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１．はじめに

11「 」 、生きる力 の育成が重要視され 平成

年の学習指導要領( ) では総合的な学習1999 1)

が位置づけられた。一方で、算数を含めた教

科は時数が削減され、より一層基礎・基本の

定着に力が入れられるようになった。これら

の流れを見ると、基礎・基本となる知識・理

解や技能の習得は各教科で、自ら学び自ら考

える、いわゆる「生きる力」は総合的な学習

で培うものであるかのようにもとれるが、果

たしてそうであろうか。

学習指導要領( )では、中央教育審議会1999
第一次答申( )の指摘から 「生きる力」1996 、

の要素として、

①自分で課題を見つけ、自ら学び、自ら考え、主体的に判

断し、行動し、よりよく問題を解決する資質や能力

②自らを律しつつ、他人とともに協調し、他人を思いやる

心、生命や人権を尊重する心、感動する心など、豊かな

人間性

③たくましく生きるための健康や体力等

を挙げている。中原( ) は、知に関す1998a 2)

る算数教育においては特に①の資質や能力の

育成が課題となり、基礎・基本はそれとの関

わりにおいてとらえられなければならないこ

とを指摘している。また、①の資質や能力は

個人内の決定・判断・それに伴う行動といっ

た側面が強く、これは カミイ( ) が自C. 1987 3)

分自身に支配されていることと定義した『自

律性』と深く関係しているととらえる。

これらは、算数科で求められる基礎・基本

とは①の力を身に付けるためであり、最終的

には「生きる力」の育成を根幹に見据えたも

のであること、さらにそれを実現するために

は個の自律が重要であることを示唆してい

る。学習内容を適切に理解していくこととと

、 、もに 日本の教育界の目指すべき方向として

算数科においても「生きる力」の育成が重要

であると考える。

２．本研究の目的

これまでの実践研究は 「どのように概念、

や考え方を適切に理解させるか」を明らかに

。 、するといった内容のものが多かった しかし

①の資質や能力の育成が算数科で重要だとす

れば、それらを育成する教育的な側面からの

目標も忘れてはならない。

つまり、算数教育の目標は

)学習内容における概念の適切な理解…数学的なねらいa

)子どもたちの自律性を育てる…教育的なねらいb

の２点であり、この２つの目標は相互に関連

しながら達成されるべきであるととらえる。

)の目標達成のためだけの指導改善ではなa
く、同時に )の目標を掲げて指導の在り方b
を探ることは、知識の理解のみに偏重する算

数教育ではなく、主体的な「生きる力」を育

成する、算数教育の実現に直結するものであ

ると考えられる。そこで、一般に )の目標a
について理解が難しいとされる「割合」の指

導では )の側面はどのように扱われているb
か。また )の側面を育てるための要素を顕b



、 「 」在化し 自律性を育む指導の在り方を 割合

指導の反省的検討を通して探ることを本研究

の目的とする。

３ 「自律性」とは何か．

3-1 「自律性」がなぜ重要か

カミイ( )は 自律性 について 自C. 1987 「 」 、『

分自身に支配されているということ』と簡潔

に定義している。また、その本質は「子ども

が自分自身で決定できるようになる」ことで

あるとしている。

中原( ) は著書の中で 「子どもは数1998b 4) 、

学的知識を、根源的には、子ども自身による

心的構成によって獲得する」とし、この考え

は によって確立された構成主義に基礎Piaget
をおく認識論的原理であるとしている。

ここで 『構成』という語に着目すれば、、

それは操作・行動・活動などを通して心的に

創り上げることであり、子ども自身が知識を

創り上げるために、意志決定をしていかねば

。 、ならないということを意味している つまり

自分自身による決定という本質をもつ『自律

性 を育てることは 構成主義においての 数』 、 「

学的知識を獲得する仕組み」そのものの実現

を目指すことに他ならない。

また、自ら学び、自ら考える…～中略～…

とされた個の思考や活動を尊重し、主体的な

学びを形成しようとする今日的な課題「生き

る力」の具現化に通ずるものであり、教育的

に非常に重要な意義があるととらえられる。

3-2『自律性』の諸要素

3-2-① 決定するということ

現実の授業場面において、子どもが自分で

よいと考えたアイディアを発言したり、どの

方法がよいと思うか問われる場面は少なくな

い。むしろ、今日では、そういった活動がな

い授業を探す方が困難であるように思う。最

近では、小学校においても、いくつかある課

題の中から自分の解こうとする課題を選択し

たり、習熟度別の学習コースを自分で決定し

、 。たりして 学習を展開しているケースもある

つまり、現在の学校教育においては、子ども

は決定を迫られる場面が多々あり、実際にい

くつかの事柄について決定を行っているので

ある。にも関わらず、なぜ、主体的な学びや

自律性が特に重要視され、目標として掲げら

れるのか。これには、下述する２つの側面が

決定に関与しているか否かが問題であるとと

らえる。

3-2-② 生存可能性(viability)

