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子どもの主体性や自尊感情を育てる

―子どもを多面的，包括的に理解することから―

教育相談室長 岡 洋一

【要旨】 特別支援教育においては，子どもの能力の向上や行動面の適応をめざすだけで

はなく，主体性や自尊感情を育てることが大切である。そのためには，客観的理解に基

づき適切な支援を行うとともに，こころの育ちも含め，子どもを多面的に理解すること，

子どもの内面を共感的に理解することから子どもとの関係を築くことが必要である。以

上のことを先行研究を基に論述する。

さらに，学校コンサルテーションにおいて，コンサルティとともに子どもの理解を深

め支援を考える際の，コンサルタントの姿勢について考察する。

【キーワード】 特別支援教育，主体性，自尊感情，こころの育ち，隠れたニーズ，共感

的な理解，コンサルテーション

１ はじめに

特別支援教育においては，能力の向上，

スキルの獲得，社会（学校）生活への適応，

問題行動の軽減や消去をめざしたアプロー

チが主流である。できなかったことができ

るようになること，望ましい行動を身に付

けることは，有能感や自己効力感や自信が

育つことにつながりうる。しかし，少しで

も遅れを取り戻させよう，健常者に近づけ

よう，みんなと同じようにできるようにさ

せようと，「できるようになること」を子

どもに求めるあまり，子どもが嫌がってい

るのに無理にさせようとしている状態を目

にすることも少なくない。「できたこと」

が子どもの喜びや誇りや自信につながって

いるのだろうか，むしろ屈辱的な思いをし

ているのではないか，主体性を育てること

につながっているのだろうかと思うことが

ある。

田中（2009）は「現在のわが国では，発

達障碍という診断がつくと，その人の苦手

とする部分だけを抽出して，そこにてこ入

れするためにトレーニングに導入する，と

いう発想をする援助者が多く，こころの世

界を育てていくとか，自分というものの軸

をつくっていく，ということを援助の要と

しつつ，その人と関わるというようなこと

を考えている援助者はごく少数です。とい

うよりもむしろ，そういう人は，時代遅れ

のようにとらえられているといっても過言

ではありません」（※1）と述べている。

「させよう」とする強い構えで子どもに臨

むことは，主体性を育てるどころか，主体

性を損なう危険性や子どもを行動障害に追

い込む危険性のあることが指摘されている

（小林 2005（※2），鯨岡 2006（※3），村

瀬 2010（※4）等）。

特別支援教育は，「障害のある幼児児童

生徒の自立や社会参加に向けた主体的な取

組を支援するという視点に立ち，幼児児童

生徒一人一人の教育的ニーズを把握し，そ

の持てる力を高め，生活や学習上の困難を

改善又は克服するため，適切な指導及び必

要な支援を行うもの」（文部科学省2007）（※

5）である。

「自立」とは「児童生徒がそれぞれの障害

の状態や発達の段階等に応じて，主体的に

自己の力を可能な限り発揮し，よりよく生

きていこうとすること」（特別支援学校学

習指導要領解説）（※6）である。

また，和歌山県教育委員会が推進してい

る「市民性を育てる教育」において，「自

立」は「市民性」を構成する要素の一つで

あり，「自らの向上をめざし，自分の思い

や考えを大切にして，主体的に行動できる

資質や態度」（※7）とされている。すなわ

ち，自立と主体性の確立とは不可分である。

自立をめざすことは主体性を育てることで

もあり，市民性を育てることにも通じる。

特別支援教育に限らず，教育の場では，

子どもは，教えられる者として客体化され，

子どもの気持ちや思いを尊重したり，主体



- 39 -

性を育てるという発想が希薄になる危険性

をはらんでいる。将来，主体性を発揮でき

るように，今，能力をつけさせようとして

いるのだろうが，今，主体性を育てないで，

将来，主体性を発揮できるようになるのだ

ろうか。

子どもを対象として操作しようとするの

ではなく，子どもが自ら動くことができる

ように育てることが大切である。そのため

には，子どものこころの発達に目を向け，

主体性や自尊感情を育てるという視点を持

つ必要がある。そういった意味から，本稿

では，子どもを教える対象としてではなく，

育ち，学び，生きる主体ととらえ，「児童

生徒」ということばではなく，「子ども」

ということばを用いる。

２ 多面的，包括的な理解と支援

（１）子どもの今の状態と環境についての客

観的理解と適切な支援

適切な支援を行うためには，身体機能，

認知や言語の能力，社会性（対人関係や

コミュニケーションの能力）等の発達，

生活（身辺自立等）の課題，感覚の問題

（過敏さ，鈍感さ）等について行動観察

等から客観的に評価することが欠かせな

い。心理検査等の実施も望まれる。

まず，学習や生活上の困難さを把握し，

その原因や背景を探る必要がある。行動

面に課題のある子どもについて，学習の

習得やつまずきの状況が充分把握されて

いないことも少なくない。発達レベルに

あった課題を設定し，認知特性（視覚優

位か聴覚優位か，同時処理優位か継次処

理優位か等）を考慮した指導を行うこと

で，学習の困難を軽減することができ学

習のつまずきの克服につながる。学習の

つまずきが解消することで，行動の問題

が消失することもある。子どもによって

は身体機能（例えば，運動機能や，視機

能，発音の能力等）を高めたり，ソーシ

ャルスキルトレーニング等で対人関係の

スキルを身につけさせたりする必要もあ

ろう。

子どもの学習や生活上の困難さを，環

境や周りの人々との関係の問題としてと

らえる視点も必要である。例えば，段差

をなくすことで車椅子での移動が容易に

なったり，健聴者が手話を使うことで聴

覚に障害のある子どものコミュニケーシ

ョンの困難さが解消されたりする。一方

聞き手の態度により吃音の症状が重くな

ることもある。見通しをもてない状況で

は安心して力を発揮できない。このよう

に，障害や困難さは，環境のあり様の問

題でもあり，決して個人の内部にのみ帰

因されるものではない。ところが，問題

の原因はその子の中にあると考えてしま

いがちである。そうなると，周りのあり

方や関わり方が子どもの状態に大きく影

響することや，「問題」が変化すること

が理解できなくなる。子どもを取り巻く

環境や関係性を把握すること，すなわち，

生活環境，家族，教員や友だちとの関係

についてのアセスメントを行うことが大

切である。その上で，子どもが学習しや

すいよう，生活しやすいよう，適切な行

動が生じやすいように環境を整えること

（例えば，活動の見通しを持ちやすい環

境，集中しやすい環境，感覚過敏への配

慮，一人一人が大切にされる学級作り）

が必要である。

わからなかったことがわかるようにな

ること，できなかったことができるよう

になること，友だちとのトラブルが減る

など対人関係が改善することなどによっ

て，学ぶ喜びを感じたり，有能感や自信

が育つ。子どものことを理解するだけで

はなく，理解を基に適切で効果的な支援

を行うことが必要である。「教師が具体

的に子どもとの関わり方を変え，外部の

環境を変えていかない限り，子どもは自

分が理解されているのかどうかはわから

ないのである。子どもにとっては『教師

の行動の変化こそが理解』なのである」

（※8）と二宮（2010）が言うように，適

切な支援を行うことで，子ども自身がサ

ポートされている，理解されていると感

じることができる。

（２）こころの育ちを見立てる

ア 育ちの歴史

今の子どもの状態，例えば，問題とな

っている子どもの行動は，持って生まれ

た何らかの生物学的な弱さが基底にある

としても，環境の中で，また，その子が

今まで生きてきた歴史の中で身につけて

きたものである。ゆえに，その子の育ち

の歴史（生育歴）をていねいに見ていく

必要がある。どのような関係（環境）の
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中で育ってきたか。どのような体験をし

