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１．研究背景 

内閣府（2019）による「子供・若者白書」の中で，自己

肯定感に関する調査結果がまとめられている。表 1 は内閣

府が示しているデータを筆者が集約したものである。そこ

では「自分自身に満足している」という項目に対する回答

の割合が示されている（割合に関して，肯定的な回答（「そ

う思う」，「どちらかといえばそう思う」のどちらかで回

答）をした生徒の割合の数値を表している）。 

表1. 自己肯定感をもつ生徒の割合 

国名 日本 韓国 米国 英国 独国 仏国 

％ 45.1 73.5 87.0 80.1 81.8 85.8 
 
世界各国と比較して，日本の子供たちの自己肯定感は低

いことが明らかになっている。中央教育審議会（2017, pp. 

9-11）では，今後の見通しについて変化の激しい社会や新

しい時代という言葉を用いて言及している。さらにその

ような環境で生きる子供たちについて言及している。世界

がグローバル化し，多種多様な人たちと関わっていくよう

な変化の激しい社会の中を生きる上で，自己肯定感の高い

生徒の育成は重要であると筆者は考える。そこで本研究で

は，数学の授業を通して生徒の自己肯定感が高まる授業は

どのようなものかを明らかにしていくことを目的とする。 

目的を達成するために,まず本研究における自己肯定感

を定義する。次にその自己肯定感を高める手段として数学

教育における認知的コンフリクトについて検討をする。最

後にその手段の有効性を判断するために，実践及び教材開

発を試みる。以上の研究目的・方法をもって本研究を行う。 
 
２．自己肯定感 

（１）高垣忠一郎による自己肯定感 

自己肯定感には様々な定義がある。本章ではまず，高垣

忠一郎による自己肯定感に関する先行研究をもとに整理っ

する。そして本研究における自己肯定感の立場を明らかに

する。高垣（2004, pp. 182-183）では，自己肯定感を自己

観の違いをもとに西欧と日本で2つに分類している。 

表2. 高垣（2004）による2つの自己観 

相互独立的自己観（西欧） 相互協調的自己観（日本） 

西欧の自己は相互に独立して

いて，それぞれの持っている内

的な属性が重視される。能力と

か自尊感情とか，そういう自分

の中にある属性を高めていくこ

とにウエイトをかける。 

日本では，自分の内的な属性

というよりも，他者との関係の

中で生きる自己にウエイトがか

かる。他者との関係をよいもの

にしていくということにウエイ

トがある。 

高垣（2004, p. 183）は，表 2 における自己観を基にし

た「自己の肯定」を紹介し自己肯定感について述べている。 

表3. 高垣（2004）による自己肯定感（下線筆者） 

西欧における自己の肯定 日本における自己の肯定 

自分という個体の内的な属性を

高めていく，そのことによって

自分を肯定するというニュアン

スが強くなるだろう。つまりそ

の自己肯定感は，「どうだ，俺は

こういうことができる。ああい

うこともできる！」という類の

自己肯定感になりそうだ。 

他者との関係の中で自分を肯定

するというニュアンスが強くな

るだろうことが当然予想され

る。つまり，その自己肯定感は

「私は周囲を信頼している。あ

りのまんまを受け容れてもらっ

ている」という感じの自己肯定

感になりそうだ。 

 

（２）自己肯定感に関する考察 

高垣（2004）の自己肯定感の捉え方から国際比較調査を

再検討してみると，日本と国外の自己肯定感の差が出る一

要因が考えられる。それは，自己観の立場によって自己肯

定感がどのように捉えられるのか変わってくると考えられ

るからである。国際比較調査で問われていることは「自分

自身に満足している」かということであり，その判断が独

立した自分自身で判断できる必要がある。西欧における自

己肯定感を問うようなものになっているにも関わらず，日

本の子どもたちはそのように答えていないと考えられる。

すなわち相互協調的自己観に基づいた日本の自己肯定感を

評価するには適切な質問ではないと考えられる。国際比較

調査の対象国を含めて再考すると，回答者が考える自己肯

定感は相互独立的自己観に基づいた自己肯定感であり，そ

の調査と捉えることもできよう。国際比較調査の質問内容

は，自分自身で判断することが求められており，日本にお

ける自己の肯定である「他者からの判断をあおり自身を評

価すること」ができないと考えられる。したがって自己肯

定感に関するこの国際比較調査の結果が他国に比べて低く

なることは，自己観の立場の違いから分析するのであれば

十分に想定することができる。 

自己肯定感を高めることに関する先行研究では，高野

（1999），齋藤ら（2006），江角ら（2012），河越ら（2015）

によると，挫折や失敗を乗りこえる体験といった「成功体

験」が有効であることが明らかになっている。さらに，文

部科学省（2018）は，今後は厳しい挑戦の時代が訪れるで

あろうと予測している。そこで筆者は子供たちがこれまで

とは違った社会で新たなことに挑戦し，多種多様な人たち

と関わる中では，自分には何ができて，どんなことに貢献



 

