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l ｢重症心身障害児の発達 と教育 l｣

は じ め に

松岡武氏は､ ｢特殊教育の研究｣ (金子書房､

1981)で次のように述べている｡

｢現在､教員養成大学の内部には､学問研究を

ひたすらやらせることがよい教員の養成になるの

だと考える人々と､教員に必要な実用的な知識 ･

技能を教えねばと考える人々との対立がある｣

(P.251)

松岡武氏のこうした言説に妥当性があるかどう

かは､別にして､現在の障害児教育担当教員の教

師教育の現状は､大学では教師としての専門的な

諸能力のうちナレッジ ･コンビテンシィ(Knowl-

edgecompetency)の養成だけに終ってしまって

いるように思われる｡つまり､障害児教育とは何

か? 精神薄弱児とはどういう子どもか? 自閉

症というのはどんなことか? こうした障害児の

心理と教育が､ナレッジとして講義されるだけで

終ってしまっているかに思われる｡ここでは､教

師としての専門的な諸能力の重要事項の一つであ

る実践的な能力､つまりパフォーマンス ･コンビ

テソシィ(performancecompetency)が､教師教

育の内容としてきちんと位置づけられていないよ

うに思われるのである｡むしろ､ナレッジ･コン

ビテンシィは教育実習校で身につけるべきものと

考えられているといってもいいであろう｡

そうだとすると､教師教育の問題として､ナレ

ッジとパフォーマンスの二つのコンビテンシィが

分･離したままで､はたして統一された専門職とし

ての障害児教育担当の教師教育として十全である

※宮城教育大学

か､ということになる｡筆者らの考えをあえてい

わせてもらえば､ナレッジ ･コンビテンシィとパ

フォーマンス ･コンビテンシィの中間に位置づく

ような内容が､大学での講義に取 り入れられる必

要があるのではないか､ということである｡既に

｢普通｣児担当教育の教師教育では､教育実習の

事前 ･事後教育として､また教育学あるいは教科

教育法の講義で､マイクロティーチング等が取 り

あげられ､ナレッジ ･コンビテンシィだけでなく､

パフォーマンス ･コンビテソシィ-の橋わたしに

なる教授スキルがとりあげられはじめている｡だ

が､寡聞ではあるが､障害児教育分野では､まだ

そこまでにいたってないようである｡それは､障

害児教育担当教員の教師教育が歴史的に新 しいと

いうこともあるが､多様な状態を示す障害児に対

する教師の教授スキルとして何があるのかが､い

まだ明らかでないことによろう｡しかし､教授ス

キルが明らかになっていなくても､教師教育はす

すめられているのであるから､ナレッジ ･コンビ

テンシィとパフォーマソス ･コンビテンシィの中

間に位置づくものを教師教育に取 り入れる努力が

なされるべきであろう｡そうした努力のなかから

障害児教育における教授スキルが具体的なものと

して うかんでくるであろう｡

｢障害児教育は臨床の学であるべきだ｣という

趣旨の発言をよく耳にする｡これは､ナ レッジだ

けでは､障害児と教育的なかかわ りをもてるコン

ビテンシィを形成したことにならないことを指摘

しているのだろう｡たしかに､障害児は多様で､

同一の障害名でくくられたとしても､また､同一

の発達段階にあるという把握がされたとしても､
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一括しえない部分があ り､個別臨床的にアプロー

