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高機能広汎性発達障害児の指導に関する実践的研究（1）

－認知特性に注目して－

佐々木京子＊・加藤義男＊＊・佐々木全＊＊＊

（2002年3月20日受理）

Kyoko SASAKI, Yoshio KATOU and Zen SASAKI

A Practical Study on the Supports for Children with

 High Functioning Pervasive Develomental Disorder (1)

Ⅰ問題

知的障害はないものの，認知面の特異な発達を示し，学習上の困難や対人関係上の固難を示す児童

の中に，高機能広汎性発達障害と診断される児童がいる。高機能広汎性発達障害とは，知的障害のな

い広汎性発達障害であり，これには，「高機能自閉症」，「アスペルガー障害」，「分類不能の高機能広

汎性発達障害の高機能群」が内包される。このような児童は，様々な乳轢の中で教育を受けているこ

とが多く，彼らに対する適切な対応が望まれる。

高機能広汎性発達障害児の指導については，繁昌ら（1990）1）が，現在の問題に対する具体的な行

動．言語機能・社会的行動のスキルを習得することの重要性を指摘している。また，太田（1995）2）

が「特有な認知の不均衡さに合わせて発達課題を提示すれば，よく課題をこなし，さらにその達成感

が情緒的な安定にもつながる」とし，認知特性に応じた指導方法の必要性と有効性を示唆している。

そこで，本研究では，高機能広汎性発達障害児に対する認知特性を踏まえて，その指導のあり方に

ついて検討していきたい。

Ⅱ目的

研究目的は，高機能広汎性発達障害児の認知特性に応じた指導方法を検討し，高機能広汎性発達障

害児の指導のあり方を提起することである。
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Ⅲ方法

研究方法は，高機能広汎性発達障害児4名から成る小グループにおいて，対象児の認知特性を把握

し，個別指導計画を立て，それに基づく実践及び評価を行うことである。

1対象

対象は，1998年4月から筆者らが開設し運営している小グループ指導教室「エプリ教室」に参加し

ている4名の児童（1998年4月現在，盛岡市内の小学校の通常学級及び情緒障害特殊学級に在籍）で

ある。対象児の概要ならびに認知特性は，表1に示した。医療機関を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。また，いずれの児童も「LD相談

会（注）」からの紹介であるO表1児童の実態と認知特性

児童／性別
在籍学級
／学年
（1998年現在）

医学的診断 w IsC－R

（CAは検査時）

ITPA

（CAは検査時）

認知特性 （ITPAの分析及び行動観察）

聴覚的情報

の 受 容

聴覚的情報

の 連 合

視覚的情報

の 連 合
文の構成 言葉による表 現

A児／男子
通常学級

／4学年

高機能

自閉症

CAニ10－3

V IQ＝95

PIQ＝78

FIQ＝81

CAニ10－5

言語学習年齢ニ5－11

受容過程＝22・5

連合過程ニ22．5

表現過程ニ22．5

表象水準＝22・5

自動水準ニ24・5

聴覚－音声回路ニ24・8

視覚－運動回路＝21．8

＋ 十

B児／男子

通常学級

／4学年
自閉症

CAニ9－5

VIQ＝120

PIQ＝119

FIQニ123

CAニ9－6

言語学習年齢＝10－1

受容過程ニ43．5

連合過程＝38・5

表現過程＝39．0

表象水準＝40．3

自動水準＝36．3

聴覚．音声回路＝34・4

視覚－運動回路ニ43．0

＋ ＋

C児／男子 通常学級

／4学年

広汎性

発達障害

CA＝9－11

V IQニ61

PIQ＝98

FIQ＝76

CAニ10－7

言語学習年齢＝6－7

受容過程＝33．0

連合過程ニ29・o

表現過程＝31．0

表象水準ニ31．0

自動水準＝34．8

聴覚一音声回路ニ26．2

視覚ー運動回路ニ38．8

＋ 十 十 ＋

D児／女子
信者障害学級

／1学年

自閉傾向

のL D

CAニ7．5

V IQ＝77

PIQ＝90

FIQニ78

CAニ7－6

言語学習年齢ニ5・o

受容過程ニ24・o

連合過程ニ16．0

表現過程＝24．0

表象水準ニ21・3

自動水準エ31．0

聴覚一音声回路去29．0

視覚－運動回路ニ21・4

十 十
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2「エブリ教室」の概要

「エブリ教室」の指導は，毎月1回第4土曜日の10時から約2時間行っている。指導にあたるスタ

ッフは，筆者らと2名の大学院生，計5名である。「エブリ教室」の実施期間は1998年4月から2000

年3月までの2年間である。指導回数は，合計25回（1998年度13回，1999年度12回：変則的に，月2

回実施をしたことがある）である。

「エブリ教室」のタイムテーブルを表2に示した。また，「エブリ教室」の指導に関わる流れを表

3に示した。

表2エブリ教室のタイムテーブル

時 間 活 動 内 容

10：00 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）の指導も兼ねている。

10：10 はじめの会 司会，号令等の係活動を通しで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 ゲーム，創作や表現等に関わる活動を行う。

