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本稿 では、 自主学習支援 について、大手前大学学習支援 セ ンターのチ ュー ター5名 に よる事

例報告 をもとに、そのあ り方 を考 察 してい く。学生 とチューター による1対1の 相互作用 にお

いて、 どの よ うなや りと りがあ り、学 生に どの よ うな変化や成長 が生 じてい るのか、 自主学習

を促 す うえで、 どの よ うな難 しさがいかに生 じてい るかの実態を見出す。 これ らをふ まえ、今

後の 自主学習支援 のあ り方 についての示唆 を与 えることを本稿の 目的 とす る。 これ は、学習支

援 セ ンター にお ける支援 ・指導法の一層の充実 を図 る うえで重要な位 置づ けとな る。
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1.目的

学士課程教育の質的転換として、生涯にわたって学

び続ける力、主体的に考え問題を発見し解決 していく

という能動的な学習への転換が必要になって久 しい

(中教審,2008,2012)。一方、大学入学後において学ぶ目

的や目標意識の希薄化、学習意欲の低下など大学側の

対応の困難性は増している(中教審,2008)。また、大学

進学率の上昇に伴い学力や意欲ともに多様な学生が大

学に進学するようになっており、まさしく個に応じた

自主学習支援のあり方が問われている。

こうしたなか、学生の主体的な学習を促すためのさ

まざまな教育活動は各大学で実施されている。例えば、

大学の学内には学生による主体的な学びを支援するた

めの場が増えつっある。自習室や自主学習の支援 ・サ

ポー トの役割を担 う学習支援センターや学習サポー ト

センターなどがそれにあたる。加えて、1対多の授業形

式ではなく、1対1のチュータリングにより個の学生を

支援することも自主学習支援では有用な意味をもっ。

本稿では、大手前大学(以下、本学)に設置された学習

支援センターに勤務するチューターによる支援事例を

もとに、有効な自主学習支援のあり方を考察していく。

本学学習支援センターは、学生が 自主学習できるよ

うになることを 目的 としている。 この目的のもと、学

習支援センターでは学習上の問題 を解決す るために必

要な方法を一緒に考え、「学習の進 め方」をア ドバイス

している。わか らない所を質問すると、「答えを教 えて

くれ る」のではな く、その問題を解決す るため、答 え

を探すためにはどこをどう調べればよいのか、 どのよ

うな勉強方法が有効かなど、 とい うア ドバイスをもら

いながら自ら学習を進める。

学習支援センターは主に次の3点 の役割を担ってい

る。1)授 業外課題および授業内容への質問に対す るア

ドバイス、2)ライティング支援、3脳 み相談、進路相談

である。センターは2つ のキャンパスに設置 されてい

る。1つ は伊丹稲野キャンパス(以下、伊丹C)、 もう1

つがさくら夙川キャンパス(以下、夙川C)で ある。伊丹

Cで は主に1年 生を、夙川Cで は主に2年 生以上を中

心に対応 している。開室期間は授業実施期間 と同様で

あり、月～金曜の10:00～18:00に 開室されている。

チューターによる支援内容は、対応内容や学生の特

性の違いな どにより、自主学習を中心 としなが らも幅

広 く多岐にわたる。また1年 生を中心 とする伊丹Cで
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の対応 と、2年 生以降の夙川Cで の対応 は対象 も異な

