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一般論文

Teaching and Evaluating Spontaneous Communication through Self-reliance Activities for Elementary 
Students with Autism Spectrum Disorders and Intellectual Disabilities at a Special Needs School

特別支援学校における自立活動の授業を通した自閉症スペクトラム
障害（ASD）と知的障害のある児童を対象とした自発的な

コミュニケーションの指導と評価について

1.  背景と目的

特別支援学校において ASD のある児童生徒数が増
加している。国立特別支援教育総合研究所の 2004 年の
調査によると、「自閉症であると医学的診断を受けてい
る」あるいは「自閉症の疑いがある」児童生徒は、小
学部で 47.5％、中学部で 40.8％、高等部で 25.2％であっ
た。1986 年の調査では、小学部 29.2％、中学部 28.7％、
高等部 22.3％であった。調査結果から小学部、中学部
における ASD のある児童生徒の増加が目立つ（国立
特別支援教育総合研究所，2005）。

学習指導要領によると、「コミュニケーションとは、
人間が意志や感情などを相互に伝えあうこと」（文部科
学省，2018）である。コミュニケーションは、他者に
自らの要求を伝えることを目的とする要求伝達系と、
他者と関わること自体を目的とする相互伝達系からな
る（長崎・小野里，1996）。コミュニケーションの発達
支援において、要求伝達系及び相互伝達系のスキルの
獲得を支援することが重要である。

ASD のある児童は、言語の表出面及び理解面に苦手
さを示し、言語によるコミュニケーションが困難であ
る場合がある（傳田，2017）。特に、ASD のある児童
は、表出面のコミュニケーションスキルの獲得に困難
を抱えている（門，2006）。ASD のある児童は、要求
伝達系のコミュニケーションは、比較的容易であるが、
相互伝達系のコミュニケーションに課題をかかえてい
る（長崎・小野里，1996）。従って、ASD のある児童
のコミュニケーションスキルの指導においては、要求
場面を活用した支援が有効であると考えられる。コ
ミュニケーションに困難を示す子どもや大人への支援
のアプローチの一つとして、拡大代替コミュニケー
ション（Augmentative and Alternative Communication: 
AAC、以下 AAC とする）がある。AAC に着目した指
導方法には、指さしやジェスチャー、手話などを用い
た方法や文字盤やキーボードなど簡単な道具を用いる
方法、情報通信技術（Information and Communication 
Technology: ICT）など高度な技術を用いた方法があ
る。
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特別支援学校における自立活動の授業を通した自閉症スペクトラム障害（ASD）と知的障害のある児童を対象とした自発的なコミュニケーションの指導と評価について

AAC の中で、コミュニケーションの表出面や自発
性に着目したスキルの獲得のための指導方法として、
絵カード交換式コミュニケーションシステム（Picture 
Exchange Communication System:　PECS、以下
PECS とする）が挙げられる。PECS に関する研究報
告では、ASD のある子どもに 1 年以上継続して実施し
た場合、5 歳以下の幼児の約 59％が話しことばのみに
よるコミュニケーションが可能となり、約 30％の幼児
が PECS とともに話しことばを使用するようになった

（門，2006）。
ASD のある児童が示す気になる行動はコミュニ

ケーションを図ることが困難なために生じると考えら
れる。コミュニケーションの理解面での困難は、日課
の突然の変更、反復行動の制止、初めての場所や出来
事による混乱、説明・指示が理解できない、人に接す
るためのルールを知らない、人の気持ちを理解できな
いことなどが挙げられる。コミュニケーションの表現
面では、要求や感情を伝える方法が分からず、不適切
な方法で伝えようとしたり、うまく要求や感情を伝え
ることができないことから気になる行動が見られると
考えられている（Wing，1996）。話しことばによるコ
ミュニケーション行動の形成に伴って、気になる行動
が減少することも指摘されている（平澤・藤原，2012）。
学習指導要領において、気になる行動は、意志の表出
や要求を伝達しようとした行為であることを理解し、
より望ましい方法で伝えることができるようにすると
表記している（文部科学省，2018）。

ASD のある児童の特性を考慮した指導の一つのア
プローチの一つとして、自立活動があげられる。学習
指導要領において、自立活動の目標は、「個々の児童又
は生徒が自立を目指し、障害による学習上または生活
上の困難を主体的に改善・克服するために必要な知識、
技能、態度及び習慣を養い、もって心身の調和的発達
の基盤を培う」ことである（文部科学省，2018）。自立
活動の指導においては、子どもの認知特性や学習様式
などの個々の実態に応じて、創意工夫を行うことが求
められる。

全国特別支援学校知的障害教育校長会（2014；2015；
2016）によると、「ASD の児童生徒の対応で困ってい
ることは何か」という設問において「個別対応が必要
な事」という回答が最も多かった。また、国立特別支
援教育研究所（2004）の報告によると、ASD のある児
童生徒にとって重要となる指導内容は、小学部から高
等部まで「意志の伝達」であった。以上のことから、
ASD のある子どものコミュニケーションの発達支援
においては、ASD の特性に応じた個別の指導が必要で
ある。しかし、平成 28 年度の全国特別支援学校長会の
調査では、ASD のある児童生徒に特化した指導を実施
した学校は平成 28 年度で約 59.8％であったが、令和元
年度では約 13.4％に減少している。一人ひとりの実態

