
Ⅰ．問題の所在と目的
　2012 年の中央教育審議会初等中等教育分科会におい
て、「共生社会の形成に向けたインクルーシブ教育シス
テム構築のための特別支援教育の推進（報告）」が取り
まとめられ、「インクルーシブ教育システムにおいては、
同じ場で共に学ぶことを追求するとともに、個別の教育
的ニーズのある幼児児童生徒に対して、自立と社会参加
を見据えて、その時点で教育的ニーズに最も的確に応え
る指導を提供できる、多様で柔軟な仕組みを整備するこ
とが重要である」と示された（文部科学省，2012）。こ
れ以降、以前は特別支援学校を教育の場としていた重
度・重複障害児が地域の小学校に入学することも増えて
いる。彼らの多くは特別支援学級に在籍しており、小学
校の特別支援学級においても、重度・重複障害児のニー
ズに応じた教育の充実が必要である。障害のある子ど
もと障害のない子どもが共に学ぶ取組について重度・重
複障害児を対象とした報告は多くはないが、重度・重複
障害児と障害のない同年齢の子どもとのピア・モデルや
ピア・チュータリングの取組を通して、社会的相互作用
の促進に影響を与える可能性とともに、重度・重複障害
児と障害のない子どもとの交流及び共同学習、インク
ルーシブ教育の推進の可能性が示唆されている（高橋，
2011；梶，2019）。
　樋口（2018）は、重度・重複障害児の学びを成立させ
ることは非常に難しく、「重度・重複障害の子どもが学
習することとは何か？」と教師が悩む状況が、養護学校
義務化以前から現在まで続いていると考えられると述
べている。国立特別支援教育総合研究所（以下、特総研

とする）（2021）は、重複障害児の教育に関する調査に
おいて、特別支援学校、特別支援学級ともに、一つ一つ
の障害だけでなく、複数の障害を併せ有していること
で生じる困難さもあることから、実態把握等が難しく、
指導内容の決定や指導目標の設定等で課題を感じてい
る学校が多かったと報告している。このように、重度・
重複障害児とかかわる教師が特別支援学校、特別支援学
級ともに同じような困難さを感じている一方で、特別支
援学校と小学校では、学びの環境が大きく異なると考え
られる。
　重度・重複障害児が小学校に就学した経緯として、地
元での教育を望む保護者の希望があり、特別支援学級を
選択した理由は、「通常の学級との交流及び共同学習の
充実した取組を求めたため」、「地域の子ども同士の活動
を継続するため」が多かったと報告されている（特総研，
2021）。障害を有していても、有していなくても、子ど
もの成長には、子ども自身の発達だけではなく、周囲の
環境や大人のかかわり方が大きな影響を与える（樋口，
2021）。教師は、小学校の特別支援学級に在籍する重度・
重複障害児のニーズを捉え、そのための学びを支える必
要があると考える。
　重度・重複障害児の学びを支えるためには、教師の専
門性の向上が求められる。任・安藤（2012）は特別支援
学校において重度・重複障害教育に携わるベテラン教師
への調査から、重度・重複障害教育の重要な専門性とし
て「子どもの理解」を挙げている。このことについて感
じる初任期の困難を克服するためには子どもや同僚な
どとの「出会い」が作用していることに注目し、学びを
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得られる優れた同僚などとの「出会い」の機会を提供す
るのが効果的であると述べている。しかし、教師の専
門性について、重度・重複障害児の教育について培わ
れた知識や技術を継承することで対応してきたと考え
られる特別支援学校とちがい、特別支援学級の場合は、
重度・重複障害児を担任した経験が少ないこと、校内に
OJT 形式で伝達することが難しいことが構造的な問題と
して挙げられている（特総研，2021）。では、特別支援
学級担任が、個人で重度・重複障害教育に関する知識や
技術を身につければ、子どもの学びを支えられるのであ
ろうか。
　鈴木・八幡（2008）は、居住地校の特別支援学級に在
籍する重度・重複障害児の母親がもつ問題意識を調査
し、個々の教師の専門性の向上とともに、複数の教師が
協働して支援していく校内体制づくりと、そのための
教師の意識づくりが必要であると指摘している。高木・
竹林地（2018）は、自閉症・情緒障害学級を対象とし
た調査により、特別支援学級担任の職務を「学習指導
に関する職務」と「学習指導を充実させるための職務」
の２点で整理し、職務を遂行するには、同僚との連携が
必要不可欠であると述べている。これは、重度・重複障
害児を担当する特別支援学級担任についても同様であ
ると推測される。これらのことから、小学校特別支援学
級での重度・重複障害児の学びを支えるためには、担
任が専門性を向上させるとともに、同僚との連携など、
担任を支える体制が重要であり、どのように体制がつく
られるのか検討する必要があるだろう。
　以上を踏まえ、小学校特別支援学級担任が、重度・重
複障害児との出会いから、実践の中でどのような経験を
して、子どもの学びを捉え、指導目標や手立てを決定、
修正していくのか。それらの取組に対して学校の体制は
どう影響し、子どもの学びを支えるために体制はどのよ
うに変容していくのか。これらを一連のプロセスとして
提示できれば、重度・重複障害児が在籍する小学校にお
いて、取組や体制について考えるための一助となるので
はないかと考える。そこで本研究では、小学校特別支援
学級に在籍する重度・重複障害児の学びを支える体制の
構築プロセスを明らかにする。それにより、小学校特別
支援学級における、重度・重複障害児の学びを支える体
制について検討することを目的とする。