チしなければならないことが多い｡このことは､

ナレッジ ･コンビテt/シィだけではどうしようも

ないというだけでな く､個別事例を丁寧に臨床的

に接近する経験を与えなければ教師教育としては

片手おちということである｡だが､これは教師教

育の内容に事例研究的な事項を加えれば解決する

ものではないだろう｡障害児について事例研究を

させても､ 1年間にかかわ りあえるのは､せいぜ

い 1名にとどまってしまうだろう｡対象として選

択した障害児については事例研究のなかでくわし

く接近していけるだろうが､それが他の多様な障

害児との教育的かかわ りにどれだけ転移するかは､

疑問のあるところである｡障害児教育担当の教師

教育として事例研究的な事項が重要でありながら､

対象児童を増やすには限界があるということにな

れは､事例研究的な事項をビデオ教材でおぎなう

以外に方法はないであろう｡

ここで筆者らのビデオ教材作成の意図をまとめ

てみると次のようになる｡

1) 大学での教師教育にナレッジ･コンビテン

シィとパフォーマンス ･コンビテンシィの中

間に位置づくものが必要である｡

2) 障害児の事例研究的な事項が､障害児教育

担当の教師教育では重要である｡

ところで､以下に説明するビデオ教材は､障害

児教育専攻の学部学生に対するプリ･サービスも

さることながら､現職者に対するイソ･サービス

にも利用可能だと考えている｡

1.教師の意思決定モデル

実際の授業を録画 してきて､学生に視聴させて

解説するということが行われているが､筆者たち

の作成したビデオ教材は､教師が重症心身障害児

に事例的にアプローチしていくにあたってとる意

志決定過程をモデル的に考えて､視聴者にもその

過程を考えさせようとしている｡そして､筆者ら

は､そのモデルを概的次のように考えている｡

① ② ③
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つまり､重症心身障害児を担当する教師のとる

第 1の意志決定は､対象とする子どもの観察とし

て何を観るか､ということである｡子どもの観察

は､傍観ではないはずで働きかけを通しての子ど

もの反応の観察であるから､ ｢子どもの ～ を観

たいから--･をしてみる｣ということを決定 しな

ければならないわけである｡第 2の意志決定は､

観察にもとづいた指導 目標の設定である｡ここで

は､具体的な目標が設定されなければならない｡

目標が具体的であれば､第 3の意志決定がそれだ

け容易になる｡第 3の意思決定は､設定された目

標を達成するために､どんな活動を考え､どんな

教材 ･教具を使 うかであるOこれは､ブルーナー

(Bruner,∫.5.1961)のいう翻案(translation)とい

っていいだろう｡重症心身障害児の教育では､教

師がたい-ん苦労するところといってもいい｡こ

れが考えられ決定されなければ､実際の指導に入

ることはできない｡こうした3つの意志決定を経

て実際の指導に入るが､指導の結果は ｢子どもの

観察｣のしなおしとしてフィードノミックする場合

もあれば ｢指導目標の設定｣あるいは ｢教材 ･教

具の工夫｣にフィード/ミックすることもあろう｡

ところで､筆者らの作成したビデオ教材は､上

述の意思決定をひとりの重症心身障害児について

ビデオを視聴させながら､視聴者に行あせようと

するものである｡だが､このビデオ教材は､単に

視聴するだけのものではない｡以下のフローチャ

ートをみてわかるように､途中に ｢あなたなら指

導目標として何を設定しますか｣｢意見をだしあ

おう｣｢討論してみよう｣などのテロップ表示が

でて､視聴者たちが意見をだしあった り､討論し

ながら視聴していくものである｡つまり､ビデオ

のプレイ - ストップ - プレイ･-･･という使い

方をしながら､視聴者が教師になったつもりで意

思決定を行わせて､それと実際の現場教師のとっ

た意志決定を対比させていくようにつくられてい

るのである｡

2. ビデオ教材のフローチャー ト

このVTR教材は､以下の4つのパートから構

成されている｡(1)対象児の実態を大まかに把捉さ

せる｡(2)問題意識に基づいて､対象児の行動及び

障害状況をす り詳細に観察させる｡(3)以上の行動



観察から､対象児-の指導目標を考えさせるo(4) 次に,実際のVTR画面の時系列にそって､各

指導目標を達成するための教材 ･教具を考えさせ パー トの内容を説明する｡

る｡

表 1. ビ デ オ 教 材 の 7 E]- チ ャー ト

VTRの構成 内 容 の 説 明

タイ トル (スタート) ①学習者に､ ｢これからみる子どもの担当教師であること｣

どんな子どもかをみてみよう! を意識させ､その立場から ｢何を指導 目標とすべきか｣と

問い､全体の方向づけを行ったoこのように学習者の立場

(9あなたは､これからみる子ども と問題を明確にしてお くことは､ただ漠然と子どもを観察

の担当教師ですo何を指導 目標に させるよりも､学習者の興味 .関心を促進するとともに､

すべきかを考えながらみましょう 与えられた情報を整理しやすくすると思われるo

l ②ここでは､子どもの実態を大まかに把捉させるために､

② .看護婦さんとの遊び 子どもの日常的な行動及び人との関わ りの様子を紹介 したo

･日常的な行動I また､同時に､ ｢寝たきりである｣､ ｢てんかん発作があ

る｣､ -｢ことば .身ぶ りによるコミュニケーションができ

ない｣等をテロップで提示し､VTRからは十分にとらえ

坐育歴 .医学的診断 られない点を補足したo

③指導目標を設定するために､も ③これまでに知 りえた子どもの実際についての情報は､子

つと知 りたい情報はありませんか?④ ～を知 りたい どもの全体像に関するものであるoLたがって､これをも

とに指導目標を設定するのは困難であり､より詳細な情報

により､各自が自分な りの ｢子ども像｣を作 り上げている

と思われる○したがって､各学習者が指導目標の設定のた

めに必要とする情報は必ずしも同一ではないoLかし､学

習者が相互に知 りたい情報を出し合うことにより､子ども

の実態についてさまざまな見方があるととを学べるであろ

～はどうなっているか t選 択 肢(9 視覚のようす うo

④自由時間や遊びなどの場面を通して､子どもが日常生活

においてどのような行動のレパ-トリ-を身につけている

かを大まかに知ることができたoLかし､このように障害

の重い子の場合行動そのものが乏しく､微細なので､これ

までの行動観察では十分な資料は得られないoそこで､教

師は具体的かつ特定の場面を設定し､種々の働きかけを行

なう中で行動を見極めていく必要があろうoこのような場

面設恵を通じて､子どもがどのような感覚を使って行動を

起こしているか､そして何ができて何ができないかを明確

にし､指導目標設定の手がか りが得られるo

ここでは､学習者の要求に応じて提示する情報は､(1)視

覚のようす､(2)聴覚のようす､(3)姿勢及び身体 (手の動き

を含む)の動き､の3点に限定したoこれは､このように
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VTRの構成 内 容 の 説 明

