


計画の個別化」が， r実践の個別化」や「モザイク的な連携」となってしまうことも少なく

ない( 吉川ら， 2009). 結果として， 自己認識において実社会とのズレが生じる， 習得し

たスキルを様々な状況で活用するための学習機会が少なくなるなどの問題が生じ， 卒業後

の生活を創るために必要な自己決定権を行使する力の育ちを保障することも難しくなって

いると思われる.

特に最近では， 社会的行動に弱さをもっ障害児・者が増加してきでおり， 卒業後就労し

た障害者が職場に適応できず離職する例も少なくない(真謝ら， 2000 ;福井， 20 10). こ

の要因の 1 つにはおそらく， 発達障害を伴う障害児が増加していることが挙げられるが，

その他に他者と自らコミュニケーションを図る力が弱いことや， それ以前に就学中におけ

る自己認識力や自己決定力の育ちの弱さによって自身の具体的な将来像を描けず， より自

身に合った職を選ぶことができないといった問題が考えられる. 例えば石倉(2008)は，

知的障害をもっ就労者の本人調査を行い， 家族とのコミュニケーション手段に言語を用い

ている一般就労者で、あっても，その40%が就労先で自身の意思を伝えられず困った経験が

あることを明らかにした. さらに，その場合の対処方法として，一般就労者では40%が「じ

っと我慢するJ， 授産施設に通う知的障害者では「大声を上げてしまうJ rじっと我慢する」

「あきらめる」と答えた人がそれぞれ 20 � 30%で、あった. また小崎ら(2009)は， 青年

期ダウン症者の「退行」の問題について事例検討を行い， 急激退行の生じた2 事例の共通

点から「一見問題なく過ごせていたけれども， 本人の自己決定や自主選択という自我発達

が十分に行われたうえでの， 周囲との人間関係やコミュヱケーションの構築で、あったかど

うかという， いわば， より子どもの内面に立ち入った発達課題の検討や教育実践が行われ

てきたかということについての問題が提起されていると考える」と述べている. さらに吉

川(2009)は， 漢字の読宇・書字困難を持つ不登校の中学生男児1 例を対象に， 生活経験

を活かした学習支援を試み， 自己認識の拡大や生活経験の活用が， 主体的で積極的な「活

動J r参加」に重要であることを明らかにした. これらの報告から， 学齢期において， 社会

生活において般化可能な選択決定力やコミュニケーション能力を身につけること， さらに

これらの力を主体的に活用するための経験の場を提供することが重要と思われる.

しかしながら， 津止ら(2005)が実施した京都府の学齢期障害児の生活実態に関するア

ンケート調査によれば，定型発達の小学生の放課後の過ごし方は「学校J r習い事教室J r友

人の家」といった同世代の子どもが集まる環境で過ごすことが多かったのに対し， 障害児

では， rテレビ・ビデオJ r本・おもちゃ・お絵かきJ rスーパー等買い物jといった回答が

多く，友人と放課後を過ごしている障害児も 5%に過ぎ、なかった. これらの結果には当然，

子ども本人の興味・関心などが大きく関わっているといえるが， 言い換えれば学校教育や

家庭生活の中で， 対人関係形成や社会参加に主体的， 積極的に取り組む動機づけやアイデ

ンティティの形成が十分になされていないと考えられる. また， 小崎らが指摘したような

教育における問題を克服できるような適切な場が用意されていないともいえる.

信州大学教育学部では 2009 年度より， 児童生徒の生活の質保障と学部学生の専門的資
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質の育成， およびこれらの体系化を目的とした学部一附属特別支援学校間連携プロジェク

トとして， 放課後支援事業( げんきクラブ)を立ち上げている( 小島ら， 2010). 本クラ

ブは， 学部， 学校， PTAが共同で、企画運営を行っている事業で、ある. 本クラブでは， 学部

学生が様々な活動を企画し， 子どもとペアを組んで週1回のクラブ活動を行う. 本クラブ

がねらいとする機能として， 大きく4つ挙げられる. まず， ①児童生徒が自身の選択決定

に基づいて主体的に興味のある活動に参加できる場を提供すると同時に， 支援スタッフと

して参加する学部学生とのコミュニケーションの機会を提供する. また， ②子どもの活動

の姿を教師と親が共有する中で， 学校生活と家庭・地域生活の橋渡しを行う. さらに， ③

学部学生にとっては， 支援スキルを向上する場となることはもちろん， 障害児の余暇活動

に教師と親の声を聴きながらかかわる経験を経て， 生活を見据えた特別支援教育のあり方

を考える教育観を育成する. そしてもうひとつ， 上述の 3つの機能について学部と附属学

校が共同研究を推し進める場となり， 子どもの生活の質をより向上させるために必要な教

育カリキュラム， 地域連携モデ、ノレ， 教員養成カリキュラムを構築してゆくことに繋がる.

