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１「身体」とは

身体とは，神経組織・臓器・筋肉・骨格・循環器系などの様々な組織が統合された個体であり，主

として生命維持のために，自然との間で物質代謝を行っている。そして，視覚・聴覚・触覚などや，

臓器などから入力される個体内部・個体外部の情報に対して，主として脳のレベルで必要な情報を選

んで処理し，各組織（部位）へ抑制か促進の二つのタイプのどちらかの命令を送り，環境からの'情報

へ対処していく有機体であると一般に言われている。_つまり，わたしたち人間が行動する場合には，

Ｉ物をつかむ」という一つの行動であっても，単に手を動かすだけでなく，顔を向けて目で見，取り

易い体制を取るというように，一つの異なった部分のみが動くのではなく，常に全体が一つの目的を

持った行動のために動く。それと同時に，脳を働かせ，物の位置や体の動きを知る認知面や，快・不

快などそのときの情緒の状態もからんだうえで，行動を起こしてくるというように，精神面と身体の

諸機能も分離したものではなく，単一の統一体として考えられている。しかし.，わたしたちは，前文

でも述べられた「人間は，精神と身体が分離した実体ではなく，単一の統一体としての個である」と

いう考えを十分踏まえた上で，あえて，人間の行動を支えているものとして，「身体」｜~情緒」「認

知」という３つの基盤を考え，行動を分析的にとらえようとしている。

以上のことから，わたしたちは，興奮．!快・不快・愛情・喜びなどの「情緒」や，事物・事象など

を意味あるものとして受け止め処理する「認知」とは角度を変えた見方として，「身体」をとらえて

いこうとする立場を取ることにした。このことを，前述の「物をつかむ」という行動において説明す

ると次のようになる。

Ｉ物をつかむ」という行動は，「物をつかまなければならないという情報を何らかのかたちで受け

る」「物に対して目を向けて見る」「つかむための姿勢を取り，手を伸ばしてつかむ」という具合い

に観察されてくる。そして，この行動が表出されるためには，その状況に置かれたときに，その子が

どのような情緒の状態であったのか，つかむ物やつかむことが必要となる場面などをどのように認知

しているのかなどの精神面がｳkきくかかわっている。このように|~物をつかむ」という行動が表出さ

れるためには，複雑な過程を通らなければならないのである。しかし，わたしたちは，この複雑な過

程の中から「物をつかむという情報を受ける」｜~物に対して目を向けて見る」「つかむための姿勢を

取り，手を伸ばしてつかむ」というように，実際に観察できる部分を「身体」としてとらえていこう

と考えている。つまり「耳」や「目」そのものというような情報を受けるための場としての受容器に

関するところや，「目を向ける」「手を伸ばす」というような,効果器を働かせてどのように自ら人

や物に直接働きかけているかというところを，「かかわり合い」の基盤としての「身体」という立場

からとらえていこうとしている。このような考えを基に，わたしたちは，「かかわり合い」の基盤と

しての「身体」を次のように定義した。

身体とは，個体内・個体外からの情報を受け取る場としての受容器を持つとともに,情緒｡認知な

どの精神活動を基に効果器を作用させ，自ら人や物に直接働きかける個体である。
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２かかわり合いと身体

まず，わたしたちは，上述したことを基に，「かかわり合い」が生まれるためには，「身体」が重
要な位置を占めていると考えている。というのは，例えば「ボールを取ってくる」という一つの状況
を考えてみると，その子どもが，「ボールを取らなければならなⅧということや，「ボールやボー
ルがある場所」からの情報を,陽体」（ここでは耳や目など）で受けているからである。そして，認
知や情緒などの精神活動を基に，「ボールがあるところまでいき，ボールを取って帰ってくる」とい
う具合いに’「身体」を使って直接働きかけていくと考えたからである。つまり，「かかわり合
しＪを持つためには，必ずＩ身体」を使用しなければならないということになる。このような考え方
を基に，わたしたちは’「かかわり合い」を支えているものとしてのＩ基盤」という立場で陽体」
を位置づけてくるのである。

次に，子どもの「かかわり合い」を「身体」という面からどのように分析し，意味づけるかという
ことがある。そこで，わたしたちは，二つの方向を考え，子どもの「かかわり合い」をとらえていく
ことにした。一つの方向とは，「その子が，状況の中でどのように行動しているかを，細かく記録し
ていく」ということである。もう一つの方向とは，「その状況下での課題を達成するためには，どの
ように『身体』を使用しなければならないかを知る」ということである。このことを前述の「ボール
を取ってくる」という状況て説明すると，①一人の子どもの行動を「ボールを取るように促されたこ

とを受ける」「ボールを見た」「ボールの所へ行った」肋>どの前へ立って上体を曲げた」「手を伸
ばしてボールをつかんだ」「にこにこしながらボールをついて遊びだした」というように，細かくみ
ていく。②この状況下では「ボールを取らなければならないという‘情報を受ける，ボールを見，ボー
ルの所へ行き，上体を曲げて手を伸ばし，ボールをつかんで帰ってこなければならなし』という具合
いに’状況下での課題を達成するために必要な陽体」の内容をとらえておく。この①と②を比較す
ることを通して，その子が行っている「かかわり合い」のＩ身体」面からの意味づけをしていく。そ
して，この「身体」面からの意味づけと，「認知」「情緒」での分析を合わせることで，その「かか
わり合い」を支えている内容を，細かく知ることができるのではないかと考えている。つまり，上述
の「ボールを取ってくる」という状況の中で，この子どもは「にこにこしながらボールをついて遊び
だした」という行動を見せている。この状況下では「ボールを持って帰ってくる」ということが本来
の課題なのであるが’何らかの理由によって「にこにこしながらボールをつく」というふうにI身伽
を使用してきている。この｢身体」面での意味づけと「認知」階緒」面からの分析を合わせること
によって,なぜその子がこの状況下では「ボールを持って帰る」ということをせずに「にこにこ

しながらボールをつく」という「かかわり合い」を起こしてきたのかを意味づけていこうとしている
のである。

ところで，わたしたちは、子どもの「かかわり合しＵをとらえる際に，どのような働きかけを受け
たのかということを考慮しながらも，まず，出力系を中心としてみていこうと考えている。というの
は，「かかわり合い」は「身体」をどのように使用しているのかについて知ることで，つかむことが
できると考えたからである。つまり，前述の除一ルを取る」という状況においては、「ボールを取
って帰ってきた」という観察がなされて初めて，その子どもがどの様に状況にかかわっているのかを
判断できると考えたのである。さらに，出力系を，例えば「ボールを取る」という状況では，Ｅ歩く」
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｢つかむ」などそれぞれの目的によって働きを分けてとらえていこうとしている。これは，目的によ

って分けることで，どのような情報を受けて行動しているのかがつかみやすくなり，Ｉ認知」「情緒」

面からの考察と合わせやすくなると考えたからである。この考えを基に，わたしたちは「かかわり合
い」の基盤としての「身体」の下位項目をとらえていくことにした。

３身体の下位項目

(1)下位項目の基本的な考え方

わたしたちは，かかわり合いの基盤としての「身体」を上述のように定義した。これによると，

情報を受けるための場としての受容器に関するところや，効果器を働かせてどのように自ら人や物
に直接働きかけているかという立場から「身体」をとらえていくことになる。

しかし’〔かかわり合いと身体〕の項でも述べたように，どのような働きかけを受けたのかとい

う，いわゆる受容器に関するところを十分に考慮したうえで，まず，出力系を中心に下位項目を探

り，分析の柱として，その下位項目から今後のかかわり合い行動をみていくことにした。

そこで，わたしたちは，いくつかのかかわり合い行動の事例を集め，それらの行動の流れを分解

し，整理・分類していくことでＦ身体」についての下位項目を導きだすことができないかと考えた。

ここでは，ある子どもが示したかかわり合い行動を例にとり説明していくことにする。

〔事例５：昭和６２年１１月５日休）昼休み，体育館にて〕

升教師が，体育館に入っていくと，Ａ男が，用具庫の方へかけだし，ボールかごからポール

を取り出して，教師の近くへ歩みより「先生、サッカーしようよ｡」と言いながら，ボー
ルを投げ渡した。

日常いつでもみることのできる子どもと教師の休み時間での一コマである。ここでＡ男のとった行動

をみていくと，＜教師に向いていたからだを用具庫へ向ける→走る→止まる→からだ

をかがめボールをつかむ→教師の方へ向きなおる→歩く→ボールを投げる。＞という行

動の流れでこの行動が成り立っているといえる。これらの一つひとつの行動を整理してみると，①
からだをひねったり，伸ばしたりするなどの非移動性能力〔姿勢〕。②からだをある場所から他の

場所へ移す能力〔移動〕。③つかむ，投げるなどの事物を操作する能力〔操作〕の３つに大別する
ことができた。また，Ａ男は，行動の中で院生、サッカーしようよ。」と，ことばを発している。
意志の伝達には，音声言語を持つことが有効な手段であり呼気の出し方，音の作り方等に関する能力
〔構音〕も，出力としてかかわり合い行動をみていくうえで欠かすことのできないものであると考え
た。

このようにして，人間の行動を出力を中心とした「身体」という立場でみていったとき，①姿勢
②移動③操作④構音の四つの下位項目がうかびあがってきた。そこで，わたしたちは，
どのような働きかけを受けたことが，この行動を起こす源になったか，言い換えれば，情報をどのよ
うに受容しての行動であったかを観察の中からよみとり，それを考慮したうえで，上の四つの下位項
目と合わせ，かかわり合い行動を分析していくことにした。

さらに’当然のことではあるが，個をみる前提条件としてただ単に！行動だけをみるのではなくそ

のときのＡ男の体調をつかんでおくこと，および，その時々 の表情を正確に記録しておくことが，後
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にその行動を総合的に意味づける際の重要な資料のひとつになることは言うまでもない。たと
ねんざ

