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1.　はじめに
　分数を苦手とする子どもは多い。また，分数に対
する子どもの捉えは様々である。この分数の捉えに
ついて進藤（2009）は次のように述べている。

　  　子どもの中では整数と分数は異なる世界が展開
されており，分数の捉え方は独特なものであるこ
とが考えられる。

　分数という数のもつ数学的な定義における，分数

の意味の幅広さと，線引きの曖昧さが困難さを生じ
させる原因となっていると筆者は感じている。
　分数は一般に以下の 5つに分類される。①分割分
数，②量分数，③単位分数，④割合分数，⑤商分数。
進藤（2009）はさらにこれを 7つに分類している。

　①’分数（量（kg，ℓなど））②’分割分数（1
を○等分した 1つ分）③’操作分数（1を○等
分した○つ分）④’商分数（○を○等分した 1
つ分）⑤’の付き分数（○を○等分した○つ分）
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⑥’割合分数（2つの量の関係的見方であるこ
と）⑦’蓋然性を表す分数（確率を表す分数（○
回中○回）。

　⑤’の「の付き分数」は分割分数を元にしたもの
であり，⑦’は中学校で学習するものを追加してい
る。西村（2015）はさらに「数としての分数」を量
を捨象した抽象としての分数として分類している。
これだけの分数に対する多様性は改めて分類された
り，系統づけられて指導されるものではない。自然
と身についていくものとして期待されていることは
明らかである。
　上原（2014）は 4年生を対象に量分数の理解に特
化した調査問題を作成し，その調査結果を元に次の
ように述べている。

　学年段階が上がるにつれて，小数と分数の関
係の認識が形式的・機械的なものになってし
まっている。

　算数においては形式的な理解と意味理解とを明確
に区別していきたい。
西村（2015）は意味理解の指導の課題について

　分数の意味に多様性があることを教師がまず
理解して，新しい意味を指導する時には既習の
分数との違いについて子どもの言葉でまとめる
工夫が必要である。

としている。分数の多様性が子どもの分数に対する
理解に困難さを生み出し，更には混乱さえも生じさ
せているのではないだろうか。これを克服するため
の手段として西村（2015）は次のように提案をして
いる。

　まとめとしての分数の意味理解に感する単元
を作り，小学校で扱う分数に特化した単元が必
要である。分数の理解が不十分のまま高度な数
学を扱うことは困難であることを教師が理解し
て各学年末や 6年末に基礎的基本的な内容の分
数単元を取り上げ，まとめの指導ができると良い。

　現在も各社の教科書においてトピック的な取り上
げ方で上記の内容についてはわずかであるが学習が
行われている。小学校における算数の総括的な振り

返りとして分数について特化した単元で学習を行う
ことはどのようにして時間を生み出すかという問題
点を考慮しなければ，非常に有効であると考える。
あらためてこれらを個別に取り上げたり，関連付け
て関係性を考えさせたりという学習は存在しないた
め，学習を進めていく中で子ども達はこれらを暗に
意識していくこととなる。
　このとらえをよりよいものにするために教材教具の
工夫が行われている。数直線を複数並べたり，円形
のピザやパターンブロックのように面積をイメージさ
せることで，分数の大きさを視覚的に捉えさせるよう
な工夫は生活場面を想起させる上で有効である。

2.　研究の目的
　本研究は単元を通し，5年生の子ども達の分数に
対するとらえがどのように変容していくか，どんな
困難さを示していくかを実際の授業を通して明らか
にすることで分数の意味理解，特に整数・小数との
関係性についての理解を指導する際における問題
点，分数に対する理解を深める有効な手立てについ
て明らかにすることを目的とする。

3.　研究の方法
　事前調査を単元の導入前に行い，分数をどのよう
にとらえているかについて分析を行う。
　全 6時間の授業を行い，分数について学級内で標
準的な傾向とされる子どものノート，教科書，ワー
クシートへの記述，発言からとらえを追っていく。
単元末に 2種類の調査問題を行い，それらの分析を
行うことで分数に対するとらえがどのように行われ
ていったのか，分数の意味理解に対する示唆を得る。

4.　授業の概要
4.1　単元名：分数と小数・整数の関係やしくみを

考えよう。
　本単元は，分数を用いると整数の除法の結果を 1
つの数として表すことができることを，分数の意味
と結びつけながら理解させていくものである。そし
て分数倍の意味については整数倍や小数倍と関連づ
けなら理解させていく。分数は小数や整数で表すこ
とができること，小数や整数は分数で表すことがで
きることを理解させる。これらを通し，分数の概念
が拡張され，分数も小数や整数や小数と同じ数であ
ることの認識を深めさせていく。
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4.2　単元の指導計画（全 6時間）
単元の目標
　・ 整数及び小数を分数の形に直したり，分数を小

