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Ⅰ問題

近年，LD児やADHD児への関心が高まる中，その周辺領域に位置する高機能広汎性発達障害児の

存在が広く知られるようになった。「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，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。高機能広汎性発達障害児は，対人関係の問題や，認知発達のアンバラン

スさから学習上の問題を示すことが多い。また，通常学級で「健常児」として認知され，その問題を

見逃されることもある。いずれにせよ，彼らの存在を認知し，適切な教育的支援を施すことが急務で

ある。
筆者らは，1998年4月から2000年3月まで，広汎性発達障害児を指導の対象とした教室「エブリ教室」

を開催した。これは，当時の加藤義男研究室（岩手大学教育学部）の臨床活動の一つであった。「エ

ブリ教室」では広汎性発達障害児の指導方法を実践的に研究した。そのなかで，筆者らは，「認知特

性に応じた指導方法」の有効性，ならびに「認知特性に応じた指導方法」とTEACCHにおける「構

造化」の共通性を指摘した（佐々木，加藤，佐々木，20021））。そもそも「認知特性に応じた指導方

法」は，LD児の指導方法として研究されてきた。高機能広汎性発達障害はLDの範疇で考えられてき

た経緯があるために，高機能広汎性発達障害児の指導方法は，LD児の指導方法に関する研究に有益

な示唆があると筆者らは考えた。「認知特性に応じた指導方法」は，北海道特殊教育センター（1996）Z）

がその有効性を報告しており，「学習障害及びこれに類似する学習上の困難を有する児童生徒の指導

方法に関する調査研究協力者会議（1999）3）」も「認知能力の特性に着目した指導内容・方法を工夫す

ることが有効である」とし，これに賛同している。
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現在の「エブリ教室」は，「第二期エブリ教室」と称して，2001年6月から岩手大学教育学部附属教

育実践総合センターの一事業と位置付けて再開したものである。本稿は，その実践の経過について報

告するものである。

Ⅲ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。

Ⅲ方法

本研究の方法は，「エブリ教室」に適所する高機能広汎性発達障害児を対象とした指導実践の結果

をもとに，その指導モデルについて考察することである。

1・対象

対象となるのは，2001年6月から「エブリ教室」に適所している7名の児童（2001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。彼らの実態を表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。また，7名の児童のほぼ全員が「LD相談会（注）」からの紹介である。

表1児童の実態

児童

（性別）

在籍学級／学年

（2001年現在）
医学的診断

筆者らによる臨床的診断
知能検査等（CA）

広汎性発達障害の症状
（DSM－Ⅳ）

韶票温 臨床的に併存する症状
（DSM－Ⅳ）

A児

（男）

情緒学級

／2学年
アスベルガー障害アスベルガー障害 受動型 なし 田中ピネー（咽：IQ＝96

B児

（男）

通常学級

／2学年
（未受診） 高機能自閉症 受動型 ADIⅠD（多動．衝動性優位塑）田中ピネー（5・11）：ⅠQ＝100

C児

（男）
通常学級

／3学年
（未受診）・ 高機能自閉症 積極奇異塑ADHD（多動．衝動性優位型）ⅠTPA（7－5）：PLA＝5．7

D児

（女）
情緒学級

／4学年
自閉傾向のLD 高機能自閉症 積極奇異塑ADHD（不注意優位郵

wISC－R（7－5）：

VⅠQ＝77，PIQ＝90FIQニ78

ITPA（11－6）：PLA＝6－4

E児

（男）

通常学級

／4学年
（未受診） アスベルガー障害 受動塑 なし 未実施

F児

（男）
通常学級

／5学年
（未受診）

分類不能の広汎性

発達障害
積極奇異型

ADHD（多動，衝動性優位塑）

発達牲協調性運動障害
WISC．R（10・6）：

Ⅵ：Qニ111J）IQニ弘田Q＝103

G児

（男）
通常学級

／5学年
（未受診） アスベルガー障害孤立塑 なし

WISC－Ⅲ（10－5）：

VIQ＝99，PIQニ92，FIQ＝95

2．「エプリ教室」の概要

「エブリ教室」の指導は，毎月1回第4土曜日の10時からの約2時間行っている。「エブリ教室」

における活動の流れと，2001年度の活動をそれぞれ表2，表3に示した。
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また，「エブリ教室」では，対象児童一人一人の認知特性を把握し，それに応じた指導方法をもっ

て指導を行う。この際，個別指導計画を作成し，実践，評価を行っている。これに関わる一連の流れ

は，第1期のエブリ教室における実践を踏襲している。

なお，「エブリ教室」における活動には，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11名のスタメフがマンツーマン

体制であたっている。

表2工ブリ教室における指導の流れ

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。

10：20 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①

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②

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

表32001年度の活動

回数 日 程 活 動 内 容

1 6月 3日 自己紹介 「自己紹介カー ド」を作成し，その発表を行った。

2 6月23日 ボーリング
ペ ットポドレとゴムボールを用いたポーリング，スコアラーや

ピンをならべる等の係活動を通 り入れた。

3 8月25日 鬼遊び 独 自のルールと専用のコー ト上でめ 「線鬼」を行った。

4 9月22日 選択活動
ボーリング，独 自のルールによる「だるまさんが転んだ」，風船を

使用した感覚おもちゃ作 りを個々の児童の選択により行った。

5 10月27日 買い物，ホットケーキ作り 材料を買い，調理を行った。

6 11月24日 劇活動（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ている。

7 12月22日 劇活動（2），イス取ゲーム
劇による表現を行った。また，クリスマスの行事としてゲーム

に取 り組んだ。

8 1月26日 劇活動（3），カルタ取りゲーム
劇では表現にアレンジを加えた。また，正月の行事として，独

自のルールによる 「カルタ」に取 り組んだ。

9 2月23日 劇活動（4） 「劇の発表会」 と称 して，劇の発表と鑑賞を行った。

3・個別指導計画の概要

個別指導計画の様式では，次のような6つの内容項目を設定している。すなわち，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評価，⑥今後の課題である。これは，個別指導計画

