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２ 今後の課題 

 これまでに，本実践におけるスポーツオノマトペ

の考え方を取り入れた支援の有効性について述べて

きた。ここでは，２つの課題について述べる。 

課題１ スポーツオノマトペの有効性をより発揮

できる学年を探ること 

 本実践では，第３学年の児童を対象とした授業実

践，および考察の結果，スポーツオノマトペの考え

方を取り入れた支援は有効であったと結論付けた。

しかし，第５学年，第６学年の児童を対象としたほ

うがより効果的ではないかと考えられる。 

 金子(2005)は，一般的な運動習得のタイプである

「反復習得」を「機械的反復」と「内観的反復」と

の２つに区別している。「機械的反復」による習得は，

偶然の成功を待つものであり，「内観的反復」による

習得は，運動感覚能力によって，その目標像との差

を確認しながら，個人のコツやカンの統覚を志向す

るとされている。 

 「体を動かしたい，とにかくやってみたい」と考

える小学校低学年，中学年の児童よりも，自分の動

きに対して振りかえって考える経験を積み重ねてき

ている高学年の児童の方が，オノマトペを用いて運

動のコツを表現するのに適しているとも考えられる。

また，スポーツオノマトペの持つ効果として，動け

ない子でも，動きのイメージを持つことができ，ア

ナロゴンの少なさを補う効果(村田・海野2006)があ

り，運動経験の差が顕著に表れる高学年児童への支

援の1つとして有効なのではないだろうか。 

今後，対象学年を変えて，授業実践を行い，スポ

ーツオノマトペの考え方を取り入れた支援の有効性

を明らかにする必要がある。 

課題２ オノマトペの言葉に込められた動きを明

らかにすること 

 今回の実践では，オノマトペを用いて運動のコツ

を表現し，学習に活用する児童の姿を引き出すこと

ができたのだが，オノマトペの言葉は，どのような

動きをイメージして作られた言葉なのか，詳しく検

証できていない。 

 運動のコツを言語化することに対して，佐野

(2004)は，「言語によって表現されたコツとは，こつ

そのものを表現したものではない」と述べているよ

うに，言語化した言葉と試行して得た感覚とを一致

させることは容易ではない。 

 そのため，今回の実践で行った支援に加え，さら

に自らの感覚を言語化する支援が必要ではないだろ

うか。例えば，オノマトペを用いて運動のコツを表

現してからも，「その言葉は，どんな動きをイメージ

しているのか」と何度も問いかけることで，オノマ

トペの言葉と自分の思い描く動きとの差がなくなり，

より運動を理解することにつながるのではないかと

考える。 
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【 要 旨 】 

発達障がいのある生徒への支援と同時に彼らの周りの生徒への支援や配慮をどう行っていくのかを考 

え，これまで実践されてきた具体的な関わりをまとめるとともに，その視点や具体的な支援方法を入れ 
た「支援表」を作成した。しかし，その表では生徒の生き生きとした活動や思い，また教師の思いも表 
しにくいことから，「エピソード記述」としてまとめ，教師や生徒といった関わり手と受け手の双方の 

心の動きや言動を考察していった。そして，「支援表」や「エピソード記述」をまとめることから見え 

てきた，支援の必要な生徒も含めた学級づくり，人間関係づくりを考察した。 
 

【キーワード：通常の学級  発達障がい  支援表  エピソード記述  教育臨床知 】 
 
 
Ⅰ 研究の目的・背景 

１ 研究の目的 

 本研究では，中学校の通常の学級に在籍する発達

障がいの生徒への支援と同時に，彼らの周りの生徒

への支援や配慮をどう行っていくのかを考え，これ

まで実践されてきた具体的な関わりをまとめていく。

あわせて，教師の関わりの具体をエピソードとして

まとめ，教師や生徒といった関わり手と受け手の双

方の心の動きや言動を考察していく。この研究によ

り，学校現場で支援の必要な生徒も含めた学級づく

り，人間関係づくりに生かせるよう，今後，たくさ

んの事例によってより多く検証され，より研究が深

まることを期待したい。 

２ 背景 
(1) 現状から 

平成24年度に文部科学省が行った調査では，通常

の学級において発達障がいの可能性のある児童生徒

は 6.5％程度であるという結果であった¹⁾。このよ

うな状況にあって，支援の必要な生徒たちをどう支

えるかについては，特別支援教育を推進していく中

で，実践・研究が続けられている。 

これまでの「発達障がいを理解する（支援する）」

出版物においては，各障がい別に，あるいはトラブ

ル場面ごとにどのように対処していくのか，あるい

は，そうならないようにするためにはどうしていく

のかを，発達障がいのある本人への支援を中心にま

とめられてきた。また，寺田・竹澤・落合（2011）

によると，通常の学級の教師は，特別支援教育に関

する一般的な情報を経済性・普及性に優れているこ

とと体系的に知ることができるため，「ガイドブック」

を利用しようとする傾向があるという報告から分か

るように²⁾，各県・市町村単位で支援のための「ガ

イドブック」が作成されている。 

(2) アンケートから 

特別支援教育について，教師がどのように意識し

ているのかを調査するため，米子市のＭ中学校にア
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ンケートを実施した（実施日：2013年 8月 21日）。

