
の の を の  

 

  

An Attempt of Teaching for Readiness of “Idea of Function” 
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学 算数では， を 学 に 理する や 度の ，また，算数の の 理解の といっ

た から，「関数の考え」の が重 されてきた。しかし，そのための学習 が ， 式 な

に ってしまう の から，その らいが十分に達 されているとは言い い。 

「関数の考え」は学習 上，上学 「Ｃ と関 」 に 付けられるが，その のために

は 学 からの が重 である。 は の に して学習 を行っていくことが「関数の考

え」の を っていく上で重 ではないかと考えた。それは， 

の の を す での を す  

２ の を 式 て表 を で

て  

である。この を に， １学 「なんばんめ」（ 数）， ３学 「わり算を考えよう」（余りのあ

る除法）の授業 に取り んだ。本 は，その分 を して られた 果と をまとめたものである。 

Key words: 関数の考え  関数 な見方 表現の関連付け

 

 の  

学 算数では， を 学 に 理する や

度の ，また，算数の の 理解の とい

った から，「関数の考え」を てることが重 さ

れてきた（ 本数学教 学 ，2009，p.125）。このよ

うに「 つのもの」を「ほかのもの」と関 付けて捉

える考え方は， （2015）が「人間が，ものを 考

える ということ，ものが わかる ということの本

（p.181）」であると たように，算数の学習に

まらず， 教 の学習や現 における の考

問 解 に生かされるものであり，その

は今後ますます重 なものになってくると考える。

しかし，それが十分な 果を挙げているとは言い

いという現 がある。 

これを するには， である教師が「関数の 

 

