
岩手大学教育学部附属教育実践総合センター研究紀要第5号201－215，2006201

高機能広汎性発達障害児に対する「エブリ教室」の教育実践に関する報告（第六報）

－劇活動によるソーシャルスキル・トレーニングの検討－

佐々木全＊加藤義男＊＊伊藤雅枝＊＊＊熊谷謙三＊＊＊＊

（2006年2月6日受理）

Zen SASAKI, Yoshio KATOU, Masae ITOU and Kenzou KUMAGAI

The Sixth Report on the "EBURI Classroom" Educational Practice for Children with Developmental Disabilities

Ⅰ問題

特殊教育から特別支援教育への転換，発達障害

者支援法の施行は，軽度発達障害児・者の存在を

教育および福祉の分野で公的に認知するという意

味で大きな出来事であった．それは，軽度発達障

害児・者支援の具体化を意味する．今後彼らに対

する支援内容や支援方法についての議論や検証が

必須の現状である・

筆者らは，このような動向に先駆けて，高機能

広汎性発達障害児支援に携わってきた・高機能広

汎性発達障害とは，軽度発達障害に内包される概

念であり，知的障害を有さない広汎性発達障害の

ことである・これには，「自閉症のうちの高機能

群（高機能自閉症）」，「アスペルガー障害」，「特

定不能の広汎性発達障害のうちの高機能群」が内

包される・なお，「高機能」という枕詞は，過去

に知的障害を有するという暗黙の前提があった広

汎性発達障害に対比する意味で用いられ始めたと

思われるが，“問題が軽い”とか“突出した能力

がある”といった過ったニュアンスを与えかねな

い・そこで，筆者らは「Pure広汎性発達障害

（Pure－PDD）」という語を用いる．これ

は，知的障害がないことで，純粋な広汎性発達障

害の症状を呈しやすいという考えに基づく呼称で

ある（佐々木，加藤；20051））・

筆者らの支援活動の一つに，小学校段階のPu

re－PDD児を対象とした「エブリ教室」があ

る・エブリ教室において，筆者らは，彼らに対す

る教育的支援について実践的に検討し，報告して

きた・具体的には，年度ごとの教育実践をIEP

の作成とその活用に焦点をあてて総括的に検討し

た実践報告（例えば，佐々木，加藤，佐々木；20052））

と，支援方法に焦点をあて，各論的に検討し，ま

とめた実践報告があった（例えば，佐々木，加藤；

20043））・本稿は，後者と同質のものであり，2003

年度，2004年度に取り組んだソーシャルスキル・

トレーニングについて報告するものである・

1・ソーシャルスキルの定義

ソーシャルスキルは，「社会的スキル」と訳され

ることがある・相川・津村（1996）4）によれば，「社会

的」の意味は，生活全般を指すような広範なもので

はなく，「個人と個人，あるいは個人と集団との相

互作用や関係に関連したことを意味している」，す

なわち，「対人的」と同義である・Pure－PD

D児は，社会性の障害が中核にある．この「社会性」

の意味もまさに「対人関係の質的な障害」と説明
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されるものである，したがって，ソーシャルスキ

ル・トレーニングは，Pure－PDD児の最大

公約数的な教育的ニーズであると指摘できる・

なお，筆者らが用いるソーシャルスキルという

語は，「対人関係に資する行動および認知」であ

ると操作的に定義する・この「行動的な側面」は，

相川・佐藤・佐藤．高山（1993）5）の「社会的ス

キルの生起過程モデル」における「対人反応」と

ほぼ同義である．具体的には，対人反応の下位に

ある「スキル因子」と「スキル要素」を包括する

概念に近い・「スキル因子」とは，質問スキル，

会話スキル，謝罪スキル，主張スキルなどの行動

である．「スキル要素」とは，アイコンタクト，

表情，声の大きさ，声の抑制，体の向き，タッチ，

うなずき，距離などの行動である．「スキル因子」

と「スキル要素」は社会的な文脈の中で様々に組

み合わされて用いられるが，その有り様をまとめ

て「対人反応」としている．

また，筆者らが用いるソーシャルスキルの「認

知的な側面」とは，「相手の感情理解」や「自分

の感情理解・統制」といった思考．感情面のこと

である・「社会的スキルの生起過程モデル」にお

ける「相手の対人反応の解読」や「感情の統制」

などを包括する概念に近い．

2・劇活動を用いたソーシャルスキル・トレーニ

ングのメリットと課題

エブリ教室におけるソーシャルスキル・トレー

ニングは，適切な対人反応の習得の一助となるこ

とをねらいとしている・そのための手段として劇

活動を用いた実践を本稿では報告する・これは，

場面を構造化した取り組みといえる・劇活動のメ

リットとして，筆者らは次の3つを指摘した・す

なわち，①指導場面を設定しやすいこと，②目標

（標的行動）を設定しやすく，評価しやすいこと，

③繰り返しの指導が行いやすいことである（佐々

木，加藤；20036））・

ちなみに，これまでエブリ教室における劇活動

で，標的としたソーシャルスキル因子は，自己紹介，

勧誘，断り，謝罪，謝意とそれに対する返答などで

あった．加えて，スキル要素としての会話場面にお

ける視線，声量や話す速度の調節をテーマとして

取り組んできた・一方で，劇活動の発展的内容を含

め，課題を以下の5点を指摘した（佐々木；20057））・

（ヨアイコンタクトに関して，自分が話すときに

比して，相手の話を聴くときでは，アイコンタク

トの保持が難しいという感触がある，この点につ

いての検証と，ソーシャルスキル・トレーニング

の検討が必要である．

②児童によっては，アイコンタクトに関して，

視線を向けることを意識して凝視になることが少

なからずあった・この点について，視線を適度に

外すというソーシャルスキル．トレーニングの検

討が必要である．

③「めあてカード」に記された内容の一つであっ

た「うなずき，返事」についての評価・記録が不

充分だった．「うなずき，返事」は，私たちにとっ

て暗黙の行為に近いものであり，これを指導する

にあたっては，充分な課題分析を要することに気

づかされた・

④劇活動の成果として，習得したソーシャルス

キルの日常生活での般化の程度を把握すること，

それを促す具体的な支援方法を検討することが必

要である・

⑤発展的な課題としては，相手の心情の理解や

セルフモニタリングの育成について，劇活動にお

いて模索したい．

さて，本稿では，課題の①と③，⑤の関連事項

として，「傾聴スキルとしての相槌（相手の話を

聞く態度）」と「他者の信念（思考）の理解」を

劇活動に盛り込んだ実践を報告する．

前者は，ソーシャルスキルのうちの「受信技能」

といえる．傾聴のスキルの社会的な意義は，話し

手に対しての「私は，あなたの話を聞いています

よ」というフィードバックになることである・ス

キルの具体例として，アイコンタクトや，うなず

き・返事を含む相槌があると思われる・奇しくも，

ソーシャルスキル・トレーニングにおいて，「送

信技能」や行動的側面にアプローチが偏りがちで

あるという現状の指摘（井上，北田，小谷，20048））
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と筆者らの課題意識は符合していた．