できるのかということを見出すことができる必要があると

考えている。つまり西欧的な自己観に基づく自己肯定感を

高める必要があると考えられる。成功体験が自己肯定感に

つながるといった先行研究による成果が明らかになってい

ることと，将来のグローバル化を見据えると，筆者は相互

独立的自己観に立つ自己肯定感を育む必要があるのではな

いかと考えている。 

（３）中島輝による自己効力感 

中島（2019）では，自己肯定感を構成する 6 つの“感”

（表4）のうちの1つに自己効力感を挙げている。自己効力

感とは「何らかの問題に向き合ったとき，こうすればうま

くいくはずだというプランを立てられ，考えたプランを実

行できるという自信を持つ感覚（中島, 2019, p. 104）」

と述べられている。本研究における自己肯定感は，主体的

に行動する点が自己効力感の意味に近い。また中島（2019, 

pp. 107-108）は自己効力感を高めるためには，「達成でき

そうな課題にとり組むこと」と「課題を達成したという成

功体験を得ること」を挙げている。 

表4. 自己肯定感を構成する6つの“感” 

自
己
肯
定
感 

自己有用感  自分は何かの役に立っているという感覚 

自己決定感  自分で決定できるという感覚 

自己信頼感  自分を信じられる感覚 

自己効力感  自分にはできると思える感覚 

自己受容感  ありのままの自分を認める感覚 

自尊感情  自分には価値があると思える感覚 

 

（４）本研究における自己肯定感の定義 

自信を持つ感覚が自己効力感であり，その感覚を高める

ためには成功体験が重要になってくる。すなわち，成功体

験によって自信を持つことができると考えられる。以上よ

り，自分自身で何ができるか見出し自信を持てることが，

本研究おける自己肯定感について述べる上で核となる捉え

方になる。そこで本研究における自己肯定感について定義

する。 

自分自身で何ができるかを見出すこと。 

自分自身に対して自信を持てること。 

図1. 本研究における自己肯定感の定義 

 

３．認知的コンフリクト 

（１）藤井斉亮による認知的コンフリクト研究 

葛藤という言葉を英語に翻訳するとコンフリクト

（Conflict）が対応する。藤井（1995）は，一般的な意味

として「『互いに打ち合うこと』『争議』『相反する原理・

言明・議論などの衝突・不一致』を意味する」としたうえ

でコンフリクト（Conflict）を捉えなおしている。そのう

えで藤井（1995）は認知的コンフリクトを「コンフリクト

の要因が衝動や欲求といった心理的なものではなく認知的

なものであり，予想・期待に反する結果や対立する考えを

契機として生起するもの」としている。また，藤井（1995）

は，心理学者 Smedslund が，葛藤が生じる場面のことを葛

藤場面（Conflict Situation）と呼ぶことを紹介したうえ

で，授業の有効性についても「『葛藤場面』に誘発され，

その解消によって強化される過程として特徴付けられる学

習は，外的強化によらない学習過程の存在を示した点で評

価でき，また，『葛藤場面』を意図的に授業の中に組み込

む授業の有効性を示唆している」と述べていることから授

業内で葛藤を生じさせることの有効性を示している。生徒

に認知的コンフリクトを生起させる例として，図 2 におけ

る絶対不等式（解の集合がすべての数となる不等式）の問

題を取り上げる。 

1－2X＜2（6－X）をA君は次のように解いた。 

   1－2X＜12－2X 

2X－2X＜12－1 

   0＜11 

ここで，A君はこまってしまった！ 

A君の解答について，あなたの考えを書いてください。 

図2. 藤井（1998）による認知的コンフリクト生起の具体例 

 

