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算数を苦手とする児童の学習過程に関する実践的研究

松　屋　　　徹

上越教育大学大学院修士課程2年

1　はじめに

算数学習における個別指導では，教師が一

緒だとできることでも，教師が離れるとでき

なくなり，めちゃくちゃなことをするという

児童が必ず存在する。筆者は，このような児

童のことを“算数を苦手とする児童”と捉え，

彼らに対してどのように指導すればよいのか

考えるようになった。これが本研究の動機で

ある。

本研究の目的は児童に寄り添い，児童への

実践的な指導を通して，児童の学習過程をよ

りよく理解することによって，個別指導の改

善の手がかりを得ることである。

2　研究の背景

筆者は，まず文部省（1984）が示した個人差

の諸側面などを整理した水越（1988）の「量的

な個人差」と「質的な個人差」に注目した。

しかし，その中で紹介されているそれぞれの

個人差に対応するための指導法やシステムが，

果たして実際に目の前で困っている児童にあ

った指導になるのかという疑問が生じた。そ

こで，筆者は教師と児童が一対一で行う形態

で個別指導の在り方を構成する必要があると

考えた。

一対一で行う個別指導は補充・矯正を促す

ための治療的な指導と位置づけられている。

治療的な指導のために，渋谷（1986）は，形成

的評価の観点，北尾（1988）は，指導の長期化

と自律性の観点を明らかにしている。その日

律性については，ピアジェの思想をもとにし

たC．カミイの知見を考察することによって，

評価の基準が児童の内部に存在することの必

要性が明らかになった。

次に，一対一の個別指導の文脈における個

の学習過程に注目した先行研究を概観した。

まずは，認知心理学の知見を援用した市川

（1993）が提唱する認知カウンセリングを概観

した。これは，認知的な問題に対する学習相

談を展開する活動である。認知カウンセラー

が，クライエントの考えを共感的に受け止め

た上で，彼らに自身の学習方略・学習観に目

を向けさせる。そして，彼ら自身が問題点を

改善することにより，最終的には，彼らが自

律的な学習態度を身に付けていくというもの

である。この方法は，まさに治療的な指導と

いえるだろう。

しかし，その成果を学校現場の実践に，そ

のままの形で持ち込むことは難しいと考えら

れる。それは，児童の参加の態様，指導者の

立場，人間関係という状況面での相違が大き

いからである。その相違点を以下の表1にま

とめる。

蓑1

学校での個別指導はほとんどの場合，学級担任
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が行っている。担任はその子の評価をにぎって

