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第Ⅰ部　理論的検討
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本論文では，教育現場における個別の学習支援を取り上げる（類似の用語に「学習援助」，「学

習相談」，「学習カウンセリング」などがあるが，明確な使い分けはされていないため，第Ⅰ部と第

Ⅲ部では「学習支援」に統一して用いる）。

筆者は約 30 年に渡る民間機関での学習支援の実践，その後の心理系の社会人大学院での学び，

および学校現場でのスクールカウンセラー（以下，SC と略す）としての経験から，児童・生徒（以

下，生徒らと略す）の学習行動を変容させる難しさ，研究と実践の両立の難しさ，および指導と支

援の両立の難しさを感じてきた。具体的には，生徒らに単に教科内容を指導したり学習を促したり

するだけでは成果が上がらないことが多いこと，研究に基づく知見・理論は生徒らの問題をよほど

絞らなければ適用しにくいこと，および生徒らの行動変容のための指導的な促しと共感・支持など

の心理面の支援を 1 人の SC がバランスよく実践することは難しいことなどを経験してきた。

以上のような経緯を背景として，筆者は，（1）指導と支援はどのように両立できるのか，（2）

研究の方法として個別性をどう検討できるのか，（3）個別の学習支援の特徴と課題は何か，（4）

心理専門職の学習支援の特徴と課題は何か，という４つの研究の関心を持ち，本論文に取り組んで

きた。その上で，第Ⅰ部「理論的検討」では，以下の検討を行った。

第 1 章では，研究者および実践家としての筆者の研究動機および研究の関心について論じる。

その後で，研究の関心に基づき理論的検討を行う。

第 2 章では，学校における支援の理論体系である学校心理学の理論について検討する。

第 3 章では，まず調査報告からわかる生徒らの学習の悩みの特徴について論じる。次に，日本

における心理専門職による学習支援の特徴を検討するために，学校心理学における学習支援の理論

を取り上げる。続いて，アメリカにおける SC やスクールサイコロジスト（学校心理士。以下，SP

と略す）による学習支援の特徴を検討しながら，日本における学習支援の理論や方法に関する課題

について論じる。

第 4 章では，日本における個別の学習支援として，学習方略の支援および知的能力の特性に着

目した支援の特徴について検討する。その後に，学習支援に随伴する様々な心理的要因への対応に

ついて検討する。

第 5 章では，以上の問題を踏まえた上で「態度」を取り上げ，生徒らの学習の悩み・実態や心

理面の支援を含む学習支援の在り方を検討する際に，態度の認知・情緒・行動の３側面を取り上げ

る重要性について論じる。

以上の議論を踏まえて，第６章では，本論文の目的と構成について論じる。
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1.1　学習指導とカウンセリングの実践（社会人大学院に入学するまで）

第１章　研究動機

本章では，研究者および実践家として筆者が本論文に取り組もうと考えた研究動機および研究

の関心について，長年に渡る学習指導とカウンセリングの経験，および教育現場（小学校から高等

学校）で SC として様々な心理面の支援を行ってきた経験を基にして論じる。

1.1　学習指導とカウンセリングの実践（社会人大学院に入学するまで）
筆者は本学の社会人大学院（筑波大学大学院人間総合科学研究科博士前期課程生涯発達専攻カ

ウンセリングコース）に入学するまでの約 30 年間，民間の学習教室や教育相談所において，幼稚

園児から高校生までの学習指導，および学習や教育にまつわる悩みや問題についてのカウンセリ

ングを行ってきた。学習指導では，学校の補習や受験の指導の他，知能検査の実施を含む学習上

の特別なニーズのある生徒らへの指導を行ってきた。また，教育心理学やカウンセリングの理論

と技法を取り入れ，学習指導が単なる教科内容の指導に終わらない工夫をしてきた。具体的には，

学習方略の指導，学習法講座の開催，構成的グループエンカウンター（SGE：Structured Group 

Encounter）を用いて仲間同士のリレーションをつけ学習意欲を高める実践，SGE エクササイズの「時

間半分トーク」を用いたふり返り（児玉，2009）などを行ってきた。

このような実践を行ってきた背景に，生徒らの「学習の悩み」を長年見てきたことがある。学

習の悩みには，「わからない」，「できない」，「イヤだ」と訴えるものから，例えば，「あんなに一生

懸命やったのにテストが終わったら全部忘れてしまう（また一からやり直さないといけないのがイ

ヤ）」，「頭がいい人は何か特別な方法をしているはずだ（それを知らないから私は勉強ができない）」，

「テストの最中に何点くらい取れそうか計算してしまう（だからテストの時間が足りなくなる）」の

ような生徒らの苦労や心配といった心境を如実に語っていると考えられる印象的な訴えもあった。

それらの悩みに対して，単に教科内容を指導したり，励ましたり，学習を促したりするだけでは成

果が上がらないことが多かったため，教育心理学やカウンセリングの理論と技法を取り入れるよう

になった。このような実践の結果，学習の悩みを乗り越えて適応的に学習を進められるようになっ

た生徒らもいれば，学習の不適応がなかなか改善されない生徒らもいた。このような試行錯誤を繰

り返すうちに，学習にまつわる心理について深く学び直してみたいと考え，本学の社会人大学院に

入学した。

1.2　研究と実践の両立の難しさ（社会人大学院での学び）
社会人大学院は既に社会の一線で働く実践家が研究という方法を学ぶ場であり，このような者

が取る態度についての考えに「科学者（Scientist）－実践家（Practitioner）モデル」がある。筆者
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が在籍した専攻は，医療，福祉，教育，企業などの場で心理的な支援を仕事とする者が集っていたが，

いずれの領域においてもこのモデルが重要視されていた（例えば，福島，2018；原田，2017；飯

田，2013a；國分，2006；下山，2010）。また，筆者はこの言葉を以前から知っており，そのこ

とを意識して社会人大学院に入学した経緯もあった。しかしながら，このモデルに倣うこと，この

モデルを研究と実践の両方の場において成立させることは大変難しいものであると感じていた。

例えば，社会人大学院で研究法を学んだり実際に研究（修士論文や授業の中の調査など）を行っ

たりする中で，実践の場で経験的に身につけてきた知識や方法と研究で得られた結果や知見に齟齬

があるように感じることがあった。この経験はほぼ全ての同期の仲間が感じていたように思える。

あるいは，社会人大学院生と教員が，実践から得られた知識とエビデンス・ベイストな知見を議論

する場もあった（それは社会人大学院の醍醐味でもあった）。中には，研究の意義を感じられずに，

とりあえず修士論文を書き上げ修了したものの，研究に距離を置く者もいた。

「科学者̶実践家モデル」はどうして重要視されるのであろうか。飯田（2013a）は学校心理学

の立場から，このモデルは “ 実践家は実践家であると同時に科学者であるという実践家に求められ

る態度 ” を表すとして，その理由として，（1）“ 自分の実践を良くするため ”，（2）“ アカウンタビ

リティ（説明責任）を果たすため ”，（3）“ 子どもの援助サービスを支える学問体系を発展させる

ことにより，子どもの援助サービスを全体としてより良いものにしていくため ” の 3 つを挙げてい

る（飯田，2013a，p.32）。（1）については，よりよい実践のために「計画→実行→評価→改善」

という PDCA サイクルの中の評価の段階に “ 心理学の研究方法（たとえば，KJ 法，グラウンデッド・

セオリー・アプローチなど）が参考 ” になり，（2）については，実践の効果（実際に効果があるの

か，他の方法より効果が高いのか，時間と労力（費用）をかける値があるのか）について “ 自分の

実践を検討するには，科学者であるという姿勢が必要 ” であり，（3）については，自分の実践が “ 他

の人も共有できる形で記述されていないことや，効果が十分検証されていないために，積み上げら

れていないという課題 ” を解決するために，“ 科学者であるという姿勢で良い実践を形に残してい

くこと ” が求められると指摘している（飯田，2013a，p.32）。

また，このモデルについて，福島（2018）は国家資格である公認心理師に関連して，“ 心理師

は実践家であるだけでなく，科学者でもあることが重要だという考え方を示す ” とした上で，“ 公

認心理師は直接人と会って，専門的な対人援助をする実務家としての側面と，対象となるクライエ

ントやその状況を専門知識に照らし合わせて，最適なサービスを検討する理論家（科学者）として

の側面を持つ ” ことを指摘している（福島，2018，p.8）。さらに，援助の際に “ すでに十分に実証

されたエビデンスに縛られるのではなく，エビデンスを十分に参照しながら，目の前のクライエン

トに最適なサービスを選択することが，科学者としての実践家のあるべき態度である ” とし，“ ク

ライエントのナラティブを丹念に聞いて，それを尊重しながら，科学的なエビデンスを適用する ”

こと，およびナラティブとエビデンスという “ 非常に高度なバランスを備え，難しい職業として期

待されるのが公認心理師である ”（福島，2018，p.8）と指摘している。
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筆者も以上のような「科学者－実践家モデル」を目指しながらもそのバランスの取り方に苦労

を重ね，生徒らの問題をよほど絞らなければ科学の知見は適用しにくく，また１つの知見だけでは

問題を解決することはできないことを実感してきた。このように理論（エビデンス・ベイストな科

学の知見）と個別性（生徒らのナラティブ）の問題は筆者にとって長年の懸案であった。

1.3　指導と支援の両立の難しさ（学校現場で SCとして働きながら）
社会人大学院博士前期課程を修了した後に学校心理士と公認心理師などの資格を取得し，筆者

は現在公立および私立の小学校・中学校・高等学校で SC として勤めており，不登校，発達障害，

対人関係（友人，教師，親など），感情コントロール，トラウマなどのあらゆる心理面の支援を行っ

ている。同時に，学習支援についての研究者として，学習の相談にも積極的に乗っている。

そもそも SC は「心の専門家」として 1995 年に当時の文部省（現，文部科学省）による「スクー

ルカウンセラー活用調査研究委託事業」として学校に導入された。その後 2001 年に「スクールカ

ウンセラーなど活用事業補助」が始まって制度化されて以来，公立の設置校数は増え続け，例え

ば，小学校・中学校・高等学校の合計数で 1995 年度は 154 校，2005 年度は 9547 校，2015 年

度は 22177 校であり（内閣府，2016），また配置率（定期配置と不定期配置の計）の全国平均は，

2019 年度で小学校 84.7％，中学校 97.7％，高等学校 91.3％であった（文部科学省，2020a）。さ

らに，最近では毎年のように全公立小学校・中学校への配置・派遣を目標とした概算要求が文部科

学省からされている（文部科学省，2020b）。また，学校現場の相談支援体制に関して，2008 年に「ス

クールソーシャルワーカー（以下，SSW と略す）活用事業」が始まり，その後 2015 年に中央教

育審議会が「チームとしての学校」の必要性を提案した（中央教育審議会，2015）。これらの進展

の背景に生徒らや学校・社会が抱える問題の複雑化や多様化があり，具体的には，いじめ，不登校，

暴力行為の増加，発達や感情コントロールの課題，生徒指導の難しさ，特別支援教育という課題，

貧困や虐待の問題，家族形態の変容，価値観やライフスタイルの変化などがあると考えられる。

以上のような学校現場の状況に対応するための SC の主な職務には，“ 児童生徒への相談・助言 ”，

“ 教職員へのコンサルテーション（助言・協議・相談）”，“ 教育相談や児童生徒理解に関する研修 ”，“ 相

談者への心理的見立て（アセスメント）と対応”，“保護者や関係機関との連携，コミュニティワーク”，

“ ストレスマネジメントなどの予防的対応 ”，“ 学校危機対応における心のケア ” があるとされる（石

川，2015，p.6）。

これらの SC の職務を見ると，精神科の病院での治療的な心理療法に比べ，SC は集団を対象に

したり，予防・開発的な視点や方法を取り入れたりした対応になっており， SC の職務内容は多様

化していると考えられる。さらに，生徒らが学校生活に適応できるように教育的な働きかけが求め

られる仕事であると指摘される（例えば，神奈川県教育委員会，2020；瀬戸・下山，2003）。よっ

て，不登校や発達障害をはじめ様々な困難を抱える生徒らに対して，共感・受容・支持などの心理

面の支援だけでなく，行動変容ができるように教員と同じような指導的な促しをすることも多い。
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実際に教育現場では，不登校の生徒らは早く学校や学級に復帰することが求められ，発達障害から

問題行動を起こす生徒らはそのような行動をしなくなることが求められることが多い。しかしなが

ら，筆者はこのような指導（行動化の促し）と心理面の支援という対極的な働きかけを実践するこ

とは大変難しいと感じてきた。なぜなら，SC によるこの２つの働きかけによって，生徒らが戸惑い，

相談することに抵抗を示すこともあったからである。筆者の場合，学習支援においても同様の難し

さを感じてきた。このように SC には，前述した理論と個別性の問題と同様に，指導と支援の両立

の難しさという，教育現場で働く上での特殊性があると考えられた。

1.4　研究の関心
以上のような経験から，SC であり研究者および実践家である筆者は，学習にまつわる心理を学

びながら，学習支援における理論と個別性，および指導と支援のバランスの取り方について問題意

識があり，これが本論文に取り組む研究動機となった。その上で，以下のような具体的な研究の関

心を持った。

（1）指導と支援はどのように両立できるのか。

（2）研究の方法として個別性をどう検討できるのか。

（3）個別の学習支援の特徴と課題は何か。

（4）心理専門職の学習支援の特徴と課題は何か。

これらを踏まえて，第２章以降の理論的検討を進めていく。具体的には以下の通りである。

研究の関心（1）に基づいて，「第 2 章学校心理学における支援の理論」，「第５章態度に関する

実証的研究」について検討を行う。

研究の関心（3）に基づいて，「第 2 章学校心理学における支援の理論」，「第４章個別の学習支

援に関する実証的研究」について検討を行う。

研究の関心（4）に基づいて，「第３章心理専門職による学習支援に関する実証的研究」につい

て検討を行う。

なお，研究の関心（2）については，第Ⅱ部実証的研究の第７章の「7.1　本論文の質的研究の

分析の枠組み」で取り上げる。

1.5　第１章のまとめ
本章では，研究者および実践家として筆者が本論文に取り組もうと考えた研究動機および研究

の関心について論じた。

長年学習支援に取り組んできた筆者は，歳を取り経験も重ねてから心理系の社会人大学院に入
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学した。その後，心理に関する資格をいくつか取得し，問題が多様化する学校現場で SC としての

勤務を始めた。そのような経緯を経て，筆者は，学習にまつわる心理を学びながら，理論と個別性

のバランス，指導と支援のバランスについての問題意識を持ち，その上で，「指導と支援はどのよ

うに両立できるのか」，「研究の方法として個別性をどう検討できるのか」，「個別の学習支援の特徴

と課題は何か」，「心理専門職の学習支援の特徴と課題は何か」という４つの研究の関心を持った。

このような問題意識や研究の関心は，研究者・実践家である者が抱く自然な結果のように考えられ

た。

本章で述べた研究の関心が，これまでどのように研究され，どのような知見が得られたのかに

ついて，この後理論的検討を行う。その検討を通して，これまでの学習支援の研究の成果と課題を

踏まえ，「研究者̶実践家モデル」に倣おうとする社会人大学院生らしい博士論文の目的・方法を

創出したいと考えている。

なお，本章「研究動機」で取り上げた主な文献を Table 1-1 にまとめた。
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Table 1-1　第１章「研究動機」で取り上げた主な文献
引用元 出典 主な内容

福島（2018） 公認心理師としての職責の
自覚　公認心理師必携テキ
スト　学研メディカル秀潤
社

心理職としての国家資格である公認心理師の職務とし
て，「実践家であるだけでなく，科学者でもあること
が必要だ」と指摘した。その上で，公認心理師は，専
門的な対人援助の側面と，「最適なサービスを検討す
る理論家」としての側面を持つと指摘した。

飯田（2013） 「サイエンティスト・プラク
ティショナー」モデル　水
野治久・石隈利紀・田村節
子・田村修一・飯田順子（編
著）　よくわかる学校心理学

（p.32）　ミネルヴァ書房

学校心理学における SP の在り方のモデルとして，「実
践家̶研究者モデル」を紹介した。このモデルの重要
性として，(1) 自分の実践をよくするため，(2) アカウ
ンタビリティ（説明責任）を果たすため，(3) 学問体
系を発展させるため，の３つを挙げている。

國分（2006） プラクティショナー・サイ
エンティストを目指して　
教育カウンセリング研究，1，
1-5．

学校現場で活躍する教育カウンセラーが目指す方向性
として，「プラクティショナー・サイエンティスト」
モデルを示した。これは，「研究にもなじみのある実
践家」という意味であるとしている。

石川（2015） スクールカウンセラーの役割
と活動の在り方　中央教育審
議会チーム学校作業部会（第
4 回）資料　文部科学省

東京都の SC の活動の実際を紹介しながら，SC の役割
をまとめた。役割とは，「児童生徒への相談・助言」，「教
職員へのコンサルテーション（助言・協議・相談）」，「教
育相談や児童生徒理解に関する研修」，「相談者への心
理的見立て（アセスメント）と対応」，「保護者や関係
機関との連携，コミュニティワーク」，「ストレスマネ
ジメントなどの予防的対応」，「学校危機対応における
心のケア」であった。

瀬戸・下山（2003） 日本におけるスクールカウン
セリングの現状分析―文献レ
ビューによる活動モデル構築
への展望―　東京大学大学院
教育学研究科紀要 , 43, 133-
145.

学校心理学や学校臨床心理学をはじめとしたスクール
カウンセリングに関する文献レビューから，学校現場
における実践モデルを検討した。その中で，心理臨床
的な支援と教育的指導が実践されている現状を紹介し
た。

注）本文での掲載順にまとめた。
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第２章　学校心理学における支援の理論

本章では，学校における支援の理論体系である学校心理学（石隈，1999）について検討し，そ

の理論を整理する。本論文が取り上げる個別の学習支援は，学校，教育センター，適応指導教室，

小学生・中学生・高校生を対象とした大学の心理教育相談室，学習塾・予備校・療育機関といった

民間の教育施設などの教育機関で行われるものである。そのような教育機関における支援，特に心

理面への介入を含む専門的な支援を検討する際に，学校心理学の理論は役立つと考えられる。具体

的には，「2.1 学校心理学の理論の特徴」，「2.2 学校心理学の理論の支援への応用」について検討す

る。これらの検討を通して，研究の関心（1）「指導と支援はどのように両立できるのか」，（3）「個

別の学習支援の特徴と課題は何か」についての示唆が得られると考えられる。なお，学校心理学で

は主に「援助」という用語を用いているが，本論文では「学習支援」という用語にならって「支援」

という用語を用いる。

2.1　学校心理学の理論の特徴
2.1.1　支援の４領域，支援の３段階，４種類のヘルパー，４種類のサポートなど

学校心理学では，支援を「心理教育的援助サービス」と呼び，学問として体系化された当初か

ら学校心理学の理論には以下のような特徴がある（石隈，1999）。

支援の４領域　心理教育的援助サービスを「学習面」，「心理・社会面」，「進路面」，「健康面」

の 4 領域に分けてとらえ，それぞれの領域の様々な問題解決に焦点を当てるとしている（石隈，

1999）。学習面では，学習意欲の促進，学習状況の理解，学習スキルの獲得などがある。心理・社

会面では，情緒的な苦悩の軽減や自己理解の促進，友人・学級・学校への適応の促進などがある。

進路面では，進学・就職の決定のみならず，それらの基盤となる生き方や生きる方向の選択の援助

がある。健康面では，子どもの心身の健康の状況についての理解の促進や健康問題の解決の援助が

ある（石隈，1999）。この４領域理論の背景には，学校心理学が子どもを上記の 4 つの側面から

なるトータルな存在として捉える考えがある（石隈，1999）。なお，チームとして支援にあたる場

合に活用される『援助チームシート』（石隈・田村，2003）では，これらの領域に加えて「言語面・

運動面」を加えた 5 領域が活用されている。

支援の３段階　心理教育的援助サービスには「一次的援助サービス」，「二次的援助サービス」，

「三次的援助サービス」の 3 段階があるとしている（石隈，1999）。一次的援助サービスは，すべ

ての子どもを対象に行う発達促進的あるいは予防的な援助である。具体的には，入学時の適応，学

習スキルや対人関係スキルの獲得を援助するなどがある。二次的援助サービスは，登校しぶりや学

習意欲の低下などで苦戦している「一部の生徒」を対象として，問題が大きくなる前の予防的サー

ビスである。三次的援助サービスは，不登校，いじめ，発達障害，非行などの問題によって特別な
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援助ニーズを持つ「特定の子ども」を対象として，問題に対処しながら学校生活を送れるようにす

る援助サービスである（石隈，1999）。その際に，問題のアセスメントを行い，指導の計画を立て，

援助チームや学校のコーディネーション機能を活用して援助に当たるとしている（石隈，1999）。

４種類のヘルパー　心理教育的援助サービスの担い手として，「専門的ヘルパー」，「複合的ヘル

パー」，「役割的ヘルパー」，「ボランティアヘルパー」の 4 種類があるとしている（石隈，1999）。

専門的ヘルパーは，支援の専門家である SC や SP が該当し，専門的な知識と技法を体系的に持つ

必要がある。複合的ヘルパーは，職業上の複数の役割を担う教師が該当し，授業，学級，委員会，

行事などの様々な場面で指導や支援などの学校教育サービスを総合的に行う者である。役割的ヘル

パーは，子どもを養育し支援することが社会的に期待されている保護者が該当し，子どもと関わる

中で支援する意識や能力が鍵を握るとされる。ボランティア的ヘルパーは，学校の中で自主的に援

助を行う者が該当し，具体的には，地域の人々の他，構造化されたボランティアヘルパーとして「メ

ンタルフレンド」，「メンタルサポーター」，「いのちの電話」などがある（石隈，1999）。4 種類の

ヘルパーは学校において心理教育的援助サービスを行うが，その対象は子どもだけに限らず，教師

や保護者が対象となることもある。また，4 種類のヘルパーは子どもとの関係において異なるもの

の，連携しながら心理教育的援助サービスを行う必要もあるとされている（石隈，1999）。

さらに，専門的ヘルパーについては最近以下のような新しい側面が加わってきたと言える。ま

ず，「チームとしての学校」（中央教育審議会，2015）の重要性が指摘されてから，学校現場には，

SC，SP，SSW の他に，「特別支援学校の地域コーディネーター」，「教育相談コーディネーター」，「特

別支援教育コーディネーター」，「生徒指導・教育相談等の業務を行っている者」としての教諭も専

門的ヘルパーに該当すると考えられている（石隈，2017）。次に，2015 年に心理職の国家資格を

定める「公認心理師法」が成立・交付され，2017 年に施行されてから誕生した公認心理師が学校

現場に入ってきたことがある。そもそも公認心理師は学校・教育に特化した心理専門職ではないが，

これからの学校の専門的ヘルパーには，「公認心理師という『学校教育に強い心理職』」と「教諭と

いう『心理教育的援助サービスに強い教育職』」という分類ができるという指摘（石隈，2017）や，

SC や SP やコーディネーターのようなこれまでの専門的ヘルパーが “ 公認心理師資格を取得して，

公認心理師と教諭の架け橋になる機会になる ” という指摘（石隈，2017，p.15）もある。以上の

ように，近年においては，様々な資格・免許・立場の専門的ヘルパーが学校現場に混在することに

なり，チームとしての学校においてこれらの者の連携・協働のあり方が課題になると考えられる。

4 種類のサポート　サポート（支援）の種類として，「情緒的サポート」，「情報的サポート」，「評

価的サポート」，「道具的サポート」の 4 種類があるとしている（石隈，1999）。情緒的サポートとは，

支援者が生徒らに情緒的な働きかけ（関心，信頼，傾聴，支持など）を提供することである。その

ことによって生徒らは安心し勇気づけられるとされる。情報的サポートとは，生徒らの取り組みや

問題解決に役立つ情報，示唆，アドバイス，指示などを提供することである。例えば，授業を休ん

だときの進み具合の連絡，勉強の計画の立て方のアドバイス，対人関係（友人，教師，親など）の
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問題があるときの解決方法，進路についての情報などがあり，一人の支援者がすべての情報を持っ

ている訳ではないため，他の支援者に尋ねたリファーしたりする必要があるとされる。評価的サポー

トとは，支援者が生徒らの取り組みに対して評価（肯定，意見，基準との比較など）をフィードバッ

クすることである。その評価によって，生徒らは自分の行動を確認，修正，発展させるようになる

とされる。道具的サポートとは，生徒らに対する具体的で実際的なサポートであり，例えば，生徒

らに，物品，金銭，労力，時間，環境調整による助力などを提供することがあるとされる（石隈，

1999）。

コンサルテーションとチーム　「コンサルテーション」とは，「異なった専門性や役割を持つ者

同士が子どもの問題状況について検討し，今後の援助のあり方について話し合うプロセス（作戦会

議）」であり，管理職，教師，SC，SP などが問題と状況によって相互にコンサルタントとコンサル

ティになりながら行うものである（石隈，1999）。「チーム」とは，特に援助ニーズが大きい子ど

ものために，保護者，教師，SC，SP などが協同して援助サービスを行う形態のことである（石隈，

1999）。学校心理学では，子どものための援助者のチームを「援助チーム」とよび，保護者も「わ

が子の専門家」として援助チームの一員になるところに特徴がある。コンサルテーションとチーム

の理論は，学校の支援体制における重要な概念とされ，「チームとしての学校」の必要性が指摘さ

れている（中央教育審議会，2015）。

個人と環境の適合　学校心理学では，学校における心理教育的援助サービスは生態学的モデル

（Reilly，1974）における援助であり，個人と環境の適合が目指されるとしている（石隈，1999）。

これは，子どもの問題状況とは子どもの課題への取り組みが困難な状況であり，その原因に子ども

と環境の不適合が存在すると考えることである。例えば，学習が苦手な生徒らに対して，学級の雰

囲気や授業・宿題のあり方ややりやすい学習の機会がないなどの環境の要因があると考え，“ 学習

意欲を低下させている学級の雰囲気を改善する ”，“ 授業を工夫して，授業内容の理解が進むよう

にする ”，“ 宿題を工夫して，家庭での学習を援助できるようにする ”，“ 放課後，個別の学習指導

を行う ” などの働きかけがあるとされる（石隈，1999，p.101-102）。このように，学校心理学では，

問題状況にある生徒らに対して「個人としての子ども」と「環境の中の子ども」を同時に見る視点

を重視している。

指導サービスと援助サービス　学校心理学では学校における心理教育的援助サービスを「指導

サービス」と「援助サービス」の 2 側面に分けて検討している（石隈，1999）。指導サービスとは，

“ 子どもが成長するうえで必要な知識や能力を獲得できるよう指導する教育活動 ” であり，援助サー

ビスとは “ 子どもが学校生活を通して，発達する人間として，そして児童生徒として課題に取り組

む過程で出会う問題状況の解決を促進することを目的とした教育活動 ” であるとしている（石隈，

1999，p.17-18）。例えば，指導サービスには，複合的ヘルパーである教師が授業，部活動，行事

の中で，その知識や能力を生徒らに「教える」，「ティーチングする」，「ガイダンスする」ことがあり，

援助サービスには，学校で支援に関わる全てのヘルパー（専門的ヘルパー，複合的ヘルパー，役割
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的ヘルパー，ボランティア的ヘルパー）が，全ての援助領域（学習面，心理・社会面，進路面，健

康面）での生徒らの問題解決が支援することがある。その上で，この２つのサービスの関係につい

て，“ 援助サービスは指導サービスの基盤である ”，“ 援助サービスと指導サービスは相補的にはた

らく ” ことを指摘している（石隈，1999，p.22）。

2.1.2　その他の特徴

前項で論じた学校心理学の主な理論の他に，学校心理学の研究が進むにつれて，以下のような

理論の重要性が指摘されるようになった（石隈，2012a，2012b）。

欲求とニーズ　「欲求（wants）」とは，子どもが「～がほしい」，「～がしたい」という，今な

いものを求めることであり，それに対して，「ニーズ（needs）」とは，子どもの発達や成長のため

に必要であろうと判断できるものであり（石隈，1999），次のような例が挙げられている。“ 子ど

もが跳び箱に九回挑戦したが成功せず「もうやめたい」と言ったとすると，これは子どもの欲求

であると考えられる。それに対して，教師が「この子はもう限界だ。十分頑張った」と判断すれ

ば，その子どもの欲求である「やめることを受け入れる」ことが子どもの援助ニーズへの対応とな

る。しかし，教師が「もう一回チャレンジする力はありそうだ」，「成功すればこの子の自信になる」

と判断すれば，再チャレンジをすすめることが援助ニーズへの対応となると考えられる ”（石隈，

2013，p.12）。つまり，支援者は生徒らの表面的な言動（欲求）にのみ注目するのではなく，欲求

の背景にあるニーズにまで注目する必要があり，このように子どもの「欲求とニーズ」の違いを考

慮することが支援であると考えられた。

自助資源・援助資源，レジリエンス　「自助資源」とは，子ども自身の力や強さで，課題への取

り組みや問題解決に役立つものである（石隈，2012a）。具体的には，体力，学習意欲，悩みの解

決能力，ストレスの対処能力，趣味，将来の夢などがあり，子どものエネルギー源になるものでも

ある。「援助資源」とは，子どもの問題解決に援助的な機能を持つ人的資源や物的資源のことである。

具体的には，教師，友人，保護者，祖父母，カウンセラー，地域の人々などが該当する。生徒らの

問題をアセスメントするときに，生徒らが持つ自助資源と援助資源を調べ活用するように促すこと

の重要性が指摘されている（相樂・石隈，2011a，2011b）。

「レジリエンス」とは，一般的に “ 困難な出来事を経験しても個人を精神的健康へと導く心理的

特性 ”（石毛・無藤，2005，p.356）と定義される。そのレジリエンスについて，石隈（2012a）は，

2011 年 3 月 11 日に起きた東日本大震災における学校心理士会の被災地支援での経験を学習障害

や発達障害という困難を抱える子どもへの支援と関連づけて，レジリエンスの重要性を指摘してい

る。つまり，レジリエンス（回復力）とは，自分の持つ自助資源と環境の援助資源であり，加えて，

レジリエンスは自助・援助資源の認知と活用（Furlong，2009；井隼・中村，2008）から捉える

ことができるという。また，大震災や発達の障害という困難を抱えた子どもたちが，自助資源を獲

得し，援助資源を活用しながら，レジリエンスの力を高めていくことの重要性が指摘されている（石



13

2.2　学校心理学の理論の支援への応用

隈，2012a）。

2.2　学校心理学の理論の支援への応用
本節では，本論文の研究の関心と関連があると考えられる学校心理学の理論を取り上げて，そ

の理論の支援への応用について検討する。なお，「学習」の支援に直接関わる学校心理学の理論に

ついては，第３章の「3.2 日本の学校心理学における学習支援」で取り上げる。

指導と援助，欲求とニーズ　学校心理学には，心理教育的援助サービスを，指導的な教育活動（指

導サービス）と生徒らの問題解決を促進することを目的とした教育活動（援助サービス）の２側面

からとらえていた。その上で，援助サービスが指導サービスの基盤であり，また２つのサービスは

相補的に働くとしていた。この考え方を研究の関心（1）「指導と支援はどのように両立できるのか」

に即して検討すると，指導と支援では，まず支援に意図的に着目する必要があると考えられる。石

隈（1999）が例を挙げているとおり，指導サービスが目に見えている地上の樹木に焦点を当てる

のに対して，援助サービスは土壌に隠れている見えにくい根の部分に焦点を当てる。見えにくい部

分とは，学習面では学習意欲の促進や学習状況の理解など，心理・社会面では情緒的な苦悩の軽減

や自己理解の促進など，進路面では生き方や生きる方向の選択の援助など，健康面では生徒らの健

康についての理解の促進などがあるとされる（石隈，1999）。さらに，以上の考え方は，見えやす

いか見えにくいかという意味において，学校心理学が重視する「欲求とニーズ」の考え方に持つな

がるものであると考えられた。

その一方で，指導サービスと援助サービスは焦点の当て方や方向性は異なるものの，同時に進

むものであり，また複合的ヘルパーである教師は２つのサービスを同時に行うことがあり，SC な

どの心理専門職は援助サービスの専門家であるとしている（石隈，1999）。この指摘は，学校にお

ける指導と支援の実態や，教師や SC らが取るべき望ましい形ではあるものの，指導と支援のバラ

ンスを取る難しさには細かく言及しておらず，また両立のためのヒントも提供されていないと考え

られた。

以上のように，研究の関心であった指導と支援について，学校心理学において言及されている

とおり重要な視点であることが示された。一方で，より具体的な指導と支援の両立のための新しい

理論や方法の構築が，研究面と実践面の両方において必要であると考えられた。

個人と環境の適合，レジリエンス　これらについて，石隈（2012a）は東日本大震災での被災

地支援と学習や発達の障害を抱えている子どもへの支援を関連づけながら論じている。震災におい

ても，学習に困難を抱える生徒らにおいても，自助資源と援助資源を活用してレジリエンスを高め

ることは重要であり，また困難度が大きい発達障害のある生徒らの学習支援には，個人と環境の適

合から支援を考える必要があると考えられた。また，学習面における個人の要因には，学びやすい

学習スタイル，学習スキル，友だちや先生との学び方という社会的な側面，学習に対する考え方で
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ある学習観があるとし，環境の要因には，「わかりやすい授業」と「自分を発揮できる学級・学校」

があるとし，このように「生徒と教師のマッチング」（近藤，1994）の重要性を指摘している（石

隈，2012a，2012b）。

これらのことを研究の関心（3）「個別の学習支援の特徴と課題は何か」に即して検討すると，

学習支援に際して，まず学習の問題を抱えている生徒らに対して，うまくできていない問題・困難

の部分だけに着目したりそれを改善しようとしたりするだけでなく，生徒らのよい部分・強みにも

着目する必要があると考えられた。これらが自助資源となり，またよき理解者よき援助者という援

助資源を活用しながら，学習面においても生徒らのレジリエンスを高めることができると考えられ

た。また，個人と環境の適合の考え方は，学習支援におけるいわゆる「環境調整」の視点の重要性

と同じであると考えられた。環境調整は，具体的には，石隈（2012a）も論じているように，生徒

らにあった学び方（知的能力に合った学習方略）の支援，授業や学級のあり方の工夫の他，適切な

学習内容や量の調整，適切な学習の場所や機会の設定などがあると考えられた。

2.3　まとめ
本章では，学校における支援の理論体系である学校心理学（石隈，1999）について，その理論

を整理した。具体的には，「2.1 学校心理学の理論の特徴」，「2.2 学校心理学の理論の支援への応用」

について検討した。

学校における支援の理論大系である学校心理学の基本的な理論には，支援の４領域（学習面，

心理・社会面，進路面，健康面），支援の３段階（一次的援助サービス，二次的援助サービス，三

次的援助サービス），4 種類のヘルパー（専門的ヘルパー，複合的ヘルパー，役割的ヘルパー，ボ

ランティア的ヘルパー），４種類のサポート（情緒的サポート，情報的サポート，評価的サポート，

道具的サポート）があった。これらの理論は，アメリカにおける学校心理学の他，コミュニティ心

理学やカウンセリング心理学を参考にして理論化されている。また，理論の体系化が行われたのは，

SC が学校に導入された 1995 年のすぐ後の 1999 年（石隈利紀による『学校心理学̶教師・スクー

ルカウンセラー・保護者のチームによる心理教育的援助サービス̶』が発刊された年）である。つ

まり，SC による心理面の支援が具体化した当初から，学校における支援の理論と方法がまとめら

れたことになる。ここで体系化された基本的な理論は，その後，学校における心理臨床の理論体系

である学校臨床心理学や文部科学省による新しい政策にも取り入れられていた。さらに，学校心理

学の研究が進むにつれ，「欲求とニーズ」，「レジリエンス」のような新しい理論も取り入れられる

ようになった。

このように，学校心理学の理論は，学校における様々な欲求とニーズに応えるために広範に及び，

本論文が取り上げる学習支援の研究や新しい理論構築を行う際に，学校心理学の理論が活用できる

と考えられた。
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なお，本章で取り上げた主な文献は Table 2-1 にまとめた。
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Table 2-1　第２章「学校心理学」に関する主な文献
引用元 出典 主な内容

石隈 （1999） 学校心理学－教師・スクー
ルカウンセラー・保護者の
チームによる心理教育的援
助サービス－　誠信書房

学校心理学は心理教育的援助サービスとしての理論
体系であり，サービスを「学習面」，「進路 ･ 社会面」，

「進路面」，「健康面」に分けてとらえ，4 種類のヘル
パー，3 段階の援助サービス，自助資源 ･ 援助資源，
チームとコンサルテーションなどの理論がある。

石隈・田村（2003） 石隈・田村式援助シートに
よるチーム援助入門　学校
心理学・実践編　図書文化

学習に苦戦する小学生を対象にし，援助シートを活
用したチーム援助の実践方法を提案している。学習
に苦戦する小学生への援助のポイントとして，「子
どもの状況についての適切な理解を，保護者や担任
が共有する」，「検査結果を生かして援助を行う」な
どを挙げている。

石隈（2012a） 発達障害のある子どもの「心
の危機」と「学習」の支援－
大震災における子ども・学校
支援を進めながら－　LD 研
究，21，2-8．

東日本大震災への支援と学習障害・発達障害という
困難を持つ子どもへの支援を関連づけて，レジリエ
ンス（自助資源 ･ 援助資源の認知と活用），個人と
環境の適合を考慮した学習支援の観点から，「学習
スタイル」，「人と学ぶ」，「学習観」の重要性を指摘
している。

石隈（2012b） みんなの力を合わせるチーム
援助－一人の援助とみんな
の援助－　月刊実践障害児教
育，465，44-47．

子どもの「欲求（wants）とニーズ（needs）」の違
いを考慮しながら援助することの重要性を指摘して
いる。

相樂・石隈（2011a） 中学生は問題に取り組む際
どのような資源を活用して
いるのだろうか　日本学校
心理学会第 13 回大会プロ
グラム＆発表抄録集 , B4.

中学生と高校生が問題に取り組むプロセスにおいて
自助資源および援助資源（レジリエンス）をどのよ
うに活用しているかを M-GTA（修正版グラウンデッ
ド・セオリー・アプローチ）を用いて分析した。そ
の結果，中学生は，「コミュニケーション能力やス
キルが十分に育っていない」ために，「身近な相手
を活用し，スモールステップを踏みながら，問題解
決に向けた取り組みを進めていくとが重要である」
ことを，高校生は，「周囲とのかかわり（援助資源
の活用）を通して，生徒の内面的な強さ，能力，ス
キルなど（自助資源）を引き出すこと，意識化させ
ることが，問題解決を促進することにつながる」こ
とを明らかにした。

相樂・石隈（2011b） 高校生は問題に取り組む際ど
のような資源を活用している
のだろうか　日本教育心理学
会第 53 回総会発表論文集 , 
482.

注）本文での掲載順にまとめた。
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3.1　学習の悩みの実態

第３章　心理専門職による学習支援に関する実証的研究

本章では，本論文の研究の関心（4）「心理専門職の学習支援の実際と課題は何か」に基づき，

心理専門職の支援の対象である生徒らの悩みを取り上げた後，日本とアメリカの心理専門職による

学習支援の特徴と課題について検討する。具体的には，「3.1 学習の悩みの実態」，「3.2 日本の学校

心理学における学習支援」，「3.3 アメリカの心理専門職による学習支援」について検討する。

3.1　学習の悩みの実態
3.1.1　悩みについての実態調査

小学生・中学生・高校生を対象にした悩みに関する調査のうち，厚生労働省（2016）の調査で

は，「勉強や進路」（小学 5・6 年生 23.1％，中学生 50.0％，高校生 52.8％。以下同順）につい

ての悩みが一番多く，続いて多い「性格や癖（16.9％，18.2％，24.6％）」，「顔や体型（10.8％，

18.7％，23.9％）」，「友達（11.5％，10.4％，13.1％）」，「学校生活（6.9％，10.7％，11.8％）」，「健

康（8.5％，8.7％，11.1％）」よりも非常に多いことが示されている（Figure 4-1）。同様の傾向は，

厚生労働省の以前の調査でも見られ（厚生労働省，2001，2006，2011），例えば，厚生労働省（2011）

の調査では，「勉強や進路」（小学 5・6 年生 27.7％，中学生 55.6％，高校生 64.1％。以下同順）

についての悩みが一番多く，続いて多い「性格や癖（20.9％，22.4％，32.5％）」，「顔や体型（16.9％，

27.4％，31.6％）」，「学校生活（13.2％，17.5％，18.2％）」，「友達（13.9％，16.1％，14.8％）」，

「いじめ（9.5％，10.2％，6.0％）」よりも非常に多いことが示されている。

また，中学生・高校生を対象にした悩みに関する調査のうち，厚生労働省（2017）の調査では，

「成績」（中学生 62.0％，高校生 56.5％。以下同順）と「将来の進路」（57.6％，63.7％）の悩み

が一番多く，続いて多い「身体（34.7％，40.5％）」，「友達との関係（25.8％，21.4％）」よりも

非常に多いことが示されている。同様の傾向は，他の調査でも以前から見られ（内閣府，1996，

2001；NHK，2012），例えば，NHK（2012）の調査では，「成績・受験（中学生 50.9％，高校生

Figure 4-1　小学生・中学生・高校生の不安や悩み（厚生労働省，2016）
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54.4％。以下同順）」，「将来のこと（36.7％，60.9％）」についての悩みが一番多く，続いて多い「友

達との関係（14.9％，16.2％）」，「先輩，後輩との関係（10.9％，7.5％）」よりも非常に多いこと

がわかる。このように生徒らの学習の悩みは大きく，全体的な傾向として長年に渡ってなかなか減

らない現状がある。

3.1.2　学習の悩みの内容
小学生・中学生・高校生を対象にしたベネッセ教育総合研究所（2016）の調査によると，生徒

らの学習の悩みは認知・情緒・行動面に分類できると考えられる。例えば，「何のために勉強して

いるのかわからない」，「世の中に出てから，もっと役に立ちそうな勉強がしたい」などは認知面に，

「どうしても好きになれない科目がある」，「テストで間違えると悔しい」などは情緒面に，「上手な

勉強のしかたがわからない」，「こつこつと努力できないで困る」などは行動面に関連していると考

えられる。また，学習の悩みの種類は小学生よりも中学・高校生の方が多いことがあり，小学生が

挙げた学習の悩みが 8 項目であったのに対し，中学・高校生では 16 項目であった。具体的には，

小学生が挙げた悩みは，「どうしても好きになれない科目がある」，「上手な勉強のしかたがわから

ない」，「覚えなければいけないことが多すぎる」，「（前の学年までに）もっと勉強しておけばよかっ

た」，「わかりやすい授業にしてほしい」，「親の期待が大きすぎる」，「何のために勉強しているのか

わからない」，「テストで間違えると悔しいと思う」の８つであり，小学生になく中学・高校生のみ

で見られた項目には，「努力しても成績が思うように上がらない」，「こつこつと努力できないで困

る」，「自分は生まれつき頭が悪いのではないかと思う」，「世の中に出てから，もっと役立ちそうな

勉強がしたい」，「もっと科目の数を減らしてほしい」，「勉強する科目を自分でもっと選択できると

いい」，「よい参考書や問題集が見つからない」，「先生は成績にこだわりすぎる」の８つがあった。

以上のような傾向は以前の調査でも見られる（ベネッセ教育研究所，1997a，1997b，1997c；

Benesse 教育研究センター，2007）。

3.1.3　学習の悩みの相談件数
内閣府（2016）の調査によると，2015 年度の全国の生徒らが SC や相談員へした相談ののべ人

数（合計数 2,981,313 人）が多かった内容は，その他 40.5％，不登校 18.7％，友人関係 13.7％，

家庭の問題 7.4％，学業・進路 7.3％，発達障害など 4.6％，心身の健康・保健 4.1％，いじめ問題

1.2％，教職員との関係 1.0％などの順であった。また，神奈川県教育委員会（2017）の調査によ

ると，県立学校（高等学校，中等教育学校）での 2016 年度の生徒の SC への相談件数（合計数 5,832

件。ただし，SC を配置している拠点校のみ（派遣校を除く））が多かった内容は，友人・異性関係

19.6％，自己性格 14.8％，家庭環境 13.5％，長期欠席・不登校 12.5％，学習進路 12.3％，発達

障害 6.4％，身体健康 6.2％，精神疾患 5.5％，その他 4.7％，自傷行為・過量服薬 2.3％，いじめ 1.4％

などの順であった。両調査は対象者や内容区分の違いはあるものの，学業・学習・進路の相談は他
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に比べて決して少なくないと考えられた。さらに，不登校や発達障害の問題に学習の困難が付随し

ており，学習支援が欠かせないという指摘（例えば，神奈川県立総合教育センター，2012；高信・

下田・石津，2013）を考慮すると，上記の割合以上に学習にまつわる相談ニーズは多いと考えられる。

3.2　日本の学校心理学における学習支援
3.2.1　学習支援の重要性の指摘

学校における支援の理論体系である学校心理学（石隈，1999）においても，前節の学習の悩み

についての報告がある。石隈・小野瀬（1997）は，日本学校心理学会研究会が 2872 名の中学生・

高校生を対象とした悩みごとおよび SC へのニーズについての調査結果を報告している。それによ

ると，調査の因子分析の結果，中学生の悩みは「学習・進路面」と「心理・社会面」に分かれ，高

校生の悩みは「学習・進路面」，「心理・社会面」，「明確化されない強い不安・不満」に分かれた。

それぞれの質問項目（悩みの種類）のうち「悩んだ経験」を調べると，中学生では，「学習・進路

面」の全 17 項目のうち 9 項目において半数以上の人が悩んだことがあると答えている（「心理・

社会面」で半数以上が悩んだことがあると答えた質問項目数は全11項目のうち1項目に留まった）。

高校生では，半数以上の人が悩んだことがあると答えている質問項目は，「学習・進路面」では全

18 項目のうち 9 項目であった（「心理・社会面」では全 10 項目のうち 4 項目に留まった）。この

結果から，中学生と高校生ともに学習面における悩みや不安が大きいこと，高校生になると学習面

に加え心理・社会面での悩みが増えてくることが明らかになったと報告している（石隈・小野瀬，

1997）。

この調査結果に加え，学習面における支援が見逃されやすいこと，学習が学校生活の主な場面

であるという指摘（石隈，1999）もあって，学校心理学では学問として体系化された当初から，“ 子

どもの学習面での援助サービスに重点を置いている ”（石隈，1999，p.84）とされてきた。一方で，

それまでの学校教育相談では学習面の問題と適応面の問題を分けて考え，学習面の問題を軽視する

傾向があったことから，学習面に焦点を当てることに “ 心理教育的援助サービスにおいて学校心理

学が果たす意義がある ” としている（石隈，1999，p.84）。

同様に，臨床心理士が SC として採用された当初から学校における心理臨床の理論と実践につい

ての体系である学校臨床心理学においても，“ 子どもたちの学校生活を支援する場合に，学習や進

路の問題は無視できない問題である ” として学習面を重要な問題と捉えている（伊藤，2007，p.13）。

3.2.2　学習支援を支える理論や技法
学校心理学における学習支援の理論や技法には，「子どもの学習スタイル（認知面）」，「意欲や

達成感や自己効力感（情緒面）」，「学習の習慣やスキル（行動面）」，「学習方略（認知カウンセリン

グ）」，「発達の視点（知的能力の特性への支援）」，「授業や学級への支援」，「構成的グループエンカ
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ウンターの技法」などがあり（石隈，1999；小野瀬，2013；大友・吉岡，2009），発達心理学，

教授・学習心理学，認知心理学，臨床心理学などの多くの学問を基盤としていることがわかる（石

隈，1999；小野瀬，2013）。

例えば，小野瀬（2013）によると，学習スタイルとは，“ 学びの主体である子どもが好んで利

用する刺激の種類や程度 ”（小野瀬，2013，p.113）によって決まる学び方であり，具体的には，

外部からの情報・刺激が感覚器官（知覚）を通したときにどのような表象（イメージ）が作られや

すいかという観点から視覚型・聴覚型・運動型・混合型に分類できる表象型，また，思考の形式

による演繹型と機能型などがあるとされる。さらに，適性処遇交互作用（ATI: Aptitude Treatment 

Interaction）（Salomon，1972）の観点から，生徒らの学習スタイルと教師の教授スタイルのマッ

チングの重要性が指摘され，マッチングの形式として，“ 学習者の得意なスタイルを生かす（特恵
モデル）”，“ 学習者の不得意な能力を他の何かで補う（補償モデル）”，“ 学習者の能力の足りない

部分を治療する（治療モデル）” があるという（小野瀬，2013，p.113）。

学習意欲について，小野瀬（2013）は，学習意欲が高まるメカニズムとして，他者受容感，有能感，

自己決定感から内発的学習意欲が現れるという「学習意欲の構造」（桜井，1997）や，様々な学習

意欲（自己目標実現のための学習意欲，内発的学習意欲，規範意識による学習意欲，賞罰による学

習意欲）は発達段階によってその現れ方の強さが変化するという「学習意欲の相対的強さの変化の

発達モデル」（新井，1995）を紹介している。また，学習意欲を高める工夫として，興味・関心の

幅を広げることを意図した授業の保障や，職業意識など将来に目を向ける機会を持つことの重要性

を指摘している（小野瀬，2013）。

学習スキルについて，小野瀬（2013）は，“ 学び方に関する行動面の特徴を表す概念である学

習スキル ” と，“ 頭の働き方に関する認知面の特徴を表す学習方略 ”（小野瀬，2013，p.116）と

を区別した上で，学習方略について，認知的方略，メタ認知的方略，自己制御学習方略の重要性を

指摘している。

なお，学習スキルに関して学校心理学では系統だった研究がある。飯田・石隈（2002）は，学

校生活スキルを “ ①学習される，②学習面，社会面，進路面，健康面の領域で，児童生徒が出会う

発達課題・教育課題の解決を促進する，③学校適応において個人の目標達成に有効である，④学校

という場面で受容される，⑤学校で教育できる行動 ” と定義した上で，中学生の学校生活スキル尺

度を作成した（飯田・石隈，2002，p.99）。同様のスキル尺度が，小学生の学校生活スキル尺度（山口・

飯田・石隈，2005），高校生の学校生活スキル尺度（山口・飯田・石隈，2004）として開発され

ている。これらのスキルには，「自己学習スキル」，「集団活動スキル」，「コミュニケーションスキ

ル」，「進路決定スキル」，「健康維持スキル」の種類があり，学習にまつわるスキルも見出されている。

さらに，自己学習スキルを習得するプログラムとして，「プラス 15 分学習」にもとづく学習計画

の作成と実行がある（飯田・石隈，2002）。この研究では，プログラムを行う実験群と統制群を比

較した結果，「自己学習スキル４項目」と「自己学習スキル合計得点」において交互作用が見られた。
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一方で，実際の成績との関連は見られず，またトレーニングの内容が簡単だったために，トレーニ

ング以外の要因の影響が大きかったと考察している。

さらに，これら一連の研究には，“ 一般的な行動の問題としてとらえやすいスキルに焦点を当て，

行動としてとらえにくい心理・情緒的な領域は除外する ”（飯田・石隈，2002，p.98）という方

針があり，学習スキルのトレーニングは行動面に特化した学習支援であると考えられた。

学校心理学と同様に，学校臨床心理学においても，学習面を支援する際に活用できる方法や概

念として，「学習法の指導」，「主体的な学習」，「学習観」，「深化・発展学習」，「有意味学習や体制

化方略」，「メタ認知や自己分析」などがあり（藤澤，2007），臨床心理学とは趣が異なる認知心理

学や教授・学習心理学の理論が学校の心理臨床に取り入れられていると考えられた。

3.2.3　心理専門職による学習支援の難しさ
これまで述べてきたように，生徒らの学習の悩みに対して SC ら心理専門職への需要が高いと考

えられる中，学校心理学や学校臨床心理学において学習支援の重要性が指摘されていた。一方で，

日本では，後述するようにアメリカの心理専門職のように職務として学習面の支援の方法や役割が

具体的に確立している訳ではなく，また心理専門職の養成に欠かせない心理面接の実習のような学

習面の支援の教育プログラムも見当たらない。さらに，学校心理学や学校臨床心理学において様々

な学習に関する理論が応用されていることは，見方によっては心理専門職による学習支援の理論や

方法が体系化されていないことを表すと考えられた。このことは，例えば，学校心理学や学校臨床

心理学の参考書の中で学習支援に関する記述の内容は，その時に担当する著者によって異なってい

ることに表れていると考えられた。よって，個々の SC らは，種々の理論と方法を自ら学び自ら実

践していかなければならない現状があると考えられた。また，4.3「学習支援と心理面の支援」で

論じるように，心理専門職が学習支援に関わった事例研究は少ない現状があり，その理由の１つに

今論じた学習面の支援の方法が確立されていないことがあると考えられた。

3.3　アメリカの心理専門職による学習支援
3.3.1　３種類の心理専門職

アメリカの SC や SP らの心理専門職について，主に石隈（1999），高原（2006），飯田（2013b）

のレビューを基に検討する。

アメリカには学校に関わる３種類の心理専門職がいる。まず，学校に常駐し教員と協力しな

がら日常的に生徒らの支援にあたる SC がいる。その実際の役割は州・地域・学校の事情によっ

て多少異なるものの，アメリカスクールカウンセラー協会（ASCA）によって全国基準（National 

Standard）が定められており，(a) 学業支援，(b) 進路選択支援，(c) 個人的および社会的発達支援，

という３領域が柱となっている。次に，校区から学校に派遣され，主に特別教育（知的能力のハン
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ディがある子どもと特別な才能があると認められた子どもを対象）に関する支援を行うとされる

SP がいる。具体的には，保護者，管理職，SC，特別教育の教員などから構成されるチーム会議を

開き，生徒らに合ったプログラムの検討や個別の指導計画（IEP）の作成・評価に関わる。最後に，

主にクリニックに常駐して精神医療的なケアを行うクリニカルカウンセラー（臨床心理士）がいる。

SC や SP は担当する学校に該当の生徒らがいれば，クリニックに生徒らを送ることになる。

日本にも同様の３種類の心理専門職が学校現場に関わっているが，実際の役割や勤務形態はア

メリカとは大きく異なっている。これに関して高原（2006）は次のような点を挙げている。

（1）日本の SC は多くの場合非常勤であり，地域の教育委員会から学校へ派遣される。

（2）学校の教師がまず問題を持つ生徒らを連れてくることによってカウンセリングが始まる。

つまり，スクールカウンセリングは能動的・積極的な仕事になっていない。

（3）学校のすべての生徒らが SC による支援を受ける権利があるが，現実には一部の生徒らが支

援の対象になっている。

（4）治療や問題の解決に主眼が置かれている。

（5）日常的な生徒指導，進路指導，学業の支援に時間をさけない。

（6）学校の職員として教育相談に当たるのではなく，教育相談の助言者・協力者として機能する。

（7）必ずしも「学校専門」のカウンセラーではない。

（8）職員会議に出席しないなど，学校の経営や組織運営に直接関わることが少ない。

以上のうち，（1），（5），（6），（8）は雇用形態や勤務形態に関わることであり，制度的にアメ

リカと最も違う点であり，日本においてこれまで改善が図られているとは言えないと考えられた。

（4）については，学校心理学や学校臨床心理学において，「予防的・開発的カウンセリング」の採

用，グループを対象としたカウンセリングや SGE の実施，仲間による支援活動であるピア・カウ

ンセリングの実施などが行われるようになっている（伊藤，2007；武蔵・河村，2009；小野瀬，

2013）。（2），（3）については，相談が入っていない空き時間に SC は教室を見て回ったり，その

場で生徒らに声をかけたりするなどの仕事が推奨される（神奈川県教育委員会，2020）ことがあり，

生徒らと SC の距離を縮めようとする働きも見られると考えられた。

3.3.2　SC と SP による学習支援の特徴
アメリカの SC と SP は役割や勤務形態が日本とは大きく異なるが，では SC と SP は学校におい

てどのような学習支援を行っているのであろうか。石隈（1999）や高原（2006）や飯田（2013b）

によると，SC は学校に常駐しながら，生徒らに対して，個別の時間割の作成，学力検査の実施，

成績の管理，他の教員の補助などの形で学習支援を行っている。SPは必要があれば学校に派遣され，

前述したチーム会議への参加，IEP の作成，心理検査の実施・評価，生徒らや保護者や学校に対す

る介入や提言という形で学習支援を行っている。また，SC は日常的に個別の学習相談を行うこと

があるが，そこでの話題は，学習方法の指導，進度の確認，履修科目の決定，進路指導，受験技術
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の指導，目標・計画の作成，時間管理，学習意欲の育成などである。さらに，自立，個人，責任を

尊重するアメリカの学校では，カウンセリングの際に生徒らに行動変容を求める素早い対応が重視

され，行動主義的な手法（行動療法や認知行動療法など）が用いられることが多いという（高原，

2006）。このことは，前述したアメリカの SCによる学習相談の話題が，学習方法，目標・計画の作成，

時間の管理などの具体的な行動上の内容になっていることを表していると考えられた。

行動主義的な手法は，学習支援に限らず，いじめ，登校の問題，友人関係，感情コントロール

など他の問題においても適用されるという（高原，2006）。例えば，いじめや感情コントロールに

対しては，アサーション（自己主張）やアンガーマネージメントの能力を高めるプログラムが実施

されたり，理由の明確でない欠席や遅刻などの登校の問題に対しては，不安症や恐怖症の問題とと

らえ，「授業に参加する」，「生活の自己管理をする」といった行動が推奨されたり，友人間のトラ

ブルに対しては「友人関係を良くするための技術を身につける」などの行動を強化する支援が行わ

れたりしているという（高原，2006）。このように，日本との文化的歴史的な違いもあり，アメリ

カでは学校での支援として行動主義的な手法が重視されていることが示されている。

また，行動主義的手法や認知行動療法を発展させた形の「現実療法（選択理論）」と呼ばれる手

法がとられることがある（高原，2006）。これは，「クオリティ・スクール（Quality School）」と

いう教育プログラムの中で行われ，このプログラムは，教師の指導が中心であった学校教育を，生

徒らの主体性に根ざす方法に転換するところに特徴がある。教師が主導するのではなく，“ 子ども

が何をしたいか，どのようになりたいか，という目標を子ども自身が設定できるように援助しなが

ら，本来子どもに備わっている，成長したい，という意欲を引き出していくという考えを根底に ”

置くとされ，同時に社会生活上の基本的規則は遵守されるので，アメリカの “ 伝統的な教育観に

も沿う工夫がされている ” ものであるとされる（高原，2006，p.91）。さらに，このプログラムは

SC のみが実施するのではなく，むしろ学校の組織全体を対象とした理論的な枠組みであるという

（高原，2006）。このように，アメリカの歴史的文化的な背景を基に行動主義的な手法が支援に使

われながらも，より子どもの主体性を重視した新しい理論やプログラムが用いられていることが示

された。

3.3.3　教育改革を背景とした学習支援
ところで，学習支援に関するアメリカでの重要なトピックに，学力向上を国家の教育目標とし

て挙げるなどの全国的な教育改革を行ってきたことがある。教育改革は世界的にも行われているが，

中島（2002）によると，アメリカでは，教育改革の背景に，大学進学のための適性テストの点数

が 1960 年代前半をピークとして 1970 年代後半まで下降し続けていったことや，それまで商業・

工業・科学・技術面において世界トップの座を守り続けていたのが，日本やドイツをはじめ他国に

追い越されてしまったという危機感などがあるという。これをきっかけに，教育改革として，例え

ば，「高等学校卒業要件の強化」，「大学入学試験要件の強化」，「学習時間の延長」，「教員資質の向
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上」，「教育関係機関の指導性と財政負担」などの改革案が提案されたという（中島，2002）。本論

文が取り上げる心理専門職による学習支援に関しては，SC が学校の中で生徒らの進路・科目選択，

学校生活の指示・相談・援助を日常的に行うという方針が決められたり（山谷，2002），SP が特

別教育の担い手として，学習に困難がある生徒らのアセスメントとしての心理検査や個別の指導計

画（IEP）の作成に関わることが決められたりしたことがある（飯田，2013b）。

また，教育改革や学力向上の政策の中で，SP を中心とした特別教育の充実がある。山谷（2002）

によると，アメリカの特別教育には，“ 特別な才能があると認められた子どもたちへの教育 ” と “ 通

常のクラスの授業について行けない子どもたちのための教育 ” の２つがあるという（山谷，2002，

p.32）。前者では，優秀な生徒らは学区以外の学校の様々な英才児教育プログラムに参加すること

ができ，そのような生徒らへの支援は SP，管理職，保護者，特別教育の教師などで構成されたチー

ム（Student Support Team）が行う。後者は，日本における養護学校や特別支援学校に該当する教

育システムであり，障害の種類や程度に応じて，レベル別の教育が行われている。その際に活用さ

れる IEP は主に教員が作成するが，IEP の適性については約一年ごとに SP が中心となって見直し

が行われるという（山谷，2002）。

さらに，通常のクラスの授業についていけない生徒らに対して，その生徒らが持っている「才

能のある部分」に着目してそれを積極的に伸ばしていこうとする学習支援がある。野添（2007）

によると，そのような教育支援は「2E（Twice-Exceptional: 二重に特別な）教育」と呼ばれ，才能

も障害もある生徒らを対象にしていることを意味している。才能も障害もあるとは，具体的には，

WISC- Ⅲや WISC- Ⅳの知能検査で調べられる「言語性知能」と「動作性知能」，「言語理解」と「知

覚推理」と「ワーキングメモリー」と「処理速度」などの指標間や，認知機能の検査である K-ABC

を用いて調べられる「継次処理」と「同時処理」の指標間に大きな有意差があることを表している。

また，知能や認知特性だけでなく，AD/HD や自閉症スペクトラム症（ADS）のように，行動面や

注意面や対人関係に困難があるが知的には高い水準である場合などを表している。このような生徒

らに対して，知的能力や行動面・注意面に困難がある生徒らへの学習面や生活面の蓄積された支援

方法をフルに活用して，支援に当たっているという（野添，2007）。

2E 教育の具体的なプログラムの内容について，野添（2007）は，実際にアメリカの２つの学校

（小学校と高等学校）を見学した上で，以下のような特徴を報告している。

対象児の選定は，知能検査の結果だけに頼らず教師の観察など複数の評価方法を組み合わせて

行う場合や，知能検査の結果を利用するものの指標間に有意差があることを重視し全体的な知能の

レベル（全検査 IQ）は考慮しない場合がある。教育の場所は，同じ学区の 2E プログラムを実施し

ている学校に自分の時間割に沿って通う場合や，2E の生徒らだけを集めた学校の場合がある。時

間割は，基本的には生徒ら一人一人に応じたものが作成され，その生徒らの特性，教育目標，計画

に沿っている。評価も生徒らの特性を尊重して，形式的な一律の方法では行わず，例えばポートフォ

リオを作成するにも，その生徒らが作業しやすいように，ポートフォリオのファイルが間違いなく
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収納できるように色ごとに分類されたり，大きな文字で表示されたりしている。また，生徒らの達

成度を測る指標としてルーブリック（評価基準）が広く用いられ，生徒らが成績に関する事前の情

報を得ることで，それに沿った努力がしやすくなるという（野添，2007）。以上のような積極的な

学習支援は学習到達度の向上にも役立っており，野添（2007）が見学した高等学校では，SAT（大

学入試で使用される全国統一学力テスト）の平均点が全国平均を上回るまでになったという。

以上見てきたような２種類の特別教育や 2E 教育は，先述した全国的な教育改革の流れの中で発

生してきたと考えられ，同様の改革には，大学における教職員や大学カウンセラーによる学生支援

（履修や学習についての支援・相談を含む）があり，これは日本の大学での学生支援にも影響を与

えている（小貫，2014）。このように，アメリカでは全国的な教育改革の流れの中で，小学校から

大学まで，全体的な学力向上から障害児教育や英才教育まで，学習に関する積極的な支援が行われ

ていることが示された。

3.3.4　SC による包括的スクールガイダンス・カウンセリングプログラム
学習支援と類似した SC による支援の１つに，「包括的スクールガイダンス・カウンセリングプ

ログラム（Comprehensive School Guidance and Counseling Program: CSGCP）」（以下，CSGCP と

略す）がある。松本（2006）によると，これは，学校における進路指導（キャリアガイダンス）

のための理論・方法の体系であり，SC を中核として全教職員が関わるべきものであるとされる。

具体的な支援の活動・サービスは，「提供システム」として「ガイダンスカリキュラム」，「子ども

の個別の計画づくり」，「即応的サービス」，「システム・サポート」から構成されている（松本，

2006）。この中で，例えばガイダンスカリキュラムは，“ 葛藤解決，達成のための動機づけ，意志

決定・目標設定・計画・問題解決，進学機会についての気づき，キャリア機会に関する知識，キャ

リア・技術訓練に関する知識などの獲得を支援する ” こととされ，また個別の計画づくりでは，“ キャ

リアへの気づきと探索，職業訓練に関する知識，仕事に対する積極的な習慣を促進すること ” とさ

れている（松本，2006，p.48）。以上のような支援は，個別に行うこともあれば，クラスの中で授

業として行うこともあり，またこれらの支援のために，SC は “ 授業でのガイダンスカリキュラム

の実施，コンサルテーション，評価・検査の実施，助言，個別・小集団カウンセリング ” などの様々

な方法を用いるという（松本，2006，p.48）。

このように，CSGCP の中核的な担い手である SC は，キャリアガイダンスの知識やスキルを専門

家として身につけている必要があり，同時に SC はガイダンスプログラムを中心にクラスで授業を

行うため「教育の専門家」である必要もあると考えられた。このことは，教員免許のない SC は資

格認定のために「ガイダンスカウンセラー（Guidance Counselor）」の試験に合格することが必須

である（松本，2006）ことに表れていると考えられた。
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3.4　第３章のまとめ
本章では，本論文の研究の関心（4）「心理専門職の学習支援の実際と課題は何か」に基づき，

心理専門職の支援の対象である生徒らの悩みを取り上げた後，日本とアメリカの心理専門職による

学習支援の特徴と課題について検討した。具体的には，「3.1 学習の悩みの実態」，「3.2 日本の学校

心理学における学習支援」，「3.3 アメリカの心理専門職による学習支援」について検討した。

以下，項目ごとに特徴と課題について論じる。

学習の悩み　生徒らの悩みに関する種々の調査から，生徒らの学習の悩みは他の悩み（自分の

性格，友だち関係，学校生活など）より非常に大きく，小学生より中学・高校生の方が悩んでいる

者の割合が大きかった。また，学習の悩みは認知・情緒・行動の３側面に渡っており，認知面では「何

のために勉強しているのかわからない」など学習の価値に関するもの，情緒面では「どうしても好

きになれない」などの好き／嫌いに関するもの，行動面では「上手な勉強の仕方がわからない」な

ど学習方法に関するものなどがあった。さらに，学習の悩みの種類は小学生より中学・高校生の方

が多かったため，学習の内容が高度化する中学・高校生への対応が必要であると考えられた。一方

で，調査は項目の列挙に留まっており，学習の悩みを構成概念から検討する心理学的研究が望まれ，

その上でどのように学習の悩みに介入し支援できるかを検討することは意義があると考えられた。

日本とアメリカの心理専門職による学習支援　日本における心理専門職による学習支援の特徴

と課題を明らかにするために，学校心理学における学習支援の理論や方法，および先行研究につい

て検討した。その結果，学校心理学が学問として体系化された当初から，学校における学習面の支

援の重要性が指摘されており，また学習支援を支える理論には，発達心理学，教授・学習心理学，

認知心理学，臨床心理学など多様な学問があった。以上のことは，学校における心理臨床の理論と

実践についての体系である学校臨床心理学においても同様であった。

しかしながら，アメリカでは心理専門職の学習支援は職務として確立している一方で，日本で

は体系化された理論や方法はなかったため，日本の心理専門職は学習支援に関して自らが率先して

学ぶ必要があると考えられた。このことから，日本において心理専門職が学習支援を行う上での理

論上かつ実践上の困難があると考えられた。

ところで，アメリカには，SC と SP による学習支援が日常的な業務として確立されていた。また，

アメリカには全国的な教育改革の政策を背景とした学習支援が積極的に行われていた。具体的には，

2 種類の「特別教育」や，通常のクラスについていけないものの特別な才能を持っている生徒らへ

の特別プログラム（2E 教育）があった。さらに，キャリアガイダンスについて包括的なプログラ

ム（CSGCP）があり，SC がその中核的な存在として学校での支援を積極的に行っていた。

ところで，アメリカにおけるカウンセリングは伝統的に行動主義的な手法が使われることが多

く，行動面の促しという働きかけが中心であるという指摘（高原，2006）があった。この点は，

学校心理学における自己学習スキルの支援も行動面を中心としたものと似ていると考えられた。こ

の点に関して，第４章の「4.3 学習支援と心理面の支援」で論じるように，学習には不安や無力感
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などの様々な情緒面の要因がありながら，その支援は難しいことを合わせて考えると，行動面だけ

でなく，学習の悩みのうち認知面や情緒面の要因にも積極的に介入する学習支援が求められている

と考えられた。

なお，取り上げた主な文献は Table 3-1 にまとめた。
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Table 3-1　第３章「心理専門職による学習支援」に関する主な文献
引用元 出典 主な内容

厚生労働省（2016） 平成 26 年度全国家庭児童
調査の概要

小学生から高校生を対象に，悩みに関する調査を行っ
た。その結果，「勉強や進路」の悩みが，「性格や癖」，「顔
や体型」，「学校生活」などの悩みよりも悩んでいる者
の割合が最も多かった。

ベネッセ教育研究
所 (2016)

第 5 回学習基本調査報告書
2015 年版　ベネッセ教育
総合研究所

小学生から高校生を対象に，悩みに関する調査を行い，
その中で「学習の悩み」の内容をまとめている。学習
の悩みには，「何のために勉強しているのかわからな
い」，「どうしても好きになれない科目がある」，「上手
な勉強の仕方がわからない」など多岐に渡っていた。
また，学習の悩みの種類は，小学生より中学・高校生
の方が多かった。

石隈（1999） 学校心理学－教師・スクー
ルカウンセラー・保護者の
チームによる心理教育的援
助サービス－　誠信書房

学校心理学が参照した学問体系にアメリカの学校心理
学があり，アメリカにおける学校心理学の歴史，SP
の活動や養成や資格などを紹介し，またアメリカの学
校心理学から学べることを考察している。

伊藤（2007） 学校臨床心理学―学校とい
う場を生かした支援―　北
樹出版

学校における心理臨床の理論の体系である学校臨床心
理学について，「実践の基本知識」，「実践のツール」，

「校内支援の実践例」をまとめている。その中で，「学
習や進路は無視できない問題である」として，学習支
援に関する重要な理論を紹介している。

小野瀬（2013） 学習面での援助　水野治
久・石隈利紀・田村節子・
田村修一・飯田順子（編著）
　よくわかる学校心理学

（pp.112-117）　ミネルヴァ
書房

学校心理学が重視する学習面での援助について，理論
と技法をまとめた。主なテーマは，「学習スタイル」，

「学習意欲」，「授業づくり」，「学習スキル」，「学習方略」
などであった。

飯田・石隈（2002） 中学生の学校生活スキルに
関する研究̶学校生活スキ
ル尺度（中学生版）の開発̶
　 教 育 心 理 学 研 究，50，
225-236．

学校生活スキルを「①学習される，②学習面，社会面，
進路面，健康面の領域で，児童生徒が出会う発達課題・
教育課題の解決を促進する，③学校適応において個人
の目標達成に有効である，④学校という場面で受容さ
れる，⑤学校で教育できる行動」と定義した上で，中
学生の学校生活スキル尺度を作成した。

高原（2006） アメリカのスクールカウン
セリング―１人の子どもの
ニーズに応えるシステム―
　ほんの森出版

アメリカの小学校から高等学校で SC として勤務した
経験を基に，アメリカの SC の実際を紹介している。
実際の SC の仕事，扱う問題領域，よく使われる技法
などに触れながら，歴史と文化が大きく異なる日本と
アメリカのスクールカウンセリングの違いにも言及し
ている。

野添 (2007) アメリカにおける才能のあ
る学習困難な子どもへの学
校教育の取り組み－ 2E 教
育の可能性を探る－　BERD, 
No.11, 42-47.

通常のクラスの授業についていけないが，何か秀でた
能力を持っている生徒らを対象に行うアメリカの 2E

（Twice Exceptional）教育について，紹介している。
生徒ら個人の時間割が作成され，同じ学区の 2E プロ
グラムを実施している学校に通ったり，2E プログラ
ム対象の生徒らだけを集めたりした学校もある。

注）本文での掲載順にまとめた。
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第４章　個別の学習支援に関する実証的研究

本章では，本論文の研究の関心（3）「個別の学習支援の特徴と課題は何か」に基づき，国立情

報研究所の文献検索データベース CiNii を用いて「学習，支援／援助／カウンセリング，中学生／

高校生」で検索した結果（2020 年 11 月 8 日）のうち，個別の学習支援に該当するもの（研究数

184）の中から，研究数の多かった学習方略の支援（研究数 40），知的能力（知能や情報処理能力）

の特性に着目した学習方略の支援（研究数 69），および心理面の支援を含む研究（研究数 17）の

特徴と課題について検討する。また，以上の学習方略と知的能力に関して，その研究の歴史や需要

の高まりについて概観する。

4.1　学習方略の支援
4.1.1　心理学研究における学習方略の重要性

認知心理学における人間の情報処理システムの理論やモデルの研究の発展を背景に，心理学研

究において学習方略は重要なトピックの１つであり，そのことの教授・学習心理学の専門家から

の指摘は多い（例えば，出口，2003；藤澤，2002；藤田，2007；市川，1993，2010；辰野，

1997）。また，学校における支援や心理臨床の理論体系である学校心理学や学校臨床心理学におい

ても，第３章の「3.2 日本の学校心理学における学習支援」で論じたように，学習方略を取り上げ

る重要性が指摘されている（藤澤，2007；石隈，1999；小野瀬，2013）。このように重要性が指

摘される学習方略研究について，まず概観する。

認知心理学における学習方略，および自己調整学習方略　学習方略とは「学習の効果を高める

ことを目指して意図的に行う心的操作あるいは活動」（辰野，1997）であり，一般的に学習方法と

呼ばれるものである。また，認知心理学における基本的な学習方略として，辰野（1997）のレビュー

によれば，Weinstein & Mayer（1986）は，(1) リハーサル方略，(2) 精緻化方略，(3) 体制化方略，

(4) 理解モニタリング方略，(5) 情緒・動機づけ方略，を挙げている。いずれの方略も情報処理シス

テムとしての認知の働きを利用した方略であると考えられる。

その後，1980 年代から欧米を中心に自己調整学習に関する研究が盛んに行われた。伊藤（2007）

のレビューによると，自己調整学習における学習方略は，Zimmerman & Martinez（1986）がそれ

までの自己調整学習方略の研究を受けて，初めて自己調整学習インタビュー目録（Self Regulated 

Learning Interview Schedule）を作成し，生徒らが日常どのような方略を使用しているかを検討した。

その後，Zimmerman（1989）や Zimmerman  & Martinez（1990）の研究を経て，「自己評価」，「目

標設定とプランニング」，「記録をとることとモニタリング」，「社会的支援の要請」などの方略が

「自己調整学習方略（self-regulated learning strategy）」としてまとめられた。自己調整学習方略は，
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Zimmerman（1989）が「自己効力感」，「目標への関与」とともに自己調整学習の重要な３要素と

してあげたものの１つであり，一連の研究から，学習に対して自己効力感を持つことが学習方略の

使用を促し，学年が上がると同時に自己効力感は上昇し，さらに高い学力を持つ生徒らの方がより

高い自己効力感を持ち学習方略の使用も認められることが示唆されている（Zimmerman, 1989；

Zimmerman et al., 1990）。

日本における研究　日本では，伊藤（1996）が，Pintrich & De Groot（1990）の自己調整学習

と動機づけの尺度を日本語訳し，中学生を対象に質問紙調査を行い，因子分析の結果，学習方略に

関して，「一般的な認知（理解・想起）方略」，「復習・まとめ方略」，「リハーサル方略」，「注意集

中方略」，「関係づけ方略」の因子を見出した。その上で，学習方略の各因子と自己効力感や原因帰

属との関連について検討したところ，全体的に学習方略の高低が自己効力感の大きさを決めている

こと，一般的認知方略（理解・想起） は失敗を努力または他の要因に帰属するかどうかによって自

己効力感の大きさが違ったことなどを明らかにした。以後，学習方略を分類する研究が続き，認知

心理学における学習方略から自己調整学習方略の研究を受けて，学習方略は，「認知的方略」，「メ

タ認知的方略」，「外的リソース方略」の 3 つのタイプに大別して考えられることが多い（藤田，

2007；佐藤，1998；植阪，2010a）。

学習方略の利用段階，有効性の認知，コスト感　学習方略の利用に関する重要な要因として，

学習方略の「利用段階」，「有効性の認知」，「コスト感」の認知がある。

学習方略の利用段階のうち，まず媒介欠如とは，そもそも効果的な方略を知らない段階である。

Reese（1962）が幼児の記銘方略（絵や言葉を覚えるための方略）の研究の中で，方略を知らな

い段階があることを見出した。産出欠如とは，方略を知っているがそれを使わない段階である。

Molely, Olson, Halwes, & Flavell（1969）が幼児の記銘方略の研究の中で，幼児は自発的には言語

的ラベリング（絵に言葉をつけて覚えること）を使用しないが，使うように促すと言語的ラベリン

グを行ったことから，産出欠如の段階があることを見出した。この段階を指摘した研究には，他に

Brown（1978）の健常児と遅滞児の記銘方略を比較した研究がある。利用欠如とは，効果的な方

略を使う意思はあるのだが，実際に利用するのは容易なことではなく，うまく使いこなせない段階

であり，Miller（1994）が幼児を中心とした選択的注意の発達過程についての研究の中で見出した。

いずれの利用段階も記銘方略研究の中で見出されたが，様々な学習方略においてもこの段階がある

こと，また方略が適切に利用されるにはその方略が手続き知識として熟達する必要があることが指

摘されている（藤田，2007）。

次に，学習方略の利用に対する有効性の認知とは，ある方略が実際に役に立つかどうかについ

ての認知であり，これが十分にないと，その方略を知っていても使わないことになる（産出欠如の

段階）。コスト感とは，ある方略を用いる際に感じられる負担感の認知のことであり，その方略を

使おうと思っても実際には利用しないことになる（利用欠如の段階）。よって，生徒らに有効な学

習方略の利用を促すには，その学習方略の存在や有効性を知らせると同時に，生徒らのコスト感を
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いかに低減させるかということが重要になってくることが指摘されている（佐藤，1998）。これら

の有効性の認知やコスト感と学習方略の利用との関連について検討した研究は多い（例えば，村山，

2003；佐藤，1998；吉田・村山，2013）。

学習方略の規定要因としての「動機づけ要因」および「認知的要因」　学習方略の使用を規定す

る（影響を与える）要因として，「動機づけ要因」と「認知的要因」がよく指摘されている（金子・

大芦，2010；村山，2010；押尾，；2017）。動機づけ要因とは，達成動機や内発的動機づけなど

に関連した欲求・意欲のことであり，認知的要因とは，原因帰属，達成目標理論，学習観などに関

連した信念・考え方のことである。

動機づけ要因のうち，達成動機は達成欲求とも言われ，「何か意味のあることを成し遂げたい」

という動機・欲求のことである。達成動機研究は，Murray（1938）の「欲求理論（need theory）」

から始まり，McClelland, Atkinson, Clark, & Lowell（1953）が研究を展開した。達成動機は主に経

営心理学において研究されたものであり，同じ経営心理学の中で似た概念として「親和動機」があ

る。これは，労働条件や物理的な環境条件だけでなく，「同じ職場の人と良好な人間関係があるか」

という要因も動機・意欲として職場における生産性の向上に関係しているというものである。

内発的動機づけは，外発的動機づけとともに心理学において重視された伝統的な概念である。

内発的動機づけは，もともと人間には生理的欲求（食欲など）があるように，生理的活動以外の行

動（仕事や学習などの課題に取り組むなど）を起こす動機・意欲も人間の内部にあると考えるもの

である。外発的動機づけは，人間の行動が，外的な報酬や罰によって動機づけられると考えるもの

であり，行動主義の理論から現れたものである。

なお，最近の動機づけに関する研究に，制御焦点理論に基づく一連の研究（例えば，三和・外山・

長峯・湯・相川，2017；長峯・外山・湯・三和・肖・相川，2019；外山・長峯・湯・肖・三和・相川，

2020；外山・湯・長峯・黒住・三和・相川，2018；外山・湯・長峯・三和・相川，2017）がある。

これらの研究により，動機づけの個人間差を制御焦点理論から明らかにしたと考えられ，生徒ら個

人の動機づけ特性に合わせた学習支援のあり方を示唆するものであると考えられた。

内発的動機づけに関する一連の研究の中で重視されてきた理論に自己決定理論がある。これは，

Deci & Ryan（1985）と Ryan & Deci（2000）がそれまでの内発的動機づけに関する研究を統合し

て唱えた理論であり，人間は，「有能さ（competence）」，「関係性（relatedness）」，「自律性（autonomy）」

という３つの欲求を持っていると考えられている。中でも自律性を重要視しており，動機づけを自

律性の程度によって，「非動機づけ」，「外的調整」，「取り入れ」，「同一化」，「統合」，「内発的動機

づけ」と分類した。これらは，長らく続いた ｢内発的－外発的」という２分法の枠組みを変更し，

自律性の程度によって外発から内発までの連続性のある動機づけとして定義した点が新しいと考え

られる。自己決定理論にもとづく動機づけ尺度は日本においても作成が試みられ（例えば，安藤・

布施・小平，2008；速水・田畑・吉田，1996；西村・河村・櫻井，2011），加えて他の要因との

関連についても様々な知見（例えば，成績や学習方略の使用との関連）が蓄積されている。
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認知的要因のうち，原因帰属理論（Weiner，1972）とは，自分の失敗・成功の原因を「安定性

の次元（その原因が時間によって変わりやすいものかどうか）」と「統制の位置の次元（その原因

が自分の内にあるか（内的），外にあるか（外的）」のどこに帰属させるかに着目した理論である。

この理論によると，原因を安定的なもの（自分の能力など）よりも変化可能なもの（自分の努力な

ど）に帰属させた方が，また原因を外的なもの（運など）よりも内的なもの（自分の能力など）に

帰属させた方が，次の学習行動につながるとされた。さらに，原因帰属理論は，この後に「統制可

能性の次元（統制可能か不可能か）」が加わり，３次元８つの帰属パターンに改訂された（Weiner，

1979）。

学習性無力感理論（Abramson, Seligman & Teasdale，1978；Seligman & Maier，1967）は，結

果が伴わない行動の経験（非随伴性経験）の結果として無力感を学習するようになるという理論で

ある。言い換えると，この理論では，無気力の状態にある人は元来無気力であった訳ではなく，非

随伴性経験のために「無気力を学習した」と考える。また，同じような状況に置かれても無気力に

なる人もいればならない人もいることから，自分に起きた出来事をどのように説明するかという

「説明スタイル」の違いによって無力感を捉えようとする理論も生まれた（Seligman, Abramson, 

Semmel, & Braeyer (1979) の改訂学習性無力感理論）。この説明スタイルには前述のWeiner（1979）

の原因帰属理論が参考にされているが，Seligman et al. (1979) では原因についての説明（原因の帰

属のさせ方）の習慣に重きを置いている。よって，原因についての説明スタイルは様々な状況に適

用され，普遍性があると考えられている。

自己効力感理論（Bandura，1977）は，ある行動を自分は実行することができるという期待（認知）

を表す理論である。Bandura（1977）は，人が行動を起こす仕組み（動機づけ）について，結果

を期待することができるという「結果期待」と，そのための行動を起こせる自信があるという「効

力期待」に分けて考えており，このうち「効力期待」が自己効力感である。自己効力感は，学習に

限らず様々な領域の研究で活用されており，自己調整学習にも取り入れられていた。さらに，自己

効力感と，学習方略，有効性の認知，コスト感，達成欲求，達成目標など様々な要因との関連につ

いての研究も多い。

達成目標理論（Diener & Dweck，1978）は，人が物事を達成させる場面で持つ「目標」が動機

づけとなり，その人の行動に影響があるとする理論である。Diener et al.（1978）は，「自分の能

力を伸ばす目標（マスタリー目標）」と「他人よりもいい結果をとる目標（パフォーマンス目標）」

を設定し，また達成目標を規定する要因の１つに知能観を想定した。知能観には，知能は安定して

変わらないという固定理論，および努力やスキルによって知能は成長するという増大理論の２つが

あるとされる。さらに，達成目標理論はその後，「接近と回避」，「個人内と相対」の２次元の組み

合わせによる４つの目標（「マスタリー接近目標」，「マスタリー回避目標」，「パフォーマンス接近

目標」，「パフォーマンス回避目標」）が提唱された（Elliot, & Church, 1997）。

学習観（例えば，市川，1998；Purdie & Douglas，1996）は，一般的に「学習はどのようにし
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て成立するのか」という学習の仕組みに関する考え方（市川，1998）であると定義される。また，

植阪（2010a）のレビューによると，学習観は広義の学習観と狭義の学習観に分類され，広義の学

習観は「学習の仕組みや働き方に対する考え方」であり，狭義の学習観は「効果的な学習方法に関

する信念」であるとされる。狭義の学習観の定義からわかるように，学習観は学習方略の規定要因

として数多くの研究において検討されている。

なお，生徒らの学習に関する要因として，社会文化的な視点の重要性が指摘されることがある。

例えば，秋田（2010）は，認知心理学における学習・教育の実践についてのレビューの中で，自

ら学ぶ生徒らを育てるために「（学習）方略とメタ認知の指導」が必要であるとしながら，「社会文

化的なコミュニティへの参加による学びあう過程」，「教室談話」，「共同学習を促す道具の機能と環

境のデザイン」などの重要性を指摘している。さらに，伝統的な教室の実践形式である「教授（指

導）主義」ではなく，認知科学の知見から「知識を深く学ぶ」ことの重要性を指摘し，そのために

生徒らが持つ学習観とならんで教師が持つ指導観の重要性を指摘している。

4.1.2　認知カウンセリング
以上見てきたように，学習方略は心理学における重要なトピックであり，生徒らが十分なパ

フォーマンスを発揮できるかどうかに大きく関わる要因である。さらに，動機づけ的要因や認知的

要因との関連が指摘され，多くの研究がなされていた。

このような学習方略を指導する本邦の学習支援に「認知カウンセリング」がある。検索された

研究数 40 のうち 36 が認知カウンセリングに関するものであった。認知カウンセリングとは，認

知心理学の知見に基づき，「何かがわからなくて困っているという学習者に対する，面接・相談・

指導を通じて」行う個別の学習支援である（市川，1993）。認知カウンセリングが取り上げる学習

方略には，深い理解を重視した「深い認知的方略」，思考過程を客観視する「メタ認知的方略」，図

表や他者を活用する「外的リソース方略」がある（植阪，2010a）。これらは，認知心理学におい

て理解，記憶，思考，問題解決などにおいて重要とされてきた学習方略である。さらに，これらの

学習方略を生徒らに習得させるために，指導者（認知カウンセラー）の具体的技法として，「自己

診断」，「診断的質問」，「比喩的説明」，「図式的説明」，「仮想的教示」，「教訓帰納」（市川，1993；

植阪，2010a）の６つが挙げられている。

植阪（2010a）によると，自己診断とは，“ どこがわかっていないか，なぜわからないのかを言

わせてみる ” ことであり，問題点をはっきりさせるというメタ認知を促すことになるという。診断

的質問とは，“ どこまでわかっているかをためにための質問をしてみる ” ことであり，支援者は質

問のレパートリーを増やすとよいとされる。比喩的説明とは，“ 概念の本質を比喩（アナロジー）

で説明する ” ことである。ただし，比喩を用いたことによって生徒らが誤解することに注意が必要

であるとされる。図式的説明とは，“ 概念間の関係を整理して図式化する ” ことであり，図を用い

た説明を生徒らにも実際にさせるとよいとされる。仮想的教示とは，“ ある概念や方法を，「それ
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を知らない人に教示するつもりで」説明させる ” ことであり，これは自己診断と表現力を促すこと

