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１．問題と目的
　中央教育審議会（2016）は，平成20年改訂の
学習指導要領の成果と課題を踏まえ，算数科，
数学科の目標の在り方の中で次のように課題を
述べている。「全国学力・学習状況調査等の結
果からは，小学校では，『基準量・比較量・割
合の関係を正しく捉えること』や『事柄が成り
立つことを図形の性質に関連付けること』， 中
学校では，『数学的な表現を用いた理由の説明』
に課題が見られた。今回の学習指導要領の改訂
においては，これらの課題に適切に対応できる
よう改善を図っていくことが必要である。」こ
のように，小学校の算数では割合の学習につい
ての課題が挙げられており，次期学習指導要領
で改善を図っていくことが示された。

　そこで，新しい小学校学習指導要領（文部科
学省，2018）では，それまでの「A数と計算」，

「B量と測定」，「C図形」，「D数量関係」を改め，
「A数と計算」，「B図形」，「C測定」，「C変化と
関係」及び「Dデータの活用」の五つの領域とし，
下学年は「A数と計算」，「B図形」，「C測定」
及び「Dデータの活用」」の四つの領域，上学年
は「A数と計算」，「B図形」，「C 変化と関係」
及び「Dデータの活用」の四つの領域とした。
特に課題が深刻である割合の学習については，
新たに第４学年で「簡単な割合を用いた比較の
仕方」を取り扱う等，割合に関する内容を充実
させている。このように，文部科学省も我が国
の子供たちの割合の学習に関する課題を深刻に
受け止め，学習指導要領等を通じて対策を講じ
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ている。
　我が国の割合に関する先行研究においては，
同種の量の割合に関しては，次の４つにまとめ
られている（日本数学教育学会，2010）。
　① 割合の定義に関する研究
　② 割合の指導内容・方法に関する研究
　③ 割合概念に関する調査研究
　④ 乗除法の意味づけ・数直線による表現
　一方，異種の量の割合については，混み具合
に関するもの（落合，1994），速さに関するも
の（石田他，1981；廣瀬，2005）がある。中で
も，児童の割合の学力に関する調査研究は，瀬
沼（2005），松下（2007），上江州他（2018）に
よって行われ，上江州（2018）は，全国学力・
学習状況調査（2016）における全国の小学校の
平均正答率と県平均正答率と児童質問紙や学校
質問紙とのクロス集計の推移の考察によって，
書く習慣を付ける授業を行うことで児童自身の
書くことへの抵抗感を軽減できたことを述べて
いる。
　さらに，該当学年における指導の工夫改善の
みならず，学年を超えて学校全体で系統的に指
導を行う研究を進めた先行研究もある（木村，
2010；長島，2010；田中，2015；片岡他，2017 
；山下，2018）。これらの研究から，割合の単
元だけでなく，その前後の関連する単元を含め
て系統的に指導を行うことで，児童の割合に関
する見方が向上したなどの成果が認められてい
る。
　しかし，中央教育審議会（2016）が述べてい
るように，小学校での割合指導における「基準
量・比較量・割合の関係を正しく捉えることが
不十分である」という課題はなかなか改善が図
られていないということも事実である。
　前述した①から④の先行研究から分かるよう
に，割合の定義や学習指導，概念調査等に関す
る研究は進められているが，学習者を対象とし
た割合学習の困難さや分かりにくさについて調

査した研究は，管見の限りであるが見当たらな
かった。学習者基点の学びを一層促進するには，
学習者自身が割合の学習のどこに困難さや分か
りにくさを感じているのかを明らかにする必要
がある。そのことを通じて，小学校での割合指
導における基準量・比較量・割合の関係を正し
く捉えさせるための指導の在り方を改めて考え
ていくことができるだろう。
　学習者が持つ割合の学習の困難さや分かりに
くさに関しては，これまでの全国学力・学習状
況調査の割合に関する調査問題の回答状況に
よって，ある程度推測することができる。例え
ば，平成27年度の算数B問題２（２）「示され
た情報から基準量を求める場面と捉え，比較量
と割合から基準量を求めることができるかどう
か」の正答率は全国平均が13.4%であり，「増量
後の量を基準量として20%減量した量が，増量
前の量になると捉えて，増量後の量の80%に当
たる量を求める式を解答している。」（文部科学
省，2015）つまり，ここでは問題場面から基準
量を見定める困難さと，見定めた基準量を100
として比較量を考える困難さがあると捉えるこ
とができる。
　平成28年度の算数A９（２）「１を超える割
合を百分率で表す場面において，基準量と比較
量の関係を理解しているか」の正答率は全国平
均が51.2%であり，「基準量を誤って捉えていた
り合わせて100になる数を用いていると考えら
れる。」（文部科学省，2016）ここでも前述のよ
うに，問題場面から基準量を見定める困難さと，
見定めた基準量を100として比較量を考える困
難さがあると捉えることができる。
　平成29年度の算数B５（２） 「身近なものに置
き換えた基準量と割合を基に，比較量に近いも
のを判断し，その判断の理由を言葉や式を用い
て記述できるか」の正答率は全国平均が13.5%
であり，「14%が0.14であることは捉えているが，
差と割合を比較して考えたり，14%長いという