「葛藤場面」などを教授方法として位置付けることにつ

いては，これまでの先行研究から注目されてきていること

がわかる。また藤井（1995, p. 48）は「これらは Piaget

のいう「潜在的矛盾」を「実在化した矛盾」へと顕在化さ

せる役割をもつ機能といえる。教師の介入により「予想」

と「その否定」のそれぞれに対応するシェムが活性化され，

このことから「潜在的矛盾」が「実在化した矛盾」となる

からである」と認知的コンフリクトに関する教授法につい

て理論的に考察を加えている。 

（２）国外における認知的コンフリクト研究 

認知的コンフリクトに関しては，日本では主に1980年代

から1990年代にかけて藤井斉亮による理解研究の中で扱わ

れている。この研究成果としては，それまで困難とされて

いた生徒の理解の評価に活用できる点が挙げられる。しか

し近年の日本国内では認知的コンフリクトに関する研究は

あまりなされていないようである。そこで国外における認

知的コンフリクトに関する研究の一部について検討する。 

認知的コンフリクトに関する研究は国外では主に概念変

化（conceptual change）の契機として研究されている。1970

年代のピアジェの認識論の研究をはじめとして，1980 年代

から 1990 年代にわたり概念変化（conceptual change）に

ついて多くの研究がなされている。Limón（2001）では概念

変化を目的とした指導法（an instructional strategy for 

conceptual change）として認知的コンフリクトを位置づけ

た研究がなされている。その中で概念変化の契機の要因と

して認知的コンフリクトを用いた方略（cognitive conflict 

strategy）が議論されている。 

（３）Gal,H.による認知的コンフリクト研究 

最近では，認知的コンフリクトを用いた方略の効果につ

いて議論されている先行研究としてGal（2019）が挙げられ

る。そこでは，幾何分野における認知的コンフリクトを用



 

いた方略の無効性（「When the use of cognitive conflict 

is ineffective – problematic learning situations in 

geometry」）について議論されている。Gal（2019, p. 240）

によると，数学において認知的コンフリクトにつながる状

況は 4 つに分類されることが明らかになっている。その具

体的な分類を以下の表5にまとめる。 

表5. 認知的コンフリクトにつながる4つの状況の分類 

（表はp. 240をもとに筆者作成） 

 Situations in mathematics 

分類1 

missing a fragment： 

生徒が正しい手順の一部分を見失っている（忘れてい

るもしくは未習である）状況 

分類2 

violation of a rule： 

生徒がこれまでに獲得してきた規則に反する手順を用

いている状況 

分類3 

unexpected result： 

生徒が自身の期待に反する，または自身の概念とは反

する結果につながるよく知られた手順を用いている状

況 

分類4 

matching problem components： 

生徒が新しい問題であろうとおなじみの問題であろう

と，同じ手順で解決されるために両者の問題の構造が

一致すると信じている状況 

 

分類 1では，計算問題が例として挙げられる。6+4÷2と

いう計算は，先に除法をしてから加法を行うべきである。

しかし，生徒の中には左から順に加法の計算を先にして正

しい手順を行えていないものもいるはずである。 

分類2，3ではともに図2を用いた例を挙げる。図2の左

辺の x は計算を進めていくとなくなってしまう。そこで x

を残すためにxの係数だけ引き算をして（(2-2)xとして），

計算規則に反して x を残そうとする状況が分類 2 だと考え

られる。また，生徒は不等式をよく知られた手順で計算を

していくと，解答が「x<〇」といった形になると期待する。

しかし左辺に x が残らずに期待に反する結果が生じている

状況が分類3であると考えられる。 

分類 4 では，平方根の学習状況を例に考えてみる。これ

までの数の演算と同じように根号のついた数同士のたし算

をすると期待に反する結果になってしまう。生徒が見慣れ

た手順に従うことで導かれた結果である。以上から，分類1

では生徒の不完全な習熟が認知的コンフリクトにつながっ

ていると解釈できる。分類 2，3，4 では規則の解釈の誤り

（規則の誤解）がもとになっていると考えられる。 

（４）認知的コンフリクトに関する考察 

認知的コンフリクトがどのように生起されるかといった

特徴をまとめる先行研究がある一方で，認知的コンフリク

トに対する批判的考察も行われている。Kang, Scharmann, & 

Noh（2004）では，生徒の論理的に考える能力の違いによっ

て，認知的コンフリクトを生徒自身が経験できるかできな

いかということに関わってくるといった趣旨を述べてい

る。すなわち生徒自身の発達段階などを鑑みて，適切な状

況を判断して使用しないといけないということがわかる。

捉え方を変えると，同じ授業の中ですべての生徒に認知的

コンフリクトを生起させることは考え難いとも言える。 

また，Gal（2019）では，学習過程における認知的コンフ

リクトの役割は「諸刃の剣（a double-edged sword）」で

あると表現している。さらに認知的コンフリクトを生起さ

せる方略が不適切に使われると，学習への刺激の代わりに

障害になってしまうかもしれないとも述べている（p. 242）。

指導法として認知的コンフリクトを用いる前に考え直す

（think twice）必要があるという指摘がなされている。認

知的コンフリクトを用いることに対して批判的な考察を与

えている点は日本ではあまり議論されていないことであ

る。今日的な日本における数学の授業の中で取り入れるこ

とを考えている本研究においては非常に示唆的である。 

（５）本研究における認知的コンフリクトの定義 

上記で検討した研究を総合して言えることとしては，授

業の中で認知的コンフリクトを生起させることは少なくと

も生徒の学習に変化をもたらすことが期待できるというこ

とであろう。そこで，藤井斉亮やGal（2019）における研究

を基に，本研究における認知的コンフリクトを捉えなおす。

本研究における認知的コンフリクトの定義を以下に示す。 

Ⅰ. コンフリクトの要因が衝動や欲求といった心理的なものでは

なく認知的なものであり，予想・期待に反する結果や対立する

考えを契機として生起するもの 

Ⅱ. 理解が伴っていないことによって生じる不十分な思考を契機

として生起するもの 

図3. 本研究における認知的コンフリクトの定義 

 

