
１．研究の背景
しばしば教師は授業で勝負すると言われる。

子どもの学力を保証しようとする先生方の苦
労と努力が、よく表現された言葉である。そ
のため、授業が最も盛り上がる場面である授
業の山場は、授業の勝負を分ける大切な場面
となる。

算数科の授業は、問題解決型の授業として
実施されることが圧倒的に多い。それは個々
の思考力を高めるためであり、概念の形成を
助けるためであり、技能の習得をスムーズに
するためであり、算数を学ぶ態度を培うため
に他ならない。

算数科における問題解決型の授業は、問題
設定、自力解決、練り上げ、まとめという学
習段階に整理されることが多い、算数科の授
業の山場は、この練り上げの後半、まとめの

直前に位置づけられることが一般的である。
それは、いわゆる話し合いとか、集団検討と
か、比較・検討とか言われる場面であり、国
際的には議論と言われる活動である。

しかし、この議論の評価方法はいまだ明確
でない。議論は同じものは存在せず、個々の
議論によりその詳細は異なり、数値化するこ
とには無理がある。そこで、本研究では議論
の著名な研究者であるToulmin（1958）をも
とにして、算数科における議論の質的分析枠
組みを提示し検討する。

２．Toulmin （1958）の概要
議論の諸相の研究者であり権威者であった

Toulmin（1958）が、論証のレイアウトや批
判において重要だと見出した区別は、伝統的
な議論のタイプである三段論法や三段論法的

要　旨
本研究ではToulminによる議論に関する研究に着目し、その概要を整理した。そして、第６学

年の「単位量あたりの大きさ」の第１時の授業における議論を、トゥールミンモデルにより記述
し、根拠の明示などの論理に注目して分析した。一方、我が国で伝統的に行われてきた授業分析
を、授業のコメントとして整理した。その上で、この両者を比較検討した。その結果、算数科に
おける授業での議論を質的に分析するために、トゥールミンモデルを援用することで、論拠へ注
目した考察が可能なことを指摘した。
キーワード：議論、トゥールミンモデル、論拠
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な論証に対して、適用できるという視点から
考察されている。

伝統的な三段論法の例として、「ソクラテ
スは人間である。全ての人間は死すべきもの
である。ゆえにソクラテスは死すべきもので
ある。」が挙げられている。このような三段
論法の中で、どれが事実・根拠（Data）や
論拠（Warrant）、論拠の裏付け（Backing）
に該当するのかに着目して、三段論法の内的
な複雑性について述べている。

また、トゥールミン（1958）は、三段論法
では論拠（Warrant）と論拠の裏付け（Backing）
の区別が不明瞭となる傾向があると指摘して
いる。そこで、事実・根拠（Data）と主張・
結論（Claim・Conclusion）が同じであること
に着目して、二番目の言明が異なる２つの例
を挙げて考察している。

１つ目の例は、「ペッテションはスウェー
デン人である。スウェーデン人はほとんど確
実にローマカトリック信者ではないと考えら
れる。したがって、ほぼ確実に、ペッテショ
ンはローマカトリック信者ではない。」であ
る。この例をトゥールミン（1958）の論証の
レイアウトに対応させると、事実・根拠（Ｄ）、
論拠（Ｗ）、主張・結論（Ｃ）として位置付
けられ、論証における主張・結論（Ｃ）を導
く役割があると指摘している。

２つ目の例は、「ペッテションはスウェー
デン人である。ローマカトリック信者である
スウェーデン人の割合は２パーセント以下で
ある。したがって、ほぼ確実に、ペッテショ
ンはローマカトリック信者ではない。」であ
る。この例をトゥールミン（1958）の論証の
レイアウトに対応させると、事実・根拠（Ｄ）、
論拠の裏付け（Ｂ）、主張・結論（Ｃ）とし
て位置付けることができ、ローマカトリック
信者であるスウェーデン人の割合を単純な統
計的レポートとして示す役割があると述べて
いる。

