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算数の一斉授業 における相互作用の表層構造モデル と深層構造モデル

熊谷 光 一

1. は じめ に

算数 ･数学の一斉授業にお ける教師と子 ど

もの 間の相互作 用は複雑な様 相を呈 している｡

表面的にみ ると, 1人の教師 と40人の子 ど

もが参加 してい ることがその一つの原因であ

ると考えられる｡ また,相互作用 が参加 して

いる教師と子 ど ものそれまでの相互作用 をも

とになされてい ること･にも複雑 さの原因があ

るだ ろう｡ この ような複雑な相互作用 を考察

するためには,その相互作用 の固有な性 質を

とらえる必要が ある｡

Voig t (1985)は,漏斗のパ ター

ンを教室の相互作用の特徴 と して兄いだ して

いる｡ また,Cobb (1992)は,相互

作用 の基本 的な構成概念 として,同値的解釈,

平行 的解釈 ,個 人内葛藤,個 人間葛藤,交換

不可能性な どを とりあげてい る｡いずれの研

究において も,相互作 用のな されている場面

で特 有の社 会的構成概念について議論が なさ

れている｡ それの もとづいた相互作用の考察

がな されている｡

そ こで,､本稿 では,一斉授業にみられる相

互作用の特徴を考慮 した相互作用 を考察 する

ための基本 的枠 組みを捷案す ることを目的と

する｡具体 的には,教 師と子 どもの間の相互

作用 のモデルを捷案す る｡

cobb (I992)め指摘 している相互

作用 の構成概念 である解釈の平行性 と同値性

に着 日する｡そ して,観察 した教室特有 の社

会的構成概 念を分析す る｡その社 会的構 成概

念を用いて回顧 的に相互作用 を分析する｡実

際に分析の対象 としたのは, 4月から7月に

かけての小学校 5年生 の算数の授業 36時間
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である日.

2. 相互作 用 の 様 相が 顕在化 す る 場面

通常,相互作用が うまく運 ばれている とき,

一般 には相互作用はその様相 を隠 している｡

相互作用の隠された様相がわずかでも顕在化

するのは,それがスムーズになされない とき

である｡ そ こで まず相互作用がスムーズ に

なされない場面 を取 り上げる｡ 次 に示す [場

面 日 は 4月30日にみ られた (資料. 1)0

この場面では,教師と子 どもの間でなん らか

のずれが生 じ,相互作 用が うまくなされてい

ない｡

[場面 Ⅰ]

授業の最初に教師は ｢1メー トル32円の

針金ロメー トルで□円

5m 32× 5- 160 160円

1000m 32×1000-320000 320000円

1. 1m

では どうなるか考えてみましょう｣として問

題を捷示 した｡ これに対 して子 どもは次のよ

うな様々の解決 を した｡正 しい解決,一部分

にしか成立 しない解決 ,説明 になっていない

解決 ,間違 っている解決 もある｡例えば,

Yama. G. の解決やTana. E. の解決はある

特定の小数 にしか適用 できない｡

Waka.Y.32×1. 1-35.2

一ama. G. 32十32÷ 10-35. 2

･Furu.Y.32+100÷32

-35. 125

A.B. 32×11÷ 10-35. 2 ,

Ishi.-K. 32× i+32×0. 1㌔



-35.2

Tana.K. 32X i-32

32÷10-3.2

32+3. 2-35.2

これらの解決が次々に提示 された後,子ど

もか らFurll.Y. (gN) 2) の解決に対 して

疑問がだされ,その解決が不適切であること

が議論された｡ さらに,子 どもsai.T.(g

R)が次の ような疑問 をなげかけた｡

｢この計算の場合 [Yama.G.の解決を指

して】は, 1. 1で, 0. 1とい うのが, 1

mの 1/ 10だか らよ くて, 1.2の場合は

0 , 0.2が 1mの 1/5だからいいんだけ

ど, 1.3の場合は, 3, 0.3が 1の 3一.

333...となるか ら出せ ないから,ちょ

っと (...) この計算ちょっと後でこまる

んじゃないかと｣

と問題を提起 した｡教 師はこの子 どもの発言

を

｢sai.T.くんが, 1.3がこれは難 しいだ

ろうと｡はいもっと難 しそうな｡｡難 しそう

な計算,で きそ うもない計算 (?)｣

と繰 り返 し.他 の子 どもが問題を提起するこ

とを期待 した｡すなわち,Yama.G.の方法

を利用するとうまく計算出来 ない具体的な小

数を子どもが問題 として提起することを期待

している｡すなわち単位分数 として表現する

ことのできない小数を子どもが探すことを期

待 している｡

実際,子 どもは 1. 5, 1.6,1.7,

1.8,8.9のように様々な数値を提起 し

ている｡

子 どもが提起 している数値の中には,教師

の期待にそ ぐわない ものもある｡例えば,

1.5はその典型例である.;小数部分を単位

分数で表現一することができ,Yatna.G.が示

した方法を利用 して,小数の乗法の積を求め

ることがで きる｡また, 1.8な ども2との

差を利用す るな ど工夫 をすればそのまま今 ま

での方法を適用することがで きる｡これに対
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して, I. 7は, 0. 7を単位分 数として表

