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ある生徒の数学学習と授業とのかかわりに関する研究

－授業に遅れがちな生徒の証明の学習に焦点をあてて－

１．はじめに

筆者は，これまで生徒として学習の場に参

加し，そこに存在する学力差を目の当たりに

してきた。そして現在，学力差の存在する教

室の生徒一人ひとりに対する適切な支援につ

いて考えるようになった。支援を考えるため

には，まず生徒の実態を知る必要がある。特

に，一斉指導の場における支援では，生徒の

学習について，授業から何を学習しているの

かを教師側が把握している必要がある。

本研究では，特に，授業に遅れがちな生徒

に焦点をあてる。そして，その生徒が授業か

ら何を学んでいるのか，すなわち，生徒の学

習と授業とのかかわりをよりよく理解するこ

とにより，支援を含む指導への示唆を得るこ

とを目的とする。

２．研究の背景

一般に学力差は，ペーパーテストの点数で

測ったものとして捉えられる傾向がある。し

かし，その背景にある，授業や教科に対する

個人の興味・関心を考慮すると，学力差には

個人の内面的側面，つまり，個人差が関係す

るように思う。

水越(1985,1988)は，個人差を，量的な個

人差（時間・点数・回数など，数量化してそ

の差を示すことができるもの）と質的な個人

差（問題解決の過程，興味・関心の差として

捉えられるもの）に大別し，その対応策とと

もに，表１のようにまとめている。テストの

点数比較による学力差は，表１では「学習到

達度の差」に位置づけられるだろう。その対

応策の１つとして，習熟度別の指導が挙げら

れている。１つの教室の中に大きな学力の差

がある場合，遅れがちな生徒は教師と他の生

徒の対話内容を理解することすら困難を感じ

るであろう。この点からすると，習熟度別の

指導は学習到達度の差への対応として効果的

。 ， 。である しかし 差がなくなるわけではない

個人差（学力差）への対応として，まず一

人ひとりの生徒の実態を把握し，その学習過

程を理解すること，そしてその生徒にあった

対応策を見出すことが必要であると考えた。

個人差のタイプ 対応策

量 プログラム学習

的 学習速度の差 無学年制

な フレーム型のＣＡＩ

習熟度別の指導
個

完全習得学習
人 学習到達度の差

差

適性処遇交互作用
質

コース選択学習
的 学習タイプの差

な
個 認知型のＣＡＩ
興味・関心・

人 課題選択学習
問題意識の差

差 課題設定学習

〈表１〉

そこで，次に，学習に遅れがちとされる一

人の児童の学習過程に焦点をあてて個別指導

を行なった松屋(2002)の研究に注目した。対

象児童は，九九の範囲を超えたわり算ができ



ない状態にあった。しかし，かけ算九九の学

習には意欲的であったために，松屋はその児

童の文脈に沿った「かけ算九九の拡張」とい

うアイデアを用いて指導方針を立てている。

その結果，対象児童はそのアイデアを利用し

たわり算を行い，彼独自のアルゴリズムを構

築した。さらに，教科書で扱われているアル

ゴリズムも受け入れ，２つのアルゴリズムを

問題によって使い分ける姿が認められた。

ここでは，生徒には一人ひとり，独自の学

習過程があること，特に，授業に遅れがちな

生徒には，いわゆる出来る生徒とは異なる，