考え」を することの を捉え，その上で授業を

構 していくこと，そして， 学 の から様々な

， の学習を して，二つの 数やその 関

を見いだしていく を児童に数多く ませていく

ことが重 だと考える。そこで，まずは に

よって「関数の考え」についての理解と考 を め，

そこで られた 見を，教 や学習 の

に生かしていこうと考えた。 にここ数 は 学

の児童を していることから，「関数の考え」の

を う の り方に問 をもって，授業

に取り んでいるとこ である。 

本 では， １， ３学 で取り んだ二つの授

業 について ，その考 を して られた

果と についてまとめたい。 
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 の の設定 

の の の  

「関数の考え」とは，「数 や図 について取り

う に，それらの や対 の に 目して，

をよりよく理解したり，問 を解 したりするこ

と（ 学 ，2018，p.62）」である。これは算数

の全ての を く 用 を有したものであり，

算数教 の きな の つとして に重 され

てきた。 

 「関数の考え」の の重 は，この考えを利用し

て「 ができる」ようにすること，例えば わるも

のの から わらない「きまり（法 ）」を 見し，

それを に結果を したり，「とらえることが し

いＡの現 を，捉えやすい の現 でとらえよう」と

したりすることで， に問 解 ができるよう

にしようとする考え方を てていくことである（

，2008，pp.239-244）。また， （1977）は，「関

数の 用」について，「問 に まれていない 合

を見つけて たに関数を設定するときに される

（p.175）」と ている。 

２ の の の  

後，「関数の考え」の が に重 されたのが，

1960 代の数学教 現代 動である。「関数の考え」

によって代数 と 何 の 合を図るなど，

「数学 な の にある な 」として

の を 待された（ ，1973，pp.3-4）。 

しかし， （2008）はこの みは「 」である

と ，その は学習 において関数の定 ，す

なわち 対 が強 されす たことにより，「

あることができなかった」ことにあると ている

（p.243）。また， （2015）も，「関数の考え」の

が「あまりに 式 になりす ていること」，そ

して「数学 な や法 を くという な

場での考 やその についての理解が ない」と

，さらに を めていく を してい

る（p.174）。 

このように，「関数の考え」の に対しては，関

数そのものに関する 式 な や の に

まり，児童の問 解 の となり ていないという

が されている。そして，その として，教

師の で 例や 例など関数そのものの な

と，「関数の考え」の の がなされていな

いこと，そのために，授業で われる問 の多くが，

関 にある二つの 数の が 明であり，「す

でに関 が見えている二つの を めて考え させ

ている活動になっている（ ，1994）」ということ

が考えられる。 

「関数の考え」を てていくには，授業において，

児童が の に らして，どのようにすれば

なる を捉えることができるか考え， ら 数

を見 めたり， めたりするという活動を して

いくことが重 である（ ，2015，pp.214-215）。

教師には，二つの 数の やその 関 を，児童

が ら見出していくような学習 を していく

ことが められる。 

 の の  

「関数の考え」の は，学習 では上学

の「Ｃ と関 」 に まれる。しかし，

学 （2018）は，「 学 においても，数や図 の

の考 において，数の関 を考 したり， の

に 目したりする場面が多いことに が で

あり，そのような場面は 関数の考え の を

する重 な である（p.41 ）」と ，

学 からその （「関数 な見方」（１））を ってい

くことの重 を している。 

これを 現 するには，算数のあら る の

に んでいる の を見いだし，教 や授業

として表現することができる教師の「数学 （ ，

1972，p.346 」が かせない。 （1972）は，その

しさと重 について， 

「関数としての は算数の数 関 の分 にとど

まるものではなく全分 にまたがってなされなけ

ればならない。このことは関数 の であり

時にその重 を すものであるが，教師にと

っては な業ではない（p.343）」 

「・・・とくに，教師がこの をもっているときは，
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然に子どもたちをこのような に き れる

ことになるであ うことは間違いない（p.346）」 

と ている。児童の「関数の考え」の を図る学

習 は，教師が らの「数学 」を っていくこと

と せて考えられなくてはならない。 

また，「関数の考え」の については，

（1973）に しい。 書では， 上の とし

て，「関数の考え」はあくまで数， ，図 の

を「 確に理解するための え」であり，「子 の

を考 しないで， 理をして関数の考えを 面

に出す 」に ることがないよう めている。また，

「結果としての や方法を 式 に えるのでは

なく， 学 から，児童が問 をもつような学習

が である」として，「児童に る ，目

のある場の設定」，「関数の考えの重 を す

る 問」，そして問 解 後に「 考の を し，

となった考えをまとめ， し， の に用

いようという ， 度を していくこと」が重

であると ている（pp.29-34）。 

 の の設定 

上を まえ， の二つの「授業 くりの

」を設定し， する １， ３学 の児童を対

に，授業 に取り んだ。 

 

の の を す で

の を す  

２  

の を 式

て表 を で

て  

授業を構 する には，この二つの を に，

教 の や児童の に た 体 な手 てを

考 していった。問 場面の や 問の など

によって児童の「関数 な見方」を き出すこと，

そしてそれを友達と共有しながら，より明確に捉え

られるようにするために，様々な数学 表現を関連

付けていくことを重 した。 

 

  

  

て 

数の学習の である。 書 （2015）

p.26（図１）では， の動 が をする場面

が されている。 の

上，「 」から数えることが

然であり，その の数え方は

出てきにくい。「後 」から数

えさせるには「後 から数える

とどうなるかな」などと， 明

に問い掛け るを なくなる

のではないかと考えた。 

学 の児童は， に「何 目」や「何個目」

といった 数を用いた表現を っているという

があった。そこで，授業の で児童が生活 を

して学んできた「何 目」という 数を用いた

表現を 然と き出すこと，そして，「 ・右」や

「 ・後」，「上・ 」といった とする方 に

よって， にある でも数え方や表し方が

なることに気付かせたいと考えた。そして，それを

ット図で表現し， え合うことで， 人では気付

かなかった見方や考え方を見いだしていく をさ

せたいと考えた。 

２ の  

【手立て 】 す を  

ゲーム の  

そこで したのが，「 ットゲーム」であ

る。 １ に んだ 個の の ットの

には， の付いた の が されている。 個

の ，１個だけが ，その は であ

る（図２）。 

 

 
だ
け
見
せ
る 

（図２） ットゲーム 

（図１）なんばんめ 
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は めに「 い は，どこにありますか」と

問い掛け， だけ ットを し， の付いた

の を見せた。 ，その後の授業記録（

の 合上 ， ）である。 

問 場面を すると，児童はす さま 分の

いをつぶやき めた。 えが しか見えないこと

が，かえって児童の と を めたと考える。 

様々な の にＣ3やＣ6のつぶやきもあり，教

師が「何 目ですか」と問うことなく， 数を用

いた表現を児童から き出すことができた。ここで

から数えた子 にも 言させたいと考え，Ｔ4や

Ｔ6のように「右から３ 目」を強 した。する

と，Ｃ9やＣ10のような が見られた。このように

して，右から数えた子と から数えた子， 方の考

え方を き出すことができた。 

 

【手立て２】 を活 て を表

を す 活動の設定 

とする方 によって数え方が なることは明

らかになってきた。しかし， ットにより

の しい が確 できないため，Ｃ11 Ｃ14

のような が見られ めた。 

そこで，再度， ットを して を確かめ

させた。そして，それを ートに ット図で表させ

ることで考えの明確 を図った（図３）。さらに，

板にも 様の ット図を き，その後の 団

では，この図を用いて数え方を 明させることで，

児童の考えを全体で共有できるようにした（図

４）。 

このように児童に図を 作させたり，それを用い

て 明させたりすることで，右から数えた時と か

ら数えた時とでは，数え方や表し方は なるもの

の，いずれも を表していることを に

捉えさせることができたと考える。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ｔ1：よく見ててよ。いいですか？せえの， ッ。

