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共 有 の 質 らこ影 響 を 及 8ぎ す 要 因

一 共有プロセスの単位を中心に-

1.はじめに

一斉授業の目標は何らかのことを教師と生

徒の問で共有することにある｡このとき,共

有する対象は様々である｡例えば,数学の概

忠,数学の考え方などがある｡またそれらが

共有される過程は多様である｡例えば,関数

という概念を共有しようとすると,様々の概

念や考え方がかかわりあって複雑であるため

め,多様な共有の過程があるだろう｡また,

比較的短期間のうちに共有できるものもあれ

ば,共有されるまでに非常に長期間を要する

数学的考え方のようなものもある｡

このような様々の共有があるわけであるが,

共有の質が問題となる｡例えば,教師が一方

的に講義をしてもある程度生徒は学習するの

であって,教師と生徒の問においては何らか,

の共有がなされる｡そのとき教師と生徒の問

では,数学を,一方的に教師が教授するもの

で既にできあがった静的なものであると共有

する場合もある｡.そして教師が一通りの考え

方しか示さないのであれば,ただひとつの考

え方のみを共有することになる｡

また,他方で教師と生徒が望ましい議論を

することを通して何らかの数学的概念を共有

する場合は,数学は創造されるということを

教師と生徒の間で共有するだろうし,そのと

き多様な考え方がなされるのであれば,数学

には多様な考え方がありそれぞれが価値を

もっていることが共有されることもある｡

極端ではあるが,上述のように,より望ま

しい共有がある｡より望ましい共有を目指し

ていくためには,より望ましいことを捉える

ための枠組みが必要である｡そこで.本稿で

熊谷 光一

は,共有の質を考察していくための枠組みを

設定することを最終目的に据え,共有の質に

影響を及ぼす要因をとらえることを目的とす

る｡

先に述べたように様々の共有があるわけで

あるが,本稿ではまず短期的共有で数学の概

念にかかわった部分に焦点をあてることにす

る｡

上述の目的を達成するために,一斉授業を

共有プロセスの連鎖としてとらえ,短期的共

有に対応している共有プロセスの単位に焦点

をあてる｡まず共有プロセスの単位をも･tに

しながら,共有の質をさぐるための観点を明

示する｡そしてその観点にしたがって,実際

の授業場面をみながら共有の質を考察する枠

組み設定するためのてがかりを得ることにす

る.

2.共有の質をさぐるための観点

個々の共有プロセスの構成要素は,.｢共有

するときのてがかり (a)｣ ｢同意の内容

(r)｣ ｢共有すること (S)｣である｡そ

して,これら3つが,教師と子どもによって

関係づけられたとき,共有が成立すると言い.

S(a,r,S)と書く｡これらの3つの構

成要素の関係が成立するまでには相互作用が

あり,そして,共有するときのてがかり,同

意の内容,共有することの関係が成立した後

に,次の相互作用を通して,さらに新しく共

有するときのてがかり,同意の内容,共有す

ることが生ずる｡そこで,1つのS(a, r,

S)の3つ要素の関係が成立するまでの相互

作用を共有プロセスの単位とする｡l)
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共有プロセスの単位において,共有するこ

とは目標である｡同意の内容とは,共有する

ことに関係づけられている経験 ･知識である｡

同意の内容が変わると共有プロセスは異なる｡

例えば,共有することSが ｢グラフが直線で

ある｣ときの同意の内容がr1｢変化の割合

が一定だから｣という場合とr2｢グラフを

措いてみると直線だから｣という場合を想定

する｡これら2つの同意の内容をみるとき,

両者ともに数学の対象である｡すなわち,r

lは式をみて変化の割合に着目している,こ

れに対してr2はグラフに措いてグラフその

ものに着目している｡両者とも数学の対象で

はあるが,対象としているものが式,グラフ

というよに異なっているという違いがある｡

また,同意の内容と共有することの間の関

係をみると,同意の内容rlとSの場合には,

変化の割合が一定であることからグラフが直

線であることを証明できるということを根拠

にしている｡この意味において数学の論理に

従っているのである｡これに対して,固意の

内容がr2の場合は,グラフに措いてみてと

いうことで直観的なものである｡数学の論理

に従っているのではなく,視覚的,経験的な

根拠をもとにした関係づけである｡

このとき同意の内容が異なると共有の質,

特に数学の内容の面で質が異なる｡さらに同

意の内容と共有することの関係も違いがある｡

この点も共有の質に影響を及ぼすと考える｡

上述の例では,数学の根拠を示す上での数学

的質の違いが生じている｡

このように,同意の内容,そして同意の内

容と共有することの関係づけに着目すること

で共有プロセスの質を考察する可能性がある｡

次に,小学校4年生 ｢計算による面積の求

め方｣という授業の一部のプロトコフルを取

り上げる｡2)以下に示した場面は児童の ｢縦

と横の長さを測ってかけました｣, r4×6

-24となる｣という発言の意味を教師が問う

ている場面である｡
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〔場面 Ⅰ〕

T51: では,なぜ4×6なのか,説明で
きるように友だちと相談しながら
考えて下さい｡

P52: 〔子どもは4×6の意味について
考えている〕

T53: 4は何のことか｡6は何のことか｡
P54:子どもの活動 〔縦が4cmで,横が
6cm)

