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学習指導力を養成する課外型インターンシップカリキュラム
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Development of Extracurricular Internship Curriculum to Nurture 
the Ability to Help Children's Study
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   A survey conducted by the Tokyo Metropolitan Government in 2008 revealed a problem 
that beginning elementary school teachers do not have enough abilities to control a group of 
children and to help their study.
   The Tokyo Metropolitan Government designed the elementary school teacher-training 
curriculum in 2010, requiring prospective teachers to acquire the knowledge and ability to  
implement classroom discipline and to provide appropriate instruction in teaching subjects 
before graduation. Based on this policy, each university with teacher training programs aims 
to improve its curriculum and to provide students with more hands-on opportunities including 
volunteer experience as well as practice teaching.
   In fact, beginning teachers at schools do have the knowledge of curriculum planning and 
the spirit and methods for guiding children. In reality, however, they cannot  skillfully put it 
into practice under such curcumstances as to face children as the subjects who guide them. 
This means that practice teaching and volunteer experience are insufficient to make the 
undergraduates become proactive as a leader. Therefore, experiences of beeing such subjects 
during the training period and investigative learning are of vital importance for teachers.
   In this research, the purpose is to develop an extracurricular internship curriculum for 
nurturing the ability to help children's study through trial system where the  undergraduates 
can experience individual learning consultations with children.

keywords : ability to help children's study; internship curriculum; practice teaching; 
investigative learning

問題の所在と研究の目的

　小学校教師の養成に関し、東京都（2010）は「小
学校教諭教職課程カリキュラムについて」を策定し、
大学卒業までに教科の学習指導や学級経営の知識及
び実践力を身に付けておく必要があるとしている。
その背景にある課題として、東京都が 2008 年に全
初任教師に行った意識調査の結果がある。その調査
によると、初任教師の約 85％は基本的な指導技術や
学習状況の把握と対応、学習規律の保持・徹底など
授業について困難や負担を感じており、約 82％が学
級集団の掌握や指導の仕方について困難や負担を感
じているという実態が明らかになった。この結果は、
初任教師が教師の本分である授業を軸にした教育活
動（学習や生活面の指導、学級経営）を十分に行え
ていないことを示している。こうした初任教師の実

態に関して、初任教師は、学習指導のプランニングや
指導理念、指導方法などの知識はあるが、自分が指導
の主体者として子どもと向き合った状況の中では上
手く実践できないという指摘がある（後藤 ,2011b）。
この初任教師の実態が示しているのは、養成期におけ
る指導の主体者としての実体験不足ということであ
り、現在の初任者研修の充実化を図るだけでは解決で
きない問題であるということである（後藤 ,2011b）。
つまり、養成期において指導の主体者として子どもと
向き合いながら自らの力を活かしていく実体験の場を
如何に創れるかという、インターンシップカリキュラ
ムの在り方が問われている。
　こうした課題に関し、教員養成系大学は、「学校
フィールド・スタディ科目」「3 年間のボランティア・
実習体験」（埼玉大学 , 2011）などのように、カリキュ
ラムを工夫し教育実習の他に地域との連携を進め、ボ
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ランティア体験や実習体験の充実を目指そうとして
きた。また、養成期における教育実習の効果（南本・
善名 , 2004; 西松 ,2008; 秋光 ,2011; 角田 ,2012; 山
田 ,2012; 小山 , 2012）に関する研究や、教育実習の
在り方をより実習生の裁量（失敗も許容する）を多く
する（小山 ,2012）ことで更に実習生の資質向上が図
れるという研究もなされている。しかし一方で、今日
の授業づくりや学習指導法について、型にはまった授
業プラン・授業スキルの下、実は教科書や指導書に拠
る「一方的な授業しかできない」、だから結果として

「子どもには目を向けない」というようなことが社会
問題になっている（富久 , 2008）という指摘や、初
任教師は、担任（指導者）として子どもと向き合った
状況の中で自ら判断したり指導上のインタラクション
をとることが上手くできない（後藤 ,2011 ｂ）とい
う調査結果がある。これらの指摘や調査結果を敷衍し
て言えば、養成期においては学部生一人ひとりが指導
の主体者として子ども（たち）と向き合い、子どもの
思考や状況を把握しながら、学習プロセスを創るとい
う探究的な実体験を可能にするインターンシップカリ
キュラムの開発が必要だということである。この探究
的な学習活動の重要性については、今津（2012）も
資質的側面の大きい対人関係力や授業観・子ども観の
練磨、自己成長に向けた探究心が不十分だと、学んだ
ことも勤務する学校組織の中で生かされず、結果とし
て問題解決ができないと主張している。
　更にまた、社会の変化に伴う家庭環境の多様化によ
る子どもたちの生活経験の格差などが進み、教師には
益々個別の実態・状況に対応できる力が求められてお
り、特別支援教育の推進など個性や個に応じた教育
の重要性も増している。筆者が初任教師の支援のた
め都内のある区立小学校の学級に入った際に出会っ
た 2 年生和男（仮名）の事例＊１であるが、担任の
山田教諭（仮名）は、問題行動を繰り返す和男の指導
に困窮していた。和男は授業が始まっても教科書も出
さず授業には全く参加しない状態で、他の子どもたち
にちょっかいを出したり言いがかりをつけたりする問
題児であったが、休み時間になると友達と元気よく遊
び、学級の仲間からはかなり受け入れられていた。筆
者は山田学級に入ってからしばらく和男を観察してい
たが、和男との対話や読む・書くという行為や意思表
示の様子などから、和男の問題行動を引き起こしてい
た要因は「学習障害」であることが明確になった。和
男は、言葉や数量などの認識は劣っていなかったが、
筆圧も含め「書く」という行為に障害があり、スポー

