
　これまでの個別の指導計画作成の方法として、教師共
同でのブレーン・ストーミングや、近年の障害観である
ICFのモデルに準拠した方法などがあげられる。これら
の手続きにおいては、子どもの実態として子ども自身の
願い（目標）を把握し、目標の設定の参考とするもので
あり、子ども自身が、それら設定された目標をどのよう
に認識しているかを計画過程において直接的に評価する
ものではない。
　自己が設定した学習目標は、学習への動機づけや学習
方略の有効使用、いわゆる自己調整学習を促進するこ
とが明らかにされている（Zimmerman&Shunk, 2001）。
主体的な学習を可能するため学習者中心（Learner-

centered）指導計画の重要性が指摘されている。それが
可能なためには、自己の学習成果、今後の課題や目標の
認識が必要である（Paris&Ayers, 1994）が、知的障害
児のメタ認知発達の遅滞から、自己学習目標や課題の自
発設定の難しさ（Zimmerman&Shunk, 2001）、意見表明
や自己決定力の劣弱性（Wehmeyer&Field, 2007）等が
従来から指摘されて来ている。
　上述した米国におけるStudent-directed IEP, Student-

led IEPなどの実践においては、IEPミーティングの場に
おいて、自己の強さ（得意な部分など）を認識する、こ
れまでの自分の個別指導目標の達成度や今後の課題に
ついて省察する、課題・目標を自己決定する、また、今
後の学習状況の選択のために、ある遂行性にどのよう

問　　　題

　本研究は、個別の指導計画に、学習主体である知的障
害児が参画できるための、彼ら自身による目標の自己選
択・設定（重み付け）が可能な方法・手続きを試作し試
行するものである。
　米国では障害児を対象としたIEP（Individual Education 

Plans/ Programs）の作成主体は、保護者、特殊教育（Special 

Education）担当者、学校管理職、対象児に関わる医療・福祉・
労働などの学校教育以外の専門家からなるチームである。
なお、生徒自身のチ－ム会議への参加は、必ずしも義務づ
けられてはいないが、意思表明の能力等勘案して、中学生
ごろから、適切と判断すれば参加させることができるとさ
れている（連邦教育省2000年ガイドライン）。
　近年、IEPにおいて、対象児自身が目標を自己決定
する機会を設けることによる、自己決定力、活動への
積極的関与、課題遂行責任感の促進等、これら教育
的意義や効果が注目されつつある（Student-directed  

IEP；Thoma& Wehman, 2010： Student-led IEP；
Villa, Thousand & Nevin, 2010）。子どもの関心やニ
ーズを反映した生徒中心の計画（Student-Centered 

Plannning;Childre&Chamber, 2005）である。
　一方、我が国の「個別の指導計画」では、担当教師が、
子どもの実態に基づき、家庭・保護者との連携によって
作成することが推奨されている（文部科学省, 2009）。
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要　　　旨
　本研究は、個別の指導計画に、学習主体である知的障害児自身の目標意識を反映させるための手続き・方法の開発
を試みるものである。個別の指導計画において、教師・保護者連携で設定された目標に対する知的障害児自身の重み
づけ等が評価可能な方法を開発し、その方法の有効性や実行可能性等を検討することが主目的である。やや広範で抽
象的な表現をもつ個々の子どもの優先的指導目標を、それに関連する実際的・具体的エピソードとしてイラスト画化
して提示し、各目標画について子どもに目標として自分にとっての重み付けを行わせる手続きを試作した。知的障害
特別支援学級に在籍する中学校三年生と小学校六年生各一名を対象に実施した。その結果、数種比較手続きの結果から、
対象児が一貫した重み付けをしていたことが示された。また、教師や保護者によって日常的に意識づけられていた目
標を優先的に選択する一方で、自己の苦手な難課題や、こだわり等自己特性に関わる課題を、教師等の期待に反し優
先的目標として選択・重み付けないなどの傾向がみられた。知的障害児に目標を絵化して提示する方法の有効性や諸
課題、さらには重みづけ手続きの個別の指導計画過程への位置づけなどについて考察した。
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い学習・発達状態に相当する目標の認識には、自己認識
能力が関連する。知的障害児の自己概念の評価に関して、
大谷・小川（1996）が、絵や段階評価のための大小円図
形を使用した評価法によって、精神年齢が 5歳代の知的
障害児であっても妥当性のある自己評価が可能であるこ
とを明らかにしている。また、現場実習の課題意識に関
わる「熟達志向」や「自立志向」など抽象的表現を、具
体的なエピソード画として表現することで、個々の知的
障害児の現場実習に関わる課題意識（熟達性や自立性）
を明らかにすることができたとする研究報告もある（小
川, 2001）。
　これらの研究結果から、彼らの目標理解や自己認識機
能等の劣弱性を補償する手続きとして絵を用いる方法の
有効性が示唆される。本研究では、目標に関わる子ども
の具体的学びのストーリー（エピソード）をイラスト画
（絵）にして提示する方法を採用する。
　なお、このような方法は、教師のみならず、保護者、
さらには現場実習等の他機関の専門家の子ども理解を促
進し、個別の指導計画・教育支援計画作成における、教
師と保護者・学校外関係者との連携に有効に働く手段と
なることが期待される。
　本研究の主目的は、教師・保護者によって設定された
個別の諸目標をイラスト画（絵）にして提示する方法に
よって、知的障害児自身が、より達成したい・頑張りた
い目標を選択し重みづけることができるのか、個別の指
導計画への彼らの参画に関わる上記方法の有効性を検討
することである。
　研究計画は以下の通りである。前期（4～9月末）の個
別の指導計画短期目標に関わる数種の目標画・エピソー
ド（学びの物語）を一対象児に関して予備的に作成し、
作成画・対応エピソードや教示等提示方法に問題はない
かなどまず検討する（研究Ⅰ）。次に、養護学校高等部
や中学校など新たな学校環境への移行を目の前にした二
名の知的障害児（中学校三年生・小学校六年生）を対象
に、移行に関連して、これからも更に頑張るべき目標内
容を題材にした目標画・エピソードをさらに作成し提示
し、目標の重み付け手続きを実施する（研究Ⅱ）。

