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要旨： 本研究は、特別支援学校におけるメンター制度の運用実態を明ら

かにし、新規採用教員（メンティ）の視点からその有効性と課題を

検討することを目的とした。具体的には、メンティへのインタビュ

ー調査（３校 25 名）を通して、メンター制度に対する満足度を支

える要因を分析する。さらに、その結果を基に、先輩教員（メンタ

ー）を対象とした研修「情報交換会」を開発・実施し、その効果を

評価する。これらの成果を踏まえ、特別支援学校の組織特性に適応

した効果的なメンタリングの在り方を提案する。 
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１．背景と目的 

 

近年、学校現場では団塊世代の大量退職と若手教員

の急増により、教員構成の不均衡が生じ、ベテランか

ら若手への実践知の伝承が困難になっている（姫野・

生田, 2019）。特別支援学校においては、障害の重度・

重複化や多様化が進み、教員に求められる役割は年々

高度化・複雑化している。新規採用教員は着任直後か

ら即戦力としての対応を求められる一方、子供の学習

状況の把握や個別対応といった普遍的な課題に加え、

保護者対応や行動上の問題への即時対応などの過重

な負担に直面している。これらは、心理的ストレスや

バーンアウトを引き起こし、東京都における新規採用

教員の離職率は令和2年度の2.8％から令和6年度に

は 5.7％へ上昇している（東京都教育委員会, 2025）。 

こうした課題に対し、東京都教育委員会は若手教員

の育成と職場定着を目的に「メンター制度」を導入し

た。しかし、従来のメンタリングには、支援者が一方

的に話しがちになる「非対称な関係」や、先輩教師の

認識とメンティが抱える実際の問題との「認識のずれ」

といった課題が指摘されている（脇本ら, 2013）。加え

て、特別支援学校ではティーム・ティーチングが不可

欠であるが、これは若手にとってモデルを学べる利点

がある反面、常に他者の目に晒され「評価されている」

という不安を抱きやすい側面も併せ持つ（井田・大野, 

1989）。高度な専門性とチーム協働が求められる環境

下で、単一のメンターが全ての支援機能を担うことに

は限界がある（島田, 2013）。 

制度の実効性を高めるためには、支援を受けるメン

ティの主観的な評価が不可欠である。しかし、既存の

研究は制度枠組みや指導技術に焦点が当たることが

多く、メンティがどのような支援に満足しているかと

いう質的な検証は十分ではない。そこで本研究は、特

別支援学校におけるメンター制度の運用実態を、主に

「メンティの視点」から評価し、その有効性と課題を

明らかにすることを目的とする。具体的には、メンテ

ィへのインタビュー調査を通じて満足度を支える要

因を解明し、その結果に基づいたメンター研修（情報

交換会）の開発・実施を行うことで、特別支援学校の

組織特性に適応した効果的なメンタリングの在り方

を提案する。 

以上の目的を達成するため、本研究では以下のリサ

ーチクエスチョンを設定する。 

（１）メンティは現在のメンター制度の中で、どのよ 

うな支援に満足を感じ、どのような課題や期待   

を抱いているのか。 

（２）メンティ側からみたメンタリングの満足度に影 

響を与える要因（相談のタイミング、共通理解 

の有無、組織的なバックアップ等）は何か。 

（３）特別支援学校特有の組織環境（複数担任、TT） 

は、メンタリングのあり方にどのように影響し 

ているか。 

（４）メンタリングの在り方をより良くするためにど 

のような場や機会をつくれるか。 

 

２．基礎研究 

 

（１）メンタリングの定義と機能 



 

 

メンタリングの起源はギリシャ神話に由来するが、

現代の教育分野においては、経験豊富な中堅・熟練教

師（メンター）が、経験の浅い教師（メンティ）に対

し、信頼関係を基盤として行う支援活動と定義される。

具体的には、教職に関わる技術習得を目指す「専門的

な発達」と、教師としてのアイデンティティ構築を目

指す「個人的な発達」の両面を支援する、長期的かつ

継続的な関係を指す（島田, 2013）。 

 

