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要旨 

近年、日本語指導を必要とする外国人児童生徒が増加しており、教科学習に必要な学習言

語能力の支援が問題となっている。本発表では、教科学習の中で求められる抽象的思考と結

びつく言語形式を分析することを目的とし、中学校教科書のテキストを対象として形態素

解析を行った。 

まず、数学教科書と理科教科書の比較から、共通して出現しやすい表現と特定の教科に出

現しやすい表現が存在することを指摘し、ケーススタディとして数学に特徴的な文型とし

て「Aを Bとする」に注目して分析を行う。「とする」の前後文脈、出現しやすい単元に関

して分析を行い、数学では「とする」が具体的事象における要素と数式に出現する要素を同

定し、立式の際に思考の枠組みを設定する用法で用いられることを指摘する。 

本発表の分析は、語彙だけでなく、特定の文型が教科学習で求められる抽象的な思考と結

びつくことを示す事例として位置付けられる。 

 

１．研究の背景 

１.１ 教科学習と抽象的思考 

 日本の公立学校において日本語指導が必要な児童生徒の数は日本国籍、外国籍を問わず

増加しており、2010 年度は 34,007人だったのに対し、2021 年度は 58,307 人となっており、

約 10年で 1.7倍程度増加している (文部科学省 2022)1。このような、文化的・言語的に多

様な背景を持つ子ども (Culturally Linguistically Diverse Children、以下 CLD児) は、日

常会話において高い日本語能力を持っているように見えても、教科学習に関わる日本語能

力に課題を持っていることがある (cf.西川・青木 2020)。この言語能力の違いは、Cummins 

(1979) において BICS (Basic Interpersonal Communication Skills) と CALP (Cognitive 

/ Academic Language Proficiency) の違いとして区別されるものと対応している。 

教科学習に関わる日本語能力を対象とする分析の一例として、竹本・新山・澤田 (2023)

は、CLD 児の受動文理解を対象として研究を行っている。竹本・新山・澤田 (2023) は、

CLD児を対象に文理解テストを実施し、CLD児が受動文の理解を苦手とすること、その中

 
1 内訳は、2010年度は外国籍 28,511人と日本国籍 5,496人であり、2021年度は外国籍 47,619人と日本

国籍 10,688人である。 



 

でも特に物理的接触を伴わない動詞（例：「探す」「囲む」）述語とする受動文の理解に困難

を抱えていることを報告している。さらに、現代日本語書き言葉均衡コーパス(BCCWJ)の

「教科書サブコーパス」による小・中学校の教科書分析から、学年があがるにつれて「含ま

れる」や「囲まれる」のような二者間の抽象的な関係を表す受動文が用いられやすい傾向に

あることを指摘している。このように、教科学習においては、一種の抽象性に関わる日本語

表現を理解することが求められ、CLD児にとって困難となり得ると考えられる。 

 本稿では、さらに教科書のテキスト分析を進めることで、教科学習で求められる抽象的思

考と結びつく言語形式の抽出を行う。抽象的思考と結びつく言語形式は、特定の環境で用い

られやすいものと考えられ、日常会話を通じて学習することがより困難であると考えられ

るためである。 

 