− 58 − − 59 −

表現から比較量が基準量の114%と捉えること
ができていなかったりしている。」（文部科学省，
2017）ここからは，割合そのものの意味を理解
できない困難さや，問題場面から基準量を見定
める困難さ，見定めた基準量を100として比較
量を考える困難さがあると捉えることができ
る。
　これらの結果から割合そのものの意味理解
や，基準量・比較量・割合の３要素それぞれの
関係を捉えることの難しさ，基準量を１や10，
100と見たとき他方は幾つに当たるかといった
見方の難しさなどが学習者が抱える困難さでは
ないかと推測できる。
　しかし，これはあくまでも調査による誤答傾
向からの推測であり，学習者自身の困り感を調
査したものではない。これまでの研究で学習者
自身を対象とした割合学習の困難さに関する調
査研究が行われてこなかったのは，筆者の推測
であるが，前述したように割合の学習が小学生
には難しく，割合の概念や自身の理解度，教師
による指導方法そのものを俯瞰できないため，
調査者が求めている回答は得られないだろうと
いう判断が働いたものと思われる。それはある
意味，妥当な判断である。しかし，見方を変え
れば，学習の躓きの要因や割合学習そのものの
分かりにくさについて学習者自身の困り感を調
査することで，基準量・比較量・割合の意味や
関係をより理解させ，割合の見方や考え方を身
に付けさせるための指導の糸口が見出せる可能
性もある。
　そこで本研究では，調査対象を割合学習が困
難な小学生ではなく，すでに割合学習を終え，
なおかつ小学校教員を目指して算数の教材内容
や指導方法を学んでいる大学生を対象として調
査を行う。このことで，学習者が持つ割合学習
の困難さを明らかにすることができ，それを改
善するための指導方法などの知見が得られるも
のと考える。

　したがって本研究の目的を，算数の授業科目
を履修している大学１年生に小学校算数科にお
ける割合学習の困難さや分かりにくさに関する
調査を行い，学習者の視点から割合学習の困難
さや分かりにくさを明らかにし，基準量・比較
量・割合の関係等を正しく捉えさせるための指
導の在り方を検討することとする。

２．方法
2.1　調査期間
　20XX年４月～８月に行った算数の授業で，
第12回において実施した。
2.2　調査協力者
　A大学短期大学部で算数の授業科目を履修
し，小学校教員を志望している１年生38名。
2.3　授業科目「算数」の目標と計画（全15回）
　授業科目の目標は次の通りである。
・ 各学年の内容において，特に学習の定着率の

低い内容について理解する。
・ 学習の定着率が低い内容について，改善する

ための指導方法を考える。
　また，授業計画は次の通りである。

回 授業のねらい

１ 文部科学省による全国学力・学習状況調査の
目的，調査問題，調査結果について理解する。

２ 文部科学省による全国学力・学習状況調査の
調査問題や調査結果の変遷について理解する。

３ 全国学力・学習状況調査結果（小数の除法の
意味理解）の分析し指導方法を考える。

４
全国学力・学習状況調査結果（敷き詰め模様
の構成要素や性質,角の大きさの和）を分析し，
指導方法を考える。

５
全国学力・学習状況調査結果（日常事象とグ
ラフを関連付けた考察）を分析し，指導方法
を考える。

６
全国学力・学習状況調査結果（条件変更した
数量の関係の適切な記述）を分析し，指導方
法を考える。

７
全国学力・学習状況調査結果（日常事象と数
量を関連付けた適切な記述）を分析し，指導
方法を考える。
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回 授業のねらい

