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Table. 1 「知的障害児等の心理jの授業予定

講義日 内
谷円』ー． キーワード

4/11 障害つ 障害観

2 4/18 普通とは？ ノーマリゼーシヨン

3 4/25 映画 滝乃川学園

4 5/09 映画 障害特性 知的活動の制限

5 5/16 ダウン症について 21トリソミー

6 5/23 MRの生理・病理的原因 !CF 

7 5/30 MRの心理的特性（1) 感覚・知覚

8 6/06 MRの心理的特性（2) 学習

9 6/13 MRの心理的特性（3) 音声言語・コミュニケーション

10 6/20 MRの心理的特性（4) 行動調整・概念形成

11 6/27 MRの心理的特性（5) 数概念

12 7/04 MRの心理的特性（6) 記憶

13 7/11 MRの心理的特性（7) 問題解決・動機づけ

14 7/18 MRの心理的特性（8) 注意・運動

15 7/25 MRの行動特性 問題行動・社会性

(2）実際の授業展開

実際の授業内容はシラパスの予定表に基づきながらも学生

たちの反応を見ながらTable.2のような展開となった。 受講

生は地域学部2回生16名、 3回生2名、社会人聴講生2名の

合計20名で、あった。

Table.2 実際の授業内容

授業内容 キーワード

1 誤解クイズ 普通

2 障害観 ノーマリゼーション

3 映画鑑賞 滝乃川｜学園

4 映画鑑賞 21トリソミー

5 ダウン症について ICF 

6 MRの生理・病理的原因 感覚・知覚

7 MRの心理的相主 学習

8 MRの心理的特性 コミュニケション

9 MRの心理的特性 行動調整・概念形成

10 MRの心理的特性 数概念

11 MRの心理的特性 記憶

12 MRの心理的特性 問題解決・鼓鵡づけ

13 MRの心理的特性 注意・運動

14 MRの行動特性 問題行動・社会性

15 クイズ・映画鑑賞 偏見

初回講義ではオリエンテーションとして、シラパスに記し

たように受講生の探究的態度を第一に考慮、しながら 「反転授

業」で進めていくことを宣言し、グ、ループデ、イスカッション

やベアワークを多用しながら知の探究を I楽しむJ時間にな

るように工夫したいと紹介した。そして、和やかな雰囲気で

始めるためにも最初は「クイズJと称して以下のようなO×

問題に答えてもらった。

《問題〉

a:勉強ができない子どもは知的障害である。
~知的障害があると褒められでも理解できない。

③知的障害の認定は国によって異なっている。

④成人以降に知的障害になることもある。

⑤知的障害があっても大学進学することができる。

⑥遺伝的な原因で起こる知的障害は親からの遺伝子にほとん

ど由来する。

⑦虐待を受けた子どもが知的障害になることもある。

⑧脳性まひとし、う障害は知的障害を生じさせる。

⑨知的障害があると感情も乏しくなる。

⑮かつてダウン症のことをモンゴル人に容貌が似ていること

から「蒙古症（モンゴ、ロイド）」と呼んでいた。

⑪知的障害のある人は短命である。

＠近代以前から知的障害という障害は社会的に認知されてい

た。

⑬両親が知的障害であれば子どもも知的障害になる。

⑭知的障害があると物事を感じることはできるが考えること

は困難である

⑮胎児期においても知的障害と診断することが可能である。

知的障害についての誤解や偏見に気づかせるために用意し

たクイズで、あったが、受講生20名の正答率は①95%②100%

③65%④55%⑤70% @75%⑦40%⑧50%⑨60%⑩ 

45%⑪70%⑫40%⑬80%⑪85%⑮80%で‘あった。尚、最

終講義日（15回目）に同様のクイズを実施し理解度の変化を各

自に確認させる時聞を設けた。学生によっては「気づき」の

ないまま誤答を繰り返したことを後悔したり、さほど正答率

が上がっていないことを嘆く者もいたが、全体としては①

100%②100%③95%④80%⑤90%⑥85% ⑦85%⑧ 

70%⑨80%⑩65%⑪80%⑫90%⑬90%⑭95%⑮90% 

の正答率を残し、ほとんどの項目において正答率の上昇が認

められた。

2回目の授業では、「障害とは何か」とし、う課題に対して

官1ink-Pair-Share （学生に問し、かけ、1分間各自で考えさせ、

2人1組になって意見を交換させ、最後にクラス全体で学び

を共有するという技法）活動を導入した。授業者は医療モデ

ノレから社会モデ、ルへの視点変換をねらいとしたが、学生たち

は医療モデルに拘泥する傾向が強く、アクティブラーニング

の技法を取り入れたからと言って即時に効果が期待できない

ことを思い知らされた。

3回目の授業では知的障害者福祉の創始者と呼ばれる石

井亮ーと再婚し 「滝乃川学園J第二代学園長を務めた石井筆

子の半生を描いた映画「筆子その愛」（監督山田火砂子）を鑑

賞した。そして、映画の中で登場する障害のある子どもたち

をみて「知的障害」の特徴をできるだけ多く発見するという

レポート課題を課した。回答欄を 15行設けたが全員10項目

以上記述し、なかには15行を超えて回答する者も現れた。

4回目の授業ではそうして映画を通して発見された障害

特徴について、一人一項目以上ずつ全員が発表し続け、それ

らを 「全体の発見」として扱った。それぞれのシーンを全体

で回想しながら各自の発表に重複はなし、か注意して黒板にま

とめていく作業となったが、以下のように授業者の予想をは
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るか上回るほどたくさんの項目が挙げられた。

