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課題別分科会・ＷＧ２【問題解決】

解決過程への着目と考えうる研究課題

布川 和彦

上越教育大学

１．はじめに

1980算数・数学における問題解決の研究が

年代に盛んに行われた結果として、メタ認知

や情意、教室文化など、解決に関わる多様な

側面に注意が向けられるようになり、子ども

たちの解決を見る私たちの視点も豊かになっ

De Corte , 1996 Schoenfeld,てきた(例えば ほか ；

。 、 、1992) また こうした側面の育成においては

数学的な実践に学習者を参加させることが重

要であるとする立場(例えば )Schoenfeld, 1994
は、近年の状況的認知などの動向にも影響を

与えてきた（ブラウンら )。, 1991
ところで、こうした諸側面への着目と関連

しながらも、多少異なる展開を見せた研究も

ある。これを簡潔に特徴づけるならば、認知

レベルの考察に留まり、解決過程を詳細に追

うことを行うものである。筆者自身は後者の

ような関心のもとで考察をしてきたので、本

稿では、こうした解決過程を詳細に追うとい

う考察について述べるとともに、そうした関

心の延長上にあると考えられる、今後の課題

について述べていくこととする。

２．解決過程の捉え方

問題解決に関わる過去の研究を見たときに、

解決過程をどのように捉えるか、についての

いくつかの立場なり多少の変化なりを見いだ

せるように思われる。以下では、４つの点か

らこのことを概観したい。全般的に言えるの

は、解決過程の複雑さをどこまで捉えようと

するのか、が問題になりそうだということで

ある。

( ) ”過程”の捉え方1
問題の答えだけを重視するのではなく、答

えを求める過程にもっと注意を向けようとす

る提案がなされてきている。つまり、答えを

求めるためにどのような考え方をしたのかを

重視し、図をもちいる、パタンをさがすなど

の過程が注目された。

しかし、答えるためのこうした過程を解法

と呼ぶならば、この解法自体、あるいは解法

の中心的なアイデアに気づくまでの過程もま

た問題となろう（図１ 。）

図１

実際の問題解決においてこれらを明確に区

別することは難しいが、一方で問題解決を理

解していく上で、後者を考察していくことは

重要と考えられる。本稿では、後者を解決過

程として以下では扱っていくことにしたい。

( ) 解決の流れの捉え方2
解決過程の基本的な捉え方は、理解→計画

→実行→振り返りという、いわゆる「ポリア

の４段階」であろう。これが解決の簡潔な指

針として用いられることもあったし、また、

この４段階を発展させた形の流れ図が提案さ

れることもあった。発展形においては、解決

過程の複雑さを反映する形で、例えば実行段

階から最初の方の理解や計画の段階に戻る、

あるいは計画段階と探求や分析段階との間を
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往復する、といった流れが加えられる様子が

見られる。

このように段階の間を行き来するような流

れとして解決過程が捉えられるようになって

くると、結果として、段階の間を適宜移行す

ることが、解決過程にとって重要な特徴とな

ってくる。 ( )が示す解決過程のSchoenfeld 1992
時間軸グラフ( )は、メタ認知やモニpp. 356-357
タリングの重要性を示す調査結果を示してい