（２）メンタリング研究における課題 

先行研究では、指導教員（メンター）と初任者（メ

ンティ）の間に「認識のずれ」が生じたまま型にはま

った指導が行われると、指導効果が著しく低下するこ

とが指摘されている（脇本ら, 2013）。また、島田（2013）

はメンターの機能を「専門的発達」「パーソナルな発

達」「関係性の構築」「自立促進」の４点に分類したが、

これら全てを単一のメンターが担うことは困難であ

り、複数のメンターによるネットワーク型支援が有効

であるとしている。さらに、佐藤ら（2020）は、メン

ターとの接触頻度が満足度と正の相関関係にある一

方で、指導者が評価者を兼ねる場合には心理的抵抗感

が生じやすいとし、評価から切り離された役割の明確

化が必要であると論じている。早坂（2023）は、物理

的な座席配置の工夫などが、教師間の自発的なメンタ

リングを促進する要因であると明らかにしている。 

 

（３）特別支援学校における若手支援 

特別支援学校の若手教員は、障害特性の理解や関係

形成（別府ら, 2023）に加え、「領域・教科を合わせた

指導」などの高度な専門性の習得に課題を抱えている

（飛坂ら, 2022）。柳澤ら（2023）による縦断的調査で

は、特別支援学校教員の困難感は３年目に再び上昇す

るという「U字カーブ」を描く傾向が示された。特に

「同僚との協力」における困難感が再燃する点は、常

時ティーム・ティーチングを行う特別支援学校特有の

組織構造に起因すると考えられる。宮野・八重田

（2021）は、知的障害特別支援学校ではチームワーク

の質が若手の成長を左右すると指摘している。しかし、

大規模校化に伴い組織的な支援体制の整備は困難に

なっており（伊藤・姫野, 2025）、個人の力量に依存し

ない支援の枠組みが求められている。 

 

（４）組織的な支援体制の必要性 

メンター自身もまた、指導上の葛藤や心理的負担を

抱えている。柳澤・脇本（2020）は、メンターが悩み

を共有する「情報交換会」の設定が、指導の方向性を

調整し、制度を持続させるために有効であることを明

らかにしている。これらを踏まえ、本研究では、特別

支援学校の組織特性を前提とし、個人の関係性のみに

依存せず、校内で日常的に機能する組織的なメンタリ

ングの在り方を検討する。 

 

３．調査（インタビュー）研究 

 

本調査研究は、特別支援学校におけるメンター制度

の実態・効果・課題を、支援を受ける側であるメンテ

ィ（新規採用教員）の視点から明らかにすることを目

的とした。特に、複数担任制やティーム・ティーチン

グといった特別支援学校特有の組織的特徴を踏まえ、

制度が単なる業務支援にとどまらず精神的な支えと

して機能しているか、その運用の有効性を検証するこ

とに主眼を置いた。 

調査対象は、東京都内の特別支援学校３校（Ａ校、

Ｂ校、Ｃ校）に所属する新規採用教員計25名である。

調査は令和７年７月中旬から９月上旬にかけて、１人

30分から60分程度の半構造化インタビューにより実

施した。実施にあたっては参加の任意性やデータの匿

名化などの倫理的配慮を行った上で、「メンタリング

制度への満足度」「職場環境と働きやすさ」「今後のキ

ャリア意識」等を聴取し、得られたデータは佐藤

（2008）を参考にコード化及びカテゴリ生成を行う

質的分析によって検討した。 

 

４．結果 

 

※以下、カテゴリについては、【 】、サブカテゴリに

ついては「 」、コードについては（ ）で示す。 

（１）職場環境と働きやすさについて 

初任者が感じる働きやすさ、働きにくさについて分

析を行った結果を示す。 



 

 

