
はじめに
本稿では，学習相談活動において第一著者（以

下 Co）が行った援助の事例について報告する。
この事例では，算数の学習に苦手意識を持つ小学
校５年生の男子児童 A男に対して，認知カウンセ
リングの手法を用いて援助を行った。認知カウン
セリングとは，認知的な問題をかかえている人に
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である（市川，1993）。

援助の概要
クライアントについて
本事例のクライアントは，小学校５年生の男子
児童 A男であった。学習相談活動の参加募集時に
A男の母親から電話で応募があり，参加すること
となった。事前に行った保護者へのアンケートで
は，A男は国語，道徳，図工などが得意な科目で
あり，一方算数，社会，理科は苦手な科目である
とのことだった。また，これらの科目の中でも特
に文章題が苦手であり，書かれている内容の把握
に苦労すること，図を用いたり，ゆっくり説明し
たりすれば理解できることなどが書かれていた。

援助の流れ
援助の期間は20XX年５月から20XX年７月であ
り，毎週水曜日の午後５時30分から，計11回実
施した。その内訳は，アセスメントを２回 （算数
テスト，算数の学習における情意面に関する質問
紙調査，学習の状況についての A男・母親への面
接，および１回目の算数テストで不十分であった
分野の追加アセスメント），カウンセリングを８
回，事後評価を１回 （算数テスト，フォローアッ
プ） であった。カウンセリングは１回あたり１時
間であった。

アセスメントの方法と結果
A男の問題の原因を探るため，面接やテスト，

質問紙調査によって，A男の学力面と情意面につい
てのアセスメントを行った。その結果を以下に示す。
算数テスト（内容面）　まず，小学校５年生ま

でに学習している範囲から問題を選出し，テスト
を行った。内容は計算問題が20問（うち，整数
のかけ算・わり算が５問，小数の足し算・引き算
が２問，分数の足し算・引き算が３問，整数の四
則混合計算が４問，かけ算・わり算の筆算が３問，
小数の足し算・引き算の筆算が３問），分数と小
数の表し方に関する問題が２問，分数の大小に関
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する問題が１問，大きな数に関する問題が３問，
図形の面積を求める問題が２問，角度を求める問
題が２問，文章題が３問であった。
このテストの結果，逆思考の文章題以外は全て
正しく解けていたが，いくつか問題点も見られ
た。まず，四則混合計算において，16−４＋２を
後ろの足し算から計算し，“10”と解答してしまっ
ていた。ただし，その後隣の“16−（４＋２）”
を見て違いに気づき，自発的に解答を書き直すこ
とができた。また，整数同士のわり算の筆算では，
整数商は立てられていたが，“０をつけたして計
算を続ける”ことはできていなかった。
角度を求める問題では，Figure 1のような問題
で，360度から直接120度を引くのではなく，補
助線を引き，180度−120度＝60度（いの角度のう
ち，補助線より上の部分），360度−180度＝180

度（いの角度のうち，補助線より下の部分），60

度＋180度＝240度（いの角度）と計算していた。

逆思考の文章題（“かえでさんはアメを何こか
持っていました。弟に13こあげたので，残りは
６こになりました。はじめに何このアメをもって
いましたか。”）が唯一誤答だった。“残り”とい
う単語からわり算を連想し，全体の数をかけ算に
よって出していた。問題文の内容をイメージする
のではなく，書かれている数字から適当な答えが
出そうな計算方法を選んでいた。
今回の算数テストでは立体に関する問題が出題

されておらず，また小数の計算に対してさらに詳
細なアセスメントを行う必要性がみられた。前回
のアセスメントにおいて不十分であった点につい
てより詳しく調べるため，翌週にそれらの単元に
もとづいて新たにテストを作成し，アセスメント

