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「算数・数学的活動」とそれを実現することの意味について∗

岩 崎　 浩　

1.　はじめに

今回の新しい学習指導要領では，算数・数

学の内容が厳選され，特に，「算数的活動」「数

学的活動」が教科目標の中に新たに位置づけ

られた。1) これらは日本の教育改革の中核と

なる「生きる力」の算数・数学科での具体化

の一つとして理解することができる。文部省

は「ゆとり」と称して新しい標準的な授業時

間のおよそ 8割で指導しうる内容で構成する

ことで，「算数的活動」及び「数学的活動」を

展開する時間も保証している。2)

文部省の解説書では，授業の改善を図る形

で「算数的活動」が例示されている。最近で

は「算数的・数学的活動」に関する書物も多く

出版されてきた。これらは具体的な指導を展

開する上で大いに参考になるものである。一

方，かような具体的指導例を目の前にいる子

どもたちに合うようにアレンジしたり，進行

中の指導がうまくいっているのかどうかを反

省したり調整したりする必要もある。その際，

「算数的活動」「数学的活動」が算数・数学を

学習する上で，なぜ必要であるのか，そして，

どのような活動が重要であるのか，また，そ

のような活動はどのように実現しうるのかな

どについて，よりよく理解することは，その

指針となるであろう。これらはいずれも，「算

数的活動」及び「数学的活動」についての，よ

り根源的な認識論上の問題を含んでいる。

∗本稿は、 拙稿；「算数・数学的活動」とそれを実現

することの意味について，『研究と実践』，上越数学教育

研究会，平成 12年，2-9頁.の一部を改訂し，補充した

ものである。

本稿では，まず「算数的活動」及び「数学

的活動」の認識論上の意義を確認するために，

「活動主義」の考え方を概観する。そして，算

数・数学の学習において活動がなぜ必要であ

るのか，また，どのような活動が必要である

のかについて考える。次に，個々の学習への

関心を越えて，授業を中心とする，より実践

的な問題へと展開するために，相互作用主義

者の考え方，特にドイツの数学教育学研究者

バワースフェルト (Bauersfeld, H.)を中心と

する研究グループの相互作用主義の立場に立

つアプローチに焦点をあてる。そして，その

考え方の一端を概観しながら，「算数・数学的

活動」とそれを実現することの意味について

具体的に考えていくこととする。

2.　教育における活動の重要性への着眼：活

動主義

教育において子どもの自発的活動の重要性

が明確に意識されたのはペスタロッチの直観

の概念においてであるとされている。『ペスタ

ロッチの「直観」は単なる客観の受容ではな

く，主体の行う能動的な構成であると考えら

れている点で，それ以前の，例えばコメニウ

スなどの直観の概念と区別される』3) という

のがその主な理由である。『活動主義とは，教

育は，子どもの自発的活動によって，はじめて

真の成果を挙げうるという教育理念』4) であ

り，それは，為すことによって学ぶ (Learning

by Doing)というデューイ (Dewey, J.)に由来

する実践的モットーとして親しまれてきたも
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のでもある。ここでは平林 (1987, 1995)の見

解に基づいて，今一度活動の重要性の根底に

ある知識論・認識論を確認することとする。

2.1 デューイにおける数の認識論

平林 (1995)によれば，活動の認識論的重要

性が明確に指摘されたのはデューイの数の認

識に関する哲学的考察『数の心理学』におい

てだということである。その重要な部分をこ

こに引用する。

数は，単なる知覚によって理解される物の性

質ではなく，いわゆる外的エネルギーや属性

によって，心に刻み込まれるものでもない。

物は数観念を構成する心の仕事を助けるもの

ではあるが，物は数ではない。また，物の単

なる知覚も数をつくることはない。明確適切

な物の知覚でも，はっきりした数概念を全く

もたらさないこともある。心が物を秩序づけ

るまで，すなわち，ある方法で物を比較した

り，関係付けたりしないでは，かような概念，

すなわち明確に定まった数概念は，意識にの

ぼらない。5)