後者，「他者の信念（思考）の理解」は，ソー

シャルスキルの認知的側面に内包されるテーマで

あり，Pure－PDD児の社会性の問題の中核

として注目されている「心の理論」に強く関連す

るテーマである・内藤（2004）9）は，相手の気持

ちを推測するということについて，「科学理論が

現象を理解したり予測したりするのと同様，相手

の言動を理解したり予測したりする素朴な理論」

と表現し，「信念，知識，意図，欲求，感情など，

あらゆる心的状態はすべて心の理論が扱う対人的

認知の範噂である」と指摘している．

Ⅱ．目的

本研究の目的は，「エブリ教室」における，

Pure－PDD児に対するソーシャルスキル・

トレーニングのあり方を検討することである・具

体的には，劇活動によるソーシャルスキル・ト

レーニングにおいて，「他者の信念（思考）の理

解」と「傾聴スキルとしての相槌」についての支

援方法を検討する．

Ⅲ方法

「ェブリ教室」に適所するPure－PDD児

を対象とし，劇活動によるソーシャルスキル・ト

レーニングを行なう・その結果から，劇活動によ

るソーシャルスキル・トレーニングについて検討

する・なお，「他者の信念（思考）の理解」と「傾

聴スキルとしての相槌」については，これらを標

的行動として設定した「実践1」，「実践2」にお

いて，独立して取り組む・

1，劇活動によるソーシャルスキル・トレーニン

グの基本構造

エブリ教室における劇活動は，2つのグループ

で同時並行的に，かつ，独立した内容に取り組ん

でいる・これは学年や，興味関心，特性を配慮た

グルーピングである・本稿で報告する二つの実践

は2003年度と，2004年度における「高学年グルー

プ」の実践である・

実践の期間は，「実践1」が2003年度，「実践2」

が2004年度であり，それぞれ11月から2月までの

計4回（毎月1回）である・劇活動の流れを表1

に示した・その概略は，次の通りである．

表1劇活動の概要

劇 活 動 名 （テ ー マ ） 年 度 指導回数（月） 主 な ね ら い 活 動 内 容

実践 1 ；裸の王様

（他 者の信念 ，思考の理解） 2 00 3

1回日（1 1月）

登場 人物 の把撞 ，自

分 の役割 の把握 ，粗筋

の把起

①ス タッフによるプレゼ

ンテー ションを鑑賞す る．

②絵台本 （A 3 判 ：紙芝

居用に作成 した もの） を

用 いて の グル ープ指 導

（内容確認 ；登場人物，

役割，粗筋）

①絵台本 （A 4 判 ：個人

用に作成 した もの） を用

いての個別指導 （内容確
認 ；自分の役の碓乱 台

詞の書 き込み）

④ 劇体験 「練習」 （必 要

に応 じてス タッフが援助

を行 う）

④ 評価 （「台詞 を話 して

みよう」 ；台詞を一つ選

んでグループ内で発表 し

あう）

2匝Ⅰ目（12月）

自分 の役割 のオリジ

ナリティを創造 （台詞

の 創作）， ソh シ ャル

スキル （視線，声 の大
きさ）指導

①絵台本 （A 3 判） を用

いての グルー プ指導 ：内
容確認 （役割フ 粗筋）フ

個別指導で取 り組 む課題

の提示 （「あいづち」）

（勁桧台本 （A 4 判） を用

いての個別指導 （台詞の
創作）

③劇体験 「練習」 （必要

に応 じてス タッフが援助

を行 う）

⑧ 評価 （視線フ声の大 き

さ，その他の演技につい

て，劇の一場面を抽出 し

再現 し，評価する）

3回 目（1月）

自分 の役割 のオリジ

ナリティを創造 （台詞

の創作）， ソーシ ャル

スキル （視線，声 の人
きさ）指導

亘）絵台本 （A 3 判） を用

いての グルー ブ指導 ：内
容確認 （役 軋 粗筋 ），「あ

いづ ち」 についての確認．

⑦桧台本 （A 4 判） を用

いての個別指導 （台詞の
創作，動作表現のT 夫）

③劇体験 「練習」 （必要

に応 じてス タッフが援助
を行 う）

⑧ 評価 （視軋 声の大 き

さ，その他の演技につい

て，劇の 一場面を抽出 し

再現 し，評価する）

4回 目（2月）

ソー シャ ルス キ ル

（視線 ，声 の大 きさ）

指導

①劇体験 什練習」）

⑦劇発表，劇 鑑賞（グルー

プ相互 に発表フ鑑賞 を行

う）

③評価 （視線，声の大 き

さについて，その他の演

技について，評価す る）

実践 2 ；エブリの宅急便

（傾 聴スキル ；相槌） 2（剃

1匝掴 （1 1月）

登場 人物 の把握 ，自

分 の役割 の把握 ，租偏

の把撞

①ス タッフによるプレゼ

ンテー ションを鑑賞す る．

（訪絵台本 （A 3 判 ：紙芝

居用に作成 した もの） を

用 いて の グル ープ指 導

（内容確認 ；登場人物，

役害れ 粗筋）

③絵台本 （A 4 判 ：個人

用に作成 した もの） を用

いての個別指導 （，入］容碓
認 ；自分の役の確認，台

詞の書 き込み）

⑧ 劇体験 「練習」 （必要

に応 じて スタッフが援助

を行う）

④ 評価 （「台詞 を話 して

みよう」 ；台詞を一つ選

んでグループ内で発表 し

あう）

2匝1日（12月）

自分の役割 のオリジ

ナリテ ィを創造 （台詞

の創作）， ソーシ ャル

スキル （視線 ，声の大
きさ）指導

①絵台本 （A 3 1男を用いて

のグループ指導：内容確 認
（役割，粗筋），個 別指 導で

取り組む課題の提示（「なぜ，

見えるふりをしたのかなり」）

（彰絵台本 （A 4 判） を用

いての個別指導 （台詞の
創作）

③劇体験 「練習」 （必 要

に応 じてス タッフが援助
を行 う）

②評価 （視線，声の大 き

さ，その他の演技につい

て，劇の一一一一場面を抽出 し
再現 し，評価する）

3匝旧 （1月）

自分 の役割 のオ リジ

ナリテ ィを創造 （台詞

の創作）， ソー シャル

スキル （視線 ，声 の大
きさ）指導

①絵台本 （A 3 判）を恥 ーての

グループ指導：内容確認 搬乱
闘軋 「なぜ，見えるふりをし

たのかな？」についての確認（登

場人物の思考の図解）．

⑦絵台本 （A 4 判） を用

いての個別指導 （台詞 の
創作，動作表現の工夫）

③劇体壌 「練習」 （必要

に応 じてス タッフが援助

を行 う）

④評価 （視線，声の大 き

さ，その他の演技につい

てフ劇の一場面を抽出 し

再現 し，評価する）

4回 目（2月）

ソー シャ ルス キ ル

（視線 ，声 の人きき）

指 導

CD劇体験 （「練習」）

②劇発表，劇鑑賞（グルー

プ相互 に発表，鑑賞 を行

う）

③評価 （視線，声の大 き

さについて，その他の満
技について，評価す る）
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①劇活動の初回では，スタッフによるプレゼン