えIま，この時Ａ男は，足を捻挫していたり，睡眠不足のため頭痛がする状態であったとすれば，

当然，行動の出し方は普段と異なっていたはずである。また，その教師との活動の中で刻々と

変わるであろうＡ男の表,情をわたしたちが正確に読みとることができれば，さらに行動の分析

に信頼性がでてくるはずである。このように，わたしたちは，行動をとるとき病気やけがなど

をしていないかを中心にその有無をあらかじめおさえておかなければならないこと，また，表

’情を正確に記録する必要性を再確認して，分析を試みることにした。

以上，行動を始める時の体調や表‘情と四つの下位項目とで，人間のかかわり合い行動を分析

したわけであるが，事項では，さらに詳しくそれぞれの下位項目のとらえ方および要素表につ

いて説明していくことにする。

なお，姿勢，移動，操作の要素については，ムーブメント教育アセスメント（ＭＥＰＡ）の

評定表を借用することにした。

(2)下位項目

①姿勢 ．

；姿勢とはここでは動きの安定性にかかわる能力のことをさし，移動および操作の能力にとって

大切な要素と位置づける。人間が移動するためには身体の抗重力姿勢の形成が大切となる。つま

り首すわり，ひきおこし反応といったごく基礎的姿勢反応から座位および立位にいたる主に非移

動性の能力が重要な要素となる。身体の移動，物の操作等において絶えず安定性にかかわる能力

が大きくかかわっているということである。ここでは、身体軸を静止した状態で曲げる，伸ばす，

ひねる、回転するというような動きや平衡バランスの働きの状態をみる。

② 移 動

移動とは，ここでは、手．足などの四肢全体を使って，身体軸を動かし、自分の体をまわりの

空間に動かす能力のことをさす。移動は，主に，歩く，跳ぶ，走るなどの体全体を使った粗大運

動が中心になる。ここでは，歩く，跳ぶ，走るなどの身体軸を動かしている状態での移動の発達

段階を見るとともに、その時の，手・足など体の動かし方がどういった状態であるかを見る。

Ⅱ
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③操作

操作とは物を媒介とした手指の連動能力のことをさし，体の大筋肉群や大関節群の関与する

粗大運動の発達が前提となり，姿勢や移動の能力とともに次第に発達していく。特に物とのか

かわり合い場面では操作が重要な項目になってくる。ここでは，物体をつかんだり，投げたり，

捕らえたり，受け止めたり，押さえたりするなど手指による微細運動を中心にみる。

表 １ 姿勢要素表

－７６－

ステージ

第１

第２

第３

第４

第５

第６

第７

発達レベル

O～６か月

７～１２か月

１３～１８か月

１９～３６か月

３７～48か月

49～６０か月

61～72か月

内 容

１腹ばいから頭をあげる。

２あおむけから,､両肩を引き起こしたとき頭があがる。

３眉を支えてやると，せき柱力糎の近くまで伸びる。

４支持している台の上に腹ばいにして，台をゆっくり傾けると』台

から落ちまいとする動きがみられる。

５長座位をとらせると手を前につき，ひとりで座っている。

６上肢を伸ばし，下肢を直角に曲げ，四本の肢で支える。

７座らせ，片腕を横に引く（押す）と体が平衡を保つように動く。

８正座で座る。 ９ つ か ま 勺 て 立 っ て い る 。

１０座って-茜の上肢を辱くと，頭，胸部が立直り，引かれまいとす

る。

１１立体から一人で座る。

１２立たせ，前後．左右に引くと頭の立直りと平衡を保つため一方の

足を踏み出す。

1３しゃがむ。

ｕぎこちなく台からとびおりる。

1５立ったままでぐるっとまわる。

１６開眼片足立ちが一瞬できる。

１７階段の一番下からとびおりる。

１８階段を２段目からとびおりる。

１９開眼片足立ちができる。

２０同じ姿勢がとれろ。

２１閉眼片足立ちが．瞬できる。

２２頭の上に週刊誌を広げてのせ数歩あるける。

２３閉眼片足立ちができる。

２４ぞう，とり等の動物の姿勢のまねができる｡

２５同じ姿勢がとれる。（一方の手を主げ,，他方を横に伸ばす。）

２６同じ姿勢がとれる。（片手で反対側の耳をおさえる。）

２７ブランコの立ちのりをして，一人でこぐことができる。

片足で立ち』そのままからだを傾けて飛行磯のようにしても倒れ

ないでいられる。

2９ことばの指示による姿勢がとれる｡
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表２ 移動要素表

ステージ 発達レベル 内 容

第１

第２

0～６か月

7～１２か月

１ムズムズと体を動かす◎

２手・足をバタバタ動かす◎

３あおむきから横むきにねられる。

４あおむきからはらばいにねられる。
－－

ひじ

５腹や肘を同時につき、上体を引きずって移動する
IゴＩ式

◎

６上肢を交互に前または後ろに出して這い這いする。

７四肢を交互に出して這し這いする。

８固定された物につかまって動きまわる。

第３ 13～18か月

９人につかまって歩く

１０階段を這いあがる。

１１ひとりで歩く。

０

１２手すりにつかまって階段をのぼる。

第４ 19～36か月

1３ころばないでどうにか走る 。

１４階段をひとりで這い下りる。

１５両足でぴょんぴょん跳ぶ。

1６つま先で歩く。

１７ヨーイドンの合図でかけだすことができる。

１８横ころがりができる。

第５ 37～48か月

１９前方にまわれる。

２０直線の上を踏みはずさないで歩ける。（幅l0c77I）

２１片足でケンケンが数歩できる。

２２スキップができる。

２３平均台の上をどうにか歩ける。

２４直線の上を踏みはずさないで後方に歩ける。（幅１０”）

第６ 49～60か月

２５急に止まったり、方向を変えることができる。

２６平均台の上を歩ける。

2７あおむきの姿勢から気をつけの姿勢まで起きあがりが早くできる。

第７ 61～７２か月
２８補助輪つきの自転車にのることができる。

２９平均台の上を後向きに歩ける。



表３操作要素表
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ステー・ジ

第１

第２

第３

第４

第５

第６

第７

発達レベル

０～６か月

７～１２か月

１３～１８か月

１９～３６か月

37～48か月

49～６０か月

６１～７２か月

内 容

ｌ手をにぎったり、開いたりできる。

２手を出すｂさぐる。

３両手を近づけてふれたりつかんだりする。

４おもちゃ（ガラガラなど〉をつかみ１１に持っていく。

５片手でつかむ。

６おもちゃ（ガラガラなど〉を持ちかえる。

７おもちゃ（ガラガラ）を振る。

８出された２つのものを同時に持てる。

９２個の積木を重ねる。

１０ものを投げる。（ボールを下手から）

１１茶わんの中の小球を取り出す。

１２大きなボールをける。

１３スプーーンをひっくり返さないで、口の所へ持ってゆく。

１４コップからコップへ水を移すｂ

１５６個の積木を積み上げる。

１６１枚ずつページをめくる。

１７まねて（○）をかく。

１８くつをはく。

ﾕ９ハサミを使って紙を切る。

２０両手で顔が洗える。

２１三輪車をこぐことができる。

２２はずむボールをつかまえる。

２３エンピツが使える。

２４積木で簡単なものをまねしてつくれる。

２５ボールを上手から放物線を描くように投げられる。

２６自分でおしりをふくことができる｡（排便）

２７点や線にそって紙が切れる｡

２８ピンセットで大豆をつまむ｡

２９経験したことを絵にかく。



④構音

構音とは，肺から唇までをどのような状態で使用して音声を発するのか，発せられた音はどう

なのかについて問うものである。もっぱら，意志に伝達を行う際の音声言語の有無や，声の質，

ことばとしての音声の出し方にしぼってみていく。

構音における要素表は，表４に示すものである。

表４構 音 要 素 表

上述してきたように，「かかわり合いを支える」ものとしての基盤の一つである「身体」について，

Ｉ姿勢」「移動」「操作」購音」の出力系に関する下位項目からみることにした。

そのため，わたしたちは，実際に子どもたちの行動を観察していくときに，その行動が，三基盤の

一つである身体，すなわち外界にかかわっていくという側面での身体のどのような状態及び能力に支

えられているのかということを記録していくことになる。

そこで，わたしたちは，まず，一人ひとりの子どもたちが本来どの様な身体（出力系）に関する能

力を身につけているのか，あるいは，どのレベルの発達段階であるのかを知っておくことで，ある状

況下における子どもの行動を比較検討できると考え，四つの下位項目についての実態調査を行うこと

にした。

－７９－

項 目 結果

ア 至
叩

一
一
一
一
口

一
戸

幸
白 ある ない

イ 気 息声 ある ない

ウ ざらざらした声 ある ない

エ し わ が れ 声 ある ない

オ 置 換 ある ない

力 省 略 ある ない

キ ひずみ あ る ない

ク 吃 音 ある ない



５

4．分析の実際

わたしたちは，身体の下位項目について，全校児童生徒に実態調査を行った。方法としては，姿勢，

移動，操作，構音の四つの項目については担任に記述してもらった。体調や表情については実際にか

かわり行動をみるときの視点とすることにした。

次に，その中の一人の児童（Ｋ、Ｍ）についての，実際の行動の分析例を示す。

６３

小学部５年女児両親と妹の４人家族

１．Ｑ＝３１，Ｍ．Ａ＝３：２（辰見ビネー式知能検査

Ｓ、Ｑ＝４９，Ｓ、Ａ＝５：０（Ｓ－Ｍ社会生活能力検査

昭和６２年１２月１日現在）

昭和６２年１２月１日現在）

７

(1)実態調査の結果
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第３

第４
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(2)かかわりの時間の分析

「自分たちで作ったスイートポテトを食べよう」という状況設定のもとでのある行動を分析して
みる。

活動内容概要：ある学習場面においてスイートポテト作りをする。自分で作り上げたスイートポ

テトが焼き上がったら全員で食べる。

うかはわからない。この点を実態調査の結果から推測して分析することは難しい。さらに指先の能力

について調べていくなどの検討が必要である。

この場面において，Ｋ，Ｍは，姿勢，移動，構音に関しては，特に問題はないと考えられる。操作

については，スイートポテトを大，小２つに分け，半分に分けていないことから，分けるという機能