このアンケートでは，実際に教師側が，特別な支援

が必要な生徒をどう把握し何を悩んでいるのか，何

を必要としているのかを知ることを目的とした。 

そのアンケートでは，教師の約60％からの回答が

あった。まずは，各学級の中に，平均１人か２人の

個別の教育支援計画・指導計画がつくられている生

徒がいた。（男子は1.3人，女子は0.4人，全体では，

1.8人。）また，個別の教育支援計画・指導計画はつ

くられていないが，発達障がいと教師が考える生徒

の数は，男子がクラスの中で 1.1人，女子が0.3人，

全体では1.4人であった。特別な支援が必要な生徒

の障がい特性についての質問には，ADHD（約38％），

自閉症（31％），LD（25％）の回答であった。 

また，特別支援教育について教師の「困っている

こと」としては，「支援の必要な生徒の支援方法」が

31％，「支援の必要な生徒と他の生徒同士の人間関係

づくり」が27％，「授業づくり」が16％,「支援の必

要な生徒の保護者への理解」が 16％,「障がい特性

の理解」「クラス全体の保護者への障がい特性理解」

が4％であった（複数選択回答）。さらに, 「他の生

徒とのつながり・人間関係を深めるために必要なも

のは何か」の質問には，「支援の必要な生徒の理解」

が28％,「担任としての意識づけ（言葉かけ）」が 20％,

「教員同士の情報交換」が 16％であった。この結果

から,現場の教師は「支援の必要な生徒の支援方法」

と「支援の必要な生徒と他の生徒同士の人間関係づ

くり」をどのようにしたらいいかを知りたいと思っ

ていると考えられた。そして, 発達障がいの生徒と

の人間関係を深めるために必要とされていることは,

「生徒の理解」と「担当教師としての意識づけ」，そ

して「情報交換」であった。 

以上のことからも,学校現場では支援の必要な生

徒の支援に加え，周りとの人間関係をつくっていき

たいと教師は強く願っており，支援の方法を模索し

ているといえるのではないだろうか。 

(3) 現状からみえる課題は 
教育現場の教師は，どうすれば発達障がいのある

生徒と周りの生徒の互いの関係が深まり，よりよい

関係がつくり出せるのかについて知りたいと考えて

いるが，研究はまだ進んでいない状況にある。近年，

一般的な支援についてまとめられている「ガイドブ

ック」が作成されているが，実際の現場での教師は

あまりうまく使えていない状況であるのではないか

と思う。それは，個別の支援のことには詳しく触れ

てあるが，周りの生徒との関係づくりを含めながら，

その生徒全体への支援をどのように行うのかが書か

れていないからであろう。また，そこには支援する

（関わる）側である教師の人間性や価値観が反映さ

れていないことが挙げられよう。 

 そこで本研究では，米子市作成の「まなびの支援

ガイドブック」（2010）に示されている支援の方法に

ついて³⁾，書き方を工夫・改良し，見えない・書か

れていない，いわば行間の部分についても詳しく表

したいと考える。また，「支援表」だけでは難しい関

わりの具体的な場面をエピソード記述としてまとめ，

その記述から生徒や教師の人間性や価値観の表れた

教育臨床知を導こうと試みた。 
      
Ⅱ 研究方法 

１ 支援表の検討 

～関わる側の「手立て」を広げて～ 

(1) 目的 
支援の必要な生徒への支援の方法を，障がい特性

によって分けるのではなく，中学生活における場面

やケースごとに分け，さらに周りの生徒への支援を

「配慮」というひと言ではなくより具体的に示して

いく。抽象的すぎず，そこにある支援者の思い，生

徒の思いを読み取れるようにし，より現実的に応用

して使えるものに改良する。 
(2) 方法 
米子市の「まなびの支援ガイドブック」には，支

援の必要な生徒と周りの生徒をつなげるための「全

体に対する支援」が記載されているが，さらに発展

させて，表にまとめた。特に，中学校の生活の中で

起きるトラブルの場面を設定し，その背景にある支

援の必要な生徒の困難さを示した。支援方法や全体

に向けての支援のあり方は，原（2010）⁴⁾，原・笹

森（2008）⁵⁾，上野（2011）⁶⁾を参考にして作成し

た。さらに，一般的に「配慮が必要」としか示され

ていない部分を，「周りの生徒の不安・不満」，「周り

の生徒への支援」，「保護者への支援」に分け，より

具体的にまとめようと試みた。さらに，通常の学級

における発達障がいの生徒の支援を行ってきた教師

により修正を加えてもらい作成した。 
(3) 結果と考察  
「支援表（支援の具体的方法）①」では支援の必

要がある生徒が，中学校生活でトラブルが起きやす

い行事を中心とした場面やケースをあげて，その支

援方法を示した。（表１） 
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表１  支援の具体的方法（支援の必要な子と周りの子との関係）①（一部を掲載） 

 
場 面 
 
ケース 

  
トラブル（予想） 
 
困難さ（本人の気

持ち） 

 
本人に対する支援 

 
一般的な方法 

 
全体に対する支

援（つなげる支

援） 
全体に向けて，ど

んな支援・指導を

していくか。 

 
周りの不安・不満

（気持ち） 
「本人」「周りの

友達」「先生」に

対して 

 
周りへの支援 
 
不安・不満をどのよ

うになくしていくの

か。 

 
保護者への支援 
 
保護者（全員）の不

安，知らない事に対

してどうするか。 

 
 
 
 
入学式 

・会場に入りにく

い。 
 
・落ち着いて座っ

ていることができ

ない。 
 
・途中で，声を出

してしまう。 
 
・音がいつもと違

い（大きな音響，

椅子の音，人の動

く音など）で不安

である。 

○安心して参加でき

るようにする。 
・会場の整備 
・見通しを持たせる

ルール 
・めあての確認 
・座る場所の配慮 
○できるなら，前日

に登校してもらい，

担任が出会い，座る

位置、流れを知って

もらう。（中学校：生

徒の練習が終わって

教員によるチェッ

ク，最終練習が行わ

れている時など） 
カード等を持たせ，

流れがみえるように

していく。 
○事前のリハーサル

で不安な面をチェッ

クしていき、改善で

きることがあれば改

善する。 

○簡単な流れを

説明する事によ

って，一人一人が

見通しを持てる

ようにする。 
 
○認め合う場を

設定する。 
 
○全体に対して、

良かったという

評価を示す。 
 

○落ち着きのな

い行動があった

場合，どうしたら

いいか分からな

い。 
 
○嫌な気持ちに

なる。 
○どのように声

かけをしていい

か分からない。 
 
○注意してもい

いのかなと思う。 

○何かあったら，先

生が対処するという

安心感を持たせる。 
○関われる子どもに

頼み，終わった後も

感謝の気持ちを伝え

る。 
○全体に，みんなが

安心して参加できて

良かったと感謝し，

全員をほめる。（教師

が，喜ぶ。） 
○こういう時は，こ

うしてもいい，こう

すればいいという方

法の確認をする。 

○式の様子，特に子

どもたちのすばらし

い態度を通信等で伝

える。 
○できれば，式後，

保護者全体に伝え

る。 
○トラブルがあって

も，対応した周りの

子，流されなかった

子どもたちの行動に

感謝し，保護者へ伝

える。 
○その子がいても上

手に対応できたこと

の周知を行う。 
○周囲の子と上手に

取り組めたことの連

絡をする。（直接会

う・電話等） 
 

 
また，「支援表（支援の具体的方法）②」では，よ

り細かく生活の中でのトラブルのもとなってしまう

行動や特性をあげ，支援方法を示した。（表２） 

 
表２ 支援の具体的方法（支援の必要な子と周りの子との関係）②（一部を掲載） 

  
場 面 
ケース 
 本人の 

特性 
起こる場

面 

  
トラブル（予想） 
 
困難さ（本人の気

持ち） 
 
 

