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はじめに
　次期学習指導要領で小学校算数科の授業形態としてアクティブ・ラーニング型の授業が求め
られている。文部科学省の用語集において、アクティブ・ラーニング型の授業方法は次のよう
に表現されている。「発見学習、問題解決学習、体験学習、調査学習等が含まれるが、教室内
でのグループ・ディスカッション、ディベート、グループ・ワーク等も有効なアクティブ・ラー
ニングの方法である。」１）すなわち、アクティブ・ラーニング型の授業例として発見学習を冒
頭に例示しているのである。発見学習は、算数科において目新しい授業形態ではなく、算数・
数学教育の現代化運動期に数学的な考え方を育成する授業形態としてすでに実践を含めた研究
がなされている。算数・数学教育の現代化運動２）は、1950年代にアメリカ合衆国各地に設置
された数学教育現代化の研究団体のカリキュラム案と実践研究が発表され、西ヨーロッパ、旧
ソビエト連邦、日本など世界的に広がった。わが国では、昭和43年７月11日に告示された小学
校学習指導要領が最初に現代化の具体化を実現したもので、通称「現代化指導要領」といわれ
る。わが国の現代化指導要領でも集合、論理、関数、確率のような現代数学の内容が小学校算
数科にも導入された。当時の教育現場では、これらの新奇な教材をいかにこなすかに焦点が置
かれた。３）しかし、現代化における重要な柱の一つが指導法の改善であったことは、充分に焦
点化されなかった。実は、「発見的指導法」で「数学的な考え方」を育成することが、現代化
指導要領で重要な柱の一つであったのである。４）

　現代化期においては、数学教育学者の阿部浩一が「発見学習に最適の教材はほかならぬ現代
数学である」５）と結論付けているように、発見学習は現代化教材の授業方法ととらえられてい
たのである。現代化運動の退潮によって現代化教材が教科書から削除されたのを機に、研究や
実践が積み上げられた現代化教材の指導法は顧みられることがなくなった。従って、現代化教
材の指導法とみなされていた発見学習という授業方法も顧みられることがなくなったのである。
　ところが、埼玉大学の教育学部に席を置き、附属学校の教育に対する指導をする立場にあっ
た伊藤武は、現代化期に焦点となっていた集合などの現代化教材の指導方法としてではなく、
算数科における一般的で普遍的な方法として発見学習を開発したのである。伊藤は国内外にお
ける算数・数学の発見学習の歴史を現代化期以前にさかのぼって研究した上で、わが国の現状
に照らして実践可能な方法論として発見学習を理論化した。そして、自ら付属学校で実践を行っ
たのである。伊藤の発見学習の理論と実践内容を再検討すれば、現代化の反省期に入った後で
あっても、本来は一般的で普遍的な授業方法として残すべきであったことが判明するのである。

算数教育現代化期における伊藤武の「発見学習」への再検討
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今日求められているアクティブ・ラーニングの算数科での方法論の一つとして、伊藤の発見学
習を再び活かすために、本稿では伊藤武の算数発見学習の理論と実践を再検討する。

１　算数教育現代化期へ至る発見学習と伊藤の発見学習の特徴
　伊藤武は発見学習を次のように定義している。「発見学習とは、児童が自ら原理や法則を発
見することによって学習が行え、また、独力で未知の問題を解決できるように、教師が援助し
てやる学習指導法である」６）発見学習は、19世紀中頃から主としてアメリカ合衆国で研究が始
まっている。例えば、1907年にJ.W.A.Young７）が以下の発問の比較例を示している。表１で「偽
物の発見」は通常の対話式系統授業であるし、「真の発見」は伊藤のいう「導かれた発見」で
ある。伊藤はこのほか文章題のように既習事項のみで思考できる「１人立ちの発見」の存在を
挙げている。このような発見学習の方法はわが国でも研究はされたが、算数教育現代化期以前
には普及には至らなかった。

