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1．はじめに 
 今日の社会の変化は急速なものとなって

おり，我々を取り巻く社会構造は，一層複雑

なものとなっている．例えば，生産年齢の人

口減少，人工知能の飛躍的進化などが，今日

の社会の様相を代表するものとなっている．

こうした変化に伴って，学校教育も変化が求

められることは必然的である．この点につい

て学習指導要領(文部科学省，2018 et al.)は，

子供たちが多様な変化に積極的に向き合い，

他者との協働的な課題解決を行うこと，知識

の概念的理解を通して情報を再構成し新た

な価値を創造すること，状況変化の中で目的

を再構成することなどが可能となることが

学校教育に求められていると述べる．また同

時に，この点は「本来，我が国の学校教育が

大切にしてきたこと」(文部科学省，2018，
p.1)であると述べる．しかし，文部科学省

(2018)によれば，現在の学校が抱える諸課題

によって，その実現は困難なものとなってい

る現状にある． 
 では，我が国がこれまでにどのような授業

実践を通して，上記の子供の姿を目指したも

のだろうか．算数・数学授業について，授業

方法に着目すれば，我が国の特徴的な授業方

法として「自力解決・討論型授業」(湊，2018)
が挙げられる(Stigler & Hiebert，2002)． こ
の自力解決・討論型授業における学習は，主

体的であり，創造的であり，発明が為される

ものである(湊，2018)．つまり，算数・数学

科の授業における主体的学習(湊＆濱田，

1994)を保証する授業方法である． 

 一方で，髙橋等(印刷中)によれば，算数・

数学科における自力解決・討論型授業の実際

は，幾つかの様相が見られる．具体的には，

子供たちの主体的な学習と称していながら，

教師によって意図された内容に子供たちが

誘導される学習活動や，子供たちが自由に学

習を行い，教師は傍観者となる学習活動など

がある．ここに挙げた例は極端な授業方法の

例ではあるものの，このような極論は授業を

計画・実行する教師に対して一種の明瞭感を

与え得ることから，極論的な実践は実際に試

みられていることが推測される． 

 先に挙げたように複雑に，かつ急速に変化

し続ける社会において，算数・数学科の自力

解決・討論型授業で教師は，どのような役割

を果たし得るだろうか．そこで本稿は，算数・

数学科における自力解決・討論型授業での望

ましい教師の役割を捉えることに関わる視

点を明らかにすることを目的とする． 

 本稿の研究方法は文献的手法である．算

数・数学科の自力解決・討論型授業における

教師の数学観として整合的な立場である社

会的構成主義(Ernest，2015)に立脚する．こ

の Ernest(2015)の社会的構成主義の数学観
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に基づき，子供たちの算数・数学の学習活動

を，子供たちによって主体的に行われる数学

的知識の社会的構成過程と捉える．この数学

的知識の社会的構成過程が行われる共同体

としての「社会」は，算数・数学授業におい

ては，学級もしくは学習集団である．しかし，

算数・数学授業における「社会」の様相を記

述した研究は，私の知る限りでは見られない．

本稿では，この「社会」の観念について

Goffman(1985)から知見を得て記述し，自力

解決・討論型授業における教師の役割を考察

する． 

 

