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Ⅰ．研究の背景と目的
　国際的な学力調査において，日本の子どもたちの数学
的リテラシーは，世界的に高い水準にあることが確認さ
れる1）．また，小・中学校段階にみる算数・数学及び理
科の教育到達度に係る調査結果からも，58カ国の国と
地域のうち，小学4年生は5位，中学2年生は4位であっ
たことが報告されている2）．このように，我が国の算数・
数学に関する学力は世界最高水準にあるものの，「算数
を好きだ」と思う小学生の割合は9年前の調査と比較す
ると減少しており，その情意面には課題も確認される3）．
さらに，「算数・数学の授業がよく分かる」とする小・
中学生の割合は70%以上であるのに対して，「算数・数
学は得意だ」とする小学生の割合は60.3%，中学生に関
しては46.2%であるとの報告も確認される 3）．このこと
からは，たとえ授業内容がよくわかるものであったとし
ても，子どもたちは算数・数学に対して苦手意識を持っ
ていることが読み取れる．また，学校段階が上がるにつ
れて，その苦手意識が増す傾向にある点も読み取れる．
この点についてLamonは，数学を恐れている人々の多
くは，彼らが高校生であった頃，数学に関する必要最低
限の授業しか受けようとしなかったと指摘している 4）．
この指摘からは，子どもたちの算数・数学に係る苦手意
識は，学年段階が上がった頃には進路の選択にも影響を
与えうる深刻なものになっている点が確認される．さら
に氏は，数学に対して恐怖心を抱いている人々と数学と
の関係が悪化し始めたのは，小学校低学年で分数と出
会った直後であったと言及している5）．ここから，算数・
数学に苦手意識を抱えてしまう要因の1つには，小学校
の算数科における分数の学習が関連しているものと考え

られる．この点については，日本の算数教育の立場から
も，分数の学習は算数科における難所の1つであること
がこれまでにも指摘されてきている 6）7）．このような分
数に関しては，これまでにも長年に渡る研究の蓄積が確
認される8）9）．しかし，全国規模の学力調査の結果からは，
依然として分数に係る理解には課題があることが報告さ
れている10）．この報告を踏まえると，現在までに行われ
てきている分数の学習指導は，分数に係る理解を促すよ
うなものとはなっていないものと考えられる．そのため，
分数の学習指導の在り方自体を見直していく必要がある
と考える．またそこでは，学習指導の基盤となるカリキュ
ラムに着目し，その改善を図っていく必要があるといえ
よう．分数を理解することは数学に留まらず，科学や数
理科学分野での成功にも寄与するといった報告を踏まえ
ても4），算数科における分数カリキュラムのより良い在
り方を追究することは極めて重要である．そこで本稿で
は，算数科における分数カリキュラムを見直すことから，
その改善点を指摘することを目的とする．
　目的の遂行に向けた研究方法は以下の通りである．第
一に，全国学力・学習状況調査及び，分数学習に関する
先行研究を概観し，我が国の子どもたちの分数に係る
理解の実態を示す．第二に，Lamonの著書「Teaching 
Fractions and Ratios for Understanding」を理論的視座
に，分数カリキュラムの改善に必要となる要素の抽出を
試みる．第三に，特定した必要となる要素を視点とし，
現行の算数科教科書6社において，その扱いがあるかど
うかについての分析及び考察を行う．第四に，分析結果
を踏まえ，我が国の分数カリキュラムの改善点を指摘す
る．
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Ⅱ．我が国の分数に係る理解の実態
　分数のカリキュラムの改善点を見いだすにあたって
は，まず現行のカリキュラムで分数を学んできた子ども
たちが，分数学習のどのような点に困難性を抱えている
のかを把握する必要がある．そこで本章では，全国学力・
学習状況調査の結果及び，分数学習における子どもの様
相を捉えた先行研究を概観することから，我が国の子ど
もたちの分数に係る理解の実態を示す．

１．全国学力・学習状況調査の概要
　全国学力・学習状況調査は，国際的な学力調査におい
て，日本の子どもたちの学力低下が指摘されたことを契
機に開始されたものである 11）．同調査は，全国の児童・
生徒の学力や学習状況を把握することを主目的とし，義
務教育段階の最終学年（小学校第6学年及び中学校第3
学年）を対象に毎年実施されている．また調査内容は，
教科に関する調査と生活習慣や学習環境等に関する質問
紙調査である．なお，小学生を対象とした教科に関する
調査では，毎年国語及び算数に関する調査結果を，ま
た3年に1度程度理科に関する調査結果を報告している．
中学生を対象とした教科に関する調査では，毎年国語及
び数学を，3年に1度程度英語に係る結果の報告が行わ
れている．

２�．全国学力・学習状況調査の結果にみる分数に係る理
解の実態

　本節では，研究目的に鑑み「小学校算数」に係る調査
結果を分析することから，子どもの分数に係る理解の実
態を示す．

１）分析の手順
　全国学力・学習状況調査の結果に関する分析手順は，
以下の通りである．
　第一に，平成 19 年度から令和 7 年度の「小学校算
数」12）において出題された分数に関する問題を抽出した．
第二に，抽出された問題について，それらの類似点をも
とに6つのカテゴリーに分類した．この6つのカテゴリー
については，問題の類似点をもとに筆者が分類したもの
をもとに，指導教員をはじめ同研究室の院生との議論を
通すことから，分析枠組みの客観性及び妥当性を担保す
るよう努めた．第三に，各分類における問題及び正答率
について整理し，表にまとめた．第四に，各分類の問題
内容とその正答率をもとに，子どもの分数理解の実態に
ついて分析及び考察を行った．なお，諸々の理由［1］
により平成23年度及び令和2年度については，平均正答
率等が把握不可能であるため，分析の対象外とした．ま
た，分数に係る問題の出題が確認されなかった年度（平
成30年度，平成31年度，令和3年度，令和5年度，令和
6年度）についても，分析の対象外とした．

２）分析結果
　前項の手続きに即した分析より，これまでの全国学力・

学習状況調査において，分数に関する問題は計25回出
題されていることが確認された．また，これらの問題の
類似点をもとに類別すると，A【分数の四則演算に関す
る問題】，B【商分数に関する問題】，C【数直線に関連
する問題】，D【図によって分数の大きさが示されてい
る問題】，E【分数の相当及び大小に関する問題】，F【共
通する単位分数を特定し，それをもとに加法の説明をす
る問題】の6つに分類された．そして各分類（A 〜 F）
における問題内容及びその正答率を整理することから，
表1を得た．

表1　�全国学力・学習状況調査における分数に係る問題
の正答率

問題の内容 正答率
(1) 1-5/8を計算する 93.8%

(2) 3/7+4/7を計算する 98.4%

(3) 7/6-2/6を計算する 97.8%

(4) 3/7-2/5を計算する 85.9%

(5) 4/5÷8を計算する 82.6%

(6) 2 5/7+1 1/7を計算する 88.9%

(7) 2/9×4を計算する 89.6%

(8) 1/3+2/5を計算する 90.7%

(9) 5/9-1/4を計算する 81.5%

(10) 5/6÷7を計算する 84.3%

(11) 2/9×3を計算する 87.1%

(12) 1/2+1/3を計算する 81.5%

(1) 2÷3の商を分数で表す 73.8%

(2) 5÷9の商を分数で表す 69.4%

(3)
2ℓの3等分したときの1つ分の
量を分数で表す．

40.6%

(1) 7/10を数直線上に表す 95.1%

(2)
0.5，7/10，4/5のうち最大の値を
数直線上に表す．

55.9%

(3)
数直線上に示された数を分数で
書く

35.4%

(1)
正方形の面積の2/3が塗られてい
る図を選ぶ

89.3%

(2)
長方形の黒い部分を表す分数を
選ぶ

69.0%

(3)

