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子どもの学習への興味に関しては,い ままでさまざまな見方でとらえられてきている。その一例

を挙げれば,興味を一種の心理的態度とみる見方や,活動を内面から推進する心理的機能とみる見

方である。そして,前者はいままでに経験したいろいろな経験と結びつき,感情的な価値をもつも

のであるとする一方,後者は自発的活動の源泉であるとするものである。これら2つのとらえ方は,

興味に機能的意味と構造的意味の 2つの意味が含まれていることを知る。

また,興味について論ずるとき,興味は能力と結びつけて語られる。このことは,興味が子ども

の発達に応じて変化し,能力がいろいろな経験によって開発された内的成熟を伴っていることと対

応していると考えることができる。さらに,興味は学習指導と切り離して考えることもできない。

つまり,子どもの自発的活動を重視する現在の学習指導においては, とりわけ興味のない学習指導

はおよそ意味のないものとなるからである。しかし,興味のない内容でも,社会的 。文化的な必要

から学ばせなければならないということもある。ここに,いかに興味をもたせ,自発的に学ぼうと

するように働きかけるかといつた問題も一面において起こるのである。

本稿は,以上のような議論を背景にして,ま ず, I章では学習と学習指導,及び能力との関わり

から興味について論述する。次に,H章では興味は学習されるものであるという観点に立ち,動機
づけ論,及び発見法を取り上げて論述する。さらに,Ⅲ章以下では,数学的活動及び数学的思考と

の関わりから,数学的活動の中に興味を求め明らかにするとともに,学習への本質的な興味の学習

指導への位置づけについて具体的な提案を行うものである。

I。 子 どもの本質的な学習への興味・ 関心

1.学習と学習指導
学習は,単なる出来事に出会うことや,あ るいは外界からなにかの刺激がくることで成り立つの

ではない。学習を,容器が水を受けるようにではなく,積極的な活動ととらえることに誤りはない

であろう。学習を媒介にして発達に影響を及ばす教育というとらえ方は,別の言い方をすれば,教

育は学習の指導であると言い換えることもできる。

人間形成という点から考えたとき,学習指導がどのような環境のもとで行われるかの問題は主要
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な要因となる。勝田氏は,親や教師が未来の子どもを育てるという思想と,現在の子どもの諸能力
を的確に判断し,現実的な配慮をしていく指導を行うことは両立するものであると述べ,理解され
ないまま学習が進められることは,指導のあり方が問題であるばかりか,学習者にとって他の障害
をもたらすとし,こ れは子どもの発達において重大な問題であると指摘している(1ち それは,学習に

おいて取り上げられた内容に対して,その空しさを知らず知らずのうちに教え込むということにな
るからであり,学習に対する個人の内的情動において一層重大な問題になるからである。
学習指導を考えるに当たって,勝田氏は,教育という営みが子どもの学習を媒介にしてしか行わ
れないとすると,な にを学習させなければならないか,と いう点についてその 1つ として子どもの

能力の発達の程度とその程度を告げる内発的な要求の内容を,発達という点でとらえることの必要
性を指摘している。そして,こ のことは子どもに適合した学習が効果的であることを目指している
ものではなく,学習によって発達が影響されるということであり,子どもが現在はできなくとも,
教えられ助けられることによってできるようになることを意味している。言い換えれば,学習指導
は子どもが自分でできるようになるまで待つのではなく,教えなければならないから,学習するこ
とを励まし助けるのであると述べている。ち

また,そ こで問題になるのは,なにを教えるかである。つまり,子どもたちに学習させるという
視点に立つとき,教育内容をどのように組織するかではなく,子 どもの発達や成長と,なにを教え
るかという問題に即して, どのように学習内容をとらえるかを考えることが大事となる。

意識的に子どもをどう育てるかという前に,既に学習内容が決められていることや,な にを教え
るかよりもどのように教えるかということに研究の焦点が置かれていることに対して問題である。

このことは, どのように教えるかということが決して大事でないということではなく,そのことが

教える内容との関連でとらえられないところが問題なのである。つまり,な にを教えるか,どのよ
うに教えるかということは,本質的に切り離すことができない事柄なのである。しかし,切 り離し
て考えることができないからといって,教えなければならない内容を,教える方法に即して,子ど
もの経験の発達の過程でおのずから見い出されるべきという考えが正当化されるわけではない。

2.学習過程における興味 。関心
(1)真の興味
学習意欲や興味を引き起こすことなく,外的な動きや構成的な活動の活発さを求めて学習を行っ
ても,そ こには空しい成果しか生まれない。子どもの発達に即して,学習内容を組織するためには,

子どもの中に成熟しはじめていた能力の方向をとらえることが必要であり,そ こに,子 どもの本質
的な学習への興味と関心が生まれるものと考える。

人間の能力は,個人の内部に育ち所有されるが,しかし,自己を豊かにするためと同時に,仲間
との社会への奉仕に使用されることでその価値がはかられる。そして,逆にそのことが意識される
とき,人間はさらに成長する。子どもの自発的な努力は,学習の集団に支えられる。そして,その

努力のもとに,い ままで以上の仕事を果たすとき,子 どもは集団の中における役割の意識が増す。
つまり,努力は集団に支えられ,集団の仲間からの期待と自己評価によって生み出される。
また,成長との関わりから学習をとらえるとき,成長は個人的行動を判断する基準となり,それ
は個人的能力の基礎にとって可能な手段のうちで,自然的 。社会的環境からの供給のうちで作用し
なければならない過程である。つまり,成長は理想的目的であるのではなく,むしろ前進的,発展
的性格の方向を判断する 1つの基準となる。
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成長の特質について, J.デューイは,それらの 1つ として柔軟性を挙げている。これは,新し
い洞察,新しい可能性に心を開くこと,新奇なもの,想像的なもの,創造的なものを歓迎し,同時
に,誠実さ,落ち着き,力動的,平衡状態,性格の統合的全体を意味する,と も述べている。さら
に,学校教育はこれらの目的を具体的なものとしなければならないとし,そのための基準として,

以下 3つの項目を挙げている。ち
。それは個人の特別な経験に関連したものでなければならない。

。その目的は柔軟なものであるべき。つまり,活動によって導き得ることができ,ま た,活動に

よって修正され得る。

・目的に向かって,計画的な順序で行為を解放し,自由にする働きがなければならない。
1)J.デ ューイの興味について
彼は,興味を束の間の刺激や感興と区別した上で,真の興味は,対象が目的と自我の同一視に留
意させることであるととらえ,さ らに,真の興味の最も洗練された結果の1つが,反省的思考であ

ると述べ,そ して,次のような手がかりとなる特徴をもつものとして要約している141。

。人間の習慣的活動様式が拒否される1つの事態において,こ の点が混乱,疑惑,関心を生み出

す。
。その事態が予示するように思われるものの推進的,期待的評価。
・問題的状況の本質を正確に明細に述べる上で,役立つような適切な資料の批判的考察。
・試案的仮説の構成,それはまた一方ですべて知られた事実と両立し得るものである。
。それらは,も っとも保障されたとみえるようにするための仮説の言明,それは人がその問題か

らはなれる行為に導くに至るまで。
。いかなるうちでの仮説や行為が効果的にその状況を解決し得るかいなかの反省。

ここで述べられた事柄は,人間性とりわけ学習者の性格がかなり明白になっている。学習者は,
その欲求,関心が報いられるものを捜し求め,それらがなんらかの形で妨げられるとき,その妨害
からのがれるべく努力をする。なぜなら,反省する能力をもっているからである。そして,既に学
んだ者にとっては,教材は広範で正確に限定され,論理的に相互関係をもっているが, しかし,い
ま学ぴつつある者にとっては,それは流動的な部分的なものであり,具体的な操作などの活動を通
して結びつけられる。ゆえに,教師は教材と子どもの要求と能力の方向との両方を知る必要がある。