るが、同時にこのグラフは、６つの局面（読

み、分析、探求、計画、実行、確認）の間の

移行が適宜生ずることの重要性をも示してい

るように見える。また、 ら( )は、４Wilson 1993
段階の間を双方向の矢印で結んだような図に

より、解決過程を示している。

このように、解決過程の複雑さを反映しよ

うとした結果として、いくつかの段階を経る

という捉え方から、むしろいくつかの局面の

間を行ったり来たりするような流れとして、

解決過程が捉えられるようになってきた。

( ) 問題解決における理解3
問題の解決にあたっては、問題に与えられ

る条件やその目標を理解することが必要であ

ろう。他方で、問題を解決しようと思うと、

それら以外にも理解しなければならないこと

が出てくる（布川 )。, 1991
求めるものを導くような式を立てようとす

れば、与えられた条件や求めるものの間の関

係を理解しなければならない。この関係が問

題の中に見やすい形で与えられていることも

あろうが、一方で 「いくつかあげたので、残、

りは５つになりました といった問題では あ」 、「

げたのだから、その分を返してもらって、残

った分にあわせればよい」といったように、

条件から論理的に導かれる内容を理解してい

くことで、条件と求めるものとの関係が見い

だされることになる。図形の証明問題などは、

ある意味では、こうした論理的に導かれる内

容を増やしていくことにより証明が作られて

いくとも言えよう。

算数・数学の問題の中には、条件からは必

ずしも論理的に導けるとは限らない条件につ

いても、理解が求められることがある。いわ

ゆる暗黙の前提の理解もこれに当たるであろ

う。例えば、 人の人が４人がけの椅子に座34
るとき、椅子が何脚いるかを求める場合、算

数の問題としては、９脚という答えが求めら

れることが多い。ここには、椅子は必ず４人

ずつ座る、１名でも余っていれば新たに４人

がけの椅子を利用する、といった暗黙の前提

が含まれている( )。暗黙のcf et al. Silver ., 1993
De条件を明示化することは有効とされる(

)が、何らかの暗黙の前提を含Corte ., 1985et al
む問題は多いと思われるし、またそれを適切

に理解できる解決者も多い。

このように、解決の中で何が理解されるの

かについても、解決過程の複雑さを考慮する

と、様々な可能性を含んでくる。

( ) 問題解決における知識の利用4
解決を直接示唆する知識を持たないことが

問題の要件であるとすると、問題や問題場面

を新たに捉えなおしていき、その結果として

解決者の持っている知識が使えるようになる

という過程が想定される。先に述べた「いく

つかあげた」という場面で、これを「返して

もらう」と捉え直すことで、たし算の知識が

使えるようになる。また、補助線を引くなど

して既有の定理が適用できるようにすること

も頻繁に行われる。

同時に、知識は問題の理解に影響を与える。

例えば、問題の理解を、問題スキーマと条件

・目標との対応づけとして考えることができ

る。問題の主な特徴・関係や未知の情報を求

める手続に関わる知識のネットワークのよう

なスキーマに対し、直面する問題の条件・目

標をそこに当てはめていくことで、問題の理

解が行われる( 崎谷 )。このスキーマにcf. , 1990
よる解決過程の捉え方は、スキーマという知
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識が、問題の理解において重要な役割を果た