40人分のご飯を分けていると
き，10人分の目安を正しく表し
ている図を全て選ぶ

56.9%

(4)

果汁が25%含まれている飲み物
の量を基にしたときの，果汁の
量の割合を分数で表す

71.3%

A

B

C

D
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(1) 7/10と等しい数を選ぶ 82.3%

(2)
示された分数の中から，1/2より
大きいものを選ぶ

72.7%

F (1)
3/4+2/3について，共通する単位
分数と3/4+2/3が，共通する単位
分数の幾つ分になるかを書く．

23.3%

E

　表1を踏まえ，各分類にみる分数に係る理解の実態に
ついて考察する．
　・分類Aに関する考察
　分類Aの問題の正答率は，全て80%以上であった．
この点を踏まえると，分数の加減乗除に係る計算のアル
ゴリズムについては，概ね理解している点を読み取るこ
とができる．
　・分類Bに関する考察
　分類Bでは，B（1）・B（2）とB（3）の正答率を比
較することから，問われていることは同じであるにも関
わらず，出題形式が変わることにより正答率が約30%低
下している点を確認することができる．このことからは，
「a÷b」を「a/b」と表すことはできるものの，商分数
そのものに関する意味理解については十分とは言えない
状況にあることが読み取れる．
　・分類Cに関する考察
　分類Cにおいても，C（1）とC（2）・C（3）の正答
率を比較すると，問題の種類によって正答率に差がある
点を確認することができる．この差は，数直線のタイプ
が異なることによって生じているものと考えられる．C
（1）の数直線では，「1」までの目盛りが10等分されて
おり，分母と等分された目盛りの数が一致している．他
方で，C（2）及びC（3）の数直線では，分母と目盛り
の数が一致していなかったり，0から2までが描かれた
数直線上において，1目盛りの大きさを特定したりする
ことが求められていた．これらを踏まえると，基準とな
る「1」をもとに，表現したい分数の大きさに合わせて
1目盛りの大きさを捉え直すことに困難性を抱える様子
が窺える．また，C（3）の解答類型からは，2を全体量
とする誤答が確認された．このことからは，分数の大き
さに対する「1」への意識が希薄である点を読み取るこ
とができる．
　・分類Dに関する考察
　分類Dからは，図が提示されている問題のなかでも，
正答率が異なる点が確認される．例えばD（1）では，
全体が等分割されていない図と，そもそも分割数自体が
異なる図が示されていた．またD（4）では，25%を表
す部分に着色がなされており，図自体は等分割されてい
なかった．対して，D（2）及びD（3）では，提示され
た図自体はいずれも等分割されていた．しかしそれらの
問題では，分割方法は異なるが同じ分数の大きさを表す
図や，18等分された長方形のうち6つの長方形に着色さ
れた図が提示されていた．これらの図の違い及び，提示

される図により正答率に差異が生じている点を踏まえる
と，子どもたちの分数に関する知識は視覚から得る情報
に依って揺らいでいる様子を読み取ることができ，分数
に関する知識の脆弱性が窺える．また，D（2）の結果
からは同値分数の理解が不十分である点も示唆される．
　・分類Eに関する考察
　分類Eについては，分類A 〜 Dと比較すると，各問
題の正答率の差が最も小さい．そのため，分数の大小及
び相当については，他の分数に係る問題よりは比較的理
解できているものと捉えられる．
　・分類Fに関する考察
　分類Fの問題については，出題された24問のうち最
も低い正答率となっている．なお本設問は，説明の記述
が求められているものであり，選択式の問題と直接的に
比較することはできないものと考える．しかし，説明が
求められた内容は，異分母分数の加減に関するもので
あった．この点及び，分類Aでの正答率は80%であっ
た点を踏まえると，分数の四則演算に関する計算能力は
身についているものの，その意味理解にまでは至ってい
ない様子が窺える．
　上記の内容を，以下に，全国学力・学習状況調査の結
果にみる我が国の分数理解の実態として整理する．
【�全国学力・学習状況調査の結果にみる我が国の分数に
係る理解の実態】
・�分数の加減乗除に係る計算能力は高く，計算のア

ルゴリズムについては理解している．
・�商分数そのものに関する意味理解については十分

とは言えない状況にある．
・�基準となる「1」をもとに，表現したい分数の大

きさに合わせて1目盛りの大きさを捉え直すこと
に困難性を抱えている．

・�分数の大きさに対する「1」への意識が希薄である．
・�分数に関する知識は，視覚から得る情報に依って

揺らぐほど脆弱なものである．
・�同値分数に係る理解が不十分である．
・�分数の四則演算に関する計算能力は身についてい

るものの，その意味理解にまでは至っていない．

３．先行研究にみる分数に係る理解の実態
　前節では，全国学力・学習状況調査の結果を分析する
ことから，子どもの分数に係る理解の実態を示した．た
だし，分数を学んでいく過程にみる子どもの実態につい
ては考察できていない．何より，分数カリキュラムの在
り方を再考するうえでは，分数と出会い，それを学習し
ていく過程にみる子どもの様相について整理することも
必要不可欠である．そこで本節では，分数学習における
子どもの実態を詳細に捉えるために，分数学習時の子ど
もの様子が記述されている先行研究を概観する．
　分数学習については，これまでにも様々な研究の蓄積
が確認される 13）14）．例えば，吉田・栗山の分数の大小
関係における分数概念の習得過程に着目した縦断的研究
からは，分数の大小関係を思考する場面において，整数
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に関する知識が弊害となることが指摘されている15）．ま
た，ある学年で分数を学習してから次に分数を学習する
までの間に，分数に係る知識が整数に関する知識へと
逆戻りすることも示されている 15）．この点については，
前年度第3学年であった子どもたちを対象に追跡調査を
行った下村らの研究からも，第3学年の分数学習終了時
にできていた単位分数の見方が，約1年の分数に係る学
習の空白期間を経て忘却されている点が報告されてい
る16）．これらの知見からは，分数の知識が定着しにくい
ものである点が窺える．
　他にも，分数と初めて出会う第2学年を対象とした布
川らの調査研究では，分数の大きさに対するもとの大き
さへの意識が希薄である点が報告されている17）．さらに
小学校第3学年及び第4学年の量分数概念の理解に関す
る継続的研究からは，2mのテープや2Lの液量図を全体
量とする場合に，全体量に対する分割操作を適用する
ことによる典型的誤答がみられるとの報告が確認され
る18）．この報告からは，多くの子どもたちが分数の大き
さに対する適切な「1」を特定することに困難性を抱え
ていることが読み取れる．また，2mのテープを全体量
とする問題の解決過程にみる子どもの様相を詳述した下
村らの研究では，子どもが2mのテープから1mを見い
だし，さらにその下位単位にあたる単位分数を特定する
ことに困難性を抱える様子が示されている19）．このこと
からは，基準となる「1」を見いだしたり下位単位を定
めたりするなど，様々に揺れ動く「1」をその都度適切
に定めることに困難性を抱える様子が窺える．これらを
踏まえると，分数学習において，「1」にあたるものを適
切に見いだしたり，特定したりすることに困難性を抱え
ているものと推察される．このような実態を踏まえ，第
2学年の分数学習において，「1」にあたるもとの大きさ
を見いだしたり，特定したりすることを重視した教材の
開発も行われてきている20）．
　ここまで分数の学習時にみる子どもの様相を詳述した
研究を概観することから，分数の学習時にあっても様々
な困難性がみられることが確認される．

