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要 旨

本研究は,第 1著者が学校教育現場経験を積み重ねる中で特別支援教育的発想に基づいて試行錯誤的に獲得し

てきた子どものトラブル対応のノウハウを,第 2著者との討論を経て生徒指導的な観点から整理したものである。

子ども同士の トラブルは時と場を選ぼす発生する。とくに小学生, とりわけ発達障害の兆候を示す小学生は, ト

ラブルの原因を尋ねても,泣き上まなかったり,興奮が収まらなかつたりして,言葉で上手に訴えて自力で解決

に至ることはまれである。こうした状況にあって教師は,その場で発生した問題だけに関わつているわけにも行

かず,できるだけ速やかに合理的解決に導くことが求められる。本稿では,子 どもの情動調整に有効と考えられる

手だてを提示し,それらの背後にある “子どもの心に寄り添つた支援"の内容を吟味することを通して,特別支

援教育の考え方を生かした生徒指導の在 り方について展望する。

キーワー ド:情動調整,ホワイトボー ド,図式化,軌道修正,活躍の場の配慮,シ ョー トカット思考

本研究の背景及び目的

2006年 の発達障害者支援法の制定,それに続くイ

ンクルーシブ教育システムの導入 (文部科学省 ,

2013)な ど,発達障害の疑いのある児童生徒に対する

学校教育としての責任ある対応が求められるように

なつた。また, 自閉スペクトラム症 (ASD)や注意欠

如多動症 (ADHD),限 局性学習症 (Specinc LD)な

ど発達障害に関する知識 (上記の用語は,DSM‐5病

名・用語翻訳ガイ ドライン (初版)(日 本精神神経学

会,2014)に よつた。)やより適切な支援方法に関す

る理解が学校教育現場で次第に広がり,特別な支援

ニーズを持つ児童生徒に対して頭ごなしに叱りつけた

り,怠惰な性格の持ち主であると決めつけたりといつ

た,教師の予断や無理解による不適切な対応は徐々に

少なくなつている。

とはいえ,発達障害の疑いのある児童生徒の比率は

最近の調査 (文部科学省,2012)では推定 65%と さ

れており,平成 14年度に実施された同様の調査と比

較して,それほど変動しているわけではない。すなわ

ち,平均的に見て 1つの学級に 2～ 3名程度の発達障

害の疑いのある児童生徒が在籍している状況に変化は

見られない。

もちろん,医師からの正式な診断が下されている児

童生徒ばかりではなく,診断こそ受けていなくても認

知や行動の仕方が他の児童生徒とは明らかに異質で他

の児童生徒との間で トラブルを起こしやすい児童生徒

も在籍している。近年では,幼少期からの持続的被虐

待経験が情動反応の処理と記憶を司る海馬の縮小や扁

桃体の損傷など脳部位の成長不全をもたらし,その結

果として欲求を適切にコントロールできずにあたかも

ADHD様の行動をとる児童生徒の存在も注目されて

いる (友 田,20Hな ど)。

こうした発達や育ちの問題を明らかな形で抱えてい

なくても,怒 りの感情をうまくコントロールすること

ができず,攻撃的な態度をとる児童や,思い通りにな

らないことがあるとすぐに“カッ"と なって,周 りに不

愉快な思いをさせたりする児童など,と りわけ小学校

低学年段階では,他者との情動調整がうまく行かず,

トラブルという形で問題化することが多い。多くの小

学校教員は,本来はその一つひとつについてていねい

な対応をすべきであると感じてはいても,現実にはそ

の場その場の対応に追いまくられているという状況に

ある。

ところで,児童同士の トラブル場面では,当事者の

どちらかあるいは双方が,怒 りや憎しみ,嫌悪感など

ひじように強いネガティブ感情に支配され,直後の身

体的・言語的攻撃行動が伴 うことで事態がより複雑

化・深刻化してしまい,教師が適切な解決を主導する

ことが困難になる場合がある。児童生徒の問題行動の

背後には,怒 りや不安,嫌悪感,無力感,疲労感など

さまざまなネガティプ感情が渦巻いていて,子 どもた

ちはそうしたネガティブ感情のコントロールに苦しん

でいることが多い。そうした トラブルの渦中にある予

どもたちのネガティブ感情の強さに着目することによ

り,教師がよりその場・状況にふさわしいかかわりや

支援のあり方を探求することが今後さらに求められる* 教育実践高度化専攻
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であろう。