てきたか。大きなこころの傷となるよう

な出来事はなかったか。甘え，満たされ

る経験を十分してきたか。やりたいこと

を十分させてもらったか。楽しい気持ち

を共有したり，つらい気持ちや悲しさを

受けとめてもらったりしたのか。人と関

わる楽しさ，コミュニケーションの楽し

さを充分経験しているか。そういった育

ちの歴史を把握することで，今の子ども

の状態（認知，行動，対人関係，コミュ

ニケーション等に加え，こころの育ちや

こころの傷つきも）がより深く理解され

よう。

イ こころの育ちとこころの傷つきに目を

向けること

エリクソン（1973）は，人生を８つの

時期（人生周期）に分け，それぞれの時

期における発達課題を示した（表１）（※

9）。人生のそれぞれの時期において，発

達危機（危機的な心理的葛藤）を解決し，

発達課題を達成し，「徳（人格的活力，

人格的強さ）」を獲得することが健康な

パーソナリティの形成に必要であると述

べている。例えば，児童期においては，

「勤勉性（生産性）の感覚」が「劣等感」

を上回り，「有能感」という「徳（活力）」

を培うことが課題とされる。

エリクソンも，「～感」（a sense of ~）
ということばを用いているように，心理

社会的な発達課題が達成されているか否

かという客観的事実ではなく，子どもの

感覚，子どもの主観的な体験としてとら

える方が子どもの内面に近づきやすいと

思われる。

世界は信じられる，安心できるという

感覚（信頼感，安心感）をベースに，主

体として育ちつつあるという感覚（自律

性，自発性，勤勉性の感覚）とともに，

自分は自分でよい，自分は信じられると

いう感覚（自我同一性の感覚）を育てつ

つあるのか，あるいはそのような感覚を

持てず不全感を持っているのかといっ

た，子どもの感覚を想像する。

子どもが，どのような弱さや困難さを

持っているかということだけではなく，

その困難や弱さを持ちながら，あるいは

持っているがゆえに，周りとの関係のな

かで，どのようなこころの育ちをしてき

たか，どのような未解決な課題やこころ

の傷つきをもっているかということを見

ていく必要がある。

（３）隠れた子どものニーズを読み取る

子どものこころの発達や傷つきを見て

いくということは，子どもの発達のニー

ズをとらえるということである。未解決

の発達課題があるということは，その課

題を解決するというニーズがあるという

ことである。例えば，自律性の感覚が持

てない子どもには，自律性の感覚を持て

るように支援しなければならない。発達

のニーズとは，学習や生活上の克服すべ

き課題という狭義の「教育的ニーズ」を

越えて，信頼できる他者との関係を基に，

主体的に外界にはたらきかけようとする

欲求，主体として育ちつつあるという感

覚を得たいという願いである。津守

（1987）は，「心の奥深くにある子ども

の心の願い・・・（中略）・・・過去に

おいて解決されていないその子ども自身

の問題である場合もある。発達しつつあ

る子どもが自らの新たな可能性を開こう

とする，未来への挑戦である場合もある」

（※10）と述べている。

子どもの中に発達への願いがあること

を信じることで，子どもの否定的な行動

の中に，隠れた発達への願いを読み取る

ことが可能になる。たとえば，乱暴な行

動をとってしまう子どもの中に，愛され

たい，先生に認められたい，友だちと仲

良くしたい，楽しい学校生活を送りたい

という思いを読み取る。勉強する意欲が

表１ エリクソンの発達危機（青年期まで）

人生周期 発達危機 徳

乳児期（０～１歳） 基本的信頼感 ＶＳ 不信感 希望

幼児前期（１～３歳） 自律性の感覚 ＶＳ 恥・疑惑の感覚 意志

幼児後期（４～６歳） 自発性（積極性）の感覚 ＶＳ 罪悪感 目的

児童期（７～12歳） 勤勉性(生産性)の感覚 ＶＳ 劣等感 有能感

青年期（13～22歳） 自我同一性の感覚 ＶＳ 同一性拡散の感覚 忠誠心
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ないかのように見える子どもの中に，で

