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は じ め に 
 
 昭和 48 年、筑波大学附属久里浜特別支援学校の前身である国立久里浜養護学校は、国立
特殊教育総合研究所との相互協力のもと、重度・重複障害児を対象とした教育を行う養護学
校として神奈川県に設置された。重度・重複障害児を対象とした養護学校は、我が国で唯一
であった。その後、行政改革による国立学校等の法人化への意向や、知的障害児を対象とし
た養護学校の在籍者に自閉症の割合が増加していたことなどがあり、国立久里浜養護学校
は、我が国の自閉症児の教育的対応について、実践的な研究や教員研修に対し積極的に貢献
していくことが必要であることが示された。その際、障害のある子どもの教育について研究
実績がある大学附属学校とすることが提言された。このような経緯から国立久里浜養護学
校は、平成 16 年 4 月、筑波大学附属久里浜特別支援学校に名称を変え、新たなスタートを
切ることとなった。筑波大学附属学校の 11 番目学校となり現在に至っている。 

平成 27 年 6 月、筑波大学附属久里浜特別支援学校は、開校 10 周年の記念に際し『知的
障害を伴う自閉症児の教育 -10 年の歩み-』を刊行した。その中に、保護者のメッセージが
寄せられている。その一部を紹介する。「広い視野に立って考えてみると、社会の中での自
閉症の認知度について、ここ数年でやや高まったのかもしれませんが、特性の理解が進んだ
とはいえません。ノーマライゼーションという言葉を聞くことが多くなってきましたが、正
直なところ、『自閉症を名前しか知らない』という人がおそらく世の中のほとんどなのです。」
我々、特別支援学校に奉職する教員は、在籍児の指導は勿論のこと、保護者の声にも耳を傾
け、社会への啓蒙を常に意識することが大切だと考える。 

令和 2 年 1 月、新型コロナウイルス感染者が我が国において初めて確認された。その後、
新規陽性者は、日を追うごとに増え、2 か月ほどで 100 人を超えた。緊急事態宣言やまん延
防止等重点措置の対応をとるなどしたが、第 7 波とよばれた時期は、感染者が急激に拡大
し、幼児児童生徒への感染も広がった。全国の特別支援学校においては、健康や安全面にお
いて特段の配慮が必要な幼児児童生徒が在籍していることなどから、教職員は、常に緊張し
た学校・学級運営を行ってきたであろう。全国の特別支援学校教職員各位には、深く敬意を
表したい。 
 令和４年度、本校の重点目標の一つが『先導的で高度な教育・研究の展開と成果の発信』
である。目の前にいる幼児児童の特性等の実態を正しく捉え、それを基にした授業づくりを
展開することこそ本校の使命である。本集録は、本校の設立当初から受け継がれる理念と先
人が築き上げてきた不易の教育力を再確認しながら、子どもたちの可能性や成⻑を願う教
職員の取組を記録したものである。関係各位には御一読いただき、御批評御鞭撻いただけれ
ば幸いである。 
 

令和 5 年 3 月 
筑波大学附属久里浜特別支援学校⻑ 伊 藤 僚 幸 



目 次 

   
はじめに                                       

 
第１部 本校の概要・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・２ 
第２部 全校研究                                  
 Ⅰ  今年度の研究について・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・４ 

Ⅱ 自立活動の研究について                             
  １ 自立活動の実践事例について・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・８ 
  ２ 自立活動の授業づくりと各教科等との関連について・・・・・・・・・・・・・・24 
  ３ まとめ・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・38 
第３部 実践報告（自立活動の実践事例、本校独自の特色ある実践など）・・・・・・・・・43 
                                           
【巻末資料】                                     
〈実践研究協議会 当日の記録〉                            
 １ 野呂 文行先生 講演の記録・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・76 
 ２ 吉川 和幸先生 指導助言の記録・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・80 
 ３ 柘植 美文先生 指導助言の記録・・・・・・・・・・・・・・・・・・ ・・・・82 
 
おわりに 
 
研究同人 

   
 
 



第１部　本校の概要第１部　本校の概要

第２部　全校研究第２部　全校研究
Ⅰ　今年度の研究についてⅠ　今年度の研究について
Ⅱ　自立活動の研究についてⅡ　自立活動の研究について

－1－－1－



第１部 本校の概要 

 

 本校は、神奈川県横須賀市に所在する。横須賀市の歴史を振り返ると、幕末に米国ペリー提督が上

陸した地であることはあまりに有名である。現在は、自衛隊や米軍関連の施設が多いのが特徴の一つ

である。本校は、横須賀市の東側、野比（のび）という場所にあり、校舎南方には野比海岸が広が

る。浦賀水道を隔てた先には房総半島（千葉県）を望むことができる。校舎の北側は三浦丘陵となっ

ており、たくさんの動物や鳥の住処となっている。豊かな自然と温暖な気候に恵まれた野比の地で、

子供たちは元気に学校生活を送っている。 

 

（１）使命と三拠点構想 

本校は、筑波大学の附属学校であり、我が国で唯一知的障害を伴う自閉症のある幼児児童に特化し

て教育・研究に取り組む特別支援学校である。使命としては、筑波大学との連携、先導的研究の展開

と成果の発信、教育の深化と社会への貢献を担っている。また、筑波大学附属学校 11 校を管轄する筑

波大学附属学校教育局が掲げる三拠点構想（先導的教育拠点・教師教育拠点・国際教育拠点）を踏ま

え教育活動を展開している。 

 

（２）教育目標 

教育目標は、「子供一人一人の思いや個性を大切にし、障害特性等に応じた指導を通して、主体的に

考え、判断し、表現する力と態度を育成する。」こととしている。障害の状態や特性、心身の発達段階

が異なる一人一人の実態を正しく捉え、指導目標・指導内容を適切に設定し、有効な手立てや必要な

配慮を行いながら指導を展開することである。将来の自立や社会参加のため、たくましく生きる力の

基盤を育てることを目指している。目指す子供像としては、「人との関わりを楽しむ子」、「自分なりに

考え、行動する子」、「自分の考えや思いを表現する子」の三つを掲げている。 

 

（３）設置学部と寄宿舎 

設置学部は、幼稚部及び小学部の２学部である。学級編制は、１学級の定員を３名とし、幼稚部に

６学級（定員 18 名）、小学部に 12 学級（定員 36 名）、合わせて計 18 学級（定員総数 54 名）を置く小

規模な特別支援学校である。ただし、小集団での活動を組み、複数の教師が関わる体制を作るため、

各年齢及び各学年に置く２学級を一つに合わせ、幼稚部は３歳児学級（ひよこ組）、４歳児学級（りす

組）、５歳児学級（うさぎ組）の３学級扱いとし、小学部は各学年１学級の６学級扱いで運営してい

る。 

本校は、遠距離通学の困難さを解消する施設として寄宿舎を設置している。寄宿舎（定員６名）

は、宿泊機能を有する生活指導の場として有効に活用している。今年度は、小学部３年生２名、４年

生２名、５年生１名、合わせて５名の児童が入舎している。寄宿舎指導員は、舎生がくつろげる空間

を整え、個々の思いをくみ取りながらコミュニケーションを図るなど、家庭的で温かい雰囲気を大切

にしながら生活指導を行っている。週末や長期休業中は閉舎とし、舎生は保護者の元で過ごすことと

している。 

 

（４）在籍幼児児童 

在籍する幼児児童の居住地は、横須賀市及び三浦市に集中する。横浜市・逗子市など少し離れた地 
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域に居住する者もおり、家庭の事情等に        表表 11  幼幼児児児児童童及及びび教教員員数数（（人人）） 

応じて寄宿舎が利用されている。幼児児 

童は、２台のスクールバスや公共交通機 

関、保護者やヘルパーの送迎で通学して 

いる。幼児児童数は、表１のとおりである。 

 

（５）教職員 

教職員数は、表２のとおりである。教諭 

29 名のうち２名は学部主事を兼務し、１名

は筑波大学東京キャンパスでの勤務となるた

め、担任・副担任は 26 名の教諭が務めるこ

ととしている。 

教員構成の特徴として、９の都道県及び政令指定都市の教育

委員会と人事交流を行っている。担任・副担任 26 名のうち

10 名（約 38％）が人事交流者（任期３年を目安）である。人

事交流者は、知的障害を伴う自閉症のある子供の教育に関す

る専門性を高め、任期満了後は、それぞれの都道県等に帰還

し、研修成果の還元が期待されるなど、特別支援教育の充実

への貢献が求められる。 

 本校は、2003 年、特別支援教育の在り方に関する調査研究

協力者会議「今後の特別支援教育の在り方について（最終報

告）」において、自閉症の児童生徒の教育研究を行う場ととも

に、教員が指導の方法、技術等を実践し体得する研修の場と

しての機能を有することを求められた。本校における都道県

等との人事交流は同提言に沿うものである。 

 

（６）特徴の具体 

筑波大学の附属学校として、先導的な教育・研究に取り組み、その成果を対外的に広く発信する必

要があることから、本校の特徴を三つ挙げたい。一つは、知的障害を伴う自閉症のある子供の最適な

学びを実現するため、アセスメントとして PEP-3（自閉症児・発達障害児教育診断検査［三訂版］）や

新版Ｋ式発達検査等を実施し、これらの検査結果を踏まえて実態把握に努め、個別の指導計画を作成

している点である。子供の実態により即した個別の指導計画に基づき指導することにより、個別最適

な学びの実現に取り組んでいる。二つには、幼児期から特別支援教育を開始し、知的障害を伴う自閉

症のある子供にあった環境の整え方や関わり方を早期に模索する点である。このことにより、家庭生

活の支援にも役立てることができ、強度行動障害等の二次的障害につながるリスクの回避にもつなが

るものと考える。三つには、筑波大学、筑波大学附属特別支援学校、国立特別支援教育総合研究所と

の連携により、教育・研究の深化を図ることができるという点である。近年は、Web 会議システムの普

及により、打合せなど容易にできる環境が整ってきた。今後一層の連携強化が期待できると考えてい

る。現在のコロナ禍で様々な制限はあるが、保護者や地域関係者と連携した取組を積極的に行ってい

ることも付記しておきたい。 

 学級 幼児児童数 教員数 

幼稚部 ひよこ組（3歳児） ４ ２ 

 りす組 （4歳児） ６ ３ 

 うさぎ組（5歳児） ５ ３ 

小学部 1 年 1 組 ６ ３ 

 2 年 1 組 ６ ３ 

 3 年 1 組 ６ ３ 

 4 年 1 組 ５ ３ 

 5 年 1 組 ６ ３ 

 6 年 1 組 ６ ３ 

校長 １ 

副校長 １ 

主幹教諭 １ 

教諭 29 

養護教諭 １ 

栄養教諭 １ 

看護師 １ 

寄宿舎指導員 ５ 

事務職員 ２ 

非常勤職員（講師、スクー

ルカウンセラー等） 
11 

教職員総数 53 

表表 22  教教職職員員のの構構成成（（人人））  
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第２部 

Ⅰ 今年度の研究について 

 １１  昨昨年年度度のの研研究究ににつついいてて  

昨年度は、「知的障害を伴う自閉症の幼児児童一人一人の課題を踏まえた自立活動の実践」をテー

マとし、幼稚部・小学部低学年・高学年の三事例を基に、自立活動の実践について考察した。そこで、

成果と課題として明らかになったことは、「観点を定めて、定期的に評価すること」と「自立活動の指

導を確実に行うために、他の教科等との関連性を整理すること」であった。 

 ２２  研研究究テテーーママ設設定定のの理理由由  

  昨年度の研究の成果と課題を踏まえて、今年度の研究テーマを設定するにあたり、次の二つのこと

を重視した。 

一つ目は、「幼児児童の変容過程の確認と評価方法の整理をすること」である。 

幼稚部教育要領及び小学部・中学部学習指導要領には、「（幼児）児童又は生徒の学習状況や結果を

適切に評価し、個別の指導計画や具体的な指導の改善に生かすように努めること。」と示されている。

この“適切な評価”とは、何をもって適切と言えるのかについては、個々に応じて指導目標や指導内

容・方法が異なる自立活動だからこそ、私たち教師が苦慮する点ではないかと思う。 

  そこで、学習指導要領自立活動編においては、評価についてのポイントが三点明記されている。 

  一点目は、評価は、「幼児児童生徒の学習評価だけでなく、教師の指導に対する評価でもある」とい

うことだ。子供の変容に加えて、教師のどのような指導に効果があったのかを確認・整理しながら、

相互に関連させて評価する必要がある。二点目は、評価後は、「指導の在り方を見つめ、適切な指導内

容・方法の改善に結び付ける」ということだ。指導の効果が得られなければ、指導内容・方法の改善

が求められるが、指導がうまくいっても、更に子供たちが、より自立して学習上・生活上の困難さを

改善・克服できるような指導内容・方法を検討する必要がある。三点目は、評価をするときは、「適切

な方法を活用して進めるとともに、多面的な判断ができるようにする」ということだ。ここで、大切

なのは、多面的な判断である。その子供に関わる教師が連携して、子供の指導及び評価を行いながら、

多面的に見て、困難さが改善・克服したと分かる評価が必要だ。 

  これらのポイントを踏まえると、「指導目標に照らして、どのように子供が変容したか」と「指導の

在り方は適切だったか」を評価する必要がある。そして、得られた「評価」から、なぜ変容が見られ

たのか、もしくは、指導がうまくいかなかったのはなぜかを考えることで、次の指導を改善すること

ができると考える。よって、評価の基準を具体的に捉えながら指導を行うことやいくつかの観点を定

めて分析的に評価をすること（古川ほか 2020）が重要となる。そこで、幼児児童の変容過程や評価方

法を整理するため、そして、指導の有効性を明らかにするために、事例を通して、自立活動の評価の

方法について、検討していく必要があると考えた。 

  二つ目は、「自立活動と各教科等の指導の関

連についての検討と検証」である。 

  各教科等との関連を考える際の自立活動の

位置付けを捉える上で、幼稚部と小学部ともに、

図１を基に考えた。幼稚部では、幼児の発達の側

面から５領域が構成され、幼児の障害に対応する

側面から自立活動が位置付けられている。そして、

互いにそれらが関連し合いながら、自立活動は、

図１ 自立活動の位置付け 
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具体的な活動を通して総合的に指導するとされている。また、小学部では、自立活動で調和的な発達

の基盤となる力を身に付け、各教科等において育まれる資質・能力を支える役割として、自立活動が

位置付けられている。このとき、図の矢印部分が重要だと考えた。矢印部分が、どのような関連を意

味しているのか、自立活動の指導から、各教科等の指導へ、また自立活動の指導へと、どのように行

き来して指導を実践しているのかを模索していきたいと考えた。 

  さて、幼稚部の自立活動の指導においては、下記のとおり示されている。 

…各領域に示すねらいは、幼稚部における生活の全体を通じ、幼児が様々な体験を積み重ねる中で

相互に関連をもちながら次第に達成に向かうものであること、内容は、幼児が環境に関わって展開

する具体的な活動を通して総合的に指導されるものであることを留意しなければならない。自立活

動については、個々の幼児の障害の状態や特性及び発達の程度等に応じて、他の各領域に示す内容

との緊密な関連を図りながら、自立活動の内容に重点をおいた指導を行うことについて配慮する必

要がある。        （特別支援学校教育要領・学習指導要領解説総則編（第３章第１節）） 

  総合的に指導をする際に、どのように各領域のねらいや活動を関連させてねらいの達成を目指して

いるのか、自立活動の内容に重点をおいた指導で困難さがどのように変容し、他領域の指導に生かさ

れているのかを事例を通して検討していく必要があると考えた。 

  また、小学部の自立活動の指導においても、下記のとおり示されている。 

学校における自立活動の指導は、障害による学習上又は生活上の困難を改善・克服し、自立し 

社会参加する資質を養うため、自立活動の時間はもとより、学校の教育活動全体を通じて適切 

に行うものとする。特に、自立活動の時間における指導は、各教科、道徳科、外国語活動、総合的

な学習の時間及び特別活動と密接な関連を保ち、個々の児童又は生徒の障害の状態や特性及び心身

の発達の段階等を的確に把握して、適切な指導計画の下に行うよう配慮すること。 

（特別支援学校小学部・中学部学習指導要領第１章第２節の２の（４）） 

  小学部の自立活動の指導は、時間における指導及び学校教育活動全体を通じて行いながら、各教科

等との密接な関連を保つようにしなければならない。そして、関連については、自立活動の指導の中

で明らかになった配慮や手立てを各教科等に生かすこと、また、一層の効果が上がると期待される場

合には、各教科等と自立活動を一部又は全部について合わせて指導を行うことなどを留意する必要が

あるとされている。 

  このような理由から、各教科等との関連を保ちながら、自立活動の実践を行う中で、指導のねらい

や目標が、そもそも他領域のねらいや教科の下位目標にすべきなのか、もしくは、個の障害に起因す

る困難さから導かれた指導のねらいや目標なのかということを改めて考えることで、指導内容・方法

もより根拠をもって行うことができるようになると示唆された。そして、各教科等との関連を保ちな

がら、自立活動の指導を繰り返す中で、日々、子供たちの変容が表れ、その度に、変容過程を整理し

たり、教師の指導の効果や手立てを検討したりしながら、評価を確認していくことが大切となる。 

  以上を踏まえ、自立活動の評価方法を検討・整理することで、各教科等との関連が見え、幼児児童

の教育活動全体を充実させることができると考え、研究テーマを「知的障害を伴う自閉症のある幼児

児童一人一人の課題を踏まえた自立活動の実践～各教科等との関連をおさえて～」とした。 

 ３３  研研究究のの目目的的  

  研究の目的は以下のとおりである。 

  ○自立活動の指導内容・指導方法に合わせた評価方法、自立活動と各教科等の指導の関連について

考察する。 
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  〇自立活動における指導事例や評価方法を蓄積し、教師個々の授業作りや授業改善に役立てる。 

 ４４  研研究究のの方方法法  

まず、基礎研究として全教職員で、自立活動及び他領域・教科等についての理解を深めるための校

内研修を実施した。その研修を踏まえた上で、実践研究に取り組んだ。幼稚部・小学部でのそれぞれ

の対象事例を基にして事例検討会を行い、対象事例では、子供の指導すべき課題から導き出した目標

に対して、どのような指導を行い、どのように変容したのかをグループの教職員と共有し、指導の効

果や次の指導について考えた。また、自立活動の指導が各教科等とどのように関連し合っているのか

についてもまとめた。併せて、自立活動の指導の評価方法を明らかにするための事例検討会を実施し、

それらを踏まえて、各学級でも自立活動の実践を続けた。それらの成果を実践研究協議会で発表し、

実践研究集録にまとめることとした（図２）。 

 

 

【引用・参考文献】 

・文部科学省（2018）特別支援学校学習指導要領解説自立活動編 

・文部科学省（2018）特別支援学校教育要領・学習指導要領解説総則編（幼稚部・小学部・中学部） 

・文部科学省（2017）特別支援学校 幼稚部教育要領 小学部・中学部学習指導要領 

・古川勝也・一木薫（2020）自立活動の理念と実践【改訂版】実態把握から指導目標・内容の設定に至

るプロセス 

 

図２ 研究の方法 
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「教師との関わりを通して『やりたい』気持ちや伝える力を育てる実践」 

 

幼稚部 ひよこ組 飯田里佳子 上野哲弥 

 
Ⅰ はじめに 

 本実践発表の対象児（以下Ａ児）は、年少学級に在籍しており、本校で初めての集団生活・学校生活

を送る幼児である。そのため、Ａ児が安心して学校生活を送り、教師との関わりを軸としながら様々な

活動や遊びを行い、その中で「～をやりたい。」という気持ちや、それを伝える力を育てていきたいと考

えた。 

 

Ⅱ Ａ児の実態（４月） 

 Ａ児は、歌や絵本が好きで、「おつかいありさん（作詞：関根栄一・作曲：團伊玖磨）」や「どんな色

がすき（作詞：坂田修・作曲：坂田修）」などの歌詞の一部を口ずさむ様子が見られた。また、絵本のペ

ージを自分でめくったり、教師に手渡して読んでもらったりすることを楽しんでいた。その他にも、い

ろいろなおもちゃに興味を示し、一人で遊んだり、友達の様子を見て同じ場所に行き、場を共有して友

達と同じように走ったりすることもあった。要求については、指さしで伝えることがほとんどであり、

絵本を繰り返し読んでほしいときに「もういっかい。」と言うことがあった。思い通りにならないとき

は、泣いたり声を出したりして不快な気持ちを伝えたり、教師に抱っこを求める様子が見られた。また、

名前を呼び掛けられたり、褒められたりすることへの反応はなかった。このような実態を踏まえて、学

級担任間でＡ児の課題は何かを整理していった。 

 

Ⅲ 具体的な目標設定に至るまで 

 １ 前期の自立活動の指導について 

  （１） 目標設定の過程と中心課題 

 Ａ児の学習上・生活上の困難さとして、①嫌なことや苦手なことに強い拒否感を示したり無関心だっ

たりする。②活動や行動の切り替わりの際に泣いて抱っこを求めることがある。③大人への気持ちの表

現方法が少ない。の３点を挙げた。それぞれの背景・要因としては、教師の働き掛けを受けてもやって

みようと思えない、教師と遊んで楽しいと感じたり、「もう１回やりたい」と思ったりすることが少な

い、嫌な気持ちをどう伝えるのか分からない、何をやるのか理解できないなどが挙げられた。そして、

背景・要因を整理し、「教師と一緒にいて安心したり楽しいと思ったりする関係性が築けていない」ので

はないか、また「次にやることが分からなかったり、自分の要求を伝えるための手段が少なかったりす

る」のではないかと考え、中心課題を設定した。中心課題は、①教師に受け入れてもらう安心感や充足

感を味わったり、教師の働き掛けを受け入れたりする。②身近な教師に身振りや声で自分の気持ちや要

求を伝える。の２点とした。 

  （２） 指導方針 

 上述した中心課題から、指導方針を立てた。指導目標、関連する自立活動の項目、具体的な指導内容、

指導の場、指導方法については図１に示した。 
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図図１１  自自立立活活動動のの目目標標、、具具体体的的なな指指導導内内容容、、指指導導のの場場、、指指導導方方法法（（前前期期））  

  

２ 要求手段や働き掛けへの応答に関するアセスメントの実施 

（１） 前期の指導の振り返り 

 前期期間終了後のＡ児の姿として、教師の膝の上に座って好きな遊びをしたり、教師と一緒に風船等

の物を介して遊んだりするなど、身近な教師との関わりを受け入れている様子が見られた。しかし、次

にやることが分からないときややりたくないときに、泣いたり声を出したりして嫌な気持ちを伝えるこ

となどから、自分の気持ちや要求を伝える手段が限られているのではないかと考えた。また、併せてＡ

児の気持ちや要求を伝える手段をより増やしたいと考えた。 

 前述の考えについて、筑波大学人間系・野呂文行教授から御助言をいただいた。その結果、年少のＡ

児にとっては初めての集団生活であり、親以外に初めて頼れる大人の存在が教師であることから、Ａ児

にとって教師が魅力的な存在になるように関わること、新しく要求手段を身に付けるというよりも、今

ある表現方法に大人が気付き把握することの２点について、改めて検討していく必要性が出てきた。そ

こで、現段階のＡ児の要求手段や、教師からＡ児への働き掛けについて、アセスメントを実施した。 

図２は、アセスメントの際に使用したものである。その日にあったＡ児の行動を蓄積して書くことが

できるようになっている。 

 

 

 

 

 

 

 

図図２２  アアセセススメメンントトでで使使用用ししたた記記録録表表のの例例  

（２） Ａ児の要求手段の種類 

 Ａ児の要求手段の種類については図３のような結果が出た。 

４月当初は指さしでの要求が多かったＡ児だが、欲しい物や 

＜自立活動の実践事例　幼稚部ひよこ組＞

－9－－9－



絵本の名前を知ったり、教師が使っていた言葉を真似したり 

しながら、要求の際に言葉を使うことが増えていた。しかし、 

要求の際に教師に視線を向けることが少なく、要求の内容に 

おいても、「欲しい物を取ってほしい。」や「鍵を開けてほし 

い。」、「物の操作をしてほしい。」などがほとんどであり、Ａ 

児から教師を遊びに誘うことが少ないということが分かった。 

これらのことから、Ａ児に、より教師を意識して要求を伝えら 

れるようになってほしいと考えた。 

                    図図３３  ＡＡ児児のの要要求求手手段段のの種種類類ににつついいててののアアセセススメメンントト結結果果（（前前期期））  

（３） 教師からＡ児への働き掛けの種類 

 また、教師からＡ児への働き掛けの種類については、表１のような結果が出た。 

表表１１  教教師師かかららＡＡ児児へへのの働働きき掛掛けけのの種種類類ににつついいててののアアセセススメメンントト結結果果（（前前期期））  

 

 

 

 

 

 移動や日常生活動作への働き掛けが多くなってしまい、身体接触を伴う遊び等、Ａ児が教師を意識で

きる遊びや、教師と遊ぶことを楽しいと感じられるような遊びへの誘い掛けが不十分だったのではない

かと感じ、Ａ児が教師を意識して要求を伝えるために、教師がＡ児に働き掛ける内容についても見直し

ていくこととした。 

 ３ 後期の自立活動の指導について 

（１） 指導方針 

 上述したアセスメントの結果等を踏まえ、指導方針を立てた。指導目標、関連する自立活動の項目、

具体的な指導内容、指導の場、指導方法については図４に示した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

  

図図４４  自自立立活活動動のの目目標標、、具具体体的的なな指指導導内内容容、、指指導導のの場場、、指指導導方方法法（（後後期期））  

  （２）ねらいとするＡ児の行動 

３７％ 

２５％ 

11％ 
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「教師を意識して要求を伝えてほしい」という思いがあったが、この目標では表現に曖昧さが残って

おり、どのように評価ができるのか見通しがもちづらい部分があった。そこで、ねらいとするＡ児の行

動を具体的に設定することとした。 

 ねらいとするＡ児の行動や、それらを増やすための教師の働き掛けについて、図５に示した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図５５  ねねららいいととすするるＡＡ児児のの行行動動ととそそののたためめのの教教師師のの働働きき掛掛けけ  

Ⅳ 指導の実際 

 １ 記録の方法と活用 

 実践を進めていくに当たり、日々記録 

を取り、その記録を基に指導の改善を行 

えるようにした。実際の指導で活用した 

記録は、図６である。教師の働き掛けに 

対してねらいとするＡ児の行動があった 

かどうかを○×で記録した。また、教師 

がどのくらい働き掛けたか、あとどのく 

らい働き掛けたいかを、指導中に一目見 

て意識することができるように、５つず 

つの枠に区切った表を作成した。           図図６６  日日々々のの指指導導でで使使用用ししたた記記録録表表のの例例 

２ 教師への視線を増やすための指導の経過 

（１） 手立て① 

 教師への視線を増やすために、ページをめくった後やキーワードとなる言葉の手前で読むのを止め、

間を作りながら絵本読みを行った。しかし、視線は教師に向かず、言葉で続きを読んでほしいと要求が

見られた。 

（２） 手立て② 

次に、「ぱく。」や「えーん。」などのせりふに動作を付けながら読んだ。教師に視線を向ける様子が見

られたが、飽きてしまったのか、繰り返すうちに視線が向かなった。 

（３） 手立て③ 

そこで、「こちょこちょ。」や「がおー。」など、教師に笑顔を向けて期待している様子が見られた場面

に限定し、せりふに動作を付けながら読んだ。お気に入りの場面では、繰り返しても毎回教師に視線が

向き、さらに教師が動作を付ける前に自分から教師に視線を向け、笑顔で待っていることが増えてきた。 
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 （４）まとめ 

それぞれの手立てにおける教師へ視線を向ける行為の変容についてのグラフを図７に示した。手立て

③の実施以降、手立て②でも再び視線が向いたり、お気に入りの場面で自分から視線を向けることが増

えたりしていることが分かる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図７７  そそれれぞぞれれのの手手立立ててににおおけけるる教教師師へへ視視線線をを向向けけるる行行為為のの変変容容ににつついいててののググララフフ  

３ 共同注意の視線を増やすための指導の経過 

 （１）手立て① 

共同注意の視線を増やすためには、興味をもって見ることができるように教室掲示を工夫し、１日５

回程度と決めて言葉掛けや指さしを行った。ほとんどの場面で教師の言葉掛けや指さしに応じて視線を

向けていたが、特にＡ児の活動の写真では、視線を向けた後に教師の言葉を模倣する様子が見られ、次

第に、Ａ児から活動の写真を指さし、「うんどうかい！」や「○○くん！」と話すようになった。 

 （２）手立て② 

そこで、教室環境を見直し、他の活動の写真も貼ることができるように場所を確保していった。 

 （３）まとめ 

 教師の言葉掛けや指さしに対して視線を合わせる行動の変容について図８に示した。安定して教師の

言葉掛けや指さしに視線を向けるようになったことが分かる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図８８  教教師師のの言言葉葉掛掛けけやや指指ささししにに対対ししてて視視線線をを合合わわせせるる行行動動のの変変容容ににつついいててののググララフフ  

