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要旨 

本稿の目的は，Zoom を用いた遠隔による学習援助プログラムが，援助者として関わった学生 A の数学的アイデンティテ

ィ形成に与える効果を明らかにすることである。本稿における数学的アイデンティティ」を定義した上で，抽出した学生 A
の学習支援初期段階（2020 年 5 月 28 日）と学習支援最終段階（2020 年 7 月 9 日）におけるプロトコールおよび考察記録

と全 10 回の学習支援終了後（2020 年 7 月 17 日）の支援のふり返りについて，数学的アイデンティティの視点から談話分

析的手法を用いて比較し，その変容の要因を教育心理学などの知見を援用して質的に分析した。その結果，この算数の学習

援助プログラムのもつ「真正性のある活動」，「評価主体」，「自己調整学習の強化」という性格が，学生 A の数学的アイデン

ティティ形成に寄与することを明らかにした。 
 
１．序論 

本稿は，新型コロナウィルス感染症（以下，COVID-19）
拡大の中で，児童を対象に行った Zoom を用いた遠隔に

よる「学習援助プログラム」が支援者として関わったあ

る小学校教員志望学生（以下，「学生 A」とする）の数学

的アイデンティティに与える影響に注目するものである

(1)。神原（2019）が示すように，算数科を対象に学習支

援が被援助者であるクライエントに与える効果を記述す

るものは多く見られるが，援助者に関する効果に注目し

たものは少ない。とりわけ，自らも厳しい感染症対策を

強いられる状況下で小学校教員志望の学生が小学生に対

してどのような支援を行い，何を学んでいったのかにつ

いての記録はそれ自体として重要であるとともに，大学

における数学教育関連科目の学修の在り方についても示

唆を与えるものと考える。 
 
２．目的及び方法 

 本稿の目的は，COVID-19 禍の Zoom を用いた遠隔に

よる学習援助プログラムが，援助者として関わった学生

A の数学的アイデンティティ形成に与える効果を明らか

にすることである。アイデンティティ概念を数学教育に

持ち込むことにより，時間軸と空間軸の 2 軸から自己を

対象化して見つめなおすことが可能となると考える。さ

らに，With コロナの時代，AI 時代に生きる教師だから

こそ一層人間性の探求が求められよう。すなわち，人間

形成を目途とする数学教育を通して自己を対象化するこ

との重要性がこれまで以上に増してくると考えるところ

である。 
研究の方法は次の通りである。まず先行研究を踏まえ

て本稿における小学校教員志望学生に関する「数学的ア

イデンティティ」を定義する。次に，学習援助プログラ

ムの計画から実施に至る経過について記録をもとに記述

する。その上で，抽出した学生 A の学習支援初期（第 3
回 2020 年 5 月 28 日）と学習支援最終回（第 9 回 2020
年 7 月 9 日）におけるプロトコールおよび考察記録，全

10 回の学習支援終了後（2020 年 7 月 17 日）の支援のふ

り返りについて数学的アイデンティティの視点から談話

分析的手法を用いて比較して，その変容の要因を教育心

理学などの知見を援用して質的に分析する。学生 A を抽

出した理由としては，塾などでの指導の経験はあるが認

知カウンセリングを中核とした学習援助が初めての経験

であること，学習支援の前半と後半（最終回）に同じ単

元を支援していることから，分析の際に文脈の違いによ

る影響が比較的少ないと考えたからである。 
 

３．数学的アイデンティティの定義 

「アイデンティティ」は，社会，発達，学習，そして

意欲の問題を多様な視点から統合的に捉える鍵概念であ

るために，その定義は曖昧である。実際，アイデンティ

ティを語る言葉には，意識，感覚，気質，意欲，態度，

習慣，信念など相互に似通っているが質的な差異のある

表現で説明される。数学教育において「アイデンティテ
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ィ」が明記された研究としては，社会的グループへの参

