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算 数 の 手受 業 Cこお Cナる 木目互 イ乍:用 の 水 準 の 変 イヒ

_1.はじめに

算数の一斉授業を観察すると,次に示すよ

うな相互作用がよくみられる｡

授業の最初に,教師が黒板に問題を書き,

その間層をもとに,教師と子どもが相互作用

をすることで,新しい間額が定式化される｡

その新しい間瀬は,教師が板書した問題とは

異なっている｡例えば,最初に教師が板書し

た問題は r2.7×1.8- 計算のやり方は
?｣であった｡しかし,教師と子どもの相互

作用を通して,小数点の位置に関する問題が

解決すべき問題として定式化することが観察

された｡

このような問題の定式化の場面の相互作用

を分析するとき,教師と子どもの間の相互作

用には,水準があり,そして,その水準が変

化することで問題が定式化されていることが

わかってきた (熊谷,1990;1991;1992)｡

では,一斉授業のその他の場面で,問題の

定式化の場面で生じているような相互作用の

水準の変化が生じていないだろうか｡一斉授

業を通して,どのような水準の変化が生じて

いるのであろうか｡

本稿では,問題の定式化の場面を分析する

ことで兄い出した相互作用の水準を他の場面

にも適用し,相互作用の水準の観点から一斉

授業の相互作用の特徴を明確にすることが目

的である｡

まず,問題の定式化の場面で兄い出した相

互作用の水準と,その経緯について簡潔に述

べる｡次に,その水準を他の場面に適用し,

授業全体の相互作用を水準の観点から分析す

ることを試みる｡

熊谷 光-

2.相互作用と暗黙のルール

教師は,子どもに期待し,子どもは教師の

期待を満たそうとする｡逆に,子どもが教師

に期待し,教師がその期待を満たそうとする

こともある｡そうすることで,教師と子ども

の間の相互作用が成立している｡互いに他者

の期待を満たすめに,まず他者の期待を解釈

することがある｡そして,解釈した他者の期

待を満たそうとすることは,その期待に行為

が束縛されることを意味している(Bauersfeld,

1980;Bauersreldetal,1988;Blumer,1969;

Voigt,1985)｡

このような束縛は,文化,社会的規準,社

会的拘束などの表現で,人の行為へ社会的拘

束力をもっものとして様々の表現がされ,研

究がなされている (Cobbeta1.,1990;1991;