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

表3エプリ教室の指導に関わる流れ

（1）対象児の認知特性の把握（WISC－R，ITPA）

1

（2）個別指導計画の作成
1

（3）個別指導計画に基づく，記録用紙の作成

1

（4）事前ミーティングにおける，日程や配慮事項の確認

1

（5）個別指導計画に基づく，指導の実施

1

（6）記録用紙を用いた，スタッフによる指導の記録

1

（7）事後ミーティングにおける，指導記録の確認

1

※（4）～（7）を毎月（半年間）行う

1

（8）個別指導計画の見直しの実施（指導開始から約半年後）

1

（9）個別指導計画の修正

1

（10）個別指導計画（修正版）に基づく，チェッグリストの作成

1

※（4）～（7）を毎月（半年間）行う

1

（11）認知特性の1年後の変化の把握（ⅠTPA）

1

（12）個別指導計画（修正版）の見直しの実施（指導開始から1年後）

1998年10月

1998年11月

1999年3月

1999年4月

1999年10月

1999年11月
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3個別指導計画の概要

個別指導計画は，以下の内容項目を骨子とした。すなわち，①目標，②仮説，③指導方針，④課題，

⑤指導方法であるo作成の手順としては，児童の実態から，対応を要するものを選定し，「目標」を

たてる。次いで，対応を要する児童の実態が発現する要因についての「仮説」をたて，「指導方針」

を導く。その上で，「目標」達成に迫るためのスモールステップとして「課題」を設定し，「指導方法」

を考案する。なお，「仮説」から「指導方法」までの過程においては，心理検査（wⅠsC一R，I

TPA）の結果と行動観察の結果を根拠とする。

個別指導計画の実施期間は，1998年11月から1999年11月までの1年間とし，1998年11月から1999年

3月までを前期，1999年4月から1999年11月までを後期として，個別指導計画の評価を行う。

個別指導計画の評価については，毎回の指導記録に基づいて行う。毎回の指導記録は，専用のチェ

ックリストを用いて記録した。これは，スタッフの行動観察の視点を明確化し，統一するためのもの

である。また，指導課題の下位項目として，指導課題に関わる行動を示した。それについての評価は，

スタッフの指導や援助と児童の行動の発現との関係がわかるように次のような観点に基づく。すなわ

ち，「①自発的にできた，②注意の方向づけがあればできた，③直接的な支援が必要だった」である。

チェックリストの様式の使用例を表4に示した。毎回の指導後には，スタッフ5名がチェックリスト

を記入し，事後ミーティングで互いの報告を行い，客観性を追求する。

Ⅳ結果

対象児4名の認知特性を把握した上で個別指導計画を作成した。また，個別指導計画の作成にあた

っては，スタッフによるケースカンファレンスを行い，その妥当性を検討した。さらに，毎回の指導

は，チェックリストを用いて記録・評価した。これに基づき，スタッフの指導や援助の変化と児童の

行動の変化を中心として指導結果をまとめた。個別指導計画と指導の評価は表5に示した。

以下，指導の経過として，いくつかの例を記す。

1A児の指導経過

A児（男子）は，通常学級在籍の小学校4学年（1998年現在）であり，高機能自閉症の診断を受け

ている。

A児の個別指導計画（前期）では，「目標」の1つとして「適切なコミュニケーションを行うこと」

をあげた。これに関する事柄で，声の大きさの調節が困難であることが挙げられた。例えば，A児は，

発表場面と一対一での会話場面の声の大きさが同じであったoこれは，連合過程の弱さから，場面の

様子をうまくとらえることができないか，仮にとらえることができたとしても，それに合った声の大

きさを調整することが難しいためであると仮説を立てた。そして，「課題」として「場面に合った声

の大きさで話す」を設定し，「指導方法」として，その場にふさわしい声の大きさを「0～5」の数

字（黙読すべき時は「0」の声，会話の時は「3」の声，発表の時は「5」の声など）で具体化し，

実際にスタッフが声の大きさのモデルを示すこととした。

指導の結果，ワト．クシートの記入時に説明を読む際（黙読すべき時）は「ゼロの声」，発表の際は

「5の声」と言われると，声の大きさを調節することができるようになった。しかし，会話場面では‘

独り言のようにつぶやくことがあり，相手との距離をはかって声の大きさを調節することはまだ難し

いようであった。一方で，発表の後に自分の声の大きさがちょうどよかったかどうかを自ら確認する

様子がみられるなど，場面に合わせて調節しなければならないことに気づいているようであった。
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今後の課題として，「場面に合わせて自分で声の大きさを調節すること」が挙げられた。これには，

場面の状況を把握することも必要であり，そのつど声の大きさの目安となる数字のみを示すだけでは

般化されない。よって，なぜその声の大きさで話さなくてはならないのかを理解できるようにするた

め6こも，状況を把握しやすい環境を整えることが必要であろう。

2B児の指導経過

B児（男子）は，通常学級在籍の小学校4学年（1998年現在）であり，自閉症の診断を受けている。

筆者らは，知能検査の結果から高機能であると判断した。

B児の個別指導計画（前期）では，柑標」の1つとして「集団の中で，自分の行動を調整するこ

と」を挙げた。進行役のスタッフが話をしている際や，他児の発言中に自分の話をしようとする様子

がみられた。これは，聴覚的な連合過程の弱きから，周りの状況と自分の行動を結び付けてとらえる

ことが難しいためと考えられる。また，聴覚的な短期記憶の弱さから，ことばで指摘されても，その

指摘が意識から外れてしまうとも考えられる。よって，視覚的にサインを示すことで，現在の状況を

把握しやすくなり，自分の行動を統制することにつながるのではないかとの仮説を立てた。そして，

「課題」として「誰かが話をしている際は，静かに話を開く」を設定し，「指導方法」として，誰かが

話している途中に話し始めた場合は，スタッフがB児の口の前に手をかざし，ストップのサインを示

すことを考案した。また，B児が説明中に話し始めた内容が質問であった場合は後で質問するように

促し，説明の後に質問の時間を設けることとした。
指導の結果，他者が話している最中にB児が話し始めた際，スタッフによってストップのサインを

示されるとそれを見て話すのを少しためらう様子がみられるようになった。しかし，サインがなくな

るとまたすぐに説明に割り込もうとした。質問の時間を設けたところ，思い出したように質問を始め

ることもあるが，説明の途中で話そうとする内容が必ずしも質問ではなく自己を主張するための内容

であることが多かった。よって，話すときのルール「①手を挙げて指名されてから，②起立してから，

③マイクを持ってから」等を明確に示す必要がある。また，スタッフが挙手して見せると，それを見

て手を挙げてから話すということに気づくようになってきている。
今後の課題として「話をしたい時でも，その場の状況を判断し，自制できるようにすること」が挙

げられる。

3C児の指導経過

C児（男子）は，通常学級在籍の小学校4学年（1998年現在）であり，広汎性発達障害の診断を受

けている。筆者らは，知能検査の結果から高機能であると判断した。

C児の個別指導計画（後期）では，「目標」の1つとして「場面や状況を理解すること」を挙げた。

C児は，「はじめの会」や「おわりの会」の司会進行役であった。周囲の状況にかかわらず，機械

的に行われたり，会の次第をスキップしたりすることが多かった。これは，聴覚的な情報のみでは，

状況の理解，自分の求められていることの理解が難しいためであると思われた。そこで，聴覚的な情

報と視覚的な情報を組み合わせることによって，場面を理解しやすくなるのではないかとの仮説を立

てた。そして，「課題」として「司会進行役として，現在の課題を把握し，求められている行動を実

行する」を設定し，指導方法として，「指示や課題を示す際は，視覚的な情報を組み合わせて提示す

る」を考案した。具体的には，状況や場面のうち，まずは，現状を理解しやすいように，会の進行手

順を「司会マニュァル（会の次第と台詞を視覚的に示したもの）」を使用した。「司会マニュアル」は，

会の次第，一項目ずつを名刺大の1枚のカードに示し，一項目終える毎に裏返すという方式（図1）

を用いた。これは，進行状況を一目で確認できるために，使用と同時に，会の次第をスキップするこ
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とがなくなった。さらに，7月には，会の次第の順序を理解し，台詞を暗記したため，台詞を省略し