に応じた自立活動の指導を充実させていくためには、
適切なアセスメントを行うことが重要であるが、コ
ミュニケーションに焦点をあてたアセスメントは少な
い。

本研究では、まず、アセスメントを通して ASD の
ある児童のコミュニケーションの課題を把握する。次
にアセスメントの結果に基づき、自立活動の時間を中
心に自発的なコミュニケーションスキルの獲得のため
の指導を行う。対象児がコミュニケーションスキルを
習得し、コミュニケーション手段や方法、機能がどの
ように変化するか、また気になる行動について考察す
る。指導を通して、自発的なコミュニケーションを促
進する要因について分析する。

2.  方法

2. 1.  対象児
X 県の特別支援学校小学部に在籍し、ASD の診断が

ある 1 年生、2 年生、3 年生の計 3 名が対象である（以
下 A 児、B 児、C 児とする）。
2. 2.  測定
2. 2. 1.  対象児の学校生活の様子、気になる行動、コ
ミュニケーションに関する指導目標・内容などについ
て、行動観察、担任への聞き取りとアンケートを実施
した。
2. 2. 2.  乳幼児コミュニケーション発達アセスメント

（Assessment Scale of Communication、以下 ASC とす
る）を実施した。ASC は、発達に遅れのある乳幼児の
コミュニケーション及び言語の発達について、要求伝
達系・相互伝達系・音声言語理解・音声言語表出のス
キルを評価する尺度である（長崎・小野里，1996）。A・
B・C 児の担任に ASC への記入を依頼した。
2. 2. 3.  子どもの行動チェックリスト（Achenbach 
System of Empirically Based Assessment: ASEBA，
Teacher’s　Report　Form、以下 TRF とする）を実
施した。TRF は、内向尺度（ひきこもり、身体的訴
え、不安抑うつ）と外向尺度（非行的行動、攻撃的行
動）、社会性の問題、思考の問題、注意の領域で構成さ
れた、心理社会的な適応・不適応を包括的に評価する
尺度である。A・B・C 児の担任に TRF への記入を依
頼した。
2. 2. 4.  Vineland- Ⅱ適応行動尺度（以下 Vineland- Ⅱと
する）を実施した。Vineland- Ⅱは、適応行動の発達水
準を幅広くとらえる尺度である（辻井・伊藤，2014）。
コミュニケーションや生活スキル、社会性などの適応
行動を測定する尺度である。A・B・C 児の担任に
Vineland- Ⅱによる聞き取りを行った。
2. 2. 5.  「自閉症のコミュニケーション指導法、評価・
指導手続きと発達の確認」（L・R・ワトソンら，1995）
を参考に作成したコミュニケーションチェックリスト
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を実施した。このチェックリストを用いて、行動観察
及び担任からの聞き取りを通して、A・B・C 児のコ
ミュニケーションの様子を記録した。
2. 2. 6.  筆者が作成した行動チェックリストを用いて
行動観察及び担任からの聞き取りを通して、A・B・C
児が示す気になる行動が起こる前後の様子、その際の
教師の対応などを記録した。
2. 3.  手続き

事前アセスメントの結果を参考に、指導計画の作成
及び指導内容と指導方法を検討した。その後、指導計
画に基づき、自立活動の授業を通して A・B・C 児へ
のコミュニケーションの指導を行い、A・B・C 児の様
子を観察・記録した。全ての授業の終了後、事後アセ
スメント及び担任へのアンケートを実施し、指導の効
果を検証した。
2. 4.  対象児の教育的ニーズ

A 児は、話しことばの指示は、よく理解できている
が、スケジュールの変更などが理解できずに、気にな
る行動が見られることがある。要求場面では、音声言
語表出の発達レベルは低いが、相手の言った言葉の語
頭を模倣により発声することがある。集中力が途切れ
やすい。やりたくない活動や見通しが持てない活動は
やろうとしないことがある。助けが必要な時、助けを
求めることができず、諦めたり、気になる行動を行う
ことがある。

B 児は、話しことばでの簡単な指示は理解できる。
PECS を家庭や学校で日常的に使用しており、行きた
い場所や欲しいものなどカードで要求を伝えることが
できる。喃語を発することはあるが、発声は少ない。
教師の腕をひっぱったり、クレーンで要求を伝えるこ
とも多い。こだわりや感覚過敏が強く、やりたいこと
を制止されると自傷などの気になる行動が見られる。

C 児は、音声言語の理解が高い。身近な物であれば
音声、実物名も結びついている。発声は少ないが、教
師に注意を向けて欲しい時には、肩を叩くことができ
る。行きたい方向や欲しいものを指さしで伝えること
が多い。要求だけでなく気になるものを指さすことも
ある。簡単なマカトンサインで要求を伝える様子も見
られる。
2. 5.  指導のねらい及び内容と方法
2. 5. 1.  指導のねらい 事前アセスメントの結果を踏ま
え、対象児への指導のねらいについて表 1 にまとめた。
その際、それぞれのねらいと学習指導要領の自立活動
の領域及び項目を対応させて示した。
2. 5. 2.  指導の内容と方法