ここには，数概念が物や物の属性から抽象

されるのではなく，物に対する心の働きかけ

から抽象されるということが，明確に述べら

れている。例えば，子どもに，5個の飴をみせ

ても，5という数概念が抽象されるというわ

けではないということである。

それでは，数概念が抽象される物に対する

心の働きかけとは何であるのか。デューイは

測る活動がそれであるとしている。

測定という活動は，少なくとも 2つの量の

比較と関係している。われわれはよく分かっ

ているものを単位（ものさし）として，よく

分からないものをそのいくつ分としてよりよ

く理解するということをする。これが測定す

るという活動である。そして，そこには何ら

かの目的があるはずで，この目的なしに測定

することはありえない。

例えば，目の前に 5つの飴があっても，5と

いう数概念は子どもにとって意味をなさない

であろう。これだけでは，測定するという子

どもの目的的活動が引き起こされないからで

ある。しかし，年齢の似通った幼い兄弟に 5

つの飴と 4つの飴が配られたら大問題である。

兄弟はそれぞれ配られた飴を比較し，関係づ

けようとするであろうからである。ここでも

し，飴 1個を共通の単位として測っていると

すれば，数概念は，配られた飴の多い少ない

を測る道具として実際的な意味をもつことに

なる。

われわれは教科書にある算数・数学的内容

を授業で展開する際，その内容が最も有効な

道具として機能するように，子どもたちの目

的的な問題解決活動を工夫することがある。6)

この発想の根底を流れる思想は，このデュー

イの活動主義ないしは道具主義であるといえ

よう。

2.2 ピアジェの見解，特に子どもの知的発達

の問題

ピアジェ(Piaget, J.)は，デューイの数の認

識論においては明確でなかった，数概念形成

の原初的活動を子どもの発達に関する膨大な

実験から心理学的に特定したと理解すること

ができる。平林 (1995)は次のように説明する。

　『それは，もっとも原初的には，「集めること

(classification)」と「並べること (seriation)」
という 2つの感覚・運動的活動です。

　前者は，対象を「同」の観点から見ること

によってなされます。classificationは「分類」

と訳されますが，本来「集合 (class)をつく

ること」でしょうから，ここでは「集めるこ

と」としました。正確には同じものを集める

というべきで，それは，分類することになり

ます。

　後者は，対象を「異」の観点からみること

です。大きさの順に並べたり，好きな順に並

べたりすることですが，個々の対象をそれぞ

れ異なったものと見なければ，並べられませ

ん。少なくとも位置が異なっていると見なけ

ればなりません。

· · ·
　本当に数観念ができていて数えられるには，

対象を「同」と見なすと同時に「異」とも見

なすことができねばなりません。』7)

この「同」と見なすと同時に「異」ともみ

なすことができるということは，果たして教
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えることが可能なのであろうか。残念ながら，

それは不可能であるというのがピアジェの回

答になるであろう。その子が自分で構成する

のを待つしかないのである。そして，これは子

どもの知的発達と深く関係しているとされる。

先程の飴の例で考えると，もしも兄弟の年

齢が低いと，問題にさえならないということ，

大人がいくら問題にしようとしても無駄であ

るということは，小さな子どもを持つ親なら

誰しも知っているであろう。ここからも，数概

念の形成が，子どもの知的発達と深く関係し

ていることが経験的に理解できる。ピアジェ

によれば，数概念は教えることはできないの

であり，その子どもの発達を待つより他はな

いのである。また，教育によってこの発達を

早めることすら出来ないといっている。

従って，教育は子どもの発達の後を追いか

けることになる。ピアジェのいわゆる構成主

義のアプローチでは，目の前にいる子どもが

何に関心がもてるのか，何がどこまで出来る

のかを慎重に見極めることが指導を考える上

での大前提ということになる。そして，先生

は，子どもの声に耳を傾け，子どもたちがど

のようなことを考えているのかを見極め，こ

れに基づいて指導を計画し展開することにな

る。8)