また,こ のことは子どもに無理に興味を起こすようにさせたり,学習させたり,動機づけをしたり

するのではなく,子どもが関心づけられ,学習し,動機をもつようになることを意味している。
彼は,この反省的思考は『教育課程とその教授一学習過程の最も重要な結果の 1つ であるべきで

ある』15Jと述べ,そ の 1つ は個人の内的なうちに引き起こされる興味であり,他の 1つ は社会的組織

の中で,個人と社会の両方にとって育成され増大され得る興味であるとしている。
さらに,活動はそれだけでは重要でなく,対象や環境の教材と自我や興味の活気にみちた同一視
を子どもに形づくる手段であるとし,教育的興味0について,以下 4つ の興味の型を挙げている。
・子どもが対象か環境の修正を,しばしば想像したり要求したりする。
・物質的か概念的な道具を求める。
。これら2つの型の興味は,適切な活動と内容によって,次第に訴えかけるような素材を導 く。

誰でも疑いをもつ問題と,その問題解決のための探求に興味づけられる。よって,こ の興味は

知的なものである。

・ 3つ 目の型の興味と同じように,子どもの生活の始めからほとんど萌芽的形式のうちにみられ
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る。それは,人間の社会的興味であり,子 どもが社会的か人間的性質をもって非社会的世界に

生気を与える。

2)ルビンシュテインの欲求と興味
彼は,人間の意識についてその発達の視点から,意識は主体と環境との関係,主体と自分自身の

活動との関係が次第に対象と動機づけから分離する0,と述べている。つまり,人間の活動が個人的

な欲求の満足に直接的に向けられるのでなく,社会的な欲求の満足を自己の行為の直接的な目的に

しなければならない。こうして,活動の目的は欲求との直接的結びつきから抽象され,抽象化され

ることによってはじめて目的は目的自体として意識化され,活動は意識化された活動となる。
また,欲求は活動の動機・源泉であると同時に,それらの結果である0,と述べている。つまり,
ある欲求によって刺激され引き起こされた活動は,習慣的な活動となると同時に,活動自体が欲求
に変化し真の欲求となる。欲求は,こ のような変化の行程を通して発達し,洗練され,新しい欲求
に発展する。

さらに,活動の動機づけの発達において,欲求とともに興味の発達も重要な役割を演じ,興味は
理論的認識活動の動機である19j。 つまり,興味もまた,認識活動の源泉であると同時に,それらの産

物である。言い換えれば,興味は学習の過程において生まれ,育てられ,ま た,学習の結果となる

と言えよう。

これらの心的機能としての欲求や興味は,それらが機能する過程でこそ形成され,ま た,それは

形成の基礎である客観的内容に本質的に依存する(10。 子どもの発達と学習からみるとき,子 どもは

はじめ成熟し,後に教育されるのではなく,教育されると同時に発達する。つまり,子どもの心的

発達は,学習の過程において現れるだけでなく,それらの過程においても行われる。そして,学習
過程は,子 どものそのときの発達に基づいた可能性に対応しなければならなく,ま た,こ の可能性
の実現は学習の過程で新しい可能性を生む。

(2)興味・関心
J.デューイとルビンシュテインの両者の主張を簡単に

'ヒ

較することは望ましくない。なぜなら,

両者の考え方の背景となっている世界が異なっているからである。しかし,両者の接点が見い出せ

ないわけではない。我々が一般に興味・関心と呼んでいる事柄について,学習との関わりでみると

き,決して学習の成立のための前提としてのみの興味・関心ではないということである。いま学ば

うとしている内容は,学ぶ前にそのよさがわからないように,本質的な学習への興味・関心もまた,

学習過程の中で生まれ,育てられるものである, ととらえられる。そして,学習において,学習者
の情意的特性としての興味・関心,さ らには学習意欲,態度といった事柄は,認知的・技能的要因
などの事柄と切 り離して考えるものではない。心の働きは単独ではないからである。

学習指導において,子 どもの興味・関心は従来からも重視されてきている。つまり,子 どもの学

習への興味 。関心を引き起こすことが指導の出発点であるという認識はされてきている。しかし,

そこで重視されてきた興味・関心は,学習へ導き入れるための前提であつて,それ自体が目的では

なかったのではないかと思われる。つまり,学習指導の導入を工夫し,具体物を提示したり,あ る
いは,条件不足の問題などを提示する。このことは決して悪いことではないが,こ れだけが興味・

関心を重視した指導であると考えるところに問題がある。

北尾氏は,学習の前提としての興味・関心とともに,学習によって創り出される興味・関心にも

目を向けるべきであろう(11ち と述べている。つまり,最初はおもしろいと感じなくても,学習をし
ていく中で,興味が生まれるように導くことが大事であり,こ の場合,学習の結果としての興味 。
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関心が重視されたことになる。また,学習の意欲についても,意欲の欠如が学習の失敗の原因であ

るとみなされてきたことを子旨摘している。

3.子どもの学習能力について

勝田氏は,人間の能力について,外的つまり達成された行動の過程と結果の方からみると多種多

様であるといい,こ のことをとらえる上で 2つの問題(1りが考えられるとしている。

その第 1は,人間のもつ能力は多様だが,それを社会との関係でいくつかのカテゴリーに整理で

きるか,と いう問題である。このことは,社会的な側面から子どもが能力を身につけていく場合に,

どんな価値内容を選択すべきかという問題に言い換えられる。

その第 2は,個人が一人で多様な能力を多面的にもつことができるが,それらは相互に関係し合

い浸透し合つているのか,それとも別々な能力という形で所有されているのかどうかという問題で

ある。このことは,学習の仕方,順序,関連を考えていく問題と言い換えることができる。

第 1の問題については,
。人間の諸関係を統制したり,調整したり,変革したりする力

・科学的能力と呼ばれる自然と社会についての認識の力

・表現する力

を挙げている。そして,こ れらの力は,人間的な環境なしに発達しないものであり,情動の表出を

上台にしながら,無限の豊かさに深さと広さを力日えていく一方,逆に内的な感応の豊かさをそのこ

とによってもたらす。言い換えれば,こ れらの力は世界に感応しながら表現し,逆に表現によって

感動を豊かにする能力であると考えられる。さらに,こ れらの力は自分をとりまく人間の社会の中

でしか育たず,創造という新しい芽は, これらの力の中に秘められている, とも述べられている。

第 2の問題については,あ る種の能力が他の種の能力の発達に干渉を力日えて妨害することもある

が,逆にかえって他の能力の発達を支えることもあり,いわば個人の発達の状況によって異なり,

その能力の学習は個人の選択によるということである。

また,氏 は,子どもの能力をはかる理由について,教育的な関係でみる見方と社会的な関係でみ

る見方について述べている(19ち

そして,前者の見方については,その具体的,特殊的発達の過程は,社会環境との相互作用を通

して進行するものであり,特に,主体の自発的学習を含む教育の役割の重大さを取り上げている。

さらに,教育というものが,主体の可能性を主体自身に意識させる筋道としてとらえていることは

注目したい。また,後者の見方については,その発達の視点からみるとき,社会的要求と結び付い

ていることの認識が大事であると述べている。そして,こ のことは自然環境や社会環境によるもの

のように思われるが,実は大人がそして友連が暗黙の奨励と評価の中で,その能力を育てているの

である。つまり,自然環境や社会環境の中に身を置いているからではなく,その環境の中で生きて

いる大人や友達がそこにいるからである。

さらに,子どもにはさまざまな能力を発揮すべきものをもっている。そして,その能力は一人ひ

とりの子どもによって異なる。しかし,広い展望の中で多様な価値を感じる社会ではだれしも能力

を発揮することができる。社会と文化が複雑になり,多様な刺激が豊かになれば,人間の能力の質

的な多様さを生み出すことは期待できる。このような考え方に立つならば,子 どもたちがさまざま

な異質な能力をまだ不定の形で,しかもみずみずしい姿で示しているのを前にしたとき,教育は異

質な価値についてじっくりとしかも頑固に反省してみる機会をもつことが大事に思われる。
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H。 学習過程 における意識性 と動機づけ

