
島ら，1994）が確認されていたが，Ⅱ期（20XX+4
年度，20XX+5 年度）では，それまでにみられてい

た定位反応を確認することができなかった。その後

のⅢ期（20XX+6 年度から 20XX+8 年度）では， 
S1 呈示後に心拍値が加速しており， S1 に対する

喜びや興奮といった情動が喚起された可能性が考

えられた(水田，2000；Neumann & Waldstein, 
2001)。さらに，その後 S2 に向けて減少するとい

った心拍変動が確認され，S2 に対する予期的反応

（片桐，1994; 水田，2000）を反映していると推察

された。 
 
（３）表出行動と生理心理学的指標との関係 
 定位反応が生じたと考えられたⅠ期では，S1 に

対する快の表出の生起率は相対的に高かった。した

がって，この時期については，かかわり手からの働

きかけに注意を向け，それを受容した後に表出を示したことが，表出行動及び生理指標から読み取

れる。次に明瞭な心拍変動が確認されなかったⅡ期に関しては，快の表出がほぼ確認されなかった。

この時期ではかかわり手からの働きかけにはあまり注意が向いていかったことが生起率の低さと関

連していると推察される。 
 最後にⅢ期の表出行動についてはⅠ期との大きな差はみられないものの，心拍をみると，S1 に対

する加速と S2 へ向けての減速が確認されたことから，単なる定位反応が確認されたⅠ期とは刺激

の受け止め方が異なっていた可能性が考えられた。すなわち，行動や観察のみでは捉えることので

きない内的な変化（水田ら，1997）について迫ることができたと言える。このようにⅢ期は，KIDS
乳幼児スケールにおいて，言語（理解）および社会性（対成人）での発達が確認された時期とも重

なり，Ⅰ期およびⅡ期から大きく変容を遂げた時期であったと考えられる。 
 以上より，重度・重複障害児に対する 9 年間の活動の様子を分析することで，かかわり手の働き

かけに意味を見出しながらより能動的に受容しつつ，様々な表出を返すことで，かかわり手との豊

かなコミュニケーションが可能になったという継時的な変容を捉えることができたと言える。 
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知的障害生徒における自己理解の支援に関する実践的研究 
             

                     川本 みらい 

             特別支援科学コース 

 