⑥ 聴覚のようすl を外界との関連で把えることが重要だと考えたことによるo

しかし､学習者の中には､これら3点以外についても情報

を求めてくる者もいるであろうoその場合には､教授者が

口頭で説明してもよいし､ ｢何故､それが知 りたいのか｣

と反問し､討論してもよいだろうo

⑤ ライ トの持続光 .点滅光を子どもの正面 .左 .右 .上か

⑦ 姿勢及び身体 (辛 ら星示し､それぞれの視覚刺激に対する行動を観察してい

を含む )の動き行動上の所見のまとめ る場面

⑥ブザー (強 .弱)普 .タンバ リンを用いて子どもの音に

対する振 り向きがみられるかどうかを観察している場面

⑦引きおこし反応を調べ､首すわ りの様子及び後弓反張の

強さを観察している場面と仰臥位での手の使い方を観察し

ている場面

(勤さて､ ⑧ここでは､これまでの行動観察に基づき､指導目標を考

あなたなら､この子にどんな指導 えさせるoその際､指導目標はできる限 り子どもの具体的

目標を設定しますか 行動レベルで表現するように指示すべきであるoというの

l は､後に評価を行い､教授活動の適否を判断するにあたつて指導目標と実際の行動の変化との比較 .対応が容易にな

⑨ 討 論 ると考えられるからであるo

みんなで討論してみよう ⑨各学習者の設定した指導 目標を発表させるとともに､指

I指導目標i 導目標例を板書するなどして､学習者同士で､ ｢何故､そ

の指導目標を設定するのか｣の理由づけを中心に討論を組

織するoここでの討論の目的は､適切な指導 目標は何かを

決定することではなく､様々な指導 目標がありうること､

そして､それぞれ明確な理由づけがなされなければならな

いことを学ばせることであるo多種多様な指導目標が設定

しうることを認識 したうえでひとつの指導目標を選択でき

⑲あなたなら､指導目標を達成す るようになることが重要であろうo

るためにどんな教材 .教具を使い ⑲ ここでは､上記の指導 目標を達成するために各々どんな

ますか l 教材 .教具を使 うかを考えさせる○

⑪各学習者の考えた教材 .教具を発表しあい､学習者同士

で､ ｢何故､その教材 .教具を使うのか｣の理由づけを中

⑪意見を出しあおう 心に討論を組織するoここでの討論の目的は､指導 目標の

I 場合と同様に適切な教材 .教具を決定することではなく､ひとつの指導目標に対して､様々な教材 .教具が考えられ

⑲実際の指導場面を見てみよう ることを学ばせることにあるoどんな教材 .教具が適切で

l指導場面おわ り(tDeend) あるかは､このような重度の子どもの場合､結果的にしか

論じられないことが多いo Lたがって､教師は､教材 .敬

具のレパートリーを広く身につけていることの方が重要だ

と思われるo

㊥最後に実際の指導場面を見て､自分たちの予想があたつ
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3.学生に実際に使用してみた結果

ビデオ作成後､国立東信病院附属看護学校の心理

学の授業及び長野大学の障害児教育実習指導の授

業で使用してみた｡教師や看護婦 (士)をめざす

学生たちで障害児教育に関する一般的な教授をう

けて､重症心身障害児についてもナレッジを与え

られていた｡

以下では､学生たちがビデオをス トップして討

論及び意見のだしあいをする3つの意思決定場面

でどんな意見をだしたかを簡単に紹介してお く｡

(1) ｢指導目標を設定するためにもっと知 りた

い情報はありませんか｣

この点に関して筆者らが学生から質問がでる

と予想して用意しておいた情報は､①視覚のよ

うす､(診聴覚のようす､@姿勢及び身体の動き

(手の動きを含む)の 3点であった｡実際の授

業場面で学生から提出された質問は､筆者らの

予想とはは一致するものであった｡例えば､視

覚に関しては､ ｢指を動かせばその方向に目を

動かすのか?｣｢視力は正常か?｣等の質問が

あり､聴覚に関しては､ ｢音に対する反応はど

うか?｣｢声にどのくらい反応するのか｣等の

質問があり､姿勢及び身体の動きに関しては､

｢どの程度身体を動かせるのか?｣｢遊んでい

る時の運動 (行動)範囲は?｣｢手はどこまで

使えるのか?｣｢物をつかめるのか?｣等の質

問があった｡

一方､筆者らの予想した上記 3点に含まれな

い質問もだされた｡例えば､ ｢栄養摂取方法は

どうなっているのか?｣｢循環器､呼吸器の状

態は?｣｢排湛 ･排尿はどうなっているのか?J

等である｡これらは今回対象にした学生が看護

学校生であることから､医学上､看護上の諸事

項への関心が高 く､それが反映されたものと考

えられるO授業の開始にさきだち､ ｢今日は､

君たちは看護婦 (士)ではなく､教師です｣と

いうことを強 くいいはしたが､職業意識はぬけ

なかったのだろう｡これら予想に含まれていな

かった質問については､教師が口頭で説明した｡

また､すでに提示済の事柄に関する質問もみら

れたが､学生間の討論で代行しすむことであっ

た｡つまり､ビデオの内容を変更しなくても十

分筆者らの意図を遂行できるということが､ほ

ば確認できたように思われるわけである｡

(2) ｢さて､あなたならこの子にどんな指導目

標を設定しますか｣

学生の設定した指導目標は大別して(む感覚機

能に関するもの､②運動機能に関するもの､③

コミュニケーショ1/に関するものに分類できる.