的な面での操作能力はあるといえるものの，「半分」という分け方が，手指の機能としてあったかど

－８１－

場面
焼き上がったスイートポテトを，今まさに，食べようとしている時に，教師(T)から「ち

ょうだい」と言われた。

状況
人

物

教師２人（Ｔ１、Ｔ２） ， その他の学級集団の児童５人

食べよ
＞

フ としているスイートポテトを右手に一つ句 寺っている。

行動

本 児 の 行 動

①左手親指と人差し指でひとつまみしてＴ１に

渡す０

②Ｔ２の顔を見るが，すぐに視線をそらす。

③Ｔ２の顔を見るが，すぐにスイートポテトに

視線を移し、 ↓/４ ほどちぎり渡そうとする。

④眉をひそめる顔をして|~いや,いや｣と大きな｡

声で言いながら，Ｔｌの言葉もけげんそうに大

きW5fを持つ右手をＴ２より遠ざけ，小さい方

を持つ左手でガードするようl隠す。

教師・他児の本児へのかかわり

⑪ ｢Ｍさんからもらおうかな。Ｍさ

んちょうだい｡」

ごう「先生にもくれるかな｡」

⑪ ｢Ｍさんのは大きいので，Ｔ２先

生にもあげてください。」

⑫％
⑪

の方を取ろうとする。

｢もっといつはいあげてください｡Ｉ

身体

※病気やけが等はなし状態である。

①。右手でスイートポテトが持てる。左手の親指と人差し指でつまみ，両手を調整

。

しながら，ちぎることができる。〔操作〕

左ひじを伸ばし，その姿勢を保つことができる。〔姿勢〕

②ｏ首を左方向に半転することができる。〔姿勢〕

③。右手でスイートポテトを持ち，左手を調整しながら両手でポテトを握り，引き

裂くことができる。しかしｐ 指示された半分には裂いていない。〔操作〕

④。「いや」の意志を相手にわかる言葉で伝えることができる。〔構音〕

※顔をしかめる。

。スイートポテトを持ちながら，右手を後ろに引き，左手を胸の前に曲げる姿勢

がとれる。〔姿勢〕

い
す
に
腰
か
け
て
い
る
。
〔
姿
勢
〕



５まと め と 今 後 の課題

わたしたちは，｜~かかわり合い」を「身体」という面からとらえていくことを通して，子どもから

表出された行動を，細かくとらえようとするようになってきた。また，状況における必要な出力系と

しての「身体」の内容をも調べていくことで，その子が，どのような「かかわり合い」を起こしてい

るのかも知ることができるようになってきた。しかし，子どもの「かかわり合い」を，「身体」の面

からしっかりと把握していこうとしたときに，次のような課題が残された。

。実態調査により，子どもたちの身体面での発達段階を調べたが，具体的な場面になると，調査項

目からは，その子の発達段階と照らし合わせて，可能なものかどうか判断しにくいものが多く，具

体場面に合わせた調査の必要がある。

。出力系として下位項目を四つに分けて行動をみようとしているが.，この項目で十分なのかもつと

検討の必要がある。また，「体調」「表'盾」については，今回は下位項目として取り上げていない

が，この内容について，もっと調べていく必要がある。

｡今回は，出力系ということを中心に「身体」をとらえてきたが，「認知」「情緒」などとの関係

を考えながら，「かかわり合い」として大切となれば，入力系としての「身体」のとらえ方を検討

していく必要がある。

参考。弓１用文献

稲村博・小川捷之（1981）：からだ，現代の子どもを考える３１～７４共立出版

岸野雄三・松田岩男・宇十7F彦（1980）：序説運動学大修館書店

ケーン，ＪＥ（１９８３）：身体と連動の心理学２２～２４大修館書店

小泉明・田中恒男編（1980）：人間と健康保健体育指導選害大修館書店

小林芳文（１９８６）：発達と指導ステップガイド８～９．日本文化科学社

鈴木宏哉編（１９８５）：人間の発達の生理と障害２７～４１青木書店

高石昌弘・樋口満・小島武次（1983）：からだの発達129～238大修館書店

村井潤一編（1986）：発達の理論をきずくミネルヴァ書房

横橋五郎・田中)恒男（1980）：健康学概論１３～２８大修館書店

－８２－
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1．情緒とは

「この子はどうも情緒的に課題が多い……。」「今，情緒的にすごく安定していて調子がいいんで

すよ。」Ｆ情緒障害児の指導はどうあるべきか。」などわたしたちの教育現場では'情緒ということば

をよく見聞きする。また，それにかかわる人間のいわゆる感'盾的な側面を示す用語として感'盾，1情操，
情熱，気分，気質などさまざまに用いられている。しかし，それぞれの用語は定義としてはっきり規

定されないままにあいまいに使われているのが現状のようである。

子どもたちが自立していくうえで，情緒的側面の発達や状態が大きな位置を示しているのは疑いの

ないところであり，わたしたちも日々 の教育実践の中でその側面へのアプローチを行っている。しか

し，その場合でも情緒とはこういうものでこうした視点で子どもをみていけばよいとか，情緒のここ

に課題があり，こうした援助のしかたがあるといったことを考える際に共有の定義がないため,見方
や対応にずれが生じてきた。

そこで，わたしたちは今後かかわり合いを支えている三基盤のひとつである情緒がどういう状態な

のか，また他のものとどうかかわっているのかを知る研究をすすめていく経緯上，'情緒の概念規定を

明確にさせておく必要があった。

まず，文献等から，1盾緒またはその周辺用語に関して概念規定を学ぼうとしたが，これらはどれも

区別することは困難で境界がはっきりしておらす；研究者の間でもこれらの関係が一定しない。ただ

一般に広義の感情が情緒，情操，気分等を包活されたものとされ,情緒とIEj怒り，恐れ,喜び，悲し

み，驚きなどのように急激にまた，一過性に生じる心理・生理的過程（ここでemotionの訳語とし

て情緒と同様に使われる用語で情動があるが，刺激により強くゆり動かされた状態という元来の意味

からすると'盾動がよいとされ，複雑にもつれあったという側面を描くには情緒がよいとされている），

情操はある一定の文化的価値をもつ感情，また気分は比較的おだやかで持続的な感情ととられられて

いるようである。そこでわたしたちは；以上のようなことをふまえながらわたしたちなりに情緒を広

↓意味にとらえ，日常生活の中て感情と呼んでいるものを含めて情緒ととらえることにし，その解釈

Ｉ画幅をもたせることにした。そうすることによって認知と身体に比べとらえにくいであろう感Ｉ盾的な

側面を，広く全体的に把握できやすくなると考え次のように定義することにした。

－８３－

情緒とは，外界の状況や自分自身の状態などにより主観がゆり動かされておこる

ここで１１盾的体験とは外界の刺激の内容や自分自身の状態を一人ひとりがいかに意味づけるかで生

理的変化，表'盾,行動が異なってくるという知覚一評価一表出の一連の流れをさしている。さらに，

この定義の中には，本能的な飢え，性欲，睡眠欲からくる緊張，欲求から信念や罪など言語の介在に

よってはじめて抽象的に意識される高次の感情までを包含されており，発生条件やその表出の強弱や

様態を異にする感情を全体的に情緒としてとらえることにした。

'盾的体験



2．かかわり合いと情緒

わたしたちは，情緒についての概念を上記のようにとらえた。そこで，「かかわり合い」と情緒と
の関係について具体例をあげながら考えてみることにする。

例えば，子どもたちを，うさぎ小屋に連れて行ったとする。そのときの子どもたちの様子をみてみ

ると，Ａ子は，うさぎの頭や背中を触ってなでているが，Ｂ子は，ゆっくり手を延ばし，うさぎがちょ

っと動くとすぐ手を引いてしまっている。なぜ，この二人はうさぎに対するかかわり方が違うのだろ

うか。それを情緒の面から見てみると，これまでに二人がうさぎに接した経験や今接している状況に

よって，それぞれうさぎに対する意味づけが違い,情的体験が異なってきているのではないかと考え
られる。

また，国語の時間に絵本を読んでいると,Ａ子は手をかんだり頭をたたいたりして急に泣きだし，

Ｂ子も目にいっぱし涙をうかべて泣きだしたとする。二人の様子を見てみると，泣くということでは，
同じ形で情緒を表出しているが，その意味は同じといえるだろうか。Ａ子はおなかがすいて泣いたの

かもしれないし，Ｂ子は絵本の話がかわいそうで泣いたのかもしれない。このようなことから,･同じ

泣くという形で情緒を表出してもその意味が異なることもあるのではないかと考えられる。

さらに，Ｃ男が「おなかがいたい。」と苦しそうな表‘盾で訴えたとき，Ｄ教師は「保健室に行って

休みなさい。」と指示し，Ｅ教師は俄慢すれば治るから遊びに行きなさい｡」と指示したとする。

おなかの痛い原因について，Ｄ教師は船食の食べ過ぎでおなか力痛いのだろう」と考えたが，Ｅ教

師は「５時間目の授業が嫌なためにおなかが痛くなったのだろう。」と考えたとすればどうだろうか。

Ｃ男に対する見方が，教師間で異なっていたりあいまいにとらえていたりしたために，最初の指示の

仕方やその後のかかわり方が異なることも考えられる。

以上のように，子どもたちが人や物とかかわっていく際には，情緒がその行動に大きな影響を与え

ていることがわかる。しかし，わたしたちは，これまで子どもの行動を見ていくときに子どもの‘情緒

の表出を見過ごしていたり，情緒の発達についてよく知らなかったりしたために教師間で異なった見

方をしていることがあった。このようなことから，かかわり合いの基盤としての情緒について，その

発達を探っていき，共通した見方のできる目を養っていくことにした。そうすることで，「かかわり

合い」を情緒の面から見ていく際に，日常生活あるいは一つひとつの場面において，子どもの'情緒が

どのような状態にあるのか，またどのように情緒を表出しているのかを把握することができると考え

た。

３－情緒の発達

わたしたちは，まず文献研究を通して‘情緒の発達について探ることにした。

はじめに，‘情緒の発生・分化についてブリッジェスの分化図式を研究することにより，発生から２４

か月までに予想される情緒の発達について知ろうとした。ブリッジェスは，情緒は発生の初期におい

て一過的で未分化であるが，発達と学習が進むにつれて表出は内面化されか穏やかなものへ変化してい

くとしている。情緒の発達のまとめは次に示すｂ

ｏ強い情緒的反応は漸次少なくなる。

。特定の刺激に対する反応は，次第にその刺激に特有の持殊なものになる。
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。情緒的反応は，それを起こす一つの事態から，最初は情緒的反応を起こさなかった事態へと転移