４ 教師への接近を増やすための指導の経過 
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 （１）手立て① 

接近を増やすために、教師に抱っこされて回る遊びやくすぐり遊びなどの身体接触を伴う遊びを行っ

た。遊びのあとはＡ児から１ｍ程離れ、再びＡ児が接近するのを待った。教師からの遊びの働き掛けを

受け入れ、笑顔を見せていたが、遊びが１回終わると違う方へ行ってしまい、再び接近する様子は見ら

れなかった。 

 （２）手立て② 

そこで、引っ張りっこ等の物を介した遊びを行った。教師に笑顔で視線を向けたり、おもちゃ等を繰

り返し教師に手渡したりして遊ぶ様子が見られた。 

 （３）手立て③ 

また、この頃から教師に対して追い掛けっこの要求が出るようになったため、本児の興味に合わせて

遊びを取り入れ、併せて記録を行っていった。 

 （４）まとめ 

 それぞれの手立てにおける、教師へ接近する行動の変容について図９に示した。手立て③でＡ児の興

味のある遊びを中心に関わっていくと、接近が見られていなかったくすぐり遊びにおいても、Ａ児から

繰り返し要求が見られた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図９９  そそれれぞぞれれのの手手立立ててににおおけけるる教教師師へへ接接近近すするる行行動動のの変変容容  

５ 模倣を増やすための指導の経過 

（１）手立て① 

模倣を増やすために、決まったフレーズの後に教師が体の一部を触って見せる等の、体の部位を触る

まねっこ遊びを行った。しかし、遊びの意図が伝わらなかったのか、教師に視線を向けることなく他の

場所へ移動してしまった。 

 （２）手立て② 

そこで、以前経験したことがある手遊びや絵本と関連しているダンスをやって見せることにした。教

師に視線を向け、手をたたいたり肩を上げ下げしたりするなどの動きをまねしたり、Ａ児から遊びを要

求したりする様子が見られた。また、教師が新しく読んだ絵本で、首を振る動作やせりふをまねする様

子が見られるようになった。 
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Ⅴ 指導後に見られた変容 

 １ アセスメントの実施 

（１） Ａ児の要求手段についての種類 

上記のような指導の経過の後、前期期間終了後と同じように、Ａ児の要求手段についてアセスメント

を行った。結果は下図の通りである。前期と比べて、言葉・接近・視線での要求が増え、さらに要求の

内容においても変容が見られた。前期は場所の移動や物の操作などに関する要求がほとんどだったが、

後期は追い掛けっこや絵本読み、くすぐり遊びなど、教師と一緒に行う遊びを要求することが増えた。

（図 10） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図 1100  ＡＡ児児のの要要求求手手段段のの種種類類ににつついいててののアアセセススメメンントト結結果果（（後後期期））  

（２） 教師からＡ児への働き掛けの種類 

教師からのＡ児への働き掛けにおいても、同様にアセスメントを行い、遊びに関する働き掛けが増え

たという結果が出た。（図 11） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図 1111  教教師師かかららののＡＡ児児へへのの働働きき掛掛けけのの種種類類ににつついいててののアアセセススメメンントト結結果果（（後後期期））  

 ２ 指導を通したＡ児の変容 

（１） 遊び 

Ａ児から繰り返し要求が出るようになった追い掛けっこは、以前は友達と場を共有して走ることを楽

＜自立活動の実践事例　幼稚部ひよこ組＞
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しむという遊び方であった。次第に、自分から教師に近付いたり、視線を送ったりして、追い掛けられ

たり、教師と手を繋いで逃げたりすることを楽しむようになった。また、友達を指さして名前を呼んだ

り、友達の動きや言葉をまねして遊んだりすることが増えた。 

（２） 教師とのやり取り 

教師とのやり取りにおいては、自分の名前、教師の名前を理解し、教師からの呼名に反応したり、要

求の際に教師の名前を呼んだりする様子が見られるようになった。さらに、ダンスや荷物整理をした後

に、自分から「じょうず。」と言い、教師から褒められたいような様子も見受けられた。Ａ児にとって嫌

な提案をされた際にも、泣くのではなく、「ちがう。」等と言葉で伝えようとする様子が見られるように

なった。 

 

Ⅵ まとめ 

 １ Ａ児の変容について 

教師がＡ児からの要求を受け入れたり、Ａ児が楽しいと思えるような活動を働き掛けたりすることで、

伝わった実感や教師への意識が高まり、さらなる「伝えたい」という気持ちにつながっていくことを改

めて感じた。それによって、伝える手段や内容が広がったり、教師との関係性が深まったりし、Ａ児の

遊びが変容していく様子が見られた。今後も、Ａ児にとって魅力的な存在の教師として、遊びや経験を

広げる軸となれるように努めていきたいと感じた。 

 ２ 教師の変容について 

また、今回の実践を通して、教師の働き掛けについても改めて考えることができた。Ａ児の要求手段

や教師からＡ児への働き掛けについて、客観的な記録を基にしたことで、思っていたよりもＡ児から言

葉での要求があった、思っていたよりも教師から遊びへの働き掛けが少ないなど、認識とのずれに気付

くことができた。そして、「教師を意識する」等のねらいに関する曖昧な表現について具体的な行動を定

義したことで、客観的にＡ児の行動を見取り、教師の関わり方を日々見直していくことができた。 

Ａ児の要求や遊びの変化には、教師からの働き掛けが増えたり、変化したりしたことが関わっている

と感じている。コミュニケーションは双方向で行うものである。よって、本人の手段だけに目を向ける

のではなく、教師側の関わり方を見直すことで、コミュニケーションの質や量が変化していくと考えさ

せられた。 

 

＜自立活動の実践事例　幼稚部ひよこ組＞

－15－－15－



「教師とのやり取りを通して自分の思いを形作る実践」 

〜伝わる手段の獲得に着目して〜 

 

小学部 ２年１組 遠山智子 飯島杏那 佐東真由子 

 
ⅠⅠ はじめに 

本実践では、対象児（以下Ｂ児）が自分の要求や思いを伝える手段となるものを教師と一緒に、一つ

一つ作り、それらを使って分かりやすく伝える力を育む指導について考察する。 

 

ⅡⅡ Ｂ児の実態（４月） 

Ｂ児は、エレベーターや色がはっきりとした靴やおもちゃが好きな男児である。また、認知面におい

ては、学習指導要領で示されている国語、算数の２段階程度の内容を理解する力があり、教師からの「○

○したら～しよう。」という指示や、10個程度のスケジュールの順序を理解して行動することができる。

まだ発語はなく、「あわわ。」といった発声をしながら指さしをしたり、簡単な身振りで要求を伝えたり

することができる。一方で、自分の要求が教師に伝わらず、応じてもらえなかったり、友達の泣き声が

聞こえたりすると、自分の頭をたたき、物を投げたり、一人で突発的に走り出したりすることがある。 

 

ⅢⅢ 指導方針を考えるにあたって 

 実態を踏まえ、学級担任３名で、Ｂ児の課題を整理し、指導目標を考えた。まず、Ｂ児の学習上・生

活上の困難さとして、①要求が通らないときに物を投げる、自分や友達の頭をたたく、②興味があるこ

と（不適切な内容）をやっていると注意されがちである、の２点に焦点を当てた。この背景・要因とし

て、「発声や身振りで要求を伝えているが、教師が分かってあげられないこと」と、「いつ、どこに、誰

と、何を、などを用いて自分の要求を具体的に伝える手段がないこと」の２つが大きいのではないかと

考えた。そこで、Ｂ児の指導目標を「どのような状況でも、自分の要求を教師に分かりやすく伝えるこ

とができる」とした。そして、この目標を達成するために、指導課題をＡとＢの二つに分け、それぞれ

の具体的な指導内容・方法・場所を設定した（図１）。また、指導Ａでは、「必ず要求に応じたり聞いた

りすること」、指導Ｂでは、「伝わった

という実感がもてるように要求を写真

やイラスト、文字に残すこと」を指導

上で心掛けることとした。 

本集録では、指導Ａで身に付けた伝

達手段を用いて、教師とやり取りしな

がら伝える力を獲得していく過程をま

とめた、指導Ｂの実践に焦点を当てて

考察する。 

 

ⅣⅣ 指導の実際 

１ 前期の指導の経過について 

４月の実態把握の時期から、７月までの実践について、成果と課題を中心に以下にまとめた（表１）。 

 

図図１１  前前期期のの指指導導方方針針、、指指導導内内容容・・方方法法・・場場所所  
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目標：伝達手段を使って自分の要求を伝えたり、教師とやり取りして行動したりすることができる。 

時期 成果 課題 

４月 

〜５月 

 

 

 

 

●教師から「何？」等と問われると、複数の写真カー

ドから行きたい場所を選び、「誰」と「どこ」に行き

たいかを組み合わせた伝達ボードを教師に見せに

行くことができた。 

 

▲欲しい物等を指さして、一人で「ばばば。」等と声

を出して伝えたつもりになっている。 

▲行きたい場所を教師に伝えずに突発的に走り出

す。 

指導の改善 

・Ｂ児からの要求を待たないで「行きたいの？」等

と反応しているため、Ｂ児が伝えに来るまで、Ｂ児

の見える所で待つようにする。 

・教師に要求を伝えると応じてもらえることが実感

できるようにする。また、写真カードとスケジュー

ル表を使って要求内容を教師と確認する時間を設

定し、「いつ」行けるのかを各活動の間に書き込むよ

うにする。 

６月 

 

 

 

 

●教師に写真カードや伝達ボードを手渡す等、自分

から伝えに行くことができるようになった。 

●スケジュールの各活動の間を指さして、「～をい

つしたい」と教師に伝えられるようになった。 

 

 

課題 

▲要求に応えてもらえない理由が分からず、教師や

自分の頭をたたいている。 

指導の改善 

・要求に応えられない理由の伝え方を「時間がない」

等と教師の立場の理由で伝えてしまっている。その

ため、要求に応えられない理由をＢ児の立場に置き

換えて、イラストや身振りなどを用いながら、分か

りやすく伝えるようにする。 

７月 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

●「何」をやりたいか、「どこ」に「誰」と「いつ」

行きたいのかを確実に伝えられるようになった。 

●行きたい場所に行けない理由を教師が身振りで

伝えることで、Ｂ児も同様の身振りをし、他の選択

肢からやりたいことを選んだり、教師の言っている

ことを理解した

りして応じるこ

とができた。 

 

課題 

▲伝達手段が限られているため、相手に要求が伝わ

らないときに、頭をたたく等の困難さがある。 

指導の改善 

・獲得しつつある伝達手段がどのような状況でも活

用できるように、Ｂ児と一緒に身振り等をしながら

他の教師に伝えに行くなどして、状況に応じた伝え

方を一つ一つ教えていく。 

２ 後期の指導に向けて 

（１）前期の指導の経過から 

 前期の指導の経過から、教師の促しがある場面や、特定の好きな物や行きたい場所を要求する場面で

は、獲得しつつある伝達手段を使って要求を伝えることができるようになった。一方で、教師の身振り

を見て模倣したり、スケジュール表のイラストを指さしているのに１回で伝わらないと諦めたりするな

ど、伝える場面・内容・手段が限定的である。後期に向けて、どのような状況でも伝達手段を活用でき

る力を身に付けさせる指導について、筑波大学人間系・野呂文行教授から、指導助言を受け、以下の２

点から指導内容や方法について再検討することにした。 

 

 

 

 

（２）指導助言を受けて 

ア）記録（一回目）とその分析 

まず、Ｂ児の学習上・生活上の困難さが、いつ、どんな場面で現れているのかを改めて把握し、整理

するために記録をとることにした。実施期間は一週間（９/26〜９/30）、実施者は学級担任３名、図２

○様々な状況を評価するには難しさがあるため、どの場面を評価するのかを整理すること。 

○スケジュール帳を使ったやり取りや写真カードなどを組み合わせて伝えるといった、今できてい 

ることを別の場面でも活用すること。 

表表１１  前前期期のの指指導導のの経経過過  
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に示す記録表を用いて記録した。そして、図

３に示すように、学習上・生活上の困難さの

項目「教師や友達の頭等をたたく（４回）」「自

分の頭をたたく（11回）」に着目すると、Ｂ児

の様子（表情）の項目「イライラしている（12
回）」の回数が最も多いことが分かった。そこ

で、「イライラしている」項目を中心に、学習

上・生活上の困難さが見られたときの状況と

その詳しいエピソードをまとめた（図４）。

なお、状況の項目「苦手なことを求められた

り、苦手な場面に直面した」に関しては、困難

さは見られたものの、友達の泣き声が聞こえ

ると、自分のお腹を指さして「お腹痛いの？」

や、腕を指さして「注射？」と聞く姿も増え、

友達の様子を自分の経験と置き換えて考えら

れるようになってきていると判断したため、

ここでは、状況の項目「伝えたいことが１回

で伝わらない」、「自分のやりたいことができ

ない」に焦点を当てて、整理をした。

そして、それらの詳しいエピソードか

ら、要求を伝える際の困難な状況を分

析した結果、「そもそも要求を伝えて

いない」、「伝えているが、伝わらない」

という二つの観点で、困難な状況の背

景・要因を整理することができた。さ

らに、それらを踏まえると、①状況に

応じた、伝え方を知ることや、困った

ときには、教師に助けを求めたり、「手

伝って」等と思いを伝えたりする方法

を知ること、②相手に分かるように伝

え方を変えて伝えようとすること、

の二つの指導課題が明らかになった

（図４）。 

イ）指導方針の変更 

以上の結果を踏まえて、改めてＢ

児の課題を整理し、指導目標を考え

た。まず、Ｂ児の学習上・生活上の困

難さとして、①教師や友達の頭等を

たたく、②自分の頭をたたく、の２点

に焦点を当てた。この背景・要因には、 図図５５  後後期期のの指指導導方方針針、、指指導導内内容容・・方方法法・・場場所所  

図図２２  ＢＢ児児のの困困難難なな場場面面をを把把握握すするる記記述述式式記記録録表表（（一一回回目目））    

図図３３  ＢＢ児児のの困困難難なな場場面面をを把把握握すするる記記述述式式記記録録表表のの集集計計結結果果①①  

図図４４  集集計計結結果果①①よよりり、、ＢＢ児児のの困困難難ささがが見見らられれたたととききのの状状況況とと  

困困難難なな状状況況のの背背景景・・要要因因とと指指導導課課題題  
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「獲得しつつある伝達手段が相手に確実に伝わるものになっていないこと」や、「教師に伝わるまで伝

えたり、伝わらなかったときには伝え方を変えたりしないこと」があるのではないかと考えた。そこで、

後期の指導目標として、指導場面を「自分の要求や思いが伝わらな い場面」と限定し、以下のよ

うに変更した。そして、この目標を達成するために、指導をＡとＢ の二つに分け、それぞれの

具体的な指導内容・方法・場所を設定し、引き続き、指導Ｂの実践 に焦点を当てて考察する

（図５）。 

３ 後期の指導の経過について 

９月から、11月末までの実践について、成果と課題を中心に以下 にまとめた（表２）。 

目標：伝達手段を使って、自分の要求や思いを伝えたり、状況に応じて、選択・活用したりすることができる。 

時期 成果 課題 

９月 

 

 

 

 

●学級内のいつも関わっている教師以外にも要求

を伝えることができる

ようになってきた。 

 

▲要求が伝わらないと、いつも関わっている教師に伝

えに行ったり、頭をたたいて怒ったりする。 

指導の改善 

・伝わらないと、いつも関わっている教師が伝え方を

教えているため、まずは、要求を表すものを使って、

（iPadの写真カード＝「iPad、貸して。」）Ｂ児が自分

で伝え方を変えて伝えられるようにする。 

９月 

〜10月 

 

 

 

 

●指さしで伝わらない場面では、写真カードを手

渡す等して、伝えることができた。 

 

 

 

 

 

 

課題 

▲iPad を貸してほしいことを友達に身振りで伝えよ

うとするが、伝わらず、友達や自分の頭をたたいて怒

る。 

指導の改善 

・iPad の写真カード＝「iPad、貸して。」と教えてい

たが、伝える対象が友達へと広がりつつあるため、ま

ずは教師に「iPad、貸して。」と写真カードや発声、身

振りを組み合わせて伝える方法を教えていきたい。 

10月 

〜11月 

 

 

 

 

 

●写真カードや身振り、発声を用いて、教師に何度

も自分の要求を伝えたり、友達の肩をトントンと

して、自分の存在に気付いて

もらった後に伝えたりする姿

が増えてきた。 

課題 

▲Ｂ児の抱える学習上・生活上の困難さが実際に減っ

たのか、改めて記録をとり、検討する。 

指導の改善 

・友達に伝わらないときには、教師が手助けをし、「自

分で伝えて伝わった」という経験を積めるようにする。 

４ 指導の検証と今後の取組に向けて 

（１）後期の指導の経過から 

 後期の指導の経過から、自分の要求が伝わらない場面でも伝え続ける力が付いてきたが、実際に、Ｂ

児の抱える困難さが減少したのかを検討するために、改めて記録をとり、分析することにした。 

（２）記録（二回目）とその分析 

そこで、二回目の記録も同様に、実施期間は一週間（10/25〜11/１）、実施者は学級担任３名、図６

に示した記録表を用いて記録した。なお、図３に示した結果より、Ｂ児の様子の項目「イライラしてい

る」場面に限定して指導を行ってきたため、今回の記録では、一回目のデータで該当しなかった、学習

上・生活上の困難さの項目「物を投げる」は削除した。そして、図７に示したように、学習上・生活上

の困難さの項目「教師や友達の頭等をたたく（６回）」・「自分の頭をたたく（５回）」に着目すると、Ｂ

児の様子（表情）の項目「イライラしている（11 回）」に絞られ、回数が最も多いことが分かった。そ

前期の指導目標：「どのような状況でも」、自分の要求を教師に分かりやすく伝えることができる。 

後期の指導目標：「自分の要求や思いが伝わらない場面でも」、伝達手段を選択・活用しながら、教

師に分かりやすく伝えることができる。 

表表２２  後後期期のの指指導導のの経経過過  
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こで、「イライラしている」項目を中心に、学習上・生活上の困難さが見られたときの状況とその詳しい

エピソードをまとめた（図８）。なお、状況の

項目「苦手なことを求められたり、苦手な場面

に直面した」に関しては、困難さは見られたも

のの、「いや。」と自分から伝えられることが増

え、教師に分かってもらえると、たたくことを

止めるようになってきたことから、状況の項目

「自分のやりたいことができない」に焦点を当

てて、整理することにした。その結果、要求を

伝える際の困難な状況として、伝えている対象

が「友達」の場合と「教師」の場合があること、

その上で、「そもそも要求を伝えていない」、「伝

えているが受け入れてもらえない」、「双方のコ

ミュニケーション問題」という三つの観点で困

難な状況の背景・要因を整理することができ

た。さらに、それらを踏まえると、①状況に応

じた伝え方を知ること、②困ったときには、教

師に助けを求めたり、「どいて。」等と思いや要

求を表す言葉や方法を知ること、③Ｂ児の思い

が相手（友達）に伝わるように、教師

が介入してやり取りが成立する機会を

増やすこと、④教師の意図をイラスト

や身振りを使ってＢ児の分かるように

伝えることや、Ｂ児が伝えていること

を可視化し、教師がＢ児の要求や思い

を理解したことを伝えること、の四つ

の指導課題が明らかになった。現在は、

Ｂ児の困難な場面を把握する記述式記

録表（二回目）の集計結果から導かれ

たことを整理し、学級担任で共有しな

がら実践を続けている。 

 

ⅤⅤ まとめ 

 １ 記録に基づく評価 

一回目のデータをもとに、自分の要求や思いが伝わらない場面に焦点を当てて指導を行ったことで、

「伝えたいことが１回で伝わらない」状況での困難さが減った（図９）。また、二回分のデータを比較し

てみると、伝えたい対象が確実に教師から友達へと広がったことが分かった。このように、Ｂ児の困難

な場面を把握する記述式記録表を用いて記録をとったことで、Ｂ児がいつ、どんな状況のときに、学習

上・生活上の困難さを抱えているのかが明確になった。また、その背景や要因から考えられる指導課題

を導き出すことで、指導場面や指導内容が、より具体的になった。教師の実感としては、指導を積み重

図図６６  ＢＢ児児のの困困難難なな場場面面をを把把握握すするる記記述述式式記記録録表表（（二二回回目目））  

図図７７  ＢＢ児児のの困困難難なな場場面面をを把把握握すするる記記述述式式記記録録表表のの集集計計結結果果②②  

図図８８  集集計計結結果果②②よよりり、、ＢＢ児児のの困困難難ささがが見見らられれたたととききのの状状況況とと  

困困難難なな状状況況のの背背景景・・要要因因とと指指導導課課題題  
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－20－－20－



ねていくことで、自分の要求が伝わるまで伝えたり、伝

わらなかったときには伝え方を変えたりするなど、困難

な状況が減少してきていると感じていた。そこで、二回

目の記録をとってＢ児の困難さを確認し、前期と後期で

比較することで、困難な状況が減少しているというよ

り、伝えたい対象が友達へと広がっていること、それに

合わせて伝えたい内容が増えていることなど、困難な状

況や指導課題が変化していることが明らかになった。 

 ２ Ｂ児の変容について 

 Ｂ児は、「何」をしたいかや「いつ」、「誰」と「どこ」に行きたいかを写真カードや発声、身振りを組

み合わせて分かりやすく伝えられるようになった。当初は、Ｂ児の伝達手段も四つ程度であったが、現

在はそれらの中身が徐々に増え続けている（表３）。また、教師と伝達手段が共有され、伝わる良さやそ

の実感を得ることで、自分の要求や思いが伝わらない場面でも、繰り返し伝え続けたり、教師の話を理

解して、やり取りしたりすることができるようになった。そして、伝達手段が獲得され、伝わったとい

う実感が積み重なってきたことで、伝えたい対象が友達へと広がっていった。 

３ 指導する上で大切にしたこと 

まずは、教師に要求や思いを伝えると、「好きなことができる」、「やりたいことの手助けをしてくれ

る」といった経験を積めるようにすることで、伝わる良さを味わわせ、伝えようとする意欲を育むこと

を大切にしてきた。また、伝わる手段を獲得させる指導ばかりするのではなく、教師自身がＢ児とのや

り取りを楽しむことができるように、Ｂ児の印象的な出来事をイラストや身振りなどＢ児の分かる形に

再現し、別の日もそれを使って教師に伝えられる工夫をした。さらに、教師自身も感じたことやＢ児の

家庭での出来事を話題に書き表して、やり取りするようにしてきた。そして、Ｂ児が獲得した伝達手段

が誰に対しても伝わるように、いつも関わっている教師がＢ児と一緒に、学級内の他の教師に伝える機

会を見逃さず、その都度、指導した。 

 ４ 最後に 

本集録では、指導Ｂのごく一部に焦点を当てて経過をまとめ、考察したが、その前後には、指導Ａの

「教師とのやり取りを通して伝達手段を身に付ける実践」が、指導Ｂの実践と相互に関連し合っている

ため、指導Ａ・Ｂの指導内容・方法、そしてＢ児の変容や指導の改善について、表３と表４にまとめた。

今後も、Ｂ児の伝えたいという思いを大切にし、それをＢ児と一緒に形作りながら実践を続けていきた

い。 

 
 
 
 
 
 
 
 

図図９９  困困難難ささのの変変化化  
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指指
導導

のの
実実

際際
 

時時
期期
 

 
４

月
 

５
月

 
６

月
 

7
月

 
９
月

 
10

月
 

11
月
 

目
標

 
A．

教
師

と
の

や
り

取
り

を
通

し
て

、
様

々
な

伝
達

手
段

を
知

り
、

 

教
師

と
一

緒
に

使
う

こ
と

が
で

き
る

。
 

A．
教

師
と

の
や

り
取

り
を

通
し

て
、

自
分

の
要

求
や

思
い

を
表

す
伝

達
手

段
を

知
り

、
 

（
自

分
で

）
使

う
こ

と
が

で
き

る
。

 

伝
達

手
段

 

 
 

 
 

 
 

 

場
 

自
立
活
動

、
休
み

時
間

 
自
立
活
動

、
休
み

時
間
、
こ

く
ご
、

い
き
い
き

タ
イ
ム

、
朝
の
会

 
自

立
活

動
、

休
み

時
間

、
こ
く
ご
、

い
き
い
き
タ
イ
ム
、
朝
の
会
、
給
食
、
 荷

物
整
理
、
着
替
え
 

指
導

内
容

 

方
法

 

・
B
児

の
要
求
に

合
わ

せ
て

、
写

真
カ

ー
ド
を

一
緒

に
指

さ
し

な

が
ら

、
「
〇

〇
に

行
き

た
い

の

ね
。

」
等
と

語
り

掛
け

た
り

、

文
字

を
指
さ

し
て

言
葉

を
聞

か

せ
た

り
す
る

。
 

・
タ

ブ
レ
ッ

ト
端

末
を

触
る

と

音
声

が
流
れ

た
り

、
周

囲
か

ら

反
応

が
返
っ

て
き

た
り

す
る

こ

と
を

経
験
す

る
。

 

・
B
児

と
一
緒
に

、
写

真
カ

ー

ド
（

誰
と
・

ど
こ

に
）

を
組

み

合
わ

せ
て
伝

達
ボ

ー
ド

を
作

り
、

教
師
の

所
ま

で
伝

え
に

行

く
。
 

・
B
児

の
要
求
を

表
す

身
振

り
を
教

師
が

モ
デ

ル
で

示
し
な

が
ら

、
言

葉
を

教
え
る

。
 

・
身

近
な
物

の
名

称
の

文

字
チ

ッ
プ
か

ら
、

一
文

字

選
び

、
一
緒

に
発

声
し

た

り
、

筆
順
ア

プ
リ

を
用

い

て
、

平
仮
名

を
書

い
た

り

す
る

。
 

・
タ

ブ
レ
ッ

ト
端

末
等

に
、
B
児

の

経
験

し
た
こ

と
や

教
師

等
の

呼
名

を

録
音

し
、
B
児
と

一
緒

に
他

教
師

に

伝
え

る
。
 

・
思

い
を
表

す
言

葉
や

経
験

し
た

出
来

事
を

絵
で
描

い
た

り
、

手
伝

っ
て

等
の

表
現

方
法
を

表
す

写
真

カ
ー

ド
に

し
た

り
す

る
。
そ

れ
を

見
せ

な
が

ら
、

単
語

を
一

文
字
ず

つ
発

声
し

た
り

、
他

の
教

師
に

伝
え
た

り
す

る
。
 

・
友
達
に
「
iP
ad
、
貸
し

て
。

」
と
教

師
と

一
緒

に
伝

え

た
り

、
困
っ

た
と

き
に

は
、

「
手

伝
っ
て

」
、

拒
否

を
示

す

際
に

は
、
「

い
や

。
」

な
ど

と

身
振

り
と
一

緒
に

言
葉

を
教

え

た
り

す
る
。
 

評
価

 

（
本

児
の

変
容

）
 

◎
教

師
が
「

何
し

た
い

の
？

」

と
尋

ね
る
と

、
写

真
カ

ー
ド

を

指
さ

し
て
伝

え
る

よ
う

に
な

っ

た
。

 
△

教
師

に
自

分
か

ら
伝

え
に

行

く
姿

は
少
な

い
。

 

◎
教

師
と
一

緒
に

、
タ

ブ
レ

ッ

ト
端

末
ア
プ

リ
を

操
作

し
、

友

達
の

前
で
自

己
紹

介
す

る
こ

と

が
で

き
た
。
 

○
写

真
カ
ー

ド
を

（
誰

と
・

ど

こ
に

）
組
み

合
わ

せ
て

要
求

を

伝
え

る
こ
と

が
で

き
た

。
伝

わ
っ

て
い
な

い
と

感
じ

た
と

き

に
は

、
自
分

か
ら

写
真

カ
ー

ド

を
手

渡
し
に

行
く

よ
う

に
な

っ

た
。
 

◎
欲

し
い
お

も
ち

ゃ
を

「
ち

ょ
う
だ

い
。

」
等

と
手

を
た
た

き
合

わ
せ

な
が

ら
、
身

振
り

で
、

担
任

以
外
の

大
人

に
伝

え
る

こ
と
が

で
き

た
。
 

◎
自

分
の
名

前
の

文
字

を

選
ん

で
指
で

な
ぞ

っ
た

り
、

休
み
時

間
中

も
筆

順

ア
プ

リ
で
「

あ
」

と
言

っ

て
か

ら
書
い

た
り

す
る

よ

う
に

な
っ
た

。
 

 