研　究　Ⅰ

　本予備的研究では、教師・保護者が設定した対象児の
個別の指導計画目標を題材にする。現在の自分の状態を、
それら目標の未達成-達成状態の中のどこに対象児が自
分を位置づける自己評価をするのかを明らかにし、次の
研究で用いる重み付けの対象となる目標題材精選のため
の基礎資料とする。また、対象児に重み付けさせる目標
題材を具体的体験によってイラスト画に表現する上での
留意点や、次の研究における方法の十全な実施に必要な
条件や内容等に関する情報を得ることも本予備的研究の
目的である。
１．対象児　松江市内の知的障害中学校特別支援学級に
在籍の三年生 1名。WISC-Ⅲ全体IQ46（言語性・動作性

な学習状況やサービスが手助けになったか判断する手
続き等が設定されている（Thoma& Wehman, 2010： 

Villa,Thousand & Nevin, 2010）。これらが可能な諸能力
を必要とした参画手続きである。上記したような自己決
定力や意見表明力、目的認識力等の発達が遅滞している
知的障害児（精神遅滞児）の目標設定や意見表明を容易
にする手続きを具体化したものは今のところみられな
い。
　意見表明、自己決定力や達成度の認識力等、それら発
達の途中にある知的障害児において、自身の個別の指導
計画における目標の選択や彼ら自身の重み付けの評価が
可能な、彼らに適用できる方法の開発が必要と考える。
　一般に、個別の指導計画での長期・短期目標は、たと
えば「○場面で、主体的に～する」「○な状況でも自分
で判断して～する」など、優先的諸課題を集約して表現
するため広範かつ抽象的な表現になりやすい。当事者で
ある知的障害児自身にとっては、理解しにくい表現であ
る。従って、それら設定された目標に対する彼ら自身の
認識を評価するためには、幾つか配慮すべき条件があろ
う。
　第一には、知的障害児の目標理解を容易にする重要な
条件として、抽象的・広範な目標表現ではなく、彼らが
理解しやすい実際に体験してきた内容で表現する必要が
あるのではないかと考える。すなわち、目標や課題の遂
行状況を彼らの日常的な文脈ごと表現する必要性であ
る。
　ある子どもの学習状況を表現する方法や概念として、
本研究では、学びのストーリー（Learning Story:Carr, 

