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はじめに 

私は修士 1 年のとき，中学校で約 4 か月間，週に２日と半日の頻度で実習させていただ

いた。実習中は，中学１年生の各クラスに日替わりで入らせていただきつつ，３学年の数

学の授業を見学し，そのうち中学１年生・中学２年生の数学の授業を担当させていただい

た。また，通常の教育実習では経験できない数学科の教科会にも参加させていただき，先

生方が日頃どのように授業づくりや改善を行っているのか，生徒をどのように見守り指導

しているかを学ばせていただいた。 

 

実習先の学校では，学力向上や生活態度改善に向けて独自の取り組みを多く行っていた。

例えば学習内容定着のために，５教科の担当の先生が 1, 2 題ずつ持ち寄って作成した小テ

スト週に 1 度行うなど，教科の垣根を超えた協力体制のもと，様々な課題に全校的な取り

組みを実践している学校であった。 

 

私が見学させていただいた数学の授業では，作図の方法や立式方法等を言葉で生徒に説

明させ，手順を黒板にまとめるというような言語活動を必ず盛り込む工夫がなされていた。

また，リーディングスキルの向上に向け，各教科の定期テストでは，説明文を含む活用問題

を必ず出題するといったことも行われており，言語活動の充実は数学だけでなく全教科で

浸透していた。一方で，数学の授業中などでは，「（数学の問題の）質問の意味が分からない」

といった声や，問われていることとは異なる解答をしている答案をみる機会があった。 

 

生徒は普段から学校の取り組みによって文章を読むことや，考えたことを相手にわかり

やすく説明する活動をしているにもかかわらず，数学の問題になると題意が読みとれない

という現状に対して，国語的な何らかの基礎的な力によって，数学を解く力が説明できるの

ならば，本研究で微力ながらもそのことを明らかにして，上記のような生徒の悩みを解消で

きるような論文を執筆したいと考えるようになった。 

 

私自身も中高生時代は上記のような悩みを持つ生徒であり，普段の読書や国語の授業で

文章を読むことは得意であるのに，なぜ，算数の文章を読むと，ほかの人と理解度に差があ

るのだろうという素朴な疑問を小学生の頃からもっていた。そこで，文章を読むことに着目

した数学と国語の関係性について考察するために，本研究を始めた。 

 

 

 

 



 

2  

序章 

第１節 基礎的学力としての読解力 

超スマート社会(Society5.0)が到来する。そして，AI 等の先進技術によって，現在の学び

の在り方が変わる。たとえば，スタディ・ログを搭載した学びのポートフォリオを活用し，

公正に個別最適化された学びが可能となる。このような社会の流れの中でも，共通して求め

られる力として，①文章や情報を正確に読み書き対話する力②科学的に思考・吟味し活用す

る力③価値を見つけ出す感性と力，好奇心・探究力があり，特に基礎的読解力，数学的思考

力などの基盤的な学力や情報活用能力は小・中学校時代に着実に伸ばすことが求められて

いる （Society 5.0 に向けた人材育成に係る大臣懇談会 新たな時代を豊かに生きる力の育

成に関する省内タスクフォース，2018）。 

読解力が注目されたのは，PISA2003 の日本の学生の読解力低下が大きな問題となった，

いわゆるＰISA ショックからであるという。「これを受けて文部科学省では，平成 16 年

（2004 年）12 月に，国立教育政策研究所との協力による『PISA・TIMSS 対応ワーキング

グループ』を設置し，調査結果の評価・分析を行い，平成 17 年 12 月に『読解力向上プロ

グラム』と 『読解力向上に関する指導資料～PISA 調査（読解力）の結果分析と改善の方

向～』を公表し」(p.395)PISA 型読解力の考え方や育成のための指導例を示した。その後

PISA 型読解力は，平成１８年の中央教育審議会初等中等教育分科会教育課程部会の「審議

経過報告」で設置された「言語力育成協力者会議」の「言語力の育成方策について（報告書

案）」報告の中で，広く言語力の育成という要素の中の重要な考え方の一つとして吸収され

たと考えられる（文部科学省初等中等教育局教育課程課，2018）。 

2021 年度から中学校で全面実施の学習指導要領(以下新学習指導要領)では，中央教育審

議会(2016)によれば，言語活動は国語科だけでなくすべての教科の授業において一層の充

実が求められるようになり，「国語科が，中心的役割を担いながら他教科等と連携して言語

能力の向上を図るとともに，国語科が育成する資質・能力が各教科等において育成する資

質・能力の育成にも資することがカリキュラム・マネジメントの観点からも重要」（p.130)

であるとしている。特に中学校学習指導要領解説数学編(2018)における言語活動の指導上

の留意点として，言語活動は，「生徒が多様な感じ方や考え方に接する中で，考えを深め，

判断し，表現する力などを育むことができるよう，自分の考えを基に討論したり書いたりす

るなどの」(p.222) 活動であり，問題発見・解決の過程を振り返り，評価・改善することが

大切とされている(文部科学省, 2018)。 

新学習指導要領では，言語活動は自らの考えがあることが前提で，書くことや，討論する

ことといった活動が重要視されているように読み取れる。自分の考えや思考は，様々な文章

を読み，語彙力を獲得することによって発達するものであり，その根底にあるのは読解力で

ある。「様々な情報を理解して考えを形成し，文章等により表現していくために必要な読解

力は，学習の基盤として時代を超えて常に重要なものであり，これからの時代においてもそ
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の重要性が変わることはない」 (中央教育審議会，2016, p.34)とあるように，基盤となる読

解力があってこそ，数学の学習効果もさらに上がるのではないだろうか。 

そこで本研究では，言語力のうち読みの能力に焦点をあて，すべての学習の基礎となる読

みの能力が，数学の学力とどのような関係があるのかを分析することとした。読解力と数学

の関係性については，読解力を判定するとされるリーディングスキルテストを活用した研

究が近年みられる。一方で，読解力にのみ限定しないで，広い意味での国語と数学の関係性

については，リーディングスキルテストが開発される以前から，小学低学年を研究対象とし

た研究が散見されるほか，特別教育研究の文脈でも見られる。第 2 節では，このような先行

研究を概観することで，読みの能力を実際のテスト結果から特定することの困難さを明ら

かにし，読みの能力だけに分析の焦点を置くのではなく，広く国語の各能力との関連から改

めて読みの能力と数学の学力を考察することとした。 
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第２節 先行研究の概観と本研究の課題 

 第 1 節において，言語活動の充実によって数学でも，数学的に表現し説明する活動が重

要視されていると紹介したが，「情報化の進展の中でますます高まる読解力の重要性とは裏

腹に，子供たちが教科書の文章すら読み解けていないのでないかとの問題提起もあるとこ

ろであり，全ての学習の基盤となる言語能力の育成を重視することが求められる」 (中央教

育審議会，2016，p.34-35)というように，具体的には，学びの根幹をつかさどる教科書の内

容を読み取るだけの読解力が，国語と数学において最初に必要になってくる。 

Arai, Todo, Arai, Bunji, Sugawara, Inuzuka, Matsuzaki, & Ozaki(2017) は，中学生を対象

に，中学校の教科書や高校生用の辞書の文から作られた読解力を測るリーディングスキル

テストを実施した。そこでは，中学 1 年生の半数以上が推論や定義理解の要素を含む問題

で当て推量の解答よりも成績が悪かったとしている。また，新井(2019)によれば，毎年東大

を含む旧帝大に 100 人以上の合格者を出しているような有名な高校に通う，いわばエリー

ト予備軍である高校年生ですら，言葉の定義文を読んでそれと合致する適切な具体例を選

ぶ問題で，高校 1 年生で 54％，高校 2 年生で 56％の正答率であったとしている。  

数学についても市川らを中心に，教科書に載っているような定義文などの理解の低さに

ついて以前から指摘されてきた。植阪・鈴木・清河・瀬尾・市川(2014)は，数学の各領域別

の問題に共通する基礎学力を抽出し，数学における領域横断的な基礎学力を測る

COMPASS を作成，中学生に実施したところ，従来のテストでは明示的に問われてこなか

った，概念説明課題，工夫速算課題，基本文章題といった問題は，教師が「十分満足」と考

える水準に達している生徒の割合が 30％を下回っていたとしている。特に，概念説明課題

とは，「公倍数」と「反比例」という 2 つの数学用語の定義と具体例を説明させる課題であ

り，この問題の解答率が低いことは，数学においても教科書レベルの文章を理解できていな

いことを示している。 

以上の先行研究から，中学生が教科書の内容を読んで理解するだけの読解力のなさが数

学の学習を阻害している可能性があるということがわかる。以下には，実際に読解力と数学

の成績間の関係性について分析した先行研究を概観する。 

石岡・菅原(2020)では，大学生を対象に，リーディングスキルテスト(以下 RST)とセンタ

ー試験，AO 入試や推薦入試などの多様な大学入学志願者向けの基礎的学力試験である「言

語運用力・数理分析力」テストの相関および因子分析を行った。実際に RST の 6 領域と相

関があったのはセンター試験でも「言語運用力・数理分析力」テストでもその総合得点であ

ったこと，センター試験の数学や理科，数理分析力との相関が高かったことを報告している。

ここから，RST が読解力を本当に測定しているのかという課題も残る。 

他方，数学の成績と国語の成績の関連分析は，特別教育研究においても散見される。宿野

部・五十嵐(2020)は，小学 1 年生から 3 年生の国語学力と算数学力の成績の関連において，

特に算数の文章題に対しては，国語の「文章読解」ではなく「文字」（漢字の読み書き）や

「ことばのきまり」（文法）との相関が高かったとする熊谷(2000)の知見を元に，小学 5 年
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生に国語（漢字問題，ことばのきまり問題）と算数（計算問題，算数文章題）の問題を課し，

相関分析を行った。特に，算数文章題とことばのきまり問題との関連について，「接続詞や

助詞の習得がなければ，複数の文で構成されている算数文章問題の文章同士のつながりや

関係，演算決定に影響を及ぼしている」(p.70)と推測されたとしている。 

先行研究を通じて，読解力と数学という他教科との関連を見る場合の課題としては，読解

力や文章読解力といった読みの能力をどのように定義し，どのような問題で測るかによっ

て結果が大きく異なると予測されることである。RST は教科書や新聞記事，辞書に載るよ

うな事実について書かれた短文を読解する問題で「基礎的・汎用的読解力」を測り(新井，

2019)，結果として国語より数学の成績と関連が強かった。これは，読解力を判断するテス

トとして内容の妥当性に課題が残る結果である。一方で，一般的に学校現場で行われる校内

試験や業者テストでは，説明的な文章や文学的な文章の長文読解の問題で文章読解力を測

るため，他の能力を測る問題を解く中に内在する文章読解力はカウントされない。例えば，

熊谷(2000)は「ことばのきまり」（文法）のほかに，「作文」（文章を作る）の問題も用意し

ているが，文章を作るためには，作った文章を自分で読み返して，意味の通る文章かを確認

する段階があり，この段階で必要とされた文章読解力は，結果に反映されない。可能な限り，

国語の様々な問題に内在する読みの能力を算数との関連の分析に反映できるようにする必

要がある。また，算数(数学)と国語の各能力別の関連は，対象が小学生であることが多く，

本研究では中学生が対象であるため，先行研究通りの相関関係等が得られるとは限らない

という課題もある。 

以上より，数学との関連の分析において国語の分析対象を読みの能力に限定せず，国語の

様々な能力と数学の成績のそれぞれの関連の程度の差から考察することとし，平成 20 年告

示学習指導要領(以下現行学習指導要領)に基づく評価観点の５観点を国語に必要な能力と

して活用することとした。 

研究方針 最初に，数学文章題の成績と国語の各能力の成績との相関分析を行い，数学文

章題と国語の各能力の関係性を明らかにする。次に，数学の問題文の意味を理解している程

度によって生徒を 3 群に分け，順位相関や分散分析を行うことで，数学の問題文の意味理

解の程度と国語の各能力の程度が相関するのかを確認し，各群の生徒に必要な国語の能力

を特定する。また，生徒の数学と国語の主観的学力観に対しても相関分析や分散分析を行う

ことで，客観的学力の結果から明らかになったことに生徒の実情が反映されるよう工夫し

た。最後に生徒を日頃指導している数学科の教員に対してインタビューを実施し，数学と国

語の関係性をどのように考え，指導に活かしているのかを明らかにする。以上の分析過程を

経て，数学と国語の関係性について，先行研究等から明らかになった理論と，生徒や教員へ

実施した試験結果やインタビュー調査といった実践結果を踏まえることで，読みの能力と

数学の関係をより効果的に考察することが出来るのではないかと考える。 
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第 1 章では，数学と国語の関係性の中でも，数学の問題文の意味理解と，国語の文章を読

