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1 .問題と目的

国立大学の機能の再構築を目指した「大学改草実行プラン」が平成 24年に文部

科学省より公表され，教員養成学部においては，より実践カ向上を目指した取り

組みの強化がそれらの改革の方向性の 1っとして求められている。長崎大学にお

いても，それらのプランを受けた「ミッションの再定義」において，実践型教員

養成機能への質的変換が図られている。

特別支援教育における実践カの向上，それに類する研究として，障害のある子

どもに対するスタッフの指導力向上に関する先行研究を参考にすると，実践力の

向上を促進する大きな要因の 1っとして，座学による知識の伝達(いわゆる講義

方式によるスタッフのトレーニング)に加えて，実際の実践の場において実践を

継続的に行い，そこで専門家から継続的にフィードパックを受ける機会の重要性

が指摘されている (Reid& Parsons， 2000; Schepis， Reid， Ownbey， & Parsons， 

2001; Suhrheinrich， Stahmer， & Schreibman， 2007)。

そこで，本研究では，特別支援教育コースに在籍する学生(以下，学生)の実

践カ向上を目指した教育プログラムとして，附属特別支援学校(以下，附属校)

の地域支援活動である「のびのび教室」と連携することにより，学生に個別指導

の指導者として障害のある子どもと継続的に関わることができる機会を提供し，

そこでのパフォーマンスに対して特別支援教育の心理学が専門の大学教員からフ

ィードパックを得るサイクルを継続的に行うプログラムを行った。本研究では，

このようなプログラムが，学生の実践カ向上に効果的であるかどうかを検討する

ことを目的とした。また，このような附属校との新たな連携が，附属校の地域支

援活動においても妥当性を持つものであるかについて検討することも目的とした。

D. 方法

1. 参加者

( 1 )研究協力児回附属校の地域支援活動である「のびのび教室」に参加し

た幼児・児童の保護者に対して， rのびのび教室」のオプション・プログラムとし

ての位置づけで，大学での継続的な個別指導プログラムの案内用紙を配布した。

本年度は，未就学児を対象とした固と，小 1~6 の児童を対象とした回の 2 固にお
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いて募集を行った。申込みのあった保護者に対して初回のインテーク面接を行っ

た後， 4 名の研究協力児を決定した。本論文では，そのうちの 3 名 (A 児 ~C 児)

