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はじめに

　本実践研究は、井上美由紀・松田幸恵・齋藤絵
美・下平弥生・高橋晃・宮㟢眞（2012）に続く実
践研究である。昨年度の研究テーマは、自閉症児
のコミュニケーション・会話の指導でった。今年
度は、自閉症児のコミュニケーション・会話の指
導を中心としつつも、ルールに基づく行動や、他
の障害の児童生徒の実践研究も行ってきた。平成
24年４月から３月まで毎月１回を原則として、合
計８回研究会を開催した。その研究会で発表され
た４つの実践研究をまとめものが本論文である。
　指導が行われた教育現場は、特別支援学校およ
び小学校であり、多様な現場で、証拠に基づいた
実践が実施されている。指導内容は、コミュニケ
ーション行動、ルールに基づく行動、スケジュー
ルによる自発的行動、社会的行動など、一人ひと
りの参加者のニーズに応じて、多様な指導内容と
なっている。
　本研究の目的は、知的障害や自閉症などの障害
のある参加者が現在および将来の社会参加を促す
様々なスキルを指導する手続きの有効性を検討す
ることである。

実践研究

Ⅰ　指導研究１

特別支援学校における自閉症児に対する
要求言語行動の指導写真－カードによる要求行動
の形成－

１．目的

　知的障害を対象とする特別支援学校でも自閉症
の児童生徒が在籍する割合が増えている。特別支
援教育総合研究所の資料によると、2006年、自閉
症の疑いのある幼児児童生徒を含めると30％余り
である。本実践研究では、知的障害を有する、言
葉はないが要求を相手に伝える意思がある自閉症
の児童に、明確に要求を伝える行動を形成するこ
とを目的とした。

２．方法

１）対象児　
　自閉症男子、支援学校小学部５年。津守・稲毛
式乳幼児精神発達検査で発達年齢３：２、SM式
社会生活能力検査 SQ31（いずれも201X年－1年3
月実施）である。対象児（以下Ａ児）は、広告紙
にペンで殴り書きをしたり、テープやのりで貼り
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合わせてちぎったりする遊びを好み、毎日繰り返
し行っている。自分の持ち物以外に遊びで使いた
いものがあると、その物が入っている棚（教師が
管理している）を手でさし発声するなどの要求行
動がみられるが、欲しいものが正確に伝わらずに
気持ちが不安定になったり、要求せずに棚から勝
手に出して使ってしまうことがある。
２）指導期間及び場所
　指導１は201X年５月～８月の30セッション、
指導２は201X年９月～10月の10セッション（31
～40セッション）。場所は支援学校の教室（約５
m×４m）。朝の係活動後と昼休みに場面設定し
た。
３）一事例の実験計画
　ＡＢデザインを用いた。Ａはベースライン期、
Ｂは介入期であり、介入は言語及び身体プロンプ
トである。
４）指導目標
　指導１：欲しいものの写真カードを指さして要

求する。
　指導２：欲しいものの写真カードを教師に手渡

し要求する。
５）指導手続き
（１）指導１
①紙遊びに使う頻度の高い「ペン」「クレヨン」
「セロハンテープ」「のり」を写真カードに
し、ファイルにマジックテープで貼り付けす
ぐ手の届く場所に置く。
②Ａ児が物を借りに教師の棚へ来て手さしをし
たときにファイルを見せ「どれ？」と問い掛
ける。
③指さしたら、すぐに文具を渡す。
④自分でファイルを出すようになったら、自発
的に写真カードを指さしするのを待つ。

（２）指導２
①Ａ児がファイルを出し、写真カードを指さす
ときに教師が「ちょうだい」と手を出して写
真カードをはがして手渡すよう促す。

②写真カードを手渡したら、すぐに文具を渡す。
③自分で写真カードをはがすようになったら、

自発的に教師に手渡すのを待つ。
６）結果の整理方法
　以下の基準に基づいて評価を行った。
（１）指導１                                                                                       

（１）指導２                                                                                       

３．結果

１）指導１
　ベースラインでは写真カードの使い方が分から
ず、全部の写真を指さしていた。Ａ児が指さす写
真の文具を次々に出して見せているうちに、目的
の物が出てきてそれを受け取る、というやり取り
を繰り返す（２～４セッション）。５セッション
から確実に目的の写真カードだけを指さすように
なる。７セッションからは自分からファイルを取
り出し、写真カードを指さして要求するようにな
った。
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３ 自分でファイルを出して写真を選び、指さ
して要求する。

