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要旨 

児童を対象に実施した学習援助プログラムが，学生カウンセラーに及ぼす効果を考察することが本研究の目的である。本

研究では，認知カウンセリングを中核に据えて，構成的グループ・エンカウンターを支援的機能として構成した学習援助プ

ログラムを全 10 回実施した。その結果，ほとんどの学生カウンセラーが自己の成長を感じることができた。学生カウンセ

ラーが成長を感じていた主要な点は，「仮想的教示」と「つまずきの個別性の理解」である。「仮想的教示」を用いた学習

援助は，クライエントである児童だけではなく，学生カウンセラーの指導観の変容が期待できるものである。一方「仮想的

教示」と比較すると，学生カウンセラーにとって「教訓帰納」を用いた指導を効果的に実践することは容易ではなかった。

問題解決モデルや問題解決ストラテジーに関する学生カウンセラーの知識を豊かにする指導が必要である。 
 

 

1．本研究の背景と意義 

 公立小中学校の通常の学級に在籍している，発達障害

の可能性があり特別な教育的支援を必要とする児童生徒

の割合は，6.5％である（文部科学省,2012）1。何らかの

発達障害がある児童に対する学習援助は今日学校現場に

おいて重篤な課題であり，教員の誰もが出合うという点

において一般的な課題になってきている。そして，これ

までと同様に，障害の有無に関わらず一人ひとりの子ど

もたちに応じた学習援助は，教職の中核をなす業務の 1
つであり，専門性が求められるところである。ところが，

このような個別の学習援助の方法について学生が履修す

る機会は少なく，教科や教職に関わる様々な学修を通し

て，予定調和的に個別の学習援助ができるようになると

見なされているのではないだろうか。学生が学習援助の

理論と方法を学ぶ機会を提供していくことは教員養成に

おける課題である。 
 ところで，学習援助に関する研究は，主として教育や

医療・看護，産業訓練等幅広い分野から報告されている。

CiNii のキーワード検索を用いて，最近十年（2008 年以

降）の「学習援助」に関する論文を検索したところ 27 本

が該当した。そのうち本研究に関わる個別の学習援助に

関係する論文は 8 本，そのうち 2 本は教育心理学年報に

記載された教育心理学会の研究委員会企画シンポジウム

の報告である。残り 6 本は，岸田・藤田（2008）2，國田

・岡・木舩（2009）3，山田・岡・木舩（2009）4，田村

・岡・木舩・外山（2012）5，田村・岡（2014）6，室橋

（2016）7 である。

 岸田・藤田（2008）の研究は，学習者情報の提示の有

無が大学生の学習援助行動に及ぼす影響を検討したもの

である。この研究は，テストの結果が悪かった中学生か

ら次のテストにむけてどうすればいいのか相談される場

面を設定し検討を行ったものであり，実際に学習援助を

行った研究ではない。室橋（2016）の研究は，大学生・

大学院生・現職教員からなるスタッフが，発達障害のあ

る児童・青年を対象に学習援助を行った活動の意義全般

について考察している。その他 6 本は，岡を中心とした

認知カウンセリングのケース記録の報告であり，被援助

者である児童や生徒が学習援助によって変容した様子を

克明に描いている。 
このように，学習援助に関する研究は多いとはいえな

い。中でも学習援助者に焦点を当てた実証的研究は数少

なく，研究の蓄積が求められる。 
 
2．本研究の目的 

 本研究の目的は，児童を対象にした学習援助プログラ

ムの開発である。そのための端緒として，本稿では筆者

が考案した学習援助プログラムによる効果について認知

カウンセリングの活動に焦点を当てて，学生カウンセラ

ー（以下学生 Co）を対象として検討することを目的とす

る。 
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3．研究の方法 

 市川（1993）8 と岡（2009）9 を参考に学習援助プログ

ラム 10 を設計し，その実践の概略を記録する。その上で，

このプログラムが学生 Co に与える効果について，アン

ケート調査によって全体的な傾向を把握すると共に，学

生の事後記述から質的変化を明らかにする。なお対象と

した学生は算数教育を主要な研究テーマとする筆者のゼ

ミ生（3 回生 10 名，4 回生 10 名）で，学習援助の対象

