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Ⅰ問題

LD児，ADHD児，高機能広汎性発達障害児

を含むいわゆる「軽度発達障害」児が特別支援教

育の対象として明確に位置づけられた・かつて「支

援の対象とされず，放置されてきた子どもたち（山

岡，20041））」に対して，いかに適切な教育的支援

を提供できるか，これは学校教育における実践的

課題である．

このような動向を承けて，岩手県においては，

2003年に「いわて特別支援教育推進プロジェク

ト」が旗揚げされた・これは，「ADHD児等支

援事業」と「盲．ろう．養護学校特別支援教育セ

ンター機能充実事業」を主たる取り組みとする・

前者は，モデル地域として，盛岡市，花巻市，水

沢市，一関市（正確には，一関市は国の委嘱事業

である）を指定し，市教育委員会に専門家チーム

と巡回相談チームを，各小中学校に特別支援教育

コーディネーターを設置した後者は，養護学校

が地域の小中学校，高等学校にコンサルテーショ

ンを行なったり，保護者の相談に応じたりするこ

とを，その機能とするものである・

筆者らは，上記の事業にスタッフの一人として

関与しているが，一方では，このような動向に先

駆けて，インフォーマルな教育支援というスタン

スで高機能広汎性発達障害児の支援に携ってきた・

高機能広汎性発達障害とは，知的障害を有さない

広汎性発達障害であり，「自閉症の高機能群」，「ア

スベルガー障害」，「特定不能の広汎性発達障害の

高機能群」を内包する概念である・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「P

ure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，2005b2））・

さて，筆者らの臨床実践は，「いわて高機能広汎

性発達障害児．者を考える会（通称，エブリの会）」

である・これは，小学生を対象とした「エブリ教室」，

中学生を対象とした「エブリクラブ」，中学生以上

の子を持つ保護者を対象とした「エブリ談話室」，

保護者や教育関係者を対象とした「エブリ学習会」

を活動内容としている・この中でも中核的な活動

がエブリ教室であり，ここで，筆者らはPure－

PDD児に対する教育的支援について実践的に検
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討している．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，まとめた実践報告（例えば，佐々木，加藤，2

0033））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（例えば，佐々木，加藤；20044））が

あった・本稿は，前者と同質のものである．この内

容は，2004年度に取り組んだ教育実践のまとめで

あり，かつ，IEPの保護者参画を試みた実践報告

（佐々木，加藤，20055））の継続である・IEPの作

成とその活用について，筆者らは，IEPの一モデ

ルとして，様式や評価の観点などの枠組みを“ⅠE

P－PDSパック（佐々木，加藤，佐々木；20045））”

としてまとめた・一方で，保護者参画を含んだIE

P作成への保護者参画を課題祝し，そのスケ

ジュールと内容を提案した（佐々木，加藤；2005）7）．

本稿では，この提案に基づいて取り組んだ2004年

度のエブリ教室の実践について総括し報告するも

のである・

Ⅱ目的

本稿は，筆者らが「高機能広汎性発達障害児の

指導に関する実践的研究（2）」として，一連の流れ

の中で取り組んでいる実践研究の中に位置付けら

れる実践報告である・研究の目的は，高機能広汎

性発達障害児の教育的支援のあり方として，より

よい支援モデルを提起することである．その足が

かりとして，本稿では，次の2つを目的とした・

すなわち，①高機能広汎性発達障害児に対する支

援のあり方についての検討，②「IEPの保護者

参画」のあり方の検討，である・

Ⅲ方法

本研究の方法は，エブリ教室における実践と，

それに基づく考察である．

1・対象と支援の構造

支援の対象となるのは，2004年度のエブリ教室

に適所している6名のPure－PDD児，いず

れも男児である．その概要を表1に示した・また，

エブリ教室には，6名の対象児に，彼らの同胞2

名を加えた8名の児童が参加している（注）・彼らに

対する教育的支援には，筆者らを含めた8名のス

タッフがマンツーマン体制であたっている・なお・

教室での活動は，自由遊び，はじめの会，グルー

プ活動（中心的な活動），おやつ，おわりの会で

ある・このタイムテーブルを表2に示した・また，

今年度の活動内容を表3に一覧した・エブリ教室

の実践は，4月から2月までとし，3月には，保

護者に対する報告の機会を設定している・

表1対象児の概要

対象児

（性別）

学年

；2004．4．
当時

医学的診断
筆者 らによる臨床的診断

知能検査等 （検査時の暦年齢）

広汎性発達障害の症状 W ngの対人関係の類型 臨床的に併存する症状

A 児

（男）
2
ア ス ベル ガー障

害 ．A D H D

ア スベ ルガー障害

（D SM －Ⅳ）
積極奇異型 A D HD

（多動 ．衝動性優位型）

＊所見なし、明らかに標準化、それ以

上の知的発達。

B 児

（男）
2

ア ス ベル ガー障

害 ・A D H D の疑い

特定不能の広汎性発

達障害 （D SM －Ⅳ）
積極奇異型

LD ，A D H D

（多動 ．衝動性優位型）

W ISC －Ⅲ （6 －4 ）：ⅥQ ＝101，PIQ

＝76，円q ＝88

C 児

（男 ）
3 アスベルガー障害

アスベル ガー障害

（D SM －Ⅳ）
受動型 なし

＊所見なし、明らかに標準化、それ以

上の知的発達。

D 児

（男） 5 アスベルガー障害
アスベルガー障害

（D SM －Ⅳ）
受動型 なし

田中ピネー （6 －5 ） ：IQ ＝96

K －ABC （8 －8 ） ：継次処理＝113，

同時処理＝89，認知処理＝99，習得度

＝95

E 児

（男）
5 （末受診） 高機能自閉症 受動塑 A D IⅡ）（不注意優性型）

田中ピネー （5 －11） ：lQ ＝100

K －ABC （8 －2 ） ：継次処理＝135，

同時処理＝82，認知処理＝106，習得

度＝88

F 児

（男）
6 （末受診） 高機能自閉症 積極奇異型

A D H D

（多動 ．衝動性優位塑）

ITPA （7 －5） ：PLA ＝5 －7

K －A BC （9 －2 ） ：継次処理＝117，

同時処理＝110，認知処理＝116，習得

度＝109
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表2教室のタイムテーブル

時 間 活 動 内 容

10 ：（泊 集合，自由遊び

個別でのスケジュールの確認，ソー

シャルスキル （挨拶など）の指導も兼

ねている・

10 ：20 はじめの会
司会，号令等の係活動を通 しての

ソーシャルスキル指導 も兼ねている・

10 ：35 グループ活動（り

ゲーム，創作や表現等に関わる活動

を行う・

11 ：15 グループ活動（訂

11 ：35 おやつの時間 休憩，児童同士の交流を兼ねる・

11 ：55 おわりの会

司会，号令等の係活動を通 しての

ソーシャルスキル指導も兼ねている・

また，感想の記録 （「ふ りかえりカー

ド」），発表等を通して，表現に関する

指導も兼ねている・

12 ：15 解 散

2・IEPの作成手順

筆者らは，保護者参画を含むIEP作成の流れ

を図1のように提案した（佐々木，加藤；20058））・

IEPの作成手順は，①保護者によるフェイス

シートの作成，（診保護者とスタッフによるIEP

ミーティングによる指導課題の明確化，③担当ス

タッフによる計画及び評価の観点の立案（これら

は，IEP－PDSパックのP様式とD様式の記

入による），④スタッフによるⅠEP検討会，⑤

保護者への報告，である・

フェイスシートは，エブリ教室に通う数年間を

継続して使用できることを見込んだ様式である・

この様式と記入例を図2に示した・記入された

フェイスシートは，毎年度末に保護者に返却し，

前年度記入した内容について変更点を加筆修正，

表32004年度の活動内容

回数 日 程

活 動 内 容

活 動 名 活 動 の 概 略

1 4 月23 日
リサーチ

（イ ンタビュー活動）
ゲーム を通 じて，簡単 な質問 ・応答 スキル，自己 開示 ・感情表現 についての経験 とした・

2 5 月15 日 ミッションラリー 携帯電話 による指示の伝達を行 ない，電話対応 の手順の理解 と，電話対応 の経験 とした・

3 6 月16 日 買い物，ホ ットケーキ作 り
金銭のや りとりと，会計時 のや りと りなどの買 い物 スキ ルについての経験 とした．また，調

理活動の経験 とした・

4 7 月24 日 鬼 遊び
独 自のル ールと専用の コー ト上での「線鬼」と「氷鬼」を行 った．ル ールの理 解 とそ れに基 づ

く行動計画の経験 と した・

5 8 月28 日 風船バ レー
風船バ レーの過程 にお いて，「あ たたかいメッセ ージ」と称 して，賞賛，励 ま しなどの言語 ・非

言語表現 を標 的と したソーシャルスキル トレーニ ングを行 なった．

6 9 月25 日 学習会，「エブ リ広 場」
保護者 を対象 と して，講演 を行 った・「エブ リ広場」と して，託児の依頼 のあった児童 （エブ リ

教室 の児童 や，わ くわ く教室の児童が中心）を対象 と しゲーム等 を行 なった・

7 10月2 3 日 遠足
野外 にて，調理活動や靴 とば しゲーム を行い，総合 的な生活経験 とした，中学生グループ，エ

プ リクラブ との合 同行事 とした．

8 1 1月27 日 劇 をしよう（∋
劇の鑑賞 により，役割や話の筋道 を理解 し，個 々の児 童が独 自の「絵台本」を作成 した－なお，

劇活動は演技を通 しての ソーシ ャルスキル トレーニ ングを兼ねた－

9 12月25 日
劇 を しよう②，

レクゲーム

劇 によるソー シャルスキル トレーニ ング と，グリスマ スに因んだゲ ームを行 なった・

10 1 月22 日 劇 をしよう（勁
劇 によるソー シャルス キル トレーニ ングを行な った・標 的と したスキルは，ア イコ ンタク ト

と声量の調節，傾 聴，自己紹介な どであ る．

11 2 月2 6 日
劇の発 表会

卒業生 を送る会
「劇の発 表会」と称 して，劇の発 表 と鑑 賞を行 った．

12 3 月2 6 日 保護者へ の報告 会 第 三期 エブリ教室 （後期）にお ける，正P の評価 を中心に，保護者へ の実践報告 を行 った・
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その後回収する．また，この写しを保護者自身が

保管する・これは，フェイスシートを保護者がエ

ブリ教室以外の教育機関に対する情報伝達のツー

ルとして機能することを想定しているためである・

また，IEPミーティングは，前年度3月の保

護者への，IEPの評価を報告する会「報告会」

にて，次年度のIEPの内容について併せて検討

し決定するという場として想定した．これにより，

IEPの連続性が保たれ，保護者の考えと指導課

題設定における敵酷が最小限になると考えた・

Ⅳ結果

1．フェイスシートの作成

2003年度末，フェイスシートの様式を保護者に

配付し，記入後，回収した・さらに，2003年度3

月の「報告会」にて，2003年度のIEPの評価を

報告し，同時にIEPミーティングの実施し，20

倨年度の支援課題を焦点化した．ただし，担当ス

タッフと保護者が個別でミーティングするという

形態をとることができず，筆者らが保護者と話し

合った・

その1年後，2004年度末，フェイスシートを保

護者に返却し，加筆修正後，回収したさらに，

2004年度3月の「報告会」にて，2004年度のIE

Pの評価を報告し，同時にIEPミーティングの

実施し，2005年度の指導課題を検討し，焦点化し

た・ただし，担当スタッフと保護者が個別でミー

ティングするという形態をとることができず，筆

者らがスタッフを代表して保護者と話し合った・

いずれの年度においても，担当スタッフと保護

者とのミーティングを設定することができなかっ

たのは，「報告会」の日時が年度末であるため，

スタッフの所属の異動時期と重なり，その参加に

影響を受けやすかったことによる．そこで，筆者

らが保護者と担当スタッフ間における情報の橋渡

しを行なった・

2・IEPに基づく実践の結果

2003年度3月の「報告会」にて回収したフェイ

スシートや，保護者と筆者らの話し合いの結果を

もとにして，2004年度4月に，担当スタッフによ

る計画及び評価の観点の立案，スタッフによるI

EP検討会を行なった・さらに，4月のエブリ教

室の際に保護者への提案を行なったここまでの

過程が，P様式とD様式の作成と提示である・

図1保護者参画を含んだlEP作成までの流れ
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加筆修正（1）：腎 005年4月Z3日 加箋修正（2）ニ西暦 年 月 日畢潤勝勢穿黛黙潤頂轢軽睾

