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o.はじめに

授業書「新しい数一分数Jは， 1976年，北海道大学教育学部教育方法学研究室数学教育グルー

プにおいて，大田邦郎を中心に作成された授業書である。この授業書の作成にあたり，同グルー

プにおいては次の視点を設定した(~

(1) 実在の量的側面から分数を抽象し，少なくとも四則演算までは量分数で一貫する。すな

わち，長さの測定において，端下量の処理方法のーっとしての互除操作を媒介とする。ま

た，分数の構造を正確に反映するシェーマとして， Iタイルjを採用する。

(2) 有理数のひとつの表現としての分数に特徴的な性質それ自体を，他の内容から相対的に

独自な内容として指導する。すなわち，分数の加減算の前提でもある，分数の変形(仮分数

一帯分数，倍分・約分および倍分の延長としての通分)をすべて加減算の前に指導する。加減

算は同分母と異分母とで分断することなしひとまとまりの計算体系ととらえJ水道方式j
を適用して再構成する(2)。

以上の視点、にもとづき，次の章に従って，授業書を構成した。

(1)大田邦郎「小学校の分数指導についてのいくつかの間題J，r数学教室jNo. 277， 1976年3月，国土社。大
田邦郎「小学校の分数指導における新しい試みん北海道大学教育学部教育方法学研究室編『教授学研究シ

リーズ』第3号， 1978年。
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第 1章新しい数一分数

第 2章分数のへンシン その 1(仮分数一帯分数等の変形)

第 3章分数のへンシン その 2 (倍分・約分による変形)

第 4章通分

第 5章分数のたし算

第 6章分数のひき算

以上の視点は，民間の教育研究団体である数学教育協議会による，その時点までの研究成果(3)

に学びつつ，それに対する批判的検討を経て，設定されたものである。

1996年以降，数学教育協議会においては，分数指導に関する議論が活発に行われてきた。そ

れは，量分数と割合分数の区別，分数の導入における互除法の位置付け等，従来の枠組みに対

する批判を含んでいる(九われわれは，この議論を検討する一方で，授業書の再検討および確定

に向けた課題を探るため，一連の実験授業を実施し，その分析・評価を進めてきた。

まず， 1997年 12月，宮城県・多賀城東小学校3年3組において，同校教諭・佐藤敬行が，第

1章の一部について授業を実施した(九われわれは，その結果をもとに，第 1章について改訂版

を作成した。それにより， 1998 年 11 月 ~12 月，新潟県内の小学校において，立石由美教諭が

4年生を対象に授業を実施した。

本論文においては，戦前から現代に至る分数カリキュラム編成の歴史について概括的に述べ

た後，授業書「新しい数一分数(改訂版)Jの基本的観点，全体構想，個別の問題等に関する解

説を行う(第1章)。次に，立石教諭による実験授業の報告およびその結果に関する分析・評価

を行う(第2章)(6)。

本論文においては，改訂前の授業書および分数カリキュラム編成の歴史については大田が，授

業書の改訂については岡野が，実験授業の分析・評価については岡野，山JlI，神戸が，それぞ

れ主として担当した。全体のとりまとめについては岡野が責任を持っている。

(2)このような視点の歴史的源流は明治19，20年頃の算術教科書に見られる。岡野勉「明治検定期算術教科書

における分数の教育内容構成一第I期・前期における定義から加法・減法までを対象としてj，日本カリキュ

ラム学会紀要『カリキュラム研究J第10号， 2001年，参照。
(3)①遠山啓『教師のための数学入門 数量編.1，国土社， 1960年。②遠山啓・長妻克亘著『量の理論j，明治

図書， 1962年。③授業研究「分数の導入jr数学教室JNo.176， 1968年6月，国土社。④遠山啓・銀林浩
編『わかるさんすうの教え方4.1むぎ書房， 1983年，など。

(4)①松下佳代・松井幹夫・小島順・上垣渉『分数指導の新しい方向をもとめてJ数教協ゼミナール48，数学
教育協議会研究局発行， 1997年8月。②銀林浩・鈴木一巳『量分数理論の再構築』数教協ゼミナール49，

数学教育協議会研究局発行， 1998年8月。③松井幹夫「パンを使う r2枚-:-3 =?.1の授業を 17回やって
掴んだことj，④松下佳代fl7回の『パンの授業Jから見えてきたことj(③④とも， r数学教室.1No.586， 
2000年9月，所収)などを参照。

(5)この授業については，次に分析，報告した。岡野勉・大田邦郎「量の測定にもとづく分数の導入j，日本教

育方法学会紀要『教育方法学研究』第24巻， 1998年。

(6)この授業については，次の①において部分的に報告した。また，この授業づくりと連動して実施されたゼ

ミナールの報告書として，②を編集した。本論文においては扱わないが，②には，授業者の詳しい感想，

授業づくりに参加した学生の感想，授業者を交えた座談会の記録などを収録した。①岡野勉「小学生と『分

数とは何か?.1を考える授業j，にいがた県民教育研究所編『にいがたの教育情報』第59号， 1999年。②

新潟大学教育人間科学部教育実践研究室編『授業書「新しい数一分数j(一部改訂版)による分数の授業づく

り-1998年度第II期「教育実践研究演習」報告書Jj， 1999年，未公刊。
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1.授業書「新しい数一分数(改訂版)Jとその解説

(1)分数カリキュラム編成の歴史

第 1~3期固定教科書(黒表紙)では，分数は「意義j から乗除算までひとつの学年でまとめ

て扱われていた。それが，第4期固定教科書(緑表紙)では第3学年から第5学年までの 3つの

学年にまたがって，また，第5期固定教科書(水色表紙)では，第3学年から第6学年までの4

つの学年にまたがって扱われることになった。

緑表紙教科書の場合，第3学年では分数の「意味jだけが扱われ，第4学年では同分母分数

の加減算と，分数×整数および分数÷整数，第5学年で異分母分数の加減算と分数どうしの乗

除算といった具合である。

それでは，なぜ緑表紙教科書は分数の指導体系をこのように複数の学年に分けたのだろうか。

緑表紙の教師用書(第3学年)には，つぎのように書かれている。

「分数の計算及びその活用を，この翠年程度の児童に指導することは無理であるが，分数の基

礎観念を与へることは，決して困難でない。又実際の事物の量を分数を用ひて表すのが便利で

あるやうな場合が，児童生活にも起り勝であるj<7)。

すなわち，教えることが困難ではないということと，生活上便利であるということが，カリ

キュラム編成のひとつの基準とされたのである。

文部省図書監修官として緑表紙教科書の編纂にあたった塩野直道は，この教科書についてつ

ぎのように述べている。

「論理系統に生活系統を加味し，併せて心理発展の段階に合致させる。この系統は教育体系と

もいふべきものであるJ(8)。

こうして， ["生活Jと「心理」を「論理Jに優先させるカリキュラムが成立し，戦後の学習指
導要領・教科書に継承されたのであった。

1968年のいわゆる「現代化学習指導要領」の時期には， ["スパイラル方式」の名のもとに第2

学年から 6学年までの 5つの学年にまたがって分数が扱われた。しかし，第2学年の分数は「割

合」で意味付けられ，そのことが第3学年以降の分数学習に役立つどころか，むしろ弊害が多

いとの批判も出て， 1977年学習指導要領では，分数の扱いは第3学年からとなった。

1989年学習指導要領においては，緑表紙教科書以来半世紀にわたって 2つの学年に分断され

て来た分数乗除が，第6学年でまとめて扱われることになり， 1998年学習指導要領では，分数

の扱いは第4学年から第6学年までの 3つの学年となる。これらの措置は「精選J["ゆとり」と

いった文脈で説明されているが，事実上は内容不明な「生活」と「心理」を援用しての， ["スパ

イラル」の名を借りた「細切れ小出しカリキュラムjの失敗を認めたものといえよう。

先に述べたように，われわれは 1970年代から，小学校における分数指導を「導入から異分母

加減まで」と「乗除算J(9)の2つの授業プランに具体化して提案してきた。学習指導要領はその

(7)W尋常小学算術第3学年教師用上巻1.文部省， 1937年 3ページ。

(8)塩野直道『数学教育論j，1947年，河出書房， 47ページ。

(9)大田邦郎・佐藤洋子「授業のプログラミングに関する実証的研究一分数除法の指導を素材としてJ，r千葉
大学教育工学研究』第9号， 1988年3月。大田邦郎ir遅さ』で学ぶ分数のわり算J，r授業づくりネットワー
クJ第2号， 1988年6月，学事出版。
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後追いをしてきたともいえるが，まだまだ不十分である。

(2) 指導過程構成の基本的観点

われわれは，分数を導入する際に， <連続量の測定》を基本的観点として設定し，指導過程を

構想している。それは，具体的には次の 3点にまとめられる。

(1) 連続量を測定する際に生じる端下量(単位量に満たない量)の表現として分数を導入する。

(2) 基本的には，互除法の発想を活用し，端下量によって単位量を測定する方法(互除操作)

を採用する。

(3) それによって導かれる〈商分数の論理〉を指導過程に明確に位置付け， <分割分数の論理〉

と統一する。

分数の定義について，さしあたり， <分割分数の論理〉と〈商分数の論理〉を区別する。〈分

割分数の論理〉とは，単位分数の自然数倍(主。よXb)として， <商分数の論理〉とは，わり
a a 内

算b-;.-aの商(与∞b-;.-a)として，分数を定義する方法である。例えば，÷は， <分割分数の論

理〉によれば斗X2，<商分数の論理〉によれば，日と定義される

量の測定を通して分数を導くとき，端下量の処理については，試行錯誤的に単位量を等分割

するのでない限り，互除法の発想、を活用し，端下量によって単位量を測定する方法を採用する

ことが必然的である。

例えば，図 1においては，端下量によって単位量である 1mを測定し，端下量3つ分でちょ

うど 1mになる。 1回の測定によって端下量を数値化できることから，このような場合を，こ

こでは「測定 1段階jと呼ぶことにしよう(10)。このように，端下量n個で 1mになるとき，そ

F-一一未測量一一

mz修復修復勿~

端下量A

阪勿務勿彩移勿忽勿彩努ヨ
|1m  1m 

扇面

図l 測定 1段階

J 未調IJ量一

協勿移~後務後グd貌

端下量A

協級協物物後関
!1m  1m 

援iT

i習
図2 測定2段階

自由これについて，大問(1978)，大田(1976)においては.["互除法l段階」と呼んでいた。しかしながら.{連

続量の測定》という基本的観点からは，端下量で単位量を測定する互除操作を唯一の方法とするのは適切

ではない。これは，従来の「互除法2段階jにおいて特にあてはまる。このような理由により，ここでは，

「測定 1段階J.["測定2段階jとしている。
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の端下量は単位分数与mによって表現される。
u ‘2 ヲ

分子が 1 でない分数，例えはーは，図 2 のよう~;::，端下量Aによって 1mを測定したときに，， I/:.J''-，..... 5 

さらに端下量Bが生じるという場面から導かれる。

この場合は，まず，端下量Bによって端下量Aを測定し，次に，その結果を用いて 1mを測

定する (1測定2段階んその結果，端下量Bについては 5つ分で1mになるから， tmであ

" 1 ること，求める端下量Aは -;:-mが2つ分の長さ"であることが導かれる。
5 

このようにして，求める端下量が最大公約量にの場合は端下量B)のいくつ分かを導いたと

き，その端下量を表現するためには，新たな論理が必要になる。
ヲ 1

図2の場合，最大公約量にあたる端下量Bは，定義人より -;:-mであるが--，=-mが2つ分
5 
1J..1 

の長さ"はどのように表現されるのか。 "5つ分で 1mになる長さのことを÷mといいます"と

いう定義によれば，hについては "5つ分で2mになる長さ"とするい最も自然であ
る(11)。これは〈商分数の論理〉に他ならない。これに対して，ここでは，何十mが2つ分の長

さはまm という， <分割分数の論理〉が新たに必要になるのである (12)。従って，指導過程に

おいては， r測定2段階」による，分子が1でない分数の導入の前に，その前提として， <分割
分数の論理〉を導入し，それを〈商分数の論理〉と統一することが必要となる。

このように，分数の導入過程においては， <商分数の論理〉と〈分割分数の論理〉という 2つ

の論理の区別と統ーという点が重要な観点となる。われわれのプランは，この観点を，その重

要性にふさわしく，位置付けようとするものである。

この観点は，単位分数から一般の真分数への数範囲の拡張の際にも重要になる。算数教科書

においては，単位分数については， <商分数の論理〉にもとづき， r 3こ分で1mになる長さ」
1 

(~ m)， r1mを4こに等しく分けt;:.1こ分の長さj(+m)という定義を行っているものがあ'-/，J v/.vx.. ~. ..J ¥ 4 .ll..l I ~ 'w - ./  .AL~ c.. 
1 つ

る。しかしながら，一般の真分数については， r +dl1の3こ分のかさj(千dl1)という， <分割4 ~V -/  U - /4  -/  ~ 4 
ーヲ "，-r~ r 1 ヨ A

分数の論理〉による定義だけがf丁われている。仮分数人おいても， r ~ Qの4こ分j(号l1)と3 V V/  ， -/4  --' ， 3 

いう定義に見られるように， <分割分数の論理〉にもとづく定義のみが行われている(1九しかし

ながら，後に述べるように，単位分数から真分数への拡張の方法は決して一意的ではなく，多

様な方法が考えられる。この点もまた，先の観点の必要性と重要性を裏付けている。

〈商分数の論理〉を指導過程に位置付けることによって， r不定jと「不能」についても説明
O 

の可能性が拓かれる。すべての大きさはO個分でOであるから ーは「不定j，いかなる大きさ， 0 
もO個分でaにはならないから ~は「不能J なのである。有理数概念の形成にとってこの間o 
題を避けて通ることはできない(14)。

• 2 UJ)大田 (1976)においては，この点について， rr 5 つ分で 2m の長さか~ m jとの解釈しかできないJ(96 
5 

ページ)としていた。この点については後述する。

U2) この点については，野沢茂が次のように指摘している。「子どもの中に，互除法 2 段階の時 2~ m といった
ら，納得しない子がいたJor単位分数，互除法l段階がすんだ所で，÷が2つですといかを指導した
方がよい」。授業研究「分数の導入Jr数学教室.1No， 176， 1968年6月，国土社。
ω) r小学校算数j学校図書， 1991年文部省検定済， 1992年度用。その他の算数教科書および『わかるさんす
う』をはじめとする数学教育協議会による分数導入プランについては次を参照。岡野勉・大橋直子「算数

教科書におげる分数の導入過程Jr新潟大学教育学部附属教育実践研究指導センター研究紀要』第13号，
1994年。

U4)有理整数環Zから有理数体Qを構成する際には， z x z* = {( a， b) I a E Z， b E Z叫 (Z*=Z一{O})の
元に対して同値関係~が定義される。岸本量夫『数の体系と代数系J，宝文館， 1973年，参照。
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(3) 指導過程の全体構想

以上の考察にもとづく指導過程の全体構想を次に示す。全体は，主として長さの測定を通し

て分数を導入・定義する前半部分(①~⑥)および主としてタイルを用いて定義の定着を図る

後半部分(⑦~⑪)とに分かれる。なお，④，⑥は，今回の改訂にあたって新しく追加した内

容である。

① まず，連続量(長さ)の測定の際に，単位量では測り切れない端下量が生じる場面を設定

する。そのような場合における測定方法として，互除法の発想、を活用し，端下量で単位量

を測定する方法を導く。ここでは測定が1回で終わるように教材を構成しておく([測定1

段階J)。それにより，単位分数に関して， <商分数の論理〉による定義を行い(問題1)，そ

の定着を図る(練習 1)。

② 分数の歴史，小数との違いに関する読み物を与え，教育内容体系における分数の位置付

けを行う(お話分数と小数)。

③①において，単位分数について行った定義を一般の真分数に拡張する。ここにおいて，<商

分数の論理〉と〈分割分数の論理〉の両者を区別した上で統一する。また，これにより，⑤

の前提を形成する(問題2)。

④ ③において，一般の真分数について行った定義を，帯分数・仮分数に拡張する。帯分数・

仮分数について， <商分数の論理〉と〈分割分数の論理〉の区別と統ーを行う(問題3)。

⑤端下量で単位量を測定する方法を l回適用しでも端下量が生じる場面を設定し，そのよ

うな場合について，もとの長さを数値化する方法について考える。新しい端下量で最初の

端下量を測定する，新しい端下量で最初の単位量(Im)を測定する，などが考えられる([測

定2段階J)。数値化の際には， <商分数の論理}， <分割分数の論理〉がともに用いられる(問

題 4)。

⑥ 量の測定の際に，新しい端下量で最初の端下量を測定する方法(互除操作)の繰り返しが

有限回で終わるか，無限に続くかを問う。両者がともに考えられること，前者の場合，そ

の量は分数(一般には有理数)によって表現できるが，後者の場合には新しい数(無理数)が

必要になることを話す(研究問題)。

⑦ 分数をタイルによって表現する。タイルは加減算などで威力を発揮する。数は単位量に

対する比であるから，ここでは，単位量の大きさがひと目で分かるようにしておく(練習

2 )。

⑧ 加法の素過程としての同分母・真分数の加法(くりあがりなし，約分なし)のタイル算を行

う。〈分割分数の論理〉により， I分数のたし算は，分母をそのままにして分子だけたす」と

いう計算規則を導く(問題5)。

⑨ ⑦とは逆に，タイルを分数によって表現する(練習3)。

⑩ 分子がOの真分数の大きさはOであること，また，帯分数の記法の意味(整数部分と真分

数部分との和の形になっていること)を確認する(問題6)。

⑪ 「不定jと「不能」に関わる問題を扱う。〈商分数の論理〉により，分母がOの分数はい

かなる大きさをも表現しないこと([不能J)，分母・分子ともに 0の分数は確定した大きさ

を表現しないこと([不定J) を導く(問題7)。
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(4) 各問題等の解説

①測定1段階にもとづく単位分数の導入

問題1は，測定 1段階による単佐分数の導入問題である。授業書 1ページには問題1のまと

めが書かれている。これはまとめの際に配付される。

第 l章新しい数一一分数

問題1

テープの長さは何メート 1レあるでしょうか。

傷後~多グ-勿勿務-後彩物
| 1m 1m |はんl;f

「 1m

はんぱはんぱはんぱ

• 3つ分で1mになる長さを， 30"0) 1旦といい， tmと書き

ます。

・2mとtmのことを，2と3分の lmといい， 2すmと書き
ます。

・このような数を分数といいます。

1 

授業では，まず，端下量が生じない場合の例として， 3mのテープを黒板に貼り， 1mのテー

プで測定する。それにより， "1mが3つ分で3m"であることを確認した上で，問題のテープ

の測定に進む。測定の結果， "1mが2つ分"すなわち 2mと， 1mに満たない長さになる。こ

のような長さのことを「はんぱjと言うことを確認し，この「はんぱ」を何m と表現したらよ

いか?を問う。

この過程において，子どもによる測定作業を，どこに，どのように位置付けるかは一つのポ

イントになる。①問題のテープ(21m)と1mのテープを渡し，上記の過程すべてを作業を通
3 

して確認させ，はんぱと 1mの関係を考えさせる，②「はんぱjのテープと 1mのテープだけ

を渡し，両者の関係を考えさせる，などが考えられる。あるいは，③作業はまったく行わず，黒

板にテープを貼り，教師と子どもがそれを見て問答しながら考えるのもよい。いずれの方法を

採るかについては，授業を積み重ねる中で明らかになるだろう。現時点においては，子どもの

状況などをもとに，授業者が個別に判断すればよい。

先の聞いに対する反応として，まず，考えられるのは，①定規で測定して， r約33.3cm Jだ
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というものである。これも一つの対応であることは認めなければならない。 mで測りきれない

ならばcmで，というのは，すでに長さの単位系を学んでいる子どもにとっては正当な反応であ

る。ただし，ここでの問題は， 1何mあるでしょうか?Jなのである。 1mとの関係で「はんぱJ

を表現しなければならないのである。そこで，次に考えられるのは，②1mをいくつかに等分

して「はんぱJを測定する方法である。この場合，何等分すればよいか?が問題になる。この
場合 2等分を繰り返しても「はんぱ」を測ることはできない。そこであきらめる場合もある

が，③2と4の中聞をとって 3等分すればよいことに気付くかも知れない。

このように，試行錯誤的に単位量を等分割する方法に対して，発想、を転換して，④「はんぱj

で1mを測定する方法が考えられる。これによれば， 1はんぱ」の長さは， 13つ分で1mにな

る長さ」と表現される。そして，この方法によれば，③の結果についてもスマートに説明する

ことができるのであるけ5)。

授業では，できるだけいろいろな方法を子どもに考え，試みさせ，それらの検討を通して，④

「はんぱjで1mを測定する方法に導くようにしたい。

授業書のまとめにあるように， 1はんぱ」は13つ分で1mになる長さjであることから， 13 

つ分で1mになる長さjとして， 3分の 1mを定義する。テープの長さは， 2mと3分の 1mで

ある。これを..2と3分の lメートル"と言い 2im と書く，というところまで説明しておく。， ~ 3 
ただし，この「はんぱJについては，③により， 11mを3等分した長さ」と表現することも
可能である(問。どちらの表現も可能なのであるが，定義にとばの約束)としては， 13つ分で

1mになる長さjを採用し， 11mを3等分した長さ」については，別な表現方法として位置付

けておくのが適当だろう。これについては，次のように書いて黒板に貼っておき，授業中，子

どもがいつでもそれを見て考えることができるようにしておけばよい。

÷m:3つ分で1mになる長さ

別な表し方:1mを3等分した長さ

問題Iにおいては，個別・具体的な数値を用いて定義を行ったが，これは， "n個分で1mに

なる長さを士mという"という単佐分数の定義にほかならない。練習 Iにおいては， 3つの具

体例について考えることを通して，このことを明確にすると同時に，定義の定着を図る。

授業においては，①については，教師が問題の意味を説明しながら，子どもと一緒に解答を
1 ._"'-~ > _ ，1 A 1 

導き，②③については各自で考えさせる。③については， ()mに加えて 1;;m. 0;; mなどの2 ~~. 1'-'J~ /'-'-， .).. 2 .l..l， V 2 