テーション（実演）を行う．その後で紙芝居形式

の「絵台本」をもって内容の確認を行い，さらに，

児童一人一人の「絵台本」の作成を行う．ここま

でが，劇の内容を大まかに理解することをねらっ

た取り組みである・そして，めあてとしての標的

行動（ここでは，「アイコンタクト」と「声量，

話す速度」という，全ての場面にかかわるスキル

の要素）を提示し，児童の演技（「劇体験」）を行

い，評価を行う・

②劇活動の二回目と三回目では，紙芝居形式の

「絵台本」で劇の内容の確認と標的行動（他者の

心理認知や相槌などのソーシャルスキル）を課題

として提示する．その後で，個別の「絵台本」を

用いて，標的行動についての台詞や動作を考えた

り，個別練習したりする・そして，劇体験を行い，

評価を行う・

③最後の劇活動では，劇の内容や標的行動につ

いて確認した後，「劇の発表会」と称して，保護

者らに取り組みの成果を披露する・

ところで，「絵台本」とは，エブリ教室の実践

の中で独自に考案した台本の形式であり，視覚的

な教材である・これは場面の説明として絵を用い，

吹き出しの中に台詞を児童自身が書き込むもので

ある．なお，絵台本に用いた絵のうち，登場人物

画のカラーコピーしたものは，お面として児童が

頭にかぶる・背景画は，OHPを用いて舞台の背

景の壁面に投影する・すなわち，絵台本と演技を

するスペース（「舞台」）は視覚的に一致している．

2．対象

対象となるのは，当時エブリ教室に参加してい

た児童のうち数名，「高学年グループ（仮称）」の

メンバーである．この概要を表2に示した・「実

践1」は，4名のPure－PDD児とそのきょ

うだい2名で構成されるグループで取り組んだ・

「実践2」は，3名のPure－PDD児とその

きょうだい1名で構成されるグループで取り組ん

だ・なお，表中の「A児」，「B児」は，同一児童

である・

上記のPure－PDD児延べ7名は，医師の

診断の有無に関わらず，教育的ニーズという観点

から言えば，Pure－PDDの症状が顕著で

あった．

表2対象児の概要

劇 活 動 名 （テ ー マ ）

当取
暗 り
の組
午み
度

対 象 児 （性 別 ）
取 り組 み

当 時 の 学年
医 学 的 診 断

筆 者 ら に よ る臨 床 的 ・教 育 的 診 断

知 能 検 査 等 （検 査 時 の暦 年 齢 ）

広 汎 性 発 達

障 害 の 症状

w in g の対 人

関 係 の 類 型

臨床 的 に

併 存 す る症 状

実践 1 ；裸の王様
（他者の心理理解） 2003

A 児 （男） 4 アスベルガー障害
アスベルガー障害

（D S M －Ⅳ）
受動型 なし

田中ピネー （6 －5 ） ：I Q ＝96
K －A B C （8 －8 ） ：継次処理＝113
同時処埋＝89，認知処理＝99，習得度＝95

B 児 （男） 5 （未受診） 高機能自閉症 積極奇異型 なし
I T P A （7 －5 ） ：P L A ニ5 －7
K －A 王］C （9 －2 ）：泄次処理＝117，同時
処理＝110，認知処理＝116，習得度＝1（泊

C 児 （女） 6 自閉傾向のL D 高機能自閉症 積極畜異型 なし

W ISCーIH 7－5）：V IQ＝69，P ⅠQ＝79，F IQ＝69
ITPA （11－6）：PLAこ6－4
K－ABC （10－10）：徽次処理こ1（6，礪処理ニ91，認知処理
こ妬，習得度こ堤

D 児 （男） 6 （未受診）
アスベルガー障害

（D S M －Ⅳ）
受動型 なし

K －A B C （10－－11） ：継次処理＝115，
同時処理ニ125，認知処理＝125，習得虔＝

130

Ⅹ児
（男 ；きょうだい） 4 なし （健常） なし （健常） なし （健常） なし （健常） なし

Y 児
（女 ；きょうだい）

（3 歳） 自閉症 自閉症 受動 ・孤立型 知的障害の疑い なし

実践2 ；エブリの宅急便
（傾聴スキル ；相槌） 20〔接

A 児 （男） 5 アスベルガー障害
アスベルガー障害

（D S M －Ⅳ）
受動塑 なし

畠中ピネ－ （6 －5 ） ：I Q ＝％
K －A B C （8 －8 ） ：継次処理＝113，
同時処理＝89，認知処理＝99，習得度＝95

B 児 （男） 6 （末受診） 高機能自閉症 積極奈異型 なし
I T P A （7 －5 ） ：P L A ＝5 －7
K －A B C （9 －2 ）：継次処理＝117，同時
処理＝110，認知処理＝116，習得度＝109

E 児 （男） 4 アスベルガー障害
アスベルガー障害

（D S M －Ⅳ）
受動型 なし

なし。ただし、明らかに標準か、それ以上
の知的発達。

Y 児
（女 ；きょうだい） （4 歳） 自閉症 自閉症 受動 ．孤立型 なし なし
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3・実践の内容

（1）「実践1」

「実践1」では，その中核的なテーマとして「他

者の信念（思考）の理解」に取り組む．

劇の題材として，「裸の王様（世界おはなし名

作2；小学館）」を原作とした台本を独自に作成

した・これは，裸の王様と，その周囲の大人が，

「強い他者意識，見栄のために真実を指摘するこ

とを拒んだ」ということがポイントとなる．まさ

に「他者の信念（思考）の理解」の課題として最

適であろうと考えられた・

（2）「実践2」

「実践2」では，その中核的なテーマとして「傾

聴スキルとしての相槌」に取り組む一

劇の題材として，「風船をあかちゃんに（金田昭

三；未刊行）」を原作とした台本「エブリの宅急

便」を独自に作成した・

4．評価の観点

エブリ教室においては，標的行動がどのような

文脈で発揮されたかということを重視し，記録・

評価する・標的行動が発揮される文脈とは，「対

象児の行動とスタッフの支援方法の関係性」のこ

とであり，これに立脚した評価の観点として次の

3つを設定している，すなわち，①「自主・自律

的行動の段階」である・これは，児童が標的行動

を完全に習得している状態であり，それを行動と

して適切に発揮したことをいう．このとき，スタッ

フは静観している一

②「注意喚起を要する段階」である・これは，

児童が標的行動を習得しつつある状態であり，ス

タッフの注意喚起（間接的な指示や，キューのサ

インなど）によって，児童が気づいて標的行動を

発揮したことをいう・

③「行動の指示を要する段階」である・これは，

児童が標的行動をまだ習得していない状態であり，

スタッフによる行動の指示によって，児童がそれ

を受容し理解して標的行動を発揮したことをいう・

特にも，この段階にある児童の行動は，①で挙げ

た「自主・自律的行動」の対極に想定される，「依

存．他律的行動」といえる・

筆者らは，児童の行動が「依存・他律」から「自

主．自律」へ変容していくことを目指している・

これは，スタッフの支援方法が「行動の指示」と

いう直接的なかかわりから，「注意喚起」という

間接的なかかわりへ，そして「静観」へと変遷し

ていくことに対応している（佐々木，加藤，佐々

木，200310り，

劇活動において，標的行動のうちスキル要素に

ついては，演技上の留意点という意味あいの「め

あて」と称して対象児に提示している．具体的に

は，「アイコンタクト」と「話す時の声量や速度」

を「①目を見て話す，（3大きな声でゆっくり話す，

③目を見て聴く，④うなずく・返事をする」とい

う文章で記した「めあてカード」を用いている・

適切な行動に対しては，これにシールを付すこと

で児童へのフィードバックとした・これを図1に

示した・そこでの評価方法は，先に記した評価の

観点による．これを次のような評価記号と文章表

現で提示した・すなわち，「◎，自分で気づいて

できました（自主的・自律的行動）」，「○，サイ

ンを見て，思い出しながらできました（注意の喚

起を要する）」，「●，先生から言われてできまし

た（行動の指示を要する）」である（佐々木，200511））・

図1めあてカード（A7サイズ）

Ⅳ結果

「実践1」，「実践2」における児童の参加状況

は，活動へのモチベーションやめあてに対する達

成動機をいずれも高い水準で維持していた．以下

にそれぞれの実践の経過を記す・なお，スキル因
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子については，先に記した評価の観点をもって記「裸の王様」の絵台本の一部を図2と図3に示

録・評価した．中核的なテーマとしての「他者の

信念（思考）の理解」と「傾聴スキルとしての相

槌」については，逸話的な記録を分析し評価する・

1・「実践1」

（1）スキル因子にかかわる児童の行動変容

した．また，劇活動における児童の行動変容を表

3に示した・これによると，「アイコンタクト」

と「話す時の声量や速度」について，以下のこと

を指摘することができる・

図2絵台本の例①（A4サイズ）

図3絵台本の例②（A4サイズ）
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表3児童の行動変容（「裸の王さま；2003）