Ⅱ．方法
１．調査協力者
　小学校の特別支援学級で重度・重複障害児の担任経験
がある教師８名である。８名ともが、肢体不自由学級に
おいて、肢体不自由と知的障害を併せ有する重度・重複
障害児を担任していた。インタビュー時点で担任してい
る教師が４名、前年度以前に担任経験のある教師が４名
であった。８名中３名は、特別支援学校（肢体不自由）
で重度・重複障害児を担任した経験がある。他５名は、
いずれも小学校において肢体不自由学級以外の特別支
援学級担任を経験していたが、重度・重複障害児を担任
するのは初めてであった。担任時の肢体不自由学級在籍
児童数は１名から４名であった。調査協力者の概要を
Table １に示す。
２ ．データ収集方法　
　2021 年３月～ 2021 年８月に、個別に半構造化インタ
ビューを行い、①教師自身のこと、②担任した当初の
こと、③指導目標・手立ての修正のプロセス、④必要な
仕組みや体制について質問した。インタビューはプラ
イバシーを保てる教室や会議室で行った。インタビュー
内容は対象者の許可を得たうえで IC レコーダーに録音
し、逐語録として文書に起こした。倫理的配慮として、
文書と口頭により研究の目的・方法・研究への参加が自
由意思に基づくこと、随時拒否と撤回が可能であるこ
と、データ管理とプライバシーの保持について説明し、
文書で承諾を得た。インタビュー調査時間は 1 名あたり
60 分から 116 分（平均 79 分）であった。
３ ．分析方法
　分析には、修正版グラウンデッド・セオリー・アプロー
チ（以下、M-GTA とする）を参考にした。M-GTA は、
データに密着した分析を行い、人間行動の説明と予測に
関係し、限定された範囲内における説明力にすぐれた理
論を作り出す研究方法である。木下（2007，2020）は、
M-GTA が適した研究の特徴として、①人間と人間との
行為による直接的やりとりである社会的相互作用を扱
うこと、②研究対象がプロセス的特性をもっているこ
と、③分析結果が現場の実践で活用できる応用可能性を
もつこと、の３つを挙げている。よって本研究におい
て M-GTA を用いることにより、小学校に在籍する重度・
重複障害児の学びを支える体制がどのように構築され
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調査 

協力者 
教職経験年数 

担任時の 

教職経験年数 

担任した 

期間 

特別支援学校の 

勤務経験 

特別支援学級 

担任経験 

Ａ ７ ７ １年 有 無 

Ｂ 11 ６ ５年 無 有 

Ｃ 11 10 １～２年 無 有 

Ｄ 17 12 ２年 有 無 

Ｅ 17 12 ３年 無 有 

Ｆ 19 18 １～２年 無 有 

Ｇ 30 29 １～２年 有 有 

Ｈ 32 29 ３年 無 有 

Table１ 調査協力者の概要 Table１　調査協力者の概要
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るのかを、プロセス性のある理論として説明することが
可能となるとともに、今後の教育実践への活用可能性が
期待されると考えた。
　逐語記録を分析した過程を以下に記述する。データを
解釈する観点を定めるため、「小学校特別支援学級に在
籍する重度・重複障害児の学びを支える体制の構築プロ
セス」という分析テーマを設定した。分析テーマにより
規定された条件で設定される集合的他者のことである
分析焦点者を、調査協力者を集合的に捉えた「重度・重
複障害児を担当する小学校特別支援学級担任」と設定し
た。具体的な分析手順は、まずインタビューを行った研
究者が、調査協力者 1 名ずつのデータを読み進めながら、
設定した分析テーマに関連する箇所を具体例として着
目し、他の類似具体例も説明できることを念頭に説明概
念を生成した。概念生成時には分析ワークシートを作成
した。分析ワークシートは、M-GTA の基礎的分析作業
であるデータからの概念生成を行うための書式であり、
具体例、定義、概念名、理論的メモからなる。理論的メ
モには、その事例とは反対の意味や事象を表す対極例、
概念を生成した根拠となる推察、データに関連した疑
問などを記入した。新たな概念が生成された場合には、
個々の概念ごとの新たなワークシートを作成した。同時
並行で他の具体例をデータから探し、ワークシートに随
時追加した。類似例が増えるごとに定義とデータ、理論
的メモを照らしてその内容を検討した。この一連の手続
きによって定義や概念に修正を加え精度を高めた。これ
らの作業と並行して、結果図の作成を念頭に、概念同士
の関係を考察する比較分析を継続的に行った。さらに、
複数の概念からなるサブカテゴリーを生成し、サブカテ
ゴリー同士の関係からカテゴリーを作成した。最終的に
分析結果の全体像を示すため、カテゴリーと概念の相互
の関係を示す結果図としてまとめていった。まとめた結
果図について、プロセスの筋に沿って概念とカテゴリー
を用いて文章化し、ストーリーラインを作成した。
　概念名・定義の生成、カテゴリー・結果図の作成に関
する分析や解釈の妥当性を他者の視点より確認するた
め、特別支援教育専攻の大学教員との分析過程の検証・
確認、特別支援学校もしくは小学校特別支援学級におい
て担任経験のある大学院生を交えてのディスカッショ
ンによる分析過程の検討を行った。
　M-GTA では、理論的飽和の判断をもって分析を終了
することになっている。本研究は、研究領域の特殊さ

（研究対象者の少なさ）から理論的サンプリングに則っ
て協力者を追加していくのが難しい状況であった。その
ため、データの限界性を明示したうえで得られた中で結
果の完成度を高めること（木下，2020）とした。前述
の分析手順による概念生成と分析を人数分繰り返し概
念の精緻化を行った。インタビュー調査で得られたデー
タの範囲内において、分析テーマの現象を説明しうる十
分な概念が揃ったと判断し、分析を終了した。

Ⅲ．結果と考察
　M-GTA による分析を通して、概念は 56 個、サブカテ
ゴリーは８個、カテゴリーは９個生成された。生成され
たカテゴリー、サブカテゴリー、概念の関係を表した
結果図を Fig. １に示す。以下に結果図に基づき、概念
およびカテゴリーの関係について説明する。ここでは、
カテゴリーを≪　≫、サブカテゴリーを＜　＞、概念を