2.3 ガッテニョーの見解：活動主義における

「教える」ことの意味

活動主義において，算数を教えることとは

どのようなことを意味しているのであろうか。

ここでは，より実践的な立場から活動主義に

ついて考察するためにガッテニョーの見解を

取りあげることにする。

次はガッテニョー (Gattegno, C.)の算数を

教えるということについての見解である。こ

の見解からは，ガッテニョーが，算数・数学を

活字の水準，つまり，教科書などにある内容

としてではなく，活動の水準，すなわち，過

程としての対象への働き方そのものとして数

学を捉えていることがみてとれる。

「教える」ということは，（相手が）自分では

発明できないこれらのもの（数学的内容）を

捕りおさえるために，あるエネルギーを発動

させる方法を見出すことであり，このエネル

ギーを，その子の力動性を通して統合させ，

捕らえたものをその自己全体の部分として，

言語・行動において機能させるようにするこ

とである。9)

平林 (1987)は，より具体的に『シツエーショ

ンの教育学：子どもをまず一つの＜シツエー

ション＞におき，その中の数学的関係を次々

と意識させながら，そのすべての関係を汲み

尽くさせるという学習指導の方式』10)で，『子

どもの自発性にかない，自然性のある思考的・

行動的文脈の構成と，関係を意識させるよう

な助言の与え方』11)を最も大切に考える指導

法として特徴づけている。

3. 　相互作用主義のアプローチについて

前節で述べた活動主義の考え方は，個々の

子どもの学習に焦点が当たっているのが 1つ

の大きな特徴である。学習が本来的に個別的

に個人の中で起こる個性的な心理的現象であ

ることを思えば, 12) この点は，指導上欠くこ

とのできない視点である。

一方，われわれの実践を見つめ直し，改善

していくためには，授業，特に，教師と子ど

もたち，子どもたち同士の相互作用の中での

学習を問題にする必要がある。すなわち，わ

れわれは，学習が本来的に上述のごとく心理

学的現象であることを認めつつ，それが不可

分に結びついている相互作用，特に，相互作

用と学習との間の関係について，よりよく理

解する必要がある。ここでは，この問題に焦

点をあてたアプローチの１つとして，相互作

用主義の考え方をみていくことにする。

3.1 相互作用主義の立場の教授・学習観

相互作用主義者のアプローチでは，「算数を

教えること」をどのように捉えているのであ
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ろうか。自らを相互作用主義者と自称するバ

ワースフェルト (Bauersfeld, H.)は相互作用主

義者の立場の中心的確信として次のように述

べている。『教えること (teaching)は，相互作

用的で反省的な過程を組織づける試みである。

教師は，生徒たちと一緒に絶え間なく活動を

継続させ (continuing)，生徒たちと相互にそ

の活動を分化させながら (differentiating)，そ

の活動を本当のものにすること (actualizing)

に努めている。教師は，このようにして教室

文化 (classroom culture)を確立し，それを維

持しているのである。これが教えるというこ

とであり，既存の，しかも客観的に文章で表

現されている知識を伝達することや，導入す

ることではない。あるいは，それを再発見さ

せることでさえない。』13) また，算数を学習

するということについても次のような見解を

示している。『学習 (learning)とは，個人が生

活 (life)を形作る過程である。それは，規範や

知識，客観的な事項を伝達することを通して

でなく，むしろ，ある文化に積極的に参加す

ること（このことは，同時に，その文化それ

自体をつくることでもある）を通して，その

文化に相互作用的に適応していく過程なので

ある。』14)

