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１ はじめに

わたしたちは，昭和61年度から62年度にかけての２か年間，個の行動のとらえ方についての実
践研究を行ってきた。

その中で，個の起こす行動は，その個の内的状態（欲求や自我の成熟度合い，情緒，知的面等
の発達の度合い）と，その個を取り巻く外的状態（親，教師，友達，教材教具，風，気温等も
含めた様々な事物・事象）との総体がもたらす方向や質によって決まるのではないかということ
を，いろいろな状況設定に置ける子どもの行動の分析や文献等から確認してきた。
このことをもとに，昭和63年度は，精神年齢１～２歳，３～４歳，４歳以上といった発達状況

の異なる群からそれぞれ１名を抽出して事例対象児とし，その対象児の起こす行動について分析
を行った。その結果，どの群の対象児にもいえたことは，内的状態としては，子どもが他者（こ
こでは，特に教師）に対して持つ親和感の度合いや知的，情緒的面等の発達が総合された形で表
われてくるコミュニケーション能力に未発達な面があるのではないかということであった。また，
外的状態としては，子どもを取り巻く環境の中でも，ひときわ子どもへ影響力が大きい教師の援
助のあり方が指摘された。つまり，子どもとの親和感の度合いを深めるようなかかわり方の未熟
さや子どもの示す一つひとつの行動の意味をくみ取ろうとする姿勢の欠如など子どものコミュニ
ケーション能力の向上を促すための教師自身のかかわり方や状況設定のまずさ等が指摘されたの
である。このことは，コミュニケーションに関する問題点をその互いの担い手である子どもと教
師の双方から改善していく必要性のあることを示しているといえよう。
そこで，本年度（平成元年度）は，かかわり合いの豊かな子どもをめざして，これらの問題点

の改善・充実を図っていこうとするものである。

社会的存在としての子どもとわたしたち教師との関係は当然のことながら相互援助的関係の中
で深まっていく。そして，この関係を深める基礎となるのがコミュニケーションである。したが
って，先に述べた問題点を改善していくためには，いかに相手の伝えようとしている意図を理解
し，それに応じてフィードバックしてあげられるかといったコミュニケーションにおける相互作
用を子どもと教師の双方から改善・充実させていくことが重要なのではないかと考えたのである。
本年度は，このような考え方のもとに，昨年度からの事例対象児を中心としながらも，小学部全
員の子どもを対象として実践研究を進めていくこととする。

このような実践研究を進め，子どもと教師との相互作用が豊かになっていく過程においては子
どもと教師は互いに心と心の結びつきを強め，自分の要求や気持ち等を伝えたり，話や指示の内
容をよく理解できるようになったりなど，子どもと教師の関係はさらに深まり，ひいてはこのこ
とが子どもの生活全体のかかわり合いを豊かにしていくであろうと考える。また，このことは，
教育内容の展開において，教師は，子どものその時々の気持ちや動き等を十分考慮して授業を構
成し，指示や説明，励ましの声かけや補助等をしていくことになり，小学部の教育目標である基
本的な生活習慣の向上や初歩的な言語，数量能力等の獲得にも寄与するものであると考える。

２主題設定の理由

かかわり合いの豊かな子どもを育てるためには，コミュニケーションに関する問題点を子ども
と教師の双方から改善していくことが重要であるということを先に述べた。そこで，ここでは，
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乳児が誕生と同時に母親との関係を深めていく中で，互いの感情と感情の交流を成立させ外界を

認知し，言語的コミュニケーションの基礎をつくっていく過程や子どものコミュニケーション行

動の実態並びに教師の子どもへのかかわり方について検討を加えていくことで，研究主題の設定

理由を述べていくことにする。

(1)母親と乳児の関係に学ぶ

生れたばかりの乳児は，母親に抱かれ，乳を吸い，その皮層を通して，口を通して，母親と

直接に触れる。母親は子どもの示す一つひとつの行動にも，その意味をくみ取ろうとしまた，

子どもも母親の姿勢や動きに微妙に反応する。さらに，そうした全身的，直接的な接触から，

視線と視線を合わせたり，いまだ意味を持たない音声ではあるが，子どもは母親のあやし声に

応じて発声し，また，子どもの発声は母親によって応じられ，両者の間に視線や音声を媒介と

したコミュニケーション・ペアが成立してくる。しかも，重要なことは，こうした交渉が成り

立つ背景として，両者の間の強い感情的な結びつきが前提になっており，さらにまた，その結

びつきが相互作用を通して強められ，子どもは，母親やひいては人間に対しての愛着を形成す

る。このことは，言語の出現以前に行動を通したコミュニケーションが，愛情の交流と相まっ

て発達することを物語っており，これが後の言語的コミュニケーションの不可欠的前提となっ

てくる。このような母子問の行動のやりとりは，さらに子どもの模倣能力の発達や象徴機能の

形成へとつながり言語の獲得を可能にしていく。

つまり，母親は乳児との関係を深めていく中で，互いの感情的な結びつきや愛着の形成を強

め，また，そうすることが乳児にとっては，コミュニケーションの基礎を培うことになり，か

つ，模倣能力や象徴機能などの諸能力を伸ばしていくことになるのである。

それでは，これまでの教師と子どもとの関係はどのようになっていたのであろうか。

これまでの関係を振り返ってみると，やや極端な例かもしれないが，わたしたち教師は学級

集団７人の一人ひとりに語りかけたつもりでいても，それは，一人ひとりの個性や行動の意味

に対した語りかけとはなり得ていなかったり，また，一人ひとりの子どもに応じて教材教具を

準備し能力は伸ばし得ても，それは一人ひとりの人間性の発達を促す教材教具とまではなり得

てない面が少なからずあったのではなかろうか。このことは，母親が子どもとの間にまず体を

通して心と心，感情と感情との結びつきを成り立たせていろいろなやり取りをしているのに対

してわたしたち教師は，あまりにも子供の成長・発達を急ごうとするが余り，まだことばを十

分に獲得していない子どもに対していきなりことばで語りかけ，その意味をまたことばで説明

しようとしたり，子どもの欲求や生活からかけ離れ子どもにとってはさほど意味のない教材教

具を用いて授業を展開していくことが少なからずあったことを示しているのではないだろうか。

つまり，このようなわたしたちの教育実践を振り返るとき，わたしたちは，もっと母親の姿

に学ぶ中で，子どもの一つひとつの行動における意味や気持ち等を十分に感じ取り，心と心，

感情と感情との結びつきを成り立たせることを根底におきながら，子どもに語りかけ，一時間

一時間の授業やその時々のかかわり合いを展開していく必要があると考える。

(2)子どもの実態から

山田(1987)は，コミュニケーション行動の発達的変化を次のようにとらえている。それによ

ると乳児期の初期におけるコミュニケーション行動は，「乳児一人」の関係の中で，泣く，笑
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クリストのチェック項目を意味内容別に整

理しなおしたものである。

その結果，情動的コミュニケーションの

段階である「顔をのぞきこむと笑う」，

「歩いていて手を差し出すと握ってくる」

といった非言語的刺激に対する反応（反応

Ｎ），「親や教師の動きを目で追う」，

「親や教師に向ってにっこり笑う」といっ

た接近としての反応（接近）については，

80％以上の成立度を示している。この段階

を通過している子どもたちは，自分の要求

を身振りやことば等で伝えたり簡単なやり

とりができたりする。しかし，ここの段階

を通過できていない子どもたちは，比較的

発達の遅れの大きい子ども達であり表出活

うといった情動系の直接的な表出や反応が中心であるとされている。そして，目と手の協応を
はじめとして，手の操作や移動能力を獲得してくると「乳児一人」の関係のほかに例えば指で
物をつつく，触る等の「乳児一物」の関係が持てるようになってくる。さらに指さしや提示，
手渡し，模倣等の行動の開始と同時に，これまでの「乳児一人」，「乳児一物」といった二項
の関係ではなく，「乳児一Ｘ（物）一人」といった対人関係と対物関係の結合対としての三項
関係が成立してくるとしている。例えば，指さしは，他者と注意を共にする行動であり，「あ
つ’あそこにあんなものが」という自分の感動を他者にも伝える行動であるが，その媒体とし
ての指の動作は対物関係（物をつついたり触ったりする動作）の中で形成されたものだと考え
られる。対物関係の中で形成された行動が，異なる文脈で別の目的のために使用されるわけで
ある。言語発声の基礎という観点からは，誰か（人）に何か（物）を伝える関係は，人との交
流のために物との関係で得た知識や技能が利用されるという意味での対人関係と対物関係の結
合があって初めて成立するのである。

つまり，山田は，コミュニケーション行動の発達的変化を「乳児一人」といった情動的対人
コミュニケーションが中心の段階，「乳児一人」のほかに「乳児一物」の関係が持てるように

なる二項関係成立の段階，そして，「乳児一Ｘ（物）一人」といった三項関係成立の段階に大
きく分けている。

ここでは，本校小学部の子どものコミュニケーション行動の発達はどの段階にあるのかを探
るために，国立特殊教育総合研究所作成のコミュニケーション発達チェックリスト：ＣＬＣＤ

を使用して実態の把握にあたった。

表１は，コミュニケーション発達チエツ表，コミュニケーション行動の意味内容別の成立

動も叫声または哨語様の発声の段階である。これらの子どもたちは，長年この段階にとどまっ
ており，相手との意志の通じ合いが困難な場面が多く，時として情動的な爆発を起こすことも
少なくない。このような子どもたちに対しては，肌と肌，心と心の触れ合いを大切にしながら，
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意味内
容別

回答数 成立数
成立度

％
成立度グラフ担任

反応Ｎ

接近

反応Ｖ

感情

やりとり

模倣

要求

協調

応答

189

105

210

189

8４

147

168

8４

8４

156

8４

166

127

5５

9７

115

5０

5０

8２

8０

7９

6７

6５

6５

6８

5９

5９

(注）
･反応Ｎ：非言語的刺激に対する反

応としてあらわれた行動
･接近：接近をあらわす行動
･反応Ｖ：言語刺激に対する反応と

してあらわれた行動

わす行動
あらわす行動
あらわれた行

をあら
とりを
として

としてあらわす行動
〃
〃

感情：感情
やりとり：やり
模倣：模倣

動

要求：要求
協調：協調
応答：応答

●
●
●
●
●
●



山田の指摘している最初の段階である情動を媒介としたコミュニケーションを展開し互いの信

頼関係を築いていくことがまず重要になってくると思われる。そして，ここで培われた教師と

子どもの一体感をもとに，その子の持っている表情や身振り等から，その意味する内容を指さ

し行為やクレーン現象，身振りサインで表現できるように交信手段を分化高次化していくこ

とは，自分の要求や意図をよりよく相手に伝えられるようになることであり，豊かなかかわり

合いをめざしていく上からは大変重要なことであると考えられる。

一方，「ポールの投げっこができる」，「『ヨーイドン』で競争ができる」といったやりと

りを楽しむ行動（やりとり），「『～はどれ？』と聞くと答える」，「『～したいの？』と聞

くと答える」といった応答として生じた行動（応答）の項目については，それぞれ成立度が６０

％前後と低くなっている。この段階を通過している子どもたちは，まだ問題点を残しているも

のの何とか日常の会話はできる段階に達している。しかし，未通過の子どもたちの表出活動を

みてみると，一語文，二～三語文で一応は話すものの，その内容は，主体の行為を示す主述関

係や関係操作を示す助詞の使い方に問題があったり，文脈や状況にそぐわない受けこたえをす

ることが多い。このような状態が生じるのは，先の山田の考えに照らし合わせてみると，二項

関係から三項関係にかけての成立がまだ不十分な段階にある子どもが多いことを示しているも

のと思われる。したがって，この段階の子どもたちに対しては，情動的なかかわりを基礎にお

きながら対人関係と対物関係の結合を進めるような取り組みをしていく中で主述関係や助詞の

使い方，文脈や状況に即した受けこたえの仕方等を向上させていくことが必要であると考える。
(3)これまでの教師のかかわり方から

これまでコミュニケーション発達チェックリストにより子どものコミュニケーション能力の

発達状況や問題点等についてみてきたので，ここではコミュニケーションのもう一方の担い手
である教師のかかわり方について検討してみることにする。

表２は，子どもと教師のある場面におけるかかわり合いの様子をまとめたものである。

この表の子どもは，ことばを持たず，人への関心も乏しく，物を口に入れる，叩く，手をひ
らひらさせるなど感覚運動レベルの

表２子どもと教師のかかわり合いの様子
遊びを好む重度の発達遅滞児であ

る。そのため接する教師にしてみれ

ば，ことばを育てる前に本児との関

係をつくることがまず大切であるこ

とは分かりながらも，何をどのよう

にすればよいのか具体的な方針が立

たずに，子どもの行動を眺めている

ことが多い。また，子どもの側には

発声や身振り等による欲求充足的な

行動はあるものの，教師側がその意

味を理解し得ないために，ことばか

けやかかわり方が少なくなったり，

あるいは，子どもがウロウロしてい

子ども

・教師のことばにほとんど反応し
ていない

・発声や人への注視力があるが，

その意味が分かりにくい。

・ウロウロしていることが多く行

動にまとまりがない。

・課題に向かわず，周りの人や物

に向かうことが多い。

・手を叩いたりひらひらさせたり

などの自己刺激的な行動が多い。

・手を引いたり身振りサインを出

したりするが,、どの場面でも同じ

型のサインのため分かりにくい。

・何かを訴えようとしているが，

なかなかことばや身振りとして出
てこない。
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教 師

・子どもの行動をながめているこ

とが多い

・ことばかけやかかわり方が少な
くなっている。

・制限や禁止，指示的なことばか

けが多くなっている。

・子どもの行動やことばを待たず
に ， 教師が一方的に行動したり話

したりしている。

・積極的にかかわったり，ほとん

どかかわらなかったりなどムラが

ある◎

・状況を考えずにいつも同じかか

わり方をしている。

・子どもの気持ちまでは考えずに，

表面的なかかわり方になっている。



たり行動にまとまりがなかったりなど，子どもの行動や働きかけを十分に受けとめきれていな
いことに気づく。

今まで，わたしたちは，子どもとかかわっている時，子どもが反応を示してくれなかったり
意味の分かりにくい行動をすると「子どもが話を聞いていない」とか「この子どもは何をやっ
ているのだろうか」といったように子どもの側の問題点としてとらえることが少なくなかった。
しかし，本校の研究テーマである「かかわり合い」は，教師と子どもの相互援助的関係の深ま
りによって豊かになっていくこと，さらには，「かかわり合い」の一側面であるコミュニケー
ションは，自己と他者（ここでは子どもと教師）との相互作用を通して行われるものであると
いうことを考えると，その一方の担い手である教師のあり方を検討し，改善していくことは極
めて重要なことであると考える。

(4)研究主題設定にむけて

学校全体の研究において，わたしたちは，かかわり合いの豊かな姿を「自己の能力，特性を
最大限に生かして，よりよい意図の方向でより高い調整度や協約性で外界とかかわっていく」
ととらえた。小学部においてもこのような姿を求めていくわけであるが，わたしたちは，これ
まで述べてきた母親の姿，子どもの実態，教師のかかわり方等から，かかわり合いの豊かな姿
を，まず教師と子どもの関係の中に見いだすことが重要であると考え「他者とのかかわり合い
において，自己の能力，特性を最大限に生かして，互いの意図や気持ち等を伝え合い受けとめ
合うことができる」ととらえた。

そこで，このような豊かなかかわり合いの姿にせまるためには，わたしたち教師のあり方を
今一度振り返り，子どもの一つひとつの行動における意味や気持ち等を十分感じとって子ども
にかかわっていかなければならないと考える。また，わたしたちが，このようにかかわってい
けば，子どもも教師の姿勢や働きかけに反応するようになり，次第に自分の欲求や意志，気持
ち等を表情や身振り言語等，からだ全体で伝えるようになり，交信手段を発達させていくこと
ができると考える。

したがって，わたしたちは，次のように研究主題を設定した。

教師と子どもの相互了解の度合いを高める指導法の研究
一教師のあり方と交信手段の分化・高次化に視点をあてて一

３研究主題について

（１）相互了解とは

わたしたちは，教師と子どものかかわり合いにおいて，言語，非言語的な交信手段によって
かかわる両者が相互に影響を及ぼし合う過程を「相互作用」と考える。わたしたちは子どもと
のかかわり合いにおいて，相互作用の過程を促進させながらよりよく両者の関係が影響を及ぼ
し合えるようなものへと高めていきたいと考えるが，現状においては互いの行為の意図や気持
ち等を感じ取ることができず，両者のかかわり合いが滞ってしまう場面が多い。
そこで，ここでは互いの意図や気持ち等をどのように感じているのか，そしてそれが，どの
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ような影響を及ぼし合っているのかということに視点を当て，相互了解について考えていきた

