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要約

本研究はこれまで、琉球大学教育学部附属発達支援教育実践センターで、発達の気に

なる子どもたちゃ、学校生活等で支援の必要な子どもたちを対象にしたトータル支援教

室で行われている集団支援活動での活動企画を、小学校の特別支援学級で授業として実

践を行い、その支援での子どもたちの変容過程を考察してきた。本研究では、 6つの特

別支援学級のある小学校で、の合同学習として、集団支援活動での活動企画「まちをつく

って遊ぼう」を実施し子どもたちの<向かう力>とくともに楽しむ場を共有する>とい

うことを大切にした授業を通して、子どもたちの変容や参加のかたち、特別支援学級担

任の変容について考察を行った。合同学習では、くともに楽しむ場を共有する>ことで

子どもと教師が相Eに巻き込み、引き出される「向かう力」がダイナミックな授業の展

開や大きな集団の力となって重層的な他者との遊びの魅力を生み出し、子どもたちの手

ごたえのある体験者E得ることに繋がっていった。

このことから、これまでの教師自身が形成してきた教育観への揺さぶりや新たな視点

を獲得する機会となり、教師の教育実践の新しい展開を生み出す素地に繋がるものと考

えられた。

1 .はじめに

本研究は、琉球大学教育学部附属発達支援教育

実践センターで、発達の気になる子どもたちゃ、

学校生活等で支援の必要な子どもたちを対象にし

たトータル支援教室で行われている集団支援活動

での活動企画を、小学校の特別支援学級で授業と

して実践を行い、その支援での子どもたちの変容
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過程を考察してきた(瀬底， 2014，2015)。トー

タル支援教室の特徴として、「みんなと一緒に楽

しく過ごせる」快の情動共有経験(別府，2012)

を十分に保障する場や自分の感覚や理解が認めら

れる経験(共有経験)の保障としての安心感があ

る。活動企画では、子どもたちが外のものや人へ

と積極的に関わっていくく向かう力〉を糸口に、

子どもも支援者としての大人もくともに楽しむ場
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を共有する〉ということを大切にし、そのく楽し

む場〉を通して子どもたちとの関係形成を行って

きた。トータル支援教室で行われる集団支援は、

子どもと支援担当者 1対複数というユニットに

よる、子どもとの関係性老重視した取り組みであ

る。また支援者は、現職の小中学校や特別支援学

校の教員、心理士や法務教官、学部学生、大学院

生等様々な支援スタッフ 15人前後で実施されて

いる。

集団支援活動での活動企画「みんなのまちをつ

くって遊ぼう」は、 2010年6月に学部学生を中

心に行われた企画である。活動では、参加した子

どもたちの興味関心の高さと支援者もともに楽し

める企画としての印象が強くあり、その後、別会

場での集団支援の企画としても実施されたが同様

の反応がみられたため、小学校特別支援学級での

授業実践の企画としても実施し、その支援効果に

ついて考察を行ってきた(浦崎・武田ら，2010)。

活動企画「まちをつくって遊ぼ、う」を通した協

働の授業づくりでは、沖縄県北部地区の遠隔地で

市町村の違う特別支援学級の遊交流学習として 2

年間行い、子どもたちの変容過程を考察してきた

(瀬底ら，2011)。交涜学習の中での教材としての

「まち」の変容や子どもたちの様子から、興味関

心や意識が自然に動き出すく向かう力〉と、教師

も子どもとの相互合流の中で併走的に取り組む関

わりくともに楽しむ場を共有する〉ことで、子ど

もたちの関係性の基盤を構築することが示唆され

た。

浦崎 (2015)は、主体的な行動を引き出す力

をく向かう力〉と呼び、そのく向かう力〉を引き

出す要素として、「企画の魅力JI他者との関係性」

「集団の場(雰囲気)Jの3要素が重要であると

述べている。また浦崎 (2011年)は、特別支援

学級での授業実践「まちをつくって遊ぼう」の交

流学習について、トータル支援教室との比較検討

を行い、授業実践での支援要素として、子どもた

ちが集団の場で楽しく「過ごす」ことによる「手

ごたえのある体験」がものごとへの「向かう力」

へと繋がり引き出されてきたと述べ、トータル支

援教室で行われている集団支援活動での活動企画

が教育現場へ還元可能であることを示唆した。

湯浅 (2016)は、特別支援学級・学校の子ど

もの集団づくりを構想する視点として、「個人指

導と集団指導の統一」として、小学部の段階では

特に遊びを中心にしに相互の関係を築き、教師が、

子どもと一緒に遊ぶ様子を見せることで次第に子

ども自身も教師が参加することを期待する集団づ

くりの見通しをもっこが大切であると述べられて

いる。教師や支援者が子どもとくともに楽しむ場

を共有する〉ことは、ともに子どもの生活世界に

参加することであり、それは言い換えれば、子ど

もが自分にとっての居場所を探し、発見すること

を保障する取り組みでもある。

そこで、本研究では、 6つの特別支援学級のあ

る小学校での合同学習として、沖縄県北部地区の

遠隔地で行った特別支援学級の交流学習の実践

「まちをつくって遊ぼう」を、 2ヶ月間で4回実

施し子どもたちのく向かう力〉とくともに楽しむ

場を共有する〉ということを大切にした支援を通

しての子どもたちの変容や参加のかたちについて

考察し、また特別支援学級担任同士が協働での授

業づくりでみられた、変容も合わせて考察するこ

とで、教師の教育実践の新しい展開を考えること

を目的とする。

n.方法
1.合同学習の実施と考察の手続き

授業における題材名、合同学習のねらい、合同

学習の構造、合同学習の計画、合同学習の方針、

合同学習の内容・展開、用意するものは以下のと

おりである。

(1 )合同学習の実施

本校の特別支援学級には、知的障害、自閉症・

情緒障害、肢体不自由、難聴等の多様な障害種の

学級あり、校内での合同学習として全ての子ども

たちが参加しての授業は、今度殆ど行われてこな

かった。そのため、個々の学級内での関係形成は

できつつも，それ以上の生活世界の拡がりが乏し

く，また担任による授業展開、教材開発、児童分

析等の多面的な視点の弱さから、合同学習による

協働での授業作りを通して新たな教育実践の視点

の獲得を必要としていた。

トータル支援教室で行われている集団支援活動

での活動企画は、「みんなと一緒に楽しく過ごせ

る」快の情動共有経験を十分に保障する場や自分

の感覚や理解が認められる経験(共有経験)の保

障等が、これまで、の学級単体で、の活動で、は弱かっ

た為、新たな視点を持つことは重要な意味がある

と考えられた。活動のなかで現れる興味関心や意

識が自然に動き出すく向かう力〉にって、「企画

の魅力JI他者との関係性JI集団の場(雰囲気)J

の3要素が重要であると述べられていることは、

これまでの教育実践を通して検討してきた。遊

びを通した活動には、この 3要素を含んだ展開

が期待できることから(瀬底，2010)、これまで
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に他校で、行ってきた自立活動の授業題材「まちを

つくって遊ぼう」を実施し、「子どもたちの発達

や成長に繋がる支援とは何か」というあらゆる支

援のアプローチの基礎に通底する大切なエッセン

スを教育実践のなかから模索していきたい。また

教師や支援者が子どもとくともに楽しむ場を共有

する〉ことは、ともに子どもの生活世界に参加す

ることであり、子どもが自分にとっての居場所を

探し保障する取り組みでもあることから、担任教

師の活動への参加も積極的に行っていくことも含

め、合同学習を実施した。

1)題材名

まちをつくって遊ぼう

2)合同学習のねらい

①それぞれの楽しみ方が認められ，安心して活

動に参加できる。(自立活動 2心理的な安定①

情緒の安定に関すること)②子どもたち同士の関

わりを育てる。(自立活動 3人間関係①他者と

のかかわりの基礎に関すること)③遊びの中でル

ールや約束，協力する態度を育てる。(自立活動

3人間関係④集団への基礎に関すること)という

3点在合同学習のねらいとする。特にトータル支

援教室での「企画の魅力JI他者との関係性JI集

団の場(雰囲気)Jの3要素を通して、子どもた

ちのく向かう力〉とくともに楽しむ場を共有する〉

ということを大切にした支援を軸に合同学習を実

施した。

3)場の構造

90分 (45分x2)を1回の合同学習として2
ヶ月で4回行う。合同学習の前には、授業の流

れを各学級で説明し、必要な材料集めを行う。合

同学習は、全体のなかの個人を意識した支援であ

り、彼らが苦手とする集団の場での他者とともに

過ごし共有体験を積み易い構造が必要である。合

同学習の場には普段から遊びのスペースとして子

どもたちが使用しているピロティ(縦 10メート

ル、横20メートル)を使い、そこに縦5メートル、

横 10メートルのブルーシートを敷き、活動場所

が視覚的にわかりやすいように設置した(図 1)。
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(2)授業計画
1)交流学習の方針