の作成に関わる思考の順序として配列した。「行動の様子」においては，指導を要する行動を記述す

る。次に「行動の原因仮説」において，行動の原因として考えられる事柄を，児童の認知特性等を根

拠として考える。さらに「指導方法」では，原因仮説を根拠として開発した指導方法を記述する。こ
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れらをもって指導を行い，その結果から「評価」，「今後の課題」を導き，それぞれを記述する。

なお，個別の指導計画に先立ち，児童の実態把握が必要である。筆者らは，実態把握において，次

の2つを重視している。1つは，指導課題として注目すべき行動を把握することである。これは，個

別指導計画の内容項目「行動の様子」に該当するものであり，主に，行動観察をもって把握する。も

う1つは，児童の認知特性である。これは，「行動の原因仮説」や「指導方法」に該当するものであ

り，心理検査（例えば，ITPA，K－ABC）と行動観察を合わせもって把担する。

個別指導計画の評価については，毎回の指導記録の積み重ねをもとにして評価を行う。指導記録は，

大きく2つの項目をもって行う。1つは，時間軸に沿った項目である。この項目は，記述により記録

される。もう1つは，個別指導計画の「指導課題」に関わる行動をチェック項目として，「指導課題」

の達成度を評価するという項目である。この項目は，独自に設定した評価記号と記述により記録され

る。評価の観点は，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以下のように設定

した。すなわち，①「○：自分で判断し，行動したとき」，②「△：注意の促し（指さしや「ほら」

等の声がけ）により行動できたとき」，③「▲：直接的な指導（「～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「ー：指導場面

がなかったとき」である。また，指導記録は，スタッフ全員によ、る記述を集約し作成する。記録用紙

の様式と，その使用例は表4に示した。
以上で記した個別指導計画の概要は，第一期のエブリ教室において試行錯誤され，佐々木（2002）4）

の実践報告において，その有効性が報告されたものである。

Ⅳ結果

2001年度のエブリ教室においては，1回目と2回目の実践における行動観察と保護者や「LD相談

会」からの申し送りの情報をもって児童の認知特性を把握し，個別指導計画を作成した。心理検査は，

この時点で実施しなかった。これは，心理検査に先立ち，児童とスタッフのラポート形成，「エブリ

教室」の運営体制整備（例えば，スタッフの人員確保）に時間を要したためである。筆者らは，2001

年度に作成した個別指導計画を次年度へのたたき台として位置付けた。すなわち，来年度に向けての

診断的評価を待ようとの意味合いが強いものである。各児童に対する個別指導計画と，その評価を表

5に示し’た。以下に，児童一人一人の指導経過を記す。

1．A児の指導経過

A児は，情緒障害特殊学級在籍の小学2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児の個別指導計画では，指導課題の一つとして「自分の言動

が相手に伝わるよう配慮することができる。まずは，話をする相

手を見ることができる」を挙げた。指導場面の一つとして，「元気

しらべ」と称する「はじめの会」における呼名活動を設定した。

これは，A児が，他児一人一人を呼名，「元気ですか」と問い，他

児の「元気です」という返答を受けて，それを専用の用紙に記入

するという活動である。指導方法として，「元気しらべ」の際，呼

名した柏手を見るよう指示することとした。

当初使用した「元気しらべ」の用紙を図1に示した。この時の

元 気 し も ー亀

、月 日（ 曜日）■ なまえ げんきですか？

1 え1 ．帥みです・。 ）

2 親で．撮みです・l フ

3 元1 －お体み†ト。 ）

； 醸 ∴

6 エ1tl・お枷 ．。 ）
7 －．です恥です．［ 1

幕＝＝．んセ。ださい膚 i

図1元気しらペ（彰（A4サイズ）
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指導の記録によれば，その評価は「（呼名した相手は）どこにいますか？確かめてください」という

指示をうけて，形式的に行っていた。そこで，児童の座席を固定し，「元気しらべ」の用紙を座席の

位置とマッチングさせた。これを図2に示した。その結果，A児は，座席の位置と「元気しらべ」の

用紙を見比べながら，「元気しらべ」を行うことが増えた。また，呼名した相手を見ない時でも，「ど

こ？」と注意を喚起することで，相手を見ることがスムーズになった。

今後の課題として，継続指導を挙げた。具体的には，「元気しらべ」では，呼名に加えて，やりと

り（「好きな食べ物は何ですか？」などというやりとり）を行い，その中でのアイコンタクトを促し

たい。

元気しらベ 月日（曜日）

嘲坩訂く！幸二匿 ん票すTん

雷 くん貫 くん雷 白岩 ん’

l
・．．．－

‥。呵くんユ耳さん琵Tくん 惑

票渾 んF軌 糊刷窯°

図2元気しらべ②（A4サイズ）

2．B児の指導経過

B児は，通常学級在籍の小学2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，ADHDの症状を示し，「受動型」で

