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Ⅰ．はじめに

１．特別支援教育における個別支援の隆盛と課題

　特別支援教育とは，障害のある幼児・児童・生徒への教育にと

どまらず，障害の有無やその他の個々の違いを認識しつつ様々な

人々が生き生きと活躍できる共生社会の形成の基礎となるもので

ある（文部科学省，2007）。文部科学省が2012年に行った「通常の

学級に在籍する発達障害のある可能性のある特別な教育的支援を

必要とする児童生徒に関する調査」によれば，通常学級の中で学

習・行動面でなんらかの困難を経験していると思われる子どもは

推定値6.5％に上ると言われている。この調査に基づき，本論文で

は「通常の学級に在籍する発達障害のある可能性のある特別な教

育的支援を必要とする児童」を要支援児と定義する。

　特別支援教育が制度化された意義の１つとして，通常学級に在

籍する発達障害およびその可能性のある児童に対して，必要な支

援が充実して行われていることが挙げられる。具体的には，「個別

の指導計画」を作成して個々の児童の様子や障害特性に応じた指

導を行うことが可能になった（松本， 2015）。

　一方で，通常学級の場で，発達障害のある，もしくは可能性の

ある児童を支援するうえでは，様々な課題が残されている。その

１つに，通常学級における特別支援を考える上で特に重要な課題

として，「特別扱い」問題があげられる。赤木（2014）によれば，

「特別扱い」問題とは，要支援児以外の子どもが，要支援児が受け

る個別支援に対し，不公平感や不満を感じている状態のことをさ

す。

　例えば，担任教師が，計算が苦手な児童（優成）が計算機を使

うことを許可した時に，学級の他の児童が「なんで優成だけやね

ん！ずるいぞ！」と言ったという報告がなされている（石垣，

2011）。もっとも石垣（2011）は，計算が苦手な他の児童にも保護

者と計算機を使う相談をしてもよいことや，答え合わせには全員

が計算機を使うようにすることを通して，数人だけが計算機を使

うことへの不満を適切に解消している。石垣（2011）の実践のよ

うに，学級集団を意識した指導を行うことで「特別扱い」問題に

発展しないような支援を行っている事例もある。しかし，適切と

思って行われる個別支援が，学級集団のなかでは「特別扱い」「ず

るい」という現象として顕在化することがしばしばあり，克服が

困難な場合がある。実際，要支援児にとっては必要不可欠なサポー

トであったとしても，一人だけ特別な配慮を受けているという点

で，支援員の存在そのものが周囲の児童にとって「ずるい」こと

として映る場合があることを明らかにした報告（武井，2014）が

要約：本研究の目的は，学校における他者からの受容感の高低，あるいは授業場面（立ち歩き・テスト・開始）によって，要

支援児以外の児童が持つ個別支援・要支援児への捉え方の差異について研究することである。小学生61名（男児31名，女児30

名）に対して他者からの受容感を測定する質問紙および，仮想授業場面課題による調査を行った。仮想授業場面課題は，調査

参加児に個別支援が行われている異なる３つの授業場面を示し，要支援児や個別支援についてどう思うかについて尋ねた。

　その結果，（１）教師からの受容感が高い者は肯定得点が高いこと，（２）友達からの受容感の高い者は排除得点が低いこと，

（３）共感得点はテスト・開始場面が高く，肯定得点はテスト場面が高いことが明らかになった。

　以上より，他者からの受容感が高い児童は，個別支援を肯定的に捉え，要支援児の排除に繋がりにくい可能性が高いことが

示唆された。また，テスト場面や開始場面における共感得点の高さは，要支援児の困難さの想像しやすさによるものであり，

テスト場面では自身も特別な支援を受けた経験がある子が多いため，肯定的な感情を抱きやすかったことが考えられた。一方

で，開始場面の肯定的な感情の抱きにくさは，全員の準備ができるまで授業が始まらないことが多いという，一斉授業の特徴

が影響していると考えられた。
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ある。さらに，西舘・徳田・水野（2015）の研究では以下の２点

