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1．問題と目的

　障害児通園施設や養護学校に在籍している障害のあ
る幼児と，幼稚園や保育園に在籍している障害のない幼
児が，一時的に同じ保育の場で一緒に活動を共有しな
がら保育を受けることを交流保育と呼ぶ（三村・白石，
2000）3）。養護学校の学習指導要領では，障害児への教
育支援における留意事項として，「幼稚園の幼児等の交
流」を挙げ，「幼児の経験を広めて積極的な態度を養い，
社会性や豊かな人間性をはぐくむために，学校生活全
体を通じて，幼稚園の幼児及び地域の人々などと活動を
共にする機会を積極的に設けるようにすること」（文部
省，2000）5）と述べている。また，幼稚園教育要領にお
いて，障害のある幼児との交流の機会を積極的に設ける
ように配慮することが新たに示されたように，幼稚園に
とっても，障害のある幼児との交流を行うことによって，
「幼児が将来，障害者に対する正しい理解と認識を深め
るばかりでなく，社会性や豊かな人間性を身に付ける」
（文部省，1999）4）ことが期待できる。こうした観点から，
障害のある子もない子も共に育ち合う豊かな保育実践と
して，交流保育は位置づけられるといえよう。
　東京学芸大学附属養護学校幼稚部では，幼稚部開設
当初から「交流学習」として，地域の幼稚園や保育園
との交流保育を行っている。現在は，保育園の幼児た
ちと活動を共にすることで，生活経験を広げ，社会性を
育むことをねらいとし，週に1度，決められた曜日にX

保育園との交流を行っている。交流は年間約20回にの
ぼり，幼稚部の子ども達が保育園に赴き，活動や行事
に参加したり，保育園の子ども達が幼稚部に来校し活
動を共にするなど，相互的な交流を行っている（東京学
芸大学教育学部附属養護学校，1993；1998）8）9）。
　これらの実践の中で，毎回の交流学習の記録は教員
の自由記述に委ねられている。交流保育の効果につい
て，これまで様々な視点から報告されてきている（小
玉，1986；野村，1991など）2）6）が，中でも，障害のあ
る子ども達が，交流保育の中で，その子なりに変化をし
ていったか，あるいは，交流場面で，その子どもがもっ
ているスキルをうまく発揮できていたかについてみてい
くことは大切な視点であろう。しかしながら，これらを
みていくには，自由記述による記録だけでは不十分であ
り，一貫した基準に基づいた継続的な評価も同時に求
められると考えられる。一貫した基準で，継続的に評価
をしていくには，チェックリストのように，あらかじめ
一定の評価観点が設定されたものを毎回の学習時に活
用していくことが有用であろう。
　橋本・浮穴・工藤・高野・田口・渡邉・安永・大
伴・伊藤・細川（2006）1）では，「障害のある子どもの
変化を追いかけることによってその効果をみていく」こ
とを交流保育の効果へのアプローチの一つとして挙げ，
交流保育場面を評価するツールとして，コミュニケー
ション行動の出現とその変化を定量的に追うことを目的
とした行動チェックリストを作成し，その活用の可能性
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について示唆している。
　本稿では，障害のある幼児が交流学習場面で自分の
獲得しているコミュニケーションスキルをどの程度発揮
できているか，さらにはその発揮状況が交流学習を通し
てどう変化したかについて評価することを目的に作成さ
れた橋本ら（2006）1）のチェックリストを子どもに適用
した結果から，チェックリストの有用性と活用・発展の
可能性について検討する。

2．方法

2．1．対象児
　東京学芸大学附属養護学校幼稚部に在籍する幼児5
名（年長3名，年中2名）を対象に，チェックリストの試
用を行った。対象児のプロフィールは表1の通りである。

表1．対象児のプロフィール

性別 年齢 診断名 表出言語
A児 男 年長 ダウン症 単語
B児 女 年長 ダウン症 単語
C児 女 年中 ダウン症 単語
D児 女 年長 自閉症 三語文
E児 男 年中 自閉症 無発語

2．2．評価スケール
　橋本ら（2006）1）が作成した「コミュニケーションと集
団参加に関する行動観察チェックリスト（以下，チェッ
クリストとする）」を用いた。チェックリストの内容は，
①対大人コミュニケーション（表出，理解・応答），②対
子どもコミュニケーション（表出，理解・応答），③設
定された活動参加場面での様子，④遊び場面（自由場
面）での様子，⑤問題解決（いざこざが起きた時の対処）
の5つの観点から成り，項目数は全部で175項目であっ
た。それぞれの項目について，「1．非常に多くみられる」，
「2．やや多くみられる」，「3．少しみられる」，「4．全くな
い」の4段階で評価をした。なお，評価に際しては，そ
の子どもの普段の実力からみてどうだったのか，という
視点からそれぞれの項目に対する評価を行った。そのた
め，ある2名の子どもが，同じ「1．非常に多くみられる」
という評価を受けたとしても，それが質的・量的に同一
の意味をもっているとは限らない。つまり，普段ほとん
ど声を出さないYちゃんと，いつもよく声を出しているZ

くんについて，「発声による要求」を評価した時に，両者
とも「1．非常に多くみられる」だったとしても，Yちゃ
んとZくんの実際の発声量・発声頻度が客観的に同程度
だったというわけではなく，それぞれの子どもの実力や