１.２ 教科学習と文型の関係 

 教科学習と日本語の関係を取り扱った研究として、宮部 (2019, 2021) が挙げられる。宮

部は、教科書に出現する言語形式の分析から、日本語学習者が教科学習を行う際に困難にな

り得る言語形式をまとめている。中でも、宮部 (2019) では、数学教科書に出現する助詞ト

に着目し、トが多様な用法を持つことやトと動詞の組み合わせが派生的な意味や機能的な

働きを持つことなどを指摘している。 

興味深い点として、「と言う」「とみる」「とする」「となる」のようなトと組み合わさ

れる動詞が、日常会話や初期の日本語学習における「言う」「見る」「する」「なる」とは

異なる意味を持っているという点が挙げられる2。つまり、日常会話において高い日本語能

力を持っているように見える CLD児にとっても、「と言う」「とみる」「とする」「とな

る」のようなトと動詞の組み合わせは、教科学習でしか出会わない表現である可能性がある。

この事実は、教科学習と日本語の関係について分析する際には、語彙レベルの言語形式に着

目するだけではなく、文型レベルの言語形式に着目する必要があることを示唆している。 

宮部 (2019) の問題点としては、分析対象が数学教科書に限定されているため、言語形式

と教科学習の対応関係がわからない点が挙げられる。例えば、「と言う」は「意味を持つ最

小の単位を形態素と言う」のように用語や概念を導入する際に普遍的に用いられる。このよ

うな「と言う」は、「ものごとを教える」という場面において普遍的に用いられ、「急に降

る雨は、にわか雨って言うんだよ」のような日常会話の日本語とも連続的な側面を持つこと

が予想される。よって、本稿では、教科書に頻出する言語形式の中でも、特定の教科に頻出

する言語形式に着目する。 

 

１.３ 本稿の目的 

 以上の背景に基づいて、本稿は、抽象的思考と結びつく言語形式を抽出し、その言語形式

と教科学習の結びつきを明らかにすることを目的とする。この目的を達成するために、本稿

では、以下の 2点について調査を行う。 

 

(1) 抽象的思考と結びつく言語形式を取り出すために、教科書に頻出する言語形式を調

査する。中でも、特定の教科に頻出する形式に着目する。 

 
2 「と言う」は教科書の中ではひらがなで「という」と表記されるが、「数学という教科」のような場合

に用いられる「という」と区別するため、本稿では「と言う」と表記する。 



 

(2) 教科書に頻出する言語形式の中でも、特定の教科に頻出する言語形式について、言

語形式と教科の関係について分析を行う。本稿では、ケーススタディとして「Aを

Bとする」という文型に着目し、「Aを Bとする」という文型と数学の関係につい

て分析する。 

 

まず、(1) は、抽象的思考と結びつく言語形式を取り出すために行う調査である。前述の

通り、教科に偏りなく頻出する形式は、「ものごとを教える」という場面において普遍的に

用いられ、日常会話の日本語とも連続的な側面を持つと予想される。一方、特定の教科に頻

出する形式はその教科の学習で求められる抽象的思考と結びついていることが予想される。

よって、本稿では、特定の教科に頻出する形式に着目することで、教科学習で求められる抽

象的な思考と結びつく言語形式を取り出すことを図る。 

続いて、(2) は、言語形式と教科学習の結びつきを明らかにするために行う分析である。

「A を B とする」という文型が、数学という教科とどのように結びついているのかを明ら

かにすることで、教科学習における抽象的思考と結びつく言語形式についてのケーススタ

ディを提示する。 

 

２．研究方法 

２.１ 調査対象 

 本稿では、教科学習の中でも、中学校の理数系科目である数学と理科を対象として調査を

行った。中学校の数学は「抽象的な概念や関係を理解し、思考し、また、それを説明すると

いう言語的要素もともなう教科 (宮部 2019：118)」であり、教科学習における抽象的思考と

言語形式の関係を分析する上で重要な調査対象となる。また、教科間の比較をする上で、本

稿では理数系教科書に絞って調査を行った。具体的な調査対象は、(3) と (4) に記載する 6

冊の教科書である3。 

 

(3) 中学校数学教科書：『新しい数学 1』『新しい数学 2』『新しい数学 3』（東京書籍） 

(4) 中学校理科教科書：『新しい科学 1』『新しい科学 2』『新しい科学 3』（東京書籍） 

 

 本稿では、教科間の比較を行うために、同一の出版社から出版された教科書に統一して調

査を行った。 

 

２.２ 調査方法 

 本稿では、上記 (3) と (4) の教科書について文字情報をすべてテキストデータ化し、キ

ストデータについて中・長単位解析器 Comainu (小澤ほか 2014) を用いて長単位解析を行っ

た4。長単位解析の結果、本稿で調査を行った数学教科書は合計で 121,398語、理科教科書は

合計で 280,523 語の長単位に分割された5。 

 
3 調査対象となる教科書の詳細な書誌情報は、調査資料として論文の末尾に掲載している。 

4 本稿で長単位解析のデータを用いた理由としては、「とする」と複合助詞「として」や「と言う」と脚

注 2で言及した「という」を区別して取り扱うためである。 

5 ここでは、長単位を数える単位として語を採用している。本稿では、長単位解析における長単位につい

て、言語学における形態素（意味を持つ最小の単位）というより語に近いものと見なし、語という表現を

用いている。 



 

