から教材を検討してみることが重要です。 

 

＜検討メモ＞ 
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3. 実践に向けて，子どもの学びを見とる（評価する）準備をしておきましょう 

 

STEP５ 評価の方法と規準をつくる 

 

Point：授業の実践は，STEP４までに行ってきた思考過程やそれに基づく教材検討を振り返り，妥当性を検証するための

場でもあります。充実した振り返りを行うためには，本時を通して子どもたちの理解がねらいに向けて深まったかをしっ

かり見とる（評価する）必要があります。そのために，授業実践の前に評価の方法と基準（観点，ポイント）を具体的に設

定しておきましょう。そうすることで，1 回の実践から次の授業づくりにつながるより豊かな気づきを得ることが可能にな

ります。 

 

評価手法の一例 
「本時でねらいとしている学習事項を子どもがどのように理解しているか」を見とれる問いを，授業前

後に二度答えさせる（授業前後理解比較）」が手軽です。 
最後に一度確認テストをするだけの場合に比べて，子どもたちの理解は，今日の授業を通してねらうと

ころで深まったか（＝今日の授業は，子どもたちにとって理解を深める余地のある授業だったか）を把握

しやすい利点があります。下記に留意して，手法を活用してみましょう。 
〇「本時でねらいとしている学習事項を子どもがどのように理解しているか」を見とることができる問題

を設定する（本時の課題が子どもたちにとって十分難しそうなら，それをそのまま使うのでも機能する。

全国調査の問題を本時の課題として活用する場合には，下記の例のように，関連の問題を微調整して評価

問題として活用することも有効） 

〇前後でどんな変化が見られたら，今日の授業で生徒の理解が深まったと言えるか，評価規準を明確にする 

 

【問題例】（平成26年度全国学力・学習状況調査 小学校算数B問題 ５（３）を参照） 

使いやすいはしの長さの目安は，「一あた半」と言われています。 

また，「一あた」は，そのはしを使う人の身長の10％の長さです。「一あた半」は「一あた」を1.5倍

した長さです。 

太郎君は，妹にはしをプレゼントすることにしました。妹の身長は140㎝です。約何㎝のはしを買う

とよいでしょうか。式と答えを書きましょう。 

また，なぜその式と答えになるのか，求め方を言葉で説明しましょう。  

 

【評価規準例】 
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STEP６ 児童生徒解答を解釈し，授業を振り返る 

 

Point：同じ解答についてでも，見る人によって解釈が異なることもしばしばあります。（１）や（２）で検討した「思考過程」お

よび「ねらい」と子どもの実際の解答を比較し，結びつけながら，子どもは実際にどんな風に考え，答えをつくっていった

のかを丁寧に評価しましょう。評価問題への解答の評価をベースに，授業中の学習活動も併せて振り返りながら，教材

や指導の工夫がどう機能したかを振り返りましょう。 

 

 【授業前後の児童解答例】 

 授業前 授業後 

A

児 

140×10/100＝14 
14＋1.5＝15.5 
 

140×0.1＝14 
14×1.5＝21.5 
妹の⾝⻑は140 ㎝で⾝⻑の10％が⼀あただから0.1 かけて，使い
やすいはしだから⼀あた半で，⼀あたの1.5 倍をしたから，21.5 ㎝
になりました。 

B

児 

140×0.1×1.5＝21 
 

140×0.1＝14 
14×1.5＝21 
「⼀あた」は⾝⻑の10％で，妹の⾝⻑は140 ㎝だから，まず140
×0.1 をして，14 になり，使いやすいはしの⻑さの⽬安は「⼀あた
半」だから，14 に1.5 をかけて21cm になるから，このように求め
た。 

 

＜検討メモ＞ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



活用モデル例：みんなで進める授業
アイディアづくり（p.69〜）
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l 一番多い誤答はどれでしょう？ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

STEP２ 調査結果を確認する 

 

 

 

 

 ３（誤答）を選択した児童がある程度多いことが気になります 

 

 

  

STEP３ 誤答の背景にある典型的な思考過程を検討する（子どもはどう考え，なぜその答えに行き着いたのか） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