んで理解をすることの共通性や，問題解決学習の観点から数学文章題に再度着目する意義

を考察した。 
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第１章 数学文章題における意味理解 

第１節 数学文章題の問題解決と国語の文章理解の関係性 

算数文章題の解決課題について，日本では吉田・多鹿(1995)が，スキーマ理論として紹介

している。この理論におけるスキーマとは文章題の意味を理解し，内容に関連した知識を利

用し文間の関係をまとめ上げた知識構造のことをいう。スキーマ理論によれば，一般に与え

られた文章を読んで理解する「理解過程」と，理解した内容に基づいて問題を解く「解決過

程」の 2 つの構成過程からなることが知られている。また前者は，「変換過程」と「統合過

程」，後者はプラン化過程と実行過程の下位過程に区分されるとしている。変換過程では，

一文や大きな節ごとの理解を行い，続く統合過程では，数学的知識でもって分や節の文間を

つなぎ，一つの筋の通る知識構造に結び付ける。プラン化過程では，問題解決に向けて適切

な演算を適用するための方略的知識を用いて立式し，実行過程では計算の実行に直接関係

する手続き的知識によって立式した式に従って計算する(吉田・多鹿, 1995)。Figure１は，

算数文章題の４つの問題解決過程と各過程で用いられる主な知識の種類を問題例に則して

図示したものである。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 1 算数文章題の問題解決過程 

(吉田・多鹿, 1995, p. 109, Mayer, 1992, p. 459 をもとに筆者が作成) 

床のタイルは，1 辺 30 ㎝の正方形の大きさで売られています。床のタ

イルが 0.72 ドルだった場合，縦 7.2ｍ，横 5.4ｍの長方形の部屋にタイル

を敷き詰めたらいくらかかりますか。 

 

 

プラン化過程―方略的知識

• 最後に,必要なタイルの数と0.72ドルをかける。

実行過程―手続き的知識

• 7.2×5.4＝38.88, 0.3×0.3＝0.09, 38.88÷0.09＝432, 432×$0.72=$311.04

変換過程―言語的知識

• 部屋は縦7.2m,横5.4mである。1mは100㎝である。

統合過程―算数の概念的知識

• この問題は面積の問題だから，面積＝縦×横。

• 最初に，部屋の面積は，7.2×5.4で求める。

• 次に，1つずつのタイルの面積は0.3×0.3で求める。

• さらに，部屋の面積をタイルの面積で割ることで必要なタイルの数を求める。

理
解
過
程 

解
決
過
程 
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4 つの下位過程は，相互に関連している。また, 村井・山田(2015)は実行過程で出された

結果が問題文からして妥当な大きさの数字か，聞かれている単位と融合するか，計算間違い

はあるかを確認する「フィードバック」という過程も 4 つの下位過程と同等な過程として

いる。吉田・多鹿(1995)も文章題の指導の様相として，答えが問題文の条件を満たしている

かを確かめることや，解法を振り返って検討することを挙げている。いずれにしても，4 つ

の過程を終えた後に，再度「理解過程」での文章理解と実行過程の結果を照らし合わせるこ

とも文章題の問題解決を正しく行い，次の学びにつなげる必要な過程であると考えられる

ため，本研究では実行過程後の過程を「フィードバック」とし，分析結果の考察で用いるこ

ととした。 

一方，国語教育で参考とされる文章理解のモデルとして Kintsch(1994)は，文章中の単語

やフレーズの意味関係や修飾関係を理解する文章自体の理解の把握の段階を「テキスト・ベ

ース」といい，テキスト・ベース段階より深い文章理解段階で，文章から得た知識と読み手

の文章に関わる事前知識を統合し文章理解する段階を「状況モデル」と呼称した。吉田・多

鹿(1995)によれば，「変換過程」で構成されるスキーマが Kintsch(1994)のテキスト・ベース

に，統合過程で働くスキーマは状況モデルにあたるとしている。ここから，算数文章題の文

章理解と国語の文章理解は，一文ずつ逐語的に理解した上で，文章題に関連する既有知識や

体験をもとに深く状況を理解するという段階を経るという点で一致している。こと，算数文

章題指導において，算数的知識によって文章を整理し理解することが児童・生徒にとって難

しく，その過程には算数の固有な知識や問題スキーマが働くことから，算数文章題の問題文

理解と国語の文章理解は別に考えられる傾向にある。しかし，国語の文章理解であっても，

算数文章題の文章理解であっても，既有知識・体験と問題文を結び付けて整理し理解する過

程は同じであり，国語でそれができる，つまり文章を読んで理解できる素地がある生徒は算

数，あるいは数学でもできるのではないかと考える。 

しかし，上記の算数文章題の問題解決過程がそのまま数学文章題に適応できるかについ

ての課題は残る。数学は算数よりも抽象度が高く，より数学の概念的知識を用いて文章を理

解することになるため，特に統合過程とプラン化過程の間の境界を判断することは難しい

と予測される。本研究では，算数文章題の問題解決過程が数学文章題においても有用である

かを含め，数学文章題の問題解決と国語の文章理解の関係を，算数文章題の問題解決過程ご

との成績と国語の文章理解を支える読みの能力をはじめ，各能力の成績との関連から考察

することとした。 
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第２節 問題解決学習の観点から見た数学文章題 

この節では，問題解決学習の観点から見た数学文章題と題し，主に学習指導要領における

問題解決学習の変遷を杉田・青山(2013)から援用しつつ取り上げながら，数学文章題が今日

においても日常生活や社会の事象を数学的に考える学習として有用であることについて述

べる。またその中で本研究の作成する数学文章題に必要な視点もまとめた。 

算数・数学における文章題研究は，昭和 2, 30 年代頃盛んに研究がなされた。杉田・青山

(2013)によれば，当時はアメリカン・デモクラシーをモデルとし，「児童生徒のより豊かな

生活経験を組織し，地域社会の問題を解決（問題解決学習）できる市民を育成すること」 (杉

田・青山, 2013, p.70)を目指し，各教科の学習では，生徒の興味や経験，能力をもとにした

生活単元学習を推奨されていたとしている(杉田・青山, 2013)。算数・数学科では，日常生

活で起こる問題を数学的に解決するという文章題の性質が，生活単元学習の趣旨に沿うも

のであったためか，文章題指導法が盛んに研究された。この時代における問題解決学習とは

つまり生活単元学習であり，算数・数学では，文章題が中心であったようである。 

戸田(1954)は，単元学習時代の数学文章題指導について書いた論文の中で，文章題を以下

の２通りに分類した。 

≪①他人の言葉で述べられている―教師，教科書著者等が解答を要求して問題に形成

した場合である。これは教育の場合において発生する。他律的である。 

②自分の言葉で述べられている―解答者自身が，自己のために問題を形成した場合

である。これは行動者としての解答者が期待せられ，教育の場面においても勿論発

生するが，これにはもつと広い場面での生起を前提とするものである。自律的であ

る。≫(p.165) 

そして，生活単元学習の問題点として，教育内容が②に偏るあまり，問題領域の焦点の分

散が起こり，学習効果が削減することを挙げている。戸田は①の場合の文章題指導の重要な

焦点として２段階あるとした。１段階目は，問題に関与している量の発見で，与えられてい

る量と求められている量の他に潜んでいる量(例えば１日が２４時間であること)を見つけ

出すことに山場があるとした。２段階目は関係の仕方の発見で，関係した量間の関係位数と，

その関係の算術化のことを示す(戸田, 1954)。１段階目の潜んでいる量というのは，スキー

マ理論における変換過程に必要な言語的知識に相当する概念であるし，２段階目の関係し

た量間の関係までは，統合過程における理解に相当しており，数学文章題の文章理解におけ

る難しさは時代が変わり問題傾向が変わろうともさほど変わらずに現在にまで通じている

と考えられる。 

その後生活単元学習は，上記のような問題点によって学力差を生じさせ，学問の系統性を

重視するように修正された(杉田・青山, 2013)。また教育内容の現代化に伴い学習内容の増

大が重なり，文章題研究は下火になっていった。 

問題解決学習に再び注目が集まったのは，平成に入ってからである。平成に入ると，「物

質的な豊かさとともに，情報化，価値観の多様化，高齢化等社会の変化に主体的に対応でき
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るよう，思考力，判断力，表現力等の能力を育てる。」(杉田・青山, 2013, p.71)というよう

に，知識の理解だけではなく，自ら課題を解決し学ぶ姿勢を育むことに重点が置かれ，教育

目的の質的転換が起こった。このような文脈の中，問題解決学習は，子どもの主体的な学習

活動をもとに行うという点で再度見直された。その後 OECD の「知識基盤社会」に関する

提唱によって，知識をどう活用するかということがさらに学びの主軸になってきており，学

習指導要領内外を問わず問題解決学習の重要性が増してきた(杉田・青山，2013)。そして現

在では，数学的に問題解決する過程は，「日常生活や社会の事象を数理的に捉え，数学的に

表現・処理し，問題を解決し，解決過程を振り返り得られた結果の意味を考察する，という

問題解決の過程と，数学の事象について統合的・発展的に捉えて新たな問題を設定し，数学

的に処理し，問題を解決し，解決過程を振り返って概念を形成したり体系化したりする，と

いう問題解決の過程の二つのサイクルが相互に関わり合って展開する。」 (中央教育審議会, 

2016, p.141)というように，問題解決は，日常生活や社会の事象や数学の事象に限らず生徒

が見出した問題を指すようになった。 

特に，日常生活や社会の事象といった現実世界の問題を数学化し，数学的な手法で問題解

決を目指すことは数学的モデリングと呼ばれ，現在日常生活を題材とした数学文章題は数

学的モデリングの観点から再検討されてきている。よって本研究では数学的モデリング教

材開発の視点を加え問題作成をすることとした。 

西村(2001)や佐伯・川上・金児(2019)を参考にまとめると，まず題材を選ぶ上では，より

現実的で生徒にとって身近な題材で，解く意欲が湧く問題とした。そして問題を作成する上

では，内在する数学的内容が生徒の実態に適していることを注意しつつ，問題中の仮定等を

単純化・理想化することなく問題を作成し，数学的に解決し求めた結果がまた現実の中で，

解釈・見当ができる価値をもつように配慮することなどが重要だと考えられる。また，日本

学術会議数理科学委員会数理科学分野の参照規準検討分科会(2013)では，数理科学を使っ

て現実世界の問題を解く場合の問題解決のための方針を立てる上で，「問題を解くために必

要な構造を見抜くことが必要となり，対象が持つ様々な性質のうちの非本質的部分を捨象

し，本質的な部分を単純化・抽象化することが必要になる。(中略)」(p.7)と報告しており，

現実に即した文章にする上で，数学化し問題解決するには直接関係はしないが，現実的には

取り上げて必然な数量も文章を組み込むこととした。 

数学文章題研究は昭和 2，30 年の生活単元学習時代に最も盛んに研究されたが，生徒の

経験を生かす問題解決学習の意味合いが時代とともに変化したことによって，数学文章題

を取り立てて注目することは少なくなった。しかし，数学的な問題解決過程のうち，日常生

活の事象を数学化し，数学的モデリングによって解決することが重要な過程の一つである

とされる中，数学文章題は生活単元学習時代と変わらず，日常生活の事象から数学によって

問題解決をするための練習として最も適した出題形式であると考える。よって本研究では

数学文章題を題材とし研究を進めることとした。 
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第 2 章 中学 2 年生における数学文章題と国語の関係性 

