
Ⅰ 問題と目的

わが国は，国連総会で採択された「障害者の権利に関する条約」に平成19年に署名し，現在
批准に向けて国内法等の整備に取り組んでいる。この条約の第24条では，障害者の教育に関す
る権利について触れられており，「障害者を包容する教育制度（inclusive education system）」の確
保について明記されている。これを受けて，わが国でもインクルーシブ教育のシステムや特別
支援教育に関するさまざまな検討や方針の見直しがなされている。例えば，平成23年度より小
学校において全面実施されている学習指導要領においては，「小学校間，幼稚園や保育所，中学
校及び特別支援学校などとの間の連携や交流を図るとともに，障害のある幼児児童生徒との交
流及び共同学習や高齢者などとの交流の機会を設けること」とあるように，交流及び共同学習
の推進がより一層強調されるようになった。また，平成24年7月の中央教育審議会初等中等教
育分科会の特別支援教育の在り方に関する特別委員会の報告でも，「障害のある子どもと障害
のない子どもが，できるだけ同じ場で共に学ぶことを目指すべき」という基本的な方向性が示
された。
このようにわが国の教育制度において，交流及び共同学習は，障害のある子どもにとっても，

障害のない子どもにとっても，経験を広め，社会性を養い，豊かな人間性を育てる上で，大き
な意義があり，多様性を尊重する心を育むことができる重要な教育活動であると位置づけられ
ている。
したがって，多くの小・中学校において，交流及び共同学習の実践がなされており，その教

育効果についても，様々な観点からの報告がなされている。例えば，細谷（2012）は，小・中
学校の特別支援学級担任を対象とした調査を行い，交流及び共同学習の成果として，集団生活
における社会性の向上や人間関係の形成の向上，異なる環境下での適応能力の向上を挙げるこ
とができると述べている。この結果は，特別支援学級担任として考える交流及び共同学習の成
果であることから，その内容は主に特別支援学級の子どもにとっての成果であると捉えること
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ができよう。それでは，通常の学級の子どもにとっての交流及び共同学習の成果とはどのよう
なものだろうか。この点について，尾谷・嘉屋・伊藤・古川（1992）は，中学生を対象に調査
を行い，養護学校との交流経験を有する中学生の方が，交流経験の無い生徒に比べて，障害の
種類などに関する理解度が高く，障害のある子どもに対する受容的な考えを示すことを明らか
にしている。また，渡辺・植中（2003）は，障害児との交流経験は，障害のある子どもへの受
容的態度に肯定的な影響を与えており，交流において「楽しさ」を体験し，「学び」を強く意識
したときにその効果が大きくなると報告している。多賀谷・時田・石黒（1986）も，小学校で
の交流において，障害児と健常児がともに活動するという経験を積ませることにより，健常児
には，障害児に対する思いやりのある行動が見られるようになったと報告している。
以上のように，交流及び共同学習は，障害のある子どもと障害のない子どもの双方にとって，

人間関係を育んだり，多様性を尊重し受容したりする意識を高める上で有効な教育活動である
と言える。しかし，交流及び共同学習をしさえすれば，上述したような教育的効果が必ず得ら
れるというわけではない。例えば，大谷（2002）は，交流教育を経験していても，その意義を
実感できていない者は，障害のある人の受け入れが悪いと述べている。あるいは，障害のある
子どもと毎日顔を合わせていても，個別的で具体的なつきあい方を知らない場合には不安を感
じる児童が多いことが明らかにされている（牧野・西・山尾・松木・新館，1990）。つまり，交
流及び共同学習に取り組んだとしても，それに参加した子どもにとって十分な成果が得られな
かったり，効果が限定的であったりする可能性があるということである。したがって，交流及
び共同学習に取り組む際には，どのような教育的成果や効果があったのか，どの程度の成果や
効果があったのかを確認する必要があると言える。
交流及び共同学習の教育的効果や成果を確認するためには，その目的に即したアセスメント