 また、解析によって得られた長単位データについて、N-gram分析を行った。N-gramとは、

N個の単位の連続のことを指しており、本稿で言えば、N個の長単位の連続を指す。N-gram

分析では、2gramであれば「次/の」、3gramであれば「次/の/式」、4gramであれば「次/の

/式/を」のような言語単位の連続を対象として、単位同士の組み合わせのパターンやその出

現回数について分析を行うことが可能となる。 

 以上の通り、本稿では、理数系教科書を対象とし、長単位解析と N-gram分析によってデ

ータの分析を行った。このデータに基づいて、3 節で理数系教科書の比較を行い、4節で数

学教科書における「とする」の分析を行う。 

 

３．理数系教科書の比較 

 3節では、抽象的思考と結びつく言語形式を取り出すために、教科書に頻出する言語形式

を調査する。1節で述べた通り、教科書に頻出する言語形式は、教科一般に頻出する形式と

特定の教科に頻出する形式に分類できると考えられ、本稿では、後者の言語形式に着目する。

これは、特定の教科に頻出する形式は、その教科の学習で求められる抽象的思考と結びつい

ていることが予想されるためである。 

 本稿では、前述の通り、N-gram分析によって、長単位の組み合せの出現回数を調査した。

これは、1.2節で見た通り、語彙レベルの言語形式だけでなく、文型レベルの言語形式につ

いても調査を行うためである。この調査の結果を表 1に示す。表 1は、中学校の理数系教科

書に長単位 2-gramとして出現する形式のデータを、20 位まで示している。この際、句点や

読点を含むものは除外している。 

表 1 では、数学教科書と理科教科書について、それぞれ 4 列で情報を示している。1列目

と 2 列目には、2-gramとして出現する語彙素の連続のデータとその出現回数を記載し、3列

目と 4 列目には、語彙素が実際にどのような形であらわれるか、出現回数が 2 桁以上の回

数になる書字形の例を、2 種類まで掲載している。語彙素「様だ」であれば、実際には書字

形「ように」や書字形「ような」として出現することが確認できる6。 

 表 1を見ると、数学では、「値」「数」「長さ」「式」「図」のような数学に関わる名詞

語彙だけでなく、「のような」「次の」「右の」のような指示表現、「でしょうか」「求め

なさい」や「考えてみましょう」のような読み手に働きかける表現が頻繁に出現しているこ

とがわかる。理科では、「調べる」「作る」「使う」のような理科の観察・実験などに関わ

る動詞語彙の他にも、「のような」のような指示表現、「どのような」「だろうか」のよう

な疑問表現が頻繁に出現していることがわかる。 

また、理科教科書では、場所や状況に関わる「では」「には」が上位となっている。これ

は「がある」「れている」のように存在や状態を述べる表現、「の中」のような位置を示す

表現の出現回数が多いこととも対応した結果と思われる。 

 注目すべき点は、数学における「とする」（12位）と理科における「と言う」（9位）で

ある。「とする」と「と言う」はいずれも、宮部（2019）において数学教科書に出現し、派

生的な意味や機能的な働きを持つとされていたトと動詞の組み合わせであるが、「と言う」

は理科教科書においても出現頻度順位が高いことがわかる。 

 
6 「では」や「には」のように、語彙素よりも書字形の出現回数が多い例もある。これは、語彙素の判定

としては別の語彙素として判定されたが、書字形としては「には」や「では」として出現している例が存

在することを示しており、数値が誤っているわけではない。 



 

 

表 1 数学教科書と理科教科書における 2-gramの組み合わせの出現回数 
 数学教科書 理科教科書 

語彙素 出現回数 書字形内訳 出現回数 語彙素 出現回数 書字形内訳 出現回数 

1 様だ 934 ように 678 様だ 2,059 ように 1,277 

ような 256 ような 780 

2 次の 

 

