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１．通常学級における特別支援教育

１−（１）．障がい児教育から特別支援教育
　近年，障がい児教育は大きな転換点を迎えた．特
別支援教育への転換である（文部科学省，2007）．
特別支援教育がスタートしてからすでに数年を経て
いるが，ここであらためて障がい児教育と特別支援
教育を比較した場合，どのような点に違いがあるの
だろうか．例えば教育の「対象」について目を向け
てみると，障がい児教育の「対象」が身体障がい児
と知的障がい児であるのに対し，特別支援教育は，
従来の障がい児教育の対象に加え，障がい児教育の
対象ではなかった発達障がいを含む特別な支援が必
要な児童生徒が対象である．また教育する場につい
て目を向けてみると，障がい児教育が盲・聾・養護
学校，特殊学校が主な教育の場であったのに対し，
特別支援教育では，通常学級という場を基本とし，

それに加え様々な教育の場が選択されるようになっ
ている（長澤，2011）．
　以上のような状況を踏まえて，本項では，障がい
児教育では対象とされてなかった領域である「通常
学級」，「発達障がい」に着目しながら，道徳型SST
が特別支援教育にどのような可能性を提供できるの
かについて論じる．

１−（２）．�通常学級における「発達障がいに関する
特別支援教育」の必要性

　文部科学省は2002年に「通常の学級に在籍する特
別な教育的支援を必要とする児童生徒に関する全国
実態調査」を行っている（文部科学省，2002）．そ
の結果によれば，LD，ADHD，高機能自閉症と想
像される児童生徒の在籍割合は，得られた有効回答
のうちの6.3％であった．この調査は，LDの専門家
チームや医師らの判断・診断によるものではなく担
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任教員による評価回答であるが， 小学校・中学校に
おけるLD，ADHD，高機能自閉症の在籍状況を想
像するに足り得るデータと言えよう．ちなみに昭和
55年の義務標準法より，小学校・中学校の学級人数
の上限は現在も40人であることを踏まえると，40名
１学級あたりのLD，ADHD，高機能自閉症と思わ
れる児童・生徒の在籍人数は，計算上２～３名とな
る（長澤，2011）．
　発達障がいと想像される児童生徒が小学校・中学
校の一学級に一定の割合で在籍するということは，
当該児童・生徒に対する特別支援教育を行うことを
望む一定のニーズが存在するということを表してい
る．このような現状において，通常学級を担当する
教員は特別支援教育に対しどのような認識を抱いて
いるのだろうか．

１−（３）．�「通常学級における発達障がいの特別支
援教育」に関する教員の不安

　遠矢（2007）は，特別支援教育推進体制モデル事
業実施地域の小学校に在籍する教員72名（有効回答
数51名）を対象に，発達障がい児を通常学級で指導
するにあたって教員が抱えている不安や思いについ
て調査し検討している．
　その調査の結果から，通常学級の小学校の教員が
二つの観点の間でとまどうアンビバレントな状態で
あることが見出された．一つ目の観点は，通常学級
で発達障がい児を担当することにより，教員自身や
担当する学級の生徒の障がい理解が促進され，教員
や生徒の自己成長を期待する観点である．もう一方
の観点は，担当する学級の発達障がい児をとりまく
周囲の生徒が不利益・負担を被ることを不安視する
観点である．
　遠矢（2007）も指摘しているように，教員にとっ
て発達障がい児を通常の学級で指導していくことを
ためらわせる重要な要因は，自分が担当する学級の
発達障がい児以外の児童へおよぶ影響である．上記
したような不安は，小学校の教員に限らず中学校の
多くの教員も感じていることが予想され，今後，こ
ういった不安をどのように軽減できるかが，特別支
援教育を推進する鍵となろう．

２．�「通常学級における発達障がいを対象とした特
別支援教育」としてのSST

　ここまで，通常学級における発達障がい児を対象

とした特別支援教育のニーズ，さらに通常学級にお
いて発達障がい児を指導する教員の思いや不安を見
てきたが，それでは通常学級において，実際にどの
ような試みが行われているだろうか．
　特別支援教育が始まる以前より発達障がいに対し
て行動理論をベースとしたアプローチはその必要性
が謳われてきた（田中・岩佐，2008）．中でもSocial 
Skills Training（以下，SSTと略）は，通常の学校現
場において，特別支援教育の一環として様々な形で
導入されているとの報告も多く耳にする．そこで本
項では通常学級における特別支援教育としてのSST
の実践例を取り上げてみたい．