ある。

B児の個別指導計画では，指導課題の一つとし

て「着席を要する活動においては，一定時間，着

席を維持することができる」を挙げた。指導場面

として，「はじめの会」「おわりの会」を設定した。

指導方法として，会の進行を視覚的に提示し，進

行の確認と見通しを持てるようにすることとし

た。

B児に提示した「会の進行表」を図3に示した。

これをB児が自分の座席で携帯した。当初目立っ

た離席は減少した。B児は，「会の進行表」を見

おわUの会

．・こ－
。1）はじめのあいさつ
＊＿＿＿「＝くん，おねがいし

。2）思い出してみよう

＊「ふりかえりカードJを1

さい。時間は、10分です．

。3）弗義

＊順番に発表します°全先：

します°

。4）先生から

＊全先生おねがいします。
。5）次回の予定
＊iくんおねがいし盲

。6）おわリのあいさつ

＊くん、おねがし

はじめの会

咄ニ〃・さん

。1）はじめのあいさつ

＊‾＿＿‾．ん・おねがいします°

。2）元気し6ベ

＊＿一二細くん・おねがいします・

。3）今日の予定

＊：全先生．おねがいします°

。4）みんなのめあて

＊全先生おねがいします。
。51おわりのあいさつ

＊これで、はじめの会をおわります°

あとは、全先生おねがいします。

図3会の進行表（A6サイズ）
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ながら着席して過ごす時間が長くなった。当初は，離席後，スタッフがB児の手を引くことで席へ戻

っていたが，現在では，目配せで席に戻ることもある。B児は，着席する場面を自分なりに理解し，

「会の進行表」を見ることで活動の見通しを持ち，着席を維持したり，離席後にも席に戻ったりする

ことができたと考えられた。
今後の課題として，継続指導を挙げた。具体的には，①より多くの時間を着席してすごすこと，②

離席する際には，スタッフに用件を伝えることであり，これについてはコミュニケーションカードの

活用も考えたい。

3・C児の指導経過

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児の個別指導計画では，指導課題の一つとして「行動の切り替えをスムーズに行うことができる」

を挙げた。指導方法の一つとして，行動を切り替えることができたら，シールなどの賞賛を与えるこ

とを挙げた。C児は進行役のスタッフが行う集団への指示を開き取ることができても，行動を切り変

えることに時間を要した。具体的には，「自分もスタッフと同じこと（活動の準備）をしたい」，「ク

レジットカードを作りたい（C児が固執するテーマ）」というよ

うなC児の一方的な主張があった。また，次の活動に対するモチ

ベーションが低い場合があった。

ここで用いたシールは，「ポイントカード」と称して，全児童

に共通して使用しているものである。使用方法は，活動全般にお

いて望ましい行動が見られた時に，シールを与える。C児は，特

にシール自体への興味が強いために，「座ったらシールですよ」

などという声がけが，行動の切り替えの動機づけとなった。この

際使用した「ポイントカード」を図4に示した。

今後の課題として，継続的な指導を挙げた。具体的には，他児

の動きに注目するよう促し，集団への注意を喚起したり，行動を

促す際には，カウンティングをしたりするなどし，現在の「依存

のよてい／．2月23日は）
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的・他律的」な状態から「自主的・自律的」な行動を獲得するこ図4ポイントカード（A6サイズ）

とをめざしたい。

4・D児の指導経過

D児は，情緒障害特殊学級在籍の小学4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児の個別指導計画では，指導課題の一つとして「変化や不測の事態に，柔軟性をもって対応する」

を挙げた。指導方法の一つとして，！予定の変更は視覚的に示し，その理由を合わせて説明すること

とした。指導場面については設定していなかったが，数回の突発的に生じた不別の事態において指導

を行った。

その一つに，グルーブ指導の最中に，D児の腕時計がはずれ，これがうまく付けられないことに対

してストレスを感じ，取り乱した場面があった。この際，スタッフが，D児の「ポイントカード」の

スケジュール部分に，時計をつけ直す時間を記入した。これにより，D児は，落ち着きを取り戻し，

グループ活動に集中して取り組むことができた。
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今後の課題として，継続的な指導を挙げた。具体的には，不測の事態に際しては，スタッフにその

旨を伝え，スケジュールを作成したり，助言を求めたりすることを促し，「依存的・他律的」な状態

から「自主的・自律的」な行動を獲得することをめざしたい。

5．E児の指導経過

E児は，通常学級在籍の小学4年生（男子）であるO医学的診断はないものの，臨床的には，アス

ベルガー障害の症状を示し，「受動型」である。

E児は，エブリ教室に参加し始めた時期が3回目からであったために，行動観察による実態把握が，

他児に比して充分ではなかったが，指導課題の一つとして，「骨子（5WIH）のある文章表現をす

ることができる」を挙げた。これは，「ふりかえりカード」と称する活動の記録の記入時において指

導を行うものとし，「ふりかえりカード」記入にかかわるプロンプト（手がかり）を与え，それに応

じた内容の記述を促すこととした。当初使用していた「ふりかえりカード」の様式とその記入例，な

らびに，その後に使用した「ふりかえりカード」の様式とその記入例をそれぞれ図5，図6に示した。

E児は，プロンプトに応じた文章を記述し，その表現内容には充実が見られた。

今後の課題として，継続的な指導を挙げた。文章表現における，より一層の充実をめざしたい。

エブリ教皇ふりかえりカード

…晶月ガ 。上，lなまえl
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図5ふりかえりカード①（A4サイズ）

エブリ教室ふりかえりカード
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このとき．（7 毛 うを 1 ろエ易 面 が枷 軋 ガ。