反応が予想される。なぜそのように表現したかを発表させた後，討論を通して，それらを比較

検討すればおもしろい。

(15) Iはんぱ」で1mを測定した結果 3つ分とれることが分かつたから， 1mを3等分すれば「はんぱ」と同
じ長さになる 0

U6)両者が同じ長さを表現していることについても，確認しておく。
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練習 1 テープの長さは何メートルありますか。

仁三Eコ
①一一ー戸-- ?m 

協働物診~勿~物
|1m  1m 1m 

??m  

隊後後後~

反日
m 

1m 函日
m 

園ヨ m 

2 

②教育内容体系における分数の位置付け

次に， rお話 分数と小数Jに進む。自然数は分離量を「数えるJことによって，分数・小数
は連続量を「測る」ことによって得られること，分数と小数は，連続量の測定の際に生じた端

下量に対する 2通りの処理方法から生まれたと考えられることなどを説明し，教育内容体系に

おける分数の位置付けを行う。なお，最後の段落は，今回の改訂にあたって付け加えたもので

ある。

お話分数と小数

「はこの中に，みかんがいくつありますか?Jときかれた時は，r1 • 
2， 3，…Jと数えていけば，答が出ます。

しかし， rこのバケツの中には，水がいくら入っていますか?Jと
聞かれでも， r 1， 2. 3，…」と数えることはできません。このよ
うな場合には，もとになる大きさ，つまり単位を決めて，それがい

