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数学的活動における相互作用に関する研究
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上越教育大学大学院修士課程１年

１．はじめに

筆者が考える理想の授業は，生徒の主体的

な活動が溢れ，その活動を通して知識を練り

上げ，学習内容の理解をお互いに深めあえる

ような授業である。授業での主役は教師では

なく生徒である。しかし，自らの教職経験を

振り返ると，生徒からの反応が少ないと，教

師が説明してしまったり，教師と一部の生徒

の問答形式になることがしばしばあった。し

かし，これでは生徒同士の学び合いが阻害さ

れしまうとともに，生徒がどのように理解し

たのかがわからず，生徒がどのようなアイデ

アを持っているかも知ることができない。数

学の知識は，教師から与えられるばかりでは

なく，本来，生徒同士の学び合いを通して得

ていくものでもあると考える。

授業において学習内容の理解は，個別学習

のように個人に負う面が大きい。しかし，実

際には知識や理解の不足のために，個人で学

習を進められない生徒がいることも事実であ

り，誰でも個人で十分に理解でき，学習を進

められるわけではない。このような生徒の学

習を進むように指導，支援することが教師の

役割である。

自ら学習を進めることができる生徒や進め

られないが，解決へのアイデアを持っており

何かのきっかけで再び学習を進めることがで

きる生徒もいる。そこで，これらの生徒同士

の関わりを授業の中で生み出し，自由に発言

， ， ，をし 質問し合うことが 生徒の学習を進め

学習内容の理解を深め，知識の定着を図れる

のではないかと考えた。

思考とコミュニケーションについて，江森

( )は「コミュニケーションは人間の思考1999
そのものなのだ 」 ( )は「思考は人。 Sfard 2000

。」とのコミュニケーションよりほかにはない

と述べたように，一人一人の思考を援助する

ためには，思考と密接に関わりのあるコミュ

ニケーションの内容を知ることが大切なこと

となる。そこで，本研究は，他者とのコミュ

ニケーションが子どもの学びに対して，どの

ような影響を及ぼすのかを相互作用主義の立

場から考察し，明らかにしていく。そこから

自らの今後の指導における示唆を得ることを

目的とする。

２．理論枠組みに関わる先行研究

最初に，生徒の活動を解釈する理論枠組み

を作るために， ( )のシンボリックBlumer 1991
相互作用論を概観する。

( )はシンボリック相互作用論のBlumer 1991
前提について 「人間は，ものごとが自分に，

対して持つ意味にのっとって行為し，ものご

との意味は社会的相互作用から導き出され，

ものごとの意味は，個人が自分の出会ったも

のごとに対処するなかで，その個人が用いる

解釈の過程によって扱われたり，修正された

りする 」と述べている。すなわち，ものご。

との意味は他者との相互作用を通して，作り

出されていることを示している。また，社会
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的相互作用における２つの水準を非シンボリ

