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概　要

　本研究の目的は，特別支援学校中学部に在籍する生徒を対象に，家庭での役割を遂行するた
めに，地域生活スキルの1つである買い物スキルを形成し，おつかいを1人でできるようにな
るための指導の効果を検討することを目的とした。
　本研究では，「おつかいメモ」を用いて買い物をする中で，「お店の人に聞く」「お店の人に
お礼を言う」「メモを確認して正しい商品を選ぶ」を標的行動として，段階的に指導条件を設
定し指導を行った。その結果，保護者から依頼された商品の買い物が1人でできるようになっ
た。その要因として，実際の店舗での標的行動の集中訓練を実施したことや，独力達成に向け
て段階的な指導条件を設けたことが要因として示唆された。また，家族のために役割を果たす
機会をえることができる「おつかい」は，障害のある児童の生活の充実に向けて重要な観点で
あるといえる。今後は家庭におけるおつかい以外の場面への般化を踏まえた指導のあり方が課
題として挙げられた。

Ⅰ　はじめに

　QOL（Quality of Life：生活の質）の領域の1
つとして「余暇」は，障害児者の生活の質を高め，
障害児者の幸せを支える1つとして欠くことので
きないことであるとし，自分で選択し，楽しむと

いう時間に変えるための努力が学校，家庭，地域
に求められている（中山，2000）。また，武田・
我妻（2006）は，知的障害児と健常児の保護者を
対象に子どもの余暇生活に関する現状と意識調査
を行ったところ，知的障害児群の保護者は子ども
の余暇生活に不満を持っており，社会性を身につ
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けるためにも地域社会での過ごし方を充実させた
いと考えていることを明らかにした。さらに，南
条・新沼（2009）は地域における余暇活動に参加
する機会の有無が人間関係の形成に影響を与える
ことを指摘している。したがって，障害のある子
どもたちにとって，地域社会の中で余暇を充実さ
せることが重要であり，余暇の充実は地域社会を
基盤に考えていく必要があり，その後の地域社会
での生活や人間関係に大きく影響を与えると思わ
れる。
　また，近年「地域社会に根ざした教育（志賀，
1990）」の重要性が指摘されており，料理スキル
（井上・飯塚・小林，1994；井上・井上・小林，
1996），バス乗車スキル（安部，1997），歩行者用
信号機のある横断歩道の横断スキル（宮崎・井
上，2009），買い物スキル（渡部・山口・上松・
小林，1999；五十嵐・霜田，2014）など「地域生
活技能」の獲得に焦点を当てた研究が行われてい
る。この中でも買い物スキルについて五十嵐・霜
田（2014）は，地域資源の利用という視点からだ
けではなく，社会参加やコミュニケーションとい
う視点から重要なスキルであると述べている。ま
た，買い物は，余暇活動としての側面（菅野・羽
鳥・井上・小林，1995）があり，余暇としての要
素を持つことが期待されている（松岡・平山・畠
山・川畑・菅野・小林，1999）。したがって，買
い物スキルなどの地域生活スキルの獲得は，余暇
活動の充実につながることが考えられる。
　さらに，武蔵・水内（2009）は，成人知的障害
者の経済的自立と家庭での役割と余暇活動の実態
について検討を行った結果，家庭での役割・働き
を高めることが，家庭での家族との余暇，本人1
人での余暇の充実につながる可能性があることを
指摘している。したがって，家庭での役割を遂行
するためのスキルを獲得することが余暇の充実に
もつながることが考えられる。
　これらのことから，障害のある子どもの余暇の
充実に向けて，地域社会の中で地域生活スキルを
獲得し，活用するための指導が必要であるといえ
る。

　そこで本研究では，知的障害特別支援学校中学
部に在籍する生徒を対象に，家庭での役割を遂行
するために，地域生活スキルの1つである買い物
スキルを形成し，おつかいを1人でできるように
なるための指導の効果を検討することを目的とし
た。
　なお本研究でのおつかいとは，お店に入って商
品を購入し，お店から出るまでの流れとした。

Ⅱ　方　法

１．対象児

　本研究における対象児は，Ｈ大学附属特別支援
学校に在籍する知的障害と診断された中学部3年
の男児（T児）である。12歳5か月に実施した新
版S-M社会生活能力検査では，社会生活年齢が5
歳11か月，身辺自立が5歳0か月，移動が5歳7
か月，作業が7歳4か月，意思交換が6歳2か月，
集団参加が6歳0か月，自己統制が6歳10か月で
あり，社会生活能力に遅れが見られた。
　以上のことから，対象児は中学部3年生の生徒
であることや社会生活能力のつまずきを克服する
ためにも，一人で買い物ができるようになること
は，対象児にとって貴重な学習の機会であると考
えられた。
２．日常生活に関する実態調査

　Ｔ児の地域生活スキル及び保護者のニーズと余
暇の実態を把握することを目的に，Ｔ児の保護者
に対して質問紙調査を行った。調査内容は，所属
学校・学年などの基礎情報に加えて，家庭での役
割やお手伝の有無やその頻度，地域生活スキル及
び保護者のニーズに関しては，KIDS乳幼児発達
スケール，新版S-M社会生活能力検査，乳幼児精
神発達質問紙を参考に項目を作成し，複数回答式
と記述式により回答を求めた。また，余暇の実態
については，北海道教育委員会が作成した個別の
教育支援計画モデルの週間生活スケジュールを用
いて，記述式で回答を求め，1週間の生活のリズ
ムを把握した。
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３．課題分析（買い物）

　指導者が一般的な買い物行動を想定し，買い物
をするための課題分析を行い16項目（①お店に入
る，②かごを取る，③商品を探す，④商品を手に
取る，⑤かごに商品を入れる，⑥レジに向かう，
⑦列に並ぶ，⑧レジにかごを置く，⑨お金を財布
から取る，⑩お金をレジに置く，⑪おつりとレシー
トを受け取る，⑫おつりとレシートを財布に入れ
る，⑬レジから移動する，⑭袋に商品を入れる，
⑮かごを片付ける，⑯お店から出る）を設定した。
４．買い物指導

１）指導期間及び指導場所

　指導は201×年12月末から201×＋１年1月下旬
までの12か月間（週1回）とした。指導場所は自
宅から徒歩圏内にあるお店とし，集中訓練指導で
はコンビニエンスストア，店舗指導はスーパー
マーケット，他店舗指導はドラッグストアとし
た。また，全ての指導において，おつかい後には，
保護者に対して，T児の様子をメールにて伝える
こととした。
２）目　的