８
全国学力・学習状況調査結果（分数や割合の
概念，図形の性質）を分析し，指導方法を考
える。

９ 全国学力・学習状況調査結果（分数の乗法）
を分析し，指導方法を考える。

10 全国学力・学習状況調査結果（分数の除法）
を分析し，指導方法を考える。

11 全国学力・学習状況調査結果（割合）を分析し，
指導方法を考える。

12 小学校の教科書の割合の学習を解き，困難さ
や分かりにくさを考える。【調査実施】

13
14

前時での考えをグループで交流し，改善する
ための指導方法を考える。

15 グループごとに発表し，まとめをする。

　学生は文部科学省が提示している全国学力・
学習状況調査の目的や調査問題，調査結果を基
に，特に学習の定着率の低い内容や誤答傾向に
ついて知り，その改善方法を考える学習を行
なった。割合に関しては，第11時で全国学力・
学習状況調査の結果や誤答を学習し，改善方法
を考え，それを踏まえて第12時以降は実際に小
学校の教科書の割合の単元の問題を解き，割合
学習の困難さや分かりにくさを考えた。その後，
グループで発表した。
2.4　調査の手順
　授業科目では，第１時から第11時までは全国
学力・学習状況調査を用いて，正答率の低い問
題を扱い，誤答の原因や改善するための指導方
法を考え発表する授業を行なった。
　第12時から第15時までは，それらを踏まえ，
調査協力者が教科書の割合の問題に実際に取り
組み，割合の学習が難しいと思うところや教科
書の表記などで分かりにくいと思うところを教
科書に書き込むという学習を行なった。なお，
使用した教科書は本学が位置する地域で採択さ
れている啓林館（2017）の第５学年の教科書（168
ページから177ページ）を使用した。
　調査協力者が教科書に書いた書き込みについ
て，内容の種類によって分類し，学習者が持つ

困難さや分かりにくさを分析した。
　その結果，大きく次の３種類に分類された。
　①基準量・比較量・割合の理解に関するもの
　②基準量を１と見る見方の理解に関するもの
　③教科書の図や挿絵等に関するもの

３．結果
　調査協力者の回答は次の通りであった。なお，
回答は複数回答となっているので，回答者数は
延べ人数である。
3.1　①基準量・比較量・割合の理解
　基準量・比較量・割合の理解に関する調査協
力者の回答は次の通りである。

困難さなど 人数 改善方法

問題の中のどれが基に
する量で，どれが比べ
る量かが分からないま
ま学習が進んでいくた
め，単に公式に数を当
てはめるだけになって
いる。

35 問題文を読んで，ど
れが基にする量に当
たるか，どれが比べ
る量や割合に当たる
かを考えさせる問題
を設け，基準量・比
較量・割合の意味を
理解させる。

　基にする量や比べる
量の説明がないので，
意味が分からないまま
になっている。

30 基にする量や比べる
量について説明を入
れ，図にもどこかが
分かるように示す。

　基にする量は変わら
ない量であり，比べる
量は変わる量であるこ
とに気づかないままに
なっている。

15 基にする量は変わら
ない量であり，比べ
る量は割合によって
変わる量であること
に気付かせる。１

　割合は，基にする量
の何倍かを表したもの
であるということが理
解できないまま，学習
が進んでいく。

10 改善方法に関する回
答なし

　これらのことから，基準量・比較量・割合の
意味理解が不十分のまま学習が進んでいる様子
が伺えた。改善方法としては，基準量・比較量・
割合の意味理解を図るための段階的な指導方法
や，変わる量・変わらない量という見方で基準
量・比較量・割合の意味を理解させる指導方法
が出された。
3.2　②基準量を１と見る見方の理解
　基準量を１と見る見方に関する回答は次の通
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りである。

困難さなど 人数 改善方法

「定員を１としたとき」
と言われても，なぜ１
とするのかが分からな
い。

31 「もし全員同じクラ
ブに入ったら125人
中125人になるので，
125分の125と考える
ので１である」など，
基準量１の意味を丁
寧に教える。

「あるものを１と見る」
という勉強に慣れてい
ない。

27 先述のように「もし
全 員 同 じ ク ラ ブ に
入ったら125人中125
人 に な る の で，125
分の125と考えるの
で１である」のよう
に，繰り返し勉強さ
せて，１と見る見方
に慣れさせる。