だから，（ぱ く竜舟をぶ り い 税 すもうをは肌

ぼく臥 （膝 部 ＝帥 Z 津 一五 日 と恩いれ た°

これで，ぼくの 発表を 終わります。

図6ふりかえりカード②（A4サイズ）

6・F児の指導経過

F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，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児の個別指導計画では，指導課題の一つとして「集団場面において，その流れに従い，行動でき

る」を挙げた。具体的には，「はじめの会」や「おわりの会」において，F児が進行役のスタッフの

言動一つ一つに過剰に反応し，挙足を取るような言動をしようと立ち上がる場面について，最小限の

指示や制止の意味のハンドサインをもって対応することとした。

その結果，F児ハンドサインを理解したものの，それを注目させるため「ハイ」とか「待つ」とい

った声がけを要した。なお，F児が「エブリ教室」の活動に慣れたり，スタッフとの信頼関係が深ま

ったりするにつれ，F児が集団活動の流れを妨げる行動は，集団活動の流れの中で自分をアピールす

る行動に変わってきた。
今後の課題として，継続的な指導を挙げた。サインについては，声がけ（聴覚情報）を合わせて用

いつつも，他児の動きに注目するよう促し，集団への注意を喚起するなどし，「依存的．他律的」な
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状態から「自主的・自律的」な行動を獲得することをめざしたい。

7・G児の指導経過

G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，アス

ベルガー障害の症状を示し，「孤立型」である。

G児の個別指導計画では，指導課題の一つとして「視線の意味を理解し，必要に応じて，視線をコ

ントロールすることができる」を挙げた。会話時における視線の向け方を具体的に指示することとし

た。例えば，「ふりかえりカード」の発表においては，文章の語尾で相手を見ることを指示した。指

示を受けた場合には，形式的ではあるが，ァイコンタクトをすることが多くなった。一方，話を聞く

場合のァイコンタクトは，事前の指示（「～先生が話します，見てください」）を受けた場合でも，持

続時間が短かった。

今後の課題として，継続的な指導を挙げた。G児は，活動のめあてやルールについて応じやすいた

め，アイコンタクトに関する活動のめあてや，ルールを明示した活動場面を設定したい。

Ⅴ考察

「エブリ教室」の指導実践において，指導方法としてキーワードとなったものは，「構造化」であ

る。ここでいう「構造化」には2つの意味がある。すなわち，「指導場面の構造化」と「スキルの構

造化」である。筆者らは，これらを高機能広汎性発達障害児のよりよい指導モデルを形作る骨子とし

て提起したい。

まず，「指導場面の構造化」とは，指導場面において指導内容を明示することである。例えば，挨

拶をするということの指導において，無構造な場面で挨拶を求めてもそれに応じないことが多かった。

それに対して，「5人に挨拶をする」という課題と，その課題達成がシールを与えることで評価され

る場面では，課題に対するモチベーションや達成度が向上した。これは，個別指導計画に指導課題と

して明示した対象児に限らず，対象児全員に共通したことである。

次に，「スキルの構造化」とは，スキルについての一モデル（ハウツー）を提示することである。

例えば，「ふりかえりカード」の記入に関わるプロンプトを与えること（文章記述に関するハウツー）

や，「ふりかえりカード」の発表時に，文章の語尾で相手を見ることの指示（アイコンタクトのハウ

ツー）である。

構造化された場面や構造化されたスキルが基礎となり，対象児は適切な行動を経験することができ

る。そして，これは彼らが，無構造な場面において行動するための手がかりともなり得るだろう。一

般的に，高機能広汎性発達障害児は，無構造な指導場面での学習を苦手としているが，これは模倣

学習の困難さに起因する。模倣とは，他者を見て暗黙のうちに行う学習といえる。例えば，大人に挨

拶をしている他者を見て自分もするようになるとか，適切なアイコ．．ンタクトや，文章記述を自然に身

につけるということである。彼らに必要なのは，「何に注目するのか」「どのように行動するのか」

「何を学ぶのか」ということが明確である構造化された指導場面であろう。

したがって，「エブリ教室」のような，構造化しやすい小グループ活動は，高機能広汎性発達障害

児に対する指導について，さらなる可能性を追求できる場であるといえる。
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今後の課題として，次の3つを挙げる。すなわち，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，2002年3月に各児童に対してK一ABCを実施し，来年度の個

別指導計画作成に向けて，その分析を進めている。

②個別指導計画に関わる手順の組織化である。これは「エブリ教室」における個別指導計画活用に

伴う，スタッフの意思統率が根底にある。具体的には，個別指導計画の作成，評価に関わる手順の明

確化とその実施である。評価に関わる手順については，本報告で指導結果の記述がエピソード的に文

章化されるに留まったことの反省である。指導結果を客観的で意味明瞭な記述とする方法を模索した

い。例えば，佐々木（2002）4）は，個別指導計画実施期間における，指導方法の形態と，対象児の行

動変容を対比させながら記述した表（「指導方法の変遷とA児の行動変容」）をもって指導結果を表記

している。これを参考にした評価表を作成し活用したいO

③指導方法や指導場面における構造化について，さらなる追究が必要である。

（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。
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表4記録用紙の様式とその使用例