Yaekeleta1.,1991;Lampert,1990,Voigt,

1985;1989a;1989b)｡様々の表現がなされて

いるが,束縛は,拘束力をもっという意味で,

そして,教師と子どもの両者に対応するかた

ちで拘束力をもつという意味で共通である｡

いずれか一方に対して拘束力をもつのではな

い｡教師が子どもに期待をし,子どもが期待

を満たすために,拘束される｡そして,教師

は,期待を満たした子どもを積極的に受け入

れなければならないように拘束される｡

また,このような拘束力をもつものは,数

時間の授業を通して形成されるわけではない｡

様々の場面での教師と子どもの相互作用を適

して,次第に形成されるものである｡それに

よって,スムーズな相互作用がなされるよう

になる｡

そして,形成の過程において,明示的に何

- 9 -



をしてよい,何をしていけないとして,その

~拘束力が言語によって具体的に表現されるこ

とは少ない｡

このような特徴のある社会的拘束力をもつ

ものをまとめて暗黙のルールと呼ぶことにす

る｡

暗黙のルールは,人と人の間でなされてい

る相互作用の特徴をとらえるために本質的で

あると考える｡なぜならば,暗黙のルールは,

他者の期待を解釈し,その解釈した期待を行

為として実現するとき拘束を与える｡その拘

束によって,相互作用が成立していると考え

からである｡そこで,相互作用を考察の対象

とするとき,暗黙のルールに着目する｡

3.データの収集と資料の作成

相互作用を考察するために,暗黙のルール

の観点から相互作用を分析する｡そこで,暗

黙のルールは前述のような性質をもっている

ため,以下に示すように,長期的なデータの

収集を行ない,参加者の特徴を考慮した資料

を作成した (Eisenhart,1988)｡

国立大学附属小学校5年生の算数の授業を

4月10日から7月5日 (1991年)までの期間

36時間にわたり,観察とビデオによる記録を

行った｡

クラスの子どもは,男子15名,女子21名で

ある｡ 特に,4年から5年への進級時に,ク

ラス編成がなされた｡このために,36名 (男

15,女21)の子どものうち,教師Yが担任と

して3年目の子どもが17名 (男7,女10)で

ある｡教師Yが初めて担任した子どもは19名

(男7,女10)であり,そのうち2名 (男1,

女 1)が転校生である｡

さらに,子ども8名に対して5月7日にイ

ンタビューを実施した｡また,担任教師Yに

対しても6月28日にインタビューを実施した｡

授業で教師が指導した内容は,5年生の指

導書にそったものであり,特別な内容は含ま

れていない｡例えば,大きな数の乗法,位取

り整数と少数の記数法の,小数の乗法,小数

の除法,などがある｡

まず,相互作用の分析のために,次のよう

なデータを独立に収集した｡

･授業のビデオ録画 (カメラ2台)

･教師へのインタビューのビデオ録画

･子どもへのインタビューのビデオ録画

･子どもの教師Yとの学習経験の有無

次に,収集したデータを資料として以下の

ように文書化した｡

a･授業中の教師と子どもの発話記録 日

b.教師の板書の記録

C･インタビューでの教師の発話記録

d.インタビューでの子どもの発話記録

e.教師Yとの学習経験の有 ･無による子

どものグループ分け

これらの資料をもとに問題の定式化の場面

での相互作用の分析,そして,一斉授業全体

の相互作用の水準の分析を行った｡

4.相互作用の水準

観察した授業から作成した資料a,b,C,

dを用いて,問題の定式化の場面の相互作用

を暗黙のルールの観点から分析した｡特に,

教師の期待を子どもがどのように満たしてい

くのかを,教師の行為の変化を長期的に分析

した｡その結果,教師と子どもの相互作用が

次に示す3つの水準からなっていることがわ

かった (熊谷,1992)｡

相互作用の3つの水準

第 Ⅰ水準 ;基礎的水準

第Ⅱ水準 ;数学的知識のかかわった水準

第Ⅱ水準 ;数学的適切性のかかわった水準

第 Ⅰ水準

教師は子どもが自由に疑問を出すことを期

.待している｡子どもは,幾つかの解決が提示

されたりしたとき,疑問を感じたとき質問を

してよいという暗黙のルールのもとにある｡

そして,教師は,子どもの質問を受け入れ,

数学的知識と関係づけることを助成するとい

う暗黙のルールのもとにある｡

子どもが,積極的に,自由に意見を言うこ
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とができるというようないわゆる学級経営の

部分を含んでいる｡そのために,基礎的水準

と呼ぶ｡

第Ⅱ水準

教師は,子どもが自分の考えを振り返った

り,他の考えと自分の考えを比較したりして,

それらの間の数学的な達いを明確にし,そこ

で質問や疑問を発することを期待している｡

そして子どもは,新しい状況において,既習

の知識等をもとに,質問,疑問を積極的に述

べるという暗黙のルールのもとにある｡教師

は,そのような疑問,質問を受入れ,数学的

に適切なものに発展させるという暗黙のルー

ルのもとにある｡

既習の数学的な知識をもとにしているとい

うことで,数学的知識のかかわった水準と呼

ぶこととする｡

第Ⅱ水準

教師は,子どもが数学的適切性をふまえて,

質問や疑問を提起することを期待している｡

子どもは新 しい状況において,既習の知識等

【1991年 5月8日 (16/36)]

をてがかりに,数学的に適切な疑問や質問を

積極的にするという暗黙のルールのもとにあ

る｡教師は,そのような質問,疑問を受け入

れるという暗黙のルールのもとにある｡

数学的に大切なことはなにか,数学的には

何が問題となるのかということが前提とされ

ている｡このために,数学的適切性のかかわ

った水準と呼ぶこととする｡

相互作用の水準が,実際にどのようにみら

れるのか,問題の定式化の場面での教師と子

どもの相互作用で具体的に示す｡例えば,5

月8日に観察された場面をみてみる｡

〔問題の定式化の場面〕

板 たて,27m横18mとすると,何aか
2･7×1･8- 計算のやり方は?