数で表したりする。
　・ 整数の除法の結果は，分数を用いると常に 1つ

の数として表すことができることを理解する。
　・ 数を構成する単位に着目し，数の相等及び代償

関係について考察する。
　単元を以下の 6時間で構成する。
※学校図書「みんなと学ぶ小学校算数 5年下」教師
用指導指導書で示されている標準的な単元の指導計
画，指導内容に準ずる。
1時間目
　・ 2Lのジュースを 3等分した 1人分の量を分数

で表す表し方を考える。
　・ 3mのひもを 4等分した時の 1本分の長さを分

数で表す。
　・ 整数の除法の結果は分数で表すことができるこ

とを知る。
2時間目
　・ 基準量，比較量がどれかを考えて立式し，答え

を求める。
　・2m，4mは 3mの何倍に当たるかを考える。
　・ 何倍かを表す数も，分数を使うことができるこ

とを知る。
3時間目
　・ 2mのテープを 5等分した時の，1本分の長さ

を分数と小数で表す。
　・分数や小数や整数の式で表す。
4時間目
　・小数，整数を分数で表す。
5時間目
　・整数，小数，分数を同じ数直線に表す。
　・ 分数は，小数に直すと大きさの見当がつけやす

くなることを知る。
6時間目
　・単元の復習，活用問題に取り組む。
4.3　事前調査の結果から
　以下のような事前調査を 5年生児童 33名に対し
単元前に実施した。
1は数直線，液量図で表された分数（真分数，帯分数，
仮分数）を表すもの。
　正答率：① 53.1％，② 53.1％，③ 53.1％，④ 65.6％
　①では単位分数の読み取りの誤りが多かった。特
に分母を 4とするものが多かった。分母を 4とした

ために，②，③と共に誤りとなっていた。④は誤答
よりも帯分数と仮分数の両方で答えなければならな
いところをどちらかが欠けていることによるもの
で，分数としての表し方は正しくできているものが
多かった。
　数直線が分数という量を表すのに困難さを示すこ
とがここからうかがえる。
2は分数の意味を問うもの。
　正答率：① 63.6％，② 66.7％，③ 54.5％
　③の問題の正答率が低いのは単位分数の考え方が
身についていないことが考えられる（～が～個分）。
3は通分により分数の大小を判別するもの。
　正答率：① 93.9％，② 84.8％，③ 66.7％，④ 69.7％
　全体的に正答率は高かった。分数のたし算ひき算
の学習を終えたばかりで通分の定着率が高かったこ
とも要因と思われる。
4は最小公倍数，最大公約数についての理解を問う
もの。
　正答率：① 93.9％，② 57.6％
　②は公約数でありながら最大ではないもの，ある
いはそもそも①につられて公倍数を求めているもの
という誤答が多かった。言葉の理解が不十分である
ことも考えられる。
　上記の結果から次のことが明らかとなった。

図 1　事前調査
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①　数直線上に正しく分数による表記で表すことが
十分でない。

②　基準量と比較量を変えることで困難を示すこと
がある。

③　分数の大小比較に際しては通分をすることで単
位をそろえることに対する理解は高い。

④　最小公倍数と最大公約数について混同している
子どもが目立つ。

　上記の結果から単元を通して図を積極的に用いる
こと。特にテープ図や数直線を常にセットで扱い，
数字や解釈の言葉で図への書き込みを徹底して行
い，割合分数と量分数を明確に意識させながら授業
を行うこととした。
4.4　授業の実際
1時間目
　2Lのジュースの量をパターンブロックに置き換
えた。パターンブロックにより，子ども達は単位分
数を 6分の 1，3分の 1，2分の 1，1と視覚的にと
らえていくことができた。2分の 1のブロックでは
3等分できないので 6等分のブロックに置き換えた
り，6分の 1のブロックを 2つくっつけて 3分の 1
に置き換えたり，両替に近い感覚でパターンブロッ
クにより，2÷ 3のような割り切れない数を視覚的
にとらえることができた。

図 2　パターンブロック

2時間目
　「○は△の□倍」の話型に順次，当てはめながら分
数倍の意味をとらえさせていった。被序数が序数よ
りも大きいものには抵抗なく立式し，答えを求める
ことができていたが，被序数と序数が逆になった途
端，手の止まる子どもが現れるようになった。それ
でも言葉と式の形式を保持したまま数値を当てはめ