の研究協力児に関する結果を報告する。 A児は，特別支援学級に在籍する小学 1

年生の男児で，ダンディーウォーカー症候群と診断されていた。言語表出は，有

意味な発語がみられず，指さしゃ数種類のサインで意思表示するとの記録や様子

がみられた。言語理解は， rちょうだい」や「おしまい」や「お母さん」など，日

常的なことばであれば，いくつか理解しているとの記録がみられた。写真や絵を

弁別すること，他者の動作を模倣することなどは，日常的な物や単純な動作にお

いても難しい様子がみられた。衣服の着脱など日常生活動作の多くにおいて，大

人による介助が必要であった。 B児は，児童発達支援施設に通園している年長の

女児で，自閉症と診断されていた。言語表出は， rおねがい」や「あっちいこ」や

「おにぎり」など単語レベルでの発声が主で，要求機能がほとんどであった。ま

た，発音に不明瞭さがあるとの記録や様子がみられた。言語理解は， 日常的な短

い指示や簡単な名称であれば，理解しているとの記録や様子がみられた。 B児が 6

歳。か月の時に実施した津守式乳幼児精神発達質問紙の結呆，運動は 4歳 6か月，

探索は 3歳 6か月，社会は 3歳。か月，生活習慣は 4歳。か月，言語は 3歳 0か

月であった。絵カードや写真，文字カードの弁別は得意な様子がみられる一方，

他者に注目して模倣することや線のなぞりなどは課題の意図に従って行動するこ

とが難しい様子がみられた。衣服の着脱や排f世などの日常生活動作はある程度自

分で行うこともできていた。 C児は，児童発達支援施設に通園している年中の男

児で，ダウン症候群(モザイク型)と診断されていた。言語表出は， 1........ 2語文レ

ベルの発声が中心で，遊びに誘ったり，絵を見て命名したりするなど，要求・叙

述のいずれの機能もみられた。発音に一部不明瞭さがみられた。言語理解は，日

常的な指示や名称であれば，理解しているとの記録や様子がみられた。 C児が 5

歳 3か月の時に実施した実施した津守式乳幼児精神発達質問紙の結果，運動は 5

歳 0か月，探索は 3歳 6か月，社会は 4歳。か月，生活習慣は 4歳。か月，言語

は 3歳 6か月であった。保護者の話や行動観察から，視覚的なものの見分けや記

憶はよい一方，カワンティングなど聴覚的なものの記憶は苦手であることが推測

された。日常生活動作に関しては，排滑に関して自立が難しいとの報告があった。

( 2 )参加学生:特別支援教育コース 3年に在籍する学生 4名(以下，学生

A，学生 B，学生 C，学生 Dとする)が本研究に参加した。いずれの学生も特別支

援教育コースの心理学に関するゼミに在籍する学生であり，これまでボランティ

アなどで障害のある子ども達と関わる機会を有していた。うち 3名の学生は「の

びのび教室」にもボランティアとして参加した経験を有していた。しかし，本研

究の前に研究協力児と関わった経験のある学生はいなかったロ

2. 研究実施期間

201X年 9月と 10月に実施された「のびのび教室」において研究協力児の募集

を行い， 11月より個別指導を開始した。本論文では， 201X+1年 1月までの結果を
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まとめ，報告する。

3. 手続き

( 1 )研究協力児の募集および決定:参加者の項目で記述した通り，未就学

の幼児を対象とした固と小 1~6の児童を対象とした回の計 2 回の「のびのび教室」

において，個別指導の案内用紙の配布を附属校のコーディネーター・地域支援担

当教員に依頼した。案内用紙には，①プログラムの概要，②個別指導の内容例，

③場所・時間・期間・料金(大学において月 1~週 1 回 1 時間程度，料金は無料) ， 

④個別指導の経過についてのびのび教室と情報共有すること，⑤本プログラムが

学生の教育活動や研究活動の目的も有していること，その為に個別指導の様子を

ピデオ撮影すること，⑥申込みから指導開始までの流れ，⑦申込み方法に関する

説明が記載されていた。参加を希望する保護者は申込み用紙に必要事項を記入後，

第一著者に FAXにて申込みを行った。申込み用紙には， rのびのび教室と大学の相

談や指導で得られた個人情報を両者で共有すること」および「本プログラムの実

践について子どもの名前や所属等の個人情報を特定できないようにした状態で発

表する場合があること」についての同意事項にチェックする欄があり，同意のあ

った方を個別指導の対象とした。申込みのあった保護者に対しては，初回のイン

テーク面接を実施し，生育歴や現在の主訴など，子どもに関する情報収取を行う

と共に，本プログラムの概要説明および同意事項の確認を再度行った。また，本

プログラムへの参加はいつでも中断できることを口頭で伝えた。

( 2 )学生への指導手続き:個別指導に関する学生への指導手続きとして，

大学教員によるモデル提示と，作成された指導案やミーティング中の発言，実際

の指導場面における学生のパフォーマンスに対する大学教員によるフィードバッ

クが行われた。モデル提示やパフォーマンスに対するフィードパックは，特別支

援教育の指導において，主要な理論的枠組みの一つである応用行動分析学に基づ

いて行われた。モデル提示では， 3名の研究協力児について，インテーク面接や

のびのび教室からの情報をもとに，初回の指導の課題設定および計画，教材の準

備を大学教員が行った。 B児と C児については，初回は大学教員がその計画に基

づき実際に研究協力児の指導を行い，モデル提示を行った。学生は補助，記録者，

ピデオ撮影者として参加した。 A児については， B児と C児の初回の指導のモデル

提示の後であったので，課題設定および計画，教材の準備は大学教員が行うもの

の，実際の指導については学生が行った。 2回目以降，学生が指導の計画立案，

教材の準備，指導のすべてを行った。学生のパフォーマンスに対するフィードパ

ックの機会として，指導の 3 日 ~2 週間前に行う中間ミーティング，実際の個別

指導場面，個別指導直後の事後ミーティングが設定された。中間ミーティングで

学生は，前回の個別指導の結果を撮影したビデオ等で分析し，その結呆に基づい

て次回の指導案を提出した。その指導案の内容や学生の言語報告に対して大学教

員がフィードパックを行った。実際の個別指導場面では，学生の指導行動に対し

て必要な時に大学教員がフィードパックを行った。事後ミーティングでは，直前
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の指導の結果について学生は口頭で報告し，次回の指導計画についての考えを述