普段の姿からみてどうだったかを示しているので，Yちゃ
んとZくんで，「1．非常に多くみられる」の示す意味は
異なるのである。
　なお，チェックリストの作成過程や具体的な項目内容
についてはここでは省略する。橋本ら（2006）1）を参照
されたい。

2．3．実施方法
　200X年6月初旬～ 200X+1年2月下旬までに行われた
交流学習21回に2～ 3名の観察者（特別支援教育や臨床
心理学を学ぶ大学生および大学院生）が入り，幼稚部の
子どもの様子を随時用紙に記録しながら観察した。観察
結果を元に，幼稚部の子ども5名について，チェックリス
トで評価した。

3．結果

3．1．結果の整理
　チェックリストの評価から，子どもの変化を追うこと
ができたか検討するために，①対大人コミュニケーショ
ン（表出，理解・応答），②対子どもコミュニケーショ
ン（表出，理解・応答），③設定された活動参加場面で
の様子，④遊び場面（自由場面）での様子，⑤問題解
決（いざこざが起きた時の対処）のそれぞれについて，
頻度（程度）の変化をみていった。
　頻度を数値で表すため，「1．非常に多くみられる」を
3点，「2．やや多くみられる」を2点，「3．少しみられ
る」を1点とし，各項目の評価を数値化した。そして，
①～⑤それぞれについて，関連する複数の項目を合わ
せて頻度の平均を出し，さらに月ごとの平均を算出し
た。例えば，①対大人コミュニケーション（表出）で
は，チェックリスト内の「対大人コミュニケーション」
の「表出」に関係する項目を「言語」，「発声」，「非言語
（表情・身振り・サイン・指さし・視線・身体接触）」で
それぞれまとめて平均値を出し，月ごとに平均を算出し
た。対大人コミュニケーション（理解・応答）も同様で，
「言語による反応」，「非言語による反応」で項目をまと
め，頻度の平均を算出した。②対子どもコミュニケー
ション（表出，理解・応答）も同様である。③設定さ
れた活動参加場面での様子については，「意欲・態度」，
「活動一般技能」，「ルール遊び技能」，「模倣活動技能」
の観点で関連する項目をまとめてそれぞれ平均値を算
出した。④遊び場面（自由場面）での様子は，「意欲・
態度」，「他者への関心」，「相互作用」の3つの観点ごと
に関連する項目をまとめ，それぞれ平均値を算出した。
　なお，「4．全くない」については，チェックリストが
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試用段階であるということもあって，該当場面がないた
めに「4．全くない」と評価される項目も多く，頻度を
みていくのに「4．全くない」の評価を含めると，実際
にみられた行動頻度よりも低くなってしまうと考えられ
たため，今回は実際にみられた行動のみの評価を対象
とすることにした。それゆえ，「4．全くない」の評価の
項目については，頻度の平均値を算出する際含めなかっ
た。⑤問題解決（いざこざが起きた時の対処）につい
ては，まれにいざこざが起こり，「4．全くない」以外の
評価がなされることもあったが，該当場面がほとんどな

く，「4．全くない」に評価が集中していたことから，今
回は頻度の数値化を行わなかった。
　表2～表6は，それぞれの子どもの，①対大人コミュ
ニケーション（表出，理解・応答），②対子どもコミュ
ニケーション（表出，理解・応答），③設定された活動
参加場面での様子，④遊び場面（自由場面）での様子
に関する項目から算出した頻度・程度の月ごとの平均を
示したものである。なお，⑤問題解決（いざこざが起き
た時の対処）については，前述の理由から，ここでの表
には含めていない。

表2．コミュニケーションと集団参加に関する項目の月ごとの頻度・程度の平均（A児）
6 月 7 月 9 月 10 月 11 月 12 月 1 月 2 月

対大人
表出

言語 1.7 1.0 1.5 1.0 1.7 1.0 1.2 1.5
発声 1.5 1.5 1.5 1.7 2.0 3.0 2.1 2.1
非言語 1.8 1.9 1.6 2.0 2.1 2.3 2.6 2.1

対大人
理解・応答

言語 1.7 1.0 1.6 1.0 1.8 1.2 1.0 1.4
非言語 1.5 1.7 1.3 1.5 1.9 3.0 2.5 2.1

対子ども
表出

言語 1.0 ― ― 1.0 2.0 1.0 ― 1.0
発声 1.3 1.0 1.1 1.3 1.3 2.0 2.1 1.2
非言語 1.3 1.2 1.3 1.0 1.6 2.8 2.5 1.7

対子ども
理解･応答

言語 1.3 ― ― ― 1.6 ― ― 1.0
非言語 1.1 1.1 1.1 1.0 1.4 1.4 1.9 1.6

設定場面

意欲・態度 1.0 1.6 1.5 1.8 2.1 2.5 1.5 1.7
活動一般 1.5 1.6 1.7 2.0 1.9 2.2 1.9 1.7
ルール遊び 1.0 ― ― 1.0 1.8 ― 2.0 1.5
模倣活動 1.0 1.6 1.5 ― 1.6 ― 1.9 1.6

自由場面
意欲・態度 2.3 1.9 1.5 1.8 2.6 2.2 2.1 1.9
他者関心 1.8 1.4 1.9 1.3 1.7 2.2 1.5 1.6
相互作用 1.7 1.6 1.4 1.5 1.2 2.3 1.5 1.2

