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■　章　　　系充合菱定育σ）

　　　　　　男冬蕎普と璽か膚亙

■　■　統合教育の概念

1－1 統合教育の概念と類義用語

　「統合教育とは，障害児を普通児集団のなかで教育す

ることで，基本的には，小蟷中学校の普通学級で障害児

が普通児と一緒に学習活動をする形態をいう」　（心身障

害辞典，198五）。国際的には、インテグレーション（inte－

gratiOn）、メイン。ストリーミング（㎜ainStreaming）

，ノーマリゼーション（nOrH1iZatiOn）など類義用語一

がでてきており、わが国においても。統合教育の概念に

近い教育の概念として，交流教育などがある。

　以下では，類義用語を整理し、統合教育の概念をより

鮮明にしていくものである。

（1）インテグレーション（integratiOn）について

　中野（1990）は，UNESC0のTermino1ogyofsPecia1

education（1983）を訳編し、integrationを統合教育と



紹介している。また，特殊教育学研究（目本特殊教育学

会）に投載された統合教育に関する論文の英文題目にお

いても、統合教育をintegratiOnとするものが多い（吉

岡、1974；安藤。平山、1987）。このことから、統合教

育とintegratiOnは同義用語として理解できる。しかし，

integratioΩにっいては、厳密に規定すれぱ、社会的イ

ンテグレーション（SoCial　integration）と教育的インテ

グレーション（educational　integration）の観点から言

及する必要があろう。これに関して藤本。渡部（1986）は，

教育的インテグレーションの実践の枠稗みから類型化し，

統合教育をその実践の4っのうちの1っにあげている。

そして，統合教育は、障害児と健常児が別々の場で教育

機牟を得ていた歴史的経過を前提として・教育的な意図

や目的のもとに障害児を健常児と同一の学習の場に統合

しようとするものである，と規定している。ちなみに，

彼らがあげる他の教育的インテグレーションとは，交流

教育，共同教育，学校外教育。社会教育領域における教

育的統合である。このなかで，統合教育を前二者ととも

に学校教育における実践と；して位置づけている。

（2）メイン。ストリーミング（㎜ainstreaming）にっ

　いて

　メイン。ストリーミングは，アメリカ合衆国において

提唱されてきた概念で、障害児を可能なかぎり通常の教



育の場に入れるという考え方とその遇程を意味する用語

となっている．すべての障害児は、その障害の程度にか

かわらずヨ可能なかぎり「もつとも制約の少ない環境」

（LeastRestrictive亙nviron㎜ent）で教育されなければ

ならないと規定する一全障害児教育法（亙ducationofAユユ

HandicaPPedChi1drenAct－p．L．94－142．1975）が制定

されてから。この流れが急遠にはやまつたといわれる。

そもそも障害児を含酋子どもはすべて，原則として地域

の学校に通うこととされており，重度の障害などにより

ゃむを得ない場合に通常の学校から分離された施設内の

学級で教育を受けることになるのである。のちに施行さ

れ、早期教育の推進をうたつた全障害児教育修正法（P．

L一．99－457．1986）においても同様の精神が貫かれている。

このように、アメリカ合衆国では障害児者の社会への

受け入れに積極的に取り組んできている。これは，民族，

宗教，人種など社会的、文化的な多様性に対して国家的

な収束や凝集を意図することの必然性や人権の尊重に依

拠していると考えられる。このため，障害児の普通学校

受け入れについても積極的な法制化により対応してきた

といえる．

（3）ノーマリゼーション（nor㎜aユizaticn）にっいて

　Wo1fensberger（五981）によれば，ノーマリゼーショ

ンの概念を最初に発表したのは、デンマーク精神遅滞者



協会のバンクミヅケルセン（Bank一脳ikke1sen）で、彼の

関わる分野の問題として、　「精神遅滞者に可能なかぎり、

普通の人に近い生活を確保させる」とし、「最大限に発

達できるようにするという目的のために、障害者個人の

二一ドに合わせた処遇、教育、訓練を含めて、他の市民

に支えられているのと同じ条件を彼らに提供することを

意味している」　（江草，1983）」。この原理。理念は、

デンマークの精神遅滞者サービスを規定したユ959年法に

盛り込まれた。その後，スウェーデン精神遅滞者協会の

ニルジェ（Nirje）により。体系的に論述され。　r・精神

遅滞者に、社会の主流となっている標準やパターンにで

きるだけ近似した日常生活を可能にすること」とされた。

すなわち，ノーマリゼーションの原理を，すべての精神

遅滞者の日常生活の様式や条件を社会の普通の環境や生

活方法にできるかぎり近づけることにおいたのである。

　Wo！fensbergerはこれをうけて，humanserviceとして

の対人処遇（human㎜anagement）一般にもっとも広く適

用できるようにするために、ノーマリゼーション原理の

定義を次のように再構成している。「可能なかぎり文化

的に通常である身体的な行動や特徴を維持したり、確立

するために，可能なかぎり文化的に通常となっている手

段を利用すること」。この考え方の特徴は，個人の行動

と特性を文化的にノーマライズすることにあり，バンク

ミッケルセンやニルジェが障害者の社会的環境条件に力



点をおいているのとは視点を異にしている。

　このようにノーマリゼーションの理念は1障害者福祉

の共通の理念として欧米に定着し、やがて国際連合の場

で取り上げられるにいたった。第31回国連総会（1976年）

において、1981年を完全参加と平等をテーマにした国際

障害者隼と定めることを決議し、今日、世界的な動向と

なってきたのである。

　以上のように、ノーマリゼーションの夕一ゲットはか

なり広範囲にわたり、障害児者の生涯を見通した原理と

なっている。これに対して、わが国の統合教育は学校教

育期を念頭に置く傾向にあることから，その理念はノー

マリゼーションに包含されるといえる。

（4）交流教育にっいて

　文部省（、1986）によれば，　「交流教育とは特殊琴育の

対象となっている心身障害児と心身に障害のない子ども

たちとが，学校教育の一貫として活動を共にすることで

ある。障害児と健常児が活動を共にする機会を設けるこ

とにより，障害児と健常児ともにその意義がある」とし

ている。すなわち，　「障害児にとっては，経験を広め、

社会性を養い，好ましい人間関係を育てることであり、

健常児にとっては、自分たちと障害児のなかに多くの共

通点をみいだして，伸間意識をはぐくんだり，障害児の

障害を克服する意欲にふれて，自分の生活の姿勢や学習



の態度’を反省したりすることである由また、障害児はも

とよ’り、幼児やお年寄りなどをふくめた地域社会を構成

しているすべての人に対して思いやりの気持ちを育てる

活動の場となる」としている。

　このような心身障害児の理解認識の推進事業やこれを

受けた一連の施．策に対して・一部の運動から批判があっ

たが、交流教育の実践の積み重ねにより、今日ではこの

概念と意義は定着してきている。

　さて、統合教育に関して類義用語を整理する作業を通

して。①これらがその理念、方法、形態のどの点に重点

を置くかで多少違って使用されていること（藤本。1983）

が理解できる。また，②個人の発達を最大限に促すため

に，彼の一生涯を見通して可能なかぎり普通の人的環境

を用意すること、の重要性がクローズアツプされてくる。

統合教育やその類義用語を概念規定するときに，社会的

な発達や通常の人的環境，あるいはその関連性から捉え

る視点が国際的な通念と挙っていると考えられる。これ

はわが国の統合教育を検討するうえで示唆的である。

　本研究においては，統合教育を基本的には，普通学校

系列の普通学級で教師の指導援助のもとに障害児が健常

児と一緒に学習活動をする形態とし，これを支える要因

として統合教育の現場における人的環境に着目して以下



言及するものである。

1－2 統合教育の形態と方法

　前述のように統合教育は、基本的には、刈い中学校の

普通学級で障害児が健常児と一緒に学習活動をする形態

をいうのであるが、障害がある子どもの年齢や学年。能

力や教育的二一ド，あるいは障害の状態など多くの要因

が関与して，さまざまな統合教育の形態と方法がとられ

ることになる。

　ここでは、主な指導の形態、方法を列挙する。

（1）普通学級において終日指導」が行なわれる形態

　障害のために特別な援助をことさら考慮しない場合に

採られる形態と理解できる。終日普通学級での指導プロ

グラムを受けることを原則とする。

（2）リソース。ルーム方式（resourceroo㎜p1an）

　学校生活の基礎は普通学級において健常児とともに学

習するが，障害のために特別な援助を必要とするときに，

特別な教室にでかけるなどの指導を受けるものである。

　特にアメリカ合衆国においてこの教育形態が多い（成

田。緒方。本木。申川，1992）．この報告から、教育形

態と関連が深い就学指導について紹介する。この国の就



学指導は男社会的な啓蒙や啓発活動にはじまり障害の早

期発見と教育を提供するという一連の作業の一部であり，

その実賓的な作業はヨ教師はもとより、医師や作業療法

士、理学療法士、ソーシャルワーカヨ行政担当者など多

くの専門家により行なわれる。州により就学形態はさま

ざまであるが、カスケード方式と称されるもっとも制約

の少ない環境の原則により就学措置の形態が決定される．

Tab1eI一一1は就学措置を経てさまざまな教育形態によ

り教育サービスを受ける3歳から21歳ま・での児童生徒の

割合である。

Tab1e　I－1－1　児童生徒の教育形態別割合

　　　　　　　（成田。緒方。本木。中川、1992）

遜常学級　リソースルーム　分離学級　分離学校　訪間学級　施設内学級

3－21才 29，7　　　　　　　38．2　　　　　　　　　25　　　　　　　5．9　　　　　　0．8　　　　　　018

　就学形態やカリキュラ．ムの変更は親の承諾を必要とし

適正手続きの明文化により，就学判定や措置先の決定に

あたってトラブルはきわめて少ないとされている。

（3）協力学級方式（cooperativec1assp1an）

障害児は，通常障害児学級に在籍するが，その能力、
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特性などにより参加可能な教育活動は、普通学級で指導

を受ける方式である。

（4）巡回教師方式（itinerantteacherp1an）

　障害児が在籍する学校や学級さらに家庭に対して，専

門教師が巡回訪問してアドバイスやカウンセリングを行

なう方式である。また，子どもに対して必要な指導も行

なわれる。

　この他にもさまざまな形態，方式があるが，以上が主

たるものといえる由

　わが国においては皇普通学校（普通学級）への受け入

れのための法制上の規定，整傭がなく、また、公的な機

関による厳密な統合教育に関する実態把握がなされてな

いことから，どのような子どもが．どのような教育形態に

より教育を受けているのか定かでないが，　（1）の教育

形態によるものが多いと推察できる。

■　2　統合教育の現状
　　　　　　　　と弼千多宅璽か向

2－1 統合教育の現状

η



　人間の一生涯を時間軸にとり、いくつかの段階を設定

する、いわゆるライフ。サイクルや発達期の視点から発

達や教育は論じられてきた。これはヨ特定の段階がその

前後の段階との関連から、一生涯を通して．優勢で特徴的

であるとする知見により構築されてきた。

　この視点を踏まえると，学校教育は幼児期，児童期、

青年期，あるいは就学前と義務教育段階に相当し、広義

の発達との関連からこれらは連続的で、一貫的な問題で

あることが理解できる。

　そこで，統合教育と学校教育との関連を考慮し，ここ

では、特に教育的な観点から，統合教育を便宜的に就学

前段階と義務教育段階に分けて、わが国の統合教育の現

状にっいて言及する。

　なお，就学前段階では幼稚園，保育所という本来目的

が異なる保育の場が存在し，一元的な取り扱いは慎重を

期さなければならない。しかし，両者とも子どもが指導

者の意図的な働きかけ、援助のもとで，幼児集・団とのか

かわりをもって発達を遂げていく過程を機能的に有して

いることに注目し，ここでは統合保育として位置づける

ものとする。

（1）就学前段階での統合保育

　ノーマリゼーション思潮の流布により、障害児をもっ

親の保育，教育に対する二一ズが多様化し、希望すれば

乃2



地域の保育所，幼稚園への措置が可能となりつつある今

日，一般の保育所、幼稚園における障害児の受け入れが

定着しっっある。

　全日本特殊教育連盟（1981）は，全国の市（区）教育

委員会の就学指導した障害児およびその疑いのある児童

について、就学前教育を調査している。それによれば、

就学前教育の形態は、幼稚園（31．62％），保育所（25．

22％）が圧倒的に多く，両者を合わせて過半数に達して

いた。

　また、文部省（1983）の調査（Tab1e王一2－1）によれ

ば、障害児を受け入れている幼稚園は35．04％，在園す

る幼児総数に障害児が占める割合は．L27％であった。

障害の種別では，知能障害や自閉的傾向をもつもの、言

語に障害のあるものが多く，それぞれ障害児の総数の30．

04％，21．83％、16．！8％となっている。運動障害児にっ

いてみると，1，121人で，10．66％であった。これは同年

の全国の肢体不自由養護学校幼稚部（15校）の136人を

大幅に上回っている．ちなみに，平成元年度の設置数，

在籍数は、15校，　1！6人と；肢体不自由養護学校幼稚部在

籍数はむしろ減少している。

　これらから今日ではより多くの運動障害児が幼稚園，

保育所に受け入れられていると推測できる。このことは，

いわば物理的、空間的な場の統合を増大させ、いわゆる

健常児と共に同一集団に所属することにつながるわけで
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Tab且e　I－2■　幼稚園における心身に陣審をもつ幼児の教曹状況響鯛壷の概要

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（文部省、1983）

　　　　　　　　　　　　　　　　　（昭和55年3月現在回答率87．4％）

（且）受ぺ幼稚圃数及ぴ心身に障害をもつ幼児数

幼　稚　園　数 心身に障書をもつ幼児数
　
区
分
股
置
老
別

回答幼稚園数 雰紬数（鰯児） 3歳児 4歳児 5歳児 計

国立 47 2（　315） O O 4 4
公立 5，929 2，五87（336，973） 21 1，055 3，227 一4，303

私立 6，787 2，283（490，775） 765 2，462 2，983 6，210

計 12．763 4，472（828，063） 786 3，517 6．21省 10，517

（2）障書種別の幼児数

障害種別
年齢別

3歳児 4歳児 5歳児 計’

視覚に障審のあるもの
　
人
3
4

　人204 　人367

　
人
6
0
5

聴覚に障書のあるもの 59 153 304 516

精神発達に遅れのあるもの

ダウン症候群 42 1姐 212 395

その他の精神発達の遅れ 167 902 1．695 2，764

肢
体
の
不
自
由
な
も
の

脳性まひ 20 92一． 241 353

その他の肢体の不自由 47 258 463 768

筋ジストロフイー 1 五2 42 55病
弱
。
身
体
虚
弱
の
も
の

先天性心疾患 五3 154 268 435

その他の病弱。虚弱 23 206 399 628

言語に障害のあるもの 159 591 952 1，702

自閉的傾向をもつもの 221 804 且，271 2，296

　　計（在園児総数） 　786（47，418） 　3，517（318，017） 　6．21遂（462，628） 10，517（828，063）
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ある。しかし。物理的，空間的な場を統合することが統

合教育。保育，ひいてはノーマリゼーションの理念に沿

う串のではないことは繰り返すまでもない。

（2）義務教育段階での統合教育の現状

　わが国では，義務教育段階で統合教育を受けている児

童生徒の実態を統計的に把握することを目的とした公的

調査は行なわれていない。したがつてその現状の把握を

行なうにあたつては，関連調査などを参考にして推定し

ていく作業が必要となる．

　これに供するものとして，前掲の全日本特殊教育研究

連盟の調査があげられる。これによれば，障害児または

その疑いがある児童全体の約40％が小学校普通学級に、

残る過半数が特殊教育諸学校にそれぞれ就学したと推察

できる。就学前段階において統合保育を受けたものが，

小学校の普通学級への就学，すなわち統合教育に必ずし

も移行していかないことが理解できる。

　このようなことから、就学前段階での統合保育が障害

児保育の主流となつているにもかかわらず，小学校段階

やこれ以降の普通学校系列への障害児の就学が漸減して

いくと推察することができる。

2－2 統合教育に関する研究動向
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　障害児は学校などの場において、子ども集団や教師、

さらには保護者とのかかわりをもつことになる、これま

での統合教育に関わる研究に共通する視点として、基本

的にはこの関連を踏まえたものが多い。

　これら統合教育に関する研究を概観すると、大別して

2つの研究動向があげられる。ひとつは健常児と障害児

との関連の視点から、障害児に対する態度や障害児との

交友関係を検討するものである。もうひとつは教師と障

害児との関連の視点から、教師の障害児や統合教育に対

する態度を検討するものである。いずれも統合教育に関

わる人的規定要因に着目しているものである。

　ここではこれら視点からの研究を順追って概観するも

のである．

（1）健常児と障害児との関連を焦点化した研究

　まずはじめに，健常児集団における障害児の交友関係

を検討している研究があげられる．

　学校などにおける児童集団内での運動障害児のダイナ

ミツクな側面牢理解するために・方法論的にソシオメト

リー（SOCiOmetry）を適用したものが多くみられる。

　この方法により，運動障害児の社会的地位を調査した

So1d・・d・1＆T…　e1（1957），Cent♀・s＆C・・ter・

（五963），0’Moor（1980）は、運動障害児の被選択が低

いことを報告している。ま’た、Dewey＆Force（1956）
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およびAnderson（1973）も運動障害児の被選択が低く、

脳性まひ（cerebra1Pa1sy，CP）も低かつたとしている。

運動障害児、なかでもCP児の学級内での適応は必ずしも

poSitiVeではないことが理解できる。

　一丹生。石部（1985）は，社会的地位の低さとCP児の特

性（隼齢望知能，性格、障害の程度など）との関連、な

らびに選択排斥の理由から交友関係における結合と分離

の要因を検討する観点から，CP児が在籍する小学校普通

学級においてSOCiOmetriCteStを実施している。その結

果，社会的地位は低学年に比べて高学年が低いことをみ

いだし、学年が進敬にっれて統合教育が難しくなるとい

う知見を得ている甘さらに、社会的地位と性格特性（自

己中心性，劣等感、固執性）とに相関があるとし，CP児

の性格特性が学級適応を促すうえで重要な要因であると

している。

　これら研究は，内省が得られやすい義務教育段階以降

の児童を対象とする研究として位置づけられ，就学前段

階の幼児ではほとんどされていない。

　次に、健常児の障害児に対する態度を検討している研

究があげられる。

　尾島。杉田。中野。林・小ハい小出。村中。松尾（19

68）は、障害児に対する意識を探索的，概括的に把握す

ることを目的に，一般小。中学生その他を対象として、

運動障害児を含む6種の障害児に対する意識調査を実施
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し、公にされた、言語化された障害児に対する態度が好

意的であつても，より内面的な言語化されない態度は、

しばしば敵対的であるというBaker（ユ953）の指摘を支

持する結果を得た。また、障害の種類によつてもその受

けとめかたが違っていることが指摘されている、

　三澤（1971）は，小学生などを対象に、絵画選択法に

より健常児を含む可視的な身体的異常、もしくは障害児

の絵を個別に選択させた。その結果、わが国の被験児は

アメリカの被験児に比べ健全な子を選択する傾向がみら

れた。

　健常児の態度研究は少ないが，必ずしも好意的，受容

的ではないことが示唆されている、

　（2）教師と障害児との関連を焦点化した研究

　これに属するものとして，教師などの障害児や統合教

一育に対する態度を検討している研究があげられる。

　ここではまず，就学前段階での保育者を対象にした研

究から概観する。

　後藤・永岡。斎藤。山崎・三宅（1978）は，統合保育

を受けている障害児について。軽度児が大勢を占め、健

常児といわれる子どもたち．の集団を破壊したり，学習を

乱す重度の障害児は暗黙のうちに除外されがちであるこ

とを指摘している。また、障害の種別によっても保育者

の意識に偏りが存在するとし，医療的措置を必要としな
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い運動障害児の受け入れが支持されていたこともあわせ

て報告している由これらから、障害児が一定のルール，

規範を理解して、集団活動を妨げないことを受け入れの

前提にしていると理解できる。

　しかし、軽度障害とはいえ、保育者にとつては障害児

の受け入れに関して心理的な重圧があることも指摘され

ている．

　このことについて井原（1982）は、保育者の意識。態

度が健常児と障害児の間で大きくゆれ動く様相が顕著で

あるとし、これが保育実践の全場面を一貫してながれる

・ところに，統合保育の複雑さや困難さが招来されること

を指摘している。

　また、畑山。古田・吉田・山形（1982）はヨ障害児が

在園する幼稚園，保育所と在園していないところの保育

者を対象に調査を実施し、統合保育の問題点をどのよう

な視点からあげるかにっいて比較している。これによれ

ば、両群とも職員増を指摘するものが多かったがヨ在園

群が専門機関との連携や指導法を問題視していたのに対

して，不在園群では設備g充実をあげた点で相違が見ら

れる。前者が人的環境に関する事項を，後者では物理的

環境に関する事項をそれぞれあげていることが理解でき

る。

　これらの研究から，障害児の統合保育に関して幼稚園

と保育所の保育者が、複雑にゆれ動いて実践に臨んでい
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ることや、それでも障害児を受け入れた実績がなんらか

の形で保育者自身の保育理念や実践の問題にフイードバ

ックされていることが推察できる。

　次に、義務教育段階での教師を対象とした研究を概観

する。

　大西（1961）は名古屋市内の普通学級教師を対象に、

精神薄弱児をどのように認識、理解しているかを調査し

た。その結果，精神薄弱児に対する関心は認められたも

のの，彼らの教育のあり方に関しては、健常児と隔離し

て教育すべきであるとする考えが大勢を占めたことを報

告した。

　Combs＆HarPer（1967）は，ラペル（1abe1）の効果

について160名の教師を対象に調査を行ない，教師が障

害児を認知するうえで，ラベリングが影響を及ぼすこと

を指摘した。すなわち、精神薄弱児はラベル化されたと

きに比べ，されない場合がよりnegatiVeであったのに対

して，CP児は逆にラベル化されることによりnegativeに

評定された。

　Shote1，Iano＆McGett．igan（1972）はリソース。ルー

ムプログラム（reSourCerOo㎜pr09ra㎜）で障害児を普

通学級に入学させることが，彼らへの普通学級教師の態

度にどのように影響を及ぼすかを明らかにすることを目

的に、リソース。ルーム方式を採つた学校の教師を実験

群として，またこれによらない学校の教師を統制群とし
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て調査した。その結果、リソース。ルーム方式を一年間

実施しても、実験群教師の態度にわずかの影響を与えた

にすぎなかったとして、教師の態度変容の困難さを示唆

した。これに関して吉岡（1972）は、教師の態度に望ま

しい効果を与え、同計画を成功させるため、

①Educablementa11yretardedchi1drenの指導法や教

材教具に関する校内研修の必要性。

②リソース・ルー．ムで当該児童を観察する機会を増やす

こと。

③リソース。ルームの専門教師と普通学校教師の間に，

強力なコミュニケーションを確立するように準備するこ

と。

の3点を留意点としてあげている。

’さらに，メイン。ストリーミングに対する教師の態度

を明らかにした研究（Wi11iams＆A19ozzine，1979）や，

教師の障害児に対する態度を変容させるうえで、障害児

との接触経験が関わってくるとしているHarin9（1958）

の研究は，教師が障害児の受け入れをどのように捉えて

いるのか貴重な資料を提辞している。

　さて，上掲研究の概観を通して，障害児との接触経験

が態度に及ぼす影響にっいて整理する必要がでてくる。

　このことにっいては、必ずしも一致した知見が得られ

ているわけではない。これまでの障害児者に対する態度

研究を概観すると，接触経験が好意的態度につながる効
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果がある（Pederson＆Carユson，i98ヱ）とするものと、

効果はない（Chubon，1982）とするものがあげられてい

るのである。Donaユdson（1980）はこの相違の要因を、

計画的に組織された接触経験であつたかいなかという接

触方法との関連から考察し、計画的接触が好意的変化を

遂げていたのに対して、そうでない接触にっいては、一

致した結果をみなかつたことを明らかにしている（一河内，

1990）。

　意図的、計工画的な接触経験が態度の変化に寄与するこ

とを明らかにしたことは、統合教育の実践を深化させる

うえで貴重な示唆を与えるものである．しかし，わが国

の統合教育については、意図性や計画性に依拠した接触，

交流が行なわれているどは言い難いのが現状である．個

々の統合教育実践が各学校や教師の裁量に委ねられてお

り、この枠内で計画性をもたせることにもおのずと限界

がある。学校教育の日常性の枠内で，計画的で意図的な

営みと，そうではない営みとを統合教育との関連から整

理することがより現実的であると考えられる、

　そこで次章では，統合教育の人的規定要因に着目して，

これを整理することにより，本論文の視座を明確にする

ものである。
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n章　統合教育を
　　　　　　　茉見矢巨する布牢系且み

　　　　　（人的要因の分析）

　本章では統合教育を規定する枠組みについて、いくつ

かの視点から検討し，本研究で踏まえる視座を明らかに

するものである。

　第1にあげられるのが学校環境の視点である。これを

大別すれば、物理的側面と人的側面があげられる。

　物理的側面と一は，学校における教材や施設・設備など

を中心として，広く教育行財政の側面をも含む事項であ

る。人的側面とは，学校における障害児を取り巻く人的

環境に関する事項である、前者はヨ就学する幼児，児童

生徒の各障害の状態（種別や程度など）に対応し，学校

教育活動を円滑かつ遠やかにとり行なえることを意図し

た援助である。いわば統合教育を支えるハードウェアに

該当する．後者は，ミクP的社会としての学校における

障害児を取り巻く人的環境である．統合教育を支えるソ

フトウェアになろう。統合教育を検討していくとき、特

に後者の視点が肝要である。

　そこで、はじめに統合教育を規定する人的要因に着目

し，障害児と彼らを取り巻く人々の心理学的な問題とし’

23



てこれを検討する宙具体的には、先行研究で明らかにさ

れてきた態度や交友関係に関する知見と課題を検証する

ことである。

　第2の視点として、教育現場において児童生徒と教師

にとって，もつとも身近で具体的なかかわりとなる教科

学習，教科指導から統合教育を検証することである。こ

れは，各教科をめぐる意図的で計画的な人的かかわりが

学校教育の前提であることに依拠する。すなわち，各教

科を媒介として障害児と教師、あるいは障害児と健常児

との関連を明らかにする視点である。

　第1の視点，つまり態度や交友関係が統合教育に関わ

る人的要因のなかにあって無意図的、無意識的な営みと

して位置づけられるのに対して，この視点は意図的，意

識的な営みとして位置づけられるといえる。

II一■　学校における
　　　　　　　　ノ㌧自句1馨萎医訟

1－1 発逢に関わる人的要因

　古くはアヴェロンの野生児の報告にあるように、人間

の発達は人と人とのかかわりにより達成されるといって
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も過言ではない。個々の相互作用遇程は、螺旋的相互作

用（sPira1interaction）といわれるように心理、社会

学的なフイードバツクの連続体として意味づけられる。

このことを通して個人はその社会的発達を遂げ。またこ

れが他者に影響を及ぼすという相互規定的関係をなす。

　さて，この領域と関連して近年もっともめざましく発

展してきたのが、新生児。乳児の発達に関する研究であ

る。

　これまで乳児は、音や光などの感覚刺激に対して無秩

序と混乱の状態にあると考えられていた。感覚刺激を弁

別的に処理できるまでには、一定の成熱を待つ必要があ

るといわれていた。しかし，Fantz（196工）は、生後6

ヵ月までの乳児を対象に，選好注視法により乳児の視覚

を実験的に検討した。その結果、乳児はどの月齢におい

ても、単純なパターンより複雑なパターンを好んで注視

することがわかった。また，人の顔のパターンに対して

は，より整ったものを好んでみるなど，乳児の知覚にお

いてはごく初期の段階から選択的，弁別的な能力を有し

ていることが明らかになった。

　Condon＆Sander（1974）は，成人間の会話に出現す

る同期現象が，生後間もない新生児と成人間にも存在す

るのかについて実験を行なっている。このなかで。新生

児は、言語音声に対して身体のリズムで応答しているこ

とが明らかにされた。このことは，渡辺。石井（1984）
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により新生児の相互作用性の同期現象としてより詳述さ

れるにいたった固

　このように、子どもは出生直後より感覚刺激の弁別能

カをもって母親など彼を取り巻く人に接し、またこれに

母親が応える関係を成立させることにより、そのコミュ

ニケーション能力を向上させていくといえる。

　また、子どもの誕生は母子関係にとどまらず、家族に

大きな変化をもたらす。夫婦という関係枠にいた夫は子

どもの誕生と同時に父親という役割が付与される。母親

が経産婦であるなら，先に生れた子どもは兄として、姉

としての役割がでてくる．このことはたんに役割の多重

化を進めるだけでなく、家族の構成員すべてにさまざま

な形でフイードバツクされ、個々の生活観，価値観ある

いは人生観さえも変化させる。家族という社会の変化は，

当然赤ん坊自身にもフイードバヅクされるのである。こ

のように個人と社会は相互規定的である（田中，1964）

と考えられ，集団の力動性もここにみいだせるのである．

　乳幼児期から老年期までの各Lifestageを通して、人

と人とのかかわり，関係1辛変化を遂げながらも継続し，

マクロ的社会において個人は社会的存在として確固とし

た地位を得ていくのである。

　以上のように，個人は社会集団にあつて、その構成員

との相互規定的な関係を深化させ、社会性をはじめとし

て発達を遂げていくのである。したがつて、統合教育現
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場における障害児をめぐる人的環境を考えるとき、どの

ような人的環境が用意され、どのような心理的、社会的

なかかわりが展開されるのかが重要になってくる、

1－2　学校教育における人的要因

　幼児期あるいは児童期において、子どもは学校という

ミクロ的社会に所属することになる。この学校社会を人

的環境から図式化すると，Fi9．II－1一のようになろう。

中央に一人ひとりの子どもを配置した。学校教育場面に

おける子どもとのかかわりという視点を踏まえると、幼

児児童生徒集団，教師集団，保護者があげられる。子ど

もはそれぞれと力動的にかかわり，その成長発達を達成

していくのである由また，三者は相互規定的な関係にあ

り、意図的あるいは無意図的に子どもと相互交渉を行な

うといえる。このように，学校教育は人的側面から，教

師、児童生徒，保護者の三者間その力動性（dyna㎜ics）

により規定できよう。運動障害児に対する三者それぞれ

の態度が，運動障害児の人格形成に深く関わってくるこ

とは想像に難くない（Kershaw，五966；河内，1979）。特

に学校場面で直接的な交渉があることから、前二者にっ

いての検討は肝要である。

　基本的には普通学校に在籍する運動障害児もまったく

同じ構図のなかで位置づいている。I章，I－2の統合
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教育に関する研究動向で触れたように、これまでの統合

教育に関する研究において踏まえられた視点，すなわち

運動障害児と健常児、運動障害児と教師，それぞれの関

連にっいて注目して，運動障害児の統合教育にっいて実

証的かっ探索的に検証していく視座が必要となる。

■I－2　統合教育における
　　　　　　　　教科学習勇指導の
　　　　　　　　位．罎莚づをナ

　児童生徒が教室で過ごす時間は、学校生活のほとんど

を占めている．この教室での教育活動の大半が教科学習

に費やされている．したがって、時間を基準に学校生活

を分析するかぎり、教科学習がその中核として位置づい

ているといってもよい。また，児童生徒はもとより、そ

の保護者や教師にとっても教科学習やその指導はたいへ

ん重要視されていると考えられる。各教科を媒介として

児童生徒同士、あるいは児童生徒と教師が意図的なかか

わりを展開しているのである。

　杉村（1983）は里教科学習と内発的動機づけの発達的

変化について検討を行なっている。彼は、小学校児童・に

毎日の勉強をどのような気持ち，理由で勉強しているか

29



を質問紙により調査し、称賛や叱責の外発的動機づけに

関する項目が2隼生から4年生にかけて急激に減少し，

これにかわって内発的動機づけに関する項目（大人にな

って役に立つからなど）が高くなっていくことをみいだ

した。

　また彼は，小学校教師に児童の学習動機にっいて教師

がどのように捉えているのかを検討するため、児童の学

習動機と考えられる項目を呈示し選択させている．先の

児童の教科学習の動機と比較してみると、教師は外発的

動機づけで児童が教科学習を行なっていると考えており、

児童の学習動機（内発的動機づけ）とずれを生じている

ことが理解できる。

　さらに彼は，小学生に国語，社会、算数、理科のそれ

ぞれについて成績が良かったか悪かったかかの判断を求

め，それぞれについて次の4つから原因を1つ選択させ

た。悪かったとする判断に対しては、①頭が悪かったか

ら（能力），②なまけたから（努力）、③テストが難し

かつたから（テスト）。④先生の教え方がへただつたか

ら（先生）である．結果ξして、4年生まではテストが

原因（外的要因）とされていたのに対して，6年生では

努力が足りない（内的要因）との認知が優位になってい

た。原因帰属の発達的側面として理解することができる。

　このように、児童と教師においては、教科学習の動機

づけについて異なった捉え方がなされており，どのよう
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に学習に臨むのか。ずれが生じた状態で教科学習とその

指導が展開されていることが看取できる。

　山下（1990）は，小学生と中学生を対象に、教科学習

をどのように捉えているかを分析している。これによれ

ば、児童生徒が好きな教科は体育、音楽。図画工作（美

術）などの作業。活動型の教科であるが、将来役に立っ

たり，努力や教師の教え方に左右されると強く意識され

ているのは主要教科、特に算数（数学）であるとされて

いた。児童生徒は選択的に各教科を捉えており，それぞ

れの教科に対して好き、あるいは役に立つといつた情緒

的，社会的なおもいを込めて臨んでいることがわかる．

　このように，児童生徒にとつて学校生活のなかで，教

科学習はもつとも関心が高く，それゆえ学校生活への心

理的適応をも規定することにつながると推察できる。し

たがつて，普通学校に在籍する運動障害児が学校で展開

する教科学習をどのように捉えているのか，そして彼ら

の教科学習を支える教師が教科学習をどのように感じと

つているのかを検討することは，学校生活における日常

的関係枠から運動障害児g統合教育をより実証的に明ら

かにする視座となる。

　小川（1982；1983）は、統合教育のなかで，もっとも

困難な問題をもっているCP児の小学校での学習成績につ

いて調査を行なっている．その結果里CP児の学習成績に

おいて、体育、図画工作，音楽の評価が低く，主要4教
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科は健常児と大きな差がなかつた。しかし知能指数（in－

te11igencequotieηt，工Q）との関連で健常児とCP児との

比較を行なったところ、異なる傾向があることが明らか

になった。すなわち。健常児においては、体育、国語を

除く各教科で、CP児では体育、図画工作、音楽と社会で、

IQとの関連をみいだしている。

　小川の研究は、運動障害児の統合教育に関して、学習

成績の観点から検討していることにおいて，希少であり

かつ示唆的である。しかし、分析したデータが教師の学

習に関する評価や知能検査結果など、いわば教科学習の

外的指標であるため。教科学習に関する運動障害児の心

理学的検討を踏まえた統合教育の分析にま．でいたらない

という課題が残る。運動障害児が日常の教科学習をどの

ように捉えているのか、教師の教科指導との関連から考

察していく必要がある。
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旺亙5章 養護学校における
統合教育の位置づけ