加と関わりを通して構築される参加や位置の見方をアイ

デンティティとして捉えている研究（レイブ＆ウエンガ

ー，1993）や，アイデンティティをナラティブの中で捉

えた研究（Sfard.A & Prusak，2005），「特定の社会的文

脈で交渉され，過去の歴史，出来事，個人の物語，経験，

慣例によって生気を与えられた自分の動的考察，及び参

加の仕方」と定義した研究（Bishop，2012），「数学的文

脈と人生の文脈において数学を使用する能力の発達に関

する気質や信念」(2)と定義した研究（Aguirre，Mayfield, 
and Martin，2013）などがある。わが国では，小学生の

もつ算数・数学に対する自己意識としてアイデンティテ

ィを捉えた研究（高橋，2015），教育学部の大学 1 年生

を対象とした数学教育の成果として同定される肯定的ア

イデンティティの仮説を示すことに関する研究（西，

2017）などがある。高橋（2015）は Bishop の定義など

を参考に，算数・数学のアイデンティティを「算数・数

学に関わることによって形成される，自己の存在と経験

への意識，及び共同体への参加の仕方や役割への意識で

ある」(3)と定義して，それらの意識は信念や価値観，情

意などを伴うと述べている。 
 本研究が射程に入れるのは，小学校教員を目指す学生

を対象とする「算数・数学学習の文脈」と彼らの学生か

ら教員生活への移行期における「算数指導者の文脈」の

２つの文脈である。したがって，Aguirre らや高橋など

を参考に，算数・数学に対する自己意識のみならず，自

分にとって算数を指導する教師の仕事とは何か，仕事を

通じて自分はどのようであるか，ありたいかなど主体的

意識や感覚，あるいは教師としての職業を通しての自分

らしさの確かめ，自分らしさを生かし育てていく職業的

姿勢も含めた概念として，数学的アイデンティティを捉

えることとする。 
そこで，本研究における小学校教員志望学生に関する

「数学的アイデンティティ」の定義を「①算数・数学学

習によって形成される自己意識・習慣，②さらには小学

校教師として算数を指導することに関する主体的意識や

感覚，自分らしさを生かしていく職業的姿勢」とする。

①は児童・生徒・学生すべてを対象とした「数学的アイ

デンティティ」であり，②は小学校教師を目指す学生を

対象とした「数学的アイデンティティ」とする。 
 

４．学習援助プログラムの経緯と概要 

学習援助プログラムの案内は，2020 年 1 月よりネッ

ト上に公開し，3 月から小学校へ案内状を配布した。ち

ょうどこの時期，COVID-19 の影響で小学校が全国一斉

臨時休業となり，家庭経済の困窮と格差，情報通信技術

環境の遅れなど学びの保障に係る課題がマスメディアを

賑わした。大学も 4 月より遠隔授業となり，学生の登学

が認められなくなった。これまで大学内で行っていた対

面による 1 対 1 の学習援助や構成的グループ・エンカウ

ンターによるワークショップは実施不可能となった。 
学習に困難を感じている児童に対して何ができるか

を学生カウンセラーたちと話し合った結果，Zoom を活

用した学習支援を行うことになった。応募してきた児童・

保護者に対して Zoom による学習支援を 1 回 40 分間，

計 10 回継続して行うことを確認して，学習支援を受け

たい児童を再募集した。その結果，応募理由を考慮して

14 名の児童を対象として遠隔授業を行うことになった。

援助者である学生カウンセラーはすべて女性で，教育学

科に所属する大学 3 年生 8 名，大学 4 年生 6 名の計 14
名の女子学生である。4 年生は対面による学習援助を 1
年間（計 20 回）経験しているが，3 年生は 1 名を除き経

験がない。被援助者である小学生は西宮市に在住する小

学 2 年生 2 名，3 年生 1 名，4 年生 6 名，6 年生 5 名の

計 14 名である。そのうち，男児が 4 名，女児が 10 名で

ある。大学生 1 名と小学生 1 名が組となり学習援助プロ

グラムを行った。 
第 1 回目（2020 年 5 月 14 日または 15 日）に，学生

カウンセラーが保護者にアセスメントの目的と方法を伝

えた上で，児童と保護者に対してアセスメントを行った。

アセスメント後に目標と支援方針をそれぞれの学生カウ

ンセラーが考察し，ゼミの中で発表し検討を加えた。そ

の後，週 1 回の学習支援を行い，学習支援後のゼミ内で

それぞれの学習支援状況を発表して，子どもの認知状況

とよりよい支援の在り方について指導した。これを計 9
回繰り返して 7 月 16 日または 17 日に学習援助を終え

た。 
 
５．学生 A による児童 B のアセスメント 

 認知カウンセリングは，「認知的な問題を抱えている人

（主として，『何々がわからなくて困っている』という不

適応感をもった人）に対し，個人的な面接によって原因

を探り，解決のための援助を与えるもの」(4)であるため

アセスメントが重要である。 
 資料 1 は，学生 A が児童 B に対してアセスメントを

行った記録である。児童 B は小学 6 年生の女児である。

アセスメントの結果，休校中の宿題の多さに困っており，

算数学習では文章題や計算を苦手としていることが明ら

かになった。学生 A はこの児童 B に対して，短い文章題

から取り組むこと，解答の確認をすること，宿題が進む

ように支援することを支援の方針とした。 
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資料１ 学生 A のアセスメント記録 

※クライエント情報については，個人が特定されない

ように一部改変・省略し個人情報保護を図っている。 
 
１．クライエント（受け持ち児童）について 
(1) 児童名 B（女） 
(2) 小学校名 C 小学校 
(3) 学年 6 年生 
(4) 兄弟姉妹 弟（小学 3 年生） 
(5) 母親からみたクライエント(児童)について・願い 

休校期間中，家でなかなか勉強ができておらず，

長時間ゲームをしていることが心配。授業がない

ため仕方がないが不安。らび(5)では学校の授業が

ない分教科書の内容や勉強の仕方を教えてほし

い。自分でも教えようとするが親というのがある

ため衝突がある。Zoom でらびをするのはとても

楽しみ。 
(6) クライエント(児童)の不安・願い 休校中の学校

の宿題が多く，終わるかどうかと授業がないこと

が不安。初めは宿題が少なかったが，新たに取り

に行った宿題が多い。らびでは学校の宿題をして

ほしい。 
(7) 学習の何が問題か 文章題全般が苦手。特に長い

文章題が苦手。文章題の解き方が分からない。計

算をはやくすることが苦手。文章題でよく計算ミ

スをしてしまう。 
(8) 自助資源 図工でものを作ることがすき。(省略)。 
(9) 援助資源 塾などは行ったことは無い。 
(10)  苦手なこと・もの・嫌いなこと・もの 漢字の