１．問題の所在と研究の目的 

自己を理解することに困難さのある知的障害児童生徒を対象とした自己理解支援の重要性が広く

認識されてきている（文部科学省, 2019;河﨑ら, 2020）。自分自身への理解や認識を深めていくこ

とは，自己の適性や自らの生き方を考える上で重要である。このようなアプローチが,主体的に職

業選択や進路決定を進めるために不可欠であることから，知的障害のある生徒の自己理解について

扱った実践報告も増えてきている（熊田ら, 2016;市川ら, 2021;永井, 2022）。伊藤(2019)や今井

ら（2022）は,教師から生徒への「他者評価」,いわゆるフィードバックが生徒の自己理解を深める

のに有効であることを示した。そのため，知的障害生徒の自己理解に効果的なフィードバックの具

体的な方法や，より詳細な自己理解が進むプロセスを明らかにすることが求められるが，研究の数

は少ない。 

以上のことをふまえて，本研究では，知的障害特別支援学校高等部に在籍する生徒を対象として，

職業実習を中心とした学習期間における自己理解の変容過程を明らかにし，将来の職業選択や進路

決定の基盤となる自己理解の傾向について検討することを目的とする。具体的には，インタビュー

による聞き取り調査，日誌記録，観察記録をもとに知的障害生徒の自己理解が深まる過程について

検証する他，より客観的な自己理解を促すための支援の効果についても検証していく。 

２. 方法 

（１）対象生徒 

 A知的障害特別支援学校高等部 1年に所属する生徒 2名（生徒 B，生徒 C）。 

（２）研究の流れ 

 本研究では，主に 2つのアプローチから研究目的に迫っていくこととした。一点目は，実習を中

心とした学習期間中における自己理解のプロセスを明らかにする取組みである。事前～事後学習ま

での自己理解の変容を検証した。二点目は，知的障害生徒の自己理解の傾向を把握する取組みであ

る。実習開始前と 3回の実習経験（校内実習 2回，現場実習 1回）後における自己理解の変化を比

較・検証した。 

（３）データの収集方法及び分析方法 

①校内・現場実習を通した自己理解のプロセスの検証：参与観察，日誌の記述内容，インタビュ

ーによる質的内容のデータ収集及び分析を行った。期間中，対象生徒 B・Cに対する参与観察によ

って得られた情報と，生徒自身が記述した実習日誌の内容はフィールドノーツ（箕浦, 1999）にま

とめ，「自己理解の変容」の視点から検討した。インタビューは，研究者と対象生徒による 1対 1

で半構造化面接にて実施した。主な聞き取り内容は，実習日誌上における「自己評価」の根拠,

「教師からの賞賛及び指導・助言」についてであり，追加質問や内容補足のための確認をとりなが

－　　－55



ら聞き取りを行った。インタビューは事前承諾により IC レコーダーに録音し，逐語録を作成した。

逐語録は SCAT(Steps for Coding and Theorization;大谷, 2019）の手法で分析を実施した。 

②知的障害生徒の自己理解の傾向把握（自己/他者評価調査）：自己理解の傾向の把握として，対象

生徒による自己評価と教師による他者評価の調査を行った。対象生徒 B・Cによる自己評価の調査

は，研究者と対象生徒による 1対 1の構造化面接の形式で実施した。評価は，小島ら(2014)，伊藤

（2019），障害者職業総合センター（2023）を参考にして作成した「自己評価表」を用いて実習前

の 5月と実習後の 12月に行った。回答結果を評価点に換算したものを「自己評価点」とした。教

師による他者評価は，対象生徒 B，Cと関係の深い A校の 3名の教師に依頼して行った。評価の調

査は，自己評価表に対応した項目で作成した「他者評価表」を用いた質問紙調査により，実習前の

5月と実習後の 12月に実施した。回答結果を評価点に換算後，下位項目毎に平均値を算出して

「教師評価点」とした。教師評価点と自己評価点それぞれについて，5月から 12月にかけての変

化を検討するため，4つのカテゴリーごとに平均値を算出し，12月の評価点から 5月の評価点を差

し引いた（表 1）。また，教師評価と自己評価のズレについて，5月から 12月にかけての変化を検

討するため，5月と 12月それぞれにおいて自己評価点平均値から教師評価点平均値を差し引いて

差を算出した（表 2）。 

③知的障害生徒の自己理解の傾向把握（将来に関する意識調査）：自己理解の傾向の把握として，

学校生活の目標や将来への意識に関する調査を行った。調査は，②の自己評価調査に引き続き，イ

ンタビューを通して実施した。質問内容は(i)「将来なりたいものはなんですか」，(ii)「将来どん

な大人になりたいですか」，(iii)「学校生活の目標はなんですか」の 3点である。聞き取った内容

は，(i)に関しては，自己理解に変化があったかどうかの視点から検討した。(ii)については，滝

吉・田中（2011）の「自己理解領域分類」を参考に，(iii)については伊藤（2019）の「目標分類カ

テゴリー表」を参考にして，自己理解の変容を検討した。 

３．結果および考察 

（１）対象生徒 Bの自己理解の特徴 

①実習を通した自己理解のプロセス（5～6 月期）：生徒 B は，第 1 回校内実習を経て，自身の課題

や成果を明確に認識することができるようになり，それが振り返りでの発言や日誌の自己評価にも

反映されるようになっていった。第 1 週目において，生徒 B は，「最初は手伝ってもらったけど，

一人で上手にできるようになりました。」という振り返りをしていた。また，自分で間違いに気付

いて修正できた出来事を成功体験の一つとして語っていた。更に，教師から受けた改善点の提案や，

「助言」について，何を言われたか「思いつかない」と述べていた。これらのことから，生徒 B

は「自力解決」できたことに価値を置く傾向がうかがえた。しかし，第 2 週目になると，生徒 B

の中で行動の動機の内在化や課題の明確化が進んでいることがインタビューからうかがえた。また,

事後学習になると，振り返りワークシートに「丁寧さ」や「作業スピードの向上」について記述し

ており，客観的事実を基に自己評価するようになったことも示された。これは,実習を経て生じた

自己理解の変容だと考える。すなわち,「自力解決」によって達成感を味わうごとに，自分の行動

や努力に対する内在的な動機づけが強化されると同時に，期間中に教師からの他者評価を繰り返し

受けることを通して，客観的な視点から自己の評価をするようになり，自己の課題への理解も深ま

ったと考えられる。 
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や成果を明確に認識することができるようになり，それが振り返りでの発言や日誌の自己評価にも

