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１ ．はじめに

知的障害教育特別支援学校高等部の教育課程の
多くで取り組まれている作業学習について，特別
支援学校高等部学習指導要領解説では，「作業学
習は，作業活動を学習活動の中心にしながら，児
童生徒の働く意欲を培い，将来の職業生活や社
会自立に必要な事柄を総合的に学習するもので
ある」（2019年）と示されている１）．作業学習は，
一人一人の実態に応じた段階的な指導ができるも
のであり，自立的，主体的に自分の力を発揮する
ことをとおして，高等部卒業後の職業生活や社会
生活を営んでいく生活する力を育んでいくもので
ある．
知的障害教育特別支援学校において知的障害の

ある生徒だけでなく，肢体不自由を併せもつ重複
障害（以下，「重複障害」という．）のある生徒の
教育課程に作業学習を位置付けている．身体的な

動きや体力的な制約はあるが，作業工程や補助具，
環境等を工夫し，一人でできる活動を繰り返す中
で，充実感や達成感，自己肯定感が高まり，生活
する力，ひいては生きる力をはぐくむことにつな
がってくる．
特別支援学校において重複障害のある児童生
徒，特に知的障害と肢体不自由を併せもつ児童生
徒数は全特別支援学校児童生徒数の約 2割弱を占
めている2）．しかし，知的障害教育特別支援学校
高等部において重複障害のある生徒の作業学習の
指導については，障害の様態が多様なこともあり，
作業学習の取組は，迷いながら行われている．
そこで，本研究では，重複障害のある生徒の
作業学習における手立ての工夫の視点に着目し，
ティーム・ティーチング（以下，「T・T」という．）
で指導にあたる教師の役割から，重複障害のある
生徒の作業学習の在り方を検討する．

要　約

知的障害教育特別支援学校等に在籍する肢体不自由を併せもつ重複障害の生徒が作業学習に取り組む際
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２ ．作業学習における T・T について

（ １）T・Tの定義について
知的障害教育特別支援学校においては，複数の

教師が授業の中で様々な役割を担いながら児童生
徒の指導にあたっている．これは，児童生徒の障
害や障害の重度・重複化に対応し，一人一人の教
育的ニーズに応じて適切な指導及び必要な支援を
行うための指導の １つの方法である．

T・Tについては，これまで様々に定義（Shap-

lin(1959)他）が行われているが，福山（2018）は，
「個に応じた指導」ができることができる教師集
団の力の重要性に着目し，知的障害特別支援学校
における T・Tの定義として「児童生徒の個に応
じた指導を大切にし，児童生徒がより主体的に授
業に参加できるために教師が共に授業を作り上げ
る取組」と定義している3 )．
これは，児童生徒が主体的に授業に参加するた

めに，教師が協働し，児童生徒一人一人の教育的
ニーズや障害特性などを的確に捉え，個に応じた
指導・手立てを講じ，授業づくりを行うこと，と
捉えられる．
（ 2）T・Tの長所と課題

T・Tの長所と課題について，茨城県教育研究
センターが実施した調査結果（2000）では，長所
として，「教師の高め合い」，「子どもの理解を深
められる」，「幅のある対応ができる」，「指導の向
上」等をあげている4 )．
また，課題として，次のことをあげている．

・共通理解（時間不足，意思の疎通，遠慮等）
・指導の不統一（指導法・指導観・教育観の違い，
理解し合えない，その場限りの対応等）
・責任感の薄れ
・指導力の低下
・MTの負担増　　等

T・Tを成功させる項目として，「指導目標の共
通理解」，「役割の分担」，「事前事後の打ち合わせ」，
「臨機応変な対応」，「人間関係等」，「児童生徒の
実態に関する共通理解」をあげている．そして，T・
Tのメンバーによって児童生徒にかかわる情報交
換を密に行い，個別の指導計画や授業案等の作成
を共同で行うことが，ティームとしての機能を高

めていくための鍵となることを指摘している．
T・Tでは，目標の明確化と共有，役割と責任
の意識化，目標達成の手立ての共有，コミュニケー
ションを図ることを教師が意識的に行っていくこ
とが必要である，と言える．
（ 3）作業学習における T・Tについて
教育課程の中で多くを占める作業学習は，T・