きるようになりたい，分かるようになり

たいという願いを見る。一見関わりを避

けているように見える子どもの中に，人

とうまく関わりたい，つながりたいとい

う思いを見出すことが可能となる。

（４）主体性や自尊感情を育てるという視点

教育の目標は，教育基本法第一条に「教

育は人格の完成を目指し，平和で民主的

な国家及び社会の形成者として必要な資

質を備えた心身ともに健康な国民の育成

を期して行われなければならない。」と

書かれている。教育の目標の一つとして，

「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」があげら

れている。

教育の営みは，単に文化を継承するだ

けではなく，社会の抱えるさまざまな問

題を解決し，主体的によりよい社会を作

っていく力を子どもたちにつけることで

ある。それは，社会からの要請（ニーズ）

であると同時に，子どもが持っている，

外界にはたらきかけよりよい生活をして

いきたいというニーズでもあり，これが

本来の教育ニーズ，発達ニーズと言える

のではないか。

田中（2009）は，「人は他者と関わる

という横のつながりと，自分のなかの連

続性や一貫性をつくっていくという縦の

つながりという，２種類のつながりをと

もに発達させながら成長します。・・・

（中略）・・・発達障碍をもつ人には，

社会とうまくつきあっていく困難さがあ

るといわれていますが，これには，自分

で自分のことがよくわからないので，人

ともうまくつきあえない，ということも

関係しているのではないかと思います。

『自分はこうだ』という感覚がないと，

何をしても『自分がしている』という確

かな感じがもてず，一貫性や連続性をも

てません。そのために，不確かさのなか

に漂ってしまうのではないでしょうか。

・・・（中略）・・・個々人が，いろい

ろな持ち味をもつ自分を束ね，『これが

私』という自分になっていく過程に立ち

会い，伴走するのが，心理臨床家の仕事

であると私は考えています」（※11）と述

べている。このような心理臨床の視点は，

教育にも必要であると考える。主体的に

行動する力，社会にはたらきかける力を

つけるとともに，自分という確かな感覚

（主体という感覚），「自分は自分でい

い」という感覚を育てることが大切であ

る。

（５）共感的な理解

子どものこころの育ちを念頭に置きな

がら，そのときそのときの子どものここ

ろの状態（気持ち，思いなど）を推し量

り，行動の意味やメッセージを読み取ろ

うとすることは子どもとの関わりの第一

歩である。石隈（1999）は「子どもを一

人の人間として尊重し，子どもの内面か

ら理解することは，子どもとの関わりの

出発点」（※12）であると言う。

子どもの望ましくない行動を目にした

場合，障害ゆえにそのような行動をとる

のだと見なしたり，どうすればその行動

が改まるかということを考えるあまり，

その子がそのような行動をとらざるを得

なかった気持ちや伝えたい思いがあると

いうようには理解できなくなることがあ

る。子どもがこころを持った存在である

というあたりまえのことを忘れてしま

う。能力の向上や行動の変化をめざすこ

とに目を奪われると，ともに生活してい

るという感覚が薄れ，子どもの内面への

気づきの感度が鈍くなってしまう危険性

がある。

ここで，子どもを共感的に理解しよう

とする姿勢について３人の先人の実践に

学んでみたい。

ア 子どものメッセージを理解しようと努

める・・・小澤（2007）の例

小澤はある親の会の会議に出席する。

その会議中に，ある一人の子どもがせか

せか動き回りながら，その部屋にある文

字（壁に貼ってある習字，連絡板の文章

など）を次々に声をあげて読んでいた。

小澤は彼に話しかけたが，彼は小澤をほ

とんど意識していないかに見えた。１ヵ

月後に再度，別の場所で会議がもたれ，

小澤がその部屋に入っていくと，その子

どもが急に小澤のところにやってきて，

小澤のまわりをぐるぐるまわりながら，

「マツモトゲンジロウ，マツモトゲンジ

ロウ」と言いはじめた。子どもの母親は

困って「この先生はオザワ先生よ」と言
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うのだが，彼は「マツモトゲンジロウ」

