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ある授業エピソー ドの認識論的及び社会学的視座か らの分析

1 は じめに

数学教育の改革 を建設的に展開 してい く

上で､理論を志向す る研究者 と実践を志向す

る教師との協力関係は必要不可欠である｡特

に､理論 と実践 とは互いに自律性を有 してい

ることを思えば､研究者 と教師の間の協力関

係とい う表現 よりも､恩師平林-栄先生がよ

くおっしゃってお られ る研究者 と教師 との間

の健全な緊張関係 とい う表現の方が適切であ

るかもしれない｡

それでは､研究者 と教師 との間の健全な緊

張関係 とは どのようなものでそれはどのよう

にして築かれ るのであろ うか｡本稿 は､この

問いに答えよ うとする 1つの努力である｡こ

の問いに答 えることはそれ ほ ど容易な こと

ではない｡ しか し､その出発点は両者が互い

に問題意識を共有す ることであるとい うこと

には異論はないであろ う｡例 えば､Cobbら

(1990)は､教授実験 を導入 していく過程を振

り返 り､｢プロジェク トの教師との協力関係 を

進展 させ る上で決定的 となった点は､教師が

現在の実践に何か問題があるかもしれないと

いうことを認識 し始めた時であった｣(p･131-

132)と反省 し､｢そのとき､われわれはもは

や､研究者 とか教師 とかではな く､共通の関

心事としての問題 を研究 している､相補的な

専門的知識領域 をもった もの同士であった｣

と述べ､問題意識の共有によって､両者 の理

想的な協力関係が築かれ たと報告 している｡

一方､Stebbring(1994)は､ ｢協同で授業

岩崎 浩

記録 を読んだ り､解釈 した り､分析すること

は､共通の関心事について議論することの 1

つの例である｣(p.98)と述べている｡このこ

とは､研究者 と教師 とが問題意識を共有する

ための 1っの具体的な方法を示 しているとい

えるであろ う｡

上述の問いを研究者 と教師 とが協同で授業

記録 を解釈 ･分析す るとい う文脈の中で考え

ると､研究者 として教師にどのように関わる

べきであるか､つま り､研究者 としての授業

記録の解釈 ･分析の範囲が問題 となる｡特に､

研究者 による授業記録の解釈 ･分析に伴 う教

節-の過剰な実践的要求は教師の実践の自律

性 を侵す ことにな りかねないか らである｡

以下で､まず､本稿の議論の対象 となる授

業のエ ピソー ド(岩崎,1995)を提示す る｡次

いで､ここでの議論の焦点 となる問題点を明

確に した上で､Steinbring,H･の認識論的視座

及び Vbigt,∫.の社会学的視座 とい う2っの異

なる理論的視座に基づいて､授業エ ピソー ド

の分析 を試み る｡2っの異なる理論的視座に

よる分析を対比す ることで､両者の特徴 を浮

き彫 りにする一方で､それ らの共通点 として

の授業エ ピソー ドの分析における研究者の位

置を明 らかにする｡

2 授業エ ピソー ド

2.1授業場面の描写

授業は､三角形の合同条件 (決定条件)の2辺
と1角の場合の検討の場面である｡生徒たちは､
AB=5.6cm BC=5cm CA=4.1cm ∠A=600
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∠B=450∠C=750の三角形 ABCと合同な三