A 児のコミュニケーションに関する学習は、202X 年
2 月から 7 月にかけて、主に自立活動の時間（週 1 時
間、計約 20 時間）、ことばの学習（週 1 時間、計約 20
時間）、休憩時間を含む学校生活全般（適宜、計約 5 時
間）を通して行った。自立活動の時間では、簡単なパ

ズルで丸・三角・四角で構成された図形と同じ図形を
作るために必要な形のパズルを指さしやカードで要求
する学習や、PECS で好きな絵本を要求したり、「レス
トランごっこ」を行い、教師や友達に好きなメニュー
のカードを手渡して注文する学習を行った。また、休
憩時間に、ブランコを押してもらいたい時に、要求を
伝える学習を担任と連携を図りながら行った。ことば
の学習では、指導者としっかりとアイコンタクトをと
り、指さしや絵カードで欲しい本を要求したり、本を
読んでもらいたい意志を伝える学習を行った。

B 児のコミュニケーションに関する学習は、202X 年
4 月から 6 月にかけて、主に自立活動の時間（週 1 時

ねらい 学習指導要領（自立活動）

Ａ
児

アイコンタクトで
相手を意識して要
求を伝える。

人間関係の形成
（１）他者とのかかわりの基礎に関す
ること

主に要求場面での
発語を増やす。

コミュニケーション
（３）言語の形成と活用に関すること

サインやカードな
どで思いや要求が
伝わる経験を重ね
る。

心理的な安定
（３）障害による学習上又は生活上の
困難を改善・克服する意欲に関する
こと
コミュニケーション

（４）コミュニケーション手段の選択
と活用に関すること

助けが必要な時、
カードやサインで
助けを求めること
ができる。

心理的な安定　　　　　　　　
（１）情緒の安定に関すること
コミュニケーション

（５）状況に応じたコミュニケーショ
ンに関すること

B
児

PECS やその他の
方法で要求を伝え
る場面や相手を拡
げる。

人間関係の形成
（１）他者とのかかわりの基礎に関す
ること

拒否したい時や助
けが必要な時に、
何らかの方法で伝
え る こ と が で き
る。

心理的な安定
（１）情緒の安定に関すること
コミュニケーション

（５）状況に応じたコミュニケーショ
ンに関すること

PECS のカードだ
けでなく、音声言
語やサインを併用
し て 要 求 を 伝 え
る。

コミュニケーション
（３）言語の形成と活用に関すること
コミュニケーション

（４）コミュニケーション手段の選択
と活用に関すること

C
児

カード・指さし・マ
カトンサイン等で
思いや要求が伝わ
る経験を重ねる。

心理的な安定
（３）障害による学習上又は生活上の
困難を改善・克服する意欲に関する
こと

様々な方法で要求
を伝え、あわせて
要求内容と音声言
語を結びつけるこ
とができる。

コミュニケーション
（３）言語の形成と活用に関すること
コミュニケーション

（４）コミュニケーション手段の選択
と活用に関すること

要求や思いなど伝
えることができる
場面や伝える相手
を拡げる。

人間関係の形成
（１）他者とのかかわりの基礎に関す
ること

表 1　A 児、B 児、C 児の指導のねらい



62

特別支援学校における自立活動の授業を通した自閉症スペクトラム障害（ASD）と知的障害のある児童を対象とした自発的なコミュニケーションの指導と評価について

間、計約 12 時間）、ことばの学習（週 1 時間、計約 12
時間）、休憩時間を含む学校生活全般（適宜、計約 3 時
間）を通して行った。家庭でも絵カードを用いており、
コミュニケーションブックを持ち歩いている。行きた
い場所や欲しいものを行きたい場所・欲しいものの絵
カードや写真カードと「下さい」の絵カードを順番に
ボードに貼り、要求を伝える学習を行った。「ままごと
ごっこ」では、教師からの「〇〇に～を食べさせて」
という指示を聞きとり、指示通りの動作を行う学習も
行った。

C 児のコミュニケーションに関する学習は、202X 年
5 月から 12 月にかけて、主に自立活動の時間（週 1 時
間、計約 28 時間）、グループ学習（ことばの学習、週
1 時間、計約 28 時間）、休憩時間を含む学校生活全般

（適宜、計約 8 時間）を通して行った。朝の会の時間に
は、抽出により筆者とコミュニケーション力をつける
ための個別学習を数回行った。ことばの学習では、指
導者との間に三項関係を築くことをねらいとして指導
を行った。サインや数枚のカードを提示し、「〇〇（動
物）はどれ？」という質問を聞き該当する絵を指さす
学習を行った。その他、給食場面でおかわりをサイン
で伝えたり、休憩時間に行きたい場所を写真カードを
手渡すことで伝える取り組みを行った。朝の会の時間
には、筆者と好きな本をカードを手渡して要求したり、
固くフタを閉めた透明の入れ物に好きな恐竜の絵本を
入れ、「手伝って」のカードを手渡して瓶の蓋を開ける
ことを要求する学習を行った。