1.意識の必要性
学習指導を子どもの学習能力との関わりでみたとき,子どもの可能性を子ども自身が意識する筋
道が学習過程であるととらえた。本質的な学習への欲求や興味は,学習の過程で現れ,ま たその過
程において成長・発展する。そして,こ の欲求や興味は,外的報酬によって支えられるものではな
く,学習活動に従事すること自体が報酬となり,学習すること自体が学習を推進する母体となり得
た。これらの考え方は, J.S.ブルーナーの言葉を借りれば,子どもの優秀性に着目することで
あり,勝田氏の言葉によれば子どもの学習可能性に着目することでもある。
学習を子どもの学習能力との関わりからみるとき,主体の可能性を主体自身が意識する筋道が学
習過程であるととらえることができる。ここでは,自己の活動として自ら意識することについて考
えてみる。

前述した通り,ルビシュテインによれば,意識化された活動は,個人的な欲求の満足に直接的に
向けられることから,次第に社会的な欲求の満足に向けられるようになり,そ して,社会的な欲求
の満足を自己の行為の直接的な目的に向けられるようになることであるとし,活動の目的は目的自
体として意識化されるということであった。また,その過程では活動の目的が欲求との直接的結び
つきから抽象化されることが必要であった。

D。 ウイラーは,ガッテニョーの意識性について,意識性こそは特徴的な人間の実質であり,そ
して,自 らの意識を意識することは,あ りうべきすべてのうちで最も人間的な状態であろう,と述
べている(10。 意識性という概念は,意味が豊かで柔軟性のゆえ,明確な定義はできないが,ガ ッテ
ニョーがこの言葉を用いている具体的な場面をみると,必ずといってよいほど,子どもができるこ
と,子 どもが考えられることから出発している。つまり,子どもができることを,自分の行為や活
動に具体化し,その行為や活動そのものを意識させている。言い換えれば,子 どものできる活動の
中から,活動自体の意識によって,数学的なものを自覚させていく手続きを教育方法の基本的なも
のとしていると言える。

2.動機づけ
(1)学習過程にみられる心的状況 ・
算数・数学の学曽は創造的な活動であると言われる。創造的というとき,そ の活動の中にはどの
ような学習者の心的状況が含まれているのであろうか。」。S.ブルナーは,創造性の条件として
対立の原理(10を取り上げ,創造性の条件として二律背反の原理について述べている。
・脱去「と傾倒 (detachment and conlrlaitinent)

;は っきりわかっていることから積極的に手をつけようとする態度は,創造に必要欠くべからざ
る条件であり,既存の形式から脱去,がなければならない。そして,こ の脱却は,自分を他から
区別するもので一事に没頭する。すなわち,没頭するということはまた脱却の 1つの手段とな
る。

・情熱 としきたり (pasdion and decorum)

;情熱は,自己の衝動を自分の仕事を通して表現したいという積極的な傾向であり,こ の情熱は

使えば使うほどなくなるといったものでなく,使えば使うほど出てくるものと言われる。これ
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に対して,創造的な活動はしきたりがあり,形式への愛着,自分の働きかける対象に対するエ

チケット,素材への顧慮などがある。
・延期と直接性 (deferral and immediacy)

,創造への直接性,言い換えると,方向感,日標などといった 1つの感じがある。しかし, この

直接性は決して急速に完成に違するものではなく,むしろ,そ こでは完成が引き延ばされる。

機が熟さないのに完成させることはしたくないと考えたり,ま だ自分の考えやイメージを表現

していないという場合,完成を遅らせるのである。

ブルーナーは,我々はあるアイディアを活用したい,手をつけたいという衝動に基づいて行動す

ると同時に,ま た,俗怠の衝動によって行動するというのである。
これらの二律背反の原理をあげていることは,あ る決定的要素が現れてくるかと思うと,次にそ

れと反対のことが現れてくるということを意味している。そして,こ れらの相対立する傾向が相互

に働き合うことによって創造が行われるのである。

(2)学習における動機づけ
ブルーナーは,教育において子どもの

｀
優秀性
″
(excellence)を掘り起こすことに新たな重点を

置くべきであると述べ,な にを教えるべきかと同時に,どのようにして子どもの興味を覚醒したら

よいかということに関連した主張をしている(lω。そして,こ の優秀性は才能に恵まれた子どもに限

った話しではないとし,優秀性を掘り起こし,才能の多様性に耐える教育課程の構成の 1つの手段

として動機づけを取り上げている。

どのようにしたら思想の世界へ向けて,子 どもの興味を喚起することになるだろうか。この興味

が,短期間の喚起でなく長期の確立であることは言うまでもない。そして,以下の事柄を挙げてい

る(17)。

・教えられる教材そのものに固有の興味を増すこと

・子どもに発見感を与えること

。我々 (教師)が是非言いたいことを,子 どもに通した思考形態に翻訳すること

これらのことが,い ま学習していることに対する興味を伸ばし,それとともに知的活動一般に関

する適切な態度と価値観をもたせるようになる。また,教える事柄が,学習に値するものになるな

らば,いま以上に子どもの活動は活発になる。

また,『学習のための動機づけは,あ らゆるひとを観覧者にしてしまう時代にあってなお受動的に

しないようにしなければならないし,ま たできるだけ学習すること自体に対する興味の喚起に基づ

くものでなければならない。そしてまた,それらの動機づけの表現は幅広く,多様でなければなら

ない』(1働 と述べている。よって,こ の動機づけは,内からの報酬であつて,外からの賞罰ではない。

つまり,子 ども自身が教材そのものに関心を示し,自分の全力を打ち込んでそれに没頭し,そ こに

遂行の喜びを感じとる。言い換えれば,学習活動に従事すること自体が報酬となるのである。

さらに,この内からの報酬に近接させて,発見学習という教授一学習方法を位置づけている。そ

の中には,な にかについて教わるというよりは,なにかを発見しようとして課題に取り組むことが

できればできるほど,子どもは自分の学習活動を,自己による幸昆酬という自律性によって,ま た発

見そのものという幸艮酬によって遂行する,と仮説を立てている。の。そして,こ こでいうところの発

見は,かつて人類にとって未知であった事柄の探り出しだけでなく,自分のもてる力を活用して自

ら知識を入手するすべての方法を指す。このようなとらえ方によって,学校で学習する子どもの場

合にも適用できるのである。
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なぜ,学習すること自体が学習を推進する母体となり得るか, どのような特性が学習活動の中に
秘められているか。このことについて,以下 4つの特性を挙げている。の。
・好奇心

