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数学の学習において，子どもの学習意欲

や積極性といった情意面が重要である。

Debellis ＆ Goldin（2006）が，情意が発

見的問題解決ストラテジーに影響を与える

と述べる通り，生徒の情意は数学学習に影

響を及ぼし，情意を豊かにすることで数学

学習を促進させることが期待できる。他方

で，情意を高めることそれ自体を数学教育

の成果と捉えることもできる。それにもか

かわらず，我が国の中学生を対象とした情

意に関する調査の結果（TIMSS，2011）は，

国際平均と比べて低い数値である。中学生

が数学を学ぶ上での情意が低いのであれば，

これを改善することが必要である。そこで

筆者は，数学学習における情意を研究の対

象とすることとした。 

これまでにも算数数学における児童生徒

の情意についての研究は数多く行われてき

た（例えば，湊，1980，1983）。これらの

研究の多くは統計的手法を用いており一定

の成果を収めているものの，情意の様相を

質的な研究方法を用いて捉えるものではな

かった。そこで筆者は，質的な研究方法を

用いることで算数数学における情意や情意

と認知との相互関係を捉えることとした。

算数数学授業における，児童生徒の情意を

質的に捉える視点はいくつも存在するが，

この研究ではその一つとして Debellis ＆ 

Goldin (2006) が掲げるメタ情意に焦点を

当てることとする。これにより，情意同士

の関わりに加え，認知と情意の関わりにも

焦点を当て，情意の様相を明らかにしたい。 

本研究の目的は，中学校の数学授業におけ

る生徒の情意及び情意と認知の関係に焦点を

当て，特にメタ情意の働きに着目し，それら

の生成とその様相を明らかにすることである。 

この目的を達成するために，Debellis & 

Goldin（2006）のメタ情意の捉えを参考に

して，情意とメタ情意および，それらと認

知の関係を明らかにするための枠組みを構

築する。そして，実際の授業における生徒

の様子を観察，記録し，その後その記録を

生徒に見せながらインタビューを行いデー

タとする。このデータを，構築した枠組み

によって分析することで，数学授業におけ

る生徒の情意およびメタ情意を捉え，生徒

の情意の変容を考察する。 

 

１．先行研究 

これまで行われてきた数学教育に関する研

究の多くは質問紙などの測定用具を用いた量

的な研究であった。そこでまずは，我が国で

行われている情意研究のうち量的な研究の幾

つかを取り上げ，それぞれをまとめる。 

湊（1983）による，算数数学に対する態度

の研究では，それまでは態度に対して明確な

定義を与えにくかったことを問題点として上

げ，より確実に算数数学に対する態度を数値
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化し測定するための測定用具として MSD を

開発している。伊藤（1994）も，数学におけ

る情意的特性を科学的に測定するために，数

学 に 対 す る 情 意 的 特 性 検 査

（Shimane-ACTM）を開発している。これ

らの研究は，それまで明確にされてこなかっ

た数学に対する情意を，数量化することで明

らかにしようとしたものである。さらに湊&

鎌田（1997）は複数時点における生徒の態度

を MSD により測定し，それらと学力の因果

関係を明らかにすることで，原因としての態

度あるいは結果としての態度を明らかにしよ

うとした。 

一方で，数学教育における情意の研究につ

いては，McLeod（1994）がアメリカでの研

究の流れを概観し，量的研究の問題点を挙げ，

質的研究が必要であることを述べている。我

国での数学での情意に関する質的研究には，

例えば，松岡（1992）の研究がある。松岡（1992）

は，数学的問題解決過程における生徒の情意

を教師が考察する視点の設定および，生徒の

情意を配慮した指導への示唆を目的として，

情意グラフを用いて数学授業における生徒の

情意の変化を明らかにした。桑原（2013）は，

算数授業における子どもの態度の生成と変容

に焦点を当てて，子どもの算数に対する態度

の様相と理解の関係性を明らかにするために，

授業への参与観察およびインタビューによる

研究を行っている。 

情意に関しては，McLeod（1992）が情意

を，その変化の速度や安定性をもとに分類さ

れる信念・態度・情緒という三つからなるも

のとして示しており，この研究が多くの情意

研究に用いられている。Debellis & Goldin

（2006）は， McLeod（1989）が示す三つ

の情意領域に加えて，新たに四つ目の情意領

域として価値観を取り入れた。これは，‘個人

の真理’もしくは個人で大切にする公約に深

く言及する情意領域として表されている。 

 