3.  結果

3. 1.  対象児の変化
3. 1. 1.  A 児の変化

自立活動の時間では、絵本を見つけると絵本を見た
い様子であったが学習内容や順番を視覚的に提示する
ことで、落ち着いて活動に取り組むことができた。パ
ズルのピースを要求する時には、ピースを指さす、発
声する、「下さい」のサインで示すなどの様々な方法を
組み合わせて要求を伝えることができた。シールを枠
内に貼る活動などの学習では、手元を見ず、難しかっ
た。カードやサインで要求を伝える時にもアイコンタ
クトがとれないことが多かった。ブランコを押して欲
しいという要求をカードを渡して伝える学習では、最
初の何回かはカードを筆者に手渡し、「お（して）」と
言って要求を伝えることができた。ある程度、距離を
置いたところに立っていてもカードを持ってきて手渡
すことができた。しかし、気温が上昇し、暑い日には、
水遊びが気になり、ブランコに乗りたくない時には
カードを放り投げたりする時もあった。自立活動の時
間以外で、ブランコに乗りたい時に、少し離れたとこ
ろにいる筆者に「お」と言ってブランコ押して欲しい

という要求を伝えることがあった。見たい絵本をカー
ドを手渡して見たい絵本を要求する学習では、A 児は、
絵本が好きなこともあり筆者が教室から出たところに
いてもドアを開けて教室から出てカードを手渡すこと
ができた。

ことばの学習では、読んで欲しい絵本のタイトルを
指さす、カードを手渡す、サインなどで要求を伝える
ことができた。同時に抑揚のある喃語で伝える姿がみ
られた。
3. 1. 2.  B 児の変化

B 児は、昨年度は、休憩時間に遊びたい道具や過ご
したい場所の写真カードを担任に渡して要求を伝え
ることができていた。しかし、当初新しい環境に戸
惑っていたのか休憩時間でも新しい教室から出たが
らず、絵カードをコミュニケーションを図るための道
具として使わなくなっていた。絵カードをコミュニ
ケーションブックから外して並べて遊んだり、カード
を指さし担任にカードの平仮名を読んでと要求した
りしていた。教室内で絵カードを使うことは減ってい
たが、ホワイトボードに好きな絵を描いてもらいたい
時には、担任にボードマーカーを持っていき、ホワイ
トボードを指さすなど要求を伝えることはできてい
た。

ことばの学習では、欲しい課題があると絵カードを
使って伝えることができた。しかし、ブランクがある
と思うように要求を伝えることが難しい時もあった。

「ままごとごっこ」では、意欲的に取り組み、教師の
「〇〇に～を食べさせて」という指示をよく聞きその通
りに行動することができた。要求を伝えたい気持ちが
強いときには、教師を呼んだり、引っ張ったりするこ
ともあった。
3. 1. 3.  C 児の変化

C 児は、給食時におかわりが欲しい時には、おかわ
りが欲しいおかずのお皿を差し出したり、サインで「下
さい」を表現していた。また、休憩時間には、遊びに
行きたい場所の写真カードを指さしたり、図鑑で名前
を言って欲しい生き物の写真を指さしていた。固く蓋
を閉めた瓶の中に好きな恐竜のカードを入れたものと

「手伝って」のカードを手渡すと初めは、瓶の蓋を開け
ることができないと分かると瓶ごと机から払い落とし
ていたが、「手伝って」のカードを手渡すように身体プ
ロンプトを行うと、カードを手渡し、瓶の蓋を開けて
もらい好きな恐竜のカードを手に入れることができる
ようになった。
3. 2.  事後アセスメントの結果
3. 2. 1.  ASC の結果

図 1 に A 児の結果を示す。指導前の測定結果と比較
して、要求伝達系は 1 カ月、相互伝達系は 3 カ月、音
声言語理解は 4 カ月、音声言語表出は 3 カ月相当年齢
が上昇した。特に、音声言語理解の発達年齢の上昇は
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大きい。音声言語表出の項目についても、3 カ月であ
るが、相当年齢の上昇が見られた。

図 2 に B 児の結果を示す。指導前の測定結果と比較
して、要求伝達系は 2 カ月、音声言語理解は 6 カ月相
当年齢が上昇した。相互伝達系と音声言語表出は共に
相当年齢に変化がなかった。

図 3 に C 児の結果を示す。指導前の測定結果と比較
して、要求伝達系については 2 カ月相当年齢が上昇し
たが、音声言語理解の相当年齢は変化が見られず、相
互伝達系は 2 カ月、音声言語表出は 1 カ月相当年齢に
下降が見られた。

3. 2. 2.  TRF の結果
図 4 に A 児の結果を示す。指導前の測定結果と比較

して、「ひきこもり」「身体的訴え」「思考の問題」「攻

撃的行動」領域の T 得点が上昇した。特に、「思考の
問題」の項目の T 得点の数値の上昇が大きく、境界域
となった。「内向的尺度」「外向的尺度」においても T
得点が上昇した。

図 5 に B 児の結果を示す。「ひきこもり」「身体的
訴え」「社会性の問題」「思考の問題」「非行的行動」
の領域の T 得点には変化がみられなかった。「不安 /
抑うつ」「注意の問題」「攻撃的行動」の項目の T 得
点の下降が見られた。また、「内向的尺度」「外向的尺
度」「総得点」の T 得点は、境界域から正常域となっ
た。