記入者： 〇〇 〇〇 （母親） 記 入ニ西暦2004年4月24日
鳩 修正（3）：西暦＼ 月 日

加筆修正（4）ニ西暦 年 月 日

0 0 △△ （舅） 西暦1996年5月15日生漸礫鴛削軒藻

盛岡市立□□小学校（2）
※ 国禁と算数は情緒学級へ通級 ★このシートは．毎年度4

盛岡市立□□小学校（3
・・同上

月に、加筆修正をし、継続
的に使用しますo 加筆修正
をした際には、その日付け

（ ）
撹璧 字 ※ ★学年は、下の椙に加筆

ようだいの学年は、
本線で潰して修正す

（ ） する
軋－－－題 き

（ ）
※

（ ）
※ l

0 0 00 （母親）

① 0197－12－3456 （自宅）

賀頬
墜溶接 芋 圭 ② 090－1234－5678

0 0 □△□ （女）
一芸

l
盛岡市立□□小学校十叫 （2）

35、、 ○○ △△□ （男）
骨 軽 ケだ41の 博 樹雄 盛岡市□ロ幼稚園（年中） （年長）

宕叢 子 納 棺 無 線 躊 癖 再 蹟 転 壷 戴潜蓄蔵溶離。≡誉

・アスベルガー障害と▲▲病院にて、
学校1年の時に診断をうけた°

，蔑みにつまずきがある。一字一字を
るように蔑み．文章としての意味を理
していないことがある0

，11い9贈L．。 （20 。4）

小 ・昨年に比べずっと落ち着いた°

．漢字をたくさん読んだり書けるように
なったが、筆臓がデタラメ9

辿 （20 。5）
解

l芸雲芸雷雲雲ミl

★加筆修正の時
れなくなった事
線で消す。
あまり変化がな

芸読雲当

期に、見ら
柄は、一本

いものにつ

・文章を読み取ることが苦手なので、
や算数では通級している°
・不注意からよく忘れ物をして、かん
くを起こしている。
・轟では、きょうだいでよく喧嘩をす
手加減がない。一方的に遊びを強要す
．町で見かけて建物や、標識を、絵で
く描くことができる。絵を描きはじめ
と．伺時間でも没頭している・
．人と議をする時、近づき過ぎる0 ま
いつでも声が大きい° （20 0 4

・学校では、プールの授業が機だと今から
国竜 言っている0 （2 。。5）

しや

る°
る°
柳か
る

た．
フ＼

藻 一J一品機0 † 納 油密軽骨帯軽 欒 測 躍 照 準擢 畢 鮮 帯 鞭 軒 薄車輪掛献澤牽 蝶㌫圭寵，資摂待

．人とのかかわり方を学んでほしい°
，遊びのルールや役割に応じて行動す
とを学んでほしい°
．学校でも、泉庭でも怒られることが
ので．のびのびと活動してほしい。
．友だちを作ってほしい°

（20。
，なわとびや、ヒモ結び
（20 。5）

るこ

多い

★記述の最後に，
4） 簾両静で詳入す

：臥 年度 l

衰
意薄＿贅甲阻岩畳

図2フェイスシートの記入例
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IEPに基づく実践の結果として，対象児一人