■ エ ブ リ教 室 ．個 別 吾己録

対象児童 ： B 児 （2 学年） 指導年月日 ：2 0 0 2 年 2 月 2 3 日 （土）

担当スタッフ：佐藤 友紀 （岩手大学大学院 1 年） 指導の場 ： 教育実践総合センター

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 ）着席を要する

活動においては、一

定時間、着席を維持

することができる。

会の進行表に注目し、会の進行を確認
することができる。 ○／△

・会の進行表を手にして参加。は じめの会では 「はじめ

のあいさつ」という司会のことばを聞き、自ら前に出
てあいさつをした。その後、最後まで着席していた。

．おわ りの会の前半では、 じゅうたんに寝転ぶこ．とがあ
った。声がけでは席に戻らなかったため、担当スタッ
フが手を引き、イスまで誘導した。

．おわ りの会の後半は、椅子の上で寝そべるよう に姿勢
をくずしていた。担当スタッフが姿勢を正すように促
すが、直らなかったため手をひいて起こした。

集
∠ゝ口ヽ

は
じ
め
の
∠ゝユ耳

・久 しぶりの場所だったためか、部屋をすみずまで探

索 し、じゅうたんに寝そべる。 ，担当ス
タッフが顔を近付けると挨拶をする。

・他のスタッフにも挨拶をするように促 されるが、シ
ャボン玉に夢中になる。シャボン玉の容器の口を手
でふさがれ、 「挨拶をしたら手を離す」という場面
を設定されると挨拶する。

離席後で も、指示に応 じて、席に戻る

ことができる。 ▲

（2 ）音字課題への

導入がスムーズにで

きる。

「ふ りかえりカード」の指示内容を理解
し、記入することができる。 ○／△

・「今日ぼくは （シャボン玉を）しました。」のところは
自分で書き込む。※カッコ内が本人記入部分。

．シャボン玉を誰と遊んだのかを、写真カー ドで想起させ
た。カードを一度にたくさん提示するとカー ド自体の方
に注意が向き、シャボン玉を一緒にした人を選ぶという
課題が伝わらなかった。カー ドを1枚ずつ捷示し、 「誰
と遊んだの？」 とたずねるとD 児を選び、 「シャボン玉
をD 児とあそびました。」と書くことができた。

・そのときの顔の表情は、笑っている目を選んだ。 「どう
いう時の顔 ？」の問いに 「楽しい時の顔」と答えた。

視覚的な手がか りをもとにして、活動
内容を想起することができる。 ▲

中

心

活

動

・劇の発表の際は、ビデオカメラ、O H P，椅子というよ
うに次々に興味が移 り、集中できなかった。

．練習の時は、ズボン屋でズボンを手に取 り運ぶとい
う行動がみられていたが、本番ではO H P のズボンの
絵 に手を伸ばし、取る真似をしていた。

・コックが調理する場面では、演 じているというより
は、スパゲティに集中していた。

・最後の役名の紹介では、誰の隣に立つ ということを
指示されると指示どお りに立つことができた。

・活動全般において、スタッフとの身体接触 （ほおず
り、ひざまくらなど）を好んで行っていた0

．．E 児が発表するときは、集中 して見ていた。
．腕時計の時刻と、スケジュールの時刻のずれを気に
していた。

（3 ）中心活動

（全児童に共通の指

導題）

台詞を話す際には、相手を見ながら話
すことができるo ○／△

・目を大 きく見開いて相手のことを見ていた。

・ハ ンドサインで相手を見ることに気づ くことができた
また、時々自発的に相手を見ていた。

． 「大 きな声で」 という声がけで、声の大 きさを調整し
ていた。

．ビデオカメラを通して刺 を見せ ようとしたところ、ビ
デオカメラ自体に関心が向き、劇の流れを確認させる
ことができなかった。

台詞を大きな声で、かつ、ゆっくりし
た速さで話すことができる。 △

自分の役割 （演技、係）を、全体の流
れに合わせて行うことができる。 ▲

（評価の観点）○ ；自分で判断し、行動 したとき。

△ ；注意の促 し （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。

－ ；指導場面がなかったとき。

お
わ
り
の
会

・E 児に突然ほおず りをし、驚かれる。

・スタッフ （ひとみT ） との，lくす ぐりジャンケン，，を喜
んでやる。あいこが続いたとき、 「ジャンケン」を
言わなくても、相手に合わせてタイミングよく出す

ことができていた。
（特記事項／スタッフから）

．着席を促す際は、 「座 らないと～できないよ」 という禁止句の指示から、カウントダウン （「10数える間に着席 して く
ださい、10，9，8，7，6，・・．」）で着席する方向にもっていきたい。

蹄ネ

オ博

ヒト
エコ詭

淋淘詩心

斗執

ヰJ



表5個別指導計画（2001年度）

エ ブリ醸 ・個別指導計画 ＋ ∴ ∵ ∵

対象児童 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 評価 （行勅変容） 6 今後の課題

A 児

（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。

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
あウ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。まずは、挨
拶に応答することができる。

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。

挨拶をすることが課題と
された場面 （構造化された
場面）においては、自分か
ら挨拶をすることが見られた
また、この際、相手に視線
を向けることが増えてきた
挨拶に対しては、笑顔で応
じている。

継続的な指導が必要である。
今後の課題として、①自分
から挨拶をするタイミング
をはかること、②挨拶する
対象を大入から子どもまで
に広げること、が考えられる。

（2） 他者とのコミュニケーシ

ョンを求められた際（係活動）、
相手を見なかったり、独り言

のような話し方をしたりする。

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
を理解していないのではないか。

自分の言動が相手に伝
わるよう配慮することが

できる。まずは、話をす
る相手を見ることができる。

① 「元気しらベ」の際、呼
名した相手を見るよう指示
する。
② 「ふりかえりカード」の
発表では、伝える対象を決
め、対象を見ながら発表す
るよう促す。

① 「元気しらべ」では、座
席の位置と、呼名の順番を

一致させたところ、一人一
人に目を向けやすくなった
② 「ふりかえりカード」の
発表では、特定の対象を指
示すると、その対象に向け
て読むことが多くなった。

継続的な指導が必要である。
特に、 「元気しらべ」では、
呼名に言葉のやりとりを加え、
その中でのアイコンタクト
を促したい。

B 児

（1）集団場面において、離席

が多く見られる

活動の見通しが持てなかっ

たり、ことばによる指示の理
解が不十分であるために、注
意が転導しやすかったりする

のではないか。

着席を要する活動にお

いては、一定時間、着席
を維持することができる。

① 「はじめの会」などでは、
その進行を視覚的に提示し、
進行の確認と見通しを持つ
ことができるようにする。
②着席を維持できたことを
シールなどで明確に評価す
る。