が報告されている。１点目は，発達障害児やその傾向のある子ど

もへの教員の対応について，自分たちへの対応と異なることの疑

問や抗議を他児から受けたことがある教員が11％いることである。

２点目は，いつ発達障害やその傾向のある子どもについて他児の

理解を促す必要性を感じるかについて「発達障害児に対して教員

が行った個別的配慮に不公平感を持つ子どもが出てきた時」と回

答した教員は60％いることである。

　八島・池本（2012）は，要支援児の「理解」や「支援」を個別

に行っても帰属集団としての学級で円滑な人間関係が育まれなけ

れば二次障害が起こることが予想されるという。

２．「特別扱い」問題の対応例とその問題点

　個別支援が「特別扱い」として受け取られる際，しばしば行わ

れる対応の一つとして，補助教員がクラスに入り，要支援児に対

して個別に説明を行い，理解しやすい課題に取り組ませるような

体制がとられる。このような対応は，要支援児やそれ以外の子ど

もにとって「効率」的ではある。しかし，結果として，クラスの

中に２つの支援が併存する結果となり，他児との心理的距離を必

要以上に遠く感じさせてしまうものになることもある（七木田，

2007）。なにより，個別の支援課題を「不公平」として感じさせる

児童の不満を解消させる手立てにはなっていない。結果として，

学級集団からの排除が進むことも想定される。特別なニーズに対

応する中で生じる「特別扱い」問題を適切に対処しない場合，要

支援児と要支援児以外の児童の心理的距離は広がってしまうこと

が考えられる。また，吉田（2015）が指摘しているように，不公

平感は教師に対する不信感に繋がり，学級運営は困難になること

も予測される。要支援児に対する個別支援が適切であったとして

も，周囲に理解されないまま行うことは困難であることがわかる。

　「特別扱い」問題に対する２つ目の対応として，児童の障害特

性を説明し周囲に理解を求める障害理解教育があげられる。障害

名を告知することで「本人（要支援児）の頑張っていることを周

りの子がより理解できるようになった」や「児童一人ひとりが関

わり合いの中で，理由や背景を考えることが少しずつ出来てきた」

など要支援児と要支援児以外の子どもたちに良好な関係の変化が

あったことが報告されている（川合・深山，2011）。しかし，実践

課題として障害理解教育を進める手立て，具体的には学級内のす

べての児童に誤解を与えることのない説明（言葉の精選や発達段

階に合わせた内容）の検討，さらに理解を進める際に使用する最

適な教材・学習活動などさまざまな課題が挙げられている（平田・

林・橋本，2013）。また，全ての要支援児に診断名がついていると

は限らないため，障害のある「疑い」程度では話をしにくい，と

いった意見も報告されている（川合・深山，2011）。

３．「特別扱い」問題の克服：要支援児以外の子どもの被受容感に

着目する

　「特別扱い」問題を克服するためには，第２節で紹介した先行

研究や教育実践が指摘するような要支援児にのみ焦点を当てる個

別支援も求められるだろう。しかし，それだけでなく，要支援児

以外の児童への心的状態を考慮することが鍵になる。加藤・大久

保（2006）は，問題行動の防止・解決には，問題行動をする生徒

だけではなく，問題行動をしない一般生徒に対しても関わる必要

性があることを挙げている。

　個別支援を「特別扱い」に感じているときには，「自分は集団に

おいて特別な存在ではない・大切にされていない」という心理状

態を有しているのではないだろうか。実際，「ずるい」「えこひい

き」などの声は，学級の他の子どもたちが，もっと自分たちにも

目を向けてほしいというサインであるという指摘がある（河村，

2005）。周囲の子どもたち一人ひとりが「集団から大切にされてい

る・認められている」という安心感をもつことができれば，個別

支援は「特別扱い」ではなく，支援の一つとして受け入れられる

だろう。

　この「集団から大切にされている・認められている」という安

心感について，心理学では「他者からの受容感」という用語で検

討が行われてきた。他者からの受容感は，「社会的受容（social 

acceptance）」（Harter & Pike，1984）とも呼ばれ，自分は周りの

人から受容されているんだという感覚（sense of acceptance by 

significant others）のことをさす（藤田・西川，1999）。

　他者からの受容感は，児童・生徒の情緒的・社会的発達や学校

適応に大きな影響を及ぼすことが指摘されている。例えば，坪田・

赤木・松浦（2011）は，問題行動をしない児童に他者からの受容

感が形成されると，「ちゃんと評価されている」と感じ，問題行動

の広がりを抑えられ，学級で認められることによって，不公平感

が生じず問題行動への同調もなくなることや，支え合いが他者か

らの受容感を育てることを指摘している。また，藤田・西川（1999）

は，他者からの受容感の高い児童・生徒は，学校や学級が居場所

になることを示唆し，学校への適応感が良いことを明らかにして

いる。

　以上より，他者からの受容感が形成されることで，自分自身も

評価されていると感じ，学級集団づくりで重要視されている居場

所づくりに繋がることが考えられる。また，支え合いが他者から

の受容感を育てることから，受容感の高い児童は，支え合おうと

する姿勢を持っており，個別支援に対して不満を感じるのではな

く，肯定的に捉え，要支援児に共感的に関わることが予想される。

　このように他者からの受容感は特別扱い問題の克服に重要と考

えられるが，実証的研究は全くない。しかし，これまで述べてき

たように，児童期において要支援児以外の児童がどのように個別

支援や要支援児を捉えているのかを，他者からの受容感という視

点から明らかにすることは「特別扱い」問題を考えるうえで意義

がある。

４．仮想授業場面課題の設定

　前節で述べたように，他者からの受容感に着目して，要支援児

以外の児童の個別支援の捉え方や要支援児への捉え方を検討する

が，要支援児の持つ困難さは様々であり，個別支援は学校生活の

中であらゆる場面で行われている。そのため困難さやそれに対す

る個別支援が異なる場面において，児童が同じように共感や肯定

の感情を持つことは難しいと考える。

　そこで，本研究では，学校現場でよく見られる授業場面を３つ

仮想的に設定し，それぞれの場面によって個別支援の捉え方に違
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いが生じるかどうかを検討する。仮想授業場面を設定した理由は

