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問　題　と　目　的
　小学校新入学児童が“教師の話をじっと聞いていることができない”，“授業中勝手に歩き回
る”，“集団行動をとることができない”，といった行動を繰り返し，教室が落ち着かず，授業
そのものが成立しにくくなる状況を指して“小 1 プロブレム”という言葉が社会的に流布され
て久しい。これに関連して文科省（2015）は，小学生の暴力行為発生件数が過去最多であり，
中でも小学校 1 年生の加害児童数の増加率が他学年よりも高かったことを明らかにしている

（Fig.1）。
　こうした調査結果からは，小学校の新入学児童を担当する学級担任が，落ち着いた雰囲気の
もとで必要な教科指導を行ったり，親密な子ども同士の関係をつくりながら，明るく楽しい，
学びがいのある学級づくりを目指そうとしても，それ以前の問題で壁に突き当たって苦悩して
いる姿が浮かび上がって来る。近年，幼稚園・保育園と小学校との間の接続性が注目されるよ
うになり（横井，2007など），スタートカリキュラムの開発・実施などの取り組みが行われる
ようになって来た（国立教育政策研究所，2015）。
　しかしながら，その効果が検証されるまでには長い時間がかかることが推測されるほか，保

護者との愛着関係形成や家族以外とのコミュ
ニケーション経験など小学校入学以前の子ど
もの育ちに関する問題や，ストレス耐性やセ
ルフコントロール力，社会性の低下傾向など
近年の子どもたちに特有の傾向なども背景要
因として想定されていることもあって，小学
校における“小 1 プロブレム”を打開する有
効策は見出されてはいないのが現状である。
　その上，背後に発達上の課題や不適切な養
育の問題を抱えて，対人コミュニケーション
や学習活動に特異的な困難が認められる児童
も少なからず在籍していることから，新入生
を担当する小学校教員の心理的負担は極度に
大きくなっていることが推測される。これま
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Fig.1　小学校学年別加害児童数の変化
（2015年 9 月16日付産経ニュース）
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で培ってきた児童に対する指導や支援の経験則が容易に通用しない現実を目の当たりにして，
学級適応に課題のある児童とそれを指導する担任教師双方がうまく行かない状態に直面して苦
悩を深めているというのが実情であろう。
　ところで，児童が小学校に入学するということは，それまでの幼稚園・保育園生活でいった
ん確立された“人間-環境システム”（山本・ワップナー，1991）が一時的に崩壊し，小学校入
学という段階で出会う新たな物的・対人的環境との間で均衡化した人間-環境システムを新し
く作り上げるという課題に直面することを意味する。 1 年生を担当する教師にとっても事情は
同じで，新たな児童との出会いや，学年部の教師や支援員たちの多くと協力関係を築き上げる
必要があるという点でストレスフルな事態でもある。このように，新入学児童にとっても， 1
年生担任教師にとっても，その学級特有の新たな人間-環境システムを立ち上げることが求め
られる状況にあって，“小 1 プロブレム”で取りざたされている新入学児童の言動が頻繁に出
現した場合には，さまざまな形で学級内に混乱や動揺，騒々しさが広がり，担任教師にとって
も児童にとっても好ましからざる日常が繰り返される事態に陥らざるを得ない。
　本研究は，“小 1 プロブレム”に関連すると考えられる学習面や対人関係面に課題を持つ児
童を複数名抱えたある小学校 1 年生のある学級に対する継続的な参加を行う過程を通して，支
援対象児の個別的な特徴理解の深化と学級担任や支援員など対象児と関わる周囲の関係者間の
情報共有が効果的支援を実践する上での重要な条件であることを示すことを目的とする。より
具体的には，対象児に対する継続的な行動観察，面接及び質問紙調査結果の多面的な分析や，
学級担任や支援員など関係者との間の情報交換によって集積された対象児の個に即した理解と，
それに基づいた具体的場面における支援員など関係者による働きかけが，対象児に期待される
より望ましい方向での言動の出現に結びついた可能性を明らかにする。
　本研究は“小 1 プロブレム”が生じる可能性がある小学校の 1 年生のある学級に，第 2 著者
が「特別支援員」として年度当初から定期的・継続的に参入し，第 1 著者のスーパーヴァイズ
のもとで行動観察，面接および質問紙調査に取り組むとともに，それらの結果の分析や解釈を
整理して学級担任及び支援員に適宜伝え，情報交換・共有化を行うとともに，支援のための具
体的な手立てについて話し合い，実践を行った経過のうち，とくに支援対象児の見立てとその
意味付けを中心に，第 1 著者の責任において報告書の形でまとめたものである。

方　法
（1）学区及び学校の特徴
　支援を行った学級はＡ市立Ｂ小学校の 1 年Ｃ組である。Ａ市はＤ県にあり，古くから酪農や
促成野菜の産地として有名で，近年は住宅地としての開発が進み，わずかではあるが人口が増
加傾向にある活気のある地域である。Ｂ小学校は創立140年を超えるＡ市の中心部に位置する
小学校で，児童数は全校で480名， 1 ， 2 及び 6 年生が 3 学級， 3 ～ 5 年生が 2 学級，さらに
特別支援学級 3 学級が設置された中規模の小学校である。
　Ａ市教育委員会では近年特別支援教育に力を入れ，小学校 1 年生にはすべての学校で支援員
を配置している。支援員は，学級担任と協力しながら学習面や対人関係面で気にかかる児童に
対する個別支援を中心に，毎日始業時刻から午前中いっぱいまで勤務を行っている。本研究で
は，第 2 著者の役割と区別するために，Ｂ小学校に勤務する支援員を「配属支援員」と表記す
る。
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　なお，Ｂ小学校は，静岡大学教職大学院のカリキュラムのうち『学校における実習』の実施
先として，2015年10月 1 日より第 2 著者が平均して週 1 日のペースでＢ小学校の教育活動に参
画して来た。2016年度に入ってからは，学校側の要望もあって， 1 年生のある学級を対象に，
12月までを一応の目安として毎週 1 ～ 2 日定期的・継続的に支援員という立場で教育活動に関
わることとした。