べた。大学教員は学生の指導中の行動やその報告に対してフィードパックを行っ

た。学生 A~C は，すべての研究協力児 (A~C 児)の個別指導に参加した。学生 D

は A児と B児の個別指導に参加した。学生が指導者として参加した個別指導の機

会(以下，セッションとする)の数は， A児が 3セッション， B児が 2セッション，

C 児が 3 セッションであった。各セッションにおいて，学生はそれぞれ 1~2 つの

課題を担当した。各研究協力児において，学生が担当した課題およびその課題を

担当したセッション数について Table1に示す。A児においてはマッチング課題，

言語理解課題，棒さし・円柱さし課題，コミュニケーション評価・課題を行った。

マッチング課題では， 1セッション目で手渡された絵カードを机上にある同じ絵

カードの上に重ねる課題， 2セッシヨン目以降は手渡されたコップもしくはお皿

を，机上にある同じ食器の上に重ねる課題を行った。言語理解課題では，机上に

ある lつ~複数の物品の中から，指導者が言った名称に対応する物品を手渡す課

題を行った。棒さし・円柱さし課題では，指導者が手渡したリングもしくは円柱

を取って，棒またはくぼみにはめていく課題を行った。コミュニケーション評価・

課題では， A児のコミュニケーションの機会を作る為に， A児の好みの物や活動を

誘いかける関わりを行い，子どもの何かしらのコミュニケーション行動に応じて，

好みの物を渡す，好みの活動を行う対応を行う時間を設定した。 B児においては，

なぞり課題，マッチング課題，言語理解課題，模倣課題，要求課題を行った。な

ぞり課題では，指導者の指示に応じて枠の中を塗りつぶす，直線の上をなぞる課

題を行った。マッチング課題では， 1セッション目で手渡された絵カードを机上

にある同じ絵カードの上に重ねる課題， 2セッション目は手渡された絵カードを

机上にある同じカテゴリーの絵カードの上に重ねる課題を行った。言語理解課題

では，机上にある複数の絵カードの中から，指導者が言った名称に対応する絵カ

ードを選んで手渡す課題を行った。模倣課題では，指導者が示す簡単な動作と同

じ動作をすることを目標とする課題を行った。要求課題では，型はめをしている

途中でピースがない状況を作り，離れた高い所にあるピースを音声で要求して取

ってくる課題を行った。 C児においては，なぞり・視写課題，言語理解課題，ボ

ーリング・カウン
Table 1各学生が担当した課題およびセッション数

ティング課題，表
Alt 日YG cY屯

出課題， コミュニ

ケーション評価・
学生A マッチン:7(3) 

なぞり (2)
なぞり岨視写(3)

マッチンラ (2)

課題を行った。な
学生日 言語E騎手(2) 震語理解(2)

言諸王朝ヰ(3)

ぞり視写課題では，
ホマ』リンゲ・力ウンティンゲ(3)

指導者の指示に応 学生G 棒さJ 円柱さし(3) 要求(2)
言EE表出(1) 

コζユーゥーション(2)

じてひらがな文字
学生口 コミュニサーション(2) 模敵(1) 

のなぞりや視写を

行う課題を行った。 括弧肉の敷値はセッション散を表す目
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言語理解課題では，机上にある複数の絵カードの中から，指導者が言った物の名