い。

以下，泥を丸めて作った物を「ほら」「ほら」と言いながら見せている子どもに対する二人

の教師のかかわり方を述べながら考えていくことにする。なお，ここで取りあげる子どもは，

泥を丸めておにぎりを作り，そのことを教師に伝えていると仮定する。また，一語文が出始め

ているとする。二人の教師のかかわり方は次の通りである。

教師Ａは，子どもの方を振り向く。「ほら」「ほら」ということばかけに対してはこたえて

いるものの，すぐにその場を通りすぎてしまう。一方教師Ｂは「泥を丸めたの」と言いながら，

一緒に遊び始めている。この二人の教師のかかわり方は極端かもしれないが，教師と子どもは

相互に影響を及ぼし合っており，先に述べた「相互作用」の過程にはある。しかし，教師が子

どもの意図や気持ちをどのように感じたのか，そしてその教師の気持ちが子どもにどのような

影響を及ぼしたのかをみると違いがあるのではないだろうか。

教師Ａは，子どものことばかけに対してこたえているが，子どもの意図や気持ち（自分の作

ったおにぎりを教師に見せよう，見てもらいたい）を感じとろうとする姿勢はみられない。そ

のため，教師の反応は子どもの意図や気持ち等に沿ったものとなっていない。教師の意図は他

のことに向いていたのかもしれないが，子どもは自分のことを認めてもらえなかったと感じて

おり，以後こういったかかわり合いが続けば，子どもは教師Ａの前では自己の姿を十分に表現

しなくなるであろうし，教師との信頼関係も損なわれてくるのではないだろうか。

教師Ｂの場合どうであろう。子どもの意図や気持ち（自分の作ったおにぎりを教師に見せよ

う，見てもらいたい）を受け止めようとする姿勢がみられる。そして，子どもの意図や気持ち

を十分とは言えないが感じ取っており，そのことが子どものしていることをことばで表現した

り（泥を丸めたの）子どもと活動を共にしたり（一緒に泥を丸め始める）といったことに表わ

れているものと考える。子どもは，教師Ｂの積極的，肯定的に自分の意図や気持ちを受容，尊

重している姿には脅威を感じず安心するであろうし，信頼できる雰囲気を感じ取ってくれるで

あろう。そして，子どもは教師Ｂの前でさらに自己を十分に表出するようになるのではないだ

ろうか。

このように考えてくる時，わたしたちは，教師Ａと子どもは，互いの意図や気持ちを感じ合

っておらず，相互了解しているとはとらえない。教師Ｂと子どもが，互いの意図や気持ちを感

じ合っており，相互了解しているととらえたい。そして，教師Ｂと子どもとの間にみられるよ

うなかかわり合いが繰り返されていけば，互いの関係はさらに深まっていくであろうし，互い

の意図や気持ち等を十分に感じ合えるようになっていくのではないかと考える。

以上のことから，相互了解を下記のように定義づけする。

~…….….…….………･……･………………..…….….．…………….…………………………･……~………….……………………………･…………………………………………………･…--．……･･……………………ｉ

；対人的な力､かわり合いにおいて，表情や身振り，言語等を通して，互いの意図や気持ち等ｉ

ｉを感じ合っている状態を相互了解ととらえる。
i….…….…………………….….……………………..………….….…...…....….……….…………….………....…….……………………….………..……….….………….....……………………….…..……...……‘

(2)相互了解の度合いが高まるとは

前項で，わたしたちは相互了解を対人的なかかわり合いにおいて，表情，身振り，言語等を
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通して互いの意図や気持ち等を感じ合っている状態ととらえた。わたしたちは，このことをふ
まえた時，互いの意図や気持ち等を感じ合える部分が深くなればなるほど相互了解の度合いは
高まっていくと考える。

ところで，母親は全身的，直接的な接触により乳児の表情や身振り，音声等から乳児の欲求
を感じ取り，それに応じた行動を開始することで乳児との間に次第に視線や音声を媒介とした
コミュニケーションペアを成立させている。そして，このことが後の指さしや模倣能力の発達，
象徴機能の形成へとつながり言語の獲得を可能にしていくことを冒頭に述べた。つまり，この
ことは母親が全身的，直接的な接触で乳児の欲求を感じ取り，その欲求に応じて授乳したり，
おむつをかえたり，あるいは抱っこして散歩に出かけたりする中で，それまでに形成された情
動的なつながりをもとにしながら，その時の乳児の欲求やその場の状況等に常に語りかけてい
ることを示すものである。また，９か月頃になり指さし行為を始める際，母親が乳児と同じ目
の高さで指さしした方を見ながら「ワンワンだね」「かわいいね」と語りかけているのも同様
のことを示すものである。つまり，母親は乳児との間にただ情動的なつながりをつくっている
だけでなく，そのやりとりの中で自然な形で乳児の言語獲得を可能にするようなかかわり方を
しているのである。

わたしたちは，この母親の姿をみる時，教師が子どもとの身体接触や遊びなどをする中で周
りの状況等と関連づけながら子どもの意図や気持ち等を感じ取り，それに沿って身振りやこ
とば等で反応的にかかわることを繰り返していけば，子どもとの情動的つながりを一層強める
ことができるのではないかと考える。そして，それに伴って子どもは，教師のことをより身近
に感じるようになるであろうし，自分の持っている能力，特性を十分に発揮し，交信手段をさ
らに広げたり，高次なものに変換したりすることができると考える。

わたしたちは，以上のことをふまえ，相互了解の度合いが高まっていく過程（互いの意図や
気持ち等を感じ合える部分が深まっていく過程）において，①教師が子どもの意図や気持ち等
をどのように感じ取っているのか，②教師のかかわり方はどうであったか，③子どもが教師の
ことをどのように感じているか，④子どもが自分のもっている能力，特性をどれだけ発揮して
いるか（なおここでは，学部研究テーマに基づき，交信手段を発揮している様子を中心にみて
いくことにする）の４つを視点にしながら，度合いの高まりをみていくことにした。
以下，相互了解していない状態，相互了解の度合いの低い状態，高い状態に沿って，度合い

の高まりについて述べることにする。

＜相互了解していない＞

－４８

、教師に子どもの意図や気持ち等を感じ取ろうとする姿勢がない。また，感じ取ろうとす
る姿勢はあっても意図や気持ち等を感じ取れない。

、教師のかかわり方は，強制・指示的など一方的であったり，教師側にどのようにかかわ
ればよいか戸惑いがみられたりする。教師からの働きかけ（開始）が多い。
・子どもは，教師のことを自分の意図や気持ち等を認めてくれない人であると感じる。
、子どもは自分のもっている能力，特性を発揮していない。（自分の持っている身振り，
言語等をほとんど使ってていない）

※お互いのやりとりはほとんどない。



<相互了解の度合いの低い状態＞

・教師は，子どもの意図や気持ち等を十分にではないが，感じ取れている。

・教師は，子どもの意図や気持ち等に沿った反応的なかかわり（子どものしていることを

真似したり，子どもの気持ちを言葉で返したりなど）をするようになるが，表面的であっ

たり，ずれがあったりする。

・子どもは，教師のことを自分の意図や気持ち等を認めてくれる人であると感じる。子ど

もからの働きかけ（開始）が出てくる。

・子どもは，自分のもっている能力，特性を発揮するようになる。（自分のもっている身

振りや言語等を発揮している場面がみられる。ただし，十分に発揮しているとはいえない）

※お互いのやりとりはあるが長く続かない。

＜相互了解の度合いの高い状態＞

・教師は，子どもの意図や気持ち等を，周りの状況等を関連づけながら十分に感じ取れて

いる。

・教師は，子どもの意図や気持ち等に沿った反応的なかかわりをしている。

・子どもは，教師のことを自分の意図や気持ち等がわかり，一緒になってかかわってくれ

る人であると感じる。子どもからの働きかけ（開始）が多くなる。

・子どもは，自分のもっている能力，特性を十分に発揮している。（自分のもっている身

振りや言語等を十分発揮している場面がみられる）

※お互いのやりとりが長く続くことがみられる。

以上のように，わたしたちは相互了解の度合いは高まっていくととらえた。そして，わたし

たちは子どもが主体的にかかわっていけるような状況設定の工夫をし，子どもからの身振りや

言語等を通しての働きかけが多くなるようにしていきたい。そして，それらを子どもからの自

己表現と認め十分に受け止めるとともに，子どもの働きかけの中に含まれている意図や気持ち

等に反応的にかかわっていくことが，子どもとのつながりを一層強め両者の関係をよりよいも

のに高めていくであろうし，ひいては交信手段の分化・高次化につながっていくものと考える。

４ 研 究 内 容

わたしたちは子どもたちと相互了解の度合いを高めていく有効かつ適切な方法を探るためには，

子どものコミュニケーション行動のみならず，教える側のかかわり方も分析，評価することが必

要であると考える。そこで，本研究を進めるにあたって基礎理論として導入したものがINREAL

（ｕｔｅｒ理４ctive-Learning)である。これは，1974年に米国コロラド大学のリタ・ワイズ博士に

よって開発された言語指導法であり，子どもと大人の共感的な関係に基づきながら，人的・物的

環境のあり方を問いつつ，子どものことばを矯正するのでなく，言語，認知，社会的な成長を促

すことを前提とする理論である。この理論はわたしたちの研究の視点である教師のあり方と子ど
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左図は，ＡとＢの相互作用の過程である。

Ａが「○○しようよ」とトピックス（話題）を

提供しているが，Ｂは意図をその方向へは向け

ず，「ノー」と反応している。よって，Ａの話

題提供はＢに対し有効なインパクトを与え得な

かったといえ，その後，Ａの話題にそったかか

わり合いを展開するには別の何らかの方法・手

もの交信手段を分化・高次化を追及していく上での基礎理論として導入したので，その基本理念
の主な内容を紹介する。

、どんな子どもでもコミュニケーション能力を持っており，話しことばだけでなく，視線，表
情，身振り等のノン・バーバル行動も含めて子どものコミュニケーション行動をとらえる。
、指導は，遊びという子どもにとって楽しく自然な文脈で行ない，子どもの主体性を尊重しつ
つ，自発的なコミュニケーション意欲を促進する姿勢をとる。

、言語獲得は，一つの社会的行為であり，現実に子どもは周囲の人との相互作用を通じて自ら
の言語を構築していくものであるから，指導過程も子どもと指導者の相互作用過程であると
とらえ，指導者のことばや行動も指導の方針・目標の検討に含まれる。

(1)教師のあり方を探る

①相互作用の促進について

EIizabethheubulein(1989）は，“学習は子どもと大人，そして環境とのインターリアク

ティブな関係の結果，おこるものである。大人は教訓的な教授法をとるのでなくコミュニケー
ションにおける相互関係の一員としての存在であり，子どもと大人は成長をより促進させる

ためのパートナーである。このように相互関係の中で，大人は子どもについて学習していき，

子どももまた，学習していく。”と子どもの学習過程を説明する。

わたしたちは，この学習過程のとらえ方に基づき，子供の成長・発達を効果的に援助する

ための一つの方法として教師と子どもの相互作用の過程を探ることにした。前述したように

相互作用とは言語・非言語的な交信手段によってかかわる両者が相互に影響を及ぼし合う過
程ととらえ，その過程で相互の意図や気持ち，感情等を感じ合う（相互了解する）ことを繰
り返す中で，互いによりよく影響を及ぼし合える関係（相互了解の度合いが高まった関係）
へと両者のかかわり合いを変革できると考える。
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段でＢに提案しないとＢに意図を持たせにくい
図１相互作用の過程

と予想される。

これが，授業場面であったと仮定するならば，ＡとＢが教師，子どものいずれであっても

そこでのかかわり合いは促進されず，相互了解の度合いを高めるようなかかわり合いが展開

されることは到底，不可能であろう。このような場面で，相互作用が促進されるには，トピ
ックスの提供者が教師（Ａ）であれば，子どもがトピックスに能動的にのってくるような状
況設定がなされていることが前提となり，かつ，それは子どもの発達レベル（三基盤，自我
の成熟段階ほか）や興味・関心に即したものでなければならない。そのような状況下では，
子ども（Ｂ）は，状況の文脈に沿った新たなトピックスを自分から提供してくれることも予



想される。当然であるが，この子どもの開始（Ｓ）に対しては，教師は子どもが提供するト

ピックスに沿って十分に反応的にかかわっていきたい。このことは，休み時間のように子ど

も側がトピックスの提供者となる場面でも共通することである。

以上のように，トピックスの提供者が，教師であろうと子どもであろうとその状況の文脈

を両者が共有できることで相互作用は促進され，相互了解の度合いも高められていくと考え

るのである。ここで注意したいのは，この相互作用も教師のかかわり方いかんで子どもの自

発的な言語（または前言語的機能）を促進もするし，制限もすることである。このようなこ

とから，教師と子どもの相互作用を好循環させ，子どもからの自発的なトピックスの提供を

促進するために相互作用の過程を探ることにした。

②教師のかかわる姿勢について

前述のように，子どもと大人の相互作用を促進していくには，かかわる大人の姿勢が大き

な要因となる。しかしながら，いかに反応的になろうとも，その内容が子どもの意図や気持

ち，感情とずれていたり，子どもの理解を超えるものであったりするなら，反応した時の大

人の働きかけは全く子どもには意味をなさないものになってしまう。つまり，子どものこと

を十分に理解できないことには，効果的な援助を適用できないといえる。子どもを理解する

ためには，本校で作成した三指標（意図性，調整度，協約性）と三基盤（身体，認知，情緒）

及び自我の成熟段階表等を十分に活用したい。なお，先述のインリアルにおいては，子ども

にかかわる時の基本姿勢をＳＯＵＬ(Silence,Obsertion,Understanding,Listening）として

まとめている。これは，わたしたちが実践研究を進めるうえでも，子どもにかかわる際の参

考としたので，解釈して紹介する。

子どもが話さないからといって大人が「ことばのオフロに入れる」というような誤解から

一方的に話すことは避ける。大人が，黙って暖かく見守ってあげると，子どもは時間的にも

精神的にも余裕が持て，色々なサインを出す。そうすると，今までとは違う子どもの姿や声

が，見えたり聞こえてきたりする(Silence，沈黙）。その時には子どもが「何をどう感じ，

また，どんな時にどんなことができたりできなかったりするのか」等など，ありのままの子

どもの状態を観察する(Observation，観察）。観察によって得た目前の子どもからの諸情報

を分析，解釈したり，問題点を理解したり，洞察する(Understanding，理解）。さらには，

子どもの表出することばを全て受け止め，感じ取れるようにする(Listening，傾聴）。

わたしたちは，このような基本姿勢に立ち，子どもとの相互援助的関係を作り上げること

ができた時，相互了解の度合いを高めることは可能になると考える。

(2)子どもの交信手段を分化・高次化する方法を探る

①子どもの持つ交信手段を探る

子どもの持つ交信手段を探るには，乳幼児が，前言語的な交信手段や言語的交信手段を獲

得する過程を詳細に知る必要がある。その上で，子どもが現在どのような交信手段を主に使

って人とかかわっているか，どこまでの交信手段なら使用できるのか等について十分に把握

しなければならない。なお，それを分化・高次化していくには，単一の理論研究に基づくの

ではなく，多様な状態像を示す子どもたちに対応するためにも，いろいろな研究理論を実践

化できなければならないと考える。それらの理論研究の成果は，相互作用分析表の中に取り
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入れ，分析の視点とするとともに子どもの交信手段の分化・高次化を図る際の状況設定や目
標の基礎資料とすることにした。

②子どもの交信手段の分化・高次化を図る
わたしたちは，前述のインリアルのＳＯＵＬ（沈黙，観察，理解，傾聴）の考え方等を子

ども理解の参考にし，さらに，子どもたちへより反応的にかかわることにより，相互了解の
度合いを高めていけると考える。なお，インリアルでは，ミラリング，セルフトーク，パラ
レルトーク，エキスパンション，モデリング等の反応的なかかわり方の視点も示されている。

（５－(3)－②参照）これらは，日常的にわたしたち大人が，乳幼児と接する時に無意識のう
ちに使うことも多いものである。

例えば，ミラリングとは，赤ん坊が「にぎ，にぎ」を覚えようとする頃，母親と赤ん坊が
共鳴動作的に反応し合い，母親が赤ん坊の動作を真似ることと同じである。さらに，母親は
ミラリングするだけでなく音声言語も累和して反応する。これは，自分の動作をことばにす
ること（セルフートーク）でもあり，また，赤ん坊の行動をことばにすること（パラレルトー
ク）でもある。つまり，このような母親のかかわりによって，それまでは自成信号のレベル
にあった「手を繰り返し握る動作」が，「にぎ，にぎ」という音声言語と結び付き，行動体
制化（構成信号化）されることになる。その他の手法も，かかわる大人が意識的に用いるこ
とにより，子どもの前言語的交信手段を分化・高次化するために有効な援助となり得る。
ここで，これらの手法を前言語的な発達段階にある子ども（Ｎ君は，言語を表出して他者

と交信することが難しい子どもで，精神発達年齢も２歳レベルである）に適応する場合につ
いて考えてみよう。Ｎ君は好きなおもちゃを見つけたが，手の届かない所に置いてあるため，
それを手に入れることができないでいる。教師はおもちゃに指向しているＮ君の気持ちを察
知して「○○が欲しいんだね」とその気持ちを反射する（パラレルトーク）。それだけで，
おもちゃを取ってあげるのでなく，交信手段を分化・高次化するために「○○が欲しいんだ
ね。『ちょうだい』だね－。」と手を重ねる身振りを併せ，教師自身の気持ちや行動をこと
ばにしながら反応的にかかわる（エキスパンション，セルフトーク）。また，サブの先生が
その身振りを真似てみせたり（ミラリング），他動的に身振りを構成させてみたり（モデリ
ング）することも忘れてはならない援助の方法である。このような援助が繰り返されること
によって「ちょうだい」という音声言語が他者に手を合わせて差し出すという行為と結び付
き，行動体制化された時に，子どもは新たな交信手段を獲得できると考える。
ここで述べた手法は，具体的な手続きの違いはあるが言語期の発達段階にある子どもたち

に対しても有効なものであるので，子どものそれぞれの言語発達状況に応じて適応し，交信
手段を分化・高次化していく。（その詳細は事例研究を参照）

なお，これらは，子どもたちとのかかわり合いの場面で効果的に導入するため，相互作用
の分析表の観点として取り入れ，教師側のかかわり方も客観的に評価していくことで研究主
題にせまることにした。

－５２
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教師と子どものかかわり合いにおいて，教師のあり方を問い直しつつ交信手段の分化・