 
本人に対する支援 
 
一般的な方法 

 
全体に対する支援

（つなげる支援） 
全体に向けて，ど

んな支援・指導を

していくか。 

 
周りの不安・不満 
 
「本人」「周りの友

達」「先生」に対し

て 
 

 
周りへの支援 
 
不安・不満をどのよ

うになくしていくの

か。 

 
保護者への支援 
 
保護者（全員）の 
不安，知らない事 
に対してどうす 
るか。 

 
会話がか

みあわな

い。 
 
授業 
 
部活動 
 
休憩 

・怒って，どこか

に行ってしまう。 
 
・聞かれた事にき

ちんと答えたの

に，どうして分か

ってもらえない

の。腹立たしい。 
 

○相手の言っていた

事を，きちんと伝え

る。 
 
○何に腹立たしく感

じたのかを聞いた上

で，相手の気持ちを

伝える。 

○してほしい事

は，誰にでも分か

りやすく言葉にす

るようにする。 
○より具体的な言

葉で示すようにす

る。 
○日頃から，以上

の事に気をつけて

いく。 

○ちゃんと言った

はずなのに，どう

して分かってもら

えないのだろう。 
○一人で怒って，

何を考えているの

だろう。 
○わがままな人だ

なぁ。 

○伝わりにくい言い

方であったが，わざ

と知らん顔したわけ

ではないと伝える。 
○伝わり方，伝え方

も様々という事を伝

え，一生懸命伝えよ

うとし，不満を持っ

た子どもに関わりを

つけようとした気持

ちに感謝する。 
○可能であれば，特

性について伝える。 
 

○誰とだって，うま

く意思が伝わらない

事もあるし，伝えよ

うとしてトラブルに

なる事もあるが，伝

えようとした子ども

たちの行動や関わり

を評価し，通信など

で伝える。 
○トラブルになった

子の保護者にも関わ

りの面で評価し，不

安な気持ちの伝え先

を伝えたり保護者の

気持ちをしっかり受

け止めようとする。 
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興味がな

いとか，曖

昧なこと

はわかり

にくい。 
 
 
休憩 
 
部活動 

・話しかけたら，

無視された 
 
・あいまいな質問

なので，何を言わ

れているのか分か

らない。 
 

○一つずつ，具体的

に聞くようにする。 
 
○選択肢を用いて答

えやすいようにす

る。 
 
○好きな事から話題

を広げていく。 
 
○相手に謝らせると

いった事よりも，周

りのいい関わりを増

やしていく。 
 

○本人にとって，

みんなにとって聞

き取りやすい，静

かで落ち着いた学

級をつくる。 
 
○コミュニケーシ

ョンのツールを言

語だけでなく視覚

的なものも取り入

れて表示してい

く。 

○無視されて，嫌

な気持ち。 
 
○どうしたら、伝

わるのだろう。 
 
○もう，これから

話さない方がいい

のかも。 

○不満をしっかり聞

く。 
○関わりをもとうと

したことを，プラス

に評価していく。（す

ごいな。ありがとう

ね等） 
○接し方，話し方を

増やすことは大切だ

から，色々な方法を

学ぶ事も必要だと伝

える。 
○関わろうとするか

らトラブルになるの

であり，関わったお

かげだとほめる。 
○どう関わると，ト

ラブルにならずにす

むか学ばせる。 

○無視された生徒の

親が心配されている

なら，事情を説明。 
 
○本人と良い関わり

をしている生徒の出

来事を，通信にのせ

る。 

 
「トラブル」については，予想される内容と本人の

困難さや困り感を示した。関わる者にとっては，こ

の気持ちを理解することがまずは大事なことである。

また，本人の気持ちにできる限り寄り添えるように

配慮した。「本人に対する支援」については，文献等

で示された一般的な支援方法を示した。ここでも，

あくまでも一般的な方法であって，様々な状況によ

って違うこともあり得ることを念頭にし，マニュア

ル化しないように関わり手が考えることができる部

分を残した。「全体につなげる支援」は，支援の必要

な生徒も彼らの周りの生徒も全体として，どのよう

に支援や指導していくかを示した。特にこの部分は，

ユニバーサルデザインの考え方に基づく授業づくり

や活動づくりとも重なる。そして，様々な文献やガ

イドブックでは「配慮すること」としか書かれずあ

まり詳しく示されなかった部分を，「周りの生徒の不

安・不満」，「周り生徒への支援」，「保護者への支援」

の３つの項目に分類した。「周りの生徒の不安・不満」

には，トラブルが起こった時に周りの生徒がどんな

不安・不満を感じてしまうのかを示した。「周り生徒

への支援」には，その不安に対して教師としてどの

ような支援を行っていくべきかを示した。なるべく

不安や不満を取り除いていくために教師として行う

行動を，より具体的に示した。「保護者への支援」に

は，支援の必要な生徒の保護者や周りの生徒の保護

者には，不安や不満があると予想されるが，その不

安や不満を取り除くだけでなく，事前に不安が生じ

ないようするための方法を示した。支援の必要な生

徒の保護者にはかなりの個人差があるため，個別の

対応が中心になってしまうので，どちらかと言えば

「周りの保護者へどう伝えていくか」を中心にまと

めていくようにした。 
「支援表（支援の具体的方法）」の利用の仕方は，

各クラスに発達障がいのある生徒や発達障がいと思

われる生徒がいた場合，どのような場面でどのよう

に配慮したらいいかを事前に知っておくために「支

援表（支援の具体的方法）」を確認していくことから

始める。また，周りの生徒に対して具体的にどんな

ことを配慮していくかについて，いくつかの方法を

「支援表（支援の具体的方法）」に示したので，生徒

の指導や支援に行き詰まった時などに利用できると

考える。そして，エピソード記述と関連させて生徒

の思いや教師の思いとともに，どんな場面でどんな

方法が有効なのかを検討しながら支援の表を見てい

くと，教師自身の支援の在り方を振り返ることがで

きると考える。 
２ エピソード記述の活用  

～関わる側の「思い」を浮き彫りに～ 

(1) エピソード記述について 
エピソード記述を活用した臨床研究は，現在，保

育・教育・看護・介護現場で数多く実施されるよう

になってきている。これまでの事例研究における資

料は，できるだけ実践者の主観をいれず，できる限

り客観的な事実を描くことが要求され，それでもっ

て検討されてきた。しかし，そこには本来あるべき

教師の思いや意図が表れていない。それに対して，

現象をありありと捉えようとする記録の方法論とし

て鯨岡（2005）のエピソード記述法がある⁷⁾。この

方法は，実践者の活動を捉えなおすとともに，そこ

にある支援者側の思い，生徒の思いや受け取りなど

が読み取ることができ，抽象的すぎない，受け手の

教師が考える部分を残したものを作成するのに適し
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興味がな