勉強や理科が嫌い。(省略)。 
(11)  問題状況についての仮説 文章題で間違えて

しまう原因は解き方ももちろんであるが，それ以

上に計算ミスによる間違いが多いように感じる。

計算でミスをしてしまうことによる文章題の間

違いを繰り返すことで文章題に対して苦手意識

がついてしまい，嫌いになってしまった。割り算

やかけ算に苦手意識は全くないため，ケアレスミ

スによる計算間違いがでてしまうのではないか。

問題を解き終わったあとの最終確認があまりで

きていない可能性が高い。 
(12)  学習支援終了までの目標 文章題を好きにな

って，計算もはやくできるようになる。 
(13)  将来の夢 猫に関わる仕事がしたい。 
 
2．カウンセリングの方針 
（1）さまざまな単元の文章題を解く 
 単元によって文章題の得意不得意があるわけでは

なく，全般的に文章題に対して苦手意識を持っている

ことが分かった。そのためいきなり長い文章題から解

くのでは無く，短めの文章題から始めていくことを試

みたいと考えた。そして正解を導く経験を繰り返すこ

とで自信がつき，文章題に対する苦手意識も無くなっ

ていくのではないだろうか。 
（2）最終確認の徹底 
 文章題にしてもそうであるが計算のケアレスミス

による間違いが多いことが分かったため，問題を解き

終わって答え合わせをする前に必ず自分で最終確認

をする時間を作ることを試みたいと考えた。最初はこ

ちらで最終確認をする時間を取るが，回数を重ねるこ

とでだんだんと習慣づくのではないかと思う。 
（3）学校の宿題への対応 
 学校が休校中であるため宿題が多く出されている

が，授業もないため分からない箇所が多いため事前に

解いたうえで分からないところがあった場合は送っ

てもらい，それに対しても対応していく。またそれに

類似しているような問題もプラスで用意することで，

その内容に関してさらにカバーすることで理解を深

めるようにする。 

  

６．学習支援場面のプロトコール分析 

 ここでは，学生 A の初期段階（第 3 回）と後期段階（第

9 回）におけるプロトコールと考察をもとに，学生 A の

数学的アイデンティティ形成の一端を考察する。 
(1) 第 3 回の学習支援  

 学生 A は，資料 2 のように小数÷小数の文章題の解決

を支援し，自身の支援をふり返っている。児童 B の発言

8)から，この問題解決に自信を持っていないことがわか

る。しかし，児童 B の発言 10)において，正しい式であ

ることがわかると，11)のように正解であることを認める

だけで認知の状況を確認することができていない。②の

問題では，3.8÷9.5 となる「小数 a÷小数 b（a<b）」の

立式に児童 B は困難を示している。この支援の方法とし

て，17）に見られるように小数を整数に置き換えること

を勧めている。より簡単な数に置き換えることにより，

問題場面の理解を進行させる場合があることを学生 Aは

理解している。支援の考察において学生 A は，方略「簡

単な数値に置き換える」を有効なものとして考えている

が，「毎回置き換えていると時間がかかり，小数というも

のに対しての理解がなかなか進まないのかなとも思う。

置き換えずに小数のまますぐに式が立てられるような支

援も考えなければならないと感じた。」とある。これは，

基準量・比較量・割合の関係を正しく理解し除法の式を

立式できるようにさせる本質的な指導に意識が向いてい

－ 17 －

学習援助プログラムは学生カウンセラーにどのような効果を及ぼすのか （3）



 

 

るのではなく，「毎回置き換えていると時間がかかり」が

示すように計算の効率性を重視した考えが背後に見られ

る。また，2÷4 の式の 4 の代わりに 3.8，2 の代わりに

9.5 を置き換えさせて 26）の立式ができたことで，27）
のように「正解」とすぐに反応して，「一回整数にしたら

分かったもんね」と発言することでこの方略を印象づけ

ていることから，立式や計算の意味理解よりも正解にい

たる解法を重視していることが窺える。この時点におい

て「正答主義」（6）の学習観を学生 A がもっていると推察

できる。 

 

資料 2 第 3 回の学習支援記録 

Co：学生 A Cl：クライエント(児童 B) 
 

1)Co：じゃあ，まず①だけ解いてみて。 
2)Cl：（しばらく自分で解いている） 
3)Co：もし①②両方できそうやったら解いてみてもい

いよ。 
4)Cl：あれ？ 
5)Co：どう？どんな感じ？ 
6)Cl：なんか… 
7)Co：①と②両方やってみた？ 
8)Cl：①やって，②なんか，①はなんか違う気がする。 
9)Co：違うような気がするか，じゃあみていこうかな。

①の式言ってみて。 
10)Cl：えっと，9.5÷3.8＝2.5 で，答え 2.5kg。 
11)Co：うん！おっけい！あってる，あってる。 
12)Cl：え！あってる？？ 
13)Co：うん，あってるよ。じゃあ次②。①ができてた