【　】、調査協力者の語りを「　」、必要に応じた補足説
明を（　）を用いて表す。
１ ．プロセス全体の流れ
　はじめにプロセス全体の流れを概説する。重度・重複
障害児を担当する小学校特別支援学級担任（以下、担任
とする）は、まず≪①障害の重さに直面≫する。そのと
きの学校の体制には、≪⑥ SL（Supported Learning）学
びが支えられている状態≫を創り出すことができる部
分と、≪③ UL（Unsupported Learning）学びを支えるの
が困難な状態≫を引き起こす部分がある。担任は、実践
を通して≪②自分なりの子どもの捉え≫を深めていく
過程で、≪③ UL ≫から≪④ SL に向かわせる心情・認
識≫が生まれる。そのうえで、≪⑤ SL に向かうための
取組≫を進めることで、体制にも変化が生じ、≪⑥ SL
≫が構築されていく。一方で、≪⑦ UL に向かわせる事
象≫の経験は、≪⑧ UL に向かわせる心情≫を生じさせ、
≪③ UL ≫を引き起こすこともある。また、≪⑨基礎的
環境整備の不足≫は、【⑩地域の学校で学ぶことへの疑
問】を生じさせる。そのような状態から≪⑥ SL ≫に向
かうためには、【⑪校外の支援】が必要不可欠である。
２ ．各カテゴリーの説明
≪①障害の重さに直面≫
　担任は、「私もう、何かあったらどうしよう。どこを
触れていいかが分からなかったし、危険なことが及ぶん
だろうって」というように、今まで接したことのない
重度・重複障害児とのかかわりに、担任した当初に不
安を感じるとともに、その後も「もし手を滑らせたら、
足を滑らせたら、この子は死んでしまうっていう恐怖を
毎日感じながら」に示されるように、常に【命を預かっ
ている感覚】をもちつづけていた。特別支援学校で重度・
重複障害児の担任経験がある教員であっても、担任一人
で見なくてはいけない状況にある場合、それまで以上に

【命を預かっている感覚】を抱き、不安を覚えることが
語られた。「自分から何かをしたいっていうようなこと
はそんなにないんですよね。だから、どうしてあげたら
いいのかなっていう思いが」というように、子どもの表
出を読み取ること、働きかけることの難しさによって、

【意思疎通ができている実感がもてない】ことからも戸
惑いを感じていた。これらの小学校という環境におい
て、重度・重複障害児を担任するにあたって、子どもに
対して抱く不安や戸惑いを≪①障害の重さに直面≫と
カテゴリー化した。
　担任だけでなく学校にとっても、重度・重複障害児が
在籍することは初めての経験である。≪①障害の重さに
直面≫した学校の体制には、≪⑥ SL ≫を創り出すこと
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ができる部分と、≪③ UL ≫を引き起こす部分が混在し
ている実態がみられた。
≪②自分なりの子どもの捉え≫
　担任は、≪①障害の重さに直面≫しながらも、「やっ
ぱり私自身が、たくさん触れて、接していって、つかん
でいくものだから」というように、【目の前の子どもと
向き合う】ことで、一人一人の子どものことを知ろうと
していた。そして、試行錯誤しながら子どもに働きかけ、

「好きなものを見つけて、つなげていってってやったら、
いろんなことが手応えがあった」など、子どもの反応か
らかかわりの手がかりに気づいたり、子どもの変化に手
応えを感じたりして、【手探りのかかわり合い】を重ね
ていっていた。
　また、専門的な知識・技能を身に付けようとする【主
体的な研修】、子どものことや願いを聞いたり、学校で
の様子や今後の取組などについて伝え、確認したりする

【保護者への相談】、【センター的機能の活用】による授
業や教材などの相談、子どもとかかわりのある理学療
法士や作業療法士等、医療や福祉などの関係機関の【外
部専門家への相談】といった＜他者から学ぶ＞ことで、
視点を広げて実践に活かしていることが語られた。
　これらの、【目の前の子どもと向き合う】、【手探りの
かかわり合い】、＜他者から学ぶ＞といった取組が互い
に影響し合って、より≪②自分なりの子どもの捉え≫を
深めていっていると推察し、カテゴリー化した。
≪③ UL（Unsupported Learning）学びを支えるのが困
難な状態≫
　「専門職みたいになってくるので。他の学級の先生は、
私の学級の子について、何かするっていうのは難しい
かなって」というように、担任だけが子どものことを
把握している状態で、【他の人にみてもらえない】こと
や、自分の学級のことや職務で【職員それぞれが手一杯】
であること、担任以外の職員の入れ替わりが日常的で

【不安定な職員体制】といった状況が語られた。そのよ
うな中、指導や支援の内容・方法、時間割など、様々な
ことを【担任一人で判断する】必要が生じることとなる。

「支援学校だったら、こうじゃないのって言ってくれる
人もいたりとかするんだけど。全部自分で考えなきゃい
けない」に示されるように、特別支援学校での経験と
のちがいに困惑することもある。子どもの実態から学
校生活全般において人手が必要であるにもかかわらず、

「なんかこれさしてあげたらいいのになとか思うような
ことも、十分には、その、大人の数が少ない」というよ
うに、【マンパワーが足りない】ことから、やりたいこ
とがあってもあきらめざるを得ない状況が生じる。専門
的な知識について、校内の職員に相談することが難しい
こととともに、【職員それぞれが手一杯】である状況は、

【気軽に相談できない】ことを助長していた。さらに、「聞
きたいようなことって本当に、来たばっかりの頃、いっ
ぱいあったんですけど、なかなかその情報交換をする場
も」というように、重度・重複障害児が通っている【他
の学校の情報が入りづらい】状況も語られた。「相談し