交流学習に参加する担任および特別支援教育

支援員(以下、支援員)には、活動に参加できな

い子どもに対して無理に一緒に活動させようとせ

ず、その子なりの参加のかたちを尊重し、独自の

動きが形成できるようにする。子どもたちは、担

任や支援員に護られながら、安心して集団になか

で脅かされずに他者と関わる経験をし、お互いが

楽しみを共有できるようにする。

2)合同学習メンバー

合同学習のメンバーは、担任6名と支援員3

名である。授業の進行者 l名(教師F)、サブの

進行者 1名(教師G)、子ども支援に担任4名(教

師C、教師D、教師E、教師H、)と支援員3名

で計9名である。

3)対象児

対象児は、表 1に示したとおり知的障害特別

支援学級8名、自閉症・情緒障害特別支援学級

24名、肢体不自由特別支援学級 1名、難聴特別

支援学級 l名の計34名の子どもたちである(障

害名による学級は、必ずしも実際の医療機関に基

づくものではなく、行動観察や心理検査などの情

報に基づく傾向により教育委員会からの判断によ

り入級している)。
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表1 子どもの特徴

学年・性別・障害名 人と関わる力

1年生、男児、知的 要求的百語が多いが、 3語文以上での会話が成立するようになっている。

知 2年生、女児、知的 緊張が強く、思っていることをなかなか話せない時がある。少ない人数の時や慣れてくると会

的 話でのコミュニケーションに問題は無く、意思疎通も十分に行うことができる。

障 3年生、男児、知的 会話でのコミュニケーションに問題は無く、意思疎通も十分に行うことができるが、ぶっきら

害
ぼうな返答が多い。要求が通らないときは、暴言や奇声が多くなる。

4年生、女児、知的 会話でのコミュニケーションに問題は無く、意思疎通も卜分に行うことができる。
特 5年生、男児、自閉症 会話によるコミュニケーションが可能である。一方的な話題が多いが、指示を聞くことはでき

日リ る。ファンタジーへの没入があり、会話が成立しない場合もある。また、要求が通らないとパ

支
ニックを起こすことがある。

援
5年生、男児、知的 会話でのコミュニケーションに問題は無く、意思疎通も十分に行うことができる。人の嫌がる

ことをして、トラブルになることがある。

学 5年生、女児、知的 会話でのコミュニケーションに問題は無く、意思疎通も十分に行うことができるが、人見知り

級
があり、なかなか自分を出せない。

5年生、男児、知的 会話によるコミュニケーションが可能である。一方的な話題が多いが指示を聞くことはできる

2年生、男児、自閉症スペクト 友だちと関わることが好きで、自分から誘って遊ぶことができる。意味の取り方の違いでトフ
自 ラム障害傾向 ブルになることがあるが、仲直りすることもできる。

閉 2年生、男児、広汎性発達障害 一方的な話題が多いが、会話によるコミュニケーションが可能である。聞いた話はよく覚えて

症
いるが、勘違いも多い。関わり方をセーブすることができず、トラブルになることもある。

2年生、女児、広汎性発達障害 同学年の友だちとなら十分に意思疎通ができる。大人栂手だと「わからないJと答えることが. 
多い。困ったことがあっても自分から助けを求めることができない。

'情 2年生、女児、広汎性発達障害 会話でのコミュニケーションは問題なく、伝百も上手にできる。自分の都合のいいように話を

緒 作ることがあり、友だちに指摘され、喧嘩になったり泣き出したりすることがある。

障 3年生、男児、広汎性発達障害 人見知りがあり、慣れた人となら十分に意思疎通ができる。指示も聞くことができる。協力学

当Eコ至
級の中だと緊張からか指示の内容が理解できないことがある。

学
3年生、男児、 AD/HD傾向 話での「やりーとりJができるが、やや一方的で訊かれたことには答えずに自分の話を続けよ

うとする。気持ちを伝えることはできるが、状況を説明することが苦手である。

級
4年生、男児、発達障害傾向 話での「やりーとり」ができるが、解釈が独特で、相手の意思が伝わらないことがある、テン

ションが上がると行動がセーブできなくなり、大声で叫んだり走り回ったりする。

組 6年生、男児、両機能自閉症 会話での「やりーとり」ができるが、不安感が強いため、特定の人としか会話しようとしない。
友だちとふれ合うことは好むが、大人とは緊張感が強い。廊下で人とすれ違うことも避ける。

l年生、男児、発達障害傾向 会話でのコミュニケーションに問題は無く，意思疎通も十分に行うことができる。

2 

組 l年生、男児、発達障害傾向 会話による「やりーとり」が可能である。一方的な話題が多く、指示を聞くことが難しいとき
もある。

l年生、男児、発達障害傾向 会話でのコミュニケーションに問題は無く，意思疎通も十分に行うことができる。

2年生、男児、 AD/HD 会話でのコミュニケーションに問題は無く，意思疎通も十分に行うことができる。

2年生、男児、発達障害傾向 会話でのコミュニケーションに問題は無く，意思疎通も十分に行うことができる。

2年生、男児、広汎性発達障 会話によるコミュニケーシヨンが可能である。自分の世界に浸ることがあり、注意や指示を聞

害 かないこともある。

4年生、女児、広汎性発達障害 会話でのコミュニケーションに問題は無く，意思疎通も十分に行うことができる。

4年生、女児、自閉症 会話でのコミュニケーシヨンに問題は無く，意思疎通も十分に行うことができる。

3年生、男児、 AD/HD 会話でのコミュニケーシヨンに問題は無く，意思疎通も十分に行うことができる。

3 3年生、男児、広汎性発達障害 会話でのコミュニケーションに問題は無く，意思疎通も十分に行うことができる。

組
3年生、男児、広汎性発達障害 会話でのコミュニケーションに問題は無く，意思疎通も十分に行うことができる。

3年生、男児、中度難聴、発 会話でのコミュニケーションに問題は無く，意思疎通も十分に行うことができる。自分が納得

達障害傾向 いくまで、何度でも聞き返すことがある。

5年生、男児、両機能自閉症 会話による「やり とり」が可能であるが、なかなか自分の気持ちを相手に伝えることができ

ない。自分から話しかけることはできない。
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5年生、男児、発達障害傾向 会話でのコミュニケーションに問題は無く，意思疎通も十分に行うことができる。