が必要となる。例えば，輿石・坂本（2012）は，「障害のとらえ方や障害者との関わりに関する
違いを明らかにすること」を目的として，特別支援学校との交流及び共同学習に参加した中学
生に面談調査を実施し，質的心理学の手法を用いた分析を行っている。また，「児童生徒と障害
児とのコミュニケーション」という行動面に注目した池川・戸ヶ崎・大山・猪俣・小野･木原・
押川・木村（2009）は，児童生徒が障害児とコミュニケーションをとっている様子を観察し，
その内容や程度を評定する尺度を作成し，交流及び共同学習の実践を通して，交流学級の児童
生徒と障害児とのコミュニケーションがどのように変容したかについて検討している。我々
は，交流及び共同学習を通じて，通常の学級の児童生徒の障害や障害児に対する意識がどのよ
うに変化するかを検証するために「障害児との交流及び共同学習に関する意識評価尺度」を作
成した（宮崎大学教育文化学部附属小・中学校特別支援学級，2008，2009 ）。2008年に作成した
尺度は，小学生を対象とした4件法の尺度であり，「特別支援学級の子どもに対する積極的受
容」，「特別支援学級の子どもに対する消極的受容」，「特別支援学級の子どもに対する理解」と
いう3つの下位尺度合計18項目で構成されている。また，2009年に作成した尺度は，中学生を
対象とした4件法の尺度であり，小学生版と同様に「特別支援学級の子どもに対する積極的受
容」，「特別支援学級の子どもに対する消極的受容」，「特別支援学級の子どもに対する理解」と
いう3つの下位尺度合計21項目で構成されている。この2つの尺度を用いて，通常の学級の児
童生徒の特別支援学級の子どもに対する意識が，交流及び共同学習に参加したことによって，
どのように変化するかについて検討したところ，小学生については，交流及び共同学習に参加
することによって，「特別支援学級の子どもに対する消極的受容」が低くなることが明らかにさ
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れた。しかし，「特別支援学級の子どもに対する積極的受容」と「特別支援学級の子どもに対す
る理解」については，明確な変化を確認することができなかった。中学生については，交流及
び共同学習の事前指導を受けた生徒は，交流及び共同学習後に「特別支援学級の子どもに対す
る積極的受容」や「特別支援学級の子どもに対する理解」の得点が高くなるが，事前指導を受
けなかった生徒は，交流及び共同学習後に「積極的受容」及び「理解」の意識が低下すること
が明らかにされた。また，「特別支援学級の子どもに対する消極的受容」については，事前指導
を受けた生徒も受けなかった生徒も，交流及び共同学習の実施後に得点が高くなることが明ら
かになった。
以上のことから，我々が作成した「特別支援学級の子どもとの交流についての意識評価尺度」

は，通常の学級の児童生徒の障害や障害児に対する意識をある程度評価することができるが，
交流及び共同学習に参加した児童生徒の意識の変化を詳細に捉えることについては十分とはい
えない。他にもいくつかの問題点があり，その1つは，下位尺度を構成する項目数がアンバラ
ンスであるということである。すなわち，小学生版は，「積極的受容」が13項目，「消極的受容」
が3項目，「理解」が2項目といった構成になっており，中学生版は，「積極的受容」が12項目，
「消極的受容」が7項目，「理解」が2項目といったように，各下位尺度を構成する項目の数が
アンバランスであるため，項目数が少ない下位尺度については，交流及び共同学習に参加した
児童生徒の意識の変化を的確に捉えることが難しくなる可能性がある。2つ目の問題点は，4
段階の評定方法を採用している点である。評定方法を4段階にした場合，下位尺度を構成する
項目が少ないと得点範囲が狭くなる。たとえば，「特別支援学級の子どもに対する理解」は2項
目からなる下位尺度であるため，得点範囲は2～8点になる。あまり得点範囲が狭いと，調査
対象者の回答の分布が狭くなり，得点が低い者と高い者の差異を明確に示すことが難しくなる。
また，「障害や障害者に対する意識」は，社会的望ましさが大きく影響する可能性がある概念で
ある。したがって，得点範囲の狭い尺度は得点が偏りやすく，交流及び共同学習の実施前後の
児童生徒の障害や障害者に対する意識の変化を捉えようとしても，天井効果あるいは床効果が
生じてしまい，その変化を的確に捉えることが難しい可能性がある。3つ目の問題点は，小学
生用の尺度と中学生用の尺度という2つの尺度が作成されているという点である。小学校から
中学校までの9年間という長期間に渡っての意識の変化を検証しようとしても，尺度が異なる
ために，小学校から中学校への移行期をまたいでの比較検討ができない。したがって，小学校
と中学校それぞれの尺度内容を再検討し，小中学校共通の尺度を作成する必要がある。
以上の問題点をふまえて，本研究では，小学校版特別支援学級の子どもとの交流についての

