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要  約  
 

本稿は，一般の人々から問われることが想定される「なぜ生涯に渡って

数学を学び続けなければならないのか？」という問いを足掛かりとして，

現代市民の数学の生涯学習を実現するために社会的に提供されるべき学

習資源の在り方と，数学の生涯学習論を理論化するための視点について検

討を行ったものである．本稿では，国内外の数学の生涯学習論に関する研

究動向を踏まえながら，「数学」という語の意味と個人・社会間のニーズ

の弁証法的相互作用という 2 つの研究対象に着目し，次の 2 点を提案した．

(1) 数学の生涯学習の実現へ向け，個人のニーズの範囲内で数学的問題の

定式化が支援され得る社会環境の必要性．(2) 数学の生涯学習論の理論化

へ向け，「基礎力」と「応用力」の関係に関する見直し．
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1. 序論 

一般の人々に対して数学の生涯学習を推

奨する者ならば，一般の人々から，一度は

必ず問われることがある．それは，「なぜ生

涯に渡って数学を学び続けなければならな

いのか？」という問いである．この問いに

は，大きく分けて 2 通りの答え方がある． 
1 つは，「社会が数学を必要としているか

ら」という答え方である．知識基盤社会の

到来により，数学的知識の重要性が飛躍的

に高まっている．この点に反論することは，

多くの人々にとって難しいことである．し

かし，だからと言って納得してもらえると

は限らず，多くの場合は渋い顔をされるだ

けである． 
もう 1 つは，「数学が楽しいから」という

答え方である．この答え方は主観的な側面

を有しているため，人々の反応も多くは主

観的である．いかに自分が学生時代に数学

で嫌な思いをしたかを語る者もいれば，「あ



なたは変わった人ですね」と一言述べるだ

けの者もいる．共感を得られる場合は比較

的珍しい． 
もちろん，数学の必要性や数学の楽しさ

を明らかにしようという試みは，数学の生

涯学習論として必要不可欠かつ中心的な研

究課題である．なぜなら，そのような研究

の成果が，数学の生涯学習を推進すべき合

理的根拠となるからである．しかし，その

一方で，その合理的根拠が，合理的である

にもかかわらず，世間一般においては，し

ばしば説得的に働かない場合があることも

また事実である．この一見すると逆説的な

状況は，数学の生涯学習を推進する合理性

の追究に加えて，数学の生涯学習を推進す

る際に直面し得る実際的な問題に対応する

ための研究知見を蓄積する必要があること

を示唆している．したがって，次の 2 つの

リサーチ・クェッションが，数学の生涯学

習論における中心的な問題として付け加え

られる必要があると考えられる． 

RQ1: なぜ推進者と一般の人々との間で

このような温度差が生じてしまう

のか？ 
RQ2: どのようにすればこの温度差を解

消することができるのか？ 

そこで，これらのリサーチ・クェッショ

ンを足掛かりに，本稿は，数学の生涯学習

を実現するために社会的に提供されるべき

資源を検討するとともに，数学の生涯学習

論を理論化するための一方向性に関する提

案を行う． 
 

2. 理念的背景 
一口に数学の生涯学習論と言っても，多

様な理念に基づいた多様なアプローチが存

在する．そこで本節では，序論で挙げた 2
つのリサーチ・クェッションに関連する国

内外の研究動向から，数学の生涯学習に関

する理念的背景について整理する． 
生涯学習という考え方それ自体は，必ず

しも「数学」に特化した考え方ではない．

数学の生涯学習論を検討するにあたって，

一般的な生涯学習論における生涯学習の概

念を理解しておくことは重要である． 
生涯学習という考え方は，人を生まれて

から死ぬまで学び続ける存在として捉える

考え方である．一般的な生涯学習の概念は，

Aspin & Chapman (2000) による説明がわ

かりやすい．彼らは，科学哲学者 Neurath
によるアナロジーを援用して生涯学習の概

念を次のように説明する (p. 15)．大海原を

渡ろうとする船が，必要に応じて船体を修

理しながら航海するものであるように，現

代社会を生き抜こうとする人々は，必要に

応じて物事の理解の仕方を再構築（＝学習）

しながら生きていくものである．これが，

生涯学習の考え方である． 
この説明において，「学習」という語が，

日常的な言い回し以上の意味を有している

点には注意が必要である．このことは，「な

ぜ生涯に渡って数学を学び続けなければな

らないのか？」という冒頭の問い立てそれ

自体が，ミスリーディングな問いであるこ

とを示唆している．生涯学習論における「学

習」は，「しなければならない行為」ではな

く，人間が生きる上で回避できない行為な

のである．数学の生涯学習論を展開するに

あたっては，しばしば「数学の必要性」を

論じる必要があるため，学習が「しなけれ

ばならない行為」として受け止められがち

であるけれど，それは正しい理解ではない．

生涯学習論は，ただどんな人も，学校教育

修了後もその一生において，自らの認識や

行動を改め続けることになる，という事実

を指摘しているだけである．生涯学習論が

特定の学習内容の必要性を主張するとき，

それは，必ずしも成人の義務という意味で

の必要性ではない．それは，どちらかと言



 