713 次の 713 には 958 には 966 

3 てみます 

 

551 てみましょう 546 何の様 795 どのよう 795 

4 ですか 523 でしょうか 386 が有る 746 がある 564 

ですか 137 があり 137 

5 の図 

 

474 の図 474 では 662 では 699 

6 の様 

 

452 のよう 452 の様 606 のよう 606 

7 考えてみる 406 考えてみよう 332 に成る 517 になる 401 

考えてみ 74 になっ 260 

8 の値 384 の値 384 れている 472 れている 302 

れてい 170 

9 の数 378 の数 378 と言う 471 という 394 

といい 61 

10 に成る 350 になる 322 の中 455 の中 364 

になり 53 のなか 91 

11 右の 

 

346 右の 346 だか 452 だろうか 452 

12 とする 307 とする 229 の大きさ 384 の大きさ 384 

とし 78 

13 を使う 299 を使っ 256 た時 375 たとき 362 

を使う 22 

14 の長さ 298 の長さ 298 を調べる 347 を調べる 218 

を調べ 93 

15 事を 289 ことを 289 を作る 346 をつくる 210 

をつくっ 55 

16 を求め為さる 

 

278 を求めなさい 278 時の 345 ときの 345 

17 では 267 では 279 を使う 344 を使っ 236 

を使う 71 

18 には 

 

248 には 249 事を 327 ことを 327 

19 数の 246 数の 246 ています 323 ています 292 

ていまし 18 

20 の式 

 

239 の式 239 自分の 320 自分の 320 

 

そこで、本稿では、トと動詞の組み合わせに対象を絞り、数学教科書と理科教科書におけ

る出現回数を比較した。表 2 に、数学教科書と理科教科書におけるトと動詞の組み合わせの

出現回数を示す。この際、実際の出現回数だけでなく、カッコ内に 10 万語あたりの出現回

数も示した。2.2節で見た通り、理科教科書と数学教科書はデータサイズが異なるので、10

万語あたりの出現回数を見ることで、教科書の分量の差を考慮に入れた上で比較を行うこ

とができる7。表 2 からは、「と言う」については理科教科書でも数学教科書でも出現回数

が多いのに対し、「とする」については一定の差があることが窺える。 

 

 
7 ここで 10万語としている数は、長単位の数である。長単位を数える単位として語を使っていることに

ついては、脚注 5で説明している。 



 

表 2 数学教科書と理科教科書における「ト+動詞」 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

このような対立は、教科書に出現する「と言う」の実例からも伺える。(5) はそれぞれ数学

と理科の教科書における「と言う」の実例であるが、いずれも「原点」や「受粉」という用

語を導入するために用いられている。 

 

(5) a. 数直線上で 0が対応している点を原点という。 

(『新しい数学 1』p.23 下線は筆者による) 

b. めしべに花粉がつくことを受粉という。 

(『新しい科学 1』p.12 下線は筆者による) 

 

このような「と言う」による用語の導入は、特に数学という教科や理科という教科内容に

対応しているわけではなく、「ものごとを教える」という場面において普遍的に用いられる

ことが予想される。実際、日常会話を収録したコーパスである『日本語日常会話コーパス』

（CEJC）にも、(6) のような例がみられる。特に、(6b) は、身近ではない単語を教えるとい

う意味で、教科書における用語の導入に近い用法だと考えられる。 

 

(6) a. （さつま揚げの呼び方について）香川では天ぷらってゆうんだよねこれ 

(CEJC カッコ内の補足と下線は筆者による) 

b. 今はだから塾歴社会ってゆうんだって (CEJC 下線は筆者による) 

 