解答 反応率（％） 

１ 12.9 

２ 8.8 

３ 28.4 

４ 46.3（正答） 

無回答 3.5 

１番の図を「半分+半分+半分」とみなして「１」とする子がいるかもしれない。 

「はしの長さ」や「あた」などの見慣れない状況設定にとまどって，無解答の子が多いのではないか。 

問題文中に「1.5」とあるので，直感的に「３」を選ぶ子がいそう。 

「1.5倍」と「一あた半」を関連づけられていないかもしれない 

「３」を選んだ子は，問題文にある「1.5」のような数値のみで答えをつくろうとしたり，数値の一

致の有無で正否を判断したり，数値に拘る傾向があるようだ 

無解答率は結構低いので，「一あた」，「はしの長さ」など，例が新規であること自体は，あまりハ

ードルにならないようだ。 

 

「１」を選んだ子は，図に出てくる記号の意味を考えようとはしているようだが，「一あた半」とか

「1.5倍」など，問題文との対応づけはできていないかも。 

『解説資料』には，H24の調査では，「120㎝の赤いテープの長さが白いテープの長さの0.6倍に当

たるとき，2つのテープの長さの関係を表している図を選ぶ」問題の正答率が34.3％とある。教科

書などに使われやすい例を使った問題もこうであるとすると，やはり，問題文中に出てくる数値の

意味（基準となる量，比べる量）を言葉にし，図と結びつけるのがハードルということだろうか。 



活用モデル例：みんなで進める授業
アイディアづくり（p.69〜）
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のかを丁寧に評価しましょう。評価問題への解答の評価をベースに，授業中の学習活動も併せて振り返りながら，教材

や指導の工夫がどう機能したかを振り返りましょう。 

 

 【授業前後の児童解答例】 

 授業前 授業後 

A

児 

140×10/100＝14 
14＋1.5＝15.5 
 

140×0.1＝14 
14×1.5＝21.5 
妹の⾝⻑は140 ㎝で⾝⻑の10％が⼀あただから0.1 かけて，使いや
すいはしだから⼀あた半で，⼀あたの 1.5 倍をしたから，21.5 ㎝に
なりました。 

B

児 

140×0.1×1.5＝21 
 

140×0.1＝14 
14×1.5＝21 
「⼀あた」は⾝⻑の10％で，妹の⾝⻑は140 ㎝だから，まず140×
0.1 をして，14 になり，使いやすいはしの⻑さの⽬安は「⼀あた半」
だから，14 に1.5 をかけて21cm になるから，このように求めた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A児は，授業前に身長×0.1の計算はできているが，やはり，「1.5倍」と「一あた半」を関連づけ

られていなかった。それに対し，授業後は「使いやすいはしだから一あた半で，一あたの1.5倍を

したから」と書けているところから，「基準となる量」は，「比べる量」との比較で「一あた半」

の意味を理解できたことが窺われる。本時を通して，ねらいに向かって十分理解を深めたと言えそ

う。 

答えは間違っているが，本時のねらいとは直接関係ない計算ミスなので，今後継続的に指導した

い。 

B児は，授業前に身長×0.1×1.5の計算をして正答を導いているが，数値のみに着目して式を作っ

たのか，数値の意味まで理解して計算しているのかは定かではなかった。授業後には，式が2つに

分かれ，それぞれに適切な言葉の説明をしているところから，「基準となる量」を，「比べる量」

との比較で意識したうえで，言葉と式を対応づけて理解していることを確認できる。 

A児のいた班では，最初に「３」を選んだ児童が2人いたが，テープ図を作りながら，「1.5倍だか

らあと半分」という発言が出たことで，「1.5倍と1.5㎝は違う」，「だから手の半分あるってこ

と」という話し合いになっていた。テープ図がうまく機能していたと考えられる。 

B児は，話し合いの最初から答えは「４」だと主張していたが，「問題からわかることを表にしよ

う」のワークシートづくりの際，別の児童に「ここは何が入るの？」と聞かれ，しばらく考えた後

に「右の手が半あた」と他の児童に説明していた。表づくりの活動は，図の意味を言葉にする支え

になったのではないかと思う。 

 

「理由を説明しましょう」と言われたときに，「理由ってどういうこと」と言っていた児童も，表

を見て「これ使って書けばいい」と気づいていた。表づくりの活動は説明の言葉のヒントとしても

機能していたかもしれない。 
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調査の問題を本時の課題として活用する場合には，下記の例のように，関連の問題を微調整して評価問題と