２−（１）．通常学級で学級担任が行うSST
　深澤（2007）は通常学級で学級担任が行う特別支
援教育としてのSSTの効果に関して検討している．
深澤（2007）が調査対象としたのは，公立小学校の
１年生（１学級：34名，うち特別な教育的支援を要
する対象児は３名）で，特別支援教育対象児と対象
児の在籍する学級全体のアセスメントを行い，ター
ゲット・スキルを「相手を見るスキル」に選定し，
ターゲット・スキル獲得を目指した授業を６回（１
回45分：平成18年の６月〜11月の間）行っている．
ターゲット・スキルの提示，つまりモデリングの際
は，教員２人でロールプレイを行っている．以上の
ような状況の中，深澤（2007）の調査の結果として，
いくつかの成果と課題を見出している．
　成果としては，２名の対象児の「見るスキル」の
上位スキルである「セルフコントロールスキル」が
向上し，学級における不適応感や友だちとのトラブ
ルが減少していることが指摘できる．一方で，快適
なフィードバックを返す児童・生徒を選んで，対象
児がターゲット・スキルを行うことは継続して確認
されたが，それ以外の児童生徒への明確なターゲッ
ト・スキルの般化と維持は確認されなかった．この
結果から深澤（2007）は自身の研究の課題について
いくつか触れている．それによれば，①般化方略を
児童・生徒の日常生活に意図的に設定し継続してい
ないこと，②対象児の認知特性や行動特性等の個別
のアセスメントの必要性，③対象児がターゲット・
スキルを行使する相手を選ばなくても良いような学
級全体への配慮，④ターゲット・スキルの選定，の
４つをあげている． 
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２−（２）．�発達障がいを対象とした特別支援教育と
してのSSTの課題

　通常学級における特別支援教育としてSSTの実践
例に触れたが，近年，発達障がいに対する特別支援
教育としてのSSTについていくつかの課題が指摘さ
れている（井上，2009；岡田，2006）．
①�パッケージ化された方法論から学級独自のツール

への変換
　小学校の教員であれ，中学校の教員であれ，方法
論も持たずに発達障がいを対象とした特別支援教育
を行うことは困難だろう．現在，発達障がいの特性
から，社会性のつまずきや対人関係の困難さといっ
た問題を抱えていることが多く，行動理論をベース
としたアプローチが有用であるとの指摘されている

（井上，2009）．それ故に教育現場においてはパッ
ケージ化されたSSTが初期的に重用されているとい
う報告を多く耳にする．しかし，どのようなアプ
ローチ，プログラムであったとしても全ての発達障
がい児に見合ったパッケージやプログラムはおそら
く存在し得ない．既存の方法論を，通常学級に在籍
する特別支援対象児だけでなく，その周囲の児童・
生徒に合わせたものにしていく様々な工夫が必要で
あると思われる．
②「障がい克服」という言葉から見える課題
　特別支援教育が求める目標を，大概するならば

「障がい克服」という言葉にまとめることができる．
ここでいう「障がい克服」とは，対象児個人に向け
た，「治療」といった意味合いだけを指すものでは
ない．斎藤ら（2010）や井上（2009）が指摘してい
るように，親の思う通り，また教員の思う通りと
いった，どちらか一方の思惑のみの標準を追求した
り，そのための構造を作ったりすることが障がい克
服ではない．対象児の現在持っている力を引き出せ
るような環境を模索し，対象児個人の発達を促し，
そしてまたその発達に見合った環境を模索する，こ
のように対象児個人と環境の相互作用を想定した過
程が障がい克服といえよう（斎藤ら，2010；井上，
2009）．
　発達障がい児の特別支援教育における障がい克服
とは，対象児個人だけの問題ではない．対象児とそ
の他の児童・生徒が相互作用できるようなプログラ
ムの作成が必要とされる．
③高機能自閉症へのSSTに関する課題
　岡田（2006）は，知的に平均レベルかそれ以上の
アスペルガー症候群や高機能自閉症に特別支援教育