る。そのため、両キャンパスそれぞれの事例 をふまえ

なが ら自主学習支援のあ り方について再考 してい く余

地は十分 にある。また、自主学習を促す ことの難 しさ

を感 じるチューターは少なくない。複数の具体的な事

例を包括 しながら自主学習 を促すための方法 を検討 し

てい くことは、喫緊の課題といえよう。そ こで本稿で

は5名 のチューターによる支援事例(A-J)を 報告 し、

具体的にどのよ うな支援があ りどのような変化 ・成長

があったのか、自主学習を促す一方で どのような難 し

さがいかに生 じたかをみていく。

2.支 援事例

2.1.伊 丹Cで の事例

ここでは情 報の授業外課題、算数 ・英語の基礎学力

に関す る課題、な らびにライティング支援に関する事

例を紹介す る。いずれも初年次必修科 目の1つ である1。

事例A晴 報) 池村優一

本学の盾報の授業は、学内のPCや ネットワーク環境

についての理解および活用、PC操作の基本であるタイ

ピングの速度の向上、Microsoft・iの 基礎的な知識

と基本操作の習得を目的としている。

現在は、文書作成や表作成、タイピング練習など、

実践的な情報活用能力の育成に重点を置いている。ま

た時間制限を設けた複数の試験(文 書作成試験 ・タイ

ピング試験など)を 授業内に複数回行い、反復学習の

促進とタイムプレッシャーに耐える力の育成にも力を

入れている。

ここでは、継続的に学習支援センターに来室するA

の事例を紹介する。Aは 入学当初、学習支援センター

は 「答えを教えてくれる場所」だと考えており、わか

らないことがあると、すぐにチューターに質問をして

たびたび答えを求める。そこで、筆者はすぐに答えを

提示せず、学生自身が解決策を考えることができるよ

う工夫した。

A:「 画面の上に 「挿入」を見っけま した。」

チューター:「 それは 「挿入 タブ」 と言って、そこ

から文書の中に図形を挿入することができるよ。」

A:「 わか りました。自分でやってみます。」

このように、アドバイスは短く簡潔に行い、学生の

自主学習を促すよう心がけた。しかし、Aの 集中力は

欠けており、課題をしながら携帯電話でメールを確認

したり、何度も同じ質問を繰り返 したりする傾向があ

った。そのため、長時間学習支援センターに滞在して

も、なかなか課題が終わらない様子が頻繁にみられた。

また、学習支援センターの閉室時間が近づいても課題

のデータを保存しておらず、閉室時間が過ぎても退室

の準備が整っていないことも多かった。授業では時間

制限のある試験を受験するため、限られた時間を効率

的に活用し、課題に取 り組むタイムマネジメントの向

上を支援する、そして集中力を保っために適切な休憩

を促す必要があると感じた。

事{列Bel青 幸艮) 池村優一

A:「 図形の挿入の仕方がわか りません。」

チューター:「 今の質問内容をもう一度 よく考えて

みよう。画面の中に 「図形」や 「挿入」というキー

ワー ドを探してみよ う。」

1本学 の初年次 必修 科 目の概 要 について ぽ 新 垣 ら(2010)
、近

藤(2010)、 近藤 ・野波(2010)、 毛利(2010)、 中島(2010)、 奥 田ほ

カX2010)、 田中(2012)を 参 考に された い。

次に、試験前に集中的に学習支援センターに来室す

るBの 事例を紹介する。Bは 筆者が担当する 晴 報」

のクラスの学生であり、「タイ ピング速度試験」および

「文書作成試験」の結果がクラスの平均 より低い。授

業は1ク ラス40名 程度で編成 されてお り、授業内で

個々の学生に適切 なア ドバイスを行 うことは難 しい。

そこで、学習支援センターに行 くよう指示 した。筆者

は情報の授業を担当し、かつ学習支援センターでチュ

ーターとして勤務 している
。そのため、授業後す ぐに

担当学生のフォローを1対1で 行 えることは大きな強

みであ りシナジー効果を生み出している。

Bの 授業中の態度や取 り組み姿勢は熱心で、積極的

に授業に参加 している。それにもかかわらず、試験で

はクラスの平均 を下回っていた。学習支援センターで

の個別対応 を通 じ、Bが 時間制限のある試験に強いプ

レッシャーを感 じていたことがわかった。また、B自

身もわか らない部分が明確ではなく、 自分の言葉で表

現することができていなかった。そこで実際にBが 試

験に取 り組む様子をみ ることにした。

B:「 今 日の授業で返却 された試験の結果が悪かった

ので、次の試験が不安です。」

チューター:「次の試験に向けて改善すべき点は何だ

と思 う?」

B:「 よくわか りません。」
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チューター:「それでは、返却 した試験の内容を再度

ここでやってみようか。」

B:「 わか りました。やってみます。」

一学生が どのように試験問題に取 り組んでいるか、

様子を後ろで確認一

チューター:「文字を入力 して均等割 り付けを選択 し、

また文字 を入力 して均等割 り付けを選択 とい う工程

を何度 も繰 り返 してい るね。文字 を全て入力 した後

で該当部分を選択 し、一度 に均等割 り付けを選択す

る方が時間の短縮になるので、試 してみませんか。」

B:「 わか りました。そのや り方を試 してみます。」

このように、自分の弱点がわからない学生が来室し

た場合、課題に取 り組む様子を直接みることにより

個々の強み ・弱みを把握し、的確なア ドバイスをする

ようにしている。Bは 学習支援センターで自分の問題

点を明確にし、練習を重ねることで、学期末にはクラ

スの平均よりも高い点数をとることができた。

学習支援センターで個々の学生の習得レベルをすぐ

に把握できたことは良かった。ただし、チューターと

して適切なア ドバイスができたとしても、学生自身が

そのアドバイスを活かして自ら学び、考えるなど、主

体的に学習に取 り組むことがなければ試験で良い結果

を出すことはできない。また学生との信頼関係を構築

することで定期的なセンター利用に繋げ、学生の自主

学習を効果的に促進することが必要である。学生が自

分の意志で利用し、また一時的な支援で終わるのでは

なく、継続的な支援体制を確立していく必要がある。

事 修司C('卜 青幸艮) 柏原康人

情報では、初歩的な操作法の質問をよく受けるが、

多くの学生が質問する前に教科書をみずにあるいは検

索せずに質問する。操作法などの質問に対しては、教

科書に載っている旨を伝え、教科書をもっている場合

は一緒に確認するようにしている。教科書をもたずに

課題をやっている学生には教科書を持参すること、

Googleな どでも調べることができることを伝える。

C:「 先生、表の線 を太 くするのって どうすればいい

んですか?」

チューター:「 それは、まず...」

-1通 りや り方を教える。 口頭で説明した り、実際

に実演 した りす る場 合もあるが、最終的には学生に

や らせる一

C:「 できました」
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チューター:「今言ったや り方は、教科書にも載って