（2）予備調査
　小学校 1 年生は，小学校入学当初，どのようなことがらにとまどいを感じ，学校生活や対人
経験をどのようにとらえているのかを明らかにするために，質問紙調査を2015年11月に実施し
た。また， 1 年生の学級担任として新入生を指導する上での困難さや教師から見たときの新入
生のとまどいの内容，実際に行なってみて効果的であったと考えられる指導や支援の手立てな
どに関して，Ａ市内の 1 年生の学級担任10名（Ｂ小学校の 1 年生学級担任 3 名に近隣校の 1 年
生学級担任 7 名を加えた計10名）に対する質問紙調査を2016年 1 月に実施した。
　その結果， 1 年生（調査時）のうちで，“学校が楽しい”と答えた群に比べて“ときどきいや
な日がある”と答えた群は，入学当初に“新しい友だちとなかよくすること”にとまどいを感じ
た児童の比率が12ポイント上回っていた（前者が43％，後者が55％）ことから，学級の他の児
童との間で密接な情緒的つながりを実感できるかどうかが新入学児童の学級適応に影響を与え
ている可能性が示唆された。
　また， 1 年生担任教師に対する質問紙調査結果からは，生活習慣や基礎学習に関する児童間
の個人差が大きいことや，個別の支援を要する児童の数に対して支援を担うことができる人材
が少ないこと，個別の対応に追われ，子ども同士の関係づくりを意図した学級経営や道徳授業
の活用などにじっくりと取り組むゆとりがない実態などが明らかにされた。
　これらの予備調査結果からは，新入学児童の学級適応には子ども間の受容-拒否の程度が関
係すること，さらに，小学校教育現場では，個別の支援を要する児童に対して十分な手立てを
講ずることができにくい状況にあることが示唆される。

（3）学級及び支援対象児童について
　2015年度末に学校長に予備調査結果を含めて10月以降の実習内容と成果を説明するとともに，
4 月以降の実習計画について打ち合わせを行ったところ，発達上の課題を抱えた児童が複数名
入学する予定である 1 年Ｃ組をフィールドとして，第 2 著者が臨時的な支援員（本稿では，「特
別支援員」と表記する）という形で学級担任や配属支援員とともに支援対象児童に対する継続
的な行動観察や面接，質問紙調査などを実施しながら，対象児童の学級適応を進めるための有
効な支援策を探ることとした。
　学級担任は40代前半の女性教員で，Ｂ小学校に勤務して 4 年を迎え，母親をイメージさせる，
明るく朗らかではあるが，注意すべきときには厳しい態度で接するメリハリの効いた指導を日
頃より心がけている。また，主として 1 年生各学級の支援を担当する配属支援員は合計 3 名の
女性で，いずれもＢ小学校での勤務が 2 年以上，支援員歴が 5 年を超えるキャリアの持ち主で
ある。学級担任と協力関係を持つのはいずれも初めてではあるが，前年度にいずれもＢ小学校
に勤務していたこともあり，互いに顔なじみの間柄である。なお，配属支援員の主たる役割は，
学級担任の求めに応じて学習面，行動面の課題を持つ児童に対する個別の支援を行うことであ
る。
　支援対象児のうち 1 名は，幼稚園からの申し送りから，教諭の指示が通らない，話の途中で
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言葉をはさんでしまう，突然席を立って友だちにちょっかいを出す，など，衝動性や対人コ
ミュニケーション上に課題があることを感じさせるＥ男である。また，もう 1 名は，幼稚園時
代からことばの発達や学習面で遅れがうかがわれるF子である。実際には 2 名に対して同等の
支援を行ったが，本報告ではＥ男に対する見立てと支援の過程を中心に取り上げることとする。

（4）Ｅ男の言動面における特徴理解の方法
　支援対象児の言動面における実態を把握するために，定期的・継続的に 1 年Ｃ組の教育活動
に参加し，できるだけ多角的に情報を収集した。
　具体的には，以下の通りである。
① 行動観察：
　Ｅ男の認知面，行動面の特徴を探るために，実習日（基本的には 4 月 8 日以降の毎週金曜日
AM0800～PM0300，必要に応じ水曜日にも同じ日程で参加した）に授業場面の他，授業前や
給食・昼休み，放課後などの自由場面において，Ｅ男と他の児童や学級担任・配属支援員など
との対人的なやり取りを中心に，気づいた点や特徴的な言動をフィールドノートに記録し，そ
の日のうちに観察記録シートに整理した。なお， 4 月から 7 月の月ごとの観察日数はいずれも
6 日間で 1 日当たりの平均観察時間は 4 時間程度，月ごとの総観察時間はほぼ25時間程度で一
定している。
② 質問紙調査と面接調査の併用：
　予備調査結果を踏まえ，Ｅ男の学校適応の程度と対人場面における行動の特徴を客観的に知
るための手がかりとして，学校・学級への適応の程度を測定する 5 項目（“小学校での生活が
楽しい”，“みんなと勉強するのが楽しい”，“友だちと仲良くしている”，“聞きたいことや伝え
たいことがあったら，先生に話すことができる”及び“小学校の生活の仕方になれた”）と嶋田
ら（1996）が開発した小学生における社会的スキルの獲得の程度を測定する尺度（SSS-E）を
一部修正したものを 1 年Ｃ組の児童全員を対象に実施した。SSS-Eは，“向社会性”，“引っ込
み思案”及び“攻撃行動”の 3 つの因子から構成されている。なお，同様の質問紙調査を2016年
5 月27日と同年 7 月20日の 2 回実施した。
　さらに，Ｅ男自身の他の児童や学級担任，配属支援員との関係，学習面や自分自身に対する
思いをできるだけ率直に語ってもらうための個別面接調査を，質問紙調査実施数日後の休み時
間を活用して，静謐な環境を確保するために 1 年Ｃ組の教室の隣にある道徳教材室で 2 回実施
した。
③ 担任教師及び配属支援員による社会的スキルの評定
　Ｅ男に実施した質問紙（SSS-E）と同一のものを学級担任及び配属支援員 3 名に示し，Ｅ男
の日常の様子からみた社会的スキル各項目の当てはまりの良さについての評定を独立に求めた。
すべての項目に対して“あてはまらない”から“あてはまる”までの 4 段階評定を求め，順に 1
～ 4 点を与えて得点化した。なお，第 2 著者も評定に加わった。
　次に，行動観察やＥ男及び学級担任と支援員計 4 名による質問紙調査への評定結果や面接調
査の結果を資料として，著者間で調整の上で総合的な見立てと支援の方向性に関する原案を作
成し，静岡大学教職大学院生徒指導支援領域に所属する専任教員及び大学院生からなる集団的
な検討を経て，“Ｅ男くんレポート”と題する情報交換ツール（資料）を 5 月末と 7 月末に作
成し，学級担任や配属支援員との打ち合わせの機会で活用するとともに，日常の対話場面での
情報共有や確認の媒体として用いることとした。
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（5）データの処理と分析
　行動観察や質問紙・面接調査結果については，Ｅ男の特徴把握に活用可能な記録を肯定的／
否定的な結果につながった言動の表出という視点から著者間の話し合いにより作成し，本教職
大学院生徒指導支援領域に所属する教員及び大学院生の集団的検討を経て整理した。
　取組の前半（2016年 4 月～ 5 月）は，観察や調査の結果に基づいた対象児Ｅ男の学習面や対
人関係面の特徴把握とその意味付けを中心に，Ｅ男に関する特徴的な傾向を学級担任や配属支
援員に情報提供することが主たる活動となり，後半（2016年 6 月～ 7 月）は，学級担任や配属
支援員との情報交換や情報共有に加えて，Ｅ男の問題となる行為の是正やＥ男の肯定的側面を
活かした働きかけの計画と実践という要素が少しずつ加味されることとなった。このようにし
て，支援活動全体を通して，Ｅ男のアセスメントと支援，その振り返りと再アセスメント，学
級担任や配属支援員との情報交換・共有，支援計画改善・遂行というサイクルが次第に明確に
形作られるようになった。

