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大学におけるコミュニケーションスキル教育の開発研究

Ⅰ．目　的

１．１　日常のコミュニケーション力
コミュニケーション力は，基礎段階での語彙を中心と

したものから，公的な場における運用まで，次の図１の

ように階層的な連続体を成していると考えられる。

Ⅰ．目 的 
１．１ 日常のコミュニケーション力 
 コミュニケーション力は、基礎段階での語彙を中心と
したものから、公的な場における運用まで、次の図１の 

ように階層的な連続体を成していると考えられる。 

 

図１ コミュニケーション力の階層図 
（宮城2013より抜粋） 

 

3層の関係を概説すると、まず「基礎的な会話能力」
は、会話での挨拶などの形式的な受け答えや、敬語や伝
えたいことを表現できるだけの基礎的な語彙力を指す。
次に「公的なコミュニケーション力」は、公的な場での
プレゼン（テーション）やディスカッション、就職試験
の面接などでの受け答えを円滑に行うことができる能
力である。最後に、本研究で育成を目指している「日常
のコミュニケーション力」であるが、本稿では、前者の
知識を後者に活用するための力と捉えている。すなわ
ち、聞き手の気持ちや立場に配慮した適切な発言（ある
意味では方略的な発言）ができる能力である。この能力
が生かされるのは、謝ったり、頼みごとをしたりする、
まさに日常の生活の場で、正確に伝わったかどうかはも
ちろんのこと、聞き手が話し手の発言をどのように受け
止めたのかを推察できることが重要になる。聞き手に対
する配慮が不足していると、思いの外結果が不調に終わ
ることがある。理詰めで説明しても聞き手を説得できる
とは限らない。さらに、実際のコミュニケーションの場
面では、声のトーンや身振りなどにも気をつかうことが
要求される。 

「聞き手の心を動かす伝え方について考える」ことが
日常のコミュニケーション力の本質である。そして、本
稿では、それらのコミュニケーション力を裏支えしてい
る技術が「日常のコミュニケーションスキル」であると
位置づけている。 

本実践では、様々な状況での課題を取り上げることに
よって、学生に聞き手に配慮する意識とそれを実際に言
葉にして表現する能力、すなわち日常のコミュニケーシ
ョンスキルを身につけさせることを目的としている。 

 

１．２ 大学生のコミュニケーション力の現状 
 近年、校種の違いを問わず教育の現場では、プレゼン
やグループディスカッション演習など様々なコミュニ
ケーションスキル育成の取り組みが実施されている。例
えば、中高の国語科の授業でも、言語単元、または教材
の一つとして、オーラルコミュニケーションの教材が取
り上げられている。教員間で連携や様々な取り組みがな
され、大学も高学年になると、多くの学生たちにプレゼ
ンや面接の場に応じた、公的な場でのコミュニケーショ
ンスキルが身についているように見える。 

しかしながら、著者らの見る限り、公的な場でのコミ
ュニケーションスキルが身に付きつつある一方で、私的
な日常の場でのコミュニケーションスキルの運用では、
未だ学生にいささかの不安が残る。例えば、友だちに仕
事を依頼するときの言葉遣いや態度、自分の過失への謝
罪の仕方、友人から相談されたときの応答や、落胆して
いる仲間への激励の仕方など、脇で聞いていて言い方を
考えれば、もっとうまくいくのに･･･と思わず口を出し
そうになることもある。教師に対する言葉遣いにも問題
が少なくない（学生自身は配慮すること自体に意識が向
いていないように見受けられる）。 
 授業初日のガイダンスで、著者らは「これまで、たと
えば高校までの国語の授業で、どのようにコミュニケー
ションの技術について学んできたか」と、かならず問う
ことにしている（複数回答可）。本稿での実践（富山大
学）では、「ほとんど記憶にない」（45人中26人 58％）、
「ディスカッションをやったことがある」（同 14 人 
31％）「意見発表の指導を受けたことがある」（同4人 
9%）「そもそもどのようなことを学ぶのかわからない」
（同6人 13%）などの回答がよせられた（授業実践の
詳細については、Ⅳを参照のこと）。 
 
１．３ 大学における教材化の意義 
 大学の授業で、日常のコミュニケーションスキル教育
を行うことには、次のような意義が認められる。 

 

① 日本語を見直す 
多くの学生は、これまでの学校教育の中でコミュ

ニケーションスキルを含め言葉の使い方や伝え方に
ついて深く考える機会が少なかった。本実践を通し
て、コミュニケーションのあり方はもちろんのこと、
母語である日本語そのものを見つめ直す契機を得る
ことができる。 

② 実践的なスキルを身に付ける 
これまで、学生たちは様々な経験をしてきている

ので､コミュニケーションの失敗や必要性を実感し
たことがあり、自分の経験を踏まえて具体例をあげ、
議論をすることができる。また、部活動の指導者や
学園祭実行委会など責任ある立場で、習得したスキ
ルを実践で磨くことができる。 

 図１　コミュニケーション力の階層図
（宮城 2013 より抜粋）

3 層の関係を概説すると，まず「基礎的な会話能力」

は，会話での挨拶などの形式的な受け答えや，敬語や伝

えたいことを表現できるだけの基礎的な語彙力を指す。

次に「公的なコミュニケーション力」は，公的な場での

プレゼン（テーション）やディスカッション，就職試験

の面接などでの受け答えを円滑に行うことができる能力

である。最後に，本研究で育成を目指している「日常の

コミュニケーション力」であるが，本稿では，前者の知

識を後者に活用するための力と捉えている。すなわち，

聞き手の気持ちや立場に配慮した適切な発言（ある意味

では方略的な発言）ができる能力である。この能力が生

かされるのは，謝ったり，頼みごとをしたりする，まさ

に日常の生活の場で，正確に伝わったかどうかはもちろ

んのこと，聞き手が話し手の発言をどのように受け止め

たのかを推察できることが重要になる。聞き手に対する

配慮が不足していると，思いの外結果が不調に終わるこ

とがある。理詰めで説明しても聞き手を説得できるとは

限らない。さらに，実際のコミュニケーションの場面で

は，声のトーンや身振りなどにも気をつかうことが要求

される。

「聞き手の心を動かす伝え方について考える」ことが

大学におけるコミュニケーションスキル教育の開発研究

宮城　信・文　智暎＊

Research of Communication Skill Teaching for University Students

Shin MIYAGI, Jee young MOON

摘要

近年，小学校から大学初年次まで，すべての校種でコミュニケーション教育が取り上げられるようになった。しか

しながら多くはプレゼンテーションやディスカッション演習といった，狭義の意味での公的な場を意識したコミュニ

ケーション学習が中心となっている。正確性や聞きやすさ以外に，聞き手の気持ちや立場に配慮する必要があるとす

れば，これらの形式的な学習だけでは，総合的なコミュニケーション力の涵養には不十分である。

本研究で著者らは，「感謝する」や「頼みごとをする」といった，日常の場でのコミュニケーションの場を取り上げ，

スキル育成のための教材の開発と指導法の実践研究を行う。「説明する」「話し合う」など課題ごとに独立した教材を

作成し，一回 90 分で完結する形式の学習法を提案する。学習内容は，前半では問題のある会話例を検証して，不適

切なコミュニケーションのあり方を指摘し，自分なりの改善例を考える課題であり，後半ではコミュニケーションス

キルの理論化を行う課題である。まとめとして，先の課題の考察を踏まえたロールプレイ演習を行う。本稿では，こ

の概要を示し，教材と実践例を紹介する。また，指導法のポイントや事後アンケートに基づき学生の変容などについ

ても述べる。本研究は，従来のコミュニケーションスキル教育を効果的に実施するための基礎的な力の育成を目指し

たコミュニケーションスキル教育の開発研究と位置づけることができる。

キーワード：コミュニケーションスキル・トレーニング，ロールプレイ，問題のある会話，教育実践

Keywords：communication skill training, role play, communication of failure, educational practice
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日常のコミュニケーション力の本質である。そして，本

研究では，それらのコミュニケーション力を裏支えして

いる技術が「日常のコミュニケーションスキル」である

と位置づけている。

本実践では，様々な状況での課題を取り上げることに

よって，学生に聞き手に配慮する意識とそれを実際に言

葉にして表現する能力，すなわち日常のコミュニケー

ションスキルを身につけさせることを目的としている。

１．２　大学生のコミュニケーション力の現状
近年，校種の違いを問わず教育の現場では，プレゼン

やグループディスカッション演習など様々なコミュニ

ケーションスキル育成の取り組みが実施されている。例

えば，中高の国語科の授業でも，言語単元，または教材

の一つとして，オーラルコミュニケーションの教材が取

り上げられている。教員間で連携や様々な取り組みがな

され，大学も高学年になると，多くの学生たちにプレゼ

ンや面接の場に応じた，公的な場でのコミュニケーショ

ンスキルが身についているように見える。

しかしながら，著者らの見る限り，公的な場でのコミュ

ニケーションスキルが身に付きつつある一方で，私的な

日常の場でのコミュニケーションスキルの運用では，未

だ学生にいささかの不安が残る。例えば，友だちに仕事

を依頼するときの言葉遣いや態度，自分の過失への謝罪

の仕方，友人から相談されたときの応答や，落胆してい

る仲間への激励の仕方など，脇で聞いていて言い方を考

えれば，もっとうまくいくのに ･･･ と思わず口を出しそ

うになることもある。教師に対する言葉遣いにも問題が

少なくない（学生自身は配慮すること自体に意識が向い

ていないように見受けられる）。

授業初日のガイダンスで，著者らは「これまで，たと

えば高校までの国語の授業で，どのようにコミュニケー

ションの技術について学んできたか」と，かならず問う

ことにしている（複数回答可）。実践（富山大学）では，

「ほとんど記憶にない」（45 人中 26 人　58％），「ディス

カッションをやったことがある」（同 14 人　31％）「意

見発表の指導を受けたことがある」（同 4 人　9%）「そ

もそもどのようなことを学ぶのかわからない」（同 6 人

　13%）などの回答がよせられた（授業実践の詳細につ

いては，Ⅳを参照のこと）。

１．３　大学における教材化の意義
大学の授業で，日常のコミュニケーションスキル教育

を行うことには，次のような意義が認められる。

① 日本語を見直す
多くの学生は，これまでの学校教育の中でコミュ

ニケーションスキルを含め言葉の使い方や伝え方に

ついて深く考える機会が少なかった。本実践を通し

て，コミュニケーションのあり方はもちろんのこと，

母語である日本語そのものを見つめ直す契機を得る

ことができる。

② 実践的なスキルを身に付ける
これまで，学生たちは様々な経験をしてきている

ので，コミュニケーションの失敗やスキルの必要性

を実感したことがあり，自分の経験を踏まえて具体

例をあげ，議論をすることができる。また，部活動

の指導者や学園祭実行委員など責任ある立場で，習

得したスキルを実践で磨くことができる。

③ 学術的な視点から考える 
高校までの言語教材や言語単元と異なり，コミュ

ニケーションスキル教育を主題に据えることによっ

て，独立した科目として十分な時間を確保すること

ができ，知識や技術を学術的に分析し，体系的に学

習することができる。

④ 「生きる力」を身に付ける
多くの者にとって，大学は社会に出て行く学習の

最終段階である。この段階で社会生活に適応するた

めの十分なコミュニケーション力を身につける必要

性（学習の必然性）がある。また本実践における自

らのコミュニケーションのあり方を内省する経験

は，学生たちの自ら学び考える力の育成に資するこ

とが期待される。

Ⅱ．教材の概要 

２．１　教材・指導法開発の経緯
本研究は，2010 年頃から開始され，初期段階では，

中学・高校生の学齢の生徒を対象としたロールプレイを

応用した日常のコミュニケーションスキルの育成を目指

した国語の投げ込み的に利用できる言語教材（または言

語単元の補助的な教材）として，開発が進められてきた。

著者らによって数年に亘り研究が積み重ねられ，教材の

開発・改訂と実践が進むうちに，様々な日常のコミュニ

ケーションを取り込んだまとまった形になり，独立した

言語単元として利用できる内容に整ってきた。それに合

わせて，高専の国語表現の授業や大学の基礎演習などで

も実践が繰り返され，数度の改訂を経て，大学の半期ま

たは通年の授業で利用できる教材となった（詳細は，宮

城 2013 などを参照のこと）。

２．２　これまでの授業実践
本教材は著者らによって，2011 年～ 2014 年の期間で，

以下の 2 校種 4 校で実践された。

小山工業高等専門学校（国語表現：高専 3 年生）

聖学院大学（言語学：大学 2，3 年生）

学習院女子大学（日本文化基礎演習：大学 1 ～ 4 年生）

富山大学（日本語運用基礎論：大学 2 ～ 4 年生）



－ 2 － － 3 －

大学におけるコミュニケーションスキル教育の開発研究

なお，本教材は，演習形式にしたり，投げ込み教材

として使用したりと若干の修正を加えて各校の授業形

態に合わせて使用された。実践の概要は以下のようにな

る。

表１　授業実践の概要③ 学術的な視点から考える  
高校までの言語教材や言語単元と異なり、コミュ

ニケーションスキル教育を主題に据えることによっ
て、独立した科目として十分な時間を確保すること
ができ、知識や技術を学術的に分析し、体系的に学
習することができる。 

④ 「生きる力」を身に付ける 
多くの者にとって、大学は社会に出て行く学習の

最終段階である。この段階で社会生活に適応するた
めの十分なコミュニケーション力を身につける必要
性（学習の必然性）がある。また本実践における自
らのコミュニケーションのあり方を内省する経験
は、学生たちの自ら学び考える力の育成に資するこ
とが期待される。 
 

 
Ⅱ．教材の概要  
２．１ 教材・指導法開発の経緯 
 本研究は、2010 年頃から開始され、初期段階では、
中学・高校生の学齢の生徒を対象としたロールプレイを
応用した日常のコミュニケーションスキルの育成を目
指した国語の投げ込み的に利用できる言語教材（または
言語単元の補助的な教材）の開発が進められてきた。著
者らによって数年に亘り研究が積み重ねられ、教材の開
発・改訂と実践が進むうちに、様々な日常のコミュニケ
ーションを取り込んだまとまった形になり、独立した言
語単元として利用できる内容に整ってきた。それに合わ
せて、高専の国語表現の授業や大学の基礎演習などでも
実践が繰り返され、数度の改訂を経て、大学の半期また
は通年の授業で利用できる教材となった（詳細は、宮城
2013などを参照のこと）。 
 
２．２ これまでの授業実践 
 本教材は著者らによって、2011年～2014年の期間で、
以下の2校種4校で実践された。 

 
小山工業高等専門学校（国語表現：高専3年生） 
聖学院大学（言語学：大学2，3年生） 
学習院女子大学（日本文化基礎演習：大学1～4年生） 
富山大学（日本語運用基礎論：大学2～4年生） 

 

なお、本教材は、演習形式にしたり、投げ込み教材とし
て使用したりと若干の修正を加えて各校の授業形態に
合わせて使用された。授業実践の概要は以下のようにな
る。 

 

 

 

 

 

表１ 授業実践の概要 

 

 
２．３ 改訂作業 
 各校での実践後、繰り返し検討を行い、設問の形式や
構成などに相当の修正をほどこした。問題のある会話例
については、受講した学生にありそうな会話であるか意
見を求めながら、言葉遣いや応答の仕方など、問題のあ
る会話例として、真実味がある内容に近づけるよう大幅
な修正を行っている。また、本稿の富山大学での実践（お
よび学習院女子大学での実践）にあたり、これまで作成
した課題を、受講する学生が系統性をもってスキルの習
得を行えるように配慮して、配置し直した。 

 
 
Ⅲ．日常のコミュニケーションスキル教育教材 
３．１ 概要と各教材の位置づけ 
本実践での課題は、全15回の授業では、以下のよう

に配置される。 

 

第1回 ガイダンス 
第2回 自己紹介をする 
第3回 説明をする 
第4回 報告をする 
第5回 質問をする 
第6回 話し合う 
第7回 謝る・感謝する 
第8回 励ます 
第9回 薦める・誘う 
第10回 頼みごとをする 
第11回 頼みごとを断る 
第12回 説得する 
第13回 間をつなぐ（雑談をする） 
第14回 面接を受ける 
第15回 まとめ 

 
各課題の学習目標や意義は、以下の通りである。 

 

① 思っていることや考えを表現する 

･･･第1回～第4回*1

 

 

② 聞き手へ配慮して表現する   ･･･第5回～第7回 

 

２．３　改訂作業
各校での実践後，繰り返し検討を行い，設問の形式や

構成などに相当の修正をほどこした。問題のある会話例

については，受講した学生にありそうな会話であるか意

見を求めながら，言葉遣いや応答の仕方など，問題のあ

る会話例として，真実味がある内容に近づけるよう大幅

な修正を行っている。また，本稿の富山大学での実践（お

よび学習院女子大学での実践）にあたり，これまで作成

した課題を，受講する学生が系統性をもってスキルの習

得を行えるように配慮して，配置し直した。

Ⅲ．日常のコミュニケーションスキル教育教材

３．１　概要と各教材の位置づけ
本実践での課題は，全 15 回の授業で以下のように配

置される。

第 1 回　ガイダンス

第 2 回　自己紹介をする

第 3 回　説明をする

第 4 回　報告をする

第 5 回　質問をする

第 6 回　話し合う

第 7 回　謝る・感謝する

第 8 回　励ます

第 9 回　薦める・誘う

第 10 回 頼みごとをする

第 11 回 頼みごとを断る

第 12 回 説得する

第 13 回 間をつなぐ（雑談をする）

第 14 回 面接を受ける

第 15 回 まとめ

各課題の学習目標や意義は，以下の通りである。

① 思っていることや考えを表現する
 ･･･ 第 1 回～第 4 回＊1

② 聞き手へ配慮して表現する ･･･ 第 5 回～第 7 回

③ 聞き手の気持ちへはたらきかける
 ･･･ 第 8 回～第 12 回

課題は，①～③へと順に難易度が上がっていき，受講

者が段階的にコミュニケーションスキルを磨いていくこ

とができるように配置してある。

④ 間をつなぐ（雑談をする） ･･･ 第 13 回

あまり親しくない人とどうやって話しをすればよいの

かや，友だちと話すと何か自分だけ浮いているような気

がするのでどうしたらよいのか，という要望に応えて設

けることにした。間のつなぎ方を理論的に分析し，具体

的な方略を一緒に考えていくことによって，学生の雑談

をすることに対する苦手意識を多少なりとも解消できた

ようである。

⑤ 面接を受ける ･･･ 第 14 回

本稿の位置づけでは，公的な場でのコミュニケーショ

ンスキルに属するが，学生生活において，アルバイトや

就職試験などで面接を受ける機会が多数あることから，

発展的な課題として取り上げることにした。

第 15 回は，学生たちと学習と実生活の場面での活用

についての意見を述べ合い，「学習の振り返り」とした。

全 15 回終了後に，以下の 2 つの事後課題を課した。（事

後課題の詳細についてはⅤを参照のこと。）

・授業内容に関するアンケート

・日常のコミュニケーションスキルを題材としたレポー

ト

３．２　教材の構成
各回，課題プリントが配布される。プリントは，①

レッスン× 3 ＋ ②ロールプレイ課題 ＋ ③その他コラム

など，で構成されている（末尾の資料に一回分の課題プ

リントのを示した）。

①レッスン課題
課題によって多少異なるが，レッスン 1，2 は問題の

ある会話例を提示して，「何が問題なのか（問題発話と

理由の指摘）」や「自分ならどう気持ちを伝えるのか（適

切な表現の考察＊2）」を自分なりに考えていくという課

題である。レッスン 3 は，各課題の解決法を理論的に分

析し，具体的な方略を示しながら，コミュニケーション

スキルの育成していく。
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②ロールプレイ課題
本教材には，「ロールプレイ」を取り入れている。ロー

ルプレイは，事前に決めた状況・役割に沿って，受講者

が自ら考え，その場に適した発話を選択し，問題解決を

図るという演習形式である。外国語教育の現場や企業の

初任者研修などでよく用いられる。それぞれのロール

カードには，工夫して相方とコミュニケーションを取ら

なければならないやや困難な状況が設定され，問題解決

型のロールプレイとなっている。ロールプレイは授業の

まとめとして行われるため，進行状況や学生の理解の度

合いなどを見極めて 2 ～ 3 人のグループで行ったり，指

名して代表者が皆の前でロールプレイを披露したりする

こともある＊3。ロールプレイ演習終了後は，実演者以外

に評価を求めるか，授業者が講評を述べることによって，

やりっぱなしで終わらないようにする。

③その他
他に次のようなコラムを設けている。

・「point!」･･･ 各レッスンごとに，主に文言の使用に

ついてのアドバイスなどがまとめられている。

・「ちょっと一言」･･･ 各課題の実践場面において注意

すべき総体的な内容がまとめられている。

３．３　授業の進行
授業は，レッスン 1 が個人課題，レッスン 2 がグルー

プ課題（近隣の学生 3 ～ 4 人で取り組む課題）である。

いずれの課題も，15 分から 20 分程度で回答するように

時間を配分している。個の考察から，集団の討議へと拡

大していく学習の場を意識した構成になっている。回答

後に数人の学生を指名して考えたことを発表させる。そ

して，次の図 2（実際の板書例）のように，板書してク

ラス全体で共有化するようにしている。

③ 聞き手の気持ちへはたらきかける 

･･･第8回～第12回 
 

課題は、①～③へと順に難易度が上がっていき、受講
者が段階的にコミュニケーションスキルを磨いていく
ことができるように配置してある。 

 

④ 間をつなぐ（雑談をする）      ･･･第13回 

あまり親しくない人とどうやって話しをすればよい
のかや、友だちと話すと何か自分だけ浮いているような
気がするのでどうしたらよいのか、という要望に応えて
設けることにした。間のつなぎ方を理論的に分析し、具
体的な方略を一緒に考えていくことによって、学生の雑
談をすることに対する苦手意識を多少なりとも解消で
きたようである。 

 

⑤ 面接を受ける            ･･･第14回 
本稿の位置づけでは、公的な場でのコミュニケーショ

ンスキルに属するが、学生生活において、アルバイトや
就職試験などで面接を受ける機会が多数あることから、
発展的な課題として取り上げることにした。 

 

第15回は、学生たちと学習と実生活の場面での活用
についての意見を述べ合い、「学習の振り返り」とした。
全15回終了後に、以下の2つの事後課題を課した。（事
後課題の詳細についてはⅤを参照のこと。） 

 
・授業内容に関するアンケート 
・日常のコミュニケーションスキルを題材としたレポー
ト 

 
３．２ 教材の構成 
 各回、課題プリントが配布される。プリントは、①レ
ッスン×3 ＋ ②ロールプレイ課題 ＋ ③その他コラム
など、で構成されている（末尾の資料に課題プリントの
一部を示した）。 
 
①レッスン課題 
課題によって多少異なるが、レッスン 1，2は問題の

ある会話例を提示して、「何が問題なのか（問題発話と
理由の指摘）」や「自分ならどう気持ちを伝えるのか（適
切な表現の考察*2）」を自分なりに考えていくという課
題である。レッスン3は、各課題の解決法を理論的に分
析し、具体的な方略を示しながら、コミュニケーション
スキルの育成を進めていく。 
 
②ロールプレイ課題 
本教材には、「ロールプレイ」を取り入れている。ロ

ールプレイは、事前に決めた状況・役割に沿って、受講
者が自ら考え、その場に適した発話を選択し、問題解決

を図るという演習形式である。外国語教育の現場や企業
の初任者研修などでよく用いられる。それぞれのロール
カードには、工夫して相方とコミュニケーションを取ら
なければならないやや困難な状況が設定され、問題解決
型のロールプレイとなっている。ロールプレイは授業の
まとめとして行われるため、進行状況や学生の理解の度
合いなどを見極めて 2～3 人のグループで行ったり、指
名して代表者が皆の前でロールプレイを披露したりす
ることもある*3。ロールプレイ演習終了後は、実演者以
外に評価を求めるか、授業者が講評を述べることによ
って、やりっぱなしで終わらないようにする。 
 
③その他 
他に次のようなコラムを設けている。 

・「point!」･･･各レッスンごとに、主に文言の使用に
ついてのアドバイスなどがまとめられている。 

・「ちょっと一言」･･･各課題の実践場面において注意
すべき総体的な内容がまとめられている。 

 
３．３ 授業の進行 
授業は、レッスン1が個人課題、レッスン2がグルー

プ課題（近隣の学生 3～4人で取り組む課題）である。
いずれの課題も、15分から20分程度で回答するように
時間を配分している。個の考察から、集団の討議へと拡
大していく学習の場を意識した構成になっている。回答
後に数人の学生を指名して考えたことを発表させる。そ
して、次の図2（実際の板書例）のように、板書してク
ラス全体で共有化するようにしている。 

 

 

図２ 「第10回 頼みごとをする」の板書例 
 
本実践の眼目の一つは、学生が自分のコミュニケーシ

ョンのあり方を振り返ると共に、同じ状況で他の学生が
どのように考え､表現するかを学ぶことにある。提出さ
れた様々な意見や考えを共有化することによって、コミ
ュニケーションスキルへの理解がさらに深まることが
期待される。また、様々な言い回しを見聞きすることに
よって、母語である日本語についての興味を喚起すると
いう効用も期待される。 

図２　「第 10 回 頼みごとをする」の板書例

本実践の眼目の一つは，学生が自分のコミュニケー

ションのあり方を振り返ると共に，同じ状況で他の学生

がどのように考え，表現するかを学ぶことにある。提出

された様々な意見や考えを共有化することによって，コ

ミュニケーションスキルへの理解がさらに深まることが

期待される。また，様々な言い回しを見聞きすることに

よって，母語である日本語についての興味を喚起すると

いう効用も期待される。

３．４　問題のある会話例から考える
公的な場でのコミュニケーションスキルとは異なり，

手本となる形式的な言い回しを示すことが困難な日常の

コミュニケーションスキルにおいては，当然ながら，完

全な正解となる発話を一つに定めることはできない。状

況に応じた応答が求められるということは，多くの学生

がこれまで受けてきた，「はっきりと，正確に，誠意を持っ

て」伝えるようにするとよいというような指導が，実は

なんらコミュニケーションスキルの向上に寄与していな

いことに気づかされるだけである。

この技術を磨くためには，不適切な応答をできるだけ

回避し，聞き手に対する配慮を見せることの積み上げに

よって，自分なりの会話のパターンを作り上げていくし

かない。そのためには，どのような言い方が問題になる

のか（聞き手に対する配慮を欠くのか）を多く見聞きし

ておくこと，または，疑似体験しておくことが有効であ

ると考えられる。そこで本教材では，各回の最初のレッ

スン 1，2 で，日常でよく見受けられる問題のある会話

例を提示して，それについて，始めは個人で問題解決に

取り組み，最後にはクラス全体で意見を集約するといっ

た段階的に理解を深める手法を採用した（3.2 ①）。次の

スクリプトが問題のある会話例の一例である。言葉遣い

にくだけた印象を受けるかも知れないが，日常のコミュ

ニケーション力の向上を標榜する以上，できるだけ普段

見聞きしそうなやり取りに近づけるようにした。

「第８回 励ます」の問題例

直樹くん： 最近元気がないよね。どうしたの。

剛くん： 自分バイトやめようかと思って……。

直樹くん： えっマジで。急にバイトやめたら，店長

怒るぜー。

剛くん： ですよね。まずいっスよね。

直樹くん： それに，剛，金貯めて夏までにギター買

うって言ってたじゃん。

剛くん： 実は単位たくさん落として，それで親がキ

レちゃって。

直樹くん：それって自業自得だろ。

剛くん： はあ。

直樹くん： そういえば，前に一緒にライブ行くって

約束してたじゃん。

剛くん： それなんですけど，親がそんな暇あったら

勉強しろって……。

直樹くん： なんでちゃんと単位取ってないんだよ。

剛くん： 何でって言われても……。そー言えば直樹

さん上手くやってますよね。どうやってるん

スか。

直樹くん： 普通にやればいいんだよ。
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剛くん： いーなー，自分どうしたらいいんスかね。

直樹くん： まー困ったらオレに相談しろよ。ともか

くライブは行こうぜ，めっちゃ盛り上がるか

らさ。

剛くん： はあ。

Ⅳ．実　践

本稿では，最新の実践である 2014 年前期「日本語運

用基礎論」（富山大学）をケーススタディとして取り上

げる。授業の受講者と実施時期は以下の通りである。

受講者：富山大学 人間発達科学部の学生２～４年生

　　　　　（45 名）

実施時期：2014 年 4 月～ 7 月

個人課題，グループ課題，ロールプレイの順で，Ⅲで

示したスケジュール通りに全 15 回の授業実践を行った。

毎時間，課題の内容に即したプリントを配布し，個人課

題，グループ課題ともに記入欄を設け，そこに書き込む

形式とした。また，受講者には，プリントに課題の回答

以外にも，自由に書き込んでよいことを伝えた。

以下に，学生の記入例の一例を示す。

３．４ 問題のある会話例から考える 
公的な場でのコミュニケーションスキルとは異なり、

手本となる形式的な言い回しを示すことが困難な日常
のコミュニケーションスキルにおいては､当然ながら、
完全な正解となる発話を一つに定めることはできない。
状況に応じた応答が求められるということは、多くの学
生がこれまで受けてきた、「はっきりと、正確に、誠意
を持って」伝えるようにするとよいというような指導
が、実はなんらコミュニケーションスキルの向上に寄与
していないことに気づかされるだけである。 

この技術を磨くためには、不適切な応答をできるだけ
回避し、聞き手に対する配慮を見せることの積み上げに
よって、自分なりの会話のパターンを作り上げていくし
かない。そのためには、どのような言い方が問題になる
のか（聞き手に対する配慮を欠くのか）を多く見聞きし
ておくこと、または、疑似体験しておくことが有効であ
ると考えられる。そこで本教材では、各回の最初のレッ
スン 1，2で、日常でよく見受けられる問題のある会話
例を提示して、それについて、始めは個人で問題解決に
取り組み、最後にはクラス全体で意見を集約するといっ
た段階的に理解を深める手法を採用した（3.1①）。次
のスクリプトが問題のある会話例の一例である。言葉遣
いにくだけた印象を受けるかも知れないが、日常のコミ
ュニケーション力の向上を標榜する以上、できるだけ普
段見聞きしそうなやり取りに近づけるようにした。 

 

「第８回 励ます」の問題例 

直樹くん： 最近元気がないよね。どうしたの。 
剛くん： 自分バイトやめようかと思って……。 
直樹くん： えっマジで。急にバイトやめたら、店長怒

るぜー。 
剛くん： ですよね。まずいっスよね。 
直樹くん： それに、剛、金貯めて夏までにギター買う

って言ってたじゃん。 
剛くん： 実は単位たくさん落として、それで親がキレ

ちゃって。 
直樹くん：それって自業自得だろ。 
剛くん： はあ。 
直樹くん： そういえば、前に一緒にライブ行くって約

束してたじゃん。 
剛くん： それなんですけど、親がそんな暇あったら勉

強しろって……。 
直樹くん： なんでちゃんと単位取ってないんだよ。 
剛くん： 何でって言われても……。そー言えば直樹さ

ん上手くやってますよね。どうやってるんスか。 
直樹くん： 普通にやればいいんだよ。 
剛くん： いーなー、自分どうしたらいいんスかね。 
直樹くん： まー困ったらオレに相談しろよ。ともかく

ライブは行こうぜ、めっちゃ盛り上がるからさ。 
剛くん： はあ。 

Ⅳ．実 践 
 本稿では、最新の実践である 2014年前期「日本語運
用基礎論」（富山大学）をケーススタディとして取り上
げる。授業の受講者と実施時期は以下の通りである。 

 

受講者：富山大学 人間発達科学部の学生２～４年生  
（45名） 

実施時期：2014年 4月～7月 

 

個人課題、グループ課題、ロールプレイの順で、Ⅲで
示したスケジュール通りに全 15 回の授業実践を行っ
た。毎時間、課題の内容に即したプリントを配布し、個
人課題、グループ課題ともに記入欄を設け、そこに書き
込む形式とした。また、受講者には、プリントに課題の
回答以外にも、自由に書き込んでよいことを伝えた。 

以下に、学生の記入例の一例を示す。 

 

 

 図３ 「第８回 励ます」のプリント記入例*4 
 

図3の【メモ①】、【メモ②】のように、学生たちは、
問題のある会話例に傍線を引いたり、コメントを書き込
んだり、授業者の授業内容への意見や気がついたことを
欄外メモしている。以下、図4、図5に学生のメモの当
該箇所を抜粋拡大した。 
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図４　「第８回 励ます」の【メモ①】

図 4 には，問題のある対応について，学生から出た意

見や話し合ったことについてのメモが記されている。

図4には、問題のある対応について、学生から出た意見
や話し合ったことについてのメモが記されている。 

 

 
図５ 「第８回 励ます」のメモ② 

 

図5には、励まし方の方略や注意点などが、矢印や傍
線などを使用して、整理されている。授業内容や話し合
いの結果が自分なりのまとめとして記されている。この
ような1例を取っても、このプリントが、設問に回答す
るだけの教材ではなく、備忘録を兼ねた学習のまとめと
して活用されていることが確認できる。毎時間授業終了
時にプリントを回収し、授業者が点検した後に返却する
ようにしている。その際、必要に応じて、課題を解決す
るための方略や分析についてのフォローアップインタ
ビューを行っている。多くの学生がプリントをファイリ
ングして、気になったところを見直したり、自らのメモ
を確認したりするなど、ポートフォリオ的な使い方をし
ているようである（次節「Ⅴの 5.1 アンケート調査」
を参照のこと）。 

 
Ⅴ．評 価 
 授業内容について調査する目的で、当該クラスにお
いて、「事後のアンケート」「レポート課題」を課し
た。 
 
５．１ アンケート調査 
５．１．１ 実施状況 
 全15回の授業終了後に、次のような項目でアンケー
ト調査を行った*5。 

 

 

 

アンケート調査用紙の設問 
 
1．受講してみて、興味をひかれたテーマを３つ選んで

記号を書いてください。 
 

ア．分かりやすい説明 イ．謝る・感謝する 
ウ．報告する エ．質問する オ．話し合う 
カ．励ます キ．薦める・誘う  
ク．頼みごとをする ケ．頼みごとを断る 
コ．説得する サ．間をつなぐ シ．面接を受ける 

 
2．もっとも発見があったテーマはどれですか（1 と重

複してもよい）。 
 
3．それはどのような発見ですか、簡潔に書いてくださ

い。 
 
4．この演習のよかった点を簡潔に書いてください。 
 
5．前期の授業を受けて、「質問の仕方」や「断り方」

などの日常のコミュニケーションに対する考え方
や技術の変化があったと思いますか（具体的に教
えてください）。                    

 
6．この演習で不満があった点を簡潔に書いてください。  
 
質問 1，2で学生が選択した課題の内訳は、次の通りで
あった（表中の番号は、3.1の各回に対応、以下同様）。 
 

表２ 興味・発見があった課題 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
興味をひかれた課題では、3 題を選択としたため、

大きな偏りは見られなかったが、45人中 27人（60％）
が「12.説得する」をあげる結果となった。同様に発見
があった課題では、やはり「説得する」をあげる学生
が比較的多く（27%）、また「14.面接（を受ける）」
をあげる学生もいた（24%）。質問 1，2 の結果を合計
すると、先の 2課題に注目が集まっていることが分か
る。以下、自由記述欄の回答を詳細に見ていく*6。 
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て，「事後のアンケート」「レポート課題」を課した。

５．１　アンケート調査
５．１．１　実施状況
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アンケート調査用紙の設問

1．受講してみて，興味をひかれたテーマを３つ選ん

で記号を書いてください。

ア．分かりやすい説明　イ．謝る・感謝する

ウ．報告する　エ．質問する　オ．話し合う

カ．励ます　キ．薦める・誘う　

ク．頼みごとをする　ケ．頼みごとを断る

コ．説得する　サ．間をつなぐ　シ．面接を受ける

2．もっとも発見があったテーマはどれですか（1

と重複してもよい）。

3．それはどのような発見ですか，簡潔に書いてく

ださい。

4．この演習のよかった点を簡潔に書いてください。
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表２　興味・発見があった課題

図4には、問題のある対応について、学生から出た意見
や話し合ったことについてのメモが記されている。 

 

 
図５ 「第８回 励ます」のメモ② 

 

図5には、励まし方の方略や注意点などが、矢印や傍
線などを使用して、整理されている。授業内容や話し合
いの結果が自分なりのまとめとして記されている。この
ような1例を取っても、このプリントが、設問に回答す
るだけの教材ではなく、備忘録を兼ねた学習のまとめと
して活用されていることが確認できる。毎時間授業終了
時にプリントを回収し、授業者が点検した後に返却する
ようにしている。その際、必要に応じて、課題を解決す
るための方略や分析についてのフォローアップインタ
ビューを行っている。多くの学生がプリントをファイリ
ングして、気になったところを見直したり、自らのメモ
を確認したりするなど、ポートフォリオ的な使い方をし
ているようである（次節「Ⅴの 5.1 アンケート調査」
を参照のこと）。 

 
Ⅴ．評 価 
 授業内容について調査する目的で、当該クラスにお
いて、「事後のアンケート」「レポート課題」を課し
た。 
 
５．１ アンケート調査 
５．１．１ 実施状況 
 全15回の授業終了後に、次のような項目でアンケー
ト調査を行った*5。 

 

 

 

アンケート調査用紙の設問 
 
1．受講してみて、興味をひかれたテーマを３つ選んで

記号を書いてください。 
 

ア．分かりやすい説明 イ．謝る・感謝する 
ウ．報告する エ．質問する オ．話し合う 
カ．励ます キ．薦める・誘う  
ク．頼みごとをする ケ．頼みごとを断る 
コ．説得する サ．間をつなぐ シ．面接を受ける 

 
2．もっとも発見があったテーマはどれですか（1 と重

複してもよい）。 
 
3．それはどのような発見ですか、簡潔に書いてくださ

い。 
 
4．この演習のよかった点を簡潔に書いてください。 
 
5．前期の授業を受けて、「質問の仕方」や「断り方」

などの日常のコミュニケーションに対する考え方
や技術の変化があったと思いますか（具体的に教
えてください）。                    

 
6．この演習で不満があった点を簡潔に書いてください。  
 
質問 1，2で学生が選択した課題の内訳は、次の通りで
あった（表中の番号は、3.1の各回に対応、以下同様）。 
 

表２ 興味・発見があった課題 
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をあげる学生もいた（24%）。質問 1，2の結果を合計
すると、先の 2課題に注目が集まっていることが分か
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興味をひかれた課題では，3 題を選択としたため，大

きな偏りは見られなかったが，45 人中 27 人（60％）が

「12.説得する」をあげる結果となった。同様に発見があっ

た課題では，やはり「説得する」をあげる学生が比較的

多く（27%），また「14. 面接（を受ける）」をあげる学

生もいた（23%）。質問 1，2 の結果を合計すると，先の

2 課題に注目が集まっていることが分かる。以下，自由

記述欄の回答を詳細に見ていく＊6。

５．１．２　質問３について
「発見があったこと」の内容については次のような回

答があった。

① これまでの自分に対する気づき
・ただ，「お願い」と連呼するだけではいけないという

ことがよくわかった（説得する）

・今まで説得する場面は数多くあったが，その中には失

敗例のようなものもあった　（説得する）

・説得するのは非常に難しいということ（説得する）

・雑談は，討論や議論ではない，という言葉が頭に残っ

ている（間をつなぐ）

傍線部のように，これまでの自分のコミュニケーショ

ンの仕方を振り返り，問題意識を深めたことが窺える内

容の回答が多く見られた。

② 新たに学習したこと
・相手の様子をみながら説明すること　（説明する）

・聞き手に対する共感の必要性　（励ます）

・相手に不快感を与えないようなお願いの仕方　（頼み

ごと）

・ラブレターを書くように言葉を選ぶということ　（頼

みごと）

・相手が気持ちの良いこと（頼りにされること）は，相

手の能力を認めていることでもあるので，良い交友関

係を気づくのに役立つ　（頼みごと）

・こんな言い方があったんだという発見（説得）

・何でもまじめなもほうどおりの解答ではいけないこと

（面接を受ける）

授業で学習した，具体的な言い回しやコミュニケー

ションスキルについての回答が多く見られた。また，傍

線部のように課題を達成するためのもっとも基本とな

る，聞き手への配慮についての回答も見られた。

５．１．３　質問４について
「演習でよかった点」については次のような回答があっ

た。

① 教材に関するコメント
・悪い例があることで対比ができて，何が良いのか悪い

のかがわかりやすかった
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・普段の一見，何気ない会話を詳しくみていくことで，

新たな発見につながった

・もっとプリントを見直してみたいと思う

分かりやすい教材であるという回答が多く見られた。

また，傍線部のようにプリントが授業の一課題として終

わらず，知識を定着させるために活用されていることを

窺わせる記述が散見された。

② 学習内容に関するコメント
・実際に使うことで使える知識になった点

・日常でよくある場面で，応用（実際に）できた　

・問題があったときに授業の内容を思い出して解決でき

たとき

・今までコミュニケーションと言えば，言葉遣いや態度

ばかり注目され，指導されてきたが，コミュニケーショ

ンのそれぞれにどの様な目的・意義があり，そこから

どうあれば良いかを考えられた点が良かった

・しっかりと学ぶ機会が与えられてこなかった日本語の

使い方を改めてしっかりと学ぶことができた点

・自分達で実際にロールプレイした点

・人に教えたくなるような面白い知識がたくさん詰まっ

ている点

実用性の高さをあげる回答が多く見られた。また，傍

線部のようにこれまでのコミュニケーション教育の問題

についての意見も述べられた上で，二重傍線のように学

習内容そのものへの肯定的な評価もあった。

③ 授業の進め方に関するコメント
・じぶんで　考える時間を与えられた点

・いろいろな人の発表を聞いて，人によって注目すると

ころが違い学びが多かった

・意見を出して，先生と一緒に深める点

傍線部のように個人からグループ，そしてクラス全体

の討議へと展開していく授業のそれぞれの段階への肯定

的な評価が多く見られた。

５．１．４　質問５について
「考え方や技術の変化」については次のような回答が

あった。

① 意識の変化
・相手の発言の意味などを深く掘り下げるようになった

・日常のコミュニケーションツールで相手のコミュニ

ケーションとしておかしい，不自然な所ばかりが目が

向く様になってしまった

・大きな変化はないが，会話の中で“ここはこうした方

がよかったのでは”と考えるようになった

・ふとした時に思い出して，気にしながら話すように

なった

・友達と話している時も相手にどの様に伝わっているの

だろうと考えるようになった

・説得する時，いつも理論立てて話していて，それが良

いと思っていたが，もっと相手によりそった言い方が

良いと気づいた

意識の面でもっとも多く見られたのは，傍線部のよう

な言葉遣いや言い方に注目するようになったという回答

である。「～考えるようになった」「気にしながら話す」

「もっと相手によりそった言い方」などの記述から，学

生たちにおざなりな会話の仕方ではなく，考えながら話

すという姿勢が身についてきたことが分かる。

②技術の変化
・自分の発言についてＮＧワードが含まれていないか，

気をつけるようになった

・今まで一方的に話すことが多かったけれど，相手の話

も聞けるようになった

・あったと思う。断る際により具体的な予定や理由を出

すようになった

・きつく断るのをやめ，理由などを言ったり考えたりす

るようになった

技術の面では，傍線部のように各課題ごとにより具体

的なコミュニケーションの方略が示され，本学習の内容

が知識の習得に終わらず，学生たちが生活の中で実際に

使うことができるコミュニケーションスキルとして定着

していく変化が見られた。

５．１．５　質問６について
「不満があった点」については次のような回答があっ

た。

・突然当たるので気がぬけない

・人数が 10 人未満だったら，会話を弾ませながら，よ

り演習らしく取り組めたのではないか

・当てられる人と当てられない人の差が大きい

今回の実践は，これまで最大の受講者数で実施された。

多くはなかったが，不満があった点のほとんどが受講者

の人数について言及していた。これまでの実践を鑑みる

と，この授業は，10 ～ 20 人程度で実施されるのが理想

的であると考えられる。

５．２　レポート課題
５．２．１　実施状況

評価課題として，授業で学習したことの理解度を評価

し，学生たちにどの程度のコミュニケーションスキルの
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向上が見られるのかを確認するため，次のような事後課

題を課した＊7。

レポート課題の設問

以下のア～シの中から，課題を２つ選択し，①～

③の設問に答えなさい。

ア．分かりやすい説明　イ．謝る・感謝する

ウ．報告する　エ．質問する　オ．話し合う

カ．励ます　キ．薦める・誘う　

ク．頼みごとをする　ケ．頼みごとを断る

コ．説得する　サ．間をつなぐ　シ．面接を受ける

① 選択した課題に関して，問題のある会話例（失

敗例）を考えなさい。

② それを修正した成功例を考えなさい。

③ この項目のポイント，および自分が失敗例 ･ 成

功例で伝えたかったことをまとめなさい。

　学生が選択した課題の内訳は，次の通りであった。

表３　事後レポート課題選択状況

 
意識の面でもっとも多く見られたのは、傍線部のよ

うな言葉遣いや言い方に注目するようになったという
回答である。「～考えるようになった。」「気にしな
がら話す」「もっと相手によりそった言い方」などの
記述から、学生たちにおざなりな会話の仕方ではなく、
考えながら話すという姿勢が身についてきたことが分
かる。 
 
②技術の変化 
・自分の発言についてＮＧワードが含まれていないか、

気をつけるようになった 
・今まで一方的に話すことが多かったけれど、相手の話

も聞けるようになった 
・あったと思う。断る際により具体的な予定や理由を出

すようになった 
・きつく断るのをやめ、理由などを言ったり考えたりす

るようになった 
 
技術の面では、傍線部のように各課題ごとにより具

体的なコミュニケーションの方略が示され、本学習の
内容が知識の習得に終わらず、学生たちが生活の中で
実際に使うことができるコミュニケーションスキルと
して定着していく変化が見られた。 
 
５．１．５ 質問６について 
「不満があった点」については次のような回答があ

った。 
 
・突然当たるので気がぬけない 
・人数が 10 人未満だったら、会話を弾ませながら、よ

り演習らしく取り組めたのではないか 
・当てられる人と当てられない人の差が大きい 
 
今回の実践は、これまで最大の受講者数で実施され

た。多くはなかったが、不満があった点のほとんどが
受講者の人数について言及していた。これまでの実践
を鑑みると、この授業は、10～20人程度で実施される
のが理想的であると考えられる。 
 
５．２ レポート課題 
５．２．１ 実施状況 
 評価課題として、授業で学習したことの理解度を評価
し、学生たちにどの程度のコミュニケーションスキルの
向上が見られるのかを確認するため、次のような事後課
題を課した*7。 

 

 

 

 

レポート課題の設問 
 
以下のア～シの中から、課題を２つ選択し、①～③の

設問に答えなさい。 
 
ア．分かりやすい説明 イ．謝る・感謝する 
ウ．報告する エ．質問する オ．話し合う 
カ．励ます キ．薦める・誘う  
ク．頼みごとをする ケ．頼みごとを断る 
コ．説得する サ．間をつなぐ シ．面接を受ける 

 
① 選択した課題に関して、問題のある会話例（失敗

例）を考えなさい。 
② それを修正した成功例を考えなさい。 
③ この項目のポイント、および自分が失敗例･成功例

で伝えたかったことをまとめなさい。 
 
 学生が選択した課題の内訳は、次の通りであった。 

 
表３ 事後レポート課題選択状況 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

レポートはこれまでの学習内容から２つ選択して、課題
（失敗例と成功例）を作成するというものである。 

 

５．２．２ 考察と事例  
レポートを集計すると、「4.回 報告する」「10.頼み

ごとをする」など4つの課題が比較的多く選択されると
いう結果になった。「14.面接」は、先のアンケート調
査では、学生にとって興味があり発見がある課題ではあ
ったが、関連する経験が乏しく、課題作成には適さなか
ったようである。提出されたレポートのほとんどで学習
内容を踏まえての失敗例（あるいは成功例）が作成でき
ており、本実践の学習内容が学生にアウトプット可能な
知識としてある程度定着していることを窺わせる結果
となった。 
もっとも選択者が多かった「12.説得する」の中から、

学生が作成した課題の一例を以下に紹介する。 
 

 

レポートはこれまでの学習内容から２つ選択して，課

題（失敗例と成功例）を作成するというものである。

５．２．２　考察と事例　
レポートを集計すると，「4. 報告する」「10. 頼みごと

をする」など 4 つの課題が比較的多く選択されるという

結果になった。「14. 面接」は，先のアンケート調査では，

学生にとって興味があり発見がある課題ではあったが，

関連する経験が乏しく，課題作成には適さなかったよう

である。提出されたレポートのほとんどで学習内容を踏

まえての失敗例（あるいは成功例）が作成できており，

本実践の学習内容が学生にアウトプット可能な知識とし

てある程度定着していることを窺わせる結果となった。

もっとも選択者が多かった「12. 説得する」の中から，

学生が作成した課題の一例を以下に紹介する。

学生が作成した「12．説得する」の会話例

ア．失敗例
D 君「なあ E 君明日提出の数学の宿題でわからな

い部分があるから今日の放課後教えてよ。」

E 君「僕も今日はやらなきゃいけない勉強があるし

…」

D 君「そんなこと言わずにさ。こんなこと頼れる

のは頭のいい E だけなんだよー。だからお願

い！」

E 君「そんなこと言われても…君の宿題を教えるメ

リットなんて僕にはないからなぁ。」

D 君「一生のお願いだから！お願いします！！」

E 君「えー」

D 君「ケチだなー。こんなにお願いしてるんだから

ちょっとは教えてくれてもいいじゃないか。」

イ．成功例
D 君「なあ E 君明日提出の数学の宿題でわからな

い部分があるから今日の放課後教えてよ。」

E 君「僕も今日はやらなきゃいけない勉強があるし

…」

D 君「そうだよなー E も忙しいよなー。じゃあさ

明日の朝学校で教えてよ。それが無理だった

らメールでわからないところ送るからちょっ

と返事くれないかな？時間はそんなにかけさ

せないようにするよ。」

E 君「そこまで言うなら明日の朝学校で教えてあげ

るよ。」

D 君「わーい。ありがとう。やっぱり E は頼りに

なるよ！」

ウ．ポイント・例で伝えたかったこと
実は説得をする場合お願いを繰り返すだけではそ

れほど効果はない。失敗例では D 君は自分の都合

しか考えていなくて，E 君はお願いを聞いてあげよ

うという気持ちには到底ならないだろう。しまいに

は E 君に対して悪口を言っている。成功例では相

手の気持ちを考えて「そうだよなー E も忙しいよ

なー。」という言葉を述べている。そのことにより

E 君は D 君が自分の都合も考えてくれているのだ

と思う。さらに D 君が E 君に選択肢を与えること

により E 君は自分で決めているつもりになる。し

かし，実は E 君は D 君に範囲を決められ選ばされ

ているのだ。その上，一回説得を断っていることか

ら罪悪感が心に残っており二回目の説得は成功しや

すくなる。相手が出来る範囲での依頼をすることが

説得するうえで大切である。

　

傍線部のように，話例の中に，様々なコミュニケーショ
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ンの問題（主に聞き手に対する配慮や会話の方略に関す

るもの）がうまく取り込まれている。また，日常生活の

中で実際に遭遇しそうな状況が描かれており，まさに本

研究で注目している日常のコミュニケーション力が問わ

れる場面である。次に成功例を見てみると，波線部のよ

うにどのような表現で応答するとよいのか，具体的に述

べている。さらに，この会話例では，二重傍線部の記述

から窺われるように学習した言い回しを形式的にたたみ

かけているのではなく，聞き手の心情を察しながら会話

を組み立てていることが分かる。ここで指摘されている

スキルは，授業で取り扱ったものが多いが，特に二重傍

線部の内容については，詳しい解説はしていない。これ

は，習得したコミュニケーションスキルを実際の場面で

使用するとどのような効果が期待されるのかについて述

べたものであり，これらの記述から，この学生が失敗例

および成功例を創作する過程で，聞き手がどのように話

し手の発話を受け止めるであろうかということに配慮し

た結果，すなわちコミュニケーションの中で明確な聞き

手意識を有していることの証左と言うことができる。

Ⅵ．おわりに

６．１　学生の変容
授業に対する学生たちの意見の述べ方や，ロールプレ

イでの発話や態度など，また，事後課題の内容を著者ら

分析・整理した結果，全 15 回の授業が終了した後の学

生のコミュニケーション力について技術や考え方に以下

のような変容があったと考えられる。

① 発話形式レベルでの変容
授業を通して，またはグループやクラス全体での討議

の中で，これまでの抽象的な指導に代わって状況に対応

できる様々な具体的な表現を学習することができた。

② 発話意識レベルでの変容
問題のある会話例の考察や，ロールプレイ演習を繰り

返すことによって，自然に配慮や察しなどの聞き手意識

をもつことができるようになった。

③ 会話の方略レベルでの変容
事後のレポート課題を作成することによって，会話全

体を俯瞰的に見るメタ的な視点を経験し，コミュニケー

ションスキルを活用することによって，おぼろげながら

も会話の展開をコントロールしようとする意識を持てる

ようになった。

これらの日常のコミュニケーションスキルが順調に熟

達していけば，本稿の教材で課題として取り上げられな

かった困難な状況に陥ったとしても，学生達が適切な応

答ができるようになることが期待される。

６．２　今後の課題
本稿での実践では，本研究が志向する日常のコミュニ

ケーションスキルを育成するという目的を十分に達成す

ることができたと評価できる。ただし，学習による学生

の変容の評価に関しては，十分に客観的な検証がなされ

ていない部分もあり，測定の方法に関しても改善が必要

である。そして，本研究で使用したテキストは，継続的

に修正を行い，完結したコミュニケーションスキル育成

教材としての完成を目指していく。今後は，図 1 で示し

た下層の語彙的な会話能力をどのように取り込み，そし

て上層の公的なコミュニケーション力のさらなる熟達へ

と連絡していくのかが喫緊の課題となる。
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註

*1 第 2 回～第 5 回については，松崎史周氏（日本女子

体育大学）が作成した教材である。他の回とバランス

を取るため，一部修正して実践に使用した。

*2 もちろん適切な表現を一つに限定することはできな

い。自分なりに理由を明確にした配慮が見られる発言

を考えるという課題である。当然教師の評価もそれに

従う。

*3 ロールプレイ実践については森・豊田 2012 や宮城

2013 を参照のこと。特に宮城 2013 は本実践の教材を

利用した実践で，実際の授業の様子や学生の反応など

が示されている。本研究の趣旨をより深く理解する助

けとなる。

*4 図 3 の【メモ①】，【メモ②】は，後の説明のため，

著者らが書き加えた。全 4 頁のプリントには，その他

にも多数のメモや図などが書き加えられていた。

*5 回答者 1 名が質問２を空欄で提出したため，選択数

の合計が 44 となっている。

*6 以下，学生がアンケートで回答した内容は，誤字・

脱字，文の乱れも含めてそのまま引用した。また，以

下の引用例の傍線類は，著者らが便宜的に附した。

*7 受講者 45 名中 未提出者が 3 名いたので，5.2 の分析

は 42 名分のデータで行った。

付記

本稿は，科学研究費学術研究基金助成金（平成 25 ～

27 年度 挑戦的萌芽研究「問題例の評価から始める発展

的なコミュニケーションスキル指導法の研究」：課題番

号 25590276，研究代表者：宮城 信）の研究成果の一部

である。

（2014年９月１日受付）

（2014年10月８日受理）
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第10章 頼みごとをする

簡単な仕事だからと友だちに気軽に頼んだら、そっけなく断られたことがありませんか。そん

なときは、頼み方にもうひと工夫必要なのかもしれません。本章では聞き手が引き受けてくれや

すい頼み方について学んでいきましょう。

レッスン１ 問題のある頼み方を考える① ―目上の人に頼みごとをする

大学では先生など目上の人に頼みごとをする機会が少なくありません。そんな時は、どのように頼

めばよいのでしょうか。皆さんもすぐに社会人になるのですから、失礼のない頼み方を身に付けてい

きましょう。

会話例
（状況）：吉沢さんは田中先生にレポートの内容について質問をしたいと思っています。先生は「質問

のあるときはいつでも聞きに来ていいですよ」とおっしゃっていたので、さっそく先生のところへ

質問に行きました。

吉沢さん：田中先生、こんにちは。吉澤です。

田中先生：ああ、こんにちは。どうしました。

吉沢さん：レポートのことです。

田中先生：……ああ、「日本語学概論」のレポートですか。

吉沢さん：はい、実はレポートを書こうと思ったんですけど……

田中先生：ちょっと待ってください、これから会議があるので明日の午後にまた来てくれますか。

吉沢さん：えっ、明日はバイトがあるので無理です。ちょっとだけでいいのでお願いします。

田中先生：分かりました。では 5分だけ。どんなことですか。

吉沢さん：レポートの資料としてどのような本がお薦めですか。

田中先生：前回の授業の始めに 3冊紹介しましたよ。

吉沢さん：すみません、遅刻したので聞いていないんです。今週中にレポートを仕上げたいので、

今教えてもらえませんか。

Step1 聞いた印象、気づいたことをまとめましょう。

※ 印象をみんなで話し合いましょう。

Step2 吉沢さんの言葉には、どのような問題があると思いますか。気になる言葉を抜き出し、問

題点を整理しましょう。

・（言葉） →（問題点）

・（言葉） →（問題点）

・（言葉） →（問題点）

Point!

目上の人に頼みごとをするときは、時間や相談内容を明確に伝えて都合を先に確認す
るようにしましょう。

→ Point! のまとめで特に大事だと思う部分をチェックしましょう。

レッスン２ 問題のある頼み方を考える② ―友だちに頼みごとをする

日常生活では、よく友だちにちょっとした頼みごとをすることがあると思います。仲のよい友

だちだからといって、なんでも気軽に頼んでいませんか。

会話例

（状況）：咲さんは、明日引っ越しをします。自分たちだけでやろうと思い、手伝ってくれる友だちを探し

ていました。ちょうどそこに直樹くんが通りかかったので、さっそく手伝いを頼みました。

咲さん：直樹さー、明日夜ヒマあるよね。

直樹くん：まあ、ヒマっちゃヒマだけど。

咲さん：明日さ、私、引っ越しすんの。手伝ってよ。

直樹くん：･･････まあ、行けたら行くわ。

咲さん：ありがとね。じゃ明日あたしんち集合で。

直樹くん：あと、誰が来んの。

咲さん：えっ、直樹と吉澤ちゃんだけだよ。重い家具とかお願いね。

直樹くん：えっ、それってオレ結構辛くね。

咲さん：まー、そう言わず来てよ。夕ごはん作るからさ。

直樹くん：仕方ねえなあ。

咲さん： 5時集合でいい？

直樹くん：えっ、その時間、雄二の家に行く約束してるんだけど。

咲さん：ラッキー。じゃ、雄二も連れてきてよ。

直樹くん：えっ、マジで。

咲さん：うん。じゃ、よろしく！

Step1 会話例の咲さんの頼み方には、いろいろな問題があります。言葉や内容にどのような問題点

があるのか、近くの人と話し合って、考えをまとめましょう。

（話し合いメモ）

○ 咲さんの頼み方の問題点

・

・

Step２ どのような言葉で頼めば、引き受けてもらえると思いますか。咲さんの立場で、具体的な

言葉を考えながら、まとめましょう。

話し合おう！

資料　「第 10 回　頼みごとをする」の課題プリント（表）

ちょっと一言 頼みごとをするときに一番大事な言葉

「あなただから頼んだ」とか、「手助けがなければ困る」等と言われると、聞き手は少し照れく

さいですが、良いことをしたという充実感が得られるでしょう。頼みごとをするときは、聞き手の

助けがどれほど役立つのかを伝えることも大事です。

Practice 次のような頼みごとをしたいと思います。引き受けてもらえるようにうまく頼みましょう！

1. 友だちに「テストに遅刻しないように、明日の朝電話で起こしてほしい」と頼む。

2. 後輩に「午後から一緒に新歓コンパの買い出しにつき合ってほしい」と頼む。

3. 先生に「すでに締め切った授業のレポートを受け取ってほしい」と頼む。

Point!

仲の良い友だちでも気をつけて、自分勝手な頼みごとをしていないか、もう一度考え
ましょう。

→ Point! のまとめで特に大事だと思う部分をチェックしましょう。

レッスン３ 頼みごとが受け入れられやすくなる表現

頼みごとをするときは、たとえ簡単な手伝いであっても聞き手に軽くはない負担をかけることにな

ります。聞き手の心の準備をうながす前置きや、手伝ってくれた後の感謝など、言葉にして伝えるこ

とを忘れないようにしましょう。

会話例

（状況）：咲さんに引っ越しの手伝いを頼まれた直樹くんは、さっそく雄二くんに一緒に手伝いに行っ

てくれるように、頼みに行きます。でも、やはり雄二くんはどこか納得していないようです。

１ 直樹くん：あっ、雄二。ちょうどよかった。明日の夕方、咲んちの引っ越しを手伝うことになってさ。

雄二くん：えっ、夜、僕んち来るって言ってなかったけ。

直樹くん：だからさー、2人で一緒に引っ越し手伝いに行こうって。

雄二くん：えー、僕もやることになってるの。なんでやらなきゃいけないの。

直樹くん：その場のノリで、そうなっちゃったんだ。雄二も咲に頼まれたら断れないだろ。

雄二くん：まぁ、咲ちゃんに頼まれたら断りにくいけど……。

直樹くん：じゃ、いいよな。明日 5時に咲んちに集合な。

会話例１では、雄二くんは十分に納得してくれませんでした。それに対して、直樹くんが次の会
話例２のように頼めば、雄二くんは気持ちよく引き受けてくれるのではないでしょうか。

２ 直樹くん：あっ、雄二。ちょうどよかった。実は、①明日のことで頼みがあるんだけど。

雄二くん：えっ、明日は僕んち来るんでしょ。

直樹くん：それなんだけど、雄二の家に行く前に、時間空いてない？

雄二くん：うーん、ちょっとくらいならなんとかなるかな。

直樹くん：実はさ、咲に引っ越しの手伝い頼まれちゃってサ。悪いんだけど一緒に行ってくれな

いかな。

雄二くん：えー、引っ越しの手伝い。まぁ、咲ちゃんに頼まれたら断れないよなー。仕方ないか。

直樹くん：やった、サンキュー。②ほんと助かったよ、今度なんかあったら必ず手伝うからさ。

雄二くん：まあ、いいよ。どうせヒマだし。

直樹くん：じゃ、明日 5時に咲んちに集合な。

Step1 会話例２では、直樹くんの言葉から雄二くんの心の負担を軽くするような配慮が感じられ

ます。①前置きの言葉と②感謝の言葉それぞれのはたらきについて考えをまとめましょう。

① 前置きの言葉のはたらきについて

② 感謝の言葉のはたらきについて

Point!