表１より、【働きやすさ】に関しては、「人間関係の

良さ」や「専門性・協力体制」が主要な要因として挙

げられた。特に、困った時にすぐに助け合える（同期

の存在）や、（育児への理解）などの「環境の良さ」が

満足度を高めている。一方で、【働きにくさ】として

は、１年目特有の「見通しのもてなさ」や、「部活動・

制度課題」、「通勤・物理環境」が生成された。 

 

表１ 働きやすさ、働きにくさ 

 

（２）どの人に何を相談するか 

初任者が誰を相談相手としているか、また相手によ

って相談内容をどのように使い分けているかを分析

した。気軽に話せる同僚としては、「同期・同年代」と

いった「共通の背景」をもつ相手や、（座席が近い）、

（同じ分掌）であるといった業務上の接点がある相手

が挙げられた。特に（座席配置）などの物理的距離は、

【日常的な交流】を生む重要な要因となっている。 

相談相手ごとの内容（表２）では、明確な役割分担

が見られた。 

メンター：パソコン設定などの「事務的作業」や、精  

神的な支援や「雑談」の相手。 

指導教員：研究授業や指導案作成などの「評価・指導」   

に関わる核心的な相談相手。 

ペア担任：日々のクラス運営や保護者対応などの「実

務的責任」を共有する相手。 

同  期：「不安の共有」やプライベートな交流を通

じた精神的支え。 

 

表２ どの人に何を相談するか 

メンターには（パソコン設定等）の「事務的作業」

や精神的な支援を求め、指導教員には（研究授業や指

導案）といった「授業・指導に関する支援」に関わる

相談を行っている。また、日々の（クラス運営や保護

者対応）といった「業務遂行・事務に関すること」は

ペア担任と共有し、同期とは（漠然とした不安の共有）

をしている。 

 

（３）メンタリング制度への満足度 

制度の有効性として、メンティは「相談先が明確化

されている安心感」や、（ICT 活用）・（教材の模倣）

といった具体的な支援を高く評価している。メンター

という役割があることで、（心理的なハードルが下が

り）、（雑談）や（迷わず質問に行ける状態）が満足度

につながっている（表３）。 

表３ メンター制度があってよかった 



 

 

（４）メンタリングの中身について 

メンターによる実際の支援内容は、【授業・指導】

【精神的支援】【業務遂行】の３領域に分類された。指

導教員のような評価的な指導ではなく、（経験談の共

有）や（教材見学ツアー）といった伴走的支援、及び

「評価場面でのフォロー」や「プライベートな交流」

といった【精神的ケア】が中心である点である。また、

（パソコン設定）や（マナー指導）など、日常業務の

細かな手助けも重要な支援となっている。一方で、「機

能していない」ケースも一部確認された。 

【授業・指導】に関する支援では、（具体的な方法や

経験談の共有）が多く行われている。例えば、この生

徒にはこうした個別課題が良いといった（具体的な助

言）や、メンター自身の過去の（経験談の共有）であ

る。また、（教材見学ツアー）の開催や（資料の提供）

など、若手がすぐに使えるリソースの提供も行われて

いる。さらに、研究授業に対しては、指導案の添削だ

けでなく、自分の思う通りにやっていいといった（助

言や後押し」としての機能も果たしている,。 

【精神的支援（メンタルケア）】では、メンティの感

情に寄り添う支援が特徴的である。「評価場面でのフ

ォロー」として、指導教員等から厳しい指摘を受けた

後に、メンターがメンティの（気持ちを汲み取り）、良

かったと思うよと「励ます行動」が見られた。また、

（残業時の声かけ）や（SNSでの連絡）、「プライベー

トでの交流」が、メンティの精神的な支えとなり、信

頼関係を深めている。 

【業務遂行・事務に関する支援】では、学校現場の

暗黙知やルールの伝達が行われている。（パソコンの

設定）や（書類のファイリング方法）といった定型業

務の補助に加え、（社会人としてのマナー指導）、さら

にはメンターが他の教員に質問して回答をもってく

るような「橋渡し役」としての機能も確認された。 

 

