
はじめに

　現在、小・中学校において、通常の学級に在籍

する LD・ADHD・高機能広汎性発達障害の児

童に対する指導および支援が緊急の課題となって

いる 1）。しかし、これらの発達障害は、定型発達

に近いものから否定型発達まで連続体として存在

する 2）。また、これらの障害は、独立の障害とい

うよりも、互いに重なりあって併存することも多

く 3）、そのアセスメントは専門家であっても容易

ではない。加えて、これらの児童を取り巻く家庭

や学校・クラスなどの環境は多様であり、障害の

特性だけから彼らの適応状況を予測することは困

難である。

　例えば、LDとADHDの障害を重複する児童

の場合、年度始めのクラスが雑然としている状況

においてはADHDとしての行動特徴が目立つ一

方、クラス全体が落ち着いてくると、むしろ LD
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としての問題がより鮮明となるケースがある。し

たがって、LD・ADHD・高機能広汎性発達障害

の児童を的確に支援するためには、これらの発達

障害が有する「境界の曖昧さ」と児童を取り巻く

「環境の多様性」を統合的にアセスメントするこ

とが必要となる。

　これらの発達障害がもつ連続体的特性と併存

的特性のアセスメントは、著者らが開発した図

１に示すエキスパートシステムによって実現さ

れている 4）。すなわち、このシステムは、「LD・

ADHD・高機能広汎性発達障害の行動特徴と、

その中核をなす障害との間には、一定の曖昧

さが存在する」との仮定にたち、その曖昧さを

Dempster-Shafer（D-S）理論 5）により処理す

ることにより、ある児童がこれらの発達障害を有

する可能性を確率として出力することを可能とし

たのである（例えば、このシステムは、乳幼児健

診や発達検査等の結果に基づき、ある児童が LD、

ADHD、高機能広汎性発達障害を有する確率を、

それぞれ0から100の間の数値で表現すること

ができる）。
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　しかし、これらの数値だけから、対象となる児

童の教室における適応を予測することは難しい。

なぜなら、冒頭で記したように、これらの児童が

有する発達障害としての特性に、彼らが置かれた

家庭環境、学校・クラス環境の情報を加味しない

と、児童の適応を的確にアセスメントすることが

できず、具体的な支援計画に繋がらないからであ

る。

　そこで本研究では、まず児童を取り巻く家庭環

境、学校・クラス環境をアセスメントする質問紙

を試作した上で、発達障害の情報と環境の情報を

統合するアセスメントシステムを構築することを

目的とする。

研究１

１−１．目的

　発達障害が疑われる児童の家庭環境、学校・ク

ラス環境をアセスメントする質問紙を試作し、そ

の内容的妥当性を検証することを目的とする。

１−２．方法

（1）対象

　宮城県内の６つの小学校に在籍する発達障害児、

あるいはその疑いのある児童53名。その内訳は、

LD ８名、ADHD20名、HFPDD（高機能広汎

性発達障害）15名、ADHDとLDの両方が疑わ

れる者８名、ADHD と HFPDD の両方が疑わ

れる者２名。

（2）質問紙

a）クラス行動尺度

　本尺度は、対象児のクラスでの不適応行動をア

セスメントする10項目から構成される（付表１）。

これらの項目は、著者らが行った通常学級におけ

る発達障害児の観察記録を資料として、著者らの

合議によって選定したものである。なお、本尺度、

以下の２つの尺度は、一組の質問紙として実施さ

れることから、対象者の負担を考慮しなるべく項

目が多くならないように配慮した。

b）学習環境尺度

　本尺度は、対象児が在籍するクラスの学習環境

をアセスメントする12項目から構成される。こ

の尺度を構成するにあたっては、先行研究として、

普通学級に在籍する発達障害児のサポート尺度に

ついてレビューした O’Rourke & Houghton6）

を参考にした。彼らの研究によれば、普通学級に

在籍する発達障害児は、①教示的サポート、②カ

リキュラムサポート、③物理的環境サポート、④

ピアサポートを必要としている。そこで、本研究

の学習環境尺度も、これらの４つのカテゴリーに

属する環境的配慮についてアセスメントすること

を目的に作成された。前項同様、著者らが行っ

た観察記録に基づき、教師が行う環境的配慮とし

てよく観察される項目を、著者らの合議に基づき

12項目を選定した。

c）家庭環境尺度

　本尺度は、対象児の家庭環境をアセスメントす
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る15項目から構成される。これらの項目は、著

