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Ⅰ問題

「21世紀の特殊教育の在り方に関する調査研究協力者会議」（2001）1）は，「21世紀の特殊教育の在

り方について」の最終報告において，LD児，ADHD児，高機能自閉症児への教育的対応の必要性

について言及した。これを承けて，「特別支援教育の在り方に関する調査研究協力者会議」（2002）2）

が，「今後の特別支援教育の在り方について」の中間報告を行った。この中で「特殊教育」から「特別

支援教育」への転換が明言されているが，これは，特殊教育と通常の教育との間の連続性を重視し，

LD児，ADHD児，高機能自閉症児にも教育支援を広げようとする動向である（上野，20023））。こ

れまで，彼らは，伝統的な障害児教育と健常児教育の中間で，どちらからも適切な教育的援助が受け

られぬまま，不適応を起こしやすかった（上野，19884））。そのような，LD児，ADHD児，高機能

自閉症児状況を取り巻く状況が，現在，行政レベルで打開されようとしている。岩手県では「岩手県特別支援教育プラン策定委員会」（2002）5）が「岩手県におけるこれからの特別

支援教育の在り方～一人一人に応じた教育を充実するために～」の中間報告を行った。その中で，「岩

手県特別支援教育プラン策定委員会」は，保護者や教員等から，LD児，ADHD児，高機能自閉症

児への指導方法を求める声が高まっていると指摘し，教員の研修，指導体制，教育相談，研究に関わ

る具体的な施策を提案している。加藤（2002）6）は，軽度発達障害（LD，ADHD，高機能広汎性

発達障害）児への支援に関する今後の課題として「支援の内容・方法の開発をすすめ，早期療育及び

学校教育の現場での具体的な充実化を促進すること」を提言しているが，「岩手県特別支援教育プラン

策定委員会」の中間報告は，加藤の提言を具現化する一歩として位置づけられる。佐々木（2000）7）は，先行研究のレビューから，“いわゆるLD’’（LD，ADHD，高機能広汎性

発達障害，境界知能）児に対する理解と対応の方法を求める指導者の声が多くあることを指摘，これ
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を「指導者のニーズの高まり」と称した。上記した全国や岩手県の動向を参照すれば，現状は「指導

者のニーズ」が，いよいよピークを迎えていると言っても過言ではない。

さて，筆者らは，1998年4月から2000年3月まで（第一期），2001年6月から現在（第二期）まで，

高機能広汎性発達障害児を指導の対象とした適所指導教室である「エブリ教室」を開催しているO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。筆者らは，エブリ教室にお

いて，高機能広汎性発達障害児に対する指導方法を実践的に検討している。これは，「指導者のニー

ズ」に応える可能性をもった実践研究であるといえよう。佐々木，加藤，佐々木（2002a，2002b）8）9）

は，これまでのエブリ教室の実践から，「認知特性に応じた指導方法」の有効性，指導場面及び指導内

容の「構造化」の有効性を指摘している。一方，今後の課題として，主に次の3つが挙げられた。

①対象児童の認知特性を信頼性のある手段で把握することである。これについては，今年度，第二

期エブリ教室後期（2002年4月から2003年3月）において，対象児の認知特性をK－ABCを用いて

把握し，IEP作成時に活用した。

②IEPに関わる手順の組織化である。これについては，今年度，スタッフに対してIEPの計画，

活用，評価の3つに関する方法論を明示する試みを行った。

③指導方法や指導場面における構造化についてのさらなる追究である。これについて，筆者らは，

様々な活動に取り組む中で，各論的に追求し，その知見についての蓄積をすすめている。例えば，佐

々木，加藤（2003）10）は，劇活動を用いたソーシャル・スキル指導について，報告している。各論に

ついては，今後，別の機会に報告したいと考えている。

第二期エブリ教室後期の実践においては，上記の課題について包括的に取り組んだが，本稿では，

実践の成果と併せて，IEPに関わる手順の組織化についての試みに焦点をあて，報告する。

Ⅱ目的

本研究の目的は，高機能広汎性発達障害児の指導のあり方として，よりよい指導モデルを提起する

ことである。その足がかりとして，本稿では次の2つを行う。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，②IEPに関わる手順の組織化についての検討。

Ⅱ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。エブリ教室における実践

の中では，「IEPに関わる手順の組織化」として，IEPの作成マニュアルである「IEP－PDS

パック十を作成し，これをもとにしたIEPの作成，活用，評価を行う。

エブリ教室における指導の対象は，2001年6月から継続して適所している7名の児童（2002年4月

当時，盛岡市内の小学校の通常学級及び特殊学級に在籍）である。彼らの概要を表1に示した。医療

機関に未受診の児童が多いものの，いずれの児童も臨床的に高機能広汎性発達障害の特徴を示してい

る。なお，対象児全員が前年度から継続して，適所している児童である。また，エブリ，教室には，指

導の対象となる7名の児童のほかに，彼らの同胞4名を加えた11名の児童が参加している。その指導

には，筆者らを含めた14名のスタッフがマンツーマン体制であたっている。なお，今年度の活動内容

を表2に一覧した。



表1児童の概要

児童学年医学的

（性別）（2002・4時点）診断

筆者らによる臨床的診断

広汎性発達障害の症状Wingの対人関係の三類型臨床的に併存する症状

知能検査等（検査時の暦年齢）

A児（男）3アスベルガー障害
アスベルガー障害

（DSM－Ⅳ）
受動型

田中ピネー（6－5）：IQ＝96

KーABC（8－8）：継次処理ニ113，同時処理＝89，

認知処理＝99，習得度＝95

B児（男）3（未受診） 高機能自閉症受動型
ADHD

（多動．衝動性優位型）

田中ピネー（5－11）：IQ＝100

K－ABC（8－2）：継次処理＝135，同時処理＝82，

認知処理＝106，習得皮＝88

C児（男）4（未受診） 高機能自閉症積極奇異型
ADHD

（多動．衝動性優位型）

ITPA（7－5）：PLA＝5－7

K－ABC（9－2）：継次処理＝117，同時処理ニ110，

認知処理＝116，習得度＝109

D児（女）5日間傾向のLD高機能自閉症積極奇異型
ADHD

（不注意優位型）

WIsC－R（7－5）：VIQ＝69，PIQ＝79，FI

Q＝69

ITPA（11－6）：PLA＝6一4

K－ABC（10－10）：継次処理＝105，同時処理＝91，

認知処理＝96，習得虔＝82

E児（男）5（未受診）ァ岩霊害受動型なし芸孟孟孟≡霊一品監禁＝115・同時処理ニ125・

F児（男）6（未受診）
特定不能のADHD

広汎性発達障害積極奇異型（多動．衝動性優位塑）

（DSM一Ⅳ）発達性協調性運動障害

WIsCーR（10－6）：VIQ＝111，PIQ＝94，F

IQ＝103

K－ABC（11－11）：継次処理＝102，同時処理ニ97，

認知処理＝99，習得皮＝117

G児（男）6（未受診）
ァスベルガー障害

（DSM－Ⅳ）
孤立型

WISC－R（10－5）：VIQ＝99，PIQ＝92，F

IQニ95

K一ABC（11－6）：継次処理＝113，同時処理・ニ97，

認知処理＝104，習得皮ニ94
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表22002年度の活動内容

回数 日 程

億 劫 内 一客

活・動‾名 活 動 の 概 略

1 4月全6日 取材をしよう
簡単な質問紙を用いて，お互いにインタビュー

を行い，質問・応答スヰルについての経験とした。

2 5月17日 五感体験プログラム

ペアを組み，一人がアイマスクを着用しもう一

人が誘導する．といった活動を通じて感情表現や依

頼スキルについての経験とした。

3 6月21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。

4 ．7月26日－ 買 い 物
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。

5 8月23日 フルーツバスケット
フル「ツバスケットを行い，感情表現車ゲーム

・の理解と，それに基づく行動計画の経験とした。

6 9月20日 エブリの会 学習会
保護者を対象七して，年長の保護者と，精神科

心理士の講演を行った。

7 10月25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ら

8 11月15日 劇をしよう①

劇の鑑賞により，役割や話の筋道を理解し，個

の々児童が独自の「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20日
劇をしよう②、＿

カードめくりゲーム

演劇に＿よるソーシャルスキルトレーニングと併

せて，カードめく・りゲ‾－ムを行った。これは，ル

ールの理解と，それに基づく行動計画の経験とし

た。・10 1月24日
劇をしよう（郭、

カードめくノりゲーム

11 2月21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21日 保護者への報告会
第二期エブリ教室 （後期）における，IE 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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Ⅳ結果

1．「一EP－PDSバック」の作成と使用

（1）様式と，記入マニュアルの作成

筆者らは，まず「ⅠEP－PDSパック」の中核を，Plan（計画），Do（活用），See（評価）の三

つ組みの様式で構成した。Plan（計画）は，これまで，エブリ教室で使用してきたもので，言うとこ

ろのIEPであり，「P様式」と称した。DO（活用）はこれまで，エブリ教室で使用してきたもので，

言うところの「記録用紙」であり，「D様式」と称した。see（評価）は，新たに加えた「評価用紙」

であり，「S様式」と称した。これは，佐々木（2002）11）の実践報告における「指導方法の変遷と児童

の行動変容の関係性を表記したもの」．を参考に作成したものである。

さらに，筆者らは，上記した三つ組みの様式と併せて，それぞれの様式の記入に関わるマニユァル

を作成し，これらを総称して「IEP－PDSパック」とした。

（2）p様式

P様式は，「行動の様子」，「行動の原因仮説」，「指導課蓮」，「指導方法」，「評価」，「今後の課題」の

5項目で構成した。これらの配列は，記入者の思考の流れに一致するように考えたものである。「指導

課題」については，各児童2～3つを設定した。また，その文章表記は，肯定文で，かつ，行動面に

焦点をあてた「～することができる」といった文章表記を原則とした。筆者らは，行動面に焦点をあ

てることで，客観的な評価を得ることができ，指導方法との関連を検討することができると考えてい

る。

この様式とその使用例を表3に，記入マニュアルを図1に示した。

（3）D様式

D様式は，「指導課題」，「指導課題にかかわる行動（評価の観点にあたる）」，「指導課題に関わる特

記事項；指導方法／様子（評価の根拠にあたる）」，「活動場面における記録」の4項目から構成した。

指導課題の達成度の評価・記録にあたっては，児童の行動の発現と，指導者のかかわり方との関係に

着目して行う。具体的には次の5つである。すなわち，①「○：自分で判断し，行動したとき（自主

的・自律的行動）」，②「△：注意喚起（指さしや「ほら」等の声がけ）により行動できたとき工③

「▲：行動指南（「～しなさい」等の指示，手をとる等の援助）により行動できたとき」，④「●：行

動を発現するに至らなかったとき」，⑤「－：指導場面がなかったとき」である。このような評価・記

録が，有効な指導方法を発見し伝達することの一助となり，スタッフ間，スタッフと保護者間でそれ

を共有することができると考えている。この様式とその使用例を表4に示した。表4でいう指導課題

（1）～（2）は，P様式に記入されたものであり，指導課題（3）は，毎回の中心活動における指導課題であり，

これは全ての児童に共通するものである。さらに，D様式の記入マニュアルを図2に示した。

（4）S様式

s様式は，「指導方法の変遷」と「児童の行動変容」の2項目から曄成した。S様式は，D様式を用

いた記録・評価の蓄積をもとにして，一つ一つの「指導課題」，あるいは，「指導課題にかかわる行動

（評価の観点にあたる）」における，児童の行動の発現を，指導者の指導方法との関係から段階的に記

漆する。これは，「依存的・他律的行動」から「自主的・自律的行動」への変遷を重視している筆者ら

の指導観（佐々木，加藤，佐々木，2002a）12）をスタッフや保護者が共通理解するための一助となる

と考えた。また，各スタッフが，毎回の指導の評価．記録がいかなる形でまとめられるかを，あらか

じめイメージできると考えた。この様式の使用例を表5に，記入マニュアルを図3に示した。
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表3P様式の使用例