その生徒独自の学習過程があることが示唆さ

れた また ここで用いられていた 生徒 児。 ， 「 （

童）ができることをみとり，そこからはじめ

る」という支援のしかたは，個に応じた支援

を行うために有効であるという示唆を得た。

では，一斉指導の場における支援にはどの

ようなものがあるのだろうか。

関口(1994a)は，一斉指導の場において教

師が用いる手立てに注目し，それがどう機能

しているかを焦点の１つにしている。授業で

は証明の導入が行われていた。教師からの支

援の１つであった「穴埋め証明」は授業の進

行と共に変化した形で与えられていた（空欄

の大きさが徐々に大きくなる 。その支援等）

のしかたは，生徒が独力で証明を記述できる

ようになるまでの１つ１つのステップであ

り， としての働きをもっていscaffolding 註１）
た。しかし，この手立てが生徒にどのように

伝わっていたのかについては明らかにされて

いなかった。

筆者は，教師からの支援に対して，その支

援の影響を受けた生徒の実態があるはずであ

り，その実態を把握することが適切な支援を

考えるために重要であると考えた。そこで，

生徒の学習に焦点をあて，授業とのかかわり

を捉えた岩崎(2001)の研究に注目した。

岩崎は，一人の中学校２年生の生徒に焦点

をあて，その生徒が授業中（三角形の合同条

件の導入）の相互作用から何を学んでいるか

に注目している。対象となった生徒は，他の

生徒との相互作用（批判的検討）を通して，

自らの予想が確信に変わるという変化を見せ

た。つまり，相互作用を通して学習をしてい

たのである。ここでは，対象生徒の，数学的

関係に関する認識の変化の発生源には，その

授業に特有の社会的相互作用，人間関係があ

ることが明らかにされている。一方で，対象

生徒は目に見えて積極的に授業にかかわった

参加者の一人であった。ここで同氏も述べて

いるように，授業で聞き役の生徒（積極的に

発言をしない生徒）にとって，授業での相互

作用がどのような意味をもっていたのか，彼

らがどのような学習をしていたのかについて

は明らかにされていない。

筆者は，授業で積極的に発言をしない生徒

の取り組みや授業とのかかわりを理解するこ

とによって，より適切な，支援を含む指導を

考えることができると考えた。

３．相互作用主義の立場

生徒の学習と授業とのかかわりを捉えるた

Bauersfeldめに 相互作用主義の立場をとる，

(1994)， (1998)， (1998)をSierpinska Voigt
概観した。彼らは次のように述べている。

「学習とは，個人が生活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

ことを通してではなく，むしろ，ある文化に積

極的に参加すること（同時にその文化自体を作

ることになる）を通して，その文化に相互作用

的に適応していく過程である ,1994,。（Bauersfeld
p.138 」）

つまり，学習を，子どもたちが教師と，ま

たは子どもたちどうしで相互作用的に文化を

構成する活動と捉えているのである。

「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である ,1998,。（Sierpinska
p.54 」）