頼みごとをするときは、聞き手の心の負担を減らせるよう、前置きや感謝の気持ちを
言葉にすることを忘れないようにしましょう。

→ Point! のまとめで特に大事だと思う部分をチェックしましょう。

レッスン４ ロールプレイに挑戦！

では、次の①～③のような状況で、引き受けてもらえるように頼んでみましょう。

（ロールプレイ①）

Ａ：あなたは喫茶かえででバイトをしています。明日の夜、郷里の幼なじみがこっちに出て

きます。もう 3 年ぶりなので是非会いたいと思います。しかし、明日は 17 時から 22 時

までバイトのシフトが入っています。バイト仲間のＢさんに、バイトのシフトを変わっ

てくれるように頼んでみましょう。

Ｂ：バイト仲間のＡさんにバイトのシフトを変わってくれるように頼まれました。予定を確認

すると、明日の夜は姉と買い物に行くことになっています。断ろうかと思いましたが、それ

ほど急ぎの用事ではないので、無理をすれば延期することもできそうです。

（ロールプレイ②）

Ａ：あなたが語学研修でお世話になったオーストラリアの友人が日本に遊びに来ます。日

本では、日光東照宮や華厳滝を見学したいそうです。ところが、あなたは一度も日光へ

行ったことがなく、調べると車の方が便利なようです。確か、友だちのＢさんが日光に

行ったことがあると言っていました。Ｂさんに案内を頼んでみましょう。

Ｂ：友だちのＡさんから、車で友だちの日光の案内をしてくれないかと頼まれました。ド

ライブが好きなので、引き受けてもかまわないと思いますが、3 年も前のことなので道

をはっきりとは覚えていません。しかも、その時は渋滞に巻き込まれ、ヘトヘトになっ

て帰宅したことを覚えています。もうあんな思いはしたくありません。

資料　「第 10 回　頼みごとをする」の課題プリント（裏）
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知的障害児童のキャリア発達の促進を目指した実践研究

Ⅰ．研究の背景と目的 

知的障害のある児童生徒の教育における今日的課題の

ひとつにキャリア教育があげられる。キャリア教育は，

「一人一人の社会的・職業的自立に向け，必要な基盤と

なる能力や態度を育てることを通して，キャリア発達を

促す教育」（文部科学省，2011）と定義される。この場合，

キャリアとは，「人が，生涯の中で様々な役割を果たす

過程で，自らの役割の価値や自分と役割との関係を見い

だしていく連なりや積み重ね」であり，キャリア発達と

は，「社会の中で自分の役割を果たしながら，自分らし

い生き方を実現していく過程」のことである（文部科学

省，2011 前出）。このキャリア発達については，「職業観・

勤労観を育む学習プログラムの枠組み（例）」（国立教育

政策研究所生徒指導研究センター，2002）によれば，「人

間関係形成能力」「情報活用能力」「将来設計能力」「意

思決定能力」の 4 領域にわたる 8 つの能力が，幼児期か

ら小・中・高の学齢期を通じて段階的，発展的に伸長し

ていくものとされる。特に障害のある児童生徒のキャリ

ア発達については，国立特別支援教育総合研究所（2010）

が，「キャリアプランニング・マトリックス（試案）」に

おいて，上述の 4 領域 8 能力の発達モデルを示している。

その後，これらの能力は，分野や職種にかかわらず，社

会的・職業的に自立するために必要な基盤となる，「人

間関係形成・社会形成能力」「自己理解・自己管理能力」

「課題対応能力」「キャリアプランニング能力」の 4 つの

「基礎的・汎用的能力」に再構成され，提示されている（文

部科学省，2011 前出）。

このようなキャリア発達にかかわる諸能力の中で，筆

者らは，特に「はたらくよろこび（自分が果たす役割の

理解と実行）」（国立特別支援教育総合研究所，前出）に

着目した。これは，上述の「基礎的・汎用的能力」の中

の「キャリアプランニング能力」に関連する能力である。

文部科学省（2006）では，Ｄ . Ｅ . スーパーの生涯にお

ける役割（ライフ・ロール）の分化と統合の過程を例に，

「その時々の自分にとっての重要性や意味に応じて」，「社

会における自己の立場に応じた役割を果たしていこうと

する」過程をキャリア発達として詳述している。さらに，

知的障害児童のキャリア発達の促進を目指した実践研究

―係活動を軸に「役割の理解と実行」能力を育てる―

阿部美穂子・定村　富子＊・五十嵐勝義＊＊

Practical Study to Promote Career Development of  the Children with 
Intellectual Disabilities

－Developing their Competency in "Understanding and Practicing the Roll" 
through the Responsible work given in the classroom－

Mihoko ABE・Tomiko JOMURA・Katsuyoshi IGARASHI

摘要

本研究では，特別支援学校小学部に在籍する知的障害のある児童を対象に，そのキャリア発達を促進することを目

的とした支援を実践した。特に，「キャリアプランニング能力」の要素のひとつである「役割の理解と実行」能力に

着目し，係活動を軸にその能力の育成を目指した。実践にあたっては，①：対象児の「役割の理解と実行」能力に関

する「実態把握シート」の作成，②：育てたい力の具体化と設定した達成基準に基づく，実践中・後の対象児の行動

評価，③：「役割の理解と実行」に関する対象児の意識，価値観などの変容に関する聞き取り評価，④：評価に基づ

く支援方法の改善と再実践の，４ステップからなるPDCAサイクルを実行した。実践の結果，対象児にねらいとした「役

割の理解と実行」能力の獲得が確認された。実践から，知的障害児の「役割の理解と実行」能力を育てるための有効

な支援方法を明らかにするとともに，行動の客観的な評価と，内的動機付けや意欲，自己意識などの主観的評価の仕

組みを組み込んだcompetency-basedのキャリア発達支援の在り方を考察した。

キーワード：キャリア発達，係活動，PDCAサイクル，知的障害児，コンピテンシーベイズドプログラム

Keywords：Career development, Work given in the classroom, PDCA cycle, Child with Intellectual disabilities, 
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富山大学人間発達科学研究実践総合センター紀要 教育実践研究　№９：13－24

*   富山県立となみ総合支援学校

** 富山県立となみ東支援学校

　



－ 14 －

渡辺（2010）が述べているように，「キャリアとは，社

会の中の役割の連続」であり，「すべての人が生きてい

る限り，役割があるという前提に立って，子どもたちが

自分の役割，他の人の役割というものと共存していくと

いうのが，キャリアという言葉に含まれる」ことから，「役

割の理解と実行」は，キャリア発達の中核的概念をなす

能力のひとつであると言える。 

それでは，知的障害特別支援学校においてこの能力を

育てるための教育実践とは，どのようにあればよいので

あろうか。これについて，木村・菊池（2011）は，「キャ

リ ア 教 育 に お け る 教 育 課 程 は，competency-based-

program である点に留意する必要がある。」と指摘する。

すなわち，「個々の授業によって獲得されていく具体的

能力（知識やスキルなど：筆者補足）だけでなく，これ

らの積み重ねによって形成されていく能力（物事に対す

る姿勢，考え方，価値観など：筆者補足）（記録方法も

含め）の在り方をより明確にし，関係者によって共有し

ていく取組が重要である」としている。この視点を含む

取組として，阿部・吉田・山川・森（2014）の報告が上

げられる。阿部らは，児童福祉施設併設特別支援学校の

中学部段階にある知的障害生徒を対象に，「働く喜びを

知り，自らの果たすべき役割の理解と働くことの意義を

知る力」を伸ばすための授業の在り方を実践を通して明

らかにした。それによれば，生徒らが「グループの仲間」

「見える他者」「見えない他者」の 3 つを段階的に意識し

て役割を継続的に実行できるように活動を設定し，自己

評価を組み込んだ授業を実践した結果，対象児らに質の

高い仕事を成し遂げるため，自ら役割を果たそうとする

行動が見られるようになり，併せて対象児らの自己有用

感が高まったことが確認された。すなわち，他者との関

係で期待される役割を果たすことの価値とそのスキル，

さらに自分にそれができるとする有能感を，具体的な役

割行動の実行と自己評価記録の積み重ねによって獲得さ

せた実践例である。

それでは，キャリア発達において，さらに前段階にあ

ると考えられる小学部在籍の知的障害児の場合，他者と

の関係で自己の立場に応じた役割を理解し，実行する具

体的能力（スキル）と，それを果たそうとする姿勢や価

値観を獲得するためには，どのような支援が必要なので

あろうか。さらに，支援に取り組むにあたり，キャリア

発達を促すための，いわゆる PDCA サイクルによる支

援のブラッシュアップを，記録方法（評価方法）も含め，

どのように推進するのがよいのであろうか。

そこで，本研究では，上記の 2 つの問題について実践

に基づき，解明することを目的とする。具体的には，小

学部在籍の知的障害児を対象に，特別活動（日々の係活

動）を取り上げ，「役割の理解と実行」能力の獲得を目

指して，約半年間にわたって支援実践を行う。そして，

実践によって得られた対象児の変容と，それをもたらし

た有効な支援方法を明らかにする。また，支援計画の

立案，実行にあたり，PCDA サイクルを実現するため，

以下の 4 ステップからなる枠組みを構築する。まず，①：

キャリア発達の視点から対象児の「役割の理解と実行」

に関して育てたい力を明確化するため「実態把握シート」

を作成する。次に，②：育てたい力を達成課題として具

体化し，併せてその達成基準を設けて，対象児の行動を

観察記録し，達成度を評価する。併せて，③：対象児の

役割理解や実行に対する意識，価値観などの変容を対象

児の発言や態度から記録・評価する。そして，④：②，

③に基づき，支援方法の改善を図り，再度実践に取り組

む。以上により，知的障害のある児童の「役割の理解と

実行」能力の獲得を促進する支援の在り方について考察

するものとする。

Ⅱ．方法

1．対象児童
Z 特別支援学校に在籍する A 児（小学部６年男子）

である。 知的障害があり，諸検査の結果は，WISC －

Ⅲ （小学部 1 年時実施）では，VIQ51，PIQ41，FIQ41，

実践開始時の S － M 社会生活能力検査では，CA 11：

11，SA 5：4，SQ 44（身辺自立 6：6 移動 4：8 作業 5：

10 意志交換 4：3 集団参加 5：5 自己統制 5：8）であった。

2．「はたらくよろこび（役割の理解と実行）」に
関する実態把握シートの作成
キャリア発達の視点から児童の「役割の理解と実行」

に関して育てたい力を明確化するため，児童の「はたら

くよろこび（役割の理解と実行）」に関する実態把握シー

トを作成した（以下，実態把握シート）。実態把握シート

は，A 手伝い・役割の基礎（5 項目），B 自分の役割の理

解と実行（2 項目），C 他者を意識した役割の実行（6 項目）

の 3 つの観点，計 13 項目から対象児の日常生活行動のエ

ピソードを抽出して整理し，そのエピソードをもたらし

たと推測される対象児の気持ちや要因を分析し，それに

基づいて対象児に育てたい力を絞り込んでいくものであ

る。実態把握シートの観点と項目を表 1 に示す。

3．A 児の「はたらくよろこび（役割の理解と実行）」
に関する実態と育てたい力
A 児の実態把握シートの抜粋を表 2 に示す。実態把

握シートから以下の A 児の実態が明らかとなった。ま

ず，観点 A（手伝い・役割の基礎）については，教師

の指示や支援があれば，簡単な係活動をすることができ

た。しかし，途中で注意が他のものに向くと，活動を中

断してしまうことが頻繁に見られた。次に，観点 B（自

分の役割の理解と実行）では，係活動の内容を理解する

ことに時間がかかることや，やりたい仕事を自分で選ぶ

機会が少ないことが挙げられた。一方，自分が頼りにさ

れていると思える係活動は，教師の支援により決められ

た手順に従って最後まで行うことができた。反面，日常

的に繰り返される係活動への取り組みは，丁寧さや継続

性に欠ける姿が見られた。さらに，観点 C（他者を意識
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表１「はたらくよろこび（役割の理解と実行）」に関する実態把握シートの観点と項目
観　点 項　目

A  手伝い・役割の基礎 a 教師と一緒に準備や後片付けをする。
b 自分の使ったものを片付ける。
c 教師と一緒に，簡単な係活動をする。
d 教師の支援を受けて，簡単な係活動をする。
e 教師の指示を受けて，簡単な係活動をする。
※簡単な係活動とは，号令，台拭き，他の教室へ物を届ける等が考えられる。

B　自分の役割の理解と実行 a 簡単な係活動の内容を理解し，やりたいものを選ぶ。
b 決められた手順に従って，教師と一緒に自分の役割を果たそうとする。
c 決められた手順に従って，自分の役割を果たす。
※このエリアでは，自分が分担した仕事の内容を理解し，実行することを示す。

C　他者を意識した役割の実行 a 係や当番の活動が人の役に立っている事が分かる。
b 互いの役割や役割分担について理解する。
c 自分の役割が人の役に立っていることを理解し，最後まで行う。
d 自分の役割が人の役に立っていることを理解し，最後まで丁寧に行う。
e 自分の役割が人の役に立っていることを理解し，継続的に行う。
※このエリアでは，自分のやっていることが他者の役に立っていることを理解し実行することを指す。

表 2　実態把握シートにおける A 児の実態（抜粋）
観点 項目 A 児の姿 ( エピソード ) 推測される A 児の気持ち・要因 育てたい力

Ａ
手
伝
い
・
役
割
の
基
礎

ａ ○教師と一緒に準備や片付けをするが，途中で他のものが気になる。
・教師の見守りや言葉かけで，体育の時間などに道具の準備・片付け
をする。途中で他の物が気になったり遊びになったりする。

・自分の気持ちを優先し，達成すること
に対する目的意識が弱い。
・途中で見えたものに気が散ってしまう。

簡単な係活動や手
伝いなどの仕事を
最後まで行う。

ｂ ○教師と一緒に自分の使ったものを片付けることができるが，途中で
片付けることを忘れることがある。
・教師の見守りで，使った椅子を片付ける。・持ち物の片付け忘れが多
い。

・片付けの必要性を感じていない。
・他のことに気をとられて，仕事内容を
忘れてしまう。

ｃ
ｄ

○意欲があるときは，教師の支援で簡単な係活動ができる。
・号令を掛ける。・朝の会で日付天気を発表する。
・登校後，自分の学級の健康観察表を自分の教室まで運ぶ。頼まれて
もすぐに行なわなかったり途中で逸脱したりすることがある。

・経験と自信のあることは取り組める。
・係活動より他のことが気になることが
ある。

e ○意欲があるときは，教師の依頼を受けて簡単な係活動をすることが
できる。
・教師の依頼に応じて音楽の授業中に用具を集配したり，椅子の片付
けをする。
・「A さん，お願いします」「助けてほしいな」など，教師から丁寧な
依頼を受けると体育の後の道具の片付けなどに前向きに取り組むこと
ができる。
・取り組み意欲にむらがある。

・依頼されると嬉しい。
・そのときの気分で仕事を放り出す。

Ｂ
自
分
の
役
割
の
理
解
と
実
行

ａ ○簡単な係活動の内容を理解することに時間がかかり，やりたいこと
を選ぶ機会も少ない。
・与えられた役割の種類が複数ある場合，自分のやりたいことを選び
取る姿はあまり見られない。

・教師の提示を聞いたり見たりして理解
することに時間がかかる。
・やり遂げられるか不安を抱き，自信の
あることをしたいと思う。

提示された仕事の
内容を理解し，自
ら選択できる。

ｂ ○特別感のある係活動は，決められた手順に従って最後まで継続的に
教師と一緒に役割を果たそうとする。
・保健室前で健康観察表を学級毎のフックに掛ける仕事は，教師の見
守りの支援で，前年度一年間継続し，手順に従って最後まで行えた。
・掃除のとき，年下の児童から掃除完了の報告を受ける係は意欲的に
取り組む。

・特別な仕事，誇りのある仕事をしたい，
できるとうれしい。
・机上での課題は集中してできる。
・何度も練習して自信があることは，積
極的になれる。

○日常的な簡単な係活動は，丁寧さや取り組みの継続性に欠ける。
・教室掃除は集中させる言葉かけがあれば，最後まで行なうことがで
きる。
・登校後，自分の学級の健康観察表を自分の教室まで運ぶ。ただし，
すぐに行なわなかったり途中で逸脱したりすることがある。

・他のことに気をとられる。
・毎日の活動の繰り返しに飽きてしまい，
継続が難しい。

Ｃ
他
者
を
意
識
し
た
役
割
の
実
行

ａ ○感謝を伝えられると，笑顔になる。
・「A 児のおかげで…ありがとう」と言うと，にこにこしている。

・自分がしたことを褒められて嬉しい。

役割を果たすこと
で自分の仕事が相
手に役立っている
ことに気付く。

ｂ ○他児との分担を大体理解しているが，好きなことだけ行ったり，自
分の分担でなくても，したいと思ったら了解を得ずに行ったりする。
・下級生にやり方を教える（音楽，体育）
・興味をもつと，他の児童の仕事だと伝えても頑として行おうとする。

・経験があり，自信をもっている。
・下級生に教えてあげたい。
・他児との役割分担意識が弱い。

ｃ ○褒めてもらうと笑顔になるが，褒めてもらおうと実行することは少
ない。

・他者に認められたい意欲が弱い。

ｄ ○特定の好きな教師や年下の児童の手伝いをしようと行動する。
・好きな教師のために，進んで荷物運びや，片づけを手伝うことがある。
・教師に頼まれて，下級生の見本となって移動や整列することができ
た。
・年下の児童から掃除のチェック表の報告を受け，点検する。
・掃除のとき，自分の分は終わっていないが下級生の机を運んでくれ
た。

・好きな先生のそばにいたい。
・先生のまねをしたい。
・６年生は，年下の児童を助けたり，お
手本になったりするものであるという自
覚がある。

ｅ ○継続して他者の役に立とうと意識している様子が見られない。
・下級生の手伝いをする際，下級生がどのような気持ちでいるか関心
がない。

・自分に任された役割を果たすことが，
他者に及ぼす影響を理解することが難し
い。
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した役割の実行）では，相手から感謝の気持ちを伝えら

れたり褒められたりすると笑顔になるが，なぜ感謝され

たのかを理解していない様子であった。また，人の役に

立とう，褒めてもらおうと意識して取り組む言動は見ら

れなかった。他児との仕事分担では，気に入ったことだ

け行ったり，自分の担当以外のことでも興味をもてば了

解を得ずに行ったりする様子も見られた。

以上のことから，A 児は時間がかかるものの，教師

から依頼される手伝いや係活動の内容とそれをやり遂げ

る方法を理解する力を持っていることが分かった。また，

褒められることが嬉しく，仕事を任されたことを喜ぶ気

持ちがあることも分かった。しかし，途中で仕事を放棄

してしまったり，さらに感謝された理由が分からず，自

分がしたことが他者の役に立っているという意識も弱い

ことから，自分が仕事をするとは，他者との関係でどの

ような役割を果たすことであるのかという，意義の理解

が難しいと考えられた。そのため，役割を果たすことへ

の積極性も乏しい状態であることが分かった。

そこで，観点 A（手伝い・役割の基礎）から，「簡単

な係活動や手伝いなどの仕事を最後まで行う。」，観点 B

（自分の役割の理解と実行）から，「提示された仕事の内

容を理解し，自ら選択できる。」，観点 C（他者を意識し

た役割の実行）から，「役割を果たすことで，自分の仕

事が相手に役立っていることに気付く。」の 3 つを育て

たい力として設定した。

4．支援計画
(1) 支援実践場面と A 児の達成課題

A 児が取り組みやすい役割を選定し，それを果たす

過程で，A 児が自分の役割にどのような意義があるの

かを理解して使命感をもって取り組み，その結果，他者

との関係で期待される役割を果たす成就感や達成感，満

足感を得ることができるための実践を計画した。

そこで，実践場面として，特別活動（日々の係活動）で，

①水やり係，②健康観察表掛け係，③タオル集配係の 3

つを設定した。A 児は自分が頼りにされていると思え

る係活動には意欲的に取り組む傾向があること，自分の

仕事の成果が役に立つという意識が薄いこと，自信をも

てないとスムーズに取り掛かれない面があることなどを

考慮して選定した。

水やり係は，毎朝，指定された植物の水やりを行う仕

事である。A児はトマトの栽培を前年度も経験しており，

水やりの仕事の内容が分かりやすく，植物が成長する様

子などから水やりの必要性や有用性に気付きやすいと考

えた。また，学級の代表として水やりを行うこととし，

自分が頼りにされていると思えるようにした。

健康観察表掛け係は，全校児童生徒が保健室に提出し

た健康観察表を整理して，保健室前の学級ごとのフック

に掛ける仕事で，A 児が所属している保健・ボランティ

ア委員会の活動の一つである。全校児童生徒の朝の活動

に関わる仕事であり，A 児は昨年度教師と一緒にこの

活動をした経験があり，その際，高学年として誇りに思

える仕事と捉えている様子が見られた係活動である。A

児にとって，活動内容や仕事の必要性が分かりやすいと

考えた。

タオル集配係は，小学部の児童が学級で使用している

タオルを週の初めに各学級に配布し，週末に回収する仕

事である。この仕事も，A 児が所属する保健・ボラン

テイア委員会の仕事であり，各学級に配ったり集めたり

する単純な仕事であるので，A 児にとって見通しがつ

きやすく，やり遂げやすい仕事である。集配先の相手と

関わる場面があることから，他者に役立つことを直接意

識できる機会を得やすいと考えた。

それぞれの係活動における A 児の達成課題を以下の

ように設定した。

①　水やり係
・進んで仕事に取り掛かる。

・時間内に一人で仕事をやり終える。

・各学級の教師や児童に感謝されることで，役立ってい

ることに気付く。

②　健康観察表掛け係
・自分から進んで保健室前へ行き健康観察表の仕分けを

して学級ごとにフックに掛ける。

・やり終えたら小学部１組の教室に戻る。

③　タオル集配係
・最後まで一人で行うことができる。

・目標時間（２分）内に終えることができる。

・集配のとき，決められたせりふを言うことができる。

・各学級の教師や児童に感謝されることで，役に立って

いることに気付く。

(2) 支援の方針
上記の 3 つの係のうち，①，②については毎日，③に

ついては週明けと週末に実施し，活動内容や支援方法

について見直しを行いながら①，②については 7 月よ

り 12 月まで，③については 4 月より 11 月まで継続して

実施した。継続することで，A 児が仕事を最後までや

り遂げる経験を積むことができ，他者の役に立てるとい

う気付きや自信につながると考えた。直接の支援は，A

児の担任，副担任，他 5 名の 7 名の教師がローテーショ

ンで，毎回個別に実施した。教師の支援については，以

下の 3 つのカテゴリーを想定した。またその具体的な内

容は図 1 ～ 3 中の「支援の方法」に示したとおりである。

1)　活動への集中を図るための支援
活動の途中で注意がそれてしまう A 児の実態を踏ま

え，分かりやすく，見通しを持ちやすくなるための支援

を加えた。例としては，活動内容を明確にするための視

覚的な手がかりや仕事の手順，動線の見直しによる活動

の簡略化などである。

2)　意欲の向上のための支援
活動に取り組み，やり遂げることが A 児の楽しみに

つながるように配慮した。たとえば，活動の前後にリラッ
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【目標と評価の観点】

達成課題 ア）進んで水やりの仕事に取り掛かること
ができる。

イ）時間内に一人で仕事をやり終える。 ウ）教師や児童に感謝されることで，役立っ
ていることに気付くことができる。

評 価 の
観点

◎ 自ら行えたとき 時間内に行えたとき 表情や発言などの様子より

○ 言葉掛けで行えたとき 言葉掛けを受けて時間内に終えたとき

△ 言葉掛け以外の支援が必要だったとき 時間内に終えることができなかったとき

【指導経過】―下線部は改善点

期
間

第1期（7／1～7／9） 第2期（7／10～7／19） 第3期（9／2～9／27） 第4期（10／1～11/15 ） 第5期（11/20～12/6）

活動の提示 ペットボトルを用いて手
順を簡略化

コスモスの栽培を追加 コスモスを飾る場を設定 室内の活動に変更

活
動
内
容

（トマト 5 鉢）
①じょうろで水をやる。
②グリーンカーテンの虫
を払う。

（小学部 3 クラス分）
③チェック表に終了印を
押す。

（トマト 5 鉢）
①ペットボトルで 1 鉢に 1
本分（500cc）の水をやる。
②グリーンカーテンの虫
を払う。

（小学部 1 クラス分のみ）
③チェック表に終了印を
押す。

（トマト 5 鉢，コスモスの
苗床二つ）
①ペットボトルで 1 鉢 1
本分の水をやる。（トマト
500cc，コスモス 350cc）
②グリーンカーテンの虫
を払う。
③チェック表に終了印を
押し，自己評価（◎，○，△）
を記入する。

（トマト 5 鉢，コスモスのプラン
ター１個）
①ペットボトルで水やりをする。

（トマトは，1 鉢につき 500cc1 本
分，コスモスは 350cc ２本分）
②チェック表に終了印を押し，
自己評価（◎，○，△）を記入
する。（グリーンカーテンは取り
外されたため終了した。）

（ヘデラ 2 鉢，こけ
玉 1 鉢）
①ヘデラにペットボ
トル（500CC）1 本分
の水やりをする。
②霧吹きでヘデラの
葉の部分とこけ玉に
水を噴霧する。

支
援
の
方
法

《活動の明確化》
◇手順表を提示する。
《活動の簡略化》
◇じょうろに水を汲んで
手渡す。じょうろの水が
なくなると再度水を汲ん
で手渡すようにする。
《動機付け・大人との関わ
り》
◇活動が途切れそうなと
きに，活動終了後のお楽
しみを提示する。
《動機付け》
◇ チ ェ ッ ク 表 の 押 印 は，
Ａ児の興味を引くように
大人が使用する印鑑を用
いる。

《活動の明確化》
◇手順表を着脱式のカー
ドに替え，次に何をする
のかを分かりやすくする。
◇どの鉢に水をあげたか
が分かるように，各鉢と
ペットボトルに共通の名
札を付ける。
◇タイマーを使用する。
《活動の簡略化》
◇トマトの鉢を集めて配
置する。
◇水やりの道具をペット
ボトルに替える。
◇ペットボトルに事前に
水を入れておく。
◇虫払いは小学部４組分
のみとした。

《活動の簡略化》
◇トマトの鉢とコスモス
の苗床を集め配置する。
《活動内容の変化》
◇コスモスの苗床への水
やりの活動を加える。
《自己評価》
◇チェック表に自己評価
欄を加える。

《活動内容の変化》
◇コスモスの苗床からプラン
ターに植え替える。
《動機付け》
◇学習発表会に飾り見てもらう
ことを励みにする。
《成果の発表の場（他者評価）・
自己決定》
◇コスモスのプランターに「ぼ
くが育てたコスモスです」とい
う顔写真付きのカードを付け，
どこに置くかを選ぶように促す。
《動機付け・大人との関わり》
◇活動前に活動後の「お楽しみ
課題」をＡ児と決め，活動後は
教師と一緒に苦手な児童のいな
い図書コーナーで過ごす。

《活動内容の変化》
◇室内の観葉植物の
水やりに活動を変更
する。
《動機付け》
◇Ａ児の好みそうな
霧吹きの活動を取り
入れる。　
《活動の簡略化》
◇植物は教室の黒板
に配置し，教室内で
すぐに行えるように
し，活動量も少なく
する。

Ａ
児
の
様
子

・じょうろを上手く使い
こなせず，水遊びに移行
しがちであった。
・水の量の判断が難しかっ
た。
・仕事の途中で，玄関に
来た車や他の教室を見に
行くことが多かった。

・登校直後に水やりをす
るということが定着して
きた。逸脱行動も減少し
てきた。
・トマトの収穫時期が過
ぎると，意欲が低下して
きた。

・言語的賞賛だけでは意
欲が上がらなかった。
・時間内に終わらなくて
も，自己評価では◎を付
けていた。

・プランターへの植え替えは意
欲的だった。
・皆に見てもらいやすい生徒玄
関横にカードを付けたプラン
ターを置くことを選んだ。その
後，意欲が高まった。

・作業内容が格段に
簡略化され，手順表
の 必 要 が な く な っ
た。
・霧吹きでの活動を
好み意欲的に
活動に取り組むこと
ができた。

教
師
に
よ
る
評
価

図１　水やり係の実践の経過と課題の達成状況

クスできる環境や楽しみな活動を取り入れたり，大人と

の関わりの場を設けたりすることである。また，A 児の

状態や，季節，行事等に応じて，活動内容を変化させたり，

A 児自身の自己決定の機会を設けたりすることである。

3)　役立ったことに気付くための支援
自分が係の仕事をやり遂げることによって，他者がど

のように感じているかを意識できるように配慮した。例

としては，賞賛や感謝の言葉かけを多くするとともに，

仕事の成果を見てもらえる場や報告の場を意図的に設け

ることなどである。

(3)　評価 
(1) で示した各係活動の達成課題について，それぞれ

◎，○，△の達成基準を設け，毎回の活動ごとに直接支

援した教師が評価し，経過を確認した。さらに，A 児

が比較的落ち着いている，主に授業前や休み時間に，A

児から係活動についての心情を聞き取り記録した。聞

き取りは，本実践において A 児の支援に直接かかわっ

ておらず，過去に A 児を担任したことがあり，A 児が

安心して話すことができる教師 1 名が個別に行った。7

月～ 11 月の間に全体で６回実施し，そのうち，各係活

動別に A 児の心情を 4 回分ずつ聞き取ることができた。

そこで，内容を時系列に整理し，11 名の教師で協議し，

係活動ごとに A 児の意識の変容を読み取った。

Ⅲ．結果

1．水やり係の取り組み経過
実践の経過と課題の達成状況を図 1 に，心情の聞き取

り記録を表 3 に示す。

(1)　第 1 期（7 月上旬）
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活動の提示を中心とした本時期では，A 児はまだじょ

うろをうまく使えず教師の手助けを必要としていた。活

動への集中も低い状態であった。心情の聞き取りでは，

A 児は水やりをしなければいけないと感じているが，教

師に促されるまで忘れている「芽生え期」であった。

(2)　第 2 期（7 月中旬）
じょうろをペットボトルに変え，活動内容を減らして

簡略化し，手順表を着脱式カードに変えて分かりやすく

すると，課題の達成度において，徐々に◎評価が増加し

た。しかし，継続せず不安定であった。

心情の聞き取りでは，水やり係の手順を覚えて正しく

説明できるようになり，A 児が，水やりを自分の仕事

であると認識し，「定着期」となった。

(3)　第 3 期（9 月）
第 3 期では，これまでのトマトの水やりにコスモスを

加え，さらに A 児の自己評価活動を加えた。言語的な

賞賛を積極的に行ったが，A 児の意欲は高まらず，課

題の達成度は安定しなかった。水やりの動作そのものは

スムーズにできるようになり，心情の聞き取りでは，自

分が水をやる様子を「見せてあげたい」とうまくできる

自分に自信や満足感をもっていることが分かった。一方，

教師の質問に対し，水やりをしたら「みんなありがとう

といってくれる」ので「嬉しい」と言うものの，態度は

淡々としており，形式的な応え方に終始した。このよう

に技術的には完成したものの，意欲が低い状態の「技術

完成期・マンネリ期」となった。

(4)　第 4 期（10 月～ 11 月中旬）・第 5 期（11 月中旬
～ 12 月）

第 4 期では，コスモスを苗床からプランターに移植し，

「A 児が育てた」という顔写真付きプレートを付けた。

学習発表会で飾りつけることとし，飾る場所も A 児が

選択するようにしたところ，本時期後半から，◎の評価

が安定して見られるようになった。

この時期の心情の聞き取りでは，教師の「（あなたは）

仕事，頑張っていますか？　仕事は何ですか。」との問

いに，水やりなどの係活動の内容をすばやく，自信あり

げに答えた。さらに，仕事は「難しくない」，水やりを

したコスモスが咲くことで，「みんなが喜ぶ」と嬉しそ

うに回答した。このように，実践の終盤では，A 児は，

水やりを自分の仕事と意識して主張し，それは他者も自

分も「みんな」が喜ぶための仕事であると理解でき，「完

成期」を迎えた。

第 5 期では，冬季になって室内での水やり活動に変更

すると，室内用の水やりに使う霧吹きに興味をもち，継

続して◎評価が見られた。

2．健康観察表掛け係の取り組み経過 
実践の経過と課題の達成状況を図 2 に，心情の聞き取

り記録を表 4 に示す。

(1)　第 1 期（7 月）
活動は昼休みに行うため，まず A 児が安定した情緒

で取りかかれるように，苦手とする児童と出会わない小

学部 1 組で昼休みを過ごせるようにし，そこから保健室

に行くように A 児を促した。しかし，保健室に入り込み，

係活動に取り掛からずに養護教諭と話したり，遊び始め

たりする行動が見られるようになり，活動の遂行に教師

の助けと励ましが必要であった。

この時期の心情の聞き取りを見ると，自分の仕事であ

ると自覚し，「やらないと先生に怒られる」反面，「楽し

い」とも言い，義務感とともに意欲も感じているようで

あった（「芽生え期」）。しかし，その後，係活動を「し

なければいけない」と感じているが，実際にはやり忘れ

てしまう時期が続き，「できない自分」に気付いて，そ

のことを正直に伝える「自己反省期」を迎えた。

(2)　第 2 期（9 月）・第 3 期（9 月下旬～ 10 月）
第 2 期では，保健室に入り込むことを避けるため，集

まった健康観察表の入ったかごを廊下に置き，A 児が

係活動をしたらシールを貼る自己評価，活動後の報酬（楽

しみ活動・VTR 視聴など）を加えた。活動後の「お楽

しみ活動」を提示すると短時間で係活動を終えることが

できることもあったが，保健室に行くと相変わらず養護

教諭に補助を求め，課題の達成度は安定しなかった。そ

こで，第 3 期では活動内容を 2 つに分け，かごの中の健

康観察表の仕分けは給食前に，フックにかけるのは給食

後に行うこととして，1 度に行う活動負担感を減らした。

フック掛けの操作はスムーズにできることが増えたが，

意欲的であったのは手続きを変更した初期のみで，後半

には意欲低下が見られた。

この時期の心情の聞き取りで，A 児は「やる気が出な

い」と話した。「好きな教師とならばやる気が出る」と

も言い，仕事を続けるために自分なりの方法を見つけ出

そうとしているようであった。係活動をやり終えて賞賛

されるより，行っている最中に人と関わっていたいとい

う気持ちの方が強く，「みんなのためにやっている」と

は言うものの，「みんな」のイメージも曖昧で，係活動

を行う意義を感じられないようであった（「マンネリ・

スランプ期」）。

(3)　第 4 期（10 月下旬～ 12 月）
第 4 期では，係活動を昼休みではなく，給食前の短い

時間帯にすべて済ませることを A 児自身が決めた。そ

して，昼休みは，ゆっくり教師と話をする時間とした。

これにより，活動への意欲が高まり，安定して◎評価が

見られるようになった。

この時期の心情の聞き取りでは，A 児は健康観察表

掛け係を一番好きな仕事として挙げ，仕事を効率的に行

う方法（給食前に仕事を終える方が行いやすいこと）に

気付き，自分で決めて実行したと話した。また，「言わ

れたことはちゃんとやっている」と，教師の期待通りに

行っていると，自信をもっていることが伺えた。

3．タオル集配係の取り組み経過
実践の経過と課題の達成状況を図 3 に，心情の聞き取
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知的障害児童のキャリア発達の促進を目指した実践研究

り記録を表 5 に示す。

(1)　第 1 期（6 月～ 7 月）
タオル集配は週明けと週末の 2 回のみ行うため，活動

の手順と内容を十分理解するまでに時間を要し，第 1 期

では常に教師の言葉かけを必要とした。その結果，教師

の見守りがあれば，最後まで集中してタオルの集配がで

きるようになった。

心情の聞き取りでは，6 月には，タオル集配係につい

てまったく意識が向いていない「無関心期」であった。

　7 月になると，「教師の指示に従わなければならない」

「やらないと叱られる」と感じて，タオル集めのやり方

を忠実に行おうとしている「義務期」を迎えた。この時

期には，「タオル配りしなかったらどうなるの？」とい

う問いに，「…怒られるか，…ちゃんとしなさいと言わ

れるか…分からない」と言い，係の仕事をやり遂げる意

義をつかみあぐねている様子であった。

(2)　第 2 期（9 月～ 11 月）
第 2 期に入り，活動の定着と質の向上を目指し，自己

評価表を作成した。A 児がまず手順と目標を確認して

取り組み，終わってから自己評価するようにし，それに

教師が賞賛と感謝を加えた。さらにタイムタイマーで活

動時間を意識させ，係として決められたせりふを相手に

【目標と評価の観点】

達成課題 ア）進んで，保健室前へ行き健康観察表の
仕分けをして学級ごとのフックに掛ける。

イ）仕事を終えたらスムーズに小学部１組
に戻ることができる。

ウ）教師や児童に感謝されることで，役立っ
ていることに気付くことができる。

評 価 の
観点

◎ 自ら行えたとき 一人で戻ることができたとき 表情や発言などの様子より

○ 言葉掛けで行えたとき 言葉掛けを受けて戻ることができたとき

△ 促しや言葉掛けが繰り返し必要だったとき 促しや言葉掛けが繰り返し必要だったとき

【指導経過】―下線部は改善点

第１期（７／ 10 ～７／ 19） 第２期（９／２～９／ 26） 第３期（９／ 30 ～ 10 ／ 28） 第４期（10 ／ 29 ～ 12 ／６）

昼休みの活動場所の配慮 保健室の入室を省略 ( かごを廊下
に設置 )

活動場面を分け，負担感を軽減 給食前に行うことに自分で変更

活
動
内
容

（給食後）
①保健室に行く。
②健康観察表の入った籠を廊下に
出す。
③健康観察表を１枚ずつ各学級の
フックに掛ける。
④小学部１組に戻る。

（給食後）
①保健室前廊下に行く。
②健康観察表を１枚ずつ各学級の
フックに掛ける。
③自己評価表にシールを貼る。
④小学部１組に戻る。

（４限終了後）①保健室からかご
を 小 学 部 １ 組 に
持ってくる。
②健康観察表を各
学級ごとに仕分け
る。

（給食後）　　  ③かごを持って保
健 室 前 廊 下 に 行
く。
④各学級のフック
に掛ける。
⑤ 自 己 評 価 表 に
シールを貼る。
⑥小学部１組に戻
る。

（４限終了後）
①保健室前廊下に行く。
②健康観察表を１枚ずつ各学級の
フックに掛ける。
③自己評価表にシールを貼る。
④小学部１組に戻る。

支
援
の
方
法

《環境の調整》
◇昼休みに過ごす場所を苦手な児
童のいない小学部１組にした。
《言葉掛け》
◇係の仕事を思い出せるような言
葉掛けや励ましの言葉掛けを行
う。　
《見守り・促し》
◇離れた位置から見守るが，ス
ムーズに取り掛からないときには
近くでの見守りや言葉掛けをす
る。　
《他者評価》
◇感謝や称賛の言葉を掛ける。

《活動内容の変化・活動の簡略化》
◇健康観察表の入ったかごを廊下
に置き　保健室からかごを出す手
順を省く。　
《活動内容の変化》
◇自己評価表にシールを貼る活動
を追加する。
《動機付け》
◇係活動後の具体的な「お楽しみ
活動」を提示し，｢ 終わったら楽
しいことしようね」と伝える。
《自己評価・他者評価》
◇自己評価表を健康観察表が掛け
てある横に常設する。

《活動内容の変化・活動の簡略化》
◇活動場面を二つに分け，仕分け
の活動を給食前に行う。
《活動の簡略化》
◇小学部１組から健康観察表のか
ごを持って保健室に向かうことで
目的意識を持続できるようにす
る。また仕分けとフック掛けを
別々に行うことで活動への負担感
を軽減する。
《大人との関わり》
◇仕分けの活動時は教師が側で見
守り，励ましや賞賛の言葉かけを
行う。　　　　　　　　　　　
《他者評価》
◇終了時刻を記録し，励ましや賞
賛をする。

《自己決定》
◇給食前に係活動を済ませた方が
よいと自ら考えたことを承認す
る。
《大人との関わり》
◇保健室への行き帰りの際，廊下
ですれ違う際に感謝や称賛の言葉
を掛ける。
◇お昼休みは教師とのやり取りを
充分に行い，本児のペースで楽し
めるようにする。

Ａ
児
の
様
子

・昼休みに過ごす場所を変えたこ
とで移動がスムーズになった。
・当初は少しの言葉掛けで行うこ
とができたが，徐々に活動から逸
脱することが増え，言葉掛けや促
しが頻繁に必要になった。後半，
仕事の途中で保健室に入って遊び
始めるようになった。

・活動後の「お楽しみ活動」で，
好きなＶＴＲの視聴を提示する
と，短時間でやり終えることも
あった。
・保健室への出入りはなくなら
ず，養護教諭に作業を手伝っても
らうことが続く。大人との関わり
を求めている。大人に手伝っても
らえないと他に注意が向き，なか
なか活動が進まなかった。

・変更当初は意欲の高まりが見ら
れたが徐々に低下した。
・給食前の仕分け活動は意欲的に
行った。
・どの活動場面においても大人に
寄り添って欲しいという思いが強
く，自ら関わりを求めていく。
・見たものや聞いたものに興味を
もち，途中で中学部の教室に入っ
てしまうこともあった。

・学習発表会後に，自分から ｢ こっ
ちの方が早い」と　給食前に活動
をするようになり◎が続く。
・移動中や活動中に通りかかった
大人と自ら関わり，楽しみになっ
ている。

教
師
に
よ
る
評
価

図 2　健康観察表掛け係の実践の経過と課題の達成状況
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表３　水やり係の経過に伴う心情の聞き取り記録　（Q：教師　A：A 児）

時期 第 1 期 7 月上旬 第 2 期 7 月中旬 第 3 期 9 月中旬 第 4 期 11 月中旬

カ
テ
ゴ
リ
ー

自分の仕事だと思い始めた時期
係を自分の仕事と認識した時期
手順が自分に合っていると感じて
いる時期

水やりの技術が完成した時期
意欲が低い時期

自分の仕事と主張している時期
みんなが喜ぶためにと自覚する時
期

芽生え期 定着期
技術完成期・
マンネリ期

完成期

会
話
記
録

Ｑ：朝，なにかしてないの？
Ａ：きのう，月曜日に，明日の…

えーと，…健康観察して１組で
遊ぶ。

Ｑ：朝，水やりしてなかった？
Ａ：あー，あー，（そうだった）あー，

あー，水やりしてる。
Ｑ：どうやってしているの？
Ａ：忘れた。
Ｑ：もしやらなかったら，どうか

な？
Ａ：怒る，Ｎさんも怒る，Ａ先生

もちょっと怒る。Ｉ先生も…

Ｑ：係の仕事は？　
Ａ：忘れた。
Ｑ：今日水やりしたの？誰とした

の？
Ａ：Ｈ先生とした。金曜日はＴ先

生，火はＩ先生，月はＯ先生，
水はＫ先生と，順番にやってい
る。

Ｑ：気を付けていることあります
か？

Ａ：あまりない。Ｓちゃん（下級
生の児童）のやつ，２組で，な
んでかね？初め２組に置いて
あったの。水やりやっていた。
じょうろでいつもやっている，
交代したんだよ。じょうろと
ペットボトルと交代したんだ。
ペットボトルに名前書いてあっ
て，ＲちゃんとＲちゃん，Ｔ君

（同じ学級の児童）ならＴ君のと
ころに水をあげるの。

Ｑ：外で遊んだ？遊んだじゃなく
て，お仕事を外でしていること
なかったかな？

Ａ：んー，そーだね。
Ｑ：（ヒントを言う）朝，来て…
Ａ：水やりか。
Ｑ：どんな水やりしているの？
Ａ：コスモス，トマトとか水やっ

てる，算数終わったら，見せて
あげようか？

Ｑ：水やりしたら，他の人は何か
言ってくれる？

Ａ：みんな，ありがとうと言って
くれて，学校の先生とか学園の
先生とか言う。

Ｑ：Ｂちゃんはどんな気持ち？
Ａ：うれしい気持ち（別の事をし

ながら，淡々と答える。）
Ｑ：水やりしなかったらどうな

る？
Ａ：枯れる，死ぬ，爆発する，木

が消えてしまう（いい加減に答
えている様子）。

Ｑ：お仕事，がんばっていますか？
お仕事何ですか？

Ａ：コスモスの水やり，菊の水や
り，健康観察，タオル集め，月
曜日はタオルのやつをやってい
る。（即，話す。自信をもって答
える。）

Ｑ：難しい仕事ある？
Ａ：なーん。
Ｑ：コスモス咲いてどう思ってい

るのかな？
Ａ：うれしいと思う。
Ｑ：誰が喜んでいると思う？
Ａ：みんなでしょ。先生も，みんな。
　（にこにこしながら教師を見て

答える。）

表４　健康観察表掛け係の経過に伴う心情の聞き取り記録　（Q：教師　A：A 児）

時期 第 1 期 7 月上旬 第１期 7 月中旬 第 2 期 9 月下旬 第 4 期 11 月中旬

カ
テ
ゴ
リ
ー

自分の仕事だと思い始めてきた時
期

「しなくてはいけない」と感じて
いるが，やり忘れてしまう時期

「やらなくてはいけない」と思っ
ているが，やりたくない時期

「僕の仕事です」と主張している
時期

芽生え期 自己反省期 マンネリ・スランプ期 完成期

会
話
記
録

Ｑ：係の仕事は何ですか？
Ａ：健康観察と図工と…えーと…

何だったかな？…忘れた。
Ｑ：健康観察はどんなお仕事です

か？　　　
Ａ：…無言
Ｑ：いつ，するの？
Ａ：掃除が終わった後。違った…
休み時間に１組に行って，その後

保健室に行く。
そうしたら，終わったら，また帰

りの会する…
Ｑ：保健室へ行って，何をしてい

るの？
Ａ：Ｆ先生に「できました」と

言って，四角のはんこを押して
もらって「いいですよ」と言え
ば「終わりました」と言う。

Ｑ：健康観察の何をしているの？
Ａ：みんなの健康観察を，みんな

のやつを掛けている。
Ｑ：みんなの，やっているの？
みんなのやつ，やらなかったらど

うなるの？
Ａ：怒られる
Ｑ：誰に？
Ａ：Ｉ先生に。
Ｑ：いつからしているの？
Ａ：毎日，健康観察掛けに行って，

楽しいかなと思う。みんなのや
つ掛けていて，それ終わった後
に，１組行く。

Ｑ：健康観察の仕事はどうです
か？

Ａ：ご飯食べ終わった後に１組行
く前に忘れるんだ…

それがね…
たまーに，忘れるんだよ。
Ｑ：忘れたときあったの？
Ａ：Ｉ先生のとき。 
Ｑ：仕事，忘れたら，○？△？×？
Ａ：たぶん×。

Ｑ：給食終わったら何するの？
Ａ：健康観察
Ｑ：何のためにやっているの？
Ａ：みんなのために。
Ｑ：みんなって誰？　　　　　
Ａ：……
Ｑ：最近どう？
Ａ：最近やる気がちょっと…でな

いんだ。
　  やる気がでないんだ。
Ｑ：どうやったら，やる気がでる

かな？
Ａ：Ｆ先生に渡してもらって一緒

にやったら，やる気がでるんだ。

Ｑ：お仕事，がんばっていますか？
お仕事何ですか？

Ａ：コスモスの水やり，菊の水や
り，健康観察，タオル集め，月
曜日はタオルのやつをやってい
る。（即，話す。自信をもって答
える。）

Ｑ：難しい仕事ある？
Ａ：なーん。
Ｑ：一番好きな仕事は？
Ａ：健康観察でしょ。
Ｑ：一人でやっているの？
Ａ：うん。
Ｑ：いつやっているの？
Ａ：給食行く前，給食行く前にやっ

ておかないといけないの。
Ｑ：決まっているの？誰，決めた？
Ａ：自分で決めた。先生に言われ

たことは，ちゃんとやっている
から。
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【目標と評価の観点】

達成課題 ア）最後まで一人で行うことが
できる。

イ）目標時間（２分）内に終え
ることができる。

ウ）集配のときに決められたせ
りふを言うことができる。

エ）役に立っていることに気付
く。

評
価
の
観
点

◎ 一人で行えたとき　 時間内にできたとき 一人で行えたとき 表情や心情の聞き取りの際の発
言などの様子より○ 言葉かけで行えたとき 言葉かけで時間内に行えたとき 言葉かけで行えたとき

△ 言葉かけ以外の支援が必要だっ
たとき

時間内に行えなかったとき 言葉かけ以外の支援が必要だっ
たとき

【指導経過】―下線部は改善点

期
間

第１期（４月～６月） 第２期（７月～ 11 月）

手順・活動の理解 活動の定着・質の向上

活
動
内
容

タオル配り（週明けの１限）
①小学部４学級分を配る。

タオル配り（週明けの１限）
①小学部４学級分を配る。
②自己評価表に記入する。
③担任に報告する。

タオル集め（週末の６限）
①小学部４学級分を集める。

タオル集め（週末の６限）
①小学部４学級分を集める。
②自己評価表に記入する。
③担任に報告する。

支
援
の
方
法

《活動の明確化》
◇教師が付き添い，せりふや手順を伝える。徐々に付
き添いや言葉かけを減らしていく。
《活動の簡略化》
◇学級ごとに分けてあるタオルのかごを積み重ねて運
ぶ仕組みにする。
《大人との関わり・他者評価》
◇タオルの集配時，各学級の教師が感謝や賞賛の言葉
を伝える。
《動機付け》
◇タオルを集めた後，特別教室棟で過ごすことを励み
にする。

《活動の明確化・自己評価》
◇自己評価表を作成し，活動前に手順や目標を確認するよう促す。
《活動の明確化》
◇時間を意識して活動できるようタイマーを使用する。　　
《考える場面・自己決定》
◇相手が喜ぶせりふの言い方について選択形式で問いかける。
《大人との関わり・他者評価》
◇自己評価表を用いて自己評価したり，担任に報告したりするときに，良いところを
賞賛したり感謝を伝えたりする。

Ａ
児
の
様
子

・活動内容や手順を理解し，教師の見守りで最後まで
集中してタオルの集配ができるようになった。
・時々せりふの一部を忘れることがあった。

・ほぼ一人でタオルの集配ができるようになった。
・せりふを丁寧に言おうと意識する様子はあまり見られなかったが，月曜日の登校直
後にタオルが届いているか確認するようになった。

教
師
の
評
価

図 3　タオル集配係の実践の経過と課題の達成状況

表 5　タオル集配係の経過に伴う心情の聞き取り記録　（Q：教師　A：A 児）

時期 第 1 期 6 月上旬 第 2 期① 7 月中旬 第 2 期② 9 月中旬 第 2 期③ 11 月中旬

カ
テ
ゴ
リ
ー

全く関心がない時期

やらなくてはいけないと感じてい
る時期
やらないと叱られると思っている
時期

やらされ感はあるが，仕事に対し
て自信が付いてきた時期

自分の仕事と主張している時期
自信がついた時期

無関心期 義務期 自信の芽生え期 完成期

会
話
記
録

Ｑ：係は？
Ａ：ゲーム係とビデオ係。
Ｑ：朝起きて？
　　んー　朝か…
Ｑ：あまり覚えていないのかな？
Ａ：うん。
Ｑ：学校帰るときは？
Ａ：ゲームとか…学園でしょ？う

ん，そうやった
　　あと運動やった，学園で，
　　本を見て…あ，本係だった。
Ｑ：委員会，保健委員会じゃなかっ

た？
Ａ：あ，そうだった。
Ｑ：３組ではどう？
　　Ｓさんに勉強教えてあげた

り。
Ａ：あんまり…ないなぁ。

Ｑ：タオル配り，毎日しているの？
　　　　

Ａ：うん。
Ｑ：誰に報告するの？
Ａ：誰に報告するかというと，Ｔ

先生に報告して「もういいよ」
と言われたら…

Ｑ：タオル配りしなかったらどう
なるの？

Ａ：誰かさんに怒られるか，みん
なにちゃんとしなさいと言われ
るか，それが分からないんだ。

Ｑ：ありがとう。その他もう1つ（係
の仕事を）していない？

Ａ：？…分からん。
Ｑ：委員会で，月曜日と金曜日に

何かしてない？
Ａ：そーだなー…
Ｑ：（ヒント）…月曜日の朝「お

願いします」と言って…「タ」
のつくもので…

Ａ：「タオル，集めに来ました」
かな？「お願いします，失礼し
ます。」

Ｑ：覚えているんだね。その後は？
Ａ：先生に，「終わりました」，と

報告するの。
Ａ：ぼく，偉い子だよ。（にこに

こして言う）（繰り返す）
Ｑ：「終わりました」と言ったら，

偉い子になるの？
Ａ：うん。
Ｑ：先生は何か言ってくれるの？
Ａ：「いいよ」と言ってくれる。「（係

の）仕事終わったら体育行って
いいよ」と言うよ。

Ｑ：どんな気持ちになる？
Ａ：うれしい。

Ｑ：お仕事，がんばっていますか？
お仕事何ですか？

Ａ：コスモスの水やり，菊の水や
り，健康観察，タオル集め，月
曜日はタオルのやつをやっと
る。（即，話す。自信をもって答
える。）
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喜ばれるように，言い方を A 児自身が考えて言うよう

にした。これらの支援の結果，「決められたせりふを言う」

課題の達成度についてはむらがあったものの，「最後ま

で一人で行う」と「目標時間内に終える」の課題につい

ては，ほぼ安定して◎評価が見られるようになった。特

に，月曜日の登校直後に自分からタオルが届いているか

確認する姿が見られるようになった。

心情の聞き取りでは，9 月には，タオル集めのせりふ

を明快に教師に言って見せ，「自信の芽生え期」を迎え

たことが分かった。教師から言われたように行うのが「偉

い子」と感じており，やり遂げて教師から認められるこ

とを誇らしく思っている様子が伺われた。11 月になる

と，他の係同様，タオル集配が自分の専任であることを

明確に述べ，自信を持って係活動に取り組んでいる「完

成期」を迎えたことが確認できた。

Ⅳ．考察

1．A 児の変容とそれをもたらした支援のポイント
実践の結果，A 児の達成課題は，いずれも安定して

達成されるようになり，係活動において当初 3 つの観点

から設定した育てたい力が，いずれも実践開始から 6 か

月後までには獲得できたと判断された。また，係活動

以外の場面でも，A 児の変容が確認された。たとえば，

掃除の時間では，支援開始当初の 6 月には，途中で気に

なることがあると頻繁に持ち場を離れてしまい，教師の

促しや直接援助を必要としていたが，支援終了時の 12

月になると中断することが減少したことが報告された。

また，音楽など集団で多くの器具を用いて行う授業では，

自ら困っている他児の援助を申し出て，授業後の片付け

も進んで手伝う姿が増えてきていることが報告された。

A 児におけるこのような「役割の理解と実行」能力

の獲得をもたらした支援のポイントについて，実践の経

過に基づき考察する。 

当初 A 児の係活動に対する意識は低かった。教師が

主導して活動を繰り返すことで，係活動をすることが自

分の役割であることを意識し始めたものの，忘れてしま

うことも多かった。この時期の A 児の発言を見ると「（も

しやらなかったら）怒られる」「忘れたら×」などと，

できずに否定される自分のことを想定しており，役割を

積極的に果たす自己イメージを持っていないことが見て

取れる。また，「誰かさんに怒られるか，みんなにちゃ

んとしなさいと言われるか，それが分からない。」とも

述べ，できない自分とそれを責める他者との関係を意識

して義務感や不安感を感じていることが分かる。このよ

うな段階で，A 児に対し，まず必要であったのは，役

割を果たすための方法とゴールに対する見通しの明示で

あった。A 児の課題達成度を確認しながら，繰り返し

活動展開を見直して，活動の明確化と手順の簡略化を図

り，A 児が役割を果たすための技術の獲得を目指し，「で

きる」自分を意識させるための支援を探った。この場合

の活動の明確化とは，活動の始点から終点までを A 児

が把握できるステップに分けて示し，手順表やタイマー

の活用により，「いつから始めいつまでするのか」「どこ

でするのか」「どのようにするのか」を見通すことがで

きるための支援であった。また，手順の簡略化とは，A

児にとって過重な負担感を感じないレベルまで活動量を

調整するとともに，活動状況に応じて能率のよい活動手

順を追求する支援であった。加えて，教師が役割をやり

遂げたことに対する感謝や賞賛を行うことで，他者は A

児を責める存在ではなく，承認しプラスの評価を与える

存在であると感じられるように継続して支援した。

このようにして A 児は役割を果たす手順を理解し，

そのための技術を獲得した。しかし，その後も A 児の

意欲にはむらが見られ，課題達成度も安定しない時期が

続いた。「マンネリ期」と名付けたように，与えられた

役割を手順どおりに果たし，それを褒められるだけの活

動展開では，役割理解とその実行への意欲を継続できな

いことが明らかになった。この段階の支援としては，以

前から取り入れていたやり遂げることが A 児の楽しみ

につながるための報酬や他者からの賞賛などに加え，A

児自身の活動への自己評価や，活動に新奇性を感じられ

るような変更を加えた。それらの支援は，取り入れた際

には功を奏したが，結果として一時的な効果に終わって

しまう傾向が見られた。

しかしながら，最終的には A 児は安定して課題を達

成できるようになった。そのきっかけとなったのは以下

の 2 つの支援であった。

ひとつは，他者から褒められるという受動的意識では

なく，A 児自身が他者を喜ばせることができるという

能動的な他者とのかかわり意識の転換を促す支援であ

る。「水やり係」の第 4 期で，学習発表会に自らの名札

の付いたプランターを飾る機会を設けたことで，A 児

は教師の聞き取りにおいて，「（自分が育てたコスモスが

咲いて）みんなが喜んでいる。先生もでしょ。」と嬉し

そうに話し，その前段階の第 3 期で「みんな，ありがと

うといってくれる。うれしい。」と淡々と応えた様子と

はまったく異なった姿を見せた。第 3 期には他者から賞

賛や感謝を「受ける」視点しかなかったものが，第 4 期

では喜びを「与える」側の視点を獲得したことが見て取

れた。この変化は A 児が，役割を果たす意義は，自分

のためだけでなく，他者のためでもあり，それを実行す

ることは自分自身の有用感や満足感につながると理解し

たことを示していると考えられる。このように，A 児

は実践を通して，他者との関係を「役割を実行しないと

他者から責められる」から，「実行すると他者から褒め

られる」，そしてさらに，「実行すると他者を喜ばせるこ

とができる」というように，能動的に変容させたことが

分かった。

2 つ目は，役割の実行に際し，A 児の自己選択・決定
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を保障する支援である。「健康観察掛け係」において，

A 児は第 1，2 期の教師の聞き取りでは，「忘れる」「や

る気が出ない」と述べ，実際に課題の達成度は安定しな

かった。しかし，第 4 期になると，「一番番好きな仕事

は健康観察」「いつやるか，自分で決めた」と述べ，係

活動を遂行しているのは自分自身であり，それをうまく

やれるのは，自分が工夫したからだと自負している様子

が見て取れた。それ以前，第 2 期 9 月下旬でマンネリ・

スランプ期に陥ったとき，A 児は「先生に一緒にやっ

てもらったら，やる気がでる」と，自分の意欲を引き出

す要因が教師とのかかわりにあることを自ら分析してい

た。それを踏まえて，第 4 期では，自分にとって楽しみ

な教師とのかかわりを保障するための手順の工夫を生み

出したことが分かる。また，タオル集配係でも，第 2 期

9 月に，集配の際の決められたせりふの言い方に，集め

る相手が喜ぶ工夫を A 児が決めて加えることで，すら

すらと言えるようになり，最後までやれる自分を「偉い」

と評価している。このように，A 児の自己選択・決定は，

それまでの手順の簡略化やゴールの明確化，活動後の報

酬の工夫などの支援の積み重ねの中で，A 児が自分の求

める報酬や，自分にできる工夫を選択できるように育っ

てきたことが基盤となって実現したと考えられる。　

以上の支援の結果，当初，自分が期待される役割を果

たすことができると感じておらず，役割を果たす喜び

も感じていなかった A 児であったが，各係の「完成期」

には，「むずかしい仕事はない」「一人でやっている」「先

生に言われたことはちゃんとやっている」と応えるまで

に自信を持ち，役割を果たす喜びを得たことが分かった。

2．「役割の理解と実行」能力の獲得を促進する
competency-based の PDCA サイクル
本実践では，「研究の背景と目的」で述べたように，4

つのステップからなる支援実践の枠組みを構築すること

により，支援における PCDA サイクルの実現を目指し

た。この 4 つのステップは，木村・菊池（前出）の言う，

competency-based-program の具現化に寄与するもの

であると考える。competency とは，人間の表面に現れ

る「行動」だけでなく，個人の内側にある動機付けや知識・

人格等を含む包括的な概念を指す（岩崎，2008）とされる。

本研究で構築した支援の枠組みは，A 児の目に見える行

動を客観的に評価する仕組みと，内的な動機付けや意欲，

自己意識などの見えない能力を評価する仕組みを内包し

ており，実態把握シートの活用から育てたい力の設定，

評価，再実践に至る PDCA サイクルの全過程において，

「役割の理解と実行」という視点から competency の高

まりと，よりよい発現を志向するものであったと言える。

すなわち，この枠組みをもつことで，本実践においては，

A 児のキャリア発達について，competency-based の支

援が可能となったと考えられる。

また，本実践においては，支援の場を特別活動（日々

の係活動）とし，継続的な支援を行った。係活動は，特

別支援学校学習指導要領（2009）の小学部教科「生活」

において「集団活動に参加し，簡単な係活動をする」「日

常日常で簡単な手伝いや仕事を進んでする」などの項目

として位置づけられているものである。小田島（2013）は，

「キャリアプランニング・マトリックス（学習指導要領

記載版）」の開発にあたり，係活動を「キャリアプラン

ニング能力」の「はたらくよろこび」に位置づけている。

このように，係活動を「役割の理解と実行」能力の獲得

を促す支援の軸とすることは，小学部段階にある知的障

害児の支援においては，妥当な活動であると考えられる。

しかし，これまでの実践では，この係活動をどのように

展開すれば，「役割の理解と実行」能力の獲得を実現す

るに至るか，その枠組み作りについての検討は，まだ十

分積み上げられていない状況であった。本実践において

は，それを実現するための，PDCA サイクルシステム

の具体例を示すことができたと考える。

Ⅴ .　本研究の限界と今後の課題

本実践研究は，一人の知的障害児を対象になされたも

のであり，本研究の成果は，更なる対象の拡大と実践の

積み重ねを経て，検証される必要がある。また，本研究

で取り上げた「役割の理解と実行」能力は，キャリア発

達の中核的能力ではあるものの，全体から見るとその一

部分であることも確かである。キャリア発達はこれまで

整理してきたように全人的な視点に立つものであり，さ

らに competency に関する概念も多様である現状を踏ま

えるなら，本研究については，今後開発が進められるキャ

リア教育を展望するとき，そのパイロット的役割にある

と認識している。今後更なる実践により，本研究の成果

を発展させたいと考える。
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「地理的な見方・考え方」を育成させるＥＳＤ教材の内容開発

Ⅰ．本稿の目的と背景

2011 年 3 月 11 日，東日本大震災による福島第一原発

事故が起きて以来，全国の原子力発電所が次々に停止に

なった。それに伴って電力不足が生じ，エネルギー政策

に関して，「日本経済のために即刻原発を再稼働するべ

き」，「経済よりも安心・安全な暮らしが最優先なので脱

原発するべき」など対立する価値観が顕在化した。国民

には，多様な価値観が存在するが，いずれにせよ持続可

能な社会に向けて国民一人一人がエネルギーの供給と利

用のあり方を含む「持続可能な社会」像を考え直さなけ

ればならない状態・時期となっている。

さて，中学校地理的分野において資源・エネルギー問

題に該当するのは，「資源・エネルギーと産業」（（2）イ

( ウ )）１）であり，これまで，様々な実践が報告されている。

しかし，それらは，東日本大震災以前の実践なので原発

事故及び電力不足の状況を想定しておらず，教師や生徒

にとっては，どこか人ごとの授業で終わっていなかった

だろうか。それらの実践は，生徒のエネルギー政策に関

する知識の深化や持続可能な社会の構築への意識や価値

観にどれほど寄与することができていたであろうか。

「持続可能な社会」に向けて，2002 年，日本政府は国

連総会で「持続可能な開発のための教育の 10 年」を提

案し，採択されている２）。『我が国における「国連持続

可能な開発のための教育の 10 年」実施計画（ESD 実施

計画）』の１．序で，「2011 年 3 月 11 日に発生した東日

本大震災及びそれに起因する原子力発電所事故，電力不

足の状況等は，我が国における ESD の実施のあり方に

も大きな影響を及ぼすものです。（中略）我が国は被災

地を中心として復旧にとどまらない，新しい地域づく

り，社会づくりを日本全体で構想していくこととなりま

すが，「持続可能な社会」はその際の柱となる考え方の

一つとなると思われます。３）」と述べられており，ポス

ト 3･11 の日本社会において，「持続可能な社会」の実現

に向けて資源・エネルギー問題を生徒自身，電力需要者

側の切実な問題として捉え直し，授業を構成しなければ

ならないだろう。

さらに，2008 年，中央教育審議会は，新学習指導要

領改善の方針において「持続可能な社会の実現を目指す

など，公共的な事項に自ら参画していく資質や能力を育

成する」よう指示した。これを受けて，中学校社会科で

は，公民的分野の最終まとめ単元として「持続可能な社

会を形成するという観点から，私たちがよりよい社会を

築いていくために解決すべき課題を探求させ，自分の考

えをまとめさせる」活動が設定され，社会科全体の総ま

とめとして「持続可能な社会」のあり様について探求す

る活動がおかれることになった。よって，社会科カリキュ

ラムは，この「持続可能な社会」の実現に向けた学習と

して組織される必要がある。

しかし，平成 20 年版学習指導要領において「持続発

展教育」（以後 ESD）として考えられているのは東日本

大震災前の改訂もあってか，「公民的分野 (4) 私たちと

国際社会の諸課題　イ　よりよい社会を目指して」と

「地理的分野（2）日本の様々な地域　ウ．日本の諸地域」

の２カ所だけである。資源・エネルギー問題に大きく関

係する「資源・エネルギーと産業」の単元は，ESD の

内容として考えられていない。3．11 以降の社会状況を

「地理的な見方・考え方」を育成させるＥＳＤ教材の内容開発

―中学校社会科地理的分野「日本の資源・エネルギー問題」を通して―

龍瀧　治宏＊・岡﨑　誠司

A Development of the ESD Lesson Plan to Develop  Geographical “MIKATA-KANGAEKATA”
（Perspective-Thinking Skills　Using Basic Geographical Concepts）:

A Case Study of“The Problem of Natural Resources and Energy in Japan”
 for Junior High School Geograpy Classes.

