
1 はじめに～成績がいいことと授業が
「わかる」ことは同じか

だれが授業が「わかる」のだろうか。
本稿では、この素朴な問いを取り上げるこ

とで、昨今の学力低下問題や様々な学力テス
トの結果をめぐる議論をふまえて取り組まれ
ているはずの教育改革の方向性について少し
ばかり考え直すことにしたい。
具体的には、調査データから、教師が授業

中に個々の生徒を認識してかかわることが、
授業が「わかる」ことにつながるのではない
かということを検証する。教育改革の 1つの
帰結として授業とは別のところで教師の多忙
化をもたらしていることが問題になるなか、

この検証を通して、授業中に教師と生徒がコ
ミュニケーションをより多く取ることの大切
さを改めて確認してみたいと思う。

現行学習指導要領における教育内容の 3割
削減、PISA（OECD：経済協力開発機構が
行っている生徒の学習到達度調査）の結果の
参加諸国のなかでの順位の下落、私立中高一
貫校ブーム……。これらの出来事に象徴され
る学力低下、教育の格差、学校不信といった
ここ数年の教育問題の背景やそれらの論調に
ついて、ここでくわしく述べる余裕はないが、
いわゆる全国学力テストやPISAの結果をめ
ぐる教育行政やメディアの議論にしても、選
抜・配分の問題を扱う教育社会学の分野にお
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第        章�1

だれが授業が「わかる」のか�

■要約

◎数学の成績と数学が「わかる」ことにはズレがみられた。つまり、クラス内での数学の

成績がよくても、授業中に「なるほど」「わかった」と感じることが「よくある」生徒

は、その半数強にすぎなかったし、成績が悪いからといって、授業中に「なるほど」

「わかった」と思うことがない生徒も3割程度にとどまっていた。

◎クラス内での数学の成績に対しては、「数学授業熱心度」「平日家庭学習時間」といった

生徒個人の学習に対する取り組みが影響していた。「通塾」も高校グループによっては

影響している可能性があることが示唆された。その一方で、教師の個々の生徒へのかか

わりは、あまり影響がみられなかった。

◎数学の授業中に「なるほど」「わかった」と感じることに対しては、第一に、「数学授業

熱心度」という、生徒個人の授業へのかまえが影響していた。第二に、数学の授業中わ

からなかったり困ったりしたときに教師がもっとくわしく教えてくれることや、教師が

生徒の名前を知ってくれていることという、教師の生徒一人ひとりへのかかわり方が強

く影響していることが明らかになった。
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ける学力の規定因としての階層格差の議論に
しても、次のような問題点があるように見受
けられる。
第一に、教育行政やメディアの議論は、都

道府県レベルであれ市区町村レベルであれ、
または国レベルであれ、集団ごとの平均点を
取り上げ、集団間の相対的な位置の高低ばか
りに注目していて、個々人の学力の問題とし
ての議論がほとんどなされていない。
第二に、教育社会学で学力の偏差とその規

定因に注目した研究をみてみると、そのよう
な研究として、たとえば山田哲也（2004）や
須藤康介（2007）などが挙げられる。山田は、
どのような教育方法が学力の偏差をより小さ
くできるかということを、須藤は、どのよう
な教育方法が学力と学力の階層差に効果を与
えているかということを明らかにしている。
その点では、教育行政やメディアの議論より
も、個々の生徒の学力に即した議論が組み立
てられているといえよう。
しかし、生徒の学業成績の高低という相対

的な位置関係の偏差を扱って問題を論じてい
るため、個々の生徒に、いわゆる絶対評価と
しての学力がついたのかという問題として議
論することができていない。
そもそも、学校における学習に関しては、

大きく 2つの考え方があった。
1つは、社会の一員になるための社会化過

程としての学習という考え方である。たとえ
ば、将来の職業選択に直接つながったり、仕
事に直接役立ったりする知識などを学校で学
習するというような考え方だ。
もう 1つは、個人の発達、自己形成という

観点からの学習という考え方である。たとえ
ば、成長の過程で、人は「わからない」「わ
かろうとする」「わかった」という学習の過
程を経ながら、つまり上述の表現を繰り返す
なら、いわゆる絶対評価としての学力を身に
つけながら、自分の考え方や行動のしかたを
確立していくが、学校は幼少期から青年期に
かけてその学習の場となるという考え方だ。
昨今では、学校における学習の社会的なレ

リバンスが高く求められていて、前者の学習
の考え方のほうが強くなっているようだ。だ
から、社会で直接役に立つのはどのような知
識で、それをどれだけ他の人より多く身につ
けたかがより強く問われるようになってきて
いる。
確かに、それもとても大切だ。しかし、学

習するという営みにおいては、その学習のな
かで「今までわからなかった何かがわかるよ
うになった」という感覚もまた大切ではない
だろうか。なぜなら、その「わかる」という
感覚がさらなる「わからない」を見出し、「わ
かろうとする」次の学習へとつながっていき、
それは、不断の個人の自己形成になるだけで
なく、その個人の集まりからなる社会の存
続・発展・変化につながる可能性をも秘めて
いるからだ。
つまり、学習を通して今の社会で必要とさ