2001）の概念に着目する。学びのストーリーは、元来、
幼児教育・保育において、対象児を主人公とし、彼らの
学びの過程を、それが生起した文脈ごと教師がエピソー
ド記録した（写真やイラストなどの媒体含む）ものであ
り、教師による個々の子どもの学習・発達の評価法とし
て用いられて来ている。
　本研究では、このような学びのストーリーを、単に教
師の子ども評価の方法としてではなく、子ども自身に現
在の状態やこれからの目標を認識させる表現手段として
採用する。個々の子どもの個別性・具体性に即した学び
のストーリーは、子どもが、確かに自分が経験した課題
や遂行状態である、あるいは、ある状況で、これから獲
得すべき課題・目標であるとする自然発生的認識を可能
にするのではないかと推測する。
　また、上述したように、元来、学びの物語は、これま
での学び状態に関わるものであるが、子どもは、これに
よって自己の学習内容や成長をまずは現実感をもって自
己認識し、さらには、これからの自分の今後の目標を内
包する物語を提示することで、今後の自己の主体的学習
目標・自我関与すべき目標を認識することが、より容易
になると考える。今後の学習目標の選択を、現在の遂行・
達成状態に続く発展的物語として提示し選択させる方法
は有効ではないかと推察する。
　また、現在の学習・発達状態に基づいた今後の望まし
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材」、適切対応 2の「葛藤」、言葉や文字に関わる伝達 1・
2・ 3であった。
　すべての提示対において、今後の目標状態・達成目標
課題に相当するイラスト画を選択し、かつ、自分はその
状態だとする自己評価を行った。総計10対の目標画の評
価において、教師の評価と一致したものは、教師がもっ
とも頑張っている（た）と評価した集中（現場実習）を
含めて 5つであった。一方、最も教師が達成されていな
い、また、教師や保護者によって頻繁に注意されていた
適切対応 2（言葉使い）において、達成された状態の目
標画を選択していた。
　現在の自分に適合するのはどれかという質問に関し
て、精神年齢が 5歳代の知的障害児において（本児のテ
スト年齢 5歳以上）、妥当な自己評価が可能であること
が示されている（大谷・小川, 1996）。本児は、練習課題
の試行において手続きを理解していた。上記した本児の
選択結果は、教示を理解していなかったことを示す。こ
の点に関して、学校外から来た他者（実験者）に、一般
的に評価が高い理想的姿として選択してみせた可能性
が、実験後の担任教師との談話の中から示唆された。お
互いについて知る親密な関係にある教師が行った場合は
また異なる結果がでた可能性もある。また、課題が達成
されていない状況の表現とこれから目指す達成状況表現
（説明と絵）の差が顕著に示されたことも、このような
傾向を増長したのかもしれない。
　現在の状態に適合しないものを選んだという点は、自
己の適切な認識がなされていないとも解釈できるが、上
述したような部外者に対して望ましい状態を選択したと
いう視点からは、対象児が選択したイラスト画は、彼の
課題意識を反映していた可能性もある。本研究では、教
師との話し合いの結果、これら目標を今後重み付けする
目標題材とすることにした。
　また、本予備的研究結果から、今後、達成目標関連の
絵とストーリーを提示する場合、提示した対の目標画が、
できる-できないの顕著な対比ではなく、いずれも達成し
た状況であり、達成の程度において、一方がより今後達
成すべき、目標状態を表すものであるような提示画を作
成することにする。
　次の目標の重み付け手続きにおいては、以下の観点か
ら提示目標画・題材の精選を行う。すなわち、上述した、
本児が選択した現在の実態に適合しない今後の望ましい
姿（目標状態）に関する目標で、かつ、移行後の学校生
活等で、今後重要と教師・保護者が判断する優先的目標
課題、このような観点からである。

研　究　Ⅱ

　本研究では、研究Ⅰで明らかになった点を配慮して精
選した題材に関わる目標画・エピソードを作成し、知的
障害児自身が目標を選択あるいは重みづけることが可能
な手続きの開発を試みる。目標に従属した具体的エピソ
ードを絵化して彼らに提示し選択させる手続きの有効性

IQ4ともに50未満、テスト年齢 5歳～ 8歳代（言語理解：
5歳代））。日常のコミュニケーションにおいて、時折、
助詞がぬけるなど表現内容理解が難しい場合がある。教
科内容は小学校 1～ 2年生程度の国語・算数の題材によ
って学習している。自己の希望を通そうとするため仲間
との葛藤があったり、年長・年少など相手に応じた対応、
教師がいないところで状況にそぐわない行為をする等、
社会性の面が課題であった。保護者は、特別支援学校（知
的障害養護学校）の高等部への進学を希望している。
２．手続き　 1）担任教師との面談により、対象児の前
期個別の指導目標（短期目標）を同定し、これら短期目
標に関連した下記の対比的な二種類（対提示）の絵とそ
のエピソード内容（ストーリー）を作成した。
a．今後の目標・課題に相当するエピソード（学びのス
トーリー）。