( ) は、急進的構成主義の立Glasersfeld 1990 5)

場からその基本原理として 「認識の機能は、

言葉の生物学的な意味において適応的

( )であり、適応性( )や生存可能性adaptive fit
( )に向かうものである 」と述べていviability 。

る。中原( )は、 ( )の生存1998b Glasersfeld 1990
可能性( )についての見解を 「認識主viability 、

体が構成した知識は生物界の自然淘汰と同様

に実世界に適合し、整合的で、機能的で、存

続しうる知識」とまとめている。

3-2-③ 観点の調整・修正

自律という側面では、 ( ) は様々Piaget 1932 6)

な観点の調整が自律性を構成することにつな

がるとの仮説を立てている。また、 カミイC.
( )は自律とは完全な自由と同じではな1987
く、様々な要因を考慮に入れることができる

こととし、さらに「子どもは理由を他者に説

明しようとするときに自分の考えを訂正す

」 。る として相互作用の重要性を指摘している

また、数学的知識の構成という側面では

Inhelder,Sinclair,Bovet 1974 Perret-Clermont( ) や
7)

( ) らは、観点の調整がより高次の思考1980 8)

へ導くことを実証し、 ( ) は子Clements 1990 9)

どもが心的活動を反省することで、数学的知

識の創造が行われるとしている。

『 』 、自律性 が重要であるとの立場に立てば

他者の考えや他の観点との比較・調整・修正

が行われること、中原( )の言葉を借り1998b
れば、ある基準に従ってふるいにかけられた



り修正されたりすることが、子ども自身によ

って行われているかどうかが議論されなけれ

ばならない。なぜなら、他観点との調整がな

されなければ、個々の決定は主観のみに基づ

いたものとなり、他者には受け入れられない

勝手なものになってしまう可能性があるから

である 『自律』＝「子どもが自分自身で決。

定できること」ならば、子どもの認識、すな

viablityわち認識に向けて決定されたことが

を有したものであるかどうか、あるいは、他

者が見て を有していなくとも、認識viablity
者がそのことを意識して決定したものである

かどうか。そして、その規範が生存可能

( )に向かうものであるとすれば、そこviable
にいたるまでの過程があるかどうかが重要で

あるととらえられる。

3-3 判断基準、適切さ

③で述べた観点の調整・修正は相互作3-2-
用の中で起こり得るとし 『自律性』を高め、

る見地から カミイ( )が、構成主義のC. 1987
立場からは中原( )らが、その重要性を1998b
述べている。 カミイ( )が「子どもは、C. 1987
まず人前では矛盾したことを話さないように

努める 」と述べていることからも、人対人。

の相互作用に限って言えば、相互作用が知識

を なものへ向かわせるのは当然のようviable
にも受け取れる。

また、中原( )は急進的構成主義の知1998b
識観として、相互作用や知識と生存可能性の

関係を、図１のように表している。図１によ

れば、Ａの知識とＢの知識が、相互作用の中

で調整されることにより、生存可能な知識へ

発展すると受け取れる。けれども、知識と知

識だけが相互作用の関係にあるのではなく、

広い意味でとらえれば、知識の構成を行う際

には実世界とも相互作用が行われるはずであ

る。

つまり、図１は大きな相互作用の関連を表

しているととらえられる。また、ここでは知

識と知識の比較・調整・修正によって生存

可能な知識が生起されることは示されたけれ

ども、何を基準に生存可能なものとなるかは

明らかではない。

( ) はこの点に関して「知識Brousseau 1981 10)

の基準は問題にある」と指摘する。また、

( ) は、子どもの知的活動が本Balacheff 1990 11)

