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学校コンサルテーションにおけるコンサルタントの働き
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（東北大学教育学 ） （国立特殊教育総合研究所）

1.　はじめに

　本稿では、学校コンサルテーションにおける

コンサルタントの働きについて、その基本的態

度、および特別支援教育にかかわるコンサルタ

ントとして必要な知 を取り上げて整理した。 　　

　基本的態度を述べる前に、コンサルタントと

コンサルティについてふれておきたい。学校コ

ンサルテーションにおけるコンサルタントとコ

ンサルティは、どのような人々が想定されるで

あろうか。コンサルタントとして、まずは外

の専 職があげられよう。研究者や大学教員、

特定の知 や技能を有している専 家である。

さらには、専 性ある盲・聾・養 学校の教員

も小中学校に対するコンサルテーションにおい

てはコンサルタントの役割を果たすこととなる。

親（養育者）も、専 家に準ずる者と見なして、

養育者をコンサルタントとみなす場合もある（日

本学生相談学会の援助対象分 ）。

　学校コンサルテーションにおいて、コンサル

ティはほとんどの場合、教師である。一人の場

合もあれば、チームの場合もある。子どもを直

接指導する担任の場合もあれば、チームを統括

する主任や、学校を統括する教頭や校 の場合

もある。

　特別支援教育の中では、学校が行うコンサル

テーションという意味で、地域コンサルテーシ

ョンが含まれることもあろう。盲ろう養 学校

の教師がコンサルタントとなり、地域社会にお

いて障害のある子どもの療育、教育に携わる人々

（養育者も含ませることにする）：具体例　障害

児の通園施 の指導員、保育所の保育士、幼稚

園教諭、民生委員、児童福祉士、ホームヘルパ

ーなどが、コンサルティとなる。

　 年、通常の学校の中に「スクールカウンセ

ラー」が配置される場合が増えてきている。こ

れらカウンセラーはこれまでのところ、児童生

徒をクライエントとして、直接カウンセリング

を実施することが主務で、コンサルテーション

のコンサルタントという働きを期待されてはい

ない。しかし、場合によっては、クライエント

である児童生徒の担当者や管理者に介入するこ

ともあり、その場合、コンサルテーションの働

きを担うこともありえよう。

2.　コンサルテーションにおけるコンサルタン

トの基本的態度

　われわれは、これまでの学校コンサルテーシ

ョンの経験から、コンサルテーションを行うに

あたって、コンサルタントが最初に気をつける

こと（基本姿勢）にはつぎのようなことがある

と考える。

（1）コンサルティの問題 決や資 向上を「

子」として、援助する

　学校コンサルテーションは、児童生徒の問題・

題が出発点にあり、児童生徒に関係するコン

サルティの問題を 決することに主眼がある。

そのために、児童生徒に直接関わる教師や、管

理する管理者（校 、教頭、主任等）と外 の

コンサルタントが共同して取り組むのであって、

コンサルタントがコンサルティに代わって問題

決するのでも、コナルタントが全体の指揮を

とるのでもない。コンサルティは自分の責任の

もとで 決に取り組み、コンサルタントの支援

を通じて資 向上を図る。したがって、あくま

でコンサルタントは「 子」的役割を担うべき

である。

（2）ずかずかと踏み込んでコンサルティの所属

する教師グループのチームワークを乱すような

ことはしない「よその家に土 であがらないこ

と」

　対教師個人のコンサルテーションであっても、

一人の教師は必ず教師チームの中で仕事を展開

しており、そのチームワークが仕事の基盤にな

っている。外 の専 家が仕事場に介入する場

合、その仕事場でのチームワーク関係について

配慮しないまま、正論を展開するだけでは、問

題 決に至らないばかりか、かえってチームワ

ークを乱したりして問題を複 にしてしまうこ

ともありうる。介入には慎重な態度が求められ

る。
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（3）悪者をつくらない（誰かを悪者にしない）

　問題分析にあたって、原因を特定の個人に帰

することは出来る限り避けたい。個人に責任を

押しつけることは、多くの場合実際的 決に至