称や動作語や形容調に対応する絵カードを選んで指導者に手渡す課題を行った。

ボーリング・カウンティング課題では， 1セッション目で通常のボーリングを行

い，倒れたピンの数を数える課題， 2 セッション目以降は机上で 1~3 本のピンの

カウンティングおよび指導者の「いくつワ」の質問に対して答える課題を行った。

数え終わったピンについては所定の位置に並べに行き， 6本並んだ時点でボーリ

ング遊びをピンがすべて倒れるまで行った。コミュニケーション評価・課題は， A

児と同じ内容であった。

( 3 )附属校との情報共有

「のびのび教室」での相談や活動における情報と大学の個別指導の結果に関す

る情報の共有方法として，本学のオンラインストレージサーピスにおいて，関係

する大学教員と附属校の教員のみが閲覧できるグループフォルダを作成し，研究

協力児が「のびのび教室」に参加した時に作成された資料と，大学の個別指導時

に作成した指導案および結果等を，両方からそのフォルダにアップロードし，両

方からそれらの資料を閲覧できるようにした。アップロードされた大学の個別指

導の指導案および結果等に関しては，附属校の地域支援担当・コーディネーター

教員により，附属校においてプリントアワトしたものを，管理職および「のびの

び教室」の関係者の教員に回覧する形に自発的にしていただくことができた。ア

ップロードされた「のびのび教室」での相談や活動における情報に関しでも，大

学内でプリントアウトし，研究室の鍵付きの棚に保管することにより，個別指導

に参加している学生が指導案を作成する際に参照できるようにした。なお，オン

ラインストレージにアップロードする情報は，個人名や住所など，個人が特定さ

れる個人情報は含まないようにされた。

4. 本プログラムの評価

1つめの評価として，本学教育学部が作成している「履修カルテ」における「教

員として必要とされる資質能力についての自己評価」の項目の一部を抜粋・改編

した 12項目を利用した (Table2参照)。これら 12項目を，学生が初めて指導者

として参加する前(プレ)と， 201X+1年 1月で本論文をまとめる際の最終セッシ

ヨン終了後(ポスト)に， 5段階のリッカート尺度 (1:全く達成していない， 2: 

ほとんど達成していない， 3:ある程度達成している， 4:ほぽ達成している， 5:十

分達成している)を用いて，学生に自己評価を行ってもらった。ポストの自己評

価の際には，自由記述欄を設け，このようなプログラムがあることに対する感想

を記入してもらった。 2つめの評価として，セッション中の学生の指導行動の評

価として，障害のある対象に対して応用行動分析学に基づく指導を行うことがで

きるスタッフを養成するトレーニングに関する先行研究 (Ryanand Hemmes， 

2005;Schepis， Reid， Ownbey， & Parsons， 2001; Suhrheinrich， Stahmer， & 

Schreibman， 2007) を参考に，本研究では，以下の行動を課題聞で共通の適切な

指導行動と定義し，評価した。課題場面においては，①注目:指導者に注目し
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Table 2プレおよびポストにおいて行われた自己評価の項目