;こ れは,不明瞭なもの,未完成なもの,不明確なものは人間の注意をよびさまし,それが明瞭
になり,完成され,明確になるまでその注意は持続するということである。ここで大事なのは,
この興味を示す好奇心を強力かつ知的な探求へと切 り換えることであり,それは持続的で能動

的な活動によって移し換えられることである。

・達成への欲求

,こ れは,ある興味が持続するためには,それによってある程度のコンピテンス (能力)が成就
されることが条件となるということである。そして,そのためには取り組んでいる活動に有意
味な価値づけが必要となり,それはより高い技能を要求する共通性をもつ。

・同一視

:こ れは,内発的動機づけの対人的あるいは社会的側面に関わるものであり,例えば,あ る人物
の特徴を自分の中に取り入れようとしたり,自分をその人と一体化しようとする傾向のことで
ある。すなわち,同一視した像を取り入れようと努力した結果,その像に自分を似せることが
できたとき喜びを感じる。言い換えると,こ の行為そのものが唯―の報酬となる。

・相互性

;こ れは,他人と呼応して同一の目的をめざして協力し合う傾向のことである。学習場面が共同
行動を要するとき,個人はその中にとぴこみ,独自の貢献をしようとする。つまり,教師と子
どもによって構成される学習の共同体というとらえ方ができる。

そして,これらの 4つの要因が内発的動機づけを構成しているのである。
学習のための動機づけは,あ らゆるひとを観覧者にしてしまう時代にあってなお受動的にしない
ようにしなければならない,と いうことは,｀おもしろくなければ一生懸命やらない

″
,｀やる気を強

調すればよい
〃
という考え方に立つことでもない。言い換えれば,興味本位の教育観を根付かせる

ことではないのである。このことは,学習指導を考えるに当たって十分注意しなければならないも
のと考える。なぜならば,以下のような問題を含むものと考える。
・興味本位の教材構成は,子どもたちの中に受身的な学習態度をつくる
。教材の工夫に走 りがちな状況が,子どもにおもしろくなければ学ぼうとしない,学ばないとい
う態度をつくる
。「あっ」と驚 くような目を覚ましてくれるまで待つ, という受動的な態度を子どもたちにとらせ

る

(3)発見法について
ブルーナーの主張する発見的学習法の手順は,本質的には問題の解決にいたる厳密な方法ではな
いし,ま た,必ず解決にいたるという保証もない。つまり,直観的思考を促進するものとし,積極
的に活用すべきものとされている。学習活動に従事すること自体が,自 らの幸又酬となり得るという
ことは,そ こになんらかの発見が見い出せるからである。
原氏は,発見法についてのとらえ方は人によってそれぞれ異なると述べ,その理由を人間の思考
形式が人によってちがいがあることにしている91ち そして,発見法の言葉の起源は Heuristicと い

って,ギ リシャ時代から数学及び論理学において使われ,ヒ ューウェル氏の考察をもとに,その使
われ方に,
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・発見的方法 (heuristic method)

・発見的様式 (heuristic mode)

・発見的手続き (heuristic procedures)

があると述べている。

そして,上記の分類からJ. S.ブルーナーの言う発見的学習方法は,発見的手続きの意味にそ

の言葉をつかっていると指摘している。

学習の構成という面から考えるとき,単なる刺激と反応ということでは理解できず,その間に認

知 (cognition)と いう人間の主体的な働きかけが介在する。このことからみるとき,ブルーナーの

発見法は,認知の学習理論からの考えであり,概念や創造性をもった教育の実現への主張ととらえ

ることができる。

また,彼は,シュルツの発生法と発見法の区別をもとに,一単位時間内に,学級全体を通じて行

う学習指導に発生法 (methodに近い意味)を取り上げ,個々の子どもに考えさせるときを発見法 (mOde

に近い意味)と して区別して考えることもできるとしている。
2ち さらに,思考の種類と思考の進め

方に関して,判断と推理の区別,解決と発見を取り上げている93ち

|

判断は,与えられた内容から一段階の思考ででてくるものであり,推理は,何段階かの思考を経

てでてくるものである。しかし,同じ問題であっても,どのような思考の段階をとるかは人によっ

て異なり,そ れは過去の経験の深さによって異なる。

また, ドンカーが,解決と発見を区別してつかっていることを指摘した上で,解決は,その仮定

から結論を導き出す方法のことであり,結論は,解決の手がかりによって獲られるものである。そ

して,直接的な手がかりがないところに問題場面があり,こ こに発見法がある。そして,仮定から

結論を導くための解決の仕方に問題がある。つまり,解決に導く方法が発見的といえる。

Ⅲ.数学的活動 と興味・ 関心

子どもの本質的な学習への興味 。関心について, Iでは,教育学的考察を行い,学習指導との関

わりにおいては, J.デューイとルビンシュテインの興味,欲求を取り上げた。そして,両者の接

点として見い出せたことは,それらが学習の過程で生まれ,育てられるということであつた。また,

それらは学習の内容に本質的に依存し,認知的・技能的な事柄と切り離して考えるものではないと

いうことでもあった。さらに,子どもの本質的な学習への興味 。関心は,教育的な関係でみる見方

においては,特に主体の自発的学習を含む教育の役割の重大さを取り上げ,社会的な関係でみる見

方においては,単に自然環境や社会環境に身を置いているからではなく,その中で大人や他の子ど

もが暗黙の奨励と評価を行っていることを取り上げ,社会的要求と結び付いていることの認識の大
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事さについて論述した。Hでは子どもの学習心理学的考察を行い,学習能力との関わりにおいては,

子どもの学習の可能性を子ども自身に意識する筋道を学習過程ととらえ,その中にみられる意識性

の問題,そ して, 」, S.ブルーナーの動機づけ論を取り上げ,学習過程にみられる子どもの心的

状況としての対立の原理や特性について論述した。

本章では,数学的活動,数学的思考との関わりから,子どもの本質的な学習への興味 。関心を考

察していくものである。

(1)数学的シツュエーションと数学的活動
平林氏は,思考の先件はシツュエーション (situation i場 )であるというJ.デューイの見解に

従い,シツュエーションという言葉は,数学的活動の発生する場所を意味するとして,子どもに考

えさせるためには,ま ずシツュエーションを整備しなければならない●0,と述べている。一般に,

授業において提示する問題 (文章題)も 1つの数学的シツュエーションを構成し,ま た,そ こで用

いられる教具工学習具も数学的シツュエーションを豊かにつくり出すものでなければならない。ま

た,数学的シツュエーションは,思考,特に数学的思考を誘発する場所であり,奥に
｀
自発的
″｀
創

造的
″｀
発見的
″
な学習指導を計画する上で欠かせないものである90, と指摘している。

教師が提示する 1つの問題は,どの子どもにもほぼ同じ傾向の思考をさせるという点では,客観

的なシツュエーションであり,子 どもがその問題を通して学ぶものは,はじめから客観的に含まれ

ていた内容である。そして,この子どもの思考活動は発見的であるということができる。また,あ

る程度客観的な内容が,そのシツュエーションからくみつくされると,今度は子どもの側から,そ
こに主観をこめることによって,全 く新しい内容を構成してくることがあるとし,この子どもの行

動は発明的である。氏は,客観的なシツュエーションから,主観的構成がなされるかどうかで発見

的と発明的という言葉を使い分けている。また, 1つ のシツュエーションを執拗にくみつくすとこ

ろに,真に創造的な数学的活動がある。0, とも指摘している。
シツュエーションは,主観的であり客観的でもあるが,ま た,客観的でもあるからこそ,個人は

その問題を自己に対立する未知なるものとして意識できる。言い換えれば,そのシツユエーション

が客観的であることによって,はじめて個人は問題を問題とすることができる。数学的シツュエー

ションは,その意味において非数学的関心をさそわないで,しかも子どものなじみ深いこと(famniarity)