（ ットを す。） 

Ｃ1：ああ。 

Ｃ2：分かった。 

Ｃ3：右から３ 目。 

Ｔ2：「もう１回見たいな」って言う人，います

か？今度はさっきより いから， して見

るんだよ。せえの， ッ。（ ットを

す。） 

Ｃ4：ああ。 

Ｃ5：分かった，分かった。 

Ｃ6：右から３ 目。 

Ｔ3： い はどこにありましたか？Ｃ7さん。 

Ｃ7：右から３ 目です。 

Ｔ4：「 ッ ー」が多いな。 

Ｃ8：えっ，４ 目だよ。 

Ｔ5：おっ？ 

Ｃ9： からもだよ。右から なくて。 

Ｔ6：はい。Ｃ7さんが言ったのに「 ッ ー」が多

かったので， ートに書いておきましょう。 

（「み から３ばんめ」と板書する。） 

Ｃ10：先生，違うよ。 

Ｔ7：違うのもあるの？教えて。Ｃ11さん，何て言

おうとしたの？ 

Ｃ11： から３ 目だよ。 

Ｃ12：えっ？ 

Ｃ13：違うよ。 

Ｃ14： から４ 目になる。 

（図３） ートに図で表す 

（図４）図を って 明する 
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２ を  

の  

て 

余りのある除法の の に，活用問 として

しばしば取り上げられる「さい の１こ」というゲ

ームを った授業を行った。 ー は のとおり

である。 

このゲームは，後攻（「先生」）が４個のまとま

りを作るように取っていけば， ず先攻（「みん

な」）に 13個目のお団子を取らせることができ

る。 にゲームを行い，何度も教師に負けること

で，児童は教師の取り方に「何かきまりがあるので

はないか」という問いをもつ。それを として，

ゲームの結果（ ット図）を に， が取ったお

団子の個数の対 関 に 目させていきたいと考え

た。 

しみながら何度もゲームに取り ことで，児

童は にゲームの構造に気付いていく。その

な気付きを，図を活用することで明確に捉えさせ

ていきたいと考えた。 

２ の  

【手立て 】 の を す 

の ゲームの  

授業では，は めに教師が後攻となって２回ゲー

ムを行った。結果は図 のとおりである（ に

は，児童が取ったお団子は の ，教師が取っ

たお団子は の で印を付けていった）。 

（  …児童， …教師） 

【１回目】 ●  

【２回目】 ●  

 

２回目のゲームの から，後攻の教師の方が有

利なのではないかと う児童が現れた。また，お団

子の数が り 個になった時 で，「もう わっ

た」や「負けた」というつぶやきが生まれた。そし

て，ゲーム と 時に「先生ずるい」という が

上がった。これらは，ゲームの構造 の気付きの

となる である。そこで，そのように た

を児童から 体 に き出したいと考え，授業を

していった。 ，その後の授業記録である。 

児童はまずＣ15 Ｃ20のように先攻か後攻か，と

いう に 目した。そこで，Ｔ11のようにそう考え

る を問い掛けた。しかし，これに対する児童の

はあまりなく，この時 では多くの児童が，教

師と児童のお団子の取り方の対 関 には 目して

いなかったと考える。 

・「みんな」と「先生」が， から に，

にお団子を取っていく。 

・１度に取れるのは，１個から３個まで。 

・最後の１個を取った方の負け。 

  

Ｔ8：先生に何か言いたいことがある人？ 

Ｃ15：ずるいです。 

Ｔ9：Ｃ16 ，何が言いたいの？ 

Ｃ16：後攻が勝ちます。 

Ｃ17：最初に先生がやったら…。 

Ｃ18：うちらの勝ちだ。 

Ｔ10：つまり，「後から攻める方が勝つ」ってこ

となの？ 

Ｃ19：えっ，本 ？ 

Ｃ20：やってみようよ。 

Ｔ11：どうして「後から攻める方が勝つ」って言

えるのか？ここ， なとこ です 。

こと考えていた人？（学 の 数，15

度が挙手する。）「後だ うが先だ う

が，あまり関 ない」って う人？（

度が挙手する。）分かれた 。言いたい

ことがある人？Ｃ21 。 

Ｃ21：（板書のゲームの結果を しながら）こ

こが１，２，３って わるた に，ここも

１，２，３って わる。こっちが４になった

ら，こっちも４になって。こっち３を出した

ら，こっち１を出して，全 ４になる。だか

ら，結局先生が勝つ。 

Ｃ22：ああ，分かった，分かった。 

Ｃ23：だから後攻が有利だって言ったんだよ。 

（図 ）１回目，２回目のゲームの結果 
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に，挙手をしていたＣ21を した。Ｃ21は