表エブ リ教室 ．－E P （2 － 2 ）
対象児童 ’（学年）： G 君 （6） 作成年月日： 2002・8・17．

担当スタッフ （所属）： 熊 谷 謙 三 （学部 3） 評価年月日：－ 2002・3．8・

1．行動の様子 2 ．行動の原因仮説 3 ．指 導 課 題 4 ，指 導 方 法 5・評 一坤 6，今後の課題

（1） 出会ったときの挨拶を

しない、ことが多い。′

他者とのコミュニケ「シ

ヨンに対する意欲が乏しか

ったり，挨拶という行動が
習慣として未定着なのでは

ないかO

自分から挨拶することが

できる。

（彰 挨拶の活動をスケジュ

ールをもって提示する。
② 顔写真カー ドを もっ

て，あらかじめ挨拶する対
象を特定化する。

③，相手の名前を呼んでか

ら，挨拶することを提示す

る。

挨拶をスケジュールに組

み込んで提示すること（“5

人のスタッラと友だちに挨

拶 しよう”，“名前を呼んで，

相手の目を見て挨拶 しよ

う”）で，挨拶が習慣化きれ

てきた。そのなかで，スタ

ッフの名札を見て確認して
から名前を呼んで挨拶する

ことができた。相手が子ど
もであるときには，スタッ

フが名前を教える必要があ

った。

現在は，形式的にめあて

としての挨拶を行ってお

り，挨拶をするタイミング

（相手の状況）を読み取る

こと，それに応じた行動を

選択することが必要であ

る。

（2）会話場面におけるァイ

コンタクトが乏しい。

アイコンタクトの必要性

の理解が未熟であったり，
視線に対する過敏さがある

′のではないかO

アイコンタクトの意味や

必要性を理解し，視線を適
宜コントロールすることが

できる。

（彰 相手が視線を必要とし

ていることを伝える（「誰に

入っていますか ？日で教え

てください」という指示）。
② 会話場面におけるめあ

てとして，「目を見て話す，
目を見て聞く」を提示する。

（彰 視線の向ける場所をお

でこと提示する。

④ サインをもってティコ

ンタクトを促す。

会話場面においては，め

あて （“目を見て話す，目を

見て聞ぐ’）を意識しi多 く

の場面で，自らそれらに取

り組むことができた。

めあてとして，視線の必

要性に気づきつつあるが，

他の事に没頭 しているとき

など，相手に視線を向ける

ことがおろそかになること

があるO 継続的な指導と，

アイコンタク トのゴミュニ
ケーションとしての意味理

解を深めたい。

※．特記事項
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・エブリ教室 ・′l E P （＊） l 雲担雷ス票ッ苦 穴 ≡≡…；＊ 豊 票 ∵ 」 等∴ ㌃ 詔 霊 彊

1．行動の様子 ・2・行動の原因仮説 3・指導課題 4．指導／援助方法 5－評価 （行動変容） 6．今後の課題

（1）挨拶をする際、視線を

合わせなかったり、挨拶

をしなかったりする。

（1）埃拶の意

解していな

か。また、

ヨンの意欲
り、ソーシ

ての挨拶を
りするので古

味や必要性を理

いのではない
コミュニケーシ
が乏しかった

ヤルスキルとし
未獲得であった

まないか。

（1）自分から挨拶をす

ることができる。

．挨拶に応答すること
ができる。

・挨拶をすることを習
慣化する。

（1）

① 挨拶の際∴言語や動作
（手を振る、笑顔を見せ

る等）を模倣するよう促
す。

’② 模倣できた時にはシー
ルを与える。あるいは、
握手をするなどの賞賛を
与える。

（1）

① 挨拶の際、言嚢による応答

は、、定着した。動作による応
答は、スタッフの動作に注目

を促すことで模倣することが

増えた。
② 賞賛を受けることで、挨拶

を意識するように奉ったO

．雲

（1）
① 挨拶時におけ

る、動作による応
答。

② 自分から挨拶を

するエと。

即製
（2）
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特記事項／

（注）ここでは、具体的なノ

は「廊下を歩く」と

行動で記すことを重視します。具体的な行動とは、禁止旬

し、「頑張って走る」は 「腕を大きく振って走る」＿などとし

を使わないこと、態度の表現を

ます。

使わないことを意味します。例え0ぎ「廊下を走らな’い」
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表4D様式の使用例

■ エ ブ リ 教 室 ・個 別 記 録
対 象 児 童 ： G 君 （6 学年） 指導年 月日 ： 2003年 1 月25 日仕）

担 当ス タッフ ： 熊 谷 謙 三 （今 回は，及川） 指 導 の 場 ： 教 育学部 1 号館 （320，329）

1 ・指導 課題 2 ．指導 課題に関わ る行動 評価 3 ・指導課題 に関わる特記事項 （指導方法 ／様 子） 場面 4 ・活動場面 における記録

（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 トをす

ることが できる。
○

．ス タッフに挨拶 され ると一瞬驚いた ような表情 をするが， アイ

コ ンタク トを短 くし応答 した。

．表情 をかえず，埃拶 をか わす と，す ぐに離れ て しま うこ とがあ

った。

・出会 い頭 に 「全先生お はようござい ます」 と視線 を向けて挨 拶

した。

・帰 り際，A 君の姉 とF 君 に 「さよ うな ら」 と声 をか け，握手 を
求 めてい た。

集

．△．「l

は

じ

め

の

ノゝ
アミ

．ス タッフが打 ち合 わせの時人重 し， 目の向け どころに困 り，

とまとったが ，「お はようござい ます」 と自分 か ら話 した。

・全 T がかか わろう として近づ くと，「一 入で歩 き回 りたいので

すがいいです か」 と許可 を求めた。 自分 の意思 を話 して くれ

た ことに対 して，シールを与えた。その後，329教室 の奥 にあ

る戸棚か ら箱庭療法 で使用 する動物や車 の ミニにチ ュアを取

り出 し眺めてい た。 その うち，ス タッフと他 児が遊 んでい る

の ところ’に きて 「み んな，お もしろ′い ものを発 見 した。 ち ょ

っ ときて」 と呼 びか けた。全T が行 ってみた らゴリラとへ び

の人形を見せて くれ，全 T や及川 T が 「博士 ！これ は何原人

ですか ？」と聞 くと 「ただの人 形です」とシュールに応 じた。

．F 君 が始めた影絵遊 びに興 味を持ち， O H P の周 りに集 享っ
た。

挨拶 に応 答す る際，動作 （笑顔 ，手 を振 る，

互いの手でタッチする）を返すことができる。
●

挨拶 をす る際 ，ァイ コンタク トをす る こ

とがで きる
○

相 手の様子、をうかがい，適切 なタイ ミン

グで挨拶 をす るこ とがで きる。
○

（2） アイ コ ンタク ト

の意 味や必 要性 を

理解 し，視 線 を遠

耳 コ ントロトールす

るこ とがで きろ。

話 しかけ られ た ときな どに，話 し手 に視

線 を向け ることが で きる。
○ ．名前 を呼 ばれる と 「はい」 と返事 を し視線を向けた。

・視線 を伏せ ているこ とが多か った。「G 君」と呼びか けると視線

を上 げた。

．自由遊びの時 ，全 T に 「全先生， 1 人で歩 きまわ りたのです が

いいですか ？」 と許可 を求め た。

グループ全体へ の呼 び掛 けに応 じ， T l

に視線 を向け ることが で きる＿。 ’
△

や りとりの開始時 など，視線 が必要 な際

に， アイ コンタク トを行 うこ とカチで きる。
○

中 ‾

心

活

動

．カニ ドめ くりゲームの際 ，F 君 とF 君め弟 に対 して，大 きな

声で挑発 的な ことば をか け，なかなか止 まらない。田代 T が

「G 君が今言 って いるこ とは，相手が嫌 な気 持 ちにな ります 。

だ からそ うい うことは言 わないで くだ さい。次 に言った らま

た注 意 します」 と話す と 「はい」 といい黙 り込 んだ。

・劇活動 では， F 君が話す セ リフについて，繰 り返 しが多い こ
とを指摘 し，「さっ き聞いた よ」 とか 「何回 も言 うな」と苦情

を話 した。この ことにつ いて田代 T が 「自分 のセーリフの時 に

話 して くだ さい」 と言 うと 「はい」 との返事 だったが，その

後 ，何 度 も個別の声か けが必 要であった。 G 君 の 「何で○○

なんだよ ！」 との苦噂 に対 して F 君が 「だか らこ こに釆てい

’るんだよ」 と答 え， G 君 は一瞬お しだ まった。

．お やつの 時の，卒業 に関す る話では，黙 って全 T の話 を聞い

ていた。

（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。

大 きな声 でゆ っ くり話す こ とがで きる。 ○
・大 きな声で， ゆっ くり話 す ことが で きていた。 自分で は ．「お じ

い さん らし く」と自らの話 し方 を工夫 した ことを公言 していた。

．「ヘ ルプ ミー」の場 面，ばあ さん役 の，F 君の弟 に対 して視線 を

．向け なが ら台詞 を話 した。

．「ヘルプミー」の場 面，ばあさん役の，F 君の弟が応対 する際，彼に視線

を向けた。自分が話すときに比べ視線を向ける時間は短い感があった。

台詞 を話す際，相手 を見 ることが で きる。 ○

台詞 を話 してい る相手 を見 るこ とがで き

る。
○

（評価 の観点） ○ ；自分で判 断 し，行動 したとき。

△ ；注意の促 し ：注意喚起 （指 き しや 「ほ ら」等 の声 がけ）で行動で きたと き。

▲ ；直接的 な指 導 ：行動指南 （「～ しなさい」．等の指示，手 をとる等 の援助）セ行動 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。 1