つまり、「と言う」は、(5) のような例において確かに本動詞「言う」と異なる意味を持っ

ているものの、それは日常会話でも使われる用法と連続的であり、教科学習と強く結びつく

表現ではないものと考えられる。 

 このような、特定の教科と結びつかない「と言う」に対して、表 2 の結果を踏まえると、

「とする」は数学という教科と結びつく言語形式と見なし得る可能性がある。これに関して、

本稿では、数学教科書と理科教科書における「とする」の前接形式について調査を行うこと

で、「とする」がどのような文型で用いられているかについて確認した。この結果を表 3 に

数学教科書 理科教科書 

ト+動詞 出現回数 

（10 万語あたりの回数） 

ト+動詞 出現回数 

（10 万語あたりの回数） 

とする 307（252.9） と言う 471（168.0） 

と言う 213（175.5） と比べる 237（ 84.5） 

となる 152（125.2） と考える 200（ 71.3） 

と考える 57（ 47.0） となる 183（ 65.2） 

と表わす 43（ 35.4） とする 173（ 61.7） 

と言える 40（ 32.9） と呼ぶ 93（ 33.2） 

と書く 38（ 31.3） と言える 54（ 19.2） 

と見る 28（ 23.1） と結び付く 35（ 12.5） 

と思う 20（ 16.5） と思う 34（ 12.1） 

と比べる 17（ 14.0） と異なる 14（  5.0） 



 

示す8。表 3では、表 2 と同様にカッコ内に 10万語あたりの出現回数を示している。 

 

表 3 理数系教科書における「とする」の前文脈9 

 数学教科書 理科教科書 

前接形式のパターン 出現回数 

（10 万語あたりの回数） 

出現回数 

（10 万語あたりの回数） 

N とする 276（227.4） 118（42.1） 

た とする 9（  7.4） 11（ 3.9） 

V とする 8（  6.6） 3（ 1.1） 

V よう とする 6（  4.9） 28（10.0） 

A とする 5（  4.1） 3（ 1.1） 

である（だ）とする 3（  2.5） 4（ 1.4） 

[オノマトペ] とする 0（  0.0） 6（ 2.1） 

 

表 3 は、数学に出現する「とする」が、「N（名詞）とする」という一定の形で頻繁に用い

られること示している。10 万語あたりの出現回数で考えると、数学における「N とする」

は、理科における「Nとする」の 5 倍程度出現していることになる。「Nとする」は、主に 

(7) の「Aを Bとする」、あるいは (8) の「A = Bとする」のような文型で用いられる。 

 

(7) 3 つの続いた整数のうち，もっとも小さい整数を n とすると，3 つの続いた整数は

n，n＋1，n＋2 と表される。 

（『新しい数学 2』p.22 下線は筆者による） 

(8) 円 Oの周上の点を A，B，Cとし，∠ACB ＝ ∠aとする。 

（『新しい数学 3』p.174 下線は筆者による） 

 

一方、理科においては「流そうとする」のような「Vようとする」の用例も一定数出現する。

これは日常会話にも頻出するタイプの「とする」であると考えられ、日常会話に頻出しない

「Aを Bとする」とは異なった性質を持っている10。このように、数学においては「Aを B

とする」という文型が頻出するのに対し、理科においては必ずしもそうではないことが確認

できる。 

 3節では、抽象的思考と結びつく言語形式を取り出すために、教科書に頻出する言語形式

の調査を行った。表 1 のデータは、様々な言語形式と教科の関係を示唆しているが、本稿で

は「とする」と「と言う」の対立に着目し、数学と理科に共通して頻出する「と言う」に対

して、数学のみに頻出する「Aを Bとする」という文型の存在を示した。 

 

 
8 表 4における N、V、Aはそれぞれ名詞、動詞、形容詞を指している。 

9 10万語あたりの出現回数を算出する際には、小数点第 2位以下を四捨五入する形で数値を算出してい

る。この処理は、表 5においても同様である。 

10 日常会話コーパス（CEJC）における「とする」の用例 525例のうち、233例が「V ようとする」の例

である。また、123例が「とろっとする」のような「オノマトペとする」の用例であり、「Aを Bとす

る」は 28例程度である。「A を Bとする」の内訳としては、「必要とする（8例）」や「よしとする（4

例）」のような定型的な表現が多くみられる。 



 