2．自力解決・討論型授業 
 本稿で用いる算数・数学科における「自力

解決・討論型授業」の語は，湊(2018)の算数・

数学の授業三型論に基づく．授業三型論は，

授業の型と教師の数学観との対応を明らか

にした論である． 
湊(2018)は，算数・数学授業を三つの型に

分類した．ここで論じられた型は，講義型授

業，問答型授業，及び自力解決・討論型授業

である．講義型授業は，数学の論理が支配的

な授業であり，教師中心，教師主導の授業展

開が為されて，子供はそれに従う構造となる．

子供の主体性は無視され，彼らは知識を受動

的に注入される立場にある．また，問答型授

業では，数学の論理と学習者の心理の両者が

考慮される．教師は子供へ発問を行い，また

子供からの声に応答することによって授業

を展開する．この過程を経て子供は数学的知

識を発見する．この学習は自発的・自主的な

形態を成す．これらの授業の型は，教師のプ

ラトン的数学観と整合的な関係にある．この

数学観は，数学的知識の絶対主義的な見方で

あり，授業の場面においては子供たちの心理

を考慮することがない見方であるため，子供

たちの主体的学習を保証しない(湊＆濱田，

1994)． 
一方で，自力解決・討論型授業では学習者

の心理の教育が目的となる．そして，学習者

の学習は，主体的であり，創造的であって，

発明が為されるものである．この自力解決・

討論型授業に対応する数学観は社会的構成

主義であり，数学の内容や学習の方法は自由

度があるものである．また，数学教師は指導

者，援助者としての役割をもっており，学習

者に対して成功的教育を期待する者である． 
また，自力解決・討論型授業は実際的には

多様な取り組まれ方があり得る．髙橋等(印
刷中)は，教師の関与とそれに伴う子供の学

習活動に関して自力解決・討論型授業を更に

三つの型に分類する．教師の関与が大いにあ

り，子供の学習活動が方向付けられる授業を

型Ⅰとし，対極的に教師は傍観者的であり子

供が自由に学習活動をする授業を型Ⅲとす

る．但し，型Ⅲには亜型がある．型Ⅲの亜型

は，教師が単なる傍観者となるのではなく，

机間巡視及び個別指導を行うというもので

ある．そして，これら二者の中間を型Ⅱと表

す．この型Ⅱは，「学習指導案を用意したと

しても，教師の想定を超える子ども達の反応

にも適切に対応し，教師も子ども達と同じ重

みで授業に参加する」(髙橋等，印刷中)授業

である．更に方法に関して具体的には「教師

が仕組んだ問題解決の展開を遥かに超えた

活動を子ども達は行い，教師の司会のもとで，

時には子ども達同士で率直に討論し数学的

知識を発展，洗練させ，一応の結論に収束さ

せていく」(髙橋等，印刷中)ものである．こ

の型Ⅱと表現される算数・数学授業が，子供

の数学的知識の構成が主体的に行われるこ

とを促し，時として教師の想定を超えた子供

の反応にも応え得るものである点で，望まし
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い自力解決・討論型授業であると髙橋等(印
刷中)は述べる．このような型Ⅱの自力解決・

討論型授業が本質的に社会的構成主義に基

づく算数・数学授業であるという． 
 
3．社会的構成主義の数学観 
 算数・数学授業の自力解決・討論型授業に

おける教師の数学観は，社会的構成主義と整

合的な関係にあるものであった．仮にプラト

ン的数学観を教師がもって自力解決・討論型

授業を行った場合，それは単なる真似事に留

まる．プラトン的数学観においては自力解

決・討論型授業における対話的な活動の必要

性は全く以ってないからである(湊，2017)． 
 社会的構成主義の数学観は，規約主義と準

経験主義の見方を推敲し，発展的に含む構成

主義の数学観である．この数学観では数学を

社会的構成物として見なす(Ernest，2015)．
Ernest(2015)は，社会的構成物として数学を

記述することの根拠として，次の三つの要素

を挙げる． 
 
１)数学の知識の論拠は，言語の知識，規約，

規則であり，言語は社会的構成物である． 
 
２)個人間の社会的な過程は，個人の数学の

主観的知識を，公表後に，認められた数学

の客観的知識に変えるために必要である． 
 
３)客観性そのものが社会的なものと理解さ

れる． 
(Ernest, 2015, p.76) 