トラブル場面を自己と他者との考え方や感情の不一

致から生ずるいさかいととらえるならば,この経験は

子ども自身の成長につながる貴重な機会でもあり,そ
の点に教育上の意義を見出すことができる。したがっ

て,子 ども同士の トラブルの発生それ自体を防ぐこと

はできないとしても,教師はその発生を極力なくすと

いうよりもこの機会をできるだけ有効に活用して,当

事者の成長発達を促す支援的なかかわりを心がける必

要があろう。

理由はともあれ,何らかのできごとが生じた結果,

怒 りや嫌悪感のようなネガティプ感情を強く持つに

至ったとき,児童生徒はそうした不快な状態から逃れ

てもとのバランスの取れた状態に戻すことに強く動機

づけられる。ゆとりがある場合やネガティブ感情が穏

やかな水準に留まつていれば,どのような対処行動を

取ることがもつとも最適な解であるかを判断して場に

ふさわしい適切な行動を取るゆとりも同時に生まれる

であろう。しかしながら,多くの場合,不快な状態か

らできるだけ早く逃れようとするために,児童生徒は

ネガティブ感情を低減させる即時効果のある行動 (と

くに攻撃的行動)を飛びつくようにして採用する。ネ

ガティプ感情が生ずるできごとを作り出したのが現前

の相手であつた場合には,攻撃の矛先がその相手に直

接向けられ,その結果相手も同様にしてネガティブ感

情が急速に発生するので,双方向の攻撃的行動が持続

してしまい,その結果 トラブルはより深刻化する。

こうした子ども同士の トラブルを今後の成長発達に

つなげるために,教師が遂行可能な支援とは何であろ

うか?