肛1　■　養護学校と普通学校
　　　　　　　　と　σ）系充合孝焚育

　　　　　　　　に関する関連性

　障害児の学校在籍の量的推移を，普通学校、特殊教育

諸学校両系列の観点から示したものがFi9．lIl－i－1である．

　普通学校系列の就学前段階から高等学校段階にいたる

までの各段階を経ることによって障害児が漸減し。ていく

と考えられ，こ；れはとりもなおさず特殊教育諸学校への

就学が増加していることを意味する。

　昭和61年度から平成2年度まで5年間における特殊教

育諸学校系列と普通学校系列との転入、転出の状況を示

した文部省（1992）の調査によれば，特殊教育諸学校へ

の転入が転出を大幅に上回っている（Tab1eil1一一）．

さらに，校種別にもつとも新しいデータである平成2年

度をとりあげ，学部間の比較検討を行なうと、次のよう

になる。盲学校と聾学校では、上の学部に進むにしたが

つて普通学校からの転入者数が増加し、逆に普通学校へ

33



就学前段階

小学校段階　　　　寺

中
学
校
段
階
寺

滋

高等学校段階
今

Flg 111-1-1 ** ~~t~~Z~(~~~i ~3ej~~,~,~~?~~~O)f~J~~ 

34 



Tab1e－I正一1－1 芦1聾画盤謹学校と小1中1高等学校との転入1転出状況一国1公1私立一
　　　　　　　　　　　　　　　　　（文部省、1992）
　　　　　　　　　　　　　　（昭和61年度問～平成2年度問）

区分 盲1聾。養護学校への転入者 盲画聾．1養護学校からの転出者学
種
校
由 年度

部別
61 62 63 元 2 61 62 63 元 2

小学部
人
5
0

人
3
8

人
2
3

人
3
1

人
3
2

人
1
4

人
2
4

人
1
4

人
1
1

人
1
2

盲
学
校

中学部 43 40 35 28 37 9 6 7 6 8

高等部 46 37 42 62 46 8 1
｝ 5 2 6

計 139 115 100 121 115 31 41 26 19 26

小学部 45 29 34 19 19 54 38 36 29 31

中学部 19 32 27 36 37 6 10 3 ’4 5聾
学
校

高等部 48 43 54 57 66
‘ 2 1 4 2

計 112 104 115 112 122 60 50 40 37 38

小学部 3，886 3，656 3，542 3，449 3，264 3，139 2，967 2，882 21800 2，760

養
護
学
校

中学部 3，354 3，379 3，378 3，039 3，034 1，983 2．154 1，966 1，840 1，783

高等部 1，780 2，056 2，402 2，608 2，571 104 149 113 136 146

計 9，020 9，091 9，322 9，096 8，869 5，226 5，270 4，961 4，776 4，689

小学部 3，981 3，723 3，599 3，499 3，315 3，207 3，029 2，932 2，840 2，803

中学部 3，416 3，451 3，440 3，103 3，108 1，998 2，170 1，976 1，850 1，796

計

高等部 1，874 2－136 2，498 2．727 2，683 112 162 119 142 154

計 9，271 9，310 9，537 9，329 9，106 5，317 5，361 5，027 4，832 4，753

（注）小学校（小学部）支は中学校（中学部）の課程を修了後、中学部（中学校）又は高等部（高等学校）へ

　進学した者も含む。
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の転出者数が減少している。こ；れに対して養護学校では，

上の学部に進むにしたがつて普通学校からの転入者数、

普通学校への転出者数いずれも減少している。これは、

障害の種別により統合教育の困難度を示唆するものと理

解できる。すなわち、知能障害や運動障害をもつ子ども

が、視覚障害や聴覚障害の子どもに比べなんらかの原因

により、はやい段階で養護学校に転学しなければならな

い状況になっていると考えられるのである。

　さらに，運動障害児の障害の特性として。な々らかの

医療的二一ドをもっていることが学校系列の移行に多様

さを招来するこ．とになる。すなわち，手術など外科的な

治療やその術後訓練の必要惟から，普通学校系列在籍時

に肢体不自由児施設に入所し、同時に養護学校に在籍す

る児童生徒が存在していることである．肢体不自由養護

学校に在籍する児童生徒総数に占める割合からみれば，

少数（㎜inOrity）ではあるが，いわゆる併設養護学校に

おいては，教育対象として大きな存在となっている．ち

なみに，平成3年度の筑波大学附属桐が丘養護学校入院

部におけるこれら児童生徒の割合は，小学部では年間総

在籍者の36．2％に、中学部では29．2％に達している．こ

れは，遇去3年間にっいて同様な傾向を示している。

　これら児童生徒は，知能障害をともなわない軽度運動

障害であることが多く，障害の状態からいわゆる重度重

複障害児とは両端に位置づくといえる。ここに養護学校
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教育の多様性の要因をみいだすことができ、教育課程の

類型に即した指導と称して同一校内にて｛分離’教育が

展開されることになる。この反省から、多様な児童生徒

が場を統合したうえで，教育活動を共宥。統合できるよ・

うな実践が行なわれるようになってきた。これら活動を

通して転入児は，養護学校内でこれまで日常的でなかっ

た多様な児童生徒とのζ統合された5接触経験をもち、

障害観や学校観を変化させるようになるのである。

　彼らは一定の医療的ケアが終了した後に再び普通学校

系列に転学することからこれまであまり注目されなかっ

たが、運動障害児の統合教育を養護学校教育の場におい

て検討する視座を提供してくれる。

旺1　2　養護学校における
　　　　　　　　系充合孝文育σ）孝見崖匡

　伊藤（1980）は，統合教育の思想と題して，　「いま」

は特殊教育諸学校，特殊学級といった教育の場が特殊教

育を展開するうえで重要であるとの認識から，特殊教育

をより専門化（sPeci包1ize）することを説いている。そ

してこの過程を経たのちに，特殊教育は普通教育に浸透

し、両者は「統合」されるとしている、すなわち、彼は
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統合教育を推進する背景にある平等論や無限論を里普通

教育の現状を分析しながら批判し、真の教育を「特殊教

育」にみいだそうとしたのである。彼の主張は、統合教

育に関してさまざまな立場をとる論客から批判されるか

もしれないが、，養護学校教育をはじめとして特殊教育諸

学校を統合教育との関連から明確に位置づけたことにお

いて意義ある。

　また，藤本・渡部（1986）は，イギリスのウォーノッ

ク委員会での報告を受けて、普通学級に統合される場合

にはr必要な援助」を受けることが明示され，逆に、特

殊学校などに就学する場合には「一般的な地域生活」、

r普通学級」，「普通学校」とのつながりが配慮されて

いることに注目し、わが国においてはこれらの理念や条

件整備が脆弱であることを指摘している。そ’して。多様

な教育形態を準備する作業として，盲。聾。養護学校の

教育実践の蓄積をどう統合教育の形態にも生かしていく

のか、また居住地と特殊教育諸機関がどのように有機的

連携を築くのかといった諸点も解明されなければならな

いことをあげている。

　これらの指摘は，統合教育にっいて、たんに就学や教

育の形態にとらわれることなく，教育的インテグレーシ

ョンの枠組みや障害児の人権保障の観点から，特殊教育

諸学校での教育のあり方に注目しているといえる。

　本研究では，児童生徒の学校系列の変動性を考慮して，
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普通学校系列における統合教育という固定的な捉え方を

せず，特殊教育諸学校系列における統合教育の視座を踏

まえるものである。
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w章 フ匡弼千多宅σ）

フテミ去蕎鯖と　目自旬

　本章では、これまでの関連研究の成果と課題を整理す

ることにより，本研究で採用する方法論の検討を行なう

ものである。検討の対象は，態度，交友関係，教科学習

に関する方法論とする。

W一■　態度研究に関する
　　　　　　　　フテ亨去言鯖

1－1 態度研究に関する研究概観

　I章、I－2の統合教育の現状と動向において、健常

児と教師の障害児に対す肴態度を概観した。しかし。こ

れら研究は量的に少なく，方法論として態度測定法を検

討するうえで隈定される。そこでここでは、対象を一般

成人に広げ，彼らの運動障害者に対する態度を概観する

ことにより、態度研究に関する方法論の検討を行なう。

　運動障害者に対する健常者の態度研究は、すでに多く
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を数える。

　伊藤。田川（1967）は、阪神地区の大学生、小。中学

校および養護学校の教師、精神薄弱。肢体不自由関係施

設の職員，そして杜会人および知能障害児，運動障害児

をもっ親などを対象に，ベルギーで起きた奇形児殺害無

罪判決に対する賛否と、重症心身障害児の安楽死の是非

などについて調査し，障害児と接触のない人の態度が冷

やかであったとしている．

　また忍（1967）は，札幌市およびその近郊の一般成人

を対象に，身体障害者に対する偏見にっいて調査し，全

体的には好意的に受け止められてはいるが，具体的で身

近な生活場面では、好意的反応が低下したと報告してい

る．

　三澤（1969）は、Jordan＆Cessnaのcrosscu1tura1

studyの一環として，わが国における身体障害者への一

般人の態度を調査した。その結果、一般人の態度は好意

的な反応が比較的多い半面，内面的には依然としてneg－

atiVeで、自已に関与する問題として捉えていない傾向

がみられた．

　このように里障害児者に対する’態度に関して一般成人

を対象としたものが多く、一様にその態度がnegatiVeで

あることがうかがえる。

　またTenny（1953）は、㎜ajorityのminority（黒人な

ど少数民族）への態度と障害児者への一般杜会の態度が
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相通ずることを指摘した。

　さらにSe㎜㎜e1＆Dickson（1966）はこれに関して，

大学生を対象としてCOnnOtatiVereaCtiOn（内包的反応）

について調べ、CPが視覚障害や聴覚障害，知能障害そし

て黒人よりも嫌われていることを報告している。

　さて、上掲の諸研究を整理すると、以下の点が明らか

にされた。

（1）洋の東西をとわず，障害児者への健常者の態度が

まだまだ皮相な理解にとどまり，内的にはnegatiVeであ

ることが多い。

（2）わが国はこの傾向が特に顕著である。

（3）障害の種類が異なれば，その態度も異なりヨなか

でも運動障害に関してはnegatiVeに受け止められている。

　この背景には，以下の要因が考えられよう。

　ひとつは，三澤（1971）が指摘するように，対人認知

のうえで身体障害が第一次的な手がかりになり、特に外

見がその個人の社会的受1才入れにとつて重要な意味をも

っことがあげられよう。すなわち、健常者にとりStig㎜a

をっけられた人（障害児者）と相互交渉することは不快と

され，それらの人との相互交渉を回避すると考えられる

（Richardson，Goodman，Hastorf，＆Dornbusch，ユ961）。

この回避行動によりSti9㎜aをつけられた人への知覚者の
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推測構造は，修正されることなく存続されることになる。

　もうひとつは、先の指摘に関連するが。社会的距離の

存在があげられよう。伊藤。田川（1967）が言及してい

るように，わが国では教育が富国強兵、立身治昌産業を

目的として機能したため，障害児者は国家に益をなさな

い廃人として，学校教育の蚊屋のそとに措置され、民間

の慈善の対象としかなりえなかった。後年、学校教育へ

の参加を果すところとはなったが、分離教育（Segrega－

tiOn）が主流を占め、一般の健常者との出会いは閉ざさ

れ、障害児が見せ物として好奇の眼前にさらされる悲惨

をも招いた。このような史的背景を有すため，前述の要

因をはじめとしてさまざまな要因も複雑に絡み合い、障

害児者への無理解、偏見を一般健常者に生じせしめる土

壌をっくりあげていったと考えることができよう。

1－2　態度研究における課題

　態度研究に関して簡単にその流れを概観したが，これ

らは次のような間題点が内包されている。

（1）態度の概念が不明確であり，態度構造の多次元性

にっいて検討されていない（高木。島田。秋庭。熊谷・

清宮，1973；河内，1979）。

（2）従来の態度研究は、障害児者との接触を拒酋反応

に対して，偏見を有すと判断していたが。，島田画高木。

卑3



秋庭。熊谷。清宮（1974）が指摘するように、障害児者以

外の事柄についても同様の態度測定を行ない，両者を比

較検討しない隈り、障害児者に対する態度が明確になら

ない。

（3）調査対象の偏りにっいて

。障害児者との接触経験の有無などを考慮したサンプリ

ングの必要性。

・態度のある側面が学習により形成されるものとすれば，

児童の態度にっいて検討を加える必要がある。

　以上の諸点から1－3では、態度の概念および本研究

で採用するse㎜anticdifferentia1法の態度測定法とし

ての位置づけにっいて触れることにする．

1－3　課題への接近法

　態度の概念が多様化しているため。ここではそのなか

にあって代表的なものをいくつかあげることにする。

（1）Al1port（1935）；態度とは，経験を通じて体制化

された心的，神経的な準備態勢であって、個人が関わり

をもつあらゆる対象や状況に対するその個人の反応にヨ

指示的ないし力動的な影響を及ぼすものである。

（2）0sgood，Suci＆Tannenbau㎜（1957）；態度とは、反

応のための先有傾向であるが，評価反応の傾向があると

いう点で，準備態勢といった他のものとは区別される。
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（3）Krech，Crutchfie1d＆Ba王1achey（1962）；態度とは，

杜会的事象に関するPOSitiVeないしnegatiVeな評価、情

繕感情、賛否の行動傾向の持続的体系である由

　以上からも、一義的に態度は概念規定されていないこ

とが理解できる。田申。藤原（1970）は「反応のための先

有傾向」と「評価感情」という二側面を強調する0sgood

らの定義がもつともオーソドツクスであるとしている。

　態度の諸特性について，田申喧藤原（1970）の指摘に

そつて列挙すると，①態度とは反応のための先有傾向準

傭状態である。したがつて態度は、刺激と反応との媒介

物であり、直接には観察不可能な構成概念である。また，

測定論的観点にたてば，多数の一貫した反応群から推定

される潜在的反応と考えられる。②態度は対象をもち，

ある一定の対象について「良い一悪い」といつた評価を

下す。③態度は学習により形成され，持続的である。④

個々の態度はc1usterをなし，それらが群を形成する．

　これら4特性は、混沌化する態度を理解するうえでは

有用である。また，Krechらの態度成分論のように，態

度の成分（Co㎜ponentS）とレて、〈認知的成分CognitiVe

comPonent＞，　〈感情的成分fee1ingcomPonent〉，〈行

動傾向actiontendeΩcy〉の3つを設定し，それら成分

のバランスと多様性の程度で，諸成分の特徴を説明しよ

うとする考えは一考に値するものとなろう。

　さて，0sgoodらによりSemantic　Differentia1（以下，
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SD）法について提唱された．この方法は、イメージ（im－

age）に対する接近法として広範に用いられるようになっ

た個

　0sgoodらによれば、われわれがある外的刺激（0sgood

はCOnCeptとした）を受け入れると、それがすぐに外部

への反応となって現われるのではなく、外的刺激は媒介

反応（mediatedreaction）を生じ、そのひき起こす内部

刺激が伸介となつて外部への反応となる。この媒介反応

には、種々の性質と強さのものが考えられるが、これを

意味空間（Se㎜antiCsPace）における方向および距離に対

応づけると，概念（COnCePt）はその空間の一点として表

すことができるとしている。その際、空間の次元が重要

となつてくるとし，20の概念を5◎対の形容詞で評定させ

たものを因子分析し，評価（eva1uation），力量（Potency）

，活動性（activity）の3次元がもっとも重要であること

をみいだした．しかし0sgoodの“意味’’に対してChomsky

らによって“構造”が欠落していると指摘されるにおよ

んで，0sgoodは情緒的意味（affectivemeanin9）と表現

し直している。

　さて，この方法を態度測定に用いる場合，態度を包括

的に把握することは困難どいえる。そこで，態度の認知

的側面の分析に視点をあて，認知と深く関わってくるイ

メージを分析することとする。菊池（1962）はイメージ

を捉えることを通して個人のもつ態度の一側面を理解し，
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態度測定法としての意味づけを行なっている。このよう

に態度測定への一接近法としてSD法を用いることは普及

するにいたった。

　SD法は連想法と評定尺度法を緒びつけたもので、その

困難性から児童への適用に疑間がある。しかし，その適

用法に工夫を加えることにより，その問題を回避するこ

とができる。

　0sgood（1957）は評定段階を5段階とし、教示法に工

夫すれば小学校高学年まで適用可能としており，Doηahoe

（1961），菊池（1962）、Ma1tz（1963）も小学生を対

象にSD法を用い，その有効性を実証している。また，峰

田（1969）は精神薄弱児の意味構造を把握するためSD法

を適用し、その方法論的有効性を立証していることも考

え合わすならば，特殊教育分野における研究方法として

も有用である。

　したがつて，健常児の運動障害児に対する態度や運動

障害児の障害に対する態度において，本方法を採用する

ものである。しかし、教師の統合教育に対する態度を明

らかにするうえでは，評牢尺度の構成が困難であること

などを考慮し、従来の方法を参考にして調査を行なう。

W－2　交友関係に関する
　　　　　　　　フゴ法言鯖
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2－1 交友関係に関する研究概観とその課題

　これについては，ソシオメトリー（SOCi0㎜etry）を方

法論として採用している研究が多い。これについては，

すでにI章、I－2で関連研究を概観したので省略する。

　ソシオメトリーは，モレノ（MOren0，J．L，）によつて

体系化された集団構造の分析。測定に関する理論である

が，広い応用研究分野によりその定義は一様ではない。

ここでは。人間関係を解明し、その改善を企図する理論

と方法の総称であると理解する。

　ソシオメトリーの基礎理論として、自発性一創造性の

理論、比所一今（here　andnow）の理論、場の理論（

fieldtheory）、役割理論（ro1etheory）などが展開

されている。また研究方法においても，集団テクニヅク，

アクション。テクニヅクなど独自の科学として発展して

いる．ソシオメトリック・テスト（SoCiometriCteSt）

は、このソシオメトリーの理論と方法によって支えられ

るもの、であって，いくつかある集団理解の方法のひとつ

である。被選択排斥総合分布（CRS分布）などのモナデ

イヅク次元（㎜onadicdi㎜ension）、相互選択（㎜utua1

choice）などのダイアディック次元（dyadicdimensi㎝）

，集団構造マトリヅクス（㎜atrix）などの集団次元の3

次元から多角的に分析が可能である。
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　また，面接法により工夫を行なうことで、低隼齢の幼

児に適用ができ、その対象を広範囲に網羅することが可

能である。

　このようなことから。ソシオメトリーの応用の範囲は

教育，医学、産業、行政など多岐にわたるようになった。

　さて，学校教育現場において教師の学級集団理解と児

童指導に供するために。ソシオメトリツク。テストが定

期的に実施されることが多い。これは、交友関係を診断

し、より凝集性の高い学級集団の形成と個人の集団内で

の適正な適応を図ることが目的とされる。しかし、選択

と排斥を児童生徒に記載させる作業を行なうことから、

児童生徒の選択排斥行動を強化させるとして、今日では

批判的な意見が多いのも事実である。したがって、学級

での相互人間関係を分析することを目的として，この方

法により’、部外者が調査を実施することは、あまりなさ

れなくなってきている。

　このことに関してMOren0は，科学的研究を中心目的と

するものを‘っめたいソシオメトリー（co1dsociometry）

’と，研究を副次的として治療を主とするものを，　｛あ

たたかいソシオメトリー（hotsocio㎜etry）5とそれぞれ

呼び、研究のための研究を戒めている。

2－2 課題への接近法
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　運動障害児の学級集団における交友関係を明らかにす

るために、ソシオメトリック。テストを適用するうえで

は、次のような配慮を行なうことが肝要である。

（1）担任教師や指導スタッフと、直接的で密接な連携

をとることである。これは、担任教師に研究の主旨と採

用する本テストの有効性と課題、あるいはテスト結果を

どのように解釈し、活用するのかを正確に伝えることを

意図している。十分な共通理解。コンセンサスが得られ

ないときやテスト実施にリスクをともなうおそれがある

場合は、これを実施しない。

（2）テスト構成あるいは教示の工夫を行なうことであ

る．ソシオメトリヅク1テストは，ある規準（Criteri㎝）

により選択排斥を求めるわけであるが，検査者はあらか

じめ排斥事項を割愛することや。これを盛り込む場合で

も児童生徒に無理強いすることを避けることである。

　このように、研究を前面にすることなく，テスト実施

が子ども一人一人を生かし、ひいては子ども集団の活性

化に寄与するよう心がける必要がある。

W　3　教科学習に関する
　　　　　　　　フゴ享去謙奇
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3－1 グラフ表現法にっいて

　山下（ユ990）は、児童生徒を対象として、好き嫌いな

ど数量で表せない感覚的、主観的なものを評定する場合、

一種の絶対的評価（“とても好き33から“とても嫌い35

までの数段階のうちどれかに丸をつける方法）を・ともな

う評定を行なわせる（福武書店教育研究所、1988）より、

順位をつけた方が評定者にとつて容易で、興味をもつて

臨めるとして，児童生徒が教科学習をどのように捉えて

いるかを検討する手法に。順位のグラフ表現法（馬場、

1981；Baba，1986；馬場。脇本。遠藤。金子。飯田。野

中，1984）を導入している。

　この方法は、コンピューターのグラフイヅク機能の増

大ともあいまって，データ構造を直観的に把握できるよ

うにグラフィック表示する種々の方法が模索されてきた

こと（Chernoff，1973；永岡，1984）を反映しており、教

師が自身の授業改善を目的として、学級の日常的データ

処理結果を活用する際に直観的に理解しやすいデータ表

示法として考案された。

　山下による数学的なモデルは次のようである．

　κ個のアイテムに対するn人の判定者に対する順位デ

ータが与えられているとする。
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Rエユ。Rユ。皇…。R工κ

R2ユ、R22，…ヨR2κ

RnいRn2。…。R胴κ

（R。、，R。。，…，R乱。）はa番目の人のκ個のアイテムに

つけた順位であり，（1，2，＾，左）からなる頗列のひとつ

である．

　小学生を対象に、7種類の果物を好きな頗にあげる課

題を設定したとすると，各対象児童のデータは（1，2，3，

…，7）の順列のひとっである。

　まず，半径1の半円を描き事円の中心を原点とする。

第j順位を表す方向を次式で与えられる角度～の方向

　　ト且
汐戸ト五πト以川1為）

とし，順位に対応した角度0ゴの盲盛をつけると，・位

の方向が0（ラジアン），最後のκ位の方向がπである。

　アイテム　iをj順位とした人の総数を∫〃　・、その相

対度数を　伽夕　とすると，
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彪　　　　　彪
肋ザΣ：伽／胆岬、…，2、…蓄焦）＝
芦豆　　　戸且

が成り立っ。

　アイテム　iを　j順位に対応するベクトルを

x炉（伽…oノ、伽・1吻）

とし、原点を出発点として、j＝1，2，3，…，κの順にペク

トルを緒んでできる折れ線を描く（順位連糸吉グラフ）。

例えば，小学生に対する果物の好きな順位では、rりん

ご」を第1位に順位づけた児童の比率が．06であるとす

るとヨOの方向に長さ　。06の線分を引く。次に第2位の

比率が．17であれば、π／6の方向に長さ　．17の線分を加

える。同様に。第7位に対応する線分まで順次加えて描

4

　　　・7位6位

　　　理科　5位　2
　　　　　　4位

　　　　2位3位
　　　　　　　　　　　1
　　　且位

Fig。昨3一ユ願位連緒グラフ
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いた．図が頗位連緒グラフである（HピW－3一）。折れ線

を形成する個々のペクトルx〃の畏さはアイテム豆がj

、頗位となる比率を表しているので、頗位連結グラフは，

各アイテムの各頗位の分布を表している。

　次に。折れ線の終点と原点を緒ぷ合成ペクトル（アイ

テムペクトル）

　　魔
xドΣx炉（ダ竃㏄・φパ1出φ1）
　　戸夏

を描くと。アイテムペクトルの方向

φ重竃籔rg（x遂）’

がアイテム立の平均的な噸位と．対応している。すなわち。

H墨。W－3一五における合成ペクトルであるrりんご」のア

イテムペクトルの方向がりんごの平均頗位3．75と対応し

ている。

　また。アイテムペクトルの裏さ

ダ1簑1x董1

は、全員が同じ頼位をつけれぱ1になるので，1に近い

ほど（円周に近いほど）頗位の評定が安定してお．り。短

いほど頗位の評定がぱらっいていることを示す。なお，
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順位のばらつきは㌦から便宜的な標準偏差

ぷド（一21肘童）亘12

で求められる。アイテムベクトルのグラフが煩位グラフ

である。

　以上のようにグラフ表現法俸，統合教育の人的規定要

因となる各教科を媒介とした児童同士。児童と教師との

かかわりを分析する手法として有効である。また，教師一

が日常的データを活用するうえでわかりやすく。児童が

回答するうえでも容易であることから。これを運動障害

児の教科学習と。これを支える教師の教科指導の解析法

として適用するものである。

W－4　本研究．の目的

　統合教育やその類義用語を整理する作業を通して，統

合教育を検討するうえで，個人の発達を最大限に促すた

めに，普通の人的環境を設定することの重要性が指摘で

きる。これを統合教育を規定する枠組みとして歯まえる
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とき、障害児を取り巻く人的環境に着目することが肝要

となる岨

4－1 これまでの統合教育研究における

人的規定要因の押えと知見

　これまでの統合教育に関わる研究を概観すると、障害

児を取り巻く人的環境の視点から検討されることがほと

んどである。ひとつは、障害児と健常児との関連を焦点

化した研究であり，もうひとつは、障害児と教師との関

連を焦点化した研究である。前者には，普通学級での交

友関係（Dewey＆Force，1956；So1dwede1＆TeHe1．19

57；Centers＆　Centers，1963；Anderson，1973；0’Moor，

1980；丹生。石部，1985）や健常児の障害児に対する態

度（尾島。杉田。中野。林。小ハい小出，1968；遠藤。

山口，1969；三澤，1971；木松，1986）があげられる．後

者には，教師などの障害児や統合教育に対する態度（

Haringヨ1958；大西，1961；Co棚bs，1967；Shote1．1972；

吉岡，1972；後藤。永岡。斎藤・山崎。三宅，1978；畑山

。古田。吉田。山形，1982；井原，工982）があげられる．

　以上の研究によρ・次に示すような知見が得られた。

第1・は，障害児の児童集団における社会的地位は低く、

また健常児の態度もnegatiVeであることが示唆されたこ

どである。第2は，教師の障害児や統合教育に対する態
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度では、障害児の受け入れが心理的な負担となっている

こどに起因して、その反応の好意度は低く、その変容が

難しいことが理解できることである。第3は，障害の種

別や年齢（就学段階）によつて受け入れに差異があるこ

とである。しかし，障害児者との接触経験が健常児者の

態度の変容あるいば差異を生ずる（山内，1984；木般，

1986）ことから、障害児を普通学級に受け入れることが

取り巻く人的環境や障害者自身に相互規定的に影響を及

ぼし合うと考えられる。

4－2　課題の整理と本研究の目的

　本研究では，まず上記先行’研究での知見を踏まえ，普

通学校系列への統合がもっとも難しい（小川，1982．1983

；丹生。石部，1985）といわれる運動障害児を対象とし

て、その統合教育に関して人的要因に着目して追跡検証

するため、

厘［璽〔コ：障害児との接触経験が健常児や教師の統合教育

に対する態度にどのよう牟影響を及ぼすかを明らかにす

る。

［頁］鉋：健常児雫団における運動障害児の交友関係を・

SoCiometriCteStを適用して、集団内での杜会的地位を

明らかにする。

　以上は。これまでの統合教育に関わる研究での知見を
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踏まえながら、さらに方法論上の吟味をして追跡的に検

討することと意味づけられる。

　しかし、これまでの研究においては次のような課題が

残されている。

　第1は、藤本。渡部（1986）が指摘するように，統合

教育を教育的インテグレーションとの関運から捉えるこ

との視点である。

　統合教育の現状で明ら．かになつたように、普通学校系

列における運動障害児の在籍数は、上の段階に進むにし

たがつて漸減することや，視覚障害や聴覚障害に比べて

はやい段階で養護学校へ転学することから，運動障害児

の統合教育には多くの困難性が示唆された。このような

ことから、運動障害児の学校間の移行性，流動性の視点，

すなわち普通学校と養護学校との関連から統合教育を検

討することである。

　第2は、人的規定要因を学校教育活動との関連から押

える視点である。

　これまで統合教育の人的規定要因にっいては、態度や

交友関係といういわば無意図的、無意識的な心的活動が

注目され，多くの知見を得た。しかし，学校教育におい

ては計画的で，意図的な活動が展開され，児童生徒同士，

児童生徒と教師とが相互にかかわりをもつことになる。

このような日常的関係枠に依拠した視点から人的規定要

因を押え，統合教育を検証することが重要になつてくる。
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すなわち，各教科を媒介とした人的かかわりから接近す

ることである。

　以上の課題を受けて，

厘〕垂二劃1普通学校から養護学校に転入する運動障害児が、

養護学校生活を通して障害や学校に対する態度をどのよ

うに変容させるかを検討する。

厘〕亙］：もつとも身近で関心が高く，それゆえ学校生活

への心理的適応をも規定する教科の学習とその指導に着

目し、普通学校に在籍する運動障害児が教科学習をどの

ように捉えているのか、そして彼らの教科学習を支える

教師が教科指導をどのように感じとっているのかを検討

する。
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本　論

本論にっいては次の順序で述べる軸

I　章　　健常児の運動障害児に対する態度研究

　I－1　　I章の構成

　I－2　　研究1：健常児の運動障害児

　　　　　　　　　　に対する態度

　I一、3　　研究2：小学校普通学級における

　　　　　　　　　　運動障害児の交友寧係

　I－4　　研究3：就学前段階における

　　　　　　　　　　運動障害児の交友関係

　I－5　　　まとめ

II　章　　教師の統合教育に対する態度

　II一五　　n章の構成

　II－2　　研究4：小。申学校教師の統合教育

　　　　　　　　　　に対する態度

　n－3　　研究51就学前段階教師の統合教育

　　　　　　　　　　に対する態度

　II－4　　研究6：養成系学生の統合教育

　　　　　　　　　　に対する態度

　II－5　　まとめ
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m　章

w　章

　W－1

　IV－2

　W－3

　W－4

V　章
　V－1

　V－2

　V－3

　研究7：運動障害児の障害に

　　　　　対する態度変容

運動障害児の教科学習

　w章の構成

　研究81運動障害児の教科学習

　研一究9　：運動障害児担任教師

　　　　　の教科指導

　まとめ

総合考察

　統合教育を規定する人的要因の分析

　本研究の視座と得られた知見

　今後の課題

6刃



■　　　奪婁

健常児の運動障害児
¢こヌ寸する寛嚢度

■　　　■　　　■　コ章σ）樺蒙成

　これまでの統合教育に関する研究では，健常児と障害

児との関連を焦点化した研究が比較的多くなされている．

これらを大別すると、2っの研究系列をあげることがで

きる。ひとっは，健常児の運動障害児に対する態度研究

（尾島。杉田。中野・林・小川りJ、出。村中・松尾，ユ968

；遠藤。山口，1969；三澤，197ヱ；木般，1986）であり、も

うひとっは，健常児集団における障害児の交友関係の研

究（Dewey＆Force，ヱ956；So1dwede1＆　Terreヱ，工957

；　Centers　＆二　Centers，ユ963；　Anderson，1973；　0，磁oor，

1980；丹生。石部，1985）である。

　そこで本章では，これら研究の成果を踏まえっっも、

統合教育の連続性の観点から、就学前段階と小学校段階

での運動障害児の交友関係にっいて明らかにする。また，

小学校の健常児を対象に障害児との鞍触経験と態度との

関連について、SD法を適用して明らかにするものである。
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　なお、SD法を構成する尺度は，該当年齢の児童の意味

空間（SemantiCSpaCe）を正確に反映させるために、長

島曲藤原。原野。斎藤。堀（王966．1967）を参考にして

予備調査を経て作成するものである。

　本章の構成は次のようである。

I－2では、研究1として健常児の運動障害児に対する

態度を、I一一3では研究2として小学校普通学級での運

動障害児の交友関係を，I－4では研究3として保育所

での運動障害児の交友関係をそれぞれとりあげる。最後

に，I－5として本章での研究のまとめを行なう。
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■　一　2　　蜀干多宅　■

健常児の運動・障害児
をこヌ寸する藁農崖暮

2－1　目　的

　本研究では態度の認知的側面と深く関わるイメージを、

SD法を用いて分析検討することにより、健常児の運動障

害児に対する態度を明らかにする。

2－2　予傭調査

（1）第1段階　　呈示概念の選定

障害児はもちろん，各評定児童の有する意味空間をで

Tab1eI　－2－1 呈示概念1ist

S1：体が不自由な子

S2：ちえおくれの子

S3：ふとった子
S4：男　　　　子

S5：女　　　子

S6：ともだち

S7：運動がよくできる子

S8：勉強ができる子
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きるだけ広く把握するために、比較刺激として学校場面

で想起される呈示概念在選んだ（三澤、1971）。Tab1e

I－2－1は呈示概念1istである。

（2）第2段階　　第一次予備調査

1）目　的

　自由連想による形容語の抽出をする。

2）方　法

①対象

　水戸市立特殊学級設置小学校　　5，6年生　161名

　水戸市立特殊学級未設置小学校5，6年生　164名

　障害児をはじめ、さまざまな児童との接触経験を有す

る児童を対象とした。

②手続き

　自由記述による質問紙による。

　概念．を2つずつ各評定児童に呈示し，以下のような教

示のもとで記述を求めた。

　『「」に示すことばから、あなたは何を頭におもいう

かべますか。おもいうかんだことをできるだけ多く書い

てください。』

③形容語の選定基準

　。出現頻度が多いこと（frequency）。

　。多くの呈示概念にわたり出現すること。

　。日本語としての適切性（俗語，方言などの除外）。
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　。類似語の場合、より適切なものを選ぶ蟷

3）結　果

　300種、延べ総数は1，453であつた。うち先の基準に従

い、選定した形容語は46語である。Tab1eI－2－2に示し

た。

（3）第3段階　　第二次予備調査

1）目　的

　第一次予備調査で得られた形容語の反意語を抽出、選

定する。

2）方　法

①対象

　第一次予備調査に同じ。

②手続き

　第一次予備調査で得た形容語を4分割し男各評定児童

に以下の教示のもとで記述を求めた．

　『「」に示すことばと反対の意味になることばをユっ

だけ書いてください、ただしヨ‘‘～でない”ということ

ばはなるべく書かないよう．にしてください。』

③反意語の選定基準

　。反意語としてもつとも多くあげられていること。

　・語として適切さを欠く場合、また類似語などある場

　合，用語上より適切なものを選ぶ。

3）結　果
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Tab1e　I－2－2摘出形容謡およぴ出現頻度