れる知識を他の人より多く身につけることも
大切ではあるが、しかし、学習のなかで「わ
かる」という感覚をどれだけ多く感じられる
かということもまた大切だと考えられよう。
そして、それらは違う学習のしかたで、違う
達成のしかたをするものだと考えられよう。
このように、異なる学習のしかたと達成の

しかたがあると考えたとき、学校での学習に
おいても、相対的な位置で測られる学業成績
がよくても「わかる」という感覚をなかなか
得られない生徒や、反対に、学業成績は悪く
ても「わかる」という感覚を得ている生徒も
いるのではないだろうか。では、どのような
生徒が学校の学習のなかで「わかる」という
感覚を得ているのだろうか。
本稿では、数学の授業が「わかる」という

感覚を取り上げて、その規定因を探っていく
ことにしたい。以下、 2節では、数学の授業
を取り上げる理由と、数学の成績と数学が
「わかる」ことの規定因について整理し、分
析で用いる変数を設定する。 3 節では、調
査対象者の数学の成績と数学が「わかる」こ
とに関する分布を確認する。 4節では、数学
の成績と数学が「わかる」ことのそれぞれに

⁄ fl † ‚ æ _  ̂ 08.12.5 6:16 PM  y [ W  85



ついて、クロス分析により、その規定因につ
いて検証する。 5節は、引き続き、重回帰分
析を用いて、規定因間の影響力の強弱につい
て検証する。最後に 6節では、本稿の知見を
まとめ、その含意について考察し、あわせて
本稿の課題を確認する。

2 数学の成績と数学が「わかる」こと
の規定因

2.1 数学を取り上げる理由

だれが授業のなかで「わかる」という感覚
を得ているのかを検証するにあたり、数学を
取り上げる理由として、 2点挙げておく。
第一に、数学は、本調査の対象者である都

立高校 2年生の全員が授業を受けている可能
性が高い教科である。第二に、数学は、他の
教科と比べて、学業成績がはっきりと見えや
すいばかりでなく、「わかる」という感覚が
イメージしやすい教科である。これらの理由
から、本稿の課題の検証にあたり、数学を取
り上げることとした。
なお、数学の成績を測る変数としてはＱ5
Ｇ「クラスの中でのあなたの数学の成績」（以
下、「クラス内数学成績」）を、数学が「わか
る」ことを測る変数としてはＱ5Ｃ「数学の
授業中、『なるほど』『わかった』と感じるこ
と」（以下、「数学授業中わかること」）を用
いる。

2.2 数学の成績と数学が「わかる」ことの

5つの規定因

数学の成績と数学が「わかる」ことの規定
としてどんな要因が考えられるだろうか。生
徒自身の学習への取り組みと、教師の授業中
の取り組みとに分けて整理しよう。
まず、生徒自身の学習への取り組みとして

は、①授業熱心度、②家庭学習時間、③通塾
の 3項目が挙げられよう。それぞれについて、
簡単に説明しておく。
①授業熱心度

高校生にとって、学習の場の基本となるの

は、学校の授業である。そこで、その授業に
どれだけ熱心に取り組んでいるかが、成績や
「わかる」ことに影響すると考えられる。数
学の授業熱心度を測る変数としては、Ｑ3Ｂ
の「数学」（以下、「数学授業熱心度」）を用
いる。
②家庭学習時間

学力低下が問題になった際、家庭での学習
時間の減少がその要因の 1つとして指摘され
ていた。授業をベースにしながらも、家庭で
の予習や復習や宿題、さらには、自分で課題
を設定して取り組む学習などが、成績や「わ
かる」ことに影響すると考えられる。家庭学
習時間に関しては、Ｑ28で平日と休日のそれ
ぞれについて調査しているが、本稿では，議
論の簡便化のために、平日の家庭学習時間を
測ったＱ28Ａ（以下、「平日家庭学習時間」）
のみを用いる。なお、クロス分析にあたって
は、全部で 8つある選択肢を「ほとんどしな
い」「30分くらい～ 1時間くらい」「 1時間30
分くらい～ 2時間くらい」「 3時間以上」の 4
尺度に分類し直す。重回帰分析にあたっては、
「ほとんどしない」を 0 分に、「 5 時間以上」
を300分にして、分単位の連続変数に設定し
直す。
③通塾

学校の授業時数の削減や教育内容の 3割削
減は、教育の階層格差につながる問題として
指摘された。つまり、学校での学習が相対的
に少なくなると、学校外における学習機会を
得られるかどうかという家庭の社会経済的な
背景が、学力の差を生み出す重要な要因の 1
つになりかねないという問題提起であった。
学校外における学習機会の 1つである通塾の
有無が、成績や「わかる」ことに影響すると
考えられているからである。そこで、本稿で
は、階層格差の問題としてではなく、学校外
学習の場として通塾の有無を規定因の 1つと
して取り上げる。通塾を測る変数としては
Q29（以下、「通塾」）を用いて、通塾してい
るか（「現在通っている」と回答した者）、し
ていないか（それ以外の回答）だけを尺度と
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する。
次に、教師の授業中の取り組みとして、

