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算数科学習における「説明的理解群の子どもたち」の学習特性
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2011年 4月、我が国の教育の根本法である教育基本法を改正し、「生きる力」を教育理念とした

新しい学習指導要領の完全実施が小学校で始まった。そして、現在、我が国の小学校においては、

「生きる力」の育成をめざした学校教育目標を掲げ、未来を生き、未来を創る子どもたち一人ひ

とりに「確かな学力」と「豊かな心」、「健やかな体」の実現を図るための教育実践が積み重ねら

れている。しかし、それらを実現するための日々の具体的教育指導指標の設定や具体的な指導法

となると霧がかかっている感がぬぐえない。今、正に「生きる力」の育成をめざした不易不変の

学校教育目標の設定とその確かな具現化が、求められているといえる。

かの有名な理論物理学者、アルベルト・アインシュタインは、「簡にして要の『説明』ができ

ないのは、十分に『理解』できていないからだ。」と述べている。この中の、「説明」と「理解」

の２語は、本研究主題のキーワードであり、研究に火を灯す言葉でもある。そして、その２語に

ついては、学習促進効果との関連において、心理学の世界でも多くの時間をかけて研究が積み重

ねられてきたことが窺え、慎重に向き合わなければならないと考えられる。

本研究を始めるにあたり、「説明」や「理解」に関して、多鹿・中津・加藤・藤谷・堀田・野崎

（2010）の論文（「自己説明と算数・数学の問題解決」）及び伊藤（貴）（2004a・2004b）の論文

（「自己説明の発話効果」・「自己説明効果の理論と実践」）に注目した。なぜなら、それらの研究

は、「自己説明」研究の基を築いたChi & Bassok(1989)やChi,Bassok,Lewis,Reimann & Glaser

(1989)の研究をベースにして、「自己説明」の学習促進効果や学習業績向上を論じており、日常の

算数科学習における「他者説明」による学習促進や不易不変の学校教育目標の実現の追究を試み

る本研究にとって、ともに重要な先行研究であるが故であった。

さらに、Bandura（1986）の社会的認知理論や Zimmerman（1986 ､ 1989）の自己調整学習を研

究のベースにした伊藤（祟）（2009）の論文（「自己調整学習の成立過程－学習方略と動機づけの

役割－」）が多くの示唆を与えてくれた。それは「自己調整学習方略」を研究の視点に、小学生が

学習方略についてどのような知識をもち、それが自己効力感や学習成績とどのようにかかわって

いるかを追究した日々の学校教育に直結する実践的研究であった。そして、「説明力」を研究の視

点とした本研究と視点こそ異なるものの、自己効力感や学習方略力、学習成績などの精緻な検証

をもとに、日々の具体的教育指導指標を見出し、効果的な学習促進の道筋を明らかにしていこう

とする研究の方向性において、共通するものであった。
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松本（2011）は、横浜市の公立小学校 6年生56名（男子28名、女子28名）を対象にして、２名

の学級担任である調査協力者が作成した算数科と国語科における「説明力」と「学習行動」の評

定（算数科と国語科における「説明力」についての３段階評定、同じく算数科と国語科における

「学習評定」並びに「学習態度」、「課題設定力」、「学習まとめ力」の３段階評定）を分析対象と

した。その結果、算数科と国語科における「説明力」と「学習行動」との間には、全体的に正の

相関が認められた。中でも、両教科ともに「説明力」と「学習評定」、「課題設定力」、「学習まと

め力」との関係性が特に高い結果となった（表１）。

また、３群に評定別けされた「説明力レベル」間でｔ検定を行ったところ、「説明力レベルⅡ」

群と「説明力レベルⅠ」群間での「学習態度」に有意差が認められなかったが、それ以外の２群

間においては.01または.001水準で有意差が認められた。

表１ 算数科・国語科における「説明力」と「学習評定」及び「学習態度」や「課題設定力」、

「学習まとめ力」など、「学習行動」との相関

説明力 学習行動 学習評定 学習態度 課題設定力 学習まとめ力

算数科における「説明力」 0.75 0.49 0.70 0.71

国語科における「説明力」 0.60 0.45 0.59 0.78

本研究においては、算数科学習における「説明的理解群の子どもたち」の学習特性を取り上

げるが、キーワードとなる「説明的理解群の子どもたち」についてあらためて定義を確認する必

要があると思われる。

算数科学習は、「数と計算」・「量と測定」・「図形」・「数量関係」の４領域で構成されている。

その「数と計算」領域の集大成として６年生に「（分数）÷（分数）」の学習がある。一般的には、

一斉指導のもとで既習を活かしながら問題解決的に学習がすすめられ、「（わられる分数）に（わ

る分数）の逆数を乗ずればよい」ことを学んでいくが、この学習理解にかかわって学習者の具体

の姿は、次の３つの群に大別される。

①「未理解群の子どもたち」（以下、「説明力レベルⅠ」群）：理由や根拠、手順についての理

解が不足しており、公式に当てはめて答えを正しく求めることにも自信がもてないでいる学

習者

②「形式的理解群の子どもたち」（以下、「説明力レベルⅡ」群）：公式を用いて答えは正しく

求められるが、どうしてそのように計算すればよいか、その理由や根拠が十分に理解できな

いでいる学習者

③「説明的理解群の子どもたち」（以下、「説明力レベルⅢ」群）： 既習の（整数）÷（整数）

や（分数）÷（整数）と関連付け、（わられる分数）に（わる分数）の逆数を乗ずればよい理

由や根拠を、話すことや書くことで他の学習者にも分かりやすく説明できるまでに理解を深

めている学習者

本研究においては、調査協力者によるこの「説明力」の３段階評定（３群に別ける評定）が、

本研究の信頼性を高めるうえでたいへん重要である。そこで、1995年（平成 7年）５月に第一著
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者が実施した公開授業の「授業記録」をもとに、「説明的理解群の子どもたち」の具体の姿をさ

らに明らかにし、「説明的理解群の子どもたち」（「説明力レベルⅢ」群）の定義付けを図った。

題 材 ６年 「分数のわり算」
学習問題 あきらさんは、３／４㎞の道のりを２／５時間で歩きました。あきらさんの歩

いた速さは、時速何㎞でしょう。
学習課題 （真分数）÷（真分数）の計算の仕方はどうすればよいですか。

教 師 の 働 き か け 学 習 者 の 発 言 等 の 反 応

T1 今まで（分数）×（分数）や（分数）÷
（整数）の勉強をしてきました。Ｋさんが
作ってくれた今日の問題をみて、今までと C1 （分数）。
違うところに気付きましたか。 C2 （分数）÷（分数）。