する。

ｏ’情緒的反応は次第に分化してくる。

以上のまとめとブリッジェスの図をもとに，発達段階をみていく上で参考にした。

得意

新生児 3か月 6か月１歳１歳６か月２歳

恐れ－恐れ－恐れ－恐れ

嫌忌一嫌忌一嫌忌一嫌忌
_［

得意

怒り 怒り 怒り 怒り
しっと しっと

嫉 妬一嫉妬

不'快.－－不快不快一不快_｣二

癖弄謹
意
情

得
愛

一方，ピアジェは知的構造と情意的発達水準とが相補平行的に発達していくことを発達段階ごとに

示している（表１）。ここではピアジェの知的な発達段階論についての説明は割愛し，情意の発達に

関してピアジェがどのようにとらえているのか簡単に触れてみたい。

ピアジェは知能の一般的発達段階をＩ～Ｗ段階に分け，それに対応して情緒の発達について論じて

いるが，この６つの段階は大きく個人内感情（Ｉ～Ⅲ段階）と個人間感'情（1V～Ⅵ段階）の二期に分

けられる。つまり，知能の発達における感覚連動期には，もっぱら個人内感情，およびいろいろな行

動を行う際の個人内でのエネルギー調整が対応し，具体的操作およびその準備期には個人間感情，あ

るいは個人間のやりとり行為を調整する働きが：対応する。そして後者はさらに形式的操作期において

具体的な個人を越えた集団や社会への感情へと分化していくことになる。このようにピアジェの'盾意

発達論は，大まかにいえば，個人内機能→個人間機能→対社会集団機能というような形で展開されて

いるわけである｡

このとらえ方は，わたしたちがI情緒の発達段階表を作成していく際に大いに役立つものであった。

つまり，情緒の発達的特徴をそれぞれの段階ごとに考えていくとき，個人内感情から個人間感情へと

移行する情緒の発達的構造をおさえたうえで，知的な発達水準に対応しながらその特徴を考えていけ

たのである。なお，情緒の発達の基本構造をおさえる必要から，表１の一部は本校の発達段階表にも

引用した。

－８５－

図１情緒の分化図式（ブリッジェス）



表１ピアジェの発達段階表（浜田１９８３）

また，ブラウン（1977）は，情動（情緒の内面としている）を行動を動機づける力としてとらえ，

その発達は中枢神経系の階層的発達に対応するものであるとしている（表２）。階層的発達とは「積

み重ねたコインのように，一つのものが他のものの上に乗っているわけではなく，それぞれの新しい

眉が，それ以前の層から引き出されて」発達していくことであり（図２），それぞれの眉が相互に作

用していることを示している。

図２脳の進化と行動のレベル（マックリーン，
１９７２）
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表２諸動因の派生段階と構造的レベルとの対応

構造的レベル 情動の派生

焦点 的 新 皮質自己意識

一般的新皮質感情（憎しみ，愛，

憂うつなど）

辺 縁 系 不安（攻撃性，恐れ，

防衛）

脳幹一視床下部動因（飢え，性欲，

睡眠）
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蔓り・順何

この考えを基に，宇都宮大学教育学部附属養護学校（1986）は,独自の1情動の発達段階を示してい

る。ブラウンの一般的新皮質を機能のちがいから，新皮質系１．２次野と新皮質系３次野とに分け，

情動の発達レベルを，脳幹＝視床下部．辺縁系，新皮質系１．２次野，新皮質系３次野，非対称性皮

質系の五つとして考え，それぞれのレベルの特徴並びにチェック項目を作成している（表３）。

動1難＝つ↓ずで〃

表３‘清動の発達段階表

喬｜④情動の表出が，生得［

①刺激オ蝉
勢
計
Ⅱ
Ⅱ
や
幌

。視床下｜②生物|白 飢 餓 ・ 喝 き ・ 睡曲

悩 基 ’③身体全ｲＺｋて莞

精神発達遅滞の原因を中枢神経系の未発達，あるいは器質的な障害と考えると，ブラウンや宇都宮

大学教育学部附属養護学校が行っているような情緒の発達と中枢神経系の階層的発達を対応させて考

える必要がある。

=P脳・ ’ の ま ま 秀

蓋部｜③対象

以上，‘情緒の発達についての諸説を概観してきたが，まとめると次のようになる。

。ブリッジスが述べているように，'情緒の発達を考える際には，乳幼児期の早期に発達がみられる

情緒の分化を知り，それを発達の中に位置づける必要がある。

ｏその大本になる情緒の発達については，知的水準の発達に対応してその発達的特徴をとらえたピ

アジェの説が基本となる。

。また，精神発達遅滞の原因を考えた時，ブラウンや宇都宮大学教育学部附属養護学校のように情

緒の発達段階と中枢神経系の発達を対応させて，』情緒の特徴をとらえる必要がある。

以上のような考えに立ち，本校独自の情緒の発達段階表を作成した（表４）。左側は，ピアジェの

情緒の発達段階で,‘情緒の発達的構造をおさえることができる。右側は‘情緒の特徴で，ピアジェの発

達段階のそれぞれの内容，‘盾緒の分化，宇都宮大学教育学部附属養護学校の情動の発達段階表の特徴

などを参考に，本校の児童生徒の実態も考慮して作成した。

－８７－
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(○内の数字は，特徴との関連を示す）



表４併締の発達段階表

1．強I,刺激に鮪いたり，畝いたりする。

2．醗腹・喝き・眠妊などがおこると機蝿が鯉い。

3．気分がよいとl｢ilじ行11Ｗを繰り返す。

ろ、

グー、

1１
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Ⅲ

ピアジェの発逓段附

（お猫よその年齢）
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擬柵;'罰
生湘のなかで-症の投剖を．

もつ。

i蘭感IKHiY窓

初歩的牡社会悪筋

雌初の道徳感怖の出現
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偶
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涌
朔
に
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弓

感
怖

竹徴

かに牡つたり．逆に蝿がったり興厭したりす

t・ＩｊＩ縦では郷が，刺激にjヒルて供と不快が区別される反応をボす。

2‘不快がさら'唖)化:ﾉ，仇蕊するように範いたり〈怒り〉，体を硬簡させたり（恐れ）する表現が
出てくる｡

3．怒一’て中､たかと思うとすぐ笑刺.『すなど，力蹄は．ド友定で鯉わりやす!‘,。
．’

4．今までの漉然とした,１１１豚にＪｌＩ;一；いて，ある刺激に対して以前とlEilじような精端的反応岳示す。

:，男近欺人剰誕の物などh‘ｊ緒的腫悠をぷすｲ'1Ｆや物がはっきりしてくる。

２．悲し､､時紅Ｆその時すぐに池くことは厳く，：'ばら<11柵】をおいと･から泣き出す。
3．対段に対して.，愛irWや好き黙ぃ航どの感hIfが起こる。

４．決まった遊びや気に入った遊びの場において宏定していろ。

５．はじめＺの賜而･や状況に会うこおとなし<なったり激しく助き回･ｺたりし，怖緒は不疫定になる‘

1.馴分Iこ対し，やさしくかかわ･ｺてくれる人に好‘葱ある行肋を示すなど初1mの対人的価値づけが芽
虻‘える働

２他協との｣“により．優越感・劣坤感などが芽生える‘'

3‘ド1分のしたいと.とを人の顛色壱伺いながらしたり，ささi‘,なことでは泣かなかったりなど，佃れ

た状況Ｆで{封j嚇辱7ン:鴬p‐･ルでき『さらＩｑﾂi:ﾉい状況でも今までの経験鞍どを手がかりに対処
する.臭うに砿ろ。

4・ｉｌの前の対蝋が（絵や'１７典など〉実物で趣くても，過去や未来のこと壱巻えて臨んだり悲しんだ

りする紅ど，それら力噸iNiの原蝿とj駈る。

5‘感縦レベルでhWfを:ニン』､ロールでき戯じめろためにささい極とでは泣かなi‘,で我慢できるよ
うになる｡

6‘ｎ分が物;I睦迷砿し北:IIJiには洲足怨昏，またうまくいかなかったⅡ細αj恋しむな増の蝿喚感を感
Ｊろ。

７．人の日悉,種,職して・ひょうきん虻と.とを:ﾉたり．泣くのを猟毘l,たり･できる葱ど自己の脳髄と相
手の価仙を共汀できる。

8．イI|'良しの友述ができたウョ釘まなI,相乎はの【端にしたりする。あるいはすべり台は好きだけど

鑑らんこは伽功訓ら嫌vなど，人や物に対して猫勢的な伽仙づけをする。

:，↑i蹄はコン.､:冒一ルされ，その綿采..うれ{ﾉi‘,」Ｉ~くやしい」「ありがとうＪ１.とめん厳さi,､.」
虻どのことばが'1;ろ。

２チョニレ･-1,は食べたいｶﾒ太りたく紅凹､と:.､っだよう“3臆ぞ伴う感傭を我慢すると.と･でコン：

諺一ルでき，'堕定し制11蹄が保てる。

<そのために，いらいらしたり．他の食物を食べたりしたのではいりない。】

３．｜･i分の間仙棚でIⅡ手に両i,､かえしたり，弧促したり，想像したり.ごきる。

１１．１分の（した〕rIiに対して，よかった‐懸かった’うれしい．悲し',､などの判断ができ，満
延したり，反竹したりできる。

２，Iill伽lｿにしかかかわり割!fた猶い､I州Ij〈水・テレビなど〕や人1mに対し･こも再恭.悲しむなど感
iI1jが’ｆﾘかされろ。

2‘過去の;擁を思い1Ｎこし，強く剛甑に砿-〕たことばからイメー･ジとしてよみがえる。

３．１:I蹄をコン:､::‐･ルでき、沸鯉のfIjIWﾉJがあり．場1mが愛ゎ-,屯も-1.分噌朋発醍さゼ･ることがで

さむ･，､ニブーワ･ソI・・・矛ナー・呪111」.抑11.1〉

１，綱IIiが蝋かになり，物;Ｆに対して感,|Ｍ１するごとができる。
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4．分析の実際