基本的な方向性として考えられることの一つは,ネ
ガティブ感情の発生とそれに対する対処行動が出現す

る段階との間に一定の時間差を置くことである。すな

わち,ネガティプ感情の発生と対処行動との間に教師

が意図的にタイムラグを設定することである。たとえ

ば鎌田・秋光 (20H)は ,養護教諭を対象に,ネ ガ

ティブ感情に支配されている子どもに対 して,次 のよ

うな4段階のかかわりからなる研修プログラムを実施

している。それらは,①ネガティプ感情がわきあがっ

てく場面で,②感情を自由に言語化させ,③ 「こわ

かったねJ「悲 しかつたね」 と,子 どもの感情に

フィットする言葉をかけ,④ネガティプ感情が落ち着

くのを待って,伝えるべきことを伝える,である。こ

の実践から,感情の言語化と教師の受容及び教師から

の投げかけを組み込むことによって,ネガティブ感情
→対処行動が短絡的に結合することを防止することが

期待される。また,ネガティプ感情とその適切な処理

の仕方が分からなくて困難を抱えている子どもたちに

とつて,自 分の感情を受け止めてくれる教師の存在は

安心感や被受容感などの提供源として大きな力を発揮

するであろう。

本研究は,こ うしたネガティブ感情のコントロール

(大河原,2007)を 目指した教師のかかわりに関して

のいくつかの事例を手がかりに,第 1著者がこれまで

蓄積してきた実践を整理することで,子 ども同士のト

ラブル経験を子どもの成長発達を促す方向に転化させ

るような効果的な働きかけのあり方について探求する

ことを目的とする。

こども同士の トラブル場面に教師が遭遇したときに,

まず子どものネガティブ感情を受け止め,次に子ども

自身が感情の振り返 りを行い, さらにどのように対処

すればよかったのかを教師との語り合いの中で考える

という一連の働きかけを行うことが有効であろう。そ

れらの該当事例をいくつか集め,各事例に共通するこ

うした働きかけの意義について考察する。

なお,事例は,ホ ワイ トボー ドの活用,一時的避難

場所の確保,及び授業における “間"づ くり,の 3つ

に大別される。ホフイ トボー ドの活用とは,子ども自

身に振り返りを行わせ,感情や考え,対処方法などを

可視化するための手段として用いた実践である。ホワ

イ トボー ドを使うことで,状況を図式化することを可

能にすることをねらいとしている。第 1著者が取り組

んだ実践 (2013年度,公立小学校)では,主に学級

担任や支援員にお願いして,ホ フイ トボー ドを身近に

置いてもらうこととした。そして,事例に遭遇したと

きには,ホ ワイ トボー ドを活用し,事実経過を書き込

むことで状況を図式化し,児童の感情や対処方法など

を書き込むこととし,結果をデジタルカメラで記録に

残すよう依頼した。

一時的避難場所の確保とは,校外への退避行動が目

立つ児童に対して,安全の確保と過剰な刺激からの二

時避難及び自身による振り返り機会を確保するために,

教室内に「隠れ家」を設けた事例である。

さらに,lx●業における “間"づくりとは,授業にお

ける発言の仕方に関するルールの一つとして,児童に

一定の時間的猶予を与えて意見や考え,思いなどを自

分自身で振り返る時間を保証した学級担任の取り組み

に関する事例である。

ホワイ トボー ドの活用事例

(D事例 1:「正義感」 (A男・2年生)

下校中に列を離れてしまう子どもを,A男がもとの
列に戻そうとして, ランドセルをつかんで離さなかっ
たために,相手を転ばせてケガをさせてしまったとい
う事例である。

学級担任と当事者である子どもたちとで,ホ フイ ト
ボー ドを用 いて こ とのあ らま しを振 り返 つた
(Fig l)。

ホワイ トボー ドを使 うことで,視覚的に行動が確認
でき,両者の言い分のズンを防ぐことが可能となる。
“おもいっきり前におされ"て, “顔・手にケガ"を
してしまった一方の児童に生 じた事実と, “しっか り
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とはなれないで帰るんだよ"と ,間違いを正そうとし
てランドセルを引つ張つたという対象児の行動とその

意図を学級担任が聞き取つた結果をホワイ トボー ドに

書き記すことで,こ の事例の基本的な特徴が対象児の

意図と行動結果との大きな食い違いにあることを視覚
化できる。

また,行動を振 り返ることによつて,対象児が持つ

正義感はとても立派なことではあるが,方法が適切で

はなかつたことも,対象児や被害を受けた児童にも
(も ちろん学級担任にも)理解 しやす くなったといえ

る。

さらに, どうすれば良かつたのかを対象児が学級担

任とともに考え,その結果を文字で表すことで,今後
の行動の指針とすべきことも確認することができた。
正義感があるがゆえに,許せなくて出てしまう行動 ,

そのこと自体は称揚すべきである。 しかしながら,意
図は正しくても方法の問題でつまず く場合がある。対
象児の良さを失わせず, 自尊′さを大切にして行く中で
の指導法として,ホ フイ トボー ドの活用は有益であっ

たと思われる。

("事例 2:「校外へ出てしまった B男」 (1年生)

B男が教室を飛び出して校外へ出てしまつた。そ
の理由を,ホ フイ トボー ドを使って,学級担任が聞き
取つた (Fig 2)。

本人からの聞き取 り内容は以下の通 りである。
○掃除のために,分担 している 3年X組へ行くことに
なった。 しかし,上靴 を忘れたので 1年Y組に戻つ

た。再び 3年X組へ向かつたが,今度は名本しを忘れた

ので戻つた。

○そうこうしているうちに,困つたことを思い出して
しまつた。それは,家でお母さんと約束 したことを忘
れていたことであった。その約束は,給食当番をしっ

かりやるという内容であった。
○それでB男 は叱られると思つて,学校の外へ出てし
まった。なお,その後,学級担任がB男 を見つけて安
全を確保 した。

学級担任は,本児の口述内容をFig 2の ように分か
りやすくまとめるとともに, “今 日はしつかり給食当
番の仕事ができたよ。 「まめJを しつかり分けたよ。
大丈夫だよ。困ったことがあつたら,これから先生に
ちゃん と言 うこと。そ うすれば (分 かつてあげるか