て考えるような展開であったため，多くの子どもが
形式的ではあったものの立式することができていた。
　計算をせずにすむ，形式に当てはめるだけで処理
することができるその容易さに対し，理解の進んだ
授業後半には分数で表すことの良さを実感する声が
多く上がった。

3時間目
　除法の式から商を小数や整数で表すことをテープ
図で視覚的にも捉えながら確かめていった。分数か
ら式に表すという前時までとは逆の思考を確認して
いった。授業最後に「分数と小数・整数にどんな関
係があるか」を問う場面では「分子と分母で割ると，
整数になることがある。」「整数は小数や分数が集
まった数。」「小数や分数は整数が割られた数」等，
黒板上に書かれたそれぞれの式や分数の答えを眺め
ての気づきを発表していった。
4時間目
　小数を分数で表すことを問題文と式のみで考えて
いった。これまでと違い，視覚的に頼るものがない
ためか理解に困難を示す子どもが多くみられた。0.1
＝ 1/10，0.1が 10こで 1になるから 0.3は 1/10の 3
個分で 3/10など念頭操作に基づく発言が多く交わ

図 3　ノート



子ども教育研究　第 13号　2021

27

された。
5時間目
　同一数直線上に分数，小数，整数を表す方法につ
いて考えた。数直線上に表すことでそれぞれの数の
大小を視覚的に捉えることができた。分数を基準に
して考える子どもは学級の中で少数派で，多くは小
数に直して数直線上に数を書き込んでいった。分数
を基準にして考えた子どもでも分子の 4を 0.4と読
み間違うなど分子の数に引っ張られてしまうという
誤答も若干みられた。
　しかし，その後の問題で，分数，小数の大きさを
比較する際に数直線がなかったことは大きさに見当
をつけることができなかった子どもにとって難易度
の高いものとなった。

6時間目
　これまでの復習として練習問題，活用問題に取り
組んだ。
4.5　事後調査の結果から
　以下のような 2種類の事後調査を単元後に実施し
た。事後調査 1は単元を評価するものであり，事後

調査 2は分数に対するとらえを再度評価するもので
ある。

4.6　事後調査 1の結果より
　1は計算の商を分数で表す問題。（本単元 1時間
目の学習に相当）
①正答率：97.1％　②正答率：91.4％
　商となる分母，分子を逆に表すものが誤答の全て
であった。
　2は小数を分数で表す問題。（本単元 4時間目の
学習に相当）
①正答率：77.1％　②正答率：82.9％
　誤答は 3/7，7/3など分数の形式に数値を当ては
めるものが多かった。
　3は分数を小数や整数で表す問題。（本単元 3，4
時間目の学習に相当）
①正答率：54.3％　②正答率：60％　③正答率：57.1
④　正答率：71.4％
　誤答は分母，分子の数値を小数の形式に当てはめ
るものが多く，問題 2と同じ誤りをセットでする傾
向が見られた。
　4は分数の大小を判別する問題。（本単元 5時間

図 5　数直線の写真

図 6　事後調査 1

図 4　最終板書
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目の学習に相当）
①正答率：71.4％　②正答率：65.7％
　ワークシートへの書き込み跡から多くは分数を小
数に直して大小の比較を行なっていた。誤答の多く
は小数に直す際の計算ミスによるものであった。
　5は小数，分数を数直線上に表す問題。（本単元 5
時間目の学習に相当）
　正答率：37.1％
　全部で 7つの数を完答で評価したため，正答率は
低く出ている。誤りが多かったのは分数で，特に帯
分数の二つは正答率が低かった。
　6は分数倍を求める文章題。（本単元 2時間目の
学習に相当）
①立式　正答率：91.4％　②答え　正答率：82.9％
　立式では除数と被除数を逆にする誤答が全てであ
り，答えを自分の判断で四捨五入するもの，分母と
分子が逆になっているものが見られた。
　上記の結果から次のことが明らかとなった。
・ 計算式から商を分数に表すことは少なくとも形式
的には理解ができている。