Ⅲ．理論的視座
　前述の通り，これまでにも分数学習に関する研究の蓄
積は確認される．しかしながら，今年度の全国学力・学
習状況調査の結果において，分数に係る問題の正答率の
低さが取り沙汰されている点を踏まえても12），日本の子
どもたちの分数に係る理解には依然として課題が残され
ている．このことからは，分数に関する研究の蓄積は確
実に積み上げられてきているものの，分数指導の改善は
遅々として進んできていないことが示唆される．そのた
め，国内に限らず国外へも視野を広げることで，分数カ
リキュラムの改善に向けた新たな示唆を得る必要がある
と考える．そこで本章では，諸外国における分数に関す
る研究を概観することから，分数カリキュラム改善への
示唆を得ることを試みる．

１．諸外国の分数に関する先行研究の整理
　分数の学習は，日本に限らず諸外国の子どもたちに
とっても，困難性の高いものであることが報告されてき
ている 21）22）．例えば，Braithwaiteらの研究からは，子
どもたちが分数の四則演算に困難性を抱えており，その
困難性が数学の学習や就職にまで影響を及ぼしている点
が指摘されている23）．また，整数と分数に係る知識の統
合に着目したRobertらによる中学生を対象とした調査
結果からは，分数に関する知識の発達と整数に係る知
識の発達には異なる点が存在することが指摘されてい
る 24）．なかでも，約20年間に渡り子どもたちの分数学
習にみる様相を理論的に捉え，分数学習の在り方を提案
しているLamonの研究は特筆に値する4）．また氏の研究
においては，小学校第3学年から中学校第2学年までの
子どもたちを対象とした縦断的研究を行っている点が特
徴付いている4）．このように，長年に渡り分数概念を発
達させていく子どもの様相を追究した研究は，Lamon
の研究の他に管見の限り確認されない．そこで本稿で
は，Lamonの著書「Teaching Fractions and Ratios for 
Understanding」4）を理論的視座とすることから，日本
の分数カリキュラムの改善に必要となる要素の検討を行
い，それをもとに分数カリキュラムの改善点を探りたい．

２�．“Teach ing F ract ions  and Rat ios  fo r 
Understanding”の目的と構成

　「Teaching Fractions and Ratios for Understanding」
には，Lamonによるこれまでの縦断的研究によって得
られた知見が，教室でも利用可能なアイデアへと変換さ
れ綴られている．そして，小学校や中学校において分数
や比の指導を行う場面で用いられたり，子どもの学習教
材としても活用されたりしている．
　そのような実用性のある本書の目的は，小・中学校に
おいて用いることのできる学習指導法や教材を共有する
ことから，有理数の深い理解と比例的に推論する能力の
育成に寄与する思考方法を促進することである．この比
例的に推論する能力とは，いわゆる「比例的推論」であり，
適切な状況においてscale up and downを行い，単純な
比例と反比例が含まれる状況において，その関係に関す
る主張の正当性を示す能力と規定されている4）．そして，
比例的推論の長期的な発達や有理数の深い理解をより効
率的に促進するうえでの分数学習の重要性について言及
するとともに，それを達成することのできる分数指導の
在り方について追究されている．この点を踏まえると，
「Teaching Fractions and Ratios for Understanding」は，
比例的推論能力や有理数に関する学習指導への示唆に留
まらず，分数学習への示唆にも富むものである．
　また，本書は前書きと12の章から成り，第1章から第
11章には，各章の内容に関連する問題とそれに対する
子どもの反応が紹介されたのちに，問題解決において重
要となるアイデアが詳述されている．そして各章末には，
その章で説明した思考方法を試すことができるような問
題が提示されている．なお，第12章については，本書
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を用いた指導による成果や，指導を受けた子どもたちの
実際のコメント，今後の展望などが綴られている．次節
では，これらの章のうち，分数についての直接的な議論
を概観することから，日本の分数カリキュラムの改善に
向けた要素について考察する．

３．分数カリキュラムに必要となる要素の検討
　 本 節 で は，「Teaching Fractions and Ratios for Un-
derstanding」にみる分数に係る議論をもとに，日本の分
数カリキュラムに必要となる要素について検討する．
１）A：分数の大きさに対する「1」を特定すること
　ここでは，分数とは何かを議論することから始めた
い．この点についてLamonは，分数とは，何らかの単
位，つまり「1」にあたるものが何であるかに依存して
存在するものである点を強調している．それにも関わら
ず，1/2の絵を描いてください」と指示された際に，多
くの大人が半円を描いたり，円の半分に色を塗ったりす
るとも報告されている．また，分数の指導において，分
数のもとにあたるものに重点が置かれてきていないこと
を挙げている．そして上述の内容を踏まえながら，分数
に関して議論する際には，まず分数の大きさに対する「1」
にあたるものを特定することの重要性を説いている．よ
り具体的には，分数学習の初期段階において，常に自分
自身に問いかけるべき質問は「単位（『1』にあたるもの）
は何か？」であることを知ることから始める必要がある
と主張している5）．このように分数の大きさに対する「1」
が何であるかを特定することは，「分数の大きさに対す
る『1』への意識が希薄である」という我が国の分数理
解の実態に照らしても，必要不可欠なアイデアであると
考えられる．

２）B：様々な「1」を単位とすること
　前項では，分数の大きさに対する「1」を特定するこ
との重要性を示した．この「1」に関してLamonは，様々
な種類の「1」を単位としながら，分数の問題に取り組
むことの重要性も説いている．また，その様々な種類の
「1」として，以下を例示している．

・�連続的な1つのもの【例：1つのパイ】
・�連続的な複数のもの【例：ピザ3枚】
・�切れ目がある，または事前に分割されている連続

的な1つまたは複数のもの【例：チョコレートバー】
・�個別のもの（別々の物体，はっきり分かれている

部分）【例：ハードキャンディーの集まり】
・�特定の形で陳列されていることが多い個別のもの

【例：箱入りのチョコレートや卵】
・�合成単位（中に複数のものが入っている1つのま

とまり）【例：カップケーキのパックやガムのパッ
ク】

図1　�様々な種類の「1」の例示（Lamon，2020：
105,106，筆者訳）

　分数について氏は，すべての分数は相対的な量であり，

単位に対してどれだけの量があるかを示していると言
及している4）．この点からは，「1」にあたるものがどの
ように表現されようとも，表現された単位に対する相対
的な分数の大きさは変わらないことが読み取れる．ただ
し，大人であっても，分数の大きさに対する「1」にあ
たるものは，「1枚のピザ」や「1枚のクッキー」などの
何か1つのものを指すという固定観念を持っていること
が指摘されている4）．そして，そのような固定観念によ
り，適切な単位を特定するに至らず，正しい分数の大き
さを答えられない様子も報告されている．この点からは，
分数学習において，様々な「1」を単位として扱い，そ
れぞれの単位に対する分数の大きさを考える経験の必要
性が示唆される．何より，全体量を「1」として捉える
傾向にある分数に係る理解の実態に鑑みても10）18），様々
な「1」を単位とし，それをもとに分数の大きさについ
て考察していく経験は肝要なものと考える．