をくりかえし，次第にいらつきだして，

遂にパニックに陥りそうになった。小澤

はこの子どもを自閉的と感じるが，一方

で「マツモトゲンジロウ」という名前に

何か記憶にひっかかるものがあって思い

出そうとする。そして子どもがドアのと

ころにかけていって「マツモトゲンジロ

ウ」と言ったとき，前回の会議をした部

屋のドアのところに「火元責任者松本源

治郎」と書いてあったことを思い出す。

小澤は彼のところに行き，「ああ，そう

だったね。前の部屋にはここに松本源治

郎と書いてあったね。あのときのことを

おぼえていてくれたの。ありがとう」と

言った。子どもの表情はとたんに変わり，

おだやかな顔付きになると，２，３度「マ

ツモトゲンジロウ」とつぶやいて，すた

すたと自分の席に戻っていった。彼が自

閉的であるという感じは，彼の表情が変

化した瞬間から消失した。小澤は「彼に

『挨拶された』と感じた。あえて言葉に

すれば『ここと似たような場所でお会い

しましたね。また会えましたね。こんに

ちは。あの時，ここにはマツモトゲンジ

ロウと僕の好きな漢字で書いてあったの

ですよ。おぼえていますか』とでもいわ

れたように感じた。」「これは単なる私

の思い込みにすぎなかったのかもしれな

い」と小澤は言う。しかし，「『マツモ

トゲンジロウ』が何を意味していたかが

わかり，挨拶されたと感じて，彼に話し

かけた時，彼の表情が一瞬にして変化し

たという事実と，私が彼をその瞬間，自

閉的とは感じなくなったということもま

た，まぎれもない事実なのである」（※

13）と小澤は言う。

小澤のこの報告は，相手が何を伝えよ

うとしているか理解しようと努めれば，

理解でき，通じ合える可能性が拓かれる

ことを示している。

小澤が挨拶されたと感じて，子どもに

話しかけたとき，彼の表情が一瞬にして

変化したというのは，子どもも小澤にわ

かってもらえたと感じたのだろう。また，

その瞬間に小澤が子どもを自閉的と感じ

なくなったという事実から，小澤は「自

閉は症児の属性としてではなく，治療者

と症児の関係の問題として，あるいは〈み

るもの〉の心の現象として」（※14）とら

える。また，「自閉症児ほど人とのつな

がりを希求している子どもはない」（※

15）とも言う。

イ 行動に込められた子どもの思いを読む

・・・津守（1987, 1997, 1999）の例

Ｈ夫は，弁当を食べるとき，最後の部

分を床にひっくりかえし，いつも足には

いているゴムの長靴で踏みにじる。この

子どもの行為をあれこれ考えるうちに，

「たのしんでやっていた行為の最後が外

部の力によってだめにされた経験が多か

ったであろう」と思うに至る。「この子

の生活の中の受動的にされている行為を

能動的に表現するのは当然ではないか。

最後を他人にだめにされる前に，自分で

破損してしまうのである」と考える。そ

して，「このことに気づいてから，私が

この子どもと一緒にいることによって最

後までたのしんで活動を終わるようにし

たいと思った。」（※16）

Ｂ夫はトイレットペーパーをちぎって

は流し便器の中をのぞき込みじっと見

る。床に耳をつけて水の流れる音を聞く。

１年以上その遊びをやり続けた後，今度

は調理用のボウルに水道の蛇口から水を

勢いよく入れて，水が一杯になるとザー

と流し，水が排水口から流れてゆくのを

見るという遊びを繰り返す。津守は，「こ

の子が保育園にいっていたときの母親喪

失の体験」とその感覚の反復ではないか

と気がつき，「子どもの行為がとてもい

じらしく見えてくる」「Ｂ夫は，トイレ

ットペーパを水に流すことにより，こう

やって母親は暗い排水口の向こうに失わ

れてしまったのだよと私共に伝えている

のだろう。また，あの喪失の体験は何だ

ったのかと自分自身の疑問が解けるま

で，何度もこの行為を反復していたのだ

ろう」「Ｂ夫の喪失体験がこの遊びに表

現されていることを明瞭に認識したと

き，私とＢ夫との関係は変質したように

思う。同じ行為の反復につきあっていて

も，その時間を長いと私は感じなくなっ

た。むしろそれほどまでにこのことを反

復して確かめる子どもにいじらしさを覚

えた。そんなとき，子どもはいままでに

見せたことのない笑いの表情を私に見せ

てくれた。ようやく理解してもらったと

いう気持ちだったのだろう」（※17）と述