　「おつかいメモ」を見ながら独力でおつかいが
できるようになる。
３）使用した教材

　本指導では，商品名を記入する欄と指導者がコ
メントを記入する欄がある「おつかいメモ」を作
成し使用を試みた。すなわち集中訓練指導の段階
から，商品名を記入する欄を細分化し，商品の会
社名と購入個数を記入できる欄を設け，メモの裏
には買い物手順を記載し，T児が買い物に困った
際に手順を確認できるようにした。さらに，おつ
かい後には指導者とともに振り返りができるよう
にした。実際に使用した「おつかいメモ」を
Photo1に示す。
４）課題把握

　Ｔ児の買い物をする際の課題を把握するため
に，指導者も同伴した課題把握を合計５回実施し
た。その後，課題分析された項目ごとに対象児童
がどの程度の支援が必要かを把握するために
チェック表を作成し，各項目に関して，「◎（問

題なし）・○（できそう）・●（できない）」の3
段階で評価し，必要な支援の内容や買い物の様子
を記入した。指導者は，1つの項目を3分以上たっ
ても始めない場合に支援することとした。実際に
購入する商品は，1,000円以内で，保護者に頼ま
れた商品と自分の好きなお菓子か飲み物を毎回買
うこととし，保護者に買う商品を記入してもら
い，Ｔ児はメモを見ながら買い物を実施した。ま
た，保護者には，5回中2回がＴ児にとって探し
やすい商品，分かりやすい商品とし，5回中3回
は，探すのが難しい商品，分かりにくい商品にな
るように依頼した。
５）ベースライン

　指導者も同伴し，合計3回の指導を実施するこ
ととした。課題把握において，支援が必要だった
項目を指導対象とし，指導項目を細分化し，再度
チェック表を作成した。各項目に関して，「◎（問
題なし）・○（できそう）・●（できない）」の３
段階で評価し，支援内容やおつかいの様子を記入
した。また，おつかい前に「おつかいメモ」に書
いてある商品名の確認を行い，課題把握同様，1
つの項目を3分以上経過しても，開始しない場合
は支援することとした。実際に購入する商品は，
1,000円以内で，保護者に頼まれた商品と自分の
好きなお菓子又は飲み物を毎回買うこととし，保
護者が記入した「おつかいメモ」を見ながら買い
物を実施した。また，保護者には，3回すべてに
おいて，T児にとって探しにくい商品，分かりに
くい商品がおつかいの内容になるように依頼した。

Photo1　実際に使用した「おつかいメモ」
� ※Ｔ児の名前部分を一部修正
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６）集中訓練指導

　ベースラインにおいて，3回中2回支援が必要
だった項目を標的行動として，独力でできること
を目的として行った。そしておつかい前には，指
導者と一緒に商品名の確認を行った。また，集中
訓練指導においてTable1に示す指導条件を4つ
に分類した。評価はチェック表を用いて，条件①
及び②はプロンプトレベルを記入し，条件③及び
④は自己達成の有無をおつかい後に店員に確認し
てから記入した。さらに，各指導条件においてす
べての標的行動が3セッション連続100%となり，
商品を正しく買うことができた場合に次の条件に
移行した。本研究ではプロンプトの内容を5段階
で設定し（Table2），おつかいの商品は，指導者
が1,000円以内の商品を1つ依頼することした。

７）店舗指導

　評価方法及び達成基準，指導条件の設定は集中
訓練指導と同様とし，条件③及び条件④では，事
後にＴ児に確認することに合わせて，Ｔ児にボイ
スレコーダーを持たせ，T児が知らない支援者（大
学院生）に観察してもらい評価を行った。購入す
る商品は，課題把握同様に，1,000円以内で保護
者に頼まれた商品とＴ児が好きなお菓子又は飲み
物とし，保護者が記入した「おつかいメモ」を見
ながら買い物を実施した。

８）他店舗での確認指導

　評価方法及び達成基準は集中訓練指導及び店舗
指導と同様とし，条件③及び条件④の評価方法及
びおつかい商品は店舗指導と同様とした。指導内
容は対象児の様子をみて順次変更することとした。
９）フォローアップテスト

　全ての指導終了約1か月後に1回に実施した。
指導条件は条件④とし，評価方法及びおつかいの
商品は店舗指導と同様とした。

Ⅲ　結　果

１．日常生活に関する実態調査

　実態調査の結果から，T児は家庭での役割とし
て簡単な料理や家事の手伝いをしていることがわ
かった。また，行き慣れた場所に歩いていくこと
や簡単な料理を1人で作ることが可能な一方で，
おつかいをすることが難しいことが明らかとなっ
た。さらに，余暇の実態として下校後や休日は家
でゴロゴロしていることが多いことや，1人で出
かけることはあまりないことが明らかとなった。
保護者のニーズとしては，簡単なおかずを作れる
ようになることがあげられ，これらの結果から，
本研究では，家庭での役割となりうる1人でおつ
かいをすることを指導課題とした。
２．課題把握

　課題把握の結果をTable3に示す。指導1回目
では，「③商品を探す」において，メモに「好き
なお菓子あるいは飲み物」と書いてあったが，「あ
るいは」の意味が分からず，どちらも購入しよう
としていたため，言葉の意味を確認する支援を
行った。指導2回目では，「③商品を探す」にお
いて，おつかいの商品が探せずに困っていたため
「誰に聞けばいいかな？」と声かけの支援を行っ
た。そして，お店の人に聞く練習をし，指導者が
サポートしながら店員に聞くことができた。その
後，商品のある場所は分かったが，異なる商品を
選択していたため，「メモと同じか確かめてごら
ん」と声かけを行った。その結果，間違っている
ことに気が付き，その後探すことができていた。

Table2　実際に使用したプロンプトの内容

4 
 

品は，指導者が 1,000 円以内の商品を 1 つ依頼す
ることした。 
7）店舗指導 
評価方法及び達成基準，指導条件の設定は集中

訓練指導と同様とし，条件③及び条件④では，事後

にＴ児に確認することに合わせて，Ｔ児にボイスレコ

ーダーを持たせ，T 児が知らない支援者(大学院生)
に観察してもらい評価を行った。購入する商品は，

課題把握同様に，1,000円以内で保護者に頼まれた
商品とＴ児が好きなお菓子又は飲み物とし，保護者

が記入した「おつかいメモ」を見ながら買い物を実施

した。 
8）他店舗での確認指導 
評価方法及び達成基準は集中訓練指導及び店

舗指導と同様とし，条件③及び条件④の評価方法及

びおつかい商品は店舗指導と同様とした。指導内容

は対象児の様子をみて順次変更することとした。 
9)フォローアップテスト 
全ての指導終了約 1 か月後に 1 回に実施した。

指導条件は条件④とし，評価方法及びおつかいの

商品は店舗指導と同様とした。 
 
Ⅲ 結果 
1．日常生活に関する実態調査 
実態調査の結果から，T 児は家庭での役割として

簡単な料理や家事の手伝いをしていることがわかっ

た。また，行き慣れた場所に歩いていくことや簡単な

料理を 1 人で作ることが可能な一方で，おつかいを
することが難しいことが明らかとなった。さらに，余暇

の実態として下校後や休日は家でゴロゴロしているこ

とが多いことや，1 人で出かけることはあまりないこと
が明らかとなった。保護者のニーズとしては，簡単な

おかずを作 れるようになることがあげられ，これらの
結果から，本研究では，家庭での役割となりうる 1 人

でおつかいをすることを指導課題とした。 
2．課題把握 
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は，「③商品を探す」において，メモに「好きなお菓子