２ 教師がファイルを出すと写真を選び、指さ
して要求する。

１ 教師がファイルを出し、「どれ？」と声を
掛け促すと写真を選び、指さして要求する。

０ 指さしができず、要求が中断される。

２ 自分から写真カードを教師に手渡し、要求
する。

１ 教師が手を差し出すと写真カードを手渡
し、要求する。

０ 写真カードを手渡すことができず、要求が
中断される。



エピソード記録
　Ａ児の入所している学園の職員から、自由時間
に遊ぶおもちゃや行きたい場所を写真カードにし
て壁に掲示したところ、自分からカードを指さし
して要求できたという話があった。
２）指導２
　Ａ児が写真カードを指さしたときに「ちょうだ
い」と教師が手を出すと、すぐにファイルからは
がし、教師に手渡すことができた（31、32セッシ
ョン）。33セッションからは自分で写真カードを
はがし、教師に手渡して要求するようになった。
エピソード記録
　プールや学校近くのスーパーの写真カードを黒
板からはがしたり引き出しから探したりして教師
に手渡し、行きたいという意思表示をする様子が
みられるようになった。また、自動販売機の写真
カードを探して、「今日のよてい」のボードに貼
り付けて要求した。他の学級へ行き、お菓子のカ
ードとお菓子の交換を経験したことがきっかけと
なり、その後も二度係活動の合間に立ち寄ってカ
ードを手渡しお菓子を要求することがあった。

４．考察

　指導１、２ともに要求の強いものを写真カード
にしたことや、学園でも同じような指導を同時期
に行ったことで、スムーズに行動が定着したもの
と思われる。適切に要求し、いつでも必要なもの
を手に入れられるという安心感を得たことで、教
室内での過ごし方が落ち着いてきているように感
じる。

Ⅱ　指導研究２

自閉症児に対して言葉のやりとりを活用しながら
ルールを守るための指導

１．問題と目的

１）問題の所在
　ソーシャルスキルとは、人が人として社会の中
で生きていく基本的な社会的能力であり、サバイ
バルスキルであり、ライフスキルでもある。社会

的自立に大きな発達課題をもつ発達障がいの子ど
もたちは誰よりもソーシャルスキル指導を待って
いる（上野、2006）。また、自立の支援に関して、
高畑（2006）は以下のように述べている。「いか
に自立を支援するのか。今こそ科学的な根拠を基
に実行しなければならない時期である」そこで、
特別支援学校に在籍している中程度の知的障がい
のある自閉症の生徒の様々な問題行動の改善のた
めに、言葉でのやりとりを活用しながらルールを
守ることを積み重ねた実践研究をしたいと考え
た。
２）目的
　以下の３点の達成を本研究の目的とする。
（１）標的行動１：音楽の時間に、「約束は？」
の問いかけに「たたきます」と話して打楽器演奏
ができる。
（２）標的行動２：体育の時間に、「約束は？」
の問いかけに「ならびます」と答えて列に並ぶこ
とができる。
（３）標的行動３：掃除の時間に、「約束は？」
の問いかけに「Ｇ先生と一緒」と答えてＧ先生と
一緒に掃除をすることができる。

２．方法

１）対象児
　対象児（以下Ｂさんと記す）は、知的障がいを
伴う自閉症男子で、特別支援学校中学１年に在籍
する。パソコンを使い、インターネットで動画を
ダウンロードしたり、その動画に自分の顔を合成
させ、動きにあった音楽をかぶせて楽しんだり、
学習面では作業学習などやり方を覚えて集中して
取り組む力がある。コミュニケーション面でも要
求を話で伝えたり、趣味の話を中心に内容が拡が
りつつある。学校生活の中で、音楽の時間に演奏
をせずに立ち歩くこと、体育の時間は説明を聞く
時間に体育館内を走り回ること、掃除の時間は持
ち場を離れてしまうことが課題であった。
　標準検査結果は、ＳＭ社会生活能力検査におい
てＳＱ４４で、田中ビネー知能検査ⅤにおいてＩ
Ｑ４４である。
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２）期間及び場所
　期間は、標的行動１については201X年６月５
日～11月20日まで６ヶ月間、12試行、標的行動２
については201X年６月６日～11月21日まで10試
行、標的行動３については201X＋1年６月７日～
11月21日まで12試行、標的行動１については、Ｚ
支援学校の音楽室、標的行動２については体育館、
標的行動３については教室で行った。
３）指導者
　会話相手、プロンプター、指導、記録を本実践
報告者が行った。
４） 指導場面
　標的行動１は週１回の音楽の時間に隣に座り、
開始直前に行った。標的行動２は週１回の体育の
時間に隣に立ち、活動開始直前に行った。標的行
３は週１回の掃除の時間に隣に立ち、活動開始直
前に行った。
５）一事例での実験計画
　ABデザイン（AB design）採用した。Aはベー
スライン、Bは介入期であり、介入は言語プロン
プトである。
６）結果の整理方法
　毎日の記録をあらかじめ設定した以下の査定で
記録した。正反応（３）の場合は「よくできました。
○」と口頭で伝え対象児へフィードバックした。