この定義を基に，生徒に認知的コンフリクトを生起させ

る教材を検討し，提案していく。また本研究は生徒の自己

肯定感が高まる数学の授業について明らかにすることが目

的である。筆者はこれまでの検討から生徒の自己肯定感を

高める手段として認知的コンフリクトを生起させることを

考えている。そこで，自己肯定感を高める手段としてなぜ

認知的コンフリクトが位置づくのかということについて以

下に言及していく。 

 

（６）認知的コンフリクトと自己肯定感 

両者のつながりを考える上で，2つの検討課題が考えられ

る。認知的コンフリクトを生起させるとどう自己肯定感の

向上につながるのか（①）ということと，自己肯定感が高

まるためになぜ認知的コンフリクトを生起させる必要があ

るのか（②）ということである。はじめに前者のつながり

について論じていく。 

①認知的コンフリクト→自己肯定感 

はじめに認知的コンフリクトによって誘発される生徒の

認知的活動について表6にまとめる。表6は主に藤井（1989）

による方程式や不等式を扱った実践例を参考にしながら,

筆者が記述した生徒の活動である。 



 

表6. 認知的コンフリクトにより誘発される認知的活動 

・コンフリクトを解消しようとする活動 

・試行錯誤する活動 

・理解を深める活動 

・理由をもって判断，説明する活動 

・解けた，これでいいと思える活動 

 

続いて自己肯定感が高まる一因となる体験について高野

（1999）や河越ら（2015）を参考に表7にまとめる。 

表7. 自己肯定感が高まる一因となる体験 

・挫折や失敗を乗りこえる体験 

・周りから注目されるような体験 

・友人から認められるような体験 

・積極的に他者と関わる体験 

・これでよい（good enough）と思える体験 

 