－ ；指導場面 がなかった とき。

特記事項 （ス ターツフか ら）

お

わ

．り ’

の

．久フ耳

．ふ りかえ りカー ド発表時 ，事 前の，ス タッフか らの指示 はな

かったに もかか わらず，読 点で，視線 を上 げるこ とを自ら行

った。また，ふ りか えりカー ドには，「表情が分 か る絵 を描い

て ください」 とのス タッフの指示に応 じて， 笑顔で演技す る

「0 ＿チムム」の面 々を描 いた。文章で は 「エ ブ リクラスのみ

んな といっ しょに」・とい う’くだ りがあ った。 おやつの時 に話

題 になった 「エ ブ リ．クラブ」の ことと混 同 したのか ，「エ プ

リ教 室」 を自ら英訳 したのかは不明。

・「2 人の スタ．ッフ と 2 人の友達 に挨拶 を しよ・う」との T l の指

示 で近 く6±いた A 君 の姉 とF 君 に挨拶，握車 を していた。



図2D様式の記入マニュアル

■ エブ リ教室 ・個 別記録
対 象 児 童／＊＊率＊＊ （＊年生）

主担当スタッフ／＊＊＊＊＊＊ （＊＊＊＊）

票禁 芸窓 芸芸芸芸呈孟 忘センター l

1 ・指導課題 2 ．指導課題に関わる行動 評価 3 ．指導課題に関わる特記事項 （指導方法／様子） 4 ．活動場面における記録

（1） 自分から挨拶

をすることがで

きる。

・挨拶に応答する
ことができるO

・挨拶をすること
を習慣化する。

グ環考。’0’環

スタッフからの挨拶を言葉により応じ

ることができる。
○

・「こんにちは」には 「おはよう」と応じた。自分なり

の判断基準があるよう （10時は、「おはよう」）。

．手を大袈裟に振っても気づかず、「『さようならのポー
ズ』だよ」と声をかけると、「さようなら」と言いな

がら手を振った云しかし、手のひらは自分の方を向い

ていた。

・スタッフが自分の目を指差すと、アイコンタクトする
ことに気づき、ぎこちなくではあるが、おこなった。

’．素通りしたので、呼び止めて、向き合わせた。

有無

場 甲 活 動 の 記 録

（1）集合時～

はじめの会

・ホウイトボードで予定を確

認した後、風船遊びをする。

・特定のスタッフを質問攻め
にする。

スタッフからの挨拶を動作（手を振る、

笑顔を見せ、る等）により、応じることが

できる。

－

挨拶時のアイコシタクトを短時間持続

することができる。
△

他児からの挨拶に応じることができ

る。 謀毎．
－
∴

（2）中心活動

引強ほ

・鬼ごっこでは、自分の出番

でない時に、‾離席すること

が多かった。しかし、ポイ

ントカードをちらつかせる

と、自分から席に戻った。

銅．；だ

（2） 1紗 「 「 「 1 轡

ギ・。し…動酎 ・・”琶招きコ

等閻冊 澤潤 懸潤 勒

・鼎題 遡 上 際巌 最 強 紺 酢 胤 脱 退 膨潤

馳 豊 潤 「 儲 甑

脚 冊 潤日 通関

親競鎚長浣

ヨ

漉日．

銅闇閻

要

用評那絹閻緋閲郡

題鎚拙

（評価の観点）○ ；自分で判断し、行動した．とき。△；注意の促し （指きしや 「ほら」等の声がけ）＿で行動でき、たとき。

▲ ；直接的な指導 （「～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0

－ ’；指導場面がなかったとき。

（3）おわりの

会～解散時

（特記事項／スタッフから）
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等
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表5S様式の使用例

■エブリ教室 ・l E P 評価 （2 ）

指導課題／挨拶をする際，アイ コンタク’トをすること

ができる。

対 象 児 童 ／ ．G 君 （6 学年）

担当スタッフ ／ 熊 谷 謙 三 （岩手大学 3年）
評価／2003年 3 月 8 日

指 導 方 法 の 変 遷

※児童の行動における自主的 ・

自律的な要素と依有的 ．他律

的な要素の割合 （イメージ）

児 童 の 行 動 変 容

① スケジュールカード＋口頭での暗示 「日を見せ挨

拶しましょう」＋ハンドサイン （肩間，目を指差す）

② スケジュ「ルカード＋ハンドサイン

③ スケジュールカードのみ

・

多 少

児童の行 る依存的 ．

他律的な

児童のオ’ 自主的 ・

自律的冒 響 小

① 口頭での指示を受けて痍拶する。

② 眉間や目を指差すハンドサインにより視線の向き

を自ら修正する。

③ スケジュールカードを見て，相手の名前を呼び，

目を見て挨拶を行う。

トン
ト・⊥トン

帝ふ

斗博

ヒト
】＝コ

静鰍油帝ふ

斗戦中



図3S様式の記入マニュアル

・エ ブ リ教室 ． －E P （＊）

指導課題／ランチ ョンマットの図に合わせて．食器を置く

ことができる。

対 象 児 童／＊＊＊＊＊＊＊’＊ （、＊学年）

担当スタッフ／＊＊＊＊＊＊＊＊ （＊＊＊＊＊＊＊＊＊）
評価／2003年 3 月＊日

指 導 方 法 の 変 遷

※児童の行動における自主的 ・

自律的な要素と依存的 ・他律

的な要素の割合 （イメージ）

児 童 の 行 動 変 容

① 手を添えて動 きを誘導する。

② 声がけにより動 きを誘導する （「～ しなさい」）。

③ 声がけにより注意を喚起する（「ことを見なさい」，

「赤ですよ」，「どちらですか ？」，「一つです よ」）。

④ 指さしにより注意を喚起する。

⑤ 課題を提示する際，指導者が課題遂行のモデルを

示す （課題の始終を示す）。

⑥ 単に課題を提示する。

●

多 ・ 少

児童の行 る依存的 ・

他律的な

児童のオ 自主的 ・

自律的な要

暈 小

○ ・・．

① 指導者の誘導に従い，これを達成する。

② 声がけにより，課題を遂行する意思を発 し，これ

を達成する。

③ 声がけにより，課題の意味やや り方に気づき，こ

れを達成する。

④ 一指さしにより，課題の意味やや り方を想起し，こ

れを達成する。

⑤ 指導者が示すモデルを見て，課題の意味やや り方

を理解 し，これを達成する。

⑥ 提示 された課題を自分で取 り組み，達成する。

＊指導課題ごとに記入します。すなわち、指導課題が3つある時は、この様式を3枚使います。
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（5）使用の実際

筆者らは「IEP－PDSパック」を2002年4月にスタッフに配布した。P様式の記入は，K－A

BCと，CARSの結果とを踏まえて，各対象児童の担当スタッフにより記入された。これと同時に，

S様式の「指導課題」，「指導課題にかかわる行動（評価の観点にあたる）」が記入され，各対象児童専

用のS様式が完成した。これらは，スタッフによるIEP検討会（8月17日）を経て保護者に報告さ

れ，8月24日の「エブリ教室」から活用された。なお，それまでの4月27日～7月27日までの4回は，

昨年度のIEPを継続して使用した。

最後に，8月24日から2月22日（全6回）までの記録をも，とにして，P株式の評価欄の記入と，S

様式の記入を行った。これらは，3月22日の保護者への実践報告会での資料となった。

2・指導の結果

D様式を用いた評価・記録のうち，「指導課題に関わる行動」の評価について，8月24日から2月22

日（全6回）の変遷を表6に一覧した。さらに，これに基づいて行った各児童に対するIEPとその

評価を表7に一覧した。以下では，各対象児童に対する指導の結果を抽出して記し，その考察を加え

た。

（1）A児

A児は，情緒障害学級在籍の小学3年生（男子）である。アスベルガー障害の診断を受けており，

「受動型」である。

A児の実態として，挨拶を必要とする場面において，自分から挨拶をしないことがあった。このこ

とについて，A児は挨拶の意味や必要性を理解していないのではないか，あるいは，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，指導課題の一つとして，「自分から挨拶をすることができる」ことを挙げた。指導方法として，

次の4つを試みた。①挨拶の際，言葉に加えての動作（手を振る，笑顔等）をモデリングする。②

「〇人に挨拶をしよう」と声かけをし，自分から挨拶するよう促す。③相手の名前を呼んでから挨拶

することを提示する。④模倣や挨拶ができた時は，シールや握手をもってフィードバックする。

上記の結果，挨拶に応答する際は，ハンドサインによって相手を見ることが増えた。また，笑顔や

手を振るなどの動作は，挨拶に応じる際に自然にできている。さらに，相手の名前を呼ぶことで，挨

拶するタイミングをとりやすくなり，A児自ら相手に声をかける場面も増えた。

今後は，次の2つに留意しながら継続的な取り組みを行いたい。①A児がアイコンタクトに抵抗を

感じることを考慮し，視線を向ける場所（目ではなく，額などとする）を明示する。②タイミングの

とり方について，具体的な行動パターンとして（名前の呼び方，声の大きさ，柏手の反応を伺うこと

などについて）提示し，取り組みたい。

（2）B児

B児は，通常学級在籍の小学3年生（男子）である。医学的診断はないものの，臨床的には，高機

能自閉症，，ADH’Dの症状を示し，「受動型」である。

B児の実態として，スケジュールの変更（時刻と活動内容にズレが生じたとき）があると，時計通

り、に活動することを訴え，落ち着かなくなりやすい，ということがあった。例えば，次のようなエピ

ソードがある。中心活動の終了時に，活動のまとめとして感想廃表を行った場面。その際，自分の腕

時計の時間を見て「おやつの時間だ」と訴え，おやつの場所に向かおうと立ち上がった。そのために，

スタッフが「終わるまで待っていて」と指示したり，B児の立ち歩きを制して，座席に連れ戻したり
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することがあった。