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べている。

津守の理解は知的な理解ではなく，情

動レベルでの理解である。Ｈ夫の悲しさ，

悔しさ，Ｂ夫の寂しさを感じている。津

守(1999)は「われわれが知覚する子ども

の行動は，子どもが心に感じている世界

の表現である。われわれは子どもの行動

を対象として知覚するのみでなく，われ

われ自身，心に感じるものをもってふれ

る。・・・（中略）・・・観察において，

心に感じるものをもってとらえられると

き，観察は体験となる」（※18）と言う。

Ｂ夫の行為に意味を「感じた」ことで，

津守とＢ夫の関係は変わった。津守はＢ

夫にいじらしさをおぼえ，Ｂ夫は今まで

にない笑顔を見せる。そして水を流す遊

びを離れて「新たな活動」（※17）に向か

っていったと言う。

ウ 身体で感じる方法・・・竹内（2009）

の例

４歳の女の子が，気がつくといつも同

じ姿勢をしている。拇指を口にくわえて，

人指し指の腹でまつ毛をそうっと撫でて

いる。もう一方の手ではおなかを押さえ

ている。「そんな格好はやめなさい」と

母親が叱るとすぐにやめるのだが，いつ

の間にかまた戻っている。いくら言って

も直らない。母親から相談された女性は，

子どもの姿勢をまねてみて，しばらく経

って，ぽつんと「ひとりぼっち」「とっ

てもひとりぼっち」と言った。「母親は

胸を衝かれた，という。」（※19）

竹内は，身体で感じて理解するという

方法を紹介している。竹内は「治療や指

導の対象として観察しようとするのでは

なく，まずその子の身になってみて，そ

の息づかいを感じ，その子の目で世界を

見てみようとする，その姿勢が大切なの

だと思う」（※20）と述べる。

情報収集や観察を基に想像力をはたら

かせ，行動の意味やメッセージをわかろ

うとすること，子どもの気持ちを感じ取

ろうとすることを続けることが必要であ

る。一方で，理解することは難しいこと，

完全には理解できないことを弁え，理解

を急ぎすぎないこと，簡単に分かったつ

もりにならないことが大切である。

行動の意味やメッセージがわからない

場合でも，肯定的な関心を持って子ども

の行動を見守り，関わりを工夫しながら，

理解することをあきらめないで関わりを

続ける。わからないことに耐えつつ，わ

かる局面が生じるのを待つ必要がある。

（６）あるがままの存在を認める

ア 「できることをめざす」はたらきかけ

と「ともに過ごす」関わり

黒柳（1984）の自伝的小説である「窓

ぎわのトットちゃん」のなかで，校長先

生は，トットちゃんに会うたびいつも「君

は，本当は，いい子なんだよ」と声をか

け続けた。「この言葉が，どんなに，私

の，これまでを支えてくれたか，計りし

れません」（※21）と黒柳は「あとがき」

で述べている。

近藤（2009）は，自尊感情を「基本的

自尊感情」と「社会的自尊感情」に分け

る。前者は，絶対的，無条件，根源的で

永続性のある感情で，「自分は自分なん

だ」と無理することなく自然に思える感

情である。後者は，他者との比較で，「自

分はできることがある」「役に立つ」と

思える感情でほめられることによって育

つ。近藤は「基本的自尊感情」を育てる

ことが重要であるとし，身近な他者との

共有体験によって育つと言う（※22）。

「できるようになること」は有能感や自

信を育てるのに必要である。できること

をめざす取り組みとともに，こころが通

じ合う経験を重ね，関係を深める中で子

どもが自ら世界を広げていこうとする主

体性を育てるという視点が必要である。

例えば，子どもの好きな遊びを一緒にし

たり，心地よい，楽しい，わくわくする

という情動体験を共有する。あるいは，

つらい，悲しい，痛い気持ちも共有する。

そのためには，子どもに興味を持つ，子

どもが大切にしているものに興味を持

つ，子どもをよく見，よく聴き，子ども

に教えてもらう姿勢を持つことが必要で

ある。

子どもの成長や発達に希望や期待を持

ち，子どもの可能性を見限ることなく，

成長や発達を促進するはたらきかけを行

いながらも，そのことのみを関わりの目

標にするのではなく，「ともに過ごす」

関わりも大切である。
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イ できないことを隠さないで，ありのま