結　果
（1）行動観察結果の整理
　Ｅ男の行動観察は，特定教科の授業時間内の行動だけではなく，可能な限り第 2 著者が同席
することが可能な時間帯と場所で行うこととし，Ｅ男と他の児童及び学級担任や配属支援員と
の言語的・行動的な関わりが発生した場面を中心に，フィールドノートに記載することとした。
Ｅ男の様々な場面における言動を観察する機会が定期的にまた豊富に設定できたことにより

（たとえば， 4 月から 5 月末日までのほぼ 2 か月間に，のべ12日間の観察日数で合計100を超え
る場面の行動を観察することができた），Ｅ男の特徴を周囲からの肯定的な評価やＥ男の肯定
的な表れであると見なすことが可能なエピソードも交えてより多角的に理解するという目標に
は十分近づけることができたと思われる。その場その場における観察記録（フィールドノーツ）
の中からＥ男の特徴理解に貢献するであろうと考えられたエピソードを取り出し，Table 1の
ようなシートに整理した。下線部は特徴的な表れとしてマークされたＥ男の言動を示す。
　このようにして，2016年 4 月当初から 7 月末日までの約 4 か月間定期的に他者とのやり取り
場面を中心に，Ｅ男の“気になる言動”（指導を要する問題行動という意味だけではなく，他
児の言動と比較して特異性が感じられたり，望ましくない結果をもたらす可能性のある言動も
取り上げた）や，“よい表れ”（肯定的結果をもたらした，あるいはもたらすことが推測される
言動）を記録・整理し，同じような機能を持つと考えられる具体的な言動の表れをまとめてカ
テゴリーを作成し，それぞれに名称を与えた。その際には，学級担任や配属支援員との対話に
よってもたらされたＥ男に関する情報も加えた。次に，それらのカテゴリーの性質を統一的に
示すと考えられる上位カテゴリーを作成し，それぞれに名称を与えた。その結果をTable 2に
示す。Table 2には，合わせて月ごとの各カテゴリーの出現度数をカウントした結果も示す。
　たとえば，“後ろから追いかけ，回り込んで変な顔を見せる”（ 4 月22日朝，教室）や“鉛筆
3 本を 1 本ずつ指にはめ，武器のようにして構えて後ろの席の児童をからかった”（ 5 月13日，
1 時間目国語，教室）などの行動は，直接相手に危害を加えてはいないものの，脅したりから
かったりなどの攻撃性をうかがわせる行動であったことから，こうした行動を“挑発”と命名
した。また，“近くにいた児童を殴った”（ 4 月13日，休み時間，廊下）や“砂の粒を隣の児童に，
…投げ続けた”（ 4 月22日，放課後，運動場）のように，相手に苦痛をもたらす行動を加えた

学級適応に課題を持つある新入学児童への支援過程 � 187



場合，“暴行”と名付けた。さらに，“下駄箱でもたつく児童に対して，「おい，いつまで待た
せんだ!」とどなった”（ 4 月15日，朝，昇降口）や“消しゴムを隣の席の児童が拾うと，「オレ
のものだ。覚えておけ!」とすごんだ” （ 4 月15日， 2 時間目，国語）などは，言葉によって相
手に脅威を与えようとする意図が認められるので“暴言”と命名した。これら“挑発”，“暴行”，“暴
言”はいずれも他の児童と共存する場面で突発的に生じ，Ｅ男の他の児童に対する攻撃性の表
出であると見なすことができることから，これら 3 種類の言動を合わせて上位カテゴリーとし
て“衝動的な攻撃行動”として整理した。
　同様に，“支援員が他児の作品をほめると，“そんなことない!，上手じゃない!”とムキになっ
て言った” （ 4 月15日，朝，教室）や，読み聞かせの場面で“「つるが 1 メートル伸びました”

Table 1　観察記録シートの例

4月の観察記録（抜粋）

観察日 時間
（場所）

Ｅ男の行動

4 月 8 日
（金）

登校後～
朝の会

（教室）

初日から緊張感なし。教師の発言に揚げ足をとったり、友達の席まで行って
ちょっかい（たたく・つつく・体当たりする）を出したりする行動が終始見
られた。なぜたたいたのか担任が理由を聞いた際には、「叩きたかったから。」
と答えた。担任の話の途中で言葉をはさんでしまうので、担任に何度も注意
された。担任の指示をしっかり聞き、周りの子よりも早く行動できる時と、
そうでないときの差が大きい。

4 月 13 日
（水）

１時間
目・国語
（教室）

作業がとても早い時と周りに気を取られ遅れてしまう時と、むらがある。周
りにちょっかい（変な顔をして近づく・筆箱等を相手の体に軽くぶつける・
つつく）ことが多く、気をちらす。課題に集中すると、ぐんぐん進めること
ができる。「へ」のワークシートを早く終わらせることができ、先生にほめ
られた。

２時間
目・図工
（教室）

自分の顔をクレヨンで描いた。目の黒が肌色に混じりぐちゃぐちゃになって
しまい、本人の希望でやり直しをした。完成した子たちがざわつき始めると、
落ち着きがなくなり、ちょっかいを出し始める。

20 分休み
（教室）

休み時間終了時、子どもたちから「Ｅ男さんがかんちょうする！」との訴え
あり。朝から同様のことで注意されること、３回目。担任が厳しく注意するが、
その場では相手の子に謝るだけで、同じことをすぐにやる。担任がＥ男を叱っ
た後、全体指導をおこなった。・自分がやられて嫌なことはしない。・そんな
ことをする人は一緒に勉強できない。・嫌なことをされたら注意する。・やめ
てくれなかったら、そこから逃げる（先生に言う）Ｅ男、・・・とも、静か
にうなづきながら聞いていた。