Haruhiro RYUTAKI・Seizi OKAZAKI

キーワード：地理的な見方・考え方，持続発展教育，資源・エネルギー問題，社会参画力
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考えると「資源・エネルギーの産業」は，ESD 教材と

して開発する必要があるのではないか。

また，資源・エネルギー問題は，多くの知識を確認し

て概念を習得し，価値的知識を生かして合理的な意思決

定ができる４）ようになるための手立てとして有効であ

り，それは主に公民的分野で扱われてきた。しかし，地

理的分野における諸課題学習は，公民との内容重複を避

けるために，資源の分布やエネルギーの種類などを教え

て終わりということになっている。このことは資源・エ

ネルギー問題の原因追及や解決策についての議論は，公

民的分野のみで実施され，地理的分野では，生徒は事実

を知識として獲得するにとどまっていることを意味して

いる。地理的分野でも資源・エネルギー問題の原因追究

や解決策についての議論が，中学校学習指導要領解説社

会編に述べられている「地理的な見方や考え方」５）を把

握し育成するために必要なのではないか。

このような問題意識から，本研究では，これまでの資

源・エネルギー問題の授業の課題を明らかにし，それら

を克服することができる「地理的な見方や考え方」の育

成を可能にする ESD 教材の内容を開発したい。

Ⅱ．ＥＳＤとは何か

１　「持続発展教育（ＥＳＤ）」とは何か
「持続可能な開発」とは「将来の世代ニーズを満たす

能力を損なうことなく，現在の世代ニーズを満たすよう

な社会づくり」のことを意味する。すなわち，環境の保

全，経済の開発，社会の発展を調和的に進めていくこと

を意味する。「持続可能な開発」のためには，一人一人

が世界の人々や将来世代，また環境との関係性の中で生

きていることを認識し，行動を変革することが必要とさ

れており，そのための教育が，「持続可能な開発のため

の教育」である６）。「持続可能な開発のための教育」は

Education for Sustainable Development の日本語訳だ

が，日常的に使用するには長すぎる上，「開発」では意

味が限定されてしまう。したがって，これを「持続可能

な発展のための教育」と改め，さらに教育現場において

よりわかりやすく使いやすい表現にするため，日本ユネ

スコ国内委員会では，「持続発展教育」と略称して，そ

の概念の普及促進を提言している。
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図１　ＥＳＤのモデル図（著者作成）

２　ＥＳＤの目標
ＥＳＤの目標は，『我が国における「国連持続可能な

開発のための教育の 10 年」実施計画（ESD 実施計画）』

によると，すべての人が質の高い教育の恩恵を享受し，

また，持続可能な開発のために求められる原則，価値観

及び行動が，あらゆる教育や学びの場に取り込まれ，環

境，経済，社会の面において持続可能な将来が実現でき

るような行動の変革をもたらすことであり，その結果と

して持続可能な社会への変革を実現することである７）。

３　ＥＳＤの範囲
ＥＳＤは，環境，福祉，平和，開発，ジェンダー，子

どもの人権教育，国際理解教育，貧困撲滅，識字，エイズ，

紛争防止教育など多岐にわたる８）。よって ESD は何か

ら始めればよいのか。『我が国における「国連持続可能

な開発のための教育の 10 年」』によれば，「先進国にお

いては，環境保全，人権や平和などの社会的な課題，貧

困などの経済的課題について取り組んでいくことが必要

です。…これらの中でも優先的な課題として，資源の過

剰利用の抑制や環境保全等が挙げられ（下線部筆者）９）」

ると述べている。したがって，本研究の提案は，ＥＳＤ

が求める内容であるといえる。

４　ＥＳＤの学習指導要領上の位置付け

表１　新学習指導要領と同解説における「持続可能な社
会」の記載件数

学習指導要領 同解説

小学校 社会　　　　　６

　 その他　　　１３

　 合計　　　　　０ 合計　　　　１９

中学校 社会　　　　　２ 社会　　　　１４

　 理科　　　　　２ その他　　　３３

　 合計　　　　　４ 合計　　　　４７

高等学校 地理歴史　　　４ 地理歴史　　２８

　 公民　　　　　２ 公民　　　　４３

　 その他　　　１２ その他　　　７４

　 合計　　　　１８ 合計　　　１４５

中尾敏朗「持続可能な社会とこれからの歴史学習」日本社会

　科教育学会編『社会科教育研究 No.113』より作成

注１：小・中・高等学校それぞれの新学習指導要領およびそ

　の解説における「持続可能」の語の使用箇所数（単純出現

　回数）

注２：「その他」は，社会科（社会，公民，地理歴史）以外

　の教科・科目

平成 20 年度版学習指導要領が改訂され，その中で，

持続可能な社会の考え方はどのように反映されているの

か。

表 1 は，新学習指導要領と同解説における「持続可能

な社会」の記載件数である。社会系教科のＥＳＤ関連の
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内容は，教科等の全体の中の三分の一から二分の一とき

わめて高い割合であることが分かる。これは，ＥＳＤの

推進にかかわって社会科の重要な役割を期待されている

ことの表れである。

鈴木（2011）10）は，その役割を以下のように述べている。

「新学習指導要領における社会科，地理歴史科・公民科

のカリキュラム構造を検討し，社会科は「持続可能な社

会」の実現を究極の目標として，再編成されなくてはな

らない。（筆者中略）2008 年，中教審は，新学習指導要

領改善の方針において「持続可能な社会の実現を目指す

など，公共的な事項に自ら参画していく資質や能力を育

成する」よう指示した。これを受けて，中学校社会科で

は，公民的分野の最終まとめ単元として「持続可能な社

会を形成するという観点から，私たちがよりよい社会を

築いていくために解決すべき課題を探求させ，自分の考

えをまとめさせる」活動が設定され，社会科全体の総ま

とめとして「持続可能な社会」のあり様について探求す

る活動がおかれることになった。よって，社会科カリキュ

ラムは，この「持続可能な社会」の実現に向けた学習と

して組織される必要がある。」

５　「持続可能な社会」に関する内容を中心とした
新学習指導要領のカリキュラム構造
日本は，資源・エネルギーに乏しいので，22 世紀に

向かって「持続可能な社会」の実現は，克服しなければ

いけない課題である。先にも述べたが，中央教育審議会

は，新学習指導要領改善の方針において「持続可能な社

会の実現を目指す」よう指示しており，カリキュラムは，

「持続可能な社会」の実現に向けた学習として組織され

る必要がある。

しかし，前述したように平成 20 年版学習指導要領に

おいて ESD として考えられているのは東日本大震災前

の改訂もあってか，「公民的分野 (4) 私たちと国際社会

の諸課題　イ　よりよい社会を目指して」と「地理的分

野（2）日本の様々な地域ウ．日本の諸地域」の２カ所

だけであり，資源・エネルギー問題に大きく関係する「資

源・エネルギーと産業」の単元は，ESD の内容として

考えられていない。このようなカリキュラムでは「持続

可能な社会」の実現を目指すことはできないと考える。

したがって筆者は，図 2 のように地理的分野において「資

源・エネルギーと産業」を「地理的分野（2）日本の様々

な地域　ウ．日本の諸地域」に並行して組み込むように

編成するべきであると考える。地理的分野で「日本での

持続可能な社会のための学習」を行う。そして，その学

習を踏まえて，公民的分野において「発展途上国の持続

可能な社会の構築のために関心をもち，協力するための

学習」を行うよう系統性をもつようにする。以下にその

理由を四つ述べる。

一つ目は「本稿の目的と背景」で述べたように，「持

続可能な社会」の実現を目指すにあたり，『我が国にお

ける「国連持続可能な開発のための教育の 10 年」実施

計画』の１．序で，「2011 年 3 月 11 日に発生した東日

本大震災及びそれに起因する原子力発電所事故，電力不

足の状況等は，我が国におけるＥＳＤの実施のあり方に

も大きな影響を及ぼすものです。・・・東日本大震災及

びそれに起因する原子力発電所事故，電力不足の状況等

に直面することにより，多くの人がエネルギーの供給と

利用のあり方を含む「持続可能な社会」像を考え直さな

ければならない」と述べられていることである。震災後

の日本の状況を考えた場合，「持続可能な社会」の実現

に向けて資源・エネルギー問題を生徒自身，電力需要者

側の切実な問題として捉え直し，授業を構成しなければ

ならないことは待ったなしの状況といえる。

二つ目は，これまでの中学校社会科の構成では，ESD

の目標を達成できないからである。『我が国における「国

連持続可能な開発のための教育の 10 年」実施計画』は，

価値判断力や行動力を身に付けるための知識・理解，技

能，態度を学習するためのテーマを，先進国と途上国と

に分けて明示している。中山（2011）
11）は，ＥＳＤは，

途上国の持続的発展なくして，先進国の持続的発展もな

いという視点を重視すること，つまり，発展途上国側で

は，先進国の開発協力なくしては，持続的成長は実現で

きないこと，その関係性を学習することが重要である，

と述べている。さらに中山は，日本での持続可能な社会

の学習が，日本社会の持続的発展のための知識・理解，

技能，態度の習得と同時に，発展途上国の持続可能な社

会の構築に，どのように関心をもち協力できるか，その

ための知識・理解，技能，態度の学習も付加することが

大切になる，先進国と途上国の学校教育で，それぞれが

持続可能な社会の構築を目指す固有の教育を実践するこ

とではない，と付け加えている。よって，図 2 のように

地理的分野に「資源・エネルギー」の内容を追加しない

と，日本での持続可能な社会の認識が浅いものになって

しまうのである。そして，地理的分野に「資源・エネル

ギー」の内容を追加して日本での持続可能な社会の認識

が深くなることで，３年の公民的分野で，発展途上国の

持続可能な社会の構築に，どのように関心をもち協力で

きるかの学習が生きてくると考えられるのである。

四つ目は，後述するが，「地理的な見方や考え方」の

「地理的な見方」が育成できず，「地理的な考え方 A，B」

につながらないと考えるからである。



－ 28 －

Ⅲ．地理的な見方や考え方
中学校社会科地理的分野においては，教師の講義形式

による知識注入型が従来から問題とされてきた。講義形

式の学習では，羅列的な地理的知識は習得されるが，生

徒が主体的に地理的事象を追究していく問題解決能力は

育成できない。現代社会では，ある社会事象について社

会的な判断を迫られる際に，その判断の基盤となる知識

や，さまざまな情報を批判的に分析し，解釈する能力が

必要となってくる。その能力が社会的な見方や考え方で

ある。

中学校学習指導要領社会科には，二つの「社会的な見

方や考え方」が併存している。地理的分野における「地

理的な見方や考え方」と公民的分野における「政治や

経済についての見方や考え方」である。本稿では，地理

的分野における「地理的な見方や考え方」について明ら

かにしたい。

１　学習指導要領における「地理的な見方や考え
方」
昭和 33 年版では，「１目標（５）」の解説部および「内

容（１）郷土」の本文・解説部において，地理的な見方

や考え方の用語が初出し，郷土の学習および地理学習全

般においてその意義や方法が初めて示された。また，人々

の生活，地方的特殊性と一般的共通性，地域相互の関係，

自然と人間などに関する記述が，社会科目標（２）か

ら結びつく地理的分野目標（１）～（４）に見られ，現

在の地理的な見方や考え方に関する具体的な目標につな

がっている。「地理的な見方や考え方」ということばが

学習指導要領に定着したのは昭和 33 年版（中学校社会

編）である 12）。

平成 20 年版と平成 10 年版における「地理的な見方や

考え方」は，地理的分野目標の中核を担い，その内容構

成や構造性が説明されている。地理的分野の目標（１）

は，社会科目標につながる基本的な目標であり，目標

高
等
学
校

 

中
学
校

小
学
校

公　民　科

（現代社会） （政治・経済）

(3) 共に生きる社会を目
指して

(3) 現代社会の諸課題

地理歴史科

（世界史Ａ） （世界史Ｂ）

(3) 地球社会と日本
オ . 持続可能な社会へ
の展望

(5) 地球世界の到来
オ . 資料を活用して探
究する地球世界の課題

公民的分野
(4) 私だちと国際社会の諸課題
イ　よりよい社会を目指して
持続可能な社会を形成するという観点から，私たちがよりよい社会を築いていく
ために解決すべき課題を探究させ，自分の考えをまとめさせる。

日本での持続可能な社会のための学習

３・４年生：地域学習

地理的分野
（2）日本の様々な地域　ウ．日本の諸地域
（エ）環境問題や環境保全を中核とした考察
地域の環境問題や環境保全の取組を中核とし
て，それを産業や地域開発の動向，人々の生
活などと関連付け，持続可能な社会の構築の
ためには地域における環境保全の取組が大切
であることなどについて考える。

地理的分野
（2）日本の様々な地域　イ．世界と比べた日
本の地域的特色

（ウ）資源・エネルギー産業
日本は資源に恵まれていない国で輸入に依存
している状況をもとに，持続可能な社会の構
築のために，需要者側と供給者側で必要な取
組について考える。

発
展
途
上
国
の
持
続

可
能
な
社
会
の
構
築

の
た
め
に
関
心
を
も

ち
，
協
力
す
る
た
め

の
学
習

筆者が考える追加部分

図２　「持続可能な社会」に関する内容を中心とした新学習指導要領のカリキュラム構造（中学校社会科
部分のみ）

※鈴木隆弘「持続可能な社会」のための教育に向けて」日本社会科教育学会『社会科教育研究』No.113，2011 年，p65 を参考に筆

者作成

注１：学習指導要領を参照。高等学校は必修科目のみ示す。
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（２）（３）は，目標（１）の具体的なねらい，目標（４）

は地理的分野の学習を通して身に付けさせる能力と態度

になっている。この中で，「地理的な見方や考え方」は，

目標（１）の一部に明示され，目標（２）（３）におい

てそれを構成する基本的な概念と関連付けて示されてい

る。この目標（２）（３）の内容は，さらに５項目の地

理的な見方や考え方の内容構成に整理され，「地理的見

方の基本」「地理的考え方の基本」「地理的考え方を構成

する３本柱」などの意味付けからその構造性が説明され

ている。

昭和 33 年版と平成 10 年版の間の学習指導要領の内容

は省略するが，学習指導要領の「地理的な見方や考え方」

の内容構成の変遷は，図 3 のようにまとめることができ

る。平成 10，20 年版で，目標（１）の内容の５項目の

「地理的な見方や考え方」に対して，地理的事象の捉え

方や探究の仕方が一層明示された。特に平成 20 年版で

は，⑤「～地域の課題や将来像について考えること」も

指示され，どうすべきかという問いにより，社会科の公

民的資質の育成につながる価値判断や意思決定が求めら

れることに注目したい（図 3）。

昭 和 33
年版

目標 (1): 地域的特色 ( と他地域との
比較 ･ 関連 )
目標 (2): 地方特殊性と一般共通性

（地理的諸条件）

目標 (3): 地域間相互の関係 目標 (4): 自然と人間生活との関係

昭 和 44
年版

ア : 地 域 の
特 色 を 他 地
域との比較 ､
関 連 に お い
て 考 え る こ
と。

イ : 地理的事象の
性 格 や 意 味 を 地
方的特殊性と一般
的共通性の観点に
立ってとらえるこ
と。

ウ : 地理的事
象 を 生 み 出
し た 諸 条 件
に つ い て 考
えること。

エ : 日本や世界における大
小さまざまな地域的まとま
りを考えるとともに , それ
らの地域間の相互依存関係
や競合関係について考える
こと。

オ： 自 然 お
よ び 社 会 的
条 件 と 人 間
と の 関 係 に
つ い て 考 察
すること。

カ： 地 域 の
変 貌 に 着 目
し， そ の 動
向 や 意 味 に
つ い て 考 え
ること。

昭 和 52
年 版　
　 　 　
　

ア : 地 域 の
特 色 を 他 地
域 と の 比 較
､ 関 連 に お
い て と ら え
ること。

イ : 地域の人々の生
活に関する諸事象の
性格や意味を，地方
的特殊性と一般的共
通性の観点に立って
とらえること。

ウ : 地域やそこに
住む人々の生活に
関する諸事象の特
色を生み出した地
理的な諸条件につ
いて考えること。

エ : 日本や世界における
大 小 さ ま ざ ま な 地 域 的
まとまりを考えるととも
に，それらの地域間の相
互依存関係や競合関係に
ついて考えること。

オ : 自然及び
社 会 的 条 件
と 人 間 と の
関 係 に つ い
て 考 え る こ
と。

カ：地域の変
容 に 気 付 か
せ，その動向
や意味につい
て 考 え る こ
と。

平 成 元
年版

①：地域の
諸事象を位
置や空間的
な広がりと
のかかわり
でとらえる
こと。

② : 人 々 の
生活の地域
的特色を他
地域との比
較，関連に
おいてとら
えること。

③ : 人々の生活の
地域的特色に関す
る諸事象の性格や
意味を地方的特殊
性と一般的共通性
の観点に立ってと
らえること。

④ : 人々の生活
の地域的特色に
関する諸事を成
り立たせている
地理的諸条件に
ついて考えるこ
と。

⑤ : 日本や世界にお
ける大小様々な地域
的まとまりを考える
とともに，それらの
地域間の相互依存関
係や競合関係につい
て考えること。

⑥ : 自 然 及
び社会的条
件と人間と
の関係につ
いて考える
こと。

⑦ : 地 域 の
変容に着目
し , そ の 動
向や意味に
ついて考え
ること。

平 成 10
年版

平 成 20
年版

① : どこに , どのような
も の が , ど の よ う に 広
がっているのか，諸事象
を位置や空間的広がりと
のかかわりでとらえ , 地
理的事象として見いだす
こと ｡ また，そうした地
理的事象にはどのような
空間的な規則性や傾向性
がみられるのか，地理的
事象を距離や空間的な配
置に留意してとらえるこ
と。

② : そうした地理的事象が
なぜそこでそのようにみら
れるのか , また , なぜその
ように分布したり移り変
わったりするのか , 地理的
事象やその空間的な配置，
秩序などを成立させている
背景や要因を，地域という
枠組みの中で , 地域の環境
条件や他地域との結び付き
などと人間の営みとのかか
わりに着目して追究し , と
らえること。

③ : そ う し た 地
理 的 事 象 は , そ
こでしかみられ
な い の か , 他 の
地域にもみられ
るのか，諸地域
を比較し関連付
け て , 地 域 的 特
色を一般的共通
性と地方的特殊
性の視点から追
究しとらえるこ
と。

④ : そうした地理的事
象 が み ら れ る と こ ろ
は，どのようなより大
きな地域に属し含まれ
るのか , 逆にどのよう
なより小さい地域から
構成されているのか，
大小様々な地域が部分
と全体とを構成する関
係で重層的になってい
ることを踏まえて地域
的特色をとらえ，考え
ること。

⑤：そのよう
な地理的事象
はその地域で
いつ頃からみ
ら れ た の か，
これから先も
み ら れ る の
か , 地 域 の 変
容 を と ら え，
地域の課題や
将来像につい
て 考 え る こ
と。

：新しく派生・付加した内容　  　□：以後の直接的なつながりが希薄になった内容

 ：以後の直接的なつながり　　 ：以後に集約されたつながり

図３　戦後学習指導要領「地理的な見方や考え方」の内容構成の変遷
※吉田剛『中学校学習指導要領社会における地理的見方・考え方の潮流』日本社会科教育学会発表資料を参考に筆者作成
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２　新しい「地理的な見方や考え方」の定義
これまでに戸井田克己（1999）や大杉昭英（2002）が

主張した「地理的な見方や考え方」には，共通して平成

20 年版学習指導要領地理的分野の目標（１）の内容の

⑤「～地域の課題や将来像について考えること」につい

て，どうすべきかというプロセスが欠けており，社会科

の公民的資質の育成につながる価値判断や意思決定がな

されないことに課題がある。

平成 20 年版学習指導要領によると，地理的な見方と

は，日本や世界にみられる諸事象を位置や空間的な広が

りとのかかわりで地理的事象として見いだすことであ

り，地理的な考え方とは，それらの事象を地域という枠

組みの中で考察することということができる。地理的分

野の目標の (2)，(3) を踏まえて地理的な見方や考え方を

整理すると，表 2 のようになる。

以上の地理的な見方や考え方は，地理的分野の学習の

全般を通じて培うものである。

ここで「地理的な見方や考え方」の基礎となる知識に

ついて整理しておきたい。岩田（1991）は，知識を分類

し（図 4），知識の関係を構図化し，問いの種類と習得

される知識との関係を分類化している（図 5）。　地理

的な見方の基本の下線部の問い（表 2）から，図 5 と関

連させると地理的見方は記述的知識と分析的知識にな

る。そして，地理的な考え方の基本の下線部の問い（表

2）から，先と同様に図 5 と関連させると地理的考え方は，

説明的知識（概念的知識）になる。したがって，記述的

知識・分析的知識が「地理的な見方」で①（目標（２）

（３）の内容の５項目）に該当，概念的知識・説明的知

識が「地理的な考え方」となり②，③，④（目標（２）

（３）の内容の５項目）に該当する。また，目標（２）（３）

の内容の５項目である⑤では「～地域の課題や将来像に

ついて考えること」が指示され，どうすべきかという問

いから，規範的知識に支えられていることになる。した

がって，これも「地理的な考え方」となる。このように

「地理的な考え方」が，二つあるが，前者と後者は，全

く内容の異なるものなので，前者を「地理的な考え方 A」，

後者を「地理的な考え方 B（価値判断）」として区別し

たい。現場の地理の授業では，とかく「地理的な見方」

で止まっていることが多く記述的・分析的知識を確認し

て終えている，もしくは，「地理的な考え方 A」で，終

えていることが多いのではないか。後者の「地理的な考

え方 B（価値判断）」は，公民的資質の育成につながる

価値判断や意思決定につながるだけではない。ESD の

目標である「持続可能な開発のために求められる原則，

価値観」を認識させるととともに，「持続可能な将来が

実現できるような行動の変革をもたらす」という社会参

画への動機付けにつながるので，大変重要な考え方であ

り，必要なのである。したがって，学習指導要領にみる

「地理的な見方や考え方」の構成図は図 6 のようになる。

なお，岩田（1991）は，社会的な見方や考え方を次の

ように定義している。記述的知識と分析的知識は，社会

的見方の材料となる知識であり，説明的知識と概念的知

識は，社会的見方である。規範的知識が，社会的考え方

である。社会的考え方は，社会的な価値判断を求められ

た際の合理的意思決定能力と言い替えることもできる。

図 6 の「地理的な見方や考え方」の構成図は，岩田の

記述的知識

事実関係的知識 分析的知識

説明的知識
知識

概念的知識

価値関係的知識 規範的知識

図４　知識の分類
※岩田一彦編著 1991．『小学校社会科の授業設計』東京書

籍より筆者作成
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「地理的な見方・考え方」を育成させるＥＳＤ教材の内容開発

社会的な見方や考え方の構成図と学習指導要領で規定す

る「地理的な見方・考え方」13）を参考にして作成した。

図 6 の社会参画力については，次のように考える。教

育基本法及び学校教育法には「公共の精神に基づき，主

体的に社会の形成に参画し，その発展に寄与する態度を

養うこと」と規定されている。これを受けて，中央教育

審議会は，平成 20 年版学習指導要領の改善の答申にお

いて，「持続可能な社会の実現を目指すなど，公共的な

事柄に自ら参画していく資質や能力を育成することを重

視する方向で改善を図る」という改善の基本方針を示し

ている。そして，平成 20 年版学習指導要領では，「社会

参画，様々な伝統や文化，宗教に関する学習などを重視

する」とし，「社会参画」を強調している。「社会参画」

とは，様々な活動に実際に参加することだけではなく，

様々な社会問題に生徒が将来立ち向かっていく方法を熟

考することも含むと考えられる。吉田（2013）は，「社

会参画力」を「様々な社会的役割の担い手は，何をなす

べきか・できるか・なすべきではないかを実施方策も含

めて考え得る知識・技能・態度である」14）と定義しており，

本論文でも「社会参画力」をそのように定義する。

Ⅳ．先行実践中学校社会科地理的分野の課題

ここでは，中学校社会科地理的分野における授業実践

分析を通して，その特徴と問題を整理する。授業事例と

しては，山口泰宏の実践「資源・エネルギーと産業」15），

小林広和，鈴木真の実践「日本の資源・エネルギーと産

業」16） ，田中曜次の実践「比べて考える，これからの

日本のエネルギー－ヨーロッパのエネルギー事情を通し

て日本の資源・エネルギー問題を考える－」17）の三つ

を取り上げる。

１　山口泰宏の実践「資源・エネルギーと産業」
の課題
この実践は，工業化の進展が国内のエネルギー需要の

拡大と輸入エネルギーの依存をもたらし，エネルギーの

安定供給を確保するためのさまざまな努力や新エネル

ギーの利用などにあらわれる省エネルギー・省資源化へ

の取り組みについて理解させ，日本がそうした方面にお

いて高度な技術を持っていることをふまえて課題解決へ

の道を追究している。しかし，本実践は以下の２点で問

題がある。第１に，「地理的な見方」でとどまっている

ことである。本実践は，調査活動で様々な取り組みにつ

いて調べているが，それを発表して共有するだけである。

その調査結果の内容から記述的知識は習得するが，説明

的・概念的知識を習得する追究過程がないため，「地理

的な考え方」に成長していない。第２に，現状を解決す

る合理的判断をしていないことである。本実践では，持

続可能な社会の構築に向けて自分たちが何をしていった

らよいか考えさせており，ESD の目標である社会参画

への態度を形成しようとしている。しかし，学習活動で

現状を解決する合理的判断をしておらず「地理的な考え

方 B」まで成長していないため，社会参画の態度は，常

識的な浅いものにならざるを得ない。

２　小林広和，鈴木真の実践「日本の資源・エネ
ルギーと産業」の課題
この実践は，国産のエネルギー資源が乏しい中，エネ

ルギー源の多様化などの方策で我が国の産業や国民生活

を支えている電力供給を通して，これからの我が国の資

源・エネルギー利用のあり方や課題について考察してい

る。そして，これらの学習を踏まえて，今後も安定して

利用するために求められる対策について考えさせてい

る。しかし，この実践は，以下の３点で問題がある。第

１に，「地理的な見方」にとどまることである。この実

践は，

各発電の現状や長所・短所を習得することになり記述

的知識を得て「地理的な見方」は育つ。しかし，各発電

についての背景を追究する活動が保障されていないの

で，説明的・概念的知識を習得する「地理的な考え方 A」

は育成されてない。第２に，エネルギー政策を考えさせ

ているが「地理的な考え方 A」は育成されてないので，

合理的判断はできない。この実践は，電源確保と環境保

全を目的とした 20 年後の我が国のエネルギー政策を考

えさせるが，各発電の具体的なデータや資料により追究

活動をしていないため，客観的ではなく主体的な判断に

よるものにならざるをえない。よって「社会的な考え方

B」の成長も見られない。第３に，社会参画の態度を形

成する学習活動がないことである。したがって，この実

践は，ESD の目標を達成することができない。
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３　田中曜次の実践「比べて考える，これからの
日本のエネルギー－ヨーロッパのエネルギー事
情を通して日本の資源・エネルギー問題を考え
る－」の課題
この実践は，ヨーロッパ諸国のエネルギー事情をまと

めて各国のエネルギーの現状を認識し，その背景や要因

を考える中から各国の独自の課題や問題点を歴史的背景

も含めて追究している。そして，この世界的視野を踏ま

えて，日本のエネルギーの現状が，なぜ問題なのかを追

及している。したがって，記述的知識である現状認識を

踏まえることで「社会的な見方」を身に付け，なぜ問題

なのかを追究することで「社会的な考え方 A」を身に

付けている。その上で，エネルギー政策の合理的判断を

行い「地理的な考え方 B」を育成していることで評価で

きる。しかし，以下の２点で問題がある。第１は，エネ

ルギーの具体的データの追究が欠けていることである。

この実践は，エネルギーの具体的データの追究が欠けて

いるため合理的判断が困難であり，客観性が薄れる。第

２に，社会参画の態度を形成する学習活動がないことで

ある。したがって，この実践は，ESD の目標を達成す

ることができない。

Ⅵ．地理的な見方・考え方を成長させるＥＳ
Ｄの授業構成

１　内容編成の論理
「地理的な見方・考え方」の育成を目指して新たに開

発する中学校社会科地理的分野の単元は，「資源・エネ

ルギー問題」である。その開発単元は，学習指導要領で

は「日本の資源・エネルギーと産業」に該当する。資源・

エネルギーについては，東日本大震災による福島原発事

故が起きて以来，原発停止に伴う電力不足及びエネル

ギー供給に関して，対立する価値観が顕在化した大きな

問題となっている。図７は，本稿で開発する単元全体

の内容編成である。『我が国における「国連持続可能な

開発のための教育の 10 年」実施計画』18）に述べられて

いる「関心の喚起→理解の深化→参加する態度や問題解

決能力の育成］を通じて「具体的な行動］を促すという

一連の学習の流れに基づいて，A【資源・エネルギー問

題への関心・喚起】→B【供給者側のエネルギー政策の

方法】→C【エネルギー政策への社会参画】と構成した。

Aでは，東日本大震災による原発事故が起きるまでの日

本の資源・エネルギー状況を確認した上で，原発の事故

後から将来に向けて今後のエネルギー政策（仮説）を考

える。Bでは，Aで考えたエネルギー政策（仮説）が妥

当なのかそれぞれ検証していく。その過程で，ＥＳＤの

概念を獲得していく。Cでは，それぞれのエネルギー政

策の一長一短を理解した上で，エネルギー政策の合理的

判断を行う。そして，社会参画として，このエネルギー

問題に対して自分は現在，将来にわたってどのように行

動していくのかを考える。このように単元全体を構成す

ることで，Aでは，Ⅲ２で説明した記述的知識，分析的

知識を把握するという地理的な見方が育成できる。Bで

は，Ⅲ２で説明した説明的知識，概念的知識を把握する

という「地理的な考え方Ａ」が育成できる。Cでは，同

じくⅢ２で説明した規範的知識を把握し，公民的資質の

育成につながる価値判断や意思決定につながる「地理的

な考え方Ｂ」が育成できる。以下に図 7 と図 8 ～図 12

との関係について説明したい。

（１）A【資源・エネルギー問題への関心・喚起】の内
容編成
図 8 は，図７単元全体図のAの部分にあたる。日本は，

エネルギー資源のほぼ全量を輸入に依存してきた。しか

し，1970 年代に石油危機が起き，産業界は大きな痛手

を負うことになる。そこで，石油だけに頼ることなく様々

なエネルギーを利用していこうとするエネルギーの多様

化が進められていく。そして，準国産エネルギーを確保

し，地球温暖化防止を進めていくために世界的に二酸化

炭素排出を規制する動きに対応して原子力発電が進めら

れていくことになる。原子力発電は，全発電量の３割を

供給し，さらにその割合を増やすエネルギー政策をとっ

ていたが，東日本大震災による福島原発事故により，放

射能汚染という甚大な被害をもたらすことになった。
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－ 32 － － 33 －

「地理的な見方・考え方」を育成させるＥＳＤ教材の内容開発

そのため日本の全原発が停止していき電力不足が危ぶ

まれる状況に陥る。このような電力不足の状況において，

今後の日本のエネルギー政策をどのようにしていかなけ

ればいけないのか，国民の意見を交えて再検討すること

になった（図８）。
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（２）B【供給者側のエネルギー政策の方法】の内容編
成　①原発再稼働説
図 9 は，図７単元全体図のB①の部分にあたる。原発

を再稼働すれば，コストは見直されて上昇したとはいえ

相対的に安価であり，電力供給が安定し，日本経済及び

国民生活は安定する。さらに，ウランは，一旦輸入すれ

ば長く利用でき，リサイクルも計画されており，資源小

国の準国産エネルギーとして貢献できる。しかし，原発

再稼働は，再び悲惨な原発事故のおそれが生じ原発立地

地域である過疎地域に放射能汚染の危険性をおしつける

ことになる。対立する価値観は，「都会の電力消費地」

対「過疎地域の電力供給地」である。これは地域間の不

公平という概念につながる。ただ，原発立地地域の行政・

経済は，主に原発によって支えられており，不安を抱え

ながらも再稼働してもらいたいという住民の願いがある

ことも考えなければいけない。また，原発は，何百万年

という管理が必要になる高レベル放射性廃棄物をさらに

増加させ，それを使用していない将来の世代に代々おし

つけることになる。対立する価値観は，「今の世代の利害」

対「将来の世代の利害」である。これは，世代間の不公

平という概念につながる（図 9）。

②火力発電増強説
図 10 は，図７単元全体図のB②の部分にあたる。現在，

我が国は，停止している原子力発電の代替として，火力

発電の割合を増やして対応している。現状の火力発電増

強政策を維持していけば，電力供給は安定する。しかし，

化石燃料の日本向けの価格が上昇しており，輸入量も増

加しているので，貿易赤字に陥っている。それを補うた

めに電気代上昇は免れない。また，化石燃料の全量を輸

入に依存しているので，災害や戦争などの緊急事態で供

給がいつ停止するかわからない不安があり，再び石油危
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機が起きる可能性も大きい。そして，二酸化炭素排出量

も増加し，地球温暖化の助長につながる。また，化石燃

料の可採年数は限られているので，いずれ枯渇してしま

う。ここでの対立する価値観は，「今の世代の利害」対「将

来の世代の利害」，「電力の安定」対「環境の悪化・資源

の枯渇」である。これらは，地球温暖化を防止し，次の

世代のために天然資源が枯渇しないようにする環境・天

然資源の保全の概念につながる（図 10）。
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③再生可能エネルギー増設説
図 11 は，図７単元全体図のB③の部分にあたる。再

生可能エネルギーを増設していくことは，エネルギー源

が純国産であり，無尽蔵で，環境に良く，地域環境に応

じて発電が可能であり，環境・天然資源の保全になる。

しかし，天候に左右されるので発電量が不安定であり，

発電量も小さく，発電コストが高い。したがって，市場

経済原理では普及が進まないので，政府主導による全量

固定買取制度により導入を促進している。導入が進め

ば，火力発電に頼る割合が減少するが，導入が進めば進

むほど買取費用は増加し，国民負担は大きくなり電気代

は年々上昇していくことになる。再生可能エネルギーの

増設は，環境，天然資源の保全は守られるが，産業界に

は多大な影響を与え，経済的損失が大きくなる。ここで

対立する価値観は，「環境・資源の維持」対「経済的損失」

である。これも，地球温暖化を防止し，次の世代のため

に天然資源が枯渇しないようにする環境・天然資源の保

全の概念につながる（図 11）。
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「地理的な見方・考え方」を育成させるＥＳＤ教材の内容開発

（３）C【エネルギー政策への社会参画】の内容編成
図 12 は，図７単元全体図のCの部分にあたる。Bで

発電方法を探究することによって，それぞれの発電方法

には長所と短所があり，エネルギーを消費しながら持続

可能な社会を実現することの難しさが見えてくる。

本問題を巡って対立する価値は，「都会の電力消費地」

対「過疎地域の電力供給地」，「今の世代の利害」対「将

来の世代の利害」，「電力の安定」対「環境の悪化・資源

の枯渇」，「環境・資源の維持」対「経済的損失」である。

その価値観を生み出す概念は，「地域間の公平」，「世代

間の公平」，「環境・天然資源の保全」である。

これらの対立する価値を克服するエネルギー政策の合

理的な判断をした上で，供給者側・需要者側の両立場

からエネルギー不足に対して何をなすべきか・できる

か・なすべきではないか，社会参画の方法を考える（図

12）。
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２　方法原理
「地理的な見方や考え方」を育成する ESD 教材を開

発するための方法原理としては，「資源・エネルギー問

題への関心・喚起→仮説であるエネルギー政策の吟味・

検証→合理的判断の探究→社会参画の探究」と進める。

資源・エネルギー問題への関心・喚起で，生徒が社会

問題に関心をもち，その解決策の仮説を立てさせて吟

味・検証していく。その吟味・検証をふまえて客観的

な根拠をもとにエネルギー政策を合理的に判断し，社

会参画への意識変革へとつなげていきたい。これは，

中山（2011）19）や桑原（2011）20）らが主張している

ように『我が国における「国連持続可能な開発のための

教育の 10 年」実施計画』に述べられている「関心の喚

起→理解の深化→参加する態度や問題解決能力の育成］

を通じて「具体的な行動］を促すという一連の流れの学

習や，岡﨑氏が提議している「仮説吟味学習 21）」，「『If

―then』の発問 22）」が必要であると思われるため，こ

れらを参考にしていく。

（１）　資源・エネルギー問題への関心・喚起（図 7 A，
図 8）
図７単元全体図のAの部分，及び図 8 は，生起してい

る問題の事実を確認し，生徒の関心を喚起する過程であ

る。東日本大震災前はどのような状況だったのか，東日

本大震災後，どのような問題が生起し，どのような影響

が起きていたのか，「世界的視野」23）から，このような

ことを確認する過程が探究過程のはじめに位置づく。こ

こでの基本的な問いは，「どのように」である。ここで，

「地理的な見方」を育成する。

生徒が生起している問題の客観的事実から価値を選択

し，エネルギー政策の合理的判断・意思決定できる「社

会的な考え方 B」を最終的に育成するために，個人の感

情の部分による判断ではなく，客観的かつ合理的に判断

する能力を身に付けさせたい。そのため，エネルギー政

策を選択するまでに政策を生徒に批判的に捉えさせ，吟

味していく学習過程を取り入れる必要がある。

そのために，本単元では仮説吟味学習を用いる。この

学習論には，三つの特色がある。第一に，社会システム

を正しいものとして受容させるのではなく，社会システ

ムの構造の解明や社会システムの背景・原因を探り問題

点を明らかにすることである。第二に，よりよい社会シ

ステムはどのようなものなのか主体的創造的に考えさ

せ，自他の考えをともに批判的に吟味させることである。

第三に，価値の押しつけではなく，児童自身が客観的事

実から価値を選択し，より正しいものを判断できるよう

に授業化することである。この学習論を実現するために

本単元では，原発停止による電力不足を解消するエネル

ギー政策を予想すること，さらに，それらを探究してい

くうえで獲得した科学的知識を活用して，より持続可能

な解決策を選択していく学習過程を単元に取り入れてい

く。

したがって，生起している問題の事実を確認し関心を

喚起することで「地理的な見方」を育成し，エネルギー

政策の仮説を立てていく。
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（２）　仮説であるエネルギー政策の吟味・検証（図 7　
B，図 9，10，11）
図７単元全体図のBの部分，及び図 9，10，11 は，（１）

で立てたエネルギー政策の仮説を根拠となる事実によっ

て仮説吟味をしていく過程である。問題が生起するには，

原因と背景がある。この過程で，既習の記述的知識を活

用することで地域の環境条件や地理的条件を人間の営み

とのかかわりに着目し追究することで「地理的な考え方

A」を育成する。また，持続可能な社会の構築に向けて

障害となる原因と背景の知識や地域間の公平，世代間の

公平，天然資源・環境の保全についての概念を獲得す

る。自分たちが設定した仮説が，持続可能な社会の構築

に向けて，解決する政策になり得ているのかを検討させ

ることでも「地理的な考え方 A」を育成する。また，「も

しあなたが放射性廃棄物の地層処分予定地の住民だった

ら，どうするか」といった具体的な立場で推論できなけ

れば，持続可能な社会の構築を阻害している社会状況や

対立する価値観が明らかにならない。そこで，本単元で

は，方法原理の追加で「If―then」の発問を用いていき

たい。この発問には四つの特徴がある。第一に，子ども

の持っている情報（経験・知識・考え）を引き出す。第

二に，仮説設定に於いて有効な働きをする。第三に，子

ども自身の価値判断を迫り意思決定を促すことである。

第四に，子どもの思考を発展・継続させることである。

特に，第三，第四の特徴に注目していきたい。そうする

ことで，これからの来るべき社会を予想し，自らは何を

なすべきかを一人一人が考えていくことができる力が成

長できる。つまり，これは持続可能な社会の構築には必

要不可欠な力である。よって，ここでの基本的な発問は

「なぜ」や「どうすればいいのか」で「地理的な考え方 A」

を育成し，「もしあなたが～だったら，どうするか」といっ

た問いもあり，「地理的な考え方 B」につなげていきたい。

（３）　合理的判断の探究（図 7 C，図 12）
図７単元全体図のCの部分，及び図 12 前半の過程で

は，持続可能な社会の構築に向けてエネルギー政策はど

うあるべきなのか，仮説で設定したエネルギー政策を吟

味したことを生かし，より多くの他者が納得できる根拠

や価値をもとに考えられているかどうか検討する。これ

により「地理的な考え方 B」を育成し，「地理的な見方

や考え方」を成長させたい。

（４）　社会参画の探究（図 7 C，図 12）
図７単元全体図のCの部分，及び図 12 後半の過程で

は，社会参画力を育成する。ESD の目標は，Ⅱで述べ

た通り，「持続可能な将来が実現できるような行動の変

革をもたらすことであり，その結果として持続可能な社

会への変革を実現すること」
24）である。また，中山（2011）

や桑原（2011）らが主張しているように『我が国におけ

る「国連持続可能な開発のための教育の 10 年」実施計画』

は「具体的な行動」を促すことを必要としている。した

がって，「地理的な見方や考え方」を育成するだけでは

なく，持続可能な社会の構築のために具体的な行動を考

える必要がある。生徒が成人し各人が担うであろう社会

的役割を政府と電力会社，電力会社以外の企業，自己や

家族のための活動とし，各々の立場で何ができるか・す

べきか・すべきではないかを考えさせる。そうすること

で，将来，選挙権を持つ一市民として社会参画の方法も

色々と考えられ，将来への具体的な行動への変革につな

がると思われる。

Ⅶ．ＥＳＤの授業モデルと指導プラン

図 7 をはじめ図 8 ～図 12 に基づいて，知識目標や技能・

態度目標を設定した。

（１）単元名「日本の資源・エネルギー問題」
（２）指導目標
〈知識目標〉

日本の資源・エネルギーの特徴，これからのエネル

ギー政策を探究する過程を通して，日本は資源が乏しく

輸入に頼っている現状と問題点，様々なエネルギー政策

を行った際の経済的・環境的・社会的影響を，知識とし

て獲得する。

○　事実認識に関わる知識・概念
Ａ：資源に恵まれていない国は，輸入された化石燃料に

よる火力発電が中心であった。しかし，石油危機の経

験から，石油に頼らない方向を目指していき，また，

地球温暖化の影響から二酸化炭素排出の削減が求めら

れた。そして，ウランのリサイクル方法から準国産エ

ネルギーとして利用でき資源不足を補えることから，

原子力発電の構成割合が増加していくのである（図８）。

Ａ－１　日本は，エネルギー資源の多くを海外に依存す

る現状である。

Ａ－２　1970 年代，火力発電，水力発電の割合が減り，

準国産エネルギー化や地球温暖化防止のために原子力

発電の割合が高くなった。

Ａ－３　原発の燃料であるウランは，一度輸入すると長

期間利用でき，再処理してリサイクルすることが可能

なため準国産エネルギーとして扱われた。

Ａ－４　フランスは，日本と同じようにエネルギー自給

率が低いことから，ウランを準国産エネルギーとして

利用しようとした。

Ｂ：原子力発電は，火力発電よりもコストが安く，発電

時に排出する二酸化炭素も少ない。さらに，資源小国

で自給率の低い日本にとって，原子力は準国産エネル

ギーとして利用できる。しかし，原子力発電を行うこ

とは，様々な問題を抱えることになる（図 9）。

Ｂ－１　原子力発電は，「原子炉立地審査指針及びその

適用に関する判断のめやすについて」（原子力委員会）

により，「1 原子炉の周囲は，ある距離の範囲内は非
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居住区域であること」「2 原子炉からある距離の範囲

内であって，非居住区域の外側の地帯は，低人口地帯

であること」「3 原子炉敷地は，人口密集地帯からあ

る距離だけ離れていること」の指針に掲げられた三条

件により人口密度の低い臨海部に建設されている。

Ｂ－２　日本列島は地震や津波が多く，いずれの原発立

地も事故が起きる可能性は高い。

Ｂ－３　原発立地地域は過疎地域であり，原発による電

力消費地は大都市である。

Ｂ－４　放射性廃棄物の処理方法は地層処分に決まって

いるが，その処分地は決まっていない。

Ｃ：火力発電は，出力も大きく安定した発電で有効であ

るが，燃料である化石燃料は有限なので，いずれ枯渇

し利用できなくなる（図 10）。

Ｃ－１　火力発電の原料とる化石燃料は，日本はほぼ全

量を輸入に依存している。

Ｃ－２　原発停止による化石燃料の輸入量増加にともな

い貿易赤字に陥っている。

Ｃ－３　原発停止により日本の化石燃料輸入増加を見越

して，日本向けの化石燃料の価格が上昇している。

Ｄ：再生可能エネルギーは，無尽蔵で環境にも良いが，

発電量が小さく出力が不安定で発電コストも高いこと

から市場原理では普及が進まないので，政府の介入に

よる買取制度の導入が必要となる。また，買取制度は

国民が負担する制度であり電気代は高くなるのは避け

られないので，再生可能エネルギーの普及のために

は，国民の負担が高くならざるを得ないのである。（図

11）

Ｄ－１　再生可能エネルギーは，日本の広範囲にわたっ

て利用でき無尽蔵で国産エネルギーだが，発電量が小

さく，不安定で，発電コスト高いため普及していない。

Ｄ－２　再生可能エネルギーは，市場経済原理でなく全

量固定買取制度により普及していく。

Ｄ－３　ドイツは，全量固定買取制度で再生可能エネル

ギーの普及に成功したが，買取資金の財源は国民が負

担していくので，ドイツのように負担額が年々上昇し

ていくことになる。

Ｄ－４　スウェーデンは化石燃料と再生可能エネルギー

をバランスよく運営している。

○　価値認識に関わる知識・概念
Ｅ：持続可能な開発のために求められる原則（環境の保

全，経済の発展，社会の発展の調和），価値観（地域

間の公平，世代間の公平，環境・天然資源の保全等）が，

環境，経済，社会の面において持続可能な将来が実現

できるような行動の変革をもたらすので，その結果と

して持続可能な社会への変革を実現するのである（図

8，9，10）。

Ｅ－１　原子力発電所は，「原子炉立地審査指針及びそ

の適用に関する判断のめやすについて」（原子力委員

会）により，「1 原子炉の周囲は，ある距離の範囲内

は非居住区域であること」「2 原子炉からある距離の

範囲内であって，非居住区域の外側の地帯は，低人口

地帯であること」「3 原子炉敷地は，人口密集地帯か

らある距離だけ離れていること」の三条件を満たすこ

とになっているので，過疎地域ばかりに立地させ，負

担を強いているので，再稼働をやめるべきである。（地

域間の公平に反する）

Ｅ－１’　各地域の電力不足解消や原発立地地域の経済

回復のために，再稼働するべきである。

Ｅ－２　現在の世代が原子力発電の際に生じさせた高レ

ベル放射性廃棄物は後世にまで管理を強いることにな

るので，再稼働をやめるべきである。（世代間の公平

に反する）

Ｅ－２’　地層処分による高レベル放射性廃棄物は安全

であり，管理自治体には多額の交付金が支払われ充実

した行政が行えるようになるので，再稼働するべきで

ある。

Ｅ－３　原発事故後，原子力発電が停止してから火力発

電が代替しているが，燃料費増による貿易赤字が膨ら

み，二酸化炭素排出量も増加している。また，火力発

電の原料とる化石燃料は，いずれ枯渇し後世が利用で

きなくなるので，消費量を減らさなければならない。

（世代間の公平・環境・天然資源の保全に反する）

Ｅ－３’貿易赤字が膨らみ二酸化炭素排出量は増加して

いる，また，いずれ枯渇し後世が利用できなくなるか

もしれないが，原発再稼働よりも安全なので結果的に

は良いのではないか。

Ｅ－４　電気多消費生活よりも節電生活の方が，人間関

係のコミュニケーションが深まるので，豊かな社会に

ついての意識を転換する。（社会の発展）

〈技能・態度目標〉
○　日本の資源・エネルギー問題に関心を持ち，問題を

解決しようとすすんで調べようとする。

○　世界的視野や日本全体の視野から見た日本の地域的

特色を取り上げ，自然環境，人口，産業の視点を活用

して，日本の再生可能エネルギーの特徴を明らかにで

きる。

○　複数の価値（「世代間の公平」，「地域間の公平」，「環

境・天然資源の保全」）を吟味した上で，将来のエネ

ルギー政策について，外国の政策や日本の経済的・環

境的・社会的影響，複数の政策の長所・短所をふまえ

て，よりよいエネルギー政策を立案し，自分の考えを

説明することができる。

○　持続可能な社会を実現するために，社会参画として

それぞれの社会的役割の立場から，できる行動，すべ

き行動について自覚することができる。　

（３）　単元の展開（略案）
表 3 は，内容の原理，方法の原理，そして，知識目標

や技能・態度目標もとに立てた指導計画である。各学習

過程でのねらいや形成が期待される認識を示している。
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表３　単元の指導計画       　※全６時間（　）の数字は時間数

次 過程 ねらい 形成が期待される認識

１ 資 源・ エ ネ ル

ギ ー 問 題 へ の

関心・喚起（２）

【図８】

世界的視野から東日本大

震災により生起している

問 題 を 認 識 し， エ ネ ル

ギー政策の仮説を設定す

る。

・日本は，エネルギー資源の多くを海外に依存する現状である。〈A － 1〉

・1970 年代，火力発電，水力発電の割合が減り，準国産エネルギー化   や地球

温暖化防止のために原子力発電の割合が高くなった。〈A － 2〉

・原発の燃料であるウランは，一度輸入すると長期間利用でき，再処理してリ

サイクルすることが可能なため準国産エネルギーとして扱われた。〈A － 3〉

・フランスは，日本と同じようにエネルギー自給率が低いから，ウランを準国

産エネルギーとして利用しようとした。〈A － 4〉

「地理的な見方」の育成

２ 仮 説 で あ る エ

ネ ル ギ ー 政 策

の 吟 味・ 検 証

（２）

【図９】

持続可能な社会の構築に

向けて，解決する政策に

なり得ているのかを検討

する。　

・原子力発電は，指針に掲げられた三条件により人口密度の低い臨海部に建設

されている。〈B － 1〉

・原発立地は過疎地域であり，原発による電力消費地は大都市である。 〈B － 2〉

・放射性廃棄物の処理方法は地層処分に決まっているが，その処分地は決まっ

ていない。〈B － 3〉

・原子力発電所は，「原子炉立地審査指針及びその適用に関する判断のめやす

について」（原子力委員会）により，「1 原子炉の周囲は，ある距離の範囲内

は非居住区域であること」「2 原子炉からある距離の範　囲内であって，非居

住区域の外側の地帯は，低人口地帯であること」　「3 原子炉敷地は，人口密

集地帯からある距離だけ離れていること」　の三条件を満たすことになって

いるので，過疎地域ばかりに立地させ，負担を強いているので，再稼働をや

めるべきである。（地域間の　公平に反している）〈Ｅ－１〉

・各地域の電力不足解消や原発立地地域の経済回復のために，再稼働するべき

である。〈Ｅ－１’〉

・現在の世代が原子力発電の際に生じさせた高レベル放射性廃棄物を後世にま

で管理を強いるので，再稼働をやめるべきである。（世代間　の公平） 〈Ｅ－２〉

・地層処分による高レベル放射性廃棄物は安全であり，管理自治体には多額の

交付金が支払われ充実した行政が行えるようになるので，再稼働するべきで

ある。〈Ｅ－２’〉

【図 10】 ・火力発電の原料とる化石燃料は，日本はほぼ全量を輸入に依存している。〈C

－ 1〉

・原発停止による化石燃料の輸入量増加にともない貿易赤字に陥っている。〈C

－ 2〉

・原発停止により日本の化石燃料輸入増加を見越して，日本向けの化石燃料の

価格が上昇している。〈C － 3〉

・原発事故後，原子力発電が停止してから火力発電が代替しているが，燃料費

増による貿易赤字が膨らみ，二酸化炭素排出量も増加している。（環境・天

然資源の保全に反する）〈Ｅ－３〉

・火力発電の原料とる化石燃料は，いずれ枯渇し後世が利用できなくなるので，

消費量を減らさなければならない。（世代間の公平・環境・天然資源の保全

に反する）〈Ｅ－３〉

・貿易赤字が膨らみ二酸化炭素排出量は増加している，また，いずれ枯渇し後

世が利用できなくなるかもしれないが，原発再稼働よりも安全なので結果的

には良いのではないか。〈Ｅ－３’〉

【図 11】 ・再生可能エネルギーは，日本の広範囲にわたって利用でき無尽蔵で国産エネ

ルギーだが，発電量が小さく，不安定で，発電コスト高いため普及していない。

〈D － 1〉

・全量固定買取制度により再生可能エネルギーは普及していくが，買取資金の

財源は国民が負担していくので，ドイツのように負担額が年々上昇していく

ことになる。〈D － 2〉

「地理的な考え方Ａ」の育成

３ 合 理 的 判 断 の

探究（１）

【図 12】

仮説で設定したエネル

ギー政策を吟味したこと

を生かし，より多くの他

者が納得できる根拠や価

値をもとに考えられてい

るかどうか検討する。

・各々のエネルギー政策は，一長一短でどれかにしぼることは極めて困難であ

る。

・各々の発電と省エネルギー（節電）を組み合わせていく合理的判断。

  「地理的な考え方Ｂ」の育成

４ 社 会 参 画 の 探

究（１）

【図 12】

持続可能な社会の構築に

ために，政府・電力会社，

企業，一市民の立場で，

できること，すべきこと

を考える。

・より豊かな生活の意識の転換

・持続可能な社会の構築のための行動全てに，メリット・デメリットがある。

・政府・電力会社：原子力に頼らない電源構成にするため，石油や天然ガス等

のエネルギー資源を多国から安定的に確保する。

・企業：自会社の利潤追求だけではなく，省エネによる社会貢献をする。

・家庭：電気多消費生活よりも節電生活の方が，人間関係のコミュニケーショ

ンが深まるので，より豊かな社会への転換になる。( 社会の発展 )〈Ｅ－４〉

「社会参画力」の育成
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Ⅶ．おわりに

本論文では，「ＥＳＤ」は，「持続可能な開発」のため

に一人一人が世界の人々や将来世代，また環境との関係

性の中で生きていることを認識し行動を変革することだ

と明らかにした。この上で「地理的な見方・考え方」を

育成する授業実践を念頭に置いた内容を図で示した。し

かし，紙数の関係で詳しい展開例を示すことができな

かった。今後は，富山大学人間発達科学部附属中学校で

実験授業を実施し，生徒の概念・価値を変容させ，社会

参画の態度形成へつなぐことができたかどうかをはかる

プリテスト・ポストテストの評価問題を開発し，本開発

授業の成果を示していきたい。

【註】

１）文部科学省『中学校学習指導要領解説社会編』文教

出版，2008 年，pp45-46。

２）「国連持続可能な開発のための教育の 10 年」関係省

庁連絡会議『我が国における「国連持続可能な開発の

ための教育の 10 年」実施計画』，2011 年，pp2-3。

３）同上，p2。

５）前掲書 1），pp19-21。

６）前掲書 2），p3。

７）同上，p4。
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特別支援学校における生徒指導の実践動向と今日的課題

Ⅰ．目　的

生徒指導は，学校教育において学習指導と並ぶ重要な

事項として位置付けられている。「生徒指導提要」（文部

科学省，2010）によれば，生徒指導とは，「一人一人の

児童生徒の人格を尊重し，個性の伸長を図りながら，社

会的資質や行動力を高めることを目指して行われる教育

活動のこと」を指し，それは，「すべての児童生徒のそ

れぞれの人格のよりよき発達」と，「学校生活がすべて

の児童生徒にとって有意義で興味深く，充実したものに

なること」をねらいとするものである。すなわち，児童

生徒の人格発達という，未来につながる展望を持つ時間

軸と，今現在の学校生活の充実という，活動の深化と広

がりを保障する空間軸の 2 軸が，噛み合わされて実現す

る教育活動であると言える。そして，その教育活動によっ

て，「児童生徒自ら現在及び将来における自己実現を図っ

ていくための自己指導能力の育成を目指す」ことが，生

徒指導の意義であるとされる。

さらに，「生徒指導提要」（文部科学省，2010）では，

生徒指導を以下のように実施すべき教育活動であるとし

ている。すなわち，特に①児童生徒に自己存在感を与え

ること，②共感的な人間関係を育成すること，③自己決

定の場を与え自己の可能性の開発を援助することに留意

して行われるべきものであり，児童生徒理解に基づき，

集団及び個別指導の指導原理をバランスよく活用して，

成長を促す指導，予防的な指導，課題解決的な指導を行

うものである。また，校長のリーダーシップのもと，教

員間の共通理解と，関係機関との連携協力体制により，

教育課程の内外を問わず，学校教育活動全体をとおして

展開されるものである。

このように学校教育において，重要な役割を担う生徒

指導であるが，特に，特別支援学校においては，どのよ

うに位置付けられてきたのであろうか。

「生徒指導の充実」が，特別支援学校の学習指導要領

上に最初に取り上げられたのは，昭和 47 年度に告示さ

れた当時の盲学校，聾学校，養護学校（肢体不自由教育），

同（病弱教育）の各高等部学習指導要領（1972）におい

てであった。このとき，養護学校（精神薄弱教育：当

時の名称のまま）高等部学習指導要領 (1972) では，生

徒指導ではなく，「日常生活の指導の充実」と示された。

その後，養護学校義務制の施行に伴い，平成 54 年度の

改訂ではそれまで障害種別に作成されていた学習指導要

領が一本化され，盲学校，聾学校及び養護学校高等部学

習指導要領（1979）として，障害種を問わず「生徒指導

の充実」が明記された。小・中学部学習指導要領におい

ては，「生徒指導の充実」が明記されるのは，さらに 10

年後の平成元年度の改訂（1989）を待つこととなった。

改訂された中学校学習指導要領（1969）に「生徒指導の

充実」が明記されたのが昭和 44 年，同じく高等学校学

習指導要領（1970）では昭和 45 年，そして同じく小学

校学習指導要領（1989）においては平成元年であること

を考え合わせると，特に知的障害のある中・高等部生徒

にかかわる生徒指導には，制度上，十分な関心が寄せら

れてこなかったことが伺われる。

さらに，文部科学省が毎年行っている「児童生徒の問

題行動等生徒指導上の諸問題に関する調査」では，特別

支援学校が調査対象となっているのは，いじめのみであ

り，他の学校種で調査している，暴力行為，出席停止，

不登校，中途退学などの項目は，調査対象となっていな

いのが現状である。このことからも，教育行政上の特別

支援学校における生徒指導に対するニーズ意識の低さが

伺われる。

しかし，平成 19 年の学校教育法の改正と特別支援教

育体制整備に伴い，今日，特別支援学校に在籍する児童

生徒の状態はますます多様化している。特別支援学校の

在籍児童生徒数が年々増加し，さらに知的障害が軽度で

特別支援学校における生徒指導の実践動向と今日的課題
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ある生徒が占める割合が増えるなどの現状から（井上，

2010），対応のニーズと取組の実態は変化してきている

はずである。

そこで，本研究では，実際に特別支援学校において，

これまでどのような生徒指導が実践されてきたか，また，

現在，どのような取組がなされつつあるのかについて，

文献資料を基に調査し，その動向を明らかにする。そし

て，特別支援学校における生徒指導が直面する今日的課

題とその解決に向けて求められる取組について，考察す

ることを目的とする。

Ⅱ．方　法

1．分析対象資料
以下に示す 3 つの観点から，分析対象資料を収集した。

一覧を表１に示す。

まず，特別支援学校における生徒指導に関する先進研

究を得るため，国立情報学研究所のデータベースである

CiNii，科学技術総合リンクセンター J-GLOBAL，科

学技術情報発信・流通総合システム J-STAGE，さらに

国立特別支援教育総合研究所の検索データベースである

特別支援教育総合研究所研究成果・刊行物一覧において，

「特別支援学校」and，「生徒指導」or「カウンセリング」

or「相談」などのキーワードで検索を実施した。2014

年 8 月現在で，ヒットした文献の中から，特別支援学校

に在籍する児童生徒を対象に特別支援学校において取り

組まれた生徒指導の実践研究，あるいは，特別支援学校

における生徒指導の実態を調査した研究を選択した。以

上で得られた分析対象資料を A グループ資料とした。

次に，特別支援学校で近年実践されている生徒指導の

内容を把握するため，富山県総合教育センター教育情報

室が収集した富山県高等学校生徒指導参考資料のうち，

特別支援教育がスタートした平成 19 年度から最新資料

である 25 年度までの 7 年間分より，特別支援学校にお

ける実践報告を抽出した。本資料は，富山県高等学校生

徒指導推進委員会及び県教育委員会が編纂・発行するも

のである。富山県では，特別支援学校が県立校であるこ

とから，各種報告文書等は，同じく県立校である高等学

表１　分析対象資料一覧

グループ 年度 著者 対象 概要 タイプ

Ａ
グ
ル
ー
プ

1995 高村 肢体不自由高等養護

学校生徒 138 名

北海道内全寮制養護学校における生徒と保護者による校

則 (『生徒のこころえ』) づくりの実践

実践研究

2007 山中ら 知的障害養護学校保

護者 54 名

１養護学校の学校教育評価における，生徒指導に対する

肯定的評価に関する調査報告

調査研究

2008 鈴木ら 病弱特別支援学校

78 校

全国の病弱特別支援学校における適応障害を有する LD・

ADHD 等生徒の実態と支援に関する調査報告

調査研究

2010 岸田ら 知的障害特別支援学

校中学部生徒 5 名・

肢体不自由特別支援

学校高等部生徒 1 名

集団描画，コラージュなどのアートセラピー的アプロー

チを導入して，教師の生徒理解を促進する効果を確認し，

今後の適用の可能性を探った実践

実践研究

2011 長谷高 1 知的障害特別支援

学校 76 ～ 104 名

特別支援学校における養護教諭による 3 年間の相談活動

の実態に関する報告

調査研究

2011 熊地ら 知的障害特別支援学

校中学部・高等部生

徒（中学部 5 名，高

等部 3 名）

小・中学校から特別支援学校に転入学してきた知的発達

に遅れのない発達障害児の事例に基づく，転入学に至っ

た原因や理由，及び特別支援学校の教職員が抱える，行

動上の問題に対する指導上の困難等の現状と課題につい

ての調査報告

調査研究

2012 井上 全国の高等部のある

知的障害特別支援学

校 590 校

インターネット調査，全国特別支援学校知的障害教育校

長会研究大会情報交換資料に基づく，在籍軽度知的障害

のある生徒の生徒指導上の課題と特に必要な指導内容に

関する調査報告

調査研究

2012 林田 長崎県の１知的障害

特別支援学校高等部

知的障害特別支援学校高等部教育における生徒指導の現

状と課題に関する論考

調査研究

2012 秋元 知的障害特別支援学

校高等部軽度知的障

害生徒 1 名

対教師暴力，器物損壊，飲酒 ･ 喫煙，さらに殺人未遂に

相当する行為にも及んだ男児に対する，矯正教育の手法

を用いた育て直しの取り組み

実践研究

2012 熊地ら 知的障害，及び知的

障害・肢体不自由併

設特別支援学校 313

校

児童生徒が転入学に至った原因や理由，及び特別支援学

校の教職員が抱える，児童生徒の行動上の問題に対する

指導上の困難，及び校内支援体制の現状と課題に関する

アンケート調査報告

調査研究
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校のカテゴリーで整理されている。以上で得られた分析

対象資料を B グループ資料とした。

最後に，各自治体教育委員会，教育センターが推進す

る取組について情報を得るため，当該期間の Web ペー

ジなどで，2014 年 8 月現在までで閲覧可能な特別支援

学校における生徒指導に関する資料を収集した。以上で

得られた分析対象資料は C グループ資料とした。

2．分析方法
第 1 筆者と第 2 筆者で，収集した上記 3 グループ資料

の内容について精査し，含まれる生徒指導の実践成果と

その意義を整理するとともに，特別支援学校における生

徒指導の課題について抽出した。

2013 土居 １特別支援学校の知
的障害のある高等部
生徒 11 名

コラージュ療法を生徒の発達面や精神面におけるアセス
メントや，生徒面接に活用する可能性を検討した実践

実践研究

2013 熊地ら 特別支援学校で発達
障害児の担任経験が
ある教員 8 名

特別支援学校に在籍する知的発達に遅れのない発達障害
児の指導上，教員が感じる難しさについて，自由記述ア
ンケート調査による報告と課題分析

調査研究

2014 熊地ら 知的障害特別支援学
校 11 校の生徒指導
主事

平成 23 年度と 24 年度に発達障害児が引き起こした生徒
指導上の問題についての調査報告と，今後の支援のあり
方の検討

調査研究

Ｂ
グ
ル
ー
プ

2008 富山県高等学
校生徒指導推
進委員会・同
教育委員会

1 聴覚障害・1 知的
障害，各特別支援学
校

・携帯電話，インターネットの利用に関する指導 実践報告

2009 1 知的障害・1 病弱，
各特別支援学校

・喫煙，暴力行為などの問題行動に対する指導
・不健全な異性間交遊に対する個別指導

実践報告

2010 1 視覚障害・1 肢体
不自由，各特別支援
学校

・障害の自己理解とコミュニケーションスキルの指導
・児童生徒会活動におけるボランティア活動，あいさつ運
動

実践報告

2011 1 聴覚障害及び知的
障害・１病弱，各特
別支援学校

・生徒会活動における地域清掃ボランティア活動，
あいさつ運動
・問題行動のある生徒の個別指導

実践報告

2012 2 知的障害特別支援
学校

・防犯教室，安全指導，不審者対策
・携帯電話，インターネットの利用に関する指導
・公共の場でのマナー指導
・自閉症スペクトラム障害の特性の理解とそれに応じた問
題行動への指導

実践報告

2013 １肢体不自由・１病
弱，各特別支援学校

・障害理解と他の障害のある生徒への援助
・あいさつ運動

実践報告

2014 1 聴覚障害及び知的
障害・1 知的障害・
1 病弱，各特別支援
学校

・携帯電話，インターネットの利用に関する指導
・登下校指導，安全指導，薬物乱用防止
・関係機関連携による生徒指導

実践報告

Ｃ
グ
ル
ー
プ

2007 神奈川県教育
委員会教育局
子ども教育支
援課児童生徒
指導室

1 知的障害特別支援
学校

特にいじめや暴力行為の増加に対応することを念頭に，
平成 18 年に神奈川県全域で展開した児童・生徒指導強化
週間における，生徒に対するメールの使用マナーの指導，
あいさつ運動，いじめや暴力防止勉強会などの取組，教
職員に対する「強い指導」の改善，生徒の人権に対する
尊重意識の向上を目指した取組の報告

実践報告

2012 栃木県総合教
育センター

全特別支援学校 栃木県における「特別支援学校の生徒指導の充実に関す
る調査研究」の成果報告。基本編で特別支援学校におけ
る生徒指導のポイントを整理し，さらに実践編では，生
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Ⅲ．結　果

1．特別支援学校の生徒指導における先進研究に
ついて

(1)　Aグループ資料の概要
A グループ資料として得られたのは，年代順に，高

村（1995），山中・坂下・藤田（2007），鈴木・武田・金

子（2008），岸田・大谷（2010），長谷高（2011），井上（2012），

林田（2012），秋元（2012），土居（2013），熊地・佐藤・

藤井・斎藤・武田（2014）の 10 編であった。このうち，

土居（2013）は，自治体教育委員会より得た資料である

が，大学院における研究成果報告であり，その性質上，

A グループ資料とした。また，鈴木ら（2008）の研究は，

適応障害に関する内容を取り上げたものであるが，実質

的に生徒指導上の問題に関する内容が含まれていた。さ

らに，熊地ら（2014）の研究については，生徒指導とし

て明記されていないものの内容的に関連する研究とし

て，熊地・清水・武田（2011），熊地・佐藤・斎藤・武

田（2012），熊地・佐藤・斎藤・武田（2013）があった。

そこで，最終的にこれらを含めた 13 編を分析対象とし

た。そのうち，生徒指導に関連する調査研究（論説含む）

が 9 編，事例研究が 4 編であった。

(2)　特別支援学校の生徒指導にかかる調査研究
山中ら（2007）は，大阪教育大学附属養護学校（当時）で，

在籍児童生徒の保護者に対して実施した学校教育評価に

関する調査結果を多側面から分析しており，その中に生

徒指導のカテゴリーが含まれる。関連する保護者への質

問は，「教師の子ども理解」「教師の子どものよくない

行動への適切な指導」の 2 問で，回答者 54 名（回収率

92％）の 5 件法による回答データの分析の結果，いずれ

の回答も肯定的な評価は 70％程度にとどまった。これ

を踏まえ，山中らは「子どもの障害をよく理解し」，「行

動をしっかり見つめ」，「一致したかかわり」が重要であ

ると指摘している。

鈴木ら（2008）は，病弱特別支援学校おける LD・

ADHD 等で適応障害のある生徒の実態把握および実

際の支援の状況を調査した。その結果，全国 94 校の

60.5％ に LD ・ADHD もしくはその疑いがあり，かつ

適応障害のある生徒が在籍し，生徒数の 11.4 ％を占め，

3 年間でほぼ倍増していることが分かった。指導上の困

難として，集団を乱すことが多い，他生徒とのトラブル

が多いなどの問題行動や，教師側として，指導法がわか

らない，生徒が何を考えているか理解しづらい，ラポー

ルがとりづらいなどの対応上の困難さがあることが指摘

されている。また，指導上の問題に対する担任による支

援内容としては，環境の調整（個別対応，時間割の工夫，

教室環境整備など），学習に関する工夫（内容や，指導法）

に加え，社会適応への支援（指示の伝え方の工夫，ソー

シャルスキルトレーニング，トラブル時の対応の工夫，

障害の自己理解支援など），不安の軽減（自信をもたせ

る支援，教師の受容的態度，カウンセリング的活動，教

師との信頼関係構築など），さらに，保護者との教育相談，

教員間の共通理解促進などが挙げられている。

長谷高（2011）は，知的障害と発達障害のある児童生

徒を対象とする特別支援学校において養護教諭が行って

いる相談活動の実態について報告している。平成 20 年

～ 22 年度の教育相談（件数 76 ～ 104）において，特に

生徒自身からの相談として，心理的内容（ストレス対処

法，思春期の心の揺れ），身体的内容（発育に関すること），

障害や疾病の問題（障害の自己理解など），性に関する

問題（第二次性徴や，男女交際），家庭的・生活的内容（保

護者，兄弟姉妹関係など）があることを報告している。

井上（2012）は，知的障害特別支援学校高等部におけ

る軽度知的障害のある生徒の教育課程に関する，2 年間

にわたる研究に基づき，軽度知的障害の生徒の生徒指導

上の課題と特に必要な指導内容についてまとめている。

データは，全国特別支援学校知的障害教育校長会（以下，

全知長）加盟の高等部のある 590 校について，国立特別

支援教育総合研究所によるインターネット調査 ( 回収率

75.1%)，全知長研究大会における情報交換資料 ( 回収率

96.5%) 等を用いて収集された。その結果，軽度知的障害

のある生徒が在籍する学校では，生徒指導に関して今ま

での高等部では見られなかった難しさがあることが指摘

されている。具体的な課題としては，不登校，不健全な

異性との交遊，精神症状等が挙げられた。また，特に必

要な指導内容としては，対人コミュニケーション能力や

社会生活のルール，職業能力の育成，基本的な生活習慣

などが多く挙げられ，その傾向は，小・中学部との併設

校，高等部のみの単独校，高等支援学校などのタイプを

問わず，ほぼ同じであったとされる。

林田（2012）は，長崎県の某知的障害特別支援学校高

等部における生徒指導上の課題について取り上げ，それ

に基づいて生徒指導の在り方について論考している。そ

れによると，軽度の知的障害のある生徒の増加に伴い，

喫煙，窃盗，万引き，異性との不健全な交遊，対教師暴力，

わいせつ行為などの問題行動に対する指導が増加してい

る現状がある。特に学年が進行するにつれ，男子生徒に

指導対象者が増える傾向があり，社会への出口に直面し

ていることから，早急な指導の必要性があると指摘して

いる。また，求められる生徒指導の在り方として，問題

対処型の指導だけでなく，発達段階に応じた計画的指導，

学習指導において基本的な学習態度の指導や興味関心を

引き出す工夫，休み時間，始業前，放課後，部活動など

教育課程外場面における生徒の状況把握を踏まえた，生

徒指導上の課題の未然防止や早期発見・解消などを挙げ

ている。さらに，より良い生徒指導のためには，複数教

師による多角的生徒理解，日頃のふれあいによる生徒と

教師の信頼関係構築，学校の全教職員が連携した個別・

集団指導の実現，個別の教育支援計画の引継など，前籍

中学校との情報接続の在り方について検討・工夫する必
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特別支援学校における生徒指導の実践動向と今日的課題