T2 計算の仕方も分かりますか。 C3 数直線でやっていくといいです。
C4 簡単な数にすると式が分かります。

T3 もしも道のりが９㎞で時間が３時間だっ
たらどうですか。 C5 （一斉に）９÷３。

T4 もしも道のりが３／４㎞で時間が３時間
だったらどうですか。 C6 （一斉に）３／４÷３

T5 しかし、Ｋさんが作ってくれた今日の問
題の時間は、２／５時間です。式はどうな C7 （一斉に）３／４÷２／５です。
りますか。

T6 今日の学習のめあてはつかめましたか。 C8 分数の計算の仕方です。
学習のめあてをプリントに書いてくださ
い。日直のＹさんには、黒板に書いてもら 分数÷分数の計算はどうするか。
います。

T7 ３／４や２／５のように分子が分母より C9 真分数。
小さい分数のことを何と言いましたか。

真分数÷真分数の計算はどうするか。（学習の
T8 まずは自分で考えてみましょう。早く自 めあての修正）
分の考えがまとめられた人は、いつもの３
つの学習をしましょう。

（Ｋ１さん） （Ｗさん）
３／４÷２／５＝３／４÷２×５ ３／４÷２／５＝３／４÷２×５

＝（３×５）／（４×２） ＝３×５／４×２
＝１５／８ ＝１５／８

（Ｋ２さん）
３／４×５＝１５／４ １／８㎞
２／５×５＝２

１５／４÷２＝１５／（４×２） １㎞
＝１５／８

０ ３／４㎞ □㎞ １５／４㎞ ０ ３／４㎞ □㎞

０ ２／５時間 １時間 ２時間 ０ ２／５時間 １時間

（Ｍさん） （Ｏさん）
３／４÷２／５＝１５／２０÷８／２０ ２／５×５／２＝１

＝１５÷８ ３／４×５／２＝３×５／４×２
３／４÷２／５＝（３×５）／（４×２）÷１

注；除法等略式表示 ＝（３×５）／（４×２）
＝１５／８

【説明力レベルⅢ】群
自らの考えを説明するために板書した「説明的理解群の子どもたち」の記述内容

T9 みんなで考えていきましょう。
C10 ３／４×２／５だったら分子同士、分母同士
のかけ算になります。ところがわり算なのでわ

【説明力レベルⅡ】群 る分数の分子はわられる分数の分母に、分母は
形式的な計算手順だけを説明し その分子にかけます。

ている。 （友達の「そこが今日の大切なところだよ。」
の発言に対して）とにかくそうなります。
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【説明力レベルⅢ】群 C11 わる分数の分子をわられる分数の分母に、わ
学習課題（学習のめあて）に沿 る分数の分母をわられる分数の分子に、なぜか

って、その理由や根拠が重要であ けるかが、今日の大切なところです。
ることをつかんでいる。

T10 黒板の数直線に必要な数を書き込んで C12 逆数を利用するといいと思います。２／５に
ごらん。 逆数の５／２をかけると１になり、１時間が出

０ ３／４ ×５／２ □㎞ ます。だから３／４にも５／２をかけると１時
間に歩いた距離（道のり）が出ます。

０ ２／５ ×５／２ １時間 【説明力レベルⅢ】群
黒板の数直線に×５／２を書き込み、図化

T11 黒板に考えを書いてくれた人のなかに、 しながら×５／２の意味を説明する。
Ｗさんが言ってくれたのと同じようなこ
とをしようとした人はいませんか。

C13 Ｏさんです。
T12 Ｏさんのどんなところが同じでなんで

しょうか。Ｏさんどうですか。
C14（Ｏさん）かける数を１にする考えは思い出
せますか。そのわり算版と「わり算はわられる

【説明力レベルⅢ】群 数とわる数に同じ数をかけてもわっても、その
既習の①逆数②かける数やわる数 商は変わらない」わり算のきまりを合わせて、

を１にする考え、また③除法につい ５／２をわられる分数とわる分数にかけまし
て成り立つ性質を用いて、共通点で た。
ある５／２をかける理由や根拠を分
かりやすく説明している。

C15 つまり、それは３／４を２／５の分子の２で
わって、分母の５をかけているＷさんのやり方

【説明力レベルⅢ】群 と同じです。
黒板に書かれていたＷさんの考え

とＯさんの考えとの共通点を見出 C16 今、みんなが言っていることは、「アイディ
し、統合的な視点から説明している。 アカード」の「ゴールからあともどりする考え」

を使っていて、いきなりＸを出すのではなくて、
３／４を２でわって１／５時間の道のりを求め

【説明力レベルⅢ】群 てから５倍して１時間の道のりを出しているＫ
ここまでみんなの意見交換を聞 １さんと同じだと思います。

き、統合的な視点から黒板の数直線
に立ち戻り、特に、途中で理由や根
拠が言えなくなったＫ１さん（C10）
につなげながら学習課題（学習のめ
あて）をまとめようとしている。

授業記録の中で、６年生の「分数のわり算」の学習における「説明的理解群の子どもたち」（「説

明力レベルⅢ」群）の具体の姿を例示したが、本研究における共通理解を一層図るため、「説明

的理解群の子どもたち」（「説明力レベルⅢ」群）を次のように定義することにした。

「説明的理解群の子どもたち」（「説明力レベルⅢ」群）とは、「自ら課題を見付け、筋道を立て

て考え、その考えを理由や根拠を大切に分かりやすく説明したり、書いてまとめたりすることで、

自らの理解を深め、友達（他者）とともに成長していこうとする意欲的で創造的、発展的に学ぶ

学習者のことである。」

本研究は、松本（2011）と予備調査を礎として、算数科学習における日常の具体的教育指導指

標としてきた「説明的理解群の子どもたち」の学習特性を、教育心理学的見地から実践的に検証

することを目的とする。その上で、不易不変の学校教育目標の実現に向けて、「説明的理解群の

子どもたち」を育成することの教育的意義や価値を問いたいと考える。
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検証を図る研究仮説は、算数科学習の授業実践を通して見出してきた具体的教育指導指標、「説