とした児童は西宮市にある複数の小学校に在籍する児童

20 名（1 年生 1 名,2 年生 2 名,3 年生 2 名,4 年生 7 名,5
年生 6 名,6 年生 2 名）である 11。 
 

4．学習援助プログラムの設計と展開 

（1）学習援助プログラムの設計 

1)学習援助プログラムの理論的背景 

 この学習援助プログラムは，「認知カウンセリング」

を中核に据えて，「構成的グループ・エンカウンター」

を支援的機能として構成している。   
認知カウンセリングは，学習や理解に関する認知的問

題を抱える人に対して個別的な面接を通じて原因を探

り，解決のための支援を行う実践的研究活動であり，学

習援助者と学習者が一対一の状況にあることを生かし，

学習者に自分の概念や思考過程を語ってもらい，それを

診断の糸口にする（市川 2000,p.108）12。その背景には，

発話思考をもとにプロトコル分析を行う認知心理学の手

法や「傾聴」を重視するカウンセリングの手法がある。 
また，認知カウンセリングの基本的技法として「自己

診断」，「仮想的教示」，「診断的質問」，「比喩的説

明」，「図式的説明」，「教訓帰納」が挙げられる（市

川,2004）13。この中でも「仮想的教示」と「教訓帰納」

は認知カウンセリングの特徴的な技法といえる。 
「仮想的教示」は，例えば「自分よりも下の学年の人

に分かってもらえるように説明してみよう」というよう

に，仮想的な相手に説明するつもりで，あることがらを

説明してみるということである。説明させることによっ

て理解状況が顕在化でき，学習者自身も理解の程度につ

いて確認できる。心理学の様々な領域において，学習者

に説明を生成させる活動が理解を促すという指摘がある

（伊藤・垣花,2009）14。例えば，知識獲得における基盤

的な活動として「自己説明（self-explanation）」が知ら

れている。自己説明とは，「文章や他の媒体に提示され

た新しい情報を意味づける試みにおいて，自分自身への

説明を行う活動」と定義される。「仮想的教示」はこの

ような認知心理学の理論を背景にしているといえる。 
一方「教訓帰納」は，ジックとホリオーク（Gick & 

Holyoak，1983）のスキーマ機能」を拡張した概念とし

て提案されたものである（松下,2004）15。問題解決後に

学習者が，「この問題をやってみたことによって何がわ

かったのか」という「教訓」を引き出すことである（市

川,2004）16。市川（2004）17 が，「ある程度抽象化され

た形で抽出することで，単に個別な経験的知識を蓄積し

ておくよりも，新たな問題状況に出合った時の転移が促

進しやすいと考えられるのである」と指摘するように，

「教訓」の背景には「抽象的に表象された知識は転移を

促進するが，文脈に過度に条件付けられた知識は転移を

阻害する」（米国学術研究推進会議,2002）18 という認知

心理学の知見がある。 
 ところで認知カウンセリングを用いて一対一の学習援

助を実施する際には，学習空間が重要な要素となる。援

助者と学習者が二人のみ学習空間に存在する場合は，落

ち着いた空間を提供する場合もあれば，時に閉塞感に伴

う過度な緊張を学習者に与えることも懸念される。一方

で多数の援助者と学習者が同じ空間の中で存在する場合

は，周りの言動が気になったり，他者からの視線が気に

なったりすることが懸念される。いずれにしろ重要にな

るのが，援助者と学習者の良好な人間関係である。今回

の学習支援プログラムは，40 名（20 組の援助者・学習

者）が大学の一教室を利用して活動するため，後者の学

習形態を必然的に取らざるを得ない。そこで，学習援助

プログラムに構成的グループ・エンカウンターを取り入

れることにした。ところで，構成的グループ・エンカウ

ンターには様々な解釈がある（水野,201419;國分,200020; 
片野,200321）。例えば水野（2014）は，「グループを先

導する役割の者（ファシリテーター）が存在し，その指

導のもとに参加者が交流を促進させるための課題（エク

ササイズ）をこなし，最後に振り返り（シェアリング）

を行うというグループ・アプローチの方法のうちの 1 つ
である」と説明している。本学習援助プログラムにおけ

る児童と学生の集団は，学級のような基礎的生活集団で

はないため，水野（2014）の主張する手法を基本として，

ふれあい（参加者相互の感情交流）を重視した緩やかな

