
－　  －55

研究紀要 2015年  第６号　pp.55～66

小学校教師の特別支援教育に関する 
イラショナル・ビリーフがメンタルヘルスに及ぼす影響
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Influences of Elementary School Teachers’ Irrational Belief  
about Special Needs Education to Mental Health
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要約
　本研究の目的は、特別支援教育に関するイラショナル・ビリーフを想定し、小学校教師のメン
タルヘルスに及ぼす影響を明らかにすることであった。Ａ県内の公立小学校教師に質問紙調査を
行った結果、障害児の担任経験のない教師は、「特別視への抵抗」を強く持ちやすく、また「情
緒的消耗感」にもつながりやすいことが示された。
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Ⅰ　問題と目的
　平成 24 年度の教職員の精神性疾患による休職者数は 4,960 人に上り（文部科学省，2013）、教
師のメンタルヘルスは現在大きな問題となっている。こうした中、文部科学省は 2011 年に「教
職員のメンタルヘルス対策検討会議」を設置し、2013 年３月に示された「教職員のメンタルヘ
ルス対策について（最終まとめ）」では、「学校教育は、教職員と児童生徒との人格的な触れ合い
を通じて行われるものであることから、教職員が心身ともに健康を維持して教育に携わることが
できるようにすることがきわめて重要である」と述べた上で、「教職員のメンタルヘルス対策の
充実・推進を図ることが喫緊の課題となっている」と指摘している（教職員のメンタルヘルス対
策検討会議，2013）。
　教職員のメンタルヘルス対策検討会議（2012）は、メンタルヘルス不調を訴えて受診する教師
の多くが生徒指導に関してストレスを感じていると指摘しているが、特別支援教育に関しても障
害のある児童生徒（以下、障害児）への指導や対応にストレスを感じている教師の存在が報告さ
れている。例えば、江田・小野・武田・山崎（2009）は、小学校教師に行った質問紙調査から、
特別支援教育に対して多くの教員が「教員の加配や予算配置がないと特別支援教育を進めること
は難しい」や「個別の指導計画の作成は負担が大きい」といった意識を持っていることを明らか
にしている。また、岡本・網谷（2008）は、小学校教師を対象に行った調査から、「パニックや
感情の爆発への対応」、「言語や気持ちの理解の難しさ」、「友だち作りへの苦慮」といった発達障
害児への対応に関する悩みが、教師の「抑うつ・不安」、「不機嫌・怒り」、「無気力」などのスト