た方法（図2）で会の進行を行うことが可能となった。

これらの結果，会の進行が定着した。さらにC児は，周囲の状況に注意を向け，「○○君が欠席な

ので，△△君お願いします」などと状況に応じた進行ができるようになった。視覚的な情報の手がか

りを用いることで活動の流れを理解し，現在の課題を把握しやすくなったといえる。

今後の課題は挙げなかった。これは，「エブリ教室」自体の終了に伴い，指導場面がなくなるため

である。
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図1「司会マニュアル」（1）（A4サイズ）

はじめの会 （司会 ：■ 齢

1．あいさつ

2 ・元気しらべ‾ （■部

3 ．今日の予定 （全先生）

4 ．今 日のめあて

．めあてをえらぶ時間は 10 分です。

5 ．めあての発表

．発表の順番 ： ■■

■，

■■

■・

6 ．あいさつ

図2「司会マニュアル」（2）

4D児の指導経過

D児（女子）は，情緒障害特殊学級在籍の小学校1学年（1998年現在）であり，「自閉傾向のLD」

という意味深長と思える診断を受けている。筆者らは，知能検査の結果なら甲に臨床像から，高機能

自閉症であると判断した。

D児の個別指導計画（後期）では，「目標」の1つとして「適切なコミュニケーションを行うこと」

を挙げた。

挨拶など，自分の質問や要求を相手に伝える時以外は視線が合わないことが多い。そこで個別指導

計画（前期）では，ワークシートの内容を発表する際に視線の向け方，話し方，恋の見せ方に注意し

て発表するということに取り組んだ。その結果，発表の対象を大勢ではなく，一入に限定することで

発表する対象が明確になり，情報を伝える方向が理解しやすくなるということが分かって、きた。

よって引き続き，発表する対象の人を意識するという課題を設定し，ワークシートの内容を発表す

る際に発表する対象を一入に限定して，発表の対象（相手）はD児に対して発表に関する質問をする

など，視線を合わせながらやりとりを行うこととした。

その結果，ワークシートを持って，発表する対象を確認してから読み始めるということは定着した。

しかしその後，作文を読んでから相手に絵を見せるという行動の流れを指示されると，相手が見たか

どうかを確認する事なく形式的に行った。発表する内容が2つ（作文と絵）あると手順が混乱し，ト相

手が見やすいように絵を持つというのは具体的なモデルがないと難しいようであった。発表する好象

を一入に指定したことで誰に話をしているのかは明確になったようだが，相手に合わせて自分の行動

を調整できるようにすることは今後の指導課題となった。
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本研究では，高機能広汎性発達障害児4名について，彼らの認知特性を把握した上で個別指導計画

を作成し，指導実践を行った。その結果，対象児に共通したいくつかの認知特性かみられた。それに

応じた理解と対応を表6にまとめた。例えば，認知特性として，聴覚的情報の受容に落ち込みがある

場合，状況や場面を理解することに困難さが見られた。聴覚的な情報の理解が難しいと，活動の流れ

や現在の課題を理解することが難しくなる。このような場合，スケジュールを視覚的に示すなど，活

動の流れや取り組みの手順を明確にしながら聴覚的情報を与えるとよい。つまり，聴覚的情報を伝達

する際は視覚的情報と組み合わせて提示することが有効であった。以上より，認知特性に応じた指導

方法が有効であることが示唆された。

エブリ教室における指導実践を総括的に見ると，筆者らの指導観が見えてきた。まず，筆者らは，

高機能広汎性発達障害児の実態を認知障害という観点からとらえている。彼らは，種々の認知障害を

有しているために，状況から判断して行動することが困難であることが多い。したがって，特定の行

動パターンに固執し（紋切り型の行動），他者の指示に依存したり，律せられたりしながら行動（依

存的．他律的行動）することが多い。例えば，「いつでも，どこでも大きな声で話す」という行動は，

認知面から言うと，社会的な認知に困難さを有すということになる。このため，TPOを自分で区別す

ることができない。そのために，指導者から行動を指示され，律せられざるを得ない。そこで，指導

方法として，声の大きさを数字で示し，対象児に提示する。しだいに，指で数字を示すだけにする。

さらに，いろいろな場面で対象児に声の大きさの判断を促す。これらの一連の指導は，対象児の依存

的．他律的行動を，自主的・自律的行動へと移行しようというものである。これこそ，認知特性に応

じた指導がもたらす効用であり，筆者らの指導観である。このことは，佐々木（2002）3）がADHD

児の指導を通じて報告したものに共通する。

ところで，認知特性に応じた指導方法には，TEACCHにおける「構造化」のアイデイァとの共通

項が多いことを指摘できる。これは，TEACCHでいう「構造化」が自画症の認知特性に応じること

を発寒の起点にしているからであろう。すなわち，認知特性に応じた指導方法のうち，自閉症児者を

対象としたものがTEACCHにおける「構造化」であるといえる。広汎性発達障害とLD，ADHDにお

いて「障害の連続性」があるとすれば，「指導方法の連続性」があるとも想定されよう。さらに，「健

常」との連続性を想定すれば，健常者に対する対応は，「親切．丁寧」と言える。例えば，電車の路

線図の色と電車の車体の色がマッチングされていること，ゴミの分別が色で示されたゴミ箱というよ

うな工夫である。この概念を図3に示した。

図3障害の連続性と指導方法の連続性の概念図
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Ⅵまとめと今後の課題