すことを示している( )。Silver, 1987, pp. 48-49
特定の知識に対し、それが今の問題でどのよ

うに適用できるかを探ることで、問題を捉え

ていくことになろう。

３．解決過程で生ずることへの着目

前節でとりあげた視点を考慮に入れると、

解決過程を、より豊かで洗練された問題の表

象を構築していく過程( )とすSilver, 1987, p. 44
る見方を、比較的緩やかに解釈するという立

場が浮かび上がってくる。すなわち、問題の

表象ということを、スキーマとの対応づけや

許された手順( )に基づく問題空間の構築means
などに限定するのではなく、むしろ、問題や

問題場面に関わる理解の仕方と見て、それが

どのように変わっていくかに着目するのであ

る。そうすることで、適切なスキーマや許さ

れた手順の見当がつかない、いわば見通しの

立たない状況から出発する過程を視野に入れ

ることができ、また、解決に伴い新たに理解

される様々な情報を扱うことができるであろ

う。また、捉え方の変化によりどのような知

識が想起・適用されるようになったか、逆に

その知識が適用されたことがどのような新た

な理解を可能にしたか、などを問題にするこ

とができるであろう。 ( )では、解決の流れ2 2
を、いくつかの局面の間の移行と捉える方向

に変わってきたことを述べたが、今の立場で

は、その移行の中で何度も現れる理解の局面

に注意を向け、その前後で生ずる計画や実行、

探求などを理解との関わりで考察していくこ

とになる。

解決過程の中で生ずる理解の変化を考察す

ることは、明確な研究分野としては現れなか

ったが、しかし一方で、いくつかの論文にお

いては、解決過程を詳細に捉えようとする試

みがみられ、その中で自然に上述の視点が現

れてきているように見える。本節では、そう

した研究において、どのようなことが示され

てきたかを概観してみることにしたい。

( )情報の生成1
解決過程において、解決者が理解を進める

こと、新たに情報を生み出すことの大切さを

Lawson &示すような研究がある。例えば、

の研究は、成功的な解決者がChinnappan (1994)
既有知識へのアクセスを効果的に行っている

ことを示しているが、その中で、新たに情報

を生成することが知識のアクセスを促すこと

にも言及してる。その際に、図２のような分

析を行っており、図が拡張されたり新たな情

報が生成されると右隣の列に移る。

情報の生成の分析（藤田 ）図２ , 1999

成功的な解決者では、この図において右に

長く伸びた系列が現れることを示し、一連の

情報の生成がより多く行われていることを、

は指摘している。Lawson & Chinnappan (1994)
こうした情報は、問題場面についての新し

い理解を構成する一方で、必ずしも解決に有

用な情報ばかりが生成されるわけではない。
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したがって “豊か”になった理解が解決に向、