角形 DEFを作図す る様 々な方法を考えている｡

これまでに､3辺の場合に三角形が 1つに決まる

ことが､作図によって検証 されてきている｡ 3辺

の場合には 1通 りであった｡このエ ピソー ドの初

めに､教師は生徒たちに､前時までに各 自で考え

てきている 2辺 と 1角の場合の可能な条件を挙

げるよ うに指示 し､生徒たちか ら 5っの条件が

出された｡そ して､教師はそれ らを図 1のように

黒板に図で表現 しなお した｡(1)～(4)は提出され
た順序 と一致 している｡

｣ 二

図 1:生徒から出された条件

これ らは､その視覚的類似性か ら(1),(2),(5)
と (3),(4)の 2つの組 に分け られた｡ まず､前

の組が検討の対象 となった｡(1)の場合を教師は
丁寧に黒板に作図 し､その仕方か ら 1つに決ま

ることが確認 された｡ この仕方か ら､(2),(5)も
同 じようにできることは明 らかであった｡次に､

(3),(4)が検討の対象 となった｡教師は､これ ら
の条件で三角形が定ま らないことを示すために

(3)を選んだ｡(4)が反例にな らないことは､教
師にとって明きらかであったように思われる｡と

ころが､実際に措 く段階に入って､これも反例に

ならないことが明か とな り､結局､(3)は反例を
見つけるために必要な作図の方法を生徒たちに

示すために用い られた｡教師は､図 2のように措

いた｡一方､生徒は､このとき､(3)の条件が正しい
かどうかの検証としてこの作図の方法を眺めている｡

描き終えた直後､教師は､次のような発問をした｡

Tl ｢今のように描けるんですが､今の私のような
描き方わかりますか｡大丈夫ね｡描けるんだね｡

実際大丈夫ね｡いい､大丈夫かな｡(4)も大丈夫
かな｡そうすると､今君達が見つけたのはみん

な措けるという感じがしますので､私の方で(負

件を捷示しますので:筆者加筆)こんなものを描
いて下さい｡今と同じようにこんなのもう1つ

描いてもらいます｡｣

教師は､今の描き方を生徒に説明 しながら､コン

パスを使って第 3番 目の点を見つけるよ う指示

し､反例 となる組み合わせ (AB=5･6cm,CA=

図 2:教師により示された作図方法

4.1cm,∠B-450)を板書 し､次のよ うに問いか
けた｡

T2 ｢これを作図してほしい｡コンパスで計って描
いたときに､次の点が 1点だけしか見つからな

ければ措けるんだね｡ 1つしか決まらないんだ

から｡｣

しば らく､教師は机間巡視をしなが ら､個別指導

を し､目星をつけた生徒を指名 し､黒板で作図 し

てみるようにいった｡生徒は次の図 3のように作

図を した｡

'ン㌢EZを迄ノ
図 3:生徒による作図

教師は､ コンパスで最後の点を決めるときに

2点で交わって しま うことを強調 し､最後に､次

のよ うにまとめた｡

T3 ｢2つの辺と1つの角で三角形を描いたら､こ
のようにうまく措ける場合もあったのですね｡

ところが､場所のとり方によって2つの図がで

きてしまう場合もあります｡いつでも2つでき

るわけではありません｡ 1つの場合もあります｡
2つの辺と1つの角だけではどうやら1つに決

まらない場合も出てきてしまう｡-･そうする

と､2辺と1つの角で三角形が合同になる､そ

れを調べただけで合同な三角形が必ず描けると

いうわけにはいかない｡ 2辺と､実は､間の角

のときだけ合同になります｡｣

2.2場 面 の解釈 と詩論 の焦 点

以 下での議論 の焦点化す るために､授 業場

面 の解 釈 を示 し､これ か ら議論 しよ うと して

い る問題 を明確 に してお くこ とにす る｡

上述 は､ご く普通 の 日本 の 中学校 で行 われ

てい る授業 の 1場 面であ る｡ ご く普通 の とい

うのは､扱 われ てい る内容 が 日本 の教科書 の

内容 と首尾一貫 していて､ しか も､改 まった

-32-



研究授業ではなく､普段の スタイルで行われ

た授業であるとい う意味である｡T3の中の最

後の表現か ら､ここで､教師は､図 1の (3).

(4)のような場合には反例があることを示 し､

2辺と1角の場合においては､2辺爽角相等

の関係だけが成 り立つ とい うことを生徒に理

解させること意図 していたと解釈できる｡

一方､教師はこのエ ピソー ドの途中で､こ

の意図を表明 していないので､ここでの文脈

(以下､この文脈 を自然な文脈 と表現す る):

三角形が 1っに決まるなるべ く少ない条件を

合同条件 として定式化 していく｣を考慮する

と､生徒たちには､(3)の条件が正 しいかどう

かの検証としてこの作図の方法が提示された

ことになる｡すなわち､生徒たちがこのよう

な文脈で思考 していたと仮定すれば､(3),(4)