①計算するのが苦手

②正しいことが分からない

③尻応が鈍い

④周囲の変化に鈍感

⑤視野が狭い、自分のことで精一杯

＠先生の言ったことを何度も繰り返す

⑦ゆっくりと話す

③話し方がぎこちない

針特が不明瞭

⑩同じ言葉を繰り返す

⑪程度が理解しづらし、～農作業の際穴を掘り続けていた

⑫同じ言葉を繰り返し聞いていた

⑬姿勢・態度～過緊張と弛緩

⑭単語のみで会話しようとする

⑮相手の顔を見てずっと話す

⑩主険の認識に乏しい

⑪衛生観念に薄い

⑬状況判断ができない

⑬だだこねをする

⑮歌やリズムが好き

＠人なっこい

⑫普段は口を聞けている

＠優しく思いやりがある

＠恥ずかしいという感覚が無い

⑮相づちをうったりうなづいて他人の話が聞けない

＠決められたことは必ず守る

⑫火が怖くて逃げられない

＠依存的傾向が強い

＠何度も同じことを繰り返す

⑮ 「終わりJが了解できない

119分間の映画に登場するダウン症の子どもたちの様子を

受講生が一挙手一投足にまで目を向けてメモする姿は真剣そ

のものであったし、受講生全員の観察を黒板にまとめる作業

はまさに 「知の共有の場」としての雰囲気を醸成した。

5回目の授業では授業者が 「あほやけど、ノリオ」傭の団

六，2004、中央法規〉に主人公として登場するノリオさんと、

Iょうこそダウン症の赤ちゃん」（日本ダワン症協会編、 1999、

三省単に登場するハーちゃんの担当指導員をしていた授業

者の経験から、ダウン症のある人の発達や生活状況について

幾つかのエピソードを紹介した。併せて、「ダウン症の子をも

ってJ（正村公宏，1983、新潮的、「21番目のやさしさにI倍

元綾，2009、かもがわ出腕、「走れ来たれよ、吾娘よJ倍元

匙子・岩元昭雄、 1998、かもがわ出腕、「たったひとつの

たからもの」（加藤浩美，2003、文芸春毛le)等の書籍で紹介され

ているエピソードについても講義し、その後 「21トリ ソミー

についてjという課題で官由ik-Pair-Share活動を展開した。

6回目の授業では「ダウン症は病気じゃなし」正しい理解

と保育・療育のために」（飯沼和三1996、大月書店）で指摘

されているダウン症についての偏見について講義すると共に、

「キーワードで読む発達障害研究と実践のための医学診断

／福祉サービス／特別支援教育／就労支援 一福祉・労働制

度・脳科学的アプローチ」（日本発達障害学会50周年言己念事

業編集委員会編、2016、福村出版）において授業者が担当執

筆している「ICF（国際生活機能分類）」モデルについて解説し、

ダウン症のある人をそのモデルに当てはめて考察するという

課題に対してThink-Pair-Share活動を導入した。

7回～13回目の授業においてはTable.2に示したようにシ

ラパスにおいてテキストとして指定した「知的障害の心理学」

（小池敏英・北島善夫、 2014、北大路書房）第2章「知的障害

における心理機能と発達支援Jを構成する全12節（①知覚、

②学習、 ③音性言語、④コミュニケ ション、 ＠行動調整、

⑥概念形成、⑦数概念、③記憶、 ⑨問題解決、⑩注意、⑪動

機づけ、⑫運動）について受講生2名がペアとなって各節を担

当しそのテーマについて発表するようにした。そして発表後

は全体でディスカッションを通して理解を深めていくことと

した。最初、 ディスカッションで質問が出にくかったり発表

者もプレゼンテーションの仕方になれなかったり、なかには

発表中に自らの予習不足を吐露する者もいたが、このような

授業形式に段々 と’慣れていくにしたがって、発表者の自覚や

質問を考えながら 「聴く」態度をフロアにいる学生たちが獲

得していく様子が見て取れた。しかしながら一番の収穫は発

表者が最低限テキストの内容を理解していなければ発表でき

ないと自覚し、テキストにとどまらず関連文献を探して「深

い学びJを追求する学生が現れたことであった。 一方、割り

当てられた節の内容をまるでコピーするかのようにテキスト