次の２点である。

　１点目は，現実の特定児童に対する調査ではなく，仮想の児童

についての意識を調査することで，調査参加児の心理的負担を軽

減し，答えやすくなるように配慮したためである。

　２点目は，個別支援を必要とする児童に対する意識を定量的に

検討するためである。仮想授業場面には，立ち歩き場面（立ち歩

く行動への個別支援）・テスト場面（問題を読むことの困難に対す

る個別支援）・開始場面（授業への切り替えの難しさに対する個別

支援）を設定する。これらの３場面は以下の２点の理由から設定

された。１つは，実際の教室で起こりやすい場面であるからであ

る。問題行動とその支援方法についての書籍（黒川，2007・内山，

2006a・内山，2006b・内山，2009）に多く記載されている事例を

参考にした。２つは，発達障害児の障害特性に合わせた場面にし

たことである。AD/HD 児の多動性・衝動性を想定して立ち歩き

場面を設定し，SLD 児の読み障害を想定したテスト場面では，問

題を読むことに困難が生じている場面を設定，ASD 児のこだわり

を想定した開始場面では，授業が始まっているが好きな本を読み

続けている場面を設定した。場面によって要支援児以外の児童が

抱く感情に違いがあれば，どのような困難さや個別支援が受け入

られやすいのか，または受け入れられにくいのかが明らかになる

と考えられる。

　これまでの研究では，異なる授業場面における個別支援の捉え

方にどのような差異があるのかについて実証的に研究したものが

なかった。他者からの受容感の高低や場面の違いによる個別支援

の捉え方の差異を明らかにすることは，特別支援教育を進める中

で，要支援児以外の理解を得たり適切な支援方法を示唆したりす

る重要な手がかりになると考えられる。

５．本研究の目的及び仮説

　本研究では，教師と友だちからの受容感の高低，および異なる

３つの授業場面によって，要支援児以外の児童の個別支援への捉

え方に違いがあるのか，また違いがあればどのような捉え方の差

異があるかについて検討することを目的とする。

　本目的を実証的に検討するために，本研究では，「特別扱い」問

題に繋がると思われる場面について，面接を行い直接児童に尋ね

ることとした。このような方法を採用した理由は２つある。１つ

は観察や質問紙のみからでは明らかにされにくい，児童の率直な

気持ちを知るきっかけとなると考えたからである。２つは，低学

年児童にも調査を行うので，彼らが質問の意味を理解しやすいよ

うな配慮（分かりやすい言葉での説明や言い換え等）ができると

考えたからである。仮説は以下の通りである。

　①他者からの受容感が高い者は，個別支援に対して肯定的であ

り，要支援児に対して共感的である。また，他者からの受容感の

低い者は，個別支援に対して不満を抱きやすく，要支援児を排除

する傾向がある。このような仮説が立てられる理由は２つある。

１つ目は他者からの受容感が形成されることで，他者から大切に

されていると感じた児童は，自分も「自身も評価されている」こ

とを実感し，不公平感を感じにくいと考えたからである。２つ目

は，他者からの受容感の高い児童は，自分以外の児童も同じよう

に大切にされる存在であることを感じ，共感的な関わりができる

ようになると考えたからである。

　②共感・肯定・排除・不満の感情を抱きやすい場面と抱きにく

い場面があり，テスト場面は成績が関連する場面であり，最も不

満を抱きやすく共感や肯定は得られにくいと考える。

Ⅱ．方法

【予備調査１】

目的　本調査の手続きの決定を目的として行った。

調査参加児　近畿圏のＡ児童館の学童保育に通う小学校低学年７

名（男子３名・女子４名），中学年４名（男子３名・女子１名），

近畿圏の学習塾に通う高学年３名（男子１名・女子２名）の計14

名であった。

調査実施期間　2015年８月に行った。児童館長又は学習塾長に文

書での許可を取った。調査を実施する前には参加児に口頭で説明

を行い同意が得られた児童のみに実施した。調査を断った児童は

いなかった。

材料

１．フェイスシート

　学年，性別，誕生月

２．他者からの受容感尺度

　西川（2000）が作成した尺度を使用した。この尺度は，「クラス

の友だちは，ぼく（わたし）に気軽に話をしてくれていると思う。」

のような21項目から構成されている。現在の自分について，「はい

（１点）」「いいえ（０点）」の２件法で回答させる。得点範囲は０