の条件で共に合同な三角形を描 くことができ

るとい うことが､図 2の作図 (a)によって検

証された形になっていると考 えられる｡

結果的に､T2-T3の過程を教師の側に立っ

て解釈すれば､T3のように結論づけるのに十

分な反例を示 したことになる｡ しか し､自然

な文脈からの別の解釈が可能性である｡つま

り､｢(3),(4)の場合は (a)のよ うに三角形が

1つに決まるのに､なぜ､教師が提示 した条

件では､(3),(4)と同 じような位置の組み合わ

せであるにもかかわ らず､図 3の (b)のよう

に2つの三角形ができるのか?｣とい う新 し

い問題 として解釈できるとい うことである｡

ここでの問題点は､これ ら2っの解釈の帝雛

に起因 していると考えられる｡

3 2つの視座か らの分析の試み

この授業エ ピソー ドを含む授業は､なるべ

く少ない条件で合同な三角形を作図できる条

件を探そ うとい う比較的オープンな質問から

始められ るが､2辺 と 1角の場合において､

出された条件の分類､そ して､2辺爽角以外

の関係では反例があることを確認 させること

(Tl)､さらに､この確認において時､コンパ

スで長 さを写 し取 るよ うに指示す るな ど確

認方法にまで細かな制限が加えられてい く｡

その結果､当然のことなが ら､生徒たちが答

えることができる範囲は､教師 との相互作用

の中で､どんどん狭められていく｡このよう

な現象は､社会学的な視座から､生徒たちが

答えることができる範囲が狭められていく様

子を漏斗に喰えて､相互作用の漏斗パターン

(fumelpatternofinteraction)(Bauersfeld,
1988,p.36)と呼ばれている｡

ここでこのような相互作用の漏斗パターン

を取 り上げたのは､これから議論 しようとし

ている2人の研究者が共に分析の対象 として

いる典型的な場面の形式の 1っであるからで

ある｡

3.1認識論的視座か らの分析

3.1.1Steinbring,H.の立場

Steinbrillg(1989,1991.1994)の授業エ ピソ

ー ドの分析の特徴は､認識論的な視座からな

されているとい う点にある｡例えば､Stein-

bring(1991)は､確率概念の発達の歴史を概

観 し､数学的概念の発達は線形的ではなく循

環的であることを確認する｡そ して､授業エ

ピソー ドに見 られ る相互作用の漏斗パ ター

ンの線形性に注 目し､これが数学的概念の発

達の循環的プロセスと矛盾することを指摘す

る｡要するに､相互作用の漏斗パターンは､

生徒たちが獲得する数学的概念の理論的性格

を変形 させて しま うとい うのである｡

3.1.2認識論的三角形という視座か らの分析

Steinbring(1989)は､このような相互作用

の漏斗パター ンの問題点を認識論的な視座

から分析するために認識論的三角形 とい うア

イデ ィアを導入 している (Steinbring,1989)｡

図 4のように､認識論的三角形は､対象 (ob-

ject)､象徴/記号 (symbol/sign)､概念 (con-

cept)とい う3っの構成要素の相互関係か ら

成 り立ってお り､そのアイディアはOgden&

Richardsの思考､言語､事象の三位一体 とし
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ての特等づけに基づいているとい う｡Ogden