意識評価尺度と中学校版特別支援学級の子どもとの交流についての意識評価尺度の再検討を行
い，小学生と中学生に使用可能な「障害児との交流及び共同学習に関する意識評価尺度」の改
訂を行う。

Ⅱ 障害児との交流及び共同学習に関する意識評価尺度の改訂に向けた検討

１ 項目内容及び評定方法の検討
小・中学校の特別支援教育に関わっている教師3名により，尺度の項目内容について検討し

た。まず，下位尺度の項目数にばらつきがあることから，項目の加除修正を行うこととした。
また，本尺度は，交流及び共同学習の実施前後の児童生徒の意識のアセスメントに用いること
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から，交流及び共同学習に対する意識を尋ねる内容も含める必要があるということで意見が一
致し，「交流及び共同学習に対する意識」という観点からも項目を追加することとした。その結
果，「Ａ 特別支援学級の子どもに対する積極的受容」に含まれる項目として9項目，「Ｂ 特
別支援学級の子どもに対する消極的受容」に含まれる項目として8項目，「Ｃ 特別支援学級の
子どもに対する理解」に含まれる項目として4項目，「Ｄ 交流及び共同学習に対する意識」に
含まれる項目として5項目，合計26項目を尺度改訂に向けた予備調査に使用する項目群とした。
評定方法については，天井効果や床効果が生じないように得点分布を広げる必要があるとい

う結論に至り，これまでの4段階の評定方法を，「ぜんぜんそう思わない：1点」，「思わない：
2点」，「あまりそう思わない：3点」，「どちらでもない：4点」，「少しそう思う：5点」，「そ
う思う：6点」，「かなりそう思う：7点」の7段階にすることにした。

２ 予備調査
⑴ 対象児
宮崎市内の小学校2～5年生の通常の学級の児童600名と中学校1～3年生の通常の学級の

生徒480名，合計1080名を予備調査の対象とした。分析にあたっては，記入もれや記入ミスのな
い732名のデータを用いた（小学2年生男子32名，女子30名，小学3年生男子32名，女子32名，
小学4年生男子45名，女子47名，小学5年生男子16名，女子17名，小学6年生男子16名，女子
16名，中学1年生男子73名，女子76名，中学2年生男子75名，女子78名，中学3年生男子75名，
女子72名：有効回答率67.78％）。

⑵ 調査方法
調査は学級担任の説明のもと，学級ごとに記名式で実施した。また，調査用紙の最後に自由

記述欄を設け，特別支援学級の友だちや交流及び共同学習に対する気持ちや考えを記入できる
ようにした。

⑶ 調査時期
調査は，2010年11月に実施した。

⑷ 予備調査の結果
予備調査のための項目群26項目について，各項目の得点分布を確認した。その結果Table 1に

示すように，3～5の評価点の分布の割合が最も大きい項目は，全部で15項目であった。また，
1の評価点の割合が最も大きい項目は4項目，2の評価点の割合が最も大きい項目は0項目で
あった。一方，7の評価点の割合が最も大きい項目は5項目，6の評価点の割合が最も大きい
項目は2項目であった。最大値（7点）もしくは最小値（1点）に得点分布している割合が最
も高い項目がいくつか見られたが，その分布の割合は，最も高い項目でも35.9％であることか
ら，評価方法を4段階評定から7段階評定に変更したことによって，床効果や天井効果の問題
が生じる可能性は改善されたと考えられる。
次に，26の項目群について，主因子法，バリマックス回転による因子分析を行った。分析に

あたっては，抽出因子数を4因子，3因子，2因子に設定した。抽出因子を4因子と設定した
ところ，抽出後の累積寄与率は63.72％であり，抽出因子を3因子と設定した場合は，抽出後の
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累積寄与率が61.11％であった。抽出因子を2因子と設定した場合は，抽出後の累積寄与率が
59.34％であった。
そこで，本尺度は4因子構造であると判断し，因子負荷量が0.50以下の項目を除外して，再