Tによる授業が一般的であり，教師の連携による
授業づくりが行われている．
作業学習の授業づくりの流れは，①工程分析と
②実態把握をとおして，③課題分析を行い，その
結果から，④指導案作成と授業準備を行い，⑤授
業実践となる．その結果を⑥評価し，⑦改善策の
検討・計画という，ＰＤＣＡサイクルの流れを取
る．この時，重要なポインとなるのは，①工程分
析と②実態把握をとおした，③課題分析である5 )．
これは、生徒が主体的に活動するための手立ての
工夫につながる部分である .また，作業学習では，
生徒一人一人が主体的に活動に取り組むことを保
障する手立ての工夫が求められ，教師の協働性が
特にも反映されるところであると考える．
同様に，重複障害のある生徒においても主体的
に活動に参加し，仲間とともに作業を行うことは，
成就感や達成感を味わい，生きる力を育むことが
求められる．そのためには，教師の協働による手
立ての工夫や授業づくりが必要となってくる．
この時，多様な様態を示す重複障害のある生徒
の作業学習の指導においては，教師のこれまでの
経験を生かした生徒の実態の捉えや手立ての工夫
が必要になってくる．

３ ．研究の目的

本研究では，作業学習において重複障害のある
生徒ための手立てを工夫する際の教師の視点とし
ての考えや意識に着目し，それが T・Tの指導に
どう反映されているのかを明らかにする．
具体的には，次の研究課題を設定する．
・課題：手立てを考える際の教師の視点は何か．
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４ ．対象及び方法

本研究では，作業学習を担当する教師へのイン
タビューを行い，大谷（2007,2008,2019）6 , 7 , 8 )の
SCAT（Steps for Cording and Theorization）分析法（以
下，「SCAT法」という．）を用いて，作業学習に
おける重複障害のある生徒の手立ての工夫を行う
際の，教師の視点や役割について明らかにする．
（ １）調査の対象
Ａ県立特別支援学校（知的障害教育）高等部の
作業学習で，重複障害の生徒が所属している教師
2名を対象とした．
対象者の 2名は，作業学習の主担当と副担当の
関係にあり，重複障害のある生徒の指導に係る関
係性を見ることができると考えた． 2名の教師の
作業学習における概要は次のとおりである．
１名は，作業学習の主担当者（以下，「Ｔ １」

という．）であり，作業学習全体を見ながら，全
体の指導計画，授業計画を立てている．
もう １名は，重複障害のある生徒を入学した時
から見ている教師で，作業学習でも副担当（以下，
「Ｔ 2」という．）として一緒に活動を行っている．
作業学習の内容は，陶芸であり，20XX年には

じめて立ち上げたものである．
（ 2）調査方法

表 1 　調査項目

１ 　作業学習の経験年数について教えてください．
2　作業工程の分析はどのように行いましたか．
3　実態把握の方法と作業学習にかかわり生徒の
どんなところを見ていますか．

4　手立て（教材教具，補助具等）で工夫したと
ころは，どんなところですか．

5　それは，作業工程や実態把握とどうかかわり
ましたか．

6　指導者間でどのように情報を共有しましたか．
7　重複障害のある生徒が作業学習を行う上での
困難さはどんなところですか．

調査の方法は，「実態把握の方法」，「作業学習
にかかわる生徒の実態把握の視点」，「手立ての工
夫」，「教師間の情報共有」，「作業学習を進めるう
えでの困難さ」について作業学習を担当する上記
の教師に半構造化インタビューを行った（表 １）．
調査は，20XX年 １月に実施し，スマートフォ

ンのアプリで録音後，Amazon Transcribeを使い

音声データから文字データに変換したうえ，逐語
録として記録した．
（ 3）倫理的配慮
調査の手続き及び実施に際しては，対象者の同
意を得て進めた．
結果の記述においては，対象者を匿名として個
人が特定されないように配慮した．
また，本研究の趣旨，本稿の執筆，その後の取
り扱いについては，対象者に対して，十分に説明
を行った．
（ 4）分析方法
調査対象が 2名と少人数であったことから，分
析法方法として，SCAT法を用いた．