者らの一人が作成した「家庭・保護者をアセスメ

ントするフローチャート」7）に基づき、家庭・保

護者の生態学的情報、育児の適切さ、保護者の精

神的問題、ソーシャルサポートなどをアセスメン

トする項目を、著者らの合議により15項目を選

定した。

（3）記入の仕方

　前項の３つの尺度（質問紙）の記入に当たって

は、一人ひとりの対象児について、担任と特別支

援教育コーディネーターの合議によって記入する

よう依頼した。

１−３．結果と考察

（1）基本統計量

　各尺度とも、「当てはまらない」「少し当てはま

る」「かなり当てはまる」「非常に当てはまる」の

いずれか一つに○を付けて回答してもらい、それ

ぞれ、１から４の値が付与された。各尺度の平均

値と標準偏差値を表１−１に示す。家庭環境尺度

の回答人数が、46人となっているのは、７人の

被験者に無回答が見られたためである。特に、項

目11「保護者は、対象児の祖父母など、困った

ときに助けてくれる人が身近にいるようですか。」、

項目12「保護者は、地域の中で孤立しているよ

うですか。」の２項目については、複数の対象者

に無回答が見られた。

（2）尺度間の関係

　次に、尺度間の相関係数を表１−２に示す。こ

れらの相関係数を算出するにあたっては、家庭環

境尺度で無回答が複数見られた２つの項目を除い

て尺度得点を算出した。

　この表１−２に見るように、クラス行動尺度と

学習環境尺度、およびクラス行動尺度と家庭環境

尺度の間に、それぞれ0.570、0.349と有意な相

関が見られた。これらの結果は、発達障害児のク

ラスでの行動が、その学習環境や家庭環境と関連

していることを示すものである。

　なお、学習環境尺度、家庭環境尺度のそれぞれ

を構成する項目と、クラス行動尺度との関係を見

るために、学習環境尺度、家庭環境尺度のそれぞ

れの項目得点と、クラス行動尺度得点との相関係

数を算出した。

　表１−３に、学習環境尺度のそれぞれの項目と

クラス行動尺度間の相関を示す。この表を見る

ように、項目１（a・b）から項目５（a・b）に

おいては、項目４-aを除いて、クラス行動尺度

との間に有意な相関が見られた。これらの結果は、

クラス全体に、あるいは発達障害児に対して、そ

の授業時間の学習のねらいや教示を明確にし、静

かに教師の話を傾聴するような環境を整えること

が、発達障害児のクラス適応を促す上で効果的で

あることを示すものである。

　また、項目11、項目12とクラス行動尺度との

間に有意な相関が見られた。発達障害児とクラ

スの子どもたちとの間の人間関係に配慮すること、

また発達障害児とクラス担任との関係にも配慮す

ることが、発達障害児のクラス適応を促す上で効

果的であることを示すものである。

　一方、項目６から項目10の発達障害児への個

別的対応や物理的環境に対する配慮項目は、クラ

ス行動尺度との間に有意な相関は見られなかった。

一見、これらの項目が示す対応は、発達障害児の

クラス適応を促す上で効力がないとも解釈される。

しかし、これらの項目については、どのクラスに

おいても十分な配慮が行われているために、クラ

発達障害を確率的にアセスメントする統合的エキスパートシステムの検討

表１−１　基本統計量

人数 平均値 標準偏差値
クラス行動尺度 53 22.02 5.00
学習環境尺度 53 47.85 7.03
家庭環境尺度 46 43.91 7.72

表１−２　尺度間の相関係数

学習環境尺度 家庭環境尺度
クラス行動尺度 .570** .349*
学習環境尺度 .260 

**p <.01, *p <.05
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ス行動尺度との間に有意な相関が得られなかった

可能性も考えられる。したがって、これらの項目