要性があると指摘している。

熊地ら（2011），熊地ら（2012），熊地ら（2013），熊

地ら（2014）は，いずれも特別支援学校に在籍する知的

発達に遅れのない発達障害児を対象に実態調査を行い，

その現状と課題を分析している。まず，熊地ら（2011）

では，小・中学校から特別支援学校に転入学してきた知

的発達に遅れのない発達障害児（中学部 5 名，高等部 3

名）の事例から，特別支援学校に転入学するに至った原

因や理由，特別支援学校の教職員が抱える行動上の問題

に対する指導上の困難に関する現状と課題について，調

査票の記述や生徒本人，教員へのインタビューから明ら

かにした。その結果，対象生徒らの問題行動は暴力・暴言，

情緒不安定，不適切なコミュニケーション，整理・整と

んできない，家庭内暴力，昼夜逆転など多岐にわたり，

一人が複数の問題行動を抱えていた。転入学により発達

障害のある生徒本人にとっては，教育的ニーズに合った

学習課題に取り組めるようになった一方で，他の生徒に

は，クラスに在籍する発達障害のある生徒の不適応行動

によって，授業が中断し学習の機会を奪われる場合があ

ることやトラブルに発展してしまうことなどが指摘され

た。また，教師にとっては発達障害のある生徒の行動上

の問題が非常に大きく，成果を感じられないため疲労感

が大きいことも分かった。これらの知見を基に，熊地ら

（2012）では，全国の知的障害，及び知的障害・肢体不

自由併設特別支援学校 600 校を対象に調査を行い，得ら

れた 313 校（有効回答率 52.1％）のデータを分析した。

その結果，知的発達に遅れのない発達障害児が在籍して

いる特別支援学校は，141 校（45.0%）あり，上級学部

に進むにつれ，その人数は増加していた。転入学に至っ

た理由は，学業不振・学習困難，対人関係の不適応行動，

不登校・引きこもりなど二次障害によるものが大半を占

め，教職員は，指導や対応に苦慮していることが報告さ

れている。特に，校内支援体制の課題としては，個別指

導のための教職員数，教室の不足，教職員間の共通理解

と指導の一貫性の不十分さが挙げられた。さらに，教職

員の障害特性理解や指導法，カウンセリングなどの専門

性の必要性が指摘された。熊地ら（2013）は，実際に特

別支援学校で発達障害児を担任した経験のある教員 8 名

を対象に，これまでの特別支援学校の生徒の指導と比

べ，指導上感じる難しさについて，自由記述によるアン

ケート調査を行った。回答のカテゴリー化の結果，教員

らは発達障害のある生徒の障害特性に起因する問題への

対応と支援方法の困難に苦慮していることが分かった。

そして，教員らが限界を感じながら緊張度の高い対応を

迫られているにもかかわらず，学校全体での支援体制が

整備されていないことが指摘された。これらの研究結果

を受け，熊地ら（2014）は，さらに知的障害特別支援学

校 11 校の生徒指導主事を対象に，平成 23 年度と 24 年

度に発達障害児が引き起こした生徒指導上の問題につい

て調査した。内容は，①暴力等の著しい不適応行動，②

不登校や引きこもり等，③福祉機関との連携，④医療機

関との連携，⑤警察等との連携にかかる人数及び件数で

あった。また，発達障害児において知的障害児と異なり

困難と感じる点と新たに求められている対応について自

由記述による回答を求めた。11 校すべてから得られた

回答を分析した結果，平成 23 年度から 24 年度にかけて，

上記①～⑤の件数及び人数とも増加傾向にあり，中でも

③，④は倍増していた。また，生徒指導上の困難につい

て 26 回答が得られ，障害特性による困難，社会性の障害，

二次障害の併発，触法行為及びぐ犯への対応の 4 カテゴ

リーが抽出された。さらに，新たに求められている対応

として 76 回答が得られ，校内支援体制の構築（問題発

生から解決までの一貫した支援体制，協働型支援システ

ム，センター的機能の充実），関係機関や保護者との連

携強化（福祉・医療機関との連携，警察等との連携，家

族支援，移行支援の充実）の 2 カテゴリーと 7 つのサブ

カテゴリーが抽出された。この調査から，特別支援学校

に在籍する発達障害児は，転入学してくる際に重篤な二

次障害を抱えており，特に新たな課題である触法行為及

びぐ犯事案については，特別支援学校内だけでは問題解

決の糸口が見えないことから，警察等の関係機関と積極

的に連携した支援が不可欠な現状であることが明らかと

なった。さらに，二次障害の予防・軽減の視点から，早

い段階から特別支援学校のセンター的機能により地域の

各学校への支援の充実が求められた。さらに，学級担任

に関係教職員を加えた少人数での機動性の高い支援チー

ムで実際の支援を行うことや，進路選択を見据えた社会

経験の拡充や勤労意欲の喚起を図りつつ，その前提とな

る本人の正しい自己理解（障害受容）を進める積極的な

支援の必要性が指摘された。

(3)　特別支援学校の生徒指導にかかる実践研究
高村（1995）は，全寮制肢体不自由高等養護学校にお

ける校則の取組を報告している。寮で暮らす生徒たちと

その保護者，及び教員の 3 者が参画して在学契約関係の

法的根拠となる校則を見直すというものである。取組の

過程で，学校の校則の制定権，保護者・生徒の自己決定

権と改廃要求の保障などを検討することで，法社会に参

画する一員としての教員・保護者・生徒のあり方を問う

ていく取組となっている。

岸田・大谷（2010），土居（2013）は，いずれも特別

支援学校の生徒に対し，特定のアプローチによる実践を

行うことで生徒指導上の効果を確認し，今後の適用の可

能性を探ろうとする開発研究に取り組んでいる。岸田・

大谷（2010）は ､ 特別支援教育においてカウンセリング

の技法であるアートセラピー的なアプローチの活用可能

性について検討を行った ｡ まず，特別支援学校の教員へ

のアンケート調査により，アートセラピー的な活動が自

立活動及び図工 ･ 美術教育活動と関連性があることを確

認したうえで，特別支援学校 2 校において実践を行い ､

教師の生徒理解を深めるためのカウンセリング的機能の
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視点から，その効果を検証した ｡ 実践のひとつは，知的

障害特別支援学校中学部の 1 年生 5 名を対象に，集団描

画 ･ コラージュを導入し，共同作品を制作するもの，も

うひとつは肢体不自由特別支援学校中学部女子生徒 1 名

を対象に，｢ コラージュ ｣， ｢ 色 ｣ に対するイメージ，9

分割統合絵画法などの手法を導入し，自分のライフス

トーリーを振り返るものである。生徒らの取組の様子を

詳細に分析することにより，授業者の生徒についての理

解が深まる過程を詳述している。

一方，土居（2013）は，特別支援学校の高等部生徒

11 名を対象として，コラージュ療法を用いた生徒理解

と支援を試みている。2 週に 1 度程度，各生徒に計 5 回

ずつ実施した結果，コラージュ療法を生徒の発達面や精

神面におけるアセスメント，及び生徒面接の手法として

活用できる可能性を確認できたとしている。土居（2013）

は，この実践に先立ち，知的障害特別支援学校教員への

アンケートを実施し，生徒の問題行動に対する共通理解

と支援の一貫性，保護者・関係機関との連携が課題であ

るとの認識を得ており，本実践研究は，コラージュ療法

を教師が習得することを意図しているのではなく，生徒

指導における上記の課題に対して，支援者連携の材料と

なることを意図していると述べている。

秋元（2012）は，知的障害特別支援学校に在籍する，

暴力による他害行為 ( 対教師暴力 )，器物損壊，飲酒 ･

喫煙などを繰り返し，殺人未遂に相当する行為にも及ん

だ高等部 2 年生の男子生徒（知的障害児施設に居住）に

対し，矯正教育で用いられている段階的指導環境調整の

手法を用いて指導を行った。毅然として，且つ，とこと

ん面倒を見るという「ゼロトレランス」の考えによる生

徒指導である。すなわち，不必要な刺激を除去し，教師

が正しい価値観と行動内容モデルを示した上で，問題を

解決させ，認知の再構成を図るため，生徒と教師との相

互作用を積み重ね，「育て直し」を図るというものであ

る。指導にあたり，関係機関と連携しながら，生育歴や

家庭環境など過去の情報から対象児の課題をプロフィー

ルにまとめて分析し，具体的教育方策（目標と指導体

制）を立てて，個別の指導計画立案へと導いた。さらに，

日々の様子の記録とともに，Achenbach の「Teacher 

Rating Scale (TRS) 子どもの行動チェックリスト」を

活用して，指導の経過に即して定期的に TRS 行動プロ

フィールを作成して変容を分析した。また，対象生徒が

居住する施設や医療機関とケースカンファレンスなどを

通して共通理解を図りながら，協働連携にも取り組んだ。

こうして，「期待と感謝」「実践的職業」「生命尊重」の

3 項目を基盤に据えた指導を推進することにより，対象

生徒は在籍する学校や施設で落ち着きを見せるようにな

り，TRS 行動プロフィールにも改善が見られたことが

報告されている。秋元 (2012) は，実践で得られた知見

として，ストレスマネージメントのカリキュラムへの導

入，感謝され期待される経験，信頼できる大人との間で

の体験と感情の共有の 3 つが，対象生徒の心的安定をも

たらしたことと，関係機関のチームワークの重要性を挙

げている。

2．A県内特別支援学校における生徒指導の内容
(1)　Ｂグループ資料の概要

B グループで得られた資料は，平成 19 ～ 24 年度分ま

では各年度 2 編ずつ，平成 25 年度は 3 編で，計 15 編で

あった。障害種別内訳は，視覚障害１，聴覚障害 3，肢

体不自由 2，知的障害 7，病弱 4（１編に 2 種類の障害

種を含む場合は重複カウント），計 17 であった。内容内

訳（1 つの実践報告に複数の内容を含む場合は，重複カ

ウント）を集計したところ，携帯電話・インターネット

の適切な利用に関して 6（対象障害種別集計，以下同様：

聴覚障害 2，知的障害 4），喫煙・暴力・自傷行為・対人

関係トラブル・不健全な異性交遊などの，問題行動への

対応に関して 5（知的障害 3，病弱 2），生徒会活動を軸

とした地域清掃ボランティア活動・あいさつ運動などに

関して 4（聴覚障害１，肢体不自由 2，知的障害 1），障

害特性の自己理解及び他者の障害特性の理解に関して 3

（視覚障害 1，知的障害 1，病弱 1），登下校指導・安全

指導・防犯教室・不審者対策・薬物乱用防止などに関し

て 3（知的障害 3），問題行動対応に関する関係機関（病

院等）との日常的な連携に関して 2（病弱 2），公共の場

での振る舞い方などのマナーに関して 1（知的障害 1）

となった。

(2)　特別支援学校高等部における生徒指導の実践内容
における特徴
B グループ資料には，高等学校の実践も並行して報告

されており，特別支援学校高等部で取り上げられること

が多かった携帯電話・インターネットの利用や，問題行

動への対応は，高等学校でも同様に頻繁に取り組まれて

いるテーマであった。さらに，同様に生徒会活動・ボラ

ンティア・あいさつ運動，登下校指導・安全指導・防犯

教室・不審者対策・薬物乱用防止などについても，障害

の有無を問わず取り組まれている傾向が見られた。

一方，高等学校では，遅刻や服装に関する校則違反に

対する指導など，生徒が規範意識を持つことに対して取

り組んだ報告が多く見られたが，特別支援学校で同様の

内容に取り組んだのは，軽度知的障害と自閉症スペクト

ラム障害を併せ有する生徒の１ケースのみであった。

反面，特別支援学校独自の取組としては，障害の自己

理解，関係機関との日常的な連携が挙げられた。特に生

徒らが自らの障害特性に関して理解することは，日常生

活における自己管理能力の基礎となり，いわゆる文部科

学省（2010）が「生徒指導提要」で示している「自己指

導能力」の育成につながるものであると言える。

さらに特別支援学校では，携帯電話・インターネット

の適切な利用や不健全な異性交遊に関する取り扱い内容

にも独自性が見られた。まず，携帯電話・インターネッ

トの適切な利用に関しては，日常生活場面での突発的ト
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ラブルへの対処力に弱さを持つ知的障害のある生徒につ

いて，困難場面で積極的に携帯電話やメールを使って家

族や教師など，信頼できる大人の助けを求めることが出

来るようになるための指導内容が含まれていた。さらに，

個人情報の取り扱いについては，友達など他者の情報だ

けでなく，自分自身の情報も含めて，具体的な視点で管

理方法が示されていた。さらに聴覚障害がある生徒の場

合は，音声言語に代わる方法として，インターネットや

メール，SNS などを適切に使いこなすことで，積極的

に情報の入手・発信，コミュニケーションの促進を図る

面も含めて，指導が行われていた。

また，不健全な異性交遊に関しては，知的障害の特性

から，その不健全さを指摘するだけでは指導として不十

分である。よって，相手の体に触れることから始まって，

妊娠の可能性など，行為の持つ意味を理解できるように

して，なぜ不適切なのかについて判断できるようになる

ための指導内容が含まれていた。

3．各自治体教育委員会，教育センター等が推進
する取組

(1)　Cグループ資料の概要
C グループで得られた資料は，発表された順に，神奈

川県教育委員会教育局子ども教育支援課児童生徒指導室

（2007）による「児童・生徒指導強化週間取組み事例集」，

栃木県総合教育センター（2012）による指導資料「特別

支援学校における生徒指導の充実－一人一人の生徒が生

き生きと自分の力を発揮するために－」，岡山県教育委

員会（2014）による平成 26 年度「特別支援学校におけ

る諸問題への対応を支援する取組一覧」の 3 編であった。

（2）各資料に見る生徒指導に関する自治体の取組内容
神奈川県教育委員会教育局子ども教育支援課児童生徒

指導室（2007）による「児童・生徒指導強化週間取組み

事例集」は，特にいじめや暴力行為の増加に対応するこ

とを念頭に，平成 18 年に神奈川県全域で展開した児童・

生徒指導強化週間における取組事例を集約したものであ

る。その中で，特別支援学校の事例は 1 校のみであった。

その内容は，生徒に関しては，携帯電話のメールの使用

マナーの指導，生徒会を中心としたあいさつ運動，いじ

めや暴力がなぜいけないかに関する勉強会など，教職員

に関しては，生徒に対する言葉の暴力，いわゆる「強い

指導」の改善に向けたケース会議や，生徒の人権に対す

る尊重意識の向上を目指した協議などであった。

栃木県総合教育センター（2012）による指導資料「特

別支援学校における生徒指導の充実－一人一人の生徒が

生き生きと自分の力を発揮するために－」は，栃木県が

「とちぎ教育進行ビジョン（三期計画）」を策定し，その

施策のひとつに特別支援教育の充実を位置付けて「特別

支援学校の生徒指導の充実に関する調査研究」を実施し，

その成果をまとめたものである。単なる報告書ではなく，

まず基本編で特別支援学校における生徒指導のポイント

を整理し，さらに実践編では，生徒全体への指導，個別

の課題を抱える生徒への指導，生徒の安全を守る指導の

取組の 3 つのカテゴリーから，トピック別に実際の指導

計画案を提示しながら事例を紹介している。使用した教

材例を写真で紹介したり，すぐに使えるワークシートの

例を記載したりするなど，実践に役立つ構成となってお

り，特別支援学校の生徒指導用としては，他に例のない

出色の指導資料である。栃木県教育委員会では，特別支

援学校における生徒指導の指針を①基本的生活習慣に関

する指導，②性に関する指導，③通学に関する指導，④

飲酒・喫煙・薬物乱用防止に関する指導，⑤情報教育に

関する指導，⑥命の教育と自殺の予防とし，生徒指導の

目的が「自己指導能力の育成」であることを明確化して

示している。さらに取組にあたっては，生徒に自己存在

感を与えること，共感的な人間関係を育成すること，自

己決定の場を与え，自己の可能性の開発を援助すること

の 3 つを留意点とし，学習指導場面での授業の工夫によ

る生徒指導，問題行動に対する計画的指導，行動上の問

題が起こる意味や状況の把握，安全管理の徹底，全校体

制での推進の重要性について解説している。

岡山県教育委員会（2014）による，平成 26 年度「特

別支援学校における諸問題への対応を支援する取組一

覧」は，成果報告ではなく，現在，県として行っている

取組の概要を示したものである。特に生徒指導で困った

ときには，暴力行為対策アドバイザーの派遣，いじめ問

題対応専門チーム相談窓口，校内支援体制の構築への支

援，児童生徒理解等に関する支援，不登校傾向のある児

童生徒への支援が用意されている。また，特に不登校傾

向のある児童生徒への支援として，「生きる力応援プラ

ン『夢さがしの旅』推進事業」による支援が行われてい

る。これは NPO に委託して当該児童生徒とその保護者

に，青少年教育施設等で体験活動の場を提供するという

ものである。

Ⅳ．考　察

1．特別支援学校における生徒指導の実践動向
本研究で得られた A グループ資料の年代を見るとそ

の多くが，最近数年間に集中している。また，その対象

は，知的障害特別支援学校における軽度の知的障害のあ

る生徒が多くを占めている。また，B グループ資料とも

併せて，その取組内容を検討すると，高等学校とほとん

ど変わらない生徒指導上の課題に直面していることが明

らかとなった。さらに実際にそれらの課題に取り組むに

あたっては，障害の特性を踏まえて，単なる問題行動へ

の対処という視点だけでなく，個に応じ，社会的適応と

自立に向けた幅広い視野からの指導実践が行われてきて

いることも明らかとなった。

「1．目的」の項で述べたように，従来知的障害特別支

援学校において，生徒指導への関心は低く，学習指導要

領での取り扱いも優先順位は低かった。しかし，今日，
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でその重要性が高まってきていると言える。この状況に

おいて，栃木県総合教育センター（2012）による指導資

料「特別支援学校における生徒指導の充実－一人一人の

生徒が生き生きと自分の力を発揮するために－」が示し

た特別支援学校における生徒指導の指針 6 項目は，いず

れも，どの学校種にもあてはまる内容となっている。す

なわち，いまや特別支援学校においても，取り組むべき

生徒指導の課題に通常の学校と基本的な差異はほとんど

認められず，「自己指導能力の育成」（文部科学省「生

徒指導提要」，2010）を目標に，生徒指導が組織的に実

践されるべき時代となったことを示すものであると言え

る。

特別支援教育推進体制整備に伴い，通常の学校におけ

る特別支援教育の実践が進みつつある今日，通常の学校

における生徒指導に特別支援教育の知見を取り入れる実

践は数多く積まれてきたが（鈴木，2005； 橋本・林・霜田・

田沼・安永・加藤・和井田，2008；田中，2011），本研

究において，A グループ資料の特別支援学校の生徒指

導にかかる実践研究で示したように，逆に，これまで通

常の学校で取り組まれてきた生徒指導やカウンセリング

の手法を特別支援学校における生徒指導に導入する試み

が行われてきている。特に秋元（2012）の実践は，特別

支援学校がすでに構築してきた個別の指導計画，及び個

別の教育支援計画に基づく教師間，関係機関との協働に

よる取組体制という強みをさらに強化しつつ，非行等の

問題に対処する生徒指導の手法として実績のある「ゼロ

トレランス」の考えに基づいて対象児の「育て直し」を

図るものであり，特別支援学校が抱える重篤な二次障害

に陥った生徒に対し，特別支援教育と従来の生徒指導の

成果を生かす新しい取組の方向を示すものと言える。

2．特別支援学校における生徒指導の今日的課題
これまで見てきたように，最近の特別支援学校に在籍

する児童生徒の増加傾向とその実態の多様化を背景に生

徒指導においても，新しい実践の在り方が求められてい

る。特に，知的障害特別支援学校における生徒の障害実

態は，全国的に軽度と重度の 2 極化傾向にあることが指

摘され（林田，2012），児童生徒の実態に応じたよりき

め細やかな指導が必要となっていると言える。本研究の

資料分析から，特別支援学校における生徒指導の課題に

ついて以下の 3 点にまとめることができるであろう。

(1)　生徒の実態把握（生徒理解）機能の向上
生徒が抱える問題を多角的な視点から，複数の教員及

び関係者で明らかにし，生徒の視点から理解するための

方法を開発する必要がある。Aグループ資料には，コラー

ジュ療法のように，投影法としてカウンセリングで用い

られてきた技法を導入した例も見られたが，それらはい

ずれもカウンセリング目的ではなく，言語的表現の難し

さを抱える特別支援学校の生徒の実態をいかに把握する

かという視点で試行されたものであった。特定の技法や，

従来の固定化された方法に偏ることなく，対象生徒の抱

える課題をこれまでの育ちや環境との相互作用から分析

し，関係者のコンセンサスが得られる指導方針を具体的

に設定できるための，実態把握の方法を各学校で確立し

ていく必要がある。

(2)　自己理解に根ざした地域社会への参加を促す計画
的支援
生徒指導は，「自己指導能力の育成」を目標に，成長

を促す指導，予防的な指導，課題解決的な指導の 3 つを

行うものとされている。先に述べたように，時間軸と空

間軸の中で生徒の生活の充実を図りながら取り組むこと

で，問題行動等の直面する課題を解決するだけにとどま

らず，社会に生きる人間としての成長を促していくこと

が望まれる。特に，特別支援学校においては，児童生徒

の実態に鑑み，上記 3 つの指導は，ばらばらに行われる

ものではなく，相互に関連付けて行う必要がある。たと

えば，B グループ資料の分析に見るように，携帯電話や

インターネットの適切な使用に関する指導であれば，生

徒の障害特性による生活上の困難を効果的に解決するた

めに積極的な利用を進める「育てる」取組と，自己管理

力に乏しいため予測されるネットトラブルや使用料金過

大化などの起こりうる問題を「予防する」取組，さら

に，実際の問題が起きたときの「解決に向けた」速やか

な対応の 3 つを児童生徒の実態に応じて一体化し，計画

的に進めるものである。さらに，このような指導は，児

童生徒本人の障害特性に関する自己理解に根ざす必要が

ある。他の人と同じ方法ではなく，児童生徒一人一人が

自分の特性に応じたやり方で，地域社会参加の基本的な

態度と具体的な行動を獲得していくことを目指す。その

ためには，教員をはじめ指導者の柔軟な発想と，現在か

ら将来にわたる児童生徒の活動及び参加の保障に対する

ビジョンが欠かせないと考える。

(3)　支援者の協働を促すシステム構築
これまでみてきたように，生徒指導においては，特別

支援学校，通常の学校という場の違いに意味をおく実践

は，もはや過去のものとなっている。むしろ，すべての

学校における生徒指導に特別支援教育の知見が必要であ

り，また，逆に，これまで主として中・高等学校で取り

組まれてきた生徒指導のノウハウを特別支援学校におけ

る生徒指導に活用する，新しい取組を開発するべき段階

にきているといえる。本研究では，いくつかの先進的事

例を分析したが，そのような取組を支えるものは，指導

関係者の協働システムである。このシステムを構築する

には，先に述べたようにすでにある「個別の指導計画」「個

別の教育支援計画」を核に，生徒指導の視点をさらに充

実させて連携する取組が必要である。また，実践にあた

り，協働システムがうまく機能しているかどうかをモニ

タリングしなければならない。秋元（2012）の実践では，

「TRS 行動プロフィール」や日常生活の記録の活用例が

示されたが，それらは，単に対象生徒の変容だけでなく，
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その変容を導き出すため，各機関が十分機能しているか

どうかをも反映していると言える。このように，有効な

記録方法の開発など，教員や保護者，支援機関が，協力

して生徒指導における PDCA サイクルを実現するため

の工夫が求められる。
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高機能広汎性発達障害のある男児に対する支援的な保育

問題と目的

　文部科学省（2012）は，小中学校の通常学級に在籍す

る児童生徒のうち，発達障害またはその特徴が疑われる

ものが 6.5% であることを報告している。しかし，幼稚園・

保育所についてはこのような公的な統計資料がない。少

し古いデータではあるが，郷間・圓尾・宮地・池田 ･ 郷

間（2008）は，幼稚園 ･ 保育園における「気になる子ど

も」の実態について調査した。その結果，障害の診断を

受けている幼児が約 4％在籍しているほかに，保育上の

困難を有するいわゆる「気になる子ども」が 13.43% 在

籍すると報告している。これに対して原口・野呂・神山

（2013）が保育所を対象に行った調査では，障害児と「気

になる子ども」を合わせた在籍率は約 6％であった。原

口ら（2013）の調査では，在籍率は文部科学省（2012）

の報告と大きく変わらない。いずれにせよ，一定数の発

達障害児や「気になる子ども」が保育現場に在籍してい

ることは事実である。

　それでは，「気になる子ども」とはどのような子ども

なのであろうか。本郷・飯島・平川・杉村（2007）は，「気

になる子ども」を，知的発達に顕著な遅れはないが，落

ち着きがない・他児とのトラブルが多い・自分の感情を

うまくコントロールできないなどの特徴を持つ子ども，

と定義している。また藤井・小林（2010）は，保育者の

自由記述による「気になる子ども」の特徴と「発達障害

の特徴を評価する尺度」との関連性を検討した結果，「気

になる子ども」の多くが発達障害の特徴を示しているこ

とを明らかにした。したがって，こうした子どもが相当

数在籍している以上，保育現場で発達障害児や「気にな

る子ども」に対する保育のあり方を検討することは急務

である。

　しかし原口ら（2013）の調査によれば，「気になる子

ども」は障害の診断を受けていないために，診断のある

子どもに比べて支援が十分ではないという。したがって，

「気になる子ども」を抽出して個別に支援するよりも，

全ての子どもに保育を実施する際に，どのような発達支

援が有効なのかを検討すべきである。

　その際に，「気になる子ども」の特徴に配慮すること

は重要である。「気になる子ども」の多くは，本郷ら（2007）

が指摘するように，落ち着きがなかったり他児とのトラ

ブルが多く，感情の制御が苦手なために，集団生活での

困難さを抱えている。特に広汎性発達障害児（現：自閉

スペクトラム症児, アメリカ精神医学会, 2000;2013）に

類似した特徴がみられる子どもの場合は，想像上の遊び

を他者と一緒にしたり友人を作ることに困難さを有して

いる。また Wing（1996）は，障害の三つ組みとして社

会性，コミュニケーション，想像力の障害を挙げている。

したがって，自由な遊び活動を中心とした保育では，広

汎性発達障害児やそれに類似した特徴の見られる子ども

たちは，コミュニケーション能力と高度な想像力が要求

されるごっこ遊びを遂行することが困難である。

　また，注意欠陥／多動性障害児（現：注意欠如・多動症 ,

アメリカ精神医学会, 2000;2013）や，それに類似した特

徴の見られる子どもたちは，不注意のために活動に集中

し続けられないことがある。また，多動性－衝動性のた

めにじっとしていられなかったり，順番を待てずに他児

とトラブルになったりする可能性もある。したがって，

保育者が遊びに集中できるように声をかけたり，他児と

のトラブルの仲介をしたりする支援が欠かせない。した

がってこうした子どもが参加した遊び集団では，ごっこ

遊びやルールのあるゲームが最後まで完了できず，子ど

もたちの中に不全感や発達障害児，「気になる子ども」

高機能広汎性発達障害のある男児に対する支援的な保育

―ルールのあるゲーム遊びを通したクラス集団への介入を通して―
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に対する反感が高まってしまうおそれがある。

　したがって，「気になる子ども」を含んだクラス集団

に対して保育者が適切な支援を行い，発達障害児や「気

になる子ども」が様々な発達課題を達成していけるよう

な保育技術を開発する必要がある。特に年長児の発達段

階は協働遊びを遂行することであり（小林, 1990），複

雑なごっこ遊びを展開したり，ルールのあるゲームを楽

めるようになる年代である。しかし前述のように，広汎

性発達障害の傾向がある子どもたちはごっこ遊びを展開

することが苦手なため，ルールを視覚的に提示すること

で遊び方を理解し，仲間との関係性を構築することが可

能になると考えられる。また，注意欠陥／多動性障害の

傾向がある子どもたちにとって，ルールが明示され活動

の目標がわかりやすい遊びであれば，集団での遊びを最

後まで遂行することが可能になるであろう。

　本研究では，保育所の年長児クラスを対象に，集団ゲー

ム遊びの導入を試みた。このゲーム遊びの導入は，発達

障害児や「気になる子ども」に特化した保育ではなく，

幼稚園教育要領（文部科学省, 2008）・保育所保育指針

（厚生労働省, 2008）で示された領域（人間関係）のね

らいを達成するための保育技術の開発研究である（小林, 

2013）。しかし，遊びの中で幼児がお互いの良さに気づき，

互いに支え合い，きまりの必要性に気づいて自ら守ろう

とする態度をクラス全体で育てることは，そのクラスに

在籍する発達障害児や「気になる子ども」の発達にも十

分に寄与すると考えられる。様々な子どもたちが互いに

支え合うクラスを作ることは，インクルーシブ保育が目

指すところである。したがって本研究では，クラス全体

に対する遊びの介入を通じて，発達障害児がどのように

成長するのかを検討する。

事例の概要

対象児　Ａ児（５歳）。Ｂ保育所の年長児クラスに在籍。

支援を実施した施設　対象児が在籍するＢ保育所内。担

任保育士２名と第１著者が共同で支援を実施した。

支援期間　Ｘ年６月～Ｘ＋１年３月。

倫理的配慮　事例研究に当たって，対象児の保護者に研

究趣旨を説明し，抽出対象児とすることについて書面で

同意を得た。同意を得る際に，保育中の様子を記録する

ためにビデオ録画を行うが，撮影した映像は研究終了後

に消去すること，個人が特定される情報は一切公表しな

いことの２点を確約した。

アセスメント
⑴　医学的情報　Ｘ－１年（年中時）にＣ療育機関を受

診し，高機能広汎性発達障害の診断を受けた。

⑵　知能検査　Ｘ－１年 11 月にＣ療育機関にて WISC-

Ⅲを実施した。本研究では，保護者から提供を受けた検査

結果に基づき，著者２名がＡ児の特徴を解釈した。注）検査

結果は VIQ：86，PIQ：101，FIQ：93，VC：89，PO：103，

FD：76，PS：103 であった。VIQ ＜ PIQ（p<.05），FD ＜

PS（p<.05）のディスクレパンシーが認められた。したがっ

て，視覚的な情報の理解・検索などが音声言語の理解・

処理よりも優れていることがわかる。

　知能指数および群指数の中で最も低かったのは注意記

憶（FD）であった。この指数は算数と数唱の２つの下

位検査から構成されている。Ａ児の算数の素点は３点で

あり，各問の解答をみると，13 本の木を数えて４本を

隠す，子どもとアイスクリームの数を比較するなど，複

数の処理を課せられた場合に誤答が見られた。数唱の素

点も３点であり，逆唱ができていない。注意記憶指数は

WISC- Ⅳではワーキングメモリ指標に改訂されている

が，算数と逆唱の解答の様子を見る限り，Ａ児は聴覚的

なワーキングメモリが小さいと推定される。

　下位検査のプロフィールを見ると，言語性検査の評価

点平均（7.5）を３点以上上回っているのは知識（11 点）

であった。動作性検査は，全ての下位検査が平均値±３

以内に収まっており，顕著な個人内差は見られなかった。

　これらの結果を総合すると，Ａ児は知識は年齢相応で

あるが，音声情報を処理するためのワーキングメモリが

小さい。そのため，言語を用いた概念的思考や複雑な事

柄を説明することが苦手だと推定される。

⑶　発達障害チェックリスト　幼児用発達障害チェック

リスト（CHEDY：尾崎・小林・水内・阿部, 2013）を

用いた。チェックリストは PDD 尺度 14 項目，ADHD

尺度 14 項目，知的おくれ尺度５項目からなっており，

それぞれの項目について「あてはまらない（１点）」～「あ

てはまる（４点）」で評価する。２名の担任保育士と第

１著者が全 33 項目について評定し，３人の評定者の得

点の平均値をＡ児の得点とした。

　なお，この尺度が公表されたのは 2013 年 12 月であ

り，本研究はそれ以前の実践であったため，作成段階の

チェックリストを用いている。しかし使用した尺度の項

目は最終版（尾崎ら, 2013）と同一である。

　PDD 尺度と ADHD 尺度は 14 点～ 56 点の範囲，知

的障害尺度は５点～ 20 点の範囲になる。尾崎ら（2013）

による PDD 尺度のカットオフポイントは 25 点で，Ａ

児の尺度得点は 41.3 点であった。ADHD 尺度のカット

オフポイントは 34 点でＡ児は 43.0 点であった。知的お

くれ尺度のカットオフポイントは 10 点でＡ児は 10.7 点

であった。したがって日常の様子に基づいて評価したＡ

児は，広汎性発達障害の傾向が顕著で，ADHD の傾向

も併せ持っている。また知的発達の遅れがあるかも知れ

ない，というレベルであった。

⑷　ソーシャルスキル尺度　この尺度は渡辺（2001）が

作成した尺度を，小林・河合・廣田（2005）の研究を

参考に短縮したものである。原版は 26 項目であるが，

本研究の短縮版は 13 項目からなる。尺度の内容は小林

（2013）に紹介してある。なおこのソーシャルスキル尺

度は，支援の効果測定にも用いる。
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高機能広汎性発達障害のある男児に対する支援的な保育

　この尺度は保育者評定による４件法で，①他者の気持

ちを考える行動（３項目），②自己抑制（４項目），③自

己主張（３項目），④協調性（３項目）の４つの下位尺

度からなっている。発達障害スクリーニング尺度と同様

に，２名の担任保育士と第１著者が評定を行った。下位

尺度によって項目数が異なるため，各下位尺度の合計得

点を項目数で除したものについて，３名の評定者の平均

値を求めた。この尺度は発達障害スクリーニング尺度と

は異なり，カットオフポイントがないため，Ａ児が在籍

するクラスの平均値と標準偏差に基づいて，Ａ児の標準

得点を求めた。

　４つの下位尺度の標準得点はそれぞれ，①他者の気持

ちを考える行動（-1.94），②自己抑制（-1.83），③自己

主張（.45），④協調性（-1.28）であった。これらの得点

から，自己主張以外の３つの下位尺度は，いずれもクラ

ス平均を大きく下回っており，他者との関係性の構築が

困難であることが示された。

⑸　生態学的アセスメント１－行動観察－  第１著者が，

Ａ児の日常生活の様子を観察した。登所後の自由遊びと

一斉保育の時間帯にＡ児の行動をビデオ録画し，Ａ児と

周囲の子どもの発言・行動を文字化した。その中からＡ

児の特徴的なエピソードを抜粋し，表１・表２に示す。

表１ Ａ児のエピソード① (自由遊び場面)
Ａ児の言動 保育者・他児の言動

〔状況〕保育室で、Ａ児が自分の得意なドミ
ノのピースでコースを作っている場面

「いいのができた！」(笑顔で、自分が作っ T1「いいコースができたね」（Ａ児の喜びに賛
たコースを上から眺めたり、寝そべって横 同する）

から眺めたりする)

（しばらくして、同じクラスの男児２名がＡ児
の作ったコースを見に来る）

「なんだよ～！あっちいけよ」 C1「見てるだけやよ」(と慌てて答える)

「だって壊すかも知れんもん」 C2「見に来ただけなんに…、行こうぜ」（A 児
（険しい表情で起こった口調になる。コース の様子に困惑し、その場を立ち去る）

を守ろうとする動作が見られる。）

※ 他児が接近してきたことを「壊しに来た」と被害的に認知する
※　他児が接近してきたことを「壊しに来た」と被害的に認知する。

※　思い通りにならないとカッとなる。保育士が付き添って、気分転換を図る必要がある。

表１　Ａ児のエピソード①【自由遊び場面）

表２　Ａ児のエピソード②（一斉保育場面）表２ Ａ児のエピソード②（一斉保育場面）
Ａ児の言動 保育者・他児の言動

〔状況〕朝の集まりで、園外保育に行く説明を
聞いている場面

T1「今日はこれから○○公園に行きます」
「やった－」（他児と一緒に喜ぶ） C1「やったね」
（保育士の方を向いて話を聞く）

T1「お昼になったら帰ってきましょうね」
「えー、そしたらちょっとしか遊べんし。

行きたくなーい！」（突然怒り出す） T1「戻ってきて給食食べなきゃ行けないでし
ょ。だから、11時半までなの」

「じゃ、行かない」 （T2がＡ児のそばで，小声で話をする）
T2「公園に行ったら、滑り台する？」

「公園でアスレチックしてこようよ」
（気持ちを切り替えて、参加を促すための声

「長い滑り台してくる」 かけ）
（表情が少し柔らかくなり、公園に行く気

持ちになる）

※ 思い通りにならないとカッとなる。保育士が付き添って、気分転換を図る必要がある。

表２ Ａ児のエピソード②（一斉保育場面）
Ａ児の言動 保育者・他児の言動

〔状況〕朝の集まりで、園外保育に行く説明を
聞いている場面

T1「今日はこれから○○公園に行きます」
「やった－」（他児と一緒に喜ぶ） C1「やったね」
（保育士の方を向いて話を聞く）

T1「お昼になったら帰ってきましょうね」
「えー、そしたらちょっとしか遊べんし。

行きたくなーい！」（突然怒り出す） T1「戻ってきて給食食べなきゃ行けないでし
ょ。だから、11時半までなの」

「じゃ、行かない」 （T2がＡ児のそばで，小声で話をする）
T2「公園に行ったら、滑り台する？」

「公園でアスレチックしてこようよ」
（気持ちを切り替えて、参加を促すための声

「長い滑り台してくる」 かけ）
（表情が少し柔らかくなり、公園に行く気

持ちになる）

※ 思い通りにならないとカッとなる。保育士が付き添って、気分転換を図る必要がある。
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　表１からは，他児がドミノのコースを見に来ただけだ

という意図が理解できずに，コースを壊しに来たと被害

的に認知してしまった様子がわかる。また表２からは，

自分が思い描いていた予定に反する指示が出されると，

不機嫌になり感情の制御ができなくなる様子がわかる。

⑹　生態学的アセスメント２－保育士からの聞き取り－  

第１著者が２名の担任保育士からＡ児の日常の様子につ

いて聞き取りを行った。

1）基本的生活習慣　着脱衣・食事・排泄は自立している。

登園後の所持品の整理や着替えなど，ルーティンになっ

ていることは保育者が援助しなくても 1 人でできる。し

かし清潔・身だしなみについては無関心な面がある。手

洗いや歯磨きをおっくうがったり，シャツが出ているの

を直そうとしなかったりすることがある。

2）集団生活　自由遊びから一斉の活動に移行するとき

に，気持ちの切り替えが難しい。保育者が話している最

中でもそれを遮って，次々と質問をしてくるため，注意

されたり対応を後回しにされたりすることが多い。

3）仲間関係について　他児とかかわろうとするが，コ

ミュニケーションが一方的である。自分で決めたルール

が強く，攻撃的になって他児とトラブルになりやすい。

遊びについて　集団でのゲームや鬼ごっこなど②は積極

的に参加するが，勝つことにこだわり，負けを受け入れ

られずに暴れ出すことがある。室内ではドミノを並べて

複雑なコースを作ったり，ピタゴラスイッチのような仕

掛けのあるコースを作ったりする。

4）クラス全体の様子　Ａ児の在籍するクラスは，21 名

の５歳児を２名の保育士で担任している。Ａ児以外にも，

医学的診断は受けていないがパニックになりやすい子ど

もや多動傾向のある子どもなど，配慮が必要な「気にな

る子ども」が数名在籍している。

　Ａ児の気持ちが安定しているときには友達と落ち着い

て遊ぶことができるが，Ａ児が思うようにならないとき

にはトラブルが生じる。クラスのリーダー格の子どもが

Ａ児の気持ちをくみ取ろうとする場面も見られるが，Ａ

児が攻撃的な言動をとったときには周囲の子どもはＡ児

との関係を避けてしまう。

　一斉保育で集団的なゲーム遊びをしようとすると，Ａ

児や他の数名の子どもが負けたときに騒いだり暴れたり

するため，ゲームを最後まで楽しむという経験が少ない。

⑺　総合所見　Ａ児は高機能広汎性発達障害であり，特

に音声言語を処理することが苦手である。こうした認知

面の特徴が，保育者の話を遮って次々に質問をしてくる

行動につながっていると考えられる。すなわち，保育士

が５歳児クラス全体にある程度長い話をすると，それを

理解できないために不安になり，「次はどうするの？」

といった質問を続けるのだと思われる。

　さらに，他児の心情を察することが苦手なため，ドミ

ノや立体コースづくりを見に来た他児を「邪魔しに来た」

または「壊しに来た」と誤解してしまい，攻撃的な言動

を発すると考えられる。こうした特徴はソーシャルスキ

ル尺度にも反映されている。

　またクラス全体の傾向として，年長児にふさわしいダ

イナミックなごっこ遊びや，ルールのあるゲームを通し

て達成感・充実感を感じる機会が乏しい。したがってＡ

児は，集団の中で認められる機会が少ないと考えられる。

支援方針の立案

　総合所見に基づいて担任保育士とカンファレンスを行

い，Ａ児および在籍するクラスに対して次のような支援

計画を立案した。

⑴　Ａ児の達成目標　小学校への就学を見通して，長期

目標を「他者と協力する」「集団の中で役割を担いながら，

自己肯定感を高める」の２点とした。支援が可能な期間

はＸ年６月～Ｘ＋１年３月までの９ヶ月間と限定されて

いるので，約３ヶ月を１つの区切りとして，初期・中期・

後期の短期目標を設定した。

初期：見通しを持って安定した生活を送る

中期：集団場面において，ルールを守って楽しく遊べる

ようになる対人的なトラブルを減少させる

後期：集団の中で自己肯定感を高める

⑵　Ａ児への支援方針  短期目標を達成するため，３つ

の時期ごとに次のような支援方針を立てた。

初期：聴覚的な指示理解の弱さを補うため，活動を視覚

的に提示する

　　　仲間との活動の際に，自分の役割がわかるように

環境を構造化する

　　　Ａ児に対して事前に個別の声かけを行い，活動の

見通しを持たせる

中期：Ａ児が楽しめる集団活動（ゲーム遊び）を通して，

他児と関わる機会を増やす

　　 　（Ｘ年８月から，クラス全体で行う集団ゲーム遊

びを導入した。詳細は小林（2013）を参照された

い。）

　　　集団活動の際に，ルールを視覚的に提示する

　　　集団活動の際に，仲間と協力して活動を楽しめた

ことを賞賛する

後期：他児とうまく関われたことを賞賛し，自信が持て

るように支援する

⑶　クラスに対する支援方針　日常生活や集団活動の際

に，クラスの他の子どもたちがＡ児と適切に関われるよ

うに，他児との関わり方についても配慮した。

初期：Ａ児の気持ちを保育者が代弁したり，他児の気持

ちをＡ児に伝えたりして，Ａ児と他児の仲介をする

中期：ルールのある集団ゲーム遊びを通して，仲間と協

力して楽しむ機会を増やす

後期：日常生活場面や集団ゲーム遊び場面で，クラスの

メンバーがお互いのよい点に気づき，認め合う機

会を増やす
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　また，支援期間中に担任・所長・主任などとの協議の

機会を設け，日常のエピソードからＡ児やクラスの子ど

もたちの成長の様子を把握し，関わり方についての方針

を共有した。

支援の経過

　本研究では，クラス全体への保育を通したＡ児の発達

支援に焦点を当てているが，支援方針のところでもで述

べたように，日常の保育の中でＡ児に対する個別の声か

けや仲間との関係性の構築の支援も行っている。しかし

クラスを対象にした集団ゲーム遊びの導入がＡ児の発達

に及ぼす効果を検討するという本研究の趣旨に基づき，

以下では集団ゲーム遊びの中で見られたＡ児の変化に

絞って記載する。

⑴　集団ゲーム遊びの流れ　本研究のゲーム遊びは，Ｘ

年８月～ 11 月まではボールゲームを行い，それ以降は

様々な鬼ごっこを導入した。なお，子どもたちが自由遊

びの時間に自発的にボールゲームを行うことが頻繁に見

られた。

　ゲーム遊びは，Ａ児だけでなく数名の " 気になる子ど

も " にとってもわかりやすいように，毎回の進行を一定

にし，視覚的な手がかりを多用するなどの構造化を図っ

た。毎回のゲームの流れは次の通りである。

①ルールの説明・その日のクラス目標の確認・その日

の個人目標の確認（5 ～ 10 分）

・クラス目標の例　負けて悔しくても泣かずに次の

ゲームを待つ，仲間を応援する，友だちのよいプレー

を賞賛する等

・個人目標（きらりんマナー）の例　勝ってもいばら

ない，負けても泣かない等

②準備体操

③ゲーム遊び（ボールゲーム，鬼ごっこ）

④振り返り

・頑張った点や友だちのよかった点についての発表

・個人目標の達成度の確認

・ゲームで難しかった点の発表と次回に向けた改善点

の話し合い

⑵　ゲーム遊びの内容と支援　ボールゲームはハンド

ボールに似た的当てゲームで，「おたからゲットゲーム」

と称する活動であった。おたからゲットゲームの具体的

な進め方は小林（2013）に詳述したのでここでは省略す

る。Ｘ年 12 月～Ｘ＋１年３月の間に実施した鬼ごっこ

の種類と，鬼ごっこのねらいは以下の通りである。

Ｘ年 12 月～Ｘ＋１年１月：しっぽとり・バナナ鬼

・しっぽとりのねらい　鬼にしっぽをとられても泣かな

い・怒らないで最後までゲームに参加する，お互いに

助け合う体験を積む

・バナナ鬼のねらい　友だちや鬼の動きに注意しなが

ら，お互いに助け合う体験を積む

Ｘ＋１年２月～３月：氷鬼・くっつき鬼・木の中のリス

・氷鬼のねらい　友だちや鬼の動きに注意しながら，お

互いに助け合う体験を積む

・くっつき鬼のねらい　友だちの動きに注意しながら，

ルールを守って遊ぶ

　自分の役割を覚えておき，状況に合わせて仲間を呼ぶ

・木の中のリス　自分の役割を覚えておき，状況に合わ

せて仲間を呼ぶ

　友だちの言葉をよく聞いて，ゲームを楽しむ

　ここでは鬼ごっこを楽しく遂行するために行った支援

について述べる。

・しっぽとり　鬼役の子どもはカラー帽子をかぶり，

ゼッケンを身につけた。しっぽをとられた際に怒った

り泣いたりする幼児がいるため，しっぽをとられて

も１回だけ新しいしっぽを装着できるルールにした

（ゲーム中には「パワーチェンジ」と称した）。ゲーム

に参加せず待っている子どもたちが「しっぽ工場」で

新しいしっぽを取り付ける役を担当することで，しっ

ぽをとられた子どもが仲間から助けてもらう機会を設

定した。

・バナナ鬼　鬼がわかるようにカラー帽子・ゼッケンを

身につけた。鬼に捕まって「バナナ」になった子ども

たちには，「助けて !」と大きな声で言うことを促した。

・氷鬼　バナナ鬼と同様の支援を行った。

・くっつき鬼　２人組のところに新しく１人の子どもが

参加すると，反対側の子どもが組から離れて逃げる役

になるため，イラストやモデルを用いてルールを視覚

的に提示した。

　子どもたちがルールを理解するまで，ゆっくりとゲー

ムを進行した。鬼や逃げる役の交代がわかりにくいと

きには，その都度「○○ちゃん鬼ね。△△ちゃんは逃

げるよ。」などの声かけをした。

・木の中のリス　イラストを用いてルールを視覚的に提

示した（図 1）。ルールになれるまではゆっくりとゲー

ムを進行した。動き方に戸惑う子どもに対しては「○

○ちゃん，リスだよ。ほら，動いて。」などの声かけ

をした。

図１　鬼ごっこ（木の中のリス）のルール説明
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支援の効果

⑴　ソーシャルスキル尺度の変化  Ｘ年６月時点（事前）

とＸ＋１年３月（事後）のＡ児のソーシャルスキル尺度

の得点を図２に示す。図２からわかるように，全ての尺

度で得点が上昇した。特に他者の気持ちを考える行動と

自己主張のスキルは１点以上の増加が見られた。本研究

は１事例を対象としているため統計学的な有意性の検定

表３ Ａ児のエピソード③（ボールゲームの第２回）
Ａ児の言動 保育者・他児の言動

〔状況〕ボールの取り合いになり、ジャンプ
ボールでゲームを再開する場面

T1(Ａ児をジャンプボールのトス係に指名し)
｢投げていいが？｣(喜んでボールを持つ) ｢Ａ君、ボール投げて｣

（ボールを上にトスする） T1「よーい、ピー(ホイッスル音｣)

「なんで？なんで、オレ取れんが？」 (別の子どもがボールを受け、コート内を進む)
(突然怒り出す)

T2が間に入り、A 児にルールを説明する
｢ジャンプボールを投げた人がそのまま受け取
ってはいけないの。ちゃんとパスをもらって

(一度納得してプレーを再開するが、プレー からゴールを倒して｣
中も怒っている)｢なんで、なんでー！｣

(相手チームに点数が入る)
T1｢ B チーム１点｣

｢なんでー！｣
(怒りだし、近くにいた友だちを叩く)
｢負けたぁー！｣(と言いながら飛び跳ねる)

※ この時点では自分の思い通りにゲームを進めたいという意思表示が見られる。また、
勝ち負けにこだわっており、１点入れられただけで仲間を叩いてしまった。

1 33
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3.89 
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2.00 
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4.00 
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尺
度
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協調

図２ Ａ児のソーシャルスキルの変化

※この時点では自分の思い通りにゲームを進めたいという意思表示が見られる。また、勝ち負けにこだわって

おり、１点入れられただけで仲間を叩いてしまった。

表３　Ａ児のエピソード③（ボールゲームの第２回）

図２　Ａ児のソーシャルスキルの変化
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表４ Ａ児のエピソード④（ボールゲームの第５回）
Ａ児の言動 保育者・他児の言動

〔状況〕ゲーム中に、相手チームに得点が入
った場面 応援していた子どもたち

｢ C 君、ナイスシュート｣
(相手チームに点が入ったとたんに泣き、 ｢やったね｣(C 児と握手する)
暴れ出す。)
｢なんでだよー！ばかやろう。」
(応援している子どもたちを見て)
｢このやろう！｣ 応援していた子どもたち

｢ A 君がんばってー｣
(女児たちが A 児のことも応援した)

(怒りが収まり、ゲームに参加する)
女児たち ｢がんばれー｣

※ この日は、試合を待っていて他児を応援していた女児たちが、怒りによってゲーム
に参加できなくなった A 児を応援した。A 児は他児からの応援の言葉によって感
情を制御し、ゲームに参加することができた。表５ Ａ児のエピソード⑤（ボールゲームの第６回）

Ａ児の言動 保育者・他児の言動
〔状況〕ゲームの進行中

(A 児がボールに向かって走っている)
C1(A 児に向かって) ｢ A 君、パス！パス！｣

(C1に向かってパスをした)
(C1がボールを受けて走り出す)
T1｢ A 君、ナイスパスだよ｣

(C1がゴールを決め、A 児のチームが得点した)
子どもたち
｢ C 君、ナイスシュート｣｢すごーい｣等
A 児と同じチームの子どもたち
｢イエーイ｣｢やったー！｣(喜ぶ)
(C1が A 児のもとに来てハイタッチを求め)
C1｢イエーイ｣

｢イエーイ｣(笑顔でハイタッチに応じる)
T1｢ C1君、ナイスだったね。A 君、いいパスで

きたね｣

※ 個人プレーではなく仲間にパスを出して得点できたことを、仲間と一緒に喜ぶこと
ができた。

はできないが，自己抑制のスキルの上昇は 0.4 点ほどで

あり，顕著な増加があったとはいいきれない。

⑵　ゲーム中のＡ児の行動の変化  ボールゲームに参加

した際のＡ児のエピソードを表３～５に示す。初めは自

分が思ったようなプレーができないときや相手チームに

得点が入った時に，感情の制御ができずプレーから離れ

ることもあった。しかし仲間からの応援によって気持ち

を切り替えることができるようになり，仲間にパスを出

して得点できたことを仲間と喜び合えるようになった。

表５のエピソードの後でゲームの振り返りをしていた際

に，パスを出したことを C1 児から感謝され，Ａ児は笑

顔で「ぼく頑張ったからシール貼る」と発言していた。

ボールゲームの第７回以降は，自分がプレーに参加して

いないときに「○○チーム頑張れー」「△△君，行けー！」

※この日は、試合を待っていて他児を応援していた女児たちが、怒りによってゲームに参加できなくなった A

児を応援した。A 児は他児からの応援の言葉によって感情を制御し、ゲームに参加することができた。

※個人プレーではなく仲間にパスを出して得点できたことを、仲間と一緒に喜ぶことができた。

表４　Ａ児のエピソード④（ボールゲームの第５回）

表５　Ａ児のエピソード⑤（ボールゲームの第６回）
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などのように，他のチームや他の子どもを応援する姿も

見られるようになった。

　鬼ごっこに参加した際のＡ児のエピソードを表６・７

に示す。しっぽとりでは，友だちにしっぽをつけ直して

もらい，最後まで残ったことを他の子どもたちと一緒に

喜ぶことができた。またバナナ鬼の振り返りの中で，自

分が頑張ったこととして友だちを助けたことを発表し

た。こうしたＡ児の様子から，他者のことを考えたり仲

間に協力したりすることを楽しいと感じるようになって

きたことが示される。

表７ Ａ児のエピソード⑦（しっぽとりの第３回）
Ａ児の言動 保育者・他児の言動

〔状況〕ゲーム中に、自分のしっぽが取られ
た場面

(C2がＡ児のしっぽを取った)
「えー」(怒った口調)

T1｢Ａ君、パワーチェンジできるよ｣
「あ、そっか。早く早く！」
(焦りながらしっぽ工場に行き、新しいしっ
ぽをつけてもらい、ゲームに参加する)

（終了の笛が鳴る）
｢やったー！｣(跳び跳ねて喜ぶ)
｢オレ、残ったし。｣
(一緒に残った友だちと笑顔で喜ぶ) C3｢やったね｣

C4｢よかったね。A 君も速かったね。｣

(他児に｢速かったね｣といわれて得意そうな
表情になる)

※ しっぽを１回チェンジできたことでゲームに参加することができた。最後まで残っ
たことを友だちと一緒に喜び合うことができた。

※しっぽを１回チェンジできたことでゲームに参加することができた。最後まで残ったことを友だちと一緒に

喜び合うことができた。

表６　Ａ児のエピソード⑦（しっぽとりの第３回）

表８ Ａ児のエピソード⑧（バナナ鬼の第２回）
Ａ児の言動 保育者・他児の言動

〔状況〕バナナ鬼終了後の振り返り場面
T1｢今日の鬼ごっこで頑張ったところ、嬉しか

ったことはありますか？｣

(数人の幼児が発言した後で)
(挙手をした)

T1｢はい、A 君。｣
｢えっと、今日３人助けた。楽しかった。｣

T1｢そうだね、A 君３人も助けたね。A 君に助
けてもらった人？｣

C5｢はーい｣
C6｢オレも｣

(自分が助けた友だちを笑顔で見ている)
｢ C7君もだよ｣

C7｢そうだった、僕もか。｣
T1｢助けたり、助けられたり、いっぱいできた

ね｣

※ 自分が捕まらずに逃げるだけではなく、バナナになった友だちを助けたことを楽し
むことができた。

※ 自分が捕まらずに逃げるだけではなく、バナナになった友だちを助けたことを楽しむことができた。

表７　Ａ児のエピソード⑧（バナナ鬼の第２回）
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高機能広汎性発達障害のある男児に対する支援的な保育

⑶　保育士からの聞き取り　Ａ児に対する支援が終了し

たあとのＸ＋１年４月に，２名の担任保育士に聞き取り

調査を実施した。Ａ児の変化の概要を初期 ･ 中期 ･ 後期

に分けて示す。

　初期：視覚的な支援を行うことで，Ａ児が自分で確認

できるようになり，毎回の質問が減った。友だちに「今

日，ゲームするって」と教えることもあり，（見通しが

もてたことで）不安が少し減ってきたと思われる。

　中期：（ゲーム遊びの他に）園行事がたくさんあり，

子ども同士で話し合う機会が多かった。自分の意見が通

らないことがあると怒り出すこともあったが，少しずつ

友だちの話を聞くようになった。また，この時期に友だ

ち関係が広がっていったと思われる。「（約束を）守れな

いとみんなと一緒には（活動）できない。みんなと楽し

く（活動）するためにかっこよく（約束を）守ろう」と

説明すると，Ａ児は「わかった」と言って聞いていた。

　後期：（初めの頃は）ほめても嬉しそうにすることが

なかったが，少しずつほめられると嬉しそうに笑ったり，

照れたりするようになった。また，冬頃から暴れなくなっ

た。「どうせオレばっかり」というネガティブな思いを

引きずらなくなった。

　Ａ児が成長した点：ゲームや当番活動や行事の中で，

仲間と協力することや（自分がみんなの）役に立つこと

をたくさん経験していった。Ａ児にとってはやはり友だ

ちが一番大切で，友達と遊びたい・一緒に（活動）した

いという思いが大きくなることで，守れたルールも多い

と思われる。

　周囲の子どもたちも，Ａ児の嫌いなことや苦手なこと

を知っていき，うまく関われる子どもが増えたことも大

きい。

⑷　保護者からの聞き取り　Ａ児が保育所を修了した後

のＸ＋１年６月に，母親の了解を得ることができ，聞き

取り調査を実施した。母親が語った内容からＡ児の変化

を示すと思われる部分を要約して記載する。

　ゲーム遊びについて：「今日のゲーム負けた。でもボ

ク泣かんかった」というようになった。負けても泣かな

くなるまでには時間がかかったようだ。

　他者の気持ちの理解について：Ｘ＋１年１月か２月（支

援の後期）頃，家でＡ児が作った積み木やパズルを赤ちゃ

んが壊しても，「赤ちゃんだし，しょうがないよね。しょ

うがない。」と自分に言い聞かせながら，感情を制御で

きるようになった。またときどき「お母さんは赤ちゃん

のお世話で大変やから，手伝ってあげようか」と，母を

気遣う発言もするようになった。

⑸　総合的な効果の評価　ソーシャルスキル尺度，ゲー

ム遊び中のＡ児の行動の変化（表６・７），保育者や母

親からの聞き取りの結果を総合すると，Ａ児は他者の気

持ちを考えたり，他者に協力したりする行動が明らかに

増えたと考えられる。広汎性発達障害そのものはＡ児の

本質的な特徴ではあるが，保育者や友だちから受容 ･ 承

認される経験を十分に積んだことが，Ａ児の他者理解や

協調性の発達を促したと考えられる。

考　察

　本研究では，保育所に在籍する高機能広汎性発達障害

の男児に対する支援と，社会的スキルの発達過程を述べ

てきた。本研究では，広汎性発達障害児が生活の見通し

をもてるような環境の構造化と平行して，仲間関係の構

築を企図した集団ゲーム遊びを導入し，クラス全体で楽

しく遊ぶ経験を保証しながら対象児の発達を支援すると

いう保育技術の開発を試みた。

　対象児は聴覚的なワーキングメモリに弱さを持つた

め，視覚的な情報の保証は不可欠である。広汎性発達障

害児に対する視覚情報を活用した社会性の支援技法とし

ては，Gray（2000）によるソーシャルストーリーやコミッ

ク会話などの有効性が確認されている。しかし単に毎日

の生活の流れを構造化するだけでは，仲間関係の構築や

協調性の発達を支援することは困難である。そこで他の

子どもたちとの関係性を構築できるような遊びを通した

支援が必要になってくる。

　本研究は，こうした問題を解決するために集団ゲーム

遊びの導入を試みた。ゲーム遊びがクラス全体に及ぼす

発達的な効果は小林（2013）ですでに報告したが，今回

はクラスに在籍する発達障害児を対象として，遊びを通

した発達的変化を検討した。日常生活の支援に加えて集

団ゲーム遊びを導入したことで，対象児の社会性はかな

り発達したと考えられる。

　中島・竹尾・谷野（2012）が保育園に行った調査では，

３歳以上児を対象とした場合の発達障害児（疑いを含む）

の在籍率は 2.4% 程であった。学習上の困難さは幼児期に

は発見しにくいとしても，文部科学省（2012）の調査に

おける注意欠陥多動性障害児と広汎性発達障害児を合わ

せた在籍率が 3.8% 程度になることを考えると，かなり低

い値である。このような実態を考えると，保育者が子ど

もの発達障害（およびそれに近い特徴）を正確に把握で

きていない可能性も考えられる。

　しかし本研究のように，クラス全体に対して遊びを導

入することは，通常の保育現場でも可能である。したがっ

て，発達障害児や「気になる子ども」を抽出して特別に

支援をするのではなく，クラス全体の支援を通じて発達

障害児の仲間関係や集団行動を育てることができのであ

れば，集団ゲーム遊びを保育現場に導入することは有益

なことであろう。

　今後は，クラス全体の子どもの社会性の特徴や，在籍

する発達障害児・「気になる子ども」の特徴に合わせた

遊びのレパートリーの拡充が求められる。また，こうし

た集団ゲーム遊びを活用できる保育者の力量形成も不可

欠である。さらに保育現場での実践を容易にするための

要因を探る研究が必要である。
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家庭学習と授業をつなぐ英語教材の企画開発を通した多面的知識の実践的理解について

Ⅰ．はじめに

１−１．背景と目的 
教育現場における情報関係スキルの向上は，新学習指

導要領を経て全ての教科で，情報機器を活用した授業を

展開するという「教育の情報化」の方向に向かっている。

この認識は現場では既に一般的な認識であると考えられ

る一方，ICT を活用した教材開発はより専門的なものと

の二極化となり，例えばデジタル教科書については，タ

ブレット端末の活用など，近年の新しいハードウェアに

対応した取り組みが進んでいる。

しかし，現場の教員の視点から見た場合，教材をその

まま指導するというよりも，生徒一人ひとりの顔が見え

ることを意識しながら手法を考えることもあるだろう。

そのとき，学級運営的視点も含め，家庭学習までを意識

させたい場合があったとしても，現状では宿題を出す等，

担当教員には限られた方法しかない。そこに独自の教材

を開発する動機付けが発生することも考えられる。ただ

し，こうした場合の開発の困難さは現実の教材開発能力

が高まらないことが理由の一つと考えており，これを克

服するために，大学院の授業でコンピュータを活用した

教材開発に取り組み，受講者の専門性に関わらずどのよ

うな能力が身に付くのかを把握しながら，授業を進めて

いる。これまで既報においては質的分析により以下のよ

うな能力が身に付くことを指摘している
(1)。

・議論を通じたプロジェクト管理の知識

・映像撮影，編集の知識

・どういう技術が使用されているかという概念的知識

・学習の流れについての知識

・複数のプログラミング言語の連携の知識

・コンテンツ・マネジメント・システムのメリット，デ

メリット

・Flash，ActionScript，PHP の操作ならびにプログラ

ミング能力に関する各人のスキルに応じたワンランク高

い知識

ただし，これらの指摘は数量的に裏付けられておらず，

また，どのような経過を経てそれらの知識が蓄積されて

いったのかについては，これまで考察していなかった部

家庭学習と授業をつなぐ英語教材の企画開発を通した
多面的知識の実践的理解について

楽山　進*・井口　亮介*・鬼澤美保子*・森本　翔*・上山　輝

Development of e-Learning System Connected an English Class to Home 
Learning for Understanding the Multiple Knowledge
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摘要

本研究は，現場の教員レベルで授業と家庭学習をつなぐことを意図して，英語の教科書に基づく教材を開発する場

合に，どのような知識がどのようなプロセスで身に付いていくかについて，論述したものである。具体的な方法とし

ては教員経験者が受講する大学院での授業実践の中で日報（毎週のレポートメール）の振り返りを用いた質的分析と，

日報のテキストデータを用いたテキストマイニングによる解析を用いた。それらの比較の結果，質的な分析に加え，

定量的な分析の可能性を示すことができた。

Abstract
This study reports on the process how graduate students acquire the knowledge when they develop the 

e-Learning system for English teachers based on a textbook which is intended to connect a class to home 

learning. Comparing the qualitative analyses of the daily reports which were written by graduate students 

including two English teachers and the quantitative analyses of its text mining, the potential of the 

quantitative analyses was pointed out in addition to the qualitative analyses.
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分が残っている。

本研究は，現場の教員レベルで授業と連動した家庭学

習をサポートしたいと考えて教材を開発する場合に，ど

のような知識が身に付いていくかについて，日報（毎週

のレポートメール）を用いた質的分析と，日報のテキス

トデータを用いたテキストマイニングによる解析結果の

関係を明らかにすることで，定量的な分析の可能性を示

すことを目的としている。

１−２．先行研究について
「教育の情報化に関する手引き」 ( 文部科学省, 2010) (2)