b．目標には未だ到達していない状態のエピソード（学
びのストーリー）。
　なお、本論文末の資料に、上記の aと bに相当するエ
ピソード（学びのストーリー）の内容等を載せた。
　教師の聞き取りから、課題への集中、対人的状況に応
じた行為・言葉表現、教科学習（国語・算数）に関する
優先課題・目標が聞き取られた。教師が個別の指導目標
として記載する表現は、たとえば「場に応じた適切な対
応や言葉使いをする」など、比較的広範な内容や、やや
抽象的な表現がなされていた。今回の研究主題である、
子どもに認識が容易な個々の実体験に即したもの、実体
験文脈がふくまれた表現にするために、その目標に従属
する典型的、あるいは重要とみなされる具体的課題状況・
文脈を、担任教師との協議によって決定しイラスト画化
した。
　教師に、上記 a . bのどこに現在の子どもの状態が相当
するのか二段階（かなり○、やや△）で評価してもらった。
本児の現在の状態が目標（a）状態にやや近いものとして、
集中 3，適切応答 2，伝達 1～ 3を、（b）のややまだ未
達成な状態なものとして、集中 1と 2、適切行為 1、適
切対応 2を、また特に適切対応 2（言葉使い）を、かな
り未達成な状態なものとして評価した（資料参照）。なお、
この状況に応じた対応（適切対応 2）は、教師や保護者
が重要な目標として強く重み付けていた目標であった。
2）目標画評価
　本児の身近なものを題材にした練習課題によって手続
きの理解を確認した後、以下の本課題を実施した。イラ
スト画に対応した物語を聞かせたあと、「今のお話は○
さん（対象児）のことだと思う、今のお話しは○さんと
いっしょ、違う？」の同異判断のあと、どれくらい思う・
思わないを、大小円形図形の選択することで自己評価す
る、各絵で 2段階計 4段階評価の手続きを採用した（大
谷・小川, 1996）。a・bイラスト画の提示は、左右ランダ
ムに行なった。
３．結果および考察　すべての対提示において、目標状
態に相当したイラスト画（a）を選択した。教師の実態
把握と本児の評価が一致したものは集中 3「現場実習題

3小川巌



を目標領域で一つだけ選択させた。④②③の手続きを目
標領域ごとに反復した。
　⑤選択された三目標領域の三つの目標画をさらに、よ
り頑張りたい程度によって重み付けさせた。⑥◎・○・
△の図形（頑張りたい程度）を各 3枚ずつ提示し、三目
標画に貼り付けさせた。

２．結果および考察
　選択した絵や対象児発語等を表 2に示した。集中等
目標領域では、担任がA12を望んでいたのに反し、す
でにできているA11を目標として選択した。向社会性の

を検討する。
　高校への移行期にある中学 3年生（研究Ⅰの対象児）、
さらに中学校への移行期にある小学校 6年生を対象に実
施する。これら学校への移行のための目標を題材に個別
の指導計画後期の末に実施する。また、今回の対象児の
担任教師から、本研究の手続きが個別の指導計画過程に
おいて有効かなどの聞き取りを行う。

事例１（中学生）
１．方　法
1）対象児A：「研究Ⅰ」と同様な知的障害特別支援学
級在籍の中学三年生一名。 2）提示材料：担任教師から
の聞き取りによる重点的個別の指導目標（年間）に対応
する代表的エピソード（表 1参照）のイラスト画（図 1：
対画の例）を示した。なお、担任教師による「二学期が
んばったこと」を◎○△で評価させたところ、「水泳」「ピ
アノ」などが◎であったのに反して、「ことば使い」に
ついては△であった。
2）提示材料：研究Ⅰで採用した目標内容のうち研究Ⅰ
の考察でも述べたように、本児が選択していた発展的目
標課題のうち、教師・保護者が今後の目標として重要と
認識する重点的個別の指導目標（年間）に対応する代表
的目標に関してエピソード（学びのストーリー）をイラ
スト画化した。
　たとえば向社会性目標領域におけるエピソードは、カ
レー作りで自分がしたい作業内容を他者もしたがる葛藤
場面への二種の対処（現在に近い状態とさらに高次な達
成目標状態）などである（表 1参照）。
　また、研究Ⅰでは、たとえば、集中目標（現場実習）
で、明らかに「続ける」「中断」という対比であったが、
今回は、対提示画の両方ともに集中して作業しているが、
一方は、すでに本児が持続できるシールはり（易課題）、
他方は、実習中経験した、未だうまくできなかった箱折
り（難課題）という対比様式にした。
　図 1は、バスの中で注意された場面を題材にし、両画
ともに乱暴に対応しないが、乱暴な言葉使いをしない理
由、叱られるから乱暴に応対しない、相手の気持ち等推
測してしない（目標に該当）、これら理由によって対比
的に作成したものである。
3）手続き：平成23年度 3学期（ 3月初旬）に、「中学
校にいくまでに頑張りたいこと（目標・ねらい）」とい
うテーマの説明の後、事例 1（中学生）と同様な手続き
によって実施した。
　なお、対象児への教示や質問、各エピソード画の詳し
い内容について本論文末の資料に掲載した。
　①　二つの練習課題を通して選択等手続きについて説
明。②表 2に示した三目標領域での諸目標画を対で提示
し（番号末尾 1と 2の提示位置は左右ランダム）、「どち
らを、これからもっとがんばりたい？」「どっちの絵も、
すごくがんばって、両方とも大事なことです」等の教示・
質問によって該当する絵を選択させた。③②で選択した
二つの目標画をさらに比較させ、より頑張りたい目標画