高次化を図っていくことは，お互いの意図や気持ちなどを感じ合える部分が深まるととも

に，両者は，よりよく影響を及ぼし合っていき相互了解の度合いは高まっていくものと考

える。

研究方法

(1)相互了解の度合いを高めるための実践的手続き

①本年度の研究

昭和63年度前期は，基礎研究として発達状況の違う３名について事例研究を進めるととも

に，コミュニケーションを中心にした基礎理論の研究を進めた。その研究過程で，前言語期

の発達状況にある子どもには認知系の発達を促しながら，交信手段の分化・高次化を援助す

る方法（梅津，1967）や言語期においては，統語的な会話力を身につけさせる援助の方法（天

野，1986），前述したインリアル法（Ｒ・ワイズ，1974）などの言語発達を促進する実践的

な方法について事例を通して学んできた。そこで，梅津や天野の理論を積極的に実践場面に

導入しつつも昭和63年度後期からは，インリアルをベースにして学部の全児童を対象とした

実践研究を進めることにした。以上のような研究の経過から事例研究の指導時期は，第１期

を昭和63年９月から翌年３月まで，第Ⅱ期を平成元年４月から同年１０月までとした。

②指導場面

実践研究の指導場面は，研究主題の主旨に従うと，子どもの学校生活全般に及ぶことは必

然的である。その中でも，学習場面は目標に沿って意図的な状況設定が可能なことから，実

践研究を進めるうえでも中心的な指導場面とした。特に，相互了解の度合いを高めるには，

教授的な場面よりも自由な雰囲気の中で，子どもが主体的にかかわれるような状況設定を工

夫しなければならず，活動内容や教材・教具の研究も平行して進めることにした。

５

夫しなければならず，

③研究の進め方
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(2)相互作用の分析表に基づく実践研究

①かかわりの目標（教師，子ども）の設定と活動内容の検討

学習場面においては，子どもが主体的・能動的にかかわり合いを展開し，状況の文脈が，

はっきりした自由なかかわりができる場を展開の中に設定できるように工夫する。また，休

み時間等のように意図的な状況設定が難しい場合は，子どもの遊びの文脈に即して状況を維

持したり，変化させたりする。

②目標に即した実践過程

ＳＯＵＬ（沈黙，観察，理解，傾聴）を前提としたミラリング，セルフトーク，パラレル

トーク，エキスパンション，モデリング等の反応的なかかわり方を重視しながら，交信手段

を分化・高次化の援助をする実践過程の研究

③実践の評価過程

ＶＴＲにより聴取されたかかわり合いを調整度の指標でマクロ的に分析し，教師と子ども

の相互作用が循環的に展開されている場面やそうでない場面を抽出し，ミクロ的に分析する。

そこで，状況設定のあり方を評価するとともに，両者の相互作用を促進させた要因やそうで

ない要因を集約し，次の状況設定及びかかわりの目標を決める。

（３）相互作用の分析の方法

私達は，子どもとかかわり合う時，両者が相互了解し，互いに提供し合うトピックスにそっ

て反応的にかかわることによって，相互作用は循環的に展開されると考える。つまり，相互作

用が循環的に展開されているか，その際の両者の反応の仕方はどうあったか等を評価すること

によって相互了解の状態を分析できると考えたのである。

なお，学習環境を構成し，学習する内容を調整するのは教師であり，学習する主体（相互作

用の主体）は，あくまでも子どもであることを念頭におきながら，相互作用の分析を進めてい

きたいと考える。具体的には，下記に示す①から⑤の内容を分析，評価していくが，評価に留

まらず，さらに相互作用の内容を改善し，促進することで相互了解の度合いを高めていくこと

にする。

①相互作用過程図

かかわり合いの中で，ある特定のトピックスにそって相互作用が循環的に展開されたか，

否かを相互作用過程図によって表わす。つまり，かかわり合いにおいて，トピックスを提供

した（開始：Ｓ）のは，教師と子どものいずれであったか。さらに，その後の相互作用の展

開はどうあったか（ターン成立の状態）などについては，相互作用過程図でとらえることに

した。

ｱ）

ｲ）

ｳ）

ｴ）

ターン不成立：記載なし

〃 ：Ｓのみ

ターン成立Ｉ：Ｓ…………･……〉

ターン成立Ⅱ：Ｓ－－－→

ｱ）…Ｂに対して伝達意図のないＡの行動

ｲ）…伝達意図の有無にかかわらず，Ａが行動を開始(S）

した，すなわちトピックスを提供した時にＢに何の

状態変化も生じない場合

ｳ）…Ａの伝達意図はない行動(S）を，Ｂがトピックスと

－５ ４ －



して感じ取り，受信行動を生起した場合

エ）…Ａの伝達意図のある行動(S）に対し，Ｂがトピック

スに関係する何らかの行動を生起した場合

注）Ａ：トピックスの送り手Ｂ：トピックスの受け手）

②教師のかかわり方の分析

教師のかかわり方を分析する観点として，教師からのトピックスの提供（開始）と反応の回数，

待つ時間，かかわり方（反応的，指示的，その他）をあげ，相互了解の度合いを高める指導のあ

り方を模索することにした。なお，これらの観点については表の中で説明したい。

表３教師のかかわり方の分析の視点

③子どものかかわり方の分析

子どものかかわり合い，意図性，調整度，協約性の三指標でとらえることにする。（指標

のそれぞれについては，全体資料に詳しく述べた・・・・Ｐ５）

分析の観点 分析 の主な内容

教師の開始 教師が指示，提案や説明などの開始（トピックスの提供）をしたかどうか。

教師の反応 子どもからの開始（トピックスの提供）や反応行動に対し，反応したか。

反応を待つ時間
そど抑反応を待つ時間は適当であったか｡また皿子どもからのトピックスの提供を待
てていたか。（相互了解するには，状況に即し適切に子どもの内的な状態を読み取るた
めの間が必要である。）

か
か
わ
り
方

反
応
的

Ｍｒ：ミラ
リング

Ｓｌ：セルフ

ト ー ク

Pａ：パラレ
ルトーク

Ｍｎ：モ ニ

タリング

・
・
一
テ

砥
ク

リフレ
ィング

Ｅｘ：エキス
パンション

Ｍｄ：モデ
リング

指 ７]マ 的

その他

子どもの身体表出を観察し，統合し，それをまねたか。（自成信号系での発信行動をま
ねて反応することで，子どもとの間のコミュニケーション関係を深める。子どもの行動
を教師が行動で反射することで自己を客観視することもできる。）

子どもの言語能力に合ったレベルで，教師の気持ちや行動をことばで表現したか。（ト
ピックスに応じて教師の気持ちや行動をことばに表すことで子どもとの相互作用を循環
させることができる。）

子どものしていることや思っていそうなこと，感じていそうなことを子どもの言語能力
にあったことばで表現できたか。（相互了解の度合いが高まってくると子どもと感じ合
えることも多くなり，パラレルトークも的を得たものになってくる。）

子どもの発声をさりげなく繰り返し，まねたか。（ことばの出始めた子どもに有効な方
法で，子どもの発信行動を肯定し承認することで相互作用の展開を循環させる。）

子どもの言ったことを自然な形で修正したか。（子どもの構音がおか
会話としては間違えていたりした時，子どもを批判せず，訂正する。

しかったり統語的
）

子どものことばを訂正するだけにとどまらず，その意味を拡大して子どもに返したか。
（言語使用における形態上の間違いを修正するだけでなく，子どものトピックスにコメ
ントを加え，自然な形で拡大，修正を促す。）

トピックスは維持しながらも，それに関して質問したり，状況を叙述したりするなど教
師のことばで相互作用を展開したか。（ごく，一般的なかかわり方である）

指示的なニュアンスの強いかかわり方あるいは強制的，威圧的なかかわり方

教帥側がトピックスを開始する場合の質問，
ともとれない場合

提案，説明等のかかわりで指示的とも反応



表４子どものかかわり方の分析

表５相互作用分析表

④相互作用の分析と考察（分析・考察の視点）

相互作用分析表の分析と考察は，これまでの①②③を視点にして分析し，さらに，相互了
解の度合いの段階表をもとに教師と子どものかかわり合いから実感された感想等を加味して
考察を加える。

⑤次のかかわり合いの目標の設定

相互作用の分析と考察を評価の段階にとどめず，次のかかわり合いへ生かすために。状
況設定の目標・教師のかかわり方の目標・子どものかかわりの目標の三つの目標を設定する。

－５６－
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ターン不成立Ｓ

Ｓ
Ｓ

Ｉ
Ⅱ
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ン

一
一

ダ
ダ

不成立Ｓ

ＩＳ

ⅡＳ

Ｉ
Ⅱ
Ⅲ

一
一

一
一

一
一

一
一

意図 性
開始

反応

子どものトピックスの提供が状況内（１）であるか，否か（Ⅱ）不明（Ⅲ）
左チェックする

子どもの反応が状況内（１）であるか，否か（Ⅱ）不明か（Ⅲ）をチェッ
クする

調整度 行動の調整水準
調整度の指標に基づいて，行動の調整水準を三段階でチェックする（状況内外は
分析表の中で書き分ける）

協
約

性

言
語
的
な
交
信
手
段

非
言
語
的
交
信
手
段

意味 のない
発声・初期の
なん語

裏章威味雲
話
し
こ
と
ば

語文

語文

多語文

伝
達
的
行
動

視線,表情

身振り

その他

非伝達的行動

伝達意図のない発声，叫声，喚声，意味のない泣き,笑い

非叫喚的発声，なん語

社会的なん語，象徴化された言語（他人の模倣，反響言語等）

一語文（一語で文章的な意味,内容をも伝達する）

二語文（二語の連鎖,主部と述部が整う）

多語文,統語文（文構造の複雑化，文法的な枠組の完成）

準象徴信号系による伝達的行動

指示動作，指さし，身振りサイン，クレーン現象

上記の交信手段以外の伝達的行動

伝達意図のない単なる行動
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ており，対人に関する初歩的な弁別や，生

活の中で直接手にしたり触れたりするもの 図３身体の発達段階

の名称については理解してきている。また，眼前にある事物を二次元の絵カード等に抽象し

ていく能力についても身についてきている。ただ思考力や判断力を要するような課題につい
ては，本児の理解言語の少なさやいろいろ

な事物についての理解の仕方が体性感覚をＯ１２３４５６７８９１０１１１２１３１４
通してのものであるため低い段階にあると弁別■=－戸（制
思われる。時間 『~『夷一Ｆ

１ 対 象児

Ｎｉ・Ｙ（小学３年）男児昭和54年４月２日生

（生育歴）

胎生期，周産期において母親は病気がちであったが正常分娩で出産する（10か月）。出生時の

体重は，3,100グラムで，強い黄だんがあった。母乳の吸引力が弱く髪の毛が異常に赤い。その

後の主な発達状況は以下の通りである。離乳（５か月），首の座り（６か月），はいはい（１歳
９か月），始歩（３歳３か月），始語（１歳６か月）

生後４か月頃から，１歳までＫ大に１か月ごと，１歳から２歳ぐらいまで２～３か月ごと通う。

また，歩行が遅いため，Ｍ病院に２歳５か月ぐらいから１年間ぐらい２週間に１回通院した。
２対象児の実態

（１）三基盤の実態

①身体
０ １２３４５６７８(歳）

■■■■Ｅ三三ヨ…「一一弓
100～8０８０～5０５０～2０２０～０％

運動機能の未分化な面があり，全体的に姿勢

通過率が低くなっている。また，協応性や移動
巧ち性を伴う項目においてつまずきがみら

れる｡身体の発達ﾚべﾙは,１歳前後であ裏生活
ると思われる。 作学習

Ｌ遊び②認知

各項目とも１～２歳レベルの発達を示し

－５７－

図４認知の発達段階

2～３歳レベルにあると思われる。

三"〃

６事例研究

事例１

■ＺＥ．匡亘=迂二ご画工鯛
沙
糊
鯛

③情緒

身近な人や物に対しての好き嫌いなどの

情緒的な反応がはっきりしつつある。また，

慣れた場面においては情緒的には安定して

いる。ただ，初めての場面や場面が大きく

変わった状況では，緊張しやすく情緒が不

安定になることがある。親への愛情を強く

表現しようとする様子が認められつつあり，

●●●●●●●●●●■●●●●●●●●●●●■●●｡●●●●●●●●●●●●●●●●●●●●●●
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(2)自我の成熟状況

本児の自我の成熟過程をみると，Ｉ段階（基本的欲求が強く，個人の動きに強烈に影響を与
えている段階）からⅡ段階（社会的自我の発展への内的衝動の萌芽が認められる段階）にあ
る。基本的欲求は強いが，関心の領域は少しずつ広がり，珍しい物には手を出したり，自分
の所有物を奪われると取り返そうとする意識が出てきている。また，他の子どもが遊んでい
る様子に少し関心の目が向けられ，近づいたり一緒に過ごそうとする様子が見られる。情緒
の表出はやや技巧的な面がみられ，周囲の人々 の反応を求めるようなしぐさをしたり，かか
わりを楽しんでいるような態度をみせたりすることがある。

表６コミュニケーション行動の
(3)コミュニケーション発達チェックリストから 意味内容別成立度

意味内容別にみてみると，総体的に成立度が

低くなっている。前言語期の段階にある本児は，

反応(N），接近といった項目の中に未通過なも

のが多く含まれており，まだ，対教師との情動

的つながりが十分でないことを意味しているも

のと考える。今一度，教師のかかわり方を問い

直しながら，本児との信頼関係を高めていくこ

とが大切だといえる。

(4)具体的な場面でのかかわり合いの様子

意味内
容 別

反応Ｎ

接近

反応Ｖ

感情

やりとり

模倣

要求

協調

応答

担任との場面

回答数 成立数 成立度％
成立度のグラフ

９ ５ 5５

５ ０ ０

１０ ５ 5０

９ ２ 2２

５ １ 2０

７ １ １４

８ ４ 5０

４ ０ ０

４ １ 2５

本児は，自由場面において，自分の欲求・気持ち等が十分に満たされている時には，例えば
自分の気に入っている物化ゆず玉，ミニチュア等）を手にしながら歩いているなど周りの事
物や事象に積極的にかかわり合っており行動もスムーズに展開している。また，自分の知って
いる人に会うと「アッタアッタ」「マンマ」などとことばかけをするなど，自分の欲求，気持
ちなりを表現している様子がみられる。ただ，そのかかわり方，表現の仕方等が未熟であった
り，逆にわたしたちが本児の欲求，気持ち等を十分に受け止めていなかったりするため，かか
わり合いが滞ってしまう場面がみられる。

学習場面においては，本児の欲求や興味・関心に即した活動内容であれば，スムーズに行動
する場面があるが，教師からの説明や指示等が集団全体に向けて発せられている時には首振り
など自己刺激行動が多くみられる。

また，本児の場合，毎日見慣れた状況においては情緒は安定し比較的スムーズに行動する
が，急に状況が変化したりすると，えり首をつかんだり髪の毛を引っ張ったりするなど情緒的
に混乱してしまい，自分で制御することができない場面が時々 みられる。

（５）諸検査の結果

表７Ｓ一Ｍ社会生活能力検査ＳＡ(2:0）ＳＱ(21）表８遠城寺式・乳幼児分析的発達検査

領 域

身辺自立

移 動

作 業

年齢

２：０

２：１１

２：２

領域 年齢 領域

意志交換 １：８ 移動運動

集団参加 １：６ 手の運動

自己統制 １：８ 基本的習慣

(S､63.11月実施）

－５８－

年齢 領域 年齢

２：０ 対人関係 ２：０

１：４ 発 語 10か月

３：０ 言語理解 １：４

０３．１１円事皇jHt(S､63.11月実施）



３かかわり合いに関する課題とその考察

本児の，自由場面，学習場面等におけるかかわり合いを指標で分析すると，自分の欲求，気持

ち等が十分に満たされている時（じゆず玉，ミニチュアを手にしながら歩いている時など）また，

本児が知っている人に出会った時などには，自発的にかかわり合っており意図性，調整度，協約

性とも高い段階にある。このことは，本児の自我の発達が，自我の成熟過程のＩ段階からⅡ段階

への移行期にあり基本的欲求が充足されている時には，豊かにかかわり合っていることを示すも

のである。また，さらに，本児の関心の領域は，教師や特定の児童に向けられるなど社会的自我

の発展への萌芽へと向けられつつあることを意味するものである。

ただ，本児の場合，自分の要求を表現する時，教師や友達にうまく伝えることができないなど

要求表現の仕方が未熟なためかかわり合いが滞ってしまうことがある。このことは，認知の発達

が１歳前後の低い段階にあることが影響していると思われる。

以上のことから，わたしたちは本児の欲求，気持ち等を十分に認めていくようなかかわり合い

を深めながら，本児との信頼関係をさらに高めていくことが大切であると考える。また，それと

ともに本児の認知能力全体の発達を促しながら要求表現の仕方を高めていくことが大切になって

くと考える。そして，本児からの教師へのかかわりをもっと豊かにしていくとともに，身振り等

を使って自分の要求，気持ち等をよりよく伝えられるようにしていきたい。

さらに，本児の場合，急に状況が変化した時など情緒的に混乱する様子がみられる。このこと

は情緒の分析からも裏づけされているが，そういった面への指導も必要になってくるのではない

かと考える。

４指導目標

○本児の欲求，要求を十分に認めていくようなかかわり合いを深めながら，本児との信頼関係

を高める。

○本児の認知能力を高め，要求表現の分化，高次化を図る。

○からだの操作性を高めるとともに，人とかかわる際に妨げとなっている衝動性や興奮性をあ

る程度自分で制御できるようにする。

５指導内容及び方法

○本児の欲求，要求を十分に認めていくようなかかわり合いを深めながら，本児との信頼関係

を高める。

・前文（研究内容）のところで述べたかかわる際においての教師側の基本的な姿勢

（ＳＯＵＬ）を大切にするとともに，反応的にかかわっていくようにする。

休み時間においては，本児の自発的な行動をできる限り見守っていく。また叶本児との身

体接触によるかかわりを多くもったり，本児からの要求，また遊びを通して感じたことに，

身振りやことばでこたえていったりする。

学習場面においては，自らかかわっていくような場の設定，教材・教具等の準備をする。

かかわる際においては，反応的にかかわり本児とのやりとりが多くなるようにする。

○本児の認知能力を高め，要求表現の分化，高次化を図る。

概念形成の促進を図るために個別指導を実施する。

週１回（15分）を原則とし，型はめ，色弁別（仲間分けも含む）を中心に学習を進める。

－５９－



、自由場面において，身振りによる複合サインの形成，発信を促す。

自分の欲しい物（ミニチュア，じゆず玉等）を要求する時，身振りを使って複合サインの
形成，発信を促す。（先生～をください）その時，写真カードを使って自分の欲しい物を選ば
せるようにする。（Ⅱ期において）