すことがで きないので,Yama. G.の方法で

は積 を求めることはで きない｡

教 師は数学的 に重要 な問題の提起を子 ども

に期待 している｡ しか し,子 どもは単に思い

付いた数値 を述べるだけで教 師の期待を満た

していない｡数学的側 面でのずれが生 じてい

る｡ このようなずれが生 じている■ことは,敬

師の発間と子どもの応答の間に先 に指摘 した

ようなずれがあること,そ して, この場面で

教師の声の調子が変わっていることからもわ

かる (この教師 は,期待 した反応 が得 られな

いときイン トネーションが変化す る)｡子ど

もどうしの間でのずれは,教 師の期待を満た

している子 どもとそうでない子 どもの間で,

数学定側面 に関 して生 じてい る｡

このずれは, Cobb (1992)のいう

平行解釈が顕在化 した ものと考え られる｡し

か し,ここでは相互作用にお ける解釈が どの

ような意味で平行なのか,そ して何が同値解

釈なのかは明 らかではない｡そこで,次 に何

が,解釈の同値 ,平行 を決定する観点かを明

らか にする｡

3. 相互作 用 を分析 す るため の社 会 的構

成概 念

(1)相互 作用 のパ ター ン

1) 相互作 用 の パ ター ン

教 師と子 どもの間で問題が定式化 されるこ

とが 4月の学年の最初か ら観察期 間を通 して

繰 り返 しみ られる｡そ こで問題の定式化の場

面をこおける相互作用について分析 ･検討するO

まず,教 師と子 どもが問題 を定式化 した典

型的な場面 を示す｡そ こでの相互作用におい

ては,同値解釈が生 じている と考 えられる｡

同値解釈が生 じている と考え られる相互作用

では,教師 と子 どもが問題を定式化するとき,

ある相互作用のパター ンを構 成す る｡相互作

用のパター ンは,ある決まったテーマの連銀

の相互作用がな されることである



(V ()ig t∴ 1992).〕

以 下に示 す [場面1日 は 5月 8日にみら

れた (資料 . 2)0

l二場 面Il1

教師 は次の ような問題 を板書 した｡

板 沓

たて27tn,横 18mとす ると何 aか ?

2.7× 1. 8- の計算 のや り方は ?

教師が最初 に板書 した問題 を子 どもは次のよ

うに解決 した｡

(その他)

2.7

× 1.8

2 1 6

2 7

(Furu.Y.)5.2
× 3.4

2 08
1 56

4.8 6 1 7 6.8
これらの解決がなされたとき,子ども

Furu.Y. (gN)が,

｢私 のは皆 のと違って 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

のままおろ した｣

と自分の解決につい'T説明 した｡

教 師はこの説 明に対 して

｢これ間違 い何 ですか (?)｣.

と発言 した ｡ その とき,Furu.Y.は,

｢よ くわか んないんだ けど,その ままお ろし

てきちゃった｣

と小 数点の付け方の違 いを述べている｡そ し

て,教師は再びその発言を繰 り返 した｡

この直後 に,他の二 人の子 どもYama.G.

(gR)とya. G. (gN)が

｢まだわか んない よ｣

と述べ,Furu.Y.の示 した解決 が誤ってい

るのか正 しいのか判断 できないこ､とを指摘 し

てい る｡た しか にここまでの場面 では,

Ful･u.Y.の解決が 間違 ってい るのか どうか

を判断するための数学 的根拠 は示 されていな

い .,
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教 師は, この場面で積極的 な働 きかけをす

