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要旨 

 知的障害教育におけるキャリア教育（多様な役割を通したキャリア発達支援）は、「ライフキャリアの視点を踏

まえた発達支援を行い、自分らしさをアップデートし（内面の成長を促し）、自分を形づくり続ける」という視点

が肝要である。そのためには、子ども自身が、少しずつ良くなっている自分や学ぶことと自己の将来とのつながり

などの自己の成長や学びのつながりを実感し、「なりたい・ありたい」などの自分の思いや願い（思いや願いの変

容）を認識するとともに、様々な体験を自分とつなげて考え、自分なりに意味あることを見い出す（体験を自分な

りに意味付けし、経験へと昇華させ自己形成につなげる）内的な働き、すなわち「自己内対話」が必要となる。キ

ャリア発達支援の観点から捉えると、①自己内対話への支援（共感的な関わりと対話）、②環境要因の後押し（キ

ャリア・パスポート等による見える化と他者との共同保有）、③思いや願いの推察と意味付け、④子どもの文脈に

沿った学習や役割の設定の４点が重要であると結論付けた。 

 

キーワード：キャリア教育 キャリア発達支援 ライフキャリア キャリア・パスポート 知的障害教育 

 

Ⅰ 問題の所在及び目的 

1999 年、中央教育審議会答申「初等中等教育と高等

教育との接続の改善について」において「キャリア教

育」が初めて取り上げられ、学校と社会、学校間の円

滑な接続に向けて小学校段階から発達段階に応じてキ

ャリア教育を実施することが盛り込まれてから、26 年

が経過した。当初は、職業観・勤労観を育む教育の推

進（職業観・勤労観の形成）が重視されていたが、2011

年中央教育審議会においてキャリア発達は、「社会の

中で自分の役割を果たしながら、自分らしい生き方を

実現していく過程」と定義され、生涯発達の視点が強

調された。 

キャリア及びキャリア発達の概念から、改めてキャ

リア教育とは何かを考えると、「多様な役割を通した

キャリア発達（人生における役割、環境、出来事の相

互作用と統合を通じて行う全生涯にわたる自己開発）

の支援」と言うことができるのではないだろうか。知

的障害教育において、この「多様な役割を通したキャ

リア発達支援」は、どのように進め、どのようなこと

に取り組んでいくべきなのだろうか。本稿では、具体

的な教育実践を通してこれからのキャリア発達支援の

在り方や方向性について考え、どのような教育活動が

必要であるかを述べるものとする。 

 

Ⅱ キャリア発達と自分づくり 

１．キャリア 

 キャリア教育を考える上で、キャリアとは何かを明

らかにすることが必要であるが、その定義は必ずしも

明確でない。菊池（2012）は、『キャリアに「職業キ

ャリア」と「ライフキャリア」とが混在して、一方で

キャリアは「生き方」に近い意味、他方で職業上の能

力といった意味合いをもつ。そのため、キャリア教育

というときにも、ある人は前者のニュアンスでとらえ、

ある人は後者のニュアンスでとらえることになる。本

来この２つは矛盾するものではなく、統合されるべき

ものである。（引用文）』と述べている。（菊池,2012） 

実践報告 
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この考えから、キャリアとは、時間軸として広大で

あるライフキャリアと職業キャリア（ワークキャリア）

が混在したものであり、生涯にわたって、自分なりの

価値観・世界観や信念と相反する（そぐわない）事象

が起きたときに、調整したり折り合いをつけたりして

取捨選択すること（断念と統合の過程）であると捉え

ることができる。 

２．キャリア発達 

上記のようにキャリアを捉えたとき、キャリア発達

をどう捉えたらいいだろうか。渡辺（2007）は、『多

義性はキャリアのもつ多面性を意味するものであり、

研究者の焦点を当てる側面が異なる結果でもあると言

える。（中略）筆者らは、これらの多数の定義を分析

した結果、①人と環境との相互作用の結果、②時間的

流れ（時の経過）、③空間的広がり（環境や場の広が

り）、④個別性（人が長期にわたって抱く自己につい

ての感覚）の意味が共通して内包しているという結論

に達した。（引用文）』と述べている。（渡辺,2007） 

これらの考えから、キャリアに内包された「人と環

境との相互作用の結果」、「時間的流れ（時の経過）」、

「空間的広がり（環境や場の広がり）」、「個別性（人

が長期にわたって抱く自己についての感覚）」の４つ

の要素は必要不可欠なものであり、キャリア発達は、

「人生における役割、環境、出来事の相互作用と統合

を通じて行う全生涯にわたる自己開発」（ガイスバー

ス、ヘプナー&ジョンストン 2003）と捉えるべきであ

ろう。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

３．自分づくり 

 筆者はこれまで、キャリア発達を「人生における役

割、環境、出来事の相互作用と統合を通じて行う全生

涯にわたる自己開発」と捉え、知的障害教育において

実践を積み重ねてきた。（岩佐ら,2022、岩佐,2024）

実践において、一人一人の子どもの自分らしさを捉え、

その自分らしさをアップデートしていくことが肝要で

あることを明らかにしてきた。全生涯にわたる自己開

発とは、生涯にわたって「自分らしさ」をアップデー

トし、自分を形づくり続けること、すなわち「自分づ

くり」であると結論付けている。（図１） 

 

Ⅲ 知的障害教育におけるライフキャリアの視点を踏

まえた発達支援 

１．知的発達に遅れのある子どもの特徴 

知的発達に遅れのある子どもたちは、記憶の蓄積や

想起の困難さ、事象の抽象化・概念化の困難さ等を抱

えている。キャリア発達支援において、特に以下の２

点の困難さへの支援（アプローチ）が必要不可欠であ

る。 

・抽象化の弱さ（事象から注目すべき要素を重点的に

抜き出し意味付ける・価値付けることの困難さ）に

伴う、体験の内省（体験を振り返り、自分にとって

意味あること・価値あることを見出すこと）の困難

さ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
図１ キャリア、キャリア発達（自分づくり）とキャリア発達に必要な要素 