グループ体験を取り入れることにした。  
 

2）学習援助プログラムの計画 

 学習援助は，武庫川女子大学学校教育館の一教室にて，

全 10 回毎週金曜日（2018 年 4 月 27 日～7 月 21 日）17
：00 から 18：30 までの 1 時間 30 分実施する。 

具体的には，認知カウンセリングによる学習援助を 1
時間実施した後に 30 分の構成的グループ・エンカウン

ターを実施する。学習援助が終了後，各保護者に対して

学生 Co が，その日の学習援助内容と児童の様子につい

て説明を行う。保護者に学習の実情と指導の方向性を理

解していただくことで，児童への強力なサポーターとな

ることをねらいとした。一方で，保護者に対して教員志

望の学生が対応する機会は教職に係る貴重な学びの機会

となると考えたからでもある。 児童と保護者が帰宅後，

学生たちは指導困難だった点や指導に悩んだ点につい

て，異学年のペアで話し合い，解決に迷いが生じた事例

について全員で共有する。その後学生 Co は学習援助記

録シートに，本時の援助の概要（学習事項・児童の反応

やつまずき・具体的支援・考察・次回の目標）を記録す

る。 
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（2）学習援助プログラムの展開 

1）学生 Co に対する学習援助プログラムの指導 

 学生 Co が学習援助を行うことができるようになるに

は，認知カウンセリングについての学習と構成的グルー

プ・エンカウンターに関する学習が必要である。 
 認知カウンセリングについては，市川研究室の Web 
ページにある『学習支援を支える認知カウンセリング 

心理学と教育の新たな接点』（市川編著,2004）22 を主要

な参考文献として，学生 Co に事前に熟読するように指

示を出し，ゼミ 1 コマの中で読みあわせを行った。特に，

認知カウンセリングの重要な手法である「傾聴」，「仮

想的教示」，「教訓帰納」について丁寧な確認をすると

ともに，卒業生が作成したケースレポートを用いて，よ

り実践的なイメージが持てるように留意した。 
 構成的グループ・エンカウンターについては，大学の

講義内で学修していることやボランティア活動で経験し

ている学生が多いことから，この活動の意義を学生 Co
に説明しただけで，特別な学修時間を設けなかった。 
 

2）学習援助プログラムの説明会開催 

 西宮市教育委員会の後援のもと，武庫川女子大学の近

隣小学校に対して案内プリントを配布し，被学習援助者

の募集を行い，学習援助プログラム（通称，「学習支援

ルームらび」）の説明会で趣旨を理解した家庭の児童を

学習援助の対象とした。説明会では，まず学習援助の目

的（学習の仕方を学ぶこと・学習を通して笑顔になるこ

と），学習の方法（「仮想的教示」と「教訓帰納」）と

ルール（ノートと消しゴムの使用方法），準備物などに

ついて説明を行った。その後，学生 Co が担当の児童・

保護者に対してアセスメントを行った。アセスメントの

内容は，家庭環境，児童や保護者の願い，苦手とする単

元や内容，自助資源・援助資源などである。これらを各

学生 Co は記録し，問題状況についての仮説と目標の設

定を行った。 
 

3）学習援助プログラムの実際 

①認知カウンセリングの実践事例 

 実践事例として，学生 Co の A（平成 28 年卒業）が

小学 4 年生男児 B に対する認知カウンセリングのケー

ス記録をもとに具体的に記述する（表 1）23。表 1 に示

された記述は，第 4 回目のかけ算文章題を題材にした

場面の一部であり，Co は学生 A，Cl はクライエントで

ある男児 B を表している。 
アセスメントにおいて Bは算数学習に対して特別な好

きでも嫌いでもないと答えているが，小学 3 年までの既

習事項について A が確認テストをしたところ 25％程度

の定着率であった。A は児童の実態を丁寧に分析しなが

ら，児童に式や言葉の式，図などの数学的表現を用いた

説明を多く取り入れ，どこまでわかっているかを試すた

めの診断的質問を行い，児童に説明を促している。学生

Co によっては「弟にわかるように説明してみて」など仮

想的な相手を示して説明を求めていたが，頻繁に使って

いるようではない。むしろ学生 Co 自身がその内容を理

解していない仮想的な学習者を演じている場合が多かっ

た。 

 