形容語 頻度 形容語　頻度 形容語　頻度 形容語、 頻度

かわいそうな 118 じょうずな 20 おとなしい 7 たいへんな 4
楽しい 98 おそ　い 20 おそろしい 6 おこりつぽい 4
強 い 53 活発な 19 ていねいな 6 つ　ら　い 4
やさしい 50 意地の悪い 19 少ない 6 やわらかい 4
はや　い 43 不潔な 18 え　ら　い 6 さみしい 4
いぱつた 39 勇気のある 14 無口な 5 疲れやすい 3
うるさい 35 明るい 13 すぱやい 5 へたな 3

健康な 34 上品な 11 おしとやかな 5 にがてな 3
きれいな 33 大きい u うれしい 5 気のあう 3
うらやましい 32 まじめな 11 きような 5 近寄りにくい 1
に　ぶ　い 24 乱ぼうな 9 責任感のある 5
弱 い 2ユ 頼りになる 7 おてんぱな 5

Tab1e　I－2－4選定形容語

1不まじめな

2病弱　な
3おく病な
4大　き　い

5やわらかい

6じょうずな

7無責任な
8疲れにくい

9不きような

10つまらない

11く　ら　い

12やさしい

一まじめな

一健康な
一勇気がある

一小　さ　い

一か　た　い

iへ　た　な

一責任感がある

一疲れやすい

一きような

一楽　し　い

一あかるい

一こ　わ　い

13気のあわない一気のあう

14無口な一おしやぺりな

15はやい一おそい

16すぱやい　　一に　ぶ　い

17・せいけっな　一不けっな

18っらい一らくな
19近寄りにくい一近寄りやすい

20うるさい

21うれしい

22きれいな

23活発な
24頼りになる

25乱ぽうな

26げひんな

一静か　な
一かなしい

一きたない

一おとなしい

一頼りにならない

一ていねいな

一じようひんな

27おしとやかな一おてんぱな

28にがてな　　一とくいな

29弱　い　一強　い
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この結果は、Tab1eI－2－3に示す。

　以上の予傭調査を経て調査項目の作成を行ない。29項

目を採用した。これら項目については、Tab1eI－2－4に

示す通りである。

2－3　本調査

（1）方　法

1）対　象

　小学校5，6年生児童　　760名

運動障害児との接触頻度から以下の3群に分けた．

高接触群

　運動障害児が在学する学年の児童

　東京都足立区立A小学校　　　6年生

　　　　板橋区立B小学校

　茨城県東茨城郡C小学校

低接触群

　運動障害児在学学年より1学年下の児童

　高接触群と同じ小学校　　　　5年生

非接触群
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特殊学級未設置で過去6年間運動障害児が就学してい

ない小学校の児童

　神戸市須磨区立D小学校

　新潟県北蒲原郡E小学校

　茨城県新治郡F小学校

5，6年生

　なお、運動障害児は入学当初から普通小学校に在学し

’’ている軽度CP児で，男子2名。女子1名である。

2）調査手続き

　上記評定児童に対して，予傭調査で選定した刺激語8

種のうち2種を選び，29対の形容語に対する評定数が同

数になるように組合せ（。C。＝28通り，前刺激語のバイ

アスを排除するため，2概念の呈示順を変えることで，

。C。×2二56通りの組合せ）を5，6年生にそれぞれ用

意し、出席番号順に配布した。

①実施上の留意事項

。各担任教師に実施してもらうため，教示法，注意事項

にっいて事前に説明文を配布し理解してもらった。

・評定児童には評定の仕方、を示し、練習をさせたうえで

本調査項目にとりかからせるようにした。

。非接触群児童に関しては，その条件を満たすように，

転校経験について全員に問い，転校経験のあるものに対

しては前在籍校での特殊学級の有無について例をあげて

たずね，障害児と接触経験があるものにっいては，分析
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の対象から除外した。

②質問項目の信頼性にっいての検討

。評定者の年令を考慮し、本研究においては5段階評定

とする。

。項目は両極性の形容語であるため、評定の偏りが考え

られる。したがって、poSitiVelegatiVeが一方に煽ら

ないように乱数表を用い，ランダム配置にした。

。29項目の配列順に関しても主観性を排除するため，乱

数表を用いてランダム配列とした。

③質問紙の信頼性についての検討

　信頼性にっいての検討には再テスト法、折半法などが

あげられる。本研究においては、折半法によった．

（2）結　果

　結果の整理にあたり，以下の視点に立ち分析を行なう

ものとする。

1）質問紙の信頼性に関する分析

2）呈示概念間距離についての検討

3）因子分析による検討

　①因子構造よりみた運動障害児に対する態度

　②質問項目の因子構造

　③呈示概念と意昧空間の相互作用

4）接触経験が態度に及ぼす影響
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工）質聞紙の信頼性に関する分析

　本研究においては，．29項目を偶数項目と奇数項目とに

分け。両者の相関をPearSon法により算出した。

項目間相関＝。295 （N・1ヨ515）

スピアマン。ブラウンの式

　　　　　　2r冒

　r　　一

1　　＋　　r。

により得られた信頼度係数は、．450となる．Nが多いた

め係数自体が比較的低いが、信頼あるものとみなした。

2）呈示概念間距離にっいての検討

　呈示概念間距離は、次式により算出される（0sgood，

1957）。

Di！　＝

j

　各呈示概念の平均評定値をもとに，8×8の呈示概念

間距離を求めたものがTableI－2－5である。
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S1

S2　　　　　S3　S6　S8 S5S4S7

S7

S4S5 S6　S8　　S3 S2S1

Fig．I－2－1　各呈示概念間距離

　これによれば，体が不自由な子ともっとも遠い位置に

あるのが運動がよくできる子であり。2呈示概念間距離

としてもつともかけ離れている。そこで、この2呈示概

念を原点にし，他呈示概念を直線上にプロットしたもの

がFig．I－2－1である．

　体が不自由な子（以下，S1）を原点にとった場合，も

っとも近くに位置するのがちえおくれの子（以下，S2）

で，運動がよくできる子（以下，S7）、ともだち（以下，

S4），男子（以下，S5）がもっとも遠い位置にあるこ

とがわかる．一方，S7を原点とした場合にっいては、

先の場合よりばらつきが大きく，S1，S2がもつとも

遠くに位置し，S4，S5．が近くに位置している．

3）因子分析による検討

　予備調査を経て作成された項目および呈示概念につい

て相関行列を求め，因子分析を試みることにより、その

因子構造を明らかにする。
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Tab1e　I－2－5呈示概念間距離

S1　S2　S3　S4　S5　S6　S7　S8

S五体が不自由な子

S2
S3
S4
S5
S6
S7
S8

ちえおくれの子

太った子
ともだち
男　　　子

女　　　子

運動がよくできる子

勉強ができる子

2，80

4，25

7，52

7，50

4，64

7，98

4．95

3，98

7，20

6，78

5，80

7，67

7．07

5，72

4，64

3，37

5，19

3．90

2，83

2，72

1，81

3．79

2，93

2，10　　　3，40

5．03　　’2，48　　　4．33

Tab1eI－2－6回転因子行列

　　　F　A　CT　O　R

1　　　　　2　　　　　3 COMNUNALITY

一0．9567

－0．4943

0．0392

0．7258

0．9362

0．4400

0．8362

0．0162

一0．1320

－0．7997

0．0365

0．5321

0．0796

0．5637

0．4715

0．9786

O．0961

0．1034

0．6163

0．4279

0．2207

0．4954

0．2004

0．1611

0．9417

0．8944

0．3827

0．9930

0．9315

0．7568

0．9617

0．9839

全分散　　　62．8
相対分散　　　72．2

16，5

18．2

13，6　　　　　　　　　92．9

9．5　　　　　　　　100．0
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①因子構造よりみた運動障害児に対する態度

　各呈示概念にっいて得られた平均評定値をもとに，8

呈示概念間の相関係数を算出し，8×8の相関行列が得

られた、この相関行列に主因子法による因子分析を試み、

固有値1．0以上の3因子を抽出した。さらに単純構造を

得るために，バリマツクス（Varimax）法により因子回転

を行なつた。得られた回転因子行列をTab1eI一ト6に示

す。

　3因子は全分散の92．9％を説明していた。負荷量の．5

5以上を有意味に大きいと考え一ると、全刺激語がsi㎜p1e

であつたので、単純構造が得られたとみなすことができ

る。

　次に，第1因子を横軸に，第2因子を縦軸にし，二次

元空間に各呈示概念の因子負荷量をプロツトしたものが

Fig．I－2－2である．

　Fi9．I－2－2によれば，8呈示概念は大きく2グループ

に分れる．ひとつは第1象限にある，S4，S5，女子

（以下，S6）、S7の群である。もうひとつは第2象限

にある・S1・S2の群である。勉強ができる子（以下・

S8），太つた子（以下、S3）は第1象限にはあるが、

群とは離れて位置している。S3に関しては、両群の対

称点である原点付近に位置していることになる。

　さて，この第1因子，第2因子にっ・いてみると、第1

因子は全分散の62．8％，相対分散の72．2％を占めている。
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S8

S6

S呑

　S7

S3 S5

S1 AXIS1

S2
AXIS2

Fig．I－2－2呈示概念の布置
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この因子はS1．S5．S7，S4に特に高い負荷量を

もつている。第2因子は全分散の16．5％、相対分散の18．

2％を説明している。この因子は、S8，S2，S6に

高い負荷量をもっ。第3因子の寄与率は低く，残差とみ

なす。

②質問項目の因子構造

　項目に関しては29×29の相関係数を算出し，主因子法

によつて因子分析を試み，固有値1．0以上の4因子が抽

出された。さらに，バリマックス法により因子回転を行

ない，得られた因子行列をTab1eI－2－7に示した。

　4因子は全分散の57．1％を説明していた．回転後の因

子行列については，負荷量が．55以上を有意味に大きい

と考えると，29項目中20項目がsimp1icityを有している

とみられる。

　第1因子は全分散の32．3％、相対分散の61．1％を占め

ていた。この因子は形容語尺度（以下，T）｛7，14，

1，五7，5，13，4、五9，18，2，22｝に高い負荷量を

もっている．

　第2因子は全分散の16．1％、相対分散の28．5％を占め

ている。この因子はT｛20，10，21，6，26，9，12｝

に高い負荷量をもっている。

　第3因子は全分散の4．8％，相対分散の6．O％を占め

ているにすぎない。
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Table I -2-7 ~1~~i~'~I~('~'~' ~tJ 

1
 

F
 
2
 

ACTO 
3
 

4
 

COMMUNALITY 

T
 
T
 
T
 
T
 

T
 

T
 
T
 
T
 
T
 
T
 
T
 
T
 
T
 
T
 
T
 
T
 
T
 
T
 
T
 
T
 
T
 
T
 
T
 
T
 
T
 
T
 
T
 

1
 
2
 
3
 
4
 
5
 
6
 
7
 
8
 
9
 

10 

ll 

12 

13 

14 

15 

16 

17 

18 

19 

20 

21 

22 

23 

24 

25 

26 

27 

28 

29 

O . 6601 

0.6146 

O . 4603 

-O . 6331 

-O . 6405 

-O . 1401 

-O . 7375 

0.3276 

-O . 37 18 

-O . 1186 

O . 4622 

O . 2930 

O . 63 53 

O . 6660 

0.0612 

O . 4548 

O . 6470 

-0.6158 

-O . 6249 

-O . 0756 

-O . 1417 

O . 5758 

O . 4325 

-O . 2828 

-0.0351 

-0.3183 

O . 0505 

-O . 3054 

-O . 5005 

-O . 233 6 

O . 1550 

O . 2306 

O . 3253 

-O . 224 5 

-O . 661 6 

O . 0920 

O . 5052 

O . 5894 

O . 681 7 

O . 3580 

O . 5752 

O . 207 5 

O. 1621 

-O . 3992 

O . 274 3 

-O . 064 2 

-O . 3665 

-O . 346 1 

-0.7105 

O . 6659 

-O . 0348 

O . 080 5 

-O . 017 1 

-0.2107 

-O . 603 1 

O . 5124 

-O . 0390 

-O . 0620 

O . 2 108 

O . 0960 

O . I 028 

-O . 1 149 

-0.2058 

O . 0622 

-0.3213 

0.2496 

-0.1827 

-0.1331 

0.1712 

0.1213 

0.2971 

0.3229 

-O . O 177 

O . 1960 

O . 1480 

-0.2215 

-0.2424 

0.0220 

0.0643 

O . 5 190 

0.6464 

-0.5395 

-O . O 589 

-0.2311 

O . 2 174 

-0.2235 

-0.6251 

-O . 026 1 

O . 222 1 

0.4364 

0.0695 

-O . 2222 

-O . 2192 

O . 0056 

O . 1763 

O . 1755 

O . 0879 

O . 2426 

O . 0673 

O . 4005 

0.3537 

-O . 4788 

0.4336 

O . 1924 

O . 1915 

O. 1613 

-O . 1573 

O . 0509 

O . 1960 

0.4001 

-O . 1581 

-0.3561 

-O . 0526 

0.2165 

0.0388 

-O . 0776 

O . 53 53 

O . 4603 

0.5122 

O . 5247 

0.5523 

O . 5093 

O . 65 57 

O . 45 59 

O . 54 97 

O . 5042 

O . 4299 

O . 43 59 

O . 69 54 

O . 6992 

O . 3926 

O . 5086 

0.4817 

O . 5993 

O . 59 50 

O . 53 58 

O . 47 02 

O . 64 05 

0.6130 

O . 39 64 

O . 17 59 

O . 52 12 

O . 35 92 

O . 14 62 

O . 65 11 

~~~~~z 
~~~~ ~~~*~ 

32 . 3 

61 . 1 

16. 1 

28. 5 

4.8 

6.0 

3.9 

4.4 

57 . 1 

100 . O 

78 



　第4因子は全分散の3．9％、相対分散の4．4％を占め

ているにすぎない。

　以上4因子が抽出されたが，第2因子まででほぼ説明

可能である。

　そこで、第1因子を横軸に男第2因子を縦軸に各項目

を因子負荷量をもつてそれぞれプロットしたものがFi9．

I－2－3である。

　これによれば，本研究で用いた項目は大きく2群を形

成している。第1因子はT｛7，14，1，17｝などが高

い負荷量をもち，第2因子ではT｛20，10，21｝などが

高い負荷量を有している。

③呈示概念と意味空間の相互作用

　上記の意昧空間の分析は、用いられた全呈示概念につ

いてなされたが，呈示概念と形容語対（項目）との間に

は，ある程度の相互作用が存在すると考えられる．その

ためここで呈示概念間距離をもとめた際、S1（体が不

自由な子）ともっとも遠い位置、そしてもっとも近い位

置にあったS7（運動がよ一くできる子）とS2（ちえお

くれの子）の3呈示概念について，項目との相互作用に

っいて検討を加えた。上記と同様にして相関係数を算出

し，因子の抽出を行なつた。その結果を概略次に示す。

なお，バリマヅクス回転後の因子行列にっいては、負荷

量が．465以上を有意味に大きいとみなす。
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【S五：体が不自由な子】

　この概念ではTab1eI－2－8に示すように7因子が得ら

れ、全分散の62．5％を説明している。回転後の因子行列

についてみると、29項目中2◎項目がsi㎜P1icityを有して

いた（Tab1eI－2－8）。

　第1因子は全分散の29．O％、相対分散の54．3％を占め

ている。この因子はT｛22，23，29，24，7｝に高い負

荷量をもっている。

　第2因子は全分散の11．9％，相対分散の20．2％を占め

ている、この因子はT｛10，6，20｝に高い負荷量をも

つている。

　第3因子は全分散の5，4％，相対分散の6．9％を占め

る。この因子はT｛8，27，21｝に高い負荷量をもって

いる。

　第4因子は全分散の4．3％、相対分散の5．4％を占め

るにすぎない。この因子はT｛9，4｝に高い負荷量を

もっている。

　第5因子は全分散の4．1％皇相対分散の4．7％を占め

るにすぎず，負荷量の高い項目はT｛2，5，13｝であ

る。

　第6因子は全分散の4，0％、相対分散の4．4％を占め

るにすぎない。T｛3，11，16｝が高い負荷量を示す。

　第7因子には該当項目が認められなかった。

8乃



◎
O
◎
H
　
　
　
　
◎
吋

岬
竃
　
　
　
　
　
◎
o
帥

◎吋

吋吋

卜
吋
　
　
　
　
吋
岬

H
吋
　
　
　
　
　
的
吋

⑪
り
　
　
　
　
N
◎
N

吋
岬
　
　
　
　
①
箏

◎oつ
◎う吋

N岬

鑓
巾
担
黒

鑓
巾
制

竃
等

◎
。
◎
o
◎
吋

貨
箒

詰
⑩
岬

鶉
竃

o
o
岬
罵

的
ミ
吋

③
つ
竃
岨

9
㌻
箒
吋

ζ
竃

o
H
◎
⑩

鶉
等

◎
0
N
0
岨

竃
竃

○
つ
H
◎
吋

竃
岩

○
つ
等
旧

o
o
卜
等

竃
s

◎
o
胃
り

○
つ
◎
◎
⑩

島
◎
岨

H
竃
旧

竃
旨

箒
菖

○
つ
⑩
ミ

○
旧
竃

o
o
黒
岬

o
Q
旧
竃

◎O◎◎◎OO◎OO◎◎O◎O◎O◎◎O◎◎◎◎◎◎◎◎◎

竃
胃

H
◎
富

旨
卜
◎

◎
實
吋

専
岬
◎

◎
◎
葛
o

○
つ
◎
ミ

賞
畠

等
害

吻
竃
o

吋
o
罵

竃
o
0
N

◎
N
◎
N

罵
H
H

罵
旧
◎

．
胃
箒

N
罵
o

o
〔
c
n
o
吋

等
◎
o
o

写
貢

⑩
島
o

ト
写
o

竃
H
o

◎
葛
◎

塞
o
o

専
卜
H

實
ω
◎

冨
旨

◎
o
H
竃

◎◎O◎◎◎◎◎O◎O◎O◎◎◎O◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎　　　l1l　l　　　　　　l　　l1l　　　　l　l1l

竃
旨

◎
◎
◎
卜
◎

畠
⑩
◎

竃
害

竃
箒

◎
◎
◎
署

竃
◎
◎
H

◎
吋
◎
o

竃
岬
◎

①
◎
◎
①
o

N
◎
實

専
◎
◎
N

墓
蟹

箏
⑳
吋

賢
箒

⑪
◎
烏

ミ
ミ

ト
島
H

ζ
富

◎
◎
竃
◎

⑩
◎
◎
o
◎

⑩
◎
c
〔
◎

菖
富

o
o
◎
◎
o
0
H

専
罧

胃
◎
H

◎
ト
⑤
⑫
卜

◎
o
①
◎

萬
畠

◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎
　　　l　l　l　l　　　　　　　　1　　l　l　l　1　1　1　l　l

害
§

吋
◎
⑪
◎

ト
写
o

⑦
葛
H

◎
◎
o
o
岬
◎

罵
一
◎

○
つ
6
つ
貫

竃
◎
①
o

等
ミ

畠
卜
◎

①
罵
N

賢
竃

實
箏

畠
o
つ
N

ト
s
o

◎
吋
◎
寸

岨
◎
◎
岬

◎
◎
芸
H

竃
岩

N
0
H
H

一
等
◎

◎
お
H

ご
買

箒
◎
o
◎

◎
竃
⑩

①
罵
帥

竃
o
◎
H

竈
湯

ご
罵

◎◎o◎◎◎◎◎◎◎o◎◎o◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎　　　l　l　l　l　　　　　　　l　　l　l　l　l　　l　l　l　l1

竃
o
o
H

◎
①
o
吋
◎

N
o
o
菖

1
⑪
o
吋
◎

◎
◎
◎
冒

箏
罧

竃
①
o
◎

H
0
o
菖

胃
竃

◎
◎
o
つ
ミ

畠
賞

り
◎
0
N
0

箒
⑩
N

岨
鶉
◎

◎
①
竃

詰
c
〔
o

○
つ
竃
o

竃
岨
◎

貫
箏

①
◎
o
c
。
◎

◎
◎
◎
冒

◎
◎
H
貫

罵
吋
吋

竃
卜
o

卜
竃
一

悶
◎
菖

富
o
つ
o

ざ
◎
o

◎
H
駕

◎o◎◎◎◎◎◎◎o◎◎◎◎◎◎oo◎◎◎◎◎◎◎◎o◎◎l　l　l　　　l　l　　　　　　l11l　　1　1l　l　l

罵
H
◎

岬
箒
o

竃
芸

◎
◎
o
写

詩
o
o
ぺ

竃
O
．
O

富
卜
◎

①
o
葛
o

H
竃
吋

竃
竃

◎
o
つ
◎
o
つ

等
コ

吋
鶉
o

o
o
ω
o
o
o
つ

吋
竃
い
つ

竃
o
0
N

竃
篶

①
o
o
o
o
つ

吋
巨
o

罵
N
◎

霊
箏

貫
◎
⑩

竃
箏

竃
o
◎
H

H
等
o

等
り
◎

卜
o
罧

◎
o
◎
o
吋
o

○
つ
罵
o

◎OO◎OO◎◎O◎OO◎OO◎O◎O◎◎O◎O◎◎◎◎OI　　　l1l　　　　　　　　l　　l　l　l　　　l　l　l　　1

○
つ
箒
H

竃
胃

⑦
葛
◎

話
岩

箒
害

箒
①
◎

貫
H
◎

旧
罵
H

竃
雪

等
6
つ
⑩

◎
H
箒

写
ミ

等
箒

岬
◎
竃

箒
賞

写
害

H
◎
o
箒

富
富

岨
箒
H

箒
霧

冒
卜
H

H
冨
－
N

◎
o
つ
ト
◎

霊
着

N
0
o
罧

○
つ
H
◎
o
◎

ご
ミ

ト
畠
◎

卜
富
o

OOOOO◎O◎O◎◎O◎◎O◎◎O◎◎◎◎◎◎OO◎◎O　1l1　　　l　l〔l　l1　l　l　　　l

竃
芸

竃
り
◎

一
◎
◎
◎
◎

貫
◎
①
つ

豊
◎
0
N

箏
菖

竃
鷺

詰
◎
⑩

署
H
◎

箒
胃

Φ
o
竃
㈹

⑩
◎
H
吋

⑩
畠
帥

◎
N
買

富
旧
o

竃
岨
吋

岬
◎
o
◎
o
つ

○
つ
①
岩

吋
吋
卜
N

畠
卜
H

H
o
讐

⑩
貨
o

雪
島

吋
o
o
胃

竃
冨

卜
寓
H

◎
D
豊
N

◎
◎
つ
◎
o
H

旧
◎
罵

OOO◎O◎◎O◎◎O◎◎◎O◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎◎O◎◎　　　l　l　l　l　l1　　　　　　　l1l　　　l　l　l　1l

HNoo吋旧⑩卜◎o①◎HN㈹吋岬⑩卜◎◎⑳oHNoつ吋岨⑩卜◎o①
　　　　　　　　　一HHHHHHHHHNNNNNNNNNN
HHHHHHHHHHHH←HHHHH←HHH←H←←HH臼

、
〆
H
H
一
く
2
箏
凄
竃
◎
O

卜

旧
　
　
　
　
　
吋

　
　
　
鮨
O
■
　
O

＜
　
』

㎝
　
　
　
　
　
　
H

戻
串
叶
図
遜
蝉
国
岬
朴
盤
り
H
ω
　
。
。
l
N
－

H
ω
H
唱
H



【S21ちえおくれの子】

　この概念ではTab1e工一2－9に示すように8因子が得ら

れたが、全分散の67．0％を説明している画回転後の因子

行列についてみると、29項目申20項目がsi㎜P1icityをも

っていた（T＆b1eI－2－9）。

　第1因子は全分散の24．6％、相対分散の42．五％を占め

ている。T｛7，4，17，1，9｝に高い負荷量をもっ

ている．

　第2因子は全分散の15，9％、相対分散の26．3％を占め

ている。この因子はT｛21，27｝に高い負荷量をもって

いる．

　第3因子は全分散の5．2％，相対分散の7．1％を占め

るにすぎない。T｛15，3，13｝に高い負荷量をもって

いる。

　第4因子は全分散の5．1％、相対分散の6．1％を占め

るにすぎない。T｛6，20，10｝に高い負荷量をもって

い・る。

　第5因子，第6因子，第7因子は全分散、相対分散が

それぞれ，　4・．6％一5．4％，4．1％一5．1％，3．7％一4．2

％を占めた。それぞれにおいて高い負荷量をも？た項目

はT｛19．！8｝。T｛23，22，29｝、T｛5，2｝であ

る。

　第8因子についてはT｛11｝であつた。
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【S7：運動がよくできる子】

　この概念についてもTab1e工一2－10に示すように8因子

が得られたが、これは全分散の62．5％を説明している。

回転後の因子行列にっいても，29項目中20項目がsimp1ic－

ityをもっていた（TableI－2－10）。

　第1因子は全分散の23．9％、相対分散の46．3％を占め

ている。T｛23．29，22，24ヨエ4，7，1｝に高い負荷

量をもっている。

　第・2因子は全分散の10．9％、相対分散の18．8％を占め

ている。この因子はT｛20，6，10｝に高い負荷量をも

つている。

　第3因子は全分散の6．2％、相対分散の9，4％を占め

るにすぎない。T｛16，3，11、五3｝に高い負荷量をも

つている。

　第4因子は全分散の5．3％、相対分散の7．0％を占め

るにすぎない。T｛17，4｝に高い負荷量をもっている．

　第5因子，第6因子は全分散、相対分散がそれぞれ，

4．8％一6．6％、4．1％一4．6％を占めた．それぞれにお

いて高い負荷量をもった項目はT｛五9，18｝，T｛12，

26｝であった。

　第7因子についてはT｛25｝であつた。

　以上を概観すると、3概念とも第1因子、第2因子で

もつてだいたい説明でき・SてとS」1が似通つた構造に

魯5
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あることがわかる。

4）接触経験が態度に及ぼす影響

　運動障害児との接触経験が一般児童の態度にどのよう

な影響を及ぼすかを次の2つの視点から分析した個

①体が不自由な子，運動がよくできる子の両方を評定し

た者を標本より再抽出（24名）し，両者の差異得点（D

得点）をもって，群間，性による態度の差を分散分析を

用い検討した。

Table　I－2－11　S1－S7間の分散分析

SS　　　df　　　　遡S

性　　（A）　　　1，779

接触（B）　37，944

A×B　　6，694
　E　　　　　　172，709

　T　　　　219．126

1

2

2

18

23

1．779　　　　0．185

18．972　　　　　1．977

3．347　　　　0．349

9．595

　Table　I一ト11に示したように、性差および運動障害

児との接触の有無による態度の差は認められなかった。

　また身高接触群。低接．触群彗非接触群で、S1に関し

て評定した児童を再抽出し、第1因子から第6因子まで

各群ごとに検定（t検定）を行なった。その結果。低韓
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触群一非接触群の間の第4因子に有意差（t二2．34，df

＝122，P〈。05）が認められただけで、高接触群一低接

触群、高接触群一非接触群においては有意差がみられな

かつた。

②因子分析による検討

　接触群。非接触群それぞれにおいて項冒について29×

29の相関行列が得られる。これに主因子法によって因子

分析を行ない、固有値1．0以上の因子を抽出してバリマ

ヅクス法によって因子の回転を行なった、

　Tab1e　I－2－2のように、この群では5因子が抽出さ

れた．第1因子ではT｛22，23，7，24，12｝の5項目，

第2因子ではT｛9，21，27，15｝の4項目、第3因子

ではT｛6．10，20｝の3項目、第4因子ではT｛5．

17，14，4，13，2｝の6項目、第5因子ではT｛3，

1王，16｝の3項目がそれぞれ高い負荷量を示した宙

非接触群

　この群では4因子が抽出された。第1因子ではT｛29，

23，22，17，18，19，1，、13，14，11｝の1◎項目，第2

因子ではT｛6，20，15，10｝の4項目、第3因子では

T21の1項目、第4因子ではT｛4，7，9｝の3項目

がそれぞれ高い負荷量を示した。

（3）考　察

魯8



Tab1e　I－2－12 回転後の因子負荷量

接触群
負荷量

非接触群
因子　　　項目 項目 負荷量

F1

T22
　23

　7

　24

　12

0．726

0，718

－0，684

－0．643

0．509

T29
　23

　22

　17

　18

　19

　1

　13

　14

　11

0，769

－0，644

－0，633

－0．592

0．591

0，589

－0，573

－0，571

－0，538

－O．537

　　　　　T　g

F2　　　　21
　　　　　　27

　　　　　　15

0．647

0．588

0，572

－0．563

T 6
20

15

10

一0．60◎

一0，598

－0．585

0．541

　　　　　T　6

F3　　　　10
　　　　　　20

一0．784 T　21　　　　　0．566

　　　　　T　5

　　　　　　17

F4　　　　14

　　　　　　4
　　　　　　13

　　　　　　2

一0．591

0．581

0，577

－O．570

0．561

0．526

T　4

　7

　9

0．671

0．625

0．5五7

　　　　　T　3

F5　　　　11
　　　　　　16

0．634

0．624

0．615
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　運動障害児と他呈示概念との比較検討を行なうため、

各呈示概念間距離を0sgood（1957）のいうD－scoreによ

り算出したところ、S1ともつともかけはなれた呈示概

念がS7であることがわかった。

　そこで、Fi9．I－2－1に示し’たように。S1と‘S7をそ

れぞれ原点にとり、直線上に各呈示概念を得点ごとにプ

ロツトした。これらから、S1やS2という心身障害児

を表す呈示概念が，S7ともっとも遠い位置にあること

が判明した。

　また，因子構造次元でこの点に検討を加えた。8呈示

概念間の相関行列に主因子法による因子分析を試み。さ

らに単純構造を得るためバリマツクス法により因子回転

を行ない，3因子が得られたが、第2因子までで全分散

の約80％。相対分散の約90％が説明された。この第1因

子，第2因子はそれぞれ活動性因子，学習性因子と考え

られる。ここで8呈示概念のうち、S1，S2だけが第

1因子。第2因子ともに負の負荷量を示し，特にS1は

｛活動性因子’に、S2は‘学習性因子’に高い負荷量

をもつていることが注目できる・さらに。この第1因子

を横軸に，第2因子を縦軸にし，負荷量をもつて各呈示

概念を二次元空間にプロットした結果（Fig．I－2－2），

S1，S2，すなわち障害児を示す呈示概念群がS7，

S4，S5，S6の群と原点を対称点として正反対に位

置していることがわかった。これを先の呈示概念間距離

90



での結果とあわせ考えるとき，S1をはじめ心身障害児

は本研究の評定児童にとり、隔てられた者として認知さ

れていることが示唆された。これは成人を対象とし。た島

田。高木。秋庭。熊谷。清宮（1974）の結果とほぼ一致

する。態度の認知的側面において、小学校高学年段階の

一般児童では、すでに一般成人と酷似する態度構造を有

していることが推察された由

　一方、S3，S8は両群に属さずに位置し，ことにS

3が両群の対称点となる原点付近にあることは注目され

よう。三澤（1971）によれぱ・、わが国の児童は、健常児

→肥満児→運動障害児の順に選択する傾向があると報告

したが，本研究に一おけるS3の位置もそれに近いものと

考えられる．

　次に、項目の意味構造にっいて検討する。

　全呈示概念を通し，因子分析を試みたところ、第1因

子，第2因子あわせて全分散の48．4％、相対分散の89．6

％を占めていたので、第1因子を横軸に、第2因子を縦

軸にとり，負荷量をもつて29項目を二次元空間にプロツ

トした（Fi9．I－2－3）。これから本研究で用いた項目は、

第I象限を中心とする群と、第111象限を申心とする群、

そして原点を中心に扇上に点在する群とに分けられる。

本研究の評定児童が各呈示概念を評定する際、この2因

子が基準となることが推察され，第1因子，第2因子は

それぞれ0sgood（1957）のいうE．P複合型（dyna㎜ics）

9頂



因子、Eva1uation因子に該当すると考えられる。

　さて、S1，S2，S7それぞれについての因子構造

の対応性について検討する。その際、各因子についての

命名を行なった。

　Tab1e　I－2－3からもわかるように、強靱性因子、評

価性因子に関しては、三者に共通に認められ，全呈示概

念にっいて求めた第1因子、第2因子とも対応してくる

と考えられよう。特に、S1，S7とは，第1因子，第

2因子ではつきりその対応がみられる。両者の第1因子、

TableI－2－13　因子の対応性

S　　1　　　S　　2　　　S　　7

強靱性　　　1

評価性　　　2

誠実性　　　3
　　　　　　　4

　　　　　　　5

　　　　　　　6

6　　　　　1

4　　　　　2

2

1

7

3

第2因子の相対分散の和はそれぞれ，74．5％、68．4％を

説明していることを考えると、この2因子が評定の基準

92



となってくると思われる。

　次に、S1とS7の間の態度の差異について検討する。

　まず，標本を再抽出し、接触と性の2要因で分散分析

を行なったが、ともに有意差がみられなかった。また同

時に、接触を基準に分けた3群間の、S1に対する態度

を、第1因子から第6因子についてt検定を行なった。

その結栗、低接触群一非接触群間の第4因子に5％水準

で有意差が認められただけで、他は有意差がみられなか

つた。

　さらに、因子構造次元での接触群、非接触群の態度の

差異の検討を行なった。

　接触群では第1因子から第5因子まで因子負荷量の高

い項目がほぼ均等に分市していた・これに対して・非接

触群では第4因子まで抽出されたが、第1因子に負荷量

の高い項目が集中する傾向がみられた。このことは、接

触群は非接触群に比べて運動障害児に対して多様な捉え

方をして．いることを示唆するものと理解できる。

　これにより，本研究における評定児童にっいては、定

量的な分析では接触や性奉が運動障害児への態度にほと

んど影響を与えないということができるが。より構造的

な視点からの検討では接触経験が態度形成に関与してく

ると理解することができる。
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■　　　3　　蜀千多宅2

小学校普通学級における運動
障害児の交友関係

3－1　目　的

　運動障害児，なかでもCP児の普通学級内での適応が必

ずしもPOSitiVeではないことがこれまでの研究から理解

できよう。しかし，残念ながらわが国においては，この

ような研究はほとんど皆無に等しい。

　本研究はさきの問題点を踏まえ、普通学級への統合が

もつとも困難を有すと思われるCP児を対象に里在籍学級

でソシオメトリヅク。テストを用いて、ダイナミツクな

側面を把握し、そこでの交友関係をいくつかの視点より

分析検討し，CP児の普通学級内での統合に関する基礎的

知見を得ることを目的とする。

　本研究は身次の2つの観点からアプローチを行なうも

のとする．

アプローチ11

　特定の事例について3次元（モナデイツク、ダイアデ

ィックヨ集団構造次元）より総合的に検討する。
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アプローチ2：