かう側面についても探求する必要があろう。

布川( )は、こうした流れの一つとして、1993a
問題場面の再構成を提案している。そこでは、

生成された情報の中から中心的なものが選択

され、その情報を基本として問題場面が構成

し直される様子が示されている。また、その

際、新しい要素を問題場面に多く導入するこ

とよりも、今ある要素の意味づけを変えなが

ら情報を生成することが重要であるとの指摘

もある（布川 。, 1993b）
解決に有用ではなかった情報が、解決過程

の中では一定の役割を果たしていることも考

えられる。布川( )は、ある軌跡を求める問1994
題の解決過程で、そのことを示している。解

決者は最初、連立方程式を解くことで軌跡を

求めようとするが、これを断念し、問題場面

の図をえがき、その後、図形の性質を用いて

解決に至っている。しかし、図を解釈する際

に、方程式を解く中で得られた情報が用いら

れており、解決とは直結しなかった情報の有

用性が認められている。

見通しの立たない状態から、どのような情

報が生成され、理解が進められていくかを見

ることで、解決過程という一連の流れ全体を

捉えようとする方向性が見られると言えよう。

( )問題の成立2
問題解決は何らかの条件の下で、目標とす

るところに到達したいと思いながらすぐには

到達できないという状態から始まると考えら

れるが、しかし、実際に何が問題なのかが少

し考えを進める中で明らかになる、という側

面も持っている。

清水( )は 「解決者が自ら目標を設定し1989 、

直し、その目標の達成を試みたこと」が観察

されるとき、それを「問題の変容」と呼ぶと

している( )。清水( )はこの問題の変容p. 6 1989
を、メタ認知を捉えるための視点として利用

しているが、その背景には、解決過程を一連

の問題の変容として捉えるという見方がある。

逆に言えば、問題は最初に直面したままの形

で持続するのではなく、解決過程の中で新た

な目標が設定され、問題自体がその姿を変え

ていくのだと言えよう。その時々で、解決者

がどのような問題を設定し、その達成を試み

ているのかということは、解決過程を我々が

理解していくときの重要な視点だと言うこと

になる。実際、解決により設定された目標に

より解決過程を捉えようとする積極的な提案

も見られる( )。Yamada, 1998
問題が変容するにあたっては、様々な要因

が影響を与えている。村上( )は、解決者が1990
問題を定式化し直していく際に、解決者が持

っている数学観が影響することを示している。

例えば 「証明は式で与えるものである」とい、

う数学観を持っていた大学院生は、証明を与

えうるような特定の式へと変形ができないか、

という目標を設定している。また、どのよう

な目標を新たに設定するかは、問題場面に関

わりどのような情報を得ているかに影響を受

けるであろうが、同時に、 ( )で述べたこと2 4
と似ているが、ある目標を設定したことが、

その後にどのような情報が生成されるかに影

響を与える面もある（布川 。この意味, 1996）
では、ある時点で設定される目標と問題場面

に対する解決者の理解とは、互いに影響を及

ぼしあっていると言えよう。

ある解決において「結局何が目標となるの

か 「結局何が問題なのか」が解決過程の中」、

で変容するという面があるとともに、そもそ

もそのことがどうして問題なのか」といった

感覚が、解決過程の中で生まれるという面も

ある。例えば、布川と福沢( )は、三角形の2001
三辺にそれぞれ正三角形を作ったとき（図３）

に四角形 が平行四辺形になるのを示す、ADFE
という問題に作図ツールを用いて取り組む中

学生の解決過程を考察している。

その解決者は、解決を進める中で初めて、

与えられた条件だけでは と が平行になDF AE
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ったり長さが等しくなるのが自明ではないこ

図３

とを実感し、それらを示すことが問題となり

うると感じるに至っている。問題場面を理解

していく中で、問題の問題たる所以が感得さ

れたものと考えることができよう。

以上のように、問題場面について理解を進

めることと、解決者にとってどのような問題

が成立しているかには、密接な関係があると

言えよう。

( )助けるとなる活動3
解決を助けるような活動として、図をかく

こと、簡単な場合を考えることなどが提唱さ

れてきた( )。こうした活動cf. Schoenfeld, 1992
はもちろん答えを求める過程（図１参照）に

おいて有効である場合も多いが、答えを求め

るまでには至らなくとも、問題場面の理解を

変えていくための契機となったり、何らかの

情報を提供してくれたりといった程度の貢献

をすることもある。解決過程を理解の変化と

して捉える場合には、後者のような貢献を積

極的に見ていくことになろう(布川 )。, 1995a

は、一次関数的な場面においてMeira (1995)
生徒が表を作り、修正していく過程を細かく

考察している。そこでは、エキスパートがデ

ザインした表象を子どもが如何に解釈するか

よりも、学習者が自分の表象を「実際にどの

ように作るか」( )に焦点が当てられていp. 310
る 実際 は 表が作られた過程 書。 、 （Meira (1995)
いた順番）などを詳細に提示し、問題場面か