　それでは、このような発見学習がなぜ算数教育現代化期に普及の機運が高まったのか。それ
は数学教育現代化運動という世界的な潮流によるのである。特に米国では、イリノイ大学学校
数学委員会（UICSM）やマジソン・プロジェクト（MP）ではブルーナーやポリアの理論に基
づく発見学習が強調された。W.H.Duton８）は米国のこの状況を次のように表現している。「（こ
れらのプロジェクトの）おもな目的は子どもたちが挑戦して、子どもたちが数学的原理を開発
し、考えだし、そして発見することである。新しい数学を取り扱っている文献は発見に関した
論及でいっぱいになっている。」この発見学習の強調がわが国の算数・数学教育現代化運動へ
も影響を与えたのである。そして、現代化期において発見学習は多方面から研究された。一つ
は心理学方面、さらには教育学方面、そして、各教科教育学方面である。
　伊藤武はこれらの歴史的な経緯と現代化の動きを十分踏まえた上で、一般の学校で実際に実
践可能な算数発見学習の理論を構築したのである。換言すれば、歴史上の発見学習と現代化の
波の中にある発見学習を、わが国の学校教育に適合させたのである。伊藤の発見学習の成立と
その構造は次節以降の伊藤の発見学習の理論内容で述べることにする。
　本節では伊藤の発見学習の特徴を明らかにするために、当時の代表的な二人の教育学者の発
見学習に対する見解と、伊藤の発見学習との差異を考察する。この考察によって伊藤の発見学
習のいくつかの特徴が明らかになる。
　井上弘９）は教育方法学の立場から、発見学習は問題解決学習と系統学習の論争の終着点で

偽物の発見 真の発見 

「ABCD は平行四辺形ですか」 

「平行四辺形の対角線はそれぞれのどまん

なかで交わりますか」 

「だから AE と EC は等しいですか」 

「ABCD はどんな図形ですか」 

「このような図形の対角線について何かわ

かったことはありますか」 

「だからこの図形の中のどの線分が等しい

のですか」 

「今わかったことは、取り組んでいる問題に

何か役に立ちますか」 

表１　J.W.A.Youngの発見学習の発問（筆者訳）
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あると考えている。真の発見ではないことから「発見的学習」と称して、発見的学習には教科・
科目・学年段階の妥当範囲と限界があると主張する。それは、発見されるべき法則性が顕著に
存在している場合のみが妥当範囲であるという。井上は「数学や理科の法則を求める教材には、
発見的学習は最も典型的に妥当する。」と述べている。「法則を求める」という指摘から、通常
の概念形成の授業にも妥当するという意味である。すなわち、特殊な話題を取り上げるような
狭義の問題解決学習の場のみではなく、教科書の内容も「発見的学習」で実施可能と井上は考
えている。学年の高低について、井上は低学年では発見的学習は困難であるとしている。そし
てその根拠を次のように述べている。「発見的学習は、学習者の経験や知識がすでにある程度
蓄積されている場合でないと成立しにくいところがある。」さらに発見的学習の欠点として、
次のように時間の非効率性を指摘している。「発見的学習は、教師が提示し解説してゆく授業
より、多くの時間を必要とし、教材量を消化するという点だけを考えれば、非能率的である。」
　これらの３点について伊藤の発見学習では、「通常の概念形成の授業にも妥当する」という
点では同じである。しかし、伊藤は低学年でも可能であるし、時間効率も悪くないと考えてい
るのである。
　水越敏行10）は、教育学および心理学をも含めて発見学習の研究を行った結果、次のように
井上とは異なる見解を述べている。「数学（算数）は、理科とともに、低学年でも『みつけ出
す学習』が十分に可能であるのみでなく、他教科よりも高い効率が期待できるのである。」同
時に低学年での発見学習の条件として、教具の工夫、直接行動、操作のような教育的アレンジ
を挙げている。これらの点は伊藤の発見学習の主張と軌を一にする。しかし、水越は金沢大学
附属小学校での例を挙げて、特殊な特設教材が発見学習に適していることを示唆している。伊
藤は通常の教科書にある概念形成場面でも発見学習が可能であることを主張しているので、見
解が異なるのである。また、深水吉春は11）この授業が「植木算」と称しているため、本来の
植木算の指導案を対案として示している。従って、発見学習において概念形成と特設型の問題
解決学習のどちらに重点を置くかについては、伊藤と深水は一致した見解とみることができる。
水越と深水の論争の対象となったのは、次の授業である。
　小学校３年生の児童対象で、図１のようなグラフ理論でいう「木」に相当する図形の頂点と
線分、および閉じた面の数の関係を探求してゆく授業である。１対１対応の考え方から、法則
を発見して、最終的にはオイラーの定理の発見まで導いてゆく授業展開である。水越はこれを
植木算と称しているが、深水が指摘しているように、実質上は位相教材であり、教科書の内容
の概念形成ではなく、いわゆる特殊な特設教材である。児童にとっては教科書にない未知の法
則を探求することになるから、発見学習には最も適していると水越は考えているわけである。