にくいですよね、知的とかだったらね、隣の学校の先生
とかに、どうですかとか聞けたりするんですけど、市
内でもそんなに肢体不自由学級っていうのがね、なかっ
たんで」など、肢体不自由学級特有の困難さも語られた。
このような状況によっても、担任が分からないままに自
分で考えなくてはいけない必要が生じる。これら＜担任
まかせ＞である状況は、≪③ UL ≫を引き起こすと読み
取れる。
　「図工１つとっても、やっぱり自分でね、できる子ら
がメインだから、そういうのをしてしまうけど」など、
自分でできることを前提とした授業や、行事、日課と
いった学校生活全体が【通常学級が基準の枠組み】と
なっており、それに合わせる必要がある場合も≪③ UL
≫といえるだろう。これらの学校の体制によって、≪③
UL ≫は引き起こされると考えられ、カテゴリー化した。
　また、このような子どものニーズに合った学びが保障
されていない体制は、【保護者の不信感】を生じやすく、
不信感を抱いている状況は≪③ UL ≫を引き起こすと推
察し、このカテゴリーに含めた。
≪④SLに向かわせる心情・認識≫
　実践の中での様々な経験によって生じる心情は、＜
地域の学校で共に学ぶ意味を見出す＞ことにつながっ
ていくといえる。「みんなが、すごい、わーって、大き
な声で歌ってる、本当にいい声で歌うんですよね。そ
の中にいると、わーって声が聞こえてくるもんだから、
最初はね、こう、きょろきょろきょろ、すごいこうやっ
て見てたんだけど、何回も何回も毎回やってくから、お
もしろいことに声が出てきた、あうあうあうーって言っ
てんの。しかも、曲が終わると、やめるの。すげーっ
て思って、でも、それは、２人の授業じゃできないじゃ
ないですか。で、これ意味あるなって思って」に示され
るように、子どもが【友達の中で育つ力を感じる】経験
は、共に過ごす機会を確保したい担任の思いを掻き立
てていた。さらに、「その子たちとのかかわりで、やっ
ぱりすごく優しく人に接するようになってくれてるし。

（中略）なかなかそういうことって、日常で接してない
と、交流でたまに接するぐらいだとなかなか育たない部
分で。あたりまえのように、ちょっと待って、あの子が
まだやってないとかって」というように、【まわりの子
どもの変化に気づく】ことも、共に学ぶことはお互い
にとって意味のあることだと感じる契機となっていた。
保護者の子どもを思う言葉や行動に触れることや、友達
と共に学ぶことへの願いや、きょうだいとの関係といっ
た地域の学校を選んだ理由を知ることによる【保護者
への共感】からも、小学校でできることをしようとい
う思いが喚起されることが語られた。「町探検とか行っ
ても、同じグループの子が近所の子やし、だれだれちゃ
んって話しかけてるおばちゃんの中にこの子も一緒に
いる、いてあたりまえみたいなかんじで、ここで過ご
していけるっていうのが、やっぱりいちばんかな」や、

「社会に出たときに、同じような（障害のある）人に出
会ったときに、接し方は全然ちがうと思います」などに
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示されるように、【地域で生活している実感】ができる
経験は、地域の学校に通う意義を強く感じさせていた。
このように、担任にとって、小学校という環境で重度・
重複障害児と過ごす経験は、能力を次々と積み上げる
だけではない【子どもの学びへの視点の広がり】といっ
た価値観の変容をもたらし、＜地域の学校で共に学ぶ意
味を見出す＞こととなると考えられる。
　担任は特別支援学級で複数人を担当している場合も
あり、他の子どもの交流学級での授業への参加や行事の
引率などで不在となることもある。また、今後新しい担
任に引き継ぐことも考慮すると、他の職員でも安心して
対応できるよう【知ってもらう必要性を感じる】ことが
語られた。【通常学級が基準の枠組み】は、「時間かけ
てゆっくりかかわってあげたい子たちじゃないですか。
と思いながらも、ちょっとこう、まきが入るときもあっ
たり」というように、【子どものペースに合わないこと
への戸惑い】を感じさせていた。困難に直面し、自分の
経験知で対応しようとするものの解決が難しいことを
自覚し、「転職したみたいな」と表現されるように、【今
までのやり方が通じないことに困惑】することが語ら
れた。「広い教室で 1 対１で、本当にもうどうしようっ
て」というように、根拠のないまま実践を模索する中で、
他の職員からの意見を聞けないことは、【自分の実践に
自信をもてない】状況を助長するといえる。さらに、【マ
ンパワーが足りない】ことなどから、担任だけでなく、
支援員や看護師などにかかる責任が大きくなり、【教員
以外の職員の不安や負担を感じ取る】ことも語られた。
これらの葛藤は、担任が一人で解決することは難しく、
＜まわりの力を借りたい＞という思いを認識させてい
ると考えられる。
　担任は、「前担任もいたので、こんなときはこうやっ
たよっていうのを聞ける状況ではあったので、私にとっ
てはありがたかった」というように、子どもを知ってい
る職員や気にかけてくれる職員などの存在に安心感を
抱いていた。職員の中でも、他の特別支援学級担任は、
障害種は異なるものの、同じような立場にあり、共通す
る悩みを抱えている場合もあることや、悩みを理解され
やすいことが語られた。特別支援学級担任同士がお互い
に共感し、協力し合える心強い存在となることは、≪⑤
SL に向かうための取組≫を促進させていることが推察
される。＜地域の学校で共に学ぶ意味を見出す＞、＜ま
わりの力を借りたい＞ことを認識した担任は、このよう
な【理解ある職員への安心と期待】による後押しを受け、
≪⑤ SL に向かうための取組≫を進めることが可能とな
ると考えられ、≪④ SL に向かわせる心情・認識≫とカ
テゴリー化した。
≪⑤SLに向かうための取組≫
　担任は、重度・重複障害児を取り巻く様々な人や環境
に働きかけを行っていた。子どもたちが共に学び合える
よう、授業や行事だけでなく、掃除や休み時間など学校
生活全体を通して共に活動する機会の設定や、大人が
介入しすぎず子ども同士のかかわりを見守るなど、【子