いとか，曖

昧なこと

はわかり

にくい。 
 
 
休憩 
 
部活動 

・話しかけたら，

無視された 
 
・あいまいな質問

なので，何を言わ

れているのか分か

らない。 
 

○一つずつ，具体的

に聞くようにする。 
 
○選択肢を用いて答

えやすいようにす

る。 
 
○好きな事から話題

を広げていく。 
 
○相手に謝らせると

いった事よりも，周
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やしていく。 
 

○本人にとって，

みんなにとって聞

き取りやすい，静
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的なものも取り入

れて表示してい
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○どうしたら、伝

わるのだろう。 
 
○もう，これから

話さない方がいい

のかも。 

○不満をしっかり聞

く。 
○関わりをもとうと

したことを，プラス

に評価していく。（す

ごいな。ありがとう

ね等） 
○接し方，話し方を

増やすことは大切だ

から，色々な方法を

学ぶ事も必要だと伝

える。 
○関わろうとするか

らトラブルになるの

であり，関わったお

かげだとほめる。 
○どう関わると，ト

ラブルにならずにす

むか学ばせる。 

○無視された生徒の

親が心配されている

なら，事情を説明。 
 
○本人と良い関わり

をしている生徒の出

来事を，通信にのせ

る。 

 
「トラブル」については，予想される内容と本人の

困難さや困り感を示した。関わる者にとっては，こ

の気持ちを理解することがまずは大事なことである。

また，本人の気持ちにできる限り寄り添えるように

配慮した。「本人に対する支援」については，文献等

で示された一般的な支援方法を示した。ここでも，

あくまでも一般的な方法であって，様々な状況によ

って違うこともあり得ることを念頭にし，マニュア

ル化しないように関わり手が考えることができる部

分を残した。「全体につなげる支援」は，支援の必要

な生徒も彼らの周りの生徒も全体として，どのよう

に支援や指導していくかを示した。特にこの部分は，

ユニバーサルデザインの考え方に基づく授業づくり

や活動づくりとも重なる。そして，様々な文献やガ

イドブックでは「配慮すること」としか書かれずあ

まり詳しく示されなかった部分を，「周りの生徒の不

安・不満」，「周り生徒への支援」，「保護者への支援」

の３つの項目に分類した。「周りの生徒の不安・不満」

には，トラブルが起こった時に周りの生徒がどんな

不安・不満を感じてしまうのかを示した。「周り生徒

への支援」には，その不安に対して教師としてどの

ような支援を行っていくべきかを示した。なるべく

不安や不満を取り除いていくために教師として行う

行動を，より具体的に示した。「保護者への支援」に

は，支援の必要な生徒の保護者や周りの生徒の保護

者には，不安や不満があると予想されるが，その不

安や不満を取り除くだけでなく，事前に不安が生じ

ないようするための方法を示した。支援の必要な生

徒の保護者にはかなりの個人差があるため，個別の

対応が中心になってしまうので，どちらかと言えば

「周りの保護者へどう伝えていくか」を中心にまと

めていくようにした。 
「支援表（支援の具体的方法）」の利用の仕方は，

各クラスに発達障がいのある生徒や発達障がいと思

われる生徒がいた場合，どのような場面でどのよう

に配慮したらいいかを事前に知っておくために「支

援表（支援の具体的方法）」を確認していくことから

始める。また，周りの生徒に対して具体的にどんな

ことを配慮していくかについて，いくつかの方法を

「支援表（支援の具体的方法）」に示したので，生徒

の指導や支援に行き詰まった時などに利用できると

考える。そして，エピソード記述と関連させて生徒

の思いや教師の思いとともに，どんな場面でどんな

方法が有効なのかを検討しながら支援の表を見てい

くと，教師自身の支援の在り方を振り返ることがで

きると考える。 
２ エピソード記述の活用  

～関わる側の「思い」を浮き彫りに～ 

(1) エピソード記述について 
エピソード記述を活用した臨床研究は，現在，保

育・教育・看護・介護現場で数多く実施されるよう

になってきている。これまでの事例研究における資

料は，できるだけ実践者の主観をいれず，できる限

り客観的な事実を描くことが要求され，それでもっ

て検討されてきた。しかし，そこには本来あるべき

教師の思いや意図が表れていない。それに対して，

現象をありありと捉えようとする記録の方法論とし

て鯨岡（2005）のエピソード記述法がある⁷⁾。この

方法は，実践者の活動を捉えなおすとともに，そこ

にある支援者側の思い，生徒の思いや受け取りなど

が読み取ることができ，抽象的すぎない，受け手の

教師が考える部分を残したものを作成するのに適し

ていると考える。 
このエピソード記述によって，生徒の言動を教師

が自ら考え，経験に重ね合わせながら深慮すること

で事象に柔軟に対応し，しっかりと子どもたちと向

き合うよりよい支援を見つけることができると考え

る。 
(2) 目的 
発達障がいのある生徒への支援と同時に，彼らの

周りの生徒への配慮をどう行ってきたかをより具体

的に捉えたい。また，そこでの教師の思い，保護者

の思い，支援の必要な生徒の思い，周りの生徒の思

いなどと関連させながら，どのような支援をどうい

った視点で行うのか，行おうとするのか，行えばど

う変化するのかを教育現場における多くの臨床事例

から判断できるようにしたい。そして，教育的関わ

りを単純にマニュアル化やパターン化で捉え，関わ

るのではなく，大切な教育の営みとしていきたい。 
また，書き手である教師の主観や価値観にゆだね

ながら，読み手である教師が想像できるよう，事例

だけでなく事例についての見方や考え方を示し，話

し合いをして「教育臨床知」を導き出し，より多く

の場面で生かせるようにしていく。 
(3) 方法 
米子市の中学校の11校の中から，8校の30歳代

～50歳代の教師に，それぞれ１～２つのエピソード

記述を書いてもらうよう依頼した。13名より貴重な

エピソード記述が提供された。 
エピソード記述の書き方については，「対象となる

発達障がいの生徒・発達障がいの可能性のある生徒

の状況（どんな生徒だったか）」と「教師との関係」

「エピソードの内容」を示した。また，すべてのエ

ピソードの【考察】や【考察の検証】には，支援の

必要な生徒とその周りにいる生徒との人間関係を深

めるための考察を入れた。つまり，発達障がいのあ

る生徒と彼らの周りにいる生徒の人間関係をいかに

して深めていくかを，教師がどう考え実践していっ

たのか，あるいは実践しようと思っていたのかを明

らかにすることにより，支援の在り方を導き出した

いと考えた。 
(4) 結果と考察 
エピソード①「やっていないと言い張る生徒」 
【背景】 
 A くんが中学１年の時，部活動（運動部）に入部

する。A くんは真面目で，学習にも意欲的に取り組

む。人間関係づくりは少し苦手である。小学校時代，

友達に対して「キレる」事があって，トラブルもあ

ったらしい。言われた事には，真摯に答えようとす

る。私は部活動の顧問であった。ある日，B くんの

母親から「部活動からの帰り道，A くんの自転車と

接触して，けがをし，自転車も壊れてしまった事を

知っているか。」と苦情の電話があった。A くん，B
くんに事情を聞いた。Bくんは，「急に自転車の横を

通られ，接触したが A くんはそのまま行ってしまっ

た。けがをして，自転車も壊れてしまった。」と言っ

た。A くんは，「その事実は知らないと言った。」そ

の後Ａくんに何回聞いても，「知らない。」だった。

私は，A くんがうそをついていると，ずっと思って

いた。B くんの自転車は壊れ，同じような時間帯に

２人とも同じコースを通って帰宅していたからだ。 
【エピソード】 

Aくんに問い詰めると，「先生は，だまされている。

小学校時代から，いつもそうだった。みんなで，ぼ

くをだましてくる。」「小学校の時の先生も，みんな

を信じてぼくを信じなかった。みんなにだまされて

いる。」と強く，きっぱりと答えた。このとき，Aく

んは，ずっとこうやって誰も信じられなくて，みん

なから，からかわれてきたのだと思った。A くんに

「本当の事は，私には分からなくなってきた。でも，

A くんも自分のしたことと，他人が言っていること

が違うという事に，不安を感じてない？」「もしかし

たら，知らない自分がいるような感覚を感じた事は

ない？」「それって，しんどいよね。」と聞いた。し

ばらく黙っていたが，Ａくんは素直な表情で小さく

頷いた。「どうしたら，いい？」と聞くと，「分から

ない。」と答えた。「もし，このことを相談できるよ

うな機会があったら，そこに行く気はある？」と聞

くと，「うん。」と答えた。 
【考察】 
 真面目で心優しいBくんだったので， Aくんが嘘

をついていると思っていた。B くんも，B くんの周

りの子も，B くんの保護者も私と同じ考えだったと

思う。だから，A くんは「みんなは自分を信じてく

れない，うそばかりつかれている」と思って，人を

信じないようになって，気持ちが爆発したと思った。

私は，Aくんの「うそはついていない。」という言葉

の意味をきちんと捉える事ができなかったので， B
くんたちのような周りの子への対応にも困っていた

と思う。Aくんの「していない。うそではない。」と
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いう気持ちに気づけなかったのだと思った。中学生