－　  －56

レス反応と関連していることを明らかにしている。さらに、こうした教師の特別支援教育に対す
るストレスが休職や離職につながってしまう危険性も指摘されている。例えば、江口（2006）は、
担任教師が軽度発達障害児やその保護者の対応に苦慮し、うつ状態から退職するケースが後を絶
たないと報告している。また。高田（2009）も、小学校教師を対象に行った調査から、特別支援
教育に対する負担感が教師のバーンアウト傾向を強めることを明らかにしている。このように先
行研究において、特別支援教育に対するストレスによる教師のメンタルヘルスの低下が指摘され
ている。
　さて、文部科学省（2012）の調査によると、知的発達に遅れはないものの学習面又は行動面で
著しい困難を示すと教師に判断される児童生徒は、通常の学級に 6.5％在籍している。30 人学級
で考えた場合、各学級に１人～２人はこうした困難を示す児童生徒が在籍していることになる。
宮木・木舩（2010）が行った調査では、障害の医学的診断のない児童も含め、特別な支援を必要
とする児童が在籍する学級の担任経験がある教師は、回答者の９割を超えていた。つまり、現在、
特別支援学校や特別支援学級の教師だけでなく、通常の学級の担任教師も特別支援教育に携わっ
ており、多くの教師が特別支援教育に対するストレスを抱いてしまう危険性をはらんでいると言
える。特に、学級担任制の小学校では、特別な支援を必要とする児童の学習指導や生活指導を担
任教師が一手に引き受けてしまっているケースもあり、ストレスを抱く危険性も高いと考えられ
る。
　しかしながら、特別支援教育に関わるすべての小学校教師がストレスを感じ、バーンアウトし
ているわけではなく、心身の健康を維持している教師も存在する。ここで「なぜある教師はバー
ンアウトに陥り、ある教師は陥らないのか」（八並・新井，2001）という疑問が生じる。こうし
た個人差を説明するひとつの認知的要因として「イラショナル・ビリーフ」が挙げられる（羽鳥・
小玉，2003）。イラショナル・ビリーフとは「ねばならない」、「べきである」という要求・命令・
絶対的な考え方（Ellis，1975　國分訳 1984）であり、教師は、仕事内容、社会や保護者からの
期待などから特有のイラショナル・ビリーフを持つ場合が多いとされている（河村，1999）。教
職員のメンタルヘルス対策検討会議（2012）も、教員は完璧にやって当たり前であるとか、子ど
ものために身を粉にして頑張るものだといった思いが強すぎるようになって、理想的にできてい
ないことをストレスに感じ自らを責めることになる場合があると指摘している。羽鳥・小玉（2003）
は、小・中学校の教師を対象に調査を行い、「子供を理解するには今の自分では力不足である」
や「教師はどんな生徒からも嫌われてはならない」といったようなイラショナル・ビリーフが高
くなると、バーンアウト傾向も高まることを明らかにしている。また、宮木（2011）は、小学校
教師を対象に行った調査から、イラショナル・ビリーフが教師のストレス反応を高めることを明
らかにしている。つまり、こうしたイラショナル・ビリーフを修正することができれば、教師の
メンタルヘルスを向上させることもできると考えられる。
　ただし、羽鳥・小玉（2003）や宮木（2011）をはじめとするこれまでの先行研究で想定されて
いるイラショナル・ビリーフは、広く学校教育一般に関するものであり、特別支援教育に特有の
イラショナル・ビリーフについては未だ明らかにされていない。そこで、本研究では、特別支援
教育に関するイラショナル・ビリーフを想定し、小学校教師のメンタルヘルスに及ぼす影響を明
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らかにすることを目的とする。
　なお、特別支援教育に関するイラショナル・ビリーフについては、実際に障害児を指導した経
験があるか否かに大きく影響を受けることが予想される。例えば、渡部・武田（2008）は、小・
中学校の教師を対象に行った調査から、発達障害児に関する教師の意識は、発達障害児の担任経
験の有無によって異なることを明らかにしている。また、小島・吉利・石橋・平賀・片岡・是永・
丸山・水内（2011）も、小・中学校の教師を対象に行った調査から、特別支援教育に対する教師
の意識は、特別支援教育の経験（特別支援学校、特別支援学級、通級指導教室の担当経験）の有
無によって異なることを明らかにしている。したがって、本研究では「障害児の担任経験の有無」
も考慮に入れて分析を行う。

Ⅱ　方法
１．対象者

　対象者はＡ県内の公立小学校教師（1800 名）であった。Ａ県内から市区町ごとに層化抽出し
た公立小学校 300 校の各校に調査依頼文１部、返信用封筒６部、質問紙６部を送付し、各校の教
師６名（学校長による無作為抽出）に回答・返信を依頼した。調査は無記名で行い、個人が特定
されないように配慮した。
　回答は 660 名（36.7％）から寄せられ、欠損値のあるものを除いた 561 名（31.2％）を有効回
答とした。

２．質問項目

　（１）障害児の担任経験の有無

　フェイスシートにおいて、「障害児（医学的診断はないが、明らかに発達障害の傾向のある児
童も含む）の担任経験の有無」を尋ねた。
　（２）特別支援教育に関するイラショナル・ビリーフ