表 6 と表 7 を比較すると，認知的コンフリクトによって

誘発される活動によって自己肯定感が高まる一因となる体

験（成功体験）ができると考えられる。例えば，「コンフ

リクトを解消しようとする活動」「試行錯誤する活動」に

よって期待に反する結果と向き合い，理解することができ

れば，新たな概念を獲得できて「挫折や失敗を乗りこえる

体験」ができると考えられる。すなわち，理論上，生徒に

認知的コンフリクトを生起させることで自己肯定感が高ま

る体験ができると考えられる。 

②自己肯定感→認知的コンフリクト 

続いて自己肯定感を高めるためには認知的コンフリクト

を生起させる必要があるという主張を論じていく。そもそ

も普段の授業の中で，成功体験はいたるところで生み出す

ことができると考えることもできる。すなわち認知的コン

フリクトを生起させずとも，生徒がつまずく問題や難しい

問題を設定して解決できれば成功体験は生み出せるという

ことである。そこで認知的コンフリクトが生起する状況を

考えてみる。生徒に認知的コンフリクトが生じている状態

とは，ある課題に対して生徒は何らかの根拠をもってその

課題に対する結果を予想している状態と，その結果に反す

るものとの間に矛盾が生じている状態である。例えば以下

の藤井（1988）の例で考えてみる。1-2X<2(6-X)という不等

式を解くとき，まず生徒は，今までの計算のやり方で「X<

〇」の形に変形できると結果を予想している。しかし計算

をしてみると X が消えてしまい，予想と異なる結果に認知

的コンフリクトが生じている。この状況は正しい手続きを

行ったという生徒なりの根拠をもった解答に対して，矛盾

した結果が出ているという 2 つの意見の対立した状況であ

る。認知的コンフリクトが生起することによって得られた

矛盾に対して，生徒は「どうして私の結果と違うのか」と

自分事として捉え，自分の結果との相違に知的好奇心を抱

くことができると考えている。その知的好奇心が矛盾に対

して主体的・意欲的に取り組み，解決しようとする活力に

なることが期待できる。そうすることでその矛盾が解消で

きたときに，自分で課題を乗りこえる成功体験ができる。

認知的コンフリクトの価値は，自分の意見と異なる結果に

対して自分で矛盾に気づくことが期待されること，そして

課題に対して高い意欲をもって課題解決を促すことが期待

される点にあると考えている。筆者は，その高い意欲をも

つことで課題に対して粘り強く対処し，より成功体験がで

きる可能性が高まると考えている。これらの点が認知的コ

ンフリクト生起させることならではの唯一性だと考えられ

る。すなわち授業の中で粘り強く課題と対峙し，成功体験

が期待できることから，自己肯定感が高まる一つの手段と

して考えられる。 

認知的コンフリクトと自己肯定感に関して考察を加えて

きたが，そもそも生徒に認知的コンフリクトを生起させう

る状況を整えることが必要である。実践していく上で生徒

に認知的コンフリクトを生起させるためには，まず生徒な

りの根拠をもった結果に対して生徒自身が自信をもてるよ

うに支援することが必要である。予想と異なる結果が出た

ときに，その結果に異議を唱える（批判的に考える）こと

ができるようにするために生徒の導く結果が価値のあるも

のだと価値づけなければいけない。そうしないと異なる結

果を受け入れてしまい，認知的コンフリクトが生起しない

と考えられるからである。認知的コンフリクトを生起させ

る教材の開発と併せて生徒への学習支援は注意したい点で

ある。 

 

４．研究成果 

生徒の自己肯定感が高まる数学の授業について検討を重

ね，実践して得られた成果と課題を明らかにする。 

 

（１）実地研究で行った授業から 

（i）「連立方程式の利用」単元 

2018年 6月下旬に国立大学附属中学校第 2学年の 1クラ

ス（男子22名，女子21名）を対象に「連立方程式の利用」

単元の授業を行った。特に連立方程式を解いた後の解の吟

味について焦点を当てた授業を行った。授業で扱った問題

は以下の2問である。 

A中学校の全校生徒の人数は500人です。そのうち，運動部の生徒

は，男子が 60％，女子が 40％で合計 256人います。この中学校の

男子と女子それぞれの生徒数は何人ですか。 

図4. 問題① 

 

K中学校の全校生徒の人数は500人です。そのうち，運動部の生徒

は，男子が 70％，女子が 50％で合計 301人います。この中学校の

男子と女子それぞれの生徒数は何人ですか。 

図5. 問題② 

 

授業の導入場面では，問題①を全体で扱って解答を確認

した。その後，解の吟味がどういうことかは伝えずに，解



 

を求めたら解の吟味をすることを伝えた。生徒たちは得ら

れた解を連立方程式に代入して左辺と右辺が一致するかど

うかを確認して，一致していたらその解を文章題の答えと

して採用していた。その後，文章題の数字が変わっている

問題②を扱った。ほとんどの生徒は問題①と同じように解

を求めることができていた。生徒が解を求めた後，

「178.5+122.5=301」のように求めた数値を代入して答えを

確認していた。そこで生徒が行った解を確かめる過程に焦

点を当てた。はじめに生徒は，「178.5+122.5=301」とい

う過程が何を表しているのか気が付いていなかったので

「178.5+122.5=301 は何を表しているのか」と問いかけ

た。生徒からは問題の男子と女子の部活に所属する生徒

数だという反応があった。その後，生徒の中からその生

徒の数が小数で表されていることに気が付いた生徒が出

てきた。ここでは，数値としては正しいが，現実的に考

えてみるとあり得ないという矛盾が生じていると考えら

れる。それぞれの小数が部活生だということを板書しな

がら授業を進めていく中で，クラスの生徒から出た複数

の意見のうち，「部活生徒数が小数で表されることは現

実的にあり得ない」という声が上がった。その発言から

解の吟味の理解について授業の中で扱った。得られた解

は代入すれば方程式は満たすことをおさえた上で，解が

整数であってもその解が問題に合っているとは限らない

ということを全体で共有した。そして最後に教師から生

徒へ，「解の吟味をするとは何をすることか」と発問し

て，生徒の言葉を引き出し生徒の言葉を使って「問題に

適しているか確かめること。解が現実的に合っている確

かめる。」とまとめた。 

この授業から得られた成果としては，生徒が行った解

の確かめ過程に対して問いただすことで生徒自身が矛盾

に気づいて，意欲的にその矛盾を解決しようとしていた

点である。生徒の予想や期待に反する結果に気づくこと

ができたことで，その矛盾点に対して考え続けることが

できたことは成果として挙げられる。課題点は生徒に実

際に認知的コンフリクトが生起していたのかどうかを見

取ることができていない点である。認知的コンフリクト

に関する生徒の実態を捉える枠組みを構築する必要があ

ると考えている。 

 

（ii）「いろいろな因数分解」の単元 

2019年 5月下旬に埼玉県内公立中学校第 3学年の 1クラ

ス（計40名）を対象に「いろいろな因数分解」の単元の授

業を行った。この授業では多項式を別の文字で置換するこ

とを扱った授業を行った。授業で扱った問題は以下の 2 問

である。 

(x-2)²-3(x-2)+2 

図6. 問題③ 

 

x⁴-1 を因数分解してみよう。その結果はどのような式になります

か。以下3つから選んでください。また選んだ理由を書いてくださ

い。 

  A : (x²+1)(x²-1) 

  B : (x-1)(x³+x²+x+1) 

  C : (x+1)(x-1)(x²+1) 

図7. 問題④ 

 

