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１．はじめに 

通常学級注 1）における特別支援教育を効果的に実

践すべく，特別支援教育コーディネーターをはじめ

とする教師の地道な努力が求められている。その内

容として「連携」がある。ここでは，教師の連携の

ための技能あるいは要領が問われる。「附属学校特

別支援教育連携専門委員会」（以下，本委員会と記

す）では，これを「連携スキル」と称して求め，そ

の伸長に資する研修プログラムの開発をめざして

いる。ここでは，連携スキルが必然的に含まれる「一

連の目的的な連携の営み」それ自体を研修内容とし

て設定することが現実的かつ有用であると考えら

れた１）。この具体的内容として，個別の指導計画の

作成と活用に資する「後方視的対話」があった。こ

れは，教員同士による実践を想起し，明示化するこ

とを目指した対話的手法である２）。 

個別の指導計画の作成と運用は PDCA サイクル

をなぞるが，教員が個別の指導計画を作成しようと

すると，「書き出しに迷い，手が止まる」という一

般的な体験談がある。すなわち，「Ｐ（計画）」段階

で停滞しサイクルが駆動しないということである。

そこで，教師の日常で最も円滑に駆動しているであ

ろう「Ｄ（実践）」から，PDCA サイクルを開始し，

駆動させようという発想に着想を得たものが「後方

視的対話」である。この実施手順は，表 1 ならびに

図 1 による３）。また，後方視的対話を用いた研修プ

ログラムの実施においては，「語り手」と「聴き手」

のロールプレイによって，相互の実践に関する対話 
 

 
を実施する。この対話によって個別の指導計画の内

容を産みだすが，そこでの対話内容及びその進行の

実際については未報告であった。そこで，本稿では，

「後方視的対話」の実施事例を報告する。これを対

話における要領を得るための端緒としたい。 
 

２．事例の概要 

事例は，本報告のために共同執筆者から実施者を

選出し実施したものである。具体的には，教員Ａ（40

代，男性，特別支援学校教員，「聴き手」）と，教

員Ｂ（20代，男性，中学校教員，「語り手」）を対

象として，研修プログラムの実施手順に準じ，20分

間，２セット実施した。 

本報告は，このうちの１セットの対話内容である。

これについて，録音記録に基づき逐語録を作成した。

ここでの表記は，個人や所属が特定されないよう配

慮し，また，話し言葉に特有の冗長な言い回しや，

表現の省略などについては，読みやすさを優先すべ

く，その一部を改変したり，括弧を付して意味を補

ったりした。 

なお，「後方視的対話」の研修プログラムでは，

「個別の指導計画の目標，方法，評価を円滑に表記

できること」の技術的な向上に資する具体的な手立 

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 

注１）本稿を含む一連の研究の標題及び本文では慣例として「通

常の学級」を「通常学級」と表記している。そもそも「通常学

級」は公用語ではなく，特別支援学級との対比から「通常の学

級」と通称されたものが短縮されたものにすぎない。 

（令和３年３月４日受理）

表１ 後方視的対話の手順 

① 実践によって得られた児童生徒の姿はいかなるもの

だったか。 図１の中では，発問の頭出しを兼ねたア

イコンとして「❶【今まさに】」と記されている。こ

れは個別の指導計画における「評価」欄の記述に相当

する。 

② その姿の実現場面で講じられていた手立ての内容は

何か。図１の中では，発問の頭出しを兼ねたアイコ

ンとして「➋【振り返ってみれば】」と記されてい

る。これは個別の指導計画における「支援方法」欄

の記述に相当する。 

③ この手立てによって，児童生徒のいかなる姿を目指

したのか。 図１の中では，発問の頭出しを兼ねた

アイコンとして「❸【そもそも】」と記されてい

る。これは個別の指導計画における「目標」欄の記

述に相当する。 

④ 次時の目標は何か。 図１の中では，発問の頭出し

を兼ねたアイコンとして「➍【まずここから】」と

記されている。この時①～③をもとにして,現実的で

妥当な目標の内容と表記によって設定する。 

⑤ 目標の実現に資する手立ては何か。 図１の中で

は，発問の頭出しを兼ねたアイコンとして「❺【そ

れを目指して】」と記されている。この時①～③を

もとにして必要な加除修正を施しつつ考案する。 

※ 以上①～③は，個別の指導計画の項目である。ただ

し，目標，方法，評価が逆順（後方視的に）記述された

ことになる。これは，次時個別の指導計画の根拠として

の意味をなし,④⑤の正順（前方視的に）をもって次時

の個別の指導計画が作成される。 

 
 