Tabel １　査定基準
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３．結果

１ ）指導の経過
（１）標的行動１
　遂行レベルの経過は Fig.1のとおりである。

　ベースラインではよびかけに反応せず、スティ
ックからテープをはがすことに夢中になったりし
ていた。介入期に入り、５試行目から「約束は？」
の問いに「たたきます」とすぐ答えるようになっ
たが、たたこうとはしなかった。９試行目から「た
たきます」と答えて１分ほど叩くことができるよ
うになった。
（２）標的行動２
　遂行レベルの経過は Fig.2のとおりである

　ベースラインでは問いかけに反応せず、動き回
って連れ戻されることを繰り返した。介入期に入
り、３試行目から「約束は？」の問いに「ならび
ます」とすぐ答えるようになったが、すぐに後方
へ走って連れ戻された。５試行からは「ならびま
す」と話した後、整列から体操、ランニングまで
列を離れることはなくなった。その後、10試行ま
で正反応が続いた。
（３）標的行動３
　遂行レベルの経過は Fig.3のとおりである。

正反応（３） ５秒以内に相手に標的行動を話
し、行動も伴う

プロンプトつき
正反応（２）

５秒以内に相手に標的行動を話
すが行動の修正がある

プロンプトつき
正反応（１）

プロンプトを受けて標的行動を
行う

無反応・誤反
応（０）

プロンプトを受けても標的行動
を行わない

Fig.1　標的行動１の達成経過

Fig.2　標的行動２の達成経過



　ベースラインでは勝手に場を離れ、連れ戻され
ることを繰り返した。介入期に入り、５試行目か
ら「約束は？」の問いに「Ｇ先生といっしょ」と
すぐ答えるようになり、最後まで掃除をするよう
になったが、９、12試行以外は度持ち場を離れて
連れ戻されるなど安定しなかった。
２）自発的発語の増加
　「ください」「かしてください」などを相手に
伝えられるようになっていたが、それ以外にタク
トが増加してきた。それ以外にもわざと大人に注
意されるようなことを話す、趣味に関する話題を
話すなどが観察された。

Tabel 2　自発的に表出した主な発語

４．考察

　標的行動１にかかわっては、標的行動を話し、
行動が伴なうことは定着しつつあるが、その状況
が継続しなかった原因の一つに、打楽器の音量や
時間が聴覚に過敏な対象児にとっては想像以上の
苦痛であることが予想される。標的行動２にかか
わっては、順調に標的行動を獲得できた要因の一

つに、「ならびます」ということは体育の授業以
外でもよく聞く言葉であることが挙げられる。ま
た、体育は基本的に対象児が好きな授業で活動も
一定の流れがあり、見通しがもちやすい。そのた
め、あいさつをするまで２～３分並ぶと次には体
操で身体を動かすことができると納得をしやすか
ったのではないだろうかと考えられる。標的行動
３にかかわっては、掃除を担当するＧ先生との相
性があまり良好ではなかったことも一因であると
思われる。
　今後の課題としては、言語活動の基本となる「聞
く」「話す」「読む」「書く」などの学習を充実さ
せ、それを応用・発展させていくことが必要であ
ると思われる。その基本的な力を基盤に、いつも
注意をするだけでなく、よいことをした時や、対
象児の得意な面や好きなことを積極的に認めるこ
とや、課題を分析して必要なルールを身につけて
いくような指導を重ねることが大切であると考え
る。