　特別支援教育に関するイラショナル・ビリーフを測定する尺度は、河村・國分（1996）が開発
した「教師特有のビリーフ尺度」の項目内容を参考に作成した。河村・國分（1996）は、教師特
有のビリーフについて 22 の領域を設定している。そこで、各領域について特別支援教育に関わ
る項目を１項目ずつ作成した。例えば、「教育実践における経験・技術主義」の領域については、

「障害のある児童が在籍する学級は、経験豊富な教師が担任するべきである。」という項目を作成
した。なお、22 領域のうち「教師の自己開示の喪失」については、特別支援教育に特有の項目
を作成することが難しいと判断し除外した。また、河村・國分（1996）が、自分、他人、状況の
３つの観点から質問項目を作成していることを参考にし、本研究においては①障害児の担任教師
に関するもの、②障害児やその保護者に関するもの、③特別支援教育全般に関するものがすべて
含まれるように考慮した。さらに、土井・橋口（2000）は、一連のイラショナル・ビリーフ研究
の問題点として、質問項目の主語が曖昧なために解釈にばらつきが生じること、信念よりもむし
ろ不安反応を問うものが散見されることを指摘している。そこで、本研究では「担任教師は」や

「障害のある児童の保護者は」といった書き出しにより主語を明確にするとともに、信念を問う
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ために文末はできる限り「ねばならない」、「べきである」の表現にすることとした。
　次に、河村・國分（1996）が示した領域以外に特別支援教育に特有の項目がないかを確認する
ため、Ａ県内の小学校教師（240 名）を対象に障害児の担任教師、障害児本人、障害児の保護者、
特別支援教育全般のそれぞれについての考えを自由記述により尋ねる調査を行った。なお、実施
時期は 2011 年 10 月で、有効回答数は 60 名（25.0％）であった。まず、記述データを文意が変
わらないように留意しながら切片化した結果、457 の記述が見出された。次に、見出された記述
を KJ 法により分類し、10 名以上から共通して回答のあった内容を抽出した。その結果、障害児
の担任教師については、「本人の性格」、「個に応じた指導の必要性」、「研修の必要性」、「知識や
経験の必要性」、「教職員や保護者との連携の必要性」が抽出された。また、障害児本人について
は、「個に応じた指導の必要性」、「理想的な行動」が抽出された。さらに、障害児の保護者につ
いては、「知識の必要性」、「学校との連携の必要性」、「専門機関との連携の必要性」が抽出された。
そして、特別支援教育全般については、「研修の必要性」、「対象範囲の拡大」、「人的配置の改善」
が抽出された。これらの内容のうち先述の 22 領域に含まれないと判断されたのは、障害児の保
護者についての「知識の必要性」、「学校との連携の必要性」、「専門機関との連携の必要性」の３
つの内容であった。そこで、これらの内容についても１項目ずつ計３項目を作成し追加した。な
お、「個に応じた指導の必要性」は、特別支援教育の中心的理念であるため、イラショナル・ビリー
フにつながる考えであるとは判断されなかった。
　以上より、特別支援教育に関するイラショナル・ビリーフを測定する尺度として 24 項目が作
成された。なお、最終的な内容や表現については、現職小学校教師１名に検討を依頼し、協議の
上決定した。回答は、各項目について「とてもそう思う（４点）」－「まあまあそう思う（３点）」
－「少しはそう思う（２点）」－「全くそう思わない（１点）」の４件法で求めた。作成された項
目と対応する領域、及び自由記述調査により抽出された内容を Table 1 に示す。
　（３）メンタルヘルス