いる人である。一方，認知カウンセリングにお

けるカウンセラーは，その子の評価をにぎって

いないアカの他人である。そのため市川は，認

知カウンセリングは相談者が「本当の自分」を

表出しやすいとしている。その方がカウンセリ

ングはうまくいくと主張している。

次に，認知カウンセリングと同じような状

況で行われた森田（1991）の教育相談での事

例を概観した。小学5年生の児童に対して治

療的な指導を行っている。対象児童が指を使

って数え足している行為をみた森田は，それ

を認めた上で，十進位取り記数法という数学

に近づけるための指導方針を立てている。

ここでは，対象児童が今やっていることと，

身に付けさせたいことをつなぐためには，学

習の仕方だけに注目するのではなく，「数詞と

10　ずつのグルーピングが対応すること」や

「10に対する補数を利用する計算方法」とい

った数学教育学に基づく知見が必要であるこ

とが示唆された。

上記の2つと異なり，理解が不十分という

観点で，指導者が対象児童を選ぶという点に

おいて，学校現場に近いかたちで行われたも

のに高島（2000）がある。高島は，数学教育学

の知見に基づき，臨床的なインタビューを行

っている。高島は，対象児童の乗法における

意味理解を促進するためにアレイというモデ

ルを導入している。そのモデルによって理解

が進んだ児童とうまく進まなかった児童の学

習過程を示し，その比較から進まない児童に

対する指導の示唆を引き出している。

しかし，理解が進まない児童には，その子

特有の学習の発展過程があるのではないだろ

うか。実践者という立場からすると，その理

解が進まない児童をどうにかしたいという問

題意識を強くもつ。そこで，児童に寄り添い，

彼らの学習過程をよりよく理解することが，

個別指導の改善に向けての手がかりになると

考えた。

3　研究の視点

3．1できることからはじめる

（ガッテ二ヨーの思想から）

児童に寄り添った指導の根底となる教育思

想をガッテニヨ一に求め，主に平林（1987），

岡田（1995）の知見をもとに検討していった。

児童の「できること」を基に「次のレベル」

に気付かせる指導こそが，理解に寄り添った

指導となる。「気付き」の瞬間をみて，それを

形成的に評価していくことが，次の「気付き」

を生むことにつながると考えると，個別指導

では，「指導→分析→指導方針の見直し」とい

うサイクルが必要であるという重要な示唆を

得た。

3．2　できることを明確に捉える

（シ工マの観点から）

次に，できることは何か，特にその限界を

明確に捉える必要がある。しかし，このこと

はそれほど簡単なことではない。そのために，

急進的構成主義の立場に立つグラサースフェ

ルト（1980）による，シェマの3要素に着目し

た。このシェマの捉え方は，認知的なモデル

というより，むしろ児童の行為そのものの特

徴を記述するというものであり，目の前にい

る児童の理解を捉える上で，そして，記述し

分析する上でより強力な視点となると考えら

れる。

グラサースフェルトによるシェマの3つの要素

シェマは3つの要素からなる事象の基本的な系

列である。

第1の要素はきっかけ、または機会として役立

つ行為のシェマであり、行動主義者が刺激（す

なわち刺激一運動的パターン）とよぶものと対応

する。

第2の要素は行為（反応）、または操作（概念的

であるか内面化された活動）である。

第3の要素は活動の結果、または結末（ t he

resu l t or seque l of the ac t iv i ty）とわたし

が呼んでいるものである。
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この視点は，ステイフイら（1998）の研究で