～21点である。得点が高いほど受容感は高いと考えられている。

３．仮想授業場面課題

　学級担任による要支援児への個別支援が生じている授業場面を

３つ設定した。それぞれ架空のクラスを仮想したものとし，要支

援児は同性の架空のクラスメートとするため，男児版・女児版を

作成した。ストーリーは表１に，男児用の紙芝居の例を図１に示

した。仮想場面の提示は紙芝居を作成し，読み聞かせを行った。

　立ち歩き場面は『○月の△年生のお話です。はるくんは授業中

に立ち歩いています。担任の先生ははるくんに「勉強を頑張れそ

うになったら座ろうね。」と言います。』，テスト場面は『○月の△

年生のお話です。そらくんはテストを解くのがいつも遅いです。

担任の先生はそらくんの近くに行き，問題を読んであげます。』，

開始場面は『○月の△年生のお話です。ともくんはよく授業が始

まっても好きな本を読んでいることがあります。担任の先生はと

もくんに「勉強ができる気持ちになったら本を片付けようね。」と

言います。』であった。なお，○は調査を行った月，△は参加児の

学年にした。仮想場面を提示した後「あなたは○○くんについて

どう思いますか。」と質問し，仮想授業場面課題（つぶやき）に取

り組ませた。回答は予め設定した項目（３場面とも①共感②肯定

③排除④不満を表す）に対して「とても思う」「少し思う」「あま

り思わない」「ぜんぜん思わない」から選ばせた。要支援児に対す

る感情として共感・排除の項目を，先生に対する項目として肯定・

不満の項目を設定した。

　全ての項目に回答後，「その他に思うことはありますか。」と問
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い，あれば記録をした。また，仮想場面に似た経験があるかどう

かを尋ね，実際に経験があれば，その時の教師の支援や思ったこ

と等自由に話してもらった。なお，項目の順序・仮想場面の提示

順序についてはカウンターバランスを行った。

手続き　実施に関しては，１対１の面接形式で実施した。実施順

は，（１）フェイスシートの聞き取り調査，（２）仮想授業場面課

題についての調査，（３）他者からの受容感についての調査の順で

行った。実施時には，テストとは違い正解や間違いはないので思っ

た通りに答えてもらいたいこと，途中で嫌になったらやめてもよ

いことを説明した。実際には，途中で中断した児童はいなかった。

結果　低学年から高学年の全ての児童が教示の意味を理解し取り

組むことができた。このことから適切な実験手続きであることが

確認されたため，本調査でも同様の手続きで実施することとした。

【予備調査２】

目的　仮想授業場面課題で設定した「つぶやき」と「感情」のマッ

チング課題を行い，その一致率をみることで仮想授業場面課題に

おける質問が「共感」や「肯定」などの感情を適切に測定できて

いるかという妥当性を検証することを目的として行った。

調査参加者　近畿圏の大学に通う大学生20名（男性10名，女性10

名）を対象にした。年齢19～23歳（平均21.3歳）であった。

調査実施期間　2015年10月上旬に行った。

材料　仮想授業場面課題の妥当性を検討するための質問紙を作成

した。仮想授業場面のイラストを載せて，その場面における児童

のつぶやき（例：そらくんはテストが苦手なのかな）と，適切な

感情（例：共感）の組み合わせをマッチングさせる課題であった。

手続き　集団配布を行い，結果は全て研究データとして扱い個人

情報が外部に漏れることはないことを配布時に説明した。

結果　立ち歩き・テスト場面における正答率はそれぞれ90％，開

図１　紙芝居の例（テスト場面：男児版）

表１　仮想授業場面課題のストーリーとつぶやき
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表１ 仮想授業場面課題のストーリーとつぶやき 
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【1 枚目：導入】 

〇月の△年生のお話です。 

【2 枚目：問題行動】 

そらくんはいつもテストを

解くのが遅いです。 

【3 枚目：個別支援】 

担任の先生は，そらくん

の近くに行き，問題を読

んであげます。 
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始場面における正答率は95％になった。この結果より妥当性は高