本研究では，高機能広汎性発達障害児4名に対する，認知特性に応じた指導方法を用いた指導実践

を行った。個別指導計画は，対象児の認知特性を把握した上で作成し，半年ごとに評価を行った。こ

の結果，認知特性に応じた指導の有効性が示唆された。また，認知特性に応じた指導方法は，集団場

面における個別的な配慮としても有効であることが示唆された。

なお，今後の課題として，以下の4つを挙げる。すなわち，①高機能広汎性発達障害児の認知特性

をより正確に把振するための手段を検討すること，②認知特性に応じた指導方法をさらに検討するこ

と（特に社会的な認知の能力育成に関わるもの），③個別指導計画の様式において，その簡潔さ，記

述のしやすさを追求すること，④「エブリ教室」と，児童を取り巻く教育機関や支援団体（「LD相談

会」や親の会など）との連携による，トータ」レで有機的な教育支援ネットワークの確立，である。

（注）

「LD相談会」：研究グループ「岩手LD研究会」（代表加藤義男）による発達相談活動。スタ

ッフとして医療，教育，リハビリ等の専門家を擁する。

（謝辞）

本報告をまとめるにあたり，御理解，御協力いただいた次の方々へ深く感謝申し上げます。第一に，

「エブリ教室」の児童とその保護者の皆様。そして，「エブリ教室」のスタッフであった石坂直康氏，

佐々木陸氏，前田貴子氏。
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表4チェックリストの様式

■ エ ブ リ教 室 ・個 別 記 録 対象児童 ： A 児 （4 学年）

指導年月日 ： 年 月 日 （土）

指導の場 ：

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）・「元気調べ」

の際，柏手の反応や

状況を確認し，返答

する。

名前を呼ぶ際，その人の方を見る。

集
合

は
じ
め
の
会

C 児が写真を貼った事を確認確認 してか

ら次の人の名前を呼ぶo

質問に対する返答を記入する際，相手に

視線を向ける。

（2 ）場面に合った

声の大きさで話す。

ワークシートを記入する際，適切な声の

大きさで読む。

記入した内容を発表する際，適切な声の

大きさで発表する。

中

心

活

動

会話の際，適切な声の大きさで話す。

（3 ）司会，あるい

は，進行役のスタッ

フに注意を向ける意

識をもつ。

はじめの会，おわりの会で，司会の指示

に合わせて行動する。

説明中，進行役のスタッフの方に視線を

向ける。

説明された内容を確認された場合，正 し

く答える。

（4 ）ワークシー ト

に記入すべき内容を

理解する。

自らワークシー トを読もうとする。

ホワイトボー ドの日程を予定の欄に書き

写す。

めあての欄に 「いつ」 「何を」を記入す

る。ノ

（評価の観点）○ ；自発的にで きた △ ；注意の方向付けがあればできた ▲ ；直接的な支援が必要だった － ；指導場

面がなかった 又は指導者がふさわしい指導 （援助）を行えなかった
お
わ
り

の
∠ゝ
フォ

剥ー
藩詩Fト

芦
醇絲海

商咄適3

詣轡t，

溺・ヰ

か
淋厨蕃

頚冷

（l一⊥

）



表5個別指導計画とその評価

対象児 指導期 目 標 仮 説 指導方針 課 題 課題 に関わる実態 指導方法 評 価 今後 の課題

A 児

前期

（1 ）・適切なコ ミュ

ニケーションを行 う

こと。

自分が質問をした際には，それに対す

る返答に興味が集中 しているため，相

づち等の傾聴の態度を示す行動をする

に至らないのではないか。相手に注意

を戻すことによって，相づちやコメン

トがしやす くなるのではないか。

返答に対 し，相づ

ちや コメントが行わ

れているか確薗で き

る機会を設ける。

① 「元気しらベ」の際

相手の反応や状況 を

確認し返答をする。

「元気 しらべ」の際，

質問の仕方が一方的で

相手の反応 に対 して

コメン トや相づちが

見られない。

名前を呼ぶ際は，C
児がネームプレー トと
写真をマッチングする
様子を確認してから次
の人の名前を呼ぶよう
にする。質問の際は，返
答に対し，相手を見て返
事をするように促す。