表 1 学生 Co A の実践記録 

確認問題（７） 
重さ 58ｇのテニスボール 45 こを 600ｇのかごに入れまし

た。全体の重さは何 kg 何 g ですか。 

 
確認問題を解いたとき，クライエント B は図 1 のように

解答した。かごの重さとボール１この重さを足し，そのあ

とにボールの個数を足している。また，単位についての表

記はなく，気に留める様子も見受けられなかった。 

 

図 1 児童のノート① 

まずは文章問題を読ませ，そこから読みとれることを書

きださせた（図 2）。ひとつのボールの重さ，ボールの個

数，かごの重さについては理解している様子が見受けられ

た。 

図 2 児童のノート② 

次に，求めるものは何なのかを明確にした。想像だけで

は理解するのが難しい様子がみられたので，おはじきを使

い，かごとボールに見立てて視覚的に動かしながら学習す

ることにした。 

 
Co：「かごにボールを１こ入れました。全体の重さは何 g
ですか？」 
Cl：「分からないのは全体の重さだから…。あ，わかった。

600×45 だ」 
Co：「ほんとに？ 600g ってなんの重さ？」 
Cl：「かごの重さ」 
Co：「かごが 45 こ分の重さっていうことだよね？」 

 
備考）西山（2018）24 をもとに筆者が修正を加えている。
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学習の終わりには，図 3 のようにノートに「教訓帰納」

を書かせている。「教訓帰納」を児童に記述させること

は毎回全ての学生が徹底して実践できていた。 

②学習援助の振り返りの事例 

 学習援助の振り返りを，個人・ペアトーク・全体トー

ク（カウンセラー全員）の 3 つの段階で行った。 
 個人での振り返りは，学習援助シート（図 4）を活用

している。このシートを基に，クライアントである児童

の課題を見出し，指導の方針を考察していく。図 4 の学

習援助シートを記述した学生 Co が担当した児童は，軽

度の学習障害がある。第 3 回の「わからんといって集中

力がきれる」という記述から,この児童に対して，どのよ

うな援助がよいのか悩んでいる様子が伺える。 
 ペアトークでの振り返り活動は，異学年の学生で構成

された 2 人組で行われる。話題には制限を設けず，当日

の担当児童の学習姿勢や学習内容のつまずき，指導方法

の迷いや不安などについて 10 分程度話し合った。 
 全体トークによる振り返りは，ペアによる振り返りの

中から，援助方法がわからない点やみんなに紹介したい

児童のつまずきなどを交流した（写真 1）。表出された

事例に対して，学生 Co がお互いに意見を発表したり，

スーパーバイザーとして筆者がアドバイスを行ったりし

た。  

 

図 4 学習援助シートの一部 

 
 

図 3 児童の「教訓帰納」の例 

 

写真１ 全体での振り返りの様子 

初めまちがったけどあと

から自分の図を書いて、図

を表したら自分がわかる

ようになった（原文通り）
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③構成的グループ・エンカウンターの事例 