児 童 課 題

指 導 前 ～ 第 1 回 目 の 劇 指 導

（2 0 0 3 ・6 ．－ 2 0 0 3 ・1 1 ．）

に お け る 児 童 の 実 態

第 2 回 目 （2 0 0 3 ・1 2 ・）の 劇 指 導 第 3 回 目 （2 0 0 4 ．1 ．）の 劇 指 導 第 4 回 目 （2 0 0 4 ．2 ．）の 劇 指 導

総 括 的 評 価

評 価 評価の根拠（支援方法と児童の行動） 評 価 評価の根拠（支援方法と児童の行動） 評 価 評価の根拠（支援方法と児童の行動）

A
児

垂

アイ

コンタク ト

・日常場面 では， 自分が話 をす ると
きに相手 に視線 を向 けることが定着

しつつ あった．

－劇活動で は，セリフを話 すことに
注意が向 き，視線 を逸 らしがちだっ

た．視線 を向ける合 図 （サイン） を

スタッフが 出す と，セリフを言 った
後 に相手 を見ることがで きた．

・台詞 を言 った後，王様役の

D 児 を見 ることがで きていた．

◎

，王様役 の D 児を見て話すこ

とができていた．

◎

．王様の D 児 に視線 を向けて，

台詞 を話 した・

◎

．アイコンタク トと話 す時 の声量や

速 度を自主 ・自律 的に調節す ること

が できた・劇活動 に対 するモチベー

ションとめあての達成動機 が共に強
く，これによって，標 的行動 の発揮

が 十分に達成 されたと考えられた・

話す時の

声量や速度

・劇活動 ，日常場面 ともに適 当な声

量 で話 していた・稀 に早 目で話 すこ

とがあるが， 「適切 な声量でゆ っ く

り」 という指示 内容 を理 解 し，確 実

に調節す ることができた．また，先

の指示 内容 が 「めあて」 と して提 示

されている場面では，調 節 ，維持 し

やすかった．

．台詞 を，適切 な声 量でゆっ

くりと適切 な声 量で話 すこと

が できていた．

◎

・セ リフを思い出 しなが ら，

適切な声・星でゆっ くり話す こ

とがで きていた．

◎

・セ リフをしっか り覚 えてい

て，適切 な声量で ゆっくり話

す ことがで きた，

◎

他者の心理

理解

．例 えば，スタ ッフと他 児が会話中

であることに気がつかず ，割 り込ん
で自分の用 件を話すことが しば しば

みられた・

．劇活動では，F賢い人にしか見えないと言

えば（ ）と思われるから，

見えるふりをするだろう」というワーク

シー ト似 下，w S ）記入時，括弧の中に「似

合わない」と記した．A 児の担当スタッフが
「もし見えないって言ったらどう思われ

る？」と聞くと「賢くない」と答えた．「rみん
なが，見えるふりをして嘘をついている」っ

て今気付いた？」と開くとj「うん」と話した．

・担当スタッフが「A 児は人の臼を気にした
ことはある？」ということに対して，「ない」

と言っていた・

記録記述 なし． 記録 記述な し． ．演技に直接 反映されたか否かは判

断で きなかった． しか し，“見栄”

