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 序  章 

 

 

概  要 

 
 
 本研究では，教育実践を録画したビデオ映像の情報を「教育実践の知識をもつ人(教

員・指導者)」と「教育実践の知識をもたない人(学生・保護者)」にわかりやすく伝え

るために，「情報の操作」を行い，効果を検証する．これを本研究の目的とする．なお，

「情報の操作」とは，①ビデオ映像の情報量を減らすこと，②ビデオ映像の情報量を減

らした上で，さらに新たな情報を付加すること，の2つである．そして，効果の検証を

4つの実践的研究を通して行う．したがって，本研究では，実践を通して効果を検証す

る研究スタイルをとる． 

 4 つの研究とは，次の通りである．まず，第 1 研究が，教育実践の「ふりかえり」，

つまり，教育実践を教員が反省，内省，省察するためにビデオ映像を活用する研究であ

る．次に，第2研究が，保護者に子どもの活動を伝えるためにビデオ映像を活用する研

究である．そして，第3研究が，学生に授業テーマの理解を深めさせるためにビデオ映

像を活用する研究である．さらに，第4研究が，指導者が指導実践の評価を行うために

ビデオ映像を活用する研究である． 

 なお，4つの研究は，いずれも著者が教員養成系大学院及び学部，そして，療育機関

において進めた実践的研究である． 
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序  章 

 

 

 本研究では，教育実践を録画したビデオ映像の情報を「教育実践の知識をもつ人(教

員・指導者)」と「教育実践の知識をもたない人(学生・保護者)」へわかりやすく伝え

るために，「情報の操作」を行い，効果を検証する．これを本研究の目的とする．なお，

「情報の操作」とは，①ビデオ映像の情報量を減らすこと(以下，「情報量の削減」とす

る)，②ビデオ映像の情報量を減らした上で，さらに新たな情報を付加すること(以下，

「情報量の削減及び情報の付加」とする)，の2つである．そして，効果の検証を4つ

の実践的研究を通して行う．したがって，本研究では，実践を通して効果を検証する研

究スタイルをとる． 

 表0－1は，4つの研究における，ビデオ映像活用の概要を整理したものである．第1

研究は，教育実践の「ふりかえり」，つまり，教員が教育実践を反省，内省，省察する

ためにビデオ映像を活用する研究である．ここでは，教員養成系大学院における小・中

学校や特別支援学校の教員を実習生とする指導実習において，反省会で「ふりかえり」

を行うためにビデオ映像を活用する．扱う対象は，実習生の発話，行為や活動，及びそ

の気持ちと意図である．  

 次の第2研究は，保護者に子どもの活動を伝えるためにビデオ映像を活用する．第1

研究と同様に，子どもの発話，行為や活動，そして，その気持ちや意図を扱う． 

 第1研究と第2研究では，扱う対象が発話に加えて，行為や活動という身体性である

という点に着目し，ビデオ映像で取り上げるシーンを，連続した複数枚の静止画像に加

工する．そして，気持ちや意図を読み取ることができるように，さらに簡単な説明文を

つけ加えることにする． 
 第3研究は，学生に授業テーマの理解を深めさせるためにビデオ映像を活用する研究

である．ここで研究対象となった学生は，聴覚障害であるため，ビデオ映像の聴覚情報

を活用することができない．そこで，ビデオ映像を分析し，聴覚情報を文字化し，ビデ

オ映像の進行に合わせて，その静止画像を添付した学習教材を作成する． 

 そして，第4研究は，指導者が指導実践の評価を行うためにビデオ映像を活用する研

究である．ここでは，ビデオ映像を分析し，評価に必要な情報を抽出し，その情報を使

って評価を 100 点満点の数値で表す．これにより，30 分間の指導を 1 つの数値で表す

ことができるようになる． 

 図0－1は，4つの研究における，「情報の操作」と「研究対象者の知識」を図示した

ものである．X軸「情報の操作」は，A.情報量の削減，とB.情報の付加，による情報量

の増減をあらわす．A.情報量の削減の手立てには，「情報の形式単一化」「情報の間引き・ 
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表0－1 4つの研究におけるビデオ映像活用の概要 

第１研究(第１章) 第２研究(第２章) 第３研究(第３章) 第4研究(第4章)

指導実習の「ふりかえ
り」を行う．

子どもの活動を伝える．
授業テーマの理解を
深めさせる．

指導の評価を行う．

実習生（教員)グループ 保護者グループ 聴覚障害学生1名 指導者グループ

  発話，行為や活動，
           気持ちや意図

  発話，行為や活動，
           気持ちや意図

発話，行為や活動 発話，行為や活動

指導実習の反省会で
活用する．

保護者との懇談会で
活用する．

授業で活用する．
指導の反省会で活用
する．

ビデオ映像の活用場面

研究対象者

研究目的

扱う対象

 

 

 

圧縮」「情報の焦点化」，の3つがある．1つ目の「情報の形式単一化」とは，ビデオ映

像を加工して静止画像にしたり，分析して重要な情報を文章に書き起こしたり，数値に

表すことにより，視覚情報だけを活用することである．聴覚情報を省き，情報の形式を

単一化して情報量を削減する．2つ目の「情報の間引き・圧縮」とは，ビデオ映像の録

画時間を間引いて短縮したり，圧縮することである．特定シーンを録画しているビデオ

映像を複数枚の静止画像に加工することで時間を間引くことができる．そして，30 分

間の指導実践の評価を，ビデオ映像を分析して1つの数値に代表させることで，時間を

圧縮することができる．3つ目の「情報の焦点化」は，静止画像の一部をポインティン

グする，マーキングする，あるいは言語化することにより情報の焦点化を行うことであ

る．これは，1枚の静止画像のどこに注目すべきかを示すことであり，静止画像画面の

空間を限定し，情報量を減らすことになる．さらに，ビデオ映像から重要な情報を抜き

出して文字化したり，数値化することにより，「情報の焦点化」を行うこともできる． 

 B.情報の付加は，静止画像の作成者がビデオ映像から読み取ったことを，簡単な文章

にして静止画像に添付することである．これにより，発話，行為や活動といった視聴覚

情報から，視聴者が背景にある気持ちや意図を読み取ることを手助けできると考える． 

 次に，Y軸は「研究対象者の知識」の多寡をあらわし，およそ「教育実践の知識をも

つ人」の教員・指導者と，「教育実践の知識をもたない人」の学生・保護者に分類でき

る． 

第1研究は，教育実践の知識をもつ「教員」を研究対象者としている．そして，情報

量を削減して，必要な情報を新たに付加することで，発話，そして，行為や活動をわか

りやすく伝え，そこからビデオ映像に登場する人物の気持ちや意図を教員が読み取れる

ようにする．これに対して，第2研究は，教育実践の知識をもたない「保護者」を研究

対象者とする．第1研究と同様に，情報量を削減して，必要な情報を新たに付加するこ

とで，発話，そして，行為や活動をわかりやすく伝え，そこからビデオ映像に登場する



 5 

人物の気持ちや意図を保護者が読み取れるようにする． 

 第3研究では，第2研究と同じように，教育実践の知識をもたない「学生」を研究対

象者にする．ビデオ映像を分析し情報量を減らすことにより，授業テーマの理解を学生

が深められるようにするが，新たな情報の付加は行わない．第4研究では，教育実践の

知識をもつ「指導者」を対象にする．そして，第1研究と同じように，ビデオ映像を分

析することにより情報量を減らして，指導者が指導の評価を行いやすいようにする． 

本研究では，これらの 4 つの研究を実施し，「情報の操作」の効果を検証していく．

なお，4つの研究は，いずれも著者が教員養成系大学院及び学部，そして，療育機関に

おいて進めた実践的研究である．したがって，本研究では実践を通して効果を検証する

研究スタイルをとる． 

 

 

第１研究

第２研究

第３研究

第４研究

教育実践の知識多い

情報の付加

情報の形式単一化

情報の間引き・圧縮

情報の焦点化

情報量の削減

学生・保護者

教員・指導者

＋－

教育実践の知識少ない

 

 

 

図0－1 4つの研究における「情報の操作」と「研究対象者の知識」 

 

 

 



 6 

 

 

研究の構成 

 

 本研究は，4つの研究から構成されており，それぞれ第1章から第4章に対応してい

る．これらに，研究の目的を述べた序章と，結果及び全体考察を述べた終章を加え，本

稿は，全部で6つの章から構成されている． 

第1章では，発達障害児のための集団指導法を用いて指導実習を行い，指導法の目的

に即して「ふりかえり」を行っている．そして，第2章は，この集団指導法を用いた指

導実践における子どもの活動を保護者へ伝えている．第3章においても，この集団指導

法の開発と密接にかかわるビデオ映像の分析方法を活用している．さらに，第 4 章は，

この集団指導法による指導実践の評価を指導目的に対応させて行っている．以上のよう

に，第1章から第4章は集団指導法による実践から構成された研究になっている．4つ

の研究で取り上げている発達障害児の集団指導法を，補遺で補足説明する． 

 以下が，本研究の構成である．ここでは，初出論文を対応する章ごとに明記する． 

 

 序 章 

 第1章  教員養成系大学院における指導実習の「ふりかえり」指導に関する実践的

研究 

       植木克美・後藤 守・渡部信一 指導実習に対する「ふりかえり」を行う

ための静止画像教材の開発 日本教育工学会論文誌 投稿中 

 第2章  指導情報を保護者へ提供するためのビデオ映像加工に関する実践的研究 

       植木克美・後藤 守・渡部信一(2007) 指導情報を保護者に提供するため

のビデオ映像加工の試み 日本教育工学会論文誌30巻4号 429－437 

 第3章  高等教育における聴覚障害学生用オルタナティブ・ビデオ学習教材の導入

に関する実践的研究 

       植木克美・後藤 守・渡部信一(2005) 高等教育における聴覚障害学生用

オルタナティブ・ビデオ学習教材導入の試み メディア教育研究第 1 巻第

2号 123－132 

 第4章  ことばの遅れをもつ幼児を対象とする指導の評価に関する実践的研究 

       金澤(植木)克美(1995) ことばの遅れをもつ幼児のかかわり行動に関する

実践的研究，かかわり行動係数の分析を通して 特殊教育学研究第32巻第

5号 7－13 

 終 章 

 補 遺  発達障害児のための集団指導「行動空間療法」 

       金澤(植木)克美・後藤恵美子・後藤 守(2002) 発達障害児のための生活
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空間の再構成を目指した「行動空間療法」が提起するものとは？，行動空

間療法によって構成されるその世界 北海道教育大学附属教育実践総合セ

ンター紀要第3号 167－180 

 引用文献 

 謝辞 

 初出論文一覧 

 アブストラクト 
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第1章 教員養成系大学院における指導実習の 

「ふりかえり」指導に関する実践的研究  

 

 

概  要 

 

 第 1 章では，教育実践の「ふりかえり」，つまり，教員が教育実践を反省，内省，省

察するためにビデオ映像を活用する．ここでは，教員養成系大学院における小・中学校

や特別支援学校の教員を実習生とする指導実習において，反省会で「ふりかえり」を行

うためにビデオ映像を活用する．小・中学校や特別支援学校の教員は，「教育実践の知

識をもつ人」である．  

指導実習の「ふりかえり」では，実習生が自分の指導について後からふりかえって考

えること，そして，個人的な「ふりかえり」について実習生が相互理解を深めることを

目的としている．従来、授業の「ふりかえり」ではビデオ映像を多用してきた．しかし，

ビデオ映像は情報量が多いので，実習生の「ふりかえり」を支援するために，何らかの

工夫が求められる．そこで本研究では，ビデオ映像から対象シーンを複数枚の連続する

静止画像として取り出し，それに大学教員による簡単な説明文をつけた静止画像教材を

考案する．このように，ここでは，ビデオ映像について「情報量の削減及び情報の付加」

という操作を行う． 

「情報量の削減及び情報の付加」の有効性を，「ふりかえり」場面の会話分析と，実

習生へのアンケート調査により確認する．その結果，一定の有効性を確認できた． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

(4) 

(5) 

E F 

 

⑦みんなで一緒に乗ろうよ！

汽車を合体して、みんなでなが～
い汽車に乗ります。  

(3) 

D

みなさん、きまし
た、とっきゅう
列車です。

 

(2) 

 

(1) 

C 
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第1章 教員養成系大学院における指導実習の 

「ふりかえり」指導に関する実践的研究  

 

 

1 問題と目的 

 

現職教員のリカレント教育における今日的課題として，教員が教育実践を行いながら

自己の実践について，反省，内省，省察すること，すなわち教員の「ふりかえり

（reflection）」をいかに支援していくかがあげられる．秋田(2000)は，Schön の「行

為の中での省察」と「行為についての省察」を引用しながら，教員の成長を説明してい

る．前者の「行為の中での省察」とは，行為し状況と対話しながら瞬時に思考し行動に

移すことであり，一方，後者の「行為についての省察」は、行為後に行為しながら行っ

た思考や理解の意味をふりかえり考えることであるという．そして，この「行為の中で

の省察」と「行為についての省察」の両方が循環的に行われることにより，教員の成長

が促進されるとしている．  

ところで，Schön（1983）は，教員を含めた実践家が実践を省察する場合，自分が注

意する対象を名づけること（naming），その対象に注意を向けさせる文脈に枠組みを与

えること（framing）を重視する．すなわち，教員が「ふりかえり」の対象を明確にし，

それに必要な情報を実践から選択して再構成する重要性にふれている．本研究では，

Schön の指摘を考慮し，ビデオ映像から「ふりかえり」の対象とするシーンを選択し，

そのシーンを静止画像と説明文から再構成した静止画像教材を開発する．  

さて，授業の「ふりかえり」を支援していくアプローチの１つの重要な視点として，

同僚の教員同士でひとつの授業を検討し合う授業研究がある．ここでは，事後に授業を

検討するためにビデオ映像が多く用いられる．ビデオ映像は，個人の経験を対象化し，

その経験について多人数で情報を共有し合い検討していくことを可能にするが，そこに

は課題もある．それは，ビデオ映像には常に動きが伴うので，教員や子どもの１つ１つ

の行為を画面から抽出して確認するのが難しいということである．さらに，その行為が

教員や子どもの相互のやりとりによってどのように変化したのかという細かなプロセ

スを追うことにも困難が伴う． 

この問題を解決するために，藤岡(1991)はストップモーション方式を，吉崎(1997)

はVTR中断法を提唱している．ストップモーション方式では，授業研究会の参加者は誰

でも発言や質問したい時に声をかけ，ビデオ映像を一時停止できる．VTR 中断法では，

教員が重要と判断した場面でビデオ映像を一時停止し，教員と子どものやりとりを検討
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する．これらのビデオ映像を一時停止する方法は，特定の場面を抽出し検討対象とする

という点では有益である．しかし，教員が行った特定の行為がどのような文脈の中で出

てきたのか，そして，その行為はその後，子どもとのやりとりの中でどのように変化し

ていったのかという文脈や変化のプロセスを多人数で確認し合うにはやはり困難があ

る．教員の１つ１つの行為は，子どもの音声言語，そして，視線や表情といった非音声

言語に影響を受けながら瞬時に展開されていく．したがって，教員の１つの行為に注目

し，それが何に影響を受けどのように変化していくかをビデオ映像から読み取るために

は，視聴者は聴覚情報と視覚情報の両方を同時に注目しながら観察し続けなければなら

ない．さらに Simons(1998)によれば，特に，視覚的な情報を多く記銘するのはその情

報量の多さゆえに困難であるという．つまり，視聴時間が長くなるとビデオ映像を一時

停止した時点で，それまでの連続した視覚情報が失われる場合もある．また，記銘され

た情報にも視聴者によって違いが出る．  

そこで本研究では，ビデオ映像から対象シーンを複数枚の連続する静止画像にして取

り出し，それをプレゼンテーション資料にして提示することを考案した．対象となるシ

ーンを複数の静止画像で順番に提示することで，行為の変化を視覚情報として確認し合

うことが可能になると考えた．さらに，行為の意味についてのふりかえりを促進するた

めに，静止画像に簡単な説明文を添えることにした． 

開発した静止画像教材を，教員養成系大学院の指導実習に対する「ふりかえり」で活

用し，効果を実証した．本研究では，静止画像教材を用いた実習の「ふりかえり」場面

の会話分析と，実習生に対するアンケート調査から静止画像教材の有効性について検討

を行う．  

 

 

２ 研究の方法 

 

２．１ 検討の対象とする指導実習の概要 

 

指導実習は，教員養成系大学院の開講科目として実施されている． 

実習生は15名である．内訳は，現職教員7名，そして，教職経験はないが教育実習

を経験している者6名，その他2名である．実習の担当教員は，著者である大学教員1

名とチームティーチングを組んでいるもうひとりの大学教員（以下，大学教員Aとする）

1名の計2名である． 

指導実習では，附属校の知的障害特殊学級児童1～3年生と弟妹の合計10名を対象と

し，第2章で検討している後藤らが開発した集団指導「行動空間療法」を実施した（後

藤ら，1984）．この指導法の目標は，集団としてのまとまりある活動を展開することで

ある．指導時間は，30分間である． 
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指導実習は，2006 年 1 月 7 日に実施した．実習生は，子どもの指導担当，保護者の

対応担当，指導のビデオ記録担当，の３つに分かれ取り組んでいる．なお，子どもの指

導を担当した実習生は 5名である． 

静止画像教材を用いた実習の「ふりかえり」は，反省会の１つとして行った．反省会

は，2つのステップに分け実施している．第1のステップは実習生が自分の指導をふり

かえり，第2ステップはそれぞれの実習生の個人的な「ふりかえり」について実習生同

士が話し合いをし相互理解を深めた．第１のステップは，指導が終わった当日にビデオ

映像をそのまま用いて行った．第２ステップは，静止画像教材を用いて，1週間後の2006

年1月14日に実施した．静止画像教材はプロジェクターとスクリーンによりプレゼン

テーションを行った．いずれの「ふりかえり」も，実習生全員と著者を含めた大学教員

2名が参加し，進行役を著者が務めた．なお，実習生は第１のステップの後に，自由記

述形式で体験報告を作成し，著者に提出している． 

 

２．２ 手続き 

 

(1) ビデオ映像の記録方法 

図 1－1 は，指導実習用のプレィルームである．記録用ビデオ映像は，天井に設置し

た2台のカメラを使用する．広角カメラはプレィルーム全体が視野に入る固定式で，可

動カメラはターゲット児童の活動を中心に記録するために，記録担当の実習生が遠隔で

操作する．なお，ビデオレコーダーにタイムコーダーを接続してある． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図1－1 集団指導実習用プレィルーム 

 

大型組み立てブロック 

広角ｶﾒﾗ 可動ｶﾒﾗ 

ビデオ操作室 ド ア 
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 (2) 静止画像教材の作成手順 

実習の「ふりかえり」の第2ステップで用いる教材を，保護者へ指導情報を提供する

ために使用した静止画像の作成手順にのっとり，著者が作成した（植木・後藤・渡部、

2007）．まず，ビデオ映像から対象とするシーンをビデオキャプチャーで静止画像にし

て取り出す．その時に，対象とするシーンの選択基準を，イ:著者が実習の「ふりかえ

り」のポイントになると判断するシーン，そして，ロ:子どもの指導を担当した実習生

が報告書に取り上げているシーン，の２つとした． 

以上の基準で選択した静止画像に説明文を添え，実習の「ふりかえり」用の教材を作

成する．この教材作成に使用したソフトは，市販のMicrosoft office PowerPoint 2003

である．具体的手順を以下に示す． 

① 実習生の報告書を参照した上で，広角カメラのビデオ映像を最後まで通して視聴

し，選択するシーンをノートにピックアップする． 

② ピックアップしたシーンを再生し，そのシーンの静止画像をビデオキャプチャー

で5枚程度作成する．この時に，広角カメラと可動カメラの両方のビデオ映像から，

静止画像を作成する． 

③ ②で作成した静止画像のうち当該のシーンを説明するのに有効なものを 2～5 枚

選択する．そして，それを1枚のスライドに貼り付け，順番に開けるように編集す

る．当該のシーンの題名と短い説明文を作り，そこに添付する．１つのシーンにつ

いて複数の静止画像を順番に見せることにより，その場面で起きている１つ１つの

行為のプロセスを強調できると考えた．また，説明文を付けることにより，実習生

が「ふりかえり」を行いやすいようにした． 

 ④ ③で作成した1枚1枚のスライドをそれぞれのシーンが生じた順番に並べ，実習

の「ふりかえり」用の静止画像教材を作り上げる． 

図 1－2 は，静止画像教材の一例である．これは，子どもの指導を担当した実習生が

報告書に取り上げたシーンであり，著者が実習の「ふりかえり」のポイントになると判

断したシーンである．「みんなで一緒に乗ろうよ！」と題名をつけ，C から F の 4 枚の

静止画像を使っている．なお，静止画像は4枚とも広角カメラのビデオ映像のものであ

る．矢印(1)から(5)の順番に1枚のスライドに重ねながらシーンの説明を行えるように

してある．CからFに至る指導の時間は，合計24秒間である． 

 

(3) 「ふりかえり」場面の会話分析 

静止画像教材の有効性を，① 実習生が自分の指導についてふりかえること，② それ

ぞれの実習生の個人的な「ふりかえり」について実習生同士が相互理解を深めること，

の２点から検討する．そのために，静止画像教材を用いた実習の「ふりかえり」場面を

ビデオ映像に収め，会話の逐語録を作成する．そして，戈木クレイグヒル(2005)により

解説されているグラウンデッドセオリーアプローチの研究方法を用いて会話を分析す 
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図1－2 静止画像教材の例 

 

 

 

る．注) 

逐語録の作成にあたっては，発話に付随する笑いや相槌を（ ）で，その発話と一緒

に文章に起こし，発話とセットにして１つの分析データとして処理する．また，発話と

一緒に生じている身振りも発話とセットにして分析データとした．分析作業は著者が単

独で進めているが、進行に即して，大学教員Aへフィードバックを行い，恣意性の混入

を防ぐことに努めた．  

 

(4) アンケートの実施 

 実習の「ふりかえり」を通して，静止画像教材の有効性を実習生がどのように認識し

ているかを明らかにするために，実習生全員に第1ステップで視聴したビデオ映像と静

止画像教材を表1－2に示す8つの項目から比較することを求めたアンケートを実施し

た． 

  