度主因子法，バリマックス回転による因子分析を行った。その結果，Table 2に示すように，累
積寄与率は，65.71％となり，各因子の項目数は，第1因子14項目，第2因子5項目，第3因子
3項目，第4因子2項目となった。第1因子は，「Ａ3 特別支援学級の友だちのために，自分
にできることがあると思う」や「Ａ2 特別支援学級の友だちと，仲良くしていけると思う」
など，特別支援学級の子どもや交流に対する積極的な気持ちや考えを表している項目が含まれ
ていることから，「特別支援学級の子どもに対する積極的受容」と理解することができる。第2
因子は，「Ｂ1 特別支援学校の友だちは，自分たちとは違う友だちだと思う」や「Ｂ2 特別
支援学級の友だちは，自分と比べてできないことが多いと思う」という特別支援学級の子ども
や交流に対する消極的な気持ちや考えが反映されている項目から構成されていることから「特
別支援学級の子どもに対する消極的受容」と命名した。第3因子は，「Ｂ5 特別支援学級の友
だちが考えていることが分からない」や「Ｂ6 特別支援学級の友だちとは，気持ちが通じに
くいと思う」といった特別支援学級の子どもとのコミュニケーションに対する消極的な考えが
反映されている項目で構成されていることから，「特別支援学級の子どもとの消極的コミュニ
ケーション」と命名した。第4因子は，「Ｃ4 特別支援学級の友だちのしたいことが分かると
思う」や「Ｃ3 特別支援学級の友だちの話したいことが分かると思う」といった特別支援学
級の子どもとのコミュニケーションに対する積極的な考えが反映されている項目で構成されて
いることから，「特別支援学級の子どもとの積極的コミュニケーション」と命名した。
各因子の信頼性を検討するために，Cronbachのa係数を算出したところ，第1因子は，a＝.96，
第2因子は，a＝.87，第3因子は，a＝.84，第4因子は，a＝.91と，いずれも高い値であるこ
とが確認され，本尺度は，十分な信頼性を備えている尺度であることが確認された。
以上のことから，3因子合計24項目から構成される障害児との交流及び共同学習に関する意

識評価尺度改訂版が作成された。
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Table 1 障害児との交流及び共同学習に関する意識26項目ごとの点数分布