えば，より充実した生活の実現可能性を模

索する議論である．ただし，現代的には，

自己決定的で自発的な学習者像を前提とし

て確立された成人教育学  (アンドラゴ

ジー) が，資格証明書至上主義や専門職主

義の浸透によって再構成を迫られていると

いう側面もある (cf. 赤尾, 2004)．そういう

意味では，生涯学習論に対して義務的な印

象を受ける成人学習者に対する配慮も重要

である． 
数学の生涯学習論は，このような大きな

教育学的概念の中に包摂される．偶発的で

あれ計画的であれ，認識や行動を改めるに

至った場合，それがよりよい変容であるた

めには，時として「数学」が必要とされる．

国際的に，成人数学教育学が数学教育学と

成人教育学の相互作用領域として見なされ

ている  (cf. Evans, Wedege, & Yasukawa, 
2013, p. 207) ことを鑑みると，数学の生涯

学習論は，成人数学教育学を包摂しながら，

数学教育学と一般生涯学習論を接続する相

互作用領域と見なすことができる． 
この領域は，特に，成人の数学学習を支

援するという観点において，次の 2 つの役

割を果たしていく必要がある．1 つは，学

校教育を主たる研究対象とする数学教育学

から研究成果を輸入しつつ，数学の生涯学

習の効果的実現を目指すことである．そし

て，もう 1 つは，逆に学校教育をいかに実

施する必要があるかについて，数学の生涯

学習論における研究成果を数学教育学に対

して輸出していくことである．Evans, We-
dege, & Yasukawa (2013) は，とりわけ，学

習転移と情意の問題に関する理論が，成人

数学教育学から一般の数学教育学へ輸出可

能であろうことを指摘している (p. 233)． 
序論で挙げた 2 つのリサーチ・クェッ

ションの追究は，まさにこの 2 つの役割を

果し得る．なぜなら，RQ1 を解決するため

には，学校教育を修了した一般の成人がど

のような状態になり得るかという点で数学

教育学の知見を部分的に輸入する必要があ

る一方で，RQ2 が解決した暁には，学校教

育に対する提言として，数学教育学へ研究

成果を輸出することができると見込まれる

からである． 
 

3. 研究対象の焦点化 
北欧の数学教育研究においては，数学の

生涯学習論の方向性として，2 つの研究対

象が提起されている．1 つは，「数学」とい

う語の意味であり，もう 1 つは，個人のニー

ズと社会のニーズの弁証法的相互作用であ

る (Wedege & Valero, 2009, p. 361)．そこで

本節では，序論で述べたリサーチ・クェッ

ションとこの 2 つの研究対象の関係につい

て整理し，研究対象の焦点化を試みる． 
(1) 「数学」とは何か？ 

序論で取り上げた温度差が生じる理由に

ついては，例えば，多くの人々が数学嫌い

だと考えれば納得しやすい．質問者が数学

の楽しさを知っていたならば，そもそもこ

のような質問を投げかけてこなかったかも

しれない．しかし，数学の好き嫌いでこの

温度差を理解することは，数学の生涯学習

を推進するにあたって示唆的ではない． 
Schoenfeld (2000) は，妥当な数学教育研

究の規準の 1 つとして，「その主張や予測の

適切性が経験的に検証され得るような，非

同語反復的な主張や予測を形成すること」

(p. 648) を挙げている．実際，数学好きと

数学嫌いの間に温度差があるという説明は，

ほとんど同語反復であり，事態を変化させ

るための新しい情報を含んでいない．研究

プロセスを建設的にするためには，リサー

チ・クェッションに対して同語反復に陥ら

ないような答えを与えていく必要がある． 