ック相互作用とシンボリック相互作用と呼ん

だ。その大きな違いは行為に関する解釈の有

無であり，シンボリック相互作用には，解釈

が存在する。

， ，Blumer 1991( )は 他者に対して指示を行い

また他者の指示を解釈することができるの

は，人間が「自己」を持つためであることを

指摘した。人間は，自分自身を対象として見

ることができる。すなわち，自己とは自分自

身を他者の位置におき，認識できるという存

在のことである。そして 「この自己を持つ，

ことにより，自分自身と相互作用することが

可能になる 」とも述べている。更に「この。

相互作用は，個人が自分自身に対して話しか

け，そしてそれに応答するという，コミュニ

。」 。ケーションの一形式である と述べている

これらは，相互作用がコミュニケーションの

一つであることを示すとともに，相互作用と

コミュニケーションを同等のものと考えるこ

とができることを示していると考えられる。

更に 授業での課題解決の際に生徒は 自， ，「

己」により自問自答して学習を進めることが

できるということ示していると考えられる。

しかし，授業を振り返ると，課題を与えられ

ても知識や経験不足のために何をどのように

考えて良いかわからず，個人で学習を進めら

れない生徒がいることも事実である。

( )は「人間は，必然的に，自分Blumer 1991
自身の行為を形成するにあたってお互いの行

為を考慮しなくてはならなくなる。人間はこ

のことを，他者に対してはどう行為するべき

かを指示し，また，他者が行った指示を解釈

するという，二重の過程を通して行う （中。

略）この過程を通して，人々は，お互いの活

動を適合させ，自分自身の個人的行動を形成

していく 」と述べている。このことから，。

生徒の活動過程において，学習が進まない生

徒にとって，他の生徒と相互作用をすること

により，学習の進んでいる生徒と活動を適合

させ，自分自身の行動を形成していくこと，

すなわち，学習を進めることができる可能性

を示唆していると考えられる。ここで，考え

， 。なければならないことは 指示と解釈である

( )によれば，解釈とは他者の行Blumer 1991
為や言及の意味を確定することである。解釈

は，それぞれの人間が持つ経験や知識を基に

行われる。しかし，人間の持つ経験や知識に

は，大きな差があるために，同じ指示に対し

ても様々な解釈が生まれる可能性がある。当

然，学習においても経験や知識には個人差が

存在する。この差を埋めなければ，お互いの

活動を適合することができない。そのために

， 。は お互いの立場や状況を考える必要がある

例えば，相手に指示が伝わっていないよう

に感じたならば，言い方を変えたり，具体物

を使うなどの方法を考えることである。これ

が， ( )の言う役割取得と考えられBlumer 1991
る。役割取得とは，指示する際に，お互いに

相手の視点から指示を行わなくてはならない

ということである。なぜならば，指示は置か

れた状況によって，指示者の意図と異なって

解釈されることがあるためである。

シンボリック相互作用は，他者に対して何

をすべきかの指示を行い，また，他者による

指示を解釈するということから成立すると考

えられる。また， ( )は「対象は，Blumer 1991
人が他者と相互作用することによって形成さ

れ，維持され，弱められ，また変容されてい

く 」と述べている。。

すなわち，学習においても最初は個人の持

つ対象の意味のもとに活動するが，他者との

相互作用を通して，対象が徐々に変容してい

き，最終的な対象がその授業での知識として

認識されるということである。例えば，個人

Ａが一次関数のグラフを見て，右下がりであ

ると発言し，それを聞いて個人Ｂが比例定数

はマイナスであると発言したとする。この場

， ，合 個人Ａの対象は一次関数のグラフであり

それを見て右下がりという発言（指示）が，
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個人Ｂにとっては新たな対象Ａとなる。これ