図１　特設課題設定による発見学習で使用された教材（図の一部を抜き出し一部を改変）
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　伊藤はむしろ教科書にある通常の概念形成に発見学習を生かそうとしているのであり、この
点で水越とは見解が異なる。すなわち、伊藤は教育学の理論的成果や心理学の実験によるデー
タをそのまま、教育現場に適用することはできないと考えているのである。伊藤はこれらの成
果やデータを踏まえた上で、日常の教育現場で適用可能な発見学習の理論を独自に構築して附
属学校で実践を行ったのである。ゆえに、伊藤の発見学習は、現代の算数教育に生かせる条件
を備えていると言える。

２　伊藤武の算数発見学習理論の成立とその構造
　伊藤の発見学習の理論は、自らの理論を附属学校での実験授業の結果で裏付けた上で1971年
にはほぼ完成したとみられる。実際、伊藤は1970年の５月から９月まで附属小学校で全学年か
つ算数科の全分野で発見学習の授業実験を行っている。12）それを受けて伊藤は、1971年８月か
ら６回にわたり『教育科学・算数教育』誌に「発見学習の理論と実際」13）の連載を開始している。
そして、同誌の記事に対する読者の反応を見た上で、翌年に『発見学習の理論と実際』を出版
したものと思われる。そこには、発見学習を実践へとつなぐ、それ以前には見られなかった独
自の理論が完成している。また1974年には、小学校算数科の全学年の全分野を網羅した『算数
発見学習の指導』（全６巻）14）を出版している。このような理論の実践の場合は、附属学校の
教師による実践記録を教育学部の指導教官が監修したものを出版するのが通例である。しかし、
伊藤はこれら６冊をすべて自ら著述しているのである。伊藤の発見学習は全学年の全分野で可
能であることの証左を示したかったことが推察できる。さらに、1979年には『算数発見学習指
導法事典』15）を出版して伊藤の発見学習の集大成としているのである。
　さて算数における発見学習に関しては、『教育科学・算数教育』誌で1970年〜1972年の現代
化期に、５回にわたり特集16）〜21）が組まれた。特に1970年の発見学習に関する誌上シンポジ
ウム16）では、心理学者の水越敏行の基調提案21）に対して、伊藤も批判を含む原稿22）を寄せて
いる。伊藤は数項目では賛意を示し、数項目では反論もしている。この時点での伊藤は既に発
見学習の理論を完成していたとみられることから、自分の立場に立って意見を述べている。水
越は算数・数学においては、児童・生徒の再発見すべき法則を、交換法則・結合法則・分配法
則のような代数構造とみなしているため、既有知識の多い上の学年ほど発見学習の適用に妥当
性があると主張している。これに対して伊藤は低学年でも算数の単純で明確な法則があり、発
見学習に妥当性がある旨を述べている。次に、水越が発見学習の好適例として挙げている「植
木算」は、実はオイラーの定理をめざした実践である。このような教科書にない特設教材を使
用して問題解決の場を設定することには伊藤は賛意を示している。実際、伊藤もこの教材で授
業を行ったのである。だが、７時間を費やして児童が帰納的な追究に終始していることには疑
問を呈している。これらの発言は、以下の図表で示した伊藤の発見学習の理論構造からみて、
水越との差異が明確に表れている。水越は教育学・心理学の学問的な背景をもって授業実験を
しているのに対して、伊藤は附属学校の通常の授業実践が背景にあるからである。しかし、オ
イラーの定理の授業のような１つの課題に７時間も要する特設教材は、一般の教育現場では敬
遠されると考えられる。一方の伊藤の発見学習では、通常の教科書内容を概念形成する授業に
ついても理論化を成し遂げているのである。
　次に伊藤の発見学習の理論についての構造を明らかにするため、本稿では便宜的にＡ、Ｂ、
Ｃの記号を用いて表にまとめてみた。端的に言うと、教師は思考の場であるＣを用意し、児童
はＡの思考を使い、Ｂの方略によって発見学習を行うことができるというのが伊藤の発見学習
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である。George Polya23）の発見学習に見られるように、従来の発見学習は発見法の方略が中
心であった。これに対して伊藤は、小学校の算数科で実践するためには、発見方略のみでは不
十分であり、児童が思考するにあたって用いる基本原理を明確にする必要があると考えた。「Ａ
思考の内容」がこの基本原理である。伊藤は「Ａ思考の内容」とは「数学が構成されるもっと
も根源的な要素的な心の働き」としている。さらに伊藤はこれが公理のようなものであるとし、
Ａ１〜Ａ５が基本公理であり、Ａ６〜Ａ10は基本公理から構成可能であると述べている。伊藤の
発見学習ではこの「Ａ思考の内容」を明確にしたところが特徴である。
　ここでは、伊藤の発見学習の理論24）に従って「思考の内容」とは何かについて考察をする。
たとえば長方形を対角線で切ると、２つの合同な直角三角形ができる。この２つの合同な直角
三角形をつなぎ合わせると、元の長方形が復元できると考えるのが「Ａ１可逆的な考え」である。
「切った直角三角形の直角は、もはや三角定規で確認する必要がない」という認識が児童にあ
ることが児童の「思考の内容」なのである。また、つなぎ方が異なり、元の形ではない形に復
元した場合でも、面積は保存されるので元の長方形と面積の等しい新しい図形ができたと児童
が認識できる。これが「Ａ２量不変の考え」である。すなわち、伊藤の発見学習でいう「思考
の内容」とは、児童が無意識で認識できる数・量・図形に関する基盤的な法則ということがで
きる。