この言葉は，生徒の知り方（学習）をみと

るには，それと関数関係にあり，生徒が参加

している相互作用に注目する必要があること

を示唆している。

「生徒たちを相互作用のパターンに参加させ

ることは彼らの認知発達にとって有用である。

（ ,1998,p.215 」Voigt ）

この言葉は 「相互作用のパターンと生徒，

の学習にはかかわりがある」と読み替えるこ

とができる。

これらの言葉から，生徒が何らかのことを

学習しているとすれば，その学習を引き起こ

したものとして，相互作用のパターン等が考

えられるという重要な示唆を得た。筆者は，

生徒の学習に目を向け，それに影響を及ぼす

要因を，彼らが受けてきた授業に求めること

は有効であると考える。

４ 調査の概要

4.1 調査目的

本研究では，相互作用主義の立場をとり，

授業における相互作用と生徒の学習との間に

は整合的な関係があると考える。つまり，生

徒のある問題に対するかかわり方が，授業に

おける相互作用の結果であると仮定する。

本調査は，授業に遅れがちな一人の生徒の

学習の状態を明らかにし，それが生徒の参加

している授業とどのようにかかわっているの

か，また，教師の指導や支援がどのように伝

わっているのか，を明らかにすることを目的

とする。

4.2 調査対象

本調査の対象となったのは，新潟県公立Ｊ

中学校２年生の女子生徒，野田（仮名）であ

る。野田は，数学担当のＫ教諭（21年の教職

経験を有し，学習に遅れがちな生徒に配慮し

た授業を行なっている）に依頼し，担当して

いるクラスの中から見出された生徒である。

野田は，授業中の他の生徒たちの相互作用

を聞きながら自己の学習を進めている（と思

） 。 ，われる ことが多い生徒であった 本稿では

このような参加形態を「相互作用に間接的に

参加している」と表現する。また，教師の板

書をノートに記録するというように，授業中

に努力をしている様子はうかがえるが，定期

考査では点数が取れていないとＫ教諭が気に

かけている生徒であった。筆者は野田と面識

はなかった。

また，調査を行う中で，野田が次のような

生徒であることも明らかになった。

・授業中に記録したノートを頼りにして学習を

進めている

・授業中の自発的な発言はほとんどみられない

・授業以外で教師に質問することはない

・家庭学習の習慣がほとんどない

・テスト対策として「暗記」をする

・授業やインタビューでの出来事をよく記憶し

ている

4.3 調査方法

本研究で実施した調査は，インタビュー調

査と授業観察である。

インタビュー調査は，平成13年９月から平

成14年３月までの約５ヶ月間，全10回（各45

分程度 ，放課後，筆者と対象生徒の１対１）

の形式で行なった。インタビュー調査は，主

に取り扱っている内容から大きく２つに分け

られる。１つは等式に関するインタビュー，

もう１つは，図形の証明に関するインタビュ

ーである。その様子はＡＴＲで記録し，この

記録からインタビューのプロトコル を註２）

作成した。インタビューは，主に野田の考え

をよりよく理解しようとする臨床的なもので

あったが，必要に応じて授業との関連をつけ

ながら指導も行なった。

授業観察は，図形の証明の学習が行われて

いた平成13年９月から11月までの約２ヶ月

間，全22回，対象生徒（野田）が参加する教

室で行なった。その教室は，通常の学級編成



を解体し，数学授業のための編成に組み替え

られている教室（男子17名，女子13名）であ

った。授業はＫ教諭が行い，その様子はＶＴ

Ｒ（教室後方に固定 ，ＡＴＲにより記録し）

た。その記録から授業のプロトコル を註２）

作成し，授業中の教師や生徒の発話を分析に

利用できるようにした。

分析の焦点は 「 インタビューにおいて），（

野田がなぜそのようなことができるのか」に

ある。その要因を授業に求め，授業記録や野

田の授業ノートを手がかりに，授業とのかか

わり，整合性を確認した。

５．野田の学習と授業とのかかわり

5.1 野田の実際

野田は，調査協力校の定期考査で出題され

た証明問題４問（全て生徒による完全記述を

求めるもの）のうち，２問に証明を記述して

いたが，その記述では，１点も点数を取るこ

とができなかった。上記の証明は，野田が定

期考査で記述していたものの１つである。

野田は，最初，△ＡＢＯと△ＣＤＯに注目

している。①では，辺ＢＤが共通な辺として

いる。しかし，辺ＢＤは，注目した２つの三

角形に共通な辺ではない。仮に，①②③の条

件がそろったとしても，成り立つのは△ＡＢ

Ｄ≡△ＣＤＢであり，△ＡＢＯ≡△ＣＤＯは

成立しない。最後の２行に関しては，論理が

飛躍している。

右の図で， ＡＢＣＤの対角線ＡＣ，ＢＤの
交点をＯとし，ＢＤ上にＢＥ＝ＤＦとなるよ
うに２点Ｅ，Ｆをとる。
このとき，△ＡＢＥ≡△ＣＤＦであることを
証明しなさい。