ら)外に出なくてもいいんだよ。"と フォローを行つ

た。

このように,本事例の場合,学校外への逃避行動 と
いう事故の危険性が予見される緊急事態の発生事例で
あるとも言え,多 くの場合強固なネガティブ感情を処
理できないまま,あるいはがまんする力の弱さが突発
的な行動として現れたものと解釈される傾向が多い。
しかしながら,本事例の学級担任は,ホ ワイ トボー ド
を使用することによって,本児が校外に出てしまった
理由について,3男 が強く感 じていた困り感の存在を
明らかにするとともに,給食当番の仕事をしっか りと
こなすことができたことについてはめ言葉をすかさず
提示するとともに,今後の適切な対応の仕方を助言す
ることに成功 している。

本事例は,忘れ物に気づいたという,掃除を順調に
行 うという目標の妨げとなる事態が発生 したときに

,

その処理を適切に行 うことができずに失敗感にとらわ
れて困つていたところに,母親からの叱責に対するお
それ感覚の発生が加わり,よ リー層苦 しい状況から逃
れるために,学校外に退避 しようとする行動が生じた
ものと解釈 される。学級担任がホフイ トボー ドを用い
てこうした状況を可視化するによってB男 の困 り感を
認識できたことにより,適切な形で本児をフォローす
ることが可能になつた例である。ていねいな聞き取 り
やホフイ トボー ドヘの可視化がなされなかった場合に
は,危険な行為をしたとの理由で学級担任は本児の猛
省を促す という対応のみ行つた可能性があり,その意
味でホフイ トボー ドの使用がより適切な問題の解決に
結びついた事例であるといえる。

(3)事例 3:[自 分を止めてJ(C男・〇年生)

授業中であるにもかかわらず,廊下で床にゴロゴロ

と横たわってしまうc男 の事例である。以下,校内巡
回中に本児 と出くわした校長 (第 1著者)と のや り取
りである。

校長 :今の気分は ?「不快J「ニコ■コJど つちか
な ?

C男 :どっちでもない,「普通J。

校長 :じ ゃあ, どうして,ゴロゴロしているの ?
C男 1女の子はビーズ好きで しょう。キラキラしてい
るの,女の子は好き。僕の持っていたビーズがとられ
た。

校長 :それが,悔 しくて,こ うしているの ?

(そ の質問には直接答えず)

C男 :僕の うちにはハンモ ックがあって,そ こでゲー
ムするといい気持ち。

校長 :今,授業をちゃんと聞いていないけど,これで

０
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ニコニコになれるかな?

C男 :なれない。

校長 :頭がいいから,勉強が分かつちゃうかもしれな
いけど,だんだん分からなくなるよ。
C男 :みんなからそう言われる。
校長 :担任の先生は好き?
C男 :ど つちでもない (本 当は大好きであることを別
の場面での対話から確認 してある)。 厳しくないから
よくはない。帰りの会も長くなる。
校長 :し つかりやれば,担任の先生は困らなくなる
よ。Cさ んしつかりやってみてよ。もう,授業をしつ

かりできる?
C男 :大丈夫できる。 と言つて,教室に消えた。

Fig 3 事例 3の ホフイ トボー ド記載内容

床でゴロゴロしているので,よ ほど何かに困り果て

ているのではないかと推測したが,C男 との対話から
はそのような事実は見当たらなかった。対話内容から
うかがわれるように,C男は知的困難を抱えているわ
けでも,学級担任に恐怖心を抱いているわけでもな
い 。

なぜ一人だけ廊下でゴロゴロしているのかの原因を
直接知ることはできなかったが,本児が床でゴロゴロ

する状態を家でハンモックに寝ているときの心地よさ
になぞらえている点は注目できる。 “ビーズをとられ
た"と いう不快なできごとが教室内で先行して発生
し,C男はそのネガティブ感情を鎮めるために “ハン
モック"と 同等な心地よさが得られる “床にゴロゴ
ロ"行動を採用した可能性がある。
授業中廊下でT人ゴロゴロするといつた “きわめて