SCAT法は，明示された 4つの手続きを踏むこ
とで，分析の恣意性の排除と分析過程の省察可能
性を担保するものである6 , 7 , 8 )．

SCAT法の分析手順は次のとおりである．SCAT

法を記述するためのフォームは，大谷（2019）作
成の「scatform1.xls」9 )を使用した．
最初に，インタビューで得たテクストをセグメ
ント化してテクスト欄に記入した．
そのセグメント化したテクストから，＜ １＞「そ
のテクスト中の注目すべき語句」を書き出した．
次に，「＜ １＞」で書き出したことを＜ 2＞「テ
クストにない語で言い換え」記入した．
そして，＜ 2＞で記入した語を説明できる語句
や概念，文字列を＜ 3＞「左を説明するテクスト
以外の概念」に記入した．
＜ １＞から＜ 3＞にもとづいて，それを表すよ
うなテーマを＜ 4＞「テーマ・構成概念」として
記入した．
分析をする中で検討や更なる調査が必要と思わ
れるものを＜ 5＞「疑問・課題」に記入した．
以上の手続きを順番に行い，＜ 4＞「テーマ・
構成概念」から，「ストーリー・ライン」として
記入した．そこから，「理論記述」（これまでの分
析でいえること）を試みた．
併せて，＜ 5＞「疑問・課題」欄をもとに，「さ
らに追求すべき点，課題」として記述した．
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５ ．分析結果及び考察

Ｔ １については，表 2に「ストーリー・ライン」
と「理論記述」を提示する．
また，Ｔ 2については，SCAT法によって分析

した結果を表 3に提示する．
①Ｔ １の調査の分析及び考察

Ｔ １のインタビューを SCAT法の 4つの手続き
により分析した．その結果，表 2のような「ストー
リー・ライン」と「理論記述」を得た．
表中の下線は，＜ 4＞「テーマ・概念」で得ら
れたテーマを示している．

表 2 　Ｔ １ の「ストーリー・ライン」と「理論記述」

ス
ト
ー
リ
ー
・
ラ
イ
ン

・Ｔ １は，乾燥を軸とした陶芸の伝統的な作業工程を，前任校・先行事例を参考にしながら，生徒の実
態に応じた作業工程に細分化している．
・Ｔ １は，製品の最終的な出来高の見込みから，作業量の調整と作業スケジュール，各作業工程にあて
る生徒の人数を計画している．
・作業分担は，全ての作業工程の体験をとおした作業能力のアセスメント（評価）から，経験的に捉え
られる生徒の技能の到達水準としての予測的技能課題の把握をとおして行われ，適切な作業工程を担
当させている．Ａさんの場合は，作業にかかわる機能に焦点化し，試行錯誤的実態把握を行う中で，
作業レディネスの把握や作業内容，補助具の最適化を行っている．
・作業は，安全面を第一に考え，Ｔ ２がマンツーマンで付いて一緒に作業を行っている．また，作業教
室の窯の位置や広さなどを考量して，作業スペースのレイアウトを行っている．
・Ａさんは，作業をとおした具体的経験の積み重ねから，素材へのかかわり方の変化や，周りの生徒や
製品への興味関心をもつようになってきた．Ａさんの作業学習の評価は，長期的なスパンで捉え，表
情やしぐさ，行動等のノンバーバルサイン等の観察によって行っている．それを可能にしているのは，
継続的行動観察（経験）によるＡさんの発信意図・潜在的感情の解釈である．
・Ａさんの作業成果を他の生徒が認めること（他者理解）を促すことで，参加を実感できる集団づくり
を図っている．
・Ｔ １は，Ａさんの自立活動と作業学習の棲み分け，教育課程の在り方について迷いながら進めている．
・また，Ｔ １は，Ａさんの卒業後の進路・生活への不安をもっている．

理
論
記
述

＜手立てのための視点のカテゴリー（場面） 1：作業工程の分析＞
・乾燥を軸とした陶芸の伝統的な作業工程を，前任校・先行事例を参考にしながら，生徒の実態に応じ
た作業工程に細分化している．
・製品の最終的な出来高の見込みから，作業量の調整と作業スケジュール，各作業工程にあてる生徒の
人数を計画している．

＜手立てのための視点のカテゴリー（場面） 2：課題の分析＞
・作業分担は，全ての作業工程の体験をとおした作業能力のアセスメント（評価）から，予測的技能課
題の把握をとおして行われる．