この記述から筆者は，野田が「合同にみえ

る２つの三角形に注目する。①②③と，等し

く見える辺などを３つ挙げる。合同条件，合

同，結論を順に記述する」というように，形

式的に証明を記述しているように感じた。し

かし，そうではないことが後の野田とのイン

タビューを通して明らかとなる。

5.2 方針の立て方と授業とのかかわり

5.2.1 方針の立て方

， 。インタビュー中 次のような場面があった

以下の調査問題に対して，野田は△ＥＢＣと

△ＤＣＢに注目していた。そこで筆者が「△

ＣＡＤと△ＢＡＥに注目してはどうか」と，

別の三角形を提案した場面である。

10029Ｎ これはＥＢＣを証明するけどー，ＡＢ

Ｅの三角形でー，このＥＢＣの角が含

まれていない。

野田は 問題文の結論にある角 ∠ＥＢＣ,， 〔

∠ＤＣＢ〕が，筆者によって示された三角形

〔△ＣＡＤ,△ＢＡＥ〕に含まれていないた

めに注目することができないことを述べてい

る 「辺や角の相等を証明する場合，その証。

明しなければならない辺や角が含まれている

三角形に注目する」ということを意識してい

たと考えられる。これは「方針を立てる」こ

との１例といえる。

また，方針の立て方に関して，結論（辺や

角の相等）を意識する言動が，主に次の２つ

の場面で確認された。

１つは，調査問題に取り組む際，図中の結

論を示す部分に斜線を引いたり印を記入する

場面，もう１つは，次頁のプロトコルのよう

に自分の考えを説明する場面である。

右の図のように，ＡＢ＝ＡＣの
二等辺三角形ＡＢＣで，点Ｂ，
Ｃから辺ＡＢ，ＡＣに垂線ＢＥ，

， 。ＣＤをひき この交点をＰとする
このとき，∠ＥＢＣ＝∠ＤＣＢ
であることを 証明しなさい。 Ｂ Ｃ

Ａ

(P)(D) (E)



07016Ｎ えっとー，まず，ここを出さなきゃい

〔 〕けないんだからー △ABE,△CDFに斜線

。 ， 。09054Ｎ 合同です で ここを知りたいんです

〔∠EBC,∠DCBに印とｘを記入〕

このように，野田は，方針を立てること，

三角形に注目することに関して，何らかの学

習をしていたといえる。

5.2.2 授業とのかかわり

家庭学習の習慣がほとんどないという野田

の学習の状況を考慮すると，野田が授業から

影響を受けている可能性が大きい。

そこで，野田の方針の立て方の学習と，授

業とのかかわりを調べるために，次の２種類

の構造図 を作成し，比較する。註３）

・教師の発言を主とした，授業で扱われた証明

問題の構造図【１】

・野田の思考過程を記述した，インタビューに

おける調査問題の構造図【２】

各構造図は，仮定や結論など，証明に必要

な要素（１つ１つのステップ）を矢線で結ん

Solowだものである。その矢線の向きは，

(1982)による前進後退法の観点から決定し

た。教師の支援とされる発言や，インタビュ

ーにおける野田の思考過程が前進過程にある

， ，場合は右向き 後退過程にある場合は左向き

である。

以下に，構造図の一例を示す （紙面の都。

合上，問題文は省略する）

【１】教師の発言を主とした証明の構造図

④13047
この角とこの角が
等しいよ，という
ことが結論になる
わけです。

Ｐ；ＯＸ,ＯＹから等距離

ＰＡ＝ＰＢ

∠PAO＝∠PBO＝90° △AOP≡△BOP ∠AOP＝∠BOP

ＯＰ；共通な辺

①13012
仮定 どこまで？，

②13014
。なんとか記号で表さないと

⑧13051
かいてはないけど
同じものがあるよね。

⑨13053
合同条件は
何でしょう。

⑩13057
じゃこれが
合同ですよ。

ＯＰ；∠XOY
の二等分線

斜辺と他の一辺
がそれぞれ等しい

⑥13049
どの三角形に
注目すれば
いいですか？

⑦13051 ⑪13057 ⑤13049
この三角形とこちら この角 この角が
の三角形に注目して，一緒に 等しいこと
合同であることを なりますよ。を証明した
いえればいいですね。 いんです。