２．生徒の数学に対する情意を捉える枠組み 

２．１．表象体系としての情意 

数学の授業における生徒の情意を捉えるに

あたって，情意をどの様に捉えるかを明確に

する必要があろう。本研究では，DeBellis ＆ 

Goldin（2006）の考えに従い，生徒の情意を

捉える。Debellis & Goldin（2006）は人間の

能力を五つの内的表象体系： 

（ａ）言語的 / 統語論的体系 

（ｂ）心像的体系 

（ｃ）形式的表記体系 

（ｄ）問題解決における発見的で戦略的な意

思決定の計画および実行制御の体系 

（ｅ）情意的体系 

のいくつかが相互関係したものとして表わし

ており，情意をこの内の一つの体系としてい

る。そのため，人間の数学的問題解決におけ

る能力を述べるには，情意および認知だけで

なくお互いの影響を含む内的表象体系として

人間の能力を捉えなければならならない。こ

のような情意の捉えをもとにして，本来は観

察することができない内的表象である情意を，

これと対応する外的表象が存在していると仮

定することで観察することが可能になると

Debellis & Goldin（2006）は述べている。 

２．２．本研究における情意の捉え 

DeBellis ＆ Goldin（2006）は四つ目の情意

領域である，価値観／モラル／倫理を取り上

げ，それを‘個人の真理’もしくは個人で大

切にする公約に深く言及するものとしている。

つまり，自身が重要とすることによる情意が

価値観として表される。これは，自分自身に

関する認知と大きく影響しあう情意的領域で

あり，その場その場で容易に変容するもので

はなく，比較的安定しているものである。

DeBellis ＆ Goldin （2006）は，これらをも

とに，図１のような四面体モデルを構築して

いる。これは，情緒・態度・信念・価値観／

モラル／倫理が情意の構成要素になっている

こと，および，それぞれが相互に作用してい
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ることを表わしている。 

本研究ではこの情意の捉えをもとに，授業

場面における生徒の情意を分類し，その安定

度や認知との関わりの大きさなどを明らかに

する。これをもとに，数学授業における生徒

の情意の変容を考察する。 

 

図１：Debellis＆Goldin(2006)による情意の

四面体モデル(pp, 135) 

 

２．３．本研究におけるメタ情意の捉え 

本研究では，分析にメタ情意という視点を

取り入れる。これはDebellis & Goldin（2006）

で定義されているもので，生徒の情意に影響

を与える情意の一番重要な面として捉えられ

ている。この視点を取り入れることで，情意

に関わる認知にまで言及することができるた

め，授業での生徒の情意をさらに詳細に表し，

それにより情意の生成過程をより精緻に捉え

ることができる。 

 

図２：Debellis&Goldin（2006）を基にした

メタ情意の図式化 

 

Debellis & Goldin（2006）はメタ情意を三

つに分類しており，これをもとに筆者がメタ

情意を四つに分類し図化することで，枠組み

としたものが図２である。本研究ではこの枠

組により，生徒の情意，認知およびメタ情意

を捉え，それらの関係を明らかにする。 

 

３．調査の概要および分析と考察 

３．１．調査の概要 

調査は新潟県にある大学附属中学校第一学

年の一学級で行った。期間は，平成 26 年 1

月 27日から平成 26年 3月 19日である。二名

の生徒を抽出し，授業の様子をビデオカメラ

で撮影しながら参与観察した。その後，抽出

した生徒二名それぞれに，授業で撮影したビ

デオを見せながらインタビューを行った。 

３．１．１．授業の参与観察 

参与観察を行った授業は『空間図形』およ

び『資料の活用』の二単元で，全 21回行われ

た。学級全体および，抽出した生徒の様子を

撮影するため，三台のビデオカメラを用いた。 

３．１．２．抽出した生徒へのインタビュー 

インタビューは，筆者および院生の調査協

力者によって，刺激再生法（岡本，1992）を

用いて，各生徒に対して五回ないし六回行わ

れた。一回一時間を目安とし，ビデオカメラ

を用いて，インタビューの様子を撮影した。

この映像を元にプロトコルを作成し，調査デ

ータを分析した。 

３．２．調査の分析 

３．２．１．Otiについて 

①平成 26年１月 29日の授業での一場面 

Oti は普段は教師の話をしっかり聞くなど

積極的に授業に参加しているが，この場面に

おいては，教師の解説が始まっても作業を中

断せずに，自分の描いている見取り図を完成

させようとしていた。この場面についてイン

タビューでOtiは以下のように答えている。 

【平成26年2月13日 Otiインタビュー②】 

77 Oti やっぱ自分で描けないと満足でき

ないんで，絶対に描いてから終わら
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せようと思って描いていたんです。 