んねん。教科書特 ってきてる?」

C:「 今 日は授業ないんで持ってきてない一」

チューター:「あ一 課題をや るときは教科書持 って

きたほうがええで。今言 ったや り方 とか、授業でや

った内容は基本的に全部教科書に載 ってるか ら。分

か らんかった ら、まず教科書を見たらええで」

一センターの教科書を見せつつ説明一

このようなや りとりになることが多いが、実際にど

こまで学生が理解しているかはわからない。説明を受

けたときは理解した反応を示すが、その後、教科書を

参照したり調べたりしながら学習する学生はそれほど

多くない。必要な情報を自分の力で探し出すことがで

きる力を身につけさせるチュータリングが求められる。

事例D(算 数) 福嶋ゆい

授業で課される基礎学力向上テス トの予習のために

学習支援センターを訪れたDは この時点で2年 生であ

った。初めてDが 学習支援センターに来室したのは、

小数および分数のかけ算 ・割り算に不安があるため教

員に連れられてであった。

D:「(小 数の割 り算の例題の、筆算 をする過程で)

こうい う書き方で計算をす るの、見たことなかった

んです … 。」

チューター:「学校の授業中に一度も見たことなかっ

たのかな?」

D:「 はい … 小学校はちょっ と、行っていなかっ

たので … 。」

例題を繰 り返すなかでDは 割 り算の筆算をこれまで

目にしたことがなかった(あ るいは見た記憶がなかっ

た)こ とがわかった。 さらに、九九の暗記に限界があ

ること、文章問題 のなかの言葉が理解できない ことも

明 らかになった。文章問題のなかの言葉 とは、例えば

「母の年齢が子 ども2人 の年齢を足 した年齢 とまった

く同 じになるのは何年後ですか」 とい う例題 の うち、

「まったく同 じ」「何年後」の意味がわか らないといっ

た具合である。そのため文章を数式に置き換える作業

工程で、何が求めるべき対象なのか、それは数字で表

現が可能なのかといったことがわか らず、ま してや等

号を含めた記号の意味も理解 していなかった。そのた

め、Dに 対 しては来室のたびにチューターが解き方を

マン ・トゥ ・マンでやってみせ、次にや ることを具体
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的に指示す る必要があった。

Dの 場合は小学校に通っていない時期があったこと

もや りとりか ら確認できた。 しかしこの ことが 自主の

源泉 となっていることが垣間みえた。

D:「(問 題 を一人で正解まで導けた後)で きた …!

(晴れやかな笑顔)も う1回 同じような問題を出し

てもらえますか?」

D:「(九 九や基礎的な数学が)で きないままいるの

はヤバイ と思 うか ら … 大学にいる うちにわかる

ようにな りたいです。」

このよ うに、Dは 自分 自身が今の年齢や学年であれ

ば当然あるはずの学力がないことを自覚 してお り、そ

のことに危機感をもっている。センターに通いながら

「できるようにな りたい」と目標設定をし、何度も例

題 に挑む姿は自主学習にかわ りない。

この後Dは 約3ヶ.月 にわた り、2週 に一度のペース

でセンターを利用 した。毎回のマン ・トゥ ・マン(も

しくはそれ以上の人数)で のチュータリングにより、

九九 と整数同士による割 り算は定着 した。

Dに は何 らかの事情で小学校に通っていない時期が

あるとい う特殊な背景がある。 しか しDへ のチュータ

リングは決 して珍 しい例ではない。 レベル差はあれ ど

算数 ・数学の基礎で困難をきた している学生は複数見

受けられる(例 えば、帯分数 と仮分数、小数の割 り算、

単位変換、百分率(%)と 小数の置換など)。課題の間違

えた箇所やわからない箇所 をリトライ しよ うにも、前

提 となる九九、筆算方法、文章読解に問題があるため、

自主学習 とならないことは往 々にしてあった。また計

算の途中式や筆算の跡を残す といったテキス トでは明

示されていないが 「暗黙の了解」 として就学以降徐々

に身についていくはずの様式をもち合わせていない学

生も多い。 自主学習の観点か ら、手取 り足取 りとい う

印象は否 めないが、それでも学習支援センターへの来

室があればチュータリングを通 じて具体的な解 き方だ

けでなく学習意欲 を高め、自主学習へ と導 くことがで

きる可能性がこの事例よ り示唆された。

事例E(英 語) 福嶋ゆい

次に英語の事例Eを 紹介する。Eへ のチュータリン

グから英語のどの部分に学力的困難があるか抽出した

ところ、「英語の構造がわからない」という課題が浮か

び上がった。

英語の課題で蹟いている学生の多くは、英文の基本

構造を理解 していない場合が多い。例えば、主語の種

類(1,you,heな ど)と 述語(be動 詞、動詞)の 種類がわ

か らず、be動 詞に関 しては1が 主語なら㎜/wasが 必

ず付 くとい う決ま りごとを知 らない。そのため穴埋 め

形式の文法問題ができない事例は多い。

このほか、英文構造 ・文法について、助動詞の用法、

単数形 と複数形の使い分 け、加算 ・不加算名詞の違い、

疑問文 ・否定文の書き換 えができない事例もある。

これ らの困難 さのほとんどがみ られたEは 、これま

で どのように課題に対応 していたのか。それは 「聞い

たことのある語感かどうか」に依拠 したものであった。

チ ュ ー ター:「(「 そ の 本 は ど こ に あ りま した か 」 を

英 訳 す る例 題 に対 し)"ど こ"は"where"だ よね 。じ ゃ

あ"thebook"と の 問 に 何 が 入 る か な?``thebook"が こ

の文 で は 主 語 だ か ら … 。」

E:「``is"!」

チ ュ ー タ ー:「 惜 しい ね 。"あ りま した か"だ か ら、

これ は今 の こ と?」

E:「 昔 の こ と。"is"の 過 去形 って こ と?」

チ ュ ー ター:「 そ うそ う。"is"の 過 去 形 は?」

E:「(笑 顔 で"わ か らな い"と い う表 情)」

チ ュ ー ター:「"w"か ら始 ま る よ。」

E:「"was"!で も 、 そ れ は お か しい な。"wherewas"