(4) 

(5) 

E F 

 

⑦みんなで一緒に乗ろうよ！

汽車を合体して、みんなでなが～
い汽車に乗ります。  

(3) 

D

みなさん、きまし
た、とっきゅう
列車です。

 

(2) 

 

(1) 

C 
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項目の選定にあたっては、渡部・小山（2001）の 3DCG による行動分析の効果をビデ

オ映像と比較する際に用いたアンケートの項目を参照している．なお，調査は第２ステ

ップの静止画像教材を用いた実習の「ふりかえり」終了直後に実施した． 

 

 

３ 結果 

 

３．１ 静止画像教材の特徴 

 

作成した実習の「ふりかえり」用の静止画像教材は，13 枚のシートから成る．一覧

を表 1－1 にまとめた．最上欄の（ ）内の数字は，シーンが生じた順番をあらわす．

そして，展開①から⑦は，著者が実習の「ふりかえり」のポイントになると判断したシ

ーンで，指導目標の「集団としてのまとまりのある活動を展開する」に照らした時に活

動の節目になっている．このうち，展開③，⑤，⑥，そして，⑦は子どもの指導を担当

した実習生も報告書に取り上げている．また，トピック①から④は「子どもの指導を担

当した実習生が報告書に取り上げたシーン」が中心になっている．扱っている時間の長

さは，8 秒から2 分 12 秒の幅にあり，この時間を 2 枚から5 枚の静止画像により表現

した．そして，静止画像はプレィルーム全体を収録した広角カメラのビデオ映像から作

成した静止画像を全てのシートで活用し，ターゲット児童の活動を中心に記録した可動

カメラのビデオ映像の静止画像を補足的に使用した．これは，指導の目標が「集団とし

てのまとまりのある活動を展開する」という集団を対象としたためである． 

 

 

表1－1 作成した静止画像教材の内訳 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 指導実習「大きなブロックを使って遊ぼう！」 
ｼｰﾝ (1)導入 (2)指導開始 (3)展開① (4)ﾄﾋﾟｯｸ① (5)展開② (6)ﾄﾋﾟｯｸ② (7)展開③ 

 
題  名 

 

①みんなの

お名前呼び

ま～す！！ 

②はじまり

で～す！ 
 

③お友達と

ﾁｰﾌのﾄﾝﾈﾙ 
 

おにいちゃ

んとおとう

と 

④お友達とﾁｰ

ﾌの「かいぞ

お」 

ｻﾌﾞとお友達 
 

⑤ｱｼｽﾀﾝﾄの

作った大き

な車 
静止画枚数 3  3  3  3  2  3  5  
ｼｰﾝ (8)展開④ (9)展開⑤ (10)展開⑥ (11)ﾄﾋﾟｯｸ③ (12)ﾄﾋﾟｯｸ④ (13)展開⑦ 

 
題  名 

 

ｱｼｽﾀﾝﾄとｱｼ

ｽﾀﾝﾄ 
 

⑥かいぞうﾄ

ﾝﾈﾙ完成と1
つ目のﾄﾝﾈﾙ

消滅 

⑦みんなで

一緒に乗ろ

うよ！ 
 

おにいちゃ

んといもう

と 
 

お友達とお友

達 
 

⑧かいぞうﾄﾝ

ﾈﾙのﾄﾞｱとお

かしのおしろ

のﾄﾞｱ 
静止画枚数 4  3  4  3  3  4  
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３．２ 静止画像教材を用いた「ふりかえり」の流れ 

 

図 1－3 は，実習の「ふりかえり」場面の会話をグラウンデッドセオリーアプローチ

により分析したものである．まず，スライドを著者が提示し,それを使ってシーンの説

明を行っている(矢印①参照)．次に，著者が実習生へ質問を発し(矢印②参照)，実習生

はその質問に応じ「ふりかえり」を進めている(矢印③参照)．さらに，著者が実習生へ

「ふりかえり」の内容を確認している(矢印④参照)．次に，著者が実習生の活動，行為

を指導法の理念や技法に対応させて説明している(矢印⑤参照)．そして，最後に著者が

実習生の活動，行為を評価し，使用した静止画像と説明文の有効性を評価している(矢

印⑥参照)．このように，シーン毎に実習の「ふりかえり」が矢印①から⑥への会話で

展開している．このうち，著者によるシーンの説明と実習生への質問，そして，実習生

の「ふりかえり」では聞き手である実習生や著者が肯定的感情を表出し，相槌を送りな

がら発話者のことばを聞いている． 

なお，矢印①から④まではいずれのシーンでも同じ会話の流れになっている．つまり，

実習生の「ふりかえり」は常に一定の会話の流れの中で進展していることがわかる．  

 

３．３ 静止画像教材の有効性 

 

(1) 自分の指導についてふりかえること 

静止画像教材を実習生がいかに活用しているかを，図 1－3 を用いて検討する．この

図1－3は，図1－2と表1－1のシーン(10)「みんなで一緒に乗ろうよ！」で使用して

いる静止画像4枚のうちの1枚目である．このシーンは，著者が「集団としてのまとま

りのある活動を展開する」という指導目標と関連させて，実習生が自分の行為を具体的

に想起し，ふりかえることを意図して選択した．そして，実習生が子どもの活動と自分

の行為，他の実習生と自分の行為を詳細に関連づけながらふりかえることを意図した．

なお，その際に実習生が自己評価を高められるように，実習生の良いところを取り上げ

るように配慮している． 

図 1－3 の静止画像では，まず，点線で囲んだ，ブロックで作った汽車に子どもたち

が乗り，それを実習生Hが後ろから押している活動に焦点を当てた．ここでは実習生H

が場面を想起しやすいように，最初に，著者が汽車に乗っている子ども達をポインター

でマーキングしてひとりひとりの名前を確認しながら，場面の説明を加えている． 

これに対して，実習生Hは，図1－3に示したように子どもたちの乗った汽車が重く，

それを押すのに苦労したことをふりかえっている．発話の中で，実習生Hは2度スクリ

ーンを指差している．1回目が「しかも3人乗ってて」という状態に言及したフレーズ

で，そして，2 回目が「すっごい重い」という自分の身体感覚に言及したフレーズで，

スクリーン，すなわち静止画像を参照している． 
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⑦みんなで一緒に乗ろうよ！

汽車を合体して、みんなでなが～
い汽車に乗ります。  

⑤b 

⑤c 

⑥ 

⑤ 

④ 

③ 

② 

① 

著者による提示「次がですね（静止画像Cと
噴出し，説明文をｸﾘｯｸする），題名として『み

んなで一緒に乗ろうよ！』ということで，『汽

車を合体して，みんなでなが～い汽車に乗り

ます．』という，説明文をつけました．」 

著者によるｽﾗｲﾄﾞの提示 

ﾍﾟー ﾊﾟー 教材の併用 

著者によるｼｰﾝの説明 
聞き手(実習生・著者・大

学教員 A)の肯定的感情

及び相槌 

著者による説明・質問「今，乗っているのが，

えっと（ﾎﾟｲﾝﾀｰを動かす），LちゃんとMく
んと，これ Jくんですね．Jくんが，後ろか
らね（実習生H：頷く），Iくんがやってきた
らですね（実習生H:笑いながら頷く），Iくん
の車を…，おぼえてる？ ここのところです
が？」 

著者の実習生への質問 
聞き手(実習生・著者・大

学教員 A)の肯定的感情

及び相槌 

実習生の「ふりかえり」 
聞き手(実習生・著者・大

学教員 A)の肯定的感情

及び相槌 

実習生の「ふりかえり」「はい，合体させよう

と（著者:「うん」）試みて，しかも動きなが
ら（笑う）（著者：「うん」，大学教員A：笑う），
なんでここでと思いながら，しかも3人乗っ
てて（ｽｸﾘｰﾝを指差す）（著者:「うん」，大学
教員A：「あぁ」），誰もこがないんですよ（実
習生達・大学教員A:笑う），すっごい重い（ｽ
ｸﾘｰﾝを指差す）（大学教員 A:笑いながら「重
い？ うん，うん」），（振り向いて実習生Nを
見る）重いですよね？（実習生N：笑いなが
ら頷く）で，実習生Oさん代わってくれない
かなと思ったんです（実習生 P:笑う）．これ
で合体されたら絶対きびしいなと思って（実

習生達：笑う）．」 

著者の実習生への確認 

著者が実習生へ「ふりかえり」の内容を 

確認する． 

著者による確認「『きびしいと思った』のです

ね．」 

実習生の活動、行為への意味づけ 

著者・大学教員 A が実習生の具体的活動、

行為を指導技法、理念に対応させて説明す

る． 

著者・大学教員 A による実習生の活動、

行為の評価 

静止画像教材の有効性の評価 

みなさん、きまし
た、とっきゅう
列車です。  

⑤a 

シーン(10)「みんなで一緒に乗ろ

うよ！」(図1－2参照)の会話 

図1－3 静止画像教材による 

      実習の「ふりかえり」の流れ 
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実習生Hはビデオ映像をそのまま用いた実習の「ふりかえり」後に作成した報告書に

は，このシーンを「つながった汽車を押したりもした．」と書いている．この報告書に

はこれ以外の記載はなく，「汽車を押した」時の前後の状況や，押している時の身体感

覚についてはふれていない．これに対して，同じシーンをとりあげた静止画像教材を用

いた実習の「ふりかえり」では，自分の指導をより詳細にふりかえっている． 

実習生Hは，アンケートの項目 (8)の自由記述で，指導実習が終わった後の感覚と静

止画像教材を活用した実習の「ふりかえり」が終わった後の感覚が類似していたと述べ

ている．そして，自分の行為が静止画像教材に取り上げられると，「そう！そう！」と

いう情動が賦活したとしている．この実習生Hの記載から，静止画像に映し出される自

分の行為を詳細にふりかえることが，実習で体験した身体感覚を想起し，情動を賦活さ

せることにつながったと理解できる． 

 

(2) 個々の「ふりかえり」について相互理解を深めること 

前節(1)でみた実習生 H の発話には，他の実習生の笑いや著者の相槌が随伴し，実習

生Hの発話を聞き手は十分に理解し受け入れている．また，実習生Hが静止画像を指差

すという身振りを発話に伴わせることにより，聞き手が「汽車を押す」行為に「すっご

い重い」という身体感覚が伴っていることを理解しやすくしている． 

これらの実習生の笑いという肯定的感情を引き起こしたことには，著者がシーンの選

択を行う時に，実習生の良いところをとりあげたことが影響していると考える．また，

子どもたちが乗った汽車を押すという行為は，実習生H以外の実習生にも見られた．実

習生同士の間に共通した行為を取り上げることで，その時の互いの感覚や感情を確認し

合い，相互理解を深めることができたと考える．このことは，実習生Hが実習生Nに対

して，自分の「重い」という身体感覚に同意を求め，実習生Nもそれに同意しているこ

とからわかる． 

表1－2に，子どもの指導を担当した実習生5名のアンケート結果をまとめた．「静止

画像教材を有効とした実習生の人数」をみると，項目(4)を除きほぼ静止画像教材の有

効性が評価されている．特に，項目(1)「気持ちが伝わるのは？」と項目(5)「場面状況

が理解できるのは？」は，全員が静止画像教材を有効であるとした．そして，多人数で

実習の「ふりかえり」を行う上での有効性を問う項目(7)でも全員が肯定的な評価をし

た．理由には，「1 コマ 1 コマを共有していくことで，反省会が有効になる」とあるよ

うに，静止画像により映し出される瞬間，瞬間の変化を実習生同士が確認し合いながら

実習の「ふりかえり」を行っていくことができるという静止画像教材の利点を強調した

ものが多かった． 

ところで，項目(4)「現場の雰囲気が伝わる」は，5 名全員がビデオ映像の有効性を

評価した．指導を担当した当事者の実習生にとっては，現場の雰囲気を伝えるには静止

画像教材では不十分であったことがわかる．理由は，静止画像は動きを伴わず臨場感を 
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表1－2 子どもの指導を担当した実習生5名のアンケート結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

欠くこと，そして，音声情報がないことがあげられる．  

なお，表 1－2 の結果は，ビデオ映像を視聴した反省会の第 1 ステップの後に，第 2

ステップで静止画像教材を活用した上で，ビデオ映像と静止画像教材の比較を実習生に

求めた結果，得られたものである．したがって，静止画像教材の有効性を明確にするた

めには，評価実験デザインによる検討が必要であり，今後の課題が残されている． 

 

 

４ 考察 

 

４．１ 「ふりかえり」シーンの選択や題名，説明文における作成者の影響 

 

本研究で実習の「ふりかえり」を行うために用いた静止画像教材は，指導実習の担当

教員である著者が作成した．選択したシーンは，表 1－1 に整理したように著者が実習

の「ふりかえり」のポイントになると判断したものが主となっている．特に展開①から

⑦は30分間の指導を7つの場面に分節化して表したものである．姫野（2001)によると，

授業の内容や教員の意思決定等により流れが変化したところで授業過程を分けること

が可能であり，それを授業研究で分節化と呼んでいる．この分節化は，教員の授業認知

を検討する手法として活用され，分節化の決定は教職経験や教材経験の違いによって影

響を受けている．したがって，本研究で取り上げるシーンが作成者により異なることが

予測される．アンケート調査の回答に，「静止画を編集する人の主観も入ってくるので

 
質 問 項 目 

静止画像教材を

有効とした人数 
（1）気持ちが伝わるのは，どちらですか？ 5/5 
（2）かかわりが理解できるのは，どちらですか？ 4/5 
（3）視線の向きや表情が伝わるのは，どちらですか？ 4/5 
（4）現場の雰囲気が伝わるのは，どちらですか？ 0/5 
（5）場面状況が理解できるのは，どちらですか？ 5/5 
（6）指導者の行動と集団としてのまとまりの高い活動の関連について
理解できるのは，どちらですか？ 

 
5/5 

（7）反省会を行うのに有効なのは，どちらですか？ 5/5 
（8）その他，感じたことを自由に記入してください． 5/5が記入 
 ＊(1)～(7)については，選択した理由についての記載を求めている． 
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はないか．編集する側の力量も重要になるのでは？」とあるように，シーンの選択には

十分に留意する必要がある．これは，作成される静止画像教材の質にかかわる課題であ

る． 

また，静止画像に添える題名と短い説明文も著者が考えたものであり，教材の質を左

右し，実習の「ふりかえり」の深まりに影響を与える．アンケート結果では，題名と短

い説明文という文字情報についての指摘があった．それは，「気持ちが伝わるのは？」

に対する，「静止画像についた一言の説明が気持ちを伝える，理解するのによりわかり

やすいと感じる」，「静止画像と説明情報により，伝わるものが大きい」という回答であ

る．両方の記載から，静止画像に映し出されている登場人物の気持ちを理解する上で文

字情報を手がかりとしていることがわかる．さらに，「場面の状況が理解できるのは？」

でも，「状況の説明には解説があった方が理解しやすい」と説明文の効果が認められて

いる．以上のように，静止画像教材には作成者の認識，つまり作成者自身の「ふりかえ

り」が反映する．したがって，静止画像教材を実習生が作成することで，実習の個人的

な「ふりかえり」を促進する効果を期待できる．今後，指導実習の一環として実習生が

静止画像教材の作成に従事する効果について検討していきたい．Schön（1983）は，実

践家が実践における問題を定め，省察すること，すなわち，実践家が自らの実践の研究

者（反省的実践家）となることを，自己教育の継続的過程とみなしている．つまり，今

後の課題として，実習生が静止画像教材を作成することにより，自己教育の継続的過程

を促進できるかどうかを，実証することが問われていると考える． 

 

４．２ 「ふりかえり」を深める道具としての静止画像教材 

 

松田(2003)は，教育実践の省察にかかわる重要な視点の 1 つとして，「子どもの側と

教師の側に生じた事実をできるだけ明確に表現すること」をあげている．そして，その

媒体として文字や映像が重要であり，文字や映像がもつ子どもと教員のかかわりを再現

する効果を強調している．したがって，教員が自分の行為をふりかえるにはビデオ映像

による視覚情報と聴覚情報の提供が効果的であると考えられる．しかし，Simons（1998）

は、視覚的な情報を多く記銘するのはその情報量の多さゆえに困難であるとしている．

そして，ビデオ映像では連続的に絶え間なく情報が流され続けるので，そこから必要な

情報を選び出すことが求められている．本研究の対象とした指導実習は，身体活動が中

心であり，それを検討するには連続する視覚情報を追いながら，「ふりかえり」に必要

な情報を抽出する必要がある．これに対して，前述した藤岡（1991）のストップモーシ

ョン方式や吉崎（1997）のVTR中断法は，教科を主体とした授業研究であり，教員や子

どもの発話が検討の中心となっている．これに対して，身体活動を中心に検討する場合

は，その活動や行為の変化を表すのに，本研究で採用した静止画像を連続提示する方式

が有効であるといえる． 
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また，佐藤ら（1990）が強調している熟練教員の「ふりかえり」の特徴である「文脈

化した思考」を，教職経験のない教育実習経験のみの実習生が，ビデオ映像を用いて行

うには難しさがある．「文脈化（contextualized）」とは、ある事象を事象が生じている

場の構造に即して関連づけることとされる．この場の構造を読み取るには，生起してい

る事象を子どもや教員の１つ１つの行為とプロセスを丁寧に追うことが可能で，その行

為の前後を自在に確認できる教材が必要である．この点において，静止画像教材では1

コマ1コマを用いながら行為を確認でき，必要に応じて１つのクリック動作でその行為

の前後を効率的に確認できる．この実習の「ふりかえり」の深まりに対する静止画像教

材の有効性は，実際の「ふりかえり」場面で静止画像教材がどのように活用されている

かを詳細に検討することにより実証していくことができると考える．この点を今後の課

題としたい．  

 

４．３ 情報を共有するための道具としての静止画像教材 

 

本研究では，それぞれの実習生の個人的な「ふりかえり」について実習生同士が相互

理解を深めることを目的にして静止画像教材の開発に努めた．「ふりかえり」場面にお

いて，実習生Hは，スクリーンを指差しながら自分の気持ちを説明していた．聞き手の

側からすると，スクリーンの静止画像を指差す身振りは話し手の言語表象を視覚情報と

して認知するために役立っている．つまり，静止画像が話し手と聞き手の情報共有のた

めの道具として有効に働いていると理解できる．その有効性の指標の１つとして，聞き

手の笑いといった肯定的感情の表出や相槌の随伴をあげることができる．聞き手の感情

表出や相槌は話し手の発話の外延的な意味だけではなく，その時の話し手の感情や意図

を理解し，共感することにより表出されるものであると考える。このことは，静止画像

という視覚情報が話し手の言語表象を聞き手が理解する上での「わかりやすさ」を提供

しているといえる．佐藤ら(1990)は，教員の実践的知識を高めるためには，教員相互の

知識の交流を行うだけでは不十分であり，相互に実践的な経験を共有できる機会が保障

されなければならないとしている．そのためには個人の経験を情報共有するために有効

な道具が必要であり，道具の有効性の指標として「わかりやすさ」が問われることを理

解できる． 

ところで，根市ら（2000）は文章による授業記録の「わかりやすさ」について検討し，

教員同士が互いの経験を情報共有するために記録の「わかりやすさ」が問われるとして

いる．そして，教員が授業記録の「わかりやすさ」の指標として，「記述のポイント」，

「教師の解釈」，「分量の制限」の３因子を重視していることを明らかにした．「記述の

ポイント」とは教員・子ども・教材に着目し，授業の目標を中心にして，ポイントを定

めて書くことである．「教師の解釈」とは教員や子どもの行為を記録するだけではなく，

その時の教員の考えや子どもの行為に対する解釈を含めた記述をすることである．また，
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「分量の制限」とは文字通り分量を制限した記述の仕方を工夫することである．これら

の「わかりやすさ」の指標は，いずれも静止画像教材の持つ特徴に対応している．静止

画像教材の作成ではこれまで述べてきたように，指導目標に照らしてポイントになるシ

ーンをピンポイントで取り上げ，簡単な説明文をつけている．すなわち，指導目標に即

したシーンを選択すること，登場人物の行為を簡単に説明すること，が情報を共有する

ための道具として静止画像教材の有効性を高めているといえる． 

今後は，上述してきた課題に取り組みながら，教員の成長を支える「ふりかえり」に

有効な教材開発について実践的な検討をさらに深めていきたい．  

 

 
注)  グラウンデッドセオリーアプローチは1967年に社会学者であるGlaserとStuauss

が考案したものであり，戈木クレイグヒルはStuaussに師事している． 
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第2章 指導情報を保護者へ提供するための 

ビデオ映像加工に関する実践的研究 

 

 

概  要 

 

第2章では，保護者に子どもの活動，つまり，指導情報をわかりやすく，効果的に伝

えるためにビデオ映像を活用する．保護者は，「教育実践の知識をもたない人」である．

具体的には，指導場面のビデオ映像から，連続する複数枚の静止画像として対象シーン

を取り出し，子どもの気持ちと状況の説明文を添えてプレゼンテーション資料を製作す

る．そして，これを用いて保護者へ指導について説明する．ここでは，ビデオ映像に対

して「情報量の削減及び情報の付加」が行われることになる． 

保護者の反応を指導日誌の記録から検討した結果，①指導者が伝えようとした子ども

の行動変化を保護者に認識してもらうことができた，②保護者が子どもの気持ちを自発

的に読み取りそれを言語化できることがわかった． 

この結果から，ビデオ映像を「瞬間（1 カット）」の記録である静止画像として取り

出し「瞬間」と「瞬間」を順番に提示し，説明文を付けることにより，指導者の伝えた

い情報を明確に伝えることができたと考えられる．すなわち，「教育実践の知識をもた

ない人」に対する「情報量の削減及び情報の付加」の有効性を確認できた． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

  

 

④ さぁ、しゅっぱつ～、と思ったら。

先頭のお友達、動き出したら、

あらっと、ブロックがはずれてしま

いました。残念！！

Ｇ Ｈ 

Ｉ 
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第2章 指導情報を保護者へ提供するための 

ビデオ映像加工に関する実践的研究 

 

 

1 問題と目的 

 