望ましくない行為"を児童がとっていた場合,教師は
その行為が許されない行為であるとして直ちに叱責
し,行動の修正を強く求めるであろう。その際には,

ゴロゴロ=許されない行動という図式が出来上がって
しまつている。
それに対して,本事例のように,ホ フイ トボー ドを

活用してC男の思いを受け止め, さらにできごとの間
の関連性を図解化することで,ネガティブ感情を帳消
しにするためには,B児なりに快適な状態を追求せざ
るを得なかつたというC男 のニーズと行為選択との関
係を読み取ることが可能になり,単なる叱責を超えた

効果をもたらすことが可能になる。

④事例 4:「椅子を振り回してしまつた D男 (1年
生)」

本校の支援員が D男 に対応した事例である。
D男の行動が,①他者の髪の毛を引っ張る。→②

相手が怒ちてパンチをする,→③それにキレて,椅
子を振り回す, というように,次第に行動がエスカ
レー トしてしまつた事例である (Fig 4)。

嚇
Fig 4 事例4のホフイトボード記載内容

直後に支援員が “なぜ,その子の髪の毛を3っ張つ
たの?"と たずねても,D男は “わからない"と 答
えるのみであった。支援員によれば,通 りがかりに他
児にちょっと手出すことが D男にはよく見られたと
いうことであった。
事態が発生した直後,支援員は Fig 4の ように事

態をできるわけ分かりやすく時系列で表記するとと
もに, とくに別のもつとうまいや り方がなかったど
うかを行為を振り返る中で本児とともに考えるとい
う方向で関わった。
すると D男 からは, “髪の毛を引つ張るのはまず

かった。"や, “やっぱり,家紋を塗っていよう。
(D男の好きな活動である。)", “エビ (家紋)を

ぬっていよう。", “5時間目も久しぶりに家紋をや
ろうかな。"な どの発言が相次ぎ,表情を含めてすっ
かり気持ちが穏やかになる様子を確認することができ
た。

こうした働きかけを通してjD男 に対して自分の行
為の振り返りが大切であり,椅子を振り回すなどの自
分も相手も困るような行為をしなくてもいいことや ,

もつとうまいやり方があったことに気づかせることが
できた。

今後直ちに乱暴な行為が出現することを抑制するこ
とはできないかも知れないが,D男 がホフイ トボー ド
を使った支援員の働きかけを受けて乱暴な行為の振 り
返りを行った経験は,今後この種の行動をコントロー
ルする力の育成に結びつくと考えられる。

一時的避難場所を確保した事例

(5)事例 5:「隠れ家作戦」 (E男・ 1年生)

E男にとっては 2回 目の校外金の退避であつた。今
回は家に帰る途中で,同級生の祖母に見つけてもら
い,学校へ無事帰ることができた。
原因は水泳後にタオルできれいに体を拭けなかった

とのこと。前回校外に退避したときのこれからの約束
ごとは「困つたことがあったら,先生に言う」であつ
たが,今回は守ることができなかつた。

そこで学級担任が校内に E男専用の『隠れ家」
(FIg 5)を 用意することを提案 してみた。困難な場

面を経験したときにいつも校外に出るという対処行動
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を取るのではなく,よ り安全な,指定された避難場所
に駆け込んでもよいというものである。

より安全な場所に避難場所を確保することによっ

て,子 ども自身が落ち着きを取り戻す とともに, 自
らの行動を振 り返る時間と場所が確保されることに

なる。校外に飛び出してはならないことは E男 自身

十分承知していることではあるが,今回の場合のよ

うに, すべきことがうまく行かないこと自体が E男
にとつて苦痛の材料となり, しかも周囲の児童が当

たり前のように遂行していることが自分だけできて
いないことが明確であることが強い情緒的混乱を引

き起こし,こ うした状況に至ったときの上手な解決

策を見つけることができなくて,校外退避 という突

発的な行動につながつたのではないか と解釈でき

る。
「隠れ家」は,E男 にとつては落ち着きを取り戻

すことができる専用スペースであり,苦 しい状況に

対するより適切な処理の仕方を学級担任や支援員か

らのサポー トを受けつつ自ら考え出すための時間と

場所が保障されたことが行動の改善につながつた事

例である。

度から)