では，外国語におけるデジタル教材の応用の具体例とし

て，4 技能の内の「話す」に視点を置いたものが挙げら

れている。そこでは，デジタルカメラ，IC レコーダー

などを活用して，英語で話した自分の音声を録音し，強

勢，イントネーション，区切りなど，正しく発音できて

いるかを振り返る，と述べられている。

現在，小中学校の各教科における ICT の現状につい

ての著者らの共通認識は以下の通りである。教科書に準

拠したデジタル教材の存在は，一般的に広く知られてい

る。実際にデジタル教材が使われているかどうかは別と

して，その使用方法は，教師主導のもと授業中において

のみ使われるのが一般的である。授業と家庭学習をつな

ぐ e ラーニングシステムの使用については，高等専門学

校や大学などの高等教育においては利用されている。高

等専門学校において Moodle を利用した e ラーニング

用教材の作成と学習効果などが報告されている（小寺, 

2008）(3)。

これらは，教材開発の内容についての先行研究となる

が，本稿のように，教材開発の経験がどのような知識に

結びつくのかを開発した教材との関連付けによって示す

研究は少ない。また本稿で取り上げるテキストマイニン

グによる分析については，情報分野において開発 PBL

（Project-Based Learning）のレポートを分析した研究

がいくつか報告されている。

PBL を実施した授業は実践的な開発を学ぶ上で有用

であり，チームによる開発を行うため，実社会に即した

演習を行うことができる反面，成績評価手法に課題点が

存在し，学生個人の授業への取り組みや開発過程，進捗

状況，学生の知識の蓄積を把握することが難しい (4)。し

かし，武市ら (5) によると，その課題への解決法として

テキストマイニングなどのデータマイニング手法を用い

ることで，学生へのアンケートから学生個人の能力獲得

の過程や自己評価，到達度を拾い上げることができるこ

とが示唆されている。そのため本授業では毎回の授業後

に受講者全員に日報を書いてもらい，それを分析する際

にテキストマイニングの手法を用いることとした。

Ⅱ．開発教材について

２−１．教材のコンセプト
本研究において，開発する教材は，中学校における英語

の授業をサポートする家庭学習コンテンツである。開発に

先駆けて考えた教材のコンセプトは，次の通りである。

まず，直接的に学力の向上を目指すという考え方では

なく，学習者に開発する家庭学習コンテンツの定期的な

利用もしくはアクセスを促すことによって，家庭学習の

習慣化を図ることである。また，副次的な効果としてそ

のことが間接的に学力の向上につながるのではないかと

考えた。家庭学習の習慣化を目指すという観点から，教

材の開発にあたっては，学力の到達状況において，中位

以下の生徒にも無理なく取り組むことができる授業の復

習中心のコンテンツを心がけた。家庭では学校の授業と

は異なり，周囲の視線や状況を気にすることなく，学習

することも可能であり，よりこのコンセプトを実現でき

るのではないかと考えている。

言語の習得については，絶対的な学習量の必要性につ

いて論じられることが多いが，コンテンツのねらいに対

応しておおよその学習者が 30 分程度で取り組むことの

できるものとした。

「ネット上で学校とつながっている」という，学校と家

庭とのネットによる「つながり」ついても意識し，その「つ

ながり」の度合いについても配慮した。本コンテンツは

前述の通り，学習者に家庭学習の習慣をつけることが目

的であり，学習を強制するものではない。例えば各ユニッ

トが終わらなければ，次のユニットが解放されないとい

うような，学習者が学習に取り組めない状態にあると，

学習者への精神的負担が大きいと考えた。そこで，各コ

ンテンツ解放については，教師がその単元を終えた段階

で，解放するものとした。そうすることで，いつでも学

習者が取り組みたいと考えた時に取り組める環境をつく

ることができ，自発的な学習を促したいと考えた。

コンテンツを用いた基本的な学習の流れは，授業で扱う

教科書の流れに沿ってデザインし，開発途中ではあるがコ

ンテンツの初期画面にも図 1 のように反映されている。

図１：学習コンテンツの初期画面

ートメール）を用いた質的分析と，日報のテキストデータ

を用いたテキストマイニングによる解析結果の関係を明ら

かにすることで，定量的な分析の可能性を示すことを目的

としている。

１－２．先行研究について

「教育の情報化に関する手引き」 文部科学省

では，外国語におけるデジタル教材の応用の具体例として，

技能の内の「話す」に視点を置いたものが挙げられてい

る。そこでは，デジタルカメラ， レコーダーなどを活用

して，英語で話した自分の音声を録音し，強勢，イントネ

ーション，区切りなど，正しく発音できているかを振り返

る，と述べられている。

現在，小中学校の各教科における の現状についての

著者らの共通認識は以下の通りである。教科書に準拠した

デジタル教材の存在は，一般的に広く知られている。実際

にデジタル教材が使われているかどうかは別として，その

使用方法は，教師主導のもと授業中においてのみ使われる
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本稿のように，教材開発の経験がどのような知識に結びつ

くのかを開発した教材との関連付けによって示す研究は少

ない。また本稿で取り上げるテキストマイニングによる分

析については，情報分野において開発 （

）のレポートを分析した研究がいくつか報告され

ている。

を実施した授業は実践的な開発を学ぶ上で有用であ

り，チームによる開発を行うため，実社会に即した演習を

行うことができる反面，成績評価手法に課題点が存在し，

学生個人の授業への取り組みや開発過程，進捗状況，学生

の知識の蓄積を把握することが難しい 。しかし，武市ら

によると，その課題への解決法としてテキストマイニン

グなどのデータマイニング手法を用いることで，学生への

アンケートから学生個人の能力獲得の過程や自己評価，到

達度を拾い上げることができることが示唆されている。そ

のため本授業では毎回の授業後に受講者全員に日報を書い

てもらい、それを分析する際にテキストマイニングの手法

を用いることとした。

Ⅱ．開発教材について

２－１．教材のコンセプト

本研究において，開発する教材は，中学校における英語

の授業をサポートする家庭学習コンテンツである。開発に

先駆けて考えた教材のコンセプトは，次の通りである。

まず，直接的に学力の向上を目指すという考え方ではな

く，学習者に開発する家庭学習コンテンツの定期的な利用

もしくはアクセスを促すことによって，家庭学習の習慣化

を図ることである。また、副次的な効果としてそのことが

間接的に学力の向上につながるのではないかと考えた。家

庭学習の習慣化を目指すという観点から，教材の開発にあ

たっては，学力の到達状況において，中位以下の生徒にも

無理なく取り組むことができる授業の復習中心のコンテン

ツを心がけた。家庭では学校の授業とは異なり，周囲の視

線や状況を気にすることなく，学習することも可能であり，

よりこのコンセプトを実現できるのではないかと考えてい

る。

言語の習得については，絶対的な学習量の必要性につい

て論じられることが多いが，コンテンツのねらいに対応し

ておおよその学習者が 分程度で取り組むことのできる

ものとした。

「ネット上で学校とつながっている」という，学校と家

庭とのネットによる「つながり」ついても意識し，その「つ

ながり」の度合いについても配慮した。本コンテンツは前

述の通り，学習者に家庭学習の習慣をつけることが目的で

あり，学習を強制するものではない。例えば各ユニットが

終わらなければ，次のユニットが解放されないというよう

な，学習者が学習に取り組めない状態にあると，学習者へ

の精神的負担が大きいと考えた。そこで，各コンテンツ解

放については，教師がその単元を終えた段階で，解放する

ものとした。そうすることで，いつでも学習者が取り組み

たいと考えた時に取り組める環境をつくることができ，自

発的な学習を促したいと考えた。

コンテンツを用いた基本的な学習の流れは，授業で扱う

教科書の流れに沿ってデザインし，開発途中ではあるがコ

ンテンツの初期画面にも図 のように反映されている。

基本的にログイン後は，

・既習語句の復習

・基本文の復習コンテンツ

・授業で使用した板書を利用した基本文の解説コンテンツ

・ 技能の つに特化した練習コンテンツ

・自己表現を目標とした課題コンテンツ

・課題提出後には，学習者の興味を促す，コラム，音声

映像などの寄り道コンテンツ

図１：学習コンテンツの初期画面
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家庭学習と授業をつなぐ英語教材の企画開発を通した多面的知識の実践的理解について

基本的にログイン後は，

・既習語句の復習

・基本文の復習コンテンツ

・授業で使用した板書を利用した基本文の解説コンテンツ

・4 技能の 1 つに特化した練習コンテンツ　

・自己表現を目標とした課題コンテンツ　

・課題提出後には，学習者の興味を促す，コラム，音声 ,

映像などの寄り道コンテンツ

以上の流れで，ほぼ同じプロセスにしたがって学習者

が機器の操作や学習の進め方に躓くことのないように，

自動的に一連の流れにしたがって取り組めるものとし

た。その一連の流れを，物語のようなストーリーや絵に

合わせて進めていくコンテンツも提案している。

今回は，中学校 2 年生を対象とした，NEW HORI-

ZON English Course2(6) の中から Unit2 A Trip to New 

Zealand, Speaking Plus 1, Unit3 My Future Job の 3

つの題材を取り上げた。

上記の連続する題材をこの学習コンテンツに選んだ理

由であるが，題材が継続的に扱われる約 1 ヶ月間の学習

コンテンツが家庭学習の定着にどのような影響を与える

かという，その効果を検証していくということがねらい

であり，今後の実践の際の課題でもある。

２−２．システム開発と仕様
家庭学習用コンテンツを開発するに当たって，コン

テンツの学習内容を検討し，その上でコンテンツのデザ

インを考え，システムを組み上げるという工程で作業を

進めることとした。その中で，開発途中のコンテンツの

動作確認および改良点のあぶり出しも行い，そこで指摘

された改良点を，随時，システムの組み上げの際に反映

した。また，作業を行う際には，受講者それぞれの専門

性を考慮し，「学習内容の検討」「コンテンツのデザイン

の検討」「学習コンテンツのシステムの組み上げ」の部

分において，大まかに担当者を決めて開発を進めた。た

だし，「コンテンツの動作確認および改良点のあぶり出

し」は専門性を問わず，教員と受講者全員で行った。本

コンテンツの開発環境として，主として Adobe Flash 

Professional と ActionScript3.0 を用いた。この他 PHP

と SQL によってログイン機能などが実装される。

学習コンテンツは前述の通り 5 つのコンテンツ（課題

終了後のコンテンツは除く）を進んでいく形式である。

本コンテンツの初期画面が図 1 であることは先程説明し

たが，目次の横にある 5 つのボタンはそれぞれが左から

順に，既習語句の復習，基本文の復習，基本文の解説，

4 技能の 1 つに特化した練習，自己表現を目標とした課

題へリンクされており，それぞれの学習にアクセスでき

るようになっている。ボタンの色には色弱者に対応した

カラーユニバーサルデザインの配色を採用している。カ

ラーユニバーサルデザインの配色は「色覚の多様性に配

慮した案内・サイン・図表等用のカラーユニバーサルデ

ザイン推奨配色セット」を参照した
(7)。

学習の定着を図り，コンテンツによる学習を継続させ

るもう一つの手立てとして，これらに学習履歴の機能を

導入する予定である。各ユニットの学習が終われば，ボ

タンの色が濃くなり，学習が進むにつれて画面がカラフ

ルになる仕様となっており，生徒自らが，今はどこまで

学習が進んでいて，あとどれくらい学習すればよいかを

自分で管理することができる。このログイン情報は，指

導者の学習管理画面にも反映されることを想定してい

る。生徒それぞれのログイン時間の長さや学習の進度か

ら，家庭学習がどの程度定着したか，学習に向かう態度

が変化したかを調査するねらいがある。

また，この学習履歴は，家庭学習の内発的動機付けと

して有効であると考えた。教師からの外発的フィード

バックと学習履歴による内発的動機付けの両面から，家

庭学習の定着を狙うものである。

続いては，学習コンテンツの流れについて順を追って，

図を交えながら説明していく。既習語句の復習は英語の

音声を聞いて，聞こえてきた音声の単語の意味に沿った

日本語を，クリックした風船にドラッグ＆ドロップする

というものである。最初のコンテンツに入った直後の画

面では図 2 のように日本語の単語は表示されておらず，

「全ての風船をクリックしてみましょう。」という指示文

と，異なる 5 色の風船が表示されているだけである。5

つの風船それぞれを 1 回ずつクリックすると，図 3 のよ

うに風船から聞こえてくる音声と対応させることのでき

る日本語の単語が表示される。つまり，全ての風船をク

リックしないと選択肢を表示させないことで，1 度は必

ずどの単語においても英語による音声を聞いてもらうこ

とが可能となる。正解すると，風船が割れ英単語とその

単語に合った意味が表示されるようになっている。不正

解の場所に日本語をドラッグ＆ドロップすると，日本語

が跳ね返って，元あった場所に戻る仕掛けになってお

り，この反応をもって正解と不正解を判別することがで

きる。不正解の際は「プーン」という跳ね返り音が鳴り，

この音を鳴らすことで生徒の注意を引きつけるねらいが

ある。図 4 は全ての問題を正解した後の画面である。こ

こでは，英語とその下にその単語に合った意味の日本語

が併せて表示されている。英語と日本語の部分をクリッ

クすると，クリックした部分の表示に対応した英語の音

声が流れ，正解した後でも発音の確認ができるようにコ

ンテンツが作られている。

図２：既習語句の復習コンテンツの初期画面

以上の流れで，ほぼ同じプロセスにしたがって学習者が

機器の操作や学習の進め方に躓くことのないように，自動

的に一連の流れにしたがって取り組めるものとした。その

一連の流れを，物語のようなストーリーや絵に合わせて進

めていくコンテンツも提案している。

今回は，中学校 年生を対象とした，

の中から

の つの題材を取り上げた。

上記の連続する題材をこの学習コンテンツに選んだ理由

であるが，題材が継続的に扱われる約 ヶ月間の学習コン

テンツが家庭学習の定着にどのような影響を与えるかとい

う，その効果を検証していくということがねらいであり，

今後の実践の際の課題でもある。

２－２．システム開発と仕様

家庭学習用コンテンツを開発するに当たって，コンテン

ツの学習内容を検討し，その上でコンテンツのデザインを

考え，システムを組み上げるという工程で作業を進めるこ

ととした。その中で，開発途中のコンテンツの動作確認お

よび改良点のあぶり出しも行い，そこで指摘された改良点

を，随時，システムの組み上げの際に反映した。また，作

業を行う際には，受講者それぞれの専門性を考慮し，「学習

内容の検討」「コンテンツのデザインの検討」「学習コンテ

ンツのシステムの組み上げ」の部分において，大まかに担

当者を決めて開発を進めた。ただし，「コンテンツの動作確

認および改良点のあぶり出し」は専門性を問わず，教員と

受講者全員で行った。本コンテンツの開発環境として，主

として と を用

いた。この他 と によってログイン機能などが実装

される。

学習コンテンツは前述の通り つのコンテンツ（課題終

了後のコンテンツは除く）を進んでいく形式である。本コ

ンテンツの初期画面が図 であることは先程説明したが，

目次の横にある つのボタンはそれぞれが左から順に，既

習語句の復習，基本文の復習，基本文の解説， 技能の

つに特化した練習，自己表現を目標とした課題へリンクさ

れており，それぞれの学習にアクセスできるようになって

いる。ボタンの色には色弱者に対応したカラーユニバーサ

ルデザインの配色を採用している。カラーユニバーサルデ

ザインの配色は「色覚の多様性に配慮した案内・サイン・

図表等用のカラーユニバーサルデザイン推奨配色セット」

を参照した 。

学習の定着を図り，コンテンツによる学習を継続させる

もう一つの手立てとして，これらに学習履歴の機能を導入

する予定である。各ユニットの学習が終われば，ボタンの

色が濃くなり，学習が進むにつれて画面がカラフルになる

仕様となっており，生徒自らが，今はどこまで学習が進ん

でいて，あとどれくらい学習すればよいかを自分で管理す

ることができる。このログイン情報は，指導者の学習管理

画面にも反映されることを想定している。生徒それぞれの

ログイン時間の長さや学習の進度から，家庭学習がどの程

度定着したか，学習に向かう態度が変化したかを調査する

ねらいがある。

また，この学習履歴は，家庭学習の内発的動機付けとし

て有効であると考えた。教師からの外発的フィードバック

と学習履歴による内発的動機付けの両面から，家庭学習の

定着を狙うものである。

続いては，学習コンテンツの流れについて順を追って、

図を交えながら説明していく。既習語句の復習は英語の音

声を聞いて，聞こえてきた音声の単語の意味に沿った日本

語を，クリックした風船にドラッグ＆ドロップするという

ものである。最初のコンテンツに入った直後の画面では図

のように日本語の単語は表示されておらず，「全ての風船

をクリックしてみましょう。」という指示文と，異なる

色の風船が表示されているだけである。 つの風船それぞ

れを 回ずつクリックすると，図 のように風船から聞こ

えてくる音声と対応させることのできる日本語の単語が表

示される。つまり，全ての風船をクリックしないと選択肢

を表示させないことで， 度は必ずどの単語においても英

語による音声を聞いてもらうことが可能となる。正解する

と，風船が割れ英単語とその単語に合った意味が表示され

るようになっている。不正解の場所に日本語をドラッグ＆

ドロップすると，日本語が跳ね返って，元あった場所に戻

る仕掛けになっており，この反応をもって正解と不正解を

判別することができる。不正解の際は「プーン」という跳

ね返り音が鳴り，この音を鳴らすことで生徒の注意を引き

つけるねらいがある。図 は全ての問題を正解した後の画

面である。ここでは，英語とその下にその単語に合った意

味の日本語が併せて表示されている。英語と日本語の部分

をクリックすると，クリックした部分の表示に対応した英

語の音声が流れ，正解した後でも発音の確認ができるよう

にコンテンツが作られている。

図２：既習語句の復習コンテンツの初期画面

図３：既習語句の復習コンテンツの解答画面
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図３：既習語句の復習コンテンツの解答画面

図４：既習語句の復習コンテンツの解答後
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てもらう。このコンテンツでも最初から日本語の文章は

表示されておらず，まずは風船をクリックして音声を聞

いてから問題を解く仕組みになっている。図 3 のよう

に，風船も日本語の文章も表示されている画面が図 5 で

ある。

図５：基本文の復習問題コンテンツの解答画面
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面である。背景を学校で使用されている黒板の色に，文

字の色は普段使いのチョークの色に近づけた。生徒が普

段から見慣れている授業風景に近づけることで，直観的
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る仕掛けになっており，この反応をもって正解と不正解を
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ね返り音が鳴り，この音を鳴らすことで生徒の注意を引き

つけるねらいがある。図 は全ての問題を正解した後の画

面である。ここでは，英語とその下にその単語に合った意

味の日本語が併せて表示されている。英語と日本語の部分

をクリックすると，クリックした部分の表示に対応した英

語の音声が流れ，正解した後でも発音の確認ができるよう

にコンテンツが作られている。

図２：既習語句の復習コンテンツの初期画面

図３：既習語句の復習コンテンツの解答画面

次は基本文の復習問題コンテンツである。基本文の復習

問題は前述の既習語句の復習と同じ流れで問題を解いても

らう。このコンテンツでも最初から日本語の文章は表示さ

れておらず，まずは風船をクリックして音声を聞いてから

問題を解く仕組みになっている。図 のように，風船も日

本語の文章も表示されている画面が図 である。

基本文の復習問題を解いた後に，基本文について板書の

説明を先生の音声とともに振り返ることのできる基本文の

解説動画を見てもらう。解説動画は図 のような画面であ

る。背景を学校で使用されている黒板の色に，文字の色は

普段使いのチョークの色に近づけた。生徒が普段から見慣

れている授業風景に近づけることで，直観的に画面を眺め

ることができ，重要な部分が一目で分かるように工夫して

ある。

技能の つに特化した練習コンテンツの部分では，今

回はいくつかの問題の中から，例として語句整序問題を挙

げて説明する。図 は語句整序問題の初期画面である。こ

の状態から図 の下部に表示されている英単語を意味が通

るように並べ変えていく。並べ替え先に緑の枠を用意する

ことで，英単語をどこにドラッグ＆ドロップして並べれば

よいかを一目で分かるようにした。正解か不正解かの判別

は全ての単語を並べ変えた後にのみ行え，答え合わせボタ

ンを押すことによって行われている。単語の並べ替えが間

違っていれば，並べ替えた単語は図 のように初期配置に

戻るようにプログラムされている。図 のように並べ替え

が正しく行われた上で答え合わせのボタンを押すと，図

の画面に表示が切り替わる。図 では英語で書かれた文を

クリックすると，その英文が英語で再生されるようになっ

ている。 分音符のマークは押すと音声が流れるというこ

とを案内している。練習コンテンツには，他には

問題などを用意している。

自己表現を目標とした課題は，与えられた題材や指示に

図４：既習語句の復習コンテンツの解答後

図５：基本文の復習問題コンテンツの解答画面

図６：解説動画

図７：並べ替え問題の初期画面

図８：並べ替え問題を解答している状態

図９：学習コンテンツの初期画面
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図４：既習語句の復習コンテンツの解答後
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4 技能の 1 つに特化した練習コンテンツの部分では，

今回はいくつかの問題の中から，例として語句整序問題

を挙げて説明する。図 7 は語句整序問題の初期画面であ

る。この状態から図 7 の下部に表示されている英単語を

意味が通るように並べ変えていく。並べ替え先に緑の枠

を用意することで，英単語をどこにドラッグ＆ドロップ

して並べればよいかを一目で分かるようにした。正解か
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図７：並べ替え問題の初期画面
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ではない。また，受講者に日報の振り返りは日報をどの

ような意図で書いたのかということを記述するという，

記述の内容についての方向性は示したが，フォーマット

については指定せず各々違いがあるまま，載せている。

３−１．受講者Ａ
３−１−１．日報振り返り
１）５月
・コンテンツの全体像が見えず，不安だった。

・学校と家庭をネットワークで結ぶと考えた時に，「ど

の程度」であればよいか迷っていたが，コンテンツのター

ゲットが見え，どのレベルに落とし込んでいくかを考え

るきっかけができていく。

・学習を継続する案として，学習カレンダーで教師から

のフィードバックと自己の振り返りの両面が必要である

と考えている。他の授業で，フィードバックのことにつ

いて学んだことがきっかけであった。この頃は，他の授

業で学んだことでも，コンテンツに生かすことはできな

いか考えることが多かった。役割分担のコメントが増え

てきた。

・自分は何をするべきか，意識し始めている。自分が提

案したことを自分がその役割を担うという雰囲気であっ

た。ただ，お互いにカバーし合っていたので，安堵感は

あった。その反面，責任感が強くなってきたのもこの頃

である。某先生風解説コンテンツの受けがよく，意外だっ

た。自己肯定感が低い私は，1 つ認めてもらえたという

気持ちで，モチベーションの高まりが見られる。

２）６月
・解説コンテンツをなかなか提示できない自分への焦り

を感じていた。練習コンテンツやいろいろしなければな

らないことと両立できていなかったためと思われる。こ

の日の日報は，自分への戒めの意味合いが強かったと思

う。

・板書コンテンツに目処が立ち，その試作品を確認して

いただきたいという気持ちだった。自分がつくった物が

どの程度のクオリティなのか，他者の目を通したいと

思っていた。この時点では，まだ自分の現在地が見えて

いないということだと思う。

３）７月
・やっと見せられたことで，少しの安堵感を感じている。

・現実的な対策を考えていた。説明コンテンツと録音し

た音声を合わせることよりも，少し重くても動画にした

方が，受講者Ｃさんにかかる負担が少なくなると思っ

た。またコンテンツを作る際の相手意識の高まりが見ら

れる。実際に来年使うことになったときに，どこまでで

きるかの不安は常にあった。

・解説コンテンツの動画化の目途が立ったので，一安心

している。この時点でやっと心の余裕ができた。また寄

り道コンテンツの動画撮影をどのように進めていくか真

剣に心配していた。また自分の分担がひとまずできたの

で，次の練習コンテンツの作成と，文章を書いていくこ
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とに目が向いた。

４）全体として日報が与えた学習者への変化
コンテンツの枠組みが決まってくると，粗々の担当を

分担した。しかし，それだけということではなく，お互

いにクロスオーバーして相互補完を行っていた。日報は

自分たちの忘れていることを思い出させてくれたり，す

るべきことを振り返ったり，それぞれの作業状況を確認

する上で有効であったように思う。

①「現在の状況について」の項目 

・全員がその日のことについて述べるが，それぞれ視点

を変えて書いていた。1 人目が発信すると，次の人はそ

れを読んで，別のポイントで話をしたり，足りない部分

を付け足したりしながら書いていた。最後に書くのはだ

いたい自分であったが・・・。

②「みなさんへ」の項目 

他の方から，「こうしよう」「こうしてください」とい

われることで，その役割を強く感じた。責任感を感じる

とともに，そこに自己有用感も感じていた。反面，自分

自身はこの項目を書くのが得意ではなかった。人にお願

いをするのが得意ではなかったからだ。ここで，自分の

性格を強く感じることとなった。

３−１−２．開発における学習者の変化 
・学習者と学校をつなぐコンテンツという発想の中で，

クラウドの利用を思いつく。きっかけは，「流行」。しか

も，クラウドであれば教師も学習者も学習状況を共有で

きると考えた。スマホ，タブレットでは Flash が動か

ないということなどの環境的要因があり，PC 環境とし

た。また，SNS 形式では個人情報のつながりやネット

ワーク上のモラルの問題から，クローズドネットワーク

で行うこととなった。そこではネットワークにおけるセ

キュリティの問題，個人情報の問題を考えるに至った。

・ネットワークを使ったコンテンツを考えた時に，人前

で発声することが苦手な生徒が思い浮かんだ。一人であ

れば声を出すこともできる。そこで，発音練習のコンテ

ンツを考えた。その部分に，この発想は生かされている。

・学習にはフィードバックが必要であると他の授業で学

んだ。自分たち自身もフィードバックのある授業とそう

でない授業では，学習意欲が異なることもあった。これ

は人間発達科学研究科という枠組みが，自教科だけでな

く，様々な分野を横断的に学ぶという発想のもと設置さ

れ，そのことが具現化されているとも考えられる。

・単なる練習コンテンツではなく，自分の発音を録音し

て，提出させ，教師がそれを授業またはネット上でフィー

ドバックすることを考えた。この録音，フィードバック

機能がコンテンツに取り入れられた。

・コンテンツの案を考えるときに頭にあったこととして

は，構成メンバーを見て，自分の役割を考えたというこ

とである。その中で自分は如何にインターフェースを面

白くするかが鍵だと感じていた。そこで学習効果は上が

らないかもしれないが「面白いもの」を考えるようにし

た。また，「流行」についても考えた。解説コンテンツ

を入れるのであれば，「有名な先生のように映像にして

はどうか」と考えた。学習を継続するためのアイディア

を考えるとなった時に，自分はクラウドカレンダーに自

分の予定を書き込んで，終わったものも残しているのだ

が，そのことが過去を振り返る一助になっていると気づ

いた。そこで，グーグルカレンダーを参考にして，学習

管理カレンダーを提案した。インターフェースイメージ

はグーグルカレンダー（月表示）である。

　これらをはじめとして，自分としては経験豊富な先生

のアイディアをベースに，そこにどうやって味付けをす

るかを考えていたように思う。そこに自分の役割を感じ

ていたのではないか。

３−２．受講者Ｂ
３−２−１．日報振り返り
１）５月
・企画を考える際，教員と生徒をつなぐ 30 分程度の家

庭学習にしようという方向性が示された。内心「やっぱ

り，私のアイディアはぶっ飛んでいたのだな」と思いな

がら，「やはり，できる範囲は決められているよな」と

少し残念だった。それと同時に，「教員を目指している

以上，教育を基本としたコンテンツをつくるべきなのだ

ろう」と考えた。「授業中に生徒はどれだけ英語を使っ

ているのだろう」とふと考えた時，「ほとんど使ってい

ないのではないか」と思った。授業についていけない生

徒は尚更である。そういう生徒でも，英語を使うように

するには，家庭学習しかない。英語ができないところを

友だちに見られて，恥ずかしい思いをすることもない。 

・私が一番こだわりたかったことは，何度でもやり直し

できることである。一度失敗したからだめでは，やる気

がなくなってしまう。私は，勉強は何度も何度も間違っ

て，徐々にできるようになっていくものだと考えている。

間違える度に少し落ち込むが，今度こそはと思い，また

挑戦する。このような過程を経てこそ得られる「でき

た！」という感覚は，とても嬉しいものであり，次へ進

もうという原動力になっている気がする。このような感

覚を，このコンテンツで表現できれば嬉しいと考えてい

た。

・私が担当するのは，絵の部分であった。このような絵

は，学部時代に教授から頼まれたバイトで描いたことが

あったので，身構えるものではなかった。むしろ，「自

分だけ楽しめる役割でいいのか」とさえ思っていたほど

である。

・英語については専門性が乏しいので，練習→確認テス

トの一連の流れを作れるのか心配であった。まずは，中

学校の教科書をよく読んで，今はどのような内容が行わ

れているのかといった把握をしなければならないと考え

ていた。

・解説については，少し腑に落ちないところがあった。

解説は一つのパターンでそれを担当者に関わらず全てに
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使えばいいと考えていた。私としては，焦りもあったの

かもしれない。最初に考えていたよりも，盛りだくさん

のコンテンツになりそうであったため，普通にやってい

ては終わらないと考えていた。そのため，適材適所とい

う言葉にこだわっていた。

・Flash は，今まで一度も使ったことがなかった。むし

ろ，マックのパソコンに触れたこともない。それでも，

Flash をやってみようと思ったのは，このままでは絶対

にコンテンツは仕上がらないと思ったからである。まず，

つくるコンテンツの種類が多い。復習コンテンツだけで，

単語・文・解説の 3 種類もある。それに加え，練習コン

テンツ・課題コンテンツも何種類かあり，ポイント制や

寄り道コンテンツと盛りだくさんである。次に，技術担

当者が 1 人しかいないため，一人でこれらのコンテンツ

をつくりあげるのは，大変すぎると素人の私でも感じた。

最後に，時間の制限である。約 5 か月で，コンテンツを

仕上げなければならない。このような要因があったため，

少しでも力になれればと思い，Flash の技術を学ぼうと

思うに至った。

２）６月
・英文を作ることに少し負担を感じ始めていた。先に絵

を描いたので，それに合うように英文を作らないといけ

ない。ある程度どのような英文を作るかは決めたものの，

既習の単語・文法を使わないといけないため，難しさを

感じていた。やらなければならないと思いながら，考え

て息詰まるという繰り返しで中々前に進まない状況だっ

たように思う。ある日，受講者Ａ先生に少し英文を見て

もらったが，絵の変更を進められた。正直，折角描いた

絵が無駄になってしまうので，あまり賛成できなかった。

けれども，絵を変えないと前に進まないと思い始めてい

た。

・周りの方の日報を読みながら，何も進んでいない自分

が情けなかった。できるだけ自分の力で頑張ろうと思っ

ていたし，助けを求めるのはその人の時間を割いて迷惑

がかかると思っていたので，なるべくやりたくなかった。

しかし，頼るところは頼った方が，全体のためになると

感じた。現職の先生がお二人もいるので，そのことを生

かさないとチームでやる意味がないと自分を説得しなが

ら，周りの先生に助けを求めようと決心した。

・受講者Ｄ先生からお返事を頂き，かなり修正するとこ

ろがあり，正直ショックであった。同時に，「受講者Ｄ

先生に，こんな間違いだらけの英文を送ってしまって申

し訳ない」という気持ちがあった。けれども，形にした

ことは認めて下さったので，嬉しかった。何とか英語力

が無いなりにも，頑張っていると感じて頂けたのかも知

れない。受講者Ｄ先生に協力して頂いたので，自分でも

う一度練り直して頑張らなければいけないと感じてい

た。

・素直に助けを求めることが一番よい方法なのだと学ん

だ。言い出すのに少々勇気がいるが，それも大切なこと

なのだと感じた。ただ，まだ自分で考えることが必要な

ので，頑張らないといけない。しかし，自分一人で考え

ていたときよりも，十分に前に進んでいるように感じら

れたので，「やれば，終わる」と思って，作業できた。

・皆さんに UNIT3 の Flash を見て頂いた。正直，やっ

と UNIT3 の案ができたというところで，まだ皆さんと

同じくらいの仕事量を働けていないと感じる。もっと

頑張れたのではないかと感じている。なぜ，ここまで

UNIT3 を完成させるのが遅かったのだろうと考えると，

やはり絵を先に描いたのが良くなかったと反省した。次

に作成する UNIT2 では，先に英文をつくるようにしよ

うと考えていた。 修正するところが皆さんからあまり

出てこなかったので，ほっとした。UNIT3 が完成すれば，

同じものを使えばよい部分が多いので，比較的短時間で

制作できるだろうと思った。UNIT2 にも使うものをこ

れからつくるのだから，自分なりのイメージにこだわっ

て仕上げたいと感じた。

３）７月
・前回の講義で，UNIT2 の英文を受講者Ｄ先生と一緒

に考えた。UNIT3 の教訓を生かして，英文を考えてか

ら絵を描く方法をとる。ものの 30 分位で英文が出来上

がった。UNIT3 のときの取り越し苦労を少し後悔した

が，他人の力を借りることで，こんなにも効率が上がる

ことに驚いていた。

・日報で今後の予定を立ててはみたものの，この通りに

進まないことは気付いていた。ただ，周りよりも仕事量

が少ないことを補うために，過密スケジュールを立てて

しまった。

３−２−２．開発における学習者の変化
企画の時，それぞれのプレゼンを発表する中で，やは

り私は教育する人として教材をつくっていくべきなのだ

と感じた。受講者Ｄ先生や受講者Ａ先生は，授業で使え

る教材を考えてきていた。先生方がご自分で作られ，実

際に授業で使った教材を見せて頂いた。例えば，子ども

たちが好きそうなアイドル曲の英語の歌詞の意味を考え

るもの，日本語で英語の発音に近い言葉を集めたものな

ど，子どもたちに近い教師だからこそ，子どもたちの興

味がわかり，教師でないと考えられない教材があるのだ

と感じた。

それゆえ，コンテンツ開発は教員が行う教材研究と同

じであると感じた。子どもたちがより勉強がわかるよう

に，興味を引くようにつくられる。以前は，コンテンツ

開発というと教員ではなく ICT などの専門の人が行う

と思っていた。しかし，コンテンツ開発と教員の教材研

究は同質のもので，教材開発の延長線上にコンテンツ開

発がある。それゆえに，子どもや教員のことが良く分かっ

ている人でないと，コンテンツは開発できない。今回の

コンテンツ開発は，中学校教員経験者が 2 人もいる中で

行われた。教員ならではの視点があり，細かいところま

でよく考えられているコンテンツになっているのではな
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いかと考える。教員経験者でない私は，コンテンツをつ

くるのに一生懸命で，つい使う側の使いやすさを見落と

しがちであった。そんな時に，教員経験者からアドバイ

スを頂くことで，使う側第一のコンテンツを仕上げるの

だという意識を持つことができた。

３−３．受講者Ｃ
３−３−１．日報振り返り
１）５月
・Flash を使って録音・録画ができ，データベースサー

バーにて学習管理ができるというシステムの外形は，こ

こまでで見えてきている。 ただし，複雑なシステムを

作っても分かりにくいだけなので，できるだけシンプル

に分かりやすいコンテンツを組み入れることが必要だと

感じている。 楽しく使えるコンテンツを作ろう！！

・学習に興味の無い人でも興味を持ってもらえるような

コンテンツを作る必要が有り，学力の低い層を底上げ

できるコンテンツを作りたいと考えている。 その反面，

学力の高い人が使っても，不満を覚えないようなコンテ

ンツにもする必要があるのではないかとも考えていた。 

なので，寄り道コンテンツでその部分のすみ分けができ

ないかと模索している。

・大きな学習管理システムと課題提出システムが有っ

て，そこに後から細かいコンテンツを足せる仕組みのシ

ステムを構築していくことを考えている。 単元の中身

の各コンテンツを制作していく段階に入り始めた。

・現職の人とそうではない人の見方を議論しながらすり

合わせていくことが必要であると考えている。 自分は

現場の方に寄り添ったシステムを作りたいと考えていた

ため，より現場の声や現場の方から見た使いやすさなど

の指摘を欲していた。 ただ，素人目から見て，本当に

これが使いやすいのかという他者や客観から見た目が必

要であるとも考えている。

・学習管理機能やその他の各コンテンツを作ってから意

見をもらうことになった。 ドラッグ＆ドロップのシス

テム作りに本格的に取り掛かることにしている。 

・何も分からないところから，今ある知識を使って，こ

んなものを作りたいと考えてそれを作っていくことで，

その行動から自分の知識の蓄積ができるということを確

認して，実行していくこととした。 欲求→知る→分か

るという流れ。

・ドラッグ＆ドロップのシステムについて，簡単な試作

品を制作していた。 この時点では，図形を正解となる

対象物へドラッグ＆ドロップすると正解か不正解か判定

するものだった。 基礎の基礎の部分のプログラミング

だったが，達成感は大いにあった。 プログラミングの

ことは何も分かっていなかった自分が，このようなもの

を作れるとは驚きだった。

・試作したシステムについて披露する形で紹介してい

た。 それを発展させて，学習コンテンツにしていこう

と考えていた。

２）６月
・風船コンテンツの試作品を披露した。 「こんな感じで

どうですか」と力作を披露したが，使っていると自分で

は見つけられなかったバグが見つかり，デバッグの重要

性を身にしみて味わった。 これが完成とは 1 ミリも考

えていなかったが，いざ使ってみると，配色や風船の配

置，文字の大きさなどの見た目のデザインが，第一印象

として重要になってくることが分かった。 使い勝手の

良さについて，使う相手のことを第一に考えて，制作

を進めていくことが大切なのだと実感した。 ようやく

xml ファイルの話が出てきた。 寄り道コンテンツにつ

いての方向性が決定した。

・自分はどんどんシステムやコンテンツを組み上げてい

くことが仕事となっていたので，コンテンツを制作して

披露すること自体が提案となっていた。 ただし，学習

の中身について素人から見た目線でしっかりと向き合

い，よい提案ができるようにと，いつも考えていた。 

皆さんに支えられて，様々な指摘をいただきながら，作

業していることに感謝の気持ちでいっぱいだった。 風

船コンテンツの中で使用される効果音や発音について，

音量を適切な大きさになるように注意を傾けた。

・風船コンテンツについて，前回は 1 つのユニットにし

か行けなかったものを，他のユニットにも行けるように

改良した。 しかし，問題が上手く表示できなかったり，

ドラッグ＆ドロップの仕組みが動かせなくなったりと，

新たな問題が溢れるように出てきた。 少しずつしか進

めずに嫌になりかけることも有ったが，自分に頑張るぞ

頑張るぞと言い聞かせたり，皆さんのお顔を思い出すこ

とでモチベーションを何とか維持していた。風船コンテ

ンツでは4問と5問の部分があったので，その違いによっ

てプログラムの組み換えが必要だった。その点について

大いに悩んでいた。 一歩一歩の歩みが遅く自分の実力

不足を痛感するとともに，内心それを責めていた。 自

分がもっと頑張らなければと思っており，自分のイメー

ジする進み方と現実の進み方の差がだいぶ出てしまって

いたので，力量不足だから仕方ないと思いつつも，とて

も焦っていた。

・前回と同じように試作品を見せて指摘して頂く形だっ

た。 受講者Ｂさんとは協力してコンテンツの中身を考

えた。

３）７月
・（現状報告をなぜ送ったのか 7/7）システムの工程表

を作成し，進捗状況とコンテンツには何が必要で，どの

ような仕組みとの関わりがあるのかについて記述した。 

この時点で，様々な課題や研究と多足のわらじ状態だっ

たので，コンテンツデザイン特論での現時点での状況を

整理する必要があった。 コンテンツについては自分の

力量以上のことをしており，自分ももやもやする上に皆

さんのことももやもやさせていたので，一旦色々なこと

を説明する必要があった。 焦っても仕方がないのだが，
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家庭学習と授業をつなぐ英語教材の企画開発を通した多面的知識の実践的理解について

少しずつでも前に進んでいく，前のめりだけれども前の

めりになり過ぎずに，1 つ 1 つ状況を確認し，よいもの

を作れるように進んでいくことを自分の中で再確認して

いた。 皆さんのことをやきもきさせていたのは確かな

ことだと思うので，申し訳なく思っていた。 よいもの

を作るには自分の力量以上のことは少ししながら，焦り

ながら作り，その焦りの中で最大限勉強し，それであり

ながらマイペースに物事を継続させていく必要があると

感じていた。

・システムについては風船コンテンツの大きな疑問が解

決していた。 自分でつけたインスタンス名とは異なる

インスタンス名が内部でつけられていたために，ドラッ

グ＆ドロップが動作しないということであった。 この

点について納得はしていないが，その仕組みを理解した

上で，内部で付けられてインスタンス名を使用してい

くことで動作を保つことにした。 進み具合については

前回とはほとんど変わっていないが，少しずつではあ

るが前に進んでいる感覚は実感していた。 コンテンツ

に使用されている文字のフォントについては Mac でも

Windows でも使えるものにする必要があったので，自

分は明朝体を使用していくことにした。

　自分のコンテンツに対する提案について 解説コンテ

ンツの動画について，m4v ファイルで保存してもらっ

たものを flv ファイルに変換して使うことを決めた。

４）日報全体を通して
日報を 1 週間に 1 回，教員と受講者に送ることによっ

て，周囲の進行状況を知ることができ，開発に対するモ

チベーションを維持する一助となった。

また，次回やるべきことと現在の状況確認ができ，お

互いに気軽にアドバイスや指摘をすることができるの

で，リマインダーとしての役割，チェック機能としての

役割を果たしていた。自分以外の 1 人 1 人にできるだけ

声掛けをしてコミュニケーションをとることを心掛けて

いた。教員と受講者全員のコミュニケーションの潤滑油

として大いに機能していた。

システム関連や学習関連の上手くいった点や困難な点

をはっきりと述べることで，受講者間の分野やスキルが

異なっても，お互いを理解していこうとする気持ちが育

まれた。

３−３−２．開発における学習者の変化
自分がこれで完成と考えて提示したコンテンツについ

て改善点などの指摘が出ることは往々にしてある。その

際に，6 月から 7 月中旬までは，その改善に 2 ～ 3 週間

ほどかかり，自分の力量不足を感じていた。しかし，7

月下旬から 8 月に入ってからは，新しいコンテンツをど

んどんと作成することができ，開発のスピードが以前と

は比べ物にならないほどに向上した。指摘に対する改善

のスピードも向上し，8 月中旬になると開発中のパソコ

ンの前で受講者全員で指摘し合いながら，自分がその場

で改善を行うという状態にまで進歩することができた。

既習語句の確認コンテンツにおいて，はじめは最初から

表示されている状態であったものを，8 月半ばに図 2 の

ような状況に改善するように依頼され，以前の自分だと

この改善に数週間かかっていたところを，1 日で改善す

ることができたため，少しだが，開発スキルの向上を実

感することができた。

自分の中に知識を蓄積し，それと同時か少し経ってか

らアウトプットしてコンテンツに表現するということを

繰り返していれば，今までシステムを開発したことのな

い人間でも，多少複雑なシステムを組み上げることがで

きるということを実感することができた。この実感が新

しいことを学ぶモチベーションを維持したり高めたりす

る役割を果たしていた。

開発の際にいつも自分が念頭に置いていたことは「利

用者の使いやすいシステムを制作する」ということで

あった。これが頭にあったことで，利用者第一のコンテ

ンツ開発を行えたと感じている。その考え方は他の受講

者とともに授業を受けて，システムについて様々な指摘

を受けたり，お互いがお互いの状況を確認したりするう

ちに，受講者間に日に日に浸透していったように感じて

いる。

３−４．受講者Ｄ
３−４−１．日報振り返り
１）５月
・技術的な部分において，自分にできることとできない

こと区別を認識していない。

・時間的に可能かどうかという視点がまだない。

・教科的な観点からコンテンツをどうするかという課題

意識は薄い。

・コンテンツの外観や機能的な部分に意識が偏ってい

る。

・誰かがやってくれるだろう，方法を知っているだろう

という意識で考えている。ただこれがないと新しいコン

テンツはできないと思い，あえて可能か不可能かは考え

ないでアイディアを出している。

・取り入れたいコンテンツについての記述が多い。やる

気満々。みんなに多様な意見を求めている。協同意識が

見える。

・自分の課題で精一杯，他者の課題については，考えが

回らない様子。日報で呼びかけられて答えるのがやっと。

・他者のアイディアと自分のアイディアを同時に取り入

れながらコンテンツを開発しようという意識が生まれて

きたようだ。

・開発について自分や他者の役割意識，だれが何をでき

るのかが少しずつ見えてきている。

・コンテンツについて具体的な全体像を提案し，同意あ

るいは意見を求めている。

・自分の意見を前面に出す時代は終わり，他者の考え方

について協力的になっている。

・コンテンツについて，イメージの具現化を図ろうとし
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ている。

・開発について，教科的な内容には触れていない。自分

だけで解決できると思っている。また，そうしないと先

に進まないことにも気付いているので，日報では一切語

らない。技術的な注文や相談が多い。

２）６月
・教科に関する部分で他の開発者に励ましの言葉をかけ

ている。教科的なアドバイスが見られる。

・教科面でのコンテンツの充実に目が向いてきた。

・他の開発者に対する教科面でのサポート意識が見え

る。教科面で質の高まりを目指している。

・教科面からのコンテンツ作りは完全に完成形のイメー

ジの全体像をつかんでいる。

・技術面においても，協力意識が見られる。できること

とできないことが分かってきている。

・自分のできることについては，やりきれているので，他

者の進捗状況に意識を向ける余裕が出ている。相手の進

み具合が分からず，日報を通して確認しようとしている。

・自他の状況を把握してきたようである。

・周りへの呼びかけが多い。作業的な山場を越えたので，

再びやりたいことが多くなってきた。

・できることを模索している。

３）７月
・寄り道コンテンツに意識が向くように呼びかけてい

る。だれも余裕がないので，やはりやるしかないかとい

う思いでコンテンツの案を提案している。が，寄り道コ

ンテンツについては答えはが返ってこない。自分しかい

ない，という思い。

・めいめいが自分の提案した作業でいっぱいいっぱいに

なっている。だれも手を付けていない寄り道コンテンツ

に取りかかろうと思った。

４）日報が与えた学習者への変化
　コンテンツの作成作業が開始されるまでは，4 人の受

講者は，比較的広い視野にたってコンテンツの在り方を

眺めることができた。開発前のレポートやプレゼンにお

いてそのことが見て取れる。

①「現在の状況について」の項目

作成作業が始まると週に 1 回の打合せで共通理解を

図ったはずの数々の内容が，それぞれの受け手の都合や

判断で抜け落ちたり，意識しなくなっていることあった。

メンバーが書く日報の中心は，自分が直接行っている作

業に関する話題が中心になっていた。そのことは，決し

てマイナスの事実であるとは思わない。自分勝手に記述

を行うが故，他のメンバーの関心事が何であるか，また

現在行われている作業の様子が把握できるからである。

②「次回までにしておくこと」の項目

また，各自，日報の「次回までにしておくこと」の項

目を記述することによって，自分のすべきことが言語化

され，見通しが明確になった。それ以上に，他のメン

バーや自分自身に対する仕事内容への宣誓のようなもの

になっていたことは事実である。宣誓した内容について

は，おおよそ次の顔合わせまでに真剣に取り組んだ。逆

に，この項目がなかったとしたら，自主的に計画を立て，

実行に移すことができていたか正直自信がない。

③「みなさんへ」の項目

完全な分業化で行っていたわけではないが，周りが見

えにくくなってきたときに，まわりを見ようと意識させ

てくれたのがこの項目である。担当教員は，日報の書き

始めに「この項目が大事」と念を押されたが，助けを求

めたり，励まし合ったり，気付かされたりなど，一見事

務的な連絡のような項目のようであるが，実際は人と人

とのつながりを無意識のうちに感じ取らせてくれた記述

項目であったかもしれない。と言いながら，他の項目よ

りも記述量は少なかったかもしれない。最後の項目なの

で，書いているうちにエネルギー切れが生じてきたのか

もしれない。

３−４−２．開発における学習者の変化
・作成者が「作ってみたいコンテンツ」「作成者が興味

のあるコンテンツ」などから，次第に「学習者にとって

必要と思われるコンテンツ」「学習者が操作しやすいコ

ンテンツ」「学習者が混乱しない工夫がされているコン

テンツ」へと送り手の思いから受け手の立場にたったコ

ンテンツ作りへと変化していった。これは，各々が作っ

ている段階から，自分の作ったコンテンツを見せ合った

り，実際に操作してみることで，作成者に客観的な視点

が芽生えてきたものと考えられる。複数のメンバーが開

発に携わったからこその成果であると考えられる。

・開発過程において，開発者がネット上で情報をやりと

りするだけでなく定期的に集まり，顔を合わせて情報交

換を行う意義は大きいと感じた。

・寄り道コンテンツ動画の試聴と改善 指導担当教員よ

り，撮影した動画を見ていただいた際，動画の冒頭に説

明映像の追加が必要であるという助言を受けた。このこ

とにより，動画編集技術の必要性に気付いた。チームで

作業を行う場合は，動画編集担当，音声編集担当，問題

コンテンツ担当のように完全に分業された役割分担を行

うのは効率が悪い。編集ソフトの基本的な操作技術はメ

ンバーのだれもが身に付けておくと，コンテンツ開発全

体の流れを止めずに作業が進められるのでよい。むしろ，

4 人程度のスタッフであれば，制作開始当初から，音声

と映像編集のノウハウは全体で共有すべきであったこと

に気付いた。

・教材コンテンツの中の，単語，基本文，対話文の音声

コンテンツ導入は，学校現場で聞き取り教材の作成経験

から可能であると判断した。制作途中の音声教材のコン

テンツをチェックした際に，学習者を混乱させる要素の

ある音声部分を切る必要性を感じた。開発を通して，次

第に教材を客観的に見る目が養われてきたと思う。また，

本教材の音声コンテンツの制作を通して，音声のカット，

コピー，ペースト程度の操作はほとんど習熟していた。
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そのため，気付いた時点ですぐに修正が可能であると思っ

た。また，その場ですぐに修正することができた。その

ときは受講者Ｃさんが Apple ガレージバンドを使って修

正した。この問題解決を通して，必然的に未知のアプリ

ケーションソフトを使用することになった。一緒に作業

していたメンバーの知識や経験値もまた 1 つあがった。 

Ⅳ．日報のデータを用いたテキストマイニング

日報を分析するための手法としてテキストマイニング

を試験的に用いた。テキストマイニングとは「定型化さ

れていない文章の集まりを自然言語解析の手法を使って

単語やフレーズに分割し，それらの出現頻度や相関関係

を分析して有用な情報を抽出する手法やシステム」(8) で

ある。ソフトウェアは KH Coder(9) を使用した。本稿で

の分析は，主に受講者の意識が時間の経過とともにどの

ように変化していったかを確認する目的で行うものであ

る。また，日報データの中にある，各メール冒頭のあい

さつ文（「〇〇先生，みなさん，こんにちは」など）の

うち，個人名での呼びかけは本文内での文脈とは明らか

に異なるため，分析対象から外した。

まず，制作するものが決まった 5 月から 7 月までの日

報メールを基に，受講者全員のメールの文を分析対象と

し，頻出 30 語について表にしたものが表 1 である。こ

れを見ると，コンテンツという単語が最も多い。「コン

テンツデザイン特論」を授業名としていることから当然

ということもできるが，受講者の意識の中に「コンテン

ツ」という概念が繰り返し想起されていることから，授

業内容としての最低限の妥当性を担保しているというこ

とであろう。また，他者への呼びかけが多く含まれてい

るが，これは，メールを受講者全員に送ることを指示し

たことで，具体的な進め方など，協力して検討や作業を

行う必要性を意識してもらうことが目的であったため，

前述の通り，冒頭のあいさつ文を分析対象から外したに

もかかわらず出現回数が多くなったことは，受講者同士

コミュニケーションを取ろうとしていることの現れでは

ないかと考えられる。ただの議論をするためのメールの

やり取りではなく，コンテンツを制作していくという中

での進捗状況の確認なども含めた意味が込められている

と考える。また，本システムとして重要な「寄り道」と

いう単語も頻出している。

表 1：頻出３０語

次に前述と同様のデータを用いて 10 回以上出現した

単語のつながりを共起ネットワークとして表したものが

図 11 である。時系列を意識し，5 月，6 月，7 月を外部

変数としてつながりを見ることとした。結果として出て

くる図に描かれている関連付けの線に関しては，必ずし

も当該月以外に出現しなかったということではなく，関

連付けられた「月」により特徴的に出現したという意味

を持つ。この図より，以下のようなことが分かる。

・5 月の段階では，システムの仕様を確定していくため

に確認することが必要な単語が多く関連付けられている

（「システム」「ログイン」「ポイント」「課題」「学習」など）。

・6 月の段階では，仕様に加え，進捗に関わる単語が見

られることが特徴的である（「頑張る」「作業」など）。

・7 月の段階では，より具体的にシステム上の部品や具

体的な文字や文面についての単語が多く関連付けられて

いるが，これはユーザに対して提供する情報としての妥

当性について検討していると捉えることができる（「日

本語」「現状」「説明」「文字」など）。

・5 月と 6 月の両方に関連付けられている内容は，受講

者名を除くと「自分」「思う」である。これは，時期的

に企画段階に近く，自らの意見を示す内容が含まれてい

ることを示している。その一方，6 月と 7 月の両方に関

連付けられている単語は「使う」であり，自分の意見か

らユーザの使い勝手など，実際に使用する側の視点へと

変化していることが示されている。

・5月と7月の両方に関連付けられている内容は，「作る」

「寄り道」である。これは企画と試作の確認に共通する

単語であることが考えられる。また，全ての月に共通す

るものとしては，「コンテンツ」「考える」「お願い」や

固有名詞など，開発中のどの場面にも関連する単語が出

現している。

この他に，図 11 には，7 月に関連付けられている「木」

など，研究の文脈には直接関係していない物も含まれて

いる。ただしこれは，7 月の木曜日にメールを出した回

数が多くなったことが影響している。曜日を表す文字の

ため，分析対象から外すことも検討したが，元データの

時系列を振り返りやすくするため，あえて残したまま分

析した結果である。
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図１１：１０回以上出現の共起ネットワーク

Ⅴ．考察

ここでは，前述のテキストマイニングのデータを受講

者別に分け，日報析や振り返りと比較し，考察する。な

お分析の際，抽出に必要な出現回数については，出現の

傾向を把握することが目的であるため，各受講者の日報

の分量との割合に応じて，3 回以上と 5 回以上に分かれ

ている。

５−１．受講者Ａ
受講者Ａについて，3 回以上出現した単語のつながり

を共起ネットワークとして表したものを図 12 に示す。

これを見ると受講者Ａは，5 月の段階では，「アイディ

ア」，「ゲーム」，「レベル」，「ポイント」など，コンテン

ツの利用者である生徒がどうしたら続けられるかという

点に主眼をおいていたことが分かる。これについては，

受講者本人の振り返りによると，日報に直接意図を表現

していないものの，実際に開発するにあたって「コンテ

ンツの案を考えるときに頭にあったこと」「自分は如何

にインターフェースを面白くするかが鍵だと感じてい

た」「学習を継続するためのアイディアを考えるとなっ

た時に」とあるため，少なくとも企画段階でのこうした

意思が日報に現れている。従って，どのような意図で日

報が書かれていたかということを反映した図になってい

ることが分かる。

図１２：受講者Ａの共起ネットワーク

５−２．受講者Ｂ
受講者Ｂについて，3 回以上出現した単語のつながり

を共起ネットワークとして表したものを図 13 に示す。

これを見ると，5 月と 7 月に「絵」「描く」，6 月に「イ

ラスト」というように，担当分に関する単語の出現につ

いては関連付けが妥当と考えられる。ただし，本人が慣

れない機種（Mac），ソフトウェア（Flash）などに意

識して取り組んでいたことにより，開発期間全てにおい

てそれらに関わる時間の多さ故，時系列の進行に関係な

く，似たような単語が出現している。一方で，6 月には，

「ありがとう」「お忙しい」「添削」「頑張る」など，他の

メンバーのサポートへの感謝と自らを鼓舞するような単

語が出現している。これは，本人の日報の振り返りによ

ると，進行スピードへの不安，制作物の妥当性への不安

などが重なっていた部分を他のメンバーのサポートを受

ける形で加速度的に解決していったことが反映されてい

るものと考えられる。

図１３：受講者Ｂの共起ネットワーク
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５−３．受講者Ｃ
受講者Ｃについて，5 回以上出現した単語のつながり

を共起ネットワークとして表したものを図 14 に示す。

これを見ると，5 月は企画段階，6 月は中間的な作業段階，

7 月は，6 月の作業が済んだ後に対応すべき新たな作業

についての単語が出現する傾向にある。時系列に従って

制作プロセスとして妥当性のある単語が出現しているこ

とが特徴的である。6 月，7 月にかけて「風船」「問題」「フ

ラッシュ」など，実際に制作していたものが取り上げら

れる一方，「状況」という単語が 6 月に関連付けられて

いる。メールデータを確認すると「現在の状況」という

使われ方で頻繁に出現する。他者の状況を理解するとと

もに技術的に重要な役割を担っている関係上，それらの

内容を他の受講者に説明する必要があることが意識され

ていると考えられる。これは日報の振り返りの際に「周

囲の進行状況」「現在の状況」という単語が意識されて

いることからも明らかであろう。

図１４：受講者Ｃの共起ネットワーク

５−４．受講者Ｄ
受講者Ｄについて，5 回以上出現した単語のつながり

を共起ネットワークとして表したものを図 15 に示す。

これを見ると，全ての月で「説明」「寄り道」といった

全体を通して重要な単語が出現している。また，5 月に

はアイディアに関連すること，6 月には「宿題」や「問

題」等の担当部分，7 月には寄り道コンテンツに関わる

内容が出現している。また，5 月 6 月には，受講者Ｂ，

Ｃが，5 月 7 月には受講者Ａがそれぞれ関連付けられて

おり，他者の状況を積極的に確認していることが考えら

れる。これらは日報の振り返りにより，既に 5 月時点で

周囲の状況に対応するような意識が見られることから裏

付けられる。プロジェクト的には全体のコンテンツを方

向付けるディレクター的な役割を果たしていることが図

15 に現れているといえよう。

図１５：受講者Ｄの共起ネットワーク

５−５．考察のまとめ
受講者全員に共通していることは，担当が決まって作

業が進んでいる 6 月時点では，自分の担当部分に関連す

るキーワード（Ａ：「板書」，Ｂ：「イラスト」，Ｃ：「宿題」，

Ｄ：「単語」）が抽出されている。日報メールで連絡を取っ

ており，他の受講者の作業についても把握しているはず

であるが，他者のキーワードは出現していない。ところ

が，7 月に入り，より全体を視野に入れた日報が提出さ

れた結果，出現する単語に変化が見られる。これらの変

化は作業に余裕のあった受講者や教員経験者などが日報

メールに記述している。その一方で，日報で確認するこ

とが困難な部分は，振り返りを見ると「敢えて記入しな

い」という方法も取られており，全てを日報のデータマ

イニングによって対応することができないという状況も

示すことになった。

Ⅵ．おわりに

本研究では以下の点がほぼ明らかとなった。まず，こ

れまでに知見と同様に，獲得した知識項目が抽出された。

・議論を通じたプロジェクト管理の知識

・映像撮影，編集の知識

・どういう技術が使用されているかという概念的知識

・学習の流れについての知識

・複数のプログラミング言語における連携の知識

・Flash，ActionScript，PHP の操作ならびにプログラ

ミング能力に関する各人のスキルに応じたワンランク高

い知識

なお，今回用いていない CMS 関係の知識は抽出され

なかった。

これらは，それ自体が日報自体から出てくるのではな
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く，振り返りから見い出されたことは重要である。

日報の振り返りによる記述の意図は，日報自体には意

図が表現されていない場合でも日報データのテキストマ

イニングによる傾向で説明が可能であることが見出され

た。日報のデータマイニングの結果はその日報の意図を

示す振り返りとの間に相互に考察を補完できるものと

なっている。つまり日報メールの単語の出現数という量

的データが日報の振り返りという質的データとの間に関

連性をもつということが明らかになったと考えており，

今後の量的分析の可能性を示すことができたものと考え

ている。

日報とテキストマイニングについては，大学院レベル

できちんと記述された日報であれば，テキストマイニン

グによって分析が可能，または十分考察の参考になるこ

とが分かった。ただし，例えば専門外の学生など，適切

な記述ができていない場合などにおいては，同様の分析

が可能かどうかは慎重に判断する必要がある。 

今後，ネットワーク化や ICT 活用が進んだとしても，

現場の教員の役割が多種多様であり，多忙であることに

は変わりがないだろう。どのように各教科の知識を生き

たものとして定着させていくかというコンテンツの提供

方法や，児童生徒との信頼感のあるコミュニケーション

による個々のサポートを含めた学習支援，学校という，

児童生徒にとっての社会環境をどのように運営していく

か，ネット社会にはどう対処すべきかなど，教師が深く

考えて行動する場面は数多く存在している。これらを得

意な教員に頼って（あるいは役割分担を決め），個別に

対応するのではなく，ICT 環境の活用による教育，学習

支援を通じてコミュニケーションが醸成されるような取

り組みをすることが，結果的に児童生徒のサポートの質

的向上と教師の負担を軽減することにもつながっていく

のではないか。その意味で実際に授業を行う教員が教材

研究の延長線上としてネットワークを用いた教材の企画

開発を考える機会をつくることは意義があると考える。

今後は，本稿で取り上げた大学院の授業の研究だけでは

なく，実際に開発した教材による中学校での授業実践を

めざし，その学習効果を見極めるところまで進めていき

たいと考えている。

なお，既存の教科書等を用いることによる権利関係に

ついては，既に出版社に問い合わせてあり，開発研究レ

ベルにおいては，特に問題は発生しないとの回答をいた

だいている。また完成後の実践方法については，権利関

係者とも相談の上進める予定である。
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Ⅰ．問題の所在と目的

わが国は，2014 年に障害者の権利に関する条約（Con-

vention on the Rights of Persons with Disabilities）

に批准した。条約の第 8 条には，「教育制度のすべての

段階において障害者の権利を尊重する態度を育成するこ

と」が規定されている。これを受けて，学校等において

は，共生社会の実現を目指す教育や啓発を，より積極的

に進めることが求められるものと推測される。

現在，小学校や中学校では，総合的な学習の時間や道

徳等を活用し，子どもたちの障害理解を促す授業が実践

されているところである。しかし，教員の中には「知識

がないため，教える自信がない」など，障害理解教育の

実践にむずかしさを感じている者がいる（西館・徳田・

水野，2005）。また，教育の内容や方法によっては，学

習者の認識をゆがめたり誤解を生んだりする可能性が指

摘されている（小野・徳田，2006；徳田・水野，2005 など）。

これらのことから，障害理解を促すために，どの段階

でいかなる内容をどのような方法を用いて伝えていくべ

きかを明確にしていく必要がある。筆者はこれまで視覚

障害に焦点をあて，障害理解教育のモデルの作成を行っ

てきた（西館・藪波，2010；西館・永田・石田・松井，

2012；西館・阿久津・萩中，2013）。本稿では，新たな

教育モデルの作成に向けて，小学 5 年生を対象に行った

視覚障害理解教育の内容の紹介と，実践の評価結果を報

告する。

Ⅱ．教育実践の目的

西館ら（2012）の実践では，小学 3 年生を対象に，目

隠しをして物を触り，目が見えなくてもわかることは多

くあることを実感できる取り組みを行った。ただし，こ

の実践においては，自身が目隠しをして「わかる」体験

をしても，視覚障害者にはできないことが多くあり，苦

労しているというイメージを持ち続ける子どもがいるこ

とが確認された。これを受けて西館ら（2013）は，西館

ら（2012）の実践の対象児であった，小学 4 年に進級し

た子どもたちに，視覚障害者がどのような生活を送って

いるかを伝える授業の実践を行っている。

この 2 つの実践で重視されたことは，子どもたちが「視

覚障害者は何もできないわけではない」という気づきを

得ることである。水野・徳田（2014）は，身体障害を理

解していくには，1) 自分とは違う特徴のある人が存在す

ることを知る，2) 障害の永続性を知る，3) 障害者が使

用するアイテムとその使用者に関する理解，4) 障害が

総合的な学習の時間における視覚障害理解教育モデルの作成 3

―視覚障害者の外出環境について考える取り組みを通して―

西館　有沙・阿久津　理*・鼎　裕憲*

Educational Model for Understanding Vision Impairment during Periods of Integrated Study (3): 
Through the Consideration of Going-out Environment for People with Vision Impairment

NISHIDATE Arisa, AKUTSU Satoshi & KANAE Hironori

摘要

視覚障害理解を促す教育モデルを作成するため，小学 5 年生を対象とした授業実践とその評価を行った。本実践で

は，視覚障害者が外出時に感じているバリアやバリアを除去するための工夫について，子どもの理解を進めることを

目的とした。1 コマ目の授業では，視覚障害者が町中を歩く様子を撮影したビデオ映像を視聴し，その後に，絵地図

を見ながら視覚障害者が困る場所や場面，状況について話し合うグループ活動を行った。2 コマ目では，視覚障害者

に常に援助者がつくことの是非や，物理的な環境整備の限界について話し合った。授業中には，子どもたちがこれま

でに得た知識を用いて，視覚障害者が感じているバリアについて語る様子が観察された。一方で，授業後も「視覚障

害者には常に援助者がついた方がよい」と考える子どもがいたことなどから，バリアを除去するための工夫について

は，より多くの時間を割いて扱う必要性が示唆された。
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あっても工夫をすれば障害のない人と同じように生活で

きることを知る，5) 障害者が日常生活で困ることを知る，

6) 障害者の生活上の工夫を知る，7) 障害者に対する援

助方法を知る，8) 同じ社会の一員として尊重し合うと

いった段階をふむ必要があると述べている。先の 2 つの

実践は水野・徳田（2014）が示す 3 番目や 4 番目の段階

にあったことから，水野・徳田（2014）に基づけば，こ

の次には，生活上の困難や工夫について伝えていくこと

になる。

そこで本実践においては，視覚障害者の外出環境を考

える取り組みを通して，外出時に視覚障害者が感じる困

難と，それを解消するための工夫について，子どもの理

解を進めることを目的とした。なお，視覚障害者が感じ

ている困難を取り上げることによって，子どもたちが「バ

リアフリー設備を多く設置すればよい」あるいは「視覚

障害者が一人で歩くのは危ないので，常に援助者がつい

ていた方がよい」という考えに偏る可能性があった。こ

の点をふまえ，本実践では，視覚障害者は一人で歩くこ

とができるが，場所や状況によって援助が必要になるこ

と，物理的な環境の整備には限界があること，常に援助

者が付くのではなく，周囲が必要に応じて援助すること

により視覚障害者の円滑で快適な移動が実現することを

伝えることにした。

Ⅲ．方法

１．対象児
対象児は富山市内の小学 5 年生 2 クラスの子ども 78

名（1 クラス 39 名）であった。子どもたちは，第 3 学

年に 2 コマ，第 4 学年に 2 コマの視覚障害理解教育を受

け，「視覚障害者は，何もできないわけではない」こと

を学習していた（西館ら，2012；西館ら，2013）。

２．手続き
授業は総合的な学習の時間 2 コマ（1 コマ 45 分）を

用いて，クラスごとに行われた。両クラスとも 1 コマ目

の実践日は，2013 年 12 月 17 日，2 コマ目は 12 月 18 日

であった。授業の実践は，筆頭著者である大学教員 1 名

が行った。

授業の効果を確認するため，授業前と授業後に，授業

を受けた子ども 78 名に対して自記式・無記名式の質問

紙調査を行った。調査は，授業前後のそれぞれ 1 週間以

内に行った。

３．授業前後に行った質問紙調査の内容
質問紙調査は，視覚障害者が常に援助を必要としてい

るわけではないこと，視覚障害者が一人でも安心して外

出できる環境を整える必要があること，物理的なバリア

フリー化だけでなく市民の理解と適切な援助が欠かせな

いことについて，子どもたちが適切な認識を身につける

ことができたかどうかを確認することを目的に行われ

た。なお，授業では，視覚障害者が感じているバリアや

危険についても扱っている。このことを子どもがどの程

度理解できたかについては，活動に取り組む子どもの様

子を観察することによって確認することにした。

質問紙の内容を以下に示す。

(1) 子どもの好きな食べ物と動物を自由記述式で尋ねた。

同項目への回答は，授業前後の個の回答を対応させる

ために用いた。氏名や学籍番号は個人が特定される情

報であること，それらを書かせることで回答にバイア

スが生じる可能性があることから，それ以外の情報を

用いて個の回答の対応を図ることにした。

(2) 視覚障害者が安心して外を歩くために必要なことは

何かを自由記述式で尋ねた。この項目は，子どもたち

のバリアフリーに関する考えが物理的な環境整備のみ

に向いていないか，人的な環境整備にも向いているか

を確認するために設けた。

(3) 子どもたちが，視覚障害者には常に援助者が付いて

いた方がよいと考えているかどうかを確認するため，

「視覚に障害のある人は一人で外出しないで，いつも

手伝ってくれる人といっしょに歩いた方がよい」とい

う考えについて，どう思うかを選択式で尋ね，「よい

と思わない」と回答した者にはその理由を尋ねた（自

由記述式）。

(4) 視覚障害者に援助を申し出た際に断られた理由につ

いて，どう考えるかを選択式で尋ねた。この項目は，

視覚障害者が援助を必要とする場面と必要としない場

面があること，援助を必要としない場面では援助の申

し出を断られることがあることを，子どもたちが理解

したかどうかを確認するために設けた。

Ⅳ．授業の概要

１．1コマ目
授業は，導入と 3 つの展開，まとめで構成された。導

入では，バリアフリーの定義について説明を行った。ま

た，本時は視覚障害者の外出時のバリアフリーについて

考える時間であると伝えた。

展開１では，子どもたちが視覚障害者の歩行の様子を

知ることをねらい，1) 点字ブロックのない道を歩けるか，

2) 道路はどのようにして渡っているか，3) 曲がる場所

の情報をどのように得ているかについて，視覚障害者が

歩く様子を撮影したビデオ映像（表 3）を視聴すること

によって確認した。ビデオ映像の視聴後には，先に示し

た 3 つの疑問点について，子どもの回答を聞くとともに，

授業者が解説を行った。

展開 2 では，4 人 1 組のグループを作成し，グループ

ごとに絵地図を見ながら，視覚障害者はどの場所や状況

でバリアや危険を感じるかを話し合い，地図に印をつけ，

バリアであると思った理由を書く活動を行った（写真

1）。絵地図には，横断歩道前の歩道に点字（警告）ブロッ

クが設置されていないところがある，点字ブロック上に

駐輪自転車がある，点字（誘導）ブロック上に人が立っ

ている，点字ブロックをふさぐようにトラックが停まっ
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表 1．授業の指導案 1（1コマ目，45 分）