幼稚園，それに続く小学校という教育機関は子どもが親元を離れて一定の時間を過ご

すことが前提となる．保護者にとっては自分自身の目で子どもの様子を観察できないこ

とにより，学校において子どもがどのように過ごしているかについて不安をもつ場合が

ある．このような保護者の不安へ対応するために，どのような情報をいかに提供するか

が教育的課題のひとつとなる．現在では，情報メディアの一般社会への普及に伴い，多

くの教育機関がWebサイトを使って学校に関する一般情報の発信をしているが，保護者

が最も望んでいる情報はやはり子どもの活動の様子であるという（石塚ら，2005；堀田

ら，2005）．また，教育場面をインターネットでリアルタイムに配信し，保護者が自分

自身の目で観察できるようにしている教育機関もある． 

このような状況の中で，現在も多くの教員により活用されているのがビデオ映像であ

る．ビデオ映像は被写体となる事象を生起している時間と空間から切り取り保存し，後

から情報を保護者へ提供することを可能にする．そして，その情報には視覚情報と聴覚

情報が統合されている．さらに，ビデオ映像により得られる情報には動きが伴い，その

事象のプロセス，変化を追うことができる．つまり，ビデオ映像には連続した時間の流

れがある．Pellegrini(1996)によれば，ビデオ映像は連続的記録に最も有効で実用的で

あるとされる． 

このようにビデオ映像では，実際にその事象が生起した場面，状況により近い情報を

提供することが可能であり，その具象性の高さが利点となる．したがって，それを見る

者にとってはより「生の子ども」を感じられ，その行動の意味を周囲の状況からプロセ

スを追って理解できるという利点がある． 

その反面，情報量が多いために，情報提供者（教員）の意図とは関係なく視聴者（保

護者）の興味，関心によって映像が切り取られ，読み取られていく欠点がある．つまり，

ビデオ映像による情報の提供では，情報の具象性が高く情報量が多いために，教員が伝

えたいことが伝わらずに，場合によっては保護者自身の評価の枠組みで感想が述べられ，

子どもが評価されがちになるという課題がある． 

これまで著者は，社会性の発達に支援を必要とする子どもたちに対する指導実践の場

で保護者へ情報提供するためにビデオ映像を活用してきた．視聴中の保護者は，映像に
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集中し子どもの行動を熱心に目で追い，言葉数は極めて少なくなる．口頭による補足説

明に対しても，頷くという反応にとどまることが多かった．そして，視聴後に感想を求

めると「楽しそうだった」「がんばっていた」という肯定的な感想が述べられることは

多かったが，細かな行動の変化について語られることはなかった．また，保護者と著者

の間で，それぞれの子ども理解や教育活動についての理解を深め合うまでには至らなか

った． 

そこで本研究では，保護者が教育活動と子どもの行動変化をより理解しやすいように，

ビデオ映像の利点である連続した時間の流れを提示し，なおかつ情報提供者（教員）の

意図が明確になるように特定シーンの映像を静止画像に加工し，それを2枚以上セット

にして提示するという試みを実施した．本研究では，この試みに対する保護者の反応を

検討し，その効果について実証的に検証することを目的とする．  

 

 

２ 研究の方法 

 

２．１ 保護者への情報提供の概要 

 

著者は，2005年4月から11月まで隔週で，社会性の発達に支援を必要とする小学校

1 年生 男児 6 名を対象とした小集団指導を療育機関で実施した．指導者は 3 名で，こ

のうち1名が著者である．  

指導には，第2章で検討した，後藤らが開発し体系化を進めている集団指導「行動空

間療法」を用いている（後藤ら，1984）．図2－1は，指導場面を図に表したものである．

室内の真ん中に舞台が置かれ，右奥に使用する遊具（大型組み立てブロック）を重ねて

おいてある． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図2－1 研究対象となる指導実践の場面 
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この指導実践では，指導の様子について定期的に保護者へ情報提供している．情報提

供はいずれも保護者全員を対象にしてグループで実施する． 

第1回目の情報提供は，１回40分間の指導でどのようなことを行っているのかとい

う，指導内容とそこでの子ども達の活動の様子を保護者へ伝えることを目的とした．こ

れは2005年5月17日に実施し，通常のビデオ映像により情報提供を行った．そのビデ

オ映像は，2005年4月26日に実施した小集団指導を撮影したものを用いて，40分間の

指導を 15 分に編集した．具体的には，①指導内容の概要，②子ども達の活動の概要，

の2点を伝えることを目的として編集作業を著者が行った．したがって，編集されたビ

デオ映像は，40分間の指導のダイジェスト版となる． 

第2回目の情報提供は，指導を開始してから3ヶ月が経過する2005年7月14日に実

施した．ここでは，小集団指導における子どもの行動を詳細に伝えることを目的とした．

具体的には，2005年 5月 31日及び6月 14 日に実施した小集団指導を中心にして情報

提供した．①子どもの行動変化，②子どもの行動とその気持ち，の2点を保護者へ情報

提供した．その際に，保護者が子どもの行動変化やその気持ちを理解しやすいように，

撮影したビデオ映像を静止画像に加工し，それを連続して提示した．本研究で検討する

のは，この第2回目の静止画像による保護者への情報提供についてである． 

なお，第 3 回目の情報提供は，2005 年11 月 29日の最後の小集団指導の終了後に，

静止画像を貼り付けた個人用アルバムを使いながら行った． 

 

２．２ 手続き 

 

(1) ビデオ映像の記録方法 

本研究では，以下の考えに基づいてビデオ映像を記録した． 

渡部・小山（2002）がふれているように，ビデオにはアングルとフレームがあり空間

的な制限が生じ，ビデオ映像によって得られる情報には制約がある．また，小川（1994）

は保育研究に役立つビデオ映像を残すために，まず保育状況全体を視野に入れて撮り，

その後に特定の場に視点を絞り込んでいき（ズームアップする），記録者の視点が明確

になる取り方が望ましいと述べている． 

本研究の場合は，小集団指導の目的に合わせてできるだけ集団全体の活動が画面に入

るように部屋の隅に記録者が立ちビデオカメラをかまえ，斜めの角度から映像を記録す

るようにした．具体的には，図 2－1 のように左端手前にビデオ記録者がいる．記録者

には，ズームアップして特定の子どもだけを映像に収めることがないように，さらにで

きるだけアングルとフレームの動きを少なくして，集団全体が１つの画面に収まるよう

に伝えた． 
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(2) 静止画像を活用したプレゼンテーション資料の製作 

第2回目の情報提供に用いる静止画像は，次の手順でプレゼンテーション資料にして

製作した． 

まず，ビデオ映像から，対象とする場面をビデオキャプチャーで静止画像にして取り

出す．そして，これに説明文を添え保護者用のプレゼンテーション資料を製作する．プ

レゼンテーション用に使用したソフトは市販の Microsoft office PowerPoint 2003 で

ある．製作の具体的手順を以下に示す． 

① 著者が自分で書いた指導日誌を参照しながら，ビデオ映像を最後まで通して視聴

し，ポイントになるいくつかの場面をピックアップする． 

② ピックアップした場面を再生し，各場面ごとに静止画像をビデオキャプチャーで

5枚程度作成する． 

③ ②で作成した静止画像から該当場面を説明するのに有効なものを 2～3 枚選択す

る．各場面ごとに，題名と説明文を作成し，添付する．そして，各場面を順番に

保護者へ提示できるようにプレゼンテーション資料を製作する．１つの場面につ

いての複数の静止画像を順番に見せることによって，その場面で起きている事象

のプロセスを強調できると考えた． 

 

２．３ 分析の方法 

 

本研究では，静止画像による情報提供の効果を実証的に検証するために，著者が書き

とめた指導日誌を用いる． 

指導日誌は，毎回の指導を実施したその日のうちに，著者が指導者として参加しなが

ら観察したことを思い起こし，パソコンに書き記したものである．通常，記載する内容

は，①観察された活動の様子，発話内容を子ども毎にまとめたもの，②指導者として指

導の内容，展開について考察したことをまとめたもの，③療育機関の職員から得た情報

をまとめたもの，④その他のこと（保護者から得た情報や指導後のミーティングの内容

など）をまとめたもの，の4つである．しかし，今回の研究において，①の観察対象を

子どもから保護者へ切りかえ，「観察された様子と発話内容を保護者毎にまとめたもの」

として書き記した． 

ここでは，この「観察された様子と発話内容を保護者毎にまとめたもの」を，プレゼ

ンテーション資料に取り上げたシーンと対応させて再構成し，プレゼンテーション資料

に対する保護者の反応として用いる．なお，情報提供の場に参加したもうひとりの指導

者にこれを読んでもらい，保護者の反応について確認作業を求め，信頼性を確保できる

ように努める． 

さらに，保護者の反応に対して，書き溜めた指導日誌を参照しながら考えたことをま

とめる．そして，これを静止画像による情報提供の効果を検討するための分析資料とし
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て活用する． 

 

 

３ 結果と考察 

 

３．１ 静止画像による情報提供に対する保護者の反応 

 

第2回目の静止画像による情報提供（2005年7月14日実施）には6名の保護者全員

が参加している．静止画像は，プロジェクターとスクリーンを用いて提示された．なお，

司会進行は著者が行った．静止画像による情報提供に対する保護者たちの反応は，次の

通りであった． 

静止画像による情報提供では，保護者の集中力が途切れることがなく，静止画像，テ

キストの提示に合わせて保護者の視線が動いている様子が観察された．この点について

は，2 ヶ月前に実施したビデオ映像による情報提供でも同様であり 15 分間集中して視

聴していた．プレゼンテーションを視聴している間の保護者たちの様子は，話し手であ

る著者や，著者の問いかけに応じている保護者の発話に静かに耳を傾けたり，笑ったり

と，参加者全員が話し手やその時の話の内容，プレゼンテーションに注目していた．発

話の内容は，プレゼンテーションに取り上げた具体的なシーンやそれにかかわる家庭や

学校での子どもの様子が中心になっていた．たとえば，指導場面で観察された友だちと

の関係性が，通学している小学校でも認められるといった保護者からの話があった．  

なお，プレゼンテーションに対して，「わー」「すごいね」と驚きの声をあげた保護者

がいた． 

 

３．２ 子どもの行動変化に対する保護者の反応 

 

(1) 製作したプレゼンテーション資料 

第2回目の情報提供では，子どもの行動変化を伝えるために2つのプレゼンテーショ

ン資料を製作した．ここでは，まず，対象シーンが 10 分以上に渡った次のプレゼンテ

ーション資料を取り上げることにする． 

このシーンは，2005年5月31日の小集団指導で観察されたものである．その概要は

以下の通りである．子どもによって野球ボールが持ち込まれ，ふたりの子が野球ごっこ

を開始したところから，ブロックで作った他の子どもの車にその子ども達が興味を示し，

野球ごっこをやめて車に乗り出したところまでを扱っている．     

対象シーンは 13 分という長時間に渡るので，これを３つのシーンに分けることにし

た．図 2－2 が製作したプレゼンテーションであるが，矢印は提示する順番を現してい

る．①「ふたりの野球ごっこ」では，静止画像はA，B，Cの3枚を使用している．まず，  
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図2－2 子どもの行動変化についてのプレゼンテーション資料 

 

 

1枚目のAでは野球ボールが持ち込まれた最初のカットを提示し，次に野球ごっこをし

ている子とそのそばでブロックを使って車を組み立てたり（B），車に乗っている子ども

や指導者の姿（C）を対比させている．次の②「おもしろそうだなぁ」では，1 枚の静

止画像Dを使い，野球ごっこをしている子がブロックで車を作るのに興味を示し始めた

ことを表すために，その子の気持ちを題名にしている．静止画像Dは，他の子どもの車

を見て，車を作っているチーフのところへ野球ごっこをしている子がやってきたカット

である．そして，3つ目の③「のせて！！」では，2枚の静止画像E，Fを使って野球ご

っこをしていたふたりの子が順々に他の子どもの車に乗り始めたところを情報提供し

ている．この時の題名は車に乗りたいという子の気持ちを強調して「のせて！！」とつ

けている．最初に野球ごっこをしていたふたりの子のうちのひとりが車に乗るカット

  

  

 
 

① ふたりの野球ごっこ

ブロックの世界にボールが登

場しました。野球ごっこが部屋の

隅で始まります。他のお友達は車

を一生懸命組み立てています。  

② おもしろそうだなぁ

野球をやっていたお友達が他の

お友達の車を見て、チーフの先生

の方へやってきます。  

③ 「のせて！！」

お友達の車に他のお友達が

乗ります。

そして、もうひとりお友達が乗って

きます。さぁ、3人でしゅっぱつで

すよ。  
 

Ａ Ｂ 

Ｃ Ｄ 

Ｅ Ｆ 
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（E）を，そして，次にもうひとりの子がそれに続いて乗ろうとしているカット（F）を

使っている．なお，静止画像は①，②，③をそれぞれまとめて1枚のシートに矢印の順

番に重ねて提示した． 

 

 (2) 保護者の反応 

上述のプレゼンテーション資料に対する保護者たちの反応は，次の通りであった． 

プレゼンテーションは著者が口頭で説明を加えながら進めた．まず，1枚目Aの静止

画像が提示されるとボールを持ち込んだアキオ（仮名，静止画像 A でボールをもって

右手をあげている子ども）の保護者が「アキオがもってきたんだ」とことばにした． そ

れに続けて，アキオの保護者は子どもが野球を好きで家でもしていることを話す．著者

が指導方法の特徴を説明しながら，プレゼンテーションをさらに進めていくと，保護者

は全員，プレゼンテーションを目にしながらその説明に聞き入っている．野球をしてい

たタカシ（仮名，静止画像 E 真ん中にいる車に手をかけている子ども）とアキオがそ

れぞれ車に乗ろうとしている静止画像（E,F）が提示されると，アキオの保護者が「乗

ったんだ」と小さな声でつぶやく．一方，タカシの保護者は終始，無言で表情を緩めな

がら画像を見つめている． 

ここでは，野球のボールを持ち込んだふたりの子を主人公にして静止画像と説明を構

成した．ボールを持ち込んだアキオの保護者は最初，アキオが野球好きであることを伝

えているが，後半はチーフの指導者の説明に聞き入りながら，プレゼンテーションを見

つめている．もう一方のタカシの保護者はことばを発していないものの，表情を緩ませ

ながらプレゼンテーションを眺めていた．タカシは，以前，一緒に野球ごっこをしてい

たアキオの後を追うことが多く，それをこの保護者は気にしていた．そのようなタカシ

が自分から先に車に乗ったことが保護者にとってはうれしかったのではないかと思わ

れる． 

 

３．３ 子どもの行動と気持ちについての保護者の反応 

 

(1) 製作したプレゼンテーション資料 

子どもの行動とその気持ちについて伝えるために，5つのシーンを取り上げ，プレゼ

ンテーション資料を製作した．このうち，シーンの読み取りについて注意を払って製作

した場面について検討する． 

これは，2005年5月17日の小集団指導で観察され，子ども達や指導者が乗る車を先

頭の子が動かし始めたシーンを取り上げたものである．車を動かしたとたんにブロック

がはずれて，先頭の子が後ろを向いてけわしい表情で叫んでいる．全体で 20 秒間であ

る．このシーンは，子どもが苦労しながらがんばっているシーンを取り上げたものであ

る．ただし，情報提供にあたっては，保護者にブロックがはずれてしまうという失敗あ 
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図2－3 子どもの行動と気持ちについてのプレゼンテーション資料 

 

 

るいは否定的場面としてだけ認識されないように注意を払った． 

図2－3が制作したプレゼンテーション資料である．3枚の静止画像G，H，Iを使い，

題名の④「さぁ，しゅっぱつ～，と思ったら．」は先頭の子の気持ちを表現している．

説明文の「残念！！」は，「はずれて残念だったね．」という著者の気持ちを記したもの

である．3枚の静止画像のうち，まず1枚目のGには先頭の子が後ろを気にしながらス

タートしたカットを，次にブロックがはずれてしまったカット（H）を，そして，最後

に後ろを向いて叫んでいるカット（I）を提示する．これらは図2－2と同様に，矢印の

順番に1枚のシートに重ねて提示した． 

 

(2) 保護者の反応 

図2－3のプレゼンテーション資料に対する保護者たちの反応は，次の通りである． 

著者が「タロウ（仮名）ちゃんには，ごめんなさいなんだけど……」と前置きし，笑

顔でプレゼンテーションを開始し，「先頭のタロウちゃんが一生懸命がんばって，みん

なが乗っている車を動かそうとしたら，ブロックがはずれちゃったのね．残念！」とい

いながら，3枚の静止画像G，H，Iを順番に提示していくと，保護者，指導者から笑い

が起こる．すかさず，タロウの保護者が目を大きく開いて照れたように笑いながら，「タ

ロウにしたら，自分が動いたのに，なんでみんながついてこないのよぉーって感じだっ

たと思うの」と言う． 

 

  

 

④ さぁ、しゅっぱつ～、と思ったら。

先頭のお友達、動き出したら、

あらっと、ブロックがはずれてしま

いました。残念！！

Ｇ Ｈ 

Ｉ 
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先に述べたように，このシーンはブロックがはずれてしまう，という失敗場面として

認識される予測がたつ場面であったが，結果として保護者達の笑いを引き出すことにつ

ながっている．そして，タロウの保護者は自分の子どもの視点にたって気持ちを伝えて

いるのが特徴的である．その保護者の表情も笑顔であり，このシーンが保護者，指導者

というその場に参加している全員によって肯定的に受け入れられていることがわかる．

なお，みんなが乗っている車の先頭で一生懸命に車を動かしているタロウの様子と類似

した場面が第1回目のビデオ映像でも提供されている．その時も指導者や他の保護者が

タロウががんばっていることを伝えると，この保護者は笑顔でビデオ映像を眺めていた．

ただし，子どもの気持ちについての言及はなかった． 

 

 

４ 総合考察 

 

４．１ 静止画像による情報提供の効果 

 

 本研究では，著者が保護者へ伝えたいことを明確にするために，ビデオ映像から静

止画像を作成し複数枚をセットにして情報提供した．子どもの行動の変化とそのプロセ

スについて情報提供した際の保護者の反応からは，次のような効果を確認することがで

きた． 

主人公となっているふたりの子の保護者は，著者が伝えようとした子どもの行動の変

化を認識し，喜んでいた．その認識は，例えば，アキオの保護者の「アキオがもってき

たんだ」「乗ったんだ」という発話に現実味をもって表されている．特に，タカシの保

護者に対しては，EとFの2枚の画像によって，タカシが自分からアキオよりも先に車

に乗ったことを確認できたことが効果的であったと考える．さらに，その「先に乗った」

という情報をその場にいた他の保護者とともに共有化できたことが有効であったとい

える． 

このような情報は，ビデオ映像では情報量が多いために見逃してしまう場合がある．

また，複数の子ども達が登場する場合，保護者は自分の子どもに視線を注ぐので，同じ

映像を視聴していても情報の読み取りには個人差が出る．これに対して，静止画像では

ポイントを押さえて情報を伝えていくことができる．清矢（2001）は，「現象」を複数

の人の間で共有化するための手段として視聴覚機器を位置づけている．タカシの保護者

の事例からは，静止画像が清矢のいう共有化の手段として有効であったことを示してい

ると考えられる． 

また，「先に乗った」という情報を提供するには，時間の流れを考えにいれなければ

ならない．本研究では，ビデオ映像の連続記録を静止画像により「瞬間（1 カット）」

の記録に変換する作業を行った．そして，「瞬間」と「瞬間」をそれが生じた順番に並
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べて提示することにより，時間の流れ，すなわち現象の変化を示すようにした．これに

より，保護者が子どもの行動を理解しやすいように配慮した．「先に乗った」というこ

とを表すには，2枚の静止画像で充分であり，ビデオ映像よりも効率的に情報提供する

ことができる．このように，静止画像は連続記録によるビデオ映像と同じ情報をより効

果的かつ効率的に保護者へ情報提供することができた． 

ところで，授業研究の分野では藤岡（1991）によって授業を記録したビデオ映像をス

トップモーション（一時停止させる）で検討するストップモーション方式が提唱されて

いる．その長所として，授業研究の討論が事実に即してなされるという実証性や，課題

を共有し定式化できるという生産性，誰でもが討論に加われるという平等参加，の3点

がある．本研究のビデオを静止画像にすることは，ストップモーション方式と類似性が

高く，特に実証性や課題（話題）の共有化については同じ特徴をもっているといえる．

しかしながら，この方式がその場面に参加しているだれでもが任意に特定場面にストッ

プモーションをかけられるのに対して，本研究の静止画像による情報提供では指導者の

側が保護者支援にとって必要と考える場面を抽出している．この点については，むしろ

吉崎（1997）によるVTR中断法との類似性が認められる．VTR中断法では，授業者が重

要と考える場面を選び，話し合いが進められる．今回の研究では，指導者の側の伝えた

いと考えたことを選んだが，今後，保護者との相互理解を深めるには，ストップモーシ

ョン方式のようにプレゼンテーションに取り上げる場面の選択や，プレゼンテーション

の製作，発表を保護者が行う形態も考えられる．それによって，保護者が子ども理解に

おいて大切にしている視点を指導者が理解することができると考えられる． 

ところで，ストップモーション方式とVTR中断法は，授業研究という教員や子どもの

発話が検討の中心となるのに対して，静止画像を連続して提示する本研究の方式は，発

話に加えて行動や活動といった身体的要素を検討の中心においている．その意味では，

本研究の場合，子どもの行動，そして行動変化を対象化しており，その変化を表すため

には静止画像を連続提示する方式が有効であったといえる．なお，巖淵（2005）は障害

のある人の介護にあたる人たちが情報を共有する技術として，本研究と同様に連続する

複数の静止画像を１つにまとめたアニメーションを活用している．たとえば，車イスへ

移動する介助方法をアニメーションにしているが，そこではやはり動作や行動による

「介助」が対象とされている． 

 

４．２ 静止画像に短い説明文を添えた情報提供の効果 

 

今回の情報提供では，指導活動上の著者の意図を明確にするために，その状況や，子

どもの気持ちを読み取った短い説明文をつけた．そこでは，マンガの手法を参考にした．

マンガは子どもだけではなく大人にも好まれる表現媒体である．マンガはビデオ映像の

静止画像が線に加工され，それに音声が文字化されて添えられたものとして考えること
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ができる．さらに，マンガには場面の解説も文字として付け加わり視覚情報となって同

