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Ⅰ　研究の目的
　学校の教室において、生徒がしなければならない
課題は大きく分ければ２つあると言える。１つは、
数学の内容自体を学習することである。例えば、連
立方程式、一次関数、ピタゴラスの定理などがあげ
られる。これは数学学習の認知的側面である。１つ
は、教室文化に適応することである。例えば、教室
において生徒がしてよいことやいけないことは何か
を理解することである。これは数学学習の社会・文
化的側面である。
　生徒が学校の教室においてうまく学習するために
は、認知的な事柄だけでなく、社会・文化的な事柄
も重要である。例えば、教師が説明しているとき、
ある生徒がそこに割って入って正しい考えを発言し
たとしても、それは発言として認められない。
　数学学習の社会・文化的視点は、これまで暗黙の
ルール、社会的規範、隠れたカリキュラム、教室に
おける暗黙知、教室文化として様々な次元で議論さ
れてきた。それらにはいくつかの特徴がある。１つ
は、教室にいる生徒や教師は、それらをあたりまえ
のものとして捉えて、気づいていないことである。
１つは、それらは既に存在するのではなく、教室に
いる生徒や教師がそれらを社会的相互作用によって
構成していることである。
　数学教育において、教室における数学学習を社会・
文化的視点から明らかにした先行研究は数多くなさ
れている。例えば以下のものがあげられる。
　Yackel and Cobb (1996) は、小学校２年の授業
を観察し、社会数学的規範に着目して、児童が信念・
価値・主体性をいかに形成していくかを明らかにし
ている。社会数学的規範として、数学的多様である
もの、数学的に洗練されているもの、数学的にエレ

ガントであるものを理解していることがあげられて
いる。
　熊谷（1998）は、１学期の始めと終わりの算数の
授業を比較し、社会的規範と社会数学的規範の視点
から小学校５年の児童が用いる正当化の対象と方法
がいかに変容していくかを明らかにしている。
　大谷（1993）は、中学校１年の数学の授業を観察
し、エピソード分析を通して、授業における主導的
信念・動機、参加構造、対話と独白の３つの視点か
ら、教室文化の中で展開される数学的活動の様相を
明らかにしている。
　関口（1994）は、半年間にわたり中学校２年の幾
何の授業を観察し、観察とインタビューから、論証
指導が、証明に対するわかり方・話し方・書き方を
新しいディスコースに適応していく過程であること
を明らかにしている。
　先行研究では、１つの一斉授業を分析し、社会・
文化的視点から数学学習を明らかにしたものが多
い。本稿では、複数の一斉授業を分析することによっ
て、数学学習の社会・文化的側面をより顕在化する
ことを試みる。
　本稿の目的は、中学校１年・正負の数に関する複
数の一斉授業を分析することを通して、社会・文化
的視点から生徒はどのように数学を学習しているの
かを明らかにすることとする。

Ⅱ　研究の方法
　研究の方法は、２人の教師が行ったそれぞれの一
斉授業の観察である。単元は同じ正負の数である。
単元を同じにすることによって、数学学習の社会・
文化的側面をより顕在化できると考えた。
　調査日時は、2003年４月18日～６月11日の間に行
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われた。調査場所は、富山市内の２つの中学校１年
２クラスである。本稿では、それぞれのクラスをク
ラスＡとクラスＢとする。
　筆者は、２つのクラスに関してすべての一斉授業
を観察した。オーディオテープレコーダーとビデオ
テープレコーダーによって録音・録画し、フィール
ドノートも併用した。
　クラスＡは、男子18人、女子19人、合計37人であ
る。表１のように正負の数の一斉授業は14時間行わ
れた。