T55: では,2年生のときのことをお話
します｡ここにお菓子4個人の箱
が6箱あります｡お菓子は全部で
何個ありますか｡
それと同じように考えることがで
きますよ｡

P56:わかった｡わかった｡
P57: 〔グルーブ内での話し合い〕
T58: では,ある程度わかったようなの
で,みんなで確記しましょう｡

こんなことでしたね｡このことを
もう一度考えて,4×6の意味を
まとめて下さい｡では何人かの人
に発表してもらいましょう｡

p59TJ: 縦4個の横6倍だから,4×6に
なりました｡

P60:縦の個数が4個で横の長さが6な
ので,4×6になりました｡

P61: 1から24までの数字を書いて,縦
4つで横6列あるから,4×6-
24と計算しました｡

P62:24のなかに4は6あるから4×6
としました｡

P63: 4が6つあると考えたので,4×
6としました｡

T64: だいたいわかりましたね｡
(この場面の共有プロセスは図1にある)3)

子どもが,お菓子の個数を求める方法の話と

実際の活動∴そして,提示された長方形の中

にある単位正方形の個数を数える方法につい

ての話と実際に数える活動をもとにして,4

×6の意味を明らかにしようとしている場面

である｡そのときの同意の内容は,お菓子の

個数は,縦4価,横6列だから4×6で24個

であるという r31｢箱の中のお菓子の個数を

求める方法｣と,縦と横の個数をかけて正方

形の個数を求めるという r32｢長方形の中の

4個6列の正方形の個数を求める方法｣の2



つがみられる｡

これらの同意の内容のうち,最初に示され

たr31は以前に学習した乗法の概念を実際の

場面として提示したものである｡また,次の

同意の内容r32は現在の学習場面とほとんど

類似の形で,教師が乗法の意味と単位面積を

関係づけた図として提示した｡

これらの二つの同意の内容は,学習場面と

の類似性,または子どもの学習経験とのかか

わりという意味で質の異なるものである｡そ

して,これらの順序が重要である｡すなわち,

r31の場合は,乗法の意味が壕調され,4×
6の意味を再考察させる意味がある｡そして

r32の場合は,より学習場面に近く,4×6

の意味が明らかになった時点で一つのますが

lcdであることが加わっている｡逆になると

この共有プロセスはまた別のものになる可能

性がある｡

次に,同意の内容がどのようにして生じて

いるのかという点に着目する｡教師がどのよ

うにかかわっているのかということでる｡質

を考えていく点において,教師が同意の内容

を提示しているのか,子どもが撞示している

のかという点も考慮する必要があると考える｡

この場面で,教師は ｢では,2年生のときの

ことをお話します｡ここにお菓子4個人の箱

が6箱あります｡お菓子は全部で何個ありま

すか｡それと同じように考えることができま

すよ｣(T55)と発問することで,直接に4×

6の意味を示すのではなく,既習の場面を提

示することで4×6の意味を子どもに発見さ

せようとしている｡同意の内容r32について

も同様である｡

さらに,同意の内容r31と共有することS

3を関係つけるために,教師は ｢･､･それと

同じように考えることができますよ｣と発間

している｡すなわち,何らかの同じアイディ

アを子どもが利用することを示唆することで,

教師は同意の内容と共有することを関係づけ

ることを試みている.

このように,共有プロセスの質をさぐろう

とするとき,同意の内容とかかわって4つの

観点がある｡

･同意の内容は何か｡

･同意の内容と共有するこ･とを関係つけてい

る論理は何か｡

教師がどのようにかかわっているのか｡

･同意の内容の形成

･同意の内容と共有することの関係つけ

これらの観点から以下幾つかの事例をみるこ

とで共有プロセスの質について考察するため

の要因を兄い出す｡

3.共有プロセスの質に影響を及ぼす要因

_1)単線型

まず中学校3年生の三平方の定理を確立し

共有する授業4)をとりあげる｡この場面‡は,

教師が提示した問題②

｢Xの値を求めよ｣

に対して生徒 (Kc)が次のような解決を示し

1十 1十1十1十1==x 2

その生徒 (Kc)が説明をしたとき以下のよう

な発間応答がなされた｡教師は,生徒 (Kc)