３）C：�「a/b」に「部分－全体としての分数」以外の解
釈を付与すること

　ここまで，分数とは何かという問いを起点とすること
から，分数カリキュラムの改善に必要となる要素につい
て考察してきた．ただし，一口に「分数」といっても，
そこには多様な解釈や使われ方が存在する点が指摘され
てきている4）6）．この点についてLamonは，「a/b」とい
う記号の解釈が，ある単位をb等分したうちのa個分で
あるとする「部分－全体として」の意味に限定されてき
たことに問題を呈している4）．そして氏は，部分と全体
以外の概念が蔑ろにされることは，有理数や実数，複
素数及び，これらの数体系に依存する，より高度な数
学的・科学的概念の基盤を貧弱にしてしまう可能性が
あることも指摘している4）．では，「a/b」という記号に
対して，どのような解釈を与えていけば良いのであろう
か．この点について氏は，「部分－全体（as Part-Whole 
Comparisons）」に限らず，「測定（as Measure）」，「商（as 
Quotients）」，「演算子（as Operators）」，「比率や割合（as 
a ratio or rate）」として「a/b」を解釈していくことの
重要性に言及している5）．また，それぞれの解釈につい
ては，以下の説明が与えられている．まず，「測定（as 
Measure）」として分数を解釈するとは，分数をある区
間または領域に割り当てられた測定値として捉えること
であるとされている．具体的には，長さℓの区間がb個
の等しい部分に分けられたとき，「a/b」は「長さ1/bの
区間がa個ある」という意味になるとしている．続いて，
「商（as Quotients）」としての分数については，「a/b」
をわり算の商として捉えることと規定されている．そし
て，「演算子（as Operators）」としての分数では，「a/b」を，
ある現象に対してaを掛けて，bで割る，もしくはbで
割ってaを掛ける操作を表すものと解釈される．最後に，
「比や割合（as a ratio or rate）」としての分数について
は，数量aが数量bに対して比較されている関係を表す
ものや，ある数量が別の数量のa/bであったという場合
に用いられるものとしている．これらの解釈を分数に付
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与することは，分数の理解に留まらず，有理数に係る理
解をも促進するとされている．その理由としては，有理
数には複数の異なる解釈が存在するものの，それらはひ
とつの分数記号a/bで表されることが挙げられている 4）．
そして，分数の学習時に分数記号に対する幅広い意味や
解釈を付与する機会を持つことで，有理数そのものの理
解に影響を及ぼす点も指摘されている4）．算数を学んで
いる子どもたちが，今後，数学の世界に入っていく際に
は，その時点で有している分数の解釈をもとに有理数を
理解することが求められる．Lamonの指摘及びこの点
を勘案しても，算数科において分数に多様な解釈を付与
していくことは極めて重要なものと考える．ただし，多
様な解釈や使われ方が存在するがゆえに，分数に関する
混乱が引き起こされる可能性もあるとの指摘も確認され
る4）．日本の算数・数学教育においても，分数の難しさ
の要因には，分数の有する意味の多様性及び複雑さが関
連しているとの論考も確認される7）．そのため，分数の
学習場面において分数にどのような解釈を付与し，それ
を拡張していくかについて検討する必要があると考え
る．

４）D：Partitioningに従事すること
　前項では，分数に多様な解釈を与えることの重要性に
ついて整理した．このように多様な解釈が与えられ得る
分数だが，分数に係る概念を形成していく過程では，そ
れらの解釈を結びつける共通の概念が存在するはずで
ある．この点についてLamonは，分数指導における重
要な概念の1つとして，Partitioningを挙げている 4）．ま
た，Partitioningには数学におけるPartitioningと，分数
に関するPartitioningがあるとし，以下のような説明が
与えられている．数学におけるPartitioningとは，ある
集合や単位を，重なり合わない空でない部分に分けるこ
とであり，分数に係るPartitioningとは，前述の規定に
分けられた部分の大きさが等しいという条件が付随する
とされている．分数を主たる考察対象としている本稿に
おいては，Partitioningについて後者の意味で捉えるこ
とが妥当であると判断される．そのため，本稿における
Partitioningを「ある集合や単位を等しい大きさに分け
ること」と規定する．
　では，分数指導においてどのようなPartitioningが求
められるのであろうか．この点についてLamonは，子
どもたちがある単位を能動的かつ思考的に分割する活動
に取り組んだときに，最も高い分数の達成度が得られた
ことを報告している．また，子ども自身がPartitioning
の活動に従事することは，前項で示した「測定として」
の分数や「商として」の分数の理解にも寄与するとされ
ている．特に，「測定として」の分数に係るPartitioning
では，ある単位に対する数量を正確に読み取ったり表現
したりするために，単位を連続的に分割することが求め
られる．そこでは，数直線上にある無限の数の位置に立
ち止まったり，そこから動的に移動することを伴ったり
するため，Partitioning に携わることにより，有理数の

密度の感覚や有理数の順序性，特定した位置の相対的な
大きさなどに関する概念が形成されるとも指摘されてい
る．これらを踏まえると，分数の指導においては，子ど
も自身がPartitioningに従事していくことが肝要となる
と考える．ただし，子ども自身がPartitioningを行う場
合には，ある単位を完全に等分割することは困難であ
るため，それをPartitioningと捉えることが可能か否か
については疑問が残る．このような分割の正確さついて
Lamonは，時間の経過や経験によって洗練されるもの
であり，Partitioningという行為そのものが重要である
点を指摘している．何より，Partitioningにより新たに
生み出されたものが，単位に対してどこに位置づいてい
るのかという分数の相対性を体験すること自体に価値が
ある，とも言及している．Lamonの提案にあるように，
まずはPartitioningに携わりながら，その都度，単位と
それに対する分数の大きさを考えていく機会を保障する
ことで，単位の意識化や，それに対する相対的な分数の
大きさの適切な把握につながる可能性もある．これは，
提示された図や数直線において，単位に対する相対的な
分数の大きさを把握することに困難性を抱える様子に鑑
みても25）26），重要である．
　以上のことから，分数指導においては，まずは子ども
自身がPartitioningに従事していくことが肝要となると
考える．

５）E：�与えられた量の解釈に向けたUnitizingを行う
こと

　前項の Partitioning の他にも，Unitizing という概念
が分数指導における中核的な考え方の1つとして提唱
されている．このUnitizingについて氏は，与えられた
量について考えるために，心の中で認知的なまとまり
（chunk）を構成するプロセスであると規定している．
なお，Unitizingは，与えられた量について考える場面
で生じるため，その能力の発揮は分数学習に限定されな
い．このように算数・数学の様々な局面で生じる可能性
のあるUnitizingだが，分数学習においては特に分数の
等価性，つまり同値分数を理解するうえで重要な役割を
担うとされている．具体的には，以下に示す面積図（図2）
のような視覚的な媒介物を用いながら，目的に合わせて，
自らまとまりの大きさを組み替えたり，分割に合わせて
単位を定め直したりするUnitizingの重要性が指摘され
ている．