明的理解群の子どもたち」の学習特性に関する以下の３点である。

【研究仮説１】算数科学習において「説明的理解群の子どもたち」は、「自己効力感」が高い

学習者である（第１研究）。

【研究仮説２】算数科学習において「説明的理解群の子どもたち」は、「学習方略力（説明方

略）」が高い学習者である（第２研究）。

【研究仮説３】算数科学習において「説明的理解群の子どもたち」は、「自主・自律」、「責任

感」、「創意工夫」、「思いやり・協力」、「勤労・奉仕」、「公正・公平」、「公共心・

公徳心」など、「行動の記録」の評定が高い学習者である（第３研究）。

予 備 調 査

目的

算数科学習に特化し、「学習行動」に新たに「発言力」を加えた上で、「説明力」と「学習行

動」との関連をみるとともに、松本(2011）の結果の再検証を行うことを目的とする。

方法

調査対象者 調査対象者は、横浜市内の公立小学校３校、Ａ小学校の５年生と６年生合計90名、

Ｂ小学校の４年生と６年生合計68名、Ｃ小学校の４年生33名の総計191名（男子103、女子

88名）である。ただし、算数科における「学習評定」については、上記の全調査対象者191

名よりＢ小学校６年生40名を除いた151名が対象となった。

調査時期 調査時期は、３校ともに2011年年11月上旬

調査方法および内容 「説明力」及び「学習行動」（「学習態度」、「課題設定力」、「発言力」、

「学習まとめ力」）を３段階で評定した。評定は、既述の評定基準に従い、調査協力者であ

る学級担任が行った。

結果および考察

算数科学習における「説明力」と「学習行動」との相関係数を算出するとともに、それらの回

帰分析を行った。まず、「説明力」と2011年10月実施の前期算数科「学習評定」との相関係数を

算出するとともに、３群に評定別けされた「説明力レベル」間のｔ検定を行った。

表２に算数科学習における「説明力」と「学習評定」との相関を示す。加えて、表３より、「説

明力レベル」間と算数科「学習評定」との間にかなり高い関係性があることが窺えた。また、表

４、図１より３群に評価別けされた「説明力レベル」間と「学習行動」との間にも一定の有意差

が認められ、「説明力」と「学習行動」との関係性も含め、松本（2011）の報告を再確認する結

果となった。
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表２ 「説明力」と算数科「学習評定」との相関

ｎ（１５１） 「説明力」 学習評定

「説明力」 －

学習評定 .66 －

表３ 算数科「学習評定」と「説明力レベル」間とのｔ検定

算数科３段階学習評定 ｎ 平均 標準偏差 ｔ値

「説明力レベルⅢ」群 44 2.70 0.21 8.42***

「説明力レベルⅠ」群 21 1.62 0.25 (63)

算数科３段階学習評定 ｎ 平均 標準偏差 ｔ値

「説明力レベルⅢ」群 44 2.70 0.21 8.14***

「説明力レベルⅡ」群 86 2.06 0.13 (128)

算数科３段階学習評定 ｎ 平均 標準偏差 ｔ値

「説明力レベルⅡ」群 86 2.06 0.13 3.81**

「説明力レベルⅠ」群 21 1.62 0.25 (105)

**p<.01 ***p<.001

表４ 「説明力」と「学習行動」３段階評定との相関

学習態度 課題設定力 発言力 学習まとめ力

「説明力」 .60*** .82*** .67*** .72***

学習態度 － .66*** .53*** .70***

課題設定力 － .61*** .73***

発言力 － .64***

学習まとめ力 －

***ｐ<.001

学習態度

R=.86 R²=.74
課題設定力 .57***

説明力

発言力 .23***

学習まとめ力 .16**

図１ 「説明力」に対する「学習行動」４項目の回帰分析モデル
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第 １ 研 究

目 的

第１研究は、研究仮説１（「算数科学習において『説明的理解群の子どもたち』は、自己効力

感が高い学習者である」）を検討することを目的とする。

方法

調査対象者 調査対象者は、横浜市内の公立Ａ小学校の５年生と６年生合計90名、Ｂ小学校の

４年生と６年生合計68名、Ｃ小学校の４年生33名、総計191名の児童である。

調査実施日 本調査は、Ａ小学校では、2011年11月 1日に、Ｂ小学校では、同年11月 1日・11

月4日に、そして、Ｃ小学校では、同年11月 4日に実施した。

調査方法および内容 自己効力感を測定するために、「GSESC-R」（自己効力感児童用 General

Self-Efficasy Scale for Children-Revised）*を個別自記入による個別配布・個別回収方式 で実

施した。回答は無記名で、実施時間は約５分間であった。質問紙は18項目で構成され、各項

目ともに「はい」、「どちらかといえばはい」、「どちらかといえばいいえ」、「いいえ」の４件

法で回答を求めた。（＊こころのネット（株）福井 至他 2009）

また、学級担任である調査協力者には「説明力レベルⅢ」群と「説明力レベルⅡ」群、「説

明力レベルⅠ」群の３群に評定別けすることを求めた。なお、本調査では、調査目的及び趣

旨等の説明を口頭で行い、調査協力校の学校長及び調査協力者である学級担任教諭の理解と

同意を得て実施した。

結果および考察

表５は、学年別・「説明力レベル」別「自己効力感」５段階評定の平均値をまとめたものであ

る。調査対象者全体（以下、全体）及び学年の「自己効力感」５段階評定の平均値は、全体はも

とより３学年ともに「説明力レベルⅢ」群が最も高く、続いて「説明力レベルⅡ」群、「説明力

レベルⅠ」群へ降順する結果となった。また、その平均値は、「説明力レベルⅢ」群と「説明力

レベルⅡ」においては、４年生から６年生へと減少する結果が認められた。

表５ 学年別・「説明力レベル」別「自己効力感」の５段階評定の平均値

説明力レベル 学年 ４年生 ５年生 ６年生 全体

説明力レベルⅢ群の平均値 3.6 3.2 2.8 3.2

説明力レベルⅡ群の平均値 3.0 2.7 2.5 2.7

説明力レベルⅠ群の平均値 2.4 1.9 2.4 2.3

表６は、「説明力」と「自己効力感」５段階評定との全体及び学年別の相関をまとめたもので

ある。全体の相関係数は、0.32 で、一定の正の相関が認められたが、６年生の相関係数は、0.16

で４年生と５年生と同様の関係性は認められなかった。

表７は、６年生において、特に正の相関が認められなかったことを具体的にとらえるために、

全体及び学年別の「説明力レベル」と「自己効力感」５段階評定の人数一覧をみたものである。
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この表から、４年生では「自己効力感」の評定５が７名（11.5％）いたが、５年生と６年生に