になるという。教訓帰納とは，“ 解いた後に，「なぜ，はじめは解けなかったのか」を問う ” こと，“ ミ

スなどを教訓として抽出する ” ことなどであり，これは生徒らに正答したかよりも教訓を引き出せ

たどうかの方が学習の成果があると考えられるようにすることであるとしている（植阪，2010a，

p.191）。

また，集団を対象にして，精緻化，体制化，図表の活用などの方略を直接指導する「学習法講座」

がある（例えば，市川，2003；床，2009；植阪，2007）。学習法講座では，伝統的な学習方略で

ある精緻化，体制化，リハーサル方略の他に，認知カウンセリングで重視されている「図表の活用」，

「用語の定義」などの様々な学習方略を生徒らに指導し，利用を促すものである。その際に，学習

講座では，単に方略の解説をするだけでなく，それがなぜ大事か（有効性の認知）に気づかせるた

めに，簡単な心理学実験を交えながら生徒らにわかりやすく指導する点，および学習方略だけでな

く学習動機や学習観についてのアンケートをとることによって生徒らの認知面やメタ認知面に働き

かける点において，特徴がある。さらに，学習法講座は，認知カウンセラーや心理学者だけでなく，

学校現場の先生による講座が開かれることがある。

前述した学習観について，認知カウンセリングでは有効な学習方略に直結している／していな

いによって，認知主義的学習観と非認知主義的学習観に分類している（植阪，2010a；植阪・瀬尾・

市川，2006）。認知主義的学習観とは，「思考過程重視志向」，「意味理解志向」，「方略活用志向」，「失

敗活用志向」の４つであり，深い認知的方略やメタ認知的方略などの有効な学習方略と相関がある

とされる。非認知主義的学習観とは，「結果重視志向」，「丸暗記志向」，「勉強量重視志向」，「環境

重視志向」の４つであり，深い認知的方略やメタ認知的方略などの有効な学習方略と相関がないと

される（植阪，2010a）。

一方で，認知カウンセリングは必ずしも常に効果が表れるとは言い切れず，この点を指摘した

研究やレビューがある。まず，認知カウンセリングを開発・提唱した市川（1993，1998）自身が

この点を指摘している。市川（1993，1998）の報告によると，認知カウンセリングは，長年実践

を行ってきた経験者が指導しても効果が現れにくいケースがあり，その原因として生徒らが持つ学

習動機や学習観を挙げている。つまり，生徒らの動機づけが少なかったり，あるいは「有効な学習

方略を学ぶよりも，とにかく結果が出ればいい」という学習観を生徒らが持っていたりすると，学

習方略の指導も行う認知カウンセリングの効果が表れにくいことを指摘している。さらに，認知カ

ウンセリングの研究において学習動機や学習観の変容についても長年検討されている一方で，学習

動機や学習観に介入し変容させる難しさが指摘されている（例えば，伊藤，1998；松下，1998；

植木，2002，2004；植阪，2010b）。これらの中で，植木（2004）は，高校生に対して英語長文

読解の指導をする実践研究の中で，有効な学習観を持つことを促すだけでなく，メタ認知的な学習

方略の使用を促すことが有効であることを明らかにしている。また，植阪（2010b）は，中学生を

対象に「教訓帰納」という方略を指導した結果，望ましいと考えられる認知主義的な学習観を生徒
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が持つようになった事例を報告しており，学習観の変容を直接目的とするのではなく，学習方略な

どの使用を促すことの重要性を指摘している。

以上より，認知カウンセリングでは，有能感，動機づけ，自己効力感，学習観などの心理的要

因に着目して実践を行い成果がある一方で，生徒らの様々な困難が大きい場合には，学習観をはじ

め心理的要因への介入や変容は容易ではないと考えられた。

4.1.3　学習方略を支援する個別の実践研究
国立情報研究所の文献検索データベース CiNii を用いて検索された 40 の研究のうち，小学生か

ら高校生を対象にした個別の実践研究の主なものについて検討する。また，発表年の順に掲載した。

山田・岡・木舩（2009）は，一次方程式ができないという主訴を持つ中学 3 年女子を対象に，５ヶ

月間 15 回に渡って認知カウンセリングを行った。アセスメントとして，数学テスト，情動面（自

己効力感，学習意欲など）のチェック，問題の特定のための聞き取りを行い，目標として「文章題

から一次方程式を立式し正確に解くプロセスを身につける」，「自己調整学習を身につける」などを

定めた。支援は「ワーキングメモリ容量」，「脱文脈化」，「自己調整学習」の枠組みに基づいて行わ

れ，支援の結果，基本的な文章題の解法が定着したことを報告している。

植阪（2010b）は，一生懸命解いているのに成績に結びつかないという主訴を持つ中学 2 年女

子を対象に，「教訓帰納（間違いや失敗から教訓を引き出す）」という方略の定着を目標に，認知カ

ウンセリングを行った。生徒は「一種の学習性無力感に近い状態」であったと考えられた。支援の

結果，指導科目の数学において教訓帰納が獲得され，理科においても「方略の転移」が見られ，学

習成果が出たことによって「学習意欲の増加」，「学習量志向から認知主義的学習観（方略志向など）

への変容」が見られたことを報告している。

中村・岡・外山（2011）は，漢字に苦手意識を持つ小学 3 年男児を対象に，認知カウンセリン

グを用いた指導を行った。アセスメント面談と書字テストから，男児のパフォーマンスを具体的に

称賛し有能感を高めること，筆順や払いおよび線の長さを意識することに目標をしぼって，指導を

行った。支援の結果，漢字テストの成績や学習習慣においては課題が見られるものの，漢字に対す

る苦手意識が軽減され，うまく書けるようになったことによる有能感の促進が見られたことを報告

している。

小澤・岡・湯澤（2016）は，数学に苦手意識があり，割合や単位換算に困難が見られた中学 1

年女子を対象に，これらの単元の改善と自己効力感が低下することを防ぐことなどを目的として，

2 ヶ月間 12 回に渡って，認知カウンセリングを行った。外的リソースとしての図表を積極的に活

用した支援の結果，割合の問題の正解率が上昇したこと，途中式をしっかり書きながら問題を解く

ようになったこと，自己効力感がやや高くなったことなどが見られたことを報告している。

田中・岡・福島・宮谷（2019）は，文字式の理解が不十分で数学に苦手意識を持つ中学 2 年女

子を対象に，再活性化説（反復学習で刺激が再提示されるまでの間隔による思い出されやすさにつ
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いての説）に基づく反復学習と成功体験が得られることを目標に，認知カウンセリングを 5 ヶ月

間計 13 回に渡って行った。支援の結果，文字式や方程式の計算力，および文章題を文字式で表す

力の向上が見られ，自己効力感や学習観に大きな変化はなかったものの，数学に対する自信がやや

上昇したことが見られたことを報告している。

4.2　知的能力に着目した支援
4.2.1　特別支援教育への需要の高まり

最近の学校現場において発達障害や学習障害への対応としての特別支援教育への需要は，以下

の報告のように，高まっていると考えられる。

文部科学省（2012a,2012b）によると，2002 年に実施された「通常の学級に在籍する特別な教

育的支援を必要とする児童生徒に関する全国実態調査」の結果，通常級にいる，「学習面か行動面

で著しい困難を示す」者の割合は 6.3％，「学習面で著しい困難を示す」者の割合は 4.5％，「行動

面で著しい困難を示す」者の割合は 2.9％，「学習面と行動面ともに著しい困難を示す」者の割合

は 1.2％であり，また 2012 年に実施された同様の調査では，「学習面か行動面で著しい困難を示

す」者の割合は 6.5％，「学習面で著しい困難を示す」者の割合は 4.5％，「行動面で著しい困難を

示す」者の割合は 3.6％，「学習面と行動面ともに著しい困難を示す」者の割合は 1.6％であり，前

回 2002 年と比較して同等かわずかに増えていた。2002 年の調査の結果を受けて，国による特別

支援教育体制づくりが始まったとされている（文部科学省，2012a）。

さらに，特別支援学級に通う生徒らの人数の変遷を見ると，2002 年が小学校 55,963 人，中学

校 25,864 人（以下，同順），2012 年が 113,961 人，50467 人，2017 年が 167,260 人，68,218

人であり（文部科学省，2018），確実に増加していることが示されている。また，通級による指導

を受けている発達障害の生徒らは，例えば自閉症は，2006 年が 3,562 人，350 人，2012 年が 9,744

人，1,530 人，2017 年が 16,737 人，2,830 人であり，学習障害は，2006 年が小学校 1,195 人，

中学校 156 人（以下，同順），2012 年が 7,714 人，1,636 人，2017 年が 13,351 人，3,194 人で

あり，注意欠陥多動性障害が 2006 年が 1,471 人，160 人，2012 年が 7,596 人，921 人，2017

年が 15,420 人，2,715 人であり（文部科学省，2018），これらも確実に増加していることがわかる。

以上の報告より，特別支援教育への需要の高まりがあると考えられた。さらに，これらの障害

がある生徒らは，知的能力の特性の問題・困難があると考えられ，学習面をはじめ生活上のスキル

の指導においても，生徒らの知的能力の特性を踏まえた支援が必要であると考えられる。

4.2.2　知的能力の特性に着目した学習支援の研究
生徒らの知的能力の特性に着目した学習支援の研究は，学習障害などの特別支援教育研究の中

で行われてきた。ここでの知的能力とは，いわゆる知能（知的能力）や情報処理能力（言語情報や
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視覚情報の処理能力）のことであり，人によって強い・弱いがあり，得意とする情報の種類や処理

の仕方が違うとするものである。

検査法　知的能力の検査法としては，『KABC- Ⅱ』，『DN-CAS』，『WISC- Ⅳ』がある。『KABC- Ⅱ

心理教育アセスメントバッテリー』（藤田・石隈・青山・服部・熊谷・小野，2011；熊谷，2012）

では，「同時処理」，「継次処理」，「プランニング」，「学習」の 4 尺度からなる「認知尺度」，および「語

彙尺度」，「読み尺度」，「書き尺度」，「算数尺度」の 4 尺度からなる「習得尺度」がある。各４尺

度の標準得点から「プロフィール分析表」を作成することができ，さらに各尺度，「認知尺度」，「習

得尺度」の標準得点やディスクレパンシー（得点差），有意な強さ（S）／弱さ（W）を検討するこ

とができる。『KABC- Ⅱ』は，子どもがどのように学ぶことができるかの洞察を助けることができ

るという特徴があり，例えば，WISC- Ⅳで「言語理解」や「知覚推理」の強さ／弱さの程度がわかっ

た後に，さらに KABC- Ⅱで情報処理の仕方の「継次的」，「同時的」の強さ／弱さの程度を測ることで，

実際の具体的指導をどのように工夫したらよいかの示唆を得ることができる。

『DN-CAS 認知評価システム』（Naglieri，1999　前川・中山・岡崎訳　2010）は，知能の PASS

理論に基づき情報処理特性とプロセスなどを評価するアセスメントである。4 つの PASS 尺度（プ

ランニング，同時処理，注意，継次処理）と全検査の「標準得点」を算出しプロフィールを作成す

ることにより，個人間差にもとづく個人の情報処理の仕方（プランニング，同時処理，注意，継次

処理）の強さ／弱さなどの特徴を知ることができる。なお，PASS 理論では，情報の入力・統合・

出力のいずれにも「継次的」および「同時的」要素を想定し，情報の統合全体を「注意」が制御し，

処理過程をスムーズに行うために「プランニング」が関与している考え，さらに以上の処理の前提

として，それまでの学習や経験を「背景的知識」として想定している。

『WISC- Ⅳ知能検査』（上野他，2010）は，DN-CAS や KABC- Ⅱの認知検査と違って，知能指数

を算出することが可能である。なお，ここでの知能指数は「偏差知能指数」であり，同年齢集団で

の位置を標準得点で表したものである（平均 100，標準偏差 15）。この偏差知能指数（FSIQ）の他，

４つの指標（「言語理解 VCI」，「知覚推理 PRI」，「ワーキングメモリ WMI」，「処理速度 PSI」）の各

合成得点（年齢平均 100，標準偏差 15）を求めることができ，また「下位検査の評価点プロフィー

ル」と「合成得点プロフィール」を作成することができる。これらは個人間差にもとづく評価であ

り，以上の結果から，生徒らの知的能力の特性を評価することができる。

さらに，指標レベルや下位検査レベルにおける「ディスクレパンシー比較」，基本検査の下位検

査ごとの「強い能力と弱い能力の判定（S と W の判定）」を行うことが可能である。これらは個人

内差にもとづく評価である。加えて，「プロセス分析」として，７つの「プロセス得点」（「積木模

様の時間割増なしとあり」，「数唱の順唱と逆唱」，「順唱の最長スパンと逆唱の最長スパン」，「絵の

抹消の不規則配置と規則配置」）を比較することにより，ディスクレパンシー比較や標準出現頻度

を求めることが可能である。

『WISC- Ⅳ』は，学習障害などの学習支援の際にしばしば利用されており，さらに詳しい知的能
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力の特性を知るために，『KABC- Ⅳ』や『DN-CAS』がテストバッテリーとして使われている。

授業のユニバーサルデザイン　知的能力の特性に着目した援助に関連のある教育実践として，

「授業のユニバーサルデザイン」がある。これは，通常学級においても生徒らの知的能力の特性を

考慮した指導を取り入れた授業設計のことである。知的能力の特性を考慮した指導は，知的能力に

困難がある生徒らのみならず，すべての生徒らに効果があることが実証されたことにより，知的能

力に困難があるかどうかにかかわらずに行われるようになった経緯がある。授業のユニバーサルデ

ザインにおいては，生徒らの「知的能力（学習スタイル）」と授業者の「授業スタイル」や「指導

スタイル」とのマッチングの重要性が指摘されており（例えば，独立行政法人国立特殊教育総合研

究所，2005；高橋，2007），これは，第 2 章の「2.1 学校心理学の理論の特徴」で取り上げた「個

人と環境の適合」，第３章の「3.2 日本の学校心理学における学習支援」で取り上げた「生徒らの

学習スタイルと教師の教授スタイルのマッチング」などの重要性の指摘といっちするものであると

考えられた。

4.2.3　知的能力の特性に着目した個別の実践研究
国立情報研究所の文献検索データベース CiNii を用いて検索された 69 の研究のうち，小学生か

ら高校生を対象にした個別の実践研究の主なものについて検討する。また，発表年の順に掲載した。

水内・小林・森田（2008）は，読みに困難のある学習障害児である中学 2 年女子を対象に，ア

セスメントとして WISC- Ⅲを実施した上で，「マルチメデイア DAISY」を用いた個別指導を行った。

支援の結果，通常の教科書を用いた学習より DAISY 教材を用いた学習の方が内容理解の問題の正

解率が高く，今読んでいる箇所をハイライトで強調し音声でも再生してくれる DAISY 教材は効果

的であったことを報告している。

遠藤（2010）は，境界領域の知能を有し年齢不相応の学力であった中学 3 年男子を対象に，算

数文章題の課題解決の力を付けるための個別指導を行った。アセスメントとして，WISC- Ⅲによる

知的能力，およびつまずいている解決過程の分析を行い，指導方略として，具体物操作条件とキー

ワード提示条件を用いた。支援の結果，計算におけるケアレスミスが残るものの，具体物操作条件

にて対象生徒の課題への動機づけが促され，キーワード提示条件において立式過程でのつまずきが

解消し，効果的に課題解決がなされたことを報告している。

中村・眞田（2012）は，読み書きや計算に遅れが見られた小学 5 年男児を対象に，基本的な加

減算の指導，および算数の文章題においてキーワードに注目し理解し解答できるようになるための

指導を行った。アセスメントとして WISC- Ⅲ，読み書きのスクリーニング検査，算数の学習習熟

度テストを行った。また，指導の工夫として，概念を理解させるために半具体物（ブロック）を用

いること，および図や絵を活用することを行った。支援の結果，算数に対する学習の抵抗感が軽減

し，キーワードを見つけ，自発的に見直し作業をするようになったことを報告している。

村上（2018）は，読み書き障害のある小学４年生を対象に，WISC- Ⅲの結果（視覚的な弱さあり）
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を踏まえて，アルファベットの読み書き，英語の音韻認識，基本的な単語の読み書きの支援を行っ

た。支援の際には，視覚的な弱さを補うために，「段ボールで文字なぞり」，「キネスティックサン

ドで文字を作成」，「文字のイメージをホワイトボードに描く」など触覚・作業・イメージなどを活

用した。支援の結果，アルファベットの書字，簡単な構造を持つ単語の読み書きができるようになっ

たことなどを報告している。

佐藤・古賀（2020）は，漢字書字に困難のある２名の小学生（男児と女児）を対象に，アセス

メントとして視知覚検査を行った上で，男児には再認能力（見てわかる能力）の高さを生かした指

導（例えば，漢字の間違い探し）を，女児には図形弁別（形を分解して理解する能力）の弱さを補

う指導（例えば，漢字をパーツに分けて覚える）を行った。支援の結果，男児は非字・形態の割合

が大幅に低下し，女児は書字成績が大幅に上昇したことなどを報告している。

4.3　学習支援と心理面の支援
4.3.1　心理面の支援の重要性の指摘
「認知カウンセリング」が学習方略を中心に学習動機や学習観などの認知的・メタ認知的側面を

重視するのに対して，「心理カウンセリング」は学習に困難や不安を感じ不適応を起こしている生

徒らに対して，受容や共感を中心とする心理的なサポートを行うと定義されることがある（植阪，

2010a）。加えて，後者のような支援は，学習不適応の生徒らにとって心理的な下支えとして必要

であるといういくつかの指摘がある。

三浦（1999）は，相談室や教育相談機関で SC や相談員が学習支援に関わった例を参考に，集

団になじめなかったり学習がわからないと訴えたりする生徒らに対して，その背景の原因や状況を

理解し共感・受容することの重要性，および SC らを交えた「学びあう楽しさ」，「人間関係」の大

切さを指摘している。このような心理面の支援は，不適応に陥った生徒らにとって情緒的な下支え

として有効であると指摘している。

大河原（2015）は，学業のアンダーアチーバーが生じる理由の１つに「解離様式による適応」

を指摘している。これは “ 学習にまつわる不快な体験がトラウマ（マイナートラウマ）となり，そ

れ以後，学習中の不快が引き金になり，解離状態に導かれてしまう ” 状態であり，不快感情を抑

圧・否定してしまうので，授業やテスト中に頭が真っ白な状態になることがあるという（大河原，

2015，p.91-92）。このような心理面の症状を改善するために SCの関わりの重要性を指摘している。

本田（2005）は，学習の遅れが生じるメカニズムの中で「教員側の要因」，「子ども側の要因」，

「教室の要因」を取り上げ，子ども側の要因として基本的学習能力，学習意欲，学習スタイルを挙

げている。その上で，子ども側の要因の中で視覚・聴覚などの特性，教員側の要因，および教室の

要因が合わないことがあることを指摘し，このような問題に対して，“遅れの３つの要因を見立てる，

個別支援プランの立案，遅れのある子どもの理解と対応のための研修 ” を行うことが心理専門職と
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しての支援であるとしている（本田，2005，p.17）。

高橋（2012）は，学校で教師が行う教育相談は学業・適応・進路の領域で展開されており，学

校不適応の予防や今後の進路指導のためにも，学習を扱う相談が重要であるとしている。その上で，

特に「自分に合った学び方」を指導することの大切さを指摘し，具体的には，一般的な学習方略を

指導する認知カウンセリング，自分の知的特性に合った学習方略に関する長所活用型の指導や授業，

心理検査から導き出された指導仮説に沿った特別支援領域の支援などを紹介している。さらに，こ

れらの支援を行う際に，“ 情緒的に支え，意欲を喚起しつつ，学習の場を与えることで，学力を伸

ばしていく取り組みは，学業に関する確かな支援といえる ” と強調している（高橋，2012，p.18）。

さらに，学習おける情緒的・心理的な問題として，無気力や統制感のなさなどがあり，これら

の要因についても，以前から多くの研究がなされている。例えば，佐藤（1998）は，中学生は小

学生より学習上のコンピテンスや統制感が低くなることを示唆している。また，牧・関口・山田・

根建（2003）は，現代社会が目標を見いだしにくい環境であり，そのことが統制感の減少にともなっ

て子どもたちの無気力感を助長し，不登校をはじめとした学校不適応に影響を与えている点を指摘

している。統制感と無気力に関して，その後の一連の研究の中で，牧（2011）は，無気力感と随

伴性経験，非随伴性経験，それに関連する要因（コーピングエフィカシー，思考の偏りなど）につ

いて，「教師と友人関係と自己への偏った思考」が「勉強における偏った思考」に収斂し無気力感

につながっていることを明らかにしている。さらに，西村・河村（2010）は，テスト期間におけるコー

ピングモデルを作成した上で，自律的学習群には認知スキルの提供が，他律的学習群には個人に合っ

た学習スキルの提供と肯定的思考の促進が，低動機学習群には反復・集中スキルの提供が，援助の

方法として有効であることを明らかにしている。

以上見てきたように，学習支援において，学びあう楽しさ，人間関係，トラウマ，解離状態，

学習意欲，学校不適応，情緒的な支え，無力感，統制感のなさ，非随伴性経験のなさのような問題

に対する心理面の支援の重要性から，心理専門職が学習支援に関わる必要性が指摘できると考えら

れた。

4.3.2　心理面の支援を取り入れた個別の実践研究
国立情報研究所の文献検索データベース CiNii を用いて検索された心理面の支援を取り入れた

17 の研究のうち，小学生から高校生を対象にした個別の実践研究の主なものについて検討する。

実際に SC や相談員がカウンセリングや相談の中で学習の問題に関与したケースであり，本論文の

関心と大きく関わる項目であるため，やや長めに取り上げる。また，発表年の順に掲載した。

伊藤（1993）は，極度の学習不振と家庭上の問題を抱えた小学男児に対して，心理的援助とし

て心理療法的アプローチを行いながら，教育的アプローチとして学習指導を積極的に行った。男児

は知的水準は正常であったが，学業成績は最下位であり，その原因の１つに家庭上の問題があった

ことから，両アプローチを用いたと報告している。支援の結果，学習において態度と自主性が改善



41

4.3　学習支援と心理面の支援

され，家庭内の緊張も低減した。さらに，教育的および心理療法的という正反対の方向を持つアプ

ローチのバランスをとることの重要性や長所・短所を考察している。その中で，通常の教育指導的

方法（学習指導）と，本事例で教育的および心理療法的アプローチを踏まえた「学習援助」との相

違について考察している。

中村（2004）は，自身が SC として不登校の中学 2 年男子を対象に学習支援を中心とした事例

を報告している。SC として家庭訪問をくり返しながら，生徒が相談室登校から個別指導教室登校

へと発展する援助を行った。その際に，生徒は「足し算の繰り上がりができない」，「時計がよめない」

などの学習面が顕著に遅れていたために，学習支援を行った。支援の結果，相談室に週 2 日登校

することから個別指導教室へ毎日登校することが定着し，3 年生に進級後も登校は安定し，無事卒

業し進学した。さらに，学習支援が学力の獲得に留まらず，学習意欲の喚起，勤勉性の獲得，相談

室の他の生徒との共通の目的・作業を通しての関係づくりなど，多岐に渡る効果があったと報告し

ている。

坂田（2007）は，心の教室相談員が中学 2 年女子の不登校生徒を対象に支援した事例を報告し

ている。友人関係の問題から不登校となった生徒は，しばらく相談室登校を続けるが，その中で教

室復帰につなげるための方法として「別室学習」を行った。教科担当の教師から課題が出され，生

徒は自分のペースで取り組みながら，時々担当教師が別室で指導を行った。その後，クラスメイト

が相談室を訪ねるようになり，やがて教室復帰を果たしたという。坂田（2007）は，考察の中で，

「心理面接と別室学習の指導とを同じ担当者が行ったこと」を最大の問題点とし，「カウンセリング

を行う治療者と，学校適応を直接的に支える相談員は，その関わり方が全く異なるため，筆者（相

談員）の立場を一定できないことは治療の上でも大きな問題であった」としている。同時に，「学

校内での教室復帰リハビリテーションとしての，別室学習とその効果的プログラム」の重要性を指

摘している。

大塚（2006）は，AD/HD，書字読字障害の混合性 LD，チック障害と診断された小学 4 年男児

を対象に，書字・読字指導を中心とした学習面の支援と困難感を支えるカウンセリングを行った。

支援は「学習への抵抗をなくし関係を築いた時期」，「男児に合った学習方略の模索と意欲を引き出

す関わりを行った時期」，「学校での悩みとその支援を行った時期」，「新たな学習のツールを見つけ，

計画性や見通しを持てるような支援をした時期」と経過していった。これらからわかるように，男

児の知的能力の特性に合った学習方略の指導，計画性や見通しといった学習に必要なスキルや能力

の指導の他，困難感，抵抗，意欲，悩みといった心理面の課題を取り上げており，さらにカウンセ

リングにおいて重要であるカウンセラーとクライアントの関係性（リレーション）を重視した支援

を行っていた。このような実践を踏まえて，“ 抵抗感や嫌悪感の根本には，「分からないのではな

いか」，「できないのではないか」という学習への不安がある。失敗経験の多い LD 児を支えるのは，

まず基本的な安心感である ” ことを指摘している（大塚，2006，p.80）。

東山・近藤・木下・宮崎（2012）は，発達障害と不登校の状態を合わせて呈する小学３年女児，
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中学２年男子，中学３年男子を対象に，学習支援とセラピューチック（療法的）な関わりを行い，

その効果について検討した。３名の生徒らに対して WISC- Ⅲを実施し，その結果を詳細に分析し

た上で学習支援の計画を立てた。セラピューチックな関わりとしては，興味・関心あるもの（クイ

ズ，ゲームなど）を話題や教材に取り入れる，個別の会話の時間を取り思いを聞き取る，本人のペー

スを大切にする，学習の進度に無理がないように配慮する，などであった。また，生徒らへの支援

の他に保護者に対するカウンセリングも行い，保護者の心情に対する共感や受容を心がけた。支援

の結果，一定程度の学習の成果が見られ（漢字が書けるようになる，学習や登校の習慣がつく，高

校に合格するなど），セラピューチックな関わりの結果として支援者との関係形成，周囲の人との

人間関係の樹立，，未来への希望（高校生活への期待）などが見られたことを報告している。

4.3.3　学習方略の支援と心理面の支援
これまで，学習支援の際に心理面を支援する重要性を指摘してきた。具体的には，学びあう楽

しさ，人間関係，トラウマ，解離状態，学習意欲，学校不適応，情緒的な支え，無力感，統制感の

なさ，非随伴性経験のなさ，極度の学習不振，自主性，勤勉性，困難感，抵抗，失敗経験の多さの

ような心理面の困難・問題があった。ところで，本章の「4.1 学習方略の支援」の中で検討した学

習方略の支援（認知カウンセリングや知的能力の特性に着目した支援）においても，有効な学習方

略や生徒らの知的能力に合った学習方略を指導しながら，様々な心理面の要因にも着目しているこ

とが報告されている。

例えば，認知カウンセリングに関して，中村・岡（2018）は，「子どもがやる気のある方の教

科に取り組んで，『すごいね』，『得意なんだね』と意識的に称賛を与え，自己肯定感や有能感を刺

激する。その後，苦手な教科をやってみて，『わからない』，『できない』，『困った』状況に相談担

当者が共感」することの重要性を指摘している。知的能力の特性に着目した学習方略の指導に関し

て，例えば，浜崎（2012）は， 「学習面の悩みに寄り添いながら，具体的な学習方法を考えていく

ことは，生徒の学習意欲を上げ，学力を上げるための方策としてだけではなく，心理的なサポート

としても有効ではないか」と指摘している。このように学習方略の指導に際しても生徒らには，自

己肯定感，有能感，「わからない，できない」などの困り感，学習意欲，抵抗感，嫌悪感，不安，

安心感などの様々な心理的要因が随伴していることがわかる。加えて支援者はこれらに対して，称

賛，共感，寄り添いなどの心理的なサポートを行なっており，それによってそれぞれの学習支援が

目指す目的（学習方略の習得など）が達成しやすくなるのではないかと考えられた。

4.3.4　心理面を支援する難しさ

以上のように，学習支援における心理面の支援の重要性が指摘できる一方で，現実的な意味合

いが強い学習指導と治療的な意味合いがある心理臨床（心理面の支援）という質的に異なる２つの

側面のバランスの取り方の問題が指摘されることがあった（伊藤，1993；坂田，2007）。
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この点について，伊藤（1993）は，学習指導と心理臨床の対比的な特徴として，「治療者（指導者）

主導」と「クライエント主導」，「外的現実的目標」と「内的目標」，「課題中心の評価」と「事例全

体を評価」，「技術の習熟」と「知的発見の喜び」，「短期目標の作業」と「長期目標の作業」，「学習

的方向」と「遊び的方向」などを挙げている。「治療者（指導者）指導」と「クライエント主導」は，“ 課

題を治療場面に取り入れる際に治療者がイニシアチブを取るか，クライエントの自発的提案を待つ

か ” という違いであり，「外的現実的目標」と「内的目標」は，“ とりあえず試験の成績が上がるなど，

目に見える成果を上げるか，知的好奇心が育って発揮されていくのを促すか ” という違いであり，

「課題中心の評価」と「事例全体を評価」は，“ 課題の遂行に必要なことを考える姿勢か，事例の

心理的問題や可能性などを把握し，適切な援助を提供する姿勢か ” という違いであり，「技術の習熟」

と「知的発見の喜び」は，“ 計算技術，漢字書き取りなど習熟を要する作業か，実験・具体的作業

などで『ああそうか！』と思える体験か ” の違いであり，「短期目標の作業」と「長期目標の作業」は，

“ 宿題・試験など，とりあえずできて安心する必要のある課題か，深く納得して将来の土台にとな

るべき課題か ” という違いであると説明しており，また，「学習的方向」と「遊び的方向」は，“ １

つの課題あるいは全体の時間の中に遊びと学習の両方の要素 ” があり，“ そのバランスに治療者は

自覚的である必要があろう ” と指摘している（伊藤，1993，p.161）。

学習の悩みを強く持つ生徒らはそもそも学習指導の特徴に沿えない現実があり，支援者として

バランスの取り方が難しくなるものと考えられる。この問題は筆者の研究動機の１つであった「指

導と支援」のバランスの問題と一致しており，その解決には，両極的である２つの特徴を捉え直す

新たな視点も必要であると考えられた。

4.4　第４章のまとめ
本章では，本論文の研究の関心（3）「個別の学習支援の特徴と課題は何か」に基づき，個別の

学習支援に関するものとして，学習方略の研究の概観および学習方略の支援，特別支援教育への需

要の高まりおよび知的能力（知能や情報処理能力）の特性に着目した支援，心理面の支援を含む学

習支援の研究について検討した。

以下，項目ごとに特徴と課題について論じる。

学習方略の支援　学習方略には認知やメタ認知の概念が幅広く応用されていた。具体的には，

Weinstein et al.（1986）のリハーサル方略，精緻化方略，体制化方略などに始まり，1990 年代か

らの自己調整学習方略の研究を経て，重要な学習方略として，認知的方略とメタ認知的方略にまと

められていた。また，学習方略に直接関連する有効性の認知やコスト感，あるいは学習方略の規定

要因である「動機づけ要因」（達成動機，内発的動機づけなど）や「認知的要因」（原因帰属，自己

効力感，達成目標，学習観など）と学習方略やその他の要因との関連が数多く研究されていた。

学習方略を中心とした学習支援である認知カウンセリングに関する実践研究が多くあり，本邦
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の学習支援において認知カウンセリングの重要性が指摘できると考えられた。認知カウンセリング

の特徴として，まず実践の場は大学に設置されている「教育相談室」が多かった。これは，認知カ

ウンセリングが学習場面における臨床研究の一面を持っていることの表れであると考えられ，学習

研究の実践への応用が研究機関において熱心に進めていることが示された。次に，指導科目は「算

数・数学と国語（文字の読み書きや記述）」がほとんどであった。その理由としては，算数・数学

や国語は主要科目である点，算数や理科は「計算の手続き」，「概念の理解」，「問題解決」などの習

得内容が多い点があると考えられた。さらに，中村他（2011）が小学生の「有能感」に着目して

認知カウンセリングを行った研究例に見られるように，学習にまつわる重要な心理的要因を取り上

げ，認知カウンセリングを検討する研究は多かった。このことは，学習方略の規定要因は様々あり，

それらと学習方略との関連に対する関心の大きさを背景としていると考えられた。これらの研究で

は，認知カウンセリングを「心理教育的援助」と呼ぶことがあり，学習方略だけでない心理面の幅

広い支援の必要性を表していると考えられた。

知的能力の特性に着目した支援　文部科学省による「通常の学級に在籍する特別な教育的支援

を必要とする児童生徒に関する全国実態調査」より，通常級に一定数以上の特別な支援を必要とす

る生徒らがおり，また，特別支援教育が制度として始まって以来，特別支援学級や通級による指導

を受ける自閉症，学習障害，注意欠陥多動性障害などの発達障害の生徒らは年々確実に増加してい

ることが示された。以上のデータより，特別支援教育や知的能力の特性への支援の需要が高いこと

が示唆された。

生徒らの知的能力をアセスメントした上で個別指導を行う実践研究において，アセスメントと

して WISC- Ⅲや WISC- Ⅳがほとんどの研究で活用され，指導目標と指導方略の決定に生かされて

いた。また，「キーワードに注目させる」，「具体物を用いる」，「絵や図表を活用する」などの具体

的かつ効果的な方略，またはマルチメデイアの ICT を活用することで，生徒らの苦手とする情報処

理能力を補う指導が積極的に実践されていた。以上のことから，知的能力の特性に着目した支援に

おいて，効果的な方法や理論が体系化されていると考えられた。ただし，問題点としては，効果を

出すために指導内容が限られてしまう点，目標が達成されながらも他の課題が明らかになる点，ア

セスメントのツールとして WISC 以外の DN-CAS や KABC のテストバッテリーの活用が必ずしも多

くない点などが挙げられると考えられた。また，授業のユニバーサルデザインについて，知的能力

に大きな困難がある生徒らに対しても知的能力の特性を考慮した支援の方法が有効であり，これは

通常級における定型発達の生徒らへの効果的な学習指導や支援のヒントになると考えられた。

学習支援と心理面の支援　学習上の問題・困難や不安に対して，わからないところの直接的な

指導，学習方略の定着を目指した指導，および学習動機や学習観の変容を目指す介入のみならず，

生徒らに対して受容・共感などを行う心理面の支援は重要であることが指摘されていた。また，本

論文で取り上げた実践研究は，SC や相談員が，不登校や心理的問題を抱えている生徒らに対して，

直接学習支援を行った珍しいケースであると考えられた。学習指導と心理面の支援の両立の難しさ
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はあるものの，伊藤（1993）が指摘した教育的および心理療法的アプローチを踏まえた学習支援

のあり方の示唆は参考になると考えられた。一方で，学習指導と心理臨床（心理面の支援）のバラ

ンス（例えば，外的現実的目標と内的目標）の取り方の難しさの指摘があり，両極的である２つの

特徴を捉え直す新たな視点も必要であると考えられた。

なお，本章で取り上げた主な文献は Table 4-1 にまとめた。
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Table 4-1　第４章「個別の学習支援」に関する主な文献
引用元 出典 主な内容

Z imme rman  & 
Mar t i n e z -Pons 

（1986)

Student differences in self-
regulated learning: Relating 
grade, sex, and giftedness 
to self-efficacy and strategy 
use. Journal of educational 
Psychology, 82, 51-59.

それまでの学習方略研究を自己調整学習方略（Self-
regulated learning strategy）として，「自己評価」，「目
標設定とプランニング」，「記録をとることとモニタリ
ング」，「社会的支援の要請」にまとめた。

伊藤（1996） 学業達成場面における自己
効力感，原因帰属，学習方
略の関係　教育心理学研究，
44，340-349．

Pintrich & De Groot (1990) の自己調整学習と動機づ
けの尺度を日本語訳し，学習方略に関して「一般的な
認知（理解・想起）方略」，「復習・まとめ方略」，「リ
ハーサル方略」，「注意集中方略」，「関係づけ方略」の
因子を見出した。

村山（2010） 認知と動機づけ　市川伸一
（編）　現代の認知心理学５
発達と学習　北大路書房

動機づけの先行研究をレビューし，動機づけ理論には
「動機論（ある人間行動を始発させるためのエンジン
であり活力の源と考える）」と「認知論（人間の主観
的認知が動機づけ過程を規定すると考える）」の大き
く２つの流れがある点を指摘している。

D e c i  &  R y a n
（1985）

Intrinsic motivation and 
self-determination in human 
behavior. New York: Plenum.

自己決定理論（有能さ，関係性，自律性の３つの要素
を重視）に基づき，動機づけを自律性の程度によって，

「非動機づけ」，「外的調整」，「取り入れ」，「同一化」，「統
合」，「内発的動機づけ」と分類した。

S e l i g m a n , 
A b r a m s o n , 
Semmel, & Braeyer 
(1979)

Depress ive  at t r ibut ional 
style．Journal of Abnormal 
Psychology，88，242-247．

改訂学習生無力感理論を唱えた。この理論は，
Seligman & Maier（1967）の学習性無力感理論に，
Weiner（1972）の原因帰属理論を参考に，出来事に
対する説明スタイルの違いを取り入れた。

西村・河村・櫻井 
(2011)

自律的な学習動機づけとメタ
認知的方略が学業成績を予測
するプロセス―内発的な学習
動機づけは学業成績を予測す
ることができるのか？―　教
育心理学研究 , 59,77-87. 

自己決定理論に基づき，シンプレックス構造を持つ「内
的調整」，「同一化的調整」，「取り入れ的調整」，「外的
調整」の４つの因子から成り立つ学習動機尺度を作成
した。

市川（1993） 学習を支える認知カウンセ
リング－心理学と教育のあ
らたな接点－　ブレーン出
版

認知カウンセリングとは，「何かがわからなくて困っ
ている」という学習者に対する，面接・相談・指導を
通じて行う個別の学習相談であり，学習方略の指導や，
学習動機や学習観などの認知に介入することがある。
認知カウンセリングは学習場面における臨床研究であ
り，心理カウンセリングと対比して説明されることが
ある。

山 田・ 岡・ 木 舩
（2009）

認知カウンセリングによる
一次方程式の文章題解決
へ向けての個別学習援助　
広島大学心理学研究，9，
283-299．

大学に設置された「学校心理教育援助室」にて，一次
方程式ができないという主訴を持つ中学 3 年女子を
対象に認知カウンセリングに基づく個別の学習支援を
行った。指導においては「ワーキングメモリ容量」，「脱
文脈化」，「自己調整学習」の枠組みにもとづいて支援
を行い，その結果，基本的な文章題の解法が定着した。
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植阪 (2010b) 学習方略は教科間でいかに
転移するか－「教訓帰納」
の自発的な利用を促す事例
研究から－　教育心理学研
究 , 58, 80-94.

一種の学習性無力感に近い状態だった中学 2 年女子
を対象に，数学を指導しながら「教訓帰納」という方
略の定着を目標とした認知カウンセリングを行った。
支援の結果，理科においても教訓帰納の自発的な利用
が見られた。

中 村・ 岡・ 外 山
（2011）

漢字に苦手意識を持つ小学
生に対する認知カウンセリ
ング－有能感の促進に着目
して－　広島大学学校教育
実践学研究，17，1-7．

漢字に苦手意識を持つ小学生 3 年男児に対して，認
知カウンセリングを用いた指導を行った。男児のパ
フォーマンスを具体的に称賛し有能感を高めることな
どにしぼって，指導を行った。支援の結果，苦手意識
の軽減と有能感の促進が見られた。

遠藤（2010） 境界領域の知能を有する発達
障害生徒に対する算数文章題
解決のための学習支援－認知
特性とつまずいている解決過
程の分析から－　教育心理学
研究，58，224-235．

年齢不相応の学力であった中学 3 年男子に対して，
算数文章題の課題解決指導について支援した。指導方
略として，具体物操作条件とキーワード提示条件を用
いた。支援の結果，具体物操作条件にて対象生徒の課
題への動機づけが促され，キーワード提示条件におい
て立式過程でのつまずきが解消し，効果的に課題解決
がなされたことを報告している。

中村・眞田（2012） 学習に困難を示す児童に対す
る個別指導の実践的研究－算
数におけることばの理解に焦
点を当てて－　佐賀大学教育
実践研究，28，21-25．

読み書きや計算に遅れが見られた小学 5 年男児を対
象に，基本的な加減算の指導と，算数の文章題におい
てキーワードに注目し理解し解答できるようになるた
めの指導を行った。支援の結果，算数に対する学習の
抵抗感が軽減し，キーワードを見つけ，自発的に見直
す作業をするようになったことを報告している。

大河原 (2015) 子どもの感情コントロールと
心理臨床　日本評論社

いわゆる「キレる」などの感情コントロールができな
い子どもについて，その心理状態を説明する中で，学
習場面における不快感情（不快な体験，トラウマ，解
離状態）への支援の重要性を指摘した。

牧・関口・山田・
根建（2003）

主観的随伴経験が中学生の
無気力感に及ぼす影響－尺
度の標準化と随伴性認知の
メカニズムの検討－　教育
心理学研究，51，298-307．

中学生を対象に「主観的随伴経験尺度（PECS）」の標
準化を試みた。その結果，「随伴経験」，「非随伴経験」
からなる 2 因子が見出された。さらに，中学生の無
気力感は非随伴経験の多さよりも随伴経験の少なさに
起因する可能性があることを示唆している。

伊藤（1993） 学習援助を心理療法に統合す
る試み－学習不振事例へのア
プローチをとおして－　心理
臨床学研究，11，152-163．

極度の学習不振と家庭上の問題を抱えた小学男児に対
して，心理的援助として心理療法的アプローチを行い
ながら，教育的アプローチとして学習指導を積極的に
行った。教育的および心理療法的という正反対の方向
を持つアプローチのバランスをとることの重要性と長
所・短所について考察している。

中村（2004） スクールカウンセラーによる
学習援助を中心にした引きこ
もり生徒への登校援助　カウ
ンセリング研究，37，336-
344．

研究者自身が SC として不登校の中学 2 年男子を対象
に学習を中心とした支援を行った。支援の結果，学力
の獲得に留まらず，学習意欲の喚起，勤勉性の獲得，
相談室の他の生徒との共通の目的・作業を通しての関
係づくりなど，多岐に渡る効果があったと報告してい
る。
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大塚（2006） 学 習 障 害（LD ＝ Learning 
Disabilities）を抱えた児童の
困難感に着目した個別支援に
関する一研究　山梨英和大学
心理臨床センター紀要，2，
68-82．

LD と診断された小学 4 年男児を対象に，書字・読字
指導を中心とした学習支援を行った。その中で，「学
習への抵抗」，「男児に合った学習方略の模索と意欲を
引き出す」，「学校での悩みとその支援」などの，学習
に付随した情緒や課題を取り上げることで心理面の改
善を図る重要性を指摘した。

注）本文での掲載順にまとめた。
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第５章　態度に関する実証的研究

本章では，本論文の研究の関心（1）「指導と支援はどのように両立できるのか」に関して「態

度」を取り上げる。態度の概念，理論，先行研究の知見についての検討を通して，学習支援におい

て態度や認知・情緒・行動の３側面の視点を取り入れる重要性について論じる。具体的には，「5.1

態度の概念と理論」，「5.2 学習の態度に関する研究」，「5.3 学習支援における態度の重要性」につ

いて検討する。

5.1　態度の概念と理論
5.1.1　態度の定義と特徴

心理学において態度は一般的に「経験を通じて体制化された心理的あるいは神経生理的な準備状

態であって，生活体が関わりを持つ全ての対象や状況に対する生活体自体の行動を方向づけたり変

化させたりするもの」（Allport，1935）であると定義される（レビューとして，竹村，2009）。ま

た，態度は認知・情緒・行動の３側面を持つこと（Rosenberg & Hovland，1960；斉藤，1992），

および「よい－悪い」，「好き－嫌い」，「ポジティブ－ネガティブ」などの両極的な評価の次元で捉

えられる心理的傾向であること（Bohner & Dickel，2011；藤原，2001；斉藤，1992）が指摘さ

れる。これらを踏まえると，生徒らの学習の態度は，本人の学習歴，親，学校の影響を受けてつく

られ，その態度が後の学習行動や方略の使用に影響を与えると考えられる。また，生徒らの学習の

悩みが３側面に渡っていたこと，および「好き－嫌い」のような評価判断は生徒らに日常的かつ自

然に見られることから，学習の態度における３側面や評価の観点は重要であると考えられる。

5.1.2　心理学における３側面の応用
態度の特徴の１つである認知・情緒・行動の３側面は，心理学において多くの応用が見られる。

例えば，論理療法における ABC（Activating events, Beliefs, Consequences）理論（Ellis & Harper, 

1975　北見監訳 1981），消費行動のモデルである AIDA（Attention, Interest, Desire, Action）モデ

ルや AIDMA（Attention, Interest, Desire,  Memory, Action）モデル（レビューとして，石垣・木村，

2009），あるいは心理臨床の認知行動療法（例えば，清水，2010）における心理的介入の際の視

点などに応用されている。

ABC 理論（Ellis et al.，1975　北見監訳 1981）とは，心理療法の１つである論理療法の中心的

な概念であり，出来事 (Activating event) に対して，その人がどのような信念 (Belief) を持ってい

るかによって，結果 (Consequence) の受け取り方が違うとする考え方である。人は同じような出来

事に遭遇しても異なる感情や行動を持つことから，その調整的な作用として，その人が持つ信念を

想定したものである。その上で，論理療法ではその人の信念に焦点を当て，信念を論理的に変化さ
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せることを目的としている。消費行動モデルの AIDA モデルや AIDMA モデル（石垣他，2009）と

は，人が広告を見てから商品やサービスを購入するまでのプロセスをモデル化したものである。プ

ロセスの中で，Attention（注意），Interest（興味，関心），Desire（欲求），Action（行動），また

Memory（記憶）という段階を想定しており，これらの要因は認知・情緒・行動に該当するもので

ある。その上で，それぞれの段階に対してどのようなマーケティングの戦略を取るかを検討する

ことになる。認知行動療法とは，うつ病や不安障害の治療に対して，従来の傾聴・受容・共感を

中心とした支持的精神療法に対して，その有効性が実証されている精神療法の１つである（清水，

2010）。情緒面の問題（うつ，不安など）と比較して，認知（考え）に焦点を当てながら積極的に

行動の変容を目指す療法である。さらに，認知行動療法では３側面間に相互的な影響があることを

想定することがある。

以上のように，認知・情緒・行動の３側面は，人の行動について研究する社会心理学，および

精神的健康を目指す心理臨床において，汎用性の高い理論的枠組みであると考えられた。

5.2　学習の態度に関する研究
5.2.1　学習の態度研究の特徴

態度の定義（Allport, 1935）より，態度は人々の社会的行動や反応を予測し説明する重要な概

念であり，社会心理学を中心に多く扱われてきた。また，学習の態度を扱った先行研究を検討する

と，次のような２つの特徴があると考えられた。

第１に，態度に着目する理由として，生徒らの態度が達成や成功に関連があるだけでなく，教

師の指導方針，教授方略，および学級の雰囲気の影響を受けることが指摘される点がある（Atwater, 

Wiggins, & Gardner, 1995；Fabunmi & Isaiah, 2007；Haladyna, Olsen, & Shaughnessy, 1982；

Haladyna, Olsen, & Shaughnessy, 1983；Jessup & Kiley, 1971；大高，1980）。つまり，学習の態

度研究の一面として生徒らの態度をポジティブにするために必要とされる教師の要因の検討があ

り，これは研究の教育実践的有用性を示すものであると考えられる。例えば，理科への態度を扱っ

た研究の中で，Atwater et al.（1995）は，教科へのポジティブな態度を持っている生徒は教科の

教師，カリキュラム，授業の雰囲気に対してもポジティブな態度を持っていることを明らかにした。

また，Haladyna et al.（1983）は，態度に影響を与える要因として「教師からの称賛（praise）と

強化（reinforce）」，「教師－生徒のリレーション（relationship）」，「学級環境の形式性（formality）」

があることを明らかにした。

第２に，教科を特定しない全般的な学習の態度研究（Anghelache, 2013；Henry, Mashburn, 

& Konold, 2007）よりも，教科をしぼった研究が多い点がある。例えば，数学（大國・大谷，

1990；Pierce, Stacey, & Barkatsas, 2005），理科（George, 2000；Kind, Jones, & Barmby, 2007；

ナシル・河野・藤田，2003），外国語（Dehbozorgi, 2012；北條，1997；Oroujlou & Vahedi, 
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2011），家庭科（中井・石岡・松尾・高部，1995），体育（奥村・梅野・辻野，1988），総合学習

（佐々木・住田，2008）などの研究がある。これは，教科担当者に対して具体的示唆を与える点に

おいて教育実践上有効であると考えられる。

以上より，態度に影響を与える要因が積極的に調べられており，このことは影響要因によって

態度が変容することを表していると考えられ，態度は，変容が難しいとされる信念などよりも介入

しやすいのではないかと考えられた。

5.2.2　態度研究の注意点

一方で，学習の態度研究には次のような３つの問題があると考えられた。

第１に，学習の態度の概念や定義が曖昧である点がある。例えば，態度にまつわる情緒的要因

とされる感じ（feelings），動機づけ（motivation），喜び（enjoyment），情緒（affects），自己効力

感（self-efficacy）などが態度の定義に含まれたり含まれなかったりすることがあるという指摘が

ある（Kind et al., 2007；Osborne, Simon, & Collins, 2003）。また，態度を心理学的概念ではなく，「よ

うす」，「ふるまい」のように外面化された動作や表情を表す意味（例えば，「ふまじめである」，「お

しゃべりが多い」，「遅刻する」など）として扱われることもある。これらの原因として，Kind et 

al.（2007, p.872）は，“ 態度の測定が複雑な心理学的構成概念を把握する困難を考慮せずに，む

しろ「実践的（pragmatic）」な意味を測定しようとしている ” ことと，“ 教育者はしばしば構成概

念を検討するより別の目的で尺度を作成することがあり，妥当性は付随的なこととして扱われるこ

とが多い ” ことを挙げている。その上で，“ 測定しようとする構成概念を明確化する ”，“ 構成概念

の内部一貫性（例えば，クロンバックのα係数の利用）や次元分解（例えば，因子分析の利用）の

確認による尺度の信頼性を検討する ”，“ 心理統計的手法を含む１つ以上の妥当性を検討する ” こ

とを提案している（Kind et al., 2007, p.876）。

第２に，態度の認知・情緒・行動の３側面について一貫した扱いが見られない点がある。具体

的には，１つの尺度を作成する際に，３側面に渡る項目が１つの尺度に混ざっている研究（例えば，

奥村他（1988）の体育への態度，Seker（2011）の学校への態度），認知・情緒面のみを扱った研

究（例えば，ナシル他（2007）の理科への態度，Yunus & Abdullah（2011）の英語学習への態度），

認知面のみを扱った研究（例えば，Anghelache（2013）の学習に関する態度，佐々木・住田（2008）

の総合学習に関する態度），および行動面を中心に扱った研究（例えば，畑野・溝上（2013）の主

体的な授業態度，北條（1997）の英語学習や方略への態度）などがある。このような現状の背景には，

前述した態度の概念や定義が曖昧であること，態度の操作的定義が研究者や研究の目的によって異

なること（斉藤，1992），および３側面より “ 評価的判断（evaluative judgments）”（Ajzen, 2001, p.28）

のようなより狭い観点から態度を捉えるべきであり，その理由として，認知や情緒という概念を区

別することは困難であること（Kind et al., 2007））が指摘される。このように，３側面の重要性は

一般的に認められているものの，その扱いについて様々な意見があることが示された。
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第３に，質問紙を用いて操作的に測定された態度が，必ずしもその後の実際の行動を予測しな

い点がある（Abelson，1972；Cooke & Sheeran，2004）。その理由として，行動を予測するとさ

れる態度の測定が言語によってなされること（Abelson，1972），行動の準備状態としての態度よ

りも状況要因の影響が大きいこと（Chainken & Trope，1999），１つの対象にポジティブとネガティ

ブの両方の評価を同時に持つ場合があるという「態度の両価性」の問題があること（平島・土屋・

元吉・吉田・五十嵐，2013；Thompson, Zanna, & Griffin，1995）などが指摘されている。

以上のような注意点を踏まえた上で，学習の態度研究を行う必要があると考えられる。

5.3　学習支援における態度の重要性

態度の定義（Allport，1935）の特徴には，以下の３つの特徴があった。

(a) 経験によって体制化され，行動を予測する構成概念である。

(b) 両極的な評価次元を持つ。

(c) 認知・情緒・行動の３側面を持つ。

これらの特徴から，「学習の悩み・実態を把握する点」，および「学習支援の実践の点」から，

次のような研究上の意義があると考えられた。

5.3.1　学習の悩み・実態の把握の観点から
態度の定義（Allport，1935）の特徴のうち，(a) より，生徒らのこれまでの学習歴や親や学校に

よって形成された学習の悩み・実態を態度という構成概念から捉えられる可能性がある。このこと

は，これまでの学習の悩みに関する調査が項目の列挙に留まっていたという問題を解決することに

つながると考えられた。

(b) より，生徒らの悩み・実態のポジティブ／ネガティブなどの程度を態度によって捉えられる

可能性がある。つまり，学習の悩みの程度は，「価値がある－ない」，「好き－嫌い」，「できる－で

きない」などのような評価で捉えられる場合が多く，同様の評価次元がある態度が学習の悩みの実

態を反映すると考えられた。

(c) より，３側面に渡っていた学習の悩み・実態の内容が整理しやすくなり，また３側面間の関

連についての知見が得られる可能性があると考えられた。

以上の点を実証する研究上の意義があると考えられた。

5.3.2　学習支援の実践の観点から
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態度の定義（Allport，1935）の特徴のうち，(a) より，学習方略や知的能力の特性に対する支援

を行う際に随伴する心理面の要因を，態度という構成概念から整理できる可能性があると考えられ

た。また，態度をポジティブにするための要因の研究が多く，状況の影響も受けやすかったことか

ら，態度は強固な信念よりも介入しやすい可能性がある。これは，LD などの困難度が高い生徒ら

の学校不適応を防ぐ１つの支援につながる可能性があると考えられた。さらに学習指導と心理面の

支援という両極的な特徴を持つアプローチの仕方について，そのバランスを取るという発想を捉え

直す新たな視点に態度がなり得る可能性がある。

(b) より，学習支援の中で随伴する心理面の要因の程度を生徒らも支援者もスケール化しやすく，

把握しやすくなる可能性がある。

(c) より，随伴する心理面の要因が整理しやすくなる可能性がある。また，認知行動療法のように，

３側面が生徒らの問題を捉え行動変容のきっかけの視点となる可能性がある。つまり，スクールカ

ウンセラーや相談員が受容や共感といった情緒的な援助に留まらず，３側面から心理的介入をする

際の視点を与える可能性があると考えられた。

以上の点を実証する研究上の意義があると考えられた。

なお，学習の態度の有用性は Table 5-1 にまとめた。

Table 5-1　観点ごとの態度の有用性（仮説）
観点 態度の定義の特徴 態度の有用性

学習の悩み ・ 実態の把握の観点

(a) 経験によって体制化され， 行動を予

測する構成概念である

• 生徒らの学習の悩み ・ 実態を把握で

きる

(b) 両極的な評価次元を持つ
• 「価値がある−ない」，「好き−嫌い」，「で

きる−できない」 の程度を測定できる

(c) 認知 ・ 情緒 ・ 行動の３側面を持つ
• 学習の悩み ・ 実態を整理しやすくなる

• ３側面の関連がわかる

学習支援の実践の観点

(a) 経験によって体制化され， 行動を予

測する構成概念である

• 学習支援に随伴する心理面の要因を

把握 ・ 整理できる

• 学習指導と心理面の支援のバランスに

代わる視点になり得る

(b) 両極的な評価次元を持つ
• 個人の心理面の要因をスケール化で

きる

(c) 認知 ・ 情緒 ・ 行動の３側面を持つ
• 問題把握や行動変容のきっかけの視

点になる
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5.4　第５章のまとめ
本章では，本論文の研究の関心（1）「指導と支援はどのように両立できるのか」に関して「態度」

を取り上げた。具体的には，「5.1 態度の概念と理論」，「5.2 学習の態度に関する研究」，「5.3 学習

支援における態度の重要性」について検討した。その上で，態度の概念，理論，先行研究の知見に

ついての検討を通して，学習支援における態度や認知・情緒・行動の３側面の視点を取り入れる重

要性について論じた。

態度とは，「経験を通じて体制化された心理的あるいは神経生理的な準備状態であって，生活体

が関わりを持つ全ての対象や状況に対する生活体自体の行動を方向づけたり変化させたりするも

の」であり，学習においても，態度が生徒らの学習行動（パフォーマンス）に影響を与えているこ

とになる。また，態度には，認知・情緒・行動の 3 側面を持つこと，「ポジティブ－ネガティブ」

などの両極的な評価基準があることなどの特徴があり，さらに態度に影響を与える要因が積極的に

調べられていることから，態度は信念などよりも介入しやすい可能性があると考えられた。一方で，

態度の定義が研究者によって変わりやすいこと，3 側面の扱いが研究者によって違うこと，質問に

よって測定された態度が必ずしもその後の行動を予測しないこと，などの注意点があった。

ところで，本論文において態度を取り上げたのは，研究の関心（1）「指導と支援はどのように

両立できるか」に基づくものであった。さらに，この関心は，筆者の学校における SC としての，

指導（行動面の促し）と心理面を含む支援の両立の難しさの経験から生まれたものであった。さら

に，理論的検討の中で，学校心理学において「指導サービスと援助サービス」という 2 つの側面

の教育サービスの重要性が指摘されていたこと，SC らの心理専門職による学習支援の中で，学習

指導と心理面の支援の両立の難しさが指摘されていたこと，その一方で，両立の難しさを解決する

理論や方法は提案されていないことがあった。以上を踏まえて，本論文では，指導と支援のバラン

スを取るという方法に変わりうる視点として，認知・情緒・行動の 3 側面を持つ態度に着目した。

その上で，構成概念としての態度の定義より，学習の悩み・実態の把握の観点，および学習支援の

実践の観点から，態度を取り上げる研究上の意義について論じた。

なお，本章で取り上げた主な文献は Table 5-2 にまとめた。
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Table 5-2　第５章「態度」に関する主な文献
引用元 出典 主な内容

Allport (1935)  Attitudes.  In C. Murchison 
(Ed.), Handbook of social 
psychology (pp. 798-844).  
Worcester, MA : Clark 
University Press.

心理学における態度の概念，理論，重要性を指摘しな
がら，主に社会心理学における先行研究を整理してい
る。態度を「経験を通じて体制化された心理的あるい
は神経生理的な準備状態であって，生活体が関わりを
持つ全ての対象や状況に対する生活体自体の行動を方
向づけたり変化させたりするもの」と定義している。

Rosenberg & 
Hovland (1960)

Cognitive, affective and 
behavioral components 
of attitudes.  In M. J. 
Rosenberg, C. I. Hovland, W. 
J. McGuire, R. P. Abelson, & 
J. W. Brehm (Eds.), Attitudes 
organization and change 
(pp. 1-14).  New Haven, CT : 
Yale University Press.

心理学研究における態度研究の変遷をまとめた。その
中で態度の概念や構造について触れ，態度に「認知・
情緒・行動」の３側面があること，先行研究によって
３側面の扱いに違いがあることを指摘した。

斉藤（1992） 態度変容過程における自己
決定　愛知淑徳短期大学研
究紀要 , 31, 195-208.

態度の変容に関して，心理学における態度研究を概観
した。その中で，態度の概念，態度変容に関わる要因，
Deci による自己決定理論を整理しながら，態度変容
のモデル「態度の格子経路モデル」を基に，態度の変
容過程をまとめた。

Atwater, Wiggins,  
& Gardner (1995)

A study of urban middle 
school students with high 
and low attitudes toward 
science.  Journal of Research 
in Science Teaching, 32, 
665-677.

理科に対する態度に関して，尺度を作成した上で，生
徒らの態度に影響を与える要因を検討した。主な結果
として，教科へのポジティブな態度を持っている生徒
は，教科の教師，カリキュラム，授業の雰囲気にに対
してもポジティブな態度を持っていることなどを明ら
かにした。

大國・大谷
(1990)

技術科と数学科に対する態
度の比較（Ⅱ）―女子中学
生を対象として―　島根大
学教育学部紀要 , 24, 45-54.

中学生を対象として，数学と技術科に対する態度尺度
を作成し，科目による尺度の因子構成の違い，男女間
の違いなどを検討した。結果として，例えば，数学に
対しては相関が弱い４因子を持った構造となったが，
家庭科に対しては相関が強い因子が見られ，その構造
や程度は女子と男子とで違いがあった。

平島・土屋・元
吉・吉田・五十嵐

（2013）

態度の両価性が情報探索に
及ぼす影響　名古屋大学
大学院教育発達科学研究科
紀要　心理発達科学，60，
27-37．

態度の特徴のうち「態度の両価性」に着目し，その影
響を検討した。具体的には，子宮頸がんを受診するこ
とに対する態度に関して，態度の両価性が情報探索行
動に影響を及ぼしていることを明らかにした。

注）本文での掲載順にまとめた。
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第６章　本論文の目的

6.1　問題の整理
第2章から第5章の理論的検討の主な内容はTable 6-1にまとめた。また，本論文の研究の関心（1）

～（4）を踏まえたまとめは Table 6-2 にまとめた。

以上の検討を踏まえて，本論文では個別の学習支援における特徴と問題として，以下の４点を

挙げる。

（1）日本において心理専門職による学習支援の理論や方法は体系化されていない。

（2）学習支援を検討する際の視点として，「学習方略」および「知的能力の特性」は重要である。

（3）学習支援において学習方略やスキルなどの行動面（外的現実的要因）への指導だけでなく，

学習支援に随伴する様々な心理面の要因（内的要因）への支援も重要である。このことで，学習上

の困難を抱える生徒らの学校不適応を防ぐ支援になる可能性がある。一方で，これらのバランスの

取り方は難しい。

（4）態度の３つの特徴から，学習の悩み・実態を構成概念から把握する点，および学習支援の

際の新たな視点となり得る点において，態度や認知・情緒・行動の３側面の視点を取り入れること

の有用性があると考えられる。

これらのうち（1）に関して，学習支援の支援者は心理専門職に限らないが，本論文では（3）

のように心理面の要因への支援を重視しており，さらに（4）のように態度や３側面からの心理的

介入を想定しているため，この点について専門性が高いと考えられる心理専門職による学習支援に

ついて検討する。また，学習支援の際に（2）を重視し，学習方略と知的能力の特性の視点を取り

入れる。さらに，（4）の態度の視点を取り入れることは，筆者の研究動機の１つであった教育現

場における「指導と支援」のバランスの取り方という問題に対して，新たな視点が得られる可能性

があると考えられた。 

6.2　本論文の目的
以上の議論を踏まえ，以下の３つの目的を定めた。

〈目的 1〉学習の態度尺度を作成し，学習の悩みや実態を明らかにする。

〈目的 2〉学習方略，知的能力の特性，および様々な学習の悩みを持つ生徒を対象にした学習相

談を実施した上で，態度の３側面を取り入れた学習相談プロセスを明らかにする。
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Table 6-1　理論的検討（第２章～第５章）のまとめ
学校心理学について

（第２章）
①学校における理論体系である学校心理学には，「支援の４領域」，「支援の３段階」，
「４種類のヘルパー」，「４種類のサポート」という基本となる理論があった。
②加えて，「コンサルテーションとチーム」，「個人と環境の適合」，「指導サービスと
援助サービス」，「欲求とニース」，「自助資源・援助資源」，「レジリエンス」とい
う支援を検討する際に役立つと考えられる理論や方法があった。

③生徒らの学習の悩みに対して，「欲求」ととらえて直接援助するのみならず，「ニー
ズ」を判断した上で援助することが重要であるとされていた。

④個人と環境の適合の重要性から，学習支援において，個人のレジリエンス（自助
資源・援助資源の認知と活用）が重視されていた。

心理専門職による学習
支援について

（第３章）

①生徒らの学習の悩みは他の悩みより非常に大きく，小学生より中学・高校生の方
が悩んでいる者の割合が大きかった。また，学習の悩みは３側面に渡っており，
悩みの種類は小学生より中学・高校生の方が多かった。よって，学習の内容が高
度化する中学・高校生への対応が必要であると考えられた。

②悩みに関する調査は項目の列挙に留まっており，学習の悩みを構成概念から検討
し，その上でどのように悩みに介入し支援できるかを検討することは意義がある
と考えられた。

③学校心理学では，学問として体系化された当初から学習面の支援の重要性が指摘
されていた。また，学習支援を支える理論には，発達心理学，教授・学習心理学，
認知心理学など多様な学問から引用されていた。

④アメリカでは心理専門職の学習支援は職務として確立している一方で，日本では
体系化された理論や方法はなかったため，日本において心理専門職が学習支援を
実践する上での困難があることがわかった。

個別の学習支援につい
て（第４章）

①学習方略は認知心理学における情報処理システムの研究を基に進められており，
また学習方略は「認知的方略」と「メタ認知的方略」としてまとめられることが
多いことから，「認知」の働きが重視されていることがわかった。さらに，学習方
略の利用について「媒介欠如」，「産出欠如」，「利用欠如」，および「有効性の認知」，

「コスト感」という概念があり，生徒が方略を利用するようになるまでの段階的状
態が理解できる。

②学習方略の規定要因には大きく「動機づけ要因」と「認知的要因」があり，これ
らの１つまたは複数の要因と学習方略の利用やその他のパフォーマンス要因（全
体的な学習行動，学業成績など）との関連が数多く研究されていた。

③学習方略を中心とした支援である認知カウンセリングに関する実践研究が多く
あった。その特徴として，実践の場はすべて大学の「教育相談室」が多かったこと，
指導科目は算数・数学と国語（文字の読み書きや記述）がほとんどであったこと，
学習にまつわる重要な心理的要因（有能感や学習観など）を取り上げていること
などがあった。
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④知的能力に着目した学習支援では，まず特別支援教育に対する需要の大きさがあっ
た。アセスメントとして WISC- Ⅲや WISC- Ⅳが多く活用され，指導目標と指導方
略の決定に生かされていた。また，生徒らの苦手とする情報処理能力を補う指導
が積極的に実践されていた。問題点としては，指導内容が限られてしまう点，目
標が達成されながらも他の課題が明らかになる点などがあった。さらに，授業の
ユニバーサルデザインには，通常級における定型発達の生徒らへの効果的な学習
指導や支援のヒントがあると考えられた。

⑤学習支援の際に，生徒らに対して受容・共感などを行う心理面の支援は重要であ
ることが示された。一方で，学習指導と心理臨床（心理面の支援）のバランス（例
えば，外的現実的目標と内的目標）の取り方の難しさの指摘があり，両極的であ
る２つの特徴を捉え直す新たな視点も必要であると考えられた。

態度について
（第５章）

①態度とは，「経験を通じて体制化された心理的あるいは神経生理的な準備状態で
あって，生活体が関わりを持つ全ての対象や状況に対する生活体自体の行動を方
向づけたり変化させたりするもの」（Aiiport, 1935）と定義された。

②態度には，認知・情緒・行動の 3 側面を持つこと，「ポジティブ－ネガティブ」な
どの両極的な評価基準があること，態度は信念などよりも介入しやすい可能性が
あることなどの特徴があった。一方で，態度の定義が研究者によって変わりやす
いこと，3 側面の扱いが研究者によって違うこと，質問によって測定された態度
が必ずしもその後の行動を予測しないこと，などの注意点があった。

③研究の関心（1）「指導と支援はどのように両立できるか」に基づき，態度は，指
導と支援のバランスを取るという方法に変わりうる可能性があると考えられた。

④構成概念としての態度の定義の特徴（(a) 経験によって体制化され，行動を予測す
る構成概念である。(b) 両極的な評価次元を持つ。(c) 認知・情緒・行動の３側面
を持つ）より，学習の悩み・実態の把握の観点，および学習支援の実践の観点から，
態度を取り上げる研究上の意義があった。
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Table 6-2　理論的検討（第２章～５章）の「研究の関心」ごとのまとめ
研究の関心 理論的検討で見出された知見

（1）指導と支援はど
のように両立できるの
か。

第２章「学校心理学における支援の理論」より
・生徒らの学習の悩みに対して，「欲求」ととらえて直接援助するのみならず，「ニー
ズ」を判断した上で援助することが重要である。

第４章「個別の学習支援について」より
・認知カウンセリングと知的能力の特性に配慮した学習支援の両方において，多く
の心理面の要因に対応する重要性がある一方で，学習指導と心理臨床（心理面の
支援）のバランス（例えば，外的現実的目標と内的目標）の取り方の難しさの指
摘があった。

・よって，上記の両極的である２つの特徴を捉え直す新たな視点が必要であると考
えられた。

第５章「態度について」より
・態度の定義の特徴より，態度は，指導と支援のバランスを取るという方法に変わ
りうる可能性があると考えられた。

（2）研究の方法として
個別性をどう検討でき
るのか。

　（第８章の「8.1 本論文の質的研究の分析の枠組み」で論じる）

（3）個別の学習支援の
特徴と課題は何か。

第２章「学校心理学における支援の理論」より
・個人と環境の適合の重要性から，学習支援において，個人のレジリエンス（自助
資源・援助資源の認知と活用）が重視である。

第４章「個別の学習支援について」より
・心理学において重要なトピックであった学習方略を取り上げる重要性があった。
・学習方略の規定要因である「動機づけ要因」，「認知的要因」などにも着目する必
要がある。

・学習方略に関する動機づけなどの個人内要因だけでなく，社会文化的な考え方か
ら，個人間要因や環境要因にも着目する必要がある。

・効果的な学習方略を指導する認知カウンセリングの実践研究が盛んに行われてい
た。その際に，学習方略の規定要因である学習観に介入することがあった。

・知的能力に着目した学習支援では，アセスメントとして WISC- Ⅲや WISC- Ⅳが
多く活用され，指導目標と指導方略の決定に生かされていた。最近の発達障害へ
の対応の需要の高まりから，知的能力の特性に対応する学習支援が重要視されて
いた。

・認知カウンセリングと知的能力の特性に配慮した学習支援の両方において，学習
支援に随伴する多くの心理面の要因（自己肯定感，有能感，困り感，学習意欲，
抵抗感，嫌悪感，不安，安心感など）にも着目していた。よって，生徒らのこれ
らの心理面に対して受容・共感をはじめとした支援は重要であると考えられた。

第５章「態度について」より
・態度の定義の特徴より，個人の学習の悩み・実態の把握の観点から，態度を取り
上げる研究上の意義があった。
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（4）心理専門職の学習
支援の特徴は何か。

第３章「心理専門職による学習支援について」より
・生徒らの学習の悩みは他の悩みより非常に大きく，中学・高校生で悩んでいる者
の割合が高く，また学習の悩みは認知・情緒・行動の多岐に渡っていた。悩みと
いう心理的問題，認知・情緒・行動面への介入という点において，学習相談に心
理専門職が関わる重要性がある。

・学校心理学では，学問として体系化された当初から，学習支援の重要性が指摘さ
れていた。

・学校心理学や学校臨床心理学では，学習支援の理論や技法が，発達心理学，教授・
学習心理学，認知心理学など多様な学問から引用されていた。

・アメリカでは心理専門職の学習支援は職務として確立している一方で，日本では
体系化された理論や方法はなかったため，日本において心理専門職が学習支援を
実践する上での困難があった。

第５章「態度について」より
・態度の定義の特徴（(a) 経験によって体制化され，行動を予測する構成概念である。
(b) 両極的な評価次元を持つ。(c) 認知・情緒・行動の３側面を持つ）より，心理
専門職による学習支援の実践の点から，態度を取り上げる研究上の意義があった。
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〈目的 3〉その上で，学習支援における態度や３側面の有用性を明らかにする。

〈目的３〉の学習の態度や３側面の有用性は，〈目的１〉と〈目的２〉に沿った観点において，

以下のような事柄を明らかにすることで実証できると考えられた。

〈目的 1〉「学習の態度尺度から学習の悩みや実態を明らかできる」という実態把握の観点

(a) 態度という構成概念から，生徒らの学習の悩み・実態を把握できる。

(b) 態度の両極的な評価次元から，「価値がある－ない」，「好き－嫌い」，「できる－できない」

の程度を測定できる。

(c) 態度の 3 側面から，学習の悩みや実態を整理しやすくなる。また，学習の悩みや実態におい

て 3 側面の関連がわかる。

〈目的 2〉「3側面を取り入れた学習相談プロセスを明らかにできる」という学習支援の観点

(a) 態度という構成概念から，学習支援に随伴する心理面の要因を把握・整理できる。また，学

習指導と心理面の支援のバランスに代わる視点になり得る。

(b) 個人の心理面の要因をスケール化できる。

(c) 問題把握や行動変容のきっかけの視点になる。

以上の本論文の目的と態度の有用性について，Table 6-3 にまとめた。

なお，本論文ではインタビューや相談の際の言語化の難しさがあるため，中学・高校生を対象

にする。また，心理専門職による様々な心理面の要因に対するふり返りや話し合いを十分に含めた

本論文が想定する支援については，以後は「学習相談」の用語を統一して用いる。

6.3　学校心理学の理論の活用
本論文において，研究の計画，分析，考察の際に学校心理学の理論を活用することによって，

教育現場における新しい学習支援の理論や方法の構築に役立つと考えられた。具体的には，第Ⅱ部

「実証的検討」の第８章「学習相談プロセスの検討」の中で，教育現場において心理専門職が学習

支援の際にどのような支援を行っているかを検討する際に，４種類のサポートの種類（情緒的サポー

ト，情報的サポート，評価的サポート，道具的サポート）を用いて整理する。また，第Ⅲ部「総括」

の第 10 章「総合的考察」の中で，本論文で検討されたモデル，概念，効果などの知見を整理する

際に，支援の４領域（学習面，心理・社会面，進路面，健康面），支援の３段階（一次的援助サー

ビス，二次的援助サービス，三次的援助サービス），４種類のヘルパー（専門的ヘルパー，複合的

ヘルパー，役割的ヘルパー，ボランティアヘルパー），４種類のサポートの理論に当てはめて，ど
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Table 6-3　態度の有用性（仮説）
目的 態度の定義の特徴 態度の有用性

〈目的１〉

学習の態度尺度を作成し， 悩

みや実態を明らかにする

(a) 経験によって体制化され， 行動を予

測する構成概念である

• 生徒らの学習の悩み ・ 実態を把握でき

る

(b) 両極的な評価次元を持つ
• 「価値がある−ない」，「好き−嫌い」，「で

きる−できない」 の程度を測定できる

(c) 認知 ・ 情緒 ・ 行動の３側面を持つ
• 学習の悩み ・ 実態を整理しやすくなる

• ３側面の関連がわかる

〈目的２〉

態度の３側面を取り入れた学習

相談プロセスを明らかにする

(a) 経験によって体制化され， 行動を予

測する構成概念である

• 学習支援に随伴する心理面の要因を把

握 ・ 整理できる

• 学習指導と心理面の支援のバランスに

代わる視点になり得る

(b) 両極的な評価次元を持つ
• 個人の心理面の要因をスケール化でき

る

(c) 認知 ・ 情緒 ・ 行動の３側面を持つ
• 問題把握や行動変容のきっかけの視点

になる
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のような臨床的な意義があったかを整理する。

なお，学校心理学の理論を以上のように活用するに当たり，以後は心理専門職の用語にかえて

専門的ヘルパー（以下，専門的 Hlp. と略す）の用語を用いる。

6.4　基本的用語の定義
態度　「経験を通じて体制化された心理的あるいは神経生理的な準備状態」（Allport，1935）の

こと。本論文では活用の可能性を考慮して，認知・情緒・行動の 3 側面を分けて検討する。

専門的Hlp.　教育現場における心理専門職である SC，SP，相談員のこと。

「認知カウンセリング」，「認知的学習方略」，「認知主義的学習観」の認知　認知心理学における

認知の概念であり，すなわち知識を得る働き出る知覚，記憶，推論，問題解決などの知的活動。

「認知特性」の認知　主に情報処理能力のこと。WISC- Ⅳの 4 つの指標のうち「ワーキングメモ

リー」と「処理速度」の合計点から算出される認知熟達度指標（CPI: Cognitive Proficiency Index）

と同じ意味とする。

「態度の認知面」の認知　外界の情報に対する認識・思考・判断など。

知的能力　いわゆる「知能」のこと。WISC- Ⅳの「言語理解」と「知覚推理」の合計点から算

出される一般知的能力指標（GAI: Gemeral Ability Index）と上記の認知熟達度指標（CPI）を合わ

せた能力を意味する。

ポジティブ̶ネガティブ　何らかの学習行動を「促進する－抑制する」という意味。「ポジティ

ブ－ネガティブ」という用語については態度の特徴の 1 つの表現として使われることがあり，一

般的には「正の－負の」という両極的な意味や，その後の行動や状態を ｢強化する－弱化する｣ と

いう文脈で使われることがある（例えば，オペラント条件付けにおける「正の強化子と負の強化子」，

電子工学や生態学における「正のフィードバックと負のフィードバック」という使われ方など）。

また，ポジティブ心理学では，ポジティブな認知や感情がその後の注意や記憶やコーピングなどに

プラスの影響があること（Fredrickson，2009；山崎，2006）が示されている。以上のことを踏

まえて，本論文では，ポジティブ－ネガティブを何らかの学習行動を「促進する－抑制する」とい

う意味であると操作的に定義する。例えば，「勉強は大事だ」，「工夫して勉強している」，「勉強が

楽しい」といった態度はその後のある学習行動を生起または持続させると考えられるので，ポジティ

ブな態度であると見なすこととする。

6.5　本論文の構成
本論文で検討する内容を Figure 6-1 に示した。

「〈目的 1〉学習の態度尺度を作成し，悩みや実態を明らかにする」ために，【研究 1】「学習の態
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度尺度の作成」，「学習の態度因子の特徴」，「学習の態度から見た学習の実態」，【研究 5】「学習の

態度の個人プロフィールの活用可能性」の検討を行う。

「〈目的 2〉態度の 3 側面を取り入れた学習相談プロセスを明らかにする」ために，【研究 2】「教

育現場における学習支援の特徴と課題」，【研究 3】「学習相談における個別のストーリーラインの

作成」，「学習相談プロセスモデル（仮説）の生成」，【研究 4】「学習相談プロセスシートの作成，

妥当性の検証」の検討を行う。

以上の検討を通して，最終的に，「〈目的 3〉学習相談における態度や 3 側面の有用性を明らか

にする」。

Figure 6-1　本論文で検討する内容（本論文の構成）

〈目的1〉学習の態度尺度を作成し，
学習の悩みや実態を明らかにする

〈目的2〉態度の3側面を取り入れた
学習相談プロセスを明らかにする

【研究1a】学習の態度尺度の作成

【研究1b】学習の態度因子の特徴の
検討

【研究1c】学習の態度から見た学習
の実態の検討

【研究 2】教育現場における学習相
談の特徴と課題の検討

【研究3a】学習相談における個別の
ストーリーラインの作成

【研究3b】学習相談プロセスモデル
（仮説）の生成

【研究 4】学習相談プロセスシート
の作成，妥当性の検証

【研究 5】学習の態度の個人プロ
フィールの活用可能性の検討

〈目的3〉学習相談における態度や３側面の有用性を明らかにする



65

 

第Ⅱ部　実証的検討
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第Ⅱ部「実証的検討」では，以下の検討を行った。

第７章では，生徒らの学習の悩みは多岐に渡ることがわかっているものの，これまでの調査は

項目の列挙に留まっていたため，心理学研究として態度という構成概念から生徒らの悩みや実態を

把握することを試みた。具体的には，「〈目的１〉学習の態度尺度を作成し，悩みや実態を明らかに

する」に基づいて，【研究 1a】として「学習の態度尺度を認知・情緒・行動の３側面別に作成し，

信頼性・妥当性を検証する」，【研究 1b】として「構成概念としての態度因子の特徴を明らかにす

る」，【研究 1c】として「学習の態度の学年間の差異を明らかにする」（分析１），「中学・高校生の

態度プロフィールの特徴を明らかにする」（分析２）について検討した。その上で，「〈目的 3〉学

習相談における態度や３側面の有用性」に基づいて，「学習の悩みや実態を明らかにできる」とい

う態度の有用性を示した。

第８章では，本邦における学習支援の重要なトピックであった「学習方略」と「知的能力の特性」

を踏まえた上で，学習支援に随伴する様々な心理的要因を態度の３側面から整理し，個別の学習相

談プロセスを検討することを試みた。このように，プロセスの検討に当たって「学習方略」，「知的

能力の特性」，「態度の３側面」という枠組みを予め設定するために，プロセスモデルを生成する質

的研究の方法として，SCAT 分析（大谷，2008）と KJ 法（川喜田，1967）を組み合わせるという

工夫を凝らした。さらに，プロセスを検討する質的研究において通常ストーリーラインは概念を用

いて表されるが，調査協力者の「個別性」を検討するために，本論文では調査（個別の学習相談の

実施）で見られた個々の「意味」もストーリーラインに入れることを試みた。以上を踏まえて，第

８章では，「〈目的２〉態度の３側面を取り入れた学習相談プロセスを明らかにする」に基づいて，

【研究２】として「教育現場で専門的 Hlp. が行っている学習支援の特徴と課題を明らかにする」，【研

究 3a】として「個別の学習相談で見られたテーマと意味を用いてストーリーラインを作成する」（分

析 1），「ストーリーラインから個人の学習の悩みやプロセスの特徴を明らかにし，理論記述を行う」

（分析 2），「全員分の理論記述から学習相談プロセスの特徴を明らかにする」（分析 3），「学習の態

度を生徒らにフィードバックする効果について，生徒の視点から明らかにする」（分析４），【研究

3b】として，研究 3a で得られた全員分のテーマと学習相談プロセスの特徴を基に「テーマをカテ

ゴリー化し概念を抽出する」（分析 1），「概念を用いて学習相談プロセスモデル（仮説）を生成する」

（分析 2），「学習相談プロセスモデル（仮説）の妥当性の検証として，協力者によるメンバーチェッ

クを行う」（分析３）について検討した。

第９章では，第７章の「〈目的１〉学習の態度尺度を作成し，悩みや実態を明らかにする」に基

づいて作成した学習の態度尺度と，第８章の「〈目的２〉態度の３側面を取り入れた学習相談プロ

セスを明らかにする」に基づいて生成した学習相談プロセスモデル（仮説）を実践に応用すること

を意図して，以下の３つの検討を行った。まず，【研究４】として，学習相談プロセスシートを作

成し，その妥当性（信用性，転用可能性），および態度の活用可能性を検証した。次に，【研究５】
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として，学習の態度尺度を用いた個人プロフィールを作成し，その活用可能性について検討した。

以上の検討を通して，本論文が，心理専門職による学習相談プロセスモデル（仮説）の生成に終わ

るのではなく，心理専門職が実際に実践の中で活用しやすいツールの作成とその妥当性の検証まで

試みた。

さらに，第８章と第９章の検討を通して，「〈目的 3〉学習相談における態度や３側面の有用性」

に基づいて，「態度の３側面を取り入れた学習相談プロセスを明らかにできる」という態度の有用

性を示した。
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第７章　学習の態度尺度の作成

本章では，「〈目的１〉学習の態度尺度を作成し，悩みや実態を明らかにする」に基づいて，以

下の３つの研究を行った。

【研究 1a】学習の態度尺度を認知・情緒・行動の３側面別に作成し，信頼性・妥当性を検証する。

そのために，中学・高校生を対象とした質問紙調査（調査 A，調査 B）を行い，因子分析（最尤法，

プロマックス法）と相関分析を行った。

【研究 1b】構成概念としての態度因子の特徴を明らかにする。そのために，研究 1a のデータ（調

査 A，調査 B）を用いて，構造方程式モデリングによる多母集団同時分析を行った .。

【研究 1c】学習の態度の学年間の差異を明らかにする（分析１）。中学・高校生の態度プロフィー

ルの特徴を明らかにする（分析２）。そのために，研究 1a のデータ（調査 A）を用いて，分散分析

とクラスター分析を行った。

以上の結果を基にして，「学習相談における態度や３側面の有用性」〈目的 3〉について考察した。

7.1　学習の態度尺度（３側面別）の作成【研究 1a】
7.1.1　目的

本節の目的は，「学習の態度尺度を認知・情緒・行動の３側面別に作成し，信頼性・妥当性を検

証する」ことであった。

尺度作成において，３側面を込みにした尺度ではなく側面別にする理由は，態度に３側面が想

定されている点および学習の悩みが３側面に渡っていた点から，側面ごとに潜在変数を詳しく検討

する重要性があると判断したためである。また，妥当性検証の１つとして自律的および統制的動

機づけ（Shahar，Henrich，Blatt，Ryan，& Little，2003）との関連を検討する。これらは自律的

動機づけの方がより適応的であると考えられており（Burton，Lydon，D'Alessandro，& Koestner，

2006），ポジティブな態度は統制的動機づけより自律的動機づけとの強い関連が予想される。

7.1.2　方法
質問紙の作成
尺度項目の収集とカテゴリー化　学習の態度尺度の項目収集のために 2012 年３月に中学３年

生６名（女子３名，男子３名。うち高校受験者 3 名，内部進学者 3 名。進学先が公立高校の者 3 名，

私立高校の者 3 名），高校３年生８名（女子５名，男子３名。全員が大学進学者。うち一般入試受



69

7.1　学習の態度尺度（３側面別）の作成【研究 1a】

験者 5 名，AO・推薦入試受験者のべ 4 名。国公立大学受験者のべ 4 名，私立大学受験者のべ 8 名）

を対象に半構造化面接（１人あたり 30 ～ 40 分）を行った。質問内容（Table 7-1）は，全体的な

学習の態度をたずねる質問（例：「勉強について印象に残っていることはありますか」，「勉強につ

いて後輩にどのようにアドバイスしますか」），学習方略についてたずねる質問（例：「効果的な学

習方法というのはありましたか」），学習上の困難や失敗についてたずねる質問（例：「勉強が『大

変だなあ』と思った時はどのような場面でしたか」）であった。後者２つの質問は，方略や困難場

面の背景にある態度を調べるために行った。なお，受験と卒業を終えた時期に行ったのは社会的望

ましさを排除するためであり，また調査協力者（以下，協力者と略す）は筆者らと直接の面識はな

く知人を通して紹介され，また在籍校や進学先の種別において均等になることに配慮した。なお，

調査の目的と方法について口頭と書面にて協力者に説明し了解を得た。

分析の手続きとして，面接内容は全て録音し逐語録を作成した後，KJ 法を援用して認知・情緒・

行動の側面別にカテゴリー化した。その際に，異なるカテゴリーになるかどうかを確認するために，

カテゴリー化は中学・高校生別に行った。その結果，中学生は学習の態度に相当すると考えられる

173 項目が抽出され，カテゴリー化の結果，認知面は「学習の意義」，「学習のコスト」，「結果へ

の楽観性」，行動面は「達成・遂行」，「問題対処」，情緒面は「意欲・統制感」，「基本的感情」の計

7 カテゴリーに分類された。高校生は 184 項目が抽出され，認知面において中学生に見られた「結

果への楽観性」の代わりに「目標の活用」が見出された他は，中学生と同じであった。カテゴリー

ごとの要素と項目例は Table 7-2 にまとめた。

なお，逐語録の例は Appendix 7-1 と 7-2 に，カテゴリーと要素の詳しい説明は Appendix 7-3

にまとめた。

質問紙の作成　見出されたカテゴリーはほぼ同じであったため，中学・高校生で同じ質問紙を

作成することとした（一方のみで見られたカテゴリーの項目も含めた）。その際に，筆者が中学・

高校生を対象に行った実際の学習相談の面接記録から各カテゴリーに該当すると考えられた発言を

質問項目として加えた（協力者は中学生３名（女子１名，男子２名），高校生４名（女子２名，男

子２名）であり，時期は 2012 年 6 月～ 10 月であった。協力者と保護者に面接記録を調査に用い

る目的と方法について口頭と書面にて説明し了解を得た）。また，項目は学校心理学の専門家１名

とカウンセリングを専攻し教育現場での実践経験を持つ大学院生 4 名のチェックを受け，その意

見を参考にして，項目がポジティブかネガティブかの判断を含む内容妥当性と表現のわかりやすさ

について検討した。その上で，項目の修正を行い，77 項目（認知面 37 項目，行動面 25 項目，情

緒面 15 項目）からなる学習の態度質問紙を作成した（Table 7-3）。

質問紙調査の実施
主に尺度の因子構造について検討する調査 A と，再検査信頼性および自律的・統制的動機づけ

を用いた妥当性を検証する調査 B を行った。
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Table 7-1 　項目収集の調査（半構造化面接）の質問内容