第 1 節 調査方法 

調査対象および調査時期 

被調査者は高知県の A 中学校 2 年生の生徒 117 名であった。国語学力テストには 114 名

受験していた。質問紙調査には，生徒 111 名に実施し，調査時期は 2020 年 11 月であった。

質問紙調査と調査校で事前に受験した国語学力テストの両方に回答した生徒は，108 名（う

ち，性別と年齢がわからない生徒が１名, 男子 57 名，女子 50 名，M=13.58, SD=0.52）で

あった。 

質問紙及び収集データ 

プロフィール 基本的プロフィールとして，学年，年齢，クラス，性別を尋ねた。 

調査１：数学文章題 調査１の数学文章題は主に 1 次方程式と 1 次関数から出題してい

る。全４題で日常生活を題材とした数学文章題であるが，問題が進むにつれて数学的問題解

決を行うために単純化・理想化していない文章内容になるように工夫した。なお，調査１の

全問題は，調査校の数学科の先生方にご協力頂き，生徒の学力観に基づき，単元を決めると

ころから質問の仕方までアドバイスを頂き作成した。 

問題１に関しては 1 次方程式や 1 次関数の問題を解くにあたって，足し算と掛け算が混

ざる基礎的な計算ができるかを確認するために出題し，小学校算数の範囲で解ける問題で

あるため完答とした。問題２に関しては 1 次関数の分野にある章末問題を参考に作成した。

調査実施時には，調査校では 1 次関数の学習は終わっており，教科書の内容を理解し，覚え

ているかを問う問題とした。問題３も同じく１次関数の問題を参考にしたが，問題４への接

続を考慮し，問題文章中にあるモデル式を，文字を使った式から言葉の式に変更した。また，

数学を使って現実社会の問題を解決する上で必要な，問題の非本質的部分を捨象し，本質的

な部分を単純化・抽象化する能力 （日本学術会議数理科学委員会 数理科学分野の参照基

準検討分科会，2013）を問うために，問題を解く上で直接関係のない数値を混ぜ，情報過剰

問題の形式に変更した。問題４は，平成 25 年度全国学力・学習状況調査中学校第 3 学年数

学 B (国立教育政策研究所教育課程研究センター, 2013a)を参考に作成した。文章が比較的

長い問題は生徒の問題への慣れに影響を受けやすく，全国学力状況調査の質問形式が生徒

にとって慣れている形式であろうと判断したためである。近年の全国学力状況調査数学の

活用問題は，言語活動の充実における説明能力を重視する傾向があり，ある問題に対して２，

３人の登場人物のそれぞれの解法の説明を読み解く式の解釈に主軸が移っているため，平

成２０年代前半までの問題から出題の着想を得た。数学的モデリング教材の重要な観点に

基づき，生徒が解決してみたいと思える題材を選んだ。生徒の実態に基づき一部モデル式を

単純化したが，文章内容は単純化・理想化せず中学２年生の興味に基づく内容を作成した。

また，(1), (2)ともに解答の数値は整数値となるようにし，心拍数の差を現実世界で解釈す

るときにも理解できるよう工夫した。なお，問題作成時には，問題 1 は『改訂版中学校数学

2』(岡部他，2016)，問題 2・3 は『中学校数学２』(一松・岡田・町田・池田他，2016)，問
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題 4 はほかに日本臨床スポーツ医学(2005), 公益財団法人長寿科学振興財団(2019)等を参

考に作成した。 

調査 2：数学と国語の学習について J. ダンロスキー・J.メトカルフェ(2010) によれば，

自己効力感と効率的な自己調整学習が関連しており，自己調整学習には，特に学習時に自分

の理解の程度を確認するモニタリングと，問題解決のために新たな方策を考えたりするコ

ントロールが要であることがわかっている。つまり，「学校で成功を収められると思ってい

ることが学習を調整するモチベーションを高め，そして学業で成功を収めるチャンスを高

め」(p.197) ている。一方で，実際の学業成績から考えると，実際の成績が低いグループほ

ど過剰に自らの成績を高く予想することも分かっている。ただ，試験を受けた後に成績を振

り返らせると，成績が低いグループでも予想した成績と実際の成績の点数のずれは改善し

たため，技能がない生徒が必ずしも自分の能力水準に気づけないわけではないことは注意

が必要である。 

このように，主観的な学力と実際の学力にはギャップがあり，そのことが自主的に学習す

るモチベーションに繋がらないことによる学力不振が考えられる。そこで，調査 2 は調査

１の客観的学力との関連を分析するなかで，生徒自身が数学や国語のどのような能力を持

っていると感じていることが，数学文章題や国語の成績に影響を及ぼしているかを明らか

にすることを目的とする。このため，現行学習指導要領に基づく第 2 学年の数学の評価の

観点の趣旨 （国立教育政策研究所教育課程研究センター，2011a），国語の評価の観点の趣

旨(国立教育政策研究所教育課程研究センター,2011b)を参考に，数学と国語で重要な能力を

抽出した１５項目と，数学文章題を解く能力と国語の能力の共通性を感じているかについ

ての３項目の計１８項目を準備し，４件法(1:まったくあてはまらない,2:ややあてはまらな

い, 3:少しあてはまる, 4:とてもあてはまる)で回答を求めた。 

国語成績 国語の成績に関しては，調査校で１学期中に実施された東京書籍の標準学力調

査の結果をお借りした。ホームページによれば，標準学力調査は到達度評価型の調査で，評

定の基準となるカッティングポイントを国立教育政策研究所が実施する教育課程実施状況

調査の考え方に準じて作成している （東京書籍, 更新日不明）。教育課程実施状況調査では，

「学習指導要領に示された内容について，標準的な時間をかけ，学習指導要領作成時に想定

された学習活動が行われた場合，個々の問題ごとに正答，準正答の割合の合計である通過率

がどの程度になると考えられるかを示した数値である」 (文部科学省国立教育政策研究所教

育課程研究センター，2009，p.3)設定通過率を基準に，それをどんな問題が上回るか下回る

かで，生徒の弱点などを分析している。標準学力調査はこの設定通過率の考え方を目標値と

して到達度評価を行っていると推察される。 

標準学力調査の結果のうち，本研究では国語の正答率と観点別正答率の結果をお借りした。

観点には，1)国語への関心・意欲・態度，2)話す・聞く能力，3)書く能力，4)読む能力，5)

言語についての知識・理解・技能の 5 観点があり，これは現行学習指導要領に基づく評価規

準に準拠している。各問題に 1 つの主たる観点と 1～3 つの従たる観点が与えられており(国
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語への関心・意欲・態度は従たる観点のみ)，観点別正答率は主たる観点と従たる観点の点

数に重みを付けた加重平均で算出している。 

問題内容は，話す・聞く能力の問題は現行学習指導要領の A 話すこと・聞くこと，書く能

力の問題は現行学習指導要領の B 書くこと，読む能力の問題は C 読むこと，言語について

の知識・理解・技能の問題は，伝統的な言語文化と国語の特質に関する事項のア伝統的な言

語文化に関する事項，イ言葉の特徴やきまりに関する事項，ウ漢字に関する事項の内容を反

映した問題になっている （文部科学省，2008）。国語への関心・意欲態度は話す・聞く能力

と，書く能力のうち作文の問題を反映している。このように，標準学力調査は現行学習指導

要領を踏襲したものであり，本研究が現行学習指導要領に基づく評価観点の 5 観点を国語

の能力を構成するものとして活用する上で，標準学力調査の結果をもとに分析することは

内容的に妥当性があると考えられる。 

分析手続き 数学の時間に集団形式で実施した。個人のプライバシーは保護されること

を明記した。質問紙には自由記述欄もあったが，本研究には用いないこととする。 
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第 2 節 結果 

以下の分析では HAD(清水, 2016)を用いた。欠損値や記入ミスと思われる回答を除き分

析を行った。 

 

１．記述統計 

■ 結果 

数学文章題(調査 1)と国語成績の平均値，標準偏差及び信頼性係数(Cronbachα)を Table 

1 に示した。数学文章題合計得点は M=8.37, SD=3.34 であった。国語合計点数は, M=72.49, 

SD=16.14, 国語への関心・意欲・態度は, M=72.37, SD=25.41, 話す・聞く能力は, M=73.27, 

SD=21.73, 書く能力は, M=67.88, SD=31.77, 読む能力は, M=58.62, SD=23.19, 言語につ

いての知識・理解・技能は, M=81.89, SD=14.35 であった。信頼性係数(Cronbachα)は，国

語合計得点率α=.86 で概ね満足できる結果となった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

得点範囲 N M SD

数学文章題合計得点 0-12 111 8.37 3.34

国語合計得点率 α=.86 0-100% 114 72.49 16.14

  国語への関心・意欲・態度 0-100% 114 72.37 25.41

  話す・聞く能力 0-100% 114 73.27 21.73

  書く能力 0-100% 114 67.88 31.77

  読む能力 0-100% 114 58.62 23.19

  言語についての知識・理解・技能 0-100% 114 81.89 14.35

注) 国語合計得点率は得点を百分率で換算したものである。

　　国語の観点別正答率は，主たる観点と従たる観点に該当する問題の加重平均である。

Table 1.数学文章題と国語成績の平均と標準偏差

問題1 問題2(1) 問題2(2) 問題3 問題4(1) 問題4(2)

0点 11 35 40 25 13 55

(9.91) (31.53) (36.04) (22.52) (11.71) (49.55)

1点 3 0 10 19 10

(2.70) (0) (9.01) (17.12) (9.01)

2点 100 73 71 76 79 46

(90.09) (65.77) (63.96) (68.47) (71.17) (41.44)

注)数字は人数(反応率％)

Table 2.各点数ごとの人数と反応率(N =111)
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■ 数学文章題の問題別正答率の考察 

Table 2 には，問題別各点数の人数と反応率をまとめた。 

問題 1 は正答率 90.09%で高いが，不正解が１１名ということは，１クラスに 2，３人小

学校の算数の問題ができない生徒がいることになる。 

問題２(1)は正答率 65.77%, (2)は正答率 63.96%であった。問題 2 は，ろうそくが短くな

る変化の量を読み取る問題で，1 次関数の文章題としては典型ではあるものの，状況が理解

しにくい問題であった。調査校では，宿題だけでなく，週に 1 回，学校独自の 5 教科の小テ

ストにおいて復習問題を出題し，数学科ではその時々の学習内容だけでなく，既習事項の定

着を図っている。学習してから時間が経過していたが，半数以上の生徒が解答できたのはそ

ういった要因が大きいと考えられる。一方で，あくまで一次関数を理解しているかを問うこ

とを重要視したため，計算がしやすいように 1 分間にろうそくが 1 ㎝短くなるよう問題を

調整してあった。そのため，「なんとなく」目測で解答することも出来た。調査用紙には，

どう解いたかがわかるように記述する旨を記載し，また実施中にも答えだけ解答している

生徒には声をかけたが，それでも問題２は計算過程がなく解答している傾向があった。その

ため，正解した生徒の中には，間違った思考で問題を解いた生徒も含まれていることは留意

しておきたい。 

問題３の正答率は 68.47％であった。正答率からも分かるように，問題２より解きやすい

問題となったようである。間違った生徒は，言葉の式の通りに数値を代入し，答えを求める

ことはできていたが，その後の過剰な情報によって，さらに立式を続けてしまって分からな

くなってしまった解答が多かった。 

問題４(1)は正答率が 71.17％，(2)は 41.44％であった。(1)は読み取り問題で，問題３と

性質が似た問題であったが問題 4（1）の方が易しかったようである。参考にした全国学力・

学習状況調査の問題は 1 次関数の分野の問題ではあったが，モデル式自体は y=ax+b の形

ではなくより複雑な式であった。しかし，調査校の先生方と生徒の学力観との兼ね合いを考

慮し，y=ax+b の形で出題することとしたため，問題としてはより易しい問題となったため，

正答率も高くなったと考えらえる。 

問題４（２）の正答は，『平成 25 年度全国学力・学習状況調査解説資料～一人一人の生徒

の学力・学習状況に応じた学習指導の改善・充実に向けて～中学校 数学』(国立教育政策

研究所教育課程研究センター, 2013b)に則して説明すると，目標心拍数の差は，目標心拍数

を x,運動強度を y とすると，y は x の一次関数であることから，この時の変化の割合が一定

であることに着目して，125×0.24=30 と計算し，二人の目標心拍数の差は 30 となる。一

次関数の変化の割合の性質を用いれば，最も簡潔に解答できる問題であったが，この通りに

解いた生徒は 1 名であった。多くの生徒は，(1)のあきこさんの運動強度 0.6 を使って，け

んたさんの運動強度を 0.36 または 0.84 と設定し，目標心拍数を実際に求めてからあきこさ

んとの目標心拍数の差を求めていた。計算途中に，安静心拍数を足して計算する必要がない
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ことに気づいた生徒も正答，誤答に関わらずいたが，いずれにしても変化の割合の性質は復