るのでは無 く,子 どもの次の発言 を待ってい

る｡そのとき,Yoko.T. (gN)が小数点

の位置の決定の方法に関する議論 を開始 した｡

小数点の位置の決定の 方法を問題 として捉え,

その解決を開始 した｡

この場面 では,教師が最初 に計算の手続 き

に関する問題を提示 したが,教師 と子 どもの

相互作用を通 して,小 数点の位置 を決定する

方法 の数学 的適切性が問題 と して定式化 され

た｡

観察 した教室 ではこのようにして間蔵が定

式化 される場面が多 くみられる｡そ して,間

選が定式化 される場面 でみ られる相互作用は,

次の三つのテーマに関する話 し合 いから構成

されている｡

まず,一つ 目のテーマは,様々な解決 を提

示す ることである｡ 子 どもは,教 師の捷示 し

た問題 に対 して,様々の解決 をす る｡

[場面日]では,.Furu.Y∴が誤っ-た解決

を提示 している｡ 正 しい解決 はもち-ろんであ

るが ,一誤った解決 も認 められる｡ また,他の

場面 では-,子 どもは,いずれ も正 しい方法で

あるが考え方の異なる方法を示 した り,素朴

な方法を示 した りする｡ [場面 Ⅰ]では,あ

る特 定の範 囲で成立す る方法 と一般的な方法

が示 されている｡また,数学 的に説明になっ

てい ない解決,間違った解決 も示 されている｡

二つ 目のテーマは,様々な解決の違いにつ

いて諌論す ることであ る｡特 に,数学的に意

味のある適切な違いを明らか にす る｡

[場面日 ]では,小 数点の位置の決定 に

関す る違いが明 らかに されている｡[場面 Ⅰ]･

では,-sai.T.がYatBa.G.の方法が,他の

方法 と適用範囲が異なることを明 らかに して

いる｡

三つ 目のテーマは,数学的 に価値のある問

題を提起す ることであ る｡ ただ し,二つ 目の

テーマによって明 らか にされた違 いをもとに

して,間壇 を提起する ことになる｡



この教室では,今までの算数の授業で共有

された知識 とどのような関係があるのか,ま

たは,一般性があるのかなどが問題の数学的

価値 として議論 されている｡

[場面1日 では,小数点の位置の決定の仕

方についての違いが明 らかに され,その違い

を問題として捷超 している｡小数点の位置の

決定方法に関 しての保 証についての議論がま

だな されていないことが もとなっている｡

問題 が定式化 される とき, これ らの三つの

テーマに従 った相互作用がな されている｡

2) 相互作 用 の パ ター ンの形 成過 程

三つのテーマ に従った相互作用のパターン

が,教師と子どもによって 4月の最初か ら構

成されたわけではない｡どの ようにして相互

作用のパ ターンが形成 されたのかを分析 する｡

4月初旬 にみ られた問題の定式化の場面で

は,教師が相互作用のラ ーマ を明示的に示す｡

その示 し方は言語的に要求 した り,教師 自身

が期待 している行為を遂行す る場合 もある｡

また,教師の期待に一致する場合 は子 どもの( ノ

行為 を容認する｡

一つめのテーマに関 して,例えば,教師は,

子どもか ら複数の､解決が示 されないとき,積

極的 に自ら誤った解決 を示 した りする (4月

17日)0

また, 4月 13日の授業で,教 師は子 ども

が解決の違 いに着 日した発言 をしたのをその

まま受け入れ相互作用 を継続 している｡

二つ日のテーマに関 しても同様 に,教 師は

子どもに働 きかけている｡ 4月 17日には,

教師は ｢普通の計算 と3.5となる｡ ただ し,

こ こには (- I)こうやっていた人があっ

たんですが,これどこが,これ, どこが遠う

か というと｣と して,子 どもにこっの解決方

法の違いを明らかににすることを要求 してい

る｡ また,教師 は,多様な解決が示 された後

に､子 どもが違いを明確 にす るように参加す

るとき,子､どもの相互作用へ のその参加 の仕

方を容認 している｡

三つ目のテーマである問題 を提起すること

を子 どもに期待する場面では,教 師は子 ども

に今 までに明らかにした解決 の違いをもとに

問題 を捷起することを期待 し,それを具体的

事例の もとに要求 している｡

例 えば,｢ん,消す数が違 うんだね ･･(中

略) ･･同 じ個数のというところが,ここと

違ったんです,ね,さあ,それで･皆さんの疑

問はあ りませんか｣ (4月 17日)と発間 し,

子どもに違 いを もとに問題を提起することを

明示 的に期待 している｡さらに, 4月 13日

には,教師 自身が違い をもとに,その違いが

何故問題になるのかを説明 している｡ ｢この

や り方は違 うわけです,けれ ども,答は まあ

っているんだな,でも,答があっているから

このや り方がいいと言 うのではな くて,

(中略) ･･どうしてそうやって もいいので

すか (?)｡ 答 はここはいい｡ こっち側です

よ,なんで こんなや り方やってもいいのか｣

と教 師が問題を提起 している｡

このような教 師の相互作用への参加の仕方

は時間の経過 とともに変化 してきた｡ 4月の

初期 には,教師は相互作用を一人で構成する

ような参加 の仕 方をしていた ｡ しか し, しだ

いに,子どもにそれぞれのテーマ毎の教師の

期待 を発間 として言語化 した｡ 4月の中旬迄

は, この教師の期待に対 して,教 師Yの指導

を受 けた子 どもが中心 になって参加 していた｡

しか し, [場面ⅠⅠ〕にみるように,新 しく

この クラス に来た子ど もたちが しだいに教師

の期待をみた し,相互作用のパターンを構成

する ことに参加するようになっていっ た｡

教師への インタビューにおいて も,教師自

身が,問題 の定式化の過程に注意 を払ってい

たこと,相互作用の参加の仕 方に関 して注意

を払 っていたことを述べている｡そ して,教

師は,･しだいに期待す る行為が子 どもにみえ

だしたことを感 じている3㌦

このような過程をへ て,問題の定式化の場

面の相互作用のパター ンが形成 された0
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(2)相互 作 用 の水 準