質問内容

子どIもの理解のために必要な心理発達識的基礎知識を習得し，その知識をもとにそFどIもをとら
えることコかできますか。

個々 の子どもむ特性や状況|こ応じで指導したり，干E談にのる方法在理解Jでいますか。

子ども遼の発達段階を考思量して，適切に径することができますか。

子どもの声を真筆1':受It止め，公平で，共感的・受容的な態度で獲することができますか。

時と場合|こ応じた，子どもの安全管理がでぎますか。

自分なりの課題を持って，指導を観察することができますか。

学習指導評価についての基礎理論や知識を習得し，指導に生かしていますか。

教材について滋くま時へたり，分析Jたりすることコができますかむ

教材研究者生かした指導を構想し，子どもの反応、を想定した指導案者作成することができすます
力、。

指導目標|こ応じた教材資料を開発作成することができますか。

子どもの反応や学習環境を把握し，学習課題iこ沿った指導を行う上での基本的な表現む技術を
身に付けていますか。

地者からの助言をもとに実施した指導の反省を適切にi'Tい，次1-=生かすことができますか。

ている時に課題の指示(弁別刺激)を提示している(注目していない場合は，注

意を引いてから指示を提示する)，②明瞭な指示(弁別刺激):短く，ワンフレー

ズで指示を提示している(そして，それを意味なく繰り返さない)，③強化:課題

において定義された正反応が生起した 5秒以内に賞賛又は決められた好子を提示

している(問題行動には大きく反応しない)，の 3点について，試行毎に「できて

いる Jrできていない」を記録した。コミュニケーションの評価のような自由場面

においては，①注目・指導者に注目している時に関わりを提示している(注目し

ていない場合は，注意を引いてから関わりを提示する)，②強化:適切な反応や適

切な反応につながる反応(試み反応)が生起した 5秒以内に，賞賛又は決められ

た好子を提示している(問題行動に対しては好子を提示しない)，の 2点について

評価した。評価は 10分間の場面を 1分間のインターパルに分け，各インターパル

内で最初に生じた関わりについて，注目と強化の 2点について，それぞれ「でき

ている Jrできていない」を記録した。 3つめの評価として，本プログラムにおけ

る連携について附属校の評価を把握するため， 201X年 1月に， Table 3に示した

各項目について， 5段階のリッカート尺度 (1:全くそう思わない， 2:そう思わな

い， 3:どちらともいえない， 4:そう思う， 5:非常にそう思う)を用いて，附属校

の地域支援担当・コーディネーター教員 l名に評価を依頼した。また，質問項目

以外に自由記述欄を設け，プログラムに対する感想や希望を記入してもらった。
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F jg. 1プレおよびポストにおける学生の自己評価の結果

m.結果

1. 学生の自己評価について

各学生の自己評価については， r全く達成していない」を 1点， rほとんど達成

していない」を 2点， rある程度達成している」を 3点， rほぼ達成している」を

4点， r十分達成している」を 5点とし， 12項目の合計点を，プレとポストそれぞ

れで算出して比較した。その結果を Fig.1に示す。 4名の学生のうち，ポストに

おいて点数の増加がみられた学生は 1名(学生 B)，変化なしが 1名(学生 c)，減

少がみられた学生は 2名であった(学生 Aおよび D)。得点に増加がみられた学生

については項目 1，2， 3， 6， 7， 9， 10， 12において 1点の増加がみられ，他の項

目については変化がなかった。得点に変化がなかった学生については，項目 9に

おいて l点の増加がみられたが，項目 10において 1点の減少がみられた。得点に

減少がみられた学生のうち，学生 Aについては，項目 4，6， 8， 9， 10において l

点の減少がみられ，他の項目については変化がなかった。学生 Dについては，項

目 1，7において 1点，項目 8について 2点の減少がみられた。他の項目について

は変化がなかった。

2 指導行動の評価について

各学生について，各研究協力児における課題の 1つについて指導行動の評価を

行った。課題における指導行動の指標として，セッション中の全指導機会におい

て適切な指導行動が生起した率を算出した。コミュニケーションの評価等の自由

場面における指導行動の指標として，セッション中の関わりが生起した全インタ

ーパルにおいて適切な指導行動が生起したインターパルの率を算出した。各研究
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Fig.2各学生における適切な指導行動の生起率の推移

( 1段目:学生 A，2段目:学生 B，3段目:学生 C，4段目:学生 D)

協力児において，学生が担当している課題のうち， 2セッション以上同じ課題を

行っているものを評価の対象とした。その結果について Fig.2に示す。学生 Aに

おいては，初めての機会や手続きに大きな変化があった時に適切な指導行動の生

起率が減少するが，次の機会で生起率が向上する傾向がみられた。学生 Bにおい

ては，ほぼすべての研究協力児において同様の課題を担当し，適切な指導行動の

生起率が高い傾向がみられた。学生 Cにおいては，研究協力児毎に担当する課題

の傾向が異なり，高い生起率がみられる課題がある一方，中程度の生起率の課題

もみられ，課題による違いがみられた。学生 Dにおいては，参加機会も少な く，

担当した課題における生起率においても大きな変化はみられなかった。

3. 連携に閲する附属枝の醇価

附属校の連携に関する評価として，地域支援活動の担当であり，コーディネー

ターである教員に評価を依頼した。その結果を Table3に示す。学生の自己評価

と同様に， r全 くそう恩わない」を 1点，rそう恩わない」を 2点， rどちらともい

えないJを 3点， rそう思う」を 4点， r非常にそう思う」を 5点(逆転項目につ

いてはこの逆)で算出した所，全体の平均は 4.75点であった。自由記述では， 4 

名で募集が終了してしまったことに対して，受け入れ環境整備や人的配置の改善

への要望，募集の対象を附属校の小学部まで拡大することへの要望， オンライン
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Table 3附属校の地域支援活動担当・コーディネ-11ー教員による評価の結果