授業における “間"づくりの事lnl

(6)事例 6:「授業を極めることがよりよい生徒指導の

場になつている」 (F男及びG男・4年生)

道徳の授業である。このクラスには,特別支援教育
の観点から注目している児童が 2人いた。一人はASD
が疑われ,「周りの人を意識して, 自分から関わつて
いくことが難しい」 (学級担任による見立て)と され

ているF男 である。もう一人は,「自分の思つたこと

はすぐ口にしたり,行動に移すせつかちさがあり, 自

分の思い通りにならないと,かつとなつて人や物に当

たったりする。J傾向があるG男 である。
彼ら 2人については,校内の “子どもを語る会"

(課題を抱えた児童に関する情報交換及び対応策につ

いて検調する組織)でつねに話題となる児童で,校長
は学級担任と連携して授業観察や支援策について打ち

合わせを重ねていた。そんな中でのある授業での 2人
の発言が注目された。
F男 は,2つの価値観が対立する状況の中で,「 ど

ちらの道をとっても,それが正しかったのか,疑間が

残ると思う。Jと 発言した。この「どちらの道をとつ

ても」という発言は,F男が両方の見方を比較検討す
ることができたことを意味している。2つの対立する

価値観のうち一方は「正論」であり,他方はいわゆる
「ずるい考えJであつたため,当初の予潰1で は,F男
は正論である一方の価値観にこだわり,その見方に固

執し続けるのではないかと予想していたが,その予想
はまったく覆され,F男は 2つの価値観と自分との距

離を置いて,双方のメリットとデメリットを相対化し

て理解していることが示された。
また,G男については,同 じ授業で, 自分に発言の

機会がすぐに来なくても「がまん」して,辛抱強く待
つことができていた。教室のルールの 1つである「発

言したいときにはまず挙手し,そ の後先生から指名さ

れた場合に限つて発言できるJに従つて,挙手して発
言の機会を待つていたが,2人 ,3人と他児が指名さ
れ,結局その発間ではC男が指名されることはなかっ

た。にもかかわらず,静かに自分を押さえることがで

きていた。従来は同じような場面で悪態をついたり,

ルールを無視したりして指名されなくても勝手に自分
の意見を自由奔放に述べ,教室を混乱させることが多
かったが,今回は言いたいことがあつてもがまんじ
て,ルールに従つて黙つていた。

この 2人の行動から,先の 「挙手ルールJにカロえ
て,「発間の後,児童にある程度自由に発言させるた
めの時間を設け,児童の言いたい気持ちを発散させ

る。Jと いう
'自

由な発言の保itTJと いつた暗黙の授
業ルールの定着が, 1言いたい」という欲求と「発言
する」という行動との間に一定の “間"をつくり出す
ことに成功していると解釈された。
もちろん,普段から, どの子も大切に扱い,決 して

邪険にしない担任教師の姿勢や,そ ろそろ,こ の子の

発言が生きそうだという時期を見計らってのタイミン

グのよい指名など,学級担任と児童との間の信頼関係
や児童の思いや考えを適切に把握するスキルなど,こ
の学級担任が高い力量が前提となつているであろう。

(7)事例 7:「 ショー トヵット思考の改善」 (H男・4

年生)

学級担任による行動観察や記録から,H男の特徴は

以下の通りである。
○思ったことをすぐに日に出す。あるいは,行動に移
す。
○発言の内容や行動は,「友だち受け」を意識してい

る。
O自 分は他者と違つて独特の考えを持つことができる
ことから,優秀であるとの認識を持つている。
○級友が笑ってくれたり,それなりに反応してくれた
りすると満足感が得られるようだ。
○級友から,若千疎ましく思われていることに本人は
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気づいていない。