授業の導入場面で問題③を扱った。生徒に個人追究の時

間を与えて全体で答えを確認した。はじめは生徒からの解

答で，式を展開してから因数分解する考えが出た。その解

法を確認した後に，他のアイデアを募ったところ，（x-2）

を t で置換して解答をするものが出た。全体で同じ式を一

つの文字で置き換える考え方を共有して解答を確認した。

次に生徒が見通しをもつことができるようにするために，

x⁴を違う文字で置き換えることを教師主導で紹介した。問

題③の場面は多項式を文字で置き換えることを経験してい

るが，単項式を違う文字で置き換えることに対してはかな

り飛躍があると実際の生徒の反応を見て感じたために教師

から考え方を提示した。この場面ではx⁴はxxxx（積を表す

演算記号は省略）と x を 4 回かけていることを確認した上

で，x²・x²でも表現でき，x²を t と置き換えて考えていく

ことを提案した。そして解決過程は 4 人 1 組のグループを

作り共同追究で行った。生徒たちの解決の過程を観察して

いるとはじめは，Aの解答を選択するグループが多かった。

しかし，一つのグループが C の解答を選択していたのでど

うして C にしたのか問うてみた。すると「まだ因数分解す

ることができる」といった趣旨を述べていた。Aと回答した

グループには C と回答しているグループがいたことを伝え

てゆさぶり，その理由を考えさせた。この時に生徒は「何

でCなの」と声をあげ，Cと選択した原因を追究していった。

ここでは生徒が自分自身で置換して因数分解し，生徒なり

に自信をもって解答を導いていると考えられる。しかしそ

の結果とは異なる結果を提示されたときに生徒はなぜかと

揺さぶられている。この時点で生徒に認知的コンフリクト

が生起していると考えることもできる。そしてさらに追究

を進めていこうとする姿勢が見えた。生徒の共同追究に時

間をかけて行くとやがて選択肢 A から C に変更するグルー

プが増えた。そこでクラス全体で問題④の解決過程を共有

した。AからCへどうして変えたのかということを扱う際に，

素因数分解を引き合いに出して考える時間をとった。素因

数分解はある自然数をいくつかの素数の積の形に表すこと

を扱った。素数が1とその数でしか割り切れない性質から，

それ以上の積の形に表現できないことを全体で確認した。

同じように因数分解も考えて，これ以上分解できない積の

形に表すことが因数分解であると確認した。そしてまとめ

は生徒の言葉も用いながら，「因数分解するとは多項式を

いくつかの因数の積の形に表すこと。さらに因数分解でき

ないか考えることを忘れずに！」と板書した。 

この授業から得られた成果を挙げる。まず問題③と問題

④を扱う前の全体で置換のやり方を共有することによっ

て，一見難しそうに見える問題④に対して解決の見通しを



 

与えた。その見通しを与えたことによって，問題④の解答

を導く生徒が増えた。そして多くの生徒は選択肢 A を選ん

でいた。その時点で，自ら問題を解決し自分なりの結果を

得ることができていることがわかる。しかし自分なりに導

いた結果とは異なる解答が出ると生徒に矛盾が生じる。多

くの生徒が A の選択肢を選んでいたことから，この矛盾も

多くの生徒に生起したと考えられる。この点が成果として

挙げられる。しかし，実際にはさらに因数分解できるだけ

といった，計算手続き上の注意不足として捉える生徒が多

かったため，認知的コンフリクトが生起したとは言えない。

選択肢Aの考えを持つ生徒が「選択肢Cが正しい」と提示

されたときに「何で」という発言は聞き取れたがその発言

から認知的コンフリクトが生起したとは言い難い。その生

徒の頭の中にはAが正しくなければCが正しい，もしくは

A が正しいならば C は正しくないといったどちらかが正し

いという考えがあることが想定できる。すなわち生徒の中

には矛盾というより，単なる疑問が生起しているに留まっ

ていると判断できる。つまり今回の教材では生徒に認知的

コンフリクトが生起しなかったことが明らかになった。し

たがって生徒に認知的コンフリクトを生起させる教材を開

発することが課題である。 

以上実践から見えた成果と課題を述べた。特に認知的コ

ンフリクトを生起させることに対して明らかになった課題

点は2点に集約することができよう。 

 1．生徒の学びの履歴の把握 

 2．純粋な数学を背景にした教材研究 

図8. 実践から明らかになった課題点 

 