わたしたちは，一人ひとりの子どもたちが本来どのような情緒に支えられて行動しているのか，

あるいは，どのレベルの発達段階であるのかということを知っておくことで，ある状況下における子

どもの行動を比較検討できると考え，作成した情緒の発達段階表をもとに，全校児童生徒に実態調査

を行った。方法としては，I情緒の発達段階表の卿項目一つずつについて，「ほとんどない」「どちらかと

いえば少ない」「どちらかといえば多い」「いつでも」の４段階で評定したあと，今，どの段階にあ
るかということについて学級担任に記述してもらった。

次は，その中の一人の生徒（Ｋ，Ｔ児，中学部三年）についての発達段階表を用いた実態調査の結
果と，かかわりの時間の行動の分析例である。

（１）実態調査の結果

自分の情緒を意識化でき，悲しい時はI悲しい」，うれしい時は「うれしい_｜と，それを言葉で

表現することができる。また，自分の価値観の範囲内でなら自分の行動したことに対して，満足し

たり，反省したりすることができる。さらに，遠足の時の写真やビデオを見て楽しかったことを思

い出して喜ぶなど，過去に経験したことを思い出して情的体験を引き起こしたり，友達がしかられ

ているのを見て，自分でも悲しくなって泣き出すなど，自分と親しい友達ならば相手の情的体験を

共有できる。しかし，はじめての場面では、急におとなしくなって口を開こうとしなかったり，逆

に興奮してはしゃぎまわったりするなど，まだ,新しい状況に出会うと情緒を自己コントロールす

ることか難しく，不安感や緊張感を生ずることが多い｡情緒の段階としては，１V～Ｖの段階である
と思われる。

段階[Tﾗｺﾋﾞ裳：ぃぢ
ほどいどいんらばらえで
とちえつど力>少かばも獣で種となと多んらば

どヵ>坐かばもぃいい

図３Ｋ．Ｔ児の発達段階表からのプロフィール
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(2)かかわりの時間の分析

「二人で協力してラーメンをつくろう」という状況設定のもとでのある行動を分析してみる。

活動内容：あらかじめ決められている二人組で､メモ紙に書かれている材料・道具等を準

備したあと，協力してインスタントラーメンを作る（ラーメンは二人で一つ）。

グループは三つあり，作り終わったグループから先に食べてよい。

二人組の相手：１．Ｆ児は高等部１年で，対人関係における社会的感‘情や優越感・劣等感など

かなり感じることができ，Ｗ～Ｖの段階にあると考えられる生徒であるＫ、Ｔ児

とは，普段は話をすることもなく，今までかかわりの時間に時々，行動を共にし

たことがあるだけである。

表５Ｋ．Ｔ児のかかわりの時間の分析

－９０－

以上のことから，かかわりのI寺間にみられたＷの２，６項についてＫ、Ｔ児の実態調査のプロフィ

ールをみてみると，６の項については「いつでも」で，発達段階に達しており，２の項についても

「どちらかといえば多い」で，その発達段階にほぼ達している。つまり，日常生活場面においてもよ

く見掛けろ情緒の状態であるといえ，このことより，Ｋ，Ｔ児の情緒の状態はほぼ実態から推測され

た状態を示していると考えられる。

場面 できあがったラーメンを ， どんぶりについで食べる。

状況

人

物

教師の発問：「I君どうしてどんぶりを二つ準備したの。」

I児の行動：たなの中からどんぶりを取り出すが，持ったままうろうろしたあと，

たなの中に返す０

●

●

一つのどんぶりに二人分のラーメンが入っている。

調理台の上には，自分たちが洗ったどんぶりがもう一つ準備してある。

行動

●

●

●

できあがったラーメンを一つのどんぶりに入れ，笑みを浮かべながら左右からお互い

にはしを入れて食べよ
ｰ

え，

Ｉ

ア

ヮ

食べるのをやめる。

としていたが，教師の１．Ｆ児への発問を聞き，急に笑顔が消

F児がどんぶりを取りにいったまま持ってこないので，自分で調理台の所へ行き

前に準備しておいたどんぶりを持って来る。

１．Ｆ児につぎ分けるように指示し，分けられたラーメンを二人で食べる。

'情緒

●

●

●

食べ始めようとしていた時のうれしそうな顔から ９ ラーメンができあがったことへの

満足感や，自分たちのグループが一番早かったことへの優越感を感じていたように思わ

れる。〔Ｗの６，２〕

教師の発問のあと表情力竣わり食べるのをやめたことから，自分たちのとった行動

(どんぶりを一つしか使っていなかったこと）を教師に指摘され忘れていたことに気づ

き，失敗感を感じていたように思われる。〔Ｗの６〕

どんぶりを取ってきた後，１．Ｆ児に対して指示したことより １．Ｆ児の行動（ど

んぶりを持ってこなかった）と自分とを比較して，優越感を感じていたように思われる。

〔1Vの２〕



５．まとめと今後の課題

わたしたちは，かかわり合いの豊かな子どもをめざして三基盤の一つである情緒に視点をあて，情

緒が子どもの行動にどのように影響しているか，「かかわり合い」と情緒について研究をすすめてき

た。まずはじめに，わたしたちなりに情緒の概念規定を行った。つぎに'情緒の発達段階表を作成し，

その表をもとにして子どもの実態をおおまかに把握することができた。さらに，これまで教師間にお

いて情緒の見方に異なる面があったが，研究をすすめる過程でいくらか客観的に子どもの行動から情

緒を探ることができたと考えられる。しかし，残された課題は山積しているが，今後はつぎのような

ことについて研究を深める必要があろう。

。発達段階表の検討と活用の方法等

ｏ客観的で共通的な分析の方法の確立

・情緒とのかかわり合いの明確化と指導法の研究
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1．認知とは

わたしたちが，毎日の生活の中で行動を始めるとき，必ず『知る』という内的行動を最初にお

こす。このことは広く『認知』ということばで代表されるが，一般的な認知についての概念規定

はまちまちであり，例をあげると高度で複雑な精神過程（Ｔａｙｌｏｒｌ９６２）。認知（認識）
あるいは認知活動は，誕生から死に至るまでの日々 すべての営みそのもの（桐村，１９８５）。

認知（認識）は“知る,'ことと考え，認知の研究とは，どのようなものを対象として，どのよう
に知るかについての研究であり，具体的には知識を集め，分類し，貯え，使用し，伝達°交換す

ることに関する研究である。（ハーバード大学認知研究センター１９６５）。感性にたよらず推理

・思考に基づいて，事象の高次の性質を知る（広辞苑）。感覚。知覚に比して，他の感覚系。運

動系からの影響をより多く受け，より多く過去経験によって規定され，記憶。思考や言語の影響

がより多く考えられる過程（心理用語の基礎知識）などの規定や，また観点をかえて，人が対象

をとらえる場合，外的対象としての“もの”そのものに反応していくのではなくて，自己との何

らかの関係付けの中でそれらをとらえていく。つまり，その対象が自分との生活的行動的つなが

りの中で対象化され，意味付けられていく。「＝“もの”は形だけをみるのではなくて，まず意

味を見る｡｣ところに認知研究の重要性がある（園原，１９８０）といったような考えもある。

このように幅広い規定が，様々 な考えのもとに存在することから，子どもの行動を身体，認知，

情緒の三基盤でとらえようとするとき，わたしたちはわたしたちなりの認知についての概念を規

定する必要がある。

人の行動についてこの三基盤からみていくとき，ｏｕｔｐｕｔ以後の行動については，『身体」が

主に関与することから，『認知』では感覚器を通しはいってきた種々の情報から，ある状態につ

いて意識し注意（意図）がむき，それを把握し処理するといった，ｏｕｔｐｕｔ直前までの知的内面

活動がその範ちゅうと考えられるが，わたしたちなりの『認知』の現段階における概念は，次の

ように規定し研究を進めることにした。

認知とは，記1億や思考のはたらきをもとに

内的状態。外的状態について

それが何であるかを把握し，

処理するはたらき

以上のように概念規定を行なったが，人が事物・事象をどのように認知したかを知るということ

は，いいかえると，その認知の対象に対し「認知面におけるどのような機能をもとに，どのよう

な意味付けをおこなったか」を，おしはかることであると考える。そしてこの実態を的確にとら

えることは，具体的指導法をさぐる上での，大きな視点であることから大切なことである。そし

て，さらにこのことは同じ刺激に対する子どもの認知の仕方に違いがあり，段階があることを意

味する。
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2．かかわり合いと認知

わたしたちが,人とかかわり合いを持つ時，その人が，自分をどのように認知しているかを知るこ

とで，安定的で親密なかかわり合いをもったり，防衛的で拒否的なかかわりを続けたりしている。

また，その人が,事物｡事象をどのように認知しているかを知ることにより，その人とのかかわ

りを調節したり，適切な援助ができたりする。事物・事象をどのように認知するかによって，事

物･事象への理解度や生活への生かし方も異ってくるものである。

例えば，同じような声かけを，ある子どもにしているときでも，その子どもが，話しかけた人

を，自分のことを受け入れ，援助的にかかわってくれる人であると認知している場合は，笑顔で，

応じるが，干渉したり，非難したりする人であると認知している場合は，その場から遠ざかった

りすることがある。しかし，子どもたちのことを，よく理解したいという気持ちで，かかわって

いくうちに，子どもたちの方から誘いかけてきたり，援助を求めてきたりすることもあるように

思われる。

また，テーブルの上にキャラメルの箱があるとき，ある子どもは，キャラメルの箱だと気づき，

中身を出して食べようとする。ある子どもは，適度に固い感触の箱だと感じ，４咳lIみに指でたたき

続ける。丸く切った厚紙をはって車に見立てて遊んだり，いくつか同じ1箱を集めて棚に飾ったり

する子どももいる。一人の子どもであっても，そのときの気持ちやからだの調子によって，その

箱に目をとめないこともある。一つのキャラメルの箱でも，認知の仕方によって，いろいろなか

かわり方があるように思われる。

このことを，Ａ児，Ｂ児のとった行動をもとに，詳しく検討してみる。

①Ａ児の概要

ｏ小学部６年男児自閉児両親と兄の４人家族

。ＩＱ17,ＭＡ２：２（辰見ビネー式知能検査,，Ｓ、６２１１．２４実施）

ｏＳＱ２８，ＳＡ３：１（Ｓ－Ｍ社会生活能力検査、Ｓ，６１．１１２５実施）

（蓋淵：駕雑;@↑業，:釦…，:､）
ｏ本児の日常の行動を観察すると，紙破りをしたり，紙片やひもを手に持ちひらひらさせた

り，机や玩具をたたいたりなどの行動がよくみられる。また，くすぐられたり，抱かれたり

することを好む。一方，情緒的な面では，欲求が満たされていると機嫌がよいが，欲求が阻

止され関心が拘束されると，情緒的爆発は強烈で泣き叫んだり，手足をバタつかせたりする。

②Ｂ児の 概要

ｏ小学部６年女児，自閉児，両親と妹の４人家族

ｏｌＱ４８，ＭＡ５：３（辰見ピネー式知能検査，Ｓ，６２．１１．２０実施）

ｏＳＱ５０，ＳＡ５：７（Ｓ－Ｍ社会生活能力検査，Ｓ，61.11.25実施）

（蕊撫:熟:趣『業『:鶏意志交換，:｡）
ｏ本児の日常の行動を観察すると，一日の流れや学習したことはよくでき，教師の手伝いや

友達の世話をする。しかし，新しい場面ではどうしてよいかわからず，教師が指示するまで
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待っていることが多い。一方，情緒的な面では，低学年でみられたパニックやこだわりはほ