あるいは飲み物」と書いてあったが，「あるいは」の意

味が分からず，どちらも購入しようとしていたため，言

葉の意味を確認する支援を行った。指導 2回目では，
「③商品を探す」において，おつかいの商品が探せ

ずに困っていたため「誰に聞けばいいかな？」と声か
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を選択していたため，「メモと同じか確かめてごらん」
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が付き，その後探すことができていた。指導 3 回目も
「③商品を探す」の支援が必要であり，メモとラベル

を比べながら，正しい商品か確かめるように声かけを

すると，正しい商品を手にとることができていた。また，

指導 4回目でも「③商品を探す」で「誰に聞けばいい
かな？」と声かけの支援が必要であった。指導 5 回
目でも，前回と同様の声かけをすると，自主的にお

店の人に聞くことかできていたが，お礼を言うことを

忘れていた。また，レシートの取り忘れがあったため，

指導者が声かけをした。したがって，「③商品を探す」

「⑫おつりとレシートを財布に入れる」の支援が必要

であった。さらに，「おつかいメモ」に書いている漢字

やカタカナを読むことに困難がみられたため，フリガ

ナをふるようにした。 
3．ベースライン 
ベースラインの結果を Table4に示す。  
課題把握の結果から，「③商品を探す」がすべて

の指導において支援が必要であったため，正しい商

品を見つけることを本研究の標的行動とした。 

① おつかいメモ 言語での確認(項目ごとの確認注1 店内への付添

② おつかいメモ 言語での確認(自主的確認の促進注2 店内への付添

③ おつかいメモ 言語での確認(項目ごとの確認) 無
④ おつかいメモ 言語での確認(自主的確認の促進) 無

注2)　自主的確認の促進：手順をＴ児に確認するように促す声かけをする

Table1　指導条件

視覚的支援 言語的支援 人的支援

注1)　項目ごとの確認：手順シートを見ながら標的行動を一緒に確認する

条件
プロンプトの内容

言語のみ
(例)「なんて言うのかな・何をするのかな」

手順シートの提示+言語
(例)「(手順シートを見ながら)なんていうのかな・何をするのかな」

手順シート提示+言語(直後にプロンプトが間に合わなかった場合)

(例)「○○やること忘れていたよ」

Table2　実際に使用したプロンプトの内容

無

一緒にやる

Table1　指導条件

4 
 

品は，指導者が 1,000 円以内の商品を 1 つ依頼す
ることした。 
7）店舗指導 
評価方法及び達成基準，指導条件の設定は集中

訓練指導と同様とし，条件③及び条件④では，事後

にＴ児に確認することに合わせて，Ｔ児にボイスレコ

ーダーを持たせ，T 児が知らない支援者(大学院生)
に観察してもらい評価を行った。購入する商品は，

課題把握同様に，1,000円以内で保護者に頼まれた
商品とＴ児が好きなお菓子又は飲み物とし，保護者

が記入した「おつかいメモ」を見ながら買い物を実施

した。 
8）他店舗での確認指導 
評価方法及び達成基準は集中訓練指導及び店

舗指導と同様とし，条件③及び条件④の評価方法及

びおつかい商品は店舗指導と同様とした。指導内容

は対象児の様子をみて順次変更することとした。 
9)フォローアップテスト 
全ての指導終了約 1 か月後に 1 回に実施した。

指導条件は条件④とし，評価方法及びおつかいの

商品は店舗指導と同様とした。 
 
Ⅲ 結果 
1．日常生活に関する実態調査 
実態調査の結果から，T 児は家庭での役割として

簡単な料理や家事の手伝いをしていることがわかっ

た。また，行き慣れた場所に歩いていくことや簡単な

料理を 1 人で作ることが可能な一方で，おつかいを
することが難しいことが明らかとなった。さらに，余暇

の実態として下校後や休日は家でゴロゴロしているこ

とが多いことや，1 人で出かけることはあまりないこと
が明らかとなった。保護者のニーズとしては，簡単な

おかずを作 れるようになることがあげられ，これらの
結果から，本研究では，家庭での役割となりうる 1 人

でおつかいをすることを指導課題とした。 
2．課題把握 
課題把握の結果を Table3に示す。指導 1回目で

は，「③商品を探す」において，メモに「好きなお菓子

あるいは飲み物」と書いてあったが，「あるいは」の意

味が分からず，どちらも購入しようとしていたため，言

葉の意味を確認する支援を行った。指導 2回目では，
「③商品を探す」において，おつかいの商品が探せ

ずに困っていたため「誰に聞けばいいかな？」と声か

けの支援を行った。そして，お店の人に聞く練習をし，

指導者がサポートしながら店員に聞くことができた。

その後，商品のある場所は分かったが，異なる商品

を選択していたため，「メモと同じか確かめてごらん」

と声かけを行った。その結果，間違っていることに気

が付き，その後探すことができていた。指導 3 回目も
「③商品を探す」の支援が必要であり，メモとラベル

を比べながら，正しい商品か確かめるように声かけを

すると，正しい商品を手にとることができていた。また，

指導 4回目でも「③商品を探す」で「誰に聞けばいい
かな？」と声かけの支援が必要であった。指導 5 回
目でも，前回と同様の声かけをすると，自主的にお

店の人に聞くことかできていたが，お礼を言うことを

忘れていた。また，レシートの取り忘れがあったため，

指導者が声かけをした。したがって，「③商品を探す」

「⑫おつりとレシートを財布に入れる」の支援が必要

であった。さらに，「おつかいメモ」に書いている漢字

やカタカナを読むことに困難がみられたため，フリガ

ナをふるようにした。 
3．ベースライン 
ベースラインの結果を Table4に示す。  
課題把握の結果から，「③商品を探す」がすべて

の指導において支援が必要であったため，正しい商

品を見つけることを本研究の標的行動とした。 

① おつかいメモ 言語での確認(項目ごとの確認注1 店内への付添

② おつかいメモ 言語での確認(自主的確認の促進注2 店内への付添

③ おつかいメモ 言語での確認(項目ごとの確認) 無
④ おつかいメモ 言語での確認(自主的確認の促進) 無

注2)　自主的確認の促進：手順をＴ児に確認するように促す声かけをする

Table1　指導条件

視覚的支援 言語的支援 人的支援

注1)　項目ごとの確認：手順シートを見ながら標的行動を一緒に確認する

条件
プロンプトの内容

言語のみ
(例)「なんて言うのかな・何をするのかな」

手順シートの提示+言語
(例)「(手順シートを見ながら)なんていうのかな・何をするのかな」

手順シート提示+言語(直後にプロンプトが間に合わなかった場合)