C 児が写真 を貼る
様子を指きしによる

注意の方向づけで確

認ができた。
質問の際は，柏手

の様子 をうかが う棟
になってきた。

質問した相手の返

答に対 して，何 らか

の反応 をし，適切な

やりとりをすること

（例） 「～だね ？」

の確認等。

連合過程の弱さから場面の様子をう
まくとらえることができないか，仮に

とらえられたとしてもそれに合った声

の大きさを調整することが難しいと思
われる。場面に合わせた声の大きさの

モデルを示すことで，声の大きさを調
整することにつながるのではないか。

自分の声の大 きさ

を判断で きる機会を

設ける。

② 場面に合った声

の大きさで話す。

声の大 きさを場面

に合 わせて調節する

ことが難しい。

その場にふ さわし

い声の大きさを 「0

－ 5」の数字で示す。

ゼロは自分だけ6こ

聞こえる声等，示さ

れた数の大 きさに合

わせて調節できる。

場面に合わせて自

分で声の大きさを調

節すること。

（2）集団内において

自ら話 を聞いて活動

に参加 しようとする

意識をもつこと。

T l の注意が自分に常に向けられて

いるわけではないため，注意が他にそ

れてしまうと思われる。話を聞かなけ

ればならないということを理解するこ

とによって集団の中でもT l に注意を

向けられるのではないか。

自分で開かなけれ

ば後で困るというこ

とを実感できるよう

にする。

司会や進行役のス

タッフに・注意を向け

ようとする意識をもつ

集団内での傾聴が

難しい。

話を始める段階で，
進行役のスタッフが

呼名し注意を引 く。
聞いていないと困る

のだということを伝え，
自分で聞くように促す。

視線は向けていな

いことが多いが，聞

いていることが増えた

司会や進行役のス

タッフに身体を向け

話を聞くこと。

（3 ）ワークシー ト

の記入において，説明

を読み，それを理解 し

て書くこと。

全体の中から，記入する場所と内容

を把握することが難しいと思われる。

書 く内容を，部分的に提示することに

よって，求められていることが理解 し

やすくなるのではないか。

視覚的な情報 を部

分的に捷示し，内容

を理解 しやす くする

ワークシー トに記

入すべき場所 と内容

を理解する。

ワークシー トの記

入時に，書 く内容や

記入欄等の指示が通

りにくい。

その時書 く部分の

みを掟示 し， どこを

読めばよいのか。自

分で理解できるよう‾

にする。

記入する場所 と内

容は理解できる。

1ページ記入後に

ページをめくる等，

自発的に作業を進め

ること。

後期

（1）集団内において自

ら話を聞き，活動に

参加 しようとする意

識をもつこと。

注意を向ける方向が曖昧になると，視覚

的な情報に注意が逸れてしまうことから，

T l に対して視線が持続しないと思われる。
注意を向ける対象を自分で選ぶことができ
．るような環境をつくることによって，集団

内において注意の集中を持続することにつ

ながるのではないか。

不必要な視覚的情

報を減 らし，本児 と

視線が合ってから話

し始めるようにする

窪意すべ き対象を

理解する。

集団内において，発

言者や，進行役のスタ

ッフの方に視線を向
けていないことがある

何を見るのか，誰の

話を聞 くのか を自分

で判断できる環境を

作る。T l は，本児と

視線が合ってから話

し始める。

指示内容は理解 し

ているが，視線が指

示を出している人に

向いていない。

視線の意味を理解

すること。

（2）コミュニケーショ

ンを行う際，適切な

受け答えをすること

自分のした質問に対 して返ってくる

情報に興味が集中しているため，人と

のやりとりが難しくなっていると思わ

れる。相手に注意を戻し，反応を促す

ことによって適切な受け答えにつなが

るのではないか。

返答 に対 し，相づ

ちやコメントが行わ

れているか確認で き

る機会を設ける。

質問に対する相手

の反応に対 して，何 ら

かの反応を返す。

会話において，質問

する際，相手の反応に

対 して，コメン トや相

づちが見られないこ

とがある。

質問に対する相手

の返答の確認等を促す
会話において他者に

質問 した時は，自分の
事 も伝えるように促

す。

興味関心のある話

題については 2 － 3

のや りとりを交わす

ことカモできる。

コメントや相づち

の必要性を理解する

こと。

（3）文章で示 した指示

を読むことで，その

場で求められている

内容を理解 し，行動

に移すこと。

ワークシー トへの記入の作業が理解

できていないために，次の行動がつな

が りにくいのではないか。ワークシー

トへの記入の内容や，意味を理解する

ことによって，次の行動へ移ることに

つながるのではないか。

記入内容 を一 目で

把握 しやすいワーク

シートを用いる。

ワークシー トの記

入の作業 を理解する

ワークシー トを 1

ページ記入後に，次の

ページに移るという

自発的な行動が見ら

れない。

記入が終了 したら，

その旨を伝えることや，

記入する範囲等を前

もって確認する。

声がけや，指示内

容の表記部分への稍

差しによって作業を

進めることができる

書き始める場所，

読み始める場所を自

分で判断すること。

帝ふ

斗
執中ヒト

エコ観

激淘帝ふ

斗玲



対象児 指導期 目 標 仮 説 指導方針 課 題 課題に関わる実態 指導方法 評 価 今後の課題

B 児

前期

（1）集団活動の中で

自分の行動を調整す

ること。

聴覚的な連合の弱さから，周りの状況と
自分の行動を結び付けて捉えることが難
しく，他者が話している最中に，自分の話を
してしまうと思われる。また，聴覚的な短
期記憶の弱さから，ことばで指摘されても，
その指摘が意識から外れてしまうと思わ
れる。よって，話を開くときのルールを視
覚的に示すことで，現在の状況を把握しや
すくなり，自己の行動を調整することにつ
ながるのではないか。

視覚的に受容，記憶

しやすいサインを用

いる。

誰かが話をしてい

る際は，静かに話を

聞く。

進行役のスタッフ

が説明している際や，

他児の発言中に自分

の話をしようとする

誰かが話をしてい

る途中に話し始めた

場合は口の前に手を

かざし，ストップのサ

インを示す。

質問の時間を設け，

後で質問するよう促す。

ス トップのサイン

で話すのをやめると

いうことは理解でき

ている。

「今は人の話を聞

く時間」等の意識を

持ち，自分の話をし

たい時でも，自分で

判断し自制できるよ

うにすること。

（2 ）適切なコミュ

ニケーションを行う

こと。

要点を整理して話すことが難しいた

め，伝えたい情報が不足してしまうと
思われる。また，聴覚一昔声回路，連

合過程の弱きから，感じたことや思っ

たことを順序立てて表現することが難
しいのではないかと思われる。よって，

伝わりにくい部分をフィードバックし
たり，情報を整理できる手がかりを与

えたりすることで，相手に伝わりやす

い方法を考えることができるのではな

いか。

自己の行動を客観

視できる機会を設ける

① 相手に伝わりや

すい方法で話そうと

する。

会話や発言の際，早口
であったり，伝えたい情
報が不足していて伝わり
にくい場合がある。また，
他児とのやりとりの中で，
自分の気持ちを一方的に
通そうとする場合がある