○からだの操作性を高めるとともに，人とかかわる際に妨げとなっている衝動性や興奮性をあ
る程度自分で制御できるようにする。

。ここでは，指導者が本児に直接触れからだを通してやりとりをしていくという方法を用い

る。心の表現としてのからだの動きや，まだ自己の意識のなかに取り込まれていないからだ
へ働きかけようとするものである。ある方向にからだを動かすという指導者からの具体的な
課題を，本児が解決できるよう援助していく。このような課題解決学習を繰り返すことで，
人とのかかわり合いにおいて妨げとなりやすい衝動性や興奮性を，自らある程度おさえるこ
とができるようになることをねらいとする。

＊週１回（30分）を原則とし，腕，手首，躯幹部の弛緩を中心に進める。

－６０－

｢何が入って

いるのかな」



６指導経過

6１

1期(S､６３．９月～H､１．３月） Ⅱ期(H､１．４月～H､１．１０月）

本児の欲求，要求
を十分に認めていく

ようなかかわり合い

を深めながら，本児
との信頼関係を高め
る。 自

由
場
面

学
習
場
面

(本児の状態像）

本児は，休み時間，事務室，高等部，体育館
に出かけることが多く，そこで出会った先生に
話しかけたり，自分の興味・関心のある物（じ
ゆず玉等）を見つけて手にしたりして過ごして
いることが多い。自分から，教師の方にかかわ
っていく様子はあまり見られない。
(指導の方法）
本児の働きかけに耳を傾けたり，見守ったり

しながら，本児の行動がどういった意味を持つ
ているのか把握することに努めた。
本児を抱っこしたり 、 ｢一本橋こちよこちよ」

をしたりするなど身体接触を持つようにする。
(結果）

本児が教師の手を引いたり，「アッタアッタLｌ
｢マンマ」などの声かけをしたりする場面が見
られるようになってきた。ただ，本児の意図や
気持ちがどういったことなのか感じとれないこ
とが多かった。

身体接触を通したかかわりは，始め嫌がりそ
の場を離れることが多かったが，繰り返すうち
に受け入れてくれるようになり，抵抗すること
が少なくなってきた。

(指導の方法）

1期における本児との関係をもとにしながら，
本児の示す行動，また本児との遊びを通して感
じられる気持ちを身振りやことばでこたえてい
くようにする。ここで，その一例を紹介する。
Ｃ：外に出るＴ：ついていく
Ｃ：三輪車を見ながらＴ：「三輪車に乗
｢アッタアッタ」と言うりたいんだね」
Ｃ：三輪車に乗り動かすＴ：「プップッー」
身体接触を通したかかわりは，１期と同様に続
けていく。

(結果）

本児との情動的つながりが深まるとともに，
本児の意図や気持ちがどういったことなのか感
じとれる場面が増えてきた。また，本児からの
反応の様子を見ると，笑顔がみられたり，身体
をそらして喜びを表現したりするなど豊かにな
りつつある

身体接触を通したかかわり（一本橋こちよこ
ちよなど）を楽しんでいる様子（笑う，身体を
そらすなど）がみられる。

また，本児が身体接触を通したかかわりを要求
する場面がみられる。

本児の認知能力を
高め，要求表現の分
化高次化を図る。 個

別
指
導

(指導の方法）

型弁別，色弁別学習を個別指導の中で行うことにより，認知的な力を高める。

・型はめ：（丸，三角）（三角，四角）（四角，
丸）のうち提示された形と同じ型に入れる。
(結果）

最初のうちは提示されたものと反対の方に入
れることがあったが，繰り返すうちにできるよ

うになる。違う型の方に入れようとしても，す

･型はめによる色弁別：２種類の色で形は同じ
ものを使う。提示された形の色と同じ型の色の
方に入れる。（色は型の底に塗ってある）（色
Iま赤，青，白，形は丸四角を使う）
(結果）

最初のうちは位置反応を示すことが多く，２



－６２

の
場
面

ぐ正しい型の方に入れる。
次に（丸三角，四角）のどれか一つを同じ

型に入れるのを何回かするが，時々 正しくいれ
る場面がみられる。

回目，３回目に入れることが多かったが，しだ
いに１回で入れることができるようになる。
弁別箱による色弁別（箱のふたの上に描いて

ある色と同じ色板をのせる。２種類の色で行い，
色形の種類は型はめの時と同様とする。）「あ
かです」「しろです」と声かけすると正しい色
の方にのせることができる。

１期からⅡ期にかけて概念形成を図るための個別指導を実施したが，本児の認知能力を十分に伸
ばすまでには至らなかった。今後，継続して指導を進めていくとともにその力を様々 な生活場面に
おいて発揮できるようにしていかなければならないと考える。

自
由

場
面

(指導の方法）
身振りを使っての複合サインの形成， 発信を

促す。（じゆず玉を使って）
「先生～をください」の複合サインの形成
発信を図る。まずじゆず玉を少し高いところに
置いておき，本児からの要求表現を促す。その
時，反応的にかかわりながら身振りのやり方に
気づかせる。そして，本児からの発信をなるべ
く待つようにする。本児からの発信がない時に
は，ことばを添えて身振りをさせるようにする。

(身振りのやり方）
｢先生」（教師の身体をたたく）
｢じゆず玉を」（じゆず玉を指さす）
｢ください」（左手の掌の上に右手の甲をの

せる）

（結果）
繰り返すうちに自分から身振りでサインを発

信する場面が出てくる。発信の仕方も「先生」
「じゆず玉」などの単一サインから，「先生」
「ください」といった複合サインが見られるよ
うになる。

（指導の方法）
身振りと写真カードを合わせた複合サインの

形成，発信を促す。（すず，じゆず玉，ミニチ
ュアカスタネットを使って）
「先生～をください」の複合サインの形成
発信を一部写真カードを使うようにする。まず，
箱の中にじゆず玉等を入れておく。そして，そ

雛重職謹万竺漉皇震統」
いものを選ばせるようにする。複合サインの形
成，発信の手続きは１期と同様のこととする。

(身振りのやり方）
｢先生」
｢～を」

(教師の身体をたたく）
(欲しい物の写真カードを指差す）

｢ください」（左手の掌の上に右手の甲をの
せる）

（結果）
「先生～をください」と自分から発信する様

子が時々 見られる。身振りもしだいにはっきり
してくる。

･からだの操作性を

苛めるとともに，人
とかかわる際に妨げ

となっている衝動性

や興奮性をある程度

ﾖ分で制御できるよ

うにする。

個

別
指
導

ドからだを通した具体的な教師からの働きかけ
こ対して，本児は次のような反応を示していつ
と。
（１）１回目は動かされると強く反対方向へ
力をこめたり，からだをくねらせたり，泣きだ
したりと，かなり抵抗を示した。
（２）そこで教師は，働きかけだけでなく本
児の反応を丁寧に受け止めるようにした。
･課題の提示の仕方を工夫する（そっとあてが
う，ゆっくり進める，抵抗する時は無理にしな
いなど)。
・本児の気持ちを受け止めてあげる（力をこめ
たら少し引く，ことばでも優しく返すなど)。
・課題を少しでも解決できたら，十分賞賛する。
（３）その結果，３回目ではぐずつくような
泣きが時たま見られる程度になり，弛めること
もことばかけやからだを通してのやりとりでだ
いぶ理解できるようになり，課題解決の回数が
増えていった。
（４）９回目までで，緊張を弛緩させること
は明確になった。しかし，少し困難な課題に出
会っただけで，強い抵抗感を示すことがまだあ
った。
＊このような変容に伴って，生活場面でも教師
や友達との手つなぎを強く拒まなくなる，教室
へ連れ戻される際あまり抵抗しなくなるなど，
働きかけをなんとか受け入れる場面が多くなっ
てきた。しかし，衝動性，興奮性の変容は少な
かつた。

＊からだの操作性については，摂食のとき皿を
持つ，更衣のとき服を下げるなど腕と肩の使い
方の改善が見られた。

＊１期の働きかけ，受け止め方を基本にして，
Ⅱ期は課題をより細分化，焦点化していった。
（１）腰まわり，腕一肩１８０度手前，腕内
到し，手首などの緊張の弛緩に際してまだ抵抗
ｳくみられ，弛緩が困難である。
（２）そこで教師は指導に際して，
･緊張の出鼻を手のひらでやんわりと確実に捉
え大きくならないうちに弛緩させる。
。緩めたら，しっかりついていく。
など，本児のしていることに，つぶさに対応

するようにいっそう気をつけた。
（３）その結果，１５回目になってくると，
弛ませ方が早く大きく明確になってきて，各部
の弛緩が同時に進行してきた。
（４）このように，弛緩するという課題に習
熟するようになると，強く抵抗すること無くか
なりきつい緊張へも対時しておれるようになっ
た。
＊叱責されると，八つ当たりのごとく他の人の
えり首をつかむ，髪を引っ張る，メガネを取る
などの行動が，まだ時たま見受けられるが回数
はかなの減っている。自分から衝動的に起こす
ことはほとんどない。以上のように，Ⅱ期につ
いては，衝動性，興奮性の軽減が認められたと
いってよい。

＊腰まわりの緊張弛緩の練習が進んだことで，
保持すれば，嫌がらずに脚を屈伸して立ち座り
をする，しゃがみの姿勢をとるなど歩行の改善
につながる変容がうかがえた。



収ろ旦直

７結果と考察

ここでは，Ｉ期とⅡ期における本児と教師とのかかわりあいの様子を象徴化するような場面を，学習場面から抽出，分析しその変容を見ていくことに
する。

（１）相互作用分析表

１期：平成元年１月25日，生活単元学習「冬の遊び」
弓ｑ ポールが入った所にある実物や絵カードと同じ絵カードを取る場面である。
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1２

。「はい，音がするの？」と言い

ながら，転がすようにと手を動か

す⑨

。「あつ’音がした。入った」と，

ボールの入ったカードの所へ行く。

。Ｙの体をつかみ，転がし台の前

へ連れてくる。

。「これね，音がするね」

･参観者の方へいこうとするのを，

体で止めて，「○○先生ね，□□

先生ね」と参観者名を言う。

。「Ｙちゃん‘これです。これ」

とＹの手を取り指差しさせる。

。「お出かけ行く，マンマね。今

勉強だからね」

。「Ｙちゃん，どっちかね」と力

－ドを指差しながら聞く。

｡引き止めて「これです，これど

つち」とカードを指差して聞く。

。「みんなに聞いてみようかね，

こまはこれでいいですか」

。「Ｙちゃん，プーだって」

。手をつないで連れてくる。

･手を引いて，「さあ，Ｙちゃん

これですＹちゃん」とさせようと

する◎

。Ｔと参観者のひとりが，一緒に

カードの所へ連れていく。

。「Ｙちゃん，これだよ，こまだ

よ」とカードを指差す。

｡Ｔの手を右手に添えて「はいど

うぞ，取ってください」と促す。

。Ｔがカードを取って，前かがみ

のＹの上体を起こし，台の前へ連

れていく。

。「さあ，見てください。Ｙちや

んはこまに入ったところを取って

くれました。

。「いいですか」とみんなへ聞く。
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Ｓ
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Ｓ
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｡転がす。

｡転がし台の枠をさわったあと，

参観者の所へ行く。

･箱の中のポールを取り，「マン

マ」と言う。

･参観者を一人ひとり指差してい

く◎

｡Ｔのえり首をつかみ「アッタッ

ター」と言う。

･足をあげて「マンマ」と言う。

･参観者を指差しながら「マンマ」

といい，行こうとする。

･視線はこまの絵カードへむけ「

マンマ」と言いながら，左手でり

んどの絵カードを取る。

･両手を叩いて，いいですかのサ

インをする。

。座り込んで，参観者の方へ行き，

｢タッター」と言う。

･参観者の方へ行こうとする。

。嫌がって座り，よっんばいで参

観者の方へ行く。

･視線は参観者の方へ向けたまま

で，台の上のこまの絵カードを指

差す。

･参観者へ「ウーブー」と言う。

。また「ウープー」と言う。

。Ｔの手を放してもらいたそうに

動く。

。Ｙも拍手をして，席につく。
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考 察

分
析

・課題が認知面に働きかける内容になっており，本児の興味は持続していない。さらに，参観者が多数ということもあって，本児の怠凶は宿勤場凹へＵ刀､ロ，
すべて状況への意図の開始で，反応も調整度は低い段階である。
、教師は，本児の行動や気持ちをことばで表現して，できるだけ反応的にかかわろうと努力しているものの，本児の意図を状況内へ向けさせようと焦り，
面的なかかわりになっている。次第に反応を持つゆとりも無くなって，ついつい強制的な指示をだしてしまっている。

･々一､ﾉの熊ウが宝わ統一rチＬいのは．活動の内容が本児にとって高すぎたことも要因となっている。

表

次
の
目
標

教師・操作的な課題を伴う学習場面を，より豊富に提供していく必要がある。 そういった状況設定を配慮するとともに，本児からのかかわりに対し，もつと

もっと反応的なかかわりを返していくよう努める。また，強制的指示は極力さける。

子ども・意味を感じ取れる交信行動をふやしていく。
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の
心

1・し気声｡乞祐ヘーア 伝７k寡．､ソプでジュースビンヘ入れるという操作的課題に取り組んでいる場面である。
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。「Ｙちゃん，まだだよほら」と

ピンをあげてみせる。

。「よいしょ，ほ一ほ－うまい」

･テーブルをトントンさせて「も

っとどうぞ」と促す。

。Ｙの手を色水の方へ向けて「ど

うぞ，ジュースだよね，ジュース」

とピンを再びあげてみせる。

。「おしっこは出ない」と手を振

る◎

･コップを手渡す。

。「おしっこじゃない，違う」と

手や首を振る。

･色水とピンを示しながら「ほら，

まだだよＹちゃん。はい，入れて

ね」と促す。

。「ズボンをあげて」としぐさで

伝える。

・スポンを手でトントンし，「ズ

ボンをあげるよ」と促す。

。「反対，違うよ」と上へ手をあ

げるしぐさをする。

。「違う」と手や首を振る。

･コップをさして，「はい，どう

ぞ」と促す。

・ピンをさしあげて「これにね，

ほら，いっぱい入れるよね」とい

つ。

。「上手にできたよれＹちゃん，

上手だったよ｣．

。「あつ’あげるの」といって，

手でもあげるしぐさをする。

。「ほら，あげてよ」片手でＹの

ズボンをあげようとする。

･前へ少し出て，両手を差し出す。

。「よいしょ，よいしょ，Ｙちや

んあげてください」とことばかけ

をしながら，Ｙの手をズボンに添

える０

。「そうそう，はいどうぞ」と．

ツプを差し出す。

。「おっ，もっともっといれてよ」

。「は一い。いっぱいだ，いつぱ

いだ。じょうずにいれてよ」

。「と－つとつと，よ－しや，じ

ょうずだ」
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－

･コップなめをやめて，色水をす

くいピンへ入れる。

･頭ふりを４～５回する。

。立ち上がってＴのえりをつかも

うとする。

･コップを置いて，Ｔの顔を見る。

･ズボンを少し下げる。

･コップを取り「アッタ」とＴの

顔を見る。

。またズボンへ手をかける。

。Ｔの顔を見ている。

･色水をすくい取り入れる。

･右手をなめている。

。立ち上がって，さらにズボンを

下げようとする。

・ズボンへ手をそえたまま「アッ

ター」という。

･座ってコップを取る。

･コップをなめている。

･コップをテーブルへ置き，座っ

たままズボンをあげようとする。

｡また，さげようとする。

･指をくわえる。

｡立ち上がる。

･自分でズボンをあげる。

･座ってコップを受け取り，色水

をすくいとるが，少ししか入って

ない ◎

。また，色水をすくいとる。

･ピンをつかまえて入れる。

･右手をくわえ，コップを眺める。
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考 察

分
析

・それまで使っていたじようごを ， 本児が取り除いて直接コップでピンへ色水を入れるという難しいやり方で取り組みだしたので， 活動がやや滞りがちにな

ってきた場面である．

・教師は，ことばかけや身振りで活動を促そうと盛んに働きかけている。これに対し本児は，ズボンをさげて拒否的な行動パターンを繰り返しているため，
ターンの成立は単発的なもので活動はなかなか促進されない。しかしながら，教師は強制的指示は極力避け，提案的な開始に努めている。また，反応を待つ
時間をとることも多く，本児からの開始のターン不成立が０であることからも，教師が反応的にかかわろうと努めていることがうかがえる。
・否定的な反応しかとれなかった教師が，「上手にできたよね，Ｙちゃん」と，それまでの活動を肯定的に評価する態度を示すことで，本児の活動を再び促
すことに成功した。

・このことを契機にターン成立は持続するようになる。 本児のふだんの姿と比較して調整度は高くなったといえよう。しかしながら，まだかなり受動的な活
、動であり，自発的な望ましい活動を喚起するにはほど遠いかかわり方である。

次
の
目
標

教師・本児の気持ちや行動をことばにするなど，もっと子どもの様子や子どもからのかかわりに反応的になり，さらに，本児からの自発的なかかわりを起こ
・しやすい状況設定をこころがけていく。

子ども・かかわり方を適切に切り替えてあげることで，ズボンを下げる，えり首をつかむなどのパターン化した興奮行動に陥らせないようにする。



(2)場面分析からの考察

両場面は，教師からの働きかけを嫌がって活動が滞っている場面である。意図についてみる
とＩでは，課題にそった状況内の行動の開始はなく，状況内の反応もきわめて断片的である。
これに対しⅡでは，まだ本児からの開始は少ないものの状況内の反応は増えていて，教師から