○今後, 5年生・ 6年生となると,級友からさらに受

け入れられなくなる可能性がある。

○運動は不得意で,不器用である。

○他者から自分の非を責められると,カ ッとなっても

のや人に当り散らす。

○医療機関への受診歴があり,ADHDと 診断されてい

る。

H男 についても, “子 どもを語る会"でつねに話題

として挙がる児童であ り,校長や特別支援教育コー

ディネータと学級担任からなる支援チームが組織 され

ている。支援チームでは,前述 したH男 に関する情報

を共有し, 日標 (付けたい力)と して,「思つたこと

はワンクッション入れて 「心の中Jに置き,適切な時

期に適切な言葉で自己表現する方法を身につけさせた

い。Jと 設定している。そのための方法として,①発

言のルールをクラスとして徹底する。②授業に関係な

いことは発言 しない。③授業に関係のあることでも,

挙手・指名・発言のルールを定め,それ らを徹底す

る,を設定した。

とりわけ,前述 したH男 の行動・認知面の特徴に対

しては,た とえば,「運動は不得意で,不器用であ

る」に対 しては 「外遊びの機会 を作 つて参カロさせ

る」,「他者か ら自分の非を攻められると,カ ッと

なつてものや人に当 り散 らす」に対 しては 「H男 に

とって大切になる得意分野があることを教師から明確

に伝える」などの具体的対応策を決定 した。

また,感情と行動 との間に “間"を置くことを狙い

として,折に触れ支援チームのメンバーがH男 に対 し

てたとえば,「思つたことは、全て正 しいのではな
い」,「あなたが感 じたことは、みんなが感 じたこと

ではない」,「あなたが、好きであろうが、嫌いであ

ろうが、相手には関係のないことである」などを伝え

るようにした。

これらの対応策を支援チーム全体として取 り組んだ

結果,授業場面における発言のルールの厳格な適用を

背景 として,H男 の 「思いつきJ力 「`思考」に変換す

る時間が確保され,思つたことを状況に構わず即座に

発言するというH男の行動は次第に減少 して行つた。

考 察

(1)ホ フイ トボー ド活用の効果について

本稿で取り上げたホフイ トボー ド活用事例は,いず

れもある児童 と別の児童や学級担任など関係者 との間

で何 らかの トラブルが発生 した際に,関係者がホフイ

トボー ドを活用して対象児童から トラブルの経緯や原

因などを聞き取り,それ らをホワイ トボー ド上に図解

化して示すとともに, トラブル回避のためにはどうす

ればよかつたのかを対象児童とともに振 り返ったもの

である。

事例 1では児童間の トラブル発生後に学級担任がこ

とのあらましをていねいに聞き取つて事実経過をホワ

イ トボー ドにまとめ, さらにA男 の行動の背景にあっ

た動機が正当なものであることを言葉で示す ととも

に,ホ フイ トボー ドに書き記 した。

事例 2では,ホ フイ トボー ドの使用によつて,対象

児が校外に出てしまった真の理由や対象児が抱えてい

た困り感の存在が可視化 され,その後の対象児に対す

る適切な支援の方向性を決定する上で重要な役害1を果

たした。

事例 3では,授業中廊下で一人ゴロゴロするといっ

た望ましくない行為を行つた対象児に対 してホフイ ト

ボー ドを活用 して思いを受け止め,できごと間の関連

性を可視化することで,対象児の望ましくない行動の

背景を明らかにし,よ り適切な支援を実施する手がか

りを得た。

事例 4では,乱暴な行為を繰 り返す対象児に対 し

て,ホ ワイ トボー ドを使つて思いを図解化することに

より, 自分の行為の振 り返 りの大切 さや乱暴な行為以

外にもつとうまいや り方があることに気づかせる重要

な道具となった。

以上から,ホ フイ トボー ドの活用は, トラブルの経

緯や関係者の思い 。考え・意思などを図解化すること

で互いの振 り返 りを容易にするための格好のツールで

あることが分かる。 とくに強固な否定的感情に支配さ

れ,それから逃れるために起こす行動が,他者に危害

を与えた り,身の安全確保に問題が生 じた りといっ

た,否定的結果が随伴することがとりわけ児童の世界

では頻繁に観察されるために,一時的に否定的感情の

支配から逃れ,事態を冷静に見つめなおす経験は,そ