を行った。内容は以下５つで計23問あった。
①　100分の１桁までの小数の足し算と引き算 

（筆算の際には小数点をもとに位取りを揃え
なければならないような問題），６問
②　かっこのついた四則計算など，計算のきま
りに関する問題，４問
③　前回のアセスメントで整数商しか立ててい
なかった，“０をつけたして計算を続ける”
問題（小数 ÷整数や整数 ÷整数の割り算につ
いて，商を小数点以下１桁まで計算して余り
を出す問題と，割り切れるまで計算する問
題），それぞれ４問
④　逆思考の文章題と，小数×整数になる文章
題，各１問
⑤　立体の中のある面に対する平行と垂直に関
する問題２問と，空間の中にあるものの位置
の表し方に関する問題１問
その結果，小数の足し算・引き算を，小数点を
もとに位取りを揃えて書くということはできてい
た。また，前回あやふやになっていた計算の決ま
りに関する問題や逆思考の問題も難なく解けてい
た。しかし，今回出題した逆思考の問題（“クッキー
が何まいかありました。10まい食べたので，残りは
８まいになりました。はじめにクッキーは何まいあ
りましたか。”）も，正しい式（“10＋８”） は立てら
れていたが，どうしてその式にしたのか問うと A

男は「かけ算だと（答えが）大きくなりすぎるから」
と答えており，文章の内容や数量関係を正しく理解
したうえで立式しているとは言えなかった。
また，③と⑤の内容は誤って理解していた。ま

ず，③については以下のような誤りが見られた
１．小数 ÷整数で，商を10分の１まで計算し
余りを求める計算では，商は10分の１の位ま
で計算できていたが，被除数にあわせて余り
に小数点をつけることができていなかった。
２．１．と同様に整数 ÷整数で商を10分の１の
位まで計算する問題では，商を10分の１ま
で計算できておらず，前回のアセスメント同
様，やはり被除数に“０をつけたして計算を
続ける”ことができなかった。また，その場
合も余りは整数になっていた。
３．割り切れるまで計算する問題は，被除数が
小数であれば“０をつけたして計算を続ける”
ことができていた。しかし，被除数が整数の

Figure 1．算数テストにおけるA男の角の問題の解き方
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場合は商に小数点が付けられなかった。
立体に関する問題では，以下の２つのような点
が理解できていなかった。
１．面に対する平行・垂直では，テスト用紙に
かかれている図の辺が縦か横かで平行・垂直
を判断していた （Figure 2）。この問題につい
てどのように考えたのかを A男に聞いたとこ
ろ，「面に垂直な辺はくっついている横向き
の線」と言っていた。
２．空間の中にあるものの位置については，どの
ように解いたのか尋ねると「もとにする頂点か
ら求める頂点 （今回の場合頂点ク） まで，長さの
書いてある辺を通るときはその長さを書いて，
通らないときは０㎝にする」と言っていた。

算数テスト（行動面）　A男は算数テストが始ま
る前から，初対面の Coに対して「算数が苦手だ
から上手くできるかどうかわからない」と語って
いた。また１回目のテストの結果を受けて，テス
ト後に Coが「苦手って聞いていたけれど，よく
できていたよ。」と伝えると A男は「学校ではもっ
と難しい問題をやるから……」と答えており，算数
に対して苦手意識を持っている様子がうかがえた。
しかし，テスト中は問題に対する自分の気付き
やどのように解くのか （たとえば，「31番の問題 

（Figure 1）は，上と下に分けて考えたらよさそう
だな」）などを口に出しながら，集中して問題に
取り組めていた。また，上記のとおりほとんどの
問題で正答できており，またテスト中に解答が
合っているかどうかの見直しを自発的に行い，間
違いに気づくこともあるなど，算数に対する豊富
な知識を持っているようだった。
だが，間違った問題に対して Coが見直しを促