一人のIEPとその評価を表4に一覧した・また，

表5では，保護者の願い（フェイスシートから抽

出）と，指導課題（P様式から抽出），評価の観

点（D様式から抽出），さらに，毎月の評価を併

せて一覧した・対象児一人一人に対する実践の結

果は後に記す．

2004年度4月から2月までの実践の結果を承け

て，2003年度3月には，スタッフによるIEP検

討会と保護者への報告を行なった・IEPの評価

に際しては，S様式の作成と提示を行なった．

なお，P様式，D様式，S様式の様式と記入例

を図3，図4，図5にそれぞれ示した．

（1）A児

A児は，通常学級在籍の小学2年生である・ア

スベルガー障害とADHDの特徴を有しており，

その対人関係のパターンは「積極奇異型」である・

保護者によるフェイスシートの記述では，「周囲

の空気を読めず，大きな声でいつまでも話し続け

る等がある・周りの迷惑や人の気持ちを考えられ

るようになってほしい」というねがいが挙げられ

た・これは，エブリ教室において「相手に対し，

積極的に名前を覚え，自ら声を掛ける姿が見られ

た・その一方で，相手の反応を待たずに，一方的

に会話を進めてしまうことがあった」ということ

と関連する．このことについて，「相手やその状

況を読み取ることに難しさがあり，また，会話自

体が相手とのやりとりで成立するということの理

解が不十分なのではないか」と考え，IEPにお

ける指導課題として「相手の様子をうかがい，適

切なタイミングで，話し掛けることができる」こ

とを設定した．指導方法は，次の3つを考案した

すなわち，①話しかける際，相手の名前をよぶと

いうルールの提示をする，②「（相手が）何をし

ている？」などの質問で相手の様子へ注意を向け
表41EPとその評価（P様式）一覧

対象児 1 行動 の様子 2 行動の要因仮説 3 指導課題 4 指導方法 5 評 価 6 今後の課題

A 児

（1）

挨拶には．アイコンタクト

や動作を併せて．応じること

ができるが．「5 人の友だち

に挨拶をして帰ろう」という

指示を受けた活動場面では．

対象を特定せずに．周囲にむ

けて 「さようなら．さような

ら」と相手を特定せずに挨拶

をする場面があった．

挨拶の必要性を理解して

いなかったり．形式的に理

解していたりするのではな

いか・また．エプリ教室の

環境に不慣れなために一周

囲のスタッフや友だちを杷

捏していないのではないか・

自分から挨拶を

することができる．

・はじめの会の前と．おわりの会の

あとなど．一人一人の顔と名前を確

認して一日分から－挨拶することを

ルーチン （習慣として）提示する．

適切な行動については．シールで賞

賛する．

・声を掛けたスタッフや子どもには．視

線を合わせ積極的にあいさつをすること

ができた．また、おわりの会で 5 人の子

どもに挨拶をする場面で．はじめは不特

定多数に向けて呼びかけていたが． 5 人

に挨拶 しようと目的を持って挨拶できる

ようになってきた．挨拶 をすることで

シールがたまっていく様子をみて・意欲

的に取り組むことができた．

自分から対象を決めて

挨拶するという行動の定

着を目指したい．この際．

相手の名前を呼んでから

挨拶することを意識した

い．

（2）

相手に対し．積極的に名前

を覚え．自ら声を掛ける姿が

見られた．その一方で．相手

の反応を待たずに．一方的に

会話を進めてしまうことが

あった．

他人に関心があり・自己

アピールしたいという気持

ちを強く持っている反面．

相手やその状況を読み取る

ことに難 しさがあるのでは

ないか・

柏手の様子を伺

い．適一切なタイミ

ングで一話し掛け

ることができる．

① 「（相手が）何 をしている？」な

どの質問により一相手の様子へ注意

を向けるよう促す－また．そこでの

適切な行動を考えることを促す．

②話し掛ける際の．言葉がけ 「話し

てもいいですか」や相手の名前を呼

ぶなどによる注意喚起の仕方を提示

する．

③ポイントシールによる賞賛や．「そ

ういうふうにすると相手は喜びま

す」「わかりやすいですね」等の声

がけによって賞賛とフィードバッグ

を行う．

相手の名前を呼び会話を始めることが

できてきた・集団場面では．他人が話を

している際に．口を開いてしまう場面が

見られ，イエローカードの提示により．

自己統制することができた・

継続－特に集団場面に

おける自己統制に力点を

置きたい・ソーシャルス

トーリー法 （適切な会話

のスタートや－不通切な

会話のスタートをイラス

トで示 したもの）なども

有効かも知れない．

B 児

（1）

（1 ）適切な行動を維持でき

たことを賞賛してもー後でそ

れ （シールの意味）を想起す

ることが難しいことが多かっ

た．

適切な行動が．ルールと

して末定着なのではないか．

また．知識としてのルール

が実際の行動統制に活かさ

れに くいの ではないか

（W lSC 一日lにお ける処理

速度）．

（1 ）適切な行動

について輩賛され

た経験を想起する

ことができる．

① 集団場面での望ましい行動を

ル一ルとして明示する．確認する．
「いま．ここでのめあては何です

か？」

②適切な行動ができた際にフィード

バックしやすい．様式のめあてカー

ドを用いて本児がシールの意味を想

起 しやすいようにする・

③ふりかえりカードにて．適切な行

動が賞賛された経験を想起する活動

を取り入れる－（彰不適切な行軌こ対

しては．イエローカード．サイン．

他児の行動を模倣することの促 しな

どをもって注意喚起を行なう．

－ポイントカ一ドヘの感情表現は．「僕．

こんなにもらったのははじめてだよ～」

と喜びを言語化したことがあった．rこ

んなにシールがたまったね」．「増えると

どんな気分」などの質問には「うれしい」

とやや形式的に答えることがあった．

・「今日のめあては何 ？」という質問に・
めあてカードを見ながら次々と答えるな

ど．めあてに対する達成動機が強いこと

がうかがわれた．

・ポイントカードの項眉

と指導課題の項目を一致

させる （めあてカードと

スケジュールカードの一

体化．記録用紙との一

致）により．シールの意

味と賞窯の対象となった

行動の関係が明確になる

ようにしたい・また．よ

り多くの適切な行動パ

ターンの習得をめざした

い．

（2）

（2 ）集団での活動場面にお

いて－進行役のスタッフに注
意を向けることが多くなって

きた．一方で．質問タイムで

話すルールは理解できている

が，質問したい時にはすぐ挙

手したり話 し始めたりし、

「待ってください」との指示

を要すことが多かった・

集団で話を聞く時のルー

ルを未獲得なのではないか．

「貸間タィム」について．

知諭としてはあっても．実

際にそれを活かすという考

えが末定着であるため．衝

動的かつ剰郡的に行動を起

こしやすいのではないか．

（2 ）集団場面で．

話を聞く際の－望

ましい態度や姿勢

を習得する．

①注意を向けるべき，話者を確認す

る．

②話したいことがある場合は．質問

タイムでの質問を行うことをルール

として提示する．

③適切な行動 （話者への注目や，質

問タイムの活用など）に対しては，

シールや握手等で賞賛一フィー ド

バックする．

・質問タイムを設定することを伝えたり，

それを前提とした注意を行うとすぐに自

制できた．質問をする際にスタッフに「す

いません．質問があります」と話しボ ナ
ることもみられはじめた．

．はじめの会．おわりの会では－「今．

一番姿勢がいいのは 8 着で す」などの
賞賛を予期して．適切な姿勢を維持する

ことができるようになった．

・質問タイム利用の定着

や r貸間があります」と

いった断りの表現の定兼

を目指したい・
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C 児

（1）

（2 ）

挨拶 に応 じる様子 は見られ

るが． 自分から相手 を特定 し

て （選 んで）挨拶 を行 うこと

が少ない． 「5 人 に挨拶 を し

よう」 と指示 された場 面では．

挨拶 をする相 手を特定 するこ

とはなく．周囲に向かって漠

然 と 「さようなら」と声を発

することがあった．あらか じ

め挨 拶をする相手を指 示する

ことで、自分から挨拶 するこ

とができた・

挨拶の必要性 を理解 して

いなか ったり，形式的 に理

解 してい たりす るの ではな

いか． また．周囲の スタッ

フや友 だちへの関心 が弱 く，

顔や名前 などを十分 に把握

してい ないの ではないか．

対象 を特定 ・選

択 して一日分か ら

挨拶するこ とがで

きる．

① 集合時 ・解 散時に，一人一人の顔

と名前を確認 して一日分か ら．挨拶

す る こ とをル ー ル と して 提 示 す

る． ：「5 人 に挨拶 しましょう」 （口

頭－・スケジュール）－

② 挨拶をする対象を特定 ・選択する

際には一特定 ・選択する判断材料 と

して相手の特徴 を言語化 して伝える

※ 1 ． → 「誰に挨拶 しますか」に移

行．

③課題の達成には，その都度 シール

で賞巽，フィー ドバ ックする．※ 2

・ 「5 人 に挨拶 しま しょう」 とい う T l

の 指 示 の後 に．スタッフからの 「握手 を

してから挨拶 をしよう」 という個別 の指

示 により．挨拶 する対象 を特定 し．握 手

して挨拶 することができた一この際．相

手の 名前を呼 んでか ら挨拶 したり．順番

を待 ってかうー挨 拶を したりということ

も見 られ始 めた．結果的に周 囲に向けた

漠然 と した挨 拶は見 られなくなった，

・挨拶 をす る際． 自分 か

ら．相手 を決める ことの

定着 を目指 したい・ この

ため にー判断材料の内在

化 （スケ ジュール による

行動の提示 から）、選択 ，

決定の機会 をつ くってい

きたい．

（2 ）他 者への注目が難 しく一

日分のペースで行動をするこ

とが多い 1 特 に．集団で 7 1

の 話 を聞 く場面で注意がそれ

ることが多 くあり一声がけや

イエローカー ドの提示によ り

フ主意を戻すこ とができた．同
様にー姿勢の保持にも課題が

ある．

集団 で話 を聞 く場面 にお

いて， T l へ の 注意 を維持

することや．姿勢の保持 に

ついての「社会的な意味 （話

し手 に対 するス トロークに

なるとい うこと※）」 につ

いて理解 しにくいのではな

いか．また、その場 面の意
味 と自分との関係 を理解 し

にくいのではないか．

※話 し手に視線 を向けるこ

とは，「私はあ なたの話 に

耳 を傾 けていますよ」とい

う非言言吾的なメッセージ と

なる．

集団場面 で，話

を聞 く際の．望 ま

しい行動 （ア イコ

ンタク ト－姿勢の

保持） を習得す る．

①望ま しい態度や姿勢 をめあ てとし

て明示する．

②注意 を向けるべ き，話 し手 を確認

する．

③ 「クイズ形式※ 4 」 な どに より注

意喚起及び話の内容の確認 を行 なう．

④適切な行動 （話者への注 目や一質

問 タィムの活用 など）に対 しては一

シール や握手等、 さ らには，「社会

的 な意味」に言及 し．賞薫． フィー

ドバ ックする．

⑤不 適切 な行動 につ いて は，イ エ

ロー カー ドの肯定的活用に より行動

の修正 を求め る．

・7 1 の 話 を聞 く場面 では， 7 1 へ の 注

目や姿勢の保 持にお いて，T l を指 さす

ことや一手を添えて体の向きを正すよ う

促 すこ とーモデルを示すことなど を要 し

た （長時間の保 持は難 しかった）．

・クイズ形式による詩の内容確 認によ り．
話の内容 を把握 する ことへ の意識 が高

まった．

・話 を聞く際の一 めあて

の 明確 な 提示 （めあ て

カー ドに よ る事前 の 提

示） と．イエローカー ド

の肯 定的活用 により．定

着 を目指 したい．

D 児

（り

（1 ） 挨拶に対 しての応答 で

は．笑顔や動作 を交 えて応答

す ることが定着 した．一方一

日分か ら挨拶 をす る場面 では一

日分の興味 （テ レビ等 の O A

機 器 など） を優先 させ． 自分

から挨拶 しないことがあ る．

挨拶の意味や必要性 を理

角写していないのではないか．

また一コ ミュニケーシ ョン

の意欲 が 乏 しか った り一

ソーシ ャルスキル としての
挨拶 を未獲得であった りす

るのではないか．

（1 ） 自分から挨

拶をすることがで

きる．

①集合時 ．解散時 に一一人一 人の

顔 と名前 を確認 して． 自分 から，挨

拶 することをル ールと して提示 する・

② 「5 人 に挨拶 しま しょう」 挨拶の

際 ，言葉 に加 えた動作 （手 を叩 く一

笑顔等） をモデ リングする． ③相

手 の名前 を呼 んでから挨拶 すること

を提示 する．－④望 ま しい行 動につ

いて は 一 シー ル や握 手 をも っ て

フィー ドバックする・

・相手の名前 を呼ん でか ら挨拶す ること

は－名前 を覚 えた相手に対 して 自ら行 う

よ うに なった． その際．笑顔 を見せ たり，

自ら視線 を合 わせて いる． ただ し．名前

を覚 えてい ない相手 に対 しては名札 を見

て確認 しなが ら呼ぶ ため一視線が相手 に

向いて いないことが多 い．

・名前 を覚えていない相

手に対 し挨拶 をする際の

手順と して，①相手の名

前 を確認，②視線 を向 け

る．③相手の名前 を呼ぶ一

④挨拶 をする， を提示 し．

その定着 を目指 したい．

（2）

（2 ） 他者 とのコミュニ ケ，