◎
教

師
に
夏

休
み

に
経

験
し

た
こ

と

を
聞

か
れ
て

、
タ

ブ
レ

ッ
ト

端
末

ア

プ
リ

を
使
っ

て
、

「
ア

イ
ス

」
等

と

答
え

た
り
、

朝
の

会
で

は
、

VO
CA

ペ
ン

で
教
師

の
名

前
を

呼
ん

だ
り

す

る
こ

と
が
で

き
た

。
 

  △
電

車
が
は

し
る

動
画

を
見

る
と

、

休
日

に
保
護

者
と

電
車

に
手

を
振

っ

た
こ

と
を
伝

え
よ

う
と

し
て

い
る

。
 

◎
足

を
け
が

し
た

際
に

は
、

そ
の

出
来

事
を

ス
ケ
ジ

ュ
ー

ル
帳

に
イ

ラ
ス

ト
で

描
き

、
「
痛

い
」

と
書

く
と

、
教

師
の

指
を

握
っ
て

一
緒

に
文

字
を

発
声

し
た

り
、

他
教
師

に
も

同
様

の
ペ

ー
ジ

を
見

せ
な

が
ら
泣

く
身

振
り

を
し

て
伝

え
た

り
す

る
こ
と

が
で

き
た

。
 

△
友
達
に
「
iP
ad

か
し
て
」
と
発
声

や
身

振
り
で

表
し

た
り

、
カ

ー
ド

を
渡

し
た

り
す
る

が
貸

し
て

も
ら

え
ず

頭
を

た
た

く
。
 

◎
拒

否
を
示

す
場

面
で

は
、

「
い

ー
や
。

」
と

発
声

で
伝

え

ら
れ

る
よ
う

に
な

っ
た

。
 

○
「

い
や
」

や
「

貸
し

て
」

な

ど
、

自
分
の

要
求

や
思

い
を

表

す
言

葉
だ
と

知
り

、
言

え
る

よ

う
に

な
っ
た

こ
と

で
、

限
ら

れ

た
状

況
だ
け

で
は

な
く

、
様

々

な
場

面
や
人

に
自

分
か

ら
伝

え

ら
れ

る
よ
う

に
な

っ
た

。
 

指
導

の
改

善
 

・
B
児

か
ら
の
要

求
を

待
た

な
い

で
、

「
行
き

た
い

の
？

」
と

教

師
が

反
応
し

て
い

る
。

自
分

か

ら
伝

え
る
良

さ
や

相
手

に
伝

わ

る
伝

え
方
を

教
え

て
い

き
た

い
。
 

・
支

援
機
器

や
身

振
り

な
ど

を
使

っ
て

、
自

分
の

要
求

や
思

い
を

表
現
す

る
こ

と
で

、
「

相
手

か
ら

反
応

が
返

っ
て

く

る
」

こ
と
に

気
付

き
つ

つ
あ

る
。

一
方

で
、

一
回

で
伝

わ
ら

な
い

と
、
伝

え
る

こ
と

を
諦

め
る

姿
も

あ
り

、
今

後
も

指
導

の
継

続
が
必

要
で

あ
る

。
写

真
カ

ー
ド

の
文

字
を

指
さ

す

等
、

文
字
の

存
在

に
気

付
き

、
興

味
を

も
ち

始
め

て
い

る
た

め
、

文
字
の

指
導

も
し

て
い

く
。

 

・
言

葉
や
文

字
で

伝
え

る

良
さ

に
気
付

け
る

よ
う

に
、

機
器
を

使
っ

て
や

り

取
り

す
る
経

験
を

積
ん

で

ほ
し

い
。
 

・
要

求
だ
け

で
な

く
、

経
験

し
た

こ

と
や

思
い
を

表
現

し
よ

う
と

し
て

い

る
本

児
の
姿

を
理

解
で

き
る

よ
う

に
、

家
庭
で

の
出

来
事

を
共

有
し

た

り
、

伝
達
手

段
と

な
る

よ
う

に
、

身

振
り

や
イ
ラ

ス
ト

を
用

い
な

が
ら

や

り
取

り
し
た

り
し

た
い

。
 

   ・
教

師
だ
け

で
は

な
く

友
達

に
も

伝
え

よ
う

と
す
る

姿
が

あ
る

た
め

、
B
児
の

思
い

が
友
達

に
も

伝
わ

る
方

法
を

教
え

て
い

き
た
い

。
 

・
B
児

の
伝
え
た

い
内

容
を

増

や
せ
る
よ
う
に
、
「
iP
ad
、
貸

し
て

」
等
、
B
児

の
知

っ
て

い

る
言

葉
を
組

み
合

わ
せ

て
伝

え

る
方

法
や
内

容
を

表
す

言
葉

を

教
え

て
い
き

た
い

。
 

表表
３３

  
ＡＡ

．．
指指
導導

目目
標標
・・

内内
容容
・・

方方
法法
なな

どど
  
  

  

○
「

あ
い
あ

、
お

（
iP

ad
）

」
○

「
あ

し
て

（
貸

し
て

）
」

○
「

い
ー

や
（

い
や

）
」

○
「

え
っ

あ
っ

て
（

手
伝

っ
て

）
」
 

指
さ
し

 

写
真
カ
ー
ド
(何

を
) 

＋
 身

振
り

 

コ
ミ
ュ
ニ
ケ
ー
シ
ョ
ン
エ
イ
ド
 
タ
ブ
レ
ッ
ト
端
末
ア
プ
リ
（
え
こ
み
ゅ
）

 

VO
CA

ペ
ン

 

発
声

○
「

あ
わ
（

は
い

）
」
○
「
あ

わ
わ
（

い
い
え

）
」 

文
字
（
自
分
の
名
前
を
書
く
）

 

ス
ケ

ジ
ュ
ー

ル
帳

（
イ

ラ
ス

ト
・

絵
）

  写
真
カ

ー
ド
（

誰
と

・
ど

こ
に

）
 

写
真

カ
ー
ド
（
手

伝
っ

て
） 
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指指
導導

のの
実実
際際

 
時時

期期
 

 
４

月
 

５
月

 
６

月
 

7
月

 
９

月
 

10
月
 

11
月
 

目
標

 
B．

伝
達

手
段

を
使

っ
て

自
分

の
要

求
を

伝
え

た
り

、
 

教
師

と
や

り
取

り
し

て
行

動
し

た
り

す
る

こ
と

が
で

き
る

。
 

B．
伝

達
手

段
を

使
っ

て
、

自
分

の
要

求
や

思
い

を
伝

え
た

り
、

 

状
況

に
応

じ
て

、
選

択
・

活
用

し
た

り
す

る
こ

と
が

で
き

る
。

 

場
 

自
立

活
動

、
休
み

時
間

 
自

立
活

動
、

休
み

時
間

、
い

き
い

き
タ

イ
ム

、
朝

の
会

、
 給

食
、

 荷
物

整
理

、
着

替
え
 

指
導

内
容

 

方
法

 

・
複
数
の
写
真
カ
ー
ド
の
中
か
ら
、「

何
」
を
や
り
た
い

か
、「

誰
」
と
「
ど
こ
」
に
行
き
た
い
か
を

B
児
が
自
分

で
選
択
し
て
教
師
に
伝
え
る
。
 

・「
い
つ
」
行
き
た
い
か
を
教
師
と
一
緒
に
や
り
取
り
し

て
決
め
、
ス
ケ
ジ
ュ
ー
ル
帳
に
書
き
込
む
。
 

・「
い
つ
」
や
り
た
い
か
を

伝
え
ら
れ
る
よ
う
に
、
ス
ケ

ジ
ュ
ー
ル
帳
を
使
い
、
B
児

の
要
求
を
聞
き
取
る
時
間
を

設
定
す
る
。
 

・
要
求
に
応
え
ら
れ
な
い
理

由
を
イ
ラ
ス
ト
や
身
振
り
、

B
児
の
経
験
と
置
き
換
え
る

な
ど
し
て
伝
え
た
り
、
そ
の

際
に
提
示
で
き
る
、
選
択
肢

を
増
や
し
た
り
す
る
。
 

・
B
児
が
経
験
し
た
こ
と
を
イ
ラ
ス
ト
や
写
真
な
ど
に
残
し
、
別
場
面
で
も
使
え
る
よ
う
に
し
て
お
く
。
 

・
学
級
内
の
ど
の
教
師
に
も
獲
得
し
た
伝
達
手
段
を
使
っ
て
伝
え
る
こ
と
が
で
き
る
よ
う
に
、
い
つ
も
関
わ
っ
て
い
る
教
師
以

外
に
も
伝
え
た
り
、
確
実
に
伝
わ
る
ま
で
伝
え
続
け
る
状
況
を
設
定
し
た
り
す
る
。
 

・
教
師
と
一
緒
に
写
真
カ
ー
ド
や
身
振
り
、
発
声
な
ど
を
活
用
し
な
が
ら
伝
わ
る
ま
で
伝
え
続
け
る
方
法
を
教
え
る
。
 

 

評
価

 

（
本

児
の

変
容

）
 

 

◎
写

真
カ
ー

ド
を

組
み

合

わ
せ

て
、「

誰
」

と
「

ど

こ
」

に
行
き

た
い

の
か

を

伝
達

ボ
ー
ド

に
貼

り
、

そ

れ
を

指
さ
し

て
伝

え
る

こ

と
が

で
き
る

よ
う

に
な

っ

た
。
 

△
一

緒
に
行

き
た

い
教

師

の
所

ま
で
伝

え
に

行
っ

た

り
、「

い
つ

」
行

き
た

い
の

か
を

自
分
で

決
め

た
り

す

る
こ

と
は
ま

だ
難

し
い

。
 

        

○
一

緒
に
行

き
た

い
教

師
の

所
ま

で
、

伝
達

ボ
ー

ド
を

手

渡
し

に
行
っ

た
り

、
教

師
の

手
を

引
い
て

B
児
か

ら
誘

い

掛
け

た
り
す

る
よ

う
に

な
っ

て
き

た
。
 

○
着

替
え
後

等
に

や
り

た
い

こ
と

が
で

き
る

と
い

う
流

れ

を
作

る
こ
と

で
、

教
師

に
要

求
を

伝
え

る
と

応
じ

て
も

ら

え
る

と
い
う

こ
と

が
理

解
で

き
る

よ
う

に
な

っ
た

。
 

◎
ス

ケ
ジ
ュ

ー
ル

の
各

活
動

の
間

を
指

さ
し

て
、「

〜
を

い

つ
し

た
い
」

と
教

師
に

伝
え

る
こ

と
が

で
き

た
。

 

△
B
児

の
要
求
に

応
え

ら
れ

な
い

と
き

に
は

、
教

師
が

提

示
す

る
写
真

カ
ー

ド
の

中
か

ら
選

ん
で

伝
え

よ
う

と
し

て

い
た

が
、
イ

ラ
イ

ラ
し

て
い

る
日

も
あ

っ
た

。
 

○
始

め
は
、

理
由

が
分

か

ら
ず

、
何
度

も
行

き
た

い

場
所

を
伝
え

た
り

、
イ

ラ

イ
ラ

し
て
自

分
の

頭
を

た

た
い

た
り
し

て
い

た
が

、

同
じ

理
由
の

と
き

に
は

同

じ
身

振
り
を

使
う

等
し

て

伝
え

る
こ
と

で
理

由
が

分

か
る

よ
う
に

な
っ

て
き

た
。
 

◎
後

半
か
ら

は
、

他
の

選

択
肢

か
ら
や

り
た

い
こ

と

を
選

び
、
落

ち
着

い
て

伝

え
る

姿
も
増

え
た

。
 

◎
教

師
や
友

達
が

欠
席

す
る

と
、「

僕

は
今

日
行
き

た
い

場
所

に
行

け
る

の

か
？

」
等
と

写
真

カ
ー

ド
や

、
過

去

に
や

り
取
り

し
た

ス
ケ

ジ
ュ

ー
ル

帳

の
イ

ラ
ス
ト

を
教

師
に

見
せ

な
が

ら

確
認

し
て
く

る
よ

う
に

な
っ

た
。

 

◎
朝

の
会
の

と
き

に
、

友
達

が
休

ん

で
い

る
理
由

を
身

振
り

等
で

聞
く

よ

う
に

な
っ
た

。
 

◎
校

外
学
習

で
も

、「
い

つ
」「

何
」

を

や
り

た
い
か

を
自

分
か

ら
教

師
に

伝
え

て
か

ら
活
動

す
る

こ
と

が
で

き
た

。
 

   

◎
授

業
参
観

日
に

は
、

ス
ケ

ジ
ュ

ー
ル

帳
を

自
分
で

め
く

り
、

過
去

に
経

験
し

た
運

動
会
の

イ
ラ

ス
ト

を
教

師
に

見

せ
、

「
保
護

者
が

い
っ

ぱ
い

い
る

が
、

今
日

は
運
動

会
な

の
か

？
」

と
い

っ
た

疑
問

を
教
師

に
聞

く
こ

と
が

で
き

た
。
 

◎
友

達
に
対

し
て

、
「

あ
い

あ
、

お
．

あ

し
て
」
と
身
振
り
と
発
声
で
「
iP
ad

か

し
て

」
と
伝

え
る

よ
う

に
な

っ
た

。
 

△
い

つ
も
関

わ
っ

て
い

る
教

師
と

一

緒
に

、
学
級

内
の

他
の

教
師

に
伝

え

る
経

験
を
重

ね
る

こ
と

で
、

iP
ad

カ
ー

ド
等
を

自
分

か
ら

手
渡

し
て

伝

え
る

こ
と
が

で
き

る
よ

う
に

な
っ

て

き
た

。
一
度

で
伝

わ
ら

な
い

と
頭

を

た
た

い
て
怒

る
こ

と
も

あ
っ

た
。

 

○
学

級
内
の

他
の

教
師

に
指

さ
し

で
伝

わ
ら

な
か
っ

た
と

き
に

は
、

手
伝

っ
て

カ
ー

ド
等
を

手
渡

す
等

し
て

伝
え

る
こ

と
が

で
き
る

よ
う

に
な

っ
て

き
た

。
 

△
友
達
に
「
iP
ad

か
し
て
」
と
カ
ー
ド

を
渡

し
た
り

、
「

あ
い

あ
、

お
」

と

言
っ

た
り
す

る
よ

う
に

な
っ

た
が

、
応

じ
て

も
ら
え

ず
頭

を
た

た
い

て
い

る
。
 

○
教

師
に
、

何
度

も
自

分
の

要
求

を
伝

え
た

り
、
友

達
の

肩
を

ト
ン

ト
ン

と
し

て
、

自
分
の

存
在

に
気

付
い

て
も

ら
っ

た
後

に
伝
え

た
り

す
る

姿
が

増
え

て
き

た
。
 

指
導

の
改

善
 

・
一

年
次
の

後
期

頃
か

ら
、

突
発

的
に

行
き

た
い

場
所

に

走
り

出
す
こ

と
が

あ
っ

た
た

め
に

、
B
児

の
行
き

た
い

場

所
に

行
く
時

間
を

組
み

込
ん

だ
一

日
の

ス
ケ

ジ
ュ

ー
ル

帳

を
前

担
任
と

使
っ

て
い

た
。

二
年

次
か

ら
は

、
B
児
の

行

き
た

い
場
所

を
一

緒
に

確
認

し
、

要
求

が
伝

わ
っ

た
と

実

感
で

き
る
よ

う
に

、
B
児

の
要
求

を
表

す
写

真
カ

ー
ド

（
好

き
な
場

所
）

を
複

数
枚

用
意

し
た

。
ま

た
、

B
児

が

要
求

し
て
き

た
状

況
に

応
じ

て
、

そ
の

都
度

や
り

取
り

し

な
が

ら
、
ス

ケ
ジ

ュ
ー

ル
帳

に
い

つ
で

き
る

か
を

書
き

込

む
こ

と
に
し

た
。

 

  ・
B
児

の
要
求
に

応
え

ら
れ

な
い

際
、

そ
の

理
由

を
「

時

間
が

な
い
」「

～
し

な
い
と

い
け

な
い

」
な

ど
、

教
師

の
立

場
の

言
葉
で

伝
え

て
も

理
解

で
き

な
い

と
、

イ
ラ

イ
ラ

が

収
ま

ら
な
い

様
子

で
あ

っ
た

。
 

・
イ

ラ
ス
ト

や
身

振
り

な
ど

B
児

の
理

解
で

き
る

手
段

で

伝
え

る
こ
と

を
心

掛
け

て
い

き
た

い
。
 

・
い

つ
も
関

わ
っ

て
い

る
教

師
は

、

生
活

の
流
れ

の
中

で
、
B
児
の
伝

え
た

い
内

容
が
大

方
分

か
る

た
め

、
や

り

取
り

が
限
定

的
に

な
っ

て
き

て
い

る
。

そ
こ
で

、
他

の
教

師
に

も
伝

え

た
り

、
一
回

で
伝

わ
ら

な
い

と
き

の

方
法

な
ど
も

経
験

さ
せ

た
り

し
た

い
。
 

・
今

ま
で
は

、「
iP
ad

カ
ー
ド
＝
iP
ad

が
も

ら
え
る

」
で

あ
っ

た
が

、
友

達
に

貸
し

て
ほ
し

い
と

伝
え

る
姿

が
増

え
て

き
て

い
る
た

め
、

ま
ず

は
、

教
師

に

「
iP

ad
、
貸

し
て

」
と

写
真

カ
ー

ド
や

発
声

、
身
振

り
を

組
み

合
わ

せ
て

伝
え

る
方

法
を
教

え
て

い
き

た
い

。
 

・
友

達
に
伝

わ
ら

な
い

と
き

に
は

、
教

師
が

手
助
け

し
、「

自
分

で
伝
え

て
伝

わ
っ

た
」
と

い
う

経
験

を
積

ま
せ

た

い
。
 

・
伝

え
た
い

内
容

が
広

が
っ

て
い

る
た

め
、

写
真
カ

ー
ド

を
組

み
合

わ
せ

る

等
、

二
語
を

組
み

合
わ

せ
た

言
葉

（
名

詞
と

動
詞
）

で
の

伝
え

方
も

教
え

た

い
。
 

 

表表
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ＢＢ

．．
指指
導導

目目
標標
・・

内内
容容
・・

方方
法法
なな

どど
  
  

  

「
ま

つ
」

で
、 

エ
レ

ベ
ー

タ
ー

 

に
行

き
た

い
！ 
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「自立活動と５領域の視点で捉えた幼児の育ちの姿」 

 

 

幼稚部 うさぎ組 若林 季 池添 晶子 岩木 真美 

 
Ⅰ はじめに 

 本研究に取り組むにあたり、幼稚部として、日々の活動を計画・実行する中で、自立活動と、幼児教

育の指針である５領域との関連を整理しきれていない部分がある、という課題意識からスタートした。

そこで、幼稚部として本研究の目的を、日々の活動を通した幼児の育ちの姿を、自立活動と５領域の視

点で捉え、考察することと、本実践を通して自立活動と５領域の関連を整理することとした。 
 
Ⅱ C 児の実態 

本研究での事例となる幼児は、６歳の年長クラスの男児である。 

 １ 年少～年中まで 
年少から本校に入学し、入学当時は発語や発声はほとんど見られなかった。学校生活で教師と一緒に

遊んだり、様々な経験を重ねたりする中で、少しずつ分かる言葉が増え、言葉で思いを伝えることが見

られてきた一方、思いがうまく伝わらず、壁などに頭を打ち付けることもよくあった。 
年中に上がると、自分なりの言葉で思いを伝えられるようになってきたり、教師に要求を伝えながら

遊んだりする姿が見られるようになってきた。しかしまだ、思いがかなわなかったり、うまく伝えるこ

とができなかったりするときなどには、壁や床に頭を打ち付けることがあった。 
 ２ 年長（４月時点） 
動画アプリや動画配信サイトなどでアニメ動画を見ることが大好きで、そのアニメの一場面のせりふ

を教師に言ってほしいと伝え、その場面を再現し、繰り返し遊んだ。一方で、教師が遊びに誘ったり、

少し遊び方を変化させようとしたりする働き掛けには応じず、自分の言ってほしいせりふを教師に伝え

て再現する遊びに終始していた。この時点では、友達と一緒に遊ぶ様子はほとんど見られなかった。ま

た、思いがかなわないとき等には、床や壁に頭を打ち付けたり、活動に参加したくないとき等には、棚

に上ったりすることがあった。さらに、手が汚れることが嫌で、素材遊びや野菜を植えたりする活動に

参加できないことがあった。 
 
Ⅲ 自立活動の指導について 

 １ 第一期 
  （１）自立活動の指導を考えるに

あたって 
まず、幼児の学習上・生活上の困難

さを見取り、その背景・要因となるこ

とを考えた。そこから、自立活動の指

導のねらいを設定した。（図１） 
（２）自立活動の指導のねらい 
①教師の働き掛けを受け入れて、

「楽しい」や「もっと～したい」と感じながら
図図１１  自自立立活活動動ののねねららいいをを設設定定すするるににああたたっってて  

＜自立活動の授業づくりと各教科との関連　幼稚部うさぎ組＞
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教師と一緒に遊んだり、様々な活動に取り組んだりする経験を積むこと、②動きや気持ちを表す言葉を

理解し、自分の思いや経験したことを言葉で表現する力を伸ばすことの、二つをねらいに設定した。 
   （３）自立活動の指導と幼児の変容 
一つ目のねらい「教師の働き掛けを受け入れて、『楽しい』や、

『もっと～したい』と感じながら教師と一緒に遊んだり、様々

な活動に取り組んだりする経験を積む。」について、具体的な指

導内容として、教師が本児のしたい遊びを満足いくまで一緒に

遊び、「楽しい」という思いを積み重ねることや、おもちゃや道

具を用意し共通のイメージをもって一緒に遊ぶことができるよ

うにした（写真１）。４月当初、一方的にアニメの再現遊びを教師

に求め、教師からの働き掛けには反応がなかったが、本児の好き

な遊びを繰り返したり、道具を使ってイメージを共有しながら遊んだりすることで、少しずつ教師の誘

いに応え、教師のまねをして遊んだり、やり取りをし役割を変えながら遊んだりするようになってきた。 
 二つ目のねらい「動きや気持ちを表す言葉を理解し、自分の

思いや経験したことを言葉で表現する力を伸ばす。」について、

具体的な指導内容として、日々の遊びを通して様々な出来事を

経験する中で、その場で本児の気持ちを教師が代弁したり、状

況を整理して伝えたりした。また、経験した出来事を教師と個

別の場面で写真を見ながら、教師がそのときの状況や気持ちを

言葉にして表現したり、そのときの様子や気持ちなどを一緒に

振り返ったりしていった（写真２）。４月当初、教師や友達の働

き掛けを受け入れられず、頻繁に頭を打ち付けたり、場面とは関

係のないアニメのせりふを叫び「嫌だ」という気持ちを表現したりしていたが、経験したことを写真な

どで振り返りながら教師が言葉で表現したり、その場でイラストに描いて状況や気持ちを整理すること

で、頭を打ち付けることはほとんどなくなり、「僕じゃない。」等の言葉で気持ちを表すようになってき

た。また、教師の働き掛けを理解し、約束を守りながら遊ぶことができるようになってきました。なお、

この自立活動の指導の他にも、約束を守るための写真カードを見せたり、活動が終わる時間を視覚的に

示したりする支援も同時に行った。 
   （４）第一期の自立活動の指導の考察 
効果的だったと考えられる指導は、「C 児のやりたい遊びを、C 児が安心できる関わり方で、満足いく

まで一緒に遊ぶ。」と、「C 児の気持ちを受け止め、気持ちを言葉にして返したり、一緒に振り返ったり

する。」である。成果としては、教師の働き掛けに応じて遊ぶことができるようになってきたことが挙げ

られる。C 児は、教師が自分のことを受け入れてくれるという安心感を得られたことで、教師の働き掛

けを受け入れたり、教師のやることに興味をもち、「やってみよう」と思ったりできるようになったので

はないか、と考えられる。また、言葉で気持ちを表現し、頭を打ち付けるような行動が減ったことがも

う一つの成果と言える。これは、「僕じゃない。」等、C 児なりの言葉で表現できるようになってきたこ

ととともに、教師が気持ちを受け止めてくれることが分かってきたことで、嫌な気持ちを言葉で表現で

きるようになってきたのではないかと考えられる。 
（５）第一期の振り返り：ここまでの第一期の C 児の変容を５領域の視点で捉えると、積極的に

体を動かすことを楽しむと同時に、教師の動きをまねて新たな体の動かし方に挑戦するようになってき

写写真真１１  イイメメーージジをを共共有有ししてて遊遊ぶぶ  

写写真真２２  振振りり返返りりノノーートト  
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たり、「楽しい」と感じながら教師と一緒に遊ぶことを十分に経験することで、教師からの働き掛けを受

け、教師と同じようにおもちゃを操作したり、役割を変えたりして遊べるようになってきたりした。ま

た C 児なりの言葉で、感じたことや気持ちなどを言葉で伝えられるようになってきた。 
第一期を終え、４月当初とは実態が変わってきたため、今後は、友達との関りが増えていくことや、

場面に合った言葉で状況や気持ちを表現できるようになってほしいなど、教師側の思いも変化してきた。

そこで、６月に実施したアセスメント PEP-３の結果も参考に、自立活動のねらいや指導内容を見直し

た。 
２ 第二期 

  （１）アセスメントの結果： PEP-
３を実施した結果は、運動領域より

もコミュニケーション領域が、若干

得意であり、認知/前言語、微細運動

が強み、表出言語が弱みであった。多

くの単語を聞いて理解できていた一

方で、絵を見て状況を説明する課題

は、名詞のみでの表現となっていた。

（図２） 

  （２）自立活動の課題の抽出と関

連 
7 月時点での幼児の学習上・生活上

の困難さを見取り、その背景・要因と

なることを考え、課題の抽出をした。

その結果、図３のように課題同士が

関連し合っていることが考えられ

た。このことから、中心課題を「様々

な体験を通して使える言葉を増や

す」と設定した。 
  （３）自立活動の指導のねらい 
 ①教師とやり取りをしながら様々

な活動や新たな遊びに参加すること、②自分の思いや経験したことを言葉で表現する力を伸ばすことの、

二つをねらいに設定した。 
  （４）自立活動の指導と幼児の変容 
 一つ目のねらい「教師とやり取りをしながら様々な活動や新た

な遊びに参加する」について、具体的な指導内容として「新しい経

験や慣れない活動は、事前に個別の場面で教師がやって見せたり、

様々な遊び方をした動画を見たりする」こととした。新しいことに

挑戦することや、手等が汚れることを嫌がる C 児は、素材遊びの

活動自体に参加することに抵抗があった。しかし、C 児の経験を広

げ、言葉を知り、表現を豊かにしていくために、教師としては C 児

なりの方法で活動に参加し、素材に触れてほしいと考えた。そこ

図図２２  

図図３３  第第二二期期のの自自立立活活動動のの中中心心課課題題のの抽抽出出過過程程  

写写真真３３  パパンン粉粉粘粘土土でで遊遊ぶぶ様様子子  

図図２２  PPEEPP--33 のの結結果果  

図図３３  第第二二期期のの自自立立活活動動のの中中心心課課題題のの抽抽出出過過程程  
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で、個別の時間で教師が様々な方法で遊んで見せたり、汚れたときの対処法などを一緒に確認したりし

た。参加することに抵抗のあった素材遊びに関して、教師と一緒に事前に取り組むと参加できることが

増えてきた。パン粉粘土を使った素材遊びの単元では、粘土に直接触れることには抵抗があることが予

想されたが、事前に教師と遊び、活動内容が分かった上で、道具を使ったり、教師とやり取りをしたり

しながら遊ぶことで、活動に参加し実際に粘土に触れる経験ができた（写真３）。 
 二つ目のねらい「自分の思いや経験したことを言葉で表現する力を伸ばす」について、具体的な指導

内容として、教師が一緒に経験したことを個別指導や日常の生活の中で、写真や動画を見てやり取りを

しながら振り返ることを続けた。例えば、友達や教師と一緒に自転車に乗って遊んだ場面では、教師も

一緒に自転車に乗って追い掛けっこをする中で、C 児自身は追い掛ける役、教師には逃げてほしかった

ようだが、「僕は追い掛ける。先生は追い掛けて。」と、どちらも「追い掛ける」という言葉での表現と

なってしまっていた。そこで、個別活動でこの場面

を一緒に振り返り、言葉の使い方を整理しようと考

えた。個別活動で動画を用いて自転車での追い掛

けっこの場面を振り返りながら「逃げる」、「追い掛

ける」の言葉の使い方を確認した。この個別活動の

後の自転車遊びの場面では、同じように教師と追い

掛けっこをする中で、教師が「逃げる」役であるこ

とを言葉で伝え、何度も繰り返し遊ぶことができた

（写真４）。 
  （５）第二期の指導の考察：事前に動画を見たり教師と一緒に遊んだりした指導が効果的だったと

考えられる。教師と一緒に事前に遊ぶことで、困ったときの対処法を知ったり、見通しをもったりする

ことができ、さらに「楽しそう」という思いをもてたことで、参加したがらなかった素材遊びにも取り

組みやすくなったのではないかと考えた。また、教師と一緒に遊びの様子やそのときのやり取りなどを

振り返ったことが、効果的な指導であったと考えられる。C 児が表現しつつも、意味が曖昧だったり、

場面には合わない自分なりの言葉での表現だったりした言葉を、個別活動や日常の生活の中で振り返っ

たり確認してきたりしたことで、C 児の使える言葉が増えていったのではないかと考えられる。 
  （６）その他の場面：この他にも C 児の成長が見られた場面があった。例えば、どんぐりで遊んで