　教師のメンタルヘルスの測定には、バーンアウト傾向の測定に用いられる Maslach Burnout 
Inventory（Maslach & Jackson，1981）をもとに久保・田尾（1994）が日本人向けに改訂し、さ
らに田村・石隈（2001）が教師用に改訂した尺度を用いた。バーンアウトとは「長期間にわたり
人に援助する過程で心的エネルギーが絶えず過度に要求された結果、極度の心身の疲労と感情の
枯渇を主とする症候群」（Maslach & Jackson，1981）であり、バーンアウト傾向はメンタルヘル
スの指標のひとつである。質問項目は、「脱人格化」（７項目）、「個人的達成感の低下」（５項目）、「情
緒的消耗感」（３項目）の全 15 項目であった。各項目について「とても当てはまる（４点）」－「ま
あまあ当てはまる（３点）」－「少し当てはまる（２点）」－「全く当てはまらない（１点）」の
４件法で回答を求めた。

3. 調査時期

　2012 年２月～３月
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あ
る

児
童

に
関

わ
る

学
級

の
問

題
は

、
な

る
べ

く
担

任
教

師
の

力
で

解
決

す
べ

き
で

あ
る

教
師

の
恒

常
的

な
孤

独
と

不
安

―

14
障

害
の

あ
る

児
童

で
あ

っ
て

も
、

教
師

に
対

す
る

言
葉

遣
い

は
丁

寧
で

な
け

れ
ば

な
ら

な
い

教
師

の
コ

ミ
ュ

ニ
ケ

ー
シ

ョ
ン

ス
キ

ル
の

貧
弱

性
理

想
的

な
行

動
（

障
害

児
）

15
特

別
支

援
教

育
は

、
そ

の
他

の
い

か
な

る
教

育
活

動
よ

り
も

優
先

さ
れ

る
べ

き
も

の
で

あ
る

教
師

の
公

共
的

使
命

感
対

象
範

囲
の

拡
大

（
特

別
支

援
教

育
全

般
）

16
障

害
の

あ
る

児
童

で
あ

っ
て

も
、

与
え

ら
れ

た
課

題
に

は
前

向
き

に
取

り
組

ま
な

け
れ

ば
な

ら
な

い
教

師
の

役
割

・
課

題
達

成
理

想
的

な
行

動
（

障
害

児
）

17
障

害
の

あ
る

児
童

へ
の

指
導

に
つ

い
て

は
、

専
門

家
の

意
見

に
従

う
べ

き
で

あ
る

既
存

の
権

力
・

権
威

へ
の

追
随

及
び

模
範

授
業

の
追

及
研

修
の

必
要

性
（

担
任

教
師

・
特

別
支

援
教

育
全

般
）

18
障

害
の

あ
る

児
童

を
適

切
に

指
導

で
き

な
い

担
任

教
師

は
、

力
量

不
足

で
あ

る
教

師
の

外
部

批
判

の
警

戒
心

知
識

や
経

験
の

必
要

性
（

担
任

教
師

）

19
障

害
の

あ
る

児
童

と
担

任
教

師
と

の
信

頼
関

係
が

な
け

れ
ば

適
切

な
指

導
を

行
う

こ
と

は
で

き
な

い
教

師
の

失
愛

恐
怖

―

20
障

害
の

あ
る

児
童

の
保

護
者

は
、

担
任

教
師

を
信

頼
し

な
け

れ
ば

な
ら

な
い

―
学

校
と

の
連

携
の

必
要

性
（

保
護

者
）

21
障

害
の

あ
る

児
童

で
あ

っ
て

も
、

担
任

教
師

の
指

示
に

従
わ

な
い

場
合

は
、

厳
し

く
指

導
し

な
け

れ
ば

な
ら

な
い

教
師

の
児

童
に

対
す

る
権

威
性

―

22
障

害
の

あ
る

児
童

の
た

め
の

特
別

な
取

り
組

み
は

、
他

の
学

級
と

の
不

公
平

に
も

な
り

か
ね

な
い

の
で

、
最

小
限

に
留

め
る

べ
き

で
あ

る