Ⅲ　指導研究３

特別支援学校における自閉症児への視覚的スケジ
ュールに関する指導

１．目的

　本校は、生活単元学習などの領域・教科を合わ
せた指導が教育課程の中心であり、自閉症の障害
特性であるコミュニケーションや社会性のスキル
及びスケジュール行動の獲得を目指した個別的な
支援を十分に行うことが難しい現状である。自閉
性障害の特性として、時間経過のなかでの活動の
順序性の理解や切り替えの困難、音声教示の困難、
予測性の困難などがある。その日の活動を本人に
分かりやすい方法で視覚的に提示することで、混
乱を予防し、移行を速やかに行うことができる
（2003,小林）。そこで、スケジュールに従って行
動することが難しいＣ君に対して、視覚優位とい
う認知特性を生かし、自発的なスケジュール行動
の獲得と般化に取り組んだので報告する。
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場　面 発　語

下校時 新幹線乗ります、ひとりで

下校時 やくそく、ひとりでのらない、お
かあさんと

昼休み 切符４年２組買ってください

作業中 Ｂくん機械やります

他の教室に
入って

Ｄさん、かぶってください、ぼう
し、運転手さん

Fig.3　標的行動３の達成経過
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２．方法

１）対象児　特別支援学校小学部５年生男子　自
閉症
　対象児（以下Ｃ児）は200X年４月より支援学
校に在籍している。201X年に実施した津守・稲
毛式乳幼児精神発達検査では、発達年齢1:8であ
った。言語・コミュニケーション発達スケール（LC

スケール）では、言語表出1:7　言語理解1:9　コ
ミュニケーション1:2であった。言語面では名詞
中心の一語文での言語表出を行う。また、「トイ
レ」「着替える」など日常生活で頻繁に使用する
言語指示により行動に移せるが、複数の指示や生
活文脈にない指示にはエコラリアが頻発し、混乱
する様子がみられる。教室の黒板に掲示した１日
の活動スケジュールの写真から、興味のある活動
のみを教師に要求することが多い。スケジュール
写真を上から順番に行うことを説明しても、興味
ある写真カードに固執しパニックになることがあ
る。家庭では要求が顕著で「エネオス行こうね」
など母親が要求を聞き入れるまで繰り返すことが
ある。母親の願いは落ち着いて生活して欲しいと
話している。
２）指導期間及び場所
　201X年５月～７月まで21セッション（以下
ses）。U支援学校の教室で自立活動の時間に実施
した。
３）材料
　主な材料として課題の写真カード３枚とミニカ
ーの写真カード１枚を張り付けた活動手順表、写
真に対応した３種類の課題（パズル、絵カードの
マッチング、ブロックの型はめ、カラービーズの
マッチング）とミニカー、マグネットの赤い色枠
を用意した。
４）一事例の実験計画
　ABデザインを用いた。Aはベースライン、B

は介入期である。介入は言語プロンプト及び身体
プロンプト。すべての課題終了後に強化刺激とし
てミニカーを用意した。
５）指導仮説及び目標
（１）仮説

　視覚的スケジュールを指導することによって、
スケジュールに沿った行動ができるだろう。
（２）指導目標
①指導Ⅰ
　標的行動１：活動手順表の赤い色枠の中の写真

カードを見て課題を持ってくる。
　標的行動２：課題に取り組む。
②指導Ⅱ
　標的行動１：活動手順表の赤い色枠の中の写真

カードを取って課題を持ってく
る。

　標的行動２：課題に取り組む。
　標的行動３：フィニッシュボックスに入れる。
６）指導手続き
（１）ベースライン期：介入をせず標的行動があ
るか観察する。
（２）プロンプト期：標的行動が行われないとき、
指さしや「持ってくるよ」などの言語指示、身体
プロンプトによって行動を促す。
（３）フェイディング期：プロンプト期において
安定して行動できるようになったら、身体プロン
プトをなくす。また、言語指示を減らし、色枠の
弁別刺激のみとする。
７）結果の整理方法
・正反応（○と略す）：正しく反応できたとき。
・プロンプト（Ｐと略す）：自発的にできないと
きに、指さしや言語指示でできたとき。
・無・誤反応（×と略す）：無反応または誤った
行動を行ったとき。
８）指導
（１）指導内容
　３種類の自立課題をボックスにセットし、一番
下にミニカーを用意した。各セッション毎に課題
の順番や種類を入れ替えた。３種類の課題終了後
にミニカーで５分間遊んだ。
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３．結果