これらの指導目標の中でも､①と②に属するも

のを挙げた学生が多かった｡例えは､ ｢視覚 ･

聴覚で物を追 うことができるようにする｣､｢残

っている視覚 ･聴覚を活用させる｣､ ｢手を使

わせる｣､ ｢手で物を掠ったり､持つことがで

きるようにする｣､ ｢目の前にあるものに手を

出させる｣､ ｢座位保持の時間を延長 させる｣

等である｡また､③に属するものとしては ｢排

涯の有無や食欲を何かのサインで相手に伝えら

れるようにする｣､ ｢自分の体をつかって感情

を表現できるようにする｣等である｡

実際の指導 目標は､打)目の前に呈示 された事

物に目と手を用いて働きかけることができるよ

うにするO(ロ)座位姿勢の安定化を促す.(うおは

しゃぎ反応の発現を促す､というものであった｡

U)と(I)については､学生たちの設定した指導目

標とほぼ一致していた｡摘 ま快 ･不快の情動的

交流を中心とした初歩的なコミュニケーション

関係の形成はやや高次すぎる指導目標 といえよ

う｡

尚､学生たちの挙げた指導目標は極めてあい

まいなものが少な くなかった｡例えば､ ｢こち

らの働きかけに対 して反応できるようにする｣

｢ひとりで遊べるようにする｣､｢自分で何かで

きるようにする｣等の大雑把すぎるものや ｢刺

激を与える｣､ ｢触覚をのはす､できるだけ多

くのものに触れさせる｣､ ｢身体 ･精神機能を

高めるために訓練する｣等のように指導 目標と

指導方法とを混乱させているものがみられた｡

指導目標とは ｢働きかけによって達成 されるべ

き子どもの行動｣であり､それはできる限 り具

体的な行動レベルで記述されるべきだと考える｡

したがって､この点については討論中十分配慮

する必要があろう｡

(3) ｢あなたなら指導目標を達成するためにど

んな教材 ･教具を使用しますか｣

ここでは､学生たちにできるだけた くさんの
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教材 ･教具を列挙するように指示した｡多くの

学生は 5つ前後の教材 ･教具を挙げていた｡こ

れらの教具の内訳は､やは りガラガラ･スズ ･

タンバリソ ･タイコ等の市販の玩具をそのまま

利用しようとするものが多かった｡しかし､中

にはこれら市販の玩具に加えて ｢さわるとパッ

と光るもの｣､｢さわると音のでるもの｣､｢に

ぎると音がでるもの｣､ ｢角度を変えると音が

出るもの｣等といったちェっと工夫を加えた教

具を利用しようとする者もいた｡このように市

販の教具を工夫して改造していこうとする観点

は重症心身障害児の指導を行 ううえで非常に大

切だと考える｡こうした子どもたちの場合､市

販の教具をそのまま利用しても十分な成果を挙

げることは少ないであろう｡したがって､その

際教師が教材 ･教具のレパートリーをどれ くら

い多 く身につけているか､またはどれくらい多

く考えられるかが重要となる｡前述のように多

くの学生はパターン化した伝統的な教具しか挙

げられない｡パターン化した発想をどう創造的

なものにしていくかは､教師教育としては今後

の課題であろう｡

3つの意思決定にかかわっての学生の提出した

質問やアソサーは上述のとおりであったが､この

ビデオを観ての感想としては､ ｢教師がどんなこ

とを考えて教育するのかがわかった｣ ｢先生が教

育上どんなことで苦労するかがわかった｣等があ

り,比較的好意的なものであった｡

Ⅱ ｢重症心身障害者の発達 と教育Ⅱ｣

1.はじめに一演絹的な資質論の不毛性-

いわゆる ｢普通｣児担当の教師についてもそう

であるが､戦後障害児教育の教師についての資質

論がさまざまに展開されてきた｡古 くは近藤益雄

の ｢のんき､こんき､げんき｣があり､その論者

をあげればきりがなくなるだろう｡

しかし､それらは森清氏 (前熊本大学教授)の

指摘 (｢現代精神薄弱児講座 1 教育原理｣全日

本特殊教育連盟編､日本文化学社､ 1974年)をま

つまでもなく､ ｢教育の本質から浜鐸的に追求し

ようとする方法と､一般の教師あるいは特定の教

師から帰納的に導き出そうとする方法｣のどちら
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かであった｡近藤益雄の ｢のんき､こんき､げん