ート の記 やつぶやきから，このゲームの構造を

ある 度捉えていたと考えられる児童である。Ｃ21

は板書上のゲームの結果の でも，図 の囲んだ

に 目し， 印のように しながら 明した。 

 

 

 

 

 

「みんな」のお団子の取り方が「１，２，３」と

わるのに って，「先生」のお団子の取り方はそ

れとは 対になっていること，そして，いずれも

が４になっていること の気付きである。この時，

Ｃ21は には行われていない，３回目のゲームの

結果を しながら 明をしていた（図 ）。１回

目と２回目のゲームの結果は偶然によるものだが，

この連続 がＣ21の気付きを すことにつながった

のだと考える。 

 

 

 

 

 

 

に，Ｃ21が気付いたお団子の取り方の対 関

をさらに明確 するために，右の授業記録のよう

に，ゲーム の「もう わった」，「負けた」とい

う児童のつぶやきを させ，Ｔ12のように問い掛

けた。 目する を最後の 個に ることで，話

合いを させられると考えたからである。 

これに対して，Ｃ24は，「 手が何か ずその先

のとこ を出して， 手を負けにすることができ

る」と 明した。この言 による表現を する

ために，図による表現と関連付けさせたいと考え，

Ｔ13と問い掛けた。Ｃ25は，図 のように つの

ットを き，それに数 を書き加えながら 明を行

った（図 ）。 

 このように，言 や図による表現を関連付けさせ

ていくことで，児童がゲームの構造を捉え，それを

共有できるよう，授業を し

ていった。最後のＣ26のうなず

きから，友達の 言 の理解が

しずつ まっていったようだ

ったが，この時 でも な表

をした児童が多いというのが

現 だった。そこで，その

後はこれまでの話合いを

に，友達と り しゲーム

を行いながら「先生が っ

たひみつ」を るという

にしていった。 

 

 

【１回目】  

【２回目】 ○○○○○○○○○○○○● 

【３回目】 ○○○○ 

Ｔ12：みんなの に，この まで（ り 個）き

た時に「ああ，もう負けだ」って言った人が

いたの。どうして，ここで「もう負けだ」っ

て ったの？ 

Ｃ24：あそこ（ り 個）からいくと，先攻だっ

たら２とかを出すと， 手が何か ずその先

のとこ を出して， 手を負けにすることが

できる。 

Ｔ13：今のＣ24 が言ったことが「よく分からな

い」っていう人？（数 が挙手する。）

あ，今Ｃ24 が言ったことをこれ（板書上の

図）を って 明できる人いますか？ 

Ｃ25：だから，例えば…。（○を 個 いて）こ

こから 個くるから。 

例えば１やったとしたら…。そしたら，３出

してこれ（最後の１個）を取らせて。２ま

でやったとしたら，今みたいに２やって，

それでこれ（最後の１個）を取らせて。そ

れで３出したら１やって，ここを取らせ

る。（最後の１個に１と書く。） 

Ｔ14： わりましたか？ 

Ｃ26：うんうん。 

（図 ）Ｃ21の考え 

（図 ）図を って 明する 
 

 

 

 

 

（図 ）図を いて 明する 

（図 ）Ｃ25の考え 
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【手立て２】ゲームの結果を式で表す活動の設定 

友達と何度もゲームを行うことにより，ゲームの

構造を理解する児童が増えてきた。そこで，再度全

体で３回目のゲームを行った。今回，代表児童のＡ

さんは「後攻」を強く主張した。結果は図 10のと

おり，Ａさんが勝利した。この３回目のゲームの結

果を式で表す活動を設定することで，既習の余りの

ある除法と関連付けさせていこうと考えた。 

右の授業記録のように，Ｔ15の問い掛けに対し

て，まずＣ27から加法の式を用いた表現が出され

た。このように，図を式で表す見方を全体で共有さ

せるために，さらにＴ16のように問い掛け，板書上

の図の４個のまとまりを囲ませていった。 

こうした図は，余りのある除法の学習でも頻繁に

用いていたものである。児童からの気付きを待ちな

がら，Ｔ17やＴ19のように揺さぶり，４個のまとま

りを作る作業を続けていった。 

結局，児童からの気付きが生まれたのは，三つ目

のまとまりを囲ませた後だった（Ｔ21）。図 11のよ

うに４個ずつのまとまりが囲まれることで，ゲーム

の構造がより明確になると，児童から様々なつぶや

きが生まれた。「４×３＝12」，「四三・十二，余

り１」のように乗法の場面として捉えた児童，そし

て「ああ，これ，わり算だ。13÷４の。３余り１に

なる」のように除法の場面として捉えた児童がい

た。こうしたつぶやきを取り上げながら，全ての

ゲームの結果が「４×３＝12」，そして「13÷４

＝３あまり１」という式で表せることを捉えさせ

ていった（図 12）。 

 