１）指導経過の分析
（１）指導Ⅰ

　ベースラインでは、手順表を提示し、３つの課
題終了後にミニカーで遊べることを教示したが、
写真をみて「バス」と話すだけであった。プロン
プト期の3sesからは、写真カードを囲むようにマ
グネットの赤い色枠を張り、カードの指さしと「パ
ズルを持ってきてください」の指示、肩を軽く押
すなどの身体プロンプトを行うことで、写真カー
ドと対応した課題を持ってくることができた。ま
た、指導者と副指導者が入れ替わっても課題を持
ってくることができた。8sesでは赤い色枠を張り、
「はい、どうぞ」などの抽象的な促しで、自発的
に席を立って持ってくるようになった。
（２）指導Ⅱ

　ベースラインではカードを取らずに、立ち上が
り課題を持ってきて取り組んでいた。3ses以降、
Ｃ児の手にカードを持たせ、課題を持ってくるこ
とをプロンプトしたが、カードを取るという自発
的な行動はみられなかった。「フィニッシュボッ
クスに入れる」ことは、身体プロンプトにより
3ses中に自発的に行うようになった。５sesは屋
外活動の児童の声に注意が向き、落ち着いて課題
に取り組むことができなかった。７sesからカー
ドを取って課題を持ってくる行動が見られるよう

になった。10sesから課題学習に入る前に写真カ
ードを手順表からはがして課題ボックスまで持っ
て行く練習を行った。そのため、セッション中で
写真カードを取って課題を持ってくる行動が定着
してきた。
２）エピソード記録
　課題学習には積極的ではなかったが、２校時に
「バス」と指導者に伝えてくるようになった。ま
た、活動手順表をみて、最初に好きな遊びができ
なくても怒ったり、泣くなどの問題行動が見られ
なくなった。
　自立課題での視覚的スケジュールに用いた色枠
を学級の学習スケジュールにも張ることで、「次
は何」と教師が問いかけると、色枠に注目して、「音
楽」「体育館」と答えるようになってきた。
　朝・昼の活動についても課題学習と同様の手順
で取り組んでいる。本指導を開始する前から活動
の流れは理解しているようであったが、写真カー
ドで確認することで活動の順番を飛ばさずに行う
ようになった。

４．考察

　「上から下」などの順序の理解が難しいＣ児に
とって、現在の取り組むべき活動を示した色枠の
弁別刺激は有効であった。また、強化刺激として
ミニカーなど好きな遊びを取り入れたことで、積
極的に課題学習に取り組むようになってきた。し
かし、色枠の弁別刺激がないと興味のあるカード
を取ったり、試行錯誤的な学習スタイルがみられ
るなど、必ずしも順序性を理解できたわけではな
いと思われる。
　Ｃ児の障害特性としてシングルフォーカスが強
く、活動の切り替えがとても苦手である。しかし、
視覚的に現在行う活動内容を提示したり、課題活
動を順番に行った結果として好きな活動が得られ
る流れを繰り返し体験させ、スケジュール従事行
動を定着させていきたい。

自閉症児に対するコミュニケーション・会話などの指導の実践研究　２ 259
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Ⅳ　指導研究４

ＬＤ傾向がある児童への話し方の指導－相手に配
慮した聞き方と質問の仕方－

１．目的

　ＬＤ等通級指導教室では主に自立活動と教科の
補充指導を行う。教科の補充指導の内容は実態に
より様々である。自立活動においては、ほとんど
の児童に対し、状況の理解や対人関係における困
難さを軽減するための指導が必要である。特に、
ソーシャルスキルトレーニング（以下ＳＳＴ）を
行い望ましい行動をとるための練習が重要であ
り、困難が想定される場面を設定して指導を行う
ことで他者とのかかわり方を改善することができ
る（2004,小貫）。
　そこで、自立活動におけるＳＳＴの指導に遊び
を取り入れ、困難が予想される場面での望ましい
行動を理解できることを目的とした。