いことが検証できたため，課題の修正は行わなかった。

【本調査】

調査参加児　近畿圏のＢ児童館の学童保育に通う小学校低学年20

名（男子10名・女子10名），近畿圏のＡ児童館・Ｂ児童館の学童保

育に通う中学年20名（男子10名・女子10名），近畿圏のＢ児童館・

Ｃ児童館に通う高学年21名（男子11名・女子10名）の計61名（男

子31名，女子30名）であった。

調査実施期間　2015年11月に行った。

材料・手続き　予備調査１と同様に行った。調査を拒否したり，

途中で中断したりする児童はいなかった。

Ⅲ．結果

１．他者からの受容感尺度得点の信頼性係数と統計量

　他者からの受容感尺度について Cronbach のα係数を算出した

ところ「教師からの受容感」がα＝ .81，「友達からの受容感」が

α＝ .74であった。

　表２は小学校低学年・中学年・高学年における教師からの受容

感・友達からの受容感の平均点を示したものである。

２．仮想授業場面の妥当性の検討

　本研究では，低学年についても他学年と同様の方法で調査を行っ

た。本研究の結果について議論する前に，独自に考案した仮想授

業場面課題が低学年にも妥当な手続きあったのかについて論じる。

本研究では，個別面接の実験形式を採択し，どの児童にも分かり

やすい言葉で説明するようにした。また，実際の回答から，質問

の意味が分からずに答えている子どもは，低学年男児に一人いた

のみであった。以上から，本研究で用いた仮想授業場面課題は低

学年においても妥当であるといえる。

３．各授業場面における感情（共感・肯定・不満・排除）の相関

　表３は立ち歩き場面における，共感得点．肯定得点，排除得点，

不満得点の相関係数を示したものである。

　共感得点と肯定得点（r=.257,p<.05）に有意な正の相関，肯定

得点と排除得点（r=-.449,p<.01），肯定得点と不満得点（r=-

.299,p<.05）において有意な負の相関が得られた。

　表４はテスト場面における，共感得点．肯定得点，排除得点，

不満得点の相関係数を示したものである。

　肯定得点と不満得点（r=.360,p<.01）に有意な正の相関，排除

得点と不満得点（r=-.349,p<.01）に有意な負の相関が得られた。

表４　テスト場面における共感得点・肯定得点・
排除得点・不満得点の相関ああああ

**p<.01

　表５は開始場面における，共感得点．肯定得点，排除得点，不

満得点の相関係数を示したものである。

　共感得点と不満得点（r=.289,p<.01），排除得点と不満得点（r= 

.335,p<.05）に有意な正の相関，肯定得点と排除得点（r=-

.300,p<.01）に有意な負の相関が得られた。

表５　開始場面における共感得点・肯定得点・
排除得点・不満得点の相関あああ

*p<.05, **p<.01

４．他者からの受容感の程度と授業場面別に見たときの，要支援

児以外の児童が持つ感情（共感・肯定・不満・排除）の違い

他者からの受容感の程度と授業場面別に見たときの共感，肯定，

排除，不満との関係を検討した。分析に用いる他者からの受容感

のそれぞれの高群・低群は以下のように抽出した。教師からの受

容感に関しては，参加児61名の平均点である5.64点以上の児童41

名を先生からの受容感の高群，5.64点以下の児童20名を先生から

の受容感の低群として抽出した。抽出した教師からの受容感高群・

低群について t 検定を行ったところ，１％水準で有意であった

（t(21)=10.02,p<.01）。友達からの受容感に関しては，参加児61名

表２　他者からの受容感尺度得点の統計量

注）N は人数、SD は標準偏差を表す。

表３　立ち歩き場面における共感得点・肯定得点・
排除得点・不満得点の相関あああああ

*p<.05, **p<.01
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の平均点である5.48点以上の児童38名を友達からの受容感の高群，

5.48点以下の児童23名を友達からの受容感の低群として抽出した。

抽出した友達からの受容感高群・低群について t 検定を行ったと

ころ，１％水準で有意であった（t(10)=10.08,p<.01）。

　なお，他者からの受容感について学年差・性差は見られなかっ

たため，以後，まとめて分析を行った。

（１）教師からの受容感

（ア）教師からの受容感と共感

　図２は，先生からの受容感と共感の場面別，群別にみた平均値

を示したものである。

　平均点について，２（群：高群，低群）×３（場面：立ち歩き

場面・テスト場面・開始場面）の分散分析を行った結果，場面の

主効果（F(2,58)=8.85,p<.01）のみが有意であった。そこで，各場

面の共感得点の平均を Bonferroni 法によって多重比較した結果，

立ち歩き場面はテスト場面・開始場面より共感得点が１％水準で

有意に低いことが分かった。

図２　教師からの受容感の場面別・群別にみた共感の平均値

（イ）教師からの受容感と肯定

　図３は，先生からの受容感と肯定の場面別，群別にみた平均値

を示したものである。

　平均点について，２（群：高群・低群）×３（場面：立ち歩き

場面・テスト場面・開始場面）の分散分析を行った結果，場面の

主効果（F(2,58)=7.01,p<.01），先生からの受容感の主効果（F(1,59)= 

4.93,p<.05）が有意であった。そこで各場面の共感得点の平均を

Bonferroni 法によって多重比較した結果，テスト場面は開始場面

よりも肯定得点が１％水準で有意に高いことが分かった。

図３　教師からの受容感の場面別・群別にみた肯定の平均

（ウ）教師からの受容感と排除

　図４は，先生からの受容感と排除の場面別，群別にみた平均値

を示したものである。

　平均点について，２（群：高群・低群）×３（場面：立ち歩き

場面・テスト場面・開始場面）の分散分析を行った結果，有意な

差は見られなかった。 

図４　教師からの受容感の場面別・群別にみた排除の平均

（エ）教師からの受容感と不満

　図５は，先生からの受容感と不満の場面別，群別にみた平均値

を示したものである。

　平均点について，２（群：高群・低群）×３（場面：立ち歩き

場面・テスト場面・開始場面）の分散分析を行った結果，有意な

差は見られなかった。

図５　教師からの受容感の場面別・群別にみた不満の平均

（２）友達からの受容感

（ア）友達からの受容感と共感

　図６は，友達からの受容感と共感の場面別，群別にみた平均値

を示したものである。

　平均点について，２（群：高群・低群）×３（場面：立ち歩き

場面・テスト場面・開始場面）の分散分析を行った結果，場面の

主効果（F(2,58)=9.44,p<.01）のみが有意であった。そこで各場面

の共感得点の平均をBonferroni法によって多重比較した結果，立

ち歩き場面はテスト場面・開始場面よりも共感得点が１％水準で

有意に低いことが分かった。
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（イ）友達からの受容感と肯定