ションを求 められた際 （元気

しらべ等）．相手 に視 線 を向

けることが動作 として定着 し

つつある・

相手がアイ コンタク トを

欲 してい たり．返事 を欲 し

ていた りす ることを理解 し

ていないの ではないか．

（2 ） 相手 を見て

話 したり．聞いた

りするこ とができ

る．

①会話 をする際 のルールと してアイ

コンタク トを提 示する．
② 「元気 しらペ」では．座席順 と呼

名 順を一致させたワークシー トを用

いて一呼名する相手の位置を把握 し

やす くす る．また．「元気 しらペ」

で一人一人への質問 を加え一そのや

りと りにおいて課題に取 り組む．③

相 手へ視線を向けた時はシールや握

手をもってフィー ドバ ックする．

． 「元気 しらべ」 では．相手の名 前を呼

んだ後 に．その相手 の顔 を見 て確認 する

ことが定着 した－

・ 「元気 しらべ」の 際，質問 をすること
により．相手 を見 て話 したり問いたりす

る場面 が増 えた．

・アイ コンタク トが動作

として定義 しつつあ るが．

それが 話 し手 への ス ト

ロー ク （傾聴 してい るこ

とを伝 えること） として

社会的 な意味 を持つ こと

の理解 を促 し，一層 の定

着 を目指 したい．

E 児

（1 ）

（1 ）集 団場面で話を聞 くこ

とが求め られる場面で．話 し

手へ能動的に注意を向けるこ

とが難 しい．この際一話題へ

の関心度が低いほど一注意は

それがちである．また．他に

気になること （他児の出欠状

況など）がある と離席 して確

認 しに行 くこ とがある－

活動 内容 の理 解 が離 し

かったり，話 に見通 しがも

てなかったりすること．さ

らには． E 児 自身の興味 の

偏 りによる 「選択性 （聞 く．

聞かない．注 目する． しな

いとい った 行動の選択 ）」

があり一話 し手への注 意を

維持 しにくいのではないか．

話 を聞 く際の．

望 ましい態度や姿

勢 （アイ コンタク

トや姿勢の保持）

を習得す る．

① 話 を聞 く場面にお けるルール をめ

あて として提示する．②視覚的 な手

がか りとしてのイエローカー ドに よ

り注意喚起 を行な う・また一「見 る」

のサイ ンで視線 を向 けることを促す．

②話の内容 をこ とばや視覚な もの で

補 う．

③ シールや 「で きたね」の声が ボ こ

よ って賞賛 とフィー ドバ ックを行 う．

・ルールを事前に確 認することで．視線

を向けるサインや 「姿勢は ？」といった

注意喚起による一より間接的な促 しでア

イコンタク トや姿勢を正すことがで きた・

特に劇 活動時は、めあてカー ドが手元に

あったこ とでめあてをよ り意識 し．一定

時間姿勢の保持や視線の維持 をする こと

ができた．また・めあてカー ドを指 さす

といった注意喚起に対 して即座に行動 を

改めるこ とがで きた．

・めあてと して取 り組 む

意識．意欲 が見 られてき

ているので，めあてカー

ドを活用 し．自ら行 動を

調整 できるように してい

きたい．

（2 ）

（2 ） ふ りか えりカー ドを個

別的にスタ ッフに発表する場

面で．他の子 どもが先に発表

しているのに もかかわ らず，

そのス タッフに話 しかけて し

まうなど．相手の様子 を伺 っ

て話 しかけることが むずか し

い． また，出会い頭に，挨拶

を抜 きに 自分の話 したい こと

を話 し始 めかり、挨拶 をしな

かったりす ることがある．

相手の様子を読みとるこ

とや．相手に話 しかけよ う

とする意思が強 く相手の様

子に気を配るこ とが難 しい

のではないか （キ目手 しか見

えてい ないので はないか）．

また．上記に関連 して．相

手 とのや りとりにおいて．

挨拶が望まれているこ との

理解が不十分であるので は

ないか．

相手の様子 を伺

い一自ら挨 拶を し

たり．適切 なタイ

ミングで話 しかけ

ることができる．

①相手 に話 しかけたり．挨拶 すると

きに 一「すみません」 と声 をボ ナる

ことをル ール として提示 する．

②相手 が取込み中 である場合 には、

「？しているところだね」 と相 手の

状況 を言語化 したり 「（相手が）何

をしている ？」 などの質問 により．

相手 の様子へ注意 を向けるよう促 す．

③ シール を用 いたり．「そ うい うふ

うにする と相手 は喜び ます」「わか

りやすいですね」 等の声がけによっ

て営 業とフィー ドバッグを行う．

・話 しか ける相手が取 り込み中の際 は，

「今，～ ほ何 してる ？」 と聞 くと． 「～

してる」 と答 え一や りとりが終わ るまで

待つこ とが できていた．や りとりが終 わ

り．話 しかける際 は，「話 しかける時 は

名前 を・．．？」 とい った声が け （頭出 し）

を要 した．

・唐突に相手に話 し始め

る場合もあ り．その都度

口頭でのルールの確認が

必要で ある． （1 ） と同

様にめあてカー ドの活用

等で次第に 自ら行動 を調

整できるよ うに してい き

たい．

F 児

（1）

（1 ） 「5 人 に挨拶 してか ら

帰 ろう」 という促 しや，スケ

ジュールにて挨拶を提示 する

ことにより，自分から挨拶 す

ることができた．また一挨 拶

に対 して手 を振り返すなど応

答が確 実になった，課題 と し

て．挨拶時のアイコンタク ト

や．挨拶すること自体の習憎

化が挙げ られた・一方で．通

行人など．挨拶 をすることが

逆に不自然である相手に挨拶

するこ とがある （過剰 な般化）．

挨拶の必要性や意味 を形

式的に理解 してい るので は

ない か． またー挨拶 とい う

行動や． その際のア イコン

タク トが習偶 として末定着

なの ではないか．

挨拶の際にアイ

コンタク トをする

こ とができ る．

①挨 拶の活動をスケジュールの一つ

と して掲示する．挨拶する際のルー

ルと してアイコンタク トをするこ と

や．挨拶の対象 （エブ リ教室におい

ては，その関係者のみ） を限定す る．

② サイ ンをもってアイ コンタク トを

促す．

③ 声が けやシールな どをもって随時

フ ィー ドバ ックする・

④過剰な般化 （知 らない人にで も親

しげに挨拶するな ど）があ った場合

は．適切 ではないことを説 明 し－ル ー

ル を確認する．

．挨拶 をスケジュールと して提示 すると

挨拶 をすることができた・視線 が合 わな

いときボ 旨さ L や 声がけによる注意 喚起

によって．アイコンタク トをすることが

できた．また．教 室到着時に自分から挨

拶する場 面や－相手の名前呼んでから挨

拶する場 面も見 られた．

・挨拶 と挨拶時のア イコ

ンタク トは．以前 に比 べ
定着 してきた．指導内容 ，

指導方法 を継続 し、定着

できるものと思 われる．

（2 ）

（2 ） 集団で話 しを聞 くこ と

が求め られる場面において．

話 し手に継続 して注意 を向け

る ことが難 しい． また一その

際に きちん と椅子に座る，相

手に体 をむけるなど，適切な

姿勢 の保 持が難 しい－ （姿勢

や視線に関 わらず一誌の内容

を理 解 して い る 場 合 も あ

る．）

周回 の刺 激 や ファ ンタ

ジーへ注意 が転遠 しやすい

ことで，話 し手への注意を

維持 しに くいのではないか．

また．話を聞 く際の姿勢や

視線などスキルが未定着で

あ り．姿勢や視線が話 し手

へのス トロー ク （傾聴 して

いるこ とを伝えるこ と） と

して社会的な意味 を持つこ

とを理解 していないのでは

ないか．

話 を聞 く隊 の．

望 ましい態度 や姿

勢 （アイコンタク

トや姿勢の保 持）

を習得 する．

①ポケモ ンカー ドの置 き場所 を決 め

るなど． できる限 り妨 げとなる刺激

を排除 する．

②離床 する際 はその意志 を伝 えるこ

とをル ール とする．

③話 を聞く際の姿勢 や視線 などにつ

いて， あらかじめル ールと して提 示

する－

④必要 に応 じてイエローカー ドやサ

インなどで注意喚起 する．

⑤適切 な行動 （話者 への注目や．質

問タイムの活用 など）に対 しては、

シールや握手等 － さらには．「社 会

的な意 味」に言及 し、賞賛．フィー

ドバックする．

．教室到着後 自分か らポケモ ンカー ドの

置 き場所 を決め、その後 ほとん どカー ド

に気 を取 られることがな かった．離床す

る際は．自分 から 「一に行 って くる」 な

ど話 してか ら行動す るこ とが多 くなった．

・集団で話 を開 く場面で は．数秒話 し手
に注意 を向 けることがで きた． また， サ

インなどに よる注意喚起 により一話 し手

に注意 を戻 すことができた．小集団 では，

話 し手への注意の持続が みられた．

．集団での話を聞 くこと

が求め られる場面におい

て．姿勢や視線 を話 し手

にむけるこ との社会的な

意味がわか り．話 し手へ

の注意 を持続 させるこ と

が必要である．
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るよう促す・また，その場面での適切な行動を考

えることを促す，③シールや，「そういうふうに

すると相手は喜びます」「わかりやすいですね」

等の声がけによって賞賛とフィードバッグを行う，

である・

上記の結果，A児は，会話をしている相手に，

一方的に話しかけようとする場面で，「今は誰と

話しているのかな？」や「今は，○○さんと話し

ているよ」などの声がけで，タイミングをうかがっ

てから，話し掛けることができた．

今後は，話しかけたい相手の状況を読みとるた

めの判断基準と行動パターン（何をしているか見

る，「今，話しかけてもいいですか？」と聞く）

を明示し，自主・自律的なレベルで適切なタイミ

ングをうかがえるようになることを目指したい・

（2）B児

B児は，通常学級在籍の小学2年生である．ア

スベルガー障害とADHDの特徴を有しており，

その対人関係のパターンは「積極奇異型」である・

保護者によるフェイスシートの記述では，「ルー

ルや役割を守って行動してほしい」というねがい

が挙げられた．これは，エブリ教室において「集

団での活動場面において，進行役のスタッフの話

を遮るように，あるいは，出し抜けに話しはじめ

ることがあり，“待ってください”との指示を要

すことが多かった」ということと関連する．この

ことについて，「集団で話を聞く時のルールを未

獲得なのではないか・“質問タイム”について，

知識としてはあっても，実際にそれを活かすとい

う考えが末定着であるため，衝動的かつ剰那的に

行動を起こしやすいのではないか」と考え，IE

Pにおける指導課題として「集団場面で，話を聞

く際の，望ましい態度や姿勢を習得する」ことを

設定した・指導方法は，次の3つを考案した，す

なわち，①注意を向けるべき，話者を確認する，

②話したいことがある場合は，質問タイムでの質

問を行うことをルールとして提示する，③適切な

行動（話者への注目や，質問タイムの活用など）

に対しては，シールや握手等で賞賛，フィードバッ

クする，である．

上記の結果，質問タイムを設定することを伝え

たり，それを前提とした注意を行ったりするとす

ぐに自制できた・質問をする際にスタッフに「す

いません，質問があります」と話しかけることが

みられはじめた．はじめの会，おわりの会では，

「今，一番姿勢がいいのはB君です」などの賞賛

を行なっていくうちに，それを予期して，適切な

姿勢を維持できるようになった・

今後は，B児の，質問タイム利用の定着や「質

問があります」といった断りの表現の定着を目指

したい・

（3）C児

C児は通常学級在籍の小学3年生である・アス

ベルガー障害の特徴を有しており，その対人関係

のパターンは「受動型」である・

保護者によるフェイスシートの記述では，「他

人との距離感を学んでほしい（近づき過ぎること

がある）」というねがいが挙げられた・これは，

エブリ教室におけるC児の実態として把握された

「他者への注目が難しく，自分のペースで行動を

することが多いこと，例えば，集団で進行役のス

タッフの話を聞く場面で注意がそれることが多く

あり，声がけやイエローカードの提示を要する」

ことに関連する．このことについて，「集団で話

を聞く場面において，進行役のスタッフへの注意

を維持することや，姿勢の保持についての「社会

的な意味（話し手に対するストロークになるとい

うこと）について理解しにくいのではないか，ま

た，その場面の意味と自分との関係を理解しにく

いのではないか」と考えた．ここで言う，「話し

手に対するストローク」とは，「話し手に視線を

向けることは，“私はあなたの話に耳を傾けてい

ますよ”という非言語的なメッセージとなる」と

いうことである．

さて，IEPにおける指導課題として「集団場面

で，話を聞く際の，望ましい行動（アイコンタクト，

姿勢の保持）を習得する」ことを設定した．指導方

法は，次の3つを考案した・「①望ましい態度や姿勢

をめあてとして明示する・②注意を向けるべき，話

し手を確認する．③「クイズ形式」（「今，全先生が
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表5ねがい，指導課題・評価の観点，及び毎回の評価一覧

対 象 児 氏 名 保 護 者 の ね が い 指 導 課 題 評 価 の 観 点 4 月 5 月 6 月 ァ 月 8 月 9 月 1。月 11 月 12 月 1 月 2 月 3 月