くつ分あるかを調べます。これを「測る」といいます。

ところが，測ったとき，はんぱが出ることがあります。このはん

ぱを測るのに 2つの方法があります。

第1の方法は，単位の 11を10等分して 0_11，0_11を10等分し

て0_011というように，もとの単位を次々に 10等分して小さい単

位を作り，はんぱがどれだけあるかを測る方法です。例えば，11が

3つ分と 0_11が2つ分とれた場合，水の量は3_21となります。こ

のようにして，小数が生まれたのです。
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傷後~須
/ヂ、¥h

~~~ 函

回
ふ
叩

1l 1l 11 ^ 1l 1l 11 ~I 
四回 J 

0.21 

第2の方法は，反対に，出てきたはんぱで単位を測る方法です。例

えば，バケツの中の水が，11 3つ分とれて，はんぱが出た場合，そ

のはんぱが5つ分でLJになれば，はんぱの部分は士Jですから，水

の量は，あわせて， 3 ~ 1ということになります。つまり，分数が生

まれてきます。

このような方法のもとになる考え方は，ユークリッドの『原論Jに
見られます。これは，今から約2，400年前の紀元前4世紀に書かれ

た書物です。

3 

③ 〈商分数の論理〉と〈分割分数の論理〉の区別と統一 (1)

問題Iにおいては，単位分数について分数の定義を行ったわけであるが，問題2においては，

問題2

3つ分で 1mになる長さを4mというのでした。

それでは，れはどのようる長さだと思いますか。

m
 

⑦ 3つ分で2mになる長さ

|2m  -
@tmが2つ分の長さ

1 ・3つ分で2mになる長さは， ---;;-mが2つ分の長さと同じです。
3 

・3mの3のことを狸 2のことを分子と山

4 

ハリ



これを一般の真分数に拡張する。この局面において， <商分数の論理〉と《分割分数の論理〉と

いう，分数の説明に関する 2通りの立場が現れる。前者が授業書の選択肢⑦，後者が@にそれ

ぞれ対応する。ここでは，まず，これらを明確に区別する。その上で，両者が同じ長さを表現

していることを示すことを通して，両者を統一するのである (17)。

授業では，最初から選択肢を与えてもよいが，子どもに予想させた方が，多様な考えが出さ

れて，おもしろいだろう。授業書から，選択肢とまとめにあたる記述をカットしたものを配っ

て予想させればよい。それを通して，先に問題1において行った単位分数の定義を子どもがど

のように理解しているかが明確になる(18)。

まず，考えられるのは，① f3つ分で2mになる長さ」というものである。これは，先の定

義 f3つ分で1mになる長さ」を拡張した (r1 m Jの r1 Jを r2 Jにした)ものであり，最も
自然な表現であろう。次に考えられるのは，②f2m を3等分した長さJという表現である。こ

れは， tmに関する別な表現方法，すなわちf1mを3等分した長さjを拡張したものである。

これらは，いずれも，わり算b-;-aの商として分数を説明する立場，すなわち〈商分数の論理〉

(与。b-;-a)である。これは，授業書の選択肢⑦にあたる。
I次に，先に行ったすmの定義 (rことばの約束J)を f3つ分で 1mになる長さ 1'"'J全Jと理

解することにより，すmについて，③r3つ分で 1mになる長さ 2つ分Jという表現が得られ
る。同じように，れ1に関する別な表現方法をf1 mを3等分した長さ旦盆Jと理解するこ

とによって，すmについて，④f1mを3等分した長さ 2つ分」という表現が得られる。これ

らは， f士mが2つ分の長さjという表現に統一することができる。これは，単位分数の自然
吾A-rm"I b 1 数倍として分数を説明する立場，すなわち， <分割分数の調理}(一一一Xb)である。これは，a 

授業書の選択肢④にあたる。

授業では，まず，このような多様な表現の可能性を発表させ(子どもから出なければ教師から出

してもよい)，次に，それらを授業書の選択肢⑦，(1)にまとめればよい。その上で，両者が同じ
2 

長さを表現していることを示し --;;-mには 2つの意味があり，どちらで考えてもよいこと， r分， 
3 

母Jf分子Jの用語について解説する。
これにより，次のような「言葉の約束jができる。これについても，黒板に貼っておき，子

どもがいつでも見て考えることができるようにしておく。

間日本の算術教育史におけるこの問題の位置については次を参照。岡野勉「明治検定期算術教科書における

分数の導入過程J，日本教育方法学会紀要『教育方法学研究』第25巻， 1999年。

帥大田(1978)は，この間いに対する子どもの反応について，次のように述べていた。

「問題1ではねつ分で1mになる長さがよmjと定義したのであるが，この定義からは分子が1でな3 
2 

い分数については，たとえばーmであればW3つ分で2mの長さjとしか論理的には出てこないはずであJ 
るJo1論理的には定義により f3つ分で2mの長さjとしか出ないはずであるが， flmを3等分した2つ

分の制または『÷mが2つ分の長さJという考えを引き出したい。子どもから f分割分数の論理』が一
出ない場合は教師の側から出しでもかまわないが，れんしゅう 1の問題を考える中で気づく子どももいる

だろうJ(3ページ，アンダーラインは岡野)。
ここでは， 1分割分数の論理」について， 1論理的には出てこないはずjであるが，この論理に「気づく

子どももいるだろう」から，それを[引き出したいJと説明されている。しかしながら，この説明には無
理がある。「分割分数の論理」に「気づく子どももいる」ことを組み込んで，授業書の論理を構成しなけれ

ばならない。ここでは，単位分数の定義に関する多様な理解の可能性という観点から， 13つ分で2mにな
る長さ」については， 1最も自然な表現」と位置付けてある。
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④ 〈商分数の論理〉と〈分割分数の論理〉の区別と統一 (2)

問題3においては，問題2において一般の真分数について行った定義を帯分数・仮分数に拡

張し，帯分数・仮分数について， <商分数の論理〉と〈分割分数の論理〉の区別と統ーを行う。

問題3

(1) 2~ mは3つ分で何mになるでしょう。
予想

ァ.6tm
イ. 4m 

ウ. 8m 

エ.その他

(2) 2 ~ m は口つ分で口m になる長さです。

2 一口だから、 2一 一3m一口 m

、A4
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(1)については， 2JLmのテープを黒板に貼り，それを見ながら考える。 2JLmという記法は

2m+与mという意味であること(帯分数の記法)，それを 3倍するときには;整数部分(2m)， 

分数部分(与m)ともに3倍し，次にその部分積を加えればよいこと(分配法則)，その過程にお

いて， 13づ分で2mになる長さ」というすmの定義({商分数の論理))を用いること，などが

ここでの内容となる。その結果， 2すmは13つ分で8mになる長さ」であることが導かれる。
正解はウである。合わせて， 12すmが3つ分の長さ」を 1mテープで測定することにより，そ
れが8mであることを確認する。

(2)においては，先の結果に対して〈商分数の論理〉を適用する。〈商分数の論理〉によれば，

13つ分で8mになる長さ」は与mと表現される。このようにして， 2tmも与mも等しい長

さを表現していることが導かれる。合わせて，<分割分数の論理〉により， jim=上mX8で3 3 
あることについても確認する。実際に測定して， 2すm=4mのテープから，÷mテープが8

つ分とれることを示す。
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⑤ 測定 2段階による真分数の導入

問題4においては，問題1と同じく，長さを測定する場面が設定されている。ただし，ここ

では，最初に生じた端下量<rはんぱ①J)によって単位量(lm)を測定しでも，さらに端下量<rは

んぱ②J)が生じるように教材が構成されている。このような場合について，端下量<rはんぱ①J)

の数値化の方法を考えるのである。

これについては次のような方法が考えられる。

(1) まず，考えられるのは，互除操作の繰り返しによる方法である。これによれば，新しく

生じた端下量 <rはんぱ②J)によって最初の端下量 <rはんぱ①J)を測定する。次に，その結

果を用いて単位量(lm)と「はんぱ②jとの関係を導く。これらの測定の結果， rはんぱ②」
については， r 5つ分で 1mはる長さJであることから， <商分数の論理〉により， tm

1 
と表現できる。次に，rはんぱ①」は， rはんぱ②J(~ m)が2つ分の長さであるから， <分5 
割分数の論理〉により，fmである。

問題4

テープは何m あるか，分数で表してみよう。

(1) まず 1mでテープをはかる。

傷後務級協級協川柳
Lー←1m 1m 

1mとはんぱ①が出てきた。

(2) そこで，はんぱ①で1mをはかる。

l1m ②| 
…微旦」
2つ分とまたはんぱがでてきた。
これをはんぱ②とする。

(3) 今度は，はんぱ②ではんぱ①をはかつてみる。

堕警
ちょうど2つ分とれた。

(4)・はんぱ②は 5つ分で1mになる長さだから， 71m0

・はんぱ①は，はん闘が2つ分だから，tι
・だから，テープの長さは， 2 5 m。

6 

。ο



(2) 次に， (1)の順序を一部変更した方法が考えられる。新しく生じた端下量(1はんぱ②J)に
よって，最初の端下量 (1はんぱ①J)を測定するのではなく，単位量(lm)を測定するので

ある。その結果， 1はんぱ②」は15つ分で1mになる長さJ，すなわちtmであることが
直ちに導かれる。その後，1はんぱ②」で「はんぱ①」を測定することにより， 1はんぱ①」

2 
は， imが2つ分の長さ，すなわち mであることが分かる。ここでも，<分割分数の論5 
理}， <商分数の論理〉がともに用いられる(則。

問題4では， 1はんぱ②」については，単位分数によって表現される長さになるよう，教

材が構成されている。従って，この方法によっても数値化は可能なのである。それだけで

はない。「はんぱ②」の数値化にあたって，(1)の方法は， 1はんぱ①jと「はんぱ②jの関

係を媒介としている。これに対して，この方法は，この関係を媒介することなく，直ちに，

「はんぱ②」を数値化することができる。

(3) これらの方法とはまったく異なる方法として，次の方法も考えられる。「はんぱ①Jxx=

ymを満たす自然数の組 (x，y)を求め，そこから， 1はんぱ①」がIX個分でymになる
長さj，すなわちヱmであることを導く方法である。この方法によれば， 1はんぱ①jx5 = 

A 、2
2mとなり，そこから， 1はんぱ①」か ~m であることが導かれる。この方法によれば， <分

5 
割分数の論理〉を用いず， <商分数の論理〉のみによって， 1はんぱ①」を数値化すること

ができる。

授業では，黒板にテープを貼り，それを見ながら測定方法について考える。上記(1)~(3)

の一部または全部が出されれば，それぞれの方法について確認した後，テープを子どもに

渡し，実際に作業させればよい。

授業書に示した方法(1)は，互除操作を 2回繰り返す，いわゆる「互除法2段階」である。

ここで，特にこの方法にこだわる必要はないだろう。小島順が指摘しているように， 1互除
法的測定は，小学校算数の範囲では，測定の一般的方法ではあり得ないj(20)からである。先

に見たようないろいろな測定方法が考えられることを示した上で，方法(1)について解説し，

「研究問題」に進む。

⑥ 互除操作の繰り返しは有限か?無限か?(21) 

ここでは，特に，先の方法(1)，すなわち，新しい端下量で最初の端下量を測定する方法(互除

操作)の繰り返しによる方法をとりあげる。そして，連続量の測定の際に，この操作の繰り返し

側この方法は，多賀城東小学校3年3組における授業(岡野・大田 1998)において，子どもが発見し，試

みた方法である。ただし，この方法は，問題4のような， rはんぱ②」で終わる場合においてのみ，適用可
能な方法である。

(20)小島順「小学校算数における分数の導入J，松下佳代・松井幹夫・小島JI頂・上垣渉『分数指導の新しい方向
を求めてj，数学教育協議会， 1997年， 50ページ。

帥この研究問題も，今回，新たに加えた問題である。直接的には次の批判による。「互除法がここで終わった
2 

のは，測定対象のBがあらかじめ B=(2+一)mとして作られていたからである。これは本来の測定では
5 

ない。本質的なウサン臭さが付きまとう」。小島順，前掲論文， 50ページ。無限に続く場合から始めること

はできないこと，教育内容・教材を構成するという営みは，本来，非常に意図的かつ作為的なものである

こと，などを考えれば，これは正当な批判とは考えにくい。ただし，このような批判とは別に，ここで示

した内容について考えることは，子どもの思考の自然な拡張であり，また，意味のあることと考えられる。
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研究問題

(1) 【問題4】で 1mでテープを測ったとき，はんぱが出てきま

した(はんぱ①)。次に，それで 1mを測ったら，またはんぱが

出てきました(はんぱ②)。それではんぱ①を測ったら，ちょう

ど2つ分とれました。

けれども，ここでまたはんぱが出るかも知れません(はんぱ

③)。そのようなときには， どうすればいいでしょうか?

はんぱ③ではんぱ②を測ればよいのです。

それでもはんぱが出たら，それをはんぱ④として，はんぱ④

ではんぱ③を測ります。

それでもはんぱが出たら，それをはんぱ⑤として，はんぱ⑤

ではんぱ④を測ります。

それでもはんぱが出たら，

(2) このような繰り返しは，どこかで終わりになるのでしょう

か?どこまでも続くでしょうか?

予想

ア.どこかで終わりになるだろう。

イ.どこまでも続くだろう。

予想を立てたら，先生に聞いてみましょう。

7 

が有限回で終わるか，無限に続くか，を問う。両方の場合が考えられること，前者の場合，そ

の量は分数(一般には有理数)によって表現できるが，後者の場合については新しい数(無理数)

が必要になることを話す。正方形の一辺と対角線の関係など，後者の具体例を示すのもよい。

⑦ 分数のタイル表現

練習2では，分数をタイルによって表現する。タイルは加法・減法の計算などにおいて有効

な教材である。注意しなければならないのは，数が単位量に対する比であることから，単位量

の大きさが一目で分かるようになっていなければならない，という点である。これまでは， 1m

が rlJであったが，ここでは，タイル1枚が r1 Jとなる。授業においては，この点につい
て注意を促すとともに， r 1 Jにあたるタイルを常に黒板に貼っておく。
この授業書においては，量の測定を通して分数を導入した。練習2においては，そのように

して導入した分数が表現する量を構成することが課題となる。タイルには，あらかじめ，分母

の数によってその面積を等分する目盛りが付してある。授業においては， <分割分数の論理〉に

より，分数が表現する量(面積)に斜線を引かせればよい。

- 15-



④t れんしゅう 2

分数をタイルであらわしてみよう。
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ここで，例えば⑥について，タイル4枚に斜線を引く誤りが考えられる。これに対しては，次

の2通りの対応が考えられる。
4 

(1) <分割分数の論理〉により ーニ (174)X4であること， r 1 Jにあたる量は，与えられ
4 

た量全体(タイル4枚)ではなく，タイル l枚であることを明らかにする。
4 (2) <商分数の論理〉により ーは r4つ分で4になる大きさ」であることから，タイル4枚
4 

の4つ分はタイル16枚になり，定義に合わないことを示す。

練習 2は，基本的には， <分割分数の論理〉を用いることで解くことができる。〈商分数の論

理〉については， (2)のように， <分割分数の論理〉を用いて構成した量が，その分数を正確に表

現しているかどうかを検証するために用いればよい。

⑧ 同分母・真分数の加法

問題5は，加法の「素過程jとしての，同分母・真分数の加法(くりあがりなし，約分なし)の

タイル算である。〈分割分数の論理〉により，①については， r 1を5等分した大きさφの
3 

2つ分と 1つ分を合わせると， 3つ分，すなわちーとなるJと説明される。これを一般化して，
5 

「分数のたしざんは，分母をそのままにして，分子だけをたせばよい」という計算規則を導けば

よい。①について教師が説明した後，②③については子どもが自分で計算するようにすればよ

ro 



問題5

① 

2 
5 

+1: 
+ 

5 

1J トl ~U 

⑨ タイルの分数表現

3 
+ 
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7 
+ 3 
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10 

練習3は，練習 2とは逆に，分数によってタイルを表現する問題である。②については，子
2 nl "，，"，，__， _"  7 ，4 nl 
l-f-. 2-f-.③については 1:: • 2ーなど，できる戸け多様な表現を導くようにしたい。そ1 ' l.J 1 ，~，'- --". -'-，0-， 3'.J.. 3 ' LJ 3 -0.. "-， "-¥....--QJ ，'-

の後，まとめとして，枠の中の文章を読み合わせる(この部分は，最初は白紙にしておき，後に配

付して授業書に貼るようにする)。ここで重要なことは，仮分数・帯分数の区別は表現形態の相異

に過ぎず，それぞれ別個の分数ではない，という点である。

⑩分子が0の分数

問題6においては，分子がOの真分数はOであること，また，帯分数の記法は整数部分と分
ァ='U-l-'"7' 0 l~ 数部分の和を意味している」とを確認する017Lついては次の問題7で扱うので，ここでは，ぁ

Oーヲえて.1分母がOでないときjと断る必要はない。 of;:ついては.<分割分数の論理〉によれ
5 o 1 'iA  II--.&.-I"'¥lUL............:::::..A-rt:I:J¥¥ ，_ L 1_ )~'" 0 

ば・ 5 = 5 XO=Oo <商分数の論理〉によれは， τは15つ分でOになる大きさJ.すなわち 0。
2通りの説明が可能である。導入部分においてこれを確認しておくのである。

授業においては，正しいと思うものを子どもに選択させ，討論を通してそれを検討する。ま

とめの部分は最後に配付する。



れんしゅう 3

タイルを分数で表してみよう。

① 

② 

③ 

4 7 
③のように， 1より大きい分数の場合は， 2 ~， 1 など，

3' ~ 3' 3 
1 ，4 

いろいろ書き方があります。2~ • 1ーのような書き方を帯分数，
3 ' ~ 3 一一一一

÷のような書き方を仮分数といいます。

①のように 1より小さい分数を真分数といいます。

11 

問題6

2fと2は，どちらが大きいでしょうか。 3人に聞いてみました。

しげやくん 吟は 2に何かを足したものだから，23のほう
がちょっと大きい」。

こうじくん 「どっちも同じだと，思うj。

ひさこさん 中立Oで， 0には何をかけても Oだから， 2のほう
が大きいと思うわ」。

分子がOの真分数は，いつでも Oになります。
2 •• ~， 2 

帯分数5ーは， 5+ーの+がしょうりゃくされていると考えます。7 .~， ~， 7 
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⑪ 「不定jと「不能jに関する問題

問題7は「不定jと「不能」に関する問題である。
O 、 3

〈商分数の論理〉により， 0はro個分で Oになる大きさJ，Oはro個分で3になる大きさj
と説明される。前者については，どのような大きさでもそれにあたる。後者については，その

ような大きさは存在しない。つまり，分母がOの分数は確定した大きさを表現しないので，数

としては無意味なのである。授業ではこのことに気が付けばよい。

このことは，倍分・約分の際に，分母・分子に Oをかけないこと，逆に Oで割らないことの

根拠になる。

〈商分数の論理〉を導入過程に明確に位置付けることによって，このような問題についても指

導の可能性が拓かれる。有理数概念の形成にとって，この内容を避けて通ることはできない。
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D 
• ~ m は， 0個分でOmになる長きですから，どのような長さ
七もいになります0

・0個分で3mになる長さはありません。だから寸mの長さ

はありません。

・どちらにしても，分母が0の分数は考えないことにします。

13 

0 
授業においては，①~⑤のうち ーを表現するタイルはどれか?を問う。④と答える子ども， 0 
が多いと思われるが， {商分数の論理〉によれば，①~⑤のいずれも，また，どのような大きさ

3 
もtを表現していること (1不定J)が明らかになる。万についても，やはり，⑤と答える子ど
もが多いと予想される。これについても， {商分数の論理〉により，①~⑤のいずれも，また，

どのような大きさもすを表現していないこと
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2.実験授業による，授業書「新しい数一分数(改訂版)Jの検証

第2章においては，授業書「新しい数一分数(改訂版)Jによる実験授業の結果について報告

するとともに，その分析を通して授業書の評価を行う。

授業は， 1998 年 11 月 ~12 月，新潟県内の小学校において 4 年生(在籍児童数 18 名)を対象

に，主として，立石由美教諭によって行われた。部分的に，大田，岡野が授業を担当した。授

業においては，授業書のすべての章が用いられた(総授業時数25校時。 1校時45分)が，本論文

においては，今回，特に改訂を加えた第1章に限定する。

この部分の授業時数は 10校時。日程は表1の通りである。著者のうち，岡野と山川はすべて

の授業を参観し，ビデオテープに録画した。大田は前半部分の授業 (11月12，13日)を参観し

た。授業の進行に合わせ，必要に応じて，授業者との聞で，事前打ち合わせ，事後検討会を行っ

た。感想文については，前半部分終了後 (11月13日)，第l章終了後 (11月24日)，授業書のす

べての章の終了後 (12月18日)の 3回に分けて書いてもらった。また，理解が困難であった内

容について，特に記述を求めた (11月24日)。第 1章終了後 (11月24日)には評価テストを実施

した (11月19日には，授業者の判断により，問題2に関する簡単なテストが笑施された。ただし，こ

の結果については分析の対象とはしていない)。

表1 実験授業の日程

日 程 校時 問題等 内 作廿'" 

11月12日 2校時 問題1 測定1段階による単位分数の導入・定義
練習 1

3校時 問題2 商分数と分割分数の区別と統一 (1) 
お話 分数と小数

13日 4校時 問題1 前日の復習および続き

問題2

5校時 問題3 商分数と分割分数の区別と統一 (2) 

6校時 問題4 測定2段階による真分数の導入

研究問題 互除操作の繰り返しは有限か無限か?

17日 5校時 練習 2 分数のタイ/レ表現

18日 2校時 問題5 同分母・真分数の加法

練習3 タイルの分数表現

19日 6校時 問題6 分子がOの分数

24日 1校時 問題7 0分の O

2校時 O分の 3

事前テストは，授業内容の予告を意味し，授業の本来的な展開にとってマイナス要因となる

おそれがあるため，実施していない。なお，今回授業を受けた子どもたちは， 3年生において，

すでに，教科書による分数の授業を受けている。しかしながら，今回，この点に対する配慮は

行わず，子どもたちははじめて分数を学習するものと想定して，授業を実施した。

授業書の評価については，(1)授業過程の分析・評価， (2)評価テストによる，授業書の目標に

対する到達度， (3)感想文による，授業に対する子どもの歓迎の度合い，の 3点から行う (2九

ハリヮ“



(1)にあたっては，ビデオテープをもとに作成した授業記録を基礎資料として用いる。さらに，

必要に応じて，子どものファイルノート，参観中の記録等を参照する。 (2)(3)については，上記

により得られたデータにもとづいて行う。

(1) 授業過程の分析・評価

① 測定 1段階にもとづく単位分数の導入

授業においては，まず3mテープの測定を行い.1mが3つ分で3mであることを確認した。

次に，問題のテープ(2÷m)と1mテープを各グループに渡して作業を行い，問題のテープを

mによって表現することを求めた。この時点においては，問題のテープを 1mのテープで測定

すること，それによって測りきれない長さが生じること，それを「はんぱjとよぶことなどは

行われていない。

作業の間，子どもたちからは.1先生あまったよj.1ものさし使っちゃダメなんでしょ?j. 

1(1 mのテープを)折ってもいいの?j. 11 cmって 50回折るの?j. 1わかんないよj.1出せねえ

よ。こんなもんJなどのつぶやき，質問が出されていた。授業者は，それらに答えながら，各
グループを回り，作業の様子を見たり，助言を与えたりしている(子どもたちは. 1グループを3

人として. 6つのグループに編成されている)。その様子を次に引用する。

C:テープを 1mテープによって測定し.2mとはんぱが生じることを知る。はんぱを定規

で測ろうとする。

C:先生，定規で測っていい?
T:定規を使わずに測ってごらん。

C: 1mのテープを 2等分. 4等分 8等分する。

C : 2等分したら 50cm. 4等分したら 25cm. 8等分は 0.00とか使うんじゃない?

C:わかんねえ。

C: 1mのテープにはんぱのテープをあて，はんぱの長さだけ切る。

C : 25 cmはここだよなあ。

ここでは.1mのテープの 2等分. 4等分.8等分という，単位量に対する系統的な 2等分の

方法が試みられている。しかしながら，この方法によっては端下量を数値化することはできな

い。そのことが明らかになった時点で作業が止まっている。 11mのテープにはんぱのテープを

あて」ることも行われているが，端下量による単位量の測定が行われているわけではない。

次に，子どもたちによる，作業結果の発表に進む。授業者が，作業を止め，結果を発表する

ことを求めたのに対して，子どもたちからは.1先生，全然わかんないj.1何にもわかんないj
という発言が出された。授業者は，てつやを指名し.1どのへんまでできたか，発表してくださ

い」と発表を求めるが，これに対しても，別の子どもから.1できたところなんてないよなあ」

というつぶ、やきが聞かれた。てつやは説明できないようすであった。次に指名されたあやこは

次のように説明した。

あやこ 1mは半分で50cmだから.50cmで(はんぱを)測ったら，まだ50cmもいかなかっ

たから. (1mを) 4つ分に分けてみようってことで 4つ分に分けてみました。