相互 作用 におい て,質的に異 なる ものが

ある ことが ,子 どもの相互作 用へ の参加 の仕

方の変化か ら考 えられ る｡

数学的知 識を要求 している相互作用 におい

て, 子 どもはか な り初 期の時期か ら教師の期

待をみた し相互作用 に参加 してい る｡これに

対 し,数学 的に大切な こと,価値 のある こと

が考慮 され るべ き相互作用は,なかなか容易

にな されていない｡ さ らに, うま くなされて

いる ときで も,相互作 用のパ ター ンに依存 し

てい ることが考 えられ る｡

この ような数学の話題につ いての相互作用

を進 めてい く上 で前提 となる相互作用へ の参

加の仕方が ある｡例 えば,自分 自身の考 えを

述べ る, 自分 自身の解 決の試 みをする, など

がそ うであ る｡ これ らは特 に数学 的知識 を要

求 した りは しないが,相互作 用 を生 じさせる

ため の前提 となるもの である｡ このような参

加の仕方へ の教 師の働 きかけは, 4月の初期

の授 業のみ でみ ることがで きる｡ 具体的 には,

子 ど もに自由に発言す る機会 を多 く設定 して

いる｡子 ど もも,間違 ってい る解決を述べた

り,十分に教師の期待 を満た している｡

この ように数学の話題 に関わる相互作 用に

おい て本質 的に異なる相互作 用が なされてい

る｡ これ らを相互作用 の水準 として表現 する｡

(熊谷, 1992;1993)

第 Ⅰ水 準 基礎 的水 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 どもが積極的 に発言する とい ･

うルールの もとにある ｡ そ して,教師はそれ

を受 け入れ,数学的知 識 と関係づ けるこ とを

助成 する暗黙の ルールの もとにあ る｡

例 えば,子 ど もは,い くつかの解決が提示

された りしたと き,疑 問を感 ずれ ば質問 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｡また,い くつかの
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解決 を積極 的に述べる こともこの水準の相互

作用 である｡

算 数の授 業を進めてい く上 での必要不 可欠

な暗黙のル ール に従った相互作用 である｡そ

の意味では,学級経営 的とい う言葉 と対応 し

て,算数授 業経営 に関する暗黙の ルール に従

った相互作 用である｡ そこで この ような相互

作用 を基礎 的水 準の相互作用 と呼 ぶことにす

る｡

第 日 水 準 数学 的知 識 のか か わっ た水 準

教 師は,子 ど もに数学的知 識を もとに発言

する ことを期待 する｡子 どもは,その既有の

数学 的知識 をもとに発 言する ことになる｡教

師はその発 言を受け入 れ,数学的 に価値 のあ

るものへ と発展 させる｡

例 えば,い くつかの解決が示 されたとき,

教師 は,子 どもに次の ことを期待 してい る｡

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 な違 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 識な

どを もとに,質 問,疑 問などを積 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 ような質問,疑問 を受け入れ,数学 的に

価値 のある ものへ と発展 させ るという暗黙の

ルールの もとにある｡

教 師 と子 どもの間で,お もに,すでに共有

している数学的知識が 関わってい るので数学

的知識の関わった水準 と呼ぶ ことにする｡

辛 目 Ⅰ水 準 数学 的適 切性 の かかわ った

水 準

教 師は子 どもが数学 的適切性 を踏まえて,

発言するこ とを期待 している｡子 どもは,数

学的 に適切 な発言 をす るとい う暗黙のルール

の もとにあ る｡教師はその発 言を受け入 れる

こととなる｡

例 えば, い くつかの解決が子 どもか ら示 さ

れ,それらの解決の数学的違 いが明確 に 芋れ

たと き,教 師は子 どもに数学 的適切性 を有 し



た疑問を提起す ることを期待 している｡そ し

て,子どもは数学的違 いをもとに数学的に適

切な疑問または問題を提起す るという暗黙の

ルールのもとにある｡教師はその ような数学

的に適切な疑問 を問題 として定式化する とい

う暗黙のルールに従って相互作用 に参加 して

いる｡

一般位数学的適切性 とは,数学 で何が大切

とされるのか,重要な問題は何か,などのこ

とと関わっている｡ 数学的に価値 のあること

は何かとい うことである｡

観察 した教室の算数の授業 では,問題 の定

式化の場面 において,教師と子ど もは,数学

では,何が問題 になるのかということに関 し

て具体的に議論する機会がみ られる｡例 えば,

[場面日】での,Furu.Y.の解決の攻はそ

の典型である｡適切性 は,教 師と子どもの間

での社会的構成物である｡

この水準 は数学的適切性が重要 な点である

ため,数学的適切性の関わった水 準と呼ぶこ

とにする｡

4. 問題の 定式 化 の場 面の相 互作 用の回

顧的考察

観察 した算数の授業の問題の定式化の場

面での教師 と子 どもが構成 してい る社会 的構

成物 をもとに,相互作用での解釈 が平行 的に

なされているのか,同値的になされているの

かを議論する｡ 特に,回顧的 に考察する

(Cobb, 1992)0

(1)相互 作用 の再考 察

1) 相互作 用の水準 の 観点か ら

相互作用の水準の観点か ら [場面日】と

-[場面 日 を再考察す る｡

まず, [場面日]では,前述の議論か ら

明らかなよう_に,水準lIまたは水準 Ⅰ日 での

相互作用が なされている｡

Furu.Y.･は 自分 自身の解決を,従来の計

算の手続きをもとに説明 している｡ さらに,

｢よ くわかんないけど,その ままおろしてき

ちゃった｣ として自分 の解決の手続 きを説明

している｡ この説明は従来学習 してきた数学

の知'織をもとに しているO す なわち,水準

日の相互作用 をしようと している｡教師は

これ を受け入れてい-る｡教師 と子 どもは,互

いに水準日 の相互作用 に参加 している｡

これに続 いて他の二人の子 どもYama.G.