ツが得意な和男が「書くことでは皆と同じようにでき
ない」ことを認めたくない気持ちが問題行動となって
表れていた面があった。つまり、和男は学びたくない
のではなく、友だちと同じように学べない原因があっ
たのである。こうした事例のように、初任教師といえ
ども、担任には子どもの個別の実態や状況を的確に認
知し手立てを考えていく力も求められてくる。それは
また、学習集団をよりよく育てていけるかどうかとい
うことにも関わってくる。和男の抱えていた問題への
対応が進むと、和男の授業中の問題行動が無くなって
いき、二学期の算数の文章題を解く学習場面では、筆
者に「一人でやる（書く）」と言うまでに変容した。
　しかし、初任・若手教師が担任となる学級には、和
男の事例のように顕著な学習障害ではないのに、学習
におけるつまずき等が解決されないために学習意欲が
もてず、そのため学習嫌いになったり、授業中に遊ん
でしまうなどの問題行動につながっているケースも多
い。植阪（2009）は、こうした学習のつまずきにしっ
かり向き合い、子どもが主体的に解決するプロセスを
支援することの重要性を唱え、同時に個別のつまずき
のケースは学級内の他の子どもにも起こりうるつまず
きであると指摘している。このことは、教師の基本的
能力として個別の学習の実態や状況に自らがしっかり
と対応できる力を培っておく必要性を示している。
　そこで、本研究では、養成期の段階から指導の主体
者としての学習指導力の養成を図るため、子どもの個
別の学習課題に寄り添い、自らインタラクションを取
る中で課題解決を支援する実体験ができるシステムを
試行し、新しいインターンシップカリキュラムの開発
を目指す。

研究の方法

エンゲストロームの活動理論に基づくプロジェクトの立
ち上げ
　本研究においては、筆者はＮＰＯ活動の一環として
教師を志望する学部生の現場体験支援を通し、新たな
インターンシップシステムの試行と検証を行い、その
変革を目指している。学部生の現場体験の希望を受
け入れ支援を開始したのは、ＮＰＯ法人教師の第三
の学び研究会（2011 年 3 月から 1 年間試行的に活動
し 2012 年 4 月設立、略称 T-Learning）の代表であ
るＯ大学教授に生徒指導の授業講師を依頼された筆者

（ＮＰＯ副理事長）が、その授業を通し学部生に呼び
かけたのがきっかけである。学部生は、小学校、中学
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校及び高校の教師をそれぞれ志望しているが、筆者が
長年にわたり東京都の小学校教師及び副校長の経験が
あることから学部生の実体験の場所は都内の区立Ａ小
学校とＢ小学校を基盤とした。まず、学部生の現場体
験（個別学習相談）を始めるに当たり、Ｔ大学のＵ助
教に学部生への認知カウンセリング＊２の指導を依頼
し、個別のケースに関する事例検討を通しながら子ど
ものつまずきの理解を深めたり、カウンセリングを通
しつまずきの可視化を図り子ども自身で課題解決でき
るような学習プロセス創りを学ぶこととした。そのた
め、小学校の校長及び副校長及びＴ大学のＵ助教とは
インターンシップの在り方について定期的に交流をも
ちながら検討・検証を加え、「個別指導の支援者を必
要とする学校現場」と「教師を志望する学部生」双方
にとって有用性があり、インターンシップが意味のあ
るものになるように探究することを目途とした。具体
的には、ＮＰＯ副理事長の筆者と、都内Ｙ区立Ｂ小学
校のＳ校長並びにＴ大学のＵ助教が連携し、それぞれ
が子どもの教育や学部生の学びに貢献できることを目
途にプロジェクトを発足させた。
　本プロジェクトは、エンゲストロームの拡張による
学習（1989）と変革を生む研修（1994）の活動理論
を参考にしている。したがって、本プロジェクトでは、

「各実践者が学びの主体者」となり、自ら直面する課
題や問題・葛藤に向き合いながら探究的に学び、教師
志望の学部生自らが課題解決をしながら力量形成を図
ることができる学びの場の創造を目指す。ここで言う