だ と``W"が2回 続 くな ん て 変 や ん か。"フ ェア ・ワズ

"や で?変 や ん
。」

チ ュ ー ター:「 そ ん な こ とな い よ。 変 じゃ な い よ。

過 去 形 の 単 数 だ か ら`脚as"で い い ん だ よ。」

Eは 、文法上の規則よ り 「聞いたことがある」 とい

う勘やイメージで課題に取 り組んでいる。その他、"did"

とい う音はあま り馴染みがないが"didn'で'ならよく耳に

した、とい う自身の経験から"do"を過去形 に活用 させ

るとすべて"didn't"にしてしま うこともあった。

Eは1年 を通 じ来室があった。英語の学力が向上 し

たかは疑問だが、少なくとも英語科 目の単位 は取得で

きた。Eは 大学に来るたびに学習支援センターに来室

することでチューター と信頼関係 を形成 した。その結

果の1っ としてE自 身が大学へ来ることに楽 しみを見

出した様子が うかがえた。またほかの科 目の課題を学

習支援セ ンターで こなし、高評価を得た。

事例F(英 語) 福嶋ゆい

次にFに ついてである。ここでは英語の学習におい

て、「辞書を使 えない」 とい う課題が浮かび上がった。
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英語学習には辞書は不可欠である。 とくに英語を苦

手 とする学生の多くは英単語力が弱 く、辞書の使用頻

度はより高 くなる。 しかし、辞書をひけない学生は見

受けられる。Whatdoyourfavoriteshoeslooklike?こ の英

文を和訳す る場合、"look"や`hke"と いった意味が複数

ある単語だと、どの訳語が相応 しいか選ぶ ことができ

ない学生 もいる。加 えて 「学習支援センターな ら辞書

を使わず ともわからない単語の意味を教えてもらえる」

といった認識が少なからずあることも次のや りとりか

らうかがい知 ることができる。

チューター:「 辞書でわか らない単語を調べてみま

しよう。」

F:「 辞書は持ってきてない。持ってない。」

チューター:「 では次回か ら英語の授業があった り

課題をす る日は持ってきま しょうね。今 日はイ ンタ

ーネ ッ ト辞書を検索 してみま しょう。(検 索方法を

説明)こ こをクリックしたら … 」

F:「そんなに早く説明されてもわからない。もっと

わか りやす く教えて?こ の単語の意味を言ってく

れたらいいのに。ここ(セ ンター)に 来ればすべて

教えてくれるとい うから来たのに … 」

このように、できるなら答えを早く教えてほしいと

アピールする学生は決 して少 なくない。先にも述べた

通 り英語学習に辞書は必需品である。このような学生

には辞書 を引くタイ ミング、方法、調べたことのノー

トテイキングなど、事細かにチュータリングで伝える

必要がある。

Fも 入学以来1年 を通 じて来室があった。英語以外

にもプリン トの扱い方、パ ソコン操作など、不安が残

ったが英語科 目の単位は取得 した。

算数 と英語の事例か ら、学習支援センターにおける

チュータ リングが リメデ ィアル、とくに基礎学力定着

への支援の一端を担っていることがわかる。小学校か

ら高校までの復習とその補完教育 とい う意味合いが強

く、大学生の 自主学習には及んでいない ことが多い。

しか しそのなかでも、Dの事例で描かれたように学習支

援センターに通 うことで自ら目標設定をし、学習習慣

がついていく学生の姿は、筆者を含めたチューター陣

に とってこの うえなく喜ばしい。

事例G(ラ イティング) 柏原康人

レポー トの指導や添削をしていると、原稿用紙の使
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い方を理解していない、論述、説明、感想の違いが理