になり，A くんも今の自分の意識と，行動との矛盾

に気づきはじめた A くんの心の辛さを何とかできな

いだろうか，他の機関につなげていけば A くんの辛

さも少しはなくなるのではないかと思った。また，B
くんたち周りの生徒の不安を解消する方策もあるの

ではないかと思った。B くんに対してA くんの思い

を伝えようと心がけたが，B くんの今までのA くん

に対する不満があり，A くんの特性についての理解

には至らず，２人の関係は深まらなかった。しかし，

トラブルを少なくすることによって，いずれ B くん

に A くんのことが理解できる日がくると信じて，私

からはAくんの気持ちをBくんに伝えていこうと思

った。そして，両方の保護者と懇談しようと家庭訪

問を行ったり，できるかぎり顔を合わせるようにし

てきたが，お互いの保護者同士も関係が深まるまで

には至らなかった。しかし，B くんの保護者からの

不満の声は出なかったので，いずれ保護者同士も分

かりあえる時がくると信じたい。 
 
エピソード② 「暴言を吐く生徒と，周りの生徒」 
【背景】 

K くんは，何でもないことでよく怒り始め，暴言

を吐いた。私は，K くんを１年，２年と担任した。

入学当日から，私の話を聞こうとせず，かたくなに

読書を続けた。それでも聞かせようとすると「うる

せい。死ね。」といった暴言を吐き，最後まで指示を

きこうとはしなかった。授業中いねむりをすること

が多く，注意されると逆上して，同じような暴言を，

厳しい教師に対しては小声で，そうでない教師に対

しては面と向かって吐いた。２年次にADHD傾向の

診断が出た。 
【エピソード】 
 体育祭の応援合戦をクラスで考えていたが，K く

んは，いつものように本を読みながら，ぶつぶつ文

句を言っていた。周りの友達も声をかけるのをあき

らめてしまい，K くんを排除するような言動を始め

た。そこで私は「K くん，今は本を読みたいんです

ね。今日は（思いきって）家に帰ってもいいですよ。」

と声をかけたところ，おだやかに「すみません。こ

うしながら考えているので，帰れません。」と答え，

本を読むのをやめた。 
【考察】 
 いつもの状況から考えると冷静さを失ったK くん

が暴言を吐き始めるパターンの場面だったが，私は

思いきって声をかけた。K くんには気持ちの波があ

り，おだやかなときには，他の生徒よりずっと礼儀

正しく対応できる一面もこれまで見られていた。こ

の場合も「帰りなさい」と言われたのではなく，一

旦「読書をしている状態を認めてもらえた」という

印象が彼の応対を変えたものと思われる。不適当な

言動への注意ではなく彼のしている行動を肯定した

上での声かけが有効に働いたのであろう。 
 
【考察の検証】 
生徒に対して「こうしなくてはならない」と思う

ことが多いが，Kくんの気持ちに寄り添ってみると，

「本を読みたい。」という気持ちが分かってきた。し

かし，読んで良いですよとは言えない。気持ちを受

け入れ，いけない部分をきちんと指摘した事で，K
くんの気持ちは楽になったのではないかと思う。 
また，K くんに「今日は（思いきって）…」とい

う部分に，この教師の思いがみえた。そしてどうし

て声をかけたのかと教師のその時の気持ちを考えて

いくともっと大事な部分が見えてくると思う。さら

に，教師が諦めなかったところを詳しく表すとさら

にエピソードは膨らむと思う。あるいは，Kくんは，

注目されたいと思っていたのかもしれない。それが

暴言やずっと読書をしている行動につながっている

と思う。しかし，素直に受け取れない。その時，教

師の「本を読みたいんですね。」という言葉が心地い

い注目だと思ったのではないか。あるいは，その教

師との関係にあったのかもしれないし，タイミング

だったかもしれない。そう考えると誰に言われるか

が重要であったかもしれない。 
 周りの生徒と支援の必要な生徒との関係を深める

ためにこの教師は，どの生徒もまるごとしっかり受

け止めてきたと思う。この先生なら受け止めてもら

えるという安心感の中で暮らせば，友達同士の関係

もよくなっていくと感じた。また，いけないことは

いけないと言うことにより，周りの生徒も教師に対

して信頼ができるようになったと思う。 
 
【話し合いから確認できたこと】 
○なかなか教師側の指導が入りにくい場合でも，見

放さず，何とかしたいではなく，どうしてだろう

という思いを持っていけば，周りの生徒も見放さ

ず同じ同級生として関わり学ぼうとする。 
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いう気持ちに気づけなかったのだと思った。中学生