習が必要な概念であることが分かった。 

補足として，近年の全国学力・学習状況調査数学 B の関数の問題の傾向としては，式の

解釈を考えさせる問題が出題されており，生徒にとって問題４の形式の問題はあまり見か

けない形式であったと推察されるが，無回答が非常に少なく，多くの生徒が馴染みのない問

題に対して，何としても解こうと粘り強く考え続けられる態度が身についていることが分

かる結果となった。 
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２．数学文章題(調査 1)と国語成績との関連 

2-1 相関分析 

■ 結果 

Table 3 は，数学文章題の成績と国語成績の相関分析を行った結果である。特に，数学文

章題合計得点は, 国語合計得点率(r=.42, p < .01),国語への関心・意欲・態度(r=.30, p < .01),

話す・聞く能力(r=.31, p < .01),書く能力(r=.34, p < .01),読む能力(r=.28, p < .01),言語につ

いての知識・理解・技能(r=.41, p < .01)との間に有意な正の相関を示した。 

■ 考察 

数学文章題合計得点と国語合計得点率に相関が見られ(r=.42, p < .01)，国語と数学文章

題の成績には共変関係があった。国語の各能力別の成績との相関を考察すると，最も相関が

強かったのは言語についての知識・理解・技能で，熊谷(2000)や宿野部・五十嵐(2020)の算

数文章題はことばのきまりとの相関が強いとする結果を追従する結果となった。熊谷

(2000)はこの結果について，算数の文章題が文章理解そのものよりもことばや文章のキー

ワードを演算子に変換するという能力が影響していると考察している。本研究においても，

問題４（２）で間違えた生徒の大半は，文章中の「～運動強度の差が・・・」や「～二人の

目標心拍数を求めなさい。」といった「差」というキーワードに対して，とにかく文章中の

数値や，自分で求めた数値を引いてみようと試み，その結果の数値が何を表しているのかが

わからなかったために間違えていた。中学２年生は，すでに小学校と中学校の１年間で算

数・数学の文章題を数多く経験しており，速さや百分率といった複雑な文章題にも取り組ん

でいる段階であり，熊谷(2000)の研究対象であった小学１年生・２年生・３年生が取り組む

算数文章題とは格段に難易度が高くなっている。生徒らはその中で，教員の指示や自分の心

がけによって，文章題を解くときに，文章の内容理解に注意を配ってきた経験があるはずで

ある。また，ことばのきまりといった内容についても，小学校低学年と中学２年生とでは知

識・経験量共に格段に違っている。それでも上記のような間違いをする生徒が多かったこと

から，中学２年生段階では，文章理解過程に困難があるというのはもちろんのこと，実行過

程後の計算した結果が文章題の状況や求められていることに対して論理的に正しいかを確

認するフィードバックを行うことにも困難があることがわかる。 

次いで相関が強かったのは順に書く能力，話す・聞く能力，国語への関心・意欲・態度，

読む能力であった。読む能力が他の国語の能力より算数文章題と相関しないのは，熊谷

(2000)や宿野部・五十嵐(2020)から予想される結果ではあったが，抽象度が高くなった数学

の文章題においても近しい結果となることが分かった。しかし，他の能力の相関関係につい

ては，先行研究だけでは説明がつかず，以下の分析で詳しく考察することとした。 
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2-2 順位相関 

■ 結果 

算数文章題の問題解決過程に照らして生徒を分類し分析するため，問題 4（2）を分類に

使った(Table 4)。理解過程と解決過程を分類する文章の状況を理解しているかの判断は, 

0.24 が二人の運動強度の差であることを理解して立式出来ているか(0.6±0.24 などの記述

があるか)で判断した。 

1 つ目の分類は，2,3,4,5 番の解決過程でつまずいている生徒で, 0.24 が運動強度の差とい

うことは分かっているが，求めたものが二人の目標心拍数の差にはなっていない解答であ

る。これは統合過程において問題文の状況をイメージ的にも数量的にも理解しているが，プ

ラン化で正しい立式が出来ない，あるいは実行過程で立式とおりに計算ができなかったと

解釈した。2 つ目の分類は，6,7,8,9,10,11 番の理解過程でつまずいていると推察される生徒

である。6,7,8 番の生徒は 0.24 が運動強度の差であることは分かっていないが，二人の運動

強度の差を求めなければならないことは理解していたと考えられる。求める数量を理解し

ているが，文章題の状況をイメージし，理解ができておらず，統合過程でのつまずきである

と解釈した。9,10,11 番は正しい立式までたどり着けなかった生徒で変換過程や統合過程で

のつまずきであると解釈した。そして３つ目の分類は，完答した生徒である。以上の３つの

分類と数学文章題成績と国語の各能力別成績との間でスピアマンの順位相関分析を行った

(Table 5)。 

問題 4(2)の分類は，数学文章題合計得点(問題 4(2)を除く) (𝑟𝑠=.45, p < .01), 国語への

関心・意欲・態度(𝑟𝑠=.50, p < .01), 話す・聞く能力(𝑟𝑠=.43, p < .01), 書く能力(𝑟𝑠=.48, p 

< .01), 読む能力(𝑟𝑠=.30, p < .01), 言語についての知識・理解・技能(𝑟𝑠=.35, p < .01)との

間に有意な正の相関を示した。 

■ 考察 

算数文章題の問題解決過程について，数学文章題においても同様の過程で問題解決して

いるのかについては，数学文章題合計得点との相関が𝑟𝑠=.45, p < .01 あったことから，概ね

問題解決過程は数学文章題においても同様のステップで進んでいくことが分かった。また

国語の各能力相関があったことから，算数文章題の問題解決過程におけるステップが進ん

でいくことと，国語の成績が良くなることや各能力が発達していくことには関係があるこ

とが分かった。 

特に相関が強かったのは，順に国語への関心・意欲・態度，書く能力，話す・聞く能力で

あった。比べて，読む能力は 2-1 の相関分析同様に相関が他より弱かった。しかし言語につ

いての知識・理解・技能や読む能力も他の国語の能力より相関が弱いのは 2－１の相関分析

結果から予想される結果とは異なった。文章題は単純に読む量が多い問題であり，「差」と

いうキーワードをそのまま演算子に変換してしまうといった間違いが多いことからかも，

順位相関においても相関が強く出ると予想していた。ここから各分類における国語の能力

に関係するつまずきの様相が異なると考えられるため，さらに分析を進めることとした。 
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2-3 1 要因 3 水準分散分析 

■ 結果 

数学文章題合計得点(問題 4(2)の得点を除く)，話す・聞く能力，書く能力，読む能力，言

語についての知識・理解・技能についてそれぞれ 1 要因 3 水準の参加者間分散分析を行っ

た結果，すべての要因で数学文章題の問題解決の主効果が有意となった(Table 6)。(数学文

章題合計得点(問題 4(2)を除く)：𝐹(2,105) = 13.29, 𝑝 < .01；国語への関心・意欲・態度：

𝐹(2,105) = 18.11, 𝑝 < .01  ; 話 す ・ 聞 く 能 力 ： 𝐹(2,105) = 12.67, 𝑝 < .01 ； 書 く 能 力 ：

𝐹(2,105) = 18.17, 𝑝 < .01；読む能力：𝐹(2,105) = 5.49, 𝑝 < .01；言語についての知識・理解・

技能：: 𝐹(2,105) = 6.98, 𝑝 < .01)。 

多重比較(Holm 法)の結果，数学文章題合計得点において，理解過程の生徒(𝑀 = 6.15,

𝑆𝐷 = 3.05)と正答の生徒(𝑀 = 8.76, 𝑆𝐷 = 1.77)の平均点の間に有意な差が見られ，正答の生

徒のほうが高かった(𝑡(105) = −5.13, 𝑝𝑎𝑑𝑗 = .00)。国語への関心・意欲・態度において，理

解過程の生徒(𝑀 = 59.26, 𝑆𝐷 = 27.71)と解決過程の生徒(𝑀 = 80.95, 𝑆𝐷 = 18.96)と正答の

生徒(𝑀 = 85.63, 𝑆𝐷 = 14.41)の平均点の間に有意な差が見られ，解決過程と正答の生徒は理

解過程の生徒より平均点が高かった(理解過程：𝑡(105) = −3.27, 𝑝𝑎𝑑𝑗 = .00 ; 正答：𝑡(105) =

−5.85, 𝑝𝑎𝑑𝑗 = .00 ) 。 解 決 過 程 と 正 答 の 生 徒 に 有 意 な 差 は 見 ら れ な か っ た ( 𝑡(105) =

−0.70, n. s)。話す・聞く能力において，理解過程の生徒(𝑀 = 64.66, 𝑆𝐷 = 23.40)と正答の生

徒(𝑀 = 84.17, 𝑆𝐷 = 13.49)の平均点の間に有意な差が見られ, 正答の生徒の方が高かった

(𝑡(105) = −5.00, 𝑝𝑎𝑑𝑗 = .00)。書く能力において，理解過程の生徒(𝑀 = 51.04, 𝑆𝐷 = 34.92)

と解決過程の生徒(𝑀 = 82.36, 𝑆𝐷 = 22.18)と正答の生徒(𝑀 = 83.44, 𝑆𝐷 = 18.83)の平均点

の間に有意な差が見られ，解決過程と正答の生徒は理解過程の生徒より平均点が高かった

(理解過程：𝑡(105) = −3.74, 𝑝𝑎𝑑𝑗 = .00；正答：𝑡(105) = −5.70, 𝑝𝑎𝑑𝑗 = .00)。解決過程と正

答の生徒に有意な差は見られなかった(𝑡(105) = −0.13, n. s )。読む能力においては，理解過

程の生徒(𝑀 = 50.55, 𝑆𝐷 = 22.54)と正答の生徒(𝑀 = 65.60, 𝑆𝐷 = 21.69)の平均点の間に有

意な差が見られ，正答の生徒の方が高かった(𝑡(105) = −3.22, 𝑝𝑎𝑑𝑗 = .01)。言語についての

知識・理解・技能においては，理解過程の生徒(𝑀 = 77.56, 𝑆𝐷 = 14.39)と正答の生徒(𝑀 =

87.57, 𝑆𝐷 = 10.81)の平均点の間に有意な差が見られ，正答の生徒の方が高かった(𝑡(105) =

−3.73, 𝑝𝑎𝑑𝑗 = .00)。 

■ 考察 

全ての要因で，理解過程と正答の生徒の間に有意な平均点の差が見られたことから，理解

過程にとどまる生徒は正答の生徒よりも，数学だけでなく国語の各能力が低いことが数学

文章題へのつまずきの要因の可能性があることが分かった。特に，国語への関心・意欲・態

度と書く能力において，解決過程と正答の生徒が理解過程の生徒より有意に平均点が高か

った。国語への関心・意欲・態度は話す・聞く能力に該当する音声を聞く問題と書く能力に

該当する問題のうち作文の問題の結果を反映した得点率であり，これらの問題で関心・意

欲・態度を判断できるかについては疑問が残る。ここから理解過程でつまずく生徒は，少な
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くとも国語の書く能力が低いと推察され，数学の指導と同時に国語の書く能力を高める指