き｣などは､彼の実践活動から帰納的に導 き出さ

れた貴重な教訓というべきものであろう｡だが､

演符的方法で資質論を論じようとするなら､教育

の本質が､いわゆる ｢普通｣児と障害児とでは違

うのかどうかが問題となってこよう｡極端ないい

方をすれば､障害児のそれは､ケアとか看護であ
■
り､教育の範囲外でしか論じられないというのな

ら問題であるが､現今ではいわゆる ｢普通｣児の

教育と障学児のそれは､教育の本質からみれば少

しも変わるものでないというのが確認されている

事実といっていいであろう｡とすると､演縛的方

法より得られる障害児教育の資質論と大同小異と

いうことにならないだろうか｡たしかに､｢普通｣

児にとって優秀な教師は､障害児にとっても優秀

な教師であり､その逆に､ある障害児にとって優秀

な教師は､ ｢普通｣児にとっても優秀な教師であ

るという経験的な事実は､大同小異論の傍証とい

えるかもしれない｡前述の森清氏が､諸研究家の

指摘している障害児教育 (精神薄弱児教育)担当

教師に望まれる資質を検討した結果として言って

いることは､ ｢多 くの研究者がいろいろの視点か

ら指摘しているが､さて､それらの資質が普通教

育 (筆者らのいう ｢普通｣児の教育)の教師とど

こが達 うかとなると､教育活動の本質からしてほ

とんど変わ りはないともいえる｣ (P.133)とい

うことである｡

教師の資質論として､いわゆる ｢普通｣児の教

育と障害児教育では同じだという結論は､たしか

に妥当だし,少しも誤 りではない｡でも､それだ

けでは､障害児教育における教師教育の意義は薄

弱なものとなってしまうだろう｡現実問題として､

障害児教育をいわゆる ｢普通｣児教育に解消しえ

ないし､独自の教師教育も展開しているのである

から､いわゆる ｢普通｣児の教育との共通性に着

目しながらも相対的に独自性をもった資質論が必

要となろう｡それでは､その相対的に独自性をも

った資質論は､浜梓的方法で可能であろうか｡不

可能なことはないだろうか｡だが､相対的な独自

性は対象がもつものであるから､対象である障害

児教育の事実を分析することがまずあってしかる

べきでなかろうか｡それをぬいた演鐸だけからの

資質論では､相対的な独自性を抽出しても抽象的



で､教師教育の方法-の示唆は限られたものであ

ろう｡教師教育の内容と方法に具体的な示唆を得

られるような資質論を確立するためには､障害児

教育における教師の仕事の分析を通した帰納的方

法によることがよいであろう｡

2.資質論から教授スキル論へ

それでは帰納的方法といった場合､多種多様な

教師の仕事のなかでどこに視点を与えるべきなの

だろう｡近藤益雄の ｢のんき､こんき､げんき｣

という資質論は､彼の実践全体からでてきたもの

で､貴重ではあるが､教師の仕事の中心といえは､

それは授業活動といっていいのではなかろうか｡

障害児教育の場合､身辺自立の指導､日常生活の

指導､養護 ･訓練の指導など障害の状態によって

は､教育活動の中心が通常の意味からいって授業

活動とはいえないものになっていることも多い｡

だが､どんな形態の指導であろうと､教師の教授

行動があり､子どもの学習行動がある限 り､そこ

には授業活動があるというべきだろう｡この授業

活動の分析から､教師に望まれる資質論がつくり

だされる必要があるであろう｡

とまれ,授業活動の分析からうまれる資質論を

≠資質論OといっていいのだろうかOいわゆる QL資

質論oというのは､国語辞典的にいえば ｢生まれ

つきの性質､天性｣であり､養成不能というニュ

アンスすら感じさせる｡また､人格論的な意味 も

感 じさせ､抽象的 ･一般的でことた りるのかの印

象もうける｡それでは､教師教育の内容と方法に

具体的な示唆を与えるようなものとならないだろ

う.これではこまるわけであるから､ ≠資質論O

は､できるなら用語を変えてしかるべきというこ

とになる｡ どう変えたら妥当かは不確かである

が､ここでは一応､ ｢教授スキル｣という語を考

えておこう｡というのは､その語が教師教育の具

体的なターゲットとして使用されてきつつあるし､

厳密な概念規定があるわけではないが教師の仕事

の中核ともいえる授業活動を分析することで ≠ス

キルQは明確にされると考えている点で､筆者ら

の考えと一致するからである｡ただ､ことあって

おかなければいけないのは､ ｢スキル｣といって

も､そのレベルはさまざまで統一されているわけ

ではない｡筆者らとしては､ (今後も追求してい

くが)厳密な法則の適用方術とい う意味の｢技術｣

や ｢こつ｣でなく､つまり単純な ｢教授方法の技

術｣というものでもなく､個性豊かでさまざまな

パーソナリティをそなえた教師が､子どもとの対

応のなかで行使する考え方とその行動とでもいう

べきものと考えておくこととしている｡そうした

｢教授スキル｣をさく･りだすことで､筆者らとし

ては､従来の QL資質論Oからはえられない､重要

な教師教育-の具体的方法や内容をえることがで

きると考えている｡

3. ｢教授スキル｣と教師の意思決定過程

上述したような意味での ｢教授スキル｣を抽出