いるときに、友達に使っていたどんぐりを取られてしまった場面で、「嫌だ」と伝えながら怒らず冷静に

自分で場所を変えて遊ぶことができた。また、友達と一緒に自動車の玩具に乗って遊びながら、教師だ

けではなく、友達とも役割やルールを決め、イメージを共有しながら遊ぶことができるようになった。

友達と一緒に遊ぶ楽しさを知ることができた C 児は、「追い掛けっこしようぜ。」と友達に言葉を掛けて

走り回る姿が見られるようになってきた。 
  （７）第二期の振り返り： C 児の変容を５領域の視点で見ると、言葉を使って友達と一緒に目的

を共有して遊ぶようになり、「一緒に遊んで楽しい」という思いが芽生え、友達と気持ちを通わせる経験

をすることができた。その友達が遊んでいる様子を見て「自分もやってみよう」という気持ちが高まり、

自らやろうとしなかった、さつまいもを自分で掘ったりつるから引きちぎったりするような新たな経験

をすることができるようになってきた。教師と個別活動をすることで経験できるようになってきたこと

も併せて、このような経験の広がりが、「やってみよう」や「もっと〇〇したい」という思いをもって主

体的に周りの物や人と関わっていくことにつながっていく、と考える。 
  

写写真真４４  言言葉葉ででややりり取取りりししななががらら遊遊ぶぶ様様子子  
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Ⅳ 自立活動と５領域の関連について 

 本校の幼児は、主体的に環境に関わりながら活動に取り組むことが難しかったり経験が偏ったりする

ことや、そもそもこちらが提供している環境等に気付きにくかったりすることがある。そこで、自立活

動の指導を行うことを通して、それまではなかなか参加できなかった活動に取り組み、友達と気持ちを

通わせて遊ぶことができるようになることで、様々な経験をすることができるようになると考える。そ

のような日々の経験や遊びが幼児の育ちを支えていくものと考えられる（図４）。 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

  
幼稚部での生活は自立活動と

５領域に基づいた活動で構成さ

れている。教師側の視点として、

自立活動のねらい及び内容に重

きを置き、障害による困難さの改

善・克服をするための指導を行う

活動もあれば、５領域のねらい及

び内容を中心として構成された

活動もある。例えば、教師が幼児

に経験させたいと考える活動が

あっても、それがかなわないこと

がある。そこで自立活動の指導に

おいて、障害による困難さを改善・克服し、幼児の経験を保証することが必要となる。ただ、自立活動

のねらいに重きを置いた活動にも、５領域のねらいや内容が含まれ、５領域から見た幼児の育ちの姿を

捉えながら指導することが必要である。また、主に５領域の視点から構成された活動の中でも、個に応

じた自立活動のねらいや手立てが常に含まれている。幼児一人一人の実態に応じて、自立活動のねらい

を中心とした指導を合わせて行うことで、幼児の経験がより豊かになる、というサイクルが成り立つと

考える。このように、幼児が多様な経験をしながら成長していくために、教師が柔軟に視点を変え、活

動や関わり方などを工夫しながら指導に当たることが必要である（図５）。 
 
Ⅴ 今後の課題 

幼児の育ちの姿を自立活動の視点と５領域の視点とで総合的に捉えることで、障害による困難さの改

善・克服だけでなく、そのことでどのように日常の生活の中で力を発揮できるようになったのか、幼児

の経験がどのように広がったのかを評価できるようになってきた。また、学級の中や担任教師との関係

図図４４  自自立立活活動動のの指指導導とと５５領領域域のの関関連連  

図図５５  自自立立活活動動・・５５領領域域そそれれぞぞれれにに重重ききをを置置いいたた活活動動のの関関連連  
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性の中だけでなく、学級をまたいで友達と関わり合いながら遊ぶことのできる活動を計画するなど、幼

児の経験がより豊かになるような活動を柔軟に考えることができるようになってきた。今後も、これら

の視点で指導計画を修正・発展させていきながら、幼児の経験や育ちの姿を捉え、次の活動をより発展

させていきたいと考える。  
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「覚えた言葉を日常生活で活用するための指導」 

～理解・表出言語の習得～ 

 

小学部 ５年１組 教諭 坂根憂一 中川知香 生田萌絵 

 
ⅠⅠ はじめに 

 本事例の対象児（以下Ｄ児）は、やりたいことを簡単な言葉で教師に伝えたり友達を気遣う言葉を掛

けたりする一方で、経験したことや自分の気持ちをうまく言葉で表現できないことが多く、大声を出し

たり泣いたりすることがある。 

 そこで、本事例ではＤ児が抱えている困難さの背景を整理し、理解・表出できる言語を習得しながら、

日常生活の様々な場面で身近な物事や自分の思いを言葉で伝えることができるようになるための指導

について考察したい。 

 

ⅡⅡ Ｄ児の実態（４月時点）と困難さの背景要因 

 １ 日常生活の様子から見えるＤ児の実態 

 Ｄ児は平仮名や片仮名を読むことができ、虫や魚などの関心が強い物の図鑑を見ながら名称や特徴を

教師に話すことができる。平仮名を書くことができるが、苦手意識が強く、書きたがらないという実態

がある。算数に関しては、友達の人数と教師の人数を合わせて数を答えるといった、数の合成・分解が

できるようになってきている。このような実態から、認知・基礎的な学習面は国語、算数のいずれも学

習指導要領における２段階であると捉えた。 

 人との関わりやコミュニケーションについては、自分から教師や友達に話し掛ける様子が見られる。

一方で、自信をもって取り組めない場面では手伝ってほしい気持ちをうまく伝えられず、「どうして〇

〇してくれないの。」と大きな声で話したり、気持ちが向かない活動や急な予定変更があると、「何で〇

〇してくれないんだよ。」と気持ちが不安定になったりすることがある。また、「何を、誰と」といった

教師の質問に対して答えられるようになってきたが、正確な物の名称や用途を表す言葉を言ったり、そ

れらを組み合わせて話したりすることが難しく、「分からない。」と答えることが多い。「適応行動」とし

ては、早く終わらせたいときや思いが相手に伝わらなかったとき、不安なことをうまく言葉で表現でき

なかったときに大声を出したり泣いたりすることがある。 

 ２ アセスメント結果 

 昨年度の 12月に行った PEP-３では、運動領域はすべて合格しているものの、コミュニケーション領

域については困難さが見られ、特に表出言語と理解言語の項目がＤ児の弱みであるという結果が出てい

る。表出言語では「動詞や状況に関わる言葉での誤答が多い」、理解言語では「誰、何、どこ、いつなど

の質問に対して単語で答える」、特異行動では「検査者に助けを求めることが難しい」といった報告がさ

れている。このことから、経験したことを教師と一緒に語るなどのコミュニケーション面の指導や、絵

を見て話したり質問に答えたりするなどの国語科の指導が多く提案されている。 

さらに、合格と不合格の間にある「芽生え項目」に注目すると、表出言語が７項目で最も多い結果と

なっており、表出言語に関する指導が重要になることが伺える。また、項目内容が「助けを求めるのに、

言葉や身振りを使う。」、「適切な４～５語からなる１文を話す。」など、先に述べたＤ児の日常生活の様

子から見える実態と共通する部分が多く、言葉で伝えることに関してＤ児の困難さが大きいことが裏付

けられる結果であることが分かる。 
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ⅢⅢ 自立活動の指導方針 

 １ Ｄ児の困難さと背景要因 

 日常生活の様子やアセスメント結果から見える困難さと、困難さの背景要因を検討し、図図１１のように

整理した。様々な背景要因が考えられたが、物の用途や機能の理解や、気持ちを表す言葉の理解と表出

が不十分なことなどの「言葉の理解」、失敗するかもしれない不安があることや困ったときの聞き方が

分からないという「不安や対処方法」、活動に取り組む必要性を感じられていないことから「動機付けの

必要性」を大きな背景として挙げた。 

さらに、これらの３つの背景要因から、①「自分が経験したことや自分の思いを言葉で伝えること」

（言葉の理解）、②「活動に対して自信をもって取り組むこと」（不安や対処方法）③「活動の必要性を

理解して取り組むこと」（動機付けの必要性）という中心課題が挙げられた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 

 

 

図図１１  表表面面にに見見ええるる困困難難ささとと背背景景要要因因  

 ２ 自立活動の目標 

 上述した中心課題から、自立活動の指導目標を次のとおり設定した。 

・身の回りのことを理解し、自分が取り組んだことや思いを言葉で伝える。 

・不安への対処方法を教師と一緒に考え、活動に自信をもって取り組む。 

・活動の必要性を理解して、積極的に取り組める活動を増やす。 

 このうち、日常生活の様子から見える実態とアセスメント結果の両方で課題として挙げられていた

「言葉の理解」に関する「身の回りのことを理解し、自分が取り組んだことや思いを言葉で伝える。」を

中心となる指導目標として設定し、継続的に指導することとした。 

 ３ 具体的な指導内容と指導の場 

 具体的な指導内容として、１つ目は「身近な物の名称や用途などについて、教師の話を聞いて名称を

答えたり教師に説明したりする。」と設定した。言葉に関する内容であることから、国語科と合わせた指

導として実践を重ねることとした。２つ目は、「その日にあったことや思ったことを教師と話しながら

簡単な文章にし、教師や友達に伝える。」とし、自立活動の時間における指導と帰りの会を中心とした日

常生活の指導の時間に指導することとした（図図２２）。国語科と合わせた指導では、身の回りの物事に関し
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て理解を深められるように、身近な物の名称や用途などをクイズ形式で指導した。自立活動の時間にお

ける指導では、自信をもって話すことができるように「いつ」、「どこで」、「何をした」など、その日に

あった出来事を教師と一緒にプリントで振り返り、帰りの会で自分が取り組んだことや思いを発表でき

ると良いと考えた（図図３３）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

      図図２２  自自立立活活動動のの目目標標、、具具体体的的なな指指導導内内容容、、指指導導のの場場              図図３３  指指導導内内容容 AA とと指指導導内内容容 BB のの関関連連  

 

ⅣⅣ 指導の経過 

 １ 指導内容Ａ「身近な物の名称や用途などについて、教師の話を聞いて名称を答えたり教師に説明

したりする」について 

 相手が持っている、自分からは見えない絵カードが何であるかを

質問して当てる活動を行った。カードは学校や家庭でよく目にする

物や普段から身に付けている物など、Ｄ児にとって身近な物の内容

であった。クイズを出す側と当てる側を交代しながら、授業時間内

に３回ずつ実施し、物の名称や用途を理解できるようにした。また、

相手にどのように聞けばよいか分かりやすくするために「ヒントカ

ード」を用意し、質問をする際の手掛かりとなるようにした（図図４４）。

クイズ形式にすることで、学習意欲を引き出し積極的に学習へ向か

う動機付けにつなげると同時に、同じパターンを繰り返すことで学

習に見通しをもって安心して取り組めるようにした。最初はどのよ

うに答えたらよいか分からずに戸惑っている様子が多く見られた

が、教師が話す内容を聞いて同じようなヒントを出したり、イラス

トを見ながらＤ児なりに答えようとしたりするなど、意欲的に取り

組むことができた。 

 ２ 指導内容Ｂ「その日にあったことや思ったことを教師と話しながら簡単な文章にし、教師や友達

に伝える」について 

 プリントでその日にあったことを振り返る指導を行うに当たっての配慮事項として、「書くこと」に

対して苦手意識が強いことと、失敗するかもしれないという不安感が強いことが挙げられる。これらの

実態から、Ｄ児が書くことに拒否感を示した場合は強要せず、話した内容を教師がプリントにまとめる

形で実施した。しかし、教師が隣で記入することに対しても「書かないで。」、「話したくない。」と拒否

感を示した。また、帰りの会でその日にあったことを発表することについても、「みんなの前で話したく

ない。」と言い、教師が記入したプリントを読むことを提案しても嫌がった。そのため、図２と図３で示

した指導内容を十分に実践することができなかった。 

図図４４  使使用用ししたた絵絵カカーードドとと

ヒヒンントトカカーードド  
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 ３ 指導の考察と指導から見えてきた課題 

 国語科と合わせた指導の中で物の名称や用途についての学習を行うことで、その日の授業で「何を」、

「どうした」のかを自立活動の時間における指導や帰りの会などの場面で適切に話すことが増えた。こ

のことから、指導を通して身の回りの物の理解が広がったと考える。また、長袖の絵カードで学習して

数日後には自分から「寒いから長袖を着よう。」と話して服装を考える様子も見られ、Ｄ児にとって身近

な物を取り上げたことで、学習したことを生活に生かしやすかったのではないかと考えられた。しかし、

目標にある「取り組んだこと」についての理解は深まったものの、自分の「思い」について話すことは

少なく、例えば、Ｄ児が楽しみにしていた行事について質問しても「分からない。」と答えることが多か

った。このことから、自分の気持ちを表す言葉やその使い方について指導する必要があると考えた。 

 もう１つの指導内容である、その日にあったことを教師や友達に伝えることについても、Ｄ児が強い

拒否感を示していたため指導方法を改善する必要があった。実態把握で述べた「書くこと」への苦手意

識だけではなく、教師が文を書いたり用意された文を読んだりすることも嫌がったことから「読むこと」

に対しても苦手意識を抱いている可能性が考えられた。また、帰りの会という学級集団の場で発表する

ことへの不安感も抱いていると考えられた。これらの改善に加え、自立活動の指導を各教科等の指導へ

活かす視点が必要であること、学部内で検討する中で指導内容が自立活動と教科の内容が混在した指導

内容となっているのではないかと考えたことなどから、指導内容の整理が必要であると考えた。 

 

ⅤⅤ 指導内容の改善とＤ児の変容 

 １ 指導内容の改善 

 Ｄ児の実態とこれまでの指導から、①気持ちに関する理解を深める必要があること、②「書くこと」、

「読むこと」に対するアプローチが必要なこと、③自立活動での指導を各教科等へ活かすことが改善の

ポイントとして挙げられる。これらを踏まえて、自立活動の指導内容を図図５５のように整理し直した。図図

６６は指導内容の改善前と改善後の比較である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 指導内容Ａ「気持ちを表す言葉を知り、具体的な場面でどう思ったかを伝える」については、まず気

持ちに関する言葉を教えることから行い、日常の具体的な場面で言葉を引き出すようにした。これは、

授業や休み時間の中で、Ｄ児が思ったことをタイムリーに引き出したり言語化することを支援したりで

きると良いと考え、教育活動全般で指導することとした。指導内容Ｂは「その日にあったことや思った

ことについての質問に簡単な言葉で答える」と設定し、自立活動の時間における指導でその日の出来事

を教師と言葉でやり取りをしながら振り返り、帰りの会で教師からの質問に答えるという内容に変更し

た。これは、「書くこと」、「読むこと」に対する苦手意識への配慮だけでなく、事前に教師とその日の出

図図５５  改改善善後後のの自自立立活活動動のの具具体体的的なな指指導導内内容容とと指指導導のの場場  図図６６  変変更更前前とと変変更更後後のの指指導導内内容容  
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来事について話すことで、帰りの会で自信をもって質問に答えることができるようにしようと考えたた

めである。 

 ２ 指導内容Ａ「気持ちを表す言葉を知り、具体的な場面でどう思ったかを伝える。」について 

 夏休み明けに思い出について聞くと、エピソードを交えて「楽しか

った。」と話すことができるが、学校で追い掛けっこをしたり虫を取

ったりして遊んだときの気持ちについては「分からない。」と答える

ことが多かった。このことから、Ｄ児の気持ちの基準が曖昧になって

いるのではないかと考えた。つまり、Ｄ児が自分から「楽しい」と話

すこととは、年に一度くらいの特別な出来事であり、普段の遊びや授

業で行われる活動については「楽しい」と言うまでもないこととして

捉えているのではないか、ということである。そこで、「楽しい」場

面を５段階に分け、気持ちを整理して思いを伝えることができるよ

うに指導した。まず、教師が楽しいことの例を挙げて言葉の意味の理

解を促し、次にＤ児が体験した楽しい場面を挙げていく。そして、挙

げられた様々なエピソードがどのくらい楽しかったのかを「レベル」

として整理していく方法をとった（図図７７）。 

 家族で出掛けたことや最も苦手としていることはすぐに当てはめることができたが、いつもしている

遊びを段階分けすることは難しかったようで、しばらく考え込んだり「分からない。」と答えたりするな

ど、「楽しい」と話してよいのか分からない様子を見せていた。この様子から、気持ちに関する言葉の理

解や基準が曖昧で、自分の思いを話すことが難しかったと考えられた。しかし、何度か指導を重ねると、

帰りの会での教師の質問に対して「楽しいレベル５だった。」と答えるようになり、少しずつ理由も話し

てくれるようになった。さらに、給食を完食したことを学級以外の教師から褒められると自分から「レ

ベル５だ。」と話すことが増え、保護者からも「伝え方が上手になった。」と連絡帳に記入されることが

あり、自立活動で学んだことが他の場面や家庭でも生かされ、様々な場面で表出言語が増えていること

が伺えた。気持ちをレベル（段階）分けする指導を通して、自分の気持ちを整理してより具体的に伝え

たいことを話すことにつながったと考える。 

 

 ３ 指導内容Ｂ「その日にあったことや思ったことについての質問に簡単な言葉で答える。」につい

て 

 Ｄ児は、学習指導要領国語科の思考力、判断力、表現力等にある「書くこと」、

「読むこと」についての困難さがある。この点に関して、自立活動の指導で改

善に向けた取り組みをする必要があると考えた。それまでは、自立活動の時間

における指導で、その日の出来事を振り返りながらＤ児の隣でプリントにメモ

するようにしていた。しかし、自分が書いた物が残ってしまうこと、間違えた

ときに消しゴムで消すことを手指の不器用さから苦手としていることが拒否感

につながっていると考え、ホワイトボードに教師が記入していくようにした（図図

８８、図図９９）。ホワイトボードは、書いた内容をすぐに消せること、他の授業でよ

く使うためＤ児にとって身近だったこともあり、拒否感を示すことが少なく、

書かれた内容をよく見るようになった。さらに、教師が書いた内容を読んで、

関連する出来事や「楽しかった。」などの簡単な感想を話してくれることもあり、 図図９９  指指導導でで記記入入しし

たたホホワワイイトトボボーードド  

図図８８  指指導導でで記記入入しし

たたホホワワイイトトボボーードド  

図図７７  気気持持ちちののレレベベルル表表  

＜自立活動の授業づくりと各教科との関連　小学部５年生＞

－34－－34－



文字を見ようとしなかった状況から少しずつ変化が見られるようになった。 

さらに、Ｄ児の机上にホワイトボードを置いておくと、休み時間に自分から

好きな絵を描いたりアルファベットを書いたりするなど、書くことにも意欲

的な様子が見られるようになった（写写真真１１）。そこで、少しずつ国語の時間に

平仮名を書くことについての指導を進めていこうと考え、Ｄ児の好きな昆虫

を題材にして「かるた」を作る活動を始めた（写写真真２２）。教師と図鑑を読みな

がら昆虫を選び、「オニヤンマ」や「アメンボ」などの名前を紙に書くことを

促すと、最初は抵抗感があったものの活動を繰り返すうちに自分から「どれに

する？」と話しながら書く様子も見られるようになった。また、自分で作った

かるたで遊ぶことでより学習意欲を引き出し、少しずつ書くことへの抵抗感

が少なくなってきた。関心が強い題材を取り上げたことでＤ児の意欲を引き

出すことにつながり、昆虫を選んで名前を書くという同じ流れの学習で見通

しをもって取り組めることが安心感につながったと考える。 

 

ⅥⅥ 指導の考察 

１ 言葉の理解 

Ｄ児にとって身近な物を指導内容として取り上げることで、日常生活に結び付けやすく、教師や友達

との会話の中で学んだことを生かすことにつながったと考える。物の名称や用途を知り、帰りの会の場

面でその日にあったことについての教師の質問に答える形で表出することで、自分が取り組んだことと

言葉を一致させることができ、より言葉の意味の理解を促すことができた。また、自分の思いを言葉に

することが難しい状況に対して、気持ちを５段階に整理して視覚的に提示したことも効果的であった。

言葉としては知っていても、どのような場合に表現すればよいのか、どの程度に思っているのかを明確

にしたことで、より日常生活で生かすことができる学習になったと考える。気持ちに関する言葉につい

ては、まだ表出することが少ないため、日々の生活の中でＤ児の思いを受け止め、視覚的に情報を提示

しながら言語化していき、語いを増やしていくことが必要であると考える。 

 ２ 不安や対処方法 

国語科の指導や自立活動の指導において、活動のおおまかな流れを変えずに繰り返し指導を行ったこ

と、使いやすい教材を用意することが有効であったと考える。実態の部分で述べたとおり活動が変更に

なることを苦手としているＤ児にとって、同じ流れで学習できることが安心感につながり、物の名称や

用途についての学習や教師との振り返りの場面で、内容を少しずつ変化させていくことで効果的に学習

を積み重ねることができた。また、ヒントカードの作成やホワイトボードの活用など、Ｄ児が安心して

取り組めるための教材を用意することも指導を円滑に進める上で大切な要因であった。以前は質問に対

して「分からない。」と答えたり、やりたくないことを大声で訴えたりすることが多かったが、「どうや

るの？こうかな。」、「これならできる。」と話すことが増えており、少しずつ活動に自信をもって取り組

めるようになってきた。安心して取り組める環境を整え、自分で「できた」経験を重ねていくことで、

さらに学習意欲や自信につながっていくと考える。 

３ 動機付け 

Ｄ児の関心が強い題材や楽しめる活動を設定したことで、意欲的に学習に取り組めたと考える。自分

から学習を始めようと話したり準備をしたりする様子はもちろん、クイズやかるた作りなどの活動を通

して、苦手としていた「書くこと」や「読むこと」に対して少しずつ意欲的になる様子が見られるよう

写写真真１１  ホホワワイイトトボボーー

ドドにに文文字字をを書書くくＤＤ児児  

写写真真２２  紙紙にに文文字字をを

書書くくＤＤ児児  
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になったことはＤ児の大きな成長であった。まだ拒否感を示すことがあるため、今後もＤ児が「楽しい」

と実感できるように指導を改善していく必要性があると考える。 

 

ⅦⅦ まとめ 

 本事例では、Ｄ児の日常生活の様子やアセスメントの結果から背景要因を捉え、中心となる課題を整

理し、指導実践を行った。そして、改めて見えてきたＤ児の課題から指導内容の改善を行ってきた。そ

れぞれの課題に対して、一定の効果があったのではないかと考える。 

今回の実践を、国語科の時間、自立活動の時間に

おける指導、日常生活の指導のそれぞれの場面で整

理した（図図 1100）。Ｄ児は、国語の指導をする上で理

解・表出できる言葉が少ないこと、書くこと・読む

ことへの不安などの様々な課題があった。学習上の

困難を自立活動の時間における指導で改善するこ

とで、国語の指導を効果的に行うことができ、さら

に日常生活で活用できる力へとつなげられたと考

える。本事例をとおして、各教科等の指導と自立活

動の密接な関連が大切であると改めて考えるとと

もに、十分な実態把握と実態に応じた目標や指導内

容の検討・改善をしながら実践を重ねていきたいと

考える。 

 

図図 1100  各各場場面面ににおおけけるる指指導導のの関関連連図図  
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まとめ 

 自立活動の授業づくりのまとめとして、本研究テーマの設定理由に沿って、（１）自立活動の指導の評

価方法の整理、（２）自立活動と各教科等の指導との関連の検討について整理したい。 

（（１１））自自立立活活動動のの指指導導のの評評価価方方法法のの整整理理  

自立活動の指導を評価する上で、次の三点を、具体的な方法やポイントとして述べる。 

①①ＰＰＤＤＣＣＡＡササイイククルルをを繰繰りり返返ししてて指指導導のの改改善善をを図図るるこことと 

   自立活動の指導は、指導目標・ねらいを設定する段階で、具体的な指導内容や方法、評価の観点

を捉えながら指導を進めていくが、目の前の子供の実態や変容に合わせて、柔軟な指導の改善が求

められる。ここでは、本研究で行った事例の中で、どのようにＰＤＣＡを回していたのかを述べる。 

   まず、どの事例でも共通していたのは、前期・後期という個別の指導計画を検討する段階で、改

めて、指導目標・ねらいの妥当性を検証していることである。本校は、前期・後期に分けて、幼児

児童の学習の成果を整理しているため、その時期に、自立活動の指導についても見直すことは当然

である。その際、どのように改善するのかは、次のような機会の設定や客観的な視点を受けて行う

必要があった。 

   １つ目は、教師間での事例検討会で情報共有や意見交換を行いながら改善することである。本研

究では、学部での事例検討会を３回程度実施したり、学級での検討会を行ったりしてきた。定期的

に、見直す機会を設定することが重要であった。 

   ２つ目は、外部講師からの助言を受けながら改善することである。私たち教師は、日々子供たち

の様子に向き合いながら、適切な指導は何なのかを追及して実践を繰り返しているが、場合や状況

によって、偏った指導を行っていたり、不足している知見があったりすることがある。そのような

ことを踏まえて、外部講師と連携しながら実践を積み重ね、新たな見方や考え方を得ながら、指導

を改善していくことが大切だと考える。 

   ３つ目は、客観的なデータを踏まえながら改善することである。本校は、ＰＥＰ－３（自閉症児・

発達障害児教育診断検査三訂版）によるアセスメントを行い、子供たちの実態把握に努めている。

ＰＥＰ－３では、発達的な評価だけでなく、自閉症児に見られる行動特性についての評価も得るこ

とができる。知的障害を伴う自閉症のある幼児児童の多くは、人とのやり取りを通して、新しいこ

とを学び、経験することや、学んだことを表現したり、自分で思考したりすることに難しさがある。

ＰＥＰ－３は、そのような行動特性に対しても、指導の提案や指導に生かす手掛かりを示すもので

ある。このような検査の結果から得た情報を参考にしながら、根拠をもって指導の改善を図ること

が重要である。また、幼稚部ひよこ組や小学部２年生の事例においては、子供の行動や教師の働き

掛けを記録表（Ｐ９、11、18参照）を用いて評価し、実態把握の情報としたり、子供の変容を見と

る指標としたりした。実際に、事例の中では、データを集計することで、子供の行動の特徴やその

背景要因が明らかになったり、教師の指導や関わりが思っていたよりも不十分だった等の認識のず

れに気付いたりすることができた。このような、客観的で的確な情報を基に、指導の方向性を考え

たり、指導を見直したりすることが有効であった。 

②②具具体体的的なな評評価価方方法法をを活活用用すするるこことと  

   評価の方法については、本研究において、次の２つが挙げられる。 

   １つ目は、多面的に評価するために、複数の教師で子供のエピソードを集約し、変容を見取るこ

とである。幼稚部うさぎ組の事例では、教師の関わりや働き掛けの結果、子供がどのように反応し

ているのか、表出が表れたのかを、他の教師が感じたり、ビデオでの記録を基に、複数の教師で意
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見交換をしたりして評価を行った。幼稚部では、自立活動の指導は、「具体的な活動を通して総合的

に指導されるもの」となっているため、活動場面で多くの教師が関わることが想定され、その中で、

様々な幼児の育ちを得ることができると期待される。指導のねらいに照らして、子供がどうだった

のかを、教師のあらゆる視点から分析的に評価できるように、教師間で共通理解を図りながら、意

見交換を繰り返すことが重要である。 

   ２つ目は、観点を定めた客観的なデータを得ることである。先ほども述べたように、幼稚部ひよ

こ組と小学部２年生の事例では、記録表を用いて、子供の行動や教師の指導の在り方について、デー

タを集めた。指導の目標・ねらいによって、様々な記録の取り方や観点の定め方が考えられるが、

一定期間の記録を得ることで、子供の的確な実態と到達状況の把握につながった。また、それらの

記録を基に、教師が分析したり、考察したりすることで、指導の改善が図られ、さらには、教師の

指導力の向上にも結び付くと考えられる。 

③③教教師師のの指指導導にに対対すするる評評価価をを明明ららかかににすするるこことと  

   Ｐ４の研究概要でも述べたように、自立活動の評価は、幼児児童生徒の学習評価だけでなく、教

師の指導に対する評価でもある。本研究で実践してきた事例の内容を振り返ると、知的障害を伴う

自閉症のある幼児児童にとって、コミュニケーションに関する課題が多いことが伺える。コミュニ

ケーションは、相互の関係性があって、人と人が双方向にやり取りするものであるため、子供の意

思伝達方法を増やすことや他者からの働き掛けを受け止めたり、問い掛けを理解したりする力を伸

ばすだけでなく、教師側の指導の在り方や関わりもより良いものにしていかなればならない。教師

の指導が適切であったのか、有効であったのかを評価する必要がある。知的障害を伴う自閉症のあ

る幼児児童だから、コミュニケーションに関わる指導をするというような特定の区分・項目だけを

取り上げているわけではないことにも留意したい。自立活動は、６区分 27項目で構成されており、

子供の困難さを把握する段階でも、あらゆる区分や項目が絡み合って、指導の目標・ねらいを設定

している。よって、他の区分に関わる指導目標の事例においても、教師の環境設定は有効だったの

か、教師の作成した教材が効果的に活用できたのかなどの視点で、教師の指導に対する評価を明ら

かにすることが重要である。 

  

