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知的障害と肢体不自由を併せ持つ子どもと教師の

個別指導場面における相互変容

一一三組の教師・子どもベアの指導場面の追跡から一一

北住美来

Interactional Changes between Children with Intellectual and Handicaps and Teachers: 

1問題と目的

Tracking Pairs of Teachers and Children 

Mirai KITAZUMI 

肢体不自由児は、 運動障害による姿勢・運動の制限により、 手を使って外界からの情報を処理

することに苦手を持つことが少なくない。 そのために事物操作への関心が希薄になり、 視覚運動

系からの処理回路が育ちにくく、 視知覚面での認知発達も育ちにくくなる(宇佐)11. 2007)。 この

ような障害特性をもっ肢体不自由児に対して、 様々な困難を改善・克服するための指導として、

物を介して手や目を使う認知学習を取り入れることが有効であると考えられるロ 目や手の運動が

高次化することで、 自己像の拡大や外界認知、 情緒的発達につなげることができるロ 物、 つまり

教材を用いた認知学習を進めることを特徴とする理論と指導方法が、「感覚と運動の高次化理論」

である(宇佐川. 2007)。 感覚と運動の高次化理論の特徴として、子どもの発達を領域ごとに捉え

るのではなく、「知恵(認知)J r自己像J r情緒J r姿勢・運動」の4領域の絡みの中で考え、 バラ

ンスよく発達していくことが調和的発達であり、 発達のつまずきとはこの4領域でのアンバラン

スさを示す。 また、 発達段階を4層B水準に整理しており、 発達段階等の実態把握ができる感覚

と運動の高次化理論発達診断評価法が確立している。 アセスメントによって子どもの発達段階を

明確にし、 各発達水準で課題となる認知や情動の育ちに合わせた教材・教具を選定することで、

教育実践の場においても活用や応用がしやすい。 いくつかの特別支援学校では実際に導入されて

実践が行われている。

特別支援学校に在籍する肢体不自由児の多くは、 知的障害や視覚障害などの障害も併せ持つ重

複障害児である。 このような児童生徒は、 運動や認知機能において、 その実態や発達状況に個人

差が大きく、 個に応じた指導が重要となる。 教師が学習場面で子どもと関わるとき、 子どもの実

態に合わせた教材を用意し、 子どものあらわれをある程度予測し、 それに合わせた手立てを考え

る。 そして実際に授業のなかで子どもの様子を見て様々なことに気づき、 さらに教材や手立て、

自らの関り方を変化させていくというPDCAサイクルを辿る。 その結果として、教師の手立てや子

どものあらわれ、 そして教材もさらに変化していく。 このPDCAサイクルの中で、教師と子ども

が個々単独に成長しているように切り取ることも可能だが、 教育実践の場では相互に織りあうよ

うに変化していることが予想される。 教員の成長を観点とするとき、個に閉じて見るのではなく、

子どもや他の教員との相互性に焦点をあてる方が実際を捉えるだろう。 そこで、 本アクションリ

サーチでは特別支援学校のある授業場面を軸にして、教師と子どもの成長を長期スパンで観察し、

その相互性と教材の変化について考察していく。 教師や子ども、 そして教材の変化を、 相互変容

の観点から観察し検討することである。
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2研究の方法

( 1 )フィールドへの参加の仕方

協力校である特別支援学校肢体部の小学部をフィールドに事例研究を行った。 この学校では、

個別指導場面において、「感覚と運動の高次化理論」を参考にした実践が行われている。 学校長と

肢体部主任の協力を得て、 対象児童 2名を選出し、 保護者に紙面にて研究内容の説明と依頼を行

い、 同意を得た。 アクションリ サーチとしては、 対象児童のいるクラスで日常生活の行動観察を

行うのと同時に、担任教師と対象児童の一対ーの個別指導で行う「とくご・さんすう」の時聞を、

ピデオ記録と観察をする。

(2 )協力者(教師・子ども)

以下に対象児 2名の実態と、 国語・算数における 1学期と 2・3学期の指導目標、 そして各対象

児童の 担任教師について示す。

対象児 国語・算数における指導目標 担任教師

対象児A -絵カードをカァゴリ ーごとに分類することができる。 (国) Tl 

(小学部3年 - やりたいことを伝えたり、 教師の働きかけに応じたりしなが 今年度初任の

男児) らカードを用いてやりとりをすることができる(国) 女性教諭

- 見本と同じように積み木を置くことができるロ (算)

- 一対一対応をすることができる(算)

対象児B -言葉やサイン、 カードを使って、 教師に伝えたり応じたりし T2 

(小学部4年 てやりとりをすることができるロ (園) 今年度目年目

女児) -分類するルールが分かり、仲間分けをすることができる。(算) の女性教員

- 見本と同じように積み木を置くことができるロ (算)