自分づくり＝自分らしさのアップデート 
自己内対話 

（体験を自分なりに意味付けて経験に） 

自己形成 

思いや願いの認識 

自己の成長や学びのつながりの実感 

思い・願い（なりたい・ありたい） 
社会貢献 

【ライフステージに応じた社会的役割】 

自己実現 

【自分らしく生きる】 

【キャリア発達】 
人生における役割、環境、出来事の相互作用と統合を通じて、生涯にわたり「自分らしさ」をアップデートし、自分を形
づくり続けること 

内面の成長（思いや物事への向き合い方・捉え方の変化） 

【キャリア】 
ぶつかり合う価値観・欲求・要求に対して、調整したり折り合いをつけたりして取捨選択すること（相反する
２つを両立させて生きる） 

断念と統合の過程 
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・概念化の弱さ（事象間を比較し、共通点と相違点を

整理し、事象間を結び付けて性質や本質をまとめ上

げることの困難さ）に伴う、過去と今の時空を超え、

今の体験と過去の体験を結び付けてまとまりをつく

ることの困難さ（バラバラに捉えてしまうこと） 

これらの困難さは、人生における役割、環境、出来

事の相互作用と統合を通じて行う自分づくり（生涯に

わたって「自分らしさ」をアップデートし、自分を形

づくり続けること）において、「体験の内省（リフレ

クション）」や「統合」に対する支援が必要であるこ

とを意味している。 

２．知的発達に遅れのある子どものキャリア発達に必

要な要素 

 筆者はこれまでの実践（岩佐ら 2022、岩佐 2024）を

通して、以下３点を知的発達に遅れのある子どものキ

ャリア発達に必要な要素としている。（図１） 

【自己内対話】 

子どもが自分と体験をつなげて考え、自分なりに意

味あることを見い出す（意味付けする）こと（体験

を経験へと昇華させ、自己形成につなげる） 

【思いや願いの認識】 

子どもが「なりたい・ありたい」などの自分の思い

や願い（思いや願いの変容）に気付くこと 

【自己の成長や学びのつながり・蓄積の実感】 

子どもが少しずつ良くなっている自分や学ぶことと

自己の将来とのつながりを実感すること 

 特別支援学校小学部・中学部学習指導要領（平成 29

年４月）第１章総則第５節児童又は生徒の調和的な発

達の支援には、「児童又は生徒が、学ぶことと自己の

将来とのつながりを見通しながら、社会的・職業的自

立に向けて必要な基盤となる資質・能力を身に付けて

いくことができるよう、特別活動を要としつつ、各教

科等の特質に応じてキャリア教育の充実を図ること。

その中で、中学部においては、生徒が自らの生き方を

考え、主体的に進路を選択することができるよう、学

校の教育活動全体を通じ、組織的かつ計画的な進路指

導を行うこと。(引用文)」と記載されている。（文部

科学省,2017） 

これを受けて菊地（2021）は、『児童生徒にとって

の「なぜ・なんのため」学ぶのかを踏まえる必要性を

示しており、卒業後のみならず、今から先のすべてを

意味する「将来」において、児童生徒が「なりたい」

姿や「ありたい」姿を自分なりに認識するとともに、

現在学んでいることの意味を見いだし、学びの必然性

がもてるよう、環境を整えていく必要があることに留

意する必要がある。（中略）物事への向き合い方は教

え込める性質のものではなく、まさに「キャリア発達」

とも言えるプロセスが重要である。児童生徒自身が多

様な人・こと・ものとの関わりや「対話」を通して感

じ、自分なりに理解し、意味付けられるように支援し

ていくことが肝要である。そのため教師は、学習活動

において児童生徒が行っていることの背景にある「思

い」やその結果に対する受け止めなどの理解に努め、

共感的に関わることが求められる。また、児童生徒の

言語化・文字化を援助するなどして本人の気付きを引

き出したり、「できた・できなかった」という結果の

みにとらわれず、児童生徒の行為そのものや「姿勢」

や「思い」に対して、自身や他の児童生徒の言語化や

文字化によって価値付けたりしていくなどの「対話力」

が求められるのである。（中略）また、「できる・で

きない」といった表面に現れるスキルだけでなく、「で

きるようになりたい」「今はできないけれど、他ので

きることを頑張りたい」「できたことを〇〇に生かし

てみたい」といった「思いの変化」や「内面の育ち」

がキャリア発達と言える。定量的には捉えにくい側面

があるが、時間の流れを踏まえ、対話という相互作用

に着目し定性的に捉えるなど、複数による丁寧な見取

りが求められるものである。（引用文）』と述べてい

る。（菊地,2021）ここからも、上記３つの要素の重要

性を読み取ることができるだろう。 

 

Ⅳ 教育実践 

ここでは、「知的障害教育における一人一人の自分

づくりを支えるライフキャリアの視点を踏まえた発達

支援」に関する具体的な教育実践をもとに、その成果

とキャリア発達に必要な３つの要素の重要性について

考察する。なお、本教育実践に関わった子ども及びそ

の保護者には研究の主旨と個人情報の保護について事

前に説明をし、了解を得ている。また、学会・論文等

での発表についても併せて了解を得ている。 

１．キャリア・パスポートの作成・活用・更新 

（１）キャリア・パスポート作成・活用の意義 

前述のように、知的発達に遅れのある子どもは体験

の内省（リフレクション）や統合に対する支援が必要

であり、それは「キャリア・パスポート」の作成・活

用が不可欠であることを意味している。キャリア・パ

スポートは、子ども自身が作成・更新をするものであ

り、他者との対話において活用することで、自分につ

いて考えたり、目標設定や振り返りをしたりするとき

にサポートをしてくれるツールとなり得るものである。

本実践では、「サポートブック」という名称で、令和

６年度より作成と活用を進めている中学部の実践を紹

介する。 

（２）具体的な取組 

①抽象化・概念化の困難さへの支援 

子どもたちは、日々の教育活動において、様々な役

割を担い、懸命に取り組んでいる。キャリア発達にお

いては、その体験の中で様々な成果物を得て、体験を

経験（体験から自分なりに意味付けした学び）へと昇

華させることが肝要である。「できた・できなかった」
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という結果のみにとらわれず、役割を果たすための経