ども同士がかかわる工夫】をしていることが語られた。
担任は、言葉がけなど直接的な働きかけとともに、授業
内容や子ども同士がかかわっている様子の写真、支援
機器等に関する掲示といった間接的な伝達を通しても、
障害のある子どものこと、かかわり方などについて、【ま
わりの子どもの気づきを促す】配慮を行っていた。これ
らの＜子ども同士をつなぐ＞取組によって、「やっぱり
ね、子どもはすごい。○○くんがお友達だっていうふ
うに思って接してくれるのね」や、「（友達が車いすを）
もって動いただけで、ひゃーって喜ぶんですよね（中略）
そんな喜びとか、楽しみが、まあ逆に、友達がいるだけ
で得られる」などに示されるように、子どもたちはかか
わりに喜びを感じながら、関係を深めていくことが読み
取れる。
　まわりの力を借りるためには、現状を知ってもらう必
要がある。担任は、重度・重複障害児が過ごすうえで必
要な配慮や対応など知ってほしいことについて、【校内
への発信】を行っていた。他の職員が普段の様子を知る
ことが難しい状況もあることから、授業を公開し、学習
の目標や授業内容などを知ってもらう工夫についても
語られた。重度・重複障害児が一緒に過ごす機会の多い
交流学級の子どもたちと共に学び合うためには、交流学
級担任との関係も重要となる。担任は、意思疎通を図る
など【交流学級担任への働きかけ】を行い、子どもたち
が過ごしやすく、お互いにとっての学びにつながるよう
に配慮していた。このように、＜職員と子どもをつなぐ
＞ことは、＜子ども同士をつなぐ＞ことにも影響してい
ると推察できる。さらに、＜子ども同士をつなぐ＞こ
とは、「子どもたちが、○○くんと何かやってるときに、
変わったんでしょうね、クラスの雰囲気が。（中略）（交
流学級担任から）一緒にやりませんかって言って、誘っ
てくれたの」に示されるように、まわりの職員の変化に
つながっていた。このように、重度・重複障害児とまわ
りの子どもの双方にとって意味のあることだと職員間
で共有できれば、さらに＜職員と子どもをつなぐ＞こと
となると考えられる。つまり、両者は相互関係にあると
いえるだろう。
　重度・重複障害児の小学校での学びを支えるには、従
来のやり方や、【通常学級が基準の枠組み】のままでは
難しいことも多く、＜環境面の枠組みを調整＞する必要
がある。担任は、自身やその学校が経験してきたやり
方を転換させ、教育課程や行事のあり方などの提案や、
特別支援学級間での学級を超えた学習グループの調整
といった、それまでの【慣例を変える】工夫をしている
ことが語られた。担任は、多様な子どもたちが通う小学
校において、全てを重度・重複障害児だけに合うように
変えることは、適切とはいえないことを認識していた。
そのため、学校全体を考慮しながら、子どもが安全に、
安心して学べるよう融通を利かせて、【学校全体の流れ
とのすり合わせ】を行っていた。学校生活の中には、あ
らかじめ決まっている行事も多く、【行事にいかに参加
するかの検討】が必要となる。子どもたちが、どうすれ
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ば一緒に参加できるのか、安全に楽しく活動できる方法
を工夫していることが語られた。＜環境面の枠組みを調
整＞するときの参考とするために、特別支援学校の教育
課程などに関する相談として、【センター的機能の活用】
をしているケースもあった。このような＜環境面の枠組
みを調整＞するには、まわりの職員の理解が必要である
ため、＜職員と子どもをつなぐ＞ことによって促進され
るといえる。また、＜環境面の枠組みを調整する＞こと
によって、共に学び合う環境が生まれ、＜子ども同士を
つなぐ＞こととなる。つまり、＜子ども同士をつなぐ＞、
＜職員と子どもをつなぐ＞、＜環境面の枠組みを調整＞
の３つは、互いに影響し合っていると考えられる。
　担任は、人手や環境面などの問題から現状では難し
いことについても、把握する必要があることを認識し
ていた。そのうえで、【この学校でできることの見極め】
を行い、子どもの学びを保障しようとしていた。「今で
きることで、今楽しめることで、今頑張れることをね、
精いっぱい、頑張るっていうか、楽しんだり、一生懸命
できる力をつけることが、私の仕事ですね」と、この学
校だからできることをしたいという担任の思いも語ら
れた。これらの取組によって、学校の体制に変化をも
たらし、≪⑥ SL ≫は構築されていくと推察され、≪⑤
SL に向かうための取組≫とカテゴリー化した。
≪⑥ SL（Supported Learning）学びが支えられている
状態≫
　≪⑤ SL に向かうための取組≫により、学校の体制は、
＜担任まかせ＞から＜チームでかかわる＞部分が増え
ていくこととなったことが読み取れる。【子どもの話を
共有】することが可能となり、「他の先生も知ってくれ
る、この３人（特別支援学級担任）が知ってくれるのが、
そっちの変化の方が大きいと思います、私が見てるその
子よりも」というように、体制の変化を感じられるこ
とが語られた。【子どもの話を共有】されることは同時
に、【まわりの職員の協力】も得られやすくなるといえ
る。管理職からの校内への発信、交流学級担任からの
重度・重複障害児や担任への働きかけ、かかわりのあ
る専科担当教員からの授業や行事についての提案など、

【まわりの職員の協力】によって、子どもの学びが充実
することが語られた。情報の共有だけでなく、「その子
の成長を共感できる人が。1 人 1 学級だから、何かして
もわーってならない。それを、一緒に、ちょっと喜んで
みたいな。こんなことがあってみたいなのを言えるって
のが大事」に示されるように、成長を喜び合えることも、

【子どもの話を共有】する中で重要である。それにより、
【まわりの職員の協力】が促進されると考えられる。特
別支援学級間での情報共有や人手の調整などを行い、役
割分担をして【特別支援学級同士の日常的な助け合い】
ができていると、普段の学校生活や行事などに合わせ
て、子どもたちが学びやすいよう臨機応変な対応が可能
となることが語られた。行事等で担任が不在になる場合
も、普段から特別支援学級間で協力し合える体制が確立
していることで、職員が安全に対応できるだけでなく、