学習活動 主なねらい（○）と内容（・）

１．導入（2分）

　　本時の内容説明

○バリアフリーという用語を知る

・バリアフリーとは何かについて，事例を出しながら説明する。

・本時の内容を説明する。

２．展開①

視覚障害者の歩行の実

際を知る（13 分）

○視覚障害者が，実際にどのように歩いているかを知る。

・視覚障害者の屋外歩行について以下の 3 つの疑問が示され，これらを

解くために視覚障害者が歩いているビデオ映像（表 3）を視聴する。

①点字ブロックのない道を歩ける？ 

②道路はどのようにして渡っている？

③曲がる場所はどうしてわかる？

⇒視聴後に 3つの謎について子どもに尋ね，その後に解説する。

・慣れている道であれば，視覚障害者は一人で歩くことができることを

伝える。

３．展開②

視覚障害者の歩行時の

危険について考える

（20 分）

〇視覚障害者の歩行時の危険について考える。

・子どもたちはグループを作り，グループごとに絵地図を見ながら，視

覚障害者が一人で歩くのは危ないと思う場所に印をつけ，その理由を

書き込む。

⇒地図を示しながら，グループごとに考えを発表する。

４．展開③

視覚障害者が歩行時に

援助を必要とする場面 

を知る（8分）

○視覚障害者が困る場所や場面についての気づきを整理する。

①道路横断について　　　例）音声信号機が付いていない

②歩道について　　　　　例）いつもと違う状況は困る（工事等）

③点字ブロックについて　例）正しく設置されていない　上に物が置い

てある

６．まとめ（2分） ・次回には，視覚障害者が安心して歩ける街にするために必要なことに

ついて考えることを伝える。

表 2．授業の指導案 2（2コマ目，45 分）

学習活動 主なねらい（○）と内容（・）

１．導入（1分） ・前時の内容を振り返る。

２．展開①

視覚障害者の「一人

で歩きたい」という

気持ちを知る

　（4分）

〇なぜ視覚障害者が一人でも安心して外に出られる社会を目指さなくて

はならないかを知る

・「視覚に障害のある人は，一人で歩かずに，いつも手伝ってくれる人と

一緒に歩いたらよい」という意見を紹介し，この意見についてどう思

うかを話し合う。

・「どこにでもお母さんがついていてくれたら嬉しいか」を考える。

３．展開②

物理的バリアフリー

には限界があること

を知る

（10 分）

〇バリアフリー施設・設備の整備には限界があることを知る

・点字ブロックや音声信号機をすべての歩道と横断歩道に付けるという

案を示し，これを実現させた場合に起こりうる問題について話し合う。

・歩道の凹凸をバリアに感じる車いす使用者やベビーカー使用者の例，

音声信号機が迷惑になる場所や時間帯がある例を紹介する。

〇物理的バリアフリーには限界があること，人による理解や援助が必要

であることに気づく

・点字ブロックや音声信号機をすべての歩道や横断歩道に付けられない

とすれば，視覚障害者が安心して歩けるために何が必要かという問い

を投げかけ，話し合う

４．展開③

視覚障害者の援助方

法を知る

（27 分）

〇視覚障害者の援助方法を知る。

・手伝いの必要な場面や状況，手引きの仕方等についてビデオ映像（表 4）

を見る。

・手引きの仕方をおさらいする（実演する）。

５．まとめ

（3分）

・視覚障害者は，必要なところで援助してもらえれば，安心して一人で

外出できること，手伝いが不要な場合があること，援助の申し出を断

られることは恥ずかしいことではないことを伝える。
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ている，警告ブロックを設置すべき箇所（分岐点）に誘

導ブロックが設置されている，歩道に工事中の穴があい

ている，工事のために歩道と横断歩道の間に柵が並べら

れている，折れた木の枝や看板が歩道に突き出している

などの場面が描かれていた。授業者は各グループの発表

を受けて，黒板に貼りだした絵地図（子どもに配布した

地図を拡大したもの）に子どもたちが発見したバリアを

書きこんでいった。

展開 3 では，黒板に貼った絵地図を見ながら，道路横

断，歩道の通行，点字ブロックの利用のそれぞれにおい

て困ることを，黒板にまとめていった。また，それを見

ながら，どのような場所や状況において援助が必要であ

るかを話し合った。

２．2コマ目
授業は，導入と 3 つの展開，まとめで構成された。導

入では，前の時間に何をしたかについて，子どもたちと

やりとりをした。

展開 1 では，視覚障害者が一人でも外出できる環境を

整える必要性について，子どもたちの理解を促すことを

ねらった。授業者は子どもたちに「視覚障害者は一人で

歩かずに，いつも手伝ってくれる人と一緒に歩いたらよ

い」という意見を紹介し，この意見をどう思うかを尋ね

た。このテーマについて考えるにあたり，「どこにでも

親がついてきてくれたら嬉しいか」を想像することから

始めた。子どもからは「嬉しいけれど，困ることもある」

「友だちといる時にも親がついてくるのは嫌だ」「窮屈に

感じる」などの意見が出された。その後，授業者は改め

て，視覚障害者に常に援助者がつくことの是非について，

子どもたちに問いかけた。

展開 2 では，点字ブロックや音声信号機をすべての歩

道と横断歩道に設置するという案を示し，これを実現さ

せた場合に問題になることはあるかについて話し合っ

た。子どもたちの考えを聞いた後には，歩道の凹凸をバ

リアに感じる人の例や，音声信号機が迷惑になる例を紹

介した。また，バリアフリー設備を設置できないところ

では，どうすれば視覚障害者が安心して歩けるかについ

て，子どもたちと話し合った。

展開 3 では，手伝いの必要な場所や状況，手引きの仕

方等について，ビデオ映像（表 4）を視聴した。その後に，

授業者が視覚障害者役を担当し，子ども数名と手引の実

演を行った。手引き役を担当した子どもは，視覚障害者

への援助の申し出や，狭い道での手引きを試行した。授

業者は子どもの試行の良かった点を評価しながら，適切

な手引き法について解説を行った。

まとめでは，視覚障害者が困る場面では周囲の人によ

る援助が必要になること，視覚障害者が困っていない時

には援助の申し出を断られることがあること，援助の申

し出を断られても恥ずかしく思う必要はないことを伝え

た。

Ⅴ．授業前後における子どもの認識の変化

授業前後で個の回答を対応させることのできた回答済質

問紙は 78 部であった。そこで，このデータを用いて，授業

前後で子どもの認識がどのように変化したかを調べた。写真 1．視覚障害者がバリアを感じる場所について
話し合っている様子

表 3．1コマ目で視聴したビデオ映像（約 7分）の概要

時　間 内　　容

2分 30 秒 視覚障害者による自己紹介
　「読み書きと，歩くことが困ります。」
点字の説明
視覚障害者が点字を読み書きする様子

3分 20 秒 白杖の説明
「白杖には障害物をよける，溝や階段の存在を知らせる，路面の変化を知らせるという
役割があります。また，目が見えないということを周囲に知らせる役割もあります。」

点字ブロックの説明
 「点字ブロックには，線状ブロックと点状ブロックがあります。」
「駅のホームはとても危険なので，点字ブロックが必要です。」

1分 10 秒 視覚障害者の道路横断の様子と解説
…点字ブロックや音声信号機を頼りにしており，これらの設備がない時は，周りの音
で判断している。
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１．視覚障害者が安心して外出できるために何が
必要であると考えるか
視覚障害者が安心して外を歩くために必要なことは何

かを自由記述式で尋ねた。子どもの回答は表 5 に示した

ように，情報や物理的なバリアフリー環境の整備，市民

の障害理解の促進，移動補助や移動支援の活用，その他

の 4 つに分類された。

個の回答が授業前後でどのように変化したかを調べ，

表 6 にまとめた。情報や物理的なバリアフリー環境の整

備については，授業前後ともこの内容を記述した子ども

が 38％，授業後に初めて記述が見られた子どもが 12％

であった。また，市民の障害理解の促進については，授

表 4．2コマ目で視聴したビデオ映像（約 8分 30 秒）の概要

時　間 内　　容

4分 30 秒 視覚障害者の白杖の直前を横切っていく人に，驚く視覚障害者の様子
白杖では感知できない胸から上の障害物として，木の枝や看板の紹介
歩道に乗り上げ駐車している自動車が，視覚障害者の歩行の邪魔になっている様子
歩道や点字ブロック上の自転車や荷物に困る視覚障害者の様子
＜お願い文のテロップと音声による説明＞『点字ブロックの上に荷物を置かないで』

援助の申し出の際に，いきなり視覚障害者の手や白杖をつかむ様子
＜お願い文のテロップと音声による説明＞『声をかけて（いきなり身体にふれないで）』

正しい手引きの実演と解説
『肘をもってもらって』『狭い所では腕を後ろにまわして「狭くなりますよ」と声をか
けて』
『階段では，手前で一度止まり，上りか下りかを知らせて』

3分 40 秒 鉄道駅を利用する視覚障害者の様子
　・券売機には，点字がついているのでそれを触って切符を買う
　・改札は，手で触って切符を入れる場所を確認する
電車に乗る際に，ドアの場所がわからずとまどう視覚障害者の様子
「ドアの場所がわからないことがあるので，困っているなと思ったら，ドアの場所まで
誘導してほしいです。」

電車に乗った視覚障害者を，乗員が空いている席に誘導する様子
「車内の様子がわからないので，空いている席や吊り革の位置を教えてもらえると助か
ります。座席に誘導する時は，手すりやいすの背を教えてください。私は目が見えな
いだけで，足は不自由ではないので，席はゆずってもらわなくて大丈夫です。」

電車を降りた視覚障害者が通行人に道を尋ねた際に，「あっち」「こっち」という指示語
を使われて困る様子
「あっち，こっちと言われても，私にはわかりません。右，左というように，具体的に
教えてください。」

1分 10 秒 買い物をする視覚障害者の様子
　・店員に手伝ってもらって商品を探す
　・お金には印がついており，触って区別できる
視覚障害者からのメッセージ
「目が見えなくても基本的には一人で何でもできます。目が見えないからといって何も
できないとは思わないでください。ただ，時には皆さんの手助けを必要とすることも
あります。困っているのかなと思ったら気軽に声をかけてください。」

表 5．視覚障害者が安心して外出できるために必要な事柄に関する回答の分類結果

大分類項目 含まれる内容

情報や物理的なバリアフリー環境の整備 点字ブロックの設置

音声信号機の設置

点字による案内の設置

音声案内の設置

歩道の構造等の工夫

市民の障害理解の促進 周囲の人が視覚障害者を援助する

視覚障害者の通り道に障害物を置かない

移動補助や移動支援の活用 白杖の使用

盲導犬の使用

援助者が付く

その他
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業前後ともこの内容を記述した子どもが 24％，授業後

に初めて記述が見られた子どもが 32％であった。移動

補助等の活用については，授業前後ともこの内容を記述

した子どもが 14％，授業後に初めて記述が見られた子

どもが 9％であった。

このように，授業を受けたことで，市民の障害理解の

促進の必要性に目が向くようになった子どもが増えた。

子どもたちの記述の内容をみると，周囲の人が障害者を

援助することと，障害者が困らないように行動する（点

字ブロックの上に物を置かないなど）ことに分類された。

２．「視覚障害者は一人で外出せず，いつも援助者
がついた方がよい」という意見をどう思うか
視覚障害者に常に援助者がつくことについてどう思う

かに対する個の回答が，授業前後でどのように変化した

かを表 7 に示した。視覚障害者が一人で歩けることや，

一人で自由に移動したい時があることを理解していれ

ば，子どもたちは「よいと思わない」と回答するはずで

ある。

表 7 より，授業前後とも「よいと思う」と答えた子

どもは 35％，授業前後とも「よいと思わない」と答え

た子どもは 18％，授業前に「よいと思う」と答えたが，

授業後には「よいと思わない」に回答を変化させた子ど

もは 38％であった。授業前に「よいと思う」と答えた

子どもは 7 割を超えたが，そのうちの約 4 割は授業後に

「よいと思わない」に回答を変えた。また，授業前に「よ

いと思わない」と答えた子ども全員が，授業後もその回

答を変えなかった。

上の設問で「よいと思わない」と答えた子どもにそ

の理由を尋ねた（表 8）。授業前後とも「よいと思わな

い」と回答した子どもも，授業後に「よいと思わない」

と答えた子どもも，その記述は「視覚障害者は一人で歩

くことができる」「視覚障害者も自分と同じように，一

人で歩きたい時がある」「いつも手伝ってもらっている

と，視覚障害者が自立できない」「その他」に分類され

表 6．表 5の分類項目ごとにみる授業後の記述の有無

＜情報・物理的なバリアフリー環境の整備に関する記述＞

授業前後とも記述のあった子ども 38％（30 名）

授業後に記述が見られた子ども 12％（ 9 名）

＜市民の障害理解の促進に関する記述＞

授業前後とも記述のあった子ども 24％（19 名）

授業後に記述が見られた子ども 32％（25 名）

＜移動補助や移動支援の活用に関する記述＞

授業前後とも記述のあった子ども 14％（11 名）

授業後に記述が見られた子ども 9％（ 7 名）

（％の母数は 78 名）
※大分類項目に含まれない記述をした 5 名は上表のいずれにも計数されていない。

表 7．「視覚障害者は一人で外出せず，いつも援助者がついた方がよい」と
いう考えをどう思うか（選択式）

授業後 χ2 値
( ﾏｸﾈﾏｰ検定 )よいと思う よいと思わない

授
業
前

よいと思う 35％（27 名） 38％（30 名）
30.00**

よいと思わない 0         18％（14 名）

※「その他」を選択した 7 名は除いた。　　　　　　　　　　　　　　　　　** p<0.01

表 8．いつも援助者がつくことをよいと思わない理由（自由記述式）

授業前後とも「よいと
思わない」と回答 (n=14)

授業後に「よいと
思わない」と回答

(n=30)授業前 授業後

視覚障害者は一人で歩くことができる 14％（2名） 21％（3名） 30％（ 9 名）

視覚障害者も自分と同じように一人で歩きたい時がある 36％（5名） 57％（8名） 30％（ 9 名）

いつも手伝ってもらっていると，視覚障害者が自立できない 14％（2名） 14％（2名） 20％（ 6 名）

その他 43％（6名） 36％（5名） 33％（10 名）
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た。その他の回答には，「周りにいる人が必要な時に手

伝えばよい」「常にそばについてくれる人を見つけるの

は大変である」「（常に援助されている視覚障害者を見る

と）周りの人が視覚障害者を常に援助が必要な人である

と感じてしまう」などがあった。

３．援助の申し出を断られた理由をどう考えるか
視覚障害者に援助の申し出を断られた場合，その理由

をどう考えるかを尋ね，個の回答が授業前後でどのよう

に変化したかを表 9 に示した。選択項目は，「視覚障害

者は手伝ってほしいが，周りの人に迷惑をかけてはいけ

ないと遠慮している」「視覚障害者は手伝ってほしいが，

自分一人でがんばらないといけないと考えている」「視

覚障害者は，その時には手伝ってもらわなくて大丈夫で

あった」「視覚障害者はどこでも一人で歩けるので，手

伝いは必要ない」「その他」であった。

表 9 より，授業前には「援助必要だが遠慮がある」を

選択した子どもが 65％と多く，「援助必要だが自力です

べきと考えている」（27％）が次いでいる。つまり，授

業前には，視覚障害者は援助を必要としているにも関わ

らず援助の申し出を断った，と考える子どもがほとんど

であった。

視覚障害者は，常に援助を必要としているわけではな

いため，援助の必要がなければその申し出を断ることが

ある。このことを理解していなければ，援助の申し出を

断られた際にとまどうことになる。なかには，申し出を

断られたことをネガティブにとらえる人も出てくるであ

ろう。この点について，たとえば西館・徳田（2004）は，

障害者と接して嫌な思いをした体験として「障害者に手

を貸そうとして断られた」ことを挙げ，「もう二度と声

をかけない」と述べた者がいたことを報告している。

表 9 より，授業前に「援助必要だが遠慮がある」と答

えたが，授業後には「その時は援助の必要なし」と答え

た子どもは 19％，「そもそも援助の必要なし」と答えた

子どもは 1％であった。加えて，授業前に「援助必要だ

が自力ですべきと考えている」と答えたが，授業後には

「その時は援助の必要なし」と答えた子どもは 10％，「そ

もそも援助の必要なし」と答えた子どもが 4％であった。

視覚障害者は，常に援助を必要としているわけではな

い。一方で，どこでも一人で歩けるというわけではない。

場所や状況によっては，援助を必要とするのであり，表

9 の「そもそも援助の必要なし」という回答項目を選択

することは不適切である。したがって，授業後に，援助

を断られた理由を適切に答えた子どもは「その時は援助

の必要なし」を選択した約 3 割であったと言える。

Ⅵ．考察

1 コマ目の授業では，絵地図を見て視覚障害者がバリ

アを感じる場所を探す活動を行った。子どもたちは点字

ブロック上の自転車やトラックなどの存在に気づき，そ

の理由を正しく記述していた。また，横断歩道前や自動

ドアの前に点字ブロックが設置されていない場所や，警

告ブロックを設置すべき箇所に誘導ブロックが設置され

ている場所があることにも気づいた。さらに，歩道に突

き出している看板や木の枝，工事現場を囲む柵や工事穴

についても危険であると指摘した。

子どもたちは，2 種類の点字ブロック（警告ブロック

と誘導ブロック）それぞれの役割や設置場所，白杖では

胸から上の障害物を検知できないことなどを，西館ら

（2012）の実践や本実践で事前に学んでいた。そのため，

さまざまなバリアを自分たちの力で発見することがで

き，楽しんで活動を行っている様子が観察された。これ

までの教育とのつながりを考慮しながら，継続的に学習

を進めてきた成果が，積極的に活動に参加する子どもの

姿に表れていると評価できる。

2 コマ目の授業では，自分のそばに常に親が付いてい

たらどう思うかを話し合うことを通して，視覚障害者に

常に援助者がつくことの是非を考える時間をもった。援

助者が常につくことは，一見すると親切な対応であるよ

うに感じられる。そのため，授業前の調査では，7 割を

超える子どもがよい考えであると答えた。授業後には 4

割の子どもが，視覚障害者が一人で歩けることや，一人

で歩きたい時があることを理由に，よい考えではないと

意見を変えた。

このように，認識を適切な方向へ変容させた子どもが

いた一方で，35％の子どもは授業後も，援助者が常につ

くことはよいことであると答えた。この話題について話

表 9．手伝いを申し出た際に「大丈夫です」と断られた理由についての子どもの考え（選択式）

授　業　後

援助必要だが
遠慮がある

援助必要だが自力
ですべきと考えて

いる

その時は援助
の必要なし

そもそも援助
の必要なし

その他

授
業
前

援助必要だが遠慮がある 24％（19 名） 17％（13 名）19％（15 名） 1％（ 1 名）4％（ 3 名）

援助必要だが自力ですべきと
考えている

1％（ 1 名） 12％（ 9 名）10％（ 8 名） 4％（ 3 名） 　0         

その時は援助の必要なし 0         0         4％（ 3 名） 0         　0        
そもそも援助の必要なし 0         0         0         1％（ 1 名） 　0        
その他 0         0         0         0         　0        
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し合う時間が短かったことなどにより，視覚障害者への

援助のあり方について，子どもたちの中で考えがまとま

らなかった可能性がある。「視覚障害者は一人で外出せ

ず，常に援助者がそばについていた方がよい」という意

見については，視覚障害者の思いだけでなく，それを実

行した場合に起こりうる弊害などについても事例を示

し，子どもたちが納得するまで話し合いを進められるよ

うに，時間や内容を考慮すべきであった。

また，2 コマ目の授業では，子どもたちの意識がバリ

アフリー設備の設置にだけ向くことのないように，物理

的な環境の整備には限界があること，設備をつけられな

い場所においては周囲の人の援助が必要であることを伝

えた。加えて，視覚障害者をどのように援助すればよい

かについてビデオ映像を視聴した。授業後の調査では，

授業前に比べて，周囲の人による援助等の必要性に目を

向ける子どもが増えた。

授業の最後には，視覚障害者は常に援助を必要として

いるわけではないため，援助の申し出をしても，断わら

れることがあることを伝えていた。しかし，授業後の調

査において援助の申し出を断られた場面を示し，その理

由について子どもの考えを尋ねたところ，「その時は援

助の必要がなかった」と適切に回答した子どもは約 3 割

であり，5 割強の子どもは授業後も，視覚障害者は援助

を必要としているにも関わらず断ったと答えた。授業後

には，視覚障害者が「遠慮」という消極的な理由ではな

く，自立に向けた積極的な理由で断っていると考える子

どもが増えたものの，彼らは，視覚障害者が援助を必要

としているという考えを持ち続けている。つまり，彼ら

は，視覚障害者が援助を必要としないことがあるという

ことを十分に理解していない可能性がある。視覚障害者

がどこで援助を必要とし，どこで必要としないのかにつ

いては，今後の教育において引き続き，扱っていく必要

があると言える。

Ⅶ．まとめ

本実践の目的は，視覚障害者の外出環境を考える取り

組みを通して，外出時に視覚障害者が感じる困難と，そ

れを解消するための工夫についての理解の促進を図るこ

とであった。視覚障害者が感じているバリアや危険につ

いては，実践を通して子どもたちの理解を進めることが

できたと判断される。また，困難を解消するための工夫

として，授業後に市民による援助の必要性に目を向ける

子どもが増えたことは，授業の成果として評価できる。

一方で，授業後も視覚障害者には常に援助者がつくと

よいと考える子どもがいるなど，子どもたちが授業で得

た情報を整理しきれていない様子がうかがえた。障害者

がバリアを感じずに済むにはどうすればよいか，障害者

への援助はどうあるべきかについては，今後の教育にお

いても継続して扱っていく必要があると言えよう。

文献

水野智美・徳田克己（2005）『障害理解－心のバリアフリー

の理論と実践－』，誠信書房．

水野智美・徳田克己（2014）身体障害，発達障害の理解

教育の段階モデルの提案，障害理解研究，15，1-8．

西館有沙・阿久津理・萩中泰弘（2014）総合的な学習の

時間における視覚障害理解教育モデルの作成 2 －視覚

障害者の生活の様子を伝える授業は子どもの認識にど

のような変化をもたらしたか－，障害理解研究，15，

9-20．

西館有沙・永田晴菜・石田雅人・松井昌美（2012）総合

的な学習の時間における視覚障害理解教育のモデルの

作成 1 －触察体験を用いた授業の開発と実践－，障害

理解研究，14，21-34．

西館有沙・徳田克己（2004）障害者介助の失敗体験から

考える障害理解教育の必要性，アジア障害社会学研究，

4，1-8．

西館有沙・徳田克己・水野智美（2005）小学校及び中学

校において実践されている交通バリアフリー教育，障

害理解研究，7，27-34．

西館有沙・薮波真理子（2010）視覚障害理解を目的とし

た授業の実践－効果的な障害理解教育モデルの構築の

ために－，富山大学人間発達科学部研究実践総合セン

ター紀要，26，107-115．

小野聡子・徳田克己（2006）視覚障害歩行シミュレーショ

ン体験が体験者の不安，恐怖心に与える影響－障害理

解教育の視点から－，障害理解研究，8，37-46．

（2014年９月１日受付）

（2014年10月８日受理）



－ 83 － － 83 －

CAN-DOリストに基づいた英語授業実践に関する高校生の意識調査

1．はじめに

文部科学省は 2012 年度，「外国語能力の向上に関する

検討会」1) の提言「国際共通語としての英語力向上のた

めの 5 つの提言と具体的施策」（文部科学省， 2011）を

受けて，英語の使用機会の大幅な拡充や英語学習に対す

るモチベーションの一層の向上を図る等の優れた取組を

支援する事業「英語力を強化する指導改善の取組」を決

定し，各県教育委員会に事業に取り組む拠点校の設置を

依頼した。文部科学省は拠点校の取組には次の 3 点の内

容を含むことを求めた。

１．学習到達目標を「CAN-DO リスト」2) の形で設定・

公表し，その達成状況を把握し，指導に生かすこと。

２．授業における指導と学習評価の改善等の推進にあ

たり，外部有識者からの指導も受けながら授業公開

や研究協議会を計画的に実施すること。

３．授業内外において生徒が英語を使う機会を増やす

ことに資するよう ALT やインターネット等の ICT

等の効果的な活用を図ること。

本事業は 2013 年度，事業名を「英語によるコミュニ

ケーション能力・論理的思考力を 強化する指導改善の

取組」に変更し，継続・推進された。事業の趣旨と拠点

校が取り組むべき内容は 1 年目とほぼ同じである。また

本事業は「当該校における成果を同都道府県の全域で共

有し，地域全体で戦略的に英語教育の改善を図るための

取組を行う」となっている。事業の成果を今後活用して

いくためには，学習者である生徒にとってどのような面

で役に立っているのかを明らかにしておくことが必要で

ある。本稿では，V 県拠点校 4 校における 2 年間の取

組の成果や課題を生徒の意識調査を通して検討する。

2. 研究の理論的背景

2.1　CEFR の理念
投野編（2013）は，CEFR (Common European Frame-

work of Reference for Languages: Learning, Teach-

ing, Assessment, ヨーロッパ言語共通参照枠 ) の理念

について以下のように述べている。

CEFR は言語観，言語学学習，教授観を行動指

向アプローチ（action-oriented approach）で考え

る。これは言語使用者を，社会行為を行う者ととら

え，言語行為はある目的で行動することによって生

じると考えている（p.11）。＜省略＞言語によるコ

ミュニケーション能力を持つということは，言語に

関する知識だけにとどまらず，その知識を活用して，

CAN-DOリストに基づいた英語授業実践に関する高校生の意識調査

―拠点校２年目の指導改善の取組―

岡崎　浩幸

High School Students’ Perceptions of English Teaching Practices Based on 
Can-Do Statements

- Hub Schools’ Second-Year Efforts to Improve Instruction -

Hiroyuki OKAZAKI

摘要
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実際の場面において効果的な言語機能を果たす術を

得ていることである。そのためにも，この能力育成

のための指導は，実際の言語使用をおいてしか考え

られない。つまり，教室の中であれば，タスク活動

を通して，学習者にタスクを成し遂げるために必要

な言語使用の自動化が進むような体験を多く与える

ことが望まれるのである (p.15)。

さらに，学習能力の説明の中で (p.16), 自律的学習者

育成について以下のように述べている。

学習能力を得るとは，学習者が学ぶ対象について興

味を持ち，学ぶために必要な情報と学習方略を手に入

れることである。学習者に自身の多様な知識や能力を

活用する機会が与えられ，実際に活動する経験を通し

てこそ，この能力を発達させていくことが可能となる

のである。学習能力は学校を卒業した後にも新しい言

語を学び続ける自律的な学習者に必要な資質であり，

CEFR でその育成を重視している点である。（下線は

筆者）

Holec (1981) によれば，自律した学習者とは，「自分

の学習のゴールを決め，学習の内容や学習の進め方を決

め，その学習に必要な教材を選択し，必要な技術を使い，

学習の進度具合をモニターしたり，学習を評価したりす

ることができる学習者」である。

真嶋 (2010) はさらに CEFR の魅力として「行動中心

主義」を挙げ，言語学習を座学でなく，言語行動の目的

のために行うものとすることであると述べ，言語の知識

量ではなく，「その言語を使って何が / どんなことがで

きるのかという」ことが言語学習の目的となると説明し

ている。使うことではじめて達成感が得られ，意欲向上

と自律が芽生えてくるのであろう。

2.2 学習到達目標としての CAN-DO リスト
文部科学省は 2013 年 3 月に，上述の CEFR の理念

を参考にして，『各中・高等学校の外国語教育における

「CAN-DO リスト」の形での学習到達目標設定のための

手引き』を作成・公表した。この手引きで強調されてい

るのは以下の３点である。

1. 外国語能力向上のために，生徒が身に付ける能力を

各学校が明確化し，教員が生徒の指導と評価の改善に

活用することである (p.3)。 

2. 学習到達目標を，言語を用いて「～することができる」

という能力記述文の形で設定することにより，学習指

導要領を踏まえた，「聞くこと」，「話すこと」，「読む

こと」及び「書くこと」の４技能を有機的に結び付け，

総合的に育成する指導につなげることである (p.4)。

3. 言語を用いて，「～ができるようになりたい」，「～が

できるようになることを目指す」といった自覚が芽生

え，言語習得に必要な自律的学習者としての態度・姿

勢が身に付くとともに，「言語を用いて～ができるよ

うになった」という達成感による学習意欲の更なる向

上にもつながることが期待される (p.4) 。

このように文部科学省は，CAN-DO リスト（CDS）

の形式で学習到達目標を設定させることで，外国語能力

向上のための指導と評価の一体化，4 技能のバランスの

取れた指導強化，自律的学習者の養成，生徒の活動を中

心とした言語使用による有能感及び学習意欲の向上を目

指していると考えられる。

上述のように CDS に基づく外国語教育の特徴である

「行動指向アプローチ」と「自律的学習者の育成」を魅

力として取り上げられている。しかし，CDS に基づい

た授業実践が高校生の英語学習への有能感や意欲向上，

自律的学習者の資質育成に与える影響についてまだ十分

な研究が行われていない。本稿では，CDS に基づいた

授業実践に対する高校生の意識を調査・検討する。

3．本研究の背景と目的

3.1 拠点校の取り組み
V 県では，事業「英語力を強化する指導改善の取組」

の支援を文部科学省から受けて，県教育委員会が 2012

年 3 月に 4 つの拠点校（A, B, C, D 校）を指定した。拠

点校では CAN-DO リストの形での学習到達目標を設定

し授業改善に取り組むことになった。過去 2 年間の主な

取組の特徴は以下の 5 点である。（2014 年度は拠点校と

して最終事業年度（3 年目）で 4 校とも研究実践を継続

している）

1. CAN-DO リストの形式で設定した学習到達目標を達

成するように， 授業を工夫・改善する。

2. 授業は原則英語で行うことを共通した目標に掲げて

いる。ただ細かな文法説明などは適宜日本語を使って

説明している。

3. 文法訳読式の指導のみに偏ることなく，生徒の活動

が中心となるような授業を展開する。

4.「英語を使って～できる」を実現するように授業を構

成する。

5. 4 技能のバランスを取るように工夫する。

3.2 研究目的
本研究の第一の目的は，2 年間の取組の成果と課題を

明らかにすることである。また本事業は成果を他校に普

及することも重要な責務の一つであるので，今後他校が

CDS に基づいた授業を展開していく際の示唆を得るこ

とも目的の一つである。

本稿は事業の目的に基づいて取り組まれてきた英語授

業を１年（１学年）ないし２年（２学年）間受けてきた

高校生の意識を調査することを目的とする。調査内容は

「授業への満足度」，「英語による授業理解度と慣れ」，「英
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語使用有能感」，「学習への意欲向上」， 「技能別達成度」，

「自律的学習者の養成に対する有用性」である。本稿で

は自律的学習者に必要な資質を，自ら目標を設定するこ

とができる「自己目標設定力」，自らの学習状況を把握

するために振り返ることができる「内省力」，学習方法

が身についている「学習方略の定着」から成っていると

する。

以下に６つの研究課題を設定した。

1. 拠点校の授業改善の取組によって，生徒の授業への

満足度は高まるか。

2. 英語による授業への生徒の理解度や慣れは高まるか。

3. 拠点校の授業改善の取組によって，生徒の英語使用

の有能感は高まるか。

4. 拠点校の授業改善の取組によって，生徒の学習意欲

は高まるか。

5. 拠点校の授業改善の取組によって，生徒の技能別学

習到達目標に対する達成度は高まるか。

6. 拠点校の授業改善の取組は自律的学習者の育成に寄

与するか。

4．方　法

5 件法アンケートを用いて，授業に対する高校生の意

識を調査した。2013 年 7 月と 2014 年 3 月に同じアンケー

トを実施した。

筆者は 2012 年４月から現在まで，V 県の拠点校の指

導内容や指導方法の改善について指導・助言を行う運営

指導委員を務めてきた。よって各拠点校で開催される運

営指導委員会（2 回）で事業の進捗状況について説明を

受けたり，CDS に基づく公開授業を観察したりする機

会を得た。また拠点校の研究責任者と頻繁にメールや電

話で情報交換することもできた。このようにアンケート

調査結果だけでなく，これらのやり取り及び授業観察を

加味して考察を行う。

4.1 調査協力者
V 県の拠点校 4 校の 1, 2 学年の生徒を対象とする（表

1）。A 校は職業科の高校である。B, C, D 校は全日制普

通科単独校でほとんどすべての生徒が大学進学を希望し

ている進学校である。

表１. アンケート協力者内訳

高校 1 学年生徒数 ２学年生徒数

A 280 (7) 310 (8)

B 201 (5) 198 (5)

C 201 (5) 202 (5)

D 280 (7) 280 (7)

(　 ) 内はクラス数

4.2 調査項目
アンケートは 11 項目からなり，質問内容は以下の通

りである。授業に対する生徒の意識について，５：とて

もそう思う，とてもあてはまる，４：そう思う，あては

まる，３：どちらともいえない，ふつうである，２：あ

まりそう思わない，あまりあてはまらない，１：全くそ

う思わない，全くあてはまらない，の 5 件法で尋ねた。

以下は項目の文言である。「　　」は短縮したもので

ある。

1. 全体として，英語授業に満足している。

　「1 授業への満足度」

2. 先生の話す英語が分かるようになってきた。

　「2 教師の英語理解度」

3. 授業中に英語を使うことができるようになってきた。

　「3 英語使用有能感」

4. 今後，今まで以上に英語学習に取り組みたい。

　「4 学習への意欲向上」

5.  CAN-DO リストに基づいて，先生は授業を行っている。

　「CDS による授業認識度」（今回分析には使用しない）

6.  CAN-DO リストを意識し，自分の目標を設定して英

語学習に取り組んできた。

　「6 自己目標設定力」

7．CAN-DO リストの目標の約８割以上は達成できた。

　「7 技能別到達度」

　7-1 リスニング　 「7-1 リスニング到達度」

　7-2 スピーキング 「7-2 スピーキング到達度」

　7-3 リーディング 「7-3 リーディング到達度」

　7-4 ライティング 「7-4 ライティング到達度」

8. CAN-DO リストのおかげで英語学習への意欲が高

まってきた。

　「8 CDS による意欲向上」

9．CAN-DO リストを見返して自分の英語力が伸びたと

思うことがある。

　「9 CDS による内省力」

10.　英語で行われる授業に慣れてきた。

　「10 英語による授業への慣れ」

11.　自分なりの英語学習（勉強）方法をもっている。

　「11 学習方略の定着」

Q1 は「授業への満足度」，Q2,10 は英語による授業理

解度と慣れ」，Q3 は「英語使用有能感」，Q4, 8 は「学

習への意欲向上」，Q7(7-1, 7-2, 7-3, 7-4) は「技能別到達

度」，Q6, 9, 11 は「自律的学習者の養成」についての分

析をする際に用いる。

4.3　分析方法
各校の取組の成果を平均値 3.5 以上あるいは肯定的な

回答 5，4 の％の合計 ( 期待値 40%) を目安として分析す

る。結果・考察で使われている % はすべて回答 5 と 4

の合計である。また平均値３未満の項目にも着目する。

7 月と 3 月間の伸びはt 検定を用いて分析する。高校の
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場合，校種によって成果や課題が異なることが予想され

るので，高校別に考察を行い，最後にまとめとして研究

課題に沿って全体考察を加える。

5．結果・考察

5.1  A 校の結果
Ａ校は職業科高校であり， 本事業の取組と受験対策と

のジレンマは教師間には見られなかった。しかし中学校

時代から英語嫌いな生徒が多いことから，「英語で授業

を行うこと」や「英語を使って～できる」の指導方針に

対して，指導への不安や自信のなさが教師の間には少な

からず存在していた。

平均値が 3.5 以上の項目は 1 学年では「1 授業への満

足度」（7 月 3.69, 3 月 3.90），「2 教師の英語理解度（7

月 3.67, 3 月 3.87）「4 学習への意欲向上」（7 月 3.71, 3

月 3.80）「7-1 リスニング到達度」(3 月 3.68, 7 月 3.61),

「7-2 スピーキング到達度」（3 月 3.69），「7-3 リーディン

グ到達度」(7 月 3.55, 3 月 3.67), 「7-4 ライティング到達

度」(3 月 3.53), 「10 英語による授業への慣れ」(7 月 3.82, 

3 月 4.06) であった（表 2, 図１）。2 年では，「1 授業へ

の満足度」（7 月 3.57, 3 月 3.67），「4 学習への意欲向上」

（7 月 3.57, 3 月 3.63）「10 英語による授業への慣れ」(7

月 3.58, 3 月 3.67) であった（表 3, 図 2）。以上から，生

徒の授業への満足度と意欲向上が見られる。また，英語

で行われている授業にも慣れて授業への理解も向上して

いる。以上の結果から授業改善への取組によって，両学

年とも「1 授業全体への満足度」，「4 学習への意欲向上」，

「10 英語による授業への慣れ」において良好な成果を示

している。また「2 教師の英語理解度」に対して回答５

と４の合計が 61% から 73%「10 英語による授業への慣れ」

では 67％から 78％への伸びを示していることから教師

の不安に反して，生徒は教師の英語を理解できるように

なってきたようである。

一方， 平均値 3 未満の項目は 1 学年で「11 学習方略の

定着」（7 月 2.70, 3 月 2.80），2 学年で「3 英語使用有能感」

（7 月 2.93），「6 自己目標設定力」(3 月 2.98), 「7-4 ライティ

ング到達度」(7 月 2.94, 3 月 2.98), 「9 CDS による内省力」(7

月 2.88)，「11 学習方略の定着」（7 月 2.64, 3 月 2.85）で

あった。両学年ともに「11 学習方略の定着」で低い数値

を示している。もともと英語嫌いの生徒が多く家庭での

予習や復習はほとんど期待できないために，50 分の授業

の中で学習を定着させていかなければいけない現状があ

る。したがって，自己の目標を設定させたり，自己の学

習を振りかえらせたりして自己の学習方法を身につける

などの自律を育むにはまだ至っていないようである。

1 学年において，「3 英語使用有能感」「7-2 スピーキ

ング到達度」の伸びが著しいのは生徒の活動を中心に生

徒が英語を使うことを目標に取り組んできた成果である

と考えられる。

5.2 Ｂ校の結果
B 校は進学校でほぼ全生徒が大学に進学する。本事業

への取組と大学入試対策との間にジレンマを感じている

教師もいるが研究責任者のリーダーシップによって，英

語科全体で本事業に取り組んでいる。

平均値が 3.5 以上を示している項目は， 1 学年では「1

授業への満足度」（7 月 3.54, 3 月 3.96），「2 教師の英語理

解度（3 月 4.00），「4 学習への意欲向上」（7 月 4.11, 3 月 4.23）

「10 英語による授業への慣れ」(7 月 3.76, 3 月 4.13) で（表４, 

図 3）, 2 学年では「1 授業への満足度」（7 月 3.89, 3 月 3.78），

「2 教師の英語理解度」（7 月 3.89, 3 月 3.98），「4 学習への

意欲向上」（7 月 4.39, 3 月 4.44）「10 英語による授業への

慣れ」(7 月 3.91, 3 月 3.85) であった（表５, 図 4）。

両学年ともに授業に満足し，学習への意欲もかなり向

上している（1 年 75%, 2 年 90％）。また英語による授業に

も慣れてきている様子が窺われる（１年 83%, ２年 71%）。

また 1 学年 7 月から 3 月にかけての「1 授業への満足度」「2

教師の英語理解度」「3 英語使用有能感」「英語による授

業への慣れ」の伸びは顕著である（効果量中程度）。4 月

入学時には英語で行われる授業に戸惑いのある生徒も多

かったことが予想されるが，1 年後半には授業に慣れてい

き，理解度も高まり，英語を使うこともある程度できるよ

うになっていった成果であると推察できる。

平均値が 3 未満を示している項目は両学年ともに「6

自己目標設定能力」，「8 CDS による意欲向上」「9 CDS

による内省力」の項目であった。「自己目標設定能力」

と「内省力」は自律的学習者に欠かせない資質であるの

で，自律的学習者に必要な能力が身についていないと考

えられる。学習意欲については今後も意欲的に学習に取

り組みたいという動機は高まっているが「8 CDS によ

る意欲向上」では低い数値を示している。生徒は，自分

の意欲の向上は授業のおかげであると認識しているが

“CDS のおかげ”なのかどうかは実感できないようであ

る。あるいは CDS がそれほど役に立っていないことも

考えられる。両学年ともアンケートの３を選んでいる生

徒が約 50% 前後あることからも推測できる。今後質問

項目を検討する必要がある。

5.3 Ｃ校の結果
C 校は超進学校である。C 校で平均値が 3.5 以上の項

目は，1 学年では「１授業への満足度」（7 月 3.72, 3 月

3.84），「２教師の英語理解度（7 月 3.63, 3 月 3.88）, 「3

英語使用有能感」（3 月 3.51），「4 学習への意欲向上」（7

月 4.23, 3 月 4.40），「10 英語による授業への慣れ」(7 月

3.91, 3 月 4.09) で（表６, 図 5）, 2 学年では「1 授業への

満足度」（7 月 3.54, 3 月 3.72），「2 教師の英語理解度（7

月 3.67, 3 月 3.82），「4 学習への意欲向上」（7 月 4.24, 3

月 4.49）「10 英語による授業への慣れ」(7 月 3.85, 3 月 4.02)

であった（表７, 図 6）。
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質問項目
5 4 3 2 1 M SD t df p d

7月 13 50 30 7 0 3.69 0.80
3月 24 45 27 3 0 3.90 0.82
7月 15 46 32 7 0 3.67 0.83
3月 20 53 22 5 0 3.87 0.79
7月 6 24 46 21 3 3.09 0.89
3月 7 37 42 13 1 3.35 0.84
7月 22 35 37 7 0 3.71 0.89
3月 22 44 25 8 0 3.80 0.89
7月 44 41 15 0 0 4.28 0.73
3月 54 31 15 0 0 4.38 0.76
7月 8 35 46 9 2 3.37 0.84
3月 10 35 39 13 2 3.39 0.90
7月 14 43 38 4 0 3.68 0.76
3月 13 42 38 6 1 3.61 0.83
7月 6 40 44 9 0 3.43 0.76
3月 17 41 35 7 0 3.69 0.84
7月 10 44 38 8 0 3.55 0.80
3月 13 46 35 6 0 3.67 0.78
7月 8 30 45 16 2 3.26 0.88
3月 12 42 36 11 0 3.53 0.85
7月 8 31 48 12 2 3.37 0.85
3月 8 36 45 9 3 3.31 0.84
7月 5 33 46 13 3 3.25 0.86
3月 9 42 38 9 2 3.47 0.85
7月 21 46 27 5 0 3.82 0.84
3月 33 45 19 3 1 4.06 0.84
7月 5 12 42 28 12 2.70 1.01
3月 8 14 42 25 12 2.80 1.06

質問項目
5 4 3 2 1 M SD t df p d

7月 12 40 41 7 0 3.57 0.80
3月 16 39 40 4 0 3.67 0.81
7月 6 43 37 11 4 3.40 0.85
3月 6 41 43 9 0 3.44 0.75
7月 3 19 50 23 4 2.93 0.85
3月 3 25 49 20 3 3.06 0.84
7月 14 40 35 9 1 3.57 0.89
3月 16 39 37 7 1 3.63 0.87
7月 15 27 53 4 1 3.50 0.83
3月 18 28 46 7 1 3.57 0.89
7月 3 17 64 11 4 3.04 0.76
3月 3 17 57 19 3 2.98 0.78
7月 7 28 49 13 2 3.24 0.86
3月 4 34 49 12 1 3.29 0.77
7月 7 26 49 15 4 3.16 0.90
3月 5 31 50 12 2 3.25 0.79
7月 9 24 52 12 3 3.22 0.89
3月 3 27 55 13 1 3.18 0.75
7月 2 22 50 21 5 2.94 0.83
3月 2 19 56 21 2 2.98 0.75
7月 4 18 63 12 3 3.07 0.76
3月 4 20 58 15 3 3.07 0.78
7月 3 12 63 16 7 2.88 0.81
3月 4 22 50 20 4 3.00 0.86
7月 13 45 33 8 2 3.58 0.89
3月 15 43 35 6 0 3.67 0.82
7月 4 17 33 31 15 2.64 1.06
3月 8 17 38 26 11 2.85 1.08

7.1　リスニングの目標の約８割以上は達成できた。
7.2　スピーキングの目標の約８割以上は達成できた
7.3　リーディングの目標の約８割以上は達成できた
7.4　ライティングの目標の約８割以上は達成できた
8 CAN-DOリストのおかげで英語学習への意欲が高まってきた
9 CAN-DOリストを見返して自分の英語力が伸びたと思うことがある
10　英語で行われる授業に慣れてきた

11　自分なりの英語学習（勉強）方法をもっている

9 CAN-DOリストを見返して自分の英語力が伸びたと思うことがある
10　英語で行われる授業に慣れてきた

11　自分なりの英語学習（勉強）方法をもっている

1　全体として、英語授業に満足している
2　先生の話す英語が分かるようになってきた
3　授業中に英語を使うことができるようになってきた
4　今後、今まで以上に英語学習に取り組みたい
5 CAN-DOリストに基づいて、英語の授業が行われている
6 自分の目標を設定して英語学習に取り組んできた

1　全体として、英語授業に満足している
2　先生の話す英語が分かるようになってきた
3　授業中に英語を使うことができるようになってきた
4　今後、今まで以上に英語学習に取り組みたい
5 CAN-DOリストに基づいて、英語の授業が行われている
6 自分の目標を設定して英語学習に取り組んできた
7.1　リスニングの目標の約８割以上は達成できた。
7.2　スピーキングの目標の約８割以上は達成できた
7.3　リーディングの目標の約８割以上は達成できた

.39

0.15
0.11

0.19

0.06
0.11
-0.1
0.05
0.00

0.05
0.14
0.06
0.07
-0.1

0.29

0.10

0.13

0.02
-0.1
0.33
0.15
0.31
0.07
0.26

表3．A校における項目別の平均値とＳＤ及びt検定の結果（2学年）

1.95 225 .52
4.56 225 .00**

.35
3.72 225 .00**

7.4　ライティングの目標の約８割以上は達成できた
8 CAN-DOリストのおかげで英語学習への意欲が高まってきた

0.26
0.25
0.29
0.10
0.13

-1.14 225 .25
3.89

.12

225 .00**

1.71 225 .09
0.26 225 .79

回答率％

回答率％

1.86 245 .64

3.65 225 .00**

3.46 225 01*

4.12 225 .00**

1.55 225

1.60 225 .11

0.94 225

4.26 225 .00**

-1.22 245 .22
0.86 245 .39

0.8 245 .42
2.38 245 .02*

0.34 245 .35

1.47 245 .14
-0.85 245

.49

表2．Ａ校における項目別の平均値とＳＤ及びt検定の結果（1学年）

3.46 245 .00**

2.16 245
1.69 245 .09

0.68 245
1.000.00 245

.03*

1.05 245 .29
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図 1.  A 校 1 学年の項目別平均値

図 2 .  A 校 2 学年の項目別平均値
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質問項目
5 4 3 2 1 M SD t df p d

７月 10 42 41 5 2 3.54 0.76
３月 24 51 22 3 0 3.96 0.81
７月 7 44 38 11 0 3.47 0.75
３月 25 53 20 2 1 4.00 0.78
７月 1 29 47 21 1 3.07 0.85
３月 11 38 40 11 1 3.48 0.76
７月 34 46 16 3 1 4.11 0.78
３月 41 44 13 2 1 4.23 0.81
７月 23 46 30 1 1 3.89 0.98
３月 15 41 31 10 3 3.54 0.78
７月 0 18 49 25 8 2.76 0.96
３月 2 14 39 32 13 2.61 0.84
７月 4 32 41 19 4 3.12 0.92
３月 3 24 42 24 6 2.93 0.90
７月 2 27 54 15 3 3.10 0.88
３月 3 32 47 13 5 3.15 0.77
７月 7 37 42 11 3 3.34 1.03
３月 15 37 32 11 5 3.47 0.88
７月 5 33 46 14 3 3.21 0.97
３月 8 36 38 13 5 3.29 0.86
７月 3 16 49 22 9 2.83 0.98
３月 3 16 45 23 13 2.73 0.93
７月 1 14 43 33 10 2.64 1.03
３月 2 21 38 24 15 2.72 0.88
７月 15 55 24 6 1 3.76 0.75
３月 32 51 14 3 0 4.13 0.81
７月 3 23 44 21 10 2.89 1.09
３月 14 25 37 18 6 3.24 0.97

質問項目
5 4 3 2 1 M SD t df p d

７月 19 52 27 2 0 3.89 0.72
３月 15 53 29 1 2 3.78 0.77
７月 20 52 24 4 0 3.89 0.77
３月 20 61 15 3 1 3.98 0.72
７月 5 22 50 20 4 3.03 0.87
３月 5 25 51 15 4 3.12 0.87
７月 49 41 9 1 0 4.39 0.67
３月 56 34 9 1 0 4.44 0.71
７月 9 43 41 6 1 3.53 0.79
３月 6 36 48 7 2 3.36 0.80
７月 3 23 44 21 9 2.90 0.97
３月 3 7 43 38 10 2.56 0.87
７月 6 32 41 18 3 3.19 0.90
３月 5 30 43 21 2 3.15 0.86
７月 3 22 49 21 5 2.97 0.87
３月 0 18 53 26 3 2.86 0.75
７月 6 39 43 11 2 3.35 0.82
３月 5 35 45 12 2 3.30 0.83
７月 3 26 48 19 5 3.03 0.86
３月 5 36 45 12 2 3.13 0.84
７月 3 17 50 22 7 2.87 0.90
３月 3 30 47 16 3 2.63 0.87
７月 2 18 48 24 8 2.83 0.90
３月 1 11 47 30 11 2.74 0.95
７月 24 48 24 3 1 3.91 0.83
３月 21 50 23 5 1 3.85 0.84
７月 7 28 44 16 4 3.19 0.93
３月 10 28 41 16 5 3.20 1.0011　自分なりの英語学習（勉強）方法をもっている

5 CAN-DOリストに基づいて、英語の授業が行われている
6 自分の目標を設定して英語学習に取り組んできた
7.1　リスニングの目標の約８割以上は達成できた。
7.2　スピーキングの目標の約８割以上は達成できた
7.3　リーディングの目標の約８割以上は達成できた
7.4　ライティングの目標の約８割以上は達成できた
8 CAN-DOリストのおかげで英語学習への意欲が高まってきた
9 CAN-DOリストを見返して自分の英語力が伸びたと思うことがある
10　英語で行われる授業に慣れてきた

7.4　ライティングの目標の約８割以上は達成できた
8 CAN-DOリストのおかげで英語学習への意欲が高まってきた
9 CAN-DOリストを見返して自分の英語力が伸びたと思うことがある

10　英語で行われる授業に慣れてきた

11　自分なりの英語学習（勉強）方法をもっている

1　全体として、英語授業に満足している
2　先生の話す英語が分かるようになってきた
3　授業中に英語を使うことができるようになってきた
4　今後、今まで以上に英語学習に取り組みたい

1　全体として、英語授業に満足している
2　先生の話す英語が分かるようになってきた
3　授業中に英語を使うことができるようになってきた
4　今後、今まで以上に英語学習に取り組みたい
5 CAN-DOリストに基づいて、英語の授業が行われている
6 自分の目標を設定して英語学習に取り組んできた
7.1　リスニングの目標の約８割以上は達成できた。
7.2　スピーキングの目標の約８割以上は達成できた
7.3　リーディングの目標の約８割以上は達成できた

表4．B校における項目別の平均値とＳＤ及びt検定の結果（1学年）

表5．B校における項目別の平均値とＳＤ及びt検定の結果（2学年）

-0.10
-0.07

0.01

-1.43

-0.05
-0.13
-0.07
0.11

-0.30

0.12
0.10
0.08
-0.21
-0.37

-0.10
0.09
0.47

0.33

-0.14

1.13 176 .26
5.42 176

-0.16
-0.21
0.07
0.14
0.08

0.54
0.68
0.51
0.14

-0.40

176 0.43
176 .101.64
176 .360.91
176 .16

.00**

回答率％

回答率％

6.34 176 .00**

8.76 176 .00**

5.97 176 .00**

1.60 176 .11
-4.37 176 .00**

-2.02 176 .05*

-2.50 176 .01*

0.79

4.22 176 .00**

-1.83 175 .07
1.71 175 .09
1.35 175 .18
1.09 175 .28

-2.66 175 .01*

-5.43 175 .00**

-.69 175 .49
-1.70 175 .09
-.87 175 .39
1.32 175 .19

-3.41 175 .00**

.18 175 .86

-1.16 175 .25
-.89 175 .38
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図 3.  B 校 1 学年の項目別平均値

図 4.  B 校 2 学年の項目別平均値
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両学年ともに，取り組まれている授業に満足し，英語

で行われている授業に慣れて意欲も向上している。7 月

から 3 月において顕著な伸び（効果量中程度）が見られ

る項目は，１学年で「2 教師の英語理解度」「3 英語使用

有能感」「9 CDS による内省力」であった。「3 英語使用

有能感」が伸びたのは入学当初自分の思いを表現できな

かったのが後半少しずつ表現できる機会も増え自分の思

いを伝えることに慣れてきたのではないかと思われる。

2 学年「3 英語使用有能感」の伸びの差は効果量中程

度を示している。これは「ライティング到達度」におい

ても有意な差が認められているので，書く活動に重点を

置いた指導の成果であると考えられる。

平均値が 3 未満の項目は，1 学年で「6 自己目標設定

能力」（7 月 2.69, 3 月 2.95），「8 CDS による意欲向上」

(7 月 2.76, 3 月 2.98)，2 学年で「6 自己目標設定能力」（7

月 2.85, 3 月 2.95），「7-2 スピーキング到達度」（7 月 2.99），

「8 CDS による意欲向上」(7 月 2.74, 3 月 2.90)，「9 CDS

による内省力」(7 月 2.73, 3 月 2.98) であった。「6 自己目

標設定能力」「9 CDS による内省力」の低さは自律的学

習者の資質が十分身についていないことを示している。

5. 4 Ｄ校の結果
Ｄ校で平均 3.5 以上の数値を示した項目は，1 学年で

「1 授業への満足度」（7 月 3.81, 3 月 4.03），「2 教師の英

語理解度」（7 月 3.60 3 月 3.89），「4 学習への意欲向上」（7

月 4.43, 3 月 4.39）， 「7-3 リーディング到達度」(3 月 3.54)，

「10英語による授業への慣れ」(7月3.87, 3月4.02)で(表8, 

図 7)，2 学年では「1 授業への満足度」（7 月 3.87, 3 月 3.95），

「2 教師の英語理解度（7 月 3.87, 3 月 3.88），「4 学習へ

の意欲」（7 月 4.36, 3 月 4.40）， 「7-1 リスニング到達度」(3

月 3.55)， 「7-3 リーディング到達度」(3 月 3.54)「10 英語

による授業への慣れ」（7 月 4.04， 3 月， 4.04）である（表

9, 図 8）。以上から使うことを中心に，英語で行われる

授業に概ね慣れて満足し意欲も向上していると推察でき

る。

7 月から 3 月にかけて顕著な伸びを示した項目は 1 年

で「2 教師の英語理解度」，「1 授業への満足度」，「3 英

語使用有能感，」「11 学習方略の定着」である。2 年では

特に「7-1 リスニング到達度」，「7-2 スピーキング到達

度」の伸びは大きく，次いで「11 学習方略の定着」で

ある。進学校では軽視される傾向にあるリスニング，ス

ピーキングの到達度の伸びが著しい（効果量中程度）の

は CDS の形式で技能別に目標を設定し，バランスの取

れた 4 技能の指導が工夫・実践されてきた成果であると

考えられる。

平均値が 3 未満の項目は両学年ともに「自己目標設定

能力」，「8 CDS による意欲向上」，「9 CDS による内省力」

であり，D 校においても自律的学習者の資質が身につく

までは至っていない結果となった。

6. まとめと取組への示唆

研究課題に沿って調査結果をまとめていく。研究課題

1「授業への満足度」に関して，4 校すべてにおいて満

足度にかなり高い数値を示した。生徒の活動中心，英語

による授業，4 技能のバランスを考慮した指導，「英語

で～できる」機会が多い授業に満足しているようである。

研究課題 2「英語による授業への理解度や慣れ」につ

いて，4 校ともに高い数値を示しており，教員全員でで

きるだけ英語を使い生徒が理解できる授業づくりに取り

組んだ成果であろう。ただ，教師が英語で授業をするこ

とも大切であるが，何よりも大切なことは生徒が英語を

使って何かができるようになることである。よって，使

う機会が十分に保障され，使うことによって自信がつく

るような環境や場面設定が一層望まれる。

研究課題 3「英語使用有能感」に関して，平均値が高

いとは言えない（3 ～ 3.5）がＢ校 2 学年以外は，4 校ど

の学年においても 7 月 3 月間の差に有意差が認められて

いた。よって生徒に英語を使って～する機会が多く与え

られ，後半には英語を使う自信がついてきたと考えられ

る。

研究課題 4「英語学習への意欲向上」に関して，「2 学

習への意欲向上」に対して 4 校すべてにおいて高い数値

を示したが，一方「8 CDS による意欲向上」について

は低い数値を示す結果となった。これまでの取組や指導

法（生徒の活動中心，英語による授業，4 技能のバラン

スを考慮した指導，行動を中心とした活動など）によっ

て生徒の意欲は向上したと考えられるが，CAN-DO リ

ストによる学習到達目標によって自分の意欲が向上した

かどうかを生徒が判断できなかったからであろう。ある

いは CDS のような長期の目標が生徒の意欲に直接影響

を与えていない可能性もある。また， CDS の目標を生

徒に意識させる教師側の継続的な努力と工夫が足りな

かったのかもしれない。この点に関しては今後一層の研

究が必要である。

研究課題５「技能別到達度」概ね良好であるが技能別

目標が全体的にやや高めに設定されている傾向があるた

めに，平均値が 4 を超える拠点校はなかった。平均値 3

未満の項目も見られたので，設定された学習到達目標が

生徒の実態に合っていたのか今後検討を要する。また低

い数値を示した項目についてその目標を達成するための

タスク等が授業でほとんど行われなかった場合もあるの

で今後慎重に検討する必要がある。 

研究課題 6「自律的学習者の育成への有用性」につい

て，4 校とも低い数値を示す結果となった。現在どの拠

点校も試行錯誤を繰り返しながら授業を実践しており，

一斉授業においては一つのグレードの目標を意識させて

その目標を達成のために授業を組み立てている。生徒が

自分の目標を設定し，自分の学習状況を振り返り，自分

のレベルを認識して更なる目標に向かって学習に取り組
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質問項目
5 4 3 2 1 M SD t df p d

７月 21 39 31 8 1 3.72 0.91
３月 22 43 32 3 0 3.84 0.81
７月 13 48 29 8 2 3.63 0.87
３月 17 60 19 4 1 3.88 0.77
７月 6 28 48 14 3 3.19 0.87
３月 9 46 36 9 2 3.51 0.83
７月 43 41 13 2 1 4.23 0.80
３月 53 35 11 1 1 4.40 0.74
７月 20 33 39 4 3 3.63 0.96
３月 21 43 31 4 1 3.81 0.83
７月 4 10 49 25 12 2.69 0.94
３月 4 18 52 21 5 2.95 0.87
７月 11 31 43 14 2 3.36 0.90
３月 6 26 38 26 4 3.03 0.96
７月 5 27 53 13 2 3.19 0.80
３月 4 38 43 13 3 3.27 0.83
７月 5 38 42 14 1 3.32 0.82
３月 13 39 35 11 3 3.48 0.94
７月 7 30 44 16 2 3.24 0.89
３月 11 41 38 6 3 3.52 0.89
７月 4 11 54 20 11 2.76 0.93
３月 4 20 52 20 5 2.98 0.86
７月 5 13 49 23 10 2.80 0.95
３月 6 29 43 16 5 3.15 0.95
７月 26 46 23 5 1 3.91 0.85
３月 33 47 18 2 1 4.09 0.81
７月 10 19 46 20 6 3.07 1.00
３月 12 22 46 15 5 3.19 1.01

質問項目
5 4 3 2 1 M SD t df p d

７月 9 43 40 7 0 3.54 0.76
３月 13 52 28 7 0 3.72 0.78
７月 10 52 32 5 1 3.67 0.75
３月 14 55 28 2 0 3.82 0.70
７月 3 23 58 14 1 3.14 0.71
３月 5 37 49 8 0 3.40 0.71
７月 42 42 15 1 0 4.24 0.75
３月 57 36 8 0 0 4.49 0.64
７月 7 25 57 10 2 3.26 0.80
３月 7 33 53 5 2 3.36 0.79
７月 3 16 51 23 7 2.85 0.87
３月 3 23 49 16 9 2.95 0.94
７月 2 32 48 15 2 3.17 0.80
３月 2 31 48 15 4 3.14 0.83
７月 1 21 55 20 2 2.99 0.73
３月 1 23 62 12 2 3.10 0.68
７月 2 34 50 13 1 3.23 0.75
３月 7 40 46 6 1 3.45 0.76
７月 4 29 50 17 1 3.18 0.77
３月 7 37 44 10 2 3.36 0.84
７月 2 13 51 25 9 2.74 0.87
３月 4 16 55 17 6 2.90 0.88
７月 1 13 51 27 8 2.73 0.83
３月 3 22 52 17 6 2.98 0.87
７月 21 50 22 6 1 3.85 0.84
３月 27 51 21 2 0 4.02 0.74
７月 7 27 37 22 6 3.07 1.01
３月 9 32 41 14 4 3.28 0.9511　自分なりの英語学習（勉強）方法をもっている

5 CAN-DOリストに基づいて、英語の授業が行われている

6 自分の目標を設定して英語学習に取り組んできた
7.1　リスニングの目標の約８割以上は達成できた。
7.2　スピーキングの目標の約８割以上は達成できた
7.3　リーディングの目標の約８割以上は達成できた
7.4　ライティングの目標の約８割以上は達成できた

8 CAN-DOリストのおかげで英語学習への意欲が高まってきた

9 CAN-DOリストを見返して自分の英語力が伸びたと思うことがある

10　英語で行われる授業に慣れてきた

7.4　ライティングの目標の約８割以上は達成できた

8 CAN-DOリストのおかげで英語学習への意欲が高まってきた

9 CAN-DOリストを見返して自分の英語力が伸びたと思うことがある

10　英語で行われる授業に慣れてきた

11　自分なりの英語学習（勉強）方法をもっている

1　全体として、英語授業に満足している
2　先生の話す英語が分かるようになってきた
3　授業中に英語を使うことができるようになってきた

4　今後、今まで以上に英語学習に取り組みたい

1　全体として、英語授業に満足している
2　先生の話す英語が分かるようになってきた
3　授業中に英語を使うことができるようになってきた

4　今後、今まで以上に英語学習に取り組みたい

5 CAN-DOリストに基づいて、英語の授業が行われている
6 自分の目標を設定して英語学習に取り組んできた
7.1　リスニングの目標の約８割以上は達成できた。
7.2　スピーキングの目標の約８割以上は達成できた
7.3　リーディングの目標の約８割以上は達成できた

表6．C校における項目別の平均値とＳＤ及びt検定の結果（1学年）

表7．C校における項目別の平均値とＳＤ及びt検定の結果（2学年）

0.29

0.21

0.22

-0.04
0.14
0.29
0.22

0.18

0.21
0.37

0.35

0.12

0.11

0.24

0.38
0.22

0.12

0.24

-0.30
0.10
0.18
0.31

0.13
0.31
0.38

0.21

0.20

回答率％

回答率％

1.76 187 .08
3.94 187 .00**

5.27 187 .00**

2.48 187 .01*

2.29 187 .02*

3.53 187 .00**

-4.23 187 .00**

1.33 187 .19
2.39 187 .02*

3.62 187 .00**

2.86 187 .00**

4.64 187 .00**

3.21 187 .00**

1.87 187 .06

3.21 165 .00**

.15

1.41 165 .17
-.45 165 .66

2.55 165 .01*

4.18 165 .00**

4.15 165 .00**

0.29

239 165 .02*

3.07 165 .00**

3.66 165 .00**

2.75 165 .01*

1.68 165 .09
3.52 165 .00**

2.64 165 .00**

1.43 165
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CAN-DOリストに基づいた英語授業実践に関する高校生の意識調査

図 5.  C 校 1 学年の項目別平均値

図 6.  C 校 2 学年の項目別平均値
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質問項目
5 4 3 2 1 M SD t df p d

７月 20 46 31 4 0 3.81 0.81
３月 24 57 16 3 0 4.03 0.72
７月 9 50 34 6 1 3.60 0.77
３月 18 55 24 3 0 3.89 0.72
７月 4 22 56 15 3 3.08 0.80
３月 6 33 47 13 1 3.29 0.79
７月 54 37 9 1 0 4.43 0.69
３月 52 37 9 2 0 4.39 0.74
７月 19 45 32 3 1 3.78 0.83
３月 16 46 33 5 0 3.74 0.79
７月 4 19 45 23 9 2.84 0.95
３月 1 19 42 29 10 2.73 0.91
７月 6 30 49 13 2 3.26 0.83
３月 6 30 45 17 2 3.22 0.86
７月 4 31 47 15 2 3.21 0.81
３月 3 30 47 18 2 3.15 0.81
７月 9 41 35 14 2 3.41 0.90
３月 10 46 33 10 1 3.54 0.84
７月 3 33 44 18 1 3.19 0.81
３月 5 36 43 14 2 3.27 0.85
７月 4 20 47 22 6 2.93 0.91
３月 1 18 47 23 10 2.77 0.91
７月 4 19 47 22 8 2.90 0.94
３月 2 29 43 18 7 3.02 0.93
７月 19 55 19 5 1 3.87 0.81
３月 28 51 18 3 0 4.02 0.79
７月 8 26 42 18 6 3.11 1.00
３月 11 31 39 17 2 3.31 0.97