ここでは「教室文化」15)が 1つのキーワー

ドになっている。教えることは「教室文化」を

確立し，それを維持することで，教師が子ど

もたちの算数の学習に直接的に関わる行為と

いうよりも，むしろ「教室文化」を介して間接

的に関わる行為と捉えられている。また，学

習も「教室文化」に相互作用的に適応する過

程として，子どもたちが教師から直接的に学

ぶというよりも，むしろ，「教室文化」を介し

て，間接的に学ぶ行為と捉えられている。

3.2 その特有の言語観と数学認識論

このような考え方は一体どこからくるので

あろうか。それは，相互作用主義者の特有の言

語観と数学認識論から必然的に導かれるよう

に思われる。背景に，主にブルーナー (Bruner,

J.S.)の言語獲得の理論やヴィットゲンシュタ

イン (Wittgenstein, L.)の後期哲学の考え方，

言語と意味へのプラグマティックなアプロー

チなどがある。

例えば，ブルーナーの重要な概念である相互

作用の形式 (interaction format)について考え

てみることとする。シーアピンスカ (Sierpin-

ska,A.)は，非常に単純な例でこのことを説明

している：『子どもが「バイバイ，また来てね。」

という言葉を口に出す前に，この子は，すで

に，親しい人が去っていく状況に参加してき

たことであろう。この子は，そこでどんな手

振りがなされるかや，どんな口頭でのやりと

りがなされるかを予期している。この子は別

れの形式 (format)を獲得してきているのであ

る。』16)

これは子どもの自然な言語の獲得の仕方の

一端を例証しているように思われる。ここで

「バイバイ」という語の意味はどこにあるので

あろうか。辞書の中であろうか。それとも，そ

の子の頭の中，あるいは，大人の頭の中であ

ろうか。相互作用主義者は，「バイバイ」とい

う語の意味は，その語が使用されている（別

れの形式を含むような）社会的実践（ディス

コース）の中にあると考えている。そして，言

葉の学習とは，このような社会的実践にうま

く適応することとみなされる。

では，数学はどのように捉えられているの

であろうか。シーアピンスカによると，相互

作用主義の立場では『数学もまたディスコー

スなのである。したがって，数学は問題解決

のためのツールではない。それよりももっと

影響を及ぼす何かである。数学は世界を知る

ための方法であり，世界について考える方法

なのである。』17) さらに，同氏は，次のよう

にも述べている。『それは，行為の中の言語

(language-in-action) あるいは，認知的目的，

社会的目的，その他の目的を達成するための

手段としての言語である。そして「他者と一
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緒にあることをするための手段，他者にある

ことをするための手段」(Bruner 1985)なので

ある。』18)

したがって，数学とは，教科書にあるよう

な，結果として言語的に表現される何かとか，

頭の中にイメージされうるそれらの表象など

ではないのである。相互作用主義の立場にお

いては，数学は，むしろ，どのようなときにど

うするか，当面する場面における対象へのか

かわり方や働きかけ方そのもの，つまり，過

程としての知り方 (knowing)として捉えられ

ていることが伺える。だから，この立場に立

つと，数学は教科書を読んでも学べない，授

業における相互作用と伴う数学的実践の中で

初めて学びうるものであるということになる。

ここには，数学の学習において授業という営

みが，本質的（単に有用というのではなく，必

要にして不可欠であるという意味）な役割を

担っていることが示唆される。この授業にお

ける相互作用と学習との間の関係は，シーア

ピンスカの言葉を借りれば，もっと明確に，次

のように表現されるであろう：『もしも生徒が

数学として学んでいることがあるディスコー

スであるならば，その生徒の数学の知り方は，

その生徒が学習過程に参加しているところで

なされているコミュニケーションと相互作用

の特徴の関数なのです。』19)

そして，授業を創っていく上で中心的な役

割を担っているのは，教師であり，教科書では

ない。1960年代のアメリカの教育改革の失敗

が典型的に物語っているように，むしろ，教

師がその教科書を，あるいは，数学をどのよ

うに理解しているかなのである。さらに，相

互作用主義者の見解からすれば，生徒たちの

数学学習にとってより本質的なことは，どの

ような質の授業が実際に実現されているかと

いうことである。以下で，教室文化の進展に

ついても述べるが，そこでは，いずれも，教師

が授業において起こっている相互作用の質に

気づくこと，数学の捉え方の変化が鍵となっ

ているのである。

3.3「授業にうまく参加していること」の落と

し穴

一方，社会的実践としてのディスコースに

うまく適応していること（あるいは，教師と生

徒たちとの相互作用が成立していること）と，

教師の期待している数学学習が一人一人の子

どもたちに成立しているかどうかは慎重に考

える必要がある。

次はフォークト (Voigt, J.)が定式化した「直

接的数学化」のパターンの一例であるが，20)