質的には、問題によって妥当化されると考え

られると述べている。

図１からすれば、その基準は実世界にある

ようにとらえられる。しかし、授業場面に限

って言えば、子どもは直面した問題を解決す

るために知識を生み出す。つまり、知識が

であるかどうかは背景に実世界との整viable
合、適合という問題を含んではいるが、その

知識が解決の方策として生み出される原因と

なった問題に依存していると考えられる。授

業において、子どもが知識を構成する源は問

題である。図１を授業場面に適応しようとす

、 、 、れば 実世界とは 問題をも含むものであり

図２のようになると考えられる。

この考えを明らかにするために平林( )1985
の 適切性 の考えを概観する 平林( )

12) 『 』 。 1985
は問題と知識の整合という観点において、ど

のような知識をどのような場面に適応する
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【図１】
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か、その適・不適を『適切性』という語を用

いて明瞭に説明している。平林( )の見解1985
では 『適切性』は問題と知識の間において、

判断されるべきであり、数学的知識やアイデ

ィア、考え方そのものでは判断されるべきで

はないことを述べている。これは 〔問題と、

知識の間の関係〕が であるか否かの観viable
点である。さらにこの『適切性』は我々の実

感や常識と一致すべきで、計算のしやすさや

分かりやすさも備えていなければならないと

viable述べ 〔実世界と知識の間の関係〕が、

であるか否かの基準を示し、その重要性をも

示唆している。平林( )の見解は、知識の1985
生存可能性( )は問題との関係においviability
て成立し、その場合には当然その背景となる

実世界においても生存可能性( )を有viability
していなければならないことを示している。

４ 「自律性」を高めるために．

4-1 教師の役割

( )は、教師が生徒に数学的方Clements 1990
法を型どおりに使うように要求するとき、生

徒の意味構成の活動は著しく剥奪されると

し、 カミイ( )は大人による賞罰が子どC. 1987
もの自律性を妨げると主張する。また、認識

主体自らが意味を構成するという構成主義の

見解は、教師の指導そのものがマイナスであ

るかのようである。これらの考えだけを見れ

ば、極論ではあるが教師の指導は子どもの自

律を阻むものとも受け取れる。実際、現場の

指導場面で教師が多くを語りすぎたり、子ど

もの討論の中に不用意に介入することによ

り、多くの子どもが黙り込み、ただ、単に教

師の言うことを遂行するだけになってしまう

ことは間々あることである。かといって、で

きるだけ教師が指示することを避け、子ども

に決定を任せようと計画した指導で、何をど

う決めていいのか分からない状態になること

も多い。前述したような場面はなぜに起こる

のか。この問いに対する答えは、 カミイC.