4321
各評価点の割合（％）

項 目

2.41.3特別支援学級の友だちと，仲良くしていけると思うＡ2

13.324.921.024.910.63.41.9特別支援学級の友だちと，もっと一緒にいたいと思うＡ1

765

特別支援学級の友だちと，授業を一緒に受けるのが楽
しみだと思うＡ4

21.727.931.211.34.81.91.2特別支援学級の友だちのために，自分にできることが
あると思うＡ3

20.128.023.3159.8

28.026.816.816.48.32.01.5団技やゲームなどで，特別支援学級の友だちと同じチー
ムになってもいいと思うＡ5

20.419.019.823.711.92.32.8

27.314.96.02.41.7特別支援学級の友だちと一緒に，協力していくことが
できると思うＡ7

28.024.717.620.06.22.11.5授業で教室に来た時に，特別支援学級の友だちと同じ
グループになってもいいと思うＡ6

9.12.92.8特別支援学級の友だちに，自分から話しかけることが
できると思うＡ9

20.522.720.519.69.74.32.7特別支援学級の友だちに誘われたら，一緒に遊ぶと思
うＡ8

21.825.6

16.6特別支援学級の友だちは，自分と比べてできないこと
が多いと思うＢ2

1.54.212.219.617.317.827.2特別支援学級の友だちは，自分達とは違う生徒だと思
うＢ1

30.220.520.912.9

Ｂ4

1.25.112.720.919.312.927.7特別支援学級の友だちは，一緒に勉強するのは無理だ
と思うＢ3

3.28.421.421.218.410.7

8.729.522.515.78.69.9特別支援学級の友だちが考えていることが分からないＢ5

2.87.113.928.716.912.917.7特別支援学級の友だちは，できるだけ特別支援学級の
教室で勉強した方がいいと思う

13.712.910.111.1特別支援学級の友だちと，どんな話をしていいのかわ
からないＢ7

3.56.820.518.821.411.817.0特別支援学級の友だちとは，気持ちが通じにくいと思
うＢ6

5.1

2.11.9特別支援学級の友だちの得意なことを知りたいと思うＣ1

1.55.814.924.117.610.325.6特別支援学級の友だちと，隣の席になるのは困るＢ8

8.714.229.2

特別支援学級の友だちの話したいことが分かると思うＣ3

17.217.221.825.57.04.76.7特別支援学級の友だちの苦手なことを知りたいと思うＣ2

29.521.321.718.64.8

7.611.923.528.418.27.03.4特別支援学級の友だちのしたいことが分かると思うＣ4

9.514.322.926.916.95.93.2

20.524.98.83.51.6特別支援学級の友だちと一緒に，作品を作ってみたい
と思うＤ2

21.418.520.227.76.82.92.3特別支援学級の友だちと交流することを，もっとした
いと思うＤ1

4.72.11.2特別支援学級の友だちと交流して，良かったと思うＤ4

19.718.117.327.910.35.01.7特別支援学級の友だちに一緒に，歌や合奏をしてみた
いと思うＤ3

22.118.2

0.71.75.121.415.819.335.9特別支援学級の友だちと交流して，嫌だと思うＤ5

26.825.222.117.7
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Table 2 障害児との交流及び共同学習に関する意識の因子分析結果

Ｆ１ 特別支援学級の子どもに対する積極的受容（α＝.96）

Ｆ４Ｆ３Ｆ２Ｆ１
因子負荷量

項 目

Ａ１ 特別支援学級の友だちと，もっと一緒にいたいと思う

.14.37.17.75Ａ６ 授業で教室に来た時に，特別支援学級の友だちと同じグループになっ
てもいいと思う

.09.17.37.76Ａ２ 特別支援学級の友だちと，仲良くしていけると思う

.12.33.17.77Ａ３ 特別支援学級の友だちのために，自分にできることがあると思う

.72Ａ８ 特別支援学級の友だちに誘われたら，一緒に遊ぶと思う

.20.12.42.73Ａ５ 団技やゲームなどで，特別支援学級の友だちと同じチームになっても
いいと思う

.20.15.35.74Ａ４ 特別支援学級の友だちと，授業を一緒に受けるのが楽しみだと思う

.27.12.40.74

.18.68Ｄ１ 特別支援学級の友だちと交流することを，もっとしたいと思う

.17.22.32.69Ｃ１ 特別支援学級の友だちの得意なことを知りたいと思う

.29.12.35.69Ａ７ 特別支援学級の友だちと一緒に，協力していくことができると思う

.11.11.39

.35.15.61Ｄ３ 特別支援学級の友だちに一緒に，歌や合奏をしてみたいと思う

.14.33.06.61Ｄ４ 特別支援学級の友だちと交流して，良かったと思う

.26.13.37.67Ａ９ 特別支援学級の友だちに，自分から話しかけることができると思う

.21.26

-.10-.15-.72-.34Ｂ１ 特別支援学級の友だちは，自分達とは違う友達だと思う

Ｆ２ 特別支援学級の子どもに対する消極的受容（α＝.87）

.24.00.27.59Ｄ２ 特別支援学級の友だちと一緒に，作品を作ってみたいと思う

.09

Ｂ８ 特別支援学級の友だちと，隣の席になるのは困る

-.09-.26-.61-.27Ｂ４ 特別支援学級の友だちは，できるだけ特別支援学級の教室で勉強した
方がいいと思う

-.13-.20-.63-.28Ｂ３ 特別支援学級の友だちは，一緒に勉強するのは無理だと思う

-.10-.25-.68-.16Ｂ２ 特別支援学級の友だちは，自分と比べてできないことが多いと思う

-.26Ｂ６ 特別支援学級の友だちとは，気持ちが通じにくいと思う

-.23-.63-.34-.20Ｂ５ 特別支援学級の友だちが考えていることが分からない

Ｆ３ 特別支援学級の子どもとの消極的コミュニケーション（α＝.84）

-.16-.27-.56-.48

.22.39Ｃ４ 特別支援学級の友だちのしたいことが分かると思う

Ｆ４ 特別支援学級の子どもとの積極的コミュニケーション（α＝.91）

-.24-.58-.37-.24Ｂ７ 特別支援学級の友だちと，どんな話をしていいのかわからない

-.15-.63-.45

2.363.917.84因子負荷量２乗和

.65.38.19.42Ｃ３ 特別支援学級の友だちの話したいことが分かると思う

.72.34

65.7158.8148.9632.68累積寄与率（％）

6.909.8516.2832.68寄与率（％）

1.66



Ⅲ 障害児との交流及び共同学習に関する意識評価尺度改訂版の信頼性・妥当性の検討

１ 方法
⑴ 対象児
宮崎市内の小学校2～5年生580名と中学校1～3年生470名の計1050名を対象に調査を実施

した。分析にあたっては，記入もれや記入ミスのない1004名のデータを用いた（小学2年生男
子53名，女子55名，小学3年生男子58名，女子54名，小学4年生男子53名，女子55名，小学5
年生男子56名，女子53名，小学6年生男子56名，女子55名，中学1年生男子78名，女子79名，
中学2年生男子75名，女子74名，中学3年生男子75名，女子75名：有効回答率95.62％）。
⑵ 調査内容と調査方法
予備調査で作成した障害児との交流及び共同学習に関する意識評価尺度改訂版を，学級担任