３時間
目・体育

（運動場）

整列する際、並ぶ場所を間違えた女児に、優しく教えてあげることができた。
ろくぼく・うんてい・鉄棒・タイヤ飛び、全部はりきって行う。

給食
（教室）

女児 A の股をつつくちょっかい。

帰りの会
前の休み

時間
（教室）

水道から帰ってくるとき、コップの水をこぼしてしまったことを支援員に報
告した。ぞうきんでふくよう指示すると素直に従い、上手にふくことができ
た。近くにいた友だちを殴ったり，股をつっついたりという行動が見られた。
股に手を伸ばすのは女児 A に対してだけ？他の女の子からはそのような訴え
は今のところない。

4 月 15 日
（金）

朝
（下駄箱）

下駄箱でもたつく男児に対し、「おい！！いつまで待たせんだ！！」と怒鳴っ
た。
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に対して「100メートル!!!」と大声で言った”（ 4 月20日，朝の読み聞かせ，教室）など，教師
や支援員を前にしてなりふりかまわず自分の存在をアピールする言動が観察されたので，これ
らを“教師への自己顕示的アピール”とした。教師や支援員に対しては，“声をかけたが聞こえ
ていないふりをして立ち去った”（ 4 月15日， 1 時間目，学活）や，砂をかけたことを学級担
任が注意してもやめず，“「何回言ったらわかるの!」と厳しく注意してようやくやめた”（ 4
月22日，放課後，運動場）など教師や支援員による叱責や注意を無視したり，その場から立ち
去るといった行為が見られたので，これらの行動を“教師からの叱責や注意の回避”とした。
これらは，いずれも学級担任や支援員に向けられた言動であり，良好な対教師関係が築かれて
いないことを示すことから，“教師との関係調整不全”という上位カテゴリー名とした。
　その他，Ｅ男の“気になる言動”のカテゴリーとして，“（質問紙調査実施時に）「オレ 1 ，
全部 1 」「けんかする。けんかばっかりする。」とアピールした”（ 5 月27日， 1 時間目学活，
教室）や“（前席の児童が銃を打つまねをしたとき，）いつもとは異なって，やり返すことなく，

「どうせ死ねばいいと思っている。」とつぶやいた。”（ 6 月 3 日， 4 時間目国語，教室）など
自己を否定するかのような発言が見られたことから，“自己に対する否定的評価”をＥ男を特
徴づける要素の一つとして位置づけた。また，“ある児童が泣き出したとき，その周囲にいた
児童たちから「Ｅ男さん，何かしたんじゃない？」との声が上がった。 ”（ 4 月22日，朝の会，
教室）や，“Ｅ男が給食の汁物をこぼしたり，お箸を落としたときに，その様子を面白がった 2 ，
3 人の児童が「箸落としたぁ。汚いですよ～。」としつこくからかい続けた。”（ 5 月27日，給
食，教室）などのエピソードは，Ｅ男が“周囲からの低い評価”を受けていることを示してい
ることからこのサブカテゴリーを設定した。さらにＥ男の特異的な表れは，女子児童や支援員
など異性に対する言動にも示され，“女児複数から，「Ｅ男がカンチョウする。」との訴えがあっ
た”（ 4 月13日，休み時間，教室）や，“落ち着きのない行動を繰り返したために注意をすると，
支援員の胸部を手の甲で 2 回軽くはたいた”（ 5 月11日，遠足，水族館）などは，かなり目立っ
た，学級担任もすぐにでもやめさせたいと考えている性に関する言動であり，これらを“性的
言動”と命名した。“自己に対する否定的評価”や“周囲からの低い評価”，“性的言動”はいずれ
も現時点におけるＥ男固有の認知面・行動面の特異性を表した内容であるので，これらをまと
めてＥ男の“認知面・行動面の特異性”カテゴリーとした。
　同様に，“よい表れ”と見なすことが可能な言動についても，Ｅ男を特徴づける意味あるエ
ピソードとして抜き出し，分類・整理してカテゴリー化を行った。
　まず，他児からの攻撃に対してやり返さないようにしたり，友だちの意見に対して譲歩する
場面を観察することができたことから，“がまんすること”をＥ男の行動面の特徴を表すカテ
ゴリーとした。さらに，“姿勢を正したり，手を動かさない”など授業中の望ましい学習姿勢
を維持したり，担任教師の指示を受けてのことではあるが授業に集中しようとしている姿も見
受けられたので，“学習意欲の芽生え”というカテゴリーを，“他児のワークシートの破れたと
ころをテープで補修した”や，“他児がお茶をこぼした際に，自分の雑巾で拭いてあげた”，“他
児の折れ曲がったワークシートを自分のものと交換した”など，他児が困っている状況に対し
て優しく，親切に解決に導く行動をとっていることも観察されたので，“対人援助行動”とい
うカテゴリーを設定した。これらは，学習や対人関係に対する前向きの姿勢を表していると考
えられるので，合わせて“前向きの姿勢”という上位カテゴリーに整理した。
　また，SSS-E実施後の面接の際の発言の中には，“心から頭に電気が走る”や，“やなボタン，
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Table 2　行動観察の結果得られたＥ男の言動の特徴