着席する場面を自分なり
に理解したと思われるo 場
面の見通しを持たせること
で着席を維持した。また、
離席後では、着席すること
を指示したり、目配せした
りすることで席に戻ること
ができた。

継続的な指導が必要である。
今後の課題として①より多
くの時間を着席してすごす
こと、（彰離席する際には、
用件を伝えること、これに
ついてはコミュニケーショ
ンカードの活用も考えられる。

（2） 「ふりかえりカード」な

どの書字課題に抵抗を示す。

文章表現が苦手であるとい
う自覚により、抵抗を示して

いるのではないか。また、表
現内容を想起することが難し

いために、表現する意欲が乏
しいのではないか。

書字課題への導入をス

ムーズにできる。

①本児の音字活動を補助す
るために有効な、文字数、
書式、升目、罫線などを設
定する。
②活動内容を想起しやすい
手がかり（その日のスケジ

ュールカード等）を提示する。

活動内容を記入する部分
については、活動内容を想
起し記入するようになった

一緒に活動した人を想起す
ることは、写真カードを見
ることで想起し、記入する
ようになった。音字課題に
抵抗を示す場面は、減少した

継続的な指導が必要である。
ふりかえりカードの様式を
工夫し、本児の表現をより
広げていく （選択、自由度
の多いものにする）。また、
よりよく想起するための手
段を検討する。

（3）水への関心が強く、水遊
びが、活動の中断をもたらし
たり、活動の切り替えの際の

移行の抵抗をもたらしたりし

ている。

注意のコントロールが弱い

ことや、水遊びの時間を制限
されることにより、満足感を

得られないのではないか。・

水への関心を統制し、

活動に集中することがで
きる。．また、水遊びから
他の活動への移行をスム

ーズにできる。

①あらかじめ、水遊びをす

る時間を決めておく。
⑧水遊びから、他の活動へ

の移行を促す際には、視覚
的な情報をもってこれを行
う。

※ 8月以降頻繁に見られた
ことはなかった。

これは、本児がエブリ教
室の環境に慣れ、安心して
活動できたためと推測する

※ 新たな指導課題を検討
したい。
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対 象児藪 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 評価 （行動変容） 6 今後 の課題

C 児∴

（1）集 団場 面にお いて、 指示 の

聞 き’取 りが難 しか っ た り、 自

分の 「フ ァンタジー」 を話 し

始めた りする。）

必要 な情報 に注意 を向 ける

こ’’とが で きないた めに、指示

を聞 き取 れ なか っ た、り、一注意

が 「フ ァンタジー」 に向か っ

た りす るので はないか。

集 団場 面 にお い て 、

必 要 な情 報 を聞 き取 る

ことがで きるd

①集団場面で指示 を出す前に

聞 き取 るべ き事 項 を前 もっ

て伝え る。
② 聞き取ることができた際は

シール などの賞 賛 を与 える

着席 時 （構 造化 きれた場

面 ） にお ける指示 は、 聞 き、

理 解 して いる。姿勢 や視 線

とはかかわらない ことが多い

ただ1し、指示 内容 の理解 に

援助 を軍 す る事 が あ る （だ

れ に、 どこに）。

※ス タ ッフの配慮 と して、

場面 の構造 化 に努め る。不一

要 な刺激 （入、物 ） を排 し、

必要 な情報 は、残 す （視覚

化す る）。 写真 カー ドな ど

の活用が考えちれ る。

（2）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。

挨拶 の意 味や必 要性 を理解

していないのではないか。 またニ、

コ ミュニ ケー シ1ヨンの意 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。

自分 か ら挨 拶 をす る

こ とが で き る。 まず は、

挨 拶 に応 答 す る こ とが

で きるo

①挨拶の際、言語や動作 （手

を握 る、笑顔 を見 せ る等）

を摸徹す る よう促す。

②模 倣 で きた時 には シール

を与 える。 あ る1 ＿、は、握 手

をす るな どの賞賛 を与 える

呼びかけには、立ち止ま り、
挨拶 には返答する。ただ し、

ス タッフのかかわ りが過剰で
ある とシャットアウ トするこ’