「学びの主体者」とは、「実践者が自らの活動を阻害し
ているものを自らが分析し、その解決への道・方法を
見出していく探究的行為者」であり、この場合、養成
期の学部生のみならず、プロジェクトに関わる教師・
管理職・研究者も学びの主体者となり得るが、本稿に
おいては養成期の学部生に視点を当てて探究する。

アクションリサーチからの試行と検証
　本研究では、筆者が上記プロジェクトの運営主体者
の一人であることから、研究手法としてレビンが提唱
したアクションリサーチ＊３を採用する。この方法
は、社会的活動の行われる具体的な場面に研究者が介
入するなどして、現状の改善を目指す実践的研究であ
る。本研究では研究者自身が新たなインターンシップ
システムの試行と検証を行い現状の改革を目指すもの
である。

個別学習相談の実体験の試行
　個別学習相談の試行は、前述のように、学部生がＡ
小学校及びＢ小学校（2012 年５月から都内区立Ｃ中
学校も加わる）での学習補助を行う中で、Ｂ小学校の
放課後の時間帯で個別学習相談をスタートさせた。こ
の個別学習相談は、Ｏ大学学部生・院生、Ｔ大学の認
知カウンセリング研究者Ｕ助教及び院生、Ｓ校長とＢ
小学校教師、都内の小学校教師（Ｏ大学ＯＧも含む）
というメンバーによる学習会（個別学習相談の実践報
告を基に学ぶ）とリンクさせながら Table １に示す
ように実施してきた。

記録の方法
　記録の方法については、学部生にとって「探究的活
動」・「指導の主体者」としての実体験となるよう次の
ように実施した。

【「学習指導」の試行に関する記録】
　毎回の個別学習相談の実施後に、概ね 1 時間程度
リフレクション（筆者やＳ校長、Ｕ助教が参加）を実
施した際、簡単なメモをとった。また、ほぼ毎月定期
的に行っている学習会（個別学習相談を実施した学部
生の報告を基に事例検討を通し学び合う会）の際は、
学部生も含め全員に学習会を振り返ってのコメントを
書いてもらい、その後のリフレクションでは簡単なメ
モを取りながら学部生の学びに視点を当てて記録し
た。
　対象者は、小・中学校現場で学習補助を行っている
学部生 15 名の中で個別学習相談を行っている 6 名の
学部生である。ただし、2012 年 7 月 29 日（金）には、
拡大学習会として公立学校の教師や他大の学部生を含
む学部生・院生、更に養成や教員研修に携わる大学教

Picture 1「定例学習会の様子」
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師に広く参加を呼びかけ実施した。この場合は、出席
者 31 名にアンケートという形で感想やコメントを求
め記述されたことを記録とした。

分析方法
　分析にあたっては、エンゲストロームの拡張による
学習の活動理論における「発達的ワーク・リサーチの
一般的デザイン」（Engeström, 1991b,p.80）＊４の
考え方を参考に、行為者が自らの実践を分析し、デザ
インし直す際に新しい概念的なツールを利用できるよ
うにする活動に焦点を当てた。すなわち、実践者（学
部生）が、指導者としての「探究」を通し、その実体
験（直面した問題・課題を如何に乗り越え実践したか・
デザインし直そうとしたか）で「自ら分析し」「獲得
した力は何か」という視点で分析を行った。具体的に
は、つまずき等の見立てとそのプロセスにおける相互
交渉（カウンセリング：共感・傾聴・評価）に加え、
児童の思考・意欲など状況理解及びつまずきの解決に
向けた方略に視点を当てて分析し、最終的には課題で
ある「学習指導力」「児童理解力」という観点に照ら
し考察した。

研究結果

自立した学習指導者を目指す探究
　個別学習相談体験で大事にしたことは、①授業の中
に存在する様々な「つまずきのケース」を知ること、
②学習者（一人ひとりの子ども）の思考に寄り添い、

「学習者自身による課題解決」の支援を行うことであ
る。
　プロジェクトとして正式に学部生の個別学習相談を
開始した 8 月 20 日以降のリフレクションにおける学
部生Ｄ・Ｋ・Ｖ・Ｗの語りや、5 月 19 日以降計 4 回
の学習会（ケース検討）終了後の学部生の記述（感想
として全 28 名分回収）及び 7 月 27 日の拡大学習会
終了後の学部生の感想（5 名分回収）より、学部生は
それぞれ貴重な体験をしていることが窺える。
　例えば、「日常生活の態度や問題行動も勉強のつま
ずきが原因かもしれないというのは考えたことがな
かったので、そういう視点を得ることができて良かっ
た」（6 月 23 日）、「自分も教師になったら子どもの
努力の道筋をきちんと評価したりつまずきを理解した
りできるようになりたいと思った」（7 月 27 日）など
の記述から、学部生は子どもの「分からないというつ
まずき」や、その背景にある「興味がもてずにやる気
にならない」等の個別の課題を把握すること、そして、
子ども自身が自らつまずきに「気づき」、解決に向け