（５）考察 

インタビュー調査の結果に基づき、メンティの視点

から捉えた職場満足度の要因と、特別支援学校におけ

る効果的なメンタリングのあり方を考察する。 

メンティの職場満足度を決定づけるのは、単なる物

理的条件ではなく、困った時に支えが得られる安心感

と働き続けられる見通しである。メンター制度により

相談相手が明確化されることで、誰に聞けばよいかと

いう迷いが解消され、心理的ハードルが低下している。

特に、業務上の共通性や座席の近接性が、日常的な実

務支援や即時的なケアを可能にし、これらが積み重な

ることでメンティの安心感を醸成している,。 

メンタリング制度の多面的な機能とは、単なる業務

指導の枠を超え、①相談相手がいる安心感、②実務の

サポート、③失敗時の精神的ケア、④即時的な対応、

⑤人間関係を広げる「つなぎ役」という５つの機能を

果たしている。特に、メンターが他教員との橋渡しを

行うことで、メンティは孤立せず、職場全体に居場所

を見出すことが可能となっている,。 

先行研究（島田, 2013）と比較すると、精神的安定

（カウンセリング）や関係構築（ネットワーキング）

の機能は共通するが、目立つ相違点は「評価を伴わな

い支援」である。本研究におけるメンターは、指導・

評価を行う「教育係」ではなく、評価を気にせず弱音

を吐ける「安全な場」を提供し、日常の暗黙知を共有

する存在として機能している。また、最終的な「自立」

を急がず、困った時にすぐそばで支える「即時的な伴

走」が重視されている。結論として、特別支援学校に

おけるメンターは、協働性の高い環境下で、評価から

隔離された安全な場を提供し、メンティの精神的安定

と職場適応を支える「伴走者」として位置付けられる。 

 

５．研修の開発・実施・評価 

 

（１）研修開発の背景と目的 

調査（インタビュー）研究において、メンティは、

メンターに対して「評価や指導を伴わない安全な場」

や「実務的な伴走支援」を求めていることが明らかに

なった。一方で、先行研究や現場の実態からは、メン

ター自身が「役割の不明確さ」や「介入への迷い」と

いった不安を抱えており、これらがメンタリングの効

果的な実践になりにくい可能性が示唆された。メンタ

ー制度を活用し、メンティーの育成と職場定着を促進

するためには、メンターへの組織的な支援が不可欠で

ある。しかし、既存の研修は校外で行われるものが多

く、校内の文脈に即した具体的な支援方法を学ぶ機会



 

 

は十分ではない。そこで本研究では、メンターが抱え

る不安を解消し、メンティの実質的なニーズに基づい

た支援実践を促すための校内研修を開発することと

した。 

研修の目的は、大きく分けて三点ある。第一に、メ

ンターとメンティの認識のギャップを埋めることで

ある。第二に、メンターとしての役割を再構築し、心

理的負担を軽減することである。そして第三に、明日

から実践可能な具体的な「アクションプラン」を作成

し、行動変容を促すことである。 

 

（２）研修開発に向けた実態調査 

研修内容を現場の実態に即したものにするため、11

月初旬に東京都内Ａ特別支援学校のメンター13 名を

対象とした事前のアンケート調査を実施した（回答者

12名）。調査項目は「業務負担」「役割認識」「関係構

築」の観点から構成した（表４）。 

 

表４ 事前のアンケート調査 

調査の結果、メンターの多くは「通常の授業や校務

との両立が難しい」とは強く感じていないものの、心

理的な側面で深い葛藤を抱えていることが浮き彫り

となった。具体的には、「メンターとして求められる

役割（支援・助言・評価など）が明確でないと感じる」

という設問（図１）に対し、「どちらともいえない」が

41.7％、「ややそう思う」「とてもそう思う」を合わせ

ると半数が役割の曖昧さを感じていた。 

 