まの姿で安心していられるという関係

周りの人の関わり方や障害のとらえ方

は，子どもが障害をどう受け止めるか，

自分をどうとらえるかということに大き

な影響を与える。障害があることは悪い

ことでもだめなことでもない，障害があ

っても私にとってあなたはかけがえのな

い大事な存在であるというメッセージを

伝えることが大切である。吃音のある子

どもの指導について，デル（1979）は，

「我々の社会は基準から外れたものに対

して残酷なものである。遅かれ早かれ，

子どもは他の子どもと違っているという

ことで傷つくだろう。他の人によって気

付かされて痛手を受ける前に，暖かく優

しい指導者が子どもを助けて吃音に直面

させることができたら，どんなに素晴ら

しいことだろう」（※23）と述べている。

このような関わりによって子どもは，「吃

音は悪いことではなく，口に出せないよ

うなことでもなく，不幸をもたらすもの

ではない」（※24）ことを理解していくこ

とができるとデルは述べている。また，

水町と伊藤（2005）は，「吃音について

の話題を避けずに，吃音について子ども

の頃からタブー視せず，フランクに話し

合うことを勧めたい」（※25）と述べてい

る。大人が障害を否定的にとらえないこ

とで，子どもは安心して障害に直面でき

る。

竹内（1999）は，次のように述べる。

「病むものにもかかわらず，社会人とし

て欠点なく振る舞おうと努力する人は，

まだ，病むものとしての自分のからだの

声に蓋をしているのだと言えないことも

ない。看まもるものは，ついつきあい易

さのために，その態度を受け入れる。だ

が，周囲のものは，病むものが安心して

病むものとしての『じか』の世界に落ち

入ることを，用意し手助けすることが肝

要なのではあるまいか。」（※26）

ウ 「自分らしくありたい」という思い

発達障害のある人の自伝や手記には，

自分らしく生きていきたいという思いが

書かれている。

ウィリアムズ（2000，2005）は，「わ

たしがたいせつにしているのは，自由で

自分らしくあること，その上で誰かとと

もに『わたしたち』になること，変化や

批判を恐れないこと。―自分が誰なのか，

何者なのかを見いだし，『わたしたち』

というものを発見していく自由こそ，人

生からの一番の贈り物だと思うから」（※

27）とホームページに記している。また，

自閉症のある子どもが，「単に人に従い，

人の中での役割を演じるロボットではな

く，たとえどれほど内気で引っ込み思案

であったとしても，自分自身でものを感
、、、、、

じることのできる，一人の人間になるこ

と」（※28）の重要性を述べている。

また，ガーランド（2000）は「もう人

の真似をしなくていいというのは，大変

な救いだった。・・・（中略）・・・私は，

『あなたがたと同じになんて，なりたく

ない』と感じることもある。自分には，

変わった人間として生きる権利があると

も思っている。大勢に順応しないのが好

きだとも思える。そしてその一方で，今

でもやはり，完璧な本物の人間になりた

いと思うこともあるし，誰か別の人に変

身できたらなあと思うこともある。誰か

別の人に生まれたかったなあと思うこと

もある。どちらも本当なのだ」（※29）と

述べる。

ニキ（2000）も，「私は少しずつ，『普

通にならなければ』という思い込みを手

放していくことができました。・・・（中

略）・・・普通に『なろう』という考え

を手放すことで，オフの時間には，初め

て自分を普通と『感じる』ことができる

ようになるばかりか，オンの時間に普通

を『演じる』のも上手になるのですから」

（※30）と記している。

社会に適応する力をつけさせようとす

るはたらきかけを否定するのではない

が，「自分らしくありたい」という思い

も尊重するべきであると考える。

（７）関係を基に主体性や自尊感情が育つ

自分の気持ちや思いをわかってもらえ

た，自分の存在が受けとめられたという

子どもと，子どものことがわかったとい

う大人（関わり手）の，両者の主観から

共感的な関係が生まれたり，深まったり

する。そこから子どもは，安心感（守ら

れている感覚）や信頼感を得て，外界に

積極的にはたらきかけようとする。自閉

的な傾向のある不安の強い子どもも信頼
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できる大人の励ましの中で世界を広げて