区
分

上
位
カ
テ
ゴ
リ
ー

カ テ ゴ リ ー 具　体　的　な　表　れ

観　察　回　数
合
計４

月
５
月

６
月

７
月

気　

に　

な　

る　

言　

動

衝
動
的
な
攻
撃
行
動

挑　発

・変な顔をして近づく
・特定の児童を追いかけ回す
・�攻撃ポーズをとる（例：空手・戦隊物・拳銃

を打つまねをする）
・他の児童の行動の邪魔をする

4 3 8 2 17

暴　行

・�ちょっかいを出す（例：軽くたたく・つつく・
体当たりをする・髪をつかむ）

・強く殴ったり，蹴ったりする
・�対物破壊（例：柵を揺らす，物を投げたり蹴っ

たりする）
・砂をかける　・つばを吐く　・突き飛ばす

16 9 4 5 34

暴　言 ・友だちの失敗を責める
・行動を急かす  ・脅す 5 0 6 5 16

月ごとの計 25 12 18 12 67
教
師
と
の
関
係
調
整
不
全

教師への自己顕示的
アピール

・発言中に言葉をはさむ
・揚げ足をとる
・奇声を発する

4 0 4 3 11

教師からの叱責や
注意の回避

・教師の指示を無視する
・叱責場面から立ち去る
・教師からの注意に対して言い返す

6 4 4 2 16

月ごとの計 10 4 8 5 27

認
知
・
行
動
面
の
特
異
性

一方的な切り替え ・話題転換（注意されている場面）
・違う行動への転換 1 2 0 0 3

低い自己評価
・失敗の指摘
・�決めつけ（例：Ｅ男さんは悪い子・～したの

はＥ男さん）
・自己否定（例：どうせ死ねばいいと思っている）

1 2 2 2 7

他者からの低い評価 ・他児が泣いたとき自分のせいにされる
・他児からのからかい 1 2 3 0 6

性的行動 ・抱きつく ・胸を触る
・下腹部への接触 ・キスをする 6 5 3 0 14

月ごとの計 9 11 8 2 30
「気になる言動」の月別合計 44 27 34 19 124

よ　

い　

表　

れ

前
向
き
の
姿
勢

がまんすること ・攻撃に対するがまん（やり返さない）
・友だちの考えに対する譲歩 0 1 6 2 9

学習意欲の芽生え
・集中力の継続
・がんばりアピール
・行動の維持（例：姿勢を正す，手を動かさない）

1 3 11 8 23

対人援助行動

・�他児のワークシートの破れたところをテープ
で補修した

・�他児がお茶をこぼした際に，自分の雑巾で拭
いてあげた

・�他児の折れたワークシートを自分のものと交
換した

4 5 9 5 23

月ごとの計 5 9 26 15 55

特
長

豊かな表現力
・�「やなボタン，うれしいボタン」　・「やっちゃ

うスイッチ」
・「心から頭に電気が走る」

0 1 0 2 3

器用さ ・�生活科での「葉っぱのこすりだし」が他児か
ら称賛された 0 1 3 1 5

月ごとの計 0 2 3 3 8
「よい表れ」の月別合計 5 11 29 18 63
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うれしいボタンがある”，“やっちゃうスイッチが入る”など，衝動的な行動につながりかねな
い刺激状況や自身の感情的な動きについてユニークな表現を用いて説明していたことから，“表
現力の豊かさ”というカテゴリーを設けることとした。さらに，“生活科での「葉っぱのこす
りだし」（ 6 月29日，4 時間目生活科，教室）や「シャボン玉遊び」を上手に行うことができた”

（ 7 月 1 日， 3 ・ 4 時間目生活科，教室）など器用なところも見受けられたので，“器用さ”を
カテゴリーの 1 つとして付け加えた。これらは，Ｅ男の認知上の特徴を示すとともに，今後具
体的な支援を考えていく際の“活かしどころ”や手がかりとなることが予想され，Ｅ男にとっ
て自助資源となる可能性があるという意味でＥ男の“特長”という上位カテゴリーにまとめら
れた。
　なお，“衝動的な攻撃行動”は 4 月から 7 月までの間に合計67回，“教師との関係調整不全”
は27回，さらに，“認知面・行動面の特異性”は30回観察され，これらを合わせた“気になる言動”
は合計して124回観察された。また，“よい表れ”については，“前向きの姿勢”は55回，“特長”
は 8 回観察され，合計63回となった。単純に比較すれば，“気になる言動”を観察した回数が“よ
い表れ”と解釈した回数のほぼ倍となっている。

（2）月ごとの変動
　次に，Table 2の分類結果に基づいて，各カテゴリーに含まれる行動に時間経過に伴う変動
が見られるかどうかを確かめるために，χ2検定を行った。
　まず，“気になる言動”と“よい表れ”の大区分ごとに，それぞれのカテゴリーの出現度数を
月ごとに合計した数値について検定を行うこととした。その結果，“気になる言動”について
は 5 %水準で，“よい表れ”については 1 %水準で，ともに出現度数と時間的経過との間に有意
な連関が認められ（それぞれχ2（3）10.903，p<.05，χ2（3）=20.238，p<.01），時間的経過に伴っ
て“気になる言動”は減少し，“よい表れ”が増加していることが確認された。多重比較を行っ
たところ，“気になる言動”については 4 月に比べて 7 月の出現度数が有意に減少し，他方，“よ
い表れ”については 4 月に比べて 6 月と 7 月に有意に出現頻度が増加していた。また，カテゴ
リーごとにχ2検定を行ったところ，“気になる言動”のうち“衝動的な攻撃行動”については有
意な減少傾向を示し（χ2（3）=6.453，.10<p<.05），“よい表れ”については，“前向きの姿勢”が
有意に増加していた（χ2（3）=18.236，p<.01）。以上から，全体として“気になる言動”の方が“よ
い表れ”よりも観察される回数が多かったが，Ｅ男の問題となる行動は時間の経過とともに減
少し，逆に望ましい行動が次第に増えつつあることが分かる。また，“気になる言動”の減少
は主に“衝動的な攻撃行動”の減少によって，“良い表れ”の増加は主として“前向きの姿勢”の
増加によってもたらされたと見なすことができる。

（3）質問紙調査への回答
　Table 3は学校適応感及び社会的スキル尺度（SSS-E）各項目へのＥ男自身の評定値を 2 回の
調査時点（2016年 5 月末と同年 7 月末）間で比較したものである。
　 5 月末時点では，Ｅ男は学校適応感とSSS-Eのうち向社会的スキル尺度と引っ込み思案行動
尺度を構成するすべての項目で“あてはまらない”と回答し，自分のことを学校適応感が極め
て低く，向社会的スキルに乏しく，他児に強圧的に言葉や態度，ふるまいなどを向けていると
考えていることがうかがわれる。一方，約 2 か月後の 7 月末時点では，学校適応感及び向社会
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的スキル各尺度への評定の平均値は大幅に上昇し，中央値を超える高い値を示した。引っ込み
思案行動尺度と攻撃性尺度への評定平均値にはそれほどの変化は認められないが，項目レベル
では対極に移動した項目がいくつか見られる。
　対象者が小学校 1 年生であることから項目文の理解が十分ではなかった可能性があるので，
Ｅ男がSSS-Eのすべての項目についてどの程度実際に当てはまっているのかについて，学級担
任と第 2 著者を含む支援員 4 名の合計 5 名による評定の平均値を算出し，Ｅ男自身の回答との
比較を試みた。その結果をTable 4に示す。
　統計的処理は困難であるのであくまで参考程度であるが，“向社会的スキル”に関してはＥ
男本人の自己評価の変動幅が大きく，関係者評価は本人評価よりも“引っ込み思案”でなく，
より攻撃的であると見なしているように見える。すなわち，Ｅ男本人が思うほどには関係者は
Ｅ男の変化を認識しているわけではなく，行動観察の結果示唆された“気になる言動”の減少
と“よい表れ”の増加傾向とは必ずしも連動していないことが分かる。
　Ｅ男個人に絞って継続的に観察を実施した結果と，学級全体に目を配ったり，Ｅ男とは別の
気にかかる児童に対するケアを行う必要のある関係者評価との間にTable 4で示唆されるよう

