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要旨

本研究の主目的は、就職したい等の将来願望や現場実習の課題価値観が実習経験

に与える影郷に関して検討することであった。知的障害をもつ7名の中学生が、現

場実習前に、就職、自立・熟達した自己など未来願望と、就職・自立・熟達に関す

る現場実習の課題価値観を、実習後には、現場実習での自立・熟達的経験の自己評

価を行った。その結果、現場実習の課題価値観が主に熟達志向的実習経験に影響す

ることが示唆された。

[キーワード]

1.問題背景と研究目的

知的障害児における課題遂行の劣弱性は、近年、認、知機能のみならずその動機づけ機能からの

説明が試みられている"。たとえぱ、アトレイらWは、生活・精神年齢(灸哨討旨数レベル)が同

等であっても、自分自身の力によって課題を解いているなど個々人の内的統制感差が、認知課題

の成績差に反映することを明らかにしている。また、課題成績の低さを統制不可能な自己の能力

ではなく、努力不足など対処可能な要因に帰属させる再帰属訓練によって、課題への挑戦性等が

高まり、課題遂行性のみでなく、学習の転移や般化が促進されたという指導結果をボルコヴィツ

キーら"は報告している。

さらに、自己概念やそれを構成する自己有能感・コンピテンス感が課題遂行への動機づけを規

定するものとしてあげられる"。とりわけ、将来こうなりたい(なりたくない)などの可能自己

(possible・self)や未来自己像の、誘因としての動機づけ機能が注目されている"。未来の願望的

自己像・回避したい自己像の数やその質的内容が、行為を始発、持続させたり、また制止したり

するとみなされている.'。たとえば、非行少年における可能自己の研究山では、願望的自己像よ

りも、むしろ、こうはなりたくないという回避的自己像の多さやその明確さがヲ断テ行為の制止と

関連していることが示唆されている。

小川

知的障害児、可能自己、課題価値、自己評価、現場実習.