・重複障害のある生徒については，更に作業にかかわる機能に焦点化し，試行錯誤的実態把握を行う中
で，作業レディネスの把握や作業内容，補助具の最適化を行っている．

＜手立てのための視点のカテゴリー（場面） 3：健康・安全への配慮＞
・作業は，安全面を第一に考え，教師がマンツーマンで付いて一緒に作業を行っている．
・作業教室の窯の位置や広さなどを考量して，作業スペースのレイアウトを行っている．
＜手立てのための視点 4：協働性の確保＞
・作業成果を他の生徒が認めること（他者理解）を促すことで，参加を実感できる集団づくりを図って
いる．

＜手立てのための視点のカテゴリー（場面） 4：手立ての行使＞
作業学習の評価は，長期的なスパンで捉え，表情やしぐさ，行動等のノンバーバルサイン等の観察，継
続的行動観察（経験）による発信意図・潜在的感情の解釈である．
＜作業学習を進める上での課題＞
・重複障害のある生徒の自立活動と作業学習の棲み分け，教育課程の在り方，卒業後の進路・生活への
不安をもっている．
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②Ｔ 2の調査の分析及び考察
Ｔ 2の SCAT法よって分析した結果を表 3と表
4に提示する．

表中の空欄は，内容が重複したもの，前後の文
脈から分析の対象としなかったものである．

表 3 　Ｔ ２ のインタビューデータの SCAT 法分析
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※表中の括弧は、話者が写真等を指し示し，具体的に示し説明した箇所である．
※番号23以降は，さらに確認するために質問を行なったものである．

表 4  Ｔ２の「ストーリー・ライン」と「理論記述」

ス
ト
ー
リ
ー
・
ラ
イ
ン

・Ｔ １は，教師の過去の経験や先行事例を参考とした作業工程の分析を行なっている．
・陶芸の選択理由は，作業学習をとおした感覚受容の広がりへの期待という期待的発達課題であり，そ
れは，Ａさんの豊かな生活につながるものである．
・Ｔ 2は，継続的行動観察による気付きから，本人の興味関心に基づく補助具や自発的動作（機能）を
活用した作業内容や補助具の作成を行なっている．更に，教師の協働により，試行錯誤的実態把握か
ら作業学習に活用できる機能の焦点化と作業内容の拡大（機能の汎用性）が行われる．
・Ｔ 1が示す 1時間ごとの生徒の作業学習の見通しは，教師の学習状況の見取りのポイントとなる．こ
れは，教師間の共通理解のための，小まめな打ち合わせと確認によって行われている．
・Ａさんの指導では，発達段階や状況の把握能力等を捉えることが必要である．また，健康・安全面は
何よりも優先されるものであり，健康・安全の確保と作業中の発作への対処のため，Ｔ 2とのマンツー
マンでの作業となる．
・Ａさんは，作業の繰り返しという具体的経験の積み重ねによる技能の習熟や視覚的手がかりなどによ
り作業への見通しをもてるようになってきた．一方，製品としての水準の確保も必要である．
・教師は，作業や休憩時間の生徒同士の交流による相互理解を図り，参加を実感できる集団づくりを行っ
ている．
・Ｔ 2は，Ａさんと一体となった支援を行うことで，ノンバーバルサインの読み取りや観察・体感から
得られた体験的知識の蓄積をとおして，体調や発信意図・潜在的感情の理解と読み取りを行おうとし
ている．また，体験的知識の蓄積から自発的動作の読み取りと認知特性を生かした支援を行なっている．

・教師間の情報共有は隙間時間などを利用した情報共有と更なる効率的な情報共有の方法が求められて
いる．
・これらのことは，教師間の協働による生徒の特性やニーズに応じた授業づくりであり，作業学習をと
おした働く人としての成長につながる．
・Ｔ 2は，Ａさんの評価の方法について，複数の目での評価が必要であり，重複障害のある生徒の質的
評価の方法や意味づけ，解釈の妥当性の確保の難しさを感じている．
・また，Ｔ 2は，生徒の作業学習をとおした成長への願いのため，作業学習と自立活動の関係の整理が
必要と思っている．



219肢体不自由を併せもつ知的障害のある生徒の作業学習の在り方に関する研究

③手立てを考える際の教師の視点
表 5 　手立ての視点のカテゴリーによる分類

Ｔ １とＴ 2の理論記述から，作業学習の手立て
の視点のカテゴリーを授業作りの流れを踏まえな
がら 6つにカテゴライズし，キーワードとなる語
句を視点と方法に分けて表 5のように整理した．
教師は，通常、手立ての視点から指導の手がか
りをとらえ，指導を行う中で見直しを行い，新た
な手がかりをもとに次の指導に活かしてくことの
繰り返えしから、実態把握につなげていることが
明らかとなった．
その視点を支えるもの（方法）として，Ｔ １が
「勘」と言っていた，経験的に捉えられる生徒の
技能の到達水準としての「予測的技能課題」の把
握があると考えられる．また，重複障害のある生
徒に対しては，教師が課題を意識し，継続して観