このように２つの例をみると、推論の論拠

とその論拠の裏付けという区別があるが、三
段論法では実用的な機能としての区別が不明
瞭な傾向があると指摘している。

そして、事実・根拠（Ｄ）から論拠（Ｗ）
と論拠の裏付け（Ｂ）を経て、主張・結論

（Ｃ）へ至るレイアウトを以下のように提示
している。これは後にトゥールミンモデルと
言われるもので、様々な数学教育の研究者だ
けでなく、他の教科教育に関わる研究者など
による改良などを経て、更新され今日に至っ
ている。

３．トゥールミンモデルをめぐる諸研究
Hitchcock＆Verhei（2006）は、Toulmin

（1958）が議論を通常は６つの部分で構成され
ていること、特に限定詞（Qualifier）と論駁

（Rebuttal）の存在に着目して、トゥールミン
モデルを下のように提示した。現在ではこの
トゥールミンモデルが典型的になっている。

一方、Saxeら（2009）は、生徒のアイデ
ィアと学級全体との相互作用に注目した。た
しかに、数学的コミュニケーションは数学的
議論を説明するための便利な方法であるが、
議論の質は内容と分離できずその故にトゥー
ルミンモデルの有用性を指摘している。

事実・根拠（D） 主張・結論（C）

根拠（W）

根拠の裏付け（B）

事実・根拠（D） 主張・結論（C）

論拠（W）

限定詞（Q）

論駁（R）

論拠の裏付け（B）

事実・根拠（D） 主張・結論（C）

根拠（W）

根拠の裏付け（B）

事実・根拠（D） 主張・結論（C）

論拠（W）

限定詞（Q）

論駁（R）

論拠の裏付け（B）
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トゥールミンモデルが注目を集めたのは
20世紀末からであり、我が国ではその翻訳
が出版された2011年前後であった。当時
の 9th Congress of European Reash in 
Mathematics Education （CERME9）などで
は、論証指導の一環として注目されていた。

一方、Ofri＆Tabach（2017）は、集合的
活動（DCA）を文書化するための方法論的
アプローチを開発しました。 そして、DCA
方法論は、経験的ツールとしてトゥールミン
モデルを使用した。

４．トゥールミンモデルに関する可能性
議論の技法からトゥールミンモデルは、論

証指導における生徒の思考を整理して、根拠
に基づく説明や証明を明示したり、子どもの
対話のつながりを促したりする効果が期待で
きる。したがって、このトゥールミンモデル
の構成要素である事実・根拠（Ｄ）、主張・
結論（Ｃ）、論拠（Ｗ）、論拠の裏付け（Ｂ）
などは、論証や説明に関わる数学的活動の過
程と対応させると、子どもの思考や相互の対
話を丁寧に捉える上で有効である。

特に、トゥールミンモデルにある論拠の裏
付け（Ｂ）は、生徒の多様な考えを引き出し
て証明の記述や対話を活性化させることが期
待できる。証明や説明の記述や子ども相互の
対話において、思考をつなげるためには、答
えだけではなく理由や根拠も含めた説明をす
ることや証明を記述することが必要である。
そのため、自分の考えの根拠を明確にして伝
えることができるように指導することが必要
になる。

また、トゥールミンモデルは、子ども一人
ひとりの考えを論理的に整理する効果が期待
できる。なぜなら、課題に対して解決すべき
ことや自分の考え、その考えの根拠としたも
の、結論について順を追って表現することが
期待できるからである。

５．授業の分析
ここでは、Ｔ大学附属Ｋ小学校にて、Ｎ先

生によって行われた第６学年「単位量あたり
の大きさ」の授業を分析する。本授業の導入
では「サッカーの試合を行った。その勝敗表
から１位のチームを判断して欲しい。どのよ
うに１位のチームを決めたら良いだろうか。」
と問題を設定していた。練り上げでは児童の
考えや意見をいくつか取り上げ、それらをも
とに授業を進め解決方法を分類し整理して
いた。