の働きかけをだいぶ受け入れられるようになっている。これは，Ⅱの色水すくいが本児にとっ
て興味の持てる活動であったことも要因となっている。協約的な面では，身振りサインや視線，
表情など発信面での大きな変化はあまりないが，受信面では教師の指示を理解した状況内の行
動が増えている。

教師のかかわり方は，本児の意図を状況内へ向けさせようとして，まだⅡでも，指示的なか
かわりになってしまいがちである。しかし，Ｉと比べ強制的な指示はさけるようになってきて

いる。また，本児の意図や気持ちを教師がことばにすること（パラレルトーク）も，Ｉでは子

どもの表面的なしぐさを単に表現して返すだけであったのだが，Ⅱでは，行動を肯定的に賞賛
し，ともに喜ぶような返し方に深まっている。こういったかかわり方の変容が，ターンの持続
につながり，調整度の高い行動を促してきている。教師と本児のやりとりにおいて，相互了解

の度合いが少しずつ高まってきているといえよう。

８まとめと今後の課題

わたしたちは，本児の実態を三基盤や諸検査などさまざまな角度でとらえ，具体的な場面での

かかわり合いの様子を三指標でみることでかかわり合いに関する本児の課題を見い出した。そし

て指導目標を①本児の欲求，要求を十分に認めていくようなかかわり合いを深めながら，本児と
の信頼関係を高める。②本児の認知能力を高め，要求表現の分化，高次化を図る･③からだの操
作性を高めるとともに，人とかかわる際に妨げとなっている衝動性や興奮性をある程度自分で制
御できるようにするとし，学校生活全体を通して指導を行ってきた。その結果は，指導経過及び

結果と考察の中で本児の変容している姿として述べてきた。

本児は現在では，いろいろな場面において自分の欲求や要求を表現するようになってきた。ま

た，以前は「アッタアッタ」と声に出したり，手を引いたりしながら自分の欲求や要求を表現す

ることが多かったが，身振りで表現している（指さしをする，ちょうだいを身振りで表現するな
ど）場面が見られるようになってきた。教師や友達の髪の毛やえり首を引っ張るなど，情緒的に
混乱する場合も少なくなりつつある。これらのかかわり合いの変化は，結果と考察の分析場面の

中に十分に表われているとはいえないが，指標分析をみると，状況に応じて行動を調整している

場面が増え本児の変容が認められつつある。本児の基盤の発達が１歳前後にあることを考えると，
自分の能力を十分に発揮しつつあるのではないだろうか。また，本児の関心の領域は，食べ物を
求めるなどの基本的欲求から教師や友達，事物等に広がってきており，自我の成熟過程の段階は
Ⅱ段階（社会的自我の発展への内的衝動の萌芽が認められる段階）に高まってきているものと考
える。このように，本児のかかわり合いは豊かになりつつあると考えるが，まだ残された課題も
多い。

そこで，以下この事例研究で本児から学び取れ要約できる内容や，課題として残されたものを

総括することでまとめと今後の課題としたい。

6５



(要約）

①本児の探索行動をできる限り認める，また本児の身体表現や発声を見守ったり，耳を傾けた

りするなど，子ども自身の意図に基づくかかわり合いを展開させることが大切である。

②学習場面において，本児の興味。関心のある教材。教具等を準備するなど，子どもが主体的

にかかわれる状況設定を工夫することが必要である。

③本児との身体接触を多くし，情動的なつながりを深めるとともに，本児の身振り，表情等か

ら思っていそうなこと，感じていそうなことを子どもの言語能力にあったことばで返すことが

大切である。

④本児の要求表現化の分化高次化を図っていく際においては，興味。関心のある物（じゆず

玉など）を使う。そして，かかわっていく際においては反応的なかかわりをする。

⑤本児のように三基盤とも１歳前後にあると思われる子どもにとっては，その基盤そのものを

高めていくような個別指導（概念形成の向上，からだを通しての指導）が必要である。

(課題）

①本児との信頼関係を深めていきながら本児からの要求表現をさらに豊かにしていく。

②本児の意図や気持ち等を大切にしながら本児の要求表現の分化高次化をさらに図っていく。

③個別指導等で身につけた力を，学習場面等においても生かしていけるように，様々な状況設

定の工夫をしていく。

｢電車に乗れてうれしいな」

－６６－
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事例２

１対象児

Ｎａ・Ｙ（小学部２年）男児昭和56年７月27日生

(生育歴）

正常分娩で，出生時の体重は3,280ｇであった。授乳は混合乳で，１歳８か月で離乳。生後５
日目に，腸回転異常のため手術を行い，４０日間入院する。定首（３か月），はう（１歳），歩行
（２歳３か月），始語（４歳）。てんかんのため，１歳６か月より２歳２か月まで入院し，入院
先で歩行訓練を受ける。昭和60年３月を最後に発作はなく，その後，服薬もなし。
幼児期においては，金属音に敏感に反応したり，音の出る玩具を怖がったり，音源が分からな

いと，情緒的に不安定になるなど，音に対しては敏感であった。遊びは，積木を口に入れたり，
触ったりするなど，一人で感触遊びを楽しんでいることが多かった。食欲もあまりなく，自分か
ら食べ物を取り，口にすることもほとんどなく，３歳の時初めて自分の欲しい食べ物を取ること
ができた。

歳）０１２３４５６７８（
対象児の実態

(1)三基盤の実態
姿勢

①身体
移動

,慧Ｗｌ冨蹴震繊ご曝錨
平鵜緋や寵……どが必塞噸
される項目においてはつまずきが多い。

２

豊一ゴＩ譜,票

１２１３１４

（歳）

Z"Ｚ
q母毒Ｅ

Eﾖ面埋ｊｚ３

L-能唆：;製

鳶:ＺＺリ

③情緒 一割一Ｚ…ー

物事を達成した時や，楽しい時など，100~８０８０~５０５０~２０２０~0％
図６言忍知の発達段階

その喜びを体で表現したり，ことばで

表現したり，情緒的に安定している。しかし，怒りや不快感といった感情表出がうまくでき
ず，情緒的に不安定になることがある。（Ⅳ段階と思われる。）

(2)自我の成熟状況

本児の自我の成熟段階をみると，Ⅱ段階（社会的自我の発展への内的の萌芽が認められる
段階）である。関心の領域は，食べ物などから少しずつ広がり，珍しい物には手を出したがる。

－６７

農二燕蕊〃，：｜蕊ｉＩｉ

…霊潮匡ニーヨ”垂一
更衣，食事など毎日経験している生活 100～8０８０～5０５０～2０２０～０％

場面での項目は，６歳段階まで50％以図５身体の発達段階

上と通過率も高い。

②認知０１２３４５６７８９１０１１
弁別藤蕊蕊蕊蕊

現在，３～４歳の発達状況にあると

思われる。弁別の項目は，４歳段階ま時間：：：ｉ：
での項目は全てクリアーしている。空空間

間の項目では，まねして作る，かく，シン
ボル

のところでのつまずきが多い。
数量

③情緒
〃；；ｉｉｉｉ

＝ﾖZZL

〃｜：
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他の子どもが遊んでいることに少し関心の目を向ける。感情の表出は，やや技巧的であり，間

違ったときや失敗したときなど，大げさに倒れて見せたりする。差恥意識もあらわれ，周囲の

人の反応から，なんとなくおかしいことだと，恥ずかしいことを意識する。（伊藤隆二，田川

元康作成の「EgoProcess」（1966)を参考にし，本校で作成した自我の成熟過程の段階表によ

る。）

(3)コミュニケーション発達チェックリス

トから 表９コミュニケーション行動の意味内容別成立度

意味内容別に見てみると，反応，接近

などの成立度は高いものの，要求や感情，

模倣等の成立度は低い。このことから本

児はまわりの様子に関心を示しているも

のの，自らそれらにはたらきかけること

ができないなど，意思や要求の未熟さが

うかがえる。

(4)具体的場面でのかかわり合いの様子

富容箭
反応Ｎ

接近

反 応Ｖ

感情

やりとり

模倣

要求

協調

応答

担任との場面

回答数 成立数 成立度
成立度グラフ

９ ９ 100％ ０

５ ５ 100％

1０ １０ 100％．

９ ４ ４４％

５ ４ ８０％

８ ２ ２５％

８ １ １３％

４ ３ ７５％

４ ３ ７５％

自由時間においては，自転車に乗って遊んでいることが多く，友達に声をかけたりして，一

緒に遊んだりしている。教師と一緒に遊ぶことも好きであるが，自分から教師を遊びに誘うこ

とはない。また，自分の遊んでいるものを，友達が奪っても抵抗することは少ない。

学習面においては，学習活動にも積極的に取り組んでおり，特に，操作を伴うような活動場

面においては，意欲的であるが，意思表示を求められる場面では，行動が滞る。

その他の場面では，登校の際教師に見せたいものや楽しい行事があるときなど，生き生きと

した表情で登校するが，玄関に座りこんだり，寝転んだりして，教師から注意してもらいたい

というようなかかわりを示すこともある。着替えの場面では，いつもぼんやりと立っているこ

とが多いが，意図が向けばスムーズに展開する。この場面でも，教師から注意されるのを喜ん

でわざと着替えずに，教師の近くへ寄ってきたりする。

このように，本児の意図が向いているときは，生き生きとした表情をみせ，友達や教師に対

しても，豊かにかかわれているものの，場面によっては，自分の意思や感情を相手にうまく伝

えられないため，十分なかかわりがもてないこともある。

（５）諸検査結果

表１０Ｓ一Ｍ社会生活能力検査（Ｓ、６２年12月実施）表１１遠城寺式・乳幼児分析的発達検査

・社会生活年齢（ＳＡ）３：６（Ｓ、６３年12月実施）

・社会生活指数（ＳＱ）５５

領域 年齢 領域 年齢 領 域

身辺自立 ４：８ 意志交換 ２：５ 移動運動

移動 ３：９ 集団参加 ３：１ 手の運動

作業 ３：３ 自己統制 ２：９ 基本的習慣

【辰見ビネー知能検査】（Ｓ、６２年12月実施）

・精神年齢２：１１．知能指数（ＩＱ）４６
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年齢 領域 年齢

３：０ 対人関係 ２：０

３：０ 発 語 ２：０

３：０ 言語理解 １：９



３かかわり合いに関する課題とその考察
学習場面において，聞く場面では，手遊びや，よそ見をしたり，隣の子どもをつついたりする
など，協約性の低い状態もみられるが，操作を伴うような場面においては，自分の持っているレ
パートリーから選んだり組み合わせたりして，スムーズに行動を展開しており，意図も高い状態
が続く。また，いろいろな物に対する興味・関心も育ってきており，本児の実態に即した教材・
教具を準備することで，意図や調整度も高い状態で学習に取り組むことができる。
しかし，自分の意思や要求を表現する場面になると，自分の欲しいものや，したいことがあっ

ても，その要求をうまく相手に伝えることができず，もじもじしていたり，教師の問いかけに「ウ
ン」と答えるだけで，「ダメ」「イヤ」などと自分の意思をことばでうまく表現することができ
ない。

このことは，休み時間においても同様であり，自転車に乗って楽しく遊んでいる本児ではある
が，自分の自転車を奪われても，全く抵抗できなかったり，貸してほしい時も，じっと見ている
だけであるなど，感情表出の未熟さがうかがえる。
コミュニケーション発達チェックリストの結果をみてみても，要求や感情等の成立度が低いこ

とが指摘されており，このように，意思や要求，感情の表出が未熟であることで，情緒的にも不
安定な面を生じさせているのではないかと考える。
以上のようなことから，本児が意思や要求，感‘情等を，自発的に表出できるようになることで，

本児のかかわり合いは，より豊かになっていくであろうと考え，次のような指導目標を設定した。
４指導目標

自発的な表出言語の増大を図るとともに，場に応じた簡単な応答が適切にできるようにする。
５指導内容及び方法

（１）指導内容

①教師とのやりとりを楽しむような関係を高める。
②遊びや，やりとりを通して，表出言語の増大を図る。

（２）指導方法

本児は，自由場面等において，自ら教師にかかわりを求めていると思われる行動を示すもの
の，遠くから笑いかけたり，視線を投げかける程度であり，教師に近寄り自分の意思や要求

・を伝えることができない。そこで，本児との情動的なかかわりを基礎におきながら，本児の
自発性や意欲を大切にし，子どものレベルに降りて接したり，誠意を持って耳を傾け反応的
にかかわっていくことで，本児と教師との基本的な関係（ラポート）を深めていく。
これらのことを，基本的な方針とし，具体的には次のような指導方法で行う。
、学習場面においては，本児の興味や関心のある教材教具を準備したりして，学習への意欲や
興味．関心を高める。さらに，自分で好きなものを選んで，自由に活動できるような状況を
設定することで，自己表現を促し，自発的な表出言語の増大を図る°
、いろいろな遊びを経験させることで，遊びの幅を広げ，人（教師・子ども同士）やものとの
かかわりを深めていく。

、言語発達段階が，一～二語文期にある本児に対して，本児の誤ったことばを非難や中傷する
ことなしに正しく言い直して返してあげたり（リフレクティング），本児の倉言ったことばを
意味的，あるいは文法的に広げて返す（エキスパンション）ことで，ことばを広げふくらま
せていく。

、本児は，教師や友達同士という集団場面において，十分自分を発揮できなかったり，情緒的
にも不安定な面があるので，週二回（月・土）抽出蚕i護・訓練として，遊戯治縦室において，
インリアル法的アプローチを行う。
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６指導経過

自由場面

学習場面

1期(昭和63年９月～平成元年３月）

･だっこやおんぶ，肩車などをすると，瞬間喜びの表情
を見せるものの，十分身を教師にまかせることができな
かつたり，恐怖感がはたらいて緊張した状態になり,｢ア
一」と不安そうな声を出している。

･本やバット持ってきて，教師に話題を提供したいとい
う様子はみられるものの，教師にそのことを告げること
ができず，距離をおいて教師を見ていたり，一人で本を
見ているなど，教師からのことばかけを待っているだけ
であり，自分から教師に声をかけて話題を提供すること
ができない。

･本児の好きな箱車や模擬パスを使って教師と一緒に遊
ぶ中で，「発車」「ストップ」などの自発的な表出言語
がきかれるようになったが，教師や友達に自分の意思や
要求を伝えるようなことばは少ない。

･自転車遊びや砂遊びなど，一人で遊んでいることが多
く’ 友達や教師に自分から声をかけたりすることは少な
い◎

･教師や友達と一緒に遊ぶ場面を多くすることで，担任
や学級の子どもたちと，一緒に遊んだりするが，その様
子をよく観察してみると，ほかの子どもたちと同じ玩具
で遊んでいても，独立的で，相互に交渉がなく並行的遊
びが多い。また，担任以外の教師や外の学級の子どもた
ちと遊びを楽しむことは少ない。

･本児の興味・関心，実態に即した教材・教具を準備し，
授業を展開していったが，教師のかかわりが指示的，強
制的な面もあり，受身的な活動が多く，本児が自己を十
分に表現できるような状況設定がなされていなかったた

め，自分から友達や教師にかかわろうとする態度や自発
的な表出言語は少ない。

－７０－

Ⅱ期（平成 ﾌ画 年４月～１０月）

･教師が積極的に身体接触を行おうと，「おんぶしよう
か」と本児に声かけをすると，自分から近寄ってきて，
おんぶされるようになり，恐怖感も薄れ，教師とのかか

わりを楽しめるようになってきた。しかし，自分から要
求することはまだできない。

･本を見ている本児のところへ教師が近寄り「本を見て
いるんだね。」「あつ’アンパンマンだね」と本児の気
持ちや行動を教師がことばで表現したり（パラレルトー
ク），教師も本を持ってきて，本児のまねをすることで，
本児の行動を十分認めてあげ，コミュニケーションした
いということを知らせることにより，本児から「ほら，
先生見て」などのことばが出るようになったり，教師の
ところへ本を持って来るなど，自分から教師に対して話
題を提供することができるようになってきた。
･教師が「発車」「ストップ」など本児のことばをその

まままねたり（モニタリング），「バスが発車します｡」
と本児の言ったことばを意味的あるいは文法的に広げて
返したり（エキスパンション），話題に沿いながら本児
の使ったことばを使わずに普通の会話スタイルで返す
（モデリング）ことにより，「パスが…」「○君が」な
ど，二語文で話したり，助詞が使えるようになってき
た。また，友達の名前を呼んだり，遊びに誘ったりする
など，自分の意思や要求を伝えたりする場面も増えてき
ている。

･自転車を洗っている本児に「自転車を洗っているんだ

ね，きれいになるね。」など，本児の行動を観察し，認

めてあげ，本児の気持ちや行動を教師がことばで表現し
たり（パラレルトーク） ， 教師も一緒になって洗う。こ

のようなかかわりにおいて「先生見て」と自転車を洗い
ながら教室にいる教師に遠くから声をかけるようになっ
た０

･担任や学級の子どもたちとのかかわりが深まるにつ
れ，担任以外の教師や，他学級の子どもへ自分からか力、
わりを求めていくことも見られるようになった。

･学習場面において，「紙をここにはりなさい。」「筆
でぬりなさい。」というような指示的なことばかけが多
くなる状況を少なくし，本児が自分で選択し，自由Iこの
びのびと活動できる状況を設定し，そのなかで，教師も
ともに活動したり，反応的にかかわっていくことで，本
児が身体やことばで自己を表現できるようになり，「先
生見て」「できた」「きれい」などの表出言語も増える
とともに，友達や教師とのかかわりも増えてきている。