としてSSTを行う場合，認知的にスキルを習得し，
その後，行動レベルでの学習をする必要があると指
摘している．つまり従来のSSTのようにスキルのみ
をロールプレイングで練習させたりするだけでは，
効果があがりにくいことを指摘している．単純に，
教示の段階で振舞い方やルールをただ教えるのでは
なく，「なぜそうしないといけないか」といった理
由を教えることが，スキルの学習に影響することを
示唆している．
　近年，セルフモニタリングといった認知的な学
習課程をSSTに組み込み，認知的な学習課程の有
効性を指摘する研究も見受けられる（西岡・坂井，
2007）．SSTを特別支援教育として，通常学級で行
う際，対象児やその他の児童・生徒に「なぜ，この
スキルを学ぶ必要があるのか」，「なんでこうするの
か」といったことをしっかり伝える，もしくは考え
させていく必要がある．

２−（３）．障がい理解教育の側面からみた課題
　ここまで発達障がいに対する特別支援教育，もし
くは発達障がいに対する特別支援教育としてのSST
の現状や課題にふれてきた．ここまでは「対象児」
を主とした場合に考えられるSSTの課題に目を向け
てきたが，本項においては対象児以外の周囲の児
童・生徒に目を向け，障がい理解教育という観点を
含めた特別支援教育の問題点を整理したい．
①対象児の所属学級以外への働きかけの困難さ
　SSTを行う上で，学習したスキルの定着化，つま
り般化の問題は重要な問題である．対象児が学習
したスキルが維持されるように働きかける重要な
役割を担うのが，同級生である他の児童・生徒で
ある．SSTを体験した学級の中だけの話であれば，
SSTを体験した児童・生徒が対象児のスキルを強化
し，スキルの定着化に協力してくれることが想像さ
れる．しかし学級という枠を超えた時，SSTを学ん
でいない他の学級の児童生徒は，対象児に対し適切
なフィードバックをせず，対象児が学習したスキル
が般化されないかもしれない．また日本の学校のシ
ステムとして学年が変わり，学級が再編成された後
の新しい学級集団では社会的スキルの実行に対する
強化が行われないことが容易に予想される（金山・
中台・新見・斉藤・前田，2003）．対象児以外の児
童・生徒が安定した強化を促進する対象として存在
し続けることが困難であるならば，対象児のスキル
もまた定着化が促進されないことが想像される．
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②障がい理解教育が児童生徒の記憶に残らない
　森・越野（2008）は，障がい理解教育が生徒にど
れくらい浸透しているのかを把握するべく，調査を
行っている．その結果によれば，中学校時代に受け
た障がい理解教育は教員が意図したほど生徒の心に
残るものにはなりえなかったことの可能性を示唆し
ている．それでは，障がい理解教育を進めていく上
でどのようなことに留意していくことが，児童生徒
の心に残る障がい理解教育となりうるのだろうか．
水野（2009）は，障がい理解教育を進めるポイント
について以下の点を強調している．
・�ある特定の行為や特性だけをとらえて，「よい」

もしくは「価値がある」と強調しないような配慮．
・�明確でない内容を児童・生徒に与えることを避け

る．
・�障がい理解教育の教材は，具体的でなければなら

ない．
　さらに水野（2009）は，発達障がいに関する障が
い理解教育に関して，「おもいやりの気持ちだけで
は知的障がい，発達障がいのある子どもと実際に遊
び友だちとしてかかわり，うまくコミュニケーショ
ンをとることはむずかしい．目の前にいる障がい児
にはどのような行動特性があるのか，なぜみなと同
じ行動をしないのかについて伝えると同時に，いか
にすればコミュニケーションが可能になるのかにつ
いて子どもたちに具体的に伝えていくことが求めら
れる」ということ指摘している．
　発達障がい児と同じ学級で同じように授業を受
け，同じ時間を過ごしているだけでは対象児以外の
児童・生徒の障がい理解は促進されることはないこ
とを理解し，具体的な障がい理解教育を行い，生徒
に継続的な障がい理解を促すことの重要性が指摘さ
れている （水野，2009）．

３．道徳型SSTと特別支援教育

３−（１）．SSTの課題と教員の不安
　ここまで通常学級において行う特別支援教育の課
題や不安，また特別支援教育として行うSSTの課題
に触れてきたが，あらためてSST実践の課題や不安
を整理してみたい．
・�学級の発達障がいを持つ児童生徒の特性に自分は