 
 
 
 
 
 

 ２．対象 

  

てが追加されるなどの改善策が必要」と指摘されて

いる４）。ここでいう「方法」とは，支援の手立てを

意味する。対話中において，その想起や発案などが

しやすくなれば，そもそも相互に関連する目標や評

価についても具体的に想起し，言語化しやすくなる

と考えられた。そのため，研修プログラムの改訂内

容として，演習方法の説明内容に「支援の三観点」

注２）の説明を加え，この活用を促すことがされてい

た。「支援の三観点」とは，支援の手立ての形態に

着目した分類概念を端的に表記したものである。具

体的には「コト（活動内容の設定とその展開）」「モ

ノ（場の設定や道具）」「ヒト（伝達と共感）」であ

る。本事例においてもこの改定内容を踏襲した。 

 

３．対話内容の具体 

逐語録は，対話内容に着目して６つの節に分割さ

れた。節は，表１に示した５つの手順に準拠して分

割し，それぞれ命名した。その上で，逐語録を示し，

そこでの具体的な内容について，対話の進行を担う

「聴き手」の意図や要領に着目して，以下のとおり

詳説した。また，「後方視的対話」の成果物である

個別の指導計画は，対話中に「聴き手」によってワ

ークシートに記入された。これを図２に示した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

注２）「支援の三観点」の内容は，そもそも知的障害教育の授業 

研究において，支援の手立てを検討するために，伝統的に用い

られてきた 5）。これを踏襲し形式を整え汎用的にアレンジした 

ものである 6）。コト・モノ･ヒトによって分類された支援の手 

立ては，教育目標の実現のために，相互作用をもって有機的･ 

相補的に機能すると考えられる。 

 
図１ 後方視的対話を用いた個別の指導計画の作成手順 

後方視的 

前方視的 

 
図２ 成果物としての個別の指導計画 
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表１ 後方視的対話の手順 

① 実践によって得られた児童生徒の姿はいかなるもの

だったか。 図１の中では，発問の頭出しを兼ねたア

イコンとして「❶【今まさに】」と記されている。こ

れは個別の指導計画における「評価」欄の記述に相当

する。 

② その姿の実現場面で講じられていた手立ての内容は

何か。図１の中では，発問の頭出しを兼ねたアイコ

ンとして「➋【振り返ってみれば】」と記されてい

る。これは個別の指導計画における「支援方法」欄

の記述に相当する。 

③ この手立てによって，児童生徒のいかなる姿を目指

したのか。 図１の中では，発問の頭出しを兼ねた

アイコンとして「❸【そもそも】」と記されてい

る。これは個別の指導計画における「目標」欄の記

述に相当する。 

④ 次時の目標は何か。 図１の中では，発問の頭出し

を兼ねたアイコンとして「➍【まずここから】」と

記されている。この時①～③をもとにして,現実的で

妥当な目標の内容と表記によって設定する。 

⑤ 目標の実現に資する手立ては何か。 図１の中で

は，発問の頭出しを兼ねたアイコンとして「❺【そ

れを目指して】」と記されている。この時①～③を

もとにして必要な加除修正を施しつつ考案する。 

※ 以上①～③は，個別の指導計画の項目である。ただ

し，目標，方法，評価が逆順（後方視的に）記述された

ことになる。これは，次時個別の指導計画の根拠として

の意味をなし,④⑤の正順（前方視的に）をもって次時

の個別の指導計画が作成される。 
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てが追加されるなどの改善策が必要」と指摘されて