の言葉を繰り返した者もいたが、そうした場合には授業者は

必ず具体例の提示を求め、 発表者自身の 「言葉」を引き出せ

るように努めた。

14回目の授業においては知的障害の心理特性によりどの

ような行動が生起しやすいか、どんな問題行動を導きやすい

かについて、グツレープデ、イスカッションを通して導き出され

た意見を全体で話し合い、討論でさらに深めた。

15回目の授業においては初回実施したクイズを再び課し

て自己の成長を振り返った後、知的障害のある人は良定義問

題より不良定義問題への解決が困難で、例えば育児などには

相当な困難が予想されるというテキス トの内容とは異なるメ

ッセージを発している米国映画「Iam Sam 」（2001）ジェシー・

ネルソン監督を敢えて鑑賞し批判的思考を触発した。尚、映

画の内容は以下の通りである。

スターバックスで働く 7歳の知能しか持っていない中年男

性サムは、ホームレスの女性が出産した自分の娘、ルーシー・

ダイアモンドと幸せに暮らしていた。 しかし7歳になったル

ーシーはサムの知的能力を追い抜いてしまい、サムは父親と

して養育能力がないという判断をソーシヤノレ・ヲーカーに下

されてしまう。ルーシーは施設で保護されることになり、サ

ムは失意にくれる。彼は法廷で麗う決意を毘め、エリート弁

護士のリタに依頼。在分が社会奉仕の仕事もできることを見

せつけるために弁護を引き受けたリタだったが、どう考えて
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・「授業内容を理解するのが難しい」

・「授業のテーマは、何を意味しているのか窒酷平できない

複雑なやり方で示されるJ

・「よりよいやり方を考えずに、ただイ可となく学習してし

まうことがよくあるJ

・「自分がどこに向かっているか分からなくても、かたち

だけ勉強を済ませる」

・「私は、 教えられたことに対して、自分で深く考えずに

受け取る傾向がある」

・「私が学んできたことの多くは、 無関係でばらばらなま

まになっている」
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土の親子関係との比較、知的障害のある人の仲間を思う気持
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Fig. 1深い学習アプローチと浅い学習アプローチ

これを見ると深い学習アプローチは0.14、浅い学習アプロ

ーチは0.39減少したが、減少幅は浅い学習アプローチの方が

0.25上回り、それ故授業成果が乏しかったとは単純に結論づ

けられない。むしろ、これらの結果より授業前の受講生の能

動的な態度の高さが推測できる。それはアクティブ・ラーニ

ング型授業183の全体平均値の推移と比較すれば、プレテス

トにおいて浅い学習アプローチは全体平均値と比べてほぼ同

水準で、ありながらも深い学習アプローチの方は 0.19高いこ

と、さらにポストテストにおいて深い学習アプローチの得点

が減少したとはいえ、全体平均と比較すれば0.04の僅差であ

ることから説明できる。よって、本授業においては深い学習

態度には届かなかったが浅い学習アプローチが改善されたと

言えよう。

(2）授業外学習

予習・復習・レポートや課題に要した時間など授業時間以

外の学習時間を計上した結果を示したものがFig.2であるが、

受講学生の平均は66.3分間で、アクティプ・ラーニング型授

業 183の平均値より12.1分間下回った。しかしながら 「時

間外学習なし」とする学生は一人もいなかったことから講義

時間だけで完結する授業で、はなかったことがうかがわれる。

一方、3時間を越えて学習した者もいなかったが、 この結

果については一人一人の履修状況や他の授業内容とも関連す

ると思われるので鞠虫授業のみでの判断するのは避けたい。
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以下、先述したように「学習成果に結実するアクティブラ