　対象となったCP児全体に関するテスト反応をいくっか

の視点より分析し、検討する。

　以上2点を中心に、普通学級内におけるCP児の交友関

係をみていくこととする。

3－2　方　法

（1）対象児

小学校普通学級に在籍するCP児　　6名。

対象児は、入学当初より普通学級に在籍していたか、

低学年段階で転入した小学校中。高学年児童とした。

対象児に関するプロフィールは、Tab1eI－3－1に示し

た。なお、対象児に関する資料は，個人調査として担

任教師にアンケート用紙を配布し、回収したものに基

づいて作成した．

（2）方　法

質問紙ソシオメトリツク。．テスト　　QSタイプ

1）被験集団

　　CP児の在籍する普通学級　6学級

2）集団の範囲

　　被験学級内の選択。排斥とした。

3）選択∴排斥の規準（criterion）

蟹5
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　　勉強。相談，運動場での遊び，写真撮影の3場面と

　　した。

　　　規準設定の理由

　　　①勉強。相談

　　　　CP児のIQや学業成績といった知的面ヨパーソナ

　　　リテイが学級児童にどう反映されているかをみる。

　　　②運動場での遊び

　　　　四肢になんらかの障害を有し、運動機能的に劣

　　　ると愚われるCP児が、もっとも活動的な小学校中

　　　高学年の児童のなかでどう受け止められているの

　　　かをみる。

　　　③写真撮影

　　　　容姿のうえでCP児が学級児童のなかでどう受容

　　　されているかをみる。

4）選択・排斥の数

　　制限5人まで

5）実施の手続き

　　　①児童の正確な内的判断がテストに反映されるよ

　　　うに皇1ヨ常的にコィタクトをもっ各担任教師に実

　　　施してもらった。その際に，事前にテスト実施上

　　　の留意事項を説明書として手渡すか、口頭で説明

　　　をしておいた。

　　　②あらかじめCP児を観察し，書字困難などで回答

　　　欄が狭いと思われる場合，特別に回答用紙を準傭
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しておいた。

③実施時間は1校時40～45分とし、各学級単位に

集団で実施した、なおヨ欠席者がいた場合後日必

ず実施した、

（3）結果の処理

1）集団的指標

　　　集団構造マトリヅクス（㎜atriX）。凝縮ソシオグ

　　　ラム（SoCiogram）、再凝縮ソシオグラム（SOCio－

　　　gra㎜）皇連結グラフ

2）個人的指標

　　　CRS（選択排斥差引得点），社会測定的地位指数

　　　Isss（Index　of　Socio㎜etric　Status　Score）

　　　　なお、Isss’の理論的最大値は十1。最小値は一1

　　　である。これは集団のなかの相互性が加重され，

　　　比率で計算されているので、成員の異なる集団の

　　　比較も可能である。判定は十。45以上のものを人

　　　気者（以後St。），被選択が0でなく、相互選択

　　　が0のものを周辺皐（以後Fr一）ヨ被選択が0の

　　　ものを孤立児（以後IS．）とする。

3－3 結果および考察

（1）アプローチ1

9呂



　対象児6名のなかから，特に3名を選び、事例研究的

分析を行なった、

　事例はアテトーゼで対象児のなかでもっとも障害の状

態が重度なCP児（事例1）、唯一の女子で，適応上著干

の問題があると患われる児童（事例2）、対象児のなか

にあって，比．較的学級内適応が良好と思われた児童（事

例3）の3例である。

【事例1】　（Fi9．工一3－1では4；口は男子を表す）

　S　　1

性　　　別；　男

病型；CPathetotictype
学　　　年；　5年生

C　　　　A；　11歳4ケ月

障害の状態；

　運動障害の状態としては比較的重度であり，ADL自立

は低いレベルにとどまつている．自立歩行は1◎m程度可

能だが，教室内移動は膝立ちが主である。校内では車椅

子を利用するが・自分で勲かせずに誰かに押してもらう。

人格的には穏やかで，学級にとけこもうとする積極性が

あり，自立心も強い．知的には，ノーマルである。

　この学級は勉強。相談を規準とした場合，第1下位集

団に学級成員41名の約88％にあたる36名が所属しており、
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Fr。も3名と少なかつた。また，Is。も皆無であり，学級

の凝縮ソシオグラム、再凝縮ソシオグラムをとってみる

と、中央集団が一点に集約し国学級成員すぺてが中央集

団化していた。この傾向は他の場面についても同じくみ

ら’れた。

　本事例は遊び場面では第1下位集団に属していたが皇

Fig．I－3一のように下位集団内でも決して安定したもの

ではない。しかも勉強。相談場面ではB2と，写真撮影

匿

　　　＼　　　　　　1’
　　　へ　　　　、／
　　　、　　　凹　　　　＼

　　囲→一1〆囲、、

、4　！

　　　　　　　　　　　囮1
　　　　　　　　　　　口男子口Sl．

　　　　　　　　　　　一一棚択ご緬醐
　　　　　　　　　　　一一一棚斥：・・舶鮒
Fi9・I－3－1　第工下位火固の迦締グラフ（B4巾心に）

場面ではB25とそれぞれ2名の下位集団を形成していた。

B25は9月初旬に転入学してきた児童で、勉強・相談場
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面でFr。化するなど学級集団内にまだ完全にうちとけて

いないと患われた。そのようなB25と2名だけの下位集

団を形成していたことは注目できよう。また、個人指標

としてのIsssもTab1e　I－3－2に示したように，学級成員

平均を3規準とも下回り、特に2名だけの下位集団を形

成していた勉強。相談場面と写真場面で大きく下回つた。

　以上のことから，勉強。相談場面，写真撮影場面での

適応が問題になると思われた。

　排斥された理由をみると、直接学習能力や運動機能的

な劣等性をあげるものはなかったが、写真場面で1名だ

けr変に写りそう」という理由をあげていた。しかし、

本事例の被排斥数は少なく，そのなかでとりわけ問題と

なる理由をあげたのはこの工例のみであった。学業成績

や知能．偏差値をみても問題はなく・社会性・情緒性・行

動面においても強調的、積極的、自立的であつたり、介

助を必要とするとき，他児がすすんで介助し、教師も特

別に面倒をみる必要がないという点をも考慮したとき，

各場面での学級集団への適応をいたずらに間題視する必

要がないと思われた。

　ただ，担任教師が指導上困った点をあげた書字動作の

困難さ、　ADLの未熟さは直接運動障害と関係する。しか

し，訓練や医療的ケアを必要としているにもかかわらず，

これらの配慮がなされることなく，普段はほとんど学習

に関心が向き。この点が関心外になりがちであつたこと
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T＆b1e　I－3－2 対象児のソシオメトリック。テストの結果

C　　R　　C－R　㎜c　H　Isss1　Isss2馨　　判定雛 学級溝威

2　　3　－1　　1　　2　－0，11　0．15　　第2（2）　N・41

S1　2　　・2　　0　　2　　1

　　　4　　3　　　1　　1　　2

　　　0　　6　　－6　　0　　0．

S2　　3　　7　　－4　　1　　0

　　　3　　6　　－3　　2　　0

　　　5　　3　　2　　1　　1

S3　　3　　2　　1　　1　　1

　　　6　　1　　5　　1　　1

　　　2　　　6　　－4　　　五　　〇

S4　　1　　5　　－4　　1　　0

　　　3　　2　　　1　　2　　0

S5　　2　　2　　0　　1　　0

　　　3　　0　　3　　0　　0

　　　1　　0　　1　　0　　0

S6　　3　　1　　2　　2　　0

　　　3　　1　　2　　0　　1

0，10　0．16　　第1（21）　　m・25

－0，09　0．18　　第3（2）　　f・16

－0，10　　　0．13　　　　　Is．　　　　　　　N：32

0，04　0．14　　第1（13）　　m二18

0，15　0．14　　第2（13）　　f・14

0，04　0．14　　第4（2）　N・29

0，02　0．15　　第4（2）　　㎜・17

0，09　0．13　　第3（2）　　f・12

0，05　0．21　　第王（19）　N・42

0，05　0．23　　第1（21）　　m・22

　　　　　　　　　　　　　　　f：20

0，21　0．16　　第1（17）　N二42

0，10　0．15　　第2（8）　　㎜・22

0，04　0．13　　Fr．　　　n；20

0，01　　　0．15　　　　　Fr．　　　　　　N＝45

0，22　0．19　　第1（20）　　m・24

－0，08　　　　0．11　　　　　　Fr．　　　　　　　　n二21

　　2．2

×　　2．3

　　3．8

3．3　　－1，17　　　　　　　　　　　　　0．017　　　0，16

3．8　－0，83　　　　　　　　　　　0．088　　0．王7

2．2　　　1，33　　　　　　　　　　　　　　0．022　　　0．14

上段；勉強・相談，申段；遊ぴ，下段；写真撮影

＊学級平均ISSS。＊＊所属下位集団（）内構成人数

で02



は問題となってこよう．

【事例2】　（Fig．I－3－2ではG22）

　S　　2

性　　　別；　女

病型；CPspastictype
学　　　年；　4年生

C　　　A；　9歳7ケ月

障害の状態；

　運動障害の状態は軽度で，歩行，ADLともに自立して

いる．人格・行動面では緊張する面，意固地な面があり，

人とうちとけるまでには時間がかかる．慣れるとよく話

すようになる．知的にはノーマルであり，学習活動へも

ほとんど参加している．7月に脚の手術をして入院生活

を送る（21日）．

　Fig．I－3－2は勉強・相談場面での集団構造マトリック

スである．これによれば，下位集団の少人数化がみられ

た．この傾向は3場面を通してみられ，Fr．やIs．が多い

学級集団といえよう．Fig．I－3－3，I－3－4は凝縮ソシオ

グラム，再凝縮ソシオグラムである．

　この学級集団の中にあって，本事例はG20と2名だけ

の下位集団を形成していた．CRSは比較的高いのに対し

てヨIsssはすべて学級平均を下回っていた．G20と2人

結合にとどまっているためであるが，個々で3場面を通
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じて相互選択がみられたG20の存在は重要となる。

　G20はテスト実施の約半月まえに転入学してきた’児童

で、本事例を選択する理由としてFi9．I－3－5に示したよ

対象児S－3
1977年
10月20日実施

東京都C小学校4年ユ組（男17名，女12名，計29名）

○規準（勉強。相談）O選択。排斥人敦5名

与えた遜択数1
与えた排斥数5

一一二一一一捌…∫τプ列句

受けた遮択数C5
受けた排斥数R3

梱互避択敏mc　ユ
考口1互柳斥敏nW　　1
ネ上査…口1一定臼㍉一s隻8．o・｛

上胞｛立ヨ局婁五

避択方向　B：．列子G：女子

　　　　第2選択（3人）
　　　　　　　、G26；G28、
　　　　　　　、　　　　　　　　　　’　　　　　。G21蒜て妾　　’、
　　　　　　　　しいは　　　　　炎な　相るき
　　　＼　でん　手　し
第1選択・2　　婁茗、1’一＼＼
（2人）　　　　楓■　　1　　＼

（1人）　　　　　　■■　　　、＿＿＿＿’！

　　　1　／
　　　　G2’

　　節2排斥　’27，　　　、
　　（2人）　　　’　　ド　　’

＼　■1

’
2

＼

Fi9．I－3－5 祉会心理的豚子図

うに，「足が悪くてかわいそう」を勉強。相談場面．であげ，

地の場面ではそれぞれr優しく気持のいい人」　r気があ
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う」をあげていた。一方本事例がG20を選択する理由と

しては「自分と同じ考え，自分と同じ」をあげ、同じで

あることを強調していた。ここでの同じはどういう意味

であろ　うか。

　本事例は先にも示したように自．立性がある反面、我が

強く，たとえ教師でも自分が納得しない限りてこでも動

かない面，学校が特別に設置したトイレもいつさい使用

せず、普通トイレだけを使用するというがんこな面をも

つている。また，本事例の面倒をよくみ，彼女を選択す

る児童を多く排斥する傾向もみられ。学級内でもっとも

気がつき，引き締め役でもあるG27とも相互排斥関係に

あった．本事例は自分のまわりで自分に関心を向けてく

れる児童を嫌い，その児童と遊びなどで行動をともにす

る児童をも排斥していた。G20は転入学して間がなく里

まだ他児とうちとけきれていないでいた。このような状

態にあるG20を本事例は、「同じ」であると判断したの

であろうか．そうであった場合，G20が本事例を選択す

る一方でG27も選択しているというように，その選択が

流動的であつたことを考膚したとき、本事例はきわめて

不安定な地位にあると思われた。

　このように本事例をとりまく児童が，彼女に対して親

和的であったのに対して、本事例はこれを排斥しており、

人格的、行動的面が間題となってくると思われた。仮に，

これらの選択者を好意的に迎えいれたとき，その社会的
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地位は学級内でも高く中心的な存在になりうるのである、

今後この点をどのように指導していくかが犬変重要な問

題となってくるように思われた。

【事例3】　（Fig．I－3－6ではB11）

　S　　3

性　　　別；　男

病型；CPsPastictype
学　　　年；　4年生

C　　　　A；　10歳4ケ月

障害の状態；

　両下肢に障害はあるが，自立歩行もでき，ADLも用便

の介助の他はほぼ自立している。学習活動などへも体育

を除き参加している。本人は普通児と全く同じつもりで

何でもやろうとする積極性があり，学級会での発言も多

い。ときに自已中心的であったり、わがままな面もみら

れる。知的にはノーマルで、養護学校での学カ向、上が望

めず、会年時から現籍校に転入学する．

　本事例は勉強・相談場酉，遊び場面においてそれぞれ

学級集団内でもつとも勢力のある第1下位集団，第2下

位集団に属していたが，Fi9．I－3－6のように写真場面に

おいて、ISSSが学級平均を下回り，Fr．となつていた。

そこで，写真場面での凝縮ソシオグラム，再凝縮ソシオ

グラムを描いてみた。学級成員42名のうち約88％にあた
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る37名が申央集団を形成しており、h。となつていた本

事例もこのなかに含まれていた。

　また、学習意欲や社会性にとみ、何事においても他児

と一緒に取り組もうとする意欲があり雪教師の特別な援

助を必要としないという点を考慮すると，学級集団内で

の適応は良好であると判断された曲

　今後，全場面を通じて2，3名の児童が指摘した「い

ばる」，　「たたく」という攻撃的な点を指導し，本事例

を選択する児童との相互選択を達成すれば，より安定し

た地位を得るようになると思われた．

（2）アプローチ2

　個人的指標としてのISSSについて、各規準での健常児

平均と運動障害児群の平均を比較したものがTab1eI－3－

3である。

Tab1eI－3－3　Isssの比較

Criterion勉強・相談遊び

N

ISSS

健児　CP

231　　6

，159　．017

健児　CP

231　　6

，172　．088

写真撮影
健児　　CP

189　　　6

，138　　．022

運動障害児群はいずれの規準においても健常児平均よ

いO



りかなり下回る傾向がみられた邊

　規準ごとに詳しく分析すると、健常児，運動障害児両

群において、遊び場面が一番高く、特に運動障害児群は

他の場面よりかなり高い傾向を示した。しかし勉強。相

談一遊び、および遊び一写糞場面間の検定（t検定）を

行なったが，有意な差はみられなかった由

　そこでFr、十IS。の出現率をみると、健常児群で勉強。

相談場面，遊び場面で！6．4％，写真場面で27．7％であっ

たのに対して，運動障害児群では勉強。相談場面，写真

場面それぞれ6名中2名。5名申2名となっており、遊

び場面では皆無であった。

　また，健常児群においても遊び場面でのISSSがもっと

も高くなつていたが、運動障害児群の集団構造次元をみ

た場合，事例2のほかはすぺて学級集団内でもつとも大

きな下位集団に属していた。

　このように，運動障害児は勉強。相談や写真撮影を規

準とするときよりも，遊びの場面での健常児との交友関

係がとりやすい状況にあることが示唆された。

　次に。運動障害児がどういう社会的地位の児童を選択・

排斥したのか，またどういう社会的地位の児童から選択

。排斥を受けていたのかを規準ごとに示したのがTab1e

I－3－4である。これによれば，運動障害児を選択。排斥

する児童の工SSSは、健常児平均を下回る傾向にあった。

しかしその差は大きいとはいえない。ここで注目しなけ
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Tab1e　I－3－4 対象児童群の選択排斥。被選択被排斥傾向

勉強。相談 遊　　び 写真撮影

選択者数
　　St．

　　Fr．十IS．

　平均ISSS

排斥者数
　　St．

　　Fr．十IS．

　平均ISSS

被選択者数

　　St．

　　Fr．十IS．

　平均ISSS

被排斥者数

　　St．

　　Fr．十IS．

　平均ISSS

23
　9

　2

．320

19
　0

　6
一一094

13
　2

　4

．094

20
　3

　3
．148

21
　3

　2

．209

16
　1

　2

．080

14
　1

　5

．063

19
　1

　2

．172

19
　3

　3

．227

12
　0

　2

．013

19
　0

　7

．b69

11
　0

　2

．080

全児童Isss平均　　　．159 ．172　　　　．138

Tab1e　I－3－5対象児群の選択排斥傾向

CriteriOn 勉強・相談　　遊　　び 写真撮影

　　N
与えた選択

　　上　方

　　水　平

与えた排斥

　　上方
　　水　平

　6
23

19（82．6）

4（17．4）

19

4（21．1）

15（78．9）

　6
21

17（81．0）

4（19．0）

16

5（31．2）

11（68．8）

　5
19

12（63．2）

7（36．8）

12

3（25．0）

9（75．0）
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ればならないのは、運動障害児を選択している児童の3

割強がh。かIS。であり，この傾向がどの場面でも認めら

れたこセである。

　また呂運動障害児が選択。排斥する児童にっいてみる

と、3場面を通して社会的地位の高い児童を選択し，低

い児童を排斥する傾向がみられた。特に、勉強・相談場

面でその傾向が顕著であった。

　田中（1964）は，このことに関遵させて次のような仮

説を立てている。すなわち，「一般に，心理的地位階層

において比較的低位にある個人は，無意識に自已防衛的

態度をとり、上方選択および水平排斥の傾向を示す。こ

のことが集団成員閻の親和反発の関係を偏奇せしめる一

っの原因となる」としている。

　そこでヨ田中の仮説を検証するために，データの再編一

成を試みた。手続として，各学級より運動障害児を除い

てCRSの低い者のうち下位から1／5を抽出し、各低位

者の選択・排斥の傾向を算定した。各学級のCRS平均よ

り上位の者を選択。排斥している場合を、上方選択また

は上方排斥として，　CRS平均よりも下位の者を選択・排

斥している場合を，水平選択または水平排斥とした。同

様な手続きにより，運動障害児群にっいても算定した。

その結果を示したのが’，Tab1eI－3－5である。

　程度の差こそあれ，　CRS地位の低位者群は、ほとんど

の被験学級でどの規準においても上方選択傾向か水平排

H3



斥輝向を示した・運動障害児群は・写真場面での上方選

択傾向こそあまりみられなかったが，勉強・相談場面で

は上方選択傾向、水平排斥傾向がみられた。

　田中の仮説にもあるように，上方選、択傾向。水平排斥

傾向が無意識の自我防衛機制によるとすると，先の結果

とあわせ考えると、運動障害児群は勉強・相談場面でよ

り地位の不安を感じていると判断できる。これは知的学

力的にさほど問題となっていなかったとする資料および

教師の所見ど矛盾するものである．

　以上CRSレペルにおいて，運動障害児群の選択。排斥

を分析したが，普通学級に在籍する運動障害児は知的学

力的にあまり間題とされていないにもかかわらず，内的

には敏感で。不安定な状況にあると推察された．

　また、ソシオメトリヅク。テストとあわせて、担任教

師に運動障害児に関する質問紙に答えてもらった．その

緒果をまとめると，以下のようである。

①運動障害児はCPspastictypeが多く、運動障害の状

態としては軽度であった．

②ADLや歩行は1例を除いてほぼ自立していた。

③知的にはノーマルである。

④運動障害の状態は軽度であるが，障害に起因する間題

（書字動作の困難さなど）を指摘する教師が多かった。

⑤健康状態は良好で，間題となる欠席はみられなかった

が，運動障害とその両親は教科学習に関心が向き、医療

H卑



的ケアなどを受けずにいる傾向がみられた。

⑥学習面、訓練的な面で特別な指導を行なっている教師

はなく，今後も普通学級で指導していく方がよいとする

判断がほとんどであった。
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■　　　4　　蜀干究3

就学前段階における
運動障害児の交友関係

4－1　目　的

　これまでの運動障害児の統合保育に関する研究では、

保育所保母，幼稚園教師および保護者がクローズァヅプ

され、幼児集団に着目したものは比較的少ない．幼児を

対象にした場合、内省報告が得られにくいなどの課題が

背景にあることもその一要因となってい局。しかし、一

定隼齢になれば、対人認知はある程度分化し、選択的に

他児に接していると考えられる。

　そこで、本研究では，ソシオメトリヅク・テストを用

いて運動障害児の健常児集団における交友関係を事例を

通して検討する．

4－2　方　法

（1）対　象

　下記のような実態にある運動障害児が入所している保

育所の3歳児クラスの2．2名（男子11名，女子11名）を調

い6



査対象とし走。

【運動障害児の障害などの状態】

診断名：CPによる四肢体幹障害。

日常生活動作（ActivitiesofDai1yLivin9以下ADLと

する）：上肢のまひは軽く、時間はふかるが食事，衣服

　着脱などはほぼ自立している。

移動運動：室内では四ツ這いによるか，両膝立ちの姿勢

　で移動が行なわれた。っかまり立ちや短下肢装具（

　short1egbrace）を装着しての立位はある程度可能。

言　　語：日常会謡は特に支障はない．

知　　能：田中。ビネー式知能検査　113（保育所入所

　時に実施）

（2）調査’方法と手続き

1）調査方法

　面接法によるソシオメトリック・テスト

　対象児の生活年齢を考慮し，調査は1対1の面接によ

　る方法をとった。

①被験集団

　　運動障害児（CP）が入所する3歳児クラス（22名）

②集団の範囲

　　被験学級内の選択。排斥とした。

③選択。排斥の規準（Criterion）

　　幼児にとってもっとも身近と思われる『自由あそび』
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　　を規準とした。

④選択・排斥の数

　　特に制限を設けなかった．

2）実施の手続ぎ

　幼児一人ひとりを被験集団から一抽出し，保育室とは別

に設けた面接室において，自由遊びを規準とし，

「○○くみのひとでいっしょに遊びたいのはだれですか」

「○○くみのひとでいっしょに遊びたくないのはだれで

すか」の間いかけを行なった．

　なお，名前がスムースに出てこないことも想定して，

クラス全員の個人別写真を用意した。

（3）分析視点と方法

　奉研究の分析にあたっては、次の指標によった．

1）集団的指標

　集団的指標としての集団構造マトリックス，集団凝集

指数（TaC），凝縮ソシオグラム，再凝縮ソシオグラムを

描き，被験集団の特性を把握する．

　集団凝集指数Tacは，次式により算出する．

2N　（N－1）㎜c－Tc2

TaC　＝

　　　　　　　Tc［N（N－1）一Tc］

N：成員数　Tc：選択総数　㎜c：相互選択数
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2）個人的指標

　個人的指標としてのCRS（選択排斥差引得点）。Isss

（社会測定的地位指数）を算出し勇集団内での個々の関

係や杜会的地位を分析した。結果の処理に関しては選択

。排斥ともに5名に限定した。

　IきSSにっいては次式によった。

　　　　　　1　　　　CRS　　　　　　mc　一一　㎜r

　　　　　　2　　　　N　－　　1　　　　　　　d

N：成員数　　CRS：選択排斥差引得点

棚c：相互選択　mr：相互排斥　d：選択排斥制限数

4－3 結果および考察

　結果は，次のふたっの視点から分析した．ひとっは，

運動障害児が所属する幼児集団の構造的な特性にっいて

であり，ふたっめは，運動障害児の集団内その杜会的地

位にっいてである．

（1）幼児集団の構．造的特性

　対象幼児集団の構造的な特性であるが、Hg．I－4－1に

示したように，4つの下位集団と4名の周辺児（Fr．）、

い⑬
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3名の孤立児（Is。）からなつていた。第1下位集団は女

子7名と男子五名から、第2以下第4下位集団は男子の

みで構成されていた個

　ここで間題となるのは、対象集団内でFr。およびIs。が

全体の1／3の7名を占めていたことである由そこで集

団構造マトリックス章参考にして、凝縮ソシオグラム、

再凝縮ソシオグラムを描いたところ。すべての下位集団

とSεが中央集団を構成していた。S。。S7はこの中央

集団から選択を受け、またS。，S。、S。。は中央集団を

選択していた。

　以上から、対象集団は幼児期の特徴的な側面を持ちっ

っも，女子を中心に比較的凝集度が高いと考えられる。

芦なみに集団凝集指数（Tac）を算出したところ。。684で

このレペルの集団に比較して高い値を示した。

　対象集団の申での個々の幼児にっいて分析すると，第

1下位集団は、女子を中心にクラスの約1／3からなり，

その中でG12は人気もの（STAR；Isssが十．450以上）で、

クラスレベルにおいても中心的な存在である。逆にS。。

（G22）は，中央集団とは相互排斥関係にあり，しかも

STARのG12を排斥している。Isssももっとも低い。G22

の交友関係の改善を意図した指導の必要性があろう。

（2）幼児集団における運動障害児の社会的地位

次に、幼児集団内における運動障害児の社会的地位を
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分析検討した。

　Fig．I－4－1においてB1が運動障害児である。B1は

被選択1（G21）でFr。となつていたが、被排斥はない、

また選択は、第1下位集団の3名、第3下位集団の1名、

Fr．のG17というように5名をあげており、排斥はなか

った。これをもとにIsssを算出すると，．024で、社会的

地位は22名申17番目となる。Fr。やIs。は，集団内にあ

っては当然配慮されなくてはならないが、B1について

は特にその必要性があると思われる。被選択。被排斥、

選択。排斥という観点から同じFr。と比較してみると，S。

（G17）は中央集団に属し，S。（G20）、S。（B7）は中央

集団から選択を受けていた。これに対して、S。は申央

集団を選択してはいるが選択は受けていない。っまり、

前者では中央集団への選択を促す働きかけが，後者では

申央集団に対して選択を促す働きかけが必要となる．働

きかけにおいて質的な相違があり，後者の場合が藷側面

で難しさを含むといえよう。

　次に，運動障害児の選択傾向の分析を行なう。

　研究2において触れたよ．うに、社会的地位が低い者は

自已防衛的メカニズムにより上方選択、水平排斥傾向を

示すといわれる（田中、1964）。これはまた、集団の構

造を偏奇させることにつながるのである。

　ここでは，運動障害児がどのような幼児を選択してい

るのかを、社会的地位に基準をおいて整理した。その緒
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果、5選択のうち4選択はIsssが高い幼児を選んでおり、

そのうち3名は、Isssとしては上位4名にはいる幼児で

あつた、このことをさきの仮説にあてはめると、就学前

段階にある運動障害児においても心理的な不安定さを招

いていることを示唆するものである。

　さて、これまで運動障害児を含敬集団を対象にソシオ

メトリツク。テストを実施し、集団次元と個別次元から

CP児の交友関係についてまとめたが、対象が幼児である

ことを勘案すれば三　1回のテスト、あるいは1データに

より結論づけることは危険である。つまり、幼児期集団

の特性として，集団の恒常性や交友関係の流動性の問題

があげられる。この課題に対しては，一定のインターバ

ルをおいて再テストを行なうことで対処しなければなら

ないことも付け加えておかなければならないが、運動障

害児の保育所，幼稚園における統合教育を、幼児集団の

次元から検討するうえでは示唆的である、
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二国二　一　5　　1麦　と　め

　本章では、統合教育を規定する枠組みとしての人的要

因から健常児と運動障害児との関連を焦点化して検討を

行なった．これまでの研究を概観すると，大別してふた

つの研究系列があつた。ひとつは，健常児との交友関係

に関することであり。もうひとつは、健常児の態度に関

することである。これらの研究動向を踏まえ、さらに普

通学校系列における就学前後の連続性を勘案し、本章の

構成を行なった．

　研究1では、運動障害児に対する健常児の態度を障害

児との接触経’験から，接触群（高，低接触）と非接触群

にわけ，接触が態度形成にどのように関与するのかを明

らかにした．得られた知見は、次のようである．

1）因子構造次元での接触群と非接触群との態度を比較し

たところ，接触群では5因子が抽出でき，因子負荷量の

高い項目がほぼ均等に分布していた。これに対して非接

触群では，4因子抽出できたが，因子負荷量の高い項目

が第1因子に集中する傾向がみられた（Tab1eI－2－12）。

学校生活場面での運動障害児との接触経験がヨ健常児を

して運動障害児の捉え方に多面性をもたらすことが示唆

された、
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2）対象の層別化を行なわず，地域性や障害児との接触経

験などが多様な健常児群として想定し事各呈示概念の平

均評定値をもどに因子分析を行なったところ，3因子が

得られた。第1因子は汚動性因子・第2因子は学習性因

子と命名でき、」この2因子で説明が可能であつた宙それ

ぞれの因子を縦軸と横軸にとり、負荷量をもつて各呈示

概念を2次元空闇にプロヅトした（Fi9。工一2－2）ところ、

運動障害児は，運動がよくできる子、ともだちなどpoSi

tiVeな健常児と原点をはさんで正反対に位置していた。

このことから、研究1の対象児童にとつて、運動障害児

は隔てられた者として認知されていることが示唆された。

これは成人を対象とした島田。高木。秋庭。熊谷。清宮

（1974）の知見と一致し、態度の認知的側面においては、

小学校高学年段階の児童では，すでに一般成人と近似す

る態度構造を有していることが推察された。

　研究2では，運動障害児の小学校普通学級における交

友関係をソシオメトリヅク。テストの実施により検討し

た。規準（CriteriOn）を勉強。相談、あそび，写真撮

影とし、運動障害児の社会測定的地位指数（工SSS）など

を指標に、健常児との比較，規準間の比較を行なった。

その結果次のような知見が得られた。

1）いずれの規準においても運動障書児のIsssは，健常児

に比べて低い傾向がみられた。特に勉強。相談場面が差

異が大きい。これは，これまでの研究（So1dwede1＆
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Terre1．1957；Dewey＆Forceヨ1956；Centers＆Centers，

1963；Anderson，1973；0’Moor，1980；丹生。石部，1985）

の知見を支持するものである。

2）運動障害児を選択する児童の30％がFr。またはIs。であ

った由また、運動障害児の選択排斥した児童の社会的地

位を分析すると、社会的地位の高い児童を選択し、低い

児童を排斥する傾向がみられた。特に勉強。相談場面そ

顕著であつた．このことに関して田中（1964）は，心理

的地位階層と自已防衛的態度との関連に触れ、社会的地

位が低いものは上方選択傾向，水平排斥傾向を示すと仮

説立てている．上方選択傾向，水平排斥傾向が無意識の

自已防衡機制によるとすると、運動障害児は勉強。相談

場面で地位の不安を感じていると判断できる。これは。

対象が知的あるいは学力的にさほど間題とならない運動

障害児であるとする資料や教師の所見と矛盾するもので・

ある．

　研究3では，運動障害児の保育所健常児集団における

交友関係をソシオメトリツク。テストの実施により検討

した。あそびを規準として．。運動障害児の社会測定的地

位指数（ISSS）などを指標に、健常児との比較を行なっ

た。その結果、就学前段階の運動障害児の社会測定的地

位は低いこと，このことにより保育実践を展開するうえ

で琴交友関係を深めるために、健常児の運動障害児への

かかわりを促す働きかけが必要であることが示唆された。
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I亙　　　章

教師の統合教育
ζこヌ寸する藁嚢崖竃

H　■　II章の構成

　これまでの統合教育に関する研究では、教師と障害児

を焦点化した研究が多くなされている。これらは、障害

児や統合教育をどのように捉えているのかを明らかにす

る態度や意識の研究として位置づけられる。便宜的に就

学前段階と義務教育段階とに分けると，前者には、後藤

。永岡。斎藤・山崎邊三宅（1978），井原（1982），畑

山。古田・吉田・山形（1982）の研究があり、後者には、

Haring（1958），大西（i961），Combs（1967），Shote1

（1972）の研究がある。

　これら研究により、教師の障害児や統合教育に対する

態度変容が難しいこと，受け入れが心理的な負担感を与

えていることが明らかにされた。

　そこで本章では、これら研究の成果を踏まえっっも，

統合教育の連続性の観点から、就学前段階と小学校段階

での障害児の担当保母および教師の統合教育に対する態
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度を明らかにする。さらに、これらの養成系学生の統合

教育（俸育）に対する態度を検討し・養成のあり方につ

いてもあわせて明らかにするものである、

　なお。本来はターゲットを運動障害に絞るべきところ

であるが，受け入れがきわめて限定的であるため、保母

や教師にとって具体像が想起できないことが考えられる。

したがつて，本章での研究は障害全般の統合教育を念頭

においた態度研究となる。しかし、質聞紙を構成するう

えで雲運動障害を想定した内容を盛り込むことにより、

運動障害に焦点化できるよう配慮を行なった。

　本章の構成は次のようである。

II－2では、研究4として小。中学校教師の統合教育に

対する態度を、II－3では研究5として就学前段階での

保育者の統合教育に対する態度・を、II－4では研究6と

して保育者や教師の養成系学生の統合教育に対する態度

をそれぞれとりあげる．最後に，II－5として本章での

研究のまとめを行なう。
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n　－　2　　蜀干多宅4

小一申学校教師の
統合教．育に対する態度

2－1　目　的

　本研究では、学校教育現場における人的環境の側面に

注目し。障害児の統合教育の重要な鍵を握る普通学校教

師および養護学校教師を対象に，その態度を明らかにす

ることを目的とする。

2－2　方　法

（1）対　象

　小学校教師（以下，TPとする）　178名

　中学校教師（以下、Tqとする）　198名

　肢体不自由養護学校教師（以下ヨTSとする）　126名

　なお，各対象群における年代、性別のサンプル数は次

の通りである。TP，TJ，TSの順に（）に示す。20

歳代（男25，女43、計68名；男37、女31，計68名；男i7。

女34名。計51名）・30瞬代（男工4・女28・計42名；男27・
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女17、計44名；男20、女i2、計32名），40歳代（男五◎，