とがある。アイこしンタク トは、
周囲の状況に注意が向 くと、

特に乏 しかった。相手によって、

一瞬 日を合わせる事がある。

継続 的 な・指 導が 必要 であ

る と考 え る。 自分 か ら挨 拶

をす る とい うス キル トレー

ニ ングか ら取 り組 みたい。

（3）着 席 や活 動場所 の移 動 な ど、

行動の切 り替えに時間を要する

注意 が転導 す るためで はな

いか。 また、 集団へ の指示 を

開い ていない こ とか ら、次 の

活 動の見 通 しが もてない ので

はないか。

行 動 の切 り替 え をス

ム ー ズ に 行 う こ とが で

きる。

① 集団 場 面で 、T l へ の 傾

聴 を促す。

②他 児 の動 きに注 目させ る

③ 行 動 を切 り替え る ことが

で きた ら、 シール な どの 賞

賛 を与 える。

行 動 を切 り替 え るのに時

間 を要す こ とが あ り、 個別
紛 な指示 の繰 りかえ しや、

ポ イ ン トカニ ドの減点 ．をル

ール として提 示 する こ とが
必要 であ った。・個 人 的な興

味関心 が影響 してい る と思
われる場面 もあった。

継姪 的な指 導が必 要で あ

ると考 えるo

他 児 の動 きに注 目す るよ

う倨 し、 集団へ の注 意 を喚

起 した い。 また、行動 を倨

す 際 に時、 カウ ッテ ィング

を取 り入 れたい。

D 児

（1）他 者の頬 を触 るな ど、 不適

切 な、あ るいは過剰 な働 きか

けがみ られる。

自己 の欲求 を優 先す る ため、

相 手の表情 や様子 に注 意が 向

いてい ないの では ないか。 ま

たは、表情 の解釈 が未 熟 なの

ではないか。

相 手 の様 子 に注 目 し、

行 動 を調 登 す る こ とが

で きる。

①相手の様子への注 目を促 す

（診本 児 に相 手 の気持 ち を推

測 させ、 必要 に応 じて相 手

の感 情や心 理状 態 を具体 的

に伝 える。

他者 の ほおへ の接 触 は、

ス タ ッフの制止 を必要 とし

てい ろ。相 手の様 子 を うか

が うまで には至 って いない

相 手 の様 子 に注意 を向 け．

るこ との前 段 階 と して、相

手の了承 を待てか ら接触する、

了承 を得 られ ない時 は諦 め

る とい うことが必要 だ と考

える。

（2）他 者の 質問 に答 え る際、相

手に背 を向けた ままであった り、

独 り言の よ うな話 し方 を した

りする。

相手 が情 報 を欲 してい るこ

とを理解 して いなし、ので はな

いか。

自分 の 言動 が 相 手 に

伝 わ る よう配 慮 す る こ

とがで きる。

① 相 手 に情報’が伝 わ りに く

い ことを伝 える。
②相 手 に伝 わ りやす い方法

を伝 える。

「ふ りかえ りカー ド」の

発 表は、形 式的な手段 （W s

を相 手に 向け、 自分 は裏か

ら読 む）が 定着 して いる。

司会 をす る際 には、 A 児 を

指名 す る時 、彼 に視線 を向

ける。

継続 的な指 導が必 要で あ

る と考 える。相 手 の 日を見

る事 は、それ をめ あて と し

て位置付 け る事 で、行 動 が：

改善 されやす くなることか ら、

指 導万法 や指 導場面 を再 考

したい。

（3）自分 の イメー ジ と異 な る事

態が発 生 した際、混 乱 し、活

動 に集中 しにくくなる。

口頭 のみの指示 で は、見通

しを もちに くく、’不安 に なる

のではないか。

また、 「～ でな ければ な ら

ない」 とい う狭 い認識 （思考

バ ター ン）があるのではないか。

変化 や不 測 の事 態 に，

柔軟性 をもって対応す る。

予 定 の 変 更 を よ り少 な

い 抵 抗 で 、受 け入 れ る

ことがで きる。

①予定の変更は視覚的に示 し

その理 由を合わせて説明する

②事 後、 その 変更 がそ れほ

ど大 変 な出来 事で は なか っ

た （逆 に、 よい結 果 になっ

た など）事 を確 認 しあ う。

※不測 の事 態 と’して、 劇の

台本 を忘 れた こ とが あっ た
また、集 団場面 にお いて、

本児 の個 人的 な要求 を後 回
しにせ ざるを得ない場面 （腕

時計 の着脱 ）が あ った、 い
ずれ も、 スケ ジュー ル をも

って示 す こ とで 対応 で き－た

継続 的な指 導が必 要 であ

る と考 える。不 測 の事 態 に

際 して は、 ス タッフに相 談・

した り。 自 らスケ ジュ ール

を作成 した りす るこ とをめ

ざ し、 指導場 面 を設 け て取

り組 みたい。
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対象児童 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 評価 （行動 変容） 6 今後の課題