あっては０名（0.0 ％）で、さらに、６年生においては、評定２が32名（45.8 ％）を占め、全体

的に高学年ほど「自己効力感」が低い傾向にある実態がここからも見えてきた。これらの結果か

ら十分推察できることではあったが、全体及び学年別の「説明力レベル」間における「自己効力

感」５段階評定のｔ検定結果をまとめてみたところ、表８の結果となり、６年生では「説明力レ

ベル」間のすべてにおいて有意な関係性が認められなかった。

表６ 全体及び学年別「説明力」と「自己効力感」５段階評定との相関

[全体] ｎ（191） 説明力 自己効力感

説明力 －

自己効力感 0.32 －

[４年生] ｎ（61） 説明力 自己効力感

説明力 －

自己効力感 0.31 －

[５年生] ｎ（60） 説明力 自己効力感

説明力 －

自己効力感 0.41 －

[６年生] ｎ（70） 説明力 自己効力感

説明力 －

自己効力感 0.16 －

表７ 全体及び学年別「説明力レベル」と「自己効力感」５段階評定の人数一覧

説明力 自己肯定感 評定１ 評定２ 評定３ 評定４ 評定５ レベル人数合計

「説明力レベルⅠ」群 4 17 6 3 0 30

全 「説明力レベルⅡ」群 9 40 32 19 5 105

体 「説明力レベルⅢ」群 0 16 15 23 2 56

評定人数合計 13 73 53 45 7 191

４ 「説明力レベルⅠ」群 1 2 1 1 0 5

年 「説明力レベルⅡ」群 2 13 7 7 5 34

生 「説明力レベルⅢ」群 0 4 5 11 2 22

評定人数合計 3 19 13 19 7 61

５ 「説明力レベルⅠ」群 2 6 1 0 0 9

年 「説明力レベルⅡ」群 3 12 10 9 0 34

生 「説明力レベルⅢ」群 0 4 6 7 0 17

評定人数合計 5 22 17 16 0 60

６ 「説明力レベルⅠ」群 1 9 4 2 0 16

年 「説明力レベルⅡ」群 4 15 15 3 0 37

生 「説明力レベルⅢ」群 0 8 4 5 0 17

評定人数合計 5 32 23 10 0 70
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表８ 全体及び学年別「説明力レベル」間における

「自己効力感」５段階評定のｔ値と有意水準

説明力レベル 項目 学 年 ｔ値（ｆ） 有意水準
「説明力レベルⅢ」群 ４年生 2.08（25） †

と ５年生 4.59（24） ***
「説明力レベルⅠ」群 ６年生 1.13（31） 無

全 体 4.85（84） ***
「説明力レベルⅢ」群 ４年生 2.01（54） *

と ５年生 1.72（49） †
「説明力レベルⅡ」群 ６年生 1.45（52） 無

全 体 3.17（159） **
「説明力レベルⅡ」群 ４年生 1.04（37） 無

と ５年生 3.26（41） **
「説明力レベルⅠ」群 ６年生 0.09（51） 無

全 体 2.49（133） *
† p<.1 *p<.05 **p<.01 ***p<.001

集計結果より、６年生に一定の関係性が認められなかった原因は、「GSESC-R」の構成の２観

点に着目してみていくと、観点「チャレンジ精神」より観点「安心感」の結果にあったことが窺

えた。つまり、６年生では、観点「安心感」の「説明力レベルⅡ」群の５段階評定の平均値が 2.78

に対して「説明力レベルⅠ」群の平均値が 2.94 と逆転していた。また、「説明力レベル」間の逆

転はなかったが、観点「チャレンジ精神」の「説明力レベルⅢ」群の５段階評定の平均値が 2.53

で、全体の平均値 3.13 を大きく下回っていたのに対して、「説明力レベルⅠ」群の平均値が 2.13

で、全体の平均値 2.07を上回っていたこともその一因と考えられた。

そして、そのような６年生像が見えてきた理由の１つには、本来後退するはずのない「説明力」

ではあるが、６年生になって学習が少しずつ難しくなってきたことに加えて、これまで中学校期

に入って見られた学習の仕方（学び合い）の変化の早期化で、「説明力レベルⅢ」群の姿をもっ

た学習者が減少してきたためと考えられた。また、高学年になるほど「説明力」についての３群

の評定別けが、不鮮明にならざるを得なかったことも考えられた。

もう１の理由としては、自らのことや友達とのこと、進学や進路のことなどに対する不安な気

持ちが、小学校高学年期からみられるようになってきており、穏やかな気持ちでいられない小学

校高学年期の子どもたちの複雑な心の問題があるようにも推察できた。 図２

は、学年別「説明力レベル」別人数の割合をグラフにしたものであるが、確かに４年生から６年

生へと学年進行に伴って、「説明力レベルⅢ」群の人数割合は減少し、それとは反対に「説明力

レベルⅠ」群の人数割合は増加する傾向が見られた。

図２ 学年・「説明力レベル」別人数の割合（％）
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第 ２ 研 究

目的

第２研究は、研究仮説２（「算数科学習において『説明的理解群の子どもたち』は、『学習方略

力（説明方略）』が高い学習者である」）を検討することを目的とする。

方法

調査対象者 調査対象者は、第１研究同様、横浜市内の公立小学校３校、総計 191 名の児童で

あった。

調査実施日 調査調査実施日は第１研究と同じであった。

調査方法および内容 「学習方略力」の測定には、第一著者作成の質問紙を使用し、Ａ小学校

とＣ小学校では、学級担任が調査対象児童の在校時間に教室において、個別自記入による個

別配布・個別回収方式で実施した。また、Ｂ小学校では、第一著者が上記と同様の手続きで

実施した。なお、回答は無記名で、実施時間は約 10分間であった。

「学習方略力（説明方略）」に関する質問紙は、７項目で構成され、各項目ともに「はい」、

「どちらかといえばはい」、「どちらかといえばいいえ」、「いいえ」の４件法で回答を求めた。

表９は、質問紙の構成と質問項目の内容をまとめたものである。

表 ９ 「学習方略力」に関する質問紙の構成と質問項目の内容

１「考えや解き方」の説明についての認識と方略［Ｑ１～Ｑ４］

Ｑ１ あなたは、授業中「自分の 考 えや解き方」をみんなに話すようにしていますか。
かんが と

Ｑ２ あなたは、授業中「自分の考えや解き方」をノート（プリント）に書くようにしていますか。

Ｑ３ あなたは、授業中「自分の考えや解き方」をみんなに話したり、ノート（プリント）に書いたりす

るとき、工夫していること（心がけていること）がありますか。
く ふう

【「はい」または「どちらかといえばはい」との回答者に対しては自由記述欄への記入】

Ｑ４ あなたは、授業中「自分の考えや解き方」をみんなに話したり、ノート（プリント）に書いたりす

ることは大切だと思いますか。【同自由記述】
たいせつ

２ 算数科学習全般の学習工夫についての認識と方略［Ｑ５～Ｑ７］

Ｑ５ あなたは、授業中計算問題や文 章 問題を解くとき、式や答えをまちがえないために工夫してい
けいさんもんだい ぶんしようもんだい しき こた

ること（気をつけていること）はありますか。【同自由記述】

Ｑ６ あなたは、算数のテストでよい点をとるために工夫していること（努力していること）はあります

か。【同自由記述】

Ｑ７ あなたは、算数の学 習 成績をよくするために、学習の仕方で工夫していること（努力しているこ
がくしゆうせいせき し かた

と）はありますか。【同自由記述】

結果および考察

表10は、学年別・「説明力レベル」別「学習方略力」総得点（Ｑ１～Ｑ７）の平均値をまとめ

たものである。また、表11は、学年別・「説明力レベル」別「学習方略力（説明方略）」小計得点

（Ｑ１～Ｑ４）の平均値をまとめたものである。どちらの平均値も、全体はもとより３学年とも

に「説明力レベルⅢ」群が最も高く、続いて「説明力レベルⅡ」群、「説明力レベルⅠ」群へ降

順する結果となった。
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表10 学年別・「説明力レベル」別「学習方略力」総得点（Ｑ１～Ｑ７）の平均値