＊（中学校／高校時代の思い出を簡単にたずねる）

＊今日はあなたが　　学校時代に，勉強／学習について思っていたこと，感じていたことを，たずねます。

Q １) 中学校／高校時代をふり返ってみて，何か勉強／学習にまつわる思い出，印象に残っていることはあ
りますか。

Q ２）あなたの後輩に，勉強／学習について，何かアドバイスしてあげるとしたら，どのようにしますか？
　その理由は？

Q ３）中学校／高校時代をふり返ってみて，勉強／学習が「大変だなあ」「イヤだなあ」とか，「どうやった
らいいかわからない」「やる気が起こらない」などと思った時（学習困難場面）は，どのような時（場面）で
すか？

Q ４）勉強／学習について，「効果的な方法」「どうしたら効果的に勉強が進むか」というのは何かありまし
たか。また，科目別や，「覚え方」「ノートのまとめ方」「問題の解き方」などで，具体的に「こういう方法は
よかった」「効果的だった」と思えた方法は何かありますか？　自分が実際にそれをやったかどうかは置いて
おいて，答えてください。

Q ５）友達と一緒に勉強／学習をすることはありましたか？　勉強／学習場面で，あなたにとって友達とは
どんな存在（ライバル，ともに学ぶ，関係ない etc）でしたか？

Q ６）中学校／高校時代をふり返ってみて，勉強／学習のことで何か失敗したこと，やってしまったことは
ありますか？　その時にはどんな気持ちで，また，どんな風に対処しましたか？

Q ７) その他，あなたが中学校／高校時代の勉強について何か今思い出したことがあったら，何でも教えて
下さい。

Q ８) 勉強とは　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　なものだ。

　　  勉強とは　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（すること）が大事だ。

　　  勉強とは　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（すること）に役立つ。

ありがとうございました。

＊よろしければ，進学先を教えてください。
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Table 7-2　項目収集の調査で見出された各カテゴリー，要素，項目例
側面 カテゴリー 要素 項目例
　
認
知
面

学習の意義 学習は重要である／ない 「勉強は大事だ」
能動性や自律性は重要である／ない 「勉強は与えられてやるものだ（N）」
自分の成長に役立つ／役立たない 「勉強を通して精神的に成長できる」

学習のコスト 継続・積み重ねに対する受容／抵抗 「勉強はコツコツやるものだ」
基礎基本的学習に対する受容／抵抗 「授業を大切にしているからできるようにな

る」
困難場面に対する受容／抵抗 「わからないときも頑張ることが大事だ」

結果への楽観性 成績や結果にとらわれている／いない 「平均点より上か下かは重要なことだ (N)」
目標の活用 焦点化された目標を活用する／しない 「勉強は明確な目標や夢があると頑張れるも

のだ」
　
行
側
面

達成・遂行 目標を意識している／いない 「テストに向けてちゃんと勉強する」
基本的学習法をしている／いない 「予習復習を実行している」
習慣的学習行動をしている／いない 「自分で決めた時間は守って勉強する」
認知的・気分的コントロールをしている
／いない

「短期集中を心がけて勉強している」

問題対処 受験やテストに対処できている／いない 「テスト中はそれまでになく頑張れる」
無気力や苦手に対処できている／いない 「勉強はやりたくないときはやらない（N）」
忙しさや疲れに対処できている／いない 「どんなに忙しくても計画性を持って勉強す

る」
　
情
側
面

意欲・統制感 意欲を感じている／いない 「勉強は繰り返すことでもっと勉強したくな
る」

統制感を感じている／いない 「苦手はものはやりきれないと思ってしまう
(N)」

基本的感情 好き／嫌い 「苦手なものは好きになれない（N）」
安心／不安 「受験は不安だ（N）」
楽しい／つらい 「勉強が楽しく思うことがある」

　注１）「結果への楽観性」は中学生，「目標の活用」は高校生のみに見られたカテゴリーである。
　注２）N：ネガティブ項目。



7.1　学習の態度尺度（３側面別）の作成【研究 1a】

72

Table 7-3　学習の態度質問紙の質問項目（中学生と高校生）
１） あなたは，ふだんの学習（勉強）のときに，次のように「考える」ことがありますか。以下の５つのうち，

もっともあてはまるところに○印をつけてください。（○印はひとつ）
1 勉強はやるだけのことはあるものだ。
2 勉強することには意味がある。
3 勉強はおもしろくないものだ。
4 勉強よりも楽しいことをたくさんやりたい。
5 勉強は自分のためにやるものだ。
6 勉強は自分からすすんでやることが大事だ。
7 勉強はテストや受験があるからするものだ。
8 勉強ができるかできないかは自分次第（しだい）だ。
9 勉強は自分の可能性（かのうせい）をひろげるのにやくだつ。
10 勉強をとおして自分は成長できる。
11 勉強はむだなものだ。
12 勉強をする目的はいい学校にはいるためだ。
13 勉強は努力のつみかさねで力がついていくものだ。
14 勉強はいつかやろうではなく，少しずつつづけていくことが大事だ。
15 勉強はテスト前にすればいいものだ。
16 勉強ができるようになるために授業をしっかりうけようと思う。
17 勉強ができるようになるために予習・復習をしっかりやろうと思う。
18 勉強にはすぐに身につくうまいやりかたがあるはずだ。
19 にがてな勉強のときにもがんばってみようと思う。
20 いそがしいときでも勉強は時間がとれるものだ。
21 たいへんな勉強法でもいいと思えばやってみようと思う。
22 進路・進学（受験）はなるべく安全確実（あんぜんかくじつ）にきめたい。
23 勉強は目標や夢があるとがんばれるものだ。
24 いつでも小さい目標をきめてやると勉強はすすむものだ。
25 進路・進学（受験）のやる気をたかめるために，その学校のことをしらべることは大事だ。
26 テストでは「何点とりたい」「何番になりたい」など何か目標をきめて勉強することが大事だ。
27 （中学生）私はこの先，高校・大学・専門学校でやりたいことがはっきりしている。

（高校生）私は大学・専門学校に行ってやりたいことがはっきりしている。
28 （中学生）将来（しょうらい），大学・専門学校では何となく興味（きょうみ）があるものをまなぶの

でよいと思う。
（高校生）大学・専門学校では何となく興味（きょうみ）があるものをまなぶのでよいと思う。

29 （中学生）進路・進学のことは中 3 になってから考えるのでよい。
（高校生）進路・進学のことは高 3 になってから考えるのでよい。

30 いい順位や偏差値（へんさち）をとらなければと思う。
31 成績で自分の価値（かち）がきまってしまうと思う。
32 勉強は結果がよければそれでいいと思う。
33 成績やテストの結果は気になるものだ。
34 悪い点数をとらないかと気になる。
35 平均点（へいきんてん）より上か下かは重要（じゅうよう）なことだ。
36 勉強はちゃんとやったら成果がでるものだ。
37 勉強は苦労（くろう）すれば結果はついてくるものだ。
2） あなたは，ふだんの学習（勉強）のときに，次のように「している」ことがありますか。以下の５つ

のうち，もっともあてはまるところに○印をつけてください。（○印はひとつ）
38 テストや受験のことを意識（いしき）してふだん勉強している。
39 テスト勉強には早めにとりかかっている。
40 テストにでそうなものを中心に勉強している。
41 学校の授業の予習（よしゅう）・復習（ふくしゅう）をきちんとしている。
42 授業ノートやまとめノートをきちんととっている。
43 ふだんから授業以外にも積極的（せっきょくてき）に勉強をしている。
44 授業を聞いていないことがある。
45 自分でこれだけやるときめた時間はまもって勉強している。
46 毎日勉強する時間帯はだいたいきまっている。
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47 勉強はテスト前にまとめてしている。
48 わからないものよりわかることに時間をかけている。
49 短期集中（たんきしゅうちゅう）を心がけて勉強している。
50 「自分はできる」といいきかせて勉強している。
51 自分がやりやすいように，その日の勉強の予定（よてい）を考えている。
52 テスト（受験）中はそれまでになくがんばっている。
53 テスト（受験）にでる科目には力をいれて勉強ができている。
54 テスト（受験）勉強が大変だと感じると，なげだすことがある。
55 志望校への合格（ごうかく）可能性（かのうせい）をあげるために，何としてもがんばっている。
56 勉強はやりたくないときでも，時間をつくるようにしている。
57 わからない科目は適当（てきとう）にやってしまうことがある。
58 わからないところをなくすように勉強している。
59 気分がのらないと勉強がはかどらないことがある。
60 いそがしくても計画性（けいかくせい）をもって勉強している。
61 部活や行事と勉強の気持ちをきりかえて勉強している。
62 いそがしかったりつかれていたりすると，そのままねたりする。
3） あなたは，ふだんの学習（勉強）のときに，次のように「感じる」ことがありますか。以下の５つのうち，

もっともあてはまるところに○印をつけてください。（○印はひとつ）
63 勉強にやる気を感じる。
64 もっと勉強をしたい気持ちになる。
65 勉強をやっていてあせりを感じる。
66 勉強は自分でうまくやりきれていると感じる。
67 自分は勉強にしっかりとりくめていると感じる。
68 勉強をしているときに「ま，いいか」という気持ちになる。
69 勉強がうまくはかどっていると感じる。
70 勉強をイヤに感じる。
71 勉強をおもしろいと感じる。
72 勉強に興味（きょうみ）・関心（かんしん）を感じる。
73 科目によっては勉強が心配（しんぱい）になる。
74 勉強がうまくいかないのではと不安（ふあん）に感じる。
75 勉強を楽しいと感じる。
76 勉強をつらいと感じる。
77 勉強がわかってうれしいと感じる。
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調査 A
協力者　東京都・埼玉県・神奈川県の中学生 715 名（公立 1 校，私立 2 校。女子 363 名，男子

349 名，不明 3 名。１年生 227 名，２年生 234 名，３年生 254 名），高校生 890 名（国立 2 校，

私立 2 校。女子 442 名，男子 446 名，不明 2 名。１年生 294 名，２年生 270 名，３年生 326 名）

であった。学校別の協力者の人数は Table 7-4，7-5 に示した。これらの学校のうち a 中学校と A

高校は併設型，b 中学校と B 高校は一貫型の学校であった。

調査時期　2012 年 10 月から 12 月。

調査内容　予備調査で作成した学習の態度質問紙を用いた。教示は「あなたは，ふだんの勉強

のときに，次のように『考える』（または『している』，『感じる』）ことがありますか」であり，5

件法により回答を求めた。フェイスシートでは性別・学年の他，「学校以外での毎日の勉強時間」，「好

きな科目がある（3 件法）」をたずねた（Table 7-6）。

手続き　クラスごとの一斉方式で実施した。調査にあたって，プライバシーの保護と倫理的配

慮に関して，質問票の表紙および実施担当者からの口頭で，調査への参加は自由意志により途中で

アンケートをやめてもよいこと，その場合に何ら不利益になることはないこと，誰が答えたのかが

特定されることはないこと，回答の内容が学校の先生に知られたり学校の成績に影響することは一

切ないことを説明した。回答終了後は各自で封筒に厳封したあと回収された。

有効回答者数（率）　得られた回答のうち，質問に対して１項目以上欠損があるもの，全体の

80％以上に同じ回答をしたもの，1 → 2 → 3 → 4 → 5 → 4 → 3 → 2 → 1 → 2 →・・のように 5

つの数字の昇順と降順を 2 往復以上繰り返した回答は除外した。その結果，有効回答数は中学生

598 名（83.6％），高校生 763 名（85.7％）であった。学年と性別による内訳は Table 7-7 のとお

りであった。

なお，実際の質問紙（説明を記した表紙を含む）は Appendix 7-4，7-5 に示した。

また，本調査は本学の倫理委員会の承認を受けて実施された。

調査 B
協力者　神奈川県の公立中学，県立高校それぞれ１校の，中学２年生 97 名（女子 50 名，男子

47 名），高校２年生 103 名（女子 43 名，60 名）。このうち再検査協力者は，中学生 33 名（女子

18 名，男子 15 名），高校生 34 名（女子 25 名，男子 9 名）であった。学校別の協力者の人数は

Table 7-8 に示した。

調査時期　2012年12月から2013年1月。再検査は長期休暇を挟んで約3週間の期間を空けた。

調査内容　調査 A で用いた学習の態度質問紙と「自律的動機づけ尺度」（西村他，2011）を用いた。

学習の態度質問紙の教示と回答法は調査 A と同様であった。自律的動機づけ尺度は著者の許可を

得て使用し，教示と回答法（４件法）は西村他（2011）に従った。

手続き　調査 A と同様であった。また再検査を行う協力者には回答を照合するために「自分を，
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Table 7-6　フェイスシートの質問項目（中学生と高校生）

はじめに）
あなた自身のことについて， おたずねします。 １〜９はあてはまる番号に○印をつけてください （○

印はひとつ）。 １０は数字をかいてください。

1 あなたの性別 （せいべつ） をおしえてください。

2 あなたの学年 （がくねん） をおしえてください。

3
今，興味 （きょうみ） や好奇心 （こうきしん） をもってとりくんでいることが何かありますか （勉強でも，

部活でも， 何でも）。

4 夜はぐっすりねむれていますか。

5 最近 （さいきん）， 大笑 （おおわら） いしたことがありましたか。

6 最近 （さいきん）， とてもうれしかったことが何かありましたか。

7 好きな科目 （かもく） はありますか。

8 この先勉強をやっていく中で， 何かいいことはありそうですか。

9 自分の性格 （せいかく） や将来 （しょうらい） について考えることはありますか。

10 学校以外 （いがい） での毎日の勉強時間はどれだけですか。 　　　　　　時間　　　　　分くらい

注） 3 〜 6 は２件法， 7 〜 9 は３件法であった。

Table 7-4　調査 A の協力者の人数（中学校）
a 中学校 b 中学校 c 中学校 ３校あわせて

計
１年 ２年 ３年 １年 ２年 ３年 １年 ２年 ３年 １年 ２年 ３年

女子 32 38 30 31 33 45 49 53 52 112 124 127 363
男子 14 16 18 46 45 48 55 46 61 115 107 127 349

その他 - - - - - - - 3 - - 3 - 3
計 46 54 48 77 78 93 104 102 113 227 234 254 715

　注）a 中学校と b 中学校は私立，c 中学校は公立であった。

Table 7-5　調査 A の協力者の人数（高校）
A 高校 B 高校 D 高校 E 高校 ４校あわせて

計
１年 ２年 ３年 １年 ２年 ３年 １年 ２年 ３年 ３年 １年 ２年 ３年

女子 25 30 20 41 30 22 86 94 83 11 152 154 136 442
男子 17 9 0 51 43 56 74 62 65 69 142 114 190 446

その他 - - - - 2 - - - - - - 2 - 2
計 42 39 20 92 75 78 160 156 148 80 294 270 326 890

　注）A 高校と B 高校は私立，D 高校と E 高校は国立であった。

Table 7-7　調査 A の学習の態度質問紙の有効回答数（中学校と高校）
中学校 高校

１年 ２年 ３年 計 １年 ２年 ３年 計
女子 98 96 114 308 138 135 116 389
男子 95 82 110 287 114 94 166 374

その他 - 3 - 3 - - - 0
計 193 181 224 598 252 229 282 763
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表すニックネームまたはパスワード」の記入を求めた。

有効回答者数（率）　調査 A と同様の基準で回答を絞り，有効回答数は中学生 82 名（84.5％），

高校生 94 名（91.3％）であった。また，再検査においては中学生 30 名（90.9％），高校生 27 名

（79.4％）であった。学年と性別による内訳は Table 7-9 のとおりであった。

なお，実際の質問紙（説明を記した表紙を含む）は Appendix 7-6，7-7，7-8 に示した。

また，本調査は本学の倫理委員会の承認を受けて実施された。

7.1.3　結果
まず，全ての質問 77 項目（認知面 37 項目，情緒面 15 項目，行動面 25 項目）に対して，平均値，

平均値の 95％信頼区間，標準偏差の記述統計量を算出した。また，項目の偏向状況を確認した結果，

評定値（５件法）の前半（1，2）および後半（3，4）のどちらかに 80％以上の有効回答者が回答

した項目は認知面に 7 つあったが，学習の態度のなるべく幅広い要素を抽出することを重視して

因子分析に際して除外は行わなかった（偏向状況が見られた項目のうち実際に因子を構成したもの

には，認知面の関与肯定因子の 13「勉強は努力のつみかさねで力がついていくものだ」と 23「勉

強は目標や夢があるとがんばれるものだ」の２つであった）。なお，高校受験のない中学生に当て

はまらない１つの質問項目（認知面の「進路・進学は中３になってから考えるのでよい」）は除外

した。その上で，調査 A で得られた中学・高校生の有効回答を合わせて（N ＝ 1361），３側面ご

とに探索的因子分析（最尤法）を行った。

Table 7-8　調査 B の協力者の人数（中学校と高校）
d 中学校 F 高校

２年 うち再検査協力者 ２年 うち再検査協力者
女子 50 18 43 25
男子 47 15 60 9
計 97 33 103 34

　注）d 中学校は公立，F 高校は県立であった。

Table 7-9　調査 B の有効回答数（中学校と高校）
d 中学校 F 高校

２年 再検査 ２年 再検査
女子 42 15 41 20
男子 40 15 53 7
計 82 30 94 27
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認知面の因子構造
因子分析の結果，初期解の固有値の推移は，5.03，2.26，1.38，1.01，0.92，…であり，「固

有値 1 以上，因子解釈可能性，下位尺度 3 項目以上」の条件から 3 因子が妥当であると判断し，

Promax 回転を行った。因子負荷量 .35 以下の項目，2 つ以上の因子にほぼ同等な負荷量を示した

項目を除外し，同様の因子分析を繰り返した。最終的に 3 因子で計 19 項目を採用し，回転前の全

分散説明率は 35.6％であった（Table 7-10）。

第 1 因子（8 項目）は，「勉強は自分の可能性をひろげるのにやくだつ」などが高い負荷を示し，

学習することの意義や努力を認め学習に関わることを肯定していることから，「関与肯定」因子と

命名した。第 2 因子（6 項目）は，「いそがしいときでも勉強は時間がとれるものだ」などが高い

負荷を示し，学習する上での大変さを受け入れようとしていることから，「コスト受容」因子と命

名した。第 3 因子（5 項目）は，「いい順位や偏差値をとらなければと思う」などが高い負荷を示し，

Diener et al.（1978）の達成目標理論のうちの「遂行目標（他人よりもいい結果や成績をとるなど

の目標）」を重視していることから，「遂行目標の重視」因子と命名した。

情緒面の因子構造

因子分析の結果，初期解の固有値の推移は，4.39，2.25，1.29，0.63，…であり，以後認知面

と同様の基準で因子分析を繰り返し，最終的に 3 因子で計 11 項目を採用し，回転前の全分散説明

率は 62.0％であった（Table 7-11）。

第 1 因子（5 項目）は，「勉強をおもしろいと感じる」などが高い負荷を示し，学習することの

楽しさややる気を感じていることから，「充実感」因子と命名した。第 2 因子（3 項目）は，「自分

は勉強にしっかりとりくめていると感じる」などが高い負荷を示し，学習への取り組み方がうまく

いっていると感じていることから，「統制感」因子と命名した。第 3 因子（3 項目）は，「勉強がう

まくいかないのではと不安に感じる」などが高い負荷を示し，学習や成績への心配や気がかりが表

れていることから，「学習の不安」因子と命名した。

行動面の因子構造

因子分析の結果，初期解の固有値の推移は，5.05，1.86，1.34，0.80，…であり，以後認知面

と同様の基準で因子分析を繰り返し，最終的に 3 因子で計 15 項目を採用し，回転前の全分散説明

率は 44.5％であった（Table 7-12）。

第 1 因子（7 項目）は，「勉強はやりたくないときでも時間をとるようにしている」などが高い

負荷を示し，学習に日常的に熱心に取り組んでいることから，「習慣的な積極行動」因子と命名し

た。第 2 因子（4 項目）は，「テスト（受験）にでる科目には力をいれて勉強ができている」など

が高い負荷を示し，テストや受験などの課題に意識的に取り組んでいることから，「テスト課題対

処」因子と命名した。第 3 因子（4 項目）は，「わからない科目は適当にやってしまうことがある」

などが高い負荷を示し，困難に対して対処を避ける傾向が見られることから，「対処回避」因子と

命名した。
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Table 7-10　認知面の因子分析結果（最尤法・Promax 回転後）
質問項目 F1 F2 F3 h2 I-R

F1 関与肯定　（M=4.06，SD=0.65，α =.81）
9 （意義） 勉強は自分の可能性をひろげるのにやくだつ .75 -.04 -.06 .52 .64
8 （意義） 勉強ができるかできないかは自分次第だ .67 -.22 .03 .31 .46

13（コスト）勉強は努力のつみかさねで力がついていくものだ .63 -.02 .02 .39 .56
10 （意義） 勉強をとおして自分は成長できる .55 .15 .02 .43 .56
6 （意義） 勉強は自分からすすんでやることが大事だ .54 .06 .00 .34 .51

23（目標活用）勉強は目標や夢があるとがんばれるものだ .51 .04 -.06 .29 .48
36（成績楽観）勉強はちゃんとやったら成果がでるものだ .51 .03 -.03 .28 .48
1 （意義） 勉強はやるだけのことはあるものだ .51 .17 -.02 .39 .54

F2 コスト受容　（M=3.06，SD=0.75，α =.74）
20（コスト）いそがしいときでも勉強は時間がとれるものだ -.06 .65 .04 .37 .52
21（コスト）たいへんな勉強法でもいいと思えばやってみようと思う .00 .63 .06 .41 .54
19（コスト）にがてな勉強のときにもがんばってみようと思う .09 .60 .08 .45 .55
3 （意義） 勉強はおもしろくないものだ (R) .11 -.51 .17 .23 .37

17（コスト）勉強ができるようになるために予習・復習をしっかりしよ
うと思う .21 .48 .13 .44 .51

15（コスト）勉強はテスト前にすればいいものだ (R) -.07 -.45 .18 .28 .40
F3 遂行目標の重視　（M=3.21，SD=0.83，α =.66）

31（成績楽観）成績で自分の価値がきまってしまうと思う -.18 .07 .63 .39 .49
30（成績楽観）いい順位や偏差値をとらなければと思う .11 .14 .58 .41 .46
32（成績楽観）勉強は結果がよければそれでいいと思う .01 -.27 .57 .38 .43
12 （意義） 勉強をする目的はいい学校にはいるためだ .04 -.14 .53 .30 .39
35（成績楽観）平均点より上か下かは重要なことだ .01 .11 .40 .17 .31

　相関係数　　F1 - .56 .07
F2 .67 - -.03

　F3 .15 .02 -
　注 1）数字は質問番号。括弧内は項目収集調査で見出されたカテゴリー名。
　注２）R：逆転項目。
　注 3）相関係数は，左下：因子間相関，右上：下位尺度間相関。
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Table 7-12　行動面の因子分析結果（最尤法・Promax 回転後）
質問項目 F1 F2 F3 h2 I-R

F1 習慣的な積極行動　（M=2.62，SD=0.83，α =.86）

56 （対処） 勉強はやりたくないときでも，時間をつくるようにして
いる .76 -.03 -.01 .57 .68

43（達成遂行）ふだんから授業以外にも積極的に勉強をしている .75 -.01 .03 .53 .67
46（達成遂行）毎日勉強する時間帯はだいたいきまっている .69 -.03 .07 .41 .59
60 （対処） いそがしくても計画性をもって勉強している .67 .02 -.05 .49 .63
41（達成遂行）学校の授業の予習・復習をきちんとしている .66 .00 -.03 .45 .61

45（達成遂行）自分でこれだけやるときめた時間はまもって勉強してい
る .62 .06 -.06 .46 .63

38（達成遂行）テストや受験のことを意識してふだん勉強している .51 .21 .03 .39 .54
F2 テスト課題への対処　（M=3.52，SD=0.83，α =.73）

53 （対処） テスト（受験）にでる科目には力をいれて勉強ができて
いる .02 .86 .02 .75 .68

52 （対処） テスト（受験）中はそれまでになくがんばっている -.06 .84 .07 .64 .61
40（達成遂行）テストにでそうなものを中心に勉強している .14 .37 .07 .19 .39
58 （対処） わからないところをなくすように勉強している .26 .35 -.17 .38 .45

F3 対処回避　（M=3.50，SD=0.78，α =.65）
57 （対処） わからない科目は適当にやってしまうことがある .13 -.16 .72 .51 .47

54 （対処） テスト（受験）勉強が大変だと感じると，なげだすこと
がある .04 .01 .67 .42 .47

59 （対処） 気分がのらないと勉強がはかどらないことがある -.10 .21 .48 .26 .41

62 （対処） いそがしかったりつかれていたりすると，そのままねた
りする -.18 .12 .37 .20 .36

　相関係数　　F1 - .51 -.35
F2 .49 - -.15

　F3 -.46 -.23 -
　注 1）数字は質問番号。括弧内は項目収集調査で見出されたカテゴリー名。
　注 2）相関係数は，左下：因子間相関，右上：下位尺度間相関。

Table 7-11　情緒面の因子分析結果（最尤法・Promax 回転後）
質問項目 F1 F2 F3 h2 I-R

F1 充実感　（M=2.55，SD=0.90，α =.88）
71（基本感情）勉強をおもしろいと感じる .94 -.06 .00 .83 .82
75（基本感情）勉強を楽しいと感じる .88 -.01 -.01 .76 .81
72（基本感情）勉強に興味・関心を感じる .84 -.01 .10 .71 .76
64（意欲統制）もっと勉強をしたい気持ちになる .62 .17 .10 .55 .70
70（基本感情）勉強をイヤに感じる (R) -.55 -.01 .26 .36 .52

F2 統制感　（M=2.38，SD=0.86，α =.84）
67（意欲統制）自分は勉強にしっかりとりくめていると感じる .04 .83 .03 .72 .73
66（意欲統制）勉強は自分でうまくやりきれていると感じる -.03 .78 -.05 .59 .68
69（意欲統制）勉強がうまくはかどっていると感じる .03 .75 .00 .59 .68

F3 学習の不安　（M=3.69，SD=0.92，α =.78）
74（基本感情）勉強がうまくいかないのではと不安に感じる -.05 .01 .86 .74 .69
73（基本感情）科目によっては勉強が心配になる .02 -.07 .76 .60 .64
65（意欲統制）勉強をやっていてあせりを感じる .02 .05 .61 .37 .54

　相関係数　　F1 - .51 .04
F2 .56 - -.08

　F3 .07 -.09 -
　注 1）数字は質問番号。括弧内は項目収集調査で見出されたカテゴリー名。
　注 2）R：逆転項目。
　注 3）相関係数は，左下：因子間相関，右上：下位尺度間相関。
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以上の抽出された各因子は，関与肯定を除いて質問項目の収集のために行われた調査で見られ

たカテゴリーの１つ～２つと対応していた。また，高校生のみに見られた認知面の目標の活用カテ

ゴリーは因子としてまとまらなかった。

下位尺度得点と適合度

逆転項目を反転させた上で下位尺度得点（平均値）を算出した（Table7-10 ～ 7-12 に記した）。

その上で，下位尺度（態度）間に差が見られるかを検討するために被験者内計画による 1 要因分

散分析を行ったところ，態度の主効果が有意であった（F（4.84，6578.81）＝ 810.19，p ＜ .001，

η 2 ＝ .37）（Mauchly の球面性検定が有意（p ＜ .001）であったため，Greenhouse-Geisser の検

定結果を用いた）。さらに，平均値間の差の検定（LSD 法）の結果，テスト課題対処と対処回避と

の間以外の全ての態度間で有意差が見られ（習慣的な積極行動と充実感の間は p ＜ .01，それ以外

はすべて p ＜ .001），関与肯定＞学習の不安＞テスト課題対処・対処回避＞遂行目標の重視＞コス

ト受容＞習慣的な積極行動＞充実感＞統制感であった。

また，今後中学生・高校生に分けて分析することがあるため，中学生（N ＝ 598）と高校生

（N ＝ 763）別に確認的因子分析を行った。その結果，許容範囲内の適合度が得られたと判断し

た。適合度指標は，中学生は，認知面ではχ 2 ＝ 496.19(149)，GFI ＝ .92, AGFI ＝ .90，RMSEA

＝ .06，情緒面ではχ 2 ＝ 153.00(41)，GFI ＝ .96，AGFI ＝ .93，RMSEA ＝ .07，行動面ではχ 2

＝ 295.73(87)，GFI ＝ .94，AGFI ＝ .91，RMSEA ＝ .06 であった。高校生では，認知面ではχ 2

＝ 726.43(149)，GFI ＝ .90，AGFI ＝ .88，RMSEA ＝ .07，情緒面ではχ 2 ＝ 313.70(41)，GFI ＝ .93，

AGFI ＝ .89，RMSEA ＝ .09，行動面ではχ 2 ＝ 498.31(87)，GFI ＝ .92，AGFI ＝ .89，RMSEA ＝ .08

であった。χ 2 値は全て p ＜ .001 で有意であったが，標本数と他の適合度指標との関係を考慮し

て基準として用いなかった。

信頼性の検討

各下位尺度のα係数は認知面では .66～ .81，情緒面では .78～ .88，行動面では .65～ .86であっ

た。また，各下位尺度のI-R 相関は認知面では.31～ .64，情緒面では.52～ .82，行動面では.36～ .68

であった（Table 7-10 ～ 7-12 に記した）。次に，調査 B で得られた再検査の有効回答（N ＝ 57）

を用いて算出した各下位尺度得点の再検査信頼性係数（Table 7-13）は .57 ～ .89 であった。

妥当性の検討

各下位尺度と学習時間，および「好きな科目がある」との相関係数（N ＝ 1323）を算出した（Table 

7-14）。その結果，まず学習時間は，コスト受容，習慣的な積極行動，テスト課題対処，充実感，

統制感と有意な正の相関が見られた。特に，普段の学習行動と関連があると考えられる習慣的な積

極行動とは中程度の相関が見られた。また，「好きな科目がある」は，関与肯定，コスト受容，習

慣的な積極行動，テスト課題対処，充実感，統制感と有意な正の相関が見られた。

次に，調査 B で得られた有効回答を用いて各下位尺度と自律的および統制的動機づけとの相関

係数（N ＝ 173）を求めた（Table 7-15）。なお，自律的および統制的動機づけの得点化は Shahar 
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Table 7-13　学習の態度の下位尺度の再検査信頼性係数（N ＝ 58）

関与肯定
コスト
受容

遂行目標
の重視

充実感 統制感
学習の
不安

習慣的な
積極行動

テスト
課題対処

対処回避

係数 .89 *** .75 *** .71 *** .84 *** .71 *** .57 *** .77 *** .61 *** .62 ***

　***p ＜ .001

Table 7-15　学習の態度の下位尺度と自律的・統制的動機づけとの相関係数（N ＝ 173）

関与肯定 コスト
受容

遂行目標
の重視 充実感 統制感 学習の

不安
習慣的な
積極行動

テスト
課題対処 対処回避

平均（M） 4.15 3.11 3.27 2.63 2.29 3.82 2.61 3.46 3.65

標準偏差（SD） 0.66 0.71 0.81 0.84 0.80 0.93 0.80 0.82 0.74

自律的動機づけ .66 *** .64 *** .16 * .72 *** .46 *** .38 *** .53 *** .55 *** -.09

統制的動機づけ .32 *** .26 ** .46 *** .14 .15 * .44 *** .24 ** .32 *** .14

　注 1）　*p ＜ .05，　**p ＜ .01，　***p ＜ .001　
　注 2）自律的動機づけはM ＝ 2.61，SD ＝ 0.58，統制的動機づけはM ＝ 2.35，SD ＝ 0.56 であった。

Table 7-14　学習の態度の下位尺度と学習時間・「好きな科目」との相関係数（N ＝ 1323）

関与肯定
コスト
受容

遂行目標
の重視

充実感 統制感
学習の
不安

習慣的な
積極行動

テスト
課題対処

対処回避

学習時間 .17*** .32*** .08** .32*** .25*** .16*** .51*** .24*** -.14***

好きな科目 .27*** .27*** -.01 .36*** .27*** .03 .27*** .24*** -.16***
　**p ＜ .01，　***p ＜ .001
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et al.（2003）に従った（内的調整と同一化調整の合計点を自律的動機づけ，取り入れ的調整と外

的調整の合計点を統制的動機づけの得点とした）。その結果，関与肯定，コスト受容，習慣的な積

極行動，テスト課題対処，充実感，統制感は自律的動機づけと中程度以上の正の相関が，また統制

的動機づけより自律的動機づけとの強い相関が見られた。また，遂行目標の重視は自律的動機づけ

より統制的動機づけとの強い相関が見られ，一方学習の不安は両動機づけと同程度の相関が見られ

た。

学習の態度間相関

作成された尺度を用いて，中学生（N ＝ 598）と高校生（N ＝ 763）を別にして学習の態度（下

位尺度）間の相関係数を算出（Table 7-16）した。その結果，中学・高校生ともに，関与肯定，コ

スト受容，習慣的な積極行動，テスト課題対処，充実感，統制感間において全て有意な正の相関が

見られた。次に，中学・高校生の差異を検討するために相関係数の相等性の検定を行った（ただし，

相等性が有意差であっても係数の絶対値が小さい場合には考察を行わなかった）。その結果，まず

中学 ･ 高校生において，対処回避はコスト受容，習慣的な積極行動，テスト課題対処，充実感，統

制感と，さらに高校生は関与肯定とも有意な負の関連があり，中学生が高校生よりも有意に関連が

強かった（関与肯定は z ＝ 2.80，p ＜ .01；コスト受容は z ＝ 2.72，p ＜ .01；習慣的な積極行動

は z ＝ 3.15，p ＜ .01；テスト課題対処は z ＝ 3.75，p ＜ .001；充実感は z ＝ 3.66，p ＜ .001；

統制感は z ＝ 3.74，p ＜ .001）。また，遂行目標の重視は高校生がテスト課題対処と有意な正の相

関があり，高校生が中学生よりも有意に関連が強かった（z ＝ 3.58，p ＜ .001）。また，学習の不

安は高校生が関与肯定，テスト課題対処と有意な正の相関があり，高校生が中学生よりも有意に関

連が強かった（関与肯定は z ＝ 3.13，p ＜ .01；テスト課題対処は z ＝ 3.91，p ＜ .001）。

7.1.4　考察
3側面の因子の特徴

認知・情緒・行動の３側面ともに 3 因子が見出された。認知面では，質問項目の内容から関与

肯定とコスト受容はポジティブであるのに対し，遂行目標の重視は他の２つと無相関であり，必ず

しもネガティブとは言えないと推察された。情緒面では，質問項目の内容から充実感と達成感はポ

ジティブであるのに対し，学習の不安は他の 2 つと無相関であり，必ずしもネガティブとは言え

ないと推察された。行動面では，因子間相関から習慣的な積極行動とテスト課題対処はポジティブ

であり，対処回避はネガティブであると推察された。以上の結果から，何らかの学習行動を「促進

する－抑制する」の観点からポジティブまたはネガティブと判断される態度がある一方で，遂行目

標の重視と学習の不安は断定できず，これらの態度は両価性の問題を含んでいると考えられた。

下位尺度得点の特徴

下位尺度得点を用いた学習の態度の被験者内分散分析の結果から，関与肯定（M ＝ 4.06）や学

習の不安（M ＝ 3.69）は高く，充実感（M ＝ 2.55）や統制感（M ＝ 2.38）は低かった。中学・高
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Table 7-16　中学生（N=598）と高校生（N=763）の学習の態度の下位尺度間の相関係数

関与肯定 コスト
受容

遂行目標
の重視 充実感 統制感 学習の

不安
習慣的な
積極行動

テスト
課題対処 対処回避

中 平均（M） 4.05 3.09 3.29 2.47 2.48 3.63 2.70 3.64 3.42
学 標準偏差（SD） 0.68 0.80 0.81 0.90 0.88 0.93 0.81 0.81 0.81
高 平均（M） 4.06 3.04 3.15 2.62 2.30 3.74 2.56 3.42 3.56
校 標準偏差（SD） 0.62 0.70 0.84 0.90 0.84 0.91 0.84 0.84 0.75

関与肯定 .50*** .16*** .37*** .27*** .33*** .31*** .42*** -.06

コスト受容 .62*** .01 .60*** .35*** .18*** .58*** .37*** -.29***

遂行目標の重視 -.04 -.08 -.10** .13*** .28*** .10** .26*** .18***

充実感 .46*** .63*** -.07 .48*** .11** .56*** .38*** -.47***

統制感 .32*** .37*** -.01 .58*** -.01 .52*** .45*** -.43***

学習の不安 .17*** .04 .21*** -.05 -.15*** .09* .15*** .30***

習慣的な積極行動 .47*** .62*** -.01 .53*** .57*** .19*** .49*** -.28***

テスト課題対処 .44*** .40*** .07 .30*** .42*** .35*** .53*** -.05

対処回避 -.21*** -.42*** .11** -.30*** -.25*** .27*** -.43*** -.25***

　注 1）　*p ＜ .05，　**p ＜ .01，　***p ＜ .001。　注 2）左下：中学生，右上：高校生。　

校生は学習に関与することを肯定的に認知すると同時に，学習の不安は高く学習に対するポジティ

ブ感情は低いことがわかった。以上の結果から，本邦の中学・高校生の学習における情緒面の弱さ

が示唆された。

信頼性と妥当性

α係数，I-R 相関係数，および再検査信頼性係数の結果は，概ね許容できる範囲と判断し，一定

程度の信頼性および時間的安定性が確認された。ただし，再検査信頼性において，テスト課題対処，

対処回避，学習の不安は中程度の相関に留まり，これらは，テスト前や失敗体験などの状況の影響

を受けることが推察された。このことは，態度研究の注意点である「状況要因の影響の受けやすさ」

（Chainken et al., 1999）が表れたと考えられた。

下位尺度のうち，これまでの検討からポジティブと推察された学習の態度と，学習時間と「好

きな科目がある」，および自律的・統制的動機づけとの相関係数の結果より，一定程度の尺度の妥

当性が確認された。この中で，関与肯定は被験者内計画による 1 要因分散分析より平均値が他の

態度より高く，学習に関与することを肯定的に認知していると学習時間が増えると考えられたが，

そのような関連は見られなかった。また，ポジティブと推察された態度は統制的より自律的動機づ

けとの強い相関が見られ，これらの態度は学業適応と関連があることが示唆された。さらに，学習

の不安は両方の動機づけと同程度の相関が見られ，これまでの分析と同様に必ずしもネガティブと
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は言いきれないと考えられた。

学習の態度間相関

中学・高校生を別にした学習の態度（下位尺度）間の相関分析において，ポジティブと考えら

れた態度どうしは全て有意な正の相関が見られ，これまでの推察どおりポジティブであると見なし

てよいと判断した。次に，中学・高校生の差異として，まず対処回避について，中学生は高校生に

比べ対処回避とポジティブな態度の負の関連がより強いことが明らかとなり，中学生が困難への対

処を回避しないためにポジティブな態度を持っていることの重要性が示唆された。また，遂行目標

の重視について，高校生は中学生に比べ遂行目標の重視とテスト課題対処の正の関連がより強いこ

とが明らかとなり，テストや受験を意識して課題に取り組む上で中学生と高校生では遂行目標の重

視の機能が違うことが示唆された。さらに，学習の不安について，高校生は中学生に比べ学習の不

安はポジティブな関与肯定とテスト課題対処との関連がより強いことが明らかとなり，関与肯定と

テスト課題対処はポジティブであることから，この場合の学習の不安は心配よりは「気がかりに思

う」という関わり行動から生まれる感情であると考えられた。

7.1.5　本節のまとめ
本節では，中学・高校生を対象にして，学習の態度尺度を認知・情緒・行動の３側面別に作成

し，一定程度の信頼性・妥当性を確認した。主な結果として，尺度は，認知面では，関与肯定，コ

スト受容，遂行目標の重視の３つの下位尺度から，情緒面では，充実感，統制感，学習の不安の 3

つの下位尺度から，行動面では，習慣的な積極行動，テスト課題対処，対処回避の 3 つの下位尺

度から，それぞれ成り立っていた。また，因子間相関の分析から，ポジティブ／ネガティブな因子

と判断されるものがあった一方で，「態度の両価性」が表れたと考えられた因子（遂行目標の重視，

学習の不安）があった。さらに，下位尺度得点の分散分析から，関与肯定と学習不安は高く，充実

感と統制感は低かったことから，中学・高校生の情緒面における弱さが示唆された。

7.2　学習の態度因子の特徴の検討【研究 1b】
7.2.1　目的

本節の目的は，「構成概念としての態度因子の特徴を明らかにする」ことであった。

通常行われる下位尺度得点を用いた相関分析では，尺度の信頼性の低さによる相関係数の希薄

化やモデルの適合度が吟味できない（狩野，2002）などの問題がある。それを踏まえて構造方程

式モデリングを用いた多母集団同時分析を行った。

7.2.2　方法
分析対象
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調査 A と同じデータ（中学生N ＝ 598，高校生N ＝ 763）を用いた。

多母集団同時分析の手順
構造方程式モデリングを用いた多母集団同時分析の方法は川端（2007）に従った。すなわち，

手順１：モデルの構成，手順２：母集団ごとの分析，手順３：配置不変性の検討，手順４：等値制

約であった。なお，母数の推定には最尤法を用いた。また，分析には IBM SPSS Amos 23 を用いた。

モデルの採用
分析に際して「認知→情緒→行動」モデルを採用した。第５章の「5.1 態度の概念と理論」で論

じたように，これまでの心理学研究において，論理療法における ABC 理論（Ellis et al., 1975　北

見監訳 1981）や，消費行動のモデルである AIDA モデルや AIDMA モデル（レビューとして，石垣他，

2009），あるいはポジティブ感情の形成－拡張理論（Fredrickson，2009）などに表れているように，

認知が情緒や行動に，情緒が行動に影響を与えるとした考えはよく用いられてきた。一方で，例え

ば消費行動においてこのモデル以外の影響の方向を持つモデルが唱えられたり（Solomon（2013

　松井監訳 2014）の低関与階層モデルや経験階層モデル），認知行動療法において３側面は身体

や環境も含めた相互作用があること（塚野，2015）や３側面を概念的に区別することは困難であ

ること（Kind et al, 2007）が指摘されたりすることがある。このように３側面の扱いは慎重にな

るべきであり，この点は学習の態度についても当てはまる。しかしながら，本論文では，生徒らの

「学習の悩み・実態を把握する観点」および「学習支援の実践の観点」から，心理学研究において

態度に着目する有用性を指摘した。それに基づいて，「認知→情緒→行動」というわかりやすいモ

デルを採用することによって，中学 ･ 高校生の学習の実態が理解しやすくなると考えられた。さら

に，それに基づいて，「どのように支援し介入すればよいのか」のヒントが得られるというメリッ

トがあると考えられた。このような理由より，「認知→情緒→行動」モデルを採用することとした。

7.2.3　結果
多母集団同時分析の結果
モデルの構成　認知 ･ 情緒 ･ 行動の側面別の学習の態度尺度の因子（構成概念）を潜在変数，

各尺度を構成する質問項目を観測変数とし，認知面から情緒面・行動面への，情緒面から行動面

へのパスを設定した。また，研究 1a の側面別の因子間の相関分析より，関与肯定とコスト受容（r

＝ .67）の間に中程度の相関が見られたため，これらの潜在変数間に相関を設定した。さらに，習

慣的な積極行動とテスト課題対処（r ＝ .49），習慣的な積極行動と対処回避（r ＝－ .46），テスト

課題対処と対処回避（r ＝－ .23），充実感と統制感（r ＝ .56）の間に弱い～中程度の相関が見られ，

またこれらはそれぞれ影響を受けると想定された態度以外からも何らかの影響を受けると考えられ

た（例えば，情緒面と行動面の態度は，テストや受験が近い，あるいは結果がよかった／悪かった

という状況要因，学級風土や教師の指導スタイルという環境要因などからの影響も受けると考えら

れた）。よって，これらの誤差変数間に共分散を設定した。なお，研究 1a より，遂行目標の重視
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と学習不安は，他の７つの態度と異なりポジティブかネガティブか判断できなかったため，同じ側

面の他の態度と相関や誤差変数間の共分散を設定しなかった。

母集団ごとの分析　データを中学生と高校生に分けた上で，構造方程式モデリングを用いた分

析を行った。両集団ともに有意とならなかったパスや誤差共分散を削除しつつモデルの修正を行っ

た。最終的なモデルの適合度指標は，中学生においてχ 2(921) ＝ 2400.44，p ＝ .00，CMIN/DF

＝ 2.61，GFI ＝ .84，AGFI ＝ .83，CFI ＝ .86，RMSEA ＝ .05 であり，高校生においてχ 2(921) ＝

3018.76，p ＝ .00，CMIN/DF ＝ 3.28，GFI ＝ .84，AGFI ＝ .82，CFI ＝ .85，RMSEA ＝ .05 であっ

た。χ 2 値が有意であったのはサンプルサイズが大きかったため（豊田，2007）であると考えられ，

またサンプルサイズを調整した指標である CMIN/DF は小さいことから，データへの適合度は低く

ないと考えられた。同様に GFI，AGFI，CFI がいずれも .90 を下回っていたのは観測変数である質

問項目の数が 30 を大きく越えたため（豊田，2002）であると考えられ，また 1 自由度あたりの

指標である RMSEA は習慣的基準である .05 程度であり，データへの適合度は低くないと考えられ

た。以上より，中学・高校生の各集団においてこのモデルは一定の適合性を持つと判断した。なお，

以後の分析においても適合度指標の検討には同様の基準を用いた。

配置不変性の検討　次に，配置不変性を検討したところ，適合度指標はχ 2(1842) ＝ 5419.22，

p ＝ .00，CMIN/DF ＝ 2.94，GFI ＝ .84，AGFI ＝ .82，CFI ＝ .85，RMSEA=.04 であった。よって，

このモデルは中学 ･ 高校生の両集団に共通して一定の適合性を持つと判断した。

等値制約　母数の推定値の等値制約について狩野・三浦（2002）の方法にならい，制約を厳し

くしていく次の５つのモデルを想定して適合度の比較検討を行った。

モデル 0：全ての母数が集団間で異なるとする仮定。

モデル 1：潜在変数間のパス係数のみが集団間で等価とする仮定。

モデル 2：パス係数と潜在変数の分散共分散が等価とする仮定。

モデル 3：パス係数と誤差変数の分散共分散が等価とする仮定。

モデル 4：全ての母数が集団間で等価とする仮定。

各モデルの適合度指標を Table 7-17 に示す。χ 2 値は全てのモデルで有意であったが，サンプ

ルサイズを調整した指標である CMIN/DF はモデル 0 が最小であった。GFI，AGFI，CFI は全ての

モデルで許容範囲の適合度であると考えられたが，モデル 0 が最大であった。1 自由度あたりの指

標である RMSEA は全てのモデルが .04 であり習慣的基準である .05 を下回っていた。AIC はモデ

ル 0 が最小であった。以上の結果より，全ての母数の推定値において制約なしと仮定したモデル 0

が相対的に高い適合度を示し，最終的なモデルとして採用した。なお，以後の分析結果はモデル 0

に基づいたものである。

以上の構造方程式モデリングを用いた多母集団同時分析の結果，最終的に中学生と高校生は
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Table 7-17　各モデルの適合度
χ ² 値 自由度 p 値 CMIN/DF GFI AGFI CFI RMSEA AIC

モデル 0 5419.22 0 0.00 2.94 .84 .82 .85 .04 5875.22
モデル 1 5591.45 0 0.00 2.95 .84 .82 .85 .04 5935.45
モデル 2 5613.68 0 0.00 2.95 .84 .82 .85 .04 5949.68
モデル 3 5612.18 0 0.00 2.94 .84 .82 .85 .04 5938.18
モデル 4 5634.75 0 0.00 2.95 .84 .82 .85 .04 5952.75

Figure 7-1 の結果を得た。なお，図では観測変数，誤差変数，相関，共分散の表記は省略したが，

関与肯定とコスト受容に相関が，充実感と統制感，習慣的な積極行動とテスト課題対処，テスト課

題対処と対処回避の各誤差変数間に共分散が設定された。

Figure 7-1　中学生（N ＝ 598）と高校生（N ＝ 763）の学習の態度の認知・情緒・行動間の関連

χ ² (1842) ＝ 5419.22, p ＝ .00, CMIN/DF ＝ 2.94, GFI ＝ .84, AGFI ＝ .82, CFI ＝ .85, RMSEA ＝ .04, 
AIC ＝ 5875.22。 
注）潜在変数は，上段：認知面，中段：情緒面，下段：行動面である。パスに付されているβ値は，上段：
中学生，下段：高校生である。β値の下線は中学・高校生で差異があったものを表す。パスの実線は
プラスの影響（促進），破線はマイナスの影響（抑制），太線は有意な影響を表す。決定係数は，中学・
高校生の順に，充実感：R2 ＝ .45，R2 ＝ .45，統制感：R2 ＝ .23，R2 ＝ .22，学習の不安：R2 ＝ .17，
R2 ＝ .21，習慣的な積極行動：R2 ＝ .73，R2 ＝ .76，テスト課題対処：R2 ＝ .50，R2 ＝ .40，対処回避：
R2 ＝ .60，R2 ＝ .42 であった。 
*p ＜ .05，**p ＜ .01，***p ＜ .001。
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確認的因子分析
本モデルが他のデータにどれほど当てはまるかを検討するために，調査 B（中学生N ＝ 80，高

校生N ＝ 88）のデータを用いて，中学・高校生を合わせて確認的因子分析を行った。その結果，

χ 2　(922)＝ 1624.60，p ＝ .00，CMIN/DF＝ 1.76，GFI＝ .71，AGFI＝ .68，CFI＝ .79，RMSEA＝ .07，

AIC ＝ 1850.60 であった。サンプルサイズが小さいこと，観測変数である質問項目の数が 30 を大

きく越えているなどの条件の悪さ，および CMIN/DF は小さいこと，RMSEA は悪い適合と習慣的

に見なされる 0.1 を越えていないなどの適合度が悪くないことの条件は満たしているものの，全体

的には調査 B のデータへの当てはまりのよさは実証できなかったと考えられた。よって，調査 A

をデータとした場合には一定の適合度はあると判断したものの，今後はモデルの改善が求められる

と考えられた。

中学・高校生の態度間の関連
中学生は，認知面では，コスト受容が，充実感（β＝ .67）と統制感（β＝ .48）と習慣的な積

極行動（β＝ .78）を促進し，学習の不安（β＝－ .33）と対処回避（β＝－ .69）を抑制していた。

関与肯定は，テスト課題対処（β＝ .32）を促進していたが習慣的な積極行動（β＝－ .24）は抑制し，

また学習の不安（β＝ .45）と対処回避（β＝ .31）を促進していた。遂行目標の重視は，学習の

不安（β＝ .31）だけを促進していた。情緒面では，統制感が，習慣的な積極行動（β＝ .37）と

テスト課題対処（β＝ .48）を促進し，対処回避（β＝－ .33）を抑制していた。充実感は，行動

面のいずれの態度にも有意な影響を与えていなかった。学習の不安は，行動面のいずれの態度（習

慣的な積極行動はβ＝ .15，テスト課題対処はβ＝ .14，対処回避はβ＝ .31）も促進していた。

高校生は，認知面では，コスト受容が，充実感（β＝ .65）と統制感（β＝ .46）と習慣的な積

極行動（β＝ .74）を促進し，対処回避（β＝－ .51）を抑制していた。関与肯定は，テスト課題

対処（β＝ .19）を促進していたが習慣的な積極行動（β＝－ .35）は抑制し，また学習の不安（β

＝ .41）を促進していた。遂行目標の重視は，統制感（β＝ .11）と学習の不安（β＝ .28）とテ

スト課題対処（β＝ .14）と対処回避（β＝ .18）を促進し，充実感（β＝－ .14）を抑制してい

た。情緒面では，統制感が，習慣的な積極行動（β＝ .44）とテスト課題対処（β＝ .36）を促進し，

対処回避（β＝－ .17）を抑制していた。充実感は，行動面のいずれの態度にも有意な影響を与え

ていなかった。学習の不安は行動面のいずれの態度（習慣的な積極行動はβ＝ .15，テスト課題対

処はβ＝ .27，対処回避はβ＝ .36）も促進していた。

中学・高校生間の差異
先にモデルの配置不変性が確認されたことを受けて，各母数の推定値に関する中学・高校生間

の差異を 5％水準で検討した。その結果，コスト受容から学習の不安（z ＝ 2.05），遂行目標の重

視から統制感（z ＝ 2.03），遂行目標の重視から対処回避（z ＝ 1.97），統制感から習慣的な積極行
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動（z ＝ 2.34），統制感から対処回避（z ＝ 2.17），学習の不安からテスト課題対処（z ＝ 2.90）の

間に有意な z 値が得られ，これら６つの部分に関して中学生と高校生では差異があると考えられた。

7.2.4　考察
多母集団同時分析の結果

研究 3b で構造方程式モデリングを用いた多母集団同時分析を行い得られたモデルは，配置不変

性が確認され，中学 ･ 高校生の両集団に共通して一定の適合性を持つと判断された。よって，この

後に述べる学習の態度間の関連および中学・高校生間の差異の特徴は，中学・高校生の学習の実態

を一定程度表していると考えられた。

中学・高校生の態度間の関連
認知面からの影響　まず，コスト受容は，中学・高校生ともにポジティブな多くの態度を促進

しネガティブな対処回避を抑制しており，加えてこれらの影響は比較的大きかった（.46 ≦ | β |

≦ .78）。これより，情緒面・行動面のポジティブな態度を促進する上で，学習に付きものである

大変さを受け入れようとするコスト受容の態度を持つことの重要性が示唆された。また，コスト

受容は中学生においては学習の不安も抑制しており，さらにこの影響は一定程度の大きさ（β＝

－ .33）があり，また中学・高校生間で差異が見られた。この点については，後の学習の不安のと

ころで考察する。ただし，コスト受容は研究 1a の調査では平均値が 3.06（５件法）と理論的中間

値程度であり，必ずしも高いとは言えなかった。

次に，関与肯定は，中学・高校生ともにポジティブな習慣的な積極行動を抑制し学習の不安を

促進し，中学生においてはネガティブな対処回避も促進していた。このうち，習慣的な積極行動

を抑制していたことは，研究 1a の調査で関与肯定が学習時間と相関が高くなかったという結果（r

＝ .17，p ＜ .001。中学・高校生を込みにしたN ＝ 1323）と一致する。また，関与肯定は，研究

1a の調査では平均値が 4.06（５件法）と最も高かったものである。これらより，本邦の中学・高

校生は学習に真面目に関わることを高く肯定している一方で，このような態度はテストや受験を意

識して対処する態度（テスト課題対処）は促進するものの，毎日の学習を努力してコツコツ進める

態度（習慣的な積極行動）は逆に抑制していた（ただしこれらの影響は必ずしも大きいとは言え

ず，.19 ≦ | β | ≦ .35 であった）。さらに，情緒面のポジティブな充実感・統制感に対しては，コ

スト受容と異なり中学・高校生ともに関連が見られなかった。以上のことより，研究 1a の調査で

ポジティブな態度と考えられていた関与肯定の効果は限定的であることが示唆された。

次に，遂行目標の重視は，中学生は学習の不安のみを促進し，高校生は加えてポジティブな統

制感とテスト課題対処およびネガティブな対処回避を促進し，ポジティブな充実感を抑制していた。

ただし，高校生の学習の不安以外への影響は小さかった（.11 ≦ | β | ≦ .18）。これらより，他人

よりもいい結果や成績をとることを狙いとする遂行目標の重視の態度は，中学生においては利点が
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見出されず，高校生においてもポジティブな態度への影響はわずかであり，大きな利点は見出され

なかったと考えられた。さらに，高校生において遂行目標の重視がネガティブな対処回避を促進（β

＝ .18）し，ポジティブな充実感を抑制（β＝－ .14）していたことから，その影響は小さいものの，

高校生が遂行目標の重視の態度を持つことの注意点が示唆された。

情緒面からの影響　まず，統制感は，中学・高校生ともに行動面のポジティブな習慣的な積極

行動とテスト課題対処を促進し，ネガティブな対処回避を抑制しており，これらの影響は高校生の

対処回避の抑制（β＝－ .17）を除いて一定程度の大きさがあった（.33 ≦ | β | ≦ .48）。これより，

行動面のポジティブな態度を促進する上で，学習をやりくりできているという統制感の態度を持つ

ことの重要性が示唆された。ただし，統制感は研究 1a の調査では平均値が 2.38（５件法）と最も

低く，この態度を持つことの難しさがあると考えられた。

次に，充実感は，中学 ･ 高校生ともにいずれの行動面の態度にも影響を与えておらず，重要性

がよく指摘される充実感はそれ自体が学習の目標になっていると考えられた。ところで，充実感の

質問項目は，「勉強をおもしろいと感じる」，「勉強を楽しいと感じる」などから成り立っており，

これらは自律的動機づけにおける内的調整（内発的動機づけ）と似ていると考えられた（例えば，

西村他（2011）における内的調整の質問項目は，「問題を解くことがおもしろいから」，「むずかし

いことに挑戦することが楽しいから」，「勉強すること自体がおもしろいから」，「新しい解き方や，

やり方をみつけることがおもしろいから」，「自分が勉強したいと思うから」であった）。また，動

機づけの区別の１つの基準である「手段性̶目的性」（レビューとして，鹿毛，1994）に基づくと，

内的調整は自己目的性によって概念化されるものである。よって，研究 3b の充実感自体が学習の

目標になっているという示唆は，内的調整が自己目的性によって説明されることと一致すると考え

られた。

次に，学習の不安は，行動面のポジティブな習慣的な積極行動とテスト課題対処およびネガティ

ブな対処回避のいずれの態度も促進していた（ただし，これらの影響は必ずしも大きいとは言え

ず，.14 ≦β≦ .36 であった）。これより，学習の不安は複雑な働きをすることが示唆され，また

この結果は，研究1aの調査で学習の不安が「態度の両価性の問題を含んでいる」，「必ずしもネガティ

ブとは言い切れない」と指摘された点が再現されたと考えられた。ところで，学習の不安は必ずし

もネガティブとは言い切れないにせよ，何らかの負担感やストレスを生むだろうと考えられる。こ

の点を踏まえると，先述した認知面のコスト受容が中学生の場合は学習の不安を抑制しており，さ

らにその影響は中学・高校生で差異があったことから，中学生が負担感やストレスを少なくして学

習するために，学習に付きものである大変さを受け入れようとするコスト受容の態度を持っている

ことの重要性が示唆された。

行動面が受ける影響　行動面の３つの態度の決定係数は一定以上の大きさ（.40 ≦R2 ≦ .76）が

あると考えられた。よって，これらの態度は研究 1a の調査で得られた認知面・情緒面の 6 つの態

度から一定程度の説明ができると考えられた。
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中学 ･高校生間の差異
中学・高校生の学習の態度間の関連の差異について，研究 1a の相関分析の結果と研究 1b で得

られた結果を比較しながら述べる。まず，対処回避について，研究 1a では中学生は高校生に比べ

ポジティブな態度との負の関連がより強いことがあった。しかしながら，研究 1b では，中学生は

高校生に比べ統制感からの抑制の影響のみがより強い（z ＝ 2.17）ことがわかった（有意な関連が

見られた他のポジティブな態度との関連の差異は，関与肯定は z ＝ 1.46，コスト受容は z ＝ 1.83

であった）。これらより，対処回避への負の関連について，中学・高校生間で差異があるポジティ

ブな態度は統制感だけであることがわかり，中学生は高校生に比べ，課題や困難への対処を避けな

いために学習をやりくりできているという統制感の態度を持っていることの重要性が示唆された。

また，研究 1a では見られなかったが，対処回避について研究 1b では，高校生は中学生に比べ遂

行目標の重視からの促進の影響がより強い（z ＝ 1.97）ことがわかった。これより，すでに考察し

たように大きな利点が見られなかった遂行目標の重視について，高校生は中学生に比べ対処回避を

しやすくなるという注意点が示唆された。

次に，遂行目標の重視について，研究 1a では高校生は中学生に比べポジティブなテスト課題対

処との正の関連がより強いことがあった。しかしながら，研究 1b では，テスト課題対処への促進

の影響に差異は見られず（z ＝ 1.52），一方で高校生は中学生に比べポジティブな統制感（z ＝ 2.03）

とネガティブな対処回避（z ＝ 1.97）への促進の影響がより強いことがわかった。これらより，遂

行目標の重視が影響を与える態度は研究 1a の相関分析の結果とは異なり，統制感と対処回避であ

ることがわかった。しかしながら，高校生のこれらの影響自体は小さく（.11 ≦ | β | ≦ .18），先

に考察したように，高校生にとって遂行目標の重視の大きな利点はないと考えられる。

次に，学習の不安について，研究 1a では高校生は中学生に比べポジティブな関与肯定・テスト

課題対処との関連がより強いことがあった。しかしながら，研究 1b では，高校生は中学生に比べ

テスト課題への促進の影響のみがより強い（z ＝ 2.90）ことがわかった（関与肯定との関連の差異

は z ＝－ 0.57 であった）。これらより，高校生は中学生に比べ，学習の不安を感じることでテスト

や受験を意識して課題に取り組むようになることがわかった。さらに，学習の不安について，研究

1b ではコスト受容からの影響は中学生が高校生に比べ抑制の影響がより強く（z ＝ 2.05），それは

一定程度の強さ（β＝－ .33）を持っていることがわかった。この点については，すでに先の「情

緒面からの影響」の学習の不安のところで考察した。

一方で，研究 1a で見られなかった結果として，研究 1b では高校生が中学生に比べ統制感から

習慣的な積極行動への促進の影響がより強い（z ＝ 2.34）ことがわかった。ところで，習慣的な積

極行動は，研究 1a の調査では９つの態度の中で平均値が 2.62（５件法）と３番目に低くく，本邦

の中学・高校生の苦手な行動であると考えられる。この点において，学習をやりくりできていると

いう統制感を持つことで，高校生は中学生よりも毎日の学習を努力してコツコツ進めるようになる
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ことが示唆された。

7.2.5　本節のまとめ
本節では，構成概念としての態度因子の特徴を明らかにした。研究 1a の調査 A のデータを構造

方程式モデリングを用いて再分析した結果，研究 1a の相関分析よりも詳しく態度間の関連や中学・

高校生間の差異について検討することができたと考えられた。主な結果として，認知面のコスト受

容と情緒面の統制感は，他の多くのポジティブな態度を促進しており，この 2 つの態度を持つ重

要性が示唆された。次に，認知面の関与肯定は，ポジティブな態度（習慣的な積極行動）を抑制す

る一方，ネガティブな態度（対処回避）を促進しており，また学習の不安を促進していた。よって，

関与肯定の効果は限定的であると考えられた。また，研究 1a で「態度の両価性」の問題があるこ

とがわかった認知面の遂行目標の重視と情緒面の学習の不安は，本節（研究 1b）の分析でも同様

の結果が示された。さらに，情緒面の充実感は，研究 1a ではポジティブな態度であると判断され

た一方で，本節（研究 1b）の分析では行動面のどの態度にも影響を与えておらず，充実感は内発

的動機づけと同様に「自己目的性」を持っていると考えられた。以上の結果から，生徒らがどのよ

うな学習の態度を持っているかによって，その生徒らの学習の実態を一定程度説明できることが示

唆された。

7.3　学習の態度から見た学習の実態の検討【研究 1c】
7.3.1　目的

本節の目的は，学習の態度の下位尺度得点を用いて，「学習の態度の学年間の差異を明らかにす

る（分析 1）」，「中学・高校生の態度プロフィールの特徴を明らかにする（分析 2）」ことであった。

7.3.2　方法
分析対象　調査 A のデータ（中学生N ＝ 598，高校生N ＝ 763）を用いた。

分析方法

分析１：学習の態度の学年間の差の検討　学年（6 水準）を独立変数，学習の態度の下位尺度を

従属変数とする 1 要因分散分析を行った。

分析２：学習の態度プロフィールの特徴の検討　学習の態度プロフィールを作成するために，

中学 ･ 高校生別に非階層的クラスタ分析（z 得点を用いた）を行った。

7.3.3　結果
分析１：学習の態度の学年間の差の検討

学年（6 水準）を独立変数，学習の態度を従属変数とする 1 要因分散分析を行った。その結果
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関与肯定以外の態度で学年の主効果が有意であったために，多重比較（LSD 法，5％水準）を行っ

た（Table 7-18）。

認知面では，関与肯定は6年間ずっと高いままであり，コスト受容は中1から中2にかけて下がっ

た後は同じ程度であり，また遂行目標の重視は高 2・高 3 になると低くなることが示された。情緒

面では，充実感は高校移行期に一番低まった後は再び高くなり，統制感は高 2 まで下がり続けて

高３になって再び高くなる一方で，学習の不安は学校移行期あたりが最も高く中 1 と高 3 が最も

低いことが示された。行動面では，概ね学年が進むにつれて，習慣的な積極行動とテスト課題対処

は低くなり，対処回避は高くなり，また高 3 になって習慣的な積極行動が上がり対処回避が下が

ることが示された。

分析２：学習の態度プロフィールの特徴の検討
学習の態度プロフィールを作成するために，中学 ･ 高校生別に非階層的クラスタ分析（z 得点を

用いた）を行った。その結果，解釈可能性から 4 クラスタを抽出するのが妥当であると判断した

（Figure 7-2，7-3）。まず，ポジティブな態度が全て高いか低いかの群が見られ，「ポジティブ群（以

下「P 群」と略す）」および「ネガティブ群（以下「N 群」と略す）」と解釈した。次に，ポジティ

ブな態度は平均程度であるがそれ以外の３つの態度がともに高いか低いかの群が見られ，「平均的

- ３態度高群（以下「M-3H 群」と略す）」および「平均的 - ３態度低群（以下「M-3L 群」と略す）

と解釈した。

次に，これらのプロフィールと学年との連関を調べるためにχ 2 検定を行った（Table 7-19）。

その結果，中学生では，ポジティブな P 群は中学 1 年が有意に高く，中学 3 年が有意に低かった。

N 群は中学 2 年が有意に高かった。M-3H 群は中学 1年が有意に低く，中学 3 年が有意に高かった。

また，高校生では，M-3H 群は高校 1 年が有意に高く，高校 3 年が有意に低かった。M-3L 群は高

校 1 年が有意に低く，高校 3 年が有意に高かった。この他は有意差が見られなかった。

7.3.4　考察
分析１：学習の態度の学年間の差の検討

学習の態度の学年間の差について，認知面では，中学・高校生は 6 年間通して関与肯定とコス

ト受容というポジティブな態度をほぼ同じ水準で持ち続けていることがわかった。また，遂行目標

の重視は高 2・高 3 になると低くなり，この時期は受験を控えた影響から結果や成績を気にするよ

うになると考えられるが，それと逆の結果が示されたことになる。その理由として，「どのように

勉強するか」といった学習の中味や工夫に関心が移り，遂行目標とは逆の熟達目標の意識が高まる

ことが考えられた。このことは，後述するように，高 2・高 3 はポジティブな充実感が上がること

からも推察される。加えて，部活動や趣味にも関心を強く持つようになることや学習における自分

の能力や学力の現実がわかるようになることなどから，結果や成績だけを重視する訳ではないこと
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Table 7-18　学年ごとの学習の態度の下位尺度得点と分散分析結果（N ＝ 1361）
中 1 中 2 中 3 高 1 高 2 高 3 主効果

多重比較 η 2

N 193 181 224 252 229 282   F
関与肯定 M 4.06 3.95 4.13 4.06 4.05 4.06 1.64 n.s.

SD 0.70 0.73 0.60 0.62 0.61 0.64
コスト受容 M 3.21 3.05 3.01 2.99 3.04 3.08 2.37 * 中 2,3, 高１,2,3 ＜中 1 .01

SD 0.82 0.79 0.79 0.74 0.69 0.68
遂行目標 M 3.30 3.28 3.30 3.31 3.12 3.02 5.46 *** 高２＜中１,3, 高 1 .02
の重視 SD 0.76 0.84 0.81 0.83 0.80 0.85 高３＜中 1,2,3, 高 1
充実感 M 2.61 2.48 2.35 2.38 2.58 2.85 11.07 *** 中１,2,3, 高 1,2 ＜高 3 .04

SD 0.94 0.91 0.83 0.84 0.92 0.89 中３＜中１, 高２　高１＜中１, 高２
統制感 M 2.59 2.51 2.35 2.22 2.19 2.45 7.56 *** 中３＜中１　高１＜中１,2, 高３ .03

SD 0.91 0.93 0.80 0.82 0.77 0.90 高 2 ＜中１,2, 高３
学習の不安 M 3.41 3.64 3.81 3.88 3.71 3.63 7.12 *** 中 1,2, 高 2,3 ＜高 1 .03

SD 0.90 0.96 0.90 0.89 0.91 0.91 中１＜中 2,3, 高 1,2,3　高３＜中３, 高 1
習慣的な M 2.78 2.64 2.69 2.49 2.44 2.71 6.04 *** 高１＜中 1,3, 高 3 .02
積極行動 SD 0.80 0.82 0.80 0.84 0.81 0.84 高２＜中 1,2,3, 高３
テスト課題 M 3.75 3.56 3.61 3.48 3.37 3.41 6.40 *** 中 2, 高 1,2,3 ＜中 1　高２＜中 1,2,3 .02
対処 SD 0.78 0.86 0.79 0.84 0.85 0.83 高３＜中 1,2,3
対処回避 M 3.26 3.45 3.53 3.61 3.63 3.45 6.62 *** 中 1,2, 高３＜高 1　中 1,2, 高３＜高 2 .02

SD 0.82 0.82 0.77 0.79 0.73 0.73 中１＜中 2,3, 高１,2,3

　注 1）　*p ＜ .05，　***p ＜ .001。　注2）すべて，df ＝（5, 1355）。注３）　「関与肯定」はp ＝ .15であった。

Figure 7-2　中学生のクラスタ４群のZ 得点の分布
注）グラフの横軸の項目は以下のことを表している。関：関与肯定，コ：コスト受容，習：習慣的な積極行動，
テ：テスト課題対処，充：充実感，統：統制感，遂：遂行目標の重視，回：対処回避，不：学習の不安。

Figure 7-3　高校生のクラスタ４群のZ 得点の分布
注）グラフの横軸の項目は以下のことを表している。関：関与肯定，コ：コスト受容，習：習慣的な積極行動，
テ：テスト課題対処，充：充実感，統：統制感，遂：遂行目標の重視，回：対処回避，不：学習の不安。

P群 N群 不安群 学習外関心群M-3 群　　　　M-3L 群

P群 N群 不安群 学習外関心群M-3 群　　　　M-3L 群
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Table 7-19　クラスタ 4 群の出現率についてのχ 2 検定の結果
中 1 中 2 中 3 中学計 高 1 高 2 高 3 高校計 全体計

P 群 N 73   48 51  172  53  41  58  152  324

％ 37.81 26.52 22.83 28.84 20.65 17.86 20.57 19.88

Adj 3.45 ** -0.76 -2.47 * 0.38 -0.89 0.40

N 群 N 22   35   32   89   40   44   42   126   215

％ 11.39 19.30 14.31 14.92 15.93 19.24 14.85 16.46

Adj -1.71 2.02 * -0.33 -0.34 1.25 -0.86

3M-H 群 N 41   44   89   174   103   72   64   239   413

％ 21.17 24.28 39.69 29.10 41.01 31.42 22.73 31.44

Adj -2.87 ** -1.68 4.39 ** 4.00 ** 0.01 -4.02 **

3M-L 群 N 57   54   52   163   56   72   118   246   409

％ 29.45 29.76 23.17 27.28 22.29 31.40 41.81 32.32

Adj 0.93 0.94 -1.65 -4.06 ** -0.27 4.28 **

計 N 193 181 224 598 252 229 282 763 1361

　注 1）*p ＜ .05，　**p ＜ .01。 　注 2）％は学年における人数の割合。　注 3）Adj：調整済み残差。

があると考えられた。

情緒面では，他の態度に比べ平均値が低かった充実感と統制感は学校移行期から高 2 あたりで

さらに低くなり，学習に対するポジティブ感情が少なくかつ不安の高い不安定な時期であると推察

された。加えて，この時期は高校受験がある生徒もおり，また学習内容はさらに高度化するために，

慎重な支援が必要であると推察された。また，高 3 になると充実感・統制感ともに高くなるのは

受験を控えた影響があり，このポジティブ感情の高さが相対的に学習の不安を低めたと考えられた。

行動面では，概ね学年が進むにつれて，習慣的な積極行動とテスト課題対処は低くなり，対処

回避は高くなっていた。その理由として，テストや成績への「惰性的な慣れ」が生じることや部活

動や趣味などの学習以外のものに関心が移ることがあると考えられた。また，高 3 になって習慣

的な積極行動が上がり対処回避が下がるのは，受験を控え学習により取り組むようになることの表

れであると考えられた。

分析２：学習の態度プロフィールの特徴の検討
クラスタ分析の結果見出された 4 群の特徴として，まず P 群と N 群について，中学生は高校生

に比べ対処回避が顕著に P 群では高く N 群では低く，これは相関分析での結果と一致する。また，

高校生は中学生に比べ遂行目標の重視と学習の不安が P 群は高く N 群は低かった。次に，M-3H

群と M-3L 群について，M-3H 群は遂行目標が大事と思いながらも対処回避を行っていることから，

この群の学習の不安は心配や焦りというネガティブ感情を表していると推察された。一方，M-3L
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群は，遂行目標を重視していないが対処回避する訳でもなく学習の不安も低い。このことは，学習

に平均程度の真面目な関与や行動を持ちつつ，学習より他に強い興味・関心を持っている状態を表

しているのではないかと推察された。なお，中学生では遂行目標の重視は 4 群間に有意差が見ら

れなかった（F(3, 594) ＝ 1.67，p ＝ .17）。

次に，プロフィールと学年との連関について，まず中学生ではポジティブな P 群は進級ととも

に減り続ける一方で，ネガティブ感情を持つと推察された M-3H 群は増え続けることが明らかと

なった。これは，学習の内容の高度化やそれに対処しきれない状況の影響があると考えられた。ま

た，高校生では P 群と N 群の割合は高校３年間ずっと変わらない一方で，中学生と異なり，M-3H

群は下がり続け M-3L 群は増え続けることが明らかとなった。このうち後者は，分散分析におい

て遂行目標の重視が高 2・高 3 は低く対処回避と学習の不安が高 3 は低いという結果と一致する。

これらから，高校終盤になると進路選択を控え，学習にネガティブ感情を持つ者（M-3H 群）は減

少し，学習以外のことに関心を持ち成績だけを重視する訳ではなく学習の不安も低い者（M-3L 群）

は増加することが示された。

以上の 4 群は中学 ･ 高校生別に抽出したものであるが，各群の中 3 と高 1 の出現率はほぼ一致

していることから，各群は中学 ･ 高校生の両方において同類のものと考えられる。よって，中学 ･

高校生に共通するプロフィールを抽出しつつ，各群における中学 ･ 高校生の差異についても検討す

ることができた。

7.3.5　本節のまとめ
本節では，学習の態度の下位尺度得点を用いて，「学習の態度の学年間の差異を明らかにする（分

析 1）」，「中学・高校生の態度プロフィールの特徴を明らかにする（分析 2）」ことについて検討し

た。分析方法として，分析 1 では分散分析を，分析 2 ではクラスター分析を用いた。主な結果と

して，分析 1 では，認知面の関与肯定とコスト受容は，中学・高校の 6 年間を通してほぼ同じ水

準であったこと，情緒面の充実感と統制感は学校移行期から高校 2 年生辺りで低くなること，行

動面の習慣的な積極行動とテスト課題対処は，学年の進行ともに低くなり，一方で対処回避は高く

なることなどが明らかとなった。分析 2 では，中学・高校生に共通した 4 群（P 群，N 群，M-3H 群，

M-3L 群）が見出され，その上で中学生の間にポジティブな群が下がりきってしまうこと，高校生

になると学習のネガティブ感情を持つ群は減ると同時に学習以外に関心を持つと考えられる群が増

えることなどが明らかとなった。以上の結果から，学習の態度から，本邦の中学・高校生の学習の

実態の一部が説明できることが示唆されたと考えられた。

7.4　第７章のまとめ
本章では，「〈目的１〉学習の態度尺度を作成し，悩みや実態を明らかにする」に基づいて，以
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下の３つの研究を行った。

【研究 1a】：学習の態度尺度を認知・情緒・行動の３側面別に作成し，信頼性・妥当性を検証する。

そのために，因子分析（最尤法，プロマックス法）と相関分析を行った。

【研究 1b】：構成概念としての態度因子の特徴を明らかにする。そのために，構造方程式モデリ

ングによる多母集団同時分析を行った。

【研究 1c】：学習の態度の学年間の差異を明らかにする（分析１）。中学・高校生の態度プロフィー

ルの特徴を明らかにする（分析２）。そのために，分散分析とクラスター分析を行った。

以上の研究について，主な結果は既に各節でまとめた。その上で，本章の結果を Table 7-20 に

まとめた。

7.4.1　本章から実証された学習の態度の有用性
本章の研究の結果から，本論文の〈目的３〉「学習相談における態度や 3 側面の有用性」について，

考察する。

本論文では，態度の定義の３つの特徴（「(a) 経験によって体制化され，行動を予測する構成概念

である」，「(b) 両極的な評価次元を持つ」，「(c) 認知・情緒・行動の 3 側面を持つ」）から，次の 2

つの目的に沿った観点において，態度の有用性があると仮定した。

〈目的 1〉「学習の態度尺度から学習の悩みや実態を明らかできる」という実態把握の観点

(a) 態度という構成概念から，生徒らの学習の悩み・実態を把握できる。

(b) 態度の両極的な評価次元から，「価値がある－ない」，「好き－嫌い」，「できる－できない」

の程度を測定できる。

(c) 態度の 3 側面から，学習の悩み・実態を整理しやすくなる。また，学習の悩み・実態におい

て 3 側面の関連がわかる。

〈目的 2〉「３側面を取り入れた学習相談プロセスを明らかにできる」という学習支援の観点

(a) 態度という構成概念から，学習支援に随伴する心理面の要因を把握・整理できる。また，学

習指導と心理面の支援のバランスに代わる視点になり得る。

(b) 個人の心理面の要因をスケール化できる。

(c) 問題把握や行動変容のきっかけの視点になる。

本章では，上記の有用性のうち目的 1 の実態把握の観点から，以下の結果において態度の有用

性が実証できたと考えられた（Table 7-21）。

実態把握の観点では，まず，(a) について，学習の態度尺度を 3 側面別に作成した上で，因子間
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Table 7-20　第７章の目的と学習の態度尺度の作成のまとめ
本論文の目的 研究・調査 まとめ

〈目的 1〉学習の
態度尺度を作成
し，学習の悩み
や実態を明らか
にする。

【研究 1a】
調査 A, B

○認知・情緒・行動の３側面別の学習の態度尺度を作成し，各 3 因子が抽出
された。 
　・認知面：関与肯定，コスト受容，遂行目標の重視。 
　・情緒面：充実感，統制感，学習の不安。 
　・行動面：習慣的な積極行動，テスト課題対処，対処回避。 
○信頼性（α係数，I-R 相関係数，再検査信頼係数）と妥当性（「学習時間」，「好
きな科目のあるなし」，「自律的・他律的動機づけ」との相関）が確認された。 
○因子間相関より， 
　・遂行目標の重視と学習の不安は他の因子と独立の関係であった。 
　・対処回避は他の因子と負の相関であった，など。

【研究 1b】
調査 A

○構造方程式モデリングによる多母集団同時分析を行い，構成概念としての
態度因子の特徴が明らかになった。 
　・コスト受容と統制感の重要性（他の多くのポジティブな態度を促進）。 
　・遂行目標の重視，学習の不安は態度の両価性を持つ。
　・関与肯定は複雑な働き（ポジティブ／ネガティブな態度を抑制／促進）。 
　・充実感は自己目的性を持つ，など。

【研究 1c】
調査 A

○学習の態度因子から中学・高校生の学習の実態の一部を明らかにした。 
○分散分析より， 
　・遂行目標の重視は高校終盤で下がる。 
　・習慣的な積極行動とテスト課題対処は概ね低く，対処回避は高くなって
いく。 
　・学校移行期辺りは充実感と統制感は低く，学習の不安は高い，など。 
○非階層的クラスター分析より， 
　・中学生の間にポジティブ群は減少，不安が高い群は増加する。 
　・高校生では，ポジティブ群とネガティブ群の割合は変わらない。 
　・高校生では，不安が高い群は減少，学習以外に関心を持つ群は増加する，
など。

Table 7-21　第７章における態度の有用性についての検討
目的 態度の定義の特徴 態度の有用性 ７章の結果

〈目的１〉
学習の態度尺度を作
成し，学習の悩みや
実態を明らかにする

(a) 経験によって体
制化され，行動を予
測する構成概念であ
る

• 生徒らの学習の悩み・実
態を把握できる

• 認知・情緒・行動の３側面別
の学習の態度尺度を作成した。
• ３側面別の因子（構成概念）
の特徴や関連を明らかにした。
• 分散分析とクラスター分析に
より，尺度得点やプロフィール
から，学習の実態を説明できた。
• その上で，生徒らへの心理教
育的支援を提案できた。

(b) 両極的な評価次
元を持つ

•「価値がある－ない」，「好
き－嫌い」，「できる－でき
ない」の程度を測定できる

(c) 認知・情緒・行
動の３側面を持つ

• 学習の悩み・実態を整理
しやすくなる
• ３側面の関連がわかる

〈目的２〉
態度の３側面を取り
入れた学習相談プロ
セスを明らかにする

(a) 経験によって体
制化され，行動を予
測する構成概念であ
る

• 学習支援に随伴する心理
面の要因を把握・整理でき
る
• 学習指導と心理面の支援
のバランスに代わる視点に
なり得る

－
(b) 両極的な評価次
元を持つ

• 個人の心理面の要因をス
ケール化できる

(c) 認知・情緒・行
動の３側面を持つ

• 問題把握や行動変容の
きっかけの視点になる
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相関や下位尺度間相関から，各因子がポジティブかネガティブかの判断が一定程度できた。また，

構造方程式モデリングを用いた多母集団同時分析の結果から，構成概念としての各態度（因子）の

特徴を詳しく分析することができた。加えて，分散分析やクラスター分析より，態度の学年間の差

異や，プロフィールの特徴を分析できた。その結果を用いて，生徒らへ学習に関する心理教育的支

援の内容を検討することができた。これらから，「生徒らの学習の悩み・実態を把握できる」とい

う態度の有用性が実証できたと考えられた。

次に，(b) について，5 件法を用いた学習の態度尺度から上記 (a) のような量的分析をすること

ができ，「『好き－嫌い』，『できる－できない』の程度を測定できる」という態度の有用性を活用し

た分析ができたと考えられた。

最後に，(c) について，3 側面別の学習の態度尺度から上記 (a) のような量的分析をすることがで

き，認知・情緒・行動の３側面間の関連や，３側面別の生徒らの学習の実態の特徴がわかったこと

で，「学習の悩み・実態を整理しやすくなる。３側面の関連がわかる」という態度の有用性が実証

できたと考えられた。

以上より，本章の結果から，「学習の悩みや実態を明らかできる」という態度の有用性が一定程

度実証できたと考えられた。
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第８章　学習相談プロセスの検討

本章では，「〈目的２〉態度の３側面を取り入れた学習相談プロセスを明らかにする」に基づいて，

質的研究を行った。また，質的研究を行うにあたって，研究の関心に基づいて本論文の質的分析の

枠組みをはじめに示した。その上で，以下の 3 つの研究を行った。

【研究 2】：教育現場で専門的 Hlp. が行っている学習支援の特徴と課題を明らかにする。そのた

めに，専門的 Hlp. へのインタビュー調査（調査 C）を行い，得られたテキストデータをもとに検

討した。

【研究 3a】：個別の学習相談で見られたテーマと意味を用いてストーリーラインを作成する（分

析1）。ストーリーラインから個人の学習の悩みやプロセスの特徴を明らかにし，理論記述を行う（分

析 2）。全員分の理論記述から学習相談プロセスの特徴を明らかにする（分析 3）。学習の態度を生

徒らにフィードバックする効果について，生徒の視点から明らかにする（分析４）。そのために，中学・

高校生を対象とした個別の学習相談（調査 D）を実施し，得られたテキストデータをもとに検討した。

【研究 3b】：研究 3a で得られた全員分のテーマと学習相談プロセスの特徴を基に，テーマをカ

テゴリー化し概念を抽出する（分析 1）。概念を用いて学習相談プロセスモデル（仮説）を生成す

る（分析 2）。学習相談プロセスモデル（仮説）の妥当性の検証として，協力者によるメンバーチェッ

クを行う（分析３）。なお，学習相談プロセスモデルは，研究２の結果を踏まえて，教育現場（学校）

における学習相談プロセスモデルも生成した。

以上の結果を基にして，「〈目的 3〉学習相談における態度や３側面の有用性」について考察した。

8.1　本論文の質的研究の分析の枠組み
本章では，「8.3 学習相談における個別のストーリーラインの作成【研究 3a】」と「8.4 学習相談

プロセスモデル（仮説）の生成【研究 3b】」において，中学・高校生に継続的な個別の学習相談を

実施した上で，「個別のストーリーラインの作成」と「学習相談プロセスモデル（仮説）の生成」を行っ

た。その際に，以下の２つの研究上の工夫を行った。

まず，通常ストーリーラインは概念を用いて表されるが，本論文では研究の関心（2）「研究の

方法として個別性をどう検討できるのか」を踏まえて，個別のストーリーラインに学習相談で見ら

れた個々の「意味」も記述することを目指した。ここで言う意味とは，専門的 Hlp. としてクライ

アントの個別性を重視する筆者が，抽象化の手続きを踏まずに，協力者の発言や様子から直接かつ

主観的に捉えた協力者の特徴のことである。ストーリーラインに意味を付け加えることは，本論文
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において，ストーリーラインから理論記述を導き出すだけでなく，ストーリーラインを用いて構築