&Richardsの場合もそ うであったように､対

象 と記号が点線で結ばれていることが重要な

意味を持っている｡ この認識論的三角形は､

数学的概念の理論的性格をより一般的に､ま

た､より明確に表現することを意図 している

ようである｡

上述 したエ ピソー ドを認識論的三角形を

用いて解釈 ･分析することにする｡授業エ ピ

ソー ドにおいて､概念に相当するのは三角形

の合同条件の概念であろう｡また､記号には

2辺爽角相等 とい う定式化 された明確な表現

が対応する｡そ して､対象に対応す るのは､

ここでの活動､なるべ く少ない条件で合同な

三角形を作図す る方法を求める活動である｡

この認識論的三角形か らみれば､記号 (2辺

対象 一~~~~~~~~-- 象徴/記号

ヽ
/

＼＼､ //',
概念

図 4:認識論的三角形

爽角相等)と対象 (作図活動)とは､三角形の

合同条件の概念､つまり､三角形の合同条件

をどのように捉えるかによって､間接的に結

びついているに過ぎないことが示唆 され る｡

ところが､授業エピソー ドでは､相互作用の

漏斗パターンの結果､この 2つが同一視 さ

れている状態となっている｡つまり､三角形

わ合同条件の捉え方如何によっては入 り込む

余地のある合同条件､例えば､SsA合同定理

などは最初から排除されて しまっているので

ある｡この状況は､認識論的三角形によって

Steinbring(1989)が示 している問題状況 (図

-5参照)と同 じように表現できるであろ う｡

学校数学において､教師は､通常､入学試

験等の社会的制約によって､2辺爽角相等の

合同条件の関係を教えなければならないとい

対象 --- 象徴 /記号

十l
lI
I

概念

図 5:認織論的三角形による問題状況の表現

う義務を感 じているように思われる｡教える

べきものを内容として固定 して しま うと､教

師の意図とは関係なく､認識論的三角形の記

号 と対象 とを同一視することへ とつなが り､

結果的に､相互作用の漏斗パターンとい う形

で表出 したと考えられるのである｡

教師は､教えるべき記号 (内容 :今の場合

は 2辺爽角相等の関係)があるが､それは､

(直接的に)教えられないとい うことである｡

一方､これを(直接)教えようとすると､必然

的に数学的概念の理論的性格 と矛盾すること

になって しま う｡Steinbring(1994)は､これ

を数学的記号の認識論的ジレンマ と表現 し､

相互作用の漏斗パターンの原因を､教師が数

学的記号の認識論的ジレンマに敏感でなかっ

たと結論づけている｡そ して､このジレンマ

に教師が気づくこと､つま り､教師は数学的

概念の意味を直接教えることはできないのだ

とい うことを意識できるようにすることが重

要であると主張する｡Seinbring(1989)は､こ

の具体的な方法 として､文脈 を変えること､

具体的には､例えば､小数の計算を 2進数､

3進数などで､追体験することである｡氏に

よれば､この体験は､教師たちが小数の加法

における規則 と意味との間の複雑な構造につ

いてのアイディアを得 ることを助けるとい う

ことである｡認識論的三角形は､このような

アイディアをより一般的に表現 したものであ

ろう｡いずれにしても､授業エ ピソー ドにお

ける研究者の位置は､教師に数学的概念の認

織論的性格に起因 した指導上の限界があるこ

とを顕在化することによって教師の反省を促

す ことであったといえるであろ う｡
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3.2社会学的視座か らの分析