　伊藤の発見学習では、児童が「Ａ思考の内容」のうち、どの項目を用いて認識して数・量・
図形を操作しているかを常に把握する必要がある。実際には「Ａ思考の内容」が指導案の留意
事項に盛り込まれることになるのである。
　次に「Ｂ思考の様式」について考察する。概念形式と問題解決のどちらの場面でも試行錯誤
しながら、実物や半具体物を操作してゆくことから始まる。すなわち、帰納、推測、類比であ
る。しかし、それのみを小さな発見として「発見学習」と称しているわけではない。伊藤の重
視するのはむしろ、そこからの児童の演繹なのである。たとえば数量関係分野の問題解決学習
で、児童が２量の関係を帰納的に発見した場合は、さらに児童が再帰的な構造の把握できるよ
うな発問をして児童を導くべきであるというのが伊藤の主張なのである。この意味では、表３
の各項目は、さらに構造化する必要があると思われる。
　さて、児童が思考し何かを発見するためには、課題を与えただけでは不十分であるのは明ら
かである。そこで必要となる学習思考の場の構成というのは、教材・教具・図表などの具体的
な教室状況を設定することなのである。伊藤の発見学習では表４のような思考の場、すなわち
教室状況が設定されるのである。

表２　伊藤の発見学習における「思考の内容」

Ａ思考の内容 

基本的 応用的 

Ａ１可逆的な考え Ａ６集合の重なりの考え 

Ａ２量不変の考え Ａ７代入の考え（合同の考え） 

Ａ３量の質的変換の考え Ａ８消去の考え 

Ａ４全体と部分の考え Ａ９伸縮の考え（相似の考えを含む） 

Ａ５対応の考え Ａ１０代数の考え 
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　ところで、伊藤自身は自らの理論構造について、円が３個つながった単純な構造図しか示し
ていないので、本稿では伊藤の発見学習全体を図２のように表した。上向き矢印も左向き矢印

図２　伊藤の発見学習の全体構造

表４　伊藤の発見学習における思考の場の構成

表３　伊藤の発見学習における「思考の様式」

Ｂ思考の様式 

概念形成場面 問題解決場面 

思考 方法 Ｂ９洞察などの直観 

Ｂ１０実験 

Ｂ１１実証、検証、論証などの論理 

Ｂ１２帰納、演繹、類推 

Ｂ１３逐次近似の考え 

Ｂ１４補間・補外法 

Ｂ１５観点の変更 

Ｂ１６分析・総合法 

Ｂ１７解析法 

Ｂ１８構造把握 

Ｂ１理想化・モデル化 

Ｂ２抽象 

Ｂ３一般化 

Ｂ４拡張 

Ｂ５直観 

Ｂ６帰納 

Ｂ７演繹 

Ｂ８類推 

Ｃ思考の場の構成 

思考の場の分類 思考の場 

Ｃ１動作的思考 Ｃ２記号的思考 Ｃ３具体的な場 

Ｃ４図 

Ｃ５表 

Ｃ６文章 

Ｃ７式や記号の表示 
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も「用いる」の意味を表す。実際はこの構造図をさらに精緻化するべきであり、Ａ、Ｂ、Ｃの
各領域の中に含まれるがここには表示されていない下位の項目Ａ１、Ａ２、Ａ３、………等はそ
れぞれの矢印をもって、他領域の下位項目へと延びているわけである。このように、伊藤の発
見学習の理論は、実践を念頭に置いて、明確に構造化されていると言える。