が、発達障害児のクラス適応を促す上で効果がな

いとの判断は、保留すべきであると考えられる。

　次に、家庭環境尺度のそれぞれの項目とクラス

行動尺度間の相関を表１−４に示す。この表を見

るように、項目２、項目３、項目６、項目８とク

ラス行動尺度の間で有意な相関が見られた。児童

に対して愛着を感じ、児童の学校での様子にも関

心を持ち、適切な育児を行っている保護者の場

合、その児童はクラス適応が良いことを示してい

る。また、項目９、項目10とクラス行動尺度の

間でも有意な相関が見られた。保護者の精神的安

定、家族関係の安定が、児童のクラス適応に寄与

していることを示唆するものである。

　なお、家庭環境尺度においても、個々の項目で

はクラス行動尺度との間で有意な相関が見られな

いものもあった。しかし、これらの項目から得ら

れる情報は、教師が保護者の理解を深め、支援を

行っていく上で欠くことの出来ないものである。

たとえば、家庭の経済状況や、地縁・血縁のサポ

ートの有無等を知ることは、保護者の社会適応を

理解する上で極めて重要なことである。教師に対

する啓発的な意味においても、これらの項目は重

足立智昭・川越聡一郎・佐藤牧子・新出智恵・村井憲男

相関係数

**p<.01, *p<.05

(11)配慮が必要な対象児は、クラスの子どもたちか
ら、温かく受け入れられている。

.436**

(12) 配慮が必要な対象児は、クラスの教師を信頼
し、親しみを感じている。

.399**

(9) 配慮が必要な対象児は、コーディネーターな
ど、校内の関連する教員などにつながっている。

-.014  

(10) 配慮が必要な対象児は、座席の配置が工夫さ
れている。

.029

(7) 子どもたちの持ち物を片付ける場所が、分かり
やすく示してある。

.184 

(8) 配慮が必要な対象児は、授業中、個別の声掛け
や机間指導を受けている。

.038 

(5-b) 配慮が必要な対象児は、クラスで守るべき
ルールを明確に理解している。

.637**

(6) 一日の予定や当番活動などが、一目で分かるよ
うに掲示されている。

.211 

(4-b) 配慮が必要な対象児は、いきいきと、興味を
持って学習に取り組んでいる。

.543**

(5-a) クラスの子どもたちは、クラスで守るべき
ルールを明確に理解している。

.290* 

(3-b) 配慮が必要な対象児は、教師の話に静かに耳
を傾けている。

.725**

(4-a) クラスの子どもたちは、いきいきと、興味を
持って学習に取り組んでいる。

.215 

(3-a) クラスの子どもたちは、教師の話に静かに耳
を傾けている。

.327* 

(1-b) 配慮が必要な対象児は、それぞれの授業時間
の目標を明確に理解している。

.434**

(2-a) クラスの子どもたちは、教師が与える指示を
明確に理解している。

.325* 

表１−３　クラス行動尺度得点と学習環境尺度の各項目得点との相関係数

学習環境尺度

(1-a) クラスの子どもたちは、それぞれの授業時間
の目標を明確に理解している。

.378**

(2-b) 配慮が必要な対象児は、教師が与える指示を
明確に理解している。

.469**

相関係数

**p <.01, *p <.05

.102

.254

-.049

(14) 保護者と学校とのコミュニケーションは、良
好ですか。

(15) 保護者は、必要に応じて、専門機関に相談し
ていますか。

(12) 保護者は、地域の中で孤立しているようです
か。

-.213

(13) 保護者は、学校の行事などに積極的に参加す
る方ですか。

(10) 保護者の家族関係は、安定しているようです
か。

.344*

(11) 保護者は、対象児の祖父母など、困ったとき
に助けてくれる人が身近にいるようですか。

.135

(8) 保護者は、育児をする上で必要な基本的な知識