 
 この三つの要素に基づく社会的構成主義

の数学観の主たる焦点は，数学的知識の発生

にある．社会的構成主義の数学観では，数学

の主観的知識と数学の客観的知識が互いに

更新に貢献する循環の中で，両者の知識を結

び付けた相互連関的で社会的な過程(図 1)を
考える． 
 この社会的構成主義の数学観では，個人は

数学の主観的知識を有するという前提に立

脚する．また，数学の客観的知識については，

個人が属する「社会」において受容された数

学的知識を指す．これらの数学的知識の構成

は図１のような社会的で対話的な過程によ

って為され得る． 
 

 
図 1．数学の客観的知識と主観的知識の関係 

(Ernest, 2015, p.138) 
 
 また，数学的知識の社会的構成過程は，そ

れぞれの規模の「社会」によって生じ得る．

この点については，数学的文化化論(Bishop，
2011)が示唆的である．数学的文化化論は，

文化人類学的アプローチで人間の数学文化

の発展を論じたものである．この論は社会的

構成主義と同様に数学的知識の基盤に言語

を置く．また，数学的文化化論の「文化の学

習」(Bishop，2011，p.154-155)の過程は，

「人と人との間柄的」(Bishop，2011，p.205)
な関係を通して為されるものであり，社会的

構成主義の数学観における数学的知識の社

会的構成過程と対応する．そして，数学的文
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化化論においては，文化を三つの水準(専門