Table 1【個別学習相談を軸にした活動】＊ 2012 年 3 月〜 11 月現在までの記録Table 1【個別学習相談を軸にした活動】＊ 2012年 3月～11月までの記録
個別学習相談・学習会の内容 日時 対象児童 指導者：学 立会い・参加者

認知カウンセリングのガイダンス Ｕ助教 名（学：７名

国語：説明文と算数：最大公約数の事例 年と 年児童 Ｌ・Ｅ 名（学： 名）

国語：作文と子どもとの関わりの事例 年と 年 筆者・Ｅ 名（学： 名）

認知カウンセリングの拡大学習会

算数：平均（ドキュメント）

年： 法人

Ｒ氏の実践

Ｎ大学の

学生

名（学： 名）

個別学習相談（ 年算数）：

商が２ケタで余りのある割り算

年児童 Ｋ・Ｖ 立会い

Ｕ助教 筆者

算数：平均の事例 年児童 Ｋ・Ｖ 名（学： 名）

個別学習相談（ 年算数）：

最大公約数と最小公倍数

平均

年児童 Ｗ・Ｄ 立会い

Ｓ校長 筆者

個別学習相談（ 年算数）

平均 人口密度

年児童 Ｋ 立会い

Ｓ校長 筆者

算数：平均 単位量当たりの数 年児童 Ｗ・Ｄ 名（学： 名）
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て試行するプロセスを創れるように試行錯誤している
ことが分かる。また、「認知カウンセリングは家庭教
師や塾講師のように解法テクニックを伝授するのが目
的でないため、子どもの側から自分で解きやすい解法
を発見していく経験を大切にしたい」（10 月 16 日）
との記述から、子ども自身で気づくには、「何が分かっ
ていないのか」「何故つまずくのか」を明確に捉えさ
せる必要があり、子どもの理解やつまずきの状況を的
確に「認知」するという視点が指導者には大事である
ことを実感していたことが分かる。こうした実体験に
こそ、認知カウンセリングを学びながら実践を積む意
味がある。何故なら「認知」結果は、子どもの学習支
援の核となり、確かな「認知」は、解決方法の獲得と
表裏一体のものだからである。子どもが「認知」し「方
略」を見出せるようカウンセリングする学部生の経験
は、指導者にとって今後の学習支援のツールを獲得し
ていく力となるはずである。
　また、学部生の記述には、「子どもへのアプローチ
の仕方が勉強になる」というものもあった。これは、
教師が果たす役割としての教える・指導するという行
為に、カウンセリングという視点を入れることで、子
どものつぶやきや疑問に共感・傾聴し、あくまで子ど
も本位で解決を目指すという自立支援の概念を取入れ
た結果でもある。何故なら、このことにより、クライ
アントである子ども本位の学び（学習活動）に視点を
当てた指導方法の改善・開発に向けたリフレクショ
ン・学習会（ケース検討会）をすることにつながり、
学部生が自立した指導者として子どもの主体的な学習
プロセスの創造を自ら探究していると言えるからであ
る。そこで、多くの子どもがつまずきやすい算数の学
習に関する個別相談のうち、ケース検討会で取り上げ
られた二つの事例から子どもの主体的学習プロセスの
創造につながる支援となったかどうかを検証する。

子どもの学習経験と思考に向き合う－学部生Ｅの事例－
　学部生Ｅは、「算数の最大公約数が良く分からない」
という 6 年生 i 子の学習相談を行ったが、その事例を
5 月の学習会で報告した。i 子は、あまり算数は得意
ではなく指導が難しい状況である。学部生Ｅが報告し
たケースの抜粋は Table ２に示す通りである。
　学部生Ｅからは、「i 子の理解度についての問題や
自分の言葉かけは、これでよかったのか」など、皆の
考えを聞きたいと伝えられ、Table ２のケースについ
て検討した。2012 年 5 月 29 日に筆者が取ったメモ
を基に学習会の参加者全員に配信した記録紙『Ｕ先生