(3 )アセスメント

アセスメント方法としては、 感覚と運動の高次化理論発達診断評価法のアセスメント・チェツ

クシートと共同注意行動縦断調査チェックリ ストを使用した。

対象児Aの結果は、基礎聴知覚や自己像の項目がE水準に達し、情緒の項目はN水準であった。

しかし、 10項目中、 7 項目でE水準未満となったため、対象児Aの全体的な発達水準はE水準で

ある。 感覚と運動の高次化理論におけるE水準は、 感覚運動水準といい、 感覚と運動のつながり

が少し芽生えてきた段階である。

対象児Bの結果は、 粗大運動協応の項目と聴覚運動協応の項目はE水準であったが、 その他の

8項目ではE水準を満たしていたため、対象児Bの全体的な発達水準はE水準であると言える。

感覚と運動の高次化理論におけるE水準は知覚運動水準といい、 手を使った事物操作や粗大な動

きを通して、 徐々に目や耳と運動が繋がっていく段階である。

(4)結果の取り出し方

記録は、 教材のねらい、 児童の実態やあらわれ、 難しさ、 教師の手立て、 所 見の項目ごとにま

とめ、「子どものあらわれ記録シート」に記述していく。 また、 指導日の放課後に、 担任教師に対

して、指導場面での教師の意図や児童のあらわれに対する考えを 20分程度の聞き取りを行い、そ

の内容を 「子どものあらわれ記録シート」に記述する。 夏休み期間と 2学期終了時には、 各担任

教師に指導の振り返りや、 今後の指導の計画などの聞き取りを行った。

そして、「子どものあらわれ記録シート」及びピデオ記録、 各担任教師の聞き取りを 基に、エピ
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ソードを記述する。 そのエピソード記述から、 <児童のあらわれ>に関するもの、 く教材>に関

するもの、 く担任教師の手立てや考え〉に関するもののキーワードやセンテンスを抜き出し 、 そ

れらのキーワード・センテンスを時系列でまとめ、つなげていく固

3実践の経過

( 1 )モデル園

エピソ}ド記述を基に、 各対象児童の課題への取り組み状況や、課題の移り変わり、教師の手

立ての変化をモデル図に示した。 対象児Aは、課題の移り変わりが多いことや、課題が変わった

時期に対象児Aのあらわれも大きく変化していることから、課題が移行する場面での対象児Aの

変化左教師の手立てを整理した「課題間変遷」について分析を行う。 一方、対象児Bは全指導を

通して大きく課題を変更することがなく、少しずつ変えていく指導方式を取っていた。 そのため

課題聞の分析ではなく、それぞれの課題の中での対象児Bのあらわれの変化や教師の手立ての変

化を整理した「課題内変遷」について分析を行う固

①対象児A前半期

取り組み状況

国

聞
園1 対象児A展開モデル園①

時
間

前半のセッションにおいて対象児Aのあらわれが大きく変化していた課題は、仲間分け課題で

ある。 セッション3までは、 取り組み状況は良くなく、机に顔を伏せる等、課題に対する拒杏行

動が目立った。 その理由を担任教師は、対象児Aの認知の仕方や体調など、対象児A本人に起因

していると捉えていた。 しかし、その後、他の曜日に対象児Aの個別指導を担当している教員か

ら、対象児Aの仲間分け課題への取り組み状況が良いことを聞き、その教員の指導方法をセッシ

ヨン4で取り入れた。 すると、 それまで多かった自己刺激行動が減り、 カ}ドをよく見て分ける

ようになり、エラ}は格段に減った。

動物パズルの課題は、 比較的序盤から安定して取り組むことができていたが、 セッション6で

取り組みを止めた。 その理由としては、個別の指導計画に記された「見本と同じように積み木を

置くことができる」という目標により沿わせるために、動物パズルをやめて積み木課題に集中す

るためだと語っていた。 つまり、 ここでの課題の変更は、児童の達成度や取り組み状況によるも
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のではなく、指導計画の目標に起因していた。

②対象児A後半期

取り組み状況

国

園2 対怠児A展開モデル園②

後半の指導では、セッション 9から、配膳遊びを通した弁別配置である一対一対応と、 カテゴ

リ一分けが導入され、セッション 11からはやりとり課題であるお医者さんごっこが導入された。

一対一対応課題は、他教員から課題の導入を勧められたもので、指導の序盤は取り組み方法に不

安を抱えたまま進めていた。 お医者さんざっとは、 教師の働きかけに笑顔になったり、教師の反

応を真似したりするあらわれが見られ、 やり取りが成立していると感じられた。 カテゴリ一分け

の課題を拒否して自己刺激行動に入っているときでも、 お医者さんごっこの教材を提示すると、

自己刺激行動が止まり教材に手を伸ばすなど、 取り組める場面が多かった。 そのため、 対象児A

の注意が課題から逸れ、自己刺激行動に入ったときなどに、課題に向かう姿勢を作るための手段

として、お医者さんごっこの教材を使う場面も見られた。

③対象児B前半期

取り組み状況

国

聞
園 3 対怠児B展開モデル園③
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カード分類の課題はセッション4までが用途弁別の仲間分け課題に取り組み、 セッション5か