そこで重要となる 1 つの論点が，「『数学』

とは何か？」である．国外の調査研究おい

ては，研究者と学習者との間で，「数学」と



いう語の理解の仕方が異なることを示唆す

る研究が複数存在する． 
例えば，成人学習者が数学を学ぶことに

対して抵抗を示す一因として，成人学習者

が数学に対して抱く信念の存在が指摘され

ている．そのような信念の代表的な例とし

ては， 

 理系の専門職に就くための能力開発

プログラムに積極的に参加している

者にさえ見られる信念で，専門職に

必要な能力が数学と無関係であると

考えてしまう信念， 
 実際には様々な局面で数学を応用で

きている者にさえ見られる信念で，

自分が常識的に行っていることが，

数学とは無関係であると考えてしま

う信念， 
 「自分は数学ができなかった」とい

う認識が逆転して，「自分のできない

ものが数学である」と考えてしまう

信念 

などが知られている  (Wedege & Evans, 
2006, pp. 33–35)． 

渡辺  (2013) が指摘しているように，数

学の生涯学習の立場からは，「数学」という

言葉の意味は，日常生活の中から確立する

ことが自然である．しかし，先行する事例

研究によると，数学の学習に抵抗を示す成

人は，そのような形で「数学」という語の

意味を確立してきたわけではないようであ

る．もし「数学」という語の理解が異なる

がゆえに「なぜ生涯に渡って数学を学び続

けなければならないのか？」という問いが

生まれているとすれば，この事態を建設的

に解決するために，人は「数学」という語

の意味をどのような過程を経て確立するの

かについて，具体的な調査研究に基づいた

理論構築が必要となるであろう． 
(2) 個人のニーズと社会のニーズの弁証法

的相互作用 
数学の生涯学習論 (成人数学教育学を含

む ) は，主観的アプローチと客観的アプ

ローチ  (一般化アプローチ) のいずれか，

あるいは，両方によって推進されると言わ

れ て い る  (Evans et al., 2013, pp. 
208–209; Wedege & Valero, 2009, p. 360)．
前者は，個人がどんな数学学習を必要とし

ているかという個人のニーズから出発する

アプローチであり，後者は，社会が (個人

に対して) どんな数学学習を必要としてい

るかという社会のニーズから出発するアプ

ローチである． 
このような「ニーズ」に基づいた研究ア

プローチは，しばしばジレンマに陥る．具

体的には，社会の側から見れば，各個人が

ある特定の数学の内容に習熟していること

が有益であるように見えるかもしれないけ

れど，個人の側からしてみれば，その数学

学習の帰結に有益性を感じない，という場

合がしばしば存在するのである． 
実際，学習者と研究者 (あるいは，教育

者) の間で「数学」という語の意味の理解

が異なることは，数学に対する個人のニー

ズと社会のニーズが一致していないことを

意味していると考えられる．先に引用した

Wedege & Evans (2006) の成人学習者の

抵抗感に関する知見を踏まえると，個人が

感じているニーズを優先すれば，社会が要

求する数学学習が実現し得ず，社会からの

ニーズを優先すれば，個人が数学学習に対

して抵抗を示してしまう．序論にて指摘し

た生涯学習の推進者と一般の人々との温度

差も，まさにこのジレンマの産物である．

数学に対する社会のニーズを知ることは，

個別の成人が数学を学ぶ動機にはならない

のである．このジレンマは，数学の生涯学

習を推進するにあたって最大の障壁となる

ことが予想される． 
この障壁を突破するための 1 つの方向性



 