ーニング型授業のプロセスと構造の実証的検討と理論化J（代

表 ：溝上慎一）において分析された結果について、授業者へ

フィードパックされた以下4項目について分析する。結果を

示す図において「全体（平均）」と表記されているデータは上

記の科学研究費基盤研究に協力したアクティブ・ラーニング

型大学授業183の平均値を示したものであり、 当該授業とは

「知的障害児等の心理」 を受講し、プレテストに協力した16

名、ポス トテス トに協力した 17名のデータより得られた結

果を表している。

(1）学習アフ。ローチの推移

深い学習アプローチとしては、 以下の8項目について5

件法で得点、化されたものをFig.l左部に示した。

・「できるかぎり他のテーマや他の授業の内容と関連させよ

うとする1

・「自分がすでに知っていることと結びつけて、授業内容に

意味を理解しようとする」

・「私は、授業内容の意味を自分で理解しようとするJ

・「様々な見方を考慮して、問題の背後にあることを理解す

ることが私にとって重要だI

・「新しい考えを理解するとき、それらを現実生活と結びつ

けようとする」

・「授業のための読書の際、 著者の意味することを自分から

正確にわかろうとする」

・「勃貯的な読書の中で新しい考えにで、あったときは、 じっ

くり考え抜く」

・「授業で学んでいることについて、自分なりの結論を導く

ための根拠を注意深く調べるJ

一方、浅い学習アプローチとしては、以下の7項目につ

いて5件法で得点化されたものをFig.1右部に示した。

・「自分でテーマを考え抜かずに、教えられたことをただた

だ受け取るj
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(3）コンビテンシー

当該授業の成果として学生が評価したコンピテンシーは

「異文化の人々に関する知識J、「他の人と協力して物事を遂

行する能力」、「プレゼンテーションの能力」、「コンビュータ

の操作能力」であった。「異文化の人々に関する知識Jについ

て授業中に「健常者と障害者の関係を日本人と外国人にメタ

ファーしてみてはどうか」という授業者の間し、かけによる効

果と推察された。また、「他者との協働性」は2回目、5回目、

6回目の授業で導入した百1ink:Pair-Sh訂e活動や7回～13

回目の授業で試みたベアプレゼンテーションの効果として推

察された。実際、全員にフ。レゼンテーションの機会を与えた

ことによりその能力が高まったと評価した者は多く、併せて

「コンビ。ュータの操作能力」が高まったとの割面も増えた。

• r共に助け合う関係であるj
授業において他者を有益な情報の提供相手と捉える考え

の測定としては以下の4項目について4件法で得点化された。

・「必要な情報を提供しあう関係である」

• r持っている’情報を活用しあう関係であるJ
．「新しい視点を提供しあう関係であるj

• r意味ある情報を提供しあう関係であるj
授業において他者に対して自身の考えを主張する態度（AL

尺度）としては以下の3項目について4件法で得点化された。

・「議論や発表の中で、自分の考えをはっきりと示す」

• r根拠を持ってクラスメイトに自分の意見を言う」
・「クラスメイ トに自分の考えをうまく伝えられる方法を考

えるJ

E冨I ］治〉シ；｝~：：·~~）2;f3~値；t[J~：~~1·5.0 
授業における主体的学習態度としては以下の9項目につ

E璽盟 いて4件法で得点化された。
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（上がプレテスト、下がポストテストの結果）

(4)アクティブラーニング、型授業に対する評価

学習動機のうち積極的に学ぼうとする姿勢（積極的関与）

については以下の3項目に対して4件法で得点化された。

・「自分では，学習意欲は高い方だと思う」

・「自分では，積極的に学習していると思うJ

．「自分では勉強は好きである」

学習動機のうち継続して学ぼうとする姿勢（継続意志）につい

ては以下の2項目に対して4件法で得点化された。

・「できるだけ長く勉強を続けたい 」

・「常に学びたい気持ちがある」

授業に向けて主体的な予習の仕方についての測定としては以

下の3項目に対して4件法で得点化された。

・「課された宿題だけをおこなうJ＊（逆転）

・「内容を理解するために必要なことを調べる」

．「内容を理解するために突き詰めて考える」

授業において他者を仲間として捉える考えの測定としては以

下の4項目についての4件法で得点、イじされた。

・「共に学ぶ仲間である」

・「お互いに協力しあう関係であるj

・「お互いに切瑳琢磨しあう関係、である」

• rレポートや課題はただ提出すればしW、とし、う気分で仕
上げることが多い」＊（逆斡

• r課されたレポートや課題を少しでも良いものに仕上げ
ようと努力する 」

・「課題には最小限の努力で取り組んだ」＊（逆紛

．「レポート仕満足がいくように仕上げるj

• r単位さえもらえればよいという気持ちで授業に出る」
＊（逆紛

・「課題は納得いくまで取り組む」

・「授業はただぼうっと聞いている」＊（逆輸

．「授業には意欲的に参加する」

• rプレゼンテーションの際，何を質問されても大丈夫な
ように十分に仕上げる j

こうして得られた各変数の尺度得点についてプレテスト

とポストテストで比較したものがTable.3である。これを見

るとすべての変数でプラスの効果が認められたが、なかでも

予習の仕方への改善効果が最も高かった。やはり全員に課し

たプレゼンテーションへの準備が学生たちには一番の成長感

を実感させたのではないかと考えられた。

Table.3 各変数の尺度得点の変化

積極 継続 予習 仲間 情報 AL尺 主体

性 意志 共有 度 ’性

前 2.82 2.80 2.42 3.17 3.12 2.74 3.47 

後 3.00 2.97 2.64 3.23 3.27 3.00 3.61 

差 0.18 0.17 0.22 0.06 0.15 0.16 0.14 

また、 アクティブPラーニング、型授業に対する評価として以

下の3項目に対して5件法で得点化された。

・「一般の授業よりもアクティブラーニング、型授業の方が

学習内容の理解が深まった」

• r一般の授業よりもアクティブラ ニング型授業の方が
授業に参加しているとし、う感覚がもてたj
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・「一般の授業よりもアクティブ、ラーニング、型授業の方が