を解釈し 比例定数はマイナスという発言 指， （

示）が対象Ｂとなり，個人Ａがこの対象Ｂを

Blumer解釈するというサイクルになる また。 ，

( ) は，対象を指摘し言及することがで1991
きるすべてのものと捉えている。

対象Ａ

指示 解釈

個人Ａ 個人Ｂ

解釈 指示

対象Ｂ

図１ シンボリック相互作用論のモデル

ある対象があり，その対象について個人Ａ

が個人Ｂに対して指示をすると，その指示自

体が今度は個人Ｂにとって解釈の対象Ａとな

る。そして，この対象Ａについて個人Ｂが解

釈し，個人Ａに指示をすると，その指示自体

が今度は個人Ａにとっての解釈の対象Ｂとな

る。この相互作用のサイクルを示したものが

図１である。対象Ａと対象Ｂは，完全に同一

というわけではないが，ひとつのサイクルの

中で発生するものなので，部分的に同じもの

を保持したり，ふたつに接する内容も存在す

る可能性があるということを対象Ａと対象Ｂ

の間の点線は示している。

３ 相互作用に関する先行研究

ここでは， ( )のシンボリック相Blumer 1991
互作用論を背景として，相互作用に関する先

行研究を考察する。

3.1 共有，公共化に関する先行研究

熊谷( ）は，相互作用を前提として，1988
考察するとき，教師と子どもの両者の立場か

ら 「共有」という概念を指摘した 「共有， 。

するときの手がかり 「同意の内容 「共有」 」

すること」が関係づけられたとき，共有が成

立し，共有が成立するまでの相互作用を共有

プロセスと呼んだ。そして，一つの授業の中

に複数の共有プロセスがあることを示し，最

初に起こった共有プロセスが引き続き起こる

共有プロセスに影響を与えることを示した。

このことから，ある知識や考え方は，それ単

体で理解されるものではなく，複数の知識や

考え方との関わりで理解され，より理解が深

まっていくことが考えられる。更に，共有の

繰り返しにより個人的な経験・知識が，公的

な経験・知識，数学的な経験・知識となる相

互作用を示していると考えられる。

金本( )は，熊谷( )と同様に共有と2001 1988
いう視点を授業考察へ持ち込んでいる。しか

し，２氏の共有の捉えはやや異なるようであ

る。熊谷( )は共有を既存の経験・知識の1988
正当性に同意することと捉え，金本( )は2001
授業では様々な考えや意味が共有されるが，

そのすべてが正しいとは限らないことを指摘

している。すなわち，金本( )の共有は，2001
あくまでも他者の考えを理解するということ

で，その正誤までは問題にしていないと考え

られる。

金本( )はコミュニケーションを捉える2001
ために共有とは別に，公共化という概念を設

定した。授業における公共化をその授業の目

標との関わりの中での考えや意味が共有され

ることと示している。これらのことから，公

共化とは，共有に対して知識や考えの正当性

を全体で認め，その後，共通の知識や考えと

して使用して行くことまで認めていると考え

られる。

熊谷( )は，公共化には直接的には言及1988
していない。しかし 「教師と子ども，子ど，

もどうしの相互作用を通じて，個人的経験・

知識が公的，そして，数学的経験・知識へと

変容していく 」と述べている。この数学的。

経験・知識に変容するということが，金本

( )の公共化と同様なことと考えられる。2001
3.2 コミュニケーションに関する先行研究

江森( )は，２人のコミュニケーション1993
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と３人のコミュニケーションの様相の違いに