理
論
記
述

＜手立てのための視点のカテゴリー（場面） 1：作業工程の分析＞
・陶芸の選択理由は，作業学習をとおした感覚受容の広がりへの期待という期待的発達課題であり，そ
れは，豊かな生活につながるものである．
・教師の過去の経験や先行事例を参考とした作業工程の分析を行なっている．
＜手立てのための視点のカテゴリー（場面） 2：課題の分析＞
・継続的行動観察による気付きから，本人の興味関心に基づく補助具や自発的動作（機能）を活用した
作業内容や補助具の作成を行なっている．
・教師の協働により，試行錯誤的実態把握から作業学習に活用できる機能の焦点化と作業内容の拡大（機
能の般化）が行われる．
＜手立てのための視点のカテゴリー（場面） 3：健康・安全への配慮＞
・健康・安全面は何よりも優先されるものであり，健康・安全の確保と作業中の発作への対処のため，
マンツーマンでの作業となる．
・一体となった支援を行うことで，ノンバーバルサインの読み取りや観察・体感から得られた体験的知
識の蓄積をとおして，体調や発信意図・潜在的感情の読み取りを行おうとしている．
＜手立てのための視点のカテゴリー（場面） 4：協働性の確保＞
・作業や休憩時間の生徒の交流による相互理解を図り，参加を実感できる集団づくりを行っている．
＜手立てのための視点のカテゴリー（場面） 5：手立ての使用＞
・指導では，発達段階や状況の把握能力等を捉えることが必要である．
・体験的知識の蓄積から自発的動作の読み取りと認知特性を生かした支援を行なっている．
・作業の繰り返しという具体的経験の積み重ねによる技能の習熟や視覚的手がかりなどにより作業への
見通しをもてるようになってきた．一方，製品としての水準の確保も必要である．
＜手立てのための視点 6：教師の連携＞
・ 1時間ごとの生徒の作業学習の見通しは，教師の学習状況の見取りのポイントとなる．これは，教師
間の共通理解のための，小まめな打ち合わせと確認によって行われる．
・教師間の情報共有は隙間時間などを利用した情報共有と更なる効率的な情報共有の方法が求められて
いる．
＜作業学習を進める上での課題＞
・評価の方法について，複数の目での評価が必要であり，重複障害のある生徒の質的評価の方法や意味
づけ，解釈の妥当性の確保の難しさを感じている．
・生徒の作業学習をとおした成長のため，作業学習と自立活動の関係の整理が必要である．
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察することによる「継続的行動観察による気付き
と試行錯誤的実態把握」があげられる．また，重
複障害のある生徒への継続的行動観察や教師が生
徒と一体的に活動することをとおした生徒への
「体験的知識の蓄積によるノンバーバルサインの
読み取り，体調や自発性の評価」があげられる．
手立てを教師が考える際の背景として，製品と
しての水準と数量の確保という「製品の出来高」
がある．また，重複障害のある生徒の場合，自立
活動としての目標があり，それぞれが，年間や単
元，１時間ごとの指導に影響を与えていると言え，
教師はその調整に難しさを感じている．
教師間の共通理解については，隙間時間等を利
用して行われるが，効率良い共通理解の方法が求
められている．
作業学習における教師の協働による T・Tを成
り立たせるためには，それぞれの教師のもつ予測
的技能課題や体験的知識，それらに伴う重複障害
のある生徒のノンバーバルサインの読み取りや解
釈などを，教師間で共通理解することが必要であ
り，教師間で共有する知識としての「共有知」へ
と高めていく取り組みが求められていると考える．

６ ．まとめ

2 名の教師のへのインタビューをとおして，重
複障害のある生徒の作業学習の手立てを考える際
の教師の視点について明らかにすることができた．
今後，作業学習で行われているティーム・ティー
チングの在り方について，その解決を図るには重
複障害のある生徒への支援を中心に、教師が協働
するための要件を検討していくことが必要であ
り，今後の課題であると考える．
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