したり，考え方を尋ねたりすると「これでいいん
だ！ 何がいけないの！」とパニックになってし
まった。また，立体の問題が考えてもなかなか解
けず，だんだんとおなかが痛くなってしまうこと
もあった。腹痛について，その後 A男の母親に話
を聞いたところ，解けない問題に出会ったり，間
違っていたりしたときに，時々腹痛などの身体症
状が出るということだった。
質問紙調査　“授業中に手をあげて発表でき
る”，“授業中に習うことはわかる”など21の項
目に対して，“ほとんどできない”を１,“いつも
できる”を４とした４段階で回答するよう求めた。
小島・岡・児玉・木船・外山（2011）にならい，
因子ごとの平均値と標準偏差を算出したところ，
算数に関する自己効力感因子（９項目）は平均値
が3.00（SD=.53），算数に関する学習観因子（２項目）
は平均値が3.00（SD=.00）であった。
A男・母親への面接　テストの後，A男と母親に
面接を行った。面談中，A男はしきりに算数がで
きるようになりたいと話していた。また A男の母
親も，事前のアンケートにも書かれていた通り，算
数が苦手なので得意にさせたい，特に立体を想像
したり，ものの位置を表わしたりすること，および
工夫して計算する（四則計算の性質を用いて，式
を簡単にする）ことが苦手であるので，それらの
点について重点的にやってほしいと話していた。
また，昨年度の標準学力調査の結果（国語・算
数）や，３年前に実施したWISC-Ⅲの結果もこの
時に持参していただいた。今回の算数テストでは
ほとんどの問題に解答できていたが，昨年度の標
準学力調査の成績は平均より下であり，特に計算
のきまりや角の大きさ，垂直・平行などの単元が
苦手であることがうかがえた。WISC -Ⅲの結果は，
類似と積木模様の下位検査得点が高く，一方単語
や絵画配列の下位検査得点が他に比べて低かっ
た。このため，まとめたり，またまとめた内容か
ら具体的な部分を切り出したりするなどの課題が
得意な反面，将来の結果を予測することや，たく
さんの単語を使用することが難しいのではないか
と考えられた（大六，2005）。

アセスメントのまとめと方針
アセスメントの結果から，小数のわり算につい
て，どのように解くのかが分かっていないよう

Figure 2．立体の平行・垂直におけるA男の間違い例
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だった。また，立体についてはそもそも平行や垂
直などの定義が理解できておらず，そのため問題
が解けないのではないかと考えられた。それらの
単元について，A男がどのような誤った理解をし
ているのか分析し，修正を行う必要があると考え
られる。さらに，文章題においては問題文に書か
れている数量関係をイメージし，立式することが
困難であった。問題文から図をかく方法など，書
かれている内容のイメージを助けるような方略を
指導する必要があるだろう。
このように，確かに A男は算数において得意で
はない部分がいくつか見られたが，１回目のアセ
スメント時にほぼ満点が取れたように，大きな数
や小数の足し算・引き算など理解できている単元
も多い。しかし A男は算数テストで良い点が取れ
ても，一部の難しい問題が解けないために，自分
は全く算数ができないのだという認知を持ってお
り，さらに苦手な図形の問題でつまずくとおなか
が痛くなるなどの身体症状が出てしまう。このよ
うに“少しでもできないところがあると全部ダメ”
という認知を持っており，そのため算数に対して
過剰に苦手意識を感じているのではないかと考え
られる。また，間違っている問題を Coが指摘する
とパニックになってしまい，どこが誤っているの
か冷静になって考えられないなど，一度そう思う
と頑なになってしまうという頑固な面も見られた。
これらを踏まえて，援助の方針を情意面，学習面

における内容および学習方略の３つに分けて立てた。

情意面
今回のカウンセリングではできたところを褒

め，“ここまではできた”という成功体験によっ
て，算数に対する苦手意識が克服できるような援
助すること，また“ひとつできなかったら全部ダ
メ”ではなく，“ここは苦手だけれど違う部分は
よくできる”というような柔軟な認知ができるよ
う支援することを目指した。具体的には，新たに
できるようになった問題に対して，過去の失敗と
比較しながらできた点を褒めるような声掛けを
し，できた問題には大きくマルを付け，視覚的に
も“できるようになった”ということが分かりや
すいようにした。また，課題を少しずつ難しくして
いき，A男がより成功体験を得られるよう問題を選
出した。