図 6 に C 児の結果を示す。指導前の測定結果と比較
して、「身体的訴え」「不安 / 抑うつ」の領域の T 得点
が上昇した。「ひきこもり」「注意の問題」「攻撃的行
動」の項目の T 得点は下降した。「外向的尺度」「総得
点」の T 得点は、境界域から正常域となった。「社会

図 1．ASC の結果（A 児）

図 2．ASC の結果（B 児）

図 4.　TRF の結果（A 児）

図 5．TRF の結果（B 児）

図 3．ASC の結果（C 児）
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性の問題」「思考の問題」「非行的行動」の領域の T 得
点には変化がみられなかった。

3. 2. 3.  コミュニケーションチェックリストの結果
指導前と比較して、A 児は、要求の内容を様々な方

法で伝えることができるようになった。また、指導前
は「拒否」を「寝転がる」などの行動で伝えようとし
ていたが、指導後は発声やジェスチャーで伝える回数
が増えた。また要求をジェスチャーやカードで伝える
際、発声を伴う回数が増えた。

B 児は、指導後はカードでコミュニケーションをと
る回数が減少した。しかし、クレーンやジェスチャー
で要求を伝えようとする回数は増加した。また、関わっ
てほしくない時には、ジェスチャーで「拒否」を示す
ことができた。また、教師の手を B 児のお腹に当てて
クレーンにより体調が優れないことを伝えることがで
きた。

C 児は、給食時のおかわりやエプロンを着ける時に
ジェスチャーで援助を求めるなど、要求の回数が増加
した。また、指導前はカードで要求を伝えようとする
ことはなかったが、指導後には、休憩時間に過ごす場
所の写真を担任に手渡して伝えるなどカードで意思を
伝える姿がみられた。
3. 2. 4.  行動チェックリストの結果

A 児は、予定カードを変更したり、決まった座席に
座りたがるなど、変更が苦手であるために気になる行
動を示すことが分かった。また、発表会の衣装を着け
たがらなかったり、裸足になりたがるなど感覚過敏か
ら気になる行動が見られることもあった。着替えの際
に、教師に手伝ってもらいたい思いから、気になる行
動が見られることもあった。

B 児は、泡石鹸を大量に使用したり、シャワーで遊
んだりと感覚刺激を得るために気になる行動をしてし
まうことがあった。また、水筒のお茶を飲み干したり、
同じトイレに行こうとするなど、こだわり行動もみら

れた。指導後は、教室で排尿をするなど「注目してほ
しい」という気持ちから気になる行動を示すことも
あった。

C 児は、「注目してほしい」という気持ちから突然走
りだすことがあった。お弁当を開けることができずに
お弁当箱を投げたり、帰り際、外で遊びたいという要
求を伝えたくて寝転んだりと、要求が伝えられず気に
なる行動を示すこともあった。
3. 2. 5.  担任へのアンケートの結果

A 児の自発的なコミュニケーションの機会が増加し
た。例えば、ブランコを押してもらいたいが近くに担
任教師がいない場合には、近くにいる教師にジェス
チャーや発声でブランコを押して欲しいという要求を
伝えたり、教室まで担任教師を自ら呼びにいくなど、
般化もみられた。ジェスチャーやカードに加えて、発
声により要求を伝える様子も見られた。A 児の気にな
る行動は、主に感覚過敏や情緒に安定を図るためや甘
えたいという気持ちから生じることが多いことが分
かった。

B 児の自発的なコミュニケーションの機会について
も増加する傾向がみられた。要求のコミュニケーショ
ンが多いが、ジェスチャーにより拒否を伝えることが
できるようになった。担任の教師以外にも PECS で要
求を伝えることができた。手元に日常使用している
PECS が無い場合でも手元にある写真カードを使用し
てトイレに行きたいことを伝えるなど伝えたいという
意欲が高まっている。B児の気になる行動は、主にルー
ティンへのこだわりや、情緒の安定を図るために生じ
ていることが分かった。

C 児については、わずかだが自発的なコミュニケー
ションの機会が増加した。相手が自分の方を向いてい
なくても、腕をひっぱったり、トントンと叩いたり、
伝えたいという気持ちが表れていた。コミュニケー
ションの相手は大人だけでなく、友達の腕をひっぱっ
て遊びに誘ったりすることもあった。カードで休憩時
間に行きたい場所を伝えるなど、カードで要求を伝え
る機会も増えた。C 児は、定時排尿であるが、授業中
トイレに行きたいことを教師の腕をひっぱり伝えるこ
とができた。C 児の気になる行動は、自分の要求や気
持ちをうまく伝えることができない際に起こりやすい
ことが分かった。

4.  考察

4. 1.  対象児の様子
4. 1. 1.  A 児の様子

事前、事後アセスメント結果の比較において、ASC
の要求伝達系、相互伝達系、音声言語理解、言語表出
のすべての領域で発達年齢の上昇が見られた。4 つの
領域がバランスよく発達し、特に相互伝達系と音声言

図 6．TRF の結果（C 児）
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語理解と言語表出の領域の発達年齢が上昇していた。
音声言語理解の発達年齢の上昇が、相互伝達系と言語
表出の発達年齢の上昇につながったと考えられる。