図１ メンターとして求められる役割（支援・助

言・評価など）が明確でないと感じる 

 

また、「メンティの成長を支えるために、どこまで介

入すべきか悩むことがある」（図２）については、「や

やそう思う」「とてもそう思う」の合計が 41.6％に達

し、介入のタイミングや距離感に迷いが生じている実

態が明らかになった。さらに、「学校や教育委員会か

ら、メンターとしての支援が十分に得られている」と

いう設問（逆転項目）では、肯定的回答（支援が十分

である）はわずか16.6％にとどまり、多くのメンター

が孤立感や組織的支援の不足を感じていることが示

された。 

図２ メンティーの成長を支えるために、どこまで

介入すべきか悩むことがある 

 

自由記述においては、「普段話す機会が少なく、フ

ォローのタイミングが難しい」「メンター制度の必要

性を感じない」といった制度への根源的な疑問や、「２

年目でメンターを担うことへの負担感」「自分の経験

不足により答えられない」といった切実な不安が吐露

された。これらの結果から、メンターは個人の資質や

経験のみに依存して活動しており、その負担感が「メ

ンターとして活動できていない」という自己評価の低



 

 

さにつながっていると分析された。この分析に基づき、

研修の設計にあたっては、メンター個人のスキルアッ

プを目指すのではなく、メンター同士が悩みを共有し、

複数の視点でメンティの様子（見取り）を語り合う「対

話の場」を設定することが課題であると判断した。 

 

（３）研修の実施 

2025年11月28日（金）、Ａ特別支援学校において

メンター９名を対象に研修を実施した。進行は、まず

メンティが抱える不安やニーズ（「相談相手がいる安

心感」「失敗時の精神的ケア」等）をデータとして提示

し、メンターが抱きがちな「指導しなければならない」

というプレッシャーと、メンティが求める「寄り添っ

てほしい」というニーズとの間のずれを修正すること

から始めた。メンティのニーズを客観的データとして

共有することで、メンター側が抱きがちな「先輩教員

として振る舞わなければならない」という役割認識を

見直し、メンティの期待との間に生じていた認識のず

れを調整することを意図したものである。 

グループセッションでは、「大人の見取り」（メンテ

ィの捉え方）をテーマに３名１組で協議を行った。メ

ンターが抱く関わり方への迷いや葛藤が、メンティの

状態をどのように捉えるかという見取りの段階に表

れやすいと考えたためである。ここでは、メンター自

身が日頃の実践の中で感じている「迷い」や、うまく

いった「成功体験」、あるいは「失敗談」が率直に語ら

れた。他のメンターの実践を聞くことで、参加者は「自

分だけが悩んでいるのではない」という安心感を得る

とともに、自身の関わり方を客観視する機会を得た。 

協議を経て、参加者は今後のメンタリングの指針とな

る「アクションプラン」を作成した。作成されたプラ

ンの特徴は、壮大な目標ではなく、日常のささいな関

わりに焦点が当てられた点である。 

具体的には以下のようなプランが挙げられた。 

・「帰りが遅い時には、一声掛ける」 

・「研究授業や行事の後に『おつかれさまでした』と労 

いの言葉を掛ける」 

これらのプランは、メンティのニーズと合致してお

り、メンターが研修を通じて「指導者」から「伴走者」

へと意識を転換させたことを示唆している。 

（４）評価 

研修の有効性を検証するため、カークパトリックモ

デルの４段階評価（レベル１：反応、レベル２：学習、

レベル３：行動、レベル４：成果）を参考に、研修直

後の「反応・学習アンケート」と、３週間後の「行動・

成果アンケート」を実施した。表５は質問項目である。 

 

