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１．はじめに 

昨年度，大学院の授業を受ける中で，授業

における「誤概念(ミスコンセプション)」に

興味を抱いた。誤概念は，本来ならば間違い

だが，子どもの既習経験や発達の段階から見

ると必ずしも間違いではないものである。算

数においての例としては，「かけ算は答えが大

きくなり，わり算は小さくなる」「並んでいる

数字が多い小数の方が大きい（1.23＞1.4）」

「周の長さが長い（短い）方が，面積が広い

（狭い）」などが挙げられる（藤井,2013）。又，

理科においては「素朴概念」という言葉が用

いられ，子どもの学習前や学習後にもってい

る科学的に精緻化されていない知識,概念,見

方,考えおよび考え方と定義されている（堀,  

1998）。 

今回は，児童が誤概念を抱くと思われる問

題場面を取り上げ，算数科における児童の確

かな概念を育てるための指導方法を工夫した。

これは，児童に小学校段階から確かな概念を

育てることで，学習内容のより深い理解に繋

がるのではないかと考えたためである。 

 

２．問題の所在 

 本研究では，児童が誤概念を抱くと思われ

る問題場面を授業で取り上げ，児童の確かな

概念を育てることを目指した。しかし，教師

側が,児童が抱くと思われる誤概念を意識せ

ずに授業化を試みると，児童は誤概念を潜在

化したままの状態で学習を進めていくことに

なる。 

筆者は，確かな概念を身に付けるというこ

とは，児童自身が誤概念に気付き，積極的に

修正していくことであると考える。特に，学 

 

年ごと系統的に学習が進んでいく単元では，

早い段階で自分の誤ったとらえ方に気付き，

児童自らが修正していく場と機会が重要にな

ってくる。教師側がそのことを意識せずに授

業化を試みたならば，児童は，誤概念を抱い

たままでは正答に辿り着けない場面に遭遇し

た時，つまずき混乱してしまう。 

そこで本研究では，第４学年の単元の中で，

系統的に学習が進んでいく『分数』において，

誤概念を顕在化する授業を行い，児童の確か

な概念を育てようと考えた。 

 

３．研究の目的 

(１)誤概念を抱くと思われる『分数』の学習 

において，児童がどのような誤概念を抱くか， 

それに対し児童に確かな概念を育てるための 

教師の指導法について検討する。 

(２)(１)において整理したことを踏まえた授

業実践を行い，ビデオ映像・板書・ノート記

述から児童の認識の変容を分析する。そこか

ら，児童の確かな概念を育てる指導法の有効

性について考察する。 

 

４．研究の方法 

(１)実習校と実習方法 

 実践研究は，山梨県内の小学校(全校児童 

数約 600 人)において，2014 年 6 月から 12 月 

の間，約 200 時間の実習を通して行った。 

所属学年は第４学年(３クラス)で，担当クラ 

スは 29 名(男：14 女：15)で構成されている。 

 研究は，授業観察と授業実践により進めた。 

(２)単元分析,児童の実態把握の方法 

 10 月下旬からの授業実践に向けて，小学校 

における『分数』の指導系統を分析した。 
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［プロトコル②

第１時　比較
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図７ 児童に

検討】 

検討時には，

に，自力解決

大半だったた

実際に折らせ

ることを全体

図８ テープ

後，木の周り

を問い，筆者は

えていた児童

自力解決時

名,5/3ｍと答

2名は，4/6

であり,課題

分した何こ分

を１とみなし

ととらえたた

5/6ｍと考え

プロトコル②

②］

較検討

からここまで，5/6です

。Ｋさん，ありがとう
Ｋさんさぁ，5/6がこ
，ここからここは(一

もしここが5/6ｍだっ

Ｋさんありがとう。Ｋ
(2/3程度が挙手)

ね，結構いるね。はい

分からない

いよ」という

あるテープを

今回のテープ

全体で確認し

うな操作用

解決へ移った

に配布したテー

木の周りの

決時にテープ

ため，代表の

せ，同じ大き

体で確認した

プに線を引いた

の長さがど

はまず，自力

童を指名した

時に 5/6ｍと

答えていた児

6ｍと 4/5ｍで

題把握時に確

分」という考

し，その 5/6 に

ためであると

えた児童を指

②］。 

す。

。
こからここ(黄色い部

一つ分の黄色い部分

ったら，ここからここは

Ｋさんと同じ5/6ｍにな

い，ありがとう。

」「これはも

児童の発言か

，児童が重ね

全体の長さは

た。 

のテープを児

。 

ープ 

長さを発表

を折っていた

児童に２ｍテ

さに６個に分

(図８)。 

たもの 

れくらいにな

力解決時に 5/

。児童のノー

答えていた児

児童は5名であ

であった。5/

確認した「単位

え方を用いず

にあたる 5/3

と考えられる

名した場面で

部分)？
分)？

は1/6ｍで良さそう

なったよって人？

う，

か

ね

は

児

さ

た

テ

分

な

/6

ー

児

あ

/6

位

ず

3m

る。

で

ｍ

と

そ

ト

し

た

い

て

実

ま

ｍ

③

ル

プ
第

Ｃ
Ｃ
Ｔ

Ｃ
Ｔ
Ｃ
Ｃ
Ｃ
Ｃ
Ｔ
Ｃ

Ｔ
Ｔ
Ｃ

Ｃ
Ｔ
Ｃ
Ｔ

Ｃ
Ｔ
Ｃ
Ｃ
Ｔ
Ｃ
Ｔ
Ｃ
Ｔ
Ｃ

［プ
第

Ｔ1
　

Ｃ
Ｔ1
Ｃ
Ｔ1
Ｃ

　
Ｔ1

　