いく。怖いけれど，苦手だけれど，その

人と一緒ならやってみよう，その人が言

うから頑張ってみようと思う。その人が

喜んでくれたからまたやってみようと思

う。信頼できる人，好きな人からさまざ

まなことを取り込み，学ぶとともに，主

体的に世界に関わろうとする。

また，子どもは感情や思いや欲求を受

けとめてもらい，ことばで表してもらっ

たり肯定的に関わってもらったりするこ

とによって，その感情や思いや欲求を自

覚したり，自分がしたいことは何なのか

を明確にできるようになる。やがては，

自分がしたいことを実現するには，どの

ような方法が良いのか考えたり，我慢し

たり待ったりする力をつけていく。

自分の思いを出しながら，他者の要求

に衝突し，他者もまた思いを持つ主体で

あることに気づき，他者の思いも尊重し

ながら，自分の思いと折り合いをつける

ことを学ぶ。

こうして，自分の思いや感じを大切に

し，自分で考え，自分から行動する力を

つけていくとともに，世界は信頼できる

という感覚がより強まり，自分は自分で

よい，かけがえのない自分という感覚（自

尊感情）も育つ。

３ 学校コンサルテーションにおけるコンサ

ルティとの協働（注1）

ここで，筆者の現在の主な仕事である学

校コンサルテーションにおける自分のスタ

ンスや視点を明らかにし，点検したい。

（１）コンサルティと進める子ども理解

コンサルタントはコンサルティの心情

に共感しつつ，子どもと子どもを取り巻

く環境について，冷静に俯瞰的にとらえ

ていく必要がある。コンサルティととも

に，子どもが持っている困難さ，周りと

の関係，育ちの歴史，こころの発達も含

めた発達上の課題等，子どもを多面的に

理解していく。コンサルティとともに，

子どもに関する情報を集め，出来事をつ

ないで子どもの物語を読み取っていく。

その作業の中で，子どもが今の状態にな

らざるを得なかった状況が見えてきた

り，今の子どもの姿はその子どもなりに

精一杯適応している姿ではないのだろう

かと考えるに至ったりする。また，子ど

もの心情についても，ともに理解を深め

ていく。そのような行動をとるのは自分

ならどういう環境に置かれたときか，な

ぜあの子は授業中，立ち歩くのだろう，

自分なら，どのようなときにうろうろす

るだろうか。授業がわからないまま，じ

っと座っているのはどんな気持ちだろう

などと想像してみる。

問題を早く解決したい，その方法を知

りたいと思っていたコンサルティが，「な

ぜだろう」「子どもはどんな気持ちなの

だろう」と改めて問い始める。あるコン

サルティは，子どもや家族の歴史を知ろ

うと，家庭訪問を繰り返し，幼少時の写

真を見せてもらいながら子どもの様子

や，母親の子育ての苦労を聞き続けた。

子どもへの理解が深まれば，不安が軽

減されたり，支援の方法や対応の糸口が

つかめたり，少し見通しが持てることも

ある。子どもへの対応に，より暖かみや

幅が生じ，コンサルティと子どもとの関

係をより深められる可能性が生まれる。

また，子どものよいところ，長所，うま

くできているところに目が向いたり，コ

ンサルティ自身がうまくできているとこ

ろを確認できる。

２の（３）で述べた子どもの隠れたニ

ーズを見つけることも可能になる。ある

小学校では，子どもの「おれがやっちゃ

ろか（やってやろうか）」というつぶや

きを聞き取ることで，認められたい，で

きるところを見せたいという子どもの思

いを知り，その子が活躍できる場を意図

的に作っていった。また，ある中学校で

は，生徒が職員室のソファーで寝るとい

うことは，彼にとって学校が安心できる

場であり，教員を敵対視しているわけで

はなく，関わってほしい，認めてほしい

という思いはあるのではないかという理

解から，それぞれの教員が関わりを工夫

していった。その結果，その生徒は学習

にも少しずつ取り組むようになり，勉強

ができるようになりたいという願い（ニ

ーズ）を持っていたことを確認できた。

（２）コンサルティの主観を大切にすること

から

「困った子」ではなく「困っている子」

であるという掛け声の下，子どもの持っ

ている困難さに焦点が当てられることが
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多い。しかし，コンサルティ自身が感じ