(例)「○○やること忘れていたよ」

Table2　実際に使用したプロンプトの内容

無

一緒にやる



133

知的障害児における買い物スキルの形成

指導3回目も「③商品を探す」の支援が必要であ
り，メモとラベルを比べながら，正しい商品か確
かめるように声かけをすると，正しい商品を手に
とることができていた。また，指導4回目でも「③
商品を探す」で「誰に聞けばいいかな？」と声か
けの支援が必要であった。指導5回目でも，前回
と同様の声かけをすると，自主的にお店の人に聞
くことかできていたが，お礼を言うことを忘れて
いた。また，レシートの取り忘れがあったため，
指導者が声かけをした。したがって，「③商品を
探す」「⑫おつりとレシートを財布に入れる」の
支援が必要であった。さらに，「おつかいメモ」
に書いている漢字やカタカナを読むことに困難が
みられたため，フリガナをふるようにした。
３．ベースライン

　ベースラインの結果をTable4に示す。
　課題把握の結果から，「③商品を探す」がすべ
ての指導において支援が必要であったため，正し
い商品を見つけることを本研究の標的行動とした。

　まず「③商品を探す」ための行動を細分化し，
9つの項目（①メモを確認する，②お店にある商
品の看板を見てだいたいの場所を見つける，③メ
モを見ながら商品を探す，④お店の人を見つける，
⑤お店の人に「すいません」という，⑥「○○ど
こにありますか？」とゆっくりとお店の人に聞く
（もしくはメモの紙を見せる），⑦お店の人につ
いていく，⑧「ありがとうございました」とお店
の人にお礼を言う，⑨メモを見て確認して商品を
取る）を作成した。
　指導1回目では，商品がみつからない時に「誰
に聞いたらいいかな？」という声かけやお店の人
に正しく商品名を伝えることができないときにメ
モを見せるように声かけをした。また，お礼の言
い忘れと最後に間違った商品を選んでいたので，
メモと確認するように促した。したがって，「③
メモを見ながら商品を探す」「⑥『○○どこにあ
りますか？』とゆっくりとお店の人に聞く」「⑧『あ
りがとうございました』とお店の人にお礼を言う」
「⑨メモを見て確認して商品を取る」に支援が必
要であった。指導2回目では，商品の場所が分か
らなかったため，前回と同様に声かけをし，多少
ためらう様子もみられたが，お店の人に聞くこと
ができていた。しかし，「すいません」と声をか
けることができなかった。また，商品名を正しく
伝えることができていなかったため，お店の人に
メモを見せることを促す声かけや最後に異なる商
品を手にとっていたため，メモをもう一度確認す
るように声かけをした。したがって，「②お店に
ある商品の看板を見てだいたいの場所を見つけ
る」「③メモを見ながら商品を探す」「⑤お店の人
に『すいません』という」「⑥『○○どこにあり
ますか？』とゆっくりとお店の人に聞く」「⑨メ
モを見て確認して商品を取る」の支援が必要で
あった。指導3回目でも，前回と同様の支援が「③
メモを見ながら商品を探す」「⑨メモを見て確認
して商品を取る」において必要であり，「⑧『あ
りがとうございました』とお店の人にお礼を言う」
においても声かけの支援が必要であった。