時に提示されている．そして，1コマ1コマを連続して提示することにより読者の関心

を高めている．その文字情報は短いのが特徴である．本研究においても著者が子どもの

気持ちを読み取ったことを短く添えたことが，タロウの保護者に著者の意図を容易に理

解させ，自発的に発話を始めさせたことにつながったと考察される． 

古市ら（1997）はビデオ録画にあたって，子どもの心が見えるとり方をしなければ資

料としての価値，すなわち本研究で意味する情報としての価値はないと述べている．タ

ロウの保護者は類似したビデオ映像の場面では見せなかったタロウの気持ちについて

の発言を，静止画像の場面では自発的に表出している．このことは，静止画像，そして，

静止画像を連続して提示すること，そこへ子どもの気持ちを強調したテキストを添える

ことによって引き出された反応であり，その有効性を認識できる．古市らの述べる「子

どもの心が見える」情報の提供にかかわっては，録画されたビデオ映像を加工する方法

も一考されてよいと考える． 

発達心理学研究では，映画フィルムなどの連続的記録を用いた論文が 1970 年代中盤

から見られる．たとえば，Trevarthen et al.(1978)は母子のかかわりのプロセスを詳

細に行動分析するために写真を使用しているが，それは映画フィルムの1コマを陽画紙

に焼き付けたものである．そして，2～5 枚を 1 セットにして論文に提示している．本

邦においても，近年の質的研究の台頭に伴い写真やビデオ映像が論文に掲載されるよう

になった．たとえば，鯨岡（1989）は Gray（1978）らの手法を参考に母子のかかわり

の様子をエピソードとして文章で記述し，そこへビデオ映像の静止画像や画像の輪郭を

なぞった挿絵を複数枚加えている．これらはいずれも文字が主体となり，写真やビデオ

映像は補足的に用いられているのが特徴である．それは，これらの研究が大藪・越川

（2000）のいう「内部的観点」，すなわち，子どもやそこにかかわる大人の気持ちの理

解をテーマとしているからである．そのために観察者（エピソード記述者）のその状況

や子どもの行動の背景にある内面の理解を表現できる文章記述が中心になっていると

考えられる． 

本研究では，保護者自身が観察者となるように静止画像を主とし，説明文は短いもの

にした．つまり，保護者がその時の子どもの気持ちの読み取れるように，著者の読み取

りは補足的にした．それは，「私はタロウちゃんの気持ちを○○のように理解しました

が，いかがですか？」という著者から保護者への問いかけを間接的に行うことであり，

それに対するこたえを保護者が表明できるようにするためである．このことは，保護者

が著者から提供されるさまざまな情報を自分自身で読み取ることを可能にする．そうす

ることによって，著者が子どもの行動をどのように理解したか，あるいはどのように指

導したかという一方的な情報提供にとどまらず，保護者の意見も尊重し相互理解を進め

ることができると考えた．すなわち，ビデオ映像の静止画像という多くの人に共通に可

視化できる情報を保護者と著者が共有し，そこへ著者の読み取りを補足的に示すことに
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より，保護者が著者の情報の読み取りについての理解を主体的に進めることができると

考えたのである．  

 

今回の研究では，以上のように著者の意図を保護者に理解してもらうこと，そして，

保護者の考えを引き出すことができた．しかし，本研究は特定の場面における保護者の

限られた反応を検討したものであり，内垣戸ら（2005)が検討している質的研究が抱え

る「研究の妥当性」や「研究の一般化可能性」にかかわる課題がある．また，南（1997）

が述べているように，観察による限られた事例を扱った研究の場合，結果の過剰な一般

化や因果関係の特定を行うことがあってはならない． 

本研究では，保護者の2つの反応から静止画像による情報提供とそこに添える短い説

明文による情報提供の効果について検討を行った．今後さらに検討を深め，保護者と指

導者の相互の対話を深め，相互理解を深めるための情報提供について考察する必要があ

る．そのためには以下のことが求められると考えられる． 

まず，どの場面を取り上げるか，そして，それをどのくらいの枚数の静止画像に加工

するのか，それらを重ねて提示したらよいのか，あるいは1枚1枚のシートで提示した

方がよいのか，といった内容面から技術面といった多岐に渡る課題があげられる．そし

て，静止画像による情報提供の効果について，保護者へインタビューを行ったり，質問

紙調査を実施することにより，得られた結果の妥当性を検証することも必要である．ま

た，同じ内容についてビデオ映像と静止画像の両方で情報提供を行い，保護者の反応を

比較検討することにより，本研究で得られた結果が静止画像特有の効果となるのかを検

討することが求められる．  

ビデオ映像を用いたビジュアルエスノグラフィーの手法（Tobin, Wu, & Davidson,1989）

では，ビデオ映像は単なるデータとしてではなく関係者の対話を引き出す最初の声として

捉えられているが，今回，試みた静止画像による情報提供は保護者との対話を引き出すた

めの教材としての可能性をもっていると位置づけることができる．今後，さらに対話が活

発になるためのビデオ映像を用いた情報の編集，加工について検討を深め，上述した課題

に取組み，教育場面における保護者への情報提供をより有効なものにしてゆきたい． 
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第3章 高等教育における聴覚障害学生用オルタナティ

ブ・ビデオ学習教材の導入に関する実践的研究 

 

 

概  要 

 

 第3章では，大学の講義でビデオ学習教材を使用する時に，受講している聴覚障害学

生にそのビデオ学習教材の情報保障をするために著者が作成した「オルタナティブ・ビ

デオ学習教材」の活用を取り上げる．聴覚障害学生は，「教育実践の知識をもたない人」

である． 

 オルタナティブ・ビデオ学習教材とは，ビデオの音声を文字化して書き込んだ用紙に，

ビデオプリンターでコピーしたその場面の静止画像を貼ったものである．今回，作成し

たオルタナティブ・ビデオ学習教材は4つある．なお，4つのうち3つは講義内容を深

めるために活用し，残りの1つは実習の学習教材として活用している．このように，こ

こでは，ビデオ映像の情報を「情報量の削減」により操作する． 

 この「情報量の削減」の効果は，当該学生に関する日常的観察や提出レポートにより

確認されている． 
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第3章 高等教育における聴覚障害学生用オルタナティ

ブ・ビデオ学習教材の導入に関する実践的研究 

 

 

はじめに 

 

現在，本邦の高等教育機関における障害学生の受け入れ状況は，2002 年にメデイア

教育開発センターが実施した実態調査によれば，4年制大学の約6割以上に在籍者がい

るとされている(メディア教育開発センター，2002)．聴覚障害学生については，一般の

大学や短大への進学が 1960 年代後半から認められるようになっているが，彼らの高等

教育への志向は 1970 年代より高まりをみせ，この当時は国立大学よりも私立大学への

進学がほとんどであったとされる(都築，1994;安井，2004)．1990年代に入ると国立大

学への進学者も増え，1987 年にはわが国で初めて聴覚障害者を対象とした筑波技術短

期大学が設立され，聴覚障害者の高等教育における修学機関の選択の幅が広がってきて

いると言えよう． 

このような聴覚障害学生の高等教育への進学にともなって課題とされるのが，講義に

おける情報保障である．これは「講義保障」と呼ばれ，米国と日本の講義保障について

比較した都築(1994)や須藤ら(2001)によれば，米国では手話通訳，チューター，ノート

テーカー，そして専門のカウンセラーの配置などの支援体制の整備だけでなく，学習上

生じた課題の解決に際してサポートを受けられる体制が確立されている．石原ら(2003)

は，このような米国と比較して，本邦では受け入れ大学や任意団体によって講義保障へ

の支援が進められているものの，制度，方法，意識等の様々な視点から検討すべき課題

があるとしている．本邦の各大学での講義保障の取組みは，報告書やガイドブック等に

まとめられ，初めて聴覚障害学生を受け入れる大学は当該学生と連絡をとりながらこの

報告書やガイドブックを参照し，場合によっては既に受け入れ経験のある大学の関係者

へ直接，コンタクトをとってその受け入れの体制を整えているのが現状であろう． 
さて，聴覚障害学生の受講に際しては関連の委員会から講義の実施に際してガイドブ

ックや配慮事項についてまとめたプリントが配布されたりするが，実際に講義を担当す

る教員はどのようなことを感じているのであろうか．聴覚障害学生を担当したことのあ

る教員に対する調査を実施した筑波大学では，回答者の9割以上が「どのようにしたら

良いかわからず，戸惑ったことがある」との回答をよせている．具体的な戸惑いとして

は，「要望してこない学生が多く，改善すべき点がわからない」「通訳者がいると，安心

して配慮することを忘れてしまう」「配慮しなければと思うが，なかなか大変でできな
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い」「どうすればよいのかわからず困ってしまう」等があげられている(筑波大学第二学
群人問学類，1998)． 

この戸惑いを講義を進める上での教育方法の課題として整理した場合，各大学の報告

書の中で担当教員から記述されることが比較的多いのは，ビデオ学習教材が教室で使用

された際の課題である．同様の課題は，講義内容を当該学生に伝達しているノートテー

カーからも多く出されている．講演式の講義の場合，講義担当者の話はノートテークや

手話通訳，手書き及びパソコン要約筆記，音声認識ソフトによるパソコン筆記等の方法

によって，当該学生へ伝達されるが，このうち最もポピュラーな方法が一緒に同じ大学

で学ぶ学生の支援を得られるノートテークである．ノートテーカーからは，「ビデオだ

と複数の人物の発言が混じったり，早口だったりするので大変だった」「授業者にビデ

オ内容の要約をあらかじめ作ってもらえるとありがたいのだが」「ビデオをダビングし

たり，内容をまとめた資料を準備してくれたので助かった」等の課題と，その解決策に

ついての意見が示されている(紀藤ら，2001)．また，当該の学生からも「ビデオは，は

っきりいってノートテイクでは対応できません．ノートテイクとビデオの画面を同時に

見ることはできないし，通訳の情報は画面とずれるので内容をつかむことも困難です」

との声があがっている(筑波大学第二学群人問学類，1998)．このように，高等教育にお

いて重要な教材機器であるビデオによる学習教材の提示は，講義を構成・展開している

講義担当者，講義内容を当該学生に伝えるノートテーカー，そして，当の聴覚障害学生

という 3者にとってその課題性が共通に認識される実態にある． 
 
 
２ ビデオ学習教材使用時の対処方法と課題 

 
２．１ 字幕挿入 

 

これまでの本邦の聴覚障害児への教育実践では，妹尾(1987)によると読話・発語を中

心としたコミュニケーションの習得として「口話注 1)」が採られてきたこともあり，テ

レビ番組が教材として用いられた．その際には，画面に字幕を挿入する方法が用いられ

ている． 

字幕挿入は，現在，字幕放送としてテレビ画面上で目にすることができるが，日本の

字幕放送の歴史についてまとめた都築(1994)によると，字幕のついた映像には(1)文字

放送の字幕番組，(2)一般のテレビ番組に字幕のついたもの，(3)字幕つきのビデオ，の

3 つが考えられるとしている．そして，字幕放送の制度化の取組みは 1970 年代から開

始され，1986年に放送が開始されたことを述べている． 

ちょうどこの 1980 年代半ばから，聴覚障害者のための字幕挿入に関するソフトの開

発研究や聾学校の生徒に対する字幕挿入のあり方に関する研究が見られる(小畑ら，
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1985；石原ら，1989；立入，1990)．都築は，この当時，番組の字幕制作の作業として，

番組の台本をもとにビデオカセットを再生しながら文字を起こし，その際に番組でしゃ

べっている内容をそのまま記述するのではたいへん読みにくいので要約をする必要が

あったとしている．なお，しゃべっている内容をそのまま文字にするには，15 分番組

で約8時間かかるとされ，とても労力と時間のかかる作業であったことがわかる．また，

立入は，聾学校において「物語」タイプの番組に字幕挿入をする作業の1つとしてセリ

フの要約について検討し，字幕挿入にかかわる5つの作業のうち，要約の作業が一番課

題となったと報告している．つまり，セリフを要約せずにそのまま挿入すると字幕の入

れ替えを頻繁に行わなくてはならず，全部を読むことができなくなってしまうというの

だ．そして，具体的な課題として，限られた表示文字数の中にセリフを凝集しなければ

ならないこと，あまり要約しすぎると物語の筋がわからなくなってしまうことをあげ，

この対処が要約者の主観によって判断されていることを指摘している．また，妹尾も早

口のセリフについてその要約をどうするか，ナレーションとセリフの違いについてどう

するか，聴覚障害児に見られる読みの速度の限界にどのように対応するか等を字幕挿入

に伴う課題として示している． 

一方，広瀬(2000)は，放送大学がモデルにしている 1970 年に設立された英国のオー

プンユニヴァーシティ(OU)での障害学生に対する支援システムについて報告している．

OU は，多様な背景をもつ人々に開かれた大学としての指針をもっており，障害者に対

しても積極的に門戸を開放するとともにオルタナティブ学習教材によって学習支援を

充実させている．そこでは，聴覚障害学生に直接かかわるオルタナティブ学習教材の1

つとしてテレビ授業番組の字幕化に取り組んでいる．ただし，財政上の問題から全ての

番組の字幕化は困難とされている．広瀬は，このような OU の取組みを引き合いに出し

ながら，本邦の聴覚障害者の要望として①放送番組等の字幕又は手話によるリアルタイ

ム送信(リアルタイム字幕等)，②字幕ビデオの作成，③字幕放送，手話放送の拡大，の

3つをあげている．このことから聴覚障害者自身が字幕という方法を望んでいることが

理解できる． 

この広瀬の指摘は，聴覚障害学生用の字幕によるオルタナティブ学習教材の作成と利

用を本邦の高等教育でも推進していく必要性を強調していると考えられる．前述したよ

うに，本邦では各大学や任意団体によって講義保障に対する取組みが進められ，音声認

識ソフトの利用により労力を省く可能性もひらけてきた．しかし，財政面，支援体制で

の課題が残されており，字幕によるオルタナティブ学習教材による学習支援は，放送大

学にあっても進んでいないとされている． 
 
２．２ その他 

 
ビデオ教材の使用に際して，その情報を保障する方法としては，字幕挿入の他に，セ
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リフの文字化，手話通訳，ノートテークがあげられる．このうち，セリフの文字化に際

しては文字化した資料は聴覚障害学生に手渡され，学生はそれと照らし合わせて映像を

見ることになる．この場合，先の聴覚障害学生の「ノートテイクとビデオ画面を同時に

見ることはできない」ということばにあるように，文字化された資料を読み続けている

と映像と文字情報の対応関係が不明になってしまう．したがって，事前に文字化した資

料を渡し本人に予習を求めたり，あるいは事後にビデオを貸し出し復習を求めたりする

等の本人に努力を要請することや，講義担当者が映像との対応関係に配慮した手立て

(例えば，本人のところへ行って文字化資料と映像との対応を伝える)をとるという講義

担当側の配慮が必要になってくる．手話通訳については人材の確保の問題がある．ノー

トテークについて，講義者の話，つまり言語情報をノートテイクする場合と異なり，ビ

デオ教材では映像による視覚情報と聴覚情報を時系列に即して統合していくことが必

要であり，言語情報だけのノートテークではその情報保障は困難である．鹿内(2003)

は，できるだけリアルタイムの文字情報の提供を試み，B6版の小さな用紙に1～2文を

ノートテークして学生に渡していく方法をとっているが，渡していく用紙が読まれない

まま積み重なっていくことがよくあったと報告している．口話を用いる聴覚障害学生の

場合は，ビデオ教材の登場人物の顔が大きく映し出され正面からの画像が主体のもので

あれば，内容をまとめたレジュメを事前に渡しておくとその理解がある程度，促進され

ると考えられる． 
その他，ビデオ教材の使用にかかわっての対処方法として，タイトルと内容を簡単に

板書したり，内容をまとめたレジュメを準備するなど，講義担当側だけで対処可能な手

立てもあろう．また，事前事後にビデオを貸し出す方法もあるが，これはすでに述べた

ように本人に努力を要請する対処方法である． 
 
 
３ オルタナティブ・ビデオ学習教材の作成 

 
著者はこれまで述べてきたことを踏まえ，担当する聴覚障害学生に対してオルタナテ

ィブ・ビデオ学習教材の導入を試みた．以下に，その作成と活用の実際について報告す

る．なお，この報告ではオルタナティブ・ビデオ学習教材の作成にあたって，もとにな

っているビデオ学習教材を内容によって2つのタイプに分類し，その特徴に合わせた作

成方法を考案し紹介していく． 

 
３．１ オルタナティブ・ビデオ学習教材とは？ 

 

広瀬(2000)によると，OU では障害者のためにそれぞれの障害特性に合わせたオルタ

ナティブメディアによる学習教材が用意されている．具体的には，聴覚障害者向けには
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放送番組の台本の用意，テレビ授業番組の字幕化がある．また，視覚障害者向けにはオ

ーディオカセット教材，電子ファイル(印刷教材の電子テキスト化)，触知性教材，点字

の学習教材がある．そして，このオルタナティブメディアによる学習教材を総称して「オ

ルタナティブ学習教材」と呼んでいる． 

この報告では，一般の大学における一斉授業でビデオ学習教材を使用する時に，一緒

に受講している聴覚障害学生にそのビデオ学習教材の情報保障をするために作成した

学習教材を「オルタナティブ・ビデオ学習教材 modified audiovisual aids」と呼ぶ．

また，オルタナティブ・ビデオ学習教材のもとになっているビデオ学習教材を「オリジ

ナルビデオ」と呼ぶ． 

 
３．２ オルタナティブ・ビデオ学習教材作成の基本方針 

 

ビデオ学習教材は，映像と音声を主体とする伝達メディアである．ここでは，ビデオ

学習教材の特質をその情報の受容モードに分けてまず整理してみよう．映像は，視覚的

情報として視覚が受容モードとなる．そして，音声は聴覚情報として聴覚が受容モード

になる．我々がビデオを視聴する時は，この視聴覚間の情報統合を行っているわけであ

る． 

ここでは，聴覚障害学生の実態に合わせて，音声は文字化する．そして，映像は静止

画像にする．なお，静止画像への加工にはビデオプリンターを使用する．アニメーショ

ンでは，1枚1枚の絵コンテが連続して表示されることによって，視聴者がそれを動画

として認知しているわけだが，映像を静止画像に加工することは1枚の絵コンテを作成

することに対応する．このように，オルタナティブ・ビデオ学習教材とは，音声を文字

化したものを書き込んだ用紙に，映像の静止画像を貼ったものである． 

ところで，ビデオ学習教材のコンテンツは，なんらかの具体的な事象(例えば，天気

予報や調理手順)を説明することを目的として作成されたものと，ドラマやドキュメン

タリー，あるいは個人が収集する日常生活の記録といった，状況と登場人物の間でかわ

されるコミュニケーションを重視して作成されたものの 2 つに大別することができよ

う．前者の具体的な事象の説明を目的とするビデオ学習教材は，映像を説明するナレー

ションが主体となっている場合が多い．ここでは，前者を説明型ビデオ学習教材と呼び，

後者を状況型ビデオ学習教材と呼ぶ． 

説明型のオルタナティブ・ビデオ学習教材ではナレーションを全て文章化したものを

用紙へ記入し，ナレーションでポイントとなる映像の静止画像をその用紙に貼ることを

基本とする．一方，後者の状況型のオルタナティブ・ビデオ学習教材では，聴覚障害学

生が登場人物間のコミュニケーションを理解できるように，登場人物の音声と動作や表

情なども文章に起こし，登場人物間のやりとりを矢印で結び，これを記入した用紙にポ

イントとなる映像の静止画像を貼ることを基本にする．なお，状況型のオルタナティ
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ブ・ビデオ学習教材の作成にあたっては，臨床発達心理学で子どもと養育者のかかわり

のプロセスを分析するために後藤(1974)が開発した相互作用過程分析法注 2)の考えを使

っている．表3－1に相互作用過程分析法による分析の視点とその手順をまとめてある．

この分析方法の考えを利用することには，登場人物の誰から誰へどのようなはたらきか

けがあったのか，それに対してはたらきかけられた相手はどのように反応したのか，と

いったコミュニケーションのプロセスを文章化できるという利点がある． 

 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表3－1 相互作用過程分析法の実際(後藤，1974を一部改変) 
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３．３ オルタナティブ・ビデオ学習教材の作成 

 

今回は，教員養成系大学学部2年に在籍している，口話によってコミュニケーション

をとっている聴覚障害学生を対象として作成した．この学習教材は，障害児教育科目で

ある「障害児の心理」(半期・2単位)で活用するために作成されている．講義は試験を

除いて12回実施され，このうち4回の講義でビデオ学習教材の使用を計画していた．

受講登録者数は75名である．表3－2は講義のテーマとビデオ学習教材の利用状況につ

いてまとめたものである． 

以下に，今回作成したオルタナティブ・ビデオ学習教材を4つ示す．4つのビデオ学

習教材は，説明型2つと状況型2つに分類される．なお，実際のオルタナティブ・ビデ

オ学習教材については，それぞれのタイプについて1つずつを掲載する． 
 
(1) 状況型のオルタナティブ・ビデオ学習教材の作成 

 第4回目講義のオルタナティブ・ビデオ学習教材の作成 

はじめてオルタナティブ・ビデオ学習教材を作成したのが，第 4 回目の講義である．
ここでは，知能検査がどのように実施されるかについて説明するためのビデオ学習教材

として市販ビデオを活用した．このビデオ学習教材は，知能検査の実施要領の概要を解

説した研修用ビデオで，子どもを対象とした検査場面が約 30 分間に渡って収録されて

いる．この知能検査には 10 の検査項目があり，1 つ 1 つの検査の実施場面ごとに，最

初に「1．○○」というように字幕のみの画面が提示され，その後に検査者と子どもが

登場し検査が始まる．講義では，最初の2つの検査の場面(4分間)を使用した． 

それぞれの検査項目では，最初に検査者が検査のやり方を説明し，次に検査者が質問

しそれに子どもが答える．あるいは，検査のやり方を説明し，検査者の「始め」の声に 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