個々の生徒へのかかわり方に注目したい。も
ちろん、山田（2004）や須藤（2007）のよう
に、教育方法に注目することも大切だが、本
稿では、同じ教室で同じ教師の授業を受けて
いたとしても、生徒個々人の数学の成績と数
学が「わかる」ことに違いが生じる要因とし
て、教師の生徒個々人へのかかわり方の違い
に注目することにしたい。そこで、④わから
ないときにもっとくわしく教えてくれるこ
と、⑤自分の名前を知ってくれていることの
2 項目を仮説的に規定因として挙げることに
したい。
④わからないときにもっとくわしく教えてく　

れること

教師は、基本的に 1対多で授業を進めてい
るが、説明の後にわかったかどうか確認した
り、問題演習などを生徒にさせているときに
机間巡視をして、問題が解けているかどうか
確認したりして、個々の生徒に対応すること
がある。そのような機会に、個々の生徒が自
分のわからない点や困っている点について教
師にたずね、教師がそれらの点についてもっ
とくわしく教えてくれることで、成績が上が
ったり「わか」ったりするきっかけをつかむ
こともあるだろう。そこで、教師のそのよう
な対応について測る変数としてＱ5Ｅ「数学
の授業中、わからないときや困ったとき、先
生がもっとくわしく教えてくれること」を用
いる（以下、「数学教師ていねい指導」）。
⑤自分の名前を知ってくれていること

高校は教科担任制をとっているので、それ
ぞれの教科の教師は、学級担任を受け持って
いるクラス以外の生徒には、週に 2～ 4 回程

度の授業でしか接しないことになる。そのよ
うな場合、顔と名前が一致しない生徒が多少
なりともいるまま、授業を進めていることも、
少なからずあるのではないだろうか。名前を
覚えてもらえていない生徒の側からすれば、
教師に自分の存在を認めてもらえていない、
という感覚があるだろう。教師が名前を覚え
てくれているという実感のある授業と、そう
でない授業では、生徒側の取り組む姿勢にも
違いが出てくるということはないだろうか。
私自身は大学で教鞭を執っているが、100人
単位の大規模の講義の場合、名前を覚えた学
生のほうが授業に積極的に参加してくれる
し、レポートの出来がいいことも多い。そこ
で、教師が自分の名前を知っているかどうか
を測る変数としてＱ5Ｂ「数学の先生は、あ
なたの名前を知ってくれている」を用いる
（以下、「数学教師名前認知」）。分析にあたっ
ては、「知らないと思う」と「わからない」
という選択肢を「知らない」にまとめて扱う。

3 「クラス内数学成績」と「数学授業中
わかること」の分布

本節では、従属変数にあたる「クラス内数
学成績」と「数学授業中わかること」の回答
分布をみていくことにする。

3.1 「クラス内数学成績」の分布

図 1 －1に「クラス内数学成績」の単純集
計の分布を示した。
クラス内での数学の成績について、「 5（上

のほう）」から「 1（下のほう）」まで 5 段階
の尺度でたずねた。その結果、「上のほう」
8.8％、「上と中の間」17.0％、「中くらい」
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図1－1　クラス内数学成績  

　4（上と中の間） 3（中くらい） 2（中と下の間） 1（下のほう）�
（％）�

8.8　　  17.0  　　　　32.9  　　　　19.2  　　 22.0

5（上のほう）�
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32.9％、「中と下の間」19.2％、「下のほう」
22.0％だった。正規分布と比べてやや「下の
ほう」が多く、「下のほう」に偏った分布と
なっているが、Ｑ10Ａでたずねた同じ学年内
での総合的な成績の分布とほとんど変わらな
い分布となっている（図表省略）。

3.2 「数学授業中わかること」の分布

図 1 －2に「数学授業中わかること」の分
布を示した。
数学の授業中に「なるほど」「わかった」

と感じることがどれくらいあるかを「よくあ
る」から「ほとんどない」まで 4段階の尺度
でたずねた。数学の学力の相対的な位置を測
る成績がやや下に偏った正規分布だったのに
対して、授業中に「なるほど」「わかった」
と思うことは、「よくある」30.7％、「ときど
きある」51.1％、「あまりない」12.4％、「ほ
とんどない」5.8％となっていて、 8 割もの
生徒が肯定的に回答している。

3.3 「クラス内数学成績」と「数学授業中

わかること」の関係

ここまでみてきたように、クラス内の数学
の成績が「上のほう」の生徒が8.8％、「上と
中の間」の生徒が17.0％に対して、数学の授
業中に「なるほど」「わかった」と感じるこ
とが「よくある」生徒が30.7％いた。という
ことは、クラス内の数学の成績が「上のほう」
と「上と中の間」の生徒は、そのほとんどが
授業中に「なるほど」「わかった」と感じる
ことが「よくある」のだろうか。それとも、
クラス内の成績という相対的な位置と、個人
のなかで「なるほど」「わかった」と感じる
こととは違うのだろうか。

そこで、表1 －1から「クラス内数学成績」
別に、「数学授業中わかること」の分布をみ
てみよう。
表 1 － 1 のように、「数学授業中わかるこ

と」が「よくある」割合は、「クラス内数学
成績」の「上のほう」56.7％から「下のほう」
15.9％まで、成績の良し悪しと対応して「よ
くある」割合も変動している。しかし、同時
に、「クラス内数学成績」が「上のほう」で
も、「数学授業中わかること」が「よくある」
生徒は56.7％と、半数強にすぎない。また、
数学の授業中に「なるほど」「わかった」と
いう感じる経験に「あまりない」「ほとんど
ない」などと否定的な回答をしている生徒が
15.7％もいる。一方で、「クラス内数学成績」
が「下のほう」でも、「数学授業中わかるこ
と」が「あまりない」または「ほとんどない」
生徒は 3 割ほどにとどまっていて、「よくあ
る」または「ときどきある」生徒のほうがず
っと多い。
以上のように、成績がよくてもわかってい