(冒R)とya.G. (gN)が ｢まだわかん

ない よ｣と発言 している｡ 子 どもは,Furu.

Y.の考えが 間違いかどうかまだ判断出来 な

いこ とを述べている｡ これらの発言は,数学

的適切性 にかかわった発言である｡子どもは

数学 で正 しいか誤っているのかを判断するた

めにはなん らかの理由が必要 であることを前

連に していると考える｡この後に,教師は,

小数点の位置を決定す ることが問題になるこ

とは明言 していない｡Furu.Y.が問題を持

っているこ とについて述べたのみである｡こ

のとき,yoko.T.tが小数点の位置の決定に

関す る議論 を開始 した ｡ 子どもどうLが何が

数学 的の間選になるのかを把撞 している｡

この相互作用 では,子 どもが水準Ⅰ日 の相

互作用を開始 し,教師がそれ に従 っている｡

教師 と子どもの間での相互作用に参加すると

きに,水準 のずれは生 じていない｡

次 に, [場面 日 は どうであろ うか｡ この

場面 では,sai.T.が間選を提起 している｡

そ してその説明は数学 的適切 を考慮 している｡

水準Ⅰ日 の相互作用 をしようと している｡ 教

師はこれに対応 し他の子どもに問題を提起す

ることを期待 している｡ ｢3 2か ける (12

秒) ここへ いろんなものがはいる計算をね,

でき､ればしようというわけです,例えば,ど

んなのが入 るか と (sai.T.) くんが まあ,

1.3が, これは難 しいだろ うと｡はい,他

はみんなどうですか (?)｡ もっ と難 しそう

な｡ ｡ 難 しそうな計算 ,できそうもない計算

(?)｣と している｡教師は数学 的適切性を,

子どもが考慮す ることを期待 している｡すな

わち,水準 1日 の相互作用 を継続 しようとし
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ている｡

1.5や 1. 8とい う値を提示 している子

どもがいる{,これらの子 どもは.数学的適切

性を考慮 してい ない｡ これに対 して, 1.6,

1. 7とい う値 を示 している子どもは,数学

的適切性を考慮 してい る｡す なわち,ある子

どもは水準 日 Ⅰの相互作用 に参加 し,他の子

どもは水準 日 または水準 Ⅰの相互作用に参

加 している｡

このように [場面 Ⅰ]での相互作用での教

師と子ども,子 どもどうしの間でのずれは,

相互作用の水準 のずれである｡

2) 相互作 用 の パ ター ンの観 点か ら

相互作用のパ ターンの観点か らみ るとき,

場面 Ⅰでの水準 のずれは,どのようにみるこ

とができるであ ろうか｡実は,子 どもは,棉

互作用のパ ター ンの最初のテーマにかかわる

部分 として場面 を解釈 し,相互作用に参加 し

ていると考 える とずれの意味が異 なって くる｡

教師が問題の定式化 にかかわる相互作用の

パターンを子ど もが個 々に行 うことを期待 し

た｡ しか し,子 どもは相互作用のパター ンを

明示 的に構成 しようと した｡そのために,棉

互作用の水準にずれが生 じている｡

教師と子 どもの間では,場面の解釈に関 し

てのずれが,相互作用 の水準 のずれを生 じさ

せている｡

[場面 Ⅰ】と [場面Ⅰ日 の水準の観点か

ら,前者が Cobbの指摘 している平行解釈

による相互作用 となる｡ そ して,後者は同値

解釈 による相互作用の例である｡

(2) 回顧 的考 察

1) 個 々の子 ど もの観 点か らみた 相互作

用の水準の ず れ

[場面 日 での子 どもの相互作用への参

加の仕方を個人 に焦点 を当ててみるtと奇妙な

ことに気づ く｡Toku. N. (gR) に着 目す

ると.その子どもは最初 1.5という数値を

提示 しているが,途中から8. 9という数値

を指摘 した り,10()分の lとい うことも発言
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している｡十分 ではないにしろ方法の一般性