（（２２））自自立立活活動動とと各各教教科科等等のの指指導導ととのの関関連連のの検検討討  

  自立活動は、障害による学習

上又は生活上の困難を改善・克

服することを目指しており、そ

の困難さは、各教科等の指導場

面において見られる。密接な関

連を図りながら指導をしなけれ

ばならないのであるが、本研究

を踏まえて、改めて、自立活動

と各教科等の指導との関連を整

理した（図１）。ここでは、関連

を図る際に、教師と子供のそれ

ぞれの立場から、何を行うのか、

何を目指しているのかを示した。 
図１ 教師と子供の視点から見た自立活動と各教科の指導との関連 
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  まず、自立活動から各教科等への関連としては、教師は、自立活動の指導で困難さを改善・克服で

きたときに効果的であった手立てや配慮を生かすということである。ここでは、自立活動の指導の成

果があってこそ生かされるものであるため、前述したような、自立活動の指導の評価を確実に行うこ

とで、手立てや配慮が明らかになると考える。そして、子供は、自立活動の指導の中で「できた」と

いう気持ちや「もっとやってみたい」という意欲などを生かすことである。子供が、自分自身の苦手

なことや難しいことに対して、「このようなツールがあれば、できるようになる」、教師とのやり取り

を通して、「こうしたら、うまくできるようになった」などと、改善・克服するための方法を知るとと

もに、その過程を学び、実感することで、各教科等の場面においても、意欲をもって、自分の力を発

揮することができると考える。 

  一方で、各教科等から自立活動への関連としては、まず、教師は、各教科等の場面の子供たちの様

子や評価から、障害に起因する背景要因を探るということである。例えば、教師が、各教科等の指導

を行っている中で、「どうして活動を終わることができないのだろう」、「なぜ、新しい活動になると、

泣いてしまうのだろう」などと、悩んだり、苦慮したりするときは、ほとんどが各教科等の目標やね

らいとは別に、個々の子供たちの困難さが背景要因として表れていることが多い。よって、改めて、

自立活動の指導に立ち返り、子供の課題を整理し、指導内容・指導方法を考えることが大切である。

そして、子供自身は、新たに感じた課題やつまずきに対して、主体的に克服できるよう、改めて、向

き合うことが必要である。自立活動は、教師が子供たちに身に付けさせたいことを教える指導ではな

く、個々の子供が抱えている困難さや困っていることを出発点として、指導の方針を立て、実践を行

うものである。特に、学齢期においては、教師側が「こうなってほしい」と願い、指導を行っている

だけでは、子供が困難さを改善・克服しようとする主体的な態度は、引き出せない。子供が、自分の

課題やつまずきと向き合うことで、自己の理解を促し、自ら、改善・克服する方法や態度を養うこと

が重要であると考える。 

  ここで示した関連の視点については、必ずしも、この矢印通りに関連が行われるというわけではな

いので、対象の子供に合わせて、柔軟に検討していく必要がある。 

  次に、幼稚部うさぎ組と小学部５年生の事例から、それぞれの教育活動の中で、自立活動と各教科

等の指導との関連を図る際に大切だったことをまとめた。 

 〈〈幼幼稚稚部部のの実実践践をを踏踏ままええてて〉〉 

 幼稚部の自立活動は、生活全体を通してねらいが達成されるように、５領域の内容と関連させて、総

合的に指導を進めることが大きな特徴である。幼稚部では、遊びを中心とした日課で教育活動を行って

いるが、遊びの活動であるから５領域の内容が含まれているということではなく、自立活動の内容も含

まれている場合がある。それは、幼児一人一人によって異なり、教師が、それぞれ合わせて、遊びの中

でねらいをもって、関わっているのである。また、本校に在籍する知的障害を伴う自閉症のある幼児の

多くは、大人との関係性や周囲の環境の変化によって、健康状態や情緒の安定などへの影響を受けやす

く、日々、そのときその場での対応が求められる。これらの点を踏まえると、自立活動のねらいのみと

した活動を設定するということだけでなく、生活全体の中で、何に重きを置いた指導を行い、どのよう

な成長が見られたのかを教師側の視点として整理しながら実践を行う必要がある（Ｐ26～29参照）。そ

の際、日々の振り返りの中で、「障害による学習上・生活上の困難さを改善・克服するための自立活動」

と「幼児教育において育みたい資質・能力を捉えた『ねらい』と幼児が身に付けていくことが望まれる

『内容』を幼児の発達の側面からまとめた５領域」という子供の捉え方が異なる教育活動において、そ

れぞれにどのような育ちがあったのか、互いに関連し合うことでどのような幼児の成長につながったの
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かを検討していくことが大切である。 

  〈〈小小学学部部のの実実践践をを踏踏ままええてて〉〉  

 小学部では、自立活動と各教科等の指導との関連を図りながら実践を行っていると、自立活動の目標

なのか、各教科等の目標なのかが見えづらくなったり、指導内容のすみ分けが曖昧になったりするとき

がある。小学部５年生の事例でも、指導内容に、自立活動と国語科の内容が混在していることから、検

討を重ねて、指導内容の整理を行っていた（Ｐ33参照）。特に、本校では、「生活科と自立活動における

人間関係の形成の領域」、「国語科と自立活動におけるコミュニケーションの領域」などは、似通った目

標になりやすいことがある。このようなときは、改めて、子供の実態把握に戻り、指導方針を検討し直

す必要がある。まず、各教科等の目標や内容はどの段階なのか、その目標や内容は達成しているのかを

評価することで、各教科等で指導すべき内容であるのかを確認をする。個の障害に起因する課題から達

成が難しいとされた場合には、自立活動の指導に立ち返り、困難さの改善・克服を目指さなければなら

ない。そして、改善・克服した力を、また各教科等で生かし、子供たちの調和的な発達を促していく。

このように、常に、自立活動と各教科等の指導を行き来させながら、関連を図ることが大切であること

が示唆された。 

 

今後の課題 

 今後の課題は、以下の２点である。 

①今年度の研究で整理した自立活動の評価方法の整理や各教科等との関連について明らかになったこと

を生かして、自立活動の授業づくりを進め、実践を積み重ねること。 

②自立活動と各教科等の指導との関連を図りながら教育活動を行う中で、改めて、教育課程を見直し、

カリキュラム・マネジメントを進めること。 

 以上、今後の課題を踏まえながら、子供たち一人一人の課題を踏まえた自立活動の指導を進めていき

たい。 
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ポスター発表（幼稚部りす組） 

「楽しい」と感じる経験を重ね、伝えたいという思いを育む取り組み 

～伝えることは思いがかなう素敵なことだと気付くまで～ 

  

幼稚部 りす組 教諭 前田里栄子 大門志帆 小榑あすみ 

 

ⅠⅠ 学級の実態 

 本学級は、年中の男児５名、女児１名で構成されている。そのうち男児４名は年少からの進級児であ

り、今回の対象児（以下Ｅ児）を含む男児１名、女児１名が今年度からの新入児である。コミュニケー

ション面では、言葉や身振りを使いやり取りしたり、写真カードや具体物を使用してやり取りしたりす

るなど幅広い実態である。また、興味・関心も絵本や人形が好きな幼児や、ブランコに乗ったり追い掛

けっこをしたりするなど体を動かす遊びが好きな幼児などそれぞれである。自立活動の指導としては、

週１～２回、各 15～20 分程度、教師と１対１で取り組む個別活動と実態やねらいに合わせて学校生活

全般で取り組む活動がある。 

 
ⅡⅡ Ｅ児の実態 
１ アセスメント（PEP－３）の結果より（４月） 
入学直後に行った PEP－３では、コミュニケーション領域よりも運動領域が得意という結果であっ

た。運動領域の中でも微細運動が得意で、なぐり描きをしたり８個の積み木を積んだりすることができ

た。コミュニケーション領域では、認知／前言語で猫のパズルや型はめパズルを正しく行うことができ

た。また、コップやスプーンを正しく使うことができた。検査中に喜んで声を出したり、猫の絵を見て

「にゃー。」と言ったりすることがあった。一方で、検査者の声への反応が弱く、働き掛けに応じたのは

「こっちにおいで。」という指示に対して一度のみであった。また、検査者に助けを求めることはなく、

自分で解決する様子が見られた。これらを分析した結果、指導の提案として「本児にとって分かりやす

い日課作りをすること」や「人とのやり取りに視線や声、言葉を使えるようになること」、「大人が感情

を表出して伝えること」、「まねることを楽しめるようになること」などが挙げられた。 

２ インフォーマルなアセスメントから（４・５月） 

Ｅ児は、人形遊びで、服を着替えさせる、ベッドに寝かせるなどして繰り返し遊んだり、バスタオル

等の布を自分の体に巻いて遊んだりすることが好きである。また、身体接触を伴う遊びが好きで笑顔で

受け入れたり、教師の手遊びをまねて手や指を動かしたりすることもできる。認知面では、歌の一部を

覚えて歌ったり、自分の描いた動物の絵を見て「ねこ。」と言ったりすることができる。また、日常生活

動作では、写真カードを見て内容や場所などを理解して取り組むことができる。人との関わりでは、正

面で自分の名前を呼ばれると、視線を向けたり手を合わせたりすることができる。一方で、自分の思い

通りにいかない場合や気が向かない活動に誘われると大きな声で叫んだり、地団太を踏んだりして嫌な

気持ちを伝える様子が見られた。 

 
ⅢⅢ  自立活動の指導 
 １ 指導を考えるに当たって 
 学級内で流れ図（幼児児童の困難さから自立活動の指導計画への流れを表した図）を活用して、自立

活動のねらいを導いた。学習上・生活上の困難さとしては３つ挙げられた。一つ目は、教師からの働き

＜実践報告　幼稚部りす組＞
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掛けに気付いたり応じたりすることが難しい、ということである。二つ目は、困ったことがあっても大

人に援助を求めることがほとんどなく、伝える手段を知らない、ということである。三つ目は、気が向

かない活動に誘い掛けられると、大きな声で叫んだり、地団太を踏んだりする、ということである。こ

れらの困難さを考える上で、予想される背景・要因は４つ挙げられた。一つ目は、一緒に遊んで「楽し

い」と感じる経験が少ない、ということである。二つ目は、困ったときにも大人に頼らず、やや強引な

方法でも解決できた経験が多く、大人に頼んで解決した経験が少ない、ということである。三つ目は、

事前に活動内容を知り活動した経験がほとんどない、ということである。四つ目は、伝える手段が分か

らず、伝わったという経験がほとんどない、ということである。これらの背景・要因はどれもが関連し

合っていると考えられる。例えば、教師からの働き掛けに気付いたり応じたりすることが難しいという

背景には、「一緒に遊んで『楽しい』と感じる経験が少ない」だけではなく、「遊びたくても伝え方が分

からない」や「遊ぶ内容が分からない」なども要因だと考えられる。 
 ２ 指導のねらい 
 これらを踏まえて、自立活動の指導のねらいを以下のように設定した。 
〇教師と一緒に遊ぶ中で分かることや言葉を増やし、自分の「○○したい」、「○○をしてほしい」など

の要求を写真カードや身振り、言葉で教師に伝える。 
ねらいを達成するために必要な項目は以下の図１に示している。 
３ 指導方針 

 指導のねらいを達成するための具体的な指導内容や指導の場は、図１に示すとおりである。個別活動

を中心にして行う理解できる言葉を増やすための指導と、遊びを中心にして行う要求や気持ちを伝える

ための指導の２つに分けて取り組んだ。 

 
 
ⅣⅣ 指導の経過とＥ児の変容 
 １ 理解できる言葉を増やすための指導 

（１） ４月～７月 
この時期のねらいは「教師の働き掛けに応じて、具体物を見たり、自分の

欲しい物の写真カードを指さしたりする」とした。まずは、教師からの働き

掛けに応じてほしいという願いから、本児が一番好きな人形遊び（写真１） 

図図１１  指指導導方方針針（（具具体体的的なな指指導導内内容容・・指指導導のの場場））  

写写真真１１  使使用用ししたた人人形形  
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で取り組んだ。最初は人形だけを注目していたが、教師が歌を歌いながら人形を踊らせたり、２体の人

形を教師の顔の両側に提示したりすることで教師のことも意識するようになった。また、人形を２体用

意し、「どっちで遊ぶ？」と言葉掛けをしながら選択を促すと手を伸ばしたり指さしをしたりして選択

することができるようになった。また、教師が「ピンクの方ね。」や「こっちね。」という言葉掛けをす

ると「ぴ（ピンク）。」や「（こ）っち。」と語頭や語尾など単語の一部を模倣することが増えてきた。そ

のため、具体物から写真カードを提示しながら言葉掛けをする働き掛けに移行させていった。初回は、

教師が人形を持っていないことに気付くと人形の写真カードには見向きもせず離席し、棚を探す様子が

見られた。そこで、教師が写真カードを指さしながら「こっち。」と言い机の下から人形を取り出すと慌

てて席に戻り、Ｅ児も指さしていた。その際、人形が着ている服等を本児の好きな物にした。この遊び

を繰り返す中で、Ｅ児の表情が柔らかくなり、指さしするときに「これー。」という言葉も出てくるよう

になった。 
（２） ９月～11 月 

この頃には選択することに慣れ、「これ。」と言いながら指さしすること以外にも、写真カードをじっ

くり見て指を左右に動かしながら選ぶことを楽しむ様子も見られた。そのため、２学期以降のねらいを、

人形遊びをする中で「身近な物の名称や動きを表す言葉を知る」とした。環境設定としては、２体の人

形をパジャマで寝かせて準備しておいた。教師が「おはよう。と言いながら起こしたり、「お着替えしよ

う。」や「お手手は前で。」などと言いながらパジャマを脱がしたりす

るなどのお世話する様子を見せて取り組んだ。Ｅ児も、「まえ。」、「ぺ

たぺた。」などの言葉の模倣をしながら着替えさせるなど、言葉と動き

を模倣することが増えた。また、教師が写真カード（写真２）の物の

名前を指さしながら言葉掛けをする様子を見て、Ｅ児も文字を指さし

ながら「くつ。」等の言葉を復唱することが増えた。 
  （３）10 月～11 月 

10 月以降からのねらいとしては、「身近な物の名称や動きを表す言葉を教師と一緒に言う」として取

り組んだ。内容としては、人形遊びで使うめくり式の写真カードを増やし、これまで取り組んでいた着

替えだけでなく、人形とＥ児の一日として、「御飯を食べる」、「学校に行く」などを加えた。「御飯を食

べる」取り組みの内容としては、弁当箱に好きな物を詰めたり、「いただきます」の挨拶を一緒に行って

から人形に御飯を食べさせたりする遊びに取り組んだ。教師が「先生はおにぎり、Ｅちゃんは？」と尋

ねると、「これー。」と選んで見せるようになった。続けて、「ドーナツね。」等の言葉掛けをすると、「ど

ーつ。」のように、音節数の多い単語は曖昧な発音も多いが、復唱することが増えた。「学校に行く」取

り組みの内容は、人形が見守る中、Ｅ児が好きなお絵描きや鳴き声遊び、

パズル、絵本読みなどの活動に取り組んだ。鳴き声遊びは本児が興味のあ

るワニやハチなどのイラストカードを使用して取り組んだ（写真３）。教師

の反応を楽しみにしながら「がぉー！」や「ぶんぶん。」などの鳴き声や動

作を行ったり、名称を言ったりすることが増えた。 
 ２ 要求を伝えるための指導 

（１） ４月～６月 
４月の初めには、Ｅ児は何でも「自分で解決しよう、解決できる」と思っていたようであった。例え

ば、教室の入り口の鍵が締まっているときには、教師に伝えたり泣いて怒ったりせず、自分で椅子をい

くつも積み重ねて上り、開けようとする姿が見られた。そのため、ねらいを「『○○してほしい』ことを

写写真真２２  めめくくりり式式写写真真カカーードド  

写写真真３３  鳴鳴きき声声遊遊びび  
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身振り等で身近な教師に伝える」として取り組んだ。Ｅ児の行動に合わせて「○○に行きたいのね。」等

と指さしをしながら言葉掛けをしたり、「『とんとんとん、あけて』だね。」等と身振りと言葉で見せた後、

一緒に移動して遊んだりすることを繰り返し取り組んだ。他にも、Ｅ児は人形で着替えのお世話をして

遊んでいる際、人形の髪の毛や服を持って脱がせていた。そのため、教師が言葉掛けをしながら人形の

服を脱がし、Ｅ児に手渡すという関わりを行った。繰り返すうちに、服を脱がすことがうまくいかない

ときには人形を教師の前に差し出すようになってきた。一方で、その際にＥ児からの呼び掛けはなく、

視線も教師や人形にも向いていないことが多かった。そこで、Ｅ児から人形を差し出された際に、Ｅ児

からの呼び掛けや視線などの働き掛けを待つようにしていくと、教師を不思議そうに下からのぞき込む

様子が見られるようになってきた。その様子に合わせ、教師がＥ児の視線に合わせて「どうしたの？」

と言葉を掛けると、教師の手を人形の服に持っていったり、脱がしている教師の手元を見続けたりする

ことが増えてきた。このような関わりを毎日行う中で、困ったときには教師に頼めばよいのかもしれな

いという関係性が少しずつでき始め、自分から視線を合わせて近付いたり、教師の手を取る際に発音は

曖昧だが、声を発したりすることが増えてきた。 
（２） ６月～９月 

教師とＥ児の間に信頼関係ができてきたことを担任間で共有し、６月以降からのねらいをＥ児が「『○

○がほしい』ことを身近な教師に伝える」として取り組んだ。その際に、本児の好きな物を置く環境を

整えたり、活動内容を工夫したりして取り組んだ。日々の中で取り組むことで、欲しい物があるときに、

指さしをしてから「（ねん）ど、（ちょー）だい。」等と手を重ねる身振りと併せ、言葉で伝えることも増

えてきた。また、意欲的に取り組める調理活動では、自分から伝える場面を多く設定して取り組んだ。

始め、お代わりをしたいときにおやつがある場所へ机を乗り越えて近付くことがあった。その一方で、

空のお皿を教師に見せたり、身振りや言葉で伝えたりする友達が、お代わりが

できていることに気付き、Ｅ児も身振りや言葉で伝えることが増えてきた（写

真４）。また、調理活動にも興味をもち始め、材料を自分で取りに行くのではな

く、教師が「○○したい人？」等の問い掛けに応じることの方が有効だと気付

き始め、「はーい。」と挙手をしたり返事をしたりすることが増えてきた。この

ような経験を重ねる中で、言葉で伝える機会が増え、発音の明瞭度も上がり、

「とって。」や「ちょーだい。」など教師の聞き取りやすい単語も増えていった 
ように感じる。 
  （３）10 月～11 月 

10 月以降のねらいは、「『○○がしたい（してほしい）』ことを身近な教師に言葉や動作で伝える」こ

ととして取り組んだ。Ｅ児が好きな布を使用したやり取りや遊び（写真５）を中心として行った。最初

は人形の布団や服に見立てて遊んでいたが、カラフルな布を用意すると、自分の体に付ける遊びへと展

開していった。Ｅ児が布を結んでほしいときに、教師と視線を合わせなが

ら教師に布を手渡し、首や腰などの付けてほしい場所を指さしながら「こ

こ。」と伝えたり、「つけて。」や「やって。」なども伝えたりするようにな

った。さらに、教師にも同じように付けてほしいときには布を持ってきて、

「せんせー、ここ。」と言ったり、人形にも巻いてほしいことを伝えたり

することも増えてきた。人形に付ける際には、「こうしてほしい」という

思いがあり、何度も「ちがう。」と言って自分のやってほしい巻き方を繰り返し伝えてくるようになっ

た。 

写写真真４４  調調理理活活動動  

写写真真５５  布布ででののややりり取取りり  
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 ３ 変容のまとめ 
 今までの変容は以下の４点にまとめられる。一つ目は「教師とのやり取りを楽しむことができるよう

になった」ということだ。始めは一人で解決しようとしたり遊んだりしていたＥ児だが、人への興味が

出てきて、やってほしいことをそばにいる教師に伝えることができるようになり、教師とのやり取りを

楽しむことができるようになった。二つ目は、「理解できることや言葉が増えた」ということだ。イラス

トカードや写真カードを提示しながら言葉掛けをすることで、活動内容や場所、順番を理解して活動に

取り組むことができるようになった。また、同時に理解できることや言葉が増え、最近では簡単なやり

取りは言葉だけでできることも増えてきた。三つ目は、「使える言葉が増えた」ということだ。教師の言

葉を復唱することが増え、名詞を中心に自分から言える単語が増え、使える言葉が増えてきた。四つ目

は「要求や気持ちを伝えることが増えた」ということだ。具体物を見せて「手伝って。」や「やって。」

と伝えたり、指さしをしながら「とって。」と言ったりできるようになってきた。さらに、教師のことを

「せんせー。」と呼び掛けてから伝えることも増え、身振りや言葉で自分の要求や気持ちを伝えること

ができるようになった。 
 ４ E 児の変容に伴う学習上・生活上の困難さの変化 
 上記までで述べてきた変容は、Ｅ児の学習上・生活上の困難さに様々な影響を与え、改善してきた。

例えば内科検診の場面である。５月の内科検診では、医者に診てもらうことを嫌がり、保健室から出て

いく様子が見られた。そのため、遊びのおもちゃの中にお医者さんセットを用意したところ、Ｅ児は人

形を診察して遊んでいた。また、写真カードが様々な場面で使えるようになったことと個別活動やクラ

スの遊びの中で「10 数えたら終わり」という経験を重ねてきたことから、９月の内科検診の直前に、写

真カードを提示しながら腹部と背中で 10 秒数えるロールプレイを行った。その後、保健室に入ると自

分から椅子に座り、医者を笑顔で見て診察を受け入れることができた（写

真６）。また、10 月には家庭で医療受診する機会があり、その際にも学校

と同じ方法で「10 数えたらおしまいね。」と言葉掛けをして診察室に入っ

たところ、自分から椅子に座り、スムーズに診察を受けることができ、両

親からも成長を感じたというお話があった。このように、困難さを改善し

たことにより、Ｅ児自身も気持ちを周りの大人に伝えたり、様々なことを

落ち着いて受け入れたりすることができるようになった。 
 
ⅤⅤ まとめとＥ児のこれから 
 変容を一言でまとめると「身近な教師に思いを伝えることで、教師や友達と笑顔で関わることが増え、

様々な遊びや活動に意欲的に取り組むことができるようになった」ということである。入学当初は笑顔

が少なく、「ここで何をすればよいのか」等困っているような印象であった。学校生活の中で分かること

が増え、気持ちや要求を伝える手段を得たＥ児は、毎日の活動に余裕が出てきたようで、表情が豊かに

なっていった。また、クラスの友達が登校したときに「○○くーん。」と言いながら笑顔で近付いたり、

友達とのトラブルを、泣きまねをしながら教師に伝えたりと、教師だけでなく友達との関わりやコミュ

ニケーションがとても増えてきた。 
一方で、人に興味・関心が出てきたからこそ見えてきた課題として、「友達と関わって遊びたいときに

誘い方が分からず、やや強引な方法で注目を引いて誘うことが多い」ということがある。このようなこ

とから、今後の課題として、「使える言葉を増やす」と「簡単な決まりを守って教師や友達と遊ぶ」の２

点に取り組んでいきたい。Ｅ児の遊びや活動内容も広がり、伝えたいことや求めることが詳細に複雑に

写写真真６６  ９９月月のの内内科科検検診診  
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なってきている。そのため、さらに使える言葉を増やして自分の気持ちや要求をスムーズに伝えること

ができるようになってほしいと考える。さらに、朝の遊び等では、友達を誘ったり、仲間に入れてもら

ったりする経験を教師と一緒に重ねる中で、簡単な決まりに気付いたり守ったりしながら、教師や友達

と楽しく遊ぶことに取り組んでいってほしいと考える。 
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ポスター発表（小学部１年１組） 

「見ること」や「物を操作すること」を高める自立活動の実践 

 

小学部 １年１組 教諭 五反田明日見 髙山真美 畠山綾香 

 

ⅠⅠ 対象児童（Ｆ児）の実態  

 １ アセスメント（PEP－３）の結果より 

 小学部入学直後、４月に PEP－３を行った。領域間を比較すると、コミュニケーション領域より運動

領域が得意という結果であった。具体的には、ルーチンの把握では、遊びエリアと課題エリアを区別し

ており、移動の手掛かりとなる具体物を渡すと自立的に移動でき、全部なくなったら終わりということ

が分かっていた。視覚－運動の模倣では、コップやスプーンの使い方、粘土を転がす動き、鼻をつまむ

模倣ができた。一方で、認知／前言語では、「パズル片を受け取って見るが、目が離れてしまっていた」、

微細運動・粗大運動では、「シャボン玉の動きは、はっきりと目で追い続ける」、「両手を協応させて課題

に取り組もうとするが、続かずに用具から手を離す」という「見ること」や「物を操作すること」につ

いて、難しさがみられた。これらを分析した結果、指導の提案として「物の操作や動きをまねして用途

を理解すること」、「物をよく見て手を動かすこと」、「色や形、物の名前の理解と表出、物の特徴を見て、

分類すること」などが挙げられた。 

 ２ 学級における実態把握より 

 Ｆ児は、乗り物のキャラクターが載っている図鑑が好きで、自分でページをめくり、好きなキャラク

ターを見て過ごすことが多い。また、音を鳴らしたり、揺れたりする感覚遊びが好きである。人との関

わりとしては、名前を呼ばれると気付いて教師に視線を向けることがある。認知・基礎的な学習につい

ては、２つの物を分類することができつつあったり、少しの間、教材や教師に目を向けて読み聞かせを

聞くことがあったりし、国語科１段階、算数科１段階である。運動能力については、棒や洗濯ばさみを

つまんで操作することができるが、物を見続けたり、物を見ながら手を動かしたりすることがまだ難し

い実態があった。これらを踏まえ、教師がＦ児の様子を見ていて「あれ？」と思うことを出し合い、課

題の整理を行った（図１）。PEP－３の結果にあったように、物や人に注目して見続けることが難しく、

途中で注意がそれてその場から離れてしまうなどの「見ること」、課題を終えるまでに時間が掛かり間

違える、食べこぼしが多いなどの「物を操作すること」の２つの課題が挙がった。そして、活動の際に

椅子座位が崩れやすいことが気になる点として挙がった。それぞれの課題の関連については、姿勢を整 

えることで、「見る力」

及び「物を操作する力」

が高まるのではないか、

また、「見る力」が高ま

ることで「物を操作す

る力」が、「物を操作す

る力」が高まることで

「見る力」が、互いに高

まっていくのではない

かと考えた。 

 
 

図図１１  学学級級ににおおけけるる課課題題のの整整理理  
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ⅡⅡ 中心課題及び指導目標  

 Ｆ児の実態を上記のように捉え、中心課題を「見る力や物を操作する力を高める」とし、指導目標を、

第１期「色の違いを見分ける」、第２期「目的をもって物を操作する」とした。 
 
ⅢⅢ 学習に向かう姿勢を整える  

Ｆ児は、骨盤が後傾、股関節が外旋した状態で、脚を組んでいることが多く、足裏で床を踏みしめ、

骨盤を立てて座ることが難しい。そのため、座面から腰、背中のラインにかけて体を包み込む構造で、

倒れがちな骨盤を支え、脚を閉じた状態を維持しやすく、無理なく自然な姿勢をキープできる器具を活

用し、座位姿勢を整え学習に取り組んだ。 
 
ⅣⅣ 第１期「２種類の色を見分ける」  

 １ 指導内容及び指導方法 
 第１期の指導目標である「２種類の色を見分ける」について、指導

内容を「半具体物を赤と青で弁別する」とした。指導方法としては、

教師が色の名前を言い、ペットボトルの蓋を貼り合わせた赤と青の円

柱（５個ずつ）を提示して、Ｆ児が受け取って赤と青のプラスチック

ケースに入れるようにし、すべて入れたら終わりとした（写真１）。 
 
 ２ 指導の結果（図２） 
  （１）指導前 
教師は色の名前を言わず、半具体物を提

示するのみとし、エラーが起きそうな場合

の指さし誘導は行わなかった。Ｆ児の様子

としては、見比べ反応があり赤と青を見分

けている様子が見られたことから、見分け

る力が芽生えている様子が伺えた。しかし、

ケースに入れ終えるまで、手元を見続ける

ことが難しかった。 
  （２）指導① 
教師が「赤。」や「青。」と色の名前を言い、

Ｆ児の注意が向いてから手渡すようにした。

また、エラーが起きそうな場合には、教師が

指さしをして正答へ導くようにした（教師の

誘導で正答したものは正答数に含まない）。

４回の指導を通して、正答数の変化はあまり

見られず、Ｆ児の様子とし 

ては、教師から半具体物を受け取る際にちらっと手元を見るがその後は斜め上に目をそらしてしまうこ

とが多かった。 

  （３）指導② 

指導前と同様、半具体物を提示するのみとし、エラーが起きそうな場合の指さし誘導は行わなかった。

 
図図２２  弁弁別別課課題題のの正正答答数数  

 
写写真真１１  指指導導前前～～指指導導②②のの教教材材  
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Ｆ児の様子としては、間違えて入れた半具体物に気付き、のぞき込む様子が見られ、見分ける力が芽生