表５ 事後のアンケート調査 

「反応・学習アンケート」（回答者９名）では、研

修全体の満足度について「当てはまる」「やや当ては

まる」を合わせて100％となり、参加者全員が研修を

有意義であったと評価した。特に重要視した、図３「メ

ンターとしての悩み（どこまで介入すべきか等の不安）

の軽減」については、55.6％が「当てはまる」、44.4％

が「やや当てはまる」と回答し、全員が不安の軽減を

実感したことが確認された。これは、事前調査で多く

のメンターが抱えていた役割の曖昧さや孤独感が、グ

ループ協議を通じた情報の共有や、メンティのニーズ

の明確化によって解消されたことを示している。 

図３ メンターとしての悩み 

（どこまで介入すべきか、役に立っているか等 

の不安）の軽減 



 

 

また、「他のメンターとのグループセッションを通

じて、自身の関わり方を客観的に振り返ることができ

た」についても100％が肯定的回答を示した。これに

より、校内でメンター同士が対話する場を設けること

が、個人の経験への埋没を防ぎ、心理的安全性を高め

る上で極めて有効であることが実証された。 

作成したアクションプランの実行状況とその成果

を問う「行動・成果アンケート」（回答者５名）は、研

修から３週間後に実施した。「今回のアクションプラ

ンを実行することで、メンティの安心感や成長に寄与

できたか」という問いに対しては、「やや当てはまる」

が40.0％、「どちらともいえない」が60.0％という結

果となった。研修直後の高い意欲と比較すると、実際

の成果実感には慎重な評価が見られた。 

自由記述による詳細な振り返りからは、アクション

プラン実行の成否が、メンター個人の置かれた状況や

メンティとの関係性に左右されている実態が浮き彫

りとなった。肯定的な事例としては、「メンティの役

に立てていると知れたため、自信をもって声を掛け続

けられている」「プライベートな話をすることで共通

点が見つかり、話しやすくなった」といった報告があ

り、研修で得た指針がメンターの自信となり、継続的

な支援行動（声かけ、励まし）につながっていること

が確認された。一方で、「大きな変化を生み出すこと

はできなかった」という回答や、「特別支援学校はペ

ア担任や指導教諭などのサポート体制が整っている

ため、メンターとしての必要性をあまり感じなかった」

という意見も見られた。これは、特別支援学校特有の

手厚いチーム体制が、メンター制度の独自の意義を見

えにくくしている可能性を示唆している。 

 

（５）研修の開発・実施・評価の考察 

メンターの不安解消には「対話の場」が有効である

ことであることが分かった。事前調査で明らかになっ

た役割の不明確さや孤立感は、メンティのニーズをデ

ータで知り、同僚と悩みを共有することで大幅に軽減

された。これは、メンター支援において、スキル研修

以上に「心理的な安全性」の確保が重要であることを

示している。 

そして、作成されたアクションプランが「日常的な

ケア」に即したことの意義である。メンターたちは高

度な指導技術ではなく、「挨拶」「労い」「雑談」といっ

た基本的かつ情緒的な関わりを選択した。これは「伴

走者」としてのメンター像と合致しており、研修が適

切な役割認識の形成に寄与したと言える。 

さらに、継続的な支援体制の必要性である。追跡調

査の結果、アクションプランの実行は個人の関係性や

状況に依存し、単発の研修だけでは行動変容を持続さ

せることが困難なケースも見られた。特に、既存の支

援体制との役割分担の整理や、関係構築につまずいた

際のフォローアップ体制が課題として残された。 

結論として、本研修はメンターの意識変容と心理的

負担の軽減には即時的な効果を発揮した。しかし、そ

れを確実な行動変容とメンティの成長実感につなげ

るためには、単発のイベントに終わらせず、定期的な

情報交換会や振り返りの機会を制度化し、組織全体で

メンタリングを支えるサイクルの構築が必要である。 

 

６．総合考察 

 