もちろん，周囲の子どもたちとどう取り組んでい
けるか．

・�通常学級で特別支援教育のSSTを行う際，パッ

ケージ化されたマニュアルをいかに学級に合わせ
たものにするか

・�特別支援教育における障がい克服が子どもだけで
なく，保護者にも理解を求めるべきか． 

・�障がいへの環境調整をどのように行うか．
・�保護者との連絡をどうシステム化するか．
・�学級経営においてどのような工夫が必要か．
　以上のような課題に対して教育の場においては，
教員，学校職員，心理士など様々な立場から数多く
の工夫を凝らして対処しているのが今日の日本の特
別支援教育の状況である．
　本節では，種々のアプローチの中で特に道徳性の
学びの相互作用を強調した社浦（2011）のアプロー
チ法である道徳型SSTを報告する．そして，上記し
た課題に対して，筆者らの研究しているアプローチ
法がどのような可能性を提供できるかについて言及
したい．

３−（２）．道徳型SSTの特徴
　社浦（2011）は中学校においてこれまで道徳型
SSTの実践を重ねてきた．もともとの道徳型SSTの
出発点は，従来の「教示」，「モデリング」，「リハー
サル」，「フィードバック」，「日常場面での実践（般
化）」の手続きを踏まえた一般的なSSTであった．
一般的なSSTを中学校で繰り返す中で，教員からの
率直なフィードバック，生徒らの反応，スキルの学
習効果をSSTに還元していく過程で道徳型SSTが形
成されていった．
　今日の道徳型SSTの原型は斎藤（2006）や合田

（2008）によって提唱されたものであり，「道徳型
SST」と称される理由は，小中学校の「道徳」なら
びに「総合」の時間にオーダーメイドで実践される
ための枠組みの意味と，「自分とは異なる個性に対
する理解」，「非言語的な表現の理解」，「偏見による
抑圧的な行動の是正」の重要性（特に偏見に対する
周囲の理解と変容）を強調していることが理由とし
てあげられる（社浦，2011）．
　道徳型SSTは，道徳の単元に準拠して作成され
ている出来あいのSSTプログラムではない．社浦

（2011）や合田（2011）の実践により示されるよう
に，道徳型SSTは，その学校のその学級が今必要と
している道徳的課題からオーダーメイドで企画・実
践される．
　道徳型SSTの立場から特別支援教育を考えれば，
発達障がいを持つ子どもだけがスキルを学び，保護
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者とその周囲だけが理解を持つだけでは特別支援教
育ならびにインクルージョン教育の理念に照らして
著しい不足があると考える．学校において発達障が
いへの強い偏見があるほどに，生徒児童が個々のス
キルを学習するだけでは学校全体が適応的ではなく
なる．確かに発達障がいを持つ子ども自身のSSTも
必要だが，それかそれ以上に学級，ひいては学校全
体の発達障がいの偏見の是正と相互支援的枠組みが
求められる．道徳型SSTはその中で最も大きな影響
力を発揮するだろう．
　道徳型SSTと一般的なSSTはその構造と力点も異
なっており，「モデリング」の段階で３つのプロセ
スを経ることは最も大きな特徴と言える．３つのプ
ロセスとは，「極端なモデルの提示」，「極端なモデ
ルの認識（セルフモニタリング）」，「改善例のモデ
ルの提示」である（図１を参照）．

３−（３）．実践上の注意点
①：「社会的望ましさ」のおしつけへの配慮
　岡田（2006）や西岡・坂井（2007）によって必要
性が指摘されているように， SSTは行動変容だけを
促すのではなく，認知的にスキルを学習する機会を
設ける必要がある．その過程が図１にも示した「極
端なスキルの認識（セルフモニタリング）」である．
道徳型SSTにもそのプロセスが含まれているが，道
徳という特性を考える時，全体的に社会的望ましさ