聞き取りにくい部

分を示したり，不足

している情報を補い

ながら相手に伝わり

やすい方法を確認する

相手に伝わるよう

に話したいという気

持ちがある。

話す相手に視線を

向け，情報を整理し

ながら話そうとする

こと。

（む 柏手に自分の気

持ちをことばで伝え

ようとする。

気持ちを力で押し

通そうとすることが

ある。

暴力的なかかわり

がみられた際は，気

持ちや要求等をこと

ばで表現するよう促す

興奮した際は，相

手との間に物理的な

距離を保つことで落

ち着く。

相手に視線を向け

ながら話したり，相
手に伝わっているか

どうかを確認して話

すこと。

後期

（1）集団活動の中で

自分の行動を調整す

ること。

聴覚的な連合の弱さから，周りの状況

と自分の行動を結び付けて捉えること
が難しく，他者が話している最中に，自

分の話をしてしまうと思われる。また，
聴覚的な短期記憶の弱きから，ことばで
指摘されても，その指摘が意識から外れ

てしまうと思われる。よって，話を開く
ときのルールを視覚的に示すことで，現
在の状況を把握しやすくなり．自己の行

動を調整することにつながるのではな

いか。

視覚的に受容，記

憶しやすい情報を用

いる。

① 他者が話をして

いる際は，静かに話を

聞こうとする意識を

持続させる。

集団指導の中で，自

己主張をしたがり，自

己を統制するにはス

トップのサインが必

要である。

会が始まる前に話

をする時のルールを

伝える。

ルール自体は理解

できているが，話し
たいという気持ちを
おさえきれず，他者
の話に割り込んで話
すことがある。

相手の立場や自分

と他者との関係を理

解し，自分の行動を調

整していくこと。

（彰 周 りの様子を把

握し，必要に応じて

行動を速めるo

行動が周囲より遅

れても，自分の行動を

速めようとする気持

ちが少ない。

他児の進行状況を

示し，全体の流れに合

わせて作業や行動の

速さを調整するよう

促す。

時計を気にしながら，

「あと2 分だ」など

と残 り時間に合わせ

て行動を調整するよ
うになった。

自分の行動が，他者

にどのような影響を

およぼすのかを知る

こと。

（2 ）適切なコミュ

ニケーションを行う

こと。

要点を整理して話すことが難しいた

め，伝えたい情報が不足してしまうと
思われる。また，聴覚一音声回路，連
合過程の弱きから，感じたことや思っ

たことを順序立てて表現することが難
しいのではないかと思われる。よって，

伝わりにくい部分をフィードバックし

たり，情報を整理できる手がかりを与
えたりすることで，相手に伝わりやす

い方法を考えることができるのではな

いか。

．正しい文法や情報

の順序などを意識し

たやりとりを行う。

・自分の行動を振り
返る機会を設ける。

① 話したい情報を

整理して話そうとする

会話の際，話したい

情報が混乱し，主語と

述語が不明確なこと

がある。

不足している情報

を補い，確認する。

不足している情報

をフィードバックさ

れることにより，補

うことができる。

継続的な指導を行う

この際，本児が自分で
情報を整理出来るよ

うな視覚的な手がか

りを探りたい。

② 興奮した際も，自

分の気持ちを適切な

ことばで表現する。

他児とのやりとり

の中で，自分の気持ち

を適切に表現しにく

いことがある。

輿著して乱暴なか

かわりが見られた際は，

一度その場から離れ，
何と言えばよいのか

を考える時間を設け
る。

「イライラする」
「ストレスになる」
などと気持ちを表現
することができる。
乱暴なかかわりはみ

られない。

自分の気持ちの種

類や感情の強さの段

階などを適切に表現

すること。

③ 相手を意識して

話すo

話 し相手に視線を

向けずに話そうとす

ることがある。

話し相手は，本児と

目が合ってから話す。

相手に伝わったかど

うかの確認を促す。

相手に伝わったか

どうかの確認をする

ようになってきている

柏手に呼びかけて

相手の聞く態勢が整

ってから話し始める
こと。0

剥．藩爵釣等躍絲海部柵適3苛轡r，溺404親房3鎚謝（，－J）



対 象 児 由 導期 目 標 仮 説 指 導 方 針 課 題 課 題 に 関 わ る実 態 指 導 方 法 評 価 今 後 の 課 題

C 児

前 期

（1 ） 場 面や状 況 を

理解す るこ と。

聴覚的 な情報のみで は，状 況の理解，

自分 の求め られて いることの理解が難
しい と思われ る。 よって，聴 覚的，視
覚的な情報 を組み合わせ るこ とに よっ

て，場 面が理解 しやす くなるのでは な

いか。

聴覚 的情報 を伝 え

る際 は，視覚 的情 報

と組 み合 わせ て提 示

す る。

周囲 の状 況や現 在

の課題 を把握す る。

勝手 な言動 や立 ち歩

きがある。

ホワイトボードの計画

を指しながら，分かりや

すいことばで説明する（視

覚的情報と聴覚的情報を

組み合わせて提示する）。

活動 の流 れが理 解

で きるよ うに なって

きた。課題の内容を把

握 で きる ように なっ

て きて いる。

周 囲の流 れ に合 わ

せ なが ら司 会 を行 う

こと。

（2 ）不 明 な点 や分

か らない点 を 自覚 し，

援助 を求め ること0

場の理解が難 しいため，「分か らない」

とい うこ とが通常 の状 腰 になっている
と思 われる。 よって 「分か らない」 と

いうことを自覚 し，他者 に尋 ねる場面 を
作 ることで，他者 に質問す るスキルが習
得 され るの ではないか。

今 が何 をす る時 で

あるのか を視覚 的 に

把握で きる環境を作 り，

不 明な こ とを自分 で

確認で きるようにする

分 か らない こ とを

自分で質問す る。

質問 や課題 の 内容

を 自分 な りに解釈 し

不 明 な点が あっ て も

質 問しない。

「分からないんだね」等

の声をかけ．「分からない」
ということを自覚できる
よう促す。 また「分かり

ません」と表現すること
を伝える。

何 を した ら よいの

か分 か らな い時 は，

自発 的 にたず ね るこ

ともあ る。

ワー ク シー トの記

入時 等 も，求 め られ

て い る内容 の理解 が

不十 分 な際 は，援 助

を求める こと。