が，数学を学習し続けている成人の，学習

の動機に関する調査結果の中に見出すこと

ができる．これまで，成人の数学学習に対

する動機は，数学を職業や日常生活に活か

すことにあるであろうと思われてきたけれ

ど，Evans, Wedege, & Yasukawa (2013) は，

それが先入観である可能性を指摘する．彼

らがレビューするように，先行する関連研

究を総合すると，実際にそのような動機で

数学を学んでいる成人は稀である．成人の

数学学習に対する主たる動機としては，(a) 
自分が数学において成功し得ることを証明

すること，(b) 理解と没頭に到達すること，

(c) 自分達の子どもの宿題を手伝うことの

3 点が指摘されている (p. 214)． 
この点については，日本国内においても，

松本  (2013) が整理した実用数学技能検定

の合格体験記においても上記の 3 点に類似

した声が寄せられている．もちろん，いず

れも事例的な研究であるため，現時点での

これらの知見の一般化可能性には限界があ

る．しかし，成人の数学学習の動機を明ら

かにしていくことを通じて，個人のニーズ

と社会のニーズというジレンマの解消を模

索することは，数学の生涯学習論の本質的

な研究対象となるであろう． 
特に，Wedege & Valero (2009) が提起す

る個人のニーズと社会のニーズの弁証法的

相互作用については，日本においても研究

が必要であるように思われる．彼女達は，

「私達は，重要であるが認識されていない

数学的スキルや数学的知識をさらに発展さ

せる成人の可能性を考慮したり与えたりす

るために，2 つの観点，社会の要求と個人

のニーズを――人々の日常生活の中で――

統合するもっと大規模な実証研究が必要で

ある」(pp. 360-361) と述べる．彼女達の問

題意識は，ともすれば矛盾し得る社会の

ニーズと個人のニーズを，日常生活の中で

発展的に統合することの必要性にある．そ

れが「弁証法的相互作用」の意味である． 
序論で上げた RQ2 は，いかにこの弁証法

的相互作用を実現するかという方向で探究

されなければならないであろう．しかし，

そのような探究は，簡単に実現し得るもの

ではない．そこで，次節では，この弁証法

的相互作用を探究する筋道を具体化し，個

人のニーズと社会のニーズのジレンマの解

消に向け，数学の生涯学習を支援するため

に社会的にどのような資源が提供されるべ

きであるかを議論する． 
 

4. 弁証法的相互作用の実現へ向けて 
「数学」という語に対して否定的な印象

を抱く成人が存在することそれ自体は厳然

たる事実であったとしても，次の可能性は

念頭に置いておく必要がある．それらは，

彼らが，我々のいう「数学的な楽しさ」に

相当する楽しさを，「数学的」と形容してい

ないかもしれない，ということである．本

節では，この点を踏まえて，個人のニーズ

と社会のニーズの弁証法的相互作用の実現

に対して社会が提供可能な環境について議

論し，数学の生涯学習論の理論化に向けた

一方向性を提案する． 
(1) メタ情意としての数学的な楽しさ 

適切な条件さえ整えば，どんな人でも，

我々のいう「数学的な楽しさ」に相当する

ものを楽しむことができる，という希望を

持つことは，重要であるように思われる．

その適切な条件は，すべての人にとって同

じではないかもしれないけれど，個人の

ニーズと社会のニーズの弁証法的相互作用

を追究することは，そういう条件を科学的

に定式化していくことに相当するであろう． 
前節までで取り上げた先行研究の知見を

踏まえると，社会の側からどんなに数学の

有用性を強くアピールしたとしても，その

ことが直接，個人が数学学習に没頭する

きっかけになるとは限らない．どちらかと