・形式的であるが故に同じミスを繰り返す。
　→意味理解がされていない。
・ 大小比較においては通分よりも小数に直すことで
比較する傾向が強い。

4.7 事後調査 2の結果より
　1は長方形のテープを 5等分した時の大きさを基
準量を変えながら求める問題。
①正答率：47.2％　②正答率：27.8％
　1マス分を 0.1と見ることで，2マス分を 0.2とす
る誤答が多く見られた。同様に②では①を受けて 0.4
と見る誤答が多く見られた。
　2は 2mのひもの長さについて示された大きさを
求める問題。
①正答率：44.4％　②正答率：8.3％
③正答率：36.1％
　①～③のいずれも分子を 1とする誤答が多く見ら
れた（①では 1/4，②では 1/3，③では 1/2）。もと
になる量を 2ととらえていない。中でも著しく低い
正答率となった②については小数で 0.66…と表す誤
答も多く見られた。2÷ 3の商を表したものと思わ
れる。①，③のいずれも小数，整数による正答が全
てで分数による回答はなかった。
　3は示された場所の大きさを問うもの。分数に
よって答える。1mの長さにおいて 3分の 1が示さ
れた場所が変化している③については 1mに半端量

が足されて困難さを上げている。
①正答率 72.2％　②正答率：55.6％　③正答率：5.6％
　③の正答率が著しく低いのはほとんどが 1/4とい
う誤答を記述したためであった。1mという基準量
よりも図の全体を 1ととらえたことが原因と考えら
れる。①から③のいずれについても 0.33…という回
答も 2の②と同様に多く見られた。1÷ 3の商を表
したものと考えられる。
　上記の結果から次のことが明らかとなった。
・あくまで 1を基準量として考える傾向が強い。
・ 基準量が 1以外の場合には基準量÷いくつ分で 1
つ分の量を基準にして考えようとする。
・分数よりも小数で表すことを優先させる。

5.　考察
　事後調査 1，2の結果から以下のことが明らかと
なった。
・1時間目にパターンブロックを用いて分数を表し
たのは量としての分数を理解させるのには有効に機
能した。ブロックの色（形）を変えることが暗に単
位分数を変えていることとつながっていることはお

名前
１．下の図は，長方形のテープを５等分したものです。

①テープの長さを１とすると，アの大きさはいくつですか。

答え

②テープの長さが２ｍとすると，アの大きさはいくつですか。

答え

２．２ｍの長さのひもがあります。■のところは何ｍですか。

①

答え

②

答え

③

答え

3.下の図で■部分の長さは何mですか。単位をつけ忘れないようにしましょう。

①

0 1m

答え

②

0 1m

答え

③

0 1m

答え

ア

2m

2m

2m

図 7　事後調査 2



子ども教育研究　第 13号　2021

29

さえていく必要がある。
・2時間目に行なった形式不易の原則に従い，形式
的に式に当てはめて分数を求めていくのはアルゴリ
ズムを定着させていく上では有効である。ただ，式
と分数とをつなぐ具体物，図によりその関係性は明
らかにしていかなければならない。
・3時間目の授業が問題 2の内容に相当する。式と
整数，分数，小数の関係に内容が傾いており，この
1時間だけでは意味理解にまで至っていない。3時
間目は 2時間目とのセットで考えるべき時間であ
り，式と分数，分数と式との往還により一般化を図
られるべきである。
・3時間目以降 5時間目までほぼ単位のつかない数
字で問題を考えていくこととなる。子どもの中で割
合分数と量分数が混同していることが発言の中から
もうかがえた。
・5時間目に分数，小数，整数を同一直線上に表示
する問題ではほぼ全員が分数を小数に直すことを選
んだ。割り切れる数（4/5，7/20など）が多かった
ため，数直線上に中途半端に表さなければならない
ような数ではなかったこともその要因と思われる。
数直線はおよその大きさを見当づけるのにも有効に
機能していた。

6.　成果と課題
〈成果〉
　分数の中でも子どもが理解に困難さを示すのは割
合分数である。これは基準量が 1ではなくなった時
に顕著で，子どもが暗黙のうちに基準量を 1と捉え
てしまっていることがその原因であると考えること
ができる。等分割量分数では具体物に置き換えるこ
とでイメージをもちながら考えることができるのに
対し，割合分数ではそれができない。このギャップ
を意識させることが大切であり，2つの分数の違い
を明確にさせる「場」であると言える。
〈課題〉
　単元全体を通し，式から分数，分数から式への変
化が形式的なものになりがちである。誤った覚え方
（形式のみを暗記）をしている子どもは序数と被除
数，分子と分母がそれぞれ逆になっている等，事後

調査の結果からも明らかである。形式理解と意味理
解を授業者は意識しながら，授業を展開していかな
ければならない。このことは分数を用いることで小
数で表すことのできない数を表すことができるとい
う分数そのものの良さへとつながっている。これを
学習者に実感させることが大切である。
　事後調査 2の結果から明らかなように操作分数と
商分数についての意味理解を促す指導については単
元配列，教材開発等，今後の大きな課題と言える。
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