？

木の周りの

ｍを６つに等
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その後，5/3ｍ

トコル③］。

 

木の周りの

していくと，

た児童から「

いうことか～

てＡ・Ｈ児の

実際２ｍの部

まう」という

ｍの位置を意

③］から分か

ル④］に示す

プロトコル③
第１時　比較検討

Ｃ202：えーっと，こ
Ｃ203：うん，そう。
Ｔ109：5/3ｍ。じゃ

　　　ら，ここから
Ｃ204：1/3ｍ。
Ｔ110：1/3ｍ。
Ｃ205：あっ，そうい
Ｃ206：１ｍの…。あ
Ｃ207：あ～そうい
Ｃ208：はい，はい
Ｔ111：Ａさん。
Ｃ209：えっと，あの

　　　２ｍを六個に
Ｔ112：１ｍ。だれか
Ｔ113：じゃあ，Ｈさ
Ｃ210：えっと，ここ

　　　6/6にすると
　　　6/6ｍは１ｍ
　　　だから…。
　　　だから１ｍま

Ｃ211：あー，そうだ
Ｔ114：今Ｈさんが1
Ｃ212：１ｍを６個に
Ｔ115：今Ｈさんが言

　　　だったら，1/
Ｃ213：2/6。
Ｔ116：(テープを指
Ｃ214：3/6。4/6。
Ｃ215：それで，や
Ｔ117：そう，ここで
Ｃ216：そうすると，
Ｔ118：6/6で１ｍ。
Ｃ217：イコール１だ
Ｔ119：あれ？ここか
Ｃ218：ちがう。

プロトコル④］
第１時　比較検討　
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1/6ｍは１ｍを６つに分けた一つ分である

ことを確認し，実際の 1/6ｍはテープ上のど

の位置にあたるのか，その５つ分が 5/6ｍで

あることを全体で確認した。ここで児童は，

求めたい木の周りの長さは１ｍよりも長いこ

とに気付いたため，5/6ｍが正答ではないこと

を主張し始めた。 

【まとめ】 

 授業のまとめでは，「2/3ｍは,１ｍを同じ

長さに３つに分けた一つ分(1/3ｍ)が二つ分 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

のこと」「5/3ｍは，全体は２ｍであるが，全

体が何個に分かれているか考えるのではなく

１ｍが何個に分かれているか考えなければい

けないこと」を全体で確認することができた。 

更に児童から，以下に示す新たな見方が出

た［プロトコル⑤］。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

新たな見方とは，比較検討時に取り上げた

5/6ｍは,単位量を６等分しているため，5/3

ｍにあたる長さは，10/6ｍと考えることもで

きるという見方である。仲間であるＫさんの

誤答(5/6ｍ)の考え方を生かし，正答へ導こう

とする児童の姿が現れていた。単位分数であ

る1/6ｍが10こ分という確かな概念が身に付

いているからこその結果である。 

以下に,第１時の板書を示す(図９)。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

プロトコル⑤
第１時　まとめ

Ｃ242：でも直すと…。
Ｃ243：Ｋさんの直せば，六分のでも出来る。
Ｔ138：Ｋさんの直せば六分のでも出来る？
Ｃ244：うん。
Ｔ139：じゃあ，Ｓさん前に出てきて説明してください。
Ｃ245：6/6がここからここまでだから，12/6がここからここで，
　　　　ここにもう一本線があるから，12から二つ減らして10/6
　　　　で，5/3と一緒になる。
Ｔ140：みんな，どう？
Ｃ246：うん。　あ～。
Ｔ141：じゃあ，六分の何とかに合わすと，ここからここの長さは何
　　　　になるの？
Ｃ247：10/6。
Ｃ248：あ～。
Ｃ249：あっ，そういうことか。一つに二個入っているってことにな
　　　　るから…。
Ｔ142：(テープに線を書く込みながら)分けてくれて，1/6でもし考
　　　　えると，一つ分で1/6…。(テープのを指さしながら)
Ｃ250：2/6，3/6，4/6，5/6，6/6，7/6，8/6，9/6，10/6。
Ｔ143：だからここが，六分ので表わすと10/6にもなるよって。
　　　　Ｋさん，どう？おっけ？
Ｃ251：うん。
Ｔ144：じゃあ，10/6だったら良さそうだね。