このようなことについて，B児は時間の概念が未熟であり，時計（時刻）と活動内容の対応を形式

的に把握しているのではないかと考えられた。指導課

題の一つとして，「スケジュールの変更、（特に活動の

延長）を理解し，活動することができる」ことを挙げ

た。指導方法として次の3つを試みた。①手持ちのス

ケジュールに変更を記載し伝える。手持ちのスケジュ

ールとは，対象児全員が携帯しているカードであり，

その日の活動が記入されたカードである。また，これ

は，スタッフによる賞賛を視覚的に表現する「ポイン

トシール」を張り付ける台紙を兼ね，通称を「ポイン

トカード」という。これを図4に示した。②スケジュ

ールの変更を受け入れ，落ち着いて行動している他児

（B児が好意を抱いているE児）の様子を言語化して

伝える。例えば，「E君は先生の話を開いているね」

というように，模倣の対象とするよう促す。③スケジ

ュールの変更を受け入れた際には，ポイントシールや

E児との握手をもって賞賛，フィードバックをおこな

う。

）のよてい 2月22日 （土）

10：。O
集合．じ… そび 湖 ド 欄

10：15 はじめの会

10：20

10：50

グループ活動

劇の練習

劇発表会
郡 相 関

11：35 おやつ
，碑 静 告的

11：55 おわりの会
葛 L ミ〕

1 ’いさん l
「

図4「ポイントカード」（A6サイズ）

上記の結果，B児は，「手持ちのスケジュールに変更を記載し伝える」ことで，それを理解し，時間

を過ごすことはできていたものの，限度があり，自分の腕時計で終了時間が近づいていることを確認

しては一層落ち着きがなくなることがあった。これは，B児にとっての延長時間は，彼の主観におい

て，「活動の延長」と言うよりも，「我慢する時間の追加」として体感されていると見受けられた。不

快な時間ほど，主観では長く感じるものである。そこで，腕時計を外して活動する場面を設定したと

ころ，活動に集中して参加することができた。

「スケジュールの変更を受け入れ，落ち着いて行動している他児の様子を言語化して伝える」こと

では，B児が活動の中で好意を抱いているE児の様子を見て，彼の行動を模倣し，自らの行動を律す

るようになった。さらには，E児を起点として，周囲の児童の様子にまで目を向けるようになった。

この結果，集団場面における参加の持続が促された。

本実践では，B児の，時間の概念の育ちを促す直接的な指導を行っておらず，依然として，時計

（時刻）と活動内容の対応を形式的に把握していると察せられる。しかしながら，B児に模倣を促し

たり，場面を限定して腕時計を外したりすることが彼の集団活動参加の一助となった。このことと相

互に関連してか，B児は，集団活動自体の意味を理解し，意欲的に活動に参加するようになった。例

えば，昨年度までは，進行役のスタッフの発問に対して応答することが少なかったが，現在では，発

問に対して自ら応答する場面が頻繁に見られるようになった。今後は，時間の概念の育ちを促すと共

に，一層の集団活動参加を促すナブローチを検討したい。

（3）C児

C児は，通常学級在籍の小学3年生（男子）である。医学的診断はないものの，臨床的には，高機

能自閉症や，ADHDの症状を示し，「積極奇異型」である。C児の実態として，出会ったときの挨拶

をしないことが多かった。また，挨拶に応じなかったり，応じてもアイコンタクトが乏しかったりす



表6つ評価の変遷一覧（2002年度／第二期後期）

1 ．搾 導 課 題 2 ・指 導 課 題 に 関 わ る 行 動

3 ．評 価 の 変 遷 l 備 考

8 月 9 月 10 月 1 1 月 12 月 ・ 1 月 2 月

A 児

（1） 自分か ら挨拶 をす

る ことがで きる。

挨拶 に応 答す る腺， アイコ ンタク トをす ることや言で きる。 ○／△ ※ ※ ▲／・ △ ●／△ ▲

挨拶 に応 答す る際，動作 （笑顔 ，手 を振 る，互 いの手で タッチす る） を

返す ことがで きる。
○ ※ ※ ○ ○ ○ ○

挨拶 をす る際， ァイ コンタク トをする ことがで きる。 ○ ※ ※ ○／● ○ ○／△ ○／●

相手 の様 子 をうかがい，適切 なタイ ミ’ングで挨拶 をす るこ とがで きる。 ・ ○ ※ ※ ○ ○ ○ ●／○

（2） 相手 を見て話 した

り，聞いた 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 に応答 する際は，相手の顔 を見 て答える ことが できる。 － ※ ※ ○ ○ ●／ P ○

相手 に話 し掛 け られた際は， アイコ ンタク トをもって応 じるこ とがで き

る。
○ ／・ ※ ※ △ ● ／△ ○／・ ●

B 児

（1） 着 席 して話 を開 く

際，相手 を見 て話 を

聞 くことがで きる。

話 を聞 く際に，話 し手に視線 を向けるこ とがで きる。 △／○ ※ ※ ○／△ ○／▲ ▲／○ ○

相手が話 した内容のおお よそ を答 えるこ とがで きる。 ●／○ ※ ※ ○／▲ ○／▲ ▲／○ ○

離席す る際 には，その意思 を伝 えるこ とがで きる。 ・／○ ※ ※ － △ ・ ・ －

（2） 「ふ りか え りカー

ド」 にお い て， 「誰

と」， 「どんな気持 ち

で （感 情 表 現）」 を

記入 す ることが で き

る。

写真 をも とに，誰を活動 した かを，言語 表現す ることがで きる。 ○ ※ ※ － ● ● －

選択肢 を もとに， 自分の気持 ちを，言語表現す ることがで きる。 △ ※ ※ ▲ ○ － －

（3） スケ ジュー ルの変 ．

吏 （特 に活 動の延長）

を理解 し，活動す る

こ とがで きる。

スケ ジュール変更の記載 に目を向ける ことがで きる。 ○ ※ ※ － △ ’○
－

′他児 の様子 に 目を向け ること翠で きる。 △ ※ ※ － P b
－

スケ ジュールの変更 （特 に活動 の延 長） を受け入 れ，活動 に取 り組む こ

とがで きる。
○ ※ ※ － － ○ －

C 児

（1） 集 団 場 面 に お け

る，話 し手へ の注 意

を， より持続す るこ

とがで きる。

話 を聞 く際に，話 し手 に視線 を向ける ことがで きる。 ※ ※ ※ ※ ※ ▲ ※

＊欠席が多 く，

総括的 な評価

に至 らない と

判断 した。

相手 が話 した内容のおお よそを答え．ることがで きる。 ※ ※ ※ ※ ※ ○ ※

（2） 自分か ら挨拶 する

ことがで きる。

： 挨拶 に応 じる こと

がで きる。

呼 びかけに応 じて立 ち止 まった り振 り返 った りす る ことがで きる。 ※ ※ ※ ※ ※ △ ※

挨拶 にティ コンタク トを もって応ず ることが で きる。

挨拶 に応答 す る際，・動作 （笑顔，手 を振 る，互 いの手で タッチす る） を

返す こ とがで きる。

※

※

※

※

※

※

※

※

※

※

－

○

※

※

N
－
①

南
ネ
オ
博
・
営
．
執
．
触
…
油
・
南
ふ
立
ハ
軸
．
項



D 児

（1）挨拶や会話場面に

おける応答時のアイ

コ‾ンタク トを適切に

行うことができる。

挨拶の応答場面で，アイコンタク トをもって’応答することができる。 △／● ※ ※ ● ○● ○ ●／△／○

元気 しらべめ応答場面で，呼名の係を見ながら応答することができる。 ○ ※ ※ ○ ・○ ○ ’ ○

その他の会話場面において，適宜アイコンタクトを行 うことができる。 ● ※ ※ ●／○ ○● △ ○

（2） 挨拶時に他者への

呼びかけをもって注

意獲得することがで

きる。

相手の様子をうかがい，適切なタイミングで挨拶をしたり，話し掛けた

りすることができる。
－ ※ ※ ○ ○ ○ ○

他者の名前をもって呼びかけることができる。 ○ ※・ ・ ※ ○ ○ － ○

E 児

（1） 自分から埃拶をす

ることができる。

挨拶に応答する際，＿アイコンタクトをすることができる。 ○／・ ※ ・▲ ●／△／○ △ ※ ○

挨拶に応答する際，動作 （笑顔，手を振る）を返すことができる。 ○ ※ ● ○ △ ※ ○

相手の様子をうかがい，適切なタイミングで挨拶をすることができる。 ○ ※ ○ ○ ○ ’ 恕 ○

（2） 個別的な会話場面

でのアイコンタクト

ができる。

あらかじめ定めた視線の向けどころに，視線を向けなが ら話を開くこと

ができる。 － ※ ● ○ ○ 翠 ○

あらかじめ定めた視線の向けどころに，視線を向けなが ら話をすること

ができる。
△ ※ ・ ○ ○ 癖 －

F 児

（1） 集団場面における

活動 の流 れに応 じ

て，行動を自制する

ことができる。

ハンドサインにより，行動を制止することができる。 ▲／○ ※ － ○ △ △／● △

周囲の様子を読み取 り，言語化することができる。（「みんなはどうして

いますか ？」に対する返答）。
○ ※ ○ ○ ○ ○

適切な行動の例を言語化することができる。（「どうすればいいと思いま

すか ？」に対する返答）。 － ※ － － ○ － －

（2） 「たのしかったこ

と」や 「うれしかっ

たこと」，「うまくで

きたと思うこと」の

ようなポジティブな

活動を想起，表現す

ることができる。

「ポイントカー ド」や 「めあてカード」における評価 （シール）の根拠

を想起，表現することができる。
○ ※ ○ ○ ○ ○ ○

ワークシー トの指示を理解し，記入することができる。 ○ ※ ● ○ ○ ○ ○

「どうしてかというと～だからです」を用いて，因果関係を表現できる。 ○ ※ ○ ○ ○ ○ ’ P

G 児

（1） 自分から，挨拶を

することができる。

挨拶に応答する際，アイゴンタク トをすることができる。 ○／△ ※ ○ ○／・ ・． ′ ○ ・／○

挨拶に応答する際，動作 （笑顔，手を振る，互いの手でタッチする）を

返すことができる。
○ ※ － 〇 、 ○ ・ ○

挨拶をする際，ァイコンタク トをすることができる。 ○ ※ － △／○ ○ ○ ○

相手の様子をうかがい，適切なタイミングで挨拶をすることができる。 ● ※ － ○ ・ ’ ○ ▲／○

（2） アイコンタク トの

革味や必要性を理解

し，視線を適宜コン

トロールすることが ・

できる。

話しかけられたときなどに，話し手に視線を向けることができる。 △／○ ※ ○ △／C） ○ ○ ・○

グループ全体への呼び掛けに応じ，T l に視線を向けることができる。 △ ※ 4 ′○／△／ △ △ ○／△

や りとりの開始時など，視線が必要な際に，アイコンタクトを行うこと

ができる。 － ’※ － － － ○ ○

注1：評価記号が複数のものは，場面によって，複数の異なる評価がなされたことを示す。

注2：※印は，欠席したことを示す。9月については，教室自体が開かれなかったため，対象児全体に※印を記した。
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表71EPとその評価一覧