TRF の事後アセスメントの結果では、「ひきこもり」
「身体的訴え」「思考の問題」「攻撃的行動」の項目の T
得点の数値の上昇が見られた。特に、「思考の問題」の
項目の T 得点の数値の上昇が大きく、境界域となっ
た。「内向的尺度」「外向的尺度」も項目の T 得点の上
昇も見られた。「思考の問題」は、「こだわり」行動な
ど障害の特性と関係していると考えられるが、「こだわ
り」行動を制止されることが「攻撃的行動」の増加に
つながっている可能性もあるので、見守る姿勢も重要
である。

コミュニケーションチェックリストの結果から、要
求の機能に関する行動が多く、指さしやクレーン行動
など様々な方法で要求を伝えることができるように
なったことが分かる。要求だけでなく拒否も話しこと
ばとジェスチャーで伝えることができるようになっ
た。

行動チェックリストでは、指導前は、スケジュール
の変更が受け入れられず気になる行動が見られたが、
指導後は、授業中、靴と靴下を脱いでしまう感覚過敏
やバスで同じ座席に座りたいなどの気になる行動が見
られるようになった。ASC の結果から言語理解の発達
年齢が上昇しているため、スケジュールの変更など受
け入れられるようになり、またスケジュールの見通し
が持てないことで生じる気になる行動が見られなく
なったと考えられる。

行動観察の結果、指導前は、A 児がブランコで遊ぶ
時、周りに担任教師がいないと止まっているブランコ
にじっと座っていることが多かった。担任教師は、A
児の意志を推測して、A 児からの要求がないにもかか
わらずブランコを押す様子が見られた。

事後アセスメントにおける担任のアンケートによる
と、休憩時間に、A 児がブランコを押してもらいたい
時、周りに誰もいない時には、自分で相手に近づいて
カードやジェスチャーで要求を伝えたり、担任教師以
外にもカードを手渡して要求を伝えることができるよ
うになった。この変化の要因の一つとして、A児がカー
ドで要求を伝えたい時、コミュニケーションの相手で
ある筆者が距離をとったり、他の教師にコミュニケー
ション相手となってもらうなど、様々な状況で指導を
行ったこと挙げられる。

指導後には、A 児が、ジェスチャーやカードで要求
を伝える際、「あ」「お」などの発声も見られるように
なった。カードやジェスチャーで要求を伝える場面で
も、教師が、話しことばを添えて要求に応えるという
ことを大切にして A 児と接してきたことが上記の変
化の要因の一つとして挙げられる。話しことばのみで
要求することを重視するのではなく、教師は要求場面

では、その都度話しことばで返していくことも大切で
ある。

指導前、A 児は、カード等で要求を伝える時に、ア
イコンタクトが取りづらかった。また、カードを手渡
す相手を意識せずに放り投げてしまうこともあった。
このため自立活動の時間においては、しっかりとアイ
コンタクトをとり、確実にカードを相手に手渡すとい
うことを大切に指導した。このように自立活動の時間
を通して、カードを手渡したり、またはジェスチャー
等で要求を伝えるとブランコを押してもらえるという
経験を重ねた。自立活動の時間に「要求を伝えること
ができた」という成功体験を重ねることで休憩時間に
おいても自信を持って自発的に要求を伝えることがで
きたのではないだろうか。
4. 1. 2.  B 児の様子

事後アセスメントの結果、ASC の要求伝達系、音声
言語理解の発達年齢が上昇したが、相互伝達系、音声
言語表出の発達年齢には変化が見られなかった。音声
言語理解の発達年齢の上昇については、ことばの学習
で「ままごとごっこ」を行い、「〇〇さんに～してあげ
て」などの話しことばでの指示どおりの活動を行った
学習の成果であると考えられる。

事後アセスメントの TRF の結果においても、「思考
の問題」は、変わらず境界域であった。「不安 / 抑う
つ」「注意の問題」「攻撃的行動」の項目の T 得点の下
降が見られた。また、「内向的尺度」「外向的尺度」「総
得点」の項目の T 得点にも下降が見られ、境界域から
正常域となった。

コミュニケーションチェックリストの結果から、指
導後、絵カードによる要求は少し減ったが、代わって
クレーン行動やジェスチャーで要求を伝える回数が増
えた。また、拒否をジェスチャーで伝えることができ
るようになった。他にも体調が優れない時、気になる
体の部位に担任教師の手をあてがうなど体調の変化を
伝えられるようになった。拒否や体調の変化を伝えら
れたことで、TRF の「不安 / 抑うつ」や「攻撃的行
動」などが変化し、心理的に安定してきたのではない
かと推測できる。

行動チェックリストでは、指導前と同様、水遊びや
泡遊びなどの感覚過敏やこだわり行動のような気にな
る行動が見られた。B 児自身に注意を向けてもらいた
いという思いから教室内で排尿をしたりすることが
あった。他者への関心が深まり、関わりを求めること
が気になる行動の変化につながったと考えられる。

担任のアンケートから、授業中にトイレに行きたい
時、手元に日常使用しているトイレのカードが無くて
も、トイレの写真を校外学習のしおりから探し出して
指さすなど、伝えるための方法の拡がりと B 児のコ
ミュニケーションへの意欲の高さが伺える。