子どもは,教師が最初に板書した間麿を次の

ように解決した｡

(その他) 2.7
× 1.8
216

27
4.86

(Furuy) 5.2
x 3.4
208
156

176.8

教師 ･子どもの発間 ･応答

P :Furuy〕私のはみんなと違って間違っていて,小数点,あ,計算するときはみな

んと同じなんだけど,小数点やるときに 100倍もなにもしないでそのまま降ろした

T :これ間違いなんですか (?)

P :Furuy〕よくわかんないんだけど,そのままおろしてきちゃった

T :そのままおろしてきちゃったの (?)
N :〔Yag〕まだわかんないよ
PP(D) :〔Yamag〕まだわかんない/まちがい

T :それじゃ, (Ftm y)さんは今悩んでいます｡｡何か意見のある人,では,(Yokot)

さん 前へ出て (6秒)いいよどうぞ

P :〔Yokat〕はい,えっと,前,何でもいいんだけど
N :みえないよ

P :〔Yokat〕すみません｡まず,こういうやつ,かけざんがあったとして,そいでえ
ーっと,答えは416になって,前,なんか計算やってたときは.これをずっと,ぱ

っと,で,そのまま落としてきて小数点をつけると言ってたんだけど,あ

PP(D) :(ざわざわ) (4秒)

p :〔yokat〕誰かが言ってたんだけど ,えっと,小数点は,えっと,すっ と降ろ
してく.るだけではなくって, えっと,これが,10分の1かな

PP(S) :10倍して
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これらの解決が示されたとき,ある子ども

(Furuy【gNl)2)が, ｢私のは皆の違って間違

っていて,小数点,あ,計算するときは皆と･

同じなんだけど,小数点やるときに 100倍も

なにもしないでそのまま降ろした｣ と解決の

説明をする｡

教師は,この発言に対して ｢これ間違いな

んですか (?)｣と発言した｡そのとき,

(Furuy)は, ｢よくわかんないけど,そのま

まおろしてきちゃった｣ と小数点の付け方の

達いについて述べている｡教師は,小数点の

付け方にかかわる発言を繰り返した｡

子ども(Furuy)の発言に対して,他の2人

の子ども(Yag【gR】)(Yamag〔gR日が, ｢(間

違いかどうか)【括弧内筆者注】まだわかんな

いよ｣と反応している｡これらの発言に対し

て,教師が ｢何か意見のある人｣と発言した｡

〔解釈と議論〕

子ども(Furuy【gN】)の解決の違いに関する

発言は,既習の知識をもとしたものである｡

教師は,この説明を容認している｡すなわち,

数学的知識をもとに問題の定式化にかかわる

相互作用がなされている｡第Ⅰ水準の相互作

用である｡

次に,他の2人の子ども(Yag[gR])