から②もできるんじゃ無いかな？ 
14)Cl：え～～ 
15)Co：どう？答えでた？ 
16)Cl：いや，でてない。 
17)Co：①は 1m の重さは何 kg ですかって問題で，今

度②は逆に 1kg の長さは何 m ですかっていう

問題になってるから，じゃあ 3.8 と 9.5 は 1 回

忘れて，もし 2m の重さが 4kg の棒があるとし

てこれで 1kg の長さは何 m ですかって聞かれ

たらわかる？ 
18)Cl：0.5kg？ 
19)Co：そう！！いまそれどうやってだした？ 
20)Cl：え，割った。 
21)Co：どっちからどっちを割った？ 

22)Cl：えっと，2÷4 ！ 
23)Co：そう！！じゃあ今度その数字を 3.8 と 9.5 に

置き換えてみて。 
24)Cl：（解いている）あ～たぶん！たぶんできた。 
25)Co：おっ，じゃあ言ってみて。 
26)Cl：えっと，3.8÷9.5＝0.4？ 
27)Co：そう！正解！！小数がはいってくるとわかん

なくなっちゃうかな…? 
28)Cl：うん… 
29)Co：一回整数にしたら分かったもんね。 
30)Cl：うん，分かった。 
 
＜考察＞ 

①の 1m あたりの重さはイメージしやすかったのか

自分で答えを導くことができていた。しかし，②の 1kg
あたりの長さはなかなかイメージができず式がたて

られなかった。そこで問題が小数だからイメージしに

くいのではないかと考え，一度整数に置き換えてみた

ところすぐに答えを導くことができていた。そして再

び元の小数に戻すと式もたてることができ，答えも導

くことができた。 
小数がはいってくるとどうしてもイメージがしに

くく，式がたてられなくなってしまうが，一度簡単な

整数に置き換えるとすぐに式がたてられたため，小数

など分かりづらい問題は自分の中で一度簡単な数字

に置き換えてから答えを導くというやり方が適して

いるのかなと感じた。しかし，毎回置き換えていると

時間がかかり，小数というものに対しての理解がなか

なか進まないのかなとも思う。置き換えずに小数のま

ますぐに式が立てられるような支援も考えなければ

ならないと感じた。 

 

(2) 第 9 回の学習支援 

資料 3 は第 9 回の学生 A の学習支援の記録である。第

9 回の支援は「整数÷純小数」の問題解決である。この

問題に対して，児童 B が 4)「650÷0.4」と立式した後で

学生 A は，5)「うんうん，なるほどね。どうしてこの式

にしたか説明できる？」と立式が正しいのにも関わらず

説明を促している。また，児童 B が 6)「なんかママに教

えてもらったのは，0.4 を 1 にしないといけないから。」

と説明したことに対して，学生 A は，7)「うん，ハムを

1kg にしないといけないね。」とバックトラッキング(7)の

手法を用いて，児童 B に話が伝わっていることや話の内

容を再確認できるようにしている。児童 B が説明に困っ

たら 11)「じゃぁこの問題を図に表せるかな？」と図が理

解を助け，説明を助けるツールであることを知っていて，

積極的に活用しようとしている。 

問題：3.8m の重さが 9.5kg の棒があります。 
   ①この棒 1m の重さは何 kg ですか。 
   ②この棒 1kg の長さは何 m ですか。 

－ 18 －
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るのではなく，「毎回置き換えていると時間がかかり」が

示すように計算の効率性を重視した考えが背後に見られ

る。また，2÷4 の式の 4 の代わりに 3.8，2 の代わりに

9.5 を置き換えさせて 26）の立式ができたことで，27）
のように「正解」とすぐに反応して，「一回整数にしたら

分かったもんね」と発言することでこの方略を印象づけ

ていることから，立式や計算の意味理解よりも正解にい

たる解法を重視していることが窺える。この時点におい

て「正答主義」（6）の学習観を学生 A がもっていると推察

できる。 

 

資料 2 第 3 回の学習支援記録 

Co：学生 A Cl：クライエント(児童 B) 
 

1)Co：じゃあ，まず①だけ解いてみて。 
2)Cl：（しばらく自分で解いている） 
3)Co：もし①②両方できそうやったら解いてみてもい

いよ。 
4)Cl：あれ？ 
5)Co：どう？どんな感じ？ 
6)Cl：なんか… 
7)Co：①と②両方やってみた？ 
8)Cl：①やって，②なんか，①はなんか違う気がする。 
9)Co：違うような気がするか，じゃあみていこうかな。

①の式言ってみて。 
10)Cl：えっと，9.5÷3.8＝2.5 で，答え 2.5kg。 
11)Co：うん！おっけい！あってる，あってる。 
12)Cl：え！あってる？？ 
13)Co：うん，あってるよ。じゃあ次②。①ができてた

から②もできるんじゃ無いかな？ 
14)Cl：え～～ 
15)Co：どう？答えでた？ 
16)Cl：いや，でてない。 
17)Co：①は 1m の重さは何 kg ですかって問題で，今