対象児童 1，行 動 の 様 子 2－行動の原因仮説 3．指 導 課 題 4・稍 A導 方 法 ・ 5・評価 （行動変容） 6・今 後 の 課 題

A 児

（1）憲を讐警悪霊 鵠 豊 から挨

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
挨拶を末獲得であったりするので

はないか。

自分から挨拶を

することができ

る。

① ‾挨拶の際，言葉に加えて，動作 （手を撞

・る，笑顔等）をモデリングする。
② 「〇人に痍拶をしよう」と声かけをし，

自分から挨拶するように促す。
③ 照手の名前を呼んでから挨拶することを

提示する。

④ 模倣や挨拶ができた時は，シールや握手

をもってフィードバックする。

挨拶に応答する際は，ノバ．ンドサインによ

って相手を見ることができるようになって
きた。笑顔や手を握るなどの動作は，挨拶

に応じる際に自然にできているo また，相

手の名前を呼ぶこと．によって，挨拶するタ

イミングをはかれるようになってきた。相
手の様子を見て，声をかけるタイミングを

はかる姿も時折見られるo

アイコンタクトをとることに抵抗がある

ようなので，見る場所を決めた上で，引き
続き挨拶の取り組みが必要である。タイミ

ングの取り方についても，名前の呼び方（声
の大きさ，相手の反応を伺うことなど）具

’体的な方法として提示し，取り組む必要が
あるだろう。

（2）他者とのコミ’ュニケーショ

ンを求められた際 （元気しらベ
（2）等），相手に視線を向けなかった

り，．かかわりを避けたりするこ
とがある。

コミュニケーションの意欲が乏

しいのではないか。また，相手が

情報を欲していたり，返事を欲し

ていたりすることを麺解していな

いのではないかo

、 相手を見て話し

たり，問いたりす

ることができる。

① 「元気しらべ」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，呼名す
る相手の位置を把握しやすくする。

② 「どこにいますか」の声かけで，相手に

注意を向けるよう促す。
③ 相手へ視線を向けた時はシールや掘手を

もってフィードバックする。

「元気しらべ」を行う直前に，「名前を呼

んだら相手を見て確認しましょう」と確認

することによって，相手を見ることができ
た。しかし，持続せず，途中で 「どこにい

ますか」「確認してく・ださい」の声かけやハ’

ンドサインを要した。構造的な場面では話
す相手を見ることができていた。それ以外

の場面では，ハンドサインを要した。

「元気しらべ」では，呼名をしたら相手

に目を向けるという行動バターンの定着と
ともに，視線のコミュニケーションとして

の意味を理解することが必要である。この
際，視線を向けるところについて，明示し

取り組む必要があるだろう。

B 児

（1）集団場面で着席して話を聞

（1）くことが求められる際に，話し

手に注目することが難しい。

活動の見通 しが持てをかった

り，周囲の刺激や気瑚かりなこと

へ注意が転導しやすかったりする
ことで，話し手への注意を維持し

にくいのではないか。

着席して話を開
く際，相手を見て

話を聞くことがで

きる。

（彰 視覚的なシンボルをもって視線を向ける

ことを促す。この際，シンボルへの注目を
促すための声かけを行う。

② シールや 「できたね」等の声かけにより，

賞賛とフィードバックを行う。

指さしによる注意喚起を行うことで話し

手に注意を向けることが増えた。また，グ

ループでの活動に対する理解が深まり，自
ら話し手に視線を向ける場面も見られるよ

うになった。

興味がない話の場合には，相手に注意を

向けずに，隣にいるスタッフに対して，自

分の好きな話題を話し始めることがあっ

た。スタッフが物理的に距離をおき，必要

に応じて往意喚起を行ってはどうか。また，

はじめの会などにおける座席をT lのそば
などに変えてはどうか。

（2） 「ふりかえりカード」の記

入において，「誰と」した活動な
（2）のか，その活動で 「どんな気持

ちだったか」を．記入することが

難しい。

活動中において，視覚的なこと

への注目が維しかったり，視覚的
に記憶した事柄を言語に置き換え

て表現することが難しいのではな

い牢。

活動についての

「誰と」，「どんな

気持ちだったか

（感情表現）」を記
入することができ

る。

① 括動中において，活動の様子や感情体験

を言語化して伝える。
② 「誰と」の記入は，写真カードを手がか

りとする。

③ 感情表現は，選択肢を表情のイラストで
提示する。

④ 発表の場面を設定し，記述に対する意欲

を喚起する。

「誰と」；スタッフの 「誰としたの？」と

いう問いかけによって想起したり，周囲を
見回して 「あのひとだれ？などとスタッフ

に聞き，記入するようになった。「感情表現」

；表情のイラストから選択するこ‾とが定着
した。言語化には至っていない。

「一骨○○くんとしたから楽しかった」

など，感情を表す言葉を動作化や言語化し

ながら活動をスタッフと共に共有していき

たい。今後も継続したい。

（3）スケジュールの変更 （時計

と活動内容にズレが生じたと

（3）き）－があると，時計通りの活動
を訴え，おちつかなくなりやす

い。

時間の概念が未熟であり，時計

と活動内容の対応を形式的に把握

しているのではないか。

スケジュールの
変更 （特に活動の

延長）を理解し，

活動することがで

きる。

① 手持ちのスケジュールに変吏を記載し伝

えるO
② スケジュールの変更を受け入れ，落ち着

いて行動している他児 （特にE君）の様子
を言語化して伝える。

③ スケジュールの変更を受け入れた癖に

は，シールやE 君との握手をもって賞賛，

フィードバックを行う。 ・

スケジュールに変更を記載しても自分の

腕時計を見ると落ち着きがなくなることが

あった。腕時計をしない場面を設定したと

ころ活動に集中することができた。

スケジュールと時計 （時刻の意味）が形

式的に結びついていると考えられる。スケ

ジュールや時刻が必要に応じて流動的に変
化することの理解を，時間の概念と育ちと

共に深める必要がある。場面によっては，

時計を外し，活動に集中するような配慮を

行う。

C 児

（1）集団場面で話を開くことが

求められる際に，話し手に注目

（1）することが難しい （周囲の刺激

への反応やファンタジーへの没
頭）。

話を聞く‾必要性を感じていなか

ったり，周囲の刺激やファンタジ

ーへ注意が転導しやすかったりす
ることで，話し手への注意を維持

しにくいのではないか。

集団場面におけ

る，話し手への注
意を，より持続す

ることができる。

（彰 ‾「クイズ形式」などによる注意喚起を行

う。

（動＿サインによる行動を促す。
③ シールをノもって随時 （できるだけ短時間

ごとに）フィードバックする。

＊ 参加日数が少なかったため評価する段

階に至っていないと判断した。
＊ 継続的に取り組みたい。

’（2）出会ったときの挨拶をしな

（2）呈誌 禁 競 泳 票 砦

ンタクトが乏しいことがある。エ

挨拶の必要性を理解していなか

ったり，他者とのコミュニケーシ

ョンに対する意欲が乏しかった
り，または，挨拶＿という行動が習
慣として未定着なのではないか。

自分から挨拶す

ることができる。

・ 挨拶に応じる
’ことができる。

① 挨拶の活動をスケジュールをもって提示

する。

（む 顔写真カードをもって，あらかじめ挨拶
する対象を特定化する。

③ サインをもってアイコンタクトを促す。

（彰 シールをもって随時フィー ドバックす

る。

＊ 参加目数が少なかったため評価する段

階に至っていないと判断した。
＊ 継続的に取り組みたい；



D 児

（1）挨拶や会話に応 じる際，相

（1） 吉，に若君豊 禁 ‡悪霊 E 宗

ったりすることがある。

ソーシャルスキルとしての応答

や挨拶の行動を形式的に理解 して

いるのではないか。

挨拶や会話場面

における応答時の
ァイコンタクトを
適切に行 うことが
できる。

（彰 D 児個人のめあてとして「目を見て話す」

ことを提示する。
② サインをもって行動 を促す。

③ 個人めあてを随時評価 し，シールにより

フィー ドバ ックする。

構造化された場面（日を見て話すことが，

めあてとして捷示 されている場面）では，

意識的に視線を向ける場面が増えた。

継続的な指導が必要であろう。なお，こ

の際，「構造化された場面」における指導の
成果 を日常生活に広げていきたい。

（1） 自分から挨拶や会話をする

際，相手の様子に関わらず，＿

（2） 背後から声をかけた り，会話

に割 り込んだりすることがあ

る。

相手の様子に注意を向けたり読

み取 ったりすることが難 しいので

はないか。

挨拶時に他者へ

の呼びかけをもっ

て注意獲得するこ
とができる。

① D 児個人のめあてとして 「相手の名前を

呼んでから挨拶する」 ということを提示す

る。
（釘 サインをもって行動を促す。 ’

③ D 児個人のめあてとを随時評価 し，シー

ルによりフィー ドバックする。

構造化された場面では，相手の名前を呼

んでから挨拶することができている。ただ
し，行動が形式的 （無意識的，意欲が乏 し

い）になると一方的なかかわりになる感が
ある。

継続的に取 り組みたい。相手の様子を読

み取るための具体的な方法を提示する必要
がある。例 えば，視線が合った ら話 し掛け
るなど。さらに 「あの人」とかかわ りたい
とい う気持ちを基礎とした意欲をもてるよ
うな，環境づ くりが必要であろう。これは，