この典型的な例証にもなっている。

• この絵の中には何人の人がいますか？生徒た

ちの答え：9

• もしも何人かがどこかへ行くとすると，どの

ような計算をしなければなりませんか？生徒

たちの答え：引き算

• 何人の人がプールを去って行きましたか？生

徒たちの答え：3

• 結果として：何人の人がプールに残っていま

すか？生徒たちの答え：6

この相互作用のパターンの特徴は，教師に

よる質問の系列と式を書くこととが同時にな

され，しかも，それぞれの質問とその答えの

系列が，数学的記号である式のそれぞれの構

成要素と 1対 1に対応していることである。

フォークトは，この相互作用が数学学習に及

ぼしうる問題を次のように端的に指摘してい

る。この調子だと，教師が最後の質問を「ボー

ルで遊んでいる人はそのプールの中に何人い

ますか。」という質問に置き換えても，ここで

の相互作用はスムーズに実現されてしまうと
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いうのである。勿論，この場合，子どもたち

は数学的に正しくない式 9 − 3 = 5という式

を立ててしまうことになるのである。

要するに，この相互作用にうまく参加する

ことで子どもたちがしていることは，場面の

絵を数の部分-全体の関係で解釈することなし

に，教師の質問に対して，その都度，絵をみ

て数を数えて答えているだけかもしれないと

いうことであろう。あるいは，そうすること

で，ここでの教師の質問の系列をうまく切り

抜けられるという教師がまるで意図していな

いことを子どもたちが学習してしまう可能性

があるということである。

3.4 教室文化の確立と発展のために

それでは，相互作用主義者の立場で「算数

を教える」ということの意味，すなわち，「教

室文化」を確立・発展させるということは，具

体的にどのようなことであろうか。ここでは

2つの例でこのことを考えることとする。い

ずれも，授業をつくっている教師や子どもた

ちといった参加者たちが授業過程をどのよう

に理解しているか，その変化と関わっている

ことがわかるであろう。

1つは，クルームホイヤー (Krummheuer,

G.)の「論証のフォーマット」の例 21)である。

これは基本的に，前に述べたブルーナーの「相

互作用の形式」のアイディアを発展させた概

念であると考えられる。それは，以下の筆記

録にあるように，教師は黒板に 6個の丸を書

き，その下に 6− 3 =と書いて「6引く 3で，

さあ，教えてほしいんだけど · · ·」と問いかけ

ることで始まる何気ないエピソードである。

＜教師は黒板に 6個の丸を書き，その下に

6− 3 =と書く。＞

1. T: 6引く 3で，さあ，教えてほしいんだ

けど · · ·
2. S: 引く 3は · · ·

3. T: ここで私がどのように示すかですが

（○を指している）当然のことながら，

私は [ここから]3個を取り去ることはで

きません。向こうの磁石板から，私は

3人の少女，あるいは，小人を取り去っ

て，その脇に置きました。ここではそ

んなことはできませんよ。

4. S: 消すんだよ！

5. T: いいえ，そうすることではありません

· · · もしもあなたたちの本の中に書いて

あるものを消すと，とても汚れて醜く

なってしまいますよ。別のやり方があ

ります。

6. C: 横線を入れて消すんだ，横線を入れる

んだ（黒板の方へ行く）

7. T: そう，その通り。3個に横線を入れま

す。そうすると，分かるとおり · · ·（C
は 3個に横線を入れる）じゃあ，もし，

私がこれら 3個に横線を入れて取り去

るとすると，私が式で書いたように，何

個残ってますか？

8. C: 3個。

9. T: そうですね。そう書いてください（C
は式を完成させる）よくできました。

新しい表現様式とともに，「より数学的に」

論証するための新しい形式を教師が子どもた

ちに相互交渉している様子が示されている。

クルームホイヤーは長期にわたる観察を通し

て，子どもたちが「論証のフォーマット」を

教室での説明等に用いるようになればなるほ

ど，教師は手を引き，結果的に子どもたちは

自律的な論証ができるようになると述べてい

る。この例は，算数での論証（説明）するこ

とについての参加者の係わり方がより発展的

に形成されている過程とみることができるで

あろう。

もう 1つの例は，フォークトが教室文化の

発展の例として挙げているエピソード 22) で

ある。生徒たちは「料理用のポットの直径が

ホットプレートの直径の半分であるとき，ど

のくらいのエネルギーが失われるか」という

問題を小グループで考えている。
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教師 そのポットなぁ，線で出来とんとちゃ