「子どもも慣れてるので、そういう心配はなくできてま
した」というように、子どもにとっても安心して学べる
環境となる。担任は、支援員等の【教員以外の職員と
の情報共有】を心掛けていた。担任から支援方法等の
情報を伝えたり、職員から情報や思いを聞いたりするこ
とで、子どもにとって分かりやすいかかわりや、教員
以外の職員の負担の軽減などにつながっていた。重度・
重複障害児の学びや生活を支えるには、マンパワーが必
要である。担任や特別支援学級内だけでの対応、現状の
ままでの対応が難しい場合には、校内委員会で検討する
など【校内全体での人員調整】を工夫していることが語
られた。これらの＜チームでかかわる＞ことによって、
以下に示すような、子どものニーズに合った学びを保障
できる体制が創り出されると推察される。
　共に学び合える環境がつくられることで、「ちょっと
距離を感じてても、1 年たったら、なんかこうじわーっ
と一緒に、なんかおんなじ空気を吸ってるようなかんじ
の空気感に」というように、子どもたちが自然にかか
わり合い、学級の一員として【いてあたりまえの関係】
が築かれる。さらに、「プレゼンみたいなこともするん
だけど、そのときは、ＶＯＣＡを押して、話したりとかっ
ていうかたちで、参加できるところは参加する。そのへ
んはね、彼がいたおかげで、その学年全体が、それが普
通の光景みたいになってくれてたので、そこはすごくお
互いにとって学びが大きかったかなと思います」に示さ
れるように、学級だけでなく、学年や学校全体に【いて
あたりまえの関係】が広がっていくことが読み取れる。
　担任は、「合同学習の中で役割を見つけて、それを教
科の中に取り入れてみたいなかたちでとか、行事に向け
て、目標を決めて、教科の中でこういうことをしてみよ
うっていうふうに、なんか、そういうゴールを、ゴール
のための活動を見つけて」というように、子どものニー
ズを捉えて目標を設定し、学習内容を工夫し、「自立活
動も、そういう 1 つの目標に対してのスモールステッ
プになってます」など、【目標に向けた学習の組み立て】
をしていた。このような担任の試行錯誤は、＜チーム
でかかわる＞ことが基盤になって促進されていると考
えられる。【目標に向けた学習の組み立て】をするため
に、【柔軟な学習環境の設定】も行っていた。交流学級
での学びも、教科で一律に決めるのではなく、それぞれ
の子どもに合わせて、どこで、どのように学ぶといいか
を検討していた。内容によっては、交流学級に行かない
選択もできることが必要であることも語られた。重度・
重複障害児は、その日の体調等によって臨機応変な対応
が必要になることも多い。子どもに合わせた【柔軟な学
習環境の設定】をしやすい環境には、交流学級や他の特
別支援学級をはじめ、「学校も、前ほどはできない理由
をさがすことはなくなったのかなってかんじはします
ね。どうすればできるかなっていうふうに考えるように
なったかな」というように、学校全体の理解が影響して
いると捉えられる。これらの体制によって、≪⑥ SL ≫
は構築されると考え、カテゴリー化した。
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　保護者はそれぞれに思いをもって、地域の学校を選択
している。その思いを受け止めて、担任は、学校生活
について、保護者と思いや情報を共有し合うことを心
掛けていた。「ここまではできるけど、ここまではでき
ないよっていうのをはっきりしとかないと。やっぱり、
大きな事故につながる子を預かってると思ってるので、
そうなったときにも、なあなあにしとかない。ちゃんと、
校長、両親、私、交えて話し合う、来年の就学なんです
けどって。話し合うところは、頑張らせてもらうけど、
できないとこはできないし」に示されるように、【この
学校でできることの見極め】をしたうえで、お互いに納
得した形で【保護者との合意形成】をすることが、重度・
重複障害児の学びを支えることにつながると考えられ
る。よって、【保護者との合意形成】もカテゴリーに含
めた。
≪⑦ UL に向かわせる事象≫と≪⑧ UL に向かわせる心
情≫
　重度・重複障害児の見方や、特別支援教育に関する
考え方など、「特別支援学校だったら、先生たちも同じ
目標に向かってやってるんでしょうけど、通常学校でっ
てことになると、なかなか難しい面はある」というよう
に、【まわりの職員との意識のズレ】や職務のちがいを
感じることは、「（他の職員は）そんなに興味はないかな」
と表現されるように、【まわりと自分のちがいによる孤
独感】を生じさせる。それにより、【気軽に相談できない】
ことや【担任一人で判断する】ことなど、≪③ UL ≫に
向かうこととなると推察される。まわりの職員とのちが
いを感じることは、他の子どもと重度・重複障害児との
ちがいも意識させることがうかがえた。通常学級だけで
なく特別支援学級内でも、学習内容や発達段階のちがい
を比較してしまうことが語られたが、それらは、【まわ
りと比べゆるやかな子どもの育ち】に対し、職員同士で、
その子なりの成長に気づいたり、喜び合ったりすること
が難しいことから、【成長を感じられず自信を失う】よ
うな心情が生じ、≪③ UL ≫に向かわせると推察される。
決められた授業や行事に参加するものの、【ただ一緒に
いるだけの交流】になってしまっている場合、子どもに
とって負担になっているのではないかと感じられるこ
とが語られた。そのような状況は、共に学び合っている
とはいえず、子どもにとって意味があるのかという【交
流に対する迷い】が生じることとなる。複数人を担任し
ている場合など、交流学級での授業に毎回担任が同行で
きるわけではない。授業中の様子が情報共有できていな
い場合も、【交流に対する迷い】を引き起こすこととな
る。これらの事象やそれに伴う心情は、共に学ぶこと
や＜チームでかかわる＞ことに対する担任の意欲を減
退させ、≪③ UL ≫に向かうと考えられる。よって、≪
⑧ UL に向かわせる心情≫と、それらを引き起こす≪⑦
UL に向かわせる事象≫としてカテゴリー化した。
≪⑨基礎的環境整備の不足≫と【⑩地域の学校で学ぶこ
とへの疑問】と【⑪校外の支援】
　教室配置や設備、教材、人員配置など校内の環境が、