する方法は多様だろう｡ここでは､教師が障害児

を対象にして授業活動を組織しようとする時の標

準的な手順 (nomativeprocedure)を想定して､

その手順の節々に生じる教師の意思決定をもとに

して考えてみることにする｡

障害児を目の前にして､教師がまず第 1に考え

ることは､何を子どもに指導できるのかというこ

とであろう｡子どもの障害の状態に対応して､発

達をふまえながらも､教師自らの子どもに対する

願いを具体的な指導目標として設定しなければな

らないだろう｡障害児学校の学習指導要領に準拠

して指導目標を設定するにしても現実の子どもに

合致しえるものに修正しなければならないだろう｡

このような指導目標の設定にかかわる教師の意思

決定を､授業活動の立案スキルとでもここではい

っておこう｡

指導目標を設定したあと､それを実現するため

の活動を､教師は第 2に考えるであろう｡考えら

れたさまざまな活動は､精選されて､順序づけら

れるだろう｡例えは､ ｢手の探索力を高める｣と

いう指導目標を設定したとして､その指導 目標を

達成するための活動として､｢手で物をとる｣｢手

で物をひっはる｣｢手で押す｣｢手で回転させる｣

｢手でなぜる｣などたくさんあるが､それらは精

選され､順序づけられなければならないだろう｡

これも授業活動の立案スキルといえるものの一部

だが､精選 ･順序づけのスキルとよんでお く｡

精選 ･順序づけが終ると､教師は､第 3の意思

決定として､記述された活動を最も具体的に明示

し､それを使 うことで教師のめざした活動と目標
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の達成となるような教材 ･教具を考案しなければ

ならないだろう｡これは教授目標の教授学的な翻

案といわれる作業である｡障害児教育では､障害

の状態が重け九は重いほど授業は活動として組織

されなければ意味がない.まさに や為すことによ

り学ぶJ'が行われることで授業活動は成立に導か

れるといっていい｡それを実現させるのが､ここ

での教師の意志決定で､翻案スキルとよぶことに

する｡

第4の教師の意思決定は､実際の授業活動の展

開のなかで行われる｡授業活動の展開のなかで､

教師は子どもと/i-パルおよびノン･/i-パルな

コミュニケーションをもとに臨機応変の意思決定

をしていく｡子どもの表情､また､教師のことば

かけに対する反応､さらに､子どもの教具に対す

る取 り組みの状況などをもとに､教師は展開上必

要とされる意志決定を次から次-としていく｡こ

うした意志決定を教師の授業活動展開スキルとこ

こではよんでおこう｡

第5の意志決定は､上述のような意志決定をも

とにして､授業活動が一応終了した時､いままで

の意志決定とその実行をふりかえり,次の授業活

動に活かすべき反省点をまとめることについてな

される｡さまざまな反省点のなかから､次の授業

活動に活かすべき点を確実にひろいだす時の教師

の意志決定とそこでの やスキルタといえるから､

評価スキルとよぶこともできよう｡

以上のように､授業活動の組織 ･展開の過程で

教師の意志決定とそれにかかわる tスキルタが考

えられるのである｡ここでは､あくまでもその大

枠を示したにすぎないので､具体的な内容は､授

業活動の研究を進めるなかで明らかにしていかな

ければならないだろう｡

4. ビデオ教材と教師の意思決定

ところで､今回教師教育用に作成したビデオ教

材は､前述の教師の意思決定とそれにかかわる≠ス

キルQでいえは､第 2の精選 ･順序づけのスキル

および第 3の翻案スキルを主にとりあげた教材で

ある｡それも重症心身障害児の一事例をとりあげ

て､その事例に即しながら指導目標を設定したあ

と､目標の達成のための活動の精選 ･順序づけを

視聴者に考えさせるとともに､具体的な目標にみ
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あった活動とそれに使 う教材および教具を考えさ

せようとするものである｡

なお､今回筆者らの作成したビデオ教材は､単

に視聴して一定の知織を得るというだけのもので

はなく､ ｢あなたならどう考えますか｣｢討論 !

意見をだしあおう｣のテロップ表示がでて､視聴

者がビデオ教材をもとにして討論､意見の交換が

できるようにしてある｡つまり､ビデオをプレイ

- ス トップ - プレイ･--という使い方をしな

がら､討議のなかで学習がすすめられるようにし

てある (この方法を東京大学の藤岡信勝氏は ｢ス

トップモーション方式｣と呼んでいるも これは､

授業活動等をビデオで単に視聴させるだけである

と､現場の実践経験をもたない学生や人たちは､

何にこそ注目すべきかがわからないために､有効

に教育効界をあげないという筆者らの経験によっ

ている｡授業活動等を単に視聴させるだけではな

く有効に視聴させるには､教師がコメントを加え

ながら視聴したり視聴後コメントをするという方

法もあるが､視聴者である学生が可能な限 り実践

家の立場に立って教師の意思決定を経験できるよ

うに､ ｢あなたは､この子 (重症心身障害児M .