Table 3　学校適応感・社会的スキル尺度各項目への本人評定の変化

尺度 学校適応感
社会的スキル尺度

向社会的スキル 引っ込み思案行動 攻撃行動

番号 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11* 12* 13 14 15 16

項目

小
学
校
で
の
生
活
が
楽
し
い

み
ん
な
と
お
勉
強
す
る
の
が
楽
し
い

お
友
達
と
仲
良
く
し
て
い
る

聞
き
た
い
こ
と
や
伝
え
た
い
こ
と
が
あ
っ
た
ら
、
先
生
に
話
す
こ
と
が
で
き
る

小
学
校
の
生
活
の
し
か
た
に
慣
れ
た

友
達
が
失
敗
し
た
ら
励
ま
す

困
っ
て
い
る
友
達
を
助
け
る

友
達
の
た
の
み
を
聞
く

友
達
に
優
し
く
す
る

相
手
の
気
持
ち
を
考
え
て
話
す

友
達
と
の
約
束
を
守
る

友
達
の
考
え
に
反
対
す
る
と
き
は
訳
を
言
う

ひ
と
り
で
遊
ぶ
こ
と
が
多
い

友
達
の
遊
び
を
じ
っ
と
見
て
い
る

遊
ん
で
い
る
友
達
の
中
に
入
れ
な
い

友
達
を
遊
び
に
誘
う

休
み
時
間
に
友
達
と
よ
く
話
す

何
で
も
友
達
の
せ
い
に
し
て
し
ま
う

友
達
に
け
ん
か
を
し
か
け
る

友
達
に
乱
暴
な
話
し
方
を
す
る

自
分
の
し
て
ほ
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こ
と
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無
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前回 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 4 4 1 1 4 4

平均 1.00 1.00 2.20 2.50

今回 4 1 4 4 4 1 4 4 4 1 4 4 1 3 4 1 1 1 3 4 1

平均 3.40 3.14 2.00 2.25

* 逆転項目
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な食い違いが生ずるのはやむを得ないことであろう。
　また，関係者評価のうち“引っ込み思案行動”は初回よりも 2 回目の方がやや点数が高くなり，
逆に“攻撃行動”はやや低くなっていたことは，Table 2で示唆されたようなＥ男の行動変容の
方向性と一致していることは興味深い。

Table 4  関係者評価とＥ男の自己評価の比較（SSS-E）

向社会的スキル 引っ込み思案行動 攻撃行動
担任・支援員 本　人 担任・支援員 本　人 担任・支援員 本　人

前　回 2.34 1.00 1.08 2.20 3.20 2.50
今　回 2.34 3.14 1.68 2.00 2.85 2.25

考　察
（1）Ｅ男の行動改善課題の見立て
　2016年 4 月から 7 月にかけて観察や質問紙調査，面接調査を踏まえて，Ｅ男の特徴的な言動
に対する分析を行ったところ，“気になる言動”，とくに他児に対する“衝動的な攻撃行動”が
減少し，“よい表れ”，とくに学習面や対人関係面における“前向きの姿勢”が増加した。
　これらの結果は，Ｅ男が直面する改善が求められる言動上の最重要課題は，“他児に対する
衝動的な攻撃行動の抑制”にあることを示唆する。こうした行動が頻発することにより他児か
らのＥ男評価は次第に低下し，学級担任などＥ男の関係者からの評価も同じように下がらざる
を得ない。こうした迷惑行動を起こす男児というラベリングがＥ男と関わりを持つ周囲の人物
によってすでに行われていた可能性もあり，Ｅ男にとって周囲の人物との間に否定的な関係構
造が早い段階で成立していたとも考えられる。
　Ｅ男の他児に対する攻撃行動が出現する背景をなすと考えられるのは， 1 つにはいわゆるア
ドラー心理学でいうところの“優越コンプレックス”の存在である。Ｅ男は，保護者から，学
級担任や配属支援員から，周囲の児童から，愛されたい，大切にしてもらいたいといった要求
を強く持ちながらも，現実には必ずしも満たされているわけではなく，自分では説明できない
持続的な不安や不満，怒りなどの否定的感情に支配されている可能性がある。そうした欲求の
不充足状態や劣等意識を回避するために，他者に対する打撃的な攻撃を行い，一時的に欲求の
充足を図ろうとするメカニズムがＥ男の内面で作動しているのかも知れない。
　仮にこうした心的メカニズムの存在を仮定するならば，“教師への自己顕示アピール”や“性
的言動”など“気になる言動”のサブカテゴリーとして見いだされたいくつかの特徴は，欲求の
不充足状態を解消するための手段として，信頼できそうなおとなに対して向けられたＥ男なり
の“注目欲求”の表れであると解釈することができる。担任教師や支援員から見て明らかに即
時の注意や叱責の対象となる言動をあえて表出することで，たとえ叱られてでも自分のことを
見ていて欲しい，気にかけていてもらいたいという自身の欲求を満たそうとする，ある意味で
必死の行為であったのかも知れない。
　このようにＥ男が示す“気になる言動”の背景を“優越コンプレックス”の存在や“注目欲求”
の高まりとして仮説的に解釈することは，Ｅ男の“気になる言動”がなぜ頻発し，なぜ周囲の
児童からの評価が低下するのか，そしてなぜＥ男の学級適応が苦戦状態にあるのかを理解する
ための有力な手がかりを構成する。すなわち，気になる言動とくに他児に対する衝動的な攻撃
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行動を表出してしまうＥ男の内的状態について，より進んだ理解水準に到達することが可能と
なる。このことは同時に，Ｅ男支援の方向性や有効な行動修正プログラムの提案にも道を開く
ことを意味することになろう。
　 4 月から 7 月にかけてＥ男の“気になる言動”が出現する頻度が減少したり，逆に“よい表れ”
と見なすことができる行動が増加した背景には，第 2 著者がＥ男の行動観察や個別面談を行い
つつ，接近した距離の中で必要な場面では言語的・非言語的関わりを保ち続けたことが影響し
たと考えることができる。そのことに加え，行動観察結果から読み取ることができた情報を学
級担任や配属支援員に適宜伝達したことが，Ｅ男の見方を“問題を起こす子ども”から“よいと
ころもある子ども”に徐々に転換するきっかけを提供したと思われる。 4 月当初からすでに表
出されていたＥ男のよい表れ（たとえば，「整列する際，並ぶ場所を間違えた女児に優しく教
えてあげることができた」（ 4 月15日，Table 1参照））を見逃すことなく，本人に伝えるよう
にしたこと自体が，Ｅ男にとっての“人間-環境システム”の変化に肯定的な影響を与えたと言
えよう。