ない生徒や、授業中にわかることがあっても
クラス内の相対的な位置として示される成績
としてはよくない生徒もいることがわかる。
つまり、数学の成績と数学が「わかる」こと
は、一定の対応関係はあるものの、同じでは
ないのである。

3.4 高校グループ別と性別でみた分布の

特徴

高校生にもなると、生徒間の学力や教科の
理解度には大きな開きができてくる。それは、
数学に関して、高校グループ間や性別といっ
た基本的な属性の違いでもみられると考えら
れる。そこで、表 1 －2から「クラス内数学

図1－2　数学授業中わかること  

よくある  ときどきある あまりない �
（％）�

30.7    　51.1   　　　 12.4 　5.8

ほとんどない�
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                                          Q5G×高校グループ・Q1A  �

      クラス内数学成績       
合計 Ｎ 有意確率�

    （上のほう） （上と中の間） （中くらい）（ 中と下の間） （下のほう）   �

高校
 Ａグループ（％）   8.3 20.2 33.9 18.2 19.4 100.0 599�

 Ｂグループ（％）   9.9 18.1 34.8 15.4 21.8 100.0 293 ＊�
グループ

 Ｃグループ（％）   8.8 13.5 31.1 22.0 24.7 100.0 624�

性別
 男子（％） 10.7 20.5 32.2 18.3 18.4 100.0 767 

＊＊＊�
  女子（％）   6.7 13.6 33.6 20.4 25.7 100.0 742

表1－1　「クラス内数学成績」別にみた「数学授業中わかること」     
             　　　　　 Q5C×Q5G �

   　　　　　　数学授業中わかること  
合計 Ｎ 有意確率

�

    よくある ときどきある あまりない ほとんどない   �

  5（上のほう）（％） 56.7 27.6   6.7   9.0 100.0 134�

クラス内
 
 4（上と中の間）（％） 43.8 44.6   8.9   2.7 100.0 258�

 3（中くらい）（％） 29.7 57.8   8.8   3.6 100.0 498 ＊＊＊�
数学成績

 2（中と下の間）（％） 26.5 54.6 15.1   3.8 100.0 291�

  1（下のほう）（％） 15.9 51.8 20.7 11.7 100.0 334�

 注）＊：p＜0.05、＊＊：p＜0.01、＊＊＊：p＜0.001 （以下も同様）。�

表1－2　高校グループ別・性別にみた「クラス内数学成績」    

表1－3　高校グループ別・性別にみた「数学授業中わかること」       
           　　　　　　　　　　  Q5C×高校グループ・Q1Ａ �

   　　　　　　数学授業中わかること  
合計 Ｎ 有意確率�

    よくある ときどきある あまりない ほとんどない   �

  Ａグループ（％） 40.4 46.4   9.5 3.7 100.0 601  �
高校

 
 Ｂグループ（％） 20.9 54.1 16.2 8.8 100.0 296�グループ

 Ｃグループ（％） 26.0 54.1 13.5 6.4 100.0 623 
＊＊＊

�

 男子（％） 34.9 47.8 11.6 5.7 100.0 768�
性別 

 女子（％） 26.3 54.5 13.3 5.9 100.0 745 
＊＊�

5 4 3 2 1

成績」について、表 1 －3から「数学授業中
わかること」について、それぞれ高校グルー
プ別と性別の分布を確認しておこう。
高校グループ別にみた「クラス内数学成績」

の分布は、表 1 － 2 のように、 5 ％水準で統
計的に有意な差がみられるものの、どのグル
ープも「上のほう」は 8 ～ 9 ％ほど、「下の
ほう」は20％前後などと、グループごとの

「クラス内数学成績」の分布に大きな違いが
あるわけではない。
性別にみた「クラス内数学成績」の分布は、

同じく表 1 － 2 のように、「上のほう」が男
子10.7％、女子6.7％、「下のほう」が男子
18.4％、女子25.7％などと、女子に比べて男
子のほうがクラス内の数学の成績がややよい
という偏りがみられる。
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高校グループ別にみた「数学授業中わかる
こと」の分布は、表 1 － 3 のように、「よく
ある」割合は、Ａグループの40.4％に対して、
Ｂグループ・Ｃグループは20％台と、Ｂグル
ープ・Ｃグループの高校の生徒に比べてＡグ
ループの高校の生徒のほうが、数学の授業中
に「なるほど」「わかった」と感じることが
「よくある」傾向がみられる。
性別にみた「数学授業中わかること」の分

布は、同じく表 1 － 3 のように、「よくある」
割合は、男子34.9％、女子26.3％と、女子に
比べて男子のほうが、数学の授業中に「なる
ほど」「わかった」と感じることが「よくあ
る」傾向がみられる。
以上のように、「クラス内数学成績」と「数