新学年になり担任教師や教室など環境が変わり、当
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初は、今まで使用していたカードで要求を伝えること
が減ってきていた。また、カードを並べて指さしたり、
コミュニケーションの手段として使用していなかっ
た。指導期間中、B 児は、担任教師にホワイトボードに
お気に入りのキャラクターを描いてもらいたい様子で
マーカーを担任教師に渡しに行きホワイトボードを指
さしていた。担任教師は、「（キャラクターの名前）描く
の？」と問いかけ B 児の要求に丁寧に応えていた。カー
ドは使用していなかったが、B 児はジェスチャーや指さ
しで要求を伝え、要求が満たされるという経験を積み
重ねていた。このことが、担任教師との信頼関係を築く
ことになり、拒否を伝えたり、安心して意思を伝えたり
することができるようになったと考えられる。
4. 1. 3.  C 児の様子

ASC の結果では、要求伝達系の発達年齢が 2 カ月相
当上昇したが、音声言語理解の発達年齢には変化が見
られず、相互伝達系の発達年齢は、2 カ月、音声言語
表出の発達年齢は 1 カ月の下降が見られた。C 児のコ
ミュニケーションの発達について、要求伝達系と音声
言語理解の得意さ、強みがあると思われる。

TRF の結果では、「身体的訴え」「不安 / 抑うつ」の
項目の T 得点の上昇が見られた。「ひきこもり」「注意
の問題」「攻撃的行動」の項目の T 得点は下降してい
た。「外向的尺度」「総得点」の項目の T 得点も下降が
見られ、境界域から正常域となった。このことから、
C 児が、自分の思いや要求を抱え込むことなく、他者
に伝えることができるような指導が重要であると考え
る。

コミュニケーションチェックリストの結果から、要
求の機能に関する行動が多く観察された。指導前は
カードによって、要求を伝えることは、ほとんどなかっ
たが、指導後は、カードを担任教師に渡して、休憩時
間に過ごす場所を伝えることができるようになった。
休憩時間で過ごす場所や遊びたい遊具などのカードを
C 児の手元に置いておくなど要求を伝える場面の設定
を心がけた。カードにより、要求を確実に伝えること
ができるようになったことが、TRF の「攻撃的行動」
の改善や、心理的な安定につながったと考えられる。

C 児は、担任の肩を軽く叩いたり、手を引っ張るな
どして要求を伝えたが、担任が C 児の要求に対し丁寧
に対応したことがC児の成功体験につながったと考え
られる。担任のアンケートでは、以前は C 児をトイレ
へ定時指導していたが、授業中、担任教師にトイレに
行きたいという要求を伝えて成功したというような成
功体験を重ねることで、自発的に要求を伝える場面が
増え、また伝わらないことで生じる気になる行動が減
少してくるのではないかと考えられる。
4. 2.   アセスメントを通した教育的ニーズの把握と指

導の評価
本研究では、事前アセスメントを通して、児童の実

態や教育的ニーズを把握し、具体的な指導内容や指導
方法を計画することができた。担任や保護者からの聞
きとりに加え、アセスメントを行うことでより客観的
に児童の実態を把握することができた。事後アセスメ
ントでは、児童の成長した姿、教育的ニーズに対して
どのような指導方法や内容が必要かを探ることができ
た。自立活動の個別の指導計画の作成に当たってはこ
の PDCA サイクルの考え方が非常に重要であり、より
客観的に児童の実態や指導の効果や課題を明確にする
ためにも、アセスメントは重要な役割を果たす。
4. 3.  自発的なコミュニケーションに焦点をあてた指導

対象児が自発的にコミュニケーションを行う際、給
食のおかわりが欲しい時や休憩時間に行きたい場所や
欲しい遊び道具を伝える時、ブランコを押してもらい
たい時など要求場面が多かった。A 児は、休憩時間は、
ブランコで遊ぶことを好んだが、夏場暑くなるとブラ
ンコよりも水遊びをすることが増えてきた。暑くなる
前は、「ブランコを押して欲しい」という要求を伝える
ことができたが、暑くなってからはブランコを押して
欲しいという要求を伝えてくることが少なくなった。
このことから、自発的なコミュニケーションや意欲を
育む指導を行うときには、児童の好きな活動や遊びな
どを保護者からの聞き取りや観察によって把握するこ
とが大切であると考えられる。

実際の現場では、教師が児童の要求内容を推測し、
先回りして要求を充足してしまうこともよく見られ
る。要求を伝える方法は、ジェスチャー、カード、音
声（喃語）など対象児童によって異なり、また、要求
場面によって伝える方法が異なっていた。このことか
ら、児童が、どのような場面や方法で要求を伝えよう
としているかをきめ細かく観察し、教師は児童が要求
を伝えるまで待ち、どんな些細な要求も見逃さないこ
とを忘れてはならない。要求を伝えることができたと
いう達成感に加え、要求を受け入れてくれたという教
師への信頼感が自発的なコミュニケーション意欲を育
むと考えられる。
4. 4.  自立活動を通した個別指導