学習方略力[全体Ｑ１～Ｑ７] ４年生 ５年生 ６年生 全体

「説明力レベルⅢ」群の平均値 23.1 24.7 19.9 22.5
「説明力レベルⅡ」群の平均値 20.8 21.1 19.1 20.3
「説明力レベルⅠ」群の平均値 15.0 16.1 16.0 15.9

表11 学年別・「説明力レベル」別「学習方略力（説明方略）」小計得点（Ｑ１～Ｑ４）の平均値

学習方略力（説明方略）［Ｑ１～Ｑ４] ４年生 ５年生 ６年生 全体

「説明力レベルⅢ」群の平均値 14.5 14.5 12.4 13.8
「説明力レベルⅡ」群の平均値 12.7 12.4 11.5 12.2
「説明力レベルⅠ」群の平均値 9.6 8.9 9.7 9.4

表12は、全体の「学習方略力（説明方略）」にかかわる質問項目［Ｑ３］について、「話す」【Ｓ

：speaking 領域】観点と「書く」【Ｗ：writing 領域】観点から分類整理した自由記述一人当た

りの項目別回答平均値をまとめたものである。ここでは紙面の都合上、回答の多かった上位３つ

の分類項目のみを掲載した。

その結果、【Ｓ：speaking 領域】・【Ｗ：writing 領域】ともに、一人当たりの項目別回答平均

値の合計は、「説明力レベルⅢ」群が最も高く、続いて「説明力レベルⅡ」群から「説明力レベ

ルⅠ」群へと降順する傾向が認められた。

表12 全体のＱ３自由記述一人当たりの項目別回答平均値

【Ｓ：speaking 領域】

自由記述 話し 方 絵図や表 理由や 考 その他 【Ｓ領域】
質問項目Ｑ３ の工夫 の活用 えの重視 一人当たりの

回答平均値の合計
「説明力レベルⅢ」群 0.41 0.13 0.09 0.06 0.69
「説明力レベルⅡ」群 0.16 0.10 0.05 0.06 0.37
「説明力レベルⅠ」群 0.03 0.00 0.00 0.00 0.03

【Ｗ：writing 領域】

自由記述 読みやす 色鉛筆等 ノートの そ の 他 【Ｗ領域】

質問項目Ｑ３ さ 色の活用 形式活用 一人当たりの

回答平均値の合計

「説明力レベルⅢ」群 0.23 0.11 0.07 0.20 0.61
「説明力レベルⅡ」群 0.22 0.12 0.01 0.14 0.49
「説明力レベルⅠ」群 0.17 0.20 0.03 0.03 0.43

表13、表14、表15は、上記と同様に質問項目Ｑ３の自由記述の一人当たりの項目別回答平均値

を学年別にまとめたものである。【Ｓ：speaking 領域】では、３学年ともに、一人当たりの項

目別回答平均値の合計は、「説明力レベルⅢ」群が最も高く、「説明力レベルⅡ」群から「説明力

レベルⅠ」群へと降順する結果となった。また、「説明力レベルⅠ」群は、５年生の「説明力レ

ベルⅠ」群の「話し方の工夫」0.11 を除いて、すべての一人当たりの項目別回答平均値が 0.00

であった。そして、【Ｗ：writing 領域】では、３学年ともに僅かではあるが、「説明力レベル」

間で一人当たりの項目別平均値に逆転が認められた。特に、６年生においては、「説明力レベル

Ⅰ」群の一人当たりの項目別回答平均値の合計値 0.56 が最も高く、続いて「説明力レベルⅢ」
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群の 0.54、「説明力レベルⅡ」群の 0.47 の順となり、３群の一人当たりの項目別回答平均値の合

計が極めて接近する結果となった。

表16は、自由記述Ｑ３の【Ｓ：speaking 領域】の分類項目「話し方の工夫」について、「説明

力レベル」別に一人当たりの回答平均値をまとめたものであるが、３学年ともに「説明力レベル

Ⅲ」群が最も高く、続いて「説明力レベルⅡ」群から「説明力レベルⅠ」群へ降順する結果とな

った。特に４年生と５年生においてその傾向が際立っており、他者とのかかわりの中で分かりや

すい話し方を工夫しながら学習する「説明力レベルⅢ」群の姿が浮かび上がってきた。

また、表17は、自由記述Ｑ３とＱ４で記された具体的方略の中で、複数回答があった一部をま

とめたものである。「説明力レベルⅢ」群は、友達（他者）とのかかわりのなかで、質的にも高

い具体的「学習方略力（説明方略）」をもって、意欲的に学び合っていることが推察された。

表13 ４年生のＱ３自由記述一人当たりの項目別回答平均値

【Ｓ：speaking 領域】

自由記述 話 し方 絵図や 表 理由や考 その他 【Ｓ領域】
質問項目Ｑ３ の工夫 の活用 えの重視 一人当たりの

答平均値の合計
「説明力レベルⅢ」群 0.50 0.18 0.14 0.05 0.87
「説明力レベルⅡ」群 0.09 0.06 0.03 0.12 0.30
「説明力レベルⅠ」群 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00

【Ｗ：writing 領域】

自由記述 読み 色鉛筆 等 まとめ そ の 他 【Ｗ領域】
質問項目Ｑ３ やすさ 色の活用 感想記述 一人当たりの

回答平均値の合計
「説明力レベルⅢ」群 0.14 0.09 0.05 0.12 0.43
「説明力レベルⅡ」群 0.29 0.12 0.06 0.12 0.59
「説明力レベルⅠ」群 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00

表14 ５年生のＱ３自由記述一人当たりの項目別回答平均値

【Ｓ：speaking 領域】

自由記述 話 し方 絵図や 表 理由や考 その他 【Ｓ領域】
質問項目Ｑ３ の工夫 の活用 えの重視 一人当たりの

回答平均値の合計
「説明力レベルⅢ」群 0.53 0.12 0.12 0.00 0.77
「説明力レベルⅡ」群 0.29 0.12 0.09 0.06 0.56
「説明力レベルⅠ」群 0.11 0.00 0.00 0.00 0.11