(22)高村泰雄「授業書方式による教授過程の基礎理論J.同編著『物理教授法の研究J.北海道大学図書刊行会，
1987年. 15~16 ページ。
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このグループにおいても，単位量に対する系統的2等分の方法が試みられていた。同じ方法

を発表した子どもの発言を次に引用しておく。

たくや:まずねえ，これで1m測って，切って 2本になって， 2m。そして，あと，残った

ゃっ(はんぱ)がこれ(lm)で測れないから， 1mにもいかないから，これ(lm)を半分

に折ると 50cmになるから，その半分にすると 25cmになって，それから…，そこまで。

まこと:まずこれ(lm)を半分に折って，それでも，まだこっち(2等分した 1mテープ)の

方が長いから，また，その半分に折って，今度は小さくなっちゃったから，…それで，んー

と，わからない。

りえ:まず，これ(lm)で2回測れて，で，多かったから， (lmを)半分に折って，それで，

また多かったから，半分に折って，で，ゃったら，今度，こっち(はんぱ)の方が多くなっ

た。

以上が，作業の手順を具体的に説明した発言である。手順はすべて同じである。授業者は各

グループから 1名を指名して発表を求めたが，その他の子どもたちは作業の手順を具体的に説

明することができなかった。「切って試したjが「意味が分からなくなったから，もう l回最初

からやっているJ(えいすけ)， rわからなくなっちゃったJ(まこと)， r細かいところまで測ろう
と思」い， 1mのテープを r2分の 1にしちゃった」が，結局， rわけ，わからなくなった。そ
のわけもわからないJ(かずゆき)などである。
この結果を受け，授業者は，テープを示しながら，まず，単位量に満たない長さを「はんぱ」

とよぶことを確認した。次に，子どもたちの作業の結果により，単位量を 2等分した長さは端

下量より長いこと，単位量を 4等分した長さは端下量より短いことを確認し， rそういう時どう
する ?Jと問う。これは，端下量によって単位量を測定する方法を引き出すことを意図した問

いとも見られるが，その意図が明確に具体化されていなしユ。子どもたちは， rもっと細かい(単
位を作る)J， rまた半分に折る」など，作業において試みた方法を繰り返し述べるのみである。そ
こで，授業者は，まず 2等分 4等分の結果から単位量を 3等分する方法を導き，その長さ

が端下量と等しいことを示した。

T:誰もちょっと言ってくれなかったので，ちょっと先生も困ったんだけど，先生が1つ言

うね。これさ 2つに折っても夕、メ 4つに折ってもダメとなると，もうひとつ，するこ

とがあるでしょ?なんだ?もうちょっと考えてくれる?2つに折るとこっち(2等分した

1mのテープ)が長い。 4つに折るとこっち(はんばのテープ)が長くなると，この長さ(は

んぱのテープ)は伺と何の間だ?

C : 50cmと2 (教師の発言に消される)。

T:これとこの間だよね。こういう時は，どうしたらいい?

C:その中からとる。

T:そういう時は?

C:…… 

T: (板書しながら) 2， 4だろ?(lmテープを) 2つに折ると(はんばの方が)短い。 4つに

折るとこっち(はんぱの方)が長く(なる)0 2になる(折る)と(はんぱの方が)短いわけで

しょ?じゃあ，どうしたらいい?

C : 3。

T: 3だよね。 3というのに気が付くろ?じゃあ， 3にしようというわけで，これで確かめ
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てみようっていうわけ。いい?確かめてみるよ。(lmを3等分したテープをはんばに合わせ

る)そうすると，どうですか?

C:同じ(つぶやき)。

T:こうなると，どうも，ここがこうなる(lm を3等分した長さがはんぱと等しい)っていうの

が分かるね。

次に， rもうひとつ，やり方があるの。わかる ?Jと問うが，子どもたちからは反応がない。
そこで，授業者の側から，一方的に，端下量によって単位量を測定する方法を示し，その結果

によれば，端下量は r3つ分で 1mになる長さ」と表現できること，そのような長さを 3分の

1メートルということを説明した。

T:誰も出てこなかったから，先生が言っちゃうんだけど，こっちの方(はんば)でやってみ

るね。そしたら， (はんぱのテープで1mを測定する)1個 2個 3個，測れるね。ま，同

じこと言ったんだけど，そうすると， 1mが，これ，はんぱで測ると，いくつになる?

C:3個分。
T: 3個分になったよね。 r3個分J(板書。もう一度測定して 3つ分になることを確認する)。こ

れは何か気が付かない?

C : ? 

T:今，はんぱで測ると， 3つ分で 1mになったよね。こういうのをさ， 3つ分で1mにな

る長さをこう言うんです。

C : 3分の 1? 

T: r3つ分で 1mになる長さを 3分の 1mというJ(板書)。そして，こう書くんです。

fh」(板書)。
1 ‘ 1 次に，テープ全体の長さは， 2mと mであり それか 2~ m と表現されること，ry-ffiに3 ... -~/ /， -" ~~ ~ 3 

ついてはr1 m を3等分した長さ」という表現も可能であることを説明し，授業書を配付してま
とめた。

このような授業の展開に関して，ここでは次の 4点を指摘することができる。

(1) 指導過程における作業の位置付け，内容・方法について，検討が必要である。まず，子

どもたちが作業に入る前には，黒板に 1mテープとはんぱのテープを貼り，それを見ながら，ど

うすれば「はんぱJをmで表現することができるか?考えることが必要である。その際，結論
を得る必要は必ずしもない。子どもたちから何らかのアイデアが出されれば，それで十分であ

る。そのアイデアを検証するために作業を行えばよい。そのためにも， rはんぱjという言葉は
作業の前に導入しておく必要がある。また，作業の課題を考えれば，子どもたちに与えるのは，

1mテープと「はんぱJのテープだけで十分である。
(2) 子どもたちは，単位量に対する 2等分を繰り返し，失敗に終わっている(問。この結果か

ら出発して，どのように分数の定義を導くか?この点が，この授業の最も重要な課題となった。

その際，等分割の方法そのものを対象化することが必要である。例えば，なぜ， 1mを等分しよ

うとしたのかを問えばよいだろう。この間いを考えることを通して，子どもたちから，端下量

闘もっとも，ほとんどの子どもがこの方法を採ったというのは珍しいケースかも知れない。因みに， 1997年

12月，多賀城東小学校3年3組で行った授業においては， 1mを3等分してはんぱに合わせる(3つの班)，

はんぱで1mを測る(5つの班)， 2等分を繰り返して失敗した(1つの班)という結果であった。
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で単位量を測定する方法が出されることが期待できる。その際， 1mテープとはんぱのテープ

を黒板に貼るなどして，両者の関係に考察の焦点を絞ることも重要である。

(3) 端下量の処理に際しては，単位量の 2等分を繰り返すことが子どもにとって自然な方法

なのかも知れない。この方法に依拠するならば，測定の順序を，例えば，次のように設定する
--p ............'nll~ .....n'¥ n 1 ことも考えられる。① 3m のァープの測定，② 2~m のァープの測定，③2τm のテープの測

4 
定。

②においては， 1mを4等分すれば端下量の数値化は可能である。それにより，端下量は

11 mを4等分した長さ」と表現される。次に，端下量で単位量を測定する方法により， 14つ

分で1m同る長さ」という表現が導かれる。これら 2つの表現によって士mを定義する。そ

の際，両者が同じ長さを表現していることも確認しておく。③においても，②を経ることによ

り，端下量を数値化する 2つの方法，その結果にもとづく端下量の表現(11mを3等分した長さ」
1 

と13つ分で1mになる長さJ)，それによる mの定義へと自然に進むことが期待できる。
3 

(4) 授業書の問題として，測定に用いる単位量として， mが適当かどうか，検討が必要であ

る。 mで測定して端下量が生じたら cmを用ればよい。系統的10等分にもとづく単位系を学習

している子どもたちにとって，これは自然な考えである。これに対して，別の方法を考えるこ

とを要求するのは不自然かも知れない。操作のしやすさという点についても考慮、に入れ，個別

単位，あるいは系統的10等分にもとづかない単位 (1尺Jなど)を用いることについても，今後，

検討が必要である。

問題1については，事後検討会の結果をふまえ，翌日にも授業を行った。授業においては，

ltmのテープの測定を課題とした。測定の前に， 1このはんぱをどうするんだっけ ?Jと，測
定方法について問うたところ，子どもたちは， 1切るJ，r折るJなど，前日の作業において試み
た方法を繰り返し述べるに止まった。質問の意味もあいまいであるが，端下量によって単位量

を測定する方法が子どもの記憶に残っていないことが示された。

このような問答に続いて測定に入った。測定に際しては，前日とは異なり， 1mテープとはん

ぱのテープだけを各グループに渡した。約15分後，作業の結果が次のように発表された。

T:じゃあ，全部できたみたいなんだけど，はっきりしない人がいるので，みんなでもう 1

回見てみたいと思います。みんなは，これ(はんぱ)をどうしたんだ、つげ?何で測ったの?

(中略)

T:いくつ分か，測ったんだよね。こうやって(はんぱで1mを測定する)測っていったわけ

ですから，何個測った?

C : 5個。

T:だったよね。だから?

C : 5分の

T: 5分の?

C : 5分の 1m。

測定の前の発言とは対照的に，ほとんどの子どもたちが，はんぱで1mを測定したのである。

この結果は興味深い。これは，測定の前にその方法を問うたこと，測定の際， 1mのテープとと

もに，問題のテープ全体ではなしはんぱのテープだけを渡したこと，によるものであろう。

練習1については 5分程度しか時聞がとれなかった。①について授業者が説明しながら解

答を導き，②③については各自で考えた後，プリントを見せるよう指示した。プリントを見る
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と，ほとんどの子どもが正解していた。真分数の定義は，概ね，定着していると見られる。
1 

ただし，③については， 1:; mという解答が約3名あった。これは，帯分数の形式を守ろうと
2 

したがゆえに生じた誤りであろう(制。時聞があれば，全員で検討したい。

③は1mでI回も測れない。だから， r OmとはんぱJなのである。「はんぱ」は， r 2つ分で
1mになる長さJであるから，定義千より mである 従って，全体の長さは Omと士m。

1 
噌 2... ~ -/ ~O 

これは，帯分数の形式によれば， 0士mと表記されるが， 0は省略してよいので，すmと記せ
1 " 1 ペヲ〉 ー “ 

ばよい。 mと1:;mを比較しなから 」のょっな説明を行えばよいだろう。討論を通して，2 ••• 1...- .L 2 ..J. c... ......UfA '-" .d<o ，."，-- .~ ， 
子どもたちに検討させるのもおもしろい。

②教育内容体系における分数の位置付け

授業書の「お話分数と小数」を子どもたちに読み聞かせた。特に問題なく進行したので，分

析は省略する。

③ 〈高分数の論理〉と〈分割分数の論理〉の区別と統一 (1) 

tmについて行った単位分数の定義が「言葉の約束(もとにする考え)Jとしてまとめられ，
黒板に貼られている。授業においては，この定義を確認した後，授業書の問題文(ただし，選択

2 
肢はカットされている)を読み -nmはどのような長さか?子どもたちに予想してもらった。最， 

3 
初の5分から 10分頃までは，静かにプリントに向かっていた。その後，いろいろな考えが出て

きて騒がしくなってきた。 16分後，発表に入った。授業記録から，関連する部分を次に引用す

る。

ゅうや:

警iJ墜ず
3つ分で1mになる長さを 3分の lと言うことができるから， 3つ分で2mになる長さ

を3分の 2という。だから…-

T:だから，ここが3分の2ですと言えばいいのだから，

ゅうや:黒板の色をぬったところが3分の 2です。

T: (3分の2)メートルかな。はい，いいよ。というのがゅうや君の考えです。

これはおもしろい考えである。まず，図においては， r 3つ分で1メートルになる長さ 2つ分
の長さJが表現されている。これは〈分割分数の論理〉である。これに対して，言葉において

は， r 3つ分で2mになる長さ」への拡張が述べられている。これは〈商分数の論理〉である。
しかも，上の図は， r 3つ分で2mになる長さjを表現していると見ることもできる。多様な説
明の可能性が内包された図である。

「他の考えは?Jという問いかけに応えて，次にりえが発表した。

一...，.}.~，
__ 

t.:t.. ，1 I r¥ 1¥  凶 1997年 12月，多賀城東小学苧3年3組で行った授業f;:おいては， 12 m (9人)， τm(26人)，。すm(3
人)という結果であったootmという解答にも，帯分数の形式を守ろうとする姿勢が見られる。

- 25-



りえ:

協勿務dグ影後勿~

3つ分で 1mになる長さを 3分の 1mと言うから 3分の 2mは2mになる。

これに対して，授業者は， r 3分の 2mは，いくつ分で2mになるの?Jと聞い，同じ考えの

子どもに説明を求めた。これに応えて次の説明が行われた。

あやこ:一緒の図なんだけど，何か違う。 3つ分で2mだから， 3分の 2mは，ここからこ

こまでゆえの図の斜線部分)が3分の 2mだと思います。

てつや:3つ分で 1mになる長さを 3分の 1mだから， 3分の 2mは3つ分が2つで3分の

2mになる。

りえの図はr2mを3等分した 2つ分」を表現している。りえは 3分の 2mを(Xm+3) X 

2の結果と予想しているのかも知れない。あるいは， 3分の 1mをr1mを3等分した長さ 1つ

分」と理解し，そこから， r2mを3等分した長さ 2つ分Jと予想したのかも知れない。あやこ，
てつやは，図についてはりえに同意しながらも，言葉においては， r 3つ分で2mJ(あやこ)， r 3 
つ分が2つJ(てつや)などの表現を行っている。次に，たつのりが発表した。

り: 屋場 1m 

3つ分で2mになる長さを， 3分の 2mというのでした。だから，ここから，ここまで。

たつのりは， r 3つ分で2mになる長さ」という表現を自分で導き，それを正確に表現してい
る。これは，授業書の選択肢⑦にあたる。また，たくやは， r2mを3等分した長さjをテープ

によって示した。これは，たつのりの表現の逆である。

たくや:

~ 2m 
3分の lで1メートルになる長さを 3分の 1メートルと言うから， 3分の 2メートlレは，

これ(2mのテープの)この長さを(3つに折って)今の長さを，こう 3つに分けたから 3

分の 2メートlレ。

最後に，授業者は，かずゆきに発表を求めた。

T:かずゆき君，あなた，ちょっと違う考えだろ?さっきさ，こんなの簡単だと言って，さっ

きっと書いちゃったよね。かずゆき君はこれどう思ったの?かずゆきの机まで行き)ここ

からここまでが何mなの?

かずゆき 1m。

T:じゃあ，ほら，書いて，説明して。

C:説明考えてない。

T:うん，いいわ。じゃ，その図書いて。

かずゆき:

警警
T わけ，説明してくれる?

po 
ヮ“



かずゆき:えっ?

T:わけ。
かずゆき:できない。

T:できない。でも，そう考えたのはどうして?

かずゆき:どうしてだろうねえ?

C:笑い。

T:そんなのすぐできると言ったんだよ。かずゆき君，その時，先生に伺か言ったじゃない。

かずゆき:何?3分の lが2個。

T: 2個に決まってる，と言ったの。というのが，かずゆき君の意見でした。

かずゆきは，図，言葉ともに， r 3分の 1mが2つ分の長さ」である。これは，授業書の選択
肢@にあたる。ただし，かずゆきは，理由の説明ができないため，発表内容に対して自信がも

てないようすである。

先に述べたように，hの予想に際して，子どもたちが要した 16分程度であった。この間に，
上記のように，実に多様な表現が，図，言葉によって行われている。この事実は注目に値する。

これは，単位分数から一般の真分数への拡張の方法が一意的ではないことを明確に示している。

討論の素材としては十分であろう。

なお，授業記録の引用は省略するが，たくやは r3等分する」ことを r3つ分にする」と表

現している。授業者も同じ表現を用いている。等分と倍では意味が正反対である。このような

混乱は，この時点においてはやむをえないかも知れないが，やはり，訂正しておいた方がよい

だろう。関連して，授業書にある r3つ分で」も r3つでJに訂正する。

授業においては，討論の前に，発表された図と言葉について質問を求めた。

T:これはどうなの?って言っておきたいことない?はい。かずゆき君。

かずゆき:ゅうや君 2メートルが3つ分と言ったりど，ゅうや君の図は 2メートルが6個

分に分かれている。

T:ああ，ゅうや君，そうじゃないよね。あなたはこれを何て言った?
ゅうや:3つ分で1メートルになる長さを3分の lだから 3つ分で2メート lレになる長さ

を3分の 2という。

T:なってるじゃない。
C:ああ，なるほど。

この問答を通して，ゅうやの図と言葉によって表現されている論理がより明確に説明された。

それに対して，ただひとり， r 3分の 1メートルが2個jを発表したかずゆきは，相変わらず，
自信がないようすである。

えいすけ:かずゆき君ので，何で 3分の 1メートルは 2個なの?

T:かずゆき君，どうして 3分の 1メートルが2個なんだ?って。

かずゆき:っか，説明できないなあ。

C:笑い。

T:説明できないの。

かずゆき:……が説明できなくて，困ってるの。

T:困るよね。

これらの問答の後，検討に入った。まず， r 3つ分で1mはる長さ」が÷mであることを
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テープ図によって確認した。その際，授業においては 2mを3等分した図が示されたが，これ

は明らかに誤りであった。

次に， 13つ分で2mになる長さjを表現している図はどれか?子どもたちの発表をもとに考

えた。挙手によって発表させたところ，予想、分布は，ゅうや 4人，りえ 9人，かなえ O人，か

ずゆき 1人，たつのり 6人となった。なお，かなえは，授業者の聞いに対して，次の図を後か

ら発表した。これも選択肢に加えられている。

隊後後後物-級協-物

また，予想、の発表において，かずゆきは， 1自信がないjとして自らの予想を取り下げ，ゅう

やの予想 (1これでもいいと思うJ)，たつのりの予想 (1いちばんわかりやすいJ)への支持を表明し

た。
2 

上記の検討にあたっては --;;-mが13つ分で2メートルになる長さ」であることが前提になっ， 3 
ている。予想の発表において多くの子どもがこの考えを採用していたことによるものであろう

が，この点については，やはり，確認しておくことが必要である。また，この時点において，り

えの図がクラスの半数から支持されている。この図についても，選択肢のーっとして，授業書

に入れることを検討したい(問。

その後，子どもたちが発表した図について，それが 13つ分で2mになる長さ」になってい

るか?順に検討を行った。その結果，かなえの図，りえの図は一致しないこと，たつのりの図

が一致していることが明らかになった。最後に，ゅうやの図が媒介となって， <商分数の論理〉

と〈分割分数の論理〉の同一性が示された。最後の部分に関する授業記録を次に引用する。

T:じゃあ，ゅうやくんは?

C:いいんじゃない?

T:ゅうやくんのはすごくいい考えなんだけど，もうちょっと考えてみて。

まこと:くっつければ，

T:何かと一緒にならない?

C:かずゆき君。

C:たつのり君。

T:かずゆきくんとも一緒になるし，

C:なんで?

C:なるの?

/~¥ 
協勿~須 I ¥ 

邸)多賀城東小学校3年3組の授業において，この問題に対する考えは次の通りであった。 13つ分で2mにな

る長さj(11人)，「÷mが2つ分の長さj(6人)， 12mを3等分した 2つ分の長さj(1人)。なお，こ

こでは，図または言葉の少なくとも一方が明確な意味を表現していると見られるものはすべてとりあげて

いる。児童数は 39名。

また， 1976年，小樽市立最上小学校4年1組の授業において出された考えは，次の5つに大別されてい

る。①13つ分で2mになる長さj，②12mを3等分した 1つ分の尉j，③「÷mが2つ分の尉j，④

「ある長さを 3等分した 2つ分の長さj，⑤12mと1mの半分j(大田邦郎「小学校における，有理数のひ

とつの表現としての分数の指導j，北海道大学教育学部卒業論文， 1977年)。

以上の結果により，この問題に対する子どもたちの予想傾向は，概ね，明らかである。

0
6
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これに続いて 2つのテープの長さが等しいことが授業者によって示されたが，子どもたち

はそれほど驚いていないようであった。これは，先の説明において，同じ内容がすでに示され

ていたからであろう。この授業において示されたように，ゅうやの図は， {商分数の論理〉と〈分

割分数の論理〉を統一する媒介として有効である。授業書に取り入れたい。

なお，翌日の授業において， 13分の 2mというのはどのような長さだったか?Jと問うたと

ころ，次の3つの表現が出された(すべて言葉による)。①12mを3つに分けた 1つ分J，②13
分の 1mが2つ分J，③ 13つ分で2mになる長さ」。
①については，前日の授業において，たくやが発表したのみであり，直接的には扱っていな

い。にもかかわらず，ここで，この表現が出されている。これは，①と③の同一性についてす

でに認識していた子どもの存在を示している。①は〈商分数の論理〉の直接的な表現である。今

後，これを指導過程に位置付けることも検討したい。

授業書の問題として，「lmが2つ分の長さ」を「別の考え」としたのは不適切であった。
3 

会mについて， 13つ分で2mになる長さJ({商分数の論理))を定義とした場合， 1別の考えjは
「2mを3等分した長さJとするのが適当である。「1mが2つ分の長さJ({分割分数の論理))

3 
については，定義として， 13つ分で2mになる長さ」と同等の位置付けを行うべきである。以

上により，一般の真分数については，今後， I言葉の約束」を次のように改訂する。

すm 3つ分で2mになる長さ細分数の論理))
別の考え 2mを3等分した長さ

:÷mが2つ分の長さゆ割分数の論理))

④ 〈商分数の論理〉と〈分割分数の論理〉の区別と統一 (2)

まず，パ(山l

のテ一プを貼り仇，第1回の予想集計を行つた。その後，第5校時の開始時に第2回，第5校時

の途中に第3回の集計を行った。第1回と第2回とのあいだには，給食，昼休み，そうじが行

われたが，数名の子どもが黒板のテープを見ながら，この問題について考えていた。第2回と

第3回との聞には約15分の時間があり，この間，子どもたちはまわりの子どもとも相談しなが

ら考えている。授業者は， I言葉の約束」を示し，それを用いて考えるよう指示するのみである。

以上における予想分布とその変化を表2に示す。

予想、がウに集中していくようすが示されている。個々の子どもにおける予想変更の具体的な

表2 r問題3J (1)に対する予想分布の変化
第1回 第2回 第3回

ア 9人 12人 3人

イ 1人 1人 0人

ウ 2人 5人 14人

コ二 1人 0人 0人

総計 13人 18人 17人

不明 5人 0人 1人
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内容については明らかではないが，発言，つぶやき等においては，アからウへの変更を表明し

た子どもが多く見られた。
2 

次に，理由の発表に移った。最初に発表したのは，ア(6~ m)と予問した子どもであった。授
3 一

業書において，この選択肢は，整数部分のみを 3倍した結果として示されていた。しかしなが

ら，この子どもは， 13つ分」を 13等分jと考えた結果，この選択肢を選んだようである。

T:こういうこと?板書)

きょうすけ:うん。
¥---lm------

m
 

T:じゃあ，こうしとくよ。これでいいの?はし当。それから?

きょうすけ 1mが3つになって，もうひとつの 1mも3つになって，その3っと 3つを合

わせて 6と3分の 2mになりました。

T:これと，これを合わせるの?そうすると 6になるってこと?

きょうすけ:うん。

T:あと 3分の2っていうのは，この絵の中でどれにあたる?

きょうすけ:あまり。

T:あまり。はんぱの分があるわけね。こうなってるわけ(はんばを追加)。このはんぱの部分

は別なのね。これをくっつけたわけ。それで 6と3分の 2mね。

|2  3 I 4 : 5 6 協務後初

~ーlm------ ¥~ーlm------ はんぱ

これは，これまでの授業において， 1分」という言葉に 2つの意味が混在していたことが原因

であろう。 13つ分jが 13等分」ではなく， 13倍」を意味することを明確にすることが必要

である。今後，問題の表現を 13本つなげると何mになるでしょう」に改める。授業において

は， 2?mのテープを 3本示すことが必要である。
2 

続いて 2人の子どもが発表を打つ予 """A""mの3つ分が2mとなることについては，まず，。ー。 3
〈商分数の論理>(f言葉の約束J②，すm 3つ分で2mになる長さ)を用いた説明が行われた。

かずゆき 2mと3分の 2mに分けて， 2mが3つ分になると 6mになって，まだ3分の

2mが3つ分になっていないから， 3分の 2mを3つ分にすると， 2mだから，足して 8m

のウにした。(中略)

T:かずゆき君，これ (f言葉の約束J)使った?

かずゆき:はい。

T:使った。何番，使った?

かずゆき:②。

T:②のこれを使ったんだって，かずゆき君は。そうすると，何て書いである?

C: (授業者と一緒に) 3つ分で2mになる長さが3分の 2。

T:ということは，これ (3分の 2m)が3つで，何になるの?

C: 2m。

これは，授業書において想定していた説明である。授業においては，これに加えて， <分割分

数の論理>(f言葉の約束」②の「別の考え」， im-i mが2つ分の長さ)を用いた説明も行われ
3 'H 

• 
3 
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た。

あやこ:これ(3分の2m)を 3分の 1と，これ(3分の2m)を 3つやって，

T: 3つ?

あやこ:3つ。
ーヲ 2T:うん。こうね (τmのァープの下ι，τmのァープ図を 2つ書き加える。次の図を参照)。

あやこ:で 3分の2で，ここの2を分ける。 3分の lと3分の lに。

T:これを分ける。また分ける。

あやこ:これは分けない。

T:こっちは分けない?

-;;-m -;;-m 
3'" 3 