の説明の前に-反発間 (Tl)をしたのみで説

明が終わるまで他の発問をしていない｡

〔場面‡〕
T1; これが2,これが1,これがⅩ
はいどうぞ｡
････〔生徒の説明〕････

-25-



T2; ということで,ずっとみていた
ようですがどうですか｡とりあえ
ず,質問,問題はないかな｡ (
OA)1回ですっかりわかった｡す
ぼらしい｡大丈夫かな｡じゃ1段
階ずつ確認しておく｡ない.のかな｡
理解できなかったという人はとり
あえずないようだけど｡
(on),まず,聞きます｡これx
2てなんですか｡これはなんです
か｡

P3; (OA)大きな正方形の
T4; ん,なんでx2になるの｡
P5; (b)一辺がXで他の辺がxだ
から｡x2 になる｡

T6; ん｡はい｡ちょうどこの大きい
正方形の面積｡大きい正方形の面
積 〔板書)｡
なるほど｡ (Yj)この1と1と1
と
は

-
●'
7P

1,5つ足しているけど,これ
う
え
の

い
ー
う

う
耶り
い

ど
亡
と

○
だ咲意
と そ の,前の4つの
は,それは三角形の4

つの面積の和で,
T8; あっと,これなんで1なの｡
P9; (Yj)えと,底辺×高さで,1
×2÷2

TIO; 1×2･･でこれ面積1という
わけだ｡で,1,1,1,1｡

Pll; (Yj)それで,真ん中の正方形
が,

T12; はい｡これがl
P13; (Yj)最後の1は,真ん中の正
方形の面積｡

T14; これは真ん中の正方形のこの面
積｡ (Kr)なんでこの真ん中の正
方形の面積1なの｡

P15; (Kr)その三角形の高さは2で,
えと,

T16; 高さが2,ん｡
P17; (Kr)それで,重なるといった
ら,その部分のが底辺で1センチ
になるから,2-1-1

T18; あー,ここが1というわけだね｡
ここも1,全部1. はい｡たせば
5. (Sk)だからなんだって｡

P19; (Sk)
T20; もう最後の確認だけど｡だから
P21; (Sk)うんと｡
T22; この式から｡
P23; (Sk)だから,うんと｡ x 2 が
5になるから｡Xはルートのプラ
ス,マイナス5になって,

T24; ±5になる｡
P25; (Sk)マイナスになることはな
いから

T26; そう｡
P27; (Sk)正の数でルー ト5.
T28; はい｡えっと (Kc)いま確認し
たけど,これでいいですか｡はい｡

〔場面Ⅰの共有プロセスは図2〕

この場面の共有することS2は ｢正方形を

作って面積を計算してⅩ=√5｣である｡そ
して同意の内容が5ある｡最初にある同意の

内容rllは ｢直角三角形の斜辺が正方形の一

辺となるように4つの三角形を組み合わせて

正方形をつくる｣ということである｡すなわ

ち三角形の並べ方である｡また,同意の内容

r12｢大きい正方形の面積が x2 となる｣ ,

r13｢面積1の直角三角形が4つと面積が1

の小さい正方形が1つある｣ , r15｢大きい

正方形の面積は直角三角形4つと小さい正方

形の面積の和に等しい｣は,図形と式の対応

について述べている｡そして同意内容 r14

｢小さい正方形の1辺の長さが2-1だか

ら｣は,式を構成している値の根拠である｡

最後の同意の内容r16｢x-±√5となるが,
ここでは正の値のみでx-十√5｣は問題の
意味と式による処理の関係についてである｡

同意の内容と共有することを関係づけてい

る根拠をみると,同意の内容rllと共有する

ことS2を関係づけている根拠は正方形の並

べ方が結論を出すための思考の前提となって

いるとういことである｡同意の内容r12,r

13,r15と共有することの間を関係づけてい

る根拠は,式は図形の置き換え,表現を変え

たのみ,であるので対応があるということで

ある｡そして同意内容r14の関係づけには図

形と式は対応しているという根拠がある｡最

後の同意の内容r16の関係づけには,式によ

る形式的処理と問題の条件のかかわりに関す

る根拠がある｡

次にこれらの同意の内容がどのようにして

生じたのか,または共有することと関係つけ

られたのかについてみる｡

まず,生徒の (Kc)が説明のための由を書

いたとき, ｢これが2,これが 1,これが

Ⅹ｣(Tl)という発問をし,三角形をどのよう

に4つならべたのかを確認した｡これによっ

て同意の内容rllが生じている｡共有するこ
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ととの関係づけのためには何もなされていな