主義に基づく事例研究を行うためである。構築主義とは，普遍的で絶対的な真実を知ることはでき

ないと考えた上で，“ 一人ひとりの人間がどのようにして主観的現実を作り出し，様々な出来事に

意味を見出し，独自の主観的意味の世界を作っていくのか ” を探究しようとする学問的立場である

（岩壁，2010，p.25）。この考え方に基づいて行う研究法の１つが事例研究であると考えられる。

次に，分析の際には，本論文が学習支援を行う際に重視する学習方略，知的能力，および態度

の３側面の５つの視点を用い，さらに専門的 Hlp. が後にプロセスモデルを活用しやすいように，「問

題・困難→支援・対処→展開」という一般的な問題解決の流れを想定した。

具体的な分析法として，SCAT（Steps for Coding and Theorization：大谷，2008）と KJ 法（川

喜田，1967）を援用した。SCAT とは，“ 言語データをセグメント化し，そのそれぞれに，〈１〉デー

タの中の着目すべき語句，〈２〉それを言い換えるためのデータ外の語句，〈３〉それを説明するた

めの語句，〈４〉そこから浮き上がるテーマ・構成概念の順にコードを考案して付していく４ステッ

プのコーディングと，そのテーマや構成概念を紡いでストーリーラインと理論を記述する手続きと

からなる分析手法 ”（大谷，2008，p.27）であり，“ 初学者が比較的容易に着手しうる質的データ

分析 ”（大谷，2008，p.27）であるとされる。また，１人のストーリーラインを，“ 別の部分の小

さなストーリーラインと比較したり接続したりしながら，できるだけ大きなストーリーラインへと

つなぎ合わせる方法 ”（大谷，2008，p.32）であるとされる。ただし，SCAT では意味を加えるこ

とは述べられていない。また，ストーリーラインの統合の方法は述べられていない。KJ 法は，項

目・概念などをカード化し親近性に基づいてまとめる方法である（川喜田，1967）。SCAT により

得られた全員分のテーマをカテゴリー化し概念を抽出するために用いた。なお，１人のテキストデー

タから抽出されたコードは「テーマ」と呼び，その後の KJ 法でまとめられたカテゴリーは「概念」

と呼ぶこととし，抽象度はテーマより概念が高いとした。

ところで，調査項目や構造（理論やモデルなど）構築などは研究者の関心・目的と相関的に決

まるとする理論的枠組みである構造構成的質的研究法（SCQRM：西條，2008）においては，研究

法についても，“ それぞれの研究法の特徴を活かしつつ，関心相関的に妥当な修正を加えることが

可能となる ”（西條，2008，p.61）とされている。このことは，本論文における上記のような分

析法の工夫や組み合わせの妥当性の１つの根拠になると考えられた。

なお，質的研究では結果と考察を分けて記述することは困難とされるため（木下，2003），結

果と考察を合わせて論じた。

8.2　教育現場における学習支援の特徴と課題の検討【研究 2】
8.2.1　目的

本節の目的は，「教育現場で専門的 Hlp. が行っている学習支援の特徴と課題を明らかにする」こ
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とであった。また，本節で得られた結果は，この後の「8.4 学習相談プロセスモデル（仮説）の生成【研

究 3b】」で生成される学習相談プロセスモデル（仮説）と統合することによって，学校全体におけ

るモデルを生成する。

8.2.2　方法
調査 C：専門的Hlp. への半構造化面接
調査協力者　教育現場で相談業務に当たる専門的 Hlp.9 名（Table 8-1）。

調査時期　2016 年２月～９月。

質問内容　特に支援が効果的であったケースを挙げてもらった上で，相談内容，支援内容，支

援の結果についてたずねた（Table 8-2）。効果的なケースを取り上げたのは，協力者の答えやすさ

を重視したからであった。

倫理的配慮　調査の目的，方法，結果の公表，および同意の撤回についての説明は，文書と口

頭で行った。目的は，「カウンセラー・相談員，教育相談に当たる先生が，実際の相談現場で生徒

の学習の悩みにどのように対応しているのか，また解決までのプロセスはどのようであるのかにつ

いて，心理学的に明らかにすること」と記した。また，各自から署名を持って同意を得た。

協力者に提示した「調査へのご協力のお願い」，「調査計画書」は Appendix 8-1，8-2 に示した。

なお，本調査は本学の倫理委員会の承認を受けて実施された。

分析方法

分析の手順は以下のとおりであった。

（a）協力者から得られた効果的な 21 ケースについて逐語録を作成した。

（b）マトリックス表を用いて協力者ごとに分析の観点に該当するテキストデータをラベリング

した（協力者 A のケース A1 の例を Table 8-3 に示した。全協力者の全ケースは Appendix 8-3 に

示した）。分析の観点とは，主訴（相談内容），成果（支援の結果），アセスメントの内容，サポー

ト（支援内容）の種類（情緒的，情報的，評価的，道具的），着目している態度の側面，および専

門的 Hlp. の支援の特徴であった。

（c）抽出された全ラベルを分析の観点別に表に整理した（Table 8-4）。

（d）さらに，分析の観点別に KJ 法を援用してカテゴリー化し，表にまとめた（Table 8-5，8-6，

8-7）。

8.2.3　結果と考察
分析の観点ごとに重要な点について論じる。

主訴（相談内容）　Table 8-5 にまとめた。教育現場で専門的 Hlp. は学習についての相談自体を

受けることは少なく，不登校，知的能力の特性，進路相談の中で，付随的に学習にまつわる相談を

受けていた。具体的には，不登校生徒や登校しぶりの生徒に対しては，相談室，別室，保健室，教
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Table 8-1　調査 C の協力者（N ＝ 9）
氏名 性別 役職 資格 カウンセラー歴 学習にまつわる主な支援例
A 女性 SC（小・中） SP，GC，EC 約 20 年 相談室での不登校生徒
B 女性 SC（小・中）・養教 SP，GC，EC 3 年・28 年 保健室・別室での不登校生徒
C 女性 SC（高），巡回相談員 SP，GC，EC 5 ～ 6 年 相談室に来室した生徒
D 女性 SC（小・中） SP，CC，SENS 約 20 年 相談室での不登校生徒
E 女性 相談員（高） GC，EC，認 C 約 20 年 相談室に来室した生徒
F 女性 SC（中） CC 約 10 年 相談室での不登校生徒
G 女性 教育相談員・SC（小・中）SP，GC 約 13 年 適応指導教室での学習指導
H 女性 SC（小・中・高） CC 約 10 年 相談室に来室した生徒
I 男性 教育相談（中・高） GC，EC 約 10 年 学校での進路・教育相談の中での

相談
　注）資格の表記は次を表す。SP：学校心理士，GC：ガイダンスカウンセラー，CC：臨床心理士，EC：教
育カウンセラー，SENS：特別支援教育士，認 C：認定カウンセラー。

Table 8-2　専門的 Hlp. への質問内容
これまでみなさんが相談活動の中で受けてきた生徒さんの悩み，特に「学習の悩み」についておうかがい

します。

１）生徒さんから聞く「悩み」の中で多いものにはどんなものがありますか？　（例：友達関係・不登校・
いじめ・学習・成績など）

２）生徒さんからの「学習の悩み」は，相談全体の中でどのくらいの割合ですか？

３）生徒さんの「学習の悩み」は具体的にはどのようなものでしたか？

４）それらに対して，どのような対応・アドバイスをされましたか？

５）「学習の悩み」を抱えていた生徒さんの中で，その悩みがうまく解決したというケースはありましたか？
　それはどのように解決しましたか？　どのようにアドバイスし，生徒さんはどのように変化し，また「解
決」とはどのような状態でしたか？

６）生徒さんの「学習の悩み」の特徴は，相談に関わるみなさんから見て，どのようなものですか？

７）その他，以上の質問に答えてみて，何か感想・意見があれば，何でも教えてください。
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Appendix 1 協力者AさんのケースA1に対する分析の観点別のラベリングの例【研究２】 

注）［ ］はそれぞれ次の者を対象とした働きかけを表す。［生］：生徒，［保］：保護者，［学］：

学校の教員，［生環］：生徒を対象とした環境調整。 

 

番
号 発話者 テクスト 

アセス
メント
の内容 

サポートの種類 専⾨的Hlp.が着⽬する学習の
態度 ⽀援の特徴 

情緒的 情報的 評価的 道具的 認知⾯ 情緒⾯ ⾏動⾯ 
  主訴 ケースA1 中学⽣⼥⼦ 不登校(別室登校）・発達・学習の遅れ 
  成果 「ま、いいか」 得意な科⽬の対処を続ける 
1 I.A42 そうですよね。では、学習

にまつわるいろいろなケー
スで上⼿く⾏った例、先ほ
どの⼩さなプリントでもい
いんですけれど、上⼿く⾏
った例をいくつか教えてく
ださい。 

                ［⽣］対処
対象を焦点
化する。困
難度が⼤き
い場合の安
全運転。⽀
援の継続的
な評価。よ
い変化があ
っても今後
の展望は慎
重に⾒極め
る。 
［⽣環］困
難度が⼤き
いほど環境
調整を重
視・優先す
る。不登校
に対して居
場所づくり
が安全基地
となる。援
助資源（保
護者・学
校）との共
通の理解・
サポ̶ティ
ブな対応・
⼀致した⾒
守りを重視
する。援助
資源（保護
者・学校）
の調整役に
なる。 
［保］⺟⼦
ともに⾃
⽴・⾃律を
めざす。 

2 A42 先ほどのお⼦さんは、かな
りこう、診断もついている
ので、もともと教室には絶
対に⾏かない、で相談室登
校だけだったんですけど。
校⻑先⽣につないだり、先
⽣に⼀⼈ずつ来てもらっ
た。IQは低い⼦ではなかっ
たので、勉強はやっていこ
うよね、みたいな感じのと
ころから、数学の先⽣と相
性がよく、その先⽣がフリ
ーハンドで書いた字がとて
もわかりやすい字なんです
よ。で、問題を書いていた
だいて解いてもらったり。
それで、よかったよね、満
⾜度どのくらいって聞いた
り⾊を塗ってもらったり。
それでずっと継続して⾼校
も推薦で⼊れたっていう⼦
でした。 

［⽣］
発達障
害 先
⽣との
相性 
不登校
状態 
［学］
先⽣と
の相性 

［⽣］
別室で
先⽣と
の勉強
で満⾜
感 

［⽣］
学習⽅
法の調
整（プ
リント
の⼯
夫） 

  ［⽣］
相談室
登校 
先⽣と
の勉強
の機会 

      

3 I.A43 どのくらい学習室に通って
いたんですか。1年、2年と
か。 

                

4 A43 毎週来てましたから、まる
2年来ていました。2年⽣、
3年⽣と。 

  ［⽣］
継続し
た⽀援 

            

5 I.A44 その⼦にとってよかったの
は数学だけですか。それと
も他の教科も？ 

                

6 A44 数学と、あと英語に徐々に
シフトしていって。でも数
学がメインでしたね。どち
らかというと。やはり健康
ではなくてちょっと治療も
していた⼦なんで。 

［⽣］
健康⾯ 

  ［⽣］
学習内
容の調
整 

          

7 I.A45 それは療育ってことです
か。 

                

　注）［　］はそれぞれ次のことを表す。［生］：生徒，［保］：保護者，［学］：学校の教員，［生環］：生徒の環境調整。

Table 8-3　協力者 A さんのケース A1 に対する分析の観点別のラベリングの例
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番
号 発話者 テクスト 

アセス
メント
の内容 

サポートの種類 専⾨的Hlp.が着⽬する学習
の態度 ⽀援の特徴 

情緒的 情報的 評価的 道具的 認知⾯ 情緒⾯ ⾏動⾯ 
� A45 療育もそうだし、うつっ5

くなったり。いろいろとc
¹ºなÈrもあった⼦なん
で、Ò⼦kqで。おÒさん
がei�だったり、Ébを
す�お⼦さんにvったり。
だからお⼦さんだけの問題
ではなかったケースなの
で

。 

［⽣］
¢��
状
［保］
保護者
の¿性
（{
½・�
Â） 
�⼦e
o Y
µ環境 

            ［保］
\b� 
⼦ども
に評価
的 

  

 I.A46 Ñx�のÓは先⽣とおß
を

。 

                  

1� A46 はい、していましたね。相
ÀおÒさんとお⼦さんのn
ÛをとってもらうようにÂ
�かけたりしましたけど。 

    ［保］
⼦ども
4の£
し⽅
（jØ
を�
る） 

            

11 I.A47 そうすると学校の´で、プ
リントのyË。満⾜度を©
るyË。先⽣との、数学の
先⽣とのULKンF。Ñx
�3のHTートがうまく⼦
ども3Åいたと�うんです
けど。学習に対しては、そ
の⼦の[�とかやるmとか
��とかっていうのは、そ
ういう_�をもらいなが
ら、どういうÌにÎわって
�ましたか。 

                  

12 A47 ~�は⼩さい�に1題だっ
たのが�題になり、あとa
ÕってÕ数も上がりって、
そういうわかりやすい、解
ける問題の数が¨えていっ
たってことと、それにより
Ä»も上がるÙだから± 
感ですよね。 

      ［⽣］
⽬に⾒
�る{
½⾯の
変化
（Ð�
が§�
る） 
⽬に⾒
�る�
[（点
�） 

    ［⽣］
達�感 

    

13 I.A4� Ä»っていうのは��のM
ストとか。 

                  

14 A4� そうですね。そのÏが¯�
かったんだろうなとは�い
ますけど。 

                  

15 I.A4 Ô⼈はaかvってました
か。 
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番
号 発話者 テクスト 

アセス
メント
の内容 

サポートの種類 専⾨的Hlp.が着⽬する学習
の態度 ⽀援の特徴 

情緒的 情報的 評価的 道具的 認知⾯ 情緒⾯ ⾏動⾯ 
16 A4 す�くこう、もっとやりた

いっていうか。Ô⼈の[�
を聞いてÕ数を上�ていく
わけなんで。¶に教えてい
る先⽣が聞くと�tが強す
�るので、こちらがやはり
Ã¢したり、それを¼えた
り。そのÏのYンELシW
ンを上�ながらÁ±度をあ
�ていったって、そういう
感じですかね。 

［⽣］
{½の
�uX
Ã性 

  ［⽣］
学習の
�度の
調整 

      ［⽣］
¼達度 

    

17 I.A5� そうですか。おÒさんもÎ
わられたと�うんですけ
ど、Ô⼈の学習に対するÎ
`で、おÒさんがこうなっ
たからÎわたってaかあり
ますか。 

                  

1� A5� おÒさんもす�くlんでま
したからね。だから⼀�に
⾏こうって。Õ数がくな
ったと�も、例え23Õ�
されて2Õしかで�てなく
ても、⾏こう⾏こうってv
ってÞれて�たり。で、そ
のÏÊh¦なものであって
も、教�はす�くHT�M
イRな対応だったので、そ
ういうことによって頓挫す
ることはなかったです。そ
れは¯�いと�うんです。 

  ［保］
�⼦e
oのよ
い変化
のJィ
ーHI
E@ 

          ［保］
ポCテ
ィブ感
�（�
⺟$>
もf
3） 

  

1 I.A51 その⼦はやはりで�るで�
ないとか、そういうところ
に対する反応が¯�い⼦で
すか。 

                  

2� A51 そうですね。e敏なお⼦さ
んだったんで、�されたも
のはやって⾏かな�ゃと
か、で�なかったから⾏く
のいやだなとか、そういう
ことには割となりやすい⼦
だったとは�います。 

［⽣］
性`
（�p
�） 

                

21 I.A52 そういうことに対しておÒ
様も、「まあいいじゃない
⾏ってみようよ」みたいな
こともで�るようになった
ってことですよね。 

                  

22 A52 そうですね、そういうこと
もで�るようになりまし
た。で、数学だけはってい
う

。他の教科もで�な
くはない⼦だったんです
が、とりあえず数学だけは
やり通そうねっていうそう
いう形で。 

    ［⽣］
得意科
⽬ 

［⽣］
⾃助資
源（得
意科
⽬） 
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Ta
bl
e　
学
習
に
ま
つ
わ
る
相
談
に
お
け
る
専
門
的
ヘ
ル
パ
ー
の
支
援

認
知
⾯

情
緒
⾯

⾏
動
⾯

個 ⼈ ⽀ 援

●
本
⼈
の
多
様
な
特
性
（
知
的
能
⼒
・

認
知
特
性
・
発
達
・
⾝
体
機
能
・
性
格

等
）
 
●
情
緒
⾯
（
不
安
・
⾃
⾝
の
な

さ
等
の
ネ
ガ
テ
ィ
ブ
感
情
）
 
●
⽣
活

⾯
 
●
健
康
⾯
 
●
精
神
症
状
（
う

つ
・
不
安
障
害
・
⾃
傷
⾏
為
等
）
 
●

⾃
⼰
認
知
（
問
題
意
識
の
あ
る
な
し

等
）
 
●
強
み
（
⾃
助
資
源
と
援
助
資

源
）
 
●
困
難
の
内
容
と
程
度
 
●
⾏

動
の
実
現
可
能
性
 
●
学
習
⽅
法
 
●

wa
nt
sと
ne
ed
s 
 
ⓚ
在
籍
校
と
本

⼈
の
特
性
と
の
マ
ッ
チ
ン
グ
 
●
成
功

経
験

●
多
彩
な
ア
セ
ス
メ
ン
ト
を
慎
重
に
⾏
う
 
●
⾃
⽴
性
・
⾃

律
性
の
尊
重
 
●
本
⼈
の
意
志
の
尊
重
 
●
⽀
援
の
継
続
的

な
評
価
 
●
将
来
の
適
応
を
考
え
る
 
●
⽅
針
の
明
確
化
と

意
識
付
け
 
●
強
み
（
⾃
助
資
源
）
の
活
⽤
 
●
困
難
度
を

過
⼩
評
価
し
な
い
 
●
可
能
性
を
過
⼤
評
価
し
な
い
 
●
気

に
な
る
特
性
は
早
め
・
重
点
的
に
対
応
す
る
 
●
と
り
あ
え

ず
の
解
決
を
⽬
指
す
こ
と
も
あ
る
 
●
困
難
が
⼤
き
い
場
合

の
安
全
運
転
 
●
よ
い
変
化
が
あ
っ
て
も
今
後
の
展
望
は
慎

重
に
⾒
極
め
る
 
●
Co
.の
経
験
と
知
識
に
よ
る
こ
と
が
あ
る

●
健
康
⾯
に
も
着
⽬
す
る
 
ⓚ
⾼
校
で
の
⽀
援
は
⽣
徒
中
⼼

●
⽣
活
⾯
の
安
定
（
⽣
活
リ
ズ
ム
、
楽
し
さ
）
を
図
る
 
●

⽣
徒
の
好
き
な
も
の
を
会
話
の
⽷
⼝
に
す
る
 
●
実
践
し
な

が
ら
ア
セ
ス
メ
ン
ト
の
精
度
を
上
げ
る
 
●
Co
.は
⾃
分
の
⾒

⽴
て
と
本
⼈
の
現
状
と
の
ギ
ャ
ッ
プ
に
驚
き
な
が
ら
も
受
け

⼊
れ
る
 
●
対
処
対
象
を
焦
点
化
す
る
 
●
⽣
活
全
体
が
楽

し
め
る
よ
う
に
 
●
⽣
徒
の
得
意
な
科
⽬
を
ア
セ
ス
メ
ン
ト

の
⽷
⼝
に
す
る
 
●
視
点
を
広
げ
る
よ
う
な
⼼
理
教
育
（
情

緒
的
か
つ
情
報
的
サ
ポ
ー
ト
）
 
●
得
意
な
科
⽬
の
指
導
を

通
し
た
ア
セ
ス
メ
ン
ト
 
●
Co
.の
経
験
に
基
づ
い
た
ア
セ
ス

メ
ン
ト
の
内
容

環 境 調 整

●
親
⼦
関
係
 
●
先
⽣
と
の
マ
ッ
チ
ン

グ
 
●
友
達
関
係
 
●
家
庭
環
境

●
困
難
度
（
知
的
能
⼒
・
認
知
特
性
や
不
登
校
状
態
）
が
⼤

き
い
ほ
ど
環
境
調
整
を
重
視
・
優
先
す
る
 
●
強
み
（
援
助

資
源
）
の
活
⽤
 
 
●
環
境
（
進
学
）
が
変
わ
る
こ
と
で
状

況
が
好
転
す
る
 
●
保
護
者
・
学
校
と
の
共
通
の
理
解
・
サ

ポ
̶
テ
ィ
ブ
な
対
応
・
⼀
致
し
た
⾒
守
り
を
重
視
す
る
 
●

援
助
資
源
（
保
護
者
・
学
校
）
の
調
整
役
と
な
る

●
：
中
学
・
⾼
校
⽣
に
共
通
し
て
⾒
ら
れ
た
も
の
 
 
ⓒ
：
中
学
⽣
の
み
に
⾒
ら
れ
た
も
の
 
ⓚ
：
⾼
校
⽣
の
み
に
⾒
ら
れ
た
も
の

相
談
の
内
容

不
登
校
 
登
校
し
ぶ
り
 
発
達
の
課
題
 
学
習
の
遅
れ
 
学
業
不
振
 
成
績
不
振
 
学
習
⽅
法
 
学
習
の
機
会
 
授
業
恐
怖
 
受
験
不
安
 
勉
強
嫌
い
 
進
路
選
択
 
健
康
⾯
 
⽣
活
の
⼯
夫
 
友
達
・
親
⼦
関
係
 
家
庭
環
境

成
果

教
室
復
帰
 
授
業
参
加
 
登
校
回
数
の
増
加
 
み
ん
な
に
追
い
つ
く
 
や
る
気
が
出
る
 
安
⼼
感
 
気
持
ち
が
楽
に
な
る
 
前
向
き
な
⼼
境
 
⾃
分
で
勉
強
す
る
よ
う
に
な
る
 
得
意
な
科
⽬
の
対
処
を
続
け
る
 
⾃
主
性
や
意
志
が
育
つ
 
⾃
分
の
問
題
を
認
識
す
る
 
⽬
標
を
持
つ
 
視
野
が
広
が
る
 
先
⽣
・
友
達
と
つ
な
が
る
 
学

習
の
機
会
・
場
所
の
確
保
 
機
器
を
⽤
い
た
認
知
特
性
の
補
い
 
⽣
活
が
楽
し
く
な
る
 
と
り
あ
え
ず
の
卒
業
 
⾃
分
の
能
⼒
に
合
っ
た
学
校
を
選
ぶ
 
ア
セ
ス
メ
ン
ト
の
継
続
 
志
望
校
に
合
格
 
希
望
通
り
の
進
学
 
⽀
援
を
継
続
さ
せ
る
 
次
の
⽀
援
先
に
つ
な
が
る
 
「
ま
、
い
い
か
」
と
思
え
る
 
何
と
か
や
り
と
げ
る
 
⾶
ば

し
⾶
ば
し
学
習
を
進
め
る
 
親
⼦
関
係
の
よ
い
変
化

●
視
野
の
広
さ
狭

さ
 
●
問
題
・
原

因
帰
属
（
⾃
⼰
・

他
者
）
 
●
学
校

観
 
●
成
功
／
失

敗
経
験
か
ら
く
る

⾃
⼰
認
知
（
⾃

信
・
不
安
）
 
●

⾃
主
性
 
●
未
来

志
向
 
●
学
習
観

●
⽬
標

⽣ 徒

⽀
援
の
特
徴

専
⾨
的
H
lp
.が
着
⽬
す
る
学
習
の
態
度

●
不
適
応
感
 
●

ネ
ガ
テ
ィ
ブ
感
情

（
⾃
信
の
な
さ
、

苦
⼿
意
識
、
全
然

ダ
メ
、
劣
等
感
、

恐
怖
⼼
、
絶
望

感
、
⾃
尊
感
情
の

低
さ
、
傷
つ
き
、

不
安
感
、
抵
抗

感
、
⾃
⼰
効
⼒
感

の
低
さ
、
負
担

感
）
 
●
ポ
ジ

テ
ィ
ブ
感
情
（
満

⾜
感
、
達
成
感
、

前
向
き
）
 
●
モ

チ
ベ
ー
シ
ョ
ン

（
意
欲
・
や
る

気
）
 
●
現
実
と

理
想
の
ギ
ャ
ッ
プ

●
評
価
懸
念
 
●

⽬
に
⾒
え
や
す
い

成
果
に
よ
る
ポ
ジ

テ
ィ
ブ
感
情
 
●

希
望
・
期
待
（
先

⽣
が
待
っ
て
い

る
、
教
室
に
戻
れ

そ
う
）
 
●
集
中

⼒

●
認
知
特
性
と
通

常
の
学
習
⽅
略
の

ミ
ス
マ
ッ
チ
 
●

悪
い
特
性
の
強
化

●
逃
避
⾏
動
 
●

⾃
⼰
決
定
的
な
⾏

動
 
●
到
達
度

●
プ
ラ
ス
の
⾏
動

⾯
 
●
学
習
⽅
法

●
⾃
⼰
調
整
⼒

ⓒ
（
別
室
で
）
先
⽣
と
勉
強
す
る
こ

と
で
満
⾜
感
が
得
ら
れ
る
 
●
先

⽣
・
Co
.と
リ
レ
ー
シ
ョ
ン
を
つ
け
る

●
先
⽣
・
Co
.と
信
頼
関
係
を
つ
く
る

●
安
全
基
地
 
●
温
か
く
⾒
守
る

●
環
境
（
保
護
者
・
先
⽣
）
か
ら
の

⼀
致
し
た
サ
ポ
ー
ト
を
受
け
る
た
め

の
調
整

ⓒ
（
別
室
で
の
）
先
⽣
と
⽣
徒
の
学

習
の
内
容
・
⽅
法
・
進
度
の
調
整

●
全
校
⽣
徒
と
の
⾯
談
で
の
⼼
理
教

育
や
情
報
提
供

●
学
習
し
や
す
い
居
場
所
づ
く
り
 
●

先
⽣
と
の
勉
強
の
機
会
（
保
健
室
・
別

室
・
復
習
）
 
●
保
護
者
と
の
勉
強

●
全
校
⽣
徒
と
の
⾯
談
 
 
●
様
々
な

活
動
や
交
流
の
機
会
 
●
問
題
の
発
⾒

者
と
し
て
の
養
教
・
教
員
を
⽣
か
す

●
親
と
の
関
係
の
相
談
役
・
調
整
役
に

な
る
 
●
家
庭
教
師
を
派
遣
す
る
 
ⓒ

合
理
的
配
慮
の
検
討
 
ⓒ
特
別
⽀
援
学

校
や
学
級
の
検
討

●
⽀
持
・
共
感
・
受
容
 
●
本
⼈
の

意
志
・
⾃
主
性
・
選
択
の
尊
重

●
決
断
を
⽀
え
続
け
る
 
●
ネ
ガ

テ
ィ
ブ
感
情
の
受
容
・
共
感
 
●
⼀

緒
に
⾛
り
続
け
る
、
考
え
続
け
る

●
安
⼼
感
を
持
た
せ
る
 
●
親
へ
の

不
満
の
は
け
⼝
に
な
る
 
●
好
き
な

こ
と
で
つ
な
が
る
 
●
モ
チ
ベ
ー

シ
ョ
ン
を
⽀
え
る

●
知
能
検
査
の
結
果
の
フ
ィ
ー
ド

バ
ッ
ク
と
⼤
事
な
点
の
意
識
付
け

（
た
だ
し
⼗
分
に
理
解
す
る
と
は
限

ら
な
い
 
●
適
切
な
学
習
内
容
 
●

得
意
科
⽬
 
●
健
康
の
⼤
切
さ
 
●

リ
フ
ァ
ー
先
 
●
⽬
標
の
明
確
化
の

必
要
性
 
●
親
と
の
接
し
⽅
を
コ
ー

チ
ン
グ
す
る
 
●
将
来
を
⾒
据
え
る

⼤
切
さ
を
強
調
 
●
将
来
（
進
学

先
）
の
⽣
活
を
具
体
的
に
想
定
さ
せ

る
 
●
⾃
⼰
理
解
の
⼤
切
さ
を
強
調

●
⼼
理
教
育

●
強
み
（
⾃
助
資
源
・
援
助
資
源
）

の
フ
ィ
ー
ド
バ
ッ
ク
 
●
⽬
に
⾒
え

る
⾏
動
⾯
の
プ
ラ
ス
の
変
化
／
成
果

の
フ
ィ
ー
ド
バ
ッ
ク
 
●
頑
張
っ
て

い
る
こ
と
の
フ
ィ
ー
ド
バ
ッ
ク
 
●

⾃
⼰
調
整
⼒
の
あ
る
／
な
し
の

フ
ィ
ー
ド
バ
ッ
ク

●
継
続
し
た
カ
ウ
ン
セ
リ
ン
グ
 
●
知

的
能
⼒
の
特
性
に
合
わ
せ
た
学
習
⽅
法

の
コ
ー
チ
ン
グ
 
●
リ
フ
ァ
ー
先
の
確

保
 
●
Co
.が
⼀
緒
に
勉
強
す
る
、
調
べ

る

対
象

ア
セ
ス
メ
ン
ト
の
内
容

サ
ポ
ー
ト
の
種
類

情
緒
的
サ
ポ
ー
ト

情
報
的
サ
ポ
ー
ト

評
価
的
サ
ポ
ー
ト

道
具
的
サ
ポ
ー
ト

Ta
bl
e 
8-
4　

教
育

現
場

に
お

け
る

専
門

的
H
lp
.の

学
習

支
援
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Table 8-5　教育現場における専門的 Hlp. の学習支援（1）　相談の内容と成果
分析の観点 カテゴリー ラベル

相談の内容 －
不登校　登校しぶり　発達の課題　学習の遅れ　学業不振　成績不振　学習方
法　学習の機会　授業恐怖　受験不安　勉強嫌い　進路選択　健康面　生活の
工夫　友達・親子関係　家庭環境

成果
外面的

教室復帰　授業参加　登校回数の増加　みんなに追いつく　自分で勉強するよ
うになる　得意な科目の対処を続ける　目標を持つ　先生・友達とつながる　
学習の機会・場所の確保　機器を用いた認知特性の補い　生活が楽しくなる　
とりあえずの卒業　自分の能力に合った学校を選ぶ　アセスメントの継続　志
望校に合格　希望通りの進学　支援を継続させる　次の支援先につながる　何
とかやりとげる　飛ばし飛ばし学習を進める　親子関係のよい変化

内面的
やる気が出る　安心感　気持ちが楽になる　前向きな心境　自主性や意志が育
つ　自分の問題を認識する　視野が広がる　「ま，いいか」と思える

育センター内の適応指導教室などで，不登校のきっかけとなった悩み（友達関係，家族関係，勉強

の遅れ，自己性格など）や再登校についての相談（作戦会議）をする中で，学習についての相談（授

業を受けられないこと，もともと勉強が苦手だったことなど）をするようになることが見られた。

また，適応指導教室や別室で教員や相談員が学習指導を行っているところに専門的 Hlp. が加わり，

専門的 Hlp. 自身が勉強を教えながら勉強の仕方や自分の能力・特性に合ったやり方について相談

を受けることがあった。

知的能力の特性の困難を抱える生徒に対しては，学習障害，知的障害，発達障害の相談を受け

る中で，具体的な支援の在り方（特別支援教室や特別支援学校など居場所について，ふさわしい課

題の内容や量について，学校で受けるべき配慮についてなど），あるいは知的能力の特性に合った

やり方についての相談を受けることがあった。また，この知的能力の特性の相談は専門的 Hlp. の

専門性の１つであることから，比較的多くのケースが見られた。さらに，不登校，自己性格，進路

などの他の相談を受ける中で，知的能力の特性の問題が見出され，それについての相談に移行する

ケースも見られた。

進路相談に訪れていた生徒に対しては，本人の能力や興味・関心と進学先のマッチング，進路

選択における自主性や自己決定の問題などについて相談を続けながら，具体的な進学先に合った受

験勉強の仕方（参考書や予備校の選択，計画の立て方，毎日の生活の過ごし方，目標の持ち方など）

について相談に乗る学習相談が見られた。また，以上のいずれの相談であっても，ネガティブな様々

な感情（不安，恐怖など）への対応を行っていた。

成果　Table 8-5 にまとめた。外面的と内面的の２つのカテゴリーに分かれ，ラベル数は外面的
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が 21，内面的が８であり，外面的要素が多かった。具体的な内容としては，「みんなに追いつく」，「自

分で勉強するようになる」，「得意な科目の対処を続ける」などの目に見える成果があり，主訴が解

決した形であると考えられた。一方で，「とりあえずの卒業」，「『ま，いいか』と思える」などの何

となくの解決や，｢学習の機会・場所の確保」，「自分の能力に合った学校を選ぶ」などのように環

境調整を重視した成果が見られた。

アセスメント　Table 8-6 にまとめた。アセスメントは専門的 Hlp. の専門性を表す１つであり，

多彩なアセスメントが見られた。また，「個人」あるいは「環境」を対象とした内容に分類できた。

具体的には，個人を対象としたものには，本人の多様な特性（知的能力，発達，身体，性格など），

情緒面（不安，自信のなさなどのネガティブ感情），生活面，健康面，精神症状（うつ，不安障害，

自傷行為など），自己認知（自分の問題に対する意識），強み（自助資源と援助資源），困難の内容

と程度，行動の実現可能性などがあった。環境を対象としたものには，親子関係，家庭環境，友人

関係などがあった。また，支援の結果である展開に対してもアセスメントを行い，専門的 Hlp. 自

身の支援の評価を行ったり，次の支援に役立てたりすることなどが見られた。このように多方面に

渡る観点からアセスメントを行っていることが明らかとなった。

サポートの種類　Table 8-6 にまとめた。アセスメントと同様に「個人」あるいは「環境」を対

象とした内容に分類できた。環境を対象にしたサポートとは，生徒らの周りにある環境要因として

の教員，保護者，学校（組織）に対する専門的 Hlp. からの働きかけのことであり，それらを通し

て間接的に生徒らへの支援につながるものである。具体的には，「先生やカウンセラーとリレーショ

ンをつける」，「環境からの一致したサポート」，「先生と生徒への学習の内容・方法・進度の調整」，

「学習しやすい居場所づくり」，「先生との勉強の機会」，「親との関係の調整」などがあった。また，

不登校対応として，「別室での仲間との交流」，「別室での先生とのリレーションづくり，交流の機会」，

「別室での先生への信頼」などを，知的能力の問題への対応として，「保護者への知能検査の結果の

フィードバック」，「合理的配慮の検討」，「特別支援学校・学級の在籍の検討」などを環境調整の支

援として行っていた。さらに，不登校や知的能力の問題・困難が大きい場合には，居場所づくりや

知的能力に合った合理的配慮を検討することが，学習支援を行う前提となることが見られ，不登校

や知的能力の問題に対して環境調整の必要性が大きいことが示唆された。

また，生徒ら自身である個人へのサポートでは，情緒的，情報的，道具的サポートは多いが，

評価的サポートは少ないことが見られた。具体的には，評価的サポートには，「強み（自助資源と

援助資源）のフィードバック」，「行動面のプラスの変化／成果のフィードバック」，「頑張っている

ことのフィードバック」，「自己調整力のある／なしのフィードバック」の４つのみが見られた。こ

れらのうち，｢行動面のプラスの変化／成果」，「頑張っていること」のフィードバックは，目に見

えて気づきやすいためフィードバックしやすいものであると考えられた。次に，情緒的サポートに

は，「ネガティブ感情の受容・共感」，「モチベーションを支える」，「安心感を持たせる」，「一緒に

走り続ける，考え続ける｣ などが見られたが，これらは学習相談に限らずあらゆる相談に見られる
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Table 8-6　教育現場における専門的 Hlp. の学習支援（2）　アセスメントとサポート
分析の観点 対象 ラベル例

アセスメントの内容
個人

●本人の多様な特性（知的能力・認知特性・発達・身体機能・
性格など）　●情緒面（不安・自身のなさなどのネガティブ感情）
　●生活面　●健康面　●精神症状（うつ・不安障害・自傷行
為など）　●自己認知　（11）

環境
●親子関係　●先生とのマッチング　●友達関係　●家庭環境
　（4）

サポートの種類

情緒的サポート

個人

●支持・共感・受容　●本人の意志・自主性・選択の尊重　　
●決断を支え続ける　●ネガティブ感情の受容・共感　●一緒
に走り続ける，考え続ける　●安心感を持たせる　●親への不
満のはけ口になる　（9）

環境

ⓒ（別室で）先生と勉強することで満足感が得られる　●先生・
Co. とリレーションをつける　●先生・Co. と信頼関係をつく
る　●安全基地　●温かく見守る　●環境（保護者・先生）か
らの一致したサポートを受けるための調整　（6）

情報的サポート
個人

●知能検査の結果のフィードバックと大事な点の意識付け（た
だし十分に理解するとは限らない　●適切な学習内容　●得意
科目　●健康の大切さ　●リファー先　●目標の明確化の必要
性　●親との接し方をコーチングする　（11）

環境
ⓒ（別室での）先生と生徒の学習の内容・方法・進度の調整　
●全校生徒との面談での心理教育や情報提供　（2）

評価的サポート
個人

●強み（自助資源・援助資源）のフィードバック　●目に見え
る行動面のプラスの変化／成果のフィードバック　●頑張っ
ていることのフィードバック　●自己調整力のある／なしの
フィードバック　（4）

環境 （なし）

道具的サポート

個人
●継続したカウンセリング　●知的能力の特性に合わせた学習
方法のコーチング　●リファー先の確保　● Co. が一緒に勉強
する，調べる　（4）

環境

●学習しやすい居場所づくり　●先生との勉強の機会（保健室・
別室・復習）　●保護者との勉強　●全校生徒との面談　　●
様々な活動や交流の機会　●問題の発見者としての養教・教員
を生かす　●家庭教師を派遣する　（8）

注1）●：中学・高校生に共通して見られたもの。ⓒ：中学生のみに見られたもの。ⓚ：高校生のみに見られたもの。
注 2）括弧内の数字は見出されたラベル数。
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サポートであると考えられた。また，情報的サポートには，｢生徒への知能検査の結果のフィード

バックと大事な点の意識づけ」，「目標の明確化の必要性」，「健康の大切さ」，「将来を見据える大切

さ」，「将来（進学先）の生活を具体的に想定させる」，「自己理解の大切さを強調」，「親との接し方

をコーチング」などが見られ，これらは多方面に渡る心理教育であると考えられた。さらに，道具

的サポートには，「知的能力に合わせた学習方法のコーチング」，「リファー先の確保」，「カウンセラー

が一緒に勉強する，調べる」などがあったが，数は少なかった。

以上より，個人と環境への支援の両方において評価的サポートが少なかったことは，専門的

Hlp. が学習支援を行う際の課題の１つであると考えられた。

態度への着目　Table 8-7 にまとめた。専門的 Hlp. が生徒への支援をする中で，態度の 3 側面の

うち，情緒面への着目は多いが，認知面・行動面への着目は少ないことが見られた。具体的には，

着目する情緒面には，｢不適応感」，「ネガティブ感情（自信のなさ，自尊感情の低さ，自己効力感

の低さなど）」，「ポジティブ感情（満足感，達成感など）」，「モチベーション（意欲，やる気）」，「現

実と理想のギャップ」，「評価懸念」，「目に見えやすい成果によるポジティブ感情」，「希望，期待」，

「集中力」などの 22 個があった。認知面には，「視野の広さ狭さ」，「問題・原因帰属」，「学校観」，「成

功／失敗体験からくる自己認知（自信や不安などの自覚）」，「自主性」，「未来志向｣，｢学習観」，「目

標」の 8 つがあり，行動面には，｢認知特性と通常の学習方略のミスマッチ」，「悪い特性の強化」，「逃

避行動」，「自己決定的な行動」，「到達度」，「プラスの行動面」，「学習方法」，「自己調整力」の８つ

があった。以上のように，態度の 3 側面のうち情緒面への着目が多いことは専門的 Hlp. の特徴で

ある一方で，認知面・行動面への着目が少ないことは，専門的 Hlp. が学習支援を行う際の課題の

１つであると考えられた。

支援の特徴　Table 8-7 にまとめた。専門的 Hlp. が教育現場で学習にまつわる相談を受ける際に

見られた支援の特徴を検討したところ，「慎重さ」，「解決志向」，「柔軟性」，「自主性の尊重」の４

つのカテゴリーが見出された。専門的 Hlp. は，まず困難に直面している生徒らに対応する際に，「困

難度を過小評価しない」，「安全運転」などの慎重さと，不登校や知的能力の困難が大きい場合には，

居場所づくりや知的能力に合った合理的配慮などをまず行うことが見られ，「環境調整の優先」が

個別的な学習支援の前提であると考えられた。また，「多彩なアセスメント」，「生徒の好きな話題

を糸口にする」などの柔軟性を持つ一方で，「方針の明確化と意識づけ」，「生活面の安定を図る」，「ア

セスメントに基づいた支援の決定」，「成果についてもアセスメントする」などの積極的な解決志向

の方針を持つことがわかった。さらに，「自立性・自律性」，「本人の意志」などの自主性の尊重は，

教育現場における専門的 Hlp. の基本的な姿勢であると考えられた。

8.2.4　本節のまとめ
 本節では，教育現場での専門的 Hlp. の学習支援の特徴と課題について検討した。主な結果とし

て，専門的 Hlp. は不登校や知的能力にまつわる相談を受ける中で付随的に学習に関する相談を受
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Table 8-7　教育現場における専門的 Hlp. の学習支援（3）　着目する態度と支援の特徴
分析の観点 カテゴリー ラベル例

着目する態度

認知面 －
●視野の広さ狭さ　●問題・原因帰属（自己・他者）　●学校観　
●成功／失敗経験からくる自己認知（自信・不安）　●自主性　●
学習観　（8）

情緒面 －

●不適応感　●ネガティブ感情（自信のなさ，苦手意識，全然ダ
メ，劣等感，恐怖心，絶望感，自尊感情の低さ，傷つき，不安感，
抵抗感，自己効力感の低さ，負担感）　●ポジティブ感情（満足感，
達成感，前向き）　●モチベーション（意欲・やる気）　●現実と
理想のギャップ　●評価懸念　（22）

行動面 －
●認知特性と通常の学習方略のミスマッチ　●悪い特性の強化　
●逃避行動　●自己決定的な行動　●到達度　●プラスの行動面
　●学習方法　（8）

支援の特徴

慎重さ

●アセスメントを慎重に行う　●支援の継続的な評価　●困難度
を過小評価しない　●可能性を過大評価しない　●気になる特性
は早め・重点的に対応する　●困難が大きい場合は環境調整を優
先する　（10）

解決志向

●方針の明確化と意識づけ　●将来の適応を考える　●強み（自
助資源・援助資源）の活用　●健康面にも着目する　●生活面の
安定（生活リズム，楽しさ）を図る　●対処対象を焦点化する　
●生活全体が楽しめるように　●心理教育　（8）

柔軟性

●多彩なアセスメントを行う　●とりあえずの解決を目指すこ
ともある　● Co. の経験と知識によることがある　●生徒の好き
なものを会話の糸口にする　● Co. の見立てと本人の現状との
ギャップに驚きながらも受け入れる　（5）

自主性の尊重
●自立性・自律性の尊重　●本人の意志の尊重　ⓚ高校での支援
は生徒中心　●生徒の得意な科目をアセスメントの糸口にする　

（4）
注1）●：中学・高校生に共通して見られたもの。ⓒ：中学生のみに見られたもの。ⓚ：高校生のみに見られたもの。
注 2）括弧内の数字は見出されたラベル数。
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けていること，成果には内面的な要素よりも外面的な要素が多いこと，専門的 Hlp. の専門性の１

つであるアセスメントでは多彩なアセスメントの内容が見られたこと，生徒ら個人へのサポートの

種類では，情緒的，情報的，道具的サポートは多い一方で評価的サポートが少なかったこと，態度

への着目では，情緒面への着目は多い一方で認知面・行動面への着目は少なかったこと，専門的

Hlp. による支援の特徴として，「慎重さ」，「解決志向」，「柔軟性」，「自主性の尊重」が見られたこと，

などがあった。

このうち，評価的サポートが少なかったことと態度の認知面・行動面への着目が少なかったこ

とは，専門的 Hlp. が学習支援に当たる際の課題であると考えられ，その解決のための示唆を得る

ことが，本論文のこの後の検討のテーマとなると考えられた。

8.3　学習相談における個別のストーリーラインの作成【研究 3a】
8.3.1　目的

本節の目的は，「個別の学習相談で見られたテーマと意味を用いてストーリーラインを作成する

（分析１）」，「ストーリーラインから個人の学習の悩みやプロセスの特徴を明らかにし，理論記述を

行う（分析 2）」，「全員分の理論記述から学習相談プロセスの特徴を明らかにする（分析３）」，「学

習の態度を生徒らにフィードバックする効果について，生徒の視点から明らかにする（分析４）」

ことであった。

具体的には，実践研究として，学習方略や知的能力の特性の他，様々な学習の悩みを持つ生徒

らに対して，先行研究の理論と方法を用いた学習支援，事後のふり返り，生徒らに見られた態度の

認知・情緒・行動の３側面のフィードバックを行い，これら一連の活動を「学習相談」と定義し，

継続的な個別の相談を実施した。

8.3.2　方法
調査D：個別の学習相談の実施
調査協力者　筆者が勤務する学校や知人を介して，調査について明記した文書を個別に配布し

協力者を募集した。協力者は中学生４名と高校生６名であり，属性，相談期間，相談内容などは

Table 8-8 にまとめた。少数の協力者ではあるが，相談内容の分類より，本論文が学習相談で取り

上げたい学習方略，知的能力，学習の態度の３側面の内容が全体的に網羅されていると判断した。

また，協力者のうち B さん以外は筆者のカウンセリングを受けた経験から既にラポールが形成さ

れており，相談に対する動機づけは高いと考えられた（ラポールが形成されていたとは，協力者は

筆者に対して信頼を持って語りやすかったという意味であり，実際に相談と調査に対して抵抗感は

見られなかった。ただし，通常のカウンセリングではなく調査を含んでいたため，調査の目的，方

法，倫理的配慮，調査協力の破棄などについて，研究の実施計画書通りに説明した）。
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Table 8-8　調査 D の協力者（中学生N ＝ 4，高校生N ＝ 6），および相談内容およびその分類

協力者 学年 性別 相談 
期間

相談 
回数 主な相談内容

相談内容の分類
学習
方略

知的
能力 ３側面

a 中学
1-2 年 女子 8 15

嫌いな科目や予習復習や数学の応用問題の解き方が
わからない。失敗することや受験が心配。　

○ ○

b 中学
2-3 年 女子 9 12

苦手な技能４科・英単語・漢字・国文法の勉強の仕
方や，勉強の価値がわからない。志望校決定の悩み
がある。

○ ○

c 中学
2-3 年 女子 8 13

英単語や国語や作文やちゃんと理解することが苦
手。好きだった英語がわからなくなった。

○ ○

d 中学
2 年 女子 6 10

勉強は「めんどうくさい」，「イヤだ」。授業をちゃ
んと聞いていないし，聞くだけではわからないこと
がある。

○ ○

A 高校
1 年 女子 5 9

やろうと思ってもやれない。ちゃんと理解せずに暗
記や学習量に頼る勉強法になっている。自信がない。

○ ○ ○

B 高校
1 年 女子 3 6

全体的に勉強が苦手。追い詰められていて，何をし
たらいいかわからない科目が多い。

○ ○

C 高校
1 年 女子 3 7

悩みがあって勉強が手につかなかった。カタカナ表
記の用語を覚えるのが苦手。成績や完璧さが大事だ
という考えがある。

○ ○

D 高校
1 年 男子 6 12

進路変更して，勉強と将来の進学の不安が大きい。
聞いて覚えるのが苦手。全体的にやり方がわからな
い。

○ ○

E 高校
2-3 年 女子 9 8

大学の専攻は「将来の仕事」と「やりたいこと」の
どちらを優先したらいいのか。

○

F 高校
3 年 男子 4 7 文字を読むのが苦手。作文をどうやって書いたらい

いかわからない。進路について悩んでいる。 ○ ○ ○

　注 1）相談期間の数字は月数を表す。
　注 2）主な相談内容とは継続的な学習相談全体の中で協力者が相談してきた内容である。
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協力者に提示した「面接相談調査へのご協力のお願い」，「学習の悩みについての面接相談調査

の説明」は Appendix 8-4，8-5 に示した。

調査期間　2016 年 11 月から 2018 年３月であった。各相談期間と頻度は相談開始時に話し合

いで決定した。

学習相談の進め方　学習相談の全体的な流れを Table 8-9 に示した。まず，これらのうち本論文

が定義する学習相談に該当するのは④～⑦であり，これらを第１回と最終回を除いて実施した。次

に，調査に該当する部分は⑤，⑥，⑧であり，⑤と⑥では，「感想を自由に話してください」，「自

分の考え・気持ち・行動について，何か気づきがありましたか」などと質問した。⑤と⑥のやりと

りは録音した。最後に，最終回の⑧では各回の⑤と⑥の録音をもとに作成した「学習相談のまとめ」

と「考え・気持ち・行動のまとめ」のプリント（Figure 8-1，8-2。全員分のものは Appendix 8-6

～ 8-25 に示した）を協力者に提示して，「全体をふり返ってみて，何か感想はありますか」，「自

分のどんな問題や大変さや変化がありましたか」と質問することで全回分のふり返りを行い，その

やり取りを録音した。

倫理的配慮　調査の目的，方法，結果の公表，および同意の撤回についての説明は，学校長・

教員と生徒に対しては文書と口頭で，保護者に対しては文書で行った。目的は，「中学・高校生の

学習の悩みに対して，認知・行動・情緒の３側面にスポットを当てた継続的な学習カウンセリング

（個別の学習相談）を行い，そのプロセスと効果を心理学的に明らかにすること」と記した。また，

各自から署名をもって同意を得た。

なお，本調査は本学の倫理審査委員会の承認を得て行われた。

Table 8-9　調査 D の学習相談の流れ
内容

第 1 回
①調査の説明，調査への協力同意の確認，相談内容の確認，期間の設定。 
②学習の態度アンケートの実施。

第 2 回

③学習の態度アンケートの返却とふり返り（どんな感想を持ったか，自分の普段の様子に合ってい
るか等）。 
④その時の困りごと（相談内容）について話を聞き，カウンセラーが適宜アドバイスする。その際
に認知カウンセリングや自分の認知特性に合った学び方の指導をすることがあった。 
⑤前項についてのふり返りを話し合うことで行った（録音した）。 
⑥ふり返りの際に協力者に見られた認知・情緒・行動の３側面に該当する発言を口頭や板書でフィー
ドバックし，その感想を求めた（録音した）。 
⑦行動上の宿題（例：毎日の学習時間の記録。楽しかった／イヤだった経験の記録。学校の先生や
親にも相談してみる）を出すことがあった。

第 3 回～ 第２回の④～⑦をくり返した。

最終回
⑧相談全体の「学習相談のまとめ」と「考え・気持ち・行動のまとめ」のプリント（上記⑤と⑥を
もとに作成した）を提示して，相談全回分のふり返りを話し合うことで行った（録音した）。
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 1 

学習相談のまとめ 
20××年×⽉×⽇ 

  a さん 
クライアントの発⾔ アドバイス 

第 1 回 20××年×⽉×⽇  
●勉強に対する考え：勉強は⼤事だ。勉強を活
かしたい。 
●気持ち：勉強は難しい。⼊試が⼼配だ。不合
格が気になる。先⽣たちに申し訳ない。先輩・
友達・姉に⽐べて「ヤバイ」「⾃分だけ恥ずか
しい」 
●⾏動：好きな科⽬はできるけど，嫌いな科⽬
は取り組めない。「やったー」という取り組み
ができない。 
●このままだと不合格になるかも。 

 

第 2 回 20××年×⽉×⽇  
●冬休みをふり返って。 
●考え：1 年学年末の成績は内申に⼊るから，
冬休みの苦⼿教科数学の宿題を先にやろう。 
●気持ち：たまにあせる。夜寝る前に「今⽇も
やらなかったなあ」。「明⽇はやろう」と強く思
う。 
●⾏動：あんまりできていない。数学の冬の宿
題は 1／3。社会の宿題はやれていない。「明⽇
はやろう」と思うのに実際はやれていない。「ち
ゃんとやらなきゃ」って思っているのに，全然
できないのは変だなって思った。 
●対策として，計画を書き出して，⽬に⾒える
ところにはる。⾏動ができてなかったから毎⽇
の勉強の「記録」をつける。 

 
 
 
 
 
 
 
◎H.W.：勉強の記録をつける。 
 
○1/12 に学習アンケートの結果を返却。 
 

第 3 回 20××年×⽉×⽇  
●前回の H.W.について。記録してみてやらな
かったときはそれを実感できたから，その次の
⽇にはできた。記録しなかったらやらなかった

 

Figure 8-1　中学女子 a さんの「学習相談のまとめ」の一部



117

8.3　学習相談における個別のストーリーラインの作成【研究 3a】

a さんの学習に対する認知（考え）・情緒（気持ち）・⾏動
20××年×⽉×⽇

認知（考え）

情緒（気持ち） ⾏動

l 勉強は⼤事だ。勉強を活かしたい。
l このままだと不合格になるかも。
l ⼀年学期末の成績は内申にはいるからやらないと。
l 勉強は普段からやらないと。部活と勉強を両⽴させな
いと、受験が⼤変になる。

l 先の受験のために、今からがんばらないとダメだ。

l 宿題や課題に真⾯⽬に取り組
む。

l 好きな科⽬はできるけど、嫌
いな科⽬は取り組めない。
「やったー」という取り組み
ができない。

l 「明⽇はやらなきゃ」と思っ
てもできない。

l 毎⽇の学習の記録はできた。
頭で考えるより、実⾏がしや
すくなった。

l 期末テストの勉強法を⼯夫し
てみた（国語の教科書を普段
から読む、社会も）。かたよ
りなくできた。

l 難しい数学の問題で、⼿が出
ない。

l ⽬標が漠然としていて、⾏動
が決まらない。

l 勉強は難しい。⼊試が⼼配だ。不
合格が気になる。先⽣たちに申し
訳ない。先輩・友達・姉に⽐べて
「ヤバイ」。⾃分だけ恥ずかしい。

l あせる、「明⽇はやらなきゃ」
l やらなかった記録を⼈に⾒られる
のは恥ずかしいが、⾃分でははっ
きりするからいい。

l 宿題や課題を前もってできたら、
ポジティブな気持ちになれそう。

l 冬休み明けに⽐べて「考え−気持
ち−⾏動」のちぐはぐがなくなり、
あせりはない。これでいい。

l 期末テストはやりきった感じ。
l 部活が忙しいと、疲れる、やる気
が落ちる。

l できないことが部活の友達に知れ
ると、恥ずかしい。

l 難しい数学の問題はめんどくさく
なる。「これでいいや」

l 受験を気にしている。
l 先のことを気にしている。

Figure 8-2　中学女子 a さんの「考え・気持ち・行動のまとめ」
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分析の方法（分析１～３）
分析の枠組み　テーマの抽出とストーリーラインの作成のために SCAT（大谷，2008）を採用

した。また，8.1「本論文の質的研究の分析の枠組み」で述べたように，ストーリーラインには筆

者が主観的に捉えた協力者の特徴である「意味」を加えた。

分析の手順　以下のとおりであった。

(a) 学習相談の最終回のふり返り（⑧）を録音し逐語録を作成し，そのテキストデータを SCAT

を用いて個人ごとにテーマを抽出した。その際に「問題・困難→支援・対処→展開」という問題解

決の一般的な流れを想定して，抽出したテーマがどの段階に相当するかを検討した。なお，テーマ

名は後述するように妥当性の検証としてチェックを受け修正した。

(b) 学習相談の⑤と⑥の録音をもとに作成した「学習相談のまとめ」と「考え・気持ち・行動の

まとめ」のプリントから，相談における協力者の特徴である意味を抽出した。

(c) 以上のテーマと意味を用いて個人ごとのストーリーラインを作成した。

(d) ストーリーラインを用いて学習相談における個人の悩みやプロセスの特徴に関して考察し，

理論記述を行った。また，協力者と筆者（カウンセラー）とのやり取りの特徴を記した。

(e) 最後に，全員分の理論記述を統合して，態度の３側面を取り入れた学習相談の特徴について

考察した。

妥当性の検証　以上の分析について，以下の質的研究の評価基準を用いて妥当性を検証した。

まず，依拠可能性について，筆者と協力者の関係（ほとんどが調査以前に筆者と関わりがあり，筆

者とのやりとりに慣れていたこと），および学習相談が一定以上の「長い時間の関わり」を経てい

るという「フィールドとの関係」（能智，2005）を既に示した。次に，信用性（Lincoln & Guba，

1985）について，全協力者の SCAT 分析の結果を教育心理学の専門家と教育心理学を専攻する博

士課程の大学院生７名に分担して，テーマ名の妥当性およびそれが相談段階のどこに該当するかに

ついてチェックを受けテーマ名を修正した。最後に，分析の手続きが監査できるかという確認可能

性（久保田，1997）について，本論文では手続きが明示されている SCAT（大谷，2008）を用い

たこと，および前述の信用性の検証の際に SCAT の分析過程をチェックしてもらったことで示した。

なお，分析の最終結果である学習相談プロセスモデルについて協力者の意見を求めるメンバー

チェックについては「8.4 学習相談プロセスモデル（仮説）の生成」で取り上げる。

分析の方法（分析４）
フィードバックの方法　学習相談の際に協力者の態度についてのフィードバックは，以下のよ

うに行った。

(a) 個人の学習の態度アンケートの結果をプロフィールにして提示した。その際に，プロフィー

ルの見方（標準得点の意味，個人の平均値，個人内の強い／弱いの説明など）と各態度因子の特徴
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を説明した。

(b) 学習相談の各回で相見られた協力者の考え（認知），気持ち（情緒），行動について板書にま

とめて提示した（Figure 8-3）。

分析の手順　以下の通りに行った。

(a) 個人の学習の態度アンケートの結果のプロフィールを示したときに，感想を求めた。

(b) 学習相談の各回で見られた協力者の考え（認知），気持ち（情緒），行動について板書にまと

めて提示した後に，感想を求めた。

(c) 以上のテキストデータの中から重要と思われる発言をラベリングし，その後カテゴリーにま

とめた。

8.3.3　結果と考察
分析 1・分析 2：ストーリーラインと理論記述を基にした学習の悩みとプロセスの特徴

Figure 8-3　協力者に白板を使ってフィードバックした「考え・気持ち・行動」の例
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SCAT 分析の例として，中学生の a さんの分析の一部を Table 8-10 に示した（全員分の SCAT 分

析のマトリックス表は Appendix 8-26 ～ 8-35 に示した）。また，テーマと意味を用いた全員分の

個別のストーリーラインと理論記述は，Table 8-11 ～ 8-20 に示した。これらを基に，協力者ごと

に学習の悩みとプロセスの特徴を検討する。なお，ストーリーラインの中のテーマは下線（　　）で，

意味は二重下線（　　）で表した。

中学女子 aさん（中学 1～ 2年）

ストーリーラインと理論記述を Table 8-11 に示した。相談内容は「うまく取り組めない。失敗

することが恥ずかしく，今から受験が心配」であった。a さんのテーマ数は段階別に，問題・困難

が 7，支援・対処が 15，展開が 14 であり，意味は９つ見出された。

a さんのストーリーラインの特徴　ストーリーラインから a さんの学習の悩みとプロセスつい

て，以下のような特徴が見られた。

a さんは，相談の中で悩みを深刻に捉えることが見られ，それが多岐に渡る「問題・困難」に表

れていると考えられた。具体的には，学習方略の対処方略のなさ，理解を伴わない方略，認知面の

非認知主義的学習観（結果志向），情緒面の未知への不安，つきまとう不安，行動面の満足できな

い取り組み，態度の不一致などがあった。このような深刻な悩みがありながらも，a さんの特徴に

援助資源の活用があり，例えば，支援への感謝や援助者からの後押しが相談や改善を促進したと考

えられた。また，持ち前の粘り強さと相談への積極さが見られ，多くの「対処」を実行した。学習

方略では管理方略，認知面では観察による客観的な分析，問題への気づき，自己の客観化，自己分

析へのポジティブ評価など，情緒面では問題解決の困難さ，ネガティブ感情の気づき，自分の気持

ちの尊重，期待感の生まれなど，行動面ではモデリング（他者活用）があり，特に認知面と情緒面

に多かったことが特徴であると考えられた。一方で，a さんの学習相談への取り組み方はふり返り

に不慣れであり，うまく表現できずに沈黙することが多かった。そのような様子からカウンセラー

は「学習相談が負担なのではないか」と危惧することもあったが，それは前述した持ち前の粘り強

さと相談への積極さの a さんなりの表れであると考えられ，実際に a さんは新しい発見を動機づけ

にしながら相談に取り組んだ。その結果として，認知面・情緒面の「展開」の多さがあると考えられ，

認知面では，結果志向の学習観からの解放，ポジティブな学習態度，認知面の折り合い（肯定的に

捉える），態度の一致などがあり，情緒面では，情緒面の折り合い（焦りながらも前を向く，ネガ

ティブ感情にとらわれすぎない），情緒面のうっすらとした好転，成長への気づき）などが見られ

た。行動面では，行動面の不全感を感じつつも学習方略についての意識がなかった a さんであった

が，学習相談の結果として，深い認知的方略（意味理解），外的リソース方略，有効な方略の定着

などの学習方略の「展開」が見られた。

理論記述　これらの a さんの特徴から，以下の６つの理論を記述した。

(a) 相談の成果や支援者への感謝や援助者からの後押しが相談が進む上での情緒的な下支えとな
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Table 8-11　中学女子 a さんのストーリーラインと理論記述
　ストーリーライン

　中学女子の aさんは１年生から２年生にかけて，「嫌いな科目や予習復習や数学の応用問題の解き方がわ
からない」という満足できない取り組みの悩みと「失敗することや受験が心配」という未知への不安を抱え
ていた。aさんは真面目な性格であり普段から学校の宿題や課題によく取り組んでいた一方で，行動面の不
全感を感じており，それは対処方略のなさや理解を伴わない方略に表れていた。また自分の学習の悩みを深
刻に捉えており，その悩みは情緒面のつきまとう不安に大きく表れていた。これらの悩みの背景に非認知主
義的学習観（結果志向）や「考えや気持ちや行動が矛盾している」という態度の不一致の状態があった。さ
らに aさんは，おとなしい性格や言語表現の苦手さやふり返りの不慣れから，学習相談の中で最初は自分の
悩みをうまく表現できずに沈黙することが多かった。しかしながら，学習相談の中で aさんは持ち前の粘り
強さと相談への積極さを発揮して，自分の悩みと向き合い続け，取り組み方と学習の仕方の改善を地道に続
けた。これらを通して，aさんは問題解決の困難さとネガティブ感情の気づきという大変さを感じつつも，
観察による客観的な分析（同じ悩みを持つ友達）や問題への気づきや自己の客観化をしながら新しい視点が
持てるようになった。そしてこのような自己分析へのポジティブ評価ができるようになり，それに伴い援助
資源の活用としてモデリング（他者を参照）や他者の活用（合格した先輩）を行ったり，管理方略（記録）
を自ら実践できるようになったり，自分の気持ちの尊重や期待感の生まれが見られるようになったりした。
同時に最初は上手く答えられないことが多かったが，相談を続ける中で「新しい発見があった」（「ちゃんと
やらなきゃ」って思っているのに，全然できないのは変だなって思った）と相談の成果を感じ，その新しい
発見を相談の動機づけにするようになり，また（援助資源の活用）として援助資源（家族）に対して少し負
担を感じつつも支援への感謝を感じ，また援助者からの後押しに応えたいと思うようになった。学習相談の
結果，学習方略では自分にできる学習方略の改善（意味理解の重視やテスト準備の工夫）に地道に取り組ん
だことから，深い認知的方略（意味理解），外的リソース方略，有効な方略の定着が，認知面では結果志向
の学習観からの解放，ポジティブな学習態度，認知面の折り合い（肯定的に捉える）や「考えや気持ちや行
動がまとまってきた」などの態度の一致，思考の軟化が，情緒面では情緒面の折り合い（焦りながらも前を
向く。ネガティブ感情にとらわれすぎない）が，行動面では習慣的な積極行動や満足できる取り組みが見ら
れるようになった。またこれらのよい変化を aさんは，情緒面のうっすらとした好転や自分の成長への気づ
きとして感じた。

　理論記述

(a) 相談の成果や支援者への感謝や援助者からの後押しが相談が進む上での情緒的な下支えとなるのではない
か。

(b) 態度の不一致から態度の一致の状態になるために，態度に着目した学習相談の中で，態度についての新し
い発見（「『ちゃんとやらなきゃ』って思っているのに，全然できないのは変だなって思った」など）があるこ
とが１つのきっかけとなる。

(c) つきまとう不安は，学習の悩みを深刻に捉えている実態を表すテーマである。
(d) 受験などの将来に対する不安の背景に，非認知主義的学習観（結果志向）が見られる。
(e) 特に学習方略や学習観への意識がない生徒でも，学習相談を受けることで，結果的に学習方略の好転（深

い認知的方略（意味理解），外的リソース方略，有効な方略の定着）や学習観の好転（結果志向の学習観からの
解放，ポジティブな学習態度）が見られる。

(f) 情緒面のうっすらとした好転を感じられることは，悩みを持つ者の好転の１つの表れであり，専門的 Hlp.
はこのようなはっきりとはしない好転を逃さずフィードバックした方がよい。

(g) 話すことが苦手であっても，じっくりと学習相談に取り組み，自分の問題と向き合うことができる。
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るのではないか。

(b) 態度の不一致から態度の一致の状態になるために，態度に着目した学習相談の中で，態度に

ついての新しい発見（「『ちゃんとやらなきゃ』って思っているのに，全然できないのは変だなって

思った」など）があることが１つのきっかけとなる。

(c) つきまとう不安は，学習の悩みを深刻に捉えている実態を表すテーマである。

(d) 受験などの将来に対する不安の背景に，非認知主義的学習観（結果志向）が見られる。

(e) 特に学習方略や学習観への意識がない生徒でも，学習相談を受けることで，結果的に学習方

略の好転（深い認知的方略（意味理解），外的リソース方略，有効な方略の定着）や学習観の好転（結

果志向の学習観からの解放，ポジティブな学習態度）が見られる。

(f) 情緒面のうっすらとした好転を感じられることは，悩みを持つ者の好転の１つの表れであり，

専門的 Hlp. はこのようなはっきりとはしない好転を逃さずフィードバックした方がよい。

(g) 話すことが苦手であっても，じっくりと学習相談に取り組み，自分の問題と向き合うことが

できる。

協力者と筆者（カウンセラー）とのやり取りの特徴　ストーリーラインにある通り，a さんは「お

となしい性格や言語表現の苦手さやふり返りの不慣れから，学習相談の中で最初は自分の悩みをう

まく表現できずに沈黙することが多かった。しかしながら，学習相談の中で a さんは持ち前の粘り

強さと相談への積極さを発揮して，自分の悩みと向き合い続け，取り組み方と学習の仕方の改善を

地道に続けた」ことがやり取りの特徴であると考えられた。例えば，「どういう気持ちだったの？」，

「どうしてだろう？」，「次，どうする？」のような，思ったことをそのまま答えればよいと考えら

れるような質問に対しても，aさんは沈黙することが多かった。雰囲気としては重苦しいものであっ

たため，筆者は「学習相談が負担なのではないか」と危惧することもあった。一方で，SC である

筆者は普段から生徒らとの様々な主訴のカウンセリングの中で，同じような「沈黙」やクライアン

トがうまく答えられないことに慣れていたため，危惧はしたものの焦ることはなかった。よって，

質問するところはしっかり質問した上で，a さんのうまく答えられない気持ちに十分に共感しなが

ら，気長に待つことができた。そのことに，a さんの「持ち前の粘り強さと相談への積極さ」が加

わり，学習相談が継続していったと考えられた。その上で，一見スムーズに進まない相談ではあっ

たものの，最終的には，a さんが「相談を続ける中で『新しい発見があった』と相談の成果を感じ，

その新しい発見を相談の動機づけにするようにな」ったことにつながったと考えられた。

中学女子 bさん（中学 2～ 3年）

ストーリーラインと理論記述を Table 8-12 に示した。相談内容は「苦手な勉強の仕方（技能４

科や英単語の覚え方など）や，勉強の価値がわからない。志望校をどう決定したらいいか」であっ

た。b さんのテーマ数は段階別に，問題・困難が 13，支援・対処が 20，展開が５であり，意味は

６つ見出された。
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Table 8-12　中学女子 b さんのストーリーラインと理論記述
　ストーリーライン

中学女子の b さんは２年生から３年生にかけて，「苦手な技能４科・英単語・漢字・国文法の勉強の仕方
がわからない」，「勉強の価値がわからない」，「志望校をどう決定したらいいか」という悩みを抱えていた。
勉強の価値の悩みは，好きな科目（英語や調べ学習）には積極的に取り組むが，「価値がわからないとしたく
ない」という偏った思考・行動様式になり，その背景に悲観的思考へのとらわれ，苦手意識へのしがみつき
という認知面の問題と，無力感・諦め，「テストや成績のための勉強」への嫌悪感という情緒面の問題と，他
者批判という行動面の問題が見られた。また高校受験のプレッシャーを感じながら志望校の悩みには自己決
断力の不足という後悔が，日々の勉強やすごし方では自己統制の失敗という後悔が尽きず，自信のなさや受
験へのつきまとう不安などの慢性化したネガティブ感情を感じていた。さらに悩みに対して問題認知の回避
を続けていた。これらの背景には，受け身的な学習に終始した中学受験時代のトラウマ（押しつけの勉強，
成績重視の環境）と，そのトラウマという潜在的な問題の見落としがあり，トラウマからくる心身の不調（頭
で怒鳴り声，イライラ，ムズムズ，肩こり）を感じていた。学習相談の中では，まず苦手への対処（技能 4
科や英単語など）を試みながら，カウンセラーから心理教育（トラウマ，ストレスの身体化，ポジティビティ）
や感情の社会化（トラウマの処理）と同時に質問・確認・直面化や感情の直面化をしてもらいながら，主訴
の背景にある潜在意識，潜在的問題への気づき，自己矛盾への気づき，偏りへの気づき，問題への気づき，
不満感の表出を進めた。これらは自分のネガティブ面の直面化と受容と言うべき作業であり，「自分の悩みや
心情の大きさ（サイズ）や内容がわかって，泣きそうになった」と辛さの実感を語った。これらを進められ
た背景に b さんの「自分のやり方で解決したい」という目標の設定への思いの強さがあった。そうして少し
ずつ対処へのポジティブ評価や問題と原因の自己帰属という認知面の変化が見られるようになった。一方で
学習方略の面では，リハーサル方略の教授などの認知カウンセリングを経て認知カウンセリングへの納得感
を感じながら，理解方略の有効性を感じたりリハーサル方略の有効性や基本的な基本的方略（音読）や，ま
た自分の特性に合った音と意味のマッチングのための発音練習という方略を実践したりできるようになった。
学習相談の結果，「価値」という認知的な悩みを抱えていた b さんは認知面の折り合い（違う見方）ができる
ようになり，志望校選びについては高校進学後の勉強の仕方について自己決定志向性（友達や家族に左右さ
れずに「もう自分で決めたい」）を見せた。また受験勉強の成果として英語長文読解の要約方略という深い認
知的方略の定着や，自分の能力の特性に合った方略への納得感を感じられるようになった。

　理論記述

(a) 学習へのトラウマは存在自体に気づきにくく，処理されないまま長期化すると，問題解決への期待感が薄
れてしまう可能性がある。また，トラウマの処理は心理臨床の専門家である専門的 Hlp. の重要な役割である。

(b) クライアントに特有な態度（認知／情緒／行動面）の偏りがある場合には，何らかの原因や背景がある。
(c) 認知的作業の側面が強いと思われる学習には，実は不安などのネガティブ感情が付きもの（学習はネガティ

ブ感情との対峙の連続）である。しかしながら，それらに気づいたり直面したりすることなしに，由来がよく
わからないネガティブ感情の中で生徒は学習に向かっている。

(d) 以上のような複雑な心理面の要因を辛抱強く丁寧に解きほぐしていくのは，心理臨床の専門家としての専
門的 Hlp. の重要な役割である。
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b さんのストーリーラインの特徴　ストーリーラインから b さんの学習の悩みとプロセスつい

て，以下のような特徴が見られた。

b さんは，学習相談全般にわたって偏った思考・行動様式と慢性化したネガティブ感情が見られ

た。「問題・困難」として，認知面では悲観的思考へのとらわれ，問題認知の回避などが見られ，

情緒面では無力感・諦め，つきまとう不安，後悔などが見られ，行動面では自己統制の失敗，受け

身的な学習などが見られ，b さんの学習への認知面・情緒面の苦しさがよく表れていると考えられ

た。また，「勉強の価値の悩み」と偏った思考・行動様式の問題があった b さんは，認知面での「対処」

が多かった。例えば，潜在的問題への気づき，自己矛盾への気づき，対処へのポジティブ評価，問

題と原因の自己帰属などの対処を行っていた。同時に，慢性化したネガティブ感情があり，自分の

ネガティブ面の直面化と受容を行った b さんは，情緒面での感情の直面化，不満感の表出，辛さ

の実感などの「対処」も多かった。このような苦しさの背景に b さんのトラウマからくる心身の

不調があり，それに対してカウンセラーから心理教育（トラウマなど）と感情の社会化という専門

的アプローチを受け，それが自分のネガティブ面の直面化と受容に進む土台となった。このような

学習相談は，「自分の悩みや心情の大きさ（サイズ）や内容がわかって，泣きそうになった」と辛

さの実感を感じるものであったが，「自分のやり方で解決したい」という思いが強かった b さんは，

結果的に自己決定志向性や能力の特性に合った方略への納得感を感じるという「展開」が見られた。

以上のような認知面・情緒面での対応の他に，苦手な勉強の仕方（技能４科や英単語の覚え方など）

の悩みがあった b さんは，学習方略の指導である認知カウンセリングを受けながら認知カウンセ

リングへの納得感を感じることができ，学習方略での「対処」も行っていた。具体的には，リハー

サル方略，音読，理解方略の有効性などがあった。ところで，高校受験のプレッシャーのさなかに

あっただけに，「問題・困難」と「対処」の要素の多さに対して，「展開」の要素は多くなかったと

考えられた。

理論記述　これらの b さんの特徴から，以下の４つの理論を記述した。

(a) 学習へのトラウマは存在自体に気づきにくく，処理されないまま長期化すると，問題解決へ

の期待感が薄れてしまう可能性がある。また，トラウマの処理は心理臨床の専門家である専門的

Hlp. の重要な役割である。

(b) クライアントに特有な態度（認知／情緒／行動面）の偏りがある場合には，何らかの原因や

背景がある。

(c) 認知的作業の側面が強いと思われる学習には，実は不安などのネガティブ感情が付きもの（学

習はネガティブ感情との対峙の連続）である。しかしながら，それらに気づいたり直面したりする

ことなしに，由来がよくわからないネガティブ感情の中で生徒は学習に向かっている。

(d) 以上のような複雑な心理面の要因を辛抱強く丁寧に解きほぐしていくのは，心理臨床の専門

家としての専門的 Hlp. の重要な役割である。

協力者と筆者（カウンセラー）とのやり取りの特徴　ストーリーラインにある通り，b さんの学
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習相談は「自分のネガティブ面の直面化と受容と言うべき作業であり，『自分の悩みや心情の大き

さ（サイズ）や内容がわかって，泣きそうになった』と辛さの実感を語った」ことにやり取りの特

徴があると考えられた。実際に b さんは涙ぐむものの大泣きすることはなかったが，その顔の表

情や声の大きさなどから相当に興奮していることがよく伝わってきた。また，一度話し出すと興奮

したまま話が止まらないことがあり，気持ちが収められない様子であった。筆者は，b さんの感情

の吐露がトラウマ感情の発散であると考えていたため，その感情の社会化を行いながら，「相談と

いう安全な枠組み」の中で時間をかけて b さんの気持ちが落ち着くのを待つことがあった。この

ようなやり取りをくり返しながら，学習相談を継続できた背景に，b さんの「『自分のやり方で解

決したい』という目標の設定への思いの強さがあった」のと同時に，学習相談の中でトラウマやス

トレスの身体化などについての心理教育を行ったことが効を奏したと考えられた。

中学女子 cさん（中学 2～ 3年）

ストーリーラインと理論記述を Table 8-13 に示した。相談内容は「国語やちゃんと理解するこ

とが苦手。好きだった英語がわからなくなった」であった。c さんのテーマ数は段階別に，問題・

困難が 12，支援・対処が 10，展開が 16 であり，意味は７つ見出された。

cさんのストーリーラインの特徴　ストーリーラインからcさんの学習の悩みとプロセスついて，

以下のような特徴が見られた。

これまで真面目な性格で親や学校に言われた通りのやり方で学習していた c さんがうまく行か

なくなり焦り始めたことが，「問題・困難」での認知面の不十分な自己理解，自己効力感の低さ，

問題認知の回避などと，情緒面でのつきまとう不安，意欲の喪失，未知への不安などの多さに表れ

ていると考えられた。同様に，「展開」でも認知面のコスト受容の高まり，失敗活用の学習観，内

発的動機づけなどと，情緒面の実践による安心感，達成感，学習へのポジティブ感情など多くの成

果が見られ，このように認知面と情緒面の多くの「問題・困難」が，学習相談の結果ある程度の展

開につながったと考えられた。一方で，数は少なかったものの，方略や行動面では，暗記方略の限界，

意味や要点のていねいな確認，図表の活用，予行練習などの「対処」を実践していた。このことは，

c さんのやりやすい方略からの実践ややれることを自分なりに意識したことを表しており，また学

習方略でも有効な方略の定着，意味理解方略の定着などの「展開」につながったことを表している

と考えられた。また，c さんの特徴に，学習相談の中で感情表出が苦手であり，また気づかなかっ

た能力の特性にも直面したことがあった。それでも少しずつ相談が進んだのは，認知カウンセリン

グへの納得感，自分に合った方略への納得感，相談の成果などの安心感が情緒的な下支えになった

のではないかと考えられた。このように，認知・情緒面の「問題・困難」を抱えていた c さんは，

少しずつ方略と行動面の対処を続けることで，認知・情緒面の「展開」が見られたことになった。

理論記述　これらの c さんの特徴から，以下の４つの理論を記述した。

(a) コスト受容は，ネガティブ感情や問題回避などと負の関連がある（これは，量的研究（研究 1）
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Table 8-13　中学女子 c さんのストーリーラインと理論記述

　ストーリーライン

　中学女子の c さんは２年生から３年生にかけて，「国語や作文やちゃんと理解することが苦手」，「好きだ
った英語がわからなくなった」という悩みを抱えていた。今まで真面目な性格で親や学校に言われた通りの
やり方で「テストでいい成績をとらなければ」，「毎日の課題やテストを何とかしなければ」と考えていたが，
学習が難しくなりうまく行かなくなり焦り始め，自分でもどうしてこうなったのかわからないという不十分
な自己理解の状態で困っており，また得意だった英語まで不安になり，自己効力感の低さやつきまとう不安
があり，意欲の喪失した状態であった。さらに学習相談の中で自分をふり返るうちに，自己統制の失敗（先
延ばし）や問題認知の回避（忘れる）という行動面の問題があること，また感情表出が苦手なので少しずつ
だったが焦りや未知への不安という情緒面の問題があることに少しずつ気づき，さらにこれらの背景に非認
知主義的学習観（結果志向）やコスト受容の低さという認知面の問題，またこれまで気づかなかった能力の
特性として言語理解の弱さがあることに気づいていった。学習相談の中で，まずカウンセラーから専門的ア
プローチとして，学習方略面では認知カウンセリングとして「理解できないままやるだけ」という暗記方略（浅
い学習方略）の指摘を受け，また能力の特性面では特性に合った方略の提案（英単語の意味と形のマッチン
グを重視）を受けた。そしてやりやすい方略から実践しながら，少しずつ浅い認知的方略の限界（暗記方略）
を知ることになった。その中で，認知カウンセリングへの納得感や自分に合った方略への納得感を感じるこ
とができた。そして，テストの課題に対しては予行練習を，また苦手な言語理解に対しては意味や要点のて
いねいな確認や図表の活用を意識してできるようになった。学習相談の結果，学習方略面で有効な方略の定
着や外的リソース方略や意味理解方略（深い認知的方略）の定着が見られるようなり，少しずつだが認知面
ではこれまであまり見られなかったコスト受容の高まり，失敗活用の学習観，意味理解志向の学習観，結果
期待，内発的動機づけが，情緒面では実践による安心感，情緒面の折り合い（ネガティブ感情のコントロール），
達成感，学習へのポジティブ感情，成功体験による安心感や学習成果による学習意欲の促進が，行動面では
不安への対処が見られるようになった。これらのよい変化に伴って c さんはポジティブな学習態度を持てる
ようになったが，これらは c さんが学習のやり方や考えについてやれることを自分なりに意識したからでき
たことであり，その背景にカウンセラーからの専門的アプローチとしての態度の意識化と c さん自身の相談
の成果の実感があった。

　理論記述

(a) コスト受容は，ネガティブ感情や問題回避などと負の関連がある（これは，量的研究（研究 1）の結果と
一致している）。

(b) 学習方略の変化について，初期段階では，実践しやすい認知的方略を１つずつ試行するという慎重な対応
だけで，クライアントの認知的方略への効果の実感が深まる（少しずつ学習方略の変化が進めばよい）。また，
新たに知った認知的方略は驚きを持って受け入れられることがある。

(c) 学年の進行に伴う学習の高度化とともに得意科目が苦手になる背景には，非認知的方略の使用の影響があ
る（学習の高度化に方略がついて行けない）。

(d) 学習方略と行動面の対処をすることによっても，クライアントの認知面・情緒面の展開が見られる。
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の結果と一致している）。

(b) 学習方略の変化について，初期段階では，実践しやすい認知的方略を１つずつ試行するとい

う慎重な対応だけで，クライアントの認知的方略への効果の実感が深まる（少しずつ学習方略の変

化が進めばよい）。また，新たに知った認知的方略は驚きを持って受け入れられることがある。

(c) 学年の進行に伴う学習の高度化とともに得意科目が苦手になる背景には，非認知的方略の使

用の影響がある（学習の高度化に方略がついて行けない）。

(d) 学習方略と行動面の対処をすることによっても，クライアントの認知面・情緒面の展開が見

られる。

協力者と筆者（カウンセラー）とのやり取りの特徴　ストーリーラインにある通り，c さんは「自

分でもどうしてこうなったのかわからないという不十分な自己理解の状態で困っており」，「感情表

出が苦手なので少しずつだったが焦りや未知への不安という情緒面の問題があることに気づ」いて

いったことにやり取りの特徴があると考えられた。実際には勉強のやり方で困っていたため，「や

りやすい方略から実践しながら，少しずつ浅い認知的方略の限界（暗記方略）を知」っていき，そ

の上で「認知カウンセリングへの納得感や自分に合った方略への納得感を感じることができた」と

いう学習相談の進行の特徴があった。その中で，c さんが焦りや不安などのネガティブな感情を表

出しにくいことに配慮しつつ，安心・安全なカウンセリングという枠組みの中で，学習相談の大事

な作業であった自分の考え・気持ち・行動のふり返りを進めていった。さらに，c さんの発言につ

いて共感的・受容的な対応が c さんの情緒面の気づきを継続して促せたことにつながったと考えら

れた。

中学女子 dさん（中学 2年）

ストーリーラインと理論記述を Table 8-14 に示した。相談内容は「勉強は『めんどうくさい』，『イ

ヤだ』。授業をちゃんと聞いていない」などであった。dさんのテーマ数は段階別に，問題・困難が９，

支援・対処が９，展開が７であり，意味は７つ見出された。

d さんのストーリーラインの特徴　ストーリーラインから d さんの学習の悩みとプロセスつい

て，以下のような特徴が見られた。

d さんは随伴性経験のなさや学習性無力感が顕著に見られたことが大きな特徴の１つであると考

えられ，それは多岐に渡る「問題・困難」の多さに表れていると考えられた。具体的には，学習方

略では対処方略のなさ，暗記方略など，知的能力では説明の困難，苦手意識からの逃避など，認知

面では不十分な自己理解，自己効力感の低さなど，情緒面では無力感・諦め，嫌悪感など，行動面

では対処の放置があった。特に，学習方略と情緒面・行動面に d さんの困難さが表れていると考

えられた。また，b さんは「何とかする気はない」と考えており，それが「対処」の少なさに表れ

ていると考えられた。具体的には，学習方略の授業を聞く，宿題に取り組む，理解方略の有効性，

知的能力の苦手への対処のなさに気づくなどであった。一方で，本人なりの変化を感じたことが，
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Table 8-14　中学女子 d さんのストーリーラインと理論記述

　ストーリーライン

　中学 2 年女子の d さんは「勉強は『めんどうくさい』，『イヤだ』」，「授業をちゃんと聞いていない」，「聞
くだけではわからないことがある」という悩みを抱え，「勉強を楽しく，おもしろくなりたい」と思っていた。
本人は何とかする気はなく，一方で本人の取り組み方に周囲の親や学校は危機感を持っていた。情緒面で
は，無力感・諦めと学習への嫌悪感が見られ，また際だった対処方略のなさと対処の放置（授業を聞かな
い，提出物を出さない，テスト準備をしない），テスト直前の暗記方略（浅い認知的方略），があり，それ
は随伴性経験のなさからくる学習性無力感の様態であった。またこれらの背景には認知特性の困難からく
る説明の困難や苦手意識からの逃避があった。そのような d さんとの学習相談では，まず d さんの学習内
容の質問（英語・数学など）に答えたが，その後のふり返りは乏しいふり返りであり，不十分な自己理解
がうかがわれた。しかし，カウンセラーとともにふり返りを継続し質問・確認・直面化や態度の意識化を
手伝ってもらうことで，苦手への対処のなさに気づきながら，少しずつであるが学習にまつわる感情表出
の上達や自己分析の上達を感じられるようになってきた。また，学習相談を進める中でわからないところ
や学習方法を一対一でわかりやすく教えてもらうことで，少しずつ理解方略の有効性を感じながら，授業
を聞く（基本的方略の実践），宿題に取り組む（基本的方略の実践）ができるようになった。学習相談の結
果，方略面では自分の特性に合った方略のやりやすさや能力の特性に合った方略への納得感や，本人なり
の実践による安心感や成功体験による安心感や安心感の芽生えを自ら感じ，またポジティブな学習態度を
伴った学習を意識できるようになり，学習への関与肯定の態度が見られるようになった。このような本人
なりの変化は見られたものの，自己効力感の低さは依然として見られ，周囲の評価も変わらなかった。

　理論記述

(a) 自己理解や言語表現がうまくできない場合，本人なりのよい変化は積極的にフィードバックしなければ，
自分自身で気づかない可能性がある。

(b) 学習性無力感や学習の態度の全体的なネガティブ状態が見られるときには，わずかな成果や成功体験（で
きた，わかった）を得ることが，対処継続の動機づけとなる。

(c) 学習へのネガティブ感情が大きかったり，学習性無力感が見られたりする場合には，基本的対処（やれる
ことをやる）の結果，実際に目に見えやすい基本的成果（できた，わかった，ほめられた）を感じることが態
度の変化につながる。

(d) 学習へのネガティブ感情が大きかったり，学習性無力感が見られたりする場合には，まず基本的対処（や
れることをやる）ができるようになることを促し，基本的成果（できた，わかった，ほめられた）が感じられ
やすいようにするとよい。
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ある程度の「展開」に表れていると考えられた。具体的には，知的能力での特性に合った方略のや