( )が「子どもの進歩はすでにその子ども1987
が到達しているレベル次第である 」との指。

摘が示唆を与えるものと考える。

すなわち 『他律』している子どもが『自、

律』の姿へ向かうには、現在の子どもの『自

律』度が深く関係しているととらえられる。

自律性 が観点の調整によって高められ 問『 』 〔

題と知識の間の関係〕が であるか否かviable
を焦点として議論が展開されるならば、当然

その判断基準も子どもが創り上げなければな

らない。しかし、他律している子どもにそれ

を決めるようはたらきかけても、何が基準と

なるのかを見いだせずに終わるだろう。

構成主義の見解、特に や カミイPiajet C.
( )の主張では、知識の構成は自然に子供1987
が作り出す。自然に方向付けをする。最終的

に間違えることはないという意味合いが強

い。そうすると、教師の役割は子どもの考え

を聞くことや、それを励ますこと、また、意

味の構成に関してよりよいと思われる課題を

用意し、与えることなどに限定されてくる。

けれども、何がよりよいのかということにつ

いて、教師が一切立ち入らない方がよいのだ

ろうか。それは理想的ではあるけれども、現

実的とはいえないのではないか。最終的に子

どもが『自律』した姿を目指し、それへの指

導が意図的・計画的に達成されるのが教室の

営みだとすれば、もっと積極的な教師の役割

があっても良いのではないかと考える。

では、教師の役割とは具体的に何を指すの

か。それは、正誤の判断を下し〔知識〕その

ものを教えるのではなく 〔知識の基準 、、 〕

つまり、知識は問題との関係によって、より

よいものなのか、あるいはよりよいものにな

っているのかが判断されるべきであることを

教えることではないか。知識がどのようにし

て生まれてくるのか、どのようにしてよりよ

い知識が生まれるのか。そういった基準があ

ることを実感を伴ってとらえさせることが

『 』 。自律 へ向かう指導ではないかととらえる



よって、子どもたちが『他律』した状態で

あり、決定を要求しても、その判断基準を見

いだせない場合には教師が方向を示し、価値

を作らなければならない。また、議論が、判

断基準とずれた焦点で展開されたときには、

それを指摘し調整する必要があるだろう。も

ちろん、その判断基準は〔問題と知識の間の

〕 。関係 から導かれるものでなければならない

最終的な目標を子どもが自律できることに

おくのならば、時として教師の指導は必要で

あり、子どもの『自律』の度合いに応じて、

教師は徐々に決定権を子どもに委ねていかな

ければならない。

4-2 責任の委譲

Balacheff決定権の移行という観点では、

( )が責任の委譲という語を用いてその重1990
要性を示唆している。 ( )は問題Balacheff 1990
が真に子どものものとなるには、真偽の判断

基準が教師から子どもに移行されなければな

らないことを述べている。正誤あるいは真偽

の判断に関して、教師から子どもへ、その責

任の委譲が実現すれば、認識主体が意味を創

り出すとする構成主義の考え方とも、また、

自分で決定できることを本質とする『自律』

の観点とも一致する。

通常、算数の授業においてアイディアを考

えるのは子どもであっても、最終的に何が真

であるかを判断するのは教師である場合が多

い。つまり真偽の判断基準は教師が持ち合わ

せているのである。

教師が判断を下すことで、急進的構成主義

の特徴でもあり、それ故に批判の対象ともな

る〔数学的知識の客観性〕は保証されるかも

しれない。しかし、子どもが意味を創り出す

こと 『自律性』を育てることとは不整合を、

起こす。教師の役割は、正誤の判断を下すこ

とではなく、その判断基準を示すことである

ととらえる。また、その判断基準も、徐々に

子どもたちが創り出せるようにしていかねば

ならない。

責任の委譲が子どもの『自律』レベルを考

慮して段階を踏まなければならないととらえ

るならば、その両者の関係は、図３のように

示される。

すなわち、授業における教師の役割を、徐

々に子どもの役割とし 『自律性』を育むと、

するならば、その委譲される役割とは、教師

の所有していた真偽に関する判断責任や、判

断基準を示し明らかにする責任を、子どもが

所有できるようにすることであると考える。

4-3 態度的な側面

、『 』 、前項までに 自律性 を育てるためには

観点の調整が重要であること、また、それは

問題場面と知識の間において であるかviable
否かの観点で行われなければならないことを

示した。

認識者が真に『自律』していれば、多くの

人にとって であることであっても、認viable
識者本人がそうでないと判断した場合、その

知識は捨てられることになる。しかし、認識

者が であると判断しても、その方法をviable
受け入れないことはないのだろうか。自分の

考えだからという理由だけで、その知識に固

執したり、あるいは良いと思っていても、素

直に受け入れられないといった場面は実際に

も起こり得る。良いものを良いとして受け入

れる。あるいは、間違いを認めるといった態

度的な側面は、他の学問分野でも通用するも

のであり、算数・数学教育に限らず、教育に

おける一般的な目標であるかもしれない。し

かし、当面した問題に対して、何が真かを問

い、よりよく解決する方向を探ることが、数

教
師

教師の指導の
判断基準の提示介

入 子
度 ど責任の委譲

も
子どもの活動 の
自己決定 自

律
他律的 自律的

【図３】



学の特性であれば、算数・数学教育において

これらの態度は重要な要素として位置づけら

れるべきである。認識に関わる態度について

は ポリア（ ） が述べる『帰納的な態G. 1959 13)