げんきクラブが上述の①~③のような機能を十分に果たすためには， いわゆる「できる

状況」である学校生活と比較しながら， 現在のげんきクラブがもっ機能や課題を明らかに

し改善してゆく必要がある. そこで本研究では， げんきクラブが果たすべき重要な機能

のひとつに位置づけている， 児童生徒の主体的な活動を育てる場としての機能について，

子どもの活動実態に基きながらその効果と今後の課題を明らかにすることを目的とした.

知的障害のある児童 1名を対象に， 授業場面およびクラブ活動場面での行動の違い， 特に

コミュニケーション行動の違いについて， 行動の定量化による比較を行い， 学校における

表出行動の変化あるいはコミュニケーション能力の向上と， クラブでの表出行動との関連

性について検討した. また， 対象児の行動の背景にあると思われる環境要因にも注目し，

支援者の支援内容の比較を行った. この点を比較することは， 前述したように， げんきク

ラブの機能について検討できるだけではなく， このげんきクラブの支援スタッフは学部学

生であることから， 子どものパフォーマンス向上との関係で， 学部学生に対する教育内容

の点検が可能になるという意義がある.

2. 方法

(1) 対象児

信州大学附属特別支援学校小学部 1年に在籍する6歳男児 1 例(A児) を対象とした.

A 児は広汎性発達障害の診断を受けており， 知的障害を伴っていた. 4歳の時に実施した

遠城寺式乳幼児発達検査における発達年齢は， 運動・社会性が2歳， 対人・言語が1歳で

あった. 言語面について， rトイレJ rあっちJ rおはよう」など， 一語文発話による要求や

挨拶は可能で、あったが， 入学当初の4月期には発話はあまりみられなかった. また言語に

よる指示の理解は可能で、あった. げんきクラブでは， 室内遊びを主として活動する「うん

どうAJグ、ループに所属していた.
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(2) 記録

ビデオカメラを用いて， 授業場面( 生活単元学習における遊びの場面)およびクラブ活

動場面におけるA児の行動と周囲の状況を記録した. 同時に， 小型ICレコーダーをA児

に装着し， 音声を記録した. この記録は， 2010年5月""'6月の期間に， 各場面につき 3""'

4回， 週1回ずつ行った. 活動は授業場面， クラブ活動場面のいずれも附属特別支援学校

のプレイルームで、行った. なお， 今回分析対象とした授業場面は遊びを中心とした生活単

元学習場面であり， 用意された遊具や活動にいくつかの違いはあるものの， いずれの場面

も子どもの自由遊びが中心となる場面であった. 記録場面の模式図を図1 に示した.

(3) 分析

A児の表出行動:各活動場面におけるビデオ記録および音声記録をもとにA児の行動を

抽出し， これをもとに行動項目リス トを作成した( 表1). A児の行動は， 他者とのかかわ

りに関する行動とその他の行動に大別した. 他者へのかかわり行動として「接近・接触」

I ( 他者からの)促しによる行為J I指差しJ I注視J I発語J ， その他の行動として「自発的

遊びJ I発声J I笑み・笑し、」を抽出した行動の評定は記録者で、ある著者と記録に関わっ

ていない学部学生1名の計2名で行い，不一致となった行動については分析から除外した.

行動評定の一致率は94%で、あった. 抽出データをもとに， それぞ、れの行動について場面全

体での総出現回数を計測した. なお， A児が活動に全く参加しなかった回( 寝ていた， 部

屋の隅から動かなかった等)，および活動参加中に眠ってしまった時間帯については分析か

ら除外した. その上で， 各記録における活動時間の長さの違いを統制するため， 各行動の

総出現回数とA児が覚醒していた時間を基に， 1分間あたりの出現頻度に換算した.