りやすさ，特性に合った方略への納得感，認知面でのポジティブな学習態度，関与肯定，情緒面で

の実践による安心感，成功体験による安心感，安心感の芽生えであった。特に，情緒面の安心感が，

学習性無力感に陥っていたと考えられた d さんの情緒面の変化の特徴を表していると考えられた。

また，乏しいふり返りが，全体的に抽出されたテーマ数の少なさ（25）に表れていると考えられた。

学習相談の結果，d さんには変わらない自己肯定感の低さがあるものの，本人なりの変化のうち安

心感は，カウンセラーとともにふり返りを継続し質問・確認・直面化や態度の意識化を手伝っても

らうことで，感情表出の上達や自己分析の上達を感じられるようになってきたことが土台にあった

と考えられた。

理論記述　これらの d さんの特徴から，以下の４つの理論を記述した。

(a) 自己理解や言語表現がうまくできない場合，本人なりのよい変化は積極的にフィードバック

しなければ，自分自身で気づかない可能性がある。

(b) 学習性無力感や学習の態度の全体的なネガティブ状態が見られるときには，わずかな成果や

成功体験（できた，わかった）を得ることが，対処継続の動機づけとなる。

(c) 学習へのネガティブ感情が大きかったり，学習性無力感が見られたりする場合には，基本的

対処（やれることをやる）の結果，実際に目に見えやすい基本的成果（できた，わかった，ほめら

れた）を感じることが態度の変化につながる。

(d) 学習へのネガティブ感情が大きかったり，学習性無力感が見られたりする場合には，まず基

本的対処（やれることをやる）ができるようになることを促し，基本的成果（できた，わかった，

ほめられた）が感じられやすいようにするとよい。

協力者と筆者（カウンセラー）とのやり取りの特徴　ストーリーラインにある通り，d さんの「ふ

り返りは乏しいふり返りであり，不十分な自己理解がうかがわれた。しかし，カウンセラーととも

にふり返りを継続し質問・確認・直面化や態度の意識化を手伝ってもら」ったことにやり取りの特

徴があると考えられた。「乏しいふり返り」，「不十分な自己理解」とは，d さんに対して学習につ

いて「好きか嫌いか」，「どうしたいか」，「何に困っているか」など基本的な質問をしても，「わか

らない」，「別に」，「どうでもいい」のような答しか返ってこないことを指しており，学習相談を通

してこのような態度はやや改善したものの，同学年の生徒らに比べると，依然不十分なままであっ

たと考えられた。これに対して，筆者はカウンセラーとして「質問・確認・直面化」や「態度の意

識化」を行う上で，あくまでもdさんのペースに合わせること（ペーシング）を心がけたつもりであっ

た。そもそも，d さんからの質問（英語・数学など）に答える際にも，筆者が問題を読み，考え方

解き方を Think Aloud しながら板書をし，d さんは最後に大事なところをメモする程度であり，d

さんのやりやすさに合わせていた。通常の教科の「指導」とは異なるこのような「支援」としての

関わり方を継続する中で，d さん自身が，「カウンセラーとともに」だったからこそ，勉強がわかっ

たり自分の態度に気づけたりできたと感じられるようになったと考えられた。
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高校女子 Aさん（高校 1年）

ストーリーラインと理論記述を Table 8-15 に示した。相談内容は「やろうと思ってもやれない。

ちゃんと理解せずに暗記や学習量に頼る勉強法になっている」などであった。A さんのテーマ数は

段階別に，問題・困難が 10，支援・対処が 10，展開が２であり，意味は５つ見出された。

A さんのストーリーラインの特徴　ストーリーラインから A さんの学習の悩みとプロセスつい

て，以下のような特徴が見られた。

A さんは「やろうと思ってもやれない」というチグハグな感じを持ち，「何かいい方法があるは

ずだ」，「勉強ができる人はもともと頭がいい」という高校生らしいあるある思い込みを持ち，苦手

だけど「深い理解」の大切さと向き合っていた。そのような A さんの相談の特徴は，学習方略を

中心に相談が進んだことに表れていると考えられた。具体的には，心理教育（深い理解）を受けな

がら，浅い認知的方略（学習量主義方略，手続き暗記方略）を用いていた段階から，暗記方略の限

界，学習量主義方略の限界に気づくと同時に，理解方略の有効性，予習方略の有効性にも気づき，

基本的方略（授業を聞く），有効な方略の定着が進んでいった。また，チグハグな感じと手立ての

ない困り感が，「問題・困難」の認知・情緒・行動面全てに表れていると考えられた。具体的には，

認知面では成果の早期欲求，能力についての思い込み，情緒面では無力感，自信のなさ，つきまと

う不安，行動面では対処の未熟さ，自己統制の失敗があった。さらに，A さんは，学習方略の問題

の背景に特性による困難（言語理解の弱さ）がありながらも自分に合った方略の模索を続けられた

のは，A さんの「何とかしたい」という意欲と苦手だけど「深い理解」の大切さと向き合っていっ

たことがあったと考えられた。

理論記述　これらの A さんの特徴から，以下の３つの理論を記述した。

(a) ネガティブな感情（対処や成果に対する不安）や行動（対処継続の努力の未熟さ）は残りな

がらも，それでも自分に合った具体的対処が取れるようになることは１つの成果である。

(b) 自分の困り感を伝える間接的比喩的な表現（「えっみたいな」，「どうやってやるのみたいな」，

「さーっみたいな」，「映像とかで見てみたい」）であっても，中学・高校生の表現に慣れた専門的

Hlp. であれば，内容や心情を理解しながら相談を進めたり深めたりすることができる。

(c)「やり方がわからない」という主訴の背景に知的能力の偏りの問題がある場合が多い。

協力者と筆者（カウンセラー）とのやり取りの特徴　ストーリーラインにある通り，A さんの「無

力感や自信のなさやつきまとう不安を『えっみたいな』，『どうやってやるのみたいな』，『さーっみ

たいな』と手立てのない困り感を表現していた。このような状況の背景に A さんの成果の早期欲

求や能力についての思い込み（「勉強ができる人はもともと頭がいい」）があり，これらの思いは高

校生らしいあるある思い込みのようであった」ことにやり取りの特徴があると考えられた。学習の

相談に限らず，一般的なカウンセリングの中でも，大人から見て信じがたく幼く見えるような生徒

らの思考・認知や思いはあると考えられる。同時に，「えっみたいな」，「さーっみたいな」的を射
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Table 8-15　高校女子 A さんのストーリーラインと理論記述

　ストーリーライン

　高校 1 年女子の A さんは学習全体に対して「やろうと思ってもやれない」というチグハグな感じを持っ
ており，「ちゃんと理解せずに暗記や学習量に頼る勉強法になっている」，「勉強に全体的に自信がない」と
いう悩みを抱えており，大学受験を見据えて「何かいい方法があるはずだ」と思っていた。具体的には，
浅い認知的方略（学習量主義方略。手続き暗記方略）を多用した学習や対処の未熟さ（簡略化・なさ）や
自己統制の失敗が見られた。またこれらから来る無力感や自信のなさやつきまとう不安を「えっみたいな」，

「どうやってやるのみたいな」，「さーっみたいな」と手立てのない困り感を表現していた。このような状況
の背景に A さんの成果の早期欲求や能力についての思い込み（「勉強ができる人はもともと頭がいい」）が
あり，これらの思いは高校生らしいあるある思い込みのようであった。また「（文の意味が理解しにくいの
で）映像とかで見てみたい」という表現に表れているような特性による困難（言語理解の弱さ）があった。
学習相談の中で，学習全般に対する気がかりと向き合い具体的な学習方法（予習・復習・テスト準備など）
の学びと心理教育（深い理解）を受けながら，暗記方略の限界や学習量主義方略の限界を感じていき，苦
手だけど「深い理解」の大切さと向き合っていった。また自分の認知特性について苦手への対処のなさを
感じながらも，暗記力はよいという潜在能力の発見をしていった。このような自分に合った方略の模索を
続けてきた学習相談の結果，もともとの「何とかしたい」という意欲は保ちながら，リハーサル方略の有
効性や予習方略の有効性の発見や基本的方略（授業を聞く）に取り組むことができ，その結果有効な方略
の定着が身につき，また能力の特性に合った方略への納得感を実感できるようになった。

　理論記述

(a) ネガティブな感情（対処や成果に対する不安）や行動（対処継続の努力の未熟さ）は残りながらも，それ
でも自分に合った具体的対処が取れるようになることは１つの成果である。

(b) 自分の困り感を伝える間接的比喩的な表現（「えっみたいな」，「どうやってやるのみたいな」，「さーっみ
たいな」，「映像とかで見てみたい」）であっても，中学・高校生の表現に慣れた専門的 Hlp. であれば，内容や
心情を理解しながら相談を進めたり深めたりすることができる。

(c)「やり方がわからない」という主訴の背景に知的能力の偏りの問題がある場合が多い。
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ないわかりにくい表現も生徒らによく見られると考えられる。幸い筆者は SC としてこれら生徒ら

の思考や思いや表現の仕方に慣れていたため，A さんの反応に戸惑ったり焦ったりすることなく，

A さんの言いたいことや心情を理解しながら相談を進めたり深めたりすることができたと考えられ

た。加えて，A さんにとって自分らしい表現の仕方をすることがそのまま受け入れられ，さらに，

それに対する筆者の反応によって自分の考え・気持ち・行動が明確になったことがあったと考えら

れ，これらのことが，学習相談が積極的に進んだ１つの要因になったと考えられた。

高校女子 Bさん（高校 1年）

ストーリーラインと理論記述を Table 8-16 に示した。相談内容は「全体的に勉強が苦手。追い

詰められていて，何をしたらいいかわからない科目が多い」であった。B さんのテーマ数は段階別

に，問題・困難が４，支援・対処が７，展開が４であり，意味は６つ見出された。

B さんのストーリーラインの特徴　ストーリーラインから B さんの学習の悩みとプロセスつい

て，以下のような特徴が見られた。

学習に不全感を感じていた B さんは今回の学習相談が初めてのふり返りであり，これまでふり

返りがなかったことが，「問題・困難」の少なさに表れていると考えられた。具体的には，学習方

略では対処方略のなさ，情緒面ではつきまとう不安，追い込まれ感，行動面では対処の放置が見ら

れたのみであった。そのような B さんは，主にテスト勉強の仕方を熱心に質問したことが，「対処」

での学習方略の多さに表れていると考えられた。具体的には，浅い認知的方略の限界，基本的方略

（音読），基本的方略の限定使用，理解方略の有効性，テスト課題対処，管理方略があった。また，

学習相談でもコツコツと進むことを大切にし小さな成果を感じたことが，「展開」での達成感，安

心感の芽生え，学習意欲の促進などの情緒面の変化に表れていると考えられた。学習相談の結果，

漠然とした「勉強が苦手」，「何をしたらいいかわからない」という不全感を感じていた B さんは，

学習方略の工夫という視点がはじめはなかったが，学習方略についてのアドバイス（認知カウンセ

リング）を受けることで，学習方略について多くの「対処」を行い，小さな成果だが情緒面の好転

が見られたと考えられた。

理論記述　これらの B さんの特徴から，以下の２つの理論を記述した。

(a) 認知的方略にスポットを当てた学習相談である認知カウンセリングを行った場合，情緒面の

変化も起こりうる。

(b)「相談」に慣れていない場合，気づきのレベルが深まらない可能性がある。つまり，問題の

気づきが深まらずに，「展開」の要素が少なくなる可能性がある。

協力者と筆者（カウンセラー）とのやり取りの特徴　ストーリーラインにある通り，B さんの「友

達から学習相談調査の募集があることを聞いて自ら応募してきた。これまで自分の学習についてふ

り返ったことはなく初めてのふり返りであった」や「学習相談の中で，まずはテスト勉強の仕方を

熱心に質問」したことにやり取りの特徴があると考えられた。ふり返りの経験が全くなかったこと
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Table 8-16　高校女子 B さんのストーリーラインと理論記述

　ストーリーライン

　高校 1 年女子の B さんは「全体的に勉強が苦手」，「追い詰められている」，「何をしたらいいかわからな
い科目が多い」という悩みを抱えていた。これまでコツコツと進むことを大切にして自分のできること（中
学時代からの塾通いや宿題・テストへの取り組み）を続けていた。高校生になり学習内容の高度化に伴い，
学習全体に不全感を感じていた B さんには，対処方略のなさが見られ，学習行動全体的には対処の放置を
してしまうことでつきまとう不安を感じるようになり，友達から学習相談調査の募集があることを聞いて
自ら応募してきた。これまで自分の学習についてふり返ったことはなく初めてのふり返りであったが，学
習相談の中で，まずはテスト勉強の仕方を熱心に質問することで，浅い認知的方略の限界を知り，そして
基本的方略（音読）の実践や基本的方略の限定使用を通して，意味理解を重視する理解方略の有効性を少
しずつ理解しながら，向かえた定期テストではテスト課題対処と管理方略を実行した。また，もともとあ
った追い込まれ感は残るものの，小さな成果を感じる（テストの点数が上がった）ことで達成感を感じる
と同時に苦手意識の低減も見られた。学習相談の結果，認知面の折り合い（関与肯定）や安心感の芽生え
が見られ，また学習成果による学習意欲の促進も見られた。

　理論記述

(a) 認知的方略にスポットを当てた学習相談である認知カウンセリングを行った場合，認知面・情緒面の変化
も起こりうる。

(b)「相談」に慣れていない場合，気づきのレベルが深まらない可能性がある。つまり，問題の気づきが深ま
らずに，「展開」の要素が少なくなる可能性がある。
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から，他の協力者と比べて，学習相談による気づきのレベルが深まらなかったという結果が見られ

た。一方で，カウンセリングの進行上の問題として指摘されることがある「疎通性の悪さ」（クラ

イアントとカウンセラーの間の思い・気持ち・ラポールなどのつながり感の悪さ）を感じることは

なく，それは B さんの「自ら応募」や「熱心に質問」という積極性によると考えられた。よって，

中学生の a さん，d さんに見られたような相談の中の「沈黙」や「不十分な受け答え」は見られなかっ

た。「学習方略」や「知的能力の特性」や「態度の３側面」という観点から B さんに学習相談の成

果があったかは十分とは言えないと考えられるものの，初めての「相談」，「カウンセリング」とし

ては次の機会につながるやり取りができたと考えられた。

高校女子 Cさん（高校 1年）

ストーリーラインと理論記述を Table 8-17 に示した。相談内容は「カタカタ表記の用語を覚え

るのが苦手。成績や完璧さが大事だという考えがある」などであった。C さんのテーマ数は段階別

に，問題・困難が６，支援・対処が６，展開が５であり，意味は６つ見出された。

C さんのストーリーラインの特徴　ストーリーラインから C さんの学習の悩みとプロセスつい

て，以下のような特徴が見られた。

C さんは，パーフェクトな学習者を理想としたり，それができないことから自己理想とのギャッ

プ，追い込まれ感，焦りを感じたりしていた背景に，自分の偏った思考・行動様式，偏った学習観（学

習量志向）の影響を受けていたことに気づくことができた。それが偏りへの気づき，思い込みの由

来に気づくことに表れていると考えられた。さらに，それができた要因として，自分に合った思い

切った感情の吐き出しをできたことと，それをカウンセラーに粘り強く聞いてもらえ，話すことの

満足感を感じたことがあったと考えられた。これらが，カウンセラーからの支持・共感・受容，相

談の有効性を感じたことに表れていると考えられた。学習相談の結果，認知・情緒・行動面に「問

題・困難」があった C さんは，認知面での好転（認知面の折り合い（パーフェクトな学習者に対

する思い込みの緩和），新しい自分になる決意，学習の態度の関与肯定）が見られるようになった。

同時に，偏った学習観（学習量志向）の影響を受けていたが，学習量主義方略の限界に気づきなが

ら，有効な方略の定着，音読方略（深い認知的方略）が定着した。

理論記述　これらの C さんの特徴から，以下の３つの理論を記述した。

(a) 生徒のネガティブな態度が形成される背景に，大人（親や教師）からの影響（大人の偏った

学習観など）がある。

(b) 認知カウンセリングでは望ましい学習観を促すことはするが，それの効果は少ないとされて

きた。一方，専門的 Hlp. による態度の 3 側面を含めた十分なふり返りによって学習観が変化する

可能性がある。

(c) 高校生らしい一見まとまりのない早口の話をしっかりと聞けるのも，教育現場の専門的 Hlp.

の特徴である。
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Table 8-17　高校女子 C さんのストーリーラインと理論記述

　ストーリーライン

　高校 1 年女子の C さんは「悩みがあって勉強が手につかなかった」，「カタカナ表記の用語を覚えるのが
苦手」という悩みを抱えており，また「成績や完璧さが大事だ」という考えを持っていた。勉強が熱心な学
校に通い真面目に毎日の学習に取り組んでいたものの，高校になって学習の高度化と，C さんの認知特性か
らくるカタカナ表記の言葉の覚えにくさもあり，認知面では「何でもすっぱりわかる」ことができるパーフ
ェクトな学習者を理想とする一方で，そうはできないことから自己理想とのギャップが見られ，情緒面では
学習に対して追い込まれ感や焦りを感じ，行動面ではとにかくやるしかないという（追い込まれ感に対する）
無理な正面突破を行っていた。とくに認知・情緒面での偏った思考・行動様式が見られた。またこれらの背
景に学校から偏った学習観（学習量志向）の影響を受けていた。初めて学習と自分についてふり返る学習相
談の中で，C さんはたまった感情の吐き出し（やらされ感への嫌悪）を大変な早口で話をしていたが，カウ
ンセラーに粘り強く聞いてもらううちに，カウンセラーからの支持・共感・受容を伴ったふり返りをするこ
とができ，話すことの満足感を感じるようになった。そして相談の有効性を感じ偏りへの気づきや思い込み
の由来に気づく，また方略面では学習量主義方略の限界に気づきながら，学習相談の結果，認知面の折り合
い（パーフェクトな学習者に対する思い込みの緩和）ができるようになり，新しい自分になる決意や学習の
態度の関与肯定が見られるようになり，方略面では有効な方略の定着や音読方略（深い認知的方略）が定着
した。

　理論記述

(a) 生徒のネガティブな態度が形成される背景に，大人（親や教師）からの影響（大人の偏った学習観など）
がある。

(b) 認知カウンセリングでは望ましい学習観を促すことはするが，それの効果は少ないとされてきた。一方，
専門的 Hlp. による態度の 3 側面を含めた十分なふり返りによって学習観が変化する可能性がある。

(c) 高校生らしい一見まとまりのない早口の話をしっかりと聞けるのも，教育現場の専門的 Hlp. の特徴である。
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協力者と筆者（カウンセラー）とのやり取りの特徴　ストーリーラインにある通り，C さんの「初

めて学習と自分についてふり返る学習相談の中で，C さんはたまった感情の吐き出し（やらされ感

への嫌悪）を大変な早口で話をしていたが，カウンセラーに粘り強く聞いてもらううちに，カウン

セラーからの支持・共感・受容を伴ったふり返りをすることができ，話すことの満足感を感じるよ

うになった」ことにやり取りの特徴があると考えられた。C さんの語りはあまりにも早かったため，

その内容を半分程度も聞き取れないこともあった。しかしながら，カウンセリングとしては「感情

の吐き出し」を受け止めることが重要であると考えられたため，話の内容以上に C さんに共感し

受容することを心がけた（もちろん重要な内容について必要な時には再質問し確認した）。このこ

とが，結果的に，「カウンセラーに粘り強く聞いてもらった」，「支持・共感・受容をしてもらった」，

「話すことに満足感を感じた」ことにつながったと考えられた。以上のことは専門的 Hlp. の特徴が

表れたと考えられた。さらに，このことが「相談の有効性」を感じることを媒介して，「偏りへの

気づきや思い込みの由来に気づく」という態度面の気づきにつながったと考えられた。

高校男子Dさん（高校 1年）

ストーリーラインと理論記述は Table 8-18 を示した。相談内容は「進路変更して，勉強と将来

の進学の不安が大きい。聞いて覚えるのが苦手」などであった。D さんのテーマ数は段階別に，問

題・困難が８，支援・対処が 22，展開が６であり，意味は５つ見出された。

Dさんのストーリーラインの特徴　ストーリーラインから D さんの学習の悩みとプロセスつい

て，以下のような特徴が見られた。

D さんは，不本意な進路変更の後で，生活上の様々な悩みが多く，「何もかもひどかった」状態

の中，学習に取り組んでいたが，その困難さが，多岐に渡る「問題・困難」に表れていると考えら

れ，特に認知面と情緒面に多かった。具体的には，認知面では悲観的思考へのとらわれ，結果期待

のなさ，不十分な自己理解があり，情緒面では追い込まれ感，つきまとう不安があった。また，辛

かった問題との対峙を必死に耐えたことが，多岐に渡る「対処」に表れていると考えられ，特に認

知面と情緒面に多かった。具体的には，認知面では問題への気づき，自分の悪い面の反省，対処へ

のポジティブ評価，自己分析へのポジティブ評価，目標の設定があり，情緒面では辛さの実感，ネ

ガティブ感情の受け入れ，感情表出の辛さ，嫌な自分からの脱却欲求，態度変化への欲求，動揺の

収まりがあった。さらに，このような辛い対峙を経た後に，少しずつ前向きな態度（対処へのポジ

ティブ評価，自己分析へのポジティブ評価，目標の設定，嫌な自分からの脱却欲求，態度変化への

欲求，動揺の収まり）が見られた。この好転の背景に，考えや気持ちを変えたいという態度変化へ

の欲求があったと考えられ，またカウンセラーの傾聴を受けることで，相談の有効性，自己分析の

大切さ，相談への感慨深さを感じたことが情緒的な下支えになったと考えられた。以上のような経

緯の後，「展開」においても，自分なりの目標と計画，認知面の折り合い（反芻的思考の抑制），自

己肯定感の生まれという認知面の要素や，成長への気づき，学習意欲の促進という情緒面の要素が
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Table 8-18　高校男子 D さんのストーリーラインと理論記述

　ストーリーライン

　高校 1 年男子の D さんは「学校生活上の悩みから進路変更し，勉強と将来の進学の不安が大きい」，「聞
いて覚えるのが苦手」，「全体的にやり方がわからない」という悩みを抱えていた。塾に通い続け学校の課題
はこなしていたものの，不本意な進路変更をしており，以前からずっと「何とかしなきゃ」と強い追い込ま
れ感を感じながら学習を続けていたが，悲観的思考へのとらわれや結果期待のなさ（いいことはない。いい
方に行くかわからない）やつきまとう不安があったために，「勉強も全然やってなかった」という対処の放
置が日常的に続き，また理解を伴わない方略の使用や認知特性からくる覚えにくさがあった。これらの問題
の背景には不十分な自己理解があったと考えられ，よって勉強の質問や生活全般の悩みも相談し，「何もか
もひどかった」状態の中学習に取り組む中で，毎日の学習をふり返る学習相談は辛さの実感を感じながらの
自分の問題への気づきの連続であった。行動面では認知した努力不足や計画性のなさの反省を行い，情緒面
ではネガティブ感情の受け入れや感情表出の辛さや嫌な自分からの脱却欲求と向き合い，認知面では自分の
悪い面の内省という対峙を行い，また浅い学習から深い学習を目指す中で方略面では浅い認知的方略の限界
を感じた。これらに対して D さんは「めっちゃ辛かった」と感想を述べ，辛かった問題との対峙を必死に
行ってきたことがわかる。それでもカウンセラーとふり返りを進めることで，だんだんと対処へのポジティ
ブ評価や自己分析へのポジティブ評価ができるようになり，その結果目標の設定をするようになり，基本的
方略（宿題に取り組む）の実践ができ計画的対処を目指すようになった。また認知特性の困難に対しては自
らメモによる対処を行った。学習相談の結果，依然手探り状態は見られるものの，D さんは，まず学習の取
り組みをよくするために考えや気持ちを変えたいという態度変化への欲求を感じながら，認知面では自分な
りの目標と計画や認知面の折り合い（反芻的思考の抑制）や自己肯定感の生まれを意識できるようになり，
情緒面では成長への気づきや学習意欲の促進が見られ，行動面では体当たり的対処からの脱却が見られた。
同時に，D さん自身が学習相談に対して，カウンセラーの傾聴を受けながら相談の有効性や動揺の収まりや
自己分析の大切さを相談への感慨深さを伴って感じることができたことが，辛かった問題との対峙を続ける
下支えになった。　

　理論記述

(a) 学習面だけでなく精神的不健康が見られるケースでも，学習相談を行いながらサポートすることで，全体
的な心理的安定につながることがある。

(b) 辛い問題との対峙を継続させることは，専門的 Hlp. の専門性の１つである。そのために，相談への安心
感という情緒的な下支えが重要である。

(c) 学習方略や知的能力の「問題・困難」が大きい場合には，態度の３側面（特に認知・情緒面）の困難が付
随している。よって，これら態度への支援が必要がある。
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多く見られるようになった。また，行動面では体当たり的対処からの脱却が見られた。さらに，「何

もかもひどかった」状態から，反芻的思考の抑制や体当たり的対処からの脱却というこれまでにな

かった態度が見られた。

理論記述　これらの D さんの特徴から，以下の３つの理論を記述した。

(a) 学習面だけでなく精神的不健康が見られるケースでも，学習相談を行いながらサポートする

ことで，全体的な心理的安定につながることがある。

(b) 辛い問題との対峙を継続させることは，専門的 Hlp. の専門性の１つである。そのために，相

談への安心感という情緒的な下支えが重要である。

(c) 学習方略や知的能力の「問題・困難」が大きい場合には，態度の３側面（特に認知・情緒面）

の困難が付随している。よって，これら態度への支援が必要である。

協力者と筆者（カウンセラー）とのやり取りの特徴　ストーリーラインにある通り，D さんは

「勉強の質問や生活全般の悩みも相談し，『何もかもひどかった』状態の中学習に取り組む中で，毎

日の学習をふり返る学習相談は辛さの実感を感じながらの自分の問題への気づきの連続であった」，

「D さんは『めっちゃ辛かった』と感想を述べ，辛かった問題との対峙を必死に行ってきた」こと

にやり取りの特徴があると考えられた。D さんは「不本意な進路変更」という学校生活の大きな転

換や挫折を経験しており，加えて，「悲観的思考へのとらわれ」，「つきまとう不安」という精神面

の問題も抱えていた。このような状況の中，D さんに勉強を「何とかしなきゃ」という思いがあっ
たため学習相談を行ったが，相談の中で学習とは関係の薄い自分自身の性格やこれまでの学校生活
についてのふり返りや反省も行っており，言わば一般的なカウンセリングの内容が学習相談の中に
組み込まれた状態であった。筆者はカウンセラーとして，学習の問題よりもまずは精神的な安定を
図ることを心がけた。同時に，学習の問題（学習方略や態度など）を通して自分をふり返ることで
得られた自分への「ポジティブ評価」が全体的な精神的安定にもつながったと考えられ，その結果
D さんの「学習相談に対して，カウンセラーの傾聴を受けながら相談の有効性や動揺の収まりや自

己分析の大切さを相談への感慨深さを伴って感じることができたこと」につながったと考えられた。

高校女子 Eさん（高校 2～ 3年）

ストーリーラインと理論記述を Table 8-19 に示した。相談内容は「大学の専攻は『将来の仕事』

と『やりたいこと』のどちらを優先したらいいのか」であった。E さんのテーマ数は段階別に，問

題・困難が５，支援・対処が９，展開が４であり，意味は６つ見出された。

E さんのストーリーラインの特徴　ストーリーラインから E さんの学習の悩みとプロセスつい

て，以下のような特徴が見られた。

普段から学習に真面目に取り組み，それなりの成績を収めていた E さんには，学習方略の「問

題・困難」や「対処」は見られなかった。つまり，受験期を前に，成績重視志向や学習への意識の

特異性（遂行目標への意識）はあったものの，学習の取り組み方や学習方略に問題はなかったと考

えられた。一方で，学習に対して失敗を恐れ楽しめないことが，得意科目へのしがみつき，「普通」
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Table 8-19　高校女子 E さんのストーリーラインと理論記述

　ストーリーライン

　高校女子の E さんは 2 年生から 3 年生にかけて「大学は『将来の仕事』と『やりたいこと』のどちらを
優先したらいいのか・・」という悩みを抱えていた。普段から学習に真面目に取り組み，それなりの成績
を収めていた。悩みの背景には，成績重視志向（偏った学習観）を特徴とする高校生の学習への意識の特
異性（遂行目標への意識）の中で自分に自信が持てずに，自分が「普通」とは違う負い目を感じ，「得意な
英語だけは負けたくない」という得意科目へのしがみつきが見られ，結果的に失敗を恐れて楽しめなくな
っていしまい，守備範囲の狭い行動を取っていた。また，受験について親から口出しをされ相手の立場に
立った寄り添いを感じていなかった。普段あまり自分の感情や弱さを見せなかった E さんは，学習相談の
中で「今まで勉強で楽しいと思ったことはない」と発言し，また不安感をなくしたいという自分らしさへ
の欲求が強かったため，思いの吐き出しの意義をこれまでになく感じながら，志望学科について困難の予
測をしながら，またカウンセラーから質問・確認・直面化をしてもらいながら，自分に合った学科は何か
という好き嫌いの自己分析の作業を続けていった。そして霧が晴れるように自己理解が進み，目標に向け
た自分らしい取り組みができるようになり，自分らしさを貫きたいという自分の気持ちの尊重の発揮（自
分の興味や選択を大事にする）ができるようになり，大学に向けて必要な英語学習に取り組んでいた。学
習相談の結果，当初の志望とは違った学科に決断し，以前はなかった情緒面の折り合い（ネガティブ感情
の解消感）や主訴解決の安堵感や自己への期待や裏づけされた自信を感じることができた。

　理論記述

(a) 学習行動には，内的要因（E さんの「自分の興味に合った進学」という内発的動機づけ，習得目標，自律性，
充実感）と外的要因（E さんの「周りとの比較」，「親からの口出し」という外発的動機づけ，遂行目標，競争・
他者比較，評価）からの影響があり，その２つの要因の影響を日々受けながら，生徒らは学習している。

(b) 学習の外的要因によって発生した不安や自信のなさには，それを補償・解消したいという欲求が生まれる。
(c) 進路相談の場合，進学先の決定だけでなく，十分な自己分析，自己理解，自己受容に基づく自発的なキャ

リア意識を作るカウンセリングの手続きが必要である。このような進路相談（キャリアガイダンス）における
カウンセリングの手法を用いた支援は，アメリカにおいては，SC による進路相談，SC を中核とした包括的な
プログラム（CSGCP）として積極的に行われていたものである。
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とは違う負い目，守備範囲の狭い行動に表れていると考えられた。また，自分らしさを貫きたいと

いう思いが，「対処」での好き嫌いの自己分析，自分らしさへの欲求，自分の気持ちの尊重，目標

に向けた自分らしい取り組みの「自分の尊重」に表れていると考えられた。さらに，情緒面の特徴

としては，感情や弱さを見せない一方で，相手の立場に立った寄り添いを求めるところがあり，そ

れが学習相談でカウンセラーから質問・確認・直面化をしてもらうことで，思いの吐き出しの意義

を感じ，霧が晴れるように自己理解が進んだことにつながったと考えられた。以上の学習相談の結

果として，「展開」では情緒面の折り合い（ネガティブ感情の解消感），主訴解決の安堵感，裏づけ

された自信という情緒面の改善が見られた。加えて，失敗を恐れ楽しめない状態から，自己への期

待を持てるようになった。学習相談全体をふり返ると，真面目に取り組み，それなりの成績を収め

ていた E さんは，内的要因（E さんの「自分の興味に合った進学をしたい」という内発的動機づけ）

と外的要因（E さんの「周りとの比較」，「親からの口出し」という他者比較や評価）の２つの影響

を受けながら，失敗を恐れ楽しめないという問題・困難を抱えていたのではないかと考えられた。

理論記述　これらの E さんの特徴から，以下の３つの理論を記述した。

(a) 学習行動には，内的要因（E さんの「自分の興味に合った進学」という内発的動機づけ，習

得目標，自律性，充実感）と外的要因（E さんの「周りとの比較」，「親からの口出し」という外発

的動機づけ，遂行目標，競争・他者比較，評価）からの影響があり，その２つの要因の影響を日々

受けながら，生徒らは学習している。

(b) 学習の外的要因によって発生した不安や自信のなさには，それを補償・解消したいという欲

求が生まれる。

(c) 進路相談の場合，進学先の決定だけでなく，十分な自己分析，自己理解，自己受容に基づく

自発的なキャリア意識を作るカウンセリングの手続きが必要である。このような進路相談（キャリ

アガイダンス）におけるカウンセリングの手法を用いた支援は，アメリカにおいては，SC による

進路相談，SC を中核とした包括的なプログラム（CSGCP）として積極的に行われていたものである。

協力者と筆者（カウンセラー）とのやり取りの特徴　ストーリーラインにある通り，E さんの「受

験について親から口出しをされ相手の立場に立った寄り添いを感じていなかった。普段あまり自分

の感情や弱さを見せなかった E さんは，学習相談の中で『今まで勉強で楽しいと思ったことはない』

と発言し，また不安感をなくしたいという自分らしさへの欲求が強かったため，思いの吐き出しの

意義をこれまでになく感じながら」学習相談を続けたことにやり取りの特徴があると考えられた。

「普段から学習に真面目に取り組み，それなりの成績を収めていた」E さんが実は「勉強で楽しい

と思ったことはない」と感じていたという事実は，教育関係者にとって重要かつ深刻な問題である

と考えられた。行動上・表面上は問題がない生徒らが実はネガティブな考えや気持ちを内に秘めて

いた（抑圧していた）ということであり，そのことが安心・安全な枠組みの中で表出できるのがカ

ウンセリングという場であったということになる。E さんは，「学習方略」，「知的能力の特性」，「態

度の行動面」に大きな問題は見られなかった一方で，それまで表に表れることが少なかった E さ
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んの「態度の認知面・情緒面」の課題が学習相談を通して明らかになり，「霧が晴れるように」自

己理解が進んだと考えられた。このような展開を可能にしたのが，専門的 Hlp. による共感・受容・

支持という心理面の支援であり，また，態度の認知面・情緒面にしっかり焦点を当てるという本論

文の学習相談の枠組みであったと考えられた。

高校男子 Fさん（高校 3年）

ストーリーラインと理論記述を Table 8-20 に示した。相談内容は「文を読むのが苦手。進路を

決めるのに葛藤がある」などであった。F さんのテーマ数は段階別に，問題・困難が 13，支援・

対処が 16，展開が７であり，意味は７つ見出された。

F さんのストーリーラインの特徴　ストーリーラインから F さんの学習の悩みとプロセスつい

て，以下のような特徴が見られた。

F さんは，知的能力の大きな偏りを背景とした勉強への強い苦手意識が，学習方略，知的能力，

態度の３側面全てに渡る多くの「問題・困難」に表れていると考えられた。特に情緒面（嫌悪感，

諦めなど）が多く，続いて学習方略（暗記方略，学習量主義方略など）と行動面（意味のない取り

組み，対処の放置など）が多かった。また，何とかしなければという強い思いがありながらも，実

際には情緒面の問題・困難が多く，F さんの葛藤の大きさが表れていると考えられた。また，自分

に合った方法を求める必死さが，対処の多さ（合わないやり方への抵抗感，自分に合った方略の模

索など）に表れていると考えられた。さらに，勉強の大変さにもがきながらも，自分のよさである

何とかしなければという強い思い，没頭したクラブチームでの自信（「クラブチームほどきついも

のはないと思っている。受験も耐えられる」），自分らしさの尊重（「大学は自分に合うもの，やり

たいものをした方がいい。それ以外は意味がない」）を足がかりにして学習相談を続けた結果が，

多くの展開（音読方略，特性に合った方略のやりやすさ，立ち向かえる自分，失敗活用志向の学習

観など）に表れたと考えられ，特に認知面の展開が多かった。

理論記述　これらの F さんの特徴から，以下の４つの理論を記述した。

(a) 知的能力の偏りの大きさは情緒面の困難（嫌悪感，諦めなど）に表れやすいため，これに対

する情緒的な支援（共感・受容・支持）が必要である。

(b) 知的能力の偏りが大きい場合，学習方略の問題・困難も大きいことがあるが，まず知的能力

に合った方略の支援が重要である。同時に，全体的な行動面の問題を改善するための支援や対処が

重要である。

(c) ネガティブな情緒面の要素に対して，支援者からの支持・共感・受容を受けることで自己肯

定感を感じることができ，そうしながら問題と向き合うことが重要である。

(d)特に認知面（学習観，自己認識，ネガティブ評価など）にスポットを当てた学習相談でなくても，

結果的に認知面の展開が見られる場合がある。

協力者と筆者（カウンセラー）とのやり取りの特徴　ストーリーラインにある通り，F さんの「自
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Table 8-20　高校男子 F さんのストーリーラインと理論記述

　ストーリーライン

　高校 3 年男子の F さんは「文字を読むのが苦手」，「作文をどうやって書いたらいいかわからない」，「進
路を決めるのに葛藤がある」という悩みを抱えていた。F さんは以前から文字情報の理解困難（認知特性に
よる困難）という認知特性の大きな偏りがあったために，勉強への強い苦手意識がありながら，苦手意識か
らの逃避も多く，勉強の大変さにもがいていた。一方で，高校生活はクラブチーム一辺倒の生活であり，学
習全体に対して情緒面では嫌悪感や諦めの気持ちが強く，行動面では暗記方略，学習量主義方略や意味のな
い取り組み（嫌いな科目はノートに写しているだけ）やその場しのぎや対処の放置が多かった。また特性に
合った配慮（英語プリントの工夫）を先生にしてもらうことはあったが，自分の認知特性に合わないやり方
への抵抗感が強く，また「このやり方でいいのかわからない」という不十分な自己理解も見られた。これら
の自分の問題や困難に対して，大学受験を前にして何とかしなければという強い思いで学習相談に臨んだ。
学習相談の中で F さんは，没頭したクラブチームでの自信を土台にした上で，まず自分の特性に合った方略
の提案を受けながら特性に合った方略（図式化による理解。音読）を学ぶことを通して，自分に合った方略
の模索と対処方略の是非の判断を懸命に続け，自分に合った方法を求める必死さが見られた。また少しずつ
リハーサル方略の有効性や必要性による動機づけや目標の活用や目標に向けた前向きな取り組みや指導者の
指示に従うなどの進歩が見られた。ただ「早く結果を出したい」という受験生の安全志向が強かった時に，
志望学部の選定について不安による揺らぎ感（態度・判断）が起きた。しかし自分らしさの尊重をする F さ
んの「自分がやりたいことをやりたい」というかたくなな思いに対してカウンセラー／家族からの支持・共
感・受容を受けることで支持による自己肯定感を感じながら，本音の明確化と不安の外在化をすることがで
きた。学習相談の結果，音読方略（深い認知的方略）の定着や自分の特性に合った方略のやりやすさを足が
かりに，認知面では対処継続の必要性やコスト受容や立ち向かえる自分や失敗活用志向の学習観や結果期待
などの変化が見られた。

　理論記述

(a) 知的能力の偏りの大きさは情緒面の困難（嫌悪感，諦めなど）に表れやすいため，これに対する情緒的な
支援（共感・受容・支持）が必要である。

(b) 知的能力の偏りが大きい場合，学習方略の問題・困難も大きいことがあるが，まず知的能力に合った方略
の支援が重要である。同時に，全体的な行動面の問題を改善するための支援や対処が重要である。

(c) ネガティブな情緒面の要素に対して，支援者からの支持・共感・受容を受けることで自己肯定感を感じる
ことができ，そうしながら問題と向き合うことが重要である。

(d) 特に認知面（学習観，自己認識，ネガティブ評価など）にスポットを当てた学習相談でなくても，結果的
に認知面の展開が見られる場合がある。
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分らしさの尊重をする F さんの『自分がやりたいことをやりたい』というかたくなな思いに対して

カウンセラー／家族からの支持・共感・受容を受けることで支持による自己肯定感を感じながら，

本音の明確化と不安の外在化をすることができた」ことにやり取りの特徴があると考えられた。F

さんの「かたくなな思い」（志望学部の選定にあたり学校の意見と異なる F さんの希望があったこ

と）の背景に，高校時代に没頭したクラブチームでの自信や，「認知特性の大きな偏り」という困

難感があったと考えられた。よって，一見合理的でないと思われてしまう「かたくなな思い」に十

分な理由や根拠があったため，カウンセラーとしての筆者は，積極的に支持・共感・受容すること

ができた。幸い家族も同じ対応であった。その結果，F さんは「支持による自己肯定感を感じなが

ら，本音の明確化と不安の外在化をすることができ」，志望通りの進学を果たすことができたと考

えられた。前述の E さんの進路に関する相談と同様に，進路・進学などキャリアに関する相談では，

単に進路先・進学先を決定するだけでなく，そこに至るまでの十分な自己分析，自己理解，自己受

容に基づく自発的なキャリア意識を作ることが重要であり，それを可能にするのがカウンセリングの

手続きであると考えられた。

分析３：態度の３側面を取り入れた学習相談の特徴（理論記述のまとめ）
全員分の理論記述をまとめて内容を分類した結果，「専門的 Hlp. の支援の必要性」，「問題・困難

に対する情緒的な下支えの重要性」，「辛いながらも自分の問題に向き合う必要性」，「態度に着目し

た学習相談のメリット」，「学習の悩み・様子の実態」，「学習相談における支援のポイント」の６つ

にまとめられた。なお，以下の「　」内の（　）のアルファベットはその理論記述が見出された協

力者を表す。

「専門的 Hlp. の支援の必要性」は，心理専門職としての専門的 Hlp. ならではの支援が学習相談

において重要であることを示したものであると考えられた。例えば，「複雑な心理面の要因（トラ

ウマ，特有な態度の偏り，理由や実感がよくわからないネガティブ感情）を辛抱強く丁寧に解きほ

ぐしていくのは，心理臨床の専門家としての専門的 Hlp. の重要な役割である (b)」，「（辛い問題と

の対峙を継続させることは，）専門的 Hlp. の専門性の１つである (D)」，「高校生らしい一見まとま

りのない早口の話をしっかりと聞けるのも，教育現場の専門的 Hlp. の特徴である (C)」などの理論

記述があった。このように，複雑な心理面の要因に対処することが学習相談にも必要であることが

示された。このことは，学習への支援では外的現実的目標である学習の仕方や行動だけでなく，様々

な心理面にも対応する必要があることを表していると考えられた。また，中学・高校生は自分の悩

み，考え，気持ちをうまくまとめて表現できるとは限らないため，そのような生徒らの一見わかり

にくい表現や独特な口調に対応できるのも専門的 Hlp. の専門性であると考えられた。

「問題・困難に対する情緒的な下支えの重要性」は，認知的な作業が多いと考えられる学習にお

いても情緒的な支援の重要性が示されたと考えられた。例えば，「相談の成果や支援者への感謝や

支援者からの後押しが相談が進む上での情緒的な下支えとなるのではないか (a)」，「辛い問題との
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対峙を継続させる（中略）ために，相談への安心感という情緒的な下支えが重要である (D)」，「知

的能力の偏りの大きさは情緒面の困難（嫌悪感，諦めなど）に表れやすいため，これに対する情緒

的な支援（共感・受容・支持）が必要である (F)」などの理論記述があった。このように，問題・

困難に対する情緒的な支援は専門的 Hlp. だけでなく，生徒らの保護者，きょうだい，教師など様々

なヘルパー（役割的ヘルパー，複合的ヘルパー，ボランティア的ヘルパー）が担うものであり，そ

の支援が情緒的な下支えになって生徒らは問題と向き合うことができることが示された。さらに，

知的能力の問題・困難が大きい場合には情緒面の困難も大きくなるために，情緒的な下支えが非常

に重要になることが示され，これは，いくつかの先行研究（例えば，伊藤，1993；坂田，2007；

高橋，2012）における学習場面での心理面の支援の重要性を指摘と同様のものであると考えられた。

「辛いながらも自分の問題に向き合う必要性」は，専門的 Hlp. によるふり返りを中心とした学習

相談において，相談が進むために，生徒らが自分の問題と十分に向き合う必要性があることが示さ

れたと考えられた。例えば，「話すことが苦手であっても，じっくりと学習相談に取り組み，自分

の問題と向き合うことができる (a)」，「辛い問題との対峙を継続させる (D)」，「ネガティブな情緒面

の要素に対して，（中略）そうしながら問題と向き合うことが重要である (F)」などの理論記述があっ

た。このように，上記の専門的 Hlp. の専門性を生かしながら情緒的な下支えをされて初めて，生

徒らは自分の問題（苦手，弱み，辛さなど）と向き合うことができることが示された。問題・困難

がない者や当事者でない場合には，問題と向き合うことの辛さがわかりにくいことがあると考えら

れる一方で，その辛さを認識した上で，情緒的な支援をしながら向き合わせることが重要であると

考えられた。さらに，a さんのように，ふり返りを中心とした学習相談で話すことが苦手であって

も自分の問題と向き合うことができることが示され，それを可能にするのもこのような者への支援

に慣れている専門的 Hlp. や他のヘルパーなどであると考えられた。

以上の「専門的 Hlp. の支援の必要性」，「問題・困難に対する情緒的な下支えの重要性」，「辛い

ながらも自分の問題に向き合う必要性」の３点は，学習相談に限らず，不登校，いじめ，対人関係

（友達，教師，親など），自分の性格など様々な主訴に対する相談（カウンセリング）であっても見

られる要因だと考えられるが，学習相談がそれらの心理面の相談と同様の要因を持っていることが

示唆された。この点において，態度の３側面を取り入れた学習相談を専門的 Hlp. が担う必要性が

あると考えられた。さらに，これらの３点は，学習相談がどのように進むかというプロセスの中の

重要な点を表していると考えられ，学習相談プロセスモデル（仮説）生成の理論的根拠になると考

えられた。

「態度に着目した学習相談のメリット」は，学習方略，知的能力の特性，態度の認知・情緒・行

動の３側面の相談の５つの視点を同時に扱うことによる利点が表れていると考えられた。例えば，

「特に学習方略や学習観への意識がない生徒でも，学習相談を受けることで，結果的に学習方略や

学習観の好転が見られる (a)」，「学習方略と行動面の対処をすることによっても，クライアントの

認知面・情緒面の展開が見られる (c)」，「認知的方略にスポットを当てた学習相談である認知カウ
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ンセリングを行った場合，認知面・情緒面の変化も起こりうる (B)」などの理論記述があり，５つ

の視点が同時並行的に関わり合いながら変容する可能性があることを示していると考えられた。先

行研究より，学習方略や知的能力の特性に合った方略の支援においても様々な心理面の要因が随伴

していることがあり，それと同様のことが研究 3a の学習相談の中でも示されたことになる。また，

「態度の不一致から態度の一致の状態になるために，態度に着目した学習相談の中で，態度につい

ての新しい発見があることが１つのきっかけとなる (a)」という理論記述が見られ，態度や３側面

について直接ふり返る（介入する）ことによって，生徒らは態度そのものに直接関心を持つように

なり，自分の態度についての気づきがきっかけとなり自分の態度を直接改めようとすることが示さ

れた。さらに，「学習面だけでなく精神的不健康が見られるケースでも，学習相談を行いながらサポー

トすることで，全体的な心理的安定につながることがある (D)」という理論記述が見られ，D さん

は学習の問題・困難を中心に生活全般にわたった不全感が見られたが，一番の気がかりであった学

習への支援を通して，全体的な心理的な安定につながったことが示された。この点について，学習

における心理面の重要性に関して，生活上の様々な要因（教師，友人関係，自己への偏った思考）

が「勉強における偏った思考」に収斂し無気力感につながるという知見（牧，2011）に即して考

えると，学習面の支援を先に行うことで生活上の他の問題・困難のいくらかの改善につながる可能

性が示唆されたと考えられた。ただし，この結果の一般化については，他の同様のケースについて

検討するなど慎重さが必要であると考えられる。

「学習の悩み・様子の実態」は，態度の認知・情緒・行動の３側面から生徒らの学習の実態を説

明できる可能性が示されたと考えられた。例えば，「受験などの将来に対する不安の背景に，非認

知主義的学習観（結果志向）が見られる (a)」，「学年の進行に伴う学習の高度化とともに得意科目

が苦手になる背景には，非認知的方略の使用の影響がある（学習の高度化に方略がついて行けない）

(c)」，「コスト受容は，ネガティブ感情や問題回避などと負の関連がある (c)」，「『やり方がわからない』

という主訴の背景に知的能力の偏りの問題がある場合が多い (A)」などの理論記述が見られ，学習

方略，知的能力の特性，態度の３側面が絡み合いながら生徒らの学習を形成していることが表れて

いると考えられた。また，「つきまとう不安は，学習の悩みを深刻に捉えている実態を表すテーマ

である (a)」，「認知的作業の側面が強いと思われる学習には，実は不安などのネガティブ感情が付

きもの（学習はネガティブ感情との対峙の連続）である (b)」などの理論記述が見られ，これらは

生徒らの学習にネガティブな情緒面の要因が大きいことを表していると考えられた。さらに，「ク

ライアントに特有な態度（認知／情緒／行動面）の偏りがある場合には，何らかの原因や背景があ

る (b)」，「（不安などのネガティブ感情に）気づいたり直面したりすることなしに，由来がよくわか

らないネガティブ感情の中で生徒は学習に向かっている (b)」，「生徒のネガティブな態度が形成さ

れる背景に，大人（親や教師）からの影響（大人の偏った学習観など）がある (C)」などの理論記

述が見られ，これらから生徒らのネガティブな態度（認知・情緒・行動面）の背景に気づきにくい

要因があることがわかり，学習相談においては，これらの要因に対しても丁寧に見ていく必要があ
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ると考えられた。

「学習相談における支援のポイント」は，学習相談を進める上での必要となる支援の特徴が表れ

ていると考えられた。例えば，「専門的 Hlp. はこのようなはっきりとはしない（情緒面のうっすら

とした）好転を逃さずフィードバックした方がよい (a)」，「初期段階では，実践しやすい認知的方

略を１つずつ試行するという慎重な対応だけで，クライアントの認知的方略への効果の実感が深ま

る (c)」，「学習性無力感が見られたりする場合には，まず基本的対処（やれることをやる）ができ

るようになることを促し，基本的成果（できた，わかった，ほめられた）が感じられやすいように

するとよい (d)」，「『相談』に慣れていない場合，気づきのレベルが深まらない可能性がある。つま

り，問題の気づきが深まらずに，「展開」の要素が少なくなる可能性がある (B)」などの理論記述が

見られ，小さなことでもポジティブな変化を積極的にフィードバックすること，有効な学習方略や

相談に慣れていなかったり無力感があったりする場合には，慎重なゆっくりとした対応を心がける

ことの重要性が示されたと考えられた。以上の支援のポイントは，研究２「学校現場における専門

的 Hlp. の支援の特徴と課題」で見られた，「慎重さ」，「柔軟性」などの専門的 Hlp. の支援の特徴

と一致するものであると考えられた。

以上の理論記述のまとめは Table 8-21 に表した。

分析４：学習の態度のフィードバックによる生徒らへの効果
学習相談の中で，学習の態度プロフィールの結果や相談中に見られた協力者の認知・情緒・行

動面の項目を板書にしてフィードバックすることから，生徒へのどのような効果があったか，協力

者の感想をラベリングした結果，3 カテゴリーが見出された（Table 8-22）。

「気づきの材料」カテゴリーは，「過去を思い出す」，「新しい気づき」，「意外さの気づき」，「冷

静に分析」のラベルからなっており，態度がフィードバックされることで，過去と現在の自分の学

習の態度の違いを認識したり，「がんばらなきゃ」という気持ちとは逆に行動が伴わないでいるこ

とにあらためて気づいたりすることなどが見られた。「目標の指針」カテゴリーは，「見通しを立つ」，

「行動を決める」のラベルからなっており，「自分はどうなりたいのか」，「その結果次はどうなりた

いのか」などを学習の態度因子を用いて表現したり，行動面の反省から次への対策を考えたりする

きっかけになることなどが見られた。「情緒面への着目」カテゴリーは，「ポジティブ感情の活用」，「気

づきへの肯定感」のラベルからなっており，認知的作業の多い学習において自分の情緒面にあらた

めて気づいて，「ポジティブな気持ちを上げたい」，「楽しい取り組み方に変え（たい）」，「達成感を

持てたら」などのように情緒面を意識したふり返りができることが見られた。

 8.3.5　本節のまとめ
本節では，個別の学習相談で見られたテーマと意味を用いてストーリーラインを作成（分析１）

した上で，ストーリーラインから個人の学習の悩みやプロセスの特徴について検討し，理論記述を



149

8.3　学習相談における個別のストーリーラインの作成【研究 3a】

Table 8-21　理論記述のまとめ
専門的 Hlp. の支援
の必要性

• 複雑な心理面の要因（トラウマ，特有な態度の偏り，理由や実感がよくわからないネガティブ感情）
を辛抱強く丁寧に解きほぐしていくのは，心理臨床の専門家としての専門的 Hlp. の重要な役割で
ある (b)。

• トラウマの処理は心理臨床の専門家である専門的 Hlp. の重要な役割である (b)。
• （辛い問題との対峙を継続させることは，）専門的 Hlp. の専門性の１つである (D)。
• 自分の困り感を伝える間接的比喩的な表現（「えっみたいな」，「どうやってやるのみたいな」，
「さーっみたいな」，「映像とかで見てみたい」）であっても，中学・高校生の表現に慣れた専門的
Hlp. であれば，内容や心情を理解しながら相談を進めたり深めたりすることができる (A)。

• 高校生らしい一見まとまりのない早口の話をしっかりと聞けるのも，教育現場の専門的 Hlp. の特
徴である (C)。

• 知的能力の偏りが大きい場合，学習方略の問題・困難も大きいことがあるが，まず知的能力に合っ
た方略の支援が重要である。同時に，全体的な行動面の問題を改善するための支援や対処が重要
である (F)。

問題・困難に対する
情緒的な下支えの重
要性

• 相談の成果や支援者への感謝や援助者からの後押しが相談が進む上での情緒的な下支えとなるの
ではないか (a)。

• 辛い問題との対峙を継続させる（中略）ために，相談への安心感という情緒的な下支えが重要で
ある (D)。

• 知的能力の偏りの大きさは情緒面の困難（嫌悪感，諦めなど）に表れやすいため，これに対する
情緒的な支援（共感・受容・支持）が必要である (F)。

• ネガティブな情緒面の要素に対して，支援者からの支持・共感・受容を受けることで自己肯定感
を感じることができる (F)。

辛いながらも自分の
問題に向き合う必要
性

• 話すことが苦手であっても，じっくりと学習相談に取り組み，自分の問題と向き合うことができ
る (a)。

• 辛い問題との対峙を継続させる（ことは，専門的 Hlp. の専門性の１つである）(D)。
• ネガティブな情緒面の要素に対して，（中略）そうしながら問題と向き合うことが重要である (F)。

態度に着目した学習
相談のメリット

• 態度の不一致から態度の一致の状態になるために，態度に着目した学習相談の中で，態度につい
ての新しい発見（「『ちゃんとやらなきゃ』って思っているのに，全然できないのは変だなって思っ
た」など）があることが１つのきっかけとなる (a)。

• 特に学習方略や学習観への意識がない生徒でも，学習相談を受けることで，結果的に学習方略の
好転（深い認知的方略（意味理解），外的リソース方略，有効な方略の定着）や学習観の好転（結
果志向の学習観からの解放，ポジティブな学習態度）が見られる (a)。

• 学習方略と行動面の対処をすることによっても，クライアントの認知面・情緒面の展開が見られ
る (c)。

• 認知的方略にスポットを当てた学習相談である認知カウンセリングを行った場合，認知面・情緒
面の変化も起こりうる (B)。

• 専門的 Hlp. による態度の 3 側面を含めた十分なふり返りによって学習観が変化する可能性がある
(C)。

• 学習面だけでなく精神的不健康が見られるケースでも，学習相談を行いながらサポートすること
で，全体的な心理的安定につながることがある。学習を媒介とした学校生活全般の不安感に介入
できる可能性がある (D)。

• 特に認知面（学習観，自己認識，ネガティブ評価など）にスポットを当てた学習相談でなくても，
結果的に認知面の展開が見られる場合がある (F)。
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学習の悩み・様子の
実態

• 受験などの将来に対する不安の背景に，非認知主義的学習観（結果志向）が見られる (a)。
• つきまとう不安は，学習の悩みを深刻に捉えている実態を表すテーマである (a)。
• クライアントに特有な態度（認知／情緒／行動面）の偏りがある場合には，何らかの原因や背景

がある (b)。
• 認知的作業の側面が強いと思われる学習には，実は不安などのネガティブ感情が付きもの（学習

はネガティブ感情との対峙の連続）である。しかしながら，それらに気づいたり直面したりする
ことなしに，由来がよくわからないネガティブ感情の中で生徒は学習に向かっている (b)。

• 学習へのトラウマは存在自体に気づきにくく，処理されないまま長期化すると，問題解決への期
待感が薄れてしまう可能性がある (b)。

• 学年の進行に伴う学習の高度化とともに得意科目が苦手になる背景には，非認知的方略の使用の
影響がある（学習の高度化に方略がついて行けない）(c)。

• コスト受容は，ネガティブ感情や問題回避などと負の関連がある（これは，量的研究（研究 1）
の結果と一致している）(c)。

• 「やり方がわからない」という主訴の背景に知的能力の偏りの問題がある場合が多い (A)。
• 生徒のネガティブな態度が形成される背景に，大人（親や教師）からの影響（大人の偏った学習

観など）がある (C)。
• 学習の外的要因によって発生した不安や自信のなさには，それを補償・解消したいという欲求が

生まれる (E)。
• 学習行動には，内的要因（E さんの「自分の興味に合った進学」という内発的動機づけ，習得目標，

自律性，充実感）と外的要因（E さんの「周りとの比較」，「親からの口出し」という外発的動機づけ，
遂行目標，競争・他者比較，評価）からの影響があり，その２つの要因の影響を日々受けながら，
生徒らは学習している (E)。

学習相談における支
援のポイント

• 情緒面のうっすらとした好転を感じられることは，悩みを持つ者の好転の１つの表れであり，専
門的 Hlp. はこのようなはっきりとはしない好転を逃さずフィードバックした方がよい (a)。

• 学習方略の変化について，初期段階では，実践しやすい認知的方略を１つずつ試行するという慎
重な対応だけで，クライアントの認知的方略への効果の実感が深まる（少しずつ学習方略の変化
が進めばよい）。また，新たに知った認知的方略は驚きを持って受け入れられることがある (c)。

• 自己理解や言語表現がうまくできない場合，本人なりのよい変化は積極的にフィードバックしな
ければ，自分自身で気づかない可能性がある (d)。

• 学習へのネガティブ感情が大きかったり，学習性無力感が見られたりする場合には，まず基本的
対処（やれることをやる）ができるようになることを促し，基本的成果（できた，わかった，ほ
められた）が感じられやすいようにするとよい (d)。

• 学習性無力感や学習の態度の全体的なネガティブ状態が見られるときには，わずかな成果や成功
体験（できた，わかった）を得ることが，対処継続の動機づけとなる (d)。

• ネガティブな感情（対処や成果に対する不安）や行動（対処継続の努力の未熟さ）は残りながらも，
それでも自分に合った具体的対処が取れるようになることは１つの成果である (A)。

• 「相談」に慣れていない場合，気づきのレベルが深まらない可能性がある。つまり，問題の気づき
が深まらずに，「展開」の要素が少なくなる可能性がある (B)。

• 学習方略や知的能力の「問題・困難」が大きい場合には，態度の３側面（特に認知・情緒面）の
困難が付随している。よって，これら態度への支援が必要がある (D)。

• 進路相談の場合，進学先の決定だけでなく，十分な自己分析，自己理解，自己受容に基づく自発
的なキャリア意識を作るカウンセリングの手続きが必要である。このような進路相談（キャリア
ガイダンス）におけるカウンセリングの手法を用いた支援は，アメリカにおいては，SC による進
路相談，SCを中核とした包括的なプログラム（CSGCP）として積極的に行われていたものである(E)。
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Table 8-22　学習の態度の協力者（N ＝ 10）へのフィードバックの効果　　
カテゴリー ラベル テキスト

気づきの材料 過去を思い出す 中 1 の時はやる気がなかったが，中 2 は受験を意識するようになった (a)。
　今でも宿題が多すぎると，「はあ」となる。（小学校の時の）イヤになると
きの感じがよみがえる，抜け切れてない (b)。勉強がイヤになると，イライ
ラしてくる，肌に触れるのも嫌な感じ，身体の奥から嫌な感じ，ムズムズ，
肩がこる。これって小学校の時もあった (b)。　遂行目標が低いのは小学校
の時からその通りだったって思う (C)。英語の苦手意識は，ちょっとはなく
なった，中学の時は「イヤー」ってものすごくイヤな感じだった (C)。　去
年の今頃のこと（進路変更のこと）は全然思い出す。大変だった気持ちは今
も思い出す (D)。　（英語は）小学生の頃は「楽しい」と思っていたのに，今
は違うと気づいた (E)。　中学受験の時は何もわからなくて，どんな風に（ど
んな態度で）取り組んでいたのか，覚えていない (F)。

新しい気づき 冬休み明けは「考え－気持ち－行動」がちぐはぐなところがあったが，今は
ない。あせりもない (a)。　前よりは頭が真っ白にはならないようになった
と思う (a)。　（苦手だった対処回避ついて）以前よりはよくなったと思う (b)。
　（英単語をちゃんと）覚えられている実感を持てた (c)。　（授業にちゃん
と）取り組まなかった理由は，わからなかったから，やる気がなかったから
(d)。勉強は「面倒くさいなあ」って感じ，心が無な感じ，ずっと (d)。　世
界史に対して，「きらい」「イヤだ」「やる意味ない」と思っている，結構それっ
て強い (A)。　コスト受容が低いところ。中 2，3 くらいから，英語などがす
らすら（楽に）できるといいのになあと思っていた (C)。　これ（勉強に対
する考え方を変えること）は何年も思っているんですけど，どう変えるかと
思っても，態度は態度だし，気づいたらのんびりしている (C)。　習慣的な
積極行動はなかなかできずにいるが，頑張ってみます。「明日やれば」と思っ
てしまう(D)。　勉強に対するやる気は全然上がってきた。今までと全然違う。
考え方も変わった (D)。　学習への態度は，全然変わったと思う（７，８月く
らいから）(D)。　学習アンケートの「習慣」では作文をコツコツやって来る
のはできるようになった (F)。　人に負けないという「遂行目標」は，（同じ
学部を狙っているのは）自分の他に二人いるけど，それ（自分の方がちゃん
と準備できていること）を見て安心感があった (F)。

意外さの気づき わからなくなったら，適当になる，自信がないのに「これでいいや」と思っ
てしまう (a)。　「がんばらなきゃ」と思っても勉強がうまく行かずにかえっ
て心配になるときがあるって変だなって気づいた (a)。　今まで気づかなかっ
たけど，いつもテストのことを考えて勉強していることがわかった (c)。　
前よりは意欲が出てきた。勉強は負担ではないって感じ，不思議だけど (d)。
　時間がかかるが，意外と頑張れてる気がする (B)。　「もっと上（の大学）
がある」と思っちゃうと疲れちゃうんですかね (C)。　学習相談は，意外な
気づきの連続だった，「こんなこと考えてたんだ」って (E)。 前と変わったこ
とは，（面接練習で）頭が真っ白になっても臨機応変に対応できるようになっ
た。意外だったけど，よかった (F)。

冷静な判断 「絶対受からなきゃ」と思うことは役に立たないと思う，プレッシャーにな
る (a)。　今回は内申も考えないといけないけど気持ちは重くない。それが
自然にできている (a)。　今は自分のやり方でやっているから，（親からイラ
イラすることを言われても）言われたことを真に受けないようにしている
(b)。　（小学校の時の勉強の）トラウマはなくなっていない。でも気は楽になっ
た，大人になった，変われたって思える (b)。　（面接試験の前に）緊張しちゃ
うのは，待っているときに「どういう問題が出るか」「うまくやれるか」「う
まく行ってほしいけどうまく行くかわからない」と考えていると気づいた(c)。
　（私は）自己管理できないのに完璧主義という，めんどうくさい性格 (C)。
　本当は私は世間体や他人が自分をどう見ているかを気にしている (E)。　
普段は「強いね」と言われるが，本番にパニックになったり焦ったりするの
が心配。評価を気にするところはだいぶあるし，よく見られたいし，プライ
ドも高い，元々から (E)。　
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目標の指針 見通しが立つ 「何とかなる」と考えればちょっと落ち着く (a)。　「失敗はダメ」という考
えにこだわらなくなるといい (a)。　来年（受験）の今頃どうしているかは
あまり想像できないけど，今と変わらないで行きたい，暗くならないように
したい (a)。　「間違えることはいいこと→次につながる」と考えられるよう
になりたい (c)。　楽しくやれば将来に役立つ。もともと楽しいことが好きだ
から (d)。　学習アンケートについて，対処回避を下げて，統制感を上げたい。
その結果充実感が上がると思う (A)。　対処回避が下がれば，充実感（楽しく）
が上がると思う (B)。　習慣的な積極行動と統制感が上がっていけば学習の
不安が抑えられると思う (C)。［統制感］を上げるには，自分に負けないで上
手くやりくりすることと，［習慣］が上がっていけばいい (C)。私は（勉強以
外に）大事にしなきゃいけないことは他にあると思うし，今詰めても高３で
煮詰まるだろうなと思う (C)。 少しは「遂行目標の重視」を上げた方がいい
と思う，受験なんで。ここぞというところで負けるかもしれないから (F)。 （受
験の心配は）考えないようにしている。マイナスの方に考えてしまって疲れ
ちゃうから。やれることもできなくなってしまうから (F)。 （受験勉強は）苦
ではなかった。だから最後までやれると思った (F)。今まで勉強はは「やら
なきゃいけないもの」，大学では専門を学びたい，やりたいことを学べるもの，
と思う。そうすると，知識や経験がたくさんできる，将来やりたいことがで
きる (F)。

行動を決める 行動ができてなかったから毎日の勉強の「記録」をつける (a)。　前の日やっ
ていないことが明白になると「今日やろうかな」と思える (a)。　高校受験
は受験校を迷っていた時期もあったが，行きたい学校に行くために，高校で
楽しむためにやろうと思う (b)。　次のテストでは）先のことを考えないで，
焦らないで，問題をよく読んでやる。わからない問題があったらずっと考え
ないで飛ばす。いずれも，今までしてなかったこと (c)。　公民に馴染みは
感じられない。だけど，いやいやではなく，「知りたい」と思って勉強して
いる (c)。　これからは（授業中に）先生の話をちゃんと聞く。説明している
ときはちゃんと聞いて (d)。　期末テストの目標は「OK で終わる」「やりきる」

「もういいやで終わらない」。そうすれば，自信にもなる (A)。　風邪を引いて，
いつもより寝る時間が増えたが，焦りはない。勉強する時間を決めたことで

「大事なことだけやろう」と考えた (A)。　対処回避を避けるために，毎日記
録はつけた。一日に2～3時間勉強できることもある(B)。行動面を上げたい。
まず習慣的な積極行動とテスト課題対処を上げて，いい点数を取りたい (D)。
　習慣的な積極行動を上げるために，宿題をやるようにしている (D)。 レス
トの取り方は教えてもらったから，そのように（勉強でも）している。気持
ちの切り替えもできている (F)。

情緒面への着目 ポジティブ感情の
活用

ポジティブな気持ちを上げたい (a)。　楽しくできる。興味がわく。自分か
らもっとやりたいと思える。そんな気持を大事にしたい (b)。　楽しい取り
組み方に変えれば嫌いなこと（ノートまとめ）にも取り組める (b)。　自分
が好きなことをすると，心が明るくなって，気が晴れる。そうするとやる
気も出る (b)。　得意な教科を増やしたい。そうすれば，授業が楽しくなる，
理解しようと思える，自分から明るい気持ちになれる (c)。　あんまり悪く
悪く考えないように，どうしてもそうなっちゃうから，気持ちに気をつけた
い (c)。　楽しい方が気分が上がって，やる気が出る (d)。　勉強に集中でき
たら達成感が味わえるし，それを大切にしたい。達成感を持てたら「ダメだ」
と思い詰めないし，成長できて，余裕もできると思う (D)。　嬉しかった，
今まで出来なかったことが出来るようになって。大学に入っても役立つと思
う (F)。

気づきへの肯定感 　（学習相談でちゃんと教わるのは）イヤではない。一人ではできにくいから，
安心して取り組める。いろいろ聞かれて気づくこともあるし (d)。　こうやっ
て（勉強への態度を）いろいろ考えていくと，ダメなことが多くても自分の
ことがはっきりしてきて，少しは落ち着ける (C)。　自分の気持ちを話すだ
けで，落ち着くし，何とかしようと思える (D)。　（学習相談でいろいろなこ
とに）気づいたことで，自分のことがわかったし，考えるのは大変だったけど，
気持ちをちゃんと聞いてもらえたから，よかった (E)。
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行い（分析２），また全員分の理論記述から態度の３側面を取り入れた学習相談の特徴について検

討した（分析３）。さらに，学習の態度を協力者にフィードバックする効果について検討した（分

析４）。

分析１では，SCAT 分析により見出されたテーマと，筆者の主観的な見方である「意味」を用いて，

協力者全員のストーリーラインを作成した。その中で，質的分析の妥当性の検証として，依拠可能性，

信用性，確認可能性を確認した。分析２で行った協力者ごとのストーリーラインの考察と理論記述

を基にして，分析３では，態度の３側面を取り入れた学習相談の特徴として，「専門的 Hlp. の支援

の必要性」，「問題・困難に対する情緒的な下支えの重要性」，「辛いながらも自分の問題に向き合う

必要性」，「態度に着目した学習相談のメリット」，「学習の悩み・様子の実態」，「学習相談における

支援のポイント」の６つが見出された。分析４では，学習の態度をフィードバックする効果として，

４つのラベルからなる「気づきの材料」カテゴリー，２つのラベルからなる「目標の指針」カテゴ

リー，２つのラベルからなる「情緒面への着目」カテゴリーが見出された。

ところで，分析１において，通常ストーリーラインはテーマや概念などの抽象化された用語の

みを用いて行われるが，本論文では，研究の関心（2）「研究の方法として個別性をどう検討できる」

に基づいて，ストーリーラインに筆者の主観的な見方である意味を加え。協力者の学習の悩み・様

子や相談の経緯の特徴を分析した。その結果，調査 D（個別の学習相談の実施）のカウンセラーで

あり研究 3a の分析者である筆者にとって，協力者の特徴をより豊かに記述できたと実感できたと

考えられた。その上で，協力者の学習の悩みの大きさや個別性をより深く把握することができ，そ

れは今後の学習相談を実施する上で筆者にとって重要な意義があったと考えられた。

8.4　学習相談プロセスモデル（仮説）の生成【研究 3b】
8.4.1　目的

本節の目的は，【研究 3a】で得られた全員分のテーマと学習相談プロセスの特徴をもとに，「テー

マをカテゴリー化し概念を抽出する（分析 1）」，「概念を用いて学習相談プロセスモデル（仮説）

を生成する（分析 2）」，「学習相談プロセスモデル（仮説）の信用性についてのメンバーチェック

を行う（分析 3）」ことであった。

8.4.2　方法
分析の方法（分析１・２）

分析の対象　調査 D のデータ（中学生N ＝ 4，高校生N ＝ 6）を用いた。

分析の枠組み　【研究 3a】の SCAT 分析で得られた全員分のテーマをカテゴリー化し概念を抽出

するために KJ 法（川喜田，1967）を援用した。

分析の手順
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分析１：想定した段階（問題・困難，支援・対処，展開）ごとに全員分のテーマを KJ 法を援用

してカテゴリー化し，それを概念とした。その際に，５つの相談の視点（学習方略，知的能力，態

度の３側面）のいずれに該当するかを検討した。

分析２：【研究 3a】の理論記述の統合の結果得られた学習相談プロセスの特徴（「専門的支援の

必要性」，「問題・困難に対する情緒的な下支えの重要性」，「辛いながらも自分の問題に向き合う必

要性」）を参考にして，得られた概念を用いて学習相談プロセスモデル（仮説）を生成し図式化した。

分析の方法（分析３）
調査協力者　調査 D の協力者のうち，調査当時に中学生であった b さんと c さん，高校生であっ

た A さんであった。

調査時期　2021 年２月～３月。

質問内容　学習相談プロセスモデルと協力者のストーリーラインを提示しながら，プロセスモ

デルに至るまでの分析方法とプロセスモデルの内容や特徴について説明をした。用語などへの質問

があれば，受け付け，回答した。その上で，「自分のストーリーラインを見ての感想」，「プロセス

モデルに対する感想や印象」，「学習相談のモデルとして適切か」についてたずねた。

分析の手順　インタビューの内容からプロセスモデルの信用性に関するテキストデータを抽出

した。その上で，信用性について検討した。

8.4.3　結果と考察
分析 1：概念の生成　

全員分のテーマをカテゴリー化した結果，想定した支援・対処の段階はさらに詳細な段階と見

なせるカテゴリーにまとめられたため，それぞれのカテゴリーの特徴を踏まえて「支援」，「相談へ

の安心感」，「問題との対峙」，「対処」と命名した。よって，カテゴリーは全部で６つに分けられ，

学習相談プロセスは，「問題・困難」の段階から，「支援」を受けながら，「相談への安心感」，「問

題との対峙」，「対処」，「展開」というプロセスを経ることが見出された。この後，各段階（カテゴ

リー）での概念とその要素である主なテーマの特徴について考察する（以下で取り上げた発言例（テ

キスト例）とテーマと概念の一覧は Table 8-23 に，テーマと概念の一覧は Table 8-24 に，全テキ

ストを加えたテーマと概念の一覧は Appendix 8-36 に示した）。

なお，テーマは【　】で，概念は〈　〉で，段階は《　》で示した。また，「　」内の（　）のアルファ

ベットは協力者を表す。

《問題・困難》の段階　学習方略では２概念（計６テーマからなる）が見出され，抽出数は計

12 であった。知的能力では１概念（５テーマからなる）が見出され，抽出数は８であった。態度

の認知面では３概念（計 15 テーマからなる）が，情緒面では２概念（計 11 テーマからなる）が，

行動面では２概念（計 12 テーマからなる）が見出された。態度面の抽出数は計 67 であった。
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側
面

概
念

テ
ー
マ

テ
ク
ス
ト
例

N
中
学
高
校

【
理
解
を
伴
わ
な
い
方
略
】

読
め
ば
わ
か
る
の
に
，
問
題
文
を
よ
く
読
ま
ず
に
勝
手
に
考
え
て
い
た
こ
と
が
あ
っ
た
(
a
)
。

2
○

○

【
暗
記
方
略
】

勉
強
は
や
ら
な
き
ゃ
い
け
な
く
て
，
も
う
と
り
あ
え
ず
覚
え
て
勉
強
す
れ
ば
い
い
か
な
と
思
っ
て
た
(
c
)
。

3
○

○

【
学
習
量
主
義
方
略
】

後
は
問
題
を
解
く
，
と
に
か
く
た
く
さ
ん
解
く
（
A
)
。

2
○

【
手
続
き
暗
記
方
略
】

だ
い
た
い
や
り
方
っ
て
い
う
か
，
覚
え
た
ら
い
い
じ
ゃ
な
い
で
す
か
(
A
)
。

1
○

【
対
処
方
略
の
な
さ
】

（
私
の
よ
く
な
か
っ
た
と
こ
ろ
は
）
何
し
た
ら
い
い
か
わ
か
ら
な
か
っ
た
し
(
B
)
。

2
○

○

【
そ
の
場
し
の
ぎ
】

英
語
も
補
習
に
ひ
っ
か
か
ら
な
け
れ
ば
い
い
や
み
た
い
な
勉
強
の
仕
方
だ
っ
た
か
ら
。
試
験
の
時
だ
け
覚
え
て
い
れ
ば
い

い
や
み
た
い
な
感
じ
に
な
っ
て
る
か
ら
・
・
(
F
)
。

3
○

○

【
言
語
理
解
の
弱
さ
】

実
際
に
読
む
と
な
る
と
読
む
の
が
苦
痛
で
し
か
な
い
か
ら
(
A
)
。

2
○

○

【
苦
手
意
識
か
ら
の
逃
避
】

漢
字
は
・
・
勉
強
し
て
も
ど
っ
ち
に
し
ろ
書
け
な
い
し
。
漢
字
も
一
番
は
や
っ
ぱ
り
勉
強
し
て
な
か
っ
た
か
ら
(
F
)
。

2
○

○

【
説
明
の
困
難
】

前
か
ら
ち
ゃ
ん
と
説
明
す
る
と
い
う
の
を
や
っ
て
な
く
て
，
（
中
略
）
で
も
説
明
が
も
と
も
と
苦
手
だ
っ
た
，
と
い
う
の

が
わ
か
り
ま
し
た
(
d
)
。

1
○

【
覚
え
に
く
さ
】

や
っ
ぱ
り
，
英
単
語
の
読
み
が
苦
手
な
の
と
，
あ
と
世
界
史
の
（
カ
タ
カ
ナ
の
）
言
葉
，
（
中
略
）
カ
タ
カ
ナ
が
覚
え
に

く
い
と
い
う
の
が
，
苦
手
(
C
)
。

2
○

【
文
字
情
報
の
理
解
困
難
】

（
本
を
読
ん
で
い
る
と
）
目
が
ま
わ
る
，
目
が
ま
わ
る
っ
て
い
う
か
，
読
ん
で
い
る
所
が
わ
か
ら
な
く
な
る
っ
て
い
う
の

も
あ
る
し
（
F
)
。

1
3

○

【
非
認
知
主
義
的
学
習
観
】

自
分
で
よ
く
で
き
た
と
思
っ
て
て
も
，
な
ん
か
，
す
ご
い
点
数
に
と
ら
わ
れ
す
ぎ
て
い
て
（
a
)
。

3
○

○

【
コ
ス
ト
受
容
の
低
さ
】

直
し
と
か
が
面
倒
く
さ
く
な
る
し
，
少
し
避
け
て
た
こ
と
が
あ
る
(
c
)
。

1
○

【
成
果
の
早
期
欲
求
】

早
く
結
果
を
出
さ
な
き
ゃ
っ
て
い
う
か
，
出
せ
た
ら
い
い
な
み
た
い
な
，
早
く
(
A
)
。

1
○

【
パ
ー
フ
ェ
ク
ト
な
学
習
者
】

（
勉
強
は
）
「
す
っ
ぱ
り
わ
か
る
」
っ
て
も
の
だ
っ
て
思
っ
て
た
ん
で
す
よ
(
C
)
。

1
○

【
学
習
へ
の
意
識
の
特
異
性
】

同
年
代
に
お
い
て
学
習
面
の
話
を
す
る
と
，
ど
う
し
て
も
い
が
み
合
い
に
な
り
が
ち
と
い
う
か
，
上
手
い
方
向
に
は
行
か

な
い
こ
と
が
多
い
か
ら
，
な
る
べ
く
争
い
ご
と
は
避
け
た
い
と
い
う
の
は
あ
る
し
(
E
)
。

1
○

【
潜
在
的
な
問
題
の
見
落
と
し
】

ト
ラ
ウ
マ
だ
な
ー
っ
て
感
じ
で
は
な
か
っ
た
で
す
け
ど
(
b
)
。

1
○

【
問
題
認
知
の
回
避
】

そ
う
い
う
勉
強
が
で
き
な
か
っ
た
の
は
，
自
分
に
甘
え
が
あ
っ
た
か
ら
，
ま
ぁ
大
丈
夫
だ
ろ
う
と
思
っ
て
い
た
(
b
)
。

2
○

【
不
十
分
な
自
己
理
解
】

今
ま
で
全
然
自
分
に
向
き
合
っ
て
な
か
っ
た
っ
て
い
う
か
(
D
)
。

4
○

○

【
能
力
に
つ
い
て
の
思
い
込
み
】

（
勉
強
が
で
き
る
人
は
）
も
と
も
と
の
能
力
が
あ
る
な
ー
っ
て
思
っ
て
た
(
A
)
。

1
○

【
自
己
理
想
と
の
ギ
ャ
ッ
プ
】

自
分
的
に
は
怠
け
て
て
，
私
は
そ
こ
（
が
ん
ば
っ
て
い
る
人
の
部
類
）
に
入
ら
な
い
っ
て
思
っ
て
る
ん
で
す
け
ど
(
C
)
。

1
○

【
得
意
科
目
へ
の
し
が
み
つ
き
】

「
自
分
は
も
と
も
と
英
語
が
得
意
」
と
い
う
の
が
あ
っ
た
か
ら
（
英
語
へ
の
思
い
は
）
今
と
変
わ
ら
な
か
っ
た
(
E
)
。

1
○

【
悲
観
的
思
考
へ
の
と
ら
わ
れ
】

当
時
の
記
憶
の
ネ
ガ
テ
ィ
ブ
感
を
思
い
出
し
ま
す
(
D
)
。

2
○

○

【
苦
手
意
識
へ
の
し
が
み
つ
き
】

重
い
っ
て
い
う
か
自
分
に
と
っ
て
勉
強
は
イ
コ
ー
ル
嫌
な
も
の
っ
て
い
う
か
。
根
付
い
ち
ゃ
っ
て
る
(
b
)
。

1
○

【
自
己
効
力
感
の
低
さ
】

（
難
し
く
な
る
と
）
ま
た
で
き
な
く
な
っ
ち
ゃ
う
じ
ゃ
な
い
か
と
思
い
ま
す
，
ち
ゃ
ん
と
理
解
を
し
て
い
な
い
と
(
c
)
。

2
○

〈
有
効
性
の
認
識
の
混

乱
〉

〈
限
定
的
な
対
処
方

略
〉

学
習

方
略

〈
特
性
に
よ
る
困
難
〉

T
a
b
l
e
 
●

　
抽

出
さ

れ
た

テ
ー

マ
と

概
念

の
一

覧

　
《
問
題
・
困
難
》
の
段
階

認
知
面
〈
偏
っ
た
学
習
観
〉

〈
偏
っ
た
自
己
認
識
〉

〈
ネ
ガ
テ
ィ
ブ
評
価
〉

知
的

能
力

Ta
bl
e 
8-
23

　
抽

出
さ

れ
た

テ
ー

マ
，

概
念

，
お

よ
び

テ
キ

ス
ト

（
発

言
）

例
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【
結
果
期
c
の
な
さ
】

（
コ
�
コ
�
や
っ
た
ら
）
す
ご
い
自
3
が
つ
く
と
思
う
ん
で
す
け
ど
，
そ
れ
が
い
い
方
に
行
く
か
は
わ
か
ら
な
い
(
D
)
。

1
○

【
つ
き
ま
と
う
不
Y
】

あ
り
ま
す
	
，
（
私
に
と
っ
て
勉
強
は
）
_
�
な
い
し
大
変
だ
な
，
し
ん
ど
い
な
あ
み
た
い
な
（
思
い
は
）
(
A
)
。

�
○

○

【
�
知
へ
の
不
Y
】

大
き
い
試
験
が
ど
う
い
う
感
じ
な
の
か
あ
ま
り
わ
か
ら
な
い
か
ら
，
す
ご
い
e
Ô
(
c
)
。

2
○

【
嫌
k
感
】

勉
強
に
対
す
る
s
r
感
，
イ
"
だ
み
た
い
な
な
の
は
あ
っ
た
(
d
)
。

3
○

○

【
自
3
の
な
さ
】

Ü
の
い
い
人
が
や
っ
て
い
る
こ
と
（
勉
強
�
）
を
´
*
さ
れ
て
も
，
自
分
で
や
っ
て
も
で
き
な
い
(
A
)
。

2
○

○

【
後
i
】

受
験
勉
強
の
後
i
（
が
:
/
的
に
あ
る
）
(
b
)
。

1
○

【
�
り
】

早
く
や
ら
な
い
と
±
P
が
（
全
部
）
µ
わ
ら
な
い
，
じ
ゃ
あ
困
る
っ
て
い
う
�
り
が
あ
っ
た
(
c
)
。

2
○

○

【
Î
い
込
ま
れ
感
】

（
や
り
き
れ
た
の
は
）
も
う
Î
い
込
ま
れ
た
か
ら
じ
ゃ
な
い
で
す
か
	
(
D
)
。

3
○

【
「
�
Ï
」
と
は
Ñ
う
Ç
い
目
】

一
À
（
入
試
）
で
受
け
る
F
Ð
に
ば
れ
な
い
よ
う
に
っ
て
，
み
ん
な
が
そ
ん
な
話
を
し
て
い
る
時
は
だ
ん
ま
り
(
E
)
。

1
○

【
不
Y
に
よ
る
y
ら
ぎ
感
】

な
ん
か
不
Y
な
と
き
は
K
り
に
�
さ
れ
る
け
ど
(
F
)
。

2
○

【
�
力
感
Þ
Å
め
】

そ
こ
（
単
語
を
書
け
る
よ
う
に
す
る
）
の
部
分
は
も
う
v
て
た
に
Ì
い
，
v
て
た
感
じ
で
(
F
)
。

4
○

○

【
意
欲
の
O
T
】

ど
う
し
て
も
，
む
ず
か
し
く
て
わ
か
ら
な
く
て
，
も
う
や
り
た
く
な
い
み
た
い
な
，
こ
れ
-
上
や
っ
て
も
(
c
)
。

1
○

【
�
É
で
き
な
い
H
り
¶
み
】

�
>
は
嫌
い
な
科
目
は
全
然
で
き
な
く
て
，
何
か
�
É
で
き
な
か
っ
た
け
ど
(
a
)
。

1
○

【
n
`
の
不
一
¾
】

�
>
の
方
は
，
考
え
と
か
�
u
ち
と
か
行
D
と
か
何
か
ª
¨
し
て
て
（
a
)
。

1
○

【
+
者
q
?
】

(
勉
強
の
価
4
の
こ
と
よ
り
)
K
り
の
こ
と
に
つ
い
て
す
ご
い
言
っ
て
い
る
ん
で
す
よ
	
(
b
)
。

1
○

【
受
け
Ê
的
な
学
習
】

中
学
受
験
の
時
は
言
わ
れ
る
が
ま
ま
に
勉
強
し
て
い
た
(
b
)
。

1
○

【
自
己
�
�
力
の
不
É
】

（
f
�
�
を
）
ど
う
や
っ
て
Ò
ん
だ
ら
い
い
か
，
§
Ä
を


り
Í
っ
て
j
ん
で
い
た
こ
と
が
わ
か
っ
た
(
b
)
。

1
○

【
対
処
の
�
 
さ
】
（
²
略
E
）

�
>
っ
か
ら
ま
と
ま
っ
て
る
や
つ
を
や
っ
た
�
う
が
²
単
だ
し
早
い
か
な
，
み
た
い
な
(
A
)
。

1
○

【
�
理
な
�
面
¯
«
】

（
Î
い
込
ま
れ
感
に
対
し
て
）
う
ま
く
行
こ
う
っ
て
言
う
よ
り
，
パ
ー
'
っ
て
（
ま
っ
す
�
に
）
行
く
タ
イ
プ
(
C
)
。

1
○

【
X
6
±
P
の
¢
い
行
D
】

今
ま
で
自
分
が
出
�
る
±
P
で
ど
う
に
か
し
よ
う
と
い
う
こ
と
し
か
や
っ
て
こ
な
か
っ
た
か
ら
・
・
(
E
)
。

1
○

【
意
L
の
な
い
H
り
¶
み
】

¡
理
と
か
は
解
説
を
�
ー
ト
に
<
し
て
い
る
だ
け
で
，
0
�
み
た
い
に
な
っ
て
る
感
じ
が
し
ま
す
(
F
)
。