過も含めた取組の中で得られた成果（子どもの言動そ

のものや、言動からくみ取ることができる「思いや物

事への向き合い方・捉え方」など）を見える化・具体

化し、それを他者（仲間や教師）と共同保有するため

に、「価値観リスト（マズローの欲求段階説を参考に

独自に作成、図２～４）」を作成し、学習場面で活用

（図５）している。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図２ 価値観リスト① 

 

 

 

 

 

 

 

 

図３ 価値観リスト② 

 

 

 

 

 

 

 

 

図４ 価値観リスト③ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図５ 価値観リストの活用例 

※図５は個人情報保護のため子どもの自筆を活字に修

正した。 

②あこがれの姿の設定と振り返り（思いや願いの認識） 

 生活単元学習や作業学習、特別活動を中心とした学

習において、単元の序盤から中盤に、教師との対話を

通して子ども自身の「思いや願い」をもとにあこがれ

の姿を設定し、その実現に向けた具体的な方策（具体

的な行動目標）を考え（図６）、実践し、各学習及び

自立活動の時間を中心に振り返り（図７・８）を行う。 

目標設定場面の具体的な取組は、どんな活動なのか、

自分はどんな役割を担うのか等、子どもが見通しをも

てたところで、「どうしたいか、どのように進めてい

きたいか」等を子どもに問い掛け、教師との対話を通

してあこがれの姿を設定し、子どもの「思い」を具体

化する。さらに、その姿に迫るために「何を頑張るの

か、どんな行動をしたらいいのか」等の方策を具体化

し、学習活動に取り組む。自分の「思い」を言葉や文 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図６ 目標設定シート（あこがれの姿） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図７ 振り返りシート①（納得感のあること） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図８ 振り返りシート②（体験からの学び） 
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字で表現することが難しい場合は、教師が活動中の子

どもの言動や日々の学校生活の姿等からくみ取ること

ができる「思い」をもとに、あこがれの姿を設定する。 

単元のまとめ（振り返り）では、振り返りシートを

２枚使用し、１枚目（図７）には子ども自身が「納得

感のあること（自分なりに頑張ったこと、できるよう

になったこと、楽しかったこと等）」について記入し、

その場面の写真を貼る。このとき、教師はどんな状況

だったのか、そのときはどんな気持ち（心情）だった

のかを問い掛ける。２枚目（図８）は、前述の価値観

リストを使用し、「体験を通してどんなことを学べた

のか、どんな力が身に付いたのか」をリストの中から

選び、選んだイラストを貼る。このとき教師は、なぜ

その価値観を選んだのかを問い掛け、理由をワークシ

ートに記入するように促す。また、今後どうしていき

たいのかという展望を問い掛ける。この場面では、価

値観リストを選ぶことが目的ではなく、「子どもとの

対話を通して内面をより深く推察すること」を目的と

し、その価値観を選んだ子どもの背景（理由）を確認

することで、内面にある子どもの「思いや願い」を深

く推察することを心掛け、推察できたことを「先生か

らのコメント」に記入する。例えば、作業学習の振り

返りにおいて「健康」を選んだ子どもに対して、「ど

うしてそう考えたの？」と問い掛けると「休んでしま

ったときに一緒にやる〇〇さんが困ってしまったか

ら。」と答えた場合、この子どもの内面には「優しい

心」や「人を助ける」などの項目に関連した思いや願

いがあると推察することができる。それを対話の中で、

「〇〇さんのことも考えているということは、優しい

心や人を助けたいという気持ちがあるということだ

ね。」と意味付けをして返し、それをコメント欄に記

入するという流れである。このように、振り返りの場

面において子どもと教師が価値観リストを活用した対

話を行い、「状況・心情・背景・展望を問う段階的な

やりとり」を通して、教師は子どもの内面を深く推察

し、子ども自身の内面において体験が経験（例．健康

でいることの大切さを学んだ経験や人を助けることが

できた経験など）へと昇華される（自分なりに意味付

けができる）ように支援する。 

③内面の成長記録 

振り返り後は、目標設定シートや振り返りシートを

ファイリングし、蓄積された成果を整理・見える化し、

他者（教師や仲間）と共同保有するために「私の道し

るべ（図９）」を作成する。振り返りシート②で取り

上げられた価値観の項目にシールを貼ってグラフ化し、

これまでの自分の成果を一目で見えるようにすること

で、子どもが少しずつ良くなっている自分や各学習の

つながり、学ぶことと自己の将来とのつながり等への

気付きを促すことをねらいとする。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図９ 私の道しるべ（内面の成長記録） 

（３）取組の成果と課題 

①教師の変容 

令和６年度より「価値観リストを活用した対話」を

重点的な取組として推進することで、教師の子ども 

の学校生活や学習場面での言動から、子どもの内面に

ある思いや願いをくみ取り、意味付けをしてフィード

バックするという対話的スキルの高まりを実感してい

る。これは、教師が子どもとの関わりにおいて「状況・

心情・背景・展望」の４つの視点を意識して対話をし

ているからこそである。教師が、行きつ戻りつしてい

る子どもの内面に寄り添い、子どもとの共感的な関わ

りと対話を行うことで、キャリア発達に必要な３つの

要素（「自己内対話」や「思いや願いの認識」、「自

己の成長や学びのつながり・蓄積の実感」）への気付

きを促す存在となっていると言えるだろう。 

②子どもたちの変容 

子どもたちは、サポートブックの作成・更新・活用

を通して、少しずつ体験（学習）と自分をつなげて考

え、自己形成につなげようとする様子が見られている。

サポートブックの作成・活用・更新と日常生活におけ

る継続したアプローチにより、子ども自身の内面にお

いて自分の中で価値あるものは何かに気付き、「思い

や物事への向き合い方・捉え方」が変化した具体例に

ついては、次項にて詳しく紹介する。 

③課題と今後の展望 

前述のように、少しずつではあるが、子どもたち一

人一人の自分らしさのアップデートが進んでいる。今

後は、より一層サポートブックのブラッシュアップを

図り、教師との対話だけでなく、サポートブックを活

用した仲間同士の対話場面を設定したり、保護者面談

時等に本人・保護者・教師の三者で活用したりする必

要があるだろう。 

また、本人からの言語的な発信が乏しく「思いや願

い」の推察が困難なケースや、取組から振り返りまで

の時間的経過が長くなると言動からくみ取れたことを

意味付けした効果が薄れてしまう（対人的な関わりの

中で意味付けした場面ややりとりを忘れてしまい、振

り返りでの対話が難しい）ケースもみられた。菊地
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（2021）は、『本人の「思い」や「願い」は生きて活