A 児

・一 方 的 に 話 す の で は な く ， 会

話 は 相 手 も 話 す こ と で 成 立 す る

と い う こ と を 理 解 し て ほ し い ．

・難 し い こ と に 直 面 し た と き ．

「わ か ら な い 」 と 投 げ 出 さ ず ．

「や っ て み よ う 」 と い う 気 持 ち

を 持 っ て ほ し い ．

・周 囲 の 空 気 を読 め ず ，大 き な 声

で い つ ま で も 話 し続 け る 等 が あ る ・

周 り の 迷 惑 や 人 の 気 持 ち を 考 え ら

れ る よ うに な っ て ほ しい ・

（1 ） 対 象 を 特 定 ． 選

択 し て 一 日 分 か ら

挨 拶 を す る こ と が

で き る ．

挨 拶 を す る 相 手 を 選 ぶ こ と が で き る ． ・ ▲ ／○ ○ ○ ○ ○ ▲ ○

挨 拶 す る 際 ， 相 手 の 名 前 を 呼 び ． 相 手 の 注 意 を 獲 得

す る こ と が で き る ．
・ － ○ ▲／○ ○ ● ・

挨 拶 を す る 贋 一 ア イ コ ン タ ク ト を す る こ と が で き る

△ ／○ ○ ／△ ● ○ ○ ○ ○ ／△

（2 ） 相 手 の 様 子 を 伺

い ． 適 切 な タ イ ミ

ン グ で ， 話 し 掛 け

る こ と が で き る ・

相 手 が 話 し 中 の 時 は ， 話 し 終 わ る の を 待 つ こ と が で

き る ．
▲ ／△ － － ● － －

相 手 に 話 し か け る 際 ， 相 手 の 名 前 を 呼 び ． 相 手 の 注

意 を 獲 得 す る こ と が で き る ． － － ○
○ ／▲ ／

△
－ － ○

相 手 の 様 子 を 言 語 化 す る こ と が で き る （0 0 君 は 今

ど う し て い る か な ？ と い っ た 質 問 へ の 返 答 ）．
－ － － － － － －

B 児

．ル ー ル や 役 割 を 守 っ て 行 動 し

て ほ し い ．

．電 話 や ． 人 と 話 す 暗 に 相 手 に

わ か る よ う に 話 し て ほ し い ・

・一 つ の 活 動 を た ち 歩 か ず に や

り 遂 げ て ほ し い ．

（1 ） 適 切 な 行 動 に つ

い て 賞 賛 さ れ た 継

験 を 想 起 す る こ と

が で き る ．

そ の 場 で 求 め られ る適 切 な 行 動 を 言 語 化 す る こ とが で き る ．

「い ま ．こ こで の め あ て は 何 で す か ？」に 対 す る 返 答 ． － － － ○ －
○ ○

ポ イ ン ト カ ー ド を 見 て 賞 賛 さ れ た 経 験 を 言 語 化 す る

こ と が で き る ．
○ － O － － －

ポ イ ン ト カ ー ド を 見 て 賞 賛 さ れ た 経 験 に つ い て ， 感

情 表 現 す る こ と が で き る ．
▲ － ー － －

○ － －

（2 ） 集 団 場 面 で ， 話

を 聞 く 際 の 一 望 ま

し い 態 度 や 姿 勢 を

習 得 す る －

話 を 聞 く 際 ． 話 し手 に 視 線 を 向 け る こ と が で き る ・ ○ C ）
○ ／△ ／

▲

△ ／▲ △ △ ○ ／△ ○ 。 ／△

話 を 聞 く 際 ． 着 席 を 維 持 す る こ と が で き る ． ○ ▲ ／○ △ ／▲ △ － △ ／▲ ○ノ△ ○ ○

－ － △

▲ ／△ ／

○
－ － － ○／△ △

C 児

．他 人 と の 距 離 感 を 学 ん で ほ し

い （近 づ き 過 ぎ る こ と が あ る ）．

．や り た く な い こ と を ご ま か す

こ と を な く し た い ・

（り 対 象 を 特 定 ・ 選

択 し て ． 自 分 か ら

挨 拶 す る こ と が で

き る ．

挨 拶 を す る 相 手 を 選 ぶ こ と が で き る ． ・ ○ ● － （⊃ ○

挨 拶 す る 際 ． 相 手 の 名 前 を 呼 び ， 相 手 の 注 意 を 獲 得

す る こ と が で き る ，
・ ・ ○ ○ ○ ○

挨 拶 を す る 際 ， ア イ コ ン タ ク ト を す る こ と が で き る
● ○ －

。 △ △ ○

（2 ） 集 団 場 面 で 一 誌

を 聞 く 際 の ， 望 ま

し い 行 動 （態 度 や

姿 勢 ：ア ィ コ ン タ

ク ト ， 姿 勢 の 保

持 ） を 習 樽 す る ．

諸 を 聞 く 際 ． 話 し 手 に 視 線 を 向 け る こ と が で き る ・ ○ △ △ ○／▲ ○ ／・ ▲ ／・ △ ／●

話 を 聞 く 際 ， 話 し手 に 体 を 向 け る こ と が で き る ． O ／▲ － △

○／●／

▲
○ ／△ ▲ ／● C ）

相 手 の 話 し た 内 容 の お お よ そ を 答 え る こ と が で き る ．
－ － － － △ O

D 児

・人 の 気 持 ち の 理 解 や ー 阿 眸 の

呼 吸 の よ う な も の の 理 解 が 伸 び

て ほ し い ．

・気 づ き か ら 自 分 で 考 え る こ と

を し て ほ し い ．

（1 ） 自 分 か ら 挨 拶 を

す る こ と が で き る －

挨 拶 に 応 答 す る 際 ， ア イ コ ン タ ク ト や 動 作 （笑 顔 や ・

手 を 振 る こ と な ど ） を 併 せ て 応 答 す る こ と が で き る ．
○ 。 ○ ／△ ○ 。 ／● ○ ○ 。 。

挨 拶 を す る 際 ． 相 手 の 名 前 を 呼 び ． 相 手 の 注 意 を 獲

得 す る こ と が で き る －
○ ○ ▲ ／○ ○ 。 ○／▲ C） ○ ／△ ⊂フ

挨 拶 を す る 際 ． ア イ コ ン タ ク ト を す る こ と が で き る ． ○ ／△ ○ ／△ △ ／▲ ○ ○ O ／△ ○ C ） O

（2 ） キ目手 を 見 て 話 し

た り ． 問 い た り す

る こ と が で き る ．

「元 気 し ら べ 」 の 際 ． 点 呼 す る 相 手 に 視 線 を 向 け る

こ と が で き る ．

○ ／▲ ○ ○ ○
－

⊂） ○ 。 ○

質 問 に す る 際 は ． 相 手 の 顔 を 見 て 問 い か け る こ と が

で き る ．
○ ○ ○ ○

－
○ ○ ○ ○

質 問 に 応 答 す る 際 は ， 相 手 の 顔 を 見 て 答 え る こ と が

で き る ．
○ ○ C フ ○ ○ ○ ○ △ －

E 児

．人 と の か か わ り を 学 ん で ほ し

い ．

・友 た ち を 作 っ て ほ し い ．

・電 話 の 連 絡 を き ち ん と し て ほ

し い ．

・ 自 分 か ら発 言 し て ほ し い ．

（1） 話 を 聞 く 際 の ．

望 ま し い 態 度 や 姿

勢 （ア イ コ ン タ ク

トや 姿 勢 の 保 持 ）

を 習 得 す る ．

話 を 聞 く 臥 話 し 手 に 視 線 を 向 け る こ と が で き る －
○ ／△ ／

▲
○ ／△

○ ／△ ／

▲
△ ○ ／△ ○ ／△ △ ／○ O ／△

事 前 に 確 認 し た ル ー ル （め あ て ） に 応 じ た 行 動 が で

き る ．
△ △ ／▲ 。

－
△ △ ／▲ △ ／○ △ ／C ）

注 意 が 話 し 手 か ら そ れ た 後 に も 一 再 度 言 主 意 を 戻 す

こ と が で き る ・
△ ／▲ △ ／● △ ／▲ △ ／▲ △ ／▲ ○ ○ ○

（2 ） 相 手 の 様 子 を 伺

い ． 自 ら 挨 拶 を し

た り ， 適 切 な タ イ

ミ ン グ で 話 し か け

る こ と が で き る ．

相 手 が 話 し 中 の 時 は ．そ の 状 況 を 言 語 化 す る こ と が で き る

（「（相 手 が ）何 をし て い る？」と い う 質 問 に 対 す る返 答 ）．
－ ○ ○

－
○

－

相 手 が 話 し 中 の 時 は 一 話 し 終 わ る の を 待 つ こ と が

で き る ・ － － ○ ● O ○ ○

相 手 に 挨 拶 し た り 話 し か け た り す る 際 一 相 手 の 名 前

を 呼 び ， 相 手 の 注 意 を 獲 得 す る こ と が で き る ．
● △ ／○ ○ ／▲ ○ － △ △ ／○ △ ／○

F 児

．対 人 関 係 の 改 善 ．

・ 運 動 や ， 身 体 の 使 い 方 ．

（1） 挨 拶 の 際 に ア イ

コ ン タ ク ト を す る

こ と が で き る ．

ス ケ ジ ュ ー ル に し た が っ て 、 挨 拶 活 動 を す る こ と が

で き る ．
△ △ ！○ ○ △ （⊃／△ ○ ○ 。 ○

挨 拶 に 応 じ る 際 ， ア イ コ ン タ ク ト を す る こ と が で き

る ．
○ △ ● ○ ○ ○ ○ ／△ C ） △

挨 拶 を す る 際 一 ア イ コ ン タ ク ト を す る こ と が で き る ． ▲ ／・ △ ／○ ○ ○ ○ △ △ ○ △

（2） 話 を 聞 く 際 の ．

望 ま し い 態 度 や 姿

勢 （ア イ コ ン タ ク

ト や 姿 勢 の 保 持 ）

を 習 得 す る ．

約 束 の 時 間 内 ポ ケ モ ン カ ー ド な ど を 手 放 す こ と が で

き る ．
○ － ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

話 し を 聞 く 際 ． 話 し 手 に 体 ・視 線 を む け る こ と が で

き る ．
△ △ △ △ △ △ ／▲ ○ △ △ △

席 を 離 れ る 際 に は 一 そ の 意 思 を 伝 え る こ と が で き る ．
－

○
－

C 、 ○
－

○ ○

言った約束3つは何だったでしょうか？」，「いまか

ら取り組む活動は，〇〇〇です・初めの文字は，

“お”です．さて何でしょう？」）などにより注意喚

起及び話の内容の確認を行なう・（り適切な行動（話

者への注目や，質問タイムの活用など）に対しては，

シールや握手等，さらには，「社会的な意味」に言及

し，賞賛，フィードバックする．（9不適切な行動に

ついては，イエローカードの肯定的活用により行

動の修正を求める」・イエローカードの肯定的活用

とは，対象児に対して，適切な行動をあらかじめ

ルールとして伝えておき，ルールをやぶりそうに

なった時に，行動を修正するための注意喚起手段

としてイエローカードを見せるというものである・

「YOUARENOTO．K・」というメッセージではな

く，そうならないように自制を求める予防的な方

法である（佐々木，加藤；20059））・

上記の結果，集団場面での進行役のスタッフ

への注目や姿勢の保持において，望ましい行動（ア

イコンタクト，姿勢の保持）をとるために，進行

役のスタッフを指さすことや，手を添えて体の向



192 佐々木全．加藤義男
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■ エ ブ リ教 室 ・ l E P （3 －2 ）
対象児童 （学年）：C 児 （3 学年 ） 作成年 月日 ：2004・ 4 ．1。・

担当スタ ッフ（所属）：八重樫明子 （研究協 力員） 評価年 月日 ：2005・ 3 ．21．

茶業競※元遠蔽蔽遥遠 素読猿遥遠㍍読ふ㌫ 壬楽光※エペ累葦※意蒜幕蜜詣遥貸室岩 ；濡薫菜義蕗′。。・の′。′

挨拶に応じる様子は見ら

れるが、自分から相手を特

定して （選んで）挨拶を行

うことが少ない。「5 人に
挨拶をしよう」と指示され

た場面では、挨拶をする相

手を特定することはなく、

周回に向かって漠然と 「さ

ようなら」と声を発するこ

とがあった。あらかじめ挨

拶をする相手を指示するこ

とで、自分から挨拶するこ

とができた。

挨拶の必要性を理解して

いなかったり、形式的に理
解していたりするのではな

いか。また、周国のスタッ
フや友だちへの関心が弱く、

顔や名前などを十分に把握

していないのではないか。

対象を特定 ．選択して、

自分から挨拶することがで

きる。

①集合時．解散時に、一人

一人の顔と名前を確認して、
自分から、挨拶することを

ルールとして提示するo ：
「5人に挨拶しましょう」

（口頭→スケジュール）。

②挨拶をする対象を特定．

選択する際には、特定・選

択する判断材料として相手

の特徴を言吾引ヒして伝える

※1。→ 「誰に挨拶します

か」に移行。
③課題の達成には、その都

度シールで賞賛、フィード

バックするo ※2

・ 「5 人に挨拶 しましょ

う」というT l の指示の後

に、スタッフから個別的に

「握手をしてから挨拶をし

よう」という個別の指示に

より、挨拶する対象を特定

し、握手して挨拶すること

ができた。この際、相手の

名前を呼んでから挨拶した

り、順番を待ってから、挨

拶をしたりということも見

られ始めた。結果的に周園

に向けた漠然とした挨拶は
見られなくなった。

・挨拶をする際、自分から、

相手を決めることの定着を

目指したい。このために、

判断材料の内在化 （スケ

ジュールによる行動の提示

から）、選択 ．決定の機会
をつくっていきたい。

（2）他者への注目が難し

く、自分のペースで行動を

することが多い。特に、集

団でT lの話を聞く場面で

注意がそれる場面が多くあ

り、声がけやイエローカー

ドの提示により注意を戻す

ことができた。同様に、姿

勢の保持にも課題があるo

集団で話を聞く場面にお

いて、T lへの注意を維持

することや、姿勢の保持に

ついての「社会的な意味（話
し手に対するストロークに

なるということ※3 ）」に

ついて理解しにくいのでは
ないか。また、その場面の

意味と自分との関係を理解

しにくいのではないか。

集団場面で、話を聞く際

の、望ましい行動 （アイコ

ンタクト、姿勢の保持）を

習得する。

①望ましい態度や姿勢をめ

あてとして明示する。

②注意を向けるべき、話し

手を確認する。

（郭「クイズ形式※4 」など

により注意喚起及び話の内
容の確認を行なうo

（動適切な行動 （話者への注

目や、質問タイムの活用な

ど）に対 しては、シールや

握手等、さらには、「社会

的な意味」に言及し、賞賛、

フィードバックする。
⑤不適切な行動については、

イエローカードの肯定的活

用により行動の修正を求め

るo

．T l の話を聞く場面では、

T lへの注目や姿勢の保持

において、T l を指さすこ

とや、手を漂えて体の向き

を正すよう促すこと、モデ

ルを示すことなどを要した
（長時間の保持は難しかっ

た）。

・クイズ形式による話の内
容確認により、話の内容を

把握することへの意識が高

まったo

・話を聞く際の、めあての

明確な提示 （めあてカ一ド

による事前の提示）と、イ

エローカードの肯定的活用

により、定着を目指したいo

※特記事項

※1 「男の人に挨拶しよう」、「C 君よりも小さな子に挨拶しよう」、「今日、一糸削こ活動した人を探して挨拶しよう」など。

※2 帰り際には、C 児が一人で外に出て保護者とはぐれることを予防するため、挨拶の後の評価を行い、ポイントカードを担当スタッフに返却することを徹底する。この

ことで担当スタッフがC 児に付き添うことにしたい。

※3話し手に視線を向けることは、「私はあなたの話に耳を傾けていますよ」という非言語的なメッセージとなる。

※4 「クイズ形式」による注意喚起は、話を聞く直前に行なう（例 ：「今から全先生が、めあてについて話しますo どんなめあてがあるでしょうか？」、「今から4 人のスタッ