3.2.1Vbigt,J･の立場

Voigt(1985)は､ 日常の数学の授業の中の

ディスコースには､そのディスコースを円滑

にしている相互作用のパ ター ンとルーチン

が､生徒の学習行動に望ましくない結果をも

たらしているにも関わ らず存在するとい う｡

氏にとって､相互作用のパターンとルーチン

は研究の方法論的視座であ り､研究のアイデ

ンティティーは､相互作用のパターンとルー

チンを兄いだす こととい うよりも､む しろ､

それが日常の教室ディスコースの中で果た し

ている円滑機能やそれ らが生徒たちの学習行

動に及ぼす効果をよりよく理解することにあ

るとしている｡

この視座の背景には､｢相互作用における

参加者たちは､そこで起こっていることが何

であるかの意味づけができるようなある秩序

を確立 している｡そ して､参加者たちはその

ような秩序を意見として述べることはない｡｣

(p･72)とい う現象学とエスノメソ ドロジーの

前提があるO したがって､研究の手法は必然

的に解釈学的なものとなっている｡より具体

的には､マイクロエスノグラフイーの手法､

すなわち､詳細な筆記録 とその解釈を質的に

分析するとい うものである｡

Wigt(1985)も､相互作用の漏斗パターン

によって引き起こされる問題は､例えば､そ

の結果として､生徒たちが技術的な方法を知

ることで満足 して しま うことや､｢アルゴリ

ズム的一機械的｣ な見方を好むようになるこ

との危険性を指摘 している｡このような問題

も数学的知識の性格が狭め られ る状況の指

摘と見れば､Steinb血g(1989,1991,1994)と

同様な見方をしているといえるであろ う｡

一方､それがどのように して生 じたかに関

しては､Stehb血gが知識の理論的本性に依

拠して捉えようとしているのに対 して､Vbigt

は､相互作用の社会的過程の制約に依拠 して

捉えようとしている｡

3.2.2相互作用パター ンの再構成及び分析

それでは､上述の授業エ ピソー ドをVoigt

の社会学的視座に立って分析する｡そのため

に､まず､この授業の相互作用のパターンを

構成することにする｡Vbigt(1985)は､相互

作用のパターンの暫定的定義を幾つかの条件

で規定 し､それぞれの条件がなぜ必要である

かを説明 している｡ここでは､これに詳 しく

立ち入 らないが､以下の議論を進めていく上

で少なくとも相互作用のパターンの基本的性

格だけは必要であろ う｡ ｢相互作用のパター

ンは､ある構造 (structure)である｡そ して

それは､必ず しも教師が意図 しているものと

は限らない｡人間の相互作用は力動的である

ので､そのパターンは徐々に構成 されるので

ある｡｣(Voigt,1995,p.179)要するに､相互作

用のパターンとは､普遍的固定的に存在する

ものではなく､観察者側が､授業の中の教師

と生徒たちとの間の相互作用のある規則性や

特徴を表現 しうる程度に抽象化 し再構成 した

構造であるとい うことである｡

必要に応 じて､授業エ ピソー ドか らもと

のプロ トコル､さらに､もう一度 ビデオ記録

データに戻 り､Voigtの記述方法(Voigt,1985)
を参考に して詳細な筆記録 を再び作成す る

と､非常に興味深いことが分かってくる｡上

述の授業が実施 されたこのクラスは､筆者が

参観 した幾っかの公立中学校のクラスのよう

に､教師が生徒たちの自主的な発言を促す比

較的オープンな質問が多 くみ られるにも関わ

らず､生徒たちからの自主的な発言がほとん

どみ られないクラスであった｡ このことが 1

つの相互作用のパターンとして再構成できる

のである｡以下で詳 しく述べるが､簡単にい

えば､次のように表現できるであろ う｡

教師の意図がはっきりと表現されない比較的オー

プンな発問がなされ る｡ それに対 して生徒たち

は沈黙 とい う形で答える｡教師はこれを自分の

意図が伝わっていない と解釈 し､より具体的な

発問をする｡それでも生徒たちは沈黙す る｡そ

うす ると､教師は自らの意図を実現するための

具体的な手続きを生徒たちに指示する｡
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この よ うに授業 の中のマイ クロプ ロセ スを *23T:

分析 しよ うとす ると､上述 した概観的な授業

エ ピソー ドの描写は､必ず しも十分な情報を *24T‥

提供 して い る とはい えない ことに気づ か さ

れ る｡今の場合には､生徒たちの沈黙 を表現

す る教師の発間か ら次の発問までの時間や教 *25で:

師が生徒たちに問いかけているか どうかを示

す教師の発話のイン トネー ションな どはマイ

クロプ ロセスを解明す るのに必要な情報 とな *26

るよ うに思われ る｡例 えば､上述の授業エ ピ

ソー ドの中の教師の発 間 Tlの筆記録 を この

よ うな立場で作成す ると次の よ うになる｡

*lT:今のように措けるんですが､今の私のような描

き方わかりますかノ｡

(教師が完成させた作図(図2参照)を黄色のチ
ョークでまるく囲む)

*2T:大丈夫ね/｡(3秒)

*3PP:(黙っている)

*4 T:措けるんだね/｡

*5T:実際､大丈夫ね/ら(4秒)

*6PP:(黙っている)

*7T:大丈夫かな/｡(7秒)

*8PP:(黙っている)

*9T:いつでも措けるね/｡(2秒)

*10PP:(黙っている)

*llT:大丈夫/｡(2秒)

*12PP:(黙っている)

*13 T:大丈夫だね/｡

*14T:(4)番目も｡(3秒)

*15T:これ大丈夫かな/｡(8秒)

*16PP:(黙っている)