も重要なものとして位置づけられている。ス

テイフイらはシェマの3つの要素をもとに，以

下に示すかけ算の問題を解くティローン（7歳

の男子）の行動の分析をしている。

テ ィロー ン （7 歳男子 ）の行動

問題 行　 動

6 × 4 「6 、 12 、 18 、 24 」

20 ×20

20 ×3 0

「20 、4 0 、6 0 、‥・、 20 0 」 と言 い

なが ら、 10 本 の指 を立 てた。 再

び 、 10　本 の 指 を 立 て な が ら、

「2 20 、 2 40 、… 、 40 0 」 と言 い、

促 され る こ とな く数 え るの をや

めた。

「40 0 」か ら数 え始 めた。 「40 0 、

4 20 、4 40 、・‥、6 0 0 ！」順 番 に指

を立 てて、自分 で数 え るの をや め

た。

ステイフイらは、上記の行動は，乗法のシェマ

の3つの要素を示していると見なしている。

第1の要素：式（6×4または20×20）の意味

を構成している。

第2の要素：6ずつ、または2 0ずつ数えるこ

と。

第3の要素：問題20×30において、問題20×

20で彼がやめたところ「400」から数える彼

の能力によって示されている。

ここでいう彼の能力とは「課題を関連させるこ

とができる」ことと「数えることの短縮が行わ

れた」ことである。

3．3　児童と学習内容の関係に注目する

（メタ知識の視点）

そして，児童の理解の状況を正しく知った

上で，指導者がその児童にあっていると判断

した，あるいは先行研究で有効であるとされ

ている指導方針を立てることができたと仮定

する。しかし，その方針が，児童に「そんな

ことできないよ」「それが何になるの」と受け

入れられないことも考えられる。

そこで，その関係を明らかにする視点とし

てメタ知識を取り上げる。岩崎（2001）はメリ

ン・オルセン（1987）のメタ知識について以下の

ように要約している。

メタ知識とは認識主体（本研究では対象児童

のこと）と「数学との関わり（関係性）」である

としている。そして，メタ知識は次の3つのカ

テゴリーに分類されるとしている。それ（数学）

は，そもそも自分に出来ることか，それは自分

にとってどのように重要であるか，それを自分

はいつもどのように学んでいるかである。

ここから示唆されることは，「児童と算数の

学習内容との関係」とは児童の算数理解の重

要な一部になっているということである。そ

こで，児童に寄り添った（っまり児童に受け

入れられる）指導を展開していくための視点

として，メタ知識を取り入れることとした。

以上により，児童の理解の状況を知り，そ

れに寄り添った指導を展開するための3つの

視点を得た。

4　実施した個別指導の分析と考察

本研究における個別指導の対象児童は，筆

者が2年前に担任した戸田（現在は小学5年）

である。当時，戸田は算数を苦手としていて，

筆者は，頻繁に個別指導を行っていた。そし

て，戸田は，1節でのべたような個別指導が

うまくいかなかった児童であった。戸田は，

筆者との個別指導に積極的ではなかった。個

別指導に対してよいイメージをもっていない

と思われる。このような状況で行われる個別

指導は，かなり学校現場での実践に近いかた

ちになるはずである。

その個別指導は，対象児童とインタビュアー

（筆者）が一対一で行った。その内容をフィー

ルドノートとVTR1台，ATR1台により記録し

た。そして，主にフィールドノートを基に戸田

の学習過程を分析し，次回の指導計画を立てる

というサイクルで行った。なお，本研究におけ

る個別指導は平成13年7月から12月までの
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約6ケ月間にわたり，計19回行った。

4．1戸田のわり算の認知的発達

4．1．1できることからはじめることの反省

第1回から第5回の指導で，戸田は除数が

1位数のわり算，すなわち九九の適用により

解決できるものはよくできることと，除数が

2位数のわり算ができないことがわかった。

なお今後は，この除数が2位数のわり算を九

九の範囲を超えたわり算と呼ぶことにする。

そこで，かけ算九九の確認をしたり，主に

戸田ができることを，より具体的なもの，よ

り単純なものに戻すという方針により，九九

の範囲を超えたわり算の指導をしたりした。

お金を扱ったわり算指導では，戸田は「この

勉強の仕方はオレに合っているかもしれな

い」と興味を示した。しかし，数の合成・分

解や，両替という作業がうまくいかず，わり

算の指導に至るまでに時間がかかり，学習意

欲を低下させてしまった。また，筆算アルゴ

リズムに直接つなげようとして，除数の単位

分を次々に数え引いていく減算モデルである

ムカデ算（吉田（1999））を導入した。そのム

カデ算により正答を得ることができたにもか

かわらず，喜びをあらわすことはなかった。

第5回の指導終了後に戸田が，個別指導そ

のものに対する，嫌悪感を表出した。これで

は，2年前と同じような状況であるというこ

とに筆者は危機を感じた。

4．1．2シェマの観点による理解状況の把握

上記の反省を踏まえて，今までの指導を振

り返ってみた。すると，彼は九九の話榎には

積極的に反応していたことがわかった。彼の

九九の力は暗記に頼ったものであろうと判断

されるが，苦労して得たものであるという分，

彼の九九に対する得意意識は強いものであっ

た。九九の学習では積極的態度を示す彼の姿

は，九九の力を筆者に認めて欲しいと懇願す

るようにさえみえてきた。

第4回の指導で，80÷4は四の段のなかに

80　になるものはないからできないというよ

うな発話をしている事実がある。その場面（表

2の①に対応）を以下に示す。

80÷4を計算するには，4×口が80になる

ような口をみつければいいとする戸田8の考

えについて，指導場面ではIllのように筆者は

生かし切れなかった。

そこで，第6回の指導では，14÷2と24÷

2に対する戸田の行動から，戸田の理解の状

況をシェマの観点でみることにした。その過

程を以下に示す。
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筆者は，上記の行動は，グラーサースフェ