度』を引用したい。 ポリア（ ）は科学G. 1959
者としての道徳的諸素質として、下記の３点

を挙げている。

第一に、我々の信念のどの一つでも喜んで修正する用意が

なければならない。

第二に、信念を修正すべきのっぴきならない理由がある場

合には、それを修正すべきである。

第三に、十分な理由もないのに、気まぐれに信念を修正す

べきではない。

ポリア（ ）は第二の観点で信念を修G. 1959
正すべきであるとし、第三の観点では修正す

べきではないとしている。その基準として明

記されているのっぴきならない理由や十分な

理由とはどのような内容を指すのか。算数学

習に当てはめて言えば、それこそが認識者に

とって を持ち合わせているか否かでviablity
あり、その判断基準に基づいてのみ、決定を

下す態度が要求されることを示している。

５．本研究の Research Question

本研究では、自律を促す指導の在り方を探

るために 〔適切性・生存可能性( )が、 viability
問題となる場面〕において、

①教師のはたらきかけは、子どもたちの

『自律』レベルに応じてどのように行

うべきなのか

②子どもたちによる正誤や真偽の判断は子

どもたちの『自律』レベルに応じてどの

ように行われるべきなのか

を研究上の問題として実践を検証する。

６．割合指導の反省的検討

『自律性』をうながす指導という視点で授

業を見た際に、優れた授業展開とはどのよう

な授業か、また、そのような授業展開はどの

ような要素から生起するのかを探るため２つ

の授業実践を比較検討する。

6-1 実践例①

矢野( ) の授業実践から『自律性』2004 14)

。 、 、を考察する なお ここで取り上げる授業は

「単位量あたりの大きさ」であって「割合」

の授業ではない。２量の関係が同種か異種か

、 、という違いはあるが 基準量と比較量の関係

それを問題場面にどう適応させるかという子

どもどうしの議論は 「割合」の授業展開に、

も大きな示唆を与えると考え、取り上げた。

授業は主に「どちらか一方の量にそろえれ

ば、それに対するもう一方の量の大きさによ

って比べられる」ことに気づき、その比較方

法を考える場面（場面①）と、どちらにそろ

える方がより分かりやすいかを議論する（場

面②）において構成されている。

【場面①】

１羽のにわとりを一番すいている小屋に入れてあげ

たいと思います。どこがすいているでしょうか。

T1 どの小屋ならすぐに

比べられますか。

C1 Aの小屋はBの小屋よ

りすいています。面積

が同じだから、にわと

りの数が少ないAがすい

ています。

C2 CとBの小屋は、面積

は違うけど、にわとり

の数が同じだから、面積が広い方がすいていることになり

ます。Cの方がすいています。

T2 そうですね。AとCの小屋は、面積とにわとりの数がそろ

っていないから比べられませんね。どうすればいいでしょ

う。

C3 AとB、BとCのように、面積かにわとりの数のどちらか一

方をそろえれば比べれば解決できると思います （※同意見。

が多数）

T3 それでは、面積とにわとりの数のどちらか一方を揃えれ

ば比べることができそうですね。

C4 にわとりの数を揃えればできそうです。

C5 面積を揃えて考えればできそうです 。。

T4 では、どちらか一方を揃えて比べてみましょう。

～自力解決～
T5 皆さんの考えをグループで話し合いましょう （考え方を。

整理し、理由を明確にして説明ができるよう、同じ考え方

の友達同士で意見交換をする ）。

【各グループの発表】

・にわとりの数を揃える（公倍数）

・面積を揃える（公倍数）

・１羽あたりに揃える

・１㎡あたりに揃える

小屋の面積とにわとりの数

面積 ㎡ 数（羽）（ ）

Ａ １０ ５

Ｂ １０ ６

Ｃ １３ ６



【場面②】

。どちらがすいているでしょうか

C6 数値が大きくなった

け ど、前のやり方と同

じよ うにできそうだ。

C7 どちらか一方を揃え

れば比べられそうです。

【一羽あたりに揃える】 【一㎡あたりに揃える】

÷ ＝ (㎡) ÷ ＝ (羽)A 470 47 10 A 47 470 0.1
÷ ≒ (㎡) ÷ ≒ (羽)B 310 38 8.3 B 38 310 0.11