学授業中わかること」には、高校グループと
性別による分布のズレがややみられることが
わかった。しかし、そのズレは、パーセント
の値から読み取れる記述統計量としては大き
なものではないので、以降の各節で行う規定
因の分析にあたっては、議論の簡便化のため
に、高校グループや性別では統制せずに行う
こととし、必要に応じて、高校グループや性
別で統制したり、独立変数に加えたりした分
析結果を示すにとどめることとする。
なお、「クラス内数学成績」と「数学授業

中わかること」については、 3 . 1 と 3 . 2 で
行った単純集計結果の分布をふまえて、それ
ぞれ次のように 3段階にまとめ直して分析に
用いることとする。つまり、「クラス内数学
成績」は、「上のほう」と「上と中の間」を
まとめて「上位」、「中くらい」はそのままと
して「中位」、「中と下の間」と「下のほう」
をまとめて「下位」とする。また、「数学授
業中わかること」は、「よくある」と「とき
どきある」は、そのままとし、「あまりない」
と「ほとんどない」をまとめて「ない」とする。

4 「クラス内数学成績」と「数学授業中
わかること」の規定因に関するクロ
ス分析

4.1 「クラス内数学成績」に影響する項目

「クラス内数学成績」には、 2 節で整理し
た 5つの規定因のうちどの項目が影響してい
るのだろうか。クロス分析を行った結果を表
1 －4にまとめたので、項目順にみていこう。

4 . 1 . 1 「数学授業熱心度」の影響の有無

数学の授業に「とても熱心」に取り組んで
いる生徒の56.2％は数学の成績が「上位」で
ある。以下、熱心度が下がるにつれて成績
「上位」の割合も減ってきて、「まったく熱心
でない」生徒で成績が「上位」なのは9.4％
にすぎない。反対に、熱心度が下がるにつれ
て「下位」の割合は増えてきて、「とても熱
心」に取り組んでいる生徒で成績が「下位」
の生徒は14.5％にすぎないが、「まったく熱
心でない」生徒で「下位」の生徒は73.8％に
も上る。

4 . 1 . 2 「平日家庭学習時間」の影響の有無

平日の家庭学習時間が「 3時間以上」の生
徒の48.4％は数学の成績が「上位」で、16.1％
は「下位」である。以下、学習時間が短くな
るにつれて成績「上位」の割合が減り、「下
位」の割合が増えて、「ほとんどしない」生
徒で成績が「上位」なのは21.2％、「下位」
なのは47.8％である。

4 . 1 . 3 「通塾」の影響の有無

通塾の有無では、通塾している生徒の30.0
％、通塾していない生徒の25.0％が、それぞ
れ成績「上位」であり、両者の間には5.0ポ
イントの差がみられたが、その差は統計的に
有意な差ではなかった。しかし、高校グルー
プ別にみた通塾率には、Ａグループ40.0％、
Ｂグループ19.0％、Ｃグループ8.8％と大きな
違いがみられるので、念のため、高校グルー
プで統制したうえで、通塾の影響を確認した
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表1－4　「クラス内数学成績」の規定因     
           　　　　 Q5G×Q3B・Q28A・Q29・Q5E・Q5B   �

      クラス内数学成績    
合計 Ｎ 有意確率�

     上位 中位 下位   �

 とても熱心（％）  56.2 29.3 14.5 100.0 249�

 まあ熱心（％）  26.8 40.9 32.3 100.0 650 
＊＊＊

�

 あまり熱心でない（％）  13.8 28.7 57.5 100.0 463�

  まったく熱心でない（％）   9.4 16.8 73.8 100.0 149�

 3時間以上（％）  48.4 35.5 16.1 100.0 62�

 1時間30分くらい～2時間くらい（％） 30.7 38.1 31.2 100.0 218�

  30分くらい～1時間くらい（％） 31.1 33.7 35.2 100.0 344 ＊＊＊�

 ほとんどしない（％）  21.2 31.1 47.8 100.0 879�

 通塾（％）  30.0 33.6 36.4 100.0 330�

  非通塾（％）  25.0 32.9 42.1 100.0 1,085�

 よくある（％）  34.8 29.4 35.8 100.0 385�

  ときどきある（％）  23.4 34.9 41.7 100.0 633 
＊＊＊�

 あまりない（％）  22.7 35.7 41.6 100.0 353�

  ほとんどない（％）  21.2 27.0 51.8 100.0 137�

 知っている（％）  26.8 32.7 40.4 100.0 1,130�

  知らない（％）  23.2 33.3 43.5 100.0 384
数学教師�
名前認知�

数学授業�
熱心度�

平日家庭�
学習時間�

通塾�

数学教師�
ていねい�
指導�

�

ところ、結果を表には示していないが、Ｂグ
ループとＣグループでは、通塾していない生
徒に比べて通塾している生徒のほうが数学の
成績がよい傾向がみられた。

4 . 1 . 4 「数学教師ていねい指導」の影響の

有無

数学の授業中わからなかったり困ったりし
たときに、先生がもっとくわしく教えてくれ
ることが「よくある」生徒の34.8％は数学の
成績が「上位」で、35.8％は「下位」である。
以下、そのような経験が少なくなるにつれて
成績「上位」の割合が減り、「下位」の割合
が増えて、「ほとんどない」生徒で成績が
「上位」なのは21.2％、「下位」なのは51.8％
である。