図２　同値分数の学習時に用いる面積図
　　　（Lamon，2020，p.142をもとに筆者作成）

　例えば，図2の着色部は，小さな正方形1つ分を単位
とすると最も大きな正方形の3/36と表せるが，小さな
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正方形を単位とすると着色部の大きさは最も大きな正方
形の1/12となる．このようなまとまりの大きさを組み
替えたり，単位を定め直したりするUnitizingは，同値
分数の理解に係る困難性や26），通分に関する意味理解が
不十分である点を踏まえても10），肝要であると考える．
　ここまで，Lamonの「Teaching Fractions and Ratios 
for Understanding」を概観することから，我が国の分
数カリキュラムの改善に必要となる要素について考察し
た．次章では，分数カリキュラムの改善に向けて，現行
の分数カリキュラムに関する分析を行う．

Ⅳ�．「分数カリキュラムの改善に必要となる要素」の扱
いの程度に係る分析

　カリキュラムについて，広辞苑では「広義には，学習
者の学習経路を枠付ける教育内容の系列である」27）と
定義されている．また，教育課程の編成に関する基礎的
研究の報告書では，教育課程については「学校において
編成される教育計画」28）との説明を与えているのに対し，
カリキュラムについては，「学校において計画が実行さ
れ，子供の学習経験となった教育課程を特に指す場合に
カリキュラムを使う」28）ことが明示されている．これ
らを踏まえると，カリキュラムとは学習者を主体とした
教育内容の系列であると捉えられる．ただし，上述から
は，カリキュラムは教育計画や教育内容の系列であり，
そこには学習者が何を学ぶかといった具体的な学習内容
は明記されているわけではない点も読み取れる．そのた
め，分数カリキュラムの改善を目指すうえでは，カリキュ
ラムの内容が具現化された算数科教科書にみる分数の学
習内容を分析する必要があると考える．そこで本章では，
分数カリキュラムの改善に必要となる要素が，現行の分
数カリキュラムにおいてどの程度扱われているかを把握
するために，算数科教科書6社の分析を行う．

１�．「分数カリキュラムの改善に必要となる要素」に係
る教科書分析の手順

　前章では，Lamon（2020）4）を概観し整理することか
ら，以下を「分数カリキュラムの改善に必要となる要素」
として抽出した．
【Lamon（2020）にみる「分数カリキュラムの改善
に必要となる要素」】

Ａ：�分数の大きさに対する「1」を特定すること
Ｂ：�様々な「1」を単位とすること
Ｃ：�「a/b」という表記に，「部分－全体としての分数」

以外の解釈を付与すること
Ｄ：�Partitioningに従事すること
Ｅ：�与えられた量の解釈に向けたUnitizingを行うこと

　しかし，これらは「要素」に過ぎないため，算数科教
科書においてそれらがどのように扱われているかを把握
するための分析の視点を定める必要がある．そこで本節
では，各要素に係る教科書分析の視点及び手順について
詳述する．なお，分析には，2023年文部科学省検定済
の算数科教科書29） 30） 31） 32） 33） 34）を用いた．また，本稿で

は「分数カリキュラム」を考察対象としているため，分
析の範囲は分数単元及び分数に関する巻末問題とした．
分析時の視点や分析結果については，指導教員をはじめ
同研究室の院生と議論を行い，分析の客観性・妥当性を
担保するよう努めた．

１）Aに係る分析の手順
　要素Aについては，算数科教科書の分数単元において，
分数の大きさに対する「1」を特定する場面がどの程度
あるかを分析した．そこでは，「1/2の2つ分，1/4の4つ分，
1/3の3つ分は，ぜんぶもとの大きさになります」35）や
「1/2mの2こ分で，□m」36）のように，「1」にあたる
ものを想起したり，見いだしたりすることを促す文章を
全て抽出し，表計算ソフトにまとめた．そして，それら
を学年ごとに整理し，表にまとめた．また，上述の手順
で抽出された各文には，数直線図や二直線図などにより
分数の大きさに対する「1」が明示されているものも含
まれていた．そこで，抽出された各文のうち，数直線や
二直線図などで「1」が明示されていないものをさらに
抽出することから，表にまとめた．

２）Bに係る分析の手順
　要素Bの扱いの程度を把握するためには，分数単元に
おいて「1」にあたるものがどのように表現されている
かを特定する必要がある．そこで，Lamonの例示する
様々な種類の「1」を観点に，教科書紙面上の「1」を表
す図の分類を試みた．例えば，もとの大きさを表す折り
紙や1Lます，面積図など，分数の大きさに対する「1」
を表す図を全て抽出し，表計算ソフトにまとめた．そし
て，それらの図について，Lamonの例示する「1」の種
類を観点とした分類を行い，表にまとめた．
　なお，日本の算数科教科書では，分数を位置付ける数
直線や問題解決に用いる二直線図にも「1」が明示され
ている．これらの図は，直線として表記されるゆえに，
それ自体に際限がなく連続的な1つのものとは捉え難い．
そのため，数直線及び二直線図については，Lamonの
例示する種類のいずれにも該当しないものと判断され，
新たな「1」の種類として「数直線・二直線図」を加えた．

３）Cに係る分析の手順
　要素Cについては，分数単元において分数にどのよう
な解釈が与えられているかを把握する必要がある．そこ
でまずは，教科書紙面上において分数の解釈が明示され
ている箇所を抽出し，表計算ソフトにまとめた．次に，
Lamonの示す「a/b」に対する5つの解釈を観点とする
ことから，抽出した各文を分類した．具体的には，「も
との大きさを同じ大きさに3つに分けた1つ分を，もと
の大きさの三分の一といい」35）のような記述は部分－
全体としての分数，「1/4mの3個分で，□m」36）のよう
な記述は測定としての分数，「2÷3=2/3L」37）のような
記述は商としての分数，「4/5×2÷3」38）のような記述
は演算子としての分数，「びんにジュースが600mL入っ
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ています．これは，ビン全体の容積の2/3にあたりま
す」38）のような記述は比率・割合としての分数に分類
した．そして，分類された各文を学年ごとに整理し，表
にまとめた．なお，本稿の分析では，分数の解釈が明示
されている箇所のみを分析の対象としたため，分数の解
釈が問題解決の方法として使用されているものについて
は，分析の対象から除外した．

４）Dに係る分析の手順
　要素Dについては，子ども自身がPartitioningを行う
ことのできる場面がどの程度あるかに係る分析を行っ
た．具体的には，「12この1/3の大きさや18この1/3の
大きさは，それぞれ何個ですか」35）や「右の図に，1/3
の大きさになるように，線を引きましょう」39）のよう
に子ども自身が分割操作を行うことのできる箇所を抽出
し，表計算ソフトにまとめた．なお，図などに分割線が
記載されており子どもが分割する余地のないものについ
ては，分析の対象外とした．そして，上述で抽出した箇
所について学年を観点に整理し，表にまとめた．