４．数学における「とする」の分析 

４.１ 思考の枠組みを提供する「とすると」 

 3節では、特定の教科に頻出する形式は、その教科の学習で求められる抽象的思考と結び

ついているという予想に基づいて、特定の教科に頻出する言語形式の調査を行った。一方で、

3 節の調査では、「Aを Bとする」という文型が数学という教科とどのように結びついてい

るかが明らかになっていない。よって、4節では、「Aを Bとする」という文型と数学とい

う教科の関係について分析を行う。 

まず、数学教科書において「Aを Bとする」という文型が、どのような文脈で用いられて

いるのかを確認する。表 4は、数学教科書における「とする」と「と言う」の後文脈を比較

したものである。 

 

表 4 数学教科書における「とする」「と言う」の後文脈 

「とする」 出現回数 「と言う」 出現回数 

とすると 79 と言う。 180 

とします 50 と言い， 15 

とする。 49 であると言う 11 

とするとき 33 と言います 6 

とする点 22 距離と言う 5 

 

数学教科書において、「とする」は接続助詞「と」や「とき」を後接し、従属節に出現す

るパターンが多いのに対し、「と言う」は、句点や「ます」を後接し、文末に出現するパタ

ーンが多いことが見て取れる。 

表 4 から、「A を B とする」は接続助詞トを後接する形で用いられやすいと考えられる

が、「とすると」を扱った研究として、中俣 (2017) が挙げられる。中俣 (2017) では (9) の

ような例文を取り上げ、「とすると」の機能について、(10) のように説明している。 

 

(9) 1.9%で借り入れしたとすると、毎月の返済は 5 万 2,285円です。 

（BCCWJ）（中俣 2017：93） 

(10) すなわち、「P とすると Q」は P という前提の元では Qが成り立つことを意味し、

Qを述べるための思考の枠組みを提供する働きがあると言える。 

（中俣 2017：93） 

 

 中学校教科書における (11) の事例も、中俣 (2017) が説明する通り、思考の枠組みを提

供するような用法で用いられていると考えられる。また、(12) の事例では「とする」が文末

で用いられているが、「とする」が出現する文を P、「このとき」から続く文を Qと捉えれ

ば、「P という前提の下では Qが成り立つ」という思考の枠組みを提供する機能を持ってい

る。なお、「提供する」という言葉は、コミュニケーションにおいて聞き手や読み手に対し

て教える文脈が想起されるので、本稿では「思考の枠組みを設定する」用法としておく。 

 

(11) 紙パックの枚数を x枚とすると，次の等式ができる。 

（『新しい数学 1』p.92 下線は筆者による） 



 

(12) 縦が 4cm，横が xcmの長方形の面積を ycm2 とする。 

 このとき，yを xの式で表すと y ＝ 4xとなり，y ＝ ax の形で表されるから，y は

x に比例する。 

（『新しい数学 1』p.120 下線は筆者による） 

 

このように、数学における「Aを Bとする」は主に「とすると」や「とするとき」のような

条件に関する接続助詞と共起し、思考の枠組みを設定する用法で用いられていると考えら

れる。ただし、数学における「とする」は、(9) のような「たとする」の形で用いられる用

例は少なく、主に「Aを Bとする」という文型で用いられている。この点に着目し、4.2 節

では、「A を B とする」という文型が数学という教科とどのように関わっているかを分析

する。 

 