にかなったシツュエーションを選ばなければならないこととなる。

(2)数学的活動の中にみる学習への興味 。関心 (その 1)

以上,平林氏の主張から子どもの本質的な学習への興味・関心をみると,大 きく2つの数学的活

動の中に見い出される。その第 1は,教師の意図した数学的シツュエーションは,どの子どもにも

ほぼ同じ傾向の思考を起こさせるという客観的なシツュエーションの中に見い出される。つまり,

はじめから客観的に含まれていた数学的内容の発見である。そして,それは子どもの自主的な思考

活動によってなされる。その第 2は,客観的なシツュエーションが含んでいる数学的内容がある程

度子どもにくみつくされ,主観的構成が行われる活動の中に見い出される。つまり,子 どもの主観

的構成によって,は じめの客観的なシツュエーションの中には意図されていなかった全 く新しい数

学的内容の発明である。そして,それは子どもの
｀
もしそうでなければどうなるか

〃
(;Whatif not?)

といつた自主的な思考活動によってなされる90。
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①.客観的なシツュエーション

ここでは,ま ずはじめから客観的に含まれている数学的内容の発見について考えてみる。

具体的な問題として,以下のものを取り上げる。

「赤,青,責のテープがあります。赤のテープの長さは2mで,青の長さは赤の長さの 3ばい,

黄の長さは青の長さの 2ばいあります。責の長さは何mでしょぅ。」 (小学校 3年 )

この問題で,仮定となっているのは,赤が 2m,青が赤の 3倍の長さ,黄は青の 2倍の長さとい
うことである。解決は,こ の仮定から結論を導き出す方法のことである。結論は,黄のテープが赤

の何倍になっているかという目的によって得られる。これは,直接的な手がかりがないところが子

どもたちの問題となる。言い換えれば,仮定から結論を導くための解決の仕方に問題があるわけで

ある。

ア :青は赤の 3倍の長さだから, 2× 3=6, 6m
責は青の 2倍の長さだから, 6X2=12,12m
イ :青は赤の 3倍であり,責は青の 2倍だから,

責は赤の 3倍の 2倍になるから6倍 となる。

よって, 2× 6=12,12m

これらの解決に導く方法は発見的であり,はじめの問題には直接的な手がかりはなかったのであ

る。しかし,こ れらの数学的な活動は,平林氏によれば,はじめから客観的に含まれていた数学的

内容であり,その意味において,上記のア,イ の活動は発見的であると言える。

子どもたちのこのような発見的な活動は,ま た,図的表現などの活動に支えられていることも見

逃せない。

赤は2m

青は赤の 3倍

黄は青の2倍

黄は赤の何倍か

子どもの本質的な学習への興味を喚起するものの 1つが「教材そのものに固有の興味を増す」こ

とであった。つまり,こ の問題からは,与えられた条件をもとに,青の長さ,黄の長さと順々に求

めていく考え方にあり,ま た, 3倍の 2倍が 6倍であることから,黄は赤の 6倍 として求めていく

考え方にあろう。他の 1つ は,「子どもに発見感を与える」ことでもあった。つまり,前述したアや

イの考え方が乗法の意味を深めることにおいて発見的であるととらえられる。

また,図的表現の思考的役割もみることができる。図的表現は,言語や数式的表現に
'ヒ

ベて規約

性に乏しい。それだけに,言語や数式よりも容易に学習し得るとも言えるのである。
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②.数学的シツュエーションの変容
さらに,客観的なシツュエーションが含んでいる数学的内容が,子どもにある程度 くみつくされ
るところに,真に創造的な数学的活動があった。そして,そ こには主観的な構成がなされることに

よつて,子 どもの行動は発明的であつた。
ここでは,シツュエーションの変容という観点から,同じこの問題を考えてみる。
まず,考えられることは,問題の条件を保存しての変容である。これは狭い意味における変容と

なるが,赤,青,黄のテープを緑,茶,黒のテープに変えたり,逆に,ア,イ の解決の方法をもと

に,問題を言い換えるという変容である。例えば,「青は赤の 3ばいで黄の半分です。赤を2mと す

ると,黄は何mになるでしょう。」
また,問題の条件を保存しない変容が考えられる。例えば, 3倍を5倍に, 2倍を 7倍に変えた

り,ま た,テープの種類を3種類から4種類に増やすことである。つまり,シツュエーションの変

容という観点から数学的活動をみると,子どもの行動は発明的となる。

以上,数学的シツュエーションと数学的活動を取り上げ,子 どもの本質的な学習への興味をみて

きたが,そ こには, 」。S.ブルーナーの言うところの教材そのものに固有の興味を増すことであ
り,そ して,学習活動に従事すること自体が報酬となるためには,そ こに子どもにとっての発見感

が大事となる。また, 1つ の問題が解決されると,はじめの問題自体が捨てられることなく,執拗
にくみつくすことが大事となり,そ こに真の創造的な数学的活動があるということになる。

(3)数学的思考と操作
和田氏は,思考の本質をとらえるに当たって,考える場所として問題場面と手段との関係を取り

上げている。そして,そ の中で,習慣的な手段によって解決している段階は思考とは言えないとし,

例えば,分数の計算に際して,｀ こうしなさい
″
というように前学習と連続でないときは思考ではな

い99,と も指摘している。

問題場面

。課題解決が要求さ

れている

。習慣的な手段によ

って解決できない

手  段
・手段の変形

。新しい手段体系

の構成

また,氏は,問題場面と操作との関わりについて,問題場所を分析すると,問題場面が具体的で

あれば,解決のための操作は具体的であり,問題場面が抽象的であれば,解決のための操作も抽象

的である。さらに,問題場面が具体的であるとき,解決のための操作が抽象的であり,問題場面が

抽象的であるとき,解決のための操作が具体的である場合もあるO。ち とも指摘している。
氏の問題場面と思考との関わりを考えると,問題場面が具体的であればある程,その解決に用い

られる操作における思考は,数学的な関係を抽象化し一般化することが必要となり,ま た,問題場

面が抽象的であればある程,その解決に用いられる操作における思考は,数学的な関係を具体化す

ることが必要なものと考える。つまり,問題場面が具体的か,あ るいは抽象的かによって,その解

決における思考は,数学的な関係を抽象化し一般化する方向と,具体化する方向が必要となり分類

される。しかし,どちらの方向への思考が働 くかに関わりなく,こ れらの思考を生み出す操作の過

程における具体的な活動は,単に試行しただけではその意味が十分ではない。なぜなら,当面して
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いる問題に対して,過去の経験としての操作が,現在の解決に用いられる操作の過程の中に,なん

らかの位置を占めなければならないからである。例えば,仮に学習具によって問題の解決をはかり

結論を出し,こ れで終わりということであれば,考えたのは学習具であつたということになりかね

ないからである。

このことは,現在の解決に用いられる操作が,新しい問題の解決において,経験となって役立つ

ようにしなければならないと言い換えられよう。氏は,こ の経験について『経験とは,何かことを

なし,そ れがうまくいったとき,あ るいはまずいとき,なぜうまくいったか,ま たつまづいたか,

それをきわめ,そ のことを言語概念によってまとめることである。』●0と述べている。このようにま

とめられた過去の経験は,概念によって代表され,操作が単なる試行から経験とされるためには,

問題場面が具体的であるか抽象的であるかに関わらず,後の学習に役立つようにまとめることが大

事となろう。よって,操作などのよって用いられる学習具もまた,思考を進めるのに必要な援助物

でなければならないし,学習具が思考を仲ばすものであるからには,自分の頭の中にあることを学

習具によって具体化し,これの可否を調べたり,ま た,自分の考えをまとめたり,言葉による他ヘ

の伝達の補助の役目を果たすものにならなければならない
。こち

(4)数学的活動の中にみる学習への興味 。関心 (その 2)