5年生、男児、発達障害傾向 会話でのコミュニケーションに問題は無く，意思疎通も十分に行うことができる。

5年生、女児、広汎性発達障害 会話によるコミュニケーションが可能である。一方的な話題が多いが指示を聞くことはできる。

肢 1年生、男児、脳性麻樺 会話でのコミュニケーションに問題は無く，意思疎通も十分に行うことができる。人見知りが

体
あるが、慣れると自発的に話しかけることができる。

難 l年生、男児、高度難聴 会話でのコミュニケーションに問題は無く，意思疎通も十分に行うことができる。他者との会

聴
話を楽しむことができるが、内容を理解できていないときもある。

(3)授業記述と考察の手順

1)実践記録

・合同学習の活動のなかでの子どもたちの行動観

察、および活動を撮影する。ここでは、子どもた

ちの関係の様子、合同学習の効果を検討すること

が目的であるため合同学習の自然な文脈を重要視

した教師による記録を用いる。

・複数のエピソードか記録の中から合同学習とし

ての「それぞれの子どもたちの反応と教師の支援

の工夫」が検討可能な重要と思われるエピソード

を抽出する。その場合、エピソードは教師と子ど

もたちあるいは子どもと子どもとの関係性に焦点

を当てたものとする。エピソードは行動の前後の

文脈が分かるように教師の記述した授業記録と小

考察をそのまま利用する。

2)分析と考察

分析は教師によって記述された子どもたちの取

り組みのエピソードから、「授業の展開と支援の

工夫」、「それぞれの子どもたちの反応と教師の支

援の工夫」に焦点を当てって考察し、最後に合同

学習における子どもたちのく向かう力〉とくとも

に楽しむ場を共有する〉経験を通して変容や参加

のかたちについて考察する。また特別支援学級担

任同士が協働での授業づくりでみられた変容も合

わせて考察する。

(4)教材

1回目の合同学習では、個々で楽しめるような

活動として、絵具とローラーを使った自由なペイ

ント遊ひ、から行った。縦5メートル、横 10メー

トルの用紙に好きな色でライン(道)をひいて、

ラインをひく感覚や絵具の感触等を楽しみながら

様々な遊びの展開を楽しむ場として行い、安心、

安全な場であることを感じてもらう授業とする。

2回目の合同学習では、条理的なまちづくりと

して、土台となる裏白ボール(縦80センチ、横

110センチ)に、これまでに集めた材料を使っ

て、 4、5人でオリジナルの建物や車、人、自然

などまちにあるものを思い思いに制作し、小さな

まちを完成させる。その後に、それぞれの小さな

まちを合体させ一つの大きなまちを作り、みんな

で遊んでみる授業とする。 3回目の合同学習では、

ミニカーやスクーターボード(縦40センチ、横

50センチの台車)を使って、まちの中や外を使

って遊ぶ時間とし、制作したものを使って遊びき

る体験の授業とする。 4回目の交流学習では、前

時の続きとして様々なものを使って、まちの内外

で遊ぶ授業とした。

まちづくりは、個人的な作業が多くあるが、最

終的にはみんなのまちを合わせることで、大きな

まちとして完成するため、みんなで作り上げたと

いう達成感や満足感も得ることができる。また、

つなぎ合わせたまちでは、近くで制作していた友

だちのまちなどに行き来したり、教師や支援員と

の関わりから他の人が自分のまちに遊び来るなど

自然なかたちでの関わりが拡がりやすいと考えら

れる。 3回目、 4回目の合同学習では、さらにミ

ニカーやスクーターボードを使い、複数での移動

遊びが展開できる場を設け、子ども同士の遊びを

誘発していくことで、学級の枠を超えた関わりの

拡がりが期待できると思われる。

1)授業メンバーの心構え

0題材よりも集団でいることを大切にする O一
人ひとりの思いを尊重する O教師も活動を楽し
む

2)ねらい

①まちづくりやまちを通して他者との関わり、子

ども同士あるいは教師・支援員と楽しみを共有す

る乙と

②自分のまちづくりに対する満足感や、みんなで

一つのまちを作り上げる達成感、最後にまちを使

って遊びきる手ごたえを味わうこと
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3)授業計画

教科・領域 学習活動 支援の手立て

-生活単冗学習 『ローラーをつかってまちをつくって遊ぼ、う』 無理に参加を促さず、そ

回 -自立活動 -遊びの学習をともに行うメンバーを知る。 の子なりの参加スタイル

目 -ペイント遊びを通して、楽しい場をともにする を尊重する。

2 -生活単元学習 『まちをつくって、みんなで遊ぼう』 裏白ボールでの制作が難

回 -自立活動 -遊びの学習をともに行うメンバーを再確認する。 しい子は、工作用紙等の

目 -自分のまちづくりを通して、活動への満足感や他者 別の土台も準備する。

との「やりーとり」を楽しむ。

3 -生活単冗学習 『まちを使ってまちで遊ぼう』 トンネルや新聞紙を細か

回 -自立活動 -前回同様にまちの制作を行い、その後、ミニカー く裂いたものを準備し、

目 等まちを使った遊びを始めて行く。 まち以外の要素を入れる

-スクーターボードを使い、ダイナミックな遊びを ことで子どもたちの動き

通して関わりを拡げていく。 を誘発する。

-遊びの感想を発表する。

4 -生活単冗学習 『スクーターボードを使ってまちで遊ぼ、う』 遊びの自由度が実感でき

回 -自立活動 -活動のはじめからスクーターボードを使い、子ど るように、子どもの興味

目 もたちの遊びの展開に合わせて、活動を展開して 関心に沿うかたちで、展

いく。 聞していく。

-遊びの感想を発表する。

4)準備するもの

スクーターボード・ミニカー・裏白ボール・は

さみ・カッター・のり・ペん・折り紙・セロテー

プ・ガムテープ・ペットボトルのふた・わた・新

聞紙・ペットボトル・積み木・段ボール箱・ブル

ーシート・マジ、ツクペン・空き箱・午乳パック・

色画用紙・各自が集めた材料

ローラーでラインを一本、二本とひきながら徐々

に勢いが付き始める子やすぐに色やローラーも変

えながら拡散していく子など様々な動きがみられ

た(写真 1)。

m.合同学習の実施と小考察
1.第 1回合同学習「ローラーをつかつて、まち

をつくろう」

(1 )工夫

縦5メートル、横 10メートルの用紙を準備し、

その周りにポスターカラーの入ったトレーやロー

ラー、はけ、筆、綿、雑巾など、ペイントに使え

る道具をそろえ自由に使えるようにセットしてい

る。今年度初めての合同学習であるため、活動に

入れない子に対しては、無理せず、自分のいやす

い場所から眺めたり、参加できるタイミングから

入れるように、活動の枠をゆるめにし、個別の見

守りと声かけをしながら活動を展開していく。

(2)子どもたちの様子

子どもたちは、活動場所が一目でわかる設定で

あったため、落ち着いてはじめることができた。

txJZ 
写真 1 ローラーを使う様子

足に絵の具の感触を感じた子は、足跡を付けた

りしながらより勢いよく色を塗っていったり、逆

に絵の具の感触をいやがる子は、洗い場や雑巾で

手足についた絵の具を拭き取り、その後活動に距

離をとっていたり、洗い場から活動を見ていたり

と、個々の参加のかたちが現れ始める。ペイント

遊びに夢中になっている子は、手足や顔をローラ
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ーやはけで塗り始め、友だちゃ担任にも同じよう