C8 どちらの考えも、Aの方がすいています。

C9 ぼくは、公倍数で考えてみたけど、数値が大きすぎてと

ても大変でした。だから１に揃えて考えてみました （※同。

意見が多数）

T6 こみ具合は、１㎡あたりの平均のにわとりの数を調べた

り、１羽あたりの平均の面積を調べたりすると比べること

ができます。このようにして表した大きさを「単位量あた

りの大きさ」と言います。

C10 １あたりで考えると簡単だけど、にわとりの数を揃えた

考え方は、比べた数が大きい方がすいていて、面積を揃え

たときは、比べた数が小さい方がすいています。なんだか

分かりにくい感じがします。

T7 なるほど、少し混乱しそうですね。こみ具合も今までと

同じように考えられないかな。

、 。 、C11 長さは数が大きい方が長くて 小さい方が短い 重さも

数が大きい方が重くて、小さい方が軽い。だから今回も今

までと同じように「数が大きい方がこんでいて、小さい方

がすいている」の方が考えやすいです。

C12 それならば、数直線で表して、0に近い方がすいていると

考えられる「１㎡あたりに揃えた考え方」の方が、今まで

の長さや重さと同じように考えられます。

、 、T8 １あたりにして考えると どんな数でも比べられること

１㎡あたりで比べると分かりやすいことなど、大事なこと

を考えました。教の考え方がこれからも使えそうですね。

6-2 分析と考察①

場面①は 「単位量あたり」の学習の導入、

時である。一般的な「割合」の学習でもそう

A B C Aであるように ・ ・ の３場面を提示し、

と 、 と は共通の数があるため比較可能B B C
、であるが と は比較ができないことからA C

共通の尺度を生み出す必要感を高めている。

授業場面において、まず、適切性・生存可

能性( )がどのように意識されているviability
C1 C2 C3かという視点から分析を試みる ・ ・。

の発言は、決定に際して 「面積が同じだか、

ら 「にわとりの数が同じだから 「ＡとＢ，」 」

ＢとＣのように～どちらか一方を揃えれば」

小屋の面積とにわとりの数

面積 ㎡ 数（羽）（ ）

Ａ ４７０ ４７

Ｂ ３１０ ３７

といった、根拠が明確に述べられている。こ

のように、生存可能性( )を意識したviability
発言は、 ～ においても顕著に見られC9 C12
る。このことは、子どもたちは、自分のアイ

ディアが生存可能なものであること、すなわ

ち、自分のアイディアがよりよいものである

ことを説明によって他に伝えようとしている

場面と受け取れる。学習初期の段階から、こ

のように子ども自身が生存可能性( )viability
を意識した発言をしていることからは、この

クラスは、授業を行う以前に『自律性』が高

いレベルにある状態であったと解釈できる。

『自律性』が高い状態にある子どもへ、教師

はどのように指導を行っているか。場面①場

面②を概観すると、教師の発言は、子どもの

T2 そうですね。T3 そそれよりも少ない。また、

といった発れでは～ですね。T4 では、～みましょう。

言からは、子どものアイディアを認め、そこ

から活動を展開していこうとする教師の意図

が読み取れる。子どもの『自律性』が発達し

ているために教師の指示は端的で、さらに正

誤の判断を下す場面も皆無である。

そのため、対比して子どもの発言が多くな

り、正誤の判断は子どもたちが行うこととな

る。場面②はそれがより顕著に表れる場面で

ある。 でどちらか一方を揃えれば、比較C7
が可能なことがクラスで同意され、１羽あた

りに揃える方法と、１㎡あたりに揃える方法

C8が導き出される 問題解決の結果を受けた。

「 。」の どちらの考えもＡの方がすいています

の発言でどちらのやり方であっても、解決が

可能なことが合意される。この時点では、ど

ちらの方法であっても 〔問題とアイディア、

の間の適切性〕に差はない。しかし、注目す

べきは で 「なんだか、分かりにくい感C10 、

じがします 」との発言から、子どもたちの。

問題意識が、問題を解決することから、分か

りやすさへと移行する。子どもは〔問題とア

イディアの間の適切性〕だけではなく〔実世

界とアイディアの間の適切性〕をも議論の対



象としているのである。

こうして同意された１㎡あたりに揃える方

法は、問題を解決できる方法としてだけでな

。 、く分かりやすさも兼ね備えている そのため

より が強く、子どもたちにとって強viability
固な知識として位置付いたと考えられる。

6-3 実践例②

続いて、実践例②として土屋( ) を例2002 15)

示する。土屋( )は東京書籍の教科書「平2002
成 年度版改訂新しい算数５年下 」の12 p61
課題を用いて実践を行った。

【問題① 】’

【土屋の導入した数値】

東小 西小 北小

80kg 70kg 60kg全体のごみ

36kg 35kg 33kg紙 ご み

【いつでもそろえられ分かりやすいのは全体

がいくつの時かを考える場面】

T9 どこでそろえるのが、いつでもそろえられるか。

C13 全体が10.