Iwao oGA圦IA

巌*

、島根大学教育学部障害児教育研究室



可能自己の概念を、学業不振児に適用した例もある。デイら『よ、生徒が、将来なりたい諸自

己像を絵で具体的に描き、それらを黒板に貼りつけていき再確認するという、学習への動機づけ

を高めるための実践を行っている。このような個々の生徒の将来像をより明確にすることは、知

的障害児の職業教育において、将来なりたい職業像をより具体化していく手続きとして採用され、

その効果が確認されている"。

将来の希望的自己や可能自己の諸研究から以下の問題が提起されている。どうすれば願望する

自己の実現が可能か、あるいはなりたくない自己にならないよう回避できるか、など具体的手段

が、可能白己や未来願望に表象されているかの問題である加矧。単なる目標誘因としての可能自

己像ではなく、それらを達成する具体的手段や課題のイメージが、可能自己の中に表象されてい

ることによって、実際の課題遂行行為が統制されると考えられている。

河能副己は、上述したようにその実現のための手段的要素が内包された概念である。しかし、

願望的可能自己像の目標誘因的側面と、そのための実行手段点側面が、現在のところ独立して測

定されてはいない。眼前の課題を遂行しようと動機づけられためには、単に希望や願望をもつの

みではなく、課題の手段的認識が必要であるとするなら、この手段的要因に関して評価すること

が必要だと考える。なぜなら、生徒の課題への主体的自我関与を高めるためには、単に彼らに明

確な将来像や願望をもたせ、それを認、め励ますだけでは不充分であり、彼らの願望を認、めると同

時にそれを具体化する手段としての課題の有効性や意義を理解させる必要があると思われるから

である。そのためにも、学習支援者は、対象児の課題の意義づけ等を把握している必要がある。

このような個人か'自己認識した目標達成のための手段に関する概念として、「課題価値(Task

・Ⅶ10e)観」があげられる。眼前の課題を遂行することが、なんらかの目標到達に有益であると

する自己認識が課題価値観である均。高校や大学での学習が、将来の就職に役立つか等の課題価

値観に影響されていることや、明確な課題価値観が、難しいものにでも挑戦する熟達志向性(Mas、

tew-orientation)に影響することが明らかにされている功劇恂。

本研究では、可能自己に含まれる達成手段的要素を課題価値観と同義に扱う。また、目標誘因

的機能を表すものとして未来願望という用語を用いる。

課題価値観は、知的障害児の課題遂行性を動機づけ機能から理解するのに重要な構成概念であ

る。また、未来願望の目標的誘因的側面と課題価値観の関連、さらに、それらの学習経験への影

糾が明らかになることによって、個々の児童・生徒の未来願望と眼前の課題の価値づけ(学習の

義づけ)を考慮した、知的障害児の教授法の構築が可能になると考える。

未来目標や可能自己に関して多くとりあげられているのが就職や進学である。本研究において

は就職希望に着目し、さらに、就職に関連する課題として現場実習をとりあげる。また、本研究

では、実習経験様相を彼らの自己評価によってとらえる。現場実習の自己評価内容は、上記した

熟達志向的経験と、現場実習の重要な指導目標と対応する自立志向的経験とする。

なお、我が国における知的障害児の自己概念の測定法として、ハーターら"の健常幼児用のも

のを参考に、絵や大小の円を用いるなどして、項目内容と評価方法の理解しゃすさを配慮し作成

された大谷・小川川のものがある。しかし、未来願望・可能自己や課題価値を測定する幼児や知

的障害児のためのものは未だない。本研究では、知的障害児適用への妥当性が認、められた上記大

谷らゆの自己概念の評価法を参考に、知的障害児における未来願望や課題価値観の測定項目内容
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の試作を試みる。

本研究の主目的は、個々の知的障害児の未来願望や課題価値観が、現場実習での自立や熟達志

向経験に与える影響性を明らかにすることである。

知的障害児の未来願望と課題価値観が現場実習経験に及ぼす効果

Ⅱ.方法

1.対象者島根大学教育学部附属中学校特殊学級在籍の知的障害が診断された生徒2年生5

名(男子4名女子1名)と3年生女子2名の計7名.

2.自己評価項目内容と評価値の得点化表1に項目名とその内容を示した。

評価は4段階評定と3段階評定を用いた。第一に以下の四件法である釧゜'。任意の質問に関し

て肯定的な絵と否定的な絵のどちらかをまず選択させ、次に、選択した絵の下にある円の大きさ

でその程度について評価させた。肯定的絵の大・小の0、否定的絵の小・大の0が選択された場

△、 それぞれに、 3、 2、 1、 0の評価値を与えた(未来願望;図 1参照)。ロ、

また、肯定的な場合のみその程度を判断させ、非常に思う(2)、少し思、う(1)、思わない

(0)とする3件法を用いた(課題価値(図2.参ヨ引、実習中志向体§剣。また、任意の特性が、

高いもの(3)、中程度のもの(2)、低いもの(1)に相当する絵の中から自分と似た絵を選ば

せ、 3、 2、 1点という 3段階評価も行った(自己意識;図3参照)。

3.手続き評価は生徒と質問者の1対]で行われた。質問は、現場実習開始約1週問前(平

成9年Ⅱ月)と実習体験1週間後(同年12月)の計二回行われた。実習前では、未来願望、実習

課題価値および自己意識に関して、実習後では、実習志向経験と次回自信、および再度未来願望

と自己意識に関して質問が行われた。

0:いつも手伝っても
らって;1:時々は手
伝ってもらって、 2:
いつも自分で;3段階

項目名

未来
願望

就職
自立
熟達

中学か高校を卒業したら仕事をしていたい
いつも自分ひとりでやれるようになりたい
聾しいことでも勉強したり練習したりするようにな
りたい

表1 自己評価項目の内容と評価値

自己評価内容

就職
自立
熟達

現場実習を一生懸命したら、いつか;
中学か高校を卒業してから働けるようになる
人に手伝ってもらわないで自分でやれるようになる
建しいことでも勉強したり練習したりできるようになる

自立1
自立2
熟達1
熱達2
熟達3
熟達4

手伝ってもらわないで自分でしたかった
実習の途中で、今度は自分ひとりでしようと思、つた
もうちょっと鯉しいこともしてみたかった
自分にできるかなと思、う難しいことも自分でしたかった
実習前にはできないことができるようになった
実習に行って新しいことがわかった、覚えた