　クラスＢは、男子20人､ 女子20人､ 合計40人であ
る。表２のように正負の数の一斉授業は13時間行
われた。

Ⅲ　分析の枠組み
　会話の基本単位は、話し手が聞き手に対して話し、
聞き手は話し手に応答する。行為自体は、話し手が
聞き手に対して話しをする場合であっても、会話行
為の意味は様々である。日常会話では、話し手は聞
き手に何らかのメッセージを伝える。会話の意味は
意思伝達である。しかしMehan（1979）は、教室で
の会話は、日常会話とは異なる特徴を持つと言う。
答えを知っている教師が答えを知らない生徒に質問
し、生徒は教師に応答する。教師はその応答に対し
て評価をする。会話の意味は生徒の評価である。
　本稿では、会話行為における隠れた意味に着目す
る。図１のように２つのクラスにおいて、共通する
会話行為を取り上げ、会話行為の意味の違いに着目
して分析する。会話行為の意味が、それぞれの教室
において社会・文化的に構成されたものであると言
える。

　　　　（会話行為）
　　　　　話し手－話す
　　　　　　｜
　　　　　聞き手－応答する
　　　　　　｜
　　　　　意味－伝達・評価など
　　　　（社会・文化的意味）

図１　分析枠組み

Ⅳ　分　析
　分析の結果、会話行為について、（１）教師が行
う指名の意味、（２）生徒が行う発言の意味、（３）
正負の数における学習内容の３つについて２つのク
ラスにおいて意味の違いがみられた。なお「（３）
正負の数における学習内容」は、教室の会話の中で

「学習内容とはどのようなものとみなされているか」
ということである。以下では、会話行為の意味の違
いについて事例をあげて示す。
１．教師が行う指名の意味

（１）クラスＡにおける指名の意味

・事例１：教師は問いかけながら説明する

　以下の会話は、５月28日に行われた。課題は、括弧
を含んだ加減法の計算である。教師は、「12÷｛－７－

（－１）｝＝12÷｛－７＋（＋１）｝＝12÷（－６）＝－２」
と板書しながら会話を進めた。

表１　クラスＡの一斉授業の概要

日　時 内　容
①4/18 (金) 4限 身の回りの正負の数
②4/22 (火) 1限 正負の数の大小
③4/28 (月) 5限 正負の数の大小・加法
④5/ 1 (木) 3限 正負の数の加法
⑤5/ 6 (火) 1限 正負の数の減法
⑥5/ 8 (木) 3限 代数和
⑦5/12 (月) 5限 代数和
⑧5/13 (火) 1限 正負の分数・小数
⑨5/15 (木) 3限 正負の乗法
⑩5/19 (月) 5限 正負の乗法・除法
⑪5/21 (水) 1限 正負の除法・代数乗
⑫5/22 (木) 1限 代数乗・累乗
⑬5/26 (月) 5限 四則混合計算
⑭5/28 (水) 1限 四則混合計算

表２　クラスＢの一斉授業の概要

日　時 内　容
①4/23 (水) 5限 日常の正負の数
②4/25 (金) 5限 正負の数の大小
③5/13 (火) 5限 正負の数の加法
④5/20 (火) 5限 正負の数の加法・減法
⑤5/21 (水) 6限 正負の数の減法
⑥5/23 (金) 5限 正負の数の減法・乗法
⑦5/27 (火) 5限 正負の数の乗法・除法
⑧5/28 (水) 6限 正負の数の計算のまとめ
⑨5/30 (金) 5限 計算のまとめ・代数和
⑩6/ 3 (火) 5限 代数和
⑪6/ 4 (水) 6限 代数和・四則混合計算
⑫6/ 6 (金) 5限 累乗・四則混合計算
⑬6/11 (水) 6限 代数和
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Ｔ　：はい、では③に行っていいかな。括弧をしま
すので、どこしますか、１番目に括弧、ここ
ですね。これは、小括弧を使ってあるからこ
うなっているだけです。これをしてみましょ
う。12わる、いくつでしょう？頭でできます
か？このときは何するんだっけ？たし算に直
すんだったね、どうなるんでしたか？