動する上での出発点であり、学びの原点である。「思

い」や「願い」は自己の中にあり、物事と向き合うと

きの現れが「態度」となる。（本人ではないので自覚

化できない）我々はそれを見取り、推察し、理解に努

め、指導・支援に生かそうとする関係・立場にある。

あくまでも主体は本人である。発語の有無にかかわら

ず、誰にでも「思い」や「願い」はある。しかしなが

ら話すことができていてもそれがすべてではなく、そ

の背景を把握し理解することは簡単ではない。それは

障害があってもなくても、子どもであっても大人であ

っても、である。では、私たちはどのようにして他者

を、そして自己を理解しようとしているのだろうか。

自己理解ですら、私たちは他者との関係を通してでな

ければ、接近できない。見えるもの（こと）、現れる

もの、測定できるものがすべてではない。見えにくい

もの（こと）、現れにくいもの、測ることが難しいも

のがあることは事実だがそれは「無い」のではない。

むしろその中にこそ「大切なもの（こと）」がある。

そこにアプローチし、「発達を促す」ために教育や研

究はある。まずは、本人の存在そのもの、現状を理解

し受け入れることが出発点となる。本人が見ようとし

ているもの（こと）、見ているものは何か、また本人

が聞こうとしているもの（こと）、聞いているものは

何か…等々、支援者がそのもの（こと）に目を向け、

耳を傾け、注意を向ける必要がある。そして、その背

景にはどのような「思い」や「願い」があるのか、推

察し理解に努め、共感したり、代弁したり、問うたり、

価値付けたりすることが求められる。（引用文）』と

述べている。（菊地,2021）環境要因である支援者は、

子どもの日々の言動や小さな変化から「思いや願い」

を絶えずくみ取り、即時的にフィードバックするとと

もに、そのくみ取った思いや願いを多くの支援者で共

有し、トライ&エラーの繰り返しから分析し、子どもの

内面を深く推察するという「姿勢」や「関わりの工夫」

の重要性を読み取ることができる。 

環境要因としての支援者の「姿勢」を意識し、「関

わりの工夫」を講じながら、「サポートブック」が子

どもの思いや願いをつなぎ、自分の道しるべとなるよ

う、今後も取組を継続する。 

２．子ども自身の思いや物事への向き合い方・捉え方

の変化を促すアプローチ（作業学習の授業づくり

と日常生活への汎化）  

（１）キャリア発達と作業学習 

キャリア発達とは、前述のように「人生における役

割、環境、出来事の相互作用と統合を通じて、生涯に

わたって自分らしさをアップデートし、自分を形づく

り続けること」である。大きく捉えれば社会と個人と

の相互作用と統合の結果であり、自分が社会をどう捉

えるのか、自分は社会の中でどうなりたい・ありたい

と考えるのかという側面に影響を受けると言える。「自

分なりの価値観・世界観や信念」と「社会的観念」言

い換えれば「自己実現」と「社会貢献」との乖離があ

ればあるほど、折り合いや調整は難しく、取捨選択し

た結果が自分本位の思いや自分本位の向き合い方・捉

え方となってしまう。これは、多様な人・もの・こと

との関わりにおいて社会的観念につながる体験を蓄積

し、相互作用と統合を通じて社会貢献につながる感覚

を醸成することの重要性を示唆していると言えるだろ

う。 

各教科等を合わせた指導の形態である作業学習は、

他者との協働を通して製品を作り上げる過程や完成し

た製品を介して様々な人と関わるだけでなく、実際に

物を作り上げることで社会と自分を体験的・具体的に

つなげて考える機会となる。多様な人・もの・ことと

の関わりにおいて社会的観念につながる体験を蓄積し、

相互作用と統合を通じて社会貢献につながる感覚を醸

成するには最適な学習であると言える。本実践は、社

会貢献につながる感覚を以下の３つの段階に分け、子

どもの実態に応じて段階的に養うことに重きを置いた

中学部の教育実践を紹介する。 

・自分も社会（小さなコミュニティや集団を含む）の

一員（一部）である感覚 

・自分が周りに影響を与えるという感覚 

・自分が誰かの役に立っている（自分が周りから必要

とされている）感覚 

（２）作業学習の授業づくり 

①単元のねらい 

 中学部の作業学習は、主に花や野菜の栽培・加工を

行う園芸班と、クラフトバンドや布等を使った製品製

作を行うクラフト班の２班を編成し、学習を進めてい

る。本稿は、令和６年度クラフト班の実践を紹介する。 

クラフト班では、年度当初の単元の中で、製品（ク

ラフトバンドコースターや小さなかご〔縦８cm×横

12cm〕）を製作し、身近な人へプレゼントをすること

で笑顔になることを体感し、「もっとプレゼントした

い。」「もっと笑顔にしたい。」という気持ちをもつ

など、製品を作る喜びを実感する子どもが多数であっ

た。一方で、相手が必要としている製品や長く使える

丈夫な製品を作ってプレゼントしたいという相手のニ

ーズや品質への意識は低いという課題があげられた。

そこで、次単元は、相手が必要とする製品を製作し長

く使ってもらうことを製品製作の目的とし、その結果

として相手から感謝されることを通して、「やってよ

かった。」や「頑張ってよかった。」という達成感を

味わい、自己効力感や自己肯定感の向上につなげるこ

とをねらいとした。 

このねらいを実現するために葵区大岩地区にあるパ

ン屋（以下、A 店と表記）を対象に製品（大きなかご

〔縦 27cm×横 36cm〕や布で製作したミニトートバッ
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グ）を製作・寄付し、使用後の感想等のフィードバッ