に学ぶ認知カウンセリングの学習会－学校現場での学
習支援に繋げるために』より、検討された内容は次の
ように整理し確認された。
　学習会では、まず、そもそも、算数が苦手な i 子が
こうした難しい問題を解くことへのＥの「問題意識」
が、学習会のメンバーで共有された。その上で、学部
生Ｅの学習会参加者への問いに沿って、i 子が学習に
もっているイメージ・「くせ」としての学習方略の間
違いを、i 子自身が如何に気づいて新たな方略の獲得
ができるのかという視点で進められた。検討された点
は、大きく次の二点である。
　一つ目は、「割る数」と「商」「余り」の意味の理解
を基に、最大公約数について理解し、更に求め方（こ
の場合は、すだれ算）を考えるというプロセスについ
ての検討である。それは、i 子の②～④の発話「最大
公約数でしょう？」「えー、なんで？」や、戸惑い「…」
から、最大公約数の意味が良く分かっていないと確認
された。また、i 子の発話④からは、「商」「余り」の
意味についても良く分かっているとは言えないのでは
ないかと認識された。
　この点についてＥ自身も、i 子の③の後に「259 と
293 は、〇で割り切れないんでしょう？実際、3 と 5
が余ってるじゃない」や、「だから、3 と 5 を 259 と
293 から引いて、その数をすだれ算にするの」と「か
なり誘導的に説明し過ぎてしまった」と振り返った。
そして、「もう少し、時間をおくとか、考えを聞きな
がらやった方がよかったと思う」と省察を加えてい
る。この学部生Ｅの行為は、i 子のより良い学習プロ
セスの創造を考える「指導者（的な支援者）としての
探究」であると言える。
　二つ目は、学部生Ｅの省察の言葉を受けての検討で
ある。Ｕ助教が「大事な気づきでないのか」と考える
視点を出した。それは、i 子の発話①の「全然わかん
ない」という言葉に関わることであった。Ｕ助教から
は、「ここで、何が？や、どこが？と聞くことで最大
公約数の意味が分かっているか・説明できるかを認知
していけたのではないか」と指摘された。線分図や
図などで視覚化して考えるなど、i 子はどうすると分
かるかを丁寧にカウンセリングしていき、i 子自身が

「あやふやだった」ことに気づき、克服する学習へと
進むプロセスもあったかもしれないとアドバイスを受
けた。Ｅも含め、「どこまで分かったかなど一つ一つ
聞いて（把握）考えさせることで、学習方略へと繋げ
たい」という思いを確認した。ただ、i 子が「分かん
ない」と言うことができているところは、良いのでは
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ないかという意見も検討の中で出された。しっかり相
手に（先生に）伝えられることは方略・解決の道筋を
見つけるためにも大事だと認識された点は、学習会で
のＥの発話「何でも良く（私に）聞いて来るところが
i 子のいいところ」からも確認できる。このように、i
子にとって確かな学習のプロセスになっていたかどか
を省察する学部生Ｅの行為は、探究的学習に繋がるも
のと考える。

個別の事例を通し子どもの学習活動を考える―学部生Ｋ
の事例― 　　　
　学部生Ｋが普段ボランティアで学習補助に入ってい
るＢ小学校で、5 年生の j 子が個別学習相談を希望し
てきた。希望理由は次の通りである。

【j 子の学習相談を希望した理由】
　ミスをしやすく正確にできないところを直したい。
家では早く解けるけど学校ではできない。ただ、特
に、割り算の筆算（2 ケタで割る問題）が苦手。文章
題は、大丈夫で、計算自体に苦手を感じている。ドリ
ルにのっている文章題は 4 問くらいなのに対し、計
算は沢山のっている。ミスをすると分かっているから
丁寧にやると、ゆっくりになってしまい時間がなくな

り焦る。

　学部生Ｋは、まず、① j 子自身が考える対策を聞き、
次に②実際に問題を解いてもらい「つまずき」がどこ
にあるか探る、③その結果から、「つまずき」の方略
を j 子と一緒に考えるという見通しを立てた。①と②
については、Table ３の通りである。
　学部生Ｋは、①と②を通し、j 子が「商」を立てる
際の「見当の付け方」が気になった。学部生Ｋの見立
ては、j 子は、「十の位」から商を考えているので 85

Table 2　2012．5.19　の学習会で学部生Ｅが提示した資料Table 2＜2012．5.19 の学習会で学部生Ｅが提示した資料＞◇i子は塾で習ったことを相談してきた