３　伊藤武の算数発見学習理論の再検討
　伊藤のいう「Ａ思考の内容」とは、児童が思考するときに暗黙裡に使用する一般原理を指し
ている。これを付属校での実験的授業を通して編み出したことは、伊藤の発見学習が実践可能
な理論であることを意味している。そしてこの「Ａ思考の内容」は、「Ｂ思考の様式」と「Ｃ
思考の場の構成」とともに発見学習理論を機能的にする基盤となる。
　ここでいう機能的とは、発見学習の実践が目的を達するための具体的な手立てとして働くと
いうことである。前述の『算数発見学習の指導』（全６巻）は全学年・全分野をほぼ網羅して
いるため、略案となっており発見学習のアイディアが随所に記されている。細案にまで落とせ
ば、伊藤の発見学習の特徴である「Ａ思考の内容」の具現化が記されたのかもしれない。しか
し、「Ａ思考の内容」は指導案に留意点として明記されるのは、教師側の認識としてのみである。
　伊藤は「Ａ思考の内容」を児童が「暗黙裡に使う基本原理」とは言っていない。だが実際は
児童がこれを暗黙裡に使用しているのである。すなわち無意識の中の演繹論理なのである。教
師はこれを発達段階に応じて、児童に意識化させることが必要である。すなわち教師は「Ａ思
考の内容」を意識させる発問・助言を行うことができる。同時に児童は「Ａ思考の内容」を根
拠として自己の方法を表現することができる。つまり、「根拠を述べる」という演繹的な態度
を育成することにつながることになる。
　また、伊藤の発見学習においては、学習評価や授業評価についてはほとんど言及されていな
い。従って、学習評価の観点の分析を含めて発見学習の授業評価の在り方が研究される必要が
ある。
　現代化の反省とともに、発見学習という授業方法が議論されなくなったため、伊藤の発見学
習の実践と理論に対する数学教育学者の論評も、実践家の実践結果の報告も見られなくなった。
しかし、現代化期に現場教師の立場から深水吉春25）が伊藤の発見学習に対する批判論文を書
いている。批判点は２点である。第一には、「Ａ思考の内容」の10項目をはじめとして、これ
らを自在に活用するためには相応の熟練が必要であるから、伊藤の発見学習は一部の特殊な訓
練を受けた教師にしか実践できないのではないかという指摘である。第二には、理論構造が構
築されているため、型にはまってしまい形骸化する危惧があるというのである。
　前者については、通常に教師が児童を観察して認識してはいるが、それを明確に言語で表し
構造化されていなかったものを伊藤が拾い上げて発見学習の理論化を行ったものであるから、
深水の指摘は杞憂であると思われる。また、後者についても、何の手がかりもなく発見学習を
行うことの方が困難を伴う。授業実践の手がかりの一つと考えればよいと思われるのである。
実際、付属学校を持つ教育系大学に所属していた阿部浩一26）は現代化運動の初期段階で、次
のように述べて、発見学習の手順と方法の開発を求めているのである。「伝統的教育方法が、
それにふさわしい手順と方法をもっていたに反して、発見学習は、いまのところそれらをまっ
たく欠いていることが挙げられる」
　阿部は付属学校を通して教育現場の実情に通じており、発見学習を現場に持ち込むには具体
的な手順と方法が必要であると主張しているのである。すなわち、伊藤の発見学習で示されて
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いるような具体的な手順と方法が、実践のために必要だということである。児童が「おもしろ
そうだから調べてみたい」と思える興味ある特殊なトッピク教材ならば、具体的な手順と方法
なしで発見学習が成立する可能性がある。しかし、伊藤の発見学習が目指すのは、通常の教科
書の内容を扱う日常で実践可能な発見学習なのである。従って、深水の伊藤への批判は、発見
学習自体を目的化した主張と言わざるを得ない。
　伊藤の発見学習は現代化運動の背景から生まれてきた実践理論である。一部には集合の考え
も取り入れている。しかし、教育現場をよく知る伊藤は、必ずしも現代化教材の指導を指向す
るものではない普遍的な授業理論を構築したのである。従って、伊藤の発見学習を、現在求め
られているアクティブ・ラーニングの方法の１つとして活用できる可能性がある。