表3－2 2003年度「障害児の心理」の講義テーマとビデオ学習教材 
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合わせて子どもが求められている課題，例えば「パズル」に取り組むというように登場

人物の間のやりとりが把握しすいという特徴がこのビデオにはある．そこで，オルタナ

ティブ・ビデオ学習教材では，この2人のやりとりを文章化し，矢印で結ぶことにした．

この時，原則として音声は全て文章化し，頷くとか指差すといった動作についても文章

化することにした．実際のオルタナティブ・ビデオ学習教材は，登場人物のやりとりを

文章化したものを用紙に書き入れ，そこにその場面を特徴づける画面をビデオプリンタ

ーでコピーして貼ったものである．なお，オリジナルビデオとの対応関係がわかるよう

に，用紙の 1 番上に「1．○○」というようにその検査項目名を記入し，その下に字幕

画面のコピーを貼っている． 

 
第5回目講義のオルタナティブ・ビデオ学習教材の作成 

この講義のオリジナルビデオは母子の遊んでいる場面を録画したもので，視聴者を意

識して制作されたものではなく，記録としてビデオに残しているものである．第5回目

の講義では，遊んでいる子どもへの母親のはたらきかけについて観察することを目的に

して使用した．このオリジナルビデオの収録時間は10分間である． 

オルタナティブ・ビデオ学習教材の作成では，まず，登場人物を確認する．オリジナ

ルビデオでは登場人物は母親と子どもの2名である．次に母親と子どもそれぞれ別々に

音声と表情，動作などを文章化する．つまり，このオルタナティブ・ビデオ学習教材で

は音声は全部，そして映像については登場人物の表情や動作の全てが文章化される．次

にこの母親と子どもに分けて文章化したものの双方を，母親の子どもへのはたらきかけ

がわかるように相互に矢印で結んでいく．そして，母親の子どもへのはたらきかけでポ

イントになる画面をビデオプリンターでコピーして取り出す．図3－1が，第5回目の

オルタナティブ・ビデオ学習教材の一部である． 

 
(2) 説明型のオルタナティブ・ビデオ学習教材の作成 

第7回目講義のオルタナティブ・ビデオ学習教材の作成 

第7回目の「運動の発達と障害」をテーマとした講義では，健常な乳児の姿勢の発達

と姿勢反応の出現についての説明を行うために市販のビデオ学習教材を使用した．この

ビデオ学習教材は，乳児期の運動発達に関する月齢毎の子どもの状態についての映像と

その説明をするナレーションから構成されている． 

講義では，乳児のある1つの姿勢の発達に関する説明場面と，姿勢反応1つに関する

説明場面との，2場面をビデオ学習教材から選択して使用した．なお，このビデオ学習

教材は全部視聴すると約40分間かかるが，これらの2つの説明場面は合わせて4分間

で視聴できる．このビデオ学習教材では，具体的な姿勢と姿勢反応の名称の字幕がまず

挿入され，その後，映像とナレーションによって説明が行われ，次の説明場面への転換

も字幕の挿入とナレーションによってなされている．したがって，視聴者は説明場面の 



 44 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

  
図3－1 第5回目講義のオルタナティブ・ビデオ学習教材 
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切換えを容易に理解することができる． 
そこで，オルタナティブ・ビデオ学習教材では，この字幕が挿入された画面から次の

字幕挿入画面までのナレーションを全て文章化し，これらの姿勢，姿勢反応を理解する

上でポイントとなる映像をビデオプリンターで静止画像に加工することにする．なお，

オリジナルビデオとの対応関係をわかりやすくするために，学生に渡すオルタナティ

ブ・ビデオ学習教材には，字幕の入った静止画像を一番最初に添付し，その次にナレー

ションを文章化したものを掲載し，その文章に合わせてポイントとなる静止画像を添付

することにする． 
 
第9回目講義のオルタナティブ・ビデオ学習教材の作成 

第9回目で使用したNHK番組「名物研究室母子コミュニケーション」(1995年8月19

日放映)は，母子コミュニケーションについてレポーターが他の出演者に話を聞きなが

ら場面が進行していくテレビ番組の録画ビデオである．講義では，番組の終了前の5分

間を使用した．このビデオは，乳児の伝達行為の発達を理解するための学習教材として

活用されている． 

オルタナティブ・ビデオ学習教材の作成では，まず，オリジナルビデオの登場人物の

確認をする．登場人物は4名であった．次に，オリジナルビデオの映像を見ながら場面

の切換えを確認する．ここでの場面の切換えとは，画面に映っている映像がその前のも

のと変化するということである．このオリジナルビデオでは5分間に10回の場面の切

換えがあった．次に，10 の場面毎に音声を全て文章化する．この時にどの登場人物が

何を話しているのかがわかるように，それぞれの登場人物の頭文字を付けた上で文章化

する．そして，10 の場面を代表する画面をそれぞれの場面毎に 1 つ選んで，ビデオプ

リンターで静止画像にして取り出す． 

実際に学生へ渡すオルタナティブ・ビデオ学習教材には，一番最初にオリジナルビデ

オの概要を文章にしてまとめたものが書かれ，次に登場人物が書かれている．そして，

その下に【グラフの画面】というようにその画面の特徴を書き入れて，それに続けて登

場人物の話を文章化したものを書き入れる．図 3－2 は，作成したオルタナティブ・ビ

デオ学習教材の一部である． 

 
 
４ オルタナティブ・ビデオ学習教材の活用 

 
以下に，オルタナティブ・ビデオ学習教材の活用について述べる． 
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図3－2 第9回目講義のオルタナティブ・ビデオ学習教材 
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４．１ 講義の基本的な組み立て 

 

当該の学生に大学はノートテークによる支援体制をとっている．しかし，この講義で

は，OHPによる講義内容の提示と講義の流れを示したレジュメの作成等によって講義の

内容を理解できると，学生が申し出たため，ノートテークによる支援はなされていない．

この学生に対する講義は，次の手順に従って進行している． 

①講義の中で使用する OHP シート全てを等倍にコピーしたものを講義開始時に学生

に渡す．この時に，メッセージシートを添付し，ビデオ学習教材使用時には講義の

どのくらいの時間帯で何分間，どのようなビデオを用いるかを事前に伝えるように

留意した． 

②①と平行させて，本学生を含めて全学生に全ての資料を講義の冒頭に配布する． 

③OHPのシートを用いて講義を開始する．個々のOHPシートの使用の際に，この学生

が手元のコピーと対応できているかを確認する．板書する際は，コピーに板書する

ことをあらかじめ記入しておく． 

④OHPシートまたは板書によって，次回の予告をして，講義を終了する． 

以上のようにその回に使用するシートのコピーをこの学生には原則として全て事前

に渡していた．なお，全学生を対象として講義への質問に対応するオフィスアワーを設

定している． 

 

４．２ オルタナティブ・ビデオ学習教材の活用 

 

表3－3はオルタナティブ・ビデオ学習教材を使用した4回分の講義の流れを整理し

たものである．この表に示したように，まず講義では講義担当者がOHPシートを用いて

講義テーマについて説明を行い，次にビデオ学習教材を使用している．そして，オルタ

ナティブ・ビデオ学習教材はいずれもオリジナルビデオと並行して使用されている．な

お，第4回目，7回目及び9回目ではオリジナルビデオ及びオルタナティブ・ビデオ学

習教材は講義担当者が説明したことを受講生がさらに理解を深めるために使用されて

いる．これに対して，第5回目では講義の中で進められる実習の一部として使用されて

いる． 

 
 
５ おわりに 

 

このレポートでは，聴覚障害学生にビデオ学習教材の情報保障をするために著者が作

成した「オルタナティブ・ビデオ学習教材」の活用について報告してきた．ここでのオ

ルタナティブ・ビデオ学習教材とは，ビデオの音声を文字化して書き込んだ用紙に，ビ 
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表3－3 オルタナティブ・ビデオ学習教材を使用した講義の概要 
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デオプリンターでコピーしたその場面の静止画像を貼ったものであった．今回活用した

オルタナティブ・ビデオ学習教材の教育効果については，当該学生に関する日常的観察

や提出してもらったレポートなどによって，その効果が確認された．しかし，今回はひ

とりの事例であったため定量的な評価は行っていない．今後，事例数を増やすとともに，

定量的な評価も行ってゆきたいと考えている． 
さらに今後，障害を持った学生が一般学生とともに大学で学ぶ機会がますます増えて

いくことは問違いない．本報告で示したような工夫を，様々な障害を持つ事例に対し試

みることによって，障害を持つ大学生に対する総合的な支援体制を構築するよう検討を

続けてゆきたい． 
 
 
注 1) 読話(話し手の唇の動きを見て話しの内容を理解すると)・発声を中心にしたコミュニ

ケーションの方法である． 

注2) 1970年代に北海道大学教育学部の三宅和夫を中心としたグループが乳幼児の縦断的発

達研究を実施し，その研究方法の 1 つとしてメンバーの 1 人である後藤守が考案し

たものである． 
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第4章 ことばの遅れをもつ幼児を対象とする指導の評価

に関する実践的研究 

 

 

概  要 

 

 第4章では，ことばの発達の遅れを主訴とする幼児を対象とした指導実践を指導者に

評価させるために，ビデオ映像を分析し，評価を数値で表す方法を検討する．指導者は，

「教育実践の知識をもつ人」である．ここでは，ビデオ映像の情報を分析することによ

り，「情報量の削減」を行う．まず，指導実践を，後藤ら(1983)の開発した行動空間分

析方法を用いて分析する．ここでは，特に，①人とかかわる，②遊具とかかわる，③活

動の中心となっている人と空間を共有する，の3つの視点から著者が開発した個人およ

び集団の「かかわり行動係数」の推移を中心にして，幼児の関係行動の発達的変容の様

相を明らかにしていく． 

 分析の結果，「かかわり行動係数」によって，指導対象である幼児の変容を捉えられ

ることが確認されている．したがって，指導実践の評価を行うために，「かかわり行動

係数」，つまり，「情報量の削減」を活用できることがわかった． 
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第4章 ことばの遅れをもつ幼児を対象とする指導の評価

に関する実践的研究 

 

 

１ 研究目的 

 

 本研究では，ビデオ映像の分析結果を基礎資料とし，指導実践を数値で評価する試行

について検討を加える． 

 本研究で取り上げる指導実践は，ことばの発達の遅れを主訴とする幼児を対象とした

行動空間療法(後藤ら，1984)によるものである．この指導実践の関係行動について，後

藤ら(1983)の開発した行動空間分析方法を用いて明らかにする．行動空間分析法は，行

動空間療法による指導実践を評価するために開発された分析方法である．ここでは，特

に，①対人関係，②対物関係，③空間の共有，の3つの視点から著者(金澤，1994)が開

発した個人および集団の「かかわり行動係数」の推移を中心にして，幼児の関係行動の

発達的変容の様相を明らかにしていく． 

 

 

２ 研究方法 

 

 ２．１ 分析対象 

 

 分析の対象は，指導対象児4名と指導者3名(内訳は，チーフ，サブ，アシスタント

各 1 名である)の計 7 名である．指導対象児はことばの発達の遅れを主訴とした幼児 4

名(以下，太郎，次郎，三郎，四郎とする)で，初回指導時の年齢は2歳8ヵ月から3歳

3ヵ月であり，平均3歳0ヵ月である．図4－1は，初回指導時の対象児の関係行動を3

名の評定者により評定した結果をまとめたものである．この行動評定は，関係行動の特

徴を把握するために開発されたものであり，評定値は7に近づくほどその評定項目の特

性が強くなることを意味している(後藤ら，1992)．本研究で用いた子どもの働きかけ行

動評定は，「他の子どもへの働きかけ」「指導者への働きかけ」の2つのクラスターから

構成されており，それぞれ5つの下位項目からなっている．全般的に4名の中では，三

郎が関係行動のそれぞれの項目において7方向にあり，強い関係行動の傾向を示してい

る．それと対照的な傾向を示しているのが，次郎である．太郎と四郎は，これらの中間

にいる． 
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図4－1 初回指導時における働きかけ行動評定プロフィール 

 

 

 指導は，1990年10月から同年12月に計17回実施している．指導法には，第2章で

述べた後藤ら(1984)の行動空間療法を用いている．図 4－2 は，指導を行うプレィルー

ムで，6.65m×7.50m の広さである．なお，この指導実践は，著者が後藤らの研究プロ

ジェクトに初めて参加した時期に行われている． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  図4－2 行動空間 
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 ２．２ 分析方法 

 

(1) 分析資料の選択 

 分析資料となるビデオ映像は，プレィルームに設置された可動式のカメラを観察室よ

り操作し，収録する．17 回の指導を通した発達的変容を捉えるために，本研究では指

導初回(1990年10月18日)，最終回(1990年12月20日)の2回分を分析資料とする． 

 

(2) 分析方法 

(a) 行動空間分析法 

 分析資料であるビデオ映像をビデオコーダーで再生しながら，行動空間分析法を用い

て，分析対象者7名の関係行動を分析単位時間5秒毎に図4－3の関係カテゴリー型に

基づいて分析する．この場合，関係行動が成立した相手を特定できるように分析し，関

係カテゴリー型の決定にあたっては，対人関係を含む場合，その相手との間で5秒間に 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図4－3 関係カテゴリー型 
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結ばれたもっとも構成度の高い関係カテゴリー型を選択する．関係カテゴリー型は，Ⅵ

型→Ⅰ型の順に構成度が高くなり，Ⅱa 型とⅡb 型では本人が対物関係を保持している

Ⅱa型の方が高い(小笠原・後藤，1989)． 

 ここでは,行動空間を図 4－2 に示す Communicative Space(以下，Co 空間とする)と

Round Space(以下，Ro空間とする)の2つに分割する．なお，Co空間は高さ15㎝の正

方形の舞台(270㎝×270㎝)と，その上にのせられた直径180㎝の円形の舞台から構成

されている． 

 分析は，結果を比較分析する目的から同一の分析者が担当する．ただし，このことに

伴う信頼性の問題は今後の課題として残されている．1 回の指導の分析対象時間は 30

分であり，分析単位時間が5秒なので分析対象コマ数は360コマとなっている． 

 

(b) 個人および集団かかわり行動係数 

 本研究では，関係行動の発達的変容を数値に表すことを目的にして，個人および集団

のかかわり行動係数を算出する(金澤，1991)．算定式は，以下の通りである． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 これは，行動空間分析法の分析結果を基礎資料として，3つの要因，つまり，①他者

とのかかわり，②遊具とのかかわり，③チーフとの空間共有，がどの程度，関係行動の

系に組み込まれているかを表す係数として考えたものである．この算定式は，分析対象

コマ数内において，それぞれ要因別に考えられ得る最大可能数値が実際の分析で，どの
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程度，得られたかを分数で表し，3要因の積を求めることにより，最も凝集化された関

係行動を構成し得る確率がどの程度あるのかを算定したものである．つまり，対物関係

を組み込みながら関係性の高い対人関係を構成し，なおかつ，その関係行動が活動の中

心となっているチーフの行動空間を共有する流れの中で，構成され得る確率を表したも

のである．この係数は，最大値を100とし，数値が高いほどその個人及び集団の関係行

動の構成度は高いものとなる．また，分析対象コマ数内において，どれかひとつでも全

く構成されていない要因があると他の要因がどれほど高い数値になっていても，かかわ

り行動係数は0となる．たとえば，ある分析対象コマ数内で1コマも対物関係が保たれ

なかったとすると，対人関係，行動空間の共有の数値に関係なく，かかわり行動係数は

0である． 

 

 

３ 研究結果 

 

 表4－1は，かかわり行動係数の推移を示したものである．第1回目，第17回目の両

指導とも場の中心となっているチーフの位置する空間が，Ro空間からCo空間へ移動し 

 

表4－1 かかわり行動係数 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

指導区分
分析対象

1．サブ 7.88 8.59 6.6 -1.99

2．アシスタント 10.32 10.22 10.2 -0.02

3．太郎 3.86 2.81 5.62 2.81

4．次郎 3.29 2.04 3.82 1.78

5．三郎 10.77 12.11 9.08 -3.03

6．四郎 5.12 5.75 4.49 -1.26

集　団 7.54 5.75 4.49 -1.26

1．サブ 19 14.91 32.87 17.96

2．アシスタント 10.33 9.42 11.69 2.27

3．太郎 7.77 6.83 11.29 4.46

4．次郎 5.08 3.52 10.25 6.73

5．三郎 11.54 9.72 16.79 7.07

6．四郎 3.21 3.08 4.7 1.62

集　団 9.65 9.51 15.06 5.55

第17回目

指導回

第1回目

全体 前半 後半 推移差
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ている．これを指標にして，2つの指導を前半と後半に区分して分析してある．かかわ

り行動係数は，最小値0，最大値100の範囲に分布するが，本研究の集計結果では最小

値 2.04，最大値 32.87 であった．なお，チーフは集団全体の活動の流れを方向づける

役割を担っており，かかわり行動係数を算出する時のメジャーになっているので，チー

フそのものの係数は算定していない． 

 30 分間の指導全体を通したかかわり行動係数を概観してみると，集団，個人とも四

郎を除いて，第1回目に比較して第17回目の数値が高くなる傾向を認められる(集団 第

1回目7.54，第17回目9.65；サブ 第1回目7.88，第17回目19.00；アシスタント 第

1回目10.32，第17回目10.33；太郎 第1回目3.86，第17回目7.77；次郎 第1回目

3.29，第 17 回目 5.08；三郎 第1 回目 10.77，第 17 回目 11.54)．これは，集団全体，

それぞれのメンバーの両方において，指導の初回よりも最終回において関係行動の系の

密度が高くなっていることを表している． 

 一方，後半のかかわり行動係数から前半のかかわり行動係数を引いた推移差について

みると，全般的に第1回目の数値は低く，しかもマイナスの数値が多くなっている．こ

れと対照的に，第17回目の推移差は全てプラスの数値で，サブ17.96を最大値にして，

他のメンバーでも第1回目よりも高い数値が得られている．特に，指導対象児では次郎

6.73，三郎7.07が高い推移差を示している． 

 図4－4は，かかわり行動係数の変化を前述の働きかけ行動評定で捉えたものである．

ここでは，指導初回と最終回とを比較し，その差を図示している．プラス方向にいくほ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図4－4 働きかけ行動評定のプロフィールの推移 
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どその評定項目の行動が強まったことを示す．太郎，次郎，四郎は全般的に各評定項目

の行動を強めており，特に次郎が「他の子どもへの働きかけ」において，接触・交渉＋

3，注視＋2.5，相互交渉的遊び＋2.5 と大きな変化をみせ，「指導者への働きかけい」

においても，接触・交渉＋3 と著しい変化を示している．三郎は，「指導者への働きか

け」において，協調および接触・交渉でマイナスの評定を得ており，これらの行動が弱

まった結果になっている． 

 

 

４．考察 

 

 以下，2つの指導を前述した指標により，前半と後半に区分してかかわり行動係数の

推移について詳細な検討を加えていくことにする． 

 まず，集団のかかわり行動係数は2つの指導とも前半よりも，集団としての凝集化へ

の指向が強く求められる後半において高くなっている．したがって，しぼりのかかる後

半でより多くの対人対物関係が，場の軸点であるチーフの行動空間上で構成され，展開

されたことを示唆しているといえる．この結果から，2つの指導とも関係行動の生起を

促進する場の構造化が指導者達によって図られ，それが時間の流れの中で機能しながら，

後半の関係行動の高まりに結びついていったと考えられる．今回の指導では，チーフが

前半はRo空間で，そして，後半はCo空間へ活動の場を移すという指導の流れの中で，

場の構造化が図られている． 

 指導の初回と最終回の推移に考察の視点を移してみよう．最終回前半と後半の係数は，

初回の前半，後半のいずれの数値よりも高くなっており，指導全般を通してのレベルア

ップをこの点から認められる．さらに，推移差も指導の初回から最終回へと増加傾向を

示している．推移差は，集団の凝集化への推進力の強さを提示するものと考えられるが，

推進力の上昇は集団における関係行動の系が発達し，対人対物関係がより生起しやすい

場を設定できるようになったことを推測させるものとして考察される． 

それぞれのメンバーについてみると，指導の初回では7名中4名で推移差にマイナス

の数値が得られている．マイナス方向の推移差は，その個人の関係行動が発展せずに後

退した状態を示している．したがって，集団では時間的流れの中で関係行動の拡がりが

あるものの，それぞれのメンバーでは充分に関係行動が展開しきれずに指導終了を迎え

てしまったメンバーが多かったことがわかる． 

一方，最終回では全メンバーで推移差の増加が認められ，それぞれのメンバーが関係

行動をプラスの方向へ変容させながら，それが集団全体の関係行動の有機的な連環にも

発展していったと考えられる．さらに，集団の側からすると，集団の関係行動の系が発

達したことにより，それぞれのメンバーの関係行動に肯定的な影響を及ぼすことができ

たともいえる． 
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それでは，それぞれの指導対象児はどのような変容傾向を示しているのであろうか．

