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Abstract
The aim of this study was to disclose the reasoning behind the teaching for children with intellectual disabilities (ID). Based on 
findings of developmental studies, we looked from the viewpoint of four developmental stages; (1) to 6 months, (2) 6 to 9 months, 
(3) 9 to 18months, and (4) to 24 months.  Especially, as a peripheral area to cognitive abilities, this study identified the character-
istics of  para-cognitive abilities (e.g.,  non-cognitive abilities or GRIT as a related technical term) which included motivation, 
vigor, inquiring mind, concentration of attention, collaboration, emotional intelligence, and other positive qualities. Finally, we 
discussed the effective teaching methods focused on para-cognitive area for children with ID based upon the findings of develop-
mental studies.
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1.  問題と目的

1.1  はじめに

　次期学習指導要領（文部科学省， 2016）では、「何を学

ぶか」という教科学習で育む資質・能力を明確にするこ

とに加え、それを「どのように学び」、「何ができるよう

になったか」という 3 つの視点の連関性を重視している。

さらにその連関性から導き出せる教育目標及び評価、そ

の骨組みとなる教育課程の在り方を改めて問い直すもの

となっている。これは特別支援教育も同様である。特に、

発達の遅れや歪みをもつ幼児児童生徒（以降、子どもと

称する）が何をどのように学ぶかは、学びの過程を発達

的視点で可視化しなければ明確にならない。さらに、障

害を有する子どもは、定型発達児のように、生活年齢に

おいて支援の枠組みを系統的に体系化することが困難で

あるため、日々行う指導の意義について教師が十分に理

解した上で個別具体的に課題を設定する必要がある（文

部科学省， 2009; 2016）。特に、障害の重複化や発達期によっ

て表面化する問題が変化していく知的障害を含む発達障

害を抱えた子どもへの支援は、生活経験と共に発達年齢

を踏まえ、何をどのように学ぶことによって将来の自立

や社会参加につながるか、個別の教育支援計画、個別の

指導計画において十分に吟味する必要がある。これまで

教育現場においても、様々な教材、教具等の専門書（例

えば、大南・吉田・石塚， 2013; 大高， 2014; 三浦， 2016）
を基に、個別具体的に日々指導が成されてきたが、指導

の意義や背景を理解した上で指導できているかといえば

疑わしい。そこで本稿は、自立活動、合科、教科・領域

を合わせた指導の裏付けとなる視点を各発達期によって

整理し、知的障害を有する子どもの発達を促す教育的指

導の在り方について論じることとしたい。

1.2  本稿の主眼：自立活動、合科、教科・領域を合わせ

た指導の土台となるパラコグニティヴな視点

　本稿は、教育現場における指導の裏付けとなる各発達

期の特徴を整理することによって、実際の指導の意義を

再確認する役割もある。発達的観点と一言で言っても多

領域にわたる。その中で本稿がどういった指導領域を強

調するかといえば、教科学習に反映される認知的な領域

というより、その周辺にある para-cognitive（以下では、

パラコグニティヴと称する）な領域である。ここでいう

育成したいパラコグニティヴな領域とは、教科学習に直

接反映される知識、理解、技能等のある種認知的な能力

を育成する中での基礎となるべき社会情動的な側面とし

ての課題に取り組む態度、探究心、集中力、意欲、困っ

た時に人に援助を求めたり協働的に活動するといったも
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のである。著者らが命名したパラコグニティヴという用