－７１

【抽出養護・訓練において】

・１セッション30分，週二回（月・土）遊戯治療室にて，インリアル法的アプローチにより，

表出言語の増大を図るとともに，情緒の安定も図る。

平成元年６月より開始し，１０月までの12セッションの指導経過である。

遊戯治療室においては，教師（担任）と一対一でのプレイを行い，本児の好きな遊びを自由

に楽しませる中で，言語心理学的技法を用いていく。本児との約束事として，時間がきたら

終ることと，後始末するということを決めてプレイを行っていく。

･教師が身体表現を伴うような意思表現を促すため,｢プ

-」「マル」で答えるような質問状況を設定することで，

｢ブー」「マル」での意思表示はできるようになった航

｢だれと行ったの，お父さん？」の問いかけに対しても

｢ブー」「マル」で答えてしまう。

･教師が名前カードを逆さまに提示したり，間違った行

動をしてみせることにより ， ｢アー」と指差したり「プ

一」と言ったりして，間違いを指摘する。

。「だれと行ったの，お父さんとかな」→「マル」「お

父さんと○○へ行ったんだね」と本児の返事に対して意

味的あるいは文法的にことばを広げて返したり（エキパ

ンション） ， ｢あそこは○○があるから楽しいよね」と

話題に沿いながら，本児の使ったことばを使わずに普通

の会話スタイルで返す（モデリング）ことで，「何をし

たの」「どこへ行ったの」の問いかけにきちんと答えら

れるようになったり，自分から，したことや行ったとこ

ろを教えたりすることもできるようになってきている。

･本児が間違いを指摘した際，「プーだね」で終わるの

でなく，「先生は反対にはってしまったね。」と教師自

身のことをことばにすることにより，本児からも｢反対」

｢先生反対」ということばがきかれるようになった。

その他の

場面
･登校の際，玄関でパニック状態になり，座りこんだま

ま動こうとしなかったり，下校等の際，校門を出るなり

カバンを投げ，泣いて走りだすなど，情緒的に不安定な

ところがみられる。

･休み時間や抽出養護・訓練を通して，本児と一緒に遊

んだりするなかで，本児とのラポートづくりを心掛けて

きた。また，本児の興味・関心のある学習内容を準備し

たり，これからの学習内容に見通しが持てるように指導

していった。このことにより，情緒的にも安定度を増し，

毎日，期待感を持って楽しく登校するうになり，学校の

ことを母親に教えたりするようになった。

教師のか

かわりか

た

･本児の休み時間などの様子を観察しながら，本児の気

持ちや行動を教師がことばで表現することを心掛けて接

していたが，遠くからの声かけで終わってしまっていた。

･ことばを引き出そうという意識が先に立ち「もう一度

言ってごらん」とか「違うでしょう○○でしょう」など，

本児にとって威圧感をあたえるようなかかわりもあった。

･本児からのトピックスに対して，気付かなかったり，

そのことを十分受け止めてあげようとする姿勢が不十分

であった。

･学習場面においては，本児の興味・関心に即した教林

教具を準備し，活動を展開していったが，とかく教師主

導型になり，指示的なことばが多く本児からの発信も少

なかった。また，本児の反応を十分に待つことができな

いまま，授業を進めていくこともあった。

･本児と一緒に遊ぶことを心掛け，その中で本児の行動

をそのまままねたり，本児の気持ちや行動を教師がこと

ばで表現しながら，その行動を十分に認めてあげ，反応

的にかかわれるようになってきた。

･本児の誤ったことばを非難や中傷することなしに誠意

を持って耳に傾けてやり，本児の発語意欲を損なわない

ようにしている。また，自由場面や学習場面において，

本児の出す声をまねたり，言ったことを十分認めてあげ

ることで，発語意欲を促していくようにしている。

･授業の中で，本児自ら主体的に取り組める場面を設定

していくとともに，本児の意図や，本児からのトピック

スを大切にしている。



抽出養護・訓練開始のころの様子

・遊戯治療室では，スクリーーンパ!､力･･や合体ロボットなど
の遊びが[;I心であり，一人で遊びを楽しんでいることが多く，
外の遊びへの鯉がりや，教師へのかかわりもあ室りみられな
い。

･スクリ・・ンパトカー･のハンドルを操作しながら「危ない.！

i･ぶ．つかるｊ「詩いた.：などのことばはきかれるが，それは
単発的であり，、三諾文，：_畠語文や教師にかかわりを求めるよ
うなことばは，ほとんどきかれない。また，遊びが限られた
ものとなむて1ftるた酌，表出言謡の広がりも少な;‘,。

･教師と・・緒に遊戯治雄室に行けることを楽しみにしてぉ

り，喜んで遊戯治療室へ行くが，そこでは，スクリ．、ンパト

カ･遊びを静かに一人で楽しんでいることが多く，表備も乏
しい。

・本児の気持ちや行動を教師がことばで表現する<パラレル
トーク〉ことなどを心掛け，本児とかかわっていくが，同じ
遊びが続くため，本児の様子をじっと見ているだけの時があ
ったり』本児の卜首ツクスに沿わないことばかけをするなど．
反応的なかかわりが不一I･分であった。

７結果と考察

わたしたちは，これまで本児の指導目標

に基づいてインリアル的アプローチを中心

としながら，指導を行ってきた。そこで，

その結果をＩ期とⅡ期の２つの授業場面に

ついて比較的分析し，述べていくこととす

る。

抽 出 養 謹 ・ 訓 練 の 最 近 の 様 子

・本児に対して，受容的な態度で接し『本児のしてv,ることを
そのまままねたり（ミラリング），木児の気持ちや行動を教師
がことばで表現する（パラレルトーク〉ことで，教師への声か
けが増えたり，教師と.一緒にプレイを楽:,むようになってきて
いる。また，スクリーンパトカー遊びが続く際，本児のトピッ

クスに合わせて教師が指人形を使って話しかけたり，車の玩具
で遊びながら，本児のしていることを真似たり〈あくまでも主
軸侭は本児にあり，遊びを強制する『とはせず，反応を見る程
度）して，状況に変化をもたらすことで．外の遊びにも関心を
示し，楽しむようになり，電話ごっこ，野球，ままごと遊び，
かくれんぽなど，対人的な遊びへと広がりを見せている。
・本児の「危ない」ｉ,ぶつかる：などの『.とばを，教師がその

まま真似たり〈モニタリング〕，陣ぶつかる；「救急車を呼
慨なくちゃー と本児の言やたことばを意味的あるいは文法的に
広げて返したり〈ユキ･スパンシ調ン〉，話題に沿いながら子ど
もの使った瞳とばを使わず1こ普通の会話スタイルで返す〈モデ

リング）ことにより，Ｉ車ぶつかる.：『救急車」瞬発進行ｊ
など自発的な表出言語が増えてきている。また，遊びに広がり
が出てきたことにより,それぞれの遊びに伴ったことばが出て
きている。

(例）指人形遊び…『おはよう』１.揃い」「大きい』

電話ごっこ…「もしもしＯＯ君，パイパイまたね.』
かくれんぽ…「アレ，先生どこ行った，いな:‘,ね』

・教師が刀で切られたところを，ダイナミックに演じた際「け
がした？』と言って救急箱を取り？ない，あった，あっこれで
いい，救急車，待っててね，ピ・ポ･-ｊというように，ことば
を続けて菖えることもある。

。‘先生する？」「先生作って」ばど，教師糎かかわりを求め
るようなことばがきかれるようになってきている。

・牧師と一緒に遊ぶようになり表出言語も増え，表梢坐かに遊
びを楽しんだり，うつぶせ漣なって玩具で遊ぶなど，全体的に
情緒の安定度が増してきている。そのためか，退室後、教師と
自分から手をつなごうとすることもある。

．各セッション終了後，教師の『.とばかけやかかわりかたを反

省していくなかで，その状況に即した適切なことばかけやかか
わりが持てるようになってきているものの，まだ不十分な而も
多い。

唾i露穂鐸‘認識鍛識綴霧鍵蕊議蕊鐙騨蕊蕊蕊蕊蕊蕊蕊議嬢:；
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(１）相互作用分析表

１期：昭和６３年１２月，生活単元学習「楽しく遊ぼう（冬の遊び）」
教師がカードを提示して本児とＭ君とＡさんの３人がかるた取りをし$ている場面である。｢かろた蕗び｜の授業場面で，

奴り

贋ひ ｌの壷乗場回~Ｃ，裂叫

『
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ｐ
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Ｓ
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Ｒ
Ｅ
Ｍ

反
応
を
待
つ
時
間

反
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9状況によっては，他

の子どもの場合もある
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意図性
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せようとする。
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｢あ～Ｙ君の勝ち。今のはＹ君の
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いるカードを取ろうとする。

｢教えてあげよう。最初に，手を
ポンと置いた人の勝ちにしよう」

とＡさんに説明している。

●

｢いいですか。最初に，手をボン
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ばって～せ～の」とカードをめく

りながら言う。
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Ａさんの手を上げる。

｢じゃ

る？」
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、
、
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で押える。右手でもう一枚のカー
ドを引き寄せて見ている。左手の
カードを床に置く。

カードを見て取る。
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考 察

相
互
作
用
の
分
析

・教師と本児とのターンはほとんど成立しているが，教師からの開始が多く本児は受け身的なかかわりになっている。
・教師の意図はほとんど状況内に向いているが，他の子どもに指示している場面では一瞬状況外に意図が向いている。カードを取る場面では，本児の行動は
スムーズに展開し調整度は高く，教師の指示もほぼ受信されていて受信面の協約性は高いが発信面においては本児のもっている力を十分発揮していないよう
に思われる。また，本児が取ったカードは何か教師が聞いたり他の子どもと交代するように指示した場面では，行動がややぎこちなくなり自分の考えを教師
に伝えられず調整度・協約性ともに低くなっている。
、本児が取ったカードは何か教師が聞くが，本児は自分の取ったカードをにこにこして見ていたり，次のカードを早く取りたいといった様子を見せている。
しかし，教師の方は答えを聞こうとしており答えないと，一方的に「テレビでしよ」というようなかかわりをしている。このような場面では，カードを取っ
た喜びを十分受け止めてあげたうえで質問をするようにしていきたい。
、本児は教師に「交代してくれる」と言われた場面では，もっとやりたいという表情を見せているものの，教師に自分の気持ちをことばや行動で表現できず
に，言われた通りに席についている。ここでは，もっと本児の気持ちをことばや行動で表出してほしいところである。
・本児がことばで表現する場が少なく，表現していても「や一」「あ一つ」などの歓声が多くなっており，教師のことばかけの中で本児の気持ちを表現して
やり一語文・二語文を増やしてやりたい。

次
の
目
標

教師。
●

子どもからの開始が多くなるような場面を設定していくようにする｡
教師が子どもの気持ち等を感じとるようにして一方的ではなく反応的にかかわっていく

子ども・自分から教師にかかわっていくようにする。

ようにする。



Ⅱ期：平成元年９月，生活単元学習「運動会」

子どもたちに何組であるかを知らせ，赤・白それぞれの組に別れたり応援の練習をしている場面である。

』
戸
●
』

ｌ
『
心
Ｉ
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目
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Ｖ
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相
互
作
用
の
分
肝

灰
の
目
標

・教師からの開始は多いがほとんどターンが成立しており，そのかかわり方も反応的であるためターーンが長く続いていることが多い。また，子どもからの開
始は多くないが，教師のかかわりに対して「やりたい」という気持ちを表現している場面があり，どれは本児の成長した姿といえる。

・木児の意図は全て状況内に向いていて，教師からうちわを手渡される場而では本児なりの行動を皿閲していて調整鹿は高い状態だが，自分の気持ちを自分
から発信せず受け身的な答え方になっており協約性は低くなっている。

・このような場面では，教師がパラレルト･-クでことばを返し反応的なかかわり方をしている。また，本児のことばがはっきりしなかったり語いが少なかつ
､たりするr､とから，自然な形でヒントを与えてことばを弓:き出したり，リフレクティグやエクスパンションなどを使ってことばを返してあげることで，い縮
世ずに答えたり活助したりすることができたと思われる。

・本児がことばで表現する場而では･語文で話すようになってきている。木児からの開始の行動の際は，「もっとやりたい』という気持ちを表現しているが，
行動で袈現しているにとどまり自分の気持ちを伝えられないことから，教師はこのような本児の気持ちを感じとってパラレルトーークなどを使ってかかわって
いき本児からのことばを増やしていきたい。

教師・積極的に活動に取り組む場面で，本児からの開始が多くなるような状況を設定していくようにする。
・本児からの開始に対して，木児の気持ちを読みとってかかわって､､〈よう;こする。

子ども・表情や行勤による表現だけでなく，一語文などことばでの表現を多くしていくよう侭する。

そ
の
他
の
相
互
作
用
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教師のかかわり行動

・状況によっては，他

の子どもの場合もある

右手に赤，左手に白の笛を持って

いる。

「Ｙ君はどつ．昌ですか」と淵く。

Fこれ何色」

｢あ・・・ｰ

「赤撫。赤組だったね.Ｉ

「さっ，赤組です。赤組代表Ｙ君

です。』と言って，首に笛をかけ

てやる。

ｒさ，Ｙ君ハイ」と言って，うち

わを蕊そうとする。

「さ，赤組が応掴します」と言･っ

て，うちわを〈右手に〉波す。

左手にうちわを持たせようとして

1.こっち持って_;と言う。

Fひとつでいい？ｌと聞く。

:､これ

見せなが

いらない？ｊとうちわを

ら聞く。

!~じゃ，はいせ～の」

Y君の笛に合わせて，手拍子をす

る。

:~はい。やめ～.；

「さ，聞いてみたいと思います」

「いいですか」と下をたたく。

「笛を返してくれる。Ｙ君，笛を

返

してくれるｊ

Ｙ君の首から笛を取ろうとする。

＞
＞
＞：
＞，

．
、
一
一
一
／
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く
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／
－
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ｓ
《
／
が
’
一
一

子どものかかわり行動

左手で笛を甑ろうとする。

｢これ」と言って，右手で赤い笛

をつかむ。

Fあ～みどり』

:.あか」

笛を[】にくわえながら，自分の席

につこうとする。

うちわを取りにＴの方へ行く。

右手にうちわを持って「ピッ』と

吹く･

左手の方

ず笛をさ

Iま，うちわを持とうとせ

わろうとしている。

ｒうん.；と言って笛を口腫くわえ

る。

1.うんｊと誼をくわえた叢ま返事
をする。

Ｔの方署見ながら，Ｔ

:牡～.,と言って笛を

。

『
わ

と・箱↓邑

吹き始め

iピッピッピッ，ピッ時ツピッ錫

と吹きながら,持っているうちわ

を左占jこ

が大きく

動かす。（だんだん動き

なる）

『ピーッーｌと笛を吹く。

１.いいですか.Iとやや不満気虻榔

了でⅢく。

うちわを.rに手渡すが，笛をかけ

たままずわろうとする。

隣のＭ君が笛

その手を払い

を取ろうとするが‘

のける｡

笛巻取って渡そうとする。
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（２）場面分析（ＩとⅡ）からの考察

Ｉ．Ⅱの場面とも教師からの開始が多いが，Ⅱの場面では開始がやや減り反応が増えター

ンも長く続くようになっている。また，Ⅱの場面ではわずかではあるが本児からの開始が増

えており，自分の気持ちを行動で表現するようになってきている。このことを指標でみてみ

ると，調整度はＩの場面では行動がぎこちなく滞りがちであったのに比べ，Ⅱの場面では本

児なりの行動を展開するようになり高い状態になってきている。また，協約的な中身をみる

と，Ｉ。Ⅱの場面とも大まかに受診できており，Ｉの場面では有意味語と一語文での発信が

多いが，Ⅱの場面では「あ～みどり」「うん」など一語文での発信が増え，本児は徐々にも

っている力を発揮しながら自分の考えを教師に伝えるようになってきつつある。

また，教師のかかわり方としては，Ｉの場面では本児の気持ちを十分感じとらないまま一

方的にかかわっていることがあるが，Ⅱの場面では本児の表情や行動から気持ちを感じとろ

うとし，本児に対して気持ちをことばにしてあげたり（パラレルトーク），ことばを自然な

形で修正したり（リフレクティング），拡大修正して返してあげたり（エキスパンション）

してかかわっている。そのため，本児もＩの場面では自分の気持ちを行動にもことばにも表

現できなかったが，Ⅱの場面では自分の気持ちを行動で表現できるようになってきており，

本児が，い縮せずに自分を出そうとしている面が出てきている。

以上のように，Ｉの場面に比べⅡの場面では，教師が本児の意図や気持ちを感じとりなが

ら反応的にかかわるようになり，本児の交信手段も分化・高次化してきつつある。このこと

から，教師と本児との相互了解の度合いは高まってきているということができる。

まとめと今後の課題

わたしたちは，これまで本児の実態を三基盤や諸検査などさまざまな角度でとらえ，具体的な

場面でのかかわり合いの様子を三指標でみることで，かかわり合いに関する本児の課題を見い出

し，「自発的な表出言語の増大を図るとともに，場に応じた簡単な応答ができるようにする」と

いう指導目標をたて，学習場面，自由場面，その他の場面，そして教師と本児が一対一でかかわ

り合える養護・訓練の時間など学校生活全体を通して，インリアル法的アプローチを中心に指導

を行ってきた。そして，指導経過及び結果と考察で述べたような変容がみられた。

本児は，これまでどんな物も「これ」と言ったり，名前や言い方がわからずにあいまいに言っ

たりしてきたが，現在では，「おーいせんせい」と呼んだり，「○○くんじてんしやいくよ」

と遊びに誘ったり，教師にボールを持ってきてポールのけり合いをするのを楽しんだりなど教師

や友達とのかかわりが増えてきており，それとともに，交信手段としてのことばが増え，自分か

ら話すことが多くなってきた。また，「せんせい」「これ」などの一語文での話しかけが多かっ

たが，「がつこういく」「○○くんじてんしやいくよ」など二語文・三語文での話しかけや

「おなかがすいた」のように助詞を使って話すことも増えてきている。さらに，養護・訓練の指

導を通して，本児と一対一でかかわることができ，本児の情緒は安定してきて周りを気にするこ

となく自己を表現するようになり，登下校の際にも，パニック状態になることが少なくなり落ち

着いて登下校するようになってきている。

これらのかかわり合いの変化は，場面分析であげたように「場面に応じて本児なりに行動調整

を行い，本児のもっていることばを使って発信できるようになってきている」といった指標の分

８
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析からも明らかである。また，本児のことばが増えてどのように表現してよいのかわかるように