表１．目標領域ごとの具体的目標画の内容と画番号（中
学生）

図１．C21（左）とC22（右）（表 1参照）の目標画例
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性71）であった。小学校就学前に、自閉症の傾向ありと
する医師の診断歴があった（ただし、正式な自閉症とい
う診断はなされていない）。現在、言葉（音声言語）の
日常のコミュニケーションでの使用において特に問題は
みられないが、仲間とのかかわりや、柔軟な状況判断、
その他、特に好きなゲームなどへのこだわり傾向がみら
れた。国語や算数は小学校 2～ 3年生レベルの課題の学
習が可能であり、指示されればメモをとることもできた。

領域では、高等部での現場実習を想定し教師がB22を目
標としたのに反し、B12（仲間との作業場面）を選択し
た。一方、第三領域の社会性では、教師の願いと一致し、
C22を選択した。各目標領域で選択した目標の更なる重
みづけは、C22>A11>B12であった。ただし、◎等によ
る程度評価では、C22とA11が共に◎（B12は△）であり、
明らかな程度差を評価しなかった。なお、担任教師が、
通常行っている「順位づけ」の発問を行ったところ、1：
C22、 2：A11、 3：B12のように順位づけた。これら手
続き終了後、自発的に「メモして、日記に書く」と発言
しメモする行為がみられた。なお、教師の三領域にまた
がる目標の優先性判断は、C22>A12>B22であった。目
標の領域は一致していたが、対象児が選択したレベルは
教師とは異なるものだった。
　本研究の手続きでは、選ばれた目標画をさらに数種組
み合わせて選ばせたり、直接、順番をつけさせるなどの
手続きを採用したが、本結果において表 2に示された通
り、本児は一貫した重みづけを行っていた。以上の結果
から、テスト年齢（言語関連） 5歳程度の知的障害児に
おいて、目標に従属した具体的エピソードを絵にして提
示することによって重み付けが可能であることが示され
た。
　最も重みづけたC22エピソードは、本児に比較的頻繁
にみられるものであり、本手続き実施時の数週間前にも
教師から注意をうけていた。有意な他者による高頻度で
継続的教示・注意等が優先的目標として意識されていた
と推測される。また、方法で上述したように「二学期で
頑張ったこと」の問いに「言葉使い」を△に評価してい
たが、このことも本児がC22を最も優先的課題として選
択したことに影響していたと考えられる。
　なお、現場実習での目標は、教師が願う本年度でのや
や難課題ではなく、比較的よくできた課題に関わるもの
であった。担任教師によれば、本児にとって現場実習は、
学校生活とは異なった生産性に関わる上司からの即時的
評価や指示対応への即時的要求度など、かなりの努力を
要するものであった。また、教師・保護者からも高等
部へ進学後も重要な課題だと言われた現実的な課題であ
る。該当する課題の達成に関する他者からの評価の認識
内容や自己効力感・有能感、また本児にとっての課題の
リアリティさなど、これが今回の実際に可能な課題をさ
らに頑張るという目標選択・重み付けの結果に影響して
いたのかもしれない。
　このような課題のリアリティさや自己効力感、これら
と目標自己選択・重み付けの程度との関連性の検討は、
今後の重要な課題である。

事例２（小学生）

１．方　法
　 1）対象児B：松江市内小学校の知的障害特別支援学
級在籍の六年生一名。実施時期は研究Ⅰ実施同年度の後
期末であった。WISC-Ⅲの全体IQは68（言語性79，動作

表２．目標画の提示手続きに対応した選択結果と発語等
（中学生）
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と言った対比的エピソード（A11-A12；表 3参照）であ
った。
　自主的判断領域の例では、同じく体育の片付けで、ま
だ、残っているもがあれば気づき片付けようとするか、
あるいは、仲間がすでにしている片付けに合流するかと
言ったものであった（B21-B22；表 3参照）。なお、An2