度②は逆に 1kg の長さは何 m ですかっていう

問題になってるから，じゃあ 3.8 と 9.5 は 1 回

忘れて，もし 2m の重さが 4kg の棒があるとし

てこれで 1kg の長さは何 m ですかって聞かれ

たらわかる？ 
18)Cl：0.5kg？ 
19)Co：そう！！いまそれどうやってだした？ 
20)Cl：え，割った。 
21)Co：どっちからどっちを割った？ 

22)Cl：えっと，2÷4 ！ 
23)Co：そう！！じゃあ今度その数字を 3.8 と 9.5 に

置き換えてみて。 
24)Cl：（解いている）あ～たぶん！たぶんできた。 
25)Co：おっ，じゃあ言ってみて。 
26)Cl：えっと，3.8÷9.5＝0.4？ 
27)Co：そう！正解！！小数がはいってくるとわかん

なくなっちゃうかな…? 
28)Cl：うん… 
29)Co：一回整数にしたら分かったもんね。 
30)Cl：うん，分かった。 
 
＜考察＞ 

①の 1m あたりの重さはイメージしやすかったのか

自分で答えを導くことができていた。しかし，②の 1kg
あたりの長さはなかなかイメージができず式がたて

られなかった。そこで問題が小数だからイメージしに

くいのではないかと考え，一度整数に置き換えてみた

ところすぐに答えを導くことができていた。そして再

び元の小数に戻すと式もたてることができ，答えも導

くことができた。 
小数がはいってくるとどうしてもイメージがしに

くく，式がたてられなくなってしまうが，一度簡単な

整数に置き換えるとすぐに式がたてられたため，小数

など分かりづらい問題は自分の中で一度簡単な数字

に置き換えてから答えを導くというやり方が適して

いるのかなと感じた。しかし，毎回置き換えていると

時間がかかり，小数というものに対しての理解がなか

なか進まないのかなとも思う。置き換えずに小数のま

ますぐに式が立てられるような支援も考えなければ

ならないと感じた。 

 

(2) 第 9 回の学習支援 

資料 3 は第 9 回の学生 A の学習支援の記録である。第

9 回の支援は「整数÷純小数」の問題解決である。この

問題に対して，児童 B が 4)「650÷0.4」と立式した後で

学生 A は，5)「うんうん，なるほどね。どうしてこの式

にしたか説明できる？」と立式が正しいのにも関わらず

説明を促している。また，児童 B が 6)「なんかママに教

えてもらったのは，0.4 を 1 にしないといけないから。」

と説明したことに対して，学生 A は，7)「うん，ハムを

1kg にしないといけないね。」とバックトラッキング(7)の

手法を用いて，児童 B に話が伝わっていることや話の内

容を再確認できるようにしている。児童 B が説明に困っ

たら 11)「じゃぁこの問題を図に表せるかな？」と図が理

解を助け，説明を助けるツールであることを知っていて，

積極的に活用しようとしている。 

問題：3.8m の重さが 9.5kg の棒があります。 
   ①この棒 1m の重さは何 kg ですか。 
   ②この棒 1kg の長さは何 m ですか。 

 

 

 児童 B の発言 16），18）や発言 22）「う～ん。え，か

け算じゃない？いや，でも式はこれか・・・え，多くな

るからかけ算じゃないん」からわかるように，児童 B は

わり算をすると答えが小さくなり，かけ算をすると答え

が大きくなるというイメージをもっている。このかけ算・

わり算に対するイメージ，つまり整数倍や整数除の学習

経験が児童 Bの問題解決の障害になっていることがわか

る。このことに学生 A は気づいて，650÷0.4 の立式を急

がずに，25)「じゃあ，かけ算してごらん。」とかけ算を

させて児童自身に演算結果がどうなるか確認させること

で誤認知の修正を促している。 
しかし，自身のこの支援について「このとき，小数をか

けたら答えが小さくなることを私が言ってしまったため，

今思うとクライエント自身に説明してもらうべきだった

と思う。」と学生 A は省察している。このことから，学

習者が算数の学習において自ら気づくようにすることが

大切であり，そのために考えを説明させることが有効で

あることに気づき始めていることがわかる。 
 このように，第 9 回では正解することよりもそのプロ

セスを重視した過程主義(8)に立脚した支援や計算の効率

性よりも意味理解を重視した支援に変化していることが

明らかになった。 
 

資料 3 第 9 回の学習支援記録 

Co：学生 A Cl：クライエント(児童 B) 
 
1)Co：この問題難しかった？ 
2)Cl：ちょっとだけ 
3)Co：じゃあ式教えて。 
4)Cl：650÷0.4？ 
5)Co：うんうん，なるほどね。どうしてこの式にした

か説明できる？ 
6)Cl：なんかママに教えてもらったのは，0.4 を 1 に

しないといけないから。 
7)Co：うん，ハムを 1kg にしないといけないね。 
8)Cl：うん，だから・・・？うん・・・ 
9)Co：だからこの式になった？ 
10)Cl：うん・・・ 
11)Co：じゃあ，この問題を図で表せるかな？ 
12)Cl：うん，書いてみる。 