にかかわる数値 とも考 えられる｡ このように

考えると,一人の子 どもが同 じ場面で水準

日と水準 Hlの相互作用 に参加 していること

となる｡

また,Sa主.T.は,最初か ら水準1日の相

互作用に参加 している｡この ように個々の子

どもの観点か らみると,子 どもは必ず しも前

節で指摘 したような相互作用の水準で一斉に

相互作用を しているという前提が崩れること

となる｡ そ こで個々の子 どもが,相互作用に

どの ように参加 しているのか を,相互作用の

水準 の観点から,今一度見直す｡特に,前に

例示 した場面のみでな くさまざまの場面での

参加 の仕方 について見 直す｡

まず, [場面ⅠⅠ]で間違った解決を提示

しているFuru.Y.に着 日す るO この子 ども

は [場面ⅠⅠ】 (5月 8日)で数学 的知識 を

用いて相互作用 に参加 している｡ しか し数学

的適切性 に関 しては,十分に意識 していない

ようである｡なぜなら,特に数学的に適切な

理由な しに自分の解決が間違 っていることを

仮定 して相互作用に参加 しているからである｡

4月 13日には,答が 同じだから方法が同じ

とい う論理 を展 開 している｡ また, 4月 17

日には,ある方法をとらない と答 えがあわな

くなるので,その方法が適切 ではないという

論理 を展開 している｡ ただ し, 5月 1日には

数学 的に適切な議論を展開 している場面がみ

られる｡

このようにほ とんどの場面で,水準日 の

相互作用に参加 しているが,水準Ⅰ日 の相互

作用 には参加 していない子 どもがいる｡

また, [場面 日 でみられるsai.T.の

ように,水準日Ⅰの相互作用 に自由に参加で

きる子どももいる｡自分自身で水準日 Ⅰの,棉

互作用の開始す る〈ことも可能である｡そ して,

他者が,数学的適切性 に関す る相互作用 をす

るとき,それに応 じて水準H Iでの相互作用

に参加することができる｡



教師が問題の定式化のパ ターンを明示 的に

構成 しようとす るとき.水準 lIlの相互作用

に参加することがで きる子 どもがいる｡ しか

し, これらの子 どもは [場面 日 にみる よう

にパ ターンが,明示的 に,形成 されない と水

準H Iの相互作用 に参加できない.

例えば,Toku.N.は [場面 ⅠH において

相互作用のパターンが生 じている とき水 準

日 Ⅰの相互作用 に参加 している｡ また, 4月

11日に,相互作用のパ ター ンの なかで数学

的に適切な問題 を提起 してい る｡しか し,[場

面ⅠH にみ られるように,相互作用のパタ

ーンが明示 的に示 されない場面では,水準

日 Ⅰの相互作用 に容易に参加する ことは出来

ない｡

相互作用 にかかわる水準が さまざまの子 ど

ももいる｡いままで議論 した ように,パ ター

ンな どとも関係無 く, ある時 は水準Ⅰ日 の相

互作用に参加 し,また他の時 には水準日 Ⅰの

相互作用に参加 出来ない子 どもが いる｡Ya.

G.がその典型である｡

このように,相互作用の水 準の観点か らみ

るとき,子 どもの相互作用へ のかかわ りかた

は, 4つの タイプがある｡ 4つの タイプのう

ち.最初か ら三つの タイプのそれぞれの子 ど

もが相互作用に参加す る様子 を模 式化す る｡

ただ し,教 師は水準日 ,水 準Ⅰ日 の相互作用

を問題の定式化 のパ ターンを通 して行お うと

する と仮定する｡

(a)水準 日のみで相互作用 に参加 する子

ども

この場合 ,教 師が水準日 Ⅰの相互作用 を期

待す るとき,子 どもとの間で常にずれが生 じ

ることとなる｡

図. 1 タイプ (a)

(但 し, .(T)は教師, (a)は子どもを示

す｡以下同であ る) √

(b)相互作用 のパ ターンに よって水準1日

の相互作用 に参加する子ども

畑 Ⅲ ｢ T̀)｢ fE''言 →

僻 Ⅱ (':ii (i) ｣ ｣

図. 2 タイプ (b)

教 師が明示的 に相互作用のパ ターンを構成

する とき,教師 と子 ど もの間での相互作用の

水準 のずれ は生 じない｡ しか し,パ ター ンが

明示 的ではない とき,教師 と子 ど もの間で水

準のずれが生 じる｡

(C)自ら適切 に水準Ⅰ日 の相互作用 に参加

する子 ども

槽 Ⅱ r7 【:iコ f:3二二

輝 Ⅱ ……i jJ

図. 3 タイプ (C)

教 師 と子 どもの間で一般 に相互作用の水準

がず れるこ七はない｡ 子 どもの方か ら水準

Ⅰ日 の相互作用 を開始する こともある｡

2) 相互作 用 の水準 の 観 点 か らの 授業の

モ デ ル

[場面ⅠⅠ]の相互作用 を例 として相互作

用をモデル化す る｡これらの子 どもらが相互

作用 に参加 している次 のような場 面を想 定す

る｡ 教師と子 ど もが問題の定式化 の場面でパ

ター ンを明示的 に構成 したとする｡ すなわち,

水準日 か ら水準 日 Ⅰ-の移行のある相互作用

を行 ったとする ｡ そ して,この相互作用 に先

に指摘 した a, b, C の三つ､のタイプの子ど

もが参加 してい るとす る｡ この と き教師が子

どもをa, C, bの順 で指名 した とする｡そ

のような相互作用を模 式化す ると図.4に示
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した ようになるL,教師 とチビもの間での相互