うで。

エルク ほんなら，円とか周りとか求めなあ

かんの？

レジン あー，あかんわ！

＜生徒たちは自分たちが間違えたことに失

望している。＞

生徒たち あかんわ！あかん！

ミッシェラ しっかりしなあかんで！

エルク 円の面積は rの 2乗かけるパイやん

か。

ダニーラ 周の長さ，求めた方がええんとちゃ

うの？

エルク 面積やて，面積！

ダニーラ わかったて！わかった！

＜引き続いてのグループでの作業の間，生

徒エルクは，彼女の他の女子たちに対

する社会的権威を主張する。結局，生

徒たちは教師の意図するように問題を

解決する。＞

子どもたちは自分たちで 25% から 50%だ

と考え，その後，直径を比較して 50% のエネ

ルギーが失われるとの結論に到達するのであ

る。そこに「そのポットなぁ，線で出来とん

とちゃうで。」という教師の介入。子どもたち

の議論は一転するのである。教師の期待を察

した 1人の子どもが他の子どもの考えを聞き

入れず権威的な態度で面積で考えることを主

張する。おそらく，ダニーラの「わかったて！

わかった！」は，エルクに押されて，は半分

なげやりな気持ちで言った言葉であろう。（上

のエピソードは，このときの生徒たちの会話

を，フォークトがドイツ語から英訳したもの

を，会話のニュアンスを表現するコメントを

頼りに，筆者が日本語（関西風）に訳して表

現したものである。）授業後，教師はこの様子

をビデオテープでみて愕然とし，この権威的

な解決の仕方を改善するために，生徒たちと

一緒に学校のキッチンで水を温める実験を試

みるのである。すると，子どもたちが最初に

出した結論の方が後の面積による幾何学的な

比較よりも，この実生活の場面により適合し

たのであった。

フォークトによれば，これらの経験を通し

て，教師は内的な数学的理由と経験的適切性

との間を区別し始めたといっている。つまり，

面積比較による 75% のエネルギーの浪費とい

う結論は，それはそれとして筋が通っている

のであるが，23)それが現実にうまく適合する

かどうかは別の問題として考えるようになっ

たということである。そして，一見して単純

にみえる教科書の問題においてさえ，この教

師は，自らの注意をこのようなモデリングの

過程に向け始めたとも述べている。ここには，

教室文化の最も重要な参加者である教師の対

象への働きかけ方，つまりは，知り方そのも

のに対する変化がある。上で取り上げたポッ

トの問題を例にとれば，事象の知り方，ある

いは，対象への働きかけ方が，面積比較で単

に数学的に解決し，それを最終的な答えとす

るという行為から，得られた数学的解決を現

実の事象に当てはめ，それと現実の事象との

間の関係を問題にし，数学的解決を現実の事

象を知るための一つの手がかりとして，さら

に探求するという行為へと変化しているとい

うことである。

このような対象への教師の係わり方の変化，

あるいは，教師の数学の捉え方の変化によっ

て，子どもたちとの新しい相互作用，上の例

では，キッチンで水を温める実験を行いなが

ら探求するというような知り方，が実現され

るはずである。相互作用主義者の立場に立つ

と，これは教室文化の進展を意味している。す

なわち，この教師は，まさに「算数を教える」

という行為を発展させているということがよ

く理解できるであろう。

4.　おわりに

数学は，活動，とりわけ，対象に対する働き

かけそのものの反省によって生まれる––こ

れが活動主義の原点であると同時に，教育に

おいて活動を重要視する一つの根拠にもなっ

ているということをみてきた。このような活