Ｃ　：＋１。
Ｔ　：＋１。減点１がなくなったので、増えたんだ

ね。そうすると－７たす＋１ですから？
Ｃ　：－６。
Ｔ　：－６、すぐ頭でできますね。はい、じゃあ、

符号は？
Ｃ　：マイナス。
Ｔ　：マイナス。12÷６は？
Ｃ　：２。
Ｔ　：２。かける1／6だから、このように考えて

ください。－２です。

・事例２：教師は注意を向けるために指名する

　以下の会話は、５月21日に行われた。課題は、分
数の除法の計算である。教師は、以下を板書しなが
ら会話を進めた。
　

－　÷
　

－
　　

＝－　×
　

－
　　

　　 5　 1
　

＝　　　＝

　　 3　 1

Ｔ　　：次、行きます。まずマイナス・マイナスだ
から符号は何？

Ｃ　　：プラス。
Ｔ　　：プラス、符号さえ決めてしまえば、後は10

／15。すぐ直せないね。かけ算に直しましょ
う、どうなりますか？［－２／５をさして］
この場合はここから、この範囲ですよ、わ
り算をかけ算に直したね、Ｙくん、こうし
たらどうなるの？逆数だからいくつ？

生徒Ｙ：５／２。
Ｔ　　：５／２となります。そうしたら、マイナス

とマイナスだからプラス、はい、10／15×
５／２とします、約分は何ですかっていっ

たら、５と15で３、他にはここで、１で、
５。プラスは省略すると考えると、５／３。
いいですか。

　事例１では、教師は黒板に解答を書きながら説明
している。そのときの問いかけは、生徒の考えを聞
くためではなく、説明に注意を向けるものである。
なぜならその問いかけは、特定の生徒に向けられた
ものではなく、クラス全員に向けられたものだから
である。事例２では、教師は説明を聞いていない生
徒Ｙに対して突然指名した（下線部）。この指名は、
教師の説明に注意を向けさせるためである。クラス
Ａにおいて生徒が自分の考えを話したり、他の生徒
の考えを聞いたりする場面はほとんどみられなかっ
た。ただし事例１のように、教師はクラス全員に向
けられた問いかけをしているので、生徒は挙手して
指名されることなく、つぶやきのような形で発言す
ることは認められている。図２のようにクラスＡに
おける指名の意味は、生徒の注意を促すものである。

　　話し手：教師は生徒を指名する
　　　　　　｜
　　聞き手：生徒は応答する
　　　　　　｜
　　意味：教師は生徒の注意を促す

図２　クラスＡにおける指名の意味

（２）クラスＢにおける指名の意味

・事例１：挙手して指名されてから発言する

　以下の会話は、５月23日に行われた。教師は、負
の数が日常場面でどのように使われているか尋ね
た。

Ｔ　　：具体的にどんなふうに使われているか、確
かめてみましょう。じゃあ、気温、どんな
ふうに使われてる。

Ｃ　　：ふつうに。
Ｔ　　：ふつうにって言われても。どんなふうに使

われてる。
Ｃ　　：温度があがるとき。
Ｔ　　：じゃあ、手を挙げて。はい、じゃあ、Ｏさん。
生徒Ｏ：－10何度℃とか。
Ｔ　　：うん、一応プラスも言ってみようか。
生徒Ｏ：えー。
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Ｔ　　：どんなときにどうかって。Ｕさん。
生徒Ｕ：０℃と言っている表示があって、それより

高かったらプラス。それより低かったらマ
イナス。

・事例２：説明が不十分なら教師は再説明を求める

　以下の会話は、６月11日に行われた。課題は、代
数和の計算である。教師は生徒Ｋを指名し、生徒Ｋ
は以下のように板書し説明した。生徒Ｋは単に手続
きを順に話しただけなので、教師は再度どのような
計算法則を使ったのかを話すように求めた。
　　　　　　　　　　　　　＋
　－３＋（＋９）－（－５）－８＋（－４）
＝－３＋（＋９）＋（＋５）＋（－８）＋（－４）
＝－３＋（－８）＋（－４）＋（＋９）＋（＋５）
＝－15＋（＋14）＝－１