4 . 1 . 5 「数学教師名前認知」の影響の有無

数学の先生が自分の名前を知ってくれてい
ても知らなくても、数学の成績が「上位」な
のは20％台で、「中位」「下位」にも差はみら
れない。

4 . 1 . 6 小括～「クラス内数学成績」には生

徒の取り組みが影響

「クラス内数学成績」の規定因として、 5項
目のクロス分析を行った結果から、全体を通
していえることは、生徒自身の授業へのかま
えや学習への取り組みが数学の成績に影響し
ている一方、授業中の教師の個々の生徒への
かかわりは、あまり強くは影響していないと
いうことである。
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4.2 「数学授業中わかること」に影響する

項目

「数学授業中わかること」には、 2節で整理
した 5項目のうちどの項目が影響しているの
だろうか。クロス分析を行った結果を表1 －
5にまとめたので、項目順にみていこう。

4 . 2 . 1 「数学授業熱心度」の影響の有無

数学の授業に「とても熱心」に取り組んで
いる生徒の66.3％は授業中に「なるほど」
「わかった」と感じることが「よくある」。以
下、熱心度が下がるにつれて「よくある」の
割合も減ってきて、「まったく熱心でない」
生徒で「よくある」のは14.1％である。反対
に、熱心度が下がるにつれて「ない」の割合
は増えてきて、「とても熱心」に取り組んで
いる生徒で「ない」生徒はわずかに4.0％に
すぎないが、「まったく熱心でない」生徒で
「ない」生徒は45.6％もいる。

4 . 2 . 2 「平日家庭学習時間」の影響の有無

平日の家庭学習時間が「 3時間以上」の生
徒の61.3％は授業中に「なるほど」「わかっ
た」と感じることが「よくある」。以下、学
習時間が短くなるにつれて「よくある」の割
合が減り、家庭学習を「ほとんどしない」生
徒で「なるほど」「わかった」と感じること
が「よくある」のは25.5％である。ただ、学
習時間が短くなるにつれて増えるのは「ない」
よりも「ときどきある」のほうで、家庭学習
を「ほとんどしない」からといって、授業中
に「なるほど」「わかった」と思うことが
「ない」生徒は 2割ほどにとどまる。

4 . 2 . 3 「通塾」の影響の有無

通塾の有無では、通塾している生徒の36.3
％、通塾していない生徒の29.8％が、それぞ
れ授業中に「なるほど」「わかった」と感じ
ることが「よくある」が、両者の数ポイント

表1－5　「数学授業中わかること」の規定因     
           　　　　 Q5Ｃ×Q3B・Q28A・Q29・Q5E・Q5B   �

      数学授業中わかること    
合計 Ｎ 有意確率�

     よくある ときどきある ない   �

 とても熱心（％）  66.3 29.7   4.0 100.0 249�

 まあ熱心（％）  34.7 54.3 11.0 100.0 652 
＊＊＊

�

 あまり熱心でない（％）  11.9 61.2 26.9 100.0 464�

  まったく熱心でない（％） 14.1 40.3 45.6 100.0 149�

 3時間以上（％）  61.3 30.6   8.1 100.0 62�

 1時間30分くらい～2時間くらい（％） 37.2 47.7 15.1 100.0 218�

  30分くらい～1時間くらい（％） 35.1 49.6 15.4 100.0 345 ＊＊＊�

 ほとんどしない（％）  25.5 53.7 20.8 100.0 881�

 通塾（％）  36.3 47.4 16.3 100.0 331�

  非通塾（％）  29.8 52.1 18.1 100.0 1,087�

 よくある（％）  63.6 32.5   3.9 100.0 385�

  ときどきある（％）  27.4 59.6 12.9 100.0 634 
＊＊＊�

 あまりない（％）  10.5 64.4 25.1 100.0 354�

  ほとんどない（％）    5.8 28.3 65.9 100.0 138�

 知っている（％）  35.8 51.4 12.8 100.0 1,130�

  知らない（％）  16.2 49.7 34.0 100.0 388 
＊＊＊�

数学教師�
名前認知�

数学授業�
熱心度�

平日家庭�
学習時間�

通塾�

数学教師�
ていねい�
指導�

�
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の差は、統計的に有意な差ではなかった。念
のため、高校グループで統制したうえで、通
塾の影響を確認したが、「クラス内数学成績」
とは違って、高校グループごとに分けても、
通塾による「数学授業中わかること」への影
響はみられなかった。

4 . 2 . 4 「数学教師ていねい指導」の影響の

有無

数学の授業中わからなかったり困ったりし
たときに、先生がもっとくわしく教えてくれ
ることが「よくある」生徒の63.6％は、授業
中に「なるほど」「わかった」と感じること
が「よくある」。以下、そのような経験が少
なくなるにつれて授業中にわかることが「よ
くある」の割合は大きく減り、「ほとんどな
い」生徒で授業中に「なるほど」「わかった」
と感じることが「よくある」のはわずかに
5.8％にとどまる。