着目し 「２人のコミュニケーション（ダイ，

アド・フィードバック）は，送り手と受け手

という線形関係が基本であり，フィードバッ

クは前言者へ作用するのみである。それに対

して，３人のコミュニケーションにおいて，

第３発言者の発言が第１発言者の発言へもフ

。」 ，ィードバックとして作用している と述べ

これを連鎖的フィードバックと呼び，次のよ

うな図を提示している。

Ｈ

Ｆ Ｇ

図２ 連鎖的フィードバック

＊点線はフィードバックを表す。

３人以上のコミュニケーションにおけるメ

ッセージの送信が，指向的かつ非指向的であ

るという現象は，同一のメッセージが，同時

に多様な効果をもたらすというコミュニケー

ションの特性を示しているとも述べている。

これらは，最初一対一のコミュニケーション

だったものが，２人の対話を聞いていた第３

者が介入してきて小集団のコミュニケーショ

ンになる可能性も示していると考えられる。

更に，江森( )は「フィードバック」をメ1993
ッセージによってもたらされた情報が，前言

者の思考や態度に影響を及ぼすことと定義し

ている。フィードバックも影響を与えること

なので，図２は ( )のシンボリッBlumer 1991
ク相互作用論の図と同等のものと見ることが

できる。これらのことから，江森( )は，1993
コミュニケーションという言葉を用いている

が，本質的には相互作用のことを論じている

と考えることができる。

3.3 意味とシンボルとコミュニティの相互

構成に関する先行研究

金本( )は，意味とシンボルとコミュニ2001
ティの相互構成という観点から授業を分析

し，研究を行った。シンボルをコミュニケー

ションの媒介物として利用されるもので，文

字，言葉，記号，絵，図，表，グラフ，具体

物，行為などが含まれ，その使い方とともに

存在するもの，意味をシンボルの使い方とし

て創発されるものとして捉えた。これは，

( )のシンボリック相互作用論の前Blumer 1991
提となる意味の生成と同じ立場であると考え

る。新しいシンボルの使用や既存のシンボル

の新しい使用とともに新しい意味は，授業の

中で他者との相互作用を通して生成されるこ

とを示している。

コミュニティとは，規範と数学的実践およ

びそのコンテクストを共有し，何らかの参加

構造をもった教師と子どもたちによる集団の

ことであると金本( )は捉えた。つまり，2001
ここでいうコミュニティとは学級そのものの

ことである。筆者自身，コミュニティと意味

あるいはシンボルとの間にの相互構成という

ような視点を所持していなかったが，それら

の構成の影にあって，教師と生徒，生徒同士

の相互作用が大きな役割を担っていると考え

る。これは，意味，シンボル，コミュニティ

に関わらず，幅を広げると子どもの知識を獲

得するひとつの方法と考えることができる。

コミュニティの中でシンボルの使用を通し

てその意味を共有していかないと，生徒相互

が同じ意味を表していると感じながら同じシ

ンボルを使用していても，実際には意味する

， ，ことが異なり 結果的に相互理解がなされず

学習を阻害することに繋がってくる。その結

果，金本( )の定義するような本来的なコ2001
ミュニティとしては存在はせず，その機能を

十分に発揮することができない。その逆も然

りである。

金本( )が述べたように，他者との相互2001
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作用を通して，意味，シンボルそしてコミュ