の説明のもと，学級ごとに記名式にて実施した。
⑶ 調査時期
調査は2011年4月に実施した。

２ 因子構造の確認
障害児との交流及び共同学習に関する意識評価尺度改訂版として抽出された24項目につい

て，主因子法，バリマックス回転による因子分析を行った。抽出因子数は，予備調査の結果に
基づき4因子と設定した。その結果，予備調査の因子分析結果と一致する結果が得られ，第1
因子は，「特別支援学級の子どもに対する積極的受容」の14項目であり，寄与率は35.20％であっ
た。第2因子は，「特別支援学級の子どもに対する消極的受容」の5項目であり，寄与率は
10.56％であった。第3因子は，「特別支援学級の子どもとの消極的コミュニケーション」の3
項目であり，寄与率は7.48％であった。第4因子は，「特別支援学級の子どもとの積極的コミュ
ニケーション」の2項目であり，寄与率は5.35％であった。
以上のことから，障害児との交流及び共同学習に関する意識評価尺度改訂版は，安定した因

子構造を有する尺度であることが確認された。

３ 信頼性の検討
⑴ 内的整合性に関する信頼性の検討
本尺度全体及び各下位尺度の内的整合性を確認するために，Cronbachのa係数を求めた。そ

の結果，Table 3に示すように「特別支援学級の子どもに対する積極的受容」のa係数は，a＝.96
であり，「特別支援学級の子どもに対する消極的受容」は，a＝.80であった。「特別支援学級の
子どもとの消極的コミュニケーション」については，a＝.82であり，「特別支援学級の子どもと
の積極的コミュニケーション」は，a＝.73であり，尺度全体についても，a＝.96と高い値が得
られた。したがって，本尺度及び各下位尺度は高い信頼性を有していることが明らかにされた。
⑵ 折半法による信頼性の検討
本尺度の全体及び下位尺度について，折半法によるGuttmanの信頼度係数を求めた。項目の
折半にあたっては，項目番号の奇数偶数を基準に分けることとした。その結果，Table3に示す
ように「特別支援学級の子どもに対する積極的受容」の値は .96となり，「特別支援学級の子ど
もに対する消極的受容」の値は .76であった。また，「特別支援学級の子どもとの消極的コミュ
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ニケーション」は .77であり，「特別支援学級の子どもとの積極的コミュニケーション」は .73
であった。さらに，尺度全体の信頼度係数は，.96であった。尺度全体及びすべての下位尺度の
信頼性係数は，いずれも.70以上であることから，本尺度の信頼性は，十分に高いと判断するこ
とができる。

４ 妥当性の検討
⑴ 内容的妥当性
障害児との交流及び共同学習に関する意識評価尺度改訂版は，通常の学級の児童生徒の障害

や障害児に対する意識を測定するために作成された尺度である。項目は，特別支援教育に関
わっている小・中学校の教員によって作成されており，いずれの項目も，通常の学級の児童生
徒が，①交流及び共同学習に参加する際に感じたり考えたりすること，②特別支援学級に在籍
する児童生徒に対して抱く印象という観点から作成されている。このような検討を経て作成さ
れた項目群の中から，予備調査の結果をふまえて合計24の項目が，障害児との交流及び共同学
習に関する意識評価尺度改訂版を構成する項目として選出された。以上のことから，本尺度は
高い内容的妥当性を有していると考えることができる。
⑵ 因子妥当性
本尺度の因子構造は，Table 1に示したとおり4因子構造であるが，これらの因子はいずれも