 構成的グループ・エンカウンターとして用いたすべて

のエクササイズは，学生が経験したり，文献から選択し

たりしたものである。小学 1 年生から 6 年生まで学年幅

が広いので，どの学年の児童も参加できるエクササイズ

という制限で実施した。ジャンケンを用いたエクササイ

ズ，グループ対抗のエクササイズなどを多く行った。「人

間知恵の輪」や「集団陣取りゲーム」などの身体が直接

的に触れあうようなエクササイズは，第 5 回目以降の学

習援助プログラムで実施した。発達障害のある児童や何

らかのコミュニケーションに課題がある児童などの中に

は，エクササイズの種類によっては参加できないことも

あったが，参加することを強制せずに学生 Co が寄り添

いながら他の人が楽しんでいる様子をみるように促し

た。 
 

5．学習援助プログラムを終えた学生 Co の意識に関する

全体的傾向 

（1）学習援助に対する児童の意識 

 児童の意識は本稿における直接の研究対象としていな

いが，学生 Co の意識と密接に関連すると予想されるこ

とから確認する。第 10 回の学習援助を終えた後に児童

に対して情意と認知に関するアンケート調査（5 件法；

全くそう思わない～全くそう思う）を行った。図 5 はそ

の結果である。18 名の回答を得て，回収率は 90％であ

った。どの項目も肯定的な回答（全くそう思う・どちら

かといえばそう思う）が 100％であった。そのうち，「楽

しかった」，「算数がわかるようになった」に全くそう

思うと回答している児童の割合は，それぞれ 77.8％（14
名），88.9％（16 名）であり，かなり高い評価である。 

（2）カウンセラーの成長に対する意識 

 先のような児童に対して，学生 Co（ｎ＝18）は児童の

成長を実感しているのか，学生 Co 自身が，自己の成長

を感じたのかについて，第 10 回の学習援助が終了した 1

週間後にアンケート調査（4 件法；全くそう思う～全く

そう思わない）を行ったところ，学生 Co も肯定的な回

答が約 90％あり，概ね児童の成長と自分自身の成長を実

感していることが明らかになった（図 6）。  

学生 Co が，どのような点において児童の成長を実感

しているのか自由記述の分析を行った。 
 児童の成長について肯定的な回答をした学生 Co（16
名）の記述は，児童の態度的側面の成長，情意的側面の

成長，認知的側面の成長に分類できる。態度的側面の記

述では，ノートの記述の丁寧さ（2 名），解答の見直し

をする習慣（2 名），指示にしたがった行動（1 名）など

が記述されていた。情意的側面の記述では，児童の集中

力の向上（2 名），学習意欲の向上（6 名），苦手な問題

への挑戦（1 名）などが記述されていた。認知的記述で

は，説明する力の向上（7 名），既習事項の活用（2 名），

つまずいていた問題の解決（6 名）などの記述があった。

このように様々な視点から児童の成長を実感している。

とりわけ多くの学生が実感した児童の成長は，説明する

力の向上である。下枠は，ある学生 Co の児童の成長に

関する記述である。 

 次に，学生 Co 自身が自己を分析して，認知的側面と

技能的側面において成長したと思うもの，あまり理解が

深まらなかったものを表 2 の 1 から 21 の中から 3 つず

つ選択し順位を付けさせた。1 位の項目は 3 点，2 位の

項目は 2 点，1 位の項目は 1 点として合計点を算出し,縦
軸に項目，横軸に点数をとり図 7 から図 9 のようにグラ

フに表した。学生が認知的側面で最も向上したと感じて

 

図 5 学習援助に対する児童の意識 
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ことができ，苦手な問題にも取り組むようになった。学習

面では，考えたことを説明することができたり，まだ学校

で習っていない問題を既習の内容を踏まえて自分で問い

たりするようになった。 

 
図 6 学生カウンセラーの成長に対する意識 
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いる項目の上位 3 つは，「11 説明させる指導」，「3 
つまずきの個別性」，「予想外のつまずき」である（図