T児)の担当教師です｣ということを強調してい

るばか りか､教師の意思決定の節々で視聴者が相

互に十分討議できるようにしてある｡その討議は､

現場で教育実践を自ら組織 しようとする時､どう

しても思考し､可能なら仲間たちと討議して､自

己決定をしなければならない事項についての討議

となることを予定してのもので､この討議を通し

て視聴者が自ら意思決定者としての思考を習得す

ることが望まれているわけである｡

なお､今回のビデオ教材は､指導 目標の設定や

精選 ･順序づけを視聴者とともに考えさせもする

がかなりの時間をさいて教材 ･教具を考えさせる

ようにしてある理由を簡単に述べるなら､それは

重症心身障害児の授業活動の展開では､これがキ

ーポイントと考えられるからである｡

5. ビデオ教材のフローチャー ト

このVTR教材は､ひとりの重症心身障害児の

数年問にわたる指導経過､教師の意思決定過程の

モデル (清水ら､1983)にもとづいて編集したも

のである｡その内容は､以下の3つのパートから



構成されている｡(1)対象児の実態を大まかに把捉 動内容)を考えさせる｡

させる (感覚 ･運動機能を中心に)0(2)以上の行 では､実際のVTR画面の時系列にそって､各

動観察から､対象児-の指導目標を考えさせる｡ パー トの内容を説明する｡

(3)その指導目標に対応させて実際の指導方法 (宿

表2. ビ デ オ 画 面 の 7 日 - チ ャー ト

VTRの構成 内 容 の 説 明

タイ トル (スター ト) ①このVTR教材で学習する学生たちは､すべて ｢これか

Iここに紹介するのは,M.T(女)9歳 2ケ月ですol らみる子どもの担当教師｣という位置づけであるoそのう

えで､何を指導目標とすべきかを念頭において子どもの行

動をVTRで観察してもらうわけである○ここで､各学生

①あなたは､この子の担当教師で はこれまで学習してきた障害児教育及び発達に関する知識

すoあなたは､何をこの子の指導 をもとに ｢対象児の発達 レベル｣､ ｢何ができて､何がで

目標にしますかo きないか｣等を考慮 して対象児の行動の水準を推定してい

② かなくてはならないo
･指導員や教師の設定場面 ②行動観察には自由な場面で行動を観察する方法と条件設

･日常生活での行動の様子i坐育歴 .医学的所見 (テロップ) 定場面での行動を観察する方法と大きく2通 りの方法があ

るoここではこの2通 りの方法により対象児の行動を観察

してもらうo画面には必要と思われる情報をテロップで提

∫ 示 したoそして､最後に ｢触覚｣｢視覚｣｢聴覚｣の主要
各種感覚の使い方のまとめ 感覚の使い方について整理して提示したo

③さて､ ③ここでは､以上の行動観察にもとづき､指導目標を考え

あなたは､この子の指導目標とし させるoその際､対象児とのラポートはすでに十分できて

て何を設定しますか? いるものとしたoラポートをつくることは確かに重要なこ

(あなたと,この子との問にはラ とであり､ラポートが確立していなければどのような働き

ポ- トができています.) かけも意味をなさないことはいうまでもないo前に報告し

f たVTR教材でも､ ｢ラポートの確立｣を指導目標として

掲げてくる者があったoしかし､ここでは､このような指

導者と対象児との関係についてではなく､純粋に対象児の

達成すべき行動､あるいはこうなってほしいと考える具体

④ 討 論 ! 的行動を考えさせることにしたo具体的な行動を考えさせ

意見をだしあおう るということは､子どもに対するアクティビティを考えさ

指導目標 せることにもつながるので､討論では重視したいo

④ここでは､各学習者の設定した指導目標を発表させると

ともに､指導目標例を板書するなどして､学習者同士で討

論を組織するoここでの討論内容は主に各指導目標それ自

体ではなく､その設定理由であるoこのような重症心身障

M .T児が自分の意志で自由 害児を対象とした場合､各指導者の視点の置き方によって

に手を動かして､物を操作し さまざまな指導目標が考えられるので､何が最も適切な指

ていけるようにするo 導目標であるかは一概には決定できないoLたがって､こ､

そのために､ こでは､何が適切な指導目標であるかを決定することより

･感覚と手の協応を強める もむしろ､ ｢どのような理由でどのような指導目標が設定

･手の運動に多様な方向性を しうるのか｣を知ることが重要と思われるo現場教師 とし
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で､ある指導目標を明確な理由づけのもとで選択できる力

を身につける必要があろうo

⑤ ｢手の運動に多様な方向性をも ⑤ ｢感覚と手の協応｣と｢手の運動の多様な方向性｣とは相

たせる｣には､手にどんな働きをも 互に関連しあっているoつまり､手の運動に多様な方向性

たせ叫 ､と､あなたは考えますか?1討 論 ! をもたせるということは､各課題状況に応じてよりコントロールされた手の動きの拡大を意味 してお り､そのために

意見をだしあおう ほ視覚や聴覚を十分活用して手の運動を誘導することが必

I 要となる.ここでは､手の運動に多様な方向性をもたせる
(参先生方は次のように考えましたo ために､手のどんな楼能(働き)に着目するかを考えさせるo

1.物をつかみ､引きよせる2.物の引きよせに方向性をもたせる (参事はさまざまな機能をもっているoいわゆる正常児では特別な働きかけをしなくても､手で物をつかんだ り､投げ