とい う他者の信 念 （思考）について

の気づ きが，本実践を通 じて もた ら

された と思われた．

B
児

垂

アイコンタ

ク ト

．日常場面では，自分が話をする と

きに相手に視線を［軸 ナるこ とが定着

していた．ただ し，凝視にな りがち

だった－

．劇活動では， 自分のセ リフを話す
とき，瞬間的に視線を向ける ことが
多かった．

・台詞を話す際，身を乗 り出

して相手を見ていた・

◎

・セ リフを話す際，相手 を見

たていた． わざわさ近づ いて

話す こともあった．

◎

欠席 ．劇 活動 に対 するモチベ ーシ ョン，め

あての達成動機が共に強かった・めあ

てを提示するこ とによって，自主的・

自律的 にアイ コンタク トを行っ たと
考える．声量については十分 に発揮 さ

れたが，話 す速度については，多 くの
指示を要した．B 児に特化 した適切 な

支援方法の検討が必要であ る．

話す時の
声量や速度

・話す時の声量や速度は， 日常場面，

劇活動 ともに，適当だった．

．劇活動では，セ リフが長 くな った
ため，やや早口になるこ とがあ った．

．適切な声量で話すこ とがで

きた （◎ ）． やや早口 だった

◎△ （△）．

．適切 な声量 で話す ことがで

きたが，や や早 口であった・

◎△ 1 匝1日の練習後 ，「ゆっ く り

話す こと」 を確認 したが 2 回

目もやや 冒一口であった （△）．

欠席

他者の

心理理解

・例えば，ス タッフと他児が会話中

である ことに気がつかず，割 り込ん

で 自分の用件 を話す ことが しば しば

み られた． また， 自分の話 したい こ
とを活動 の流れ や周 囲の児童 やス

タッフの様子 に関わ らず に話 しはじ
め ることがあ った．

．w S に，「見 えないと言っ たら，

か しこ くないと思われる，だから見

えるふ りをしよう」 と記入 した．

記録記述な し． ・演技 に直接反映 され たか否か は判

断で きなかった． しか し，’’見栄”
とい う他者の信念 （思考） につ いて，

本実践 を通 じて思考す る機会 になっ

たと思 われた．

C
児

喜

ア イ

コ ンタクト

・日常場面で は， 自分が話 をす ると
きに相手 に視線 を向 けることが定着

してい た．

・劇活 動では， 「視線 を l呂］ける」 と
いう指示内容が 「めあて」 として提
示 されてい る場面で は，調節 ．維持

しやす いが，時 々，めあての確認 を

要 した．

－時々，相手 に視線 を向けて

い ない ことが あり， スタッフ
が指 きしにより，注意喚起 を

○ 行 うことを要 した．

，目標 を担 当スタ ッフと確認

する場面で， C 児自ら 「目を

見て話せ なかった」と省みた・

○ 妄語 謀 。 鵠 詣 言

た．

．相手に視線を むけてや りと

りする ことがで きた．

◎

．劇活動に対するモチベーション，めあての

達成鋤棟が共に強かった．めあてを提示する

こと，それについての自己評価によって，ア

イコンタクトの調節を自主約 ・日律的に行い

姶めたと思われた．声量についても同様で
あったと考える・ただし）ナレーションの台

詞にある長い文章はC児の心理的負担になり

がちで－早口を誘発させると考えられた・

話す時の
声量や速度

・劇活動 ，日常場面 ともに適当な声

量 で話 す・感情 の高揚 に応 じて早口

で話 すこ とがあ る－「適切な声量 で

ゆっ くり」 という指示 内容 を理解 し，
確 実に調節 することができる・また，

先の指示 内容 が 「めあて」 と して提

示されている場面では，調 節 ・維持

しやすい．

．話す時 の声 量や速度 ともに

適切 だった．

◎

，ナ レーシ ョンのセ リフが長

く覚え きれず，台本を見なが

ら直 してい た・ その ときに

◎△ 豊霜 芸詣 害 詣 詣 霊 ．

、度 も適切 だった （◎ ）． 声量
は適切だった （◎）・

．話す時の声量や速度と もに

適切 だった（◎）・ナレー ショ

ンでやや早 口だったため，担

◎● 苦昌 ‡㌶ 髭 詑 禁 1

ドで話す ことが できた （● ）．

他 者の

心理理解

・例えば，スタ ッフと他 児が会話中

であることに気がつかず，・割 り込ん

で自分の用件を話すことがと きどき
み られた．また，他児の頬を一方的

に触れたがるこ とがあった．

．「なぜ ，上様 の服が見 えるふ りをし

たの かな ？」とい う発 問 に対 して ，

「わか ら ない」と言 いな が らも，ス

タッフの「見えないと言 ったら，どう

思わ れるの ？」とい うヒン トを もと

に考 え た・w S に は，「見 え ない と

言 ったら，か しこ くない入，変 な人 と

思われ る．だか ら，見 えるふ りをしよ
う」と記入 した．

・王様 が服 を見 えるふ り擾 したとい

う皮 肉めいた話 の落 ちを謙 三 T が説

明していると，クスクス笑っていた．
「どう して家来 たちは， （見 えない

服 を見 え′るふ りを して）お似合 いで
すね，といったのですか ？」という

発問 に対 して ， 「か しこ くない か

ら ？」 と答えた．

記述記録な し， ．他者の信念 （思考）について，ス

タ ッフの発間に対する リアクシ ョン

として，思考する様子が見 られた一

本実践はその ような機会 となった と

いえる・

D
児

垂

アイ

コンタク ト

．日常場面では， 自分が話をする と

き，話 を聞 くとき共に，視線 を向け

る ことが定着 している．ただ し，凝

視 にな りがちだ った．特に，劇活動

では，めあてを意識するあ まりそ う

な りが ちだったノ

．台詞を話す際に相手を見る

こ とがで きていた・

◎

・相手 とのや り取 りで は，終

始注意 をそ らさず視線 を向け

◎ ることをや りとげた．

・相手を見ながらセ リフを話

すこ とができていた．また，

◎ 詣 謂 監 禁 譜 芸昔

ことがで きていた．

・劇 1古動 に対するモチベー ション，

めあての達成動機が共 に強か った・

これに よって，標的行動の発揮が十
分 に達成 された－

話す時の
声量や速度

・話す時の声量や速度は， 日常場面，

劇活動 ともに，適当だ った．

．劇活動で は，王様役 に取 り組 んだ
が・それ らしく， ゆった りと適切 な
声量で台詞 を話 してい た．

1・場面 （城の中，町）によって，

せい り ょうを調節 しな‾．町で
◎ ほ，大勢 の町人役全員 に聞 こ

えるように声量 を上げて話 し

た．話す速度も適切だった，

．場 面（城の中，町）に よって，

せ い り・ようを調 節 した．町 で

◎ は，大勢 の町 人役全 員に聞 こ

えるように声 量を上げて話 し

た．話す速度 も適切だ った．

ー ・ゆっ く・りと適切な声量で話

すこ とがで きてい た．「わ し
◎ に似合 うのか ？」のセ リフで

は，身振 り・を まじえなが ら話

していた．’

他者の

心理理解

・例 えば，会話 中の相手 に一方 的に

話 しかけるようなことはなく，相手

の様子 をうかが うことがで きる．し
か し，相手が 自分 の呼 びか けに応 じ

てくれないなどの出来事 を，相 手の

故 意による行動 だと過度 に解釈 し，

気 にすることが ある．

．劇 で，王様役 を しているとき，「わ

た しは見 えない けど，見 えな い と

言った らわた しが賢 くないと思われ

る，だから見えるふ りを しよう」 と，

王様 の心理を表現 した，

．進行役のス タッフが 「みん なと目

が合った らお話 しします」 と話す と．

視線 を自然 と向ける ことがで きてい

た． また，わ ざと日を細め て視線 を
向けてい たので，ス タッフが 「わざ

とや って るの ？」 と開 くと，ニヤ ッ

として 目をしっか り開 いて， こちら

に視線 を向 けた （他者 の心情 を察 し

てい る逸話），

・ス タッフが 「王様 は，もし服が見
えな い と思 っ た ら， どう思 わ れ

る？」 と発 関す ると 「か しこ くない
と思 われる」 と答 えた・

・王様 を演 じているとき，「もし，（服

が）見 えないと言 ったら．．．」 という

台詞 をア ギノブで入れて，王様 の心

理 を表現 した＿

．w s やスタッフの 発問で他者 の信

念 （思 考） につ いて考えたのみなら

ず ，それを自分 なりに演技 の‾部 と

して取 り入れて表現 することができ

た．これは， D 児 にとってすでに習

得 して いた能 力 を発 揮 した場面 で

あったといえる．

評価記号：◎；自主的．自律的行軌○；注意喚起を要す一●；行動指示を要す，△；達成できず（支援方法が見つからなかった）－；指導場面無し
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A児は，アイコンタクトの乏しさや，相手の様

子をうかがうことについての苦手さが印象的な児

童であった・また，マニュアル的なソーシャルス

キルの習得がスムースであり，自分なりに般化す

ることもあった・さて，A児は劇活動を通じて，

標的行動を自主・自律的に調節することができた・

これは，劇活動に対するモチベーションとめあて

の達成動機が共に強かったことに好影響されたと

考えられた・

B児は，アイコンタクトの不自然さや，相手の

様子の読み取りの苦手さが印象的な児童であった・

また，マニュアル的にソーシャルスキルを提示し

ても，自分なりのアレンジを加え独特な言い回し

や行動をすることが多かった・さて，B児は劇活

動を通じて，標的行動のうち，「アイコンタクト」

と「話す時の声量」を自主・自律的に調節すること

ができた・これは，劇活動に対するモチベーション，

めあての達成動機が共に強かったことに好影響さ

れたと考えられた・ただし，「話すときの速度」

については逐次指示を要した・B児に特化した適

切な支援方法の検討が必要であると考えられた・

C児は，アイコンタクトの乏しさや，相手の様

子をうかがうことについての苦手さが印象的な児

童であった・また，マニュアル的なソーシャルス

キルの習得がスムースであったが，般化すること

は難しいようだった・さて，C児は劇活動に対す

るモチベーション，めあての達成動機が共に強

かった・めあてを提示すること，それについての

自己評価によって，標的行動のうち，「アイコン

タクト」や「声量」の調節を自主的・自律的に行

い始めた．ただし，ナレーションの台詞にある長

い文章は，C児の心理的負担になりがちで，早口

を誘発させる要因になったのではないか．

D児は，対象児の中でも最もソーシャルスキル

が豊富な児童であり，ソーシャルスキルの習得も

スムースであった．ただし，ルールなど，一定の

価値観の遵守を過度に求める傾向を感じさせた・

さて，D児は，劇活動を通じてもモチベーション，

めあての達成動機が共に強く，十分に標的行動の

発揮が達成された・

（2）「他者の信念（思考）の理解」にかかわる児

童の行動変容

「他者の信念（思考）の理解」について，個別

のワークシートで児童全員が思考した後に，グ

ループ全体での確認作業を行った．このとき用い

たワークシートを図4と図5に示した・

図4他者の信念（思考）の理解に関わる個別ワークシート
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また，表3によると，「他者の信念（思考）の理

解」について，以下のことを指摘することができ

る・A児の，「他者の信念（思考）の理解」に関す

る取り組みとして，次の逸話を挙げる・「賢い人

にしか見えないと言えば（）と思われる

から，見えるふりをするだろう」というワークシー

ト（以下，WSと記す・表中も同様）の空欄に「似

合わない」と記した・A児のスタッフが「もし見

えないって言ったらどう思われる？」と聞くと「賢

くない」と答えた・「『みんなが，見えるふりをし

て嘘をついている』って今気付いた？」とスタッ

フが聞くと，「うん」と話した・このことから，

本実践を通じて，他者の信念（思考）についての

気づきがもたらされたと思われた．

B児の，「他者の信念（思考）の理解」に関す

る取り組みとして，次の逸話を挙げる・WSに，

「見えないと言ったら，かしこくないと思われる．

だから見えるふりをしよう」と記入した．実際，

B児がどれほど理解していたかを把握する逸話は

なかった．B児にとっては，本実践は，B児にとっ

て「他者の信念（思考）」を考える一機会にとど

まった．

C児の，「他者の信念（思考）の理解」に関す

る取り組みとして，次の逸話を挙げる・「なぜ，

王様の服が見えるふりをしたのかな？」という発

間に，「わからない」と話した．スタッフの「見

えないと言ったら，どう思われるの？」というヒ

ントを踏まえて，WSには，「見えないと言った

ら，かしこくない人，変な人と思われる・だから，

見えるふりをしよう」と記入した．本実践は，C

児にとって「他者の信念（思考）について，スタッ

フの発間に対するリアクションとして，思考する

機会となったといえる．

D児の「他者の信念（思考）の理解」に関する

取り組みとして，次の逸話を挙げる．王様役をし

ているとき，「わたしは見えないけど，見えない

と言ったら，わたしが賢くないと思われる，だか

ら見えるふりをしよう」と，王様の心理を台詞で

表現した・D児は，WSやスタッフの発問で他者

の信念（思考）について考えたのみならず，それ

を自分なりに演技の一部として取り入れて表現す

ることができた・これは，本児にとって既に習得

していた能力を発揮した場面であったといえる・
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（3）小考察