（3 ） コ ミュニ ケー

ションを行 う際 ，人の

名前 と顔 を一 致 させ

るこ と。

それぞれの場面において は，名前 と顔
を場面の文脈 に合 わせ て覚えて いる も

の と思 われる。名前 と顔 をマ ッチ ング
させる場面 を設けるこ とに よって，名前

、と顔 を一致 させ ることが で きるので はないか。

名前と顔を一致 させ，

確 認 で きる機 会 を設

ける。

人の 顔 と名前 を一

致 させる。

場 面が 変 わる と，

ス タ ッフの顔 と名前

が一 致 しない こ とが

あ る。

元気 しらベ の時 に，

A 児が 名前 を呼 んだ

後 写真 とネー ムプ レ

ー トをマ ッチングす る

写真 の手 が か りが

あれ ば，顔 と名 前は大

体 一致で きる。

写真 の 手が か りが

な くて も，顔 と名 前

を一致 させ る こと。

（4 ） 自 ら読 んだ り

聞い た りす るこ とに

よって，その場 で求 め

られ てい る こと を理

解 し，書 くこと。

言語理解 （聞 く，読む） に困難が ある

と思われ る。視覚的情報 を工夫す るこ

とによって，理解 しやす くなるので はな

いか。

視覚 的 に内容 を理

解 しや す い手 段 を用

いる。

ワー ク シー トに記

入 すべ き内 容 を理 解

す る。

ワーク シー トの記入

時 に，書 く内 容や記

入 に関す る指示 が通

りに くい。

視覚的に内容が理解し

やすいワークシー トを用

いてホワイトボードの日

程と合わせながら記入事

項を1つ 1つ確認するo

現在 の記 入場 所 は

理解 で きる。

ワー クシー トの様

式に合 わせ て必 要事

項 を記入す るこ と。

後 期

（1 ） 場面 や状 況 を

理解す るこ と。

聴覚 的な情報のみで は，状況の理解，

自分の求め られて いるこ との理解が難

しい と思われ る。 よって，聴覚的，視

覚的な情報 を組み合 わせ るこ とに よっ

て，場面が理解 しやす くなるので はな

いか。

聴覚 的情報 を伝 え

る際 は，視覚 的情 報

と組み 合 わせ て提 示

す る。

① 司会進行役 として．

現 在の課題 を把掘 し，

求 め られて い る行 動

を実行す る。

指示 内容 の理解 が

不十分なこ とがある。

指 示 や課蓮 を示 す

際 は，視覚 的 な情 報 を

組 み合 わせ て提示 す

る。

進行 の手順 を手 が

か りに，会 を進 行す

るこ とができたo

※エ ブ リ教 室 自体 の

終 了に伴 い，指 導場面

がな くなるため に，今

後 の課 題 を設定 しな

かった。

② 場面 に合 わせ て

声の大きさを調整す る

声 の大 きさが 場面

に不 適切 な場合 が あ

る。

声 の大 きさ を場 面

に合わせ て提示す る。

声 の大 きさの モデ

ルを模倣 し，話す こ と

が で きた。

様々な場面 において

ふ さわ しい声の 大 き

さを理解す る。

（2 ） 適切 な コ ミュ

ニケー シ ョンを行 う

こと。

聴覚的 な情報 を理解 した り， ことば

の意味 をとらえることが 難 しいため，

コミュニケ ーシ ョンを行 う際に，相手

の質問内容の理解が難 しかった り，適

切なこ とば を選んで用 いるこ とが難 し

い と思 われ る。 よって ，情報を整理で

きる視覚的 な手がか りを用 いる ことで，

柏手の質問 の意 図を理解 する ことや ，

相手に伝 わ りやす い方法 で話す ことに

つながるのではないか。

視覚 的 に情 報 を整

理 しや す い手 段 を用

いる。

（彰 話 した い情報 を

整理 して話す。

主 語 と述 語 があ い

まい であった り，話 し

た いこ とを順序 立 て

て話すこ とが難 しい。

不足 して い る情報

を補 い，確認 する。

簡 単 な名 詞 を含ん

だ主語 を使 用す る こ

とがで きる。

助詞 を正 し く使用

すること。

② 聴 覚的 な情 報 を

理解 する。

他 者の 質問 の内容

を理解 で きず に，自分

な りに解 釈 して しま

い文 脈 にそ ぐわ ない
返答 をす る ことが あ

る。

現在 の課 題 を間 き

返 す際，本児 の理解で

きる こ とばを用 い る

ようにす る。

情報を短 く切 った り，

番号 をつ け るこ とに

よって理解で きるo

※エ ブ リ教 室 自体 の

終了 に伴 い，指導場 面

がな くなるた めに，今

後の 課題 を設 定 しな

かった。

（3）文章による指示を
読んだり開いたりするこ

とによって，その場で求

められていることを理解

ブし，ワークシー トの記入
を行うこと。

部分と全体を関係づけてとらえることが難
しいため，ワークシー トの全体像から，現在
の記入事項を把握することが難しいと思われる。
よって，一部分を見て，全体像 を予想できる
ようなシー トを用いることによって，記入場
所と内容を理解することにつながるのではな

いか。

視覚 的 に情 報 を整

理 しや す い手 段 を用

いる。

ワニ－ク シー トの記

入 内容 を理解 し，主

語 と述 語 を明確 に し

て表記す る。

ワー クシー トに め

あ てや感想 を記 入す

る際，主語 と述語が か

みあわないことがある

一部分 を読 むだけで，

記 入 内容が把 握 しや

す い ワー ク シー トを

用 いる。

主 語 を明記す る こ

とが で きるが， 述語

とか み合 わ ない こと

がある。

主請 と述語 をか み

あわせ ，文意 を明確

にして表記 す るこ と
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対象児 指導期 目 標 仮 説 指導方針 課 題 課題に関わる実態 指導方法 評 価 今後の課題

D 児

前期

（1）集団活動の中で

自分の気持ちを他者

に伝えること。

状況を把握しにくい場面が続くと，集
団活動と自分の行動を関連づけること
が難しくなると思われる。よって，集団
活動への注意を持続できなくなった際
には，「飽きてしまった」ことを他者に
伝えることをルールとして与えること
で，集団と自己の関係を意識することが
できるのではないか。