ルトによるシェマの3つの要素を示している

とみなす。その3つの要素とは，以下に示す

とおりである。

第1の要素：問題14÷2。

第2の要素：2の段の九九を唱え，1 4にな

る二七14を見つけ，商7を求める。

第3の要素：2×□＝24　の□が見つかれば，

24÷2の商を求めることができるだろうと

予想できる。

（これは，I18の発話であるが，第4回での戸

田8をもとにして，筆者が言いかえたに過

ぎないのである。）

4．1．3　九九の拡張というアイデア

筆者は，かけ算九九の学習には積極的であ

るという戸田の学習態度と，上記の第3の要

素をもとにしてその後の方針を立てた。それ

は，かけ算九九をもとにしている戸田の除法

の捉え（図1）を，九九の範囲を超えて九九

を続けていくことにより，九九の範囲を超え

た除法（図2）にまで発展させていくことが

できるのではないかという予想に基づくもの

である（

例えば，上記の24÷2の問題であれば，2

かける何が24であるかを考えるときに，2×

7 ＝ 1 4 ， 2 × 8 ＝ 1 6 ， 2 × 9 ＝ 1 8 ， ま だ 　 2 4

にはならないので九九の範囲を超えても計算

を続けていき，2×10＝20，2×11＝22，2

×1 2＝2 4，ここまで続けると，2かける1 2

が24になることがわかる。そのことがわかる

と，24わる2の商が12　と決められることに

なる。

なお，このように九九の範囲を超えても順

次九九を続けていくことを，九九の拡張と呼

ぶ。また，九九の拡張により書き連ねた乗法

式の一覧（上記の2×7＝14，…2×11＝22，

2×12＝24）のことを九九の拡張表と呼ぶこ

とにする。

このような，九九を拡張するアイデアによ

り，九九の範囲を超えたわり算の指導を始め

た。ここまでに指導開始から1ケ月を要して

いる。

4．1．4　戸田のわリ算に関する認知的な発展

九九の拡張の指導により，戸田は，わり算

の理解を発展させていった。その認知的な発

展は，主に次のような5つの段階として捉え

ることができる。

I：九九の範囲を超えたわり算ができない

前述（4．1．2）した第4回において戸田が

80÷4はできないとする場・面である。（後述．

表2の①に対応）

Ⅲ：九九を拡張することにより九九の範囲を

超えたわり算ができるようになる。

第7回において，戸田は拡張表の中から，

数値の関係を見出すことにより，商を決定し

ていく（表2の④に対応）ことができるよう

になる。

例えば，「4 2÷2は，2×2 0＝4 0と2×1

＝2をみて，ちっと思いついた。」「48÷2は，

2×20＝40をもとにして，こっち（積）は8

増えているから，こっち（乗数）は4増やし

た。」と問題を解決していった。

Ⅲ：一の位から順に位ごとに，九九を適用さ

せて商を決めていくという戸田独自のアルゴ

リズムを構成していく。

第8回で，これまでと大きく異なっている

行動がみられた。商の部分の書き順が変わっ

たのである。これまでは十の位から一の位と

いう順に商を記入していたが，以下に示す52

÷2（繰り上がりのある問題）で，戸田独自
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4．4　指導者と児童の文脈のズレ