らないし、チームワークを 体し、事態を悪化

させてしまう。問題を特定の個人のせいにして

しまうことで、状況の中で取り組めることがあ

ったとしても、消極的にさせてしまう。

（4）チームワークの形成を支援する

　むしろ大事なことは、チームワークがよりい

っそう堅くなって、うまく機能するように支援

することである。チームによって仕事がすすむ

場合、システムが円滑に機能することで、個人

の弱点がカバーされたり、個人による 決の数

倍の効果を生み出すということがありうる。特

定の個人だけを支援する方法は、とかく閉鎖的

な印象を周囲にあたえ、誤 のもととなりやす

い。

（5）コンサルティの活 を引き出すのが役割（指

導するのではない）「手柄はコンサルティ」

　当該の障害のある子どもについての教育の責

任を負っているのは、あくまでもコンサルティ

の方であって、コンサルタントではない。した

がって、コンサルタントはコンサルティを指導

の対象としてではなく、活用資源として対する

ことが必要である。この点が、いわゆるスーパ

ービジョンとの大きな違いであろう。スーパー

ビジョンでは、経験豊富な指導者が、未熟な相

談者に対して指導を行う関係を築く。そこでは

共同性が影をうすめ、指導者であるスーパーバ

イザーの個性が取り組み全体を覆う傾向がある。

（6）コンサルタントは単独での対応はさける

　過ちを ぐために、自らの援助活動の実際を

コンサルテーションを行う他の教師や、学外専

家にモニターしてもらいながら実施するよう

にする。コンサルタントとコンサルティの関係

が、開放性をもたないまま進行すると、閉鎖的

になり、誤りに気づけなかったり、客観視でき

なくなる可能性が生まれる。しかも事態が渋滞

したり、過誤をうんでしまったりした際に、対

応に れがちになる。こういったリスクをさけ

るためにも、他者によるモニターが必要である。

出来れば、コンサルタントの経験豊富な人にモ

ニターを依頼できればよいが、まだコンサルテ

ーションの取り組み事態が少ない現実であるか

ら、事態に対して客観視が可能である人の協力

を要請したり、可能であればカンファレンスや

研究会でプライバシーに配慮しつつ発表して、

他者からの意見をもらうことも大切であろう。

（7）自分の手におえない問題については、不確

かな助 はしないで他の教師や学外専 家の意

見を仰いだり、そちらにつなぐようにする

　コンサルタントの専 性は、限られた領域の

ものである。しかし、 決を要する事態がはら

む問題は、あらゆる領域にまたがる可能性をも

つ。したがって、コンサルタントが単独では

決できない事態に遭 することは当然ありうる

ことである。そのような場合、不確かな助 を

したり、 決を後回しにしないで、有効な資源

につなげることもコンサルタントに要請される

態度である。

（8）コンサルタントのチームをつくって動くよ

うにする

　上記のような閉鎖性を克服し、かつ有効な資

源を多 的に活用できるためには、コンサルタ

ントもまたチームで取り組むことが有効である。

知り得た情報の種 によっては、あまり公的な

場に提示できないこともある。そのような場合

に、あるいはそのような場合であればなおさら、

慎重かつ客観的な視点の存在が欠かせない。情

報の秘匿性のルールを遵守できるチーム内であ

れば、コンサルテーションの過程でその 度、

モニターしてもらうことが可能になるし、外

資源の活用幅もよりいっそう拡大する。

3.　障害のある子どもの教育にかかわるコンサ

ルタントの研修

　コンサルタントは、自分自身がもっている特

殊専 知 を えた問題について助 を求めら

れることがある。たとえばそれまでに出会った

ことのない障害の特性に関する内容であったり、

あらたな教育方法であったりなどである。また

自身の専 領域についてもより 度な内容が求

められることがある。さらには、コンサルテー

ションを進めていくうえでの技術的な力量も

めていく必要がある。したがって、コンサルタ

ントとしての研修が重要である。ここでは、コ

ンサルテーションでよく遭 する諸問題が何で

あって、それらにはどういう対応が有用である

かについての知 、有用知 を伝達するにあた

ってのコミュニケーション技術、実 的・現実

的「個別の指導 画」の作り方についての知
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をとりあげ、コンサルタントとしての研修とし