(Yamag【gR日の, ｢(聞達いかどうか)【筆者

注]まだわかんないよ｣という発言は,第Ⅲ

水準の相互作用を開始するきっかけとなってい

る｡

なぜならば,2人の子どもは,小数点の付

け方が正しいかどうかわからないと主張して

いる｡これは,数学的に正当な根拠がまだ示

されていないので,(Furuy)の考えを正しい

のかどうかまだ判断できないとしているので

ある｡そして,教師は,この発言をきっかけ

として, ｢まだわかんない｣ と発言し,他の

子どもに意見を求めている｡そのとき,他の

子どもが,小数点のつけ方を問題としてとら

え,解決を述べ始めた｡

数学的適切性に関する議論をへて,小数点

のっけ方に関する問題が設定された｡すなわ

ち,第Ⅲ水準での相互作用がなされた｡

問題の定式化の場面の相互作用では,幾つ

かの水準の相互作用がみられる｡そして,そ

こでは,相互作用の水準に関して,教師の期

待の変化がみられる｡前述の場面では,第Ⅱ

水準から第Ⅲ水準への変化である｡同時に,

子どもがその相互作用の水準の変化に従った

相互作用をしている｡

同様にして,一斉授業の全体を通して,棉

互作用の水準の変化をとらえる試みをする｡

そこで,前述の相互作用の水準の概念を拡

張することを考える｡

_与.相互作用の水準による授業の分析

(1)一つの話題における相互作用の分析

相互作用の水準の概念を拡張するために,

教師の期待と子どもの行為のかかわりの観点

から,｢つの話題にかかわる相互作用を分析

する｡一つの話題についての1時間から3時

間の連続した授業の相互作用が分析の対象と

なる｡分析のために,利用した資料は,a,

bである｡そして,ここで取り上げた授業で

は,一つの話題が5月14日,15日,そして,

17日の3日にわたっている｡その授業での話

題は,小数の除法に関することであった｡

5月13日の授業で,子どもは小数の割り算

の場面をつくった｡教師は,そのなかから,

問題 ｢5.2m2の畑を毎日0.8m2ずったがやす

と何日かかりますか｣を取り上げ,子どもに

解決を求めた｡そして,子どもが解決した後

に,ノートを回収し,授業が終わった｡

第 1時 (5月14E])

〔場面.1〕

教師は最初に,子どものノートにあった様

々の解決のなから,上述の4つの子どもの解

決を取り上げ,板書した｡

(1) 0.65 (2) 6.5
0.8) 5.2
48
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(3) 6.5
0.8)5.2
4.8
iiiiiiiiiiil
L10

(4)
5.2÷0.8
1
5÷1-5

0

そして,次のように問題を述べた｡

｢これ,式は,こうなるんですね 【板書
5.2÷0.8〕｡これは確かなんですね｡こ
れをどうやって解くかというやつなんで
すが｣
〔解釈と議論〕

教師は,5.2÷0.8をどのようにして解決す

るのかを問題として捉起した｡

〔場面.2〕

教師は,上述の解決を指しながら,

rそれぞれのやり方を一つずつ説明して
みませんか｣
と発間し,個々の子どもがそれぞれの解決に

ついて説明をした｡

この場面で観察された典型的な子どもの解

決に関する説明は,

(Yoshi.0)｢はい,私は,あのどういう
のだっけ,左から2番目のやり方 (筆者
注 ;上述(2))でやったんだけど,どうや
ってやったのかというと,えっと,まず,
0.8の小数点を, 0.8の小数点を右に一
つ動かして,それでそのまま計算して,
そいで,そこにあった小数点をうえにつ
けて,(･･･)しました｡ ｣
である｡

〔解釈と議論〕

子どもは,なぜ,小数点を移動して計算し

たのかについて説明するのではなく,どのよ

うにして計算を実行したかを説明した｡

この子ども (Yoshi.0)の発言にみられるよ

うに,個々の子どもの解決が示された後に子

どもが行う説明は,計算の手続きに関する説

明である｡そして,教師はその手続きに関す

る説明を容認している｡

この場面で観察される教師と子どもの相互

作用で,説明することに関する教師の期待は,

手続きの説明であり,数学的に適切な根拠を

説明することではない｡そして,子どもは,

その説明に関する教師の期待を満たしている｡

〔場面.3-1〕

-13-

数人の子どもが同様の説明をするなかで,

次のような説明がみられる｡例えば,子ども

(Ab)は次のように説明した｡

(Ab) ｢ぼくは右の一番右のやつ 【(3)の
解決を指して】で,やったんだけど,
0.8が5の中には,6回あって,そいで,
4.8になるので,あまりがL10とでて,4
とでて,それ,それで,5かけるとなっ
て,それでやりました｣
教師は,この説明を繰り返して,子どもとの

やりとりをしなから,次のように述べた｡

｢(Ab)君が説明してみんなが納得した
じゃない (6秒)おかしいですか?･･
〔中略〕 ･･(Ab) くんの言ったのわか
りました (?)今 ･･〔中略〕･･5割
る0.8,5の中に0.8はどのくらいある
かというと,6回あるから,ろくはしじ
ゅうはちで4.8になる｡ 5かける (6
秒)6かける0.8は,4.8だから,ここ
に4.8書いたね･･〔中略〕･･この場
所は本当に0.5なんだよね,0･5なんで
しょ,これ,そうすると,0.5かける
0.8は (6秒)になるかな･･〔中略〕
･･40で0.4なんでしょう,そいで,こ
の場所というのは,本当は,0.4の場所
なんでしょ｡,t小数点そろって,だから,
0.5かける0.8でれいてんここが0.L10で,
●●●｣
〔筆者注 :〔中略〕の中には,子どもとの
簡単なやりとりがあるのもある｡〕