Ｔ　　：Ｋさん書いて。はい、じゃあ、説明。
生徒Ｋ：－３たす＋９たす＋５たす－８たす－４。

ここでまず減法を加法に全部直して、それ
でここで正の数と負の数にまとめて、ここ
で計算をして、答えが－11になりました。
みなさんどうですか。

Ｔ　　：もうちょいねえ、用語をちゃんと使って、
もう１回いってみようか。

生徒Ｋ：まずこの式で、減法を加法に直しました。
その次に正の数、負の数にまとめて。交換
法則を使って、表して、その次に結合法則
をして、答えが－11になりました。いいで
すか。

　事例１では、教師が指名することなく生徒が発言
した。そのため教師は挙手をして教師の許可を得て
から発言するように求めた（下線部）。事例２では、
生徒の説明が不十分であれば、教師はその生徒に再
度説明するように求めた（下線部）。このクラスでは、
常に発言する生徒は特定される。つぶやきのように
教師の許可を得ていない発言も認められているが、
そのとき教師はその生徒を指名してから発言するよ
うにしている。図３のようにクラスＢにおける指名
の意味は、生徒が発言するための許可である。

　　話し手：教師は生徒を指名する
　　　　　　　　｜
　　聞き手：生徒は応答する
　　　　　　　　｜
　　意味：教師は生徒の発言を許可する

図３　クラスＢにおける指名の意味

２．生徒が行う発言の意味

（１）クラスＡにおける発言の意味

　以下の会話は、５月12日に行われた。課題は、代
数和の計算である。教師は２人の生徒ＹＡと生徒Ｙ
Ｔを指名し、解答を黒板に書くよう求めた。そのあ
と教師はその解答について説明した。

Ｔ　：やってもらいましょうか。では、発表くれる。
ＹＡくん、３番、ＹＴさん、４番。

［生徒ＹＡは③、生徒ＹＴは④を板書する］
③ －18 －５ ＋12 ＝ －23 ＋12 ＝ －11
④ 14 －５ －11 ＋ ８
＝ 14 ＋８ －５ －11
＝ 22 －16 ＝ ６
Ｔ　：それでは見てください、いいですか。赤ペン

準備、大丈夫かな、行くよ。行きましょう。
－18－５＋12、［③の各項を四角で囲みなが
ら］減点１８、減点５、得点１２と思ってく
ださいね、そしたら、減点18と減点５で減点
23に得点12、－11、いいですね、いいでしょう。

Ｔ　：次、行きます。［④の各項を四角で囲みながら］
得点14、減点５、減点11、得点８、行きますよ。
ここ、分かりやすいように得点14、プラスつ
けましたね、プラス８、減点５、減点11。得
点14、得点22、減点の方は減点16。22と－16
ということで、６いいでしょう。分かった、
できた。

　生徒が黒板に解答を書いたあと、解答を説明しな
かった。代わりに教師がその解答を説明した。クラ
スＡでは生徒が黒板の解答を説明することはなかっ
た。黒板の解答を説明するのが、生徒か教師かの違
いである。しかしその意味は異なる。図４のように
生徒の発言の意味は、答え合わせの解答を提示する
ことである。生徒が黒板に書いた解答は、自分の考
えを示したものとはみなされず、その解答に対する
考えや意見を言う文脈は形成されない。
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　　話し手：生徒は考えや解決を提示する
　　　　　　　　　　｜
　　聞き手：教師は生徒の解決を説明する
　　　　　　　　　　｜
　　意味：生徒は答え合わせの解答を提示する

図４　クラスＡにおける発言の意味

（２）クラスＢにおける発言の意味

　以下の会話は、５月13日に行われた。教師は、正
負の数の加法の計算の仕方について気づくことはな
いか尋ねた。生徒Ｅは、「異符号同士の加法の計算は、
絶対値の大きい方から絶対値の小さい方をひき、そ
の結果に対して絶対値の大きい方の符号を付ける」
と発言した。