③13047
･ ･ ･を証明
しなさい。

①06004
まず図をかいて
記号を入れる。

⑥06034
錯角だね。

⑤06022,24
かいてないんだけども
同じだとわかるものが
あるんです。

④06016
この合同がいえれば
対応する辺が等しい
ので等しくなります。

ＡＤ＝ＢＣ

ＡＤ//ＢＣ ∠DAC＝∠BCA △DAC≡△BCA ＡＢ＝ＣＤ

ＡＣ；共通な辺

⑦06034 ⑧06038
合同条件の ･･･なので
１つに 合同に
ありますね。 なるよ。

２組の辺と
そのはさむ角が
それぞれ等しい

③06012
どの三角形に
注目すればいい？

②06011,12
これを

。証明したい



【２】野田の思考過程を記述した証明の構造図

ＢＣ；共通な辺

ＣＤ＝ＢＥ △BCD≡△CBE ∠EBC＝∠DCB

ＤＢ＝ＥＣ

これらは，
△DCB≡△EBC
が示せると
使える。

①08080
∠EBC，∠DCB
にしるしを
つける。

②08082
ここを出してー

③08090
これとこれが合同って
示せればー，この角と
この角は合同って示せる。

④08094
わかんないけど
やってみました。

３組の辺が
それぞれ等しい

破線で囲んだ部分に注目してほしい。これ

らの構造図の各々に，前進後退法の意味をも

たせた右向き，左向きの矢線が重なる部分が

確認できる。そして，これらは極めて整合し

ていることがわかる （この部分は，他の証。

明の構造図にも確認されている）

特に 【２】の構造図にある，①②③の言，

動は，インタビュアーの介入がない状態での

野田の言動であった。そのため，これらの言

動は，授業とのかかわりがより強く表れてい

る部分であるといえる。授業において，この

一連の思考の流れが繰り返されたことが，野

田の学習に大きく影響していたのである。

5.3 証明の進め方と授業とのかかわり

5.3.1 証明の進め方

， ，本稿では 証明をどのように進めていくか

という証明の流れのことを「証明の進め方」

と呼ぶ。野田は，証明の進め方についてイン

タビュー中にたびたび述べている。

・仮定・結論を意識すること

・三角形に注目すること

・合同条件に当てはめること

・結論は①②③の条件として使えないこと

以下に示すプロトコルは「合同条件に当て

はめること」について野田が話す場面のもの

である。

09184Ｉ 証明するときって、まずどうすればよか

ったっけ。

09185Ｎ 合同条件、３つあるじゃないですか。

09186Ｉ うんうんうん。

09187Ｎ それに当てはめる。

09188Ｉ 当てはめる。どういうふうに当てはめ

る？

09189Ｎ えっと、３組の辺がそれぞれ等しい、か

ー、２組の辺とそのはさむ角が等しいの

かー、１組の辺とその両端の角が等しい

のかー、を見つける。で、合同なところ

を見つけてー，それに合うやつを探して

証明する。で、どこの三角形に注目する

かとか。

この場面では，野田はノートや教科書を見

ていない。これは，野田が合同条件に当ては

めるということをよく行なっており，自信を

もっていたための発言であったといえる。

また 「結論は①②③の条件として使えな，

いこと」に関して，次のように述べている。

， 〔 〕05077Ｎ 最初ー これ ＡＯ＝ＣＯ,ＢＯ＝ＤＯ

， ，「 」が仮定って思っちゃって でも え？

と思って，これは結論だから，だからこ

れ〔ＡＯ＝ＣＯ,ＢＯ＝ＤＯ〕が仮定だ

と思っちゃったから，こうやれば〔手の

動き①～④ ，２組の辺とそのはさむ角〕

が等しい，で，できると思ったけど，こ

ＡＢＣＤで，対角線の
交点をＯとするならば，
ＡＯ＝ＣＯ，ＢＯ＝ＤＯ
を証明せよ。

Ａ Ｄ

Ｏ
Ｂ Ｃ

①③

④ ②



れは結論だから，できないからこっち。

5.3.2 授業とのかかわり

そこで，野田の証明の進め方の学習と，授

業とのかかわりを調べるために，以下に示す

ような，証明指導のパターンを視点として用

いる。証明指導のパターンとは，各授業で繰

り返されていた証明指導の構造を再構成し，

６段階に表したものである。

証明指導のパターン

①教師が問題文を図等を用いて解釈する

②教師と生徒で仮定結論の確認をする

③教師と生徒で合同を証明するための要素を確

認する

④教師と生徒でどの合同条件を使うか確認する

⑤教師は生徒に証明を各自で書くように促し，

穴埋め形式の証明を板書する

⑥教師が黒板で証明をまとめ，再度②～④で確

認したことを振り返り説明する