注意を持続できる

ような環境を作りな

がら，現在の状況を説

明し，本児の集団に対

する意識を確認する

飽きてしまった場

合は，その旨をスタ

ッフに伝え，断’って
から立ち歩く。

集団指導の際に，

飽きてくると立ち歩

くことがある。

注意を集中できる環

境をつくりながら，飽

きてしまった時は，ス

タッフに断ってから立

ち歩くように声をかける

立ち歩くことはなく，

飽きてしまっても我

慢して活動に参加で

きる。

飽きてしまったこ

とや，やりたいこと

等を，他者に向けて

要求すること。

（2 ）適切なコミュ

ニケーションを行う

こと。

視線の持つ意味や，話し相手を認識す

ることが難しいのではないかと思われ

る。よって，ワークシートの発表時には，

ワークシートが相手に見えやすいよう
な持ち方を示すことによって，相手を意

識することができるのではないか。ま

た，会話の際には・話し始めるタイミン

グを意識させることによって，パターン
的なやりとりから，他者を意識したやり

とりへと変化するのではないか。

（D ワークシートの

発表時には，注意を向

ける対象を限定する

また，発表の仕方を具

体的に提示する。

① 発表する対象を

意識して話す。

ワークシートの内

容を発表する際，パ

ターン 的であり，発

表する対象への意識

が少ない。

発表する対象 （相手）
を一入に決め，誰に向

かって話をするのかを
示し，注意を向けるよ
う促す。 絵の見せ方，

話し方等は適切な方法
を伝えるo

発表を開く相手の

「絵が見えない」等

という要求を理解し

相手にワークシート

を向けた発表の仕方

が定着したo

発表する対象 （相

手）と視線を合わせ

ること。

② 他者とのやりと

りを確認しながら会

話をする。

（む 会話の中で適切

なやり．とりを行う。

他者との会話にお

いて，柏手の話’が終

わらないうちに話し

始めようとする。

現在誰が話してい

るのか，何をしてい

る時なのかを伝え，話

し始めるタイミング

を明確にする。

自分の質問に対す

る相手の返答に対し，

なんらかのコメント

を返す。

不明な点は，相手

に聞き返す。

相手の様子に注目

して話そうとすること

後期
適切なコミュニケ

ーションを行うこと

自分の話したい内容や，自分のした
質問に対して返ってくる情報に興味が

集中しているため，人とのやり取りが
難しくなっていると思われる。相手に

対する注意を促すことによって，相手

の調子に合わせながら会話をすること
につながるのではないか。

，他者と自分との関

係を意識できる機会

を設ける。

．相手に対して意識
を向ける機会を設ける。

（り ワークシートを

発表する際，発表する

対象の人を意識する。

挨拶等，自分の質問

や要求を相手に伝え

る時以外は，視線が

合わないことが多い。

ワークシートを発表す

る際に－発表する対象を

一入に決める。その時，発
表の対象（相手）は，発表に

対して質問等をし，D 児

の注意をひきながらやり
とりを行う。

誰に発表をするの

かを理解できており

相手を確認してから

発表することができる

相手に合わせて自

分の行動を調整する

こと。

他者と自分との関係の理解や，他者に対
する意識が不十分なことから，やりとりを

形式的に理解しているため，他者に伝わっ

ているかどうかの確認にまで至らないと思
われる。よって，伝わりやすい方法を具体

的に示すことによって，伝えやすい方法を
意識することにつながるのではないか。

（彰 相手に伝わりや

’すい方法で話そうと

する。

自分の要求などが

相手に伝わらなくても，

伝える手段に変化が

見られない。

相手の顔を見て話

すこと等，伝わりやす

い方法を具体的に示
すo

伝わったことを確認

できるような反応を
返す。

相手の方に顔を向

けて要求することが

できる。

相手に視線を向け

る方が伝わりやすく

なることなど，視線

の意味について理解

すること。

機械的な記憶力が優位にあることか

ら，他者とのやりとりにおいても，パ

ターン的に記憶していると思われる。

話し相手へ注意を向ける機会を設ける

ことで，他者の様子に注目してやりと

りを行うことにつながるのではないか。

③ 相手の様子に注

目して話そうとする。

会話の際，やりとり

がパターン的になる

ことがある。

本児を出席を確認
する係とし，本児と

視線が合ったことを
確認してから返答する。

自分の言動と他者

の動きとの関係を意

識するような行動が

増えている。

相手に調子を合わ

ながら話をすること
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表6認知特性に基づく理解とそれに応じた指導方法

認 知 特 性 臨床場面 での困難 さ 理 解 と 指 導 方 法

1 聴覚的情報の受容の落ち込

みがある場合

（》状況や場面を理解することが難しい

場合

聴覚的な情報の理解が難しいと，活動の流れや現在の課題を理解することが難しくなる。

このような場合，スケジュールを視覚的に示すなど，活動の流れや取 り組みの手順を明確に
しながら聴覚的情報を与えるとよい。つまり，聴覚的情報を伝達する際は視覚的情報と組み
合わせて提示することが有効である。

（塾ことばによる指示を理解することが

難しい場合

相手の話を最後まで聞くことが難しい場合や，相手の状況を考慮せずに話し始めてしまう場合は，相
手の様子に注目さすることが必撃である。よって，聞き手は対象児と日が合ってから話し始めたり，現
在誰が話をしているのかを伝えることで，対象児は聞き手に注意を向けることができる。また，相手が
話している最中に話に割り込んでしまう場合などは，対象児の口の前に手をかざすなど，ハンドサイン
を用いてストップすることに気づかせることも有効である （視覚的記憶力が優位な場合）。

2 ．聴覚的情報の連合の落ち込

みがある場合

（丑集団活動の場面で立ち歩きがみられ

る場合

集団場面において，聴覚的情報の意味を関連づけて操作できないと，その場の状況を把握できなくな
る。さらにその1ような状態が続くと，全体の活動と自分の行動を関連づけることが難しくなり，結果的
に勝手な立ち歩きがみられることとなる。このような場合，活動の流れ （スケジュール）を視覚的に示
したり，待ち時間を示すなど，視覚的な手がかりを用いて行動に見通しをもたせることで対応すること
ができる。

②他者とのやりとりが一方的になる場

ノゝ
口

相手の話を最後まで聞くことが難しい場合や，相手の状況を考慮せずに話し始めてしまう場合は，相
手の様子に注目させることが必要である。よって，聞き手は対象児と目が合ってから話し始めたり，現
在誰が話をしているのかを伝えることで，対象児は聞き手に注意を向けることができる。また，相手が
話している最中に話に割り込んでしまう場合などは，対象児のロの前に手をかざすなど，ハンドサイン
を用いてストップすることに気づかせることも有効である （視覚的記憶力が優位な場合）

3 視覚的情報の連合の落ち込

みがある場合

①その場の様子を目でとらえることが

難しい場合

集団内において注目すべき人に視線を向けることが難しいことがある。これは，複数の視
覚的な情報を関連づけてと．らえ，その中から必要な情報を選ぶことが困難なためである。よ

って，不必要な視覚的情報を減らし，何を見るべきなのか，どの場所ではどのように行動す
ればよいのかを自分で判断できるような環境の構造化が必要である。

（彰文章を読んで必要事項を記入するこ

とが難しい場合

視覚的情報の一部分と全体との関係がとらえにくいため，全体の中から現在必要な部分を

探して読み，必要な内容を記入することが難しい場合がある。これに対しては，①一度に示
す情報量を減らす，②文の構成を単純にする，③色分けをする，④番号を付けるなどの対応
を行うことで視覚的な情報処理が容易となることが期待できる。

4 文の構成 ．ことばによる表

現の落ち込みがある場合

①会話の際，情報が混乱する場合

助詞の使用の未熟さや，情報を順序立てて話すことが困難であるため，文意が相手に伝わ

りにくい場合がある。このような時は，聞き手が伝わりにくい部分を確認したり，適切な表
現方法を示すことで情報を補うことができるo また，聞き手が必要な情報を部分的に示すこ
とで，その情報を組み合わせながら順序立てて話すことができるo

（診自分の気持ちを適切に表現しにくい

場合

他者とのやりとりの中で，自分の気持ちを適切に表現しにくい場合がある。このような時

は自分の行動を振り返らせ，何と言えばよいかを考える時間を設けることで気持ちを表す適
切な表現をみつけることが期待できる。また，感情を表現することばを代替する絵や文字な
どの視覚的な手がかりも有効であることが予想される。
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