学習へのやる気があがった」

当該授業の上記 3項目の平均得点は 4.30であったが、ア

クティブ、ラーニング型授業を導入している他大学の授業 183

の平均値3.60と比較するとかなり高い評価が下された。

•~11匝由民自陣諸島問r,;；・

1.001.502.叩 2珂 J.OOJ.504.004.505.00

当E盟量・ーーーーーーーーーーーーー・4却
平均－・E・－・＿ l.60

1.00 2.00 3.田 4田 5.00

宇冒内寄の理躍が翠まコE 4.36 

揖車＇Ci>加しているとしの思量がちてた一一一一一一一一一一一一－ 445

宇冒〈のやる貫織がコE・・・・・・・・・・4.09
日g.4アクティブラーニング型授業183の平均値との比較

日g.5は各変数の尺度得点の変化を当該授業とアクティブ

ラーニング型授業を導入している他大学の授業183の平均値

の推移と比較したレーダーチャートであるが、これを見ても

当該授業がすべての項目で、上回っていたことが分かった。

－主主当.，r•.>Jic当局言長官．

⑥AL尺度（外化）

①積極的関与

4.00 

③予習の仕方

④他者観（仲間｝

ー申ー当該捜鍵プレ －ー当該授車ポスト ……主体ブレ ……主体,r9-卜

日g.5 各変数のレーダーチャート

3 「知的障害児等の教育診断」の授業内容

(1）シラパスについて

授業の目的と概要については「教育の場において知的障害

児等の生理的基礎や障害特性を踏まえた上で、発達的に理解

し，教育実践を高めていけるような教育診断の方法について

理解を深める。乳幼児期，学童期，思春i期 ・青年期の発達の

質的転換期に着目しながら，障害児の発達を捉える視点につ

いて理解を深める。また障害の早期発見・早期対応のあり方

や， 発達を踏まえた教育的支援の課題について考える。Iとし

た。そして、到達目標として「発達的に捉える視点のベース

となる理論を学び、それを踏まえて知的障害児の発達を捉え、

発達課題・教育課題を導きだすことができるようになること」

とした。授業予定はTable.4のように示したが学習者の状況

や授業展開によっては多少の変更もありうるとした。

テキストは日本発達障害学会監修「キ ワ ドで読む発達

障害と実践のための医学診断／福祉サービス／特別支援教育／

就労支援」 （福村出版）、上田敏 「IC Fの理解と活用」（萌文

社）、田中昌人・田中杉恵『子どもの発達と診断I～V』（大

月書店）、荒オ℃穂積・白石正久編『発達診断と障害児教育』（青

木書店）、ショプラ 「自閉症・発達障害児の教育診断検査1

CJ I ［島書店）、その他必要に応じてプリントを配布するとした。

また、担当教員からのメッセージ欄には「教育の対象者と

しての子どもの理解を深めること。障害を特殊としてではな

く普遍化した教育観で捉えていくこと。」と記した。

Table.4 「知的障害児等の教育診断」の授業予定

講義日 内 円谷』司 キーワード

4/13 教育診断とは 教育診断

2 4/20 知的障害とは 知的障害

3 4/27 知的障害のアセスメント 知能検査

4 5/02 発達障害のアセスメント K -ABC, DN-CAS 

5 5/11 発達障害の特性 行動アセスメント

6 5/18 TEACCHプログラムと教育診断 PEP-3 

7 5/25 発達障害の特性 認知

8 6/08 発達障害の特性 社会性

9 6/15 TEACCHプログラム AAPEP 

10 6/22 問題行動の発達的理解 包括的アセスメント

11 6/29 1歳の発達謀題と障害 方向転換

12 7/06 3歳の発達課題と障害 言語機能

13 7/13 5歳の発達課題と障害 集団的自己

14 7/20 9歳の発達課題と障害 メヲ認知

15 7/27 まとめ試験

(2）実際の授業展開

実際の授業内容はシラパスの予定表に基づ、きながらも学生

たちの反応を見ながらTable.5のような展開をたどった。受

講生は地域学部2回生13名、3回生1名、4回生1名、社会

人聴講生2名の合計17名で、あった。

Table. 5 実際の授業内容

授業内容 キーワード

1 医学診断と教育診断の異同 教育診断

2 三角形が描けない理由 誤答分析

3 知的検査は必要かっ 知能検査と統計的定義

4 発達障害のアセスメント WI SC-N 

5 TEACC Hプログラム PEP 3,AAPEP 

6 発遺障害の特性 K ABCII 

7 何故くるくる回るの？ 身体と感覚

8 何故ピョンピョン跳ぶのワ 情動と身体

9 何故，視線が合わないの？ 視線の発達

10 何故言葉が出（増え）ないつ 言語の発達

11 何故会話が成立しない？ コミュニケーション

12 何故耳ふさぎをするの？ 感覚過敏

13 何故疲れ易いの？ イメージの障害

14 知的発達障害 発査室関

15 障害と人格発達 機能連関と発達のフシ

初回講義ではオリエンテーションとして、シラパスに記し

たように受講生の探究的態度を第一に考慮しながら「反転授

業」で進めていく ことを確認し、 Think-Pair-Share活動の説

明と導入することの根拠について伝えたo そして、先ずは教

育診断と医学的診断の同異点について考えるという課題に対

してThink-Pair-Share活動を試した。初回なので学生たちは
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なかなかその雰囲気にはなじめなかったが、授業終盤にはク