ここでは授業内の練り上げの場面に着目し、
先行研究をもとに分析枠組みを適用して、そ
れぞれの要素がどのように構成され、変化し
ているかについて分析する。

（１）エピソード１
まず、練り上げの最初に出てきた意見は、

これまでと同じように、それぞれのチームの
勝ち点を足し算で求め、くらべる方法である。
次のような場面がある。

⓵エピソード１の実際
C1：○を３点、△を１点、×を０点として

考えるとＡは４点、Ｂは３点、Ｃは３点、
Ｄは４点になる。ＣとＤは中止の部分があ
るけどそこはわからない。

Ｔ：さあどうでしょう。C1さんのに。C2くん。
C2：C1さんはＣとＤはわからないって言っ

たけど、僕はＡとＢ、ＣとＤに分けて考え
ました。C1さんが言ったように、ＡとＢ
は４点と３点なのでＡが１位。ＣとＤは、
Ｄが４点でＣが３点なのでＤが１位。

Ｔ：二つ１位があるってことね？
C2：はい。

⓶エピソード１の分析
この場面では、C2の児童が１位のチーム

を二つ出している。よってこの場面では分析
枠組みの「Ｃ：主張Claim」には「１位のチ
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ームは複数ある」と位置付けることができる。
また、この場面の後に、中止になった試合が
行われたと仮定し、場合分けをして１位のチ
ームを決めている児童の意見が表出した。よ
って、この主張の「Ｗ：論拠Warrant」とし
て、児童の発言から「中止になった試合の結
果によって１位は変わる」と位置付けること
ができる。「Ｂ：裏付けBacking」については、
児童の発言からは、捉えることができなかっ
たのでカッコをつけて、児童のこれまでの学
習や経験から勝ち点の多いチームを１位と判
定していることから（勝ち点をそのまま足し
て一番多いチームが１位になる）と位置付け
ることができる。

（２）エピソード２
次の場面では、教師が他の児童の意見を取

り上げ、これまでの意見とは異なる意見が表
出する。その意見を受け、教師はこれまでの
意見と対比させている。

⓵エピソード２の実際
Ｔ：C3君
C3：（足し算のみで求める意見に対して）そ

ういうふうに考えると、いくつかパターン
が出てきちゃうので、どうしていくつかパ
ターンが出てきちゃうかというと、それぞ
れの試合数が違う状態で比べているからで、
前平均の時にもやったんですけど同じ試合
数で比べればいいと思うので、１試合あた
りの勝ち点を比べました。そうするとＤの
チームが１位になると思います。

Ｔ：（足し算のみで求める意見の板書を指し
て）中止の分をいろんなパターンに分けて
るから３通り出てくる。中止の分をやった
として考えているんだね。（１試合あたり
の勝ち点で比べる意見の板書を指して）こ
っちは実際に試合をやってないんだから試
合数を揃えて考える。

・・・

Ｔ：君たちがもしそのチームにいたとしたら
どの方法で順位決めて欲しい？

C4：私は、C3くんの考えで決めて欲しいと思
います。ＣとＤは１試合少ない分、ＡとＢ
は点数が多くなるかもしれないので、１試
合あたりの勝ち点を求めて順位を決めたい。

Ｔ：なぜ１試合あたりの勝ち点の方がよいと
思ったの？

C4：合計で順位を決めてしまうと、ＣとＤ
は１試合少ない分、点数が低くなる可能性
が出てくる。そうするとＡとＢの方が有利
になってしまうので、１試合あたりの点数
を求めた方がよい。

Ｔ：試合が多いことの有利さがダメなんだね。
　
⓶エピソード２の分析

ここでは１位を決める方法として、１試
合あたりの勝ち点を比べる方法が表出し
た。児童の発言からこの場面での「Ｃ：主張
Claim」には「Ｄが１位になる」と位置付け
ることができる。次に、児童の発言からこの
主張の「Ｗ：論拠Warrant」として、「１試
合あたりの勝ち点で比べる」と位置付けるこ
とができる。次に、教師の「なぜ１試合あ
たりの勝ち点の方がよいと思ったの？」とい
う発問に対して、児童が「試合数が多いこと
によりＡとＢのチームが有利になる可能性が
ある。」という発言が表出した。これは教師
の発問によって「Ｒ：反証Rebuttal」に位置
付ける、「試合数が違うとき」という反証が
顕在化した場面である。また、児童の発言
によって「Ｂ：裏付けBacking」に「試合数
を同じにすることで平等になる」と位置付け
ることができる。さらに、C3の児童の発言
から「前平均（を学習した）時にもやったん
ですけど」とあるように論拠の「Ｑ：限定詞
Qualifier」として「おそらく（適用できる）」
と位置付けることができる。