Ｔ　　：こっちと同じ符号が付くということね。
じゃあ。他、Ｅさん。

生徒Ｅ：式についてる記号が同符号のときには。
Ｔ　　：［遮って］異符号って。
生徒Ｅ：絶対値の大きいほうから小さい方の数字を

引いた数に大きい、絶対値の大きい方の符
号を付けた数が答えになります。

Ｔ　　：意味分からないっていう人。もう１回説明
してほしかった人。

Ｃ　　：［挙手］
Ｔ　　：いるね、もう１回説明してください。
生徒Ｅ：式に出てくる意符号、違う符号がついてい

るときには。
Ｔ　　：例えば、どれ。
生徒Ｅ：例えば、－３たす＋５のときは。＋５の方

が絶対値が大きいから、５ひく３をまずし
ます。いいですか。わかりましたか、ここ
まで。そしたら絶対値が２だということが
分かったので、５は絶対値の大きい５の方
を使うから、答えは＋２になります。

　クラスＢにおいて、生徒は黒板に自分の考えを書
いてから自分の考えを発言した。生徒が自分の考え
を発言するとき、教師は区切って話したり、「ここ
までいいですか」と言うように求めた。このような
教師の行為は、教師に対してではなく他の生徒に対
して話すことを意識化させている。図５のように生
徒の発言の意味は、他の生徒に学習内容を提示する
ことである。

　話し手：生徒は考えや解決を提示する
　　　　　　　　｜
　聞き手：他の生徒はその説明を聞く
　　　　　　　　｜
　意味：生徒は学習内容を提示する

図５　クラスＢにおける発言の意味

３．正負の数における学習内容

（１）クラスＡにおける学習内容

　以下の会話は、５月８日に行われた。課題は（－
５）＋（－７）の計算である。教師は「（－５）＋（－
７）＝－５－７＝－12」と板書しながら説明した。
教師は、計算していくときには以下の点に注意する
ことを特に強調した。
①加法の記号：＋→②かっこ→③はじめの項の正の
符号→④答えの正の符号をはぶく

Ｔ　　：一緒にやります。－５たす－７、これを省
略していいもの何ですかっていったら、Ｈ
さん、何になる、何、省略していいって言
いましたか。括弧とたすを省略していいの
で、－５ひく７として省略します、これか
らこの式を見たら、－５ひく７と呼ばない
で、－５、－７と見ていけばいいですね。
元々この意味だからね。そうしたら、この
計算をします。－５、－７というのは、－
５たす－７の意味だから、答えいくつです
か？

Ｃ　　：－12。
Ｔ　　：－12となります。分かる？この式、－５ひ

く７をみたら、頭の中でこういう意味だな
と思って答え出すんだよ。Ｋくん、いい？

生徒Ｋ：［頷く］
Ｔ　　：難しいよね。

　教師は、生徒に対して計算手続きを理解したかど
うか尋ねている（下線部）。生徒Ｋは頷いて理解し
たという反応を示した。教師の発言は、生徒が理解
したかどうかを確認する意味があると同時に、生徒
が学習すべきものは何かも指し示している。図６の
ように正負の数における学習内容は、正しく計算の
手順を行うことである。他の時間でも教師は正確に
計算することが重要であると発言していた。また授
業中で計算練習の時間を確保していた。
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　　話し手：教師は計算手順を説明する
　　　　　　　　　｜
　　聞き手：生徒は説明を聞く
　　　　　　　　　｜
　　意味：学習内容は正しい計算の手順である

図６　クラスＡにおける学習内容

（２）クラスＢにおける学習内容

　以下の会話は、５月20日に行われた。課題は（＋
３）－（＋５）の式をタイルと対応づけることであ
る。生徒Ｅは黒板に以下のようにタイルを並べて説
明した。なお赤のタイル（□で表す）が－１、緑の
タイル（■）が＋１を表す。赤と緑のタイルを重ね
たものを◆で表す。
（＋３）－（＋５）＝－２
■■■－■■■■■＝■■■－■■■■■＝□□
　　　　　　　　　　◆◆