４　伊藤の発見学習の実践例の再検討
　埼玉大学附属小学校の竹間良二27）は昭和45年に伊藤の発見学習に沿う授業を行い、授業記
録を残している。ここで、伊藤の理論が実践にどのように生かされたのかを再検討する。２年
生対象に分数１/２を割合分数として概念形成を図る授業である。「Ｃ思考の場」として、折り
紙が配布されている。奇数枚ある折り紙を２人で分ける場面を設定している。「おり紙を２人
で分けましょう。このはんぱになった１枚はもうふたりで分けられませんか。半分ってどうやっ
て作れるのですか。」が主発問である。児童は「Ｂ思考の様式」の中で直観、類推、演繹、拡
張などを用いて「動作的思考」を行った。

　児童の反応の主なものは図３のようであった。竹間は児童の多様な方法を確認して、次の「な
がしかくの１/２の大きさを考えてみましょう」に移っている。しかし、伊藤の発見学習の思
考の内容の活用が充分できていない。児童の活動の中で用いられている「思考の内容」は、例
えば以下のようなものである。
（Ａ２）折って重なる場合は、出来上がった２つは元の広さと変わらない。
（Ａ４）たとえば２回折り後に開いたウでは、上端の小長方形が２つで中間の大長方形と重な
るから、小長方形は大長方形の一部分である。広さの計量は不等式になる。
（Ａ５）オのような変則な形でも２人で平等に分けられるのは、等しい面積を持つ１対がそれ

図３　竹間良二による伊藤の発見学習の実践（児童の反応の一部から作成）
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ぞれに存在するからである。
　オのような変則な形でも２分割可能な根拠を、あらためて児童なりのことばで述べさせる発
問が必要であった。伊藤の発見学習では演繹性を重視しているからこそ、児童の「Ａ思考の内
容」を活用して、論理性を育成する発問へつなげる必要がある。竹間の授業記録は、改善点が
あるものの、伊藤の発見学習の理論が実践可能であることを示している。

おわりに
　伊藤の発見学習は現代化の只中に開発された実践可能な授業理論である。それは発見学習の
理論を実践に結び付ける具体的な方策が盛り込まれている。そして、伊藤の発見学習は現代化
教材にのみ通用する授業方法ではない。そして、教科書とは独立した特殊なトピック教材のみ
に通用する方法ではない。算数科のどのような内容にでも適用できる可能性を持つ普遍的な授
業方法である。通常の教科書の内容を日常的に指導する際に、実践家が容易に実践可能な理論
と言えるのである。算数・数学教育現代化運動の衰退とともに発見学習自体にも注目が集まら
なくなったことにより、今日では伊藤の発見学習は全く知られていない授業方法となっている。
ところが、今求められているアクティブ・ラーニングの一つの方法として、第一に発見学習が
挙げられているのである。伊藤の発見学習は、現代化期に考案されたにも関わらず、現代化教
材に偏らない普遍性を保っている。そして、現場の教師が活用可能な実践性と算数教育の完成
された理論体系を持っている。従って、伊藤の発見学習を再検討し、この授業方法をさらに発
展させ、小学校算数科の授業実践に活かしてゆくべきである。
　今後の課題は、伊藤の発見学習を実践が容易になるように発展させることである。発展の方
法の１つは、前節で指摘した伊藤の発見学習における「Ａ思考の内容」を活用して児童の根拠
表現を促す発問化の工夫である。「Ａ思考の内容」は児童の算数概念への直観的な把握を教師
が捉える手段を提供している。児童が無意識に把握している算数概念を、意識化させるために
は発問が必要である。例えば児童が「Ａ２量不変の考え」、「Ａ７代入の考え（合同の考え）」を使っ
て、「二つの三角形が完全に重なる」ことを把握できた場面では、「完全に重なるのは、なぜな
のかを考えてみてください」のように無意識的な把握を意識化させて論理的な思考へと導くこ
とができる。伊藤の発見学習は、このような発問化によって、算数科教育における論理的な思
考の促進へと発展できる可能性がある。
　伊藤の発見学習のもう１つの発展は、授業評価の側面である。伊藤の発見学習では評価の観
点が未整備である。従って、現行の算数科の評価規準に照らして、伊藤の発見学習の理論全体
から評価の観点を整備する必要がある。そして、評価の観点から具体的な授業で適用可能なルー
ブリック化し、その妥当性や信頼性を検討することも今後の課題となる。
　また、伊藤武は算数科における文章題の研究を深く行い、その結果をみて発見学習の理論構
築につなげている。このことから、発見学習理論の背景となったと思われる伊藤の文章題指導
についての検証も今後の課題となる。
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