〔解釈と議論〕

子ども (Ab)の説明は,それをみる限り,

計算の手続きを説明しているのか,数学的根

拠を説明しているのか明確ではない｡

しかし,教師の対応をみると,教師は,こ

の場面で,子ども (Ab)の説明が,数学的根

拠をもっているとして扱っている｡なぜなら

ば,教師は,子ども (Ab)の説明で,皆がそ

の方法を数学的に正しいとして納得したと述

べている｡そして,割り算とかけ算の関係,

そして,商と余りに関する知識を利用して,

5.2-0.8x6-0.4.0.4-0.8xo.5-0

だから,5.2割る0.8の商は,6.5と教師が

説明している｡整数において成立していた性

質を小数にまで拡張し,説明しようとしてい

る｡

教師は,子ども (Ab)の説明を,他の子ど

もが数学的に妥当な説明として受け入れるこ



とを期待している｡そして,教師はその期待

を実現しようとして, (Ab)の説明を正当化

しようとしている｡数を拡張するときの基本

的な考えがその背景にある｡

〔場面.3-2〕

この(3)の方法に関する子ども (Ab)による

説明の直後に,

(ya.G) ｢右側の右側 【(3)の解決を指し
て】のあっているんですか｣
子ども (Ya.G)の発言と,その直後多くの子

どもがざわざわと勝手に話し始めたのをきっ

かけとして,教師は

r5.2割る0.8の計算なんだけど,52割
る8の計算でやったということなんでし
ょ,そうでしょ,こうこう,こっちに動
かしてこっちに動かしたということは,
そうなんでしょ,なんでこうするんです
か,それ,それ,理由は同じだよな,な
ぜ｣
と発言している｡

〔解釈と議論〕

教師は r5.2÷0.81を52÷8として計算し

てよいのか｣が問題点となることを明確にし

た｡そして,この後の場面で,子どもはその

問題点の解決を試みた｡

教師と子どもは,この 〔場面.3-1〕,

〔場面.3-2〕にみられる相互作用を通し

て,問題を定式化した｡定式化した問題は

｢なぜ,5.2÷0.8を52÷8として計算して

よいのか｣である｡

この場面で問題が定式化されるとき,数学

では何が問題となるのかがかかわっている｡

なぜならば,手続きの説明では新しい計算方

法が正当化できないこと,そして, (Ab)に

よる説明が数学的に適切なことを知っていな

ければならない｡特に,数学的に適切な方法

で得られた結果が新しい方法で得られた結果

と一致することで,新しい方法が正当である

可能性を保証しているからである｡

〔場面.4〕

教師と寺どもの相互作用を通して問題を定

式化した後に,･.(Toku･N)が次のような説明

をした｡

(Toku.N) ｢はい ｡ えっと｡｡これをこ
こに動かしたのは,整数にして,てこっ
ちも整,整,これ関係なしに,整数にし
て,はんど,52割る8として,で,6割
る48で,40にして,ここに,ここが,10
倍だから,ここが1の位で｣
これに対して教師は,

｢でいままた,いま,それ手順を説明し
たことになる｡｡なぜって,なぜという
こと,理由｣
として,次の子どもを指名している｡

〔解釈と議論〕

教師は,子ども (Toku.Ⅳ)の説明を拒否し

ている｡拒否された子どもの説明は,手続き

に関する説明である｡ここで,教師は手続き

に関する説明を期待していない｡教師は,そ

の期待を ｢理由｣という言葉で表現している｡

次に,教師の期待している ｢理由｣を明確に

するために,分析を第2時へ続ける｡

第2時 (5月15日)

〔場面.5-1〕

教師が期待している説明は,第2時にも,

子どもから生じていない｡そのときの子ども

の説明のうち,代表的ないくつかと,その説

明に対する教師の反応を例示する｡

(Suzu.冗)｢0.8は,10倍にして8にして,
5.2は10倍にして52にして,したので,
それで計算して,最後に,5.2にしたま
まの小数点をそのまま上にもっていくと,
0.65になるんだけど,5.2と0.8は,10
倍したので,最後の答えも10倍にする｡
｣
(Katsu.氏) ｢もし,5.2割る0.8を筆算で
やって,5.2のもとの小数点をそのまま
上にあげると,0.65になってしまって,
商は6.5にならないし,1より小さい数
で割るともとの数よりも,商が大きくな
るのかもしれないていうんだから,商が
もとの数よりだいぶ小さいから,割る
100にはしなくていいんじゃないかと患
います｣
子どもは様々の説明をした｡これらの説明に