解できていないなど、文章表現の技法を習得していな

い場合がある。また、課題の完成度や技能、知識の習

熟度が低いと感 じることも多い。

これは担当教員に 「剰窃の疑いあり」と指摘された

Gが センターに来室し支援を求めた事例である。

G:「 先生に剰窃になってるから直 してこいって言わ

れてん。 どうすればいいか分からん。」

チューター:「あらま。先生はどこが剰窃やって言っ

てはったん?」

G:「 なんかいろいろ言われてんけど、よく分からへ

んかった。でも、ほ とん ど剰窃になってるって......。」

一や りとりにおいて、引用 と本文が交ぜて書かれて

いるため、引用 と本文 を明確に分けて記述するよう

指導 されたことがわかる一

チューター:「 え一 と、多分先生は、君のオ リジナ

ル の部分 と本 とかネ ッ トか らもってきた文章を分

けて書いて欲 しいんや と思 うで。」

G:「 え......。オ リジナルの部分 とかない......。」

チューター:「 いやいや。全部引用で埋めてる訳や

ないでしょ?」

G:「 引用は してないけど、見た本の文章を変えて書

いてるんです......。」

一読む と参考文献の文章がそのままではない もの

の表現を少 し変えた状態で記述 されている一

チューター:「 おお う。そ うか一 剰窃の意味は分

かるよな?」

G:「 うん。人の書いた文章そのままバクることや

ろ?」

チューター:「 そ うやな。でも、他人の書いた文章

をそのままバク らな くても、剰窃になるんやで一

剰窃ってい うのはな一......」

一剰窃 とレポー ト課題で求められてい るこ とにつ

いて指導一

剥窃は、授業で学生に説明されている。事実、Gは

「剰窃」がやってはならないことであると認識 してお

り、授業中に剰窃について触れ られていたことも覚え

ていた。 しか し、剰窃の理解が 「他人の文章を盗用す

ること」にとどまってお り、他人の論 旨、主張をその

まま自分のもの として記述することも剰窃になる、と

い うことまで理解できていなかった。

また、論述を求められているのに、感想文や思い込

みで論証のない文章になってい ることが多い。添削や
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対面指導などでこの点を指摘すると、「どうやったら自