学習面
内容　本事例では，A男がこれまで誤った知識

を持ってしまっているために正しく答えられな
かった小数のわり算と立体，そして文章題を扱う
こととした。まず，小数のわり算は，小数そのも
のについてや足し算，引き算，およびかけ算の問
題が解けていることから，A男の既有知識をベー
スにして，そこから誤った知識を改善することが
容易にできるだろうと考えたためである。また立
体は，A男の母親が A男にとって特に苦手である
と感じていること，また立体のイメージが難しい
A男にとっては，教科書などに載っている図だけ
では学習が難しく，模型に色をつけるなど視覚的
に示すことが有用であると考えられたためであ
る。さらに，これらの分野は今後の学習において
基礎知識として扱われる分野であるため，できる
だけ早く誤った知識を改善することが必要だろう。
これに加えて，文章題を扱うこととした。文章

題を扱うことで，A男の苦手な“文章に書かれて
いることをイメージする”ことを直接的に援助で
きると考えたためである。A男にとって分かりや
すい言葉や図を用い，文章の内容がイメージしや
すいように，また今後 A男ひとりでも同じことが
できるように援助を行うこととした。さらに，図
を適切に用いることで，難易度の高い文章題で
あっても数量関係が理解しやすくなる。情意面で
の援助の目標でも記述したとおり，だんだん難し
い問題が解けるようになるという体験は，A男が
算数に対する苦手意識を克服するうえで有効だと
いえるだろう。
学習方略　A男は，問題を解く際に自分の思考

過程や気づきを口に出すことが多かった。このよ
うな自分の認知についての認知をメタ認知と呼ぶ
が，メタ認知は自分の行動をモニタリングしたり
コントロールしたりする際に必要な能力である 

（三宮，2008）。現時点で A男は自分の行動をモニ
タリングすることができているため，せっかくの
気づきがその場限りで終わってしまわずに，今後
は行動のコントロールへとつなげられるよう援助
する必要があるだろう。そこで，重要な点を Co

が拾い上げ，ノートに書き留めさせることで，そ
のときの学習が終わってもまた振り返ることが出
来るようにしようと考えた。これによって，カウ
ンセリングの場だけでなく，家庭での学習時にも
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メタ認知の結果を利用することができ，学習者と
して自立していく一歩とすることができるだろ
う。このような，問題をやってみたことによって
何が分かったか教訓として引き出すという学習方
略を教訓帰納という （植阪，2010）が，適切な教
訓帰納が，同様の問題に対する正答率を上げると
いう結果もあり （市川，1998），A男の苦手意識を
なくすうえでも，教訓帰納という方法は有効であ
ると考えられた。
これに加えて，“テスト”をカウンセリングの
後半で何度か行った。これにより，どれだけでき
たのかを A男にも分かりやすい形で示すことがで
き，かつ学習した内容が定着するだろうと考えた
ためである。
以上を踏まえ，本事例では，A男が持っている
誤った知識を修正すること，および算数に対する
苦手意識をなくすことを援助の目標とした。その
ため，誤った知識を持ってしまっている小数のわ
り算と立体，および文章題を今回扱う単元とした。