スタッフの課題として，肝に銘 じたい。

E 児

（1）（1）。豊吉詫 禁 讐 ㌫ 禦

挨拶の意味や必要性を自分なり

に理解 しているものの， 自分から
挨拶 をする習慣がなかったり，挨

拶をすべ きタイミングに気づかな

かった りするのではないか。

自分から挨拶す

ることを習慣 とし

て行うことがで き

る。

① 挨拶の活動 をスケジュニルをもって提示

する。

（彰 挨拶する対象を自分で選ぶ場面を設定す

る。
③ 相手の名前 を呼んでから，・挨拶すること

を提示する。

スケジュールカー ドに付した “5 人のス

タッフに挨拶をしよう”のメモを見て，自

ら相手を選んでしっか りとした口調で挨拶
することが定着した。新 しいスタッフに対

して興味を持ち，自分か ら，挨拶する場面
も見られた。

自分から挨拶することは，理解できたが，

形式的 に行っている と思 われることが多
く，必要な場面に欠かさず行動するという
意味での習慣化には至っていない。挨拶す
ること自体のコミュニケーションとしての
意味，相手の感情の変化などの理解 を深め
ながら，挨拶の習慣化を図 りたい。

（1） 傾聴の態度は身についてき

（2） 言宗吾ぎiまア豊豊富畠霊等雷

様子も伺える。

・個別的な場面でのアイコンタク

トの必要性 を理解していなかった
り，視線に対する過敏さがあった

りするのではないか。

個別的な会話場

面でのアイコンタ

ク トができる。

① あらかじめ視線の向けどころを決定して
おく。

（診 あらかじめ決定 したサインをもって，視
線を向けることを促す。

③ シールをもって随時 フィー ドバ ックす
る。

視線の向けどころを目の周辺に定めたと

ころ，サインによるアイコンタク トが定着

した。また，ふりかえ りカー ドの発表時に
は，句点 ごとに視線を上げるなど自分な り

に工夫することを始めた （11月～）。

自分の伝えたいことをより多く相手に伝

えるためにアイコンタク トが必要であると

いう理解 に基づいて行動できるようになっ
た。今後，一層の広が り，深めたい。

F 児

（1） 集団活動において，出し抜

（1） 芸 票 豊 島 漂 誓 ㌶

い。

注意を向ける範囲が狭い傾向が

ある。このため，周囲の状況を活
動の見通 しを把握 し行動調整する

ことが難・しく，断片的な情報 （ス

タッフの言葉 じりなど）に反応 し
やすいのではないか。

集団場面におけ

る活動の流れに応

じて，行動を自制
す るこ とがで き

る。

① 不適切な行動には，ハ ンドサインをもっ

て制止を促す。この際，声がけ （聴覚情報）
をもって，サインへの注 目を促す。

（彰 不適切な行動が集団活動の流れを妨げる

程である場合，「タイムアウト」 を行 う。

ハ ンドサインにより行動 を自制する場面

が増えた。しかし， F 児の，一見衝動的な

行動における原因を探 り，根本的な解決を

要する場面があることも確認することがで
きた （例えば，12月の劇活動でのエピソー

ド）。なお，この際に｛ま，自己主張が大 きな

声で，かつ早口に繰。り返されるため，タイ

ムアウ．トの必要がある。

自己主張が大 きな声で，かつ早口に繰
り返されるということがあり，ハ ンドサイ

ンを頻回行っても，根本的な解決にはなら
なかった。この際には，指導者 もF 児の意
図に気づきにくい。そこで，タイムアウト
をきっかけとして，F 児が適切 な表現をも

って， 自分の意図を表現 ・伝達で きるため
のソーシャルスキルを習得することが必要
であろう。また，長期的な展望 として，場
の雰困気 を読み取 り，発言する場面 を選択エ
で きることが必要だろう。

（2） 「ふりかえりカー ド」の記
入においては，プロンプ トに

’従って，スムーズに取 り組ん
でいる。内容では，スタッフ

（2） 謂 霊 譚 謂 滞

ることが多い。

一方で，追加修正を求める ．
攪示を受け入れ，再度，記入
作業に取 り組んでいる。

活動場面で，自分の欲求が通ら

なかったり，スタッフからの注意

を受けたりすることが多 く，不快

な体験が印象に残っているのでは

ないか。また，評価 された場面の
印象が乏しいのではないか。

他方では，メッセージ性を強め

るために，ネガティブな話題を選
択 している可能性 も考えられる。

「たのしかった

こと」や 「うれ し
かったこと」，「う

まくできたと思 う

こと」のようなポ

ジティブな話題を－
想起，表現するこ

とができる。

① 「ポイントカード」や 「めあてカー ド」

における評価 を振 り返るよう促す。

② ポジティブな話題を想起，記入するため

のワークシー トに取 り組む。
③ ポジティブな話題についての想起，表現

を評価する。

「ふ りかえりカー ド」の取 り組み自体に

ついて，意欲的になった。自ら記入 し，そ
の後も発表の練習 （個別的な発表）や記入
内容の修正をスタッフの指示のもとで取 り

組むことができた。 また，ポイントシール

について，想起することは，ポジティブな
話題が記 されやすかった。通常の 「ふりか

えりカー ド」については，これまで同様，‾

ネガティブな話題が多かった。

継続的な取 り組みにより，ポジティブな

話題についての想起の体験を積むことが好
ましいだろう。また，想起する内容がより

具体的になる （例 ；いろんな人と→A 君と）

ような支援の方法を検討する必要があるだ

ろう。これはノ，想起する時点での支援と，
活動中の支援 （想起しやすいような印象を

与える ；達成感や人間関係の深 まりなど）

の二つが必要だと考える。

G 児

（1）（1）い讐 議 書 の挨拶 をしな

他者 とのコミュニケーションに

対する意欲が乏しか‾ったり，挨拶

という行動が習慣 として未定着な

のではないか。

自分か ら挨拶す

ることができる。

① 挨拶の活動をスケジュールをもって提示

する。
② 顔写真カー ドをもって，あらか じめ挨拶

する対象を特定化する。

③ 相手の名前を呼んでから，挨拶すること

を提示する。

挨拶をスケジュールに組み込んで提示す
ること（“5人のスタッフと友だちに挨拶 し’
よう”，“名前を呼んで，相手の日を見て挨
拶 しようー）で，挨拶が習慣化されてきた。そ

のなかで，スタッフの名札 を見て確認して
か ら名前 を呼んで挨拶することがで きた。
相手が子どもであるときには，スタッフが
名前を教 える必要があった。

現在は，形式的にめあてとしての挨拶を

行ってお り，挨拶をするタイミング （相
手の状況） を読み取ること，それに応 じ

た行動を選択することが埠要である。

（2）（2），票 悪霊漂 ナるアイコン
アイコンタクトの必要性の理解

が未熟であった り，視線に対する

過敏さがあるのではないか。

アイコンタク ト

の意味や必要性 を
理解 し，視線を適

宜コントロールす

ることができる。

（丑 相手が視線を必要としていることを伝え
る（「誰に入っていますか 7 日で教えてくだ
さい」という指示）0

（む 会話場面におけるめあてとして，「目を見

て話す， 目を見て聞 く」を提示する。
③ 視線の向ける場所をおでこと提示する。
④ サインをもってアイコンタクトを促す。

会話場面においては，めあて ぐ目を見て

話す，目を見て問 ぐ・）を意識 し，多 くの場

面で，自らそれらに取り組むことができた。

めあてとして，視線の必要性 に気づきつ

つあ るが，他のことに没頭しているときな
ど，相手に視線を向けることがおろそかに

なることがある。継続的な指導と，アイコ

ンタク トの コミュニケーションとしての意
味 ・理解を深めたい。
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ることがあった。例えば，出会い頭に自分の興味のある話題を一方的に話し始め，スタッフが挨拶を

したり，C児に挨拶を求めたりすると視線を外し，やりとりを避けることがあった。このことについ

て，C児は挨拶の必要性を理解していなかったり，他者とのコミュニケーションに対する意欲が乏し

かったり，または，挨拶という行動が習慣として末定着なのではないかと考え，指導課題の一つとし

て，「自分から挨拶することができる」ことを挙げた。さらに，そのステップとして，「挨癖に応じる

ことができる」ことを挙げた。指導方法として，次の4つを試みた。①挨拶の活動をスケジュールカ

ードに記載して提示する。②顔写真カードをもって，あらかじめ挨拶する対象を特定化する。③サイ

ンを持ってアイコンタクトを促す。④シールをもって随時フィードバックする。ところが，今年度，C児は，体調不良等で，エブリ教室に参加できないことが多かった。参加の回

数は，IEP作成後，6回中1回の参加であった。ちなみに，このときには，集合した時点で，すで

に中心活動の話題に夢中になっており，挨拶をすることもおろそかになりがちだった。

このような参加状況であったために，指導場面を確保できず，筆者らは，C児のIEPの評価には

至らなベと判断した。今後も継続的な指導を行いたい。この際，C児の，エブリ教室の活動への意欲

を一層育み，スタッフの信頼関係の中で具体的な指導方法を模索，吟味したい。

（4）D児

D児は，情緒障害学級在籍の小学5年生（女子）である。幼児期に「自閉傾向のあるLD」という

意味深長と思える診断を受けている。臨床的には，高機能自閉症の症状を示し，「積極奇異型」であ

る。

D児の実態として，挨拶や会話に応じる際，相手に背を向けたまま応じたり，アイコンタクト－が乏

しかったりするということがあった。このことについて，D児はソーシャルスキルとしての応答や挨

拶の行動を形式的に理解しているのではなベかと考え，指導課題の一つとして，「挨拶や会話場面にお

ける応答時のアイコンタクトを適切に行うことができること」を挙げた。指導方法として，①D児個

人のめあてとして「目を見て話す」ことを提示する，②サインをもって行動を促す，③D児個人のめ

あてを随時評価し，シールによりフィードバックする。とすることとした。

上記の結果，構造化された場面（目を見て話すことが，めあてとして提示されている場面）では，

意識的に視線を向ける場面が増えた。今後，継続的な指導の中で「構造化された場面」における指導

の成果を日常生活に広げるための方法を模索したい。

（5）E児

E児は，通常学級在籍の小学5年生（男子）である。医学的診断はないものの，臨床的には，ァス

ベルガー障害の症状を示し，「受動塑」である。

E児の実態として，出会った時の挨拶や，帰りの挨拶をしないことがあった。このことについて，

E児は挨拶の意味や必要性を自分なりに理解しているものの，自分から挨拶をする習慣がなかったり，

挨拶をすべきタイミングに気づかなかったりするのではないかと考え，指導課題の一つとして，「自分

から挨拶することを習慣として行うこと」を挙げた。指導方法として，次の3つを試みたO①挨拶の

活動をスケジュールカードに記載し提示する，②挨拶する対象を自分で選ぶ場面を設定する，③相手

の名前を呼んでから，挨拶することを提示する。

上記の結果，スケジュールカードで提示した“5人のスタッフに挨拶をしよう”のメモを見て，自ら

相手を選んで挨拶することが定着した。また，初対面（年度途中で新たに加入した）スタッフに対し

て興味を持ち，自分から挨拶する場面も見られた。

本実践は，比較的スムーズな展開を見せた。その要因として，次の3つがあるのではないかと考え
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た。すなわち，①挨拶という行動を，E児の活動の一環として明示したこと，②挨拶する対象の人数