とんどなくなり，自分の感情をコントロールできるようになってきている。

このような二人が，自分たちが丸めたスイートポテトにはけで玉子を塗るという状況を設定し

その際に，「はけ」をどのように認知したかを二人の活動の様子からさぐってみる。

Ａ児は，スイートポテト，玉子の入った茶わん，はけを提示され，はけで玉子をスイートポテ

トに塗るように教師から指示された。すると，Ａ児は，はけの柄の上の方を手に持ち，まるで，

紙片やひものように，目の前でひらひらと揺らしているだけであった。

Ｂ児にも，同じようにして提示や指示を行った。すると，Ｂ児は，はけを手に持ち，はけの毛

先に玉子をつけてスイートポテトを傷つけないように毛先をうまく使って塗った。

二人の活動の様子はこのようであった。

さて，Ａ児は「はけ」をどのように認知したのであろうか。Ａ児は「はけを紙片やひものよう

にひらひら揺らしていた」という活動及び先述した日常の行動から次のように推察できるのでは

なかろうか。つまり，Ａ児は，はけを紙片やひものように細長い形をしたものと（のみ）とらえ，

自分の手をひらひら揺らす感触，視覚的にひらひらする感触を得るのに適したものだと意味づけ

したのではなかろうか。

一方，Ｂ児は，「スイートポテトを傷つけないように毛先をうまく使って塗った」という活動

及び先述した日常の行動から次のように推察できる のではなかろうか。つまり，Ｂ児は，はけの

形はもちろん， 木でできた柄の部分と柔らかい材質でできた毛先の部分でできているという構造

面や毛先の部分に液体をつけて塗る時に使うという機能面のことまで十分にとらえて意味づけし

たのではなかろうか。

このように，認知をとらえていく側面として，事物 ｡事象の形態や色といった外的な面から機

能面に至る内的。質的な面という軸で とらえていく見方， つまり，その事物。事象をいかに深く

とらえて意味づけしているかとい う見方が考えられる。

この状況においては，このほか，場面（教師や他児，課題など）をどのように認知していたか，

教師の言葉による指示を認知できていたか，スイートポテトとはけと玉子の関係（はけは塗る用

具，玉子は塗る液体，スイートポ

ても，検討する必要がある。

テトは塗られる物など） を認知しているかといったことについ

わたしたちは,子どもたちが，人や物をどのように認知しているかを知り，その時の認知のあり方

を尊重しながら，いろいろな人の気持ちや物のいろいろな性質や用途を伝えていきたいものであ

る。そうすることで，子どもたちの人や物へのかかわり の幅が広がったり，事物･事象のとらえ

方が深まったり，人や物への思いやりの気持ちが育ったりしていくのではないかと考える。また，
＄

わたしたちの,子どもたちへの認識も，深まっていくものと思われる。

ろ．認知の下位項目

(1)下位項目設定経過

これまで述べたように，Ａ児は「はけ」をひも

また，Ｂ児は「はけ」の形や構造面はもちろん

－９４－

や紙片のように手に持ちひらひらと揺らした。

機能面のことまで十分にとらえて，柔らかい



スイートポテトを傷つけないように塗った。

この時，この両名の活動に質的な差が生じるまでの過程には，認知面でどのような機能が働い

たのであろうか。両名の活動を分析しながら考えてみたい。

まず，Ａ児の例から考えていくことにする。先に述べた概要からすると，Ａ児はピアジェの

発達段階の中の感覚運動的段階（Ｉ～Ｗ）であり，教師の!~はけに玉子をつけてスイートポテ

トに塗ってください｡｣という言葉の指示に対して，その意味内容の理解（＝後に述べる「シン

ボル」と同じ意味）までには達していない。なぜならば，授業後，はけ，鉛筆，パスの三つの

中から「はけはどれですか」といって選ばせたときにパスを選んだことからも容易に推察でき

る。つまりＡ児は「はけ」という言葉が意味する内容（この場合，「はけ」という言葉に対応
Ｃ

する事物といった程度のもの）の理解，さらに「･･･……に」「………を」という事物。事象間
口

の互いの関係操作を表す言葉（助詞）の理解ができるまでには，まだ至っていないということ

になる。それでは，なぜ，はけを持ってひらひら揺らし続けたのであろうか。Ａ児は，紙片

､やひもなどをゆらゆら揺らして遊ぶことが多い。このことを細かに観察してみろと，例えば，
紙片であればどれでもよいというのではなく，Ａ児なりに気に入った形や厚さ等の基準をもっ

ており，それに基づいて紙片を選んでいる。この基準とは，すなわち，ひらひら揺らした時に，

Ａ児の内部に快い感覚が得られるある一定の形や厚さ等のことである。そして，この基準に合

ったものであれば手に持って揺らし，合っていなければ捨ててしまう。このことから，提示さ

れた三つの中からＡ児が「はけ」を選んだのは決して無意識に選んだのではなく，Ａ児自身の基

準，つまり，揺らした時に自身の内部に快い感覚が得られるかという基準に基づいて判断し選
んだ（＝「弁別」）と考える。そして，それが，基準に合っていたので揺らし続けたのではな
いかと考える。

次に，Ｂ児の例を考えてみよう。先に述べた概要や諸検査等の結果からすると，Ｂ児はピア

ジェの発達段階の中の前操作的段階（直観的思考）であり，日常生活における教師の指示等は

ほぼ理解し行動している。また，過去に経験したことはよく覚えており，再現することができ

る。ところで，Ｂ児は，はけに玉子をつけて，スイートポテトを傷つけないように塗ることが

できた。このことは，前の学年でスイートポテトを作ったことがあり，それの再現ではあるが

ここでは，次のように考えてみたい。つまり，「はけに玉子をつけて…」という指示をどのよ

うに受けとめたかについては，授業後，指示したとおりに「はけ」，「玉子の入った茶わん」

「スイートポテト」を選べたこと，また，辰見ピネー知能検査の10問の「ボタンを箱の上に乗
、 ＠

せてください」という簡単な命令の実行が通過していることなどから，「はけ」，「玉子の入

った茶わん」，「スイートポテト」といった物の名称を表す言葉（名詞），「ぬる」といった
｡ 、

動作を表す言葉（動詞），「…』･･に」，「…･･･を」といった関係操作を表す言葉（助詞）の意

味内容を十分理解していたと考える。このような指示内容の理解と合わせて，先に述べた「は

け」についての構造面，機能面の理解があって初めてスイートポテトを傷つけないで塗ること
ができたのではないかと考える。

以上のことから，わたしたちはＡ児とＢ児の意味づけや活動の仕方に差が生じるに至った理由は，
発達にそって現われてくる認知面での機能の質の違いによるのではなかろうかと考えた。
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そこで,わたしたちは子どもの行動を認知面から検討していくに際しては，その事物･事象等を

どのようにとらえ意味づけしたかを考えていくとともに，そこに至るまでの過程においてどの
ような機能に支えられていたかを分析していくことにする。

そうすることで，子どものかかわり行動を認知面からより細かにみていくことができると同

時に，指導法の糸口を見付けやすくなると考える。

それでは，認知面で考えられるそれぞれの機能にどのようなものがあるかをポーテージプロ

グラムの内容を調べていくことで探ることにする。

ポーテージの検査は乳児期の刺激，社会性，言語，身辺自立，認知，運動の６領域に分けら

れている。わたしたちの規定した認知のあり方を知るためには，これら６領域全てについて検

討していく必要があるが，ここでは，まずその領域の中の認知の領域について分類してみた。
その結果，空間，推理言語理解，数，時間，信号，形，文字，順序，量などかなり細分化し
た形で分類できたが，細分化すればするほどお互い関連する部分も多くなり，わかりにくくな
るということから再度これらをまとめなおして，ＡとＢの違いが分かる能力，筋道を立てて考

える能力，ＡがＢを表していることが分かる能力，ＡとＢの位置関係が分かる能力，数量関係

が分かる能力，日常生活を時間の経過にそって思考し，判断する能力の六つに分類した。これ
らを弁別，推理，シンボル，空間，数量，時間とし，これを認知の下位項目としてとらえるこ

とにした。このほかにも子どもたちの認知のあり方についてとらえる際の項目として検討する必
要のある内容があると思われる。それは後に譲るとして，現段階ではこれら六つの項目の内容
について探ることにする。