ら表が作られ、さらにその表が独自に発展し

ていくことで解決に寄与していく様子を示し

ている。また石田( )は、表を書いてパタン1990

A

B C

D

E
F

を見いだしていく解決過程で、表の項目を「漸

次的に設定してデータを集め」( )ていくp. 64
活動を考察している。 ( )は、表Nunokawa 1997
からパタンを探っていく過程で、表の数値か

ら帰納的にパタンを見いだすことが行われる

だけでなく、推測されたパタンに基づいて一

部の数値が無視されたり拒否される様子に着

目している。これらの研究では、表がどのよ

うに作られるのか、そしてそこからどのよう

に新たな情報が得られているのかに注意が向

けられていると言えよう。

は、ある条件を満たす数Stacey & Scott (2000)
を確定するという問題において、条件を満た

す数の具体例を用いて解決をしていく過程を

分析している。単に具体的な例からパタンを

抽出して答えに至るといった捉え方ではなく、

いくつくらいの具体例を用いているか、どの

ような具体例を用いたか、集められた情報を

どのように用いたか、分析的な思考とのバラ

ンスはどうかなどを捉えようとしている。ま

た、あることが真である理由に注意を向ける

解決者とそうでない解決者での、具体例の用

い方の違いにも言及している。

図をかくことも解決を促す活動として広く

認められている。図の利用において、描かれ

た結果現れる図だけでなく、図を描く過程自

Nunokawa体が意味を持ってくる場合もある。

( )は、解決過程の中で描かれた図について1994
考察し、結果としてはよく似た図であっても、

その描かれた過程には違いがあること、そし

てその違いが図を描いたときの問題場面の理

Gibson解に対応していることに言及している。

( )は大学生による簡単な証明問題の解決過1998
程を分析しているが、図による表現が言語的

表現に比べ、学生による概念の理解の仕方に

より自然に対応していることを指摘するとと

もに、成功的な解決者が図を修正したことに

着目している。つまり、図を変化させていく

ことに目を向けていると言えよう。 ( )で言3 1
及した でも、図をLawson & Chinnappan (1994)
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変化させることをある種の情報の生成と見な

していた。

図の修正に目を向けるならば、図と解決者

の理解が互いに影響を与えながら、それぞれ

変化していく様子を考察していくことが必要

になってくる。こうした過程の一つの例とし

て、例えば、次のような流れを考えることが

できる（布川 ；理解していることを図, 2000）
の上で表現→新たな要素の組み合わせが生じ

る→組み合わせから生じる新たな要素への意

味づけ→理解の変化。この流れの場合、新た

な要素への解決者による意味づけが大きな役

割を果たすために、問題場面の理解の仕方が

図の利用に影響を与える可能性も出てくる。

つまり、要素の適当な組み合わせが図の上で

生じていても、そこから新たな情報が生成さ

れないことにもなる（布川 。問題場面, 2000）
の理解の変化という点から図などの利用を考

えることはこのように、解決者の能動性に、

より注意を向けることにつながっていくよう

に思われる。

( )用いられる知識4
ここでの立場からすると、問題場面の理解

を変化させていき、それによりどのような知

識が用いられるに至ったかに注意が向けられ

ることになろう。一方で、何らかの知識が適

用されることで、新たな情報が生成されるこ

とも多い。明らかな例としては、方程式を解

くことで未知の量が判明したり、図形の定理

が適用されることで、新たな関係が見いださ

れる場合があろう。

ここで注意したいことは、成功的に用いら

れた知識だけが情報を生成する訳ではないと

いうことである。 ( )で触れた軌跡の問題(布3 1
川 )では、２つの曲線の方程式を連立させ, 1994
て解くと軌跡の方程式が得られる、という数

学的な知識が適用されているが、この知識が

答えを与えてるものではなかった。しかし、

これにより得られた「軌跡はサインやコサイ

ンだけで表されそうだ」という情報は、後に

図を解釈する際に用いられ、ある角の大きさ

が一定であることを示すという解決の方針を

示唆するのに役立っている。

( )ではスキーマが問題の理解に影響を与2 4
えることを述べたが、知識の影響としてもよ

り緩やかな解釈が可能であろう。先の軌跡の

問題では、解決者が円周角の定理の逆を用い

て軌跡が円であることを計画するが、その計

画以後は、問題場面の中で大きさの等しい角

や補角になっている角を見つけ出していく。

つまり、知識が問題場面の理解の方向性を決

Stacey & Scott (2000)定していると言える また。 、

の結果は、パタンの発見→それを用いた求答

といった流れだけではなく、推測したことの

論理的な根拠を求めるような形で、問題場面

の理解が進められる可能性を示しているとも

考えられる。推測に関わりそうな知識がやは

り理解の方向性を示していることになる。

問題場面に関わる情報を提供してくれる、

あるいは問題場面を理解する活動を促したり

方向付けたりするという意味では、上述の知

識は解決を進展させるものと言えよう。こう

した見方は、いわゆる知識か考え方かという

二分法が単純すぎることを示すものともなっ

ている。

４．今後想定される諸課題

前節で考えてきた見方をした場合に、どの

ような課題が可能性として出てくるかを考え

てみたい。ここでは、大きく次の二つの方向

を考える；( ) 解決過程のさらなる理解；( )1 2
学習における“過程”への援用。

( ) 解決過程のさらなる理解1
( )は、問題を構成する諸要素と内Silver 1987

的な問題の表象との間のずれや相互作用が解

決にとってもっと重要( )と述べていたが、p. 43
第３節で述べた立場では、数学的知識を持っ

た解決者が、問題あるいは問題場面という思

考の対象とどのように関わっていくか、に焦
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点が当てられている。この関わりの中で解決