第１期　小数のわり算と立体
カウンセリングの主な内容
第１回カウンセリングから第５回カウンセリン

グまでを第１期とし，この期間では各回のカウンセ
リングのうち前半30分程度で小数のわり算を，後
半の30分程度で立体について扱った。小数のわり
算では，余りのどこに小数点をつけるのか，被除数
が整数の場合にはどのように計算するのかについ
て，立体については，立体図形における平行と垂直，
およびものの位置の表し方について，正しい解法
や，間違って理解していたこれまでの知識と正しい
知識との違いに対する A男の気づきをもとにして，
誤った知識を修正することを目標とした。
それぞれの内容を分けて以下に示した。
小数のわり算　余りにも被除数と同じ位置に小
数点をつける，ということは，２回アセスメント時
に A男と Coの２人で教科書を確認した。どうして
そうなるのかについて，第２回アセスメント時には
たしかめ算の式 （“除数”×“商”＋“余り”＝“被除数”） 
などを使って確認したが，その場では分かっても，
筆算という文脈でその知識を使用することはやはり
難しいようであった。それよりも，足し算や引き算
の筆算同様，全ての小数点が揃うように書く，とい
う方法を応用する方が A男にとっては理解がしや

すいようだった。その後，第１回カウンセリングで
もそのやり方が定着しいたため，今回は位を揃えて
書くことに重点を置いて指導した。
しかし，被除数が小数でない場合の小数点の扱
いについては，なかなか理解する事が難しく，ま
たやり方も定着しなかった。例えば，第１回カウ
ンセリング時には教科書で“被除数の後ろに０を
つけて計算を続ける”ということを確認したにも
かかわらず，A男は「そのやり方はまだ学校で習っ
ていないから，習ったときに思い出して使う」と
話していた。その後の第２回カウンセリングでは，
A男が「整数の後ろには見えないゼロが隠れてい
る！」ということに気づくことがでたため，「す
ごくいいところに気が付いたね」と強化してから
取り上げ，教訓としてノートにも書き留めた。そ
の後しばらくは０をつけたして正しく計算できて
おり，A男も「分かってきたかもしれない」と話
していたのだが，第５回のカウンセリング時に同
じ用紙で出題した１位数と２位数のわり算 （8÷3

と67÷18） について，A男は，これら２つの問題
を同様に解くことにこだわってしまい，8÷3を
“80.0÷3”，67÷18を“67.0÷18”として計算して
いた。A男自ら検算をし，8÷3の問題のどこかが
間違っていることには気づけたのだが，具体的に
どこが違うのかを A男ひとりで見つけ出すことが
できなかった。違うことはわかるのにどこを直せ
ばいいのかわからなくなってしまったためにパ
ニックになってしまい，さらに冷静に考えること
が難しくなっているようだった。この間違いから，
アセスメントの時には解けていたが，やはり小数
という概念についてあいまいな部分があるのでは
ないかと考えられた。その後，小数点を基準にし
てどこが１の位，10分の１の位なのかなど，ひと
つひとつ A男とともに確認していったところ，間
違いを正すことができていた。
立体　“平行”というものについて，A男がどの
ように考えているのかを第１回カウンセリング時
に A男に尋ねたところ，「向かい合った同じ向き
の線」という答えが返ってきた。どこまで行って
も交わらないような２本の直線や，片方を少し傾
けた （交わってはいないが，延長すると交わる） 
２本の直線など，様々な傾きの直線を見せたとこ
ろ，後者の直線の組は並行ではないと区別する事
ができた。このとこから，A男のいう“同じ向き”
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とは“どこまで延長しても交わらない”という意
味であることが伺えた。しかし，今度は直方体の
模型を見せて （Figure 2参照），辺カキと平行な辺
をたずねると辺ケクしか見つけられなかった。Co

が「辺カキと辺ウエは平行じゃないの？」と尋ね
ると，A男は「回したら平行になるけど，今は平
行じゃない」と答えていた。これらのことから，
A男は平行を“２本の直線の位置関係を示すもの”
だと認識しているのではないかと考えられた。そ
こで３本の直線が平行になった図を見せると，予
想通り両端の直線は Coが尋ねるまで平行だとは
分からなかった。
第２回カウンセリングでは，教科書に書かれて
いる“１本の直線に垂直な２本の直線は，平行で
ある”という平行の定義を確認した後，実際に直
線を１本引き，そこに垂直な直線を何本も引くと
いう活動を行った （Figure 3）。すると A男はこの
図をもとに，「どれも“１本の直線に垂直な２本
の直線”だから，全部平行！」と言っており，平
行は２本の直線の位置関係を示す概念ではないと
理解できたようだった。