78 I あーやっぱり先生の話聞くよりも

まずは… 

79 Oti まずは自分で解きたいですね。 

87 Oti 何か，できないことを無くしたいん

ですかね。できないことがあるとモ

ヤモヤするんですよ。分かんない事

とか。だから，分かんないままにし

ときたくないんで，そのときにやら

ないと後で多分できないんですよ。

なので今やっとく感じですかね。 

 

このように，Oti は図が書けることによる

満足感を得たいと話している。しかし，自身

の作図に対する認知が不十分であったために

図が描けなかったため，モヤモヤするなど情

緒に影響を与えている。つまり，図を描きた

いというメタ情意が，認知の不十分さにより

モヤモヤするという情意に影響を与えている。

これは図３で表されるように，メタ情意が情

意に影響を与えている場面である。 

 

図３：場面①でのOtiの情意 

 

②平成 26年１月 30日の授業での一場面 

教師がねじれの位置を説明する場面があっ

た。ここでは，空間における直線同士の関係

として，すでに垂直と平行が他の生徒によっ

て答えられており，交わるという関係を発表

するべきであった。しかし Oti は，ねじれの

位置と答えており，これについて説明を教師

に求められ困惑していた。この場面について，

Otiはインタビューで以下のように答えた。 

【平成26年２月13日 Otiインタビュー②】 

254 Oti ねじれの位置っていうことは

分かってるんですけど，自分の

中では分かってるんですけど，

何て言うんですかね。言葉に表

せれないので上手く伝えられ

ないので。 

260 Oti 整理できてないんで，自分では

理解してるつもりなんですけ

ど，何かみんなに分かりやすく

ってことになると，何かみんな

が知っている範囲の中で，今ま

で習った範囲で話さないとい

けないんで，多分説明ができな

いんですかね。 

 

Oti はねじれの位置を予習によってすでに

分かっていたと判断していたと分析できる。

このとき Oti は，これを説明したいという認

知的行動に影響を与える情意をもっている。

さらに，説明は分かりやすい語で簡潔に行う

のがよいという，自身の認知と関わる信念と

も取れる情意をメタレベルでもっており，こ

れが認知的な要素をもちながら Oti に働いて

いる。これは図４で表されるように，メタ情

意が情意に影響を与えている場面である。 

 

図４：場面②におけるOtiの情意 

 

③平成 26年２月 14日の授業での一場面 

Oti は，自分の解答と級友の発表した解答

が似ていたことを受けて落胆の様子を見せて

いた。この場面について，Oti はインタビュ

ーで以下のように答えた。 

【平成26年２月27日 Otiインタビュー④】 

159 Oti 何かつまんないですよね。 

160 I あ，他の人と一緒っていうのは。 
161 Oti 何かオリジナル感がないってい

うか。そう，何かちょっとショ

ック受けてました。つまんない

みたいな。 

184 I なるほど，いい事。全然いいよ。 
185 Oti そうですか？負けずぎらい過ぎ

て困りますけどね，何か自分で。 
192 I 結構意欲がある感じで，自分で

いいと思わない？そこが。 
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193 Oti そうですかね？面倒くさいと思

います。 

195 Oti いや何か，いちいち何か自己満

足したいと思う自分が面倒くさ

いです。それに向けて何かやら

ないといけないんで。考えたり。 
197 Oti 面倒くさい自分と自己満足した

い自分がいるんです心の中に。 

 

これをまとめると以下のようになる。Oti

は，自己満足したいと思う自分と面倒くさい

と思う自分という表現で表された，満足した

いというメタ情意と面倒くさいと思うメタ情

意の，相反する二つのメタ情意をもつことを

モニタリングしている。しかし Oti は，これ

ら二つのメタ情意をほぼ同時的にもっている

ため，メタレベルにおいても情意的葛藤が生

じている。そして，インタビューで Oti が述

べる通り，これらの情意のモニタリングがOti

自身の情意に影響を与えている。これをまと

めると以下の図５で表される。 

 