以上,和田氏の主張から子どもの本質的な学習への興味・関心をみると,やはり2つの数学的活

動の中に見い出される。その第 1は,問題場面が具体的である場合に行われる操作の中に見い出さ

れる。つまり,問題場面が具体的であればある程,そ こで用いられる操作は数学的な関係を抽象化

し一般化していくことが必要となる。その第 2は ,問題場面が抽象的である場合に行われる操作の

中に見い出される。つまり,問題場面が抽象的であればある程,そ こで用いられる操作は数学的な

関係を具体化していくことが必要となる。

①.問題場面が具体的である場合

具体的な問題として,以下のものを取り上げる。
「りんごが13こ あります。 8こ とると,の こりはなんこでしょう。」 (小学校 1年 )

この問題は,お はじきなどの具体物を用いることによって,容易に解決される。ここでは,その

意味において具体的な問題と呼ぶことができる。そして,具体的な操作としては,以下の活動が予

想される。

ア : 13こ (10こ と3こ )のおはじきを並べた後, 3こ のおはじきを1こ ずつ取り去り,さ らに,

5こ を1こ ずつ取り去る。

13こ (10こ と3こ )のおはじきを並べた後,10こ の中から8こ のおはじきを 1こ ずつ取り去

り,残 りの 2こ と3こ を合わせる。
イ :

これらの活動後,一般には13-8=5と いう式が確認される。もし,こ れらの具体的な操作とし

ての活動で,13-8=5の 式がまとめられるのであれば,こ の問題の解決は お`はじきが考えた
″

といっても仕方がない。繰り下がりのあるひき算の計算の仕方として数学的な関係を抽象化し,一

般化していくためには, これらア,イ の操作を数式の上で考えられるとともに,数式の上での操作

が具体的なおはじきの操作に反映されなければならないと考える。
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つまり,アでは,13-8は,13-3=10,10-5=5, となり, この数式の上での操作を,おは
じきにより行うのであれば,13こ の中から3こ のおはじきを一度に取り去り,さ らに,10こ の中か

ら5こ のおはじきを一度に取り去るという操作が対応されなければならない。また,イ では,13-
8は,10-8=2,2+3=5,と なり,こ の数式の上での操作をおはじきにより行うのであれば,

10こ の中から8こ のおはじきを一度に取り去り,次に,残 りの 2こ と3こ を合わせるという操作が

対応されなければならないのである。

このことは,13-8=5の 式の読みを深めるという見方もできるが,問題場面が具体的であれば
ある程,そ こで用いられる操作は数学的な関係を抽象化し一般化していくことが必要となるのであ

る。そして,そ こに子どもの意識を向け,数学的な関係に着目した活動そのものが,学習への興味・

関心となり,学習活動そのものが学習の目的となる。

②.問題場面が抽象的である場合
ここでも,以下の具体的な問題を取 り上げる。

「てんびんの左側を変えないで,右側のおもりの重さとつるす位置を変えたら,下の表のよう
になりました。

支点からのきょり(cm) 5

おもりの重さ(g)

支点からのきょり(X)と おもりの重さ(y)は ,どんな関係にあるでしょう。
また,Xと yの関係を式に表しましょう。」
この問題は,支点からのきょりとおもりの重さの対応する値の組をとって,そ の積が一定になる
とにより解決される。そして,以下の活動が予想される。

ア : 5× 120=600, 10× 60=600, 15× 40=600,・  ・ ・

よって,Xと yの積は600(一定)であり,X× y=600

支点からのきょりが 2倍, 3倍, 4倍 ,・ ・・ になると,
おもりの重さは1/2, 1/3, 1/4,・ ・ 。となる
よって,Xと yの関係はX× y=600

イ :

一般に,Xと yの関係を, Xと yの積の見方を深めるために,他の類似な問題が取り上げられ,
その後,と もなって変わる 2つの量があるとき,対応する値の積が決まった数のとき,｀ 2つの量は

反

'ヒ

例する
″
というようにまとめられる。支点からのきょりとおもりの重さにはどんな関係がある

かという子どもにとって抽象的な問題の場合,前述した通り,数学的な関係をより具体化していく

活動を考えることが大事となる。

つまり,アでは, 5× 120=600,10× 60=600,・ ・ 。と表中に示された値の組を用いて見い出さ

れたX× y=600の 関係を,表中に示されていない値の組をとって具体化していくことが必要となる。

また,イ では, Xの値が 2倍, 3倍・・・になると, yの値が 1/2, 1/3・ ・・になった関係
について,や はり表中に示されていない値の組についても具体化していくことが必要となる。この
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ことは,問題場面が抽象的であればある程,そ こで用いられる操作は数学的な関係を具体化してい

くことが必要となるのである。

問題場面との関わりで学習への興味・関心を考察してきたが,こ れらの興味
。関心は,学習内容

に本質的に依存し,問題場面が具体的であればある程,数学的な関係を抽象化し一般化する活動の

中に求められ,ま た,問題場面が抽象的であればある程,そ こにみる興味・関心は,数学的な関係

を具体化する活動の中に求めることができるのである。

Ⅳ.「本質的な学習への興味
。関心」の学習↓旨導への位置づけ

子どもの本質的な学習への興味・関心を,学習指導との関わりでとらえると,学習指導は子ども

の学習の可能性を子ども自身に意識させる過程であるということができる。また,これらの興味・

関心は,外的な報酬に支えられるのではなく,学習活動に従事すること自体が学習の報酬となり,

それに支えられるとともに学習活動それ自体が学習を推進する母体となり得るということであつた。

また,学習活動それ自体が学習を推進する母体となり得るためには,そ こに学習者の学習の意識性

が必要であり,その意識性は個人的な欲求の満足から,次第に社会的な欲求の満足に向けられるこ

とが必要であった。

本章は,こ のような子どもの本質的な学習への興味 。関心を,活動自体の意識によって,数学的

な内容を自覚化させていく方法について考察するものである。言い換えれば,本質的な学習の興味・

関心の学習指導への位置づけと言える。

(1)学習の連続性と子どもの思考の持続性
一般に,学習は1つの連続したプロセスである。算数の学習もまた,それ以前の学習の上に成り

立ち,次の学習は本時の学習によってその方向性と指導の展開が決定され得るものと考える。

前章Ⅲ。(1)で述べたように,思考の先件は数学的シツュエーションにあり,そ こでは数学的活

動が生み出される。この数学的シツュエーションは客観的であるがゆえに,個人はその問題を自己

に対立する未知なるものとして意識でき,個人は問題を問題とすることができた。また,数学的活

動は,それ以前の学習においてどのような数学的活動を経験してきているかに依存する。つまり,

いま直面している問題の解決過程における数学的活動は,前時までに経験してきた数学的活動との

つながりがはかられるとともに,その問題もまた前時までの問題にその根拠を求めることができる。

言い換えれば,問題の必然性は前時までの学習活動を連続なるものにすることによって子どもの思

考の中で意識化されるものと言えよう。

また,前章Ⅲ。 (3)か らは,思考と呼ぶにふさわしい問題場面となるためには,以前の学習と連

続する数学的な内容が不可欠であり,その解決においては手段の変形,あ るいは新しい手段体系の

構成が必要とされた。そして,その問題場面は具体的であるか抽象的であるかに関わらず,その解

決に用いられる操作の思考は,数学的な関係を抽象化し一般化する方向と,数学的な関係を具体化

する方向が必要であった。さらに,そ こで用いられる思考は,当面している問題に対して,過去の

経験が現在の解決に用いられる過程の中で,なんらかの位置を占めるものでなければならなかった

のである。

以上,学習の連続性ということについて学習指導との関わりで考えてくると,学習者である子ど

もの思考の持続性を抜きにして考えることは望ましくない。そして,問題場面の設定の段階から子
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どもの主体的な働きかけができないかを考えることが次の課題となる。