分の考えを論証 したことになるのか」、「どうやったら

剰窃にならないのか」など、実際にどうすればいいの

かわからない とい う趣旨の訴えを耳にすることが多い。

授業で学んだことが、実践できていない学生が一定数

存在 し、授業内のみでは表現の技能が定着 しきってい

ないことが うかがえる。

センターではライティングチェックや文章表現のワ

ークシー トを提供 しているが、これは 自身の課題を自

覚 して克服 しよ うとした り、さらにステ ップア ップを

図ろうとした りす る学生が活用 している。 ライティン

グ支援を行 うにあた り、このよ うに文章表現の技能を

身につけスキルアップ したい学生に対 し添削や対面ア

ドバイスを行 うべきか、もしくは学生の 自身の技能水

準を省み、課題を抱える学生の 自覚を促す機会を提供

した り、継続的な支援 としてワークシ ョップや講座を

開催 した り、 さらには要支援学生を抽出し、水準に達

しない と思われる学生に対 し継続的な指導を行 うべき

か。 自主学習のあ り方を考 えれば、センターで行 うべ

きは前者であろ うが、現状 を鑑み るに、基礎学力の向

上には、後者のようにセ ンター側か らの仕掛 けや学生

の抽出、継続的な指導 ・支援も必要ではないだろうか。

2.2.夙 川Cで の事例

ここでは レポー トや卒業論文を含めたライティング

支援に対応 した事例を紹介す る。

事例H(ラ イティング) 中川和亮

ここでは授業で課 され る4,000字 レポー ト提出まで

の2年 生Hの 事例を紹介する。Hは 、 日々アルバイ ト

に精を出していた。800字(4,000字 レポー トの序章に

相当)の 課題提出期限まで時間的余裕がないにもかか

わ らず、何 を書いていいのか全 く考えが及ばない状況

であった。

最初に取 りかかったのは、 レポー トの 「問い」をい

かに導き出すか、 とい う作業である。まずは、Hの 興

味 ・関心か ら問題意識 を浮上 させ ようとした。しかし、

そもそ も問題意識があま りないなかで、問題意識を浮

かび上がらせ るのに苦労した。面談 していくうちに、H

は音楽を聴 くことに興味 ・関心があることがわかった。

そこで、音楽に焦点をあててみるよう助言 した。

Hの ように、音楽に興味 ・関心があるものの、問題

意識をもたずに漠然 と聴 くとい うことは、ある意味自

然な ことであろ う。そ こで、 レポー トを書 くうえで、

普段の 「当た り前」の行為を振 り返ることで 「問い」

に気付き うることをふまえ、Hの 指導にあたった。

2回 目のチュータリングでは、課題の 「論文型 レポー

トのアウ トライ ン作成」を締め切 りまでに提出す る必

要があるにもかかわらず、アルバイ トに精 を出し、必

要 となる参考文献にもあたっていない状況であった。

「テーマが定まっていない」、 「明 らかに したいこと

がわからない」とい う状況下で課題(ア ウ トライ ン作

成)の チュータ リングをするのは非常に困難 な対応で

あった。前回 「音楽の 日常生活における効果」 とい う

大きなテーマを浮上 させたもののそこから先に進める

ことができていないことを鑑み、参考になる著書、論

文を一緒に検索しながら問題 となるテーマを浮上 させ

ようとした。時間的制約(3日 後に課題提出)の なか、

Hに 印象に強 く残った文献を見つけ出せるよ ういろい

ろな角度からチュータリングをした。

最終的には、ロックに関するテーマに方向性が定ま

った。Hは ほぼ毎週来室 し、「文章を書く」とい う点で

は全 く障壁は取 り除かれたようにみえた。なぜなら、

ある日、Hか ら 「文字数がオーバー して しまい、見直

す と無駄な部分って結構ある」 とのコメン トがあった

か らである。Hの 目標が、「いかに4,000字 書き切 るか」

か ら 「いかに文章を推敲 して仕上げていけるか」に変

化をきたしたのである。その結果、Hは4,000字 レポー

トを提出することができた。

「いかに4,000字 を書き切 るか」 とい うHの 当初の

目的は達成 された。同時に、Hへ のライティング支援

は少なくとも筆者に2つ の気づきを与えた。

1つ は、問題意識がない学生に 「当た り前」の行為か

ら 「問い」を醸成 させ る重要性/困 難 さである。たま

たまHは 毎週足を運んだため、信頼関係を築きながら

課題に取 り組むことができた。しかし、「テーマが定ま

っていない」、 「明らかに したい ことがわからない」1

回来室するだけの学生が、いかに 「問い」をスムーズ

に醸成 させ うるかは、チュータ リングにおける課題と

して浮上する。

も う1つ は、チューターには、学生の学習への恐1布

心を取 り除く役割がある、 とい うことである。Hの 事

例でも明らかだが、当初Hは 「文章を書 く」 ことに対

し全 く考えが及ばず何を書けばよいかわからないとも

みえる状況だった。ところが、(内容はともか く)数 ヶ

月で 「いかに文章を推敲 して文章を仕上げていける」

までHの 「文章を書 く」意識が変化 したのである。

事例1(ラ イティング) 柏原康人
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ここでは、毎週継続して週に1日 セ ンターに来室 し、

卒業論文執筆の支援をした4年 生1の 事例を紹介する。

結論をいえば、この学生はチューターに依存 して しま

った。 これは、一定水準に達する卒業論文を完成 させ

ようとチューターが必要以上に介入 して しまったこと、

学生が早々に自分で思考す ることを放棄 して しまった

ことに対 し有効な働 きかけができなかったことによる。

1:「先生、次何すればいいん?」

チューター:「 いや、それは自分で考えな。ここ(※

第2章)で は何を言 うつもりやねん?」

1:「え一 なんやったっけ?先 生?」

チューター:「 いや、なんやったっけって、君、分か

らんで書いてたんかい。」

1:「だって、先生(※ 指導教員)が そ うやれ って言

ったから」

チューター:「いや、先生が君の卒論書いてるわけや

ないんやか ら君が自分で考えな。」

1:「え一 分からない。先生考えてや一」

チューター:「いやいやいや。何言ってんの。君の卒

論や ろ。まず、第1章 で何を言お うとしてん?」

一その後、卒業論文で何を論 じるのか一緒に整理一

1は 、指示を与 えると指示内容の作業は(精 度は低い

ものの)行 う。そのため、当初は作業内容の指示に自

分で考える余地を徐々に増や し、自分で考えさせるよ

うに仕向けていこうと考えていた。しか し、1は卒業ま

で一貫 して 「先生の考えたことをその とお りにやる」

とい う姿勢を崩 さず、チューター もそのよ うな姿勢か

ら自律 した学習へ学生を導 くことができなかった。 自

分で考えることを放棄 した学生に対 し、 自ら思考 し学

んでいく工夫が足 りず、有効な支援 を行 うことができ

なかった。また1は 、他のチューターから卒業論文の

心配をされても 「この先生(筆 者)に みてもらってい

るか らええねん」「卒論はこの先生(筆 者)と やるから

今 日はや らない」と他のチューターが卒業論文をみ る

ことを半ば忌避 していた。 「卒論みてもらってるか?」

「他のチューターさんにもみてもらいなさい」 と促す

ものの、本人が聞き入れ ることはなく、結果 として依

存が強まった。突き放すでもなく、適切な距離をとり、

指導すべき点を指導 していく必要があった。

事例J(ラ イテ ィング) 中島 梓

最後に、卒業論文執筆支援をめぐる3年 生Jの 事例

を取り上げる。学習支援センターを訪れ、卒業論文の
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支援を求めてくる学生の大半は、そもそも修得単位数