3.物に手を出し､押す た りがいわば自然に獲得されていくかのようにみえるOL

l かし､感覚や運動が初期のレベルに留まっている重症心身
(罫 ｢物をつかみ､引きよせる｣こ 障害児ではこうした行動がなかなか獲得されず､感覚にも

との指導をするために､あなたは とづく運動を引き出すことが重要だと考えられているoこ

どんな活動を考えますか?1討 論 ! こでは､ ｢つかむ｣ ｢引きよせる｣ ｢押す｣等の機能を取り挙げたが､これらを含めて多様な機能を考えられるよう.

意見をだしあおうI になることをねらいとしているo(笥ここでいう活動とは､学習場面 .教材 .教具 .手順など

ト 指 導 場 面t⑧ ｢物を引きよせ､方向性をもた を含めた課題状況を意味しているo多様な活動を考えさせ

るのがねらいo

⑧一般に､重症心身障害者は､外界-の能動的 .自発的な

探索行動が乏しく､またあつても刺激に引きず られたよう

せる｣ことの指導のために､あな な受動的 .衝動的な関わ りであることが多いoこのように

たはどんな活動を考えますか?l討 論 !意見をだしあおうー 初歩的な統制 されていない感覚や運動による関わ りでは十

分安定した空間は成立せず､外界は未分化なままとなるo

そこで､教師の働きかけとしては､その子の自発行動に着

目しつつ､視覚の統制のもとに十分調節された手の運動を

指 導 場 面 l 引き出してい くことが重要となるとこの対象児は他者の｢手｣に関心を示し､手を伸ばすことから､手袋を利用し

て提示板のさまざまな位置に手袋を置き､手でとらせる学

l⑨ ｢物に手を出し､押す｣ことの指導のために､あなたはどんな活 習やスライディングブロックを用いた学習を行っているo(9｢押す｣や ｢はなす｣などの学習は ｢引く｣ ｢つかむ｣

動を考えますか? などの学習よりも困難だと考えられているOこれは､.A.｢つ

-討 l 論 , かむ｣ ｢引 く｣は事物を手に入れる過程で必要な活姦i:.あり､その結果も触覚などの原初的な感覚によっても十分確

意見をだしあおう 認しうること､そして､その後 ｢ふる｣ ｢たた く｣等の活

fl 指 導 場 面 1 動を展開しうることから自己の行動を意味づけることが容
易となるが､ ｢押す｣ ｢ほなす｣はそうした確認や意味づ

けが困難であることによると思われるo実際､教育現場で

i⑲ さて､先生方の指導でM .T児はどうかわつたでしょうIお わ り(Theend) も ｢押す｣ ｢はなす｣学習をどう取 り組むかほ大きな問題

となっているようであるoその意味でも､ここで種々の活

動を考えさせることは重要であろうo
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お わ リ に

重症心身障害児の教育は歴史的にも浅 く､まだ

大系的 ･組織的な教育方法が確立 しているわけで

はない｡今回作成 したビデオの素材 となった教育

実践 もけっしてモデルとして位置づけ られるよう

なものではない｡しかし､場面ごとに教師が何を

観察し､どう工夫 していったかとい う点について

は､十分教材た りえるものである｡学生はこうし

た工夫をこそ学ばなければならない｡教師教育の

なかで重要な点は､こうした実践場面における意

思決定-の援助であろう｡は じめて重症心身障害

児 と接 した学生はただおろおろするはか りでいっ

たいどこから手をつけてよいかわからず困惑して

しまうのが常であるOビデオ教材を用いてこうし

た体験を教室の中で リアルに再現 し､実際に担当

教師になったつもりで教育方法を集団的に討議 し

てい くことは､未来の教師の実践的力量形成の上

できわめて有効と思われる｡

(1990.1.18受理)

文 献

1)中島昭美 (1977):人間行動の成り立ち-重複障

害教育の基本的立場から､重役陣害教育研究所紀要

第 1巻 2号.

2)細網富夫 ･阿部幸黍 (1981):重度 ･重複障害児

の感覚 ･運動蹴能に関する事例的研究､日本特殊教

育学会第19回大会発表論文集286-287.

3)清水貞夫 ･細測富夫 (1983):障害児教育の教師

教育用ビデオの作成､その1-重症心身障害児の教

育-｡電子通信学会技術研究報告VOL 83,No.16,

ET83-1,73-78.

4)細網富夫 ･清水貞夫 (1983):障害児教育の教師

教育用ビデオの作成､その2-重症心身障害児の教

育-.電子通信学会技術研究報告VOL.83,No.16,

ET83-2,49-54.

5)菅野重道 ･宇佐川浩他(1982):発達障害幼児の

視知覚運動教具の系統的開発と臨床的適用に関する

研究C安田生命社会事業団年報､第17号､ 65-89

6)藤岡信勝 (1989):子どもの発言-の対応の工夫､

発達の遅れと教育 No.383,20-23.

- 31-