』ーー Im----- ~ーー Im-----

2 
-;;-m 
3 

あやこ 1個だげ分けるの。

T:はあはあ。とれを 3分の lと3分のlにするのね。うん。そうすると?

あやこ:そして，その3分の 1とこっちの3分の lを足して， 1mになって，で，この3分の

lとこの 3分の lを足して 1mになる。

C : 3分の 1と3分の lじゃ 3分の2じゃないんだ?

あやこ:そうそう。 3分の Iと3分の2を足して 1mになって，これと同じようにして，こっ

ちの 6mと，こうするとこれを全部足すと 2mになるから， 6と2を足して 8mになった

から，私はウだと思いました。

T:そういう考え方したの。すごいね。

2通りの考えを確認した後，問題のテープを 3本つないで測定し，その長さが8mであるこ

とを示した。
2 ヲ 2 一口(2)については，まず， 2τmのァープを黒船」貼り， 12 3 m一古m と言えるでしょうで?J

と問題を示した。次に， 1これをもとにしてくださいjとして，子どもたちと， (1)の結果， 123 m 
は3つ分で8mになる長さでした」を確認した。その直後に， 1もうわかったJという声が聞か

3 
れた(ただし，この子どもは m と書いていt;:J。その後 7分程度，考える時間をとった。この8 111 "- ~ ，，-....." -， ..... 

間，授業者は「言葉の約束」をヒントに考えるよう指示するのみであったが，かなりの子ども

が正解に辿り着いたようであった。教室のあちこちから， 1わかったJ，1できたJ，1どうして 3

分の8mになるの?Jなどの声が聞かれた。その後，発表を通して， 1言葉の約束①J(+m : 
8υ  

3つ分で1mになる長さ)によれば， l' 3つ分で8mになる長さjは m と表現できること， 1言
3 

葉の約束②Jqm: 3つ分で2mになる長さ)によっても説明は可能であることF確認したtさ
2 . 1 

らに， 1言葉の約束②」の「別の考えJ(Em・3mが2つ分の長さ)によれば，すmには「すm
が8つ分Jという意味もあることを確認し，実際に測定を行った。関連する部分を授業記録か

q
J
 



ら引用する。

きょうすけ:もとにする考えと同じで 3つ分はこれ(3つ分で8mになる)だから，で， 1m 

とか， 2mは，これ， 8mだから， 3分の 8m。

T:そうか。もとにする考えでいくと，今，きょうすけ君が言ったのは， (もとになる考えの)

①で言うと 1になるところが8になるから，だから 3分の8だって言ったのね。これ

(，言葉の約束J)を使った。みんな同じ?

C:うん/使った/同じ。

T:答だけじゃない，考え方だよ。

C:うん/考え方。

T:考え方，違う?その考え方でいいの?みんないい? (C:いい)かずゆき君もいいの?

今，きょうすけ君はこれ(，言葉の約束」①)を使ったんだよね。これ(，言葉の約束」②)で

もあるの?どっちを使った?どっちも使った?

C:①。

T:①の方使った?

C:どっちでもできる。

T:どっちでもできる。そうだよね。どっちでもできる。もとになる考えを使ったら，すご

いかんたんだったわけだよね。で，ちょっとだけね。あと 1分。 3分の8mってことは， (板

書「3m」)こうなったっていうことは，何が8個あればいいの?
C: 8m/えーと， 3 

T: 3 ? 

C: 3m。
T: 3mが8個あればいいの?

C : 3m/2分の 3/3分の 1/8mが…/3分の 8m。

T:何が?

C : 3分の 1m

T:それは，どれでできるの?

C : (，言葉の約束jの)①。

T:これ(，言葉の約束」①)?これを使えばいいの?

かずゆき:②!

T:②のどれ?

かず、ゆき:②の別の考え。

T:これ?(C :うん)これ，かずゆき君が言った 3分の 1mが2つ分で3分の 2mなん

だから，何が，いくつあればいいの?

かずゆき:3分の 1mが8個。
2 T: 8個あればいい。 8つ分あればいい?じゃあね， (2 ~ mのァープに--;;-mの目盛りを付す)。
3 

32 



-;;-m 
3 
「一寸一一一一一一;一一一一一一「一一

隊後初級協~級協務~

2 
ーlm------ ¥一一lm------ 、百m

T:はい。どうですか?ということで，全部で何個だった?

C 1， 2， 3， 4， 5， 6， 7， 8。

T:ということで 3分の lが8個で3分の8です。拍手!

問題3については今回は初めての授業となったが， (1) (2)ともに，むずかしさを感じながらも，

子どもたちは楽しそうに問題に取り組んでいた。

⑤測定2段階による真分数の導入
ー 2授業者が， 1mのテープと測定の対象となるァープ(2~ m)を黒板に貼り， 1mテープによっ
5 

て測定した。 2つ分とれて「はんぱjが出ることを示し， Iこれだけはんぱがありますので，ど

うしょうか?というわけです。これをみなさんにあげますから，またさっきのように測ってく

ださいJとして，各グループに測定を求めた。
その結果，ほとんどのグループが，はんぱ①を 2等分して 1mテープを測定した。 5つ分で

一 11mになることから，はんぱ①を 2等分したァープは m。はんぱ①は mが2つ分の長さだ
5 

から÷m。このような手順により 5つのグループがはんぱ①を数値化するととができた(数
値化に至らなかったグループが1つあった。ただし，このグループも，はんぱ①を 2等分したテープの

数値化までは到達している)。

授業記録より，子どもによる発表の部分を次に引用する。

しゅん:まず，あまりの部分を，折らないで 1mを測った。

T:これ(lmのテープ)を測ったのね。(黒板上で実演する)

T:まず，こう測ったわけね。はい。そしたら?

しゅん:そしたら 2個とれた。そしたら，今度は，半分に折って測っ
.? ，'-。
T:今まで言った人はみんなこれ(はんぱのテープ)を半分に折ったね。

で，あまりの部分をまた(はんぱの 2等分で)測ったよね。

しゅん:そしたら 1個とれた。

T:うん。そして?

しゅん:だから，はんぱの半分で， 1mを測った。

T:うん。これ(はんぱの 2等分で)でまた 1mを測ったのね。

そしたら?

しゅん:そしたら 5個とれた。

T: 5個とれた。うん。そして?

しゅん:そこまで。

に二旦

協~→z

脇工f級協彰彩~

|1m  

えいすけ:(前に出て自分のプリントを読む)はんぱを半分に折って 1mに測ると 5分の 1に

なるカ〉ら，
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T: (5分の 1mは)どこからどこまで?

えいすけ:ここから，ここまで(黒板で示す)。

T:ここからここまでが5分の lになる。それで?

えいすけ:5分の 1mになるから，はんぱのもうひとつ，

T:こう? (2等分したはんぱを広げて見せる)

これのもう 1つの…

えいすけ:もう 1つの，測ると 5分の lになって 5分の lが2つ z ~ ~ 
あるから 5分の l足す5分の 1は5分の 2m。だから， (テープ全体の長さは)2と5分の

2m。

T:これ，たしざんをしたのね。

えいすけ:うん。

T:たしざんで出さなかった人もいるよね。何を使ったっけ115分の lが2つで」っていう

のは (1言葉の約束」を示して)どこを使えばよかったんだっけ?さっきの人が言ってくれた

よね。

かずゆき:②の別の考え。

T:②の別の考えを使うと 5分の 1が2つで5分の 2になる，という考えです。

はんぱ①を 2等分してはんぱ②と比較するという操作は 2つのはんぱの比が2: 1である

ことを直観的に発見し，それを検証しようという意図にもとづくものであろう。形態の相異は

あるけれども，子どもたちが行った操作は，はんぱ②ではんぱ①を測るという操作(授業書の(3))

と同じ内容なのである。

なお，この授業においては，測定の方法について議論をせず，いきなり，グループによる作

業に入った。それでも，授業者の個別指導もあり，ほとんどの子どもたちが数値化に成功した。

しかしながら，この事例を直ちに一般化することは適切ではないだろう。一般的には，測定を

行う前に，測定の方法について考えさせる方がよい。

⑥互除操作の繰り返しは有限か?無限か?

問題4において子どもたちが行った測定手順が互除操作と同じであることを説明した後，研

究問題に進んだ。関連する部分の授業記録を次に引用する。

T:では，研究問題。最初のテープを適当に切ってしまいます(?mのテープを作る)。そした

ら，今度は，また 1mで測ってはんぱが出て(実演しながら)，

/はんね

協働グ~物~貌

T : (はんぱ①で 1mを測定する)今度は， 1回，

| 1myはんl均
協援物努物① i
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/はんば①

院主%:CllWs

ゆゆ|

T:さて，どうしましょう? はんぱ①で(lm を測定すると)2回とれて，はんぱ②が出て，

今度は，はんぱ②ではんぱ①を測って 1回 2回で，またはんぱが出て，はんぱ③が出

てきました。はんぱ③で，はんぱ②を測ります。ぴったりなると思う?どう?

C:なる。
C:ならない?

T: (測定する) 1回 2因。 2回はいかない。

T:どうしよう?

C:また切る。

殴一一

T:また切ってうまくいけばいいんだけど。さっき適当に切ったからねえ。はい，研究問題

です。実は，これ，大きな声で言えないんですけど，中学校で習うことなんです。わかん

なくていいから，考えてね。適当に切ってしまいましたから，はんぱ②，はんぱ③，はん

ぱ④が出ました。で，またやったら，はんぱ⑤が出るかも知れませんね。これ，どうです

か?どこかでぴったりいく?それとも，絶対にひ。ったりいかないこともたまにはあるん

じゃないかな?と思う人もいる?プリントにOを付けてみてくれる?

C:わかんない。

T:自分の思った意見でいいですよ。これ，難しい問題だから，わからなくてもあたりまえ

ですから。あのね，実はこれ，大学生のお兄さんお姉さんたちもわからなかった問題なん

です。だから，みなさんわからなくてあたりまえですから。大学生のみなさんも本当は中

学校で習ったはずなのに忘れてるの。じゃあ，ちょっと聞かせてね。予想アにO付けた人，

どのくらいいる?

C:挙手多数。

T:全員かな?じゃあ，イにO付けた人。

C:挙手2名。

T:手を挙げなかった人，どうする?じゃあ， 15対2で，まだ考えてる人が1人。じゃあ，ど

うしょうかな?答，言っちゃおうかな?中学校で出てくるんで，それまで，どうしても知

りたい人は先生のところまで聞きに来てもいいですけどね。算数ってね，いつも答があるっ

て限らないこともありますよ。答の出ない問題っていうのもたくさんあるんです。大きく

なったら，また考えることが出てくるんで，その時に考えてください。

「互除操作が無限に続くこともあるjと予想した子どもが2名いた。これは，小学校4年生で

も，無限をイメージすることができることを示している。

授業者によれば，後日，何人かの子どもがこの問題の正解を聞きにきた。そのような場合に

は，両方とも正解であることを告げ，一辺1mの正方形の対角線(12m)や直径 1mの円の円
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周 (πm)などを例として，互除操作が無限に続く場合について説明すればよいだろう。

なお，どちらか一つを選ばせることを考えれば，選択肢は次のように改訂した方がよいだろ

う。「ア.どんなときでも，どこかで終わりになるだろう。イ.無限に続くこともあるだろうj。

⑦ 分数のタイル表現

①(かについては，まず，子どもに考えさせた。整数部分臼)については，タイ川枚に
5 

斜線を付せばよい。この点ついては直ちに理解できたが，分数部分(一)についてはすぐには
8 

書けない子が多かった。そのため 5分程度考える時間をとった。その後，一人の子どもを指

名して，黒板に貼られたタイルに斜線を入れてもらった。斜線は正確に付されていた。これに

対して，授業者はその理由について説明を求めた。

T: 1どうして 8分の 5がここまでになったか?Jっていうの言える人いる?どうしてなの

か，説明してくれる人いない?

あやこ:8分の5は 8個に分けた 5つぶんだから，ここまでだと思います。

T:というのがあやこちゃんの考えです。他の人で，あやこちゃんのようには考えなかった

という人いませんか?みんな同じ?違う?じゃあ，それで、いきましょう。 18個に分けた 5

つぶんっていうのは，この中(，もとになる考えJ) では，どの考えを使ったのだろう?

C : (1)。

C : (1)の別。

T:あやこちゃんは 1を言わなかったんだけど 1を8個に分けたということは?このあい

だ 1を3等分した長さが3分の 1mだ、ったよね。だから，今は3じゃなくて何等分する

のだった?8等分してそれが5つぶんだから…本当にこれかなあ?これじゃない気がした

けど。別の考えだよね。よし，そしたら，もとになる考えを使って，②，③，④，⑤，⑥，

⑦，全部やってください。中には，あっと驚く超難問が入ってます。

明確な結論を導かないまま，次の問題に進んだ。②から⑦については， 10分程度考える時間

をとった後，子どもたちが黒板のタイル図に斜線を入れた。すべて正解であった。授業者は，こ

れらについても，その理由を，定義との関連において説明することを求めた。なお，テープか

らタイルへの教材の移行にともない，この問題において，定義(，言葉の約束lまたは「もとにな

る考えJ)は，次のように表現が改められている。

ωt:3つで1になる大きさ
(別の考え方)1を3等分した大きさ

ω÷:3つで2に守る大きさ
(別の考え方)すが2つ分の大きさ

ここで，Irもとになる考えJのうち，どの考えを使ったのか?Jという聞いについて検討す
る必要があろう。すでに述べたように，子どもたちは正確にタイルに斜線を引くことができて

いる。しかしながら，このことと，その際，先の聞いに対して的確に回答できることとの聞に

は距離があるからである。

まず，タイルに斜線を引く際に子どもたちが用いた考え方は，例えば，①においては，

t=日 )X5であろう。先の聞いを行う際には，まず，この考え方を用いたことが，子ども
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たちの間で明確になっていることが必要になる。

その上で， rもとになる考えJとの関連について考えることが可能になる。先の考え方は，
5 1 ，，~ 1 
一二一x5. ::. =1-;'-8に分解される 「もとになる考えJとの関連については，前者が r(2)の別8 8" '...." 8 .L' V ~'-./.J nT" (，.." .... V"QJ 0 

の考え方J，後者がr(1)の別の考え方」である。先の考え方はこれら 2つの組み合わせなのであ
る。従って， rどの考えを使ったのか?Jという聞いに対しては， rW)の別』と rn2)の別』を

使った」というのが正解になる。しかしながら，授業において，このような回答は想定されて

いないようである。

そもそも， rもとになる考え」は，個別的な数値を用いて，分数の定義を記述したものである。
先の問いにおいて要求されているのは，個別の分数をタイルによって表現する際に用いた考え

方を言語によって明確に表現すること，さらに，それと「ものになる考えJとの関係について
説明することである。「ものになる考えJについては，これまでの授業によって，ある程度，定

着していることが期待できる。しかしながら，この点を考慮に入れたとしても，先の要求に的

確に答えるためには水準の高い思考が要求されるであろう。

ただし，これは，このような聞いを指導過程から除外することを求めるものではない。この

間いについては，それに対して適切な佐置を与えることにより，分数の定義のさらなる定着に

効果が期待できる。その際，上記の諸点について十分な注意が必要になる。授業においては，こ

の点が十分考慮されていないまま，先の問いが行われており，そのために，子どもの反応に対

して的確な対応が行われていない場面が見られた。このような観点から，②③④の授業を見ょ

う。まず，②(1÷)に関する授業記録を引用する。

T : (1もとになる考え」を全員で読んだ後)とれを使おうってわけ。 1と3分の 2は，どうして

こうなるんだろう?どの考えを使ったか，ちょっと考えてちょうだい。ちょっと時間をあ

げますから，自分は(1)の考えを使ったのか，(1)の別の考えを使ったのか， (2)， (2)の別を使っ

たのか，考えてください。

C: 考える。授業者は机間巡視。この間 2~3 分。

T:今ね，先生とたくみ君で考えたのがあるから聞いて。②はね，たくみ君はこう考えたん

です。 r3つ分で2になる大きさんこれを使ってくれたんです。そうすると，たくみ君は，

(プリントにあるタイル図の)横に， r(2)J (もとになる考え(2))と書けばいいわけです。他の人

いない?違う考えを使ってくれた人いない?

かなえ:(2)の別。

T:かなえちゃんの場合は， r(2)の別Jって書けばいいんだよね。どっちの考えでもいいんだ
けど。

T:たくみ君のように(2)で考えた人は?挙手させる)はい。ひろき君がいました。

T: (2)の別で考えた人は?

C:数名。

T : (1)で考えた人は?
C:いない。

T:(1)の別で考えた人は?

C:多数。

T: 1を3等分したのが3分の lだから…あれ?3分の lになっちゃうよ。 (1)の別じゃなさ

そうだね。 3等分して，それが何個分かつて言いたかったんだろう?これが2個分って言
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いたかったんだろう?ね?3分の lが2つぶんだから， (2)の別の考えだよね。どっちの考

えでもいいんだよ。

分数部分について，まず， r 3つ分で2になる大きさ」内とになる考え」釧2防次に，「÷
が2つ分の大きさJ((2)の別の考え方)を確認している。この問題においては，後者を確認すれば
それで十分である。仮に，前者についても触れるならば，まず，後者を確認し，次に，それに

もとづいて構成されたタイルの大きさが前者をも満たしていることを確認する，という順序に

なるだろう。また， r伽別で考えたJという考えが否定されている。これは，単位分数÷に
ついて， r 1を3等分した大きさ」と理解した，という意味である。この点を確認した上で，こ
れと r(2)の別の考え」とを組み合わせればよいことを説明すればよい。

④ φについても，まず， r(ω別の考え」を用いたという反応があった。これに対して，
授業者は， rちょっと合わないねjと述べ，次に， rじゃあ， (2)の考えですが，これは何個分で
何になったらいいの?Jと， <商分数の論理〉にもとづく表現を求めた。しかしながら， r 5 J， 
r lj， r 6分の 5Jなどの反応があり，意図した表現がスムーズに得られない。これに対して，
r(2)の別だったらどうなるの ?Jという問いに対しては，直ちに， r 6分のlが5個」という回

答が出された。子ども子ちは， <分勾l分数の論理〉を用い立=+X5と考えているのである。な日1=I~./.J~!J/l:trm ...-.::r..//c.. /IJV- ，

6 6 
お，ここでも， r(1)の別の考えを用いた」という発言を否定する必要はない。これについても，

1 
単位分数に関する発言(一=1-:-6) として理解すればよい。

円 6
③( 2す)においては，この間い対して興味深い反応が見られた。

T:③はどっちの考えでやった?説明できる人いる?これちょっと難しかったよね。

C : (2)の別。

T : (2)の別で考えたっていう人いる?

C:数人。

T:では， (2)の別じゃないよっていう人いる?

あやこ:(1)でやった。

T:では，あやこちゃん， (1)を使うとどうなったか教えてくれる?

T : (1)をみんなで読んでみよう。

C : (全員で読む)r 3つぶ、んで1になる大きさJが r3分の 1J。
T:そうすると， 2 (整数部分)はそのままでいいよね。(1)の考えを使うと 4つ分で1にな

るのカ).?

あやこ:4分の 1。ああ 4分の4。

T:この前は 3つ分で1になるのが3分の 1だったんだよ。だから 4つ分で1になるの

は?

あやこ:4分の l。

T:あやこちゃん前に出てきて。あやこちゃんがやったのは 4分のlが7個だから，どこ

からどこまでになる?

あやこ:ここから，ここまで。

no 
q
J
 



あやこ:4分の4で1になるから 4分の 7から 4分の 4をヲ|いて 4分の 3で，(1に)4分

の3をたすと 4分の 7になる。
1 

あやこは， r 4つ分で 1になる大きさJという干の定義と〈分割分数の論理〉により，
l'/A 4 "1..þ~，~_._ -."....l....-J-.o::J， r\ Jlf.I....-{-ft1~..)- 7 4.3 ""1， 3 X4=-7=1を導いている。これを用いて，分数部分を 一=-7+-7-=1+ーと理解している4 .， -:I 4 '--"f..... <.:.. II.J. ....， /....1 ~I-I，.../-J c..， 4 4' 4 -l. I 4 

のである。先の定義は， rもとにする考えjにおいては muにあたる。 r(I)でやった」という
発言については，このような意味において理解することができる。

もっとも，このような論理を自力で構成することをすべての子どもに求めることは適切では
4 

ないだろう。タイルに斜線を入れる過程で一=1に気が付けば十分である。授業者は，あやこ， 4 
の考えを確認した後， r 4分の 1を7個ぶん塗る(方法もある)。どちらの考えでもいいんだよ」と

7 ，_  _， 1 ，. _ . -w ，. _. .，  3 
まとめた。これは，②とは異なり， rtについては， 4 x7と考えても， 1+?と考えてもよいJ
という意味である。

12 ¥ "" ( 4 ¥ "" ( 3 ¥ ，~~.， -7" F3 l-" "ヲヲ次に，⑤ (τ)，⑥(+)，⑦(一)九ついて見よフ。」れらの分数人ついては， <商分数の論3"'='4" 'U'1 
理}cr言葉の約束J(2))を用いてもタイル表現は可能である。これらについては，①~④よりも
スムーズに授業が進行した。その理由として，これまでの授業を通して先の問いの意図が理解

されたことも考えられるが，子どもたちは，実際に， <分割分数の論理}， <商分数の論理〉の両

方を用いていたのかも知れない。⑤の授業記録を引用しておく。
12 

T:⑤(子)はどうなるかな?3つ分でどうなればいいの?

C:3つ分で 12。

T:というのはどの考え?

C : (2)の考え。

T:じゃあ， (2)の考えだよね。 (2)の別で考えたらどうなる?

かずゆき:3分の lが12個。

T:つまり 3分の lが12個って何だっけ?

C: ・…・・

T:かずゆき君，何?

かずゆき:

T:つまり 3分の lが12個って何?何になった?4になったよね(タイルを数える)。

⑤⑥⑦は，いずれも，整数表現が可能な分数である。このような分数については，独立した

問題において扱った方がよい。また， r練習2Jには，単位の付かない分数を扱うこと，タイル
を用いること，基準量がタイノレ1枚になることなど，新しい要素が多く含まれている。「練習」

ではなく， r問題Jとするのが適当である。

⑧ 同分母・真分数の加法
1 . 2 ¥._ ~， _ _ LLJ.<<1_""'-， ， J ._-""，-，. "" ( 1 . 1 "" ( 2 . 3 

①(一+~ =)については授業者とともに考え，②(一+一二) ③(ー十一=)については5 ' 5 .... ，a.LA~ 1=1 '- '- v ，---..，J ，'-， '=-' ¥. 3 I 3 l' ~ ¥. 7 I 7 

子どもたちだけで考えた。タイルと式によって①を示した時から， r簡単じゃんJ，r楽勝jなど

n
y
 
qa 



の声が聞かれた。 2枚のタイルを「くっつけるjことにより，結果が自然に導かれた。②③に

ついても全員が正解していた。分数のタイ lレ表現により，個別の問題に対する回答，それによ

る計算規則の定式化へと自然に進行した。

なお，①について，正解を確認した後，授業者から， 1 (答が)こうなったらどうしてだめ ?J

として 3が示された。これに対して，子どもたちからは， 110個のままじゃだめJ，110個の
10 

中の3つ分になるからJ，15分の3になるJ，15分の3より小さくなる」などの理由が出され
た。いずれも iが誤りであることを述べている。これはタイル表現の効果であろう。

10 
先の問いに対して， 15分の3より小さくなる」という理由が出されている点に注目したいo

i については，数による表記のみであり，タイル表現は行っていない。ここでは，数による表
10 
記のみによって，分子が等しい場合の分数の大小比較が行われている。比較の方法については，

これまでの授業により，子どもが自力で獲得したのであろう。
1 2 

ここで行われている計算γついては 例えば 1~ mのァープと-;:-mのテープを合わせた'- ../ V'" "- Vd.， 1:1!J '̂-Vo.， 5 111 v./ / ./ c- 5 

ら，伺mになるでしょう ?Jといった，合併による意味付けを行ってもよいと思われる。

加法については，第5章「分数のたし算Jにおいてまとめて学習する。ここで教えられる同
分母・真分数の加法(くりあがりなし，約分なし)は，計算体系の「素過程(第1次)Jにあたる。

この点を明確にするためには，この内容は第5章に移した方がよい。

⑨ タイルの分数表現

授業書を配付した後，同じタイ lレを黒板に貼り，それらを見ながら授業が進行した。①につ

いてはスムーズに解いていた。プリントを見ても全員正解している。②については 3通りの

考えが出された。人数の分布と理由の説明を授業記録から次に引用する。

?(M):まず，これ(タイノレ3枚)を 3等分に分けたから，分母が3で，そして， 3等分

に分けたのを全部ますを埋めたから， 3分の3だと思います。

士(5名): 3分の1は3個 1があるから。もとにする考えの①のやつでやった。

そ(2名):このタイル(タイル1枚)が1枚でしょ。だったらさあ 1分の lはこれ(タイル
1枚)が1枚でしょ。これが100個あるなら 1分の 100。

1つ分に分けた 3個分だから l分の 3です。

なお， 4については，授業者との問答により， 13つ分で1になる大きさだから」という理由
).~~::::;n_~ 1_..1. 3 

であることが確認された。 Tについては， 1分けるのがない。だから分母が1になるjことも確
認され， 1士が3つ分だから」と板書された。その後，予想変更についてたず、ねたが，変更する

子どもはいなかった。

?という手現は，全体(タイル3枚)を 1と見て，それに〈分割分数の論理〉を適用した結果

であろう。すについても，全体を lと見ているが，適用しているのは〈商分数の論理〉である。

全体を 1と見る点においては共通しているが，適用する論理の違いによって 2通りの表現が行
3 

われている点がおもしろい。 Tは少数派である。理由の説明は行われたが，それにより他の子
、1

どもの支持を得るまでには至っていない。タイル1枚かTと表現されることについての説明が
十分でないためであろう。

3 1 