この後，透明の立方体の模型の１辺にビニール
テープを貼り，その辺に平行な辺を探すという活動
を行ったところ，３つ全て答えることができてい
た。また，垂直についても同様に尋ねたところ，A

男は「（辺に対して） ぴったり接着剤でくっついて
いて，垂直なもの」と言って，４本全て答えること
ができた。平行に対する誤った概念の訂正によって，
これらの理解が垂直という概念の理解にも転移した
のではないかと考えられる。今回のカウンセリング
における最も重要なまとめとして，平行と垂直に対
する気づきを，Figure 3の図の横に書き加えた。

続く第３回カウンセリングでは，ものの位置の
表し方について扱った。問題用紙に書かれている
図と同じ大きさの模型を用意し，さらに模型の縦，
横，高さと同じ長さでそれぞれ色の違う３色の紙
テープを用意した。A男は長さの書かれている辺
を通るときはその長さを解答用紙に書いて問題を
解いていたので，この紙テープを利用して，長さ
がかかれていなくても移動していることを視覚的
に示そうと考えた。もとにする頂点から位置を求め
る頂点まで紙テープを継ぎ足すという活動を通し
て，A男は「もとにする頂点を“スタート地点にし
て”移動する」ということに気づくことができた。

第２期への展開
第１期のカウンセリングでは，主に A男の誤っ
た知識の修正に重点を置き，援助を行った。その
結果，A男の発言からも立体については今までの
知識と正しい定義の違いに気づき，修正されたと
いえるだろう。しかし，小数のわり算については，
アセスメント時には分からなかった A男の誤った
知識によって，援助が上手くいったとはいい難い
結果になった。
第２期では，小数のわり算と立体に関するテス
トを行い，引き続き小数に関しては援助を行うこ
ととした。

第２期　文章題と確認テスト
カウンセリングの主な内容
第６回カウンセリングから第８回カウンセリン

グを第２期とし，ここでは A男の算数に対する苦
手意識を少しでも軽減するため，書かれた内容を
イメージするのが苦手だと言っていた文章題を扱
うこととした。また文章題は様々な難易度の設定
ができるため，難しい問題を解くことで A男の自
己効力感の向上にも繋がるだろうと考えた。同時
に，第１期で扱った内容の確認テストを適宜行
い，知識の定着を図るとともに，A男にも分かり
やすい形で，以前と比べてどれだけできるように
なったのかを示すことを目標とした。
文章題は，まず式を立てるのではなく，内容を

つかむため図をかくよう援助を行った。具体的に
は，Coから以下のような順で解くことを提案した。
１．問題文を，声に出してゆっくり読む
２．問題文を図に表す

Figure 3．ある直線に垂直な直線を何本も引く活動を
行った際のA男の絵
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３．図から式をたてる
４．どのように解いたのか，図と式を使って説
明する
図をかくよう援助を行ったが，A男ははじめ

Figure 4のような，関係図に近い図をかいていた。
そこから正しく式も立てられ，どのように解いた
のかも説明できていた。そこで Coが線分図をか
き，同じ問題を A男とともにもう一度解いた。す
ると線分図でも理解ができていたため，以降の問
題も線分図を用いて解くよう指導したが，はじめ
に引いた線分全体を使うのではなく，右端が余っ
てしまうなど，線分全体を問題文に書かれている
“全体の量”として認識できていなかった。その
後も線分図での援助を続けたが，A男にとっては，
文章から重要な部分を抜粋し，そこから関係図の
ような図をかく方が文章の内容を理解しやすいよ
うだった。線分図をかくことはできなかったが，
図を用いて問題文の数量関係を読み取ることはで
きていたため，以降もこの関係図を用いて文章題
を解くよう援助を継続した。