　図７は，友達からの受容感と肯定の場面別，群別にみた平均値

を示したものである。

　平均点について，２（群：高群・低群）×３（場面：立ち歩き

場面・テスト場面・開始場面）の分散分析を行った結果，場面の

主効果（F(2,58)=6.24,p<.01）のみが有意であった。そこで各場面

の共感得点の平均をBonferroni法によって多重比較した結果，テ

スト場面は開始場面よりも肯定得点が１％水準で有意に高いこと

が分かった。

図７　友達からの受容感の場面別・群別にみた肯定の平均

（ウ）友達からの受容感と排除

　図８は，友達からの受容感と排除の場面別，群別にみた平均値

を示したものである。

　平均点について，２（群：高群・低群）×３（場面：立ち歩き

場面・テスト場面・開始場面）の分散分析を行った結果，友達か

らの受容感の主効果（F(1,59)=3.12,p<.1）が有意傾向であった。友

達からの受容感の低群は高群よりも排除得点が高かった。

（エ）友達からの受容感と不満

　図９は，友達からの受容感と不満の場面別，群別にみた平均値

を示したものである。

　平均点について，２（群：高群・低群）×３（場面：立ち歩き

場面・テスト場面・開始場面）の分散分析を行った結果，有意な

差は見られなかった。

図９　友達からの受容感の場面別・群別にみた不満の平均

　以上の結果から，教師からの受容感については，受容感が高い

者は肯定得点が高く，低い者は肯定得点が低いこと（図３参照）

が明らかになった。友達からの受容感については，受容感が高い

者は排除得点が低く，低い者は排除得点が高い傾向にあること（図

８参照）が明らかになった。場面に関しては，テスト・開始場面

は立ち歩き場面に比べて共感得点が高いこと（図２・図６参照），

テスト場面は開始場面よりも肯定得点が高いこと（図３・図７参

照）が明らかになった。

Ⅳ．考察

　本研究の目的は，学校における他者，つまり友だちと教師から

の受容感の高低や授業場面の違いによって，要支援児以外の児童

の個別支援への捉え方に違いがあるのか，また違いがあればどの

ような捉え方の差異があるのかについて明らかにすることであっ

た。

１．他者からの受容感の程度と授業場面別に見たときの，要支援

児以外の児童の持つ感情（共感・肯定・不満・排除）の違い

　本研究では，①教師からの受容感が高い者は肯定得点が高く，

低い者は肯定得点が低いこと（図３参照），②友達からの受容感の

高い者は排除得点が低く，低い者は排除得点が高い傾向であるこ

と（図８参照），③場面による差異があり，共感得点はテスト・開

始場面の方が立ち歩き場面より高いこと（図２・図６参照），肯定

得点はテスト場面の方が開始場面より高いこと（図３・図７参照），

の３点が明らかになった。

　これらの結果は，本研究の仮説である「（１）他者からの受容感

が高い者は，個別支援に対して肯定的であり，要支援児に対して

共感的である。また，他者からの受容感の低い者は，個別支援に

対して不満を抱きやすく，要支援児を排除する傾向がある。（２）

共感・肯定・排除・不満の感情を抱きやすい場面と抱きにくい場

面があり，SLD 児を想定したテスト場面は，成績に関係する場面

図６　友達からの受容感の場面別・群別にみた共感の平均

図８　友達からの受容感の場面別・群別にみた排除の平均
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であり，最も不満を抱きやすく共感や肯定は得られにくい」の一