なったり，学校生活に期待感や見通しがもてるようになったり，慣れない状況でも情緒的にも安

定して行動できるようになったりなど認知面や情緒面の基盤が発達したことからもうかがえる。

さらに，関心の範囲が他の子どもや大人へと広がってきたり，人が見ているとわざとふざけたり

するなど,自我の成熟過程の段階がⅡ段階(社会的自我の発展への内的衝動の請券が認められる
段階）からⅢ段階（自分と他者を区別し社会的承認を求め集団生活への参加を求める段階）へと

移行しつつあることなどからもうかがえる。このように本児の事例研究を通して，本児と教師と

の相互了解の度合いが高まり，本児のかかわり合いが豊かになってきているといえる。そして，

わたしたちはインリアル法的アプローチを中心とした指導を行ったこの研究から，次のようなこ

とが大切であるとわかった。

①本児との信頼関係を深めていくようにする。

・相互了解の基本姿勢にたち，本児の行動を暖かく見守り今「何を感じ，どうしたいのか」

など観察していくことで，本児のありのままの姿をとらえることができた。

・本児とだっこ・おんぶなどの身体接触や一緒に遊ぶことを通して，本児が安心して教師に
かかわれるようになってきた。

②本児からトピックスを提供してくれるようなかかわりをしていくようにする。

・学習活動の中に自由に活動する場面を多く設定することで，本児から教師にかかわったり

話しかけたりすることが多くなってきた。

・興味・関心のある教材・教具を準備したことで，本児から活動に取り組むようになってき
た。

・教師が指示的ではなく反応的にかかわることで，教師への話しかけが多くなってきた。

③本児の発語意欲を高めるようにする。

・本児の誤ったことばを非難や中傷することなく，正しいことばで拡大修正して返してあげ

たり，本児の言ったことを十分認めたりすることで，自然と会話するようになってきた。

・教師や友達と一緒に遊んだりいろいろな遊具を準備をしたりすることで，遊びの幅が広が

ってきて，遊びの場面に応じたことばが出るようになってきた。

以上のように本児のかかわり合いは豊かになってきつつあるが，下記のような課題がいくつか

残っている。今後このような課題の解決を図りながら，本児の指導を継続して行っていきたい。

・本児からの開始がさらに多くなるような場の設定や教材・教具の準備をすすめていく。

・本児に対して教師は反応的にかかわってきているが，もっと反応の仕方を工夫したり幅を広

げたりしていくようにする。

・今後も授業分析及び反省を行い，教師のあり方や授業のすすめ方について客観的にとらえら

れるようにする。
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事例３

１対象児

Ｙ、Ｔ（小学部６年）女児昭和52年７月31日生

（生育歴）

胎生期，周産期と母親に特別な異常は無く，正常分べんで出産する。出生時の体重は，2,6709
とやや小さかった。この時点で，母親は，本児に対して母乳の吸引力が弱いほかは，特に異常は
感じていない。その後の主な発達状況は以下の通りである。離乳（６か月），首の座り（７か

月），はいはい（９か月），始歩（２歳６か月），始語（４歳）。

訓練歴は特に無いが，Ｈ学園に１年間通園する。本児は喜んで通園していたが，園では一人遊
びが中心で，他児とのかかわりは少なかったようである。また，自分の意図の向くままに動きた

がり，大人からのかかわりを拒否する傾向があるとともに，他者から規制されることも極端に嫌
がっていたようである。（入学時の資料から）

対象児の実態

(1)三基盤の実態

①身体

本児の下位項目のチェック内容をみ

ると身体各部位の協応的な動き，ある

いは手指の巧ち性を必要とする検査項

目に未通過なものが多い。また，粗大

な運動においてもぎこちなさが残って

おり，身体の発達は全体的に４～５歳

段階にあるものと思われる。

②認知

４つの下位項目から，本児はおよそ

４～５歳レベルの認知発達を示してい

ると思われる。ただし，空間に関する

項目は３歳レベルに留まっている。こ

のことは，身体の未発達性との関係で

はないかと思われる。

また，感覚運動の実態調査でも粗大

運動段階から知覚。運動段階にあり，

身体。認知の両面に問題があることが

わかる。さらに，本児は“ひらがなを

読む”ことはできていても，その項目

より下位の検査項目にぬけや落ちがあ

ることから，そのような所への発達援

助も必要になると思われる。

２

０１２３４５６７８(歳）
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③情緒

本児の情緒発達はⅣ段階（２～４歳）にあると思われ，情緒表出の様子もほぼ，その発達
に即した形でコントロールされていると思われる。ただ，大人への価値づけが強いために，
愛情の対象（かかわる相手）が限定され，小さい子や弱い子の面倒をみてあげられるような
段階までには至っていない。しかし，意識レベルで感情をコントロールでき始めており，情
緒を統制できる場面は多いものと考えられる。

（２）自我の成熟状態

本児の自我の成熟過程をみるとⅢ段階からⅣ段階ではないかと思われる。その主な特徴は，
自分と他者を区別し，集団生活への参加を求め，さらに社会的承認を求める気持ちも次第に強
くなりつつあり，自己中心性からなかなか脱却できず，自己を客観的にみることができない
ことである。

（３）コミュニケーション発達チェックリストから

言語発達のチェック項目が三歳台のコミュニケーション発達チェックリストにおいては，本
児は，ほぼ100％に近い通過率を示している。なお，本児の言語発達は不完全ではあるがもの
の統語的な会話もできつつあり，一語文を中心とした会話が中心の段階にある。さらに，（５）
に示した遠城寺式の発達検査の言語に関する項目で明らかなように，言語理解に比べて発語の
発達状況が劣ることが特徴的である。

（４）具体的な場面でのかかわり合いの様子

本児は，休み時間等の拘束の少ない場面においては，平行的であるが，友達と楽しく遊んで
いる様子も比較的に多く観察される。さらに，教師に対しては受動性は高いが，かかわりが滞
ることも少ない。このことは，学習時間やそのほかの場面においても共通していえることであ
る。

ただ，本児のかかわりは，自分で対処することが困難な状況においては，意思や感情を状況
に即して適切に表現できないためタカ､かわり合いが，滞りがちになったり，場面逃避的になっ
たりすることが多い。例えば，休み時間に友達が遊んでいるおもちゃを借りたい場面で，強引
に奪い取ったり，あるいは，学習中に解決困難な課題に対した時に，教師の援助を拒絶したり
することが，よく観察されている。なお，このように情緒的に混乱した状況では，適度に自己
コントロールができないために，本児のもっているコミュニケーション能力も低下しがちであ
る。

（５）諸検査の結果

表１２Ｓ－Ｍ社生能力検査ＳＡ(4:7）ＳＱ(41）表１３遠城寺式・乳幼児分析的発達検査

－７８

（Ｓ、63.12月実施）巴O

ウ）辰見ビネー式知能検査ＭＡ（３：３）ＩＱ（３３）
(Ｓ、63.12月実施）

（Ｈ、１．５月実施）

領域 年齢 領域 年齢

身辺自立 ４：７ 意思交換 ４：４

移動 ６：７ 集団参加 ４：３

作業 ４：５ 自己統制

ｂ②
０

５：０

領域 年齢 領域 年齢

移動運動 ４：０ 対 人 関 係 ４：０

手の運動 ３：８ 発語 ３：４

基本的習慣 クリア 言語理解 クリア



３かかわり合いに関する課題とその考察

わたしたちは，前述の基盤や自我の成熟段階，コミュニケーション発達チェックリストの資料
に加えて，本児のかかわり合いが象徴されるような３つの場面（休み時間等の場面，学習時間等
の場面，その他）の指標・基盤分析を行い，日常の具体場面での様子と併せながら，本児のかか
わり合いについて考察を加えた。

本児の三場面のかかわり合いを指標分析すると，意図性は高い状態でかかわれており，いずれ
の場面においても，かかわり合いが滞るような問題は少なく，自分の持つ基盤の能力・特性をフ
ルに発揮しながら，事物・事象とかかわっている。なお，かかわり合いが滞るような場面を抽出
して分析すると，協約的な問題から行動の調整水準が落ちることが多いようである。さらに’そ
れらは基盤に照らしてみると，その下位項目間の発達が不均衡であることに起因するようである。
さらに，他者とのコミュニケーションの調査結果をみると，本児は，かかわりにおいて受信行

動は比較的に生起するが，自らの意思や感情を行動化したり，言語化したりするとなると，なか
なか難しいようである。このような状態であると，他者との情報伝達はスムーズに展開できず，
それは本児のかかわり合いを豊かにしていく上ではネックとなると思われる。

なお，休み時間や学習場面の場面分析の結果によると，本児は通常の場面では集団所属の欲求
に支えられ，意図性の高い状態で状況に対応しているものの，一人では状況に対応できない場面
で調整度や協約性の低い状態が観察されている。このような状況下では，情緒面に関する課題が
集約される。例えば，欲求が究めて強い時に物を奪い合い，けんかになるような場面や集団から
一人外されるような場面など，本児にとって危機的な状況が生じた時に，情緒が不安定傾向にな
り，自己をコントロールできなくなってしまう。ただ，このことは，自己中心的な面を持ちなが
らも集団的な感情が芽生えてきつつある本児の自我の成熟状況からすると当然のこととも考えら
れる。このような本児の自己表出を場に即したものとしていくには，言語的な思考力を高め，言
語によって自己の行動を調整する力を育てていくことが必要であろう。

以上のようなことから，本児との相互了解の度合いを高め，交信手段を分化・高次化すること
によって，その自我や基盤発達も全体的に促進することができ，そのかかわり合いは，さらに

豊かなものにできると考える。

４指導目標

状況に即して自己の意思や感情をことばによって，表現できるようにする。

５指導内容及び方法

（１）指導方針

本児は，教師や友達とのかかわり合いの中で，簡単な質問や指示に対しては本児なりにこと
ばで答えたり，行動に移したりすることができる。ところが，その際に統語的な話し方で会話
することは少なく，一語文や叫声でのやりとりが中心である。特に，その会話は，主述の関係
がおかしかったり，助詞をうまく使えなかったりと会話の内容を意味的には伝えられても，そ
れを適切な言葉の使い方で相手に伝えられないことが特徴的である。そのほか，ことばによる
伝達ができずに，直接的な行動によって強引に訴えることも少なくない。また，本児には，ち
ょっとしたことでも，その時の心理状態で教師からの指示や援助を拒絶するような面がある。

このことは，本児の自我の発達や情緒の状態とも関連すると思われるが，教師側のかかわり方
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にも問題があったのではないかと反省する。このような実態の本児に対し，受容的に接してく

ことにより，本児との関係を深め，どのような状況でも自己を客観的にとらえ，状況に即して

行動を調整できるような力も育てたいと考える。

具体的には，これまでの強制的，指示的な働きかけをなるべく避け，本児からの自発的なか

かわりを受け止めるようにする。さらに，本児の行動や気持ちに沿って反応的にかかわること

によって，本児の伝達への意欲を高めるとともに，本児の行動から感じ取れる伝達意図に対応

しつつ，本児のことばの表出を拡大・修正しながら，適切な表現ができるようにしたい。これ

らの方針に沿ってかかわり合うことにより，本児との相互了解の度合いを高めて行きたいと考
える。

(2)具体的な内容と方法

①学習場面において

学習場面は，各領域・教科等において，その内容は様々 であるが，いずれの場合にも下記

のような具体的な援助について常に心がけて指導していく。さらに，各実践場面では子ども

たちが主体的にかかわり，トピックスの開始が多くなるような場面を意図的に設定して行く。

なお，アからエは，学習場面以外でも随時，適応する手法である。

ア教師自身の行動や気持ちをことばにする。

イ子どもの間違ったことばを正しいことばにして返す。

ウ子どもの言ったことばの意図や文法構造を広げて返す。

エ子どもの気持ちや行動を大人が代わってことばにする。

オ具体物や絵カード，文字カードを用いて，文の産出，文の理解をしやすくする。
②休み時間等の場面において

教師が，遊びを主導しないことを原則として，本児からの主体的な行動を尊重し，教師が

反応的にかかわっていくようにする。この場面では，教師自身の行動や気持ちをことばにし

たり，子どもの気持ちや行動を大人が代わってことばにしたりするなどして状況を言語的に

再現しつつ，子どもの間違ったことばを自然な形で正しく修正しながら，教師と子どもが楽
しく自由な雰囲気でかかわれるようにしたい。

③その他の日常的に繰り返される場面において

指標や基盤の分析においても，繰り返しの指導の重要性は指摘されている。わたしたちは，

学校生活の中で毎日，同じような形で本児との会話が繰り返される内容について，ある程度

まで固定的にすることで，本児に会話の基本型を指導することにした。また，その過程では，

会話の内容を身振りや動作で表わす，事物や事象をする，言語的な手がかりを与えるなどし

て本児に構文させるような援助をしていきたいと考える。
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指導経過６

リ

8１

１期（Ｓ、６３．９月～Ｈ、１．３月） Ⅱ期（Ｈ、１．４月～Ｈ、１．１０月）

実
践
例
１

生活単元学習：宿泊学習「カレー作り」（S､63.10月）
《主な学習内容》
校内宿泊学習において食べる夕食のカレーとサラダ作

りを事前に練習する。
《状況の設定》
カレー作りの流れを「野菜を洗う」「皮をむく」「切

る」「まぜる」「もりつける」という内容の絵カードで
提示するだけでなく，一つの活動場面の構成要素を細分
化して提示して言語活動を促そうとした。例えば，「野
菜を洗う」場面では，行為者（先生が） ， 対象物（きゅ

うりを），手段や道具（水道で），行為（洗っている）
というような形での絵カードの提示である。
《指導の結果》
絵カードが細分化して提示できることは，学習内容に

沿ったトピックスを子どもの側から提供しやすくなった
り， リフレクティングやエキスパンションがしやすぐな
るなど，言語活動を促進，修正する上での利点はあった。
しかし，限られた時間内に導入を終え，実際活動に入る
ことは困難であるため，生単本来の目標達成には手間が
かかり過ぎるなどの反省も出された。

実
践
例
２

国語：年賀状を出そう（S､63.11月）
《主な学習内容》

年賀はがきを身近な人に出す前の，「いも版押しをし
て，あいさつ文を書く」活動である。
《状況の設定》
本児の言語活動を促進するために，教師は援助は可能

な限り少なくし，本児からの発信を待つことにした。な
お，要求表出が出やすいように，①いも版の絵の具が力、
すれても，指示を出さず，自己解決を図らせる，②あい
さつ文を書くサインペンをわざと子どもたちに配らない
等，意図的にことばを出させる状況を作った。
《指導の結果》
いも版が，かすれた時もサインペンがもらえない時で

も本児からの要求表出は頼るような視線を教師に投げか
ける程度で，言語表出はみられなかった。この様子はＩ
期の特徴的な姿でもあるが，自己解決できないと教師に
依存したり，「アーッ。」とか「アレー。」等の叫声で
しか自分の意図を表現できなくなるのである。この時間
では，意識的に本児が困っている様子を教師が無視する
ために依存的な態度は，より強くなっていったようであ
る。教師と目が合った時，ほっとしたかのように「つか
ない。」と伝えられたことは本児にとっては精一杯のこ
とだったのかもしれない。子どもに自発的な会話をさせ
ようと状況設定し，意図的に「待つ時間」を設定したが．
これも適度なものでないと効果はないと反省させられた。
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ﾛ

１週間に一度程度の割合で回ってくる当番活動は，進

当行のパターンを固定化すると子どもにも基本的な会話の
パターンを獲得させやすい。しかし，それも教師が主導

番すると本児のような日常会話が可能な子どもでも話す機
活会は奪われがちになってしまう。朝の会が，当番の中心

勤騨鰯識鰯ご場誰騨騒鑑i当議
のほかはごく簡単な話し方での進行の場面程度であった。

そこで，進行をなるべく子どもにさせ教師は補助者的に
場なるよう心がけたり，当番さんの仕事内容を増やしなが
面ら,会話の機会を意図的に増やすようにした｡

当番活動においても，やや複雑な基本話型を習得させる
ために「これから１時間目の朝の会を始めます。」「元気
よく朝のあいさつをしましょう。」等の進行の仕方をさせ，
その修正はリフレクティングによって行った。係の仕事と
同様に友達も同様の進行をするために，繰り返しの効果で
Ⅱ期に入ってからはリブレクティングすることも，ほとん
ど無くなってきている。さらに，当番の日にはお手伝いと
してチョークや学習用具等をもらいに行くこともさせてい

る。ここでは，学部の他の教官が同一の指導方法で対応し
ているが，慣用的に経験させることは難しく，うまく文を
産出できていない状態にある。

【教師のかかわり方を振り返って】

Ｉ期においては教師側が相互作用を促進する視点や相互了解の度合いを高めようとする視点も
十分に理解できていず，この時期の相互了解の度合いは，まだ高いものとは言い難い。教師側に
は，本児の意思や感情を感じ取り，それをことばにして表現させるための援助をするというより
は，これまでの指導的な立場から「ことばを教えよう」とする姿勢が，まだまだ強いかかわり合
いの状態が続いていた。なお，本児のかかわり合いを豊かなものとしていくには，ことばを育て
ること以外へのアプローチも必要なことから，教師側の戸惑いも多く，指導も一貫しなかったき
らいがある。そこで，教師は従来のような指導的立場でのかかわりにおいても，本児の内容的状
態を感じ取って反応的にかかわり，強制的な行動修正を避けるようにした。つまり，教師は生活
全般において指示的・威圧的にならないように心がけ，状況をことばで返して本児なりに理解し
てくれるのを待つようにした。このような場面を徐々 に増やすことにより本児は教師側の指導も