Ｔ　　：そしたら、Ｅさん。
生徒Ｅ：３から、なんか話しは違うことになるんだ

けど、たし算のときに＋１と－１が一緒の
数になったら消えるって言ってたじゃない
ですか。ということは、＋１に－１が加わっ
たら、１ちっちゃくなるってことじゃない
ですか。分かりましたか。

Ｔ　　：ちょっと待って、そこ分からないって、み
んな。今のが分からないって。

生徒Ｅ：これ［緑のタイル］とこれ［赤のタイル］
をたしたら、これが結局なくなるって言っ
てたじゃないですか、ってことは、＋１
だったのが０になったってことは、１ちっ
ちゃくなったってことじゃないですか。分
かりましたか、そこまで。だから５を３つ、
＋５ちっちゃくしたいっていう、今はちっ
ちゃくしたいから、これにこれをたし、全
部付けたら、とにかく３つは消えるんだけ
ど、赤いのが多すぎて、赤いのが２つ残る
から、なんかこことつながってないんだけ
ど、余った２つをつけたら－２になりまし
た。分かりましたか。

Ｔ　　：質問ある人いない。なんか表情が、分かっ
たいう人。よく分からんいう人。どの辺が
分からんかいってあげれる人、いる。

　生徒Ｅは、＋３（緑のタイル３枚）から＋５（緑
のタイル５枚）を取り去るためには、－１を表す赤
のタイルと＋１を表す緑のタイルを重ねたものを２
セット用意し、緑タイル５枚を取り去り、残りが赤
タイル２枚になると発言している。教師は生徒Ｅの
説明が理解できたかどうか他の生徒に尋ねている
（下線部）。図７のように正負の数における学習内
容は、式とタイルを対応づけることである。

　話し手：生徒は式をタイルで対応づける
　　　　　　　　｜
　聞き手：生徒は説明を聞く
　　　　　　　　｜
　意味：学習内容は式とタイルを対応づけることで

ある
図7　クラスＢにおける学習内容

Ⅴ　議　論
　教師の指名、生徒の発言、学習内容の３つの観点
から２つの一斉授業の違いをまとめると表３のよう
になる。
　これらの違いは、単に教師の教育観や指導法によ
る違いに起因すると考えられるかもしれない。しか
しこれらの違いは、生徒と教師との社会的相互作用
の結果、構成されたものである。例えば、クラスＡ

では、生徒が自分の考えを発言することは少なかっ
た。しかし教師は、５月12日に「友だちにこうなる
んだよって丁寧に説明しながら、お友だちが納得す
るまでできるってことは、本当に分かっているんだ
なということになります」と発言し、自分の考えを
発言することが重要であると考えている。これは社
会・文化的な事柄の無意識性を示すものである。
　理解のような生徒自身に関わるものでさえ、社会・
文化的に構成されている。例えば、クラスＡにおけ
る学習内容の事例において、教師は、「難しいよね」

表３　２つの一斉授業の違い

クラスＡ クラスＢ

指名の役割 生徒の注意の
促進

生徒の意見を
言う許可

発言の役割 答え合わせの
ための解答

学習内容の提
示

学習内容 正確な計算の
手順

式とタイルと
の対応づけ
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社会・文化的視点からみた正負の数に関する2つの一斉授業の比較