対して,教師は次のように述べている｡

rだいぶいろいろな意見が出てきて,ご
ちゃごちゃになったんですが,ちょっと,
戻ります｡ ･･(中略)･･10倍して8
にして,10倍して52にして計算すればい
いっていったよな｡なんでそうすればい
いですか｡そっからちょっと考えてみよ
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つo ｣
〔解釈と議論〕

子どもの説明は,前時のように手続きを説

明しているわけではない ｡ その説明では,割

る数,割られる数を10倍し,そのときの商を

どのように処理をするのかを問題としている｡

そして,その処理の根拠を様々に述べようと

している｡共通してみられることは,以前に

学習したことをもとに説明しようとしている

ことである｡例えば,(Suzu.K)の説明では,

小数の乗法のとき学習したことを生かそうと

している｡.また,(Katsu.K)の説明では,既

習の整数の割り算の商と余りの関係をもとに,

小数の場合もその関係を考えようとしている｡

教師は,これらの説明に対して,自分の期

待を述べている｡教師は,10倍して計算する

ことがなぜできるのかを説明することを子ど

もに求めている｡すなわち,子どもが手続き

のみの説明から,少しずっ説明を変えてきて

いることは認めているが,根拠がまだ不十分

であることを指摘している｡

教師が子どもに期待していることは,既に

学習したことをもとに数学的に適切な説明を

することである｡子どもは,既に学習した知

識をもとにしているが,その知識が教師の期

待しているものと異なっているか,または,

その述べ方が不十分である｡子どもは,十分

に教師の期待を満たしていない｡

第3時 (5月17日)

〔場面5-2〕

第3時の授業では,教師が自然数の割り革

で,除数と被除数の0を同じ数だけ消して計

算したとき,その方法の根拠をどのように説

明したのかを子どもに想起させ,小数の除法

についての根拠を再び尋ねた｡そして,数人

の子どもが数学的に適切な理由を説明した｡

そのなかの一人の子ども 【Ogi.Ⅰ]は,次のよ

うに述べている｡

【ogi.Ⅰ】 0.1が8個という,この0.8
が8個という意味で,8で,52,あ,
5.2というのは,0.1が52個あるから,
あるから,52になって,この 〔筆者注:
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52÷8を指して〕やり方,なる｡
〔解釈と議論〕