な容貌になることを要求したり、相手の承諾なし

に衣服に塗り始める子もいたりと混沌とした雰囲

気のなか、楽しさをどんどん表現する子とさめて

いく子が混在する場となっていった。

活動終了後の片付けでは、活動の中心にいた子

どもたちが、別室の洗い場で手足を洗っている聞

に、活動に参加できなかった子や途中で活動から

離れてしまった子が中心となって、絵の具が付い

てしまった床掃除を始めた。教師Cや教師Gの

声かけに応じたものではあるが、表情や動きから

は楽しそうに掃除をする姿が確認できる。デ、ツキ

ブラシや雑巾、バケツでの水まき等、自分の好き

な清掃用具で、好きな場所を自分のペースで何と

なく掃除を始め、結果としてそれが掃除のリズム

をっくり出し、流れよく場をきれいにしていった

(写真2)。

写真2 掃除に参加する子どもたち

途中から、洗い場で、手足や顔を洗っていた子ど、

もたちが入り、殆どの子が片付けと床掃除に参加

することができた。

(3)担任教師の様子

教師は、共通理解を図ったとおりの対応をこ

ころがけているためか、比較的活動に同調してい

る雰囲気があるが、道具やポスターカラーの補充

など、活動がスムーズに流れる方に意識を向ける

動きが顕著にみられた。子どもとの積極的な関わ

りがみられたのは教師Eのみで、逆に教師Fは、

活動から離れいく子に対して強い参加への促しを

行ったり、子どもの行動を先読みした関わりで活

動への軌道修正を図ったりと、授業の枠の中に入

れることやトラブルが起こらないように、声かけ

をするなど、子どもたちと活動を楽しむ様子は見

られなかった。教師Hは，活動の写真を撮ったり、

傍観したりと子どもとの距離をとった見守り的な

参加スタイルであった。

(4)小考察

1回目の合同学習であるため、ある程度の子ど

も同士のトラブルや活動に参加できない子など想

内

J

定していた出来事がおこったが、それに対して教

師は落ち着いて対応することができた。子どもた

ちは、今年度初めての合同学習ということもあり、

不安もあったと考えられる。そのせいか、はじめ

から参加できない子や途中で活動から離れていく

子など様々な参加スタイルがみられた。教師間で

「どこまでを参加とみるか」について、何度か話

し合ってきたこともあり、授業への参加は比較的

大きな枠のなでみることができたと考えられる。

それが、最後の片付けで、出番の少なかった子ど

もたちの活躍の場を拡げていったと考えられる。

想定していなかった、清掃での子どもたちの動き

をちんと受けとめ、清掃も今回の活動、遊びの延

長と理解し、自由に掃除をさせたことは「集団の

場(雰囲気)Jをっくり出す要因になったと思わ

れる。掃除へと向かっていった動きは、結果とし

て全員での掃除へと拡がりくともに楽しむ場を共

有する〉ことに繋がっていたと思われる。教師C

からは、活動に参加できなかった子が、最後まで

洗い場で楽しそうに水をため道具を洗う姿に「彼

女にとっての今回の活動、遊びの山場は洗い場だ

った」と振り返り、教師聞でも個々の子どもたち

の、楽しさの山場の違いに気がつき、個々の楽し

み方を授業のなかで受けとめることが子どもたち

の手ごたえのある経験に繋がると考え、これまで

の話し合いで確認してきた以上に、合同学習のね

らいを再確認する機会となった。

2.第2固合同学習「まちをつくって遊ぼう」

(1 )工夫

前回の学習から 2週間後の活動である。ピロ

ティーに縦5メートル、横 10メートルのブルー

シートを敷き、活動場所が視覚的にわかりやすく

し設置した。前回同様にブルーシートの側にまち

づくりの材料や制作に必要な道具を置き、また、

まちの土台となる裏白ボール(縦80センチ、横

110センチ)もブルーシート内に配置し、スム

ーズにまちづくりに入れよう場者設定した。

(2)子どもたちの様子

子どもたちは、これまでに集めてきたまちづ

くりの材料老持参しながら集まってきた。教師G

が簡単に活動に説明を行ったあと、まちづくりが

始まる。子どもたちは、様々な材料に引き寄せら

れるようにブルーシート敷かれている場に入り込

み、まちづくりへ自然と向かっていった。前回活

動に入れなかった子や途中から場を離れてしまっ

た子も，自分なりに制作の場所をブルーシートの

敷かれている中にみつけまちをつくり始めてい
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る。裏白ボールに 3，4人でつくる子や工作用紙を

土台として小さなまちをつくる子など個々が自分

の世界観に合ったサイズのまちづくりを行ってい

る。そのせいか、子どもどうしのトラブルはほと

んどなく、活動全体がブルーシート内に収まって

いる雰囲気があった(写真3)。

写真3 まちづくりの様子

個々まちは、活動の後半に合わせることで、一

つのまちとなり自分のまち以外にも、興味を示す

子や自分のまちの説明をする子等、新たな「やり

とり」の契機にもなっていた。

最後に、一つになった大きなまちとの記念写真

を全員で撮る場面では、比較的スムーズに全員が

集まり、集合写真を撮ることができた。

(3)担任教師の様子

子どもたちが、比較的落ち着いてまちづくり行

っているためか、子どもたちの側で見守る教師が

多く、教師C、教師E、教師Fは子どもと「やり

とり」をしながら、ともに制イ乍をf子っている。
教師D、教師Gは、制作している子どもにこと

ばかけをしながら、活動全体の僻敵している。教

師Hは、学級の子と 15分程度ともに制作を行う

がその後、カメラで活動を撮影したり傍観するよ

うになっていった。

(4)小考察

2回目の合同学習のためか少し不安感も和ら

ぎ、活動への集まりもリラックスした雰囲気で行

われた。子どもたちが自ら集めた材料や準備され

たまちづくり材料が目の前に置かれ、自然に制作

への意識が向かうところからのスタートであっ

た。前回、喧嘩等の子ども同士の摩擦がみられた

が、教師間では、合同学習を継続していく上での

必要な「やりーとり」として理解し、今回も前も

ってグ、ループを決めるのではなく、子ども同士の

摩擦があっても自然な流れを大切に行うことを事

前に確認していた。しかし、子ども同士のトラブ

ルは殆どなく、制作で場面では意外な組み合わせ

でのまちづくりや、自分なりに安全な距離を集団

からとりながら制作を行う子等、上手く活動場所

をブルーシートの枠のなかで見つけているように

思われた。

活動の後半に、個々のまちを合わせ、大きな

一つのまちLこすることで、自分のまち以外でも遊

ぶ子や自分のまちをほかの子に説明する等新たな

「やりーとり」の契機になったと考えられる。な

んとなくまちを通して繋がった場の雰囲気は、一

つの大きなまちとなった自分のまちを受け入れ、

結果として自分のまちからみんなのまちとなった

ことに違和感を感じている様子は見られなかっ

た。まちを前面にしての全員での記念写真でも、

全員が簡単な声かけだけで集まる雰囲気からも受

け入れている子どもたちを感じることができた。

まちは、様々素材を使いながら子どもの内的世

界を立体的に表現する場となり、作りあげた自分

のまちには、自分なりのストーリーが生起し教師

や支援員に話しだす場面が多くみられた。子ども

たちは、素材からイメージするまちゃ自分がイメ

ージするまち等、自分の世界をっくりだし、そし

て自分の世界がまちとして繋がっていくくともに

楽しむ場を共有する〉体験として、手ごたえのあ

る活動になったと考えられる。

3.第3回合同学習「まちをつかつて遊ぼう」

(1 )工夫

前回は、自分の世界をまちとして表現する制作

中心の活動であったが、今回は 10分程度前回の

続きとして制作を行い、中盤からはまちを使った

遊びを中心に行う。制作したまち以外にも、子ど

も達が四つん這いでと通れるような2メートル

のトンネルやミニカー、細かく裂いた新聞紙、ス

クーターボードを準備し、動きのある遊びを誘発

する。

(2)子どもたちの様子
前回の終わりと同じ設定からのスタートだった

ので、子どもたちも続きのような雰囲気で始まっ

ていった。しかし、トンネルに気がついた子は、

トンネル内に自分のまちを持ち込み、秘密基地の

ようなまちをつくり始め、より安心できるスペー

スの確保を図る様子もみられた。準備していたミ

ニカーに気がついた子どもたちは、すぐに自分の

まちに持ち込み、ミニカーで遊べるまちへと移動

を始める子や、そのまま遊び出す子など様々であ

った。新聞紙を裂いた紙の入った段ボールを運ん

でくると、教師Gがトンネル周辺の子どもたち
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にかけはじめる。すると喜んでかけられるのを待

っている子や逆にかけ返す子など新聞紙を通した

遊びが始まった。かけられることを喜んでいた子

どもたちは、運んで、きた段ボールに入り湯船のよ

うの細かく裂かれた新聞紙に埋もれて、笑顔を見

せている。

ブルーシートの外では、スクーターボードで遊

ぶ子が現れ次々に仲間が増えていく、 4台のスク

ーターボードには、すでに複数での遊びとしてブ

ルーシートの外周を回る動きが始まっていた。ス

クーターボード先端に結ぼれたロープを引く人と

乗る人とに別れ、スクーターボードを引くことを

楽しむ子や乗ることを楽しむ子、交換して両方を

楽しむ子などスクーターボードに集まったメンバ

ーによって、様々な設定での遊びが展開されてい

るようであった。中には、スクーターボードを引

く人と乗る人で、イメージの違うもの同士が、各々

のかみ合わない設定でも楽しそうに遊んでいる様

子がみられた(写真4)。

写真4 スクーターボードで遊ぶ様子

子どもたちは、まちを制作する子、トンネルや

新聞紙、ミニカーやスクーターボードで遊び出す

子と、それぞれの興味が向かう方向に自然に進み、

そこに集ったメンバーで、遊びを展開していた。活

動の最後に、感想、を聞く場面では多くの子どもた

ちが楽しかった気持ちを伝えることができた。ま

た、前回も行った記念写真では、スクーターボー

ドでダイナミックに遊んでいた子も，遊びをとめ

てすぐに写真の輪の中にはいり場面を切り換える

ことができた。

(3)担任教師の様子

教師は、前回同様に子どもたちの遊びの中に

入り込み「やりーとり」を行っている姿多くみら

れたが、スクーターボードは、動きが大きいため

教師Hや教師Gが見守りを行っていた。教師C、

教師D、教師Eは、子どもたちと共に楽しんで活
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動を行い、教師Fは進行を担当しているせいか、