支援者のかかわり行動:各活動場面におけるビデオ記録より， 支援者( 授業・・・教師， ク

ラブ活動・・・学部学生)の A児へのかかわり行動を抽出し， A児の表出行動と同様に行動

項目リス トを作成した( 表2). 支援者の行動について， 言語的行動として「活動の指示・

支援者
。

対象児
• 

。

。 。
。

③合
カメラ1 (周囲状況の記録)

カメラ2(対象児の行動の記録)

図1 記録場面の模式図
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表1 A児の表出行動リスト

項目 行為の内容
<他者へのかかわり行動>

接近・接触 近寄る 身体に触れる 手(身体)を引く

(他者からの)促しによる行為 他者が示した方向・物を見る
他者が示した物に触れる
他者が示した場所へ移動
他者が示した遊びを行う

注視 他者を見る 背後の他者に振り返る

(一語文)発語 要求「こっちJ応答「やる」 など

くその他の行動>
自発的な遊び 自発的に特定の遊具を選択

発声 「きゃー」などの情動表出に関する発声
「あーJrうー」などの意図不明瞭な発声

笑み・笑い 笑み 笑いの発声

項目
<促し行動>

活動の指示・提案

指差し

手を引く

遊具提示

<拡張行動>
賞賛

共感・共有

繰り返し要求

くその他の行動>

表2 支援者のかかわり行動リスト

物・方向を口頭で指示する
遊びを口頭で提案する

物・方向を指で示す

立盈旦亘査

特定の物や場所へ直接誘導する

物を眼前に呈示する

「すごいJr上手だね」など.A児の行為を肯定する発話

「楽しいねJr驚いていたね」など.A児の行為を意味づける発話
rooしたいの? Jr次だね」など.A児の行おうとしている行為を
言語化する発話

「もう一回」などの.A児の行為を反復させる発話

制止 手を前に突き出し止める，手や指で×を作って示す
「だめJfなし」などの発話

身体接触 肩を叩く.頭をなでるなど.A児の身体の一部に触れる

提案J í賞賛J í共感・共有J í繰り返し要求J í制止」 が， 非言語行動として「指差しJ í手

を引くJ í遊具提示J íA児の活動への参加J i身体寄附立への接触J i制止」を抽出した行

動の評定はA児の表出行動の分析と同様， 記録者である著者と， 記録に関わっていない学

部学生1名の計2名.で行い， 不一致となった行動については分析から除タ卜した. 行動評定

の一致率は 92%であった. 抽出した行動は， その行動目的により大きく次の 3 つのカテゴ

リーに分類した i活動の指示・提案J i指差しJ i手を引くJ i遊具提示」は， 新規の行為

を促すための行動(促し行動と称す)， i賞賛J i共感・共有J í繰り返し要求J iA児の活動

への参加」は， A児の行った， あるいは行おうとしている行為を強化して持続または発展

させる行動( 拡張行動と称す)， í制止J i身体苦阿立への接触」はその他の行動とした. この
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3 カテゴリーについてそれぞれ， A児の表出行動と同様の手続きを用いて 1 分間あたりの

出動頻度として換算し， 場面ごとに全記録回の平均値を算出した.

3. 結果

(l)A児の各活動場面における表出行動とその変化について

図2 は， 授業場面およびクラブ活動場面における他者とのかかわりに関する行動出現頻

度を示したものである. クラブ活動場面では， 5 月 19 日には「発語J í促しによる行為」

「指差し」が出現せず， í接近・接触J í注視」についても 1分間あたり 0.1回であったの

に対し， 授業場面では， 全てのかかわり行動が出現し， 特に「注視」の出現頻度が高かっ
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た. 授業場面における「発語J I注視J I指差し」 については， 回毎に増減がみられるもの

の， 5月から6月にかけて増加した. 6月 9 日および6月1 5日については， 6月2 日と比

べてこれらの行動は減少したが， 同じ6月 9日のクラブ活動場面と比較した場合， いずれ

の行動もクラブ活動場面より高かった. また授業場面では， I促しによる行為」の出現頻度

はほぼ毎回同じ値を示し， クラブ活動場面と比較して高し、値を示している. クラブ活動場

面においても， I注視J I発語J I促しによる行為」が 5月1 9 日から6月 9日にかけて増加

していた. また 5月1 9日および6月 9日には出現しなかった「指差し」 が， 6月23 日お

よび 6月 30 日において出現した. ただし， その出現頻度はいずれも1 分あたり 0.1 回以

下であり， 授業場面と比べて低かった. また， 6月23日における「促しによる行為」の出

現頻度は授業場面の全ての回よりも高かった. I接近・接触」については， いずれの場面に

おいても回の経過に伴って特定の傾向を示すような推移はみられず， また場面聞の出現頻

度に顕著な違いはみられなかった.