ラスメイトと打ち解けて一緒に考え悩む場面も観察された。

2回目の授業では、「三角形が描けない子どものアセスメン

トとして想定される原因を挙げなさし、」としづ具体的課題を

与えThink-Pair-Share活動を再び予tみた。各自が挙げた原因
に基づいて想定される誤答（三角形）が黒板に描き集められ、

一筆書きで描けないパターンや角が丸くなるパターンや3本

の線分で閉じられないパターンなど幾つかの誤答ノfターンを

全員で確認することができ、誤答分析の面白さを体感するこ

とができた。

3回目の授業では、教育におけるアセスメントの重要性、

とりわけW I S CーN知能検査や田中ピネー検査の実施法に

ついて講義すると共に、知的障害と発達障害の同異点に関し

てThink-Pai「Share活動を導入した。

4回目の授業では、受講者全員に発達障害の特性と学習が

困難となる原因について一人5分間程度の発表を課した。授

業終盤になると重複した内容そ参考文献が重なるなどの理由

から冗長的となった。

5回目の授業では、これまで学んだ知識の整理として鳥取

県子育て主国推進局子ども発達支援課が作成した DVD「発達

障がいの理解を深めよう／支援しようJ（全編45分）を鑑賞し

た後、支援法として「TEACCHプログラムIについて講

義した。そして予習として各自が書籍 • Web等で更に詳細に

調べてくるように伝えた。

6回目の授業では、それを受けて発達障害の障害特性につ

いて 4名の学生から発表が行われた。その中で東田直樹

(2006）「自閉症の僕が眺びはねる理由（角川文庫）jを取り上

げた学生からの報告に対して「ピョンピョン跳ぶことが理解

できなし、」との感想が数名の学生から漏らされた。そこで、

授業者はこれを契機に第7回～13回目までの授業については

発達障害のある人に見られがちでかつ一般にはなかなか望国平

できなそうな以下a:～⑫の行動についてその生起原因や適切
な支援のあり方について 15分間のプレゼンテーションを行

うように授業計画を改めた。

①何故パニックをおこすのか？

②何故，モノにこだわるのか？

③何故 声が大きいのか？

④何故くるくる回るのか？

＠何故 ピョンピョン跳ぶのか？

⑥何故，視線が合わないのか？

⑦何故言葉が出ないのか？

＠何故会話が成立しないのか？

⑨何故耳ふさぎをするのか

⑩何故爪切りを嫌がるのか？

⑪何故ケンカをしてしまうのか？

⑫何故疲れるのか？

プレゼンテーションの準備を通して、学生たちには行動の

特殊性や奇抜性に注目するのではなく行動の背後にある原因

を探究することが求められ、ブpレゼ、ンテーションではそれが

全体で追究された。授業者も一人の質問者としてフロアに参

加し、報告者に対して様々な行動原因の可能性とその合理的

説明を求めた。結果としてそれぞれの設聞に対して以下のよ

うな基礎概念の検討や専門的概念の紹介が行われ、 議論され

る契機となった。

①接近・回避動因的葛藤モデル

②対物認知と対人認知の相違点、シング、ルフォーカス

③深部感覚固有感覚

④平衡感覚の障害眼振注視追視

⑤情動と身体の関係 自動化運動

⑥中心視・周辺視などを含めた視覚発達

⑦折れ線型三項関係とコミュニケーション

③中枢性統合障害仮説

⑨感覚過敏 Cocktailparty effect 

⑮原始系感覚から識別系感覚への発達過程、

⑪役割期待 心の理論

⑫身体図式と疲労

90分間の授業時間でこれらの概念について十分な理解を

保障することは困難で、あったが課題解決の糸口として全体の

討議で登場してきたことは実に新鮮であった。

14回目の授業では、 ビデオ 「発達診断の実際（監修田中昌

人 ・田中杉恵，大月書店）jを見ながら、知的障害のある人の

発達過程について、とりわけ 1歳半、 3歳、 5歳を中心に講

義した。学生たちは改めて「知的障害のある人も同じように

発達していく こと（類似系列仮説）」を朝礼、 発達の質的

転換期の解説より、類似一構造仮説（知能検査によって推定さ

れた精神年齢は当該年齢と閉じような精神構造を示してい

る）の検討についても行った。