になり，A くんも今の自分の意識と，行動との矛盾

に気づきはじめた A くんの心の辛さを何とかできな

いだろうか，他の機関につなげていけば A くんの辛

さも少しはなくなるのではないかと思った。また，B
くんたち周りの生徒の不安を解消する方策もあるの

ではないかと思った。B くんに対してA くんの思い

を伝えようと心がけたが，B くんの今までのA くん

に対する不満があり，A くんの特性についての理解

には至らず，２人の関係は深まらなかった。しかし，

トラブルを少なくすることによって，いずれ B くん

に A くんのことが理解できる日がくると信じて，私

からはAくんの気持ちをBくんに伝えていこうと思

った。そして，両方の保護者と懇談しようと家庭訪

問を行ったり，できるかぎり顔を合わせるようにし

てきたが，お互いの保護者同士も関係が深まるまで

には至らなかった。しかし，B くんの保護者からの

不満の声は出なかったので，いずれ保護者同士も分

かりあえる時がくると信じたい。 
 
エピソード② 「暴言を吐く生徒と，周りの生徒」 
【背景】 

K くんは，何でもないことでよく怒り始め，暴言

を吐いた。私は，K くんを１年，２年と担任した。

入学当日から，私の話を聞こうとせず，かたくなに

読書を続けた。それでも聞かせようとすると「うる

せい。死ね。」といった暴言を吐き，最後まで指示を

きこうとはしなかった。授業中いねむりをすること

が多く，注意されると逆上して，同じような暴言を，

厳しい教師に対しては小声で，そうでない教師に対

しては面と向かって吐いた。２年次にADHD傾向の

診断が出た。 
【エピソード】 
 体育祭の応援合戦をクラスで考えていたが，K く

んは，いつものように本を読みながら，ぶつぶつ文

句を言っていた。周りの友達も声をかけるのをあき

らめてしまい，K くんを排除するような言動を始め

た。そこで私は「K くん，今は本を読みたいんです

ね。今日は（思いきって）家に帰ってもいいですよ。」

と声をかけたところ，おだやかに「すみません。こ

うしながら考えているので，帰れません。」と答え，

本を読むのをやめた。 
【考察】 
 いつもの状況から考えると冷静さを失ったK くん

が暴言を吐き始めるパターンの場面だったが，私は

思いきって声をかけた。K くんには気持ちの波があ

り，おだやかなときには，他の生徒よりずっと礼儀

正しく対応できる一面もこれまで見られていた。こ

の場合も「帰りなさい」と言われたのではなく，一

旦「読書をしている状態を認めてもらえた」という

印象が彼の応対を変えたものと思われる。不適当な

言動への注意ではなく彼のしている行動を肯定した

上での声かけが有効に働いたのであろう。 
 
【考察の検証】 
生徒に対して「こうしなくてはならない」と思う

ことが多いが，Kくんの気持ちに寄り添ってみると，

「本を読みたい。」という気持ちが分かってきた。し

かし，読んで良いですよとは言えない。気持ちを受

け入れ，いけない部分をきちんと指摘した事で，K
くんの気持ちは楽になったのではないかと思う。 
また，K くんに「今日は（思いきって）…」とい

う部分に，この教師の思いがみえた。そしてどうし

て声をかけたのかと教師のその時の気持ちを考えて

いくともっと大事な部分が見えてくると思う。さら

に，教師が諦めなかったところを詳しく表すとさら

にエピソードは膨らむと思う。あるいは，Kくんは，

注目されたいと思っていたのかもしれない。それが

暴言やずっと読書をしている行動につながっている

と思う。しかし，素直に受け取れない。その時，教

師の「本を読みたいんですね。」という言葉が心地い

い注目だと思ったのではないか。あるいは，その教

師との関係にあったのかもしれないし，タイミング

だったかもしれない。そう考えると誰に言われるか

が重要であったかもしれない。 
 周りの生徒と支援の必要な生徒との関係を深める

ためにこの教師は，どの生徒もまるごとしっかり受

け止めてきたと思う。この先生なら受け止めてもら

えるという安心感の中で暮らせば，友達同士の関係

もよくなっていくと感じた。また，いけないことは

いけないと言うことにより，周りの生徒も教師に対

して信頼ができるようになったと思う。 
 
【話し合いから確認できたこと】 
○なかなか教師側の指導が入りにくい場合でも，見

放さず，何とかしたいではなく，どうしてだろう

という思いを持っていけば，周りの生徒も見放さ

ず同じ同級生として関わり学ぼうとする。 

○注意する場合でも，生徒の思いに寄り添って考え，

気持ちに寄り添った言葉を伝えると，生徒にとっ

ては素直に受け取りやすくなる。 
 
エピソード③ 「なまけものだと言われてきた生徒」 
【背景】 

Wくんは，小学校からの引き継ぎは「なまけもの」

の一言だった。万事にボーっとした感じで，かたづ

けや整頓は全くできなかった。家庭への配布文書等

は全くと言ってよいほど渡っていなかった。教師の

指示はほとんど入っていなかったし，発音が不明瞭

であった。朗らかな性格で周りの生徒とは楽しく接

することができていたが，感想文などの文章表現が

ほとんどできなかった。  
兄は，W くんと良く似ていたようだ。父も W く

んとよく似た感じで人が良く，おっとりした感じで

あり，母は明るくて楽しそうな感じであった。 
 私は，Wくんの学年の主任であり，英語を担当し，

部活動顧問としても対応した。あまりWくんのこと

を理解できていなくて叱ったことが多かった。 
W くんは練習に集中できず遊びがちであった。あ

る時，教師の目の前で遊んでいたので大きな声で注

意したが，全く反応しなかった。この場面で，「この

生徒は名前を呼んでから話さないと自分のことだと

思えない」ことに気が付き，以後，名前を呼んで注

意をひきつけてから話すようにした。このころは，

けっこう豪快に叱っていた。英語の授業では，板書

を写すことができず（アルファベットの形がうまく

視写できなかった），立ち歩きなどはなかったが，ほ

とんど学習活動が成立していなかった。英語の音読

では読めない単語をあいまいな発音でごまかしてい

た。口頭で支援的な方法を伝えていたが，W くんは

何もできなかった。 
【エピソード】 
あるときWくんの友人のDくん（広汎性発達障害

の疑いの生徒）が，「中学校の先生はいいなぁ。Wく

んの面倒を良く見てくれるなぁ。小学校の時は給食

の時，ちょっとでもしゃべったら怒られていたのに

なぁ。」と言っていた。Wくんはユーモアもあり，支

援側になる女性の言うことも良く聞くので，面倒見

の良い女生徒はあまり抵抗なくWくんの「指導」を

し始めた。教員よりも厳しい指導となったが結構う

まくいった。W くんの隣になった女生徒は，学期末

懇談で大変ほめられるので結構楽しいようである。 

【考察】 
私は，「中学校の先生はいいなぁ。」という言葉を

聞いて，一人のうまくいかない生徒を適切に支援し

ていくことは，周りの生徒が「教師の姿勢」見抜く

のだということを学んだ。そのことが，周りの生徒

にうまく広がっていったと思う。教師・生徒ともに，

W くんを支援する中で学年の他の生徒にも支援する

雰囲気が生まれた。また，W くんへの支援方法を他

の生徒にも適応できるようになった。そして，生徒

の行動を「良い‐悪い」ではなく「適切‐不適切」

という視点で見るようになった。しかし，はたして

Wくんへの支援は適切だったのか，Wくんが支援さ

れることに甘えてしまって本来もっと早く自立でき

たことを先延ばししてしまったのではないかと思

う。W くんは進学して高校生活に適応できているよ

うである。結果オーライではないが，彼のおかげで

授業のユニバーサルデザイン化を考えることや，生

徒同士の支援を構築する工夫をすることができた，

と思うと何ともおもしろい？生徒であったと思う。 
【考察の検証】 
 エピソードから，この教師の「W くんの隣になっ

た女生徒は，学期末懇談で大変ほめられるので結構

楽しいようである。」という視点がおもしろいと感じ

た。支援の必要な生徒もだが，周りの生徒もさせら

れているのではなく，することが楽しいと思わせる

ような支援を行うことが大切であると思った。 
この教師の授業を参観した。教師同士ですべての

学級の様子を知っていて，担任が行おうとしている

支援などが全体に伝わっていたので，すばらしいと

思った。例えば，担任が自分の学級の支援する関係

を表に示し，（例えば，ａくんはｂさんが支援すると

いった関係図）その関係をもとに，教科担当の教員

が授業を構成しておられた。学級の個人がどのよう

に教員側からみて，支援をしようとしているかが明

確にされていて，支援がスムーズにいっていると感

じた。また，ある生徒が多動気味で集中できなくな

るので，ずっと教室の一番前の席にしていた。ある

時，周りの生徒から「先生，頑張っているのだから，

たまには後ろの方の席にしてあげては。」と言われ，

生徒の意見を取り入れ（本人の希望も聞き）教室の

後方の席にしたそうだ。そして，関わりをもってい

った生徒には，親の前で教師側が感謝の気持ちを伝

えている。しっかりと周りへの評価を行っていくの

も重要だと感じた。 
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支援の必要な生徒と周りの生徒との人間関係を深