いる４）。ここでいう「方法」とは，支援の手立てを

意味する。対話中において，その想起や発案などが

しやすくなれば，そもそも相互に関連する目標や評

価についても具体的に想起し，言語化しやすくなる

と考えられた。そのため，研修プログラムの改訂内

容として，演習方法の説明内容に「支援の三観点」

注２）の説明を加え，この活用を促すことがされてい

た。「支援の三観点」とは，支援の手立ての形態に

着目した分類概念を端的に表記したものである。具

体的には「コト（活動内容の設定とその展開）」「モ

ノ（場の設定や道具）」「ヒト（伝達と共感）」であ

る。本事例においてもこの改定内容を踏襲した。 

 

３．対話内容の具体 

逐語録は，対話内容に着目して６つの節に分割さ

れた。節は，表１に示した５つの手順に準拠して分

割し，それぞれ命名した。その上で，逐語録を示し，

そこでの具体的な内容について，対話の進行を担う

「聴き手」の意図や要領に着目して，以下のとおり

詳説した。また，「後方視的対話」の成果物である

個別の指導計画は，対話中に「聴き手」によってワ

ークシートに記入された。これを図２に示した。 
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研究において，支援の手立てを検討するために，伝統的に用い

られてきた 5）。これを踏襲し形式を整え汎用的にアレンジした 

ものである 6）。コト・モノ･ヒトによって分類された支援の手 

立ては，教育目標の実現のために，相互作用をもって有機的･ 
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図２ 成果物としての個別の指導計画 
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第一節は，「対象児と指導場面や指導内容の把握

のための進行」である。これは，５つの手順に進行

する前に必要な情報の確認である。この逐語録を表

２に示した。ここでは全発話数が８であり，そのう

ち聴き手の発話数は４であった。ここでは，対象場

面として，学校種，学年，対象授業や指導内容なら

びに，対象児の配慮すべき特徴が確認された。この

対話の過程では，対象児の様子を言語化し説明しよ

うとする「語り手」に対して，「動くとき，体が揺

れるような感じですか」や「協調運動の難しさです

ね」などとして，説明内容を明確化しようとする「聴

き手」の質問や換言がなされた。 

第二節は，「質問形式【今まさに】を用いた進行」

がなされた。この逐語録を表３に示した。ここでは

全発話数が 14であり，そのうち聴き手の発話数は

７であった。ここでは，直近の指導場面における対 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

象児の様子が確認された。これは，すなわち図２中

の➊欄への記載内容に相当する。この対話の過程で

は，指導場面における対象児の具体的な状態像を言 

語化し説明しようとする「語り手」に対して，「う

んうん，なるほど。縦の体の動きで，リズムをとる

と」や「足出す時に，その縦のリズムともずれちゃ

うんだ」などとして，後に支援の手立てを考案する

際の要点になるであろう内容が明確化された。 

第三節は，「質問形式【振り返ってみれば】を用

いた進行」であった。この逐語録を表４に示した。

ここでは全発話数が 23であり，そのうち聴き手の

発話数は 12であった。ここでは，直近の指導場面

における支援の手立てが確認された。これは，すな

わち図２中の➋欄への記載内容に相当する。この対

話の過程では，自らが講じた支援の手立てについて，

自覚的に実施した内容を説明する「語り手」に対し 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

と

て，「すごい。それ，先生がやったことをグループ

で取り入れてやったわけですね」や「それ，配置の

工夫ってことでもあるよね。伝達の工夫をしたとい

うことでもありますよね」などと，無自覚的に実施

していた内容の想起や意識化を促した。また，ここ

では，「支援の三観点」に即した想起がなされた。 

第四節は，「質問形式【そもそも】を用いた進行」

であった。この逐語録を表５に示した。ここでは全

発話数が８であり，そのうち聴き手の発話数は４で

あった。ここでは，直近の指導場面における支援の

目標が確認された。これは，すなわち図２中の❸欄

への記載内容に相当する。この対話の過程では，授

業目標，すなわち学習集団に対する一律の目標を踏

まえて，暗黙裡にあったはずの，対象児に焦点化し

た個別の目標を言語化し説明しようとする「語り手」

に対して，「ステップの決まりをなぞるよりも，ま 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ず移動をということですか」「足の運び(ということ