図 3 は， 授業場面及びクラブ活動場面における他者とのかかわりに関するもの以外の行

動出現頻度を示したものである. クラブ活動場面では， 授業場面と比べて「自発的遊び」

の出現頻度が高かった. なお「自発的遊び」においてみられた遊びの内容は， すべり台を

走りまわる， バランスボールの上で、飛び跳ねる， などの全身運動によるものが多かった.

他方， 授業場面では， 教師とのかかわりの中で三輪車や台車を押してもらう遊びや， すべ

り台を大きな台車に乗って複数の友人と下る遊びに従事する姿が見られていた. また「発

声」について， 授業場面， クラブ活動場面のいずれも， 回毎に増減はみられるものの， 5 

月から 6 月にかけて増加していた「笑み・笑しリについても同様の傾向がみられたが，

授業場面ではクラブ活動場面と比べてより早い時期から出現頻度が高くなった.

(2) 各活動場面におけるA児への支援者のかかわり行動について

図4は， 授業場面およびクラブ活動場面で、支援者が行った， 促し行動， 拡張行動， その

他の行動の 3 カテゴ リーの行動について， 1 分間あたりの出現頻度における全記録回の平

均値を示している. クラブ活動場面では， 授業場面と比べて促し行動の出現頻度が高く，

拡張行動の出現頻度が低かった. また， 授業場面では促し行動と拡張行動の出現頻度の平

均がほぼ同じであった. その他の行動については， 場面間でほとんど差はみられなかった.

4. 考察

授業場面では， 5月1 9日の回より全てのかかわり行動が出現したが， クラブ活動場面で

は「発語J I促しによる行為J I指差し」 が出現しなかった. また， 同じ記録日である6月

9 日においても， I接近・接触」以外の全ての行動について授業場面の方が出現頻度が高か

った. I注視J I発語J I指差し」 における場面聞の差は， A児の対人的行動における能動性

の違いを反映していると考えられる. これらの差は他者への興味・関心や他者受容にも関

連すると思われ， I促しによる行為」における差も同様の対人心理を反映する結果と思われ

た. 授業場面における「促しによる行為」は各記録回において顕著な差はみられず， 比較
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授業場面における支援者は教師， クラブ活動場面では学部学生であった.

的クラブ活動場面と比べて出現頻度が高い回が多くなった. クラブ活動場面では「自発的

遊び」の出現頻度が授業場面と比べて高かった. これらの結果はA児にとっての各場面の

位置づけの違いに関わっていると思われ， 授業場面が一定の他者からのかかわりを前提と

する場面となっている可能性を示唆しているが， 一方で後述する支援者のかかわり行動の

違いが大きく影響している可能性もある.

また， 1注視J 1発語J 1指差し」は， 回による増減がみられたものの， 授業場面とクラブ

活動場面のいずれにおいても 5月から6月にかけて増加する傾向がみられていた. クラブ

活動場面においては「促しによる行為」も同様の傾向を示している. これらの変化は， A

児の他者意識の向上， および， コミュニケーションにおける言語的・抽象的思考の発達を

反映していると思われた. また， 前述した場面聞の出現頻度の違し、から， 授業場面におい

て向上した機能をクラブ活動で活用できるまでには十分な機能の向上が必要になると思わ

れる. この理由として， クラブ活動場面では機能活用が授業場面と比べて困難であること，

あるいは， 機能を異なる状況で活用するための般化が十分に行われていない可能性が考え

られる. ただし， いずれの場面においても「発話J 1発語」を含めた様々な対人的行動が増

加する傾向がみられたことから， 対人意識および行為の能動性が向上していると思われた.

特に両場面における「笑み・笑い」の増加は， A児の状況理解とその受容による遊び意識

の向上を反映していると思われた.

一方， 支援者のかかわり行動についても顕著な違いがみられている. 前述したように，

授業場面では「促しによる行為」の出現頻度がし、ずれの回においても高く一定の出現頻度

を示している. しかしながら， 支援者のかかわり行動では， クラブ活動場面における促し

行動の出現頻度が授業場面と比べて顕著に高くなっていた. これらの結果から， 必ずしも
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かかわり内容の量的要因が直接A児の特定行為に影響するわけで、はなく，複数の背景因子

がA児の行動を規定するきっかけとなっていると考えられる.