語は、文部科学省も次期学習指導要領において強調して

いる非認知能力（次期学習指導要領 , 2016）、やり抜く力

（GRIT: Duckworth, Peterson, Matthews, & Kelly, 2007）に関

連するものといえる。本稿がなぜこういった領域を改め

て重視するかといえば、知的障害を有する子どもの社会

参加、自立、特に就労時に最も必要とされる能力だから

である（堀田・伊藤， 2015; 堀田・伊藤・八田， 2014; 森脇， 
2011）。しかしながら、子どもの障害や発達の実態にあ

わせたパラコグニティヴな視点を強調する指導に関する

具体的処方箋は無い。そのため本稿は、知的障害教育の

核となる発達を踏まえた指導の在り方について、パラコ

グニティヴな領域に焦点を当て整理することとする。こ

れは、特別支援教育の特色である自立活動における 6 領

域のうち「情緒の安定」、「人間関係」、「コミュニケーショ

ン」、及び教科領域を合わせた指導における遊びの指導、

日常生活の指導において直接的示唆を、すべての合科、

あるいは教科学習において間接的示唆を与えるものであ

る。

　また、本稿の目的を達成するため、以下 2 点を踏まえ、

段階的に整理することとする。第 1 に、節目となる発達

年齢に沿って段階的に整理する点である。動作に主眼を

置きながら、ことば以前のやり取りを重視する発達年齢

が 2 歳までの発達段階にある児童生徒の実態を踏まえた

指導と、それ以降、動作と言語を併用した関わりが求め

られる 4 歳まで、言語中心の活動となる 4 歳から 9 歳頃

までのそれとでは質が異なる。まず本稿では 2 歳までの

発達年齢の子どもを対象として論じたい。

　第 2 に、第 1 の視点について発達年齢が 2 歳までの実

態を捉えることのできる枠組みやツールを踏まえる必要

性である。特に、子ども理解に役立つ新版 K 式発達検査

法（2001）、田中ビネー式発達検査 V （2003）、太田 Stage（太

田， 2004）、各時期に該当する子どもの指導に役立つアイ

デアを提示している小椋（1988）の言語表出と遊びを対

応させた知見を参考に、指導の背景にある発達的意味を

追求したい。

2.  言語・社会情動的な領域における 2 歳までの発達年齢

を踏まえた知的障害児者への指導のポイント　

　図 1 には、2 歳までの発達年齢に対応させ、新版 K 式

発達検査、太田ステージにおける各段階（Stage I 及び II
まで）の概要を示した。Stage I はシンボル機能が認めら

れない段階を指し、Stage I はさらに以下の 3 段階に分類

される。まず Stage I-1 は、人への明確な要求手段がない、

Stage I-2 は、要求が主にクレーンで成される、Stage I-3
は指さし等で要求が様々に可能になる段階と細分化され

る。その後、1 歳半から 2 歳過ぎには、Stage II の段階に

入り、シンボル機能が芽生え始め、物の名称が分かり始

める段階となる。図 1 の Stage より上段は、新版 K 式発

達検査の枠組みにおける「認知・適応」を、下段は「言語・

社会」領域を示した。「姿勢・運動」領域も重要ではあるが、

本稿が強調する 2 歳半までの言語社会情動領域は、Stage 
I 及び II、一部「認知・適応」を含みながら、「言語・社会」

が中心となるため、ここでは「姿勢・運動」領域は扱わ

ない。

　表 1 には、遊びにかかわる行動の質を発達的に示した

図 1：2 歳頃までの発達を捉える枠組み

注：各種発達検査項目及び太田 Stage をもとに、本稿の目的にあわせ、著者らが作成した。最下段の 6 ヶ月、9 ヶ月、1
歳、1 歳半、2 歳は発達年齢を意味する。
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小椋 (1988) による事物操作活動カテゴリーの 2 歳頃まで