もしくはBn2が、今後の願う姿である教師・保護者が設
定した目標内容に該当するものであった。
　図 2は、体育終了時の片付けで、十分な人数によるボ
ール籠運びに参加するもの（B21）と、まだ片付けられ
ていないボールを自分で判断して運ぶ（B22）、これらエ
ピソードを各々イラスト画（絵）にしたものである。
　 3）手続き：平成23年度 3学期（ 3月初旬）に、「中
学校にいくまでに頑張りたいこと（目標・ねらい）」と
いうテーマの説明の後、事例 1（中学生）と同様な手続
きによって実施した。
　なお、対象児への教示や質問、各エピソード画の詳し
い内容について本論文末の資料に掲載した。

２．結果および考察
　選択した絵や対象児発語等を表 4に示した。仲間との
コミュニケーション課題領域では、教師の願いに反し、
「仲間からの遊び勧誘」で（むしろ自分のゲームを一緒
にやろうと誘い）ゲームを続けることを選択した以外は、
教師も今後の姿として望んでいる今後の課題に適合する
絵を選択した。特に、班長としての「班でのトイレ掃除」
題材では、指示を的確にする同じ班の下級生の児童につ
いて言及していた。仲間とのコミュニケーションの領域
では、手伝ってと言う（A12）を最も頑張りたい課題と
して選択した。課題目標の重み付けは、A12（手伝って）
>A32（掃除で指示）であった。
　Bの主体的状況判断の目標課題領域において、全て今
後の課題に適合する（現在の状態とは未だ不適合）もの
を選択していた。「メモを（自主的）にとる」については、
上述したように指摘がなければ実際にはやってはいない
が、自己判断では、実験者の問い「今でもとっている？」
に「はい」と即答していた。
　発達的に高い水準のものではあるが、言われなくても
自主的に判断してメモをとるという趣旨が充分に伝わっ
ていなかった可能性もある。今回対比画が「ただ聞いて
いる」という絵だったが、「言われたらメモをとる」と
いったエピソード画がより適切であったろう。
　この目標課題領域での重み付けは、B32（自主的にメ
モをとる）>B12（他者のものをひろう）であり、課題
としては意識していることが推察される。教師が最も望
んでいたB22（自分で気づきそれを片付ける）は上位目
標課題としては選択していなかった。
　以上の二目標領域で、上位に選択された 4つの目標課
題を、さらに順位づけた結果において、対象児の重み付
けは、B32（自主的にメモをとる）が最も上位・優位な
もので、その次がA12（手伝って）であった。A32（掃
除指示）とB12（他者のも拾う）の重み付けについては、

また、絵を描くことが非常に得意であり、アニメのキャ
ラクターを精巧に描ける。
　 2）提示材料　本児の優先的個別指導計画目標領域は、
仲間と関わる力（特に状況に応じた援助要請）および自
主的状況判断など、対象児Aと比較し発達的にも比較的
高い水準の目標・課題内容であった。たとえば仲間との
関わりに関するエピソードは、一人で無理な場合は仲間
に援助を要請しようとするか、一人で頑張ろうとするか

表３．目標領域ごとの具体的目標画の内容と画番号（小
学生）

図２．B21（左）とB22（右）（表3参照）の目標画例
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迷い最終的にはA32（掃除）を選択した。
　B32（自主的にメモをとる）については、中学校に入
学した後はますますメモをとるという習慣が重要なこと
を教師が指摘して来たこと、また、本児が中学校という
上位の学校でできるようになることの顕著な目標とし
て、発達水準的にも高い課題を優先的に選択した可能性、
これら要因が推測された。中学校に対して抱く本児のイ
メージや心理的構えのひとつをうかがわせる結果のひと
つである。
　優位に選択した課題目標について◎○△による評価手
続きにおいては、B32（自主的にメモ）に即座に◎を貼
った後、「難しい」と発言し迷っていたため、さらにな
る発問・教示はせず終了にした。おそらく、メモを自主
的にとる（B22）以外について、それら間での更なる順
位づけが難しかったことが予想される。
　中学生を対象に、現在の自己の状態を確認する教示で
はなく、直接、今後のねらいとして目標を選択させ、かつ、
重み付させた。今回の小学生においても同様に、自分の
好きな遊びの続行以外は、ほぼ教師が望む今後の課題に
ついて選択していた。二つ領域で選択した優先課題の更
なる重み付けについては、最も優先的なもののみが明白
な最優先課題として選択していた。