えていることが再確認できた。 

  （４）指導③ 

指導②までの経過を踏まえ、指導方法の改善を図った（表１、写真２）。その結果、手元を見ながら半

具体物を持つ様子、ケースに入れる瞬間に、半具体物の色とケースの色を見比べている様子が見られ、

すべて正答だった。 

表表１１  指指導導③③ににおおけけるる改改善善点点  

改善点１：円柱を赤と青の薄い積み木に変更し、Ｆ児がよりつま

みやすい教材とした。 

改善点２：ケースを中が見えない箱に変更し、入れたら見えなく

なり終わりが理解しやいようにした。 

改善点３：教師から受け取るのではなく、Ｆ児が自ら持って取り

組むことにした（写真２）。 

 

 ３ 考察とまとめ 
 見比べ反応が見られることから、見分ける力が付きつつあったと考える。しかし、正答数の変化があ

まり見られなかった背景として、教師が半具体物を見せて呼び掛け、教師から受け取った半具体物を操

作するという関係性では、Ｆ児にとって注意を向けなければならない情報が多かったのではないかと考

えた。指導の改善を図り、Ｆ児が半具体物を操作するのみの関係性で取り組んだことが、見分ける力を

高めることにつながったと考えた（図３）。 

 
 
 
 
 
 
 
ⅤⅤ 第２期「目的をもって物を操作する」  

 １ 指導内容及び指導方法 
第２期の指導目標である「目的をもって物を操作する」について、指導内容及び指導方法を表２のよ

うに整理した。 
 

表表２２  第第２２期期「「目目的的ををももっってて物物をを操操作作すするる」」指指導導内内容容及及びび指指導導方方法法  

指導内容① 「引き抜く」動きで物を操作する。 

指導方法 

引き抜く際に抵抗感があり操作する手に振動が伝わ

るように、ビーズを通したひもを提示する。 
容器から引き抜く際に視覚的に注意を引きやすいよ

うに、ふわふわと広がる布を提示する。   

図図３３  指指導導のの改改善善  

写写真真２２  指指導導③③のの教教材材  
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指導内容② 「スライドさせる」動きで物を操作する。 
指導方法 

横にスライドさせるとＦ児が好きなキャラクターや

食べ物のイラストが出てくる仕掛けのパネルを提示す

る。Ｆ児に教材を提示し、スライドさせて見せ、操作の

仕方を理解させる。 

 

指導内容③ 「スライドさせる」＋「引き抜く」動きで物を操作する。 

指導方法 

横にスライドさせると引き抜く物が出てくる仕掛け

のパネルを提示する。指導内容①と②を応用し、一つの

課題で複数の動きに取り組む。 

 

指導内容④ 「スライドさせる」＋「取り出す」動きで物を操作する。 

指導方法 

横にスライドさせると手を入れて取り出す仕掛けの

パネルを提示する。手を入れると、Ｆ児にとって興味・

関心の高い野菜や果物が入っている。 

 

 
 ２ 指導の結果 
 物からの感覚的なフィードバックを得ることで、自分の行為の結果に気付き、操作の仕方が分かるよ

うになった。そして、興味・関心のある物を「見たい」、「取りたい」など、目的をもって物を操作する

ことができるようになった。さらに、「スライドして引き抜く」、「スライドして取り出す」など、一つの

課題で複数の動きに取り組むこともできるようになった。 

 ３ 考察とまとめ 
 ビーズを引き抜くと振動が伝わる等、物からの感覚的なフィードバックを得られるようにしたことで、

自分の行為の結果に気付くことができたと考える。また、教材にＦ児の興味・関心に沿ったイラストや

具体物を取り入れることで、自ら物を操作するようになったと考える。実態に応じて教材を工夫したこ

とが、操作する力を高めることにつながり、Ｆ児と物の関係性がより深まったと考える。 

 
ⅥⅥ まとめ  

 Ｆ児と物の関係性の中で、見る力を高めることができ、さらに見る力を活かし、手元を見て両手を協

応させて物を操作する等、物を操作する力を拡大させることができた。また、人への意識が高まりつつ

あり、今後、物を介した人とのやり取りを増やしていくことができるのではないかと考えている（図４）。 

 
図図４４  ＦＦ児児のの今今後後のの展展望望  
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ポスター発表（小学部３年１組） 

遊び・学びに主体的に向かう姿勢を育む実践 

  

小学部 ３年１組 教諭 和田多香子 稲本純子 丸山真幸 

 

ⅠⅠ 学級の実態 

 本学級は、男児５名、女児１名で構成されている。コミュニケーション面では、言葉や身振りを使い

やり取りしたり、写真カードやイラスト、具体物を使用してやり取りしたりするなど幅広い実態である。

また、好みの活動も、タブレット端末を用いた動画の視聴やゲーム、チラシの閲覧、絵を描くこと、遊

具等を用いて身体を動かし遊ぶことなど様々である。自立活動は、児童の実態に合わせ、教師と一対一

の個別学習と教育活動全体を通して指導を行っている。 
 
ⅡⅡ G 児の実態 
１ アセスメント（PEP－３）の結果から 
入学直後に行った PEP－３では、全体的に発達が初期段階にあり、コミュニケーション領域よりも運

動領域が得意という結果であった。運動領域の中でも粗大運動が得意で、ボールを落とさずに持って歩

いたり、検査者の背中によじ登ったりすることができていた。コミュニケーション領域では、認知／前

言語でハンドベルの音を定位したり、３種類の物の音を鳴らしたりすることができていた。理解言語で

は、くすぐり遊びやおんぶをしているときに検査者が名前を呼ぶと一瞬検査者の方を見る、「こっちに

おいで。」というと検査者に向かって走ってきておんぶを求めるなどの芽生え反応が見られた。一方で、

明瞭な発語はなく、表出言語は全て不合格であった。また、積み木を積んだり箱に入れて片付けたりす

ることが難しかった。コップでお茶を飲むことはできていたが、それ以外の物の機能や用途は理解でき

ていなかった。これらの検査結果を踏まえ、３年生の現在も残る課題として、「大人の働き掛けに気付い

たり、自発的に大人に関わったりすること」、「道具の使い方が分かり、目的をもって操作すること」、

「活動の終わりや始まりが分かること」などが挙げられた。 
２ インフォーマルなアセスメントから 

G 児は、教師と手をつないで跳んだり、教師からくすぐられたりするなどの身体接触を伴う遊びが好

きである。また、教師が本児の顔を見ながらくすぐる構えをすると、教師の腕をつかんで触ってほしい

場所へ誘導したり、期待して笑ったりする。また、自分の場所や持ち物が分かり、実物の見本や、教師

の指さしを手掛かりに片付けることができる。さらに、「立って。」等日常生活で頻繁に聞く言葉は、言

葉だけでも理解して行動することができるようになってきた。その一方で、自分の思い通りにいかない

場合や気が向かない活動に誘われると、横に回転したり手で自分の両耳を覆ったり、大人の髪をつかん

で嫌な気持ちを示したりすることがあった。また、泣き声や突発的な大きな音が聞こえると、泣きなが

ら壁や床を蹴ることがあった。 

 
ⅢⅢ 指導について 
 １ 指導を考えるに当たって 
 学級内で学習上・生活上の困難さと、その背景要因を話し合って検討した。行動としては、壁に強く

上半身を打ち付けたり、壁や机を拳または平手でたたいたりすること、教材や玩具を使って顎打ちをし

たり指の間にそれらを挟んで揺らし続けたりすること、玩具や教材を回転させその様子を見つめ続ける
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こと、床の上で前転や横回転を繰り返すことなどが見られた。これらの行動は、教師の働き掛けに気付

くことや受け止めること、活動に向かうことや一定時間継続して参加すること、本児自身から取り組み

たいと意思表示する活動の幅の極端な狭さといった困難さにつながると考えられた。これらの背景要因

として、用途や操作方法を理解し取り組める物が少ないこと、自分の行動と結果の因果関係が理解でき

ている物・ことが少ないこと、感覚刺激の入力に没頭しやすいことが挙げられた。 
 
 ２ 指導で目指す姿 
 これらを踏まえて、指導のねらいを次のように設定した。 
〇様々な活動や経験を重ね、自分から「できてうれしい」、「もっとやりたい」と意思表示する物・こと

を増やす。 
「もっとやりたい」と意思表示するほどの達成感を得たり、たくさん褒められたりするには、まず一

定時間活動に向かう経験を重ねる必要があると考えた。そのため、床の上で横向きに回転する等の学習

を阻害する行動を減らし、活動に向かう時間を増やすために、手立て・配慮としての環境調整を検討し

た。また、自分のとった行動とその結果の因果関係、用途や操作方法も理解して取り組める玩具を増や

すための取り組みも実施した。 
これらのことから、自立活動で行った学習内容や手立てを各教科の中に生かし、各教科の中で見えた

課題を自立活動の中で生かすという流れで進めた。以下では特に、自立活動から各教科への流れについ

て述べる。 
 
ⅣⅣ 指導の実際 
 １ 自立活動 

（１） ねらい 
 教師とやり取りをしながら課題に取り組む時間を増やすことと

した。 
（２） 指導内容・方法 

同一見本合わせと動作模倣に取り組んだ。同一見本合わせでは、

２種類の中から見本と同じ物を選択し、見本が入っている箱の中に

入れる活動を行った。誤った選択肢を選んだり、一定時間反応が見られなかったりした場合には、指さ

しまたは教師の手添えで正答を示した。動作模倣では、教師の示した両手を上げる動作の手本と同じ動

きをする活動を行った。教師の手本と異なる動作を行ったり、一定時間反応が見られなかったりした場

合には、教師が本児の腕に手を添えて正しい動きを示した。 
（３） 場面 

 教師と本児が机を挟んで対面した状態で着席して行った。本児が課題に集中して取り組むことができ

るよう、ついたてで空間を狭く仕切って実施した。教師と一対一で 1 回 20 分程度実施した。 
（４） 指導の結果 

 同一見本合わせでは、９月中旬には１日に取り組めるのは 10 試行未満であり、課題の途中に離席し

たり泣き出したりすることがあった。しかし、10 月には 20 試行程度取り組むことができるようになっ

た。動作模倣では、９月中旬に１日に取り組めるのは 10 試行未満であることがほとんどだったが、10
月には 20 試行程度取り組むことができるようになった。また、褒める頻度について、９月は１試行に

つき１回必要であったが、10 月には３試行に１回程度でも課題を継続することができるようになった。 

写真１ 動作模倣に取り組む様子 
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（５） 指導の考察 
 本児にとって課題を続けるモチベーションになるような褒め方・間の取り方を教師が学んだり、テン

ポよく課題を提示したりすることで、1 試行の所要時間が少なくなり、課題に取り組むことのできる回

数が増えたと考える。加えて、課題を繰り返す中で、本児が自分に求められていることが分かるように

なってきて、課題自体の負荷が下がったことから、課題に取り組む時間も長くなってきたと考えられた。 
  ２ 玩具での遊び 

（１） ねらい 
 自ら繰り返し取り組もうとする玩具の種類を増やすこととした。 

（２） 場面 
 休み時間や給食の待ち時間等、手持無沙汰になりやすく床の上で回 
転したり机等をたたいたりする行動が起きやすい時間に実施した。 

（３） 指導内容・方法 
 玩具は、初期には指導開始前から繰り返し遊んでいた玩具と似た感

覚（触覚・固有覚への刺激）が得られると推測される玩具を選定して

提示し、徐々にその幅を広げた。教師が遊び方の手本を見せた後、１種類ずつ手渡した。操作が本児に

とっては難しく、遊ぶために援助が必要な玩具は、本児が笑顔を見せたり、手をたたいて要求したり、

玩具と教師の顔を交互に見たりした場合に教師が操作を行った。また、玩具を投げる・机の上から落と

すなどの行動が見られた場合には、別の玩具を手渡した。提示した玩具の一覧を図２に示す。 
（４） 指導の結果 

 提示した玩具を得られる感覚ごとに分け、それぞれ「主体的に遊ぶ」、「教師からの働き掛けに応じる

形で遊ぶ」、「遊ばない」の３段階で評価した物を図３に示す。 
（５） 指導の考察 

 本児の活動の様子から、触覚・固有覚や視覚に訴え掛けるような玩具を多く提示した。レインボース

プリングや光るステッキなど、視覚のみに訴え掛ける玩具は取り組まない物も見られた。しかし、３D
ハンドスピナーやカタカタするかたつむりなど、触覚・固有覚にも同時に刺激される物の中には、自分

で取り組んだり教師に操作を要求して取り組む様子が見られた物もあった。 

 
  

３ 図画工作 
（１） ねらい 

 色や形の変化を楽しみながら、素材に働き掛けたり進んで活動に取り組んだりすることとした。 

図２ 提示した玩具一覧 図３ 指導の結果 

写真２ シャボン玉を触る様子 
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（２） 指導内容・方法 
 指導の手立て・配慮は、以下の３つのポイントにアプローチした。１つ目は「スムーズに活動

に参加すること」で、教師が目立つ色のつなぎを着用することを図画工作の授業の手掛かりとし

た。また、使用する教材を各児童分個別の箱に入れて配布することとし、制作活動が始まるまで

の待ち時間を短縮した。２つ目は、「適切に活動を終了すること」である。従来、活動を終わりた

いときに離席や横回転などの行動が見られることも多かったため、終わりボックスに作品を入れ

たら活動終了とした。３つ目は、「活動に参加し続けること」である。本児が活動中に手持ち無沙

汰になることのないよう、あらかじめ手元に置いてあった教材をテンポよく次々に手渡したり、

触覚や視覚に訴え掛けるような教材、行動と結果の因果関係が分かりやすい教材、本児にとって

扱いやすい大きさの教材を用いたりした。加えて、本児の自発した動きに合わせて教師が教材を

動かすことで、主体的な作品作りになるよう試みた。 
指導の実際として、シール貼りの活動では、他の児童には平面状の薄いシールを使用したが、

本児には扱いやすいよう立体型のシールを使用した。また、指先で繰り返しシールを触り、べと

べととした感触を楽しむ様子が見られたことから、教師が本児の手の甲に次々とシールを貼り、

それを本児が剥がして画用紙に貼ることで、感触を楽しむ活動を通じて制作を行えるようにした。

スパッタリングの活動では、教師が歯ブラシをリズムよく強く金網にこすりつける動きを補助す

ることで、本児が活動に取り組んだ結果として感覚刺激を得られるようにした。また、自分の行

動と結果の因果関係が分かりやすく、色の変化に気付くことができるよう、黒の画用紙と蛍光色

の絵具を用いた。 
（３） 指導の結果 

 図画工作の授業における、活動に取り組んだ割合のグ

ラフを図４に示す。＜活動に取り組んだ時間/授業全体の

時間×100（％）＞で算出した。３・４回目は課題に取り

組む割合が検討前と比べて増加した。しかしながら、５・

６回目は課題に従事できる割合が大幅に低下した。 
（４） 指導の考察 

 ３・４回目は、落ち着いた状態で活動に向かい始める

ことができていた。しかし、５・６回目は入室時点で泣

いており教師からの誘い掛けを受け止めることも難し

く、スムーズに活動を始めることができなかった。この

ことから、活動の開始時の状態も、その後活動に向かい

続けることに大きく影響する可能性が考えられた。今後

は授業前の休み時間の過ごし方や開始する際の教師の働き掛け方、授業中の座席配置などの検討

を行い、本児が落ち着いて学習に向かい始めることができるよう環境を整えていきたい。 
   
ⅤⅤ まとめ 
自立活動、玩具での取り組み、図画工作における指導の結果から、今後も環境調整や余暇の幅を広げ

る取り組みを継続し、様々な経験を重ねていくことの必要性が示された。その中で、顎を物で打ったり

横向きに回転したりするいわゆる自己刺激行動よりも、本児から繰り返し「やりたい！」と意思表示す

る物やことのレパートリーを増やすことが、主体的に学び遊ぶことにつながると考えられる。 

図４ 図画工作の授業における課題従事率 
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ポスター発表（小学部４年１組） 

コミュニケーションツールの活用と実践 

 

 小学部 ４年１組 教諭 柳下笑子 工藤飛鳥 大垣智紀 

 

Ⅰ 学級の実態 

 小学部４年１組は、男児４名、女児１名、計５名で構成されている。コミュニケーション面では、

口頭での指示で行動することができる児童が２名、個別の対応が必要な児童が３名である。絵カード

やジェスチャーを合わせての指示を行うことで全員の理解度は上がるが、実態差は大きい。また、表

出面では、全員が言葉やサイン、絵カードなどを通して、自分の思いを伝えようとすることができ

る。自立活動の指導としては、週４～５時間、45 分程度、教師と１対１での個別活動と、休み時間や

朝の会・帰りの会など、実態やねらいに合わせて取り組んでいる。 
 
Ⅱ Ｈ児の実態 
 H 児のコミュニケーションに関わる実態は、教師と一緒に手遊び歌を歌ったり、ダイナミックな遊

びをしたりするなど人との関わりが好きである。発語はないが、何か伝えたいことがあると、教師の

手を引いて欲しい物を取るように促したり、両手の手のひらを合わせ、「ください」のサインを出した

りするなど、自分の要求を何かしらの形で伝えることができる。また、行きたい場所ややりたいこと

があると、写真カードを近くにいる教師に渡し、自分の思いを伝えることができる。一方で、理解し

ている言葉が限定されていることや伝える手段が不足していることにより、本当に伝えたいことを伝

えられなかったり、伝え方が分からなかったりして自分の要求が通らなかったときは、泣いたり近く

にいる教師をたたいたりする様子が見られた。 
 本校が行っている発達検査（PEP-３）の結果では、コミュニケーション領域より、運動領域が得意

であること、簡単な指示に従うことはでき始めているが、言葉に合わせてジェスチャーを付けると言

葉を理解しやすいことなど、理解言語は少しあるものの表出言語はまだ伝えられる物が少ないという

結果だった。 
 
Ⅲ 自立活動の指導 
 １ 指導を考えるに当たって 
 Ｈ児の課題について学級で整理したところ、Ｈ児が抱えている生活上の課題や困難さについて以下の

ようなことが挙がった。①伝えたいこと、やってほしいことがあるが、伝える手段が写真カードやサイ

ンのため、伝えられる物が限られており、十分に自分の思いを伝えられていないこと。②自分の要求が

通らない、見通しがもちにくいことがあると、怒って自分の頭をたたく、前髪を強く引っ張る、相手を

たたくことがあること、このような課題の背景や要因には、Ｈ児自身に関することと、学級のＨ児に対

しての対応に関することに分けられるのでないかと考えた。まず前者については、前年に比べ興味・関

心の幅が広がり、やりたいこと、行きたい場所が増えてきている。同時に、好きな歌や遊びも変化して

いるため、身近な大人にやりたいことが伝わりにくかったり、伝える手段がなかったりする。また、自

分の要求が通らず、やりたいことを我慢させられたとき、それがいつできるのか見通しがもてず、イラ

イラして怒ってしまうことが挙げられる。教師側の課題として、Ｈ児の興味・関心に沿った写真カード

をすぐに用意できず、Ｈ児の思いを伝えられる手段を確保できていない。Ｈ児が考えた独自のサインを
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使って教師に伝えようとするときがあるが、その思いをくみ取ることができないなどが挙げられる。 
 
 ２ 指導のねらいと指導方針について 
 これらの課題を踏まえて、自立活動のねらいを以下のように設定した。 
〇教師とのやり取りの中で、理解できる物の名称を覚えたり、活動に見通しをもって取り組める場面を

増やしたりすることができる。 
〇行きたい場所や食べたい物など、自分の要求を教師に伝える手段の幅を広げることができる。 
 これらの課題にアプローチするため、国語、算数、自立活動などを通じて理解でき

る物の名称を増やすと共に、タブレット端末内にある「DropTalk」のアプリを使って

自分の要求を伝えられる場面を増やせるよう取り組んだ。今回は給食時や下校前の活

動場面で重点的に使用した。 
 
 
Ⅳ 実際の指導とＨ児の変容 
 １ 給食場面での活用 
Ｈ児の給食場面での課題として、自分の要求を伝えることができるが、

思いが通らない（お代わりができない）と離席して食缶の中身を確認した

り、近くにいる人の物を食べたりすることがあった。また、それを制止す

ると怒ってしまい、気持ちの切り替えに時間を要していた。そこで、アプ

リを活用し、お代わりできる物をタブレット端末で提示することにした。

Ｈ児と一緒に使い方を確認し、お代わりしたい物があれば写真とお代わり 
のシンボルをタップするよう伝えた。使い方についてはすぐに分かり、お

代わりしたいときは、すぐに写真をタップして近くにいる教師に伝えるこ

とができた。課題であるお代わりができないときの気持ちの切り替えにつ

いては、お代わりを渡した後に「今日はこれでお代わりはおしまいだよ。」

と言葉とサイン、そして提示してある写真を選択肢から消し、お代わりが

終わったことを目に見える形で確認するようにした。 
 慣れるまでは、何度もお代わりしたい物のお椀を教師に渡したり、消した写真の部分を何度も押した

りして、お代わりしたいことを伝えることがあった。そのときはその都度、写真が提示されていないか

ら終わりだということを伝えた。この取り組みをしてからは、３年生のときに見られた食缶の中身を確

認しに行ったり、他の人の物を食べたりすることはなくなった。お代わりができないと怒って前髪を強

く引っ張ることはたまにあるが、以前のように離席したり、声を出して怒ったりすることはなくなった。

また、機嫌が良いときや落ち着いているときは、教師の「今日はこれで終わりだよ。」の言葉掛けに対し

て、うなずいて応える場面も見られるようになった。 
 
 ２ スケジュールやタイムタイマーを使っての実践 
Ｈ児は月～金曜日まで寄宿舎で過ごしており、寄宿舎での生活は今年で３年目である。年齢が上がる

につれ、寄宿舎での生活にも少しずつ慣れ、早く家に帰りたいと怒って泣き続けることも減ってきた。

また、４年生になってからは１週間の見通しももつことができるようになり、月～木曜日は「帰りたい」

という気持ちを表す車のハンドルを握るようなジャスチャーも減り始め、落ち着いて過ごせる日が増え

写真１ 使用したアプリ 

写真２ お代わりできる物の写真提示 

写真３ お代わり後の写真提示 
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てきた。しかし、金曜日になると帰れるということが分かり、その気持ちが抑え

られず、朝の支度や着替えが終わってからすぐに、帰りの支度や登校服に着替え

ようとしたりすることが多々あった。それを制止すると、大きな声を出して怒る

ため、午前中から荷物が入ったかばんを背負い、授業に参加することがあった。

給食後は更に帰りたい気持ちが強まり、５限目を受けずに昇降口に向かおうとし

たり、５限目が終わると一人で帰りの会を始めようとしたりするなど、５限目終

了から下校までの時間が待ちきれず、イライラして泣いたり、自傷行為をしたり

することがあった。  
そこで、「DropTalk」で５限目から下校までのスケジュールと所要時間を視

覚化するようにした。 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
何の活動をどれくらいやるのかタイムタイマーで示すことで、どれくらいで次の活動に移れるのかが

分かり、以前のような行動は見られなくなった。また、スケジュールを見て、何の活動を終えたら帰宅で

きるのかが分かったのも、Ｈ児にとっては良かったと考えられる。 
 

Ⅴ まとめとこれから 
 Ｈ児の課題から自分の要求が通らないときに気持ちの折り合いを付けたり、見通しがもちにくい場面

ですぐにスケジュールを作成して見通しがもてるように、今回「DropTalk」を活用した。Ｈ児はアプリ

の使い方や提示されている内容を理解し、お代わりしたいことを身近な教師に伝えたり、下校前の細か

いスケジュールやタイムタイマーを見て下校前まで落ち着いて過ごしたりすることができた。ただ、教

師側がアプリを使いこなせず、アプリの活用方法が限定的であるため、Ｈ児がやりたいこと、行きたい

場所を教師にすぐに伝えられるようには対応できていない。また、保護者にも家庭で活用できるようア

プリをダウンロードしてもらっているが、使いこなせているか、活用できているか細かく確認できてい

ない。自分の思いを伝えたくて自分なりのサインで伝えようとしたり、たくさんある写真カードから伝

えたい写真を探したけれども見付からず諦めたりすることもあるＨ児にとって、このアプリを教師だけ

でなくＨ児も使えるようになることで、自分の思いを伝えやすくなるのではないかと考える。また、休

日に出掛けることが好きなＨ児にとって、出掛ける日時が分かったり、出掛けない日の過ごし方が分か

ったりすることで、家庭でも自分の思いが通らなくても落ち着いて過ごすことができる場面が増えてい

ってほしい。今後とも家庭と連携しながら、コミュニケーションツールの活用の幅を広げていきたい。 

写真４ 帰りたい様子 

写真５ スケジュールとタイムタイマーの提示 
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ポスター発表（小学部６年１組） 

提案を受け入れて「やってみよう！」の気持ちを育む実践 

～「困ったとき」の要因を整理して、場面に合った支援を考える～ 

 

 小学部 ６年１組 教諭 大坪千佳 柿本将太 伊藤由貴 

 

ⅠⅠ 学級の実態 

 本学級は、小学部６年生男児５名、女児１名で構成されている。言葉でのやり取りが可能な児童が４

名、絵カードや 50 音表を用いてやり取りをする児童が２名いる。学級での自立活動は、毎日 30 分程

度、実態やねらいに合わせて、教師と１対１での学習に取り組んでいる。 

 
ⅡⅡ I 児の実態 
４年生のときに行った発達検査（PEP-３）の結果では、コミュニケーション領域において、理解言語

よりも表出言語の方が高いことが特徴として挙げられており、それを踏まえて、動作や状況を表す言葉

の理解と表出を促すこと、相手の言動を見聞きし、相手に合わせて行動する活動を設定すること、の指

導提案がなされている。 
今年度の I児の実態について、認知面に関しては、検査結果同様、様子や状態についての質問に答え

ることが難しく、現在国語科の２段階の学習に取り組んでいる。また、コミュニケーションに関しては、

相手と視線を合わせて話すことは少ないが、先生を遊びに誘って、一緒の遊びを共有するなど、人と関

わりをもって活動する場面が増えてきている。 
一方で、物の紛失や失敗、書き間違いなどがあったとき、大きい声を出し泣いて怒ったり、教師をた

たいたり、走り出したりすることがあり、さらにイライラするとズボンに手を入れて性器をいじったり

する様子も見られている。 
  

ⅢⅢ 自立活動の指導 
 １ 指導を考えるに当たって 
 I 児の学習上または、生活上の困難さについて、学級で整理したところ、①忘れ物をしたときに怒る、

パニックになる。②いつも使っている物（自分の物）が無いとき、代わりの物を受け入れられない、と

いう場面が挙がった。その上で、考えられる背景・要因を話し合ったところ、特に、「こうでならねばな

らない」というこだわりやルーチンがあることが、I 児の大きな特徴である、という話がなされた。そ

れを踏まえ、「知らないこと、新しいことへの不安があるのではないか」ということや、「そもそも、新

しいことに挑戦してできた経験が今まであまりなかったのではないか」という話題が要因の中心となっ

た。 
 ２ 指導のねらいと指導方針 
 これらを踏まえて、『相手の要求を受け入れて、新しいことやなじみのないことに挑戦したり、「やっ

てみよう」という意欲をもって取り組んだりする力』の育成を中心課題とし、自立活動の指導のねらい

を次のように設定した。 
教師からの要求(いつもと違う変化)を受け入れて活動に取り組む。 
 指導のねらいを達成するための具体的な指導内容として、「ムキムキちゃれんじシート」というツー

ルを活用し、「○〇の代わりに△△を使う」等の課題を受け入れて遂行する、という活動に取り組んだ。
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活動の場としては、時間における指導や余暇の時間など、シートが活用できそうな場面において教育活

動全体の中で行うこととした。 
３ 課題の整理 
指導の実際を考える前に、このツールをどのような内容・場面で実践すべきか、を検討することとし

た。I 児にとって、どのようなことが受けれられないのか、程度はどうか、またそのときの状況はどう

かについて整理する必要がある、と考えた。次の４つの具体的な場面が挙がった。 
 
 
 
 
 
 これらの、４つの具体的場面について、「そのときの状況」、「教師の対応」、「対応を受けての児童の反

応」を振り返り、整理した(図１)。 

 
 さらに、受け入れられないときの状況として、怒りの「度合い」と「頻度」についても整理した。

「度合い」について、「怒り度：小」の定義は、教師とのやり取りが可能なもの、とし、「怒り度：大」

は、パニックや怒りが強くやり取り困難

なもの、とした(図２)。 
また、「頻度」については、学校生活の

中でどのくらい起こるかを振り返った

(図３)。頻度が少ない分、怒りの度合いは

大きくなり、一方、頻度が多い分、怒り

度は少なくなる傾向があることが分かっ

た。 
 ４ 支援方法の整理 
具体的な場面の整理を踏まえ、支援方法についても次のように整理した。 

① 家に水筒を忘れてきたとき。 
② 「この活動は○〇先生じゃなきゃいけない！」という、この場面はこの先生と決めているとき。 
③ いつも使っている筆記用具がないとき。 
④ 自分のマスクが見当たらないとき。 