の発達の流れを整理した。

2.1  6 ヶ月前後の指導

　図 1 の 6 か月前後の特徴と対応させながらみてみる

と、Stage I-1 にあたるこの時期は、人や物への注視、追

視や呼びかけに反応したり、対象をみたりつかもうとす

る反復行動が主となり、こういった行動を誘発するかか

わりが求められることになると同時に、これらが問題行

動（e.g., 粘土を口に入れたり、飲みこむ等）として認め

られる場合もしばしばである。そのため、子どもの安全

を確保しつつ、どのような活動を促したいかといった個

別具体的な課題設定が必要となる。特に、外界に対する

関心の反応としては、「みる」「きく」「さわる」「もつ」

「なめる」「こえをだす」「なく」といった姿が基本となる。

これらを促すためには、「みたい」、「さわりたい」、「もっ

てみたい」対象の存在が子どもの行動範囲に用意されて

いる必要がある。ガラガラ、掌サイズのボール、鈴の入っ

たペットボトル等、子どもが好む硬さや感触、大きさ、

形状を有す対象を、視線上や注視可能な前後、左右、奥

行きを持たせた視点に配置し、発声やアイコンタクトを

手がかりに、教師が子どもの声や動作を模倣する、代弁

する等の積極的な関わりが求められる。このように、6 ヶ

月前後の発達段階にある場合、子どもの発声や行動に大

人があわせ、子どもの感情表出や行動を大人が解釈する

ことを十分に踏まえる必要がある。子どもが、人、物、

環境といった外界に対して関心をもつことができるよう

な教師からの刺激の与え方が指導のポイントになる時期

である。

2.2  6 ヶ月から 9 ヶ月までの指導

　図 1 における 6 ヶ月から 9 ヶ月の時期をみてみると、

容器の中の積木を出す、鏡にうつる自像に触れる、対象

となる玩具を振り鳴らしたり、玩具同士を打ち鳴らす、

玩具が目の前になくなったことが分かり、障壁を取り除

くといった行動がみられる。表 1 のように、小椋（1988）
は、前段階までに獲得した玩具を振り回したり叩いたり

といった対象物の性質にあった感覚効果をさらに確認し

たり試す行動に発展するとしている。この時期の重要な

特徴を踏まえた指導は 3 つに集約できる。

　第 1 に、近くにいる教師の持っている物や活動にも注

意が向けられるようになるため、以前に増して人の言動

に関心を示すようになる。そのため、6 ヶ月前後の指導

で述べた関わりを継続することが求められる。すなわち、

子どもが関心を示す玩具を媒介とした関わりを増やす必

要性である。

　第 2 に、対象が入っている容れ物と中に入っている対

象物との関係といった 2 つの単位で外界を認識すること

ができるようになるため、皿とガラガラ、ボールとコップ、

積木と皿といった 2 つの素材を用意し、皿をガラガラで

叩いたり、ボールをコップにあてるといった両者との関

係付けを促すような関わりを行う。

　第 3 は、手段と目的が分化し始める時期であることを

踏まえた支援である。ガラガラや変わった音の鳴る容器

を偶然に振ったことを契機に、その音を聞きたい目的を

達成するために、玩具や対象をふりならすという手段と

して行為を行う頻度が増すため、こういった活動を誘発

する関わりを行うことが重要となる。

　一方、この時期は、ひとり遊びにならないように留意す

る視点が教師にないと、叩く、振り回すといった常同行動

に終始する危険性がある。例えば、ものを意識的に離すこ

とができるようになると、ものを持ってはすぐに投げると

いう行動が、遊び、食事場面等のありとあらゆる場面でみ

られるようになってくる。スプーンをもったら投げる、バ

事物操作活動カテゴリー 内容

単純操作 玩具を口へ入れる、ふりまわす、たたく

感覚効果操作
既得の感覚運動的行動を対象に適用した結果、対

象物の性質にあう感覚効果が生じる

関係づけ操作

無関連関係づけ 機能的に関連のない 2 つ以上のものを結びつける

容れもの関係づけ
容れものと容れられるものの関係づけ、おくもの

とおかれるものの関係づけが生じる

グルーピング 同じもの、同じ種類のものを結びつける

機能的関係づけ 機能的に関連のある 2 つ以上のものを結びつける

事物への身振りでの命名行為 事物の適切な用途を動作で示す

象徴遊び

自己へのふり遊び 自分に関係した活動でふり遊びをする

人形・他者へのふり遊び
人形や他者が動作の受け手となったふり遊びを

する

代置 対象物をそれとは異なるものとしてみたてる

表 1：事物操作活動カテゴリーとその具体的内容

注：小椋 (1988) を一部改変（2 歳頃まで）。
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ナナをもったら投げるといった具合である。この行動自体