教

師
の

周
り

の
同

僚
と

の
同

調
傾

向
教

職
員

や
保

護
者

と
の

連
携

（
担

任
教

師
）

23
障

害
の

あ
る

児
童

で
あ

っ
て

も
、

学
校

や
学

級
の

き
ま

り
は

絶
対

に
守

ら
な

け
れ

ば
な

ら
な

い
学

校
・

学
級

運
営

の
規

則
・

慣
例

主
義

理
想

的
な

行
動

（
障

害
児

）

24
障

害
の

あ
る

児
童

の
保

護
者

は
、

障
害

に
つ

い
て

の
専

門
的

な
知

識
を

身
に

つ
け

る
べ

き
で

あ
る

―
知

識
の

必
要

性
（

保
護

者
）
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Ⅲ　結果
１．特別支援教育に関するイラショナル・ビリーフの因子構造

　特別支援教育に関するイラショナル・ビリーフを測定する尺度の各項目について、平均評定値
と標準偏差を算出し、天井効果とフロア効果を確認した。その結果、問 19 で天井効果、問 12、
13、18、22 でフロア効果がみられたため、これらの項目については以降の分析から除外した。
　次に、残りの 19 項目に対して因子分析（主因子法、Promax 回転）を行った。因子数は、固
有値の落差、因子の解釈可能性を考慮して２因子が妥当であると判断した。また、因子負荷量の
絶対値がすべての因子で .35 未満の項目は削除し、再度因子分析を行った。その結果、７項目が
削除され、最終的に 12 項目２因子構造を得た。各因子に高い因子負荷量を示した項目を参考に、
第Ⅰ因子は「知識・経験への偏重」、第Ⅱ因子は「特別視への抵抗」とそれぞれ命名した。下位
尺度の信頼性を検討するため因子ごとに Cronbach のα係数を算出したところ、第Ⅰ因子でα
＝ .73、第Ⅱ因子でα＝ .75 であった。因子分析の結果の詳細を Table 2 に示す。

２．メンタルヘルスの因子構造

　メンタルヘルスを測定する尺度の各項目について、平均評定値と標準偏差を算出し、天井効果
とフロア効果を確認した。その結果、４項目でフロア効果がみられたため、これらの項目につい
ては以降の分析から除外した。
　次に、残りの 11 項目について、因子分析（主因子法、Promax 回転）を行った。因子数は、
固有値の落差、因子の解釈可能性を考慮して２因子が妥当であると判断した。分析の結果、すべ
ての項目が採用され、11 項目２因子構造を得た。各因子に高い因子負荷量を示した項目と先行
研究を参考に、第Ⅰ因子は「情緒的消耗感」、第Ⅱ因子は「個人的達成感」とそれぞれ命名した。
下位尺度の信頼性を検討するため因子ごとに Cronbach のα係数を算出したところ、第Ⅰ因子、
第Ⅱ因子ともにα＝ .79 であった。因子分析の結果の詳細を Table 3 に示す。
　なお、問３、４、６、９、12 は本来逆転項目であるが、すべての項目がひとつの因子（第Ⅱ
因子）としてまとまったため、評定値の置換等の処理は行わなかった。したがって、第Ⅰ因子「情
緒的消耗感」は評定値が高いほどメンタルヘルスが悪化していると判断されるのに対して、第Ⅱ
因子「個人的達成感」は評定値が低いほどメンタルヘルスが悪化していると判断されることにな
る。

３．特別支援教育に関するイラショナル・ビリーフがメンタルヘルスに及ぼす影響

　特別支援教育に関するイラショナル・ビリーフがメンタルヘルスに及ぼす影響を明らかにする
ため、特別支援教育に関するイラショナル・ビリーフを説明変数、メンタルヘルスを基準変数と
する重回帰分析（ステップワイズ法）を行った。
　まず、回答者全体で分析を行った。その結果、「知識・経験への偏重」が「情緒的消耗感」及
び「個人的達成感」に有意な正の影響を及ぼしていた（β＝ .11，p ＜ .05；β＝ .12，p ＜ .01）。
しかしながら、決定係数は極めて低い値であった（AdjR2 ＝ .01）。
　次に、障害児の担任経験の有無によって回答者を「経験なし群（N ＝ 61）」と「経験あり群（N
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Table 2　特別支援教育に関するイラショナル・ビリーフの因子分析の結果