の一方向的伝達にとどまらないように注意するべき
である．
　このプロセスの中で，児童生徒が極端な例を客観
的に見たとき，「社会的に望ましい」という意見だ
けではなく，現実の学校での生活場面において「私
なら，こういうふうにする」，「僕ならこういうふう
に言ってみる」といった自発的な意見が出される．
この話し合いの中で，その子なりの「言い方」「考
え方」の学習が促進される．
　例えば「いじめはよくない」という社会的望まし
さは，いじめがある学校においても表面的には理解
されているだろう．「いじめはよくない」という社
会的望ましさを全般的に伝えることはもちろん重要
だが，より長期的な学習効果を獲得するには「どう
いう場面のどういう行動がいじめとなるのか」「そ
んなとき，自分ならどうふるまうだろうか」と言う
点について具体的に取り組むことが求められる．
　道徳型SSTは「社会的に望ましい行動」を一方向
的に教えるのではなく，「今の自分ならどう行動す
るか」から始まり，「今の自分ならこう行動する」と
いうその児童生徒なりの適応的変容が生じることを
尊重する雰囲気のなかで長期的に取り組むべきであ
る．
②：価値観の押しつけへの配慮
　「社会的望ましさ」のおしつけを微視的に検討す
る時，道徳型SSTに含まれる「極端なスキル」の
提示に配慮するべきである．「極端なスキル（モデ
ル）」とは，一般的には「悪いスキル」である．しか
し「悪い例」という言葉を使用しない理由は，「良
い・悪い」という表現を使用することで価値観を押
し付けないようにという道徳的観点を有しているこ
とがあげられる（社浦，2011）．また水野（2009）が
指摘しているように「ある特定の行為や特性だけを
とらえて，「よい」もしくは「価値がある」と強調し
ないような配慮」は，障がい理解教育を促進するポ
イントであることもその理由である．
　「極端な例」は多くの児童生徒が実際は行なって
しまう例でもある．したがって，ロールプレイで演
じた時は，多少なりとも「極端な例」を実践してし
まう児童生徒は多い．その時「極端な例」が「悪い
例」として認識されていると，その児童生徒のロー
ルプレイは「失敗例」と見なされてしまう．一般的
なSSTと異なり，道徳型SSTの場合，単に失敗した
のではなく，「悪い人」というような倫理的判断に
繋がる可能性があることに注意し，そのような認識

図１　一般的なSSTと道徳型SSTの流れ（社浦，2011）
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が生じることのない十分な配慮が求められる．

４．道徳型SSTの今後の展望

　道徳型SSTは「道徳」という課題性ゆえに，長期
的に考えさせ続けることを特徴としている．斎藤
ら（2011）は道徳型SSTについて，一度で問題を解
決させるのではなく，長期的に児童生徒が問題を抱
え，それを話し合い，一つの結論に至ることの重要
性を指摘している．この話し合いや意見のまとめ，
発表の際にもSSTで学んだスキルを使用することが
でき，般化の機会を増やすことが企図されている．
　この方法論はモラルジレンマ学習にも似ている
が，個々人が情報をあつめ，グループやクラスで一
つの課題を話し合い，それらをまとめ，発表し，さ
らにフィードバックを重ねていく点で，「モラルジ
レンマ課題を個人的に考えさせる」こととは相違が
ある．この意味で道徳型SSTはあくまでもSSTの枠
組みの中にある．今後，道徳型SSTモデルでは，こ
うした情報収集，話し合い，グループ発表，発表方
法などのスキル学習も含まれていく可能性がある．
　この観点を特別支援教育に応用した場合，最初に
子どもたちに伝えるべき内容は，発達障がいの定義
や特性を教えることではなく，多様性の肯定とイン
クルージョン社会のあり方と思われる．発達だけで
なく，生命の質と社会的役割に関する価値観は多様
性に満ちており，その多様性に本質的な差はなく，
全てが肯定される価値観を共有してこそ，発達障が
いへの支援的な枠組みが効果的に促進されるのだろ
う．
　また道徳型SSTは情報収集過程を含んでいること
が望ましい．SSTの般化は常に課題とされてきた
が，一般に「外部講師が特別な日にやってきて，そ
の日だけ特別な話を聞く（特別なことをやる）」と
いう形式では十分な般化は難しい．道徳型SSTの課
題を自分たちで調べさせるプロセスを設置すること
は，道徳型SSTの実施日をつなぐホームワーク課題
として適切な方法のように思われる．
　課題の性質によっては，書籍や周囲のおとなに尋
ねるだけでなく，情報通信機器を駆使して調べた方
がよいものもあるだろう．特に価値の多様性やイン
クルージョン社会についての情報や海外での取り組
みはインターネットを活用して探索する必要があ
る．この意味では道徳型SSTは情報モラル教育とも
接点を持つ．

　従来，「道徳」というと個人の内面の倫理的価値
観を重視する傾向が見られたが，道徳型SSTは外部
との情報探究に基づく開かれた価値形成のシステム
であり，さらに社会的スキルと偏見の防止や多様性
の学びという視点を複合することにより，道徳の授
業と特別支援教育だけでなく，多様性を尊重し，双
方向性のある学校文化の創造に貢献できると思われ
る．
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