筆者は教科書で扱われている標準的なアル

ゴリズムの導入を考えた。今後の戸田の学習

活動を考えると，どうしてもあまりのあるわ

り算に対応するための教科書のアルゴリズム

が必要と判断したからである。しかし，教科

書のアルゴリズムは戸田が構成した一の位か

ら商を立てるというアルゴリズムとは本質的

に異なっているため，戸田自身によりは構成

されないことは明らかである。筆者は，認知

段階Vで，戸田が独自のアルゴリズムを十分

使いこなせるようになり，彼になじんでいる

と判断し，戸田は，教科書のアルゴリズムを

受け入れ，位置づけをしていけるだろうと予

想し導入に踏み切った。

第18回での場面である。筆者は「13の中

に2はいくつある？」という問いかけをして

た。この問いは，わり算指導においての定石

である。しかし，戸田のわり算についての理

解の文脈と異なっていることは明らかである。

この問いに対して，戸田は「2つ」と答え

てた。実は，この問いの前に戸田は，インタ

ビュアーに「5の中に2はいくつある」と問

われ，「2つ」と答えて成功しているという事

実がある。その答えをそのまま適用したもの

と思われる。その後，戸田は混乱に陥ってし

まうことになる。

戸田のかけ算による理解の文脈を支持する

立場である筆者のミスである。問いかけた筆

者の文脈と，それを聞いている戸田の文脈は

一致していなかったということがわかる。学

校現場では，指導を急ぐあまりこのようなこ

とが多く起きているのではないだろうか。そ

して，このようなことから生じる指導の文脈

と児童の理解の文脈のズレがどんどん大きく

なってしまっていることも考えられる。

その反省を生かし，次の第19回では，か

け算の文脈での指導を行った。すると戸田は，

教科書のアルゴリズムを，自分で構成したア

ルゴリズムと同一の九九を，逆の順番で適用

するものと理解した。そして，戸田自らが，

新しく出会った教科書のアルゴリズムを「逆

算」，自分で構成したアルゴリズムを「普通の

やり方」と呼んだ。そして，「逆算」は「普通

のやり方」では，解けない問題（あまりのあ

るわり算）に適用するものだと位置づけた。

「逆算」を使いこなすうちに，問題を一見し

て，どちらを適用すればいいかという区別を

するようになっていった。

5　結語

戸田の学習過程に注目して，それをよりよ

く理解し，彼の学習過程の分析を，その後の

指導に反映させる個別指導を計画し，実践し

てきた。そのことによって得られた本研究の

主要な結論は次の2点である。

1）個別指導において，できることからはじ

めることは確かに重要なことである。し

かし，それは単に具体へ戻すということ

だけを意味しない。児童が興味をもって

いることは何か，何が得意かなど，児童

と学習内容との関係を慎重に見極めるこ

と。そして，それに基づいた指導を展開

していくということである。

2）一斉指導では，児童の理解の文脈と教師

の指導の文脈が一致しないままでも学習

が進んでしまう。しかし，個別指導では

両者の文脈の交渉が可能なのである。算

数を苦手とする児童の理解を支える文脈

を明らかにすることはたやすいことでは
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ない。しかし，そのことを意識すること

によって彼らの理解に寄り添った個別指

導を展開していくことができる。

1）について

個別指導では，単純化したり具体へ戻した

りする指導が行われることがよくある。実際

に戸田はそれらを理解したが，受け入れるこ

とはしなかった。興味をもっていることでな

いとやる気をなくしてしまうのである。本研

究では九九という戸田が得意なことを手がか

りにした指導を展開していった。このことは

通常のわり算指導の体系からみると特異なも

のに映るであろう。しかし，何が得意か，何

に興味があるかを見極め，児童と学習内容の

関係をつけていくことが，児童に寄り添った

指導を展開していく上で極めて重要なことで

ある。

2）について

4．4で述べたように，第18回に筆者は戸田

に対して，通常の指導体系に基づいた指導を

してしまった。教師は誰しもその子に対して

よかれと思った指導を心がけているはずであ

る。しかし，それは結局，通常の指導体系を

手がかりにしたものなのである。実際の個別

指導において，通常の指導体系から外れるこ

とは確かに困難なことである。しかし，それ

を崩し児童と文脈の交渉をしていくことが，

児童に寄り添った指導において必要不可欠な

ことである。

文部科学省は平成14年1月に，放課後等を

利用して，理解の遅い児童に対する補習を進

める方針を出した。それにより，個別指導の

時間はある程度保証されていくことが期待で

きる。その個別指導を形骸化させないために，

本研究の結論を生かした実践を試みたい。わ

り算以外の学習内容についても，多くのデー

タを収集することにより，本研究の結論をさ

らに精緻なものにしていくことが今後の課題

である。
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