５）Eに係る分析の手順
　要素Eについては，与えられた量の解釈に向けて，子
ども自身がまとまりを組み替えたり，単位を定め直した
りするUnitizingを行う機会がどの程度設けられている
かを分析する．なお，上述のUnitizingは同値分数の理
解を促すうえでの重要性が説かれているため4），本要素
の分析については第4学年及び第5学年の同値分数の学
習場面を対象とする．また，同値分数の理解を目指すう
えでのUnitizingでは，図2のような視覚的なモデルが
重要な役割を担う点も指摘されている4）．そのため要素
Eに係る分析では，視覚的なモデルとともに同値分数が
扱われている箇所を抽出し，表計算ソフトにまとめた．
そこからさらに，与えられた量の解釈に向けて，子ども
自身がまとまりを組み替えたり，単位を定め直したりす
るUnitizingを促す各文を抽出，整理することから表に
まとめた．

２．分析結果
１）Aに係る分析結果
　要素Aについて，前節第1項の手続きに即した分析を
行うことから，表2を得た．

表２　分数単元にみる「1」を特定する機会の総数

2年 3年 4年 5年 6年
U社 3 10 1 1 29
V社 8 10 3 13 25
W社 7 6 0 5 34
X社 5 8 2 3 28
Y社 2 4 1 7 34
Z社 7 11 4 6 21

　表2からは，各学年において「1」にあたるものを想
起したり，特定したりする機会がある点が読み取れる．
ただし，表2で抽出した各文には，問題文や数直線図な
どのなかに，「1」が示されているものも含まれている．
そこで，抽出した各文のうち，「1」にあたるものが明示
されていない各文をさらに抽出することから，表3を得
た．

表３　�「1」が明示的でない状況下にみる「1」を特定す
る機会の総数

2年 3年 4年 5年 6年
U社 0 3 0 1 17
V社 1 2 1 10 8
W社 0 2 0 1 11
X社 2 2 1 3 10
Y社 0 1 0 3 5
Z社 1 4 0 6 7

　表2及び表3を踏まえると，第2学年から第4学年の
分数単元において，「1」を特定する場面のうち「1」に
あたるものが明示されていない場面の割合は，50%以下
であることが読み取れる．なお，第6学年において「1」
にあたるものを特定する機会が最も多いのは，分数÷整
数，分数÷分数の単元において，問題設定自体が「1」
を求めるものであるため，必然的に「1」を特定する機
会が多くなっている．この点を勘案すると，そういった
問題が出題されない小学校2年生から5年生の分数カリ
キュラムでは，「1」を想起したり，特定したりする機会
が僅少である点が確認される．

２）Bに係る分析結果
　ここでは，要素Bに係る分析を行う．前節第2項の分
析手順に即した分析を通すことから，表4を得た．なお，
表4のAからGはLamonの分類及びそれに「数直線図・
二直線図」を加えたもの（A：連続的な1つのもの【例：
1つのパイ】，B：連続的な複数のもの【例：ピザ3枚】，C：
切れ目がある，または事前に分割されている連続的な1
つまたは複数のもの【例：チョコレートバー】，D：個
別のもの（別々の物体，はっきり分かれている部分）【例：
ハードキャンディーの集まり】，E：特定の形で陳列さ
れていることが多い個別のもの【例：箱入りのチョコレー
トや卵】，F：合成単位（中に複数のものが入っている1
つのまとまり）【例：カップケーキのパックやガムのパッ
ク】，G：数直線図・二数直線図）を表している．
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表４　分数単元における「1」の種類の分類

2年 3年 4年 5年 6年
A 13 2 1 7 6

B 0 0 0 0 0
C 7 32 2 16 23
D 9 0 0 0 0
E 0 0 0 0 0
F 0 0 0 0 0
G 0 14 19 12 10

A 17 2 0 7 0
B 0 0 0 0 0
C 4 50 20 20 15
D 2 0 0 0 0
E 6 0 0 0 0
F 0 0 0 0 0
G 0 11 19 16 36

A 8 8 30 20 5
B 0 0 0 0 0
C 28 53 37 45 44
D 10 0 0 0 0
E 1 0 0 0 0
F 0 0 0 0 0
G 0 8 29 27 54

A 14 4 2 3 0
B 0 0 0 0 0
C 17 56 19 28 21
D 4 0 0 0 0
E 0 0 0 0 0
F 0 0 0 0 0
G 0 14 21 29 40

A 7 4 0 0 3
B 0 0 0 0 0
C 35 30 53 35 29
D 0 0 0 0 0
E 0 0 0 0 0
F 0 0 0 0 0
G 0 6 20 15 33

A 9 6 1 2 7
B 0 0 0 0 0
C 41 56 30 38 24
D 1 0 0 0 0
E 0 0 0 0 0
F 0 0 0 0 0
G 0 10 18 12 29

Z
社

U
社

V
社

W
社

X
社

Y
社

　表4より，B，E，Fに分類される「1」は，算数科教
科書において，ほとんど扱われていない点を読み取るこ

とができる．またDについても，第3学年以降はその扱
いが確認されなかった．それらの「1」と比較すると，A，
C，Gに分類される「1」は様々な学年で扱われている点
を確認することができる．特に，Cについては，いずれ
の教科書会社においても全学年で扱われており，その総
数も最も多い点を読み取ることができる．なお，Cに関
してLamonは，「切れ目がある，または事前に分割され
ている連続的な1つまたは複数のもの」4）と規定してい
るが，本稿の分析でCに分類されたものは全て連続的な
1つのものであった．

３）Cに係る分析結果
　本項では，要素Cに係る分析結果を示す．要素Cの分
析結果を学年ごとに整理することから，表5を得た．

表５　Lamon（2020）の分数の解釈を観点とした分類

2年 3年 4年 5年 6年
部分-全体 4 16 3 4 2
測定 0 48 12 3 10
商 0 0 0 17 1

演算子 0 0 0 0 2

比率・割合 12 3 0 20 28

部分-全体 6 14 1 12 0
測定 0 24 15 6 8
商 0 0 0 38 2
演算子 0 0 0 0 9

比率・割合 21 23 0 12 30

部分-全体 8 13 0 9 1
測定 0 24 11 6 9
商 0 0 0 36 2

演算子 0 0 0 0 7

比率・割合 7 1 0 15 8

部分-全体 5 15 3 3 0
測定 0 22 17 8 9
商 0 0 0 38 4

演算子 0 0 0 0 5

比率・割合 15 8 0 14 25

部分-全体 4 13 1 3 3
測定 0 28 10 4 14
商 0 0 0 27 1

演算子 0 0 0 0 3

比率・割合 21 7 0 13 18

部分-全体 5 5 0 1 2
測定 0 28 18 7 20
商 0 0 0 36 4

演算子 0 0 0 0 8

比率・割合 23 11 3 13 24

U
社

V
社

W
社

X
社

Y
社

Z
社

　表5より，各学年において付与される分数の解釈には，
特徴がある点を読み取ることができる．例えば，第2学
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年では，分数に対して部分－全体や比率・割合としての
解釈が与えられている点が確認される．また，第3学年
及び第4学年では，測定としての解釈が最も多く扱われ
ている点を読み取ることができる．第5学年については，
商としての解釈が与えられる場面が最も多いことも読み
取れる（V社，W社，X社，Y社，Z社）．なお，商とし
ての分数について第6学年でその扱いが減少するのは，
a÷b=a/bという操作自体に方法の対象化がなされてお
り，本稿の分析ではそれを分析対象から除外したためで
ある．