まず，スキル医l子としての標的行動であった「ア

イコンタクト」と「話す時の声量や速度」につい

て記す・これには，劇活動に対するモチベーショ

ンと，めあてへの達成動機の強さがその習得や発

揮に－・走の影響をもたらすことが予想された・し

かし，B児や，C児の「話すときの速度」のよう

に，対象児独自の課題があることも示唆された・

これについてのアセスメントと特化した支援方法

の開発が必要かもしれない・

また，対象児によっては，アイコンタクトを意

識するあまり，凝視になってしまうという逸話が

本実践以前にあったが，本実践ではそのような記

録はなかった．会話の場面での台詞が短いなどの

要因で，場面限定的に，凝視という不自然さが解

消されたのかもしれない・

次に「他者の信念（思考）の理解」について記

す．これは，逸話的な記録・評価に終始したため

に十分な考察ができない．ただし，実践上の留意

点を5点指摘する．すなわち，①「他者の信念（思

考）の理解」に関する実態把握の方法が必要だっ

た・②評価の方法が必要だった一③評価に関わっ

て，活動の中に「他者の信念（思考）の理解」が

演技に反映されるような，意図的な場面が必要

だった．④「他者の信念（思考）の理解」につい

ての詳細な課題分析が必要だった・すなわち，本

実践では「見栄」というやや高次の心理を題材と

したが，その前段階となるスモールステップの設

定が必要だったのではないか．⑤対象児の思考を

促すための，効果的な発間が吟味される必要があ

る．なお，逸話的な記録．評価に終始したことの原

因として，評価の観点が暖味であったことが挙げ

られる・それを明確にすることは，翻って支援方

法，目標の明確化にも通じる．今後の臨床的な課

題として肝に銘じたい・

2・「実践2」

（1）スキル因子にかかわる児童の行動変容

「エブリの宅急便」の絵台本の一部を図6と図

7に示した・また，劇活動における児童の行動変

容を表4に示した・これによると，劇全体を通じ

て設定されている対話場面における，「アイコン

タクト」と「話す時の声量や速度」について，以

下のことを指摘することができる．

図6絵台本の例③（A4サイズ）
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図7絵台本の例④（A4サイズ）

表4児童の行動変容（エブリの宅急便：2004）

児 童 課 題

指 導 前 、一第 1 回 目 の 劇 指 導

（2 0 0 3 ．6 ．－ 2 0 0 3 ．1 1 ．）

に お け る 児 童 の 実 態

第 2 回 ［［（2 0 0 3 ・1 2 ・）の 劇 指 導 第 3 回 目 （2 0 0 4 ．1 ．）の 劇 指 導 第 4 回 目 （2 0 0 4 ．2 ．）の 劇 指 導

総 括 的 評 価

評 価 剖 肘 服 紗 受 払 局 は 虹 抑 而 紬 評 価 詐 価の択捉十封妾机上と蝸 ：の 行鉦 ，沖 仰i ，評価 の社 拠り 接 方法 と虹 巨の行跡

A
JH

讐

ァ す

コ ン タ ク ト

・什常 場 面 で は． lt 分 が 言1親 す る と

き に柑 千 二視 線 を向 け る こ とが 定 着

して い た

・劇 活 動 で は ， 台壷］を話 す 舎潤 に，
臨 読 的 に視 線 を向 け／∴

，会 話 の 相 手・投． B 児 を 矩一て

話 す こ とが で きて い ！’∴

O l

・ス タ ・ノ‾7 と の 個ル 」練 習 の と

き か ら ・ 視 線 を 向 け て や り と

〕う Lイ∴

チ

・練 習 ， 本番 に お い て も相 手

を 見 て ， 台 詞 を話 す こ とが で

きて い た ．

・ロ’ニ

・劇 活動 に対 す る モ チ ペ ← シ ヨン ，

め あ て の達 成動 機 が 共 に 強 か っ た ・
め あ て を提 示す る こ と に よ っ て ， 目

上 的 ．日 吉Jlニ的 に ァ イ コ ン タ ク トを

行 っ た と 考 え る ・ 声 の 大 き さ に つ い

て も 同 様 で あ っ た と考 え る ． す な わ

ち ， め あ て に対 す る ＿達 成 動 機 が A 児

の 行 動 を 自 」三的 ，日 用的 な も の と し

て 発挿 せ た 変容 さ せ た ‾要 因 で あ る
と ′考え る ，

話 す 時 の

声 帯こや 速 皮

．刺 活 動 ， 1招 待射 れ ヒレ ∵ 適 当 な 声

アユと そ く とて 点 心 して い王 ．

l ボ リュ ー ム 3 い 成 規 憶

j1：こを一部 末す る 1 で ゆ っ く り

話 す こ と が で き て しイ＿．

．ス タ ッフ と の 個 別 練 習 の と

き． 早 l げ三ノ＿イ ーの で ， め あ て

さ：†l を 碓 認 す る こ とを 要 した く● ）．
そ の 後 ， 全 体 練 習 の 時 は で き

て い た ． け‾1・’