4 . 2 . 5 「数学教師名前認知」の影響の有無

数学の先生が自分の名前を知ってくれてい
る生徒の35.8％が、授業中に「なるほど」「わ
かった」と感じることが「よくある」一方、
知ってもらえていない生徒で授業中に「なる
ほど」「わかった」と感じることが「よくあ
る」のは16.2％にすぎない。

4 . 2 . 6 小括～「数学授業中わかること」に

は教師の個々の生徒へのかかわりが

大切

「数学授業中わかること」の規定因として、
5項目のクロス分析を行った結果から、全体
を通していえることは、生徒自身の授業や勉
強へのかまえもさることながら、授業中に教
師が個々の生徒へかかわることもまた大切で
はないかということである。

5 「クラス内数学成績」と「数学授業中
わかること」の規定因に関する重回
帰分析

前節では、「クラス内数学成績」と「数学
授業中わかること」の規定因について、 5項
目それぞれのクロス分析を行った。その分析
によって、それぞれの項目が影響しているか
いないかは明らかにできたが、しかし、それ
らの項目のなかでどれがより強く、「クラス
内数学成績」と「数学授業中わかること」に
影響しているかは、クロス分析ではわからな
い。そこで本節では、重回帰分析を行い、そ
の結果をまとめた表 1 －6から、 5 項目のう
ちどれが強く影響しているかをみていくこと
にしよう。
なお、重回帰分析にあたっては、 3 . 4 で
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表1－6　「クラス内数学成績」／「数学授業中わかること」に対する効果         

                    クラス内数学成績                      数学授業中わかること   �

   Ｂ 標準誤差 β 有意確率 Ｂ 標準誤差 β 有意確率�

定数  －1.256 0.092   0.779 0.054�

性別（女子ダミー） －0.201 0.059 －0.082 ＊＊ －0.069 0.035 －0.043 ＊�

数学授業熱心度 0.588 0.036 0.417 ＊＊＊ 0.281 0.021 0.302 ＊＊＊�

平日家庭学習時間 0.115 0.034 0.085 ＊＊ 0.015 0.020 0.017�

通塾（ダミー） 0.077 0.071 0.026  0.037 0.041 0.019�

数学教師ていねい指導 0.001 0.035 0.000  0.355 0.020 0.397 ＊＊＊�

数学教師名前認知（ダミー） 0.031 0.070 0.011  0.261 0.041 0.141 ＊＊＊�

調整済みＲ2    0.214     0.380�

回帰のＦ検定   ＊＊＊     ＊＊＊�

Ｎ    1,394     1,396
�
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「クラス内数学成績」と「数学授業中わかる
こと」の両方に分布の偏りをもたらしている
ことを確認した性別も、独立変数として加え
ることとする。ただし、性別はカテゴリカル
な変数で数直線にはなじまないので、「女子」
の場合に値「 1」を与えるダミー変数として
扱う。
まず、「クラス内数学成績」に対して統計

的に有意な影響を与えている項目は、「性別」
「数学授業熱心度」「平日家庭学習時間」の 3
項目である。
各項目が「クラス内数学成績」にどれだけ

の影響を与えているのかは偏回帰係数Ｂによ
ってわかるが、たとえば、「数学授業熱心度」
が「まあ熱心」から「とても熱心」に値が
「 1 」変化することと、「平日家庭学習時間」
が「 1」分伸びることとは、そのままでは比
較できない。そこで、項目間の影響力の違い
を比較できるように標準化した標準偏回帰係
数βを使って、上述の 3項目間の影響力の違
いをみてみると、「数学授業熱心度」が0.417
と非常に高く、「性別」と「平日家庭学習時
間」はいずれも絶対値で0.1未満とそれほど
強い影響力はもっていない。つまり、「クラ
ス内数学成績」には、「数学授業熱心度」の
影響がもっとも強いということである。なお、
「性別」のＢやβがマイナスの値を示してい
る意味は、「男子」のほうが成績がよい傾向
にあるということである。
次に、「数学授業中わかること」に対して

統計的に有意な影響を与えている項目は、
「性別」「数学授業熱心度」「数学教師ていね
い指導」「数学教師名前認知」の 4 項目であ
る。
この 4項目間の影響力の違いをβからみて

みると、「数学教師ていねい指導」0.397、「数
学授業熱心度」0.302、「数学教師名前認知」
0.141などとなっている。つまり、授業中に
「なるほど」「わかった」と感じるためには、
生徒自身が熱心に授業に取り組むことも大切
だが、同時に、教師が、個々の生徒がわから
なかったり困ったりしたときにもっとくわし

く教えたり、より根本的なことだが、生徒の
名前をちゃんと覚えておいたりすることもま
た大切だということである。

6 まとめ～「わかる」授業をするために

これまでの分析結果から、重要な知見を整
理すると、次の 3点となる。
第一に、「クラス内数学成績」と「数学授

業中わかること」にはズレがみられた。つま
り、数学の成績が「上のほう」でも、授業中
に「なるほど」「わかった」と感じることが
「よくある」生徒は、その半数強にすぎなか
ったし、成績が「下のほう」だからといって、
授業中に「なるほど」「わかった」と思うこ
とがない生徒も 3割程度にとどまっていた。
第二に、「クラス内数学成績」の規定因と