T10 10ならそろえやすいよね。

C14 全体の重さが80kg.

T11 80kgそろえやすいですか？70から80にすぐにできます

か？10が最初にでてるから80にできるのじゃない？60から8

0に簡単にできる？10が分かってるとたしざんでできちゃう

ね。

C15 ぼくは１だと思います。全体のごみが１のときがいい。

わけは、全体のごみが60kgの時は１にするのに÷60ででき

るから。70も１にするには÷70で、80も１にするには÷80

で、だから、１にそろえるのは、やりやすいと思います。

C16 S君と同じで１でそろえるのがやりやすい。

C17 理由は、80,70とかでも数字が違っても１だと何の数で

も小数点とかがない限り、整数なら１だと割れるから。１

は小さい数だし、そろえやすいから１だと思う。

T12 10は割とやりやすいよね。１でもいつでもできような気

がしない。20だと結構大変でしょう。70から20だと結構面

倒くさくない？5でもできないことないよね。10か１がやり

やすいよね。途中のこういう値よりも、ちょっとやってご

らん東小．１にしてごらん。式書いてね。

C18 80÷80=1 36÷80=0.45

T13 1kgの中に、0.45kgの紙ごみいいですか。

C19 70÷70=1 35÷70=0.5

東小学校、西小学校、北小学校のうち、全体のゴミの量

に対して、紙ゴミが多いのはどの小学校ですか。どのよう

に比べればよいか考えましょう。

東 西 北

小 小 小

T14 １kgの中に、0.45, 0.5, 0.55一番多いのは？

C20 北です。

T15 １のときはいつでもできるんだね。10だとできないとき

。 。もあるんだよ 全体が61kgとかだと10はやりにくいでしょ

C21 ああ、じゃ１がやりやすい。

6-4 分析と考察②

実践①では面積に揃えるか、羽数に揃える

かが議論されていたが、ここでは、どういっ

た数値に揃えるとやりやすいか、分かりやす

いかが議論されている。

実践①と同様、まず、適切性・生存可能性

( )がどのように意識されているかとviability
いう視点から分析を試みたい。 の発問をT9
受けて、 ・ の発言がなされる。２つC13 C14
の発言は、理由が明確になっておらず、子ど