【Ｗ：writing 領域】

自由記述 読み 色鉛筆 等 ノートの そ の 他 【Ｗ領域】
質問項目Ｑ３ やすさ 色の活用 形式活用 一人当たりの

回答平均値の合計
「説明力レベルⅢ」群 0.41 0.12 0.12 0.30 0.95
「説明力レベルⅡ」群 0.24 0.12 0.00 0.06 0.42
「説明力レベルⅠ」群 0.11 0.22 0.00 0.11 0.44
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表15 ６年生のＱ３自由記述一人当たりの項目別回答平均値

【Ｓ：speaking 領域】

自由記述 話し 方 絵 図や表 式表 示よ そ の 他 【Ｓ領域】
質問項目Ｑ３ の工夫 の活用 みの重視 一人当たりの

回答平均値の合計
「説明力レベルⅢ」群 0.18 0.06 0.12 0.00 0.36
「説明力レベルⅡ」群 0.11 0.14 0.00 0.03 0.28
「説明力レベルⅠ」群 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00

【Ｗ：writing 領域】

自由記述 読み 色 鉛筆等 ノートの そ の 他 【Ｗ領域】
質問項目Ｑ３ やすさ 色の活用 形式活用 一人当たりの

回答平均値の合計
「説明力レベルⅢ」群 0.18 0.12 0.06 0.18 0.54
「説明力レベルⅡ」群 0.14 0.14 0.00 0.19 0.47
「説明力レベルⅠ」群 0.25 0.25 0.06 0.00 0.56

表16 自由記述Ｑ３「話し方の工夫」の一人当たりの回答平均値

学年 ４年生 ５年生 ６年生 全体

説明力レベル

「説明力レベルⅢ」群 0.50 0.53 0.18 0.41
「説明力レベルⅡ」群 0.09 0.29 0.11 0.16
「説明力レベルⅠ」群 0.00 0.11 0.00 0/03

表17 自由記述Ｑ３及びＱ４にみる「説明力レベルⅢ」群の姿

［自由記述Ｑ３「話し方の工夫」］

ア）「はじめに」や「次に」、「最後に」などの言葉を使って順序が分かるように話している。

イ）他の人が見やすかったり、聞きやすかったりするようにしている。

ウ）分からない人に伝わるように説明している。

エ）聞いている人が分かっているか、表情をみながら話している。

オ）途中で区切りを入れながら話している。

［自由記述Ｑ４「話したり、書いたりすることが大切な理由」］

ア）自分にもプラスになり、周りの人にもプラスになるから。

イ）分からない人にも自分の考えが伝えられるから。

ウ）新たな考えが生まれるから。

エ）みんなの考え方を知ることで、理解が深まるから。

オ）解き方やどうしてそうなるのかが分かるから。

本調査では、自由記述による回答は、Ｑ３の他にＱ４・Ｑ５・Ｑ６・Ｑ７の質問項目でも設け

ていた。表18から表 21は、それらの質問項目の自由記述について、３群に評定別けされた「説

明力レベル」別の一人当たりの項目別回答平均値とその合計をまとめたものである。

その結果、全体の自由記述一人当たりの項目別回答平均値の合計は、すべての質問項目におい

て「説明力レベルⅢ」群が最も高く、続いて「説明力レベルⅡ」群から「説明力レベルⅠ」群へ

降順する傾向が認められた。
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表18 全体のＱ４自由記述一人当たりの項目別回答平均値とその合計

【Ｓ：speaking 領域】

主な回答分類項目 他者の考 考えの 自己の考 その他 合計

質問概要 説明力レベル えの理解 伝達共有 えの理解

Ｑ４「自分の 「説明力レベルⅢ」群 0.27 0.14 0.14 0.22 0.77
考えや解き 回答一人当たり平均値

方」を話した 「説明力レベルⅡ」群 0.13 0.10 0.09 0.27 0.59
り、書いたり 回答一人当たり平均値

することが大 「説明力レベルⅠ」群 0.00 0.07 0.07 0.23 0.37
切な理由 回答一人当たり平均値

【Ｗ：writing 領域】

主な回答分類項目 見直し 記録 自己の考 その他 合計

質問概要 説明力レベル 復習 防忘却 えの理解

Ｑ４「自分の 「説明力レベルⅢ」群 0.30 0.11 0.04 0.18 0.63
考えや解き 回答一人当たり平均値

方」を話した 「説明力レベルⅡ」群 0.18 0.12 0.04 0.16 0.50
り、書いたり 回答一人当たり平均値

することが大 「説明力レベルⅠ」群 0.13 0.07 0.00 0.10 0.30
切な理由 回答一人当たり平均値

表19 全体のＱ５自由記述一人当たりの項目別回答平均値とその合計

主な回答分類項目 別解等 確かめ算 不注意 その他 合計

質問概要 説明力レベル 見直し 検算 ミス防止

Ｑ５授業中計 「説明力レベルⅢ」群 0.29 0.13 0.20 0.36 0.98
算問題や文章 回答一人当たり平均値

問題を解くと 「説明力レベルⅡ」群 0.25 0.13 0.08 0.23 0.69
きの式や答え 回答一人当たり平均値

をまちがえな 「説明力レベルⅠ」群 0.10 0.03 0.00 0.10 0.23
いための工夫 回答一人当たり平均値

表20 全体のＱ６自由記述一人当たりの項目別回答平均値とその合計

主な回答分類項目 確かめ算 復習等 ノート教 その他 合計

質問概要 説明力レベル 見直し 家庭学習 科書活用

Ｑ６算数のテ 「説明力レベルⅢ」群 0.21 0.21 0.14 0.30 0.86
ストでよい点 回答一人当たり平均値

を取るための 「説明力レベルⅡ」群 0.17 0.30 0.09 0.25 0.81
工夫 回答一人当たり平均値

「説明力レベルⅠ」群 0.17 0.10 0.07 0.19 0.53
回答一人当たり平均値

表21 全体のＱ７自由記述一人当たりの項目別回答平均値とその合計

主な回答分類項目 意見発言 家庭での ノート その他 合計

質問概要 説明力レベル 予習復習 記録

Ｑ７算数の学 「説明力レベルⅢ」群 0.25 0.09 0.25 0.27 0.86
習成績をよく 回答一人当たり平均値

するための学 「説明力レベルⅡ」群 0.14 0.15 0.21 0.25 0.75
習の仕方につ 回答一人当たり平均値

いての工夫 「説明力レベルⅠ」群 0.10 0.07 0.10 0.10 0.37
回答一人当たり平均値
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表22は、「説明力」と「学習方略力」総得点及び「学習方略力（説明方略）」小計得点との相関