導が有効であるという指導上の示唆が得られた。 

一方で，すべての要因で解決過程と正答の間には有意な差が見られなかったことから，プ

ラン化過程や実行過程でのつまずきは，国語の各能力や数学文章題を解く能力では説明で

きないことが分かった。プラン化過程ではどのような演算を選ぶかという方略的知識，実行

過程では演算を実行する手続き的知識が関わっており，変換過程と統合過程に比べてより

算数・数学固有の知識を必要とする。よって解決過程と正答の生徒の間に有意な平均点の差

が見られないのは，算数文章題の問題解決過程の理論上予測される結果であり，解決過程に

とどまる生徒には数学科で数学固有の知識や考え方を指導することが有効である可能性が

示唆された。 
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※エラーバーは標準誤差

Figure 2. 数学文章題の分類別平均点
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Figure 3. 国語への関心・意欲・態度の分類別平均点
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※エラーバーは標準誤差

Figure 4. 話す・聞く能力の分類別平均点
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Figure 5. 書く能力の分類別平均点
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※エラーバーは標準誤差

Figure 6. 読む能力の分類別平均点
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Figure 7. 言語についての知識・理解・技能の分類別平均点
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３．数学と国語の学習に関するアンケート(調査 2)の結果 

3-1 因子分析 

数学と国語の学習尺度 18 尺度について，探索的因子分析(最尤法,プロマックス回転)を行

った。因子数は，固有値の減衰パターン(6.095, 2.848, 1.677, 1.286, 1.169, 0.679,…)，およ

び因子の解釈の可能性を考慮して５因子とした。回転後の最終的な因子パターンを Table7

に示した。第１因子は数学と数学文章題に関わる項目で負荷量が高く見られたため，数学・

数学文章題因子と名付けた。第２因子は国語に対する主観的な印象に関わる項目で負荷量

が高く見られたため，国語の得意度因子と名付けた。第３因子は，数学と国語の共通性に関

わる項目で負荷量が高く見られたため，数学と国語の共通性因子と名付けた。第４因子は，

人の話を聞くことや，人と話すことに関わる項目で負荷量が高く見られたため，話す・聞く

因子と名付けた。第５因子は，文章を読むことや書くことが好きかに関わる項目で負荷量が

高く見られたため，文章を読む・書く因子と名付けた。 

 

 

項目

番号 Ⅰ Ⅱ Ⅲ Ⅳ Ⅴ

1:数学・数学文章題

2 さまさまな事柄(ことがら)を数字や図形を用いながら、論理的に考えることは得意ですか .89 -.03 -.10 -.06 .01 .69

1 さまざまな問題を数字や図形でとらえたり、それらの関係などを見出したりすることが好きですか .84 -.20 -.05 .00 .21 .61

14 数学の文章題を解くことは好きですか .79 -.10 .00 .06 .08 .60

15 数学の文章題を解くことは得意ですか .72 .18 .04 .09 -.13 .70

4 数学で学習する方程式の特徴や図形の性質などを理解することは得意ですか .61 .16 .11 -.12 -.15 .54

3 文字（xやy）を用いた計算をすることや、関数の関係を式であらわしたりすることは得意ですか .47 .28 .16 .00 -.18 .52

2:国語の得意度

13 言葉の特徴や決まり、漢字などについて理解し、使うことは得意ですか -.02 .79 .18 -.08 -.20 .62

10 相手に伝わるように考えて文章を書くことは得意ですか .00 .78 -.14 .02 .16 .69

12 文章を読み、自分の知識や体験と関連付けて自分の考えをもつことは得意ですか .16 .62 -.05 -.06 .12 .50

11 文章を読むことは得意ですか -.02 .61 .04 -.06 .38 .63

9 相手の話を聞き、自分の話をすることは得意ですか -.15 .59 -.16 .37 .04 .62

3:数学と国語の共通性

17 数学の文章題を解くことと、相手に伝わる文章を書くことには共通することがあると思いますか -.08 .04 .90 -.09 .11 .78

18 数学の文章題を解くことと、言葉の特徴や決まりを理解することには共通するところがあると思いますか -.03 -.01 .81 .08 .14 .69

16 数学の文章題を解くことと、国語の文章題を解くことには共通することがあると思いますか .15 -.14 .68 .16 -.01 .55

4:話す・聞く

5 話すことは好きですか -.04 .02 .07 .87 -.17 .67

6 人の話などを聞くことは好きですか .04 -.06 .06 .67 .16 .54

5:文章を読む・書く

8 文章を読むことは好きですか -.07 .07 .18 -.10 .86 .75

7 文章を書くことは好きですか .16 .21 -.04 .16 .52 .57

因子間相関　Ⅰ .43 .48 .15 .10

Ⅱ .30 .44 .34

Ⅲ .06 .07

Ⅳ .42

Table 7. 数学と国語の主観的学力観(調査2)因子分析(N =105)

項目
因子負荷量

共通性
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3-2 相関分析 

■ 結果 

3-1 の５つの因子と数学文章題，国語の成績の相関分析を行った結果を Table8 に示した。 

数学・数学文章題因子は,国語の得意度因子(r=.36, p < .01),数学と国語の共通性因子(r=.45, 

p < .01),文章を読む・書く因子(r=.22, p < .05),数学文章題合計得点(r=.28, p < .01),国語合

計得点率(r=.25, p < .05)，書く能力(r=.19, p < .05)，読む能力(r=.27, p < .01)との間に有

意な正の相関を示した。国語の得意度因子は，数学・数学文章題因子のほかに，数学と国語

の共通性因子(r=.24, p < .05),話す・聞く因子(r=.43, p < .01),文章を読む・書く因子(r=.54, 

p < .01),国語合計得点率(r=.24, p < .05)，国語への関心・意欲・態度(r=.16, p < .10), 書く

能力(r=.20, p < .05)，読む能力(r=.23, p < .05)，言語についての知識・理解・技能(r=.19, p 

< .05)との間に有意な正の相関を示した。数学と国語の共通性因子は，数学・数学文章題因

子と国語の得意度因子のほかに，話す・聞く因子(r=.19, p < .10),文章を読む・書く因子(r=.27, 

p < .01)との間に有意な正の相関を示した。話す・聞く因子は，国語の得意度因子と数学と

国語の共通性因子のほかに，文章を読む・書く因子(r=.36, p < .01)との間に有意な正の相関

を示した。文章を読む・書く因子は，数学・数学文章題因子と国語の得意度因子と数学と国

語の共通性因子と話す・聞く因子のほかに，国語合計得点率(r=.34, p < .01)，国語への関

心・意欲・態度(r=.21, p < .05)，話す・聞く能力(r=.20, p < .05)，書く能力(r=.26, p < .01)，

読む能力(r=.36, p < .01)，言語についての知識・理解・技能(r=.24, p < .05)との間に有意な

正の相関を示した。 

■ 考察 

数学・数学文章題因子は，数学文章題合計得点と国語合計得点率，書く能力，読む能力と

相関があり，数学や数学文章題を好き・得意と思っていることは，実際の成績，さらには国

語の書く能力，読む能力と関係があることが分かった。 

国語の得意度因子は話す・聞く能力以外の国語の能力と相関があったが，数学文章題合計

得点と有意な相関が見られなかった。本研究では，国語の得意度は数学文章題には関係する

とは言えなかった。 

数学と国語の共通性因子に関しては，数学と国語に論理的思考を働かせて問題や相手の

話，文章を読んだり書いたりすること，またそのために語彙力が必要であると考えている生

徒は，国語や数学文章題の成績も良好なのではないかと考えたために作成した質問項目で

構成されているが，客観的学力と相関が見られなかった。生徒にとって数学と国語の関係は

考えたことがなく想定される場面が思い浮かばなかった可能性がある。また，後述にもある

が，論理的思考を働かせて問題を解いている生徒が少ない可能性もあり，相関がみられなか

ったとも考えられる。 

話す・聞く因子も客観的学力と相関がみられなかった。その点について考察すると，質

問項目は「話すことは好きですか。」「人の話などを聞くことは好きですか。」で構成されて

おり，生徒は友人や先生の話を聞くことや話をするというような日常生活の場面を想定し
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たと考えられる。しかし，試験での話す・聞く能力は，討論している音声を聞き，提案の内

容や提案の仕方，司会進行の工夫を問う問題であった。よって，日常生活上の話すことや聞

くことは，試験で討論内容を客観的に聞いて問題を解くことと，生徒にとってはあまり関係

がないと捉えられており，主観的学力観と客観的学力が全く合致していない結果となった

と考えられる。国語の得意度因子と話す・聞く能力が相関しないのも同様の理由と考えられ

る。 

文章を読む・書く因子は読む能力，書く能力をはじめ全ての国語の能力と相関があった

ことから，生徒が考える文章を読む・書く場面は，試験で長文読解や読み取った内容から文

章を書くといった問題を解く場面を想定しており，主観的学力観と客観的学力が一定合致

していると考えられる。また他の 4 因子全てと相関があり，文章を読むこと書くことを積

極的にとらえていることと，国語のほかの能力を使うことや数学・数学文章題に関わる学習

を積極的にとらえることには関係があることが分かった。 
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3-3 1 要因 3 水準分散分析 

■ 結果 

数学・数学文章題因子，国語の得意度因子，数学と国語の共通性因子，話す・聞く因子，

文章を読む・書く因子についてそれぞれ問題 4(2)の分類による 1 要因 3 水準の参加者間分

散分析を行った結果，数学・数学文章題因子の主効果のみが有意となった(Table 9)。(数学・

数学文章題：𝐹(2,105) = 4.01, 𝑝 < .05) 

多重比較(Holm 法)の結果, 理解過程の生徒(𝑀 = 2.25, 𝑆𝐷 = 0.66)と正答の生徒(𝑀 =

2.58, 𝑆𝐷 = 0.62)の平均点の間に有意な差が見られ，正答の生徒のほうが高かった(𝑡(105) =

−2.51, 𝑝𝑎𝑑𝑗 = .04)。 

■ 考察 

理解過程の生徒より正答した生徒の方が，数学固有の見方・考え方を働かすことや数学文

章題を解くことが好き，あるいは得意(主観的学力観)であると思っていたということが分か

った。理解過程でつまずく生徒は数学文章題において，文章題の状況をうまく理解できてい

ないと推察されるが，この結果から，調査校の生徒は，そのことを理解し，理解しているが

ゆえに数学や数学文章題に対して積極的な感情を持てないでいるのではないだろうか。 

また，数学と国語の間の共通性因子に含まれる項目の出題意図として，国語の文章題を解

けるだけの読みや相手に分かりやすい文章を書くことやそのために必要な語彙力といった

能力と，数学文章題を解くことは，論理を理解するという教科を超えた論理的思考を働かせ

ているという点で共通性があり，そのことに気づく生徒の実際の成績を読み取ることであ

った。3-2 の相関分析より数学と国語の共通性因子は生徒にとって場面が想定しにくい質問

項目であったと考えられるため考察には限界があるが，3 水準のどの生徒間でも有意な平均

点の差が見られなかったことは，論理的に考えるという共通性に気づく生徒は，たとえ数学

文章題が完答できる生徒であっても少ない可能性があることが窺える。 

国語の得意度因子，話す・聞く因子，文章を読む・書く因子では，どの水準の生徒の間に

も有意な数学文章題の平均点の差はみられず，数学文章題の理解度でこれらの国語に関す

る主観的学力観等を推定することはできなかった。ただし，話す・聞く因子は 3-2 の相関分

析より国語の客観的学力と相関がなく，尺度の内容妥当性が低いと考えられるため，分散分

析においても有意な結果が得られなかったと考えられる。 
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※エラーバーは標準誤差