クを受ける単元を設定した。A 店を対象に活動を行う

ことで、製作した製品を渡す相手がこれまでの身近な

人から A 店の店員や A 店を利用するお客様などの地域

の人に変わるだけでなく、商品（食べ物）を入れる道

具を作ることになるため、今まで以上に相手のニーズ

や製品の品質（使いやすさや耐久性）に意識を向ける

良い機会となり、子どもの課題解決につながることを

期待した。 

②事例児について 

 本単元では、子ども自身の「思いや願い」をもとに

あこがれの姿を設定し、その実現に向けた具体的な方

策（具体的な行動目標）を考え、その達成を目指して

学習活動に向かうという取組を強化・推進していくた

め、事例児（以下生徒 A）を１名取り上げ、生徒 A の

これまでの発達（多様な人・もの・こととの相互作用

と統合を通じて本人が意味を見い出していたり、納得

感があったりすること・もの）とこれからの発達（教

師などの周囲の人が本人に近接的に期待する姿）を踏

まえた実態を以下のように捉えた。（作業学習に関す

る内容を抜粋） 

【自分なりの学び（本人が意味を見い出していること・

もの）】 

・自分の言動後、相手の表情や声など、目で見て耳で

聴いて分かる反応を捉え、繰り返しの体験の中で知

識として定着させる（マッチングの強さ） 

【納得感のあること・もの（自分なりに努力してきた

こと・もの、自信をもってできること・もの）】 

・人とのパターン化されたやりとり 

・約束やルールを守ること 

・聞いたこと、体験したことを覚えておくこと 

・繰り返し取り組んだことやできるようになったこと

（クラフトバンドコースターの製作、かご製作時の

編み込み作業） 

・はさみの使用 

【近接的に生徒 A に期待する姿】 

・「正解/不正解」、「できる/できない」などの観点

ではなく、本人の言動が周りの人にどのような影響

を与えたのか（周りの人がどのような気持ちになっ

たのか）という観点で物事を捉える 

【具体的なアプローチ方法】 

・関わり手（主に教師）が「正解/不正解」、「できる

/できない」ではなく、本人の言動に対して、「本人

や周りの人にとってどのような意味があるのか」と

いう観点で意味付け・価値付けをする 

③単元における事例児への支援と配慮 

 単元のねらいを考慮すると、教える側である教師は、

A 店のニーズや品質に関する目標設定をするように子

どもたちに働き掛け、教師の期待する姿に無理やりあ

てはめたり、はめ込んだりすることが往々にしてある。

しかし、本単元においては、教師の期待する姿に無理

やりはめ込まず、子どもにとっての自然な文脈に沿っ

て期待する姿に迫ることができるよう、前述の生徒 A

の実態とこれからの発達として期待する姿を考慮し、

生徒 A 自身の思いや願いである「大きなかごの編み込

みを時間内に６周できるようにしたい」というあこが

れの姿をもとに、毎時間の目標は、「今日、何をどの

くらいやるのか」という具体的な行動目標を設定する

ことを心掛けた。具体的な支援と配慮は以下のとおり

である。 

【強みを生かした支援】 

・実際に A 店へ行き、店員さんとのやりとりを行う 

（実際に見る、聞く、話す、渡す） 

・毎時間の振り返りでは、「できた/できなかった」の

「正解/不正解」の評価ではなく、「できたこと（自

分の頑張り）が周りの人にどのような影響を与えた

のか」という観点で意味付けして作業日誌に書き残

す 

・自分の取組（頑張って大きなかごを製作したこと）

と A 店の店員さんが笑顔になった（喜んでくれた）

ことがつながるように、写真を使った掲示物を提示

する 

【苦手を補う配慮】 

・毎時間の目標は、「今日、何をどのくらいやるのか」

を目標とする 

・「本人の取組（頑張り）→周りの人に与えた影響（喜

んでもらえた様子の写真と気持ちの言語化）」をセ

ットで提示し、意味付けをする 

・意味付けを繰り返し、単元の最後に「自分が頑張っ

たことで、A 店を含むいろいろな人たちが笑顔にな

った・喜んでくれた」と意味付けをし、単元を通し

た本人の意味あるもの（学び）としてまとめる 

④単元における事例児の変容 

単元の序盤においては、A 店に納品するかごの製作

に取り組み始めたが、これまで製作してきたかごに比

べて大きさが約３倍となり、１段編み込みを終えるの

に掛かる時間と編み込みの回数が大幅に増加したこと

が影響し、２段編み込みを終えたところで「疲れた。」

との発言があった。そのため、作業内容と手立ての検

討を行い、本人の得意なはさみを使った工程を取り入

れ、「２段編み込み→クラフトバンドの切り出し→２

段編み込み…」という流れで、２つの工程を担うよう

にすると、次時からは時間内に目標である６段の編み

込みを終えることができた。これは、本人の納得感の

あること・ものである「編み込み作業」と「はさみの

使用」を生かすことの重要性を示唆している。 

毎回の授業においては、目標を達成できたことを周

りの教師や仲間と共有し、「ありがとう。」や「すご

いね。」というフィードバックを受けた。振り返りに

おいては、「A さんが作業を進めているおかげで、B さ
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んが仕上げの工程に取り組めるから「ありがとう。」