15回目の授業では人格発達と障害概念の関連より人開発

達の普遍化を問い、発達的視点から子どもを見ることの有効

性や教育における様々なアセスメントの重要性について講義

した。

4 「知的障害児等の教育診断』の成果

「知的障害児等の心理Jの効果測定と同様に、溝上らの「学

習成果に結実するアクティブ、ラーニング‘型授業のプロセスと

構造の実証的検討と理論化Jにおいて分析された結果につい

て、授業者へフィードパックされた結果を以下4項目に絞っ

て分析する。「全体（平均）jと表記されているデータは 183

授業の平均値を示したもので、あり、得点化や変数尺度等は全

く同様である。当該授業とは 「知的障害児等の教育診断」を

受講し、プレテス トに協力した13名、ポストテストに協力し

た11名のデータより得られた結果を表している。

(1）学習アプローチの推移

深い学習アプローチと浅い学習アプローチについて授

業の前後の変化を示したものがFig.6である。

これを見ると深い学習アプローチは0.25上昇しており全

体平均値の上昇率0.09より高かった。また、浅い学習アプロ

ーチは0.03減少しており、全体平均値の減少率0.02とほぼ

同水準となった。 よって、当該授業はアクティブ・ラーニン

グ型授業183の全体平均値の推移と同様な変化を示してし、る
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が「深い学びIが実現されたと言えよう。

また、「知的障害児等の心理jの成果と比較すると、 I知的

障害児等の心理Jの成果としては深い学習アプローチも浅い

学習アプローチも双方とも減少していたにもかかわらず、当

該授業においては深い学習アプローチが増加する一方で浅い

学習アプローチが減少していたことから当該授業の方が学習

アプローチにおいて大きな成果をおさめたことが認められた。

尚、その理由については第7回～13回目において発達障害

の行動特性についてのプレゼンテーション課題およびその後

に交わされた全体討議による影響が大きいものと推察される。
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Fig.6深い学習アプローチと浅い学習アプローチ

(2）授業外学習

授業時間外学習時間を示したものがFig.7であるが、 受講

学生の平均は61.8分間で、 アクティブ・ラーニング型授業

183の全体平均値より 16.6分間、「知的障害児等の心理Iよ

り4.5分間下回った。 また、「知的障害児等の心理Jでは時間

外学習なしJとする学生は一人もいなかったが当該授業では

存在した。 3時間を越えて学習した者はどちらの授業におい

ても相生しなかった。全体平均の推移と比較すると 1～3時

間程度の学習者が多かった。この理由においてもプレゼンテ

ーションの準備時間の影響と推察される。簡単な情報提供で

はなく問題行動の背景要因を探るという課題だ、ったので結局

は1時間以内でおさまる作業ではなかったと思われる。

尚、全員に課した課題ではなかったのでプレゼンテーショ

ンをしなかった学生が0分間と回答したのではなし、かと推察

された。
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Fig. 7授業外学習時間の分布

(3）コンビテンシー

当該授業の成果として学生が評価したコンピテンシーは

「分析力や問題解決能力」、 「専門分野や学桝の知識」、「プレ

ゼンテーションの能力」、「時聞を効果的に利用する能力jで

あった。「分析力や問題解決能力Jや「専門分堅持学科の知識」

については誤答分析や問題行動に関する分析とし、うプレゼン

テーション課題の影響ι思われる。また授業の1/2はプレゼ
ンテーションとそれに伴う全体討論だ、ったので 「プレゼンテ

ーションの能力jや「時聞を効果的に利用する能力Jが成果

として挙げられたのだと思われる。
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Fig.8コンビテンシー