重度・重複障害児が【安全に過ごすには不十分な環境】
である実態が語られた。そのような状況で、子どもの
安全を保障するためには、かかわる職員に身体的にも、
精神的にも負担を強いることとなる。重度・重複障害児
が地域の学校で学ぶには、【制度や自治体からの支援体
制の不足】によって、人員や環境面など学校だけで対応
するには難しい状況もある。「（重度・重複障害児が地
域の学校で共に学ぶことは）理想なんだけど、それに
伴う危険は、やっぱり、できる限り回避できるような、
そういう仕組みは絶対必要かな」や、「全体的に支援学
級で子どもが増えてるんだったら、そういう（自治体の）
応援体制、支援体制も、もうちょっと充実したらいい」
というように、制度や支援体制が未だ不十分である実情
が語られた。これらの学校内だけでは対応できない状態
を引き起こす要因を≪⑨基礎的環境整備の不足≫とカ
テゴリー化した。
　≪⑨基礎的環境整備の不足≫は、「できる限りのこと
はしようとは思いますけど、やっぱり、施設の面とか、
大人の人数の面とか、先生の経験とか、そういうことか
らしたら、やっぱり難しいんじゃないかな」というよう
に、重度・重複障害児が【⑩地域の学校で学ぶことへの
疑問】を生じさせ、小学校で学びを支えることをより一
層困難にすると推察された。
　そのような状態から≪⑥ SL ≫に向かうためには、適
切に【⑪校外の支援】が受けられる必要があるだろう。
エレベーターの設置など校内設備の改善や、特別支援学
校から教材・教具や支援機器などを借りることができる
仕組み、行事や授業等で必要なときに人手の確保を自治
体に頼める仕組み、特別支援学校と学び合える仕組み、
外部専門家との連携の充実といった、【⑪校外の支援】
に関する事例やそれらの必要性が語られた。

Ⅳ．総合考察
１ �．小学校特別支援学級に在籍する重度・重複障害児の
学びを支える体制の構築プロセス

　重度・重複障害児を担当する小学校特別支援学級担任
は、当初から≪障害の重さに直面≫しながらも、【目の
前の子どもと向き合う】ことを通して、一人一人の子
どもを知ろうとし、【手探りのかかわり合い】を重ねて
いく。同時に、＜他者から学ぶこと＞で、新たな視点
を獲得し、実践に活かしていく。それらの取組により、
≪自分なりの子どもの捉え≫を深めていく。その捉えを
元に、実践を通して、重度・重複障害児とまわりの子ど
もたちが、＜地域の学校で共に学ぶ意味を見出す＞こと
が示された。一方、≪障害の重さに直面≫した学校の体
制には、≪ SL 学びが支えられている状態≫を創り出す
ことができる部分と、≪ UL 学びを支えるのが困難な状
態≫を引き起こす部分があることがうかがわれた。
　担任が一人で考え、対応しなければならない＜担任ま
かせ＞である体制や、学校生活全体が【通常学級が基準
の枠組み】となっており、重度・重複障害児もそれに合
わせる必要があるといった体制は、地域の学校で共に学
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ぶというニーズのある子どもの≪ UL ≫を引き起こすこ
とが示された。＜地域の学校で共に学ぶ意味を見出した
＞担任は、それを可能にするために≪ UL ≫を改善する
必要を感じるが、担任が一人で解決することは難しく、
＜まわりの力を借りたい＞という思いを認識する。そ
れらの≪ SL に向かわせる心情・認識≫は、【理解ある
職員への安心と期待】に促進され、≪ SL に向かうため
の取組≫を進めることが可能となることが示唆された。
担任は、重度・重複障害児を取り巻く人や環境に働きか
け、＜子ども同士をつなぐ＞、＜職員と子どもつなぐ＞、
＜環境面の枠組みを調整＞することと併せて、【この学
校でできることの見極め】をしながら≪ SL に向けての
取組≫を進めていく。その結果、学校の体制に変化が生
じ、＜チームでかかわる＞部分が増えていくことが示
された。＜チームでかかわる＞ことにより、子どもた
ちが自然にかかわり合い、学級・学校の一員として【い
てあたりまえの関係】が築かれ、【目標に向けた学習の
組み立て】と、それを可能にする【柔軟な学習環境の設
定】を行うことができるようになる。併せて、【保護者
との合意形成】を行うことで、≪ SL ≫が構築されてい
くことが示唆された。一方で、【まわりの職員との意識
のズレ】を感じることは、【まわりと自分のちがいによ
る孤独感】を生じさせる。さらに、重度・重複障害児と
他の子どもとのちがいも意識させ、【まわりと比べゆる
やかな子どもの育ち】に対し、【成長を感じられず自信
を失う】こととなる。【ただ一緒にいるだけの交流】は、
子どもにとって意味があるのかという【交流に対する迷
い】を引き起こす。これらの事象やそれに伴う心情は、
共に学ぶことや＜チームでかかわる＞ことに対する担
任の意欲を減退させ、≪ UL ≫に向かうこともあること
がうかがわれた。
　また、校内の環境が、重度・重複障害児が【安全に過
ごすには不十分な環境】であることや、【制度や自治体
からの支援体制の不足】があることなど、≪基礎的環境
整備の不足≫は、学校だけで対応することを困難にす
る。その結果、重度・重複障害児が【地域の学校で学ぶ
ことへの疑問】を生じさせ、小学校で学びを支えること
をより一層困難にすることが示唆された。そのような状
態を改善し、≪⑥ SL ≫に向かうためには、自治体によ
る基礎的環境整備の充実や特別支援学校との連携など、

【⑪校外の支援】が必要不可欠であることが示された。
２ ．学びを支える体制のあり方
　担任は、≪障害の重さに直面≫しながらも、【目の前
の子どもと向き合うこと】や【手探りのかかわり合い】
を通して、≪自分なりの子どもの捉え≫を深めていくと
示された。齊藤ら（2013）は、目の前の子どもからの出
発が、重複障害教育に携わる専門性を形成する大きな原
動力であることを示唆しているが、目の前にいる子ども
の学びとは何かという視点が基盤となり、小学校特別支
援学級に在籍する重度・重複障害児の学びが支えられる
と考える。　
　小学校では、同僚に専門的な知識や技術について【気