反映されるようになっていった。第 1 週目において，生徒 B は，「最初は手伝ってもらったけど，

一人で上手にできるようになりました。」という振り返りをしていた。また，自分で間違いに気付

いて修正できた出来事を成功体験の一つとして語っていた。更に，教師から受けた改善点の提案や，

「助言」について，何を言われたか「思いつかない」と述べていた。これらのことから，生徒 B

は「自力解決」できたことに価値を置く傾向がうかがえた。しかし，第 2 週目になると，生徒 B

の中で行動の動機の内在化や課題の明確化が進んでいることがインタビューからうかがえた。また,

事後学習になると，振り返りワークシートに「丁寧さ」や「作業スピードの向上」について記述し

ており，客観的事実を基に自己評価するようになったことも示された。これは,実習を経て生じた

自己理解の変容だと考える。すなわち,「自力解決」によって達成感を味わうごとに，自分の行動

や努力に対する内在的な動機づけが強化されると同時に，期間中に教師からの他者評価を繰り返し

受けることを通して，客観的な視点から自己の評価をするようになり，自己の課題への理解も深ま

ったと考えられる。 

②実習を通した自己理解のプロセス（10～11 月期）：生徒 B は, 第 2 回校内実習と現場実習を経て，

他者との関わりの中で自己を捉えていく傾向がより強くなっていった。例えば，「大きな声で挨拶

をした」ことの理由に「小さな声だとみんなが聞こえないから」と述べるなど，他者への意識が高

まり，他者に与える自己の影響を強く認識するようになったことがうかがえた。また，校内実習事

後学習において，目標に設定していた「大きな声で挨拶」を達成できたと振り返っていたが，教師

からの「さらにできる」という評価を受け，次の現場実習に向けた目標も「大きな声で挨拶」を掲

げていたことから，教師の評価と自己評価を擦り合わせつつ，自己の成長と改善に向けて前向きな

努力を行おうとしていることがうかがえた。同様の姿は現場実習の事後学習でも見られた。これら

は，5～6 月に生じた自己理解の深まりが，自己の課題改善に向けた前向きな姿勢と，他者との関

わりの中で捉える自己へと展開したからだと考える。 

③実習前後（5月～12月）における自己理解の傾向の変化： 

生徒 B は半年にわたる実習経験を通して，教師より高い自己評価をしてはいるものの，自己評

価が大幅に高くなったカテゴリーについては，教師評価も高くなっていた（表 1）。また，実習を

経て，全てのカテゴリーにおいて自己評価と教師評価の差が縮小されたことから（表 2），自己評

価と教師評価のズレが調整されつつあった。将来への意識調査においては,（ⅰ）への回答内容が 5

月の「掃除の仕事」から 12 月には「いろいろな仕事をがんばりたい」となったことから，生徒 B

が将来の選択肢に対して広い視野をもつようになったことが示唆された。また,（ⅱ）への 12 月の

回答では，「優しい人。優しくしないと（周囲の人が）気分が悪くなっちゃうから」「明るい人。み

んなと楽しく過ごしたいから」と述べていたことから，人がもつ性格や特性により強く焦点を置く

ようになっただけでなく，周囲にいる他者との関係性を通して自己を捉えるようになったという変

化が示唆された。以上のことから，客観的な自己理解に近づいたと考える。 

（２）対象生徒 Cの自己理解の特徴 

①実習を通した自己理解のプロセス（5～6 月期）：生徒 C は, 2 週間の校内実習を経て，教師によ

る評価の影響を強く受けて自己を捉え，行動を決定していた状態から，自ら課題を意識し，改善の

ために主体的に行動するようになった。実習の第 1週目では，教師から作業に関する助言を何度も

受け，素直に受け入れながら仕事を遂行していたり，「先生に注意されちゃったから。（略）だめだ

なって思って」と発言したりしていた。このことから，生徒 C は教師の評価から強い影響を受け

ながら，自己を捉え,行動を決めている

様子であった。しかし，第 2週になると，

「自分で意識して（略）ちゃんと大きな

声で言う」と述べるなど,自分自身で行

動基準を考えて実行するようになった。

また,「指導員さんの話をちゃんと聞か

ないと，何かを壊してしまったりとか

（するから）ちゃんとしておかないと」

と「社会」という更に広い視点から行動

の意味を理解したりするようにもなった。

また，ミスを減らすために確認するとい

表 1 評価点の差(12月-5月) 
 日常生活の

力 
対人関係 

日常生活の

態度 
作業の力 

生徒 B +0.25 +0.20 +0.00 +0.00 

教師 +0.63 +0.30 +0.38 +0.25 