の一部始終を知っている教師が当事者に対するより望

ましい支援を遂行できる条件が確保 されることによっ

て,児童の成長発達にとって重要な学習機会となる。

今後似たような場面に遭遇 したときに, どうすればよ

かつたのかを反省的に省察することも可能にするとい

う点で,ホ フイ トボー ドはひじょうに優れた道具であ

る。その意味で,子 どものとくに対人関係上の トラブ

ル発生 自体をあらか じめ防止することができない以
上,可能な限 リホワイ トボー ドを活用 した振 り返 りの

機会を確保することが,子 どもの成長を促進する大事

な機会にもな り得るという点で,今後学校教育現場に

おけるより適 した生徒指導を進める上で重要な役割を

果たすであろう。

(2)子 ども自身に振 り返る時間と場所を提供すること
の意味

ホワイ トボー ドの活用が事態の冷静な振 り返 りと今

後に向けた行動修正を教師と児童の間で行 うための有

効なツールであるが,振 り返 りと行動修正の機会を提

供するという意味では,事例 5の 「隠れ家」はほぼ同
一の効果を持っていると考えられる。 もちろん,過敏
さを持つ児童があふれんばか りの過剰な刺激にさらさ

れたときに,その苦痛から逃れるために突発的に発生

する行動が,かえつて被害をもたらすことのないよう
に一時的に避難する場所を確保するという意味が重要
ではあるが, この場所は,同時に振 り返 りや今後の行

動修正について考える時間を保証する場所でもある。
ただ単に困つたときに落ち着きを確保するとい う意

味だけではなく,ホ フイ トボー ドを併用することで ,

一時避難場所は,教師とともに児童が自体を振 り返つ

たり,これからどうすればいいのかを話 し合 しあつた
りする場所と時間が確保される。 したがって,一時避

難場所の確保は,ホ ワイ トボー ドの活用とほぼ同等の

効果をもたらしている。すなわち,感情と行動 との連

鎖を一時的に断ち切る手立てという機能である。自分
の強いマイナス感情を自力で効率よく処理できない児
童にとつては,教室内あるいは廊下など近辺に 「隠れ

家」のようなスペースを確保 しておくことが,何より

もそ ういう個性を持つ児童にとつて安心感をもたらす
という意味で必須 とも言える対応であるといえよう。
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実は,授業における “間"づくりについても,基本
的にはホワイ トボー ドの活用や一時避難場所の確保 と

同様に,感情 と行動との即時的結合を緩やかにする効
果を持つとい う意味では,機能的に同一であるとも言
える。たとえば,発間の直後にすぐに発言を求めるの

ではなく,一定の時間を置いて子どもに自由にしゃベ

らせるといつたルールを暗黙の うちに設定 している事
例 6や,他人から自分の非を責められると,カ ッと

なつてものや人に当り散 らす児童に対 して,支援チー

ムのメンバーが即時反応の必要がないことを繰 り返 し

伝えた事例 7は,感情や思いと実際の行動 との間に時

間差を置くことが,問題 となる状況を作 り出すことを

抑制する効果があることを示唆 している。 さらに,こ
うした授業ルールは,学級内のすべての子どもにとっ

て同じように適用されることで,発達障害の疑いのあ
る特定の子 どもだけではなく, どの子 どもにとつても
マイナス感情から来る突発的な反応を留保 させる意義
を体験させることでもある。

以上から,本稿で紹介 した各事例は,ホ フイ トボー

ドや一時避難場所,授業における “間"づくりなど,

それぞれの形は異なるものの,いずれも子どもにとっ

て状況の振 り返 りとこれからを熟慮させる時間を設け
ることによつて, とりわけマイナス感情 と否定的結果
をもたらす可能性のある行動との間の強固な結合を緩
やかにし,子 どもの成長発達を促進する重要な機能を
持つという点で一貫 している。その意味で,本実践は

発達障害など特定の児童生徒だけではなく,すべての

児童生徒にも適用可能な成長発達を支援する手がか り
を提示することで,生徒指導実践の改善にとっても貴
重な実践例であるとい うことができる。
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