作用の水準 に関 してのずれはな く,いわゆる

同値解釈を もとにした相互作用が なされる｡

Ⅲ rj (T)(C)→ (T)(b)｢→
Ⅱ (T)(a)｣ -->

図. 4 相互作用の表層構造モデル

しか し,教室 にはこれらの子どもが同時に

いて,それぞれの子 どもの立場か ら相互作用

に参加 している｡必ず しも発言を していない

子どもも,教師 と個別 に相互作用 していると

し,三つの タイプの子 どもの参加の仕方 を配

列 してみる｡このため,次に示す ように模式

化す る｡ (図. 5)

図. 5 相互作用の深層構造モデル

見かけ上の相互作用 の水準 は,ずれが生 じ

ない ように推移する｡ しか し,この相互作用

をそれぞれの子 どもの立場を考慮すると,敬

師と子ども,子 どもどうしの間で,目にみえ

ない水準のずれが生 じている｡す なわち,平

行解釈による相互作用が生 じている｡

このように,同じ場 面であ りながら,観点

を変えることで,ずれがみえた り,見えなか

った りする｡同値解釈 が生 じてみ えた り,平
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行解釈が生 じてみえた りする｡

個 々の子 どもの特徴 を考慮 していないモデ

ルを表層構 造モデルと呼ぶ｡そ して,個 々の

子どもの特徴を考慮 しているモデルを深層構

造モ デルと呼ぶ｡ (K um a ga i,

1992b)

5. 議論

一斉授業における相互作用の 2つのモデ

ル,深層構 造モデルと表層構 造モデルを設定

した｡その分析 過程を再検討する｡

まず,教 師と子どもの間の教室での社会的

構成概念 を分析 した｡ 結果 と して,相互作用

の三つの水準を社会的構成概念 として設定 し

た｡ この相互作用の水 準を設定するために,

教師 と子 どもの間での相互作用のパターンの

形成過程を分析 した｡特に,形成過程での,

教師 と子どもの相互作用への参加の仕方 に焦

点を当てた｡教 師の相互作用へのかかわ り方

の変化 と子 どもの相互作用へ の参加の仕方が,

水準 を設定する とき重要な観点となった｡す

なわち,子 どもが,教 師がかかわ らずに相互

作用 を構成 できる場面 と,で きない場面が生

じて きた｡そ して,場面を教師と子どもが議

論 しているテーマをもとに分類 し,更にその

場面で教師が期待 していることの数学的側面

を考慮することで,水 準を設定 した｡

この社会 的構成概念 を場面の回顧的分析に

利用することでモデル を設定 した｡

まず,社会的構成概念を二つの場面に適用

した｡結果 として,相互作用 における解釈の

同値性 と平行性が示唆 された｡さらに,回顧

的考察をす ることが相互作用の同値性を決定

する うえで,重要であると考 え･,回顧的に相

互作用の場面を考察 した｡このとき,二つの

モデルが生 じた｡二つのモデルが生 じた背景

にはそこで前提 としていることに違いがあっ

たためと考 える｡すなわち,表層構造モデル

が生 じた前操には,個 々の子 どもの特徴 を考

慮せず,相互作用を 1人の教師と 1人のチ ビ



もが 参加す るこ とで成 立 して いる ことを仮定

して いる｡ これ に対 して.深層構 造モデ ルが

生 じた前提 には,個々の子 ど もの特徴 を考慮

した ことが ある｡すなわち,個 々の子 ど もの

観点 か ら相互作 用の参加の仕 方を見直 してい

る｡

個 々の子 どもの特徴 を考慮 する とき,相互

作用 の水準 の概 念 をそ の まま適用 するの では,

社会 的構成 概念 を明 らかに して きた過程 と整

合性 がな くなる｡その ために実際 の分析 にお

いて は,社 的構 成概念 の部分 的見 直 しを した｡

すなわち,個々の子 ど もの相互作 用の参加の

仕方 を議論 する ことで ,個々の子 どもの観点

か らの社 会 的構 成概念 の見直 しを した｡ この

意味 で,社 会的構成概 念の適用の仕方に まっ

た く妥当性 が無 い ことはない｡む しろ,二つ

の視 点か らの回顧的分析 によっ-て ,深層構造

モデ ルと表層構 造モデ ルを構 成 したことが;