表１認知の下位項目

－９６－

②下位項目

①弁別ＡとＢの違いがわかる能力

表２－１（注）

年齢段階

１－２

カード
番号

１８

行動目標

全く同じ物を照合する

下位項目

別
理
ル
間
量
間

ンボ

弁
推
シ
空
数
時

具体的能力

ＡとＢの違いが分かる能力

筋道を立てて考える能力

ＡがＢを表していることが分かる能力

ＡとＢの位置関係が分かる能力

数量関係が分かる能力

Ｆ１常生活を時間の経過にそって思考し，判断する能刀



②推理．筋道をたてて考えることができる能力

表２－２

（注）ポーテージ式乳幼児発達検査表による。

以上のような項目を，わたしたちは，弁別に関する項目としてとらえた。

具体物をいくつか用意して並べ，その中の一つと同じ具体物を前に置いたときに，子どもが，

.それと同じ具体物を選んで前に置くことができれば，弁別の能力があるだろうと，私たちはと

らえる。また，上に挙げた項目からわかるように，具体物と具体物の弁別だけでなく，絵や写

真などの半具体物（抽象化）との弁別や，手ざわりなどの感覚の弁別などもある。この能力は，
事物°事象を色や形。用途。種類等によって分類したり系列化するための前段階として必要

なものである,、

本校の児童生徒の日常の様子で，弁別とかかわりのある具体例としては，次のようなものが
ある。

ｏ給食のときに好きな物だけを選んで食べ，嫌いな物を残す。

ｏ畑の草取りのときに，自分たちの植えた苗（花や野菜）もぬいてしまう。

ｏ下校時に迎えに来られるたくさんのお母さん方の中から，自分の母親を捜し出す。

以上のような項目を，私たちは，推理に関する項目としてとらえた。

－９７－

６

－３

３ －４

２２

２６

３１

３５

４０

４４

６３

実物とその絵や写真を照合する
一一一一一一一一一一一

円。正方形ｑ三角形の３型を型はめ仮にはめる

手ざわりの同じ物を照合する

色を照合する

円・正方形・三角形等の形とその図を照合する

きかれると，男の子と女の子を区別して指さす

２つの物が同じか違うか言う

年齢段階

０－１

３－ ４

４－ ，

５－ ６

カード
番号

４６

４７

５２

５１

６２

７３

７９

８５

１０５

行 動 目標

ひもを振・て，おもちゃの音を出す

二つの部分を一緒にして完全な形を作る

好きな物語やテレビ番組から，二つのでき事について話す

用途で関連した物二つ老一緒にするか，きかれるともう一方を答える

腕や脚の欠けた人物画に描き加えて完成させる

やり直さないで，６片のパズルを完成させる

３個の物から１個をとり除くと，無くなった物の名を言う

頭，胴体，四肢のそろった人物画を描く

絵の足りない部分巷言うか，指さす

図に描いた簡単な迷路を解く



子どもが問題場面に直面したとき，その場面を正確に把握するとともに，過去経験と合わせ

て解決を試みることを，推理の能力を働かせているととらえる。感覚運動期の赤ん坊がひもを

振って，おもちゃの音を出したり，同じ反応を繰り返しながらもその中にいろいろなものを取

り入れ，しかもそれに自分でバリエーションをつけて，自分自身で動作の適用範囲や’動作の
しかたをひろげ，より柔軟な行動ができるようになり，それを現実の問題解決場面の手段とし