図５：場面③におけるOtiの情意・１ 

 

さらに Oti は，この授業場面においてつま

らないという情意をもっている。これは図５

で表されるように，自分だけしか考えつかな

い解答を求めたかったがそのような解答をす

ることができなかったという認知的な要素を

もつメタ情意が，つまらないという情意に対

して作用したためである。 

 

図６：場面③におけるOtiの情意・２ 

④考察 

（ⅰ）理論枠組みを適用する場面について 

本研究では，情意的葛藤が見られる 3つの

場面を取り上げDeBellis ＆ Goldin (2006) の

考えを取り入れ，数学の授業における生徒の

メタ情意を元に，生徒の情意を分析してきた。

そこでは認知やメタ情意が情意に影響を与え，

Oti の問題解決や行動決定に大きな影響を与

えていた。これらの場面についてのインタビ

ューでは，級友に説明したいや教師の話を聞

きたいなど，授業中の級友や教師の活動に関

する回答も見られた。つまり，DeBellis ＆ 

Goldin (2006) が述べる問題解決場面での生

徒の情意だけではなく，周囲の環境が意識さ

れた数学授業における情意が捉えられた。 

（ⅱ）負けず嫌いという性格から生起する情

意について 

授業を通して，Oti には負けず嫌いという

性格によるメタ情意が働いていた。これらは

インタビューにおいて，自分を満足させたい，

問題を解きたいなどの様々な言葉で表現され

ている。これにより Oti には情意的葛藤が生

じ，情意を一定期間比較的安定した状態に保

持することができていた。加えて，信念など

の情意も Oti に影響を与えており，知的満足

感といった価値観を生成していた。 

３．２．２．Isaについて 

①平成 26年１月 27日の授業での一場面 

三角柱の見取り図を描き，教師によって指

名された級友が黒板に描いた見取り図と自分

の解答を比較する場面があった。この際の

Isa の解答は，級友の一人である Asi のもの

と類似していた。この場面について，Isaはイ

ンタビューで以下のように答えた。 

【平成 26年２月 13日 Isaインタビュー①】 

212 Isa オレと同じ様なん描いてるのは

誰かなと思って、そしたらAsiが

同じだったから「あっ同じだ」み

たいだったと思います。 

217 I もし一緒のんがなくてもし違う

のだったら？（一部省略） 
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222 Isa びっくりしてるんだと思います。 

226 Isa どんな図形描いても、それは別に

間違っている訳じゃないから。 

 

Isaは空間図形の見取り図が，1つの図形に

対して複数あることを理解している。そのた

め，このような認知が情意的な要素を持ちな

がら，Isa の情意に影響を与えている。つま

り，図７で表されるように，空間図形の見取

り図には複数の解答が存在するという Isaの

情意を含んだ認知が，メタ情意として情意に

影響を与えたため，他人の解答と違うことへ

の不安を生じさせず同じ解答がなかったとし

ても驚きの情緒が生まれたのではなかろうか。 

 

図７：場面①における Isaの情意・１ 

 

次の場面で，各生徒が考えた三角柱の見取

り図を黒板で全体に向けて発表する場面で，

図８のような解答をした生徒がいた。この解

答に対して Isaは面白いと戸惑うという 2つ

の情緒を抱いている。この場面について，Isa

はインタビューで以下のように答えた。 

【平成 26年２月 13日  

Isaインタビュー①】 

236 Isa 面白かったし何か

ちょっと、あれで

もいいのかなって

戸惑いました。 

237 I チョット戸惑いも

あった？へー。 

238 Isa でも何かその後説

明聞いた後で、ま

ぁあれも一応あり

か。（略） 

 

これには先程と同様に，空間図形の見取り

図には複数の解答が存在するという認知がメ

タ情意として作用している。空間図形の見取

り図には複数の解答が存在することを認知し

ていたため，図９のように面白いと戸惑った

という 2つの反する情緒が存在していた。 

 

図９：場面①における Isaの情意・２ 

 

これら二つの場面を合わせて考える。一つ

目の場面では，認知が情意的な側面を持ちな

がら情意に影響を与えていた。それに対して

二つ目の場面では，認知と共に情意に影響を

与えるメタ情意が存在していた。加えて，一

つ目の場面における認知と，二つ目の場面に

おける認知は同じものであった。つまり，図

９における認知も，図 10のように情意的な

要素を持っているだろう。 

 