Table3　課題把握結果

5 
 

 
まず「③商品を探す」ための行動を細分化し，9 つ

の項目(①メモを確認する，②お店にある商品の看
板を見てだいたいの場所を見つける，③メモを見な

がら商品を探す，④お店の人を見つける，⑤お店の

人に「すいません」という，⑥「○○どこにあります

か？」とゆっくりとお店の人に聞く(もしくはメモの紙を
見せる)，⑦お店の人についていく，⑧「ありがとうご
ざいました」とお店の人にお礼を言う，⑨メモを見て

確認して商品を取る)を作成した。 
指導 1 回目では，商品がみつからない時に「誰に

聞いたらいいかな？」という声かけやお店の人に正し

く商品名を伝えることができないときにメモを見せるよ

うに声かけをした。また，お礼の言い忘れと最後に間

違った商品を選んでいたので，メモと確認するように

促した。したがって，「③メモを見ながら商品を探す」

「⑥『○○どこにありますか？』とゆっくりとお店の人

に聞く」「⑧『ありがとうございました』とお店の人にお

礼を言う」「⑨メモを見て確認して商品を取る」に支援

が必要であった。指導 回目では，商品の場所が分

からなかったため，前回と同様に声かけをし，多少た

めらう様子もみられたが，お店の人に聞くことができ

ていた。しかし，「すいません」と声を かけることがで

きなかった。また，商品名を正しく伝えることができて

いなかったため，お店の人にメモを見せることを促す

声かけや最後に異なる商品を手にとっていたため，

メモをもう一度確認するように声かけをした。したがっ

て，「②お店にある商品の看板を見てだいたいの場

所を見つける」「③メモを見ながら商品を探す」「⑤お

店の人に『すいません』という」「⑥『○○どこにありま

すか？』とゆっくりとお店の人に聞く」「⑨メモを見て

確認して商品を取る」の支援が必要であった。指導

回目でも，前回と同様の支援が「③メモを見ながら商

品を探す」「⑨メモを見て確認して商品を取る」にお

いて必要であり，「⑧『ありがとうございました』とお店

の人にお礼を言う」においても声かけの支援が必要

であった。

．集中訓練指導

集中訓練指導の結果を に示す。

ベースラインの結果 から「③メモを見なが

ら商品を探す」「⑥『○○どこにありますか？』とゆっく

りお店の人に聞く メモの紙を見せる 」「⑧ありがとうご

ざいました」とお店の人にお礼を言う」「⑨メモを見て

確認して商品を取る」の項目に対する支援が 回中

回以上必要であったため，商品が探せずお店の人

に聞く場面の「➊お店の人に聞く」「❷お店の人にお

礼を言う」「❸メモを確認して正しい商品を選ぶ」の

つを本指導の標的行動とした。

また，ベースラインにおいて，商品名が同じだが会

社名が異なる商品があり， 児が混乱していたので，

「おつかいメモ」に会社名を記入する欄を設けた。

条件①では，指導 回目 ， 回目 では，

「❸メモを確認して正しい商品を選ぶ」においてメモ

を見て確認することを忘れていたため手順シートの

提示と声かけのプロンプトを行った。また，指導 回

目では「❷お店の人にお礼をする」で 児がお礼を

言うことを忘れていたが指導者のプロンプトが間に合

わず次の行動に移行してしまったため，事後に手順

シートを提示しながら確認をした。それ以降はすべて

独力で行うことができていた。また，商品の買う個数

をお店の人に聞かれて答えることができずにいたた

め個数の記入欄を「おつかいメモ」に設けた。 
条件②では，指導 2回目(#2)では，お店の人が商 

買物行為における課題分析項目 1回目 2回目 3回目 4回目 5回目
①お店に入る ◎ ◎ ◎ ◎ ◎
②かごを取る ◎ ◎ ◎ ◎ ◎
③商品を探す ● ● ● ● ●
④商品を手に取る ◎ ○ ○ ○ ○
⑤かごに商品を入れる ◎ ◎ ◎ ◎ ◎
⑥レジに向かう ◎ ◎ ◎ ◎ ◎
⑦列に並ぶ ◎ ◎ ◎ ◎ ◎
⑧レジにかごを置く ◎ ◎ ◎ ◎ ◎
⑨お金を財布から取る ◎ ◎ ◎ ◎ ◎
⑩お金をレジに置く ― ― ― ― ―
⑪おつりとレシートを受け取る ― ― ― ― ―
⑫おつりとレシートを財布に入れる ◎ ◎ ◎ ◎ ●
⑬レジから移動する ◎ ◎ ◎ ◎ ◎
⑭袋に商品を入れる ◎ ◎ ◎ ◎ ◎
⑮かごを片付ける ◎ ◎ ◎ ◎ ◎
⑯お店から出る ◎ ◎ ◎ ◎ ◎

＜評価基準＞
◎
○
●できない：声かけや援助が必要であったもの

Table3　課題把握結果

※買い物する商品が分かりにくい回を網掛けで示す

問題なし：支援がなくてもできるもの
できそう：声掛けや援助は必要なかったが不安を感じるもの

細分化項目
① メモを確認する ◎ ◎ ◎
②お店にある商品の看板を見てだいたいの場所をみつける 〇 ● ○
③ メモを見ながら商品を探す ● ● ●
④お店の人を見つける ◎ ○ ◎
⑤お店の人に「すいません」という ◎ ● ◎
⑥ 「○○どこにありますか？」とゆっくりとお店の人に聞く
(メモの紙を見せる)

● ● ○

⑦お店の人についていく ◎ ○ ◎
⑧ 「ありがとうございました」とお店の人にお礼を言う ● ○ ●
⑨ メモを見て確認して商品を取る ● ● ●

＜評価基準＞
◎
○
●

問題なし：支援がなくてもできるもの
できそう：声掛けや援助は必要なかったが不安を感じるもの
できない：声かけや援助が必要であったもの

Table4　ベースラインの結果

Table4　ベースラインの結果

5 
 

 
まず「③商品を探す」ための行動を細分化し，9 つ

の項目(①メモを確認する，②お店にある商品の看
板を見てだいたいの場所を見つける，③メモを見な

がら商品を探す，④お店の人を見つける，⑤お店の

人に「すいません」という，⑥「○○どこにあります

か？」とゆっくりとお店の人に聞く(もしくはメモの紙を
見せる)，⑦お店の人についていく，⑧「ありがとうご
ざいました」とお店の人にお礼を言う，⑨メモを見て

確認して商品を取る)を作成した。 
指導 1 回目では，商品がみつからない時に「誰に

聞いたらいいかな？」という声かけやお店の人に正し

く商品名を伝えることができないときにメモを見せるよ

うに声かけをした。また，お礼の言い忘れと最後に間

違った商品を選んでいたので，メモと確認するように

促した。したがって，「③メモを見ながら商品を探す」

「⑥『○○どこにありますか？』とゆっくりとお店の人

に聞く」「⑧『ありがとうございました』とお店の人にお

礼を言う」「⑨メモを見て確認して商品を取る」に支援

が必要であった。指導 回目では，商品の場所が分

からなかったため，前回と同様に声かけをし，多少た

めらう様子もみられたが，お店の人に聞くことができ

ていた。しかし，「すいません」と声を かけることがで

きなかった。また，商品名を正しく伝えることができて

いなかったため，お店の人にメモを見せることを促す

声かけや最後に異なる商品を手にとっていたため，

メモをもう一度確認するように声かけをした。したがっ

て，「②お店にある商品の看板を見てだいたいの場

所を見つける」「③メモを見ながら商品を探す」「⑤お

店の人に『すいません』という」「⑥『○○どこにありま

すか？』とゆっくりとお店の人に聞く」「⑨メモを見て

確認して商品を取る」の支援が必要であった。指導

回目でも，前回と同様の支援が「③メモを見ながら商

品を探す」「⑨メモを見て確認して商品を取る」にお

いて必要であり，「⑧『ありがとうございました』とお店

の人にお礼を言う」においても声かけの支援が必要

であった。

．集中訓練指導

集中訓練指導の結果を に示す。

ベースラインの結果 から「③メモを見なが

ら商品を探す」「⑥『○○どこにありますか？』とゆっく

りお店の人に聞く メモの紙を見せる 」「⑧ありがとうご

ざいました」とお店の人にお礼を言う」「⑨メモを見て

確認して商品を取る」の項目に対する支援が 回中

回以上必要であったため，商品が探せずお店の人

に聞く場面の「➊お店の人に聞く」「❷お店の人にお

礼を言う」「❸メモを確認して正しい商品を選ぶ」の

つを本指導の標的行動とした。

また，ベースラインにおいて，商品名が同じだが会

社名が異なる商品があり， 児が混乱していたので，

「おつかいメモ」に会社名を記入する欄を設けた。

条件①では，指導 回目 ， 回目 では，

「❸メモを確認して正しい商品を選ぶ」においてメモ

を見て確認することを忘れていたため手順シートの

提示と声かけのプロンプトを行った。また，指導 回

目では「❷お店の人にお礼をする」で 児がお礼を

言うことを忘れていたが指導者のプロンプトが間に合

わず次の行動に移行してしまったため，事後に手順

シートを提示しながら確認をした。それ以降はすべて

独力で行うことができていた。また，商品の買う個数

をお店の人に聞かれて答えることができずにいたた

め個数の記入欄を「おつかいメモ」に設けた。 
条件②では，指導 2回目(#2)では，お店の人が商 

買物行為における課題分析項目 1回目 2回目 3回目 4回目 5回目
①お店に入る ◎ ◎ ◎ ◎ ◎
②かごを取る ◎ ◎ ◎ ◎ ◎
③商品を探す ● ● ● ● ●
④商品を手に取る ◎ ○ ○ ○ ○
⑤かごに商品を入れる ◎ ◎ ◎ ◎ ◎
⑥レジに向かう ◎ ◎ ◎ ◎ ◎
⑦列に並ぶ ◎ ◎ ◎ ◎ ◎
⑧レジにかごを置く ◎ ◎ ◎ ◎ ◎
⑨お金を財布から取る ◎ ◎ ◎ ◎ ◎
⑩お金をレジに置く ― ― ― ― ―
⑪おつりとレシートを受け取る ― ― ― ― ―
⑫おつりとレシートを財布に入れる ◎ ◎ ◎ ◎ ●
⑬レジから移動する ◎ ◎ ◎ ◎ ◎
⑭袋に商品を入れる ◎ ◎ ◎ ◎ ◎
⑮かごを片付ける ◎ ◎ ◎ ◎ ◎
⑯お店から出る ◎ ◎ ◎ ◎ ◎