４.２ 具体的事象における要素と数式に出現する要素を同定する「Aを Bとする」 

 4.1 節では、数学における「とする」が主に条件に関する接続助詞と共起し、思考の枠組

みを設定する用法を持つことを確認した。一方、この説明では、数学において「Aを Bとす

る」という文型が頻出する要因について説明することができない。よって、4.2 節では「A

を Bとする」という文型と数学という教科について分析を行う。 

 結論を先取りすると、4.2 節では、「Aを Bとする」が数学における立式という抽象的操

作と関わる言語形式であることを主張する。立式とは、清水 (2022) において「中学校で学

習する方程式の立式では、文章問題から数量を読み取ってそれらの等しい関係を見つけ、等

式で表すことが要求される」と述べられているように、文章題などの具体的事象から数量を

読み取って数式であらわす抽象的操作のことを言う。文部科学省 (2017) による学習指導要

領の解説においても「中学校数学科では，具体的な事象の中から二つの数量を取り出し，そ

れらの変化や対応を調べることを通して，関数関係を見いだし考察し表現する力を３年間

にわたって徐々に高めていくことが大切である。(p.50)」と述べられており、立式は中学校

数学において重要な位置付けを占めている。 

 まず、「Aを Bとする」という文型について確認する。金 (2014) によると、「Aを Bと

する」は、「A = B」の意味をあらわすとされている。また、「Aを Bとする」は、(13) の

ように「だ」を挿入できず、トの前に節を埋め込むような引用のトとは異なるものだとされ

ており、「とする」の前に節を埋め込む「たとする」と「Aを Bとする」とは、文法的に異

なった構造を持つと考えられる。数学における「A を B とする」についても、(14) のよう

に、「だとする」は不自然であり、「A = B」という同定の意味をあらわすものと考えられ

る。これは、(8) のような「A = Bとする」の用例からも支持される。よって、数学におけ

る「Aを Bとする」は、2つの要素が同一であることを示す、同定を行う形式であると考え

られる。 

 

 

(13) a. 父は兄を後継者とした。 

b. *父は兄を後継者だとした。 

（金 2014：137） 

(14) 一辺の長さを x（*だ）とする。 

 

 これを踏まえた上で、「A を B とする」が数学という教科とどのように結びついている



 

のかを調査する。ここでは、数学教科書の中で、「とする」がどのような単元で頻出するの

かを調査した。一口に数学といっても、全ての単元において等質な内容を扱っているわけで

はない。よって、単元と出現回数の関係は、文型と教科の結びつきを考える上で、重要な証

拠となる。表 5 に、数学教科書の各章において、「とする」がどの程度出現しているかをま

とめた表を示す。表 5 では、出現回数に加え、カッコ内に 1 万語あたりの出現回数を示して

いる。 

 

表 5 数学教科書における「とする」の出現回数と単元の関係 

1 年生教科書（『新しい数学 1』） 2 年生教科書（『新しい数学 2』） 3 年生教科書（『新しい数学 3』） 

章タイトル 出現回数 

（1 万語あた

りの回数） 

章タイトル 出現回数 

（1 万語あた

りの回数） 

章タイトル 出現回数 

（1 万語あた

りの回数） 

正負の数 2（ 2.5） 式の計算 7（14.7） 多項式 8（14.4） 

文字式 2（ 3.8） 連立方程式 8（19.0） 平方根 17（35.7） 

方程式 9（18.1） 1 次関数 23（28.4） 2 次方程式 12（25.2） 

比例と反比例 25（30.7） 平行と合同 13（20.4） 関数 y=ax2 20（28.5） 

平面図形 20（31.8） 三角形と四角形 26（36.0） 相似な図形 28（37.7） 

空間図形 7（11.0） 確率 7（16.8） 円 30（76.1） 

データの分析と

活用 
3（ 6.6） データの比較 1（ 4.5） 三平方の定理 38（84.5） 

    標本調査 1（ 3.7） 

 

 