教師からの聞き取り
（目標画提示手続きの有効性等に関して）

　本研究実施年度（平成23年度）の末に、対象児Aの担
任教師を対象に以下の点について聞き取りをした。
　その主な内容は以下の通りである。

１．目標課題に対応する具体的エピソードの絵を用いた
方法・手続きについて

1）このことはどうかな？など、子どもと話し合って学
期のねらいを、子どもに応じた簡単な語句や文章で「ね
らい・目標」を書かせているが、（たとえば、整理・整
頓をする、マラソンを頑張るなど、）今回の絵を用いた
手続きは、対象だったA児のような言葉の理解や表現の
発達に遅滞がみられる子に目標課題等を意識させたり、
振りかえりをさせるのに有効な方法と感じた。アニメー
ションのように動画のようなものであればさらに理解し
やすかったかなとも思う。
2）教師が主体で作成する個別の指導計画の目標は、主
体性や自己判断、適切な行為など広範な、また比較的抽
象的な語句を用いた記述になることが多い。今回、あら
ためて、目標に関して実際にあった具体的なエピソード
を一緒に（実験者と）明らかにして行ったことで、長期
や短期の目標が実際はどういった具体的な日常のエピソ
ードの積み重ねによって可能になるかについて再認識、
再確認できた。学期の終わり等での子どもへのフィード
バックに関して、指導計画に記載した目標「あなたは・・
という力」がついたというひろい表現のみではなく、子
どもには具体的なエピソードによってフィードバックす

表４．目標画の提示手続きに対応した選択結果と発語等
（小学生）
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あることが二事例を通して示唆された。
　また、保護者との連携によって設定・記載された長
期・短期目標に従属する具体的エピソードを想起するこ
とが、担当教師にとって、より具体的な指導事象（題材・
教具・場面等）の意識化を促進することが今回の研究の
手続きの副次的効果として示された。
　ただし、子どもに固有な個々のエピソードを具体的絵
として表現する作業が、教師に多少とも労力的負荷をか
けるのではという問題も指摘された。この点に関して、
たとえば、一般的なエピソードを動画ソフトとして作成
し、それを教師が汎用的に使用するという案も考えられ
るが、上述したように知的障害児に目標や課題を意識さ
せるためには、個々の子どもの実体験的エピソードにす
る必要があるため、このような汎用的ソフトが果たして
有効かは検討の余地があろう。ただし、具体的個々のエ
ピソード画を画像情報として入力し、子どもが興味を持
ってモニター（タッチパネル）上で選択できるような教
材等ソフト作成は今後試みるべき課題と考える。
　研究Ⅰ（予備的研究）において、対象児A（中学生）
の個別の指導計画諸目標に関する二種のイラスト画（目
標達成上状態、未達成状態）を対提示し、自分がどの状
態に近いかについて自己評価させた。その結果、半数の
目標関連エピソードにおいて、現在の状態とは必ずしも
適合しない、望ましいと他者からも評価される目標に対
応する画を選択していた。このような結果を導いた要因
のひとつとして、用いた対提示画・ストーリーの「でき
ている－いない」状態の対比の顕著性が示唆された。そ
のため、目標を重み付させる次の研究Ⅱでは、両方とも
できている状態だが段階的に異なるものとして、対比の
顕著性を幾分やわらげ対提示するという提示題材と教示
に関わる改善を行った。
　研究Ⅱでは、研究Ⅰでの題材を精選し、対象児の今後
の生活や高等部への移行にとってより優先的と教師や保
護者が判断した目標題材を使用した。事例 1対象児Aの
顕著な結果は以下の通りであった。
　教師・保護者から、頻繁に指摘されている目標や課題
について、またその達成について自己評価も低かった目
標課題（相手の気持ち想定しての適切な対応）を最も優
先的な目標として選択していた。一方、教師が挑戦して
ほしい挑戦性の高い今後の重要な課題（現場実習題材）
については、優先目標として、選択・重み付けしてはい
なかった。
　事例 2対象児Bでは、中学校に入ってから重要と本人
が意識している発達水準的にも高い、現在未修得状態の
目標課題（自主的にメモをとる）を選択していた。反面、
本児の特性である「（ゲームへの）こだわり」に関連し
た挑戦性の高いものは優先的目標として選択しなかっ
た。
　今回の手続きは、各目標領域において選択したものを、
さらに数種組み合わせてどれがより頑張るのか（目標と
するのか）について評価させた。事例 1・ 2ともに、一
貫した重みづけの判断をしていることが確認できた。今