①.子どもの参加による問題場面の設定
杉山氏は,どのようにしたら子どもがよりよく学ぼうとする意欲を起こすかということについて,

教師が設定した問題場面が子どもの考える意欲を起こすことにどのように関与するかを取 り上げ,

具体的な問題場面として,以下 3つの場面を挙げている。2ち

・ リアルな場面の設定

・仮定された場面の設定

・矛盾した場面の設定

一般に,問題場面がどのような設定のものでも,教師が設定する限り,それは子どもにとって外
的なものであり,その中にみられる学習の動機もまた外的な動機である。このことは,決して外的
な動機づけが望ましくないといっているのではなく,教師が問題場面を工夫することは大切である。

しかし,こ こで問題にしていることは,子どもの参加による問題場面の設定である。例えば,条件
不足の問題や□を用いた問題の設定により,子どもの参加した問題場面の設定へ作り変えていくこ
とはその1つである。

Ⅲ。 (4)で取 り上げた小学校 1年の問題を□を用いた問題の提示にするならば,「 りんごが 13
こあります。□ ことると,の こりはなんこでしょう。」となる。□には 1か ら13ま での数を入れると

すると,そ こには,既習の繰 り下がりのないひき算 と繰 り下がりのあるひき算が含まれ,子 どもに
とっては過去の経験と持続する思考 となる。

また,仮に□=8と して問題の解決がはかられた後,こ のはじめの問題場面はその後 (次時)の
学習に生かしていくことが必要となる。言い換えれば,問題の解決によってはじめの問題場面が捨
てられてしまうところに考えるべき問題があると言えるのである。つまり,問題の解決後,は じめ
の問題場面を生かす展開を考えるならば,次時において,少なくとも□=X(4≦ X≦ 9)の場合
についてそのいくつかを取り上げて考えていこうとする授業構成が必要となる。なぜなら, この学

習のねらいは,13-8や 13-6な どの特殊な問題場面を取り上げながら,(十何)― (一位数)の繰
り下がりのあるひき算の計算の仕方を考えることに焦点化していこうとするものだからである。こ

のような趣旨が子どもにおいて明確になるようにすることが大事である。学習の連続性と子どもの

思者の持続性ということは,平林氏の言葉を借りるならば,あ る 1つの問題を執拗にくみつくすこ
とによって数学的シツュエーションの変容は可能となるのである。

そして,こ のような学習のねらいを明確にし,次時の問題の構成を考える契機となる活動を, 1
時間の学習の終わりに本時のまとめとともに,次時なる問題を考えることは,学習の連続性,思考
の継続性の契機となり,子 どもの参加した問題場面の設定へとつながるものと言えよう。

②.子どもの参加による学習計画づくり
教師は各単元毎に指導のための計画を立てる。これを指導計画と呼ぶならば,子どもが単元内の
学習内容をおおよそつかんで,学習活動の順序を立てることは学習計画と呼ぶことができよう。今
日,あ る単元の第 1時 (導入時)において,｀単元を通した大きな問題″を提示し,子 どもとともに
その問題から考えられるいくつかの

｀
小さな問題

″
を見い出し順序立てをするという学習計画づく

りを取り入れた実践が報告されている。0。

この考え方が生まれてきた背景には, 1時間, 1時間の問題としてはよい問題であっても,次の
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時間とつながらず細切れになってしまう,ま た,そのような問題では子どもの思考の流れが 1時間

毎に区切られてしまうという問題点があつた。つまり,子 どもの学習活動を, 1つ の問題を解決す

ることにより次に解決したい問題が生まれる,と いった連続的なものにするための実践的研究であ

り,その成果として生み出されてきたのである。そして,そ こには毎時間の学習を子どもにとって

必然性のある問題にし,解決の必要性のある問題にする考え方が見い出せる。単元のはじめに,そ

の単元全体を見通す問題を考えることによって,子どもの数学的活動は子ども自身にとって明確に

なるとともに,その目的が子どもに自覚化され主体的に取り組む子どもの姿を期待したものと言え

るのである。また,こ のことは本来学習は学習者のものであったことを再確認し,学習自体を子ど

もにかえしていこうとする考え方であるともとらえることができる。そして,そ こには本質的な学

習への興味・関心が,連続的な学習の過程で生まれ育てられるとともに,学習の連続性と思考の持

続性によってさらに強固なものとなり得るのである。

(2)子どもの数学的活動の継統性

学習の連続性と子どもの思考の持続性は,ま た学習過程における子どもの数学的活動として現れ

る。つまり,あ る 1つの数学的活動は,次の学習過程における数学的活動へとつながり,そ の数学

的活動はさらに次の数学的活動へと質的な変化を伴いながら継続していくものと考えられるのであ

る。ここでは,前章Ⅲ。 (4)で取り上げた具体的な問題をもとに数学的活動の質的変化に着目する

視点について考える。

①.数学的活動の変容

小学校 1年の繰り下がりのある問題(13-8)で は,具体的な繰作としての活動により,13-8三

5の式が導かれ,こ の式をもとに再び具体化していくことによって,減々法及び滅加法としての数

学的な関係が導かれ,子 どもはその数学的な関係を意識することが可能となると述べた。言い換え

れば,こ の指導のねらいは,13-8の問題を考えることを通して (+何)― (一位数)の繰り下がり

のあるひき算の計算の仕方を考えることにあったのである。計算の仕方を導き出すためには,い く

つかの特殊な問題の構成が必要であり,そのもとに一般化していくことである。そのためには,□ =

8以外の数についても考えてみることは大事であり,い くつかの特殊な例をもとに数学的な関係は

抽象化され,一般化されるのである。

また,小学校 6年の反比例の学習も同様に,は じめの問題場面をもとに,次時の問題の構成を考

えることは学習の連続性と思考の継続性が可能になるとともに,数学的活動の質的変化が見い出せ

る。その 1つ として前述した,表中に示されていない値の組について考えることは,子 どもにとっ

て新たな問題の構成となるばかりか,X× Y=600の式の意味理解においても大事な活動となるので

ある。

学習過程におけるある 1つの数学的活動を,一連の活動として本時の学習過程に位置づけ,さ ら

に次時の学習活動へとつなげていくための方法として,以下のような考察の視点が挙げられる。

ア.見い出した数学的な関係を,再ぴ具体にもどす

はじめに与えられた問題の場面は,前述してきた通り,学習者の解決に向かう方法的な判断と結

果に対する推理を起こさせる。そして,それらの過程を一般に解決と呼びながら,その解決に導く

方法は発見的であった。しかし発見的であるがゆえに,こ れら一連の数学的活動によって見い出さ
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れた数学的な関係は再び振り返る必要がある。なぜなら, この解決の過程は,学習者にとって解決
の結果が主要な目的となっているからである。つまり,学習者の意識は解決に到達できたか否かが