次回自信

自己

意識

自立

淡の実習の仕事内容はわからないがちキんとやれる

熟達

いつも自分ひとりで(いつも手伝って:時々手伝っても
らって)やれる
鯉しいことでも(ちょと聾しいことならノ簡単なことな
ら)勉強したり練習する

評価値

非常になりたい(3)

全くなりたくない(の
;4段階

ー^

非常に思、う(2)
少しは思、える("
思わない(0)
;3段階

非常に思、つた・あった
( 2 )

少し思、つた・あった
(D
なかった(の

3段階

すごくある(2) '、^

自信ない(の 3段階

3

習
題
値

実
課
価

習
向
験

実
志
経



質問内容に相当するいくつかの絵を提示し(図1.~3.参"粉、各絵を指差しながら絵の説明

をし、その後、自分の特性に相当する絵を選択させる手続きをとった。なお、生徒一性別と同じ

性の主人公の絵を用いた。

各質問項目に入る前に例題によって評価方法理解のための教示を行った。第一の例題は、「リ

ンゴが好きか嫌いか、その程度は?」という質問であった。質問紙にりンゴが好き六生徒と嫌い

な生徒の絵があり、各絵の下に大小の円が描いてあった。まず、質問者は、絵について説明し、

それが理解されたことを確認、した後、「あなたはどっち、りンゴが好き(好きな生徒の絵を指差

し)、嫌いですか(嫌いな生徒の絵を指差し)?あてはまる方の絵に0してください」の教示の

もとにまず好き嫌いについて判断させた。その後、どの程度好き嫌いなのか質問した。「すごく

好き(嫌い)なら、大きい円、ちょっとだけ好き(嫌い)なら小さい円。あなたはどっち」の質

問によって程度を判断させた。

第二の例題は、自分の特性に相当すると思われる絵を選択させるものであった。 Zラソンをし

てぃる生徒の横に時計を描き、マラソンに要する時間が表示してある絵を用いた。「いろんな中

学生がいます。マラソンするのに早い子(相当する絵指差し)、時間がとてもかかろ子、その問

の子、あなたはどの子と同じかな、マラソンがすごく早い(該当する絵指差し)、それともすご

く時間がかかる、それともその間くらい?」という質問のもとに自己評価させた。なお、これら

例題を再度実行し、その再現性の確認、を行った。

例題と評価方法の理解が確認、された後、本評価項目が提示された。質問は、たとえぱ、未来願

望の就職の場合、「中学生の中には、中学や高校(高等音扮を卒業してからのことを考えている

子もいます、卒業したらこんな風になっていたいと思っている子もいます。たとえぱ、これは働

いてぃる絵です、これは働いていない絵です。あなたはどっちの絵のような子になりたいです

小川巌

か?」の質問のあとどちらかの絵を選択させ、さらに、たとえぱ働いている絵を選択した場合、

「すごく働いていたいですか?」(大きい円を指差し)、「それとも、働いていたいと少しだけ思

いますか?」(小さい円を指差し)「あなたは、どっちですか?」の質問のもとに円を選択させた

(図 1.参照)。
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課題価値に関しては、最初に例題によって課題理解の確認を行った。「毎日鉄棒をするといつ

か背が高くなると思っている子がいます、思ってない子もいます、あなたはどっち?」という質

問のもとに、そう思うか>思わないかの判断をさせ、その後に、大小の円によって程度を判断さ

せた。この例題を再度質問し、その再現性が確認、された後本評価内容に入った。たとえぱ、自立

課題価値については「現場実習を一生懸命やると、難しいことでも一生懸命勉強したり練習でき

るようになると思っている子がいます、思ってない子もいます、あなたはどっち?」の後、該当

する絵を選択させ、さらに思、う場合、その程度を大小の円によって判断させた(図2.参1引。

実習中経験に関しては、たとえぱ盲立志向の場合、「実習中、手伝ってもらいましたか、手伝っ

知的障害児の未来願望と課題価値観が現場実習経験に及ぽす効果
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課題価値(熟達)の評価項目例(女子生徒用)

図3.自己意識(自立)の評価項目例(女子生徒用)

てもらっていた時、または手伝ってもらった後でどんな風に思いましたか、いろ人な風に思、う子

がいます、これは手伝ってもらわないで自分ひとりしたい(したかった)と思っている子とそう

思ってない子です、あなたはどうでしたか?」の後に該当する絵を選択(思う・思わないの判断)