や技能を身に付けているようですか。

.289*

(9) 保護者は、精神的に安定しているようですか。 .289*

(6) 保護者の対象児の接し方に、温かみを感じます
か。

.347*

(7) 対象児は、保護者に対して愛着を感じているよ
うですか。

265

(4) 保護者は、対象児の学習状況について、関心を
抱いているようですか。

.106

(5) 保護者は、対象児の発達を、客観的に理解して
いるようですか。

.069

(2) 保護者は、対象児の健康管理に気を配っている
ようですか。

.360**

(3) 保護者は、学校から配布されるプリントなど
に、目を通しているようですか。

.398**

表１−４　クラス行動尺度得点と家庭環境尺度の各項目得点との相関係数

(1) 家庭は、経済的に安定しているようですか。 .200

表１−３　クラス行動尺度得点と学習環境尺度の各項
目得点との相関係数

表１−４　クラス行動尺度得点と家庭環境尺度の各項目
得点との相関係数の各項目得点との相関係数
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要な役割を果たすと考えられることから、本研究

の段階においては、これらの項目を尺度から除外

しないこととする。

１−４．まとめ

　研究１は、児童を取り巻く「環境の多様性」に

ついてアセスメントするために、対象児の学習環

境や家庭環境をアセスメントする尺度（質問紙）

を試作し、その内容的妥当性について検証するこ

とを目的とした。その結果、本研究で試作した学

習環境尺度、家庭環境尺度は、いずれもクラス行

動尺度との間に有意な相関があり、前者２つの尺

度は、発達障害児のクラス適応を予測しうるもの

と考えられた。

　また、学習環境尺度の項目を分析した結果、ク

ラス全体に、あるいは発達障害児に対して、その

授業時間の学習のねらいや教示を明確にし、静か

に教師の話を傾聴するような環境を整えること、

あるいは、発達障害児とクラスの子どもたちとの

間の人間関係に配慮することが、発達障害児のク

ラス適応を促す上で効果的であることを示唆した。

さらに、家庭環境尺度の項目を分析した結果、保

護者や家族が安定し、子どもの対応に温かみを感

じ、適切な育児を行っている場合、発達障害児の

クラス適応がよいことを示唆するものであった。

　したがって、発達障害児の生態学的環境である

クラスや家庭をアセスメントする上で、本研究で

試作した２つの尺度は、内容的妥当性を有すると

判断される。なお、今後、これらの尺度を広く学

校現場で使用してもらうためには、さらに多くの

データを集め、α係数や因子分析などを用いて尺

度の信頼性を高めるための研究が必要であると考

えられる。

研究２

２−１．目的

　発達障害を確率的にアセスメントするエキスパ

ートシステム 4）に、環境のアセスメント情報を

入力し、処理することにより、発達障害のアセス

メント結果がどのように変化するか検証を行うこ

とを目的とする。

２−２．方法

（1）対象

　研究１の対象者の内、「児童生徒の理解に関す

るチェックリスト」8）のデータのある児童13名。

（2）発達障害のアセスメントに使用される尺度

　「児童生徒の理解に関するチェックリスト」を

構成する９つの下位尺度:①「聞く」、②「話

す」、③「読む」、④「書く」、⑤「計算する」、⑥

発達障害を確率的にアセスメントする統合的エキスパートシステムの検討

果結トンメスセアのムテスシトーパスキエと断診の者象対　１−２表

.oN ）い疑（断診 DL DHDA DDPFH DDPFH.oN ）い疑（断診 境環庭家境環習学 DL DHDA
DDPFH1793784DDPFH1 22 793784
DHDA2869987DHDA2 12 3800198
DHDA3279989DHDA3 12 589999