1
○

【
受
験
£
の
Y
全
f
向
】

（
受
験
に
）
受
か
り
た
い
か
ら
¬
実
性
の
あ
る
も
の
H
ろ
う
と
し
て
た
か
な
(
F
)
。

1
○

【
自
己
·
A
の
T
~
】

（
読
む
の
が
苦
痛
だ
か
ら
）
話
が
�
に
な
る
け
れ
ど
も
1
�
分
の
1
�
ら
い
で
ス
ト
ッ
プ
し
ち
ゃ
っ
て
る
(
A
)
。

3
○

○

【
対
処
の
}
¹
】

結
^
テ
ス
ト
で
で
き
な
く
て
，
や
ん
な
き
ゃ
と
は
思
っ
て
た
け
ど
，
ま
，
い
い
や
，
っ
て
，
}
¹
(
d
)
。

4
○

○

【
e
理
�
½
】

で
き
る
人
た
ち
は
，
結
�
め
ん
ど
く
さ
い
こ
と
を
ち
ゃ
ん
と
理
解
し
よ
う
っ
て
い
う
の
が
Ê
に
つ
い
て
い
る
(
A
)
。

2
○

○

【
È
問
・
¬
認
・
直
面
E
】

�
u
ち
が
言
え
る
よ
う
に
な
っ
て
き
た
よ
	
。
や
っ
た
と
か
よ
か
っ
た
と
か
Y
e
し
た
と
か
(
d
)
。

3
○

○

【
感
情
の

.
E
】

ト
ラ
ウ
マ
を
な
く
す
に
は
，
少
し
ず
つ
し
ゃ
べ
ら
な
き
ゃ
い
け
な
い
ん
だ
よ
	
(
b
)
。

1
○

【
n
`
の
意
識
E
】

こ
う
い
う
�
u
ち
考
え
行
D
が
あ
る
と
�
の
困
難
に
も
°
ち
向
か
え
る
み
た
い
な
の
っ
て
何
か
あ
る
ß
(
c
)
。

2
○

【
認
知
カ
ウ
'
�
#
'
�
】

ち
�
っ
と
（
時
Ø
を
）
お
い
て
か
ら
も
う
一
回
や
る
（
と
い
う
#
�
ー
�
ル
方
略
を
�
え
る
）
(
b
)
。

2
○

【
特
性
に
合
っ
た
方
略
の
w
�
】

¥
Û
と
意
L
を
マ
ッ
�
'
�
さ
せ
る
た
め
に
も
，
何
回
も
何
回
も
¥
Û
を
し
て
意
L
を
覚
え
る
（
と
い
い
よ
）
(
c
)
。

2
○

○

【
カ
ウ
'
�
ラ
ー
Þ
[
�
か
ら
の
z

ち
ゃ
ん
と
話
を
º
い
て
も
ら
い
な
が
ら
考
え
る
時
期
が
今
な
ん
だ
な
っ
て
こ
と
が
わ
か
っ
た
と
い
う
か
(
C
)
。

2
○

【
カ
ウ
'
�
ラ
ー
の
7
»
】

ち
ゃ
ん
と
8
£
（
カ
ウ
'
�
ラ
ー
）
に
も
º
い
て
も
ら
っ
て
，
�
�
け
た
っ
て
い
う
ん
で
(
D
)
。

1
○

【
認
知
カ
ウ
'
�
#
'
�
へ
の
³
得

へ
え
，
そ
ん
な
方
�
（
#
�
ー
�
ル
方
略
）
が
あ
る
の
か
っ
て
，
わ
か
っ
て
，
や
り
や
す
く
な
っ
た
(
b
)
。

2
○

　
《
�
�
》
の
段
階

�
〈
]
×
的
�
プ
&
ー
�

（
e
理
面
・
方
略

面
）
〉

〈
e
理
的
z
u
〉

　
《
"
#
�
の
�
�
�
》
の
段
階

情
¸
面
〈
]
×
的
�
プ
&
ー
�

へ
の
³
得
感
〉

情
¸
面
〈
ネ
ガ
テ
ィ
ブ
感
情
に

よ
る
混
乱
〉

〈
学
習
性
�
力
感
〉

行
D
面
〈
対
処
の
混
乱
〉

〈
対
処
の
回
避
〉

認
知
面

〈
ネ
ガ
テ
ィ
ブ
評
価
〉
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【
自
分
に
合
っ
た
方
略
へ
の
³
得
感
】
や
っ
ぱ
り
，
理
解
し
て
い
な
か
っ
た
，
っ
て
い
う
の
が
大
き
か
っ
た
か
な
，
�
か
ら
苦
手
だ
っ
た
し
(
c
)
。

1
○

【
自
己
分
�
の
上
Ð
】

（
学
習
§
Ä
を
）
や
っ
て
な
か
っ
た
ら
，
変
わ
っ
て
な
か
っ
て
思
う
，
・
・
（
自
分
を
）


り
Í
っ
て
み
る
と
か
(
d
)
。

1
○

【
感
情
Á
出
の
上
Ð
】

前
ま
で
あ
ま
り
考
え
ら
れ
な
か
っ
た
け
ど
，
だ
ん
だ
ん
（
�
u
ち
は
）
こ
う
な
の
か
な
っ
て
言
え
る
よ
う
に
な
っ
た
(
d
)
。

1
○

【
自
己
分
�
の
大
=
さ
】

（
自
分
の
人
Ø
性
が
変
わ
っ
た
の
は
）
や
っ
ぱ
り
自
分
で
考
え
る
時
Ø
が
R
え
た
ん
で
，
そ
れ
が
で
か
い
で
す
(
D
)
。

1
○

【
x
B
者
か
ら
の
後
t
し
】

（
お
V
ち
ゃ
ん
か
ら
）
し
っ
か
り
�
え
て
も
ら
っ
て
い
る
か
ら
，
も
っ
と
受
験
で
1
わ
な
き
ゃ
な
っ
て
思
う
(
a
)
。

1
○

【
z
x
へ
の
感
Æ
】

（
勉
強
を
�
え
て
も
ら
っ
て
）
あ
り
が
た
い
(
a
)
。

1
○

【
カ
ウ
'
�
ラ
ー
と
と
も
に
】

8
£
（
カ
ウ
'
�
ラ
ー
）
と
§
Ä
を
続
け
て
こ
ら
れ
た
か
ら
か
な
(
d
)
。

1
○

【
§
手
の
°
場
に
°
っ
た
\
り
�
い
】
「
私
の
こ
と
だ
か
ら
，
@
に
あ
な
た
が
ど
う
こ
う
言
う
Â
じ
ゃ
な
い
で
し
�
」
み
た
い
な
。
「
私
が
一
番
�
に
し
て
る
の

に
，
今
そ
こ
を
¯
か
な
い
で
」
み
た
い
な
，
感
じ
で
し
た
	
(
E
)
。

1
○

【
z
u
に
よ
る
自
己
¼
定
感
】

8
£
（
カ
ウ
'
�
ラ
ー
）
と
か
お
�
さ
ん
と
か
が
自
分
ら
し
い
っ
て
言
わ
れ
た
し
，
そ
こ
で
自
3
を
u
て
た
か
な
(
F
)
。

1
○

【
§
Ä
の
成
果
】

自
分
の
で
き
な
い
こ
と
と
か
，
こ
れ
か
ら
直
し
た
�
う
が
い
い
こ
と
と
か
が
見
つ
か
っ
て
，
そ
こ
か
ら
{
M
し
た
り
で
き

2
○

【
§
Ä
の
有
効
性
】

（
学
習
§
Ä
を
し
な
か
っ
た
ら
）
「
も
う
�
理
な
ん
じ
ゃ
ん
」
み
た
い
な
，
い
わ

る
そ
の
私
の
限
界
は
ー
み
た
い
な
感

じ
に
な
っ
て
い
た
だ
ろ
う
な
と
思
う
(
C
)
。

2
○

【
§
Ä
へ
の
感
o
�
さ
】

（
§
Ä
で
話
す
こ
と
を
）
す
ご
い
や
っ
た
な
っ
て
い
う
，
こ
ん
な
こ
と
話
し
た
っ
け
な
(
D
)
。

1
○

【
思
い
の
J
き
出
し
の
意
義
】

（
学
習
§
Ä
は
）
そ
う
い
う
意
L
で
ス
ト
%
ス
¥
�
と
言
う
か
何
と
言
う
か
，
結
�
J
き
出
し
た
か
な
っ
て
思
う
(
E
)
。

1
○

【
Ú
が
�
れ
る
よ
う
に
】

A
学
科
の
中
で
も
:
/
的
に
]
|
し
た
い
も
の
も
は
っ
き
り
し
た
か
ら
，
う
ま
く
ま
と
ま
っ
た
(
E
)
。

1
○

【
暗
記
方
略
の
限
界
】

そ
れ
（
と
り
あ
え
ず
覚
え
て
勉
強
す
る
）
じ
ゃ
こ
れ
か
ら
は
�
理
な
の
で
(
c
)
。

2
○

○

【
�
い
認
知
的
方
略
の
限
界
】

（
勉
強
の
仕
方
が
）
あ
れ
も
こ
れ
も
�
 
だ
っ
た
な
あ
っ
て
思
う
の
は
Ë
か
っ
た
け
ど
，
そ
れ
は
し
�
う
が
な
い
し
，
自

分
が
や
っ
て
な
か
っ
た
ん
だ
か
ら
(
D
)
。

2
○

○

【
学
習
量
主
義
方
略
の
限
界
】

（
英
単
語
を
覚
え
る
の
に
）
今
ま
で
は
書
い
て
ば
か
り
で
，
そ
れ
じ
ゃ
あ
�
 
っ
て
，
よ
く
わ
か
り
ま
し
た
，
は
い
(
C
)
。

2
○

【
Q
本
的
方
略
の
限
定
1
¤
】

（
I
文
・
漢
文
の
Û
読
は
）
う
�
ん
，
や
ろ
う
と
思
っ
た
け
ど
，
い
や
そ
ん
な
に
（
十
分
に
）
時
Ø
を
か
け
て
や
る
こ
と

が
で
き
な
か
っ
た
か
ら
(
B
)
。

1
○

【
苦
手
へ
の
対
処
の
な
さ
】

漢
字
は
大
変
だ
け
ど
，
や
り
よ
う
が
な
い
か
ら
あ
ま
り
考
え
て
い
ら
れ
な
い
(
A
)
。

2
○

○

【
合
わ
な
い
や
り
方
へ
の
s
r
感
】

（
自
分
に
勉
強
の
仕
方
が
）
合
わ
な
い
の
は
大
変
で
し
た
(
F
)
。

1
○

【
問
題
へ
の
�
�
き
】

記
Ö
す
る
よ
う
に
な
っ
て
，
や
ん
な
か
っ
た
の
が
明
¦
に
な
っ
て
(
a
)
。

3
○

○

【
潜
在
的
問
題
へ
の
�
�
き
】

や
っ
ぱ
り
あ
の
時
（
の
受
験
を
a
き
ず
っ
て
る
ん
だ
）
な
っ
て
思
っ
て
は
，
は
ー
っ
て
な
る
(
b
)
。

1
○

【
偏
り
へ
の
�
�
き
】

受
験
っ
て
な
る
と
，
ど
う
し
て
も
考
え
が
何
か
変
（
ネ
ガ
テ
ィ
ブ
）
に
な
る
っ
て
い
う
か
，
自
分
で
も
変
と
い
う
か
変
に

（
ど
う
し
て
そ
う
な
ん
だ
ろ
う
っ
て
）
思
っ
て
い
た
の
で
，
何
と
か
し
た
い
で
す
。
(
b
)
。

2
○

○

【
自
分
の
k
い
面
の
;
©
】

と
り
あ
え
ず
自
分
で
は
そ
の
こ
と
（
よ
く
な
い
こ
と
と
向
き
合
う
こ
と
）
に
�
�
い
て
，
G
©
し
た
っ
て
い
う
か
(
D
)
。

1
○

【
U
き
嫌
い
の
自
己
分
�
】

A
学
科
の
方
が
私
は
m
か
れ
た
か
な
あ
っ
て
。
（
B
学
科
）
あ
ま
り
¿
L
が
わ
か
な
い
し
(
E
)
。

1
○

【
困
難
の
)
�
】

（
B
学
科
に
）
入
れ
た
ら
N
ん
だ
と
思
い
ま
す
け
ど
，
た
�
ん
h
詰
ま
っ
て
た
ん
じ
ゃ
な
い
か
な
(
E
)
。

1
○

【
本
Û
の
明
¬
E
】

　
そ
れ
で
そ
れ
は
本
当
に
自
分
が
思
っ
て
い
る
こ
と
な
の
か
，
本
当
に
C
学
科
や
り
た
い
の
か
っ
て
言
わ
れ
た
と
き
に
や
り

た
く
な
い
っ
て
思
っ
た
し
(
F
)
。

1
○

【
観
察
に
よ
る
客
観
的
な
分
�
】

（
K
り
を
見
て
）
何
か
自
分
も
変
え
ら
れ
る
か
も
っ
て
わ
か
っ
て
，
結
�
Y
e
し
て
，
�
り
と
か
が
な
く
な
っ
た
(
a
)
。

1
○

学
習

方
略

〈
�
い
学
習
〉

　
《
問
題
�
の
�
�
》
の
段
階

認
知
面
〈
問
題
の
明
¬
E
〉

〈
視
点
の
転
換
〉

知
的

能
力

〈
特
性
と
方
略
の
ミ
ス

マ
ッ
�
〉

情
¸
面
〈
]
×
的
�
プ
&
ー
�

へ
の
³
得
感
〉

〈
x
B
者
か
ら
の
z

u
〉

〈
§
Ä
へ
の
¼
定
感
〉
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【
F
し
い
視
点
】

結
果
が
ど
う
で
も
自
分
の
中
で
受
験
が
い
い
f
験
に
な
っ
た
な
っ
て
思
え
る
よ
う
に
し
た
い
で
す
(
a
)
。

1
○

【
自
己
の
客
観
E
】

T
~
の
こ
と
を
意
識
し
て
い
る
の
を
自
分
で
自
覚
で
き
る
よ
う
に
も
な
っ
た
し
(
a
)
�
。

1
○

【
主
v
の
k
J
に
あ
る
潜
在
意
識
】

（
F
Ð
が
）
受
験
の
た
め
じ
ゃ
ん
っ
て
言
う
の
を
/
学
�
の
時
か
ら
思
っ
ち
ゃ
っ
て
た
か
ら
，
や
ん
な
っ
た
の
か
な
っ
て

（
今
の
j
み
の
k
J
が
わ
か
っ
た
）
(
b
)
。

1
○

【
自
己
ª
¨
へ
の
�
�
き
】

�
実
感
が
�
い
の
に
こ
う
い
う
（
ネ
ガ
テ
ィ
ブ
な
）
�
u
ち
に
な
る
っ
て
ª
¨
し
て
い
る
っ
て
自
分
で
も
思
い
ま
す
(
b
)
。

1
○

【
問
題
と
 
%
の
自
己
3
0
】

（
私
っ
て
）
め
っ
ち
ゃ
G
r
期
じ
ゃ
な
い
で
す
か
こ
れ
，
だ
か
ら
，
も
っ
と
K
り
に
�
さ
れ
な
い
で
自
分
ら
し
く
U
き
な

よ
う
に
対
;
し
て
も
い
い
の
か
な
っ
て
(
b
)
。

1
○

【
思
い
込
み
の
]
�
に
�
�
く
】

全
部
で
き
な
き
ゃ
と
い
う
の
は
，
た
�
ん
�
2
の
�
り
込
み
な
ん
で
す
よ
。
そ
う
い
う
こ
と
に
�
�
き
ま
し
た
(
C
)
。

1
○

【
ネ
ガ
テ
ィ
ブ
感
情
の
�
�
き
】

勉
強
に
な
る
と
こ
ん
な
に
（
ネ
ガ
テ
ィ
ブ
に
）
変
わ
っ
ち
ゃ
う
の
は
，
�
ん
と
意
)
(
a
)
。

1
○

【
問
題
解
�
の
困
難
さ
】

�
U
は
ず
っ
と
考
え
て
る
Â
じ
ゃ
な
い
け
ど
，
や
っ
ぱ
り
受
験
の
こ
と
と
か
�
に
し
て
る
自
分
か
な
っ
て
(
a
)
。

1
○

【
不
�
感
の
Á
出
】

（
[
�
は
）
私
の
勉
強
や
受
験
に
つ
い
て
言
う
�
は
言
う
け
ど
，
で
も
�
後
の
�
�
は
し
て
く
れ
な
い
，
y
�
は
H
ら
な

い
こ
と
に
文
$
が
あ
っ
た
(
b
)
。

1
○

【
�
が
か
り
】

今
�
に
し
て
い
る
の
は
こ
っ
ち
（
£
¡
・
E
学
）
。
+
に
も
e
Ô
あ
る
け
ど
ま
ず
こ
っ
ち
な
ん
だ
っ
て
，
思
っ
て
る
(
A
)
。

1
○

【
ネ
ガ
テ
ィ
ブ
感
情
の
受
け
入
れ
】

（
ネ
ガ
テ
ィ
ブ
感
情
は
）
�
に
Y
さ
な
く
て
も
い
い
の
か
な
っ
て
思
っ
ち
ゃ
い
ま
す
	
。
ち
ゃ
ん
と
受
け
T
め
よ
う
っ

て
，
今
は
思
い
ま
す
(
D
)
。

1
○

【
か
た
く
な
な
思
い
】

自
分
の
意
思
を
つ
き
Ï
そ
う
と
し
た
と
こ
ろ
が
�
'
だ
	
っ
て
言
わ
れ
ま
し
た
(
F
)
。

1
○

【
Ë
さ
の
実
感
】

自
分
の
e
情
の
大
き
さ
や
j
み
の
�
イ
�
が
わ
か
っ
て
，
自
分
が
今
j
ん
で
る
の
は
こ
う
い
う
�
な
ん
だ
と
わ
か
っ
て
，

そ
れ
で
W
き
そ
う
に
な
っ
た
こ
と
も
あ
っ
た
(
b
)
。

2
○

○

【
感
情
の
直
面
E
】

（
È
問
さ
れ
た
こ
と
を
）
言
葉
に
す
る
と
，
自
分
の
e
情
が
は
っ
き
り
と
し
た
(
b
)
。

1
○

【
感
情
Á
出
の
Ë
さ
】

難
し
い
で
す
	
，
自
分
の
感
情
を
言
葉
に
出
す
っ
て
い
う
の
は
(
D
)
。

1
○

【
学
習
の
�
`
E
】

た
�
ん
「
わ
か
る
�
」
と
い
う
く
ら
い
（
今
の
勉
強
は
）
²
単
な
こ
と
は
も
う
な
く
な
っ
て
る
。
こ
の
ま
ま
じ
ゃ
勉
強
が

わ
か
ら
な
い
ま
ま
だ
っ
て
(
C
)
。

1
○

【
認
知
し
た
�
力
不
É
】

勉
強
ま
だ
ま
だ
だ
な
（
É
り
な
い
な
）
と
思
っ
て
い
た
。
勉
強
で
き
て
い
な
か
っ
た
な
(
D
)
。

1
○

【
t
^
性
の
な
さ
】

そ
う
い
う
�
に
な
ら
な
い
と
（
Î
い
込
ま
れ
な
い
と
）
や
れ
な
い
っ
て
い
う
の
も
何
か
，
い
や
だ
な
っ
て
，
思
う
よ
う
に

な
り
ま
し
た
(
D
)
。

1
○

【
手
C
り
\
n
】

（
勉
強
に
対
し
て
ど
ん
な
考
え
を
u
て
ば
い
い
か
）
あ
ま
り
よ
く
わ
か
ら
な
い
で
す
(
D
)
。

1
○

【
理
解
方
略
の
有
効
性
】

理
解
を
し
な
が
ら
�
科
書
読
ん
だ
り
す
る
の
は
よ
か
っ
た
か
な
と
思
い
ま
す
(
B
)
。

3
○

○

【
#
�
ー
�
ル
方
略
の
有
効
性
】

ち
�
っ
と
（
時
Ø
を
）
お
い
て
か
ら
も
う
一
回
や
る
と
か
(
b
)
。

3
○

○

【
)
習
方
略
の
有
効
性
】

（
)
習
は
）
た
だ
読
め
ば
い
い
っ
て
い
う
（
£
わ
か
り
\
n
で
い
い
と
い
う
）
の
が
わ
か
っ
た
(
A
)
。

1
○

【
Q
本
的
方
略
】
（
B
�
を
º
く
。
Û

読
。
+
題
に
H
り
¶
む
）

学
�
の
B
�
は
ち
ゃ
ん
と
º
こ
う
と
思
っ
て
い
る
(
A
)
。

�
○

○

【
c
理
方
略
】

（
記
Ö
を
つ
け
る
こ
と
で
）
H
G
こ
れ
だ
け
や
っ
た
か
ら
今
G
も
同
じ
く
ら
い
が
ん
ば
ろ
う
と
か
思
え
る
よ
う
に
な
っ
た

(
B
)
。

2
○

○

〈
Q
本
的
方
略
の
実

|
〉

学
習

方
略

〈
自
己
対
1
の
Ë
さ
〉

行
D
面

〈
·
A
力
の
な
さ
〉

　
《
�
�
》
の
段
階

〈
有
効
な
方
略
へ
の
意

識
〉

認
知
面

〈
視
点
の
転
換
〉

情
¸
面

〈
ネ
ガ
テ
ィ
ブ
感
情
と

向
き
合
う
〉
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【
テ
ス
ト
x
題
対
処
】

今
回
（
の
期
K
試
験
）
は
本
当
に
ち
�
っ
と
ず
つ
や
っ
て
い
け
る
こ
と
が
で
き
た
か
ら
，
そ
こ
は
よ
か
っ
た
か
と
(
B
)
。

1
○

【
t
^
的
対
処
】

い
や
も
う
，
t
^
性
を
も
っ
て
�
め
た
い
で
す
か
	
(
D
)
。

1
○

【
特
性
に
合
っ
た
方
略
】

（
ど
う
し
て
も
意
L
を
理
解
す
る
の
が
苦
手
だ
っ
た
か
ら
）
ち
ゃ
ん
と
&
に
書
く
と
か
，
Á
を
X
¤
す
る
と
か
（
し
た
）

(
c
)
。

�
○

○

【
潜
在
能
力
の
¥
見
】

(
私
は
覚
え
る
力
は
）
k
く
な
か
っ
た
で
す
か
。
あ
あ
�
，
k
く
な
か
っ
た
ん
だ
(
A
)
。

1
○

【
自
分
に
合
っ
た
方
略
の
R
e
】

自
分
の
一
番
い
い
勉
強
�
み
た
い
な
の
が
な
い
か
ら
，
早
く
そ
れ
を
見
つ
け
て
，
見
つ
け
た
い
(
A
)
。

2
○

【
対
処
方
略
の
I
非
の
?
�
】

8
£
が
（
大
�
な
と
こ
ろ
を
）
ま
と
め
て
く
れ
て
，
こ
う
い
う
�
に
覚
え
る
ん
だ
よ
っ
て
言
わ
れ
た
ん
で
，
そ
れ
（
自
分

に
合
っ
た
や
り
方
）
は
や
っ
て
い
ま
し
た
，
覚
え
れ
た
し
，
や
ろ
う
と
い
う
�
u
ち
に
は
な
っ
た
(
F
)
。

1
○

【
対
処
へ
の
�
�
テ
ィ
ブ
評
価
】

そ
う
い
う
こ
と
（
�
�
%
ス
ミ
ス
を
�
を
つ
け
る
こ
と
）
が
で
き
て
い
た
の
は
す
ご
い
よ
か
っ
た
か
な
と
思
い
ま
す
。
私

�
6
っ
た
な
�
み
た
い
な
(
b
)
。

2
○

○

【
自
己
分
�
へ
の
�
�
テ
ィ
ブ
評
価
】
（
自
覚
で
き
て
い
る
こ
と
の
 
#
ッ
ト
と
し
て
）
ち
�
っ
と
不
Y
に
思
っ
て
て
も
自
覚
し
て
れ
ば
，
そ
ん
な
に
k
く
は
な

い
か
な
と
思
う
(
a
)
。

2
○

○

【
目
Q
の
u
定
】

ト
ラ
ウ
マ
に
つ
い
て
V
し
た
い
な
と
い
う
の
が
�
直
あ
り
ま
す
。
こ
う
や
っ
て
§
Ä
し
て
き
て
，
や
っ
ぱ
重
い
な
あ
っ
て

�
�
い
た
か
ら
，
一
つ
の
目
Q
に
し
て
(
b
)
。

2
○

○

【
:
o
性
に
よ
る
D
S
�
け
】

で
も
英
語
と
か
今
は
B
�
ち
ゃ
ん
と
º
く
よ
う
に
し
て
，
こ
れ
は
大
学
で
も
:
o
に
な
る
と
思
っ
て
い
る
か
ら
，
英
語
は

（
今
も
）
や
っ
て
い
る
け
ど
(
F
)
。

1
○

【
目
Q
の
X
¤
】

う
ん
，
目
Q
を
u
て
ば
大
変
じ
ゃ
な
い
し
，
や
り
た
く
な
い
と
は
思
わ
な
い
(
F
)
。

1
○

【
期
c
感
の
£
ま
れ
】

な
ん
か
そ
の
，
す
ご
い
明
る
く
て
，
い
い
8
�
だ
っ
た
か
ら
，
受
か
ら
な
い
と
と
い
う
よ
り
も
，
そ
の
8
�
と
同
じ
�
�

に
行
っ
て
み
た
い
な
と
い
う
�
u
ち
の
方
が
大
き
く
な
っ
て
(
a
)
。

1
○

【
自
分
の
�
u
ち
の
-
重
】

（
�
�
受
験
に
対
し
て
）
プ
%
ッ


ャ
ー
と
い
う
よ
り
は
，
な
ん
か
自
分
の
�
u
ち
が
ち
ゃ
ん
と
出
て
き
て
。
不
Y
と
か

よ
り
も
，
な
ん
か
，
受
か
る
か
は
わ
か
ら
な
い
け
ど
，
P
し
み
と
か
，
R
え
て
き
た
か
な
っ
て
思
い
ま
す
(
a
)
。

2
○

○

【
自
分
ら
し
さ
へ
の
欲
求
】

不
Y
を
@
え
て
�
ご
す
よ
り
は
，
（
f
�
�
Ò
�
は
�
理
を
し
な
い
方
が
）
自
分
に
は
合
っ
て
い
る
と
思
う
(
E
)
。

1
○

【
n
`
変
E
へ
の
欲
求
】

（
よ
り
よ
く
勉
強
で
き
る
た
め
に
）
な
ん
か
，
考
え
方
を
変
え
た
い
で
す
	
。
そ
こ
が
変
わ
れ
ば
，
行
D
も
変
わ
る
ん

じ
ゃ
な
い
か
と
(
D
)
。

1
○

【
嫌
な
自
分
か
ら
の
l
�
欲
求
】

今
�
6
れ
ば
あ
と
で
ど
う
に
か
な
る
だ
ろ
う
っ
て
そ
う
い
う
�
に
変
え
た
い
で
す
け
ど
。
今
ま
で
は
そ
ん
な
�
に
思
え
な

く
て
�
イ
"
だ
っ
た
か
ら
(
D
)
。

1
○

〈
ネ
ガ
テ
ィ
ブ
感
情
の

)
在
E
〉

【
苦
手
意
識
の
低
Z
】

苦
手
だ
と
思
っ
て
い
た
�
科
も
今
回
少
し
点
数
が
上
が
っ
た
り
し
て
，
少
し
�
ッ
と
し
た
。
苦
手
だ
っ
た
け
ど
�
何
と
か

な
る
の
か
な
あ
っ
て
思
え
た
(
B
)
。

1
○

【
D
y
の
#
ま
り
】

全
部
に
か
ど
う
か
は
わ
か
ら
な
い
で
す
け
ど
，
あ
る
a
`
（
自
分
の
k
い
面
に
）
�
�
い
て
，
G
©
が
で
き
て
，
少
し
は

落
ち
_
い
た
(
D
)
。

1
○

【
不
Y
の
)
在
E
】

不
Y
だ
っ
た
け
ど
大
変
で
は
な
か
っ
た
か
ら
(
F
)
。

1
○

【
)
行
i
習
】

�
!
問
と
か
R
試
と
か
を
，
そ
う
い
う
試
験
・
問
題
を
た
く
さ
ん
解
い
て
，
そ
う
い
う
試
験
と
か
に
<
れ
る
た
め
に
，
あ

ら
か
じ
め
i
習
す
る
(
c
)
。

1
○

【
目
Q
に
向
け
た
自
分
ら
し
い
H
り
¶

み
】

（
大
学
に
入
っ
た
ら
）
英
語
で
説
明
す
る
こ
と
が
g
対
に
R
え
て
い
く
と
思
っ
た
か
ら
，
英
語
の
語
7
を
R
や
し
た
り
言

い
回
し
を
覚
え
た
り
，
（
中
略
）
（
英
語
に
）
s
れ
と
い
た
方
が
い
い
と
思
っ
た
し
自
分
も
そ
う
し
た
い
か
ら
(
E
)
。

1
○

知
的

能
力

〈
特
性
と
方
略
の
ミ
ス

マ
ッ
�
〉

〈
Q
本
的
方
略
の
実

|
〉

学
習

方
略

情
¸
面
〈
解
�
へ
の
欲
求
〉

行
D
面
〈
目
Q
に
向
け
た
実

|
〉

認
知
面
〈
�
�
テ
ィ
ブ
評
価
〉

〈
目
Q
の
意
識
E
〉
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【
目
Q
に
向
け
た
前
向
き
な
H
り
¶

み
】

（
大
学
に
入
り
た
い
と
い
う
）
目
Q
が
あ
っ
た
し
，
や
り
た
く
な
い
と
か
い
う
�
u
ち
に
は
な
ら
な
か
っ
た
し
，
そ
こ
は

�
6
れ
た
と
思
う
(
F
)
。

1
○

【
+
者
の
X
¤
】

な
ん
か
受
か
ら
な
い
と
と
い
う
�
u
ち
が
，
そ
の
8
�
が
受
か
っ
た
（
合
M
し
た
）
と
き
に
，
な
ん
か
そ
の
（
受
か
ら
な

い
と
と
い
う
）
�
u
ち
が
そ
ん
な
に
強
く
な
い
か
な
と
思
い
ま
し
た
(
a
)
。

1
○

【
�
�
#
'
�
】

み
ん
な
で
話
し
合
っ
て
い
る
と
，
な
ん
か
，
思
っ
て
る
こ
と
が
同
じ
だ
っ
た
り
，
な
ん
か
ち
�
っ
と
Ñ
っ
た
り
し
て
，
F

だ
ち
の
こ
と
が
わ
か
っ
て
，
"
考
に
な
っ
た
，
一
人
で
考
え
る
よ
り
(
a
)
。

1
○

【
A
.
者
の
A
`
に
9
う
】

8
£
に
は
g
対
に
Û
読
と
か
は
し
て
お
い
て
っ
て
言
わ
れ
て
（
や
る
よ
う
に
し
た
）
(
F
)
。

1
○

【
特
性
に
合
っ
た
Ô
=
】

（
英
語
の
�
ー
ト
や
プ
#
'
ト
は
8
£
に
）
結
�
見
や
す
く
0
る
よ
う
に
し
て
も
ら
っ
て
た
か
な
(
F
)
。

1
○

【
意
L
理
解
方
略
】
（
�
い
認
知
的
方

略
）

（
�
5
の
意
L
を
）
理
解
し
な
が
ら
;
¤
問
題
も
Q
本
問
題
も
ち
ゃ
ん
と
解
け
て
・
・
，
同
じ
よ
う
に
や
っ
た
ら
(
c
)
。

2
○

【
o
d
方
略
】
（
�
い
認
知
的
方
略
）
英
語
�
文
の
読
解
の
力
（
U
落
ご
と
に
o
d
を
す
る
）
は
つ
い
た
(
b
)
。

1
○

【
Û
読
方
略
】
（
�
い
認
知
的
方
略
）
英
語
の
�
文
も
し
っ
か
り
Û
読
す
る
，
そ
う
し
た
ら
ち
ゃ
ん
と
わ
か
る
(
C
)
。

2
○

【
有
効
な
方
略
の
定
_
】

（
学
習
の
仕
方
に
つ
い
て
）
前
よ
り
，
何
を
や
れ
ば
い
い
の
か
っ
て
い
う
の
が
わ
か
っ
た
(
A
)
。

4
○

○

【
)
的
#

ー
ス
方
略
】

わ
か
ら
な
い
と
こ
ろ
は
8
£
に
º
い
た
り
，
F
Ð
に
も
º
い
た
り
し
て
仕
¶
み
を
理
解
し
て
，
そ
う
し
た
ら
解
け
た
の
で

よ
か
っ
た
と
思
い
ま
す
(
c
)
。

2
○

【
特
性
に
合
っ
た
方
略
へ
の
³
得
感
】
ち
ゃ
ん
と
（
8
£
の
L
書
を
）
見
な
が
ら
º
い
て
い
れ
ば
わ
か
る
っ
て
言
わ
れ
て
，
・
・
そ
し
た
ら
わ
か
り
や
す
か
っ

た
。
（
中
略
）
私
は
ち
ゃ
ん
と
見
な
が
ら
º
け
ば
い
い
ん
だ
っ
て
，
わ
か
り
ま
し
た
(
d
)
。

3
○

○

【
特
性
に
合
っ
た
方
略
の
や
り
や
す

さ
】

（
苦
手
な
0
文
で
も
）
自
分
が
思
う
よ
う
に
書
い
て
直
し
て
も
ら
っ
て
を
j
り
Í
し
て
い
た
ん
で
，
そ
れ
は
や
り
や
す

か
っ
た
し
�
そ
こ
（
Ë
さ
）
は
今
回
は
全
然
思
わ
な
か
っ
た
な
か
っ
た
で
す
(
F
)
。

2
○

○

【
認
知
面
の
?
り
合
い
】

（
勉
強
の
価
4
は
ま
だ
感
じ
ら
れ
な
い
が
）
価
4
に
と
ら
わ
れ
る
の
で
は
な
く
て
，
や
る
こ
と
に
P
し
さ
を
見
出
す
と
，

そ
れ
も
1
つ
の
@
の
意
L
で
価
4
に
な
る
の
で
は
な
い
か
な
(
b
)
。

�
○

○

【
結
果
f
向
の
学
習
観
か
ら
の
解
}
】
g
対
受
か
ら
な
い
と
い
け
な
い
み
た
い
な
，
プ
%
ッ


ャ
ー
み
た
い
に
な
る
考
え
が
，
そ
ん
な
強
く
な
く
な
っ
た
(
a
)
。

1
○

【
自
己
¼
定
感
の
£
ま
れ
】

何
て
言
う
か
，
勉
強
の
こ
と
で
考
え
す
ぎ
な
い
で
，
£
き
て
い
て
い
い
ん
だ
っ
て
い
う
の
も
そ
う
だ
し
，
�
Ï
に
£
X
を

し
て
い
て
い
い
ん
だ
な
っ
て
い
う
・
・
思
い
(
D
)
。

1
○

【
°
ち
向
か
え
る
自
分
】

自
分
に
不
Y
が
解
け
た
と
き
と
か
§
Ä
に
�
っ
て
も
ら
っ
た
り
し
た
と
き
に
は
，
自
分
の
考
え
が
あ
っ
て
そ
れ
を
何
を
言

わ
れ
て
も
言
い
Í
せ
る
み
た
い
な
(
F
)
。

1
○

【
T
~
X
¤
f
向
の
学
習
観
】

T
~
す
る
こ
と
は
い
い
こ
と
だ
と
い
う
�
に
思
え
る
よ
う
に
な
り
た
い
。
T
~
す
る
こ
と
で
自
分
が
わ
か
っ
て
な
い
問
題

を
理
解
で
き
る
(
c
)
。

2
○

○

【
意
L
理
解
f
向
の
学
習
観
】

ち
ゃ
ん
と
意
L
を
理
解
す
る
こ
と
を
大
�
に
で
き
そ
う
で
，
こ
れ
か
ら
の
勉
強
に
も
8
°
つ
と
思
い
ま
す
(
c
)
。

1
○

【
コ
ス
ト
受
容
】

や
っ
た
方
が
，
や
ん
な
き
ゃ
っ
て
い
う
の
が
あ
っ
て
，
だ
か
ら
避
け
な
い
よ
う
に
は
し
て
い
る
か
な
(
c
)
。

2
○

○

【
n
`
の
一
¾
】

�
Ì
は
ち
ゃ
ん
と
考
え
と
か
�
u
ち
と
か
行
D
と
か
が
ま
と
ま
っ
て
て
，
ち
ゃ
ん
と
変
わ
っ
て
る
(
a
)
。

1
○

【
思
考
の
}
E
】

'
定
さ
れ
て
い
る
考
え
と
か
が
，
ち
�
っ
と
変
わ
っ
て
き
た
(
a
)
。

1
○

【
習
<
的
な
b
O
行
D
】

（
何
か
習
<
E
と
い
う
の
が
な
か
っ
た
け
ど
・
・
）
習
<
も
だ
ん
だ
ん
で
き
る
よ
う
に
な
っ
て
(
a
)
。

1
○

【
�
�
テ
ィ
ブ
な
学
習
n
`
】

（
認
知
・
情
¸
・
行
D
を


り
Í
っ
て
）
�
>
よ
り
は
�
Ì
の
方
が
い
い
方
向
に
な
っ
て
い
る
の
が
よ
か
っ
た
(
d
)
。

3
○

知
的

能
力

〈
特
性
と
方
略
の

フ
ィ
ッ
ト
感
〉

学
習

方
略

〈
�
い
学
習
の
定
_
〉

認
知
面

〈
思
考
の
?
り
合
い
〉

〈
認
知
主
義
的
学
習

観
〉

〈
n
`
変
容
の
認
知
〉

行
D
面
〈
目
Q
に
向
け
た
実

|
〉

〈
x
B
z
[
の
X
¤
〉

　
《
�
$
》
の
段
階
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【
�
�
¼
定
】

自
分
で
も
で
き
た
ら
い
い
と
思
う
か
ら
�
そ
の
た
め
に
は
や
る
か
あ
と
思
う
(
d
)
。

2
○

○

【
自
己
�
定
f
向
性
】

も
う
自
分
で
�
め
た
い
と
思
っ
て
い
る
(
b
)
。

1
○

【
結
果
期
c
】

（
理
解
し
て
わ
か
ら
な
い
と
こ
ろ
が
わ
か
っ
た
と
き
に
）
�
も
も
っ
と
理
解
で
き
る
よ
う
に
�
6
れ
る
っ
て
や
る
�
が

（
感
じ
ら
れ
る
）
(
c
)
。

2
�

○

【
;
¥
的
D
S
�
け
】

知
り
た
い
と
思
っ
て
勉
強
す
る
っ
て
い
う
の
は
イ
"
イ
"
し
て
い
る
わ
け
で
は
な
い
の
で
，
P
し
く
勉
強
で
き
る
(
c
)
。

1
�

【
F
し
い
自
分
に
な
る
�
意
】

お
そ
ら
く
r
は
特
に
�
r
は
思
っ
て
い
て
，
そ
れ
（
学
習
観
）
は
自
然
に
N
つ
け
ら
れ
て
そ
れ
が
当
た
り
前
だ
と
思
っ
て

い
た
け
れ
ど
，
こ
れ
か
ら
は
そ
う
じ
ゃ
な
い
こ
と
で
も
い
い
（
っ
て
思
う
）
(
C
)
。

1
○

【
自
分
な
り
の
目
Q
と
t
^
】

そ
れ
（
勉
強
し
な
い
G
を
0
ら
な
い
。
そ
の
た
め
に
記
Ö
を
つ
け
る
）
は
そ
う
（
そ
の
よ
う
に
で
き
る
よ
う
に
な
ろ
う

と
）
思
え
る
よ
う
に
な
り
ま
し
た
(
D
)
。

1
○

【
自
己
へ
の
期
c
】

自
分
で
自
分
の
力
量
と
い
う
か
限
界
を
{
え
ら
れ
る
か
，
も
し
く
は
限
界
の
	
ー
�
(
p
M
)
を
4
�
ら
れ
る
ß
�
め
ら
れ

る
ß
か
，
っ
て
い
う
の
を
試
し
て
み
た
い
で
す
	
(
E
)
。

1
�

【
対
処
h
続
の
:
o
性
】

（
¿
L
が
あ
る
本
を
）
大
変
だ
ろ
う
け
ど
見
つ
け
て
，
一
G
に
数
�
ー
�
で
も
い
い
か
ら
読
ん
で
い
く
と
い
う
の
を
ち
ゃ

ん
と
続
け
る
の
が
大
�
か
な
っ
て
思
い
ま
す
(
F
)
。

1
○

【
情
¸
面
の
?
り
合
い
】

（
受
験
の
話
は
)
イ
"
な
感
じ
で
�
!
は
思
っ
て
た
け
ど
，
今
は
だ
い
�
な
く
な
っ
た
し
。
ス
ト
%
ス
が
な
く
な
っ
た

(
E
)
。

4
○

○

【
主
v
解
�
の
Y
(
感
】

（
も
と
も
と
の
j
み
だ
っ
た
）
自
分
の
中
の
f
�
は
ち
ゃ
ん
と
�
め
ら
れ
た
か
ら
，
よ
か
っ
た
か
な
っ
て
思
い
ま
す
。
は

い
，
�
っ
と
し
ま
し
た
(
E
)
。

1
○

【
学
習
へ
の
�
�
テ
ィ
ブ
感
情
】

そ
う
す
る
と
解
い
て
い
て
P
し
い
と
い
う
か
，
そ
ん
な
に
イ
"
で
も
な
い
か
ら
も
っ
と
や
り
た
い
な
ー
っ
て
思
う
(
c
)
。

1
○

【
Y
e
感
の
m
£
え
】

前
よ
り
ち
�
っ
と
だ
け
で
も
勉
強
に
対
す
る
Y
e
が
上
が
っ
た
。
少
し
は
�
・
・
感
じ
る
(
d
)
。

2
○

○

【
学
習
意
欲
の
�
�
】

（
テ
ス
ト
の
結
果
が
）
2
年
£
に
な
っ
た
ら
ま
た
今
回
よ
り
ち
�
っ
と
で
も
上
が
る
よ
う
に
や
っ
て
い
き
た
い
(
B
)
。

3
○

○

【
n
�
け
さ
れ
た
自
3
】

あ
の
と
き
自
分
で
こ
こ
ま
で
で
き
た
か
ら
大
丈
夫
だ
み
た
い
な
，
今
ま
で
に
な
か
っ
た
自
3
は
つ
く
ん
じ
ゃ
な
い
か
(
E
)
。

1
○

【
Ð
成
感
】

（
苦
手
�
科
の
点
数
が
上
が
っ
た
か
ら
）
や
っ
た
か
い
が
あ
っ
た
か
な
と
思
う
(
B
)
。

2
○

○

【
成
�
へ
の
�
�
き
】

結
�
�
u
ち
と
か
考
え
と
か
変
わ
っ
て
る
部
分
が
多
く
て
，
結
�
�
っ
く
り
し
ま
し
た
(
a
)
。

2
○

○

【
情
¸
面
の
う
っ
す
ら
と
し
た
U
転
】
�
u
ち
の
面
は
，
い
い
方
向
に
変
わ
っ
て
る
よ
う
な
�
が
し
て
，
自
分
で
実
感
は
�
い
け
ど
(
a
)
。

1
○

【
実
|
に
よ
る
Y
e
感
】

こ
こ
（
学
習
§
Ä
）
で
勉
強
し
て
い
て
よ
か
っ
た
と
思
っ
た
(
d
)
。

2
○

【
成
�
/
験
に
よ
る
Y
e
感
】

（
点
数
が
）
今
回
は
�
分
と
れ
た
ん
で
少
し
よ
か
っ
た
か
な
と
思
い
ま
す
(
c
)
。

2
○

【
�
É
で
き
る
H
り
¶
み
】

�
É
で
き
る
行
D
が
自
分
の
中
で
何
か
で
き
る
よ
う
に
な
っ
て
，
少
し
ず
つ
変
わ
っ
て
き
て
い
る
感
じ
が
し
て
る
(
a
)
。

1
○

【
苦
手
へ
の
対
処
】

（
苦
手
な
>
能
4
科
の
勉
強
や
�
�
%
ス
ミ
ス
に
つ
い
て
）
で
き
る
だ
け
�
を
つ
け
る
よ
う
に
す
る
と
か
，
実
際
に
�
を
つ

け
ら
れ
た
り
と
か
，
そ
う
い
う
の
が
で
き
て
い
た
(
b
)
。

1
○

【
不
Y
へ
の
対
処
】

結
果
は
考
え
な
い
で
，
そ
の
時
や
れ
る
こ
と
を
き
ち
ん
と
や
る
(
c
)
。

1
○

【
/
当
た
り
的
対
処
か
ら
の
l
�
】

根
性
と
か
そ
う
い
う
感
じ
で
は
な
く
て
，
と
り
あ
え
ず
�
6
る
と
か
じ
ゃ
な
く
て
(
D
)
。

1
○

情
¸
面
〈
感
情
の
?
り
合
い
〉

〈
前
向
き
な
�
u
ち
〉

〈
成
果
の
実
感
〉

行
D
面

〈
F
し
い
行
D
の
習

得
〉

〈
;
¥
性
の
¥
E
〉

〈
;
¥
性
の
¥
E
〉



8.4　学習相談プロセスモデル（仮説）の生成【研究 3b】

162

Ta
bl
e 
8-
24

　
学

習
相

談
プ

ロ
セ

ス
で

見
出

さ
れ

た
テ

ー
マ

と
概

念
の

一
覧

相
談

の
視

点
《

問
題

・
困

難
》

《
個

人
支

援
》

《
相

談
へ

の
安

心
感

》
《

問
題

と
の

対
峙

》
《

対
処

》
《

展
開

》

学
習

方
略

〈
有

効
性

の
認

識
の

混
乱

〉
【

理
解

を
伴

わ
な

い
方

略
】【

暗
記

方
略

】【
学

習
量

主
義

方
略

】【
手

続
き

暗
記

方
略

】

〈
限

定
的

な
対

処
方

略
〉

【
対

処
方

略
の

な
さ

】【
そ

の
場

し
の

ぎ
】

〈
専

門
的

ア
プ

ロ
ー

チ
（

心
理

面
）〉

【
心

理
教

育
】【

質
問

・
確

認
・

直
面

化
】【

感
情

の
社

会
化

（
ト

ラ
ウ

マ
の

処
理

）】
【

態
度

の
意

識
化

】

〈
専

門
的

ア
プ

ロ
ー

チ
（

方
略

面
）〉

【
認

知
カ

ウ
ン

セ
リ

ン
グ

】【
能

力
の

特
性

に
合

っ
た

方
略

の
提

案
】

〈
心

理
的

支
持

〉
【

カ
ウ

ン
セ

ラ
ー

／
家

族
か

ら
の

支
持

・
共

感
・

受
容

】【
カ

ウ
ン

セ
ラ

ー
の

傾
聴

】

〈
浅

い
学

習
の

限
界

〉
【

暗
記

方
略

の
限

界
】【

浅
い

認
知

的
方

略
の

限
界

】【
学

習
量

主
義

方
略

の
限

界
】【

基
本

的
方

略
の

限
定

使
用

】

〈
有

効
な

方
略

へ
の

意
識

〉
【

記
録

方
略

の
有

効
性

】【
理

解
方

略
の

有
効

性
】

【
リ

ハ
ー

サ
ル

方
略

の
有

効
性

】【
予

習
方

略
の

有
効

性
】

〈
基

本
的

方
略

の
実

践
〉

【
基

本
的

方
略

】【
管

理
方

略
】【

テ
ス

ト
課

題
対

処
】【

計
画

的
対

処
】

〈
深

い
学

習
の

定
着

〉
【

意
味

理
解

方
略

】【
要

約
方

略
】【

音
読

方
略

】
【

有
効

な
方

略
の

定
着

】【
外

的
リ

ソ
ー

ス
方

略
】

認
知

特
性

〈
特

性
に

よ
る

困
難

〉
【

言
語

理
解

の
弱

さ
】【

苦
手

か
ら

の
逃

避
】【

説
明

の
困

難
】【

覚
え

に
く

さ
】【

文
字

情
報

の
理

解
困

難
】

〈
特

性
と

方
略

の
ミ

ス
マ

ッ
チ

〉
【

苦
手

へ
の

対
処

の
な

さ
】【

合
わ

な
い

や
り

方
へ

の
抵

抗
感

】

〈
特

性
に

合
っ

た
方

略
の

実
践

〉
【

特
性

に
合

っ
た

方
略

】【
潜

在
能

力
の

発
見

】
　【

自
分

に
合

っ
た

方
略

の
模

索
】【

対
処

方
略

の
是

非
の

判
断

】

〈
特

性
と

方
略

の
フ

ィ
ッ

ト
感

〉
【

能
力

の
特

性
に

合
っ

た
方

略
へ

の
納

得
感

】
【

特
性

に
合

っ
た

方
略

の
や

り
や

す
さ

】

態 度

認 知 園

〈
偏

っ
た

学
習

観
〉

【
非

認
知

主
義

的
学

習
観

】【
コ

ス
ト

受
容

の
低

さ
】【

成
果

の
早

期
欲

求
】【

パ
ー

フ
ェ

ク
ト

な
学

習
者

】　
【

学
習

へ
の

意
識

の
特

異
性

】

〈
偏

っ
た

自
己

認
識

〉
【

潜
在

的
な

問
題

の
見

落
と

し
】【

問
題

認
知

の
回

避
】【

不
十

分
な

自
己

理
解

】【
能

力
に

つ
い

て
の

思
い

込
み

】【
自

己
理

想
と

の
ギ

ャ
ッ

プ
】

【
得

意
科

目
へ

の
し

が
み

つ
き

】

〈
ネ

ガ
テ

ィ
ブ

評
価

〉
【

悲
観

的
思

考
へ

の
と

ら
わ

れ
】【

苦
手

意
識

へ
の

し
が

み
つ

き
】【

自
己

効
力

感
の

低
さ

】【
結

果
期

待
の

な
さ

】　

〈
問

題
の

明
確

化
〉

【
問

題
へ

の
気

づ
き

】【
潜

在
的

問
題

へ
の

気
づ

き
】【

偏
り

へ
の

気
づ

き
】【

自
分

の
悪

い
面

の
内

省
】【

好
き

嫌
い

の
自

己
分

析
】【

困
難

の
予

測
】【

本
音

の
明

確
化

】

〈
視

点
の

転
換

〉
【

観
察

に
よ

る
客

観
的

な
分

析
】【

新
し

い
視

点
】

【
自

己
の

客
観

化
】【

主
訴

の
背

景
に

あ
る

潜
在

意
識

】【
自

己
矛

盾
へ

の
気

づ
き

】【
問

題
と

原
因

の
自

己
帰

属
】【

思
い

込
み

の
由

来
に

気
づ

く
】

〈
対

処
ポ

ジ
テ

ィ
ブ

評
価

〉
【

対
処

へ
の

ポ
ジ

テ
ィ

ブ
評

価
】【

自
己

分
析

へ
の

ポ
ジ

テ
ィ

ブ
評

価
】

〈
目

標
の

意
識

化
〉

【
目

標
の

設
定

】【
必

要
性

に
よ

る
動

機
づ

け
】

【
目

標
の

活
用

】

〈
思

考
の

折
り

合
い

〉
【

認
知

面
の

折
り

合
い

】【
結

果
志

向
の

学
習

観
か

ら
の

解
放

】【
自

己
肯

定
感

の
生

ま
れ

】【
立

ち
向

か
え

る
自

分
】

〈
認

知
主

義
的

学
習

観
〉

【
失

敗
活

用
志

向
の

学
習

観
】【

意
味

理
解

志
向

の
学

習
観

】【
コ

ス
ト

受
容

】

〈
態

度
変

容
の

認
知

〉
【

態
度

の
一

致
】【

思
考

の
軟

化
】【

習
慣

的
な

積
極

行
動

】【
ポ

ジ
テ

ィ
ブ

な
学

習
態

度
】【

関
与

肯
定

】

〈
内

発
性

の
発

揮
〉

【
自

己
決

定
志

向
性

】【
結

果
期

待
】【

内
発

的
動

機
づ

け
】【

新
し

い
自

分
に

な
る

決
意

】【
自

分
な

り
の

目
標

と
計

画
】【

自
己

へ
の

期
待

】【
対

処
継

続
の

必
要

性
】

情 緒 面

〈
ネ

ガ
テ

ィ
ブ

感
情

に
よ

る
混

乱
〉

【
つ

き
ま

と
う

不
安

】【
未

知
へ

の
不

安
】【

嫌
悪

感
】【

自
信

の
な

さ
】【

後
悔

】【
焦

り
】【

追
い

込
ま

れ
感

】【「
普

通
」と

は
違

う
負

い
目

】【
不

安
に

よ
る

揺
ら

ぎ
感

】

〈
学

習
性

無
力

感
〉

【
無

力
感

／
諦

め
】　

【
意

欲
の

喪
失

】

〈
専

門
的

ア
プ

ロ
ー

チ
へ

の
納

得
感

〉
【

認
知

カ
ウ

ン
セ

リ
ン

グ
へ

の
納

得
感

】　
【

自
己

分
析

の
上

達
】　

【
感

情
表

出
の

上
達

】　
【

自
己

分
析

の
大

切
さ

】

〈
援

助
者

か
ら

の
支

持
〉

【
援

助
者

か
ら

の
後

押
し

】　
【

支
援

へ
の

感
謝

】
　【

カ
ウ

ン
セ

ラ
ー

と
と

も
に

】　
【

相
手

の
立

場
に

立
っ

た
寄

り
添

い
】　

【
支

持
に

よ
る

自
己

肯
定

感
】

〈
相

談
へ

の
肯

定
感

〉
【

相
談

の
成

果
】　

【
相

談
の

有
効

性
】　

【
相

談
へ

の
肯

定
感

】　
【

相
談

へ
の

感
慨

深
さ

】　
【

思
い

の
吐

き
出

し
の

意
義

】　
【

霧
が

晴
れ

る
よ

う
に

】

〈
ネ

ガ
テ

ィ
ブ

感
情

と
向

き
合

う
〉

【
ネ

ガ
テ

ィ
ブ

感
情

の
気

づ
き

】【
問

題
解

決
の

困
難

さ
】【

不
満

感
の

表
出

】【
気

が
か

り
】【

ネ
ガ

テ
ィ

ブ
感

情
の

受
け

入
れ

】【
か

た
く

な
な

思
い

】

〈
自

己
対

峙
の

辛
さ

〉
【

辛
さ

の
実

感
】【

感
情

の
直

面
化

】【
感

情
表

出
の

辛
さ

】　

〈
解

決
へ

の
欲

求
〉

【
期

待
感

の
生

ま
れ

】【
自

分
の

気
持

ち
の

尊
重

】
【

自
分

ら
し

さ
へ

の
欲

求
】【

態
度

変
化

へ
の

欲
求

】【
嫌

な
自

分
か

ら
の

脱
却

】

〈
ネ

ガ
テ

ィ
ブ

感
情

の
外

在
化

〉
【

苦
手

意
識

の
低

減
】【

動
揺

の
収

ま
り

】【
不

安
の

外
在

化
】

〈
感

情
の

折
り

合
い

〉
【

情
緒

面
の

折
り

合
い

】【
主

訴
解

決
の

安
堵

感
】

〈
前

向
き

な
気

持
ち

〉
【

学
習

へ
の

ポ
ジ

テ
ィ

ブ
感

情
】【

安
心

感
の

芽
生

え
】【

学
習

意
欲

の
促

進
】【

裏
づ

け
さ

れ
た

自
信

】

〈
成

果
の

実
感

〉
【

達
成

感
】【

成
長

へ
の

気
づ

き
】【

情
緒

面
の

う
っ

す
ら

と
し

た
好

転
】【

実
践

に
よ

る
安

心
感

】【
成

功
体

験
に

よ
る

安
心

感
】　

行 動 面

〈
対

処
の

混
乱

〉
【

満
足

で
き

な
い

取
り

組
み

】【
態

度
の

不
一

致
】

【
他

者
批

判
】【

受
け

身
的

な
学

習
】　

【
自

己
決

断
力

の
不

足
】【

対
処

の
未

熟
さ

】【
無

理
な

正
面

突
破

】【
守

備
範

囲
の

狭
い

行
動

】【
意

味
の

な
い

取
り

組
み

】【
受

験
生

の
安

全
志

向
】

〈
対

処
の

回
避

〉
【

自
己

統
制

の
失

敗
】【

対
処

の
放

置
】

〈
統

制
力

の
な

さ
〉

【
学

習
の

高
度

化
】【

認
知

し
た

努
力

不
足

】【
計

画
性

の
な

さ
】【

手
探

り
状

態
】

〈
目

標
に

向
け

た
実

践
〉

【
予

行
練

習
】【

目
標

に
向

け
た

自
分

ら
し

い
取

り
組

み
】【

目
標
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学習方略で見出された概念のうち，まず〈有効性の認識の混乱〉には，【理解を伴わない方略】，【暗

記方略】，【学習量主義方略】などのテーマがあり，発言例として，「読めばわかるのに，問題文を

よく読まずに勝手に考えていたことがあった (a)」，「もうとりあえず覚えて勉強すればいいかなと

思っていた (c)」，「後は問題を解く，とにかくたくさん解く (A)」などがあった。これらは，自分な

りに「どうしたらいいか」と考えているものの，学習方略の有効性についての認識が偏っている状

態であると考えられた。次に，〈限定的な対処方略〉には，【対処方略のなさ】，【その場しのぎ】な

どのテーマがあり，発言例として，「何したらいいかわからなかったし (B)」，「補習にひっかからな

ければいいやみたいな勉強の仕方だった (F)」などがあった。これらは，「どうしたらいいか」と有

効性について考える以前の状態であり，その背景に方略を知らないことや追い込まれ感などの情緒

面の問題があるのではないかと考えられた。

知的能力で見出された〈特性による混乱〉には，【言語理解の弱さ】，【苦手意識からの逃避】，【説

明の困難】，【覚えにくさ】のように知的能力の困難を表すテーマがあり，これが基となって，【苦

手からの逃避】という問題が起こると考えられた。発言例として，「読むのが苦痛でしかないから

(A)」，「漢字はどっちにしろ書けないし。勉強してなかった (F)」，「前からちゃんと説明するという

のをやってなくて，（中略）でも説明がもともと苦手だった (d)」，「カタカナが覚えにくいというの

が，苦手 (C)」などがあった。努力では補えない知的能力の困難を持つ生徒らの困り感がよく伝わっ

てくる発言であると考えられた。

態度の認知面で見出された概念のうち，まず〈偏った学習観〉は，効果的ではない非認知主義

的学習方略と関連があると考えられており（市川，1993），本研究（研究 3b）では【非認知主義

学習観】や【成果の早期欲求】などが見出された。発言例として，「なんか，すごい点数にとらわ

れすぎていて (a)」，「早く結果を出さなきゃっていうか，出せたらいいなみたいな，早く (A)」など

が見られた。次に，〈偏った自己認識〉と〈ネガティブ評価〉には，【不十分な自己理解】，【能力に

ついての思い込み】，【苦手意識へのしがみつき】，【自己効力感の低さ】などのテーマがあり，問題・

困難の段階でよく見られる要因であると考えられた。発言例として，「今まで全然自分で向き合っ

てなかったっていうか (D)」，「（勉強ができる人は）もともと能力があるなーって思ってた (A)」，「重

いっていうか自分にとって勉強はイコール嫌なものっていうか。根付いちゃってる (b)」，「またで

きなくなっちゃうんじゃないかと思います (c)」などがあった。以上の３つの概念について，生徒

らはその状態に気づきにくい可能性があるため，そのことを生徒らにフィードバックしたり，生徒

らの学習観，自己認識，ネガティブ評価の内容を相談の中でアセスメントしたりすることが重要で

あると考えられた。

情緒面で見出された概念のうち，まず〈ネガティブ感情による混乱〉には，【つきまとう不安】，【焦

り】，【追い込まれ感】などのテーマがあり，発言例として，「（私にとって勉強は）希望ないし大変だな，

しんどいなあみたいな (A)」，「早くやらないと終わらない，じゃあ困るっていう焦りがあった (c)」

などがあった。不安などのネガティブ感情は「態度の両価性」（Thompson et al.，1995）の側面（行
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動の促進につながることもあるという側面）があるため一概に「悪いもの」とは言い切れない。し

かしながら，研究 3b で見出された【つきまとう不安】や【追い込まれ感】はネガティブの程度が

大きく，行動制止や混乱につながる感情であると考えられた。次に，〈学習性無力感〉には，【無力

感／諦め】，【意欲の喪失】などのテーマがあり，発言例として，「そこの部分はもう捨てたに近い (F)」，

「これ以上やってももう理解できないかなって (c)」などがあった。これらの発言には，学習性無力

感の原因の１つであると言われる随伴性経験のなさ（牧他，2003）が表れていると考えられた。

行動面で見出された〈対処の混乱〉と〈対処の回避〉には，【意味のない取り組み】，【自己統制

の失敗】，【満足できない取り組み】，【無理な正面突破】などのテーマがあり，これまで考察してき

た学習方略，知的能力，態度の認知面・情緒面の要因が影響を与えていると考えられた。例えば，

「物理とかは解説をノートに写しているだけで，作業みたいになっている (F)」は学習方略の不適切

さが，「（読むのが苦痛だから）話が気になるけれども 10 分の１くらいで（読書が）ストップしちゃっ

てる (A)」は知的能力の困難が，「最初は嫌いな科目は全然できなくて (a)」，「（追い込まれ感に対し

て）うまく行こうっていうより，パーンって（まっすぐに）行くタイプ。戦っていくみたいな (C)」

は嫌いや追い込まれ感という感情が，行動面に影響を与えていると考えられた。さらに，「最初の

方は，考えとか気持ちとか行動とか何か矛盾してて，気持ちはあるのに行動が全然そうじゃないと

かがあった (a)」のような【態度の不一致】というテーマがあった。自分の行動面の問題・困難に

ついてふり返っていく中で，態度そのものの矛盾に気づくことが見られた。

ところで，態度の３側面の抽出数は 67 であり，学習相談の中で学習方略や知的能力だけでなく，

態度そのものをふり返ることで，問題・困難について３側面からたくさんの気づきができることが

示されたと考えられた。また，知的能力による困難度が高い場合は，これまで見てきた態度の問題・

困難がより大きくなると考えられ，それが情緒面の〈学習性無力感〉の【無力感／諦め】や【意欲

の喪失】につながると考えられた。発言例として，「そこ（単語）の部分はもう捨てたに近い (F)」，

「どうしても，むずかしくてわからなくて，もうやりたくない (c)」の発言があり，２人とも知的能

力についての相談があった協力者であった。

《支援》　これは支援者による具体的な支援に該当する内容であり，２概念（計８テーマからなる）

が見出された。抽出数は計 15 であった。

まず，〈専門的アプローチ〉は心理面と方略面に分かれ，それぞれ【心理教育】，【質問・確認・直面化】

などと，【認知カウンセリング】，【特性に合った方略の提案】があった。後者は学習支援を行う者

が身につけたい重要なスキルである一方で，それが難しい場合には適任者に適宜リファーする必要

があると考えられた。次に，〈心理的支持〉について，【カウンセラー／家族からの支持・共感・受

容】と【カウンセラーの傾聴】があった。前述の心理面の〈専門的アプローチ〉と合わせてこのよ

うな情緒的な支えは，認知的作業が多い学習においても重要であると考えられ，それは後述する《相

談への安心感》の内容からもわかる。

《相談への安心感》の段階　この段階は情緒面のみに該当する内容であり，３概念（計 15 テー
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マからなる）が見出された。抽出数は計 18 であった。

まず，〈専門的アプローチへの納得感〉について，先の《支援》の段階の〈専門的アプローチ〉

の心理面に対応する【感情表出の上達】，【自己分析の大切さ】など，学習方略に対応する【認知カ

ウンセリングへの納得感】，【自分に合った方略への納得感】などが見出された。，発言例として，「だ

んだん（自分の気持ちは）こうなのかなって言えるようになった (d)」，「（自分の人間性が変わった

のは）やっぱり自分で考える時間が増えたんで，それがでかいですかね (D)」，「（学習方略を）教

えてもらったのは初めてのことだし，そうなのかって思えた (c)」，「やっぱり，理解していなかっ

た，っていうのが大きかったかな，昔から苦手だったし (c)」などがあった。また，情緒的な支え

を受けた結果として〈援助者からの支持〉があり，【援助者からの後押し】，【支持による自己肯定

感】などのテーマが見出された。発言例として，「（お姉ちゃんから）何かそれをしっかり教えても

らっているから，もっと受験で使わなきゃなって思う (a)」，「先生（カウンセラー）とかお母さん

とかが自分らしいっていわれたし，そこで自信を持てたのかな (F)」などがあった。さらに，心理面・

方略面のサポートや情緒的な支えによって，学習相談自体に肯定的な感情を持つ〈相談への肯定感〉

が見出され，【相談の有効性】，【相談への感慨深さ】などを実感することが示された。発言例として，

「自分のできないこととか，これから直したほうがいいこととかが見つかって，そこから改善した

りできました (c)」，「（学習相談をしなかったら）『もう無理なんじゃん』みたいな，いわゆるその

私の限界はーみたいな感じになっていただろうなと思う (C)」があった。以上のポジティブな受け

止めは，相談の中でラポールが形成された上で，支援者の専門性を生徒らが納得して受け止めたこ

とから見られたものであると考えられた。

《問題との対峙》の段階　学習方略では１概念（４テーマからなる）が見出され，抽出数は７であっ

た。知的能力では１概念（２テーマからなる）が見出され，抽出数は計３であった。態度の認知面

では２概念（計 14 テーマからなる）が，情緒面では２概念（計９テーマからなる）が，行動面で

は１概念（４テーマからなる）が見出された。態度面の抽出数は計 31 であった。

学習方略の〈浅い学習の限界〉には，【浅い認知的方略の限界】，【基本的方略の限定使用】など

のテーマがあり，学習相談で有効な学習方略を教わる中で，それまでの自分の学習方略の欠点に気

づくことが見られた。発言例として，「（とりあえず覚えて勉強するでは）これからは無理なので(c)」，

「（音読は）やろうと思ったけど，そんなに時間をかけてやることができなかった (B)」などがあった。

〈浅い学習の限界〉に対峙することは，有効な学習方略を使用するようになる上で重要であるものの，

学習相談の中で，それまでの大変さを十分に労うことが必要であると考えられた。

知的能力の〈特性と方略のミスマッチ〉には，【苦手への対処のなさ】，【合わないやり方への抵

抗感】などのテーマがあり，発言例として，「（漢字は）やりようがないからあまり考えられていな

い (A)」，「（勉強の仕方が）合わないのは大変でした (F)」があった。ミスマッチに対峙することは，

前述の〈浅い学習の限界〉と同様に辛さを伴うものであり，その辛さは共感的に受容される必要が

あると考えられた。
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態度の認知面で見出された概念のうち，まず〈問題の明確化〉は，態度の３側面を意識化させ

るふり返りを行ったことで，多岐に渡るテーマが見出された。具体的には，【偏りへの気づき】の「受

験ってなると，どうしても考えが何か変（ネガティブ）になる (b)」は認知面の，【好き嫌いの自己

分析】の「（B 学科は）あまり興味がわかないし (E)」は情緒面の，【問題への気づき】の「記録す

るようになって，やんなかったのが明白になって (a)」は行動面の気づきであり，他には【困難の

予測】の「（元の志望学科に）入れたら…たぶん行き詰まってたんじゃないかな (E)」のように将来

への気づきも見られた。次に，〈視点の転換〉は，【自己の客観化】，【思い込みの由来に気づく】，【観

察による客観的な分析】，【問題と原因の自己帰属】などのテーマのように，ネガティブな内容への

見方が変わることでポジティブな感想を持つことが見られた。発言例として，「失敗のことを意識

しているのを自分で自覚できるようにもなった (a)」や「ぜんぶできなきゃというのは，たぶん教

師の刷り込みなんですよ (C)」はネガティブな内容への気づきであり，それらが視点の転換の結果，

「何か自分も変えられるかもってわかって，結構安心して，焦りとかがなくなった (a)」や「もっと

周りに流されないで自分らしく好きなように対応してもいいのかな (b)」のようなポジティブな感

想が見られるようになった。

情緒面で見出された概念について，前述の認知面では，〈問題の明確化〉と〈視点の転換〉を通

してポジティブな発言が見られたのに対して，情緒面では， 【ネガティブ感情の気づき】，【ネガティ

ブ感情の受け入れ】などのテーマからなる〈ネガティブ感情と向き合う〉と，【辛さの実感】，【感

情の直面化】などのテーマからなる〈自己対峙の辛さ〉という厳しい一面が示された。発言例とし

ては，「勉強になるとこんなに（ネガティブに）変わっちゃうのは，意外 (a)」，「自分の心情の大き

さや悩みのサイズがわかって泣きそうになった (b)」などがあり，自分についてふり返る際にはこ

のような感情への気づきは避けて通れない一方で，対峙することが相談を促進する前提になると考

えられた。

行動面の〈統制力のなさ〉には，【認知した努力不足】，【計画性のなさ】などのテーマがあり，

発言例として，「勉強はまだまだだな（足りないな）と思っていた。勉強できていなかった (D)」，「そ

ういう風にならないと（追い込まれないと）やれないっていうのも何か，いやだなって，思うよう

になりました (D)」などがあった。また，これらの問題・困難の背景に，「『わかる！』というくら

い簡単なことはもうなくなってる (C)」のような，学年の進行に伴って向き合うことになる【学習

の高度化】があると考えられた。

《対処》の段階　学習方略では２概念（計７テーマからなる）が見出され，抽出数は計 17 であっ

た。知的能力では１概念（４テーマからなる）が見出され，抽出数は９であった。態度の認知面で

は２概念（計５テーマからなる）が，情緒面では２概念（計８テーマからなる）が，行動面では２

概念（計７テーマからなる）が見出された。態度面の抽出数は計 24 であった。

学習方略で見出された概念のうち，まず〈有効な方略への意識〉には，【理解方略の有効性】，【予

習方略の有効性】などのテーマがあり，発言例として，「理解をしながら教科書読んだりするのは
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よかったかなと思います (B)」，「（予習は）ただ読めばいいっていう（生わかり状態でいいという）

のがわかった」などがあった。この有効性への気づきが深い認知的方略の使用を促進すると考えら

れた。次に，〈基本的方略の実践〉には，【基本的方略】，【計画的対処】などのテーマがあり，具体

的な基本的方略に「授業を聞く」，「テスト準備をする」，「記録をつける」などがあった。発言例と

して，「授業はちゃんと聞こうと思っている (A)」，「今回（の期末試験）は本当にちょっとずつやっ

ていけることができたから，そこはよかった (B)」，「（記録をつけることで）今日もがんばろうとか

思える (B)」があった。このことから，《対処》の段階で，〈有効な方略への意識〉の生まれと並行して，

基本的な方略の着実な実践が見られることが示された。

知的能力の〈特性に合った方略の実践〉には，【特性に合った方略】，【自分に合った方略の模索】

などのテーマがあり，発言例として，「それ（自分に合ったやり方）はやっていました，覚えれたし，

やろうという気持ちにはなった (F)」，「早くそれ（自分の一番いい勉強法）を見つけて，見つけた

い (A)」などがあった。自分に合った方略は生徒らは自分では気づきにくいことがあり，学習相談

の中で，専門的な《支援》として自分の【特性に合った方略の提案】を受けることで，具体的な対

処を実践できることが示された。

態度の認知面で見出された概念のうち，まず〈対処へのポジティブ評価〉には，【対処へのポジティ

ブ評価】，【自己分析へのポジティブ評価】などのテーマがあり，発言例として，「（ケアレスミスを

気をつけることが）できていたのはすごいよかったかなと思います (b)」，「ちょっと不安に思って

ても自覚していれば，そんなに悪くはないかなと思う (a)」があった。このようなポジティブ評価

ができるようになることで，この後に見ていく具体的な行動面の対処につながると考えられた。次

に，〈目標の意識化〉には，【必要性による動機づけ】，【目標の活用】などのテーマがあり，具体的

な目標には，「これ（英語）は大学でも必要になると思っているから，英語は（今も）やっている (F)」，

「目標を持てば大変じゃないし，やりたくないとは思わない (F)」などがあった。行動変容を目指す

カウンセリングにおいて重要な目標について，研究3bでは，相談の早い段階で活用するのではなく，

自分の問題を把握し対峙した後で活用するものであることが示された。

情緒面で見出された概念のうち，まず〈解決への欲求〉には，【自分の気持ちの尊重】，【自分ら

しさへの欲求】などのテーマが見られ，発言例として，「プレッシャーというよりは，なんか自分

の気持ちがちゃんと出てきて (a)」，「不安を抱えて過ごすよりは，（志望校選びは無理をしない方が）

自分には合っていると思うので (E)」などがあった。これらから，態度をふり返る学習相談を続け

るうちに，それまで気づかなかった自分の気持ちや自分らしさを大切にする思いが芽生えると考え

られた。次に，〈ネガティブ感情の外在化〉には，【苦手意識の低減】，【不安の外在化】などのテー

マがあり，発言例として，「苦手だったけど，何とかなるのかなあって思えた (B)」，「不安だったけ

ど大変ではなかったから (F)」などがあった。これらから，学習において不安などのネガティブ感

情はなくなる訳ではなく，生徒らがとらわれすぎなくなることでよいと考えられた。

行動面で見出された概念のうち，まず〈目標に向けた実践〉には，【目標に向けた自分らしい取
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り組み】，【目標に向けた前向きな取り組み】などのテーマが見られ，発言例として，「英語の語彙

を増やしたり言い回しを覚えたり，（中略）自分もそうしたいから (E)」，「目標があったし，やりた

くないという気持ちにはならなかったし，そこはがんばれたと思う (F)」などがあった。このように，

認知面での〈目標の意識化〉と同様に，行動面においても「目標」に関する概念が見出されたこと

になる。次に，〈援助資源の活用〉には，【他者の活用】，【指導者の指示に従う】などのテーマがあ

り，発言例として，「その先輩が受かった（合格した）ときに，なんかその（受からないとという）

気持ちがそんなに強くないかなと思いました (a)」，「先生には絶対に音読とかはしておいてって言

われて（やるようにした）(F)」などがあった。中学・高校生にとって援助資源の活用は問題解決

の上で重要な方法の１つであり（相樂・石隈，2011b），それが学習相談においても見られたこと

になる。

《展開》の段階　学習方略では１概念（５テーマからなる）が見出され，抽出数は 11 であった。

知的能力では１概念（２テーマからなる）が見出され，抽出数は５であった。態度の認知面では４

概念（計 19 テーマからなる）が，情緒面では３概念（計 11 テーマからなる）が，行動面では１

概念（４テーマからなる）が見出された。態度面の抽出数は計 54 であった。

学習方略の〈深い学習の定着〉には，【意味理解方略】，【有効な方略の定着】，【外的リソース方略】

などがあり，発言例として，「（公式の意味を）理解しながら応用問題も基本問題もちゃんと解けて・・，

同じようにやったら (c)」，「（学習の仕方について）前より，何をやればいいのかっていうのがわかっ

た (A)」，「先生に聞いたり，友達にも聞いたりして仕組みを理解して，そうしたら解けたのでよかっ

たと思います (c)」などがあった。これらは，方略そのものの変化，方略の利用や効果に関するメ

タ認知の力の習得，外的リソースの活用を表しており，認知心理学が有効と考える３つの方略が見

られた。

知的能力の〈特性と方略のフィット感〉には，【特性に合った方略への納得感】，【特性に合った

方略のやりやすさ】のテーマがあり，発言例として，「（先生の板書を）見ながら聞いていればわか

るって言われて，・・そうしたらわかりやすかった (d)」，「（苦手な作文でも）自分が思うように書

いて直してもらってを繰り返していたんで，それはやりやすかったし，そこ（辛さ）は今回は全然

思わなかったです (F)」などがあった。自分の特性に合った方略を用いることで，これまで感じて

いた苦手意識や抵抗感などの辛さが低減されることが示された。

態度の認知面で見出された概念のうち，まず〈思考の折り合い〉には，【認知面の折り合い】，【自

己肯定感の生まれ】などのテーマがあり，発言例として，「（勉強の価値はまだ感じられないが）価

値にとらわれるのではなくて，やることに楽しさを見出すと，それも１つの別の意味で価値になる

のではないかな (b)」，「何て言うか，勉強のことで考えすぎないで，生きていていいんだっていう

のもそうだし，普通に生活をしていていいんだなっていう・・思い (D)」などがあった。また，〈認

知主義的学習観〉には，【失敗活用志向の学習観】，【意味理解志向の学習観】などのテーマがあり，

発言例として，「失敗することはいいことだという風に思えるようになりたい (c)」，「ちゃんと意味
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を理解することを大事にできそうで，これからの勉強にも役立つと思います (c)」などがあった。

以上の〈思考の折り合い〉と〈認知主義的学習観〉は，《問題・困難》で見られた〈偏った学習観〉

や〈偏った自己認識〉が学習相談を経てポジティブに変化した結果であると考えられた。次に，〈態

度変容の認知〉には，【態度の一致】，【ポジティブな学習態度】などのテーマがあり，発言例とし

て，「最近はちゃんと考えとか気持ちとか行動とかがまとまってて，ちゃんと変わっている (a)」，「（自

分の認知・情緒・行動をふり返って）最初よりは最近の方がいい方向になっているのがよかった (d)」

などがあった。これは，態度の３側面に直接介入する学習相談を通して，態度そのものに着目した

成果が見られたことを表していると考えられた。さらに，〈内発性の発揮〉には，【内発的動機づけ】，

【自己への期待】などのテーマがあり，発言例として，「知りたいと思って勉強するっていうのはイ

ヤイヤしている訳ではないので，楽しく勉強ができる (c)」，「自分で自分の力量というか限界を超

えられるか，っていうのを試してみたい (E)」があった。これらは，《対処》の段階の情緒面で見ら

れた【自分らしさへの欲求】や【自分の気持ちの尊重】が土台となって，《展開》の段階で見られ

たと考えられた。

情緒面で見出された概念のうち，まず〈感情の折り合い〉には，【情緒面の折り合い】，【主訴解

決の安堵感】のテーマがあり，発言例として，「テストとかのことでも，（中略）いろんな物事に対

してあまり気持ちを重たく持たなくなったかなと思います (a)」，「（もともとの悩みだった）自分の

中の志望はちゃんと決められたから，よかったかなって思います。はい，ほっとしました (E)」な

どがあった。次に，〈前向きな気持ち〉には，【学習へのポジティブ感情】，【学習意欲の促進】など

のテーマが見られ，発言例として，「解いていて楽しいというか，そんなにイヤでもないからもっ

とやりたいなーって思う (c)」，「もっとがんばるって（いう気持ちがする）(c)」などがあった。以

上の〈感情の折り合い〉，〈前向きな気持ち〉は，以前にはなかったポジティブな感情であり，《問題・

困難》の段階に見られた情緒面の〈ネガティブ感情による混乱〉，〈学習性無力感〉が解決した１つ

の形であると考えられた。このような情緒面の成果を総合したものとして〈成果の実感〉があると

考えられ，【達成感】，【成長への気づき】などのテーマが見られた。発言例として，「理解してわか

らないところがわかったときに，できて達成感がある (c)」，「今までやってきたことの全部が結構

そこで変わったっていうか，成長したんですかね (D)」などがあった。

行動面の〈新しい行動の習得〉には，【満足できる取り組み】，【苦手への対処】などのテーマがあり，

発言例として，「満足できる行動ができるようになって，少しずつ変わってきている感じがしてい

る (a)」，「（苦手な勉強やケアレスミスについて）できるだけ気をつけるようにするとか，実際に気

をつけられたりとか，そういうのができていた (b)」などがあった。このように，学習相談の成果

として，これまで実行できずにいた行動が新たに習得されることが示された。

分析２：学習相談プロセスモデル（仮説）の生成
分析 1 の結果をふまえ学習相談プロセスモデル（仮説）を生成し図式化した（Figure 8-4）。プ
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ロセスについて次の特徴が見られた。

学習相談の最初に自分の《問題・困難》と向き合った生徒らは，まず《支援》を受けて《相談

への安心感》を得ることで《問題との対峙》に進むことができる。ここで《個人支援》とは，心理

面の支援を含む専門性の高いアプローチであり，それがあって初めて自分のネガティブな問題をふ

り返る作業に対して《相談への安心感》を持つようになり，それが情緒的な下支えになって，辛さ

を伴う《問題との対峙》ができるようになる。さらにしっかり対峙したからこそ具体的な《対処》

へと進み，一応の成果である《展開》につながる。以上のように，相談の早い段階で《相談への安

心感》が得られ《問題との対峙》ができることが重要である。また《個人支援》は《問題との対峙》，

《対処》にも働く。

さらに，研究 2 で見られた専門的 Hlp. の学習支援の特徴を加えて，教育現場における学習相談

プロセスモデルを生成した（Figure 8-5）。学習支援の特徴とは，①《支援》は問題・困難のみに

対してではなく，相談の全ての段階，最終的な成果である《展開》，さらに専門的 Hlp. 自身の支援

の内容に対しても行われていること，②学習支援の前提として，不登校や知的能力の困難が大きい

場合には，居場所づくり，学習の内容や量の配慮などの環境調整が必要であること，③専門的 Hlp.