 
E：これは、どこまで分かったの？  

i：全然わかんない。― ① ＜i子の記述＞ 

 259÷〇＝□…3 293÷〇＝△…5 

   )259 293 〇＝５＋〇 

E：うん、やり方は良い線いってるよ。 

i：「最大公約数でしょう？」― ② ＊前に、最大公約数・最小公倍数教えたことがある。 

E：そうそう！ でも、259と 293をすだれ算にするのはダメだなあ。 

i：えー、なんで？ ―③ 

E：だって 259と 293は、〇では割り切れないんでしょう？ 

実際、3と 5が余っているじゃない。 

i：うん 

E：だから、3と 5を 259と 293から引いて、その数をすだれ算にするの。 

i：・・・・・・・・。  

E：259－3と 293－5は？  

i：えー…なんで…？？  

E：おお～すごい、速いし正確！   

じゃあ、〇に入る数はいくつ？                       

i：えっ…2×2×2×4×8×9＝…           

E：ん？ 最小公倍数出しちゃうの？                      

i：あぁ、違う違う。2×2×2×4             

問題：259をある数で割ると 3余った。293を同じ数で 

割ると 5余った。この数を全て求めよ。 

＜Eの記述＞ 

2) 256 288 

＜iの記述＞ 

2) 256 288 

2) 128 144 

2) 64  72 

4) 32      36 

   8       9 

④ 

⑤ 

Picture 2「認知カウンセリングの様子」
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÷23 の場合、8÷2 で 4 という商をまず立ててしまう
ので「書き直し」が必要になる。また、この場合の問
題文は、「商は整数、またその余りを書きなさい」と
いうものだったが、j 子は「問題をしっかりとらえて
いない（読んでいない）」というものであった。問題
文（商は整数で出し、余りも求めましょう）を読んで
いないので、小数第 2 位まで求めようとする。割り
切れないので、不思議そうな顔をしている。途中の引
き算でミスをして書き直す。さらに、2 問とも最初に
立てた商が間違っていて、書き直していた。学部生Ｋ
は、この点に絞り j 子と話して解決の方略へと向かう
こととした。次に示すのは、何れも、2012 年の 8 月
20 日・21 日に実施した学習会における学部生Ｋの記
録（「問題をしっかり読む」・「商の見当のつけ方」に
ついて）である。

【学部生Ｋの記録】「問題をしっかり読む」　＜ 8 月 20
日　10：00 〜 11：20　Ｂ小学校＞
　U : T 大学の U 助教　　K : 学部生の K

j 子：92÷42、85÷23 を解いていく。　　     　　　
　　
U :（85÷23 の筆算を指して）これ、間違っているん
だけど、どこが間違っているか分かる？
j 子 : あっ、小数点がない！　
K : 題文を見て？商は整数でって書いてあるよ。
j 子 : 本当だ。問題読んでなかった。　
　
　学部生Ｋは、j 子が問題をしっかり読まない点につ
いて、Ｕ助教や筆者とのリフレクションの中で、j 子
は、「すぐに答えを出そう」という意識が働くのでは
ないかと話し合った。これについては、区切りのつい
たところで j 子と話し合うことにした。その上で、Ｋ
は、j 子と「商の見当のつけ方」について考えること
にした。

　
【学部生 K の記録】「商の見当のつけ方」を一緒に考える
　＜ 8 月 21 日 10：00 〜 11：20　Ｂ小学校＞

K : いつも商を立てる時に、どんなやり方で答えを見
つけてるの？
j 子 : 例えば、92÷42 だったら、９の中にいくつ４が
入るかなって考えてみて、４× ２＝８だから、２を計
算してみる。余りが８で42よりも小さくなるから合っ
てるって分かる。
K : だいたい見当つけてから考えてるんだね。じゃあ、
５９１÷ １８の時は？
j 子 : いくつ１が集まったら５になるか考えてみて、
５だと９０になって、大きすぎるから…、４で計算し
てみて…、まだ大きいから、３で計算してみる。余り
が５で、１８より小さいから合ってる。一の位から１
を下してきて、５１÷ １８だけど、さっき１８× ３＝
５４って分かってるから、商は２にした。
K : そうだね。５４が出てるところに気がつけたのは
よかったね。でも、５から４、３って２回もやり直す
の大変じゃない？そういう時は、割る数がだいたいい
くつくらいなのかを考えるといいよ。例えば、４２は
１０ずつ分けて考えてみると、４０と５０とどっちに
近いかな？（数直線を書きながら）
j 子 : ４０。
K : うん。じゃあ、１８は、１０と２０のどっちに近
いかな？
j 子 : ２０。
K : そうやって考えると、もっと正確に見当がつけら
れるようになると思うよ。
j 子 :  ………………………。（確かめながら）こっち
のやり方の方が速くできそう。

　しかし、学部生Ｋは、この時点で j 子が本当にこの
見当のつけ方を理解しているのか自信がないと言い、

「もっと良い説明の仕方がなかったのだろうか」と悩
む。9 月に行われる学習会で皆に問うこととし、それ
まで自問自答し続けることになる。ここで重要なこと
は、学部生Ｋが「もっと良い説明の仕方がなかったの
だろうか」と自分に問いかけ続けることである。何故
なら、未だ小さな一歩ではあるかもしれないが、学
部生Ｋが自立した学習者（j 子）を育むための探究的
な学びをしていると考えるからである。富久（2008）
が指摘した、型にはまった授業プラン・授業スキルの
下、実は教科書や指導書に拠る「一方的な授業しかで

Table 3　j 子のつまずきを探るTable 3 ＜j子の「つまずき」を探る＞ 

 
23)  85 

69 
16 
  

3  
42)  92 

84 
 80 
 42 
380 
378 
  2 

219  
23)  85 

69 
 160 
 138 

22 

36 
 3…16 

① 子自身が考える対策：

何回もやって、計算に慣れること。正確にやること。

② 「つまずき」がどこにあるか探る。（ 子のノート）
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きない」、だから結果として「子どもには目を向けな
い」教師ではなく、子どものよりよい学習過程を自ら
考え探究し続ける教師としての力を形成していくもの
と考える。
　2 回目の学習（21 日）が終了したところで、学部
生Ｋは、前日に学んだことを j 子が記していたノート
を基に、Table ４に示すような「見直しノートづくり」
を提案し、Ｋ自身の経験からのアイディアも出しなが
らノートづくりを行った。
　見直しノートについても学部生Ｋの自問は続く。9
月 15 日の学習会でＫは実践報告をした際、次のよう
に語っている。