まず，指導全体の係数が高い三郎についてみる．初回の本事例の区分された係数は，前

半，後半いずれも他のケースと比較して高得点になっており，特に前半の係数は指導者

達と比較しても最も高いものである．しかしながら，その推移差はマイナスを示してお

り，後半で関係行動が低下していることがわかる．対象児の中では高いレベルにあると

捉えられる三郎も，個人内では本児のもつ関係行動の系を充分，展開できずに，集団か

ら後退して指導の終結を迎えていたと考えられる．これに対して，最終回では推移差に

プラス方向への大きな変容がみられ，指導の流れの中でより凝集化された関係行動を構

成できるようになっていることがわかる． 

これと類似した傾向を示すのが四郎である．本事例の場合，初回の全体の係数を最終

回の係数が下回っている．しかし，三郎と同様に推移差が初回ではマイナスになってい

るが，最終回の指導ではプラス方向への変容が認められ，関係行動の凝集化がみられる．

つまり，集団の活動と同様に本児の関係行動のリズムが後半に上昇するというパターン

がみられるようになっていることがわかる．ただし，四郎の場合，係数の数値はまだ低

く，関係行動の拡がりと深まりを図っていく課題が残されているといえる．また，太郎，

次郎については，初回の指導からプラスの推移差が得られ，最終回ではこれをさらに伸

ばしている．太郎においては，集団の凝集化への力が後半よりも弱いと考えられる前半

の係数にも大きな伸びがあり，本児自身の関係行動の系が発達したと考えられる．一方，

次郎については後半に大きな伸びがある．本事例の場合，場の構造化の影響を初回より

も受けやすくなり，それによって本児の関係行動の構成が促進されていったと考察され

る． 

ところで，かかわり行動係数の分析を通して考察してきた幼児の関係行動の変化は，

働きかけ行動評定にどのように反映しているだろうか．この点を明らかにすることによ

り，これらの幼児に対する指導の成果の一端を知ることができるように考える．三郎以

外の３名は，全般的に働きかけ行動評定の行動特性を強めており，特に，初回指導時に

4名の中で最も評定項目の行動特性が弱かった次郎が大きな変容をみせている．次郎は，

働きかけ行動評定の中でも，特に，関係行動の基本的行動特性と考えられる接触・交渉，

注視の項目を強めている．三郎の場合，顕著な変化はなく，初回と比較して最終回で弱

まった評定項目も若干ある．弱くなった評定項目は，「指導者に対する働きかけ」の協

調，および接触・交渉であり，本事例の場合，初回からすでに行動評定の行動が強かっ

たことを考え合わせると，自立してかかわりを指導者との間に指向するようになった傾

向として考えられる． 

以上のことより，関係行動の構成的な変化の概要が行動評定の結果にも反映されてい

るといえる．これらの結果は，ことばの発達を支える関係行動の発達的変容としておさ

えられるように考える． 
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終  章 

 

 

概  要 

 

 

本研究では，教育実践を録画したビデオ映像の情報を「教育実践の知識をもつ人(教

員・指導者)」と「教育実践の知識をもたない人(学生・保護者)」にわかりやすく伝え

るために「情報の操作」を行った．「情報の操作」は，「情報量の削減」と「情報量の削

減及び情報の付加」の2つを取り上げた． 

「情報量の削減及び情報の付加」は，「教育実践の知識をもつ人」，「教育実践の知識

をもたない人」のいずれにとっても有効であり，比較的どのような視聴者に対しても効

果のある方法であることがわかった． 

「情報量の削減」は，「教育実践の知識をもたない人」に有効であることが確認され

た．「教育実践の知識をもつ人」については，効果を検討することを今後の課題として

いる．なお，ビデオ映像の情報を大幅に減らし，たとえばそれを1つの数値で代表させ

るような場合は，意味内容の潜在化が進み，そこから価値ある情報を読み取るには，そ

れを活用する側に相当な知識が要求されると考えられた． 
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終  章 

 

 

１ 研究の結果 

 
 本研究では，教育実践を録画したビデオ映像の情報を教員・指導者，学生・保護者に

わかりやすく伝えるために，「情報の操作」を行い，効果を検証した．なお，教員・指

導者は「教育実践の知識をもつ人」，学生・保護者は「教育実践の知識をもたない人」，

の2グループにまとめることができる．そして，「情報の操作」は，「情報量の削減」と

「情報量の削減及び情報の付加」の2つを考えた．以下に，第1章から第4章で取り組

んだ，第1研究，第2研究，第3研究，そして，第4研究の結果を述べる． 

 まず，第1研究では，教員養成系大学院における小・中学校や特別支援学校の教員を

実習生とする指導実習において，反省会で「ふりかえり」を行うためにビデオ映像を活

用した．小・中学校や特別支援学校の教員は，「教育実践の知識をもつ人」である．そ

して，ビデオ映像の情報を「情報量の削減及び情報の付加」することにより操作した．

その効果を検証するために，反省会の会話分析と，実習生へのアンケート調査を行った．

その結果，効果が確認された． 

 次に，第 2 研究では，保護者に子どもの活動を伝えるためにビデオ映像を活用した．

なお，保護者は「教育実践の知識をもたない人」である．そして，「情報の操作」は，

第 1 研究と同様にして，「情報量の削減及び情報の付加」を用いた．指導日誌に記載し

た保護者の反応を抽出して検討した結果，「情報量の削減及び情報の付加」の有効性を

確認することができた． 

 さらに，第3研究では，学生に授業テーマの理解を深めさせるためにビデオ映像を活

用した．学生は，「教育実践の知識をもたない人」である．そして，「情報の操作」は，

「情報量の削減」を用いた．この「情報の操作」の効果が，学生に関する日常的観察や

提出レポートにより確認できた． 

 最後の第 4 研究では，指導者が指導実践の評価を行うためにビデオ映像を活用した．

指導者は，「教育実践の知識をもつ人」である．なお，「情報の操作」は，第3研究と同

じく，「情報量の削減」を用いた．この研究は，予備的検討の段階にある．指導実践の

評価方法として，ビデオ映像の情報を「情報量の削減」する手立てが妥当であると確認

できた．しかし，指導実践の反省会でこの手立てを用いて評価を行っていないので，有

効性は確認できていない． 

 以上の4つの研究結果をまとめたものが，表5－1である．この表を見ると，「教育実

践の知識をもたない人」に対しては，「情報量の削減」と「情報量の削減及び情報の付 



 61 

情報量の削減 情報量の削減及び情報の付加

教育実践の知識をもたない人
（学生・保護者）

効果確認 効果確認

教育実践の知識をもつ人
（教員・指導者）

効果未確認 効果確認

表5－1　研究の結果

情報の操作

研究対象者

 

 

 

加」の 2 つがともに有効であることがわかる．これに対して，「教育実践の知識をもつ

人」については，「情報量の削減及び情報の付加」の効果は確認できたが，「情報量の削

減」の効果は未確認であることがわかる． 

 

 

２ 総合考察 

 

 ２．１ ビデオ映像の情報をわかりやすく伝えるための「情報の操作」 

 

 本研究では，教育実践を録画したビデオ映像を「教育実践の知識をもつ人」と「教育

実践の知識をもたない人」にわかりやすく伝えるために「情報の操作」を行った．「情

報の操作」の手立ては，「情報量の削減」と「情報量の削減及び情報の付加」の 2 つを

取り上げた． 

 「情報量の削減及び情報の付加」は，「教育実践の知識をもつ人」，「教育実践の知識

をもたない人」のいずれにとっても有効であり，比較的どのような視聴者に対しても効

果のある方法であったことがわかる．まず，「情報量の削減及び情報の付加」では，ビ

デオ映像のもつ膨大な情報量を減らすことを基本に考えて，「情報量の削減」を 3 つの

手立てにより行った．1 つ目の手立てが，「情報の形式単一化」である．ここは，ビデ

オ映像の視聴覚情報のうち，聴覚情報を落とし，視覚情報だけにして情報の形式を統一

した．次に，2つ目の手立て「情報の間引き・圧縮」では，時間を間引いて短縮し，情

報量を減らした．具体的には，あるシーンを録画したビデオ映像を複数枚の連続する静

止画像に加工することで時間を間引いた．例えば，24 秒間のビデオ映像を 4 枚の静止

画像に加工することで，情報量を減らすことを可能にした．そして，3つ目「情報の焦

点化」の手立てでは，1枚の静止画像のどこに注目したらよいかをポインティングした

り，「たろうちゃんと先生が積み木を積んでいるところに注目して下さい」と言語化す

ることで，複数の子どもと教員が映っている静止画像画面に対して視線を向ける空間を

限定させ，情報量を減らした． 



 62 

 次に，「情報量の削減及び情報の付加」では，以上の 3 つの手立てによる「情報量の

削減」に加えて，視聴者がビデオ映像から登場人物の気持ちや意図を読み取ることを助

けるために，新たな情報を付加することを考えた．第1研究の実習生へのアンケート調

査からは，「静止画像についた一言の説明が気持ちを伝える，理解するのによりわかり

やすい」「静止画像と説明情報により，伝わるものが大きい」，という説明文の利点，つ

まり，「情報量の削減及び情報の付加」の効果を強調する結果が得られた． 

したがって，「情報量の削減及び情報の付加」では，単にビデオ映像の情報量を減ら

すだけではなく，視聴者の知識を補完する情報の付加を行うことが，視聴者へわかりや

すく教育実践の情報を伝えていくことになるといえる． 

 

 ２．２ 「情報量の削減」と情報の意味を読み取ること 

 

 次に，「情報量の削減」だけで「情報の操作」を行う効果について考えてみたい．こ

れについては，「教育実践の知識をもたない人」への効果が確認された． 

 「情報量の削減」でも，「情報量の削減及び情報の付加」と同様に，「情報の形式単一

化」「情報の間引き・圧縮」「情報の焦点化」の 3 つの手立てを用いた．まず，「情報の

形式単一化」では，ビデオ映像を分析し，視聴覚情報を文字化したり，図式化，図示化，

数値化することにより，視覚情報のみに情報の形式を統一した．次に，「情報の間引き・

圧縮」では，30 分間の教育実践の評価を 1 つの図や数値に表すことで，時間の圧縮を

図り，情報量を減らした．さらに，「情報の焦点化」では，教育実践で重要な情報だけ

を残し，それを図示したり，数値に表すことをした．これは，必要な情報だけを残し，

その他の情報を落とすことで，情報量を減らしている． 

 表5－2は，「情報量の削減」を行った第3研究と第4研究における「情報量の削減」

の相対的程度を示したものである．ここでは，第1研究と第2研究の「情報の間引き・

圧縮」を便宜的に，「－」1 つ分として換算してある．同じく，第 1 研究と第 2 研究の

「情報の焦点化」を便宜的に，「＋」1つ分として換算してある．この表を見ると，第4

研究で行った「情報の間引き・圧縮」と「情報の焦点化」が，最も情報量を減らしてい

ることがわかる． 

 第4研究では，教育実践の評価を行う上で，成果を1つの数値に表すということを考

えた．そして，幼児を対象とする指導実践で目標とされる，①人とかかわる，②遊具と

かかわる，③活動の中心となっている人と空間を共有する，の3点を重要な情報として

抽出し，これをビデオ映像から分析した．そして，4人の幼児をこの3つの情報から評

価する算定方法を考え，100点満点に換算して表した．第4研究では，算定方法の妥当

性が確認された． 

 第4研究では，実際に指導の反省会でこの評価方法を活用していない．以下に，有効 
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第３研究(第３章) 第４研究(第4章)

情報の形式単一化 視聴覚情報→視覚情報 視聴覚情報→視覚情報

情報の間引き・圧縮＊ 　　－－ 　－－－

情報の焦点化＊＊ 　＋＋ 　＋＋＋

*ビデオ映像を間引く、あるいは圧縮して情報量を減らすことを「－」で表す．「－」の数が多い
ほど，情報量を減らす程度は高くなる．

**ビデオ映像の画面から，重要な情報を抽出し焦点化することを「＋」で表す．「＋」の数が多
いほど，焦点化の程度は高くなる．なお，情報の焦点化を図ることは，情報の量を減らすこと
になる．

表5－2　「情報量の削減」の相対的程度

 

 

 

にこれを活用するための要件を考えてみたい．教育評価を数値化する手立てはとてもポ

ピュラーなものである．数値には，意味内容が込められている．したがって，この数値

を有効に活用するためには，活用する人が数値の意味，第4研究であれば，①から③の

情報が1つの数値に表されていることを理解し，価値を認識できる必要がある． 

 石川(1999)は，情報の処理には背景になる知識が相当に活用されているとしている．

本研究で進めた指導実践の評価を数値で表す作業は，ビデオ映像に録画された膨大な情

報の中から，情報を減らしながら重要な情報を3つ残すことであった．石川の指摘を考

えると，情報を落としながら減らし，重要な情報を残すには作業を進める人間の知識が

相当に働くといえる．したがって，数値の意味を理解するには活用する人間にも相当の

知識を必要とする． 

 2.1で検討したように，登場人物の意図や気持ちを読み取る場合，情報の付加により

視聴者の理解を助けることができた．しかしながら，数値で表す場合は，そこからどの

ような意味を読み取るかは視聴者のもつ知識に，相当，影響を受ける．石川は，「情報」

を機械的に伝送したり，記録したり，処理できる「データ」と，人間にとって意味や価

値ある「情報」とに区別している．そして，送り手から受け手へと送られる「データ」

は，双方の知識が共通していることで「情報」として実体化するとしている．また，西

垣(2004)は，「機械情報」を情報の媒体とし，意味内容が潜在化した情報として整理し

ている．そして，ヒトはそれをふたたび意味内容を有する「社会情報」として利用して

いるとする．第4研究の数値を，石川の「データ」として，そして，西垣の「機械情報」，

すなわち，意味内容が潜在化した情報として考えた場合，それを受け取る視聴者，利用

する人は，送り手と共通の知識をもち，潜在化した意味内容を見出す必要がある． 

 ビデオ映像の情報を大幅に減らし，たとえばそれを1つの数値で代表させるような場

合は，意味内容の潜在化が進み，そこから価値ある情報を読み取るには，それを活用す

る人に相当な知識が要求されると考えられる． 
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本研究では，情報の送り手である情報の操作を行う作成者については，検討を加えて

いない．教育実践を録画したビデオ映像の情報を視聴者へわかりやすく伝えるためには，

今後，作成者と視聴者の有する知識の差異を取り上げ，検討していく必要があると考え

る．さらに，ビデオ映像の活用で扱う対象，つまり，登場人物の発話，行為や活動とい

った観察可能なものを扱うのか，登場人物の気持ちや意図といったビデオ映像から読み

取りを行うことが必要なものを扱うのか，を検討する必要もある．これらを今後の課題

としたい． 

 

 

３ 結論 

 

本研究では，教育実践を録画したビデオ映像を「教育実践の知識をもつ人」と「教育

実践の知識をもたない人」にわかりやすく伝えるために「情報の操作」を行った．「情

報の操作」の手立ては，「情報量の削減」と「情報量の削減及び情報の付加」の 2 つを

取り上げた． 

「情報量の削減及び情報の付加」は，「教育実践の知識をもつ人」，「教育実践の知識

をもたない人」のいずれにとっても有効であり，比較的どのような視聴者に対しても効

果のある方法であることがわかった． 

「情報量の削減」は，「教育実践の知識をもたない人」に有効であることが確認され

た．「教育実践の知識をもつ人」については，効果を検討することを今後の課題として

いる． 
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補遺 発達障害児のための集団指導「行動空間療法」 

 

 

概  要 

 

 ここでは，第1章から第4章で取り上げた後藤ら(1984)の「行動空間療法」について

検討する．研究方法は，次の通りである．この指導法に関する発表論文の中から，指導

法の特徴を表していると考えられる概念をキーワード的に抽出する．そして，指導実践

の経験を重ねてきた著者の実践的知識と近年の発達心理学研究の動向を通して，抽出し

た特徴的概念を論考する．それにより，指導法が提起する知の世界を明らかにしていく． 

 抽出された概念は，「行動空間療法における障害概念」「行動空間療法における子ども

観」「行動空間療法により志向される場」「行動空間療法における指導者の機能性(役割)」，

の4つの見出しに分類することができる．検討の結果，その世界は独自の理論を構築し

ながらも，今日の発達心理学研究の流れとの接点を認識できるものであった．そして，

この指導法の世界が「発達」と「障害」という視点を持ち，人間の発達を環境との相互

的かかわり合いから探求しようとしていることが明らかになっている． 
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補遺 発達障害児のための集団指導「行動空間療法」 

 

 

はじめに 

 

第1章では，発達障害児のための集団指導法を用いて指導実習を行い，指導法の目的

に即して「ふりかえり」を行ってきた．そして，第2章は，この集団指導法による指導

実践における子どもの活動を保護者へ伝えている．第3章においても，この集団指導法

の開発と密接にかかわるビデオ映像の分析方法を活用している．さらに，第4章は，こ

の集団指導法による指導実践の評価を指導目的に対応させて行っている．以上のように，

第1章から第4章はこの集団指導法による実践から構成された研究になっている．補遺

では，第1章から第4章の実践で取り組んだ発達障害児のための集団指導「行動空間療

法」について補足説明する． 

 後藤らにより開発され，実践的検討が進められている行動空間療法とは，発達障害児

を対象にしたグループ指導法である．この指導法にかかわる研究プロジェクトは，代表

者である後藤(1974)の「障害児の幼児期の教育と研究に関する一試論」にまとめられた

研究を契機として，今日まで30年以上に渡って北海道教育大学において継続している．

この間の研究プロジェクトについては，後藤ら(1997)の「精神発達の遅れをもつ子ども

達の生活空間の再構成に関する研究（第１報）―大学および附属校教官による教育的遊

戯療法に関する予備的研究を通して―」にまとめられている．この論文題名に明示され

ているように，行動空間療法とは子ども達の生活空間に焦点をあてた指導法であり，子

どもの関係行動が生起しやすいような場を設定することに指導の主眼が置かれている．

このような場を設定することにより，子どものコミュニケーション能力を育成し，対人

関係行動の量的な増加と質的な高まりを図ることを課題としている．そして，この指導

法の特徴は集団としての凝集度の高い活動を志向している点にある．したがって，物や

他者との関係行動を形成するために必要なスキルを子どもに直接，獲得させることを目

的としたものではないと理解できる． 

 前述の後藤らの論文(1997)では，4つの期に分けて研究プロジェクトをまとめている．

第1期(1974年～1983年)は，政令指定都市近郊の市の心身障害児訓練センターの開設

とそこでの実践活動をベースにして，指導法の開発にかかわる臨床研究が進められた時

期である．続く第2期(1983年～1993年)は，指導法の分析法開発に関するプロジェク

トが展開され，都市近郊の町の福祉センターに開設された障害幼児の訓練指導部門の指

導実践が進められた．第1期と第2期は，いずれも児童福祉行政とタイアップした実践

研究としての性格を担っている．そして，第3期(1993年～1995年)は，これまでの研
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究総括と，大学附属校と連携し，大学の研究用実験プレィルームにおいて附属校特殊学

級児童を対象として指導法にかかわる形成実験を組織した．さらに，第4期(1995年～

現在)には第 3 期のプロジェクトを附属校との共同研究として発展させ，実践の場を教

育空間に移行し，教育課程とリンクさせて「行動空間による遊びの指導」を展開してい

る．2002 年からは，現職教員のリカレント教育を主目的とする大学院学校臨床心理専

攻の設置に伴い，大学院のカリキュラム開発と関連させた実践を進めている． 

 このように，一連の行動空間療法の研究は，子どもの生活空間，すなわち，人間の発

達を生態学的研究という構造化されたシステムとの関係において捉えようとした

Bronfenbrenner(1979)の理論でいえば，マイクロシステムを研究対象としている．そし

て，研究対象の場を療育指導，学校教育へと拡げている．近年，WHOの国際障害分類の

改正(WHO,2001)では，「障害」の概念モデルに環境が背景因子として明示されるように

なり，環境要因が重視されるようになった．さらに，認知発達研究では Vygotsky の理

論に端を発する認知の社会的構成論では，個人の能力や知識よりも，状況や社会的活動

といった環境が認知に及ぼす影響についてスポットがあてられている．このような社会

的流れや，発達研究の動向から，Bronfenbrenner が指摘するような長期的で多層的な

生態学的視野を持ちながら，研究を展開すること，あるいは先行研究を総括し，体系付

けることが求められている． 

 さらに，障害観，知能観の転換は，渡部(1998)が述べているように，スモールステッ

プの原理を用いた日常生活動作の指導に代表される個へ収斂化させてアプローチしよ

うとするこれまでの障害児教育の原理を根本的に問い直すことになっている．これまで

進めてきている後藤らの行動空間療法に関する研究は，一貫して発達障害児を取り巻く

生活空間を研究対象とし，そこには発達，教育に対する哲学的思想，指導理念，子ども

観，障害観等がある．それは，障害児教育，発達研究へ還元できる知見であると考える． 

 ところで，著者は後藤らの4期に渡る研究プロジェクトへ第3期から参画している．

この指導法は，1998 年に教育実習生向けに指導マニュアルが作成されたが，指導者の

養成は，指導の場に参加するという主体の活動そのものを重視している．そして，ミー

ティングにおける「ふりかえり」と指導実践を通して指導法を体得していくという方略

をとっている．この方略は，Lave and Wenger(1991)の状況に埋め込まれた学習と類似

した考えを志向しているように考えられる．このことについては，本論の中で節をあら

ためて検討したい．著者自身は，指導者として指導実践へ参加することに併行させて，

プレィルームの外から指導の観察とビデオ映像による記録，そして，ビデオ映像の分析，

というプロセスを歩みながら研究プロジェクトに参入している． 

 本稿では，著者が研究プロジェクトに参加する中で体得してきた実践的知識を用いて，

これまで発表されている研究論文の中から，行動空間療法の特徴を表す概念をキーワー

ド的に抽出し，論考することにより，指導法が提起する知の世界を明らかにしていきた

い．なお，特徴的概念の抽出にあたっては，以下の5つの論文を対象とする． 
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 行動空間分析法に関する方法論的検討(1983) 後藤 守・小笠原詠子・後藤恵美子・

福原真理子 

 行動空間療法の体系化に関する研究(1984)  後藤 守・小笠原詠子・後藤恵美子・

福原真理子 

 発達障害児のための行動空間分析法に関する研究(1991)  後藤 守・小笠原詠子・

後藤恵美子・福原真理子 

 精神発達に遅れをもつ子ども達の生活空間の再構成に関する研究(第 1 報)(1997)  

後藤 守・後藤恵美子・金澤克美・帰家大祐・三浦 哲・高畠 晋・渡辺泰行・小

坂千華・木村裕昭・山田浩富 

 障害児教育実習生のための指導マニュアルの作成(1998)  後藤 守・後藤恵美子・

金澤克美・高畠 晋・渡辺泰行・木村裕昭・山田浩富・宿田幸江 

 

 