は、下記で説明する 2.3 おける容器にものをいれたり、ボー

ルを相手に転がすといった活動につながっていくものであ

り定型発達の子どもではスムーズに発展していく。しかし、

ものとものとの関係や、ものを相手と共有する遊びへの発

展に限界のある場合には、ものを投げるという常同化した

行動が定着し、問題行動として頻発する点に留意が必要で

ある。そのため、もの同士の関係やものを介して相手と共

有しなければ遊びが継続できない様な工夫に目を向けた指

導を心がける必要がある。

2.3  9 ヶ月から 1 歳半までの指導

　図 1 および表 1 における 9 ヶ月から 1 歳半の時期をみ

てみると、物の出し入れ、8 か月頃からの対象の永続性

から引き続く予期追視、指さしやボール等の玩具を介し

たやりとり遊びを直接的に行う段階にある。そのことを

踏まえると、指導のポイントとして 3 点挙げることがで

きる。

　第 1 に、容れもの関係づけを重視する視点である。す

なわち、容器の中に積木を入れるといった、容れ物と容

れられる物との関係づけが生じ始める時期に該当する。

1 歳前後からは、容れ物と容れられる物が無関係ではな

く、スプーンと皿といったように機能的に結びつく段階

に発展する。表 1 でいえば、関係づけ操作における「機

能的関係づけ」に該当する。そのためこの時期は、コッ

プ、皿等の容れ物と、積木、車等の容れられる物を用意

し、それらの関係付けをねらった遊びの指導が必要となっ

てくる。逆に言えば、容れ物のみ、容れられる対象のみ

を別個にではなく、両者をペアとして子どもの眼前に用

意する必要がある。

　第 2 に、物の永続性の理解を重視する視点である。車

が衝立に隠れてしまっても衝立から車が出てくることを

予期し、そちらに手を延ばしたり、衝立の奥を覗きこむ

といった行動もみられ、シンボル機能が芽生える Stage II
に向かう前段階となる。そのため、この時期には、ボー

ルや車などの移動する対象物とそれらが隠れるような仕

掛けとなる対象が有効となる。例えば、図2のような段ボー

ルのしかけは、この段階の子どもが興味を示す代表的な

教材、教具として広く活用されている（e.g., 花咲， 2015; 
2016）。図 2 のうち、右に示した教具は、上から入れた

ボールが、段ボールの内面にある傾斜によって、切り抜

かれた側面から転がり出てくるといったしかけになって

いる。前段階まではボールを入れることのみに一生けん

命であった子どもが、入れたボールが下から転がり出て

くることへの気づきにより、入れたボールが下から出て

くるのではないかという予期とそれに基づいたしかけ箱

の下をのぞき込むような姿、穴に入ったボールを出そう

としてしかけ箱を振ってみるという姿に発展していくこ

とが予想される。この試行錯誤の過程で最も重要なこと

は、転がり出てきたボールを発見した時の喜びとその喜

びを教師と共有することの体験である。この姿そのもの

が、本稿が強調する外界の変化への気づきに対する前向

きさや探究心、他者と体験を共有するといった領域と符

合する。

　第 3 に、象徴性の芽生えや指さしといった動作言語を

重視する視点である。すなわち、教師の指さしに反応し

たり、子ども自身の自発的な指さしが多様な場面でみら

れるようになる。さらに「チョウダイ、どうぞ」を基本

としたやりとりが増える段階にある。子どもともの、子

どもと人との関係が個別に結びついていた時期から、も

のと人が相互に関係し合う段階に入り、ボールでのやり

取りをとおして「チョウダイ、どうぞ」を楽しむといっ

た意図的な伝達行動が頻繁にみられる。特に、6 ヶ月か

ら 8 ヶ月及び 1 歳半以降に比べ、10 ヶ月から 12 ヶ月こ

ろは、ひとり遊びができない時期にあたるとするデータ

もある（清水， 1965）。言い換えれば、遊び相手が必要な

時期だといえる。そのため、表 1 における小椋（1988）
の分類にある「事物への身振りでの命名行為」のように、

言葉で表現できなくとも動作で相手に伝えようとする行

動に焦点を当て、大人が子どもと積極的に関わる取組を

指導過程の中に取り入れることが極めて重要となる。こ

の点について以下 2 つの例を挙げ、さらに具体的に述べ

たい。

　まず、前述の図 2 のしかけ箱を例に考えてみる。教師

が段ボールの穴を指さすと子どももそこをみる。その後

子ども自身が持っていたボールを穴に入れようとして、

教師の顔をみるといった姿である。そういった活動の反

復により、今度は子どもの方から教師に向かってボール

を入れる前に穴を指さすといった姿がみられる。もし教

師がその場面をみていなければ、自分の行為をみるよう

にと教師にせがむ姿もみられる。こういった姿は知的障

害や自閉症スペクトラム傾向を有する子どもには認めら

れにくい傾向にあることも事実である。そのため、図 2
のような教具を通じて、教師は子どもの行っている活動

に繰り返し向き合い、教師が遊びをファシリテートとし

てくれる対象だと気づかせることが重要となる。そのこ

とが、教師の言動に興味関心を抱くきっかけとなる。も

う 1 つの例を挙げて考えてみる。教師が実際の犬や絵本

などを通じて「ワンワンよ」と指さしで教えると、子ど

ももその対象に手がのびるといった志向の指さしがみら

図 2：子どもの興味を引きだす段ボールを活用したしかけ

注：花咲・井本・堀田（2015; 2016）を参考に作成。左図；表面

からみた様子（上の穴からいれたボールが下から転がり出てくる

ように側面は半分以下を切り抜いてある）、右図；ボールを転が

した場合の実際のボールの転がり方を矢印で示し、段ボールの内

面のしかけを点線で表記した。
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れる。これは先に示したように、教師が段ボールのしか