（以下 「パターン○」と記述する），

この証明指導のパターンと 先に示した 野， 「

田の思考過程を記述した証明の構造図」にお

ける野田の言動の記録を比較して，証明の進

め方の学習と授業とのかかわりについて分析

する。

問題を読む様子 ･･････パターン①

08080（∠EBC,∠DCBに印をつける）

図中の，結論である角に印をつける。問題文

の解釈をするとともに，結論の確認をしている

･･････パターン②と考えられる。

08082「ここを出してー」

08090「これとこれが合同って示せればー

この角とこの角は合同って示せる」

野田が方針を立てている部分であり，三角形

の合同を証明するために見通しを立てている部

･･････パターン③分である ［5.2参照］。

08092,94（印の記入）

野田は，合同条件に当てはめて，仮定として

は書かれていないが，等しいと考える辺に印を

･･････パターン④,③つける。

このように，野田の証明の進め方は，授業

にみられた証明指導のパターンとほぼ整合し

ていた。

「印の記入」では，野田は合同条件に当て

はめて，再度，証明のための要素を確認して

いる。ここでは，パターン④から③への思考

過程が確認される。授業における証明指導の

パターンに逆行している。しかし，授業にお

いて証明指導のパターンが繰り返されるうち

に「合同条件に当てはまるような要素を探せ

ばいい」という考えが野田に生じた可能性が

ある。これが事実であれば，野田の証明の進

め方と証明指導のパターンの整合性はより強

くなる。

また，野田の「結論は①②③の条件として

使えないこと」の学習に関しては，授業中の

教師との直接の対話が関係していた。その場

面は平行四辺形になるための条件を扱った授

業にある。

18058Ｔ はい，もう１つ仮定でこことここ等しい

といっています。さて，書いてはないけ

どももう等しいのが実はここにあるんだ

けど，どうですか？どうですか，野田さ

ん。

18059野 辺ＡＤ

18060Ｔ ＡＤ。イコール，

18061野 ＢＣ。

18062Ｔ ＢＣ。どうして？･･･こことここ等しい

， 。っていうこと もうわかっているのかな

どっか書いてある。平行四辺形だよって

。 ，どっかに書いてあればこれがいえる ね

，四角形ＡＢＣＤにおいて
対角線がたがいに他を
二等分するならば，
ＡＢＣＤは平行四辺形で
あることを証明せよ。

Ａ Ｄ

Ｂ Ｃ

Ｏ



平行四辺形って向かい合う辺の長さ同じ

だもんね。でも平行四辺形って書いてあ

る，結論でいいたいことだもん。ちょっ

とそれは使えない。ではどれ。この中に

等しいのあるよね。

この後，野田は正しい答えを述べることが

できた。この場面で，教師に直接誤りを指摘

されたことにより 「結論は①②③の条件と，

して使えないこと」が野田の中に強く残った

可能性がある。

この場面のように，一連の授業において，

生徒と教師が直接対話をする場面が確認され

た。そして，教師の発言（生徒への支援）が

生徒の遂行レベルに合わせて調整されていた

ことから， としての働きが確認scaffolding
された。

5.4 証明の書き方と授業とのかかわり

5.4.1 証明の書き方

5.1では，定期考査で記述した野田の証明

を示した。結果として，間違ったものではあ

ったが，筆者は，野田が記述をしていた，と

いうことに注目した。証明の書き方に関して

生徒が何の学習もしていなければ，証明を記

述することにさえ困難を示すのではないだろ

うか。野田は，証明の書き方を学習していた

といえる。

しかし，インタビューを通して，野田は，

証明の記述をする中に自信をもてない部分が

あることが明らかになった。以下は，調査問

題に対する野田の証明の記述と，それを書き

上げたときの野田の発話である。

△ＡＢＥと△ＣＤＦにおいて

仮定よりＢＥ＝ＤＦ－①

平行四辺形の性質よりＡＢ＝ＤＣ－②

ＡＢ//ＣＤより、２組の辺とそのはさむ角が

それぞれ等しいので

△ＡＢＥ≡△ＣＤＦ

※ 部は筆者による

。 。 （07111Ｎ ん～ これでいいのかな でもここ

部）の表し方がよくわからない。

「 」 ，野田は よくわからない と言いながらも

そこに「平行四辺形の性質より」と記述して

いた。

5.4.2 授業とのかかわり

授業では，証明指導のパターンの中の⑤に

もあるように，穴埋め形式の証明が板書され

ていた。それは次のような形式のものであっ

た。

△ と△ において