　これらのことから，基準量を１とする意味や
見方が理解できておらず，割合の学習に入るま
での学習の定着が必要であることが明らかに
なった。改善方法としては，基準量と比較量を
分数表記にした上で，基準量と比較量が等しく
なった時が１であることに気付かせる指導を繰
り返し行うといった指導方法が出された。
3.3　③教科書の図や挿絵等
　教科書に掲載されている数直線や図，挿絵等
による支援に関する回答は次の通りである。

困難さなど 人数 改善方法

図１を見ても，歩合と
百分率等の大小関係が
分かりにくい。

19 図１と共にそれらの
大小関係が分かる図
を提示し，歩合と百
分率等の関係が分か
るようにする。

百分率，歩合，小数表
記の割合の相互の変換
が習熟しないまま，学
習が進んでいく。

14 百分率，歩合，小数
表記の割合の相互の
変換についての問題
量が少ないので，練
習問題を増やす。

数直線，線分図，関係
図，イラストなど，１
ページの中に情報量が
多すぎるので，集中力
がなくなる。

10 １ページの中に情報
量が多すぎるので精
選する。特にイラス
トはなくても良いの
で，メモ欄にするな
ど工夫する。

　これらのことから，教科書に掲載されている
表や図，イラストが必ずしも学習者の支援に役

割合を表す小数 １ 0.1 0.01 0.001

百分率 100% 10% １% 0.1%

歩　合 10割 １割 １分 １厘

図１　啓林館（2017）に記載されている表

立っているとは言えない様子が伺えた。改善方
法としては，歩合と百分率等の大小関係が分か
るような図を挿入する，練習量を増やす，図を
精選させるなどの指導方法が出された。

４．考察
　本研究の目的は，大学１年生を対象として小
学校算数科における割合学習の困難さや分かり
にくさに関する調査を行い，学習者自身が持つ
割合学習の困難さや分かりにくさを明らかにす
るとともに，割合指導における指導の在り方を
検討することを目的とした。
　そこで，本調査から明らかになったことや今
度の研究の方向性について以下の視点に基づい
て考察する。
4.1�　基準量・比較量・割合の意味理解及び基
準量を１と見る見方の理解について

　調査結果から，「基準量・比較量・割合の意味」
や練習問題が教科書に十分掲載されていないた
め，学習者の割合に関する困難さや分かりにく
さが助長されているという点が明らかになっ
た。 こ の 点 に つ い て は， 教 科 書（ 啓 林 館，
2017）では， 170ページに「ある量をもとにして，
くらべる量がもとにする量の何倍にあたるかを
表した数を，割合といいます。」とあり，すぐ
続いて「割合＝くらべる量÷もとにする量」と
記載されている。つまり，割合の定義について
は説明されているが，「くらべる量」と「もと
にする量」については説明がないのである。こ
の点に関して全出版社の教科書を比較すると図
２のようになる。
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出版社
発行年

基準量・
比較量・
割合の定
義の記載

記載内容

啓林館
2017

割合のみ 「ある量をもとにして，くら
べる量がもとにする量の何倍
にあたるかを表した数を，割
合といいます。」

「割合＝くらべる量÷もとに
する量」

日本文教
出版
2018

割合のみ 「比べる量がもとにする量の
何倍にあたるかを表した数
を，割合といいます。」

「割合＝比べる量÷もとにす
る量」

教育出版
2019

割合のみ 「比べられる量がもとにする
量の何倍にあたるかを表す
数を割合といいます。」

「割合＝比べられる量÷もと
にする量」

大日本
図書
2019

割合のみ 「このように，もとにする量
を１とみたとき，比べる量が
どれだけにあたるかを表した
数を割合といいます。」※こ
のあと，数直線による説明が
ある。

「割合＝比べる量÷もとにす
る量」
※割合の定義の記載の前に
「もとにする量を１とみる見
方」の学習がある。

東京書籍
2018

割合のみ 「もとにする量（シュートし
た数）を１とみたとき，比べ
られる量（入った量）がどれ
だけにあたるかを表した数
を，割合といいます。」

「割合＝比べられる量÷もと
にする量」
※割合の定義の記載の前に
「もとにする量を１とみる見
方」の学習がある。

学校図書
2019

割合のみ 「シュートの成績やこみぐあ
いを表す数のように，もとに
する量を１として，比べられ
る量がいくつにあたるかを表
した数を割合といいます。」
「割合＝比べられる量÷もと
にする量」※割合の定義の
記載の前に「もとにする量
を１とみる見方」の学習があ
る。