軽に相談できない】ことから、担任は、保護者、特別支
援学校や外部専門家など＜他者から学ぶ＞ことによっ
ても、≪自分なりの子どもの捉え≫を深めていた。特
総研（2021）の調査によると、重複障害児が在籍する
特別支援学級担任の 67％が、特別支援学校のセンター
的機能を活用していたが、本研究の調査協力者について
も８名中６名が活用した経験があった。しかしながら、
相談したい気持ちはあっても、依頼しづらく、継続的な
かかわりが難しいという意見もあった。一方で、オンラ
インでのやりとりが可能になったという例も挙げられ、
ICT を活用した仕組みが充実することで、継続した支援
につながると考える。池田・安藤（2017）は、小学校通
常学級に在籍する脳性まひ児の担任と、特別支援学校教
師が、協働して個別の指導計画を作成することで、指導
の見通しを持つことや、担任の負担感の軽減につながっ
たと述べている。重度・重複障害児を担当する特別支援
学級担任にとっても、このような取組は、それぞれの専
門性を活かし、【担任一人で判断する】といった状況の
改善に有効ではないかと考えられる。また、【他の学校
の情報が入りづらい】という状況もあることから、重度・
重複障害児が在籍する特別支援学級の担任同士をつな
ぐ、ネットワーク拠点としての役割も、センター的機能
には求められるだろう。
　担任は、実践を通して、重度・重複障害児とまわりの
子どもたちが＜地域の学校で共に学ぶ意味を見出す＞
ことが契機となり、まわりの人を含めた環境に働きか
けることで、子どもたちが自然にかかわり合い、学級・
学校の一員として【いてあたりまえの関係】が築かれる
と示された。小柳津（2020）はインクルーシブ保育の研
究に基づいて、自分一人で環境アクセスすることが難し
い重症心身障害児が他児とかかわり合ううえで必要な
支援は、他児にアクセスできる環境調整が重要であり、
そのうえで、重症心身障害児と他児の関係性を理解し、
かかわり合い、育ち合う関係として横並びの関係の構築
が必要であると述べている。本研究では、小学校特別支
援学級に在籍する重度・重複障害児が、まわりの子ども
たちと共に学ぶことを目指すうえでも、これらの知見は
有効であることを示す結果となった。
　一方で、【ただ一緒にいるだけの交流】は、≪学び
を支えるのが困難な状態≫を引き起こしていた。浜谷

（2018）は、子どもが場を共有し行動している統合場面
であっても、つながりを絶たれ、主要な活動に参加でき
ないダンピング状態になることもあり得る。別の場で活
動することを選択しても、それぞれに意欲的に活動し、
お互いに関心をもつと同時に、お互いの活動に肯定的な
影響を与えている状態もあり、これは分離・参加型のイ
ンクルーシブであると述べている。本研究においては、
交流学級での学びを、教科等で一律に決めるのではな
く、内容によっては特別支援学級で学習することを選択
するなど、それぞれの子どもに合わせて、何を、どこで、
どのように学ぶかを検討することが、重度・重複障害児
の学びを支えると示された。このような【目標に向けた
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学習の組み立て】や【柔軟な学習環境の設定】は、重度・
重複障害児の学びを支えるとともに、インクルーシブな
状態にもつながると考える。
　今津（2017）は、教育実践や学校教育問題を同僚と協
働しつつ解決していくことによって、教師個人の質を向
上させるとともに、その学校の教育の全体の質も向上す
ると述べている。本研究では、＜まわりの力を借りたい
＞と認識した担任が、同僚に働きかけることによって、
＜チームでかかわる＞、つまり協働が可能となり、それ
により、個々の教師の意識やかかわり（教師個人の質）
が向上し、学校全体の体制（学校教育全体の質）が変
容し、重度・重複障害児の学びを支えることにつながっ
たと考えられる。
　【基礎的環境整備の不足】については、少しずつ改善
されてきているものの、未だ不十分な実情が挙げられ
た。それらは学校だけで対応することは難しい。都道府
県教育委員会と市町村教育委員会が連携し、学校や担任
等と情報を共有するなどして、環境の改善や人事上の配
慮を行うなど、重度・重複障害児が安全に過ごせるよう
な環境整備が望まれる
　インクルーシブ教育システムとは一つの理念であり、
システムの構築とは、よりよいものをつくり上げていく
プロセスであると考えられる（特総研，2016）。在籍す
る子どもの実態、学校や地域の実情に応じて、【この学
校でできることの見極め】を行い、【保護者との合意形
成】を図りながら、各学校の教職員がアイディアを出し
合い、協働することで、小学校特別支援学級に在籍する
重度・重複障害児の学びを支えることができる体制が構
築されていくことを期待したい。
３ ．研究の限界と今後の課題
　本研究では、調査協力者の全員が、小学校特別支援学
級で重度・重複障害児を担任する以前に、特別支援学級
もしくは特別支援学校において担任経験があった。その
ような経験がなく担任する場合には、異なる概念の生成
や、異なるプロセスを示す可能性が考えられる。さらに、
本研究は、現在、肢体不自由学級を比較的多く設置して
いる２県で調査を実施した。末富（2012）は、地方に対
する統制機能を縮小させている現在の教育財政システ
ムのもとでは、発達上の課題を抱えた子どもに対するイ
ンクルーシブな教育条件の整備という点ではばらつき
が生じやすいことを指摘している。基礎的環境整備等、
小学校特別支援学級に在籍する重度・重複障害児を取り
巻く状況は、地域によって異なる可能性がある。
　本研究で得られた結果は、特別支援学級担任の視点か
ら捉えた、重度・重複障害児の学びを支える体制の構築
プロセスである。まわりの子どもへの影響なども含め、
まわりの職員の視点から捉えたプロセスについても検
討する必要があるだろう。それにより、重度・重複障害
児とまわりの子どもたちにとっての、個別最適な学びと
協働的な学びの一体的な充実につながるのではないか
と考える。
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