女22，計32名；男32。女11、計43名；男10、女五3、計23

名）、50歳代（男15、女15、計30名；男27、女10、計37

名；男13、女10、計23名）

（2）質問紙の構成

　本研究では統合教育に対する意識を

調査　I：一般的な意識

調査　n：特定評価対象を設定し，障害児の具体的な状

態像を通した意識

の2部形式により構成した。

1）調査　I

　統合教育に関する知識度，関心度。賛成度，必要度、

今後の展望などを主として質問項目を設定した。

2）調査　II

　質問紙法による意識、態度の調査を実施する場合，回

答者は具体的，現実的な評価対象がないと，いわば最大

公約数的な回答（反応）をせざるを得ない。清水（1985）

はこの評価対象（夕一ゲット；target）を文章記述で特

定化し，呈示することでこの問題に対処している。

　そこで本研究においてもヨ筆者らが現実に接した障害

児（運動障害児）をモデルに、その状態像を特定化して

夕一ゲヅトとした。ターゲヅトのProfi1eおよび特定化

の評価観点は以下のようである。
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【Tユ】　入学時から義務教育学校（小学校）の普通学

級に在籍する者固

【T。】　小学校の普通学級から養護学校に中途転入学

した者。

【T・】　義務教育学校入学時から養護学校に在籍する

者。

　上記の者にっいて，

1）移動能力および方法（以下「移動」とする），上肢障

害の程度と書写能力（以下「上肢」とする）、日常生活

動作（ADL）、学力。言語，性格の6っの評価観点から

文章化した（Tab1eIト2－1）。

2）年令としては，小学校レベル（7，11歳）と申学生レ

ベル（14歳）を設定した。

　9種類のターゲツトとなるが、調査対象が少ないため，

分析は7歳と11歳を一括して小学生レベルとした。以下

小学生レベルのターゲットは、それぞれT。。，T。。。T

・・，中学生レベルではT・．・。T・・、T・・と略記する。

2－3　手続き

（1）調査　I

知識度は，続合教育という言葉をきいたことがあるか
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Tab1e　II－2－1 呈示ターゲット

T1

　　　浩くん（　歳）は

イ歩行は幾分遅いが、独りで歩いています。

口右乎が不自由なため、文字等を蕃くのにやや時脚がか
　かるが、文字はきちんと誇け．る。

ハトイレ、食事、衣服の満脱は、すべてひとリでできる。

二学年梱応の指導についていく能力はあるが、学力的に
　はやや劣る。

ホことぱに不明瞭なところはあるが、慨オしればじゅう一；ζ

　ん理解できる。

へ憎緒的に大変安定し、祉交的で何にでも一生懸命にと
　一）くむ。

T2

　浩くん（　　歳）は

イ松葉杖を片方だけ使って歩行を行っています。走るこ
　とはできませんか、ほぽ通常の連さで歩けます。

口手はほとんど普遁に使え、文字等を薔くうえで支障は
　あリません。

ハ．トイレ、食事、衣服の着脱は、すぺてひとリでできます。

二学力的には、学年を五、2年さげた内容のものは理解
　できます。

ホ日常会話は、まったく問魎がない。

へ性格的には明るいが、学習面で自僑を欠いているため
　に、行動面で消極的になる。

T3

　　浩くん（　歳）は

イ歩行が困難で、移動は主に車いすを胴いています（lli力
　移動）。

口手には障害はありませんが、鉛筆を持つのはぎこちな

　い。

ハトイレ、食堺、衣服の満脱は、一部介助が必要だが、
　だいたいひとりでできる。

二ひらがなが少し読め、数の理解は1一五0程度可能で
　ある。

ホことばに省略や置きかえかみられ、語い数も少ないが、
　日常会話はなんとか成立する。

へ入見知f）し、ひとまえやあらたまった場になると、う
　つむいてしまうところがあるが、普段は元気に声を山
　しかっぱつである。
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ということと規定し、　「ある一ない」で評価を求めた。

関心度は関心が「1．大変ある、2。ある、3。あまりない、

4。全くない」の4段階で評定を求め、賛成度、必要度も

同様な尺度とした。今後の展望として、統合教育が拡充

されると思うかに対しては「1．思う、2。わからない。3。

思わない」で評定を求めた。

（2）調査　II：各ターゲヅトに対して，TP群、TJ

群においては「1。積極的に受け入れる。2。受け入れる方

向で考える，3．あまり受け入れたくない、4．受け入れた

くない」の尺度で、TS群では，　「1。積極的に受け入れ

るべきである，2．受け入れる方向で考えるべきである，

3。受け入れには間題がある，4．受け入れには無理がある」

の尺度でそれぞれ評定を求めた。

　原則としてTP群には小学生レベルを、TJ群には申

学生レベルを，TS群には両レベルを呈示した。なお，

複数夕一ゲツト呈示による相対的評価（回答）を避ける

ために，ターゲツト呈示は調査対象1名につき1つに限

つた。

2－4　分析の視点

（1）TP，TJ，TS3群間の統合教育に対する意識

の比較検討。

（2）対象群間の同年代および各対象群内の年代間比較。
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　各対象群を年代別に再編成し、統合教育をどのように

受け止めているかを検討する。

（3）障害児との接触経験の有無による意識の差異につ

いての検討。

　TP，TJ両群においては、あらかじめ特殊教育諸学

校、特殊学級の教職経験あるいは普通学級での障害児の

指導経験の有無について記載を求めた由これら学校場面

での接触経験の有無により，意識に差異が生じるかを検

討する。

（4）呈示夕一ゲットの受け入れについて、対象群間あ

るいはターゲツト閻に差異がみられるかの検討．

2－5　結　果

（1）調査　I

1）対象3群間の比較

　知識度について、TP，TJ両群間ではTP群が有意

に高かつた（λ2＝4．96，df＝1，P〈。05）。TP，T

S両群間・TJ・TS両帯間で検定を行なつたが・TS

群はTP，TJ群より有意に高かった（TP－TS：λ2＝24．

76，df二　1，P＜．001；TJイS：λ2＝58．6，df＝　1，P＜．

001）。対象群間の同年代の比較を行ない、TP，TS

両群間の30歳代を除く他年代（20歳代：λ2＝6．73，df＝

1，P＜。01；40歳代1λ2＝8．58，df二　1，P〈。01；50歳

13卑



代：λ2＝4．62，df二1，P＜。05）およびTJ，TS両群

閻の全隼代（20歳代：λ2＝14．25，df＝　1ヨP＜。0b1；30

歳代：λ2＝16．66，df二1，P〈。001；40歳代：λ2＝10．3

7ヨdf＝　1，P＜．01；50歳代：λ2＝工2．47，df＝　1，P＜．

001）においてTS群が有意に高かった。

　関心度では，TP，TJ両群の反応分布に有意差はな

かつたが，TP，TJ両群およびTJ，TS両群におい

て分布に有意差が認められた（H－TS：λ2＝28．18，df＝

3，P＜。001；丁卜TS：λ2＝34．60，df＝　3，P〈。001）。

対象3群の反応の分布をFi9．II－2－1に示し。た。対象群

間の同年代比較では、TP，TS両群の20歳代（λ2＝！

5．60，df二　3，P〈．01）と50歳代（λ2：7．34，df＝　3，

P＜．05）およびTJ，TS両群の全年代（20歳代：λ2

＝18．50，df＝　3，P＜．001；30歳代：λ2＝15．20，df：

3，P〈．01；40歳代：λ2二8．63，df＝3，P〈．05；50歳代

：λ2＝13．09，df＝　3，P〈．01）において分布に宥意差

が認められた。

　関心度において，関心がないと回答した者に統合教育

に賛成するか否かを質問レたものが賛成度である・TP，

TS両群の反応の分布に有意差はなかったが、TP，T

J両群およびTJ，TS両群の分布に宥意差が認められ

た（TトTS：λ2＝9．62，df＝3，P〈．05；TJ－TS：λ2＝15．

08，df＝3，P〈。01）。Fi9．I卜2－2は3群の反応分布で

ある。対象群間の同年代比較では，すべての群間の同年
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代の分布に差はなかった。

　必要度においては、TP，TJ両群、TP，TS両群

さらにTJ，TS両群の反応の分布にそれぞれ有意差が

認められた（TP－TJ：λ2＝6。工5至df二3，P〈。05；TP－TS

：λ2＝i0．82牙df＝　3，P＜．05；TJ－TS：λ2こ2ユ。42．df

＝3，P＜。001）。Fi9．I卜2－3は3群の反応分布である。

対象群間の同年代比較では、TP，TS両群およびTJ，

TS両群の50歳代の分布に有意差が認められた（TP－TS：

λ2二8．19，df＝　3，P＜．05；丁卜TS：λ2＝7．82，df：3，

P＜。05）。

　今後の展望としての拡充度では、TP，TS両群の反

応の分布に有意差が認められた（λ2・工0．00，df＝2，P

＜。01）。対象群間の同隼代比較では，TP，TS両群

の30歳代の分布に有意差が認められた（λ2・8．18，df＝

2，P〈。05）だけであった。

2）対象群内での各年代間の比較

　知識度では，TP，TJ，TS3群間ともに各年代間

に有意差はなかった。

　関心度はTS群において，20歳代と他年代間に反応の

分布に有意差が認められた（20－30：λ2＝11．99，df＝3，

P＜．01；20－40：λ2＝15．28，df＝3，P＜。01；　20－50：

λ2；14．03，df＝　3，P＜．01）。それ以外の年代間およ

びTP，TJ群の各年代間で1辛分布に有意差はなかった。
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　賛成度と必要度では、TP群の20歳代と50歳代間に反

応の分布に有意差が認められた（賛成度：λ2＝五2．75，d

f＝　3，P＜。01；必要度λ2二16．85ヨdf：3，P〈。001）。

それぞれの反応分布をH9．I卜2－4に示した。

　今後の展望としての拡充度については、対象3群とも

に各年代間の反応の分布に有意差はなかった。

3）障害児との接触度による比較

　TP，TJ両群を障害児との接触経験から，接触群と

非接触群にわけ、各質間項目に対する反応を比較検討し

た。

　TP群では、関心度の反応の分布に有意差が認められ

た（λ2二12．08，df二　3，P＜。01）．反応分布をFi9．Iト

2－5に示した。TJ群ではすぺての質間項目に有意差ぱ

なかった。

　次に，同じ接触群でもTP，TJ両群に差がみられる

か検討したところ、賛成度において反応分布に有意差

（λ2＝9．31ヨdf：　3，P＜．05）が、必要度において有

意傾向（λ2：7．47，df二．3，P＜。10）が認められた．

　賛成度の反応分布をFi9．Iト2－6に示した。

（2）調査　II

1）各対象群における夕一ゲット間の比較

　TP群ではTエ。とT。。の反応の分布に宥意差はなく、
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Tエ。とT。。およびT。。とT。。の分布に有意差が認められ

た（T・ゼT・・：λ2ご16・63・df＝3・早く』01；T・ゼT・

。1λ2＝9．84，df＝3，P＜。05）画

　TJ群ではT。。とT。。の反応の分布に有意差はなく。

T。。とT”およびT”とT。。の分布に有意差が認められ

た　（T〕一丁3J：λ2＝12．52，df＝3，P〈。01；T2δ一丁3J

lλ2＝14．87，df二3，P＜。0五）。

　TS群ではTエ・とT・・およびT〕とT・・の反応の分布

に有意差はなく，Tユ・とT・・。T・・とT。。さらにTユ。と

T。。、T。。とT。。の分布に有意差が認められた（TエゼT

。。：λ2二20．72，df＝3，P＜．001；T・ザT・・：λ2二20．3

9，df＝3，P＜．001；TエJ－T3J：λ2＝9．90，df＝・3，P〈．

05；T。ザT。。：λ2二8．74，df＝3，P＜。05）。各夕一ゲ

ツトに対する反応の分布をFi9．II－2－7に示した。この他

にT。。とTユ。、T・・とT・・，T。・とT。。の比較を行なっ

たが，反応の分布に有意差はなかった。

2）ターゲツトの普通学級への受け入れにあたっての問題

点

　各夕一ゲットについて、普通学級受け入れ上の間題点

を呈示した評価観点から選択させた。対象群ごとに頻度

を比率で算出したものをTab1en－2－2に示した。

　TP群にっいてみると、Tエ。では「移動」、「学力」、

r言語」が多くあげられ，全体の82．7％を占めた。T。。
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では「学力」。　「移動」が82．7％を、T〃では「移動」、

r学力」76．9％を占めた。これに対してTS群では、T

ユ。で「上肢」，　「移動」、　「言語」が多くあげられ、全

体の87．6％を占めた。T・・では「移動」，r学力」が82．

4％を。T・・では「移動」子「学力」。「ADL」が80．0％

を占めた。

　TJ群についてみると，T・・では「言語」，r学力」、

r上肢」が多くあげられ，全体の75．5％を占めた。T。。

では「学力」，　「性格」、　「移動」が95．1％を，T。。で

はr学力」，　「移動」が74．5％を占めた。これに対して

TS群では，T〕で「上肢」、　「移動」が多くあげられ，

全体の70．0％を占めた。T・。では「学力」，　r移動」が

85．7％を，T、。ではr学力」、　r移動」が73．3％を占め

た。

　上記結果をもとに、多くあげられた評価観点から順位

づけを行ない、TユからT・について小学生レベル（TP

－TS）と中学生レベル（TJ－TS）の順位相関係数

（Spear㎜an）を算出した。検定を行なったところ，T・・

（・㍉926）・T・・（・＝・．836）・T・・（・＝・896），T・・

（r二．868）でそれぞれ5％水準で有意であった。

2－6　考　察

（1）調査　I

1卑2



　統合教育ということばの知識度は，TS群がTP群、

TJ群に比べ高かつた。同様なことは関心度、賛成度、

必要度の藷点にもうかがえた。TP，TJ両群閻では，

知識度，賛成度、必要度の各項目で有意な差がみられ、

両群を普通学校教師群として一元的に同一視できない、

本研究の結栗から、義務教育学校としての／Jい中学校の

連続性、一貫性という意識はきわめて希薄であることが

示唆された。対象群間での同年代の比較では，特徴的な

傾向がみられた。つまり。TP群の30歳代はほとんどの

項目でTS群の30歳代と差がないのに対して、TP，T

J両群の50歳代はTS群のそれに比べ，統合教育をne9－

atiVeに捉えていた。

　対象群内の各年代の比較では。TP群は20歳代と50歳

代の両者間に賛成度と必要度で有意な差がみられた。20

歳代は50歳代に比べて統合教育を好意的，受容的に捉え

ていると思われる。この背景には，諸々の要因が考えら

れるが，ひとっに近年教員養成系大学。学部に養護学校

教員養成課程の設置が進み、非特殊教育専攻学生におい

ても講義などで障害児の教育に関する情報が得られるよ

うになったことがあげられよう（平山。安藤，1983）．

一方、TJ群はすべての項目で年代間に差はなかった。

TP群に比べて、教員養成系大学学部卒業者の割合が低

いことや高等学校への進学指導が大きなウェイトを占め

ていることなどが説明要因として考えられるが・推測の
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域をでない。TS群では関心度において、2◎歳代と他年

代に有意な差がみられたが里これをもって他年代の関心

が低いどするのは早計と思われる。これは、積極的な関

心を示した割合では30歳代以降の年代が高いことからも

判断できる。

　次に，障害児との接触経験が態度にどう反映されるか

を検討する、TP群の関心度で、接触群は非接触群に比

べ関心が高い結果を得た。他項目およびTJ群のすべて

の項目で有意な差がなかつたものの、障害児と学校場面

での接触経験が統合教育への関心を喚起し得ることを示

唆した報告（Harin9．1958；伊藤・田川，1967；三澤，

1969）と近似した結果となった。

　以上から，教育現場の主たる担い手である教師にみる

かぎりでは，続合教育は特殊教育諸学校の関心事にとど

まつていること，小学校教師と中学校教師あるいは年代

によつても捉え方が異なることが示唆された。しかし三

澤（1969）も指摘するように，障害児との接触経験ある

いは機会を増やすこどが障害児理解ひいては統合教育へ

の関心を高めていくことドなると思われる。

（2）調査　n

　各ターゲットの対象群間（TP－TS，TJ－TS）

の受け入れ支持。不支持に関しては差がなかった。普通

学校教師群（TP，TJ）と養護学校教師群（TS）は、

羽4卑



呈示夕一ゲヅトに対して同様な反応を示したことがうか

がえた。

　各対象群で受け入れに関して夕一ゲット閻の比較を行

なったが、T・（T・・，T・・）がT・、T・と異なった捉

え方がなされていることが共通にみられた岬いずれの対

象群でも，T。は他に比べて普通学級受け入れにっいて

支持されなかった。

　普通学級受け入れ上の間題点にっいては，TP－TS

間のT・・，T・・またTJ－TS間のT・・、T。σの相関が

有意であつたのに対して、T・（T・。。T〕）は有意性

はなかった。これはTP群およびTJ群と。TS群とで

は，T。の実態の捉え方が異なることを示す。TS群では

「上肢」をもっとも問題視しているのに対して，TP群、

TJ群は「移動」、　「言語」，「学力」があげられてい

たことに起因してのことであろう。しかし、上肢運動能

力が教科学習と関連していること（小川，1983）を勘案

すれば，障害児の普通学級への統合を判断する際、教科

学習についていける知的能力と諸運動能力が重視されて

いるという認識では一致している。

　TP群およびTJ群と。TS群の夕一ゲットに対する

受け入れについての意識を検討したが，両者を同次元で

比較することの妥当性の問題もでてこよう。つまり、前

者が普通学校教師として障害児を受け入れる側の現実的

な判断をしているのに対して。後肴は普通学校教師とし
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て直接対応しない側の判断という質的な相違が考えられ

るからである。この点については今後の検討課題となろ

う。

2－7　総合討議

　調査工と調査IIについていくつかの観点から検討を加

えてきた。ここでは調査Iと調査IIとの関連から若干の

考察をする。

　調査工は一般的な意識として位置づけたが、抽象度が

高いために、TP，TJ群の統合教育に対しての態度を

ある程度引き出せたとしても、身近な存在としての障害

児を念頭においた反応であるかは疑間となる．調査IIは

障害児の存在を具体的に呈示したもので、調査Iと相補

的な意味がある。

　調査Iでは知識度や関心度などで対象群間あるいは年

代間に差がみられたが，調査IIでは呈示夕一ゲツトの普

通学級受け入れについて対象群間に差はなかった．この

ことをTS群の反応にポイントをおいて考えてみる。統

合教育という概念はそもそも特殊教育サイドから提起さ

れたものであるため，TS群がTP．TJ群に比べて、

知識度をはじめ関心度が高くなるのは首肯できる。また

日常的に障害児と接していることで、障害児の教育の場

としてどこがふさわしいかの判断がある程度可能である。

咽卑6



普通学級受け入れについて、TS群が普通学校教育の現

状（人的・物的環境やカリキュラムなど）を特殊教育と

対比させ，かつ念頭に置いて各夕一ゲツトに対して選択

的、現実的に反応したと考えられる。結果的にTP，T

J群の現実的反応と近似したものとなったといえる。

て卑ア



H　－　3　　蜀千究5

就学前段階教師の
統合教育に対する態度

3－1　目　的

　一般の幼稚園，保育所に在園する障害幼児を指導、担

当する幼稚園教師。保育所保母が統合保育に対してどρ

ような態度を有しているのかを明らかにする。

3－2　方　法

（1）対　象

　保育所保母（以下、　Nとする）　98名（13園）

　幼稚園教師（以下，TKとする）　121名（16園）

（2）調査方法

　質問紙法によった。

（3）調査内容と調査項目

　統合保育に対する意識を明らかにするために，知識度、

関心度、必要度、意義、今後の拡充可能性，統合保育が

可能な子ども、小学校普通学級入学に際しての間題点に

関する質問項目を，設定した。

乃4察



　知識度は，統合保育ということばをきいたことがある

かということと規定し、｛ある一ない｝で評定を求めた。

関心度は関心が｛1。大変ある、2。ある、3。あまりない、

4．全くない｝の4段階で評定を求め、賛成度。必要度も

同様な尺度とした。今後の展望として、統合教育が抵充

されると思うかに対しては｛1。思う、2．わからない、3。

思わない｝の3段階で評定を求めた。統合保育の意義に

っいては項目の複数選択によった。

　また，統合保育の必要度や意義にっいては、障害児，

健常児の2っの側面から評定を求めた．

3－3　緒　果

　統合保育ということばを闇いたことがある，とする者

はN群で10◎％、TK群で96％であった。現在の園も含

めて勤務した園において障害児を受け入れた経験がある、

とする者は，N群で89．2％、TK群で81．4％に達し、そ

の接触方法は「担任として」がN群で71．0％，TK群で

63．6％であった。

　接触した障害児の主障害は、Fi9．II－3イの通りである．

N群では「知能障害」が，TK群では「自閉。自閉的傾

向」がそれぞれもっとも多い。

　統合保育の関心度については、N群、TK群とも「大

変ある」もし’くはrある」と回答した，いわゆ、る肯定的

羽卑9
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反応を示す者がそれぞれ90．8％、87．2％に達し、ザまっ

たくない」とする者は両群とも皆無であった。両群間に

差異は認められなかつた。なお，　「あまり関心がない」

とした者に賛成度を間うたところ，賛意を示した者は、

N群で72．7％、TK群で50．0％であった何関心をもった

きつかけについては，直接経験（統合保育を経験して，

実際に障害児と接して）と答えた者がN群で85．2％，T

K群で65．9％でそれぞれもっとも多かった。

　必要度については、　「障害児にとつて」　（以下，H項

目）および「健常児にとつて」　（以下、N項目）の2つ

の側面から4段階評定で回答を求めた（Fig．I卜3－2）。

両群ともに、積極的な賛意を示す「大変思う」はN項目

よりH項目の方に多く、やや積極的な賛意を示すr思う」

はN項目の方に多かった。またH，N項目とも、　r大変

思う」はN群の方に多く，「思う」はTK群の方に多く

なっている．

　統合保育の意義についても、H項目とN項目に分けて

回答を求めた。結果はTab1eII－3－1，Tab1eII－3－2に示す。

H項目では、両群ともも？とも多いのは「刺激を受け成

長する」であつたが，　「ともに育つ」と回答した者につ

いては，両群間に顕著な差が認められた。他方、N項目

ではN，TK群とも「おもいやり，いたわり、協力の気

持ちが育つ」とする者がもっとも多かったが，H項目と

同様，rともに育つ」と回答した者は両群間で顕著な差

羽5頂



鰯騒翻大変思う
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Fig．I卜3－2必要度
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Tab1e　II－3－1 統合保育の意義（H項目）

N　　群　　　TK　群

刺激を受け成長する

杜会性が育っ
積極的な姿勢がでてくる

ともに育っ
自己の受容
健常児と同じことができる

その他

61．9％

31，5

13．0
7．6

5．4

2．2

2．2

74．4％

49，5
20，0

66．3
6．3

5．3

1．1

Tab1e　工I－3－2 統合保育の意義（N項目）

N　　群　　　TK　群

おもいやり，いたわりヨ
協力の気持ちが育つ
偏見がなくなる
健常児の精神的成長に寄与する
障害児をよく知ることができる

ともに育っ
援助の方法が身につく

84．3％一

32．3－

10．7
4．9

4．9

1．9

88．7％

39，2

34，0

22，7
62，9
20．1

Tab1e　II－3－3 可能度

N　　群　　　TK　群

集団生活が可能
障害が軽度
障害が軽度もしくは中度
移動できる
生活習慣が身についている
ことぱが理解できる

その他

30．6％

21，0

19，4

16，1

14，5

12，9

29．O

25．9％

17．2
8，6

19，0

44．8
6，9

24．1
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異が認められた。

　統合保育の拡充の可能性については，N群ヨTK群と

も「思う」とする者がそれぞれ63．6％、54．8％でもっと

も多く、「思わない」とした者はそれぞれ7．6％、　5．4

％にすぎなかった。

　統合保育が可能な子どもについては，Tab1eII－3－3の

結果を得た。これは、自由記述による回答のうち。程度

や能力の側面からの回答の結果である。特徴的なのは，

N群では「集団生活が可能」な子どもを指摘する者がも

つとも多かつたのに対して、TK群では「生活習慣が身

についている」子どもを指摘した者がもっとも多かつた。

ただし、　「集団生活が可能」については、TK群も25．9

％を示しており無視できない．

　最後に，卒園後、小学校普通学級入学に際してどうい

う点が問題となるか、にっいて回答を求めた．N群では

r学力」　（42．7％）がもっとも間題となると考えられて

いたのに対して、TK群では「学力」　（5◎．0％），r受

け入れ体制」　（47．8％），　「身辺処理能力」　（50．0％）、

「集団適応能力」　（51．1羊）がほぼ同率で問題となると

考えられていた。

3・一4　考　察

この調査からみる限り，統合保育はすでに保育所、幼
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稚園双方において定着している．統合保育に対する関心

も高く，両群それぞれ90％前後の者が肯定的反応を示し

ている．しかし、積極的な賛意を示す者は両群ともまだ

わずかであり，障害児が入園してくるので興味をひかれ

るという程度といったレベルにとどまっている，と思わ

れる．関心をもっにいたった契機は，両群とも直接経験

と回答した者が多く，統合保育を経験してあるいは直接

障害児に接して関心をもっにいたっている．

　必要度にっいては，H，N項目双方において両群とも

肯定的反応を示す者が圧倒的であるが，強い肯定的反応

はN群の方に多くなっている．福祉と教育との立場の微

妙な差異を反映しているのであろうか．

　障害児にとっての統合保育の意義は，両群とも「刺激

を受け成長する」がもっとも多いが，これは健常児の刺

激が障害児の発達になんらかの好影響を与えている事実

を示すものである．また，健常児にとっての意義として

は、両群とも「おもいやり，いたわり，協力の気持ちが

育つ」がもっとも多いが，これは統合保育の健常児にと

っての理想的意義を裏づけたかたちとなっている．

　統合保育の今後の拡充性にっいては，　「思う」とする

者が両群ともっとも多く，現場からみた統合保育の見と

おしは明るいものとなっている．

　障害の状態の程度，能力からみた可能度にっいては，

「集団生活が可能」であることを重視している．これは，
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両群とも集団生活が基本にあることから納得すべきこと

である宙また、TK群でもっとも重視されている項目が

「生活習慣が身にっいている」であるが、これはN群で

は低い比率となつており、「保育の場」と「教育の場」

との体制的な差異の現われ、と捉えられる。

　小学校普通学級入学に際しての問題点としては、両群

とも「学力」．を重視している点に共通性はあるが、TK

群ではさらに「受け入れ体制」，　「身辺処理能力」，

r集団適応能力」の観点でも問題とされており。問題の

捉え方に差があるのは興味深い、
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n　－　4　　蜀干多宅6

壽萎成男ミ1等乞ξ巨σ）

統合教育に対する態度

4－1　目　的

　教師，保育者の障害児や統合教育。保育に対する態度

が必ずしも好意的でないことは。これ奉での研究で明ら

かにされてきたが、こうした態度がどのように形成され

るのか検討されてこなかつた。このようななかにあって、

教師、保育者として養成される学生が統合教育。保育に

対してどのような態度を有しているのかを検討すること

は、教師、保育者の態度を理解し，その変容をはかる一

助となるとともに，その養成のあり方に示唆が得られる

ものと考えられる。

　そこで本研究では、将来義務教育学校や幼稚園の教師、

あるいは保育所保母をめざす養成系学生が，障害児の統

合教育。保育に対してどのような態度を有しているのか

を検討する。

　さらに，統合保育の量的増大を勘案し。就学前段階の

養成系学生に注目し、実習経験が統合保育への態度に及

ぼす効果を検討する。
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4－2　方　法

（1）対　象

教員養成学部特殊教育専攻学生（以下、S群とする）

　　　　　　　　　　　　7大　学　　　82名

教員養成学部非特殊教育専攻学生

　　　　　　　　　　　　　　（以下、NS群とする）

　　　　　　　　　　　　6大　学　　　68名

幼児教育、保育専攻学生（以下，H群とする）

　　　　　　　　　　　　3短期大学　160名

（2）調査方法

次に示す内容から構成する質問紙法によった。

（β）調査内容

　統合教育に関して，研究5で用いた内容をもとに構成

（障害児との接触。活動経験、知識度身関心度，必要度、

意義，問題点，将来の展望）し、障害児保育，特殊教育

に対する学習意欲、希望進路を追加して実施した。

　知識度は、統合教育。保育ということばをきいたこと

があるかということと規定し、　｛ある一ない｝で評定を

求めた。関心度は関心が｛1。大変ある、2．ある，3。あま

りない、4。全くない｝の4段階で評定を求め、賛成度，

、5魯



必要度も同様な尺度とした。今後の展望として、統合教

育が拡充されると思うかに対しては｛王。恩う、2。わから

ない，3。思わない｝の3段階で評定を求めた画統合教育

。保育の意義にっいては項目の複数選択によった。

（4）分析の視点

工）統合教育に関する関心度、必要度，意義、問題点，将

来の展望などについて，対象3群閻の態度の比較検討を

行なう。

2）保育者養成系学生の実習経験が統合保育への態度に及

ぼす効果を検討する。

4－3　結　果

（1）態度の対象群間比較

　障害児との接触。活動経験の有無にっいては、Fig．n

－4－1に示した．S群とH群では前者が、NS群とH群で

は，後者がそれぞれ有意に接触。活動経験が豊かであっ

た（S－Hλ2＝14・12・dfi1・Pく・001；NS－Hλ2＝11・2

3，df二　1，Pく．0！）。具体的な接触。活動内容にっいて，

記述を求めたところ，あると回答した者のうち、実習を

あげた者はH群で61．6％であったが，S群、NS群では，

それぞれ1．4％、　9．4％と低かつた。さらに，H群にお

いて，実習先を幼稚園，保育所とした者は、実習全体の
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42％であった．それに対して、S群，NS群では、ボラ

ンティア。サークル活動をあげた者は、それぞれ77．5％。

65．6％と、H群の34．8％より高い割合を占め、ていた。

　H群には統合保育にっいて。S群とNS群には統合教

育について，関心の有無を4段階評定で求めた。積極的

な関心を示すと恩われる「大変ある」は、H群，S群，

NS群でそれぞれ，9．4％、23．2％、2．9％とS群がもっ

とも多かつた．回答を有無の2群に分け，その比率をFi9．

II－4－2に示した．対象群間で、関心度に差異がみられる

か検定を行なったところ、S群とH群間，NS群とH群

間，それぞれにおいて有意差が認められた（S－Hλ2＝

8．17，df＝　1，P〈．05；NトHλ2＝　5．46，df＝　1，P〈．0

5）。

　さらに、関心をもつにいたつたきつかけについて記述

を求めたところ，Fi9，II－4－3のような結果を得た．H群，

S群では大学の講義がもっとも多く、それぞれ48．8％，

43．4％を占めており，NS群では，間接経験（TV、本

雑誌など）が34．9％ともっとも多かった。直接経験（な

んらかの形で障害児と関やった）の割合ではヨH群が33．

6％と，他の2群に比べ高く，そのなかでもr実習した

幼稚園，保育所が統合保育をしていた」ことをあげた者

は，59．5％に達していた。これは，NS群，S群には認

められなかった。

　関心がないとした者の賛成度にっいては，3群とも賛
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成が反対を大幅に上回つており，H群と他の2群の間に

有意差はみられなかった。

％

50

25

騒講義
㎜直接経験

□間接経験

H奮羊　　　　S雰羊　　　　NS番羊

　　Fig．I卜4－3　関心をもっきっかけ

　次’に，障害児保育，特殊教育についての学習意欲をそ

れぞれH群，NS群に問い、回答を宥．無の2群に分け、

H群一NS群閻に学習意碑に差がみられるか検定を行な

ったが，有意差はみられなかった（λ2ニゾ17，df＝1，

n．s，）．さら’に、選択理由の記述を求めたところ，H

群の学習意欲があるとする者では，　「将来職場で障害児

と接する可能性があり皇避けて通れない」がヨ44．6％と

もっとも多く，「将来自分が障害児をもっ（産む）かも
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しれない」が讐　9．9％と続いていた。一方NS群では、

r教師として学ぶことは当然、学校教育とは切り離せな

い」が37．1％，　「障害児を撞任するかもしれない」は、

わずか17，1％であつた、また、学習意欲がないとする理

由では、　「実感がなく，必要に迫られてない」が、H群

で16，1％、NS群で11．1％、　「現専攻のことで精一杯で

ある」が，H群で12．5％，NS群で37．0％であつた。

　最後に，H群には統合保育、S群とNS群には統合教

育について。今後拡充されるかについて回答を求めた。

今後については、　「拡充されると患う」とする割合が，

rわからない」を上回つたのはS群のみで、H群、NS

群では，30％あまりを示すにとどまつていた。拡充され

るとする者の理由を分類すると、H群では「障害児の受

け入れ施設が増え，実践例が増加する」が21．2％、「こ

れからの重要な問題」が10．5％であった。一方、S群、

NS群では前者の理由をあげたのはそれぞれ、10．O％、

9．1％で、他は，研究の充実，教師や関係者の努力，運

動などその理由は多岐にわたつていた。

（2）実習経験が統合保育への態度に及ぽす効果

　ここでは、今日量的な増大をみている統合保育に着目

し里将来これと深くかかわるであろうH群の統合保育に

対する態度を実習経験との関連から検討する。実習経験

の有無に基準をおき，H群を再編成して分析した。
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　統合保育の知識度において、実習経験群と実習未経験

群・間で有意差が認められた（λ2＝9．1◎，df＝エ，P＜。◎

1）。

　関心度については、全体では関心が「大変ある」もし

くは「ある」とする割合がそ’れぞれ10．6％，67．5％で、

関心度の高さをうかがうことができる。実習鮭験の有無

が関心度に影響を与えるかをみるためにカテゴリーを

「ある一ない」の2群にし，λ2検定を行なったところ。

両群間に有意差が認められた（λ2＝6．38，df＝1，P＜．

05）。

4－4　考　察

（1）態度の対象群間比較

　障害児との接触。活動経験がある者の割合は、H群は

S群に比べて低く，NS群に比べると高いことがわかる。

この図式は，関心度にもあてはまり、3群間での比較か

ら、接触。活動経験が関心度と関連していることを示唆

するものと思われる。障害児との接触。活動内容におい

ては、H群は他の2群に比べ，実習ことに幼稚園，保育

所での実習をあげる者がかなりおり，1統合保育への関心

をもっにいたったきっかけにおいても同様な傾向が認め

られた。また、講義が関心度に大きく寄与していること

を斜酌すると、講義と実習は，H群の学生において障害
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児の統合保育を理解するうえで相補的な関係にあると思

われる。この点からも、大学の講義における障害児保育

の位置づけ，内容の取り扱いは重要となってこよう個

　H群一NS群間の学習意欲に差異は認められなかった

が、学習意欲があるとした者の理由においては、大きな

差異がみられた。つまり、H群では、将来自分が保育現

場で障害児と接したり、障害児の親になるかもしれない

というきわめて現実的な捉え方が主であった。それに対

して，NS群では理念的な理由づけが多く、現実的な捉

え方をしたのは、前者理由の17．1％にすぎず，後者にい

たつては皆無であつた。同様なことは、今後の統合教育

。保育の捉え方についてもみられる。H群において、受

け入れ施設が増え、実践例も増加するといった保育現場

の現状から展望している者が多いのに対して。S群。N

S群においては，さまざまな観点から理念的な根拠をあ

げていた。

　以上簡単に，幼児教育。保育専攻学生の統合保育に対

する意識を，教員養成学部学生の統合教育に対する意識

と対比させながら考察し牟が1諸課題を内包しているの

も否めない。就学前教育における統合保育と義務教育学

校以後の統合教育には，現実的にギヤツプがあり，単純

に同一尺度で測れない側面がある。しかし，両者は理念

的には同一の背景を有しており、比較を通して統合保育

。教育に関する基礎的な知見が得られることが期待でき
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るのである．