技術的水準，定型的水準，非定型的水準)で捉

えている．これら三水準における数学的活動

は相互に関連した関係にあり，どこかひとつ

の水準の数学が失われたならば，他の水準で

の数学も失われる(湊，2017)．本稿では，こ

の三水準で各々の数学的知識の社会的構成

が生じ得ると考える．本稿の主題である算

数・数学授業の自力解決・討論型授業は，定

型的水準における数学的知識の社会的構成

過程である．定型的水準では広く一般の人々

が数学を扱う水準である．この水準において

は「言語・記号化と概念化の使用は慎重で，

意識的，かつ明示的であり，諸価値は前提と

され支持される」(Bishop，2011，p.150)もの

であり，算数・数学授業はこの文化の水準で

子供たちが文化化されることを目標とする

ものとなる．つまり，算数・数学授業におけ

る数学的知識の社会的構成過程は，数学者ら

の専門技術的水準ではなく，定型的水準にお

ける営みとして捉えることが妥当である． 
 算数・数学授業の自力解決・討論型におけ

る数学的知識の社会的構成過程を定型的水

準における営みとして捉える際には，数学的

文化化論における文化群，社会的構成主義に

おける「社会」の観念を明らかにしなければ

ならない．定型的水準は広く一般の人々が参

加するもの，つまりは相違に異なる個々人に

よって形成される多様性に満ち溢れた集団

である．Ernest(2015)は大局的な視座から社

会的構成主義の数学観を記述したため，この

個々人の相違性を含意した「社会」の観念を

記述していない．ゆえに，望ましい算数・数

学の自力解決・討論型授業を捉えるためには，

個々人の相違性を含意した「社会」の観念か

ら学級，学習集団などを捉える視点が必要で

ある． 

4．役割理論  
 個々人の相違性を含意した「社会」の観念

を記述するための視座として，本稿では社会

学の理論である Goffman(1985)を採用する．

社会的構成主義の数学観に立脚したとき，子

供が数学を扱う「社会」へと参入することが

求められる．ある主体が社会へ参入するとは，

主体はその社会において自身の役割を獲得

し，行為することであるという見方を本稿は

行う．そこで，社会に参加する個人が演じる

役割について論じた Goffman(1985)に依拠

する． 
 まず，役割という観念は，人間同士の相互

的な関係のなかに生じ得る．独りの人間がそ

こに存在するだけでは役割の観念は生じ得

ない．また同様に複数人の人間が単に集まっ

ただけに過ぎない集まりのなかで役割の観

念は生じ得ない．Goffman(1985)は，人間が

役割を演じ得る関係が生じる集まりを「出会

い」と表現し，その様相を記述した．そして，

役割を始めとした人間の相互干渉から生じ

る行為が行われる集まりを人間が居合わせ

ただけの集まりと区別した．複数人の人間に

よって形成される集まりのうち，知覚的焦点

を共有した集まりを「出会い」と呼称する．

この「出会い」のなかで人間は，単一の知覚

的焦点を共有している他，相互に観察し合い，

それに応じた行動を行うような生態学的な

群れ方をする．加えて，「出会い」は言語的

コミュニケーションを他者との間で執り行

うことが可能な関係にあるものを指す． 
 Goffman(1985)が述べる「出会い」は，社

会的構成主義の数学観における数学的知識

の社会的構成過程が生じ得る社会，共同体を

説明する．社会的構成主義の数学観において，

数学的知識の論拠は言語の知識，規約に基づ

くものであった．そして，数学的知識が客観
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的であるとは，「社会的に受容され検討のた

めに公的に入手できる」(Ernest，2015，p.62)
ことにある．この点に基づけば，数学的知識

の社会的構成過程を行う社会，共同体は，言

語的コミュニケーションが成立する集まり

でなければならない．Ernest(2015)は，この

点を後期 Wittgenstein 哲学の言語ゲームを

用いて説明する．この言語ゲームの見方に基

づけば，主体間で行われる言語的コミュニケ

ーションは，その主体らの生活形式が一致し

ていることが求められる．生活形式が一致し

ていない主体間では，同一の言語を用いても

言語的コミュニケーションは成立しない．こ

の「生活形式の一致」が表現する状況のうち

基礎的な部分を「知覚的焦点の共有」と私は

解釈する．例え主体間に媒介物を介していた

としても，知覚的焦点を共有することなしに

は言語的コミュニケーションは成立し得な

い．知覚的焦点を共有しているからこそ，主

体間で言語的コミュニケーションという意

思伝達が可能であると考える．また「生活形

式」は，この知覚的焦点についての議論だけ

ではなく，本稿で後述する役割といった社会

的な関係性などの要素も含むものであると

解釈し，私は知覚的焦点を「生活形式」が表

現する「基礎的な部分」と表記する． 
 ここまでのことから，社会的構成主義の数

学観における数学的知識の社会的構成過程

を行う社会，共同体は，Goffman(1985)の「出

会い」の見方から捉えることができる． 
 本稿では Goffman(1985)の「出会い」につ

いて，その形成化の過程に着目する．これは，

算数・数学の自力解決・討論型授業を考える

にあたって，学級もしくは学習集団が「出会

い」を形成していなければならないためであ

る．「出会い」を形成していない集まりは，

即ち知覚的焦点を共有していない集まりで

あり，そこで自力解決・討論型授業を行おう

と試みても，実際的には学級崩壊的状況とな

り得る．Goffman(1985)は「出会い」の形成

化に関して，三つの視点を記述した．この三

つの視点を集まりのなかに認められるとき，

その集まりは「知覚的焦点を共有している」

状況にあり，即ち「出会い」と見なすことが

可能な集まりとなるのである． 
第一の視点が「無関連のルール」である．

集まりを形成する主体間で知覚的焦点を共

有していることは，同時に主体間で共有して

いる知覚的焦点とは異なる対象には無関心

であるという状況である．つまり，「出会い」

を形成する主体間では，知覚の対象として除

外するものは何かという無関連のルールを

適用させることによって，互いの知覚的焦点

の共有を図っているという見方である． 
第二の視点が「具現化されるリソース」で

ある．知覚的焦点を共有した主体による相互

的な諸活動は世界を構築する．その世界は主

体が参加する「出会い」のなかに限られた意

味を有するものである．ここで生み出された

世界で主体は各々の機能を果たし，更に次の

世界を構築する．この過程で生じる出来事や

役割といった世界を具現化した事柄を「具現

化されるリソース」と呼ぶ．これが見られる

とき，主体は「出会い」を形成していると見

なすことができる． 
第三の視点は「変形ルール」である．これ

は，「出会い」のなかの主体間で具現化され

るリソースの配分関係を捉える視点である．

「出会い」に参加する主体は，その「出会い」

に属するだけではなく，家族や友人関係など

といった集まりにも同時に参加している．そ

して，「出会い」において「ほとんどすべて

の外部に基礎を置く事柄が，公式には無関連

なものとして扱われる」(Goffman, 1985, 



 
 