言えば，何かに対する取り組みを楽しむ機

会を重ねる中で，少しずつその取り組みの

幅が数学的に豊かになるよう，順次，個人

に対して提供する情報を増やしていくこと

の方が効果的であるように思われる．渡辺 
(2013) が指摘するように，数学は，個人が

日常生活を最大限合理的に営む上で出現し

得るものとして捉えられる．数学の生涯学

習論は，個人が取り組むことで充実感を得

ることのできる「数学」の範囲を少しずつ

広げる支援をするとともに，その範囲を広

げた副産物として社会的に有用な数学的能

力を獲得するに至るという状況をいかに実

現するかを追究することが重要である．こ

のとき，個人が自分の楽しんでいる取り組

みのことを「数学」と呼んでいるかどうか

は，もはや大きな問題ではないであろう． 
数学的な楽しさに関して，DeBellis & 

Goldin (2006) は，数学教育における「メタ

情意」の重要性を指摘している．メタ情意

とは，別の情意に対する情意である．彼女

達は，メタ情意の例として，怖いはずなの

に楽しいジェットコースターを挙げる．こ

れは，怖さに対して楽しさを感じる例であ

る．同様に，数学的な楽しさとは，ただ解

決の瞬間だけが楽しいというよりはむしろ，

数学的解決の必要な困難に直面するところ

から，その楽しさの一端が始まっている． 
数学的問題に関する困難性については，

数学者・岡潔が興味深い言葉を残している．

「私は三日かからねば，つまり二晩寝なけ

れば解けないという問題からを問題と呼ぶ

ことにしている」(岡, 1964, p. 293)．これは，

数学的に興味深い問題の条件を印象的に示

している．もちろん，解決に 3 日間要する

というのは，ものの例えであって，解決ア

ルゴリズムの実行に 3 日かかるものが興味

深い問題というわけではない．この言葉の

真意は，どのような条件を満たすものが答

えになるかが直ちに理解できるにもかかわ

らず，その答えそれ自身は直ちには得られ

ない問題，ということであろう． 
どのような条件をみたすものが答えにな

るかが直ちに理解できる――少なくとも，

理解した気になれる――ということは，数

学的な楽しさに関する重要な条件の 1 つで

ある．もしある数学的問題に出会った瞬間

にそれが理解できなかったとしたら，それ

は，そもそも，それがなぜ問題となってい

るのかが理解できていないことを意味する．

もし数学の学習時にそのような経験ばかり

を繰り返している学習者がいるとすれば，

その学習者にとって，「数学的問題の答え＝

講師やテキストが答えと呼ぶもの」となる

のは時間の問題であろう．数学の生涯学習 
(学校教育も含む) においては，問題文に含

まれている情報以外の要因  (講師やテキス

トなど) によって，あたかもその問題の答

えが決まってしまうかのような認識に学習

者が陥らないような配慮が必要である． 
(2) その答えはどんな問題の答えなのか？ 

数学的な楽しさを知るにあたって，どの

ような条件をみたすものが答えになるかが

直ちに理解できるという条件が重要だとす

れば，数学学習において重要なことは，特

定のアルゴリズムに習熟することや公式を

覚えることではあり得ないし，場合によっ

ては，ある種の数学的な考え方を使えるよ

うになることでさえもないと考えられる．

アルゴリズムや公式，そして，数学的な考

え方でさえも，それらは何かの数学的問題

に対する「答え」(あるいは，「答え方」) な
のであって，数学的問題それ自身ではない．

それらは，ある数学的問題に対する解決を

簡潔に整理したものとして存在するに過ぎ

ないのである． 
数学の価値は，そういった「答え」の側

ではなくて，むしろ，それに対応する「数

学的問題」の側にある．どんなにたくさん

の「答え」を知っていたとしても，それが



 