フがお話をします。4人のうち、好きな食べ物について話す人は何人入るでしょうか？」）。一方、話の内容の確認は、話の後に行なう （例 ：「（今、全先生が指示したこと

で）次の活動で準備するもの3 つとは何だったでしょうか？」）。

きを正すよう促すこと，モデルを示すことなどを

要した・長時間の保持には至らなかった）．また，

「クイズ形式」を用いたことで，話の内容を把揺

することへの意欲が高まり，注意を向けることが

増えた・

今後は，話を聞く際の，めあての明確な提示（め

あてカードによる事前の提示）と，イエローカー

ドの肯定的活用，「クイズ形式」の継続により，

定着を目指したい・

（4）D児

D児は，情緒障害学級在籍の小学5年生である．

アスベルガー障害の特徴を有しており，その対

人関係のパターンは「受動型」である・

保護者によるフェイスシートの記述では，「人

の気持ちの理解や，阿畔の呼吸のようなものの理

解が伸びてほしい」というねがいが挙げられた・

これは，エブリ教室において，「挨拶に対しての

応答では，笑顔や動作を交えて応答することが定

着したが，自分から挨拶をする場面では，自分の

興味（テレビ等のOA機器など）を優先させ，自

分から挨拶しないことがある」ことと関連する・

このことについて，「挨拶の意味や必要性を理解

していないのではないか・また，コミュニケーショ

ンの意欲が乏しかったり，ソーシャルスキルとし

ての挨拶を未獲得であったりするのではないか」

と考え，IEPにおける指導課題として「自分か

ら挨拶をすることができる」を設定した・指導方

法は，次の4つを考案した・すなわち，（∋集合時．

解散時に，一人一人の顔と名前を確認して，自分

から，挨拶することをルールとして提示する，（彰

「5人に挨拶しましょう」挨拶の際，言葉に加え

た動作（手を叩く，笑顔等）をモデリングする，

③相手の名前を呼んでから挨拶することを提示す

る，④望ましい行動については，シールや握手を
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図4D様式の記入例

■ エ ブ リ 教 室 ・個 別 記 録 （3 －2 ）
対 象 児 童 ：C 児 （3 学 年 ） 指 導 年 月 日 ：2 0。5 ． 2 ． 19 ・ 土

担 当 ス タ ッ フ （所 属 ）：八 重 樫 明子 （研 究 協 力 員 ） 指 導 の場 ：教 育 学 部 1 号 館 32 0 ／ 32 9

扉扉窯扉扉扉霧扉扉扉窯業窯琵買竃買汚露頭蛋深遠㌫㌫諾意藁亭冨葦圭等☆浮草薬毒法楽 葦亮器※定離議だ裏致蓑誓蓑法案慈霜濤栄栄光笑

品
十

（1） 対象を特定 ．

選択 して、自分
から挨拶するこ

とができる。

挨拶をする相手 を選ぶことがで

きる。
○ ，おわりの会が始 まる前 、「挨拶をする人 と握手 をしよう」

とあらかじめ約束 をしたところ、解散時には、相手を特定
して挨拶 をすることができた （直前の指示ではなく事前の
約束の定着 と判断 できる＝○）。

． 「明子先生おはようございます」 と視線 を向けて挨拶 を
することができた。 集

ム・

は
じ
め
の

．ー6，．7エ

・他の遊 びをしてい たA 児に 、多少一方

的ではあったが 「A 君 、やるよ ！」 と誘い

A 児 と D 児 と3 人で野球 を楽 しんだ。投
手役の時、ポ一ルをあらかじめ 3 つ準備 し

これを全部投 げおえたら役割 を交代すると

い うようなルールを提案 していたが、打者
捕手役 にうまく伝わっていなかったため全

く無視 されていた。C 児なりに二度説明を

繰 り返 したが、伝わっていないことを察 し

てか、そのルールの提案を諦めた。

．野球 をした後 はピアノを弾いて過ごした
が、遊ぶ前に明子 T が電源 の入れ方がわ

からずに困っていると、コンセントのつな
ぎ方 を C 児も考えて くれた。そ して、C

児がクラビコー トの後 ろの隙間に入って、
プラグをさしこんだ。明子 T が 「あ りが

とう」と言 うと 「どういた しまして」と返

事 をした。

挨拶する際、相手の名前 を呼び、

相手の注意 を獲得することができ
る。

○

挨拶 をする際、アイコンタク ト

をすることができる
○

（2） 集団場面で、
話 を聞 く際の、

望 ま しい 行 動
（態度や姿勢 ：

アイコンタク ト、
姿勢の保持） を
習得する。

話を聞 く際、話 し手に視線 を向

けることができるo
△／●

・はじめの会の暗、全 T が話 しをしている際、G 児 （妹）

にちょっかい を出 したり、姿勢がだ らけて しまうことが

あった。注意 を促 しても、す ぐに目線がそれたり、姿勢 を
崩 したりしていた。

．おわりの会では、修了証書 をもらえることがすごく嬉 し
かったようで、終始 、姿勢 をただ し、他 児が修了証書を受

け取 る様子 に視線を向 けていた。

・話 しの内容 は、姿勢 を崩 していてもきちんと聞くことが
できていて、質問にも答えることができていた。

話を聞 く際、話 し手に体を向け

ることができる。
○

相手の話 した内容のおおよそを
答えることができる。

○

中

心

活

動

・劇の練習時、雅横 丁が今日の活動につ

いて話 しをしている時、 トラックのお面の
排気ガスの絵を見て 「おな らブ～」と言い

ながら笑 いがとまらな くなってしまた。何

度か注意をしたが止ま らず、イエローカー

ドを出 して「レッ ドカー ドが出たらそこ（排

気ガスのマーク）を切り取 りますよ」と話

された。すると、「あとイエロー何回でレッ

ト7 象面 目な顔で聞き返 した 明子 T

（3） 劇活動におい

て、その内容 を
理解 した り、演
技 したりするこ

とができる。

適切な声の大 きさ （「ボ リュー

ム3 」） で、ゆっくり話すo
○ ・練習時は、声が小さかったが、本番では、今までで一番

ハキハキ と聞きやすい声で、台詞を言 うことができた。

・立ち位置を意識 しつつ も、劇中の対象に体 をしっかり向
けて、演技を していた。

・劇中、二度相槌をうつ場面があったが、－度 目を忘れて
しまった。明子 T が以前行 なったゼステャーをやって見
せ、合図 を送ると、相槌 をうった。

台詞 を話す際、相手 を見ること

ができる。
○

台詞を話す相手 を見る （相槌 を

うつ）ことができるo
●／△

ト．」 と真面 目且

が 「あと一回です」 と伝 えると、その後 は

D 児が一人で笑ってよろこんでいても、約

束をきちんと守 り静かにすることができた

．練習に入る前、台詞の最終確認 を自分で
行 うことを決め、一生懸命台詞をつぶやき

練習 していた。

．本番では、今までで一番、元気良 くハキ

ハキと台詞を話 した。また、リマインダ一
サインでスムーズに台詞を話 した。
「たくさんの人にジ白ジロ見 られて緊張

した」 と話 し、そのことをふ りかえりカー

ドにも記入 した。

（評価記号） ○ ；自分で判断 し、行動 したとき。

△ ；注意の促 し （指 さしや 「ほら」等の声がけ）で行動できたとき。
▲ ；直接的ガ指導 （「？しなさい」等の指示、手をとる等の援助） で行動 できたとき。
● ；行動できなかったとき、指導方法が思いつかなかったとき。

一 ；指導場面 がなかったとき。

（特記事項／ スタッフか ら） ＊G 児の様子 ・おやつの時間では、おか し袋 を開けることができないと、「開けて」 と言 っ

た。 ・帰 りの時間では、椅子の上に立 っているH 児 （他の同胞） を見て、自分 もそこに一緒に立 とうとして、少 し強引に

おしのけ二人で立 ったo 臥 こいるH 児は気にせず、真ん中に立 った。その後も気に入 った椅子に座ろうとして、l児 （他の
同胞）が座 っている横 からすべり込む様に乗ろうとしたが、「僕が座れな くなるじゃないか」 と言われたので、雅横 丁が他

の椅子をすすめた。 しかし、やはりl児の椅子が良かったらしく、再び戻 った。また違う椅子に誘い、雅横 丁が椅子 に座 っ

て手本を見せると、その椅子に乗 って遊び始めた。修了証書授与の時、周りにあわせて握手 をしたo

お
わ
り
の
ム
フT

．修了証書をもらえたのがとても嬉 しかっ

たよ うでじっと証書にみ とれていた。帰り

に 「これ部屋に飾ろうかなあ」 と話 してい
た。

．挨拶時に、究 T に 「究先生 、男のロマ
ンだね」 と話 したo

図5S様式の記入例

書エブリ教室 ・l E P （3 －2 ）

指導課題：話を聞く際の，望ましい態度や姿勢を
習緯する．

対象児童／C 児 （4 学年）

担当スタッフ／八重樫明子
評価／2005．3 ．21．

※喜熹※※※※※霞だ熹蓑蔦炭誉薫※薫製※慰※捺染蔓草曇だ※※焦慈慈薮義葦 嘉遠海銀歯海料症
喜寿某誌三ジ志基志詫言売声遠洋志黒蜜］接基 ・薫 竪 擬守。′。デ楽聖聖経竺謹璧語数妻髯熹監事戯誉瀞熹蓬栄鼓索訪露 ［三朝堝輯軽率穀劉坦賢薄浩※葵祭※魚頒㌫澤駁1 埜真鱈寮獨駁薫較対策葉音喜意葦罵震

”Aミ”。≡誉篇義黒※欝窪享営業妻熹熹烹烹鷺葦葦贅熹熹誉素養妾熹霧簑業栄薮烹茂幸浅学烹讃清栄洋熹室長
辛 喜 義 幸喜 吾 熹

（彰支援のタイミングを逸した（・）

②直前に「誰に挨拶をするの？」の声がけo

③事前に「挨拶をする人を決めて挨拶をしよう。」の
声がけ。

・
多 小

児童の行動における．

自主的．自律的な要素
多 小
○

①すれ違い様に、挨拶に応じた。（・）

②友だちを選んで一人一人に挨拶ができた。
注意喚起による、受動的な気づきにより、行動したo

③相手を決めてから挨拶をすることができた。
ほぼ自主．自律的行動といえる。主体的に行動の必要性を想起し（記
憶を維持して）行動しているo
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もってフィードバックする，である．