を明示したこと，③「相手の名前を呼んでから挨拶する」というような，行動パターンを明示したこ

と，である。これらは，「指導場面の構造化」，「スキルの構造化（行動のハウツーを明示すること）」

に（佐々木，加藤，佐々木：2001b）13）に他ならない。また，提示された活動に対する達成動機が強

く，スタッフとの交流に意欲的であるというE児の性格特性も少なからず影響していることも付け加

えたい。

しかし，無構造な場面（課題が不明確な場面），例えば，エブリ教室に到着した直後では，スタッフ

の挨拶に応じなかったり，自分が挨拶されたことに気づくのが遅れ，慌てて挨拶をしたりすることが

見られた。このことから，E児は，構造化された場面における形式的な行動として挨拶を行っている

と考えられる面もあるO今後，挨拶すること自体のコミュニケーションとしての意味理解を深めなが

ら，挨拶の習慣化，日常への般化・定着をめざし，その指導内容，指導方法を模索したい。

（6）F児

F児は，通常学級在籍の小学6年生（男子）である。医学的診断はないものの，臨床的には，分類

不能の広汎性発達障害の症状を示し，「積極奇異型」である。

F児の実態として，「ふりかえりカード」の記入内容

では，「ぼくが怒ったこと」など，ネガティブな話題を

選択することが多かった。「ふりかえりカード」とは，

「おわりの会」において，その日の活動内容を想起し，

記入するワークシートである。F児が昨年度から記入

した「ふりかえりカード」18枚中13枚において，ネガ

ティブな話題が選択された。その内訳は，F児が怒っ

たことやスタッフへの不満を記したものが9枚，「なん

とも思わなかった」というような無感情なものが4枚

だった。その一例を図5に示した。

一方，ネガティブな内容ではなかった5枚の内訳は，

感情表現がないもの（「今日，変な形の木を見ました」の

みの文章）が1枚，「たのしかった」，「うまくいった」

と記したものが各1枚あった。これらは，自由遊びの

時間に風船で遊んだことなど，エブリ教室の中心的な

活動ではない場面についての内容だった。残りの2枚

は，今年度になってから記入したものであり，「ぼくが，

うれしかったこと」，「ぼくが，たのしかったこと」と

エプリ教室ふりかえりカード ノ

月。 I s 月 島。わ ー、名前 ［． － 3℡ 】・

（1）題名を選ぼう（下から選んで。を付ける）°

霊 漂；雲：：′芸呈雲霊 魂 ：芸：雲‥孟崇 Z たこと ；

（2）活動の様子を絵でかこう°

′
q‾ノ・’ 夢

（3）活動の様子を文でかこう。

今日・ぼくは・（ 宜 ャ痘 t L ）といっしょに

（ 1イ I b 、 ）をしました0

このとき、（バ、、う6 人が 在 ヘ把 の わヾ 叶 hA ′っムイ）°
Lが．ノn

だから・（ 去 ’Z りデ乙々 ）°

ぼくは・（亨 L t ハ。、’、イ九 ・人観 望 崇 思いました。

これで、ぼくの 発表を 終わりますo

図5「ふりかえりカード」①；ネガティ

ブな記入内容の例（A4サイズ）

いうタイドレを選択してから記入されたものであったOこれらについては後に記す。

F児がネガティブな話題を選択することについて，F児は，活動場面で，自分の欲求が通らなかっ

たり，スタッフからの注意を受けたりすることが多く，不快な体験が印象に残っているのではないか。

また，評価された場面の印象が乏しいのではないか。さらには，他方では，メッセージ性を強めるた

めに（スタッフの関心を自分に向けるために），ネガティブな話題を選択している可能性も考えられた。

指導課題の一つとして，「‘‘たのしかったこと”や“うれしかったこと’’，‘‘うまくできたと思うこと’’

のようなポジティブな話題を想起，表現することができる」ことを挙げた。指導方法として次の3つ

を試みたO①「ポイントカード」や「めあてカード」における評価をふりかえるよう促す。「ポイント
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カード」とは，図4に示した（前掲）もの

である。また，「めあてカード」とは，そ

の活動のめあてを記したカードである。こ

れを図6に示した。いずれも，スタッフに

よる賞賛を視覚的に表現する「ポイントシ

ール」を付すために用いている。②ポジテ

ィブな話題を想起，記入するためのワーク

シート，「いいとこさがし」に取り組む。
すなわち，F児は，通常の「ふりかえりカ

ード」と併せて，2枚のワークシートに取

・．日のめあて 月 は）

めあて ポイ‾，ノト ふりかえり

托すとき （1）相手の露を見て鰭す・
窒X ヨ 4 5

（2）大きな，で．ゆっくり話す． 2 3 4 5

聞くとき （り相手の顔を見て蘭く・ ■ ■

2 3

3 4 ．5

（2）うなづく、返事をする0 4 5

※ふリかえりかた

⑳ニ良盆王．気をつけてできました．

。ニ生1上皇息工、思い出しながらできました．

●ニ羞生血旦重ね施工、思い出してできました°

図6「めあてカード」（A6サイズ）

り組む。③ポジティブな話題についての想

起，表現を評価する。また，「ふりかえりカード」は，タイトルを選択する様式を使用した。これによ

り，ポジティブなタイトルがF児の目に触れる機会とした。

上記の結果，「いいとこさがし」において，ポジティブな内容の想起が促された。その一例を図7に

示した。これは，一見形式的な作業であったが，F児にとっては，ポジティブな話題を想起，表現し，

それが賞賛される機会となったことは間違いない。また，「いいとこさがし」の取り組みを続けている

間に「ふりかえりカード」においても，ポジティブな話題が選択された。これを図8に示した。これ

は，エブリ教室の中心的活動についての記述であり，情緒的な表現であるように思えた。

エプ リ教 室 「いい とこ さが し」 カー ド

l

月 日 上 月 1 7 日 （Ⅰ ）［名 前 ［・ l． 「 ． 1．

今 日 、 も らっ た シー ル に つ いて 、 思 い 出 して 書 き ま し よ う°

今 日、ぼ くは・ （正 男 の 恒 ド ゥ ）の ときに ．

（ 8 ）色 の シール を もらいま した°

どう して か とい うと・ （小 五 や 描 毎 ィ6

） したか らですo

この とき、ぼ くは、 （ い け 、そ

） と思 いま した°

これで 、ぼ くの 発表 を 終わ りま す°

図7「いいとこさがし」（A4サイズ）

エプリ教室ふりかえりカー ド

月 日 巨 月 之－。 。轟 前 1． －， 1． －．

（1）題名を選ぼう （下から選んで。を付ける）。

「 甘 雲ミミ：：・監 禁 霊 ，針 雲：ミ：：孟崇 Z たこと ！

（2）活動の様子を絵でかこう°

酎 郊 醸

（3）活動の様子を文’でかこう°

今日、ぼ くは、（け与 の 人が ）といっしょに

（ lよ1鴨 ニ 今 ’ ）をしました°

このとき・（∫ ，1 二 ，’l二L l 方，’ふ リセ しきしそ ）°

だから・（、 ら わら 仁 7 7 ←r ）°

ぼくは・（ても 、よ’も し う わ、功 と思いま した0

これで、ぼ くの 発表を 終わ ります。

図8「ふりかえりカード」②

；ポジティブな記入内容の例（A4サイズ）

今後，F児が十分に満足できる活動を保障すると共に，ポジティブな話題についての想起の体験を

積むことを継続したい。

（7）G児

G児は，通常学級在籍の小学6年生（男子）である。医学的診断はないものの，臨床的には，アス
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ベルガー障害の症状を示し，「孤立型」である。

G児の実態として，会話場面におけるアイコンタクトが乏しいことがあった。このことについて，

G児は，アイコンタクトの必要性の理解が未熟であったり，視線に対する過敏さがあったりするので

はないかと考え，指導課題の一つとして，「アイコンタクトの意味や必要性を理解し，視線を適宜コン

トロールすることができる」ことを挙げた。指導方法として，次の4つを試みた。①相手が視線を必

要としていることを伝える（「誰に話しているのですか7日で教えてください」という指示）。②会話

場面におけるめあてとして，「日を見て話す，目を見て聞く」を提示する。③視線の向ける場所を「お

でこ」と提示する。④サインをもってアイコンタクトを促す。

この結果，会話場面においては，めあてを意識し，多くの場面で，自らそれらに取り組むことがで

きた。本実践は，E児に対する実践と同様に，「指導場面の構造化」，「スキルの構造化（行動のハウツ

ーを明示すること）」という方針に基づいたものだったといえる。また，G児は，提示された活動に対

する達成動機が強く，このことが指導の成果につながったと考えられる。

しかし，G児のアイコンタクトを巡って，次のような記録があった。「廊下で，全Tが挨拶すると，

G児は，視線を合わせることなく，おはようございますと応じた。しかし，その直後，バツとしたよ

うに，全Tに向き直って，やや凝視気味に視線を合わせて，再度挨拶をやり直した」。さらに，指導課

題とは別に取り組んだものにへ，「ふりかえりカード」の音読発表があった。音読の際，文章の句読点で

聞き手に視線を向けるという行動パターンを提示し取り組んだものである。この行動パターンは，す

ぐに定着したが，視線の向け方が凝視気味であり，課題を残している。これらのエピソードから，筆

者らは，G児が，アイコンタクトという課題の達成それ自体を目的としているように直感した。すな

わち・アイコンタクトの，ヲミュニケーションとしての意味理解が乏しく，形式的な行動としてそれ

を行っているのである。今後は，アイコンタクトのコミュニケーションとしての意味理解を深める指

導内容，指導方法を検討していきたい。

また，アイコンタクトに関わる指導の過程で，G児に限らず，アイコンタクトが「凝視」になる傾

向は，アイコンタクトを形式的に習得している児童に多く見られる。これを「適度」なアイコンタク

ト，すなわち，「適度に視線を外す」ということの指導も検討の余地がある。

Ⅴ考察

1・「lEPに関わる手順の組織化」の検討

今年度を通じて，筆者らは，「IEP－PDSパック」の1サイクルを経験した。その浸透，定着は

今後の継続的な取り組みにかかっており，「IEP－PDSパック」の有効性の検証は，「IEP－P

Dsパック」がスタッフに浸透，定着することを条件としている。さてここでは，「IEP－PDSパ

ック」の使用の過程から，得られた経験的知見をまとめるとともに今後の課題を明確にしたい。

（1）p様式

P様式については，これまでのエブリ教室で継続的に使用されてきたものである。この記入にあた

っては，スタッフの間で定着しつつある。また，スタッフ相互によるIEP検討会において，記入方

法の統一や内容の検討が行われたことは，各スタッフにP様式の使用が浸透する一助となった。今後

も継続したい。

さて，P様式への記述の中には，KーABCの活用が明確に記されなかった。認知特性に応じた指

導を行うためにも，心理検査のデータとIEPの関連を明記することが必要である。そのための方策，
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例えば，P様式の項目の検討，フェイスシートの挿入などの具体策を検討したい。