・練 甘 ， 笹 酎 二おい て も適 切

な 声の 大 き さで ゆ 1）く り話 し

幻） て い た．

傾 聴 スキ ル

用宜 勘

日 和 動 向 で は ， 自 分 が証 す とき に

比 して ． 相 ニト7つ，活 を l坩 く場再出二お い

て ． 視線 が 逸 れや す か －＿りんこ

佃 手か 諭 し て い る と き に ． 踊 接

［ け る こ とか め あ て と ノて哉 示 さ れ

た境 目・絹で は ． そ れ を 発揮 しや す か っ

た∴ 例 え ば ． 川 手 が 干す詞 を 5’［千して い

る と き， 銅 ッ］的 に 視線 を 抑 け ∴

・朝日似 二つ い て は ． ス タ ・・ノブ が 7 す
ご い な ．日 と言 リ て う なつ く千・本 を

見 せ る と ，摸 l放 した ・

・台 詞 を 話 して い る 朴け に視

線 をIrボ ナて い ブこ 。lン ）．

・柚 槌 に つ い て は ． 「す こ‾い
な あ 」 とい うセ リ「 は す ぐ に

出 て くる （窃・）が ・ 動 作 は な

㊥ ● く， ス タ ソ ‾用 渦 を組 ん で 曲
射 舶 二搬 ノ＿ノ′トニ動 作 を′正す とそ

れ を模 倣 した （．● ）．

・ス タ ソフ と の 州 別練 習 の と

き ， ［ト1 ［」だ －ニノた の で ， め あ て

有 確 認 す る こ とを 要 した （● ）．

そ の 後 ． 全 体練 習 の 時 は で き

し・J （1ごミH

Ce ．● ・柳 臼に ′1 い て は ． 帆 を 批 み．
相 手 に視 線 を 「r引 ナな が ピー－， 軌

柏 を うつ こ と が で き た く¢り・

・練 習 ． 本 番 ［二お い て も． 腕

を 組 み ． 相 手 を 見て 欄 槌 を う

つ こ とが で きた l常男 ．

仏

演 技 と して の 相 槌 を 習 得 す る こ と

は で き た ． こ こ に ． 劇 活 動 に 対 す る

モ ナ ベ 一 シ ョ ン， 机 あ て の 達 成 劫 戦

の 拭 き が 好 ま しい 影 響 を もた ら して

い る こ とを 指 摘 で きる ． 刺 とい う き

わ め て 限 定 的 で ． バ ター ン的 な 行 動
を い か に 般 化 させ る か が 撞 夫 に して

最 ＿重要 課 題 で あ る ．

B
lH

睾

ア イ コ ン タ

ク ト

廿 甘 場 面 で は ． 1；l分が 話 を す完 と

に 川 手に視 競技 向 け る こ とが ．′王芯・

し て い ／∴

・喇 1［盲動 で は ， 小 道 具 の 風 船 －フ鰭 に
照 射せ れ た 骨 端 画 に 注 意 が 向 きか実

だ ノ ！∴ ［話 して い る 人 を 見 ま す 」

とい う行 動 指 ′J豆 要 し／ニり． 脚溜Ⅰを

ス タ ノーブが 」．トノて あ げ た りす る と．

2 －－3 秒 間 ≠上下 ：二視 線 引 Irl］け る こ と

が で きた ・

．川 手 に 視 線 を 向 け て 話 し妬

め た ． ま た ， 扱 者 ，，ま ガ ‾る か

の よ う：二頼 ノ．て い る 人 た ちへ
視線 を 送 な が ら il．ト圧 て し、

［〔ツ ／∴

・A 児 との や り と 日の 際 1 A

妃 に視 線 を「hH ナて 台 瀬拉 J［キす

こ とが で きて い ブ∴

．か 詞 を 話 す糖 ， 相 手 を 札 て

話 す こ と が て き ／∴

l丹

・劇 活 動 に 対 す る モ チ ベ ー シ ョ ン，

め あ て の 達 成 動 機 が 共 に強 か った ．

め あ て を提 示 す る こ と に よ って ， 日
工 的 ． H 律 的 に ア イ コ ン タ ク ト を

什 っ た と考 え る ， 声 鼠 につ い て も同

様 で あ った と考 え る ． す なわ ち， め

あ て に 対 す る 達 成 動 機 が B 児 の 行 動

を F「t 的 ・自律 的 な もの へ と 変容 し

た と考－える ． な お ． 話 す と きの 速 度
過 切 に変 容 し′つつ あ っ た．こ

i，舌十時 の

ド 量 や速 度

l相川 」 や 劇 活 動 て は ， μ の 人う

きは 適 切 だ ノ＿イ∴ 卑 日 で 話 す こ とが
時 々 見 られ た が ． 調 節 を 指 示 す る と

そ れ に 応 じた た ．

．1ボ ノJな 声1‾冒‾， ＿確 度 で 話 す こ

とが で き て い た ．

。C ・

．声 量 は過 しノ」／三っ たが ． や や

P l lだ ノュた た め ， 「ゆ っ く り

・も三・・ 瑠 言 最 ，指 ㌶ 鵠l
度 で 話 す こ とが で き ！∴

・練 習 で は や や F，］－L ［で あ っ た

が ， ゆ －バ り話 す こ とを櫛 ，忍

1＿た ． 本 番 で は ， 適 切 な ノ㍍の
ニこ訝 大き さで 意 識 して 話 す こ とが

で き た （事 前 の 碓 忍 で ， 適 切
な 行 動 が 定 着 した ：0 1－

傾 聴 スキ ル

ル 1槌 ）

・口許 瘍 面 一亡は ， ［1 分 が 話 す と き ニ：

比 して ． 相 手の 請 を 間 く城南＝二お い

て ， 視 線 が 逸 れ や す か ノバ ∴

：台 詞 を ・活 す ボ 子役 に 脱 線 を

向 け て い た ．

拍

柑 トを 数 秒 見 る こ とは で き

て い た が （¢日 ， 小 道 八 の 風

情H 二気 を取 られ る こ とが あ ′・

rニ・ニ 亮 ：古・1品 詫 ・書 。梵 よ る

・台 詞 を話 す 相 手 役 に視 線 を

「llけ て い た ．

◎

・B 妃 に つ い て は ． 「傾 聴 ス キ ル と

して の 相棒 」 を標 的 と し た場 面 を 設

定 して い なか っ た． こ の た れ ス キ

ル 要素 と し ての ア イ コ ン タク トを 支

援 内 省 とす る こ と に と ど ま っ た． め
あ て か 提 ホ した場 面 で ，台 詞 を話 し

て い る 相手 に視 線 を 向 ける こ とが 定
式11‾しつ つ あ る ．
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E
児