しては、「数学授業熱心度」「平日家庭学習時
間」といった生徒個人の学習に対する取り組
みが影響していることが明らかになった。ま
た十分には扱えなかったが「通塾」も高校グ
ループによっては影響している可能性がある
ことから、生徒の社会経済的な背景、つまり
階層が影響している可能性が示唆された。
第三に、「数学授業中わかること」の規定

因としては、「数学授業熱心度」という、生
徒個人の授業へのかまえと、「数学教師てい
ねい指導」「数学教師名前認知」という、教
師の授業中の生徒へのかかわり方が強く影響
していることが明らかになった。
これらの知見はどのような含意をもってい

るだろうか。
現行の学習指導要領が定められ、実施され

ていく過程において、学校の教科の学習にあ
たって「自ら学ぶ力」を身につけることが求
められてきた。どのように指導したら子ども
たちに「自ら学ぶ力」を身につけさせること
ができるのかについて様々な議論があるし、
昨今の学力低下問題と絡んで、「自ら学ぶ力」
そのものに対して賛否両論あることは確かで
ある。しかし、学習に関して本稿のよって立
つ立場である個人の発達、自己形成のための
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表1－7　「クラス内数学成績」ごとにみた「数学教師名前認知」別「数学授業中わかること」�

               　　　　 Q5C×Q5B×Q5G  �

クラス内      数学教師  数学授業中わかること  
合計 Ｎ 有意確率�

数学成績      名前認知 よくある ときどきある ない   �

上位
 知っている（％） 55.8 37.0   7.3 100.0 303 

＊＊＊
�

 知らない（％） 22.5 44.9 32.6 100.0   89�

中位
 知っている（％） 34.4 56.6   8.9 100.0 369 

＊＊＊
�

 知らない（％） 16.4 60.9 22.7 100.0 128�

下位
 知っている（％） 23.6 56.7 19.7 100.0 457 

＊＊＊�
 知らない（％） 13.2 43.1 43.7 100.0 167

学習という考え方からすれば、「自ら学ぶ力」
を身につけていくことに大筋賛成である。問
題は、学校の学習を通してどうやって「自ら
学ぶ力」を身につけさせるか、である。成績
がよければ、その教科が好きになったり楽し
くなったりして身につくのではなく、「今ま
でわからなかった何かがわかるようになっ
た」という感覚から始まり、「わかっていく
こと」が楽しくなり「もっとわかりたい」と
いう思いをもつようになることから身につく
のではないだろうか。
ここで表1 －7をみていただきたい。
これは、「クラス内数学成績」の「上位」

「中位」「下位」ごとに、数学の教師が自分の
名前を知ってくれているかいないかで、「数
学授業中わかること」の程度に違いがあるか
どうかをみたものである。数学の成績が「上
位」の生徒の場合、名前を覚えてもらえてい
ると、「数学授業中わかること」が「よくあ
る」のは55.8％いるが、覚えてもらえていな
いとわずか22.5％にとどまってしまう。数学
の成績が「中位」や「下位」でも同様に、名
前を覚えてもらっていない生徒より覚えても
らっている生徒のほうが「よくある」割合は
高い。つまり、数学の成績が良かろうが悪か
ろうが、授業がわかっている生徒は、教師に
名前を覚えてもらえている生徒なのだ。
このことから、生徒が授業が「わかる」よ

うになり、「自ら学ぶ力」を身につけ、さら
なる学習に向かうようになっていくために
は、教師がしっかり生徒一人ひとりに向き合
い、コミュニケーションを取り、理解してあ
げることが何より大切だということがいえる
だろう。
他の人、他の市区町村、他の都道府県、他

の国よりも高い成績を取らせるためにどのよ
うな教育方法や教育内容にすればいいかを考
える前に、今、目の前にいる生徒一人ひとり
が授業が「わかる」ようになるために、生徒
一人ひとりの名前をきちんと覚え、生徒一人
ひとりの「わからないこと」に気づき、それ
に応えてあげることから始めてみてはどうだ
ろうか。
最後に、本稿の課題を 3点ほど挙げておく。
本稿で扱った質問項目は、2007年度の「教

育社会学調査実習」に参加してくださった長
期派遣研修中の現職小学校教員が作ったもの
である。「数学の授業中、わからないときや
困ったとき、先生がもっとくわしく教えてく
れること」も「数学の先生は、あなたの名前
を知ってくれている」も、大学の研究者には
思いつかない項目だったろう。その点では、
本稿は教育社会学における学力・学習指導研
究の新たな一歩となりうると思うが、その反
面、データの制約や初めての試みであること
から、不十分だった点がある。第一に、教師
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の教育方法を統制できなかった。先行研究に
積み重ねていくためには、教育方法を統制し
たうえで、教師の生徒へのかかわり方につい
て分析をする必要があるだろう。第二に、生
徒の社会経済的な背景である階層を統制でき
なかった。第一点と同様に、先行研究に積み
重ねていくためには、階層の統制が必要であ
る。第三に、授業が「わかる」ことについて、

よりていねいな検証が必要なのは、おそらく
高校段階よりも、小学校や中学校段階であろ
う。学級担任制の小学校の場合、本稿の質問
項目とは異なる質問項目を用意する必要があ
るだろうが、成績ではなく授業が「わかる」
ことに、教師が生徒に対してどのような働き
かけをすることで影響をもちうるか、検証し
ていくことが求められよう。
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