の専門性の１つであるアセスメントは多彩で慎重であること，であった。

分析３：学習相談プロセスモデルの信用性の検証
質問内容であった「自分のストーリーラインを見ての感想」，「プロセスモデルに対する感想や

印象」，「学習相談のモデルとして適切か」について，次のような主な意見が見られた。

自分のストーリーラインを見ての感想　b さん，c さん，A さんともに，「あ，こんなことを相

談したんだ（b さん）」という感じであった。それは，調査時のそれぞれの困難（後述するように，

b さんのトラウマやネガティブ感情，c さんのうまく主張できないこと，A さんの勉強の仕方）が，

その後一定程度解決したため，調査当時の記憶が薄れたためと考えられた。しかしながら，改めて

ふり返ってみることで，調査後の自分の変化を引き合いに出しながら，自分の困難感がどうだった

のか，どう変わっていったのかを思い出していた。その中で，研究 3a で実施した学習相談が自分

の困難を解決する１つのきっかけになったことが以下の分析から示されたと考えられた。

プロセスモデルに対する感想や印象　b さんは，真っ先に相談への安心感を取り上げ，「私には

これしかなかったから」と発言した。調査当時の b さん（中学生）は，学習の意義や成績重視の

学習に違和感を覚え，また小学校時代の受け身的な学習というトラウマを持っており，深刻な不安

感を持っていた。それが，学習相談の中で，「いろいろ勝手にしゃべったと思うんですけど，・・・

まあ，愚痴というか，私もいろいろ苦しかったんで。だから，ちゃんと相談して，わかってもらって，

安心できるというのが，大きかったかな」，「いろいろ悩んでて，でもちゃんと聞いてもらえて，自

分でも整理できたから，それはよかったって，そういう感じは覚えている」と発言した。相談への

安心感は，様々な情緒面の要因を含んでいる学習に対して，心理的な関わりをすることの重要さを
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環境調整（学校・教師・専門的Hlp.・保護者による）
・困難度が大きい→ 環境調整を重視・優先

・不登校→居場所づくりが学習支援の前提 ・認知特性の困難→合理的配慮を検討

多彩で慎重なアセスメント

友人関係 家庭環境 親子関係 情緒面（不安・自信のなさなどのネガティブ感情） 性格（神経質） 神経症状

（うつ・自傷行為） 自己認知（問題意識がない） 強み（自助資源・援助資源） 生活面（生活リズム，計画性）

Figure 8-4　学習相談プロセスモデル（仮説）

Figure 8-5　教育現場における学習相談プロセスモデル（仮説）
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表したものであったが，学習相談のプロセスに相談への安心感があることの妥当性について b さ

んが述べていると考えられた。また，b さんは，知的能力の視点について，「なんで（できないん）

だろうと思っていて，英単語が・・・，いつもやりたくなくて。それで，（たくさん）書かなくて

もたくさん発音すれば，（音と意味が）覚えられるんだよって教わって。今まで私は何でだろうと思っ

ていただけだったから，自分にそんなクセがあって，こうすればいいんだよってわかったのはよかっ

た」と発言した。このことから，知的能力の特性の問題は自分では気づきにくいため，学習相談の

中でアセスメントと支援の１つとして準備していくことが重要であり，学習相談プロセスモデルが

知的能力の視点を持っている妥当性について述べていると考えられた。

c さんは，「自分がこんな風に進んでいたんだって，全然気づかないでいた。そうだったんだって」

と発言した。そこで，このモデルが 10 名の協力者の進行をまとめたものであると改めて説明した

ところ，「こんな風になるんだって，まとまるところが，すごい」と驚いた様子であった。その上で，

「今もちょっとそうだけど，いろいろ（質問されて）答えるところが，これでいいのかなあって思っ

て，あんまりしゃべれなかったのを，覚えています」，「でも，（学習相談の）最後の方は，自分で

も考えて，こうなんだってしゃべれるようになったと思う」と相談の中での自分の成長について語っ

た。そのようになった理由を尋ねると，「ちゃんと聞いてくれて，私が言ったことをまとめてくれて，

また質問してくれたから」と答えた。研究3aで実施した学習相談は，ふり返りを多くするものであっ

たために，話すことが苦手な生徒らにとっては負担があることが推察されたが，一方で受容・共感

をされながら，傾聴・質問・明確化などのような専門的アプローチをしてもらうことで，一定程度

の成長が見られることがわかった。さらに，b さんは，「気持ちもたくさん聞かれたけど，難しかっ

た。けど，ちゃんと話すことはその後（の学校生活や受験に）も役立ったし，自分でも話せるよう

にって思ってたから，よかった」と発言し，本論文の学習相談が情緒面を含めたふり返りを取り入

れた妥当性について c さんが述べていると考えられた。

A さんは，プロセスモデルに対して，「こういう風にまとまるところが，研究という感じがする」

と発言し，現在大学で学んでいる専攻と関連させて，分析方法に関心を示した。その上で，プロセ

スモデルの相談の視点，段階，概念については，異論は述べられなかった。また，「今大学で勉強

していて，ただ物理の公式を覚えるだけって人がいるんですよ。それって意味あんのかなあ，大丈

夫なのかなあって思うんですよ」と発言し，かつて自分もそうだったこと，学習相談を通して高校

生の時に自分に合った勉強の仕方を身につけられたこと，さらに大学という目標があったから，「あ

の時はイケイケだったって。朝早くから学校に行って，自習してって，すごい行動していた」こと

などを語った。加えて，研究 3a の調査は A さんが高校 1 年の時であり，「一番苦しいっていうか，

どうしたらいいかわからなかったし，『はあ』みたいな，それはすごく覚えている」，「ここ（学習相談）

で，教科書は読むだけでいいとか，そんなに書かなくてもいいとか，教わって」，「それでちゃんと

結果が出れば，それでいいんだなって思えるけど。それで，ちゃんとできるようになったから，そ

れが（自分の学習方法を変える）きっかけだったと思う」と語り，研究 3a の学習相談が学習方略
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が変わるきっかけになったことについて A さんが述べていると考えられた。さらに，認知面と情

緒面を取り上げている点について，「それがないとダメでしょって思う。（勉強の仕方は自分ででき

るけど）その，大変っていうか，どうしようっていうのは，自分でもどうしようもなかったし，『ど

うしよう』みたいな」，「きっといい勉強の仕方があるって考えてたから，自分に合った勉強法とか，

効率がいい方法とか，考えようとしてなかった。だから，いろんな考え（学習観）があるって教わっ

たのは，なるほどと思った。勉強の仕方に直結するし」などと発言した。このことから，学習にお

ける認知面や情緒面の要因は自分だけでは気づきにくい上に対処もしにくいことがあると考えら

れ，学習相談にこれらの側面を取り入れることの妥当性についてAさんが述べていると考えられた。

学習相談のモデルとして適切か　既に述べたように，b さん，c さん，A さんともに，学習相談

プロセスモデル（相談の視点，段階，概念など）に対する異議は見られなかった。その上で，b さ

んは，「やっぱり，これ（情緒面を取り入れた学習相談）じゃないと意味はないと思う。勉強は勉

強すればいいし，いくら（学習の悩みを）考えてもしないことにはダメだし。でも，私だけかも知

れないけど，勉強の気持ちは大事だから，それに引きづられている人もいると思う」，「根本というか，

（プロセスモデルにあるように）こういう風に気持ちが変わるって，言われたらそうなのかも知れ

ないけど，ちゃんと変わるっていうのがないとダメだと思う」と発言した。c さんは，「他の人（大

人や教師）に（このような学習相談を）やってもらったことがないからわからないけど，私は（ちゃ

んと主張できるように）変われたし，よかったと思う」と発言した。A さんは，「（学習相談をやる

なら）こういう（学習相談プロセスモデルのような）ちゃんとした，教科書というか，こういうの

がないとやってもダメでしょ。こういうのにちゃんと沿ってやってもらいたい」と発言した。これ

らから，本論文が生成した学習相談プロセスモデルに対して，協力者は，心理学のモデルに対して

の専門的な知識や意見はないものの，自分なりの観点や経験や考えからこのモデルに対する納得感

を A さんが述べていると考えられた。

8.4.4　本節のまとめ
本節では，研究 3a で得られた全員分のテーマと学習相談プロセスの特徴を基に，「テーマをカ

テゴリー化し概念を抽出する（分析１）」，「概念を用いて学習相談プロセスモデル（仮説）を生成

する（分析 2）」，「学習相談プロセスモデル（仮説）の信用性を検証する（分析３）」ことについて

検討した。主な結果として，学習方略，知的能力，様々な学習の悩みに対する学習支援を行う際に

生徒らに随伴する心理面の要因（概念）について，認知・情緒・行動の３側面から数多くの概念を

抽出することができた。このことは，研究 2 で見出された，教育現場で専門的 Hlp. が学習支援を

行う際に評価的サポートや態度の認知面・行動面への着目が少なかったという課題の解決になった

と考えられた。また，学習相談プロセスの特徴として，専門性の高い《支援》を受けながら，《問

題・困難》，《相談への安心感》，《問題との対峙》，《対処》，《展開》と段階が進むことが見出され，

加えて情緒的な下支えである《相談への安心感》，しっかりと問題と向き合い対処へと進むための



8.5　第８章のまとめ

174

《問題との対峙》の段階の重要性が示唆された。以上の特徴を持つ学習相談プロセスに，研究 2 で

見られた専門的 Hlp. の学習支援の特徴を統合して，教育現場（学校）における学習相談プロセス

モデル（仮説）を生成した。さらに，学習相談プロセスモデル（仮説）の信用性について，3 名の

協力者によるメンバーチェックにより，一定程度の信用性が確認できたと考えられた。

8.5　第８章のまとめ
本章では，「〈目的２〉態度の３側面を取り入れた学習相談プロセスを明らかにする」に基づいて，

５つの研究を行った。

【研究 2】：教育現場で専門的 Hlp. が行っている学習支援の実際と課題を明らかにする。そのた

めに，調査 C として専門的 Hlp. へのインタビュー調査を行い，得られたテキストデータをもとに

検討した。

【研究 3a】：個別の学習相談で見られたテーマと意味を用いてストーリーラインを作成する（分

析 1）。ストーリーラインから個人の学習の悩みやプロセスの特徴を明らかにし，理論記述を行う

（分析 2）。全員分の理論記述から学習相談プロセスの特徴を明らかにする（分析 3）。学習の態度

を生徒らにフィードバックする効果について，生徒の視点から明らかにする（分析４）。そのために，

調査 D として中学・高校生を対象とした個別の学習相談を実施し，得られたテキストデータをも

とに検討した。

【研究 3b】：研究 3a で得られた全員分のテーマと学習相談プロセスの特徴を基に，テーマをカ

テゴリー化し概念を抽出する（分析 1）。概念を用いて学習相談プロセスモデルを生成する（分析

2）。学習相談プロセスモデル（仮説）の信用性についてのメンバーチェックを行う（分析 3）。なお，

学習相談プロセスモデルは，研究２の結果を踏まえて，教育現場（学校）における学習相談プロセ

スモデルも生成した。

以上の研究について，主な結果は Table 8-25 にまとめた。

8.5.1　本章から実証された学習の態度の有用性
本章の研究の結果からわかる学習の態度の有用性については，次の第９章の結果と合わせて考

察する。本章と第９章は，同じ調査 D を基にしている学習相談プロセスモデル（仮説）と学習相

談プロセスシートについて検討しているが，この 2 つは，学習の態度の有用性を検討する際に関

連が強いと考えられるためである。
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Table 8-25　第８章の学習相談プロセスの検討のまとめ
本論文の目的 研究・調査 まとめ

〈目的２〉態度の
３側面を取り入
れた学習相談プ
ロセスを明らか
にする。

【研究 2】
調査 C

○教育現場で働く専門的 Hlp.（N ＝ 9）へのインタビュー調査から，学習支
援の特徴と課題が明らかになった。 
　・問題・困難について，不登校，知的能力の特性，進路相談の中で付随的
に受ける学習相談がほとんどだった。 
　・展開（支援の成果）について，主訴の解決の他に，「何となくの解決」，「問
題と展開へのアセスメントを繰り返しながら対処を止めない」などの特徴が
あった。 
　・アセスメントについて，多彩で慎重なアセスメントを行っていた。例：
多様な特性，生活面，健康面，精神症状，自己認知，強み，困難の内容と程度，
行動の実現可能性，友人関係，家庭環境，親子関係，など。 
　・支援について，環境調整と個人支援に大別された。環境調整では，不登
校のケースでは居場所づくりが，知的能力の特性のケースでは合理的配慮の
検討が，学習支援の前提になると考えられた。個人支援では，専門的 Hlp.
の特徴として「情緒的サポートは多い」，「態度の情緒面への着目は多い」が
あり，今後の検討課題として「評価的サポートは少ない」，「態度の認知・行
動面への着目は少ない」ことがあった。 
　・他の課題として，「学習相談特有の情緒面の要素はあるのか」，「個人支援・
対処の詳細なプロセスはどのようであるか」があった。

【研究 3a】
調査 D

○継続的な個別の学習相談を実施した中学・高校生（N ＝ 10）のテキストデー
タ（学習相談全体のふり返り）を SCAT 分析することで，相談の中で見られ
たテーマを抽出した。さらに，協力者の学習の悩み・実態の特徴を主観的に
捉えた「意味」も抽出した。そのテーマと意味を用いて，協力者ごとのストー
リーラインを作成した（分析１）。
○ストーリーラインからわかる個人の悩みやプロセスの特徴を明らかにし，
協力者ごとに理論記述を行った（分析２）。
○全員分の理論記述を統合して，態度の 3 側面を取り入れた学習相談の特徴
をまとめた（分析３）。このうち，学習相談のプロセスの特徴として，(a) 専
門的支援の必要性，(b) 問題・困難に対する情緒的な下支えの重要性，(c) 辛
いながらも自分の問題に向き合う必要性があり，学習相談プロセスモデル（仮
説）を生成する際の理論的根拠になると考えられた。
○SCAT分析の妥当性として，依拠可能性，信用性，確認可能性が確かめられた。
○学習の態度の視点に関して，学習相談中に個人の学習の態度をフィードバッ
ク（学習の態度プロフィールや板書を用いて）することで，生徒に以下の効
果があることが明らかになった（分析 4）。 
　・《気づきの材料》：「過去を思い出す」，「確認の材料」，「意外さの気づき」，

「冷静な分析」などのラベル。 
　・《目標の指針》：「見通しを立てる」，「行動を決める」，「目標を持つ」な
どのラベル。 
　・《情緒面への着目》：「ポジティブ感情」，「感情の活用」，「相談の安心感」
などのラベル。
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【研究 3b】
調査 D

○【研究 3a】で得られた全員分のテーマと学習相談プロセスの特徴を基に，
学習方略，知的能力，態度の認知・情緒・行動面の５つの相談の視点からな
る学習相談プロセスモデル（仮説）を生成した（分析２）。 
　・データから学習相談で見られた概念が幅広く抽出された（分析１）。 
　・態度の認知・情緒・行動面で概念数 29，テーマ数 134 が見出された。よっ
て【研究 2】の課題（評価的サポートや態度の認知・行動面への着目が少な
いこと。学習相談特有の情緒面の要素。支援や対処の詳細なプロセス）が一
定程度解決されたと考えられた。 
　・プロセスの特徴として，「自分の《問題・困難》と向き合った生徒は，まず《支
援》を受けて《相談への安心感》を得ることで《問題との対峙》，《対処》，《展
開》と進むことができる」，「《相談への安心感》は情緒的な下支えとして働く」，

「《問題との対峙》があって有効な《対処》へと進むことができる」などがあっ
た。 
　・個人に対する《支援》は，専門的 Hlp.，認知カウンセリング，知的能
力の特性についての〈専門的アプローチ（心理面と方略面）〉，および専門的
Hlp. や家族による〈心理的支持〉の 2 つから成り立っていた。
○協力者によるメンバーチェックによって，学習相談プロセスモデル（仮説）
の妥当性（確認可能性）が一定程度確かめられた（分析３）。
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第９章　実践への応用の検討

本章では，「〈目的１〉学習の態度尺度を作成し，悩みや実態を明らかにする」に基づいて作成

した学習の態度尺度と，「〈目的２〉態度の３側面を取り入れた学習相談プロセスを明らかにする」

に基づいて生成した学習相談プロセスモデル（仮説）を実践に応用することを意図して，以下の３

つの研究を行った。

【研究４】：学習相談プロセスシートを作成し，その妥当性（信用性，転用可能性），および態度

の活用可能性を検証する。そのために，研究 3a で生成された学習相談プロセスモデルを基に学習

相談プロセスシートを作成した上で，調査 E として，専門的 Hlp. へのインタビュー調査を行い，

得られた意見を基にして検討した。

【研究５】：学習の態度の個人プロフィールを作成し，その活用可能性について検討する。その

ために，研究 1a で作成された学習の態度尺度を，個別の学習相談の実施（研究 3）の中で協力者

に回答してもらい，その結果のプロフィールと調査者の学習の悩みや様子および学習相談の経緯の

特徴との連関を検討した。

以上の結果を基にして，「学習相談における態度や３側面の有用性」〈目的 3〉について考察した。

9.1　学習相談プロセスシートの作成，および妥当性の検証【研究 4】
9.1.1　目的

本節の目的は，学習相談プロセスシートを作成した上で，妥当性の検証として，プロセスシー

トの「信用性の検証（分析１）」，「転用可能性の検証（分析２）」，および「専門的 Hlp. から見た態

度の活用可能性の検証（分析３）」であった。研究 3b で生成した学習相談プロセスモデル（仮説）

について，実際に専門的 Hlp. が活用しやすくなるための工夫や，そのプロセスシートが実際に専

門的 Hlp. に役立つのかなどについて，専門的 Hlp. の意見を基にして検討した。

9.1.2　方法
学習相談プロセスシートの作成
学習相談ツールの構成　まず，研究 3b で生成した学習相談プロセスモデルを転記する形でプ

ロセスシートを作成した（Figure 9-1，9-2）。また，「学習の態度アンケート」，「学習の態度因子

の特徴表」と合わせて「学習相談ツール」とした（Figure 9-3，9-4）。「学習の態度因子の特徴表」

とは，第７章（学習の態度尺度の作成【研究 1a ～ 1c】），第９章の「9.2 学習の態度の個人プロフィー
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」
「
態

度
（
認

知
・
情

緒
・
行

動

面
）
」
の

３
つ

の
観

点
か

ら
見

る
こ

と
が

あ
り

ま
す

。
よ

っ
て

，
こ

れ
ら

の
観

点
を

毎
回

の
相

談
に

取
り

入
れ

る
こ

と
を

想
定

し
て

い
ま

す
。

l
学

習
相

談
の

進
め

方
と

し
て

，
ま

ず
SS
TT

EE
PP
  11

を
チ

ェ
ッ

ク
し

ま
す

。
こ

の
段

階
で

，
「
適

応
指

導
教

室
や

別
室

な
ど

居
場

所
作

り
」
や

「
特

別
支

援
学

校
・
学

級
・
取

り
出

し
指

導
な

ど
」

の
必

要
性

が
認

め
ら

れ
る

場
合

は
，

学
習

相
談

の
実

施
よ

り
も

そ
ち

ら
の

対
応

を
優

先
し

ま
す

。
そ

の
上

で
，

こ
の

学
習

相
談

プ
ロ

セ
ス

シ
ー

ト
を

適
用

し
ま

す
。

l
SS
TT

EE
PP
  22

で
は

，
主

訴
を

十
分

に
聞

き
取

り
し

ま
す

。
そ

の
中

で
，

「
チ

ェ
ッ

ク
シ

ー
ト

１
と

２
」
を

使
い

な
が

ら
，

SS
TT

EE
PP
  33

の
ア

セ
ス

メ
ン

ト
も

行
い

ま
す

。
た

だ
し

，
「
深

い
／

浅
い

学
習

方

法
」
や

「
能

力
の

特
性

」
に

つ
い

て
十

分
な

査
定

が
で

き
な

い
と

感
じ

る
場

合
に

は
，

し
か

る
べ

き
人

に
リ

フ
ァ

ー
す

る
か

ア
ド

バ
イ

ス
を

得
ま

す
。

l
SS
TT

EE
PP
  44

の
「
チ

ェ
ッ

ク
シ

ー
ト

１
と

２
」
を

使
い

な
が

ら
行

い
ま

す
。

た
だ

し
，

ガ
イ

ダ
ン

ス
の

実
施

が
難

し
い

と
感

じ
る

場
合

に
は

，
し

か
る

べ
き

人
に

リ
フ

ァ
ー

す
る

か
，

ア
ド

バ
イ

ス
を

得

て
か

ら
実

施
し

ま
す

。
ま

た
，

「
態

度
」
に

つ
い

て
は

，
「
人

の
行

動
に

は
考

え
や

気
持

ち
が

影
響

を
及

ぼ
し

て
い

る
」
「
自

分
の

考
え

や
気

持
ち

を
ふ

り
返

る
こ

と
が

大
事

」
と

い
っ

た
一

般
的

な
説

明
が

考
え

ら
れ

ま
す

。
ま

た
，

学
習

の
態

度
ア

ン
ケ

ー
ト

に
答

え
て

も
ら

い
そ

の
結

果
を

フ
ィ

ー
ド

バ
ッ

ク
す

る
こ

と
も

で
き

ま
す

（
『
学

習
の

態
度

ア
ン

ケ
ー

ト
』
を

参
照

）
。

l
こ

れ
以

降
SS
TT

EE
PP
  55

～～
88
は

，
学

習
相

談
を

継
続

し
な

が
ら

，
各

項
目

を
チ

ェ
ッ

ク
し

，
ク

ラ
イ

ア
ン

ト
が

現
在

ど
の

段
階

に
あ

る
か

の
目

安
に

す
る

た
め

に
こ

の
シ

ー
ト

を
活

用
し

ま
す

。

S
T

E
P
 8

に
向

か
っ

て
チ

ェ
ッ

ク
が

多
く

な
っ

て
く

れ
ば

相
談

の
終

結
が

近
い

と
考

え
ら

れ
ま

す
。

具
体

的
な

終
結

は
，

通
常

の
カ

ウ
ン

セ
リ

ン
グ

と
同

様
に

ク
ラ

イ
ア

ン
ト

と
打

ち
合
わ
せ

な
が

ら
決

め
る

方
法

で
か

ま
い

ま
せ

ん
。

ST
EP

 1
学
習
相
談
に
入
る
前
の
環
境
調
整

□
①
不
登
校
や
登
校
し
ぶ
り
の
状
態
に
よ
っ
て
は
，
適
応
指
導
教
室
や
別
室
な
ど
居
場
所
作
り
を
優
先
す
る
。

□
②
能
力
の
特
性
（
知
能
・
認
知
能
力
）
の
偏
り
の
大
き
さ
に
よ
っ
て
は
，
特
別
支
援
学
校
・
学
級
・
取
り
出
し
指
導
な
ど
の
必
要
性
を
検
討
す
る
。

□
③
そ
の
他
，
「
生
活
面
」
「
健
康
面
」
「
環
境
面
（
家
庭
や
学
校
の
問
題
な
ど
）
」
「
精
神
症
状
」
な
ど
に
つ
い
て
配
慮
が
必
要
な
場
合
は
，
対
応
す
る
。

ST
EP

 ２
主
訴
の
確
認

□
①
主
訴
（
学
習
面
で
困
っ
て
い
る
こ
と
）
の
聞
き
取
り
。
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習
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ST
EP

 

問
題
・
困
�
の

¿
セ
ス
Ó
Ö
ト

ST
EP

 �
Â
Á
È
Ö
ス

ST
EP

 �
相
談
³
の
$
5
<

ST
EP

 
問
題
と
の
対
.

ST
EP

 �
対


ST
EP

 �
-
�

学
習

H
T

□
①
ど
½
な
H
T
・
/
"

を
し
て
い
る
�
ß

□
②
�
K
v
や
�
な
る

学
習
�
（
V
い
学
習
）
で
は

な
い
�
ß

□
③
;
�
[
s
や
/
"

（
W
い
学
習
）
を
し
て
い
る

�
ß

（
O
%
で
き
な
い
場
合
は
Ô

Ï
¾
ー
す
る
）

□
①
V
い
学
習
H
T

（
�
K
v
や
�
な
る
学
習

�
）
の
z
J

□
②
W
い
学
習
H
T

（
;
�
[
s
や
/
"
を
�

r
）
の
z
J

□
③
ど
¦
¸
が
大
�
¥

と
8
�
�
ß

□
①
V
い
学
習
H
T

の
�
^
を
<
¡
て
い
る

�
ß

□
①
学
習
H
T
の

M
�
性
に
つ
い
て
k

�
¸
»
て
い
る
�
ß

□
②
W
い
学
習
H

T
の
&
�
や
，
V
い

学
習
H
T
の
B
�
が

q
¸
»
る
�
ß

□
③
�
N
a
な
H

T
（
A
R
，
)
題
，
Ë

ス
ト
X
	
な
ど
）
は
&

�
で
き
て
い
る
�
ß

□
①
W
い
学
習
H

T
や
/
"
や
援
�
要

~
が
n
¸
で
き
る
よ
�

に
な
っ
¤
�
ß

能
力
の

特
性

□
�
特
性
に
よ
る
問
題
・

困
�
は
大
き
�
な
い
�
ß

（
ST

EP
 Ý
の
②
の
Ä
ー
ス
を

�
�
。
O
%
で
き
な
い
場
合

は
Ô
Ï
¾
ー
す
る
）

□
�
能
力
の
特
性
（
聞

�
・
x
す
・
{
´
・
L
�
・
t

f
・
C
[
な
ど
）
の
z
J

□
�
n
�
の
特
性
に

合
っ
¤
H
T
の
大
�
さ

の
z
J

□
②
n
�
の
特
性
と

H
T
の
Ò
ス
Ñ
Ê
É
に
S

©
い
て
い
る
�
ß

□
�
n
�
の
特
性

に
合
っ
¤
H
T
を
&

�
で
き
て
い
る
�
ß

□
②
n
�
の
特
性

と
H
T
の
Ï
À
Ê
ト
<

を
<
¡
て
い
る
�
ß

態 0

認 知 面

□
�
ど
½
な
k
�
（
認

知
）
を
µ
っ
て
い
る
�
ß

□
�
�
3
や
n
�
に
対

す
る
偏
っ
¤
k
�
は
な
い

�
ß

□
�
認
知
・
:
i
・
o

�
�
の
4
�
の
z
J

□
�
学
習
の
態
0
¿

Ö
Ä
ー
ト
の
&
I
と

Ï
À
ー
Í
Î
Ê
Ã
（
Û
必
要

な
場
合
）

□
③
n
�
の
問
題
を

絞
»
て
い
る
�
ß

□
�
今
ま
で
と
違
っ
¤

q
H
が
出
て
き
て
い
る

�
ß

□
�
今
の
対

に
よ

い
評
価
を
し
て
い
る

�
ß

□
�
目
標
が
は
っ
き

り
し
て
き
¤
�
ß

□
③
ポ
ジ
Ë
Á
À
ブ

な
k
�
H
が
で
き
る

よ
�
に
な
っ
て
い
る

�
ß

□
�
内
発
性
・
n
発

性
が
q
¸
»
る
�
ß

: i 面

□
�
ど
½
な
S
持
¦
（
:

i
）
を
持
っ
て
い
る
�
ß

□
⑧
ど
½
な
ネ
Â
Ë
À
ブ

な
S
持
¦
が
あ
る
�
ß

□
⑨
学
習
³
の
;
欲
は

あ
る
�
ß
学
習
性
無
力

<
に
な
っ
て
い
な
い
�
ß

□
�

〃
□
�

〃
□
①
Â
Á
È
Ö
ス
³
の

納
得
<
は
あ
る
�
ß

□
②
周
囲
�
¸
の
援

�
を
<
¡
て
い
る
�
ß

□
③
共
<
・
受
容
を
十

�
に
<
¡
て
い
る
�
ß

□
�
相
談
を
M
�
¥
と

<
¡
，
前
向
き
�
ß

□
�
n
�
の
ネ
Â
Ë
À

ブ
な
S
持
¦
を
十
�
に

表
現
で
き
て
い
る
�
ß

□
�
n
�
¸
し
�
s

決
し
よ
�
と
い
�
S
持

¦
が
q
¸
»
る
�
ß

□
⑧
ネ
Â
Ë
À
ブ
な

S
持
¦
に
引
き
ず
¸
»

て
い
な
い
�
ß
（
外
在

化
で
き
て
い
る
�
ß
）

□
�
ポ
ジ
Ë
À
ブ
な

S
持
¦
が
持
て
る
よ
�

に
な
っ
て
い
る
�
ß

□
�
相
談
・
対

の

成
果
を
&
<
し
て
い

る
�
ß

o � 面

□
⑩
ど
½
な
学
習
o
�

（
日
々
の
／
Ë
ス
ト
前
の
／

積
極
a
な
／
コ
ツ
コ
ツ
と
，

な
ど
）
を
し
て
い
る
�
ß

□
⑪
対

の
混
乱
や
回

避
は
な
い
�
ß

□
�

〃
□
�

〃
□
�
s
決
で
き
て
い
な

い
こ
と
，
�
ま
�
取
り
組
め

て
い
な
い
こ
と
³
の
S
©

き
は
あ
る
�
ß

□
⑨
目
標
に
向
け
¤

o
�
が
で
き
て
い
る

�
ß

□
⑩
人
に
援
�
を
求

め
¸
»
て
い
る
�
ß

□
�
今
ま
で
で
き
て

い
な
�
っ
¤
新
し
い

o
�
が
何
�
で
き
る

よ
�
に
な
っ
て
い
る

�
ß

（S
TE

P 
	）
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ST
EP

 

問
題
・
困
�
の
¿
セ
ス
Ó
Ö
ト

ST
EP

 �
Â
Á
È
Ö
ス

学
習

H
T

①
□
8
�
る
と
き
に
，
何
�
/
"
を
し
て
い
ま
す
�
ß

（
）

□
ま
と
め
る
と
き
（
!
(
の
�
習
や
Ë
ス
ト
前
）
に
，
何
�
/
"
を
し
て
い
ま
す
�
ß

（
）

□
n
�
が
「
ど
こ
が
な
K
R
�
¸
な
い
�
」
，
z
J
で
き
ま
す
�
ß

は
い

ど
ち

ら
で

も
な

い
い

い
え

（
一

つ
に
W

）

②
□
8
�
る
と
き
に
，
と
に
�
�
�
K
v
し
よ
�
と
し
て
い
ま
J
½
�
ß

し
て

い
る

し
て

い
な

い
ど

ち
ら

で
も

な
い

（
一

つ
に
X

）

□
と
に
�
�
¤
�
さ
½
�
3
す
る
こ
と
が
大
¥
と
8
っ
て
い
ま
J
½
�
ß

$
っ

て
い

る
$

っ
て

い
な

い
ど

ち
ら

で
も

な
い

（
一

つ
に
X

）

③
□
¦
P
½
と
[
s
し
よ
�
と
し
な
が
¸
，
�
3
し
て
い
ま
す
�
ß

し
て

い
る

し
て

い
な

い
ど

ち
ら

で
も

な
い

（
一

つ
に
X

）

□
よ
い
8
�
H
・
ま
と
め
H
・
s
き
H
の
/
"
を
，
!
(
�
¸
k
�
て
い
ま
す
�
ß

考
え

て
い

る
考

え
て

い
な

い
ど

ち
ら

で
も

な
い

（
一

つ
に
X

）

□
�
の
v
入
を
q
な
が
¸
，
何
�
S
©
い
¤
こ
と
・
<
¡
¤
こ
と
な
ど
は
あ
り
ま
J
½
�
ß

①
□
V
い
学
習
H
T
（
�
K
v
や
�
な
る
学
習
�
）
の
z
J

（
�

）
「
%
�

を
あ

ま
り
:
G
せ

ず
に
�
-
J

し
よ

う
と

し
た

り
，
:
G

し
な

い
ま

ま
と

に
か

く
た

く
さ

ん
や

っ
た

り

す
る

方
法

の
こ

と
を

『
浅

い
学

習
』
と

よ
`

こ
と

が
あ

り
ま

す
」
「
そ

の
場

で
は
F

え
た

り
G
[

た
り

し
て

も
，

『
す

Z
に
#

れ
て

し
ま

う
』
『
�
V

が
難

し
く

な
る

と
対

応
で

き
な

い
』
な

ど
の

特
徴

が
あ

り
ま

す
」

②
□
W
い
学
習
H
T
（
;
�
[
s
や
/
"
を
�
r
）
の
z
J

（
�

）
「
し

っ
か

り
:
G

す
る

こ
と

や
そ

の
た

め
に
�
�

す
る

よ
う

な
方

法
を

『
深

い
学

習
』
と

よ
`

こ
と

が
あ

り
ま

す
」
「
�

え
ば

，
『
�
�

を
自

分
で

導
き

だ
せ

る
よ

う
に

す
る

』
『
*

し
く

学
ん

だ
こ

と
を

以
�

の
知
O

と
結
_

つ
[

な
が

ら
F

え
る

』
『
�

や
D

に
ま

と
め

な
が

ら
F

え
る

，
考

え
る

』
な

ど
が

あ
り

ま
す

」
「
ま

た
，

深
い

学
習

が
で

き
る

よ
う

に
な

る
た

め
に

，
2

の
よ

う
な
?

習
を

す
る

こ
と

が
あ

り
ま

す
」

•
わ

か
っ

て
い

る
こ

と
，
わ

か
ら

な
い

こ
と

を
自

分
で

説
明

し
て
a

る
•

ど
こ

ま
で
わ

か
っ

て
い

る
か

，
自

分
で

自
分

に
g

ス
ト
・
P
�

し
て
a

る
•

あ
る

知
O

や
考

え
方

を
，
�

や
D

で
D

し
て
a

る

•
あ

る
知
O

や
考

え
方

を
，

「
そ

れ
を

知
ら

な
い

人
に

教
え

る
つ

も
り

で
」
説

明
し

て
a

る
•

う
ま

く
行

か
な

か
っ

た
と

き
に

，
「
な
^

で
き

な
か

っ
た

か
」
「
ど

う
す

れ
ば

い
い

か
」
，

ふ
り

返
っ

て
a

る

③
□
!
(
ど
¦
¸
の
H
T
で
学
習
し
て
い
る
�
を
確
認
す
る
。

能
力
の

特
性

�
□
&
の
�
¦
，
6
�


-
は
あ
り
ま
J
½
�
ß

N
む

.
く

聞
く

L
す

I
>

す
る

(
:

す
る

H
C

を
:
G

す
る

�
!

を
見

た
り
)

い
た

り
す

る

H
わ

れ
た

こ
と

を
そ

の
場

で
F

え
て
Y

く
見

た
も

の
を
S

く
3

確
に
	

す

□
特
に
n
�
が
6
�
な
3
化
や
:
題
や
作
R
は
あ
り
ま
J
½
�
ß

（
）

□
�
の
v
入
を
q
な
が
¸
，
何
�
S
©
い
¤
こ
と
・
<
¡
¤
こ
と
な
ど
は
あ
り
ま
J
½
�
ß

�
□
能
力
の
特
性
（
�
の
>
目
な
ど
）
の
z
J

（
�

）
「
�

え
ば

，
�

の
さ

ま
\

ま
な

『
能

力
』
の

う
ち

，
『
一

つ
だ
[

』
あ

る
い

は
『
い

く
つ

か
』
が

『
得
%

／
�

得
%

』
と

い
う

こ
と

が
あ

り
ま

す
」
「
自

分
の

特
徴

を
:
G

し
て
Y

く
と

，
自

分
に

合
っ

た
方

法
で

学
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1

学習の態度アンケート質問用紙

１）

そ

う

は

考

え

な

い

あ

ま

り

そ

う

は

考

え

な

い

ど

ち

ら

と

も

い

え

な

い

少

し

は

そ

う

考

え

る

そ

う

考

え

る

1 勉強はやるだけのことはあるものだ。 1 2 3 4 5

2 勉強は自分からすすんでやることが大事だ。 1 2 3 4 5

3 勉強ができるかできないかは自分次第
し だ い

だ。 1 2 3 4 5

4 勉強は自分の可能性
かのう せい

をひろげるのにやくだつ。 1 2 3 4 5

5 勉強をとおして自分は成長できる。 1 2 3 4 5

6 勉強は努力のつみかさねで力がついていくものだ。 1 2 3 4 5

7 勉強は目標や夢があるとがんばれるものだ。 1 2 3 4 5

8 勉強はちゃんとやったら成果がでるものだ。 1 2 3 4 5

9 勉強はおもしろくないものだ。 1 2 3 4 5

10 勉強はテスト前にすればいいものだ。 1 2 3 4 5

11
勉強ができるようになるために予習・復習をしっかり

しようと思う。
1 2 3 4 5

12 にがてな勉強のときにもがんばってみようと思う。 1 2 3 4 5

13 いそがしいときでも勉強は時間がとれるものだ。 1 2 3 4 5

14
たいへんな勉強法でもいいと思えばやってみようと思

う。
1 2 3 4 5

15 勉強をする目的はいい学校にはいるためだ。 1 2 3 4 5

16 いい順位や偏差値
へ ん さ ち

をとらなければと思う。 1 2 3 4 5

17 成績で自分の価値
か ち

がきまってしまうと思う。 1 2 3 4 5

18 勉強は結果がよければそれでいいと思う。 1 2 3 4 5

19 平均点
へいきんてん

より上か下かは重要
じゅうよう

なことだ。 1 2 3 4 5

以下の質問では，みなさんのふだんの学習のようすについて，たずねます。

あなたは，ふだんの学習（勉強）のときに，次のように「考える」ことがありますか。以下

の５つのうち，もっともあてはまるところに○印をつけてください。（○印はひとつ）

Figure 9-3 学習の態度アンケート（1）
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�

�）

ま
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な

い

�

と

�

ど

な

い

�

�

あ

る

�

�

あ

る

い

�

も

あ

る

20 テストやO�のことをb�
い し き

してふだん勉強している。 1 2 3 4 5

21 学校のfkの予習
よしゅう

・復習
��しゅう

をきちんとしている。 1 2 3 4 5

22 ふだんからfk以Tにもxl的
せ�き��てき

に勉強をしている。 1 2 3 4 5

23
自分でこれだけやるときめた時間はまもって勉強して

いる。
1 2 3 4 5

24 pg勉強する時間Zはだいたいきまっている。 1 2 3 4 5

25
勉強はやりたくないときでも，時間をつくるようにし

ている。
1 2 3 4 5

26 いそがしくても�t性
�いか�せい

をもって勉強している。 1 2 3 4 5

27 テストにでそうなものをA_に勉強している。 1 2 3 4 5

28 テスト（受験）Aはそれまでになくがんばっている。 1 2 3 4 5

29
テスト（受験）にでるw目には力をいれて勉強ができて

いる。
1 2 3 4 5

30 5からないところをなくすように勉強している。 1 2 3 4 5

31
テスト（受験）勉強が大Sだとc�ると，なげだすこと

がある。
1 2 3 4 5

32 5からないw目は�]
てき� う

にやってしまうことがある。 1 2 3 4 5

33 q分がのらないと勉強がはか�らないことがある。 1 2 3 4 5

34
いそがしかったりつかれていたりすると，そのままね

たりする。
1 2 3 4 5

あなたは，ふだんの学習（勉強）のときに，次のように「している」ことがありますか。以

下の５つのうち，もっともあてはまるところに○印をつけてください。（○印はひとつ）

Figure 9-3 学習の態度アンケート（2）
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ま
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い
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と

�

ど

な

い

�

�

あ

る

�

�

あ

る

い

�

も

あ

る

35 もっと勉強をしたいqeちになる。 1 2 3 4 5

36 勉強を8<にc�る。 1 2 3 4 5

37 勉強をおもしろいとc�る。 1 2 3 4 5

38 勉強に�Q
き�う�

・�_
かんしん

をc�る。 1 2 3 4 5

39 勉強をmしいとc�る。 1 2 3 4 5

40 勉強は自分でうまくやりきれているとc�る。 1 2 3 4 5

41 自分は勉強にしっかりとりくめているとc�る。 1 2 3 4 5

42 勉強がうまくはか�っているとc�る。 1 2 3 4 5

43 勉強をやっていてあ�りをc�る。 1 2 3 4 5

44 w目によっては勉強が_�
しん�い

になる。 1 2 3 4 5

45 勉強がうまくいかないのではと@X
� � ん

にc�る。 1 2 3 4 5

あなたは，ふだんの学習（勉強）のときに，次のように「c�る」ことがありますか。以下

の５つのうち，もっともあてはまるところに○印をつけてください。（○印はひとつ）

Figure 9-3 学習の態度アンケート（3）
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Figure 9-4 学習の態度因子の特徴表

関与肯定：学習することや努力することに意味があり大事だと思う考え。

効果は限定的である（テスト課題対処は促進，習慣的な積極行動は抑制，充実

感・統制感とは関連なし）。

強いと，学習方法の有効感を納得することでその方法を継続しやすい。

弱いと，行動面・情緒面がポジティブな場合は，学習の価値や意味に疑問を感じ

ている。

コスト受容：学習する上での大変さを受け入れようとする考え。
情緒面・行動面のポジティブな態度を促進する上で重要。中学生は高校生よりも

学習の不安を抑制する。中学生は高校生よりも対処回避を抑制する。

強いと，慣れない新しい学習方法にも大変ながら取り組み続ける。

弱いと，行動面・情緒面がポジティブな場合は，やらされ感が強い。

習慣的な積極行動：学習に日常的に熱心に取り組んでいる。
学習時間と中程度の相関がある。高校生は中学生よりも，統制感からの促進の影

響が強い。

強いと，試行中の学習方法の改善が継続しやすい。

テスト課題対処：テストや受験などの課題に意識してい取り組んでいる。
高校生は中学生よりも，学習の不安からの促進の影響が強い。

強いと，試行中の学習方法の改善が継続しやすい。

弱いと，暗記志向・学習量志向の学習観がある場合は効力感が低い。

対処回避：困難に対して対処を避けている。
高校生は，遂行目標の重視からの促進の影響が強い。

強いと，ネガティブな不安があっても対処しようとする。

弱いと，苦手意識の強さがある。自分の対処への評価が厳しい（一時的であれば

よい傾向）。環境からの支援が少ない状況がある。

充実感：学習することの楽しさややる気を感じている。
行動面に関連がない。内的調整と同じく自己目的性が強い。高校生は，遂行目標

の重視からの抑制の影響がある。

強いと，自己目的性が強い。好き嫌いによる科目・課題への取り組み方の差があ

る。よいと思える学習方法は継続しやすい。

弱いと，全体的にポジティブ傾向の場合は，全般的な自信のなさ，学習方略が

合っていない（not-right）可能性がある。

統制感：学習への取り組みがうまくいっていると感じている。
行動面のポジティブな態度を促進する上で重要。高校生は中学生よりも習慣的な

積極行動を促進。

強いと，結果への心配や焦りやプレッシャーに負けない。

弱いと，苦手意識の強さがある。全体的にポジティブ傾向の場合は全般的な自信

のなさがある。

遂行目標の重視：人よりもいい結果や成績を取ることを大事だと思う考え。
利点は少ない。高校生は，対処回避を促進（β＝.18），充実感を抑制（β＝-

.14）。高校生は中学生よりも対処回避を促進する。

弱いと，問題や原因の自己帰属をしている。

学習の不安：学習や成績への心配や気がかりを感じている。
態度の両価性の問題がある（行動面のポジティブ・ネガティブ両方の態度を促

進）。高校生は中学生よりもテスト課題対処を促進。

強いと，全体的にポジティブ傾向の場合は不安のポジティブ面（気がかり）が高い。

全体的にネガティブ傾向（学習性無力感）の場合は不安のネガティブ面（心配）が

高い。

弱いと，全体的にポジティブ傾向の場合は不安のネガティブ面（心配）が低い。全

体的にネガティブ傾向が強い（学習性無力感）場合は不安のポジティブ面（気がか

り）が低い。

情

緒

面
M＝3.69 特徴

●M：中高生の平均値。

●上の段は量的研究から，下の段は質的研究からわかった特徴。
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知

面
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面
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ル【研究５】」から得られた，学習の態度尺度の因子の，構成概念としての特徴，生徒らの学習の

悩みや様子および相談の経緯との連関に関する特徴をまとめたものである。それを専門的 Hlp. が

参照することで，学習の態度尺度や個人プロフィールを実際の学習支援で活用する際の資料になる

と考えられた。

学習相談プロセスシートの内容　プロセスシートは STEP1 ～ 8 から成り立っており，STEP1 は，

不登校や知的能力の問題が大きい場合の「環境調整」の必要性のチェックであった。具体的には，

研究 2 で明らかになったように，①不登校や登校渋りへの対応として，適応指導教室などの居場

所づくりの調整，②知的能力の偏りの大きさへの対応として，特別支援学級や取り出し授業などの

調整，③その他の生活面，環境面，精神症状などへの配慮や調整，であった。

STEP2 は主訴の確認，学習面で困っていることの聞き取りであった。

STEP3 は問題や困難のアセスメントであった。研究２より，専門的 Hlp. は多彩なアセスメント

をすることに特徴があった一方で，学習の問題においての評価的サポートや態度の認知・行動面へ

の着目が少なかったために，プロセスシートには，「学習方法」，「能力の特性（知的能力と認知能

力の特性）」，態度の「認知面・情緒面・行動面」での具体的なアセスメントの内容を記した。また，

「学習方法」と「能力の特性」の中で「査定できない場合はリファーする」とあるのは，プロセスシー

トに記したアセスメントを実施する十分な知識やスキルがない場合には，そのことに詳しい適任者

にアセスメントを依頼するか，その人のアドバイスを得ながらアセスメントを行うという意味であ

る。

STEP4 は本論文が取り上げている学習方略，知的能力，態度の 3 側面についてのガイダンスで

あり，学習相談において「どのような学習方法が有効なのか」，「知的能力に困難がある場合には，

どのような問題が起こり，どう対処したらいいのか」，「態度の３側面はどのようにつながっている

のか」などについて，生徒らに説明する段階とした。

STEP5 ～ 8 は，研究 3b で生成された学習相談プロセスモデルの中の《相談への安心感》，《問

題との対峙》，《対処》，《展開》の項目を確認する段階とした。各段階で見出された概念を生徒らや

専門的 Hlp. がわかりやすいような表現に改めた上で記述した。

分析１～ 3：プロセスシートの信用性，転用可能性，および態度の活用可能性の検証
調査 E：専門的 Hlp. へのインタビュー調査の実施

調査協力者　教育現場で相談業務に当たる専門的 Hlp. ７名（Table 9-1）。協力者のうち，B，C，D，

E，F，H さんは，「8.2 教育現場における学習支援の特徴と課題の検討【研究２】」で行った調査 C

の協力者でもあった（2 つの調査の同じ協力者は同じアルファベットで表した）。

調査時期　2019 年２月～３月。

質問内容　学習相談ツールを提示して解説した後に「これまで実際に担当した学習相談内容や

特徴」，「学習相談プロセスシートや態度の活用に対する感想や意見」，「自分の経験から学習相談と
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Table 9-1　調査協力者（N ＝ 7）の内訳
氏名 性別 　　　役職 　　資格 　カウンセラー歴
B 女性 SC（小・中） SP，GC，EC 5 年
C 女性 SC（高），巡回相談員 SP，GC，EC 約 10 年
D 女性 SC（小・中・高） SP，CC，SENS 約 25 年
E 女性 相談員（高） GC，EC，認 C 約 20 年
F 女性 SC（中） CC 約 15 年
H 女性 SC（小・中・高） CC 約 15 年
J 女性 SC（小・中・高） SP ２年

注）資格の表記は次を表す。SP：学校心理士，GC：ガイダンスカウンセラー，CC：臨床心
理士，EC：教育カウンセラー，SENS：特別支援教育士，認 C：認定カウンセラー。

して妥当かどうか，ケースに転用できるか」などについてたずねた。

倫理的配慮　調査の目的，方法，結果の公表，および同意の撤回についての説明は，文書と口

頭で行った。目的は，「教育現場でカウンセラーや相談員や教員がどのように学習相談を進めていっ

たらいいかについてまとめた『中学・高校生の学習相談プロセスシート』に対する意見を募り，シー

トの妥当性を検討すること」と記した。また，各自から署名を持って同意を得た。

協力者に提示した「調査へのご協力のお願い」，「調査計画書」は Appendix 9-1，9-2 に示した。

分析の方法

分析の手順

（a）インタビューの内容のうちプロセスシートおよび態度の活用に関するテキストデータをラ

ベリングした。

（b）抽出された全ラベルを KJ 法を援用してカテゴリー化して，表にまとめた。

（c）以上の結果から，信用性，転用可能性，態度の活用可能性を検証した。

（d）プロセスシートに対する感想や意見から重要と考えられる内容をまとめた。

なお，分析１～３ごとの協力者の全発言は Appendix 9-3 に示した。

また，本調査は本学の倫理委員会の承認を受けて実施された。

9.1.3　結果と考察
以下の説明のうち，「　」内の（　）のアルファベットは協力者を表す。

分析１：プロセスシートの信用性の検証

学習相談プロセスシート（学習の態度アンケートを含む）の信用性について協力者の意見をま

とめたところ，「専門職としての確信」，「カウンセラーの専門性」のラベルからなる「専門性に基

づく信用性」カテゴリーと，「相談の意義」，「相談のやりやすさ」，「ふり返りの重要性」，「自己理解・

自己分析の重要性」，「プロセスの重要性」，「新しい知見」のラベルからなる「相談としての信用性」

カテゴリーが見出された（Table 9-2）。

なお，以下の説明のうち，「　」内の（　）のアルファベットは調査協力者を表す。
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Table 9-2　学習相談プロセスシートの信用性ついての協力者（N ＝ 7）の意見
カテゴリー ラベル テキスト例

専門性に基づ
く信用性

専門職としての
確信

すごく理解できる。確かにと思う (C)。　（プロセス自体は）このようにな
るだろうなと思う。アセスメントとガイダンスをやって，ここ（相談の安
心感）があればこう（問題との対峙）なるだろうなと思いますし，それに
対して対処，取り組みができるので，私の中ではスーッと入りました (E)。

カウンセラーの
専門性

（認知・情緒・行動の）３側面を使うのはカウンセラーならではかなって
思いますよ (B)。　（個人の心理的な）深いところまで見ていく，トータル
でアセスメントしていくところはカウンセラーしかできないことですし
(D)。

相談としての
信用性

相談の意義 なんかねえ，（学習の相談は）本当にここ（プロセスシートで示されてい
るステップ）までやらないと意味がないと思っている，細かく。（学校の）
先生につなげるところで終わっちゃっている。（中略）実際は，アセスメ
ントの前で終わってる (D)。　（将来のためのような）目標があっても動機
が付いてこない。カウンセリングはそういうところ（３側面のような自分
の内面）も考えさせることが大事だと思って (J)。

相談のやりやす
さ

（学習の話になった時に）これ（プロセスシート）があると（問題を）整
理するのに自分にも生徒にも役立つと思う (B)。　今まで何かイメージを
持って学習相談をやってきた訳ではないので，こういうプロセスがあると
やりやすいと思う (E)。

ふり返りの重要
性

でも確かにそれ（学習のふり返り）をやった方が，うまく行ったことを再
認識できるから。そうでないと「ああ，よかったねえ」で終わっちゃうの
で (C)。

自己理解・自己
分析の重要性

これ（学習の態度アンケート）だけでも，結構自己理解が進むと思うんで
すよ (D)。チェックシートは，メタ認知というか，自分を知る上で大切な
ので，必要だと思う (E)。

プロセスの重要
性

不登校や発達の問題が多い子の，最初の環境調整は大事だと思う (F)。　
確かにここ（相談への安心感と問題との対峙）なしには（目標は）明確化
しないなって，今お話を聞いて納得しました (J)。

新しい知見 学習が，学習方略と能力の特性と学習の態度がうまく噛み合ったときに，
３つがうまくいかないとダメだよ，というのが新しい発見だと思う (F)。
　私自身そういう視点（学習の態度面にも着目する）がなかったので，勉
強は勉強（をするだけ）って思ってたので，このシートで気づいたという
か (J)。
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「専門性に基づく信用性」カテゴリーのうち「専門職としての確信」では，プロセスシートの流

れについて，「すごく理解できる。確かにと思う (C)」，「アセスメントとガイダンスをやって，ここ

（相談への安心感）があればこう（問題との対峙）なるだろうなと思いますし，それに対して対処，

取り組みができる (E)」などの意見があり，専門的 Hlp. としての実践経験に基づいたプロセス（５

つの段階とその流れ）の妥当性への確信が示されたと考えられた。また，「カウンセラーの専門性」

では，プロセスシートに示された内容について，「（認知・情緒・行動の）３側面を使うのはカウン

セラーならではかなって思いますよ (B)」，「（３側面のように個人の心理的な）深いところまで見て

いく，トータルでアセスメントしていくところはカウンセラーしかできないことですし (D)」など

の意見があり，プロセスシートに基づいた相談を実践することで，専門的 Hlp. の態度や３側面に

ついての専門性が発揮できるというプロセスシートの特徴が示されたと考えられた。

「相談としての信用性」カテゴリーのうち「相談の意義」では，「本当はここ（プロセスシート

で示されているステップ）までやらないと意味がないと思っている，細かく。（学校の）先生につ

なげるところで終わっちゃっている (D)」，「（将来のためのような）目標があっても動機が付いて

こない。カウンセリングはそういうところ（３側面のような自分の内面）も考えさせることが大事

だと思って (J)」などの意見があり，専門的 Hlp. から見て，態度の３側面をはじめプロセスシート

に示された内容を相談に取り入れる意義が示されたと考えられた。また，「相談のやりやすさ」で

は，「（学習の話になった時に）これ（プロセスシート）があると（問題を）整理するのに自分にも

生徒にも役立つと思う (B)」，「今まで何かイメージを持って学習相談をやってきた訳ではないので，

こういうプロセスがあるとやりやすいと思う (E)」などの意見があり，プロセスシートを用いるこ

とで，気づきや進行の点で専門的 Hlp. も生徒も相談がやりやすくなるという利点が示されたと考

えられた。次に，「ふり返りの重要性」や「自己理解・自己分析の重要性」では，「（ふり返りをや

らないと）『ああ，よかったねえ』で終わっちゃうので (C)」，「チェックシートは，メタ認知という

か，自分を知る上で大切なので，必要だと思う (E)」などの発言があり，専門的 Hlp. が普段から重

視していると考えられるふり返りや自己理解・自己分析の観点がプロセスシートに組み込まれてい

ることの重要性が示されたと考えられた。さらに，「プロセスの重要性」では，「不登校や発達の問

題が多い子の，最初の環境調整は大事だと思う (F)」，「確かにここ（相談への安心感と問題との対

峙）なしには目標は明確化しないなって（中略）納得しました (J)」などの発言があり，プロセスシー

トに示された環境調整や目標などの具体的な手立てや内容をどこで取り上げるかというプロセスの

重要性が示されたと考えられた。最後に，「新しい知見」では，「学習が，学習方略と能力の特性と

学習の態度がうまく噛み合ったときに，３つがうまくいかないとダメだよ，というのが新しい発見

だと思う (F)」，「私自身そういう視点（学習の態度面にも着目する）がなかったので，勉強は勉強（を

するだけ）って思ってたので，このシートで気づいたというか (J)」などの発言があり，プロセスシー

トが専門的 Hlp. に対して学習相談の際の新しい視点を複数提示できたことが示されたと考えられ

た。
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分析２：プロセスシートの転用可能性の検証　
学習相談プロセスシート（学習の態度アンケートを含む）の転用可能性について協力者の意見

をまとめたところ，自分のケースについての転用可能性と並行して，転用の難しさを表す一般化限

定性が示された（Table 9-3）。転用可能性について，例えば，知的能力の特性の強い生徒に対して，

学習が苦手なことはダメなことではないと伝えてきた中学生を想定して，「学習面で困っているん

だから，学習面で自分で努力をしていけるように（学習方法，能力の特性，認知・情緒・行動の５

つの視点に）目を向けさせるのは重要だしやってみたいなと思いましたね。ちゃんとカウンセリン

グになる (B)」とう意見があった。これより，知的能力の困難へのアセスメントや対処をしながら，

情緒的な支持（ダメでないことを伝える）だけではなく，プロセスシートが取り入れた５つの視点

から幅広く学習について話し合うことによって，生徒が自分の問題に向き合い，整理し，対処し，

少しずつ進んでいくというカウンセリング本来の進展が期待できる可能性が示されたと考えられ

た。また，学習の態度アンケートについて，今相談に来ている高校生を想定して，「ぜひやってみ

たいですね。前と後でやってみたら本人に自信になったかも。これやって見せたら，『こんなに変わっ

たんだよ』って教えてあげたらいいかも (C)」という意見があった。これより，何らかの心理的問

題を抱えている生徒に対して，性格検査と同様に学習の態度アンケートが自分のよさや困難に気づ

くきっかけになり，また相談の結果としての自分の変化や成長がわかるツールとして使える可能性

が示されたと考えられた。さらに，能力の特性の困難と不登校の問題を抱え，ようやく相談室とい

う居場所で学習を始めた中学生を想定して，「どうやって勉強していこうかなと考えている。（中略）

今ここ（学習方法）が特にできてないので，今までどうだったのかというチェックは使える。読み

取りが苦手なので，（中略）特性に合う方法を見つけるチェックもいい（使える）と思う (F)」とい

う意見があった。これより，不登校と知的能力の困難という両方の問題がある生徒に対して，有効

な学習方略を教えるという認知カウンセリングを実践したい場合に，プロセスシートが着目点や進

め方の参考になる可能性が示されたと考えられた。

一方で，一般化限定性について，適用が難しい生徒がいること，専門的 Hlp. が活用しにくいこ

とへの指摘があった。前者では，「認知・情緒・行動に分けていろいろ聞いていくんですよね。特

性の強い子って結構いるんですけど，オープンな質問に対して答えにくいと思うんですけど (B)」，

「気持ち自体がわからない子もいるから，難しい (B)」，「精神的に病んでいる子は通用しないと思い

ますけど，なかなか (C)」，「（やる気がないとか）情緒面とか（の問題がある生徒）だと難しいです

よね。大体家庭環境とか，不安定さだとか，そういうところで，家に帰って勉強するどころじゃな

いよねって子も多いですからねえ (C)」，「プロセスシートが使えるのは，（知的能力が）やっぱりあ

る程度標準以上の子になるかなって思いましたけどね (D)」などの意見があった。後者では，「カ

ウンセラーは学習の相談だけ受けている訳ではないので，まとまった時間は取りにくい (C)」，「継

続してくる子の場合，（カウンセリングは）もっとたくさん回数やるので，それをずっとこの学習
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Table 9-3　学習相談プロセスシートの転用可能性ついての協力者（N ＝ 7）の意見
項目 テキスト例

転用可能性 （認知特性の強い中学生の学習相談で）やはりカウンセラーなので，頑張っていることとか，
本人のエンパワメントとか（中略）伝えるようにしているだけだったが，学習面で困ってい
るんだから，学習面で自分で努力をしていけるように，（学習方略，知的能力，認知・情緒・
行動の 5 つの視点）目を向けさせるのは重要かなと思いましたね (B)。　ぜひやってみたい
ですね。前と後でやってみたら本人に自信になったかも。これやって見せたら，『こんなに
変わったんだよ』って教えてあげたらいいかも (C)。　（精神的な問題がなければこのアセス
メントのシートは）いいと思います，乗ってくると思います。みんなだってできるようにな
りたいんです (C)。　（高校生は）具体的に切羽詰まっているから，（中略）ま，態度面で変
わるのが難しくても，そこ（学習方略の指導）と並行してやれば結構乗るかも (E)。　今ここ（学
習方法）が特にできてないので，今までどうだったのかというチェックは使える。読み取り
が苦手なので，（中略）特性に合う方法を見つけるチェックもいい（使える）と思う (F)。

一般化限定性 特性の強い子って結構いるんですけど，オープンな質問に対して答えにくいと思うんですけ
ど。（中略）「どんな気持ち？」とたずねてもうまく答えられないとかあるので (B)。　気持
ち自体がわからない子もいるから，難しい (B)。　（やる気がないとか）情緒面とか（の問題
がある生徒）だと難しいですよね。大体家庭環境とか，不安定さだとか，そういうところで，
家に帰って勉強するどころじゃないよねって子も多いですからねえ (C)。　カウンセラーは
学習の相談だけ受けている訳ではないので，まとまった時間は取りにくい (C)。　プロセス
シートが使えるのは，（知的能力が）やっぱりある程度標準以上の子になるかなって思いま
したけどね (D)。　継続してくる子の場合，（カウンセリングは）もっとたくさん回数やるの
で，それをずっとこの学習のシートでというのは，やりにくいと思う (E)。

のシートでというのは，やりにくいと思う (E)」などの意見があった。これらより，生徒らの様々

な特性や状況（知的能力の特性，発達特性，精神症状，家庭環境など），また教育現場での専門的

Hlp. への需要や勤務実態に即した学習相談の実施が求められていると考えられた。

分析３：専門的Hlp. から見た態度の活用可能性の検証　
学習相談に態度の３側面の視点を活用することの可能性について協力者の意見をまとめたとこ

ろ，アンケートから作成できる「学習の態度プロフィール」と「態度の視点」について，それぞれ

「専門的 Hlp. の利点」と「生徒の利点」の観点にまとめられる可能性が示された（Table 9-4）。「学

習の態度プロフィール」の活用のうち「専門的 Hlp. の利点」では，「（WISC のプロフィールのよう

に）学習の態度プロフィールのようなグラフは私達は慣れている (B)」，「子どもたちが（自分の学

習の態度は）『バラバラだなあ』，『やっぱりそうなんだ』って気づいて，私達も気づくのは，ふり

返る点で大事だと思う (F)」のように，専門的 Hlp. が学習の態度プロフィールに馴染みがあるだけ

でなく，プロフィールというツールを通して支援する／される立場にある者同士が認識や思いを共

有できるという可能性が示されたと考えられた。また，「生徒の利点」では，「（学習の態度アンケー

トを）実際にやってもらって，こうだったよねって（目に見えて）結果がわかるというのは，すご

く大事なことのような気がして。ただ話を聞いているだけだと飽きちゃうから (C)」，「学習が問題

になった時点で既に態度に問題があるので，それでプロフィールは（自分の態度の）どこが悪いの

かどうか，わかるのに役立つと思う (F)」のように，専門的 Hlp. が重視している態度の視点がプロ
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Table 9-4　学習の態度の活用の有用性についての協力者（N ＝ 7）の意見
項目 観点 テキスト例

学習の態度プ
ロフィール

専門的 Hlp. の利
点

学習の態度プロフィールのようなグラフは私たちは慣れている (B)。　子
どもたちが「バラバラなんだなあ」，「やっぱりそうなんだなあ」って，私
たちも気づくのは，ふり返る点で大事だと思う (F)。

生徒の利点 これ（プロフィールの強み・弱み），とてもいいと思います。（普段気づき
にくい自分の）強いところに気づいていもらえる（C）。　（プロフィール
を用いて）子どもたちが自分の学習に向き合うのは大切だと思った (F)。

態度の視点 専門的 Hlp. の利
点

私の場合認知行動療法をやるので，そうやって（認知・情緒・行動を）図
に描いてというのはやりますしね (D)。　（3 側面について）子供に聞いて
も３つに分けて出てこないと思うけど，こちら（カウンセラー）が持って
おく視点としてはいいのかなあと思う (H)。

生徒の利点 このシートも認知・情緒・行動に分けて考えると，新しい見方ができると
いうことが（生徒たちに）わかることがいいと思う (B)。　（認知・情緒・
行動に分けて考えてみることは）整理しやすいし，自分のふり返り，気づ
きになりますし (D)。　（自分の態度をふり返ることは）勉強以外の適応（の
問題）であっても関係してくると思いますし，（中略）長い目で見たとき
に健康的な考え（態度）で学習に取り組めていることはすごく大事だなっ
て思ってます (H)。

フィールの形で目に見えて示せることで生徒にも役立つという有用性が示されたと考えられた。

「態度の視点」の活用のうち「専門的 Hlp. の利点」では，「私の場合認知行動療法をやるので，

そうやって（ふり返った３側面を）図に描いてというのはやりますし，それが学習に使えるのはや

りやすいと思います (D)」，「（３側面について）子どもに聞いても３つに分けては出てこないと思

うけど，こちら（カウンセラー）が持っておく視点としては，他の相談でも使っているし，いいの

かなあと思う (H)」のように，専門的 Hlp. が普段から活用している３側面が学習相談にも使えると

いう汎用性の高さが示されたと考えられた。また「生徒の利点」では，「学習面で生徒にふり返り

をさせるときに（認知・情緒・行動，学習方略，能力の特性の）観点がちゃんと用意されているの

は便利だと思う (B)」，「（自分の態度をふり返ることは）勉強以外の適応（の問題）であっても関係

してくると思いますし，（中略）長い目で見たときに健康的な考え（態度）で学習に取り組めてい

ることはすごく大事だなって思ってます (H)」のように，学習の問題を整理して考える際の５つの

視点の利便性や，カウンセリングが目指す生徒の精神的健康に対する態度の視点が活用できる可能

性が示されたと考えられた。

9.1.4　本節のまとめ
本節では，学習相談プロセスシートを作成した上で，妥当性の検証として，プロセスシートの「信
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用性の検証（分析１）」，「転用可能性の検証（分析２）」，および「専門的 Hlp. から見た態度の活用

可能性の検証（分析３）」を行った。その結果，専門的 Hlp.7 名へのインタビュー調査から，一定

程度の信用性，転用可能性，態度の活用可能性が確認されたと考えられた。また，信用性では，「専

門職としての確信」，「カウンセラーの専門性」のラベルからなる「専門性に基づく信用性」カテゴ

リーが，「相談の意義」，「新しい知見」，「プロセスの重要性」などのラベルからなる「意義への着目」

カテゴリーが見出された。転用可能性では，自分のケースにおいて転用できるという意見があった

一方で，自分の考えや気持ちを答えにくい生徒らがいること，学習の相談だけに時間は取りにくい

ことなどの一般化限定性も示された。態度の活用可能性では，「学習の態度プロフィール」と「態

度の視点」の活用について，いずれも「専門的 Hlp. の利点」と「生徒の利点」からの活用可能性

が示された。

9.2　学習の態度の個人プロフィールの活用可能性の検討【研究 5】
9.2.1　目的

本節の目的は，学習の態度尺度から個人プロフィールを作成した上で，「学習の態度の個人プロ

フィールの特徴と学習の悩み・様子，および相談の経緯との連関を明らかにする」ことであった。

研究 1a で作成した学習の態度尺度に個別の学習相談の実施（研究 3a）の中で協力者に回答しても

らい，その結果をもとに検討した。また，個人プロフィールの pre と post の変化についても相談

の経緯との連関について検討した。

9.2.2　方法
分析対象　調査 D のデータ（中学生N ＝ 4，高校生N ＝ 6）を用いた。

プロフィール作成のための手順　Table 9-5 のとおりであった。

プロフィール分析の視点　Table 9-6 のとおりであった。個人プロフィールを解釈する際の客観

性を確保するために，このような視点を設定した。

9.2.3　結果と考察
学習の態度プロフィールの特徴と学習の悩み・様子，および相談の経緯との連関

全員分の学習の態度の個人プロフィールは Figure 9-5 ～ 9-14 に示した。また，協力者の学習の

悩み・様子は，研究 3a の SCAT 分析の結果であるテーマと意味によるストーリーラインを活用した。

なお，中学生の a さん，b さん，c さんは，学習相談を実施する調査期間中に２回のふり返り

（それまでの学習相談の全体的なふり返り）を行ったために，個人プロフィールは，pre，middle，

post の３つがある。また，以下の記述のうち，ストーリーラインで見られたテーマは下線（　　）で，

意味は二重下線（　　）で表した。
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中学女子 aさん（中学 1～ 2年）

態度プロフィールは Figure 9-5 に示した。相談内容は「うまく取り組めない。失敗することが

恥ずかしく，今から受験が心配」であった。平均は pre が 0.63，middle が 0.75，post が 1.07 で

あった。強み（S）と弱み（W）は，pre，midle，post ともに見られなかった。a さんの学習の悩み・

様子を表したテーマと意味によるストーリーラインは Table 8-11 に示してある。

プロフィールと学習の悩み・様子の連関　以下のことが推察された。

(a) プロフィールは全体的にポジティブで，平均も高い。関与肯定とテスト課題対処が高い。こ

のことは，a さんの真面目な性格，持ち前の粘り強さを生かして，普段から学習に取り組んでいる

ことを表していると考えられた。

(b) 対処回避がやや低い。このことは，嫌いな科目に取り組めないといった最初の頃の満足でき

ない取り組み，対処方略のなさ，理解を伴わない方略を表していると考えられた。

(c) 遂行目標の重視がとても低い。このことは，a さんは「失敗するのがイヤ」だが， 「勉強がで

きる人を気にしない」という発言があり，相談への積極さも生かして自分の問題に集中しており，

このことを合わせると，a さんには他人と比較するという意識はなく，このことが遂行目標の重視

の低さにつながったのではないかと考えられた。

プロフィールの変化と相談の経緯の連関（pre → middle）　以下のことが推察された。

(a)行動面の習慣的な積極行動と対処回避，および情緒面の統制感が上がった。このことは，ストー

リーラインでの行動面の変化である習慣的な積極行動，満足できる取り組みなどの習得を表してい

Table 9-5　学習の態度の個人プロフィールを作成する手順
(a) 各協力者の下位尺度得点を，調査 A（中学生N ＝ 598，高校生N ＝ 763）のデータを元に標準得点化した。
なお，対処回避（行動面）は得点を反転させた。
(b) 標準得点を用いてプロフィールを作成した。その際に，他の態度因子と独立の関係であった遂行目標の重
視（認知面）と学習の不安（情緒面）はグラフの右端に配置した。
(c) 遂行目標の重視と学習の不安を除いて，各協力者の標準得点の平均値を算出した。
(d) 個人内差（個人における強い・弱い。15％水準）を算出するに当たって，以下の式を用いた。

判定値 = 1.44%(𝑆𝑆𝐸𝐸𝑚𝑚𝑡𝑡)2/𝐾𝐾2 + [(𝐾𝐾 − 2)/𝐾𝐾](𝑆𝑆𝐸𝐸𝑚𝑚𝑖𝑖)2  

Table 9-6　学習の態度の個人プロフィールを分析する観点
(a) 全体的なプロフィールの形とばらつき（偏り）
(b) 個人間差としての高い／低い
(c) 個人内諭しての強い／弱い
(d) 他の態度因子に影響が大きかったコスト受容と統制感の得点
(e) 他の態度因子と独立であった遂行目標の重視と学習の不安は，最後に評価した
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Figure 9-5　中学女子 a さん（中学 1 ～ 2 年）の学習の態度の個人プロフィール
（上：pre，中：middle，下：post）

　注）グラフの横軸の項目は以下を表す。関与：関与肯定，コ受：コスト受容，習慣：習慣的な積極行動，
テ対：テスト課題対処，回避：対処回避，充実：充実感，遂行：遂行目標の重視，不安：学習の不安。
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ると考えられた。

(b) コスト受容が上がった。このことは，嫌いな科目に取り組めないという満足できない取り組

みの状態から，持ち前の粘り強さを生かしたふり返り（観察による客観的な分析など）を通して，

態度がポジティブに変容した（態度の一致，思考の軟化など ）結果を表していると考えられた。

(c) 学習の不安が下がった。このことは，援助資源の活用を通した支援への感謝，援助者からの

後押しを感じながら，つきまとう不安のある程度の解消を表していると考えられた。

プロフィールの変化と相談の経緯の連関（middle → post）　以下のことが推察された。

(a) 上がったものが多く，平均も 1/2SD ほど上がった。このことは，学習相談に粘り強く取り組

んだ結果，新しい発見を動機づけにしながら，学習方略の改善（結果志向の学習観からの解放，深

い認知的方略（意味理解）など）や，よい変化（ポジティブな学習態度，情緒面のうっすらとした

好転など）を自覚できるようになったことを表していると考えられた。

(b) 統制感が上がった。このことは，学習方略の改善（深い認知的方略（意味理解），外的リソー

ス方略，有効な方略の定着）に地道に取り組んだ結果，普段の学習が満足できる取り組みに変わっ

たことを表していると考えられた。

中学女子 bさん（中学 2～ 3年）

態度プロフィールは Figure 9-6 に示した。相談内容は「苦手（技能４科や英単語の覚え方など）

な勉強の仕方や，勉強の価値がわからない。志望校をどう決定したらいいか」であった。平均は

pre が－ 0.33，middle が 0.52，post が－ 0.18 であった。pre では，強み（S）は充実感，弱み（W）

は統制感であり，middle では強み（W）は見られず，弱み（W）は対処回避であり，post では，

強み（S）はテスト課題対処，弱み（W）は対処回避であった。b さんの学習の悩み・様子を表し

たテーマと意味によるストーリーラインは Table 8-12 に示してある。

プロフィールと学習の悩み・様子の連関　以下のことが推察された。

(a) 充実感のみがとても高い（強い）。これは，最初の頃は偏った思考・行動様式，悲観的思考へ

のとらわれ，無力感・諦め，嫌悪感などがありながらも，「自分のやり方で解決したい」という思

いが強かったため，自分の価値や目的に合っている学習にはしっかり取り組み，そのことによるポ

ジティブ感情の高まりを表していると考えられた。

(b) 対処回避は低く，統制感は弱い。これは，偏った思考・行動様式，「自分のやり方で解決したい」

という思いを背景とした「勉強の価値がわからないとしたくない」という行動と，情緒面の無力感・

諦めを表していると考えられた。

(c) 遂行目標の重視はとても低い。これは，「点数や成績のための勉強」への嫌悪感や，成績を重

視する人への他者批判を背景にした b さんの認知面の特徴を表していると考えられた。

プロフィールの変化と相談の経緯の連関（pre → middle）　以下のことが推察された。

(a) 対処回避と充実感を除いてポジティブに変化し，平均点が上がった。
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Figure 9-6　中学女子 b さん（中学 2 ～ 3 年）の学習の態度の個人プロフィール
（上：pre，中：middle，下：post）

　注）グラフの横軸の項目は以下を表す。関与：関与肯定，コ受：コスト受容，習慣：習慣的な積極行動，
テ対：テスト課題対処，回避：対処回避，充実：充実感，遂行：遂行目標の重視，不安：学習の不安。
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(b) 認知面がやや上がった。これは，自分のネガティブ面の直面化と受容という作業を通して，

認知面の整理（潜在的問題への気づき，偏りへの気づきなど ）や，認知面の折り合いという展開

があったことを表していると考えられた。

(c) 行動面と統制感が上がった。これは，認知カウンセリングや，苦手だった英単語の覚え方に

ついて自分の特性に合った音と意味のマッチングなどを通して，学習方略の改善（深い認知的方略

の有効性，能力の特性に合った方略への納得感）があったことを表していると考えられた。

(d) 対処回避が弱みになった。依然として，苦手への回避（苦手意識へのしがみつき，自己統制

の失敗，問題認知の回避など）が残っていることを表していると考えられた。

(e) 遂行目標の重視と学習の不安が上がった。pre ではこの２つは極端に低かったが，それが極

端でなくなった。これは，全体的な態度の偏りが取れたことと全体的に平均が上がったことを象徴

していると考えられた。

プロフィールの変化と相談の経緯の連関（middle → post）　以下のことが推察された。

(a) 平均点が下がり，学習の不安が高くなった。これは，高校受験のプレッシャーを感じながら，

情緒面の辛さ（不満感の表出，辛さの実感など）を表していると考えられた。

(b) 習慣的な積極行動と統制感が低くなった。これは，高校受験を直前に控え，ネガティブ面の

直面化と受容をしながら，厳しく自己評価をしていることを表していると考えられた。

(c) テスト課題対処が強くなった。これは，受験勉強の成果としての英語長文読解の要約方略と

いう深い認知的方略の定着や，特性に合った方略への納得感が背景にあると考えられた。

中学女子 cさん（中学 2～ 3年）

態度プロフィールは Figure 9-7 に示した。相談内容は「国語とちゃんと理解することが苦手。

好きだった英語がわからなくなった」であった。平均は pre が 0.18，middle が 0.47，post が 0.81

であった。pre では，強み（S）は対処回避しないこと，弱み（W）は関与肯定であり，middle で

は，強み（S）と弱み（W）ともに見られず，post では，強み（S）はテスト課題対処であり，弱

み（W）は見られなかった。c さんの学習の悩み・様子を表したテーマと意味によるストーリーラ

インは Table 8-13 に示してある。

プロフィールと学習の悩み・様子の連関　以下のことが推察された。

(a) 全体的に中学生の平均並みであった。

(b) 対処回避しないことがとても強い。このことは，真面目な性格であり，親や学校に言われた

とおりのやり方でやってきたことを背景に，「テストでよい成績をとらなければ」，「何とかしなけ

れば」と考えていたこと（非認知主義的学習観（結果志向））を表していると考えられた。

(c) それ以外のプロフィールは高くなかった。このことは，自分では気づいていなかった自己統

制の失敗（先延ばし），問題認知の回避（忘れる），焦り，未知への不安があることを表していると

考えられた。
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Figure 9-7　中学女子 c さん（中学 2 ～ 3 年）の学習の態度の個人プロフィール
（上：pre，中：middle，下：post）

　注）グラフの横軸の項目は以下を表す。関与：関与肯定，コ受：コスト受容，習慣：習慣的な積極行動，
テ対：テスト課題対処，回避：対処回避，充実：充実感，遂行：遂行目標の重視，不安：学習の不安。
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(d) 関与肯定が弱い。これは，悩みの背景にあった認知面の偏った学習観（結果志向），コスト

受容の低さへの不十分な自己理解，うまく行かなくなり焦り始めていることを表していると考えら

れた。

プロフィールの変化と相談の経緯の連関（pre → middle）　以下のことが推察された。

(a) 認知面と習慣的な積極行動が高くなった。これは，気づかなかった能力の特性への気づきや，

やりやすい方略から実践したことなどを通して，学習方略の見直し（認知カウンセリングへの納得

感など）と改善の実感（有効な方略の定着など），および苦手な言語理解への対処（意味や要点の

ていねいな確認など）の結果として，c さんの態度がポジティブに変化したことを表していると考

えられた。

(b) 関与肯定が弱みではなくなった。これは，上記のよい変化と情緒面の好転（情緒面の折り合

いなど）の結果として，関与肯定がポジティブに変化したことを表していると考えられた。

(c) 対処回避をしなくなった。これは，テストで「いい成績をとらなければ」と強く考えていた

こと（非認知主義的学習観（結果志向））が少なくなった結果ではないかと考えられた。

プロフィールの変化と相談の経緯の連関（middle → post）

(a) 学習相談の結果として，全体的に平均点が上昇した。

(b) 認知面が上がった。これは，学習方略の見直しや改善（認知カウンセリング，特性に合った

方略の提案，深い認知的方略の定着（意味理解）など），およびカウンセラーから専門的アプロー

チとしての態度の意識化を自分なりに実践した結果として，ポジティブな学習態度を獲得し，認知

主義的な学習観（意味理解志向），結果期待，コスト受容などが上がったことを表していると考え

られた。

(c) 行動面が上がった。これは，やれることを自分なりに意識したことを背景に，学習方略の見

直し（浅い認知的方略の限界（暗記方略），特性に合った方略の提案など）や対処（深い認知的方

略の定着（意味理解）など）を通して，全体的に行動面が改善したことを表していると考えられた。

(d) ストーリーラインでは相談の成果の実感（成功体験による安心感，学習意欲の促進，達成感

など）が見られたが，それはプロフィールの情緒面の変化には表れなかった。

中学女子 dさん（中学 2年）

態度プロフィールは Figure 9-8 に示した。相談内容は「勉強は『めんどうくさい』，『イヤだ』。

授業をちゃんと聞いていない」などであった。平均は pre が－ 0.75，post が－ 0.35 であった。

pre では，強み（S）は関与肯定，コスト受容，充実感，弱み（W）は習慣的な積極行動，テスト

課題対処，統制感であり，post では，強み（S）は充実感，弱み（W）はテスト課題対処であった。

d さんの学習の悩み・様子を表したテーマと意味によるストーリーラインは Table 8-14 に示して

ある。

プロフィールと学習の悩み・様子の連関　以下のことが推察された。
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Figure 9-8　中学女子 d さん（中学 2 年）の学習の態度の個人プロフィール
（上：pre，下：post）

　注）グラフの横軸の項目は以下を表す。関与：関与肯定，コ受：コスト受容，習慣：習慣的な積極行動，
テ対：テスト課題対処，回避：対処回避，充実：充実感，遂行：遂行目標の重視，不安：学習の不安。
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(a) プロフィールの際立った低さ・弱さがあり，平均点も低い。これらは，情緒面の無力感・諦め，

学習への嫌悪感，行動面の際だった対処方略のなさ，対処の放置，および d さんの何とかする気

はないことを表しており，随伴性経験のなさから来る学習性無力感に陥っているのではないかと考

えられた。

(b) 関与肯定，コスト受容，充実感は強い。これは，d さんは「何とかする気はない」と思って

いた一方で，「自分なりにはやっているつもり」であることを表していると考えられた。一方で，

このような強みは，d さんの学習に危機感を抱いていた周囲（親や学校）には見えにくいのではな

いかと推察された。

(c) 強いものと弱いものの差が大きい。このことは，自己効力感の低さを表しており，その結果

として苦手意識からの逃避，不十分な自己理解があり，さらにその背景に知的能力の説明の困難が

あったことを表していると考えられた。

プロフィールの変化と相談の経緯の連関　以下のことが推察された。

(a) 平均点が上がり，極端に低かった習慣的な積極行動，対処回避，統制感が上がった。これは，

カウンセラーからわかりやすく教えてもらうことで，学習方略の改善（基本的方略の実践など），

情緒面の安心感の芽生え，ポジティブな学習態度などの本人なりの変化を表していると考えられた。

(b) テスト課題対処はとても低く，弱いままであった。これは，学習相談を経た後も，学校の課

題に対する取り組み方に変化がなかったことを表していると考えられた。また，d さんの学習に対

して，親や学校は危機感を持っており，テスト課題対処はとても低いままであるため，周囲の d

さんへの低い評価は変わらなかったと考えられた。

(c) 認知面は変わらず，充実感は強いままであった。これは，本人なりの努力（カウンセラーと

ともにふり返りに取り組む）を自分のためにできたと d さんは感じていることを表していると考

えられた。

高校女子 Aさん（高校 1年）

態度プロフィールは Figure 9-9 に示した。相談内容は「やろうと思ってもやれない。ちゃんと

理解せずに暗記や学習量に頼る勉強法になっている」などであった。平均はpreが0.14，postが0.16

であった。pre では，強み（S）はコスト受容，習慣的な積極行動であり，弱み（W）は見られなかっ

た。post では，強み（S）は見られず，弱み（W）は充実感であった。A さんの学習の悩み・様子

を表したテーマと意味によるストーリーラインは Table 8-15 に示してある。

プロフィールと学習の悩み・様子の連関　以下のことが推察された。

(a) 平均は高校生並みであった。

(b) コスト受容と習慣的な積極行動が強い。これは，毎日図書館に通い学習にも時間をかけてい

たという努力を表していると考えられた。その背景に，A さんの「何とかしたい」という意欲があ

ると考えられた。
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Figure 9-9　高校女子 A さん（高校 1 年）の学習の態度の個人プロフィール
（上：pre，下：post）

　注）グラフの横軸の項目は以下を表す。関与：関与肯定，コ受：コスト受容，習慣：習慣的な積極行動，
テ対：テスト課題対処，回避：対処回避，充実：充実感，遂行：遂行目標の重視，不安：学習の不安。
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(c) 行動面や情緒面が低い。これは，対処の未熟さ（簡略化・なさ），自己統制の失敗，無力感，

つきまとう不安などの学習に対するチグハグな感じを表していると考えられた。

(d) 統制感がやや低い。これは，浅い認知的方略の弊害と手立てのない困り感が表れていると考

えられた。

プロフィールの変化と相談の経緯の連関　以下のことが推察された。

(a) 平均点は変わらず，コスト受容は高いままであった。これは，もともとの「何とかしたい」

という意欲を保ちながら学習を続けていること，苦手だけど「深い理解」の大切さと向き合いなが

らアドバイスの通りに深い認知的方略の有効性や有効な方略の定着ができたことを表していると考

えられた。

(b) 充実感が弱くなり，コスト受容と習慣的な積極行動は強みでなくなった。これは，上記のよ

うに学習方略の改善はいくらか見られたものの，学習相談の中で自分に合った方略の模索を続ける

と同時に自分の気がかりとも向き合ったという負担感の表れではないかと考えられた。

(c) 学習の不安が高くなり，遂行目標の重視はやや高いままであった。これは，高校 1 年生であ

りながら既に大学受験への不安があるという当初のつきまとう不安やチグハグな感じがまだ残って

いることを表していると考えられた。

高校女子 Bさん（高校 1年）

態度プロフィールは Figure 9-10 に示した。相談内容は「全体的に勉強が苦手。追い詰められて

いて，何をしたらいいかわからない科目が多い」であった。平均は pre が－ 0.09，post が 0.09 で

あった。pre では，強み（S）は関与肯定であり，弱み（W）は見られなかった。post では，強み（S）

は関与肯定，コスト受容であり，弱み（W）は対処回避してしまうことと充実感であった。B さん

の学習の悩み・様子を表したテーマと意味によるストーリーラインは Table 8-16 に示している。

プロフィールと学習の悩み・様子の連関　以下のことが推察された。

(a) 全体的に平均的だが，関与肯定だけが強い。これは，学習相談に自ら応募してきたこと，学

習相談の中で熱心に質問していたこと，自分のできることをやりながらコツコツと進むことなどを

表していると考えられた。

(b) 対処回避，充実感，統制感がやや低い。これは，対処方略のなさ，対処の放置，また「追い

詰められている」というつきまとう不安，不全感などを表していると考えられた。

プロフィールの変化と相談の経緯の連関　以下のことが推察された。

(a) 関与肯定は強いままで，コスト受容が強くなった。これは，学習方略について熱心に質問し

た結果，小さな成果を感じることを通して，学習方略（基本的方略の実践（音読），基本的方略の

限定使用，深い認知的方略の有効性（理解），テスト課題対処，管理方略）の改善につながったこと，

およびその熱心さが表れていると考えられた。

(b) 対処回避は弱くなった。これは，自分の学習についての初めてのふり返り（学習相談）を経
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Figure 9-10　高校女子 B さん（高校 1 年）の学習の態度の個人プロフィール
（上：pre，下：post）

　注）グラフの横軸の項目は以下を表す。関与：関与肯定，コ受：コスト受容，習慣：習慣的な積極行動，
テ対：テスト課題対処，回避：対処回避，充実：充実感，遂行：遂行目標の重視，不安：学習の不安。
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験して，自己評価の基準が高くなったためではないかと考えられた。

(c) 充実感が弱く学習の不安が高い。これは，依然ある追い込まれ感や不全感を表しているので

はないかと考えられた。

高校女子 Cさん（高校 1年）

態度プロフィールは Figure 9-11 に示した。相談内容は「カタカタ表記の用語を覚えるのが苦手。

成績や完璧さが大事だという考えがある」などであった。平均は pre が 0.39，post が 0.33 であっ

た。pre では，強み（S）は見られず，弱み（W）は関与肯定であった。post では，強み（S）はテ

スト課題対処であり，弱み（W）は対処回避をしてしまうこと，統制感であった。C さんの学習の

悩み・様子を表したテーマと意味によるストーリーラインは Table 8-17 に示してある。

プロフィールと学習の悩み・様子の連関　以下のことが推察された。

(a) 関与肯定が弱い。これは，勉強が熱心な学校，偏った学習観（学習量志向）の影響を受けて，

偏った思考・行動様式が見られたことから，学習のやらされ感への嫌悪から来る認知を表している

と考えられた。

(b) 行動面がやや高く，ポジティブな認知が低い。これは，勉強が熱心な学校に通い真面目に毎

日の学習に取り組んでいる一方で，パーフェクトな学習者，自己理想とのギャップ，追い込まれ感，

焦り，無理な正面突破といったぎくしゃくした感じを表していると考えられた。

(c) 充実感はやや高く，遂行目標の重視はとても低い。これは，感情の吐き出しに対してカウン

セラーに粘り強く聞いてもらううちに話すことの満足感を得たことに表れているように，自分のこ

とに集中して，学習相談に自ら熱心に取り組んだこと，その姿勢が学習にも表れていることを表し

ていると考えられた。

プロフィールの変化と相談の経緯の連関　以下のことが推察された。

(a) 全体的にばらつきが大きくなった。これは，態度の行動面は高いもののポジティブな認知・

情緒面が弱い（パーフェクトな学習者，自己理想とのギャップ，追い込まれ感，焦りなど）という

当初の問題・困難に対して，学習相談を通して感情の吐き出しを続けた結果，C さんの態度への大

きな揺さぶりがあったことの表れではないかと考えられた。

(b) 対処回避しないことと統制感が弱くなった。これは，学習相談で話すことの満足感や方略の

改善はあったものの，不得意な学習に対する苦手や焦りが残っているのではないかと考えられた。

(c) テスト課題対処が強くなった。これは，学習相談の結果，学習方略のポジティブな変化（有

効な方略の定着，音読による理解方略）があったことを表していると考えられた。

(d)Cさんの課題であった認知面では，関与肯定が高くなった。これは，偏った学習観（学習量志向）

の影響を受けていた状態から，いくらかの認知面の折り合い，態度変容の認知というポジティブな

変化を表していると考えられた。
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Figure 9-11　高校女子 C さん（高校 1 年）の学習の態度の個人プロフィール
（上：pre，下：post）

　注）グラフの横軸の項目は以下を表す。関与：関与肯定，コ受：コスト受容，習慣：習慣的な積極行動，
テ対：テスト課題対処，回避：対処回避，充実：充実感，遂行：遂行目標の重視，不安：学習の不安。
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高校男子Dさん（高校 1年）

態度プロフィールは Figure 9-12 に示した。相談内容は「進路変更して，勉強と将来の進学の不

安が大きい。聞いて覚えるのが苦手」などであった。平均は pre が－ 0.45，post が 0.19 であっ

た。pre では，強み（S）はコスト受容，充実感であり，弱み（W）はテスト課題対処，統制感で

あった。post では，強み（S）はコスト受容，充実感であり，弱み（W）は対処回避してしまうこ

と，統制感であった。D さんの学習の悩み・様子を表したテーマと意味によるストーリーラインは

Table 8-18 に示してある。

プロフィールと学習の悩み・様子の連関　以下のことが推察された。

(a) プロフィールのばらつきが大きい。これは，不本意な進路変更をせざるを得なかった D さん

の精神的な追い込まれ感，つきまとう不安，「何もかもひどかった」状態の中，学習に取り組んで

いたことを表していると考えられた。

(b) 行動面と統制感がとても低く，弱い。これは，「勉強も全然やってなかった」という対処の

放置が続いたこと，認知した努力不足などの行動面の問題の大きさを表していると考えられた。

(c) コスト受容が強い。これは，学習の辛さの実感をしながらも，塾に通い続け，学校の課題を

こなしていたこと，D さんの辛かった問題との対峙を必死に行うという強みを表していると考えら

れた。

(d) 充実感は強く，遂行目標の重視はとても低い。これは，自分を周囲との比較する意識はない

ことや，「自分のために何とかしたい！」，「自分の考えや気持ちを変えたい！」という思いの強さ

や態度変化への欲求の強さを表していると考えられた。

プロフィールの変化と相談の経緯の連関　以下のことが推察された。

(a)平均点が上がった。これは，自分の考えや気持ちを変えたいという思いの結果として生まれた，

自己肯定感の生まれ，成長への気づきを表していると考えられた。

(b) コスト受容と充実感の強さはそのままであった。これは，辛かった問題との対峙，自己対峙

の辛さ，ネガティブ感情の受け入れを学習相談の間ずっと続けられたことを表していると考えられ

た。

(c) テスト課題対処が上がった。これは，浅い認知的方略の限界を感じながら，基本的方略や計

画的対処という深い学習を目指す中で，塾に通い続けられていることや学校の課題をこなせ続けら

れていることを表していると考えられた。

(d) 学習の不安が下がった。これは，「勉強と将来の不安が大きい」，「やり方がわからない」といっ

た主訴がある程度解決したことを表していると考えられた。それに伴って，自己肯定感の生まれ，

成長への気づき，学習意欲の促進などが見られるようになったと考えられた。

(e) プロフィールのばらつきの大きさは変わらなかった。これは，学習相談の結果，よい変化が

あるものの，本人なりの辛さ（悲観的思考へのとらわれ，追い込まれ感など）は残っていることが

表れていると考えられた。
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Figure 9-12　高校男子 D さん（高校 1 年）の学習の態度の個人プロフィール
（上：pre，下：post）

　注）グラフの横軸の項目は以下を表す。関与：関与肯定，コ受：コスト受容，習慣：習慣的な積極行動，
テ対：テスト課題対処，回避：対処回避，充実：充実感，遂行：遂行目標の重視，不安：学習の不安。
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(f )対処回避と統制感は低い／弱いままであった。これは，行動に対する評価の低さが残っており，