（書けた図を見せてくれる） 
13)Co：うんうん！図はかけてるね。じゃあその図を

見ながら説明できる？ 

14)Cl：えっと～え～？？えっと，0.4kg で 650 円の

ハムがあって，その 1kg では何円？ 
15)Co：うん，問題はそうだね。 
16)Cl：えっと，・・・0.4 って 1kg より少ない？・・・

少ないか・・・0.4kg のほうが多い？ 
17)Co：なにより？ 
18)Cl：えっと，1kg より 0.4kg のほうが多い？ 
19)Co：0.4 と 1 はどっちがおっきいの？ 
20)Cl：1 か。 
21)Co：そうだね。 
22)Cl：う～ん。え，かけ算じゃない？いや，でも式は

これか・・・え，多くなるからかけ算じゃないん。 
23)Co：何が大きくなるん？ 
24)Cl：0.4 から 1 
25)Co：じゃあ，かけ算してごらん。 
26)Cl：うん。あ，ちっちゃくなるわ。 
27)Co：うんうん，そうだよね。かけ算をしたら答えが

必ず大きくなるとは限らないよ。小数だからね。 
28)Cl：あ，そっか。 
29)Co：一緒に図で確認していこうか。 
 
このあと一緒に確認していくと理解できたようだった。 
 
＜学生 A の考察＞ 

今回も引き続き小数の文章題を解いていった。今回

は一旦整数になおさず，小数のまま説明をしてもらお

うと思い，そのまま小数の数値のまま説明をするよう

促した。しかし，式はあっているものの，自分でなぜ

こうなったか説明がなかなか出来なかった。誰かに説

明されれば理解できるが，自分では説明が出来ないよ

うだった。なんとか説明しようとする中でだんだん式

があっているかどうかも不安になり，答えが大きくな

ることから，かけ算なのではという発言があった。か

け算をすると必ず答えが大きくなるという考え方を

しているようだったため，実際にかけ算をしてもらっ

た。このとき，小数をかけたら答えが小さくなることを

私が言ってしまったため，今思うとクライエント自身

に説明してもらうべきだったと思う。やはり小数を小

数のまま説明をするのはまだ困難であるようだった。

次回も引き続き小数の文章題を扱っていこうと思う。 
 

７．10 回の学習支援を終えた学生 A の振り返りの分析 

 全 10 回の学習支援が終わった後，2020 年 7 月 17 日

に学習支援全体を通じて感じたことを自由に記述させた。

その記述内容（資料 4）を分析する。 
 学生 Aにとって，この度が初めての学習支援であった。

下線部①より，算数指導について難しいということを知

問題：0.4kg で 650 円のハムが売っています。こ

のハム 1kg では何円になりますか。 

－ 19 －

学習援助プログラムは学生カウンセラーにどのような効果を及ぼすのか （3）



 

 