て想定される内容を述べる。

１）コンサルテーションでよく遭 する諸問題

　次のような問題にわれわれはしばしば遭 し

てきた。一つには障害の特性を踏まえない指導

内容についてである。たとえば状態としてかな

り機能低下が進行しているレット症候群の子ど

もに手を使わせるというような指導がしばしば

みられる。けれども、こういった場合、手の使

わせ方に指導者が固着していると、そのこと事

態の進展がみられないばかりか、かえって生徒

との関係悪化にもつながりかねない。二つめは、

題学習の前の発達段階にある子どもに文字や

点字の学習を行おうとしている例や個別の係わ

りを中心とすべき段階であるにもかかわらず集

団 定学習を押し進めている例などである。こ

れらのように子どもの発達の状態を全く考慮し

ていない例も少なくない。あるいはまた、自傷

行為や他害、はげしいこだわりなどの問題行動

や行動障害がある場合にどのように対応すれば

よいか、という問題もよく取り上げられる。

　これらの諸問題への対応には、コンサルタン

ト側に障害特性や発達についての理 と、種々

の症例・事例についての知 が必要となる。こ

のようなよく遭 する諸問題についての対処に

ついて、事例を通した研修を積み重ねていくこ

とが必要となろう。

２）コンサルティへのコミュニケーション技術

　コンサルタントは、何らかの形でコンサルテ

ィとのコミュニケーション関係に入ることにな

るので、その際のコミュニケーション技術を身

につけておくことが望まれる。次のようなもの

が列記されうるであろう。

・コンサルティの 戒を くノンバーバルコミ

ュニケーション

・「相談にのってもらえそうだ」とコンサルティ

に知 してもらうような対応法

・コンサルティの困惑や苦しさを共感しながら、

また 機制やプライドを脅かすことなくコン

サルティを尊重しながら、傾聴する方法

・何が問題であるかを的確にアセスメントする

こと

・コンサルティが用いている 葉でやりとりす

ること

・問題に気づいてもらうために、エピソードや

ことわざなどの例示（間接法の利用）

・それまでの不適切なやりかたに代えて、 決

につながる、あるいはつながると期待される新

しいやり方を、指示的にではなく（できるだけ

さりげなく）、コンサルティに取り入れてもらえ

やすい仕方で提示すること

・演示法、ただしこれはコンサルティとのラポ

ートが不十分であるときには、注意が必要であ

る。なぜなら、そのような場合、コンサルティ

は自分のやり方を 難されているように受け取

ったり、教師として無能力であると指摘されて

いるように感じたりなど、反発を招きがちだか

らである。

・コンサルティの変化の可能性を見定めながら

助 をすすめていくこと

3）実 的・現実的な「個別の指導 画」の作り

方についての知

　クライエントである個々の児童生徒の問題を

取り上げる際、盲・聾・養 学校においてはほ

とんどの学校が「個別の指導 画」を作成して

指導にあたっているので、これを活用すること

が重要である。個々の児童生徒の 題を考える

ということは、ある意味ではその児童生徒の「個

別の指導 画」の中身を考えるということとな

る。そこで、コンサルタントには実際の日々の

取り組みで活かせるという意味で実 的な、そ

して現実の子どもの実態に即応するという意味

で現実的な「個別の指導 画」をどのように作

成していくかについての知 が必要となる。

　実際の作成において重要な原則には、次のよ

うなものがあると考える。

（1）コンサルタントは補佐の役目を えない。

　あくまで指導に責任を負うのはコンサルティ

である担任教師であって、コンサルタントでは

ない。したがって、コンサルタントが 画を作

りコンサルティに与えるのではなく、あくまで

コンサルティが作るのを助けることである。あ

るいは共に作る作業を進めることである。

（2）子どもの実態をよく観察し理 すること。

　一に観察、二に観察である。表面的なアセス

メントで容易に評価を済ましてしまわずに、子

どもの姿をある程度時間をかけてよく観察する

ことが重要である。特に重度・重複障害のある

子どもであれば、短時間のアセスメントで評価

できるものは多くない。どういった状況で、ど

のような行動を こしているについて、じっく
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りと観察することから始める必要がある。通常