- 76 - 
 

p.19)というルールを主体は適用する．これ

を適用することによって，主体は知覚的な情

報を限定し，知覚的焦点の共有を図る． 
これら三点が見られる集まりであるとき，

それは「出会い」と呼ばれる集まりであり，

数学的知識の社会的構成が可能な集まりを

形成しているといえる．つまり，算数・数学

の自力解決・討論型授業が機能している場合

は，これら三点の様相を見ることができる． 
 続いて，「出会い」を形成する主体に焦点

をあてた「役割」(Goffman，1985)の視点を

整理する．Goffman(1985)は，役割について

次のように述べる．役割とは「在職者が，彼

の位置にある者に課せられる規範的な要請

との関係だけで行為しなければならないと

した場合に，携わるであろう活動からなるも

の」(Goffman，1985，p.85)である．算数・

数学授業であれば，教師や学習者(児童・生

徒)は，役割の典型的な例である．教師や学習

者という役割は，算数・数学授業という「出

会い」を組織づくる制度から規範的に生じる

者であると同時に，算数・数学授業のなかで

の諸活動から具現化されたリソースのひと

つでもある． 
 しかし，主体は規範的な役割を単に演じる

ことがない．先述の変形ルールの適用と主体

が有するアイデンティティとの兼ね合いか

ら，規範的な役割とは差異がある役割行為を

主体は実行する．Goffman(1985)は，特に主

体のアイデンティティに起因して実際に行

われる役割が規範的な役割と差異があるこ

とに着目し，その差異を「役割距離」と表現

した．役割距離とは，「個人とその個人が担

っていると想定される役割の間にこの『効果

的に』表現される鋭い乖離」(p.115)のことを

いうものである．この役割距離の観念は，個

人の「自分らしさ」を表現する目的で示され

るものと解釈することもできる．規範的な振

る舞いが求められる場面において，そこから

生じる規範的な役割を「演じるふり」を行う

ことで，周囲から付与される期待，イメージ

を回避する．これは，その個人が自己の成功

的イメージと異なる役割が求められたとき

に，ある程度それに従いながらも役割距離を

示すことによって，その社会への抵抗や自己

イメージの表現を試みていると考えられる

(沼田，2012)． 
 ゆえに，社会，共同体における主体の役割

距離を捉えることは，その集まりの様相を個

人の相違性を踏まえて捉えることになる．つ

まり，Ernest(2015)が社会的構成主義の数学

観において記述しなかった個人の相違性を

踏まえた社会，共同体の記述は，規範的な役

割とそれに応じて生じる役割距離の視点か

ら行うことが可能である． 
 

5．算数・数学科の自力解決・討論型授業に

おける「社会」の様相と教師の役割 
 前節の出会い・役割・役割距離の視点から，

算数・数学の自力解決・討論型授業における

「社会」の様相を記述する． 

 社会的構成主義の数学観に基づく算数・数

学の自力解決・討論型授業の先行研究として

髙橋悦美(1994)がある．この研究では，算数・

数学授業における数学的知識の変容過程を

次のように表現した．「① 一人ひとりの引き

出す主観的知識 → ② 公表，批判と再定式

化 → 小グループでの合意領域内の準客観

的知識 → 個人的な再定式化 → 準主観的

知識 → ③ 公表，公的な批判と再定式化→ 

クラス全体での合意領域内の客観的知識→ 

個人的な再定式化 → 一人ひとりの主観的

知識 → …」(p.449,①から③は加筆)と表現

し，三つの局面で「教師の教授」としてその
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役割を示した．①では「課題提示」，②では