部を支持したといえる。

　本研究では，設定した４つの感情のうち，教師が行う個別支援

に対する感情に「肯定」「不満」，要支援児に対する感情に「共感」

「排除」を設定した。本研究の結果より，教師からの受容感の高

さ，つまり，教師との関係の良好さが個別支援への肯定的感情を

引き出し，友達からの受容感，つまり，友達との関係の良好さが

要支援児を排除する感情の抑制に影響することが分かった。一方

で，「不満」と教師との関係の良好さ，「共感」と友達との関係の

良好さの間には関係がないことが明らかになった。中学校の荒れ

の収束過程について検討した加藤・大久保（2009）では，教師と

の関係が良くなることで生徒の指導に対する捉え方やそれに対す

る意識が変化し，関係が良くないときには不公平に見えた指導が，

関係が良くなると，それほど不公平に見えなくなる可能性を明ら

かにしている。教師との関係が良好である場合，個別支援に対し

て不満を感じるのではなく，肯定的に捉えられるようになると考

えられる。

　次に独自に設定した３つの授業場面について考察する。

　テスト場面で共感・肯定の感情得点が高いのは，テストにおけ

る困難さを想像しやすかったからだと考えられる。仮想授業場面

課題では，選択肢以外にも思うことがあるか，実際に経験したこ

とがあるかを尋ねた。テスト場面について，経験がある（テスト

中に問題が解けなくて困っている人を見たことがある）と答えた

児童は全体の80.3％であり，「私もテストを解くのが遅い」「先生

は全員にヒントを出してくれる」「自分はテストが得意だから，他

の人が教えてもらっていても気にならない」等の回答が得られた。

テストを難しいと思っている児童は，要支援児の困難さに共感し

やすく，自身も特別な支援を受けた経験が多いため，肯定的な感

情を抱きやすかったのかもしれない。また，テストが得意な子に

とっては不満の感情自体持ちにくいため，否定的な感情を持ちに

くいことが考えられる。「共感的理解」を深める一つの手法とし

て，「重ねる」という言葉がある（松原市立布忍小学校教師集団，

2002）。ある事柄について，子どもが自分の経験の中でその事柄を

理解できる事柄や似ている事柄を考え，「重ねる」行為を通して，

子どもたちは自らの気持ちに近づけて理解をすることができる。

「共感し合う」ことは集団づくりの中で最も重要であると述べてい

る。本研究においても，困難さを自分の経験として挙げた児童が

おり，「重ねる」ことの重要性が示唆される。また，テスト場面に

おける感情の相関を見ると，不満と肯定に正の相関，不満と排除

には負の相関が見られた。要支援児に対する個別支援に不満が高

い状態の子どもは，自分にも教えてほしいという願いがあると考

えられる。テストの困難さは共感しやすく，実際にテストに困難

を抱えている子もいる。そのため個別支援は誰にとっても必要な

ものという認識があり，肯定的に捉えられる。またテストが苦手

な子は，分からない状態で放ったらかしにされたくないという思

いがあるので，排除の感情は低くなったと考えられる。

　一方で他の解釈も考えられる。テスト場面において要支援児を

「特別視」した上で個別支援を認めているという解釈である。要支

援児が助けられる存在，要支援児以外の児童が助ける存在になり

対等の立場になっていない状態である。しかし，感情の相関を見

ると，不満と肯定に正の相関が見られた。テスト場面は肯定が高

い結果であったので，不満の感情を持っている児童が多いことに

なるが，「特別視」している子どもは，個別支援への不満の感情は

低いと考えられる。このことから，本研究では，要支援児を「特

別視」しているのではなく，対等に思っていることが考えられる。

要支援児に対する個別支援に不満が高い状態の子どもは，自分に

も教えてほしいという願いがあると考えられる。テストの困難さ

は共感しやすく，実際にテストに困難を抱えている子もいる。そ

のため個別支援は誰にとっても必要なものという認識があり，肯

定的に捉えられたのではないだろうか。

　次に，開始場面について考察する。開始場面の共感得点は高く，

肯定得点は低くなった。まず，共感得点が高いことについてであ

る。経験がある児童（授業が始まっても勉強の準備のできていな

い人を見たことがある）は全体の59.0％であった。その中には，

「自分も本を読んでいて先生に言われて片づけることができた」や

「チャイムが気づかないことがある」等，自分自身が休み時間から

授業への切り替えを難しく感じたことがあるという回答が得られ

た。自分自身にも授業への切り替えが困難であった経験があり，

要支援児の困難さに気付きやすいことが共感得点の高さに繋がっ

たのだろう。次に，肯定得点が低いことについて２点の考察をす

る。１点目は，実際に経験したことのある児童は，仮想場面で示

したような個別支援ではなく，先生が要支援児に対して「怒る」

「放っておく」等の支援をすると答えた児童は80.6％であった。実

際に経験している支援との解離があったため，肯定的な感情を持

ちにくかったと考えられる。２点目は，日本の多くの授業は一斉

授業の形態をとるため，全員が授業の準備ができるまで授業が始

まらないことが多い。要支援児が個別支援を受けている間，他の

子どもが単に「待っている」という状況になってしまう現状があ

り，肯定得点が低くなったと考えられる。要支援児が在籍する学

級における非対象児の学級適応感についての研究では，行動面の

困難を持つ児童が在籍すると，教師の対応が個別の関わりに偏っ