図２�　教科書に記載されている基準量，比較量，
割合の定義の記載

　図２から分かるように，基準量・比較量・割
合の定義については，全ての教科書で割合のみ

定義が記載されており，基準量・比較量につい
ては取り立てて説明されていない。しかし，本
調査によると，学習者は「もとにする量とは何
か」「比べられる量とは何か」といった基準量・
比較量についての説明を求めている。全ての教
科書が「割合＝くらべる量÷もとにする量」を
記載しているが，学習者にとっては，「くらべ
る量」や「もとにする量」といった用語が新し
く出てきた印象があり，意味理解に戸惑う学習
者も多いのでないかと推測される。
　この点において全ての教科書を比較すると，
大日本図書（2019）は，割合の定義の後，基準
量・比較量・割合の関係について，数直線を用
いて説明している。また，大日本図書（2019）
や東京書籍（2018），学校図書（2019）は，割
合の定義を記載する前までに「もとにする量を
１とみる見方」の学習を配置している。
　本調査によれば，学習者は基準量・比較量・
割合の意味理解が不十分のまま学習を進めてお
り，その改善方法としては基準量・比較量・割
合の意味理解を図るための段階的な指導や，変
わる量・変わらない量という見方で基準量・比
較量・割合の意味を理解させる指導方法が回答
されている。これらのことから，例えば，大日
本図書（2019）の記載をベースとして，次のよ
うな指導の在り方に改善できると考えられる。

① 割合の定義の記載までに「もとにする量を１と
みる見方」の学習を配置し，基準量・比較量・
割合の関係について段階的に理解できるよう配
慮する。

② 割合の定義に関する説明を言葉とともに数直線
でも示し，数直線によって「基準量は一定であり，
基準量に対する割合によって割合と比較量が
伴って変化すること」をICT活用等によって動
的かつ視覚的に理解できるよう支援する。

③ 基準量・比較量・割合の定義について説明を記
載する。

　従来の指導では基準量・比較量・割合の関係
について理解が十分に図られていないことによ
り，意味が分からないまま学習が進んでおり，
その結果，問題文にある数を「割合＝比べられ
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る量÷もとにする量」という式に当てはめること
だけに専念しているという悪循環が推測される。
　また，前述した改善方法は，学習者が持つ「基
準量を１と見る見方」についての困難さや分か
りにくさの改善にもつながると期待できる。
　一方，本調査によって，そもそも学習者は「基
準量を１とする意味理解や見方」が定着してい
ないため，第５学年の割合の学習に入ってから

「『もとにする量を１とする見方』を学習しても
十分理解できないまま学習が進んでいる」とい
うことも明らかになった。
　すなわち，割合の学習に入るまでに「あるも
のを１と見て考える」学習を第５学年までの各
学年段階において系統的に学習させておくこと
が必要であることがより一層明らかになったと
言える。
　そのための改善方法としては，今回，調査協
力者から出された方法は，基準量と比較量を分
数表記にして「基準量が１となった時のイメー
ジ」を反復学習を通じて理解させるといった指
導方法であった。しかし，それ以外には，前述
のように「あるものを１と見て考える」学習を
各学年の発達段階に応じて段階的に経験させて
おく必要があり，割合の見方や考え方を育てる
ための各学年ごとの指導のポイントが明記され
た系統表の開発が望まれる。
4.2　教科書の図や挿絵等について
　本調査の結果から，教科書に掲載されている
表や図，イラストが必ずしも学習者の理解の支
援に役立っているとは言えないことが明らかに
なった。中でも学習の困難さや分かりにくさで
多かったのは，「歩合と百分率等の関係に関する
理解とその習熟」である。「歩合と百分率等の
大小関係」についての理解の困難さや分かりに
くさを多くの学習者が持っており，その要因に
教科書に記載されている表が挙げられた（図１）。
つまり，これらの関係を理解するためには大小
関係を視覚的に捉えるための支援が必要である