*17T:それでね､いい､ちょっとえー消しますがO(3秒)

*18T:そうすると､今君達が見つけたのはみんな措け
るという感じがしますので､私の方でこんなも
のを措いて下さい｡

*19 T:今と同じようにこんな のもう1つ 措 いても ら い

ます｡(2秒)
*20T:えーとですね｡

(黒板に書かれていた条件を消し､幾分スペース
を確保する)

*21T.･今見ていて分かったように､あの､長さを測る
ときにコンパスを使ってください｡

(生徒たちの方をじっと見ながらコンパスで半円

を描く動作を繰り返している)

*22 T:コンパスを使って次の点見つけて下さいよ｡

(同じ動作を繰り返している)

T:

ちゃんとね｡定規でピッとやらないでね｡

(定規を手に持ち､生徒たちの側に向けて定規を
あてる動作をしている)
今描いたとき､コンパスを使う､措くとわかる
とおり､交わる点1つしかないですからね.

(教師が完成させた図上(図2)でコンパスを使っ
たときの動作を再現している)
じゃ､3番目の点決まりますよね｡そうすると
ぴったり､3つの点が決まりますから､ただ1つ
三角形が決まるよって感じが､感じが分かるで
しょノ｡

それと同じことをやってもらいたいんです｡

*1-*19が Tlに相 当す る部分で ある｡Tl

のよ うに表現すれば､一見 して､教師の一方

的な説明に しかみえないが､*1- *19の よ う

に表現すれ ば､教師 と生徒 た ちの間の相互

作用が確認 できるよ うに思われ る｡*1-*26

は､ある意味で､上で再構成 した相互作用の

パ ター ンを例証す る 1っの例である｡このよ

うに最 も局所的な レベルで も､この相互作用

のパ ター ンを再構成す ることが可能である一

方､よ り大局的に､この論文の焦点である授

棄ゝ ピソー ド全体にまで拡張 して も､このパ

ター ンを再構成す ることが可能である｡

よ り一般化 され た この相互作用 のパ ター

ンは､以下で述べ るVbigt(1985)の ｢誘引パ

ター ン (elicitationpattem)｣に よって精練

化 で き る｡誘 引パ ター ンは上述 した漏斗パ

ター ン と現象 と して はほ とん ど同 じであ る

が､誘 引パ ター ンとい う言葉には､､教師の意

図的側面が より強調 されているよ うに思われ

る｡ その ことは､Vbigt(1995)が挙げている

相互作用の誘引パ ター ンの 3っの局面の中の

1,2番 目の局面の中に､断片的な知識- と誘

引す る とい う表現で現れている (Voigt1995,
p･179)｡

●教師は唖味な課厚を提出する｡生徒たちは異なっ
た答えや解法を出す｡教師はこれらを準備段階
的に評価する｡この局面は､次の主張に対応し
ている｡すなわち､生徒たちは自分たちの能力
しだいで､多様でしかも自発的な分析や発見が
できるように活気づけられているのだという主
張である｡

● もしも生徒たちからだされた意見があまりに発
散してしまうと､教師は生徒たちを1つの定まっ
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ーた論証 (argum ent)､解法､等々- と導いていく｡

:そのことが生徒の助けとなると信 じているので､
教師は細かな質問を設定 し､断片的な知識 (bits
ofknowledge)へと誘引する｡この局面は､細か
なステ ップの推論を連想 させる断片的な知識-