 表 5の興味深い点として、1年生であれば「文字式」や「方程式」、2年生であれば「式

の計算」や「連立方程式」のように、主に計算を扱う章では「とする」の出現回数がそれほ

ど多くないことがわかる。一方で、比例や関数、図形のように、計算だけでなくグラフや図

形を扱う章においては、「とする」の出現回数が多くなる。また、3 年生では全体的に「と

する」の出現回数が多くなっている。 

 この事実は、「A を B とする」が数学における立式という抽象的操作と関わる言語形式

であることを示しているものと考えられる。比例や関数、図形のような章では、グラフや図

形にあらわれる要素を式としてあらわす必要がある。よって、他の章と比べ、具体的事象か

ら数量を読み取って数式であらわす、立式という抽象的操作を多く求められることが予想

される。更に、立式においては、具体的事象における要素と数式における要素を関連付ける

必要があり、「A を B とする」が A と B の同定を行う文型であることとも整合的である。

なお、計算を主に取り扱う章においても立式を要するような文章題は一定数登場するが、1

年生と 2 年生では立式を扱う分量よりも計算に割く分量が多く、「とする」の出現回数が少

ないものと思われる。 

表 5 から得られた「A を B とする」と立式との関係は、実例を見ても確かめることがで

きる。まず、(15) において、「Aを Bとする」の「A」は「紙パックの枚数」という具体的

事象における個数を示しており、「B」は数式の中で個数をあらわす“x”という文字を示し

ている。そして、「Aを Bとする」という文型によって、具体的事象における数量を式にあ



 

らわすための枠組みが示されている。また、(16) において、「Aを Bとする」の「A」は「2

辺の長さ」や「斜辺の長さ」という図形の中の空間的な長さを示しており、「B」は長さを

数式の中であらわす“a”や“b”という文字を示している。同じく (16) においても、「A

を B とする」という文型によって、具体的事象における数量を式にあらわすための枠組み

が示されている。このように、(15) と (16) における「Aを Bとする」は、具体的事象に出

現する要素である A と数式に出現する要素である B を同定し、関連付ける機能を持ってい

る。 

 

(15) 紙パックの枚数を x枚とすると，次の等式ができる。 

 10x + 1000 = 21000 ……① 

（『新しい数学 1』p.92） 

(16) 直角三角形の直角をはさむ 2辺の長さを a，b，斜辺の長さを c とすると，次の関係

が成り立つ。 

a2 ＋ b2 ＝ c2 

（『新しい数学 3』p.189） 

 

 このように、「A を B とする」という文型は、思考の枠組みを設定するというだけでな

く、数学の教科学習においては、具体的事象から数量を読み取って数式であらわす立式とい

う抽象的操作と深くかかわる言語形式であると考えられる。よって、本稿では、数学におけ

る「A を B とする」という文型が数学における立式という抽象的操作と関連する言語形式

であると捉えるために、4.1 節と 4.2 節の内容を踏まえ、(17) のような教科と文型と機能と

の対応関係を提案する。 

 

(17) 教科：数学 

 文型：Aを Bとする 

 機能：具体的事象から数量を読み取って数式であらわす立式という操作において、 

具体的事象における要素を数式に出現する要素と同定し、思考の枠組みを設 

定する。 

 

 4.2 節では数学という教科と「A を B とする」という文型の関係について考察した結果、

立式を行うという数学における操作と「A=B」という同定を行う「Aを Bとする」が対応関

係を持っていることを示した。 

 

５．まとめ 

 本稿では、大きく分けて以下の 2 点の分析を提示した。 

 

(18) 理数系教科書の比較を行い、数学の教科学習に結びつく「Aを Bとする」という文

型の存在を明らかにした。 

(19) 「とする」の分析から、数学において「Aを Bとする」という文型が具体的事象に

おける要素と数式に出現する要素を同定する機能を持っていることを明らかにし、

数学における立式という抽象的な操作と「Aを Bとする」という文型が結びついて

いることを明らかにした。 

 

最後に、教科学習における日本語の理解と日本語の使用について述べる。前述の通り、文



 

部科学省 (2017) では、「中学校数学科では、具体的な事象の中から二つの数量を取り出し、

それらの変化や対応を調べることを通して、関数関係を見いだし考察し表現する力を３年

間にわたって徐々に高めていくことが大切である。(p.50)」と述べられている。ここで「関

係を見いだし考察し表現する」とあるように、数学においては、理解するだけではなく、そ

れを表現する場面も存在する。その一例として、証明問題では、日本語を使って数学的な思

考について説明する必要がある。このような背景を踏まえると、数学という教科と日本語の

関係は、単なる理解の問題だけでなく、日本語を使って考察し、説明を行うという使用の問

題とも関連するものと考えられる。よって、教科書の調査だけでなく、教科学習でどのよう

な形で日本語を使用する必要があるかという点についても研究が必要だと思われるが、こ

れについては今後の課題としたい。 
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