けの穴を指さし、それを子どもも指さすといった行動と

同類である。しばらくすると、子どもと対象に距離があ

る場合においても、自らその対象に指さしを行う定位の

指さし、欲しいものや行きたいところを指さす要求を示

す動作行動も頻繁にみられるようになる。その後、教師

の「ワンワンどこ？」という言葉のみの投げかけに対して、

その対象を指さす可逆の指さしが可能となる。

　このように、子どもから教師に対して意欲的にアクセ

スしていく過程から、教師からの求めに応じて（e.g., ボー

ルはどこ？ワンワンどこ？）子どもが要求に応える（e.g., 
ボールの入った段ボールの穴を指さす、犬を指さす）行

動がみられるようになってくる。本稿が重点を置くパラ

コグニティヴな領域は、こういった他者からの求めに返

答しようとする態度の重要性を指摘するものであり、身

振りでの言葉表現の芽生えとして、すでに 9 か月の発達

段階にある子どもに明確に認められることを十分に認識

することが必要である。これは、以下に述べる 2.4 におけ

る 1 歳半から 2 歳までの指導においても同様のことがい

える。

　またこの時期は、日常頻繁に使用する語彙の獲得は進

み、頻繁に目にする犬、自動車、魚などはわかる（図に

おける「絵指示」に該当する）が、語彙がシンボル機能

を備えるまでには至らない段階である。そのため、教師

が子どもに何を伝えたいのか特定するための指さしや模

倣といった動作のやり取りを重視しながら、日常慣用語

を併用したかかわりが求められる。この段階の知的障害

を有する子どもには、ボールを入れたり出したりする操

作的な活動の指導に力点が置かれ過ぎないように、教師

はやりとりをとおして意識的に関わることが重要である。

2.4  1 歳半から 2 歳までの指導

　図 1 における 1 歳半から 2 歳までの時期を上から順に

概観すると、積木積み、形の弁別、はめ板、入れ子課題

が並ぶ。これは表 1 における小椋（1988）における同じ形、

種類を積む、集める、はめ込む、重ねるといったグルー

ピング活動に該当する。さらに、下段には、子ども自身

の身体部位の理解、生活でよく目にする物の名称の理解

（絵の名称 I）が並ぶ。この段階は Stage II に該当し、シン

ボル機能が芽生え始める時期に該当する。ここでの指導

のポイントは以下に集約できる。すなわち、「認知・適応」

領域におけるグルーピングやマッチング課題そのものを

こなすことや語彙の獲得のみ単独で指導するのではなく、

教師の指示を聞こうとする、指示を待とうとする態度や、

成功した際の達成感を「できた」と言葉や動作で周囲の

者に伝えることができるような指導を重点的に取り入れ

る視点である。この点について具体的に述べていくこと

とする。

　この発達段階にある知的障害、及び知的障害と自閉症

スペクトラム障害を併せ有する子どもに対しては、「こ

とば、かず」という教科を併せて指導する合科的指導の

題材として、グルーピングやマッチング課題が直接的に

選択されることが多い（e.g., 大高， 2014; 三浦， 2016）。同

じものを積む、集める活動は、その後の形や色の違いに

気づく活動にも発展し、視覚的にわかりやすく自由度の