（2）実習経験が統合保育への態度に及ぼす効果

　統合保育に関する知識度，関心度．にっいて，実習経験

群と実習未経験群とでは有意差が認められたこどから，

実習が統合保育を知ることやこれに関心をもっ契機にな

ることが示唆された。
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I亙　一一　5　　ま　と　め

　本章では、統合教育を規定する枠組みとしての人的要

因から教師と障害児との関連を焦点化し、検討した画こ

れまでの研究を概観すると、教師の障害児や統合教育に

対する態度に関する研究が主流をなしている。これを普

通学校系列の各段階で整理すると、就学前段階と義務教

育段階に分けることができる。

　これらの研究動向を踏まえ，さらに普通学校系列にお

ける就学前後の連続性を勘案し、本章の構成を行なつた。

　研究4では、小学校、中学校および養護学校教師を対

象に，障害児の．統合教育に対する態度を、群間、隼代あ

るいは障害児との接触経験により比較検討した。得られ

た知見は次のようである。

1）統合教育に関する知識度，関心度，賛成度、必要度に

っいては，養護学校教師が普通学校教師に比べて有意に

高いことが示唆された。

2）小学校教師，中学校教師との比較では、知識度、賛成

度，必要度において、前者が有意に高く、統合教育に対

する態度として両群を義務教育学校教師群として一元的

に同一視できないことが理解できる。

’3）小学校教師の20歳代は50歳代に比べ統合教育を好意的，
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受容的に捉える傾向がみられ、隼代閻により統合教育に

対する態度に差異がみられることが示唆され存宙

4）障害児との接触経験が態度に及ぼす影響を検討したと

ころ、小学校教師の関心度において、接触群と非接触群

間に差異が認められた。

5）運動障害児を想定した各夕一ゲツトの受け入れの判断

について，小学校，中学校教師は教科学習についていけ

る知的能力と諸運動能力を基準にしていることがわかっ

た。

　研究5では、就学前段階の保育者（幼稚園教師、保育

所保母）の統合保育に対する態度を検討した。得られた

知見は次のようである。

1）幼稚園教師、保育所保母のほとんどが、勤務園，施設

で障害児と接触経験をもち、この経験が統合保育に対す

る知識度，関心度を高めることになっていると考えられ

た。

2）統合保育が可能な子どもにつ．いては，保母，教師はそ

れぞれ集団生活が可能なもの、生活習慣が身についてい

ることをあげていた。ADL．の自立や集団生活の規律が守

れることが受け入れの基準となっていることが示唆され

た。これは、後藤。永岡・斎藤。山崎∴三宅（1978）の

指摘を支持するものである。

3）就学前段階で受け入れた障害児が小学校普通学級へ就

学する際に間題となる点として，学力がもっとも多くあ
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げられていた。

　研究6では、就学前段階と義務教育段階の教師、保育

者の養成系学生の統合教育。保育に対する態度を比較検

討した。また，統合保育の量的増大を考慮して、就学前

段階の養成系学生に着目し、実習経験が統合保育への態

度にどのように影響を及ぼすかを検討した。

　得られた知見は次のようである。

1）障害児との接触。活動経験は，養成学部特殊教育専攻

学生がもつとも多く，次に幼児教育，保育専攻学生が続

き、養成学部非特殊教育専攻学生は少なかつた。この図

式は、関心度にもあてはまり，障害児との接触。活動経

験が関心度と関連していることが示唆された。

2）障害児との接触。活動内容において，幼児教育，保育

専攻学生は，幼稚園，保育所での実習をあげる者がかな

りおり，統合保育への関心をもつにいたったきつかけに

おいても同様な傾向が認められた。さらに，講義が関心

度に大きく寄与しておりヨ講義と実習は学生をして統合

保育を理解させるうえで相補的な関係にあると思われた。

大学の講義における障害児教育、保育の位置づけ，内容

の取り扱いが重要となる。

3）障害児との接触・活動経験は，学生に統合教育。保育

の現状を踏まえさせ，統合教育。保育をより現実的に捉

えさせることが理解できる。
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亙肛　　　コ筆　　蜀干究7

運動障害児の障害
に対する態度変容

1－1　目　的

　本研究では、小学校に在籍し、手術など医療的な二一

ズのために肢体不自由児施設に入所し、同時に養護学校

に転入学した運動障害児を対象に、障害の状態が多様な

児童と接触することにより、彼らが障害や学校に対する

態度を1どのように変容させていつたかをSD法を用いて明

らかにする、これは，養護学校における統合教育を検討

するうえでの基礎的な知見とするものである。

1－2　方　法

（1）対象

小学校から養護学校に転入学した高学年児童：10～12歳

　（以下E群）　　19名

入学時から養護学校に在籍する高学年児童　：10～12歳

　（以下S群）　　27名
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　S群にっいては、E群との比較群として設定した。

　対象児は運動障害を主訴とし里知的側面ではノーマル

な肢体不自由児に限定した。E群は昭和56年度から昭和

63年度の間に主に手術，機能訓練を目的として肢体不自

由児施設に入所し、同時に養護学校（いわゆる施設併設

養護学校）に転入学した児童を対象とした。S群は通学

制養護学校の児童を対象とした。

　なお，対象児個々の病名、障害名にっいては特に限定

しなかった．

1－3　方法

　SD法は連想法と評定尺度法とを結びっけたもので。そ

のデータは評定尺度（各種の形容語の対をもつて構成し

たSD尺度）を用いて，被験者に「概念」（concePt）に対し

て評定を求める3元配置mode1となる。したがってSD尺

度をいかに構成するかが重要な要件のひとつとなる。そ

Tab1eHI－1－1

S且　体が不自曲な子

S2　運動がよくできる子

S3　ちえおくれの子

S4　勉強ができる子

呈示概念

S5　ともだち

S6　小学佼
S7　ようご学佼
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こでSD尺度は、被験者となる小学校高学年児童の意昧空

間（Se㎜antiCSPaCe）を正確に反映するために、長島。藤

原。原野・斎藤由堀（1966，ユ967）の手続きにしたがつて

作製したものを用いた（Tab1e互一2－4）。

　呈示概念は、小学校あるいは養護学校場面で想起でき

る児童の状態像や学校の種別から7つを選定した（Tab1e

iII一一1）。

1一雀　手続きおよび分析

　対象児の年齢などを考慮し、SD尺度の評定段階を5段

階とした。左端から1点，2点と与え右端は5点として

分析を行なつた。またSD尺度は両極性の形容語であるた

め，評定の偏りが考えられる。IしたがってpOSitiVe－

negatiVeが一方に偏らないように，乱数表を用いてラン

ダム配列とした。29尺度の配列順に関しても主観性を排

除するために、同様な手続きを踏んだ。

　E群にっいては，以下のように調査を3回実施した。

工期二普通小学校から養護学校に転入学した直後

II期：養護学校の生活に慣れたと思われる時期

m期：養護学校から再び普通小学校に転出してしばらく

　経った時期

　n期、n1期は転入。出後約2ヵ月経過した時点で実施

した。なお。lI1期においては転、出と同時に中学校に入学
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したケースがあつたが該当年齢外として調査を実施しな

かつた。また、呈示概念のうちS6．S7については、

昭和57年度以降追加したためそれ以前の対象児において

はこれらのデータは得られていない。したがって、一n期

においてはS6，S7のデータが少ないため分析の対象

、から除外した。

1－5　結果

（1）E群における時系列比較（I期～ln期）

　呈示概念間関係の数量化の指標にD－score（distant

SCOre）がある。

　このトscoreは一般に次式により求められる由

D．Q＝ Σ（Pi－qi）2

　各期ごとに概念間距離をD－scoreで算出したものが，

Tab1en1－1－2である。S1を基点に各概念を直線上にプ

ロヅトしたものをFi9■Iト．1－1に示した。

I　期　：S1ともっとも遠い位置にあったのがS2（D・

7．93）で，もっとも近いところに位置したのがS3（D・

2．16）であつた。呈示概念の直線上でのばらつきが大き

い。

II期　：S1ともつとも遠い位置にあつたのがS2（D・
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T　ab1e　n一一1－2 呈示概念間のD－score（E群）

S且　S2　S3　S4　S5　S6　　S7
S五

　　　　7．93

S2　　5，74

　　　　4．86

　　　　2．五6

S3　　3，00

　　　　2．79

　　　　4．84

S4　　2，97

　　　　2．92

　　　　5．90

S5　　5，64

　　　　3．82

　　　　6．54

S6　　5．48

8．且0

4，97

3．77

7，57

5，36

6．16

3，52

2，48

2．74

3，49

2．35

4，70

4，29

4．09

6，47

5，53

3．工6

6，79

5．45

6．五8

5，44

5．28

5，72　　2，36

4，98　　1．52

　　　　3．60

S7　2．01

6，04　　3，65　　3，87　　3，91　　4，09

4，85　　2．0且　　3，08　　5，26　　5．06

上段　亙期、中段　H期、下段 ㎜期
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5．74）で，もっとも近いところに位置したのがS7（D二

2．01）であった蟷呈示概念の直線上でのばらっきはI期

に比べて小さくなった画

1I1期　：S5までについてS1との概念商距離を算出し

たがヨn期よりもD－scoreは一層小さくなり、ばらつき

がもっとも小さくなった。

　次に各呈示概念に対する対象児の平均評定値をもとに、

7概念の相関係数を算出し、7×7の相関行列が得られ

た。この相関行列に主因子法による因子分析を試み、固

有値i．0以上の因子が複数ある場合は単純構造を得るた

めに、バリマックス法による因子回転を行なった。

　I期では、主因子法によつて3因子抽出できたが、固

宥値1．O以上の因子は第1因子のみで累積寄与率の81．0

％を占めた由Tab1elIl－1－3はI期における因子行列であ

るが、この第1因子でS1，S3が負に、S2，S5，

、S6が正に高い負荷量を示した。

　II期では，主因子法によつて3因子抽出でき、固宥値

！、0以上の因子は2因子であった。この2因子で累積寄

与率の92．8％を占めた。叉ab1elI1－1－4はII期における回

転後の因子行列であるが，第1因子はS2，S5，S6

の負荷量が高く，S1，S3，S7が負の負荷量を示し

ていたのでr健常児。普通小学校因子」と、第2因子は

S1，S4，S7の負荷量が高く、S2の負荷量が負に

もっとも高かったことから「身体的活動に関する因子」
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Tab1e〕n－1－3 因子行列（亙期）

　　　FACTOR
1　　　　2　　　　3 COMMUNALmY

S
S
S
S
S
S
S

五

2
3
4
5
6
7

一0．732

　0．90五

一〇．881

－0．五00

　0．890

　0．892

　0．212

　0，083

－0．220

　0．095

　0．545

　0．066

　0．241

　0．58且

　O．43五

一0．035

　0，075

－O．213

　0．292

　0．143

　0．020

O．7282

0．8608

0．7907

0．3526

0．8821

0．8745

0．3826

CONTRト
BUTIONS

3．766 O．762 O．3幽

Ta－b1elI亘一1－4 回転後因子行列（H期）

FACTOR
五 2、

COMMUNAL亙TY．
S
S
S
S
S
S
S

1
2
3
4
5
6
7

一0．2五8

　0，823

－0．469

　0．155

　0．938

　0，968

－0．440

　0，818

－0．405

　0．034

　0，622

－0．087

　0．010

　0．638

O．717

0．840

0．22五

0．410

0．888

0．938

0．600

CONTR互一
BUTIONS

2．980 五．638
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とそれぞれ命名した苗そこで第1因子を第1軸に、第2

因子を第2軸にして各呈示概念を2次元空間に布置する

（Fig．1I1－1－2）と、大きく3群に分けることができる。

つまり、S1，S7をひとつにしたグループ、S2，S

5，S6をひとっにしたグループ、そしてS3，S4は

前二者とは離れたものとした分け方である。

（2）態度の群間比較（E群一S群）

　ここではE群の態度をより一層明確にするために、S

群の呈示概念間のD－scoreの算出および因子分析を行な

つた。

　Tab1enl－1－5にS群のトscoreを示した。これをもと

に，S1を基点にして各呈示概念を直線上にプロツトし

た（Fi9．m一一）。S1ともつとも遠くに位置してい

たのがS2（D＝4。ユ1）で、もっとも近くに位置したの

がS7（D＝1．93）であった。

　次にS群で得られた平均評定値をもとに，7概念間の

相関係数を算出し、これに主因子法による因子分析を試

みた。この結果・3因子坤出できた（Tab1e1Iト1－6）が・

固有値1．0以上の因子は1因子のみで累積寄与率も79，9

％を占めた。この1因子で負荷量の高かったものは、S

3を除くすべての呈示概念であり、かつすべて正の負荷

量であつた由
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Tab1e1n－1－5 呈示概念間のD－score（S群）

Sl　S2　S3　S4　S5　S6　S7
Sユ

S2
S3
S4
S5
S6
S7

4，11

3，02

3，48
2．9五

3，52

1．93

6．五0

4，83

2，34

1，97

4．08

4，48

4，93　　3，72

5，29　　4，00

3，09　　2．93

2，26

2，90　　3．41

Tab1eln－1－6 因子行列（S群）

　　　FACTOR
五　　　　2　　　　3 COMMUNAuTY

S
S
S
S
S
S
S

1
2
3
4
5
6
7

　0．7五7

　0，925

－0．369

　0．604

　0．940

　0．922

　0，739

　0，316

－0．264

　0．57五

　〇．五87

－0，025

－0．五97

　0．434

一0，230

－0，145

－0．168

　0，477

－0，083

－0．032

　0．076

0．6666

0．9458

0．4903

0．6273

0．8905

0．8903

0．7407

CONTR卜
BUTIONS

4．149 0．759 0．343
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（3）肢体不自由児（S1）に対する態度の変容

　これまでは肢体不自由児の態度にっいて呈示概念間関

係から比較検討を行なつた。ここでは呈示概念の中でS

1「体が不自由な子」に着目し、養護学校転入学直後の

I期と養護学校在籍の後小学校に転出した1I1期との間で

どのようなSD尺度で変容が見られたのか検討を加えた、

　I期一1I1期間で29尺度の平均評定値の検定を行なった

ところ、　「つらい一らくな」　（t＝3，092，df＝17，P〈。0

1），　「ぶきような一きような」　（t＝3，238，df＝17，P

＜。01）、　「っまらない一楽しい」　（t＝2，657，df＝17，

P〈．02），　「くらい一あかるい」　（t＝2，837，df＝17，P

く。02），　「不まじめな一まじめな」　（t＝2，215，df＝17，

Pく。05）の5尺度において有意差があった。I期では中

点をはさんで左側の評定（negatiVe）であったものが、

lI1期では右側への評定（poSitiVe）に変化した．

　比較検討を行なううえで、同様な手続きでS2からS

5までにっいても検定を行なった。S2，S5ではすべ

ての尺度で有意差がなかったが、S3で3尺度｛rうれ

しい一かなしい」　（t二2。．440，df＝16，P〈．05）、　「か

っぱっな一おとなしい」　（t＝3，625，df二16，P〈。01）ヨ

rにがてな一とくいな」　（t＝2，219，df＝16，P＜。05）｝

、S4で4尺度｛「頼りにならない一頼りになる」（t

＝2，328，df二16，P〈。05），乱ぼうな一ていねいな」　（t

＝2，387，df＝16，P＜。05）。　「無pな一おしゃべりな」
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（t二2，342ヨdf＝16，P〈。05）、　「すばやい一にぶい」

（t＝2，768，dギ＝16，P＜。02）｝で有意差があった。S

3はS1同様中点をはさんで対方向（negativeからPos－

itive）への評定に変化した。それに対してS4ではこ

れとは逆の方向（POSitiVeからnegatiVe）へと変化した。

1－6　考察

（1）呈示概念に対する態度の検討

　S1を基点にして各概念間のD－scoreを直線上にプロ

ットしたが，E群のI期において各概念のプロット位置

やそのばらつきが同年齢の健常児を対象とした安藤（19

86）の結果と近似していた。しかし・因子分析の結果で

は1因子で説明され、一元的な捉え方がなされていた点

で健常児とは異なつていた。II期ではD－scoreのばらつ

きが小さくなり、因子分析においては2因子が呈示概念

を捉えるうえで関与しており、より多面的なイメージと

なった。一方S群のD－scOreのばらつきはE群に比べて

小さく，因子分析の結果でも。呈示概念の捉え方はS3

を除いて1因子で説明でき、かつすべて正の負荷量を示

した稻1因子で説明できたことではE群のI期と類似す

るが、負荷量の正負といういわば方向性においては明ら

かに異なった。

　健常児の肢体不自由児をはじめとした障害児に対する
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態度は、どうしてもステレオタイプ的なものになる邊当

然その場、集団に帰属する，あるいは帰属意識を宥する

肢体不自由児も態度形成のうえで何らかの影響を受ける

であろう。E群の転入直後は健常児に近い態度を有して

いたのが，養護学校の生活に憤れ、様々な状態像の児童

と日常の生活レベルで接触することで、呈示概念個々を

より多くの次元から捉えるようになつたと考えられる。

これに対してS群のような養護学校生活しか知らない肢

体不自由児は，限定された情報や生活経験の狭さゆえに皇

学習上，人格形成上偏りや様々な問題を呈しやすい。S

群の呈示概念の捉え方は、E群と比較して一元的で、個

々をいわば違ったものとして分化して捉えられずにおり，

態度形成において偏りが生じていることが示唆された。

（2）肢体不自由児（S1）に対する態度の検討

　SD尺度に着目して，E群のI期とn1期の間の平均値の

検定を行なった。

　肢体不自由児について有意差があつたのは，5尺度と

もっとも多く身いずれもnegatiVeな評定が中点をはさん

でpoSitiVeな評定へと変化した。小学校という健常児集

団の中で、もつとも身近で親近感のある存在としてのS

2や．S5が全く変化がなかつたこと、反面，数のうえで

は比較的少なくあまり身近ではないS3やS4といつた

概念がいくつかの尺度で変化がみられたことを勘案する
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と，養護学校在籍経験が単に肢体不自由だけでなく、他

の概念の捉え方をも変化させたと考えられる。

　障害児群（S1，S3）に対する態度では、養護学校

在籍経験がpositive方向への変容に寄与したが、S4で

はこれとは逆のパターンが看取できた。ここには統合教

育を考える上で重要な意味が内包されている宙小学校に

在籍する肢体不自由児やその親は教科学習への関心が特

に強く，また敏感になり易い。S4はその中にあってま

さにシンボリヅクな存在であり、POSitiVeな評価対象と

考えられる。しかし，養護学校では児童の実態から，主

要4教科に代表される教科学習に対する価値体系・意識

は小学校に比べて希薄である。一時期とはいえ養護学校

の生活経験を持つことで価値観の変化，そしてS4に対

する捉え方の変化をもたらしたと推察できる．

　障害児者との接触経験が健常児者の態度の変容あるい

は差異を生ずるという報告（山内，1984；木騒，1986；安

藤，1987）があるが、以上のようにE群のような肢体不

自由児についても同様な精果となった。それまで肢体不

自由などの呈示概念を小学校という関係枠だけで捉えて

いたのが，養護学校に在籍したことで多様な状態像の存

在を認識し，積極的な態度の再構築がなされたことを示

唆するものである。
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■v　　　章

運動障害児の教科学習

W一■　W章の構成

　学校生活において身近で関心が高いと思われる教科学

習やこれと深く関わる教科指導を。小学校普通学級に在

籍する運動障害児やその担任教師がそれぞれどのように

提えているのかを，就学形態や指導形態の異なる養護学

校在籍児やその担任教師と比較検討することにより，運

動障害児の統合教育に関する基礎的な知見を得ることを

目的とする。

　本章では，上記目的により、運動障害児を対象とする

研究8と，その担任教師を対象とする研究9により構成

した。
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IV－　2　　蜀干多宅8

運動障害児の教科学習

2－1　目　的

　就学形態身指導形態が異なる小学校と養護学校に在籍

する運動障害児がヨ教科学習をどのように捉え，志向し

ているのかについて，各教科への選択性の観点から比較

検討する。

2－2　方　法

（1）対象

東京及び近県の小学校に在籍する運動障害児　20名（以

　下，小学校児童群）。

都内の肢体不自由養護学校小学部普通学級（小学校に準

　じた教育課程）4～6年に在籍する28名（以下、養護

　学校児童群）．

　両群は知的にあるいは運動障害の状態をほぼ等質にな

るように選定した。なお，運動障害は移動能力、ADLの

自立を指標とした。

¶魯6



Tab1eW－2－1　対象児群の学隼、性別

3隼　　　4隼
m　　f　　㎜　　f

小学’校　1

養護学校

5年　　　6隼
㎜　　f　　m　　f

5　　2　　5
工　　　　　7

1　　5　工
6　　　　　6

3　4　　4　　3
7　　　　7

9　　5
14

上段1性別の人靴下段：総数

（2）質問紙の構成と質問項目

　山下（199C）が小学生、中学生を対象として教科学習

に関する調査を行なつた質商項目を参考にして、次に示

す5っの質問に対して、教科の煩位づけを求めた．すな

わち，1）自分の好きな教科の順位、2）自分が努力をして

勉強していると思う教科の順位，3）将来の社会生活に役

に立つと思う教科の順位，4）自分の努力しだいで成績が

変わると思う教科の順位，5）先生の教え方しだいで成績

が変わると思う教科の順位，の5っの質問に対して、国

語，社会，算数，理科，音楽，図画工作，体育の7教科

の順位づけが求められた．．

（3）解析方法

　教科の順位づけに関する調査では，得られたデータが

順位データであるので，平均順位と順位づけのばらつき

（個人差）を視覚的に表現できる馬場による順位のグラ

フ表現法（馬場，1981．1985；Baba，1986）；馬場。脇本。
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遠藤。金子。飯田。野申，1984；山下，198．9）を用いる。

半径1の半円の中に描かれた各アイテムベクトルの方向

が平均順位を，長さが判断の一致度を表す。全員が同順

位をつけたときには男アイテムベクトルは円周に達し，

順位づけのばらつきが大きくなるほどアイテムベクトル

の長さは短くなる。アイテムペクトルの長さをwとする

と、1－Wが判断の分散に対応している。

　いずれの順位も等確率で出現するという帰無仮説が成

り立つときには，あるアイテムの評価はすぺての順位に

わたることから，平均順位は申間の順位になり，アイテ

ムベクトルの長さは短くなる。このことを利用したB包ba

（1986）の検定（有意水準5％）を用い，帰無仮説が採

択された教科は細線で示す。

　なお，質問項．目に対する性別や学年による反応の差異

が考えられるが、小学校に在籍する運動障害児，さらに

養護学校に在籍する児童で知的にノーマルな者の絶対数

がきわめて限定されるため。解析結果は性別や学年によ

って層別しないで全対象児の緒果を示す。

2－3 結果および考察

　本結果では、ベクトルの方向が平均順位を，長さが判

断の一致度を表す順位グラフの結果を主にして述ぺる。

　小学校児童群の「好きな教科の順位」では，図画工作

羽魯魯



がもっども上位に。体育がもっとも下．位にそれぞれ順位

づけられていたが、ケンドールの一致係数は。064と低く、

検定の結果もすべての教科で有意でなかつた。養護学校

児童群では、体育、図画工作が上位に、社会が下位にそ

れぞれ有意に順位づけられていた。

　両群間に顕著な差異を得たが、ここでは山下（1990）．

の結果と対比させて検討する。山下は小学校健常児（3

年生）を対象として、上記質問項目に順位づけを求めた

が、すべての教科で有意性が認められ、体育，音楽、図

画工作といつた作業。活動型の教科を好きな教科の上位

に，続いて理科。算数，国語、社会があげられていた。

このことから，次のようなことが理解できる。第1に，

養護学校児童群と小学校健常児の順位づけが近似してい

ることである。第2に，山下の対象児は、本研究の対象

児に比べて下学年にもかかわらず高い割合で反応が一致

していることである。小学校児童群においてはすべての

教科で有意性がなく，帰無仮説が採択されたことと対照

的である。そもそも学年が進行するにともなって，児童

の教科に対する選択性が明確になつてくると患われるが、

小学校児童群の各教科に対する選択性が，養護学校児童

群や小学校健常児に比べて個人間差異が大きいことIを示

唆するものである．

　r努カしている教科の順位」では，H9．W－2－1に示す

ような順位グラフが得られた。小学校児童群，養護学校
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児童群ともに算数、国語が上位に有意に順位づけられて

いた出小学校児童群の理科を除く教科が有意でなかつた

こと、さらにベクトルの方向性と長さを各教科で相対的

に比較してみると、算数ヨ国語が際だつていることが看

取できる。両群とも国語、算数が日常の学習の中で重要

な位置を占めていることがわかる。

　r将来役立つ教科の順位」では、Fi9．W－2－2に示すよ

うな煩位グラフが得られた。小学校児童群、養護学校児

童群ともに算数、国語が上位に、音楽、図画工作、体育

といった作業。活動型の教科が下位に順位づけられた。

　r自分の努力で成績が変化する教科の順位」ではFi9．

W－2－3に示す順位グラフが得られた。小学校児童群では

国語が上位に、図画工作が下位にそれぞれ有意に順位づ

けられていた。その他の教科は有意ではなかつた。養護

学校児童群では，算数が上位に順位づけられ、そのほか

の教科においては小学校児童群と同様な順位づけが行な

われた。

　「教師の教え方で成績が変化する教科g順位」では。

Fig．W－2－4に示す順位グラフが得られた．小学校児童群

では国語が上位に、図画工作、体育が下位に，理科がそ

の中間位にそれぞれ有意に順位づけられていた。その他

の教科は有意ではなかつた。養護学校群では算数・甲語

が上位に、図画工作が下位に、社会がその中間位にそれ

ぞれ有意に順位づけられていた。
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　r好きな教科の順位」を除く質問での各教科の順位づ

けについては、小学校児童群、養護学校児童群において

きわめて類似した傾向をみいだすことができた。すなわ

ち、国語、算数といつた用臭教科が上位に順位づけられ

ていたことである。対象児が「自らも努力して、将来役

に立つであろう教科」として，国語、算数をあげていた

のに対して，音楽里体育，図画工作といつた作業。活動

型教科が低く評価されていた。このような教科に対する

選択性は、小学校健常児童全般に認められ、小学校およ

び養護学校に在籍する運動障害児もその例外でないこと

が明らかになった。

　以上のように、各教科に対する選択性について小学校

児童群、養護学校児童群を対象としながらも、山下（19

90）の知見と対比させながら検討した。その結果、小学

校児童群および養護学校児童群は，現在努力している教

科，また将来自立するうえで役立つ教科などの煩位づけ

において小学校健常児と同じ反応傾向を示した．それに

対して好きな教科といつた、いわば感情的，情緒的な側

面では，全く異なる反応傾向を示した。このことは研究

9の結果とあわせてまとめを行なうものである。
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〕V－　3　　石ヲニF多竜9

運動障害児担任教師の
孝文禾斗・芽旨婁尊

3－！　目　的

　運動障害児の教科学習を支え、各教科への選択性に影

響を及ぼす教師の教科指導に着目し，教師が運動障害や

運動障害児の教科学習をどのように捉えているのかを比

較検討する。

3－2　方　法

（1）対　象

小学校教師は、普通学級で運動障害児（男子15名，女子

　6名）の学級担任（以下。小学校教師群とする）であ

　つた。調査は、運動障害児の前担任および現担任教師

　に対する質間紙によって行なわれた。調査に協力して

　くれた教師は、対象児の前担任20名、現担任14名であ

　つた由

養護学校教師は，肢体不自由養護学校小学部普通学級
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　（小学校に準じた教育課程）の担任（以下，養護学校

　教師群とする）18名であった．

　なお，小学校教師群が担任した運動障害児は，研究8

での小学校児童群を前提としたが、調査協力との関連か

ら］方のデータが得られなかった3ケースも含めた．教

師群が担任した児童を起因疾患により分類すると，小学

校は，CPが24％ともっとも多く，脳炎後遺症などを含め

ると，脳損傷タイプが33％で，脊椎損傷，先天性股関節

脱臼など非脳損傷タイプが遇半数を占めた．養護学校は、

CPが43％で，その他は骨形成不全症，筋ジストロフィ，

脊椎損傷などであった．’

（2）質問紙の構成と質問項目

　本調査の質問紙は，次の2部から構成された．

①調査I

　受け持った（受け持っている）児童に関する教科指導

上の実態を調査したものである．具体的には，以下の4

点にっいて回答を求めた．1）学校内（校舎内，校舎外）

の移動状況．2）学級の教科指導を行なううえでの指導形

態．3）運動障害児の教科指導を行なううえでの配慮事項．

4）運動障害児の学習内容の理解度・到達度．

②調査II

　次の4っの観点から，国語，社会，算数，理科，音楽，

図画工作ヨ体育，家庭の8教科を順位づけることを求め

た．ただし，家庭科にっいては5学年からの学習教科と

、9ア



いうこともあり，受け持った児童が4年以下である教師

のなかには家庭科を除外して順位づけした例もあること

から，分析．は家庭科を除いた　7教科にっいて行なった．

順位づけは4っの質問，すなわち1）「手や足などに障害

を’持っ児童が在籍することによって，学級での教科指導

を行なう上で困難となる教科の順」，2）「上肢（手や腕）

に障害がある場合、教科学習が困難になってくる教科の

順」，3）「下肢（足と脚）に障害がある場合，教科学習

が困難になってくる教科の順」，4）「体が木自由な児童

が，将来自立して生きていく上で重要となってくる教科

の順」に対して求めた．

　解析一方法は，研究8に同じである．

　なお，調査Iにっいては小学校教師群のみ，調査IIは

小学校教師群，養護学校教師群両群において実施した．

3－3　結栗および考察

調査I

（1）学校内の移動形態

　運動障害児21名中、校舎内，校舎外ともに独歩による

移動が可能な児童は17名でもっとも多かった．次いで，

校舎内，校舎外ともに杖・クラヅチによる自立歩行が3

名，校舎内が杖・クラッチ歩行で，校舎外が車椅子など

の介助移動が1名であった．普通学校の教師が指摘する
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運動障害児の普通学校受け入れの主要な間題点の一っが

「移動」能力である（安藤・平山，1987）が対象者が担

任した児童は，大部分は自立による移動が可能であった．

（2）教科指導の形態

　学級での教科指導を行なううえで採っている（いた）

指導形態にっいて，　「一斉授業がI主である（あった）」

と回答した教師は34名中15名（44．1％），「一斉授業が

主であるが，一部の教科でグループ指導や個別指導を取

り入れている（た）」と回答した教師は34名中19名（55．

9％）であつた．

　後者の教師にっいては，グループ指導と個別指導を行

なっている（いた）とした教科名を具体的にあげてもら

った．その結果をFi9．W－3－1に示す．社会と理科はグル

ープ指導が多いが，これは具体的な作業あるいは実験な

どを，グループに分けて行なうことが多いためと思われ

る．しかし，これら2教科で個別指導を行なっている

（行なった）と回答した教師はいなかった．音楽，図画

工作，体育におけるグループ指導も，作業・活動をグル

ープに分けて行なうこどによると思われるが，杜会や理

科と異なり，個人の技能が関係してくるため，個別指導

も認められる．算数と国語においては個別指導が多い．

このことは，算数と国語は各教科の中でも教師のみなら

ず，児童や親がもっとも重要な教科として捉えているこ
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と、思考中心の教科であり、好き。嫌いや得意固不得意

の個人差が大きいこと（福武書店教育研究所，1988；山

下，1989）を反映していると恩われる画

（3）教科指導の配慮

　「対象児だけの特別な配慮は特に行なわなかった」と

回答した教師は34名中14名（41．2％）、　「対象児の障害

の状態を考慮した特別の措置を講じた」と回答した教師

は20名（58．8％）であった。

　後者の教師については，具体的にはどのような措置を

講じたかを記述してもらった。具体的な措置を大きく分

けると，1）日常生活に関するもの（8件），2）体育に関

するもの（15件）、3）体育以外の教科に関するもの（8

件）であった。1）に関しては。　「トイレを洋式に変える」

，　「教室移動時の引率の人員増」、「清掃などの作業の

軽減」，　「教師やともだちによる作業の手助け」、「在

校時間を徐々に長くして学校に慣れるようにした」など

が具体的な内容であった。2）の体育に関する配慮がもっ

とも多く，その大部分が．「運動の軽減」。「個人指導や

独自の課題」、「みんなと行なえないときには審判や時

計係などをやつてもらつた」などであった。3）では，

r個別指導」や「独自の課題を与える」に関するものだ

けであつた。
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（4）学習内容の理解度固到達度

　Tab1eW－3－1に34名の教師による各教科の理解度。到

達度の評価を示した個いわゆる主要4教科では、　6～7

割の評価が「中」のいずれか雪すなわちr申の上」，

1「・中の中」，　「中の下」の評価を受けていた。それに対

して・音楽・図画工作・体育g「中」のいずれかの評価

の度数は、それぞれ68．0，53．0，i5．0％であり、この

頗で減少している。λ2による独立性の検定では、1％

水準で有意であつた（λ2＝67．39，df二30，P〈　。01）。

Tab王eW－3－1学習の理解度・・到連渡に閉する絆棚iの狐度

評価　　　国語　祉会　算数　理利　音楽　図工　体育

巾の上’　　3　　5　　6　　6　　1　　2　　0
巾の巾　　　8　　u　　　8　　11　　16　　且0　　1

　巾の下　　．H　　5・　10　　7　　6　　6　　名

下　　　　　名　10　　7・　8　　9　13　24

　より定量的に見るため1㍉　「上」。　「中の上」、　r申

の中」，　「中の下」、　「下」をそれぞれ1，2，3，4，5

の得点を与え、無記入を除いて平均をとると、国語、杜

会里算数・理科・家庭・音．楽。図画工作。体育の平均値

と標準偏差（カヅコ内）は各々3．5（1．0）、3．6（1．2）

，3．5（ユ。工）、3．5（ヱ画ヱ）、3．8（工。2），4．9（3．9）、
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3．8（1．O）であった也すなわち、音楽。図画工作、体育