畢法のとき利用した単位をもとにした考え

による子どもの説明は,教師の期待を満たし

ていた｡すなわち,数学的根拠による説明で

あった｡

〔場面.6〕

数人の類似の説明を聞いた後に,教師は,

次のように板書し,子どもにいままでの議論

をまとめをさせた｡

5.2÷0.8のひっ算

〔解釈と議論〕

最後のまとめの場面で,教師は,二つのま

とめをしている｡それは,筆算の方法と,そ

の方法が妥当な理由である｡一方で,筆算の

方法は,最初の場面で,子どもが手続きの説

明を期待され,それを説明したときに生じた

方法である｡ これに対して,方法のよいわけ

は,教師が数学的に適切な根拠を期待してと

きに子どもから生じた説明である｡ 2つの異

なる場面での異なる説明を関係のあることと

してまとめることを教師は期待している｡

(2)相互作用における水準の変化

問題の定式化の場面で兄い出した相互作用

の水準の考えをここで授業全体の相互作用へ

適用する｡そこで,水準の間の違いを明確に

する｡

特に,第Ⅰ水準と第Ⅰ水準の間の違いは,

数学的知識が関わっているか否かであり,第

Ⅰ水準と第Ⅱ水準の違いは,数学的な適切性

が考慮されているのか否かである｡この速い

に留意し,授業全体の相互作用の水準につい

ての分析をする｡

相互作用の分析からもわかるように,教師

の期待していることを,子どもが必ずしも満

たしていない｡このために,教師と子どもの

それぞれの視点から,相互作用の水準を特定

する試みをする｡

(丑教師の視点から



一連の授業で,教師は,それぞれの場面で

どのような水準で相互作用をすることを期待

したのだろうか｡

授業の最初に,教師が黒板に問題を提示し

〔場面.日 ,子どもは,その間題を個別に

解決し,解決を説明した 〔場面.2〕 ｡ 子ど

もが説明するとき,教師は,手続きの説明を

期待している｡数学的に適切な根拠を期待し

ているのではない｡そして,子どもはその期

待を満たした｡教師は,第Ⅰ水準での相互作

用をすることを期待し,子どもはその期待に

こたえ,第Ⅱ水準での相互作用に参加した｡

次に,手続きによる説明とその説明をもと

にした議論を通して,問題が定式化された

〔場面.3-1〕 〔場面.3-1〕｡この場

面で,教師は問題が数学的に適切なものであ

ることを期待していた｡なぜならば,教師は

数学では何が問題になるかを考慮し相互作用

を進めようとした｡また,問題を定式化した

直後の場面で,教師が子どもの手続きによる

説明を拒否した｡すなわち,数学的に適切な

説明を要求した｡教師は,問題の定式化にお

いて,第Ⅲ水準の相互作用を期待していた｡

定式化した問題を解決する場面 〔場面.

4〕 〔場面.5-1〕 〔場面.5-2〕で,

教師は,子どもの説明を容易に受け入れてい

ない｡手続きによる説明を拒否し,次に以前

の学習を生かした説明を拒否した｡そして,

最後に以前の学習を生かした数学的に適切な

根拠を伴った説明を容認した｡

問題が定式化された後の一連の場面で,敬

師の期待する相互作用は,第Ⅱ水準における

相互作用である｡しかし,子どもは必ずしも

すぐに,第Ⅱ水準における相互作用にかかわ

っていない｡

最後に,まとめの場面 〔場面.6〕で教師

紘,第Ⅱ水準と第Ⅱ水準の相互作用を通して

生じた結果を同時に要求した｡教師の期待し

ているのは,こ●わらを関係づけて理解するこ

とであろう｡教師は,第Ⅱ水準の相互作用を

期待している｡

(9子どもの視点から

教師の期待している相互作用の水準を子ど

もが満たしていない場面が多くみられる｡

それが典型的にみられるのは,問題が定式

化された後に,その間題が解決される場面で

ある｡これらの場面では,子どもの行ってい

る説明に3つの段階がみられる｡

最初,教師が根拠の説明を期待しているに

･もかかわらず,子どもは手続きによる説明を

した 〔場面.4〕｡次に,教師が根拠の説明

を期待しているのを明確にした｡このとき,

子どもは部分的にその期待を満たした 〔場面.

5-1〕 ｡ すなわち,既習の知識をもとに説

明をするということのみを満たし,数学的に

適切なということを満たしていない｡

そして最後に,教師が他の場面での数学的

に適切な説明を例示することで,子どもは教

師の期待した説明をした 〔場面.5-2〕｡

子どもは,解決の場面のうち 〔場面.4〕

と 〔場面.5-1〕で,第Ⅱ水準の相互作用

に参加した｡そして,最後の 〔場面.6〕で,

第Ⅱ水準の相互作用に参加した｡

次に,問題が定式化された場面 〔場面.

3〕での子どもの相互作用の水準を考える｡

定式化された問題を解決する場面で,子ど

もは前述のように,第Ⅲ水準でなく,第Ⅱ水

準で相互作用に参加した｡これを考慮すると,

問題が定式化された場面で,子どもは第Ⅱ水

準で相互作用に参加していた可能性がある｡

なぜなら,第Ⅱ水準で適切に相互作用してい

たのであれば,解決の場面で容易に第Ⅱ水準

の相互作用をすると考えられるからである｡

また,問題の定式化の場面とその解決の場

面では,場面が異なるので,子どもがどの水

準で相互作用に参加すべきかを容易に意識で

きず,移行に時間がかかったとも考えられる｡

このように,問題の定式化の場面での子ども

の相互作用への参加の水準が,第Ⅱか第Ⅲ水

準かは決定しがたい｡
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詳述しなかった 〔場面.1〕 〔場面.2〕