Figure 8. 数学・数学文章題因子の分類別平均点
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第 3 節 全体考察 

1. 数学文章題成績と国語成績について 

本研究は，主に国語の文章理解に関わる読みの能力と数学的文章題の意味理解との関連

を考察することが目的であった。結果としては，数学文章題成績と国語成績の関連において，

どの分析においても読む能力は数学文章題成績と関係性が見られるが，他の国語の能力と

比べると弱い関係性であった。さらに，より国語の能力の低さが原因で数学文章題につまず

いていると推察される理解過程の生徒は，読む能力より書く能力の方が有意に他の生徒よ

り平均点が低いとわかった。以下からはなぜ，読みの能力が数学文章題，あるいは広く数学

の能力をうまく説明できないのかについて考察する。 

文化審議会(2004)は脳科学の知見から発達段階に応じた国語教育の展開を解説している。

語彙力や聞く力は側頭葉が関係しており，論理的思考力・表現力は前頭前野の神経細胞に関

係がある。側頭葉は早くから大人と同じような働きをするようになるため，乳幼児期から

「話す・聞く」を中心としたコミュニケーションの中で言葉を発達させていき，３歳～１１・

１２歳になると，「話す・聞く」に加え「読む・書く」の「繰り返し練習」によって知識を

定着させ，特に「読み」の学習を先行させることで言葉の知識(特に語彙力)を増やすべきだ

としている。一方前頭前野の神経細胞は，生後～３歳までに急激に成長し，その後大きな変

化が見られなくなり，小学校高学年から中学生の思春期に再び急激な成長を始める。よって

中学生からそれまでの基礎的な国語力を用いて国語だけでなく他教科や様々な体験を通じ

て論理的思考力を育成していくべきだとしている。 

また，「読み」の意味範囲は広くなってきている。犬塚・椿本(2014)は先行研究を概観し，

「中等教育までで身に着ける読む力を『基礎的リテラシー』とすると，それは文章そのもの

の把握，すなわちテキスト・ベースの理解が中心であったと言える。しかし，OECD 生徒

の学習到達度調査(PISA)では，『読解リテラシー』として，文章からの情報を正確に抽出す

る力だけでなく，内容を吟味したり評価したりする力を問うている。自らの知識と結びつけ

た状況モデルの構築と，内容を吟味する批判的読解が重視されていることがわかる。このよ

うに考えると，基礎的なリテラシーとしての『テキスト・ベースの構築』と同時に，より高

度な『状況モデルの構築』と『批判的読解』の両方が重視されていると言える」(p.22)と述

べている。つまり「読み」は文章を単純に読んで理解するだけでなく，既有知識や他の情報

源から客観的に理論を再構築したものを理解し，適切に評価をすることまで求められてき

ている。「読み」をこのように考えれば，話す・聞く能力は読む能力や書く能力に先行して

発達していることと，他教科の学びから総合的に発達する論理的思考が 11・12 歳から本格

的にできるようになることから，論理的に読むことや，PISA 型読解力の求める批判的読み

といった高次な「読み」は中学２年生ではまだ発達途上である可能性がある。本研究の結果

においても，読む能力が相関分析や順位相関分析以外で説明力が低いのは，数学文章題とい

う他教科の中でも働く高次で汎用的な読みができていなかったことを表していると考えら

れる。 
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読みの能力の意味範囲が広がりを考えれば，上記のような高次で汎用的な読みの能力を

既存の試験の評価観点で測定する困難さも課題である。例えば，本研究で使用した国語の試

験問題で，インターネットの利用状況に関してのアンケート調査結果を棒グラフに表して

おり，そこから読み取れる内容を書く問題があった。これには，書く能力と，関心・意欲・

態度，そして三段落構成で書かせることを要求していることには言語についての知識・理

解・技能の評価がついていた。この問題は確かに読み取れることを記述式で書かせているの

で，客観的に分かりやすい文章を書く能力を読み取る問題であるかもしれない。しかし PISA

の読解リテラシーのような広義の読みの能力からすると，非連続テキストを読む問題とし

て読みの能力に含まれる。この問題が非連続テキストの読みを意識しているのであるとす

れば，読む能力も評価観点に入れるべきではないだろうか。読んで理解するということを問

題にして評価するには，たしかに長文読解で適切な選択肢を選ぶことが一番分かりやすい

が，話す・聞く，書く活動の中にも生徒の思考過程には必ず含まれている。能力ベースの評

価観点に基づきテストを作成することは，教員が生徒の能力をより正確に判断する上でも

重要ではないだろうか。 

分散分析では，理解過程にとどまる生徒に対して書く能力を伸ばすことが必要である可

能性が示唆されたが，どのような指導が望ましいのか考察する。上記の通り，他教科である

数学にまで波及するためには，やはり論理的思考力を働かせた高次な書き能力を育成する

必要があると考えられる。犬塚・椿本(2014)は，「日本の国語科の教育場面では『自由に』

『感じたままを』を記述することが重視され，論理的に書くことに関する指導が十分に行わ

れていない」(p.87)と指摘した上で，論理的な文章を書く「型」を意識し活用させるために，

思考を図で表現する(思考図)ことについて取り上げている。作文する過程に応じて適切な図

を使う知識と，図を使って思考した後に文章にする技術は，論理的な文章を書くだけでなく，

読解，聴解，プレゼンテーションといった論理的なコミュニケーション全般に応用できると

している。調査校の国語の授業で，思考図の一つであるクラゲチャートを使って，ある条例

に対して 2 社の新聞記事を読み比べる授業を見学させていただいたことがある。思考図が

書かれた下敷きを生徒は持っており，少なくとも国語の授業では日常的に使用されている

ようであった。思考図を使うことによって小学校の低学年から図を使って思考する学習を

行い，学年が上がるにつれて思考した結果を文章にする学習を小学校・中学校通じて行うこ

とが必要だと考える。また，新学習指導要領では高等学校に論理国語が新設される。論理国

語では，「主として『思考力・判断力・表現力等』の創造的・論理的思考の側面の力を育成

する科目として，実社会において必要となる，論理的に書いたり批判的に読んだりする資

質・能力の育成を重視している」 (文部科学省, 2019, p.144)とあるように，論理的な読み書

きを重要視している。小中学校で論理的な読み書きを重要視し指導することは，円滑な高等

学校への接続を考える上でも必要である。 
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2. 数学文章題成績と数学・国語の主観的学力観等について 

本研究では，主観的学力観と客観的学力の関連についても分析した。例えば，数学や数学

文章題が好きだ・得意だと感じているのにも関わらず成績が振るわない，つまり相関係数が

有意にマイナスになるような項目は見られず，主観的学力観と客観的学力が伴わない生徒

の存在は少ないという結果となった。 

教科間の関係において，数学や数学文章題の問題解決の様々側面について，主観的に好き

だと感じていることや，理解している，得意だと感じていることが，国語の得点率や書く能

力，読む能力と正の相関を示した。全体的に，数学文章題と国語のそれぞれの合計得点ある

いは合計得点率と，数学と国語に関わる因子の相関を見ても，数学に対する主観的学力観と

国語の客観的学力は関係があったが，国語に対する主観的学力観と数学の客観的学力の関

係性を見出すのは難しいことが分かった。ただ，文章を読む・書く因子が全ての因子と相関

があったことから，本研究の因子内に限れば，文章を読むこと書くことに積極的であること

と，数学と国語の学習に対して積極的にとらえられることには関係があった。 

数学文章題の成績と国語成績を要因とした 1 要因 3 水準分散分析と，生徒の主観的学力

観等を要因とする 1 要因 3 水準分散分析を比較すると，生徒の実際の能力においては数学

文章題の理解度と国語の各能力の程度には関係があったが，生徒の主観的学力観等では数

学文章題の理解度は数学や数学文章題の主観的学力観とのみしか関係が見られなかった。

国語に関わる因子のうち，国語の得意度因子と文章を読む・書く因子は国語の各能力の成績

と多く相関していたため，客観的学力で行った分散分析のように 3 水準間で有意な平均点

の差がみられても不自然ではなかったがそうはならなかった。生徒は数学文章題の特に文

章理解を行う上では国語の様々な能力を使っているがそのことには気づいていない可能性

がある。理解過程の生徒には国語の書く能力を育成することが必要である可能性が示唆さ

れたことからも，少なくとも数学科の数学文章題の文章理解指導と国語科の書くことには

共通性をもって指導していく必要がある。上記でも述べたが，特に論理的に書くことは論理

的思考を使っており，論理的思考を働かせること自体には数学と国語に必ず共通性がある。

例えば，国語で文章を読み比べて考えをまとめるときに思考図を使うように，数学で解法が

何パターンもあるときに思考図を使って生徒の解法をまとめるような活動があると，思考

をまとめることには教科共通の型があるという認識が生徒に生まれるのではないだろうか。

総合的な学習の時間のように 1 コマ授業を設けて数学と国語の教科横断的学習をするので

はなく，各授業の些細な 1 場面に共通な活動を設けるような指導上の工夫が必要であると

考える。 
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第 3 章 インタビュー調査 

第１節 調査方法  

 本研究では，数学文章題の意味理解と国語の文章理解は，文章を逐語的に理解した後，既

有知識とともに理解を深めるという過程が存在するという点において共通性があり，また

実際に分析する中で，数学文章題成績と国語の各能力は相関関係があり，より数学文章題の

意味理解が出来ていない生徒は，意味理解以降で間違えている生徒や正答の生徒よりも各

国語の能力が低く，それ故に数学文章題の意味理解が出来ていないのではないかという結

果が得られた。ここから，数学と国語の文章理解に対する指導は，特に低学力層の生徒に対

しては数学科における指導と国語科における指導が相補的関係となって，生徒が数学，国語

に関わらず文章理解が出来るようにする指導が必要ではないかと考えた。よって，本研究で

は，第 2 章で質問紙調査に参加した調査校の生徒を日頃指導している調査校の数学科教員

２名(以下 T1，T2)に，インタビュー調査を行い，調査結果(インタビュー実施時は中間報告

であった)を踏まえながら，数学と国語の共通している点やそれを指導にどう活かしている

かについて分析する。 

 

第２節 結果 

以下，エピソード内の（ ）内は，筆者が補った言葉であり，発言の一部は文脈を損なわ

ない程度に省略した。 

第一に，数学と国語の共通性については２つの観点が得られた。 

１） 文章中の同じ言葉・考えを探して分類すること 

 

T2:その文字(安静時心拍数)の配列と同じ配列のものがこのチラシの中におるわけ 

ですけどその二つが多分イコールで繋がってないんだから言葉の理解ができてな

いそういう意味合いなのかなって思った。例えば読む力やったらこれをざーと読

んでいったらいいたらいいだけで文章として読んでいけるけど，このワードの中

でこのワード前も出てきたなーとか，ここのワード前も出てきたなどっかにあっ

たなぁと思って言う探す能力というか。それってでも国語でも一緒で，傍線部何々

とありますがこれはどういうことですかみたいな問題。こんなん文章を持って来

てこやってこやって探していくっていうあの作業とこの作業って多分一緒なんじ

ゃないかな。この作業ができないから結局ここに書かれている安静時心拍数を，

あーここやな，ここやなって見える子は解けるけど「安静時心拍数ちなんて?」っ

ていって「意味分からんし」てなってここにたどり着けない。 

T1・T2：数学にたどりつけない。 

T2:これは国語でも一緒のはず。国語も「これとは何を指しますか」って聞かれた時

に，「これってここにあるな。でもそこからどこを読んだら良いか」ってなって解

けない。そのプロセスと一緒なんじゃないかなって自分は思った。 
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 調査 1 問題 4 は安静時心拍数という馴染みのない言葉が文章中(チラシ)に出てきており，