４）Dに係る分析結果
　要素Dに係る分析を行うことから，表6を得た．

表６　学年を観点としたPartitioningを促す場面の総数

2年 3年 4年 5年 6年
U社 5 0 0 0 0
V社 5 2 0 0 0
W社 4 0 0 0 0
X社 4 1 0 1 0
Y社 6 1 0 0 3
Z社 7 3 1 4 0

　表6からは，子ども自身がPartitioning活動に従事す
ることのできる機会は第2学年が最も多く，それ以降
の学年では減少傾向にある点が読み取れる．また，4年
生の分数学習以降，子ども自身がPartitioningをする
機会が一度もない教科書が3社ある点を読み取ること
もできる．他方でZ社については，第5学年まで毎年
Partitioningに従事することのできる機会がある点を確
認することができる．

５）Eに係る分析の手順
　要素Eに係る分析を行うことから，表7を得た．

表７　同値分数の学習場面にみるUnitizingの機会

4年 5年
U社 1 3
V社 4 6
W社 6 15
X社 11 11
Y社 3 5
Z社 9 6

　表7からは，図を用いながらUnitizingを行う機会には，
教科書会社によって差があることが読み取れる．特に，
第4学年及び第5学年の総数が最も少ないU社と最も多
いX社では，5倍以上の差があることも確認される（表7）．

Ⅴ.分数学習の改善点
　本章では，前章の分析結果をもとに，現行の算数科教
科書にみる分数カリキュラムの特徴を整理するととも
に，よりよい分数カリキュラムの構築に向けた改善点に
ついて考察する．

１．分数学習における「1」の扱い方
　本節では，要素A及び要素Bに係る分析結果をもとに，
分数学習における「1」の扱われ方を整理するとともに，
改善点を指摘する．
　まず，分数単元において「1」を特定する機会がどの
程度あるかを観点とした分析結果からは，次の2点が特
徴付けられた．第一に，各学年で「1」を特定する機会
が設けられていること（表2）．第二に，表2で抽出され
た各文のうち，「1」が明示されていないものを抽出した
結果，第2学年から第4学年において，「1」が明示され
ていない状況で「1」を特定する機会の割合は，表2で
抽出したものの50%以下であったこと（表3）．これら
の結果を踏まえると，現行の算数科教科書にみる分数学
習では，分数の初期学習段階において「1」にあたるも
のを特定する機会が僅少である点を読み取ることができ
る．この点についてLamonは，分数学習において「1」
を見いだしたり，特定したりすることは，その初期学習
段階において特に重要である点を指摘している4）．何よ
り，分数学習において，分数の大きさに対する「1」へ
の意識の希薄性が指摘されている点を踏まえても 10）17），
「1」が明示されていない状況下で「1」を特定したり，
想起したりする機会を意図的に設けていく必要があると
考える．
　次に，分数単元にみる「1」の種類を観点とした分析
からは，以下の諸点が特徴として浮かび上がってきた．
第一に，B，E，Fに分類される「1」の扱いが僅少であ
ること（表4）．第二に，Dに分類される「1」について
も，第3学年以降はその扱いが確認されなかったこと（表
4）．第三に，A，C，Gに分類される「1」は様々な学年
での扱いが確認されること．第四に，分類Cについては，
全ての教科書の全学年で扱われており，その総数も最多
であること（表4）．第一及び第二の特徴からは，分数
学習において，B，D，E，Fの扱いが僅少である点が読
み取れる．またLamonの例示に基づくと，これらの「1」
は離散量または複数のもので構成されているという共通
点が確認される．対して，第三，第四の特徴からは，A，
C，Gに分類される「1」は様々な学年での扱いが確認され，
なかでもCが最も扱われている点が読み取れる．そして，
これらの分類では連続的な1つのもので「1」が構成さ
れているという点に共通項がみられる．以上を踏まえる
ならば，子どもが分数を学んでいく過程において，ピザ
のような連続的な1つのものを「1」とする図をもとに
分数について考察する場面が多いものと考えられる．確
かに，そのような「1」をもとに分数を考察することは，
初めて分数に出会い分数とは何かを学ぶ場面において，
「1」に対する分数の大きさを捉えやすいという点で重
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要なものと考える．しかし，連続的な1つのものを「1」
とする図が多用されることは，常に全体量が「1」であ
るという認識を促してしまう危険性もある．実際に，全
国学力・学習状況調査の結果 10）や長谷川による調査研
究18）からは，全体量を「1」とすることによる誤答が報
告されてきている．これは，分数学習において考察対象
としてきた図の半数以上が全体量を「1」とするもので
ある点を踏まえると，然るべき結果とも捉えられる．以
上を踏まえると，分数学習では連続的な1つのものに限
らず，離散量や複数のものを「1」として明示する場面
も設けていく必要があると考える．このように「1」を
多様な表現で視覚化することは，その都度「1」にあた
るものを解釈し，その「1」に対する分数の大きさを考
えることにもなる．これは，下村らの調査研究の結果19）

から，2mのテープを全体量とする場面において，子ど
もたちが揺れ動く「1」を適切に定めることに困難性を
抱えることが指摘されている点を踏まえても重要である
と考える．そのため，「1」を表す対象を多様にしていく
ことは，先述の「1」にあたるものが明示的でない状況
下で「1」を特定する機会を捻出することと同様に，「1」
が何かを思考する機会を生み出すことも可能となると考
える．
　ここまでを踏まえ，次の2点を分数カリキュラムの改
善点として挙げる．第一に，「1」が明示されていない状
況下で「1」を特定したり，想起したりする機会を意図
的に設けていく必要があること．第二に，明示される「1」
について，連続的な1つのものの他にも，離散量や複数
のものの扱いを増やし，様々な「1」をもとに分数を考
察できるようにすること．

２．各学年で与えられる分数の解釈の特徴
　本節では，要素Cに係る分析結果をもとに，分数の学
習場面にみる，分数に付与される解釈の特徴について考
察する．
　Lamon（2020）4）にみる分数の解釈を観点とした分析
結果からは，以下の諸点が日本の分数指導の特徴として
浮かび上がってきた．第一に，第2学年では部分－全体
としての解釈及び比率・割合としての解釈が与えられて
いること．第二に，第3学年及び第4学年では，測定と
しての解釈が最も多く与えられていること．第三に，第
5学年では商としての意味が最も多く付与されているこ
と（V社，W社，X社，Y社，Z社）．これらを踏まえると，
日本の分数学習においては，各学年で分数に付与される
解釈には，軽重が付けられているものと推察される．そ
のなかでも特に，第3学年及び第5学年については，新
たな分数の解釈が付与されているため，分数指導時の分
岐点であると捉えられる．具体的には，第3学年では，
部分－全体もしくは比率・割合としての解釈から測定と
しての解釈へ，第5学年では測定としての解釈から商と
しての解釈へと分数の解釈が移り変わっている（表5）．
この点を踏まえると，第3学年と第5学年の分数学習は
子どもの有する分数概念が拡張されていく過渡期であ
り，そこでの分数学習の在り方は極めて重要なものと考
える．何より，分数の意味理解が不十分である点を踏ま