覚していることがわかる。これは難しいから指導は嫌で

あるというような後ろ向きな意味合いではなく，下線部

②に表現される児童の苦手や嫌いをなくしたいという教

師としての使命感を背景とする知覚であろう。 
 そして下線部③④から，児童の算数学習には個別性が

あり，個に応じた支援の方法を探ることが大切であるこ

とや児童のわかり方は，直線的ではなく，波を描きなが

ら高まっていくことを経験しており，児童理解を深化さ

せている。このような様相を見せる児童であるからこそ

下線部⑤のように，「問い返す」「ゆさぶる」という指導

により児童が理解を深めるという認識に至っている。こ

のような児童理解と指導法の理解の深化については，自

身の経験に裏打ちされた共に学ぶ仲間との議論が役割を

果たしていることがわかる。 
 さらに，下線部⑦では児童と始めの目標に立ち返りな

がら，成長を自覚させている。その上で下線部⑩に見ら

れるように，児童の算数学習における成長を児童と共に

喜び，算数学習を支援するうれしさを得て自身の支援活

動に対して充実感を持っていることがわかる。 
 

資料 4 全 10 回の支援後の学生 A の記述 

＜学生 A の振り返り 番号・下線部：筆者＞ 
 

①10 回のらびを通して，改めて指導することの難し

さを知った。一人の子に対してここまで深く学習面に

ついて考えたことがなかったため，最初は戸惑った。

まずクライエントは何が苦手なのか，何が得意なの

か。得意なことはクライエント自身も分かっているこ

とが多いが，自分の苦手なことについては分かってい

ないことが多かったためその苦手な部分を探すこと

が大変であった。②また，苦手な部分を発見したとし

てもどうやって指導や支援をしていくのか，そもそも

苦手な部分=嫌いであるため，まずは嫌いな気持ちを

どうやって無くしていくかがとても難しかった。ま

た，指導や支援をしていく中で方法は一つではないこ

とを実感した。私が担当していたクライエントは数直

線などでは理解があまり出来ず，具体的な図で表すほ

うが理解しやすそうであった。しかし，③ゼミで交流

をしていくとクライエントによって理解しやすい方

法が違うことを知った。子どもの数だけ教え方もある

のだろうなと思った。④そして一度できたからと言っ

て必ず理解しているのは限らないことを学んだ。先週

は出来たのに今週は出来ないという，できた→できな

い→できたの繰り返しであったように思う。そのた

め，⑤正解の答えを言ったらすぐに次に進むのではな

く，問い返すというゆさぶりを行うことがとても大切

であることを実感した。 

そして，初めはクライエントも緊張していたせいか

あまり積極的に反応を返してくれなかったが，⑥だんだ

んと自分から質問してくれたり，反応を返してくれた

りするなど，笑顔が多く見られるようになった。 
⑦最後の回に 1 回目の時に決めた目標について振り

返った。目標を覚えているかを聞くとクライエントも

きちんと覚えていた。目標が｢文章題の好きになって，

計算もはやくなる｣であったため，前より文章題は好

きになれたかを聞くと｢うん，好きになった｣と答えて

くれた。計算がはやくなったかは自分であまり実感出

来ていないようだったが，はじめよりミスも少なくな

りはやくなっていたため，私から｢計算もはやくなっ

たよ｣ということを伝えた。⑧｢もっとやってほしい，

また先生がいい｣とクライエントが最後に言ってくれ

た。らびで楽しく学習ができたようで私もとても嬉し

かった。充実した全 10 回のらびだったと思う。  
 

８．考察 

  前節までで明らかになったように，学生 A について

は，児童が正解することよりもそのプロセスを重視した

支援，計算の効率性よりも意味理解を重視した指導へと

変容した。そして，児童の算数学習には個別性があり，

個に応じた支援の方法を探ることが大切であることや児

童のわかり方は，直線的ではなく，波を描きながら高ま

っていくことなど児童理解の深化が見られた。そして，

児童の喜びを共有する経験を通して算数を指導すること

の喜びを感じることができている。このような算数を指

導することに関する学生 A の主体的意識や感覚，児童理

解などの変容の主要な要因としては次の 3 点が考えら

れる。 
第 1 の要因は，真正性のある学習支援を体験したこと

である。1 対 1 の遠隔の支援において児童と対峙するこ

とは，対象児童に対する支援方法を学生 A に真剣に考え

る場を提供する。児童 B は学生 A のみが責任をもって担

当する唯一の被支援者である。言い換えればこの学習支

援は，学生 A にとって他人事ではない活動であり，教師

を目指す「わたし」と密接に関連している活動であり，

真正性のある活動である。学ぶ意義や価値を実感するた

めには，自己関連性に配慮することが主張されるが，

Lapper(1988)は考慮すべきポイントとして課題内容の

文脈化をあげ，その 1 つとして真正性を指摘している。

学生 A の塾での指導がそうでないとはいわないが，学生

A の言葉に「一人の子に対してここまで深く学習面につ

いて考えたことがなかった」とあるように一人の子に向

き合いその成長を願い支援する情熱と思考の深さにおい

て，学生 A にとってはより真正性のある活動であったと

思われる。 
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覚していることがわかる。これは難しいから指導は嫌で

あるというような後ろ向きな意味合いではなく，下線部

②に表現される児童の苦手や嫌いをなくしたいという教
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とや児童のわかり方は，直線的ではなく，波を描きなが

ら高まっていくことを経験しており，児童理解を深化さ

せている。このような様相を見せる児童であるからこそ

下線部⑤のように，「問い返す」「ゆさぶる」という指導

により児童が理解を深めるという認識に至っている。こ

のような児童理解と指導法の理解の深化については，自

身の経験に裏打ちされた共に学ぶ仲間との議論が役割を

果たしていることがわかる。 
 さらに，下線部⑦では児童と始めの目標に立ち返りな
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動に対して充実感を持っていることがわかる。 
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てもどうやって指導や支援をしていくのか，そもそも
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とを実感した。私が担当していたクライエントは数直
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うが理解しやすそうであった。しかし，③ゼミで交流