（２）認知的コンフリクトを生起させる教材 

生徒の自己肯定感が高まるために，生徒に認知的コンフ

リクトを生起させる教材の提案を目的とする。認知的コン

フリクトを生起させる教材として先行研究では主に方程式

や不等式を扱う中学校学習指導要領の数と式領域が多く挙

げられている。本研究では数と式領域と共に他領域でも認

知的コンフリクトを生起させる教材の提案を試みる。 

本研究では中学校第 1 学年の 4 領域それぞれにおいて認

知的コンフリクトを生起させる教材について検討した。具

体的には，数と式領域では「文字を用いた式」に関する教

材，関数領域では「反比例のグラフ」に関する教材，図形

領域では「空間の位置関係」に関する教材，データの領域

では「ヒストグラムの活用」をそれぞれ検討した。本稿で

は図形領域に関する教材を扱うことにする。 

（i）図形領域「空間の位置関係」に関する教材 

小高ら（1997, p. 371）では，次の図9を用いて中学校1

年生を対象に葛藤を生じさせる授業実践をしている。図 9

と合わせて設定されている学習問題として「次の図で，四

角形ADHE，BCGFは台形であり，他の面の四角形はすべて長

方形である。直線 EA と直線 GC は交わるだろうか。また，

それはなぜだろうか。（小高ら, 1997, p. 371）」という

文章が記述されている。 

 

図9. 空間図形の見取図（小高ら, 1997 p.371） 

 

この授業の中では対角線ACとEGを結んで図10のような

図を扱っている。面 AEGCが平面ならば，2つの直線は同一

平面上にあるから交わると考えることができる。 

 

図10. 台形のように見える面AEGC 

 

その後，主に以下 2 つの矛盾する考えが生徒に生起して

いたことが報告されている。 

 1．直線EAとGCは交わらない。 

 2．面AEGCが平面の台形である(図10)。 

図11. 矛盾する2つの考え 

 

これら 2 つの考えの対立している状態から 2 直線の位置

関係について生徒たちに葛藤が生じると述べられている。

最終的に小高ら（1997）はこの矛盾している状態を，平面

が 3 点で一意に決まることに気付かせて，実際に立体を構

築したりしてこの葛藤を解消させている。 

（ii）提案教材 

小高ら(1997)の教材をもとに，認知的コンフリクトが生

起すると考えられる教材を提案する。小高ら（1997）の原

題（図 9）に対して，面 BFGC，AEHDが等脚台形になるよう

に立体を切断した図形を用いる(図12)。 

 

図12. 小高ら（1997）をアレンジした教材 

H 



 

この教材は基本的に，小高ら(1997)の教材の学習問題を

採用する。つまり，この教材は以下のような文脈において

用いることを想定している。 

次の図で，四角形ADHE，BCGFは台形であり，他の面はすべ

て長方形である。直線 AE と直線 CG の位置関係はどのよう

になっているだろうか。 

図13. 提案教材の学習問題 

 

小高ら(1997)の実践報告をもとに考えれば，問題が提示

された後，生徒の学習活動では主に以下の 3 つの考えが想

定されるであろう。 

1’．直線EAと直線GCが交わる。 

2’．直線EAと直線GCは交わらない。 

3’．面AEGCが平面の四角形である(図15)。 

図14. 想定される3つの生徒の考え 

 

 

図15. 面AEGCの可視化 

 

ここで生じる矛盾する考えは 1’－2’関係，または 2’

－3’関係間で生じると考えられる。 

 

５．考察 

（１）Gal（2019）による枠組みによる教材検討 

4章 2節の（i）の小高ら（1997）の教材と（ii）の提案

教材で教材について引用，提案してきた。本章ではそれら

の教材をGal（2019）による枠組み（表5）を用いることに

より，認知的コンフリクトにつながる教材であることを考

察する。 

 

（i）小高ら（1997）の教材に対する考察 

a. 空間の2直線の位置関係が理解できている場合 

まず多くの生徒たちの思考は図 9 を見たときに 2 つの矛

盾する考えのうちの 1 に当てはまるのではないかと推測さ

れる。しかし頂点AとC，EとGをそれぞれ結ぶと平面上で

は台形に見える面AEGCが構成でき，直線EAとGCが同一平

面上にあることから交わるように見える。大半の生徒が 1

の考えに当てはまるとき，生徒はねじれの位置に関する概

念を理解できていると判断することができる。すなわち，

ねじれの位置であるという判断が生徒の中でなされている

状態である。それに対して見取図という視覚情報によって

生徒の判断が揺らいでいる。生徒は空間図形を平面図形の

視点から考えていることが考えられる。この思考活動は生

徒の理解不足による不十分な思考が契機になっていると捉

えることができるため，定義Ⅱに当てはまると考えている。

その不適切な見方で図形を見てしまうことによって，予想

に反する結果（unexpected result）が得られる。この交わ

るとも交わらないとも見える状態が，生徒に認知的コンフ

リクトが生起していると考える。この状態は本研究におけ

る認知的コンフリクトが生起する状況を捉える枠組み（表

5）の分類3に該当すると判断できる。 

 