ですね）」などとして，説明内容を明確化しようと

する「聴き手」の質問や換言がなされている。 
第五節は，「質問形式【まずここから】を用いた

進行」であった。この逐語録を表６に示した。ここ

では全発話数が８であり，そのうち聴き手の発話数

は４であった。ここでは，次回の指導場面における

支援の目標が確認された。これは，すなわち図２中

の➍欄への記載内容に相当する。この対話の過程で

は，対象児の目標を言語化し説明しようとする「語

り手」に対して，「今日の授業だと，その合わせる

ってことの確率はどれくらいだったの」「じゃあ，

その子にとっては，その動きを再現するってだけで

も，相当の目標ですよね」などとして，説明内容を

明確化しようとしたり，説明内容を支持したりする

「聴き手」の発話がなされている。 
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て，「すごい。それ，先生がやったことをグループ

で取り入れてやったわけですね」や「それ，配置の

工夫ってことでもあるよね。伝達の工夫をしたとい

うことでもありますよね」などと，無自覚的に実施

していた内容の想起や意識化を促した。また，ここ

では，「支援の三観点」に即した想起がなされた。 

第四節は，「質問形式【そもそも】を用いた進行」

であった。この逐語録を表５に示した。ここでは全

発話数が８であり，そのうち聴き手の発話数は４で

あった。ここでは，直近の指導場面における支援の

目標が確認された。これは，すなわち図２中の❸欄

への記載内容に相当する。この対話の過程では，授

業目標，すなわち学習集団に対する一律の目標を踏

まえて，暗黙裡にあったはずの，対象児に焦点化し

た個別の目標を言語化し説明しようとする「語り手」

に対して，「ステップの決まりをなぞるよりも，ま 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ず移動をということですか」「足の運び(ということ

ですね）」などとして，説明内容を明確化しようと

する「聴き手」の質問や換言がなされている。 
第五節は，「質問形式【まずここから】を用いた

進行」であった。この逐語録を表６に示した。ここ

では全発話数が８であり，そのうち聴き手の発話数

は４であった。ここでは，次回の指導場面における

支援の目標が確認された。これは，すなわち図２中

の➍欄への記載内容に相当する。この対話の過程で

は，対象児の目標を言語化し説明しようとする「語

り手」に対して，「今日の授業だと，その合わせる

ってことの確率はどれくらいだったの」「じゃあ，

その子にとっては，その動きを再現するってだけで

も，相当の目標ですよね」などとして，説明内容を

明確化しようとしたり，説明内容を支持したりする

「聴き手」の発話がなされている。 
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第六節は，「質問形式【それを目指して】を用い

た進行」であった。この逐語録を表７に示した。こ

こでは全発話数が 17 であり，そのうち聴き手の発

話数は９であった。ここでは，次回の指導場面にお

ける支援の手立てが確認された。これは，すなわち

図２中の❺欄への記載内容に相当する。この対話の

過程では，支援の手立てを考案，言語化し説明しよ

うとする「語り手」に対して，「同じ手立てで，動

きを確認して，反復練習に入ると。で，位置も気を

つけて…。何かアイディアとして，その子がリズム

を取りやすくっていう何かないですか？」「それリ

ズム？テンポ？スピード？なんていうんだろう。」

などとして，発案や言語化を精緻化しようとする

「聴き手」の発話がなされている。 
 

４．まとめ 

 「後方視的対話」においては，「語り手」の実

践内容を明示することが目指される。「聴き手」

は，「語り手」の発話内容に応じて促進的な発話

をする必要がある。「語り手」は自らの実践を語

る上で，自己開示に対する不安を有する場合もあ

ろう。また，求められる発話の内容は，自覚的あ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

るいは，明示的でないこともある。思考や言語化

が膠着した際には新たな観点からの発想が求めら

れることもあるだろう。そのような状況を発展あ

るいは打開するためには，「聴き手」の要領が問

われる。 

そのためには，本事例では示されなかった多様

な状況における「聴き手」の発話内容やそこにあ

る意図などを探索することが必要であり，今後の

課題としたい。 
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