上記の結果，相手の名前を呼んでから挨拶す

ることは，名前を覚えた相手に対して自ら行うよ

うになった・その際，笑顔を見せたり，自ら視線

を合わせたりしている．ただし，名前を覚えてい

ない相手に対しては名札を見て確認しながら呼ぶ

ため，視線が相手に向いていないことが多い・

今後は，名前を覚えていない相手に対し挨拶

をする際の手順として，①相手の名前を確認，②

視線を向ける，③相手の名前を呼ぶ，④挨拶をす

る，を提示し，その定着を目指したい・

（5）E児

E児は，通常学級在籍の小学5年生である・自

閉症の特徴を有しており，その対人関係のパター

ンは「受動型」である．

保護者によるフェイスシートの記述では，「人

とのかかわりを学んでほしい」というねがいが挙

げられた・これは，教室において「集団場面で話

を聞くことが求められる場面で，話し手へ能動的

に注意を向けることが難しい・この際，話題への

関心度が低いほど，注意がそれがちである・また，

他に気になること（他児の出欠状況など）がある

と離席して確認しに行くことがある」ということ

と関連する．このことについて，「活動内容の理

解が難しかったり，話に見通しがもてなかったり

すること，さらには，E児自身の興味の偏りによ

る“選択性（聞く，聞かない，注目する，しない

といった行動の選択）”があり，話し手への注意

を維持しにくいのではないか」と考え，IEPに

おける指導課題として「話を聞く際の，望ましい

態度や姿勢（アイコンタクトや姿勢の保持）を習

得する」を設定した・指導方法は，次の3つを考

案した．「①話を聞く場面におけるルールをめあ

てとして提示する，②視覚的な手がかりとしての

イエローカードにより注意喚起を行なう，また，

「見る」のサインで視線を向けることを促す・②

話の内容をことばや視覚なもので補う，③シール

や「できたね」の声がけによって賞賛とフィード

バッグを行う，である．

上記の結果，ルールを事前に確認することで，

視線を向けるサインや「姿勢は？」といった注意

喚起でアイコンタクトや姿勢を正すことができた・

特に劇活動に取り組んだ時期は，めあてカードが

手元にあったことでめあてをより意識し，一定時

間姿勢の保持や視線の維持をすることができた．

また，めあてカードを指さすといった注意喚起に

対して即座に行動を改めることができた．

今後は，めあてカードを活用し，自ら行動を調

整できるようにしていきたい・

（6）F児

F児は，情緒障害学級在籍の小学6年生である．

自閉症の特徴を有しており，その対人関係のパ

ターンは「積極・奇異型」である，

保護者によるフェイスシートの記述では，主訴

の一つに「対人関係の改善」というねがいが挙げ

られた・これは，エブリ教室において，次のよう

な事柄との関連から指導内容を考えることとする．

すなわち，「5人に挨拶してから帰ろう」という

指示や，挨拶をスケジュールにて提示することに

より，自分から挨拶することができた・また，挨

拶に対して手を振り返すなど応答が確実になった・

課題として，挨拶時のアイコンタクトや，挨拶す

ること自体の習慣化が挙げられた・一方で，通行

人など，挨拶をすることが逆に不自然である相手

に挨拶すること（過剰な般化）がある」というこ

とである・このことについて，「挨拶の必要性や

意味を形式的に理解しているのではないか・また，

挨拶という行動や，その際のアイコンタクトが習

慣として末定着なのではないか」と考え，IEP

における指導課題として「挨拶の際にアイコンタ

クトをすることができる」を設定した・指導方法

は，次の4つを考案した．すなわち，①挨拶の活

動をスケジュールの一つとして掲示する・挨拶す

る際のルールとしてアイコンタクトをすることや，

挨拶の対象（エブリ教室においては，その関係者

のみ）を限定する・③サインをもってアイコンタ

クトを促す．④声がけやシールなどをもって随時

フィードバックする．④過剰な般化（知らない人

にでも親しげに挨拶するなど）があった場合は，

適切ではないことを説明し，ルールを確認する，
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である・

上記の結果，スケジュールに従い，挨拶行動を

行ない，この時挨，指さしや声がけによる注意喚

起によって，アイコンタクトをすることができた

また，教室到着時に自分から挨拶する場面や，相

手の名前呼んでから挨拶する場面も見られはじめ

た・なお，「過剰な般化（知らない人にでも親し

げに挨拶するなど）」については，今年度の活動

中で，そのような場面は見られなかった・

今後，F児はエブリ教室の対象年齢をこえるた

め「卒業」したため，エブリクラブでのフォロー

を考えたい・

Ⅴ考察

1．高機能広汎性発達障害児の指導のあり方につ

いての検討

（1）指導内容の収束

エブリ教室の実践は，そもそも，高機能広汎生

発達障害児の教育的ニーズの中核であるソーシャ

ルスキルの向上の意図している．これは，日常生

活において生じる様々な問題を解決するための，

「問題解決型の支援」というよりも，問題の発生

を予防，あるいは，それを最小限にとどめ，より

よい適応を目指す「予防．開発型の支援」という

ニュアンスの重視である・

これまでのエブリ教室の実践から，筆者らは，

高機能広汎性発達障害児の指導のあり方を検討し

てきた・そのなかで，筆者ら（2005）は，Pur

e－PDD児支援の内容を「よりよい人間関係」

と称し，「自分」，「他者」，「かかわり」を“三本

の支柱”として想定している・これらは，順に自

己認知，他者認知，コミュニケーションや集団参

加に資するスキルという意味合いである（佐々木，

加藤；2005blO））．

近年，SSTの指導領域として，小貫・名越・

三輪（2004）11）が提案した・これは，「集団参加」，

「言語コミュニケーション」，「非言語コミュニ

ケーション」，「情緒的行動」，「自己・他者認知」

の五領域からなる．これと，エブリ教室やエブリ

クラブでの実践内容との関連を併記したものを表

6に示した・両者は概ね一致するものである．な

お，「集団参加」の領域の「指示理解．受容スキ

ル」は，筆者らが加えた内容である・

表6ソーシャルスキルトレーニングの指導領域と，エブリの実践との関連

浩諾浩怨霊≡澹盈 戎語法逗憲邁稟溶返還遠㌫

鎧警彙愈恕洸
猥 深遠 譚漂 畢 深澤

集 団 参 加 行 動

（丑 指示理解 ・受容 スキル

② ルールの理解 ，遵守スキル

③ 役 割遂行 スキル

④ 状 況理解スキル

・指示 を理解，受容 しての行動体験・

・ルールの遵守体験．

．譲 る，我慢す ると言 う行動か ら，結果的
によい結果が得 られ るとい う体験・

「わか る，で きる」 とい う環境作 り （状

況の理解，行動選択行動 レパ ー トリーの

拡大）

活 動 全 般 ， ポ イ ン ト

カー ド，イエ ローカー ド

の肯定的活用

・ 「鬼 遊びに よる多 目的

アプ ローチ」 状況理解ス

キルについては，認知拡

大 （「まけるべ きで はな

い」か ら 「まける ことも

あ る」，遊 びの過程 の楽

しさへ に気づ き） も含め

た．

言語 的 コミュニ

ケ ー シ ョ ン

① 聞 き取 りスキル

（彰 表現ス キル

（彰 質問／ 回答ス キル

④ 話 し合 いス キル

⑤ 会話ス キル

・注意力，言語理解力 に配慮→指示表現 は，

短 く，簡潔 に・

．表現手段 の確保 ．

・聞 き取 りスキル，表現 スキルを基礎 とし
た質問／ 回答 スキル．

・3 人 以 上 で，テーマに沿 った発言 ・ 目的
的で，構造化 された会話場面 ．

．情報交換 と感情交流 のバラ ンス，総合 的
なスキルを要す る・無構造 の会話場面 ．

●は じめの会，おわ りの

会 などにお ける傾聴スキ

ル

●ふ りか え りカー ドなど

の使用 （Show ＆T ell と シ

ナ リオの提示） による表

現．

● インタビュー活動 など

による質問／ 回答 スキル

● ミッシ ョンラ リー，風

船バ レーな どにお ける話

し合 い （チ ーム名 を きめ

る，役割 を きめるな ど）
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非 言 語 的 コ ミュ

ニ ケ ー シ ョ ン

① 表 情 認 知 ス キル

② ジ ェス テ ャー ス キ ル

③ 身 体 感 覚 ス キ ル

， 相 貌 認 知 ，表 情 の読 み取 りが感 情 の読

み取 りの基 礎 ・顔 へ の注 目 と記 憶 ， 表情

知 覚 （変 化 の読 み 取 り）， 表 情 を 手 が か

り と した感 情 の読 み取 り・

． ジ ェ ス テ ャ ー は ，会 話 の文 脈 や行 動 の
意 味 理 解 の基 礎 ．

・ 伝 達 手 段 と して の ジ ェ ス テ ャー の理 解
が ， ジ ェ ステ ャ ー の読 み取 りの基 礎 ，

・ 触 覚 過 敏 ， ボ デ ィ ー イ メ ー ジ （位 置 ，
動 き，緊張 と弛 横 の 区別 ，コ ン トロ ー ル ），

運 動 企 画

→ 服 装 ， 対 人 的 距 離 感 ，声 量 の コ ン トロ ー
ル な どの 課 題 と して顕 著 イL ス キ ンシ ッ

プ， 操 作 模 倣 に よ る ア プ ロ ー チ

● 元 気 し らベ

● ジ ェ ステ ャ ー伝 言 ゲ ー

ム

エ プ リ ク

ラ ブ

情 緒 的 行 動 領 域

① 自己 の 感 情 理 解 ス キ ル

② 他 者 の 感 情理 解 ス キ ル

③ 共感 ス キ ル

・ 自分 の 感 情 の 認 知 ， 想 起 を言 語 化 （意

識 化 ；質 量 の 設 定 ） す る こ と に よ り分 類 ，

整 理 ． → Ⅰメ ッセ ー ジへ ・

． 他 者 の 感 情 は， 自分 の感 情 体 験 を もと
に， 対 比 ， 推 測 ， 理 解 で き る・ ま た， 他

者 の 感 情 を読 み 取 っ たの ちの 対 処 行 動 の

学 習 が 必 要 ．

． 「共 鳴 」 で は な く， 共 感 （自他 の 異 同が
前 提 ）．

・ 勝 敗 が 明 確 な ゲ ー ム

（イス 取 り， フル ー ツバ

ス ケ ッ ト， 鬼 遊 び な ど）

にお け る感 情 表 現 ．

・ ふ りか え りカー ドに よ

る記 述 課 題 （他 者 の 様 子

の 想 起 と推 察 ）

・ 風 船 バ レー に よ る共 感

（感 情 の 共 有 ） 体験 ・

エ ブ リ ク

ラ ブ

エ ブ リ ク

ラブ

自 己 ． 他 者

認 知 領 域

① 自 己認 知 ス キ ル

（診 他 者 認 知 ス キ ル

（彰 自 己 －他 者 認 知 ス キ ル

， 主 観 と客 観 の 区 別 （自分 は ， 何 を して

きた か ，何 が で きる の か ，何 が した い の

か ；進路 選 択 の 場 面 で ， 浮 き彫 りに な り

や す い ）． 自分 の 「輪 郭 」 は 対 人 関 係 に

お け る衝 突 ， 気 づ き， 修 正 な どの 経 験 か

ら明 らか にな る ．

・ 他 者 に 注 意 を向 け る ， 関心 を持 つ こ と

→ 人 の 区 別 ，属 性 へ の 興 味 （共 通 点 ， 長
所 短 所 ；部 分対 象 関係 か ら全 体 対 象 関 係

へ ）

．自 己 と他 者 の異 同 ，所 属 す る グ ル ー プ に
対 す る評 価 ，葛 藤 場 面 に お け る対 処 と し

て ， どの よう に グ ル ー プ や他 者 に働 きか

け る か ．

● 活動 全 般 を通 じて の ，

フ ィー ドバ ッ ク （ポ イ ン

トカ ー ドな ど に よる 賞 賛 ，

イ エ ロ ー カ ー ドに よる 行

動 の 自己 統 制 を求 め る働

きか け ）

・ フ ル ー ッバ ス ケ ッ トや

イ ン タ ビュ ー 活動 で の ，

共 通 点 の発 見 ．

● 風 船 バ レー に よ る共 感

と行 動 の 共 有 （「あ た た