て用いていくのは推理のひとつの過程である。また，迷路を解くなどの一見しただけではわか

らない問題を，＜こっちはさっき行って，ぶつかったからだめだ，じゃあ今度はこっちに行ってみよ

う＞などの思考を働かせて解決していくのも推理の能力である｡更に段階があがれば，動物園で

キリンの後にダチョウを見て，キリンはダチョウより大きいと思い。ダチョウの後にコアラを

見て，ダチョウはコアラよりも大きいと思い，.総合してコアラ→ダチョウ→キリンの順に大き

くなるという結論を得るなども推理の能力である。

本校の児童生徒の日常の様子で，推理とかかわりのある具体例としては，次のようなものが

ある。

ｏおなかがすいたら，冷蔵庫をあけてみる。

ｏ校内実習の時，はし入れの仕事で，手に持つはしやはし袋の数を変えたり，入れかたを変

えてみて，時間を短縮して，たくさん入れる工夫をする。

ｏ作業学習の作業内容を聞いて，必要な道具を準備する。

③シンボルＡがＢをあらわしていることがわかる能力

表 ２－３．

年齢段階

０－１

１ － ２

２ － ３

３ － ４

カード
番号

５

ユ３

１４

１６

２０

２１

２３

２４

２５

２７

３７

３９

４３

４８

５４

６５

行 動 ｕ 標

指さしと言葉で促されると，容器に物を１個入れる

言われると，丸いペグを１本ペグボーードにさす

言われると，簡単な動作を‐･つする

きかれると，自分。人形等の身体部位を一つ指さす

｢～ちゃんはどこ？」ときかれると，自分を指さす

言われると，丸いペグを５本ペグポードにさす

絵や写真の中から言われた物を指さす

絵本のページをめくって〆言われた絵を見つける

言われると，特定の本をさがす。

絵に描いた身近な物の偶を四つ言う

音だけ老聞いて，その物の名を言う

絵や写真があらわしている動作を言う

きかれると，自分・人形等の身体部位を１０個指さす

言葉と動作で指遊びを繰り返す

カテゴリーで実物・絵・写真等を分類する

きかれると，色の裳を.皇つ言う。

－９８－



以上のような項目を，わたしたちは，シンボルに関する項目としてとらえたｏ

これらの項目からもわかるように，言語や動作による指示を理解することが多いけれども，

指示を理解するためには，相手の言い表わしている事物。事象と，受け手である子どもがとら

えるその事物。事象が同じであるか，または類似していなければならないのである。

一方，指示理解や人の話しの理解以外でも，例えば帽子というものは，頭にかぶるものであ

る（防寒につかうもの。日よけに使うもの。布でできているｏ麦わらでできている。毛糸で編

んである。．..｡)というような概念。イメージなどを自分の中にもたねば，帽子という言葉を本

当に理解していることにはならない。また，音だけを聴いて，その物の名を言う（ニャー，ニ

ャー→「猫だ｡」）場合には，猫という概念がもつ属性の中の一つの「ニャー，ニャー」だけか

ら判断して猫だと限定しているが，それはもともと猫というものは…ものであるというような

概念，イメージを自分の中に持っているからできることなのである。

シンボル遊び（見たて遊び）は「～は～いうこと」をあらわしているのだということを自分

の中に持っているから，他の人には何をしているのかわからなくても，自分には分かる行動と

して表現しているのである。

本校の児童生徒の日常の様子で，シンボルとかかわりのある具体例としては，次のようなも

のがある。

Ｏ名前を呼ばれたら返事する。

ｏ指示に従った行動をする。

ｏ筆入れを船やバスに見たてて遊ぶ。

’６６１○□△の形の名を言う６６１○□△の形の名を言う

－９９－

４－‐５ ６８

７０

７４

７５

７６

７７

７８

８Ｃ

８７

９１

９２

９３

９５

９８

９９

１００

材質が異なる物５個の手ざわりを言う

絵や写真にあった物４個を思い出して，選び出したり言ったりする

色の名を八つ言う

お金の名を三つ言う

文字・数字。標識等のシンボルを照合する

見なれた物の色なら見なくても言う

物語を３回聴いて，でき事を五つ思い出して言

５行くらいの歌を歌う

初め・まん中・終わりという言葉の意味がわかり，使う

遮卜音を順に言う

寓分の名前を平仮名で書く（姓は書けなくてもよい）

平仮名五十音のうち５文字を読む

平仮名.江:･音を読む

片仮名五十音を読む

平仮名と片仮名の蕊十音を照合する

平仮名や片仮名で書かれた単語を１０個読む



④空間位置関係がわかる能力

表２－４

1

３

４

９

年齢段階

０－１

１－２

２－３

３－４

４－５

５－６

ド
号

一
■

力
番

１０

１１

１２

１９

２８

２９

３０

３４

５５

５６

５９

６０

６４

６９

８１

８３

９０

１０１

行 動目 ‘標

顔に布をかけろと，手でとりのける

目の前にある物を視線からはずすと目でさがす

容器に手を入れて，物を１個とり出す

まねをして，容器に物を１個入れる

容器に物を３個入れ，容器をさかさにして，力>らに-する

もう-一つの物をとろうとして，物を一方の手から他方へ持ちかえる

おもちゃを落として拾う

容器の下に物を隠すと，さがし出す

汽車のように並べた３個の積み木を押す

型はめ板から円型をはずす

なぐり描きをする

まねをして，縦線を描く

まねをして，横線を描く

まねをして円を描く

まねをして十字形老描く

まねをしてＶ形を描く

-･辺が１０”の正方形の紙に対角線を描く

手本どおりに積み木やビーズを並べる

手本を見て，ジグザグ等を描く〔例ｖＷＶ〃r》”ｒ７）

まねをして正方形を描く

促されると，手本を見て三角形を描く

まねをして，識み木１０個でピラミッドを作る
（積木は下から４，３，２，１）

浦われると，物を別の物の前，後ろ，横に置く

自分の体について，左右を区別して言う（例右の手，左の耳）

手本を見て，ひし形を描く



体の組み立てが可能になっていく。児童期以降になるとｊ視点を自己から移動して，対象物間

の方位の認知がなされるようになる。

本校の児童生徒の日常の様子で，空間認知とかかわりのある具体例としては，次のようなも
のがある。

ｏ文字や数字の視写や，見本と同じ物を作ることが難しい。

。掃除の際，ほうきで，順序よく掃けない。掃いた場所と掃いていない場所を，とらえてい

ない。

ｏ特別教室への移動が，一人でできる。

⑤数量数量関係がわかる能力

表２－５

－１０１－

｡ ‐

年齢段階
カード
番号 行動目標

１ － ２ １５ 容器から６個の物を１つずつ取り出す

２ ー ３ ３２ きかれると，大小を区別して指さす

〃 ３３ きかれると ， 多い少ないを区別して指さす

〃 ３８ ４個１組の重ねおもちゃを順に入れる

〃 ４１ 大きさが異なる５個以上の輪を大きい順に輪投げ棒へ入れろ

３ ー ４ ４２ 物が大きいか小さいかを言う

〃 ４５ 物が重いか，軽いかを言う

〃 ４９
０

３個以上の物で１対１の対応ができる（例３人以上の人に物を１つずつ配る）
〃 ５０ きかれると長短を区別して指さす

〃 ５１ きかれると高低を区別して指さす

〃 ５３ まねをして３まで物を数える

〃 ５７ まねをして１０まで物を数える

４ ー ５ ６７ 言われた数だけ物をとる（例１ へ‐ ５）

〃 ７２ ５００９以下の物をくらべて「より重い」「より軽い」と言う
〃 ８２ 物が長いか，短いかを言う

〃 ８４ 初毎便ってｌ～１０までの数合わせをする

(例置いてある個数と同数の物を置く）
〃 ８５ １ヘゥ ２０まで物を数える

５ ー ６ ８８ ２０までの範囲で物を数え，その数を言ったり言われた数だけ物をとる
〃 ８９ １戸～ １０までの数字を読む

〃 ９４ 幅の広い順や長い順に物を１０個並べる

〃 ９６ １ヘゥ １０までの数字を順に並べる

〃 ９７ 1番目 ， 2番目，３番目という言葉の意味がわかり，使う
〃 １００ １‐～ ２５のうち言われた数字を指さす

〃 １０４ ３個までの物を使って，足し算と引き算をする

〃 １０８ 聞かれると物の全部と半分を区別して指さす

(例１個のリンゴと半分のリンゴ）



以上のような項目を，わたしたちは，数量認知に関する項目としてとらえた。

数量概念は，事物のいろいろな属性の中から，「数」あるいは「量」という非常に抽象化さ

れた等価性に着目して事物をとらえようとするものであるが，事物を個別的なものとしてとら

えることが基礎となる。乳児期の子どもは，身近に接する事物を注視したり追視したりする中

で，個として認知するようになる。日常生活や遊びの中で，母親などが，他の言葉とともに，

「ひとつ，ふたつ」と数詞を口にするのを聞くうちに，カード番号５７が示すように，３～４

歳ごろには，１０までの数唱をするようになる。大きさや形，色などの簡単な同一条件をもと

に類別したり，一対一対応の操作を行って，同等，多少の区別をしたりするのもこのころであ

る。しかし，直観的，映像的，動作的に判断しているので，対象物の位置や形状などの変化に

よっては，誤った判断をしがちであり，保存性が確立するのは，７～８歳ごろになる。さらに，

数量に関するいろいろな経験を重ねる中で，数対象と数詞，数字の対応，１番目，２番目…と

いう順序数の把握，数の合成・分解，加減乗除などの計算，長さ，重さ，かさ，広さなどの量

の意識，比較，計量などを行っていくようになり，取り扱う数量の範囲も広がっていく。

本校の児童生徒の日常の様子で，数量認知とかかわりのある具体例としては，次のようなも

のがある。

ｏ空腹の時，同じ食べ物で大きさの異なるものがあると，大きい方を選ぶ。

ｏ「一人に一つずつ配ってね」と言われた時，一人に二つ配ったり，一つも配らなかったり

する。

ｏバスの運賃表を見て，同じ金額を支払う。

〃

⑥時間日常生活を時間の流れに沿って思考し，判断する能力

表２－６

－１０２－

関す

理解

か冬

以上のような４項目を，わたしたちは,時間の認知に関する項目としてとらえた。これらの項目

からわかるように，私たちは，時間の認知に関するものとして，時刻や時間などの時計に関す

るものに，’曜日や日付など暦に関する内容も加えている。つまり，時間の流れを２４時間

の範囲でなく，１週間，１か月，１年というような大きな範囲でとらえたのである。また，シ

ンボルや弁別など他の項目とのかかわりが深いと思われるものでも，時刻や時間の順序や量に

る行動は，この内容としてとらえることにした。従って，曜日や日付，時刻や時間などを

する以前に見られる行動，例えば，昼と夜がわかり，それにふさわしい行動ができる，と

や夏の季節がわかる，などというような行動も，時間の内容に含まれることになる。

５－ifR、β １０９ １～ユ００まで物を数える

年齢段階

４－５

５－６

カード

番号

７１

１０３

１０５

１０７

行動目標

;1常生活に関連した時間を言う唖町時に起きる９時に寝る

曜日を順に言う

自分の誕生日を言う（何月何ri）

i二1常生活で次にすることを予測する⑳おふろに入った後で歯をみがく



Ａ児の今日の行動のつまずきを，認知の面から考えてみるとき，「課題解決の方法がわかって

いないな｡」とみるのと，「いつもはできるのに，今日はどうしてできないのだろうか。‐Ｉととら

えるのとでは，指導を行なう際に大きな違いがある。前者はいかに認知させるかが課題となり，

後者は，その子が課題解決の方法について認知していることを前提に，他の基盤からのアプロー

チも考えなければならない。この例からもわかるように，子どもの現在獲得している認知に関す

る情報をあらかじめ把握しておくことは，子どもの行動を三つの基盤で観察し分析するときに，

必要なことであると考える。

さらに得られたデータから，それぞれの特性別に各下位項目ごとの比較。分析を試みることに

より，本校の子どもたちの特性別の問題点も浮きぼりにされ，指導法段階での手がかりになると

考える。

このような必要性から，ポーテージについて本校の児童生徒全員の実態調査を行ない，現段階

はその結果を集約していこうとしている。ここではその実態をもとに，かかわりの時間におけ

る一人の子どもの行動について認知面からの分析例について考えてみる。

本校の児童生徒の日常生活において，時間の認知とかかわりのある具体例として，次のよう

なものがある。

ｏ時計の長針と短針が，ある特定の形（９時）になったら寝る。

。日曜日のできごとを，月曜日に「きのう･…….･した」と話す。

ｏバスの時刻が迫っているのに急ごうとしない。

以上，ポーテージ式検査をもとに検討した六つの下位項目について述べてきた。しかし，

項目によっては発達のとらえ方が大まかであったり，本校の子どもの実態の把握に際して，も

っと基本的な段階や高次の段階が必要なものもあり，活用を通しながらの修正や検討の必要性

を感じている。

4．分析の実際

かかわりの時間１１月１６日（２校時）

対象児：小学部６年Ｈ子

指標グループ：意図性（Ｃ）協約性（Ｂ）調整性（Ｃ）

－１０３－

場面

状況

丸めたスイートポテトに卵をぬらないといけない。

人

物

。Ｋ先生が卵とハケの入った茶わんを後ろの机のＪ:に隠している（Ｈ票はそれを

見て知っている）。

｡Ｕ先生の指示：「早くしてください」

・アルミケースの中に，丸めたスイートポテトが入っている。

･卵とハケの入った茶わんがない



ﾄｰｰｰｰｰｰｰｰｰｰｰｰｰｰ一一一一一一一一一一一一一一一一一一~Ｉ

指差す時「イヤー」「アー」と声を出す。
' －－－－－－－－－一一一一一一．一一一一一一一一一一一一Ｉ

－１０４－

行動’

認
郊

考
察
‐
１
１
」

‐
Ｉ
Ｉ

｢スイートポテトを丸めた。→卵をぬらなくてはならない。→そのためにはハケが必要だ。

やこのＫ先生に，隠されたハケの要求をしないといけない｡｣このような筋道での推理は，本

児にとって困難ではなく，むしろ課題は次の段階にあったと思われろ。即ち，本児は,｢ハケ

はどれ｡｣という質問に対してハケを選択することはできるのだが，ｒこれは何｡!という質問

に対して，『ハケ｡_lと答えられるまでには至っていなかったようである。

本来，「ハケ」と呼ばれるものが，どれであるかを知りながら，つい教師につられて，

「たまご」と言ってしまった（即ち，認知能力を１．分に発揮できなかった）のは．なぜだろ

う。一つには，他児がすでに作業蓮完了しており，自分だけが最後に残されてしまい，しか

も教師により障害状況が作られてしまっていることによる追い込まれた情緒の状態が，原因と

して考えられる。このような状況では，おそらく教師が「たまご」でなく他の言葉を発して

いても，やはりエコラリア的応答が，出てしまったのではなかろうか。もう一つが，構音の

問題である。本児が，音声言語を獲得しているといっても，まだ極めて初期の状態であり，

内言としてのｒハケ」を音声言語として表出するには，自信もなく，まだ出にくい状態であ

ったと言える。

教師の行動

。「何ですか？早くしてください｡」

。Ｆ何ですか？」と何度も聞き返す。

。ハケだけ取って後ろ手に持っている。

。「何ですか？早くしてくださいqｌ

｡ハケを出して，「これは，何ですか？

卵？」

。「卵はきと言って，卵を取りに行こうとす

ろ。

。ｉ,これは何ですか？」

指差す時『イヤ…,叩.アー」と声を出す。

本児の行動

｡Ｋ先生の方を指差し，Ｕ先生を見る。

。Ｕ先生の方を見ながら，Ｋ先生を指差す

行動を何度もするが，理嘘は言わない。

･後ろの机の方へ行って，茶わんを持って

くる。

（Ｋ先生の方を気にしているように見え

ろ｡）

･茶わんを前の台の上に置いて，再びＵ先

生を見ながら，Ｋ先嘆を指差す。

｡Ｋ先生の方へ行き，肩老たたき，後ろの

ハケを指差す。

。「卵：と言って，うなずく。

。あわてて;ｋめる‘，

。「ハケ」『ハケをください」と言う。

｡ハケをもらって帰り，卵をぬり席に着

く。

・席に着いてできあがったスイートポテ

卜を指差してニコッと笑う



5．成果と課題

人の行動の基盤としての認知について，わたしたちなりの概念を規定し，その視点の明確化の

ために下位項目の設定と，各項目についてのとらえ方の具体化をはかり，その活用による分析的

な目を通して子どもの行動の観察を行なうとともに，子どもの行動についての意味付けを行って

きた。その結果いままでの漠然とした子どもの見方から，認知面からの見方のポイントが明確に

なり，下位項目の○○面ではここまで持っているが，△△面のこのあたりが理解できていない

ようだといったような，発達的な見方もできそうである。さらに，わたしたち教師の子どもを見

る目が同様になってきたようなところもみられる。しかしまだ，現在それを活用し子どもの見方

の確立・充実を試みる段階であり，子どもの行動の認知面からの分析は，資料的にも時間的にも

これからの段階である。そこで，今後の課題として次のようなことが考えられる。

○子どもの行動の認知面からの見方の確立

○下位項目の体系化

○実態調査の分析と活用

○ポーテージ検査の他項目の分析
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