 

 

 

 
 

Ｔ15：今の勝負（３回目）で「ひみつが見えてき

た」っていう人？ 

（多数の児童が挙手する。「４方法だ」としき

りにつぶやく児童がいる。隣の児童と話し合

わせる。） 

Ｃ27：例えば，あれ（３回目）で言うと，先生が

最初に２個取って，それでＡさんが２個取

って，２＋２で４になって…。 

Ｔ16：ストップ。ここまで分かった？Ｃ27さんが言

った，２＋２＝４に印を付けてくれる人？ 

Ｃ28：先生のこの２と，Ａさんのこの２を足し

て，４。 

Ｔ17：確かに４だ。でも４になっているのは，こ

こだけでしょ？ 

Ｃ29：いや。 

Ｃ30：ここにも４。 

Ｔ18：つまり，これは何と何で４なの？ 

Ｃ31：３＋１。 

Ｔ19：ここにも，確かに４が見える。でも，偶然

が２回重なっただけでしょ？ 

Ｃ32：ちがう。 

Ｔ20：３回目もある。 

Ｃ33：３と１。 

Ｔ21：そこも間違いなく４。ああ，なるほど。こ

うなると，13個のお団子が。４，４，４。 

Ｃ30：４×３＝12。 

Ｃ31：四三・十二，余り１。 

Ｃ32：ああ，これ，わり算だ。13÷４の。３余り

１になる。 

（  …児童， …教師） 

【３回目】 ○○○○○○○○○○○○● 

       （図 10）３回目のゲームの結果 

（図 12）本時の授業の板書 

【３回目】 ○○○○○○○○○○○○● 

 
（図 11）４個のまとまりを作る 
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 を て 果  

 果 

の の  

本授業 で児童に したのは，いずれもゲー

ム の強い問 場面だった。ゲームであるが

に「 解 解」，「勝ち 負け」が明確であ

る。このことが 学 の児童の を し，

な や表現を き出すことにつながった。 

その で，「関数 な見方」と捉えられる表現

も，児童から 然と き出すことができた。例え

ば， １学 の授業 におけるＣ9「 からもだ

よ。右から なくて」や， ３学 の授業 に

おけるＣ21「ここが１，２，３って わるた に，

ここも１，２，３って わる」，Ｃ25「例えば１や

ったとしたら…。そしたら，３出してこれ（最後の

１個）を取らせて」といった 言は，児童が ら二

つの 数の を見出し， 方の 数を 定して対

関 を 明しようとしたものだと考える。 

こうした見方や考え方を，教師が二つの 数を明

したり，その関 を 明 に問うたりすることな

く，問 場面の の によって き出すことが

できたことは 果であった。 学 の からこのよ

うな学習 を していくことが，「関数の考

え」の を うのに有 ではないかと考える。 

２ 活 の  

児童の「関数 な見方」を することで明確

に捉えさせたり，全体で共有したりするのに， ッ

ト図が有 であることも明らかになった。 ３学

の授業 では，この図に われるように たな気

付きを たり（Ｃ21やＣ30 Ｃ32）， 分の考えを

明する として して ったり（Ｃ25）す

る も見られた。 

このような な表現方法は， １学 の児童で

も 理なく用いることができる。児童が 分で き

ながら考えを明確にしたり，それを活用しながら

明したりする場を設定することは，児童の

や表現 の 上を すとともに，「 えを 分（た

ち）で確かめよう」とする主体 な 度の にも

つながると考える。今後も，このように図を活用す

る を められるよう していきたい。 

２  

学 でのこのような学習 が，児童の問 解

の の まりにどのようにつながるのか， し

ていくことが である。そのためにも，さらに多

くの学 の児童を対 に授業 を行い，分 を

み重 ていく がある。今後は に，「関数の考

え」の問 解 の活用に を てて， を

めていきたい。 

 

 

（１） 本数学教 学 （2009）によると，「関数

の考え」の のことを「関数 な見方」と

表現する，としている（p.125）。 
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