えても，各学年で扱われる分数の意味を理解し，その概
念を拡張していくことが肝要である．
　以上のことから，分数指導において，その意味の拡張
が行われる第3学年及び第5学年の分数学習の在り方を
検討する必要があると考える．より詳細には，第3学年
においては測定としての意味で，第5学年においては商
としての意味で分数を解釈することを目指す必要があ
る．またそこでは，前の学年までの分数の意味を踏まえ
ながらその概念の拡張を図る学習指導を行っていくこと
が重要となる．

３．PartitioningとUnitizingの扱い
　本節では，要素D及び要素Eに係る分析結果をもとに，
分数カリキュラムの改善点を指摘する．
　まず，分数単元において，子ども自身がPartitioning
を行う機会がどの程度あるかを観点とした分析結果か
らは，以下の3点が特徴付けられた．第一に，子ども自
身がPartitioning活動に従事することのできる機会は第
2学年が最も多く，それ以降の学年では減少傾向にある
こと．第二に，使用する教科書によっては，2年生の以
降の分数学習において一度もPartitioningに従事しない
可能性があること．第三に，Z社については，第5学年
まで毎年Partitioningに従事することのできる機会があ
ること．第一及び第二の特徴からは，現行の分数学習
において子ども自身がPartitioningに従事することので
きる機会は僅少であり，学年が上がるにつれてその機会
は減少傾向にあることが示唆される．この点について
Lamonは，カリキュラムの早い段階でPartitioningを提
示するべきであり，またそれを数年間継続するべきであ
ると主張している．上述の主張を踏まえるならば，初め
て分数を学ぶ第2学年以降にPartitioningに従事する機
会が減少している点は，現行の分数学習の課題点である
と捉えられる．しかし，現行の分数学習において，分割
の対象となる「1」はすでに分割された状態で提示され
る機会が最も多く（表4），Partitioningの活動を取り入
れる余地がないことも想定される．また，子どもにとっ
ては「1」にあたるものを等分割すること自体に困難性
を抱えることも指摘されている4）．では，このような状
況下で，どのようにPartitioningの活動を取り入れてい
けばよいのだろうか．この点については，Z社の教科書
紙面がPartitioning活動の在り方への示唆を与えてくれ
ると考える．Z社については，2年生から5年生の分数
学習において，子ども自身がPartitioningに従事するこ
とのできる出題が毎学年確認されている．そして，そこ
では以下の問題が出題されている．

図３　�第3学年の分数学習にみるPartitioningの問題（Z
社の問題をもとに筆者作成）
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図４　�第4学年の分数学習にみるPartitioningの問題（Z
社の問題をもとに筆者作成）

図５　�第5学年の分数学習にみるPartitioningの問題（Z
社の問題をもとに筆者作成）

　図3及び図4，図5を比較すると，Z社では，学年に応
じて方眼や目盛りによる補助を行いながら，子ども自身
がPartitioningを行うことのできる問題を出題している
点が確認される．分数学習におけるPartitioningの重要
性を踏まえると，Z社のように発達段階に合わせながら
も，分数学習の各所において図3及び図4，図5のよう
なPartitioningの活動を取り入れていく必要があると考
える．
　また，図5の問題では，同一の「1」を対象に子ども
自身がPartitioningを行い，単位を作り替え，その新た
な単位によって状況を解釈し直すことが求められてい
る．つまり図5のような問題では，Partitioning活動に
従事するだけでなく，自ら単位をつくり，それを新たな
単位と定めるUnitizingも引き起こされるものと考えら
れる．このように，視覚的なモデルを媒介としながら，
子ども自身が単位を定め直すUnitizingを行うことは，
同値分数の理解を目指すうえで重要となる点が指摘され
ている．ただし，要素Eに係る分析結果からは，同値分
数の学習場面において，視覚的なモデルが用いられてい
る場面は，教科書会社によって差があり，そして，子ど
も自らがまとまりの大きさを組み替えたり，単位を定め
直したりするUnitizingを行う機会は僅少である点が確
認される（表7）．日本の子どもたちの，アルゴリズム
に基づき等しい分数を作ったり，通分や約分をしたりす
ることには精通しているが（表1），その意味理解は不
十分である実態を踏まえると9），同値分数の学習場面に
みるUnitizingの在り方については改善を図る必要があ
ると考える．具体的には，図2のような視覚的なモデル
を媒介としながら，子ども自らがPartitioningを行うこ
とや，まとまりの大きさの組み替え及び，分割に合わせ
た単位を再規定するUnitizingを促す教科書紙面にして
いく必要があると考える．

　ここまでの議論を踏まえ，以下が分数カリキュラムの
改善点である．

【分数カリキュラムの改善点】
・�「1」が明示されていない状況下で「1」を特定し

たり，想起したりする機会を意図的に設けていく
必要があること．

・�明示される「1」について，連続的な1つのもの
の他にも，離散量や複数のものの扱いを増やし，
様々な「1」をもとに分数を考察できるようにす
ること．

・�分数指導において，その意味の拡張が行われる第
3学年及び第5学年の分数学習の在り方を検討す
る必要があること．

・�発達段階に合わせながらも，分数学習の各所にお
いて図3及び図4，図5のようなPartitioningの活
動を取り入れていく必要があること．

・�視覚的なモデルを媒介としながら，子ども自らが
Partitioningを行うことや，まとまりの大きさの
組み替え及び，分割に合わせた単位を再規定する
Unitizingを促す教科書紙面にしていく必要があ
ること．

Ⅵ．まとめと今後の課題
　本稿の目的は，算数科における分数カリキュラムの改
善点を指摘することであった．そこでまずは，全国学
力・学習状況調査及び先行研究を概観することから，日
本の子どもたちの分数に係る理解の実態を示した．そし
て，そのような実態を踏まえながら，長年に渡り分数に
係る研究を行ってきているLamonの研究を視座に，分
数カリキュラムの改善に必要となる要素について考察し
た．そこでは，分数のカリキュラム改善に必要となる要
素として5点が抽出された．さらに，それらが算数科教
科書においてどの程度扱われているかを視点とした教科
書分析を行った結果，前述の5点を分数カリキュラムの
改善点として指摘した．このように，教科書分析から得
られた知見をもとに，子どもの実態とも照らし合わせな
がら分数学習の改善点を指摘したことは，本稿の成果と
捉えられる．ただし，本稿では算数科教科書の紙面をも
とに分数カリキュラムの在り方を考察するに留まってお
り，教科書を用いた分数指導がどのように行われている
かまでは把握できていない．教員による分数指導の実態
を把握することで，新たな改善点が浮かび上がってくる
可能性もある．また，改善点として示したものをいかに
具現化していくかについても考察できていない．そのた
め，これらの諸点に取り組むことが今後に残された課題
である．
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升谷　有里

注
［1］�東日本大震災や新型コロナウイルス感染症の影響

により，全国規模での調査が実施されていない平
成23年度及び令和2年度については，平均正答率
等が把握不可能であるため，分析の対象外とした．
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