賓間圃目 得点 評11i

今回のブ日グラムは，附属特別支損学校と教育学部!ととってよい連携のJ8であったと思そう 5 非常にそう思う

今聞のブロヲラムは，附属特月1])空挺学校白地域支援活動|ごとってよい取引組みでai;ったと思う

今回の7ロタラムは，附属特別烹援学校0)地境安援J言動|こ関わる教員にとっで負担となるもの

?あった*

5 非常にそう男、う

4 そう慾わない

今回のヲロヲラムを，今後もま詣ナていきたいと思う 5 非常にそう思う

叫ま逆転項目.

ストレージでの情報交換について，タイムローさに改善の余地があるものの，附

属校としてはアップロードされた情報を参考にしていること，附属校の資料は手

書きの資料の為，それを電子化してオンラインストレージにアップロードする為

のハード面での充実の必要性などが記述されていた。

lV.考察

本研究では，附属校の地域支援活動と連携することにより，大学において障害

のある子どもを継続的に指導する機会を提供し，そのパフォーマンスに対して継

続的にフィードパックを得るプログラムを行うことにより，学生の実践カ向上に

おける効果について検討を行った。また，このような附属校との新たな連携が，

附属校の地域支援活動において妥当性を持っかについても検討を行った。その結

呆，附属校からは，地域支援活動として，概ね高い評価を得ることができ，新し

い連携の形として今後も続けていくことができる見通しを得ることができた。一

方で，学生の実践カ向上に関しては，自己評価において向上がみられた学生は 1

名のみであり，実際の指導行動における変容は，いずれの学生においても明確な

ものではなかった。これらの原因としては，継続的な指導機会とはいえ，各研究

協力児において実施したセッション数が 2~3 と少なかったことが要因の 1 っと

して考えられる。また，附属校と連携することにより，事前に研究協力児に関す

る情報について多くの情報を得ることができていたものの，本研究を実施した期

聞が，課題の設定等で模索する，アセスメントが中心となる期間(課題が一貫し

ない期間)であったことなども要因として考えられた。 3名の研究協力児におい

て，他の学生よりも同様の系統の課題が実施できた学生 Bにおいて，自己評価の

向上がみられたことは，同様の課題を繰り返す機会の多さが，実践カの向上(感)

に影響する可能性が考えられた。さらに，課題が定まらないことにより，大学教

員のフィードパックも一貫して与えることができなかったことも今回の結果の要

因の 1っとして考えられた。今後は，より長い期間でプログラムを実施し，課題

がより定まった条件で，具体的な指導行動を学生に伝え，一貫したフィードパッ

クを行えるような期聞を設けることが必要であると考えられた。また，プレとポ

ストの指導行動の評価も，学生の自己評価ではなく，具体的な行動として定義し，

プログラムの効果を行動指標として評価する必要があると考えられた。関連して，

l
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指導行動の定義においても，本研究ではスタッフトレーニングの先行研究を参考

にしたが，特別支援教育で求められる実践力について調査し，それを具体的に定

義した上で，本プログラムで指導可能なものを選ぶ作業も必要であると考えられ

た。このように，体系的なプログラムとしては様々な課題があるものの，学生の

感想としては， r大学の講義で学んだ知識をどう使うか考える機会になりよい」や

「机上の学習では学ぶことや感じることができないこともあって良い経験になっ

た」や「座学で学んだ知識を実践する機会はほとんどなかったので勉強になった。

上手くいかない状態をどのように上手くいくように変えていくかを考えるのは有

意義だった」や「このような(指導の)機会を定期的に継続して得ることができ

るので，一度きりの経験になってしまわず，学び続けることができ，嬉しい」な

ど，このような機会があることについては 4名の学生すべてにおいて肯定的であ

り，実践力向上においても，今後，継続的に続けていくことの意義も示唆された。
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