図図１１「「受受けけ入入れれらられれなないい」」具具体体的的場場面面のの整整理理  

図図２２「「怒怒りり度度合合いい」」のの把把握握  
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①怒る前の予防的対応（即パニックと

なる場合について、その状況が起こらな

いようにするアプローチ）、②起きた後の

対処方法への対応（困った状況に陥った

場合でも教師とのやり取りができる状態

の場合、やり取りをしながら対処方法を

学習するアプローチ）である。 
怒り度合いが大きい場合については、

予防的対応を中心に考えることとし、一

方、怒り度合いが小さい場合は、やり取り

をしながら適切な対処方法を学習する、

といった対応を中心とすることとした。I
児への支援方法として当てはめると、「水

筒を忘れてきた」場面では、予防的対応と

して、準備物の事前確認と持ち物管理に

ついての指導、加えて、怒ってしまった場

合はクールダウンエリアを設定して対応

することとした。「筆記用具の代替」場面では、効果的な支援方法を探すこととし、指導のねらいで述べ

た通り、新しいことを受け入れる経験を育てる学習として、「ムキムキちゃれんじシート」というツール

を使っての実践に取り組むこととした（図４）。 
 
ⅣⅣ 指導の経過と I 児の変容 
 １ 「ムキムキちゃれんじシート」の活用 
 本シートは、「○○の代わりに△△を使う」といっ

た課題に挑戦し、遂行することができると、シール

を１枚貼ることができる、というルールとなってい

る(図５)。５枚シールがたまると、レアカードが手に

入る、という物である。 
本シートの工夫点として、「やってみたい」や「わ

くわく感」を感じながら取り組むことのできるキー

ワードをちりばめた点である。I 児の好きなキー 
ワード、「ムキムキ」、「腹筋」、などを提示したり、「～への道」、「レベルアップ」など、I 児のモチベー

ションが上がる言葉掛けをしたりすることに留意した。もう一点は、見通しと期待感がもてることであ

る。５つ課題に挑戦できたら、憧れの物が手に入る、という期待感をもつことや、レアカードを入れる

専用ケースを用意することで、頑張ったこと、できたことの経験が量として目に見えるようにした。 
２ 指導の実際 
余暇の時間に I 児が取り組んでいる「お楽しみプリント」を行う時間を活用場面とした。簡単な計算

問題を解き、正解するごとに妖怪や鬼などのキャラクターに攻撃して戦う、といった設定のプリントと

なっている。課題は、丸付けの際「いつもの」赤ペンの代わりに「代わりの」赤ペンで丸付けする、と

いう物である。留意点として、問題を提示した上で、やるかやらないか、本人の意思を確認してから行

図図３３「「怒怒りり頻頻度度」」のの把把握握  

図図４４支支援援方方法法のの整整理理  

図図５５「「ムムキキムムキキちちゃゃれれんんじじシシーートト」」  
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い、また、抵抗なく受け入れることができる課題から取り組

むことで、取組自体が負担とならず、継続できるようにした

(写真１)。チャレンジの主な内容と、実施記録は図６に示す

通りである(図６)。 
３ 指導の結果から 
結果から分かることとして、ルールを理解するまでちゅう

ちょする様子も見られたが、大体の課題は複数回で受け入れ

る様子が見られたことである。また、鉛筆の変更は納得して

いない様子が見られたが、３度目にはイライラせ

ずに受け入れる様子が見られた。また、現在では、

Ｉ児自身から「ムキムキちゃれんじ、やる。」と

いう要求も増えてきている。 
また、I 児が抵抗なく受け入れることができる

課題を知ることもできた。同時に、１回目は受け

入れられない課題でも、ほとんどの課題で２回目

以降は受け入れることができた、ということも分

かった。 
「抵抗なく受け入れることができる課題」を把握し、それらをチャレンジの中に入れ込むことで、「で

きた」という経験や達成感を感じる場面が結果的に増えたと同時に、教師側も「I 君、できたね。」、「か

っこいい。」などの前向きな言葉掛けややり取りが増えたことが大きな気付きである。本ツールを通し

て「できる」経験値を積むことで、受け入れることのハードルが下がり、「少し受け入れがたいけれども、

できそうな課題」を提示したときでも、「やってみようかな」、「できるかもしれない」という意欲や自信

につながるのではないか、と考えている。 
 
ⅤⅤ まとめと今後の展望として 
 本実践までの流れを整理すると、次のように整理される。 
 
 
 
 
 
 
 今後も「怒り度：小」で効果的な指導方法を見付け、実践し、「できた。」経験を積むことで、少しず

つ他の課題にも移行、応用して、「受け入れられること」を広げていきたいと考えている。 
今回の実践を通して、I 児自身が、「できた。」という経験値の積み上げや達成感を感じることから 

「やってみよう。」と自分から挑戦しようとする意欲へと気持ちが育つことを実感した。今後も、提示す

る課題の設定や提示の仕方の工夫などを模索しながら実践していきたい。 

図図６６「「ムムキキムムキキちちゃゃれれんんじじ」」内内容容とと結結果果  

① 困難さの具体的場面を書き出す。 
② 「怒り度」や「頻度」について整理・仮説を立てる。 
③ ②から状況に応じた支援方法を整理する。 
④ 「怒り度：小」の課題を取り上げ、効果的な支援方法を探し、実践する。 
⑤ 「怒り度合い」が「小」から「大」へ課題を移行していく。 

写写真真１１  問問題題提提示示のの様様子子  
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本校のアセスメント 

  

アセスメント委員会 工藤久美 河場哲史 

 

ⅠⅠ はじめに 

かつての対面でのポスター発表から、現在はオンラインという形での協議会でポスター発表を行うに

当たり、参加者の方々と知的障害を伴う自閉症児の教育について協議できるのか不安があったが、多く

の参加者の方々から貴重な御質問と御意見をいただいたことをこの場を借りて御礼申し上げたい。本校

で実施している幼児・児童期の自閉症児・発達障害児のために作られた PEP－３という発達検査の結果

が、個別の指導計画の作成や指導にどのように生かされているのかという御質問を多くいただいた。そ

れらの御質問について十分に説明することができなかったという反省から、本集録でポスター発表の内

容を文章化するに当たり、参加者の方々からいただいた御意見・御質問を念頭に置いて再整理した。本

集録を読んでいただき、改めて御意見・御感想をいただければ幸いである。 

 

ⅡⅡ 本校の構成と個別の指導計画の作成に向けて 

 本校は、幼稚部と小学部で構成されており、そ

れぞれの在籍者数は図１のとおりである。また、

今年度の寄宿舎在籍児童は５名で、各学年の内訳

は、図１のとおりである。 
 本校では、アセスメントの結果を基に、幼稚部

と小学部は、「個別の指導計画」や「個別の教育支

援計画」、寄宿舎は、「寄宿舎生活指導計画」を作

成している。  

                                                          図図１１  本本校校のの構構成成（（令令和和４４年年度度））  

 
ⅢⅢ 検査結果から個別の指導計画の作成  

 本校では、個別の指導計画の作成に向けて、年

に３回、「個別の指導計画検討週間」の時期を設け、

フォーマルなアセスメントとインフォーマルな

アセスメントから得られた情報を基に、個別の指

導計画の作成と評価を行っている。そのうち、フ

ォーマルなアセスメントの結果から個別の指導

計画の作成までの流れは図２のとおりである。 
 ここでは、検査結果から個別の指導計画の作成  
に至る、検査担当教員と学級担任教員の役割分担、       図図２２  検検査査結結果果かからら個個別別のの指指導導計計画画のの作作成成 

および教師向け報告書と保護者向け報告書について説明する。 
 １ 検査担当教員の役割 

① 検査担当教員が、心理・発達検査等を実施し、採点・集計を行う。 

② それらの結果を基に、教師向け報告書を作成する。 

③ 検査担当教員が、教師向け報告書を使って、学級担任教員に対して検査結果のフィードバックを
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行う。このフィードバックでは、検査時の動画なども交えながら、検査結果について説明したり、

今後の指導や支援に生かせることなどを意見交換したりする。 

④ 検査担当教員は、学級担任教員との意見交換を基に、保護者向け報告書を作成する。保護者向け

報告書の「検査時の様子」と「結果の解釈」の部分を作成する。 

２ 学級担任教員の役割 

⑤ 学級担任は、検査担当教員との③〜④を受けて、保護者向け報告書の「具体的な指導目標」「指 

導内容例」の部分を作成する。そしてここまでの流れを踏まえ、学級担任は、保護者向け報告書 

の内容を個別の指導計画に反映させ、個別の指導計画説明日において保護者向け報告書を使っ 

て、検査結果と共に保護者に説明を行う。 

 最後に補足として、教師向け報告書については、検査結果や解釈について詳しくまとめた物で、A４用

紙４〜５枚程度の分量がある。また、保護者向け報告書については、教師向け報告書の内容を、なるべ

く平易な言葉で具体的にポイントを絞って、A４用紙１枚にまとめた物である。 

 

ⅣⅣ 本校で実施しているフォーマルなアセスメント 

 ここでは、本校で実施しているフォーマルなアセスメントの概要、及びアセスメント委員会について

説明する。また、本校で実施しているフォーマルなアセスメントである PEP－３（自閉症児・発達障害

児教育診断検査三訂版）の結果から分かること、及びその特徴について説明する。 
 １ 本校のフォーマルなアセスメントの概要 
 本校のフォーマルなアセスメントは、現在、幼児児童共に３年ごとに実施している。具体的には年少

時、小学部１年時、小学部４年時である。使用している検査は、PEP－３（自閉症児・発達障害児教育

診断検査三訂版、以下 PEP－３と表記）を中心に行なっている。本校での PEP－３の検査実施と解釈

は、PEP－３の翻訳者の一人でもある三宅篤子先生と、本校職員で PEP－３の実施と解釈を長年行って

きた髙尾政代教諭のスーパーバイズを受けながら取り組んでおり、今年で 12 年目になる。PEP－３を

中心に実施しているが、幼児児童の実態によって、新版Ｋ式発達検査や WISC―IV、ＳＰ感覚プロファ

イルを実施している。PEP－３の検査適用年齢は２歳〜７歳５か月であるが、発達年齢としては１歳未

満の項目と７歳５か月以上の項目は見ることができないため、その部分の発達状況を把握するために、

PEP－３ではなく新版Ｋ式やWISC―IVを実施しているのが現状である。PEP－３については、スーパ

ーバイズを受けながら検査の実施と解釈を行うことができるが、資格保持や研修を受けていていること

が条件になっている検査については、該当する検査を実施できる教員が行っている。 
 ２ アセスメント委員会について 
 本校には、フォーマルなアセスメントの推進と研修の実施を行う「アセスメント委員会」という部署

があり、今年度のメンバーは、PEP－３の実施と解釈に７年以上、10 件以上の経験がある者、３年以上

の経験がある者の５名で構成されている。アセスメント委員の役割は、図２のとおり、検査の実施、採

点、集計、教師向け報告書の作成、検査結果の担任へのフィードバック、保護者向け報告書の作成、そ

して校内でのアセスメント研修会の計画・実施を行うこととなっている。 
３ PEP－３の結果から分かること 
PEP－３の結果から分かることは、大きく３つある。２つの領域と６つの下位検査項目の発達年齢、

下位検査項目ごとの発達のばらつき、自閉症の特徴の４つの項目の程度の３点である（図３）。第一に、

２つの領域は、コミュニケーション領域と運動領域から成り、コミュニケーション領域には、「認知/前
言語」、「表出言語」、「理解言語」、運動領域には、「微細運動」、「粗大運動」、「視覚−運動の模倣」があり、
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それぞれの発達年齢が分かる。 
 第二に、６つの下位検査項目ごとの発達のば

らつきが分かる。各項目の採点は、合格（２点）、

芽生え（１点）、不合格（０点）で採点し、月齢票

を作成する。月齢票は、月齢の若い順に検査項目

が並んでいる物で、発達のばらつきを把握するこ

とができるようになっている。 
 第三に、自閉症の特徴の程度を、重度、中度、

軽度で把握することができるようになっている。 
自閉症の特徴は、「感情面の特徴」、「対人的相互

性」、「運動面の特徴」「言語面の特徴」の４つから 

 
図図３３  PPEEPP－－３３のの結結果果かからら分分かかるるこことと  

把握することができる。 
 ４ PEP－３の特徴 
 PEP－３の特徴は多々あるが、大きく絞ると４

つにまとめることができる（図４）。 
 第一に、具体物を多用した検査道具であること

である。ぬいぐるみやパズル、積木など、言語で

のやり取りが難しい自閉症児のできることや、学

習の準備ができていることを評価する工夫がさ

れていることは、PEP－３の大きな特徴である。 
 第二に、３段階の採点方法になっていることで 
ある。合格と不合格の間に「芽生え反応」を設定         

 
図図４４  PPEEPP－－３３のの特特徴徴

していることが大きな特徴で、検査課題をできたか（合格）、できなかったか（不合格）だけで評価する

のではなく、例えば色の名前を２色は分かっているが、５色は分かっていない場合に、完全に合格では

ないけれど、もう少しでできそうであることを、「芽生え反応」として採点することができるといった具

合である。これは、幼児児童の目標の設定や教育の手掛かりを得ることにもつながる。 
 第三に、「養育者レポート」という、保護者が子供の状態の見立てをチェックする記録用紙があるとい

うことである。「養育者レポート」の記録用紙には、『気になる行動』10 項目、『身辺自立』13 項目、『適

応行動』15 項目で構成されている。子供の能力や可能性について、親御さんの持っている情報を引き出

して、これから一緒に子供の支援をしていこうという意味合いがある。 
 第四に、ルーチンの理解と指示理解の段階を検査全体から把握することである。まず、「ルーチンの理

解」とは、活動の終わりを理解しているか、移動の手掛かりに何を使っているか、課題と休憩の場所の

区別をしているかということである。特に移動の手掛かりについては、具体物を見て理解しているのか、

身振りの指示で理解しているのか、言葉掛けで理解しているのかの理解のレベルを把握する。そして「指

示理解の段階」とは、言語で理解しているか、身振りで理解しているか、実演があれば理解できるか、

身体的ガイダンスが必要かの４つの段階があり、子供の指示理解の段階を把握する。 
５ 検査結果を具体的な指導や個別の指導計画作成に役立てる際のポイント 

 図２のように、PEP－３を実施後、採点・集計を行い、「教師向け報告書」を作成する。「教師向け報告

書」は、表１の４つのステップから作成している。ステップ０からステップ２までは結果を整理・分析

し、ステップ３で具体的な指導や個別の指導計画作成に生かす内容を提案する流れになっている。 
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表表１１  教教師師向向けけ報報告告書書のの４４つつののスステテッッププ  

ステップ０ 検査全体の要約 検査に掛かった時間／ルーチンの理解／感覚の使い方／集中
の仕方／得意だった検査項目／苦手だった検査項目／人との
関わり／特異行動パターンの要約／養育者レポートの要約 

ステップ１ 強みと弱みの把握 
ステップ２ ６つの下位検査項目の結果の特徴 
ステップ３ 今後の指導や個別

の指導計画作成に
生かせること 

①整理統合・自立性の提案 
②コミュニケーションに関することの提案 
③ 遊び、学習への提案 
④その他（適応行動や身辺自立等） 

 ステップ３の今後の指導や個別の指導計画作成に生かせることは、４つの項目から提案している。①

整理統合・自立性では、幼児児童が現在もっている力で自立的に生活や活動、学習するための環境や時

間的見通しの構造化の提案、②コミュニケーションの内容、方法、場面、教師や大人の関わり方に関す

る提案、③遊び、学習への提案、④その他に適応行動や身辺自立等に関する提案である。 

 

ⅤⅤ 本校で実施しているアセスメントの研修会 
 本校で実施しているアセスメントの研修会は、講

義と演習という方法を採用し、教職員の子供を理解

する力や指導力を向上することを目的としている。

研修対象者や時期などは図５のとおりで、長期休業

の期間に研修を行っている。 

 令和４年度の研修会の内容は図６のとおりであ

る。指導に大切なアセスメントの視点やアセスメン

トそのものの概要に関することから、結果の指導へ

の生かし方や指導の実践事例など具体的な内容を

扱った。更に演習では、氷山モデルを用いた子供の

言動や行動の背景を探ることや、PEP－３の採点と

結果の読み取り方の体験などを実施した。加えて、

寄宿舎児童を対象にしたアセスメントの結果を生

かした指導の実際についても研修会を実施した。 

 

ⅥⅥ おわりに 

 

図図５５  研研修修会会のの概概要要  

 

図図６６  令令和和４４年年度度研研修修会会のの内内容容  

 知的障害を伴う自閉症児の指導や教育は難しい。子供の示している様々な行動から、「なぜそうする

のか？」を常に考え、対応しながら指導に当たらなければ、子供は動き回ってどこかへ行ってしまった

り、理由が分からないまま怒ったり泣いたりしたままになってしまうからである。そのため、教師は子

供の行動の背景を推測・想像する力を付けることが求められる。子供の行動の背景を知る手掛かりの一

つである PEP－３はじめとする発達検査等の子供の見方を学び続けることは、教師が子供とのやり取り

の中で子供が示す行動の理由に気付くことにもつながると考える。校内のアセスメント研修で行った氷

山モデルを用いて子供の言動や行動の背景を探ることが子供の理解に 

つながる実感を大事にしながら、さらに一歩学びを進 

進めて知的障害を伴う自閉症児のアセスメントや教育 

について発信できるようにしたい。  
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幼稚部における家庭生活支援について 

  

幼稚部 石川 千尋 

 

ⅠⅠ 幼稚部について 

 本校は知的障害を伴う自閉症のある幼児児童を対象とした特別支援学校である。今年度、幼稚部には

３歳から５歳の幼児 15 名が在籍している。年齢ごとに学級を編成しており、各学級２名から３名の教

師が指導にあたっている。 
 知的障害や自閉症の診断を受けて間もない幼児期の子供をもつ家族は、子供への関わり方や子供の成

長などについて、様々な不安を抱えている。本校では、学校における子供に対する指導と併せて、家族

に対する支援の充実を目指し、日々の教育活動を展開している。 
 
ⅡⅡ  家族への支援について  

 １ 家族が学校へ望む支援 
過去に、幼稚部に在籍する幼児の家族を対象として、学校に望む支援内容に関するアンケート調査を

実施した。その結果、①我が子を理解するための情報や知識の提供、②我が子との具体的な関わり方や

子育てに対する助言、③子供の家庭生活における直接的な支援、④周囲の人とのつながりや交流、情報

交換の場を提供の提供、⑤きょうだいや父親への支援などを望んでいることが明らかになった。 
 ２ 幼稚部が実施する家族への支援 
 そこで、幼稚部では、①我が子を受容・理解して、より良い親子関係を築くこと、②具体的な子育て

のイメージをもち、前向きな気持ちで子育てに取り組むこと、③学校と家族、家族同士、家族と地域と

のつながりを作ること、を家族への支援のねらいとした。年間を通して、毎月開催する「親子教室」や

活動の様子を写真で配信する「kids 通信」、教師が家庭へ出向いて支援する「家庭生活支援」をはじめ

とする様々な支援を継続して実施している。 
 
ⅢⅢ 幼稚部における家庭生活支援について 

 １ 目的 
 家庭生活支援とは、子供や家族の生活の充実に向けた取組の一つである。教師が子供の生活の場であ

る家庭や地域に出向き、子供と家族に対して個別に支援を実施している。主なねらいは、家族が教師と

一緒に、①生活における現在の子供の課題や子供と挑戦したいことを整理すること、②具体的な方法を

考えて取り組むこと、③子供の頑張りを振り返ったり取組を通して達成感を感じたりして、子育てに前

向きな気持ちをもつこと、である。 
 ２ 実施方法 
 現在、幼児一人につき一年間に一日を家庭生活支援日として設定している。当日、幼児は学校に登校

せず、担当教師が家庭へ訪問し、２時間程度の家庭生活支援を実施している。 
 計画から実施までの実際の流れは表１のとおりである。親子教室や家庭訪問などの機会を利用して、

保護者が教師と一緒に計画を立てていく。その際、家庭生活支援シートを活用して内容を確認しながら

取り組んでおり、その書式と記入例を図１に示す。 
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表表１１  家家庭庭生生活活支支援援のの流流れれ  

時期 内容 家庭生活支援シート 

７月 ①課題の整理 シート０、シート１ 

８月～９月 

②計画の立案 
・「いつ」「どこで」「誰と」 
・「何を（ねらい）」 
・「どのように（支援）」 

シート２ 

10 月 ③実施 
・担任教師が家庭等に出向き、保護者と子供と教師とで実施  

10 月下旬 ④振り返り（個人・全体） 
・保護者同士、取組の内容等について情報交換をする シート３，シート４ 

随時 ⑤再挑戦  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

図図１１  家家庭庭生生活活支支援援シシーートト００～～４４のの書書式式とと記記入入例例  

シート０（困り感を視覚化する） シート１（課題を整理する） 

シート２－①（大まかな計画を立てる） シート２－②（具体的な計画を立てる） 

シート３（取組を振り返りながら記録する） シート４（取組をまとめ、今後につなげる） 

＜実践報告　家庭生活支援＞

－71－－71－



 ３ 取組内容 
 平成 25 年から令和４年までの過去 10 年間において、本校幼稚部で行われた家庭生活支援の実施内容

を分析した。家庭生活支援の内容について、保護者が記入する家庭生活支援シートとは別に、教師が幼

児一人ひとりの取組のねらいや内容、評価などを記録している。この記録を基に、取組内容を「着替え」

や「トイレ」などのカテゴリーごとに分類し、実施件数を集計した。年齢別に見ると、３歳児・４歳児

は家庭での取組が中心であり、行動範囲が広がる４歳児・５歳児学級では地域での取組が増加する傾向

があった。 
（１）家庭での取組：集計の結果、過去 10 年間における家庭での取組の総数は延べ 133 件であっ

た。その内、各項目が示す割合を図２に示した。家庭での取組で最も多かったのは、「食事・おやつ」が

31％であり、次いで着替えが 16％、トイレが 11％であった（写真１、２）。 
各項目における具体的な取組内容の例は表２のとおりである。 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

項目 取組内容の例 

食事・おやつ 食具を使った食べさせ方、苦手な食材の挑戦の仕方、おやつの量の調整 
着替え 着替える場所の環境設定、着替えの仕方や手順 
トイレ トイレへの誘い方、排せつから手洗いまでの一連の流れ 
荷物整理・準備 帰宅後の荷物整理、外出に必要な荷物の準備 
遊び 遊びのレパートリーの拡大、使用したおもちゃの片付け、きょうだいとの遊び 
歯磨き 仕上げ磨きの仕方、一連の歯磨きの仕方や手順 
身だしなみ 洗顔や整髪などの身支度、爪切り、散髪 
予定の理解 帰宅後の過ごし方の設定、1 週間のスケジュールボードの作成と利用 
その他 帰宅後の手洗いやうがい、生活導線の整理、お手伝い 

 
（２）地域での取組：集計の結果、過去 10 年間における家庭での取組の総数は延べ 101 件であっ

た。その内、各項目が示す割合を図３に示した。地域での取組で最も多かったのは、「移動（歩行）」が

17％であり、次いで「買物」、「行先・予定の理解」、「電車・バス」それぞれ 12％であった（写真３、４）。 
各項目における取組の代表的な具体例は表３のとおりである。 

 

図図２２  家家庭庭ででのの取取組組件件数数のの割割合合  

左左：：写写真真１１  手手順順表表をを確確認認ししななががらら歯歯磨磨ききををすするる様様子子  

右右：：写写真真２２  帰帰宅宅後後のの荷荷物物整整理理ををすするる様様子子  

表表２２  家家庭庭ででのの具具体体的的なな取取組組

＜実践報告　家庭生活支援＞
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項目 取組内容の例 

移動（歩行） 手をつないで歩くこと、安全な道路の歩き方、進学先の通学路の確認 
買物 自分の好きな物を買うこと、スーパーでカートを押して家族と買物すること 
行先・予定の理解 行先や移動手段の知らせ方、スケジュールを確認しながら外出を楽しむこと 
電車・バス 電車やバスに乗ること、座席に座って乗車すること 
公園の利用 公園の遊具で遊ぶこと、遊びの種類を増やすこと、終わりの理解 
約束・決まり 外出の際の様々な約束の伝え方や帰宅後の振り返り方 
歯科受診 歯科の受診の仕方、診療内容の伝え方 
外食 好きなメニューを選んで食事をすること、待ち時間や店内での過ごし方 
トイレの利用 公共施設のトイレに慣れること、個室の施錠や一連の流れを行うこと 
その他 美容院の利用、プール施設の利用 

 
ⅣⅣ まとめ 

１ 家庭生活支援を実施する上で効果的だった支援 
子供が少し頑張ればできる、取り組む必然性が高くて継続しやすい課題を設定することで、子供も家

族も達成感を感じながら取り組むことができることが分かった。その上で、一連の活動の流れに興味・

関心の高い活動を取り入れたり、褒め方を工夫したりすることで、意欲的に活動に向かう様子が多く見

られた。また、何をするのかが分かりやすいように環境設定や伝え方を工夫したり、学校で効果があっ

たツールを活用したりすることで、自信をもって取り組めることが分かった。 
２ 家族と連携・協力して取り組む上で大切なこと 
家族にとって教師がいつでも相談できる存在であり、信頼関係があることが前提である。そして、家

族の気持ちに寄り添って、これまで懸命に子供と向かい合ってきた家族から学ぼうとする姿勢をもって

関わることが大切である。また、家庭によって様々であるニーズを丁寧に把握し、家庭に応じた提案や

伝え方をする必要がある。 
 以上、幼稚部では、子供や家族の生活がより充実することを目指し、家庭生活支援を含む様々な支援

を行ってきた。今後も、家族が安心して前向きな気持ちで子育てをすることができるように、家族や子

供たちと日々真摯に向き合い、関わりながら、より良い教育活動を展開していきたい。 

表表２２  地地域域ででのの具具体体的的なな取取組組内内容容    

図図３３  地地域域ででのの取取組組件件数数のの割割合合  

左左：：写写真真３３  ススケケジジュューールル表表をを確確認認ししななががらら外外出出すするる様様子子  

右右：：写写真真４４  電電車車でで外外出出すするる様様子子  

＜実践報告　家庭生活支援＞
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【巻末資料】【巻末資料】

＜実践研究協議会　当日の記録＞＜実践研究協議会　当日の記録＞
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野呂先生指導助言の記録 

 

・指導の中で子供の成長を促すためには、PDCA サイクルを活用することが必要である。PDCA サイク

ルをどのくらいの期間で回すか、一番大事なのは指導した直後においても、指導がうまくいってる

かどうかが把握できるということが大事である。ある一定程度の期間をとって、評価して、振り返

るというのも大事だが、実践や指導がどうであったか、瞬時に分かるのが重要と考える。 

・研究概要の説明にあった「適切な評価」をするためには、やはり「適切な目標設定」をしなければ

いけない。目標設定を考える場合に、一番大事なのは、子供の実態に合っているかということであ

り、その目標を見たときに、指導が具体的にイメージできるか、どういう指導の手立てを組んでい

けばその目標が達成できるのかをイメージできるということである。指導した直後であっても、そ

の実践がどうであったか判断できるレベルで目標設定していくことが大事である。 

 

【幼稚部ひよこ組の実践について】 

・教師からの働き掛けを受け入れるという目標設定を聞いたときに、働き掛けっていろいろあるけ

ど、実際先生方は今どんな働き掛けをしているのか、具体的に受け入れられているものと受け入れ

られていないものは何か、先生方が受け入れられたと判断する基準は何か、もし受け入れられてい

るものと受け入れられていないものがあるとすると、どういう違いがあるのか疑問が浮かんだ。そ

こで、先生方のやるべきことを少し整理して、とにかく先生方が対象となる幼児にとって、魅力的

な先生になって、こちらの働き掛けが魅力的になるようにしてください、という助言をした。 

・要求手段を増やすという目標というと、現在、いつ、どこで、誰に対して、どのような対象物に対

して、どのような手段で要求が生じているのかなということが疑問として浮かんだ。実際に要求手

段を増やすといったときに、いつ、どこで、誰に対して、どのような対象物に対して、どのような

要求手段を増やすのか、具体的にしていかないと、指導の手立てがなかなか組めないし、評価する

ということも難しいと感じる。子供たちの要求手段を受け取っているのは先生方であり、先生方の

課題として考えると、先生方が子供たちの示している現在の要求手段を理解できていないと捉える

こともできる。そこでまずは、現時点での要求の表出方法を把握してくださいという話をした。こ

の子供が要求するときに、どういう手段を使っているのか、今気付いていない手段も発していて、

それに関して、先生方が気付いていない可能性があると感じた。 

・子供たちの目標の裏には、必ず先生の指導の目標というものがある。教師側の指導の目標を立て、

どう指導を展開すればよいのか、その子供たちの目標に対応したものが、具体的に記述できるかど

うかということである。なぜかというと、指導がうまくできているのか、うまくできていないのか、

計画通りに指導できているのか、できていないのか評価するためには、先生の指導の仕方自体も具

体的に描けないと指導が展開できないと考えるからである。要求手段を増やすといっただけでは、

具体的にどうすればいいのか、子供が働き掛けを受け入れるように、どうしたらいいのか、具体的

なイメージができない。実態に合っているか、指導は具体的にイメージできるか、実際に評価がで

きるかということを考えたときに、やはりもう少し具体的な目標設定した方がいい、具体的な働き

掛けをしていくべきとアドバイスをした。 

・ひよこ組の実践から学んだこととしては、「教員を意識して」という言葉を視線や接近など具体的

な行動に落とし込んで目標設定したことである。発表にもあったように、教師の認識と実際の行動

にずれが生じることがあり、だからこそ複数の多面的な評価が大事である。ずれを大きくしないた
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めにも目標設定を曖昧な表現ではなく、できるだけ具体的にすることが重要な手立てである。目標