項　目 M SD
因子負荷量
Ⅰ Ⅱ

第Ⅰ因子　　知識・経験への偏重　　（α＝ .73） 2.48 0.47
5 障害のある児童の保護者は、児童に障害の医学的な診断を受けさせる

べきである
2.92 0.83 .60

10 障害のある児童が在籍する学級は、経験豊富な教師が担任するべきで
ある

2.30 0.89 .54

11 担任教師は、障害のある児童やその保護者から尊敬される存在でなけ
ればならない

2.48 0.87 .53

17 障害のある児童への指導については、専門家の意見に従うべきである 2.78 0.67 .52
24 障害のある児童の保護者は、障害についての専門的な知識を身につけ

るべきである
2.95 0.78 .45

20 障害のある児童の保護者は、担任教師を信頼しなければならない 2.78 0.84 .43
9 障害のある児童は、なるべくソーシャルスキルトレーニングなどの標

準化された方法で指導されるべきである
2.40 0.76 .43

4 担任教師は、保護者に対し、障害のある児童の成長を目に見えるかた
ちで示さなければならない

2.81 0.81 .37

第Ⅱ因子　　特別視への抵抗　　（α＝ .75） 2.40 0.64
23 障害のある児童であっても、学校や学級のきまりは絶対に守らなけれ

ばならない
2.32 0.85 .72

21 障害のある児童であっても、担任教師の指示に従わない場合は、厳し
く指導しなければならない

2.14 0.78 .71

14 障害のある児童であっても、教師に対する言葉遣いは丁寧でなければ
ならない

2.41 0.94 .66

16 障害のある児童であっても、与えられた課題には前向きに取り組まな
ければならない

2.73 0.84 .53

因子間相関 Ⅰ ―
Ⅱ .62 ―

 M：平均得点、SD：標準偏差、α：α係数

Table 3　メンタルヘルス（バーンアウト傾向）の因子分析の結果

項　目 M SD
因子負荷量
Ⅰ Ⅱ

第Ⅰ因子　　情緒的消耗感　　（α＝ .79） 2.48 0.59
1 体も気持ちも、疲れ果てたと思うことがある 2.69 0.90 .74
5 仕事のせいで、心にゆとりがなくなったと感じることがある 2.85 0.85 .70
11 「こんな仕事、もうやめたい」と思うことがある 1.98 0.85 .64
14 出勤前、職場に出るのが嫌になって、家にいたいと思うことがある 1.99 0.85 .59
10 こまごまと気配りすることが、面倒に感じることがある 2.26 0.78 .54
15 一日の仕事が終わると、「やっと終わった」と感じることがある 3.12 0.87 .52

第Ⅱ因子　　個人的達成感　　（α＝ .79） 2.71 0.54
9 今の仕事に、心から喜びを感じることがある 2.94 0.68 .74
12 仕事を終えて、今日は気持ちのよい日だったと思うことがある 2.69 0.69 .70
3 この仕事は、私の性分に合っていると思うことがある 2.91 0.76 .68
6 仕事が楽しくて、知らないうちに時間が過ぎることがある 2.57 0.70 .62
4 我ながら、仕事をうまくやり終えたと思うことがある 2.44 0.81 .60