垂

ア イ

コ ンタ ク ト

・視 線 は相 手 に向 け てい ない 事 が 多

く， 名 前 を呼 ん だ り， 指 さ し に よ る

注 意 喚 起 を要 した ．

．台 詞 を話 す と き， 相 手 に視

線 を向 け た ． ま た， そ の 相 手

◎ が 立 ち位 置 を変 え た時 も， そ

の 方 向 に体 を向 け直 し た．

．相 手 の 動 き に 合 わ せ て ，視

線 を 向 け 直 した ・

◎

．相 手 の 動 き に合 わ せ て ， 視

線 を向 け直 した ．

◎

－劇 活 動 に対 す る モ チ ベ ー シ ョン ，

め あ ての 達成 動 機 が 共 に 強 か っ た ．

構 造 化 さ れ た環 境 で の対 話 で あ る こ

と で ，一 つ 一つ の行 動 が確 実 に発 揮

さ れ た ．

話 す 時 の

声 量 や 速 度

－台 本 を見 ず に足 元 の マ ー ク を気 に

して い た・ 相 手 に体 を向 け， は っ き

り と声 を出 す こ とが で き てい た ・

・適 切 な声 量 と速 度 で 話 す こ

とが で きて い た．

◎

．台 詞 を 完 全 に 覚 え て い な い

た め ， 小 さ な 声 に な る こ とが

◎ あ っ た が ， 繰 り返 しの 練 習 後 ，
適 切 な 声 量 に な っ た ．

．適 切 な声 量 と速 度 で 台 詞 を

話 した ．

◎

傾 聴 ス キ ル

（相 槌 ）

（相 槌 を打 つ とい う事 自体 が よ く理

解 で き てい なか っ た様 子 ． まず は行

動 バ タ ー ン と して ， タ イ ミ ン グ と動
作 を提 示 し たい ．）

．ス タ ッフ が 「エ ブ オ くん っ

て 賢 い な あ と思 っ た 時 の ネ コ

の 一 言 は ？」 と， 台 詞 を 考 え

る こ とを 促 した ， E 児 は 「す
ご い な あ － 」 で は な く 「ち く

● 報 告 、ミニ： 欝 諾 禁 ・

よ うだ っ た ・

．相 槌 を忘 れ が ち だ っ たが ，

ス タ ッ フが サ イ ン （リ マ イ ン

ダ ー と し ての ） をす る こ とで ，
「ユ ブ オ君 は， す ご い な あ」

と体 を ゆす る と い う演 技 を行

0 3 三 豊 岩 崇 料 孟 禦 霊

た ，

－ス タ ッフ が サ イ ン で 相 槌 を

促 した ．

○

・相 槌 の ， コ ミュ ニ ケ ー シ ョン に お

け る機 能 の 理解 ま で は ・ 支 援 内容 と

して取 り入 れ て い な か っ た ． そ の結

果 ，形 式 的 な 行動 パ タ ー ンで の 習得
を 目指 し ， 注 意 喚 起 で 行 動 す る段 階

に 至 っ た ．

評価記号：◎；自主的・自律的行動，○；注意喚起を要す一・；行動指示を要す．－；指導場面無し

A児は，標的行動について，前年度の取り組み

（実践1）の成果の大部分を定着させており，か

つ，劇活動に対するモチベーション，めあての達

成動機が共に強かった・これによって，標的行動

を安定して適切に発揮することができた．

B児は，標的行動については，前年度の取り組

み（実践1）の成果の大部分を定着させており，

かつ，劇活動に対するモチベーション，めあての

達成動機が共に強かった・これによって，安定し

て標的行動を適切に発揮することができた・なお，

「話す時の速度」については，前年度の取り組み

（実践1）からこの当時まで，B児に特化した支

援方法を見出せないでいた．しかし，めあての提

示とその確認という従来どおりの支援方法で，話

すときの速度を調節することが見られ始めた・

E児は，アイコンタクトが乏しく，相手の様子

の読み取りの苦手さが印象的な児童であった・ま

た，自分の興味関心を追求するあまり，周囲との

かかわりが希薄になりがちだった．マニュアル的

にソーシャルスキルを提示しても，自分なりのア

レンジを加え独特な言い回しや行動をすることが

あった・さて，E児は，劇活動を通じて，標的行

動を適切に発揮した・これは，劇活動に対するモ

チベーション，めあての達成動機が共に強かった

ことや，構造化された環境での対話という条件が

好影響したと考えられた．

（2）「傾聴スキルとしての相槌」にかかわる児

童の行動変容

「傾聴スキルとしての相槌」について，個別の

ワークシートで児童全員がスキル（セルフも含

む）を創作した後に，自らの絵台本に加えた．こ

のとき用いたワークシートを図8と図9に示した．

また，表4によると，「傾聴スキルとしての相槌」

について，以下のことを指摘することができる・

A児の「傾聴スキルとしての相槌」に関する取

り組みとして，次の逸話を挙げる．相槌について

は，「すごいなあ」というセリフはすぐに出てく

るが，動作はなく，スタッフが腕を組んで頭を横

に振った動作を示すとそれを模倣した．A児は，

このような段階を経て，最終的には，演技として

の相槌を習得することができた・

B児については，「傾聴スキルとしての相槌」

を標的とした場面を設定していなかった．このた

め，傾聴スキルと関連が強いと思われたスキル要

素である，「話者へ視線を向けること」を取り扱

うにとどまった．その結果としては，めあてを提

示した場面で，台詞を話している相手に視線を向

けることが定着しはじめた・

E児の「傾聴スキルとしての相槌」に関する取

り組みとして，次の逸話を挙げる．「エブオくんっ

て賢いなあと思った時のネコ（E児の役）の一言

は？」というスタッフの発問に「ちくしょう」と

いう台詞を発想した・しかし，ここでスタッフが

想定していた「傾聴スキルとしての相槌」は，感

心を表現したものだった．この後，スタッフの誘

導で「エブオ君は，すごいなあ」と体をゆすると

いう演技を行うことにした・この演技は，スタッ

フのサインで想起して行うことができた．

（3）小考察

まず，スキル因子としての標的行動であった「ア
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図8相槌に関するワークシート①（A4サイズ）

図9相槌に関するワークシート②（A4サイズ）
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イコンタクト」と「話す時の声量や速度」につい見られた・これは，対象児の発達（学習も含む）

て記す．実践1で，B児の「話すときの速度」でによる好ましい変化であったと解釈する・実践1

は，児童に特化した支援が必要であろうと考えらの時点で，B児には，やはりその発達状況に応じ

れたが，実践2では従来の支援方法で行動変容がた支援方法が必要であったように思う・
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次に「傾聴スキルとしての相槌」については，

実践上の留意点を交え次の4点を指摘する・すな

わち，

（∋「傾聴スキルとしての相槌」についての課題

分析が必要である・傾聴スキルの階層（スキル因

子を含む）として，「話者に視線を向ける」，「話

の語尾でうなずく」，「内容に沿ったリアクション

（関心，驚き，同調，反論などを表現する言動）

を選択し実行する」などが想定される・このこと

から，B児のアイコンタクトに限定した取り組み

も，傾聴スキルの範噂に位置づけることができる，

②「傾聴スキルとしての相槌」のコミュニケー

ションにおける機能についての理解を促す支援の

検討が必要である・筆者らは，「傾聴スキルとし

ての相槌」のコミュニケーションにおける機能に

ついて，話者へのフィードバックとして理解して

いる・すなわち，「あなたの話を聞いていますよ」

というメッセージを話者に伝えることで，話者は

「気持ちよく」話すことができる，ということで

ある．このようなソーシャルスキルの機能を理解

していないと，ソーシャルスキルの習得や使用は

形式的なものになると危供する・

（卦「傾聴スキルとしての相槌」の般化を促す方

法論の検討が必要である・「傾聴次キルとしての

相槌」は，劇というきわめて限定的で，′パターン

的な場面で，演技として習得こ．轟揮されるように

なった感が強かった・

④対象児独自の思考バターンに対する理解とア

プローチについての検討が必要である・劇の内容

によっては，対象児独自の思考パターン（コンプ

レックスなどの情緒的な特性）に影響を及ぼすこ

とがある，例えば，E児の逸話がある・筆者らは，

彼に「主人公の機転に，感心する」という演技を

求めた・しかし，その場面で彼が抱いた感情は，

主人公への嫉妬（悔しい，負けたくない）という

ものであり，その感情を言語化したのが「ちくしょ

う」という台詞であった・絵台本の読みあわせで

は，「すごいな」というスタッフが誘導した台詞

を話したが，実際に演技をしてみると，「ちくしょ

う」という台詞になるというような，感情移入の

独特さがあった・これも相手の言動に対するリア

クションとして，広義の相槌，傾聴スキルとして

演技中に取－り入れるというやり方もあったかもし

れない・あるいは，「悔しい」という感情を「感

心する」という感情への移行段階として位置づけ，

E児の思考（感情の整理）を促すというやり方も

検討できるかもしれない・このような感情の整理

が円滑に進めば，形式的なスキルの発揮を避ける

ことに寄与するかもしれない．

V．考察

劇活動をソーシャルスキル・トレーニングの手

法とすることに3つのメリットがあった・すなわ

ち，①指導場面を設定しやすいこと，②目標（標

的行動）を設定しやすく，評価しやすいこと，③

繰り返しの指導が行いやすいことである・これら

は，実践1，実践2の成果から実践的に検証され

たと思える．ただし，「他者の信念（思考）の理

解」，「傾聴スキルとしての相槌」については，課

題分析の余地が残されていた，これは，3つのメ

リットを発揮するための重要な前提である，

一方で，劇活動の発展的内容を含めた5つの課

題は，実践1と実践2を通じて，以下のように整

超された．これをもって，今後の課題としたい・

①「受信技能」の下位項目として，「傾聴スキ

ル」（話者への視線，相槌），「他者の信念（思考）

の理解」を位置づけて，それぞれの課題分析を進

めること・

②「送信技能」である，「（話すときの）アイコ

ンタクト」や「話すときの声量や速度」のより適

切でスムースなスキルの習得をめざした方法論の

検討，

③習得したソーシャルスキルの日常生活での般

化をめざした方法論の検討．

④セルフモニタリングなど高次な心理機能の促

進をめざした方法論の模索．

なお，③，④に関連して，対象児が日常生活で

必要としているソーシャルスキルを把握し，それ

を標的行動として，劇の内容に盛り込むことが，
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般化やセルフモニタリングに寄与するかもしれな

い．これは，近年，その有効性が数多く報告され

ているソーシャルストーリー法（例えば，キャロ

ル・グレイ，門，200512））と筆者らの劇活動の融

合的な発想である．

いずれ，エブリ教室の継続的な実践の中で追求

していきたい・
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