質問項目
5 4 3 2 1 M SD t df p d

７月 16 58 21 4 0 3.87 0.73
３月 20 57 21 2 0 3.95 0.70
７月 18 56 24 5 0 3.87 0.76
３月 16 59 22 3 0 3.88 0.72
７月 4 33 48 14 1 3.24 0.79
３月 5 33 45 16 1 3.27 0.82
７月 48 40 12 0 0 4.36 0.68
３月 51 39 8 2 0 4.40 0.70
７月 16 42 38 4 0 3.70 0.80
３月 16 41 36 6 0 3.66 0.83
７月 2 19 48 25 6 2.82 0.88
３月 5 21 43 25 7 2.93 0.96
７月 5 37 43 13 3 3.26 0.88
３月 11 45 36 9 1 3.55 0.82
７月 3 19 53 22 3 2.94 0.83
３月 5 31 48 15 1 3.25 0.80
７月 7 44 36 13 1 3.40 0.86
３月 10 46 33 11 1 3.54 0.84
７月 4 31 43 20 2 3.11 0.88
３月 4 34 44 16 2 3.23 0.83
７月 2 15 54 24 6 2.80 0.84
３月 2 20 48 22 8 2.86 0.89
７月 3 26 45 21 6 2.96 0.92
３月 3 29 39 22 7 2.99 0.96
７月 26 55 15 4 0 4.04 0.75
３月 25 57 16 2 0 4.04 0.70
７月 9 31 37 20 3 3.22 0.97
３月 11 37 37 13 2 3.41 0.9211　自分なりの英語学習（勉強）方法をもっている

5 CAN-DOリストに基づいて、英語の授業が行われている

6 自分の目標を設定して英語学習に取り組んできた
7.1　リスニングの目標の約８割以上は達成できた。
7.2　スピーキングの目標の約８割以上は達成できた
7.3　リーディングの目標の約８割以上は達成できた
7.4　ライティングの目標の約８割以上は達成できた

8 CAN-DOリストのおかげで英語学習への意欲が高まってきた

9 CAN-DOリストを見返して自分の英語力が伸びたと思うことがある

10　英語で行われる授業に慣れてきた

7.4　ライティングの目標の約８割以上は達成できた

8 CAN-DOリストのおかげで英語学習への意欲が高まってきた

9 CAN-DOリストを見返して自分の英語力が伸びたと思うことがある

10　英語で行われる授業に慣れてきた

11　自分なりの英語学習（勉強）方法をもっている

1　全体として、英語授業に満足している
2　先生の話す英語が分かるようになってきた
3　授業中に英語を使うことができるようになってきた

4　今後、今まで以上に英語学習に取り組みたい

1　全体として、英語授業に満足している
2　先生の話す英語が分かるようになってきた
3　授業中に英語を使うことができるようになってきた

4　今後、今まで以上に英語学習に取り組みたい

5 CAN-DOリストに基づいて、英語の授業が行われている

6 自分の目標を設定して英語学習に取り組んできた
7.1　リスニングの目標の約８割以上は達成できた。
7.2　スピーキングの目標の約８割以上は達成できた
7.3　リーディングの目標の約８割以上は達成できた

表8．D校における項目別の平均値とＳＤ及びt検定の結果（1学年）
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-0.12
-0.04
-0.08
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0.01

0.20

0.35
0.38
0.16
0.14

0.07

0.01
0.03

0.05

-0.05

0.12

0.15
0.10

表9．D校における項目別の平均値とＳＤ及びt検定の結果（2学年）

0.30
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4.08 247 .00**
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3.72 247 .00**

-.81 247 .42
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-1.2 247

.00**

3.11 247 .00**

1.80 255 .07
.17 255 .86
.50 255 .62
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.49 255 .62
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CAN-DOリストに基づいた英語授業実践に関する高校生の意識調査

図 7.  D 校 1 学年の項目別平均値

図 8.  D 校 2 学年の項目別平均値
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むようにはなっていないようである。本事業の取組は教

師の授業改善にはかなり役立っているようだが，自律的

学習者養成にはさらなる改善が必要となる。

岡崎（2014）でも指摘したように，教師が授業の最初

に目標を明確に示したり，授業の最後に振り返りカード

や Learning Journal（学習日誌）などを用いたりして，

「本日の目標」についてどの程度達成できたのか，どこ

ができなかったのか，次に何ができるようになりたいの

か，などを振り返られることが「内省力」の養成に役立

つであろう。

また教師が常に目標を示すだけでなく，生徒が自分の

学習の現状を鑑み，CDS に基づいて目標を決めて授業

に臨む機会を持つことが自己目標設定力の養成につなが

るであろう。ただ，CDS は長期の目標のため，日々の

授業の目標設定にうまく合致しないこともある。CDS

をその日の授業の目標に合致させ，日々の授業に落とし

込む工夫と実践が今後ますます必要となる。

ここ 2 年で各拠点校の授業や教師の指導法に対する

考え（ビリーフ）も少しずつ変化してきた (Okazaki, 

2014) が，まだ「英語を用いて～できる」という考えや

それを実現する指導法が普及するには喫緊の改革が必要

である。全国の高校に CDS を設定させ，それに基づい

た授業を普及徹底させるのには，以下の改革が早急に必

要となるであろう。

1 ＜教科書改革＞　4 技能をバランスよく養成できる教

科書を作成する。4 技能別あるいは 2 技能以上の統合

で「英語を用いて～できる」というタスクがバランス

よく盛り込まれている教科書が必要である。スピーキ

ング，ライティングだけでなく，リスニング，リーディ

ング力も十分に養成できるタスクが盛り込まれている

ことが重要である。

2 ＜大学入試改革＞大学入試において「英語を用いて～

できる」問題を出題する。知識のみを問う問題をでき

るだけ出題しない。

3 ＜教員研修改革＞「英語を用いて～できる」を実現す

る授業を組み立てるための研修を実施する。

拠点校の教師の授業改善や実践が実を結ぶために，一

日も早い改革が望まれる。
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注

1. 文部科学省は，平成 22 年 11 月に「外国語能力の向上

に関する検討会」（座長：吉田研作上智大学外国語学

部英語学科教授）を設置し，生徒の外国語能力の向上

のため，目標設定の在り方をはじめ，指導方法，教材

の在り方などの方策について，検討を進めてきた。検 

討会は「国際共通語としての英語力向上のための 5 つ

の提言と具体的施策～英語を学ぶ意欲と使う機会の充

実を通じた確かなコミュニケーション能力の育成に向

けて～」をとりまとめた。

2. 本稿においては，学習到達目標を 4 技能別にリストに

したものという意味で「CAN-DO リスト」及び「CDS」

（can do statements）両方を用いる。
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通信制高校の教育相談における外部機関との連携の在り方についての検討 (2)

Ⅰ 問題と目的

文部科学省による資料によると，高等学校数における

生徒数は平成 2 年のおよそ 579 万人を境に減少傾向にあ

る。平成 24 年度のデータを見ると，全生徒数はおよそ

355 万人であり，そのうち 324 万人を全日制課程に通う

生徒が占めている。定時制や通信制に通う生徒数は平成

24 年度では，それぞれおよそ 11 万人と 19 万人である。

一方で，高等学校に通う生徒数は上述のように減少傾向

にあるが，通信制高校の学校数は上昇傾向にあり，また

通信制高校に所属する生徒数は，ここ 10 年間ほとんど

横ばいと言える。

前報（小川・石津・下田，2013）において述べたよう

に，もともと勤労青少年を対象として設立された自学自

習を基本とした通信制教育は，学校外での学習活動がそ

の中心であったため，他の課程に比べて教育相談や生徒

指導への重要性は高いものではなかった。しかし，現在，

何らかの理由で全日制高校に通うことができなかったも

のの中には，勤労青少年だけではなく，中学時代に不登

校を経験した生徒や高校退学経験者が通信制高校への入

学を希望する例も多い（国立大学法人山梨大学大学教育

研究センター・通信制高等学校の第三者評価手法等に関

する研究会，2010）。こうした近年の通信制高校に入学

してくる生徒の現状を鑑みた場合，全日制以外の高等学

校制度における教育相談や生徒指導は生徒を支え，子ど

もを取り巻く環境を整備するといった意味で非常に重要

であるといえよう。教育相談や生徒指導においては校内

でのかかわりだけではなく，様々な外部機関との連携も

必要となる。しかし，これまで，医療現場から，医療機

関と教育機関の連携体制の不備，医療者の積極姿勢の乏

しさ等が指摘されることはあったが（生野，1997；高宮・

磯部・加地・唐木・植本，2009）学校側，特に通信制高

校における外部機関との連携に対する現状認識を含む実

態報告は大変乏しいのが現状である。

こうした現状を踏まえ，前報（小川・石津・下田，

2013）では，通信制高校に通う生徒および保護者はどの

ような援助ニーズをもっているのかを明らかにし，外部

機関との連携のための基礎的資料を収集することを目的

に研究を行っている。その結果，調査１から，通信制に

通う生徒は，高校入学前や後において，全日制高校で学

ぶ生徒と比較し，有意に行政が行う相談機関や，医療機

関などを多く利用していることが明らかとなった。ま

た，調査２からは，通信制に通う生徒は「学校外での問

題や悩み」を抱えているものが多く，全日制課程以上に，

外部機関との連携を高めていく必要性が示されるととも

に，教員には授業内容や学校生活における悩み以外にも

幅広く対応していくスキルを獲得する必要性が求められ

ることが推察されている。

本研究では通信制に通う生徒を支えていくための外部

連携の在り方について焦点を当てる。具体的には，通信

制高校の教職員を対象に，他機関との連携について自由

記述のアンケートを行った。また，通信制高校にとって

連携が重要であると考えられる機関の担当者にインタ

ビュー調査を行うことで，生徒やその家族をどのように

支えることができるのかを明らかにすることを試みるこ

ととする。

通信制高校で学ぶ生徒の中には，様々な経歴や事情を

持ちながら，高校で学習し，将来の可能性を広げるべく

努力しようとしているものも多い。彼らにとって，通信

制高校は教育の機会が保障された最後の学校とも言え

る。そこでの学習が円滑に行われるためにも，通信制高

校の教育相談は外部機関との連携も含めて効果的に機能

通信制高校の教育相談における外部機関との連携の在り方についての検討 (2)

―他機関との連携について―
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しなくてはならない。このような通信制高校の教育相談

の体制づくりを推進していく上で，どのような点を留意

しなくてはならないかを検討することを，本研究では目

的とする。

Ⅱ　方法

２－１　調査３1「教師の他機関との連携に関する
意識調査」

（１）調査協力者

調査２を実施した通信制高校の教育職員　41 人を分

析の対象とした。

（２）調査方法

設問回答及び自由記述による実態及び意識調査（調査

２と同時に実施）を行った。

（３）調査内容

「生徒支援に関わる学校以外の機関と連携したことが

あるか（ある場合はその連携先）」

「高校における連携体制の現状認識」「希望する連携分

野」「充実させたい連携先」「効果的な連携のために学校

側が必要なこと」「効果的な連携のために相手機関に望

むこと」「連携にあたって考えられる課題やあるべき姿」

２－２　調査４　「学校との連携に関する意識調
査」

（１）調査協力者

通信制高校にとって連携が重要であると考えられる機

関の担当者を選定した。具体的には以下の表１に示され

る 7 機関の担当者にインタビューを行った。

（２）調査方法：半構造的インタビュー法を用いて聞き

取り調査を行った。

（３）調査機関：平成 23 年８月～９月

（４）調査内容

調査３までの結果を基に，以下の表２に示すような内

容についてデータを収集した。

Ⅲ　結果
　３－１　調査３　「教師の他機関との連携に関する

意識調査」
（１）他機関との連携の実践について

「これまでの実践において，他機関（他機関から学校に

派遣された職員も含む）と連携して生徒の指導，支援に

関わったことはありますか」という質問については，図 1

のとおり，「ある」と答えた職員が 68.3％であった。これ

までに連携したことがある相手については，スクールカウ

ンセラー（以下，SC）（15）が最も多く，次いで病院・医

院 (9)，発達障害支援センター (9) が多かった（図２）。

表１　インタビュー調査　調査対象一覧

分野 調査対象機関 選定理由

医療機関 Ａ医院 （調査１）　通信制の生徒の利用状況が高い。

（調査２）　通信制で多い相談内容と関連がある。

教育センター Ｂ相談機関 （調査１）　通信制の生徒の利用状況が高い。

（調査２）　通信制で多い相談内容と関連がある。

行政 Ｃ相談機関 （調査１）　通信制の生徒の利用状況が高い。

（調査２）　通信制で多い相談内容と関連がある。

民間の施設 Ｄ施設 （調査１）　通信制の生徒の入学以前の利用状況が高い。

（調査２）　通信制で多い相談内容と関連がある。

特別支援学校 Ｅ特別支援学校

（特別支援教育センター校）

（調査１）　通信制の生徒の入学以前の利用状況が高い。

（調査２）　通信制で多い相談内容と関連がある。

障害者支援機関 Ｆ施設 （調査３）　連携の実績がある。

（調査３）　連携の充実を希望している。

適応指導教室 Ｇ適応指導教室 （調査１）　通信制の生徒の入学以前の利用状況が高い。

　　　　　　　　　　

1  調査３は前報（小川・石津・下田，2013）における

調査１と調査２に続く名称である。

図１ 連携の実践経験の有無
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通信制高校の教育相談における外部機関との連携の在り方についての検討 (2)

「高校における行政や医療，福祉機関との連携体制は

充分整っているとお考えですか」という質問については，

図３のとおり，「わからない」と答えた職員が 48.8％で

最も多く，「いいえ」が 31.7％，「はい」が最も少なく

19.5％であった。「いいえ」と答えた理由についての自

由記述では，「教員の意識の問題」や「個人情報の問題・

情報共有の問題」「保護者との連携に関する課題」「実務

者レベルでの連携に関する問題」「実績不足」「お互いの

立場の違いからくる問題」「特別支援に関する支援体制

の問題」などの理由が挙げられた（表 3）。

「今後，連携体制をさらに充実させたいと思われる分

野は？（選択肢から３つ選択）」という質問には，図４

のように，「精神疾患を患っている生徒の支援に関する

医療機関との連携（19）」の回答数が最も多く，次いで「特

別支援に関する連携（9）」「家庭や保護者への支援や介

入に関する連携（9）」の回答数が多かった。「今後，連

携体制をさらに充実させたいと思われる連携先は？（選

択肢から選択）」という質問には，「SC」が 16 と最も多

く，続いて「発達障害支援センター（15）」，「スクールソー

シャルワーカー（以下，SSW）」，「病院・医院」の回答

が多かった。「その他」として，「ヤングジョブとやま（若

者就業支援センター）」「（転入生や編入生の）前籍高校」

という回答も見られた。

「効果的な連携のために，学校側の体制として必要な

ことは何があるとお考えですか」という質問には，「連

携先についての情報を職員で共有する (22)」が最も多

く，次いで「学校内における職員間の連携を充実させ

る (20)」，「ケース会議等において，外部機関の担当者を

積極的に受け入れる (15)」が多かった。また，「その他」

として，「教職員の多忙化がはなはだしくなっているた

表２　インタビュー調査　調査項目

〔施設の概況や配慮している点など〕
１　施設で行われている支援内容や特徴など。
２　利用者の特徴は。また，利用者と接する際に支援者はとのような配慮をこころがけているか。

〔利用実態について〕
３　施設利用者における高校生（及び通信制課程に在籍している高校生）の利用実態はどの程度か。

〔連携体制について〕
４　他機関（学校に限らず）との連携体制の現状について教えてほしい。
５　他機関との連携における個人情報の取り扱いについてのルールや規定等があれば教えてほしい。

〔学校との連携　学校側の意見等（調査３の結果より）について〕
６　学校の担当者（学級担任や養護教諭）が直接，こちらの担当の方に，意見を伺ったり，アドバイスを求めたり，

情報を共有したりすることは可能か。
７　学校のケース会議等にこちらの担当の方が参加していただくことは可能か。これまでに参加したことがある場

合は，どのようなことで参加したか。
８　学校側の意識の低さが原因で連携がうまくいかなかった事例があるか。
９　学校が頑なに学校の立場を主張し，連携がうまくいかなかった事例はあるか。

〔学校との連携における課題や学校，教師への要望〕
10　そのほか，学校（高校及び通信制高校）との連携における課題や問題点があれば教えてほしい。
11　連携に限らず，学校（主に定時制通信制高校　※１）や学校の教師に対し，メッセージやアドバイス等があれ

ばお願いしたい。

※ 1　本研究は通信制高校の連携体制について調査するものであるが，通信制高校は学校数・生徒数ともに絶対数が少ないことなど
から一般の方々にはイメージがしにくいと考えられる。そこで，比較的認知度が高いと考えられる定時制課程を含めた「定時制通
信制高校」に対する要望について質問した。

図１ 連携の実践経験の有無
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めに他機関との連携以前の問題として困難をかかえた生

徒ときちんと向き合う余裕がなくなっている」という意

見も見られた（図５）。

 「効果的な連携のために相手機関に望むことは何です

か」という質問には，「連携先で支援を受けている生徒

の様子や支援内容など，学校での生徒支援に役に立つと

思われる個別の情報を共有させてほしい」の回答数が圧

倒的に多かった。「その他」として，「学校の立場もちゃ

んと飲み込める相手と連携したい」「学校には学校独自

の事情があることを理解してほしい」という声も見られ，

学校と相手機関との立場の違いからくる連携の難しさも

伺えた。

 「学校と他機関との連携体制について，現状の課題や

今後のあるべき姿など，ご意見がございましたら，ご自

由にお書きください」という問いの自由記述については，

表４にまとめた。連携に否定的な意見としては「情報共

有の難しさ」あるいは「連携を実践する余裕がない」に

いった意見がほとんどであった。

表３　連携体制が整っていないと考える理由

〔教員の意識の問題〕	
・発達障害の支援について知っている教員が十分でない。
・教員の勉強不足（特別支援，移行支援について）。

〔個人情報の問題・情報共有の問題〕
・縦割り行政的な考え方や個人情報の関係。 
・情報があまり伝わってこないから。

〔保護者との連携に関する課題〕
・保護者の考え方がネックとなり連携を形にしづらい。 
・保護者などから情報が伝わってこないため，適切に対応できないことがあるため。

〔実務者レベルでの連携に関する問題〕
・担当者どうしでの必要な情報の共有が確実でないと感じる。
・こちらから連絡がなかなかとれずにいる。担当者ベースでの話がまだできていない。

〔実績不足〕
・これまで連携をとる機会がなかったから。  
・連携の結果が形となって現れない。
・仕組みがないと思う。つながりはあるが。 

〔お互いの立場の違いからくる問題〕	 	
・生徒の健康を優先させると学校が悪者になる事例があり，連携が難しかったことがあったので。

〔特別支援に関する支援体制の問題〕	
・通信制には不登校（心因性）のみならず軽度発達障害の人及びその可能性のある人が全日制より多い。その面が

まだ不十分だと思う。
・特別支援，移行支援についてネットワークを広げる体制つくりが必要。

〔その他〕
・広域に渡る連携がとれていない。

 
 
 
 

図５ 効果
 
 
 

選択肢 

（１）不登校生徒の指導に関する連携  
（２）特別支援に関する連携 
（３）精神疾患を患っている生徒の支援に関す

との連携  
（４）家庭や保護者への支援や介入に関する連
（５）構成的グループエンカウンターやソーシ

トレーニングなど学級経営に役立つ取り組み
連携 

（６）生徒指導（主に反社会的行動への）に関
（７）進路指導・進路支援に関する連携  
（８）新入生や転入編入生の生徒理解に関する
（９）進路先への移行支援に関する連携 
（10）その他 

選択肢 
(1)連携先についての情報を職員で共有する。 
(2)学校内における職員間の連携を充実させる。
(3)連携のための担当者を設定する。 
(4)スクールソーシャルワーカーを導入する。 
(5)生徒支援における外部機関との連携事例を
し、参考にする。 

(6)連携先との継続的な関係の構築に努める。 
(7)連携先との情報管理に関わるルールを整備す
(8)学校側の連携に対するモチベーションを高め
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図５　効果的な連携のために学校の体制として必要なこと

表４　「連携」に関する課題や意見（自由記述）

〔情報共有の難しさ〕
・個人情報保護のため，生徒の問題等の情報が入りにくい，入っても後手に回る。
・個々の機関で持つ情報の共有が難しい。情報は日々更新されるので新しい情報をどのように共有すればよいか。

定期的な情報交換ができない。

〔連携を実践する余裕がない〕
・教職員がもっと余裕をもって生徒と向き合えるように（県教委への報告をより精選するなど）に取り組む必要が

ある。その点が解消されずに他機関との連携だけが１人歩きすると「手のかかる生徒は専門家にゆだねる」とい
う安易さにつながらないか懸念される。

・学習指導を主とする学校教育現場で，増大する課題には対処に限界がある .
・日々の業務で手がいっぱいで他機関との連携を必要とする生徒に丁寧に対応している余裕はない。

〔通信制課程の現状に対する不安〕
・状況の違う生徒が複数クラスに存在しているが専門的知識もないままに対応しているので不安になる時もある。
・通信制に通っている生徒の中には，全日制ですでに他機関との連携を受け，その結果入学してきている人がかな

り存在する。つまり，病院やどこかの機関に通っても自己申告がなければわからず，逆に他機関との必要な連絡
がとれにくい状態，またはほったらかしにしてしまう状況にあると思われる。

〔連携に関する意見〕
・連携はキャッチボールに例えられる。専門性を持った他機関と有効に連携をするには，相手機関のボール（設置

目的，専門性を含め）を受け取り，こちらの求めることを返していくことを積み重ねて引き継いでいく必要性を
感じている。

・生徒の「困り」に対して本人や家庭，他機関と連携をとりながら将来生徒が「自分らしく」社会で生きていく一
助ができるようなネットワークづくりを学校としていきたい。 

・連携する学校以外の機関がどのような業務を行っており，どのような連携が可能なのか理解する必要がある。
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表５　インタビュー調査から抽出したキーワード一覧

医療機関 特別支援 相談機関 民間・その他

利
用
実
態

通信制生徒の活動生は少な

い。

定時制通信制に進学するも

のも多い。

中学校・高校からの相談の

増加。

小学校の支援体制が充実。

定時制通信生では進路相談

が多い。

利用者の平均，20 代半ば。

早期支援に必要性（ひきこ

もり・二次障害を併発する

前に）。

20 代の利用者が多い。

保護者への支援。

学歴期の方の利用は少ない。

卒業後にひきこもり。

青年期の方の利用。

親の支援がねらい。

（適応指導教室）

小学生・中学生のための施

設。

高校生の正式な利用はない。

先輩に学ぶ会への参加。

定時制通信制に進む生徒も

多い。

親への支援も必要。

連
携
体
制

発達障害の方は連携が必要。

医 療， 教 育， 福 祉 澗 に は，

さらなる情報共有が必要。

入学前相談。

就労支援の連携強化。

発達障害者の就労支援の連

携。

就業体験の計画・同行。

助成などの制度面の情報提

供。

地域支援のネットワーク作

り

連携が支援の中心

お互いに守秘義務を守ると

いう信頼関係が連携の基本

お互いを知りあうことが大

切。

利用者との信頼関係。

連携する際は複数の機関を

紹介。

連携先の理解に努める。

特別支援では情報を共有。

診療所の機能も附属。

医療機関との連携強化。

連携先との勉強会。

うつの方の見極めが大事。

支援に学校の担任からの励

ましを活用。

保護者との連携が重要。

医療機関との連携が望まれ

る。

個
人
情
報
の
取
り
扱
い

保護者の同意があれば連携

機関と情報を共有する。

本人・保護者の了解が大前

提。

連携の基本は情報の共有。

保護者了解の上で。

連携先との共通理解ができ

なくて困るのは当事者。

当事者からの情報提供も促

す。

本人の同意のもとでの情報

共有。

守秘義務の徹底。

利用者との信頼関係。

本人と保護者の了解。

本人の利益のために情報を

共有。

担
当
者

担任に依頼している。

親の同意があれば担任がア

クセス可能。

担任をサポートするための

校内体制の構築。

特別支援教育コーディネー

ター・担任・学年主任・進

路指導主事。

担任の行動力に期待。

担任をサポートする体制が

必要。

担任との連絡は可能。ただ

し，担任をサポートできる

環境が望まれる。

本人の同意の上。

担任との連絡。

担任が直接連携可能。

カウンセリング指導員。

担任との関わりが少なくな

り困惑している。

ケ
ー
ス
会
議

診療があるため不可能

　・来院（診療後）

　・メール

小学校主催のケース会議に

参加。

管理職が打ち合わせに参加

することも。

ケース会議に気軽に参加で

きるようになるといい。

要請があれば参加可能。 参加可能。

守秘義務。

連携相手との信頼関係。

連絡会議の実施。

連絡会議の有効性。
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通信制高校の教育相談における外部機関との連携の在り方についての検討 (2)

医療機関 特別支援 相談機関 民間・その他

学
校
側
の
意
識
に
つ
い
て

教師全員が専門性を持つ必

要はない。

問題行動を起こす前にいか

に動くか。

担任の熱意。

支援が必要な生徒への目配

り。

早期支援の重要性。

発達障害について相当の知

識が必要だと思われすぎて

いる。

もっとフランクにつきあう。

うつの方への配慮。

連携先からの助言に対する

対応

担任が変わったとき担任へ

の不満（親）。

職員研修の有効性。

学
校
の
立
場
や
枠

担任が変わったとき担任に

対する不満（親）

学校の柔軟な対応を評価。

相手の気持ちをくみ取った

上での対応を心がける。

校内連携の難しさ。

特別支援教育コーディネー

ターの重要性。

管理職の理解・介入。

本人の特性を理解し，合理

的な配慮がなされるべき。

卒業後の支援のつなぎ先を

見据えた上での落ち着いた

支援を。

単位認定における配慮事項

のわかりにくさ。

単位認定などについて丁寧

な説明が必要。

親から過度な要求も。

学校の立場への理解。

学
校
と
の
連
携
に
お
け
る
課
題

通信制との連携の実践は少

ない。

学校も情報提供を。

メールの活用（ただし，個

人 名 で の や り と り は 控 え

る）。

連携の継続性。

情報共有。

信頼関係の構築。

早期支援が課題。

目立たない発達障害者への

配慮。

成年期で困らないように。

お互いを知りあうことが大

事。

連携においても新しい取り

組みにチャレンジできる柔

軟さが必要。

実践のフィードバック

学校が地域の支援といかに

つながっていくか。

支援の引き継ぎ・継続性が

重要。

将来をふまえた家族支援の

ネットワーク作り

紹介される学校が偏ってい

る。

支援を開始する時期の見定

めには「連携」が必要。

定
時
制
通
信
制
高
校
へ
の
要
望

発達障害・不登校の生徒に

適している学校である。

SST などへの取り組みへの

期待。

SSE などの取り組みを評価・

全校での体制作り。

進路支援への期待。

支援を見据えた上での進学

指導。

就労支援における連携の強

化

連携先と壁なく話ができる

環境整備を。

就労系の支援や連携の強化。

移行支援の「のりしろ」を

多く長く持ってほしい。

進路支援への期待。

進路についての悩みが切実。

進路支援にこそいろいろな

機関と連携を。

連携先の支援内容に関する

理解。

支援を開始する時期の見定

めには「連携」が必要。

適応指導教室的な居場所の

整備。
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（医療機関，適応指導教室）。通信制・定時制においては

学校生活に対する困り感が少ないからか，学校生活への

相談よりも卒業後の進路に関する相談が目立つという回

答もあった（特別支援学校）。

また，20 代の利用者が多いという施設が複数あり，

その理由として「早期支援が不十分」，「支援の手が少な

くなった高校卒業後の引きこもり」などが原因として挙

げられている。

利用者だけではなく，利用者の保護者も支援の対象と

している施設も複数見られた。

⑵　連携体制について
医療機関以外では，医療機関との連携を強化あるいは

望んでいる施設が複数あった。中には診療所としての機

能が附属している施設もある。また，「うつ病」の生徒

の支援を念頭に医療機関と連携しているところもあっ

た。定期的（入学前など）に医療機関と情報交換したり

相談したりしている学校もあるようだ。

発達障害の生徒などを対象とする特別支援について

は，どの施設も（医療・福祉・教育ともに）さらなる連

携が必要であると考えており，実際に積極的に連携して

いる。連携なしに支援はできないという考えが一般的で

あり，職場や学校，家庭や地域での支援をつなげてネッ

トワーク化する取り組みが行われている。そのためにも

連携機関同士お互いに知り合おうとする努力や信頼関係

の構築を重要視している姿が伺えた。また発達障害が障

害として認定されるようになったこともあり，発達障害

者の就労支援についての連携も強化されてきている。す

でに全日制高校でも特別支援学校との連携による就労支

援が実践されている。

相談機関等による高校生の悩み相談などの支援につい

ては，利用者との信頼関係の構築が重要である。むろん

本人の了解なしでは，学校や他の連携機関はおろか保護

者であっても相談内容が伝えられることはないことも確

認された。

⑶　個人情報の取り扱いについて 
連携の基本は情報共有にあり，その情報共有は本人の

ために行われているという考えから，個人情報に関する

ことであっても必要な情報は積極的に共有していくべき

だと考える施設が多かった。個人情報については，本人・

保護者の同意の上で取り扱うことは当然のことであり，

多くの機関では利用に先立ち，連携や個人情報の取り扱

いについて本人・保護者の同意を得ていることが多い。

そうでない場合でも，必ず本人・保護者の了解のもとで

連携を開始し，本人・保護者の了解のもとで連携機関と

の情報共有を行っている。

また，お互いに守秘義務を守るという連携機関どうし

の信頼関係が連携の基本であるという指摘もあった。

⑷　連携における担当者について
学校側の連携の担当者としては，特別支援コーディ

ネーターや担任，学年主任，進路指導主事など連携の目

的などによって様々である。相手側としては，直接生徒

と接している担任との連携を望む声も多く，本人・保護

者の同意があること前提で，質問などがあれば，担任が

直接電話やメールなどでコンタクトを取っても構わない

というところが多かった。なかには，「カウンセリング

指導員が窓口になるようになってから担任との関わりが

少なくなり困惑している」という声や，「連携支援は担

任の熱意や行動力にかかっている」という担任の関わり

を必要としたり期待したりする声もあった。ただ，担任

だけの力では支援が不十分となることが多く，特別支援

教育コーディネーターや学年主任などが担任をサポート

する校内体制のさらなる充実を望む声も多かった。

特別支援においては，特別支援教育コーディネーター

が窓口となることが多いが，校内においてコーディネー

ターの声や意見が反映されにくい場合があるとの指摘も

あった（後述する （７）「学校の立場や枠について」 と

関連）。

⑸　ケース会議等への参加について
高校が主催したケース会議などに要請されて参加した

という実践は聞かれなかったが，要請があれば参加した

い（あるいは参加可能）という機関がほとんどであった。

ちなみに，医師は診療があるためこのような会議への参

加は不可能である（保護者の同意を得られているならば

診療後に来院するかメールするかなどで情報交換可能な

医院もある）。このような会議が支援にとって有効ある

いは必要と認識しているところも多く，もっと気軽に参

加したいという声もあった。

⑹　学校側の意識の問題について
「発達障害ともっとフランクにつきあえるようになる

といい」，「連携先からの助言を学校内での指導や生徒と

の関わりに反映してほしい」という声は聞かれたものの，

「発達障害について相当の知識が必要だと思われすぎて

いる」「教師全員が専門性を持つ必要はない」など，学

校や教師への特別支援に関する専門性に対する過度な期

待の声は聞かれなかった。

また，目立たないけれども支援が必要だと思われる子

に対する「何とかしたい」という気持ち，問題行動が深

刻化する前にいかに動くかなど，必要な生徒にできるだ

け早く支援とつなげる意識を持ってほしいと感じている

施設が複数あった。

職員研修を全員で受講することの有効性を指摘する声

もあった。

⑺　学校の立場や枠について 2

高校の単位認定や服装指導など，ある程度の「枠」に

　　　　　　　　　　

2  この件では通信制高校に関する事例はほとんどなく，

ふれられている内容は高校一般についてである。通信

制高校ではあてはまらない内容もあるが，連携につい

て参考になることも多いと考えられる。
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ついては仕方がないと考えている施設が多かった。その

上で，単位認定の話などは，事前に丁寧な説明が必要で

あるという意見や，最近の高校の柔軟な対応を評価する

声もあった。

一方，発達障害者への対応は試行錯誤の段階であり，

学校側に本人の特性を考慮した合理的かつ柔軟な対応を

望む声も複数聞かれた。そのためには，連携の担当者が，

教務主任や生徒指導部長など校内の関係者に説明，説得

しなければならず，その役を担う「特別支援教育コーディ

ネーター」の重要性を指摘する声も聞かれた。また，そ

の際には，管理職の連携への理解や担当者へ働きかけが

あるかどうかが大きいという声もあった。

⑻　学校との連携における課題について
通信制高校との連携する機会が少なく，学校で何が

困っているか，何を伝えたら学校が動いてくれるかがわ

からないという声があった。別の施設からも，まずは互

いのことをもっと知りあうべき，お互いが実践を積みあ

げていく中で成功事例を抽出し連携の仕組みに落として

いくべきだという意見もあり，連携実践や交流の少なさ

がひとつの課題として挙げられる。関連して，お互いの

信頼関係を構築していくべきだという考えも聞かれた。

信頼関係を損ないかねない例として，他機関を紹介した

際の事前の連絡不足や，紹介後に情報共有がうまくいか

なかった事例などが挙げられた。

発達障害者への支援については，学校側に望まれる課

題が多く挙げられた。まずは，発達障害の早期発見早期

支援に対する要望である。目立たないけれども将来の自

立が心配だという生徒に早めに目をかけてほしいという

要望が複数から聞かれた。また，連携での取り組みに関

し，お互いに新しい取り組みにチャレンジできる柔軟さ

が求められた。発達障害の支援については，生活環境の

整備が支援の中心となるため，学校生活だけに目を向け

るのではなく，家庭環境や地域での生活についても目を

むけるべきであり，そのための支援のネットワークを広

く長く構築できるような配慮の必要性が指摘された。

連携にあたっての情報交換については，学校側のほう

が情報提供をしぶりがちであるという話も聞かれた。ま

た，情報共有にあたってメールでのやりとりそのものを

禁止している学校もあり，時代の流れに逆行しているの

ではないかという指摘もあった。

⑼　定時制通信制高校へのメッセージや要望など
不登校や発達障害の生徒に適した学校であり，これか

らもこのような生徒への配慮がなされた学校であってほ

しいという声が多く聞かれた，また，一部の定時制通信

制高校で実施されているソーシャルスキルトレーニング

（以下，SST），ソーシャルスキル教育（以下，SSE）の

取り組みに対する評価も高く，今後も継続，発展させて

いってほしいという声が複数から聞かれた。

要望として圧倒的に多かったのが進路支援，特に就労

支援の強化・充実である。就職できないからといって安

易に進学させてしまうことへの不安，進学を指導する場

合であっても支援の継続を見据えた上で指導してほし

い，という意見も聞かれた。進路支援にこそ多くの機関

との連携を望む声も多かった。特に，発達障害者の就労

支援については，これまでの特別支援学校の支援の仕組

みが応用できる可能性が高いことも指摘された。移行支

援の「のりしろ」を多く長く持ってほしい，など，卒業

前の就業体験（インターンシップ）や卒業後のアフター

ケアへの取り組みに対する要望も伺えた。

Ⅳ　考察

４－１　効果的な連携のために
 ―アンケート調査とインタビュー調査から
　　見えてきたこと―

通信制の職員の半数以上，68.3％の職員が，これまで

の実践において，他機関と連携して生徒支援を行ったこ

とがあると答えた。その上で 31.7％の職員が，高校にお

ける連携体制は充分整っていないと考えている（整って

いると答えた職員は 19.5％）。整っていない理由として

挙げられた「教員の意識の問題」や「個人情報の問題」「実

務者レベルでの連携に関する問題」などの問題点や，連

携に関する課題や意見についての自由記述の中で挙げら

れた「情報共有の難しさ」，相手機関に望むこととして

記述された「学校の立場もちゃんと飲み込める相手と連

携したい」などの学校側で見られる意見や考え方につい

て，連携機関の担当者にインタビュー調査を行い，連携

実践の様子や考え方を伺った。インタビュー調査の中で

浮かび上がってきた連携において留意する点や配慮事項

について以下に記す。

⑴　情報共有が連携の基本　―本人・保護者の同意を得
る―
今回の調査において，連携の課題として「個人情報保

護のため，生徒の問題等の情報が入りにくい，入っても

後手に回る」という意見や，連携先への要望として「支

援を受けている生徒の様子や支援内容など，学校での生

徒支援に役に立つと思われる個別の情報を共有させてほ

しい」という声が学校側からよく聞かれた。アンケート

で回答した人の中には，校内連携や校内での情報共有に

ついての課題について述べた可能性もあるが，一方で，

教員や学校現場の考え方として，個人情報に絡んだ内容

については守秘義務が発生するのでどうせ情報共有は無

理だろう，と連携する前から思い込んでいる場合も多い

ことが考えられる。

実際には，「連携の基本は情報共有にあり，その情報

共有は本人のために行われている」という考えから個人

情報に関することであっても必要な情報は積極的に共有

していくべきだと考える施設が多く，そのためには，利

用の最初の段階で，連携や個人情報の取り扱いについて

本人・保護者の同意を得ていることが多い。学校も同様



－ 106 －

に，本人のために必要と判断したら，まずは，本人・保

護者に説明し，情報の共有について了解を取り，その上

で関係する機関に連携を申し出るようにすれば，こちら

が思っている以上に情報共有はスムーズに進むのではな

いかと思われる。なお，以下のテーマについても，連携

にあたって本人・保護者の了解を得られているという前

提のもとで議論を進める。もちろん，連携によって知り

えた情報の守秘義務は厳格に守るべきであることは言う

までもない。

⑵　情報交換の手段は多様
支援が必要な生徒について関係者が集まり支援方法等

について検討する連絡会議（ケース会議）のような場が

支援における情報共有の手段として有効であることが広

く認められている。このケース会議についても学校から

の要請があれば参加可能というところがほとんどであっ

た。通信制の職員に向けたアンケート調査でも，効果的

な連携のために学校側の体制として必要なこととして

「ケース会議において，外部機関の担当者を積極的に受

け入れる」が上位に回答されており，今後，外部の担当

者にも積極的に参加を要請していくべきであろう。お互

いが忙しく，このような会議を設定できない場合であっ

ても，本人のためになる情報共有については，積極的に

進めていくべきと考えるところも多い。保護者を通して

手紙のやりとりをしているところもある。また，学校側

が直接，相手先を訪問したりするほか，手紙や電話，メー

ルなどの手段で学校と情報交換を行っているところも多

い。電子メールは，診療で忙しい医師などに対しては大

変有効な手段である。やりとりする際には，個人名など

を伏せ，個人情報の漏えいに注意を払いながらも，積極

的に活用するべきだと考えられる。

⑶　担任の顔が見える連携　―担任をサポートする校内
支援体制のさらなる充実―
学校の連携体制が充分に整備されていない理由として

「担当者どうしでの必要な情報の共有が確実でないと感

じる」という意見が複数あった。この点についてもイン

タビューにて相手先の意見や考え方について聞き取りを

したところ，相手側としては，生徒と接している担任と

の直接の連携を望む声も多く，担任が直接電話やメール

などでコンタクトを取っても構わないというところも多

かった。むしろ「担任との関わりが少なくなり困惑して

いる」という声も聞かれている。当然のことながら，外

部との連携にあたっては，校内の教育相談部などが中心

となったチーム体制で取り組むべきであり，何もかも担

任一人で事を進めることはありえないが，連携における，

担任教師のある程度の主体的な関わりは必要であろう。

ただ，外部からも担任との関わりを希望し，担任の熱意

に期待する一方で，担任だけの力では支援が不十分とな

ることを危惧する声も複数から聞こえている。よく言わ

れていることではあるが校内の連携体制が充分に整備さ

れていなければ外部との連携の充実は期待できない。教

育相談担当や学年主任，場合によっては特別支援教育

コーディネーターなどが担任をサポートする校内体制の

さらなる充実を構築していく必要があるだろう。

⑷　生徒のためにも柔軟な対応を―だからこそ連携が必
要―
連携体制が充分でない理由や，相手先に望むこととし

て「学校には学校独自の事情があることを理解してほし

い」という声が何回か挙がってくる。アンケートの回答

者に直接，その真意を聞くことはできないが，高校での

単位認定や生徒指導に関することだと推測し，この点で

の意見等について連携先に聞き取りを行った。ある程度，

高校の「枠」があるのは仕方がないと考えているところ

が多かったものの，特別支援の連携に関しては，高校側

への柔軟な対応を求める考えがむしろ一般的であった。

特に，発達障害者への支援については，本人の特性を考

慮した合理的かつ柔軟な対応がなされるべきであるとい

う意見が聞かれた。学校としても今後，判断に悩むケー

スも出てくることが予想される。平成 17 年に施行され

た「発達障害者支援法」には，「国及び地方公共団体は，

発達障害児（十八歳以上の発達障害者であって高等学校，

中等教育学校及び特別支援学校に在学する者を含む。）

がその障害の状態に応じ，十分な教育を受けられるよう

にするため，適切な教育的支援，支援体制の整備その他

必要な措置を講じるものとする」と明記されている。学

校も本人の特性をしっかり見極めた上での合理的な判断

をする必要性が迫られていることは間違いない。ただし，

法が整備されたので仕方なしに対応するというのではな

く，これまで，長い間，見過ごされ続けてきた発達障害

者へ支援への必要性についてもしっかりと認識する必要

がある。その上で，学校は関係諸機関との連携をこれま

で以上に緊密にすることで，本人の特性を適切に把握し，

必要な支援に柔軟に対応できる体制の整備を進めていく

必要があるだろう。

⑸　 「発達障害ともっとフランクにつきあう」意識が必
要か
校内での連携体制が充分でない理由として挙げられた

「発達障害の支援について知っている教員が十分でない」

についての感想や意見について尋ねたところ，「教師全

員が専門性を持つ必要はない」「発達障害について相当

の知識が必要だと思われすぎている」などいう考えを複

数の機関から聞くことができた。背景には，教員の特別

支援に関する専門知識の不足が時として支援への消極性

への免罪符として利用されてしまうような事例の存在も

あるようだ。もちろん，今回の調査で明らかになったよ

うに，通信制課程には他課程と比較して，発達障害支援

センターの支援を受けている生徒が多く在籍しているこ

とを考慮すると，積極的に職員研修などで見識を深める

ことは必要であろう。しかしながら，職員全員が相当程

度の専門知識を有していなければならないとしたら，高

校での特別支援は永遠に実施することは不可能である。



－ 106 － － 107 －

通信制高校の教育相談における外部機関との連携の在り方についての検討 (2)

連携にあたっては，校内の教育相談担当や SC から助言

をもらいながらも，インタビューで出てきたフレーズ「発

達障害ともっとフランクにつきあう」意識が必要なのか

もしれない。

⑹　家族支援・地域支援を念頭に　―支援のネットワー
ク作りの意識を―
インタビュー調査の中で，多くの機関・施設が本来の

利用者だけでなく，利用者の保護者や家庭の支援を念頭

において実践していることが伺えた。発達障害の支援に

ついて指摘されたように，学校生活だけに目を向けるの

ではなく，家庭環境や地域での生活についても目をむけ

るべきであり，そのための支援のネットワークを広く長

く構築できるような配慮をこころがける必要があるだろ

う。

⑺　お互いを知ること―連携にあたっては「教師ペルソ
ナ」をはずし「カウンセリングマインド」を身につけ
て―
連携における課題のひとつ「実践不足」を解消するに

は，まず実践し，その中から成功事例を積みあげていく

と同時に，信頼関係を構築していく必要がある。そのた

めには「お互いを知る努力」も必要であろう。

「教育関係の人間とでは価値観や考え方が微妙に異

なっていると感じる。」同じような感想を，教員ととも

に仕事をしている SC もよく感じるそうである。SC で

もある菅・木之下（2001）は，「教師は，生徒と対面す

る際，一人前の教師になるための『教師ペルソナ』を被っ

ている」と表現している。そして「教師ペルソナ」は自

信過剰で傲慢に作用することも多く，教師とカウンセ

ラーの連携において阻害的に働いてしまうことを指摘し

ている。「教師ペルソナ」は生徒と対峙する際には必要

であっても，外部機関との連携を図る場面では必要ない。

「教師ペルソナ」を被ったままでいては，「お互いを知る

努力」もうまくいくはずがないだろう。

近年では，教師にも「カウンセリングマインド」が求

められるようになってきた。「カウンセリングマインド」

の基本は，カウンセラーとクライエントとの間に，より

望ましい人間関係を構築することにより，クライエント

が自らの力を十分発揮し，自らの力で問題を解決してい

けるようにすることである。連携にあたっては，「教師

ペルソナ」をはずし，意識的に「カウンセリングマイン

ド」を身に着けて，お互いに望ましい人間関係を築くこ

とができるように努力する必要があるだろう。

４－２　携機関が通信制高校に望むこと（連携に
関わらず）
 インタビュー調査で見えてきた，外部機関が望んで

いる通信制高校の姿について以下にまとめた。

⑴　SST，SSE などの取り組み
インタビュー調査では，「『定時制通信制高校』への要

望」について質問したため，定時制高校での導入が知

られている SST（SSE）への取り組みの評価とともに

SST（SSE）のさらなる展開を希望する声が複数聞かれ

た。ただし，単に SST（SSE）に取り組んでほしいと

いう意味ではなく，定時制通信制高校は，不登校や発達

障害の生徒に適した学校であり，これからもこのような

生徒への配慮がなされた学校であってほしいという願い

が含まれたものであろう。

定時制高校においては，SST（SSE）の導入が比較的

進んでおり，SST（SSE）により学校生活への適応状態

などを向上させる効果が見られたという報告もなされて

いる（小林・稲垣・丹保・山岡・ 多賀・菅原・川上・池上・

島，2003）。

しかしながら，通信制高校における SST の実践につ

いての報告はほとんどない。通信制では，制度上，スクー

リングに毎回参加しなくてはならないものではなく，全

ての学習活動への参加は，生徒の自主性にまかされてい

る。各自の事情に合わせてスクーリングごとに登校曜日

を変更できる学校が多い。授業やホームルーム活動では，

その都度，人数もメンバーも異なる集団が形成され，だ

れが出席してだれが欠席するかはそのときになってみな

いとわからない。このため，系統的かつメンバーのニー

ズにあったトレーニングの展開がとても難しくなってい

る。さらには，学校で行われる集団活動に対して過度な

トラウマ意識を持っている生徒も多く，SST に限らず，

軽いアイスブレーキング的な内容であっても，内面の交

流に関わる集団活動には特に細心の配慮を要する場合が

多い。定時制で実施され効果を上げている SST につい

ても，そのままの形で通信制に応用できるとは限らず，

通信制にあった SST の研究・開発が望まれる。

⑵　早期支援への意識
学校にも，支援を必要とする生徒にできるだけ早く支

援とつなげる意識を持ってほしいと感じている施設が複

数あったが，これは，学校の教員の意識調査では見られ

なかった視点である。

高校生の年代になると，大人と同じように心の病が自

殺の危険と密接に関連するようになる。この年代は統合

失調症などの心の病の好発年齢にもなるので，早期に発

見して，適切な治療に結びつけることが重要であると考

えられている（自殺予防については後述）。また，発達

障害者への支援が遅れることで，二次障害として，うつ

や適応障害などの精神疾患を併発してしまう事例も多

い。

⑶　期待される進路支援
学校側への要望として圧倒的に多かったのが進路支

援，特に就労支援の強化・充実である。「教師への意識

調査」で示されたように，連携に関する限り，進路支援

への問題意識は，少なくないとは言え，決して多いもの

でもない。

通信制生徒の多様化，若年化によって，年々，進路指

導の重要度が増してきているが，本来，勤労者を主たる
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学習者として想定している通信制において，進路指導や

進路支援は必須のものではなく，一部の希望する生徒に

向けた限定的なものである。進路支援への意識が他の分

野に比べて弱くなるのも仕方のないことだと言えるかも

しれない。

ただし，通信制では卒業後，定職も持たず，就職も進

学もしない生徒が約 40％にものぼっている。この中に

は，家業を継続するものや専業主婦（主夫），病気療養

中でしかたなく，という人たちも含まれているものの，

卒業後にひきこもってしまうものも少なくない（国立大

学法人 山梨大学 大学教育研究センター・通信制高等学

校の第三者評価手法に関する研究会，2010）。このよう

な現状を鑑みるに，通信制における進路支援，あるいは，

外部機関との支援の引き継ぎの強化は，取り組まねばな

らない重要な課題のひとつであると言える。積極的に外

部機関との連携を図っていくとともに，インターンシッ

プや卒業後のアフターケアなどへの取り組みも模索して

いく必要があると思われる（発達障害者への就労支援に

ついては以下にて詳述する）。

支援が必要な生徒を安易に進学させてしまうことへの

不安や，進学を指導する場合であっても支援の継続を見

据えた上で指導してほしい，という意見も聞かれた。最

近では，大学などでも障害を持つ大学生などへの支援が

充実してきている（斎藤・西村・吉永，2010）。支援を

必要とする生徒が進学を希望する際には，進学先の学生

支援室などとの連携の可能性も検討する必要があるだろ

う。

４－３　学校において，ますます高まる外部機関
との連携分野について
 調査を進める中で見えてきた，外部機関との連携が

重要である分野について以下に記す。

⑴　発達障害者に対する支援　－精神障害者保健福祉手
帳の改正について－
発達障害者への精神障害者保健福祉手帳の交付には，

自治体等での判断基準に差があり，場合によっては，二

次障害を併発していないと手帳が交付されない場合も多

かった。しかし，現在では精神障害者保健福祉手帳の診

断書の様式が改正され，発達障害と診断された場合，申

請すればほぼ確実に手帳が交付されるようになった。

手帳が交付されれば，生活支援に関わる各福祉サービ

スなどを受けられるだけでなく，「障害者の雇用の促進

等に関する法律」に基づく，企業が雇用しなければなら

ない「障害者」として認められるため，これまで就労が

難しかった一般企業への就労への道も開ける可能性が高

くなる。一般雇用を目指すか，障害者雇用を活用するか

については，本人や保護者との慎重かつ丁寧な検討が必

要ではあるが，高校現場においても，今後は，障害者雇

用の助成等を利用した就労を目指すケースも増えてくる

ことだろう。就労支援においては，障害者就業・生活支

援センターなどの就労支援機関だけでなく，これまでに

多くの障害者の就労支援に関わり，多くのノウハウを蓄

積している特別支援学校との連携にも積極的に取り組ん

でいく必要があると思われる。

⑵　自殺予防教育導入の動きについて
子どもの自殺を食い止めようと，文部科学省は，小中

高校に自殺予防教育を導入する方針を決めた。先進的な

米国の教育を参考に，授業にどう取り入れるかを近く設

置する専門家会議で論議し，ストレスとの向き合い方や，

悩みを一人で抱えない対処法を学ぶことを想定しモデル

校を選定するとしている。全自殺者の中に占める未成年

者の割合は約２％だが，全体に占める割合が小さいから

といって子どもの心の問題に真剣に取り組まないでいる

と，大人になってからの心の健康に深刻な問題を生じる

ことにもなりかねない（文部科学省，2009）。

自殺予防についてこそ，「外部機関との効果的な連携」

が重要であることは言うまでもない。医療機関のほか，

自殺予防に関するプログラムなどに詳しい精神保健福祉

センターとの連携も重要であろう。また，前述した「早

期支援」への意識も重要であると思われる。外部機関と

の効果的な連携により，自殺の危険性が高い「うつ」や

「統合失調症」「摂食障害」などを早期に発見し治療にむ

すびつけることは，自殺予防にもつながるのではないか

と考えられる。

４－４　通信制高校での支援についてのまとめと
考察
最後に，これまでの議論を踏まえた上で，通信制高校

ならではの支援体制の在り方について，考察してみたい。

通信制には多様な生徒が集まってくるが，ここでは，不

登校経験のある生徒，高校を退学あるいは転学をしなく

てはならなくなった生徒の支援について考察を行う。

不登校や退学に至った理由はさまざまであろうが，学

校生活や人間関係のもつれが大きかったことが予想され

る。ときには精神的に強くダメージを受けている場合も

あり，進学後も学校生活や学習上の課題を抱えている場

合がある。このような生徒が入学先に通信制を選ぶ理由

には何があるのであろうか。

まず考えられるのは，登校日数の少なさであろう。学

校生活や人間関係にトラブルがあり，傷つきが収まらな

いものにとって，学校に行かなければならない日数は少

なければ少ないにこしたことはない。通信制における，

登校日数が少なくて済む制度そのものがが，学校に対す

るネガティブな感情をいだいている不登校の生徒にとっ

ては，大きな支援のひとつであろう。だが，通信制にお

ける彼ら彼女らへの支援に役立っているのは登校日数の

少なさだけではないと筆者は考えているが，以下に列挙

する形で述べることとする。

⑴　登校日数の少なさ
不登校生徒や発達障害の生徒らが通信制への進学を決
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通信制高校の教育相談における外部機関との連携の在り方についての検討 (2)

定する最大の理由はこの「登校日数の少なさ」であろ

う。勤労青年が学ぶ場として，設定された通信制では，

学習の基本は家庭での自学自習である。週にほぼ 1 回の

スクーリングに参加することで単位修得が可能となるよ

う制度設計されている。毎日学校へ通うことへの抵抗が

根強い生徒や，長期にわたって学校に通うことができな

かった生徒であっても，週 1 回の登校なら「何とか頑張

れそう」と足を踏み出すこともできる。週 1 回の登校を

1 年，2 年と続けているうちに，学校や学校生活に対す

る抵抗感が薄まり，それとともに，学校に通えた自分に

自信を持つようにもなる。　

また，登校日数が少ないことで，アルバイトやボラン

ティア，趣味に取り組む時間なども保障されている。こ

のような学校以外でのコミュニケーションの場に参加で

きることで，精神的に安定する生徒も少なからず存在す

る。学校での友人や教師との関わりは拒絶するが，自分

が選んだアルバイト先の職場の方々とは安心して接する

ことができるという生徒もいる。ネットで知り合った同

じ趣味の友人と過ごす時間がゆったり確保されているの

も通信制ならではと言えるかもしれない。

この他，学校生活や集団生活に対して過度に不適応感

を生じさせている生徒の中には，1 日登校しただけで，

心身ともに極度に疲労してしまうものもいる。通信制で

は，自分のペースで登校することができ，体力を回復さ

せるための時間をとることも可能である。

⑵　学校生活の基本にある「自己決定」・「自己責任」①
　―「～ねばならない」プレッシャーの緩和―
登校日数の少なさと同じように，効果的な影響を及ぼ

している要因に，「学校生活の基本にある『自己決定・

自己責任』」があると考えている。社会人である勤労青

年を主たる目的として設置された通信制は，学習のシス

テムにおいて，生徒の自己決定を尊重する風土が醸成さ

れている。

学校生活を送る上での必要なルールは定められている

が，学校生活の内外において随所に生徒の「自己決定」

が尊重される。例えば，学校を休むという選択も，行事

を休むという選択も基本的には尊重される。勤労青年に

は，仕事の都合でどうしても学校を欠席しなければなら

ない場合があることは当然であることから，勤労青年を

主たる対象としている通信制高校では必然的にこのよう

なスタンスをとらざるを得ないとも言える。通信制の教

師は，定期的に保護者会を行ったり，学習状況表などを

郵送したりするなど家庭との連携は図っているものの，

生徒が授業を欠席してもよほどの事情がない限り，その

日のうちに家庭等に特に連絡をとることはしないことが

多い。「自己責任」という概念をここにあてはめるならば，

一般的には，「休んだ結果，単位が取れなくなる」「休ん

だ結果，３年で卒業できなくなる」となるのだろうが，

通信制では，むしろ逆で「休まず出席した結果，単位が

取れた」「休まず出席した結果，３年で卒業できた」と

いう関わり方のほうが多い。つまり，「３年で卒業でき

ればそれにこしたことはないが，３年以上かかっても特

に問題はない」というスタンスなのである。生徒によっ

ては，この通信制のスタンスが自己を回復させるとても

大きな要因となる場合がある。

通信制に入学するまで，生徒は「学校は休んではいけ

ないのだ」あるいは「高校は 3 年で卒業するものなのだ」

というメッセージを多く受けてきた。教師は，言語的な

メッセージを発するだけでなく，非言語的，つまり，教

師の生徒への関わり方やスタンスという形でも，常に

メッセージを発信している。しかしながら，どうしても

学校を休んでしまう生徒にとっては，「学校は休んでは

いけないのだ」「高校は 3 年で卒業するものなのだ」と

いう暗黙のメッセージは，とても大きなプレッシャーで

あり，しかも，常になくなることがない。

アルバート・エリスによって創始された「論理情動行

動療法（論理療法）」では，人の悩みは出来事そのもの

ではなくビリーフ（出来事の受け取り方・解釈）によっ

て生み出されると考えている。そして，不合理な考え方

であり自己否定的でもあるビリーフをイラショナルビ

リーフ（非合理な信念）と呼び，それを合理的な考え方

であるラショナルビリーフに修正することで悩みは軽減

できると提唱している（Ellis & Harper，1991）。論理

療法的に考えるならば，「高校は 3 年で卒業するものな

のだ」という考え方は，願望と事実を混同してしまって

おりイラショナルビリーフであると言える。これをラ

ショナルなビリーフに修正するとすれば「高校は３年で

卒業できればそれにこしたことはないが，３年以上か

かっても特に問題はない」であろうか。これは，前述し

た通信制のスタンスとほとんど同じである。

一般的に，学校や教師は，何らかの理由で学校に来る

ことが困難な生徒に対して，言葉には発しなくても，心

配したり，連絡をとったり，生徒への関わりを強めるこ

とで（教師なら当然だが），知らず知らずのうちにイラ

ショナルビリーフ的なメッセージ「高校に行かないとダ

メ，行事に出席しなくてはダメ，単位を落としたらダ

メ・・・」を与えてしまっている可能性がある。そのよ

うなビリーフが自己のビリーフとして取り込まれ，それ

が本人にとってイラショナルビリーフとして働く場合，

学校での生活にさらなる不適応を生じさせる。このよう

な生徒にとって，通信制のスタンスである「３年で卒業

できればそれにこしたことはないが，できなくてもたい

した問題ではない」は学校生活を送る上で効果的に働く

場合が少なくない。

このように，学校生活の基本にある「自己決定・自己

責任」により，一部の生徒にとっては，これまで受けて

いた過度なプレッシャーから解放されることがある。そ

れによって，自分のペースで学校生活を進めることが可

能となり，自分を取り戻し，そして，そのことがまた自

己決定につながっていく。
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外部機関から強く期待されている進路指導についても

同様である。通信制では「高校を卒業したら全員が進学

か就職をするべきだ」というイラショナルビリーフ的な

スタンスで進路指導を行うことはないし，するべきでは

ないと考える。もちろん，卒業後にひきこもってしまう

おそれのある生徒に何も手を打たないでいいわけではな

く，必要に応じて支援の手を差し伸べるのは当然であろ

う。このように，通信制で必要とされる進路指導の強化

とは，生徒全員への一斉指導的ではなく，これまでの通

信制の進路指導のスタイルを維持した上で，支援を必要

としている生徒への個別の支援を可能にするような形が

望ましいのではないだろうか。その個別支援の中には，

もちろん，外部機関との連携による支援が含まれること

になるだろう。

⑶　学校生活の基本にある「自己決定」・「自己責任」②
　－自分の個性の肯定―
通信制に進学する生徒の中には，中学校や前籍高校時

代，服装違反等による指導を繰り返し受けてきたものも

多い。学校のみならず集団生活において一定の規律は必

要であり，規律遵守のための指導は学校現場で欠かせ

ないことは論ずるまでもない。千葉県立姉崎高等学校

（2007）などによる取り組みなど，頭髪・服装指導の徹

底が生徒の規範意識の向上に効果があることも広く認知

されている。

しかしながら，インタビュー調査にて指摘されたよう

に，感覚過敏の方にとっての詰襟制服着用の尋常でない

辛さなど，（全体から見ればごく少数のケースではある

ものの）生徒によっては学校の規律が本人の許容量を超

えてしまっている場合もあると考えられる。また，反社

会的な傾向はそれほど見られないものの，ファッション

などの趣味に対する興味やこだわりが人より高い生徒

が，学校の指導によって自分の個性を否定されたと感じ

てしまい，自信を喪失してしまっていた生徒のケースな

ども筆者は経験している。この他，家庭環境など何等か

の理由によって，学校規律への規範意識を内面化するこ

とができない生徒も存在する。学校の規律が原因で，学

校生活に不適応を起こしてしまっているこのような生徒

にとって，通信制の「自己決定」「自己責任」を尊重す

る学校風土は学校への抵抗感の緩和につながる。

⑷　多様な集団内での学び
勤労青年の教育を目標としている通信制高校には多様

な年齢層の生徒が席を並べて一緒に学んでいる。年齢層

だけでなく，質的も多様であり，ひきこもりに近い不登

校の生徒もいれば，勤労青年も在籍している。人数とし

てはさほど多くはないが，外国人や中高年の学習者も通

信制には在籍している。通信制の生徒に効果的な影響を

及ぼしている要因の最後に，このような「多様な生徒集

団内での学び」を挙げる。　

不登校生徒の中には同学年の友人とは話ができない

が，異年齢，特に年長者とは安心して話ができるという

ものも多い。また，多様な集団の中で，自分たちだけが

特別ではないことに気づくとともに，自分自身の個性や

自己の長所に気付くこともできる。多様な生徒間での交

流でお互いにいい意味での影響を及ぼすことも多い。中

でも，中高年学習者は，年を経て高校に入学あるいは編

入学し，様々なハンディーがあるにもかかわらず，学び

に対する姿勢が真摯で，学習意欲が高く，学校活動への

参加も積極的で，他の生徒などにもたらす影響もとても

大きい（上野，2009）。中高年学習者は，消極的な生徒

の援助や学校活動の指導的な役割を果たしていることも

あり，おとなしい生徒にとっては大変心強い存在である。

このように，「多様な生徒集団内での学び」も，不登

校の生徒や発達障害の生徒が通信制高校を学びやすい学

校と判断するひとつの要因であると言えるだろう。

⑸　基本的なスタイルは維持しながらも，支援の引き出
しを増やす
これまで考察してきたように，通信制における不登校

生徒に対して効果的な影響を及ぼす要因は，全て，勤労

青少年を対象として設立された通信制教育のしくみの中

に内在しているものである。

通信制課程における，近年の生徒の多様化・低年齢化

から，生徒指導や進路指導，教育相談などの重要性が高

まってはいるものの，通信制の本来の目的である，勤労

青年に向けた教育を推進していくことは，現在の通信制

に通う生徒（その中には，外部機関との連携支援を必要

とする生徒も含まれる）にとっても有益な面も多いと思

われる。

現在の通信制高校に必要なのは，通信制としての基本

的なスタイルやスタンスを維持しつつ，多様な生徒に対

する個々の支援の引き出しを増やしていくことではない

だろうか。そのためにも，外部機関と積極的に連携をは

かりながら効果的な支援に努めていく必要があるだろ

う。
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問題と目的

近年，少年による犯罪への注目が増している。メディ

アの発達により情報を得る機会が増え，マスコミによる

センセーショナルな報道もあり，世間の少年非行への目

は厳しくなっている。犯罪白書（2011）によると，一般

刑法犯検挙人員は少年が最も高く，全体の 26.8％を占

めている。その中でも中学生に当たる 14・15 歳の少年

の検挙人員は 12.1％であり，うち 62.5％は保護処分歴

のない少年であることから，青年期にあたるこの時期

は，非行の好発時期であるといえる。文部科学省が平成

24 年度に行った調査によると，小・中・高等学校にお

ける暴力行為の発生件数は約 5 万 6 千件であった。加害

児童生徒のうち関係機関（警察等の刑事司法機関等）に

より何らかの措置がとられた児童生徒は，小学校で 126

人，中学校で 3,711 人，高等学校で 537 人であった（文

部科学省初等中等教育児童生徒課，2013）。このことか

らも，中学生にあたる時期は非行の好発時期ということ

ができ，学校現場でも，中学校における非行問題は重大

な課題である。ではなぜ，非行が発生するのか。非行の

規定要因について，これまでさまざまな調査・研究が行

われてきた。非行少年の特徴として，セルフコントロー

ルの低さ（Gottfredson & Hirschi，1996; 金子，2012）

や，衝動性の高さが指摘されている（清水，1999：金子，

2012）。森下（2004）は，非行行動の程度と攻撃性，非

社会性との関連を示し，さらに親子関係は全ての非行行

動とその程度に関連することを明らかにした。また，小

保方・無藤（2005a）は，非行傾向行為のある友人，つ

まり逸脱した友人の存在が非行傾向行為に影響を及ぼす

ことを明らかにした。その他にも，非行傾向行為の先行

要因として，同調行動の多さ（越智，2004：小保方・無

藤，2005b）や抑うつの高さが指摘されている（小保方・

無藤，2005b）。

しかし，これらの非行を規定するとされる要因を持ち

ながらも非行に走らない子どもたちもいる。小保方・無

藤（2005a）によると，非行傾向行為の規定要因である「逸

脱した友人の存在」がありながらも非行傾向行為を行っ

ていない子どもは，セルフコントロールが高く，両親と

の関係が親密であるという結果が得られた。

そこで本研究では，非行を抑止すると考えられるセル

フコントロールに着目する。森下（1999）は，幼児期に

おいて，自己制御が高いと攻撃性が低くなることを明ら

かにし，さらに親子関係と自己制御との関連性を示した。

崔・庄司（2009）では，親の養育態度とセルフコント

ロールの関連を日本と中国の比較に基づいて検討した。

その結果，日本の中学生は一人っ子より兄弟のいる子ど

もの方が，セルフコントロールが高く，また親の受容的

な養育態度はセルフコントロールを高め，反対に支配的

な養育態度はセルフコントロールを低めることが分かっ

た。これらの結果から，家族や両親の存在がセルフコン

トロールの発達に重要な役割を果たすと考えられる。

しかし，平成 16 年版犯罪白書（2004）にある「少年

院新入院者の非行時における家族との同居率の推移」統

計によると，昭和 59（1984）年には家族と同居してい

たのが男子で約 60％，女子で約 40％であったが，平成

15（2003）年には，男子約 82％，女子約 68％に増加し

ている。このことから，物理的に居場所があるにもかか

わらず非行を犯してしまう少年が増えたことや，家族の

存在が必ずしも非行に対するブレーキの役割を果たし得

ないことが考えられる（藤川，2005）。さらに，たとえ

人と一緒にいても，その相手が心の通わない人である場

合，心理的にひとりであるという状況が成立し，「ここ

ろの居場所がない」といった感覚と繋がっていくことか

ら，心理的居場所感を“心の拠り所となる関係性，および，

安心感があり，ありのままの自分を受容される場がある

という感情”と定義し，その下位概念として，“安心感”，

非行傾向行為の抑止要因としてのセルフコントロールと
家族関係に対する居場所感についての検討

荒居　知佳・石津憲一郎

The Examination about self-control as Deterrence-Factors of adolescent 
delinquency and Sense of IBASYO of family relations.