（2）Ｅ男の学級適応を改善するための手立て
　Ｅ男の学級適応の改善を目指すための支援を計画的に進めるための手立てとしては，以下に
示す学級担任や支援員による 2 つの意図的な働きかけを想定することができるであろう。
　第 1 は，Ｅ男の“よい表れ”表出時における言語的・非言語的な即時の働きかけを繰り返す
ことである。学級担任や支援員から視線を向けられたり，声をかけられたりすること自体がＥ
男の注目欲求を満足させ，自分がしっかりと教師から受け入れられているという安心感をもた
らし，すでに萌芽が見え始めている学習面での意欲的行動の表出にもつながって行くものと推
測される。そして，Table 2で示した学習上の達成に対する他児からの賞賛のように，わずか
ではあるがすでに見られているＥ男の評価できる点を学級内で次第に共有することができれば，
Ｅ男と他児との相互に認め合う対人関係システムの形成につながり，Ｅ男の学級への適応は大
いに改善されることになるであろう。
　大切なことは，こうした言語的・非言語的働きかけはＥ男の“よい表れ”が出現した場合だ
けではなく，普通にしていられたとき，すなわち攻撃行動などの社会的迷惑行動が現れていな
い平時にも行われるべきであるということである。このことは，学級担任や配属支援員がＥ男
を何か他児に比べて際立ってケアする必要のある特別な存在として受け止めているのではなく，
他の児童と全く同じ扱いをしているというメッセージが学級の児童全員に伝播することを意味
する。Ｅ男を特別視しないという教師側の姿勢が児童に浸透することは，Ｅ男と他児との良好
な対人関係システムが新たに形成される条件として機能するであろう。
　第 2 には，Table 2に示した“豊かな表現力”に着目した行動修正プログラムの策定と実施で
ある。Ｅ男の得意とするところに焦点化して，行動療法的な考え方（山上，2016）をベースに
した計画を立てることが有効であるかも知れない。
　 2 回実施したＥ男対象の個別面接調査の中で，Ｅ男は自分の感情の動きを実に表現力豊かに
表している。たとえば，第 1 回目の面接（ 5 月27日実施）では，学級担任から叱られるのは，
やってはいけない行為をしてしまう“やっちゃうスイッチが入”るためであると説明し，その
様子を“心から頭に電気が走る”と表現していた。また， 2 回目の面接（ 7 月22日実施）では，
勉強が嫌いであることを“（嫌いである）スイッチが入る”と表現したり，学級担任からほめ
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られたときには“うれしいボタン”が入るというような言葉を使って自らの感情の動きを説明
している。さらに，ある配属支援員からの情報の中に，“授業中おしゃべりが止まらなかった
Ｅ男に，「しゃべらなくなるおまじない！」と言って，手に唇の絵を書きその上に✖を書いた
ところ，しばらくの間おしゃべりが止まった。また，別の日に足のイラストを描き✖を書いた
ところ，授業時間中は動かないように彼なりにがんばっていた。”というエピソードがあった。
おまじないの力を借りて行動を修正する可能性を示したという点で，このエピソードは注目に
値する。
　これらボタンやスイッチ，おまじないは，Ｅ男が攻撃的衝動をコントロールしようとする際
の切り替え装置としての機能を果たしていると解釈することができる。怒りやイライラ，不満
足感など負の感情が耐えられないほどに高まったとき，これまでＥ男は衝動的に攻撃的行動を
表すというやり方で対処しようとしていた。負の感情が湧き上がること自体は防ぐことはでき
ないにしても，こうした切り替え装置をうまくあてがうことで，攻撃行動を衝動的に表出する
ことをＥ男自身がコントロールできる可能性が広げられるであろう。ボタンやスイッチ，おま
じないなどは，Ｅ男自身の意図的なコントロール下に置くことのできるＥ男の外部に存在する
“モノ”である。これらを操作して衝動的な攻撃を一時停止させることができたという体験は，
それまで強固な負の感情に支配されて抑制が効かないまま攻撃行動を頻発させていた一連の過
程に対して，初めてＥ男自身の行動の選択を通して悪い結果が生ずるのを避けることができた
ことを意味する。しかも，衝動を抑制できた姿は間違いなく学級担任や配属支援員，さらには
周囲の児童からの称揚の対象になることから，Ｅ男の注目欲求も満たされることになる。自身
の感情以外に行動をコントロールできる仕組みがあることへの気づきは，他児に対するＥ男の
衝動的な攻撃行動を抑制し，周囲からの否定的評価を減少させ，他児との好ましい対人関係シ
ステムを構築することに役立つであろう。高まった負の感情と衝撃的な攻撃行動とを切り離す
仕掛けとしてＥ男自らが生み出したボタンやスイッチ，おまじないを有効に活用したプログラ
ム（たとえば，切り替え操作を実際に行うことができるボタンやスイッチあるいは✖が印刷さ
れた剥離可能なシールを手元に置いておき，負の感情が高まりそうであればそれを押したり，
手足に張り付けるなど）を実施することは有力な支援の手立てとなり得ると考えられる。
　こうした 2 つの手立てを学級担任と支援員との間で共有することができるならば，Ｅ男のマ
イナス行動をより減少させ，代わりにプラス行動が表出される可能性を高め，Ｅ男の学級適応
状態を良好な水準にまで高めることは不可能ではない。