次に検討に進んだ。まず， τ，3について，全体を 1と見るのではないこと 1はタイル 1
枚であることをもとに，検討が行われた。

T:じゃあねえ，こういう時には，全部ここ (1ことばのやくそく J)に戻って考えるというこ
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とです。じゃあ，みんなで一緒に考えましょう。本当はね，これが1なんだよね(タイル1

枚を黒板から外して示す)。で，最初に言ったこと忘れたんだけど，これ，同じ大きさだよね。

ね?これ，まず1だよ。このくらいの大きさなんだよ。

T:まず 3等分したから分母が3ということは，ゅうや君，これだけでlですか?

T:ということになりますが，どうですか?1はどこまでですか?ここまでがlだよね。

，
 ，
 
，
 

t
i
 

、、、

T:そうしたら 1を3等分したからっていうことになると，こうなんないかな?

l 
C:そう。そう/そうなる。

T:そうなるよね。で，そうすると，これ(タイル 3枚)が lじゃないから，ちょっと，

r3分(の3)Jとはなりにくいんじゃないかな?ね。

T:じゃあ，次行っていい?3つ分で1になるって言うんでしょ?これはどうなるんだろ

う?1はこれ(タイル1枚)だから 3つぶんでlになるっていうのは，どういうことにな

るかな?

C:あっ!/お~ぉ!
T:というのは?

C:とは?/あ，そうだ!/というのは?

T:っていうのが1つ。

C:そっか/3つだ。

T: 3つ分で1になるっていうことは，これ(タイル3枚)3つ分でlになるのかな?1はこ
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れ(タイル1枚)だ。

C:あ"'/そうだ。 3分の lだったら 3つで1になっちゃうよね。

T:そうだ，いうた声が出てきたね。じゃあ，そうすると， 3分の 1っていうのは，この絵

で言うとどこになるんだろう?

C:んーとねえ 3個分に分けた中の 1個。

自
T:というのわかった?
全体を lと見る考えに対しては，このような説明で十分であろう。あるいは，タイルによっ
3 1 
てーーを構成し，問題のタイルと比較しでもよしコ。同じ分数が大きさの異なるタイルによっ
3 ' 3 
て表現されることから，最初の表現について検討する必要性が示される。次に千について。

T:はい。そうすると，今度，残る 1分の 3。この考えでいったらどうなるかということで

すが，ものすごく簡単に考えると，これ(タイノレ3枚)は何なの?

C : 1。

C : 3つ。

T : 1なの?

C (数名): 3。
T: 3だよね。すっごい簡単に考えると，これ(タイル3枚)3だよね。で，さっき，まこと

君とかずゆき君が，これは， (3分の 1のタイル図を示して)こういう分け目がないから，分

けでないから，これは 1分の 1だよっていったね。つまり，どっちの(もとになる)考え使

おう?どっちでもいいんだけど。

かずゆき:②の別の考え!

T : (1もとになる考え」を示して)これね。これだとどうなるの?かずゆき君。

かずゆき 1分の 1が3つ。

T:うん。 1分の 1が3つ。ほとんどいいんだけど，これ(タイル1枚が)1分の lになるつ

ていうのは，つまり?

かずゆき 1。

T: 1。そして?

かずゆき:それが3。

T: 1つ分で何になるの?

かずゆき 1つ分で1分の 1。

T: 1分の 1だよね。それが3っとすると，正解は?

C (数名): 1分の3。

T: 1分の3。または，これが何になればいいんだ?

C (数名): 3。

T: 3になる。だよね。 3でもいいんだけど， I分数であらわしなさい」だから，みんなはき

ちんと分数で表してくれました。 3でもいいし 1分の3でもいい。
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千という表現を理解するためには，タイル1枚か と表現できることを理解することが必
、1
1 

要である。この点が明らかになれば，次に， <分割分数の論理〉によれタイル3枚について，
1 ，，~ 3 
一X3=ーという表現が導かれる。授業者は，この点について， rこれは 1分の lだよっていっ1 "V  1 

たね。つまり，どっちの(もとになる)考え使おう?j， rこれ(タイルl枚が)1分の 1になるっ
ていうのは，つまり ?jなどと問いかけているが，いずれも失敗に終わっている。「どうしてタ

イル1枚は十なの ?jなど，聞いの意味をより明確にする必要がある。

この間いについては，タイルにおいて目盛りがないことは 1等分を表現していること 1等

分の意味，タイル 1枚は r1つ分で1になる大きさ」であることなどが説明されなければなら
ない。このような説明が必要な分数(分母が1の分数)については独自の問題を設けた方がよい。

また，上記の授業においては，最初から正解を述べていたかずゆきとの問答が中心であり，ク

ラス全員における理解という点については疑問が残る。

③についても 3通りの考えが出された。人数の分布と理由の説明を授業記録から次に引用す

る(( )内の氏名は発表者)。

2士(15i'l) : 1が2個あるから，それにこっち(3枚めのタイル)は，これが3個に分けた 1
つ分だから，あと 3分の lだから 2と3分の 1だと思、います。(かなえ)

す(1名):ここ (3枚めのタイル)が3つに分かれているから，全部3つに分かれるんじゃな

いかなと思って，それで，ここ(1枚めのタイルと 2枚めのタイル)と 3分の lが塗つ

であったから， 9 f固に分けた。塗ったタイルを数えて， 9分の7になりました。(あ

やこ)

す(2名): l{岡と 2つに分けた 1つ分。(きょうすけ，とおる)

あやこは 3枚めのタイノレに付されている 3等分の目盛りを 1枚め 2枚めのタイルにも

付した。その上で，タイル3枚を 1と見て，斜線部分は 1が9等分された 7つ分にあたる。こ

のように考えて，斜線部分を と表現したのである。これに対しては， 21を発表した子ども7 
9 

たちから， rあやこちゃんのもいいんじゃないの?j， rあやこちゃんのと同じだよj，r同じ考え
でしょJという意見が出された。あやこの考えもおもしろいが，それが2tと同じではないか

I 
という意見もおもしろい。 τについては，理由，授業者の理解，ともに不明である。斜線のな
い部分に注目したのかも知れない。

まず， 2÷ という表現が正しいことを確認し，続いて，tの検討に進んだ。
7 T:これ(2+)とこれ(一)，いっしょじゃないかというのが出た。で，今さ，もとになる考3 '~-'V'9 

えをもう 1ぺんよくまとめてみるね。 (rもとになる考えjを示して)どっちを使おうか?確か

に，あやこちゃんが言ってくれたみたいに，これは， 3つづっ分かれてるよね。そしたら，

これが9分の 7かな?どの考えをもとにしたのかしら?じゃあ 1を3等分した長さが伺

だ、った?みんなで。

c (全員): 3分の l。
T: 3分の lだよね。 1を3等分した，これが3分の 1だったよね。
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自
T:そしたら，いま，全体が9になるって言ったのは?いいのかな?あやこちゃん。他の人

も一緒に考えてほしいんだけど，ここ，あやこちゃんの考えでいくと，こうなってくるわ

けでしょ?

T:じゃあ，ここは{可なってる?

T: 3分の 1だよね。そしたら，ここまで(上図の斜線部分)は何になるんだろう?

C (数名): 3分の 7。

T: 3分の 7(板書)0 3分の7になるけど?

C:ああ，そうか。

T:っていうのは?

C:全体から見て，

T:ん?

C:全体から見ないと，

T:あやこちゃんはすごくいい考え出してくれたんだ付ど 9っていうのを，どうやって 9

にしたんだろう?あやこちゃんわかった?言ってみて。

あやこ 3，3， 3に分けて， 9 {固分に切ったから 9等分にしたから，分母は 9にした。

T:だよね。ということは，誰か気が付く?9等分したってことだろ?9等分ということは

(板書「 を9等分J)，何を9等分するの?

C:3。

T: 3を9等分?そういうのあるの?

C:あっ 1を，

T:ん?
C : 1を/①の別の考え。

T:①の別の考えでいくと，どうなりますか?
C : (Tと一緒に) 1を3等分。

T:とか 9等分とかいうことになるんですね。そうしたら，
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下線部分)は何?

C : 3。

T: 3を9等分?

C:あっ. 1/1を/1を9等分?あ，違う。 3を9等分。あ，違う/2分の?

C : 3を9等分。やっぱし 3を9等分。

T:これ. 3なの? (fもとになる考えjを示して)変わっていいの?

C:じゃあ 1. 10 

T:これは.rじゃあ.ljじゃなくて 1だよね。 1を9等分ということになると，あやこ
ちゃんの考えでいくと 1は，どこからどこまでなの?1は何等分されているの?

C (数名): 3。
T: 3等分だよね。そうすると，分母は何になるの?

C (数名): 3。

T: 3。そうすると 3分の?

C : 7。

T:これφになるよね。そうすると，おかしくないよ。 3分の 1が全部で何個?
C (数名): 7個。

T: 7個だから 3分の 7だよね。

あやこは，確かに.r 3を9等分した」のであり，この点を指摘した子どもたちの発言が間違っ
3 

ているわけではない。 r3を9等分した大きさjはーと表現される((商分数の論理))。問題は，
9 

授業書において，この論理が「言葉の約束Jとして定式化されていない点にある。授業は，もっ

ぱら.r言葉の約束①Jの「別の考えj((分割分数の論理))により，等分の対象はあくまで1で
なければならないことを確認し，それにもとづいてあやこの考えを検討する展開となった。こ

れは当然の結果である。

与。b--;.-aという.(商分数の論理〉の直接的な表現についても，定義に含めることが必要であ
るfそれにより，ここでは.r 3を9等分した大きさj(立)の 7倍として，与を導くことがで9 I V./ I H_I "-- ¥../ '-' 9 

1 7 21 
きる。これにより， 2~ ， +一ーという 3通りの表現が得られる。

3' 3' 9 
~~. ，-?" <) 1 _ 7 持ヲ授業においては，先の記録k続いて.2一一ーである」とが説明された。子どもからは「えー!

3 3 
すごいねJという声が聞かれた。同じ大きさに対して複数の表現が可能であることは，子ども
にとって，新鮮な驚きであったようである。さらに，先に発表されたあやこの考えを用い 2

枚めのタイルだけに 3等分の目盛りを付すことにより，同じタイルに対して 1すという表現が

可能であることについても説明され.rいっぱい答があるjとまとめられた。最後に，仮分数，
帯分数，真分数の用語が，それぞれ.r上(分子)の方が大きく，グラグラと落ち着かない，仮
の分数j.r大きいところを整数に直して出しちゃった。整数を帯のように引っ付けた分数j.r分
子が分母より小さい分数」と説明された。最後に，子どもたちから.r今日は大変だ、ったj.rお
もしろかったJというつぶやきが聞かれた。
この授業においては，タイル1枚ではなく，与えられた大きさ全体を 1と見る思考が現れて

いる。そして，そのような思考と，分数の定義 (f言葉の約束J)との対立として授業が進行して

いる。定義については，これまでの授業において導き，様々な場面への適用を通して定着を図っ

てきた。この授業においては，全体を 1と見る思考との対立という観点から，改めて，定義の

理解が問われる結果となった。

-45 



⑮ 分子がOの分数

授業書を配付し，問題を説明した後，各自の予想を問うた。黒板に 3人の考えを書き，正し

いと思うものに自分のネームプレートを貼ってもらったところ，全員が，こうじくん「どっち

も同じだと思う」を選んだ。約6分間，時間をとって，理由について考えた。 5名の子どもが

理由を発表をした。授業記録から，関連する部分を次に引用する。

ひろき:2-ト中ヨOになって 2。で，あとの残りの 2と2で同じだと思う。
たくや:昔は 1を5つに分けた O個分になるから，ないということになる。だから，こうじ

くんが正しいと思います。

物勿級協~""

1 
てつや .5の分母の5は目盛りの数で，分子の数は がO個だから， 2ーは2になって， 2 

5 
と2は同じ。

かなえ:2♀は，かけても Oだから 2になると思うから同じだと思、います。

きょうすけ:5つ分でOはるτのOは 5つ分の中L入れても意味がない。だから， 2fi ____r\.~^ )_..J..~ -7 0 ヲ

と2は同じになった。
三b.:rm'¥- ，~ 1- h 0 1 

ほとんどの子どもが， <分割分数の胴理}I;:より， 5 = 5 xoと考え，そこから， I同じ」とい
う結論を導いている。かなえの説明に対しては， Iひさこちゃんのと同じじゃないのj，Iかけて

もOにはならないj，I何で2が出てくるのjなどの質問(つぶやき)が出された。「かけても Oj
ヲ nO_n"Oという発言は一xO=Oを意味するものであり，ひさ」(選択肢)のよフに， 2~ =2xーと理解5 U"  5 

しているわけではないと思われる。きょうすけの表現は独特である。そこでは，前半に《商分

数の論理〉が，後半に〈分割分数の論理〉が用いられている。

授業においては，以上の考えを発表した後，タイルを用い，概ね， <分割分数の論理〉にもと

づいて，検討が行われた。

T:問題什だよね。で比tというのは?Iー
どういうのだったっけ?

C : 1 

T: 5つ分で…

C : 1になる。

C(数名): 5になる。

T: 5つ分で1になるのは士じゃない?

C : 5になる!

が1だよ。では， fというのは

T:?っていうのは，5つ分で5になる。だから 5つ分で5になるという

ことは， これ(タイル1枚)だよね。

T:じゃあ， fっていったらどこになる?
C:端から 4個。

T:じゃあ， fっていったら?
C : 3個。

T:じゃあ，tっていったら?
C : 2。 z 
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T;じゃあ，tっていったら? 協竹「
C: 10 ~ 

T:3っていったら? 隆J
C:ゼロ。 。
T:っFKOになるよね。だから， 5ーというのは，みんながいったとおり， 0になって， 2 
と2tは同じ。みなさんが大まるということになりますね。
その後，先に理由を発表したてつや，ひろき，たくやに対して，それが， r言葉の約束②」の
「別の考えJ，すなわち〈分割分数の論理〉によるものであることが確認された。次に，きょう

ヲ O ヲ

すけの発表の前半部分r5つ分でof': なる~J f':ついて それが 〈商分数の論理}，すなわち5 -' .--. 
=A=._ '- 0 

「言葉の約束①」によるものであること，この論理によっても， 5 =0を導くことが可能である
ことが説明され， rどっちでも考えられる」とまとめられた。

2 .......... _ ~ .. -=:f:::oo，...O._  L lr¥ ~ I 2 
帯分数の記法の意味については 5ーのタイル表現により 5+ーであることが確認された。， v 7 Y..J./ 1'''-?-'，...........I.J ，'-c7'o ./， V I 7 

それが示されたとき， r ほえ~J， rなあんだ。そうだったのか!Jなどのつぶやきが聞かれた。
帯分数については，これまでの授業においても考えてきたはずであるが，記法の意味について

は，必ずしも自明ですまなかったようである。

⑪ 「不定」と「不能」に関する問題

まず，「fmはどのような長きでしょうか」と問題を示し，それを言葉によって表現するこ
1 

とを求めた。(1)r5つ分でOmになる長さJ({商分数の論理})， (2)r ~ mがO個分の長さJ({分
5 

割分数の論理})という 2通りの表現が発表された。それらを板書し，どちらで考えても Omに

なることを確認した。ここまでは問題6の復習である。

次に， rすmはどのような長さでしょうか」と問題を示し， r 5分の 0でやったように 2つ
の見方で考えてみてください。 (1)の考えを使うとどうなるか。それから， (2)の考えを使うとど

うなるか」として， r言葉の約束」に従って表現することを求めた。その後，黒板にテープを 4
本貼った。

⑦ 1m~~ 

③ ljm物~働協働

@ tm~z 

@ 3m~~~~ 

約 10分後，まず，言葉による表現について，発表を求めた。発表された表現は次の通りである。

あやこ:私の考えは O分の 1mがO個分の長さで，私の使ったもとにする考えは，②の別の

考えです。

たくや 1mをO個分に分けた O個分の長さ。

たつのり:0個分でOになる長さ。

たくやの表現については， r言葉の約束jの「②の別の考えJによっていること， r 1mを0
1 

個分に分けた長さ」は-;;-mと表現できること，従って，あやこと同じであることを確認した。
0 

たつのりの表現については， r言葉の約束①jを用いたことを確認した。こうして， tmにつ
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かけない
1m 

えいすげ: 修復勿多初級務~

'-------___  -----'1 0個分に分けた O個分

きょうすけ l 0個分でtm。
Oは入れても意味がない。

1宇一・ー-ーーーーー一一'一-"

図について，たくやは 10分のOは， OmはOmだから，図は書けない。 0だから oだか
らJ，えいすけは 11がO個分でOJと説明した。きょうすけの図については，授業者が， 10 

等分したものが o個あるから， r結局何も書けないよ』っていう(意味かな?)じゃあ，これと
同じかな?これ(上図右側の点線の正方形)でO個Jと確認した。 3つの図は， OmまたはO個を

表現したものであり，tm=omという考えにもとづくものであることが明らかになった。こ
れは，先に見たテープに対する意見とも整合する。授業者は， Iみんな，書いてくれた人は Om
だっていうことだね。いいですか?じゃあ，テープはみんな間違ってるよ，っていうことJとま
とめた。

続いて，その検討に進んだ。まず， 4本のテープと子どもたちの図について，それらが， 1(2) 

O個分でOmになる長さjであるか否かが検討された。

T: 1つづっ検討してください。 OmはO個分で何mになりますか?

C Omo 
T: Omになるね。じゃあ， Omっていうのは正しいわけだ。じゃあ， 1mはO個分で何m

になりますか?これ， 1mがO個分で，

C: Om?/lm? 

T:さっきわかったことが， 10mがO個分でom J (板書)ですね。じゃあ， 1mは?(板書
r 1 mはO個分でJ)1 m， 3つあったら何m?
C (数名):3m。
T: 2つだったら?

C(数名):2m。
T: 1つだったら?

C (数名): 1 m。

T: 0個だったら?

C (数名):Om。

T: Omね(板書にr0 m Jと続ける)じゃあ，エはどうかな ?3m(板書r3mはJ)o3 mは2つ
あったら?
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C: 6m。

T : 6 mo 1つだ、ったら?

C (数名): 3m。

T : 3 mo 0個だったら?

C(数名):Om。

T:だよね。 3mもO個分でOmになりますね (f0個分でOmJと続ける)今度，これもいこ

うか?板書「サmはO個分でJ) 1と2分の 1mはO個分で?

C (数名): Om。
T: Omですね (f0 m Jと続ける)。じゃあ，ウの 5分の 1mは?0個分集めると?

C(数名): Om。

C : 1m? 

T: 0個しか集めないんだから(板書「士m はO個分でJ)，

C : 0個分?

T:これも Omですね (f0 m Jと続ける)。

T:そしたら，どれが正しいんだろう?

C : 5番/C:全部。

T: 0個分でOmになる長さっていうと(板書を示しながら)Omがそうですね。みんな書い

てくれました。 1mもO個分でOmになるよね。 3mもO個分でOmになる。 1と2分の

1mもO個分でOmですね。 5分の 1mも0個分でOm。どれが正しいんだろう?

C(数名):みんな?

T:みんな正しいよね。
黒板に示されたすべての長さがrO個分でOmになるjことが示された。これを根拠として，

O 
授業書のまとめにあたる司述 r ~ mは， 0個分でOmになる長さですから，どのような長さハ ー， I 0 
でもtmになります」が導かれた。そして，そのような長さについては「考えないことにする」
ことが次のように説明された。

T: 0分の Omって言って，例えば，きょうすけ君は Omを頭に思い浮かべるね。えいすけ

君は 1mを頭に思い浮かべる。たくやくんは 3mを頭に思い浮かべる。それで話をしてい

ると，話がゴチャゴチャになっちゃうよね。話が通じないですね。ですから， 0分の Oっ

ていう長さは，分数を考える時にね，考えないようにしましょう，ということですね。色々

あって困るから，考えないようにしましょう。
3 

次に， {¥mに進んだ。まず， r ~ mはどのような長さでしょうか」と問題を示し， 8分程度0 
時間をとって考えてもらった。発表された意見は次の通りである。

ゅうや:0個分で3mになる長さ。

隊後後後務務後後核物務級協務務後影務務務後勿務努グd

ひろき:0分の 1mが3つ分の長さ。
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たくや:

えいすげ:0分の 3mだと o個に分けた 3つ分だから，みんな Omになるから， 0 mo 
きょうすけ:0個分のますはないけど， 3mの…はある。

きょうすけの図

授業においては，言葉による表現と図による表現が同時に行われた。しかしながら，両者に

ついては，一応，区別しておいた方がよいだろう。まず，定義にもとづいて言葉による表現を

行い，次に，図による表現に移る。このような順序が適当である。授業書についても，この順

序を示したものに改訂する。

ゅうやは〈商分数の論理〉による表現を行っている。この図に対しては， r 0分の 3mなのに，
どこから 3mという大きな数が出てくるの?J， rなんで大きな長さが出てくるの ?Jという質
問が出された。これに対して，ゅうやは， r分子から出てくる」と答えている。さらに， rって
ことは，じゃあ o分の 1mは1mってことなの ?Jと質問され， 1そうじゃないJと答えてい

3 
る。これらの問答から判断すれば，ゅうやの図については， --r¥ mとは10個分で3mになる長

0 
さJのことだから， 3mをテープ図によって示したが， 0個分でその長さになるという点につい
ては表現できない，という意味に理解できる。ゅうやの考えについては， ¥(1) 0個分で 3mにな

る長さ」と板書された。後に，自分と同じ考えを選ばせたところ，ゅうやと同じ考えの子ども

は7名であった。

ひろきの表現(言葉による)に対して，授業者は図による表現も求めた。ひろきはそれができ

なかった。そこで， 1絵，これの図，書ける人いる ?Jという授業者の求めに応じて，たくやが

図による表現を発表した。これは， <分割分数の論理〉による表現である。これについては， f(2) 

tmが3つ分の長さ」と板書された。同じ考えの子どもは 4名であった。

えいすけは，先の発表に加えて，rみんな， Omになるから， 0分の 3mもOmJと説明した。
全体として， ¥みんな Omになるから」が強調されている。これは， tmの授業において導い

た命題，1どのような長さも O倍すると Omになる」を指しているのかも知れない。これと同じ
考えの子どもはいなかった。

きょうすけの考え(言葉による)に対しては， r意味がわかりませんjという意見が出された。
そのため，授業者の求めに応じて，図が追加された。図については，授業者との個別のやりと

りにより， 10個分というのが入るところがないってわけ。だけど， 3mはあるよ，ってことjと
説明された。この説明を見る限り，きょうすけの考えはゅうやと同じように見える。ただし，授

業において，この点は明確にされなかった。きょうすけの考えについては， 1(3) 0個分のますは

ないげど3mはあるjと板書された。
3 

これらの発表により，少なくとも "̂"" mについて，言葉による 2通りの表現が得られた。ま， 0 
ず， r(1) 0個分で3mになる長さ」について，検討が行われた。
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T: 0個分ってどんなの?

C (数名): 0個分

C : 0個分はO個分。

T: 0個分はO個分。つまり?

C (数名):ない!

T:ない?これが3mだ、ったよね(テープを示す)ところが o個分でというのは，あるか，
ないか，どっち?

C(数名):ない。

T:ないよね。じゃあ，これはない!みんなはないと言った。

これはあいまいなやりとりである。ここで用いられている「ないJという言葉は， 10倍とい
う操作は考えられないJという意味にも， 1どのような長さも O倍すると Omになる」という意
味にも理解することができる。加えて，最後の「これはないjは，検討の結果を述べたもので

あるから， 10個分で3mになる長さは存在しない」という意味になる。
1 1(2) ~ mが3つ分の長さ」の検討についても見ておしまず --;;-mの定義 (13つ分で1mに噌 ， 3 

なる長さJ)とそのテープ図を示し 、欠γ 土 mv;:ついて， 10個分で1mになる長さ」という，・t-， 0 111 VL-

表現を導いた。

T: 0個分で3mになる長さはなかった。 0個分で1mになる長さは?どうでしょうか?

勇気を出して言ってみよう!

C (数名):ない。

T:そうだよね。 0個分で3mになる長さがない。そしたら， 0個分で1mになる長さは?

C:ない。

T:ない!ってことになるよね。こっち(板書ro個分で3mになる長さJ)はないのに，
ち(板書ro分の 1mが3つ分の長さJ) はあるってことは?
C:ない。

T:とすると，これも，どういうことになる?勇気を出して言ってみたらどうなる?

C (数名):ない。

T:ない。これもない。

ヲ

」つ

10個分で3mになる長さは存在しない」というのが，先に導いた結論であった。ここでは，
I 

これを根拠として， 10個分で1mになる長さは存在しないJ，1τmが3つ分の長さ，すなわ

ちまmは存在しない」という命題が導かれている。

「すmは， 0個に分けた 3つ分だから， 0mJ(えいすけHこついても検討が行われた。 1mテー

プの2等分， 3等分を示した後， 10個に分けた 3つ分ってどういうことかしら?J， 10個に分

げるっていうのはどういうこと?J， 10分の 3mなんていう長さは ?J等の問いを行い，それ

らすべてに対して「ない」という返答を引き出した。

全体として，論理の筋道が見えにくい，非常に複雑な展開である。その原因としては， 1ないJ
という言葉が，あいまい，あるいは恋意的に用いられていることがあげられる。そもそも， 10 

個分ってどんなの?J， 10個に分けるっていうのはどういうこと ?Jなどの質問自体があいま