（上がプレテスト、下がポストテス トの結果）

(4）アクティブラ ニング型授業に対する制面

学習動機のうち積極的に学ぼうとする姿勢（積極的関与）、

継続して学ぼうとする姿勢（継続意志）、授業に向けて主体的

な予習の仕方、授業において他者を仲間として捉える考え、

他者を有益な情報の提供相手と捉える考え、授業において他

者に対して自身の考えを主張する態度（AL尺度）、主体的学習

態度について、授業の前後で比較したものがTable.6である。

これを見ると僅かであるが「積極性」と 「仲間意識」が減

少し同断意志」には変化が認められなかったことが分かつ

た。 一方、「予習の仕方jや「情報共有Iへの意識が大きく伸

びているのはプレゼンテーションとその後の全体討論の 「深

い学びJによる成果と推察された。

Table.6 各変数の尺度得点の変化

積極 継続 予習 仲間 情報 AL尺 主体

性 意志 共有 度 性

前 2.79 2.68 2.30 3.52 3.32 2.91 3.57 

後 2.76 2.68 2.67 3.50 3.64 3.09 3.72 

差 *0.02 0.00 0.37 *0.02 0.32 0.18 0.15 

＊マイナスを示す

尚、 「知的障害児等の心理」の授業成果と比較しても、「予

習の仕方jは 0.15、「情報共有」は0.17上昇しており、こ

れらが当該授業の特徴的な成果として認められる。しかしな

がら、 「積極性」については 「知的障害児等の心理jの授業成

果において上昇しているものの当該授業においては減少し両

者の得点差が0.20と算出されることから、プレゼンテーショ

ン課題の提示は予習時間の確保や専門的知識の獲得には効果

的であったとしても必ずしもそれが学生たちの自主性に依拠

した結果で、はなかったとも推察された。

アクティブ、ラーニング、型授業に対する学生の評価として

はFig.9に示されているようにアクティブラーニング型授業
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を導入している他大学の授業183の平均値3.60と比較すると

0. 70も高く、受講学生の参加意識、 深い学び、学習動機を十

分に触発した授業で、あったことが推察された。また、当該授

業の平均値は4.30で「知的障害児等の心劃の鮪面と比べて

も0.03高いことも示された。
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Fig.9アクティブラーニンク、型授業183の平均値との比較

Fig. 10は各変数の尺度得点、の変化を当該授業とアクテ

イブ、ラーニング、型授業を導入している他大学の授業183の平

均値の推移と比較したレーダーチャートであるが、これを見

ても「予習の仕方」や「他者感J、他者に対して自分の考えを

主張する態度を測定した「AL尺度j、学習に対する「主体的

態度Iのすべてにおいて高い評価となった。
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Fig. 10各変数のレーダーチャート

2017年度前期に筆者がアクティブラーニング型授業とし

て取り組んだ心理学系授業「知的障害児等の心理」と 「知的

障害児等の教育診断」の授業実践とこれらに参加した学生の

授業前・後の質問紙調査より、溝上ら（2017）によって効果測

定された双方の授業分析を行ったが、いずれもアクティブラ

ーニング型授業として高い成果が認められた。

その理由として、先ず挙げられるのは学生たちの反応を見

て一部シラパスに記された予定を変更しながらも、具体的な

課題や学生たちの興味を誘う問題を提示しながら、方法とし

てはThink-Pair-Share活動を頻繁に導入したり、プレゼンテ

ーションと全備捕の時間を十分に保障した点が挙げられる。

次に、知識伝達型の講義としてのイメージを払拭させるた

め、授業者はできるだけ学生たちとの距離を文字通り縮めて

Hall(1966）がproxemicsと呼んで分類した社会E四位（120cm

～360cm）を維持しながら対話を心がけたと共に、授業者自身

も解答を持ち合わせていないことを学生に伝え失敗が許容さ

れる教室空間であることを何度も念押ししながら授業を進め

てきた点が挙げられる。そして、そうした授業者の意図を感

じ探究的学習に目覚めた学生たちの潜在能力こそがその一番

の要因であろう。

Bonwellら（1991）はアクティブラーニング型授業に興奮し

性急に考え方を変えようとしたために（1）不十分な準備 （2)

学生側の抵抗（3）未熟なFacilitationの3つの要因でアクテ

イブラーニング型授業は失敗すると警告したが、 その反転こ

そ成功への道筋であることを改めて知った。加えて、彼らは

主体的な学習を支える教室環境として（1）教員の情熱（2）授業

設計カ (3）学生たちの失敗が許容される教室文化の重要性

も指摘するが、授業者の行動や態度あるいは性格の影響まで

もが授業の成否を左右していることは否めなし、。

Weimer(2013）によれば、本来大学教員は一方的に話す習慣

にあり、学習者に寄り添う案内人になるよりは「壇上の賢者」

に留まろうとする意識が強固にあると批判する。そのために

こそ、アクティブ、ラーニング型授業の提案が強化されている

のだと思うが、学習者中心の教育へとパラダ、イムチェンジし

ていくためには、技術や人柄以上に学習観の転換こそ急務の

課題であろう。

結局、 Prikhard,A& Woollard, J (2010）が指摘するように、

構成主義的学習論の承認なしで展開される授業は破綻してい

くだろう し、小賢しい技術論や授業設計に導かれたアクティ

ブ‘ラーニング型授業に留まることだろう。真のアクティブラ

ーニング型授業こそ常に菊禍手で豊かな学生と教員の交流の場

であり、知の探検活動そのものを意味する。そこには必然的

に授業者の成長が隠れている。

議1畔

本研究は2017年度学長裁量経費 「附属学校におけるアクティブラ

ーニングの実践と深化」の助成を受けたものです。
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