図 10：場面①における Isaの情意の捉え 

 

②空間図形の学習についてのインタビュー 

本単元では多くの場面でコンピュータを用

いた授業が行われた。このことについて Isa

は，肯定的な情緒を持っていた。 

【平成 26年２月 20日 Isaインタビュー②】 

206 Isa いや，やっぱ（授業でコンピュー

タを）使うほうがやる気が続く。 

207 I 結構じゃあ，この空間図形の授業

ではずっとやる気が継続してた

のかな？ 

208 Isa あっ，多分この授業の時はそうだ

ったと思います。 

212 Isa 面白かったなって覚えてるから。 

213 I 逆にさ，この空間図形の授業であ

んまりやる気が出なかった授業

ってあった？ 

214 Isa やる気が出なかった授業は…な

図８：生徒が 

描いた図 

－ 28 －



いと思います。 

216 Isa 難しいからちゃんと聞かないと

わからないんですよ。 

 

インタビューで Isaは，コンピュータを用

いた授業が楽しく，やる気が続いていたこと

を述べている。一方でやる気が出なかった授

業がなかった理由としては，空間図形が難し

くしっかりと授業を受けなければならないこ

とを挙げている。その結果，空間図形が楽し

いけど難しいという二つの情意が観察された。

この場合の生徒の学習を促す，生徒の情意に

ついて考える。まず一つ目は，コンピュータ

を用いることが楽しいから授業でのやる気が

継続するという図 11 で表される情意および

メタ情意である。ここでいう授業のでのやる

気は，授業を受けたいといった行動決定と密

接に作用する情意的な要素である。 

 

図 11：場面③における Isaの情意・１ 

 

二つ目は，図 12 のように，空間図形が難

しいという言葉で表される，自身の認知の不

足をメタレベルで意識することによって生じ

るメタ情意が影響する，学習をしなければな

らないという情意である。この情意は前述の

情意と同様に生徒の学習を促す情意であるが，

一方で学習をしなければならないこととして

意識させる情意でもある。 

 

図 12：場面③における Isaの情意・２ 

 

このように，やる気が続いたという一つの

情意に対して，複数のメタ情意が働いている

場面が存在する。これら二つの情意に対する

メタ情意を考えると，難しいけど楽しいとい

う反する二つの情意が予想される。 

③平成 26年２月 13日の授業での一場面 

Isaは，平成 26年２月 13日の授業で，一

つの投影図で表される図形が無数にあること

に対して「ズルイ」と「面白い」という二つ

の考えを持っていた。本来「ズルイ」という

言葉には否定的な意味が含まれるだろう。し

かしここでは，「面白い」という肯定的な意味

の情意が生じる情意的葛藤がみられる。 

【平成 26年２月 27日 Isaインタビュー③】 

110 Isa 何か，一番すごく印象に残ってる

のは，んー，ちょっとペンいいで

すか？やっぱり一番いいと思っ

た投影図の立体の表し方は，（図

を描いて）こうやって，何か真ん

中だけこんな感じになってて。 

111 I はいはい，あったあった。 

112 Isa これが凄くズルイと思いました。 

114 Isa 何かこれがありなら，すげーいっ

ぱいあるなと思って。 

118 Isa まぁ似たようなやつばっかりだ

と思うけど，色んなパターンがあ

るかなと。 

122 Isa そうそう，そんな感じのやつもあ

りで，何か面白いなと。 

 

この場面ではズルイというメタ情意が，解

答が複数あるという Isaの認知を補うために

働いている。この認知の獲得により，Isa は

「ズルイ」と「面白い」という言葉を，一つ

の事象に対して用いたのだろう。 

 

図 13：場面④における Isaの情意 

 