＜評価基準＞
◎
○
●できない：声かけや援助が必要であったもの

Table3　課題把握結果

※買い物する商品が分かりにくい回を網掛けで示す

問題なし：支援がなくてもできるもの
できそう：声掛けや援助は必要なかったが不安を感じるもの

細分化項目
① メモを確認する ◎ ◎ ◎
②お店にある商品の看板を見てだいたいの場所をみつける 〇 ● ○
③ メモを見ながら商品を探す ● ● ●
④お店の人を見つける ◎ ○ ◎
⑤お店の人に「すいません」という ◎ ● ◎
⑥ 「○○どこにありますか？」とゆっくりとお店の人に聞く
(メモの紙を見せる)

● ● ○

⑦お店の人についていく ◎ ○ ◎
⑧ 「ありがとうございました」とお店の人にお礼を言う ● ○ ●
⑨ メモを見て確認して商品を取る ● ● ●

＜評価基準＞
◎
○
●

問題なし：支援がなくてもできるもの
できそう：声掛けや援助は必要なかったが不安を感じるもの
できない：声かけや援助が必要であったもの

Table4　ベースラインの結果
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４．集中訓練指導

　集中訓練指導の結果をTable5に示す。
　ベースラインの結果（Table4）から「③メモ
を見ながら商品を探す」「⑥『○○どこにありま
すか？』とゆっくりお店の人に聞く（メモの紙を
見せる）」「⑧ありがとうございました」とお店の
人にお礼を言う」「⑨メモを見て確認して商品を
取る」の項目に対する支援が3回中2回以上必要
であったため，商品が探せずお店の人に聞く場面
の「❶お店の人に聞く」「❷お店の人にお礼を言う」
「❸メモを確認して正しい商品を選ぶ」の3つを
本指導の標的行動とした。
　また，ベースラインにおいて，商品名が同じだ
が会社名が異なる商品があり，T児が混乱してい
たので，「おつかいメモ」に会社名を記入する欄
を設けた。
　条件①では，指導1回目（#１），2回目（#２）
では，「❸メモを確認して正しい商品を選ぶ」に
おいてメモを見て確認することを忘れていたため
手順シートの提示と声かけのプロンプトを行っ
た。また，指導2回目では「❷お店の人にお礼を
する」でT児がお礼を言うことを忘れていたが指
導者のプロンプトが間に合わず次の行動に移行し
てしまったため，事後に手順シートを提示しなが
ら確認をした。それ以降はすべて独力で行うこと
ができていた。また，商品の買う個数をお店の人
に聞かれて答えることができずにいたため個数の
記入欄を「おつかいメモ」に設けた。
　条件②では，指導2回目（#２）では，お店の
人が商品をすぐにレジに持っていったため「❷お
店の人にお礼をする」「❸メモを確認して正しい

商品を選ぶ」ができなかった。T児本人も振り返
りの際にできなかったと自覚していた。しかしそ
れ以外の場面では全て独力で行うことができてい
た。
　条件③では，指導2回目（#２）では「❷お店
の人にお礼をする」を忘れていたため，買い物後
に手順シートを見ながら確認をした。指導3回目
（#３）では「❸メモを確認して正しい商品を選ぶ」
で，メモを確認することはできていたが，異なっ
た商品を購入してしまった。そのため，買い物後，
お店の人が見つけてくれたものを再度しっかりメ
モと確認するように振り返りをした。それ以外の
回はすべて独力で行うことができていた。また，
T児が自信をもって買い物をしている様子がみら
れた。
　条件④では，全指導において，独力で取り組む
ことができていた。
５．店舗指導

　店舗指導の結果をTable6に示す。本指導では，
集中訓練指導でのT児の様子から，指導条件の①
と④のみ実施することとした。
　指導条件①では，指導1回目（#１）では，躊
躇することなく，お店の人を探す様子がみられた。
しかし「❶お店の人にきく」では，「すいません」

Table6　店舗指導の結果
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知的障害児における買い物スキルの形成

を言えずにお店の人がなかなか気づいてくれな
かった。また，「おつかいメモ」を店員に見せた
時に店員がどこを見たらいいかわからず困ってい
たため，T児に「どれがほしいの」と確認し，一
緒に店員に伝えた。「❸メモを確認して正しい商
品を選ぶ」では，メモを見て確認はしていたが，
店員が渡した商品が違っており，さらに，Ｔ児が
間違いに気が付いていなかったため，指導者が
「おつかいメモ」と全部一緒？と声かけをし，一
緒に商品を探した。指導2回目（#２）では，前
回「すいません」ということができなかっため，
事前に「すいません」を言う練習とお店の人に渡
されたものをもう一度確認することを伝えた。す
ると，すべて独力で達成することができていた。
また，店員に「おつかいメモ」を見せながら聞く
様子が見られた。指導3回目（#３）では，「❷
お店の人にお礼をする」で，商品を確認すること
に夢中でお礼をすることを忘れていたため事後に
確認をした。一方で，事前にお店の人に最初なん
て声を掛けるのか確認すると「すいません」と答
えることができていたり，指導者が「今日の買う
もの難しそうだね」というと，T児は「お店の人
に聞けば良いでしょ」と答えたりする様子がみら
れ，これ以後の指導にもたびたび同様の発言する
様子がみられた。指導5回目（#５）では，お店
の人にきくことはできたのだが，商品がないと言
われたため「❷お店の人にお礼をする」を実施す
る機会がなかった。指導7回目（#７）では，す
べての標的行動を独力で達成することができてい
た。また，Ｔ児が指導者に対して1人で買い物で
きると自慢そうに言う姿がみられた。指導を重ね
るごとに，今日なんのお菓子を買うのか楽しみに
するT児の発言がみられた。
　指導条件④では，指導1回目（#１）では，「❸
メモを確認して正しい商品を選ぶ」で，おつかい
の商品は正しいものを買えていたのだが，自分の
好きなお菓子か飲み物を買い忘れていた。一方で，
Ｔ児は1人で買えたことに満足しており，自信
満々でおつかいから戻ってくる様子がみられた。
また，おつかいの商品が晩御飯に使われるという