などの作業。活動型の教科の評価が低くなつている。た

だし、図画工作の標準偏差が3．9と大きいことから、図

画工作に関しては障害の状態と関連して、個人間差異が

大きいことを示している由

　また、同一児童が学年が上がるにともなつて学習内容

の理解度。到達度がどのように変化するのかを調べるた

めに、複数の教師から回答を得た児童の評価を、より低

学隼での評価とより高学年での評価の比較を行なった。

得られたデータ67個中，学年が上がるにともなつて評価

が上がったもの7（10．4％）、評価が下がったもの19

（28．4％），変わらなかつたもの41（61．2％）であり、

度数の検定では有意であった（λ2＝26．63，df・2，P＜。

01）。すなわち，評価が変わらなかったものがもっとも

多かつたが、変化した場合には下がつたものの方が多か

った。

調査工I

　解析方法については、研究8で用いた順位グラフ表現

法によった。

　なお，記入もれや同順位を数教科にわたって回答した

例などは分析から除外した。

　「手や足などに障害を持つ児童が在籍することによっ

て身学級での教科指導を行なう上で困難となってくる教

盆03



科の順」に対する順位グラフをFi9。〕V－3－2に示す。小

学校教師群では体育のアイテムベクトルが円周に達して

いることから，全員が体育を指導困難な教科の1位に位

置づけたことがわかる。体育以外では、図画工作、音楽、

理科が上位に順位づけられている。これらの教科は。作

業向活動をともなう教科であることから，運動障害に起

因する作業や活動の困難さが、教師の教科指導の困難さ

に通じていることを示唆するものである。養護学校教師

群では、理科を除いて有意となる教科がなく、小学校教

師群が全教科有意に順位づけしたのとは異なる判断がな

されたことがわかる。

　r上肢に障害がある場合、教科学習が困難になつてく

る教科の順」に対する順位グラフをFi9．W－3－3に示す。

小学校教師群では，体育と図画工作が上位に、続いて理

科。算数，国語，社会の順であげられているが，音楽は

有意ではなくなつている。養護学校教師群では、図画工

作が上位に，社会が下位に，理科が申間位にそれぞれ有

意に順位づけられていた。

　「下肢に障害がある場倉，教科学習が困難になってく

る教科の順」に対する順位グラフをFi9．IV－3－4に示す．

小学校教師群では全員が体育を1位に順位亨けており・

癌いて図画工作，理科の順になり。算数、国語は下位で

あった．音楽と社会は宥意ではなくなっている。養護学

校教師群では体育、社会が上位に、音楽，国語が下位に、

20卑
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理科が中間位にそれぞれ有意に順位づけられていた。

　これまで小学校教師群において共通して認められたこ

とは，’指導が困難であると教師が感じている教科は，体

育をはじめとした図画工作。音楽、理科など作業。活動

を伴う教科であり，用具教科といわれる国語と算数は，

指導困難の教科順位では低く位置づけられていることで

ある。さらに、上記3っの質問に対して用具教科や作業

。活動型教科の順位づけが似通つていたことが特徴的で

ある．それに対して養護学校教師群においては，上肢障

害では図画工作を，下肢障害では体育と杜会をそれぞれ

上位にあげているなど障害の部位によつて反応傾向が異

なっていたのとは対照的である。このことは，小学校教

師群においては障害の部位ではなく、障害の存在そのも

のが教科指導の困難さとし・て捉えられていることを示唆

するものである。

　「体が不自由な児童が，将来自立して生きていくうえで

重要となってくる教科の順」に対する順位グラフをFig．

IV－3－5に示す。小学校教師群では国語と算数が上位に順

位づけられている・これ亨　2教科は・指導が困難な教科

の順では下位に順位づけられていた教科である。したが

つて運動障害児の担任教師は，体育，図画工作，音楽な

どの小学校の健常児童が好哲作業。活動型の教科（福武

書店教育研究所，1988；山下，1989）の指導が困難である

と感じているのに対して、将来自立するうえで役に立っ

盆O魯
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と思っている教科は、むしろ指導が困難ではないと感じ

ていることを示し。ている宙さらに、教師が個別指導を行

なう教科の上位が算数と国語であつたことを考えると、

教師がこの　2教科を重くみていることが読み取れる伺養

護学校教師群においても小学校教師群と同様な反応傾向

をみいだすことができた。つまり，運動障害児の将来的

な自立にとつて小学校教師，養護学校教師いずれも用具

教科を重要視していることを示したものといえる。

　次に，調査工、IIで得られた結果をもとに、運動障害

が小学校教師の教科指導に及ぼす影響にっいて検討する。

　小川（1983）は小学校普通学級に在籍するCP児の学習

成績について調査し、上肢運動能力と視知覚など知覚障

害が教科学習に影響を与えているとし、中枢性疾患の特

徴を指摘した。本研究の小学校教師群が担任した運動障

害児においては，CP児の占める割合は全体の1／4に過

ぎず，非脳損傷タイプが過半数を占めた。そのため障害

の状態としては、個人間差異はあるものの、軽度で，知

的にノーマルなことにおいて共通している。学校内外の

彦動はほとんどが自力歩行し，学習成績（到達度・理解

度）は6～7割が「中」の評価を受けていたことなど障

害の状態を端的に示した結果といえる。

　このような運動障害児が在籍するヨあるいは在籍した

小学校の学級担任に教科指導を行なううえでの困難性に

ついて各教科の順位づけをしてもらつた、その結果，障

2乃O



害の部位（上肢か下肢かなど）に関係なく。作業。活動

型の教科指導が困難度が高いとされており、国語、算数

は低くなつていた。将来の自立のうえで重要な教科は、

用具教科が上位にあげられていた。作業。活動型の教科

が指導のうえで困難とされた背景には，運動障害の存在

のほかに、同一の学習内容を一定時間で完結する一斉授

業が、基本的な指導形態として採用されていることがあ

ると思われる。
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IV　－　4　　　　ま　と　め

　研究8と研究9から得られた結果を踏まえ、運動障害

児の教科学習について、これと深く関わる教師の教科指

導との関連から総合的に検討する。

　障害の状態としては軽度で、教科学習の理解度。到達

度においても中程度の評価を受けていた小・学校児童群の

各教科に対する選択性を、知的，運動能力的にほぼ等質

な養護学校児童群と比較したところ，両群ともr将来役

立ち、努力している教科」で算数、国語を上位に位置づ

けていた。同様に小学校，養護学校教師両群においても

運動障害児の将来的な自立において算数、国語が上位に

あげられていた。これらから、運動障害児、教師が就学

形態や指導形態に関わりなく，将来の自立、あるいはこ

れに向けた各教科に対する努力などにおいて，用具教科

を重要視していることが理解できる。

　また，小学校健常児（福武書店教育研究所，1988；山

下，1989．1990）や養護学校児童群は作業・活動型教科を

好きな教科の上位にあげていたが、小学校児童群におい

ては，これとは異なる選択傾向が認められた。これは、

小学校児童群の各教科に対する選択性が、養護学校児童

群や小学校健常児と比較して個人間差異が大きいことを

”2



示唆するものである個このように、小学校児童群をして

各教科の選択性に個人間差異を生じせしめる背景には、

教師が運動障害をどう捉えて、指導にあたるかという問

題があろう。そもそも小学校教育においては、児童の就

学レデイネスとして身体。運動面、心理面での発達が一

定レベルに達しているこ一ととされており、教師が教科指

導を展開するうえでも前提となっている。養護学校教師

群と比較して、小学校教師群は障害の部位ではなく、運

動障害そのものの存在に注目する傾向にあり、これによ

つて作業。活動型教科の指導の困難さを指摘することと

なつた。このことは、運動障害児の障害の捉え方や各教

科の選択性に少なからず影響を及ぼすことが考えられる。

二次的にこれら教科の学習に対する興味や関心も運動障

害とい・う個々の関係枠から規定されやすくなるといえよ

う。

　以上のように、就学形態や指導形態が異なる小学校と

養護学校の児童，教師が用具教科を志向すること，さら

に感情的、情緒的な側面と深く関わる質間への小学校在

籍運動障害児の選択傾向が，養護学校在籍群や小学校健

常児と異なることについて検討してきたが，最後にこれ

らの関連，さらには内包する問題状況について考察を行

なう。

　小学校普通学級に就学したCP児は、知的，学力的にさ

ほど問題がなくとも、教科学習に対して内的に敏感で不

2乃3



安定な状態にあるとした安藤1石部（1979）の指摘を勘

案すれば、運動障害児やその担任教師の用具教科への志

向には次のような問題が内包されていると考えられる、

すなわち、特定教科への志向には、児童にとつて重要な

他者（significantother）となる教師によって運動障害

が心理的、社会的に強調され。本来児童が好み。情緒や

身体。運動の発達を促す作業。活動型教科への児童の選

択性に影響を及ぼすため、将来の自立に結びつく教科が

クロー一ズアップされるという構図を指摘できる。このよ

うに特定教科への志向の強化は、児童にさまざまな情緒

的な問題を呈することが考えられよう．小学校から養護

学校に転入学してくる児童が、養護学校生活を経験する

ことにより、情緒や感情と深く関わるイメージ（態度）

を変容させたとする安藤（1989）の報告は，特定教科へ

の志向偏重の弊害を指摘していると理解できる。
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Y　　　茸釜　　兼窓合考許葵蕃

V章にっいては次の順序で述ぺる。

V－1　統合教育を規定する人的要因の分析

　1－1　先行研究の視座と得られた知見

　五一2　先行研究における課題と接近法

V－2

　2－1

2－2

2－3

本研究の視座と得られた知見

　運動障害児に対する態度

　および交友関係をめぐって

　教科活動を媒介とする

　人的かかわりにっいて

　養護学校における統合教育にっいて

V－3 今後の課題

窒咽5



V　　　■　　系充合孝文育を

　　　　　　　芙見定する

　　　　　　　ノ㌧膚旬襲茎厘劃σ）分禿斤

1－1 先行研究の視塵と得られた知見

　これまでの統合教育に関わる研究を概観すると、障害

児をとりまく人的要因に着目していることが共通に認め

られる。

　これらを整理すると，基本的には2つの研究系列によ

り構成されている．ひとつは健常児と障害児との関連を

焦点化して，障害児に対する健常児の態度や健常児集団

における交友関係を検討するものである。もうひとっは，

教師と障害児との関連を焦点化して，教師の障害児や統

合教育に対する態度を検討するものである。

　これらの研究を通して，次のような知見が得られた．

1）健常児の障害児に対する態度では，　「公にされた，言

語化された障害児に対す季態度が好意的であつても。よ

り内面的な言語化されない態度は、しばしば敵対的であ

る」というBaker（1953）の指摘を支持する結論を得て

いる。

2）教師の障害児や統合教育に対する態度では，好意度が

低いか、negatiVeであり，その態度の変容が難しいこと

2叩6



や、障害児の普通学級や健常児集団への受け入れが心理

的な負担となつていることなどが指摘されている。

3）健常児集団における交友関係では、運動障害児の被選

択が低く、CP児はなかでももつとも低かつたことが明ら

かにされている。

4）障害児との接触経験が態度形成に影響を及ぽす、

　このように、これまでの統合教育に関わる研究におい

ては，障害児，特に運動障害児の普通学級受け入れがき

わめてきびしい状況にあることが示唆された。

1－2 先行研究における課題と接近法

　さて、統合教育に関わる研究においては，多くの知見

が得られたが、検討すべき課題がいくつか残されている．

　第1に指摘できるのは、統合教育を規定する人的要因

に着目するとき，児童生徒や教師にとって身近で，生活

文脈に即した関係枠からアプローチすることが重要とな

る。すなわち、義務教育段階における統合教育において

は，各教科を媒介とする兄童生徒と教師とのかかわりに

視点をおくことである。これまでの態度。交友関係が無

意図的で，無意識的な心的活動として位置づけるとする

と、教科学習やこれを支える教科指導は、人的要因にあ

つて、意図的で、計画的な営みとすることができる。

　第2に指摘できるのは、統合教育を醤通学校と養護学

幻7



校との関連性から橡討する視点である。基本的には、統

合教育は普通学校系列での問題とすることができるが里

藤本。渡部（1986）が指摘するように、教育的インテグ

レーションの概念を踏まえるとき、養護学校教育から統

合教育を検討することが必要となる。国際的に、メイン

。ストリーミングなど統合教育の類義概念を論述すると

きヨこの視点を踏まえることが多い。また，国内的には

文部省（1992）の普通学校と養護学校との転入。転出状

況を示した資料によれば，両校間を相当数の児童生徒が

移行しており、養護学校小学部を例にあげれば、普通学

校からの転入数が全在籍数の五0％を越えることになる。

　運動障害児に特定化すると，その状態から何らかの医

療的二一ドをもつものがほとんどであり、その結果一時

的に医療機関や関連施設に入所することが多く観察され

る。このことは。一時的に養護学校への転入を示唆する

ものであり，これらを勘案すると、肢体不自由養護学校

におけるこれら児童の割合は、精神薄弱養護学校に比べ

高くなると推測できる．

　そこで本研究では，こ叫までの研究で得られた知見を

追跡的に検証するとともに。上記課題に接近するために

各教科を媒介とする教師と運動障害児とのかかわりやヨ

普通学校と養護学校との関連性から統合教育を検討した。

　次に具体的な研究課題を取り上げる。
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y－2　本研究の視座と
　　　　　　　得られた知見

2－1 運動障害児に対する態度

および交友関係をめぐって

　ここでは、統合教育の人的規定要因のうち、健常児と

運動障害児との関連を焦点化し、健常児の運動障害児に

対する態度と、健常児集団における運動障害児の交友関

係にっいて考察する。

　菊池（1962）は，イメージの分析によつて個人のもつ

態度の一側面を理解するために，SD法を態度測定法とし

て意味づけを行なつている・このように態度測定への接

近法としてSD法を用いることは普及するにいたった．

　SD法は連想法と評定尺度法を結びつけたもので，その

困難性から児童への適用が疑問視された。しかし，当初

より，その適用方法に工未を加えることにより，その間

題を回避することができるとされてきた（0sgood，1957

；Donahoe，1961；Maltz，1963；鈴木，1974）。

　また、障害児に対する態度を明確にするために、障警

児以外の事柄（SD法においては概念concePt）について

も同様の測定を行ない，両者の比較検討を行なうことも

2頂9



留意しなければならない（島田。高木宙秋庭。熊谷。清

宮，1974）。

　そこで，研究1においては以上のような議課題を勘案

し、態度の認知的側面と深く関わるイメージを、SD法を

用い分析，検討し，健常児の運動障害児への態度を明ら

かにした。

　その結果，体の不自由な子をはじめ心身障害児は，健

常児にとつて隔てられたものとして認知されていること

が明らかにされた。成人を対象とした島田・高木。秋庭

。熊谷・清宮（1974）の結果とほぼ一致することから，

小学校高学年段階の健常児ではすでに成人と同様な態度

構造を有していることが示唆された。

　続いて運動障害児との接触経験が態度に及ぼす影響に

っいて検討したところ、因子構造次元で接触群と非接触

群間で大きな差異が認められた。すなわち，前者では抽

出因子が多く，また尺度がほぼ均等に出現していたのに

対して，後者では、抽出因子が少なく第1因子に尺度が

集中する傾向がみられた。このことは、接触経験が運動

障害児を多面的に捉えていることを示唆するものであり・

運動障害児との接触経験が健常児の態度形成に影響を及

ぼすことと理解できる。

　このことに関連して，教師と障害児との関連を焦点化

して研究4、研究5では，それぞれ小。中学校教師，就

学前段階の保育者の，さらに研究6では、養成系学生の
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統合教育。保育に対する態度を明らかにした。このなか

で，障害児との接触経験が共通して統合教育。保育への

関心を喚起することが示唆された。

　以上から、健常児や教師・保育者が運動障害児との接

触経験をもつことによつて、彼らを身近な存在として捉

えられるようになることが示唆された。しかしこれら接

触経験が。計画的あるいは組織的であったかどうかにつ

いては暖昧である。河内（1990）が指摘する。計画的に

組織化された接触経験が態度変容に効果的であることを

勘案すれば、統合教育の理念に即した計画的なかかわり

あいを策定することが実践家に求められているといえる。

2－2　教科活動を媒介とする人的かかわりにっいて

　これまで統合教育の人的規定要因にっいては、態度や

交友関係といういわば無意図的，無意識的な心的活動が

注目されてきており、このなかで統合教育に関する基礎

的な知見を得ることができた。

　ところで、学校における教育活動はヨ意図的，計画的

に展開されている。小学校を例にあげれば、各教科、道

徳、特別活動を指導領域として教育課程が編成されるこ

とになる。基本的には計画的に設定された教育活動を通

して児童生徒同士・児童生徒と教師とが相互にかかわり、

をもっのである。このような多くの教育活動のなかにあ
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つて、児童生徒にとつて授業時数がもつとも多い各教科

での活動は、身近で関心の高い事項となつている（山下、

1990）。また、児童生徒の教科学習を支える教師にとっ

てもその指導がとりわけ重要視されるのである。しかし、

各教科を媒介として、児童生徒と教師が効果的なかかわ

り、活動を展開できているのかは疑間である（杉村、19

83）．児童生徒と教師の各教科に対する認知においてず

れが生じるとき、その関係に心理的な葛藤が生起し、教

科学習やその指導の効果が希薄化するといえる。

　以上から，児童生徒，教師にとつていわば日常的関係

枠となる各教科を媒介としたかかわりの視点から人的規

定要因を押え、統合教育を検証することは意義があると

考えた。

　研究8．9においてこの視点から考察を行ない，次の

ことが明らかになつた。

　運動障害としては軽度で，教科学習において中程度の

評価にある小学校在籍運動障害児は，将来をみすえて，

現在努力している教科として算数，国語を上位にあげて

いた。知的，運動能力的1三ほぼ等質な養護学校在籍運動

障害児や小学校健常児（山下，1990）。さらに彼らの教

科学習を支える小学校と養護学校教師が将来を展望する

うえで，これら用具教科を上位にあげていたことから，

その選択性や志向性に障害の有無や就学形態，指導形態

の相違が関与しないことが示唆された。
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　しかし，好きな教科の選択性において，小学校在籍運

動障害児と健常児とでは異なる選択傾向が認められた。

後者では体育、音楽、図画工作といった作業個活動型教

科が上位に有意にあげられていたが、前者ではこれが認

められず帰無仮説が採択される結果となった。これは。

前者の選択性に個人間差異が出現したことに起因するが、

その背景には小学校教師の障害観やこれに基づく指導．の

捉え方の間題を指摘できる。すなわち、小学校教師は養

護学校教師に比べて運動障害そのものの存在に注目する

傾向にあり，これにより作業。活動型教科の指導の困難

さを指摘していた。児童にとって教師が重要な他者（Sig－

nific＆nt　other）と認知されると，小学校在籍運動障害

児の各教科への選択性に影響を及ぼすことが考えられる。

養護学校在籍運動障害児は、小学校健常児と同様に作業

。活動型教科を好きな教科の上位にあげていたことと対

照的である．

　以上のことから，各教科を媒介とする教師，児童との

かかわりにおいて相互規定性が認められたことは、これ

までの統合教育の人的規牢要因をめぐる課題にも示唆を

与えるものである。たとえば，小学校高学年段階の健常

児の運動障害児に対する態度の構造が成人と近似してい

たこと（研究1）と関連づければ、教師の障害観や指導

のあり方が少なからず健常児の態度形成に影響を及ぼす

と考えることができる。また，健常児集団における運動
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障害児の交友関係において，運動障害児が勉強場面で不

安定な状態にあること（研究2）にも関わるといえる。

　このように、運動障害児の統合教育に関する人的規定

要因の分析が、今後の統合教育検討に有効な視座を提供

することが理解できる、

2－3　養護学校における統合教育にっいて

　文部省の資料（1992）によれば，小学校から養護学校

に転入する運動障害児や知能障害児は，養護学校の他学

部や畜学校など他校種と比較して多いという特徴がみら

れた。医療的二一ドをもつことが多い運動障害児は、そ

れゆえに一時的に病院や専門施設に入院し，同時に養護

学校に転入することが観察され・る。上記資料を整理する

と，肢体不自由養護学校小学部在籍児童の約10％をこれ

ら児童が占めることになる．このような状況からここで

は，特に小学校段階の運動障害児を想定して以下考察す

るものである。

　上記のように。運動障害児は一時的で短期間にせよ，

養護学校在籍経験を有すことが多いと推定できる．彼ら

は小学校と原則的に同じ人的環境にある養護学校でさま

ざまな人と学習を展開することになる。いわゆる重度重

複障害児や、運動障害を有すことを前提として指導を行

なう教師とともに過ごすことにより、障害や学校に対す
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　　る態度を変容させることが考えられる。

　　　そこで研究7では、普通学校と養’護学校とを移行する

　　運動障害児に着目し、養護学校在籍が運動障害児の態度

　　（障害や学校）をどのように変容させるのかを明らかに

　　した。

　　　その結果、養護学校在籍経験が運動障害に対する態度

　　をPOSitiVeに変化させ、また、知能障害児を含めた比較

　概念を未分化で一元的に捉えていたものが養護学校生活

　　になじむと，これらを個々として分化して捉えるように

　　なつた。

　　　小学校から養護学校に転入した運動障害児の態度が総

　　じてPOSitiVeに変容した要因として、次のことがあげら

　　れる。第1は，教師とのかかわりの視点があげられる。

　養護学校教師は里学習活動を個々の障害の状態に応じて

　展開するため，小学校での学習の取り組みに比べて運動

　　障害が心理的に強調されないことがあげられる。研究8，

　　9において、養護学校に在籍する運動障害児が，好きな

・　教科の上位に体育など作業・活動型教科をあげていたこ

　　とを勘案すれば，教師の障害観や指導のあり方が児童生

　徒の障害観や教科学習への選択性，志向性に影響を及ぼ

　　すことが改めて確認できる。第2は。児童とのかかわり

　　の視点があげられる。周知のように、養護学校に在籍す

　　る児童生徒の障害の状態が重度化、多様化している。こ

　　れら多様な児童生徒と臭体的な教育活動をともにするこ
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と（計画的で組織化された接触経験）で、障害を分化し

て捉えられるようになったと考えられる。

V　　　3　　　今奮亀σ）蕎粟是蔓

　本研究では、小学校普通学級などに在籍する運動障害

児に着目し，彼らを取り巻く健常児や教師とのかかわり

を態度や交友関係，さらに教科学習とその指導の問題と

して検討してきた。これは，人的規定要因の心理学的分

析を通して，運動障害児の統合教育にっいて基礎的な知

見を得ることを目的としたわけであるが、今後検討しな

ければならない課題がいくっか残された。

　第1は，序論のFi9．n一工一に示したように，運動障害

児と保護者との関連を焦点化することから，統合教育を

検証することである．この場合，健常児と運動障害児の

保護者の立場として分けられる。前者では、保護者の運

動障害児に対する態度が。．健常児の態度にどのような影

響を及ぼすかを検討する視点となる。態度の形成過程を

明らかにするうえで不可避の視点である。後者では、子

どもが普通学級に受け入れられることにより，保護者の

養育態度や発達観などがどのように変容していくのかを

検討する視点となる。運動障害児の性格形成や社会適応
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を明らかにするうえで重要である。

　第2は，過去10年間において，国連などの国際的機関

や文部省などの国内の公的、私的機関により提唱された

障害者理解推進事業が定着しつつあることを踏まえ、こ

れらが統合教育の理念の確立や制度の充実にどのように

寄与してきたのかを検討することである。歴史や制度な

ど教育学においてレビューされてきた知見を踏まえる視

点といえる。本研究は，過去15年間に得られたデータを。

心理学的手法により横断的に分析したため，この視点か

らの検証が希薄になっている。

　第3に，統合教育を養護学校と普通学校との関連性か

ら検討するうえで、養護学校教育が果すべき課題を整理

することである。

　研究7では，養護学校転入児童の態度変容が明らかに

されたが，態度がなぜ変容したかの討議でとどまってい

る課題が残った。普通学校から転入する児童には、心理

学的にさまざまな間題を抱えている者が少なくない。こ

れらの児童に対しては、なぜ態度が変容するのかという

視点よりも・どうしたら閂題状況が改善されるかを臭体

的、臨床的に取り上げなければならない。本研究におい

て資料論文として紹介した課題に迫ることが必要となっ

ている。

　これは，統合教育を理念的、実践的に具現化するため

に，特殊教育諸学校での教育をspecia1izeすることが先
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決であるとする伊藤（ユ980）の指摘に依拠するものであ

る。これまでの討議のなかで触れたように、」普通学校系

列教師の運動障害児に対する態度が依然間題を抱える状

況を改善する一助とするために、養護学校教育サイドか

らこれら児童生徒の指導に関する知見を積み上げていく

ことである。これがひいては、特殊教育の専門性や独自

性を普通教育に提示することになると考えられる。

　また，このような積み重ねは、児童生徒の自己形成力

を高めることになり、普通学校にあってもつねに自已形

成的な活動が期待できると考えられる、
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本論文の意義と目的

　周囲の重要な他者（significantother）から自分が

どのように認知されているかについて，人は敏感に察知

し，これを自已概念の形成や発達にフイードバツクさせ

ている。周囲がnegatiVeな認知をすれぱヨ人はnegatiVe

な自分を感じとり、そのような自已形成をはかることが

予測できる。このように、自分自身についてもつ認知は、

その人と相互交渉をもつ他者からの本人に対する認知が

影響を与えると考えられるのである。

　ところで，統合教育が展開される学校場面に，上述の

関連を踏まえる視点を導入すると，運動障害児にとって

重要な他者となるのが，教師であり、健常児である。彼

らが障害児をどのように認知して社会的交渉をもつのか

を明らかにすることは、普通学級で受け入れられた障害

児の発達を考えるうえで重要な意味をもつと患われる．

普通学級での運動障害児の受け入れ，すなわち統合教育

を規定する枠組みとして、ここにこれら人的要因がクロ

＿ズァップされるのである。

　これまでの統合教育に関わる研究は、以上の観点を踏

まえるものがほとんどであった。これらは，統合教育を

規定する人的要因として，次のふたつに大別することが

できる。

　第1は・一健常児と障害児との関連を焦点化した研究で
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ある由運動障害児に特定化すると．、健常児の運動障害児

に対する態度研究（尾島。杉田。中野。林りJ、〃い小出

。村申。松尾、工968；遠藤。山口，ユ969；三澤、197i；木

般，19芦6）であり。健常児集団における運動障害児の交’

友関係の研究（Dewey，1956；So1d側edεユ＆Terre1，ユ957

；Centers＆Centers，1963；Anders◎n，1973；0’触oor，

ヱ980；丹生。石部ヨ1985）である。

　前者では、健常児の障害児に対する態度が皮相な理解

にとどまり。より内面的な側面ではnegatiVeであること

ことが示唆されている。

　後者では、運動障害児の被選択が低く，なかでもCP児

の学級内での適応に間題があることが指摘されている。

　第2は，教師と障害児との関連を焦点化した研究であ

る．教師の障害児や統合教育に対する態度研究がこれに．

該当する。便宜的に就学前段階と義務教育段階に分ける

と、前者には，後藤。永岡。斎藤日山崎。三宅（1978），

井原（1982）、畑山。古田。吉田。山形（1982）が、後

者には，Barin9（i958）、大西（1961）、Co㎜bs（1967）

、Shote1，Iano＆McGettigen（1972）がそれぞれあげ

られる。

　これらの研究により、教師の障害児や統合教育に対す

る態度がnegatiVeで，その変容が難しいこと。障害児の

受け入れが心理的に負担感を与えていることが明らかに

された。
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　このように，これまでの統合教育に関わる研究として。

障害児に対する健常児、教師の態度や健常児集団におけ

．る交友関係が比較的多くとりあげられていた。これら心

理学的課題への接近を通して、統合教育を展望する示唆

を得たが，次にあげる視点から統合教育を検討する課題

があると考えられる。

　その第1は，人的規定要因の目常的関係枠に依拠した

視座である。すなわち，態度や交友関係は日常の学校生

活においては無意図的で，無意識的な心的活動であるの

に対して，計画的で意図的な営みである教科の学習。指

導を通した人的かかわりを検討することである。児童同

士あるいは児童と教師は、学校生活の大・部分を各教科を

媒介として意図的なかかわりをもつことに着目する視点

である。

　第2は，統合教育を普通学校と養護学校との関連性か

ら捉える視座である。これまで、統合教育は普通学校系

列での課題として扱われることが多かった。しかし，文

部省（1992）の資料から看取できるように、なんらかの

事情で養護学校と普通学校間を転出入する児童生徒が多

く存在する。就学措置，形態を変更する運動障害児、知

能障害児の実数は，小学部でもっとも多く、申学部、高

等部に進むにしたがつて減少してくる。盲、聾学校への

普通学校からの転入が，学部が進むにしたがつて増加す

るのとは対照的である。これにはさまざまな背琴が考え
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られるが，運動障害児などが他の障害に比ぺて普通学校

系列への統合が難しいことを示唆するものである。

　ちなみに、上掲資料によれば、養護学校小学部に在籍

する児童数は、26，581名（平成3隼度）、普通小学校か

ら養護学校に転入する児童が3，264名（平成2年度間．）

であることから、養護学校小学部在籍児童の12．28％が

普通小学校からの転入児童であることになる。ここで運

動障害児に注目すると、知能障害児に比ぺて医療的二一

ドをつねにもつことから、病院や施設への一時的な入院

と、これにともなう短期的な養護学校転入が想定できる。

そのため運動障害児に隈定するとき。前述の割合は増加

すると推測できる。このようなことから、肢体不自由養

護学校教育においては，これらの児童の教育が大きな柱

となっていることが理解できる。

　以上のように，普通学校と養護学校との関連性から運

動障害児の統合教育を検討することは，今日的な課題と

して位置づけられるといつても過言ではない。

　そこで本研究では、これまでの研究成果を踏まえなが

ら，さらに上記2課題に？いても検討するものである。

すなわち，統合教育を規定する枠組みとしての運動障害

児を取り巻く人的要因に着目し，本論I章では健常児の

運動障害児に対する態度を、II章では教師の統合教育に

対する態度を，m章では普通学校から養護学校に転入す

る運動障害児を対象に，’障害に対する態度変容を、w章
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では教科指導との関連から運動障害児の教科学習を、そ

れぞれ取り上げ、運動障害児の統合教育に関する実証的

な研究を行なうものである。

　本論文の主要部分は序論と本論から構成されている宙

以下にそれぞれの章の概略を述べる。

序　論

（1）工章「統合教育の系譜と動向」では、国際的、国内

的に用いられている．類義用語の整理を通して統合教育の

概念を規定し。さらにその形態と方法を概観した（工一

1）。続いて，ライフ。サイクルや発達の段階の視点か

ら，就学前と義務教育段階に分けて統合教育の現状にふ

れ，これまでの統合教育に関する研究動向を健常児と障

害児，教師と障害児との関連を焦点化して概観した（I

－2）。

（2）n章「統合教育を規定する枠組み（人的要因の分析）

」では，まず人的要因分析の意義を発達との関連から概

観したうえで、学校教育における人的環境を整理した。
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これを受けて、運動障’害児の統合教育を検討するために，

健常児や教師との関連を踏まえることの必要性を言及し

た（II一ユ）。次に，日常の学校生活の関係枠である各

教科を媒介として、児童と教師が意図的で計画的なかか．

わりをもっことに着目し、これを人的要因との関連から｝

統合教育の研究として位置づけることの意義を述べた

（II－2）。

（3）lI1章「養護学校における統合教育の位置づけ」では、

養護学校と醤通学校との転入転出状況を資料をもって概

観し（1n－1）、養護学校において統合教育を検討する

視座の意義にっいて言及した。

（4）W章「本研究の方法論と目的」では，統合教育を規

定する人的要因に着目した先行研究のうち、態度。交友

関係研究をとりあげ、これを概観して続合教育研究の方

法論上の成果と課題を明らかにした（IV－1，〕V－2）。

さらに，各教科を媒介とした人的かかわりの分析につい

ては、グラフ表現法を適用するためヨその理論的モデル

を呈示しながら概説したくIV－3）。最後に上記内容を

受けて本諭文の目的を述べた（I▽一4）。

本　論

（1）工章「健常児の運動障害児に対する態度」では、統
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合教育を規定する人的要因のうち健常児と障害児との関

連を焦点化した研究（態度、交友関係）により構成した

ことを説明した（I－1）邊運動障害児との接触経験が

健常児の態度形成にどのように関与するのか検討し、次

のことが明らかにされた。

1）因子構造次元での接触群と非接触群を比較したところ、

接触経験が態度形成にPOSitiVeな影響を及ぼすことが示

唆された。

2）対象を接触や地域性などの視点から層別化せずに因子

分析を試みたところ，運動障害児は健常児を想定した呈

示概念と比較して隔てられた存在として認知されていた。

　さらに、運動障害児と健常児との交友関係では，次．の

ことが明らかにされた。

1）運動障害児の社会測定的地位指数（Isss）は、すべて

の規準（Cri・teriOn）で健常児を下回った。特に勉強。

相談を規準とするときに差異が顕著であった。これは。

これまでの研究結果（．So1dwede1＆Terre1．1957；Dewey

＆Force害1956；Centers＆Centers，1963；Anderson，

1973；0’腋oor，1980；丹隼。石部，1985）を支持するも

のである。

2）運動障害児の選択。排斥を分析すると，社会的地位の

高い児童を選択し、低い児童を排斥する傾向が認められ

た。特に勉強。相談を規I準とするときに差異が顕著であ

った。田中（1964）の指摘を勘案すれば、運動障害児は
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勉強・相談場面において健常児集団内での地位の不安を

無意識的に感じていると判断できる．

　以上を総括すると、小学校に受け入れられている運動

障害児は，学習場面などで健常児集団内の杜会的地位が

一低く，心理的，杜会的に不安定な沐態にあること，さら

に，健常児の運動障害児に対する態度構造が成人に近似

（島田・高木・秋庭・熊谷・清宮，1974）し依然negative

であることの知見を得た．このように，健常児と運動障害

児との関連を焦点化した研究においては、運動障害児の

統合教育を規定する人的要因にっいては総じてnegatiVe

であることが理解できる．しかし，運動障害児との接触

経験が健常児の態度形成にpoSitiVeな影響を及ぼすとす

る知見は，計画的で組織化した接触経験を設定すること

の必要性を示唆することにおいて意義深いと思われる．

（2）II章「教師の統合教育に対する態度」では，統合教

育を規定する人的要因のうち教師と障害児との関連を焦

点化した研究により構成したことを説明した（II－1）．

まず，小学校，中学校および養護学校教師の統合教育に

対する態度を，群間，年代あるいは障害児との接触経験

により比較したところ，次のことが明らかになった．

1）養護学校教師が普通学校教．師に比べて，統合教育に関

する知識度，関心度，賛成度，必要度の諸点で宥意に高

かった．また，小学校教師は中学校教師に比べて，統合

窟3ア



教育に関する知識度身賛成度，必要度において有意に高

かつた蜆

2）小学校教師の20歳代は50歳代に比ぺて、統合教育を好

意的、受容的に捉える傾向にあった。

3）障害児との接触経験が統合教育に対する態度に影響を

及ぽすかを検討したところ豊小学校教師の関心度におい

て接触の効果が認められた、

4）運動障害児の受け入れの判断において、小学校，中学

校教師は教科学習にっいていける知的能力と諸運動能力

牽基準にしていることがわかった。

　次に，就学前段階の保育者の統合保育に対する態度で

は次のことが明らかにされた、

i）幼稚園教師。保育所保母のほとんどが勤務園や施設で

障害児との接触経験をもち、この経験が統合保育に対す

る知識度、関心度を高める効果をもたらした。

2）目常生活動作（ADL）の自立や集団生活の規律が守れ

ることが受け入れの基準となっていることが示唆された．

これは、後藤。永岡。斎藤。山騎。三宅（1978）の指摘

を支持するものである。

3）小学校普通学級への受け入れにあたって、学力を指摘

する保育者が多かった。

　さらに、教師，保育者の養成系学生の統合教育1保育

に対する態度を比較検討し、次のことが明らかにされた。

1）障害児との接触・活動経験は勇養成学部特殊教育専攻
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学生、幼児教育，保育専攻学生，養成学部非特殊教育専