して活用することも有効） 

〇前後でどんな変化が見られたら，今日の授業で生徒の理解が深まったと言えるか，評価規準を明確にする 

 

【問題例】（平成31 年度（令和元年度）全国学力・学習状況調査 小学校算数問題 ３（４）を参照） 

リボンを 0.6m 買ったときの代金が１８０円でした。 

このリボン１m 分の代金は１８０÷０．６の式で求めることができます。 

ゆいなさんは小数のわり算の計算が面倒だったので，次のように整数のわり算にして１m 分の

代金を３００円と考えました。 

 
 ゆいなさんの答えは正解です。なぜ整数のわり算にしても正しい答えになるのでしょうか。

「わられる数」「わる数」「商」の３つの言葉を使って書きましょう。 

 

【評価規準例】 

①わられる数とわる数に同じ数をかけることを表す言葉を書いている。 

②商が変わらないことを表す言葉を書いている。 
（正答例）わられる数とわる数に，同じ数をかけても，商は変わらないから。 

 

 

STEP６ 児童生徒解答を解釈し，授業を振り返る 

 

Point：同じ解答についてでも，見る人によって解釈が異なることもしばしばあります。（１）や（２）で検討した「思考過程」お

よび「ねらい」と子どもの実際の解答を比較し，結びつけながら，子どもは実際にどんな風に考え，答えをつくっていった

のかを丁寧に評価しましょう。評価問題への解答の評価をベースに，授業中の学習活動も併せて振り返りながら，教材

や指導の工夫がどう機能したかを振り返りましょう。 

  

【授業前後の児童解答例】 

 授業前 授業後 

A

児 
10 倍しても同じだから 

 

わられる数とわる数の両⽅に 10 をかけて計算しても商は

同じだから 



実現したいのは、先生方が主体的・対話
的に子どもの学びの質を問う授業研究

26

教材づくり

教材案

検討

実践
学習評価＝

教材評価

実践結果

の共有と

検討

「子どもたちがどう学
ぶか」「だから、学び
をどう支援すればよ
さそうか」について、
私たち自身の考えが
よくなるこんなところで

予想外につまづ
いていた／ねら

いからするとこ

んな発言があっ
たのはよかった

つけたい力はこう

いうものだから、
こんな課題で

この授業デザイ

ンのこんなよさ
／反省点は次に

生かせそう

それだと子どもは

具体的にこんな答
えを出しそう

「みんなで進める授
業アイディアづく
り」資料 中長期的なスパンで、

日々の授業がもっとよくなる
（関わる先生方、みんなでよくなる）

子どもの学びの質がもっと上がる

1年間で／卒業までに
一人ひとりのできることがもっと伸びる



9月28日の意見交換会
学力調査官からいただいたご意見

• 全体として、国レベルの作問においても教室レベルの授業アイディア作りにおい
ても学習評価に関するPDCAのイメージがよく分かった。

• 概念枠組みによる過去問の結果分析は、従来の過去問の結果を細かく丹念に
見るのとはまた違った見方ができ、次の作問に生かせる知見が得られる感じが
する。

• 他方、概念枠組みによるざっくりとした問題分類と、細かいワーディングなど文脈
による複雑な要因の影響をどう扱うのかが今後の問題だと感じた。

• 今回の分析手法にならって試験的に過去問の問題分析をやってみたら、問題の
タイプでは正答率はあまり変わらず、問題が問うている過程（実験装置からの値
の読み取り、表化、表の読み取り、計算）のどこで弱いのかが明らかにできそうな
気がした。そこが見える作問にできると、単にある単元が弱いからやりましょうと
いう指導や勘違いした過程の指導も減らせるのではないか。

• 児童生徒の実際のデータは強力で、だからこそ思考過程の見とりをしたいが、い
つどのタイミングで思考発話等の追加調査を行うのかが課題。

• 「みんなで進める授業アイディアづくり」のSTEPの１－４は授業アイディア例を作る
際の手順そのものである。今はアウトプットの提供だけになっているので、県や市
町村で同じことをやって、取り組みの様子を国研で集約できて、共有して比較検
討するという形になれば素晴らしい。

• 「みんなで進める授業アイディアづくり」は調査官が演習を頼まれたときや、学校
の先生方の研修で流れのあるものを使うときに生かしやすいので、引き続きブ
ラッシュアップすべき。