ことをT児が発言しており，指導者が「Ｔ児が買っ
てくれたおかげで夜ごはんを食べることができる
ね」と伝えると喜ぶ様子がみられた。指導4回目
（#４）では，すべて独力で達成することができ
ていた。また，いつもは自分の好きなお菓子を買
うのだが，今回は指導者の好きなお菓子を買って
プレゼントしてくれた。T児は自信満々で指導者
にお菓子を渡しており，指導者がお礼をすると得
意な顔で喜ぶ様子がみられた。
　店舗指導においては，「おつかいメモ」に書い
ているもの以外にも保護者に頼まれいくつかの商
品を指導後にT児が買う機会があり，自分で探し
て独力で会計することができていた。
６．他店舗での確認及びフォローアップテスト

　これまでの指導で獲得した買い物スキルが他店
舗でも活用することができるか，また，約1か月
後でも定着しているかを把握するために実施し
た。他店舗での確認及びフォローアップテストの
結果をTable7に示す。
　本施行ではT児の家に近くにあり，保護者と行
く機会が多いドラッグストアにて実施し，店舗指
導において自信をもって買い物をしている様子か
らおつかい商品数を増やし，Ｔ児がわからない商
品を2つと好きなお菓子か飲み物とした。また，
指導条件もＴ児の様子から，条件④のみでもでき
ると判断し，条件④のみで実施することとした。
その結果，すべての指導において独力で達成して
おり，「❶お店の人に聞く」では，おつかいシー
トをお店の人に見せながら商品の場所を聞くな
ど，これまでの店舗指導と同様の行動がみられ，

Table7�　他店舗での確認及びフォローアップテス
トの結果
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子か飲み物を買い忘れていた。一方で，Ｔ児は 1 人
で買えたことに満足しており，自信満々でおつかい

から戻ってくる様子がみられた。また，おつかいの商

品が晩御飯に使われるということをT児が発言してお
り，指導者が「Ｔ児が買ってくれたおかげで夜ごはん

を食べることができるね」と伝えると喜ぶ様子がみら

れた。指導 4 回目(#4)では，すべて独力で達成する
ことができていた。また，いつもは自分の好きなお菓

子を買うのだが，今回は指導者の好きなお菓子を買

ってプレゼントしてくれた。T 児は自信満々で指導者
にお菓子を渡しており，指導者がお礼をすると得意

な顔で喜ぶ様子がみられた。 
店舗指導においては，「おつかいメモ」に書いてい

るもの以外にも保護者に頼まれいくつかの商品を指

導後に T 児が買う機会があり，自分で探して独力で

会計することができていた。 
6．他店舗での確認及びフォローアップテスト 
これまでの指導で獲得した買い物スキルが他店舗

でも活用することができるか，また，約 1 か月後でも
定着しているかを把握するために実施した。他店舗

での確認及びフォローアップテストの結果を Table7
に示す。 
本施行では T 児の家に近くにあり，保護者と行 く

機会が多いドラッグストアにて実施し，店舗指導にお

いて自信をもって買い物をしている様子からおつか

い商品数を増やし，Ｔ児がわからない商品を 2 つと
好きなお菓子か飲み物とした。また，指導条件もＴ児

の様子から，条件④のみでもできると判断し，条件④

のみで実施することとした。その結果，すべての指導

において独力で達成しており，「➊お店の人に聞く」

では，おつかいシートをお店の人に見せながら商品

の場所を聞くなど，これまでの店舗指導と同様の行

動がみられ，指導 回目 では，店舗指導と同様

に難しくてもお店の人に聞けばいいというような発言

もみられた。また，指導 3 回目(#3)のおつかいの様
子を保護者に伝えると，いつもはバスを乗る時には

お礼ができていないがおつかいではいつもできてい

ることに驚いていいた。数日後には保護者が，Ｔ児が

購入したものを使用していると「自分が買ってきたも

のだ」と発言していたと述べていた。また，約 1 か月

後に実施したフォローアップテストでは，前回までの

Ｔ児の指導での様子から他店舗での般化と同様の商

品数で実施することとした。その結果，「❷お礼をす

る」では，声に出してお礼を言う前に店員が立ち去っ

てしまい，音声表出でのお礼を言うことができなかっ

たため，自己達成できなかったと評価した。 
 
Ⅳ 考察 
本研究は，特別支援学校中学部に在籍する生徒

を対象に家庭での役割を遂行するために，地域生

活スキルの 1 つである買い物スキルを形成し，おつ
かいを1人でできるようになるための指導の効果を検
討することを目的とした。 
本研究では，児童の実態から商品を探せずお店

の人に聞く場面の「お店の人に聞く」「お店の人にお

礼を言う」「メモを確認して正しい商品を選ぶ」を標的

行動として指導を実施した。そして，標的行動の定着

を図るために，店舗指導よりも規模の小さいコンビニ

エンスストアにおいて，集中訓練指導を実施し，「視

覚的支援」「言語的支援」「人的支援」から構成される

4つの指導条件を用いて，おつかいを独力での達成
することに向けて段階的に実施した。その結果，

Table5,Table6,Table7 に示されるように，標的行動
の確実な定着とスーパーマーケットでの買い物及び，

他店舗での定着を確認することができた。また，おつ

かいの際にＴ児本人から困った時には，お店の人に

聞けばよいとの発言も見られたことから，独力でおつ

かいをする事への自信につながったということができ

る。松岡・平山・畠山・川畑・菅野・小林(1999)は，発
達障害者に対して買い物指導を行い，指導室場面

で形成した行動が，実際の店舗に般化しないことを

F･Test

➊お店の人に聞く

「すいません。○○はどこにありますか」

❷お店の人にお礼をする

「ありがとうございました」

❸メモを確認して正しい商品を選ぶ

＜評価基準＞　自己達成の有無 有 無

多店舗

Table7　他店舗での確認及びフォローアップテストの結果
条件④

【視覚,言語(自主的),人的】
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指導3回目（#３）では，店舗指導と同様に難し
くてもお店の人に聞けばいいというような発言も
みられた。また，指導3回目（#３）のおつかい
の様子を保護者に伝えると，いつもはバスを乗る
時にはお礼ができていないがおつかいではいつも
できていることに驚いていた。数日後には保護者
が，Ｔ児が購入したものを使用していると「自分
が買ってきたものだ」と発言していたと述べてい
た。また，約1か月後に実施したフォローアップ
テストでは，前回までのＴ児の指導での様子から
他店舗での般化と同様の商品数で実施することと
した。その結果，「❷お礼をする」では，声に出
してお礼を言う前に店員が立ち去ってしまい，音
声表出でのお礼を言うことができなかったため，
自己達成できなかったと評価した。