※表中の「―」は該当場面なしや欠席のため，頻度の平均が算出できなかったことを意味する

表3．コミュニケーションと集団参加に関する項目の月ごとの頻度・程度の平均（B児）
6 月 7 月 9 月 10 月 11 月 12 月 1 月 2 月

対大人
表出

言語 1.2 1.0 1.0 1.0 1.5 1.5 1.7 1.6
発声 1.1 1.1 1.2 1.1 1.4 1.7 1.4 1.9
非言語 1.2 1.6 1.1 1.3 1.6 1.8 1.5 2.7

対大人
理解・応答

言語 1.2 1.8 1.0 1.3 1.6 2.0 1.6 2.1
非言語 1.4 1.5 1.1 1.2 1.7 1.5 2.0 2.4

対子ども
表出

言語 1.3 ― 1.0 1.0 1.3 2.0 1.0 1.3
発声 1.0 1.0 1.0 ― 1.3 1.5 1.3 1.6
非言語 1.4 2.0 1.0 1.3 1.3 1.5 1.4 2.0

対子ども
理解･応答

言語 1.0 ― ― 1.0 1.6 2.5 1.3 1.1
非言語 1.2 1.1 1.0 1.1 1.1 2.0 1.2 1.8

設定場面

意欲・態度 1.0 1.4 1.3 1.4 1.6 1.6 2.2 2.1
活動一般 1.5 1.7 1.5 1.7 1.7 1.6 2.0 1.9
ルール遊び ― 1.0 ― 1.0 ― ― 2.0 1.0
模倣活動 1.0 1.0 1.0 ― 1.3 ― 1.9 1.5

自由場面
意欲・態度 1.8 2.1 1.7 1.6 1.3 2.6 1.8 2.2
他者関心 1.5 1.8 1.1 1.3 1.4 1.6 1.3 1.8
相互作用 1.0 1.0 1.0 1.3 1.4 2.0 1.5 1.7

※表中の「―」は該当場面なしや欠席のため，頻度の平均が算出できなかったことを意味する
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表4．コミュニケーションと集団参加に関する項目の月ごとの頻度・程度の平均（C児）
6 月 7 月 9 月 10 月 11 月 12 月 1 月 2 月

対大人
表出

言語 1.0 ― 1.3 2.0 2.0 ― 1.0 1.7
発声 1.7 1.0 1.8 ― 1.3 ― 1.0 1.4
非言語 2.3 1.5 2.0 1.5 1.4 ― 3.0 1.9

対大人
理解・応答

言語 1.0 ― 1.0 1.3 1.6 ― 1.0 1.3
非言語 1.8 2.0 1.3 1.8 1.4 ― 3.0 1.6

対子ども
表出

言語 ― ― 1.0 ― ― ― ― 1.0
発声 1.7 ― 1.0 1.0 1.0 ― ― 1.0
非言語 1.5 1.0 1.4 1.3 1.5 ― 3.0 1.8

対子ども
理解･応答

言語 ― ― ― ― 2.0 ― ― 1.6
非言語 1.6 ― 1.0 2.0 1.4 ― 2.5 1.8

設定場面

意欲・態度 1.3 1.0 1.7 2.0 2.0 ― 1.7 1.4
活動一般 1.8 1.6 1.7 2.0 1.8 ― 1.5 1.7
ルール遊び ― ― ― 1.0 1.0 ― ― ―
模倣活動 ― 1.0 1.6 1.8 1.5 ― 1.0 1.1

自由場面
意欲・態度 1.6 1.0 1.6 1.8 1.1 ― 1.6 1.9
他者関心 1.4 1.3 1.9 1.7 1.5 ― 2.0 1.7
相互作用 1.6 ― 1.5 1.5 1.4 ― 1.7 1.7

※表中の「―」は該当場面なしや欠席のため，頻度の平均が算出できなかったことを意味する

表5．コミュニケーションと集団参加に関する項目の月ごとの頻度・程度の平均（D児）
6 月 7 月 9 月 10 月 11 月 12 月 1 月 2 月

対大人
表出

言語 1.7 1.5 1.3 1.0 1.0 ― 1.0 2.0
発声 1.6 1.0 1.5 1.0 1.1 ― 1.0 1.4
非言語 1.3 1.3 1.7 1.0 1.3 ― 1.0 1.6

対大人
理解・応答

言語 1.0 1.0 2.3 1.0 1.0 ― ― 1.4
非言語 1.2 1.3 1.5 1.0 1.0 ― 1.0 1.6

対子ども
表出

言語 1.0 ― ― ― ― ― ― 1.0
発声 1.0 ― ― ― 1.0 ― ― 1.0
非言語 1.5 2.0 1.0 1.0 1.0 ― ― 1.3

対子ども
理解･応答

言語 ― ― ― ― ― ― ― ―
非言語 1.0 1.5 1.0 1.5 1.0 ― ― 1.3

設定場面

意欲・態度 1.4 1.2 1.8 1.0 1.5 ― 1.0 2.0
活動一般 1.2 1.3 1.4 1.2 1.3 ― 1.0 1.2
ルール遊び ― ― ― ― 1.5 ― ― ―
模倣活動 1.0 ― 1.6 1.0 1.6 ― 1.0 1.4

自由場面
意欲・態度 2.3 1.6 1.5 1.0 1.6 ― 1.5 1.2
他者関心 1.1 1.7 1.1 1.0 1.1 ― ― 1.7
相互作用 1.0 2.0 1.3 1.0 1.2 ― ― 1.2