係数を比較したものであるが、全体はもとより、３学年ともに「説明力」と「学習方略力（説明

方略）」小計得点との相関係数の方が、「学習方略力」総得点との相関係数より高く、「説明力」

と「学習方略力（説明方略）」との関係性の高さが窺われる結果となった。

表22 「説明力」と「学習方略力」総得点及び学習方略力（説明方略）」小計得点との相関

項目 学年 ４年生 ５年生 ６年生 全体

「学習方略力」総得点との相関係数 0.43 0.60 0.31 0.45

「学習方略力（説明方略）」小計得点との相関係数 0.53 0.61 0.37 0.51

また、表23は、「説明力レベル」間における「学習方略力」総得点と「学習方略力（説明力）」

小計得点とのｔ検定で得られたｔ値と有意水準をまとめたものである。これによると、６年生の

「説明力レベルⅢ」群と「説明力レベルⅡ」群の２群間では、「説明力」と「学習方略力」総得

点（Ｑ１からＱ７）及び「説明力」と「学習方略力（説明方略）」小計得点（Ｑ１からＱ４）と

もに無相関となったが、それ以外の２群間では、一定程度の水準で有意な差が認められた。

表23 全体・学年別の「説明力レベル」間における「学習方略力」並びに

「学習方略力（説明方略）」のｔ値と有意水準

学習方略力 「学習方略力」総得点 「学習方略力（説明方略）」小計得点

説明力レベル・学年 ｔ値（df） 有意水準 ｔ値 有意水準

「説明力レベルⅢ」群 ４年生 5.25（25） *** 6.86 ***

と ５年生 5.42（24） *** 6.17 ***

「説明力レベルⅠ」群 ６年生 2.92（31） ** 3.24 **

全 体 7.55（84） *** 8.53 ***

「説明力レベルⅢ」群 ４年生 2.00（54） † 3.27 **

と ５年生 3.42（49） ** 3.54 ***

「説明力レベルⅡ」群 ６年生 0.73（52） 無 1.43 無

全 体 3.29（159） ** 4.45 ***

「説明力レベルⅡ」群 ４年生 3.93（37） ** 4.18 **

と ５年生 3.34（41） ** 3.88 **

「説明力レベルⅠ」群 ６年生 2.48（51） * 2.36 †

全 体 5.47（133） *** 5.59 ***

† p<.1 *p<.05 **p<.01 ***p<.001
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第 ３ 研 究

目的

第３研究は、研究仮説３（「算数科学習において『説明的理解群の子どもたち』は、『自主・自

律』、『責任感』、『創意工夫』、『思いやり・協力』、『勤労・奉仕』、『公正・公平』、『公共心・公徳

心』など、『行動の記録』の評定が高い学習者である」）を検討することを目的とする。

方法

調査対象者 調査調査対象者は、第１研究同様、横浜市内の公立小学校３校、総計 191 名の児

童であった。

調査実施期間 調査調査調査実施日は第１研究と同じであった。

調査方法および内容 「行動の記録」については2011年10月の前期評定をもとに、調査対象者の学級

担任である調査協力者が３段階に評定した。３小学校ともに項目が「十分達成」された調査

対象者だけに○が記される２段階評定であったため、○が記されなかった調査対象者を「お

おむね達成」と「達成不十分」とに評定別けをすることで３段階評定にした。なお、本調査

では、2001年度文部科学省初等中等教育局長通知で示された10項目の「行動の記録」中から、

３小学校ともに共通していた７項目の「行動の記録」について検討を加えた。

結果および考察

７項目の「行動の記録」３段階評定の平均値は、「自主・自律」と「責任感」、「創意工夫」、「公

共心・公徳心」については、全体はもとより、３学年ともに「説明力レベルⅢ」群で最も高く、

続いて「説明力レベルⅡ」群から「説明力レベルⅠ」群へと降順する傾向が認められた。

表24は、全体の「自主・自律」、「責任感」、「創意工夫」、「思いやり・協力」、「勤労・奉仕」、「公

正・公平」、「公共心・公徳心」の「行動の記録」３段階評定の平均値をまとめたものである。「思

いやり・協力」や「勤労・奉仕」、「公正・公平」については、「説明力レベルⅡ」群と「説明力

レベルⅠ」群の群間で僅かながらも逆転がみられた。しかし、「行動の記録」７項目すべてにお

いて、項目内では、「説明力レベルⅢ」群の平均値が最も高い結果を得た。

表24 全体の「説明力レベル」別「行動の記録」３段階評定の平均値

項目 自主自律 責任感 創意工夫 思いやり 勤労奉仕 公正公平 公共心

説明力 協力 公徳心

「説明力レベルⅢ」群 2.34 2.41 2.46 2.32 2.21 2.18 2.18
「説明力レベルⅡ」群 2.09 2.13 2.12 2.18 2.13 2.02 2.07
「説明力レベルⅠ」群 1.70 1.73 1.87 2.23 2.20 2.03 2.00

表25は、「説明力」と７項目の「行動の記録」３段階評定との相関係数をまとめたものである。

その結果、「説明力」と「自主・自律」との間で 0.37、「責任感」との間で 0.39、「創意工夫」と

の間で 0.40、「公共心・公徳心」との間で 0.16 となり、一定程度の正の相関が認められた。しか

し、それ以外の３項目の「行動の記録」については、一定の関係性が認められなかった。
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表25 「説明力」と「行動の記録」３段階評定の相関

自主・自律 責任感 創意工夫 思いやり・協力 勤労・奉仕 公正・公平 公共心・公徳心
説明力 .37*** .39*** .40*** .07 .02 .13† .16*
自主・自律 － .61*** .39*** .46*** .29*** .37*** .45***
責任感 － .31*** .36*** .38*** .31*** .42***
創意工夫 － .26*** .08 .10 .18*
思いやり・協力 － .43*** .47*** .38***
勤労・奉仕 － .37*** .51***
公正・公平 － .37***
公共心・公徳心 －

無相関検定の結果 † p<.1 ，*p<.05 ，**p<.01，***p<.001

さらに、詳細に「説明力」と７項目の「行動の記録」との関係性をみるために、「説明力」を

従属変数とした７項目の「行動の記録」について、回帰分析を行った。 回帰分析に当たっては、

SPSS「回帰分析」を使用した。表26と図３は、その結果をまとめたものである。モデル１とし

て「創意工夫」が、モデル２として「創意工夫」と「責任感」が抽出された。

表26 「説明力」に対する｢行動の記録｣７項目の回帰分析

非標準化係数 標準化係数

モデル Ｂ 標準誤差 ベータ ｔ 有意確率

１ （定数） 1.002 .195 5.146 .000
創意工夫 .519 .087 .399 5.977 .000

２ （定数） .515 .217 2.372 .019
創意工夫 .400 .087 .307 4.576 .000
責任感 .348 .080 .293 4.370 .000

自主・自律

.29***
責任感

.31***
創意工夫 R=.49 R²=.24

思いやり・協力 説明力

勤労・奉仕

公正・公平

公徳心・公共心

図３ 「説明力」に対する「行動の記録」７項目の回帰分析モデル

回帰分析の結果をまとめた図３の重相関係数値や決定係数値から、「説明力」と「創意工夫」

及び「責任感」との間には、一定の予測できる関係にあることが認められた。しかし、Pearson

相関においてｔ値 0.37 で.001 水準で有意であった「自主・自律」は除外される結果となった。
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総 合 的 考 察