ニティは相互に構成されてくる。相互作用に

， ，ついて研究していくうえでは コミュニティ

すなわち学級という共同体と子ども個人との

関わりも考慮していかなければならない。

3.4 対象の移行に関する先行研究

( )が，対象の形成を他者との相Blumer 1991
Sfard互作用によるものとして扱ったように，

( )は，数学的な対象が生徒により構成さ2000
れるプロセスを扱った。そして 「いつどん，

なときでも，全ての参与者が彼らが何につい

て話しているかを知っているらしく，同じ言

葉を使っているとき，全ての複雑な関係者が

同じものを言及しているという確信を感じる

ことなしに，コミュニケーションは，有効な

ものとして見なされない 」と述べている。。

これは，同じ言葉を使っていても同じ意味で

使っているかは，コミュニケーションが有効

に働いているかどうかでなければ，確認でき

ないことを指摘している。

コミュニケーションの有効性は，話し手の

期待に添うような反応を引き起こしているか

どうかであり， ( )は，このコミュSfard 2000
ニケーションの有効性を研究するために，経

験された何か（私的な方）と知覚できる何か

（公的な方）の異なった程度を人に扱わせて

， 。おく道具を必要とし ３つの焦点を設定した

( )は「飛び飛びの焦点の考えは，Sfard 2000
用語は彼女の関心の対象を結びつけるために

対話者によって使われたことを意味するか，

話しているとき，私達は何にそしてどのよう

に精力を注ぎ込んでいるかを言及することで

ある 」と述べた。これから，まず話し手に。

より用いられた単語を言明した焦点と呼び，

何に対してどのように注目しているかという

ことを注目した焦点と呼んだ。このように，

言明した焦点は，他者が話し手の発言の中で

見たり，聞いたりできるものすなわち，知覚

できるものであるから，公的な方である。

上記の２つの焦点以外に３つ目として 意，「

図した焦点は，言明した焦点と注目した焦点

の聞き手の解釈である 」と述べ，意図した。

焦点を定義した。この焦点は，言明した焦点

と注目した焦点の解釈であり，それらにより

引き起こされる経験の総体や問題になってい

ることについて作ることのできる意見などと

考えることができる。意図した焦点は，聞き

手の解釈，すなわち話し手の経験されたもの

であるから，私的な方と考えられる。

「注目した焦点は，言明した焦点と意図し

た焦点の間に介在し，公的な方になりやす

い 」と ( )は述べている。これによ。 Sfard 2000
り，公的なものの中に私的なものを解釈する

こと，そしてその反対も可能にした。注目し

た焦点は明らかに意図した焦点の公的な解釈

者として使われ，話し手と聞き手の解決構造

を大いに容易にすることを指摘している。そ

して， ( )は対象を様々な注目したSfard 2000
焦点と意図した焦点の集合体と考えていた。

焦点の構成は，わかりにくい過程の中で，

徐々に相互出現する。そして，注目した焦点

は，この２つの間に介在し，かなり明確な意

図の案内なしに創造されえず，焦点の構成が

， 。相互になされ 回状であることを示している

すなわち，３つのうちのどの焦点が最初に現

れて，その結果，次の焦点が現れるというも

のではなく，この３つが相互構成的であるこ

とを表している。３つの焦点の関係は図３の

ようになる。

意図した焦点 私的

注目した焦点

言明した焦点 公的

図３ ３つの焦点の関連

対象
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焦点は，飛び飛びのものであるとともに，

唯一のものにならないとも述べている。例え