※表中の「―」は該当場面なしや欠席のため，頻度の平均が算出できなかったことを意味する
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3．2．領域別にみた各対象児の変化
　対大人コミュニケーション（表出）についてみていく
と，A児では，言語による表出の頻度は月によって上下
があり，交流学習の期間を通して変化はあまりなかった
が，発声や非言語による表出頻度は上昇傾向にあった
ことがうかがえた。また，B児では，言語，発声，非言
語ともに緩やかに頻度が上昇していた。E児はまだ発語
がみられないため，言語による表出はみられなかったが，
発声，非言語による表出の頻度は上がっていた。C児，
D児は月によって頻度が上下しており，全体としてはそ
れほど変化がみられなかった。
　次に，対大人コミュニケーション（理解・応答）につ
いてみていった。A児では，言語による理解・応答頻度
は月によって上下し，全体としてはあまり変化がみられ
なかったが，非言語による理解・応答の頻度は上昇し
ていた。B児では，言語，非言語ともに頻度が緩やかに
上がっていた。C児，D児では月ごとに頻度の上下がみ
られ，E児では交流学習の期間中，ほぼ一定の頻度を示
していた。
　対子どもコミュニケーション（表出）では，A児にお
いて，発声，非言語による表出の頻度が交流学習期間
の後半に上昇していた。また，B児では発声による表出
の頻度が緩やかに上昇，C児，E児では交流学習期間の
後半に，非言語による表出の頻度が高くなっていた。さ
らにC児については，言語による表出はみられないこと
が多く，発声による表出はみられるものの低い頻度で一
定していた。E児については，発声による表出がみられ
ることもあるが，みられないことの方が多かった。D児

では言語，発声による表出場面は少なく，非言語による
表出はみられたものの全体的に少ない頻度で，交流学
習期間を通してあまり変化はみられなかった。
　対子どもコミュニケーション（理解・応答）では，A

児，C児では，言語による理解・応答はみられたりみら
れなかったりしていた一方，非言語による理解・応答の
頻度は，A児で交流学習期間の後半で上昇，C児では月
によって上下がみられるものの，後半の方が頻度の高
い傾向にあった。また，B児では，言語による理解・応
答は，交流学習期間の前半ではみられないこともあった
が，後半になると頻度は高くはないが安定してみられる
ようになり，また，非言語による理解・応答については，
交流学習期間の後半で上昇傾向がみられた。D児，E児
では言語による理解・応答はみられず，非言語による理
解・応答のみみられた。D児については月によって多少
の上下はあるものの，全体的に少ない頻度でほとんど変
化はみられず，E児では交流学習期間を通して低い頻度
で一定していた。
　さらに，設定された活動参加場面での様子について
みていった。意欲・態度に関しては，B児で月を追うご
とに高くなっていた。一方，A児，C児，D児では，月
によって上下があり，全体としては変化がみえにくかっ
た。またE児では，ほぼ一貫して低い頻度を示してい
た。活動の一般技能については，B児でわずかに上昇
していたが，その他の子どもでは月によって上下したり
（A児），大体一定の頻度・程度（C児，D児，E児）で，
あまり変化がみられなかった。ルール遊び技能について
は，その日の活動内容によって該当場面がないことも多

表6．コミュニケーションと集団参加に関する項目の月ごとの頻度・程度の平均（E児）
6 月 7 月 9 月 10 月 11 月 12 月 1 月 2 月

対大人
表出

言語 ― ― ― ― ― ― ― ―
発声 1.3 1.3 1.3 1.5 1.7 1.5 2.3 1.8
非言語 1.2 1.0 1.1 1.4 1.5 1.3 1.6 2.1

対大人
理解・応答

言語 ― ― ― ― ― ― ― ―
非言語 1.5 1.0 1.3 1.0 1.2 1.3 1.3 1.4

対子ども
表出

言語 ― ― ― ― ― ― ― ―
発声 ― ― ― 1.0 1.5 ― ― 1.3
非言語 1.0 1.0 1.0 1.0 1.0 1.0 2.0 1.7

対子ども
理解･応答

言語 ― ― ― ― ― ― ― ―
非言語 1.0 ― 1.0 ― 1.0 1.0 1.0 1.0

設定場面

意欲・態度 1.0 ― 1.1 1.3 1.1 1.0 1.0 1.0
活動一般 1.0 1.0 1.2 1.1 1.2 1.0 1.0 1.2
ルール遊び ― ― ― ― ― ― ― 1.0
模倣活動 ― ― 1.0 1.0 1.0 ― 1.0 ―

自由場面
意欲・態度 1.8 1.6 2.1 2.0 1.6 1.8 1.9 1.7
他者関心 1.0 1.0 1.0 1.5 1.5 1.0 1.0 1.8
相互作用 1.0 ― 1.0 1.0 1.0 1.0 1.0 2.0

※表中の「―」は該当場面なしや欠席のため，頻度の平均が算出できなかったことを意味する
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く，それぞれの子どもとも，変化を追いにくかった。D