者が問題場面を理解していく過程を考察する

ことで、前節で見てきたように、様々な解決

者の様子に気づくことができる。特に、最後

の解答に直接は活かされないながらも途中で

は一定の役割を果たす情報があることは、解

決過程で生じた“失敗”にも目を向ける必要

性を示唆している。さらに論理的・合理的と

は言えない判断の影響をどう考えるか、とい

う問題もある。例えば布川( )の解決者は、1996
図に左右されて、ある２線分が接続して真っ

直ぐな１線分になると捉え、その前提のもと

に議論を展開している部分があった。しかし、

その結果として解法の中に活かされうる数学

的知識が想起されている。こうした過程を「創

造性の基礎を培う」(伊藤 )という点から, 2001
検討してみることも必要であろう。

解決過程を詳細に見ていくことで、さらに

Reeve様々な様相が見えてくる可能性もある。

( )はペアによる解決過程でジェ& Reynolds 2001
スチャーの果たす役割を考察しているが、個

人の解決であってもこうしたジェスチャーが

理解を助ける場面が考えられよう。また図の

利用だけでなく、紙を折る様子(布川 )な, 1995b
ど、問題場面を表すモノに働きかける様子も

考察の対象となり得よう。この延長上に、テ

クノロジーを利用した解決過程の考察も位置

づけられる。 は作図Goldenberg & Cuoco (1998)
ツールの利用に関わり、解決者が自分の見て

いるものをどのように解釈するのかに注意を

払うべきであるとしているが、 ( )で述べた3 3
図の利用に関する考察のように、作図ツール

やグラフ電卓を用いて解決を行う際に、それ

らからどのような情報を獲得し、問題場面の

理解を進めているかを考察していくことがで

きよう( 大澤 )。cf. , 1998
このように多様な要因が想定されるが、伊

藤( )が指摘するように、それらを「連結し2001
統合して把握することが不可欠」であり、解

決過程や解決者の活動を総合的に捉えるよう

な視野を考えていかねばならない。さらにそ

うした視野から見た上での子どもたちへの関

わり方を考えていくことは、数学教育上必要

なことである。問題場面の理解を進めるもの

としての解決過程という視点から支援を試み

た研究が既にいくつか行われ、解決者のその

時点での理解に沿いながら問題場面の理解を

進めるような関わりが効果的であることが示

唆されてきている（藤田 ；福沢 ；廣, 1999 , 2002
井 )が、さらに教師の関わり方について調, 2002
べていく必要があろう。

( ) 学習における“過程”への援用2
問題場面を自分の数学的な知識で意味づけ、

理解していく過程として解決過程を捉えた場

合、数学的な知識や表現を用いた意味生成

( )として数学という営みを捉えよsense-making
うとする立場( )や、生徒の認知Schoenfeld, 1994
的な処理とそれが学習環境に与える影響との