ASD のある児童のコミュニケーションに関する実
態や教育的ニーズや課題は多様で、一人ひとりの自立
活動の指導内容や指導方法も異なる。このため、児童
の実態を把握するためにアセスメントを行うことが重
要であると考える。本研究では、アセスメントを基に
教育的ニーズや課題を把握し、自立活動の時間におけ
るねらいや指導内容を設定した。アセスメントにより、
客観的に一人ひとりの実態やねらい、教育的ニーズが
把握することができた。

自立活動についての個別の指導計画は、個別指導を
想定して作成されるが、内容によっては集団で行うこ
とも重要である。また、自立活動の内容は学校の教育
活動全体を通して行われる。個別指導のコミュニケー
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ションの指導では、コミュニケーションの相手や状況
などが固定化してしまう可能性がある。ASD のある児
童は、同じ経験を繰り返して行うとパターン化してし
まう傾向がある。同じ状況でのコミュニケーションを
とることができたとしても異なる状況で同じようにコ
ミュニケーション活動ができるとは限らない。このた
め様々な環境でより多くの人と学校の教育活動全体の
場でコミュニケーションをとることのできる学習環境
を設定することも重要である。

自立活動のコミュニケーションの指導を個別学習で
行うことで、一人ひとりの興味や関心に応じた教材が
使用でき、学習環境の設定などきめ細かな配慮ができ
ると考える。
4. 5.   気になる行動とコミュニケーションの機能につ

いて
対象児が示す気になる行動は、裸足になることを好

んだり、水遊びなどの感覚過敏や自動車で同じ席に座
りたいなどの「こだわり」など ASD の特性から生じ
ると考えられるものが多かった。「こだわり」は、精神
面の安定に関わることもあるため、むやみに禁止や制
止をするのではなく、危険がなく、他の人に迷惑をか
けない限り見守ることも大切である。

しかし、気になる行動の中には、自分の要求や思い
をうまく伝えることができなくて生じる場合もある。
そのような場合には、児童が何を伝えたいのか、どう
いった方法であれば伝えることができるのかを考え
て、指導計画を作成する必要があると考えられる。

5.  まとめ

本研究では、知的障害特別支援学校小学部に在籍す
る自閉症スペクトラム障害（ASD）と知的障害のある
児童を対象とし、自立活動の時間の授業を通した自発
的なコミュニケーション力を育むための指導とその評
価を行った。また、児童が示す気になる行動とコミュ
ニケーションとの関係性とその変化についても検証を
行った。事前アセスメントの結果に基づいて、対象児
童の教育的ニーズを設定し、自立活動の授業における
個別の指導計画を作成した。指導後、事後アセスメン
トを行い、指導の効果を検証した。その結果、対象児
は要求に加え、拒否や体調の変化を伝えることができ
るようになった。また、要求を伝える相手や伝える方
法において拡がりが見られた。①事前アセスメントの
客観的な結果に基づいて個別の指導計画を作成したこ
と、②自立活動の時間でのコミュニケーション指導を
様々な状況で行ったこと、③児童が「伝わる」、「伝わっ
た」という経験を重ねることで、教師との信頼関係を
深めることができたことなどが対象児の変化の要因と
して挙げられる。気になる行動は、ASD の障害の特性
である感覚過敏や「こだわり」との関係で生じること

があるが、本研究では、伝えることができずに生じる
行動も見られた。児童の自発的なコミュニケーション
を育むためには、児童の好む活動や遊びなどを把握す
るとともに、要求の機会や場面設定の工夫が重要であ
る。

ASD 及び知的障害のある児童のコミュニケーショ
ンの指導に関する課題を以下に挙げる。まずは、個別
学習を行う際の体制づくりが重要である。自立活動の
指導は、個別学習が望ましいとされているが、児童数
に対して教師の数が少ないために、個別学習が困難な
場合がある。個別学習であっても一人の教師が対応す
る児童数が多くなってしまい小集団での学習形態に
なってしまうこともある。A 児が、自立活動で取り組
んだ「レストランごっこ」では、小集団での学習を行
うことで、友達とお客さんと店員さんの役になり、注
文し合ったりできるよさもある。しかし、コミュニケー
ションの指導に関する個別の指導計画のねらいや教育
的ニーズを達成するためには、個別学習の時間の確保
も重要である。コミュニケーションの個別指導につい
ては、自立活動の時間の指導だけでなく、学校生活全
体を通して個別学習が可能な時間に指導を行うなど柔
軟な対応が求められる。

次に、コミュニケーションに焦点をあてたアセスメ
ントが少ないことが課題として挙げられる。本研究で
は、ASC や Vineland- Ⅱといったアセスメントツール
を使用した。ASD のある児童は、コミュニケーション
に課題がある場合が多く、自立活動を通したコミュニ
ケーションに関する指導は重要である。このため、個
別の指導計画の作成や実施において、コミュニケー
ションに焦点をあてたアセスメントツールの実践での
活用が望まれる。

最後に、ASD のある児童における自発的なコミュニ
ケーションと意欲を促すためには、児童の実態や教育
的ニーズ、指導方法や内容などについて教師間で共通
理解を図ることが重要である。また、校内支援や研修
を通して、教師がコミュニケーションの指導に関して
の専門的な技能や知識を高めることも重要である。

付記
　本稿は、小山（2022）の内容を編集・構成し、加筆・修正し

たものである。
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