って言ってくれたね。」と本人の取組が周りに与えた

影響に関する具体的な出来事を付箋に書いて伝え、作

業日誌に貼って意味付けをした。すると、単元の中盤

には責任をもって集中して作業に取り組む姿が増大し

た。フィードバックと意味付けをする取組を蓄積する

ことにより、自分の作業や取組への納得感が高まった

ことが推察される。 

単元の終盤には、切り出したクラフトバンドを使っ

てかごの土台を製作している C さんから材料の切り出

しを依頼されると、自分から編み込みの作業の手を止

めて、すぐに切り出しの作業に取り組む様子がみられ

た。振り返りにおいて、「A さんがすぐに切り出しの

作業をやってくれたおかげで、C さんが助かったよね。」

と仲間の作業を助けられた具体的な出来事を伝えて意

味付けると、その後生徒 A から「○○したら△△さん

が助かるかな？」という発言が増えていった。これは、

「自分の取組の影響による他者の心情の変化」に注意

を向けられるようになったことを意味している。 

⑤単元後の事例児の変容 

この単元を終え、次単元での生徒 A の「思いや願い」

をもとにあこがれの姿を設定し、その実現に向けた具

体的な方策（具体的な行動目標）を考える場面におい

て、教師が「どんな姿を目指したいですか。」と問い

掛けると、価値観リスト（図２～４）の中から「人を

助ける」という価値観を自分で選び、何度も人を助け

る姿を目指したいと発言する姿がみられた。また、活

動中に、生徒 A と同じ編み込みの工程に取り組んでい

る仲間が途中で編めなくなってしまった様子を目にす

ると、自分が続きの編み込みに取り組むと発言し、仲

間を助ける自発的な行動がみられた。これらの言動か

らは、当初の「決めた目標を達成するために作業を頑

張る」という思いが「〇〇さんに喜んでもらいたい・

助けたいから作業を頑張る」という思いに変わり、生

徒 A の「思いの変化」を見取ることができる。生徒 A

自身の作業への向き合い方が変化したと捉えることが

できるだろう。 

（３）日常生活への汎化 

 前述のとおり、知的発達に遅れのある子どもたちは、

記憶の蓄積や想起の困難さ、事象の抽象化・概念化の

困難さ等を抱えている。これらの困難さに伴い、学ん

だ知識や技能、それに伴う思考・判断・表現等がその

場だけの限定的になったり、断片的になったりするこ

とが多く、自分で学習と学習をつなげたり、自分と学

習をつなげて考えたりすることが難しいケースが多い。

そのため、日常生活においても、「できた/できなかっ

た」の「正解/不正解」の評価ではなく、「できたこと

（自分の頑張り）や言動が周りの人にどのような影響

を与えたのか」という観点で意味付けするアプローチ

（やりとり）を大切にし、作業学習における生徒 A の

「思いの変化」を作業学習という特定の場面に終わら

せないことが肝要である。以下、日常生活での具体的

なやりとり（エピソード）と生徒 A の変容を紹介する。 

①挨拶場面での意味付け 

生徒 A は、これまで日常生活において自分の好きな

教師に対してだけ自発的に「○○先生、おはよう。」

と挨拶をすることが多かった。自発的な挨拶がないと

きは、生徒 A に対してこちらから「A さん、おはよう。」

と挨拶をし、「おはよう。」と返してくれたときに、

「A さんが気持ちのいい挨拶をしてくれて先生は嬉し

いな。気持ちのいい挨拶をするとみんな喜んでくれる

ね。」と自発的な挨拶をすることで周りの人は心地良

い気持ちや嬉しい気持ちになると意味付けをするよう

にした。このやりとりを繰り返すことで、自発的な挨

拶が増加した。これは、挨拶という行為による他者の

心情の変化に注意を向けられるようになったことが推

察される。 

②体育場面での意味付け 

体育の長距離記録会に向けた練習では、中盤で息が

上がり少し遅れそうになったため、「先生にもっと近

づいて。」と言葉を掛けると、「苦しいよ。２周で終

わりがいいよ。」と発言した。そのとき、近くを走っ

ていた担任の教師や普段自分から話し掛けることの多

い教師から「A さん、すごいね！頑張ってるね！」や

「いいよ、いいよ！その調子で頑張ろう！」などと励

ましの言葉を掛けられ、ペースメーカーの教師に追い

つくことができた。追いついたところで、「A さんが

頑張って走っているとそれを見た○○先生や△△先生

は嬉しくて笑顔になっていたね。A さんが頑張って走

ると先生たちは喜んでくれるんだね。」と意味付けし

た。すると、「頑張って走ると○○先生と△△先生が

喜んでくれるね。」と発言し、いつもなら一度遅れて

しまうとあきらめてしまうことが多かったが、遅れて

もその都度追いつく頑張りをみせた。結果、ペースメ

ーカーの教師と一緒にゴールをして自己記録を更新し

た。走り終わった後の振り返りでは、「６周頑張って

走ると先生たちが喜んでくれるね。」と次時の目標周

数を自分で決める姿がみられた。これまでは、長距離

走を「苦しくてつらいもの」と捉えていたが、頑張っ

て走ると周りの人が喜んでくれることに気付き、「苦

しくてつらいけど頑張ろう」と長距離走への思いが変

化したことが推察される。 

③学級活動での変容 

前述の日常生活での変容後、学級においては、休ん

だ仲間の仕事を自ら進んで行ったり、教師から依頼さ

れた仕事を快く引き受けたりする姿が増加した。これ

は、様々な場面において「思いや物事への向き合い方・

捉え方」が変化し、生徒 A の内面において「人を助け

る」ことの意味や意義への理解が深まり（人を助ける

ことへの意味を見い出し）、「人を助ける」ことへの
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価値が高まったことが推察される。他者との関係性を