ることが重要だと思えた。
3）ただし、目標に関する具体的エピソードを決定し、
またそれを絵にするのに時間を要した、現場の教師がど
れほどそれに時間を費やすかが問題だと思う。一般的に
はなるが、そのようなソフトがあればいいなとも思う。
4）今回の研究は、教師と保護者との話し合いから設定
した優先課題目標を子どもに改めて評価させたものであ
ったが、それらについては、子どもも意識していること
が確認できた。学校、おそらく家庭でも、これからの重
要な課題目標を意識や意図して関わって来たことによる
ものだろう。ただ、現場実習については、こちらはより
高度な課題に挑戦することを意識してほしかったが、対
象児Aはこれまでできてきた部分をより頑張ると判断し
ていた。今後、高等部に入ってからも特に大切なことな
ので、あらためてこの点について意識させることが必要
と思う。これからの挑戦課題のシンボルとして、また、
目標の毎日の意識化などに今回の絵が使用できるのでは
と感じた。

２．子どもの個別の指導計画への参画について
1）子ども自身を個別の指導計画の場に参加させること
については、子どもの発達状況からもむずかしいという
予想と、参加して子どもがどの程度そのような場で発言
できるか予想がつかない。
2）子どもの実態から保護者と話し合う中で目標を決め
てきている。今回の手続き実施をみて、こちらが設定し
た目標についての子ども自身の思いを探る時間・機会を
もつことの大切さについて実感できた。少なくとも子ど
もがとらえる目標課題の優位性を、一対一で教師が確認
し、その情報を参考にして個別の指導計画をたてること
は、目標の見直しや指導の実施形態の検討のためには有
効だと思える。

総合的考察

　本研究の主目的は、個別の指導計画の目標設定に、知
的障害児自身の目標認識やそれへの課題意識傾向を反映
させるための手段の開発をめざしたものであった。教
師・保護者が設定した優先的目標に対する対象児の今後
の自己目標としての重み付けを評価する方法を開発試行
し、養護学校高等部や中学校への移行を目の前にした二
名の知的障害児（中学校三年生・小学校六年生）に、各
移行を目指した目標内容を題材に実施し、その方法の有
効性や個別の指導計画過程での位置づけ等について検討
した。
　知的障害児の目標意識・課題意識を検討する上で、本
研究においては以下の点を重要視した。すなわち、教師・
保護者連携によって同定された広範で抽象的表現の目標
内容を、子どもが実際の学校生活等での具体的エピソー
ドとして表現することであった。さらにそれを絵によっ
て提示することであった。絵によって提示することが、
発達年齢 5歳代の子どもにとっても理解しやすいもので
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回の対象とした言語年齢 5歳程度の知的障害児において
絵を使用することで重み付けが可能なことが示された。
　事例 1と 2で、目標として優先的に選択しなかったも
のに関して、今回使用した目標画を、挑戦課題のシンボ
ルとしての使用可能性が教師の聞き取りから示唆され
た。目標画の使用によって、目標としての意識の程度の
同定が可能なことが示唆されたが、目標画を示すことが、
このような難課題目標をより意識化させることに効果が
あるのかについても今後さらに実践的に検討すべきと考
える。
　序で述べたように、米国でのIEP作成会議では、子ど
もの実態を配慮した上での参画も想定されているが、我
が国では、子どもの願いを配慮した上での教師と保護者
の連携による計画が推奨されている。今回の研究での教
師の聞き取り内容にもあったように、知的障害等の状態、
特に知能・言語発達等の遅滞がある（発達途中にある）
対象児の場合、直接計画過程に参加し意見表明ができる
可能性は低いと想定される。間接的ではあるが、保護者
との連携による指導計画作成過程の前において、想定し
た優先課題に対する対象児の課題意識・目標意識傾向等
を、担当教師が把握していくことは有効と考える。生徒
徒自身の目標の重み付けを個別の指導計画内容や計画過
程にどう反映させるか、また今回の手続きを利用した生
徒の個別計画への参画の可能性の検討などが更なる今後
の検討課題である。
　また、教師の聞き取りから、想定した優先目標に従属
する具体的エピソード（学びのもの語り）を同定する作
業過程・結果が、子どもの認識に適合した具体的指導方
法の選択に有効だとする副次的効果も示唆された。
　最後に、本研究においては、教師・保護者があらかじ
め想起・選定した課題目標を題材に、その範囲で対象児
が選択・重みづける手続きを試行した。言語的表明力が
発達途中の子どもを対象とした場合において、教師・保
護者が設定した目標以外の、子どもの学校生活等でみら
れる学習エピソードも目標画として提示し評価させ、結
果によっては、想定した優先目標内容・優先性を、子ど
もにあわせ修正するという個別の指導計画手続きの試行
も、今後の重要な検討課題だと考える。
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