低い課題であるため、日々の継続的な支援で落ち着いて

こなすことができるようになることも多い。実際に、生

活年齢よりも優れた能力を発揮する子どもも少なくな

い。一方、積木やはめ板にはめる図形玩具が用意される

と、周囲に構わず積んだりはめたりする活動を開始して

しまい、身につけた能力が勝手に行う問題行動として定

着してしまう場合も少なくない。本稿が強調するように、

どういったグルーピング課題を行うべきか他者の指示や

要求に応じて行うこと、今から活動すべき課題が何かわ

からない場合には、教師をみたり、隣の席に座っている

子どもの活動を確認するといった状況の中でグルーピン

グやマッチング活動になることが重要である。すなわち、

課題の遂行を教師や他児と一緒に持続的に取り組む指導

過程を重視しなければ、社会生活の中で活用できるスキ

ルにはならない。こういった相手の求めや指示に応じる

ことができる力が身についているかどうかは、この時期

の「2 個、3 個のコップ」「自己の身体部位」「絵の名称 I」
においてある程度確認することができる。これらの課題

を例に、さらに本稿の強調する指導留意点について述べ

たい。

　2 個、3 個のコップ課題とは、複数のコップのうち 1 つ

にイヌを隠しそれをみつけるように求めるものである。2
個のコップ課題は、青色と赤色のコップのうち、青色の

コップに犬が隠され、子どもの前で犬の入ったコップを

左右にずらして回答を求めるものである。これを 3 回繰

り返す。3 個のコップ課題はさらに難易度が上がる。青色

の 3 個のコップの中に犬を隠し、衝立で 5 秒間間隔を置

いた後、犬の在り処を求める課題であり、8 ヶ月ころから

引き続く対象の永続性の獲得、持続的注意に加え、教示

の意味が理解できないと通過できない。すなわち、教師

からの「ワンワンが隠れますよ。ワンワンはどこにいる

の？」といった言語教示を理解し、一旦隠れた犬に注意

を向けながら、犬がそこにあると保持できなければ通過

できないわけである。指示を出している教師が何を言お

うとしているかに関心が払われていることも重要になる。

この時期の知的障害を有する子どもにみられる行動とし

ては、この課題の際に、犬をみたらコップに隠す前、あ

るいは隠した直後に取ろうとする、コップを口に持って

いき飲もうとする、重ねるといったグルーピング活動で

ある。さらに、下段の自己の身体部位（正答基準：目、鼻、口、

耳のうち 3 部位）課題も 2 個、3 個のコップ課題と類似し

た能力を測定している。すなわち、2 個、3 個のコップ課

題でいえば、犬が目の前になくなる点、身体部位課題で

いえば、子ども自身が鏡で確認しない限り、目や口といっ

た自己の身体部位をみることができない点である。人の

絵や教師といったように、子どもの眼前にある視覚的対

象に対して目や口を指すことはできても、自己の身体と

なるとその質問に応えることができない場合も多いため、

視覚的手がかりや動作、言語の併用によって、教師の問
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いかけの意味を具体的に理解できるように指導していく