に沿った記録用紙を作成し、日々の実践について継続的に実態把握をし続けたことが、この実践の

素晴らしい点であった。実態把握や評価に大袈裟なイメージをもたれるかと思うが、あまり負担が

大きくなく簡便にチェックができる方がいい。なぜかというと、実際の指導やその準備に時間がか

かる中で、PDCA サイクルを回す負担が非常に大きくなってしまうからである。発表の中で手立てを

何度か変化させているが、それこそ PDCA サイクルの結果であり、そのプロセスがうまく表れてい

るのが印象的である。 

・先生方は日々の活動の促しは多いが、遊びへの促しは少なかったということが記録を取って初めて

分かったという報告があったが、「関わりをしているつもり」、「促しているつもり」が多くて、実際

とは違うということが大いにあるということで、定期的に先生方が観点を絞って評価をするという

ことが大事であると思う。 

 

【小学部２年生の実践について】 

・「どのような状況でも」という目標設定を見て、先生方の思いは分かるが、実際に要求されても困

る場面もあり、非現実的であると考える。やはり、場面状況を整理しないと評価もできないし、指

導もできないため、状況を整理してくださいという助言をした。４Ｗ１Ｈの形で整理したり、頭を

たたく等の生活上の困難な場面で整理したり、いろいろなやり方で状況を整理することができる。 

・要求の指導には、要求を拡大する指導と要求を調整する指導がある。要求充足が可能な場面と不可

能な場面を弁別する必要がある。この場面では要求が充足できる、この場面では要求を充足できな

いから諦めてくださいという、区別できるような指導も併せて行っていく必要がある。スケジュー

ル帳を使って、イラストを描いていろいろな場面で調整することができていると思われる。 

・要求の充足ができずに困難さが見られる状況について記述式の記録表を作成し、記録をまとめてい

った点は素晴らしい。また、その記録に基づいて、場面ごとに状況を整理して、指導実践していっ

た点も素晴らしかった。 

・要求の拡大は、手段の拡大等考えられるが、発表の中では、「誰に」ということであった。特定の先

生にできていたことを、特定の先生が媒介することで、他の先生や友達に対しても、適切に要求が

伝わるように拡大していく。また、「誰に」だけではなく、手段も含めていろんな形で拡大すること

を意図して働き掛けていた。「誰に」に関して、「手段」に関して、「場所」に関してなど、具体的に

できている状況とできていない状況を分けて、できている状況からできていない状況へ媒介する指

導になった。 

・本人にスケジュール帳やイラストや文字などで要求が充足てきない状況を伝えることで、要求の調

整が可能であった。自閉スペクトラム症の特性として、一度決めたことは切り替えられないことが

多いが、調整するためのネゴシエーション、交渉するためのツールを準備することはすごく重要で、

こちらについても特定の先生とだけではなく、他の先生や友達とも調整可能な状況へと広げていく

ことで、本人がイライラせず、次に進んでいくことができるようになるのではないかと思う。 

 

【まとめ】 

・先生方が働き掛けを変えることを通じて子供が変わる、つまり先生の変化が子供の変化につながる

と思う。一方、子供たちの変化に合わせて、指導の方向や方法を変えるということも必要であり、

この２つが相互に影響しながら、いい状況をつくっていくことになる。幼児児童がどんな変化をし
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ているか、先生がどんな指導をしているか、ある程度客観的に、日常的に把握できる仕組み作りが

必要である。今回の２事例は、その仕組み作りがうまくいき、幼児児童と先生の変化が共にいい方

向に進んでいった実践であった。 

質疑 ・幼稚部Ａ児の指導に関して、どのくらいアイコンタクトがある状態からこの研究はス

タートしたのか。手立て１で生起率が０であるのは、研究前から比べて減ったのか、

不変なのか、つまり手立てを加えることによって、逆に生起率が減ったという結果だ

ったのか。 

応答 ・当初のＡ児とのアイコンタクトについては、前期期間終了後にアセスメントを取った

結果で、視線での教師への要求は一回という結果が出ていた。実際には共同注意、ア

イコンタクトがどのくらいできていたのかということを一つの指標にするならば、指

導前にチェックするとよいと思う。 

質疑 ・年度始め、どのような実態把握をして自立活動の目標設定しているのか。また、PEP-

３を選んだ理由があれば聞かせてほしい。 

応答 ・入学する幼児全員に対して PEP-３のアセスメントを実施している。それと合わせて、

入学してからの行動観察、保護者からの情報などを踏まえて実態把握をしている。本

校は自閉症と知的障害を伴う子供たちが入学しており、自閉症ということで PEP-３

を実施している。幼児によっては新版 K 式を実施することもあるが、今回の幼児に対

しては PEP-３を実施したということになる。 

質疑 ・幼稚部Ａ児に対する教師からの働き掛けは、言葉掛けやスケジュールカードなど、ど

のような働き掛けをしているのか。 

応答 ・今回の働き掛けというのは、日常生活全般を通して、幼児に言葉掛けや具体物を提示

することで働き掛けており、その部分でアセスメントをとった。 

質疑 ・要求の調整についてより細かく指導するために、調整ができるようになるまでの段階

を知りたい。参考にできる書籍等はあるか。 

応答 ・参考にできる資料はすぐに思い付かないが、大事なのは、弁別しやすい状況をいかに

作れるかということである。例えば、冷蔵庫にあるオレンジジュースのカードを手渡

しすることで、要求することができる子供に対して、要求してもできないときにはそ

のカードを提示しなかったり、また、ビデオ視聴を指さしで要求できる子供に対して、

ビデオにカバーをかぶせているときには指さししても要求を充足しなかったりする

など、最初弁別させないためには、多少要求が充足できない状況のときには充足させ

られないので、どういう物を選んだらいいか、どういう場面でやったらいいのか、日

常生活を破綻させないためにも、ある特定の場面で練習をしていくことが必要である

と考える。 

質疑 ・２年生Ｂ児の伝える力と理解する力、そして教師の伝え方の工夫が主眼となった研究

だったと思う。要求の調整に関して、周囲の大人が本人に理由を伝えることで調整し

ているとのことで、認知的なアプローチかと思う。理解できたけれども気持ちが収ま

らない、切り替えられないこともあると思う。そのときでも行動は収める必要がある

と思うが、どのようなアプローチ方法をとっているのか。 

応答 ・日々指導しながら、どう伝えるか悩んでいるところではあるが、要求が充足されなか
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ったときに、教師も身振りやイラストを使って、Ｂ児が分かる形で伝えるようにして

いるが、それでも要求に応えてもらえないときには、頭をたたいてしまうという行動

が見られる。そういうときには、現在カレンダーの理解が進んでいるので、例えばそ

の日にどうしても行けない、できないときには「この日は絶対に行こうね。」とカレン

ダーで約束することで、Ｂ児が折り合いを付けられるように指導を続けている。 
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吉川先生指導助言の記録 

 

・今回の研究は、特別支援学校幼稚部の教育課程に基づいた研究である。全国で特別支援学校の幼 

幼稚部は８校のみである。特別支援学校幼稚部の教育課程について、説明したい。 

  

【幼稚部教育課程について】 

・教育課程は、カリキュラムともいわれる。授業時数との関係で総合的に組まれたものである。（特 

別支援学校小学部の教育課程と幼稚部の教育課程について説明）。特別支援学校幼稚部には「教科」 

はない。 

・教科と領域はどう違うのか。領域というのは、生活全般を通して、学んでいくもの。幼稚園や特別 

 支援学校の幼稚部は領域ごとに定めた「時間」はない。遊びを中心とした活動でねらいを達成して 

いく。 

・例として泥団子遊びは、「環境」である。また、素材を触る活動であり、団子を積む活動では、数量 

を学ぶことができる。様々な領域との関わりがある。相撲は運動やルール、相手の気持ちを考える、 

情動的な経験ができる。仲間関係についても学ぶことがある。この時間は「環境」や「健康」など 

があるわけではない。発達の諸側面に合った遊びを行う。 

 学習指導要領から「遊びを通しての指導を中心として・・・」とある。ねらいが総合的に達成さる 

ようにすること。子供が主体的に活動に参加することが大事である。「幼児期の終わりまでに育っ 

てほしい姿（10 の姿）」を目指して教育を行っていく。 

  

【中央教育審議会より出されている資料について】 

・ねらいや 10 の姿については、画一的な到達目標ではなく方向目標である。指導の方向性を示すも

のであり、到達すべき目標ではない。ねらいの具体性は一人一人の子供によって違う。教科のよう

に具体的な時間として区分けできるものではない。 

 

【事例発表へのコメント】 

・幼児教育の遊びを通して、指導を行っている。自立活動の評価について自立活動の視点から考える。

加えて、５領域から考える。例えば、今回の発表では、主に言語表出に関する指導内容を設定し、

言葉の表出が伸び、５領域においては、安心できる友達とのコミュニケーション、なじみのなかっ

た素材への関心、苦手な感覚への挑戦といった内容へつながる。 

・言葉が機能的に豊かになることで、周りとの経験ができる。周りとの経験を通して言葉が増える。

言葉が増えることで、さらにやり取りが増える。 

・自立活動と５領域は、子供を捉える視点が違う。どちらが良いとか悪いとかではない。両方の視点

を捉えて、言語化して実践することが良い。より目に見える形にして共有する。 

・学習上、生活上の困難さをもつ子供の姿を５領域の視点をより意識して捉えていくためにはどうし

たらよいか考えていく必要がある。幼児期の特別支援教育は、捉えづらい。子供の良さや強みを言

語化して子供を育てていくことが必要である。幼稚部での子供の育ちをどう小学部小学校へつなげ

ていくかが大切である。接続のための仕組みの検討が重要である。学校のカリキュラムマネジメン

トを検討する。 

質疑 ・他者にせりふを言わせる姿は成長の中で自然と消失したか？「〇〇と言って」とせり

ふを言わせる遊びはたびたび見掛ける姿と感じている。自分でせりふを言うのではな

く、相手に言われるその姿をどう理解して応じたらよいのか迷う。 

応答 ・今でもある姿である。教師とのやり取りや友達とのやり取りが増えていくにしたが

い、割合としては減っている。子供の安心できる関わりなのであれば、その方法で関

わっていきたい。その中で、少し、関わり方を変えながら広げている。 

質疑 ・幼稚部が「ねらい」であるのに対して小学部「目標」と書かれているのはなぜか？ 

応答 ・幼稚部教育要領では、「ねらい」となっているためである。 
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・吉川先生より→５領域の中でも「ねらい」と書かれている。方向を示すものとして「ね

らい」。こういうことを意識していくための「ねらい」である。 

質疑 ・どの事例についても〈興味・関心〉・・・といった項目があり、実態表記になっている

が、こちらは PEP‐３との関係か？ 実態把握の項目と自立活動の項目との関係性

はどうか？ 

応答 ・PEP‐３のアセスメントからねらいを導きだすようにしているため。自立活動につい

ては、こういった実態把握をしたうえで、６区分 27 項目を導き出している。 

質疑 ・苦手なことを避けるではなく、経験を広めるために取り組んだときの迷いはなかった 

か？ 

応答 ・どこまで取り組むのかを考えるのは迷うときもある。例えば、素材遊びで「できれば

手で触ってほしい」場合、手がだめなら、道具を使う等、工夫しながら触れていって

ほしい。 
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柘植先生指導助言の記録 

 

・覚えた言葉を日常生活で使えるようにすることを目指して、自立活動と国語科を関連させた実践を

発表してもらった。覚えた言葉を使って自分の思いや考えを伝えていくことは、より良く生活をす

る上でとても大事なことである。 

・子供たちの様子を見ていると、子供たちは言葉を聞いて、その言葉に自分なりに意味付けをして使

ってみて、使い方が間違っていたら正しい使い方を試行錯誤しながら探す過程を経て、言葉を獲得

していくと思う。 

・事例では、言葉の獲得がうまくいかなかったＤ児の特性を整理して指導したことによって、Ｄ児が

いろいろな言葉を覚え、自分が取り組んだことや自分の思いを伝えるようになったということ、ま

た、指導の際に自立活動と国語科を関連させることで効果的な指導になったのではないかという提

案だった。 

・今回の事例発表を受けて参考になった点について 

 ①丁寧な実態把握を行った点。 

学校生活でのＤ児の実態をしっかり把握して、前年度に実施していた発達検査の結果と照らし

合わせて全体像を捉えていた。さらに、発達検査で芽生え反応の項目（もう少しでできそうな項

目）と教師が把握した実態を比較して、自分たちの見立てと確認しながら研究を進めた点がとて

も良かった。 

 ②実態の背景となる要因を整理して、自立活動の指導目標と指導内容を導き出していた点。 

   Ｄ児の場合、言葉の理解に関する指導はもとより、動機付けと不安への対処についても取り扱

うことがとても大事であることが明確になった。そういった意味で、この点も指導を進める上で

とても大事な過程であり、重要なポイントになったのではないかと思う。 

 ③指導全体を通して、子供に合わせた指導を行った点。 

最初は、自立活動の時間にその日にあったことを簡単な文章にして、帰りの会で教師や友達に

伝えることを計画していた。事前に簡単な文章にまとめておいて、それを帰りの会で読むことに

よって、児童の不安感を軽減しようという配慮が教師の意図としてあったが、Ｄ児と過ごしてい

る中で教師が考えていたことよりも、書くことや読むことへの抵抗がとても強かったということ

から目標を見直したということだった。 

   自立活動の指導においては、子供自身が主体的に課題を解決するということから、解決したい、

それができるようになりたい、自分でもチャレンジしたいと思えるような課題であるということ

が鍵になると思う。子供自身がその課題を解決したいと思わなければ、指導してもなかなか成果

が出てこないのではないかと考える。そういったことから、この場合はＤ児の非常に強い抵抗か

ら指導目標や指導内容を見直す対応をしたことがとても良かった。 

・実際の指導で出来事については話せるようになったが、気持ちについてはなかなか難しかったとい

うことから、気持ちを５段階で表す学習を行ったとうことだった。気持ちを５段階に分けるときに、

Ｄ児自身が経験してきた楽しいと思った経験を基準にして、各段階を分けたことが良かった。自分

が楽しかった経験が基準になっていることで、他の出来事と比較したときに「これは楽しかった出

来事よりもちょっと小さいからレベル○。」のように考えながら答えていたのだと思う。 

・最後のところで、気持ちに関して表現できる言葉がまだ限られていることが課題として挙げられて

いたが、今回の指導の中で楽しい気持ちを５段階で表現できたということは今後、他の気持ちを表
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現することにもつながるのではないかと思う。ビデオの中で教師が「これは気持ちいくつ？」と聞

いたときに、Ｄ児が「うーん。」と一生懸命考えていた場面があったが、今はまだ何かの出来事と

比較しながら、「これはレベル３。これはレベル４。」と、すぐに表現できる段階ではなかったが、

Ｄ児の中で「これがレベル５の楽しさ。これはレベル３の楽しさ。」というものがたまっていくと、

もう少し簡単にＤ児自身も判断できるようになるのではないかなと思い、今後が楽しみである。 

・書くことへの不安について、なぜＤ児は書くことをとても嫌がるのか、苦手とするのかを考えて、

書くために使う道具を変更したという話があった。嫌がる、苦手だと感じる理由として、間違えた

ことが紙に残ることや、間違えたことを消しゴムで消せるが、消さなければならないことも不安の

原因ではないかということを考えて、すぐに消せるホワイトボードとペンに変えたことがとても良

かった。試してみないとうまくいくかどうか分からないこともあるが、児童の様子を見ながら教師

の方もチャレンジしてみて、指導方法を変えていくことが大事だということを改めて感じた。 

・子供の実態を整理していく過程や実践の中で立ち止まって考えるということが大事である。 

 ○子供はその課題を改善、克服したいと思っているのか。 

 ○子供の改善、克服したいという願いを達成するのに、指導内容や方法が合っているのか。 

・子供が自立活動で課題を改善していくプロセス（柘植先生のイメージ）が大事である。 

 ○子供の「できるようになりたい。」という願い。 

 ○先生から「こうしてみたらどうかな？」という指導の提案。 

 ○「不安だけど、先生と一緒ならやってみようかな。」、「やっぱり少し難しいから別のやり方はな

いかな。」などという、子供と教師が一緒に取り組む過程。 

 ○「できた。」という成就感。 

 ○「次はこれもできるかな。」、「こんなこともできるようになりたいな。」などと、新しい課題が見

付かる。 

 これらのサイクルがいくつも回って、その中で身に付けた力が将来の自立や社会参加につながる。 

・自立活動の指導は時間における指導を中心として、時間における指導だけで課題の改善が難しいこ

とから学校教育全体で指導していく。自立活動の指導は、各教科等において育まれる資質・能力を

支える役割を担っていることから、各教科等との指導においても自立活動の指導と密接な関連を図

って指導する必要がある。各教科等の指導を行っていても、障害による困難さが出てきて、各教科

等の目標が達成できない場面では、自立活動との密接な関連を考えていく必要がある。 

・各教科等と自立活動（時間における指導）の密接な関連について、児童が各教科等との学習におい

て、学習上または生活上の困難がある場合、教師は自立活動で指導する。その際、各教科等の内容

や題材を活用することが考えられる。また、児童が自立活動で学んでいることを生かして学習に取

り組むために、教師は各教科等の指導で自立活動の時間における指導を参考にして必要な配慮や手

立てを行うというような、相互の関連を図っていくことが大事になる。各教科等の指導を行うに当

たっては、学習指導要領の解説に各段階の児童の姿が示されているので、それを参考に判断すると

良い。 

・Ｄ児の場合は、国語科の２段階「言葉で物事や思いなどを意味付けしたり表現したりするなどして、

言葉でのやり取りができてくる段階」で、これらの目標を達成するために指導を行っていく。その

中で、「書くこと」について６月時点で非常に苦手意識が強いということが挙がっていたので、自

立活動の指導との関連を図って指導を行っていくというのが今回の実践だった。Ｄ児の場合を各教

科等と自立活動の関連に当てはめて考えていくと、国語科において間違える不安や消しゴムで消す
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ことの苦手さから、紙に鉛筆で書くことが難しいという実態があったので、自立活動の時間に教師

の励ましを受けながら、ホワイトボードを使って間違えても簡単に直せるという成功体験を積む指

導が行われた。自立活動でホワイトボードを使ってペンで書けるようになったところで、今度は国

語科でも書くことに取り組んでいくという関連を図った。さらに、国語科の指導の中でＤ児が好き

な昆虫を取り上げたことや、繰り返し指導を行ったことも動機付けの面から見て良かった。 

・自立活動の指導と各教科等の関連について学習指導要領の解説の自立活動編より、両者が補い合っ

て効果的な指導が行われるようにすることが大切であり、また各教科にはそれぞれ独自の目標があ

るので、自立活動の指導がそれらの目標を著しく損なったり、教科の目標から逸脱したりすること

がないように留意することが大切であると示されている。これらのことを踏まえて、両者の関連を

図った指導を行っていくことが大切である。 

・今後に期待することとして、自立活動の指導と各教科との指導が関連を図るということがどういう

ことなのか、指導実践を蓄積していってほしい。今回の実践研究協議会の研究概要の説明であった

とおり、一人一人子供が違うことから関連の形も一人一人異なるというように、一つ一つの実践か

ら自立活動の指導が自閉症のある子供たちの教科学習をどのように下支えするのかということを

整理していってほしい。 

質疑 ・Ｄ児の「分からない。」という発言を、「言葉の意味」や「どんな言葉にするのか分か

らない」のではないかと捉えているが、記憶保持についてはどのように捉えているか。 

応答 ・質問の内容や聞き方を変えると、正しい返答が返ってくる様子が見られる。また、過

去にあった出来事を思い出して、Ｄ児が不安になって大きな声を出す様子も見られる

ことから、記憶に関しては物事をいろいろと覚えているというように捉えている。 

質疑 ・書くことに対して苦手意識が強いとのことだったが、他の教科でも同じようなことは

あったか。また、自立活動で書くことの苦手さを克服したことによって、他の教科に

生かされたことはあるか。 

応答 ・例えば、算数の学習で計算式を立てる際の数字や「匹、本」などの単位を書いたりす

る場面があり、自分で書くときもあるが、単位を書くときは「先生手伝って。」とま

だ自信をもてていない部分もある。国語の学習で昆虫（Ｄ児が好き）の名称を書く指

導を積み重ねていきながら、他の教科の場面でも文字を書いたり、読んだりするよう

な活動を織り交ぜていきたい。また、校外学習の振り返りを行った際に、写真を見な

がら簡単な感想を書くことができた。Ｄ児の関心が非常に強い内容（外食）だったの

で、楽しかった記憶を思い返して、非常に良い表情で書いていた。このような場面が

今後広がっていくと良いと考えている。 

質疑 ・書くことへの苦手意識について、ICT機器での文字入力等も活用できるのではないか

と感じた。こういったことを検討したり、指導の中で活用したりしたことはあるか。 

応答 ・Ｄ児に対して、ICT機器を活用するというような機会はもてていないので、今後そう

いった物を活用しながら、書く、読むといった活動をさらに積み重ねていきたい。 

質疑 ・気持ちをレベルで示しているが、いずれはどの相手にも伝わるような「とても○○」

や「少し○○」などの表現に移行していくと思うが、どのような様子が見られたら前

述のような言葉に移行していくのか。また、その際の指導のポイントはあるか。 

応答 ・現時点では、まだ読むことや話すことに関して自信をもてていない実態がある。「少

し」や「とても」などという少し曖昧な表現を取り入れていくことで、恐らくＤ児は

－84－－84－



不安をより感じてしまうのではないかと思う。話すときにＤ児が安心して話すことが

できる気持ちが大きくなっていくのを見守りつつ、「レベル○」という表現から一般

的な表現の言葉に移行していきたい。現在は、気持ちを５段階で話しているが、この

５段階を「少し」や「とても」というような言葉に置き換える形で指導していきたい。 

質疑 ・物の名称クイズを行ったことで、言葉が豊かになったというような実践発表をしてい

たが、実際の指導の中で、最終的にいくつ位の名称を取り扱う学習だったのか。また、

その学習に取り組んだ期間を教えてほしい。さらに、保護者の連絡帳の中に「Ｄ児の

言葉が分かりやすく、とても上手に伝えられるようになった。」という内容があった

と思うが、上手に伝えられるようになったことと国語で行った名称クイズとの関連が

あれば教えてほしい。 

応答 ・Ｄ児の身近にある物を取り扱った。それらを「学校／家にある物」、「身に付ける／被

る物」などとジャンル分けをし、各ジャンル 20 位の名称を３週間程度の周期で学習

を行った。ジャンルの中にはＤ児が苦手とする名称があったりすると、指導の期間が

前後するというようなこともあった。その中で、「マスクは付ける物」、「リュックは

中に物を入れて運ぶ物」のように、物の用途についてもやり取りを積み重ねた。その

中で、「マスクがないんだよ。リュックの中にないんだよ。使いやすいマスクがない

んだよ。」というように、「僕の使いやすいマスクがリュックの中からなくなっちゃっ

たんだよ。」というような発言につながっていったのではないかと考えている。 
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今年度の研究日等の日程及び内容 

 

実施日 研究日・校内研修会の内容 
４／11 
４／25 
５／10 
５／11 
５／12 
５／19 

 
６／15 

 
 

６／22 
７／19 
８／４ 

 
 

８／26 
10／19 
11／９ 
11／15 
12／２ 
12／９ 
３／20 

校内研修会 「服務・ハラスメントについて」 
臨時研究日 「今年度の校内研究の進め方について」 
校内研修会 「実態把握について（個別の指導計画の作成に向けて）」 
校内研修会  「子供理解について（アセスメントについて）」 
校内研修会  「子供の行動の理解について」 
校内研修会 「知的障害を伴う自閉症のある子供の自立活動の指導」 
      外部講師招へい：柘植美文先生（国立特別支援教育総合研究所） 
校内研修会 「より良い指導のための子供の評価の仕方－データに基づく意思決

定－」 
      外部講師招へい：野呂文行教授（筑波大学） 
第１回 研究日 「事例検討会」（グループ毎に実施） 
第２回 研究日 「自閉症教育実践研究協議会に向けた説明会」 
第３回 研究日 「事例検討会」（小学部） 
校内研修会 「幼稚部の教育課程について」 
      外部講師招へい：吉川和行先生（国立特別支援教育総合研究所） 
第４回 研究日 「事例検討会」（幼稚部） 
第５回 研究日 「事例検討会」（グループ毎に実施） 
第６回 研究日 「事例検討会」（グループ毎に実施） 
第７回 研究日 「自閉症教育実践研究協議会に向けた確認の会」 
自閉症教育実践研究協議会（オンライン開催） 
第８回 研究日 「実践研究集録の作成に向けて」 
第９回 研究日 「今年度の研究のまとめ、次年度の研究に向けて」 
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おわりに 

 

 現行の学習指導要領が完全実施となって３年目を終えようとしています。知的障害特別支援学校にお

いては、平成 29 年の改定で大きく変更された「知的障害者である児童生徒に対する教育を行う特別支

援学校の各教科（以後、知的教科）」をどのように教育課程として編成しているのかを示すことになって

います。他方、小学部段階ではその障害特性から、全ての知的教科を教科別の指導として位置付ける学

校は少なく、各教科領域等を合わせた指導（以下、合わせた指導）を指導形態として取り入れている学

校がほとんどだと思います。したがって、合わせた指導の中にある指導を知的教科や自立活動などに分

けて位置付ける必要があります。しかし、多くの現場の教員は、授業の指導目標や指導内容が知的教科

と自立活動のどちらにも通じているように感じ、その位置付けの判断に迷いを感じているように見えま

す。例えば、ことばの指導が指導目標に入っていたとして、それが知的各教科国語の指導なのか、自立

活動のコミュニケーションに関連した指導なのか迷ってしまうのです。 

そうした問題意識の中、今年度の研究では昨年度の研究を引き継ぎ、知的障害を伴う自閉症児に対す

る自立活動の実践を中心としながらも、知的教科や幼稚部教育要領で示される５領域との関連に焦点を

当てました。検討を進める中では、先に述べたように自立活動の指導なのか、知的教科の指導なのか判

断に迷う場面も見られました。しかし、改めて指導目標を明確にし、その指導目標を設定する意図を見

直しました。教科や５領域の目標系列を確かめ、系列として指導目標を設定したのか、それとも障害特

性によって取り組みに難しさがあり、それに対する指導として指導目標にする必要があったのかという

見直しです。これらの整理を通して、その位置付けを少しずつ明確にしていくことができてきたと感じ

ています。 

自立活動の指導については評価の曖昧さを課題とし、より適切な評価を行うことに取り組みました。

講師の先生方からの御指導、御助言をいただきながら、指導目標をより具体的にし、指導による変容を

行動記録やエピソード記録によって振り返る活動を繰り返し、その結果について検討を行いました。検

討の中では、幼児児童の変容に対する評価の前に指導自体に対する評価が感じられ、次の指導に対する

改善があった上で、幼児児童の変容の評価があるという流れを再確認できたように感じています。 

本研究集録には、全体発表として御提案した事例だけでなく、ポスター発表を行った各学級の実践に

ついてもまとめております。また、実践研究協議会での発表に対していただいた御質問や御意見につい

ても、記録として掲載いたしております。まだまだ結論付けられていない部分もあり、まとめ方も未熟

ではありますが、集録を御覧いただき、感じられた御意見等が御座いましたら、御連絡いただけますと

幸甚です。 

最後になりますが、本校の研究を進めるにあたり、多くの先生方から御指導をいただきました。独立

行政法人国立特別支援教育総合研究所総括研究員の吉川和幸先生、同じく主任研究員の柘植美文先生、

一般社団法人東京特別支援教育心理研究センター代表理事の三宅篤子先生、そして筑波大学人間系教授

の野呂文行先生に心より感謝申し上げます。 

 

令和５年３月 

 筑波大学附属久里浜特別支援学校 副校長 齋藤 豊 
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