Ｃ230：ちがう。
Ｃ231：実際にはあそこ。
Ｔ130：実際にはどこなんだろうね？じゃあ，Ｍさん。
Ｃ232：ここ。(1/6の部分を指す)
Ｃ233：うん，そうそう。　だから１ｍを６個に分けた…。
Ｃ234：1/3を…。それが３なんだから，また半分ずつに分けて。
Ｔ131：こういう風に１ｍを1個2個3個4個5個6個に分けました。
　　　　じゃあ，もし5/6だったら，どこからどこまでの長さになるでしょ
　　　　うか？
Ｃ235：5/6？あっ，はい。　１ｍ以下だから。
Ｔ132：Ｊさん。
Ｃ236：ここから，ここ。
Ｃ237：うん，うん。
Ｔ133：どうですか？いい？
Ｃ238：うん。　理由を言いたい。
Ｔ134：理由を言いたい？じゃあ，Ｙさん。
Ｃ239：1/6は１ｍを６個に分けた1つ分だったから，だから，5/6は
　　　　１ｍを６個に分けた，この５個目まで。
Ｔ135：どう？
Ｃ240：うん。
Ｔ136：1/6が1つ分でここまで。二つ分ここで？
Ｃ241：2/6。
Ｔ137：三つ分ここで？
Ｃ242：3/6。
Ｔ138：四つ分。
Ｃ243：4。
Ｔ139：(テープを指さしながら)
Ｃ244：5/6。　6/6は1ｍ。
Ｔ140：だから5/6は，ここからここまでなんじゃなくって，ここからここ
　　　　までが5/6ｍ。
Ｔ141：ってことは，5/6ｍと5/3ｍが出たけど，ここからここまでは，
　　　　どっちの長さだったかな？
Ｃ245：5/3。

図９ 第１時の板書 
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④授業の考察 

【課題把握】 

今回，児童が誤概念を抱くと思われる１よ

りも大きい分数を扱う前に，１よりも小さい

分数を扱うことで，「2/3ｍというのは，１ｍ

を３つに分けた二つ分のこと」「1/3ｍは，１

ｍを同じ長さに３つに分けた一つ分であり，

二つ分の長さを求めたいのだから，2/3ｍであ

ること」という分数の正しい見方を，全体で

確認することができた。このことは，１より

も大きい分数を扱う時の根拠となった。 

【自力解決】 

自力解決時には，具体物として，２ｍテー

プに見立てた 30 ㎝のテープを児童に配布し

た。これは，児童が解決するための道具とな

る具体物が必要だと考えたためである。 

このことで，大半の児童がテープを折るな

どの操作を通して，テープが同じ長さに６つ

に分かれることを確認することができた。し

かし，７割以上の児童は１ｍを意識すること

なく,全体量である２ｍを単位量ととらえて

テープの長さを求めていた。単位量である１

ｍを意識してテープの長さを求めていた児童

は，２割に満たない。このことから，児童は

２ｍを１とみることで，木の周りの長さを

5/6ｍととらえている実態が明らかになった。 

【比較検討】 

比較検討では，自力解決時に誤答である

5/6ｍと答えていた児童が大半を占めていた

ので，まず 5/6ｍを取り上げ検討した。その

過程で，分数の正しい見方である「5/6ｍは，

１ｍを６つに分けた五つ分のこと」「求めたい

長さは，１ｍを３つに分けたものが五つ分だ

から，5/3ｍであること」を根拠に，5/3ｍへ

と修正していく児童の姿がみられた。 

【まとめ】 

１より大きい分数でも，１ｍを意識して「１

ｍが何個に分かれているか」を考えなければ

いけないという点をおさえることができた。

更に，児童から新たな見方が出てきたことか

ら，分数の正しい見方が，児童に確実に身に

ついていると言える。 

⑤授業実践成果の検討 

 児童の確かな概念を育てる授業実践を行っ

た結果，成果として児童にどのような変化が

見られたか，事後評価問題や学習感想から検

討していく。 

ａ．事後評価問題の集計結果 

 実践前に児童に実施した事前調査問題と同

様の問題を，全８時間が終了した日から一週

間後に実施した。以下は，事後評価問題と事

前調査問題の正答率を比較したものである

(図 10)。 

事前調査問題と比較すると，正答率は全体

的に高くなっている。事前調査から正答率が

高かった設問１の①②は，正答率 93.1％

(27/29 人)，89.7％(26/29 人)であった。いず

れも正答率は伸びたが，正答できない児童も

いた。設問１の③以降は，事前調査では５問

全ての正答率が 13.8％であったのに対し，事

後評価では正答率 62.1％(18/29 人)，86.2％

(25/29 人)，75.9％(22/29 人)，72.4％(21/29

人)，65.5％(19/29 人)と全てにおいて上がっ

た。ここから，全体の大きさが１ｍではない

分数に関して，授業前に正答していた 13.8％

を含め，約７割の児童が授業実践前よりも理

解できたことが分かる。 
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２
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図 10 事前・事後問題の正答率比較 
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