と教師が誘引するソクラテスの問答法 (Socratic
catechism)のアイデ ィアに対応 している｡

●教師と生徒たちは何が明 らかになってきたかを

反省 し評価する｡

ここで､断片的な知識を ｢2辺 と1角の場

合､2辺爽角相等の関係のみが三角形の合同

条件として成立する｣とし､局面 2の生徒た

ちの意見の発散を沈黙に置き換えれば､授業

エピソー ドの構造をうまく表現 しているとい

えるであろう｡以下で､この変形 された相互

作用のパターンを便宜上､沈黙的誘引パター

ンと呼ぶことにする｡断片的な知識-と誘引

することは､おそらくは､教師の本来の意図

に反 していることかもしれない｡ しか し､教

師と生徒たちとの相互作用の結果そ うなって

しまっているのである｡教師の比較的オープ

ンな質問に対 して生徒たちは沈黙す るとい

うことで答えている｡生徒たちが黙っていれ

ば､教師の方で､より具体的な手続きが指示

されるからである｡

一方､生徒たちが教師の唆味な質問に対 し

て沈黙するとい う行為 (ルーチン)とおそ ら

くその背後にある義務 (obhgation)と､教師

がその沈黙に対 してより具体的な手続きを指

示するとい う行為とおそらくその背後にある

義務は､相互作用的に､沈黙的誘引パターン

を強化するのに貢献 しているといえるであ

ろう｡ この解釈は､Voigt(1989)が ｢ルーチ

ンについて語 るとき､参加者の どちらか一

方だけにディスコースの過程を還元 したくな

い｣(p･652)と表現する立場 と整合するもの

である｡

上の授業エピソー ドは､断片的な知識に誘

引している教師を一方的責められないのであ

る｡例えば､生徒たちから､教師の質問に対

して ｢質問の意図がわか りません｣と座間を

投げかけた り､あるいは､2.2節で述べたよ

うな自然な文脈の可能性に関わる発言をして

いれば､教師は､より探究的な授業を展開 し

ていたかもしれないからである｡

意味の協定 (Negotiation)とい う立場での

数学教育*を実現するとい う立場に立てば､｢

教師が意図 している意味 と生徒たちとの間

の力動的な緊張を保持 しなければならない｣

(Vbigt1989,p.648)ので､今の場合には､2･2
節で述べた生徒たちの 自然な文脈 を顕在化

し､教師の文脈 と生徒たちの自然な文脈 との

間の生 じる三角形の合同条件の意味の協定

を図ることが重要となる｡ ｢教師の枠組み と

生徒たちの枠組みとの間の緊張がネゴシエー

ションの過程の原動力である｣(Vbigt1989,

p.651)からである｡その際､生徒たちの文脈

を顕在化する上で明らかに障害となっている

と考えられる生徒たちの沈黙は避けなければ

ならないであろう｡

以上､社会学的な視座から分析を試みてき

たが､何の具体的な解決策 も提示 していない

ことに注意 したい｡為 されてきたことは､ど

のようなことが起こっているか､それが､ど

のような原因で起こっているか､そ して､そ

れがなぜ問題であるのかをより明確にするこ

とであった｡これが授業エ ピソー ドの分析に

おける研究者の位置である｡

Voigt(1985)は､重要なのは､誘引パター

ンを取 り除くことではなく､授業ディスコー

スの伝統に対する批判的な態度 を短い歩幅

で発達 させることであるとして､次のように

言っている｡

教師が教材を準備する兼任に単にかこつけたあ

わただ しい構成的示唆は､部分的に制度化 され

ている義務 とのジレンマを提示す るだけであっ

て､授業のマイクロプロセスの理解 も伴わなけ

'Voigt(1989)は､社会的相互作用の立場のアプロ

ーチの第一印象を与えるために､意味の伝達 (Con-

veyanceofmea血 g)､意味の発達 (Developmentof
meaning)､意味の協定 (Negotiationofmeaning)と
い う数学教育の 3つのモデルを堆示 し､その特徴や

それに基づいた指導原理を印象的に説明 しなが ら､自

らの立場が意味の協定にあることを示唆 している｡
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れば､それ らの結果を意識することもないだろ

う｡(Ⅵ)igt,1985,p･113)