１ 研究仮説に対する結論

第１研究では、６年生の結果から、調査対象者全体の相関及び「説明力レベル」間のｔ検定

の結果をもって、研究仮説１「算数科学習において『説明的理解群の子どもたち』は、『自己効

力感』が高い学習者である」が支持されたと判断することには、慎重にならなければならないと

考えた。しかし、６年生を含め、３学年ともに「自己効力感」５段階評定の平均値は「説明力レ

ベルⅢ」群が学年内で最も高く、今後も継続的な検討が必要ではあるが、本調査においては一定

程度支持されたと結論した。

また、第２研究では、調査対象者全体及び３学年の相関及び「説明力レベル」間のｔ検定、自

由記述一人当たりの回答平均値、学習方略の具体的記述から、研究仮説２「算数科学習において

『説明的理解群の子どもたち』は、『学習方略力（説明方略）』が高い学習者である」は、おおむ

ね支持されたと結論した。

そして、第３研究では、調査対象者全体及び３学年の相関、「説明力レベル」間のｔ検定、回

帰分析の結果から、「説明力」と「自主・自律」、「責任感」、「創意工夫」との間には、一定の関

係性が認められた。特に、「説明力」と「創意工夫」「責任感」との間には高い関係性が認められ、

研究仮説３「算数科学習において『説明的理解群の子どもたち』は、「自主・自律」、「責任感」、

「思いやり・協力」、「勤労・奉仕」、「公正・公平」、「公共心・公徳心」など、「行動の記録」の

評定が高い学習者である」は、「創意工夫」と「責任感」については支持、「自主・自律」につい

てはおおむね支持、その他の「行動の記録」については、棄却されたと結論した。

２ 算数科学習における「説明的理解群の子どもたち」の学習特性

本研究をすすめるに当たっては、松本(2011)の結果を再検証するために、調査対象者を拡大す

るだけでなく、教科を算数科学習に絞るとともに、「学習行動」を一部修正した予備調査を実施

した。その結果、予備調査においても、「説明的理解群の子どもたち」は、算数科の「学習評定」

が高いだけでなく、「学習態度」や「課題設定力」、「発言力」、「学習まとめ力」など、「学習行動」

にも優れた学習者であることが再確認できた。

また、本研究においては、各研究仮説を検討していく過程で得た結果のほとんどが、調査対象

者全体はもとより、４年生と５年生、６年生の３学年ともに「説明的理解群の子どもたち」＝「説

明力レベルⅢ」群の値が最も高く、続いて「説明力レベルⅡ」群、「説明力レベルⅠ」群へ降順

する傾向がみられた。しかし、学年別や項目別に考察したときには、「説明力レベル」間で値の

僅かな逆転があったり、支持されなかったり、棄却されたりする結果も一部あった。

以上のことから、本研究の結論付けに当たっては慎重にならなければならないが、多くの検証

結果から、算数科学習における「説明的理解群の子どもたち」の学習特性（具体の姿）は、おお

よそ図４のようにまとめることができた。
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□算数科の学習評定が高い（表 1・表 2・表 3）
□国語科の学習評定が高い（表 1）
□自己効力感が高い（表 5）
□課題設定力や学習まとめ力、発言力が高い（表 1・表 4）

□話し方を工夫して説明する（表 12・表 13 □読みやすさを大切に考え方や解き方

・表 14・表 15・表 16） をノートやプリントにまとめる（表 12
□絵や図、表を用いて説明する（表 12・ ・表 13・表 14・表 15）
・表 13・表 14・表 15） □色鉛筆やサインペンを使ってノート

□理由や考えを大切に説明する（表 12・ やプリントを分かりやすくする（表 12・
表 13・表 14） 表 13・表 14・表 15）
□説明を通して自他の考えについての理解 □ノートの形式を使って見やすくする

を深めようとする（表 18） （表 12・表 14・表 15）

□家庭での見直しや復習を大切にする（表 18・表 20・表 21）
□別解を求めたり、確かめ算をするなど、見直しを大切にする（表 19・表 20）
□新しい考えや方法を求めている（表 24・表 25・表 26）
□自分の役割と責任を自覚している（表 24・表 25・表 26）
□より高い目標をもって課題に根気強く取り組む（表 24・表 25）

図４ 算数科学習における「説明的理解群の子どもたち」の学習特性（具体の姿）

不易不変の学校教育の究極的目標は、人間形成にあり、「自己教育力」と「人間関係力」の育

成である。「自己教育力」とは、生涯にわたって自らによるよりよい自分づくりをしていく心の

構えや態度のことであり、その実現のためには時には人の手を借り、時には人に手を貸す心の構

えや態度を疎かにしてはならないと考える。つまり、豊かな「人間関係力」を併せもつことが望

まれる。

本研究から、「説明的理解群の子どもたち」が、筋道を立てて考え、その考えを伝え合い、他

者との豊かなかかわりのなかで意欲的かつ創造的に学び、「自己教育力」と「人間関係力」の素

地を培っている姿が窺われた。

３ 今後の課題

第１研究における今後の課題としては、調査対象者を小学校高学年期から中学校期（思春期）

まで拡大し、成長過程における「自己効力感」の一般的な傾向や「説明的理解群の子どもたち」

と「自己効力感」の関係性について、さらに検討を加えることがあげられる。なぜなら、６年生

の「自己効力感」が最も低くなった結果から、小学校高学年期から中学校期（思春期）にかけて

の「自己効力感」には、成長とのかかわりで一時的な変動が予測されたからである。また、小学

校高学年期から中学校期（思春期）までの学習（学び合い）の仕方と「説明力」との関係性につ

いても検討の余地を残すところとなった。

第２研究における今後の課題としては、小学校低学年期から高学年期にかけての「学習方略力

（説明方略）」について、さらに質的・量的検討を加えることがあげられる。なぜなら、「説明的

理解群の子どもたち」の育成にかかわって、「説明方略」の形成過程や指導過程を明らかにして

いく必要があるからである。また、「説明方略」は「学習方略力」の一視点であり、「ものの見方

や考え方」、そして、「関心・態度」の育成など、他にもいろいろな視点が考えられるからである。
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第３研究における今後の課題としては、「豊かな心」の形成にかかわる学習特性として、「説明

的理解群の子どもたち」と「行動の記録」との関係性をさらに検討していくことがあげられる。

なぜなら、「行動の記録」は、一般的に個人内評価の要素が加味され、客観性が薄くなる可能性

をもつ評価で、その点に考慮した追調査が重要と考えるからである。
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