が足 りず、卒業論文のテーマ も一向に決められず、何

をどのように進めればよいのか思い悩む学生たちであ

る。そのような学生に対 しては、当面、卒業論文執筆

よりも、まずは学習支援センターにこの学生を通わせ

学習習慣をつけさせることが支援の中心になる。

Jは 、当初は大学にまじめに通 う学生であった。しか

し、2年生にな り、授業が本人にとって心理的負担 にな

り始めた頃か ら、Jは徐々に成績全般が振るわなくなっ

た。3年 生になりゼ ミに所属 して以降も、Jは 修得単位

数が足 りずに多くの科 目を履修 しな くてはな らず、結

局はそれ ら科 目の大半の単位も落としてしまい、履修

科 目の うちひ とつでも単位 を落 とせば4年 間での卒業

が叶わなくなるとい う状況 にまで追い込まれていた。

卒業が不安にな り、Jが 学習支援センターを訪れた。

Jに 対 してチューターは、まずは他愛も無い対話を繰 り

返すことからチュータリングを開始 した。Jの緊張感 を

取 り除き、学習支援センターへの来室を習慣づけさせ

ることが狙いであった。そ うしてJと の対話を繰 り返

す中で、Jの性格や特 性、置かれている状況を捉 えた う

えで、チューターはJに 対 して2つ の 目標を課 した。1

つは各授業を3回 以上は休まないこと、もう1つ は履

修 している各授業の課題 レポー トを全て期限内に提 出

することである。

このように、いきな り卒業論文 にとりかかるのでは

なく、まずはJが 多少の努力をす ることによってクリ

アできそ うな目標 を設定 し、一定期間チューターの管

理 ・指導の下でJに 学習を進めさせた。すると、Jは 履

修 していた科 目の単位を全て修得でき、かつ、ほとん

どの科 目において、本人の予想を上回る成績を収める

ことができた。

このことはJに とって、この調子で頑張れば4年 間

で大学を卒業できるかもしれないとい う希望、卒業論

文執筆に対す る意欲の芽生えに繋がった。それに伴い、

チュータ リングの形式 もチューター主動か らJ主 動へ、

すなわち、チューターがJに 話 しかけ目標提示を行 う

ことから、Jがチューターに話 しかけ、自ら目標を立て

る側へと徐々に切 り替わっていった。また、チュータ

ー との対話を通 して
、ゼ ミで学んでいることと自身が

住む地域とを関連付け、Jは 自らテーマを見つけ出し、

週末を利用 して資料収集やフィール ドワークに励むよ

うになったのである。

現在 も、Jは学習支援センターを定期的に訪れ、卒業

論文執筆作業に励んでいる。Jは 、今ではチューターの
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力をほとん ど借 りず、黙々と論文執筆作業を進 めてい

る。チューターは、時折Jが 書きあげたところまでの

卒業論文の表現面や論理 矛盾の確認を行 う程度 である。

順調 に執筆が進 んでいるかど うかを見守 ることが、J

への中心的支援 になっている。

この事例のよ うに、大学生活を送 るうえで、ある時

点で蹟き、それによって自信 を喪失 し袋小路のような

状況に陥って しま う学生は決 して少な くない。そのよ

うな場合、学生は一定期間チューターの管理 ・支援の

下で学習 を進め、まず学習姿勢を立て直す ことが重要

になる。その期間をどの程度要す るかは、学生ごとに

異なる。 しか し、それがひとたび軌道にの り、学生が

徐々に自信 を取 り戻せれば、大半の学生は次第に自立

的学習姿勢を身 につけ、研究テーマを自ら見つけ出し、

卒業論文執筆にも意欲的に取 り組むよ うになる。

また、学生が継続的に学習支援センターへ来室す る

ようになっても、チューターが学生個々の特性 を把握

し、この学生に応 じた適切な学習プランを提案 してあ

げ られなければ、この学生を受動的な学習姿勢から自

立的な学習姿勢へ導 くことは難 しい。仮にプランを誤

れば、学生がチューターに依存す る状態を作 ってしま

うことにもな りかねない。

学習支援のあ り方は、個々の学生の性格や特性によ

って異なるため、マニュアル化できるものではない。

チューターには知識以上に、観察力や洞察力、そして、

臨機応変 さが求められるといえるだろ う。

3.考察

上記の支援事例は、セ ンターの事例の一端であるこ

とはい うまでもないものの、いずれ も代表的な取 り組

みである。各事例には、自主学習の支援にっいて重要

なポイ ン トが複数かつ重な り合いなが ら含まれている。

ここでは各事例をふまえなが ら、動機づけと学習方略

の2側 面(e.g.,伊藤,2009)に 着 目し、自主学習支援のあ

り方について示唆をまとめる。

3.1.動 機づけへ の関与 一学習習慣の確立

学習を進 める うえで、学習を自ら動機づけ、プラン

ニ ン グ し、 目標 を設 定 す る こ とが 必 要 で あ る

(Zimmerman,2013)。 多 くの事例に挙げられたことの1

つが、学習習慣の確立のサポー トである。中島(J)の

事例にある通 り、本来の目的(卒 業論文、レポー ト作

成な ど)以 前に、課題を期限内に提出する、授業に出

席するなどの基本的な学習習慣の確立のサポー トが求

められることは多い。福嶋(D)の 事例からも、一定の

ペースでの継続 した利用 と学習時間の定期的な確保の

重要性がみて とれる。中川(H)の 事例も、毎週 とい う

継続 した対応が必要不可欠であることを示 している。

こ うした定期的な利用による学習習慣の確立には、

チューター との信頼関係 を構築す ることが必要である。

他愛 もない話や彼 らの興味 ・関心を引き出 しながら関

係を形成 していくことは、メンタ リングとして も機能

する。福嶋(E)に あるように、英語の学力の定着 には

疑問が残るものの、関係性 をきっかけとす る継続 した

利用がEの 学びの動機づけとして駆動 した ことは事実

である。
一方

、柏原(1)の 事例にもある通 り、関係性がかえ

って依存を強めて しま うとい う懸念も確かに存在す る。

しかしなが ら、関係 を構築 したチューターによる積極

的な介入は、本来の自主学習 とはいえず とも、学習習

慣の形成には効果的 といえる。

目標 とする水準は学習習慣の確立にとどまるといえ

よう。 しか しこれは学習の足場作 り(ス キャフォール

ディング)と して極 めて重要な意味をなす(Schenk&

Zimmerman,1998塚 野他訳2007)。 彼 らの学習習慣が確

立 されたのち、学習のプランニングや 目標設定などの

ステ ップに進むことになる。

3.2.学 習方略への関与 一他律か ら自律へ

次に自ら学習 を進めるために必要 となるのが学習方

略 の習 得 で あ る(Zunmerman,2013;Zimmerman&

Martinez-Pons,1990)。 例えば自らの理解度や出来具合、

つまず きをモニタリング ・評価 した り、なぜ間違った

のか、自分がどこか らわか らなくなっているのかを確

認 し、わか らない箇所を自ら調べた り、あるいはチュ
ーターに どこがどうわからないのかを質問 ・相談 した

りす るな どである(e.g.,市原 ・新井,2006;伊 藤,1996;