１ 行動空間療法を紐解くにあたり，著者(植木：旧姓 金澤)の視点を用いる 

妥当性について 

 
 まず，本論に入る前提として，行動空間療法の世界を明らかにする上で，著者の実践

的知識を検討のフレームとして使用する妥当性について述べる．前述したように，著者

は指導法の研究プロジェクトに途中から参入している．表 6－1 は，著者の行動空間療

法とのかかわりを活動内容に照らして整理した年譜である．後藤らの行動空間療法は，

研究のベースを北海道教育大学にしており，著者はこの大学へ入学することにより一連

の活動に参加する機会を得た．1990 年の大学専攻科学生としてのかかわりを契機にし

て，現在までその期間は15年間以上に渡る． 

 ところで，大学は知の営みを創設する大きな実践共同体である．Traweek(1988)は，

物理学者の育成はその可能性としてやっと大学院で始まるとしている．しかしながら，

本来，学部段階であってもその分野の知の営みを創設する共同体が機能しているはずで

ある．特に，教員養成大学という学部卒業と同時に教員免許を取得できる，現行の本邦

の体制にあっては，教員の養成は学部段階にあって必須の課題である． 

さて，行動空間療法の研究プロジェクトは実践研究の性格を持ち，表 6－2 の秋田・

市川(2001)の研究者が実践研究へどのようにかかわっているかを分類したもので考え

てみると，4の「アクションリサーチ(カウンセリング，介入訓練)」型に近いといえる．

しかしながら，このプロジェクトは療育指導や特定の場面での実践者を越えた視点を持

っている．それは，発達障害児の生活空間の再構成を根底に据えた研究であり，日常的・

継続的な実践を意識している．したがって，実践そのものを展開していることを前面に

出した場合，「実践者によるアクションリサーチ」といえる．研究の推進を担う実践共 
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表6－1 研究プロジェクトにおける著者の活動年譜 

 
 
 
 
 
 
 
同体のメンバーは，先に記載した論文の中だけでも 16 名を数える．その中には，学部

生を含んでおり，そして，近年では現職教員の院生がメンバーに加わっている．つまり，

研究プロジェクトは，大学教員としての学部生・院生を対象とした実践と教育を内包し

ていることを付加しておく必要がある． 

 研究プロジェクトは，実践が指導部門と記録部門の２つから組織されている．著者の

場合は，表6－2に示したようにこの２つを併行させて活動している．この指導法では，

集団としてひとつの活動を展開しやすいような指導者間の連携を課題としており，指導

者の中にチーフを置いている．そして，チーフをサポートする指導者として，サブを位

置づけている．著者は，指導者としては初めにアシスタントを担当し，次にサブを担当

している．指導者の養成に関しては，指導マニュアルが作成されているが，それはそれ

ぞれの役割を詳細に記述したものではなく，実際の指導に参加することを通して，熟知

できる内容になっている．特に，新しく指導に参加するメンバーは，アシスタントを担

当する場合が多く，指導の中でチーフやサブの活動を目にしたり，ミーティングでの「ふ

りかえり」を通して，指導法への理解を深めていく．これについては，学部生がアシス

タントとして参加した事例を，後ほど検討していきたい．著者の場合は，保健センター 

 
 

表6－2 実践研究へのかかわり方(秋田・市川，2001) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

型・名称 研究者と実践の場との関連
研究者としての
実践の位置づけ

実　例

１　観察調査　フィールドワーク
　(非関与観察)

一時的ストレンジャー
透明人間

実践についての研究

２　参与観察　フィールドワーク
継続的ストレンジャー
異文化者

実践についての研究

３　アクションリサーチ
　(コンサルテーション)

実践づくりの間接的支援者
コンサルタント

実践を通しての研究
校(園)内研究
ケースカンファレンス
巡回指導，発達相談

４　アクションリサーチ
　(カウンセリング，介入訓練)

特定の問題場面での実践者
カウンセラー，訓練指導者

実践を通しての研究 認知カウンセリング，療育指導

５　アクションリサーチ
　(実践者による研究)

日常的・継続的な全面的実践者 実践を通しての研究 教師や親自身による実践と研究

 

年代 社会的位置
1990～1991 大学専攻科学生 アシスタント指導者 指導の観察，記録及び分析
1991～1992 専門学校教員
1992～1997 大学院生 サブ指導者
1997～現在 大学教員

行動空間療法における活動
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で実施された指導でアシスタントとしての役割を長く続けながら，専門学校での地域療

育サービスとして進めた指導を観察し，ビデオカメラで録画して指導の分析を担当する

ようになっている．前述したLave and Wenger(1991)は，共同体への参加の到達点を周

辺的参加から十全的参加へと説明しているが，著者の研究プロジェクトへの軌跡を彼ら

の枠組みに合致させることができる．著者は，研究プロジェクトの途中からの参入者で

あり，今もって周辺的参加の軌道をたどっているが，実践共同体はその現状維持ととも

に「自らの未来を生みだす生成的プロセスに従事している」とのLave and Wenger(1991)

の指摘を受け，ひとりのメンバーの視点を活用し行動空間療法の実践共同体より提起さ

れる知を明らかにしていきたい． 

 

 
２ 行動空間療法を特徴づける概念 

 
 表6－3は，先の5つの論文から抽出した行動空間療法を特徴付ける概念として選択

したものである．9つの概念が抽出されている．これらを分類し，見出しを付けている．

以下，見出しに従って，検討を加えていくことにする．分類は3つであるが，まず，こ

の指導法におけるマクロシステムである障害概念について考え，これを踏まえて，順次，

3つの視点についてふれていく． 

 
 

表6－3 行動空間療法を特徴付ける考え 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

見出し 記載されている論文の発表年 特徴的な考え

子ども観 1991 生活空間の再構成の取組が,行動空間療法

1991 対象児の年齢,障害種別,障害の重さを越える指導法

1997 「今,ここに生きる」を自らの信条とする子ども

志向する場 1983 子どもの能動的側面と自由度の高い場

1983,　1984,　1991
行動を流れにおいてとらえること,関係的脈絡の中で子どもの
表出行動をとらえること

1983,　1984,　1991
1997,　1998

時間と空間を他者と共有する中で生起する行動の重視

1997,　1998
このような(Co空間へと収斂していく)活動の流れを通して,
子ども達は心理学的場・社会的場の密度の差異を感じる
力を高めていく

指導者の機能性 1983,　1991 遊具を自分の分身のように持ち合わせている

1998 子どもの自発的な働きかけに対応して応答する環境作り
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２．１ 行動空間療法における障害概念 

 
 この指導法では，発達障害をどのように理解するかを示したのが，図 6－1 のモデル

図である．モデル図は，1997 年の論文で研究プロジェクトにおいてメンバー間の共通

認識として捉えられているとされる．特徴は，発達障害を3つの要因から構成されるも

のとして捉え，単に心身の構造や機能の障害として理解していない点にある．そして，

Z軸は，子どもの生物学的制約に規定される表出行動の特徴とされるX軸要因に対する

環境側の反応である．図6－2の国際障害分類第2版「生活機能・障害・健康の国際分

類(ICF)」(WHO,2001)のモデルでは，1980年の第1版では登場していなかった環境因子

と個人因子が背景因子として記載されている．環境因子は，個人レベルとサービス・シ

ステムレベルの2つのレベルから組織されている．子どもを対象にした場合，直接的に

影響を及ぼす個人レベルの要因として，家庭や学校の場があげられている．また，サー

ビス・システムレベルにはこれらの子ども達にかかわる法制度やソーシャルネットワー

ク等，そして，一般の人々の態度やイデオロギーが網羅されている．後藤らの 1997 年

の論文では，2つのレベルには分けられていないが，すでにY軸要因に関する障害児保

育や教育の実践的取組，教育制度について提言がなされ，1998 年の指導マニュアルに

は地域社会の偏見に代表される評価的態度とも関係する社会病理学的変数として Y 軸

を説明している．また，WHOの個人因子は子どもの性別や年齢，ライフスタイル，趣味

といった個人の属性から体験等までが含まれる．子どもの体験の重視は図6－1のZ軸

要因に示されている概念と符号するものといえる． 

 以上のように後藤らは，研究プロジェクト発足当初から図 6－1 の発達障害に対する

理解に基づいて，Y軸要因への具体的な取組として発達障害児のためのグループ指導法 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

図6－1 障害という問題を構成する要因の関連図（後藤ら，1997） 
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図6－2 生活機能・障害・健康の国際分類 ICF(WHO,2001） 

 

 

に関する研究を進めている．長崎(2001)は発達支援の方向性として，WHOの障害分類
の改正動向にふれながら，このモデルが示唆するように個体能力論のみでは発達援助を

行っていけないことを強調している．そして，発達支援の方向性として，個からのアプ

ローチと生態環境からのアプローチの2つを明示している．行動空間療法の場合は，後

者の生態環境からのアプローチである．Valsiner(2000)は，発達を理解する枠組みとし

て生態環境からその発達を水路づける存在として社会的他者を抽出して，「個人－社

会・生態環境枠組み」をモデル化している．これは，発達の最近接領域を提案し，この

領域における社会的相互作用が他者により担われていることを示したVygotsky(1930－

1931)の理論に通じるものである．後藤らの研究では，やはり子どもの関係行動の形成

にあたって指導者の果たす機能性が重要視されている．次の項以下では，さらに行動空

間療法の特徴を示しながらこの視点について掘り下げて考えていきたい． 

 
２．２ 行動空間療法における子ども観 

 
 障害概念とともに，マクロシステムに相当する概念として子ども観について考えるこ

  Health condiction 

(disorder or disease) 

健康状態 

Body Functions  

 and Structure 

心身機能・構造 

Activity 

活動 

Participation 

参加 

Environmental Factors 

環境因子 

Personal Factors 

個人因子 
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とは，指導法を理解する上でキーポイントになる．その中心概念は，表 6－3にあげた
「今，ここに生きることを自らの信条とする子ども」である．これは，1997 年の行動
空間療法を発達障害児の生活空間の再構成の実践的取組として明確に位置づけた論文

の中で，記載されている子ども観である．「今，ここに生きる」の概念には，先の発達

研究における大人に代表される他者のかかわり方に着目した研究の流れとの関連があ

る． 

 近年，Vygotsky(1935)が知的発達過程と教授過程との関連を扱い，発達における教授

の役割に焦点をあてた研究の系譜から，scaffoldingの概念が論じられるようになって

いる(Stone,1993)．邦訳は，秦野(2001)が「足場かけ」をあてている．Scaffoldingは，

Wood, Bruner, and Ross(1976)によって導入された，課題解決場面における大人の子ど

もへのサポートについての隠喩である．そして，Bruner(1983)は乳幼児が効果的なコミ

ュニケーションを成立させるために親の果たすサポートについて scaffolding を用い

て説明している．Stone によれば，これらの研究は Vygotsky の発達の最近接領域にお

ける子どもと大人の社会的相互作用を扱った研究とはパラレルだという．Stoneはこれ

らの研究で欠けている個人間相互作用に焦点をあて，その過程で生起していることに着

目した scaffolding process の考えを示している．長崎(2001)によれば，scaffolding 

process には Bruner らの指摘するコミュニケーションにおける意味ある情報試行的な

側面と，「今，ここ」のやりとりの継続を楽しむこと(interpersonal relationship)の

2つの側面があることをStoneは明らかにしているという．長崎は前者を有用な情報を

与え，時間軸に上昇的な発達を促すものとして理解し，Stoneはそれだけでなく，「今，

ここ」で過ごす生活や文化を楽しむための scaffolding の重要性を指摘していると理

解されている． 

 行動空間療法では，Stone の指摘する interpersonal relationship を前面に出した

子ども観が明示されている．そして，その次に「生活空間の再構成の取組が，行動空間

療法である」とする記載に注目することにより，さらに論考を進めることができる．こ

の記載により，行動空間療法の世界に生活という概念が導入されることになる． 

 保育園の 1，2 歳児クラスにおける仲間関係の発達と保育者の構成的役割を扱った研

究を展開している鹿島(1995)は，これまでの仲間関係の研究が社会的能力という観点か

ら研究されてきたことに言及し，生活の中で示される子どもの行動の変化を例示しなが

ら，浜田・山口(1984)や津守(1987)らの理論に示された「能力ではなく今の生活そのも

のを見る」立場と，社会構成論的アプローチの2つの立場を取り上げ，2つの立場を踏

まえて，生活が種々の発達課題に優先することを論理的に示している．そして，仲間関

係の発達に保育者の構成的役割と生活を文脈として捉える立場からアプローチしてい

る．この「生活が種々の発達課題に優先する」という論述は，行動空間療法が発達障害

児の発達を支える生活空間の再構成を目的にした実践研究であるという表明の妥当性

を裏打ちするものといえる．それは，換言すると，今，ここで，生活を営み，そこで発
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達の過程を刻んでいる子どもという理解を行動空間療法の世界が提示していると解釈

できる．それでは，その生活空間の構成にあたり，この指導法はどのような場を志向し

ているのであろうか．この検討に入る前に，その糸口として，子ども観の第3点目の柱，

すなわち，指導法が対象とする子どもについて考えてみたい． 

 表6－3に表したように，「対象児の年齢，障害種別，障害の重さを越える」指導法の

確立が目指されている．これは，指導対象児に限定をかけないことを意味している．対

象を限定しないことによる実質的課題として，集団内で観察されるそれぞれのメンバー

の行動には Parten(1932)の遊びの活動において分類される 6 つの観察カテゴリーの全

てが生じる可能性がある．特に，ここで課題となるのが，何もしない行動や傍観，ひと

り遊び，併行遊びに見られる直接，対人関係行動が形成されない行動，活動である．こ

れらのひとつひとつの行動をいかに集団としての凝集度の高い活動へ組み込んでいく

かが課題となる． 

 ここで，人間の初期発達における対人関係行動を支える大人の果たす役割を扱った研

究について考えてみたい．鹿嶌(1996)は，1，2 歳児の仲間関係を支える大人の果たす

役割に関する先行研究として，Aruaud(1984)と Howes and Unger(1989)を取り上げ，4

つの役割を表している．それは，①仲間との遊びに必要な技能を獲得させる，②子ども

どうしのやりとりが生起するような場面を設定し，構造化する，③他の子どもの存在や

行動を明らかにする，④模範を示す，指示することにより介入する，というものである．

そして，鹿嶌はこの4つの役割のうち関連研究では，①，④について大人の「介入」と

いう形で研究が進められているが，②，③に示されている子どもの行動が生じる以前の

大人の役割も重要であると指摘している．鹿嶌自身は，この考えのもとに保育園の 1，

2 歳児の大人－子ども－子どもの三者間のやりとりにおける大人の構成的役割を表 6－

4の6つのカテゴリーに分類してエピソード記述による分析を手がけている．このうち，

(1)複数の子どもの共通の場を作り出すは，Aruaudらによる②のやりとりが生起しやす

いような場面を構造化すると類似している． 

 行動空間療法の骨格は，本章で検討対象としている 5 つの論文で繰り返し出てくる

「応答する環境作り」と「構造化された場の構成」から成る．既述してきた鹿嶌の研究

との比較でいえば，指導法の「構造化された場の構成」が，論理的，実践的にどのよう

に展開されていくかが明らかにされる必要がある．このことを，本節の最後でふれる予

定にある「指導者の機能性」の項でさらに検討していく． 

 なお，人間の初期発達における対人関係行動の形成との関連からは，菅井(1996)が日

本の初期言語指導の現状をコミュニケーション行動の側面を含めて検討している．この

ことから示唆されるように，この指導法を理解する上でコミュニケーション行動におけ

るかかわり手側の要因へアプローチしている初期言語指導研究を概観することが必要

と考えるが，これについては今後の課題としたい． 
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表6－4 大人－子ども－子どもの三者間のやりとりにおける大人の構成的役割 

                              (鹿嶌，1996) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
２．３ 行動空間療法が志向する場 

 
 この項では，後藤らの指導法が志向する場について，表6－3に提示した4つのポイ

ントから論じていく． 

（1）　複数の子どもの共通の場を作り出す

　［a］ 保母の周囲に複数の子どもが集まる

　　　・保母の周りに3人の子どもが座っている

　　　・保母が2人の子どもを抱く

　［b］ 保母が用意した遊びを複数の子どもが行う

　　　・保母が積木の箱を持ってくると4人が集まって積木を並べる

（2）　保母を相手に複数の子どもが同じ行為をする

　［c］ 保母が複数の子どもに絵本を読む/歌をうたう

　　　・保母が2人の子どもに絵本を読む

　［d］ 保母が複数の子どもに同じ指示をする

　　　・鼻水の出ている2人の子どもに保母が「ティッシュ持ってきて」と言う

　［e］ 保母がある子どもにしたことを（それを見ていた）他の子どもにもする

　　　・保母がおもちゃをハンケチに包んで子どもに渡す．それを見ていた他の子どもに
　　　「あそこにハンケチがあるから持ってきて」と言う．子どもが持ってくると同じように
　　　おもちゃを包んで渡す．

　［f］ 保母を相手に複数の子どもが同じ行為をする

　　　・保母を相手に「肩たたき」をする

　　　・保母の周りを複数の子どもがぐるぐる回る

　［g］ 保母のしていることを複数の子どもが見る

　　　・保母が登園してきた母子を出迎えるために立つと，2人の子どもがその方向を見る

（3）　保母が仲介して複数の子どもを結びつける

　［h］ ある子どもの保母に対する働きかけを他の子どもに向ける

　　　・登園してきたばかりで「手が冷たい」と保母の頬に当てた手を近くにいた子どもの頬
　　　　にも当ててみる

　［i］ ある子どもの保母に対する働きかけを他の子どもにも返す

　　　・ある子どもが持ってきた絵本を他の2人に対しても読む

（4）　保母－子どものやりとりに他の子どもが関わる

　［j］ 保母と子どもの関わりを他の子どもが見る

　　　・ある子どもがボールを保母に見せると，近くにいた子どもがそれを見る

　［k］ 保母が注意を向けている他の子どもを見る

　　　・保母がスロープにおもちゃを持って上がった子どもに「おもちゃはおいておきんさい」
　　　　と言うと，保母に絵本を読んでもらっていた2人の子どももスロープの方を振り返る

（5）　保母－子どものゲームの対象に他の子どもがなる

　［l］ 子どもが他の子どもの名前を言うと保母がその子を指さす

　［m］ 「～ちゃんはどこだ」と保母が言うと子どもが指さす

（6）　子どもどうしの関わりに保母は関わらない

　［n］ 保母の近くにいた子どもが他の子どもを押して倒すが，保母は別の子どもの鼻をふいていて
　　　気づかない

　［o］ カーテンに隠れて遊んでいた子どもが他の子どもにぶつかって泣く，保母はそれを見ているが
　　　何もしない  
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 まず，1983 年の論文から抽出した「子どもの能動的側面と自由度の高い場」につい

てである．これは後藤らが言語関係行動の学習は，本来，子どもの能動性が発揮され， 

自由に活動できる生活の場においてなされるものであるとする考えに基づいている．こ

こから，さらに能動性と自由度というキーワードを抽出すると，そこから遊びとの関連

を見出すことができる．表 6－5 は，発達心理学研究の見地から遊び研究に取り組んだ

高橋(1984)によりまとめられた遊びの特徴である．高橋によれば，表6－5の(1)から(4) 

に示されているように，遊びとは子どもにとって自由で自発的な活動であり，面白い，

楽しい活動であり，その活動の結果として身体の敏捷性が養われたり，社会性が身に付

くとされる．そして，ことばの習得や社会的役割の認知とのつながりをもつ活動である．

Vygotsky(1933)も，遊びが発達の最近接領域を作り出すことにふれている． 

 後藤らの研究プロジェクトの第4期において，学校教育へアプローチした時，障害児

教育の教育課程「遊びの指導」を窓口として行動空間療法を実施している．それをこの

ような遊びの特徴との共通点から理解することができる．飯田(1980)によれば，「遊び

の指導」には，「学習の遊び化」と「遊びの学習化」，そして，「遊びそのものから学習

する」という3つの側面があるという．前者2つは，遊びの特徴と照らすと，ともする

と子どもの自由で自発的な活動を低減しがちになり，楽しさ，面白さを奪ってしまいか

ねない．島田(1982)は，象徴遊びを知的障害児の教育に適用した研究を概観し，言語発

達との関連でその効果が報告されているとしている．このことは，遊びの教育への適用

の妥当性を裏付けるものといえるが，先のStoneが指摘している「今，ここ」でのやり

とりを継続して楽しむ側面が欠けた時には，子どもの積極的なかかわりを引き出せない

訓練的な活動に終始してしまう危険性をはらんでいる．行動空間療法において，子ども

の能動的側面と自由度の高い場が強調されていることは，遊びという活動との関連から

すると，発達の最近接領域を構成する遊び本来の特徴を生かす生活空間の構成をこの指

導法では目指しているといえる． 

 次に，5つの論文全てにおいて記載されている「時間と空間を他者と共有する中で生

起する行動の重視」について考えてみたい．前項で検討したようにこの指導法では，対 

 

 

表6－5 遊びの特徴(高橋，1984より作成) 

 
 
 
 
 
 
 

遊びの特徴
(1)　遊びは，自由で自発的な活動である．

(2)　遊びは，面白さ，楽しさ，喜びを追求する活動である．

(3)　遊びにおいては，その活動自体が目的である．

(4)　遊びは，その活動への遊び手の積極的なかかわりである．
(5)　遊びは，他の日常性から分離され，隔絶された活動である．

(6)　遊びは，他の非遊び的活動に対して，一定の系統的な関係をもつ． 
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象とする子ども達に限定をかけていないので，結果として，発達の初期段階における他

者との関係行動が成立していない子どもがこの場に参加する場合がある．その時に，子

どもが他者と時間と空間を共有するという客観的事実に着目し，子どもの表出行動をそ

の場の文脈の中で理解しようとする考えが指導法の背景にあるといえる．鹿嶌(1996)

は，1，2 歳児の仲間関係が成立するその前の大人の役割を指摘しているが，後藤らは

さらに時間と空間の共有を強調していると理解できる．また，このことは中澤(1986)

が述べている重複障害児が生きること自体により作り出す自成信号から指導者がコミ

ュニケーションの糸口を探りあてることを重視することにも通じるものである． 

 さらに，この考えは 1983 年，1984 年及び 1991 年の論文で，指導の分析法を開発す

る時にあげられた 2 つの視点と関連している．それは，「行動を流れにおいてとらえる

こと」「関係的脈絡の中で子どもの表出行動をとらえる」である．前者の行動の流れは

行動のプロセスを重視することであり，後者の関係的脈絡は対人関係行動と対物関係行

動を重視することである．Winegar and Valsiner(1992)は，社会的文脈における子ども

の発達を論じながら，個人と環境の相互関係を明らかにするために文脈と対象(子ども)