DHDA/DL4869959DHDA/DL4 22 869959
DL5334789DL5 22 334789
DDP6787999DDP6 32 573979

DL7668879DL7 22 668879
DHDA/DL8078999DHDA/DL8 23 155999
DHDA/DL9869959DHDA/DL9 23 948998

DHDA01 い疑 DHDA01954989 い疑 23 937859
DHDA11 い疑 DHDA11278979 い疑 22 278979

DL/DHDA21 い疑 DL/DHDA21941859 い疑 11 386999
RM/DL31 い疑 RM/DL31125649 い疑 23 115488

果結るよに報情トンメスセアの害障達発 果結たし合統を報情トンメスセアの境環

（5）



「推論する」、⑦「不注意」、⑧「多動性-衝動性」、

⑨「対人関係やこだわり等」。

（3）環境のアセスメントに使用される尺度

　研究１で試作した「学習環境尺度」、「家庭環境

尺度」。

２−３．結果と考察

（1）発達障害をアセスメントするシステム

　それぞれの対象が、LD、ADHD、HFPDD

（高機能広汎性発達障害）である確率を算出する

プログラム（C言語による）を作成した。プログ

ラムは、基本確率による知識ベース、および基本

確率の結合を行う推論ユニットから構成された

（図１参照）。知識ベースは、予測する障害によっ

て異なるが、推論ユニットは共通であった。

　知識ベースには、発達障害のアセスメントに使

用される９つの下位尺度について、それぞれ３

水準、３種類の基本確率が割り当てられた。例え

ば、「聞く」の項目得点が高い場合（12点以上）、

中程度である場合（６点から11点）、低い場合

（５点以下） において、それぞれ LD、ADHD、

HFPDD を予測する確率、予測しない確率、ど

ちらとも言えない確率が割り当てられたのである。

　得られた結果を表２−１の左の段に示す。便宜

的に80％を判別点として、それを超える値の場

合に、その障害であると分類すると、すべての事

例が正しく分類されていることが分かる。

（2）「学習環境」、「家庭環境」情報の入力と処理

　前項の発達障害をアセスメントするシステム

に、「学習環境尺度」、「家庭環境尺度」の情報を

順次追加し、推論ユニットによる基本確率の統合

を行った。２つの尺度値の結果を入力する際に

は、研究１の基本統計量の結果に基づき、平均値

+1SD以上、平均値+1SD〜平均値-1SD、平均

値-1SD以下に分類し、素点をそれぞれ３、２、

１の値に変換した（３：環境良い、２：どちらと

も言えない、１：環境悪い）。また、それぞれの

値には、LD、ADHD、HFPDD の特性を高め

る確率、高めない確率、どちらとも言えない確率

が割り当てられた（具体的な確率データは、本研

究の段階ではクローズとする）。

　得られた結果を表２−１の右の段に示す。

　No.1、No.4、No.5、No.7、および No.11 の

対象者は、学習環境、家庭環境共に２であること

から、LD、ADHD、HFPDDのそれぞれの値は、

左の欄の値と同じである。つまり、平均的な環境

に置かれている対象者については、発達障害のア

セスメント情報に基づくシステムの結果に変化は

ない。

　一方、No.2、No.3の対象者は、学習環境が２

で、家庭環境が１であった。すなわち、学習環境

は平均的であるが、家庭環境は望ましくない状

況にある対象者である。この場合、LD、ADHD、

HFPDD のそれぞれの値は、左の欄の値より高

い値となっている。特に、左の欄でやや低い値ほ

ど、右の欄で値が高い傾向が見られる。たとえば、

ADHDと診断されているNo.2は、左の欄では、

ADHD の値だけが80を超えているが、右の欄

では、LD、HFPDD ともに80を超える値とな

っている。環境の情報を加えることにより、その