因子間相関 Ⅰ  ―
Ⅱ－ .50 ―

 M：平均得点、SD：標準偏差、α：α係数
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＝ 500）」に分け、それぞれの群で分析を行った（Table 4）。その結果、障害児の担任経験のな
い群において「特別視への抵抗」が「情緒的消耗感」に有意な正の影響を及ぼしていた（β＝ .44，
AdjR2 ＝ .18，p ＜ .001）。また、障害児の担任経験のない群において「知識・経験への偏重」が「個
人的達成感」に有意な正の影響を及ぼしていた（β＝ .15，p ＜ .01）。ただし、決定係数は低い
値であった（AdjR2 ＝ .02）。
　なお、「経験なし群」と「経験あり群」で特別支援教育に関するイラショナル・ビリーフに差
があるか否かを確認するため、対応のない t 検定を行った。その結果、「特別視への抵抗」にお
いて有意差がみられ、「経験なし群」が「経験あり群」に比べて高かった（t（70.83）＝ 2.07，p ＜ .05）。

Ⅳ　考察
１．特別支援教育に関するイラショナル・ビリーフがメンタルヘルスに及ぼす影響について

　分析の結果、特に障害児の担任経験のない教師が「特別視への抵抗」を持つと「情緒的消耗感」
が高まることが示された。また、「特別視への抵抗」は、障害児の担任経験のない教師が、経験
のある教師に比べて高かった。つまり、障害児の担任経験のない教師は、「特別視への抵抗」を
持ちやすく、また「情緒的消耗感」にもつながりやすいと言える。
　「特別視への抵抗」は、「障害のある児童であっても、学校や学級のきまりは絶対に守らなけれ
ばならない」や「障害のある児童であっても、担任教師の指示に従わない場合は、厳しく指導し
なければならない」といった絶対的な考えである。こうした考えは、「集団に対する一斉指導を
基本とする通常の学級においては、すべての児童に対して平等に接しなければならない」という
思考が根底にあると考えられる。しかし、現在、知的発達に遅れはないものの学習面又は行動面
で著しい困難を示すと教師に判断される児童生徒は、通常の学級に 6.5％在籍しており（文部科
学省，2012）、通常の学級に在籍する児童生徒の教育的ニーズは多様化している。こうした中で、

「平等に接しなければならない」という考えだけでは、児童生徒の多様な教育的ニーズには応え
られず、結果として学級経営が悪化し、「情緒的消耗感」を高めてしまうと考えられる。
　したがって、特に障害児の担任経験のない教師に対しては、「特別視への抵抗」を修正できる
ような働きかけが必要になると考えられる。例えば、三沢（2011）は、小・中学校の教師を対象
に、イラショナル・ビリーフを修正するためのワークシートを配布したり、他者の短所を長所に

Table 4　重回帰分析の結果（障害のある児童の担任経験別）
情緒的消耗感 個人的達成感

障害児の担任経験 障害児の担任経験
経験なし 経験あり 経験なし 経験あり
N ＝ 61 N ＝ 500 N ＝ 61 N ＝ 500

知識・経験への偏重 ― ― .15 ＊＊ ―
特別視への抵抗 .44 ＊＊＊ ― ― ―

R2 .19 ＊＊＊ ― .02 ＊＊ ―
調整済み R2 .18 ― .02 ―

 ＊＊ p ＜ .01、＊＊＊ p ＜ .001
 注）最終ステップにおいて採用された変数の標準偏回帰係数のみ示している。
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リフレーミングするグループワークを実施したりしている。今後は、初任者研修等において通常
の学級における特別支援教育についての研修内容を充実させるとともに、上記のような取り組み
を参考にして、「特別視への抵抗」を修正できるようなプログラムを取り入れていくことも必要
であろう。
　ただし、「特別視への抵抗」を修正するだけで、児童生徒の多様な教育的ニーズに応えられる
ようになるわけではない。例えば、河村（2006）は、特別な支援を必要とする子どもに対する個
に応じた教育的支援を、周りの子どもたちがうらやましく感じてしまうこともあり、集団の中で
特別支援教育を行うことは、個別の場で行うよりも多くの配慮を必要とすると指摘している。つ
まり、「特別視への抵抗」の修正とともに、児童生徒の教育的ニーズに応えるための教育技術を
高めることが必要になると言える。近年では、特別な支援が必要な児童生徒だけでなく、どの子
にも過ごしやすく学びやすい学校生活・授業を目指す「ユニバーサルデザイン」といった概念も
提唱されており（佐藤，2014）、発達障害児の在籍する学級のユニバーサルデザインによる学級
経営や授業づくりの取り組みも報告されている（花熊，2011；東京日野市公立小中学校全教師・
教育委員会 with 小貫悟，2010；全日本特別支援教育研究連盟，2010）。こうした取り組みを参考
に、通常の学級で児童生徒の教育的ニーズに応えるための教育技術を学ぶとともに、自身のイラ
ショナル・ビリーフを修正する、すなわち専門性の向上と意識改革が通常の学級の担任教師の「情
緒的消耗感」を軽減するための鍵となると言えるだろう。
　なお、分析の結果、決定係数は低かったものの、障害児の担任経験のない群において「知識・
経験への偏重」が「個人的達成感」に有意な正の影響を及ぼしていた。つまり、「知識・経験へ
の偏重」が高い教師は、「個人的達成感」も高いという結果であった。「知識・経験への偏重」は、