児，E児については，ルール遊びが設定されている場合
も，参加しないことが多かった。模倣活動技能について
は，B児で後半上昇しているが，それ以外の子どもでは
その時々によって上下したり（D児），ほぼ一定の頻度を
示す（A児，E児）など，あまり変化がみられなかった。
C児に関しては，後半で数値が下がる傾向がみられた。
　最後に，遊び場面（自由場面）での様子に関してみ
ていった。その結果，意欲・態度については，月によっ
て上下する子どもが多く（A児，B児，C児，D児），交
流学習期間を通しての変化は特に見出されなかった。E

児においては，若干の上下はあるものの，比較的一定の
数値を示していた。他者への関心については，C児で最
初の頃よりも交流学習期間の後半でわずかに高くなって
いたが，その他の子ども（A児，B児，D児，E児）で
は，月によって上下がみられ，全体としての変化は見出
されにくかった。他者との相互作用については，B児で
交流学習期間の後半になるにつれて緩やかに上昇して
おり，A児においては，月によって上下がみられた。ま
た，C児については，後半わずかに上昇していたが，全
体からみるとそれほど変化はみられなかった。D児，E

児ではほぼ一定の頻度を示していた。

　以上に示した領域別の5名全員の結果から，コミュニ
ケーション行動については，変化を追っていくことがで
きそうだと推測された。一方，設定された活動参加場面
や自由遊び場面については，設定された活動へのそれ
ぞれの子どもの参加のしやすさや，その日の本人の状態
（体調，情緒面の安定性）によって左右されやすい面が
あるため，変化を追うことは難しいと考えられた。
　また，対大人コミュニケーションと対子どもコミュニ
ケーションの結果を比較すると，全体的に子どもとのコ
ミュニケーションよりも，大人とのコミュニケーション
頻度の方が高かった。これは，大人が幼稚部の子ども
にとってわかりやすい働きかけを意図的に行うことがで
き，幼稚部の子どもが反応しやすかったり，また，安定
して反応を返してくれる大人に対して，幼稚部の子ども
が働きかけやすかったりすることなどが関係しているか
もしれないと考えられた。そのため，保育園の子どもや
幼稚部の仲間との関わりよりも，大人との関わりが多く
なったことが推測される。子ども同士のやりとりを促し
ていけるような活動，状況の設定をうまく工夫していく
ことが必要であることが示唆される。
　設定された活動参加場面，自由遊び場面の結果を比
較すると，全体的に自由遊び場面の方が，意欲・態度
の頻度・程度が高かった。さらに，障害種別によって，

設定場面，自由遊び場面の意欲・態度の結果に特徴が
表れていた。ダウン症の子どもでは，設定場面，自由遊
び場面とも比較的高い値を示す中で高低を見出すこと
ができるのに対し，自閉症の子どもでは，設定場面で顕
著に低い頻度・程度を一貫して示す一方で，自由遊び
場面の意欲・態度は高い値を示したり，設定場面，自
由遊び場面の両方ともで比較的低い値を示したりしてい
た。これは，自閉症の子どもの行動のマイペースさや設
定された活動自体に関心がもちにくいといった特徴を示
しているものと考えられる。
　さらに全体的な結果から，ダウン症の子どもについて
は，今回用いたチェックリストで変化が追いやすかった
が，自閉症の子どもについては，対人的な関心や活動自
体への関心の低さなどもあって，今回用いたチェックリ
ストでは変化を追うことはあまりできなかったといえる。
自閉症の子どもに関しては，集団の中に入った時に混乱
せずに入っていられるか，逸脱行動の頻度は変化した
か，といったことをみていったり，より初歩的なレベル
のコミュニケーションを拾えるような項目が必要になる
かもしれないと考えられる。

4．討論

　チェックリストを試用した結果から，今回用いたチェッ
クリストが子どもの変化を追う評価スケールとして有用
に機能していたか，またチェックリストの項目の有用性
や問題点，今後のチェックリスト活用の可能性について
考察した。

4．1．チェックリスト項目について
　結果より，対大人，対子どもコミュニケーションにつ
いては，今回用いたチェックリストによって，緩やかで
はあるが徐々に頻度が上がってきている様子がうかがわ
れた。チェックリストでは，その子どもの普段の実力か
らみて交流場面でどうだったかを評価したが，月を追う
ごとにその子ども自身の実力も上がってきていると考え
られる。そのため，子どもの実力が上がっている中で，
頻度に変化がみられなければ，交流場面での実力の発
揮状況に変化がみられないととらえられるとともに，実
力の上昇に呼応して交流場面での実力の発揮状況も上
昇しているものともとらえられる。また逆に，頻度が下
がっていれば，交流場面でうまく実力が発揮できていな
かったととらえることができる。今回，緩やかではある
が，交流場面でのコミュニケーション頻度が上昇したと
いうことは，その子どもが交流場面でうまく実力を発揮
できるようになってきたこと，そして交流場面で適応的
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に過ごすことができていることを表しているものと考え
ることができる。以上のような結果の解釈から，対大人
コミュニケーション，対子どもコミュニケーションに関
しては，今回用いたチェックリスト項目によって，その
子どもの変化を追える可能性が示唆されたといえる。
　一方，設定された活動場面や，自由遊び場面の項目
については，月によって頻度（程度）の上下がみられ，
その日の活動内容や子ども本人の状態に影響を受けや
すいものであることが推測された。このことから，変化
を追うという点ではうまくみていくことはできなかった
が，その日の活動内容や本人の状態と，評価結果を合
わせてみていくことで，その日の実践を振り返る際の有
用な情報になるのではないかと期待できる。
　また，「問題解決」に関しては，交流学習期間中，ほ
とんどその場面が生起しなかった。このことから，いざ
こざが生じるほどの子ども同士の深い交流は，まだあ
まりなされていないことがうかがわれた。社会性が育
まれる幼児期の子どもをみていく視点として，いざこざ
への対処についてみていくことは大切であると考えられ
るが，今回用いたチェックリストのように，「問題解決」
について細かく項目を設定していると，チェックリスト
自体が煩雑になり，かえって評価しにくくなると考えら
れた。対処方法ごと（謝る，その場を離れる，など）に
頻度を評価するのではなく，自由記述的に記録を取って
いく（場合によっては，どのような対処方法をとったか，
いくつかの項目をあらかじめリストに挙げておき，その
中から該当するものをチェックする形態なども考慮す
る）方が効率的でわかりやすいと推測された。