子どもたちとの「やりーとり」をしながらも全体

の流れを僻敵しているような動きがみられた。ま

た終盤にかけてスクーターボードで子どもたちの

動きがダイナミックになり、全体の遊びの雰囲気

から終了の時間と活動の山場のとの重なりに悩

み、教師Gや教師Eに活動の延長を相談する場

面あり、楽しい場の終演をどのように迎えるか、

そのタイミングの難しさを感じているようで、あっ

た。

(4)小考察

3回目の合同学習は、まちを使って遊びを展開

することをねらいとして行い、実際に子どもたち

の遊びも、個々の気持ちが向かった方向で遊びを

展開していったと考えられる。

ミニカー遊びを行っていた子どもたちは、ミ

ニカーを移動させながら、または交換しながらま

ちの中で遊び、ミニカーとまちを通した「やりー

とり」があるように思われた。また、トンネルで

は、秘密基地のような隠れ家的な場となり、隠れ

家で内と外との「やりーとり」がみられ、その出

入りを楽しんでいるようで、あった。新聞紙は、細

かく裂かれた新聞紙が身体にかかる感触を楽しん

でいる子や舞い落ちる視覚的な変化を好む子等、

それぞ、れの楽しみの方はちがっても楽しい遊びの

素材であることは共通しているため、最後は裂か

れた新聞紙が沢山入っている段ボールに入り、そ

の楽しい感覚老満足いくまで浸っているようであ

った。スクーターボードは、ロープρを引く人、乗

る人の動きがダイナミックな方向にすすみ、多く

の子どもたちの気持ちを向かわせた遊具となっ

た。遊びのわかりやすさから、人の入れ替わりも

スムーズで、ロープをヲlく能動的な立場とスクー
ターボードに乗り身体を預ける受動的な立場とが

個々の希望で入れ替わり、または固定されていた

りと楽しさを維持できるルールとして自然に調整

され、相互に守られていたと考えられる。

子どもたちは、それぞれの遊びの場所で人やも

のを通しての「やりーとり」を行い、交換や移動、

貸し借り等のルールを生起させていたと考えられ

る。何かを「させられる」または、はじめからあ

る「守るべき」ルールではなく、自分たちで楽し

さを維持し発展させるルールの生起は、守りたい

ルールであり、守ることでの手ごたえがさらなる

ルールづくりへの意識へと繋がる自然な展開であ

ったと思われる。
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4.第4回合同学習「スクーターボードを使って、

まちで遊ぼう」

(1 )工夫

4回目の合同学習では、ダイナミックなスクー

ターボードで、の遊び、を中心におき、活動を始める。

前回はミニカーや新聞紙等の後に登場したスクー

ターボードでしたが、今回は最初からまちの外周

に置くことで、 3回目にみられたスクーターボー

ドのロープを引く人、乗る人という役割や交換の

ルールが、前回以上の活動時間の中でどのように

変容するのかその過程を参与観察できるようにす

る。スクーターボード以外でも、まちゃトンネル

で遊ぶ子など様々であるが、まちは遊ぶためのも

のであり、作品として大切にするものではなく、

遊びに合わせてどのようにも使っていいものであ

る。子どもたちにも、同様の説明を行っているが、

家に持ち帰りたいと思う子もいるため、今回終了

後に自分が必要とするまちの部分を持ち帰ってい

いことも合わせて伝えた。

(2)子どもたちの様子
スクーターボードで遊ぶ子どもたちは、前回同

様に遊び始めるが、途中から 2台3台とロープ

を結び連結して電車のようなかたちで、引く人と

乗る人にわかれて遊びを展開したり、一人で2台、

3台を引いてみたりと遊びのかたちを変えながら

楽しさを維持していた。

まちのなかで遊んでいる子どもたちも、好きな

場所在見つけてはまちを転々と移動している。遊

びの向かう方が同じメンバーとして集い、前回の

続きのように遊びを繋げていく姿に、学級という

壁はなくなり、同じ遊び、楽しい場をともするメ

ンバーとして自然に受け入れられているように感

じられた。前回ほどのダイナミックさはなく、穏

やかな雰囲気での展開となった(写真 5)。新し

い遊びの素材がないことと、同じ遊びの場に集っ

たメンバーという条件が安定した遊びの情動に繋

がったと思われた。

写真5 活動の様子

(3)担任教師の様子

教師は、前回同様に子どもとまちのかなで遊び

を見守っている。教師Hは、スクーターボード

に乗り、 2，3人の子どもたちに引かれながら遊ぶ

姿が見られ、これまでの傍観的な関わりではなく、

実際に遊びの中に入りともに楽しんでいる様子が

垣間見られた。教師Fは、スクーターボードでま

ちの外周を回って遊んでいた子どもたちからの誘

いに応じて、スクーターボードに乗り、ゆっくり

とまちから離れていく。子もたちとの「やりーと

り」をしているうちに、スクーターボードのスピ

ードが上がり、最後は滑り落ちてしまったが、終

始笑顔での「やりーとり」がみられともに楽しん

でいる雰囲気が感じられた。

(4)小考察

今回の合同学習は、スクーターボードを含めそ

れぞれの遊びを遊びきることを目的に授業が展開

されていた。自分の気持ちが向かう遊び、に集った

メンバーと共に楽しい場を共有することは、安心、

安全な場での貴重な経験になっていっていたと考

えられる。

スクーターボードでは、ボードをヲ|くために付

いていたロープをほどき、 2台、 3台と連結して

引く人、引かれる人たちとの新たな遊びへと変化

していく様子は、子ども同士の繋がりをより拡げ

ていくものになっていった。能動的なロープを引

く側の子に複数の子が受動的に引かれるスクータ

ーボードに乗り、身体をまかせている姿に日頃の

他者との繋がりにくさ、関係の難しさを抱える子

どもたちとして同一視するこができない光景であ

った。自分の好きな遊び、に向かっていくく向かう

力〉と、遊びをより楽しくしそれをともに楽しむ

他者の存在があることのくともに楽しむ場を共有

する〉経験が展開さていると考えられた。
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5.子どもたちの反応
(1 )事例 1:活動の場に距離を置き、他児との関

わりがもてないA君

1)エピソード:

A君は、自閉症・情緒障害特別支援学級に今年

度から入級した5年生である。 1回目の合同学習

ではポスターカラーで汚れることを機嫌い、参加

できなかった子の一人である。授業後のA君の

絵日記には「ぼくはみていました、なぜならきが

えをもっていなかったからです。そして、えのぐ

がつくとおちにくいからです」と参加できなか理

由を説明している。また、活動の場から少し離れ

た柱の側から見ていたことも、絵日記に描かれて

いた(写真6)。

写真6 活動に距離を置く自分を描く

A君は、活動後の片付けや掃除から参加する姿

がみられ、 A君なりの場の安全を確認しながらの

関わりであったと考えられる。 2回目の交流学習

で、は、前回で活動に参加できなかった子に対して、

様子を丁寧にみる対象の子として、教師Fと教師

Gが見守っていた。 A君は、活動場所のブルーシ

ートぎりぎりに自分の制作場所をとりまちの土台

として縦40センチ、横80センチ、高さ 80セ

ンチの段ボールの箱を置き制作を始めた。教師G

がくこれでまちをつくるの〉と問いかけると、「そ

う」と力強く返事を返しきたので、今回は活動に

対して意欲的に参加していくと思われた。 l回目

に活動に参加できなかった子どもたち全員が、 2
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回目のまちづくりでは、ブルーシートに入り場を

共有している状況が続いていた。その後のA君は、

カッターで段ボール分解しようと頑張るが、段ボ

ールが厚手のもので、あったために、なかなか作業

は進まず授業の中盤ごろには力尽きたのか、段ボ

ールのそばで大の字で横になり目をとじていた。

教師Gがく難しかったのかな〉と問いかけると「も

う疲れた」と、はじめの頃とは違い、まちづくり

への諦めのサインのような返事であった。みんな

のまちづくりが後半に入り完成し始めると、 A君

は起き上がり制作に使っていた段ボール箱の中に

入り、ふたをするように上を閉じ同じ場にいなが

らも関係を閉じているサインを出しながら、その

まま授業を終えることになった。活動後の絵日記

では、「まち」を制作で、きなかったことと、「つぎ

は、ぼうぐとぶきをつくりたいです」と自分の周

りに沢山の剣と盾を描き、自己防衛を強化するよ

うなイメージが描かれていた(写真7)。

写真7 両手に剣を持つ自分を描く

3回目の合同学習では、前回の続きのからのス

タートであったため、まちを制作できなかったA

君は、活動場所であるブルーシートから大きく離

れピロティーの端の壁際に座り込み活動を眺めて

いた。教師Gがくどうしたの〉と声をかけると「べ

つに、やることないから」と前回の自分のできな

さを引きずっているような表'情であった。そこで

教師Gが、新聞紙の束と前回使ったような段ボ

ールを用意しく実は手伝って欲しいことがあって、
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この後、新聞紙をこうやって裂いて山盛りになっ