ことが重要である。

　また、絵の名称 I においても本稿が強調する点と同様の

ことがいえる。この課題は、子どもに、傘や花などの絵

カードを示し、それぞれの名称を求める課題（正答基準：

傘、花、魚、靴、服、鋏のうち 3 つ正答）である。知的

障害を有する子どもにおいても、教師が傘や花といった

言語を用いながら生活場面で指導を行うことによって語

彙を獲得していることも少なくない。しかし、よく見ら

れる姿としては、絵カードが提示されるや否や、課題を

問われる前に「傘、花…」と答えてしまう。「これは何？」

ときかれてから「傘」と答えられなくては、語彙を獲得

していても、勝手に発した言葉と理解され、社会生活で

活用できるコミュニケーションスキルにはならない。そ

ういった特徴のある子どもは、語彙の獲得のみに焦点を

当てた指導をするのではなく、教師からの問いかけがあっ

てから応えるというやりとりに重点を置いた指導を心が

ける必要がある。この点は前段階で強調した指導重点事

項と一致する。

　以上のように、合科による教科を反映する様な認知領

域の指導を通じて、その活動に取り組む意欲、教師の指

示に対して聞こうとする態度や姿勢を培うことができて

いるかといった視点を指導事項に積極的に取り入れる必

要がある（関連著書として、立松， 2014）。

3.  まとめと今後の課題

　上述したように、本稿が、積極的に物事に取り組む態

度、探究心、忍耐強さ、他者との協働性といったパラコ

グニティヴな視点を強調し、それらを反映する言語・社

会情動的な領域の指導に焦点を当てる理由は、知的障害

者の将来の自立や社会参加にとってそれ自体が重要であ

り、適応力を向上させることにつながると考えるためで

ある（堀田・伊藤， 2015; 堀田他， 2014）。しかしこういっ

た要素は、知的障害を有する場合、定型発達児者のように、

友人との関係や教科学習を通じて自然に獲得することが

難しいことは言うまでもない。そのため、学校現場にお

いて早期から努めて丁寧に指導しなければ育成すること

ができない側面がある。そのことを踏まえ、上述した報

告で本稿が強調すべきと考える指導重点事項を集約すれ

ば以下のようになる。

　第 1 に、6 か月前後では、子どもの感情表出や行動に寄

り添い、適切に解釈する姿勢をもつことである。子どもが、

人、物、環境といった外界に対して関心をもつことがで

きるような教師からのわかりやすい刺激の与え方につい

て注意する必要がある。第 2 に、6 ヶ月から 9 か月までは、

子どもが関心を示すような、皿とガラガラといった 2 つ

の単位、素材を用意し、ガラガラを皿にうちつけるといっ

た両者の関係付けを教師とのかかわりの中で促すことで

あった。もの同士の関係やものを介して相手と共有しな

ければ遊びが継続できない様な工夫に目を向け、子ども

にとって周囲に人がいる状況や人が関わってくる状況を

自然と意識できるような指導について心がける必要があ

る。第 3 に、9 ヶ月から 1 歳半までは、前段階のもの同士

の関係から、容れ物と容れられる物との機能的関係づけ

に発展すること、併せてシンボル機能の芽生えの時期で

あることを意識し、一旦目の前になくなった対象が消え

ても存在することを理解し、その対象を探索したり、予

測したくなるような指導内容の工夫が必要になる ( 図 2 参

照 )。さらにそれを指さしや動作、言語で子どもが訴え、

周囲と共有できるようなやり取りを促す教師の位置取り

や言葉かけと併用した動作も指導内容として取り入れる

べきである。第 4 に、1 歳半から 2 歳までは、「認知・適

応」領域におけるグルーピングやマッチング課題そのも

のをこなすことや語彙の獲得のみの習得に焦点化するだ

けでなく、教師の指示を聞こうとする態度や、指示を待っ

てから活動する姿勢を育成できるような指導を取り入れ

る視点が重要である。

　以上のように、本稿は 4 つの発達期に分け、パラコグ

ニティヴな領域を重点的に指導するとはどういうことか

具体例と共に整理した。以下では、教師が赤いボールを

子どもに転がし、声をかけるといった一連の活動を通じ

て 2 歳までの発達期における指導の重点事項を整理して

おきたい。

　