をしていくとクライエントによって理解しやすい方

法が違うことを知った。子どもの数だけ教え方もある

のだろうなと思った。④そして一度できたからと言っ

て必ず理解しているのは限らないことを学んだ。先週

は出来たのに今週は出来ないという，できた→できな

い→できたの繰り返しであったように思う。そのた

め，⑤正解の答えを言ったらすぐに次に進むのではな

く，問い返すというゆさぶりを行うことがとても大切

であることを実感した。 

そして，初めはクライエントも緊張していたせいか

あまり積極的に反応を返してくれなかったが，⑥だんだ

んと自分から質問してくれたり，反応を返してくれた

りするなど，笑顔が多く見られるようになった。 
⑦最後の回に 1 回目の時に決めた目標について振り

返った。目標を覚えているかを聞くとクライエントも

きちんと覚えていた。目標が｢文章題の好きになって，

計算もはやくなる｣であったため，前より文章題は好

きになれたかを聞くと｢うん，好きになった｣と答えて

くれた。計算がはやくなったかは自分であまり実感出

来ていないようだったが，はじめよりミスも少なくな

りはやくなっていたため，私から｢計算もはやくなっ

たよ｣ということを伝えた。⑧｢もっとやってほしい，

また先生がいい｣とクライエントが最後に言ってくれ

た。らびで楽しく学習ができたようで私もとても嬉し

かった。充実した全 10 回のらびだったと思う。  
 

８．考察 

  前節までで明らかになったように，学生 A について

は，児童が正解することよりもそのプロセスを重視した

支援，計算の効率性よりも意味理解を重視した指導へと

変容した。そして，児童の算数学習には個別性があり，

個に応じた支援の方法を探ることが大切であることや児

童のわかり方は，直線的ではなく，波を描きながら高ま

っていくことなど児童理解の深化が見られた。そして，

児童の喜びを共有する経験を通して算数を指導すること

の喜びを感じることができている。このような算数を指

導することに関する学生 A の主体的意識や感覚，児童理

解などの変容の主要な要因としては次の 3 点が考えら

れる。 
第 1 の要因は，真正性のある学習支援を体験したこと

である。1 対 1 の遠隔の支援において児童と対峙するこ

とは，対象児童に対する支援方法を学生 A に真剣に考え

る場を提供する。児童 B は学生 A のみが責任をもって担

当する唯一の被支援者である。言い換えればこの学習支

援は，学生 A にとって他人事ではない活動であり，教師

を目指す「わたし」と密接に関連している活動であり，

真正性のある活動である。学ぶ意義や価値を実感するた

めには，自己関連性に配慮することが主張されるが，

Lapper(1988)は考慮すべきポイントとして課題内容の

文脈化をあげ，その 1 つとして真正性を指摘している。

学生 A の塾での指導がそうでないとはいわないが，学生

A の言葉に「一人の子に対してここまで深く学習面につ

いて考えたことがなかった」とあるように一人の子に向

き合いその成長を願い支援する情熱と思考の深さにおい

て，学生 A にとってはより真正性のある活動であったと

思われる。 

 

 

第 2 の要因は，自身の支援を言語化し考察することを

継続して「評価主体」であり続けたことである。アセス

メントに始まり，毎回の学習支援の録画記録をプロトコ

ールとして記述することを通して，学生 A は児童の様子

や自分の支援方法を事実として可視化され，客観的事実

に基づいた考察を行うことができている。そして事実を

批判的に考察する際に，学生 A はこの学習支援の「評価

主体」となっている。「評価主体が内発的動機づけに及ぼ

す効果について調べた先行研究によれば，他者によって

評価される状況それ自体が学習意欲を低める可能性が示

されている」(9)が，本実践においても，自らの学習プロ

セスや成果を自分自身で評価していく「評価主体」とな

ったことが要因と考えられる。 
第 3 の要因は，省察（アセスメント）し協議して，方

針を立て実践し，省察（アセスメント）するというサイ

クルを繰り返したことによる自己調整学習の強化である。

毎回ゼミで実践してきた学習支援の内容を数名が発表し

て，それに対して協議し筆者も指導を行っている。「③ゼ

ミで交流をしていくとクライエントによって理解しやす

い方法が違うことを知った。子どもの数だけ教え方もあ

るのだろうなと思った」という学生 A の気づきは，ゼミ

での学修の成果である。自分が実践を発表しない週も他

の誰かの実践から学んでいる。自分の実践がうまくいっ

たと思うときもいかなかったと思うときもあるが，他者

の発言に共感し，示唆を得ることで，コミットメント（主

体的で積極的なかかわり）している。この協議を経て方

針を立て直し，自分の受け持つ児童 B への学習支援に生

かしているのである。このサイクルを 10 週間に渡って

繰り返し続けた。Zimmeman（2005）は自己調整学習に

ついて，予見，遂行（あるいは意志的コントロール），自

己省察からなるプロセスとして記述している。このプロ

セスを本実践では繰り返し行い強化しているといえよう。 
以上，学生 A の算数・数学指導という文脈の中で数学

的アイデンティティ形成の一側面に寄与したと考えられ

る要因として「真正性のある活動」，「評価主体」，「自己

調整学習の強化」を抽出した。ただし，これらがすべて

とはいえず，他の学生カウンセラーについても検討し数

学的アイデンティティ形成に寄与する要因を抽出するこ

とを課題としたい。 
   
９．結論 

 本稿では，COVID-19 禍の Zoom を用いた遠隔による

学習援助プログラムが，援助者として関わった学生 A の

数学的アイデンティティ形成に与える効果を明らかにす

ることが目的であった。その結果，学生 A の数学的アイ

デンティティ形成の一端として次の 3 点が顕在化した。 
１．児童が正解することよりもそのプロセスを重視した

支援，計算の効率性よりも意味理解を重視した指導を

求めるよう変容した。 
２．児童の算数学習には個別性があり，個に応じた支援

の方法を探ることが大切であることや児童のわかり

方は，直線的ではなく，波を描きながら高まっていく

ことなど児童理解の深化が見られた。 
３．児童の喜びを共有する経験を通して算数を指導する

ことの喜びを感じることができた。 
このことから，この算数の学習援助プログラムのもつ

「真正性のある活動」，「評価主体」，「自己調整学習の強

化」という性格が，学生 A に関して数学的アイデンティ

ティ形成に寄与することを明らかになった。 
しかしながら，数学的アイデンティティ形成にとって

3 つの性格の全てを必要とするのか，3 つの性格に軽重

はあるのか，数学的アイデンティティ形成に寄与するそ

の他の性格はないのか，他の学生の数学的アイデンティ

ティ形成の詳細などについては明らかになっておらず今

後の課題である。本研究を端緒として大学の正規のプロ

グラムにおいて学生の数学的アイデンティティ形成に寄

与するプログラムの開発を目指して研究を継続していき

たい。 
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