，「 ， 。」ば 私は 黄色いチューリップが好きです

と言った場合，この文において話し手自身が

第一なのか，黄色いチューリップが第一なの

かがはっきりとわからない。

( )は，与えられた発言の焦点とSfard 2000
して何を見なすべきかを決定することは，解

釈者の責任であることを強調している。そし

て 「決定するときに人は話し手の分析の目，

的を熟考しなければならない 」と述べてい。

る。これは，人は会話全般の脈絡，発言の変

遷，話し手の経験・知識などを基に解釈をす

ることになるためである。

( )の事例では，対象の移行につSfard 2000
いて対話が大きな役割を果たしていた。それ

は，第１として，発話の焦点で，注目する手

順に不明確さがあると，これを取り上げて議

論が進むこと。第２として，コミュニケーシ

ョンの中で比喩的なものを用いたことが，焦

点を構成するきっかけになっていたことが考

えられる。

( )の事例における焦点分析は，Sfard 2000
学級全体で対象の移行を分析していた。しか

し，一人の生徒に着目して分析するには，こ

の３つの焦点が必ず，存在するかという問題

がある。場合によっては，３つの焦点の一部

が存在しないことも予想できる。また，発言

が必ずあるかどうかも定かではない。すなわ

ち，この焦点分析は，学級という大きな枠の

中において，対象の移行を探ることは可能で

ある。しかし，一人の生徒の対象の移行を分

析するためには，状況の設定を考えなければ

ならない。

また， ( )の事例は，対象があるSfard 2000
からコミュニケーションがおこるのではな

く，コミュニケーションを通して対象が作ら

れるということを示唆していると考えられ

る。

４．本研究における理論枠組み

本研究における理論枠組みについて述べ

る。そして，想定プロトコル（一部抜粋）を

提示し，それを基に理論枠組みの妥当性につ

いて考察する。

4.1 Blumer(1991)とSfard(2000)の統合

( )も ( )も他者との相Blumer 1991 Sfard 2000
互作用を通して，対象が形成され，変容して

いくことを述べている。そして， ( )Sfard 2000
は，その変容を考察する視点として対話の中

にある言明した焦点，注目した焦点，意図し

た焦点を設定した。更に，両者とも相互作用

は，指示（発言）を解釈することから成立し

ていると考えている。そこで， ( )Blumer 1991
のシンボリック相互作用論に ( )のSfard 2000
焦点分析を持ち込むことを考える。

( ) も ( )も相互作用をBlumer 1991 Sfard 2000
基本的に２人の間で行われるものと想定して

いる。個人Ａと個人Ｂの２人の間での相互作

用は存在する。しかし，実際の授業において

は，江森( )が指摘したように３人以上で1993
の相互作用も存在すると考える。例えば，個

人Ａが個人Ｂに向けた指示を個人Ｂが解釈で

きず，第三者的立場にいた個人Ｃが解釈をし

て，個人Ｂへ指示して，個人Ｂが解釈して個

人Ａへ指示するというサイクルの場合であ

る。そこで，本稿では，授業においての相互

作用は３人以上の場合も考えられるので，意

図的に次のような相互作用モデルを想定す

る。

解釈 指示

個人Ｃ

指示 解釈

指示 解釈 指示 解釈

指示 解釈

個人Ａ 個人Ｂ

解釈 指示

図４ 相互作用モデル

＊矢印点線は，間接的な相互作用を示す。

＊２人での相互作用は，点線内である。
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( )のシンボリック相互作用論にBlumer 1991
おける指示は，個々の発言が指示となること