出版社
発行年

割合を表す小数と
百分率，歩合の関

係の記載
練習問題の記載

啓林館
2017

表と言葉による説明 単元末の１題

日本文教
出版
2018

言葉の説明のみ 記載なし

教育出版
2019

表と言葉による説明 単元中の１題

大日本
図書
2019

表と言葉による説明 単元中の２題

東京書籍
2018

表と言葉による説明 単元中の１題
単元末の１題

学校図書
2019

言葉の説明のみ 単元末の１題

図３�　教科書に記載されている歩合と百分率等
の関係の記載

ということであり，その点について全ての出版
社の教科書を比較すると図３のようになる。
　「歩合と百分率等の関係に関する理解とその
習熟」について，図３では日本文教出版（2018）
と学校図書（2019）は言葉の説明のみ記載して
いるが，その他の教科書は表と言葉による説明
を記載している。しかし，大小関係については
どの教科書も記載されていない。本調査による
と，学習者はこれらの関係を理解するためには
　大小関係を視覚的に捉えるための支援を必要
としている。したがって，改善方法として図４
を作成した。この図４の左は「割・分・厘等の
歩合の関係」を示し，右は「百分率の100%・
10%・１%等」のように，歩合と対応させるよ
うにしている。このことで，学習者は視覚的に
割・分・厘等の歩合の関係を理解することがで
き，それらを対応させながら百分率を理解する
ことができる。また，未習ではあるが，１厘の
10分の１の「１毛」を記載した。そのことによっ
て，「１%の10分の１」（１‰，１パーミル）や

「１‰の10分の１」（１‰0，１ベーシスポイント）
に関する学習者の自然な疑問を引き出し，学習
を発展させる意図を持っている。
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　また，歩合や百分率間の変換に関する練習問
題量については，図３から全ての教科書で「記
載なし」または「単元中に１，２題」であった。
このことから，従来の指導においては，「割合
を表す小数と百分率，歩合の関係」について理
解が十分に図られていないと考えられ，意味が
分からないまま学習が進み，結果として，問題
文にある「10％」を機械的に「0.1」と変換し，「割
合＝比べられる量÷もとにする量」という式に
単純に当てはめることに専念しているという悪
循環になっていると推測される。
　さらに，本調査から「数直線，線分図，関係
図，イラストなど，１ページの中に情報量が多
すぎるので，集中力がなくなる。」という回答
も多くあった。視覚的な支援は必要であるが，
個によってはそれが学習の妨げになるというこ
とも留意して，資料提示していかなければなら
ない。これらのことから，次のように指導の在
り方が改善できる。

① 小数で表した割合と歩合，百分率等の関係を表
す表とともに，それらの大小関係が分かる図を
提示する。

② 「割合を表す小数」「百分率」「歩合」を相互に
変換する問題の練習量を増やす。

③イラストなどの図を精選させる。

4.3　今後の実践に向けた示唆
　本研究によって，小学校算数科における割合
学習の困難さや分かりにくさ，その改善方法に
ついて，学習者の立場からの知見を得ることが

できた。今後は，割合を学習中である小学５年
生や，学習を終えた小学６年生等を対象とした
調査を検討していく必要があるだろう。
　また，本研究で得られた知見を基に，学校全
体としての系統的な取組も必要となるだろう。
　山下（2018）は，割合指導を体系，表現，対
話の３つの観点で整理している。体系では小学
校の６年間を「倍概念」の観点から系統性を整
理し，乗除法と量の比較・測定の２つの観点で
のストーリーを示している。表現と対話では
ノート指導及び対話による児童のノートの変化
を紹介している。山下（2018）は，特に割合の
見方や考え方につながる等分除や包含除，倍概
念の立式に着目し，６年間の系統図を示してい
る点において参考となる。
　したがって，今後は学習者が持つ「基準量を
１と見る見方」についての困難さや分かりにく
さを克服するために，学校全体で系統的に指導
するための方法を等全体の観点に着目して検討
する必要があるだろう。割合における等全体の
定義は，「２つ以上の割合の大きさを比較する
際に，比較するそれぞれの割合の全体の大きさ
は同一であるという概念，つまり比較すべき割
合の全体は１（百分率では100％）である（栗
山ら，2016）．」このように，学習者が持つ「基
準量を１と見る見方」が等全体の概念の一つで
あり，等全体の認知的な障害が割合学習を難し
くする大きな要因となっている（栗山，2014）。
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　したがって，具体的には低学年からどのよう
な立式の説明をさせればいいのか，どのような
図のかき方を指導すればいいのかといったこと
を検討し，割合の学習に入った際に生じる等全
体の理解，すなわち基準量を１と見る見方の困
難さを克服する必要があるだろう。
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