の検査法を用いる場合でも、状況の工夫や手続

きの工夫は欠かせない。また、子どもの実態に

ついては、年間固定ではなく、年次の途中途中

で得られる子どもの変化する姿をその 度捉え

て、折々に 画の修正・見直しを図っていく必

要がある。

（3）作成にあたっては、まず「大枠から細 へ」

という順序で進める。

　まず最初の大枠としては、子どもの成 ・発

達段階を考えることがあると思われる。例えば、

「子どもイニシアティブ─子どもが何に注意を

向け、何をしようとするかに基づく働きかけ」

アプローチが必要な段階であるのか、それとも

「大人イニシアティブ─子どもに何をさせるか

という視点に基づく働きかけ」アプローチが必

要な段階であるのかを決定することである。

（4）目標 定やカリキュラムも大枠から考えて

いくこと。

　重複障害教育の場合、教科に基づくトップダ

ウン型の教育 程の適用が困難である場合が少

なくない。多くは、自立活動を中心とした教育

程で対応していると思われるが、その場合と

かく目標 定が曖昧なまま十分に吟味されない

場合が少なくない。子どもイニシアティブのア

プローチを採用するとなると、予め 定した目

標群への到達を目指すのではなく、現在「出来

ること」をもとにして「次の自発」を引き出し

たり、「出来ること」の中身を分化させたり、「別

のできること」とつないでいくような行動形成

の促進が図られることが多い。このような「草

木成 型」（枝分かれ繁茂型）のカリキュラム構

成を想定していくことも考慮していくことが有

効である。

（5）大枠の 定の次には、細 を決定すること。

　細 目標をたてて実 し、その経過をみて決

定内容を棄却したり、採択したりの作業を進め

ることになる。例えば、ある授業において子ど

もに「太 をたたくことが出来る」という細

目標が立てられたとする。実際の授業において、

その子どもが「太 」や「太 の音」への注意・

関心を全くむけることがないとすれば、そして

今ことのときにも向けていないとすれば、目標

は不適切と判断される。それにもかかわらず働

きかけを続けるのは無意味であろう。しかし、

子どもの様子がどのようであっても、太 の上

に手を誘導して音を作り出そうとするか、ある

いは感触を味わう自発の行動が きはしないか

を、打診する働きかけは、意味があるし、実行

する価値があるものとなろう。

　太 を叩くことには関心を示さず、太 を叩

くバチをなめ始めたとする。このような自発的

な「なめる」行動に着目して、次のような働き

かけのプランを想定し、新しい行動の自発や、

行動の分化を促進してみることが出来る。例え

ば、バチ以外に、バチに 似した素材（いろい

ろな太さの棒）を子どもの手に持たせてみる。

ある子どもでは、それらの棒をつかんで端から

端へと棒の延 特性を確かめるようになめると

いうことが きた。そこで、今度は延 特性で

はなく、回帰特性のあるものとして輪（サーク

ル）を提示してみたところ、同様になめ続けた。

さらに、 のある四 い枠を提示してみたとこ

ろ、 のところに口唇がくるとしばらく微妙な

往復運動が生じ、その 分に注意を向けている

ことがわかった。 似したものを提示すると今

度は を探すような動きが生じた。もしその後

に自発が生じなかったならば、このプランも棄

却されていたことになる。

　この例のような経過が生じた場合、重要なこ

とは、この経過の中で子どもに学習された内容

が何であったかを同定することである。例にあ

げた学習において達成されたものは、視知 の

発達であり、手でつかむことの出来る延 特性

についての「目と手の協応」である。具体的に

は、まず延 特性についての視知 、次に と

いう特性についての視知 の学習である。この

ように学習内容の同定を行うことがなければ、

次の学習への関連性や系統性を組み立てていく

ことができない。

　以上のように、コンサルテーションでよく遭

する諸問題とその対応についての知 、有用

知 を伝達するにあたってのコミュニケーショ

ン技術、実 的・現実的「個別の指導 画」の

作り方についての知 について、コンサルタン

トが実 的見 という観点から身につけていく

ことによって、コンサルテーションが実りある

ものになると考える。