Ⅳ　考　察

　本研究は，特別支援学校中学部に在籍する生徒
を対象に家庭での役割を遂行するために，地域生
活スキルの1つである買い物スキルを形成し，お
つかいを1人でできるようになるための指導の効
果を検討することを目的とした。
　本研究では，児童の実態から商品を探せずお店
の人に聞く場面の「お店の人に聞く」「お店の人
にお礼を言う」「メモを確認して正しい商品を選
ぶ」を標的行動として指導を実施した。そして，
標的行動の定着を図るために，店舗指導よりも規
模の小さいコンビニエンスストアにおいて，集中
訓練指導を実施し，「視覚的支援」「言語的支援」
「人的支援」から構成される4つの指導条件を用
いて，おつかいを独力での達成することに向けて
段階的に実施した。その結果，Table5，Table6，
Table7に示されるように，標的行動の確実な定
着とスーパーマーケットでの買い物及び，他店舗
での定着を確認することができた。また，おつか
いの際にＴ児本人から困った時には，お店の人に
聞けばよいとの発言も見られたことから，独力で
おつかいをする事への自信につながったというこ
とができる。松岡・平山・畠山・川畑・菅野・小

林（1999）は，発達障害者に対して買い物指導を
行い，指導室場面で形成した行動が，実際の店舗
に般化しないことを明らかにしている。その要因
として指導室と実際の店舗での環境設定の違いを
あげている。したがって，指導室では人的にも，
物的にも店舗を再現することには限界があるとと
もに，実際の店舗でお店の人とのやり取りなどの
実際の環境と慣れることができることからも，T
児にとって標的行動の定着に関して，本指導の店
舗よりも小規模の実際の店舗場面において段階的
に行うことが有効であったといえる。また，課題
把握及びベースラインにおいて，「❶お店の人に
聞く」の場面でＴ児がお店の人に聞くことを躊躇
する様子がみられ，指導者がメモをお店の人に提
示し聞くように声かけをすると，その後の指導に
おいては，自主的にメモを用いてお店の人に聞く
姿がみられるようになった。したがって，実際の
店舗で繰り返して買い物する中で，自分にとって
やりやすい手段に気が付くことができ，スキルの
習得及び定着へとつながったといえる。以上のこ
とから，対象児が苦手とする行動の定着に向けて
は，段階的に実際の店舗で繰り返し指導すること
が重要といえる。
　また，本指導においては，「おつかいメモ」に
標的行動を記載し，指導の前に指導条件①及び③
においては一緒に確認し，指導条件②及び④にお
いては，自主的に確認するように促した。五十
嵐・霜田（2014）は，中度知的障害のある自閉症
生徒に対して買い物場面で，品物を見つけられな
い時にその所在を店員に尋ねる行動の習得を目的
として指導する中で，標的行動に関して必要な情
報のみで構成された買い物表を用いることは，行
動の変容に効果的であることを指摘している。本
指導においても，おつかいの手順の中でも本児が
苦手とする行動（標的行動）を記載し，おつかい
の前に確認することによって，標的行動を意識し
ておつかいに臨むことができたと考えられる。一
方で，おつかい中の困っている場面で，自主的に
「おつかいメモ」に記載されている手順を見る様
子はみられなかった。したがって，おつかい前の
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意識づけにはつながっていたが，困った時の補助
的な役割にはつながっていなかったといえる。そ
の理由としては，「おつかいメモ」の裏に記載さ
れ，Ｔ児にとって意識しづらかったことや，指導
条件①及び②において指導者が直接プロンプトす
る際には指導者が手順シートを提示するなど，自
主的に確認するように促さなかったことが要因と
して考えられる。しかし「おつかいメモ」を指導
の中でT児の様子に合わせて会社名や個数の欄を
導入するなど改良することでＴ児にとってわかり
やすいものになり，「❶お店の人に聞く」におい
て「おつかいメモ」を活用していたことからも，
おつかいをする上で重要な役割を果たしていたと
いえる。したがって，今後は生活の中での般化を
目指していくためにも，おつかいの事前場面での
標的行動の自主的確認の定着を図るとともに，
困った場面での補助的役割を果たすことができる
ように「おつかいメモ」の改善が必要といえる。
　さらに，本研究は「おつかい」という場面設定
のもと実施し，店舗指導ではＴ児が自分の買った
ものが家族の役に立つことに喜びを感じている様
子がみられ，家族の一員としての役割を果たすと
いう使命感や達成感を感じていたといえる。山本
（2012）は使命感とは，自分が果たすべき役割を
自覚することとし，使命感は達成感を味わえる体
験をさせることで育つと述べている。また，伊藤
（2011）は，「自分を支え応援してくれる家族や
仲間のため」「応援してくれる周りの人の期待に
応えるため」という意識で自らの達成行動に従事
する動機付けを他者志向的達成動機としている。
Ｔ児は，おつかいを繰り返す中で達成感をもち，
徐々におつかいが家族の一員としての自分の使命
となり，家族のためにするという他者志向的達成
動機が働いていたことが考えられる。
　これらのことから，本児のような知的障害児は，
他者からの支援や受動的な行動が多い傾向にある
中で，誰かのために「自分がする」経験を得るこ
とができ，使命感を感じることができる「おつか
い」は，障害のある児童生徒の生活の充実に向け
ても重要な機会であることが示唆された。また，

今回は，Ｔ児の自宅の徒歩圏内にある店舗にて指
導を実施した。店舗側には指導の承諾を得たが，
各店員に関しては関わり方などを詳しくは伝えて
いなかった。そのため，最後のF･Test（Table7）
で自己達成できない様子が観察された。この要因
として，お礼を言う前に店員が移動してしまい，
お礼をする機会が生まれなかった。このような状
況は，今後T児が他の買い物をした際にも起こり
うることから，実際の店舗における指導には，店
舗への承諾とともに，店員に対して指導を行って
いる事をどのように周知すればよいかが課題と
なった。
　しかし指導を続けていく中で，店員もＴ児に対
する関わり方を身につけている様子がうかがえ
た。赤根（1995）は買い物をすることを店の人や
周りの買い物客に知らせることで，知的障害児が
買い物しやすい環境や障害児に対する周囲の理解
を促すことができたことを報告している。このこ
とからも，対象児童が生活していく地域社会の中
で指導をしていくことは，対象児童にとって住み
やすい社会構築にもつながっていくといえる。
　最後に本研究では指導の中では母親と指導の様
子をメールや音声を使って伝え，Ｔ児のできるこ
とを細かく伝えたり，指導後にも「おつかいメモ」
を活用できるように，書き方について助言したり
するなど，家庭での般化につなげることができる
ような取り組みを実施したが，その後の現状やＴ
児の余暇の充実につながったかは明らかにするこ
とはできなかった。今後，地域社会でのスキルの
定着を図るためには，本研究で実施したような指
導で終わるのではなく，指導後の家庭生活におけ
る般化までを通して把握していくことや，対象児
の余暇の充実への影響を明らかにする必要がある
といえる。
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