受け入れてくれることも多くなり，その関係は少しづつではあるが深まったように思える。
また，教師側が，受容的に本児を受け止め，反応的にかかわれるようになってからは，ことば

の文法的修正や拡大も比較的にスムーズにいくようになった。特に，学習時間においては，これ
までの学習の展開に加えて，：子どもたちがイニシアチブを取れるような場面を設定できるように
してからことばへの援助も指導方針に沿って進められるようになった。

このようにして１期の後半からⅡ期に入る頃にインリアルの基本的な考えが指導場面に自然に
導入できるようになり指示や威圧的なかかわりによる言語の修正や拡大は少なくなって，少しは

反応的にかかわれるようになってきた。

わたしたちが受容的に接するためか，本

児の自己表出は多くなってきて，その際

に用いる言語的な手段も場に即したもの

となってはきた。しかし，本児にとって

危機的な状況では，まだ，自己コントロ

ールされないことが多い状態にあり，残

された指導課題は大きいと考える。

－８３－



７結果と考察

ここでは，Ｉ期とⅡ期における本児と教師とのかかわり合いの様子を象徴化するような場面を学習面から抽出，分析し，その変容を見ていくことにす
る。

（１）相互作用分析表

１期：昭和63年12月16日，国語：年賀状を出そう

年賀はがきにいも版を押す活動をしている。本児のいも版の絵の具がかすれてきてつかなくなったことを，教師に伝えようとする場面であ
る。（２分間を分析）
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考 察

分
析

・教師と本児とのターンはおおむね成立しているが，教師からの開始によるものがほとんどであり，本児は受け身的なかかわりになっている。

・本児の意図はすべて状況内に向いており，Ｉ段階を維持しているが，色がつかなくなったことをスムーズに伝えられていないことから，調整度はⅡ段階が
多い。協約的には，受信は十分なされているものの発信は視線，表情だけによるものが多く，本児の持っている力を十分発揮しているとは言いがたい。この
ことは，本児が教師からの指示をスムーズに受け入れられなかったり，自分の意思をことばで表現することに慣れていなかったりするためと思われる。

・こうした本児に対して，教師側は，本児からの視線に気づきながらも，本児からのことばによる要求表現を待っており，あえて反応していない。こうした
かかわり方は，本児からの要求表現を引き出すひとつの方法であると考えられるが，「色がつかなくなったら，教えてください。」という指示を数回出して
も本児の反応が変わらないのであれば，本児の視線や表情からその気持ち感じとって教師がことばにしたり，要求表現のモデルを示したりするなどの援助を
して本児と感じ合える部分を多くし，本児からの行動を起こしやすくしていくことも必要ではなかったかと思われる。

・本児のことばによる表現は，一語文によるものである。

、

次
の
目
標

教師・教師自身の気持ちをことばにしたり，本児の気持ちをことばにするなど，より反応的にかかわって，本児からの自発的なかかわりを生起しやすくし
ていく。

子ども・視線・表情だけでなく，一語文，二語文による交信行動を多くしていく。
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ピクニックに行こう，という設定のもとで，他児がバナナを食べているのを見て，自分も欲しいということを，教師に伝えようとする場面で
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、
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ＭＴ：「Ｋ君は何をしているのか
な。」

ＳＴ：「皮をむいている。」

ＭＴ：「Ｓ，Ｋは皮をむいていま

した。食べてしまいました。」

｢一人だけ食べてしまいました｡」

ＭＴ：「一人だけ食べていい？」

ＳＴ：「Ｋ君一人だけ食べていい

ですか。」

ＳＴ：「Ｔさんも？どうしたい？」

｢ほしいの？」「ん？」

T、Ｔ：「あげる，あげる。」

ＭＴ：Ｔ、Ｔへ「Ｔ君も，欲しい

……。」′

T、Ｔ：「欲しいです。」

ＳＴ：「わたしも……。」

ＭＴ：Ｓ Ｋへ「欲しいんだって｡」

ＭＴ：「食べたいなぁ（おおげさ

に）。」

ＭＴ：「食べたいなぁ。」

Ｔ、Ｔ：「けち。」

ＭＴ：「けち？」

ＳＴ：「Ｋ君はけちんぼですか?」

ＭＴ：Ｓ、Ｋへ「少しずつだよ｡」

S，Ｋのバナナを取ろうとすると．

S、Ｋが食べてしまう。

ＳＴ：「Ｔさんいい？全部食べて

いい？」

Ｔ、Ｔ：Ｓ，Ｋのバナナを取ろう

とする。

ＳＴ：Ｓ、Ｋへ「Ｔ君はなくなる

と困るって。」

Ｔ、Ｔ：Ｓ、Ｋのバナナを取る。

ＳＴ：Ｙ、Ｔを見て，「どうした

んでしょう？」

ＭＴ：Ｓ、Ｋへ「あ－，ください｡」

ＳＴ：「Ｔさん，食べたかったね｡」
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S、Ｋを見て，「皮をむいていま
す。」と答える。

S、Ｋを指さしながら，ＭＴを見
る

墓

。

あ－，いけない。私も食べた
⑥ 」という様子◎ 〕
を乗り出すようにするが，再び

座る｡

自分を指さして，「わたし。」
｢わたしも。」

｢あげる，あげる。」

自分を指さしながらＭＴを見て，
｢欲しい」「欲しい，欲しい。」

体をゆすりながら「食べたいなぁ｡」

｢けち。」

｢そう。」

｢うわ一・」と言いながら，手を
たたく。

S、Ｋを指さそうとする。

S、Ｋを見て「な－い。」

S、Ｋを指さしながらＭＴを見て．
｢あっはっ，Ｉま一い。」

｢ちょうだい。」

｢ください。」

うなずく。
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考 察

分
析

・ピクニックを想定した自由な雰囲気の中で，本児の好きな食べ物を媒介として話をするという場の設定は本児の活動意欲を高めているとは思われるが，や
はり，教師からの開始が多く，本児は反応する側になっていることが多い。ターンは二往復以上が増えている。

･調蕊鯛鵬潮雪:こ聯蝋飾蝿継齢織蕊言:縦紬:雛黙読を縦冒蘇蕊喜論難蹴暑’
いるが，発信面からみると一語文が中心であったり，主体と客体を意識せずに表現していたりしており今後の課題である。

・教師は，モニタリングやパラレルトークを使って，本児のつぶやきや行動に反応的にかかわっていこうとしているが，本児の反応を待たずに，次々 に発問
する場面もあり，本児の一つひとつの行動に対して待つ時間をさらに設けたい。また，本児の交信行動が一語文が中心であることから，パラレルトークやエ
キスパンションなどをもっと多くして本児へアプローチしていくことが望まれる。そして，「わぁ－」という歓声や身振りも伴った「食べたいなぁ。」とい
うストレートな感情表出に対して，教師側もミラリングなどにより，より反応的にかかわっていったり，本児からの開始を見逃さないようにしていったりす
ることで，共感的な理解も深まっていくと考える。

次
の
目
標

●

教 師。
●
●

子ども。

本児からの開始がさらに多くなるような場の設定を工夫していく。
反応を待つ時間を設ける。・本児からの開始を見逃さないようにする。
本児からの情動的な表現に対しては，ミラリングするなどして，教師もより情動的にかかわっていく。
パラレルトークやエキスパンションなどをもっと多くしていく。
主語や目的語を用いた二語文，三語文による交信行動を多くしていく。

・主体と客体を区別したことばの使い方を身につける。



８

(2)総合考察

両場面はともに，本児から教師へ要求表現する場面である。Ｉ，Ⅱとも教師からの開始が多

いが，Ｉに比べてⅡでは本児の開始数，反応数ともに増えており，本児が自分の意思や感情を

表現しようとする意欲が高まってきているといえよう。両場面とも意図は状況内に向いている

が，調整度は要求表現がスムーズになされておらずⅡ段階が多い。しかし，協約性からみると

視線，表情や一語文で自分の意思や感情を表現することが多かったのが，一語文から二語文に
よる表現に変わってきており，言語的な表現能力は徐々 に高まってきていると思われる。また，

教師のかかわり方としては，本児のつぶやきや行動，まわりの状況などから本児の意図や気持

ちを感じとって教師がことばにしたり（パラレルトーク），教師自身のことばで表現したり（モ

デリング），拡大・修正して返してあげたり（エキスパンション）など，反応的なかかわりを

しようとしており，そのことがターンの長さにも反映している。このようなことから，教師と

本児のお互いの意図や気持ちを感じ合える部分は増えてきていると考えられる。

まとめと今後の課題

本事例研究では，本児が自分の意思や感情を状況に即して適切に表現できるようになるために，

インリアルの手法に学びながら，教師はどのように相互了解の度合いを高め，援助していけばよ

いのかについて模索してきた。その結果は，前項で１期とⅡ期の抽出場面における変容を分析す

ることで紹介したが，これらの変化は，そのほかの場面でも観察されている。例えば，いろんな

場面で本児から教師や友達に話しかけていったり，遊びに誘ったりすることが多くなっており，

さらにそのような場面でも「○○さん，△△をください。」とか「○○をしてください。」など

と状況に即して自分の意思をことばで伝えようとすることができるようになってきつつある。こ

れらのかかわり合いの変化は，三指標や三基盤での分析によっても明らかであり，状況の違いが

あっても本児は能力系としての基盤のできる部分をフルに発揮し，言語や前言語的交信手段を用

いて，教師や友達とかかわり合う場面も増えてきているようである。なお，そのようなかかわり

合いは，リラックスして自由な雰囲気で自己表出できる状況や文脈がはっきりし，言語等での表
現が慣用的に使用できる状況でよく観察されている。ところが，本児にとって情緒的混乱をきた

すような場面では依然として，自己コントロールできず，適切に表現できることは少ないなど残

された課題も多い。以下，この事例研究で本児から学びとれ，要約できる内容や課題として残さ

れた内容を総括することでまとめと今後の課題としたい。

(要約）

①子どもが教師に威圧感や不安感を抱かないように，双方の信頼関係の確立に努めること・相

互了解の姿勢に立ち，関係作りを優先し，他動的に子どもを動かすことは極力避け，子ども
自身の意図に基づくかかわり合いを展開させること。

②子どもがイニシアチブをとれるかかわり合いを展開すること。

・学習場面においては，自由な雰囲気のもとで，子どもが主体的にかかわれる状況設定を工夫
し，子どもが主導できる場面を意図的に作る。

、情況を設定するにあたっては，子どもの興味を重視するとともに，かかわり合いの中に話題
（トピックス）を教児双方から提供しやすいように工夫する。

・子どもがイニシアチブをとれるように，教師は適度な“待つ時間”を設定する。

－８６



③子どもの主体的な発語を尊重し，反応的にかかわりながら，自然な形で文法的に拡大・修正
する。

・叫声や一語文，返事等の発語も子どもからの自己表現として認め，決して批判的に修正する
ことをしない。（指示，教示的な指導では子どものことばは育たない）

・表出言語のある子どもでも表情や身振りなどの非言語的な交信手段による自己表出を感じと
り，それをことばで返してあげることが大切である。

・自己を客観視する力を育てるためにも，子どもの仕草をまねたり，子どもの行動をことば
にしてあげるようにする。

④日常的に繰り返される会話の場面を重視すること。

・日常のパターン的会話を重視するとともに，そこでの基本話型には子どもにとっての近未来
的な課題を設定する。（状況の文脈に沿って，表現には変化をつける）

⑤ことばだけにアプローチせず，子どもの全体的な発達を促進すること。

・ことばによる行動調整の力は子どものかかわり合いを豊かなものにする。

・能力・特性等の基盤が総合的に伸びてこそ，コミュニケーションの力もついてくる。

⑥複雑な文を産出し，適応的な言語表現ができ，豊かにかかわれる状況は増えてきても，自我
の成熟や情緒系の発達が不可欠と思われる状況での自己コントロールする力を育むことは難し
い。

・社会的に適応する人間形成をしていくには，基本的なしつけとしての行動の制限や禁止，矯
正は当然必要な事項であるが，それは両者の信頼関係ができていてこそ可能となる。

・自我が成熟していく援助をするためには，その子どもの個性を尊重しつつ，様々 な葛藤場面
も意図的に設定し，相互了解の基本姿勢にたってかかわることが必要である。

・ことばによる行動調整力をつけることは，自己をコントロールする力をつけるためには不可
欠である。

以上，事例研究を進めた結果，要約されることや残された課題について述べてきた。これらを

指導方針で述べた基本姿勢を大切にしながら，実践場面で生かし，本児との相互了解の度合いを
高めていくことでそのかかわり合いは豊かにできるとともに，課題についても解決可能である

と考える。さらに，今後はク言語のもつ機能（伝達的な機能，行動調整をする機能，ものごとを

抽象し思考する機能）の伝達的な側面にのみアプローチするのでなく，総合的にそれらの機能を

とらえ，三基盤（身体・認知・情緒）や自我の全体発達を促してこそ，本児のかかわり合いを豊
かなものとしていけると考える。
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７ まとめと考察

母親は乳児とのやりとりのなかで意図や気持ち等を感じとり，それに応じて反応的にかかわる
ことを通して乳児との情動的つながりを深めている。乳児は情緒の安定が図られ，それとともに

言語の発達が促されたり，さまざまな社会性が育ったりしている。この母親と乳児との関係をみ
る時，学校生活の出発点にあたる小学部の子どもたちにとっては，まず一番身近にいる教師との
関係を深めていくことが大切であり，そのことが子どもの全人格的な発達を促していくのではな
いかと考えた。そこで，本校の研究テーマである「かかわり合いの豊かな子どもをめざして」を

受け，学部研究テーマを「教師と子どもの相互了解の度合いを高める指導法の研究」とした。そ
して，相互了解の度合いを高めていく有効かつ適切な方法をインリアル法に学びながら，教師
のあり方を問い直すこと，そして子どもの交信手段の分化・高次化を図ることの二つに研究の視
点を焦点化し進めてきた。その結果わたしたちなりに成果としてみえてきつつあるものについて

簡単に述べてみたい。

まず言えることは，わたしたち教師の姿勢が変わりつつあるということである。具体的に述べ

れば，わたしたち教師がインリアル法の基本姿勢であるＳＯＵＬの姿勢を学ぶなかで，子ども

の行動，言語等に含まれている意図や気持ち等をよりいっそう大切にするようになってきた。

そして，子どもの意図や気持ち等に目を向けることで，わたしたちは，子ども一人ひとりがそ

の瞬間，瞬間を生きぬいている姿に共感できるようになりつつあるのではないだろうか。子ども

は，わたしたち教師のことをあたたかく見守ってくれ，一緒にかかわってくれる人と認めつつあ

り，子どもは一人ひとりもっている本来の姿を発揮しつつあるのではないかと考える。

次に，わたしたちが子どもの言語能力に即して反応的にかかわり合うことを繰り返すなかで，

子どもの交信手段が広がり，高まりつつあるのではないかということである。わたしたちは，子

どもは，自分の見たもの，体験したことを他者に伝えたい，分かち合いたいという欲求を持って

いるものと考え，子どもが主体的にかかわってくれるようなさまざまな状況設定を工夫し，わた

したち教師に身振りやことば等を通して働きかける場面を多くした。そして，そこでのやりとり

のなかで反応的にかかわっていくことを繰り返してきた。そのことが，子どもとの情動的つなが

りをより深めたであろうし，交信手段の広がり，高まりにつながりつつあるものと考える。

以上のように，インリアル法に学びながら実践を深めてきたことは，相互了解の度合いを高

めていくためには有効，かつ適切な方法であったと考える。また，ただ単にことばだけの発達を

促すだけでなく，子ども一人ひとりの基盤，自我の成熟過程の高まりなどにも寄与したであろう

し，そのことが，子どものかかわり合いの豊かさにつながりつつあるものと考えたい。

以下，事例研究の成果をふまえ，言語発達の段階に応じて特徴的なことを述べてみたい。

＜前言語期にある子ども＞

・子どもとの身体接触を多く持ったり，自成信号系での発信行動をまねしたりしながら（ミラリ

ング）情動的なつながりを深める。子どもの興味・関心のある物や写真等を使って「～が欲し
いの」とことばかけするなど（パラレルトーク）しながら，身振りサインの形成，発信を促す
ことが大切である。

＜一語文の移行期にある子ども＞

。遊びを多く取り入れるなど，自由な雰囲気の中で子どもからの話題を数多く出すようにする。
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そこでの子どもからの発声をさりげなくまねたり（モニタリング），子どもの言ったことを自

然な形で修正したり（リフレティング）することが大切である。

＜一語文でのやりとりが多い子ども＞

・絵カード，文字カード等を使って文の産出，理解をしやすくする。そこで表出されたことばの

意味や文法構造を広げて教師が返してあげたり（エキスパンション），間違ったことばを自然

な形で修正したり（リフレティング）することが大切である。

以上，本研究を通しての成果を述べてきた。ただ，インリアル法の基本理念，技法を取り入れ

て間もないこともあり，わたしたち自身子ども一人ひとりに応じて使いこなしているとはいえな

い。今後，実践を繰り返す中で，さらに深めていきたいと考える。

８今後の課題

本年度の事例研究の中で指摘されたことや，研究を進めながら学部全体で取りあげられた問題

点を今後の課題として次のようにまとめてみた。

・学習場面においての指導を中心に実践を繰り返す中で，インリアルの技法等の使い方を深め

ていく。

・事例研究の中での成果を他の子どもたちに生かしていくような，指導法の研究をさらに深め

ていく。

・子どもたちとの相互了解の度合いがさらにはっきりとみえてくるような，評価のあり方を考

えていく。

・子どもとの信頼関係をさらに深めていくとともに，さまざまな状況において子どもが自己コ

ントロールする力を育てる指導法の研究を探る。

罫
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