い｡そして生徒 (Kc)の説明の後に,教師は

｢･･じゃ1段階ずつ確認しておく･･｣

(T2)と述べ生徒 (Kc)以外の生徒に幾つかの

発問をした｡具体的には, ｢まず,聞きます｡

これ x 2てなんでてすか｣(T4)｢この1と1

と1と1,5つ足しているけど,これはどう

いう意味だ｡｣(T6)｢これは真ん中の正方形

のこの面積｡ (Kr)なんでこの真ん中の正方

形の面積 1なの｣(T14)とという発間によっ

て同意の内容r12,r13,r15が生じている｡

そしてこれらの共有することとの関係づけの

ためには教師も生徒も特に何もしていない｡

また, ｢あっと,これなんで1なの｣(T8)と

いう発間し同意の内容 r14を生じさせている｡

そして最後に,教師は ｢もう最後の確認だけ

ど｡だから｣(T20), ｢この式 (Ⅹ 2 -5)

から｣(T22)と発間し同意の内容 r15を生じ

させている｡

同意の内容の順序は最初に生徒 (Kc)が説

呪↓た順序にしたがっている｡

同意の内容に教師がどのようにかかわった

のかについて述べる｡教師は最初の説明を生

徒に任せているが,次の段階で個々に先に述

べたような式と図の対応というような観点を

示し,さらに生徒に説明をさせている｡さら

に同意の内容と共有することの関係づけにつ

いて教師は特別の配慮をしているわけではな

く,生徒が自然に反応している｡

以上の分析から,同意の内容の構造につい

て次のようにまとめる｡

場面1の同意の内容は,単線的構造を有し

ている｡すなわち,ある同意の内容が他の同

意の内容に依存しているわけではないが,し

かし一連のつながりがあってはじめて共有す

ることを保証している｡同意の内容がひとつ

でも欠けると共有プロセスが成立しなくなる｡

このように考えると個々の同意の内容が何か,

そしてその系列はどのようになっているのか

ということが質を考えていくとき問題となる

はずである｡

教師のかかわり方をみると,場面 Ⅰでは同

意の内容を形成するために,教師がその観点

を提示しているのをみることができる｡

(2)独立型

次に (場面 正)に続いてみられた 〔場面

Ⅱ〕について検討する｡この場面では場面Ⅱ

での解決をどのようにして思いついたのかを

教師が聞いている｡

〔場面Ⅱ)

○)

_

あ
KW
と

(

え

●11

P2
T3
P4

(K仙)同じだったわけね｡
と (Kc-)と｡二人だけ｡
(Kc)に聞くけどさ｡なん

でなんで,こういう見るのうまい
な｡なんでこんなふうのに気付い
たの｡4つを並べるとかて.ち
ょっと｡そこが知りたい｡
(Kc)えと｡あの,その1で
その1で
(Kc)正方形にしてそれでxX
x-なんとかという形で解いたの
があって

T5; あ｡なんかうまくその1のこな

いから写さなくていいから,その
1で,正方形にしてなんかてあっ
たんだっけ,はいはい

P6; (Kc)それで,なんとか正方形
にして考えてみたいと思ったで,
そういうふうにしました｡

T7; なるほど,あー正方形にしてな
んかやってみたいと思ったら,こ
うなんかあいちゃったけど,こう
いうものがでてきた｡ (ltd)は何
で,同じ質問だ,何でこんなこと
に気づいたの｡

P8; (KhI)あ,だから,あの｡90度,十J-+-■･●1■■′■◆ヽ 一TAJLl)_一-.■･●_J■t_｣
角形だから焦りの角をたす
になるから｡

直角三
と90度

T9･, 焦りというのはこれとこれの話｡
ちょっとまって,こことここたせ
ば90度,これも書いておこう｡こ
ことここをたして90度｡はい

Plo; (ltd)だから,それで三角形を
そういうふうに並べるたら,いい
んじゃないかと思って,そういう
ふうにやったら,そのいまやった
ように･･

Tll; あーなるほどね｡はい｡相似,
正方形,正方形を作ってみる;そ
うすればできそうだ,できた~よ｡
その1,その1①で,正方形つくっ
たりしたよ｡正方形つくってみた｡
大丈夫かな｡

(場面Ⅲの共有プロセスは図3である〕
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この場面Ⅲでの同意の内容は.r21｢前時