ている困難さをコンサルタントが受けと

めなければ，子どもの困難さがコンサル

ティに共感的に受けとめられない恐れが

ある。

子どもの気持ちとコンサルティの気持

ちのどちらにも焦点を当て，具体策を一

緒に考えながら，子どものこころを一緒

に感じる作業を続ける。子どもの様子を

できるだけ具体的に語ってもらい，コン

サルティが子どもと関わる中で持つ感

じ，気持ち，思い（困っていること，気

になっていること，違和感，不安など）

をていねいに聴いていく。コンサルティ

が自分のことばで自分の気持ちと子ども

のことを語る。語りが生き生きと豊かに

なるとともにコンサルタントとコンサル

ティの子ども理解が深まっていく。ある

コンサルティは，自分が感じている不安

は，生徒も感じている不安と同じである

ことに気づいた。

コンサルタントの子どもへの関心と，

コンサルティの気持ちを共感的に理解し

ようという態度がコンサルティに伝わる

と，コンサルティが子どもの視点に立つ

ことが容易になる。子どもがなぜそのよ

うなことをしたのか，その行為にはどの

ような意味があるのだろうかと，より積

極的な関心を持って，子どもの気持ちや

思いを理解しようとする。また，子ども

に対して，情緒的でより呼応的な関わり

ができるようになる。

コンサルテーションが，子ども理解に

のみ焦点化し，コンサルティの主観を軽

視すると，コンサルティの子ども理解の

ための想像力や共感する感受性が充分発

揮されず，さらに創造性も発揮されず，

専門家依存やマニュアル指向に陥ってし

まう。

（３）コンサルティの主体性，創造性

子どもの理解が深まれば，自ずと関わ

りの糸口，支援の方法が見えてくる。す

べきことを考え，できることを見つけ，

よりよい関わり方，ありたい状況を創り

出す工夫を見つけることができる。子ど

もを変えるのではなく，自分が変わらな

いといけない，やり方を変えないといけ

ないことに気づくコンサルティもいる。

たとえ今は，子どものことが十分に理解

できず，具体的なアイデアが出てこなく

ても，さまざまなことを試みながら関わ

りを続けることで子どものことを少しず

つ理解していき子どもとの関係を深めて

いくことが可能になる。

子どもを積極的に理解しよう，主体的

に関わろうとするモティベーションを高

めることが，コンサルテーションの目的

のひとつである。そのためにはコンサル

タントが，子どもやコンサルティを積極

的に理解しようとすること，すなわちコ

ンサルタント自らも主体性を発揮するこ

とが大切であると思われる。

さらに，コンサルテーションは，コン

サルタントやコンサルティが，自らの子

ども観，教育観，発達観，人間観を見つ

め直し，学校や社会の在り方を考えるき

っかけにもなり得るのではないかと考え

る。

４ おわりに

子どもの発達について，多面的，包括的

に理解し，子どもの全体像をとらえる必要

がある。単に障害や「できなさ」，「問題」

に注目するのではなく，子どもの今の全体

像と育ちの歴史をていねいに見ていき，こ

ころの発達も含めて，発達的な課題と発達

を妨げている要因や背景を理解する，その

うえで支援や関わりを創造すること，子ど

もの主体性や自尊感情を育てるという視点

を持つこと，子どもの内面に近づく努力を

続けることについて述べた。その作業をコ

ンサルティとともに進めていくに当たっ

て，コンサルティが想像力，感受性，主体

性を発揮できるように支援することが重要

であることを述べた。

先行研究や先達の実践から学んだこと，

教育相談に携わるなかで体験から学んでき

たことから，現時点の筆者の考え方，コン

サルタントとしてのスタンスや視点を述べ

たにすぎない。読者の批判を乞いたい。

注1 コンサルテーションとは，「異なる専門

性をもつ複数の者が，援助対象である問題

状況について検討し，よりよい援助のあり

方について話し合うプロセス」であり，自

らの専門性に基づいて他の専門家を援助す

る者を『コンサルタント』，援助を受ける

者を『コンサルティ』と呼ぶ。（※31）
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