から公的なものと考えられる。すなわち，

( )の述べる言明した焦点と注目しSfard 2000
た焦点と考えることができる。更に，指示を

聞き手が解釈する必要性があることから解釈

は 私的なものとなる ゆえに ( )， 。 ，Blumer 1991
の述べる指示を解釈したものは， ( )Sfard 2000
の意図した焦点あるいは注目した焦点にあた

ると考えられる。

これらのことから， ( )の個人ＡBlumer 1991
Sfardと個人Ｂの２人の間での相互作用と

( )の３つの焦点との関連は図５のようで1991
あると考える。

注目

言明・注目解釈 指示

意 図注目

指示 解釈言明・注目

注目意 図

言明・注目解釈 指示

意 図注目

指示 解釈言明・注目

個人Ａ 個人Ｂ

図５ 相互作用モデルと３つの焦点の関係

＊言明した焦点→言明

注目した焦点→注目

意図した焦点→意図 と表す。

ある対象が存在し，その対象について個人

Ａが個人Ｂへ指示を行う。その指示には言明

， 。 ，した焦点 注目した焦点が存在する そして

その指示から個人Ｂは注目した焦点を介在と

して意図した焦点を解釈する。その結果，新

しい対象として注目した焦点と意図した焦点

の集合体が発生する。その新しい対象につい

て，個人Ｂが個人Ａに指示を行うというサイ

， 。 ，クルを通して 対象が移行していく そして

やがて公共化され，その授業における公的な

知識へと変容していくことを図５は表してい

る。図５において，矢印上にある注目（注目

した焦点）は，言明した焦点と意図した焦点

の間に介在することを示している。それぞれ

の矢印上にある注目は，斜め下に言明と並記

してある注目と同一のものである。

4.2 ３つの焦点と対象の発展

対 象 Ⅲ

注目・意図

＊注目した焦点対 象 Ⅱ

→注目

意図した焦点注目・意図

→意図

＊図６では対象Ⅰ～

Ⅲしかないが，授

課題 業では３つとは限対象Ⅰ（ ）

らない。

図６ ３つの焦点と教材の発展

授業で新しい課題（対象Ⅰ）に直面したと

き，対象Ⅰの指示（３つの焦点）を生徒は既

習事項，すなわち自らの経験や知識に照らし

， 。合わせて解釈し 課題解決を図るものである

しかし，前時からの教材の発展のために，ほ

とんどの場合，既習事項は新しい課題との間

にずれがあり，それを直接的に用いることが

できないことが多い。このずれを解消してい

くことが，課題解決への道である。そこで，

生徒は何とかして，自らの知識や経験を生か

せるように課題（対象Ⅰ）の指示から意図し

た焦点を解釈する。この意図した焦点と注目

した焦点の集合体が対象Ⅱになり，対象Ⅰが

対象Ⅱに発展したことになる。この対象の発

展が繰り返し，最終的な対象の指示を解釈し

たものが対象Ⅰとなり，対象Ⅰすなわち課題

解釈

指示

解釈

指示

解釈

指示
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が解決されることになる （図６参照）。

しかし，生徒同士では，知識や経験不足の

ために有効な発言が為されず，この対象の発

展が滞ることがある。そのとき，対象の発展

を促す問いかけを行うのが，教師である。教

師は，直接的に解決の方策を述べるのではな

く，言葉の意味の明確化や解決の方向性を意

図して問いかけを行わなければならない。ま

た，生徒によって教材の発展が指摘されるこ

ともあるが，生徒に為されない場面では，熟

達者である教師自身が生徒に対象の発展の可

能性を問う問いを発する必要がある。当然，

この問いの中には，焦点が存在する。特に，

意図した焦点は明確に意識されなければなら

ない。 ( )は，対象の移行としていSfard 2000
るが， 以降，対象の発展と考える。4.2
次の で示す授業プロトコルでの主な対4.3

， ， ， ，象の発展を示した発言は No.1 No.10 No.13
， である。 でこれらの発言をNo.18 No.21 4.4

中心に本研究における理論枠組みを用いて考

察を行い，分析枠組みの妥当性について検討

する。

4.3 授業プロトコル

一次関数ｙ＝ ｘ＋ のグラフをかく場面

の想定プロトコルを提示する。プロトコル中

では， 以降では，分数は を用いて表No.1 /
す。

Ｔ：今日は，最初にｙ＝ ｘ＋ のグラフをか1

いてください。

Ａ：とりあえず，２点をとればいいんだな。切片は2

（ 。0 , 3/2）

３Ｂ：格子点ではないから，切片をとってはだめな

のでは？

４Ａ：えっ。格子点って，何だっけ？

５Ｂ：ｘ座標もｙ座標も整数になる点。

６Ａ：そうだ，そうだ。思い出した。で，何でダメ

なの？

Ｂ：( )は，正確にはグラフ用紙上にはとれな7 0 , 3/2

２

１ ３

２

１

２

３

２

いよね。

Ａ：そういえば，そうだ。 はだいたい真ん中し8 3/2

かとれないね。じゃあ，どうしよう？２点をと

るのは，いいんだよね？

Ｂ：一次関数のグラフだから，それは間違いないと9

思う。

Ａ：切片以外で格子点をとりあえず，探せばいいん10

だ。

Ｂ： ３，３）だ。11 （

Ａ：えっ，何で？12

Ｂ：適当にｘに数を代入したんだ。13

Ａ：適当？14

Ｂ：うん。最初，ｘに２を代入したけど が に15 y 3/2

なるからだめで，ｘに３を代入したらｙは３に

なった。

Ａ：もう１点は，どうやって見つけるの？16

Ｂ：ｘ＝５を代入すると，ｙ＝４になるから，17

（５，４）

Ａ：ｘ＝１を代入すると，ｙ＝２ （１，２）でも18 。

いいんだ。でも，適当って，もう少し何かな

いかな？

Ｔ：もう少し何かって，どういう意味？19

Ａ：何とか見当つけられないかということ。20

Ｂ：この場合，偶数だと，右辺の が残って，分21 3/2

数のままになってしまうからダメ。

Ａ：じゃあ，とりあえず，偶数か奇数っていう見当22

をつければいいのか。

Ｃ：傾きの の分母をなくさないように考えれば23 1/2

いいんだよ。

24 yＡ：切片が分数のときは ｘに何か数を代入して， ，

の値が整数になるように考えればいいんだ。

：２点とも代入によって見つける必要はないよ。25 C

：えっ。どうするの？26 A

：前にやったように傾きを利用するんだ。27 C

：２右に行って，１上がる？28 A

Ｃ：そう。１点見つけたらその点から，２右に行っ29

て，１上がればいい。

Ａ：なるほどね。２点を代入によって見つける必要30

はないんだ。

， ， ， 。＊ は教師 Ａ Ｂ Ｃは生徒を表すT
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考察4.4
最初の対象は，一次関数のグラフをかくこ