④考察 

（１）投影図と展開図への考えの変化 

－ 29 －



Isa はインタビューの初めには，調査した

単元『空間図形』を，数学の中でも嫌いな単

元として挙げていた。加えてその後も，様々

な場面で「空間図形が嫌い」や「空間図形は

難しい」などの否定的な意見を述べていた。

しかし学習が進むにつれて，空間図形への考

え方が変化している。特に，展開図と投影図

については「簡単だけどすごく大事」と述べ

るなど，数学への価値観が生成されている。

しかしそれらは数学全体に働く情意ではなか

った。これをメタ情意の視点から分析すると

以下のようになる。 

各学習場面で Isaに生成されたメタ情意の

多くが認知に関わるものであり，その場の問

題解決など短期的に働いていた。そのため教

材に対する価値観が生成されたが，数学全体

に働く価値観などは生成されていなかった。 

（２）空間図形全般への苦手意識について 

Isa はインタビューで空間図形が今まで学

んだ算数数学の中で一番苦手であることを述

べる一方で，様々な場面で楽しかったや面白

かったと述べている。特に本単元ではコンピ

ュータを用いた授業が多く行われており， 

Isa はそのような授業に対して良い印象を持

っていた。そのため，学習にコンピュータを

用いることに対して，大事なことが分かりや

すいと述べ「手間はかかるが必要なもの」と

いう価値観を持っていた。しかし，この価値

観はコンピュータを用いた学習に対するもの

であり，数学への価値観が生成されてはいな

かった。実際に Isaは，今までの数学との印

象の違いについて「数学は一番思考ができる」

と考えが変わったものの，その他については

特に変化がないと述べる。つまり数学につい

ての価値観として，思考することに関するも

の以外の変化がなかった。これは，Isa に生

じたメタ情意は問題解決など認知にに関わる

ものが多く，情緒に関わるものが少なかった

ためである。楽しいや面白いといった情緒が

メタ情意として保持されず，場面ごとに変化

していたため，このような結果となった。 

 

４．総括的な考察と結論 

各授業場面におけるOtiの場合と Isaの場合

の分析を行うことによって，Otiと Isaの数学

授業における情意を捉えることができた。そ

の結果，以下のような考察を得た。 

一点目は，メタ情意を用いた分析により，

外的表象から得られる分析とは異なった分析

を得られることがあることである。例えば，

生徒の外的表象から同じものとして捉えられ

る情意であっても，メタ情意を用いた分析に

よって，異なった情意として分析される場合

があることである。Oti の場合を考えると，

場面②では，「説明したい」という情意を，場

面③では「つまらない」という情意を持って

おり，この二つの場面における情意は全く異

なるものと捉えられるかもしれない。しかし

これらの場面におけるメタ情意を考えると，

場面②では「分かりやすい語が好ましい」と

いうメタ情意が，場面③では「人と違う解答

をしたい」というメタ情意が作用していた。

これらのメタ情意はOtiの負けず嫌いの性格

から表れるものであり，本質的には同じであ

ろう。つまり，同じような言葉として説明さ

れないものであっても，それによってOtiに

作用していた影響は同じようなものであった。

これとは逆に，同じ言葉で表される情意であ

っても，その本質は違ったものとなる場面も

見られた。例えば Isaの場合の，場面①と場

面③を考える。この二つの場面では，Isa は

どちらも「面白い」という言葉で自身の情意

を表している。しかし場面①での情意は，解

答が複数あることへの「安心感」がメタ情意

として働くものであり，場面③での情意は，

新たな認知を獲得したことによる「知的満足

感」のようなものがメタ情意として働くもの

であった。これらは，同じ言葉で表される情

意にもかかわらず，安心感と知的満足感とい

う違った影響を Isaに与えていた。 
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二点目は，生徒のより安定した情意の生成