…ノートの書き方について、始めはある程度こちらか
ら与えた方が良いのではないかと思い、「ここに間違
えた問題を書いて」「原因を書いて」「改善方法を書い
て」と、かなり細かく指示を出してしまった。…もっ
と、j 子自身に考えさせた方がよかったのではないか
と思う。…j 子は、自分自身で苦手なところやどうし
て間違えてしまうのかをきちんと分かっていたので、
質問の応答もスムーズにできた。j 子がすんなりと理
解できるように説明することができなかった部分があ
ることが心残り。見直しノートにもっと改善策はない
か…と。

　この語りからは、学部生Ｋが「j 子に考えさせること」
「j 子にとってより良いこと」を中心に振り返っており、
このことを指導者としての自分が今後学ぶべき方向と
していることが確認できる。こうした体験は、学部生
Ｋにとって「探究的学習活動」であり、「自立した指
導者としての力」を獲得していくプロセスと捉えるこ
とができる。

研究のまとめ

　本研究において試行した「自立した学習指導者の養
成を目指して」は、現状のインターンシップの限界へ
の挑戦であった。それは、これまで教員養成の中核と

されてきた「授業を通した教育実習」、「教師としての
資質・能力向上のための養成カリキュラムの教授」を
抜本的に見直してみることであった。その結果、個別
学習相談を通し子どもと向き合い、課題解決までの学
習プロセスに責任を持つという「指導の主体者」とし
ての実体験より、学習の指導者（支援者）として次の
ような力を形成できることが明確になった。
　一つは、子どもが「何が分かっていないのか」「何
故つまずくのか」を明確に捉えられる力、二つ目は、
子どもの状況を認知しながら、「教材理解」や「教材
の系統性」「他教科とのかかわり」を総合的に考察す
る力である。
　また、子どもの思考を受けとめ寄り添い、解決まで
の支援を行うというカウンセリングを基軸にした学習
プロセス創りは、子どもと協働でつまずきの原因を見
える化し、解決の方法を見出すという大事な学びの場
であることも明確になった。何故なら、このつまずき

（課題）の可視化こそ、子どもの自力解決を支援し可
能にするからである。本稿では、学部生（指導者）と
子どもが協働で、つまずき→つまずきの原因の可視化
→つまずきの認知→解決への方略という個別学習相談
のシステムを Figure 1（発達的ワーク・リサーチの
一般的デザイン Engeström,1991b,p.80 を一部改変）
として示した。
　更に、明確になったことは、個別の学習指導・支援
を通し認知されたつまずきのケースは、授業の中に存
在する様々なつまずきのケースでもあるという点であ
る。その様々に存在するつまずきのケースに触れ、学

Table 4　見直しノートづくり

Figure 1　個別学習相談のシステム

Table 4＜見直しノートづくり＞

〇間違えた計算。原因・どうすれば間違えなく j子のノート⇒ 
なるか・正答を１セットとしてノートに記入 
する。 
・何度も間違えたら印をつけていく。 
・１週間位たったら、間違えた問題をもう一度やってみる。 

 
18は、20に近い、 
59は 60に近い 
から、3を立てる 

 
18) 591 

54 
51 
36 
15 

32 

 

 
 
 
 

 

【個別学習相談のシステム】 
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習者の自立解決を目指し支援するための検討は、教科
書や指導書に頼り切った「子どもの論理不在・教師の
一方向の授業」を変革する大事な学びになると考えら
れる。
　また、授業は 35 人（の学級の場合）の一人ひとり
が「発達（何がしかの学びの成果）」することを目指
して行われるが、毎回 35 人全員の確かな認知に立ち
一人ひとりの状況に行き届く授業を行うのは、そう簡
単ではない。教師は、学習場面の「その時間の」「そ
の時見えた（把握した）状況」を踏まえて一人ひとり
の「学びの発達」を目指す。認知カウンセリングにお
けるケース検討もまた、「見える（把握した）状況」
を踏まえて「学びの発達（つまずきに気づく）→自力
解決・やる気を起こす etc.」を目指すという点が、「状
況発達を如何に創出できるか」ということへの挑戦と
いう点で授業場面に繋がる実体験と言える。
　本稿におけるインターンシップカリキュラムの開発
は、現在主流となっている教育実習に特化した在り方
を見直し、個別学習相談というシステムを学校現場に
導入しようとするものである。このシステムは、真に
養成期の課題に向き合う中で学校現場からの協力を得
て構築されたものである。この個別学習相談というイ
ンターンシップカリキュラムの試行は、未だ新たなカ
リキュラム開発の入口に過ぎない。これから更なる検
証と探究を重ね、指導の主体者としての学習指導力を
養成期から培っていくインターンシップカリキュラム
の開発を促進させていく必要がある。