に正方形にしてⅩ×Xとして解いた｣とr22

｢直角三角形の直角以外の角の和は90oだか

ら並べると正方形になる｣ということである｡

同意の内容 r21は前時の解決の方法であり,

同意の内容 r22は直角三角形の性質である｡

この場面での共有することS2は ｢直角三

角形を4つ組み合わせて正方形をつくること

を想起することができる｣である｡このとき

の同意の内容と共有することの関係の根拠は

二つでは異なるよう-である｡同意の内容 r21

の場合は,問題解決において類似の問題には

類似の解決方法を通用することができるとい

う根拠である｡同意の内容 r22の場合は直角

三角形の性質に着目することで想起すること

ができるという根拠である｡前者は一般的な

ストラテジーであ牲一,後者は概念にかかわっ

たストラテジーである｡

この場面での同意の内容の形成は次のよう

になされている｡

教師が ｢(Kc)に聞くけどさ｡なんでなんで,

こういう見るのうまいな｡なんでこんなふう

のに気付いたの｡ 4つを並べるとかて,ち

ょっと｡そこが知りたい｣(Tl)と発問し,な

ぜそのような解決を思いついたかを聞くとき,

特に ｢4つ並べるとか｣(Tl)と発間し思いつ

いた部分を限定して開いている｡同様の解決

をした生徒に対しては ｢(ltd)は何で,同じ

質問だ,何でこん琴ことに気づいたの｣(T7)

と,限定はわかったこととして発問している｡

上述の分析をみると,場面Ⅱの同意の内容

は,ー独立型の構造を有している｡すなわち,

いずれの同意の内容も互いに依存していない｡

どれかひとつ欠けたとしても共有プロセスは

成立したままである.

このように考えると,幾つかの同意の内容

が生ずるときその多様性が質にかかわってく

るはずである｡

場面Ⅱでの教師のかかわり方をみると,敬

師は二つの同意の内容を生じさせている｡
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(3)複合型

ここで取り上げる事例は,中学校 1年生を

対象とした授業で,問題 ｢家と蒙の間を直接

電話で結ぶことにします｡いま,どの蒙とど

の豪の間にもちょうど1本ずつの電話線をつ

けることにします｡家の数が20軒のとき,電

話線の数は全部で何本か求めなさい｡｣が解

決された｡5)その解決の一つが共有される場

面を取り上げる｡

〔場面Ⅳ〕

T150 ･はい,だれからでも,今
井からいこう｡
S139; うんと,うんっと,僕は,最取
囲をかいてやってみたんだけど
T151; そっか, ･･先生 ･･今井に
やった,今井のはさっき先生がきい
たんだな,･･ちょっと図をかいて
みて,図をかいてってという感じね,
だいたいの図かいてみなさい｡
S140; に,20個書くとたいへんだから,
10個にするけど
T151; はい｡
S141; この,四角いのが豪だとすると,
たぷん_,こうやって電話線がつな

ノ かってって,
T152; うん
S142; そいで,どんどん,
T153; うん
S143; こうやって
T154; ほう,うまいね,うん,きれい
だね
S144; ･･ちょっと途中から･･
S145; こうやってつながってって,こ
こはあと･･･,で全部こっちから
9本でて,
T155; まってじゃそこへ10けんという
ふうに書いて,10軒の場合考えたん
だよね,そっか,多いから,ま,少
ない場合考えよう,そいで?
S146; で,今度こっちからでるときは,
うん,ここんところにもう,こっち
からきてるから,つなげる必要はな
いから,う,こっち側だけで,で,
さっきと同じようにやると,1本減
るから8本ってなって,でどんどん,
T156; 1本減るんだって,はい,
S147; で,つぎは,こっちからでるけ
ど,こことつながってるから,こっ
ちはださないでいいからさ,で,ず,
ずっと,やってて,ここは7本なっ
てておんなじようにやっていくと,
6
て
S148;

4
そ㌧り
ロ

5
か
ぜ
HH_

,3,2,1,0でなっ
れを全部たせば ･･



T157; な何最後のいくつかだって?
S149; ゼロ
T158; ゼロってのは?
S150; えっだから
T159; うん,そうなってて
S151; 全部書いてみると
T160; うん,あ～いい,いい,いい,
え,でえ,最後の方だけちっよっと,
紹介してよ｡
S152; これは
T161; じゃ,1本ってのはどこなんで
すか｡
S153; ･･････
T162; それが2本,で,1本が?
5154; で1本がこっちからここになっ
てて,こ,ここは,
T163; あ?
S155; 全部とつながってるから,どこ
-ち,つなげられないから,
T164; そこが0ってわけね,な～るほ
ど,
S156; で,そいで全部
T165; で.10軒の場合いいけど今,20
軒の場合だよ｡
5157; だあ,20軒の場合にも,いっ
しょなの
S158; 大丈夫｡
T166; そうなの,
5159; 考え方 ･･･
S160; だって結局 - ･･
S161; ････考え方が同じなの｡
S162; 結局今 ･･
T167; あぁ,なんか,みんな,納得で
きてる感じですね｡そう,はい｡
〔場面Ⅳの共有プロセスは図4である)
共有することSは ｢19十18十･･十2+1で