Newman,1990;Pintrich&DeGroot,1990瀬 尾,2005,

2007)。 これ らを通 じ自分に合 う方法で学習を進める。

しかし各事例にあるように、できるなら早 く答 えを

教えてほ しいと他律的に援助を求める学生は少なくな

い。 これは彼 らの学習の源が初歩 レベルにあることを

意味す る。初歩 レベルの学生は目標が曖昧でありプラ

ンニングすることなく課題に取 り組み、受動的なフィ

ー ドバ ックを求めがちになる。また レベルア ップや挑

戦を避けがちである(Schunk&Zimmerman,1998塚 野

他訳2007)。 学習の源を他律か ら自律へ転換 させ る観

点から各事例をふ りかえる。
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池村(A)、 柏原(C)、 福嶋(F)は 、わからない箇

所の調べ方(辞 書の引き方、調べ方な ど)を 教え、そ

の後問題を1人 で解決できるよう促 している。わから

ない ときに端的に答えを求める援助要請ではなく、「ど

こを調べればよいか」とい う援助要請がなされた場合、

彼 らが 自律的になったことを意味する。その際池村(B)

も指摘す るよ うに、援助要請があるときのみな らず、

適宜様子を観察することが必要である。

池村(B)の 事例はつまずきを明確化 させる支援 とい

える。他方、集中や注意の制御 、限 られた時間を有効

に使 うタイムマネジメン トへのサポー トも必要なこと

が池村(A)、 中川(H)の 事例からうかがえる。柏原

(G)の 事例は、 授業で学んだ内容の復習やふ りかえ

りを促す支援である。授業で説明された知識や内容は

他者に説明す ることで、より定着する。

ここまで3.2節 では主に伊丹Cに おける初年次を対

象 とす る支援を中心にみてきた。初年次のチュータリ

ングが、学習方略を学ぶ うえで必要であることがわか

る。夙川Cで のライティング支援は、学生の知識 ・理

解水準を適宜把握 しながら行 う必要がある。 この難 し

さは中川(H)と 柏原(1)の 事例に顕著である。2つ

の事例に共通する点は、他者の指示に依存 し自らの問

いや関心に基づ く論述ができない点にある。 この点は

柏原(G)も 指摘するように、初年次におけるライティ

ングの基礎を身 につける重要性 を示唆す る。とはいえ、

内容の如何 を問わず、他者の指示に従 うのみであった

としても、その成果によ り文章を書き切る、完成 させ

るとい う達成感を味わ うことがその後の動機づけとな

るのであれば、他律的な支援がなす役割は大きい。 こ

れは福嶋(D)や 中島(J)の 事例からも明 らかである。

3.3.総 括

自主学習支援に必要なチュータ リングのあ り方を、

動機づけと学習方略の2側 面か ら示唆した。最後に、

チュータ リングの介入 と保留の調整について、今後の

課題を述べ る。

福嶋(D)、 柏原(G)、 中島(J)に もあるようにチ

ュータリングには学生の背景や特性、理解水準に応 じ

た支援が求められ る。加えて同じ学生に対す る支援の

あ り方 も柔軟に変容 させ る必要がある。例えば、学生

の特性をタイプ別に分類 し、特性 ごとに理解度や進捗

状況の見極めを明確化することができる。これにより、

チューターによる積極的な介入 と、学生 自らの意志に

よる学習 をサポー トする保留の分岐点を知 ることがで
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きる。つま り、あるタイプの学生が どのような反応 を

示 したときにどのよ うな支援が必要であるかが策定で

きる。学生の特 性や理解度、進捗状況に応 じた介入 と

保留の調整である(e.g.,三輪 ・寺井 ・松室 ・前東2012)。

本稿の事例には挙げられなかったが、介入 と保留の

調整が機能 しない場 合、学生に認知的負荷(Ext㎜ θous

Load)が 生 じる(Sweller,UanMerrienboer,&Paas,1998;

UanMerrienboer&Sweller,2005)。 この負荷は学習を難 し

くす る。この際、積極的な介入を行 うことで負荷は減

少す る。本稿の事例はいずれも、チューターが積極的

に介入 し彼 らの負荷を減少 させていた。認知的負荷の

点からも、介入 と保留の分岐点を正確に見極める必要

がある。

学生1人 ひ とりに最適な支援のあ り方の策定をもと

に、動機づけと学習方略への関与を有機的に循環 させ

自主学習を促す ことを今後の課題 として挙げ、本稿 を

締めくくる。
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SUMMARY

Inthispaper,wediscussthedevelopmentof

self'regulatedlearnersbasedoncasesreportedby

tutors.ItisthepurposeoftheOtemaeUniversity

LearningSupportCentertofacilitatetheself'

regulationofalearner.Inone-to-oneinteraction

betweenstudentsandtutors,fivetutorsreported

experiencesaboutwhatkindofchangehappened

andwhatkindofgrowthcouldbeseen.Inaddition,

weexaminewhatkindofdifficultieswerepresent,

andwhythedifficultywascaused.
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