E 児

（1）考 えが ま とまる前や理 解す

る前 に話 し始め るため、 話 し

たい内 容が相 手 に伝 わ りに く

いことが ある。

※実態把 超が 不十 分で あった

ため空欄。

自分 の 考 え や気 持 ち

を言 葉 で 表現 す る こ と

がで きる。

※実態把 握が不 十分 であ っ

たため空欄。

※指導 課題 が焦点 化 されず

明確 な取 り組 み がな され な

かった。

クイズや、 その 答 えの説

明等が 長過 ぎて、 意味不 明

瞭 になることがある。 やはり、

思考 の整理 、簡 潔 な表現 を

す るこ とにつ いて考 え たい。

（2）ふ りか え りカー ドの記入 に

時 間を要 した。 紋切 り型の 文

章 を記入 した （「今 日～ しま

した。たの しか ったです」）。

作文 の書 き方 と して、紋切

り型 のパ ター ンを習得 して い

るの では ないか。 また、 これ

に依存 す る ことで、想起 、文
章 化等 の作業 を推 蔽せず に、

記述 するのではないか。

骨子 （5 w l fI）の ある

文章 表 現 をす る こ とが

で きる。

「ふ りかえりカー ド」では、

プ ロ ンプ ト （手が か り） を

あた え、そ れに応 じた 内容

の記述 を促 す。

「ふ りか え りカー ド」 の

プロ ンプ ト （手 が か り） に

つ いて は、 よ く理解 し、 そ

れ に応 じて文章 を書 いた。

文章 表現 につ い ては、 一

層 の充実 をめざ したい。特 に、

心情や思考の文章化 に注 目し、

（1 ） の課題 との関連 も視

野 に入 れる。

F 児

（1）集 団場面 にお いて、活 動 の

流 れ を妨 げる ような行動 をと

るこ とが多い。

ス タ ッフの注意 を得 よ うと

す る意 図があ るの では ないか。

また、 周囲 の様子 を察 し、

行 動 を選 択す る こ とが難 しい

ので はないか。

集 団 場 面 に お い て、

そ の 流 れ に従 い、 行 動

・で きる。

①不 適切 な行動 には、最小

限 の楷示 や制止 （ハ ン ドサ

イン） をもって対応す る。
②適 切 な行 動 は、 シールや

言葉 によ り評価す る。
③周 囲 の様 子 に注意 を向け、
自分の行動を見直す よう促す。

集団活動の流れをさまたげる

ような行動から、流れの中で自
分をアピールする行動が増えて
きた。

不適切な行動を制するサイン
を理解 しているが、それに注目

させるための声がけを要した。

継続 的 な指 導が 必要 であ
る と考 える。 サイ ンにつ い

て は、声 がけ （聴覚 情報 ）
を合 わせ て用 い る。 直接 的
に行動 を指示す るのではなく、
サ イ ンに注 目する ため の も

の とす る。

（2）「ふ りか え りカー ド」 は、

読 み手 （聞 き手） を意識 しな

い文章表現 で終 わっている。

作 業そ の ものに対 して、 注

意 の持続 が難 しか った り、 文

章 （表現） を思 考す る こ とが

苦手 だ った りす る ために、 短

絡的な表現になるのではないか

骨子 （5 w l H ） のあ

る 文 章表 現 をす る こ と

がで きる。

①骨 子 （5 w l H ） を入 れ

て文 章表現 す るこ とを指示
する。
② 文 章の完 成度 をシ ールで

評価 す る。 ただ し、本 児の
課題 に対す る抵抗 を考 慮 し

や り直 しは 1 度にす る。

「ふ りか え りカー ド」 の

手 がか りを理 解 して、骨 子

の あ る文 章表 現が で きた。
「だか ら」の あ とには、 感

情 を記入 す る とい う紋切 り

型 の文章表記 が見 られた。

文 章表現 にバ リエ ー シ ョ

ンを求め たい。 状況 を説 明
す る文章表現 の 充実 を求 め

た い。例 えば、 事実 と事実

による因果関係の表現。

q 児

（1）「出会 った時の挨 拶や 、帰

りの挨拶 を しな いこ とが多 い

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。

自分 か ら挨 拶卑 す る

ことがで きる。

①挨拶時には非言語 （身ぶ り

ア イ コンタク ト） を模倣 す

るな どし、取 り入 れ るよ う

促 す。

② 数 人のス タッフに、 自分

か ら挨拶 をするよう指示する

ス タ ッフか らの挨拶 を受

け入れ る ことがで きる よ う

にな った。 自分か ら挨拶 を

す る際 には、抵 抗が あ り、

やや消極 的で あった。

継続 的 な指 導 が必 要で あ

る と考え る。

指導場面 を設定 （構造化）

して、取 り組みたい。例えば、

「5 人に挨拶 す る こ と」 と

い う課題 を与 える。

（2）ア イコ ンタク トが 乏 し く、

傾聴の態度が見 られない。

個 別的 な′会話 場面 では視 線

を回避す る様子 もうかが える

アイ コ ンタク トや、傾 聴 の

態度 の必要性 を理解 してい な

いのでは ないか。
また、個別 的 な会話 にお け

る アイ コ ンタク トに、過 敏 な

のではないか。

視 線 の 意 味 を理解 し、

必 要 に応 じて 、 視線 を

コ ン トロー ル す る こと

が で きる。

① 会話 時 におけ る視 線 の向

け方 を具体 的に指示 する。

⑧ 話 し手が、 視線 を必要 と

して いる （話 を聞 いて くれ

てい るか確認 の意） ことを

伝 える。

・アイコンタクトのタイミングに
ついて指示を受けた場合、自分が
話すときに限り、形式的ではあるが、
ァイコンタクトをすることが多く
なっ．た°逆に話を開く場合のアイ
コンタクト（姿勢の保持も含めて）
は、事前の指示 （「～先生が話し
ますよ」）を受けた場合でも、持
続時間が短かった。

継続的な指導が必要である
と考 えるo G 児の場合、アイ

コンタク トの必要性 を感 じて

いないことが考えられる。
めあてとして、あるいは、

ゲーム的なや りとりとして、
課竜を意識づけたい。

（3）ス タ ッフ との会話 を回避 し

た り、他 児 とのか かわ りが消

極 的であった りす る。

ス タ ッフとの信頼 関係 が未
確 立であ り、 コ・ミュニケ ー シ

ヨンの意 欲が 乏 しい状 態 にあ
るので はないか。

また、 かか わ るための ソー
シ ャルス キル を未獲得 なの で

はないか。

※実態把握不十分の ため、

指 導 課 題 を焦 点化 で き

－ ・

※実態把 握が不 十分 であ っ

たため、空欄。

※実態 把握 が不 十分 であ っ

たため、空欄 。

他者と関わる場面 を設定 し、

他 者へ の関心 を持 っ た り、

コ ミュニケ ー シ ョンマ イ ン
ドを高 め た りす る こ とをね

らいたい。

部
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