よい｣である｡すなわち,式19十18十･･十

2十1が電話線の本数を求めるためその考え

方を表していて,その考え方が妥当であるこ

とを共有したのである｡そして同意の内容は

rlOl ｢最初の豪から9本つながる｣,r

102 ｢2軒目の豪から8本つながる｣, r

103 ｢最後から3軒目の豪から2本,2軒目

の家から1本引ける｣,r104 ｢10軒の場合

で考えても同じ｣,rlO5 ｢最後の豪からは

引かなくてよく0を加える｣である｡

同意の内容rlOl～rl03とrlO5'は図をも

とに実際に電話線の本数が何本になるかとい

うことである｡また同意の内容rl04はもと

もとの問題が20軒であるのに対して生徒が示

した場合が10軒であったが,10軒の場合は20

軒の場合も同様に考えることができるという

ことを保証している｡これらの同意の内容と

共有することの関係はどのようになっている

のか｡

同意の内容rlOl～rlO3,rl05と共有す

ることを関係づけている根拠は,同意の内容

rlQ4にある｡すなわち,10軒と20軒の場合

が同じように考えることができるので,10軒

で調べた結果が20軒の場合に適用でき,式19

十18十･･十2十1が電話線の本数を求める

式になっていることを保証している｡

同意の内容rl04と共有することを関係づ

けている根拠は,規則があれば少ない場合を

調べることで結果を得ることができるという

根拠である｡

次に同意の内容がどのように形成されてい

るのかをみる｡生徒の説明の途中で教師は

様々の発問をしている｡

生徒が最初10軒から9本出ることを図で確

かめたのろに, ｢さっきと同じようにやると,

1本減るから8本ってなって,でどんどん ･

･｣(S146)と説明し, ｢ずっと,やってて,

ここは7本なってておんなじようにやってい

くと,6,5∴4,3,2,1,0でなって

くからそれを全部たせば･･｣(S147)と続け

た｡その間に教師は ｢1本減るんだって,は

い,｣(T156)という発言をした｡さらに,敬

師は ｢な,何最後のいくつかだって?｣

(T157)そして ｢あ～いい,いい,いい,え,

･でえ,最後の方だけちっよっと,紹介して

よ｣(T160)と発言している｡これによって同

意の内容r101～rl03を生徒の発言をもと

に教師が生徒の説明を繰り返させることで生

じさせている｡

同意の内容 rl04を生じさせるためには,

教師は,生徒が ｢20価かくとたいへんだから,

10価にするけど｣(S140)と述べ図を措く説明

をしはじめたとき, ｢まってじゃそこへ10け

んというふうに書いて,10軒の場合考えたん

だよね,そっか,多いから,ま,少ない場合

考えよう｣と反応した｡さらに, ｢で,10軒
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の場合いいけど今,20軒の場合だよ｣(T165)

と発問することで,生徒の ｢考え方が同じ｣

(sl61)という発言などをもとに同意の内容 r

l04を生み出した｡

同意の内容 rl04は,先に述べたように,

同意の内容 rlOl～rlO3,rl05を共有する

ことに関係づけている根拠である｡上述のこ

とより,これが教師と生徒の発問 ･応答に

よって生じていることがわかる｡それを関係

つけている根拠は,生徒が ｢考え方が同じ｣

と発言することで明らかにされている｡

ただし,同意の内容 rl04と共有すること

を関係つけている根拠については特に議論は

なされていない｡

次に示す場面は場面Ⅳに続いて生じた場面

である｡そこである生徒が次のように家を増

やす図を措き解決を説明した｡

ー ト ノノ/

ふ,,J'

/

(場面V〕

･･ (略 ･生徒による説明) ･･
T186;･･ 図が似てるんじゃない ･･
どこかがちがうの黒田のと,

S182; え? 似てるけど
T187; うん
S183; 払のはどんどんこう増やしてって

T188; そうか,もう1回確認します｡
まず最初に1軒で,そいで,

S184; 1軒,1軒目で
T189; うん
S185; 次の豪がきたら
T190; うん
S186; 1本線引いて
T191; うん
S187; で,2軒目の人は
T192; うん
S188; 2本練を引いて3軒目の人は3本

T193; じゃあ,今度5軒目というのど
うなる,ひとつやってみて,なん

ー30-

か増やして考えるんだって図は1
個でいい,

S189; 5軒目?
T194; うん,5軒目もしいけば
S190; ここにきたら
T195; はい｡5軒目だったら1,2,
3,あっ4本必要なっちゃうんだ.
はい,ということですが,なに?
1軒ずつ増やしていく?