Ⅱ　方法

１　対象児　ＬＤ傾向のある11歳男子
　対象児（以下Ｄ児）は、201X-2年４月より通級
している。201X年11月に実施したWISC-Ⅲの結
果 は、FIQ98、VIQ119、PIQ75（VC120、PO74、
FD100、PS100）で言語性優位であった。学習面
ではノートのマス目に応じて文字の大きさを調節
したり一画ずつ丁寧に書くことが苦手である。級
友とのかかわりについては、相手を言葉で攻撃し
自分の主張を通そうとするため級友から敬遠され
ていた。しかし、大人には敬語を使うなど相手に
より言葉遣いを変えることができる。話す内容は
論理的だが、相手の気持ちや事情を考えていない
ため他者から反感を買ってしまう。そのため、Ｄ
児に望ましい話し方や聞き方、表情と気持ちの関
係を指導し、集団指導場面で遊びを通してやりと
りを練習することで、他者への話し方を改善がで
きると考えた。
２　指導期間及び場所
　201X-2年４月15日～12月13日まで９ヶ月間、21
セッション行った。場所はＡ小学校通級指導教室

である。
３　一事例の実験計画
　ＡＢデザインを用いた。Ａはベースライン、Ｂは
介入期であり、介入は話形やルールの提示である。
４　指導目標と指導内容
　目標１：話や発表の際に、相手に顔を向け話し
たり聞いたりする。具体的な指導内容は以下の３
点である。
　・相手に顔を向ける
　・さえぎらずに最後まで聞く
　・意見や質問は、相手の話が終わってから言う
　目標２：会話の内容や相手に応じて受け答えの
内容を考えたり、相手の表情や声の調子に注目し
て適切なやりとりをしたりする。具体的には、質
問・提案するときの話形の学習である。
５　指導手続き
１）ベースライン期（ＢＬ期）：介入をせず標的
行動があるか観察する。
２）スクリプト期（Ｓ期）：会話や遊びの際の約
束や表示用の見本を示し、Ｄ児はそれを見て話し
たり考えたりする。
３）フェインディング期（ＳＦ期）：話形やルー
ルのキーワードのみを示す。
４）アンスクリプト期（ＵＳ期）：話形・ルール
等の提示なし。
６　結果の整理方法
　以下の基準に基づいて評価を行った。
１）アンスクリプト（ＵＳ）：見本やキーワード
の提示無しで標的行動を遂行できた。
２）スクリプト（Ｓ）：見本やキーワードの提示
で目標遂行できた。
３）誤無（×）：失敗（言い争い等）又は前の段
階に戻り遂行した。
７  指導
１）目標１の手続き
　よい聞き方ついては、以下の内容を模造紙に大
きく書き、黒板や壁面に提示して指導した。

よい聞き方（目標１）・相手に顔を向ける
・さえぎらず最後まで　聞く
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・意見や質問は、相手の話が終わってから　よい
聞き方は、通級開始後２時間目に学習のルール
として提示した。また、自己紹介や交代で意見
を述べる学習などでは特にがんばる項目を学習
課題として板書し、自分の学習カードにも記録
させた。学習中には言葉がけや黒板への○印の
記入などで教師が即時評価を行い、学習の最後
には自己評価することとした。
２）目標２の手続き
　質問・提案する時の話し方については、毎回行
うゲームのルールや順番を確認する際に、相手と
言い争いにならない話し方として目標１と同様に
提示し、指導した。
　自分の意見を主張するだけでなく必ず相手にも
質問する
　形にし、一方的な主張の応酬にならないよう配
慮した。

質問・提案の仕方の例（目標２）・「ぼくは～と思
うけど○○さんは？」

・「～でもいい？」
・「～するのはどう？」
３）関連した指導
①表情と気持ちの学習をする
　表情カードを見てどんな気持ちを考えたり、表
情のどの部分を見て気持ちを判断したかを説明し
たりした。また、自分の顔をカードと同じ表情に
する練習をして、その表情が相手から受ける印象
を考えさせた。
③「あったかことば、ちくちくことば」の学習を
する
　「あったかことば、ちくちくことば」を学習す
る目的を話し、どのようなことばがあるか考えて
吹き出しに書いた。その後、吹き出しのあったか
ことばを黒板に提示し、ゲームの中であったかこ
とばを使う練習した。
あったかことばチクチクことば・ありがとう
・うるさい
・どういたしまして
・しっしっ

・いいよ
・関係ない
・がんばって
・知らん
・いいね
・へたくそ　等・ファイト、もう少し 等４）指
導場面
　１）、２）、３）②は同学年男子児童とのペア学
習、３）①は個別学習で指導した。遊びは全てペ
ア学習で行った。