ら「赤白どっち」の分類課題にステップアップした。担任教師は、 この課題を通して日常生活に

おける柔軟性も身に着けてほしいと語っていた。「赤白どっち」はカードの絵柄が、丸と三角と四

角という単純な形だけで構成されているため、対象児Bにとっては仲間分け課題よりも分かり易

かったと考えられる。 セッション6では色での弁別、 セッション7では2つの形での弁別、 セッ

ション8では3つの形での弁別というようにスモールステップで課題の難易度を上げていったが、

対象児Bはしっかりカードの絵柄をみて分類していた。

④対象児B後半期

同
園4 対象児B展開モデル園④

後半のセッション8からの時期は、 2学期の半ばkいうこともあり、 担任教師と対象児Bの関

係性が形成された時期である。セッション14まで、ほぽ一貫して同じ課題に取り組んでいた。後

半の指導では、担任教師と対象児Bとの関係性が基盤となり、その上で対象児Bのあらわれを見

て手立てを少し変えることで、取り組み状況などが大きく変わるということを実感していた。 関

係性の基盤が構築されてからは、 教師の支援を減らしたり一人でやらせたりすることが増えた。

また、 教材のマイナーチェンジだけではなく、 教師の手立てを少しずつ変えていくことで、 情動

が乱れたり感覚遊びが出ることが減少していた。担任教師は、 支援の仕方を少し変えるだけであ

らわれが全く異なることを実感している様子だった。

4考察

( 1 )指導展開をもたらす要因

本アクションリサーチの目的は、 二組の教師と子ども、 そしてそれぞれの教材の変化を長期的

に追うことで、 それらを相互変容の観点、から検討することであった。

対象児AとTlの指導においては、 前半・後半の両時期において教材の移り変わりが大きく、

前半と後半では大きく教材の内容が変更されていた。前半のセッションおける積み木課題の導入

等の理由についてTlは、 指導許画の記載により忠実に指導を行うためであると語っていた。 後

半のセッションでは、他の教員から一対一対応課題をやった方がいいというアドバイスを受けて、
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積み木課題を終了させている。 ここでは、他の教員のアドバイスが要因となっている。 このよう

に、対象児AとTlの指導場面における教材の移り変わりなどの指導展開の要因には、他の教員

のアドバイスと、 個別の指導計画があり、 それに準拠した授業をするべきであるというTlの思

いがそこに働いたと考えられる。

一方で、 対象児BとT2 の指導においては、 一年を通して大きく課題が変更することはなく、

各教材のマイナーチェンジを繰り返して指導が展開していた。 分類課題では、 対象児Bの達成状

況を見て教材のステップアップを行っていた。つまり、対象児BとT2 との指導場面においては、

対象児Bのあらわれにより教材や課題が展開していた。 また、対象児BとT2 との関係性が安定

していくことで、 働きかけや指導の進め方が両者の聞で安定していた。 それにより、 さらにあら

われによる教材や課題の変更につながっていた。

(2 )評価の観点

上記のように、 担任教師によって指導展開をもたらす要因が異なるということは、 それぞれの

担任教師の評価の観点が異なるということが影響しているだろう。 松見(2016) は知的障害教育

における学習評価のPDCAサイクルの rCheckJ の部分において、 「評価」を 「学習状況の評価」

と 「授業の評価」、 「指導の評価」の3つに整理している。 この評価の観点を用いて、 2組の指導

展開を検討する。 対象児AとTlの指導展開においては、 年間指導計画に自身の指導内容が沿え

ているのか、指導目標と指導内容が合致しているかという「指導の評価」に重点が置かれている。

一方で、対象児BとT2 の指導展開においては、 対象児Bの達成状況を見ながら教材や教師の手

立てを変化させている点から、「学習状況の評価」と 「授業の評価」に重点が置かれていることが

わかる。 また、 「指導の評価」については、 あくまで指導の 基盤として捉えていたと考えられる。

5今後の課題

本アクションリ サーチの過程で、 二組の教師の指導を長期に渡り観察し、 教材や指導展開の変

化を教師の，思いとともにみることができたことは、 特別支援学校の教員を目指す筆者にとって非

常に有意義なものであった。 特別支援学校の指導の場合、 通常の小中学校と異なり決まった指導

内容があるわけではない。 そのため、 教師は指導をどう展開させていくのか、 いつ・どのような

内容で教材を変えていいのか悩む。 今回のアクションリ サーチにおけるインタピューでも、 度々

このような話題が挙がった。 子どもの実態によっては、 教材を変えるタイミングを、 杓子定規に

「できたから、 次」とすることは難しい。 そのため、対象児BとT2 との指導場面のように、 や

ってみて、 少し支援して、 難しそうなら少し戻して、 というように行ったり来たりを繰り返しな

がら進めていく指導展開は参考になるものであった。 指導中に子どもの取り組み状況を評価し、

指導を変化させていくという、 指導と評価が一体化しているものとなっている。 このように、 指

導の展開において、 評価と絡めていくことは、 今後特別支援学校の教員になるにあたって頭に入

れていきたい。
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