臨床像がより厳しいものであることを予測してい

る。実際、この対象者の場合、愛着不全の傾向が

強く、教師の対応が特に難しい旨の記述が見られ

る。また、No.3の対象者は、クラス行動尺度の

得点（点数が低いほどクラス適応が悪いことを示

す）が、平均値-1SD を下回る得点であり、ク

ラス適応の状況と矛盾しない結果と言える。

　No.12 の対象者は、学習環境、家庭環境共に

１であった。すなわち、学習環境、家庭環境共に

望ましくない状況の対象者である。この場合も、

LD、ADHD、HFPDD のそれぞれの値は、左

の欄の値より高い値となっている。上記のNo.2、

No.3の対象者の結果以上に、左の欄で低い値ほ

ど、右の欄で値が高くなる傾向が見られる。この

対象者の場合、クラス行動尺度の得点は、平均値

に近いものであるが、この尺度の各項目を見てみ

ると、ADHD や LD としての特徴の他、HFPDD

の特徴も表れており（社会性の低さ）、クラス適

応の状況と矛盾しない結果である。
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　最後に、No.6、No.8、No.9、No.10、および

No.13 の対象者は、学習環境、家庭環境の一方

が２、一方が３であった。すなわち、環境的には

恵まれている対象者である。この場合、LD、

ADHD、HFPDDのそれぞれの値は、左の欄の

値より低い値となっている。特に、左の欄で低い

値ほど、右の欄でさらに低くなる傾向が見られる。

もともと持っている強い特性の値はさほど下がら

ないが、それ以外の特性は低く表現されているの

である。これらの対象者のクラス行動尺度の得点

を見ると、No.6 と No.8 は平均に近い値、また

No.9、No.10、およびNo.13は平均値+1SDを

超える値となっており、クラス適応の状況と矛盾

しない結果である。

２−４．まとめ

　本研究では、発達障害を確率的にアセスメント

するエキスパートシステムに、環境のアセスメン

ト情報を入力し、処理することにより、発達障害

のアセスメント結果がどのように変化するか検証

を行うことを目的とした。その結果、対象者の環

境が悪い場合、良い場合とも、もともと強く持っ

ている特性の値の変化は小さく、それ以外の特性

の値の変化は大きくなる傾向があることが分かっ

た。また、それらの変化は、クラス行動尺度や教

師の観察の結果と矛盾せず、対象者のクラス適応

をより正確に予測していることが分かった。

　したがって、「児童生徒の理解に関するチェッ

クリスト」8）を利用した発達障害の確率的アセス

メントシステムに、学習環境や家庭環境の情報を

統合することにより、対象者のクラス適応をより

正確に予測することが出来たと考えられる。
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※以下の項目をお読みいただき、配慮が必要な対象児のクラスにおける行動が、それぞ
れの項目にどの程度当てはまるか、数字に○を付けてお答え下さい。

付表１　クラス行動尺度

当て
はまらない

少し
当てはまる

かなり
当てはまる

非常に
当てはまる

(1) 教師の話を、集中して聞いている。 1 2 3 4

(2) 与えられた課題に、集中して取り組む。 1 2 3 4

(3) グループ活動に、積極的に参加する。 1 2 3 4

(4) 教師の問いかけに、積極的に答えよう
とする。

1 2 3 4

(5) ノートやプリントに書く字は、丁寧で
ある。

1 2 3 4

(6) 自分の順番を、静かに待つことが出来
る。

1 2 3 4

(7) 友だちとのトラブルは、話し合いで解
決しようとする。

1 2 3 4

(8) 友だちに、親切である。 1 2 3 4

(9) 自分の思いを、適切な言葉で表現しよ
うとする。

1 2 3 4

(10) 表情が穏やかで、笑顔が多い。 1 2 3 4

（8）