(1)の目標心拍数を求める上では，目標心拍数を求めるモデル式にも安静時心拍数が登場し

てきたため，日常生活上の問題文パート(チラシ)にでてくる安静時心拍数と数学的な問題解

決で使用するモデル式内の安静時心拍数という言葉が同じものとして認識されていないと

問題が解けなかった。この同じと捉えて探し分類する力は，国語の文章題の指示語の表す意

味を問う問題でも共通しているのではないかというエピソードであった。 

 

2) 初見や理解できない文章に対して，分からない１節があった場合に，それと同じ言葉・

考え方であろうものを代入すること 

 

T2：だって変な話でもこれの言葉の意味がわかってなくてもこの問題はぶっちゃ

け解けるじゃないですか。要はこの文字の配列とこの文字の配列が同じ文字の

配列でって言う・・・ 

T1:それわかる子ってめちゃくちゃ多分数学出来る子やとおもう。やって。代入 

的な考え方で。これもし国語の意味が分からずに，例えば極端な話で，英語やと

して，これが全部。出来んで私多分。こことここが一緒だからって 

T2:ほんまっすか 

T1：私はできん 

T2：僕英語やったらむしろそうやってやる 

T1:英語じゃなくてもいいわ。とりあえず自分が分からない言語，パートがね?自分

が意味が分からない言語が羅列 

T2:同じ言語がでてきたら何となく自分はこれのことかなって考えながら解いて 

いく。多分。 

T1:それはでもかなりレベルが高いんじゃない。中学生にできるかどうか 

T2:でもその言語についての知識・理解・技能っていうものの解釈がなにかにより

ますけども僕の中の解釈はそういう解釈なのかなって思った。これがこれのイ

メージがどうのこうのとかっていう言語の解釈っていう捉えも多分ある 

T1:私そっちかなって思った 

T2:僕はこれがこの文章の中にあるっていう同じものだっていう解釈かなって思 

った。でもその代入的な発想ってさっきの国語の文章でも同じやないですか 

T1:評論分でも同じやね 

T2:それができる子できん子で分かれる。だからこっちができる子はそりゃもちろ

ん国語もできるよねっていう話で。逆にでも国語でこれができても数学はここ

に要は数値を当てはめて計算するだからできない。 
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以下のエピソード以外にも，英語の文章に対して，分からない１節があった場合に，文構

造に文法上適切な単語を入れていくと考えるのが代入に似ているという話もあった。そこ

からまとめると，問題 4 を例にすれば，安静時心拍数という言葉自体のイメージや理解が

出来なくても，同じ文字配列を見つけておき，残りの理解できる文章と文構造的に，数学の

問題解決ができるだけの文章理解はできるため，あとは，同じ文字の所に同じ文字が使われ

ている文を代入し理解する。そして英語や国語の文章題で，分からない一節があったとして

も，飛ばして全部読んで改めて考えたときに，文章中で言い換え表現やまとめた部分があれ

ばわからない部分も推察できるという経験と近しいということであった。こういった処理

ができるには，様々な文章に慣れて論調に慣れておく必要や，文構造を理解する必要があり，

それを指して中学生には難しいという発言が出たと考えられる。 

 

第二に，理解過程でつまずいている生徒のうち，国語の能力が低いがゆえにつまずいてい

ると感じる生徒の特徴については以下のようなエピソードがある。 

 

    T2:パって出てきたのが，1 次関数で追っかけ問題あったじゃないですか，クラブ

の。あれで授業で実際に順番にやったのが，家から図書館までは何ｍ離れちゅう

がとかって全部の情報を，まあいうたらなんていうのかな，分類，整理か。整理

していくっていうのをやって，その時に早つまずく子はおる。 

T1:うーん 

T2:だから文章ざーと読んで読ますなり，こっちが読むなり，何らかの方法で情報

が 1 回入りました。で，改めて整理をする。そのコーナーでつまずくやつ。「え，

なんでみんなわかるが」みたいな。 

T1:文章読んでるときは? 

T2:一緒に読みゆう。けど，「はい，じゃあ聞くで」って。「学校から図書館までは

何キロ離れちゅうが?」「3 キロ」「え，なんでそんなんわかるが」っていう子が

一人二人おる。 

 

話題になっている問題とは，速さを使った 1 次関数の典型的な問題で，片方の人物がも

う片方の人物を追いかけるときの速さや道のり，かかった時間などをグラフとともに考え

る問題である。登場人物も 2 人以上出てきて，関わる数量も多いので，授業の導入ではこの

先の問題解決に関わる数量かの判断は関係なく，出てきた数量を表などでまとめさせる。こ

の時に，文章中に学校から図書館までは 3 ㎞離れているという 1 文があり，改めてそれを

聞かれたときに答えられない生徒が，数学の能力以前でつまずいていると思われると述べ

ている。これは，1 節・文ごとの理解を行うテキスト・ベースという初歩的な読みができて

いないことになる。 
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また，調査 1 問題 4（2）で，与えられている量に運動強度の差が 0.24 であったことや求

められている量が目標心拍数の差であったことから，誤答の多くは差という言葉を理解し

ていないことが原因であったことを引き合いに出しながら， 

    

   T1：差っていう言葉の意味はみんなわかる。どんなに学力が低い子でも差ってこ

との意味は分かってると思うから数学じゃない? 

T2:意味っていうか，差って何って聞いたら，引き算っていう言い方をする子が多

い 。圧倒的に多い。 

T1:引き算の答えを先に言うんやって 

T2:引き算の答えのことを差っていうのであって，引き算のことを差って解釈して

る子が多い。だから差って何っていう質問をこっちが吹っ掛けたら，「分からん」

っていう奴も居れば，「引き算のこと?」 

T1:それは多いね，たしかに。 

T2：でも引き算のことって厳密にいえば減法のことやから，数学的な知識・理解

の解釈でとどまっているととらえるのかなって思うけど，(中略)どちらかと言う

とその「差」っていうワードの使い方でつまずいているかなっていう感じ。だか

ら 0.24 っていうのが差ってでてきちゅう，で，差っていうものが引き算やって

いうのが何となく頭の中にある子は引くとか足すとかがでてきちゅう。けど差

っていう言葉。言葉としての差っていうものが引き算っていうものと結びつい

てないって考えるんやったらそれは国語なんじゃないかなと思うけど 

T1:どっちかって完全に分けられるものではない気がする 

T2:ですよね 

T1:すごく難しい。グレーゾーンっていうか，能力が混ざって差っていう言葉が分か 

らなくなったんじゃないかな 

 

差という言葉だけの意味はどんな生徒でもわかるが，そこに数学で実際に差を求めた経

験が知識として入ってくると減法自体を差と認識し始め，今回のように運動強度の差が

0.24 という条件に対して，0.24 をあたかも登場人物の運動強度のようにとらえて立式して

しまうという間違いに至る。このように数学の場面に来た時に差という言葉の意味が演算

子によって分からなくなったときに，国語の授業や日常生活上の差という言葉の意味と照

らし合わせて，考え直す力が求められている。これは，既有知識との融合を行う統合過程や，

フィードバックに関係する力であると考えられる。 

 

第三に，上記のようなつまずきを抱える生徒への指導について伺った。 
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    T2：みはじの問題やったら，速さ・時間・道のり・兄・妹まで最初は書いちゃっ

て，分かる情報埋めてみいやって丸投げする。そうすると教科書はだいたい何

かをｘとかっておいちょったりする。それをあえて無視してこの文章からわ

かることだけ全部書いてみいってやらしたら速さしか書けなかったりする。

そこで初めてじゃあどうするってなって，ｘとｙがいる，どれをｘにするのっ

ていうやり取りがついてきて，時間をｘにする子もおれば，道のりでいいんじ

ゃないっていう子もおる。じゃあ表は２つになるね２つになるね，って表 2 種

類構えて・・・(以下略) 

 

    T2:例えばサイコロ二つ投げる問題それも樹形図でちゃっちゃっちゃか書いて 

いく。これも一つの読み取り。でも僕二つ投げてるんやったら表書けってだい

たい教えゆう。 

 

 このように，問題文に書いてある情報をそのまま答えることが難しい生徒には，表の枠

組みだけ教員が与えて，表を埋める形で文章を整理し理解させる手立てを行っている。一方

で他のエピソードでは，解き方は自由であえてノーヒントで解かせることもあるようであ

る。生徒は他の人と相談する中で，否応なく文章を理解していくことになる。そうすると普

段理解過程でつまずいているような生徒でも，2，30 分時間を与えると自力で導けることも

あるそうである。 

ほかの手立てとしては， 

 

T1：例えば子どもが記述式の問題とかで，例えば私がこれちょっと誰か答えてっ

て言って，子どもが答えた言葉が日本語として不完全な時にめっちゃ推考させ

ることはある。え，これってこの子はこういうことが言いたいがよねって。みん

ながそうそうって。それってどうやって表現したらいいかなって。そしたら先生

日本語おかしいでって，子どもたちの中でどんどん精選されて行って，こうやっ

て表現したらいいんじゃないってなる場面は結構ある。 

  

授業中の不完全な発言に対してクラス全員で会話しながら理解を深めていくことは，そ

の発言をした生徒にとっては，分かりやすく客観的に話すことや考えることを学ぶ機会と

なっている。また，文章を読めない生徒の中には，書かれた文章を読むことが苦手な生徒も

存在する。そういった点においても，教員がたとえ不完全な発言であろうとも取り上げて，

生徒の中で理解が進むように話を持っていくことは，数学の学習だけでなく，論理的に考え

る訓練にもつながっている。 

ノーヒントで解かせるという手立てと共通していることの一つは，生徒の学びに向かう

社会情動的スキルを培わせようとしていると考えられる点である。理解過程でつまずく生
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徒というのは文章が理解できないため，問題を解かせても長い間鉛筆が止まるような生徒

や，考えることを放棄するような生徒も想定される。他のエピソードに，中学校は公教育で

あり授業の中で教科の学びだけでなく人間関係とかも学ばせているという発言があったが，

そういった仲間との教えあい・助け合いによって学習への集中を切らさないような態度を

同時に養っている。 

 

第３節 考察 

教員の挙げた数学と国語の共通性に関する２つの観点は，どちらも文章を一通り読むか，

読んでいる最中に振り返って理解を深めていることから，逐語的理解よりは論理的思考を

働かせた高次の読みを想定しているようである。これらの観点を話す中で想定していた場

面は，多くはセンター試験の現代文や英語の長文読解であったため，それらを解いてきた経

験があるからこそ教員は共通性を感じているのであって，中学生にその共通性を伝えるこ

とは時期尚早と感じるのかもしれない。ただ一方で，数学文章題の問題 3 や問題 4 の正答

率からも分かるように，生徒は文章の逐語的理解や必要な情報の抜き出しといった低次の

読みでつまずく生徒がいるために，共通性を生徒に気づいてもらうのは特に難しい現状が

ある。ゆえに，それ以上の高次の読みに数学と国語の共通性があることを普段の授業で重要

であると感じることが少なく，取り立てて指導することに繋がらないとも考えられる。また

数学で読み取りを特別指導しようと考えると学習内容によっては，答えに直結してしまう

こともあり難しいというエピソードもあり，そのことがどんな文章にも対応する汎用的な

読みの指導を数学で行いにくいという要因であるように考えられる。 

新学習指導要領では，教科横断的な学習の充実という視点においても，カリキュラム・マ

ネジメントを行っていくことが重要であると考えられるが(中央教育審議会，2016)，生徒が

読みに限らず，論理的思考といった汎用的な学びへの能力を持っていない状態で，教科横断

的な学習を進めることは，生徒の学びに繋がるのか疑問が残る。第 2 節中の 3 つ目のエピ

ソードで，数学文章題を一通り読んだあと，文章中に書かれている数量を答えることが出来

ない生徒もいることから，表を書くように指導するとあった。生徒にとっては数学や理科で

しか数量関係を多く含む文章を読まないため，同じ文章理解過程でも数学科で大切に指導

したい見通しをもって立式に使う変数を選ぶことの以前につまずく生徒がみられるのでは

ないだろうか。より汎用的な読みを養うためには，数学と国語の共通性の 2 点目でも触れ

たが，様々な種類の文章の論理を理解する中で，論理的思考を働かせることが高次で汎用的

な読みに繋がると考えられ，理数系の問題解決を意図しない数量関係を含む文章を国語科

で扱うことも視野に入れるべきではないだろうか。数量関係を含む文章を国語で扱うとな

れば理数系の言葉が出てくるかもしれない。その時，国語科の文章理解のために他教科の教

科書で言葉の意味を確認する時間を設けることも教科横断的学習への架け橋として有効で

はないだろうか。 
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ただ，国語科で扱う文章の内容を変えるだけで直ちに生徒の汎用的な読みに繋がるわけ