通して、子どもが自分の中で意味あるものは何かに気

付いていくことの重要性を示唆していると言える。 

３．考察 

 前述のキャリア・パスポートの作成・活用・更新と、

子ども自身の思いや物事への向き合い方・捉え方の変

化を促すアプローチ（作業学習の授業づくりと日常生

活への汎化）の項からは、具体的な教育実践とそれに

伴う事例児の変容から、「自己内対話（子どもが自分

と体験をつなげて考え、自分なりに意味あることを見

い出す（意味付けする）こと＝体験を経験へと昇華さ

せ、自己形成につなげること）」、「思いや願いの認

識（子どもが「なりたい・ありたい」などの自分の思

いや願い（思いや願いの変容）に気付くこと）」、「自

己の成長や学びのつながり・蓄積の実感（子どもが少

しずつ良くなっている自分や学ぶことと自己の将来と

のつながりを実感すること）」のキャリア発達に必要

な３つの要素の重要性を読み取ることができる。これ

らの実践を踏まえ、キャリア発達支援のポイントを以

下４点と結論付けた。 

・自己内対話への支援（共感的な関わりと対話） 

・環境要因の後押し（キャリア・パスポート等による

見える化と他者との共同保有） 

・思いや願いの推察と意味付け 

・子どもの文脈に沿った学習や役割の設定 

（１）自己内対話への支援 

キャリア発達とは、「内面の成長（思いや物事への

向き合い方捉え方の変化）」であり、子ども自身の内

面において起こる変化である。他者との関係性を通し

て、子どもが自分の中で意味あるものは何かに気付い

ていかなければならない。そのため、環境要因である

支援者は、子ども自身が自分と体験（役割）を自分な

りにつなげて考え、自分なりに意味あることを見い出

すことができるように（体験が経験へと昇華されるよ

うに）支援することが求められる。本人が見ようとし

ているもの（こと）、見ているものは何か、また本人

が聞こうとしているもの（こと）、聞いているものは

何か等、支援者がそのもの（こと）に目を向け、耳を

傾け、注意を向ける等の「共感的な関わりと対話」が

肝要であると言えるだろう。 

（２）環境要因の後押し 

前述のように、知的発達に遅れのある子どもたちは、

記憶の蓄積や想起の困難さ、事象の抽象化・概念化の

困難さ等を抱えている。キャリア発達支援においては、

抽象化と概念化の困難さへの支援が必要不可欠である。

これは、子ども自身が自分と体験（役割）を自分なり

につなげて考え、自分なりに意味あることを見い出す

こと、そして、自分なりに意味を見い出したことを保

持し照合して統合することの両面への支援が必要であ

ることを意味している。どちらの支援に際しても、重

要となることは「見える化」である。子ども自身が自

分と体験をつなげて考え、自分なりに意味を見い出す

には、過去の自分（経験）や今の自分、今から先のす

べてを意味する将来の自分（なりたい・ありたいなど

の思いや願いをもとにしたあこがれの姿）などと照ら

し合わせて考えて、意味付けする必要がある。知的発

達に遅れのある子どもたちの場合、子ども自身が自分

なりに思考するための手掛かりや拠り所となる可視化

された具体物、本稿で言えば、価値観リスト（図２～

４）やキャリア・パスポート（図５～７）を介して思

考し、その具体物や場面・空間を周囲の人（学校で言

えば友達や教師、保護者等）と共同保有することによ

り、過去の自分（経験）との共通点や相違点等が整理

され自分の成長を実感したり、今や将来の自分とのつ

ながりを実感したりすることができる。これは、「自

分なりの意味付けをするための手掛かりや拠り所とし

てのキャリア・パスポート等による見える化と他者と

の共同保有」の重要性を示唆している。 

（３）思いや願いの推察と意味付け 

知的発達に遅れのある子どもたちは、言語的コミュ

ニケーションにより、自分の思いや願いを言葉で伝え

られる子どももいれば、非言語的コミュニケーション

（表情やしぐさ等の具体的な表出）により伝えている

子どももいる。いずれにしても、子どもの内面には「思

いや願い」が存在し、それが生きる・学ぶ等の原動力

となり、言動等によって発信されていると言える。環

境要因である支援者にとって分かりやすく受信できる

ときもあれば、分かりにくいときもあり、分かりやす

く受信できたとしても、受信した側の主観や受け取り

方により、受信者の解釈と発信者の思いや願いとにズ

レやギャップが生じることも少なくないだろう。いず

れにしても、重要なことは、本人が見ようとしている

もの（こと）、見ているものは何か、また本人が聞こ

うとしているもの（こと）、聞いているものは何か等、

支援者がそのもの（こと）に目を向け、耳を傾け、注

意を向ける等の「共感的な関わりと対話」を行い、そ

の背景にはどのような「思いや願い」があるのか推察

し、理解に努め、共感したり、代弁したりして意味付

けをすることが求められると言える。子ども自身の

日々の生活における言動やリフレクション（振り返り）

における対話的なやりとり等の考察を通して、子ども

の内面にある思いや願いを深く推察し、学校生活全般

において意味付けし、後押し・強化する（子どもの思

いや願いが表れている言動に対して意味付けを繰り返

す）ことが肝要であると言えるだろう。 

（４）子どもの文脈に沿った学習や役割の設定 

キャリア発達に必要な要素の１つとして、「自己の

成長や学びのつながり・蓄積の実感（子どもが少しず

つ良くなっている自分や学ぶことと自己の将来とのつ

ながりを実感すること）」があげられる。しかし、知
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的発達に遅れのある子どもたちは、記憶の蓄積や想起