たら、向こうのトンネル側にもっていってみんな

を脅かそうと思っていて、この新聞紙を裂いて準

備するのを手伝って欲しい、どうかな〉と密かに

進める裏の作業としてA君の助けを求めた。す

ると「いいよ、こんな感じで裂いたらいいの」と

A君は早速作業に取りかかってくれた。授業の中

盤に入り全体の活動が制作から遊びへと移り、子

どもたちの動きが出はじめた頃に教師Gが再度

A君に声をかけに行くと、すでに新聞を入れる段

ボールは山盛りになり A君から「これくらいで

いいの」と作業のゴールを求めてきた。くありがと、

これだけあれば大丈夫、向こうまでこの台(スク

ーターボード)に乗せて持ってこう〉と A君を

誘い、同意したA君は裂かれた新聞紙が入った

段ボールを乗せて、全体の活動場所であるブルー

シートの中に入り役目を果たすことができた。し

かし、新聞紙を届けるとそれをまき散らす次の行

動には興味を示すことなく、もとのピロティーの

端へ戻っていった。教師Gは、そのままの流れ

で裂いた新聞をまき散らす行動にも参加すると思

っていたが、予想とは違いA君はもとの居場所

に戻ること選択した。

A君は戻りながら途中で気でも変わったかのよ

うに、教師Gのとこへ戻り「これ(スクーター

ボード)使っていい」と承諾を求めてきた。教

師Gの承諾を得ると、またピロティーの端に向

かつてスクーターボードのロープを引きながら歩

き始めた。全体の活動が遊びへと大きく傾いたと

き、他の子どもたちもスクーターボードを使い遊

び始め、それを引いて歩いていたA君にも声を

かける子が複数現れ、スクーターボードを使った

遊びの流れに自然と巻き込まれていった。次にA

君が教師Gの前に現れたときは、他学級の子を

スクーターボードに乗せ、大声で歌を歌いながら

力強くヲ|いて歩いている姿で、あった。その後も、

乗り手を変えては、同様に自分の世界観を出しな

がらこの場を楽しんでいた(写真8)。そこには、

もうピロティーの端で活動の場に対して距離をと

っていた表情はなく、しっかりとした活動の足場

を得たA君の姿があった。授業の最後に感想、を

発表する場面では、最初に手をあげ「今日のよう

に、ちがうクラスが一緒に授業することはとても

楽しいので、またやって欲しいと思います」と今

の気持ちを伝えることができた。また、最後の記

念写真でも全体の中央に立、笑顔で活動を終える

ことができた。教師Gに対しては、合同学習後も

教室や廊下で会うたびに声をかけるようになり、

写真8 スクーターボードを引く A君

合同学習からの関係が引き続き学校生活に繋がり

A君の生活世界を拡げる要因になっていると思わ

れた。

2)小考察

A君は、今年度から特別支援学級に入級し，今

の環境に慣れた頃に実施されたのが今回の合同学

習であった。他の学級や慣れない合同の授業スタ

イルはA君に不安を感じさせ、活動に対する安

全な距離を必要としたと思われる。 l回目の合同

学習では、ポスターカラーで汚れるのをいやが

り、 10メートル以上離れた壁側に座り活動を眺

めていた。 A君にとっては何が起こるかわからな

い場に身体を置くことは抵抗があり、眺めること

が精一杯の参加のかたちだったと思われる。それ

を、認められる活動であったことは、その後のA

君の活動に対するく向かう力〉を維持する要因に

なったと思われる。その後、後半の清掃から徐々

に参加し始め、水がまかれた床をほうきで掃きな

がら、同じように活動に参加できなかったメンバ

ーと場を共にすることで、安心して合同学習の場

へと踏み出しだしたと思われた。この掃除へと向

かっていく A君と同じような片付け・清掃から

参加するメンバーとの場の共有は、次回の活動に

繋がる経験になっていると思われた。

2回目の合同学習では、前回の掃除の体験から

活動の場に対する距離が縮まり、ブルーシート端

で自分の活動に対す足場づくりを行う構えがみら

れたが、段ボールがイメージ通りにカットできず、

挫折してしまう。他の子どもや教師との関係の希

薄さから、制作が難しくなっても助けや協力をも

とめることができず、徐々にまちづくり対するく向

かう力〉が弱くなり、作業の放棄と他者との関係

断絶を示すサインへとすすんで、いったと考えられ

る。それが、段ボールのなかに入ってしまう行為

で、あったと考えられる。
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3回目の合同学習では、その影響力、らブルーシ

ートの敷かれた集団の活動場所から距離をおき

ピロティー端の壁際で活動を眺めていた。教師G

の提案で活動を眺めながらも新聞紙を裂く作業を

行ってくれたのは、 A君なりの参加するための準

備のスタイルで、あったと考えられる、それは作業

終了後に裂いた新聞紙を活動場所に運ぶことまで

抵抗なくできたことであり、新聞紙の遊びではな

くすでに、運びながらスクーターボードに意識が

行き始めていたことも、その後のA君の遊びの

展開を振り返ると理解できる。スクーターボード

を借りた後は、集まってきた子どもからの声かけ

や誘いに応じ、まちの外周を回る遊びに本格的に

入り、他者との「やりーとり」がスムーズに行え

るようになっていく。スクーターボードのロープ

を引く距離は、 A君の能動性が認められる安心、

安全な他者との距離であり、ものから人へとく向

かう力〉のツールとなったと考えられる。またス

クーターボードでの遊びは、授業最後の感想、で発

表した通りくともに楽しむ場を共有する〉経験に

も繋がったと考えられる。

(2)事例2:活動に参加しながらも、他児との関
わりがもてないB君

1)エピソード:

B君は、難聴特別支援学級に在籍する l年生で

ある。人工内耳であるが生活に支障がない程度に

会話ができ、他者からの声かに対しても笑顔で応

答する関わりやすいタイプの子どもである。しか

し、合同学習では、気になる行動が教師間で報告

されてきた。それは、 B君から他者に対してアプ

ローチをかける様子がないことで、あった。確かに

1回目の合同学習でも、活動に参加しているが支

援員のそばで活動することが多く、他の子どもた

ちとの「やりーとり」をみることは殆ど無かった。

2回目の合同学習でも、裏白ボールへのまちづく

りを避け、工作用に高層ビルのような建物をつく

り教師Fや担任の教師Hからの声かけいに応じ

て、しばらく「やりーとり」をおこなう程度で、

後は一人での制作と遊びをくり返すだけであった

(写真9)。
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写真9 自分のまちをつくる B君

3回目の交流学習では、遊びの場面でもトンネ

ルの側で、ガムテープを転がして一人で遊んでい

た。そのときA君が運んできた細かく裂かれた

新聞紙が段ボールに入って到着し、新聞紙がトン

ネル周辺にまかれるとそこに集まってきた子ども

たちに混じり、ともに新聞紙で遊ぶようになって

いた。その後、子どもたちがトンネルに隠れると、

B君がトンネル上の穴から裂かれた新聞紙老人れ

たり、穴から戻されたりと「やりーとり」がみら

れた。今回の合同学習で始めて他者との関わりを

楽しんでいる姿に、今後は他者を求めた行動が主

体的に行われるのではと期待を抱かせる姿で、あっ

た(写真 10)。

写真 10iやりーとり」を楽しむB君

4回目の合同学習では、まちの外周で遊ぶ子ど

もたちの中でスクーターボードで遊ぼ、うとロープ

を取ろうとするがタイミング、合わなかったり、譲

ったりとなかなか思うように遊びに入れず途中で

「やりたいけど、できない」と教師Hへ自分の気

持ちを伝えに行く姿みられた。これまでに、遊び

たい気持ちゃ他者との関わりにここまで向かつて

行く姿をみたことの無かった教師Hは驚き、あ

えて先回り的な行動は控え B君がこの場をどう
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乗り越えていくかを見守っていた。何度かの失敗