を切り離せないものとして捉える，「文脈の中の対象(子ども)」という文脈内包型理論

について言及している．行動空間療法は，文脈内包型理論に近い考え方をもっているが，

この項の初めに述べた子どもの能動性と自由度を強調する立場からは，むしろ，近年の

認知発達研究をレヴューした湯川(1997)がいう認知の社会的構成論を発展させた「文脈

にいる個としての子ども」の考えに近いといえる． 

 さて，ここで最後に取り上げる考えはこれまで検討してきた社会的文脈と子どもの行

動の関係について言及したものである．後藤らの指導法では，プレィルーム中央に2段

重ねの舞台を置くことにより物理的場の構造化を図り，遊具も集団での活動が展開しや

すい特性を持つものを選び，指導者の中にチーフをおくことにより，集団としての凝集

度の高い活動を展開することをねらっている．この3つの基本的枠組みは，子どもにと

って自由度の高い場を提供しながら，いかにしたら集団としての活動を展開しやすい場

を組織できるかを考えたときにとられた方法である．通常，この指導法では，舞台空間

を囲む，Round Space と名づけた空間での活動から徐々にCommunicative Spaceと命名

された舞台上の空間へと集団全体の活動が収斂していく様子が観察されている．1997

年，1998 年の論文では，Communicative Space へと収斂していく活動の流れを通して，

子ども達が心理学的・社会的場の密度の差異を感じる力を高めていくと述べられている．

このことは，子どもの自由で，自発的な行動が重視される生活空間でありながら，そこ

には空間に象徴化された社会的文脈がチーフを中心にした指導者により構成され，それ

を子ども達に向けて提示しているといえる．この社会的文脈はそれぞれの子どもの行動

を組み込むかたちで組織されていきながら，その時点でそこでの活動に直接，参加して

いない子どもにとってもいつでも参加できる文脈が用意されている．次の項では，この

社会的文脈の構成，集団としての凝集度の高い活動を展開するために指導者がどのよう
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な機能性を果たしているかを検討していく． 

 
２．４ 行動空間療法における指導者の機能性 

 
 ここでは，表6－3の2つの特徴的概念について取り上げたい．まず，1998年の「子

どもの自発的な働きかけに応答する環境作り」である．これは，大人の指示，命令によ

らない子どもの自発的な行動を解発するためにとられている，先にふれた「構造化され

た場の構成」にかかわる視点である．ここでは，「構造化された場の構成」の考えを，

物理的場の構成，遊具の選定，そして，軸空間の構成の3つに解題して検討する． 

 この指導法における物理的場の構成と遊具の選定を理解する上で，人間の環境の知覚

と行為の関係について論じた Gibson(1979)のアフォーダンスは有益である．アフォー

ダンスとは，Gibson により，「環境が動物に提供するもの」であり，「観察者との関係

で存在する特性」として説明されている．野村(2001)によれば，アフォーダンスとは環

境に潜んでいる性質であり，人の行動を動機づけ，人間は環境を探索することにより，

さまざまな性質の中から利用可能なものを選び出し用いているという．この指導法の場

合，舞台を置くことにより，人間の身体が支えられることがアフォードされ，その上に

立ったり，座ったりする行動が動機づけられる．このことは，空間を Round Space，

Communicative Spaceの2つの空間に構造化することにより，集団のメンバーが集まれ

る場を環境のアフォーダンスを利用して作り出しているといえる．また，遊具について

は集団としての活動が起こしやすいように大型ブロックと附属の滑車ブロックのみに

限定している．この遊具は指導の開始時には，5つずつ組み合わされたセットを積み重

ねた状態でプレィルームの一箇所に置かれている．5つずつ組み合わせているのは，そ

れを分解する時に，必然的にそれを他の人と引っ張り合う行動が生起することを意図し

たものである．附属の滑車ブロックは，それを使用してブロックを組み立てることによ

り，それに乗ったり，押したりというスムーズな移動を可能にする．そして，その移動

は舞台を中心にしてRound Spaceを循環する軌跡となる．Barker(1968)は，行動とそれ

が生起する場とを関連付けた行動セッティング理論を提唱しているが，行動空間療法に

おける行動の軌跡をこの理論で説明することができる． 

 ところで，Schoplerら(1985)のTEACCHプログラムでは構造化を強調しているが，そ

れは，①物理的構造化，②スケジュールの提示法，③ワーク・システム，④タスク・オ

ーガナイゼーションの4つの項目にまとめられる．このうち，物理的構造化とは余分な

刺激を絶って，子どもが課題に集中しやすい環境をつくることとして説明されている．

TEACCH プログラムを日本に紹介した佐々木(1992)によれば，環境の構造を自閉症児の

ために意味のわかるものに造りかえることを構造化としている．そして，物理的構造化

とは場所と活動を一対一で対応させることで，場所の意味を子どもにとって理解しやす

くすることとしている．また，自閉症児が在籍する集団での授業を構造化の視点から検
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討している太田(1994)は，Schopler ら(1971)は課題実施にあたり，指導者が何を，ど

のように，どのくらい行うかを決定する「課題の方向づけ」 を行うことを構造化とし

て捉えていたことを示している． 

 このようにみてくると，同じ構造化という用語を用いながらも，後藤らの物理的な構

成は，子どもが何がしかの課題に取り組むことを前提にしたものではない．したがって，

いくつかある活動との相対的な関係から物理的構造化を図っている TEACCH プログラム

とは異なり，そこで展開される活動との関係から構造化を図っていることがわかる．そ

して，軸空間の構成について後にみるように，この指導法の構造化は場の構造化を目的

としたものであり，それは Merill(1946)が母子の相互交渉の分析フレームとして取り

上げた構造化(structurizing)，つまり，子どもが自分で考え，自分で決断しやすくす

るように示唆を与えて場面を構造化するということに近い．Merill は，例として，母

親の「あなたがボートを作るのに何か使えるものがこの部屋にあるかしら？」という発

話を取り上げている．行動空間療法の場合は，物理的場の構成やそこで用いる遊具を使

いながらチーフを中心にして指導者達が，子どもが自ら参加したいと思う場をつくる，

あるいはそれぞれの子どもの行動を組み込んでいく場をつくるということを，「構造化

された場の構成」として理解できる．そして，それは鹿嶌(1996)が保育者の「複数の子

どもの共通の場を作り出す」役割や，荻野(1986)が「焦点となる場づくり」における大

人の役割を取り上げ，大人が場の構造をどのように変化させるかを論じた視点と結びつ

くことになる． 

 初期の仲間関係は，Muller and Lucas(1975)により物を中心にした，つまり双方の子

どもが興味を示した物を媒介にして成立することが明らかにされている．遠藤(1988)

によれば，健常児の場合，その年齢はすでに9ヵ月，ないしは10ヵ月頃には出現する

という．塚田(2001)は，母子の二項的相互交渉から，物を媒介とした三項的相互交渉へ

の移行プロセスに関する研究をレヴューし，その移行時期を 9 ヵ月であるとしている．

以上のことから，母子の三項的相互交渉が成立する時期に近接して，同様の形態の仲間

関係が出現することがわかる．したがって，鹿嶌の表 6－4 に示した(1)の［b］におけ

る積木を介した共通の場作りが，指導者の役割として大切であることを理解できる． 

 さて，次に行動空間療法における遊具がどのような意味をもっているかを考えてみた

い．表6－3の「遊具を自分の分身のように持ち合わせている」という，換言すると「指

導者の分身としての遊具」についてである．図 6－3 の行動空間分析法における関係カ

テゴリー型の構成から，この指導法で遊具が他者との関係行動を成立させる媒介項とし

て捉えられていることがわかる． 

 ところで，遊具の媒介性について論じる場合，Vygtosky 理論における媒介性を取り

上げる必要がある．Vygtosky(1930－1931)は，知的発達の理論の中で，人間を刺激に従

属して反応するのではなく，刺激を操作し，例えば，記憶するためにハンカチの結び目

をつくるようなことにより，新たな刺激を作り出し，人間は絶えず能動的に外界に働き
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かけていることを論じている．そして，刺激に働きかける媒介として，道具と記号をあ

げている．道具と記号は，人間の刺激への活動を媒介するものとして位置づけられ，そ

の使用により人間の高次精神機能の発達が形づけられるとされる．また，彼の理論では，

道具の使用と記号使用は活動を媒介するという点では類似するが，相違点もあるとして

いる．それは，道具が自然に向けられたもので，客体の中に変化を呼び起こす外的活動

の手段であるのに対して，記号は他者や自分自身の行動に対する心理的作用の手段であ

り，人間自身の支配に向けられた内的活動の手段とされていることにある．後藤らの「指

導者の分身としての遊具」は，コミュニケーションの媒介項として考えられ，それは

Vygotsky のいうところの記号，すなわち，言語の使用を念頭においている．ここでの

遊具は，記号としての役割をもちながら，子どもの行動を直接的にある一定の法則性を

もって調整する役割をもつものではない．それは，子どもの従属物となって自由に扱え 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

図6－3 行動空間分析法の関係カテゴリー型(後藤ら，1983) 
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る特性をもっている．行動空間療法では，遊具をVygotskyの物理的な道具として捉え，

道具と記号の活動における共通点，つまり「媒介性」を強調することにより，活動では

なく，コミュニケーションに置き換えて捉えているといえる． 

 Vygotsky 理論を扱った高取(1991)は，活動，コミュニケーション，媒介性を理論の

キーワードとしてあげている．そして，高取は Vygotsky 理論ではまず人間と外的世界

(もの)との関係があり，それを補助するかたちで人間と他の人間の関係であるコミュニ

ケーションがあるのではないかとしている．このことにかかわって，発達の最近接領域

における子どもと大人のコミュニケーションを，Vygotsky(1930－1931)が指示身振りの

発達の視点から記載したことを紹介し説明している．この視点から考えると，この指導

法では子どもの遊具との二項関係を支えるかたちで指導者が存在し，それを三項的相互

交渉へと発展させる役割を指導者が果たしているといえる． 

 最後に，軸空間の構成について考えてみたい．行動空間療法ではこれまで取り上げて

きた，物理的場の構成，遊具の選定，そして，チーフ，サブ，アシスタントという指導

者のそれぞれの役割を明確にすることにより，集団としての凝集度が高い活動を展開し

ようとしている．そして，軸空間の考えは，1998 年の論文で初めて記載されたもので

ある．それによると，軸空間とはCommunicative SpaceとRound Spaceのどこかに，チ

ーフが場を設定することにより作られる空間である．そして，チーフは子どもと他の指

導者の活動を視野に入れながら状況の判断を行い，活動の方向性を示していく．活動の

方向性は，2段重ねの舞台を置いた空間の特徴を生かし，Round SpaceからCommunicative 

Spaceへと向かい，今，どこの空間が活動の中心になっているかは，チーフの位置をみ

ると理解できるようにされている．多くの場合，軸空間にはチーフとトンネルや家とい

ったブロックで作られたものが存在し，そこへ行くと切符やジュースに見立てられたブ

ロックがチーフから渡される．このようなことから，軸空間は機能的特性と構造的特性

がマッチングされた特異性の高い空間として説明されている． 

 軸空間の構成は，荻野(1986)や鹿嶌(1996)の子ども達の共通の場を作り出す大人の役

割を，物や物理的場の構成から検討する際に有益である．荻野は，保育園の1歳児クラ

スにおける仲間関係を支える保育者の役割として，「焦点となる場づくり」をあげてい

る．その場づくりには，視覚的に注意を引くもの，意味が明白なもの，同時に複数の子

ども達がかかわることができるもの，を必要な条件としてあげている．こうした場づく

りを保育者が行うことは，「子ども達に活動内容を強制し，押しつけるものではなく，

それぞれの子どもが自ら理解した意味の中で選びとっていくものである」としている．

それにより，一人ひとりの子どもの主体性が尊重され，発達要求を大切にすることがで

きるとされる． 

 行動空間療法における軸空間の構成に象徴的に示される，「応答する環境づくり」と

「構造化された場の構成」は，「子どもの能動的側面と自由度の高い場」を形成する上

で，欠くことのできないものであり，生命線ともいえる考えである．したがって，チー
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フを中心とする，サブ，アシスタントの指導者のそれぞれがどのように連携をとり，集

団の活動の核となる軸空間の構成が図られていくかを検討することが，今後の課題とし

てあげられる． 

 
 
３ 新たに参入した学部生の「ふりかえり」から捉えた行動空間療法の世界 

 
 本章では，最後に新しく研究プロジェクトの実践共同体に加わった学部生の「ふりか

えり」から，指導法の世界について考えてみたい． 

 この学部生は，第4期にアシスタント指導者として初めて参加している．参加当初は，

学部の3年生に在籍し，指導法については1年生から講義や演習を通して，概要を把握

できる位置にいた．3年生に進級した時に，研究プロジェクトを進めている研究室へ希

望して所属した．そして，3年生，4年生と2年間に渡りプロジェクトに加わり，ここ

での活動を卒業論文としてまとめている． 

ここでは，初めて指導に参加した 3 年生の活動をまとめた報告(斎藤・石川・武田，

1997)について検討する． 

この報告で取り上げている2回の指導は，アシスタント指導者である学部生からみて

「指導の流れがのみ込めていた指導」と「指導の流れがのみ込めていない指導」と意味

づけされている．なお，両方の指導はチーフの指導者の視点からは，「集団の活動の凝

集度が高い指導」と「集団の活動の凝集度が低い指導」として把握されている．それぞ

れの指導では，図6－4の指導法のキー概念を示したB－S評定スケールを毎回の指導終

了直後に実施している．このスケールは，1995 年の論文で尺度項目の評定作業を通し

て，指導者自身の子どもへの評価の枠組みにアプローチする指導者養成の一環として試

みられ，考案されたものである(後藤，1995)． 

アシスタント指導者は，5つの論文においては，1998年の論文で命名がなされている．

論文の中でアシスタントの活動に直接，関連した記述として，以下の3点をあげられる． 

 

① チーフを軸とした集団中心部へ子どもの行動の方向を定位していく課題がある

(1983年，1991年) 

 ② 子ども達とブロックを媒介とした活動を展開している(1997年) 

 ③ チーフとサブの動きを同時に見ることによって，今，指導の流れがどのような局

面にあるのかの手がかりを得れる(1998年) 
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 表 6－6 は，アシスタント指導者が自己の活動についてビデオで「ふりかえり」を行

った記録である．ここでは，「自己の活動」「子どもとのかかわり」「チーフとのかかわ

り」「他の指導者とのかかわり」の4つに分類し，「ふりかえり」を整理してある． 

 「指導の流れがのみ込めている指導」として総括されている指導は，「指導の流れが

のみ込めていない指導」での活動の次に実施された指導である．本人の報告によると，

「指導の流れがのみ込めている指導」では，チーフとのかかわりに最も留意していたと

いう．自己の活動の始点と終点をチーフのいる空間とすることを考え，その場を離れる

時には「いってきまぁーす」ということばを発することを意識していたという．そして，

出会った子どもにチーフからブロックの切符をもらったことを伝えたり，「切符をもら

いに行ってこよぉっと」と自己の活動を言語化することにより，子どもへチーフのいる

空間を意識づけた行動を多くとったという．これらの行動は，子どもの行動を直接，知

チーフのいる軸空間へと向けるのではなく，子ども自身が自ら判断する選択肢を残しな 

 図6－4 B－S評定スケール(後藤，1995) 
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表6－6 アシスタント指導者による自己の活動に対する「ふりかえり」の記録 

(斎藤・石川・武田，1997から作成) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
がら，間接的に方向性を示唆する役割をとっていると理解できる．2回の指導を踏まえ

て述べられている今後の課題として，Round Space からCommunicative Spaceへの自己

の活動を移行させるタイミングと，「指導者の分身としての遊具」を常時，手にしてい

ること，の2点があげられている． 

 既に述べてきたように，この指導法では，子どもの能動性と，子どもにとって自由度

の高い場であることが大切にされている．このことは詳細な指導案をたてて，指導者の

活動，そして，それに対応する子どもの活動を予測するといったマニュアルが成立しな

い世界である．今後の課題としてあげられた Round Space から Communicative Space

への自己の活動を移行させるタイミングは，チーフにより構成される軸空間によって手

がかりを得ることができる．しかしながら，指導者はチーフと連携して軸空間の構成に

あたらなければならず，場合によってはチーフがCommunicative Spaceで軸空間作りを

している最中に，自己の活動をその空間へ移行する場合や，あるいはチーフが軸空間作

りを終えてから移行した方が良い場合等が考えられる．それは，集団としての活動の凝

集度を高めるために最適なタイミングをチーフの動きと全体の動きを見極めながら判

断することにある．誰かから指示されて行動に移すことではなく，「今，ここ」の状況，

社会的文脈の中で自ら判断することである．また，表 6－6 の「チーフとのかかわり」

で，意識的に大きな声でチーフに「いってきまぁーす」「きっぷ下さい」と言う学部生

の行動は，行動空間療法の活動にアシスタント指導者という役割をもって参加する中で

生み出されたものである． 

指導の流れがのみ込めている指導 指導の流れがのみ込めていない指導

常に何かをしながら対象とかかわっている．
　・手を動かしながら周囲を見る．
　・周囲を見ながら子どもと遊ぶ．

行動にすきがある．
　・手が休んでいる．
　・何かひとつのことに集中し過ぎている．

周囲の状況が見えている． 周囲の状況が見えていない．

沢山の子どもへの声かけを心がけている．
特定の子どもへのかかわりが多く，
他の子どもへの声かけが少ない．

子どもが多くの友だち，先生に出会える
ような誘い方が多い．

周囲へ気持ちを向けたくなる，また，かか
わりたくなるような誘い方が少ない．

チーフのいる空間へのかかわりが多い． チーフのいる空間を素通りする．

「出発」「到着」の場(活動の始点と終点)を
チーフのいる空間にしている．
　・意識的に大きな声で，チーフに「いって
　　きまぁーす」「きっぷ下さい」と言う．

到着の場をブロックコーナー＊にしている．

他の指導者との
かかわりについて

他の指導者とのかかわりが少ない． 他の指導者とのかかわりが少ない．

子どもとのかかわり
について

自己の活動について

チーフとのかかわり
について

　　　　　　　　　＊ブロックコーナー：ブロックが積み重ねて置かれているコーナー  
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 以上のことは，この指導法の実践共同体が知の営みを創造しながら機能していること

を意味している．そして，そこでは指導者の養成を重視していることが，この研究プロ

ジェクトが実践共同体としての営みを歩んでいる所以として理解できる． 
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Abstract 

 

 

 Educational Technology Research on Video Footage Usage 

 within Educational Practice 

 
In this research, "informational handling" was performed, and its effectiveness 

verified, in order to convey the information of recorded video footage of educational 
practices in an easily understood manner to "people who have knowledge of 
educational practices (teachers, instructors)" and "people who do not have 
knowledge of educational practices (students, guardians)." There were two types of 
informational handling: (1) reducing the volume of information contained in the 
video images (hereafter, "information volume reduction,") (2) reducing the volume of 
information contained in the video images, and further adding new information 
("information volume reduction and information addition.") Three measures were 
conceived for (1) information volume reduction: "simplification of information 
format," "culling/condensing of information," "focusing on information." Verification 
of effectiveness was performed through four stages of practical research. In other 
words, this research verified effectiveness through practice. 

In the first part of the research, video footage was utilized at teacher training 
colleges for "retrospection" at evaluation meetings during instructional training of 
on-the-job trainees of instructors at elementary/middle schools and special support 
schools. Instructors at elementary/middle schools and special support schools are 
"people who have knowledge of educational practices." The information in the video 
footage was handled via "information volume reduction and information addition." 
In order to verify effectiveness, conversation analysis at evaluation meetings and 
questionnaire surveys directed at the trainees were carried out. Effectiveness was 
verified. 

Next, in the second part of the research, video footage was utilized to convey the 
activities of the children to their guardians. The guardians are "people who do not 
have knowledge of educational practices." The "informational handling" used was 
"information volume reduction." By extracting the reactions of the guardians 
recorded in the daily instruction reports and considering them, we were able to 
confirm the effectiveness of "information volume reduction and information 
addition." 

Further, in the third part of the research, video footage was utilized to deepen the 
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students' understanding of class themes. Students are "people who do not have 
knowledge of educational practices." The "informational handling" used was 
"information volume reduction." The effect of this "informational handling" was 
confirmed through daily observation of the students and the reports they submitted. 

Finally, in the fourth part of the research, video footage was utilized to allow the 
instructors to conduct evaluations of their instruction practices. Instructors are 
"people who have knowledge of educational practices." The "informational handling" 
used was "information volume reduction." This research is still in the preliminary 
consideration stage. It was determined that the measure for "information volume 
reduction" was appropriate as methods for evaluating instruction practices. 
However, as this method was not used to perform evaluations at the instruction 
training evaluation meetings, its effectiveness has not been confirmed. 

From the above four kinds of research, the following two things were learned. 
First, it was learned that "information volume reduction and information addition" 
is very effective for both "people who have knowledge of educational practices" and 
"people who do not have knowledge of educational practices." It is a comparatively 
effective method for any audience. Therefore, in "information volume reduction and 
information addition," rather than simply reducing information in the video footage, 
adding information that supplements the audience's knowledge conveys 
information about educational practices in a way that is easy for the audience to 
understand. 

Secondly, it was confirmed that "information volume reduction" is effective for 
"people who do not have knowledge of educational practices." Consideration of its 
effect regarding "people who have knowledge of educational practices" remains as a 
topic for the future. However, if the video footage information is greatly reduced, for 
example in cases where it is represented as a single numeric value, the potentiality 
of the semantic content increases, and in order to derive information of value from it, 
the user requires substantial knowledge.  

This research does not take into consideration the information sender, which is 
the preparer who performs information handling. Hereafter, it will be necessary to 
address and consider the discrepancy in knowledge possessed by the preparer and 
the audience in order to convey the information contained in video footage that 
records educational practices to the audience so that it is easily understood. 
Furthermore, it will be necessary to consider whether to deal with the objects 
addressed in applications of video images, that is to say in the observable speech, 
actions and activities of the actors, or whether it is necessary to derive the actors' 
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feelings and intentions from the video images. These will comprise future topics of 
research. 
 
 