重要 である と考 える｡ 今後は個々の子 ど もの

視点 か らの社会 的構成概念 につい ての考察 を

深め てい くことが課題 である｡例 えば,(aL

(b), (C)のそれ ぞれの タイ プの子 ども

の相互作用への参加の仕方 を分析 するこ とで,

子 ど もが どの よう な数学的現 実 を構成 してい

るのかを議論す ることになろ う｡

授 業の観 察,分析 にあたって, ご協力 を頂

いた長岡市 立表 町小学校教諭 山岸真夫 先生

(元 上越教 育大学附属小学校 )に深 く感 謝の

致 します｡

註

1)観察は, 199 1年 4月 10日より 7月

5日までの期間,国立 大学附属小 学校 5年生

の算 数の授 業を対象 と して行 った｡観察 した

36時間の授業 は, ビデオカ メラ を用い て記

録 した｡

2) gN, gRはそれ ぞれ子 どもが教師 Yの

授 業の経験 が以 前にあ るか ど うか を示 してい

ろり gNは教師 Yの授 業経験 が強 いことを示

している. これ に対 して, gRは授業経候が

ある ことを示 している｡

3)教師へ の イ ンタビューは 6月 28日に実

施 したo
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資料. 1
〔場面 I〕 [1991年 4月30日 (13/36)]

Presented at ICME.Quebec. 1992

教師 ･子どもの発間 ･応答

:というようなことを勉強したわけです,ところがですね,(Sai
t)くんからこんな問題がでてきた,ね,いいですか, (･･･

),こうです,ね,ここが1･1 メートルのときは,まあいいと

,1.2メートルのときもまあ何とかできそうだと,つまり,1･

1のときは,1/10になるのかな,これは,1/5かなんかになる

わけね,ところが1.3メートルは,何分のいちになるのか難し

いと｡なので,これはちょっと難しいんだと,いうようなわけ

で,(Sait)くんから指摘あったわけです,というわけで,じゃ

,今日は,みんなでね,ん一,勉強しようといのは,どういう

ことなんですかは (?),32かける (12秒)ここへいろんなも

のが入る計算をね,できればしようというわけです,例えば,

どんなのがはいるかと,(Sait)くんかがまあ,1･3が,これは

難しいだろうと｡はい,他はみんなどうですか (?),もっと

難しそうな｡ ｡ 難しそうな計算,できそうもない計算 (?)

PP(D) :(ざわざわ) (8秒)

T :なんとかできる

N :はい

T :なんか (･･･)ない (?)

N :笑い

T :ちょっと何だって

N : lToku.N]1･5

T :1.5

N :〔Yg〕1.6の方がむずかしい

T :1.6が難しい

N :〔Katsu.K〕先生1･7

T :Katsu.Kさんは1･7
N :1.8の場合

T :1.8がいいですか (?)

N :〔Ya.G〕1.8で

T :あとは (?)難しそうなのは (?)

N : 〔Toku.N〕 8.9

T :ん (?)

N : 〔Toku.N) 8･9

T :8.9｡32かける8.9｡ この計算は難しい,あとは (?)｡ あと

はいいか (?),このくらいできれば,もう,天才になれるか

な (?)
pp(D) :なれない (ざわざわ) (12秒)

T :何,何だって,あとは (?)

pp(D) :(ざわざわ) (5秒)

N : 〔Toku.N〕100分の1,100分の1の,例えば

T :100分の,例えば (?)

N : 〔Toku.N〕例えば,32かける｡9･99
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1m32円のはりが

ね 代金は〇倍に

なっていく

□mで□円
5mで 32×5-
160 160円

1000mで 1000×

32-3200032000

円

1.1mのとき

1.2m

1.3m?

32×□
32×1.3

32×

32×1.5

32×1.6

32×1.7

32×8.9

32×8.99



T :9.99,32かける9.99とかな

PP(D) :(ざわざわ)

T :ちょっと,ちょいまち,えっと｡いいか,(Tokun)くんが今の

は,これ,100分の1の位までふやしたんですね,32かける

N :9.99

T :9.99,これは難しいだろうと,あとはどうですか (?)｡よし

し,じゃ,まあこの位にしておこう,えっと,それではですね

,今まで,なんとか,これも,自分でやり方考えてみよう｡ん

-この前の指摘だと,かなり難しそうだという話しだった,何

とかできないかというのですね｡えは時間はじゃ

30分

7分か8分待つ,いろいろな場合で試 してみて下さい,これ全

部できたという人がいるかもしれないんだけれど

PP(D) :(ざわざわ)

T :できたら,できたらですね,他の場合はどうかって試 してみて

もらいたい,いろんな場合をちょっと (･･･),はいそれで

ははじめ

資料.2
〔場面Ⅱ〕 【1991年 5月 8日 (16/36)】

教師 ･子どもの発問 ･応答

〔Furu.Y〕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

これ間違いなんですか (?)

P : 〔Furu.Y〕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 : 〔Ya.G〕まだわかんないよ

PP(D) : 〔Yama.G〕まだわかんない/まちがい

T :それじゃ,Furu.Yさんは今悩んでいます｡｡何か意見のある人

,では,Yoko.Tさん,前へ出て (6秒)いいよどうぞ

P : 〔Yoko.T〕はい,えっと,前,何でもいいんだけど

N :みえないよ

P : 〔Yoko.T〕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っけると言ってたんだけど,あ

PP(D) : (ざわざわ) (4秒)

p : 〔Yoko.T〕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(S7 :10倍 して
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