7）。 学生が技能的側面で最も向上したと感じている項

目の上位 3 つは，「11 説明させる指導」，「12 傾聴」，

「16 児童とのコミュニケーション」である（図 8）。

学生の理解があまり深まらなかったと感じている項目

は，「4 つまずきの一般性」，「8 単元の系統性」，

「10 聞かせる指導」である（図 9）。 

6．考察  

前節の結果から，学生 Co は，学習援助プログラムを

通して，学習援助の方法や子どものつまずきなどに関し

て自己の成長を実感している。本節では「認知カウンセ

リングの手法」と「児童のつまずきの理解」の 2 点を中

心に考察を加える。 
まず，「認知カウンセリングの手法」について考察す

る。「仮想的教示」や児童の考えや思いを傾聴すること

の重要性を感じている学生が多い。特に仮想的教示に対

しては，認知的側面と技能的側面の両面で最も成長を感

じている項目である。このことに関連して学生 Co の自

由記述には，「答えを教えるのではなくなぜそうなるの

か児童に考えさせることが大切と気づいた」，「問題を

どのように解くか説明させることによって，児童がどれ

だけ理解したかがわかり，自分の説明する度合いがわか

る」，「子どもに勉強を教えるという経験がこれまでな

く不安だったが，解き方を教えるのではなく，なぜそう

なるのかを考えさせて説明させ，理解に導くという“わ

かる”を大切にすればいいということを実感することが

できた」などの児童中心主義の指導観に関わる記述が多

くみられた。 
このことは，市川(2004)や伊藤・垣花（2009）の指摘

する「仮想的教示」や「自己説明」の効果と同様であり，

学生がこれらの効果を実感したといえる。さらに，この

ような「仮想的教示」についての実感を伴う体験が，正

しい答えを教えればよいという正答主義に基づく算数の

指導観から児童中心主義の指導観に変容した導因となっ

たと考えられる。「仮想的教示」を用いた学習援助は，

クライエントである児童だけでなく学生 Co の指導観の

変容も期待できるものといえよう。 
一方，「教訓帰納」については理解が深まらなかった

という学生 Co が多い。「もっと児童が的確に振り返り

を書くことができるような手立てを研究したい」,「1 週

表 2 成長を実感した項目 

＜子ども理解＞  １．つまずきの予想  ２．子どもの

発達 ３．つまずきの個別性 ４．つまずきの一般性 ５．

予想外のつまずき 

    

＜算数の内容＞  ６．つまずきやすい単元の把握  ７．

算数の内容の理解  ８．単元の系統性  

 

＜算数の指導方法＞ ９．わからせる指導  １０．聞か

せる指導   １１．説明させる指導 

 

＜認知カウンセリングの方法＞  １２．傾聴   １３．

「教訓帰納」   １４．絵図などの活用 １５．教科書の

活用      

 

＜コミュニケーション＞  １６．児童とのコミュニケー

ション  １７．保護者とのコミュニケーション  １８．

学生同士のコミュニケーション 

 

＜ゲーム指導＞   １９．仲間づくりに効果のあるゲーム

２０．ゲームの中での評価 ２１．ゲームの効果  
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間たつと子どもは忘れている。「教訓帰納」が子どもの