このような， A児の場面による対人行動の違いについて， 3 つの要因が考えられる. ま

ず1 つ日に， A児の状況理解に基づき異なる行動が現れた可能性が挙げられる. A児がげ

んきクラブを授業以上に自由に活動できる場として位置づけたとすれば， 自らの主体性を

最大限に発樺した結果， r自発的遊びjの出現頻度が高くなったと考えられる r自発的遊

び」の内容として， 走り回る， 飛び跳ねるなどの全身運動を伴う遊びが多くみられたが，

A児は小学1年生になったばかりで， 現時点では具体的操作を伴う遊びよりも自らの身体

感覚を楽しむ遊びの方に関心が高いと思われる. その結果， クラブ活動では授業場面と比

べて対人的行動が減少した可能性がある.

2 つ目に， 授業場面における発達ニーズに沿った学習環境づ、くりの効果が挙げられる.

授業においては， 教師が子どもの発達目標にもとづき， 特定の遊びゃ課題を設定する. ま

た， 特定の行為や思考を引き出すためのわかりやすい状況づくりが行われ， その状況に沿

って教師のかかわりがなされるため， 子どもにとって現段階で、は困難な活動も対人的状況

の中で発揮することが可能となる. これらの効果によって， 授業場面においてはA児が遊

びの充実のためにかかわりを活用したと考えられる. 一方で， 現在のA児にとってこれら

の活動の実現には， ガイドする支援者の適切な支援が重要となる. このことについて， ヴ

ィゴツキー(2003， 土井ら邦訳) は， 子どもの発達水準を， r明日の発達水準J r今日の発

達水準jとして示したが， 本研究におけるA児の行動の場面聞の違いと変化は， A児の機

能成熟課程を反映したものとも思われた

3 つ目に， 支援者のかかわり行動の影響が挙げられる. 前述したように， クラブ活動場

面では支援者による促し行動の顕著な増加がみられており， 一方で， 活動の持続や拡大を

促す拡張行動の出現頻度は授業場面の方がクラブ場面と比べて高かった. その結果， 授業

場面ではA児が対人的状況の中で、特定の遊びを十分に行った上で， 新規の活動に促されて

いたのではなし、かと思われた. さらにその過程で， 支援者を共同生活者として受容するこ

とができ， r指差しJ r発語」などの能動的なかかわり行動の出現にも繋がったのではない

かと考えられる. しかしながらクラブ活動場面では支援者がうまくA児と対人的状況を形

成することができず， 1 つ目の要因として挙げたA児自身の活動場面の位置づけにおいて

支援者を含む環境が形成されなかった可能性がある. この結果は2 つの重要な課題を指摘

している. ひとつは， 支援者となる学部学生の実践スキノレが子どもの自己決定の重要な要

因となることから， 学部学生の教育内容の見直しに対する具体的課題を提供している. こ

の結果はまた， 本来のクラブ活動の果たすべき機能である， 自己決定に基づいて能力を発

揮できる場とは異なる状況が作られている現状も示唆している. もうひとつは， 上述の点

も含め， 学校と学校外における支援者， または共同生活者のかかわり方の違いを反映する

ひとつの資料となることから， より地域生活実態に繋がる個別支援計画や学習環境を構築

するための課題を提供していると恩われる.
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本研究の結果より， 子どもの機能活用と環境因子との関連性が示唆された. はじめに述

べたように， 学校では現段階の発達目標にあわせた「できる状況」づくりが行われるが，

学校外の生活においてこれらの状況が用意されていることは少ない. 本研究の結果からも，

子どもが学校において獲得した機能を主体的， 能動的に発揮するためには， その機能の十

分な成熟と， 生活に繋がる場面で活用する機会の提供が必要といえる. 本研究で取り上げ

たげんきクラブは， 学校における子どもの発達を見据えた機能活用の場を提供し， また教

育と生活を結び、つける場となることが期待されるとともに， 特別支援学校における教育内

容の見直し， および学部学生の支援スキルの向上を図るための教育カ リキュラムの体系化

にとって重要な情報を得る場となりうることが示唆された. また， 上述の機能を果たすた

めのクラブの改善課題も示された. しかしながら， 本研究の結果については， より多くの

データおよび事例研究に基いて継続的に評価してゆく必要がある. 今後， 資料の収集を進

めながら， 本研究で挙げられた課題に取り組んでゆくことが求められる.
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