か い メ ッセ ー ジ 」） 体 験 ・

SSTの指導内容が何らかの形で収束され，系

統化されれば，エブリ教室における実践を整理し，

指導内容の過不足を確認することもできるだろう・

（2）スタッフの支援方法の系統化

エブリ教室における評価の観点として，「児童

の行動とスタッフの支援方法の関係性」への着目

がある・これに基づけば，児童の行動として，「依

存・他律的行動」から「自主．自律的行動」への

変容が，スタッフの支援方法の変遷との関係から

浮き彫りになる・

これまでのエブリ教室の実践から，筆者らは，

支援方法について，更に詳細な段階を想定し，系

統化することを試みた．それを一覧したのが，図

6の「S様式内容表」である．要点は以下の3つ

である・

まず，「スタッフの指示」と，それに対応する

児童の行動としての「依存・他律的行動」では，

2つの段階が想定された・すなわち，①「手をそ

えての誘導（動作の物理的誘導）」それに対応す

る児童の行動としての「誘導の受容による行動」，

②「～してください，といった言語による指示」



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（第五報）197

図6S様式内容表

■ エ ブ リ教 室 ・l E P 評 価 （※ 内 容 表 ）

指導課題 （評価の観点 ：評価の対象となる行動）

対 象児童／ 児 （ 学 年）

担 当スタ ッフ／
評価／200 3・

蕾熹熹誉賛意墨志芳志率定業窓睾憂苦志善業善業誉

誉 呈 斑 ㌍ 熹 器 熹 学 長 言 責 熹 誉 ㌍ 喜 呈毒善莞葦∵㌢

（p手をそえての誘導 （動作の物理的誘導）

② 「？してください」という行動の指示

③具体的に意図を伝える方法 （意味の明確なサインや
視線を向ける対象を指さす、「誰に視線を向ける

の？」、「こういう時、なんて言うの ？ア・リ・ガ・．・」
という適応行動の想起を促すプロンプト等）による
注意喚起

④抽象的に意図を伝える方法 （「あれ？」、「次は？」
というような声がけ、イエローカードの提示等）に
よる注意喚起

（シ静観 （活動の事前における、めあての提示）

（む静観

・
多 小

児重の行動における，
依存的 ・他律的な要素

A祭器

児童の行動における，
自主的 ・自律的な要素
多 小
○

（m誘導の受容による行動

②指示を理解 ・受容しての行動

③注意喚起により気づいての行動 （気づ者のレベルは、指示内容の理
解と受容）

→受動的気づき

④注意喚起により気づいての行動 （気づきのレベルは、指示内容の解
釈と受容）

→能動的気づき

⑤適切な行動 （学習内容の想起、行動の選択 ・調整、実行）

⑥適切な行動（定着された学習内容の想起、行動の選択 ，調整、実行）

とそれに対応する児童の行動としての「指示を理

解．受容しての行動」である・

次に，「スタッフの注意喚起と気づいての行動」

では，2つの段階が想定された・すなわち，①「具

体的に意図を伝える方法（意味の明確なサインや

視線を向ける対象を指さす，“誰に視線を向ける

の？”，“こういう時，なんて言うの？ア．リ・

ガ…”という適応行動の想起を促すプロンプト

等）による注意喚起」と，それに対応する児童の

行動としての「気づいての行動」である．この気

づきのレベルは，「指示内容の理解と受容（受動

的な気づき）と解釈できる．（参「抽象的に意図を

伝える方法（「あれ？」，「次は？」というような

声がけ，イエローカードの提示等）による注意喚

起」とそれに対応する児童の行動としての「気づ

いての行動」である・この気づきのレベルは，「指

示内容の解釈と受容（能動的な気づき）」と解釈

できる・

さらに，「静観」とそれに対応する児童の行動

としての「適切な行動（自主．自律的行動）」で

は，自主・自律的行動の発現のきっかけとなる，

学習内容の想起において2つの段階が想定された．

すなわち，①直前の学習内容の想起，②確実に定

着した学習内容の想起である．例えば，声量の調

節について，活動の事前にめあてとしての提示（指

示）があり，その活動の最中，多くの児童が適切

な声量で話すことができたとする．そのなかの一

人の児童は，日常生活全般でも声量の調節が適切

であった・別の児童は，活動場面では，声量の調

節が適切であったが，その他の活動場面では，声

量が大きすぎることが常であった．前者は，学習

内容が定着している児童であり，後者は，その活

動に限って，めあてに即した行動が可能であった

ということになる・後者に比して前者がより自

主．自律的な段階にいると言えるだろう・

このような，支援方法についての系統化の試み

は，児童の行動への洞察と支援にかかわるスタッ

フ自身が支援方法について，自ら吟味する材料に

なるこ期待できる．
2．ⅠEPの，保護者参画のあり方

本実践においては，2003年度3月の「報告会」

にて回収したフェイスシートや，保護者と筆者ら

の話し合いの結果をもとにして，2004年度4月に，



198 佐々木全．加藤義男

担当スタッフによる計画及び評価の観点の立案，

スタッフによるIEP検討会を行なった・さらに，

4月のエブリ教室の際に保護者への提案を行なっ

た．この一連の流れは，現在も継続しており，ス

ムースである印象を受ける・

さて，「IEPの，保護者参画」は，保護者が

スタッフにニーズを伝達するという形で実現して

いる．その主要な手段である，フェイスシートの

記入は，スタッフにとって貴重な情報源となった・

さらに，フェイスシートを毎年度上書きするとい

う記入の仕方は，保護者，スタッフ両者にとって，

児童のニーズを縦断的に追跡しやすいと思われた・

一方，今後，保護者とスタッフがIEP作成の

経過を共有したりするための手段を運営体制の現

状の中で追求したい・例えば，「報告会」や毎回

の実践時に行なわれている保護者と担当スタッフ

との情報交換の有効活用が考えられる・特に後者

においては，①IEP作成過程の共有である・具

体的には4～6月頃までを作成したIEPの検討

期間として，支援課題や支援方法についての検討，

②定期的なIEPの見直しである．具体的には，

10月頃の形成的評価の実施，が可能だろう．この

ことによって，筆者らが課題祝していた，保護者

への説明と同意，内容検討の場となる「IEPミー

ティング」（佐々木，加藤，2005）12）が個別的な

レベルで機能すると思われる・

Ⅵまとめと今後の課題

本稿では，①高機能広汎性発達障害児に対する

支援のあり方についての検討，②「IEPの保護

者参画」のあり方の検討を行なった．

高機能広汎性発達障害児に対する支援のあり方

については，エブリ教室における実践内容と小

貫・名越・三輪（2004）13）が提案するSSTの指

導領域との関連から支援内容の収束の試みをはじ

めた．スタッフの支援方法については，「児童の

行動とスタッフの支援方法の関係性」の観点から，

児童の行動変容とスタッフの支援方法の変遷にお

ける関係性において，更に詳細な段階を想定し，

系統化することを試みた・

ところで，辻井（2003）14）は，親や教師や，時

には専門家のもつ“根拠のない楽観さ”による“放

置’’に警鐘を鳴らしている・折しも「Evidence－Based

Medicine（根拠に基づく医療）」が強調される今

日，治療法の有効性が求められる（東京SST経

験交流会，2002）15）．このことは，医療のみなら

ず教育にも通ずる・「効果のある支援（E飴ctive

Support）とは何か」をテーマに，日本LD学会

第13回大会が開催され，この中でもアメリカでの

「Evidence－BasedPractice（根拠に基づく実践）」

という動向が言及されている（牟田，2005）16）

筆者らは，「根拠に基づいた実践」が「特別支援

教育」における最大のコンセプトの一つとして位

置づけられると考える・

エブリ教室においても同様で，やはり「根拠に

基づく実践」が追求されるべきである・この観点

から，今後の課題を挙げると以下の3点がある・

（∋支援内容，スタッフの支援方法については，そ

の収束と系統化の試みについての検証，②対象児

一人一人に対する支援内容とそれに対する支援方

法の妥当性の追求，例えば，検査等の客観的な資

料により把握された認知特性に基づいた支援方法

の開発，③その効果の検討，例えば，縦断的な観

点からの分析・検証が必要である．

「IEPの保護者参画」のあり方については，

エブリ教室におけるIEP作成にかかわるスケ

ジュールを明確化し，その中で，保護者がスタッ

フにニーズを伝達するという形で保護者参画を実

現している・その主要な手段である，フェイスシー

トの記入の有用さを確認することができた・

今後の課題として，保護者とスタッフがIEP

作成の経過を共有したりするための手段を運営体

制の現状の中で追求があり，具体的には，以下の

2点がある・（力「報告会」や毎回の実践時に行な

われている保護者と担当スタッフとの情報交換の

有効活用の手段の模索，②スタッフの交代や新規

参加に際しての意思統一（児童の実態や支援経過

の情報共有，エブリ教室における支援方針や支援

技法の伝達）の手段の模索である，（塾は，（丑を追
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求するためにも必要な事柄であり，ボランティア

グループとしてのスタッフ集団において避けられ

ない課題である・

さて，近年，岩手県ではエブリ教室を臨床モデ

ルとした，高機能広汎性発達障害を中心とした軽

度発達障害児に対する，適所指導教室の開催，開

催準備の動きが岩手県内で散見されている（佐々

木，加藤，200517））・県南地区のM市においては，

「わくわく教室」が活動を継続している・また，2004

年には，県央地区K市を支援対象地域として，近接

する県立花巻養護学校が，そのセンター事業の一

環として，軽度発達障害児支援事業を展開し，現在

も継続している（岩手県立花巻養護学校，2005）18）・

これは，佐々木が在職中に立ち上げと運営に携っ

たものであった・事業内容は，保護者支援，児童

支援，教員支援の三本で，それぞれ「談話室あじ

わい」，「SST教室あじっこ」，「教員対象セミナー

サポーターズ・ミーティング」と称して行なわ

れている（あじさい特別支援教育センター・岩手

県立花巻養護学校軽度発達障害児支援プロジェク

トチーム，2005）・さらに，県央地区H市では，

インフォーマルな支援グループとして，教育相談

員と佐々木らが世話人となり，「はなまき軽度発

達障害児の教育と生活を考える会（通称，はっぱ・

かっぱ花童．風量）」を立ち上げた．保護者支援

としての「保護者談話室」を展開しながら，児童

支援としての「SST教室花童．風量」，教員対

象研究会である，「TM（teacher，smeeting）」や

家庭教師斡旋，啓発活動としての，年報の発行な

どに取り組んでいる（はなまき軽度発達障害児の

教育と生活を考える会，2004）19）

これら県内各地のインフォーマルグループによ

るネットワークの必要性を佐々木，加藤，田代

（2003）20）が指摘していたが，2004年3月，「い

わて軽度発達障害支援ネットワーク」として，加

藤が発起人となり旗揚げした・県内の各地の軽度

発達障害児支援の充実に資すると共に，イン

フォーマルな支援グループと学校教育との連携を

模索したいところである・

なお，「わくわく教室」，「SST教室あじっこ」，

「SST教室花童・風量」においては，その活動

形態やおおよその内容について，エブリ教室にお

ける実践をモデルとしている・また，フェイスシー

トの様式を共有し，使用している・これらのこと

は，エブリ教室の実践の検証，般化の検討でもあ

る．

注年度途中，11月から対象児1名（小学3年，男

児）とその同胞（年中，男児）の計2名が新規に

参加した．筆者らは，暫定的に，指導課題と評価

の観点を設定し，支援実践に取り組んだ・したがっ

て，IEPの作成の流れを踏襲していないため，

本稿においては，その支援の結果の記述は割愛し，

別の機会に譲るものとする・
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