T196;･ 1軒ずつ増やして考える｡例え
ば,5軒だったら,5軒目なら,
いまやったように,4本と,ここ
でもう････習ってますか｡
何か黒田のと比べたりして気付い
たことありますか｡やっぱり金子
君,違うの?これとこれは?考え
が?

S191; えっえっと
T197; うん,
S192; 黒田さんのは,
T198; うん,
S193; 減っていくけど
T199; さあ,減っていく
S194; うんっと窪内さんのは増えてい
くから,

T200; うん,
S195; 考え方が正反対
T201; あ,正反対なって くる｡そっか,
そうせば,荏内の式は,君はどい
うい式を書いたの

S196; うんっと,1たす
T202; やはり 〔問)わかったね｡最初
が 1本じゃあ次2本,1たす2た
すで ･･お,うなづいているけど
どうなっていくんですか? もし
これなら,1たす2たすで,い,
いくつまでいくの

S197; えっと,19
T203; 19というのは,どいいうときの
本数なんですか

S198; えっと,20軒きたとき,
T204; うん,20軒目のときの19本な-
るほどね,確かに逆の関係です

〔場面Vの共有プロセスは図5である〕

場面Vの共有することSは ｢1十2十3十

･･十17十18十19でよい｣である｡このとき

の同意の内容はr121｢4軒の場合で考えて

も同じ｣,r122 ｢1軒目から2軒目-と1

軒増すと1本,2軒目から3軒目のとき2本,

4軒目のとき3本,5軒目のとき4本増す｣,

そしてr123 ｢19は20軒目のときの本数｣で

ある｡

r121は20軒の場合でなく少ない場合につ

いて考えていて,それが妥当であることを述

べている｡



同意の内容r122とr123は (n-1)軒

目からn軒目に増えるとき電話線の本数がn

本増すことを図から示している｡

同意の内容r121と共有することの関係は,

先の場面Ⅳの場合と同様である｡また同意の

内容r121は同意の内容r122,r123と共有

することの関係を保証している｡

次に教師がどのようにして同意の内容を生

じさせているかをみる｡

生徒は最初に4軒目までの場合を説明した｡

そのために,教師は ｢じゃあ,今度5軒目っ

てとういうのどうなる,ひとつやってみて,

･･｣(T193)という発問をし,5軒目になっ

ても4軒目までの場合と同様に考えることが

できることを確認し,同意の内容r121を生

じさせている｡また同意の内容 r122を生じ

させるために,教師は最初に説明した生徒に

もう一度説明させさている｡そして,4軒目

までを生徒が説明したので,5軒目をさらに

確弦した｡さらに同意の内容 r123を生じさ

せるためには,教師は ｢19というのはどうい

うときの本数ですか｣という発問をしている｡

ここでは特に逆の聞き方をしている｡

次に,同意の内容と共有することを関係づ

けるために教師が行ったことをみる｡この場

面では共有することの一部分である式 ｢1十

2十･･十18十19｣が教師の ｢そっか,そう

せば, (Kb)の式は,君はどういう式書いた

の?｣(T201)という発問によって生じている｡

共有することと同意の内容の関係のつけ方が

いままでと異なっている｡従来は共有するこ

とが先に生じてその後に同意の内容を関係つ

けていくことがなされている｡これに対して,

場面Vでは同意の内容が先に提示され.共有

することが後で生じている｡

場面Ⅳと場面Vの分析を通して次のような

ことが言える｡

まず,二つの場面の違いに着日すると,こ

られの二つの場面での共有のしかたの違いが

ある｡この場合は,特に教師が同意の内容を

先に示したか,または共有することを先に示

したかということである｡これらの二つの場

面で,子どもの思考活動は異なってくる｡す

なわち共有することを保証していくという考

え方をする場合と同意の内容をもとに共有す

ることを予測していくこという考え方をする

場合である｡同意の内容と共有することの形

成の噸序は子どもの思考にかかわるという意

味での共有プロセスの質にかかわっていると

考える｡

次に,共通な側面に焦点をあてると.同意

の内容どうしの関係について共通してみるこ

とのできる点がある｡同意の内容どうしの関

係が複合型となっていることである｡すなわ

ち,ある同意の内容rlが他の同意の内容r

2と共有することSの関係を保証している,

関係づけの根拠となっている,ということで

ある｡いずれの同意の内容が欠けても共有プ

ロセスは成立しなくなる｡

複合型の場合,一方の同意の内容が他方を

保証しているわけであるから,水準の異なる

知識,考え方などがかかわってくるはずであ

る｡このために水準の違いを教師がどのよう

にかかわって乗り越えているのかという点が

共有プロセスの質を考えていく上で問題とな

るはずである｡

ここで再鼠 場面Vでの教師のかカや り方

に着目する｡教師は ｢19というのはどういう