と発言している。この「難しい」の意味は、正確に
計算手順に従って計算することである。この発言は、
正負の数において難しいものは何かということを指
し示していると言える。すなわち、生徒が計算順序
に従って正しく計算できれば、正負の数の学習は易
しいと受け止め、そうでなければ難しいと受け止め
るのである。
　クラスＢにおける学習内容の事例において、教師
は、「ちょっと待って、そこ分からないって、みんな。
今のが分からないって」と発言している。式とタイ
ルとの対応づけでは、（－５）－（－３）よりも（＋
３）－（＋５）の式の方が難しい。（－５）－（－３）
の式とタイルとの対応づけは、赤のタイル５枚から
赤のタイル３枚を取る操作のため簡単である。式と
タイルとを対応づける課題では、教材の急所が異な
る。クラスＡやクラスＢの生徒は、正負の数の学習
において、なぜ１－（－１）＝（＋２）や（－１）
×（－１）＝（＋１）となるのかを理解していなく
ても、正負の数を難しいとは受け止めないのである。

Ⅵ　研究の結論と今後の課題
　本稿の目的は、中学校１年・正負の数に関する２
つの一斉授業を分析することを通して、社会・文化
的視点から生徒はどのように数学を学習しているの
かを明らかにすることであた。２つのクラスにおい
て、共通する会話行為を取り上げ、会話行為の意味
の違いに着目して分析した、その結果、会話行為に
ついて、（１）教師が行う指名の意味、（２）生徒が
行う発言の意味、（３）正負の数における学習内容
の３つについて意味の違いがみられた。
　今後の課題として、本稿では、２つの一斉授業に
おける社会・文化的な違いを示すことに焦点を当て
た。そのような社会・文化的な違いは、生徒と教師
との社会的相互作用によって構成されてきたもので
ある。社会・文化的な違いが生じた過程についても
明らかにする必要がある。

参考・引用文献
Atweh,B.,Cooper,T.,and Bleicher,R,E.（1998).

The Construction of the Social Context of 
Mathematics Classrooms：A Sociolinguistic 
Analysis.Journal for Research in Mathematics 
Education,29(1),pp.63-82.

平山満義（編）（1997). 質的研究法による授業研究：

教育学／教育工学／心理学からのアプロ－チ. 北
大路書房.

大谷　実（1993). 教室文化における「学校」数学
的活動－中学１年の授業における生徒と教師の
「声」－. 筑波大学教育学系論集・第18巻・第１
号,pp.133-153.

大谷　実（1994)．一斉授業における「数学的参加
構造」の社会的構成－課題の定式化に焦点をあ
てて－．筑波大学教育学系論集・第18巻・第２
号,pp.41-56.

関口靖広（1994）．論証指導で何が起こっているか：
ある授業実践の民族誌的研究．筑波数学教育研究・
第13号,pp.1-10.

関口靖広（1995）．ある論証指導に関する民族誌的
研究：教室内ディスコースの分析から．第28回数
学教育論文発表会論文集,pp.279-284.

熊谷光一（1998)．小学校５年生の算数の授業にお
ける正当化に関する研究：社会的相互作用論の立
場から．日本数学教育学会誌・数学教育学論究・
第70巻,pp.3-38.

McClain,K.and Cobb,P.(2001).An Analysis of 
Development of Sociomathematical Norms in 
One First-grade Classroom.Journal Research in 
Mathematics Education,32(3),pp.236-266.

Mehan,H.（1979）.Learning Lesson：Socia l 
Organization in the Classroom.Harvard University 
Press.

茂呂雄二（1997）．対話と知談話の認知科学入門．
新曜社．

佐藤公治（1996）．認知心理学からみた読みの世界
－対話と協同的学習をめざして．北大路書房．

佐藤公治（1999）．対話の中の学びと成長．金子書房．
Wood,T.（1999）.Creating a Context for Argument 

in Mathematics Class.Journal for Research in 
Mathematics Education,30(2),pp.171-91.

Yackel,E.and Cobb,P.（1996）.Sociomathematical 
No rms,A r gumen t a t i o n , and  Au t onomy 
in Mathemat ics.Journal  for  Research in 
Mathematics Education,27(4),pp.58-77.

山住勝広（1998）．教科学習の社会文化的構成発達的
教育研究のヴィゴツキー的アプロ－チ．勁草書房．

（2006年５月22日受付）
（2006年６月28日受理）