では,子どもは教師の期待を満たし,第Ⅱ水

準で相互作用をしている｡

また, 〔場面.6〕での子どもの相互作用

への参加の水準は,教師と子どもの言語的や

りとりがみられないため,特定できない｡

③相互作用の水準の変化

ここで分析した一連の授業に限らず,教師

Yとこのクラスの子どもの間での多くの授業

で,類似の相互作用がみられる｡すなわち,

先に指摘した場面と,その場面での期待され

る相互作用の水準が同じようにみられる｡

最初に問題を提示し,次に問題を定式化す

るまでの間の教師と子どもの間の相互作用は,

第Ⅱ水準でなされる｡すなわち,最初に提示

された問題は,第Ⅱ水準での問題の理解で十

分である｡また,そのときの解決にかかわる

説明は,第Ⅱ水準でなされればよい｡手続き

の説明がなされることになる｡

次に,問題が定式化され,その後の解決の

場面で,教師は,第Ⅱ水準での相互作用を期

待している｡子どもは,その期待に応えよう

とする｡子どもは,説明するとき,数学的に

適切な根拠を述べることを期待される｡この

ことから,定式化された問題は,数学的に適

切な問題として理解されなければならない｡

このように,問題の定式化がなされる前後

で,相互作用の水準が変わることで,それぞ

れの場面での ｢問題｣と ｢説明｣の意味が異

なっている｡

ただし,子どもの視点からの分析にみられ

るように,説明に関して,子どもは幾つかの

段階をたどって,第Ⅱ水準の相互作用へ参加

することができるようになる｡

最後に,まとめの場面では,これらの二つ

のタイプの問題とその解決が同時にまとめら

れる｡

以上のことをまとめると,図.1のように

なる｡特に,Tをともなった実線は,敏師の

期待を示し,Pをともなった破線は子どもの
その期待への対応を示している｡

6.まとめと今後の課題

問題の定式化の場面で兄い出した相互作用

の水準を拡張することで,他の場面の相互作

用の水準について分析した｡そのとき,第Ⅰ

水準と第Ⅱ水準の違いは,数学的知識がかか

わっているのか否かであり,第Ⅱ水準と第Ⅱ

水準の違いは,数学的適切性があるかどうか

であった｡

その分析の結果として,教師と子どもの相

互作用を通して,問題の定式化がなされる場

面の前後で,教師の期待している相互作用の

水準が変わることがわかった｡そして,その

ときを境に,問題の意味,説明の意味も変わ

っていた｡

もし,教師の期待している水準にうまく対

応できない子どもはどのような学習をしてい

るのであろうか｡

第Ⅱ水準での相互作用にうまく参加できず,

多くを第Ⅱ水準の相互作用に参加している子

どもを想定してみよう｡その子どもは,教師

が求めている説明は,常に,手続きで十分

最初の問題 個別解決 問題定式化 定式化 された問題の 解決 まとめ
【場面.1】 【場面.21 【場面.31 [場面.4] [場面.5】 【場面.6】

水準Ⅱ >T-> > T一一説明 - TP ､ T 説明さl

水準Ⅱ 問題TP 説明 ーTP 問題 r Pl■■● ､､､､､ 説明 p--一一一一-ii? P 説明
ヽ説卯 p----一一-;ヽ
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であると考える可能性がある｡

また,なんとなく第Ⅱ水準と第Ⅱ水準の相

互作用をしている子どもにとって,まとめの●

場面はどのような影響を与えるだろうか｡子

どもは,教師の期待するように,2つのまと

め方を区別し,関係づけられないのではない

だろうか｡第Ⅱ水準での相互作用にとどまっ

ている可能性がある｡

授業のなかで,相互作用の水準の移行がな

されていることは,数学的に重要なことであ

る｡しかし,子どもがどのように学習してい

るのかという視点から見直すと様々の間潜を

提供する｡例えば,先に想定したような子ど

もは,数学を手続きの集合として学習するこ

とにならないだろうか｡今後は,水準の移行

の仕方をさらに検討するとともに,水準の移

行が個々の子どもの学習へのどのように影響

しているか考えることが課題である｡

嘩業の観察に御協力を痕 ､た山岸真夫先生

(長岡市立裏町小学校教諭 ･前上越教育大学

附属小学校教諭)に深く感謝致します｡

崖
注.1 発話記録の作成の詳細は,熊谷(1991)
算数の一斉授業での暗黙のルールを分析す
るための基礎資料の作成 数学教育研究
(上越教育大学)第6号 pp.27-38を参照
注.2 教師Yと学習経験のある子どもを
【gR】,ない子どもを【gN】と記述する｡
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