ときの本数｣(T203)という発問をし,伺意の

内容の間の保証関係を確立させようとしてい

る｡この場合は具体的場面との関連をもちな

がらその関係づけの根拠にしようとしている｡

4.まとめと今後の課題

共有プロセスの質,特に,共有プロセスの

単位の質をさぐるための観点として,次のよ

うな観点を示した｡

･同意の内容

･同意の内容と共有することの関係を保証し

ている根拠
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そして,

･同意の内容の形成

･同意の内容と共有することの関係を保証し

ている根拠の形成

への教師のかかわり方

これらの観点から実際の場面を分析するこ

とを通して,一つの共有プロセスにある同意

の内容の関係として,

独立型一同意の内容の多様性

単線型一同意の内容のなかみとその系列

複合型一同意の内容どうしのかかわり

独立型,単線型,複合型の三つを兄い出した｡

そしてこれらのそれぞれの型に対応して共有

プロセスの質にかかわってくる上述のような

要因を明らかにした｡

特に,共有プロセスでの教師のかかわり方

の観点からは,同意の内容と共有することの

形成の順序が子どもの思考過程に影響を及ぼ

す可能性があるという意味において,共有プ

ロセスの質を考えていく上での要因となるこ

とを示した｡

個々の共有プロセスの単位において共有プ

ロセスの質を考察するための観点をさぐって

きたのであるが,次のような場面Ⅵをみるこ

とができる｡これは生徒 (Sn)が文字を利用

し 庸

x2 十4×1/2ab-(a+ち)2

より, x 2 -a2 十 b2

の解決を示した後に生じた場面である｡

〔場面Ⅵ〕

P1; (Ys)そこでは文字をaとかb
とか使っているけど,その文字とい
うのはわからない場合,文字使うか
ら,その場合は長さが1センチとか
2センチとかわっているから特にそ
んなaとかbとか使って表す必要は
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ない｡
T2; aとかbとかなくったって,い
けばいいんだから,もし (Ys)式で
いけばどうなるというわけ｡
P3; (Ys)1十 2ということだから
T4; ここが正方形は1たす2｡ で
P5; (Ys)その2乗ひく
T6; はい,これが正方形の面積｡そ
れから
P 7; (Ys)三角形の4つ分の面積が
T 8; 三角形4つ｡1,2,3,4
4つか｡
P9; (Ys)四角形の面積と同じ
TIO; これはさ
全部1,1,

一りヽめだはれこ

.
Iか
1

1
き

.

つ
-

1×4
Pll; (Ys)それを引いたものが中の
正方形
T12; ここ,x2乗だと｡はい｡
P13; (Ys)それを計算すると
T14; 9引く,あ,4で,x2
だと｡あ,文字やったけど,
とかやったけど.まず, 1
やってもわかるだろうとし
〔場面Ⅵの共有プロセスは図6

う
で

5
b
で

｡1
.

は

.
2
と
る

乗

a

∴
J
あ

この場面で,教師は ｢もし (Ys)でいけばど

うなるというわけ｣(T2)と発間し,文字での

解決を具体的数値で解決することを要求して

いる}｡共有プロセスの単位をもとにすると,

従来と同様である｡しかし,これに先行する

文字による解決を考慮すると,この共有プロ

セスは先行する共有プロセスとの関係におい

て具体例となっている｡具体例があるのかな

いのかは共有の質にかかわってくると考える｡

この意味でいままで考えてきた共有プロセス

の質についての考察で単一の共有プロセスに

焦点をあててきたのであるが,幾つかの共有

プロセスの関係においてもその質を考察する

必要があることは明らかで奉る｡この点を今

後の課題とする｡
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記されていない)が提示され, ｢次の長方形

の面積を求めましょう｣という発問がなされ

た｡

3)以下で例として上げた場面1-Ⅵに対応
する共有プロセスは文末に図2-6･としてま

とめて掲載した｡

4)この事例は中学校3年生の三平方の定理

を確立し共有することを目的とした3時間連

続の授業である｡その授業では①～③の問題

が解決された｡場面Ⅱはこの3時間のうち②

の問題を解決した第二次である｡

(図1.場面 日

5)以下のことを授業の目標にした中学校1

年生の授業の一部である｡

①問題の解決過程を大切にとらえようとする

態度と論理的に考える力を養う｡②多様な見

方 ･考え方で問題を解決することができるよ

うにする｡

〔図2･場面Ⅱ】
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(図3･場面Ⅱ〕

〔図4･場面Ⅳ)

【図5･場面V)

〔図6･場面Ⅵ〕
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