とであった。前時の学習内容として，切片を

含む２点をとり，その２点を結ぶと一次関数

のグラフがかけるということがあり，Ａにと

ってはそのかき方が身に付いていたことが発

言１から伺える。一次関数に関する知識とし

て，グラフは直線であるということは理解し

ている。

Ａの発言 の言明した焦点は切片( )。1 0,3/2
意図した焦点は，まず切片を 軸上にプロッy
トしようとしていることから，既習事項を利

用して，２点をとって直線を引くということ

であったと推測できる。注目した焦点は，お

そらく切片をとった後，そこから傾き を1/2
， ， ，利用して ｘ軸方向に２ ｙ軸方向に１進み

( )をとることが考えられる。注目した焦2,5/2
点と意図した焦点すなわち，２点をプロット

してその２点を直線で結ぶということが新た

な対象となった。

そのことをＢは解釈し，その妥当性につい

て指摘した。その後，格子点の意味の共有を

図ったり，座標が分数の点はプロットできな

いことを確認した。

Ａの発言 では，言明した焦点は切片以10
外の格子点，注目した焦点は格子点でない点

は座標上にとれないということであり，意図

した焦点の発展はない。この段階で２人の対

， （ ）象は 切片以外の２点 グラフが通る格子点

をいかにしてとるかということに変わってき

た。

Ｂの発言 の言明した焦点は，代入であ13
り，意図した焦点は格子点を見つけることで

ある。注目した焦点は，この発言の中では私

的なものになっており，推測することができ

ない。しかし，Ｂの発言 で発言 の注目15 13
した焦点はｘに適当な値を代入するというこ

とが明らかになる。実際の授業においては，

このように３つの焦点が１つの発言の中に表

れず，会話の流れの中で２つの発言に別れて

表れることもあると考えられる。

Ａの発言 では，ｘに適当な値を代入し18
てｙの値も整数になる組を見つけることは理

解されている。注目した焦点は，ｘ＝１を代

， ，入すると ｙ＝２になるということであるが

意図した焦点はｘ＝１の見つけ方に発展し

た。すなわち，適当ではなく，ある判断基準

に基づくより効率的な見つけ方に発展した。

教師の発言 は，他の生徒にとってＡの19
発言 の意味が不明瞭で，このまま進むと18
解決の本筋から離れてしまうと判断し，Ａの

問いを共有するために発言 の意味をＡに18
問うた。

それに対して，Ｂの発言 では，言明し21
た焦点は偶数ではダメということで，注目し

た焦点はｘに偶数を代入すると， ｘが整1/2
数となり， との和は整数にならないとい3/2
うことである。意図した焦点は，ｘは奇数で

あるということである。

24最後に 第三者的な立場にいたＣの発言，

が，グラフが通るもう１点の格子点を見つけ

るのに１点と傾きを利用するばよいことを暗

に示した。この発言では，言明した焦点は，

傾きであり，意図した焦点はｘ軸方向に２，

ｙ軸方向に１移動することである。これは，

その後のＣの発言に表れてくる。Ａはそのこ

とを既習事項として想起した。

この事例で，対象は，初めグラフのかき方

であった。その後，切片以外の２点の格子点

を見つける方法へ対象が発展してきた。そし

て，ｘに自然数を代入して格子点を見つける

ことに注目が移り，２人の間では，ｘに自然

数を代入する方法が同意され，共有された。

そして，代入する際のｘの値の見当の付け方

に対象が発展する。更に，このプロトコルの

中では，第三者的な立場にいたＣにより１点

と傾きを利用する方法が提示され，適当な数

をｘに代入して格子点を見つけることととも

に他者の同意を得て，この時間の公的な知識

として成立した。
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これらのことより ( )のシンボBlumer 1991
リック相互作用論と ( )の焦点分析Sfard 2000
の統合した分析の枠組み（図５）で対象の発

。 ，展を分析することができると考える つまり

焦点分析は， ( )のような事例でのSfard 2000
み有効な手段ではなく，日頃の授業における

事例でも対象の発展を分析する手段として妥

当ではないかと考える。そして，更に発展さ

せることのできる可能性があると結論づける

ことができると考える。

５．おわりに

自らの問題意識の解決に向け， のBlumer
シンボリック相互作用論を背景に の焦Sfard
点分析を生徒の対象の発展を捉える理論枠組

みとして考えられ，その妥当性について論じ

ることができたことが数少ないものである

が，成果としてあげられる。しかし，これは

あくまでも想定プロトコル上のことであり，

実際の授業での妥当性について，実証授業を

通して考えていかなければならない。３つの

焦点の中で，特に，意図した焦点の意味ある

いはイメージがやや不明瞭だったので，それ

を明確にする必要性がある。そして，枠組み

を考えている中で，この枠組みで捉えられな

いものがでてきたとき，オリジナルの枠組み

を更に作る必要がある。その意味では，この

枠組みを再検討し，精緻する必要がある。

今後は，教材研究を深めるとともに実証授

業を計画・実施し，その授業を理論枠組みで

分析をする必要がある。また，先行研究から

この研究を進めるにあたって，同意，共有，

公共化の視点を知見として得ることができ

た。これらの視点と本研究の関連づけをより

深く行っていかなければならない。そして，

本稿では触れなかったが， ( )Yackel,et al 1990
や久保( )が考察したような教師の生徒と1998
の関わり方，関口( )や金本( )の指摘1997 1998
した個と集団（学級）との関わり，そして

( )の示した教師の役割についてLampert 1990

も考えていかなければならない。
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