b. 空間の2直線の位置関係が理解不十分な場合 

この場合，ねじれの位置に対する理解が伴っていないこ

とによる生徒の不十分な思考として，まず図 9 を提示した

段階で直線EAとGCが交わると判断することが考えられる。

クラスの中では多くの生徒が交わらないと判断する中，交

わると判断する不十分な思考を契機として生起した認知的

コンフリクト，つまり本研究における認知的コンフリクト

の定義Ⅱに該当する。表 5 の分類で見てみると分類 1 の

missing a fragment な状況であるとも判断できうることか

ら，認知的コンフリクトは生起していると判断する。 

a, b ともに生徒に認知的コンフリクトが生起することが

十分に期待できる教材であると考えられる。このコンフリ

クトを解消する方法として，与えられた立体がもとは直方

体であることにふれ，直方体でのねじれの位置の概念を動

的幾何ソフトなど操作を通して理解して，不十分な思考に

至った原因を明らかにすることが考えられる。 

 

（ii）提案教材に対する考察 

α. 生徒が1’－2’関係に矛盾を抱く場合 

まず，1’の考えに至る生徒は，位置関係を判断する根拠

を視覚情報に頼っていると考えられる。なぜならば，提示

された教材の図12は直線EAと直線GCが平面上では交わっ

ているからである。この状況は空間図形に対する数学的な

見方が身についていない missing a fragment（分類１）に

該当すると考えられる。2’では，空間図形における直線の

位置関係を理解していると判断できる。つまり，1’－2’

関係では，空間の位置関係を理解しておらず，平面図形と

して示された図を視覚情報のみで判断する生徒の不十分な

思考が契機となって認知的コンフリクトが生起すると考え

られる。この認知的コンフリクトは定義のⅡに該当する。 

 

β. 生徒が2’－3’関係に矛盾を抱く場合 

αで述べた通り，2’を考える生徒は空間図形の直線の位

置関係を理解できていると判断する。3’では平面と見たと

きに，同一平面上であるなら直線は交わると判断すること

ができる。しかしこの図形は空間図形であることから，平

面図形として捉えているところに誤りがある。この状況は，

分類 3(unexpected result)にが当てはまると考える。この

場合は，期待する結果に対して矛盾する結果が出現してい

る。その理由は生徒の不十分は思考によるものと判断でき

H 



 

る。それが契機となって認知的コンフリクトが生起すると

考えられる。この認知的コンフリクトは定義Ⅱに該当する。 

 

それぞれの認知的コンフリクトは，4章 2節の（i）の記

述をもって解消できるように指導していくことを筆者自身

は考えている。提案教材について，生徒は辺 EA と GC はね

じれの位置だから交わらないとする考えと，面AEGCで同一

平面上だから交わるとする考えの矛盾を契機に認知的コン

フリクトが生起すると考えられる。この認知的コンフリク

トを生徒自身で解決する成功体験から自分自身に対して自

信をもつことができ，自己肯定感が高まる一つのプロセス

であることが期待できる。この教材を認知的コンフリクト

が生起する教材の一例として提案する。 

各領域で認知的コンフリクトを生起させる教材について

検討を重ねた。その中で認知的コンフリクトを生起させる

教材の領域固有な特徴を明らかにした。特に関数領域とデ

ータの活用領域に関しては，純粋な数学としての性質と視

点によって主張できる事柄が異なるといった特徴から認知

的コンフリクトを生起させることが困難であることが明ら

かになった。逆に認知的コンフリクトを生起させる特徴と

して，生徒に論理的に判断できる情報を与えられることと，

直観的に判断できる情報を与えられることが両立できてい

ると生起する教材になり得ることが考えられる。 

 

（２）本研究の結論と課題 

本研究の結論は，生徒の自己肯定感が高まる数学の授業

の一つとして授業の中で認知的コンフリクトを生起させる

ことを提案したい。研究成果としては 2 点挙げられる。一

つは，自己肯定感を高める手段として認知的コンフリクト

を検討したことである。二つ目は，認知的コンフリクトを

生起させる教材について中学校数学科第 1 学年の 4 領域で

それぞれ教材検討したことである。 

今後の課題について述べる。本研究では，数学教育の中

で自己肯定感を高めうることを研究するために，理解研究

で多く取り上げられている認知的コンフリクトという概念

を手段として用いながら検討を行った。従って今後に残さ

れた課題の第一は，認知的コンフリクトを生起させる教材

を用いて授業実践を行い，生徒の自己肯定感が高まること

を確認することである。自己肯定感の高まりを確認するた

めには，先行研究から評価の枠組みを応用すること検討事

項の一つに挙げる。第二の課題は，自己肯定感の高まりを

確認することができたら，その高まりを中長期的に観察す

ることである。今後は学校現場で毎日授業をする機会があ

ると想像できる。したがって学期や年間を通した実証的研

究をする必要があると考えている。 

以上2点が，今後の課題として残されている。 
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