赤いボールを子どもに転がした際、

（1） ボールに気づかない

（2） ボールがぶつかってきて気づく

（3） 自ら気づいてボールをみる

（4） 目で追う

（5） 手に取って口に入れる

（6） 手に取って放る

 6-1：所構わず放る

 6-2：誰であろうと人に投げる

 6-3：穴に入れる

 6-4：特定の人に向かって投げる

（7） 相手から「チョウダイ」といわれて投げる

（8） （7）のやり取りを継続できる

（9） 「赤いボールをとってきて」といわれ、とってくるこ

とができる

（10） 「これは何？」と問われて「ボール」と答えることが

できる

（11） ボールの特性を知ろうとして放り投げる、ぶつける

（探索行動）

　主に、（1）から（3）は 6 ヶ月頃まで、（4）から（6）
は 9 か月頃まで、（7）以降は 1 歳半頃の発達段階に該当

する。外界の変化に気づき、それに対して反応を起こし、

相手の要求に応じて自分の行動をあわせ、言語を介した

やりとりに発展させていくという 2 歳ころまでの発達の

流れである。（1）の段階にある子どもへの指導は、ボー

ルが視線に入り易い配置に教師が座り、聴覚情報（ボー

ルの中の鈴の音等）や視覚情報（注意を引きやすい発色

やアンパンマンといったキャラクターが描かれている等）

に工夫を凝らした素材を用意することが必要になる。こ
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れは興味ある対象をもたらす教師への関心を促すことに

もつながる。（6）のうち、6-1 であれば、特定の教師や場

所に向かって投げることが出来るような指導内容を工夫

する。また、（8）の段階にある子どもには、「もう一回」

と言いながら指で「1」をみせながらボールを大人に向かっ

て投げ返す活動を促し、投げようとする子どもの姿を「そ

うそう」といって励まし続けるかかわりが基本となる。

やりとりや相手の求めに応じることに一定の意味や価値

づけが生じると、その教師の言動や行う活動により注意

を払うようになる（堀田他， 2015）。自分勝手にではなく、

人との関係性によって生活上必要なスキルを身につける

素地が養うための重要な支援である。

　今後は、2 歳以降の発達段階における指導重点事項につ

いて整理するとともに、実際の個別の指導計画の記載内

容について整理した専門書等も参考に（宮崎， 2016）、指

導案への反映方法について丁寧に議論する必要があると

いえる。また、パラコグニティブな領域を捉える枠組み

やこういった領域を支援することについて、経験的にで

はなく、客観的に評価する視点も必要である。

4.  おわりに

　知的障害児者への教育は、自立、社会生活への適応に

必須となるコミュニケーション、時間感覚、金銭理解と

共に、心身の成長に重要な体力の育成にもつながる生活

パターン、生活リズムの定着が主となる指導内容として

挙げられる（e.g., 堀田他， 2015）。本稿が強調したいのは、

これらすべての活動の土台にある周囲と相互作用する意

欲や態度を育て、独力でできることを増やすこと、他者

との協働において活動することの有益性に気づく態度を

培う点であり（堀田他， 2015）、これらはパラコグニティ

ヴな領域の指導に集約できる。教育現場において活用し

ている専門書や学習指導要領には、子どもの障害特性や

発達の実態に合わせた指導目標とその内容を工夫するよ

うにと明記されている。しかし、実際の指導では実現さ

れているとはいえない現状がある。というのも、本稿の

テーマは、特別支援学校、及び保育園における研修の際、

研修依頼内容や教師、保育者とのケースカンファレンス

に端を発し整理した経緯があるためである。さらに今後

は、具体的な指導事例をとおして学校現場に還元するた

めの資料整備が必要であると考える。本稿の主眼は、パ

ラコグニティヴな領域の指導を重点的に行うことの重要

性を論じたが、こういった領域を客観的に評価できるツー

ルを作成することも重要である。知的障害教育の主とな

る指導事項として、人からきかれて応える、困ったら訴

えるといったように、人とのやりとりをとおして生活に

必要なスキルを学習していくことがベースにあるという

ことを忘れてはならない。こういった態度形成が将来の

自立した生活につながるといえる。
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