いであり，どのような回答が想定されているのか不明である。子どもたちは，そのような質問

に対しては，とにかく， 1ないjと返答することによって，このような問題点に対応しようとし

たのであろう。
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しかしながら，この授業の根本的な問題点は， 1どのような長さも O個分でOmになります」

という命題がまったく用いられていない点にある。この命題とすmの定義(f0個分で3mにな

る長引)によれば，そのような長さが存在しないこと，従って，すという分数が考えられない

ことは自然に導くことができる。

以上の分析により，tmについて考える際にも，万mの授業においてとられていた次の順序O 

にもとづいて授業を進めることが必要かつ有効であることが示された。

① 定義にもとづいて言葉による表現を行う。

② 図による表現が行われている場合，それについて発表する。

③ 選択肢を示し，自分の予想、に合うものがあるかどうか考える。

④ 選択肢(図を含めてもよい)の検討を通して結論を導く。

なお，④の検討は〈商分数の論理〉による表現についてのみ行えば十分である。

授業書についても，これらの順序を示したものに改訂することが必要である。

(2) 評価テス卜の分析

次に，評価テストの分析を通して，授業書に対する評価を行う。

① 目的と性格

評価テストは，第1章「新しい数一分数」による授業がすべて終了した， 11月24日に実施さ

れた。問題は次の通りである。 18名中， 15名から解答が得られた。

ω十mはどのような長さですか?
考えられるものをできるだけたくさん書いてください。

(2) ~ mはどのような長さですか?
考えられるものをできるだけたくさん書いてください。

(3) i mはどのような長さですか?
考えられるものをできるだけたくさん書いてください。

*1もとになる考え」を思い出しましょう。
*絵だけでなしできるだけ言葉で書いてください。

われわれが依拠している授業評価論によれば， 1授業書による全授業が終わった後で，適切な
評価問題により，授業書の目標に対する達成度を評価するJ(2九ここで「授業書jとは，分数の

定義(第 I 章)だけでなく，性質・大小関係(第 2~4 章)，加法(第5章)，減法(第6章)まで

の内容を含む。従って，評価テストについては，これらの内容に関する授業がすべて終わった

後に実施するのが適当である。その際，分数の加法・減法の計算が自由自在にできるか?とい

う点に評価の基準を設定するのは，一つの方法である(27)。

今回実施した評価テストは，次の2点において，上記のものとは性格が異なる。

制高村泰雄「授業書方式による教授過程の基礎理論J，同編著『物理教授法の研究j，北海道大学図書刊行会，
1987年， 15~16 ページ。
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第一に，今回の評価テストは，授業書の全体ではなく，授業書の第 l章の終了後に実施され

た。

第二に，問題から明らかなように，今回の評価テストは，第1章に関する授業において導入

し，その後，さまざまな形で用いられた分数の定義(授業においては.Iもとになる考えJ.I言葉の

約束」などと呼ばれていた)について，授業後，その記憶を再生し，個別の分数に即して，それ

を表現することを求めたものである。個別の分数としては，単位分数として十m.一般の真分
3 /r::::: /~~ L l -r 9 -1-."::::' 1 .J._ ~_tl=I l~ 数としてとm.仮分数として-;:;-mを不し子。表現九際しては，主として言葉を用いること，で2 .1.11 c... ....J' L/  11.-

3 
きるだけ多くの記述を行うことを求め?例えば mについては，授業において.15つ分でI.J ./ '--!..- c... ..... .J，............，¥.-Q I/:.J/'¥..ro.， 5 

3mになる長さj.rすmが3つ分の長さj.r 1 mを5等分した 3つ分の長さ」などの定義，表
現が行われ，用いられてきた。これらの定義，表現をどの程度想起し，言葉によって記述する

ことができるか?一一今回の評価テストの目的は，この点を明らかにすることに設定した。そ

れにより，子どもにおける，言葉による分数理解の具体的な様相が明らかになり，授業書にお

ける定義，表現の問題点，その改善に関して何らかの示唆を得ることが期待できると考えたか

らである。

ただし，子どもによる分数理解については，言葉によるものだけでなく，図(テープ図，タイ

ル図)によるもの，計算によるものなど，子どもの特性に応じた多様な形態が予想される。ここ

では，主として言葉による理解に注目するが，多様に存在するであろう理解の諸形態を具体的

に抽出し，その特徴を解明することは，今後の課題である。

②対象と方法

子どもによる解答には，図(テープ図，タイル図)による表現と言葉による記述の両方が含ま

れている。ここでは，先に述べた観点から，言葉による記述を主要な分析対象とし，図による

表現については副次的な扱いに止める。分析のために，まずは，子どもたちから得られた記述

を整理・分類することが必要である。ここでは，そのためのカテゴリーを設定する。
ム 判 1

まず.1言葉の約束」により，単位分数，例えは --;:;-mは.17つ分で1mになる長さj(①). 
7 

11 mを7等分した長さj(①の別の考え)と表現される。このうち，前者においては「倍j.後
者については「等分jが，それぞれ，用いられている。これらは，自然数のわりざんの結果と

b 
して分数を説明する立場，すなわち〈商分数の論理)(一件b--;.-a)による 2通りの表現であるo

a 
ここでは，前者を〈倍を用いた商分数の論理}.後者を〈等分を用いた商分数の論理〉と呼ぶこ

とにしよう。さらに.Unit of Fractionsの頭文字を用い，前者をU1.後者をU2と表記する

ことにする。

U 1 :倍を用いた商分数の論理 : 7つ分で1mになる長さ(言葉の約束①)

U 2 :等分を用いた商分数の論理 1mを7等分した長さ (①の別の考え)

仰 1976年の実験授業においては，こω目標に対する達成度を見るための評価テストが実施されている(六回
邦郎「小学校の分数指導における新しい試み(第1分冊・解説編)J.北海道大学教育学部教育方法学研究

室編『教授学研究シリーズ』第3号.1978年3月. 14~17 ページ)。今回の授業においても，第 6 章終了

後には，これと同じ問題を用いて，評価テストを行った。
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上記の表現を，一般の真分数や仮分数に拡張する際に，次の方法が考えられる。

れを例にとると，上記の11m jを14m jに書き換えることにより， 17つ分で4mになる

長さj，14mを7等分した長さjという表現が得られる。これらは〈商分数の論理〉である。こ

こでも，前者においては「倍j，後者においては「等分」が用いられている。従って，前者を〈倍

を用いた商分数の論理}，後者を〈等分を用いた商分数の論理〉とし， B，atio Aspect of Fractions 

の頭文字を取って，前者をR1，後者をR2と表記することにする。前者は「言葉の約束②」に

あたる。

R1 倍を用いた商分数の論理 : 7つ分で4mになる長さ(言葉の約束②)

R 2 :等分を用いた商分数の論理 4mを7等分した長さ

次に， U1， U2を， 17つ分で1mになる長さ lつ分j，11 mを7等分した長さ 1つ分Jと
とらえ，この 11つ分Jを14つ分」に書き換えることによって， 17つ分で1mになる長さ 4
つ分j，11mを7等分した長さ 4つ分」という表現が得られる。これらは「十mが4つ分の長

さ」という表現に統一することができる。これは，単位分数の自然数倍として分数を説明する

立場，すなわち〈分割分数の論理}(J主持lXb)である。これは「言葉の約束②」の「別の考
a a 

え」にあたる。

以上によって得られた3通りの表現を，ここでは，次のように整理する。なお， Dとは， Divi-

sion Aspect of Fractionsの頭文字である。

D 1 : U 1を用いた分割分数の論理:7つ分で1mになる長さ 4つ分

D 2 : U 2を用いた分割分数の論理 1mを7等分した長さ 4つ分
1 D 3 : 分割分数の論理 ;'mが4つ分の長さ (②の別の考え)
7 

上記のうち， D1， D2においては単位分数についても説明が行われている。これに対して，

D3においては単位分数の定義が前提とされている。この意味において， D1， D2を「直接

表現j，D 3を「間接表現Jと呼ぶことができる。
なお， D 3については，これを単位分数に適用しでも，単位分数を説明したことにはならな

い。しかしながら，子どもの解答には，例えば，4mを「÷mが1つ分の長さ」としているも
のが見られた。従って，このような説明についても，一応，次のように区別しておく。

U 3 : D 3を用いた単位分数の説明:hが1つ分の長さ

これにより，単位分数については，先に述べたU1， U 2と合わせて， 3通りの表現が得ら

れる。 U1， U 2は「直接表現j，U 3は「間接表現」である。

このようにして設定したカテゴリーを用いて，次に，子どもによる記述を整理する。単位分

数，一般の真分数，仮分数のそれぞれについて，整理した結果を，表3，表4，表5に示す(59，

60ページに掲載)。これらの表には，子どもによる記述がそのまま記入されている。なお，子ど

もの記述には，そこにおいて用いられている論理について，一定の特徴または傾向が存在する。

それにより，子どもの記述は，概ね， 4つのグループに分類することができる。表3，表4，表5
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においては，このグループを横点線によって示した。

次に，これらの表に見られるように，子どもによる記述には，正解の他に，表現が不十分な

もの，重要な内容が書かれていないもの，数値が誤っているものなどが見られる。それらを，iQ)

Oム.xによって区別したものが表6である。ここでも，先に述べた 4つのグループによる分
類を行い，横線によってそれを示した。

表3，表4，表5によって子どもの記述の具体的な形態を，表6によって，その全般的な傾

向を知ることができる。

表6 子どもによる分数記述の概要

単位分数 真分数 仮分数

¥¥  商分数 商分数 i 分割分数 商分数 i 分割分数

Ul U2 U3 Rl R2:Dl D2 D3 Rl R2:Dl D2 D3 

とおる
(A) のりこ

きょうすけ

:ゅうや

たつのり
(B) かなえ
りえ
iえいすけ

i まこと

あやこ
(C) かずゆき

たくや
ひろき

(D) :みか
:しゅん

。 o 。

。 。 。

。 。 。

Ox × O O 
O ム × 

.ttdJ O × 

.0 O ... 
O O O O 

。 O O × 。

。 O O O O 
O 。 。 。 O 。 。
O 。 。 O 。 O 
。 。 。 。 。

ム ム ム
企 ... × 

。:正解 (1mJ， 1長さ」を両方含んでいるもの)
0:正解(ただし， 1長さ」または ImJが書かれていないもの)
ム:表現が不十分なもの(例.17こ分で1mJ， 13 mを5分した長さJ)
...:重要な内容が書かれていないもの(例.U 1に IlmJが書かれていない)
x:数値が誤っているもの(例.分母，分子の取り違え)

③ 子どもによる分数記述の分析

(1) 全般的な特徴

O 

O 
O 

。

まず，クラスの全体に注目し，そこにおいて， <商分数の論理}， <分割分数の論理〉が，どの

程度適用されているかを見ょう。ここでは，対象を真分数，仮分数に限定する。「等分表現J，r倍
表現jの区別も含め，それぞれの論理が適用された件数を表7に示す。件数としては，表6か

らiQ)uのみを数えた結果を示した。

〈商分数の論理}， <分割分数の論理〉は，真分数において，それぞれ， 10件， 61'牛，仮分数に

おいては9件 5件，全体においては 11件 7件となる。〈商分数の論理〉に比べて， <分割分

数の論理〉の適用件数は低い。授業において与えた分数の定義においては， <商分数の論理〉が

「言葉の約束②J，<分割分数の論理〉が「言葉の約束②の別の考えJとして位置付けられていた。
このような位置付けが〈分割分数の論理〉の採用件数の低さとなって現れたと考えられる。両
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表7 子どもによる分数記述の論理と表現

--------真分数 仮分数 全体*商分数の論理 10 9 11 

R 1:倍表現 6 6 6 

R 2:等分表現 5 4 6 

R 1， R 2 1 1 1 

分割分数の論理 6 5 7 

D 1:倍表現“ 。 。 。
D 2:等分表現H 4 1 4 

D 3:間接表現 3 4 4 

D 2， D 3 1 。 1 

*ここには，真分数，仮分数の少なくとも一方に対

してその論理を適用した子どもの数を示してい

る。

“「倍表現Jr等分表現」は，単位分数の表現に関す
る区別である。

者に対しては，今後，対等の位置を与えることが必要である(問。

次に， I倍表現J，I等分表現Jの適用件数について見ょう。この点について注目されるのは次
の2点である。

《商分数の論理〉においては， r言葉の約束Jとして示した「倍表現J(喜m 5つ分で3mに
なる長さ)6件に対して， r等分表現J(~m:3m を 5 等分した長さ)が 6{牛見られる(いずれも
総数)。授業において，この表現が直接に用いられたことはほとんどなかった(2九この表現を導

く方法としては， (1) I言葉の約束①j の「別の考えJ(~m:1m を 3 等分した長引を真分数，
3 

=~ .......... ./#l--+-~ I I 2 
仮分数に適用する， (2) r言葉の約束②J( :3 m : 3つ分で2mになる長さ)の逆表現として導く，
などが考えられる。いずれにしても，このような表現が，子どもによって自力で導かれている

ことは注目に値する。この表現については，今後， r言葉の約束jに入れることを検討したい。
3 . 1 

〈分割分数の論理〉について見ょう。「間接表現」である D3(~m ~m が 3 つ分の長さ)が5 'u • 5 

4件見られる。授業において，この表現を「言葉の約束」としたことを考えれば，これは自然

な結果である。注目されるのは，ここでも，直接には用いられなかった表現であるD2 (すm
1mを5等分した長さ 3つ分)が4件見られることである。これは， r言葉の約束①」の「別の考
え」と「言葉の約束②」の「別の考えJを組み合わせることによって得られる表現であり，分

数のタイル表現(練習 2)，タイルの分数表現(練習 3)などにおいて有効に機能する。これらの

内容を学習する際に，子どもが自力で導いたものと考えられる。この表現についても，今後， I言

葉の約束Jに入れることを検討したい。

(犯)この点については，問題2に関する授業分析においても指摘した。
v ・ ="1 -J-_ 1-2:，..，.. 2 /T'> E::' ~ /T'o_Y_*B，.，.. 棚問題2 に関する授業分析t おいて示し?ょう~;:， ::: mの長さの予畑』おいて人の子どもがrZmを3」ー~， τ ー」

等分した長さ」を発表した。また，翌日の授業において同じことを聞いたところ， r2mを3つに分けた 1

つ分」という回答が得られた。
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(2) 4つのグループとその特徴

次に，表6に示された 4つのグループに注目しよう。ここでは，まず，先に設定したカテゴ

リーを用いて，各グループにおいて行われている表現およびその表現を行った子どもの人数を

示す(なお，授業において「言葉の約束Jとして与えた表現については，その点を注記した)。これに

もとづいて，各グループにおける分数記述の特徴，傾向について分析，考察を加える。

(A) r倍」を用いた〈商分数の論理〉に依拠したグループ(3名)

(1) ;m U 1 7つ分で1mになる長さ 3名 (言葉の約束①)

(2) ~ m R1 :5つ分で3mになる長さ 3名 (言葉の約束②)
(3):m R 1 : 2つ分で9mになる長さ 3名

このグループにおいては，一貫して， r市倍」を用いた〈商分数の論理酪〉により仇 ιtトm
a個分でbmになる長さ"という表現が行われている(Ul， Rlυ)0 {分割分数の論理〉はまつ

たく用いられていない。

授業においては，一般の真分数について， <商分数の論理〉による表現が「言葉の約束②J，{分
割分数の論理〉による表現が「言葉の約束②Jの「別の考えJとして位置付けられていた。こ
のような位置付けが不適切であったことについては先に述べた。このグループの子どもたちは，

「言葉の約束」として示された〈商分数の論理〉に忠実に従って 3つの分数を記述したものと

見られる。

(8) 主に， r等分Jを用いた〈商分数の論理〉に依拠したグループ (5名)

(l) jm U 2 1mを7等分した長さ 5名 (言葉の約束①の別の考え)

(2):m R 2 3mを5等分した長さ 5名

D 2 1mを5等分した 3つ分の長さ 3名

(3);m R 2 9mを2等分した長さ 4名

D 3 :;mが9個分の長さ 1名

このク。ループにおいては，主として， r等分」を用いた〈商分数の論理〉により，守mCo>
bmをa等分した長さ"という表現方法が用いられている (U2， R 2)。真分数についても，単

位分数に対しては， r等分Jを用いた〈商分数の論理〉が適用されている (D2)。
授業において，この表現は「言葉の約束①Jの「別の考え」として示された。このグループ
の子どもたちは，主としてこの論理に依拠したものと見られる。そして，単位分数だけでなく，

真分数，仮分数に対しても，この論理を適用することを試みている。その結果， (2)-R 2， (3)-

R2など，授業においては直接に用いられなかった表現を独力で導いているケースが見られる。

ただし，表6において示されているように，失敗しているケースも多い。
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(C) {商分数の論理}， {分割分数の論理〉の両方に依拠したグループ(5名)

(1) ;m  U 1 7つ分で1mになる長さ 4名 (言葉の約束①)

U 2 1mを7等分した長さ 5名 (言葉の約束①の別の考え)

U 3 :;mがlつ分の長さ 2名
3 

(2)τm R1 :5つ分で3mになる長さ 3名 (言葉の約束②)

R 2 : 3mを5等分した長さ 3名

D 2 1mを5等分した 3つ分の長さ 2名

D 3 :;mが3つ分の長さ 3名 (言葉の約束②の別の考え)
9 

(3) す m R1 :2つ分で9mになる長さ 3名

R 2 9mを2等分した長さ 2名

D 2 1mを2等分した 9つ分の長さ 1名

D 3 :;mが9つ分の長さ 3名

このグループにおいては 3つの分数のいずれについても， <商分数の論理〉および〈分割分

数の論理〉を用いた，多様な表現が行われている。「言葉の約束」はもちろんのこと，授業にお

いては直接に用いられなかった表現も数多く記述されている。表6から分かるように，表現の

不十分なものや数値の誤りもほとんど見られない(3九

(悶言葉による表現がうまくできないグループ(2名)

このグJvープlこ尉る子どもは 2名である。十mを17つ分の lこj，fmを13mの5こ分

のlつJ，すmを12の中に 9個目盛りがある」とするなど，等分の対象である 1mの欠落， 5 
等分を 15こ分」とする誤り，分母と分子の取り違えなどが目立つ。言葉による表現がうまく

できないグループと見られる。

これに対して，図による表現は概ね良好である。 1名は，仮分数(3m)の表現(タイル図)に

失敗しているが，単位分数，真分数については正しい図(テープ図)を書いている。もう 1名は，

3つの分数のすべてについて正しいテープ図を書いている。このグループに属する子どもたち

にとっては，記述においても，理解においても，図を用いた方が容易なのであろう。

側唯一の誤りは，まことによる真分数の記述に見られる。表4に示されているように，これは， fmを13m
を5等分した 3つ分」と記述したものである。なお，図についても，この長さを表現するテープ図を書い

ているo

0
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表3:単位分数十の解答一覧

直線畏現

倍表現 (U1) 等分表現(u2) 

表記訓 17つ分で:1mになる:長さ:(1つ分の):(長さ)11mを等分した ;長さ:(1つ分の):(長さ)

とおる 17つ分で:1mになる;長さ
のりこ 17'咽分で:1mになる J畏さ
きょうす 71 7つ分で:1mになる J長さ
二一一一一人 .L...ーーーームーーー一一一ー一-，一一一一J_._ーーー____L一一一一一_l-______L__ーーーーー_________J ーーーー・ー一一一一 _1_ _ _ _ _ _ ~ 
射や I 1をつに分りた 一つ分

1 7を等分した 長さ

たつのり 11mをつに分けた つよん

かなえ : 7こ分に分けた : 1つ分の( 長さ
11mをつに分げた つ分の;長さ

りえ こに分りた つ分

11mをこに分げた つ分

えし 2すけ 11mをつに分けた つ分

まこと 17こ分で:1mになる l長さ 11mをとう分したうちのつ分

あやこ 17つ分で:1mになる|長さ I1を こに分けた つ分

かずゆき 17つ分で:1mになる;長さ 11mを等分した 長さ

たくや 17つ分でになる l長さ 11mをとう分した つ分の l長さ

単位分数

商分数

ひろき 11mをとう分した 長さ
ーご二一一一ト， ーート一一一十一一一一苧ーートー一一一ート一一一 ト ー'ーーー ___~-----:----------+-c::--I--
みカ 17二分で 1m
しゅん つ分の こ

表4:真分数すの解答一覧

真分数

商分数 分割分数

直接表現 直接表現

倍表現 (R1) 等分表現 (R2) 倍表現(01) 等分表現 (D2) 

表記例 5つ分で:3mになる;長さ :0つ分の):(長さ) 3mを; 5等分した ;長さ:(1つ分の):(長さ) 5つ分で:1mになる l長さ :3つ分(の):(長さ) 1mを等分した l長さ :3つ分(の):(長さ)

とおる 5つ分で:3mになる;長さ;
のりこ 5つ分で:3mになる(長さ

きょうすけ 5つ分で:3mになる(長さ;
-_."ー---，・ーーー一一一一一一一一一一一一一司，--宇ーーーーーー一一一一一一

ゅうや 5を等分した ;長さ: lを : 5つ分に分げたつ分。・，

たつのり 3mを分した l長さ

かなえ 3mをつに分間 つ分 i 

りえ 3mをつ分に分廿た つ分 i : 5こに分けた : 3つ分 l

、 もも B 

えいす砂 3mをつに分けた つ分 l 1mをつに分けた つ分!
一5ー一こ一分一一で一:3m一に一一な一一る.:J長一一さ一一一一一ー一一一一白;鳥今一一一一-

3mを:5とう分したうちのつ分 l 
ーーーーーー・ー"-圃』幅・-----'.ーーーー，-----暢・ー--~-ーーーーー

まこと

あやこ Iをつに分けた つ分 i
かずゆき 5つ分で:3mになる(長さ: 3mを等分した ;長さ ‘ 

たくや 5つ分で:3mになる(長さ 1mを: 5とう分した : 3つ分の l長さ

ひろき 1mをとう分した ;長さ
一ーー一一ーー・1・ーーーーーー一一一τ一一一一句、ーーーーーーーーーー「一一一一一一 ----ーー「ーー一一一一一一一一一一ーーーー、ーー一一一一一一一一一ーー-，-ーーー一一 一一一一一苧ー-，-ーーーーー一一一一、一一ーーーl司ーーーー一一一一一T一一一ーーー -ーーーー-，も E司ー・咽'・ーーー ---Tも-ーーー，も・・・・・ーーー，も 司ー・

みか ー 3mのこ分の つ : 
町

しゅん 5つ分の : こ!

間接表現(u3) 

+mが:1つ分の;長さ

十が : 1つ分 i

主竺しIヱザ~"?_:竺ー

間接表現(03)

~寸】が: 3つ分の l長さ

---ー・ー・-"ーーーーーーー-，-・宇帽.

÷÷由がカ つ分 i 
~ :つ分 l

tー"， IJ宝 ~ .3.つ--分--のーー長-さ



表5:仮分数与の解答一覧

仮分数

荷分数

直接表現

分割分数

直接表現

倍表現 (R1) 等分表現 (R2) 倍表現(D1) 等分表現 (D2)
間接表現(D3) 

長

一

一

一

長

一

切

一

一

一

叶

一

は

史

知

一

一

村

一

品

切

一

長

一

一

一

長

一

剣

一

一

一

功

一

長

一

一

一

一

れ

一

一

一

剛

一

等

一

一

一

ど

一

長

一

一

一

一

分

一

一

一

一

長

一

~

~

~

肘

一

~

一

一

目

白

一

一

長

前

一

一

明

一

一

寸

崎

川

一

一

円

長

一

~

~

長

長

一

山

一

一

山

川

抑

制

…

川

町

一

兆

一

内

一

一

4

M

M

山

川

一

坤

山

一

七

一

心

長

一

長

長

長

一

一

長

長

長

一

分

一

分

分

分

一

一

分

分

分

一

例

一

す

一

り

り

一

さ

一

品。



(3) 感想文の分析

ここでは，授業に関する子どもの感想文の分析を通して，授業書の評価を行う。

① 対象と方法

まず，今回の授業において得られた子どもの感想文は表8のように分類できる。

表8 感想文の分類

おきき 日時 授業との関係
所要時間 記述量..
内容指定等ホ

① 11月13日 研究問題まで終了
授業終了時 5分

1 ~2 行程度
程度

第1章「新しい数
授業とは別に，ま

② 11月24日
一分数」が終了

とまった時間を 2~7 行程度

取った

第1章「新しい数
「わかりにくかっ

③ 11月24日 たところ」を特に 1 ~2 行程度
一分数」が終了

記述する

④ 12月17日
授業書の内容がす 授業終了時 5分

1~3 行程度
べて終了 程度

授業の内容がすべ
授業とは別に，ま

⑤ 12月18日
て終了

とまった時間を 2 ~ 7行程度
取った

*内容指定を行ったのは③のみである。その他についてはJ授業についての感想を書いてくださ
い」という程度の指示である。

•• 1行あたり 38字による計算。

ここでは，①，②，③において得られた記述を主たる分析対象とする。④⑤については，第

1章の授業に関する記述に限定する。

①は，授業の前半部分(主として，長さの測定を通して分数の定義を導入する)が終了した時点

において書かれた感想である。これについては，特定の問題に関する感想は少なし「楽しかっ

たJ，Iむずかしかったjなど，授業に関する全般的な感想を述べたものがほとんどである。従っ