生徒 C +1.25 +0.40 +0.00 +0.25 

教師 +0.38 +0.30 +0.50 +0.33 

表 2 自己と教師の評価点差の変化 
  日常生活の力 対人関係 

日常生活の 

態度 
作業の力 

生徒 B 
5月 0.88 1.30 1.25 1.25 

12月 0.50 1.20 0.88 1.00 

生徒 C 

5月       -0.38 0.60 1.00 1.17 

12月 0.50 0.70 0.50 1.08 
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う工夫を主体的に行う姿が見られた。このような変化は，自己理解の変容に関連していると考える。

すなわち，教師から受けた評価をそのまま自己評価として取り込むことによって，課題意識が高ま

り望ましい行動の振る舞い方を認識するようになった。その結果,行動基準が明確になり主体的な

行動が引き起こされ,更に社会的視点を得るような変化が生じたと思われる。 

②実習を通した自己理解のプロセス（10～11 月期）：生徒 C は, 第 2 回校内実習と現場実習を経て，

他者の影響を受け，他者との関わりから自己を捉える傾向がより強くなった。生徒 Cは，職場体

験で自分の思っていた成果と反対の評価を受けたことに大きな落胆を見せたことや，現場実習で指

導員から「安全に気を付けること」について注意を受けたことを強く印象に残していることから，

他者からの否定的な評価に敏感であることがうかがえた。これは，実習を含めたこれまでの経験か

ら，否定的な評価こそが自己の改善すべき課題であることを強く認識しているからだと思われる。

また，生徒 Cが，教師から受けとった助言から課題を意識し，課題達成後に「（課題のあった作業

を）好きになっちゃった」と，自信に繋がった経験を語ったことから，他者からの助言が自己の肯

定的発展に繋げられるものだという認識が,生徒 Cの中に生じている可能性も考えられた。 

③実習前後（5月～12月）の自己理解の傾向の変化：半年にわたる実習経験を経て，生徒 Cは自

身の生活面・作業面について全般的に高い評価をするようになり，またそれは教師評価も同様の傾

向を示していた（表 1）ことから，自己評価の傾向は適切であると考える。ただし,「日常生活の

力」「対人関係の力」においては，5月と比較して 12月の自己評価と教師評価の差が開いているこ

とがわかった（表 2）。これは，生徒 Cは気付いていないが，教師から見ると課題，もしくはそこ

まで高く評価していない生徒 Cの側面が存在する可能性が考えられた。将来に関する意識調査か

らは,（ⅰ）の回答で，5月にはなかったが 12月には「お父さんに言われたから」という他者の存在

を含む発言が見られたことから，将来について考える時に，自分の思いだけでなく，尊重したい重

要な他者の意見も重視するようになったことがうかがえた。これは,実習を通して,他者の存在が自

己を成長させてくれるものであり,気付かない自己の側面を教えてくれるという認識が生まれたこ

とに起因すると考える。また，（ⅲ）の回答において，12月には「手元をよく見て作業することを

やっていきたい。不器用で，物を落っことしてしまったりとかする。」と自己の課題に焦点化され

た言及が見られた。このことから，実習を経て，自己の課題に着目するようになり，更に改善しよ

うという前向きな考えを抱くようになった変化がうかがえる。 

（３）知的障害児の自己理解を促す支援 

上述したような生徒 B,生徒 Cにおける自己理解の変容には，協力校である A校の自己理解を促

す支援の工夫が関係していると考える。A校における自己理解支援における大きな特徴の一つが,

自己評価と他者評価の摺り合わせの実施であった。この取組みの効果は，生徒が他者の視点を得て,

自分では気付かなかった自身の姿の理解とそれをふまえた行動に繋がったことである。また，校内

実習期間中の生徒が教師に対して自分の進捗や活動を「報告」する仕組みも,生徒の自己理解を促

すものであった。報告ごとに,教師から生徒の活動への取り組みに対するフィードバックが行われ,

そこでの教師からの言葉掛けにより，生徒は自分の行動に対して自信を深め，自己の課題に気付き，

今後の行動に向けて考えを巡らせる効果が生じていることがわかった。そして，「自分の得意・苦

手を考えよう」「本日の目標を考えよう」など，繰り返し自己について問い,自己を見つめさせる支

援は，生徒に自己理解を深めるのに有効であったといえる。 
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