4 おわ りに

以上､1っの授業エ ピソー ドを認識論的視

座 と社会学的視座 とい う2っの異なる視座か

ら分析 し､授業エ ピソー ドの分析における研

究者 の位置について反省 してきた｡

授業エ ピソー ドにおける教師 と生徒たちの

相互作用の構造は､ある種の相互作用の漏斗

パ ターンとして捉えられたが､両者 とも､相

互作用の漏斗パ ターンによって生徒の数学の

見方 を狭めた り歪めた りす る可能性を指摘 し

ているとい う意味で､この漏斗パ ターンに対

して指摘 している数学学習上の問題点は共通

している｡認識論的視座による分析 と社会学

的視座による分析の違いは､む しろ､相互作

用の漏斗パ ターンが､どのよ うに して生 じる

かの見方､すなわち､数学的概念の認識論的

性格に起因す る制約によるか､あるいは､数

学的意味の協定の社会的過程その ものに起因

する制約によるものかの違いとして明 らかに

なった｡一方､両者に共通 して言えることは､

ここで生 じうる問題 を解決するための具体的

な方法を提示す ることよりもむ しろ､この間

題に対す る教師の反省 を促す方法にそれぞれ

の独 自性 を持っているとい うことである｡す

なわち､両者が 目指 しているのは､相互作用

の漏斗パ ター ンを取 り除 くことではな く､む

しろ､それが どのよ うに して生 じるのか､そ

の結果 と して､生徒たちの数学学習にどのよ

うな影響 を及ぼす可能性をもっているのかの

反省 を教師に促す ことであった｡

ここで研究者 と教師 との間の協力関係 にお

いて､最 も基本的ではあるが､最 も重要であ

ると思われ る研究者の位置が確認 できよ う｡

研究者は､授業者である教師 自身の実践の中

に兄いだ した問題 を解決す ることよ りもむ

しろ､その間題について何が問題であるのか

やそれが どのように して起 こっているのかを

明確に しよ うとしている｡すなわち､教師 自

身に反省を促す とい う立場に立ち､教師の実

践的な自律性を保持 しよ うとしているのであ

る｡教師の反省な しに研究者側か ら解決方法

としての具体的な指導法が結果 として提示 さ

れれば､現在の指導 とのジレンマだけを生 じ

させて しま う可能性 さえある｡研究者は､そ

の解決方法 自体を教師 自身が考えるすべを提

供 しなければな らない｡

引用文献

Bauersfeld,H.(1988).Interaction,Construction,
andKnowledge:AlternativePerspectivesfor
MathematicsEducation.InD.A.Grouws,T.

J･Cooney,D･Jones(Eds.),Perspeciive30n
ResearchonEHeciiveMaihemaiicsTeaching,
NCTM,Hiusdale,NJ:LawrenceErlbaum As-
sociates,27-46.

Cobb,P"Wood,T.,Yackel,E･(1990).Classroomsas
LeamlngEnvironmentsforTeachersandRe-
searchers.h a.B.Davis,C.A.Maher,N.

Noddings(Eds.),ConslructivisiViewsonlhe
Teach2'ngandLearning0fMaihemalicS,JRME
MONOGRAPH,4,125-146.

Steinbring,H･(1989).RoutineandMeaninginthe
Mat,hematicsClassroom.FortheLearningI)I

Ma-ihematics,9(1),24-33.

Steinbring,H･(1991)･TheConceptofChancein
EverydayTeaching:AspectsofaSocialEpis-
temologyofMathematicalKnowledge･Edu-
caiionaLStudiesinMathematics,22,Nether-
1ands:KluwerAcademicPublishers,503-522.

Steinbring,H･(1994)･ DialoguebetweenTheory
andPracticeinMathematicsEducation.In氏.

Biehler,R.W.Scholz,氏.StdBer,B.Winke1-

mann(Eds･),DidacticsofMathematicsEd-
ucaiionasaScieniiPcDiscipline,Dordrecht:
KluwerAcademic/Publishers,89-102.

Voigt,I.(1985)･PatternsandRoutinesinClass-

room interaction,RecherchesenDt'daciique

desMaihemaiiques,6(1),69-118･

Voigt,J･(1989).Socialfunctionsofroutinesand
consequencesforsubjectmatterleamlng,In･
ternationaLJollrnaLofE血catt'onaLResearch,
13(6),647-656.

Voigt,I.(1995).ThematicPatternsofInteraction･
hP.Cobb,&H.Bauersfeld(Eds.),TheEmer･
genCeOfMaihemaiicatMeant'ngIInteracit'on
inClassroomCultures,Hillsdale,NJ:Lawrence
Erlbaum Associates,163-201.

.岩崎 浩 (1995).｢メタ知識の実現-向けて｣,『教

学教育研究』,〟,上越教育大学数学教室,21-32.

- 38-