4．2．チェックリストの問題点について
　チェックリストを試用して，評価としての有用性はい
くらか示唆されたものの，問題点もいくつか考えられた。
ここではその問題点について述べていきたい。
　まず一つ目の問題点として，具体的なコミュニケー
ションスキル項目によって，子どもの変化はある程度追
えたものの，スキルの発揮状況のよい場面や状況，あ
るいは誰に対してか（対象者）といった情報は拾い上
げられなかったことが挙げられる。今回用いたチェック
リストでは，自由記述欄に場面や対象者を記入する形
式をとっていたが，いくつの場面，対象者をそこに記入
しても，頻度の評価は1つの項目に対し1つであるため，
全体の印象からその項目の評価がなされることになる。
場合によっては，印象に残った特定の場面に強く影響さ 

れた評価になっている可能性もある。ところが，例えば
ある項目について，1日の交流学習全体を通して，「2．
やや多くみられる」の評価がつけられたとしても，場面

や対象者によって，「1．非常に多くみられる」という評
価があてはまる場面（人）と，「3．少しみられる（≒あ
まりみられない）」という評価があてはまる場面（人）
があると考えられ，とりわけ「3．少しみられる（≒あ
まりみられない）」の評価があてはまる場面があったと
したならば，そこには何らかの支援が必要となってくる
はずである。しかしながら，今回用いたチェックリスト
では，それらは考慮されず，全体の様子，平均として，
「2．やや多くみられる」の評価がつけられているため，
具体的にどの場面で支援を必要としているのかがみえ
なくなってしまっているのである。どの場面でうまくや
れて，どの場面でうまくやれていないのか，これらを拾
い上げることこそ，交流学習の中でそれぞれの子どもが
生き生きと自分のもっているスキルを発揮し，楽しく過
ごしながら成長していくために，周囲がどう支援してい
くかを考える上で，非常に重要なことであろう。残念な
がら今回用いたチェックリストでは，その点が不十分で
あったといえる。
　また，今回用いたチェックリストでは，「対大人コミュ
ニケーション」，「対子どもコミュニケーション」で領
域を設定し，コミュニケーションについて，1日の活動
全体から評価する形をとったため，「設定された活動参
加場面」，「遊び場面（自由場面）」の領域にはコミュニ
ケーションスキルに関する項目は含まれず，それぞれ活
動への参加に関する項目のみから構成されていた。そ
のため，場面ごとのコミュニケーションについて具体的
に拾うことができず，課題が残ったといえる。
　それから，「対大人」，「対子ども」というように，コ
ミュニケーションの対象ごとに評価する形式をとった
が，実際の交流場面では，大人と子どもが交じり合っ
た中で関わりが展開する場面が多く，後で振り返って
チェックリストをつける際に，「対大人」，「対子ども」
とで混乱しやすい面があった。また，コミュニケーショ
ンスキルとして細かく項目を設定していたために十分
に観察しきれず，評価をつけにくいという面がもともと
あったのだが，「対大人」，「対子ども」と分けることに
よって，さらに細かい観察や記録が必要になり，チェッ
クリストのつけにくさを増す結果になった。
　最後に挙げる問題点としては，項目数の多さがある。
項目数過多の要因としては，様々な場面を網羅しようと
色々な場面を想定して項目を作ったことが挙げられる。
しかし実際には，その場面が起こらなかったり，その状
況があてはまらなかったりすることが多く，交流学習の
評価をする際，日によってどの項目が該当するかは異な
るが，不必要と判断される項目が多かった。そのため，
今後改善の余地があるといえる。
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　また，今回は，チェックリストの有用性の検討をす
るために，大学生や大学院生が交流学習場面に入って
観察し，チェックリストをつけたが，日々の実践を振り
返って，次の実践につなげるためには，交流学習を終
えた後，教員自身がチェックリストをつけてその日の実
践を振り返ったり，学期の終わりなどにその子の変化を
みて交流学習の評価をできるようにすることが大切であ
る。現在のチェックリストでは，項目数も多く，煩雑で，
つけるのに大変時間がかかってしまう。また，現在は2
～ 3名の子どもに対し，1名の学生がついて観察してい
るが，それぞれの子どもの様子を始終観察することは難
しく，所々観察記録が抜け落ちるなどし，細かく設定さ
れたチェック項目を，十分にみていくことができていな
いのが現状である。それゆえ，実際の保育・教育実践
に関わりながら，子どもの様子をみていく教員が，現在
のチェックリストでその日の実践を振り返るのは大変困
難であると考えられる。さらに付け加えるならば，現在
のチェックリストでは頻度の評価をしている。頻度の評
価は子どもの変化を追う観点としてもちろん必要な視点
であるのだが，実践を行っている当事者が頻度を評価
していくには難しさが伴う。実践を行う当事者が，子ど
も達への教育評価を行う際には，頻度とは異なる，もう
少し大きな視点から評価を行うことの方が有用性が高
いと考えられよう。