「特別支援学級の子どもに対する印象や考え方」という点で共通したものである。楠・金森・今
枝（2012）は，障害者に対する態度や認識を評価する尺度を作成し，「協同的な教育」，「積極的
対人関係」，「障害に関する肯定的意識」，「自発的交流意識」，「障害に関する知識」という5つ
の因子を抽出している。我々が作成した尺度と彼らの尺度の因子構造を比較してみると，本尺
度の第1因子である「特別支援学級の子どもに対する積極的受容」や第2因子の「特別支援学
級の子どもに対する消極的受容」の項目は，楠他（2012）の「共同的な教育」や「障害に関す
る肯定的意識」，「自発的交流意識」に含まれる項目と共通した内容であると考えることができ
る。また，本尺度の第3因子「特別支援学級の子どもとの消極的コミュニケーション」と第4
因子「特別支援学級の子どもとの積極的コミュニケーション」の項目は，楠他（2012）の「積
極的対人関係」の項目と共通した内容であると判断できる。したがって，本尺度と障害者に対
する態度や認識を評価する尺度（楠他，2012）とでは，抽出因子数は異なるものの，因子に含
まれる項目は内容的に一致したものが多く，概念的には共通していると考えることができよう。
それぞれの因子についてみてみると，第1因子（特別支援学級の子どもに対する積極的受容）

は，交流及び共同学習に対する考え方や特別支援学級の子どもと共に活動することに対する考
えや気持ちを表している。そして，この因子の得点が高いほど，交流及び共同学習に積極的に
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Table 3 Cronbachのa係数及びGuttmanの信頼度係数

.73.73積極的コミュニケーション

.77.82消極的コミュニケーション

.76.80消 極 的 受 容

.96.96積 極 的 受 容
Guttmanの信頼度係数Cronbachのa係数

.96.96全 体



参加しようとしており，特別支援学級の子どもと共に活動することに積極的であると見なすこ
とができる。
一方，第2因子（特別支援学級の子どもに対する消極的受容）に含まれる項目群は，特別支

援学級の子どもに対する否定的なとらえ方や交流及び共同学習に対する否定的な考え方を表し
ており，この因子の得点が高くなるほど，交流及び共同学習や特別支援学級の子どもに対する
否定的なとらえ方が強くなると考えることができる。つまり，第2因子は，第1因子と相反す
る考えやとらえ方であると言える。
第3因子（特別支援学級の子どもとの消極的コミュニケーション）は，特別支援学級の子ど

もとコミュニケーションをとることに対する難しさや自信のなさを表す項目で構成されてお
り，その得点が高くなるほど，特別支援学級の子どもとのコミュニケーションを難しいと感じ
る気持ちや自信のなさが強いと考えることができる。一方，第4因子（特別支援学級の子ども
との積極的コミュニケーション）は，特別支援学級の子どもとコミュニケーションをとること
に対する自信の高さを意味する項目で構成されており，得点が高くなるほど，特別支援学級の
子どもとのコミュニケーションに自信を持っていると考えることができる。
したがって，それぞれの因子は，特別支援学級の子どもに対する理解や受容，特別支援学級

の子どもと関わることに対する意識，そして，特別支援学級の子どもとの交流及び共同学習に
対する認識を測定するものであると理解することができ，通常の学級の児童生徒の障害や障害
児に対する意識を測定するという本尺度のねらいに即した因子で構成されていると考えられる
ことから，因子的妥当性を有していると考えることができる。

５ 各下位尺度得点の性差と学年差
障害児との交流及び共同学習に関する意識評価尺度改訂版の各下位尺度得点の性差と学年差

を確認するために，性別と学年を要因とする2(男，女)×8(小2,小3,小4,小5,小6,中1，
中2,中3）の2要因の分散分析を行った。その結果，Table 4に示すように，性差については，
特別支援学級の子どもとの消極的コミュニケーションを除く3つの下位尺度に有意な性差が確
認され，「特別支援学級の子どもに対する積極的受容」と「特別支援学級の子どもとの積極的コ
ミュニケーション」については，女子の方が男子に比べて得点が高いことが明らかにされた（積
極的受容：p<.01；積極的コミュニケーション：p<.05）。「特別支援学級の子どもに対する消極
的受容」については，男子の方が女子に比べて高い得点を示すことが明らかにされた（p<.01）。
学年差については，すべての下位尺度に有意差が認められた（いずれもp<.01）。そこで，そ
れぞれの下位尺度得点について，Bonferroni法による多重比較を行った。「特別支援学級の子ど
もに対する積極的受容」については，概ね小学生の方が中学生と比較して得点が高いことが明
らかにされた。「特別支援学級の子どもに対する消極的受容」については，小学2年生から小学
4,5年生にかけて次第に得点が下がるが，その後学年が上がるほど得点が上昇することが明
らかにされた。「特別支援学級の子どもとの消極的コミュニケーション」については，小学2年
生から小学4年生にかけて次第に得点が下がり，その後学年が上がるにつれて得点が高くなる。
そして中学1年生をピークに再び得点が下降することが明らかにされた。「特別支援学級の子
どもとの積極的コミュニケーション」については，概ね小学生の方が中学生と比較して得点が
高いことが明らかにされた。
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Table 4 障害児との交流及び共同学習に関する意識評価尺度改訂版の性差・学年差