させ、その後、思うと答えた場合のみ、その程度に該当する円を選ぱせた。

自己意識に関しては、たとえぱ、自立に関して、「いろんな生徒がいます。背の高い子もいれ

ば、低い子もいます。あなたはどうですか?(例題)の後、絲会をみてください)この子はいつ

も必ず自分一人でする子です、この子は時々手伝ってもらう子です、この子はいつ.も手伝っても

らう子です」あなたはどうですか、どの子といっしょ?この中から選んでください」という教示

の元に自己意識と一致する子の絵を選ばせた(図3.参1引。
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最後に、ランダムに抽出した4問によって自己評価の再現性を確認、した。

Ⅲ.結果および考察

例題および再現性の確認において評価値が変動した自閉症傾向のある2年生男子1名、および

3 ・4段階評定ができなかった3年生女子1名を今回の研究の分析対象からは除外した。なお、

自閉症傾向のある生徒に関しては、別の日に再度評価を行ったが一貫した結果は認、められなかっ

た。また、 2年男子]名が(生徒4:表2参照)、実習初日、急、病のため現場実習を中断した。

表2に各生徒の各項目での自己評価値を示した。生徒1から4が2年生、 5が3年生である。

未来願望での就職願望に関して、生徒4を除いた全員において高い値が示された。生徒4と5は

熟達願望をもってぃなかった。また、生徒1の自立・熟達の願望が共に低かった。実習の課題価

値では、生徒1での自立およぴ熟達課題価値の低い評価が認められた。また、顕著な結果として、

病気のため実習ができなかったた生徒4は熟達と就職の課題価値を認、めていなかった。なお、生

徒4以外の全ての生徒が高い就職願望を示しているが、中学を卒業したら働くと明言した生徒3

以外は全て進学を希望していた。

次に、未来願望と課題価値観の6つの変数を集約するため、各評価値と生徒毎の平均値との差

に基づいてクラスター分析(重みづけ重心t却を行った。その結果、 3つのクラスター群が確認

され、さらに K-MeanS法によりクラスター分析を行った。その結果を図4 に示した。

3つのクラスター群が形成された。第一のクラスターは、未来願望と課題価値での就職、第二

クラスターは、未来願望と課題価値での自立、そして第三のクラスターは未来願望と課題価値で

の熟達に関するものであった。これらをそれぞれ、就職願望価値、自立願望価値、熟達願望価値

クラスターと命名した。
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評価

項目

生徒1

表 2.

課題

価値

生徒2

2

生徒3

各生徒の自己評価値

2

生徒4

2

2

生徒5

a :自

2

0

2

後での変化。2:生徒5;急病のため実習中断)

2

個人差が特に認められたものは、自立願望価値と熟達願望価値であった。自立願望価値におい

て、生徒4の顕著な低さが示された。また、生徒1と2 において、他の生徒に比べ熟達願望が低
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い傾向が示された。