もたちが自分のアイディアが であるこviable
との説明の必要を感じていないことが伺え

る。このことから推察するに、実践①のクラ

、 『 』スと比較すれば この実践クラスは 自律性

の高まりという視点において過渡期の状態で

あると判断できる。

・ の発言では理由が明確に述べらC13 C14
C15れなかったが、子どもたちの発言内容は

・ で一変する。わけは～、理由は～といC17
った根拠を明確に示し始めたのである。この

T11変化はいかにして起こったか。それは、

の教師の発言を契機としている。

一見すると、 の発言は、教師が子どもT11
のアイディアに対し正誤の判断を下している

ように見える。しかし、土屋( )が理由づ2002
、〔 〕けを述べ 問題とアイディアの間の適切性

を明確にするよう範例を示したことから、議

論の対象が結果だけではなく、その理由をも

対象とするよう子どもたちの意識が変容して

いったとも考えられる。つまり、当該問題と

アイディアの間の適切性を説明すべきである

ことが意識付けられたわけである。

教師の指示は実践①と比較すれば、明らか

に説明的であり、指示的ではある。しかし、

このクラスが『自律性』の高まりにおいて過



渡期にあるクラスととらえれば、教師の発言

は 『自律』へ向かうべく、あるべき姿を積、

極的に範例として示している指導とも解釈で

きる。また、教師の発言は、

10は割とやりやすいよね。１でもいつでもできるようT12
な気がしない。20だと結構大変でしょう。70から20だ

と結構面倒くさくない？5でもできないことないよね。

10か１がやりやすいよね。

でも、問題場面と照らし合わせてその適切性

を述べた。この時点で揃える数値は１であっ

ても であっても〔問題と知識の間の適切10
性〕に差はない。しかし、より適応範囲の広

い１に揃える方法の優位性を意識させようと

10だとできないときもあるんだよ。全体が61kgとかT15
だと10はやりにくいでしょ。

の発言を行い、新たな問題[ ]と、アイデ61kg
ィアとの間の適切性を意識させることで、１

に揃える方法がより様々な場面において適応

可能であることをとらえさせようとしてい

る。つまり、常に〔問題と知識の間〕でその

適切性を論じていると受け取れる。

一方で子どもが発言した根拠には不明瞭な

部分も見受けられる。

理由は、80,70とかでも数字が違っても１だと何の数でC17

も小数点とかがない限り、整数なら１だと割れるから。

１は小さい数だし、そろえやすいから１だと思う。

下線部の発言は根拠を述べているようでは

あるが、１で割れることと、基準量を１に揃

えることが一致しない。また小さい数だとな

。 、ぜ良いのかが不明確である にもかかわらず

それについて指摘する議論が起こらないの

は、１に揃えるというアイディアが出された

段階で、何に揃えるかという当面の目標が達

成され、その根拠は意識されていないからで

あると推察できる。 の発言をした子どもC17
は、土屋( )の指導により、根拠を述べる2002
責任を感じてはいるが、その根拠の適切さに

ついては自分自身でも確定できていない状態

と解釈できる。こうした状態は、まさにこの

クラスの子どもたちが 『自律』へと向かう、

過渡期の段階であることを裏付けている。

6-4 実践①と実践②を比較して

２つの実践の差異は、２人の個性の差や教

育観の違いなどが多分に影響してると考えら

れるが 〔問題と知識の間の適切性〕を大事、

にしている点では一致している。このことか

ら、２つの実践を『自律性』を高める実践と

してはどう見えるかという視点で見ると、ど

のような指導上の工夫がなされているのかが

浮き彫りになってくる。決定的な違いは、判

断基準を子どもたちが創り出しているかどう

viablityかにある つまり 何と何を比較して。 、

とするか。その点において、子どもが創り出

すのか、教師が創り出すのかについて違いが

明確である。実践①ではその基準が必要であ

ること、その基準において議論を展開するこ

との必要性を子どもたちがもっているように

見える。つまり、子どもたちはアイディアを

生み出すことと同時に、その責任を所持する

。 、ことを意識付けられているのである 一方で

実践②では、教師がその判断基準を作り出さ

なければならない状態が見て取れる。そのた

め、教師の創り出した判断基準の責任が教師

に所在し、子どもたちの責任は薄い状態であ

る。実践②はその責任を子どもが所有すべき

であることを意図し、徐々にそれを子どもに

委譲するべく、範例を示しながら自律へ導こ

うとしている指導と受け取ることができる。

７．まとめ

本論文は 『自律性』を育てるための指導、

における要素を探ることを一つの目標として

viabilityいる その一つの答えとして 知識に。 、

があるか否かが重要な点であり、それは問題

と知識の間で検討されなければならないこと

を、２つの実践の比較から検証した。

また、現実の指導場面において、子どもに

任せるという考え方と、指導すべきは指導す

べきとする考え方がある。その基準はどこに

あるかということの一つの考えを述べた。そ



、 、れは 教師の勘や経験からくる基準ではなく

「問題との関係で知識の善し悪しというもの

。 」が定まってくる あるいは定まってくるべき

との観点から導かれる基準である。

つまり、数学的知識そのものを適切に理解

させることと同様、知識がどのように生起す

るかについての知識を子どもに理解させてい
)くことが重要である。これは、岩崎( )2002 16

が〔知識と認識主体の間を関係づける知識で

あり、人間の知識の不可欠な一部〕と述べて

いる、いわゆる『メタ知識』であり、それを

教師がとらえていくと同時に、子ども達が同

様に理解していけるよう、積極的に指導して

いくことが『自律性』を高めると考える。

このことは今まで暗黙的であり、あまり意

識されてこなかった部分であるように感じて

いる。しかし 『メタ知識』を子どもが有す、

るということは、自分自身の知識の生起のし

かたが分かるということである。そして、知

識の導き出し方を自分でコントロールできる

ということでもあり、それは導き出した知識

を自ら発展できることへつながる。従来、教

師がコントロールしていたその部分が徐々に

子どもへ委譲され、子どもたち自らが請け負

うことができれば、それが『自律』した姿と

呼べるものになる。その委譲が授業において

どのように実現されるか、子どもの『自律』

の程度に応じて指導するという視点から、２

つの実践を比較・検討しながら考察した。ど

のようにすれば、よりよい委譲が実現できる

のか、実践授業を通して探ることを今後の課

題としたい。
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