どんな問題に対する答えなのかを知ってい

なければ，本質的に「答え」を知っている

意味がない．このような見方は，文脈に依

存しない一般的な数学的技能としての 
“basic skill” の存在を疑問視する国際的な

研究動向とも整合的である  (Evans et al., 
2013, pp. 205–206)．この流れに沿うならば，

数学の学習は，個人が自らのニーズの範囲

内において社会的に価値のある数学的問題

を定式化することに力点を置いていなけれ

ばならない． 
例えば，構成主義の考え方を示す際に，

Confrey (1991) は，Suzanne という学生が，

ビックバンからルネサンスまでの大雑把な

年表を与えられた上で，数直線に各出来事

の年数  (500～1.5 × 1010 ) のプロットを求

められたとき，対数目盛と線形目盛のハイ

ブリッド方式であるような数直線を自作し

て用いた事例を提出した．この事例は，数

学の生涯学習論にとって示唆的である． 
科学的には，この種の問題を解決するに

あたっては，対数目盛か線形目盛の数直線

を用いるのが一般的である．しかし，問題

解決において慣習に倣うことは科学的・数

学的な意味での合理的解決ではない． 
Suzanne は，与えられた課題を，単に順

序関係を表現する問題として理解したもの

と思われる．なぜなら，与えられた年表が

視覚的構造として順序関係しか表現してい

なかったからである．そのように理解する

と，Suzanne の取った行動は，科学的・数

学的に合理的である． 
この事例を，講師やテキストによる前提

の強調が足りなかったからだ，と安易に断

定するべきではない．なぜなら，例えば，

問題の中に「対数目盛を用いること」といっ

た但し書きを加えてしまおうものなら，途

端に問題が問題としての意味を失ってしま

うからである．解き方が前提条件に組み込

まれてしまっている問題は，先の岡潔流の

「問題」ではなくなってしまう．基礎力と

しての数学的能力が抽象的な形で獲得され

るというよりも，具体的な応用場面の積み

重ねによって，その応用場面を統合するよ

うな基礎力が徐々に形成されていくという

視点が，数学の生涯学習論には必要なので

ある． 
したがって，数学の生涯学習を実現する

ための社会的環境としては，個人が自らの

ニーズの範囲内において社会的に価値のあ

る数学的問題を定式化できるよう，支援す

る仕組みが必要である．ここまで見てきた

ように，個人は，漠然とした自らのニーズ

が「数学」によって充足できる可能性を自

覚していない可能性がある．このニーズを

数学的問題として定式化する過程の支援こ

そが，生涯学習のための資源として，一般

市民に広く利用可能な形で提供されている

べきであろう． 
生涯学習の過程に問題の定式化過程が含

まれていなければ，指示が与えられた時に

指示通りに動けるという，同語反復的な行

動が取れるようになるだけである．先に引

用した Schoenfeld (2000) による同語反復

への注意は，研究成果が情報量的に増大す

るための規準であったけれど，個々人の学

習成果も情報量的に増大するためには，た

とえ数学であっても同語反復に陥ってはな

らないのである． 
 
5. 結論 

本稿は，数学の生涯学習の推進者と一般

の人々との間に生じるであろう「数学」に

対する温度差を理解するために，数学の生

涯学習論の一方向性について検討した．本

稿の要点は，次の 2 点に集約できる． 

 この温度差は，個人のニーズと社会

のニーズのジレンマとして理解可能

である． 



 温度差の解消にあたっては，個人の

ニーズから社会的に価値のある数学

的問題を定式化する過程の支援が，

生涯学習のための資源として，一般

市民に広く提供されるべきである． 
 数学の生涯学習論は，具体的な応用

場面の積み重ねによって，その応用

場面を統合するような基礎力が徐々

に形成されていくという視点で，そ

のような生涯学習環境の実現へ向け

た理論が構築されていく必要がある． 

しかしながら，上記の支援が具体的にどの

ような形で市民に提供可能であるかについ

てや，その実現に対して有用な情報を提供

し得る理論の構築については，今後の課題

として残されている． 
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