また，難易度の高い問題として“比べる量がも
とになる量の何倍になるか”を求める問題を扱っ
た。比較する数が２つの場合は，A男が初めにか
いた関係図をもとに解くことができたが，３つ 

（“テレビとうの高さは90mで，これはデパートの
高さの３倍です。デパートの高さは学校の高さの２
倍です。学校の高さはなんmですか。”） になると，
学校の高さを出すためにデパートの高さを２倍に
しており，出てきた数値の大小関係が把握できて
いない様子がうかがえた。Coが「どれが大きい
の？」と，そこに注目させるような助言をすると，
大小関係を踏まえて式を立て直すことができた。

第１期で扱った内容の確認テストについては，
立体の問題 （平行と垂直，およびものの位置） は，
解き方が定着していた。しかし小数のわり算は，
まだ小数点の位置をそろえられないことがあっ
た。そこで，筆算を書く用紙として１㎝×１㎝の
方眼紙を使用した。すると，まだ整数に０をつけ
たして計算を続けるという点ではまれにつまずく
ことがあったが，小数点の位置をそろえるという
点では間違うことがなくなった。
また，第８回カウンセリングの後，A男の母親

から「夕食の後に勉強をするという習慣がついた」
という話があった。

援助の事後評価
これまでのカウンセリングのまとめとして，算
数テストと質問紙調査を再度行った。
算数テスト　小数の足し算と引き算，わり算 

（商を10分の１まで求める問題と，割り切れるま
で計算する問題），文章題，立体の平行・垂直と
ものの位置に関する問題を出題した。文章題での
ケアレスミスを除くと，商を10分の１まで求め
る小数のわり算において，１問だけミスがあり，
“49÷64＝7…42”と解答していた。しかし，今回
は被除数より除数の方が大きく，商の一の位に０
をたてなければならない問題であった。他の整数
÷整数の問題や，小数 ÷整数でかつ被除数より
除数の方が大きい問題では間違わなかったことか
ら，やはり，整数の後ろに小数点や０をつけるこ
とについての理解があいまいであるといえるが，
初回に比べると，小数のわり算についての理解は
促進されたといえるだろう。
質問紙調査　初回に行ったものと同じ質問紙を
もう一度実施した。２回の調査の平均値と標準偏
差は Table 1のとおりであった。

これらの他に，A男に本カウンセリングの感想
を尋ねたところ，「算数の力がついてきたと思う」
と言っていた。

Figure 4．文章題を解く際にA男がかいた図

Table 1 初回面接時と事後評価時の自己効力感と学習観の変化

初　回 事　後
平均 SD 平均 SD

自己効力感 3.00 0.53 2.33 0.87

学習観 3.00 0.00 2.00 1.41
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考　察
本事例の援助における方針は，A男の小数のわ

り算と立体における誤った知識を修正すること
と，算数に対する苦手意識を克服させることで
あった。
小数のわり算に関しては，一度解けるように

なった問題も，しばらくするとまた解けなくなる
ことがあった。その一方で立体の問題に関しては，
アセスメント時には小数同様に誤った知識を有し
ていたにもかかわらず，その後複数回行ったテス
トの結果からも知識が定着していることがうかが
えた。この違いはやはり，“問題を解く際に基礎
となる知識”における誤りを訂正できたかどうか
によるものだろう。つまり，小数のわり算に関し
ては，A男がアセスメント時にはつまずきの見ら
れなかった，“小数そのもの”に関する知識が実
は不十分なものであり，しかしその点への援助が
本事例では不十分であったため，理解が促進され
なかった。一方の立体に関しては，平行や垂直な
ど，図形における定義そのものへの援助を行うこ
とができ，それが立体全体の理解を促したのでは
ないだろうか。学習者の持つ既存の知識が，その
後の新しい学習に影響することは広く知られてお
り，正しい既存知識は新しい知識の習得を容易に
する。しかし学習者が既に持っている知識が間
違ったものである場合，既存の知識によって新し
い知識が上手く理解できない場合と，既存の知識
と新しい知識が整合性を持つように，学習者なり
に理解する場合とがある。特に後者の場合におい
て，学習者の持っている間違いを見つけ正すこと
は難しいといわれている （吉田，2002）。A男の中
では，小数に対する誤った知識にもとづいて理解
がなされており，その既有知識が今回の援助の効
果を抑制してしまったのではないだろうか。この
ことからも，認知カウンセリングのような個別指
導の場において，クライアントのもつ既存の知識
を詳しくアセスメントし，つまずきの原因がどこ
にあるのかを調べることは重要だといえるだろ
う。今後は，A男が具体的に小数のどこでつまず
いているのか，またなぜ足し算や引き算は解けて
いたのかも含め，詳細なアセスメントを行ったう
えで援助を継続する必要があるだろう。
また，立体に関しては模型を見せたり，実際に