4．3．今後の評価ツールの可能性
　以上みてきたように，今回用いたチェックリストには
様々な課題があることがわかった。今後は，評価として
適した項目を残しながらも，煩雑さを極力抑え，使いや
すい評価シートに改良していく必要がある。また，今回
用いたチェックリストは，子どもの変化を追うこと，そし
て，その日の活動を振り返る（その日の活動に子どもが
うまく参加できていたかなど）際に有用である可能性が
示唆されたが，一方で，それをどう支援につなげていく
かという点で不十分さが残った。チェックリストのよう
な評価ツールを活用してみていきたい視点の一つとして，
交流場面でそれぞれの子どもが生き生きと活動に参加で
きているかどうかが挙げられる。もしもうまく参加できて
いない時には，どのようにしたら参加できるか，大人が
うまく声をかけたら参加できるのか，活動自体を考え直
す必要があるのかなど，活動への参加にどのような支援
があるとよいか考えるのに役立つ「支援」を意識した評
価シートの作成・工夫が求められるだろう。
　そこで，今回用いたチェックリストの有用性と問題点
を踏まえながら，以下では，今後の評価シートの可能性
について述べていく。

　今回用いたチェックリストでは，うまくやれた場面，
うまくやれなかった場面を取り出すことはできず，1日
の交流学習を通しての平均として，それぞれの項目に対
する頻度を評価する形態をとっていた。支援につなげる
ためにまず必要なことは，子どもがどんな場面でうまく
やれて，どんな場面でうまくやれていないのかを把握で
きることである。実践者である教員が子ども達への教育
評価を行う際にも，頻度を評価するより，この，「うまく
できた場面」，「うまくできなかった場面」といった視点
を大切にしていくことは有用であると考えられる。
　以上のようなことから，新しいチェックリストでは，
現在の，各項目に対して「1．非常に多くみられる」～
「4．全くなし」で評価をするスタイルではなく，「1．非
常に多くみられた」，「3．少しみられた（≒あまりみら
れなかった）」の評価に対して，あてはまる場面はど
こかを記入するスタイルに変更することを考えている。
「1．非常に多くみられた」とはつまり，「うまくやれて
いた場面」と言い換えることができ，「3．少しみられた
（≒あまりみられなかった）」とはつまり，「うまくやれな
かった場面」と言い換えることができる。設定した項目
（後でも触れるが，例えば，言語表出）について，「うま
くやれていた場面」，「うまくやれなかった場面」はどの
ような場面だったかを具体的に挙げていくことで，その
日のその子どもの様子を振り返るとともに，次の実践に
つなげていくことができると考えられる。つまり，「う
まくやれていた場面」では，その場面（活動），状況は，
その子にとって参加しやすく，自分の実力を発揮しやす
いものであり，その場面，状況にうまく適応できたこと
が推測されることから，次の支援目標として，その子自
身のもっているスキルをさらに伸ばしていけるように働
きかけたり，状況の設定を工夫する，といったことが考
えられる。逆に，「うまくやれなかった場面」について
は，本人が参加しにくい状況（環境がよくなかった，本
人の実力からみて参加が難しい状況設定だった，など）
であったことが推測される。そうであるならば，その子
が参加しやすい状況，環境を整える必要があり，次の
実践の際の有用な情報となる。活動の内容自体を検討
し直したり，同じ活動を行うにしても，その中で本人が
参加しやすい状況設定を考慮したり，働きかけや声か
けの工夫をするなどの支援が考えられよう。これらの考
え方は，ICFの理念（諏訪・大瀧，2005）7）をもとにし
たものである。このように，「うまくやれた場面」，「うま
くやれなかった場面」を具体的に拾い上げていくことで，
次の実践につながっていくことが期待できる。
　評価項目として使用するものとしては，これまでは
色々な場面を網羅しようと，様々な場面を想定して細か
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く項目を設定していたが，前述のような形式を取ること
によって，どんな場面でうまくやれて，どんな場面でう
まくやれなかったかについて効率的に拾い上げられると
期待できる。そのため，あらかじめ細かく場面を想定し
て項目を作る必要がなくなり，その分，項目数を抑える
ことができると考えられる。
　また，今回チェックリストを子どもに適用して，子ど
もの様子や変化を追ったり，活動に対する振り返りをす
るのに必要な項目をある程度把握できた。項目のつけに
くさ等も考慮に入れて，本研究に関わる大学教員と観察
を行った大学院生とで評価項目を再検討した結果，交
流保育の評価の際に必要と判断される項目として，①言
語による表出，②発声による表出，③非言語（表情・
身振り・サイン・指さし・視線・身体接触）による表出，
④言語による理解・応答，⑤非言語（表情・身振り・
サイン・指さし・視線・身体接触）による理解・応答，
⑥やりとりの持続性，⑦遊び・活動への意欲・関心，の
7つが挙げられた。①～⑤の項目は，現在のチェックリ
ストを試用して，子どもの変化を追うのに有用な項目で
あると判断されたことから選ばれた。⑥は，今回用い
たチェックリストでは項目をうまく設定することができ
なかったのだが，①～⑤の具体的なコミュニケーション