Ⅲ　結果

１　指導の結果

　ベースラインでは話す相手を見ず、姿勢も崩れ
がちで相手に正対することがなかった。１回目の
学習で相手が自己紹介するときは相手の顔を見た
が、自分が相手に話すときは視線を下に向けてい
た。３回目以降は聞き方・話し方のルールをめあ
てとして提示し毎時間自己評価した。最初は自分
でも「もう少し」（３段階評価の一番下）という
評価だった。また、双方の児童が自分の意見を通
そうとして言い争いになること多かった。言い争
いになったときは、相手の顔を見て言い分を聞い
てから自分の意見を話すよう指導した。しかし、
Ｄ児は相手が不満を訴えることばだけを受け取
り、相手の表情を見たり不満の元となった自分の
発言や態度を振り返ることは難しかった。そのた
め、７、８回目は相手の表情を見る必要がある遊
び「ダウト」を設定した。すると相手の顔や前後
の状況、手持ちのトランプの枚数などから推測し
て取り組もうとする態度に変わった。相手の表情
を見てだまされないようにすることがゲームの勝
敗を左右する要素の一つであったため、ちょっと
した表情の変化を見逃すまいと相手の表情に注目
していた。また、「ダウト！」と大きい声で言う
ことや当たったときの喜びを満面の笑みで表すな
ど、Ｄ児自身も表情豊かに楽しむことができた。
　11回以降は自分の意見を提案しながら相手の意
見と折り合いをつけることを意識するため、自分
たちで相談して遊びのルールを決める活動を設定
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した。13～17回はＡ児にとって苦手な手先を使っ
た遊びであったため、相手を見ることより手先に
集中していた。また、遊びをより楽しめるものに
しようと追加ルールを提案したが、一方的な内容
であったため相手に拒否された。しかし相手の理
由を聞いて納得したらしく、提案を取り下げた。
　17回目以降は「ピタゴラスイッチの制作」の活
動とし、ドミノのコースがうまくつながるよう毎
回話し合いながら取り組んだ。共通の目的がある
ことで「うまくいくためにどうするか」という視
点で話すことができ、相手の考えを尊重しようと
する言動が見られるようになった。

２．エピソード記録

　Ｄ児は以前、友と遊ぶことはほとんどなく、休
み時間は一人で過ごすか言い争いをしているかで
あった。しかし今年度は級友（男子）とトランプ
などで遊ぶ様子が見られるようになった。通級１
年目は週３時間の指導（個別２、集団１）を受け
たが、学級担任の指導や配慮もあり学級での状況
が改善されてきたため、２年目は週１時間の集団
指導のみとなった。修学旅行での行動等について
心配されたため事前指導を行い、旅行中も行動観
察を行った。支援が必要な場面は数回あったがＡ
児なりに級友とコミュニケーションできており、
対人関係の困難が前年度より改善されていた。ま
た、３学期には級友（女子）とのかかわりも変化
し、休み時間に楽しそうに冗談を言い合う様子も
見られるようになった。そのため、卒業とともに
通級指導を終了した。

　保護者によると、Ｄ児は以前、下校後に友達と
遊ぶことはあまりなかったが、６年生の夏頃から
複数の級友が家に遊びに来るようになったそうで
ある。Ｄ児が中学校に進学した後も友達との交流
は続いており、部活動にも励んでいるとのことで
ある。

Ⅳ　考察

　Ｄ児への指導の結果、学級担任の励ましなども
あり、学級での友達とのかかわり方に変容がみら
れた。相手の意見を受け入れることで自分の意見
も尊重される経験や、相手と楽しさを共有するこ
とでより遊びが充実する経験を積むことが、級友
へのかかわり方の改善につながったと考える。望
ましい話し方や態度を示して指導し、集団指導場
面で遊びを通してやりとりを練習する方法は有効
であった。提示する内容は児童により違うが、様々
な活動を通して継続指導を行うことで般化できる
と考える。