の困難さ、事象の抽象化・概念化の困難さ等に伴い、

学んだ知識や技能、それに伴う思考・判断・表現等が

その場だけの限定的になったり、断片的になったりす

ることが多く、自分で学習と学習をつなげたり、自分

と学習をつなげて考えたりすることが難しい場合が多

い。そのため、学校生活においては、子どもたちが学

習を「自分事や自分たち事」として捉えながら進める

ことが重要である。 

知的障害教育においては、指導の形態として、「教

科別の指導」と「各教科等を合わせた指導」の２つの

形態により指導をすることができる。「いつ」「何を」

教えるのかについては、学習指導要領に示されている

とおりであるが、「どのように教えるか」を工夫する

ことができると言えるだろう。キャリア発達の観点か

ら言えば、子どもたちの知的発達の水準によってどち

らの形態で指導していくことが望ましいのか（どちら

の形態で指導した方が自分事・自分たち事となりやす

いのか）を考慮することが重要であると言える。 

また、前述の子ども自身の思いや物事への向き合い

方・捉え方の変化を促すアプローチ（作業学習の授業

づくりと日常生活への汎化）の項で紹介したように、

子ども一人一人のこれまでの発達（多様な人・もの・

こととの相互作用と統合を通じて本人が意味を見い出

していたり、納得感があったりすること・もの）とこ

れからの発達（教師などの周囲の人が本人に近接的に

期待する姿）を踏まえた実態把握を行う必要がある。

加えて、授業づくりとして、以下４点がポイントであ

る。 

・子ども自身が「できた・分かった」を実感すること

（学びの実感） 

・「できた・分かった」こと・ものを継続し積み重ね

ること（学びの蓄積） 

・「できた・分かった」や、子どもが今「意味を見い

出せていること・ものや納得感のあること・もの」

（好きや得意等の強み）を学習活動に生かすこと（学

びのつながり） 

・それぞれの子どもの「できた・分かった」や子ども

が今「意味を見い出せていること・ものや納得感の

あること・もの」を生かした役割を設定し、他者と

協働的に学習課題を解決すること（個別最適な学び

と協働的な学び） 

知的発達に遅れがあろうがなかろうが、人にとって

の「学び」とは、その人自身にとって「意味や意義を

見出していること・もの」であり「納得感のあること・

もの」であると言えよう。それらのこと・ものは、意

味・意義理解の深まり及び納得感の高まりによってそ

の人自身の「強み（コンピタンス）」となり、自己形

成へとつながる。自己形成につながったこと・ものは

その人自身の「思いや願い」へとつながり、その思い

や願いをもとにして日々の生活の様々な物事に向き合

う。人は自身の内面においてこのようなサイクルを繰

り返し、「自分らしさ」を広げたり、深めたりしなが

ら人生を歩んでいく。まさに、自分らしさをアップデ

ートし、自分を形づくり続けるのである。 

 

Ⅴ まとめと今後の展望 

前項の考察を踏まえ、知的障害教育におけるキャリ

ア発達支援の方向性とこれからの展望について、筆者

の考えを述べる。 

１．キャリア発達支援の４つのポイントと相互作用 

前述のようにキャリア発達支援のポイントを自己内

対話への支援（共感的な関わりと対話）、環境要因の

後押し（キャリア・パスポート等による見える化と他

者との共同保有）、思いや願いの推察と意味付け（内

面にある思いや願いの深い推察と生活全般における意

味付け・後押し・強化）、子どもの文脈に沿った学習

や役割の設定（自分事と自分たち事の学び）の４つと

結論付けた。これらの４つは、環境要因としての支援

者の「姿勢」と「関わりの工夫」を意味している。ま

た、それぞれが独立しているものではなく、相互に関

連し合い、相互作用によりキャリア発達を支えている

と捉えることが肝要である。（図 10）キャリア発達支

援のポイントの相互作用により、子どもたちのキャリ

ア発達を支え、他者との関係性を通して子どもが自分

の中で意味あるものは何かに気付いていくことができ

るよう、今後も教育実践を蓄積していくものとする。 

２．キャリア・パスポートのブラッシュアップと多様

な他者との「思いや願い」の共同保有 

繰り返しになるが、知的発達に遅れのある子どもた

ちは、記憶の蓄積や想起の困難さ、事象の抽象化・概

念化の困難さ等を抱えている。キャリア発達支援にお

いては、抽象化と概念化の困難さへの支援が必要不可

欠であり、子ども自身が自分と体験（役割）を自分な

りにつなげて考え、自分なりに意味あることを見い出

すこと、そして、自分なりに意味を見い出したことを

保持し照合して統合することの両面への支援の必要性

を意味している。今後、本稿のサポートブック（キャ

リア・パスポート）が、より一人一人の子どもの発達

段階を踏まえたものとなり、文字通り「子ども自身が

自分なりに思考するための手掛かりや拠り所」となる

よう、ブラッシュアップを図る必要がある。 

また、教師一人一人の「状況・心情・背景・展望」

の４つの視点を意識した対話的スキルの向上を図ると

ともに、サポートブック（キャリア・パスポート）を

活用した仲間同士の対話場面の設定、保護者面談時等

への活用等、多様な他者との「思いや願い」の共同保

有を促すことで、子どもが少しずつ良くなっている自

分や学ぶことと自己の将来とのつながりを実感し、自

身の内面にある「なりたい・ありたい」などの思いや
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願い（思いや願いの変容）への気付きを促すことがで

きるよう取組を強化していくものとする。 

３．終わりに 

本稿の教育実践を振り返り、筆者は、実践に関わっ

た子どもたち一人一人の自分らしさのアップデートが

進んでいることを実感している。梶田（2007）は、『教

育の最終的な眼目は子どもの内面を育てていくことで

あり、子ども自身が自分の内面にあるものをよりどこ

ろとして考え、判断し、生きていくようになることで

ある。（中略）一番大事なのは、何によって気持ちが

動くようになるのか、何をどのように感じるようにな

るのか、何をどのように判断するようになるのか、ど

のような内的促しに導かれて生きていくようになるの

か、ということである。（中略）内面にその子なりの

思いとかこだわりが、その子なりの判断力とか決断力

が育たなければならないのである。そして、その子な

りのエネルギー、あるいはその子なりの時間展望や将

来展望が育たなければならないのである。これこそ、

子どもを人間として本当に育てていこうとするときに

一番のポイントになっていく点ではないだろうか。（引

用文）』と述べている。（梶田,2007）長期的な視点を

もち、子どもたち一人一人の「人生における役割、環

境、出来事の相互作用と統合を通じて、生涯にわたり

自分らしさをアップデートし、自分を形づくり続ける

こと」、すなわち、子ども一人一人の「自分づくり」を

支えていくことができるよう、今後も教育実践を継続

していきたいと考える。 
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図 10 知的障害教育におけるキャリア発達支援のポイントと相互作用 

キャリア発達支援 

【自己内対話への支援】 

共感的な関わりと対話 

【環境要因の後押し】 

キャリア・パスポート等による 

見える化と他者との共同保有 

自分事・自分たち事の学び 