（3）学級適応上の課題を抱えた児童に対する学校を舞台とした支援体制づくり
　前述した実行可能な 2 つの手立てを講ずることは，Ｅ男の攻撃行動発生システムの無効化を
図ることを意味し，山本・ワップナー（1992）が言うところの新しい事態におけるＥ男なりの
“人間-環境システム”の構築をサポートすることになる。他児に対する衝動的な攻撃行動が抑
制され，一生懸命がまんする姿が観察されるようになるとともに，すでに出現している対人援
助行動や学習意欲の表れに対する肯定的評価が学級担任や支援員から言語的にあるいは非言語
的に示される経験を少しずつ繰り返して行くことが，Ｅ男の学級適応をより好ましい水準に次
第に近づけることになるであろう。第 2 著者による継続的で定期的な行動観察や質問紙調査・
面接調査とその結果の分析や解釈の提供という条件の下ではあるが，今回の取り組みを通して，
日常的な教室場面において学級担任や支援員の通常業務の範囲の中で，すなわち，スクールカ
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ウンセラーなど外部専門家の力に頼ることなく，学校教育現場で現実に様々な学級不適応を表
している児童に対する学級担任と配属支援員による見立てと有効な支援計画の策定と実施とい
う一連の行動を引き出すためのモデルが示されたと考えられる。本取り組みの場合，第 2 著者
が現職教員であり，学校・学級適応上の課題のある児童生徒との関わり経験が豊富であること
に加え，教職大学院での修学により学習面や対人関係面で課題のある児童生徒の認知や行動の
見立てと解釈に関する専門的トレーニングを受けて来たことで，学校教育現場と教職大学院と
をつなぎ合わせる格好の結節点という機能を果たすこととなった。まさに教職大学院が理念の
一つとしている“理論と実践の往還”が現職大学院生というつなぎ役を通して，具体的・現実
的に達成されたと言えるであろう。
　ところで，Ｅ男の“気になる言動”が頻発する背景を“優越コンプレックス”の存在や“注目
欲求”の高まりから説明できるとしたとき，問題の全面解決を目指した本格的なＥ男支援を進
めようとする場合には，Ｅ男の行動特徴が生み出された有力な原因として，保護者とＥ男との
間に形成された関係の在り方に当然ながら目が向けられるであろう。しかしながら，本報告で
は，まず第 1 に，Ｅ男の課題の全面的な解決を一足飛びに求めるのではなく，Ｅ男が生活する
重要な場である学校や教室でわずかな変化をもたらすことがいわば“最初のステップ”として
ひじょうに大きな意味を持ち，そのわずかな変化を積み重ねることが重要であるとの基本的考
え方に依っていること，また，第 2 には，毎日多くの時間をともに過ごす学級担任や配属支援
員であるからこそできる支援を追求することが，ゆくゆくは困難を抱えた児童生徒に対する学
校としての見立てと支援のスタンダード化を展望する上で重要な足掛かりを提供できるであろ
うこと，さらに第 3 には，学級担任あるいは学校と保護者との関係はひじょうにsensitiveな
問題を抱えていて，保護者との関係づくりは教職大学院における実習の範囲をはるかに超えて
いること，こうしたいくつかの理由から，保護者に関する情報についてはあえてＥ男支援を実
施する中には含めなかった。その意味では，本報告は学級適応上の課題を抱えた児童に対する
学校・学級という場における可能な支援の在り方を追求することに限定されることになる。Ｅ
男に代表されるような“困り感を持つ児童”やそれ以外にも支援が必要となりそうな児童が複
数存在する中で，日常の学校・学級生活を通して子ども同士の受容-拒否関係を好転させ，安
心感を基調とする“人間-環境システム”構築を目指すことは，教師による優れて学級づくり上
の課題である。教師は同僚や支援員，外部専門家からの協力を適切な形で取り入れることが求
められるであろう。
　中央教育審議会（2015）は，生徒指導上の課題解決のための“チームとしての学校の必要性”
を強調し，学校がより困難さを増している生徒指導上の課題に対応するためには，教職員が心
理や福祉等の専門家・関係機関と連携し，チームとして課題解決に取り組むことが必要である
との認識を示している。今回の取り組みを“チーム学校”という視点から振り返るならば，第
2 著者が特別支援員として学級担任と配属支援員とを結びつける仲立ちとしての役割を果たし
たほか，教職大学院の知的資源を学校教育現場のニーズに合わせる形で活用する小学校-教職
大学院間の結び目の役割も務めることとなった。すなわち，学校組織同士と教職員同士という
2 つのレベルで構成要素間をつなぐハブ的な位置づけを占めていた。“チーム学校”が機能す
るためには，参加メンバーの主体性や意欲が求められること，支援のための活動は日常の業務
の範囲の中に位置すべきであること，メンバー間の日常的・持続的な情報交換・共有が有効で
あること，などが重要条件であり，これら諸点に留意することが機能的な“チーム学校”づく
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りを推進することに結びついていると言えるであろう。

文　献
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（資料）　E男君レポート（一部略）

  見立て   

【１】良い変化 

【E 男の自助資源】前回あげた「気づきの素早さ」に加え…

★器用な一面あり？

生活科での「葉っぱのこすりだし」「シャボン玉遊び」の際、とても上手にでき友達から称賛された。

一旦集中すると、（周囲に気を取られることも無く）根気よく作業に取り組む姿も見られた。 

★表現力が豊か

「ぼくには感情がある」「心から頭に電気が走る・集中力がわきあがる」「やなボタン・うれしいボタ

ン・うれしいボタン」「やっちゃうスイッチが入る」等インタビューでの発言 

君レポート №２

H.28.8.2 

●これらの良い変化を、E 男自身も感じている。 

・「(小学校では)怒られなくなった。」「悪だくみしなくなった。」第 2 回インタビューでの発言 

●周囲からの評価も改善しつつある？…ならば、嬉しいが。 

・先生が「E 男さんは、よくがんばっている…。」と褒めた時、B 君が「成長したね！」と発言。 

我 慢・我慢できる時間の延長

例) A 君が E 男の顔を両手で挟み挑発した。E

男は「やめて！」と言い、暴言を吐いたり、や

り返したりすることはなかった。（6 月 24 日朝読

書） ドッジボールで、E 男がボールを最初に捕

ったが、じゃんけんをすることに。じゃんけん

に応じ、ボールを譲った（6 月 29 日３時間目

体育） 朝の会の時間になり先生が「静かにし

ましょう。」と言った。E 男は筆箱をいじるのを

やめて、姿勢を正して座り直した。鉛筆を一本

筆箱にしまい忘れたのが気になり、先生と鉛筆

を交互に見ていた。膝においた手を今にも動か

しそうだったが、我慢した。（７月 20 日朝の会）

学習への意欲

現段階では、学習内容を概ね理解できてい

る。褒められ経験の積み重ねが意欲に繋がっ

ている様子。先生の話を聞く際に、自分で意

識的に姿勢を正すような良い表れが増えた。 

例) プリントをやり終えた時の発言。「俺、宿

題嫌い！でも、いつか宿題名人になりた

い！」 

向社会的スキルの具体的実行

その時の気分次第という傾向はあるが、友達と

和やかにかかわる場面が増えてきていることを、

具体的な言動から感じることができる。 

例）誰かが給食の片付けを忘れ、ワゴンに置きっ

放しになっていた場面で、「俺がやってやるよ。」

と言って片付けた。（6 月 28 日給食） 

攻撃行動の 量的・質的変化

友達を叩く、蹴る、砂をかける等の攻撃的 

な行動が減少。 実際に叩く、蹴るではなく

叩く・蹴る「真似」、銃で撃つ「真似」、空手

の「ポーズ」といった、相手に直接的な痛み

を与えない表現に変わりつつある。（行動を

制限できるようになった？）  

例)友達の筆箱を取り上げ、「こんなもの

～！」と言って投げる真似をした。(6 月 24

日朝読書） 

やっちゃうスイッチ？ 

E 男 

原　田　唯　司　・　杉　崎　ことみ198