をくり返しながら徐々に子どもたちの遊びの聞を

感じ取り、スクーターボードを連結して遊んでい

る子の引くロープがあいた瞬間に、 5メートル先

から定りだし目のあった他の子どもに自分がヲ|い

ていいかの目線を送りながらロープを握ること

ができた。その瞬間、見守っていた担任の教師H

や教師G、教師Dが、くとうとう B君から取りに

行ったね〉と、人にもまれながら成長していく B

君の姿をみたように思えた。その後は、慣れない

手つきながらロープPをヲ|いて遊ぶ姿が継続的にみ

ることができた(写真 11)。

写真 11 スクーターボードを引く様子

2)小考察

B君は、普段から協力学級で受ける授業が多く、

特別支援学級で過ごす時間は学校生活の三割程度

である。集団生活への適用のよさがその要因とし

て考えられる。 B君は、普段から受動的な構えが

特徴的で、周りの様子をみながら状況を判断し行

動する慎重なタイプと思われていた。しかし、そ

の生活経験が今回のような遊びの場面で他者との

間合いを形成するのに困難さを感じる要因となっ

ていったと考えられる。

l回目の合同学習では、支援員の側で活動を行

い混沌とした状況を安全に過ごす方法を先に確保

し、支援員を通して他者との関わりを持っかたち

で場を楽しんでいた。しかし、後半の片付けの場

面では支援員が離れてしまうと教師Fの指示のも

と掃除を行うが、他の子が好きな場所在好きな道

具で洗いながしている側で、眺めるだけのB君

がいた。教師Fから定期的に指示がありその分は

動くことができるが、その後は同じように動きを

止めてしまい、周りの自由な流れに向かっていけ

ないB君の姿があった。 2回目の交流学習でも、

裏白ボールでの複数で、の制作を避け、一人で完結

できる工作用紙でのまちづくりを行う。しかし、

制作場所は裏白ボールの複数で、制作を行っている

側であり、他者からの能動的な行為をいつで、も受

け入れられる場で制作を行うが、教師Fや教師H

との関わり以外に他者との関係の契機は訪れるこ

とはなかった。自発的関係の構築の難しさは、高

度難聴、人工内耳と共にあった B君の生活世界

に、受動的であることが安全性と世界の探索活動

において必要な力た、ったと思われる。他者との関

係を相互構築していく過程において「やりーとり」

は、必要な主体的行動である。「能動一受動」が

そのかたちであるが、「能動一受動」はその構造

的逆転が頻繁に起こり、このスムーズな逆転の繰

り返しこそ関係形成への道程ともいえる。 B君が

この「やりーとり」の契機が訪れるのが合同学習

3回目の中盤に関わる裂かれた新聞紙のとの出会

いである。細かく裂かれた新聞紙に集まる子ども

たちの中に B君も自然と入り、そのままトンネ

ルの内と外での新聞紙を通した「やりーとりJと

しての遊びのはじまりで、あった。細かく裂かれた

新聞紙に気持ちが引かれ、自然に向かつて行った

結果、偶然にも集ったメンバーで遊びが展開され

B君も自然に入ることができた。この他者と共に

過ごす楽しさが手ごたえとなって、その後.B君

の自発的に興味あるものへ向かっていく力へと繋

がっていったと考えられる。 4回目の合同学習で

は最初からスクーターボードに興味を示し、その

遊びの流れに入れないもどかしさを、担任でもあ

る教師Hにことばで伝えたり、地団駄を踏んだ

りとこれまでにない情動の現れに、 B君のく向か

う力〉を感じる行為であった。その後、遊びの間

合いを感じ取りタイミングよくスクーターボード

の遊び、へと入ることができた。 B君のく向かう力〉

に繋がったのは、他者とくともに楽しむ場を共有

する〉経験であり、この手ごたえが、 B君の新た

な力としての遊びにく向かう力〉を立ち上げてい

ったと考えられる。

N.考察
1. rともに楽しむ場を共有する」合同学習の授業
実践を考える

ここでは、子どもの興味関心を引くような魅力

ある教師の教育実践の新しい展開として、遊び在

中心とした自然な「他者との関係性」や「安心・

安全な場の雰囲気」を素地とした「楽しい場」を

相互構築していく過程について述べる。

(1 )場の工夫

普段から遊び場として使用しているピロティー

を活動場所とし、すぐに遊びをイメージできるよ
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うにした。また、ブルーシートを敷くことで、合

同学習の場としての枠を視覚的にわかりやすく

し、子どもたちが活動場所在意識できるようする

ことで、実際にブ、ルーシートからの出入りはある

ものの、ブルーシートの敷かれた活動場所在軸に

合同学習を展開することができた。

(2)教材・教具の工夫

一回目の合同学習では、ローラー等を使い好き

な色で線をヲ|いてく見た目にもわかりやすい場の

設定で行うことで、慣れない合同学習へ気持ちが

向くように行った。また、付いた絵の具がすぐに

洗えるように、洗い場も設けることで、絵の具の

感触や汚れを気にする子へ対応で、きるように場を

設定した。 2回目の合同学習では、自分で集めた

まちづくりの材料やその他にも様々な材料老準備

し子どもたちの興味を引きつける教材・教具の工

夫をした。 3回目からは、新聞紙を細かく裂いた

ものやミニカ一、スクーターボード等を準備し、

静的な遊びから動的な遊びへと誘発するものを配

置し、子どもたちの自然な関わりが生まれるよう

な時間も多くつくることで、遊び、の中心となるま

ちを制作しながら、その中や外で個々の気持ちが

向かう遊びを行った。 A君はスクーターボードに

気持ちが向かうことを切っ掛けに、他者との関係

の契機が訪れ、 B君は、新聞紙の遊びからトンネ

ルの内と外を通した「やりーとりJで他者への主

体的な関わりが聞かれていった。

(3)関わりの工夫

特別支援学級担任問での授業づくりとして、関

わりかたについて「その場の雰囲気を壊すような

指導は控えるJI子どもなりの参加スタイル老尊

重するJI活動をともに楽しむ」ということを確

認し合同学習を行った。実際に子ども同士のトラ

ブルや活動の場に入れない子への対応等、確認し

てきたことを意識した対応を行っていた。子ども

同士のトラブルは、活動場所を離れて話しあった

り、介入をできるだけ控え場の雰囲気で感情的に

ならずに過ごせないかと見守ったり、活動に入れ

ない子に参加を促すような声かけを行わず、その

子が興味をもつまで待ってみたりと子どもからの

能動的な動きや意志を感じるまでは、行動の先回

りをするような促しを行わないようにしていた。

l回目の合同学習では、慣れない学習スタイルに

警戒する子どもたちに対して、様々な参加スタイ

ルを認めることで、 2回目以降の参加状態の改善

に繋がっていたと考えられた。

(4)これからの教師の支援のあり方

教師は、授業を目標に向かつて進めることだけ
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を行うのではなく「活動をともに楽しむ」ことも、

ひとつの支援として考え取り組んだ。教師Fは、

授業を指導案に沿って進めることを意識するあま

り、「ともに楽しむ」ことが少なく、全体を怖敵

するような動きが多く、子どもを見守る姿勢が合

同学習の3回目まで続いていた。また教師Hは、

傍観することが多く活動のなかに入ることも少な

い状態で、あった。しかし、合同学習後の話し合い

で、徐々に「ともに楽しむ」ことの意味を考える

ことで、制作への参加や子どもへの関わりが増

えていった。 4回目の合同学習で教師Fも教師H

もスクーターボードで、子どもと遊ぶ姿がみられ

るようになり、その後も子どもたちと「やりーと

り」を楽しむ様子がみられた。

B君の担任でもある教師Hが、他の子どもた

ちと遊ぶ姿が多く見られようになったとき、 B君

も自発的に遊びに参加するようになっていった。

双方が併定するかのように他者へと向かつて行く

様子に、身近な他者である教師がっくりだす「場

の雰囲気」や「教材・教具・遊びへの魅力」は子

どもがものごとへとく向かう力〉を生み出すーっ

の要因になったと考えられた。

2.教師による子どもたちの接点創り

「まちをつくって遊ぼう」は、個々のまちづく

りから拡がっていく活動である。 l回目、 2回目

の合同学習では、自分で安心・安全な場であるこ

とを確認しながら、素材や感触を楽しんだり、自

分の世界を架空のまちとして表現したりと材料か

らイメージするものも含めまちをつくりあげてい

った。自分のまちという「もの」や自分のまちで

遊ぶ「こと」に満足することで，他者とのまちの

合体を受け入れ、大きなまちを軸とした他者と交

差する遊びへと展開していった。制作での場面で

も裏白ボールをまちの土台とした制作では、すで

に複数での制作を望む子やまたまた集まったメン

バーでまちづくりを始めたりと、偶発的なできご

とも受けとめて楽しめる関係性が生起していた。

3回目、 4回目の合同学習では、安心・安全な場

を足場に動的な遊びが展開されていた。子どもた

ちの動きを誘発するものとしてトンネルや新聞

紙、ミニカーやスクーターボードを用意すること

で、子どもたちのく向かう力〉は自然に新たな遊

びへと向かい、そのなかでの「やりーとり」を通

して、場をより楽しく、楽しさを維持するための

役割やルールが「なんとなく形成」されていった。

この「なんとなく形成」する過程に、子ども同士

の遊びに対する「ずれ」の修正やフィクションが

生まれ、「なんとなく形成」されたルールーが更
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新をくり返しながら、子どもたちにとっての身体