Owens and間の循環的な相互作用を重視する

のような立場とのつながりが見Clements (1998)
えやすくなる。つまり、学習において課題に

取り組んだり思考を進めたりする過程を考察

する際に、前節の視点を援用することが一つ

の可能性として考えられる。問題解決の指導

をより効果的に行うために授業やグループと

いうセッティングでの問題解決を探求するこ

と（ ）ももちろん必要であるが、同Lester, 1994
時にこれまでの解決過程に関わる視点を導入

することで、個々の子どもの学習をより詳し

く見ていくことが可能にならないだろうか。

メタ認知については、こうした試みがこれ

までにも行われてきている。例えば清水( )1997
はメタ認知という視点を算数・数学の学習に

おいて取り入れ、分数のわり算の道具的理解

におけるメタ認知的知識の影響や、図形の定

義を生徒自身が決める際のメタ認知的活動に

ついて考察を加えている。同様に、前節で述

べてきたような問題場面を理解していく過程

に関わる視点を、学習場面に援用していく可
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能性を、以下で考えてみたい。

新たな概念の理解においても、図などの多

様な表現が用いられる。 ( )で解決過程にお3 3
ける図の利用に関わって述べたが、学習の過

程においてもそうした多様な表現から学習者

がどのような情報を生成しているのか、また

理解の変化に伴い学習者の表現の仕方がどの

ように変化していくかを追うことが考えられ

る。例えば、高橋( )は小数の乗法を学習す2000
る小学生の学習過程を考察しているが、そこ

で学習者のかいた図を見ていくと、似たよう

な図であっても、それらが少しずつ変化して

おり、そこに累加的な理解から倍による理解

。 、への変化が反映されている また日野( )は1997
比の表記に対し学習者の持つ意味の変化を追

うことで、ある子どもの比の学習を考察して

いる。表記自体だけでなく、表記の持つ意味

やその利用の仕方の変化も、学習の過程を捉

える重要な視点であることがわかる。

学習の場面では、教師なり他の子どもから

新たな情報が提供される場合も多い。そうし

た情報の提供の状況と、ある子どもの学習過

程との関わりを見ていくことは、他者のアイ

デアをアプロプリエート( )していくappropriate
過程を探求することになる。例えば、布川と

桑山( )は三角形の面積の求め方を学ぶ場面2002
でのこうした過程を考察している。そこでは、

求積の際の図の描き方の変化などをもとに、

他者から提供されたアイデアと自分がそれま

でに持っていたアイデアとの折り合いを少し

ずつつけながら、他者のアイデアをアプロプ

リエートしていく過程が描かれている。

授業においてはある課題について考えたり、

その解決について話しあったりする場面も多

い。 ( )で述べたことを考えると、学習者に3 2
とっての問いが必ずしも最初から成り立って

おらず、考えが進むにつれて徐々に成り立っ

たり、その目標が変化すること、また問いを

問うことの価値が徐々に理解されるといった

ことが生ずることもあると予想される。問い

が成り立つ過程については、社会的なレベル

では熊谷( )が「問題構築プロセス」として1989
考察しているが、 ( )のような視点を援用し、3 3
個々の学習者の中でどのような問いが生じ、

変化しているかを考えることも、一つの課題

となりうるのではないか。問いが成り立つか

は、学習される内容の意味や価値を感得する

にも必要であろうし、授業の能動的な参加に

も関わる事柄である。例えば、布川( )の事2002
例では、一見すると授業に集中していないよ

うに見える児童が、実は全体での話し合いと

は異なる問題意識を持っており、その問題意

識に応じた参加の仕方をしていたことが示さ

れている。

学習の対象となっている問題場面や数学的

内容と学習者との関わりの過程に注意を向け

ることで、授業の社会的な側面に注意を向け

た研究を補完する視点が得られるのではない

かと期待される。

５．おわりに

本稿の立場は、なるべく認知レベルにとど

まりながら解決過程を詳しく見ていこうとす

るものであった。これは、誰かが埋めた“理

解”を掘り出すというよりも、自分にとって

腑に落ちるように対象に働きかけ意味づける

解決者の姿に着目するものとも言えよう。こ

の立場が、解決過程の他のレベルからの研究

や、授業での社会的レベルでの考察を補いう

るものとなるならば、数学教育の研究におけ

る今日的な価値を持ちうるものとなるであろ

う。
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