A男と作図をしてみたりするといった視覚的な呈

示を何度も行った。立体のイメージが苦手な A男
にとっては，教科書の定義だけではなく，このよ
うな具体的な呈示も理解を促進するうえで重要
だったのではないだろうか。小数の学習において
も線分図を使うなど，同様に具体的な教材を用い
て A男の理解を促す援助も効果的かもしれない。
文章題については，A男は問題文から線分図を

かくことができなかった。また，比べる量がもと
にする量の何倍かを求める問題では，比較するも
のが多くなると，文章を読んだだけではどれが大
きいのか判断できないことがあった。どのような
問題でも，文章から必要な要素を抜き出し，そこ
から関係図を作ることはできていたことから，A

男は問題文に書かれている内容から重要な点に気
付くことはできるが，そこから全体像や結果を予
測することが苦手なのではないかと考えられる。
これは，A男が初回のアセスメント時に持参した
WISC-Ⅲの結果とも合致する傾向である。線分図
での指導において必要なことは，文章題の内容を
全体と部分でとらえ，その構造を理解することだ
といわれている （師，2007）。A男が書いた関係図
をもとにして，全体と部分をとらえなおしてから
線分図をかくなど，もう少しステップを細かく分
ければ理解しやすかっただろう。
最後に，情意面の目標であった“苦手意識を克

服する”ということに関しては，援助の事後評価
における質問紙では改善はみられず，むしろ“自
己効力感因子”，“学習観因子”のいずれにおいて
も１ポイント近く低くなっていた （Table １参
照）。しかし事後評価時の質問紙調査において，A

男はいくつかの項目で“途中の考え方より最終的
な答えがあっていたかどうかが気になり，重要で
ある”と考えているにもかかわらず，“答えがあっ
ているかどうかだけでなく，考え方があっていた
かが大切だと思う”という項目に対しては“わり
に思う”と答えているなど，回答が一貫している
といい難い点がみられる。文章のイメージが苦手
であった A男にとって，提示された質問項目を読
みながら，自分の状態を正しくモニターし，質問
に回答することは難しかったのではないだろう
か。むしろ，カウンセリングの感想として A男が
「算数の力がついてきた」と感じていたことや，
自宅での学習習慣がついたことなどから，質問紙
の結果には表れていないが，苦手意識の克服とい
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う目標はいくらか達成できたといえるだろう。
このような情意面における改善は，カウンセリ
ング中に問題が解ける体験を繰り返したり，テス
トを用いてどこまで解けるようになったのかとい
うフィードバックを与えたりしたことにより，カ
ウンセリング全体を通して，“苦手な算数も，やっ
てみれば自分にもできる”という効力感を持った
ためであると考えられる。学習者の自己効力感が
高いことは，内発的な動機にもとづく自発的な学
習をより多く行い，また内発的な動機に支えられ
た学習は持続性を持つといわれている （伊藤・神
藤，2003）。今後も A男が効力感を得られるよう
な支援を継続していくことで，家庭での学習習慣
の定着や，苦手意識のさらなる克服が期待できる
だろう。
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