めるために，この教師は支援の必要な生徒の特性を

うまく評価して，周りの生徒とつながれるようにし

ておられた。どんな生徒でも見捨てないという一貫

した指導方針をもたれ，それを常に生徒へ伝えられ

ていた。そして，支援の必要な生徒と相性のいい生

徒との関係をうまく評価されながら，それを全体へ

広げてつながりを深めようとされていた。 
【話し合いで確認できたこと】 
○場にそぐわない行動をしてしまった場合には，～

したらいけないという指導ではなく，この場面に

は不適切な行動であると伝えることが，本人にと

っても，周りの生徒にとっても大切である。 
○担任と教科担当で，支援の方針を確認し合えば，

生徒同士の人間関係もよくなっていく。 
○学校，学級，教科といった支援がうまくいくと，（み

んなで関わっていくと）特に重要な進路に関する

話は，保護者の理解を得やすい。 
○支援を行い，一番成長するのは教師自身である。

その時は，「しんどいけど，楽しい。」と感じる。 
○支援の必要な生徒に関わっている生徒の気持ちを

しっかり受け止め，嫌な気持ちで行っていないか，

教師は支援の事を評価しているか，どこでほめた

りするのかをしっかりと考えないといけない。 
○どんな事があっても，見捨てない教師であり続け

ることが大事である。 
 
エピソード④ 「友だちや教師との関係が悪い生徒」 
【背景】 
 中学校３年生のYくんは，母親と妹の３人暮らし。

５歳の時に地域から虐待で児相に通告される。６歳

の時にADHDと診断された。小学校時代からトラブ

ルが多く，中学校入学の時から，他の生徒は本生徒

に対し嫌気を感じており，トラブル回避のため関わ

り合いを避けていた。特に女子からは人気がなかっ

た。中学校１年生の時には毎日のようにトラブルが

あり，指導を行う際に本生徒は，うそをつく，謝罪

ができない，反省がないといったことが続いた。 

「トラブル発生→Y くんと被害者からの事情聴取→

双方の話の食い違い→Y くんの保護者は Y くんの話

をすべて容認→被害者の保護者は納得できない→た

だし Y くんをよく知る家庭の場合は渋々納得→話が

曖昧のまま終わる→後日新たな事件の発生」のサイ

クルがくり返されてきた。私は授業の担当ではなく

学年所属も違っていたため，本生徒とはあまり関わ

ることがなかった。しかし，関わる教師すべてと保

護者および生徒，特に保護者とはうまくいかず，保

護者の方は学校への信頼感は全くなかったが，ある

事件から私自身が本生徒と保護者，特に保護者に対

応することになった。 
【エピソード】 
この日，生徒はいつもより早く下校し，部活動停

止だった。夕方ごろ，陸上の自主練習をしたかったY
くんは，陸上競技場に行ったが使用できず学校に帰

ってきていた。学校で練習したいと言ってきた。  
 私は，「これはチャンス」と思い水を飲んで休息し

ているそばに行き，「がんばっとるなぁ。あと何周走

るだ？休みの日でも練習するなんて気合い入っとる

なぁ。」と声をかけたら，普段は無視をするYくんが，

いい顔をして答えてくれた。また，帰宅する際に，「が

んばれよ。でも熱中症のことがあるから無理はする

なよ。」と声かけたら大きくうなずいていた。 
【考察】 

Yくんに関わってみて，「なぜ，事件を起こすのだ

ろうか。事件を起こせば，自分が不利な状況になり，

さらに孤立し教員から事情を聞かれるため，絶対自

分が嫌な思いをするということがわからないのだろ

うか。やっぱり，これは障がいからきているのだろ

うか。それとも，虐待が影響しているのだろうか。

いずれにせよ，この行動がおさまらなければ，さら

に事件が起きることは間違いない。どういう方針を

立てて，どのような対応策をとっていくことがこれ

から必要だろうか。どうすれば，Y くんが住みやす

い学校生活を送れるか。また，周囲の生徒が Y くん

を嫌がらないか。どうすれば保護者とうまくやって

いけるか。教師の見方を変えるにはどうすればいい

か。」と常に考えることになった。たまに授業を参観

すると，座学は落ち着いた状態であり，ハンセン病

に関する DVD に身体を乗り出して視聴しメモも取

る姿があった。私は，Y くんも悪い奴じゃないのに

なぁという思いが募り，こういった姿を担任以外の

教師や生徒たちはほとんど知らず，トラブルが起き

たときの嫌な姿の Y くんしか知らないのだろうなと

思った。 
【考察の検証】 
このエピソードを読み，率直に次のことを感じた。

教師が「これはチャンス」と思った理由は何だろう。

マイナスの出会いをしてきた。だからこそ，プラス
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支援の必要な生徒と周りの生徒との人間関係を深