学習に立つようになっているとはいえない」などの記述

に「教訓帰納」に対する学生 Co の期待と不安が垣間見

られる。 
学生 Co は，「次にその問題を間違わないようにする

にはどんなことに気をつければいいと思う？」,「できな

かったその問題が自分で解けるようになったのはどうし

て？」などの「教訓」を引き出すための言葉かけがある

ことについて学生は学んでいる。しかしながら，これだ

けでは児童がより適切かつ汎用的な「教訓」を引き出す

ことができていないと感じている学生が少なからずい

た。 
このことから，「仮想的教示」と「教訓帰納」を比較

すると，学生にとって「教訓帰納」の方が実践に移すこ

とが難しいといえる。「仮想的教示」は，児童に説明を

要求し，もし説明ができなければ，援助者である学生 Co
が「診断的質問」や「比喩的説明」，「図式的説明」等

を用いて介入することができる。すなわち，他の指導方

法を補助的に取り入れやり直しができるのである。とこ

ろが，「教訓帰納」は，学習者としての児童自身が内省

したことを学習支援のまとめの段階で記述するものであ

るため，介入が難しい。つまり，学生 Co が「次にその問

題を間違わないようにするにはどんなことに気をつけれ

ばいいと思う？」と児童に問いかけてみても，児童自身

がこれに対する答えを持ち合わせていなければ記述でき

ないのである。 
松下（2004）は,「教訓が汎用性をもつには,学習対象に

ついての知識が不可欠であるように思われる」25 と述べ

ている。児童が学習援助時間に学修対象に対する知識を

豊かにするためには，学習援助者としての学生 Co 自身

の知識が豊かであることが望まれる。つまり，適切かつ

汎用的な「教訓帰納」を児童が書くことができるように

なるためには ,学生自身が算数教育の蓄積してきたよい

問題解決モデルや問題解決ストラテジーを知識として獲

得する指導が必要であろう。 
次に，「児童のつまずきの理解」について考察する。 
学生が認知的側面で成長を実感した上位の項目には,

「つまずきの個別性」,「つまずきの予想」,「予想外のつ

まずき」,「つまずきやすい単元」などつまずきに関する

ものが多い。「つまずきの個別性」26 とは，つまずきに

は個人差があると同時に，個人内においても，計算は得

意であるが長さや広さなどの量や測定につまずきがある

など領域によって得意・不得意が生じることである。 
実際にこのような「つまずきの個別性」があること，つ

まずきは指導者の想定を超える場合があることや，それ

ぞれのつまずきには児童なりの理由があることを体験し

たことが，「つまずきの個別性」，「予想外のつまずき」，

「つまずきを予想すること」，「つまずきやすい単元」

について肯定的に回答した要因と考えられる。そして，

自分の担当児童だけではなく，ペアトークや全体トーク

での交流を通して,他の児童のつまずき事例についても

知識を得ていることも要因として予想される。 
ただし，これらについては明らかではなく，今後詳細

にペアトークと全体トークが「児童のつまずきの理解」

に与える効果を検討することは課題である。 
一方,「児童のつまずきの一般性や系統性を研究し,学

習援助方法を考えたい」とつまずきの理解をさらに深め

ることについて記述している学生が多くいた。このこと

は図 9 の「つまずきの一般性」の理解に課題を感じてい

る学生が多いことと通ずる。ここでいう「つまずきの一

般性」とは，多くの児童にとって認知的障害が生じやす

い問題の理解，そのような問題に対する支援の方法に関

する理解を意味する。 
「つまずきの一般性」について理解が深まらなかった

ことは課題であると同時に ,算数科の領域固有の内容や

指導法に関する知識や技能を獲得していく必要性を学生

が実感する機会になったという点で成果といえる。今後，

学生 Co が児童の学習内容の深い理解を進めること，児

童のつまずきに関するこれまで算数・数学教育が蓄積し

てきた知見を学ぶ機会を生み出すことが課題である。 
これら学生の認識の変化について要因として考えられ

るのは，約 3 ヶ月，10 回にわたり援助対象の児童を固定

し援助を継続したことである。そうすることで，児童の

特性や学習の困難性など児童理解が進み，対象児童に応

じた援助方法を学生自身が見出すとともに，児童の成長

も実感できるようになったのであろう。実際に学生は「個

別に長期間経過を見ることができたことが,児童理解に

役立っている」と記述している。 
ただし，学生 Co が少なくとも 10 回の学習援助プログ

ラムを実施することによりこのような効果が現れたが,
適切な児童への援助回数については本研究では明らかに

なっていない。 
 

7．おわりに 

本研究における学習援助プログラムは，学生 Co に対

して学生自身の成長を実感させるものとなっているこ

と，特に認知カウンセリングの特徴的な手法である「仮

想的教示」を実践することで，正しい答えを教えればよ

いという正答主義に基づく算数の指導観から児童中心主

義の指導観に変容することに効果が期待されること，「つ

まずきの個別性」に関して理解を深めることが期待でき

ることが明らかになった。 
一方，学生カウンセラーにとって「教訓帰納」を用い

た指導は，「仮想的教示」と比較すると効果的に実践す

ることは容易ではない。問題解決モデルや問題解決スト

ラテジーに関する学生カウンセラーの知識を豊かにする

指導が課題でとなった。 
また本研究は,学生 Co のアンケートや記述に基づいて

学習援助プログラムの全体的な効果を検討したものであ

る。個々の学生 Co に対する効果や 10 回の継続した取り

組みにおける学生 Co の変化の詳細については,個別のケ

ースを精緻に分析する必要があり,今後の課題としたい。 
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