て，これについては， IむずかしいJ←→「かんたんJ，I楽しい」←→「楽しくない」という視点
を設定し，それにもとづく分類と分析を行う。

この他，①には，大学生との関わりについて述べた感想も見られる。これについては，授業

時間内におけるものと給食，昼休みなど，授業以外の時間におけるものとに分類できる。ここ

では，前者のみを，先に設定した視点との関わりにおいて，とりあげる。

なお，①のうち，特定の問題に関する感想については，次において分析の対象とする。

②については，①とは逆に，特定の問題に関する感想がほとんどである。この他，少数では

あるが，①と同じく，授業に関する全般的な感想を述べたものや.1今はさいしょの時よりわかっ

てきたJなど，授業の進行に伴う理解の変化を述べたものなどが見られる。③については，教
師の指示に従い， Iわかりにくかった」内容が，概ね，授業書の問題に即して，記述されている。

④⑤においても，授業の内容に関する記述がほとんどである。ただし，④⑤においては，第2

章以降の内容に関する記述も含まれている。これらについては，第1章「新しい数一分数」に

cu 



関する記述に限定する。なお，③が第1章終了直後の感想、であるのに対して，④⑤は，第 1章

終了時から計算しても， 24~25 日を経過した後の感想である。これだけの時聞を経た後におい

ても，特定の内容に関する授業が感想文に記述されるということは，それだけ，その内容が強

く記憶・印象に残っていることを意味するものであろう。

以上によれまず，①~⑤のうち，第1章の個別的な問題(練習，お話，研究問題を含む)に関

する記述を対象とし，それらを問題別に分類し，分析を行う。その際，次の諸点に留意する。

(1)②③と④⑤との聞に時間的な間隔があることを踏まえ，引用の際，感想文の末尾にこれ

らの番号を付す。

(2) 一人の子どもが，一つの問題について，①~⑤の複数の箇所において感想を述べている

場合がある。これは，その子どもにとって，それだけ，その問題が，強く記'憶・印象に残っ

ていることを示すものであろう。その場合には，感想文の末尾に該当する分類番号をすべ

て記す。

(3) 複数の問題について，それらをひとまとめにした表現を用いている場合も見られる。例

えば， Iはんぱをはかる(問題)J， I大難問J，Iタイルの分数Jなどの用語である。このうち，
例えば， I大難問」は，授業において問題を提示する際に授業者が用いた用語であり，具体

的には，問題3，問題4，研究問題を指す。感想文において，このような用語が用いられ

ている場合には次のように扱う。

その用語の指示している問題が，複数の問題のうち，一つの問題であると判断できる場

合には，その問題において感想を引用する。そのような判断ができない場合には，その用

語において指示されているすべての問題において，その感想、を引用する。従って，この場

合， I大難問Jについては 3箇所， Iタイルの分数」については，練習 2，問題5，練習3
の3箇所， Iはんぱをはかる」問題については問題 1，練習し問題4の3箇所において引

用することになる。

次に，②のうち，後半部分(主としてタイルを用いて分数の定義の定着を図る)も含んだ、，授業

全体に関する全般的な感想を述べたものについて，独自の分析を行う。

以上により，授業に関する感想文は，次の3つの観点から整理される。

(1) 授業の前半部文に関する全般的な感想

(2) 授業の全体に関する全般的な感想、

(3) 授業書の問題(練習，お話，研究問題を含む)に関する個別的な感想

一人の子どもによる感想文を例にして，上記の観点の適用例を次に示す。感想文の中に[

によって適用する観点を示した。 (3)を適用する場合には，指示していると見られる授業書の問

題を示した。

① 全部むずかしかった[(1)J。いちばんむずかしかったのはさいごのもんだ、い [(3)，研究

問題]とその前のもんだい [(3)，問題4Jがいちばんむずかしい。
② 最初はもとにする考えがなくてすごくむずかしかったけど[(3)，問題 1J， 2回目は出
てきたからちょっとかんたんだった [(3)，問題2Jけど，だいなんもんがむずかしかっ

たです。でも，だいなんもんが中学生まで(に)おぼえればいいけど，すぐ忘れるから，

出てきてもわかんないかも知れない。最後のもんだ、いがむずかしかった[(3)，研究問題]。
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テストもむずかしかったけど，楽しかった [(2)J。

③ 4閉め，分数であらわしてみよう。どうやってだすか(がわかりにくかった) [(3)，問

題 4J。

④大学生の人と勉強して楽しかった。

⑤ いちばん算数の中でむずかしかったのは，一番めと二まいめです [(3)，問題 1，問題

2J。あとはさいごのです[問題7]0 1まいめはテープの長さがなんメート Jレかわかり

ませんでした [(3)，問題1]。こまいめは 3つ分で三メートル <r2 mJの誤記と思われる)
になる長さがわかりませんでした [(3)，問題 2J。

この感想文において特徴的なことは，ここであげられている問題が，授業書の第1章に集中

していること，それらのほとんどが「むずかしかった」と評価されていること， Iむずかしかっ

たj問題に関する授業が「楽しかった」と評価されていること，⑤においても，第1章の問題

に関する感想、が，再度，記述されていること，などであろう。

なお，最後の点に関連して，例えば，問題1が②と⑤において言及されている。このような

場合，先に述べた留意点に従い，問題Iの分類において次のように引用する。

最初はもとにする考えがなくてすごくむずかしかった(②)。いちばん算数の中でむずか

しかったのは(中略)一番めです。 1まいめはテープの長さがなんメートルかわかりません

でした(⑤)。

この感想文においては，問題1が「むずかしかった」点に関連して 2点に渡って内容の異

なった記述が行われている。このような場合は上記のように引用する。これに対して，同じ内

容の記述が複数の箇所において行われている場合については，引用文は一つにし，その末尾に

該当する番号を付す。

② 感想文の分類と分析

②-1 授業の前半部分に関する全般的な感想

まず，先に述べた視点と方法により，感想①の記述を分類すると，次のようになる。

(1) 楽しかった・おもしろかった(4名)

. 算数の時聞はたくさんあったけど，たのしかったです。大学生の人にヒントなどをもらっ

てよかったです。今までで一番たのしい算数でした。

. 算数でやった分数が3時間もあったから，頭がショートしそうだ、ったけど，楽しかった0

.大学生の人といっしょにやっていて，すごくおもしろかった。

. おもしろかった。

(2) かんたんだった(2名)

• 4， 5， 6時間目，ヒントをもらってすこしかんたんだ、った。

. 大学生がヒントをくれてよくわかった。こまってた時，大学生が教えてくれた。勉強は

とてもかんたんだった。
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(3) むずかしかった(2名)

. すごくむずかしかった。ヒントがなければぜんぶわかんなかった0

. 全部むずかしかった。

(4) むずかしかったけど，楽しかった(2名)

. みんなとってもむずかしいもんだいだったけど，とってもたのしい算数でした0

. はじめはかんたんだったけど，どんどんむずかしくても楽しかった。

(5) かんたんだったけど，楽しかった cl名)

. かんたんだった。でも楽しかった。

(6) その他(6名)

. (大学生が)問題をいっしょにしてくれてうれしかった。

. くどうあき子さんがずうっとぽくたちの所にきて，ヒントをくれて，とてもいいヒント

だと思った0

. 大学生が算数のわからないところのヒントをくれました0

. 少しヒントを教えてもらってよかった。

. しゅくだいがなくてよかった。

• 2日も算数の勉強をして，つかれた。

先に述べたように，以上は， Iむずかしい」←参「かんたんj，I楽しい」←→「楽しくない」と

いう視点にもとづく分類である。

「楽しいjと書いた子どもを総計すると， 18名中 7名になる。一方， Iかんたんj，Iむずか

しいjとのみ書いた子どもは各2名である。これらの子どもたちも含め， I楽しいjと書いてい

ない子どもが 11名いることになる。その子どもたちがどのように感じているのかは不明であ

る。しかしながら，ここでは， Iむずかしい，楽しいj，rかんたん，楽しい」の組み合わせが見
られる(それぞれ2名 1名)のに対して， Iむずかしい，楽しくないj，Iかんたん，楽しくない」

の組み合わせが見られない点に注目しておきたい。

②-2 授業の全体に関する全般的な感想

. 一番さいしょの時はむずかしかったけど，今はさいしょの時よりわかってきた(②)。.fまくは算数はあまり好きじゃなかったけど，分数の勉強がすこし好きになりました。で
も，むずかしかったです。かんたんだと思ったけど，むずかしかったです。ぜんぜんわか

んない問題もありました。けど大学生の人たちにヒントをもらったり，いっしょにしてた

のしかったです(②)。

. 一ばんはじめの二日休んでいて，ちょっとわかりづらかったです。だけど，みんなといっ

しょにやってできてうれしかったです(②)。

. はじめはかんたんだったのにむずかしかったけどよくかんがえればかんたんだった

(②)0 

. むずかしかったけど，楽しかった(②)。

ここでも， Iむずかしかったjけど， Iわかってきたj，r楽しかったj，I分数の勉強が好きに
なったj，Iできてうれしかった」などの感想が目立つ。件数は少ないけれども，高度な教育内

容を学ぶことに対する積極的，肯定的な評価が行われている。
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②-3 授業書の問題(練習，お話，研究問題)に関する個別的な感想

先に述べた視点と方法にもとづき，次に，授業書の問題に関する個別的な感想について，分

類と分析を行う。合わせて，その問題について感想を述べた子どもの総数，そのうち，その問

題が「わかりにくいjrむずかしいjという感想を述べた子どもの総数を，この順序によって
( / )に示した。

問題1，練習 1:測定 l段階による単位分数の導入(8名/7名)

. はんぱでこたえをだすの(がわかりにくかった) (①)。

. ぽくは，一番びっくりしたのは別の考えです。ぽくは，別の考えがあるなんて予想もし

なかったです(②)。

. はんぱが出て，そのはんぱをはかるときがむずかしかった(③)0 

• 1番さいしょにやったのが1番むずかしかった(⑤)。

. 最初はもとにする考えがなくてすごくむずかしかった(②)。いちばん算数の中でむずか

しかったのは(中略)一番めです。 1まいめはテープの長さがなんメートルかわかりません

でした(⑤)。

. ぼくが1番むずかしかったのは，やっぱり， 1番最初の問題です。 1番最初は÷がどう

いうものか知らないし，言葉も知りません。だから，何をもとにしても分かりませんので，

むずかしかったです(②，⑤)0

. ぽくが，すごくむずかしかったのはさいしょのときです。さいしょのときは，分数はど

ういうものかぜんぜんわかりませんでした。でも，先生たちのせつめいでわかりました。だ

から，ぽくもはっぴょうができました(⑤)。

4砂 むずかしかった所は 1番さいしょのほうのかつ (rゃっ」の誤記か?)です。まだしょきゅ
うなみだ、ったからです/さいしょの方でむずかしかったのは，こたえかたがわからなかっ

た。テープをはかるのがむずかしかった。こたえるのがむずかしかった/さいしょのほう

だったから，ことばのいみがわからなかった。あとではわかってきた(⑤)。

問題1について感想を述べた子どものほとんどが， rむずかしかった」と述べている。「いち
ばんむずかしかったj，rすごくむずかしかったjという表現も見られる。「もとにする考えがな
くてj，rこたえかたがわからなかった」など，理由に関する記述も見られる。特に注目される
のは，⑤の感想、において， rむずかしかったJとして問題1をあげた子どもが5名いることであ
る。この感想、は，分数の定義(授業書の第 1章)に始まり，性質，大小関係(第2，3， 4章)を

経て，加法・減法(第七 6章)までの学習が終了した時点において，書かれたものである。こ

の間 1ヶ月以上の時聞が経過している。そのような時点において， rむずかしかったJ問題と
して感想に記述されるということは，それだけ，問題1の「むずかしさ」が，記憶，印象に残っ

ていることを示すものであろう。

お話:分数と小数 (0名/0名)

問題2:商分数と分割分数の区別と統一 (1) (5名/3名)

. ぼくは，一番びっくりしたのは別の考えです。ぽくは，別の考えがあるなんて予想もし

なかったです(②)。
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• 2回目は(もとにする考えが)出てきたから，ちょっとかんたんだ、った(②)。いちばん算

数の中でむずかしかったのは， (中略)二まいめです。二まいめは 3つ分で三メートル(1二
メートルjの誤記であろう)になる長さがわかりませんでした(⑤)。
2 ，2 • 2τm(τmの誤記と思われる)はどのような長さだと思いますかのところ(がわかりに

くかった) (③)。
2 

. いままでのなかで楽しかったのは-;:;-mの問題のときです。なんでかというと大学の人
3 

たちからこれでいいのとかヒントをくれてうれしかった(から)です(③)。

. 分子と分母のところがどっちかわからなくて，おぼえられなくて，むずかしかった(③)。

「別の考えjに関する感想は問題lにも分類している。これは，分数について 2通りの定義

が可能であることに対する感想であろう。問題2においては，問題1で行った単位分数の定義

を一般の真分数に拡張したわけであるが，ここでは， Iもとにする考えjがあったから，問題l

に較べて「ちょっとかんたんだ、った」という感想が述べられている。

問題3:商分数と分割分数の区別と統一 (2)(総計:13名/11名)

(1) 2~ m は3つ分で何mになるでしょう (5名/5名)
• 2すm は3つ分で何m になるでしょうのがむず、かしかった(③)。・2号m は3つ分で何m になるで、しようの問題で，大学生の人に÷を聞いてもよく分か
らなかった(③)。

• 2ιは3つ分で何mになるでしょう。がどうなって，なるかがわすれそう(③)0・鵡 3で，「23mは3つ分で何mになるで、しようJがむずかしかった ω。
• No3の3つ分の意味をとりちがえました(はじめ)。だって 3つ分というので， 3つに分

けるのかと思ったのです(③)。
2 口(2) 2; mは口つ分で口mになる長さです。戸から 2 ~ m = ~ mo (3名/3名)ー， ~ 3 口・23m=JLmはなんだろうと言うのもでた。これはむず、かしかっ丸だけど，ヒントがあってわかった(②)。

・2fmは，何分の何mかがわかりにくい(③)。. 問題3;分母の数より分子の数の方が高くなるから(わかりにくかった) (③)。

(3) どちらかに特定できないもの(5名/3名)

4惨 さいごのもんだいとその前のもんだいがいちばんむずかしい(①)。

. 大難問がむずかしかった。いろいろな問題があってむずかしかった(①，④)0

• 4， 5， 6時間目，ヒントをもらってすこしかんたんだった(①)。

4砂 大なん間も出た。でも，ちょっとかんたんだ、った(②)。

. いちばんさいしょの大なんもんがすごくむずかしかったです(①，④，⑤)。

18名中， 13名が，この問題について感想を述べている。しかも，そのうち 11名が「むずかし

かった」と述べている。ほとんどが①②③であるが④⑤において述べたものも 2名見られる。

授業書においては，問題2において，真分数について 2通りの定義を導いた後，その十分な

定着を図らないまま，問題3において，それを，帯分数・仮分数に拡張することを求めている。

問題3の「むずかしさ」の最も大きな原因はこの点にあると考えられる。この他，(1)について

は，帯分数の記法の意味，分配法則などの内容が関連していること， (2)については，上記の引

用にあるように，はじめて， I分母の数より分子の数の方が高くなるjことなどがあげられる。
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また，授業過程の分析においても示されているように，問題2の授業において.r 3つ分jとい
う言葉が r3倍Jと r3等分」という 2つの意味に混同して用いられた。これはこの問題の理
解を妨げる要因となった。

しかしながら，授業記録において示されているように，これらの「むずかしさjは，楽しい

授業となる可能性を内包しているのであり，授業書からこの問題を削除する理由にはならない。

今後.r分」に関する無用な混乱についてはそれを招く原因を除去する，問題2に続いて，真分
数の定義を定着させるための練習問題を追加する，などの改善を図ることが必要である。

問題4:測定2段階による真分数の導入 (11名/8名)

• 4. 5. 6時間目，ヒントをもらってすこしかんたんだった(①)0
. はんぱでこたえをだすの(がわかりにくかった) (①)。

. さいごのもんだいとその前のもんだいがいちばんむず、かしい(①)0

.大なんもんがすごくむずかしかった(①，④)。

. いろいろな大なん聞があってたいへんだ、った(①，④)0

. 大なん問も出た。でも，ちょっとかんたんだった(②)。

. わたしは，はんぱが出たとき，どうやればいいかわかんなかったけど 2つに折ってみ

たらはんぱの数が出てきた(②)。

• 4閉め 2回はんぱが出たとき。どうやったらはんぱがはかれるか(がわかりにくかっ

た) (③)0 

. はんぱが出て，そのはんぼをはかるときがむずかしかった(③)。。2回はんぱがでたのが，わかりにくかった。こたえのだしかた。はんぱをどうするか(③)0
• 4閉め，分数であらわしてみよう。どうやってだすか(がわかりにくかった) (③)。

「ヒントをもらってすこしかんたんだったJ.rちょっとかんたんだ、った」などについては，む
ずかしかったのか否か，判断が分かれるところであろう。上記の 8名には，このような感想は

含めていない。「わかりにくかったJ.rむずかしかった」と明記している感想だけを数えた結果
である。それでも. 18名中 8名の指摘であるから，約半数の子どもが「むずかしさjを指摘

していることになる。授業過程の分析結果からは意外な結果と見ることもできる。しかしなが

ら，この「むずかしさ」についても消極的に評価する必要はない。逆に.r楽しさjを保障する
条件と見るべきであろう。

研究問題:互除操作の繰り返しは有限か?無限か? (5名/4名)

. さいごのもんだい(中略)がいちばんむずかしい(①)。

. 最後の問題が中学生のですごいむずかしかったです(①)0

. 大なんもんがすごくむずかしかった(①，④)。

. 大難問がむずかしかった。いろいろな問題があってむずかしかった(①，④)。

. だいなんもんが中学生まで(に)おぼえればいいけど，すぐ忘れるから，出てきてもわ

かんないかも知れない(②)。

「中学生」という言葉が見られるのは，この問題の授業の際に，授業者が解答を保留し.r中
学校で学習するので，その時に，また考えてくださいjとしたことによる。もちろん，それま

で記憶に止めておかなければならない性質の問題ではなく.rすぐに忘れ」ても特に支障はない。
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練習2:分数のタイル表現(3名/1名)
7 

. れんしゅうの2の③ (2+をタイルによって表現する問題)はわからなかったけど，みじか
昼 15，y 

くいうと 4X2で8で， 8+7 で 15 で，短くいうと ~.V ~;:なっ子 ぽくははじめでわかった4 V'-'Cf" ...J，......。

(②)0 ・2fがむずかしかった ω0
. タイルの分数もした(②)。

問題5:同分母・真分数の加法(1名/0名)

. タイルの分数もした(②)。

練習3:タイルの分数表現(1名/0名)

. タイルの分数もした(②)。

後半部分においては，タイルを用いて分数を学習する。テープからタイルへと教材が変わる

ことについては特に述べられていない。分数部分が仮分数になっている帯分数表記が「むずか

しかったJ，帯分数を仮分数に変形してはじめて理解できた，という感想が見られる。

問題6:分子がOの分数 (3名/2名)

. 大学生のお兄さんやお姉さんが来たときは，ヒントをもらったりしてやったから，わかっ

たけど，自分でやったら 6閉めのところが少しわからなかった(②)。
ヲ nO. こういう問題がわかり~;:くいか。ます， 2 5と2はどちらが大きいでしょう。で，わかり

にくいです(③)。

. 問題6の「24と2はどちらが大きいでしょうかjで，ぽくは最初はしげや君(予想:24
のほうがちょっと大きい)だったけど，よーく見ると， 2はぬかして，?に 5つ分のますえ

あるけどOを入れても意味がない。だから，こうじ君のがあってると思った(②，③)。

授業では全員が正解していた。「少しわからなかったJ，rわかりにくいjという感想が見られ
るが，全体から見ると件数は少ない。

3 
問題7τm(r不定J)，τm(r不能J)(総計 :11名/9名)
(1)すん(r不定J)に関するもの(7名/6名)
-tは何でもいい(がわかりにくかった) (③)。
• 0分の Omはさいしよから Omだと思、っていた(もんだいをだされたとき)。でも，本当

はそうだ、った。おとなの考えだと「不定Jというむずかしい言葉だ。でもまだ不定という

言葉はあまりよくわからない。さいしょはかんたんだと思っていたが，あとでむずかしく

なってきた。 1つの問題にいっぱい答えがあるなんて，すごい発見だと思った(②)。

. おかの先生がだした問題がむずかしかったいややこしかったですofmって最初はむ
ずかしかった(②)。

. おかの先生が出した問題が少しむずかしかったげど，がんばってやったらできました。で

も，自分で考えたら分からなかったけど，みんなでやったらできました(②)。
。許~~ 1 ~， -r.~ 1 ..J.._ 0 LL 1 

.一番ムズカシカッタのはーですとうし?らできるの?といフ感じでし?ーはーよ， 0 .... 7 0 '-- ./ ¥"./ 11..- -.." ..... 1.-' -0.1 v./ • '--" - ./ :.tb' 1./ ..... ¥，./ ，...... 0 0 f"- 0 

り小さいんだから Oだとわかってから，どんどんかんたんにできました。それまでは，ま

あまあわかっていたんだけど，すをわかってからわかりました(⑤)。
o /T"'o. 1 ..，.. "? -.~ 1 J.. 0 ・一番むずかしかったことは，すのところでした。万は，どんな大きさなのかわからなかっ
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たからです(⑤)。

.最後寸はどのような長さでしょうと言うのもありました。意外とかんたんでした

(②)。

(2) 会m(f不能J)に関するもの (3名/2名)
・み日はすなんてtが3つ分でこたえがぜったいこれだとおもったけど，よくかんがえ
ると 3mでもなくて Omでもなくてほんとうのこたえはないがこたえでびっくりしまし

た(②)。

. きょうのもんだいがむずかしかったです。大学生の人がヒントをくれました。たのしかっ

たです。トは Oということがわかりました臥

4砂分母がOのとき o個分で3mになるのがわかりにくかった(③)。
(3) どちらかに特定できないもの(1名/1名)

. 最後のもんだいがむずかしかった(②)。
o " 1 半数に当たる 9名が問題7の「むずかしさ」を指摘している。「17はoより小さいんだから

Oだとわかっ」たなど，正しく理解していないことを示す記述も見られる。一方で， r 1つの問
題にいっぱい答えがあるなんて，すごい発見だと思ったJ，rほんとうのこたえはないがこたえ
でび、っくりしましたJ，r自分で考えたら分からなかったけど，みんなでやったらできました」な
どの感想も見られる。「むずかしい」問題ではあるけれども，授業において考えるだけの意味は

十分にあることを示すものであろう。

以上の集計をまとめると表9のようになる。

表9 授業書の問題別による感想、の分類

¥¥  問題1 お話 問題2問題3問題4 研究 練習2問題5練習3問題6問題7練習1 問題

感想、において
8 O 5 13 11 5 3 1 l 3 11 言及された数

そのうち.rむ
ずかしかっ

7 O 3 11 8 4 1 O O 2 9 た」という感
想、の数

感想文において言及された数が多い順に問題をあげると，問題3(13名).問題4(11名)，問

題 7(11名)，問題1，練習 1(8名)となる。「むずかしかったJ問題としてあげられた件数に
ついて見ると，順に，問題3(11名)，問題7(9名)，問題4(8名)，問題 1，練習 1(7名)

となる。いずれにおいても同じ問題があげられており，順序もほとんど同じである。また，こ

れらの問題は，それについて言及した子どものうち， 70~87%の割合において， rむずかしい」
と評価されている。
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3.おわりに

以上の分析により，この授業書が，小学校4学年の教育内容となる可能性が示された。同時

に，授業書の問題点と改訂の方向が具体的に明らかになった。それらをもとに改訂を加え，さ

らに検証を重ねることが今後の課題となる。

《付記〉

本論文は，北海道大学教育方法学研究室数学教育研究グループによる共同研究の成果である。

本論文の作成にあたり，同グループにおいては，何度も報告の機会を設けて頂き，貴重な指摘

や意見を頂いた。特に，須田勝彦(北海道大学大学院教育学研究科)，佐藤敬行(多賀城市立多賀城

東小学校)，氏家英夫(白樺学園高等学校)，高橋哲男(北海道大学大学院教育学研究科博士後期課程)，

石川高行(北海道大学大学院教育学研究科博士後期課程)の各氏には記して謝意を表したい。

今回の授業結果を踏まえ，佐藤敬行氏によって，授業書のさらなる改訂，実験授業の実施が

進められている。これらについては，今後，検討を行い，別の機会に報告したい。

本論文のもとになった実験授業は，立石由美先生と立石学級の 18人の子どもたちによって行

われた。新潟県数学教育協議会のサークル，関東地区数学教育協議会秋の合宿研究会(1998年 11

月)においても，授業書の内容や授業の結果について，報告，討議の機会を設けて頂いた。高野

道夫(新潟大学教育人間科学部数学教室)，菅岡強司(上越教育大学学校教育研究センター)の各氏か

らも，貴重なコメントを頂いた。記して謝意を表したい。

今回の実験授業は，岡野が担当している授業科目「教育実践研究演習J(1998年度第II期)と
連動して行われた。この「演習jに参加した学生諸君による授業記録，分析の成果は本論文を

作成する際の一つの出発点となった。また，学生諸君の感想により，今回のような実験授業が

教員養成教育において持つ意味が具体的に示された。授業者の立石由美先生からは，授業を実

施しての感想を詳しくお聞きすることができた。これらについても別の機会に報告したい。
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