（2）D様式

D様式については，これまでのエブリ教室でP様式とセットで使用されてきたものである。D様式

については，毎回の指導に際して使用されるため，その記入の方法や評価の方法がスタッフの間で定

着しつつある。すなわち，依存的・他律的行動から自主的・自律的行動への変遷を重視し，指導方法

と児童の行動変容の関係性に着目するという筆者らの意図がスタッフ間に浸透していることを物語

る。このことは，表8に示したような，D様式への記述が好転した例から読み取ることができた。す

なわち，表8の「記入例1」では児童の行動の描写に留まっているのに対して，「記入例2」ではスタ

ッフの指導方法と児童の行動が関連づけて記されている。さらに，これは「指導課題にかかわる行動」

欄の評価にとどまらず，「活動場面における記録」のような自由記述欄においても見出せた。例えば，「こ

んにゃくをちぎろうと声をかけ，やってみせるとそれを真似た」とか，「挨拶時に視線が合わなかった

ので，握手をしようと声をかけたら，視線を合わせて握手した」といった，スタッフの指導方法と児

童の行動の関係からの記述が見られた。

表8D様式への記述が好転した例

（記述例1；好転前）

記 入 月 日
記 入 さ れ た 欄

評 価 指 導 課題 に か か わ る特 記 事 項 （指 導 方法 ／ 様 子 ）

2002 ．7 ・27 ・ －

「は じめ の会 で は、 T l （進 行役 の ス タ ッフ の こ と ：筆 者 注 ）

に注 目で きな か っ た。 椅 子 に座 って話 を開 くこ とが で きず 、

寝転 が ろ う とす る こ とが あ った 」

（記述例2；好転後）

記 入 月 ・日
記 入 ‾ さ れ た 欄

評 価 指 導 課題 に か か わ る特 記 事 項 （指 導 方法 ／ 様 子 ）

－2003 ． 1・25 ・ ▲

「話 し手 の話 題 が 、 自分 の 興 味 と一致 す る もの で あ る と き に

は、 注 目 して い たが 、 そ うで ない場 面 で は、 注 意 が そ れ た た

め 、 “○○ さん を見 ます ’ とい う指示 が必 要 だ っ た」

また，筆者らの経験では，ノD様式の使用により，スタッフは，児童とのかかわる際，常に自分の行

動（指導方法）をセルフモニタリングしながら過ごすようになる。これは，D様式への記述において，

スタッフが自分の指導方法を想起する必要があるために，自分自身のかかわり方を意識化するためだ

ろう。このような意識化は，スタッフが自分自身の指導方法を検証したり，児童の行動と自分の指導

方法の関係からよりよい指導方法を模索したりする上で有益である。

今後は，D様式における，記入の方法や評価の方法がスタッフの間で一層定着することを目論み，

項目名をより理解しやすい名称に改める。具体的には，「指導課題にかかわる行動」という項目名を

「評価の観点となる行動」とするOまた，「指導課題にかかわる特記事項」という項目名を「評価の根

拠となったエピソード」とする。改訂したD様式を用いて，その有効性をさらに追求したい。
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（3）s様式

「IEP－PDsバック」作成当初，S様式は，「指導課題」について，複数ある「指導課題にかか

わる行動」の達成度を総括し，記入するという構想であった。しかし，結果的にD様式における「指

導課題にかかわる行動」のうちの一つをピックアップして記入することに留まった。しかし，この記

入方法は，スタッフがこれまでの記録・評価の蓄積を用いて，より直接的で具体的に児童の行動の変

遷を記入できるものであり，実際的であると思えた。当初の構想をもって，S様式への記入を行った

際には，記入内容が総括的な文章表記となることで，児童の行動変容について，抽象的に記述される

かのではないかという懸念がある。上記の，いずれの記入方法がより実際的で，より有益なのか，今

後追求したい。

S様式は，「依存的・他律的行動」から「自主的．自律的行動」lへの変遷を重視している筆者らの指

導観を視覚化，イメージ化して，保護者やスタッフに伝えることに役立った。また，各スタッフが実

際にS様式を記入したことで，第三期エブリ教室での実践に活きる・ものと考える。すなわち，三つ組

みの様式への記入時に，共通理解された指導観が反映されるのではないかと期待している。

2．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

各児童の指導結果から得られた臨床的知見から，彼らに対する指導のあり方について考察し今後の

課題を明確にしたいO

（1）ソーシャルスキルの問題

対象児に共通する問題として，ソーシャルスキルがあった。挨拶や，アイコンタクトについては，

7名の対象児童のうち6名がどちらか一方，あるいは，両方を「指導課題」としていた。これらの課

題については，集合時，解散時における挨拶について，「5人のスタッフと3人の友だちに挨拶しまし

ょう」などと全体に呼びかけ，指導場面を確保している。また，アイコンタクトについては，これを

含めた会話のスキルとして，劇活動を通じて重点的に取り組み，成果を上げている（佐々木，加藤，

2003）14）。これらの問題は，高機能広汎性発達障害児の中核的な問題である社会性の障害に起因する

ものであり，ソーシャルスキルとしての教育的ニーズである。これに応ずるための指導内容と指導方

針について一層の追求が必要である。

また，－ソーシャルスキル指導においては，多くの高機能広汎性発達障害児が，行動の社会的な意味

を本質的に理解せずに行動だけを形式的に習得することが顕著である。例えば，「相手の様子に関わら

ずに挨拶する」，「アイコンタクトを要求すると，凝視する」など多くの例がある。形式的なスキル習

得は，KーABCで言うところの「場依存的な認知が有意」，ITPAで言うところの「自動水準が優

位」といった認知特性が背景にあると考えられる。これは，構造化された場面では，適切に行動でき

るが，無構造な場面が多い日常生活への般化が難しいという実態としても顕著化する。

しかし，構造化された場面での定型的な行動パターンの習得をなくして，柔軟な行動の習得は考え

にくい。柔軟な行動とは，定型的な行動パターンを軸としてのァレンジであると言える。このことは，

佐々木（2000）15）－の「非典型の事例への柔軟な対応は，確由たる典型を位置付けることによっで可能

になる」ノとする見解に合致するところである。例えば，佐々木，加藤，佐々木（2002a）16）は，エブ

リ教室における指導事例の一つとして，「はじめの会」と「おわりの会」での司会役の児童が，「司会

マニュァル」を用いて定型的な行動パターン習得し，それを軸としてのアレンジ，すなわち，周囲の

状況に応じた柔軟な行動習得に至ったことを報告している。筆者らは，エブリ教室において，このよ

うな行動の変遷を「シナリオからアドリブへ」と称して重要視しており，その基礎となる定型的な行
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動パターンの習得を積み上げていくような指導を一層追求したいと考えている。また，ソーシャルス

キル指導として，周囲の状況や相手の状況を読み取るということについて，その指導内容，指導方法

の追求が必要である。というのは，これがソーシャルスキルの形式的な習得．理解から本質的な理解

を促す一助となるものだと考えるからである。

（2）K－ABCの結果の活用

各対象児童のIEPは，彼らの生育歴を含む実態を把握した上で作成検討登れたものであった。し

かしながら，記述の上では，K－ABCで把握された認知特性を踏まえているとは言い難く，むしろ

筆者らスタッフの臨床的直感が重視された感がある。K－ABCで把握された認知特性は，指導方針

や指導方法，ひいては臨床的直感を裏付ける科学的根拠になりうるものである。今後，K－ABCの

結果の活用を明示した事例を追求する必要があろう。

（3）小グループ指導の有効性

佐々木，加藤，佐々木（2002b）17）は，構造化しやすい小グループ活動が，高機能広汎性発達障害

児の指導において適していることを指摘した。本稿は，第二期エブリ教室後期の実践についてまとめ

たものであったが，前期からゐ2年間を振り返ると，対象児7名とその同胞4名から構成される指導

グルーブの，グループとしての質が高まったように感じている。具体的には，次の3つがある。①対

象児個々の，グループへの所属感が高まったこと，②グループとしての規範ができつつあり，スタッ

フの指示が通りやすくなったこと，③児童同士での関係が深まり，模倣学習が可能になったこと，で

ある。グループ自体の成長は，そのグループの構成員である児童一人一人の成長と相互によい影響を

与えるように直感している。今後，この筆者の直観を客観的に実証し，小グループ指導の有効性を検

証する必要があろう。

Ⅵまとめと今後の課題

本稿では，「IEP－PDSパック」の作成と使用を通じて，「IEPに関わる手順の組織化」を検

討した。「IEP－PDSパック」は，スタッフの意思統一を促し，指導の質を一定水準に維持する可

能性がある。

また，エブリ教室での指導内容として，ソーシャルスキル指導に焦点化されつつある。このことは，

ソーシャルスキルが，そもそも高機能広汎性発達障害児の教育的ニーズの中核であると考えれば当然

のことであろう。

今後，本稿で課題として指摘された以下のような課題について追求していきたい。すなわち，①

「IEP－PDSパック」について，継続的な使用による実践的検討，②ソーシャルスキル指導に関

わる内容，方法についてのさらなる追求，③K・ABCを活用した指導事例の検討，④小グループ指

導の有効性の検証，である。

なお，今年度における指導の対象となった児童のうち，F児とG児は今年度をもってエブリ教室の

対象年齢から外れるため，エブリ藪室「卒業」となった。今後は，中学生以上を対象とした指導教室

「エブリ・クラブ」でフォローァツプする予定である。今後，中学生以上の，高機能広汎性発達障害

児の問題とその対応については，「エブリ・クラブ」の成果を待ちたい。
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