まとめ

　今回、小学校通級指導教室、特別支援学校小学
部および中学部における自閉症児およびＬＳ傾向
のある児童に対するさまざまなスキルの指導研究
をまとめることができた。
　自立活動における指導は、短期目標を設定した
個別の指導計画を元にしてＰＤＣＡサイクルで指
導を行うことが求められている。４つの指導研究
は自立活動の指導の指導内容と位置づけることが
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できると考えられる。自立活動は、時間による指
導だけでなく、学校生活全体を通して指導される
ことになっている。４つの指導研究は学校の様々
な場面で実施されている。このことから、個別の
指導計画を立案し、指導目標を設定することで、
学校のどの場面でも、一人ひとりのニーズに対応
した指導を行うことができることを示したと言え
る。
　４つの実践研究の特徴を、対象児のプロフィー
ル、標的行動、指導手続きについて、一覧表にし
た。対象児は、特別支援学校の重度知的障害のあ
る児童生徒から通級指導教室利用の児童まで、多
様な対象児を対象に、様々なスキルの指導を行い、
一定の成果をあげることができた。

　今後も、証拠に基づく実践研究を行い、指導に
よるスキルの習得の指導事例を集積していきた
い。
　次ぎに、各実践研究で指導した内容と標的行動
を一覧表にまとめた。実践研究１は、写真カード
を使った要求言語行動を指導した。実践研究２で
は、ルールに基づき子ども自身が行動を統制する
スキルを指導した。実践研究３は、視覚的スケジ
ュールに基づき自発的に行動するスキルを指導し
た。実践研究４は、相手の話を最後まで聞き、相
手の話が終了してから話しをする態度スキルを指
導した。保護者や本人の要望や対象児の課題に基
づいて標的行動を決めるが、多様な指導内容およ
び標的行動を促進することができた。

実践研究 プロフィール

１ 自閉症男子　特別支援学校小学部５年。
津守・稲毛式乳幼児精神発達検査発達年齢3:2
SM社会生活能力検査 SQ31

２ 自閉症男子　特別支援学校中学部１年　田中ビネー知能検査Ｖ　IQ44
SM社会生活能力検査 SQ44

３ 自閉症男子　特別支援学校小学部５年　津守・稲毛式精神発達検査
発達年齢1:8　言語・コミュニケーション発達スケール（LCスケール）言語表出1:7
言語理解1:9　コミュニケーション1:2

４ ＬＤ傾向のある１１歳男子　小学校　通級指導教室を利用
WISC-㈽　FIQ98 VIQ119 PIQ75 （VC120、 PO74、 FD100、 PS100）

実践研究 標的行動

１ 要求言語行動 指導１　欲しい物の写真カードを指さして要求する。
指導２　欲しい物の写真カードを教師に手渡し、要求する。 

２ ルール支配行
動

標的行動①音楽の時間に、「約束は？」の問いかけに、「叩きます」と話して打楽器
演奏ができる。
標的行動②体育の時間に、「約束は？」の問いかけに、「並びます」と応えて列に並
ぶことができる。
標的行動③掃除の時間に、「約束は？」の問いかけに、「Ｇ先生と一緒」と答えて一
緒に掃除をすることができる。

３ 視覚的スケジ
ュール

指導Ⅰ　標的行動①活動手順表の赤い枠の写真カードを見て、課題を持ってくる。
標的行動②課題に取り組む。
指導Ⅱ　標的行動①活動手順表の赤い枠の写真カードを見て、課題を持ってくる。
標的行動②課題に取り組む。標的行動③フィニッシュボックスに入れる。

４ 社会的スキル
（聴き方・質
問の仕方）

目標１　①相手に顔を向ける、②さえぎらずに最後まで聞く、③意見や質問は、相
手の話が終わってから言う。
目標２　①質問・提案するときの定型的な話し方を習得する。



264 齋藤絵美・高橋　晃・下平弥生・井上美由紀・松田幸恵・稗貫　有・宮㟢　眞

　各実践研究で使用された指導手続きを下の一覧
表にまとめた。指さし、言語プロンプト、スクリ
プト、時間遅延などの指導手続きが使用されてい
た。また、これらのプロンプトのフェイディング
も指導手続きに含まれていた。
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１）小林重雄・園山繁樹・野口幸弘（2003）「自
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村宣孝･小澤至賢･内田俊行（2006）　プロジ
ェクト研究（H15-17年度）　養護学校等にお
ける自閉症を併せ有する幼児児童生徒の特性に
応じた教育的支援に関する研究－知的障害養護
学校における指導内容、指導法、環境整備を中
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実践研究 指導手続き

１ マンドモデル（ファイルを提示し「どれ？」）、時間遅延
PECのように、写真と実物の交換

２ プロンプトおよびプロンプトフェイディング

３ 指さし・言語・身体プロンプトとプロンプトフェイディング）

４ スクリプトおよびスクリプトフェイディング