次に、実習における志向経験に関して(表2参照)、生徒1の、全ての実習経験指標における

低い自己評価が認、められた。また、生徒2の低い自立志向、生徒5の自立項目 1 (手伝ってもら

わないで自分一人でしたいと思った)の未経験がみられた。熟達経験項目に関しては、生徒1を

除き全員においてほぼ高い評価が認められた。

これら経験諸項目を集約し生徒間の差の傾向をみるために、クラスター分析(K-MeanS法)を

行った。その結果を図5に示した。二つのクラスターが得られた。第一のクラスターは、熟達項

目1,3,4 に関するものであり、第二のクラスターは、ふたつの自立項目と熟達項目 2 (難しいこ

とでも自分でしたかった)に関するものであった。第一を、熟達志向経験クラスター、第二を自

立経験クラスターと命名した。

自立経験クラスターに関しては、生徒1と2が最も低い値、生徒3が最も高い値を示した。

熟達志向経験に閧しては、生徒1における顕著な低さが示された。生徒2は、自立においては

低いが、熟達では、生徒1が自立と同様に低いのに対して、高い値を示していた。

図5と表2の結果から、経験と次回の自信等との関連を検討する。熟達と自立経験ともに低かっ

た生徒1において、低い次回への自信が認められた。さらに、この生徒の実習後の未来願望にお

ける就職への願望度が減っている。逆に熟達経験の高かった2名(生徒2と5)において、熟達

に関する自己意識の促進が認、められた。実習における熟達志向経験が彼らの自己意識・自己概念

を促進したことが示された。

本研究の主目的である、願望・価値と志向経験との関連を、図4と5から検討する。図4より、

就職願望価値において顕著な個人差は認、めれれなかった。本研究では、以下、自立と熟達の願望

課題価値と自立・熟達の両志向経験との関連に焦点化し検討をすすめる。

自立に関して、その願望価値が低い生徒1と2 (図4参照)において、 4名の中で最も低い自

立志向経験(図5参照)が認められている。一方、熟達に閧して、低い願望価値をもった生徒1

と5で、生徒5は高い熟達経験を報告している。

これに関して、生徒5の低い熟達願望価値は、表2より熟達願望の低さに起因していることが

わかる。課題価値においては高い評価値を示している。一方、生徒1はその両者において低い値

知的障害児の未来願望と課題価値観が現場実習経験に及ぽす効果
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をとっている。このことは以下のことを示唆するものである。すなわち、自立や熟達した自己の

未来願望よりも眼前の実習への熟達・自立の課題価値づけが実際の実習経験に影響するというも

のである。

また、図4より、就職への願望・課題価値が一様であった。にもかかわらず、図5より、自立

と熟達の経験において個人差がみられた。就職したいと願っていることや、現場実習は将来就職

できるためと認識しているレベルが、必ずしも現実の現場実習での自立や熟達的体験に影響して

いないことが示1唆される。

この原因として、ひとつは、本研究でとりあげた実習体験の自立・熟達という指標が、「一人

でしようと思った」とか陸斤しいことをわかった」といった一般的内容のものであり、就職とい

う願望や課題価値に対応した具体的指標ではなかったことが考えられる。

また、中学卒業後の就職を希望していたのは、生徒3のみであった。現実には大半の生徒が高

校(養護学校高等音愉進学を希望していた。従って、生徒3にとっては現場実習と就職が他者に

比べ強く意識づけられていた可能性もある。さらに、時間的距籬が長く、おそらく働くというイ

メージがまだ具体化されていない多くの対象児にとって、本研究での課題価値における「中学や

高校を卒業してから働けるようになる」等の発問が漠然としていたことも上記傾向を生み出した

要因かもしれない。

就職できることと、自立した熟達志向の人問になること、これらの目標が相互にりンクしてい

ること、またそれらの課題価値を現場実習がもつことを、著者自身は暗黙に想、定していた。この

ような視点からは、生徒3が、就職願望・課題価値評価値は等しい他の生徒と質的に異なり、就

職することと自立・熟達した自分になること、また、実習で自立・熟達した自分になることが就

職を可能にするなど、諸願望・課題価値観が相互にりンクされていたという推測も成り立つ。今

後は、就職、自立リ顛望といった単に項目ごとの評価値を測定するのみではなく、個々の生徒の

願望や課題価値問の関連性を評価するなど、彼らのもつ願望や課題価値の質的・構造的分析が必

要である。その際、項目評価法に加え、構造化されていない事態での、会話が可能な生徒におけ

る発問に対する談話の分析も有効な方法であろう。

本研究結果より、課題価値観、課題学習の意義の認識が、課題の遂行において重要であること
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が示唆された。本研究では、彼ら自身のナイーブな実習の意義づけや、それらが授業等において

どのように行われていたのかなど具体的内容をとりあげていなかった、今後、このような実習の

意義づけ・課題価値づけの方法や内容との関連で、上述してきた仮説の妥当性を検討すべきと考

える。どのような課題価値づけを、その子の未来願望との関連で授業においていかに行うか、こ

れらを教育実践的に検討していく必要がある。

評価法に関する方法論的問題として、本研究では、被験者数が少なかったため、質問を反復す

ることで信頼性の指標を得るという方法をとった。今後、対象者数を増やした上で、評価の再現

性や概念妥当性を検討し、信頼性の高い評価項目・手続きを構築していくことが課題として挙げ

られる。また、その際、本評価法が実施可能な対象児の認、知・言語発達年齢等個人的条件も明確

にすべきであろう。

知的障害児の未来願望と課題価値観が現場実習経験に及ぽす効果
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