今後の課題
　本稿において、筆者は現行のインターンシップの限
界を乗り越えるべく教科指導の時間外（課外）の活用
を試みた。その結果、①学校現場と連携した個別学習
相談の導入、②大学（研究者・研究の場）の力を学部
生の現場体験に活かす「学びの場」の創造、という二
つの活動を通し、ささやかではあるが、現状の問題・
課題の解決に向けたインターンシップの一つの姿を示
すことができた。その基となったのは、学部生の現場
体験を、学校現場（子どもの教育）と研究者（大学）
が連携し、協働で試行しながらそれぞれが探究・発達
を目指すという環境が創れたことであった。しかし、
現状において、養成期に「学級経営力」「生徒指導力」

「評価力」「連携・協働」など、身に付けるべき最小限
必要な資質能力を大学 4 年間の養成教育で十分身に
付けることには限界がある（諏訪・難波・別惣・米沢・
岩田・梅澤・金子，2011）という重大な指摘もある。

大学と学校現場はインターンシップの限界を乗り越え
るべく様々なカリキュラムの開発に挑戦すべきであろ
う。

注

１）筆者が初任教師の支援者として和男に出会った時の
様子についての記録（後藤 ,2011a）及び和男の変容
に関する記録（後藤 ,2011a）

 　【2008 年 6 月 4 日の記録（和男の様子）】
　…山田教師は、問題行動を起こす和男に対し、ひたす

ら「受け入れる」ことを通して関わることしかできな
かった。いわば和男の「いいなり」状態である。他に、
女子 2 名、男子 4 名を中心に言い争いが多く、「キレ
る」。山田教師は、それぞれの言い分を聞いたり宥め
たりを繰り返すのみ。

　【2008 年 7 月 16 日の記録（和男の変容）】
　■和男の書くのが困難な文字：あ、え、お、す、そ、な、

ぬ、ば、ぶ、ほ、ま、み、む、め、も、や、ゆ、れ、わ、
ん、ちゅう…（6 月中に把握した主な文字）

　■方針：国語の教科書や算数の問題文は筆者が読み・
書いてあげることで、「達成感」を体験させ、学習に
参加する楽しさや学習に対する意欲を喚起することを
第一のステップとする。

　■空想の夏休みの思い出を書く（2 校時：国語）
　筆者：和男君、やったあ！アメリカに行ったとか、何

でも書けるんだよ。
　和男：うちゅうに行きました。　（考えたことを口に

する）→（筆者が書く）→（和男が上からなぞる）　
といれがばくはつしました。「だれかいる」と、けい
さつかんが言いました。「だいじょうぶですか」と、
言いました。そして、めがさめました。（和男は笑顔
でやり遂げ、友だちに見せに行く。）

　友だち：なんか、のってるね！　
２）認知カウンセリングについては、次の文献を基に学

びケース検討に活かしてきた。
　植阪理恵（2011）「学習上のつまずきと認知カウンセ

リング」pp.149-162．伊藤亜矢子編（2011）『エピソー
ドでつかむ児童心理学』ミネルヴァ書房に所収．

　植阪友理（2010）「メタ認知・学習観・学習方略」
pp.172-200．市川伸一編（2010）『現代の認知心理
学５　発達と学習』北大路書房に所収．　　

　植阪友理（2007）「認知カウンセリングを通じた学習
支援」『教育心理学年報』 47, 43-46．

　ただし、学部 1 年生から 3 年生が、月 1 回程度実施し
ている学習会でのケース検討を通し学んでいる状況と
いうことを踏まえ、認知カウンセリングの理論を基に
すると明記しないこととした。

３）アクションリサーチについて三重大学の研究グルー
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プは、レビンの定義、即ち「社会環境や対人関係の変
革・改善など、社会問題の実践的解決のために、厳密
に統制された実験研究と現実のフィールドで行われる
実地研究とを連結し、相互循環的に推進する社会工学
的な研究方法」を意識し研究を進めている（三重大学 , 
2008）。

４）エンゲストロームの拡張的学習の理論は、実践現場
において現実のトラブルや葛藤や矛盾に直面する実践
者たちが、現状を乗り越え、変化について学び合い、
現実の社会的な生活世界を変えていくための『生きた
道具』を獲得していくような次元の学習である（山住・
エンゲストローム，2008）としている。エンゲストロー
ム（2007）は、「仲介的概念ツール」が、得られたデー
タと一般的な活動システム（拡張的学習を分析する枠
組み）モデルとを仲介する理論的ツールであり、得ら
れたデータを実践者の課題（矛盾）として「見える化」
し、何が問題で、次にどのような活動が最適なのか（「発
達の最近接領域」）を見出すための概念枠組みである
と意味づけ、山住（2004, 2008）はそれが協働学習
の中で見出されるとし、そのシステムを発達的ワーク・
リサーチの一般的デザイン（Engeström,1991b,p.80）
としている。
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