に，メタ情意が大きく作用していることであ

る。Oti と Isa の分析により，それぞれの生

徒に数学的な価値観を含む情意が生成されて

いることが分かった。例えば，Oti はインタ

ビューにおいて自身の負けず嫌いという性格

を話しており，授業を通して「知的満足感を

自分に与えたい」というような価値観が生成

されていた。一方 Isaは，インタビューにお

いても教材に関する言葉が多数見られ，その

結果，授業を通して「空間図形の中でも簡単

なやつは簡単なんだ」といった価値観が生成

されていた。どちらの生徒にも数学的な価値

観が生成されているが，その対象が異なって

いる。まず Oti の場合は，Oti の価値観の対

象は自分自身についてのものであり，数学学

習全体に関わる価値観として上記の情意を生

成している。一方で Isaの場合は，投影図や

コンピュータ等の教材・教具に対する価値観

が生成されており，それらは数学学習全体に

関わるものではなく，特定の教材や場面にだ

け働くようなものであった。つまり，生徒に

作用するメタ情意が変化することで，生徒に

生成される価値観を含む情意も変化する。 

三点目は，情意が他の表象体系および認知

と密接に関わっていることである。本研究で

は，生徒の情意を表象体系の一つの体系とし

て捉えており，生徒の行動について情意的な

要素が大きく関わっているという考えで分析

を行った。例えば，「問題を解きたい」や「問

題を解こう」といったことに，例えば「問題

を解くことが楽しい」などの情意的な要素は

関わっている。実際，Oti は問題が解けない

ことでモヤモヤする事によって，教師の話を

聞かず問題解決を続けたという行動決定を行

ったことを述べている。このように，生徒の

行動や表情などの身体的表現までを情意と関

係があるものとしてみなすことで，情意を反

映する行動を通して，内的表象としての情意

を捉えることができ，それによって新たな分

析および考察が可能となる。 

考察の結果，数学授業における中学生の情

意の変容について以下の様な知見を得た。 

一点目は，生徒の肯定的な情意が生起して

いる場合であっても，メタ情意は必ずしも肯

定的でない場合もあることである。考察では，

生徒の数学授業における情意が生成される過

程について述べた。これには，授業場面にお

ける生徒の情意が大きく影響しており，分析

では，各授業場面における生徒の情意を明ら

かにした。授業の各場面での情意には，行動

決定やモニタリングといった他の表象体系，

自身や他者についての認知などが大きく関わ

っていた。さらに，これらには情意的な要素

もしくは，これらに影響を与える情意的なも

のとしてメタ情意が作用していた。加えて，

認知などが働いていない場合でも，メタ情意

が働き，授業における情意の生成に大きな役

割を果たしていた。以上から，授業における

情意の生成には，メタ情意が非常に大きく影

響し，これが肯定的でなかったとしても，生

徒が生成する情意が高まることもあるだろう。 

二点目は，肯定的な情意の生成に大きな影

響を与える情意的葛藤が見られる場面には，

認知的な要素が関わっていることである。分

析において，いくつかの場面で生徒に情意的

葛藤が見られた。このような場面では，メタ

情意が情意に与える影響が大きくなるため，

情意の生成に大きな役割を果たすだろう。そ

のため，肯定的な情意を生起させるためにも，

肯定的な影響を与える認知もしくはメタ情意

が必要となる。本来「苦しいけど楽しい」と

いった相反する情意が同時的に存在すること

は難しい。しかし，実際に授業場面において

はそのような場面がいくつか見られた。例え

ば，Oti の場合の場面①で Oti は教師の話を

聞きたいと感じながらも，自身の認知の不足

により，教師の話を聞かずに作業を進めたい

という情意が生じていた。また，場面③では，

満足したいというメタ情意と面倒だというメ
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タ情意が葛藤を引き起こしていることもイン

タビューで述べた。さらに Isaも，場面①で

戸惑いを感じながらも，見取り図に関する認

知により，面白いとも同時に感じている。自

身の情意のモニタリングを認知の一つとして

考えると，このような情意的葛藤が見られる

場面には何かしらの認知が働いている。つま

り，Debellis&Goldin（2006）によるメタ情

意の分類のうち「（１）情意についての情意」

としてのメタ情意が働いている場面では，そ

のような情意的葛藤が見られなかった。認知

が情意に何かしらの影響を与えた場面のうち

の一部の場面で情意的葛藤が見られ，それら

が生徒の情意の生成に役立っていた。そのた

め，肯定的なメタ情意もしくは認知を生徒に

生起させることで，情意的葛藤が見られた場

面で，肯定的な情意を生起させられるだろう。 

 

５．まとめと今後の課題 

本研究は，中学校の数学授業における生徒

の情意及び情意と認知の関係に焦点を当て，

それらの様相を明らかにすることで，数学授

業における生徒の情意の生成を捉えることを

目的とした。そのために，Debellis&Goldin

（2006）を基に理論枠組みを作成し，数学授

業での生徒の情意と認知および情意と情意の

関係に着目し，メタ情意の視点を基に情意が

生成される過程をを考察した。 

今後の課題は以下の三点である。 

一点目は，インタビューの際に，生徒が情

意を想起しやすい方法が必要なことである。

二点目は，自身の情意を表現することが苦手

な生徒に，どのようなインタビューを行うか

を考える必要があることである。三点目は，

さらに調査を行い，データを増やし，更なる

分析，考察を行うことである。 
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