最大の関心事だからである。

ここで取り上げている
｀
再び具体にもどす

〃
活動というのは,学習者の最大の関心事である「解

決の結果」から「解決の過程」へと学習者の目を移すためのものであり,こ のことが数学的な関係

をとらえ直し,内容の意味理解を深めるものと考える。また,こ のことの価値は,それぞれの数学
的活動の意味することの理解を深めるという意味をもつ。そして,同時に学習者がいくつも具体的
な活動を展開することによって, 1つ の問題場面がいろいろな具体を表していることを認識させる

意味をもつ。さらに,数学的な関係が抽象的な概念として具体から遊離してしまう恐れから避ける
意味をもつ。数学的な関係を具体にもどす活動は,数学的な関係が抽象的な概念であればある程,
その概念は,具体に引き戻すことができてはじめてよく理解される。そして,具体的なものに対し
て意味をもたないということにならないようにするためにも大事であると考える。

イ。見い出した数学的な関係の中に,一般性や法則を求める
このことは,い ま,具体的に解決を施している事柄の背後にある一般を求めるということである。

先ほどから取り上げている 1年の問題では,お はじきによる操作によって見い出された, 10のか
たまりをくずす活動や,その活動を式に表現した13-8=5(10-8=2, 2+3=5な ど)な ど

の数学的活動があった。そして,こ れらの活動によって,こ の問題の答えは5であることが示され

た。しかし,こ の学習のねらいは,13を被減数の代表とみて,8を減数の代表とみることによって,
その結果が繰り下がりのあるひき算の計算の仕方として理解されることにある。つまり,被減数を
1`0と いくつ

″
に分け,その中の10か ら減数をひくことによって,この計算の仕方は他の場合にも

使用可能となる。このような見方・考え方が指導において意識されてはじめて,学習は成立するの
である。

また,そ こにはこの場合だけに成り立つ計算の仕方であるかどうか, といった確かめが必要とな

る。そして,こ の場合にも成立ち,他のいくつかの場合にも成り立つことが確認されるとき,こ こ

で検討している計算の仕方は,他の多くの場合についても言えることであろうという判断が行われ
るのである。

6年の問題では, このような確かめが与えられた表中の数値の組だけで検討するのではなく,表
中に示されていない数値の組を求めたり,その見い出した数値の組を用いて検討することができる。

さらに,こ のような 2つの数量に対する考察の仕方は,既習の内容の中にもみることができるとと
もに,その後の学習においても関係的な見方 。考え方を行っていく算数の学習の学び方として広く

活用されるものと考える。

ある1つ の数学的活動を,一連の活動として次の学習活動につなげていくための方法は,ま だい

ろいろと考えられるにちがいない。しかし,こ こでの主張は,数学的活動が一連の活動となり得る
ためには,こ の数学的活動自体が学習の目的となり得ると考えることである。そして,学習への興
味 。関心,意欲は,こ の数学的活動とともに生み出され,育てられ,次の数学的活動への動機づけ
として働いていくものととらえるのである。言い換えれば,学習への興味 。関心,意欲は,は じめ
から用意されるものでもなく,ま た,あ らかじめ学習成立のための前提としてとらえられるもので

もなく,数学的活動とともに学習過程の中で生まれ,育てられ,質的な変化を繰り返しながら成長
していくものであると考える。
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②.習得の意識性と知識の強固性
子どもの数学的活動を継続的なものにするためには,数学的活動自体を子どもに意識させる必要
がある。A.A.ス トリャールは,数学の学習における教授原理は,ただ 1つではなく複数のもの
から成り立っており,ま たそれらが互いに関連し合つて体系をなしていると述べた上で,学習にお

ける科学性,習得の意識性,生徒の積極性,学習指導の直観性,知識の強固性,及び個別的接近の

6つの項目を挙げている。0。

ここでは,数学的活動の継続性という視点に立って,特に知識の強固性について考える。
この知識の強固性は,子どもに系統化された知識,能力及び技能が長時間にわたって保持される

よう要請している。つまり,こ れは教材の深い理解ぬきに実現し得ず,単なる暗記によるものでな
いことは言うまでもない。前項で述べてきた通り,学習においては学習者の事象に対する主体的な

働きかけが不可欠であったように,知識の強固性もまた,子 どもの積極的な思考活動を必要とする。

また,個々ばらばらで系統化されていない知識であつては,知識の強固性は実現できない。しかし,

知識の強固性にとって,知識の系統性と積極的な思考活動は必要であるとしながら,彼はそれだけ
では不十分であるとし,学習指導の適当な組織化が必要であるとしている。これは,既習内容を新
しい内容の学習に適用することに関連して振り返ることであり,こ の振り返りによって種々の概念

や原理,法則を 1つの体系に関係づけられ,そ して既習内容も新しい内容も一層よく理解されるこ

とになると考えている。また,既習内容を新しい観点から,あ るい新たなもっと高い水準で,見直

す可能性もあらわれると考えているのである。

ある 1つの数学的活動を出発にして,こ の数学的活動を次々と発展させていく1つの具体的な方

法を考える視点として,数学的な関係を再び具体にもどすことや特殊の背後にある一般を求めるこ

とを取り上げた。これらの視点と合わせて,学習内容の振り返りに代表される「適当な組織化」は,
いま直面している問題の解決における数学的活動へ学習者の意識を向ける1つの視点であると考え

る。そして,こ の学習内容の適当な組織化は,各々の学習過程で見い出され発展してきた数学的活

動の組織化である。

V。 結 玉
口口

学習における子どもの興味は従来からも重視されてきている。がしかし, 21世紀に向けた「新
しい学力観」の提案がされている現在,子 どもの興味に関する問題は,今後,学習指導において一

層重要な位置づけがされていくものと考える。本稿では,学習への子どもの興味を教材の必然性の

中に求めるばかりでなく,学習によって創り出される興味に目を向け,それがとりわけ学習過程の

中で生まれ育てられるものであるという認識に立った。言い換えれば,興味は学習されるものであ

り,学習の結果ともなり得るのである。また,機能的意味の上からは,それらが機能する過程でこ

そ形成され,そ して形成の基礎である客観的内容に本質的に依存するものであるととらえた。そし

て,こ の学習への子どもの興味は,一度形成されると学習の過程において働 くばかりでなく,新し
い学習の可能性を生むものとなるのである。

学習における子どもの興味については,算数の学習指導という面から数学的活動と数学的思考を

取り上げ,特に活動の変容という視点から論述した。また,学習指導への具体的な位置づけについ

ては,学習の連続性と子どもの思考の持続性の視点から, とりわけ,見い出した数学的な関係を再
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ぴ具体にもどす活動と一般性及び法則を求める活動を提案した。さらに,子どもの数学的活動の継
続性という視点からは,学習内容の適当な組織化を提案した。
一般に,算数の学習指導を考えるに当たって,算数の内容的なものから出発するか,子どもの心
理的なものから出発するかでは大きな違いが生じると言われる。しかし,それ以上に考えなければ

ならないことは,内容とともに, ときにはそれ以上に子どもの情意的側面との関わりについてであ
る。そして,そのことは算数の学習指導に単に利用しようとするのではなく,そ こにこそ,学ぶ子
どもの心の動きの本質を見い出すことができるものと考えるのである。そこで,本稿での提案を具
体化していくとともに,今後,子 どもの心的状況の考察を進めていくものである。
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