ではないことは明らかである。文章に書かれている数量を答えられないという逐語的理解

につまずく生徒は，クラス内で低学力層である場合が多い。そのような生徒に対しては，ま

ずは会話の中で深く考える訓練を行うことが有効であると考えられる。第 2 節の最後のエ

ピソードのように，そういった生徒の授業中の素朴な発言を教師の誘導や他の生徒に助け

られながら教科の学びに昇華するような会話による言語活動が理想的であると考える。そ

のためには，数学的にも日本語的にもつたない発言にも柔軟に対応する教員の態度が生徒

の汎用的な言語能力を養うことに繋がっているという意識を持つことが必要であると考え

る。 
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結章 

本研究は，読む能力を中心に，国語の学力と数学文章題における意味理解の関係性を考察

することが目的であった。相関分析では，言語についての知識・理解・技能と特に相関があ

り，先行研究を追従する結果となった。さらに，算数文章題の問題解決過程に照らしたとき

に，理解過程にとどまる生徒と正答の生徒を区別するのは，国語の全能力の成績であり，理

解過程と解決過程の生徒を区別するのは主に書く能力のみであった。また，解決過程と正答

の生徒を区別する国語の能力は見られなかった。ここから，理解過程の生徒のつまずきは解

決過程や正答の生徒より国語の能力が不足していることに由来している可能性と，逆に，解

決過程の生徒のつまずきは国語の能力では説明できない可能性が分かった。そして，理解過

程の生徒の生徒には国語の書く能力を向上させる指導が数学文章題のつまずきを改善させ

る可能性があると示唆された。本研究においても，読む能力は他の国語の能力よりも関係性

が弱かった。この課題に対して，論理的思考という教科横断的に働く思考力が読みに作用し

た高次で汎用的な読みが数学という他教科と真に関連する可能性があることを考察した。 

また，数学や数学文章題について好きだ・得意だと思っていることと，国語の成績は関係

性があることが分かった。しかし，国語の主観的学力観と数学文章題の得点や理解度に関係

性を見出すことは難しかった。ただ，文章を読むこと書くことに積極的であることと数学と

国語の学習を積極的にとらえることには関係があることが分かった。さらに，インタビュー

調査を通じて，教員は，数学と国語の共通性は，論理的思考力を働かせた高次な読みができ

ることであると認識しているが，生徒が文章の逐語的理解でとどまっているため，そのこと

を重要だと感じることや，教えるまでに至っていない現状があることがわかった。 

最後に本研究の限界と今後の展望について述べる。まずサンプル数については，算数文章

題の問題解決過程に生徒を分類した際に，解決過程が１４と非常に少なく，正答の 46，理

解過程の 48 も決して多くない。問題の難易度を再検討したうえで，今後はサンプル数を多

くし，より詳細な分析を行う必要がある。次に，高次で汎用的な読みの能力が中学 2 年生で

はまだ発達していないと考えられるため，経年で同じ調査を行い，結果を比較することで，

高次で汎用的な読みの能力がどのように発達していくかや，高次で汎用的な読みの能力が

数学の問題解決に与える影響力の変化を見ることで，読みの能力と数学の関係をより詳細

に説明できる可能性がある。その時に，読みの能力がほかの各能力と相互に関連して発達す

るものであり，純粋に読みの能力をみとることが難しいことを念頭に，今回の現行学習指導

要領の国語評価観点の能力の分け方だけでなく，特に論理的思考力といった能力を中心に

様々な要因も視野に入れる必要があるだろう。最後にインタビュー調査は，国語の教員が考

える数学と国語の共通性を考察せねば，2 教科の横断的指導を考える上では完全ではないた

め，今後は国語の教員の言説も研究に取り入れることが必要である。 
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添付資料 

 

アンケート調査のお願い 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 この調査は、みなさんの数学の文章題を解く力と、数学と国語の学習に対して感じている

ことについて，うかがうものです。記入上の注意をよく読んでお答えください。 

結果は統計的に処理します。個人名が特定されるなどといったプライバシーの問題はありま

せんので安心してお答えください。 

 回答にご協力いただける方は、次のページから回答してください。質問紙への回答をもっ

て、調査への協力の同意と見なさせて頂きます。回答したくないという方は、そのままご提出

ください。回答しないことであなたに不利益が生じることはありません。なお、回答の途中で

気分が悪くなったり、これ以上回答したくないと思ったりした方は、途中でやめてくださって

けっこうです。その場合においても、あなたに不利益が生じることはけっしてありません。 

 

研究倫理に関して この研究は調査協力者の皆様に不利益がないよう万全の注意を払っ

て行われます。今回の同意に関わらず、いつでも調査協力者となることを、不利益を受け

ず撤回することができます。また、本研究の内容に関してご意見ご質問などございました

ら、気軽に研究実施者にお尋ねください。 

 

研究実施者：高知工科大学 大学院・高度教育実践コース 織田 佳乃子 

   E-mail: 235076j@gs.kochi-tech.ac.jp 

指導教員：高知工科大学 大学院・高度教育実践コース  中村 直人 

 E-mail: nakamura.naoto@kochi-tech.ac.jp 

 

必要のある方はここから切り取ってお持ち帰りください 
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【問題 1】 

 水が 10㎝たまっている水そうに、毎分 2㎝の割合で水面が高くなるように水を入れるとき、

水を入れ始めてから 5分後の水面の高さは何㎝になるでしょうか。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

答え 

【調査 1】数学文章題 

調査 1は、数学の文章問題が合計 4問あります。 

問題文の下の余白を活用して、あなたの解き方が分かるように解答してください。 
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【問題 2】 

ろうそくに火をつけ、ろうそくの長さの変化を調べたところ、火をつけてから 4 分後には 

11 ㎝、10 分後には 5 ㎝になりました。ろうそくは一定の割合で短くなるとして、次の問に答

えなさい。 

（1） 火をつける前のろうそくの長さを求めなさい。 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

（2） ろうそくが燃えつきるのは、火をつけてから何分後ですか。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

答え 

 

答え 
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【問題 3】 

 日本では、気温は地面から約 1.5m の高さで測定することになっています。地上から 11 ㎞

までは 1㎞上昇するごとに、気温は約 6℃ずつ下がります。 

 したがって、地上の気温が 18℃のときの、地上からのある高さの気温は、次のように求める

ことができます。 

 

 

地上の気温が 18℃のときの、地上からの高さが 2㎞の地点の気温を求めなさい。 

ただし、地上からの高さが 2㎞の地点の湿度は 65％、風速は 5mです。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

{地上からのある高さの気温（℃）}＝ 18 － 6× {地上からのある高さ

(㎞)} 

 

答え 
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【問題 4】 

あきこさんは、持久走でいい記録を出すために、休日もランニングをしようと考えています。

そこでランニングについて調べたことを、次のようにまとめました。 

  

 

 

【ランニングに必要なもの】 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

【目 標
もくひょう

心拍数
しんぱくすう

を用いてペースを決めよう】 

① 目標心拍数は、次の式で求めることができる。 

 

 

 

※ 安静時心拍数は、安静にした状態で、手首の 脈 拍
みゃくはく

数
すう

を１分間数えて求める。 

※ 運動強度は、運動の目的によって決まり、標準的な運動では 0.5～0.8 である。 

強度が大きくなるほど、激しい運動になる。 

 

② ランニング中は、ランニングウォッチで心拍数を確認し、目標心拍数を超えないようにする。 

※ 目標心拍数はあくまで目安であるので、その日の体調や気分の状態にも注意する。 

（目標心拍数）＝ 125  ×(運動強度) ＋ ( 安 静
あんせい

時
じ

心 拍 数
しんぱくすう

) 

サングラス、 

ランニングキャップ 

ランニングウェア 

通気性
つうきせい

が高いものを選ぶ 

履きなれたシューズ 

ランニングウォッチ 

・ 走 行
そうこう

距離
きょり

・ 心 拍 数
しんぱくすう

がわ

かるものを選ぶ 

・走りすぎは骨・関節・筋に

負担をかける 

中学生は、平均の 1 日の走

行 距 離 を 5 ～ 10 ㎞ （ 月 間

200km）にとどめるのが望まし

い） 

ランニング計画 
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(1)  あきこさんは、実際に 目 標
もくひょう

心 拍 数
しんぱくすう

を計算してみることにしました。あきこさんの 

安 静
あんせい

時
じ
心 拍 数
しんぱくすう

は80で、運動強度は0.6に設定しました。あきこさんの目標心拍数を

求めなさい。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

（２） あきこさんの友人、けんたさんの安静時心拍数も 80でしたが、あきこさんとけんたさん

がそれぞれ設定した運動強度の差は0.24でした。このとき、二人の目標心拍数の差を求

めなさい。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

答え 

 

答え 

調査 1は以上です。引き続き調査２の解答をお願いします。 
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【調査２】数学と国語の学習について 

調査 2では、数学と国語の学習についてあなたが思っていることを、 

18問の質問と自由記述でお聞きします。 

 



 

57  

① 【問題 1】～【問題 4】を解いてみて、もし感想があればお答えください。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

② 数学や国語の授業や宿題、自主勉強で、あなたが普段感じていることを、 

自由に書いてください 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

アンケートは以上です。ご協力ありがとうございました。 
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おわりに 

本研究を始めたきっかけは，筆者自身が数学でも国語でも，教科書を読んで理解すること

は同じであるのに，成績差は生まれるのだろうかと疑問に思っていたからである。特に，算

数の文章題は，算数・数学の世界で文章を読む力を問われていると初めて感じる問題ではな

いだろうか。問題のイメージが沸かない，質問の意味が分からない，そういった理由からう

まく立式できなければ，どんなに計算力があっても不正解となる。私はこの算数・数学特有

の間違いをいつももどかしく感じていた。実習先の学校でも，「この質問ってどういう意味?」

という質問があり，説明すると，残りは生徒自身で解けるというような場面があり，きっと

同じようなもどかしさを感じているのではないかと考えることがあった。 

 

算数の文章題につまずいた子どもを前に，私達大人は「文章をよく読みなさい」と指導し

がちであるが，本研究を通じて，文章をよく読んで理解することを説明することは非常に難

しいことであると実感し，軽率に指導できるものではないとさらに実感した。また理解には，

幼いころから培った国語の様々な能力で読む段階，文章内容の固有な知識とともに理解を

再構築する段階というような段階があり，生徒がどこでつまずいているのかによって，時に

は教科の垣根を越えて指導する必要性があることに気づくことができた。 

 

本研究を通じて，数学と国語という 2 つの教科の関係性や，さらに現職の教員の方への

インタビュー調査も踏まえれば，学力という生徒側の問題だけでなく，AI が台頭する時代

となり文理融合の人材が求められていく中で，文系出身者が多い私たち世代が，文理が融合

した課題解決に対してうまく指導できるのかという指導側の問題も透けて見えてきた。私

は，いつか，新しい時代に対応した教育が子どもたちに提供できるよう，教員の研修や労働

環境改善，学校設備の維持といったサポートで教育に貢献できるようになりたい。 
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