「担任教師は、障害のある児童やその保護者から尊敬される存在でなければならない」や「障害
のある児童の保護者は、担任教師を信頼しなければならない」といったような考えであるが、こ
ういった考えを強く持ち続けられるのは自身の指導が比較的うまくいっており、自信を持ってい
るからではないだろうか。そうしたことから仕事に対する個人的達成感も高くなるのではないだ
ろうか。また、「知識・経験への偏重」は、イラショナル（不合理）ではなく、教師に必要なラショ
ナル（合理的）なビリーフである可能性もある。したがって、「知識・経験への偏重」と「個人
的達成感」との関係については、学級の状況や教師の自己効力感等の要因も考慮に入れてさらな
る検討が必要であろう。

２．今後の課題

　本研究は一部の地域の小学校教師を対象とした調査であるため、結果を安易に一般化すること
はできない。したがって、今後は対象者や対象地域を広げ、さらなる検討が必要であろう。
　また、本研究では、障害児の担任経験のない教師が「特別視への抵抗」を持つと「情緒的消耗
感」が高まることが示され、イラショナル・ビリーフが教師のメンタルヘルスの悪化につながる
という羽鳥・小玉（2003）や宮木（2011）の知見にも従う結果が一部得られた。したがって、本
研究で作成した特別支援教育に関するイラショナル・ビリーフを測定する尺度については、一定
の妥当性を有していると言える。しかし、本尺度の妥当性の検討については十分とは言えず、今
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後、他のビリーフ尺度との比較による併存的妥当性の確認等さらなる検討が必要であろう。
　さらに、高橋（2004）は「個に応じた柔軟な指導が望まれる特別支援教育においてさえも、指
導や子どもに対する見方・捉え方の硬直したイラショナル・ビリーフを教師は持ってしまい、無
意識のうちにその指導の柔軟性を奪われ、指導が画一的・固定的になってしまう要素がある」と
指摘している。つまり、特別支援教育に関するイラショナル・ビリーフは、教師のメンタルヘル
スだけでなく、障害児に対する指導にも関わっていると言える。したがって、今後は、特別支援
教育に関するイラショナル・ビリーフと障害児に対する指導行動との関係についても検討する必
要があるだろう。
　なお、本研究で想定したイラショナル・ビリーフは、完全に間違った考え方という意味ではな
い。例えば、「障害のある児童であっても、与えられた課題には前向きに取り組まなければなら
ない」という考えは間違っているのではなく、「なければならない」という絶対的な思考が強い
ためイラショナル（不合理）であると考えられる。したがって、「与えられた課題には前向きに
取り組むことが望ましいが、障害のある児童にとっては、障害特性等から難しい場合もある」と
修正すればラショナル（合理的）な考えになる。決して「イラショナル・ビリーフ＝完全に間違っ
た考え方」ではないことを最後に確認しておきたい。
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