仮定より ＝ －①

仮定より ＝ －②

共通な辺だから ＝ －③

①②③より がそれぞれ等しいので

△ ≡△

合同な図形の性質より ＝

この穴埋め形式の証明において，１行目

「 」は，教師が問△ と△ において

題によって，注目する三角形をあらかじめ板

， 。書したり 空欄にするという変化がみられた

しかし，その他の部分は，空欄の位置はほと

んど変化しなかった。野田が「よくわからな

い」と述べていた部分は，空欄になったこと

がなかったのである。

また，野田は，穴埋め形式の証明が板書さ

れたときのノートの取り方について 「埋め，

」 。 ，ながら書いていく と述べている このとき

意識は少なからず空欄を埋めることに向けら

れるだろう。これらを考慮すると，教師の板

書をノートに記録することに一生懸命であっ

た野田にとって，あらかじめ板書されていた

部分はほとんど記憶に残っていなかったと考

えられる。

しかし，先述したように，野田はわからな

いと言いながらも記述をしていた。それは，

証明に作られている空欄の位置が変化するこ



となく繰り返されていたことによって 「こ，

の部分には「○○より」のような言葉が書か

れていなければならない」ということを野田

が学習していたためであるといえる。

， ，したがって 野田の記述する証明の形式と

証明指導のパターンにおいて教師が繰り返し

記述していた証明の形式は，整合していると

いえる。

Ｋ教諭による穴埋め形式の証明には，関口

(1994a)の研究にみられたような空欄の大き

さの変化はみられなかった。しかし，変化が

なかったことが野田の学習に良い影響を及ぼ

していたのである。

６．結語

野田は，授業中の相互作用に対して「間接

的参加」という形態をとる生徒であった。ま

た，授業外でも教師に質問をすることがない

生徒であった。そのために，教師は，野田の

理解の状態を，定期考査などのテストの結果

で把握することしかできなかった。

本研究によって，野田ができていることに

焦点をあてて分析を行なった結果，野田は授

業において繰り返される相互作用のパターン

から，方針の立て方，証明の進め方，証明の

書き方，について学習をしていたこと，そし

てそれらが，彼女の受けてきた授業における

相互作用のパターンと整合していたことが明

らかになった。

これにより 支援を含む指導について 繰， ，「

り返す」ことは，授業中の相互作用に間接的

に参加している生徒の学習にとって有効な支

援となる，という示唆を得た。もちろん，教

師によって，指導の方法は異なる。しかし，

教師の指導のパターンが生徒の学習に与える

影響は大きいといえる。

一方，ここで明らかになった野田の学習が

定期考査等では明らかにされず，教師にも，

野田自身にもフィードバックされてこなかっ

。 ，たということには注意を要する このことは

生徒の学習の状態を適切に把握し評価する，

その方法自体も考え直す必要性を示唆してい

るからである。

本研究で得られた示唆を踏まえた指導を実

践を通して検討するとともに，より実践的な

評価方法を開発していくことは今後の課題で

ある。

【註】

１）scaffolding（足場がけ）

教育の過程で，より熟練したパートナーが子

どもの現在の遂行レベルにあうように，提供す

る援助を調整して援助の質を変化させること。

本来，家庭の中で親が子ども（幼児）に手助け

をしながら教えていくという，家庭における援

助を概念化したものである。

２）プロトコル番号の表示について

インタビューのプロトコルと授業のプロトコ

ルを区別するために，後者には番号に下線を付

した。

５桁の番号のうち，先２桁はインタビュー（ま

たは授業）の回数，後３桁は各回における発話

番号である。

番号後のＩ,Ｎ/野,Ｔは，それぞれ発言者を示

す。Ｉ：インタビュアー（筆者 ，Ｎ/野：野田，）

Ｔ：教師

３）構造図の表記について

矢線〈←,→ ：教師の発言（または野田の思考〉

過程）が前進過程にあるか後退過程にあるか

を示す。右向きの矢線は前進過程，左向きの

矢線は後退過程を表す。なお，破線は，誤っ

た思考の流れを表す。

丸数字：構造図における教師の発言（野田の思

考過程）の順を示す。

５桁の番号：授業，インタビューのプロトコル

番号を示す。

：当該証明において利用される合同条件を

示す。
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