行動と関連してみていきたいと考えていた視点であった
ので，新たな評価シートには項目として加えたいと考え
た。⑦については，具体的な行動をみる他の項目とは異
なり，態度に関する項目となっているが，現在のチェッ
クリストで，その日の実践，活動や，本人の状態を振り
返る際に有用な項目であると考えられたので含めること
とした。
　また，「うまくやれていた場面（よくみられた場面）」
と「うまくやれなかった場面（あまりみられなかった場
面）」の記録は，支援につながるという意味で有用であ
ると考えられるが，それだけでは，今度は子どもの変化
を定量的に追うことが難しくなる。そこで，「うまくやれ
ていた場面（よくみられた場面）」と「うまくやれなかっ
た場面（あまりみられなかった場面）」を記入するだけ
にとどまらず，各項目について，1日の活動全体を通し
てどうだったか，その子どもの実力から考えて，「A．よ
くみられた」，「B．普通」，「C．あまりみられなかった」，
「×．あてはまらない，該当なし」の4段階で評価する
ことも考えている。
　表7に，参考として，現在想定している新しい評価
シートの形式（一部）を載せておく。

表7．現在想定している新しい評価シートの形式（一部）

◎言語による表出

うまくやれていた
場面

状況（　　　　　　　　）
大人・子ども（　　　　）
備考
（　　　　　　　　　　 ）

状況（　　　　　　　　）
大人・子ども（　　　　）
備考
（　　　　　　　　　　 ）

状況（　　　　　　　　）
大人・子ども（　　　　）
備考
（　　　　　　　　　　 ）

うまくやれなかった
場面

状況（　　　　　　　　）
大人・子ども（　　　　）
備考
（　　　　　　　　　　 ）

状況（　　　　　　　　）
大人・子ども（　　　　）
備考
（　　　　　　　　　　 ）

状況（　　　　　　　　）
大人・子ども（　　　　）
備考
（　　　　　　　　　　 ）

一日の活動全体を通して　　　　A　・　B　・　C　・　×　　備考
◎発声による表出

うまくやれていた
場面

状況（　　　　　　　　）
大人・子ども（　　　　）
備考
（　　　　　　　　　　 ）

状況（　　　　　　　　）
大人・子ども（　　　　）
備考
（　　　　　　　　　　 ）

状況（　　　　　　　　）
大人・子ども（　　　　）
備考
（　　　　　　　　　　 ）

うまくやれなかった
場面

状況（　　　　　　　　）
大人・子ども（　　　　）
備考
（　　　　　　　　　　 ）

状況（　　　　　　　　）
大人・子ども（　　　　）
備考
（　　　　　　　　　　 ）

状況（　　　　　　　　）
大人・子ども（　　　　）
備考
（　　　　　　　　　　 ）

一日の活動全体を通して　　　　A　・　B　・　C　・　×　　備考
※Aは「よくみられた」，Bは「普通」，Cは「あまりみられなかった」，×は「あてはまらない，該当場面なし」を示す
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5．まとめと今後の課題

　本稿では，障害のある幼児が交流学習場面で自分の
獲得しているコミュニケーションスキルをどの程度発揮
できているか，またその発揮状況が交流学習を通してど
う変化したかについて評価することを目的としたチェッ
クリストを交流学習に参加している子どもに実際に適用
し，その有用性と活用・発展の可能性について検討した。
　実際のチェックリストの子どもへの適用から，具体的
なコミュニケーションスキル項目は，子どもの変化やス
キル発揮の安定性を追うことのできる項目として適して
いると示唆された。また，設定場面や自由遊び場面と
いった場面ごとの評価では，子どもの変化を追うことは
難しいが，その日の活動を振り返る際には有用であると
考えられた。
　一方，自由記述でどんな場面でみられたか，誰に対し
てみられたか，などを記入する欄はあったが，実際には，
1つの項目につき，1つの評価を行うのみであったため，
自由記述欄にいくつ場面を記入したとしても，それぞれ
の場面に対応した評価はできなかった。そのため，どん
な場面でうまくやれていて，どんな場面でうまくやれて
いないのか，といったことは評価できず，「支援」を考
える上では課題が残ったといえる。
　今後は，現在のチェックリストを改良し，実践の中で
試用しながら，支援と評価が一体化した評価スケール
の開発を進めていきたい。
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要　　旨

　障害のある幼児が，交流学習場面で自分の獲得しているコミュニケーションスキルをどの程度発揮できているか，ま
た交流学習を通してどう変化したかについて評価することを目的としたチェックリストの有用性と活用・発展の可能性
について検討した。方法として，交流学習に参加した障害幼児への適用を通して検証した。その結果，具体的なコミュ
ニケーションスキル項目は，子どもの変化やスキル発揮の安定性を追うことのできる項目として適していると示唆され
た。また，設定場面や自由遊び場面といった場面ごとの評価では，子どもの変化を追うことは難しいが，その日の活動
を振り返る際には有用であると考えられた。一方，場面ごとのスキル発揮状況の違いを拾い上げることはできず，うま
くやれている場面，うまくやれていない場面をみていくことはできなかった。支援と評価が一体化した評価スケールの
開発を進めていくことが今後の課題といえる。
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