攻学生の順であった．この図式は関心度にもあてはまり，

障害児との接触経験が関心度に影響を及ぼすことが示唆

された．

2）障害児との接触。活動の場として、幼児教育、保育専

攻学生は，幼稚園，保育所での実習をあげるものがかな

りおり，これが統合保育への関心を喚起していることが

わかった．また，統合保育への関心を高めるうえで，大

学での講義が犬きく寄与していることから，養成系大学，

短期大学におけるカリキュラム編成に示唆を与えるもの

である。

3）統合保育の意義にっいて，幼児養．育。保芦専攻学生と

保育者がほぼ一致した意見を有しているこどが示唆され

た．

　以上を総括すると，障害児との接触経験が教師や養成

系学生をして統合教育・保育に対する関心などを喚起す

ること，また，就学前段階，義務教育段階の保育者，教

師いずれも，障害児の普通小学校一普通学級への受け入れ

にあたって，知的能力（学力など）に基準をおいている

ことがそれぞれ明らかになった．これに関係して言及す

れば，就学前段睦では，集団活動に適応できることやAD

Lが自立していることが，義務教育段階では，移動など

諸運動能力がそれぞれ受け入れの基準となっていること

も指摘できる。さらに，障害児や統合教育・保育の理解
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を進めるために，大学教育でのカリキュラム編成におけ

る位置づけが重要であることの示唆を得た．

（’3）1n章「運動障害児の障害に対する態度変容」では，

普通小学校に在籍する運動障害児が医療的二一ドをもっ

て肢体不自由児施設に入所し，同時に養護学校に転入す

る事例に着目し、養護学校在籍が障害や学校に対する態

度をどのように変容させるかを検討した．ここでは次の

ことが明らかにされた．

　醤通学校から転入した直後は，障害児に対する態度構

造が健常児に近似していたが，養護学校生活においてさ

まざまな状態像の児童と接触することで運動障害だけに

とどまらず，他の呈示概念個々を多くの次元から分化し

て捉えるようになった．

　このように，障害児との接触経験が健常児の態度変容

に影響を及ぼすとの指摘が多くなされた（山内，1984；

木般，1986）が，運動障’害児にっいても同様なことが示

唆された．養護学校転入前では呈示概念を小学校という

関係枠だけで捉えていたのが，養護学校に在籍したこと

で多様な状態像を有す児童が存在することを認め，彼ら

と社会的交渉をもっことによって，積極的な態度の再構

築がなされた’ことを示唆するものである．

（4）IV章「運動障害児の教科学習」では，統合教育を規
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定する人的要因のうち，児童同士あるいは児童と教師が

各教科を媒介として意図的，計画的にかかわりあうこと

に着目し，小学校に在籍する運動障害児が教科学習をど

のように捉えているのかをその選択性の観点から明らか

にするとともに，運動障害児の教科学習を支え，各教科

への選択性に影響を及ぼす教師の教料指導についても合

わせて検討を加えた．

1）運動障害児，教師両者ともヨ将来役立っため努力して

いる教科として，算数，国語といった用具教科を重視し

ていることがわかった．これは，就学形態や指導形態を

異にする養護学校在籍運動障害児とその担任教師にっい

ても同様な判断がなされていた．

2）小学校健常児（山下，1990）や養護学校在籍の運動障

害児は，作業。活動型教科を好きな教科の上位にあげて

いたが，小学校在籍の運動障害児はこの傾向が認められ

なかった．これは，小学校の運動障害児の各教科に対す

る選択性が健常児や養護学校の運動障害児と比較して個

人間差異が顕著で，判断の一致をみなかったことを意昧

する．このように，小学校の運動障害児をして各教科の

選択性に個人間差異を生じせしめる背景には，小学校教

師が運動障害をどう捉えて，指導にあたるかという問題

をあげることができる．これにっいて，小学校教師は養

護学校教師に比べて，障害の部位ではなく，運動障害そ

のものの存在に注目する傾向にあり，これによって作業
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活動型教科の指導の困難さを指摘することとなった個こ

のことは、運動障害児の障害の捉え方や各教科の選択性

に少なからず影響を及ぼすと考えられる宙

　以上を総合的に検討すると、運動障害児の各教科への

選択性に、教師の運動障害やその指導の捉え方が影響を

及ぼしていることが示唆された。本論文の研究4におい

て，小学校教師が運動障害児を受け入れる基準として指

摘した．知的能力と運動能力を指摘したことを勘案すれば・

小学校教育においては，児童一人ひとりの能力や適性に

応じた指導がいまだ志向されていないと判断でき，一定

の知的能力と運動能力を有しない運動障害児の統合は、

彼をして心理的，身体的に多くの負担を強いることが予

測できる。
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資＊斗

1遭茎璽な障章養芋！冠の

自已菱迂育カを
〒萬める臨床二研究
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問是蔓と　目膚旬

　われわれの精神生活を含めた日常生活においては、自

分自身へのさまざまなおもいが去来し1ては悩み、悩んで

は解決への努力が行なわれ，自分の確認と自信や自尊心

が改めて確認されることになる由このことを通して、わ

れわれは自らを意味づけ、価値づけをして積極的で能動

的な生き方をみいだしていくのである、

　このように、自分自身を対象化することや，対象化さ

れた自分自身に意図的に働きかけることにより、より良

い自分を創造することができるとする，自己形成あるい

は自已教育の意義がここにみいだせるのである。

　自已se1fの問題は，さまざまな分野においてこれまで

多くの研究がなされてきた。ここでは教育と近接する領

域で扱われた文献を概観する．

　わが国の自已に関する研究は，大きく3つに分けるこ

とができる。

　第1としては，自已意識と適応の関係を明らかにした

研究である。ソシオメトリヅク。テストによる社会測定

的地位を適応（adjuStment）の外的。客観的関係枠とし

て意味づけていたのに対して、内的で主観的な関係枠（

phenomeno1ogical　aPProach）として自已概念（se1f　con－

cePt）の導入が行なわれてきた画加藤（1960）、Wy1ie（19

61）は現実自已と理想自已の差異（discrePancy）を適応の
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指標としたが、長島（工962）はたんなる現実自已と理想自

已との差異だけでなく、個人にとつて有意味な他者（Si9－

nificantothers）からどう思われているのか。あるいは

この有意味な他者がどのような影響を自已概念の形成に

及ぼしているかを問題にした苗これに対して択崎。真仁

田りJ、玉（1981）は、適応の指標とする場合、杜会的望

ましさや文化的規準を排除すること、差異の内容や他変

数との関連，その差異を個人がどのように意識している

か，など検討すべき課題を指摘した。

　第2としては、自已意識の発達に関する研究である。

都築（1981）は・．4から6歳幼児の自已意識の発達を明

らかにし，さらに児童は高学隼になるほど自已意識が抽

象化，客観化することを認めた。都築の研究を受けて塚

野。平野（1984）は、これまでの質問紙法に修正を加え

ることにより、小学校高学年段階の児童の自已意識の発

達を検討した．

　第3としては、自已概念や自已受容の測定尺度の作製

に関する研究である（長島。藤原。原野。斎藤。堀，1966．

1967；鈴木，1974）。児童牟ら青年にいたるまでのSe1f

Differentia1尺度がこれら研究を通して作製された。特

に、長島らの尺度作製手順などは後の研究の参考となっ

ている。

　以上の研究から、自已の内容や構造、その発達の概要

が明らかにされるとともにヨまたその測定法についても
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確立されてきている。しかし、これら知見が教育、とり

わけ学校教育の場に還元されたとはいいがたいのが現状

である。一方、学校教育現場においても、児童生徒の自

已の間題については、これまであまり関心が払われなか

つた。

　このようななかにあって、梶田（1985）は、自已概念

と教育との関連性を指摘し、そのなかで人は自分自身に

働きかけ、自分自身を望む方向へ自已を形成していくこ

とのできる存在であることに注目している。一人ひとり

の子どもを自已形成的な存在にしていくということ、す

なわち自已教育性を身につけた存在にしていくことは，

教育の本質的な目標であり課題であるという観点から、

自已概念の形成や育成のうえで，学校教育の果たす役割

が重要であるとしている。

　そこで本研究では，養護学校教育現場に自已概念（あ

るいは自已意識）を導入する場合に，どのような実践，

学習が展開できるのか，その骨子となる基本的指導モデ

ルをこれまでの自已概念（意識）に関する研究の成果を

踏まえて作成することを目．的とする。なお・周知のよう

に養護学校教育においては，養護。訓練の指導領域がき

わめて重要になっており、本研究での基本的指導モデル

は，養護。訓練の時間の指導を念頭にお’いて作成した。
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SELF　CONCEPT導入の
二已テ竺ノレ作成

1　養護学校教育での基本的指導モデル

　自已概念は、これまで心理臨床のフイールドにおいて

実際的に導入されてきた。しかし、これを学校教育の場

で適用する際に，学校教育の目的や教師の専門性との関

連から，改めて捉え直す必要がある。すなわち，学校教

育は児童生徒の人格の完成に資すること、そのためには

↓　　　↑（形成的評価）

．↓

Fig．1－1　基本指導モデル
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彼らの自已の形成過程を尊重する立場から。教師が適切

な援助法を身につけることが前提となる。このことは、

Fi9．1－1のように児童生徒の実態把握から授業計画作成

と実践を通して評価を行なうことの流れを踏まえること

である。

　このような基本的な理解にたち、それぞれの段階での

具体的なモデルを次に提起する、

2　実態の把握（診断的評価）

　この段階は。①導入する自己概念の確定、②診断の方

法，③実態の総合的分析からなる。児童生徒の自已概念

の実態を正確かつ構造的に把握するために。どのような

観点から、どのような診断の方法を採用し，どのように

分析するのかを示したものである。

　導入する自已概念は、第1に、いまここにいる（here

andnow）自分の観点から，現実自已（いまある自分）、

理想自已（こうありたい自分）、重要な他者からみた自已

（両親や友だち。先生から牟た自分）の3つから構成すみ

第2に、時系列な年齢の自分という観点から、今の年齢

の自分，過去の年齢の自一分，将来の年齢の自分の3つか

ら構成する。

　次に、児童生徒からの資料収集を行なうために、検査、

面接などを診断方法として採用する。検査は，29対のSD一
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sca1e（安藤，1986；Tab1eI－2－4）を用いて、現実。理想、

重要な他者からみた自已の評定を5件法でそれぞれ行な

わせる。面接としては、遇去の隼齢、将来の年齢にっい

て、出来事や夢として想起できるのは何歳かを特定させ、

現在，過去、将来の年齢の自分から最も好ましいものを

選択させる。さらにヨ各隼齢段階の自分を「なりたい（

受容），なりたくない（拒否）、どちらでもない」から

選択させ、その理由を塚野。平野（1984）の分類にしたが

つて選択させる由この他に，担任教師や両親から児童生

徒に関する資料を収集し，児童生徒にとって重要な他者

のまなざし（どう見ているのか）を整理する。

　実態の総合的分析においては、いまここにいる自分の

分析、自已の時系列的分析，まなざし環境の分析がそれ

ぞれあげられる。いまここにいる自分の分析では、3っ

の自己のSDprofi1eを描き、これらのdiscreP包ncyに着

目する視点から，偏りや整合性に欠けることのない調和

的な自己の状態にあるかを診断する。また、時系列的分

析では，過去、現在、将来の時間軸を視点にして、年齢

の選択や各隼齢の自分の受，容・拒否の状態を理解する。

さらに教師，両親が児童生徒をどのようなおもいでみて

いるのかという視点から、まなざし環境の分析を行なう。

　以上のように，各分析で得られた結果を再度総合的に

整理し、児童生徒の自己の状態を明らかにする與

　児童生徒の実態の把握の全容については、Fi9．1－2に
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実鰻の把握（診断的評魎）

　S厘Lダ　CONC毘PT

A．現実自己

B．理想自己

C．宥意味な他者

　からみた自己

固．今の年齢の自分

F．遇去の隼齢の

　自分
G。将来の隼齢の

　自分

　　診断の方法（資料の収築）

1．検　査
　se棚antic　differentia1　sca1e

　による対象児自己の測定

　（安藤、1986）

2．面　接

　対象児との面接による具体的

　な隼齢（F．，G．）の特定化

　各年齢の受容、拒否とその

　理由（塚野、1984）

3．担任教師、両親からの資料収築

　対象児への雷まなざし国にっいて

　（過去・現在。将来の関連で）

　（梶田、1985）

実態の総合的分析

1．現状の自分の分析

　se1f　c㎝cept間の

　discrepancyの視点

　　　↑　l

　　　　l　↓

2．自己の時系列的分析

　遇去・現在。将来

　の時間軸の視点

　　　↑　l

　　　l　l
　　　　l　↓

3．国まなざし環境固の

　分析
　教師、両親が対象児

　をどういうおもいで

　見ているのかの視点

Fig．1－2 診断的評簡に関するモデル
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示した。

3　授業計画作成と実践

　この段階を構成するにあたつて、次のような基本的な

視点を踏まえた。

　第1は，教師と児童生徒の役割、立場を明確にするこ

とである。

　学習の主体者は児童生徒であり、教師は学習の援助者

である，という基本的な理解に立つことである。この基

本的視座から，児童生徒の学習過程を次のように押さえ

た。学習の概要を理解したうえで、自已の問題状況を踏

まえ，目標，課題を設定する「学習の理解」、目標達成

のために実際に行動する「学習の実践」，自分の学習を

振り返り、評価し，一人で学習が展開できるようになる

r学習の自立」とした。これに対応して、教師の援助過

程を，児童生徒がどのように学習を展開していけばよい

のか理解させ豊学習できるようにする「促進の援助」、

一人で学習が展開できるよ．うにする「自立の援助」とし

た。

　第2に，学習の1形態である。

　学校の授業は、一定の時間的な流れのなかにあつて、

ともすると「点」となりやすいといわれる曲その意味で

は、いかに学習したことを日常に定着させていくのか、
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模索しなければならない。学習の主体者である児童生徒

の日常生活での学習の展開が、重要となるのである。そ

こで、学習の連続性や有効性を一層高めるために，家庭

や施設など目常生活での学習に注目し、学校での授業は。

これを支えるという位置づけをすることは、意義あると

思われる。

　第3に、学習の評価において，児童生徒が能動的，積

極的に関わることである．総合的に分析された自已の問

題状況の提示を受け，教師に援助されてこれに検討を加

えて、学習課題の設定や学習方針を立案することは、児

童生徒の実態を自ら把握することにほかならない。この

ことは、診断的評価にっながることである。また，自ら

学習目標を設定し、内容を選択すること，さらに学習の

展開の後に評価を行ない，学習プログラムを修正するこ

とは，形成的評価に符合するものである、そして，学習

の最後に、まとめとしていくつかの観点から学習を振り

返ることは、総括的評価を行なうことになるのである。

　このように、児童生徒が学習の立案者、実践者である

と同時に。学習の評価者g役割を担うことになるのであ

る。

　さて里本段階の概略を以下に紹介する。

　まず教師は，前段階での総合的分析を受け、児童生徒

に自已理解を深めさせるために争問題状況の整理と構造

化を行なう。これを図解化しわかりやすく児童生徒に提
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示する。児童生徒は、教師の説明から自已の問題状況を

理解する。

　次に、この間題状況の提示と理解を前提にして、教師

と児童生徒が協力しあつて「学習課題の設定と学習方針

の確認」が行なわれる。

　さらに、　「学習プログラムの試案作成」の段階に入る。

ここでは、将来を展望したうえで、どのように学習を展

開するのか、児童生徒が教師の援助のもとで、当面の目

標（短期目標）と内容を決定する。教師は設定された目

標、内容に対応した曲評価（形成的評価）の観点もあわせ

て児童生徒に明示する。学校における授業と授業の間隔

を勘案して，1週間ないしは1ケ月をスパンとして目標

の設定と内容の選択を行なう。

　以上の手続きにしたがうことにより，児童生徒の学習

が展開される．あらかじめ教師との共同作業で作成され

た学習プログラム試案に沿って，学校ではもちろんのこ

と、家庭や施設での生活のなかで学習が行なわれる。

　r学習の形成的評価」では、児童生徒が学習したこと

がどこまで達成されたか，．またどのような課題が残った

かを検討する。その結栗は，必要に応じて学習プログラ

ムの試案に反映され、その修正が行なわれる。このこと

を何度か繰り返すことで，児童生徒の活動として負担感

がなく、見通しのある目標、内容ヨ評価に関する「学習

プログラムの作成」が行なわれる、この段階になると、
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教師は、児童生徒の学習の自立を促すための援助に主眼

が置かれることになる。

　授業計画作成と実践における内容と手続きについては，

Fig．1－3にその全体像を示したので参照されたい曲

4　まとめ（総括的評価）

　学習のまとめ、あるいは本指導モデルを総括するうえ

で，基本的に検討すべき事項として次のことをあげるこ

とができ　よ　う　。

　まず第1に、児童生徒にとって時間的、心理的に負担

感がなく，充実した自已形成となったかということであ

る。養護学校に在籍する児童生徒の障害の状態は、まさ

に多様であり、社会的経験や基盤も千差万別である。保

護者を含めて社会から学校教育に要請されることも異な

ってくる。このように多くのことを学習しなければなら

ない児童生徒にとって，本指導モデルに沿った学習を展

開することが、時間的、心理的に負担感を強いるもので

あってはならない．児童生徒，保護者に本学習の意義を

理解させることが大切となる。また，学習を援助する教

師側では，児童生徒の実態に応じた援助活動であつたか

を検討する必要がある・これは・診断的評価の妥当性や

授業計画と実践の問題とも関連してくる、

　第2に。　「学習課題設定と学習方針の確認」やr目標
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授桑帥函作成と実践

【教 廓（学習の援助者〕

1．対象児の自己理解を深めるための

　間魑状況の整理と構造化

2．閥題状況（図解化）の提示

健進の援助

【対象児｛学習の主体者）〕

間題状況の理解

　　　↓　　　　　　　　↓

　　【教　噺一対象児の莱同作繋】

　学習課魑の設定と学習方針の確認

診断的評価『実態の総合的分析』との関連

　1．理想自己の水準の妥当性の検討

　　　まなざし環境との整合性

　　　現実自已との関連から到達可能な

　　　課題選択

　2．年齢の時系列性の比較を通した検討

　　　まなざし環境との整合性

　　　将来的展望にたった今の隼齢の自分

　　　の理解と改善の視点

　　　　　↓

学習プ回グラムの試案作威

1．学習形態の確認と理解

2．畏期目標の仮設定

3．短期目標の設定と内容の遜択

4．学習の目標・内容と評樋

　の観点の確認（フォーマット）

．．一一一・・…　　　I

介　　　　　　　　　↓

学習の実践

↑　　　　　　　　　　↓

自立の援助

　　　↓

習プログラムの作威

期冒標と内容の設定

価の観点の確童忍

学習の自立

Fi9．ユー3 授桑計藺作威と実践に関するモデル
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設定と内容の選択」が児童生徒の実態にふさわしいもの

であったかということである。目標設定と内容の選択は，

学習課題の設定と学習方針を受けて行なわれることにな

る。したがつて，どのような課題設定と学習方針の確認

がなされたかによって目標設定や内容の選択が規定され

ることになる。すなわち、課題の設定そのものは，自已

間の差異や将来を見通した今の自分に着目することから，

自已に関する差異や時系列的なズレをどのように捉える

のかということが、学習の成否を左右すると理解できる。

このことから，現実自已などとの関連から理想自已の水

準を検討する過程での妥当性はどうであったか、これが

児童生徒の実態にふさわしいものであったか，などを細

心に考察する必要がある。

　第3に、教師の援助活動が適切かっ迅速であったかと

いうことである。本指導モデルでは、学校での授業を展

開の核としながらも、生活の場における児童生徒の学習

に大きなウェイトを置いている．したがって、時間的に

限られた授業では教師と児童生徒との共同作業が効果的

に行なわれることが要求さ．れる・このことは・教師の適

切かつ迅速な援助が必要となることを意味する。

　最後に，教師や保護者など児童生徒を取り巻く人的環

境に対して，指導経過。結果をどのようにフィードバヅ

クしていくのかということである。児童生徒が意図的に

自已形成を行なううえで、教師や両親，あるいは友だち
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は重要な存在であり、その達成をはかる鍵を握るといえ

る。したがつて、本指導モデルを一層効果的にしていく

ためには，どのように人的環境を巻き込むかということ

が検討されなければならない。このことに対しては、基

本的には授業由学習の過程からその状況を知らせていく

ことであろう。結果として重要な他者をして児童生徒の

理解を深めることにっながる。

塞萎議嚢

意毒嚢≡
1訓練の指導に導入する
と芽旨華秦σ）実贋祭

1　養護。訓練の指導に適用することの意義

　肢体不自由養護学校に在籍する児童生徒の障害の状態

が重度重複化，多様化しているといわれて久しい。この

ような状況において、養護。訓練の領域が注目されてき

ている、養護。訓練の目標に。「一心身の調和的発達の

基盤を培う」とあるように，児童生徒の障害の状態が，

重度重複化、多様化するほど，養護。訓練と他の領域と

の密接な関係を保たなければならない。すなわち，養護

・訓練の指導をどのように押え、展開するのか，そして

学級指導や家庭での指導とどのように連携を図るのか，

計画的、系統的に組織する必要がある。このような認識

25ア



に立ち、指導する側の意識や体制づくりを行なうことは，

養護学校教育に携わる者であれば誰しも首肯することと

思われる邊

　さて、学校教育において、実践を行なう側の教師が上

記観点から教師集団や児童生徒にアプローチすることの

ほかに，次のような視点を持つことが大切になる。すな

わち、学校教育の場における学習の主体者は、児童生徒

であるということである。能力，実態に応じて，児童生

徒が自已形成的な学習活動を展開できるかどうかを問題

にする視点である。養護。訓練の指導においても、この

視点を改めて踏まえることは意義ある。

　そこで，学習の主体者である児童生徒の課題把握や学

習の展開力に着目し、教師と児童生徒の学習のあり方を

養護。訓練の時間の指導を通して検討する。

2　指導の実際

（1）対象児の概要

S．K．　男　小学部4隼　痒患名1骨形成不全症

1）障害の状態

　移動：車椅子による自力移動可能

　排せっ：一部介助

　食　事1自　立

　衣服の着脱：一部介助
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　言　語1まったく間題ない

　上肢運動能力：書字動作を含め，日常において間題な

　　い

　下肢運動能力1体重の支持力はなく、疾患から抗重力

　　姿勢をとるこどはできない

2）学習の様子

　学年相応の教科学習が可能である。

3）性格。行動の特徴

　骨形成不全症によるたびたびの骨折経験が，行動を慎

重にさせ，未知の内容に対して臆病にさせている。日常

生活においては，活発な言語活動が行なわれ、友だち関

係ではイニシアチプをとることが多い。

4）対象児を取り巻く社会的環境

　両親ともに運動障害があり，母親の入院と対象児の医

療的二一ズにより，肢体不自由児施設に入園した。これ

にともない，同一学校の通学制から入院制の学部に転部

した。在園期間は，平成3年10月から平成4年3月まで

の半年であった。

　通学制の学部在籍時は，学級集団内ではお山の大将的

な存在であったが，普通小学校からも多く転入学がある

入院制の学部に変わつてからは，交友において対等な関

係が求められるようになった。

（2）指導の方法
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　以上のような状態にある対象児に対して、作成した指

導モデ！レの手順にしたがって。週五時間（1単位時間40

分）1対1対応による、養護。訓練の時間の指導を行な

つた。なお、時間の指導では、当初「学習の理解」を進

め、　r学習の実践」段階になつてからは、設定した目標

に沿って日常生活の場でも学習が展開された。

（3）指導の経過

　転部当初は，対象児の手術により、学校生活，日常生

活において活動が制約されていたので、実際の指導は平

成3年11月になってから行なった。

【実態の把握（診断的評価）】

　まず，できごと、夢（希望），どのような自分かなどに

っいて，遇去，現在，将来から一内省を得た。結果をTab1eト

1に示す。過去では，もっとも鮮明に語ることができた

5歳を，将来にっいては，臭体的にイメージ化しにくい

ため20歳を，それぞれ特定化した。

　過去（5歳），現在、将来（20歳）の自分について，

それぞれ受容。拒否を問い．，その理由を塚野・平野（198

4）にしたがって選択させた。受容したのは、現在であっ

た。その理由として「勉強がある，ともだちがいるヨか

わいがられる，自由がある，責任がない，遊べる」など

をあげていた。塚野・平野（1984）の分類によれば、身体

。杜会的特性に関する項目（8項目）は皆無であり，勉
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Tab1e1－1 対象児の時系列的な自已像

過　　去 現　　在一（いま） 将　　来

できごと s61隼整肢療護園 一年前に大腿骨骨折 成人式
入園（5歳） 自動車の免許をとって
骨を丈夫にする手術 運転している
をするため

対象児のコメント ちょっと寂しかったけ 骨折の原因は分からな
ど、付添いの母がいた いけど…今まで頼調だ
ので安心した ったのでがっかりした

．　　．　　■　　一　　’　　o　　■　　・　　’　　一　　〇　　一　　’　　‘　　一　　〇　　一　　一　　一　　一　　〇　　一　　“　　・ ｝　　一　　一　　一　　一　　一　　．　　．　　5　　’　　一　　‘　　一　　・　　o　　o　　o　　・　　一　　一　　＾　　’　　’　　一 ．　　o　　o　　o　　阯　　｝　　舳　　o　　一　　’　　一　　一　　＾　　一　　〇　　＾　　■　　o　　・　　o　　．　　一　　＾　　一

夢 飛行機のパイロット 犬学に行っていろいろ 父ちゃんみたいなやさ
機械が好きで、皆を運 勉強したい しくて、おもしろい犬
れて空を飛ぴたかった 勉強が好きだし、父ち 人になりたい

やんが大学に行けなか
ったから

一00・0蜆0一’・｝．山凹一‘00’0一一’一
一　　．　　o　　一　　・　　o　　．　　一　　．　　・　　｝　一　’　　o　　o　・　　．　・　　一　　’　　・　一　　＾　　一 ，　　一　　一　　‘　　一　　一　　．　　舳　　o　　o　　山　　o　　■　　舳　　一　　一　’　　一　　〇　　〇　　・　　o　　一　　一

どのような自分か ちょっとおっちょこち この頃よくけがをして 病気、けがをしたのを
よい、あわてん坊 少し臆病になっている 忘れ、のんぴり生きて

かもしれない いる

家族との闘係
対象児にとって 一番身近で話しやすい 俺を生んでくれた大切 僕のことを一番よく知

な人たち っている存在
家族は対象児を ひとりっこで甘やかし もっと勉強させたいと 父ちゃんをひきっいで
どう見ていたと ていた 恩っている。けがをし 家族を養っている
思うか て勉強する時閲がなく

なっているから
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強。学校に関する項目（8項目）が4つ、遊び邊余暇に

関する項目（4項目）が2つ、精神的特性に関する填目

（王4項目）が7つ、それぞれ選択されていた。拒否した

のは、過去であつた、その理由と1してザからだが小さい

から。体力がないから、ともだちがいないから。ぎ敬が

ないから、やりたいことをする能力がとをする能力がな

いから、あそべないから」などをあげていた。身体。社

会的特性に関する項目が4つ、勉強。学校に関する項目

が3つ、遊び。余暇に関する項目が2つ。精神的特性に

関する項目が3つ，それぞれ選択されていた。将来につ

いては、どちらでもないと判断した。理由としてrとも

だちがいないから、自由がないからヨせきにんがあるか

ら、ぎむがあるから、ひまがないから」などをあげてい

た。勉強・学校に関する項目が2つ、遊び。余暇に関す

る項目が2つ，精神的特惟が5つ、それぞれ選択されて

いた。

　身体。社会的特性に関する項目は、過去のみに選択さ

れていた。対象児にとつて、幼児期の骨折とこれに起因

する入退院が精神的な負担となっていることが理解でき

る。一方，勉強・社会的特性、精神的特性に関する項目

が現在でもつとも多かつたことは、学校生活に慣れ、心

理的に適応している状況を推し量ることができる。

　次に、現実、理想。重要な他者からみた自分について、

SD尺度を用いて、評定を行なわせた。3つの自分につい
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て評定が一致していたのが、　「おてんぱ，あかるい、近

寄りやすい」であった個現実の自分と比較して。理想と

する自分にっいて評定したのが「らくな、強い、うれし

い，やわらかい、活発な、上手な、ていねいな、楽しい、

やさしい，すばやい」であった。また，現実の自分では

r病弱な、臆病な、小さい、疲れやすい」と評定してい

たものが，理想の自分では、これらとは対をなす内容の

r健康な、勇気がある、大きい、疲れにくい」としてい

た。

　現実，理想、重要な他者からみた自分との関連、さら

に過去，現在，将来の自分との関連から、対象児の問題

状況を整理した、その結果，身体的に弱い遇去の自分を

拒み，現実と理想の自分に大きな差異を持ちながら。現

在生活している姿が浮き彫りになつた。また。対象児の

内省などから，自分の将来を展望する意識が希薄である

ことが理解できる．

【授業計画作成と実践〕

　以上のような問題状況にあることを、わかりやすく構

造化、図解化して，対象児に提示した．これは，対象児

にのちの学習を展望させ、動機づけとするためのもので

ある。

　さて，教師の提示による自分の問題状況を理解したの

ちに，対象児自身の積極的な将来像を念頭に置いて、教

師と対象児の共同作業が行なわれた、その結果，rいま
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の自分と同じように20歳の自分を積極的に受け入れるた

めには，どのようなことを解決し、目標に掲げていつた

らよいか』という大きなスローガン（長期的な目標）が

確認された。そして、より具体的な目標の設定を目指し、

語合いを継続し、次の3点が対象児自身によって意志決

定された。

①からだを丈夫にして、勇気をもって行動する。

②どのような勉強にも挑戦する。

③自分でできることは自分で積極的に取り組む。

　次に、これら長期的な目標を受けて、短期的な目標の

設定と内容の選択が行なわれた。すなわち，日常生活に

おいて、何をしていけばよいのかということである。こ

こで改めて，学校での授業と施設に戻つてから学習をす

一すめること（学習の形態）が確認された。対象児が設定

した短期的な目標は、次のようである。

①施設での訓練をがんばる。

　理由《はやく歩けるようになれるし、大人になっ

ても階段などに困ることがないから》

②ドリルなど学校の勉強に積極的に挑戦する。

　理由《嫌いな教科（字の多い国語）ができないの

ではなく，少しでもできるようになりたい》

③身の回りの整理整頓など、自分でできることはちやん

とやる。

　理由《大人になつても生活に困らないように》

星6硲



　なお・これらは・長期印な目標と対応させて設定され．

たものである。

　対象児は、日常生活において設定した目標を達成すぺ

く学習を展開するがヨ達成の状況は対象児によつて評価

された。各目標について、［できた一できない］を尺度

として，その線上の該当すると思われる所に丸を付ける

という方法をとった。評価の観点として次の2点によっ

た．ひとつは、自分自身が振り返つてどうであつたかと

いうことであり，ふたっめは，担任教師であったらどう

みるか，ということである。対象児が自分自身の行動を

評価する際に，遇大に，あるいは過小に評価するリスク

をさけるため、さらには目標を受けて里意識的な行動が

とれるようになるために、この評価観点を採用した。さ

らに，目標ごとに，簡単なコメシトを記載することを求

めた。その結果，目標を意識した行動を積極的にとる努

力がなされるようになり、学習に対して自発的な関わり

がみられるようになった。

　対象児は，概要の冒頭で紹介したように，わずか半年

足らずで施設を退園し、それにともなって転部すること

になった。在籍の間にも風邪や喘息などを理由に欠席す

ることが多く、本学習は，当初の予定より大幅に遅れる

ことになり，対象児の「学習の自立」の段階まではすす

めなかった。しかしながら，対象児が教師に援助されな

がら，いろいろな角度から自分を見つめ、把握し，将来
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を展望しながら，日常生活において目的的に行動をとっ

たことは、少なからず自已形成的な視点をもっことに寄

与したと恩われる。

　今後里事例を積み重ね、教師サイドでの実践と児童サ

イドでの学習の意義を検討していきたい。

今後の研究課題と
面肝多宅蕎十腫1亟

　養護学校教育の場に自已概念を導入して，おもに養護

。訓練の指導に位置づけるために，稚拙ながら指導モデ

ルとこれに基づく指導の実際を紹介した。今後は多くの

指導を通してよりよい指導モデル作成に取り組むことに

なるが，同時に次に掲げる研究課題にっいても検討して

いかなければならない．

（1）自已概念（意識）に関する文献研究

　一特に学校教育との関連一

　学校教育における自已の間題がどのように取り扱われ，

今後どう扱うのかを明確にするため。文献研究を行なっ

ていくことである。このことにより、養護。訓練の指導

への示唆を得る。

266



（2）対象児童生徒の隼齢などとの関連

　これまでの自已意識の発達の研究から，一般的に年齢

によつて自已意識の様相が異なる示唆を得た。このこと

はつまり，指導実践を行なう際にも隼齢を配慮した診断

や学習プログラムの作成が必要となることを意味し’てい

る。自已意識の発達を規定し、方向づける要因としてま

ず年齢に着目するとともに、その他の要因についてもあ

わせて検討する。また、自已の間題を養護。訓練の指導

として位置づけるうえで，自已意識、自已概念と身体性

との関連について検討することが重要となる。

　（3）教師の自已形成の間題との関連

　児童生徒にとつて教師は重要な他者であり，教師の態

・度いかんによつて児童生徒の学習が実りあるか否か分か

れる。児童生徒の自已形成カヨ自已教育カを高める指導

を行なうということは、教師自身の自已形成力皇自己教

育力をどう高めるかということにつながる（梶田，1985）。

学校教育の場に自已概念を導入することは、児童生徒を

対象とする場合と，教師牽対象とする場合があることの

理解に立たなければならない。

　そこで，上記視点から教師を対象とした自己形成力や

自己教育力を高めるための研修モデルを並行して作成す

る必要がある．児童生徒と教師との相互規定的関係を明

確にすることを通して，本指導モデルの完成度をより高
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