で感じる本物のルールになっていったと考えられ

る。

3.手ごたえのある体験を生む「ともに楽しむ」、「横

並びの関係」、「待ち」の姿勢

「まちをつくって遊ぼう」を題材とした合同学

習は、沖縄県北部地区の市町村の違う特別支援学

級聞の交流学習として 2年間の教育実践があり、

子どもたちの変容過程も考察されてきた。今回の

特別支援学級の合同学習としての教育実践は、前

回の取り組みと同様の授業計画を 2ヶ月で行い、

同様の効果を検証すことも一つの目的として考え

てきた(表 2)。

表2 過去の取り組みとの対比

過去の取り組み 今回の取り組み

地域 沖縄県北部地区 沖縄県南部地区

期間 2年間 2ヶ月

授業数 6回 4回

学校数 3校 l校

学級数 3学級 6学級

児童数 10名 34名

支援員 2名 3名

母集団や学校環境、担任教師が異なっても、同

様の授業計画、教材・教具をそろえ、「まちをつ

くって遊ぼう」のねらいと目的を担任間で共有化

することで、再現できたのであれば、特別支援学

級における関係発達的支援による「教育実践」と

して意味のある授業になると考えた。

これまでの「まちをつくって遊ぼう」の教育実

践では(瀬底，2010)、授業終盤での感想発表の

場面で、ことばの不明瞭な子が3回目の交流学

習で初めて挙手し、身振り手振りをまじえながら

楽しかったまちでの遊びを発表した。楽しかった

遊びのことを伝えたい情動の動きを感じるできご

とで、あった。楽しいは、ひとの情動を動かし行動

にも影響をあたえることが前の教育実践で考察す

ることができた。その他にも、活動のなかで他者

との関係形成が難しく 6回目の交流ではじめて、

他者との「やりーとり」や主体的に遊びを他者と

ともに行うようすがみられた二人の子どもにもつ

いても考察している(瀬底ら，2011)。その二人

を含めた三人でスクーターボード、を使つてのまち

のなかで遊びはじめ、スクーターボードを引く

人、乗る人、後ろから押す人と「なんとなく役割」

が生まれ、それを交換するルールが形成されてい

った。その場の楽しさを維持し、発展させるもの

としてルールがあり、他の子どもたちも同様にそ

のルールを意識しながら楽しく遊びを展開してい

た。

今回の合同学習での教育実践では、前回の実践

と違い、同じ学校の特別支援学級同士であること

や参加人数が前回 10名であったのに対して今回

は34名と 3倍以上と人数的な差にも考慮する必

要があると考えられていた。それは、 1回目合同

学習で活動の場に入れない子や途中から場を離れ

る子、逆に片付けから参加する子や喧嘩等、様々

な参加のかたちゃ子どもの同士の摩擦など担任問

で想定していた以上の子どもたちの反応に、驚き

ながらも教師Cからは、活動に参加できなかっ

た子が、最後まで洗い場で楽しそうに水をため道

具を洗う姿に「彼女にとっての今回の活動、遊び

の山場は洗い場だった」と振り返り、教師間でも

個々の子どもたちの、楽しさの山場の違いに気が

つき、個々の楽しみ方を授業のなかで受けとめる

ことが子どもたちの手ごたえのある経験に繋がる

と気がつく切っ掛けにもなった。参加人数の多さ

が、このような様々な参加スタイルと楽しみ方・

遊びの山場の遣いを生んだと考えられる。だから

こそ参加のかたちを考慮する以上に担任教師が子

ともたちの振る舞いから気がつき、授業での受け

とめ方老変えていく柔軟性こそが今回の教育実践

すべてに通底する子どもたちに手ごたえのある体

験をっくり出していく要因に繋がると考えられ

た。

2回目の交流学習では、条理的で立体的な自分

のまち制作が始まり、子どもたちの静的な活動が

山場を迎えるなか、徐々に自分の世界であるまち

を他者に説明する子やともに「まち」を制作する

子など多様なかたちで、まちが形成されていた。

個々のまちは違っていても、裏白ボールの土台や

工作用紙の土台を合わせ一つのまちになる作業を

通して、個々のまちは同化し始めて、子どもたち

は一つの大きなまちとして自分のまちを受けと

め、教師や支援員も含めた他者との制作や遊び、

「やりーとり」のなかでそのずれを調整していく

様子が見られた。活動の中でそのような経験が積

み上げられていくことが「遊び」を中心においた

活動の特徴であると考えられる。しかし、 A君、

B君と共にこの時点では、そのずれを調整できず

他者との関係が形成できずにいたと思われた。そ

れは、 A君が制作の行き詰まりをかかえながら、

誰にも相談ができずに制作へ意欲を低下させてい

く場面やB君が工作用の土台につくった「まち」
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が大きな「まち」に移行しても自発的な遊びの契

機がみられなかったことなどからも考えられる。

手ごたえのある体験を生む要素に「ともに楽

しむ」場の存在があると考えられる。制作的な静

的活動のなかを「ともに楽しむ」場としていた子

どもたちは比較的多くいたと考えられる。それ

は、裏白ボールの土台に複数でまちを制作する子

が 18名と半数以上を占め、また工作用紙や段ボ

ールで制作している子のなかにも、グ、ループに近

いかたちで「やりーとり」をしながら楽しんでい

る様子や活動後に書かれた絵日記などからも推測

できる。合同学習がA君にとって「ともに楽し

む」場となったのは3回目からである。それは、

数人の子どもたちを乗せながらスクーターボード

を引く姿や授業終盤の感想発表で、楽しかった3

回目の活動を高く評価した感想からも理解でき

る。B君も3回目の合同学習で新聞紙の遊びで「と

もに楽しむ」契機に繋がる他者との「やりーとり」

が生まれ、 4回目の自発的な遊びへの参加へと展

開していく。そこに、教師側が、先回りをするよ

うな支援で行動を促すのではなく、逆にその「や

りーとり」の契機や自発性が受け入れられるとき

を見守る「待ち」の姿勢も大切な関係発達支援の

ーっと考えられた。

「やりーとり」の契機や自発性が受け入れられ

る場の設定や雰囲気を壊さないように教師や支援

員は、子どもとの「横並び関係」を意識しながら

活動に参加している。しかし実際は、教師Fや教

師Hのように時間がかかることの方が日常の授

業に近いと思われた。二人とも、 4回目の合同学

習のなかで初めて子どもたちに身体をまかせてス

クーターボードを使って遊ぶ姿がみられた。教師

が子どもたちの情動に合わせ自然な調整のある身

体の動きの強弱、スクーターボードを引くタイミ

ングや乗る時間、乗る姿勢と引く姿勢といった関

わりが見られ、 Stern.D(1985)が述べている情

動調律と考えられた。子ども同士のイメージや感

覚の違をそれぞれが異なる様式でまとまっていく

情動調律の経験はコミュニケーション等社会性の

発達の基盤となるものであると考えられ、遊びの

なかでそのような経験が積み上げられていくこと

が、トータル支援教室の活動企画を教育実践とし

て行う特色である。

教師が意図した関係ではなく、なんとなく子ど

もたちとの関係のなかで遊びに巻き込まれていく

かたちで、子どもと教師が横並びになるとは、子

どもたちの行動が膨らんでいくなかで遊びのルー

ルを共有しその枠組みに自ら情動を調整する力が

高まった状態のとき、教師Fも教師Hも子ども

たちの情動に合わせタイミングよく関わりが生ま

れていったと考えられる。

このように他者との情動調整が「ともに楽しむ」

場となり、自ずと引き出される「向かう力」がダ

イナミックな遊びの展開をつくっていく。子ども

と教師との関係は相互に巻き込みながら、さらに

大きな集団の力となって重層的な他者との関係性

老生み出していく。子どもたちは「場の心地よい

雰囲気」、「集団の場のもつ力」が内面からの情動

を突き動かす遊びの拡がりとなり、手ごたえのあ

る体験を得ることに繋がっていると考えられた。

以上のことから、多様な子どもたちと「ともに

楽しむ」授業づくりは、これまでの教師自身が形

成してきた教育観への揺さぶりや新たな視点を獲

得する機会となり、教師の教育実践の新しい展開

を生み出す素地に繋がるものと考えられた。これ

までのトップダウンの教育から教師も子どもと共

に併走して進んでいく、ボトムアップの概念を柔

軟に取り入れた、新しい発想の教育が求められる。
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