てしまうため，他児童の承認が低くなることを明らかしている（深

沢・河村，2007）。肯定的な個別支援を考えるにあたって，要支援

児以外の児童が勉強を始められる支援を行う中で，要支援児の授

業への気持ちを高める支援を行う必要があると考えられる。また，

開始場面における感情の相関を見ると，不満と共感に正の相関，

肯定と排除には負の相関，排除と不満には正の相関が見られた。

自分もまだ遊んでいたいのに要支援児だけ，本を読んでいること

への不満を持つ児童は，要支援児の切り替えの困難さへの共感的

理解は持てるだろう。しかし，一斉授業において待たなければな

らない個別支援には肯定的には思えず，放っておいたら良いと思

う排除の感情が高くなったと考えられる。

　最後に立ち歩き場面について考察する。立ち歩き場面において

共感得点が低いのは，強い規範意識が表れていると思われる。選

択肢以外の回答では「立つのはあかん」「なぜ先生は怒らないの

か」などと回答した子が多くみられ，「立ち歩くこと」は悪いとい

う認識があることが分かった。一方で「勉強が苦手なのかな」「立っ

ているけれど頑張っている」というような回答もあり，共感的な

感情を持つ子もいたが。全体としては守らなければならない規範

意識が高いことで，その行為をする理由を考えるよりも，守らせ
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ようとする意識が強く，要支援児への共感的な感情は生起しにく

いことが考えられる。また，経験した（授業中に立ち歩いている

人を見たことがある）ことがある児童は全体の42.6％であり，テ

スト場面に比べて少なかった。立ち歩く児童が少なく，その個別

支援を目にすることが少ない児童にとっては，困難さを想像し難

く，経験のある子どもにとっても，実際に行われている支援とし

て「先生は怒る」と回答した児童が全体の76.9％であったため，現

実場面との解離が共感得点の低さに繋がったと考えられる。それ

を支持する結果として，授業場面における感情の相関を見ると，

不満と肯定に負の相関，共感と肯定には正の相関，肯定と排除に

は負の相関が見られた。３場面の中で最も共感をしにくい立ち歩

き場面は，要支援児の困難さに共感的理解が得られず，その個別

支援を行う先生の意図が要支援児以外の子どもに伝わりにくいと

考えられる。

　本研究では，テスト場面・開始場面における共感得点が高く，

立ち歩き場面での共感得点は低かった。また，テスト場面の肯定

得点は高く，開始場面の肯定得点は低くなった。共感得点の高かっ

たテスト場面・開始場面はその場面での要支援児の持つ困難さを

経験した子どもが多く，自分事として困難さを捉えられたようで

ある。その結果，困難さを共感的に理解できたと考えられる。一

方で立ち歩き場面での困難さは，要支援児以外の児童は持つこと

が少なく，想像しにくかったと考えられる。共感的理解をするよ

りも規律を守る意識の方が強く，守れないことを批判する回答が

多くなった。さらに，テスト場面での個別支援は，誰に対しても

必要な支援になりうるという認識があり，肯定的な捉え方が多く

なったと考える。

２．教育への示唆

　本研究は要支援児の個別支援だけを進めることに限界があるこ

とを示唆する。具体的には教育実践を行ううえで３点の示唆が得

られた。

　１点目は，要支援児以外の子どもが個別支援を肯定的に捉えら

れるように，要支援児にのみ焦点を当てた個別支援ではなく，集

団を意識してした支援をすることである。現在行われている支援

の多くは，要支援児にのみ配慮した個別支援であることが多い。

しかし集団を考慮し，どの子にも配慮された支援をすることで，

肯定的に捉える子どもが増えると考えられる。

　２点目は，他者からの受容感が感じられる学級集団づくりを行

うことである。本研究によって，他者からの受容感は個別支援へ

の肯定的な捉え方を促し，要支援児を排除する感情を起こさせな

いため，特別支援教育を進める上で重要であることが明らかになっ

た。先生と友達の受容感の双方が重要という知見を鑑みれば，教

師は教師と子どもとの関わりと，友達同士の関わり合いの両方が

良好になるような支援を考える必要があるといえる。

　３点目は，要支援児を共感的に理解できるように，要支援児の

持つ困難さが誰もが持つしんどさと同じであることに気付くよう

な支援をすることである。通常学級において，個に特化した支援

は「共感」が広がるクラスでなければうまく機能しないという（川

上，2016）。本研究では，要支援児の持つ困難さを自分の持つ困難

さと照らし合わせることで，共感的理解が促進されていることが

明らかになった。子どもたちが要支援児の困難さを，自分事とし

て考えられるように配慮した支援が必要だろう。

３．今後の課題

　今後の課題として２点挙げる。１点目は，他者からの受容感を

測定した尺度を再考することである。本研究で使用した尺度は２

件法であり逆転項目を有していなかった。内的整合性の値は高かっ

たが，高得点を回答した者が多く，質問紙としての妥当性に多少

の疑問があった。より適切な他の質問紙を活用したときにも本研

究と同様の結果になるのか検討する必要がある。

　２点目は，学年による要支援児に対する意識の違いを検討する

ことである。本研究では，他者からの受容感の学年差に統計的な

有意差は見られなかったが，学年によって仲間関係は異なり，要

支援児への意識の違いが想定される。
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