学習や生活に対する手探り状態が依然続いていることを表していると考えられた。

高校女子 Eさん（高校 2～ 3年）

態度プロフィールは Figure 9-13 に示した。相談内容は「大学の専攻は『将来の仕事』と『やり

たいこと』のどちらを優先したらいいのか」であった。平均は pre が 0.89，post が 0.84 であった。

pre では，強み（S）・弱み（W）ともに見られなかった。post では，強み（S）は習慣的な積極行

動であり，弱み（W）は対処回避をしてしまうことであった。E さんの学習の悩み・様子を表した

テーマと意味によるストーリーラインは Table 8-19 に示している。

プロフィールと学習の悩み・様子の連関　以下のことが推察された。

(a) 全体的に平均値が高くポジティブである。これは，普段から学習に真面目に取り組み，それ

なりの成績を収めていたことを表していると考えられた。

(b) テスト課題対処と充実感がやや弱く，遂行目標の重視は高くない。これは，自分自身は遂行

目標の意識は高くないものの，高校３年生の学習への意識の特異性（遂行目標への意識）の影響を

実は受けていること，学習を「楽しいと思ったことはない」と思っていること，「普通」とは違う

負い目，得意科目へのしがみつき，守備範囲の狭い行動などの萎縮した情緒や行動があること，お

よび失敗を恐れて楽しめなくなっていることなどを表していると考えられた。

プロフィールの変化と相談の経緯の連関　以下のことが推察された。

(a) 習慣的な積極行動が強く，対処回避が弱くなった。これは，大学に向けて必要な英語学習に

日常的に取り組んでいたことを表している一方で，受験期を過ぎて，それ以外の科目の学習には取

り組めていないことを表しているのではないかと考えられた。

(b) コスト受容が下がった。これは，この調査の時点では受験期が終わっており，その影響のた

め学習に対して全体的に気が抜けた状態を表していると考えられた。

(c) 遂行目標の重視が上がった。これは，受験期にあたって，成績や合格という具体的な目標へ

の意識が高まったことを表していると考えられた。

(d) 以上のように，プロフィールの変化と D さんのストーリーラインでのテーマや意味との連関

は少なかったと考えられた。ところで，D さんの学習相談は，他の協力者と異なり，学習方略や取

り組み方（態度）についての相談というよりも，自分らしさ（自分らしさへの欲求，自分の気持ち

の尊重など）を話題としており，それに関して学習相談を通して様々な気づき（思いの吐き出しの

意義，霧が晴れるようになど）があったことが特徴であったと考えられた。

高校男子 Fさん（高校 3年）

態度プロフィールは Figure 9-14 に示した。相談内容は「文を読むのが苦手。進路を決めるの

に葛藤がある」などであった。平均は pre が－ 0.21，post が 0.04 であった。pre では，強み（S）
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Figure 9-13　高校女子 E さん（高校２～３年）の学習の態度の個人プロフィール
（上：pre，下：post）

　注）グラフの横軸の項目は以下を表す。関与：関与肯定，コ受：コスト受容，習慣：習慣的な積極行動，
テ対：テスト課題対処，回避：対処回避，充実：充実感，遂行：遂行目標の重視，不安：学習の不安。
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Figure 9-14　高校男子 F さん（高校３年）の学習の態度の個人プロフィール
（上：pre，下：post）

　注）グラフの横軸の項目は以下を表す。関与：関与肯定，コ受：コスト受容，習慣：習慣的な積極行動，
テ対：テスト課題対処，回避：対処回避，充実：充実感，遂行：遂行目標の重視，不安：学習の不安。
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は関与肯定，テスト課題対処であり，弱み（W）は習慣的な積極行動であった。post では，強み（S）

は見られず，弱み（W）は習慣的な積極行動，充実感であった。F さんの学習の悩み・様子を表し

たテーマと意味によるストーリーラインは Table 8-20 に示している。

プロフィールと学習の悩み・様子の連関　以下のことが推察された。

(a) 習慣的な積極行動はとても低く弱い。これは，F さんの認知特性の大きな偏りのために勉強

への強い苦手意識があり，それから長く続いている苦手からの逃避，対処の放置を表していると考

えられた。

(b) 関与肯定とテスト課題対処がやや高く強い一方で，コスト受容と対処回避がやや弱い。これ

らは，勉強への強い苦手意識と習慣的な積極行動の低さから，「何とかしなければという強い思い」

を持っているが，それがちぐはぐな対処（暗記方略，学習量主義方略，その場しのぎ，意味のない

取り組みなど）に終わっていることを表していると考えられた。

(c) 充実感と統制感は高校生の平均程度ある。一方で，実際にはチグハグな対処に伴う嫌悪感，

諦めなどのネガティブ感情も強い。よって，充実感などのポジティブ感情と嫌悪感などのネガティ

ブ感情をあわせ持っている情緒面のアンバランスさがあり，これが不安による揺らぎ感につながっ

たと考えられた。

(d) 関与肯定が強い。これは，自分の困難の改善を望む強い思い（何とかしなければという強い

思い，自分に合った方法を求める必死さ）を表していると考えられた。また，このような強い思い

や必死さを持つようになった背景に，高校時代に没頭したクラブチームでの自信があると考えられ

た。

プロフィールの変化と相談の経緯の連関　以下のことが推察された。

(a) 平均点が上がり，ばらつきが少なくなった。これらは，混乱状態から，学習相談を経て，認

知面の多くのポジティブな変化（立ち向かえる自分，失敗活用の学習観，結果期待など）が見られ

たことが表れていると考えられた。

(b) 習慣的な積極行動がわずかに上がった。これは，勉強の大変さにもがきながらも，目標に向

けた前向きな取り組みや指導者の指示に従う対処をしながら，F さんが対処継続の必要性を認知し

た結果であると考えられた。

(c) 遂行目標の重視が大きく下がった。これは，認知特性の大きな偏りへの対処（合わないやり
方への抵抗感，自分に合った方略の模索など）をしなければならず，自分の問題に集中して取り組
み続けてきた（他者のパフォーマンスに関心が向かなかった）ことを表していると考えられた。

(d) 学習の不安が下がった。これは，以上見てきた好転の結果であると考えられた。

9.2.4　本節のまとめ
本節では，学習の態度尺度から個人プロフィールを作成した上で，「学習の態度の個人プロフィー

ルの特徴と学習の悩み・様子，および相談の経緯との連関」を明らかにした。具体的には，個別の
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学習相談（研究 3a）の協力者 10 名全員分の個人プロフィールについて検討した。その結果，学

習の態度の個人プロフィールから個人の学習の実態を一定程度説明できることが明らかになった。

その上で，学習の態度の個人プロフィールを活用するに際して，以下のような可能性や特徴が見ら

れた。

まず，生徒の自己分析・自己理解を促す可能性，周囲との比較（標準得点）を示されることで，

個人プロフィールから生徒が自分の得意・不得意を把握しやすくなる可能性があること，周囲との

比較（標準得点）に大きな抵抗感は見られなかったこと，自分の低い／弱い態度に着目しやすく，

高い／強い態度には着目しにくいことなどの特徴と課題があったと考えられた。最後の点に関して，

支援者は生徒らの強みを積極的にフィードバックする必要性があると考えられた。さらに，pre と

post でよい変化が少なかった協力者がおり，相談の中で自分への評価基準が高まったり，受験な

どの時期の影響を受けることがあると考えられた。

なお，本節で見られた態度因子の特徴は，「学習の態度因子の特徴表」に既にまとめた（Figure 

9-4）。

9.3　第９章のまとめ
本章では，「〈目的１〉学習の態度尺度を作成し，悩みや実態を明らかにする」に基づいて作成

した学習の態度尺度と，「〈目的２〉態度の３側面を取り入れた学習相談プロセスを明らかにする」

に基づいて，生成した学習相談プロセスモデル（仮説）を実践に応用することを意図して，以下の

３つの研究を行った。

【研究４】学習相談プロセスシートを作成し，その妥当性（信用性，転用可能性），および態度

の活用可能性を検証する。そのために，研究 3a で生成された学習相談プロセスモデルを基に学習

相談プロセスシートを作成した上で，調査 E として，専門的 Hlp. へのインタビュー調査を行い，

得られた意見を基に検討した。

【研究５】学習の態度の個人プロフィールを作成し，その活用可能性について検討する。そのた

めに，研究 1a で作成された学習の態度尺度を，個別の学習相談の調査（研究 3a）の際に協力者に

適用し，個人プロフィールと協力者の学習の悩み・様子，および学習相談の経緯の特徴との連関を

検討した。

以上の研究について，主な結果は Table 9-7 にまとめた。

9.3.1　本章から実証された学習の態度の有用性
本章および第８章（学習相談プロセスモデル（仮説）の生成など）の研究の結果から，本論文の〈目
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Table 9-7　第９章の実践への応用の検討のまとめ
博論の目的 研究・調査 知見のまとめ

〈目的２〉態度の
３側面を取り入
れた学習相談プ
ロセスを明らか
にする。

【研究４】
調査 E

○【研究 3a】で作成された学習相談プロセスモデルを転記して学習相談プ
ロセスシートを作成し，学習の態度アンケート（「学習の態度因子の特徴表」
を含む）とチェックシートとあわせて「学習相談ツール」を構成した。 
○教育現場で働く専門的 Hlp.（N ＝ 7）へのインタビュー調査から，学習相
談プロセスシートの転用可能性が確認された。転用可能性を示す内容には以
下の 2 つのカテゴリーが見られた。 
　・《経験による確信》：「信用性に基づく可能性」，「生徒への活用」などの
ラベル。 
　・《意義への着目》：「相談の意義」，「新しい知見」などのラベル。 
○「学習相談にまとまった時間は取りにくい」，「ある程度言語能力がある生
徒でないと難しいのではないか」などの学習相談プロセスシートの一般化限
定性を示す発言があった。 
○チェックシートは専門的 Hlp. からの以下の提案を受けて作成した。 
　・STEP3「アセスメント」と STEP4「ガイダンス」で使えるチェック表が
欲しい。
・深い／浅い学習の具体的な内容や方法を知りたい。
・生活面，計画性，健康状態，精神状態などのチェックも必要ではないか，など。

〈目的 1〉学習の
態度尺度を作成
し，悩みや実態
を明らかにする。

【研究５】
調査 D

○学習の態度尺度から作成された個人の学習の態度プロフィールを用いて，
プロフィールの特徴と学習の悩み・実態との連関，pre と post の変化と相談
の経緯との連関について検討した。個人の学習の悩み・実態は，【研究 3a】
の SCAT分析の結果であるストーリーラインのテーマと意味を用いた。また，
以下の特徴が見られた。 
　・生徒の自己分析や自己理解を促す可能性がある。 
　・周囲との比較（標準得点）を示されることで，生徒が自分の得意・不得
意を把握しやすくなる可能性がある。 
　・周囲との比較（標準得点）に大きな抵抗感は見られなかった。 
　・自分の低い／弱い態度に着目しやすく，高い／強い態度に着目しにくい
ことが見られた。よって，支援者は強みを積極的にフィードバックする必要
性がある。 
　・pre と post でよい変化が少ないことがあり，相談の中で自分への評価基
準が高まったり，受験などの時期の影響を受けたりすることが見られた。
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的３〉「学習相談における態度や 3 側面の有用性」について，考察する。

本論文では，態度の定義の３つの特徴（「(a) 経験によって体制化され，行動を予測する構成概念

である」，「(b) 両極的な評価次元を持つ」，「(c) 認知・情緒・行動の 3 側面を持つ」）から，次の 2

つの観点において態度の有用性があると仮定した。

実態把握の観点（学習の悩みや実態を明らかできるという有用性）

(a) 態度という構成概念から，生徒らの学習の悩み・実態を把握できる。

(b) 態度の両極的な評価次元から，「価値がある－ない」，「好き－嫌い」，「できる－できない」

の程度を測定できる。

(c) 態度の 3 側面から，学習の悩み・実態を整理しやすくなる。また，学習の悩み・実態におい

て 3 側面の関連がわかる。

学習支援の観点（学習相談プロセスを明らかにできるという有用性）

(a) 態度という構成概念から，学習支援に随伴する心理面の要因を把握・整理できる。また，学

習指導と心理面の支援のバランスに代わる視点になり得る。

(b) 個人の心理面の要因をスケール化できる。

(c) 問題把握や行動変容のきっかけの視点になる。

本章では，以下の結果において上記の有用性が実証できたと考えられた（Table 9-8）。

実態把握の観点では，学習の態度尺度から作成される個人プロフィールが，専門的 Hlp. にとっ

ても生徒らにとっても，その生徒の学習の様子を知ることができることが示された。このことは，

専門的 Hlp. にとってはアセスメントとして個人プロフィールが使えることを意味し，生徒らにとっ

ては自分への「気づきの材料」になったり，「目標の指針」となったりすることが見られた。

学習支援の観点では，まず，態度の 3 側面を取り入れた学習相談プロセスモデル（仮説）を生成し，

その中で多くの概念を抽出し，学習方略，知的能力，態度の 3 側面に整理できたことで，学習相談（支

援）に随伴する心理面の要因を，幅広く把握・整理することに成功したと考えられた。また，学習

相談（支援）の中で，学習指導と心理面の支援のバランスを取るということにかわって，生徒らの

態度や 3 側面に焦点を当てて直接介入できる可能性を示したと考えられた。また，態度や 3 側面

そのものをフィードバックすることで，学習の態度の個人プロフィールと同様に，生徒らに「気づ

きの材料」，「目標の指針」，普段気づきにくい「情緒面への着目」という効果が見られ，態度や 3

側面が生徒らの問題把握や行動変容のきっかけの視点になり得ると考えられた。さらに，このこと

は，専門的 Hlp. に，どのようなフィードバック・介入をすればいいかという，学習支援の新しい

視点や方法を提供できたと考えられた。

以上より，本章と第８章の結果から，「学習の悩みや実態を明らかにできる」，「態度の 3 側面を



217

9.3　第９章のまとめ

取り入れた学習相談プロセスを明らかにできる」という態度の有用性が一定程度実証できたと考え

られた。

Table 9-8　第８，９章における態度の有用性についての検討
目的 態度の定義の特徴 態度の有用性 第８，９章の結果

〈目的１〉
学習の態度尺度を作
成し，悩みや実態を
明らかにする

(a) 経験によって体
制化され，行動を予
測する構成概念であ
る

• 生徒らの学習の悩み・実
態を把握できる

• 協力者（専門的 Hlp.，学習相談
のクライアントである生徒ら）の
意見から，専門的 Hlp. と生徒ら
にとっての学習の態度の個人プロ
フィールの有用性を実証できた。

(b) 両極的な評価次
元を持つ

•「価値がある－ない」，「好
き－嫌い」，「できる－でき
ない」の程度を測定できる

(c) 認知・情緒・行
動の３側面を持つ

• 学習の悩み・実態を整理
しやすくなる
• ３側面の関連がわかる

〈目的２〉
態度の３側面を取り
入れた学習相談プロ
セスを明らかにする

(a) 経験によって体
制化され，行動を予
測する構成概念であ
る

• 学習支援に随伴する心理
面の要因を把握・整理でき
る
• 学習指導と心理面の支援
のバランスに代わる視点に
なり得る

• 態度の 3 側面を取り入れた学習
相談プロセスモデルを生成した。
• 学習相談の中の多くの概念を抽
出し，学習方略，知的能力の特性，
態度の 3 側面別に整理できた。
• 協力者（専門的 Hlp.，学習相談
のクライアントである生徒ら）の
意見から，専門的 Hlp. と生徒らに
とっての態度の視点の有用性を実
証できた。

(b) 両極的な評価次
元を持つ

• 個人の心理面の要因をス
ケール化できる

(c) 認知・情緒・行
動の３側面を持つ

• 問題把握や行動変容の
きっかけの視点になる
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第Ⅲ部「総括」では，第Ⅱ部「実証的検討」で得られた知見を基に，「知見の整理」，「本論文の学術的・

臨床的意義」，「本論文の研究の関心を踏まえた意義」，「本論文の限界と今後の展望」について論じた。

この中で，「本論文の学術的・臨床的意義」については，「学校心理学の理論から見た臨床的意義」

を付け加えた。本論文は，教育現場における学習支援を取り上げ，様々な心理的要因に対応できる

ことを意図して心理専門職による学習相談について検討した。その結果得られた知見に対して，学

校における支援の理論体系である学校心理学の理論から検討することは，本論文の知見の有効性，

新しさ，課題・限界についての示唆が得られると考えられた。実際には，学校心理学の基本的な理

論である「支援の４領域」，「支援の３段階」，「４種類のヘルパー」，「４種類のサポート」のいずれ

においても，これまでの学習支援・学習相談の理論や方法になかった新しい知見が創出できたと考

えられた。

また，「本論文の研究の関心を踏まえた意義」について論じたことは，研究者（社会人大学院

生）および実践者（学習支援者，SC）として「科学者（Scientist）－実践家（Practitioner）モデル」

に倣おうとして本論文に取り組んできた筆者にとって，必要不可欠な総括であると考えられた。そ

こで論じたことは個人的な内容でありながらも，「科学者－実践家モデル」に倣うことで研究者と

して実践者として得られるものの特徴がいくらかは示せたのではないかと考えられた。同時に，教

育にかかわらず，医療，福祉，企業などの様々な支援の場で実践し研究にいそしむ多くの者の共感

や同意も得られるのではないかと考えられた。

以上のような工夫を凝らした総括を行いつつ，最後に「本論文の限界と今後の展望」において，

本論文で作成・生成した「学習の態度尺度」，「学習相談プロセスモデル（仮説）」，「学習相談プロ

セスシート」などの改良，精緻化，活用可能性の拡大について論じた。
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第 10章　総合的考察

本章では，10.1「実証的検討で得られた知見の整理」で第７章から第９章について章ごとに知

見を整理した後，10.2「本論文の学術的・臨床的意義」と 10.4「本論文の限界と今後の展望」では，〈目

的 1〉「学習の態度尺度を作成し，悩みや実態を明らかにする」，〈目的 2〉「３側面を取り入れた学

習相談プロセスを明らかにする」の２つの目的に沿って論じる。また，10.2.3 では「学校心理学

の理論から見た臨床的意義」について，10.3 では「本論文の研究の関心を踏まえた意義」につい

て論じる。

10.1　実証的検討で得られた知見の整理
10.1.1　第７章　学習の態度尺度の作成
【研究 1a】では，調査 A の中学生（N ＝ 598）と高校生（N ＝ 763）のデータを基にして，学

習の態度尺度を認知・情緒・行動の３側面別に作成し，一定程度の信頼性と妥当性を確認した。主

な結果として，尺度は，認知面では，関与肯定，コスト受容，遂行目標の重視の３つの下位尺度から，

情緒面では，充実感，統制感，学習の不安の 3 つの下位尺度から，行動面では，習慣的な積極行

動，テスト課題対処，対処回避の 3 つの下位尺度から，それぞれ成り立っていた。また，因子間

相関の分析から，ポジティブ／ネガティブな因子と判断されるものがあった一方で，「態度の両価性」

が表れたと考えられた因子（遂行目標の重視，学習の不安）があった。さらに，下位尺度得点の分

散分析から，関与肯定と学習不安は高く，充実感と統制感は低かったことから，中学・高校生の情

緒面における弱さなどが示唆された。

【研究 1b】では，構成概念としての態度因子の特徴を明らかにした。研究 1a の調査 A のデータ

を構造方程式モデリングを用いて再分析した結果，研究 1a の相関分析よりも詳しく態度間の関連，

および中学・高校生間の差異について検討することができたと考えられた。主な結果として，認知

面のコスト受容と情緒面の統制感は，他の多くのポジティブな態度を促進しており，この 2 つの

態度を持つ重要性が示唆された。次に，認知面の関与肯定は，ポジティブな態度（習慣的な積極行動）

を抑制する一方，ネガティブな態度（対処回避）を促進しており，また学習の不安を促進していた。

よって，関与肯定の効果は限定的であると考えられた。また，研究 1a で「態度の両価性」の問題

を持つことが示された認知面の遂行目標の重視と情緒面の学習の不安は，研究 1b の分析でも同様

の結果が見られた。さらに，情緒面の充実感は，研究 1a ではポジティブな態度であると判断され

た一方で，研究 1b の分析では行動面のどの態度にも影響を与えておらず，充実感は内発的動機づ

けと同様に「自己目的性」を持っていると考えられた。以上の結果から，生徒らの学習の実態を，

その生徒らが持っている学習の態度によって，一定程度説明できることが示唆されたと考えられた。
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【研究 1c】では，学習の態度の下位尺度得点を用いて，「学習の態度の学年間の差異を明らかに

する（分析 1）」，「中学・高校生の態度プロフィールの特徴を明らかにする（分析 2）」ことについ

て検討した。分析方法として，分析 1 では分散分析を，分析 2 ではクラスター分析を用いた。主

な結果として，分析 1 では，認知面の関与肯定とコスト受容は，中学・高校の 6 年間を通してほ

ぼ同じ水準であったこと，情緒面の充実感と統制感は学校移行期から高校2年辺りで低くなること，

行動面の習慣的な積極行動とテスト課題対処は学年の進行とともに低くなり，一方で対処回避は高

くなることなどが明らかになった。分析 2 では，中学生の間にポジティブな群は下がりきってし

まうこと，高校生になると学習のネガティブ感情を持つ群は減ると同時に，学習以外に関心を持つ

と考えられる群が増えることなどが明らかとなった。以上の結果から，学習の態度から，本邦の中

学・高校生の学習の実態の一部を説明できることが示唆されたと考えられた。

第７章の主な結果と今後の課題は Table 10-1 にまとめた。

10.1.2　第８章　学習相談プロセスの検討
【研究 2】では，教育現場での専門的 Hlp. の学習支援の特徴と課題について検討した。主な結果

として，専門的 Hlp. は不登校や知的能力にまつわる相談を受ける中で付随的に学習に関する相談

を受けていること，成果には内面的な要素よりも外面的な要素が多かったこと，専門的 Hlp. の専

門性の１つであるアセスメントでは多彩なアセスメントの内容が見られたこと，生徒ら個人へのサ

ポートの種類では，情緒的・情報的・道具的サポートは多い一方で評価的サポートは少ないこと，

態度への着目では，情緒面への着目は多い一方で認知面・行動面への着目は少ないこと，専門的

Hlp. による支援の特徴として，「慎重さ」，「解決志向」，「柔軟性」，「自主性の尊重」が見られたこと，

などがあった。

このうち，評価的サポートが少なかったこと，および態度の認知面・行動面への着目が少なかっ

たことは，専門的 Hlp. が学習支援に当たる際の課題であると考えられ，その解決のための示唆を

得ることが，本論文の研究 2 以降の検討のテーマであった。

【研究 3a】では，個別の学習相談で見られたテーマと意味を用いてストーリーラインを作成（分

析１）した上で，ストーリーラインから個人の学習の悩みやプロセスの特徴について検討し，理論

記述を行った（分析２）。加えて，協力者と筆者（カウンセラー）とのやり取りの特徴について検

討した。また，全員分の理論記述から態度の３側面を取り入れた学習相談プロセスの特徴について

検討し（分析３），さらに学習の態度を協力者にフィードバックする効果について検討した（分析４）。

分析１では，SCAT 分析により見出されたテーマと，筆者の主観的な見方である「意味」を用い

て，協力者全員のストーリーラインを作成した。その中で，質的分析の妥当性の検証として，依拠

可能性，信用性，確認可能性を確認した。分析２で行った協力者ごとのストーリーラインの考察と

理論記述を基にして，分析３では，態度の３側面を取り入れた学習相談プロセスの特徴として，「専

門的 Hlp. の支援の必要性」，「問題・困難に対する情緒的な下支えの重要性」，「辛いながらも自分
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Table 10-1　第７章の学習の態度尺度の作成のまとめ，および今後の課題
博論の目的 研究・調査 まとめ

〈目的 1〉学習の
態度尺度を作成
し，悩みや実態
を明らかにする。

【研究 1a】
調査 A, B

○認知・情緒・行動の３側面別の学習の態度尺度を作成し，各 3 因子が抽出
された。 
　・認知面：関与肯定，コスト受容，遂行目標の重視。 
　・情緒面：充実感，統制感，学習の不安。 
　・行動面：習慣的な積極行動，テスト課題対処，対処回避。 
○信頼性（α係数，I-R 相関係数，再検査信頼係数）と妥当性（「学習時間」，「好
きな科目のあるなし」，「自律的・他律的動機づけ」との相関）が確認された。 
○因子間相関より， 
　・遂行目標の重視と学習の不安は他の因子と独立の関係であった。 
　・対処回避は他の因子と負の相関であった，など。

【研究 1b】
調査 A

○構造方程式モデリングによる多母集団同時分析を行い，構成概念としての
態度因子の特徴が明らかになった。 
　・コスト受容と統制感の重要性（他の多くのポジティブな態度を促進）。 
　・遂行目標の重視，学習の不安は態度の両価性を持つ。
　・関与肯定は複雑な働き（ポジティブ／ネガティブな態度を抑制／促進）。 
　・充実感は自己目的性を持つ，など。

【研究 1c】
調査 A

○学習の態度因子から中学・高校生の学習の実態の一部を明らかにした。 
○分散分析より， 
　・遂行目標の重視は高校終盤で下がる。 
　・習慣的な積極行動とテスト課題対処は概ね低く，対処回避は高くなって
いく。 
　・学校移行期辺りは充実感と統制感は低く，学習の不安は高い，など。 
○非階層的クラスター分析より， 
　・中学生の間にポジティブ群は減少，不安が高い群は増加する。 
　・高校生では，ポジティブ群とネガティブ群の割合は変わらない。 
　・高校生では，不安が高い群は減少，学習以外に関心を持つ群は増加する，
など。

◎今後の課題として以下の点があった。 
　・α係数の低い因子（遂行目標の重視，対処回避），態度の両価性を持つ因子（遂行目
標の重視，学習の不安）があり，各尺度の構成の再検討が必要である。
　・態度の両価性を持つ態度（遂行目標の重視，学習の不安）の働きを明らかにする。
　・複雑な働きをする関与肯定の働きを明らかにする。 
　・行動面に影響がなかった充実感の働きを明らかにする。
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の問題に向き合う必要性」，「態度に着目した学習相談のメリット」，「学習の悩み・様子の実態」，「学

習相談における支援のポイント」の６つが見出された。分析４では，学習の態度をフィードバック

する効果として，４つのラベルからなる「気づきの材料」カテゴリー，２つのラベルからなる「目

標の指針」カテゴリー，２つのラベルからなる「情緒面への着目」カテゴリーが見出された。

ところで，分析１において，通常ストーリーラインはテーマや概念などの抽象化された用語の

みを用いて行われるが，本論文では，研究の関心（2）「研究の方法として個別性をどう検討できるか」

に基づいて，ストーリーラインに筆者の主観的な見方である意味を加え，協力者の学習の悩み・様

子や相談の経緯の特徴を分析した。その結果，調査 D（個別の学習相談の実施）のカウンセラーで

あり研究 3a の分析者である筆者にとって，協力者の特徴をより豊かに記述できたと実感できたこ

とが考えられた。その上で，協力者の学習の悩みの大きさや個別性をより深く把握することができ，

それは今後の学習相談を実施する上で筆者にとって重要な意義があったと考えられた。

【研究 3b】では，研究 3a で得られた全員分のテーマと学習相談プロセスの特徴を基に，テーマ

をカテゴリー化し概念を抽出する（分析１），概念を用いて学習相談プロセスモデル（仮説）を生

成する（分析 2），学習相談プロセスモデル（仮説）の信用性を検証する（分析３）ことを行った。

主な結果として，学習方略，知的能力の特性，様々な心理面の問題・困難に対する学習支援を行う

際に生徒らに随伴する心理的要因（概念）について，認知・情緒・行動の３側面から数多くの概念

を抽出することができた。このことは，研究 2 で見出された，教育現場で専門的 Hlp. が学習支援

を行う際に評価的サポートや態度の認知面・行動面への着目が少なかったという課題の解決になっ

たと考えられた。また，学習相談プロセスの特徴として，専門性の高い《支援》を受けながら，《問

題・困難》，《相談への安心感》，《問題との対峙》，《対処》，《展開》と段階が進むことが見出され，

加えて情緒的な下支えである《相談への安心感》，しっかりと問題と向き合い対処へと進むための

《問題との対峙》の段階の重要性が示唆された。以上の特徴を持つ学習相談プロセスに，研究 2 で

見られた専門的 Hlp. の学習支援の特徴を統合して，教育現場（学校）における学習相談プロセス

モデル（仮説）を生成した。さらに，学習相談プロセスモデル（仮説）の信用性について，3 名の

協力者によるメンバーチェックにより，一定程度の信用性が確認できたと考えられた。

第８章の主な結果と今後の課題は Table 10-2 にまとめた。

10.1.3　第９章　実践への応用の検討
【研究 4】では，学習相談プロセスシートを作成した上で，妥当性の検証として，プロセスシー

トの「信用性の検証（分析１）」，「転用可能性の検証（分析２）」，および「専門的 Hlp. から見た態

度の活用可能性の検証（分析３）」を行った。主な結果として，専門的 Hlp.7 名へのインタビュー

調査から，一定程度の信用性，転用可能性，態度の活用可能性が確認された。また，信用性では，「専

門職としての確信」，「カウンセラーの専門性」のラベルからなる「専門性に基づく信用性」カテゴ

リーが，「相談の意義」，「新しい知見」，「プロセスの重要性」などのラベルからなる「意義への着目」
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Table 10-2　第８章の学習相談プロセスの検討のまとめ，および今後の課題
博論の目的 研究・調査 まとめ

〈目的２〉態度の
３側面を取り入
れた学習相談プ
ロセスを明らか
にする。

【研究 2】
調査 C

○教育現場で働く専門的 Hlp.（N ＝ 9）へのインタビュー調査から，学習支
援の特徴と課題が明らかになった。 
　・問題・困難について，不登校，知的能力の特性，進路相談の中で付随的
に受ける学習相談がほとんどだった。 
　・展開（支援の成果）について，主訴の解決の他に，「何となくの解決」，「問
題と展開へのアセスメントを繰り返しながら対処を止めない」などの特徴が
あった。 
　・アセスメントについて，多彩で慎重なアセスメントを行っていた。例：
多様な特性，生活面，健康面，精神症状，自己認知，強み，困難の内容と程度，
行動の実現可能性，友人関係，家庭環境，親子関係，など。 
　・支援について，環境調整と個人支援に大別された。環境調整では，不登
校のケースでは居場所づくりが，知的能力の特性のケースでは合理的配慮の
検討が，学習支援の前提になると考えられた。個人支援では，専門的 Hlp.
の特徴として「情緒的サポートは多い」，「態度の情緒面への着目は多い」が
あり，今後の検討課題として「評価的サポートは少ない」，「態度の認知・行
動面への着目は少ない」ことがあった。 
　・他の課題として，「学習相談特有の情緒面の要素はあるのか」，「個人支援・
対処の詳細なプロセスはどのようであるか」があった。

【研究 3a】
調査 D

○継続的な個別の学習相談を実施した中学・高校生（N ＝ 10）のテキストデー
タ（学習相談全体のふり返り）を SCAT 分析することで，相談の中で見られ
たテーマを抽出した。さらに，協力者の学習の悩み・実態の特徴を主観的に
捉えた「意味」も抽出した。そのテーマと意味を用いて，協力者ごとのストー
リーラインを作成した（分析１）。
○ストーリーラインからわかる個人の悩みやプロセスの特徴を明らかにし，
協力者ごとに理論記述を行った（分析２）。
○全員分の理論記述を統合して，態度の 3 側面を取り入れた学習相談の特徴
をまとめた（分析３）。このうち，学習相談のプロセスの特徴として，(a) 専
門的支援の必要性，(b) 問題・困難に対する情緒的な下支えの重要性，(c) 辛
いながらも自分の問題に向き合う必要性があり，学習相談プロセスモデル（仮
説）を生成する際の理論的根拠になると考えられた。
○SCAT分析の妥当性として，依拠可能性，信用性，確認可能性が確かめられた。
○学習の態度の視点に関して，学習相談中に個人の学習の態度をフィードバッ
ク（学習の態度プロフィールや板書を用いて）することで，生徒に以下の効
果があることが明らかになった（分析 4）。 
　・《気づきの材料》：「過去を思い出す」，「確認の材料」，「意外さの気づき」，

「冷静な分析」などのラベル。 
　・《目標の指針》：「見通しを立てる」，「行動を決める」，「目標を持つ」な
どのラベル。 
　・《情緒面への着目》：「ポジティブ感情」，「感情の活用」，「相談の安心感」
などのラベル。
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【研究 3b】
調査 D

○【研究 3a】で得られた全員分のテーマと学習相談プロセスの特徴を基に，
学習方略，知的能力，態度の認知・情緒・行動面の５つの相談の視点からな
る学習相談プロセスモデル（仮説）を生成した（分析２）。 
　・データから学習相談で見られた概念が幅広く抽出された（分析１）。 
　・態度の認知・情緒・行動面で概念数 29，テーマ数 134 が見出された。よっ
て【研究 2】の課題（評価的サポートや態度の認知・行動面への着目が少な
いこと。学習相談特有の情緒面の要素。支援や対処の詳細なプロセス）が一
定程度解決されたと考えられた。 
　・プロセスの特徴として，「自分の《問題・困難》と向き合った生徒は，まず《支
援》を受けて《相談への安心感》を得ることで《問題との対峙》，《対処》，《展
開》と進むことができる」，「《相談への安心感》は情緒的な下支えとして働く」，

「《問題との対峙》があって有効な《対処》へと進むことができる」などがあっ
た。 
　・個人に対する《支援》は，専門的 Hlp.，認知カウンセリング，知的能
力の特性についての〈専門的アプローチ（心理面と方略面）〉，および専門的
Hlp. や家族による〈心理的支持〉の 2 つから成り立っていた。
○協力者によるメンバーチェックによって，学習相談プロセスモデル（仮説）
の妥当性（確認可能性）が一定程度確かめられた（分析３）。

◎今後の課題として，以下の点が考えられた。
　・モデルの精緻化のために他の種々のケースに当てはまるかの再検討が必要である。例
えば，「不登校のため別室や適応指導教室に通っている者」，「知的能力の特性や発達の特
性の困難が大きい者」，「学習性無力感や不安などの情緒面の困難が大きい者」，「相談自体
に馴染みがない者」など。
　・専門的 Hlp. がより使いやすくなるための方法の再検討が必要である。例えば，専門
的 Hlp. が必ずしも得意ではない領域（学習方略や個人プロフィールの見方など）につい
てのスーパーバイズの仕方，限られた条件（時間や回数や場所など）の中での相談の進行
の工夫など。
　・新しい理論的枠組み（M-GTA など）による学習相談プロセスの再検討も考えられる。
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カテゴリーが見出された。転用可能性では，自分のケースにおいて転用できるという意見があった

一方で，自分の考えや気持ちを答えにくい生徒らがいること，学習の相談だけに時間は取りにくい

ことなどの一般化限定性も示された。態度の活用可能性では，「学習の態度プロフィール」と「態

度の視点」の活用について，いずれも「専門的 Hlp. の利点」と「生徒の利点」からの活用可能性

が示された。

【研究 5】では，学習の態度尺度から個人プロフィールを作成した上で，「学習の態度の個人プロ

フィールの特徴と学習の悩み・様子，および相談の経緯との連関」を明らかにした。具体的には，

協力者10名全員分の個人プロフィールについて分析した。その上で，学習の態度の個人プロフィー

ルを活用するに際して，以下のような可能性や特徴が見られた。

まず，生徒の自己分析や自己理解を促す可能性，周囲との比較（標準得点）を示されることで，

生徒が自分の得意・不得意を把握しやすくなる可能性があると考えられた。次に，周囲との比較（標

準得点）に大きな抵抗感は見られなかったことがあった。また，自分の低い／弱い態度に着目しや

すく，高い／強い態度に着目しにくいことが見られた。よって，支援者は強みを積極的にフィード

バックする必要性があると考えられた。さらに，pre と post でよい変化が少なかった協力者がおり，

相談の中で自分への評価基準が高まったり，受験などの時期や状況の影響を受けることがあると考

えられた。

第９章の主な結果と今後の課題は Table 10-3 にまとめた。

10.2　本論文の学術的・臨床的意義
前節の実証的検討で得られた知見の整理を踏まえ，本節では，本論文における学術的・臨床的

意義について，「〈目的 1〉学習の態度尺度を作成し，悩みや実態を明らかにする」，「〈目的 2〉３

側面を取り入れた学習相談プロセスを明らかにする」の２つの目的に沿って論じる。

10.2.1　「〈目的１〉学習の態度尺度の作成」について
学術的意義として，以下の２点を挙げる。

第１に，３側面別の学習の態度尺度を心理学研究上初めて作成し，構成概念としての態度の特

徴や態度間の関連を明らかにした点があった。具体的には，学習の態度尺度は認知・情緒・行動の

３側面別に各３因子，計９因子が抽出され，ポジティブ／ネガティブな態度であると判断できるも

のがある一方で，態度の両価性の問題が表れたと考えられた態度（遂行目標の重視，学習の不安）

があった。また，学習の態度尺度を用いて構造方程式モデリングを用いた分析を行うことで，構成

概念としての態度の特徴について検討し，例えば，行動面の態度にポジティブな影響を与える点で

コスト受容や統制感の２つの態度を持つ重要性があること，遂行目標の重視は学校段階の差が見ら

れたこと，ポジティブと考えられた関与肯定は関連する態度の違いから複雑な働き（ポジティブな
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Table 10-3　第９章の実践への応用の検討のまとめ，および今後の課題
博論の目的 研究・調査 まとめ

〈目的２〉態度の
３側面を取り入
れた学習相談プ
ロセスを明らか
にする。

【研究４】
調査 E

○【研究 3a】で作成された学習相談プロセスモデルを転記して学習相談プ
ロセスシートを作成し，学習の態度アンケート（「学習の態度因子の特徴表」
を含む）とチェックシートとあわせて「学習相談ツール」を構成した。 
○教育現場で働く専門的 Hlp.（N ＝ 7）へのインタビュー調査から，学習相
談プロセスシートの転用可能性が確認された。転用可能性を示す内容には以
下の 2 つのカテゴリーが見られた。 
　・《経験による確信》：「信用性に基づく可能性」，「生徒への活用」などの
ラベル。 
　・《意義への着目》：「相談の意義」，「新しい知見」などのラベル。 
○「学習相談にまとまった時間は取りにくい」，「ある程度言語能力がある生
徒でないと難しいのではないか」などの学習相談プロセスシートの一般化限
定性を示す発言があった。 
○チェックシートは専門的 Hlp. からの以下の提案を受けて作成した。 
　・STEP3「アセスメント」と STEP4「ガイダンス」で使えるチェック表が
欲しい。
・深い／浅い学習の具体的な内容や方法を知りたい。
・生活面，計画性，健康状態，精神状態などのチェックも必要ではないか，など。

◎今後の課題として，以下の点がある。
　・知的能力の特性や発達の課題が大きい生徒らに対して，環境調整（合理的配慮など）
の他に，プロセスシートを用いた学習相談を行う際の工夫について再検討する。そのため
に，より多くのケースについて再検討する。

〈目的 1〉学習の
態度尺度を作成
し，悩みや実態
を明らかにする。

【研究５】
調査 D

○学習の態度尺度から作成された個人の学習の態度プロフィールを用いて，
プロフィールの特徴と学習の悩み・実態との連関，pre と post の変化と相談
の経緯との連関について検討した。個人の学習の悩み・実態は，【研究 3a】
の SCAT分析の結果であるストーリーラインのテーマと意味を用いた。また，
以下の特徴が見られた。 
　・生徒の自己分析や自己理解を促す可能性がある。 
　・周囲との比較（標準得点）を示されることで，生徒が自分の得意・不得
意を把握しやすくなる可能性がある。 
　・周囲との比較（標準得点）に大きな抵抗感は見られなかった。 
　・自分の低い／弱い態度に着目しやすく，高い／強い態度に着目しにくい
ことが見られた。よって，支援者は強みを積極的にフィードバックする必要
性がある。 
　・pre と post でよい変化が少ないことがあり，相談の中で自分への評価基
準が高まったり，受験などの時期の影響を受けたりすることが見られた。

◎今後の課題として，以下の点がある。
　・学習の態度の個人プロフィールによい変化が見られなかったケースについて詳細を再
検討する。
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態度を抑制したり，学習の不安を高めたりするなど）をすることなどが明らかになった。このよう

な知見が得られた学習の態度尺度は，態度研究の注意点であった「尺度の妥当性が確認されていな

い研究が多いこと」，「３側面の扱いが研究によって様々であること」に対して，３側面に分けた上

で同時に扱うことの必要性を指摘した上で，その有用性を実証できたと考えられた。また，態度研

究のもう１つの注意点であった「態度の両価性の問題」に対して，本論文で作成した学習の態度尺

度から，態度の両価性を持つと考えられる態度（遂行目標の重視，学習の不安。また，関与肯定も

両価性の問題を持つことが示唆された）を見出した上で，それぞれの学習の態度の働きの特徴を明

らかにすることができたと考えられた。

第２に，学習の悩み・実態を態度という構成概念から一定程度説明できた点があった。具体的

には，遂行目標の重視は高校終盤で下がること，習慣的な積極行動とテスト課題対処は学年の進行

とともに概ね低くなること，学校移行期辺りは充実感と統制感は低く学習の不安は高いこと，中学

生の間に学習の態度のポジティブ群は減少し不安群は増加すること，高校生ではポジティブ群とネ

ガティブ群の割合はずっと変わらないことなどが明らかになった。これらの知見は，生徒らの学習

の悩みが認知・情緒・行動の３側面に渡っていたという問題に対して，３側面に分けることで学習

の悩み・実態を独自の視点から説明できたと考えられた。また，学習の悩みに関するこれまでの調

査が項目の列挙に留まっていたという問題に対して，態度という構成概念から新たに説明できたと

考えられた。さらに，これらの学術的意義は，以下の第１の臨床的意義につながるものであると考

えられた。

臨床的意義として，以下の 3 点を挙げる。

第１に，態度からわかった学習の悩み・実態から生徒らへの心理教育的な支援が検討できる点

があった。具体的には，「生徒らは学習に関与することを重視する一方で，学習のポジティブ感情

は低い」，「学校移行期辺りは充実感と統制感は低く，学習の不安は高い」という実態に対して，「教

科指導において学習に真面目に関わることを重視するだけでなく，楽しさや達成感やうまく取り組

めているというポジティブ感情に配慮する」，「学習の高度化が進み発達段階的にも変化が激しい学

校移行期辺りの生徒らへの不安定さに配慮する」などの対応を積極的に取ることが考えられた。ま

た，高校生になると，「学習以外のことに関心を持つと考えられる群が増加する」ことに対して，

生徒らの特性，興味，強みを考慮した上で，学年の進行に合わせて早い段階から進路・進学につい

てのガイダンスや相談が必要になると考えられた。その際に，ガイダンスや相談の中で，学習をは

じめ学校での活動や将来の志望に対して，生徒らの認知・情緒・行動の３側面にスポットを当てる

ことも，新たな気づきを得られる意味で１つの動機づけになると考えられた。以上のような心理教

育的な支援は，生徒らの学習の悩みは他の悩みより大きく，悩みの内容が認知・情緒・行動の３側

面に渡っていた現状に対して，学習の態度から悩みや実態を明らかにした上で，新たな視点から具

体的な支援のアイデアを創出できた点で，重要な意義であると考えられた。また，学校における支

援は行動化の促しや外的現実的目標が取り上げられることが多いと感じられた現状（第１章の「1.3
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指導と支援の両立の難しさ」や第４章の「4.3 学習支援と心理面の支援」の検討から）があった点

においても，行動面だけでなく認知面・情緒面からの生徒らの学習の悩みや実態を明らかにした上

で，心理教育的な支援が検討できた意義は大きいと考えられた。

第２に，学習の態度尺度を用いた個人プロフィールを学習相談に活用できることがあった。具

体的には，個別の学習相談の実践研究（研究 3）の協力者 10 名全員分の個人プロフィールと個人

の学習の悩みや様子，相談の経緯の連関について説明を試みた。その際に，学習の態度尺度の検討

から得られた知見を踏まえて，「他の態度に影響が大きかったコスト受容と統制感の得点に着目す

る」，「態度の両価性の問題を持つ遂行目標の重視と学習の不安は，最後に評価する」などの工夫を

行った。専門的 Hlp. に対する学習支援の理論と方法は，学校心理学や学校臨床心理学において様々

な学問領域からの理論と方法が取り上げられていた一方で，心理・社会面の支援や心理臨床的な支

援に比べて，理論や方法が体系化されていない問題があった。この問題に対して，学習の態度の個

人プロフィールの活用は，学校において専門的 Hlp. が学習相談に活用できるツールを提供したこ

とになると考えられた。また，学習の態度の個人プロフィールの中で，行動面だけでなく認知面・

情緒面の生徒らの特徴をはっきりと示したことは，行動化の促しや外的現実的目標が取り上げられ

ることが多い学校において，内的な心理面への支援を行える視点を提供したとも考えられた。

第３に，学習の態度の個人プロフィールの活用（生徒ら自身の学習のふり返りを含む）を専門

的 Hlp. が肯定的に評価している点があった。具体的には，学習の態度の個人プロフィールが専門

的 Hlp. に与える利点として，「子どもたちが（自分の学習の態度は）『バラバラだなあ』，『やっぱ

りそうなんだ』って気づいて，私達も気づくのは，ふり返る点で大事だと思う（協力者Eさんの発言）」

のように，個人プロフィールというツールを通して支援する／される者同士が相談の中で認識や思

いを共有できる利点が示された。また，生徒の利点として，「（学習の態度アンケートを）実際にやっ

てもらって，こうだったよねって（目に見えて）結果がわかるというのは，すごく大事なことのよ

うな気がして。ただ話を聞いているだけだと（生徒は）飽きちゃうから（協力者 B さんの発言）」

のように，態度への気づきが生徒らにとっても相談を進める上で重要であること，およびプロフィー

ルが可視化されたものであることの利点が示された。このような利点は，専門的 Hlp. 自身が認知・

情緒・行動の３側面に普段から意識があり重視していること，および WISC- Ⅳなどの知能検査や

発達検査が同じようなプロフィールで表されており，普段のカウンセリングで日常的にそれを活用

していることから，専門的 Hlp. はプロフィールの見方に慣れていることが背景にあると考えられ

た。

以上のように，本論文の学術的意義として，学習の悩み・実態の把握の観点から，「３側面別に

学習の態度尺度を作成し，構成概念としての態度の特徴や態度間の関連を明らかにしたこと」，「学

習の悩み・実態を態度という構成概念から一定程度説明できた点があったこと」，また臨床的意義

として，「態度からわかった学習の悩み・実態から生徒らへの心理教育的な支援が検討できること」，

「学習の態度の個人プロフィールを学習相談に活用できること」，「学習の態度の個人プロフィール
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の活用を専門的 Hlp. が肯定的に評価していること」を挙げた。

ところで，本論文は理論的検討の第５章の「5.3 学習支援における態度の重要性」において，態

度の定義の特徴に基づき，学習の悩み・実態の把握の観点から，「生徒らの学習の悩み・実態を態

度という構成概念から捉えられる可能性があること」，「悩み・実態のポジティブ／ネガティブの程

度を態度によって捉えられる可能性があること」，「学習の悩み・実態の内容が整理しやすくなり，

また３側面間の関連についての知見が得られる可能性があること」という学習の態度の有用性を指

摘した。よって，見出された学術的・臨床的意義はこれらの有用性が実証できたことを示している

と考えられた。

10.2.2　「〈目的２〉３側面を取り入れた学習相談プロセス」について
学術的意義として，以下の２点を挙げる。

第１に，中学・高校生を対象として学習支援の上で重要な支援の内容である学習方略，知的能

力の特性，態度の３側面の５つの視点を取り入れた学習相談プロセスを心理学研究上初めて明らか

にできた点があった。具体的には，学習相談プロセスは，「問題・困難」，「支援」，「相談への安心感」，

「問題との対峙」，「対処」，「展開」の段階から成り立っており，この中で問題・困難，問題との対峙，

対処，展開の段階において，学習方略，知的能力の特性，態度の３側面の変容を概念で示すことが

できた。支援は専門的Hlp.が行う個人への支援の内容であり，心理面と方略面の専門的アプローチ，

および心理的支持から成り立っており，相談への安心感は専門的アプローチへの納得感や相談への

肯定感という情緒面の要因であった。また，そのプロセスモデル（仮説）の中で，学習方略や知的

能力の特性，および態度の３側面との並行的な進展が示された（協力者 F さんのストーリーライン

の分析から）。本論文では理論的検討の第４章「個別の学習支援に関する実証的研究」で，学習方

略，知的能力の特性，および心理面の支援を行った学習支援について検討した。その中で，学習方

略を指導する認知カウンセリングでは，学習方略と関連がある有効性の認知，学習観，自己効力感，

さらに不安や達成感などの様々な心理面の要因にも学習支援の中で着目していたことが示されてい

た。同様に，知的能力の特性の問題に対しても，不安，抵抗，恐怖といった情緒面を中心とした多

くの心理面の要因に着目していた。このように，個別の学習支援において学習方略と知的能力の特

性の問題を取り上げる重要性がある一方で，個別の学習支援に随伴する様々な心理面の要因にも着

目する必要性を第 4 章で指摘した。その上で，本論文において，学習方略と知的能力の特性に加え，

様々な心理面の要因を態度の３側面から整理して学習相談プロセスを明らかにできた意義は大きい

と考えられた。今後の学習支援の実践の中で，学習方略や知的能力の特性の問題に対処する際に，

態度の３側面や学習の態度の個人プロフィールを用いた支援を併用することが重要であると考えら

れた。

第２に，プロセスモデルの中で多くの概念が抽出できた点があった。具体的には，問題・困難

の段階では 10 概念（学習方略は 2 概念，知的能力は 1 概念，態度の認知面は 3 概念，情緒面は 2
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概念，行動面は 2 概念），支援では 3 概念，相談への安心感では情緒面の 3 概念，問題との対峙の

段階では 7 概念（学習方略は１概念，知的能力は 1 概念，態度の認知面は２概念，情緒面は 2 概

念，行動面は１概念），対処の段階では 9 概念（学習方略は 2 概念，知的能力は 1 概念，態度の認

知面は２概念，情緒面は 2 概念，行動面は 2 概念），展開の段階では 10 概念（学習方略は１概念，

知的能力は 1 概念，態度の認知面は４概念，情緒面は３概念，行動面は１概念）であった。相談

の視点別では，学習方略は６概念，知的能力は４概念，態度の認知面は９概念，情緒面は 12 概念，

行動面は６概念であった。このように，個別の学習支援において重視されていた学習方略と知的

能力の特性の問題に加え，様々な心理面の要因を態度の 3 側面から整理して概念化できたことは，

学習方略と知的能力への学習支援において多くの心理面の要因が随伴していたという問題に対し

て，それらの要因を概念を用いて整理できたこと，学習指導と心理面の支援の両立の問題に対して

学習の態度が新しい視点となり得ることを示したこと，行動面の促しや外的現実的目標だけでなく

内的な心理面への支援の際に着目点となる態度の認知・情緒面の要因を明らかにしたことにおいて，

学術的な意義があったと考えられた。さらに，本論文の実証的研究の第８章の「8.2 教育現場にお

ける学習支援の実際と課題の検討」において，専門的 Hlp. が学習支援に当たる際の課題であった「認

知面・行動面への着目の少なさ」，「評価的サポートの少なさ」という問題に対して多くの概念を明

らかにできた点でも，学術的な意義があったと考えられた。

臨床的意義として，以下の３点を挙げる。

第１に，態度の３側面を取り入れた学習相談プロセスシートの信用性と転用可能性が確認され

た点があった。具体的には，信用性について，専門性に基づく信用性として，「（プロセス自体は）

このようになるだろうなと思う。アセスメントとガイダンスをやって，ここ（相談への安心感）が

あればこう（問題との対峙）なるだろうなと思いますし（協力者 E さんの発言）」のような専門職

としての確信，意義への着目として，「（学習相談は）ほんとうはここ（プロセスシートで示されて

いるステップ）までやらないと意味がないと思っている，細かく。（中略）実際は，アセスメント

の前で終わってる（協力者 D さんの発言）」のような「相談の意義」，「確かにそれ（学習のふり返り）

をやった方が，うまく行ったことを再認識できるから。そうでないと『ああ，よかったねえ』で終

わっちゃうので（協力者 C さんの発言）」のような「ふり返りの重要性」などが示された。転用可

能性については，学習方略，知的能力，態度の３側面に生徒らの目を向けさせることの重要性を指

摘した上で，学習プロセスシートが使えることを指摘した意見，具体的なプロセスが示されている

点で生徒らが相談に乗りやすいことを指摘した意見などがあった。以上のように，専門的 Hlp. を

想定して生成された学習相談プロセスモデル（仮説）に基づく学習相談プロセスシートが，専門的

Hlp. 自らによって信用性と転用可能性が確認されたことに臨床的な意義があると考えられた。一

方で，転用の難しさを表す一般化限定性について，「特性の強い子って結構いるんですけど，オー

プンな質問に対して答えにくいと思うんですけど。（中略）『どんな気持ち？』とたずねてもうまく

答えられないとかあるので（協力者 B さんの発言）」のように，学習相談プロセスシートで示され
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ている介入やふり返りの内容にうまく答えられない心配があることも示された。この点については，

今後の検討課題であると考えられた。

第２に，態度の視点を学習相談に取り入れる有用性が確認できた点があった。具体的には，生

徒らに学習の態度についてフィードバックする効果について，「過去を思い出す」，「新しい気づき」，

「意外さの気づき」，「冷静な判断」というラベルからなる「気づきの材料」カテゴリー，「見通しが

立つ」，「行動を決める」というラベルからなる「目標の指針」カテゴリー，および「ポジティブ感

情の活用」，「気づきへの肯定感」というラベルからなる「情緒面への着目」カテゴリーが見出され

た。発言例として，「『がんばらなきゃ』と思っても勉強がうまく行かずにかえって心配になるとき

があるって変だなって気づいた（協力者 a さんの発言）」（意外さの気づき），「学習アンケートにつ

いて，対処回避を下げて，統制感を上げたい，その結果充実感が上がると思う（協力者 A さんの

発言）」（行動を決める），「楽しい取り組み方に変えれば嫌いなこと（ノートまとめ）にも取り組め

る（協力者 b さんの発言）」（ポジティブ感情の活用）などがあった。また，専門的 Hlp. が考える

態度の視点の有用性には，「私の場合認知行動療法をやるので，そうやって（認知・情緒・行動を）

図に描いてというのはやります（協力者 D さんの発言）」のような専門的 Hlp. にとっての利点や，「こ

のシートも認知・情緒・行動に分けて考えると，新しい見方ができるということが（生徒達に）わ

かることがいいと思う（協力者 B さんの発言）」のような生徒らにとっての利点が示された。これ

らは，専門的 Hlp. には体系化された学習相談の理論や方法がなかったという問題に対して，専門

的 Hlp. が態度の視点を足がかりに心理的介入ができるという新しい方法を示したこと，および両

極的な意味合いが強い学習指導と心理面の支援のバランスを取るという問題に対して，新しく態度

という視点から学習の悩みに介入できることを示したことにおいて，臨床的意義があったと考えら

れた。さらに，学習の態度尺度を作成できたという学術的意義を踏まえ，学習の態度の特徴や態度

間の関連について得られた知見を，専門的 Hlp. が学習相談に活用できるという意義もあると考え

られた。なお，学習の態度の特徴は専門的 Hlp. が活用しやすいように，学習相談ツールの１つと

して「学習の態度の特徴表」にまとめた。

第３に，以上の結果として，学習の態度や３側面に着目して学習相談を進められる可能性を示

した点があった。特に，個別の学習支援の研究において指摘されていたように，学習障害や発達障

害を抱える生徒らが，学習の困難をきっかけに，不登校や怠学などの学校不適応を起こす可能性が

あった。その際に，学習性無力感や統制感のなさといった情緒面の困難を引き起すという問題に対

して，本論文では，学習相談における情緒面の支援の重要性を指摘した。具体的には，相談への安

心感が問題・困難から問題への対峙とつながる情緒的な下支えになること，学習相談プロセスのは

じめの段階では，「ネガティブ感情による混乱」，「学習性無力感」という情緒面の問題が，相談が

進むことによって，「ネガティブ感情と向き合う」，「自己対峙の辛さ」，「解決への欲求」，「ネガティ

ブ感情の外在化」を通して，「感情の折り合い」，「前向きな気持ち」，「成果の実感」という展開に

向かうことを明らかにした。加えて，情緒面の背景にある認知面の変容についても，「偏った学習観」，
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「偏った自己認識」，「ネガティブ評価」という問題・困難の段階から，「問題の明確化」，「視点の転換」，

「ポジティブ評価」，「目標の意識化」を通して，「思考の折り合い」，「認知主義的学習観」，「態度変

容の認知」，「内発性の発揮」という展開に向かうことを明らかにした。さらに，学習方略，知的能

力の特性，態度の３側面のあらゆる点で困難度の高かった高校生の F さんが，態度の３側面からの

ふり返りを行い，情緒的な支援を受けることで，長かった学習相談を乗り切り，成果を感じたこと

などが見られた。F さんの特徴を表す意味（個別性。　　で表す）には，「認知特性の大きな偏り」，

「勉強への強い苦手意識」，「勉強の大変さにもがく」，「何とかしなければという強い思い」，「没頭

したクラブチームでの自信」，「自分に合った方法を求める必死さ」，「自分らしさの尊重」があった。

知的能力の特性を背景とする F さんの困難さと必死さがよく表れており，情緒面の困難さの大きさ

が表れていると考えられた。また，F さんの成果には，ストーリーラインより「『自分がやりたい

ことをやりたい』というかたくなな思いに対してカウンセラー／家族からの支持・共感・受容を受

けることで支持による自己肯定感を感じながら，本音の明確化，不安の外在化をすることができた。

学習相談の結果，音読方略（深い認知的方略）の定着，自分の特性に合った方略のやりやすさを足

がかりに，認知面では対処継続の必要性，コスト受容，立ち向かえる自分，失敗活用志向の学習観，

結果期待などの変化が見られた」（　　はテーマを表す）ことがあった。このように，本論文で示

された学習相談が，知的能力の特性などの困難度が高い生徒へ適用できる可能性が示されたと考え

られた。

以上のように，本論文の学術的意義として，学習支援の実践の観点から，「学習支援の重要な視

点である学習方略，知的能力の特性，および態度の３側面の５つの視点を取り入れた学習相談プロ

セスを明らかにできたこと」，「プロセスモデルの中で多くの概念を抽出できたこと」，また臨床的

意義として，「学習相談プロセスシートの信用性と転用可能性が確認されたこと」，「態度の視点や

個人プロフィールの有用性が確認できたこと」，「学習の態度や３側面に着目して学習相談を進めら

れる可能性を示したこと」を挙げた。

ところで，本論文は理論的検討の第５章の「5.3 学習支援における態度の重要性」において，態

度の定義の特徴に基づき，学習支援の実践の観点から，「学習支援に随伴する心理面の要因を態度

から整理できる可能性があること」，「態度は信念よりも介入しやすい可能性があること」，「困難度

が高い生徒らの学校不適応を防ぐ方法となる可能性があること」，「学習指導と心理面の支援のバラ

ンスを取るという発想を捉え直す新たな視点に態度がなり得る可能性があること」，「学習支援に随

伴する心理面の要因をスケール化でき把握しやすくなる可能性があること」，「随伴する心理面の要

因が整理しやすくなる可能性があること」，「３側面が生徒らの問題を捉えたり行動変容のきっかけ

の視点となる可能性があること」という学習の態度の有用性を指摘した。よって，見出された学術

的・臨床的意義はこれらの有用性が実証できたことを示していると考えられた。

以上の〈目的 1〉「学習の態度尺度を作成し，悩みや実態を明らかにする」，〈目的 2〉「３側面を
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取り入れた学習相談プロセスを明らかにする」の２つの目的に沿った検討から明らかになった学習

の態度の有用性は，Table 10-4 にまとめた。

10.2.3　学校心理学の理論から見た臨床的意義
本論文の実証的検討で得られた結果を踏まえて，学校心理学の理論から見た本論文の臨床的意

義について論じる。以下の４点があったと考えられた。

第１に，本論文が想定した学習相談は学習面の支援に加えて，態度の３側面を取り入れたこと

から，心理・社会面の支援になっていると考えられた。学校心理学では，心理教育的援助サービス

（支援）の対象を，学習面，心理・社会面，進路面，健康面の４領域に分類している。いずれも生

徒らの成長や発達を専門的 Hlp. として支援する際の重要な領域である。加えて，学校心理学では

学問として体系化された当初から，特に学習面への支援を重視していた。その理由として，学校心

理学会研究会が行った中学・高校生への調査（石隈・小野瀬，1997）で，学習・進路面で悩む生

徒の割合が多かったこと，学習が学校生活の主な場面であること，さらに教育相談では学習面の問

題と学校生活への適応面（不登校，いじめ，対人関係など）の問題を分けて考え，学習面の問題を

軽視する傾向があることが指摘されたいた（石隈，1999）。このような点から，学習面の支援は学

校心理学にとって重要なトピックであり，同様の指摘は学校臨床心理学においても見られた（伊藤，

2007）。一方で，学校心理学における学習支援の理論と方法には様々な学問領域から援用されてい

ながら，生徒らの成長や発達，および学校不適応への支援に比べて，理論と方法は体系化されてい

ないという問題があり，専門的 Hlp. が行う学習支援も専門的 Hlp. 自身の都合（学習相談への関心，

学習方略をはじめとした学習に関する知識，具体的な支援の方法など）により大きく変わると考え

られた。以上のような問題に対して，本論文が生成した学習相談プロセスモデル（仮説），ならび

に学習相談プロセスシートは，学校心理学における学習支援の１つの理論と方法になると考えられ

た。特に，本論文では専門的 Hlp. による学習相談を想定しており，学校心理士は学校における教

育と支援の専門家として，学習相談プロセスモデル（仮説）や学習相談プロセスシートに則った学

習支援を行う十分な担い手であると考えられた。さらに，学習の問題に対して，態度の認知・情緒・

行動の３側面を取り入れたことで，学校心理学の心理教育的援助サービスの領域のうち「心理・社

会面」も取り込んだ学習支援になっていると考えられた。

第２に，本論文では専門的 Hlp. を学習相談の担い手として想定した一方で，態度の概念，介入，

および心理面の支援に関する一定程度の知識やスキルがあれば，複合的 Hlp. である教員も担い手

になる可能性があると考えられた。本論文において，学習相談の担い手として学校心理士などの専

門的 Hlp. を想定した理由は，学習支援に随伴する様々な心理面の要因にもしっかりと介入する必

要性があったからであった。このような心理面の要因には，不安，無力感，統制感のなさなどネガ

ティブなものが多く，それらへの共感・受容・支持を中心とした心理的支えが生徒らの学校不適応

を防ぎ，そのような介入の担い手として専門的 Hlp. の専門性を重視した。一方で，学校心理士には，
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Table 10-4　本論文で実証された態度の有用性
目的 態度の定義の特徴 態度の有用性 本論文の結果

〈目的１〉
学習の態度尺度を作
成し，悩みや実態を
明らかにする

(a) 経験によって体
制化され，行動を予
測する構成概念であ
る

• 生徒らの学習の悩み・実
態を把握できる

第７章
• 認知・情緒・行動の３側面別の
学習の態度尺度を作成した。
• ３側面別の因子（構成概念）の
特徴や関連を明らかにした。
• 分散分析とクラスター分析によ
り，尺度得点やプロフィールから，
学習の実態を説明できた。
• その上で，生徒らへの心理教育
的支援を提案できた。

第９章
• 協力者（専門的 Hlp.，学習相談
のクライアントである生徒ら）の
意見から，専門的 Hlp. と生徒ら
にとっての学習の態度の個人プロ
フィールの有用性を実証できた。

(b) 両極的な評価次
元を持つ

•「価値がある－ない」，「好
き－嫌い」，「できる－でき
ない」の程度を測定できる

(c) 認知・情緒・行
動の３側面を持つ

• 学習の悩み・実態を整理
しやすくなる
• ３側面の関連がわかる

〈目的２〉
態度の３側面を取り
入れた学習相談プロ
セスを明らかにする

(a) 経験によって体
制化され，行動を予
測する構成概念であ
る

• 学習支援に随伴する心理
面の要因を把握・整理でき
る
• 学習指導と心理面の支援
のバランスに代わる視点に
なり得る

第８章
• 態度の 3 側面を取り入れた学習
相談プロセスモデルを生成した。
• 学習相談の中の多くの概念を抽
出し，学習方略，認知特性，態度
の 3 側面別に整理できた。
• 協力者（専門的 Hlp.，学習相談
のクライアントである生徒ら）の
意見から，専門的 Hlp. と生徒らに
とっての態度の視点の有用性を実
証できた。

(b) 両極的な評価次
元を持つ

• 個人の心理面の要因をス
ケール化できる

(c) 認知・情緒・行
動の３側面を持つ

• 問題把握や行動変容の
きっかけの視点になる
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教育現場で働く教員の資格を持つ者も多く，教科や生活の指導に加えて心理的な専門知識とスキル

を学びながら，心理教育的援助サービスを学校で実践している。このように，心理面の支援に関す

る知識やスキルがあることで，本論文が作成した学習相談プロセスシートに則った学習相談を学校

心理士の資格を持つ教員が実践できる可能性があると考えられた。加えて，教員が学習相談を行う

際に，本論文の理論的検討で度々指摘したように，指導と支援の両立やバランスの取り方に教員も

当然悩むことが多くあると考えられる。そのような場合に，学習の態度から生徒らの学習の悩みや

実態に介入するという視点や方法を意識することで，教員も学習相談が行いやすくなる可能性があ

ると考えられた。

第３に，学習の態度の個人プロフィールや学習相談プロセスシートにおけるチェック項目を全

ての生徒ら，あるいは困難を感じ始めている生徒らに用いることで，一次的ならびに二次的援助

サービスとなり，さらに学習障害などの困難を持つ生徒らに用いれば三次的援助サービスとなると

考えられた。本論文で行った個別の学習相談の実践研究（【研究３】）では，何らかの学習の悩みを

持つ協力者を対象としたため，その意味では本論文の学習相談は二次的援助サービスに該当すると

考えられた。加えて，中学２年生の dさんのように学習性無力感に陥っていると考えられた協力者，

高校３年生の Fさんのように学習方略や知的能力の特性にも大きな困難を抱えた協力者がいたこと

を考えると，本論文の学習相談は三次的援助サービスに該当するとも考えられた。さらに，本論文

が作成した学習の態度の個人プロフィールや学習相談プロセスシートにおけるチェック項目を積極

的に行うことで，一次的援助サービスに該当する支援を行うことができるとも考えられた。学習の

態度の個人プロフィールは大人数の生徒らを対象に実施することが可能であり，個人プロフィール

で表される学習の態度の説明を認知・情緒・行動の３側面別に記すことで，生徒らの自分の態度へ

の気づきとなり，さらに学習の態度の個人プロフィールについて個別にフィードバックを行うこと

で，理解がさらに深まると考えられる。このように，本論文が想定する学習相談および学習の態度

の個人プロフィールやチェックシートは，学校心理学における支援のいずれの段階にも適用できる

と考えられた。

第４に，本論文が想定した学習相談は，情緒的，情報的，評価的，道具的サポートのいずれに

もなり得ると考えられた。情緒的サポートでは，専門的 Hlp. が日常的に行う共感・受容・支持だ

けでなく，態度の情緒面において多くの概念を抽出し，学習相談プロセスモデル（仮説）と学習相

談プロセスシートに応用したことで，学習相談において多様で慎重な情緒面の支援ができると考え

られた。このことによって，学習支援に随伴する様々な心理面の要因のうち情緒面への支援が確実

に行えると考えられた。情報的サポートでは，まず学習の態度の個人プロフィールを用いて結果を

フィードバックすることが該当する。その際には，学習の態度の特徴（コスト受容や統制感の重要

性，遂行目標の重視や学習の不安の両価性など）を参考にできること，同じ学校段階の生徒らの中

での自分の位置づけがわかること，自分の中の強み／弱みがわかることなど，多くの視点から自分

の態度をふり返る有用性があると考えられた。さらに，情報的サポートには，学習相談プロセスシー
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トのチェック項目がある。これを用いることで，学習方略，知的能力の特性，態度の３側面の５つ

の視点からふり返ることができ，生徒らへの貴重な情報になると考えられた。評価的サポートでは，

学習相談プロセスモデル（仮説）で多くの概念を抽出したことから，その概念から生徒らの学習の

実態を個別に評価できることになる。【研究 2】で示されたように，専門的 Hlp. の学習支援では評

価的サポートが少ないという現状があったが，その問題が学習相談プロセスにおいて多くの概念を

抽出できたことで解決でき，学校心理学における評価的サポートの観点を提供できたと考えられた。

道具的サポートには，情報的サポートのところで指摘したように，学習の態度の個人プロフィール，

学習相談プロセスシート，およびチェックシートがある。これらの道具は，専門的 Hlp. と教員の

両方が活用可能であり，また一次的援助サービスとして多くの生徒らに実施することも可能であり，

臨床的意義として大きいと考えられた。

以上のように，学校心理学の理論から見た本論文の臨床的意義について，「本論文が想定した学

習相談は，学習面に加えて，態度の３側面を取り入れたことで，心理・社会面の支援になっている

こと」，「本論文が想定した学習相談は，態度の概念や介入および心理面の支援に関する一定程度の

知識やスキルがある学校心理士の資格を持つ複合的 Hlp. である教員も担い手になる可能性がある

こと」，「学習の態度の個人プロフィールや学習相談プロセスシートにおけるチェック項目を活用す

ることで，一次的から三次的援助サービスのいずれにも応用できること」，「本論文が想定した学習

相談は，情緒的，情報的，評価的，道具的サポートのいずれにもなり得ること」を挙げた。

10.3　本論文の研究の関心を踏まえた意義
本節では，本論文を終えるに当たって，第１章の「1.4 研究の関心」で挙げた４つの関心のうち，「研

究者̶実践家モデル」に倣うことを心がけた社会人大学院生として特に重要であると考えられた２

つの関心について総括する。２つの関心とは，研究の関心（1）「指導と支援はどのように両立で

きるのか」，研究の関心（2）「研究の方法として個別性をどう検討できるのか」であった。

研究の関心（1）「指導と支援の両立」について，本論文では，学習相談として新しく態度とい

う視点から学習の困難に対応・介入できることを明らかにした。具体的には，実証的検討の中で，

生徒らにも態度の視点から自分の困難をふり返る有用性（カテゴリーとして，気づきの材料，目標

の指針，情緒面への着目）があったと同時に，専門的 Hlp. にも有用性（学習の態度の個人プロフィー

ルと態度の視点の両方に対する，専門的 Hlp. および生徒にとっての利点）を認識していた。加えて，

筆者自身にとっても，態度の視点を取り入れる有用性があったと考えられた。筆者は学校で SC と

して小学 1 年生から高校 3 年生までの様々な相談に乗っている。相談の内容としては，学習に関

わるものの他に，不登校，友達関係，親子関係，教師との関係，自分の性格や特性，うつや不安障

害などの精神疾患など様々である。その際に，学校で行うカウンセリングであるために，生徒らの

学校適応を積極的に促進する支援を行うことがある。具体的には，登校や教室に入ることを勧める，



239

10.3　本論文の研究の関心を踏まえた意義

友達，保護者，教師との関係を改善するために自分の行動や考えをふり返り変えてみることを勧め

る，精神的な症状に対して医師にリファーすると同時に，リラックス法を積極的に行うことを勧め

るなどである。つまり，生徒らの問題行動に対して外的現実的な評価をし，行動化の促しを行うこ

とがある。その際に，生徒らの心理的な改善が進まない段階では，相談が行き詰まることも数多く

経験してきた。そこで，「指導と支援の両立」という問題を考えながら本論文の研究を進めるうち

に，筆者の SC としての仕事の中で，生徒らの態度を見つめそれを積極的にフィードバックする習

慣がついたと考えられた。特に，外的現実的な問題（行動の改善が求められる）の要因が大きいと

考えられる学習，不登校，対人関係の問題に対して，生徒らの態度を認知・情緒・行動の３側面に

分けて積極的に取り上げるようになった。このことによって，相談自体が継続しやすくなったこと，

筆者自身が行動の改善にとらわれなくなり気持ちが楽になったこと，生徒らも十分に自分の悩みを

受け入れてもらったという実感を持ち気持ちを楽にして相談に取り組めるようになったと考えられ

た。恐らく，本論文の研究を進める際に，「指導と支援の両立」という関心を持たずにいたら，筆

者自身の SC としての仕事における態度に変化は起きなかったのではないかと感じている。

研究の関心（2）「研究における個別性の検討」について，本論文では，実施した学習相談の実

践研究（【研究 3】）の中で，抽象的な「テーマ」と筆者の主観による「意味」を用いて個別のストー

リーラインを作成することを試み，協力者 10 名全員分の学習の悩みやプロセスについて検討した。

通常ストーリーラインはテーマや概念のみを用いて作成されるが（大谷，2008），そこに個別性を

表す意味を加えたのは，ストーリーラインから理論記述を行うためだけでなく，ストーリーライン

を用いて一種の事例研究を行うことを試みたかったからである。その際に，普遍的な真実を追究す

るよりも “ 一人ひとりの人間がどのようにして主観的現実を作り出し，様々な出来事に意味を見出

し，独自の主観的意味の世界を作っていくのか ” という構築主義（岩壁，2010，p.25）に則った。

本論文で実施した個別の学習相談は，10 名の中学・高校生に対して６～ 15 回の学習相談を実施

した（平均 9.9 回）。その中の全てのテキストデータを分析に用いることは実質的に無理であった

ために，学習相談の最終回に行った全体的なふり返りを分析（SCAT 分析）の対象とした。その際に，

それまでの学習相談の内容がふり返りに反映されるように，全回分の「学習相談のまとめ」，それ

までに見られた協力者の認知・情緒・行動の３側面の要素をまとめた「考え・気持ち・行動のまと

め」を作成した。加えて，全回分の学習相談の中で，筆者がカウンセラーとして感じ続けてきた協

力者一人一人の相談への取り組み方という個別性を「意味」という形で記述するという方法をとっ

た。このテーマと意味を用いてストーリーラインを作成するという作業を通して，本論文における

協力者についての記述が豊かになり，また SC として働く際に，理論（科学の知見）と個別性（生

徒らのナラティブ）を意識して並行的に検討する態度が身についたと考えられた。先述したように，

筆者は SC として様々な相談に乗っているが，例えば同じ不登校の問題であっても，一人一人の有

り様に同じものは１つもないと感じている。もちろん，不登校の型，家庭・学校の状況，精神的な

症状を類型化し検討することはあるものの，一人の生徒らと向き合っているときには，その一人一
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人の主観的な思いに寄り添おうとしている。このような作業を SC として行うときに，本論文の研

究の際に「研究における個別性」について考え続けてきたことが，筆者の SC としての仕事を行う

ときに生徒らの個別性や意味を深く見つめ考える態度が身についたと感じている。

本論文には，「研究者̶実践家モデル」に倣うことを心がけた社会人大学院生であった筆者にとっ

て，以上のような意義があったと考えられた。

10.4　本論文の限界と今後の展望
本論文の限界と今後の展望について，「〈目的１〉学習の態度尺度の作成」と「〈目的２〉３側面

を取り入れた学習相談プロセス」に分けて論じる。

10.4.1　「〈目的１〉学習の態度尺度の作成」について
本論文の限界と今後の展望として，以下４点を挙げた。

第１に，学習の態度尺度において，α係数の低い因子（遂行目標の重視，対処回避），態度の両

価性を持つ因子（遂行目標の重視，学習の不安）があり，各尺度の構成の再検討が必要である。本

論文では，態度研究の注意点であった「尺度の妥当性の問題」に対して，学習の態度尺度を独自に

作成する際に，中学・高校生を対象にした質問項目の収集を行った上で，内的妥当性を検討するた

めに項目に見られる要素とカテゴリーを検討し，また質問紙作成の際に学校心理学の専門家と教育

現場での実践経験を持つ大学院生のチェックを受けた。その上で，中学生 715 名，高校生 890 名

という十分と考えられる数の協力者を対象に質問紙調査を実施した（有効回答数は，中学生 598 名，

高校生 763 名であった）ものの，その結果２つの因子においてα係数が低かった（遂行目標の重

視はα＝ .66，対処回避はα＝ .65）ことがあった。また，遂行目標の重視と学習の不安は相関分

析により他の因子と独立の関係があり，ポジティブかネガティブかの判断ができなかった（同様の

傾向は構造方程式モデリングを用いた多母集団同時分析でも示された）。態度の両価性の問題を持

つこと自体は，そのことを踏まえて，その後の分析（学習の悩みや実態の検討，学習の態度間の関

連の検討，学習の態度の個人プロフィールの質的検討）の結果を考察すればよいと考えられた一方

で，この問題を解決するには，今後，学習の態度と他の要因との関連を調査する必要があると考え

られた。具体的には，認知的学習方略やメタ認知的学習方略の他，学習方略の規定要因であった学

習動機づけ，学習観，自己効力感，統制感などがあると考えられた。学習の態度尺度の構成を改善

するために，学習の態度と他の要因との関連を検討することが１つの方法であると考えられた。

第２に，学習の態度因子のうち働きがはっきりしないもの（関与肯定，充実感，遂行目標の重視，

学習の不安）があったため，今後はそれらの働きについての検討が必要である。これらの態度のう

ち，遂行目標の重視と学習の不安は態度の両価性の問題があると考えられ，関与肯定は，ポジティ

ブな態度を抑制したりネガティブな態度を促進したりしていた。以上の遂行目標の重視，学習の不

安，関与肯定は，学習相談の中で生徒らの学習の態度の個人プロフィールを検討する際に，そのよ
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うな特徴があることに注意しながら活用する必要があると考えられた。一方で，充実感は，一般的

にその重要性が指摘されながらも，行動面のどの態度にも影響を及ぼしていなかった。このことか

ら充実感は内発的動機づけと同様に「自己目的性」を持つと考えられたが，重要性が指摘されなが

ら，充実感の働きが解明できなかったことは，今後の課題であると考えられた。今後は，学習方略

の規定要因である学習の動機づけが，教科，学校段階，場面（クラス，授業，テスト前後）などに

分けて検討されたり，他の要因（学習観，自己効力感，無力感，統制感など）との関連が積極的に

検討されたりしていたように，場面分けや他の要因との関連を調べる中で，充実感の働きを検討で

きると考えられた。さらに，学習相談の実践研究の中で，充実感にスポットを当てた質的分析も有

効であると考えられた。本論文の学習の態度の個人プロフィールの検討（【研究５】）では，充実感

の高い／強い協力者は，遂行目標の重視や学習の不安（いずれも態度の両価性の問題を持つと判断

された因子）が低い／弱いという特徴を示すことがあり（協力者の b さん，ｄさん，F さん），加

えてこれらの協力者は学習に対するトラウマがあったり（b さん），学習性無力感であると推測さ

れたり（d さん），学習方略や知的能力の特性の問題が大きく情緒的な困難度が高かったり（F さん）

したことから，このような情緒的な不安定さに対して学習における充実感を持つことで精神的なバ

ランスを保っていることが推測される。このような質的検討を今後行うことで，充実感の働きにつ

いてより正確に明らかにする必要があると考えられた。

第３に，学習の態度の個人プロフィールと学習の悩み・様子との連関，また個人プロフィール

の pre-post の変化と相談の経緯の特徴との連関についての詳細な分析のために，より多くのデー

タを集める必要がある。本論文の個別の学習相談の実践研究（【研究３】）の協力者は，中学生４名，

高校生６名であり，また女子が多いという性別の偏りがあった。にもかかわらず，協力者の主訴の

内容を分析したところ，全体的に，学習方略，知的能力の特性，態度の認知・情緒・行動の３側面

に渡った内容が見られたため，扱っている相談の視点の内容に偏りはないと判断して，分析を行っ

た。一方で，作成された学習相談プロセスシートに対して，専門的 Hlp. から，例えば発達特性の

強い生徒を想定して，「オープンな質問に対して答えにくいと思うんですけど。（中略）『どんな気

持ち？』とたずねてもうまく答えられないとかあるので（協力者 B さんの発言）」という発言があっ

たように，発達特性の困難から学習の態度の個人プロフィールにもその影響が表れることが推測さ

れる。よって，今後の検討課題として，発達特性の困難があると考えられる生徒らを対象にした学

習の態度の個人プロフィールの分析が必要であると考えられた。

第４に，学習の態度の個人プロフィールの詳しい見方について，専門的 Hlp. へのスーパーバイ

ズの方法について検討する必要がある。本論文では，学習相談ツールとして「学習の態度の特徴表」

を作成し，専門的 Hlp. が活用しやすいように工夫を行った。さらに，調査（【研究４】）から，専

門的 Hlp. はプロフィールの見方に慣れていることから，学習の態度の個人プロフィールはアセス

メントとして活用しやすいツールであることが明らかになった。一方で，個人プロフィールは統計

学的な処理をして作成されていることから，専門的 Hlp. は必ずしも正確に個人プロフィールを解
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釈できるとは限らないと考えられた。具体的には，標準化された得点を用いていること，高い／低

いという個人間差と，強い／弱いという個人内差の両方を用いていることなどがある。これらにつ

いての知識と解釈の仕方を含めたスーパーバイズの方法の検討が今後の課題であると考えられた。

なお，専門的 Hlp. が扱いに慣れている知能検査の WISC- Ⅲや WISC- Ⅳも，学習の態度の個人プロ

フィールと同様の統計学的な処理をしており，専門性の高い統計学的な知識を学習した上で知能

検査を実施したり結果を活用したりしている専門的 Hlp. も多い。よって，学習の態度の個人プロ

フィールについても，スーパーバイスやレクチャーを通して，専門的 Hlp. が活用されやすくなる

可能性も高いと考えられた。

以上のように，本論文の限界と今後の展望について，学習の態度尺度の観点から，「学習の態度

の尺度の構成の再検討」，「学習の態度因子のうち働きがはっきりしない態度の働きについての検

討」，「学習の態度の個人プロフィールと学習の悩み・様子，相談の経緯との連関について，より多

くのデータを集めた上での検討」，「学習の態度の個人プロフィールの見方について，専門的 Hlp.

へのスーパーバイズの方法についての検討」を挙げた。

10.4.2　「〈目的２〉３側面を取り入れた学習相談プロセス」について
本論文の限界と今後の展望として，以下３点を挙げた。

第１に，学習相談プロセスモデルの精緻化のために他の種々のケースにこのモデルが当てはま

るかの検討が必要である。本論文では様々な困難や特性を持つ協力者も対象として研究を行ってき

たが，プロセスモデルの精緻化のために次のような者を対象にする必要があると考えられた。例

えば，「不登校のため別室や適応指導教室に通っている者」，「知的能力の特性や発達の特性の困難

が大きい者」，「学習性無力感や不安などの情緒面の困難が大きい者」，「相談自体に馴染みがない

者」などである。学習の問題・困難と，不登校や怠学などの学校不適応，情緒面の困難は強く関連

していることが，SC や相談員による学習支援の実践研究などから指摘されていた（例えば，伊藤，

1993；牧他，2007；坂田，2007）。よって，不登校のため相談室や別室，あるいは教育センター

の適応指導教室に通っている生徒ら，通常通り登校しているものの学習障害や発達障害のために学

習上の何らかの不適応を呈している者，あるいは知的能力の特性や発達上の問題がないにもかかわ

らず，これまでの学習歴から学習性無力感に陥っていると考えられる者や不安障害などの症状を見

せる者などを対象にして，本論文が生成した学習相談プロセスモデル（仮説）や学習相談プロセス

シートが適用可能かどうかの検討が今後の課題であると考えられた。その際に，学校（教育現場）

での全体的な学習相談プロセスモデル（仮説）の中で示したように，これらの生徒に対して学習相

談を実施する前に，不登校の生徒らに対する居場所の確保，学習障害や発達障害の生徒らに対する

学習の内容や量の適切さへの配慮を，まず十分に行うことが必要である。加えて，これらの生徒ら

は情緒的な困難も大きいと考えられるため，学習相談を実施できる心理状態であるかどうかのアセ

スメントも重要であると考えられる。さらに，本論文の学習相談の実践研究の協力者は，筆者のカ
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ウンセリングを受けた経験がある者がほとんどであり，相談に対して積極性をもともと持っている

協力者であると考えられた。この点を踏まえると，実際には相談やカウンセリングに馴染みのない

者もいるため，そのような生徒らを対象とした検討も必要であると考えられた。

第２に，専門的 Hlp. がより使いやすくなるための方法の検討が必要である。例えば，専門的

Hlp.が必ずしも得意ではない学習方略や個人プロフィールの見方などについてのスーパーバイズの

仕方や，限られた条件（時間，回数，場所など）の中での相談の進行の工夫などの検討が必要であ

ると考えられる。理論的検討の中の第３章の「3.2 学校心理学における学習支援」の検討で明らか

になったように，専門的 Hlp. は学習支援の理論と方法について必ずしも体系的に学んでいるとは

限らず，個々の専門的 Hlp. が主体的に学んでいく必要があった。加えて，アメリカのように学習

支援が日常的な業務として確立していない現状があった。さらに，本論文の学習相談プロセスシー

トの適用可能性の検討（【研究４】）のところで，専門的 Hlp. から「カウンセラーは学習の相談だ

け受けている訳ではないので，まとまった時間は取りにくい（協力者 C さんの発言）」という意見

があったように，SC ら専門的 Hlp. の実際の勤務の中で，学習相談にどのくらいの時間を当てられ

るかという問題は大きいと考えられた。このような現状の中で，心理専門職として専門的 Hlp. が

学習支援に関わる重要性がある一方で，実際的な活用の方法として，専門的 Hlp.，教員，管理職，

生徒ら自身，あるいは保護者の意見も交えながら，学校心理学や関連の領域において，幅広い議論

が必要であると考えられた。

第３に，新しい理論的枠組みによる学習相談プロセスの検討がある。本論文では，心理専門職

である専門的 Hlp. が学習支援に関わる重要性，学習支援における学習方略と知的能力の特性の視

点，および学習支援に随伴する様々な心理面の要因を整理するために態度の認知・情緒・行動の３

側面を活用し，このような理論的枠組みを持って，学習相談プロセスを生成した。具体的には，学

習相談の実践研究から得られた中学・高校生の協力者のテキストデータから，SCAT 分析を用いて

テーマを抽出した後，KJ 法を援用して概念を生成し，プロセスモデルを生成した。その際に，学

習方略，知的能力の特性，態度の３側面という５つの視点を予め設定して分析（カテゴリー化やプ

ロセスの構築）を行った。このような方法の他に，協力者のテキストデータを何ら枠組みを定めず

に，ボトムアップ式に，テーマや概念の抽出，プロセスの構築を行う方法も考えられる。そのため

の分析方法として，グランデッドセオリーアプローチ（例えば，木下，2003。以下，M-GTA と略

す）がある。M-GTA は，データに根ざした理論（グランデッドセオリー）を構築することを目的に，

ある体験のプロセスを明らかにする方法であり，特徴的な理論や技法として，「研究テーマ」，「分

析テーマ」，「分析焦点者」，「ワークシート ( 概念生成 )」，「カテゴリー生成」，「理論的メモノート」，

「結果図とストーリーライン」，「継続的比較分析」，「理論的サンプリング」，「理論的メモ」，「理論

的センシティビティ」，「理論的飽和化」などがある（木下，2003）。この M-GTA を用いることで，

本論文が採用した学習方略，知的能力の特性，態度の３側面という枠組みを超えた，全く新しい概

念からなるプロセスモデルが生成できる可能性があり，それを行う学術的・臨床的意義もあると考
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えられた。本論文では，研究の関心を重視して枠組みを設定した上で学習相談プロセスモデル（仮

説）を生成したが，M-GTA を用いた分析による知見も加えることで，専門的 Hlp. による学習支援

のあり方がさらに展開されると考えられた。

以上のように，本論文の限界と今後の展望について，学習相談プロセスの観点から，「他の種々

のケースにこのモデルが当てはまるかの検討」，「専門的 Hlp. がより使いやすくなるための方法の

検討」，「新しい理論的枠組み（M-GTA など）による学習相談プロセスの検討」を挙げた。

以上の課題を解決しながら，学習の態度尺度の改良，学習相談プロセスモデル（仮説）と学習

相談プロセスシートの精緻化および活用可能性の拡大が求められると考えられた。
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