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動の重要性に関する認識論を含むより根源的

な反省によって，われわれは算数・数学の学

習において，子どもの活動がなぜ必要である

のかということ，そして，どのような活動が

必要なのかをより明確に意識することができ

るようになると思われる。

一人一人の子どもの学習を個々に見る限り

において，上述した活動主義の主張は確かに

成り立っているといえるであろう。しかし，わ

れわれは孤立して学習しているわけではない。

様々な人との係わり合いの中で学習している。

とりわけ，教室においては，算数・数学につ

いて為される教師と子どもたち，子どもたち

同士の係わり合いの中で学習している。教育

実践を考える場合，この現実を考慮に入れる

必要がある。

本稿で主に取り上げてきた相互作用主義の

立場は『教師としてのわれわれにとって，主

な仕事は何なのか，最も大きな挑戦は何であ

るかに焦点が当てられているのである。すな

わち：数学及び数学について，われわれが生徒

たちとしている相互作用である。』24) 相互作

用主義の認識論は，教師と子どもたち，子ど

もたち同士の係わり合い（相互作用）が「対

象に対する働きかけとしての知ること」を単

に助けると言っているのではない。そのよう

な係わり合いなくして「対象に対する働きか

けとしての知ること」の発展はありえないと

いうことを言っているのである。

われわれが目指すべき教育的成果が知識の

単なる蓄積にではなく，何をいつどのように

すればよいのか，まさに，対象へのかかわり

方としての知り方（knowing）––これは，今

日の教育改革が目指す「生きる力」そのもの

の重要な一部といってよいであろう––の方

にあるとすれば，「対象へのかかわり方として

の知り方」が見えるような，教師と子どもた

ち，子どもたち同士の係わり合い（相互作用）

を実現することが，そしてそれを質的に発展

させていくことが算数を教える教師の最大の

仕事ということになる。

それが実現されている姿は，おそらく教室

ごとに特異なもので，まさに「教室文化」と

いう名に相応しいものであるであろう。それ

は，教師のキャラクターと子どもたちのキャ

ラクターによって織りなされる独特の雰囲気

の中で，まさに個性的に展開されているはず

である。

最後に，私の心に真っ先に思い浮かぶその

教室の光景 25) を描写して本稿を閉じること

とする。

その教室では，黒板はみんなで一緒に考える

ための機能的な大きなノートだった。確かに，

先生が書くことも多かったが，そのほとんど

は生徒たちの代筆といってよく，先生は指名

なしに発せられる生徒たちの様々な声を，た

だ忠実に黒板の上で演出しているようにみえ

た。生徒たちは先生を信頼し，まだ荒削りな自

分の気づきや考えたことをハッキリと発言す

る。それは発言しながら考えているといった

方が正確かもしれない。不完全なことも多々

あり，それを聞いて横からアドバイスする生

徒もいれば，それを見ていて時々予期せぬ気

づきをボソッと言う生徒もいる。個性が輝き，

それぞれが教室全体でなされている問題解決

（社会的実践）に実質的に貢献していた。先

生は，時に笑顔で，時に真剣な眼差しで，生

徒たちの声に耳を傾けておられた。それは，

先生があらかじめ設定されている目標から評

価しているというよりも，むしろ現在進行中

の問題解決の文脈に照らして一生懸命理解し

ようと努めておられるようにみえた。
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