めるために，この教師は支援の必要な生徒の特性を

うまく評価して，周りの生徒とつながれるようにし

ておられた。どんな生徒でも見捨てないという一貫

した指導方針をもたれ，それを常に生徒へ伝えられ

ていた。そして，支援の必要な生徒と相性のいい生

徒との関係をうまく評価されながら，それを全体へ

広げてつながりを深めようとされていた。 
【話し合いで確認できたこと】 
○場にそぐわない行動をしてしまった場合には，～

したらいけないという指導ではなく，この場面に

は不適切な行動であると伝えることが，本人にと

っても，周りの生徒にとっても大切である。 
○担任と教科担当で，支援の方針を確認し合えば，

生徒同士の人間関係もよくなっていく。 
○学校，学級，教科といった支援がうまくいくと，（み

んなで関わっていくと）特に重要な進路に関する

話は，保護者の理解を得やすい。 
○支援を行い，一番成長するのは教師自身である。

その時は，「しんどいけど，楽しい。」と感じる。 
○支援の必要な生徒に関わっている生徒の気持ちを

しっかり受け止め，嫌な気持ちで行っていないか，

教師は支援の事を評価しているか，どこでほめた

りするのかをしっかりと考えないといけない。 
○どんな事があっても，見捨てない教師であり続け

ることが大事である。 
 
エピソード④ 「友だちや教師との関係が悪い生徒」 
【背景】 
 中学校３年生のYくんは，母親と妹の３人暮らし。

５歳の時に地域から虐待で児相に通告される。６歳

の時にADHDと診断された。小学校時代からトラブ

ルが多く，中学校入学の時から，他の生徒は本生徒

に対し嫌気を感じており，トラブル回避のため関わ

り合いを避けていた。特に女子からは人気がなかっ

た。中学校１年生の時には毎日のようにトラブルが

あり，指導を行う際に本生徒は，うそをつく，謝罪

ができない，反省がないといったことが続いた。 

「トラブル発生→Y くんと被害者からの事情聴取→

双方の話の食い違い→Y くんの保護者は Y くんの話

をすべて容認→被害者の保護者は納得できない→た

だし Y くんをよく知る家庭の場合は渋々納得→話が

曖昧のまま終わる→後日新たな事件の発生」のサイ

クルがくり返されてきた。私は授業の担当ではなく

学年所属も違っていたため，本生徒とはあまり関わ

ることがなかった。しかし，関わる教師すべてと保

護者および生徒，特に保護者とはうまくいかず，保

護者の方は学校への信頼感は全くなかったが，ある

事件から私自身が本生徒と保護者，特に保護者に対

応することになった。 
【エピソード】 
この日，生徒はいつもより早く下校し，部活動停

止だった。夕方ごろ，陸上の自主練習をしたかったY
くんは，陸上競技場に行ったが使用できず学校に帰

ってきていた。学校で練習したいと言ってきた。  
 私は，「これはチャンス」と思い水を飲んで休息し

ているそばに行き，「がんばっとるなぁ。あと何周走

るだ？休みの日でも練習するなんて気合い入っとる

なぁ。」と声をかけたら，普段は無視をするYくんが，

いい顔をして答えてくれた。また，帰宅する際に，「が

んばれよ。でも熱中症のことがあるから無理はする

なよ。」と声かけたら大きくうなずいていた。 
【考察】 

Yくんに関わってみて，「なぜ，事件を起こすのだ

ろうか。事件を起こせば，自分が不利な状況になり，

さらに孤立し教員から事情を聞かれるため，絶対自

分が嫌な思いをするということがわからないのだろ

うか。やっぱり，これは障がいからきているのだろ

うか。それとも，虐待が影響しているのだろうか。

いずれにせよ，この行動がおさまらなければ，さら

に事件が起きることは間違いない。どういう方針を

立てて，どのような対応策をとっていくことがこれ

から必要だろうか。どうすれば，Y くんが住みやす

い学校生活を送れるか。また，周囲の生徒が Y くん

を嫌がらないか。どうすれば保護者とうまくやって

いけるか。教師の見方を変えるにはどうすればいい

か。」と常に考えることになった。たまに授業を参観

すると，座学は落ち着いた状態であり，ハンセン病

に関する DVD に身体を乗り出して視聴しメモも取

る姿があった。私は，Y くんも悪い奴じゃないのに

なぁという思いが募り，こういった姿を担任以外の

教師や生徒たちはほとんど知らず，トラブルが起き

たときの嫌な姿の Y くんしか知らないのだろうなと

思った。 
【考察の検証】 
このエピソードを読み，率直に次のことを感じた。

教師が「これはチャンス」と思った理由は何だろう。

マイナスの出会いをしてきた。だからこそ，プラス

の出会いを見つけようとしていたのかもしれない。Y
くんは「大きくうなずいた」というのは，相当うれ

しかったと想像できる。このような状況でもよく学

校に来るなぁ。こんな Y くんの気持ちになれない人

もいる。いつも会う人には素直な姿は出さない。で

も，この教師にはどうして見せるのだろう。「やっか

い」ではすまされない。そう思ってはいけないが，

思うこともある。しかし，それをすまさず，「チャン

ス」だと思うのは，何があるのか。いいところ悪い

ところ，まるごと Y くんという受け止め方は出来な

いだろうか。大事なことは組織や体制ではなく，子

どもへのまなざしにあると思われる。このエピソー

ドを書いた教師は，保護者が孤立し問題を複雑にし

てしまっては Y くんの問題解決には全くつながらな

いので，話しを聞くだけでいいので保護者とのつな

がり切らないようにしていることがすばらしいと思

った。このように複雑になっていると，難しい親だ

とかやっかいだと感じてしまうが，困っているから

こそ，少しでも親に寄り添い，話をつなげていくこ

とが必要だと感じた。 
また，小学校から中学校へ変わる中学１年の担任

の「まなざし」の重要性を感じる事例だった。おそ

らく，Y くんはほめられた事がほとんどなかったの

ではないかとも思う。みんなの前で注意されること

はあっても，思いっきりほめて，保護者に家庭訪問

をして褒めた事を伝える機会を最初の頃にもってい

たなら，ここまでこじれなかったかもしれないと思

った。 
この教師の授業を参観したとき，ハチが入ってき

た。（生徒からの指摘があった）ハチに気をとられる

事に対して「ハチも授業に参加してもらおう」と切

り返し，ハチ＝Ｂｅｅという単語を出しながら生徒

の気持ちを上手につなげていった。指摘した生徒に

とってみれば，ちゃんと聞いてもらえたという気持

ちでスッキリしたし，周りの生徒も，きちんと受け

取ってもらえると感じたと思う。このさりげない行

動が，支援の必要な生徒に対してだけではなく，そ

の周りにいる生徒への安心感を与える事となると感

じた。 
支援の必要な生徒と周りの生徒との人間関係をつ

くるためにこの教師は，支援の必要な生徒が孤立し

ている状態なので，まずは教師だけでもつながって

いくことを目指していた。この生徒の気持ちを受け

止め，他の教師や周りの生徒に返すことを通して，

将来的には生徒同士のつながりを深めたいと考えて

いると思う。 
【話し合いで確認できたこと】 
○心の中で，少しでも「やっかい」だと思っている

のではないかと，問い直すことが必要である。 
○どれだけ大変なことを言ってくる親でも，少しで

も良いところをほめ，誰か一人でも寄り添ってい

くことが大切である。 
○小中連携といって連絡会を開くだけでなく，普段

から中学校側から小学校へ出かけることが重要な

つながりになる。 
 
(5) エピソードの総合考察 
提供されたエピソード場面の中で特に多かったの

が「部活動」の場面であった。それは勝敗やチーム

としてのまとまりを重要視するので，個人の思いが

より強く出やすく，ぶつかりも出てくるからだと考

える。また，小学校にはない場面ではあり，担任の

学級での関わりだけでなく，担任でない教師の支援

の在り方が重要であるということが分かった。よっ

て，教師による色々な考え方やとらえ方があるので，

支援の一貫性という課題も出てくると思われる。 
次に，エピソード記述を読むだけでなくエピソー

ド記述を書いた教師と話し合った方が，教師や生徒

の思いがよく分かり，支援と思いを強く結びついて

いるのが分かった。さらに授業を参観すれば，その

エピソードがより鮮明に分かっていくと感じた。つ

まり，エピソード記述を書くだけでも書き手にとっ

ては自分を見つめ直す機会につながるが，それ以上

に他者に読んでもらい話し合いを行えば，自分自身

や生徒の理解が深まると考える。よって，エピソー

ド記述を行う時は，話し合いや授業を通して他から

の視点を入れる方が，生徒への支援も深まることが

分かった。 
そして，エピソード記述を「教育臨床知」として

まとめると，周りの生徒を含めた学級全体の特別な

支援を行う上での教師としての重要なとらえ方や考

え方がつかめると考えた。筆者が KJ 法を使い分類

すると，6 つに分類できた。それを「教師の思い・

心がけ」,「教師の姿勢・行動」，「教師どうしのつな

がり」，「保護者とのつながり」，「小・中学校のつな

がり」，「特別支援の考え方」と名前をつけた。「特別

支援の考え方」の項目数（8 項目）は他の項目（26
項目）の合計数と比べると，少ないことが分かった。

つまり，特別な支援の方法やとらえ方というよりも，
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今までの教育活動を特別支援教育の視点からもう一

度見直していくことが，支援の必要な生徒とその周

りにいる生徒の人間関係を深めることにつながって

いると考える。 
総合的に見ていくと最も大切なことは，このエピ

ソード１つ１つに，それぞれ教師の思いや生徒の思

い，保護者の思いが詰まっているということである。

そして，その１つ１つを読むことによりその時の状

況がありありと分かり，読んでいる側も自分のこと

のように感じていく。それが，明日からの自分の教

育活動につながっていくと考える。だからこそ，エ

ピソード記述を書きそこから読み取っていく作業が

大切だと考える。 
 
Ⅲ 総合考察 

１ 大切なことは何か 
まずは，支援を行う生徒だけでなく，彼らの周り

にいる生徒に対する支援も同時に考えないといけな

いと考え，その視点や具体的な支援方法を入れた「支

援表」を作成した。しかし，そこには生徒の生き生

きとした活動や思いが見えにくく，また教師の思い

も見えにくいことから，「支援表」とともにエピソー

ド記述で表現しようとした。 
エピソード記述を筆者自身も書き，また他の方の

多くのエピソード記述を読んだり，数人でエピソー

ド記述について話し合いを行っていくと次のような

ことが分かってきた。読む側になると，それぞれの

エピソード記述から教師の思い，心の揺らぎや，生

徒のことなどをたくさん知りたくなり，自分ならど

うなのかを問われるような気持ちになる。また，書

き手がどう思っているのかを確認でき，自ずと自分

の指導や支援を振り返ってしまう。そして，多くの

人と意見を交わすことによって，もっと知りたくな

り，生徒や教師への解釈が広がる。書く側になると，

素直な気持ちになりエピソード記述を繰り返し書く

と自分を振り返ることができ，それを討議していく

と他者（読み手）からの視点を自分（書き手）の中

に取り込むことができる。そうすることで，子ども

の日々の生活の場面で，大事な言葉かけが自然にで

きている。 
ここで，エピソード記述から得た「教育臨床知」

で示されたことや，エピソード記述や「支援表」の

中に示されたものをまとめていくと，特別なことは

少なく，私たち教師が普段行ってきた「あたりまえ」

のことであることがうかがえる。しかし，逆から言

えば，「あたりまえ」のことを見過ごしていたために，

教師は日々の教育活動で悩んでいるのではないかと

思う。よって，生徒と教師の関係を築き，支援の必

要な生徒と彼らの周りにいる生徒の人間関係を深め，

生徒同士の人間関係を深めていくためには，今まで

行ってきた自分にとっての「あたりまえ」の教育実

践活動をもう一度見直し，子どもを中心に，一人一

人を大切にする教育を行っていくことであると考え

た。そして，教師として人間としての自分を見つめ

直し，様々な視点で子どもの気持ちに気づき，寄り

添うことが重要であると言えよう。 
２ 今後の課題（展望） 

エピソード記述は，書き手が自分で行っていく作

業であり，その作業こそ支援のための力につながる

と考える。エピソード記述を書くことにより，教師

側がどう変わったのか，エピソード記述の有効性や

必要性については今後の研究にゆだねていきたいと

思う。また，「支援表（支援の具体的方法）」をさら

に使えるものにするための課題もある。 
この研究や実践がきっかけになり，支援の必要な

生徒だけでなく彼らの周りの生徒に着目した研究が

今後とも増え，様々な実践が行われることに期待し

たい。 
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