「机間巡視」，③では「クラス討議への参加」

と示す． 

 髙橋悦美(1994)が示した算数・数学授業

における教師の役割は，社会的構成主義の数

学観に基づいた自力解決・討論型授業の規範

的な役割である．しかし，Goffman(1985)の
知見に基づけば，すべての教師が全くの同質

的に規範的な役割を実行することはなく，ま

た同様に子供たちも授業のなかで求められ

る役割を教師が期待するままに実行するこ

とはあり得ない．算数・数学授業に参加する

教師と子供は，自己のアイデンティティに基

づいて規範的な役割とは多かれ少なかれ役

割距離を示す行動を実行し得る．この役割距

離が示される行動によって形成される算数・

数学授業の様相は，参加者の個性とも呼ぶべ

き要素を含んだものとなる．このとき，教師

は規範的な役割とされる振る舞いをそのま

ま実行することは妥当ではない．子供の役割

距離を示した振る舞いに対して，規範的であ

るとされる役割を行うことは，役割距離を示

す子供の心理を考慮した役割行為とは言え

ず，主体的学習(湊＆濱田，1994)を保証する

自力解決・討論型授業とは言えない．この規

範的な役割の行為を遵守しようと過度に子

供たちの活動に介入していく場合は，自力解

決・討論型授業の方法を採っていながら学習

指導案通りに進める形態であり，髙橋等(印
刷中)が述べる自力解決・討論型授業の型Ⅰ

に相当するものである．一方で，算数・数学

授業において子供の役割距離を示す行為に

対して，子供の自由度を保ったまま，個別に

対応するような場合は型Ⅲの亜型に相当す

る役割行為である．これらの点から，教師の

役割は，算数・数学授業に参加する子供に対

して，規範的な役割を淡々と実行することだ

けではなく，規範的な役割を無視した行為を

実行することも，子供の主体的学習を保証す

る望ましい自力解決・討論型授業における教

師の役割とはいえない． 
 算数・数学の自力解決・討論型授業におけ

る教師の望ましい役割では，規範的な役割を

主軸としながら，授業への参加者の役割距離

を示す行為よって生じる状況に応じた役割

行為を行うことが求められる．但し，状況に

応じた役割行為は，単なる場当たり的な行為

ではならない．この役割行為で求められる点

として，髙橋悦美(1994)が示す自力解決・討

論型授業の活動が実行可能な「出会い」を形

成することを目的とすることである．例えば，

規範的な役割である「課題提示」は，

Goffman(1985)に基づけば，算数・数学授業

のなかで扱う課題に対して全員が知覚的焦

点を共有することを目的とするものである．

このとき，子供の中には課題を解決できない

ことで自分が有能ではない学習者という役

割を周囲から付与されることを回避するた

めに，教師の課題提示を見ないことで課題に

興味がない学習者を演じ役割距離を示す者

がいる．このとき，教師はこの子供との間に

自力解決・討論型授業の活動が実行可能な

「出会い」を形成する役割行為が求められる．

例えば，教師は提示した課題が示す状況を演

示するという場面を設定し，その子供を演示

の助手として指名することで，子供に「課題

把握をする学習者」とは異なる「課題の状況

の演示者」という役割を付与することによっ

て，その子供は他の子供たちに課題の状況を

伝えることを通して，算数・数学授業の課題

に対する知覚的焦点を共有し，教師や他の子

供との間に算数・数学授業を行う「出会い」

を形成することを教師は意図する． 
 このように自力解決・討論型授業における
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教師の役割は，髙橋悦美(1994)が示す規範的

な役割に加え，それを支える状況に即した役

割行為が必要である． 
 
6．結語 
 本稿では，自力解決・討論型授業における

教師の役割について二種の役割を行為する

ことが望ましいことを述べた．但し，その役

割の配分を如何にするべきかを言及してい

ない．そこで今後の課題として，社会的構成

主義に立脚する熟達した教師を観察し，そこ

で生じている状況と教師の役割の配分との

関係について考察を行うことが挙げられる． 
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