（１）特別支援学校におけるメンターの役割 

特別支援学校におけるメンターは、単なる業務指導

者や技術伝達者ではなく、メンティが組織に適応し、

安心して職務を遂行するための心理的・実務的な「伴

走者」として機能していることが明らかになった。メ

ンティの職場適応において最も重要な要因は、通勤距

離や物理的条件ではなく、「困った時に支えが得られ

る」という安心感と、「この職場で働き続けられる」と

いう見通しをもつことである。メンター制度によって

相談相手が明確化されることは、多忙な先輩教員への

遠慮や心理的ハードルを低下させ、メンティの相談行

動を促進する効果をもっていた。先行研究（島田, 2013）

と比較すると、精神的安定への寄与やネットワーク構

築といった機能は共通するものの、本研究におけるメ

ンターは「評価や指導を伴わない」点に独自性がある。

評価者ではない「斜めの関係」にあるメンターが、メ

ンティの失敗や弱音を受け止める「安全な場」を提供

することで、メンティは精神的な安定を保ちながら実

践に向かうことが可能となっていた。 

 



 

 

（２）組織特性を踏まえた「つなぎ役」と物理的環境 

特別支援学校は、複数担任制やティーム・ティーチ

ングを基盤とする協働的な組織であり、若手教員は常

時、同僚との関係形成という課題に直面している。こ

のような環境下において、メンターはメンティを他の

教員や学校全体へと接続する「つなぎ役」としての機

能を果たしていた。既に関係性が構築されている集団

の中にメンターを介して入ることで、メンティの孤立

感は解消され、職場への帰属意識が高まることが確認

された。また、支援の有効性を左右する要因として、

物理的な環境要因が極めて重要であることも示され

た。座席が隣同士である、あるいは担当学年が近いと

いった物理的・業務的な近接性は、改まった相談の場

を設けずとも、日常的な疑問を即座に解消することを

可能にする。逆に、物理的な接点が少ない場合には、

制度上のメンターよりも近くにいる教員が実質的な

相談相手となる傾向が見られ、支援体制の構築には距

離の近さを意図的に設定する必要性が示唆された。 

 

（３）研修を通じた意識変容と「アクションプラン」 

メンター自身もまた、役割の不明確さや介入への迷

いといった不安を抱えている。本研究で開発・実施し

た研修（情報交換会）は、こうしたメンターの心理的

負担を軽減し、支援の質を向上させる上で有効であっ

た。研修後の評価では、参加者全員がその有意義性を

認めている。特に、他者の成功体験や失敗談を共有す

ることは、「自分だけが悩んでいるのではない」とい

う安心感を生み、心理的安全性を高める効果があった。

また、研修を通じて作成された「アクションプラン」

の多くは、「帰りが遅い時の声かけ」や「行事後の労

い」といった日常的かつささいな行動に焦点が当てら

れていた。事後のアンケートにおいても、メンターは

「役に立てている」という実感（自己効力感）を高め、

プライベートな話題の共有などを通じて関係性の質

的改善が見られた。一方で、関係構築に課題があるケ

ースではプランが実行されない場合もあり、単発の研

修だけでは対応しきれない限界も確認された。 

 

（４）今後の課題 

本研究を通じて、今後取り組むべき課題が明らかに

なった。まず、メンター制度は導入されて間もないた

め、参考となる好事例が十分に蓄積されていない。今

後は、現場で活用可能な具体的な成功事例を着実に収

集・共有していくことが求められる。また、本研究は

限られた範囲での調査であったことから、今後は調査

対象校を増やし、障害種別ごとの違いにも着目した分

析が必要である。校種ごとに有する専門性の違いによ

って、求められるメンタリングの在り方も異なると考

えられるためである。 

制度の運用面では、メンタリングの質が担当者の経

験や資質といった個人の力量に左右されている現状

が見られた。今後はこれを個人任せにせず、どの教員

が担っても安定して継続できるような組織的な仕組

みを整備していくことが不可欠である。 

さらに、メンターとメンティの間で支援の方向性に

ずれが生じないよう、校内の情報交換会等を通して相

互の認識を共有する場を設ける必要がある。個別の関

わりに留まらず、校内全体で対話の機会を確保するこ

とが、不安の軽減と効果的な支援につながると考えら

れる。 
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