この場面では、教師が初めに提示した「１
位を一つに決める」という条件から前の場面
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の「１位のチームは複数ある」という主張が
否定され、新たに「Ｄが１位になる」という
主張について話し合っている。新たな主張が
表出したことで前の場面の論拠は否定され、
新たに「１試合あたりの勝ち点で比べる」と
いう論拠に修正された。この修正に続き、教
師の発問によって児童の「試合数が少ないと
他のチームより不利になる」という発言を引
き出し、論拠に対する反証である「試合数が
違うとき」が顕在化された。この発問行為に
より前の場面の裏付けが否定され、新たに

「試合数を同じにすることで平等になる」と
いう裏付けに修正された。これらのことから、
児童の発言により分析枠組みのそれぞれの要
素が修正され、新しく論拠を形成していると
判断できる。よってこの場面では児童主体の
学習になっていると指摘できる。

６．授業のコメント
本授業は、事象の中から自ら問いを見いだ

し、課題の追究、対話による課題の解決を行
う探究の過程に即した展開になっている。

正に、今求められる「主体的・対話的で深
い学び」の授業を実現しているものである。

児童が意見を交わしながら新たな考えや価
値を追究していく練り上げの前提として、児
童一人一人が意欲的に課題解決に取り組み、
既習を活かしながら自分なりの考えや解決の
根拠をしっかり持つことが重要である。その
ために、自力解決の段階で、個々の学習状況
の把握と細やかな個別支援は教師の一つの勝
負どころであると考える。

この授業における教師の発問や発言には、
次の優れている点が挙げられる。
・なぜそう考えたのか、根拠を表現させて

いる
・児童に新たな見方や視点を促している
・合理的な考えや新たな価値観に気づかせて

いる
・児童の考えのよさを簡潔に認めながら、ポ

イントを押させている
児童主体の授業づくりには、学習計画の段

階において、課題に対する児童の予想される
思考や解決方法を見通し、意見をどのような
順序で取り上げ、どのような視点に着目させ
て比較検討させるか等、練り上げの構造化を
図っておくことが重要であることを示唆する
授業である。

７．考察
これまでわが国で伝統的に行われた、指導

上の経験と児童の実態に基づいた教材研究と
に裏打ちされた、授業分析を授業のコメント
として整理した。

その中核となるのは、「なぜそう考えたの
か、根拠を表現させている」という論理を支
える根拠への注目である。「新たな主張が表
出したことで前の場面の論拠は否定され」と
あるように、「１試合あたりの勝ち点で比べ
る」という論拠を修正することで議論を深め
る様子が指摘されている。

また、教師の指導に着目した分析として、
「児童に新たな見方や視点を促している」と
いう指導に関する指摘がある。これは「合理
的な考えや新たな価値観に気づかせている」
や「児童の考えのよさを簡潔に認めながら、
ポイントを押さえている」という教師の指導
の指摘と同様である。

これに関して、「この修正に続き、教師の
発問によって児童の『試合数が少ないと他の
チームより不利になる』という発言を引き出
し、論拠に対する反証である『試合数が違う
とき』が顕在化された」とあるように、論拠
の変更が指導の機会になったこと、この指導
の機会が議論をリファインする効果を発揮し
たことが指摘できる。

以上より、算数科における授業での議論を
質的に分析するために、トゥールミンモデル
を援用することで、論拠へ注目した考察がで
きる可能性があると指摘できる。
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８．研究のまとめ
本研究では、第６学年の「単位量あたりの

大きさ」の第１時の授業における議論を、ト
ゥールミンモデルにより記述し、根拠の明示
などの論理に注目して分析した。一方、我が
国で伝統的に行われてきた授業分析を、授業
のコメントとして整理した。その上で、この
両者を比較検討した。

その結果、算数科における授業での議論を
質的に分析するために、トゥールミンモデル
を援用することで論拠へ注目した考察が可能
なことを指摘した。

一方で、議論におけるダイナミックさが十
分に記述できていないことを指摘した。
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