(18.46)(n＝53)

8 .3411.9217.8572.91男子

小学２年

積極的コミュニケーション消極的コミュニケーション消極的受容積極的受容

小学３年

(3.35)(5.45)(8.18)(15.89)(n＝55)

9.7111.7817.6576.49女子

(3.44)(4.83)(7.11)

9.7915.7281.77女子

(1.79)(3.67)(4.29)(12.35)(n＝59)

8.699.5315.4778.88男子

(15.01)(n＝53)

9.609.2812.5576.55男子

小学４年

(2.54)(3.84)(4.77)(10.69)(n＝53)

8.04

小学５年

(3.46)(5.10)(6.73)(16.08)(n＝55)

9.169.6412.7580.56女子

(3.22)(4.56)(5.71)

10.7012.5781.19女子

(3.01)(4.90)(7.02)(17.41)(n＝56)

8.8411.9516.0774.45男子

(16.72)(n＝56)

8.9812.0915.7773.07男子

小学６年

(2.70)(4.78)(6.14)(14.09)(n＝53)

9.43

中学１年

(2.28)(3.42)(5.60)(13.59)(n＝55)

9.1111.7514.7579.40女子

(2.71)(4.02)(6.14)

13.4815.2472.71女子

(2.93)(4.61)(5.71)(16.83)(n＝78)

7.9212.4916.0367.76男子

(17.60)(n＝75)

7.409.2919.8959.48男子

中学２年

(3.06)(4.39)(6.70)(17.36)(n＝79)

8.37

中学３年

(2.23)(4.31)(5.97)(12.59)(n＝74)

8.3411.4617.9970.73女子

(2.48)(4.02)(6.01)

11.1918.5268.03女子

(1.93)(3.39)(5.30)(14.51)(n＝75)

7.569.7520.4860.68男子

男子＜女子

5.12*2.45 n.s.8.18**35.39**性 差 （F値）

(2.33)(4.26)(5.69)(15.28)(n＝75)

8.35

小4＞中1**小2,小6＞小3,小4**小2＞小4,小5**小2,小6＞中2,中3**

6.04**10.21**18.79**20.77**学年差（F値）

男子＜女子男子＞女子

1.97 n.s.1.27 n.s.1.01 n.s.交互作用（F値）

小4**,5*,6*＞中3中1＞小3,4,中2,中3**中2,中3>小3,4,5,6,中1**中1＞中3*

小2*,4**,5**,6*＞中2小5＞小4*小3,小6*,中1**>小4小3,4,5＞中1,中2,中3**

1.82 n.s.

カッコ内は標準偏差 ** p<.01 * p<.05



Ⅳ 考 察

本研究の目的は，2008年と2009年に作成した障害児との交流及び共同学習に関する意識評価
尺度の改訂を行い，その信頼性と妥当性の検討を行うことであった。
まずは，旧版の尺度の問題点をふまえて，項目の加除修正や項目の表現の検討，そして評定

方法の検討を行い，予備調査を行った。その結果，4因子24項目で構成される「障害児との交
流及び共同学習に関する意識評価尺度改訂版」が作成された。さらに，本調査を行い，因子構
造の安定性の確認，信頼性及び妥当性の検討を行った。その結果，本尺度は，安定した因子構
造を有する高い信頼性と妥当性を備えた尺度であることが確認された。
しかし，本研究では，本尺度が交流及び共同学習の実施前後における，小・中学生の意識の

変化を的確に測定することができるのかどうかについての検討は行っていない。また，教師等
による観察や他の尺度の得点から障害者に対する理解や受容的態度が高く，障害のある子ども
とのコミュニケーションに長けていると判断された児童生徒が，本尺度でも同じ傾向を示すの
かどうかについての検討も行っていない。今後は，臨床的妥当性や基準関連妥当性の検討に加
えて，交流及び共同学習の実施前後の得点の変化を比較検討することによって，本尺度の弁別
力の検討も行う必要があると考える。
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