Chika Arai, Kenichiro ISHIZU

キーワード：非行，非行傾向行為，セルフコントロール，居場所感

Keywords：delinquency,  tendency of delinquent act, self-control, sense of IBASYO

富山大学人間発達科学研究実践総合センター紀要 教育実践研究　№９：113－123

　



－ 114 －

“被受容感”，“本来感”，“役割感”を見出した。つまり，

家族がいて帰る家があるだけでなく，その家族と心が通

い，安心できる感覚を抱くことで，子どもは家庭におい

て“居場所がある”と感じることができるのだろう。

人は安全が確保されてはじめて，自分が自分をコント

ロールできる感じを持つことができる（藤川，2005）。

また，児童において，不安が自己制御に負の影響を及ぼ

すことも明らかになっている（矢川・森下，1999）。つ

まり，家族の存在そのものがセルフコントロールに影響

を及ぼすのではなく，その子が家族を安全で安心できる

存在として捉え，家族の中に心理的な居場所があると感

じていることがセルフコントロールを高める要因となる

のではないかと想定される。森下（2003）が，幼稚園児

を対象に，幼児の自己制御機能の発達に関する研究を

行った結果，家庭でも園でも，自己制御のうち自己抑制

の高い子どもの父母は共に受容的であった。このことか

らも，父母をはじめとする家族に受け入れられていると

いう感覚と自己制御には何らかの関連があると考えられ

る。

松木（2011）では，大学生の女性において，家族関係

の中で心理的な居場所をもつことが，攻撃性を基底とす

る様々な不適応行動の抑制に効果的であることが示唆さ

れた。また，石本（2010）では，中学生において，居場

所感が学校適応に影響していることが示された。特に中

学生男子では，家族本来感が学校生活享受感に影響を与

えていることが明らかになった。さらに，青年期を対象

に発達に伴いどのような心理的居場所を持ってきたかに

ついて調査した光元・岡本（2010）は，母親に対する心

理的居場所感が心理的居場所の広がりや心理社会的発達

課題の達成において重要であることを明らかにした。こ

のことから，母親を含む家族関係に対して居場所感が学

校や友人関係に対する居場所感の基盤となる可能性が示

唆され，家族関係に対する居場所感があらゆる関係に対

する居場所感の中でも最も重要であると考える。

以上より，本研究の目的は，非行傾向行為の抑止要因

として働くセルフコントロールを規定する要因として，

家族関係における居場所感を想定し，非行傾向行為とセ

ルフコントロール，家族関係における居場所感との関連

を明らかにすることである。

小保方・無藤（2005b）では，夏休みは自由に行動が

でき友人と過ごす時間が増加するため，子どもの行動の

変化に影響を与えやすい時期として学校現場では指摘さ

れていることから，中学生の非行傾向行為の変化につい

て，夏休みを挟んだ1学期と2学期の両学期に調査を行っ

ている。そこで，本研究でも，1 学期と 2 学期の両学期

に渡る短期縦断調査を行うことで，非行傾向行為を開始

した子どもが開始後に，非行傾向行為をやめた子どもが

やめた後に，セルフコントロールと家族関係における居

場所感にどのような変化がみられたのかについても検討

できる。さらに，1 学期，2 学期ともに非行傾向行為を行っ

ていない子どもを“経験なし群”，1 学期，2 学期ともに

非行傾向行為を行っている子どもを“継続群”，1 学期

に非行傾向行為を行っているが，2 学期には非行傾向行

為を行っていない子どもを“経験群”，1 学期に非行傾

向行為を行っていないが，2 学期に非行傾向行為を行っ

ている子どもを“開始群”として群分けし，群ごとの特

徴を明らかにする。

また，1 学期の非行傾向行為とセルフコントロールお

よび家族関係における居場所感が，2 学期の非行傾向行

為とセルフコントロールおよび家族関係における居場所

感にどのような影響を及ぼすのかを検討する。

方法

対象者
北陸地方の公立中学校 3 校の 1 ～ 3 年生 1777 名を対

象とし，クラスごとの一斉法により無記名式で調査を

実施した。回収率は 1 学期 95.6％，2 学期 96.1％であっ

た。分析対象は全調査対象のうち無回答の項目があるも

のや，回答内容に不備のあったものなどを除き，さらに，

両学期の調査に回答している子どもを分析対象とした。

結果，1192 名分のデータ（1 年生男子 198 名，女子 189

名，2 年生男子 163 名，女子 222 名，3 年生男子 202 名，

女子 218 名）を分析対象とした。

手続き
2013年6月（1学期）と9月（2学期）に質問紙調査を行っ

た。1 学期，2 学期ともに対象者は同じである。質問紙，

実施方法の説明を学校に郵送し，担任教師によるクラス

ごとの実施を依頼した。回答内容の秘密を保持するため

に調査票とともに封筒を配布した。対象者は調査票を記

入した後，各自で調査票を封筒に入れた上で提出した。

なお，調査は無記名で行った。

調査内容
１）フェイスシート

本アンケートの概要を記したのち，回答にあたって，

本アンケートへの回答は強制ではないこと，内容や個人

情報は保護されること，成績にはいっさい関係のないこ

と，回答には正解，不正解はないことを教示した。次に，

年齢，クラス＆出席番号，性別の順で回答を求めた。ク

ラス＆出席番号については，1 学期と 2 学期のアンケー

トを対応させるためのものであり，個人の特定は行わな

いことを明記した。

２）非行傾向行為の経験の有無（11 項目）

非行傾向行為の項目内容は，小保方・無藤（2005a，

2005b）の非行傾向行為の経験の有無に関する項目と加

藤・大久保（2006）の〈問題行動〉の経験から 6 項目を

選定し，ダミー項目 5 項目を加えて作成した。各項目に

ついて，学期間での行動の変化を検討するため，調査 1

回目から 2 回目までの期間 3 ヵ月間での経験者に絞って
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分析を行う必要があることから，“あなたは次の行動を

ここ 3 ヵ月のうちにしたことがありますか”という教示

に対し“ある”，“ない”の 2 件法で回答を求めた。

３）セルフコントロール（9 項目）

Grasmick，Tittle，Bursik，& Arneklev（1993） が

用いた低セルフコントロール尺度の 24 項目のうち，小

保方・無藤（2005a，2005b）を参考に 5 項目を選定・

加筆修正し，ダミー項目 4 項目を加えて作成した。各項

目について“いいえ（1 点）”，“どちらかといえばいい

え（2 点）”，“どちらかといえばはい（3 点）”，“はい（4 点）”

の 4 件法で回答を求めた。低セルフコントロール尺度で

あるので，得点が高いほどセルフコントロールが低くな

る。

４）家族関係における居場所感（20 項目）

青年版心理的居場所感尺度（則定 , 2007）を使用。各

項目について“あなたがふだん，家族（ふだん一緒に生

活している人）に対して感じていることを教えてくださ

い”という教示を与え，家族について回答を求めた。“まっ

たくあてはまらない（1 点）”，“あまりあてはまらない（2

点）”，“どちらともいえない（3 点）”，“ややあてはまる

（4 点）”，“とてもあてはまる（5 点）”の 5 件法で回答を

求めた。

結果と考察

合成変数の作成
調査で使用した各項目の因子構造を明らかにするため

に，各項目の粗点に基づいて，最尤法，プロマックス回

転による因子分析を行った。非行傾向行為は，“ない”，

“ある”の 0，1 のカテゴリカルデータであるため対応分

析を行った。

１）非行傾向行為

対応分析を行った。カテゴリ数量化の値が第 1 次元で

“ない”が，0.09 ～ 0.24 であり，“ある”が－ 16.37 ～－ 1.11

であったので，それぞれのカテゴリで対応が確認された。

しかし，α＝ .43 であったため，再度“ある”のみで対

応分析を行ったところ，１項目を除き，カテゴリ数量化

の値が第１次元で－ 1.77 ～－ 1.21 であったため，１項

目を削除した。よって，本尺度は 1 因子 5 項目構造であ

るとみなした。α＝ .64 であった。α係数が .70 に満た

ないが分析に必要な変数であるため採用した。

２）低セルフコントロール

1 因子を意図している尺度であるため，因子固有数を

1 に設定し，1 因子 5 項目が抽出された（26.60％）。α＝ .64

であった。α係数が .70 に満たないが分析に必要な変数

であるため採用した。

３）家族関係に対する居場所感

4 因子を意図している尺度であるため，因子固有数を

4 に設定し，4 因子 20 項目が抽出された。則定（2007）

にならい，第 1 因子を“役割感”，第 2 因子を“安心感”，

第 3 因子を“本来感”，第 4 因子を“被受容感”とした。

第 1 因子α＝ .93，第 2 因子α＝ .94，第 3 因子α＝ .95，

第 4 因子α＝ .94 であった。

各合成変数の平均値および標準偏差を Table 1 に示

す。

非行傾向行為の経験者：1 学期と 2 学期

これまでの非行傾向行為の経験について“ある”と答

えた者の人数と割合を Table2 に示す。

非行傾向行為のタイプ別による分析
（1）非行傾向行為の経験の群分け

非行傾向行為の項目について，一つでも当てはまる項

目のある子どもを非行傾向行為の経験ありとした。小保

方・無藤（2005a，2005b）にならい，非行傾向行為に

ついて，どちらの学期においても経験が“ない”子ども

を“経験なし群”，どちらの学期においても経験が“ある”

子どもを“継続群”，1 学期の時点で経験が“ある”が，

2 学期は経験が“ない”子どもを“経験群”，1 学期は経

験が“ない”が，2 学期は経験が“ある”子どもを“開

始群”とした。“経験なし群”（これまで全く経験がない）

が 1,105 人，“継続群”（1 学期 2 学期ともに経験がある）

が 18 人，“経験群”（1 学期にのみ経験がある）が 27 人，

“開始群”（2学期以降に開始した）が42人であった（Table 

3）。

（2）分散分析

 　1 学期の分析
非行傾向行為のタイプ別にどのような特徴があるのか

を検討するために，1 学期に測定した変数について，性

別，学年，非行傾向行為の経験を独立変数，1 学期の低

セルフコントロール，1 学期の家族関係に対する居場所

感の“役割感”，“安心感”，”本来感“，”被受容感“を

従属変数とした三元配置の分散分析を行った。

非行傾向行為の経験の主効果がみられた場合にのみ結

Table 1　各合成変数の平均値および標準偏差

　 1 学期 2 学期 　

M SD M SD

低セルフコントロール 10.47 2.88 10.59 2.90

役割感 18.64 4.75 18.69 4.77

安心感 20.84 4.66 20.79 4.59

本来感 23.69 6.07 23.57 6.03

被受容感 15.94 3.89 15.86 3.84
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果に言及し，多重比較を行った。多重比較には Scheffe

法を採用した。1 学期に測定した各合成変数の平均値，

標準偏差および F 値を Table 4 に示す。

　低セルフコントロール
非行傾向行為の経験の主効果がみられ（F (3,1168)=

10.31, p<.01），多重比較の結果，経験なし群は継続群，

経験群，開始群よりも有意に低セルフコントロールが低

かった。

　家族関係に対する居場所感
（a）役割感

非 行 の 経 験 の 主 効 果 が み ら れ（F(3,1168)=6.05, 

p<.01），多重比較の結果，経験なし群は経験群よりも役

割感が有意に高かった。性別と学年と非行傾向行為の

経験の 2 次の交互作用が有意であった（F(6,1168)=2.52, 

p<.05）ため，下位検定を行ったところ，女子の 1 年生，

3 年生において単純・単純主効果が有意であった（女子；

1 年 生 F(3,1168)=4.01, p<.01，3 年 生 F(3,1168)=5.66, 

p<.01）。多重比較の結果，女子の 1 年生において経験な

し群と開始群は継続群よりも，3 年生において経験なし

群は経験群よりも役割感が有意に高かった。

（b）安心感

非行傾向行為の経験の主効果がみられ（F (3,1168)=

6.16, p<.01），多重比較の結果，経験なし群は継続群，

経験群，開始群よりも安心感が有意に高かった。

（c）本来感

非行の経験の主効果がみられ（F(3,1168)=3.57, p<.05），

多重比較の結果，経験なし群は継続群より本来感が有意

に高かった。

（d）被受容感

非行傾向行為の経験の主効果がみられ（F (3,1168)=

6.99, p<.01），多重比較の結果，経験なし群は経験群

より有意に被受容感が高かった。性別と非行傾向行

為の経験の交互作用が有意であった（F(3,1168)=2.73, 

p<.05）ため，単純主効果の検定を行ったところ，女

子において非行傾向行為の単純主効果が有意であり

（F(3,1168)=6.96, p<.01），多重比較の結果，女子におい

Table 2　非行傾向行為の経験の“あり”の人数と％（性別，学年別）

1 学期 1 年 2 年 3 年

　 　 男 女 男 女 男 女

よその人の自転車を盗んだり，勝手に使ったりする 人数 3 0 1 2 3 0

％ 0.25 0 0.08 0.17 0.25 0

病気などの理由がないのに学校をさぼる 人数 4 2 6 8 6 2

％ 0.34 0.17 0.5 0.67 0.5 0.17

店の品物を，お金を払わずにもってくる 人数 3 1 2 2 2 0

％ 0.25 0.08 0.17 0.17 0.17 0

たばこを吸う 人数 2 0 1 1 1 0

％ 0.17 0 0.08 0.08 0.08 0

親にかくれて，お酒を飲む 人数 3 0 0 4 3 2

　 ％ 0.25 0 0 0.34 0.25 0.17

2 学期 1 年 2 年 3 年

　 　 男 女 男 女 男 女

よその人の自転車を盗んだり，勝手に使ったりする 人数 3 0 2 1 10 0

％ 0.25 0 0.17 0.08 0.84 0

病気などの理由がないのに学校をさぼる 人数 6 2 4 7 14 5

％ 0.5 0.17 0.34 0.59 1.17 0.42

店の品物を，お金を使わずにもってくる 人数 2 1 0 2 6 0

％ 0.17 0.08 0 0.17 0.5 0

たばこを吸う 人数 0 0 0 1 8 0

％ 0 0 0 0.08 0.67 0

親にかくれて，お酒を飲む 人数 4 0 0 4 12 5

　 ％ 0.34 0 0 0.34 1.01 0.42

Table 3　非行傾向行為の経験による群ごとの人数（性別，学年別）
1 年 2 年 3 年

　 男 女 男 女 男 女 合計

経験なし群 186 184 153 202 174 206 1105

継続群 2 1 2 5 7 1 18

経験群 2 2 4 9 7 3 27

開始群 8 2 4 6 14 8 42
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て経験なし群は継続群，経験群よりも有意に被受容感が

高かった。

2 学期の分析
非行傾向行為のタイプ別にどのような特徴があるのか

を検討するために，2 学期に測定した変数について，性

別，学年，非行傾向行為の経験を独立変数，2 学期の低

セルフコントロール，2 学期の家族関係に対する居場所

感の“役割感”・“安心感”・”本来感“・”被受容感“を

従属変数とした三元配置の分散分析を行った。非行傾向

行為の経験の主効果がみられた場合にのみ結果に言及

し，多重比較を行った。多重比較には Scheffe 法を採用

した。2 学期に測定した各合成変数の平均値，標準偏差

および F 値を Table 5 に示す。

低セルフコントロール
非行傾向行為の経験の主効果がみられ（F (3,1168)=

9.99, p<.01），多重比較の結果，継続群，経験群，開始

Table 4　1 学期の各合成変数の平均値および標準偏差と分散分析結果（性別，学年別，非行傾向行為の経験群別）

低セルフ
コントロール

役割感 安心感 本来感 被受容感

群 学年 性別 M（SD） M（SD） M（SD） M（SD） M（SD）

経験なし群 1 年 男 10.35（2.89） 20.03（4.55） 21.92（3.76） 25.15（5.20） 16.68（3.60）

女 9.28（2.52） 19.65（4.30） 21.95（4.06） 25.34（5.34） 16.76（3.48）

2 年 男 11.04（2.57） 18.54（4.36） 20.48（4.48） 22.53（5.90） 15.59（3.75）

女 10.42（2.97） 18.26（5.00） 20.72（5.00） 23.26（6.65） 15.94（4.07）

3 年 男 10.90（2.79） 18.32（4.73） 20.16（4.73） 22.76（5.85） 15.60（3.72）

女 10.05（2.54） 18.02（4.47） 20.94（4.37） 24.01（5.74） 15.84（3.83）

合計 10.31（2.78） 18.79（4.64） 21.05（4.46） 28.29（5.89） 16.08（3.77）

継続群 1 年 男 15.00（0.00） 18.50（9.19） 18.50（9.19） 23.00（9.90） 15.00（7.07）

女 14.00 （.） 7.00 （.） 16.00 （.） 10.00 （.） 7.00 （.）

2 年 男 12.50（6.36） 19.00（1.41） 20.00（0.00） 24.50（0.71） 16.00（0.00）

女 11.80（2.17） 19.40（4.16） 21.20（5.31） 24.40（7.37） 16.40（4.51）

3 年 男 13.86（1.68） 16.57（4.35） 16.29（5.79） 19.43（5.41） 13.71（3.20）

女 16.00 （.） 10.00 （.） 10.00 （.） 15.00 （.） 8.00 （.）

合計 13.39（2.48） 16.94（5.21） 17.94（5.67） 21.00（6.67） 14.17（4.31）

経験群 1 年 男 11.00（1.41） 20.50（0.71） 23.00（2.83） 26.50（0.71） 17.00（0.00）

女 12.50（4.95） 14.50（0.71） 21.00（5.66） 27.00（4.24） 14.50（3.54）

2 年 男 11.75（5.12） 15.75（7.80） 18.00（5.29） 19.75（9.46） 12.50（5.20）

女 13.56（2.70） 14.67（5.07） 15.89（7.22） 18.22（9.48） 12.11（4.96）

3 年 男 14.29（3.09） 17.14（6.72） 17.86（6.62） 20.71（8.34） 13.43（5.16）

女 10.33（2.31） 9.00（2.65） 14.67（8.74） 14.67（8.50） 9.00（4.58）

合計 12.85（3.29） 15.26（5.81） 17.48（6.48） 19.96（8.48） 12.70（4.74）

開始群 1 年 男 9.38（3.96） 16.13（7.86） 17.25（8.50） 20.50（10.04）13.13（6.71）

女 10.50（0.71） 24.50（0.71） 24.00（1.41） 30.00（0.00） 19.00（1.41）

2 年 男 11.50（3.11） 16.00（8.41） 16.75（8.88） 19.50（10.08）13.25（7.27）

女 12.17（1.17） 18.83（4.17） 20.50（4.32） 24.33（5.43） 16.00（3.41）

3 年 男 13.79（4.02） 18.86（5.25） 19.64（5.17） 23.07（6.40） 16.07（4.32）

女 12.00（3.66） 15.00（2.73） 17.38（5.42） 19.00（6.65） 13.88（3.68）

合計 12.00（3.68） 17.60（5.74） 18.81（6.10） 21.98（7.48） 14.95（4.88）

F 値 性別 0.15 5.05* 0.24 0.65 1.95

学年 1.36 2.55 3.88* 2.66 1.95

非行傾向行為の経験 10.31** 6.05** 6.16** 3.57* 6.99**

性別×学年 0.68 3.03* 1.62 1.28 2.40

学年×非行傾向行為の経験 1.25 1.36 1.45 1.93 1.49

性別×非行傾向行為の経験 0.41 3.85** 1.64 2.03 2.73*

性別×学年× 1.34 2.52* 1.43 2.00 1.67

非行傾向行為の経験

**p<.01 *p<.05

※開始群における 1 年女子と 3 年女子は，該当者が 1 人であったため，標準偏差は算出されなかった。
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群は経験なし群よりも有意に低セルフコントロールが高

かった。

家族関係に対する居場所感
（a）役割感

非行傾向行為の経験の主効果がみられ（F (3,1168)=

5.33, p<.01），経験なし群は継続群よりも有意に役割感

が高かった。学年と非行傾向行為の経験の交互作用が

有意であった（F(6,1168)=2.21, p<.05）ため，単純主効

果の検定を行ったところ，1 年生，3 年生における非行

傾向行為の経験の単純主効果が有意であった（1 年生

F(3,1168)=3.08, p<.05，3 年 生 F(3,1168)=6.16, p<.01）。

多重比較の結果，1 年生において経験なし群は継続群よ

り，3 年生において経験なし群は継続群と開始群よりも

有意に役割感が高かった。性別と非行傾向行為の経験の

交互作用が有意であった（F(3,1168)=3.55, p<.05）ため，

単純主効果の検定を行ったところ，女子において単純主

Table 5　2 学期の各合成変数の平均値および標準偏差と分散分析結果（性別，学年別，非行傾向行為の経験群別

低セルフ
コントロール

役割感 安心感 本来感 被受容感

群 学年 性別 M（SD） M（SD） M（SD） M（SD） M（SD）

経験なし群 1 年 男 10.53（3.02） 20.26（4.55） 21.97（4.06） 25.41（5.28） 16.84（3.74）

女  9.47（2.61） 19.54（4.26） 22.03（3.77） 25.13（5.25） 16.38（3.51）

2 年 男 11.00（2.86） 18.56（4.59） 20.46（4.33） 22.92（5.61） 15.97（3.51）

女 10.32（2.79） 17.98（4.85） 20.39（4.98） 22.88（6.58） 15.66（3.95）

3 年 男 11.46（2.64） 18.47（4.98） 19.99（4.92） 22.53（6.17） 15.33（3.99）

女 10.04（2.62） 18.24（4.48） 20.96（4.20） 23.67（5.52） 15.84（3.56）

合計 10.44（2.82） 18.83（4.68） 20.98（4.46） 23.78（5.86） 16.00（3.75）

継続群 1 年 男 15.50（3.54） 17.50（9.19） 19.50（7.78） 24.00（8.49） 14.00（8.49）

女 14.00（.） 5.00（.） 22.00（.） 15.00（.） 9.00（.）

2 年 男 13.50（3.54） 19.00（1.41） 20.00（1.41） 23.50（0.71） 15.00（1.41）

女 10.60（1.52） 17.60（5.81） 18.40（6.84） 22.60（7.30） 14.80（5.07）

3 年 男 13.86（3.44） 15.14（6.89） 15.14（7.54） 16.00（9.04） 12.14（5.30）

女 15.00（.） 8.00（.） 13.00（.） 12.00（.） 8.00（.）

合計 13.17（3.03） 15.56（6.55） 17.33（6.39） 19.28（7.89） 13.00（4.96）

経験群 1 年 男 12.50（0.71） 22.50（0.71） 25.00（0.00） 29.50（0.71） 19.50（0.71）

女 12.00（2.83） 15.50（0.71） 23.00（1.41） 27.50（3.54） 16.50（4.95）

2 年 男 12.75（2.87） 19.00（3.37） 19.75（3.95） 22.50（5.07） 14.50（3.70）

女 12.33（2.06） 16.22（4.09） 17.67（5.57） 20.44（7.65） 14.00（3.35）

3 年 男 12.14（3.34） 18.14（3.02） 18.86（3.58） 22.00（4.69） 14.86（3.02）

女 12.33（3.21） 12.33（3.21） 14.33（2.31） 16.67（5.13） 11.00（1.73）

合計 12.33（2.45） 17.11（3.95） 18.85（4.69） 21.93（6.28） 14.56（3.48）

開始群 1 年 男 10.88（5.36） 18.00（6.74） 20.25（5.04） 21.13（8.18） 13.75（5.70）

女 10.00（4.24） 21.00（5.66） 25.00（0.00） 30.00（0.00） 18.00（2.83）

2 年 男 12.50（2.38） 17.00（8.52） 17.00（6.16） 20.25（9.95） 13.25（6.80）

女 12.17（3.19） 20.50（6.09） 21.00（6.66） 25.17（7.76） 15.83（6.01）

3 年 男 14.36（3.03） 17.21（4.98） 17.71（5.11） 20.64（7.11） 14.43（4.18）

女 11.50（2.39） 13.38（4.87） 15.63（6.00） 16.50（8.11） 12.75（5.04）

合計 12.45（3.62） 17.26（5.96） 18.55（5.70） 21.00（7.99） 14.24（5.01）

F 値 性別 2.51 8.96** 0.04 0.74 1.51

学年 0.72 4.43* 9.47** 7.54** 3.44*

非行傾向行為の経験 9.99** 5.33** 3.04* 3.11* 5.12**

性別×学年 0.04 2.18 0.96 0.91 1.22

学年×非行傾向行為の経験 0.87 2.21* 2.12* 2.38* 1.27

性別×非行傾向行為の経験 0.17 3.55* 1.29 1.78 1.76

性別×学年× 0.46 1.50 1.19 1.82 1.28

非行傾向行為の経験

**p<.01 *p<.05

※開始群における 1 年女子と 3 年女子は，該当者が 1 人であったため，標準偏差は算出されなかった。
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効果が有意であった（F(3,1168)=6.49, p<.01）。多重比較

の結果，女子において経験なし群と開始群は継続群より

も有意に役割感が高かった。

（b）安心感

非行傾向行為の経験の主効果がみられ（F (3,1168)=

3.04, p<.05），経験なし群は継続群と開始群よりも有

意に安心感が高かった。学年と非行傾向行為の経験の

交互作用が有意であった（F(6,1168)=2.12, p<.05）た

め，単純主効果の検定を行ったところ，3 年生におけ

る非行傾向行為の経験の単純主効果が有意であった

（F(3,1168)=8.69, p<.01）。多重比較の結果，3 年生にお

いて経験なし群は継続群と開始群よりも有意に安心感が

高かった。

（c）本来感

非行の経験の主効果がみられ（F(3,1168)=3.11, p<.05），

経験なし群は継続群と開始群よりも有意に本来感が高

かった。学年と非行傾向行為の経験の交互作用が有意で

あった（F(6,1168)=2.38, p<.05）ため，単純主効果の検

定を行ったところ，3 年生における非行傾向行為の経験

の単純主効果が有意であった（F(3,1168)=7.44, p<.01）。

多重比較の結果，3 年生において経験なし群は継続群と

開始群よりも有意に本来感が高かった。

（d）被受容感

非行傾向行為の経験の主効果がみられ（F (3,1168)=

5.12, p<.01），多重比較の結果，経験なし群は継続群と

開始群よりも有意に被受容感が高かった。

判別分析
低セルフコントロールと，家族関係に対する居場所感

の“役割感”，“安心感”，“本来感”，“被受容感”が非行

傾向行為の有無を予測するかを調べるため，ステップワ

イズ法による判別分析を行った。各非行傾向行為の有無

に関しては，非行傾向行為の項目について，一つでも当

てはまる項目のある子どもを非行傾向行為の経験あり

群，それ以外を非行傾向行為の経験なし群とした。

まず，1 学期の低セルフコントロールと，1 学期の家

族関係に対する居場所感の“役割感”，“安心感”，“本

来感”，“被受容感”が 1 学期の非行傾向行為の有無を

予測するかを調べるため，1 学期の低セルフコントロー

ルと，1 学期の家族関係に対する居場所感の“役割感”，

“安心感”，“本来感”，“被受容感”を独立変数，1 学期

の非行傾向行為の有無を従属変数とした分析を行った。

その結果，1 学期の“低セルフコントロール”，1 学期の

居場所感の“安心感”の 2 変数で Wilks’λ が有意であっ

た（低セルフコントロール Wilks’λ=.96, p<.01，安心感

Wilks’λ=.95, p<.01）。標準化された正準判別関数係数は，

“低セルフコントロール”が.86，“安心感”が－.35であり，

グループ重心の関数は，非行傾向行為“なし群”が－ .11，

非行傾向行為“あり群”が .46 であった（Wilks’λ=.95, 

p<.01）。この結果は，低セルフコントロールが高く安心

感が低いと非行傾向行為“あり群”判別され，反対に低

セルフコントロールが低く安心感が高いと非行傾向行

為“なし群”に判別されるということを示している。判

別的中率は，“なし群”が 61.9％，“あり群”が 56.7％，

全体では 60.9％であった（Table 6）。

2 学期の低セルフコントロールと，2 学期の家族関係

に対する居場所感の“役割感”，“安心感”，“本来感”，“被

受容感”が 2 学期の非行傾向行為の有無を予測するかを

調べるため，2 学期の低セルフコントロールと，2 学期

の家族関係に対する居場所感の“役割感”，“安心感”，“本

来感”，“被受容感”を独立変数，2 学期の非行傾向行為

の有無を従属変数とした。分析の結果，2 学期の“低セ

ルフコントロール”，2 学期の居場所感の“安心感”の 2

変数で Wilks’λ が有意であった（低セルフコントロール

Wilks’λ=.92, p<.001，安心感 Wilks’λ=.91, p<.001）。標

準化された正準判別関数係数は，“低セルフコントロー

ル”が .90，“安心感”が－ .29 であり，グループ重心

の関数は，非行傾向行為“なし群”が－ .17，非行傾向

行為“あり群”が .56 であった（Wilks’λ=.91, p<.001）。

この結果は，1 学期と同様，低セルフコントロールが高

Table 6　1 学期の非行傾向行為の有無の 1 学期の低セルフコントロールと居場所感の各因子による的中率
　 経験なし 経験あり

経験なし群（N=968） 599（61.9％） 369（38.1％）

経験あり群（N=224) 97（43.3％） 127（56.7％）

  

Table 7　2 学期の非行傾向行為の有無の 2 学期の低セルフコントロールと居場所感の各因子による的中率
　 経験なし 経験あり

経験なし群（N=920） 626（68.0％） 294（32.0％）

経験あり群（N=272) 102（37.5％） 170（62.5％）

  

Table 8　2 学期の非行傾向行為の有無の 1 学期の低セルフコントロールと居場所感の各因子による的中率
　 経験なし 経験あり

経験なし群（N=920） 557（60.5％） 363（39.5％）

経験あり群（N=272) 104（38.2％） 168（61.8％）



－ 120 －

く安心感が低いと非行傾向行為“あり群”判別され，反

対に低セルフコントロールが低く安心感が高いと非行傾

向行為“なし群”に判別されるということを示してい

る。判別的中率は，“なし群”が 68.0％，“あり群”が

62.5％，全体では 66.8％であった（Table 7）。

最後に，1 学期の低セルフコントロールと，1 学期の

家族関係に対する居場所感の“役割感”，“安心感”，“本

来感”，“被受容感”が 2 学期の非行傾向行為の有無を予

測するかを調べるため，1 学期のセルフコントロールと，

1 学期の家族関係に対する居場所感の“役割感”，“安心

感”，“本来感”，“被受容感”を独立変数，2 学期の非行

傾向行為の有無を従属変数とした。分析の結果，1 学期

の“低セルフコントロール”，1 学期の家族関係に対す

る居場所感の“安心感”の 2 変数で Wilks’λ が有意であっ

た（低セルフコントロール Wilks’λ=.94, p<.01，安心感

Wilks’λ=.94, p<.001）。この結果は，1 学期のみ，2 学期

のみの結果と同様，低セルフコントロールが高く安心感

が低いと非行傾向行為“あり群”判別され，反対に低セ

ルフコントロールが低く安心感が高いと非行傾向行為

“なし群”に判別されるということを示している。標準

化された正準判別関数係数は，“低セルフコントロール”

が .89，“安心感”が－ .31 であり，グループ重心の関数は，

非行傾向行為“なし群”が－ .14，非行傾向行為“あり群”

が.49であった（Wilks’λ=.94, p<.001）。判別的中率は，“な

し群”が 60.5％，“あり群”が 61.8％，全体では 60.8％

であった（Table 8）。

分散分析の考察
（1）非行傾向行為の変化前の特徴

非行傾向行為のタイプ別にどのような特徴があるのか

を検討するために，“経験群”，“開始群”，“経験なし群”，

“継続群”の 4 群で，“経験群”が非行傾向行為をやめる

前であり，“開始群”が非行傾向行為の開始前である 1

学期に測定した変数について分散分析を行った。

すべての従属変数において，非行傾向行為の経験の有

意な差がみられ，“経験なし群”は非行傾向行為を 1 回

でも行ったことのある他の 3 群に比べるとセルフコント

ロールが高く，セルフコントロールが非行の抑止要因で

あるとする先行研究（小保方・無藤，2005a）と一致す

る結果が得られた。また，“経験なし群”は他の 3 群よ

りも安心感が高く，家族に対して安心できるという感覚

が非行を抑止する可能性が示唆された。さらに，“経験

なし群”は 1 学期に非行傾向行為を行っていた“経験群”

よりも役割感と被受容感が高く，また，1 学期と 2 学期

ともに非行傾向行為を行っていた“継続群”よりも本来

感が高かった。以上の結果から，家族関係に対する居場

所感が非行傾向行為の抑止要因になる可能性が示唆され

た。

女子において 1 学期に非行傾向行為を行っていない

“経験なし群”と“開始群”は，1 学期に非行傾向行為

を行っている“継続群”と“経験群”よりも役割感が高

く，女子にとって役割感は非行傾向行為を抑止する要因

となる可能性が示唆された。特に，1 年生女子において

“経験なし群”と“開始群”は“継続群”よりも，3 年

生女子において“経験なし群”は“経験群”よりも役割

感が高く，1 年生と 3 年生の女子にとって，役割感が高

いことは非行傾向行為を抑止する要因となる可能性が示

唆された。1 年生は中学校に入学したばかりであり，つ

い最近まで小学校の最上学年としての役割を担っていた

こともあり，家族からも頼られている感覚や役に立って

いるという感覚を得やすいからではないかと考える。ま

た，3 年生は最上学年であり，リーダーを任されたり先

生や他学年から頼られる機会が多くなるため，実際に

リーダーをしていたり頻繁に頼られたりする子どもとそ

うでない子どもとで，家族に対する役割感にも差が生じ，

非行傾向行為へと繋がっているのではないかと考えられ

る。家族関係における役割感と学校における役割感に関

連があるのか，今後検討が必要である。また，被受容感

は，女子において“継続群”，“経験群”よりも 1 学期と

2 学期ともに非行傾向行為を行っていない“経験なし群”

が高く，女子にとって家族に受容されているという感覚

は長期的に非行を抑止するのではないかと考えられる。

（2）非行傾向行為の変化後の特徴

非行傾向行為のタイプ別にどのような特徴があるのか

を検討するために，“経験群”，“開始群”，“経験なし群”，

“継続群”の 4 群で，“経験群”が非行傾向行為をやめた

後であり，“開始群”が非行傾向行為の開始後である 2

学期に測定した変数について分散分析を行った。

すべての従属変数において，非行傾向行為の経験の

有意な差がみられ，“経験なし群”は，1 学期と同様に，

非行傾向行為を 1 回でも行ったことのある他の 3 群に比

べるとセルフコントロールが高く，セルフコントロール

が非行の抑止要因であるとする先行研究と一致する結果

が得られた。また，“経験なし群”は，2 学期に非行傾

向行為を行っていた“継続群”，“開始群”と比べると安

心感，本来感，被受容感が高く，さらに，“経験なし群”

は“継続群”と比べると役割感が高かったことから，1

学期と同様に，家族関係に対する居場所感は非行傾向行

為の抑止要因である可能性が示唆された。

役割感は，女子において“経験なし群”と“開始群”は“継

続群”よりも高かった。“継続群”は 1 学期と 2 学期と

もに非行傾向行為を行っている群であるが，女子の役割

感に関しては，同じく 2 学期に非行傾向行為を行ってい

る“開始群”とは異なる特徴を持っていることが明らか

になった。また，1 年生において“経験なし群”は“継

続群”と比較すると役割感が高かった。青年期は，それ

までの両親への依存から離脱し，一人前の人間としての

自我を確立しようとする心理的離乳を迎える時期である

（Hollingworth，1928）。しかし，中学 1 年生は青年期
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非行傾向行為の抑止要因としてのセルフコントロールと家族関係に対する居場所感についての検討

に突入したばかりであり，まだ心理的に離乳できる状態

には至っておらず，両親を含む家族に対する依存が大き

い段階であるといえる。そのために，家族に対して役に

立っているという感覚が，1 年生の非行傾向行為に大き

く影響を与えるのではないかと考えられる。さらに，3

年生において，“経験なし群”は 2 学期に非行傾向行為

を行っている“継続群”，“開始群”と比べると役割感，

安心感，本来感が高かった。受験を控え，部活動などを

引退し家庭で過ごす時間の多くなった 3 年生にとって，

家族の役に立てているという感覚や，家族に対して安心

できる感覚，本音で家族と関わり合える関係性が非行傾

向行為を抑止するのではないかと考えられる。

判別分析の考察
1 学期の低セルフコントロールと家族関係に対する居

場所感の役割感，安心感，本来感，被受容感が，1 学期

の非行傾向行為の有無を，2 学期の低セルフコントロー

ルと家族関係に対する居場所感の役割感，安心感，本来

感，被受容感が 2 学期の非行傾向行為の有無を予測する

かを調べるため，判別分析を行った。

1 学期，2 学期ともに，非行傾向行為の有無を判別す

るには，“低セルフコントロール”と家族関係におけ

る居場所感の“安心感”の影響が大きいと示され，セ

ルフコントロールの低い子どもは非行傾向行為を行う

傾向にあることが明らかになった。これまでの研究

で，非行とセルフコントロールの関連は示されており

（Gottfredson & Hirschi, 1993：金子 , 2012），この結果

は，先行研究を支持する結果といえる。また，セルフコ

ントロールが低く，安心感が低い子どもは非行傾向行為

を行う傾向にあることが示された。矢川・森下（1999）は，

児童において，不安が自己制御に負の影響を及ぼすこと

を明らかにしており，中学生においても，不安がセルフ

コントロールを低める可能性が推察された。

さらに，1 学期の低セルフコントロールと家族関係に

対する居場所感の役割感，安心感，本来感，被受容感

が 2 学期の非行傾向行為の有無を予測するかを調べるた

め，分析を行った。1 学期のみ，2 学期のみの結果と同

様に，2 学期の非行傾向行為の有無を判別するには，1

学期の“低セルフコントロール”と 1 学期の家族関係に

対する居場所感の“安心感”の影響が大きいことが示さ

れ，1 学期のセルフコントロールや安心感は，2 学期の

非行傾向行為の有無を予測する可能性が示唆された。

以上の結果は一貫しており，セルフコントロールや家

族関係に対する安心感の高さは，一時的に非行傾向行為

を抑止するだけでなく，長期的に非行傾向行為を抑止す

る働きをもつと考えられる。

総合考察
以上の結果から，一貫して，セルフコントロールは非

行傾向行為を抑止する働きを持つことが明らかになっ

た。その働きは一時的なものではなく，１学期のセルフ

コントロールの高さは２学期の非行傾向行為を抑止する

というように，セルフコントロールの高さはのちの非行

傾向行為をも抑止する可能性が示唆された。

また，家族関係に対する居場所感と非行傾向行為の有

無の関連が示され，特に，家族関係に対する居場所感の

うち，安心感の高さが非行傾向行為を抑止することが示

唆された。さらに，家族関係に対する居場所感はセルフ

コントロールの規定要因である可能性が示された。家族

関係に対する居場所感も，セルフコントロールと同様に，

その働きは一時的なものではなく，家族関係に対する居

場所感の高さはのちの非行傾向行為も抑止する可能性が

あることが推測された。

今後の課題と展望
本研究では，非行傾向行為とセルフコントロールおよ

び家族関係に対する居場所感に関して，中学生を対象と

した短期縦断的研究を行ってきた。本研究ではまず，非

行傾向行為の経験の群ごとの特徴を明らかにするため

に，非行傾向行為の経験の有無により，経験なし群，継

続群，経験群，開始群の 4 つの群に群分けしたが，最

も人数が少ない継続群が 18 人と全体の 1％にも満たず，

経験群，開始群にいたっても全体の 3％前後であった。

そのために，明確な結果が得られなかった可能性も考え

られる。調査協力者の数を増やし，非行傾向行為のタイ

プごとの特徴を再検討する必要がある。非行傾向行為の

タイプごとの特徴がより明確になれば，非行傾向行為の

予測が容易になり，より一層の非行の予防，減少へと繋

がることが期待される。

また，家族関係に対する居場所感について，本研究で

は，家族を“ふだん一緒に生活している人”と定義した。

しかし，家族構成やその形態は各家庭によって異なり，

子どもたち一人ひとりが，どのような関係を“家族”と

捉え，その家族と具体的にどのような関係性にあるのか

が明確でない。久原・宮寺（2012）において，片親同居

の非行少年と両親同居の非行少年とは異なる結果が得ら

れたことを考慮すると，今後，家族構成やその在り方な

ども併せて検討していく必要がある。

本研究では，セルフコントロールを抑止する要因とし

て家族関係に対する居場所感のみについて検討したが，

学校現場において，家族のあり方に介入していくのは容

易ではない。石本（2008）において，大学生で，家族関

係や恋人関係において居場所がないと感じていると，イ

ンターネット上の友人関係へと居場所を求める可能性が

示された。また，光元・岡本（2010）では，母親に対す

る心理的居場所感が低い青年では児童期までほとんど心

理的居場所がなく，思春期以降，友人や恋人が心理的居

場所として機能するようになることが示唆された。つま

り，思春期以降は，ある関係において居場所がないと感

じていても，それ以外の関係において居場所を求めるこ
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とでその不足を補おうとしているということであり，居

場所感は，他の関係に対する居場所感と相互に補い合う

ことができる可能性が考えられる。学校現場において比

較的介入しやすい学校や友人関係に対する居場所感も測

定し，家族関係に対する居場所感が学校や友人関係に対

するものと相補的な役割を果たすことが示されれば，学

校現場において，居場所感を高めるために具体的な介入

を行っていくことが可能になる。また，本研究において，

家族関係に対する居場所感は，学校における居場所感か

ら何らかの影響を受ける可能性が示唆された。このこと

からも，家族関係以外に対する居場所感についても検討

し，それらが家族関係に対する居場所感にどのような影

響を及ぼすのかを明らかにすることで，非行傾向行為の

ある少年にどのような点から介入していけばよいのかが

より明確になる。これらの点について検討していくこと

は，今後の非行臨床に役立つものとなると考えられる。

最後に，本研究では，中学生において，家族関係に対

する居場所感が非行傾向行為を抑止するセルフコント

ロールを規定することが明らかになった。従来の研究に

おいて，自我が確立されていない思春期の青年の居場所

づくりには，その場に必ず他者の見守りのまなざしが注

がれていなければならないこと（川島，2004）や，居場

所を保証する大人がいること（矢野，2006）が指摘され

てきた。このことからも，家族が常に子どもを見守り，

どんな状態であろうとも子どもを常に受け入れる存在で

ある必要があるだろう。しかし，現代社会において，核

家族化や一人っ子の増加，共働きの増加などにより，家

族の規模は縮小する傾向にある。そんな現代おいて家族

ばかりにその機能を求めるのは，負担が大きすぎるので

はないだろうか。こんな現代だからこそ，地域や学校に

おけるコミュニティを重視し，みんなで子どもを育てて

いくことが重要であると考える。
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問題と目的

近年，私たちの生きる現代はストレス社会と言われ，

うつ病患者や自殺者の数が増加し続けている。警視庁の

まとめによると 2012 年の日本の自殺者は 27,858 人であ

り，毎年 3 万人近くの人が自らの命を絶っている。行政

による新たな対策や試みは行われているが，依然として

多様なストレスに対応しながら，私たちは生活していか

ねばならない。特にストレスの原因になっているのは人

間関係によるもの（及川・林，2010）だが，そうした悩

みは，根源的な解決が困難であり，長期間そういったス

トレスから解放されないことがある。しかし，嫌なこと

があったときにずっと悩み続ける人とそうではない人が

存在する。では，抑うつ状態が持続する人と持続しない

人との間にはどのような違いがあるのだろうか。

松本（2009）によると抑うつの持続には，反応スタ

イルという抑うつ気分について考える反すう（rumina-

tion）と抑うつ気分をほかのことによって紛らわす気晴

らし（distraction）の影響が確認されている。反すう

とは，研究者間においてその定義が一様ではなく，様々

なものが存在しており，反すうの内容にこだわらずに定

義しているものもあれば，ネガティブな事柄に関する反

すうに限定して焦点を当てているものもある。本研究に

おいては，抑うつに関連があるとされているネガティブ

な反すうについてみてみることにする。　　

ネガティブな反すうとは，「その人にとって，否定的・

嫌悪的な事柄を長い間，何度もくりかえし考えること」

と定義されている（伊藤・上里，2001）。伊藤・上里（2001）

によるとネガティブな反すうでうつ状態の程度が予測可

能なことやネガティブな反すうを行うことにより，うつ

状態が引き起こされるという結果がでている。このよう

な抑うつという観点からも近年ネガティブな反すうとい

うのが注目されている。

ネガティブな反すう傾向による立ち直りの違いを見た

研究には以下のようなものがある。樋口（2008）による

と，ネガティブな反すう傾向が低い者は，ネガティブな

出来事が起こった際，一時的に適応状態から悪化しても，

“自分はやればできる”“自分はこのままでもいいのだ”

などというように自分に肯定的な評価を与え，自信を見

出すことで，社会的に元の良い状況に立ち直ることがで

きると示唆されている。このように考えると，ネガティ

ブな反すうにとらわれにくい者は，肯定的な自己評価を

取り戻していく道筋を自ら見つけていける者であると考

えられる。また，Raes（2010）は，抑うつ状態を低減

させる一つの指標として，self-compassion（自己への

慈しみ）をあげていることからも，自分をいたわり，自

分を大切にしようとする動機もまた，抑うつ状態からの

脱却を支える方向で作用するといえる。

さて，こういった自己に対する肯定的評価やポジティ

ブな感覚の一つは，自尊感情という側面から検討されて

きた（Baumeister, 1998）。市村 (2012) はこの自尊感情

のことを「感情的な側面を含んだ自己に対する肯定的

な評価」と定義している。自尊感情と精神的健康との

関連は，非常に多くの研究が蓄積されてきたが（北村，

2011），その一方で，高い自尊感情と最適な自尊感情が

異なる可能性も指摘されている（Kernis, 2003）。実際に，

高い自尊感情が社会適応を阻害する可能性も指摘され，

測定されている自尊感情には，その安定性や病的な意味

での自己愛を統制しきれていない可能性も考えらえる

（Baumeister & Bushman, 2000）。また，近年の研究で

自尊感情が高い者の中には怒りや敵意を抱きやすい者が

いる等の否定的側面が報告され（Kernis, Grannemann 

& Mathis, 1991），自尊感情はその高さだけではなく，

変動性を含めた研究が行われている。本邦においても，

自尊感情の変動性においては男性で自尊感情が低く安定

している人や，女性で自尊感情が低く不安定な人が被

害妄想的観念における苦痛度が高いこと（諏訪・緒賀，

2012）や自尊感情の変動性が高いほど自尊感情が不安定

である（市村， 2011）ことなどが報告されている。

この自尊感情の変動性に焦点を当てた場合，青年期は

ネガティブな反すうと自尊感情および自尊感情の変動性との関連
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自己像が不安定になりがちで，相対的に頻繁に自尊感情

の変動がみられる（Adolson & Doehrman, 1980）。で

はこういった自尊感情やその変動性と，ネガティブな反

すうには何か関係があるのだろうか。齋藤・今野（2009）

は自尊感情が危機に瀕した際に生じる感情に伴って，ネ

ガティブな反すうが生起する可能性を指摘している。そ

こでは，自尊感情が脅威に陥った際に生じる感情とし

て，羞恥心，罪悪感，妬みの３つの自己意識的感情に着

目し，ネガティブな反すうとの関連を検討した。その結

果，羞恥心と妬みがネガティブな反すうと関連している

ことが示され，中でもネガティブな反すうと最も強く関

連していたのは妬みであることも示されている。しか

し，直接的に，ネガティブな反すうと自尊感情の変動性

を扱った研究は見当たらず，抑うつに大きく影響を与え

るネガティブな反すうと，自分に対するポジティブな感

覚である自尊感情，および，その変動性を検討していく

ことには依然として大きな意味があると考えられる。た

だし，思春期か青年期を対象とした縦断研究によれば，

自尊感情の低さは抑うつに影響を与えるが，抑うつは自

尊感情の低下に影響しないことも示されており，そのプ

ロセスでは反すうが仮定されている（Orth, Robins, & 

Roberts, 2008）。また，上述の斎藤・今野（2009）によ

れば，自尊感情が脅威に瀕した際に，反すうが生起する

可能性が指摘されているため，自尊感情が低下すると，

ネガティブな反すうにつながりやすいと考えられる。ま

た，自尊感情が低下した場合，それを高めていこうとす

る動機が働くと考えられるものの，先行研究を概観する

と，自尊感情とその変動性にはほとんど無相関であるこ

とも知られている。したがって，自尊感情と自尊感情の

変動性が，ネガティブな反すうに与える影響については

探索的に検討することとする。また，これらの関連性に

ついて，縦断的に検討を行うため，本研究では 2 週間の

期間をあけ，2 回の調査を行うという短期縦断的な計画

を用いることとする。

本研究の仮説２つをあげる。(1) 自尊感情の変動性が

高いとネガティブな反すうを引き起こしやすいだろう。 

(2) 自尊感情が低いとネガティブな反すうを引き起こし

やすいだろう。

方法

調査協力者
北陸地方の大学の学生 249 名（男子 109 名，女子 140 名）

である。そのうち，記入漏れがあったものを除き，2 回

の調査の両方に協力していただいた 187 名（男子 77 名，

女子 110 名）を分析対象とした。平均年齢は 19.48 歳で

あった。また標準偏差（SD）は，1.37 であった。

測度
フェイスシート（Time1,Time2）：年齢，性別と，2

回目の質問紙と回答者を一致させるために，携帯番号の

下 4 ケタと名字のイニシャルの記入を求めた。携帯番号

とイニシャルは 1 回目の調査と 2 回目の調査の結果を照

合するために用いた。

なお本調査の実施にあたり，質問紙への回答は強制で

はないこと，個人は特定されないこと等を明記した。

Time1 と Time2 では以下の尺度を使用した。

①　ネガティブな反すう傾向尺度（伊藤・上里, 2001）

ネガティブな反すう傾向尺度は全 15 項目からなる伊

藤・上里 (2001) の作成したものを用いた。「ネガティブ

な反すう傾向」と「ネガティブな反すうのコントロール

不可能性」の２因子から構成されており，6 件法での評

定を用いた。回答方法は，各項目につき「あてはまる」「少

しあてはまる」「どちらかというとあてはまる」「どちら

かというとあてはまらない」「あまりあてはまらない」「あ

てはまらない」の 6 件法で，それぞれの得点を「あては

まらない」を 1 点，「あてはまる」を 6 点とする 1 － 6

点とした。その合計得点が高いほどネガティブな反すう

をする傾向にあるということになる。そして，項目の最

後に「あなたがよく考える「嫌なこと」がありましたら，

その内容をごく簡単で結構ですので記入してください。」

と記し，該当者へ記入を求めた。その際，死んだ人や犬

のこと，自分以外の人にしくまれているや自分以外の人

に追われているなどの記入があった者は強迫性障害や外

傷性ストレス障害などに該当する可能性があるとして，

調査対象から除くことになっているが，本研究において

は，該当者はいなかった。

②　The Self-Esteem Instability Scale（Raes & Van 

Gucht, 2009）

The Self-Esteem Instability Scale 尺 度 は Raes ＆

Van Gucht (2009) の作成したものを日本語に翻訳し，

用いた。この日本語の翻訳の際には Raes 氏に尺度使用

の許可を求め，許可を受けて行った。翻訳会社に依頼し，

まずオランダ語から日本語への翻訳を行った。その日本

語翻訳されたものをオランダ語に翻訳するために，異な

る翻訳会社に依頼した。日本語からオランダ語に翻訳し

ていただいた尺度を Raes 氏に e-mail で送信し，フィー

ドバックをいただいた。そのフィードバックを参考に日

本語の修正を数回加え，原著者に確認してもらった。こ

の尺度では，自分の自己評価が変動しやすいと思ってい

るかどうかの変動認知をはかることができる。回答方法

は，各項目につき「非常によくあてはまる」「よくあて

はまる」「まあまああてはまる」「ほんの少しあてはまる」

「全くあてはまらない」の 5 件法で，それぞれの得点を

1 － 5 点とした。その合計得点が高い人ほど自尊感情が

変動しやすいということになる。

③　自尊心尺度（山本・松井・山成，1982）

自尊心尺度は全 10 項目からなる山本・松井・山成 

(1982) の作成したものを用いた。回答方法は各項目につ

き，「あてはまる」「ややあてはまる」「どちらでもない」

「ややあてはまらない」「あてはまらない」の 5 件法でそ

れぞれの得点を 1 － 5 点とした。その合計得点が高い人
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ほど自尊心が高いということになる。ただし，因子への

負荷が極端に低かった項目番号 8「もっと自分自身を尊

敬できるようになりたい」を除いた計 9 項目の合計点を

自尊感情得点とした。

前述の尺度を 2 週間の期間をあけ，再度，測定した。

また，1 回目，2 回目のアンケートどちらのアンケート

でも，最後に“最近うれしかったこと”を記入してもら

い，ポジティブな気分でアンケートを終了してもらえる

ように配慮した。

結果

各得点の最小値・最大値・平均値・標準偏差を記述統

計として Table1 に示した。

先行研究に基づき，ネガティブな反すうを 2 因子（「ネ

ガティブな反すう傾向」，「ネガティブな反すうのコン

トロール不可能性」），自尊感情高低を 1 因子，自尊感

情変動を 1 因子として，それぞれの因子ごとに Time1

と Time2 でそれぞれ信頼性の分析を行った。「ネガティ

ブな反すう傾向」が Time1 でα＝ .879，Time2 でα

＝ .889，「ネガティブな反すうのコントロール不可能性」

が Time1 でα＝ .740，Time2 でα＝ .733，自尊感情高

低が Time1 でα＝ .832，Time2 でα＝ .741，自尊感情

変動性が Time1 でα＝ .788，Time2 でα＝ .812 であっ

た。この結果から，ある程度の信頼性を得たと判断した。

各変数間の相関を検討するため，Pearson の相関分

析を行った。その結果，自尊感情の変動性は自尊感情と

非常に弱い負の相関が Time1 では見られたが（r= -.18, 

p<.05），Time2 では見られなかった。一方で，Time １

において自尊感情の変動性はネガティブな反すう傾向と

もネガティブな反すうのコントロール不可能性とも相関

が示された（それぞれr= .31, p<.01, r= .16, p<.05 ）。同

様に Time1 において，自尊感情もネガティブな反すう

傾向ともネガティブな反すうのコントロール不可能性と

も負の相関がみられた（それぞれr= -.35, p<.01, r= -.35, 

p<.01 ）。

次に，自尊感情変動性とネガティブな反すう傾向と

の関連を検討するため，① Time1 の自尊感情変動性と

Time1 のネガティブな反すうにおける回帰分析を行っ

た。

①　Time1 の自尊感情変動性と Time1 のネガティブな

反すうにおける媒介分析

Time1 の自尊感情変動性と Time1 のネガティブな反

すうにおける媒介分析の結果は自尊感情変動性とネガ

ティブな反すうには有意な相関が見られた。

次に Time1 の自尊感情変動性を調整変数，Time1 の

自尊感情を媒介変数とする分析を行った。その結果，

Time1 自尊感情変動性から Time1 の自尊感情へのパス

効果作用が有意（β =-.15, p ＜ .01）であった（Figure1）。

自尊感情変動性は直接的にネガティブな反すうに影響を

与え，また，自尊感情変動性は自尊感情を媒介しながら

ネガティブな反すうにも影響を与えることが示された。

次に自尊感情変動性とネガティブな反すうのコント

ロール不可能性との関連を検討するため，Time1 自尊

感情変動性を調整変数，Time1 自尊感情を媒介変数と

する分析を行った。その結果，Time1 自尊感情変動か

ら Time1 コントロール不可能性へのパス効果作用（β

＝ -.15, p ＜ .01）が有意であった。（Figure2）その結果，

自尊感情変動性が低いほど自尊感情を低下させ，ネガ

ティブな反すうのコントロール不可能性を高めることが

分かった。なお，自尊感情変動性と自尊感情の位置を互

いに入れ替えた場合，十分な標準化係数は得られなかっ

たため，本研究の結果を採用している。

②　ネガティブな反すうと自尊感情高低およびその変動

性との関連についての交差遅れ効果モデル（Figure3）

このモデルの分析において，Figure3 に示された結果

が得られ，これを最終モデルとした。各説明変数の標

準偏回帰係数を Figure3 に示した。モデルの適合度は

CFI=.998，GFI=.979，AGFI=.938，RMSEA=.034 であ

り，適合度は十分であった。標準偏回帰係数を見ると，

Time 1 自尊感情変動性は Time 2 自尊感情変動性に有

Table1　　各変数の記述統計量

最小値 最大値 平均値 標準偏差

Time1 自尊感情変動性合計 4.00 20.00 11.22 3.13

Time1 自尊感情高低合計 13.00 41.00 27.76 6.18

Time1 ネガティブな反すう傾向合計 7.00 41.00 23.99 7.31

Time1 ネガティブな反すうの 4.00 23.00 13.05 3.88

コントロール合計

Time2 自尊感情変動性合計 4.00 20.00 11.15 3.22

Time2 自尊感情高低合計 10.00 43.00 27.92 6.41

Time2 ネガティブな反すう傾向合計 7.00 41.00 23.22 7.30

Time2 ネガティブな反すうの 4.00 22.00 12.90 3.52

コントロール合計
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Figure1 自尊感情の変動性を調整変数，自尊感情を媒介変数としたネガティブ
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Figure2 自尊感情の変動性を調整変数，自尊感情を媒介変数としたコントロー
ル不可能性に対する作用 
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ネガティブな反すうと自尊感情および自尊感情の変動性との関連

意な正の影響を，Time 2 自尊感情に対して有意な負の

影響を与えていた。Time 1 自尊感情は，Time 2 自尊感

情に有意な正の影響を，Time 2 ネガティブな反すう傾

向，Time 2 ネガティブな反すうコントロール不可能性

に有意な負の傾向が示された。また，Time 1 ネガティ

ブな反すう傾向は，Time 2 自尊感情の変動性，Time 2

ネガティブな反すう傾向および，Time2 ネガティブな

反すうのコントロール不可能性に対して有意な正の影響

をもたらしていた。そして，Time 1 ネガティブな反す

うのコントロール不可能性は Time 2 ネガティブな反す

う傾向，Time 2 ネガティブな反すうのコントロール不

可能性に正の有意な影響を与えていた。

考察

本研究の目的は，大学生を対象として自尊感情および

その変動性がネガティブな反すうとどのように関連して

いるのかを検討することであった。その際，①「自尊感

情変動性が高いと，ネガティブな反すうを引き起こしや

すいだろう」と②「自尊感情が低いと，ネガティブな反

すうを引き起こしやすいだろう」を仮説とした。2 週間

の期間をあけて Time1 と Time2，合計 2 回の測定を行っ

た。媒介分析において，「自尊感情変動性」から「ネガ

ティブな反すう傾向」に有意な正の影響があったことか

ら，自尊感情変動性がネガティブな反すうを導くことが

示された。よって仮説①は支持された。自尊感情の変動

性が高い人は出来事への感受性が高く，悪い出来事はよ

り否定的にとらえ，その日の感情に影響を及ぼし，そし

てその感情が自尊感情に影響を与えている（中間・小塩, 

2007）。以上から，自尊感情の変動性の高い人は悪い出

来事が起きた際にその出来事をより否定的にとらえるた

めに，その出来事をさらに受け入れがたいものととらえ

ている可能性がある。そして嫌な気分を持続させている

うちに自分自身に自信をなくし，自尊感情を低下させる

ことでさらにネガティブな反すうを引き起こしている可

能性が示唆された。

次に仮説②「自尊感情が低いと，ネガティブな反すう

を引き起こしやすいだろう」について，「自尊感情」と「ネ

ガティブな反すう傾向」に有意な負の相関があり，共分

散構造分析においても「自尊感情」から「ネガティブな

反すう傾向」と「ネガティブな反すうのコントロール不

可能性」へ有意な負の影響を与えていることが明らかと

なった。したがって，仮説②についてもおおむね支持さ

れたと言えるだろう。

自尊感情と自尊感情の変動性についての関連について

は，相関分析において「自尊感情」と「自尊感情変動性」

には有意な負の相関は見られたものの，その相関係数は

非常に弱かった。また，共分散構造分析においては「自

尊感情高低」から「自尊感情変動性」への影響は見られ

なかった。しかし，媒介分析と共分散構造分析において

は「自尊感情変動性」から「自尊感情」への影響が見ら

れ，自尊感情変動性が自尊感情を低下させる可能性が示

された。また媒介分析や交差遅れ効果モデルの結果を勘

案すると，自尊感情変動性が自尊感情を低下させ，その

影響がネガティブな反すう傾向を高め，ネガティブな反

すうのコントロール不可能性を低下させているという可

能性も示唆される。こうした影響性については今後も検

討していく必要があるが，こうした自尊感情の影響もま

たネガティブな反すうに影響を与えているのだと推察さ

れる。

最後に本研究の問題点および今後の課題について議論

する。本研究において自尊感情がネガティブな反すうに

影響を与えているという知見が得られた。自尊感情の変

動性がネガティブな反すう傾向，ネガティブな反すうの

コントロール不可能性に影響を与えていることが示され

たが，ネガティブな反すうのコントロール不可能性への

影響については媒介分析においても共分散構造分析にお

いても比較的弱い影響であった。また，共分散構造分析

においても，自尊感情変動性からネガティブな反すう

のコントロール不可能性へは Time1 から Time2 への直

接のパスは見られなかった。そして Time1 自尊感情が

Time2 ネガティブな反すうコントロール不可能性を低

下させるという影響は見られたが，こちらもさほど強い

影響ではなかった。よって，ネガティブな反すうのコン

トロール不可能性には自尊感情やその変動性以外に影響

を与える要因があることが推察された。そのため，ネガ

ティブな反すうのコントロール不可能性に影響を与えて

いる要因については今後さらに検討していく必要がある

だろう。

なお，本研究では調査対象者がある一つの大学の大学

生に限定されているために，本結果が複数の大学の大学

生，あるいはほかの年齢層の人にも適応するかは不明で

ある。調査対象者をさらに広げて検討していく必要があ

るだろう。

本研究では，ネガティブな反すうと自尊感情との関連

や影響について明らかになった。自尊感情の変動性につ

いては，他者からの評価に不安や期待を抱くことによっ

て，自尊感情が不安定になる可能性（市村，2011）や，

自己愛傾向の下位尺度である「注目・賞賛欲求」が自己

像の不安定を媒介して，日常の自尊感情の変動性に影響

を与える（小塩，2001）ことが分かっており，自尊感情

の変動性を抑制するには，他者からの注目や評価を期待

せず，他者からの評価に左右されないはっきりとした自

己像を形つくっていくことが大切である。とはいっても，

青年期というのは自己像が変化しやすく，他者の評価を

気にし，ネガティブな出来事を思い返し，ネガティブな

反すうをしてしまうこともあるということは決しておか

しなことではない。溝上（2008）によると，自己像とは

他者の視点にポジショニングして世界を見るような構図

が発達的に成立してきて，あるときその眼差しがふっと

自分に向けられる瞬間に把握されるものであると述べら
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れている。ポジショニングというのはさまざまな人やモ

ノを自分なりに位置づけようとするプロセスを理解する

概念である（溝上, 2008）。つまり，他者の世界観を理

解し，他者の立場から自分自身を見つめることで自己像

が形成されるということである。すなわち，他者からの

評価や賞賛などから自分以外の人の価値観を理解し，そ

れを踏まえた上で，自分自身を客観的に見つめなおすこ

とが自己像を形作っていくことにつながるのだろう。そ

うしたプロセスにおいて，人々が思春期から青年期にか

けて他者の価値観を理解しようとするために，周りの評

価が気になり，自己像が変動しやすくなるということは

一般的な発達のプロセスでもあるといえる。したがって，

他者からの評価に左右されないためには，様々な人の考

え方やものの見方を学び，はっきりとした自己像を形つ

くっていくことといえるが，そのプロセスでは「自己像

の揺れ」が生じる可能性も大きいだろう。今後も，発達

的要因を踏まえた上で，人々のストレスコントロールに

役立てるような多方面からの実証研究が求められてい

る。
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  センター紀要編集委員会（「以下「委員会」という。）では，人間発達科学部附属人
間発達科学研究実践総合センター（以下「センター」という。）の紀要として，毎年度
に１号の原稿を 募集し，編集を行なう。 

２ 著者の資格 
 （１）人間発達科学部（以下「学部」という。）の専任教員 
 （２）学部附属学校園の専任教員 
 （３）編集委員会が認めた者及び学部の教員との連名で投稿する者 
３ 原稿の内容 
 （１）投稿原稿は，未発表のものとする。 
 （２）教育実践にかかわる理論的実践的研究に関する論文，報告，資料，その他とする。 
    ①論文とは，新たな発見また見解を示した研究成果を論述したものをいう。 
    ②報告とは，授業実践報告などをいう。 
    ③資料とは，研究レビューや紹介，総説などをいう。 
    ④その他とは，上記①から③以外のものをいい，著者が投稿の際にその名称を申

告する。 
 （３）著者は，原稿の種類（論文，報告，資料，その他）を申告する。 
 （４）著者は，原稿枚数が別に定める基準を超える場合には，原則として経費を負担す

るものとする。 
４ 投稿と受領 
 （１）原稿の締め切り日は，８月３１日とする。但し，その日が土曜日の場合は，翌々

日，日曜日の場合は，翌日とする。 
 （２）投稿カードに所定の事項を記入のうえ，原稿２部と原稿を記録した電子メディア

をセンター事務室に提出する。 
   上記の２の（３）による者は，その所属研究機関あるいは勤務先を記入する。 
５ 原稿の受付 
 （１）本委員会では，投稿された原稿について，本要項と執筆要項に照らしてその要件

を満たしているならば，受け付ける。 
６ 修正と受理 
 （１）本委員会では，受け付けた原稿について査読する。 
 （２）本委員会では，原稿について，本委員会外にも意見を求めることができる。 
 （３）本委員会は，原稿の訂正を著者に求めることができる。 



 

 

 （４）原稿の採否は，本委員会が決定する。 
 （５）本委員会で採用を決定した年月日をもって，受理年月日とする。 
７ 校正 
 （１）校正は，著者の責任において所定の期間までに，初校及び再校を行なう。 
 （２）校正時における原稿の修正は認めない。 
 （３）三校以降は，委員会の責任で行なう。 
８ 二次利用 

掲載された原稿の二次利用は，本委員会に委ねるものとする。 
 
 
 
 
 

富山大学附属人間発達科学研究実践総合センター紀要執筆要項 
 

平成 20 年 7 月 16 日制定 
 
１ 原稿の形式 

    （１）１篇として成立し，分割されていないものとする。 
    （２）言語は原則として日本語，英語とし，その他紀要編集委員会で認めるものとする。 
    （３）母国語以外を用いるときは，校閲を受けることが望ましく，著者より依頼する。 
    （４）現行の表記法を用いる。 
    （５）単位，及び単位記号は，原則として M.K.S 単位系を用いる。 

 
２ 原稿の書式と体裁 

（１）１篇につき，図・表・写真等を含め，刷り上り１４頁以内とする。やむを得ず制
限を超える場合は著者の負担で掲載を認める。 

（２）原稿の体裁は，書式見本（別紙）を基本とする。 

（３）上記が困難な場合は，A４判用紙に３２字×２５行で印字する。図表がある場合は，
そのまま印刷可能なものを添付すること。 

（４）投稿論文数は、筆頭者１人につき，各号１篇とする。筆頭者による２篇以上の投
稿については，編集委員会が審議して掲載の可否を決め、第２篇からは著者の負担
で掲載を認める。 
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