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序章 	 	 問題と研究目的 	 

	 

	 

第 1節 	 発 達 障 害 を め ぐ る 日 本 社 会 の 動 向 	 

	 

1 .  行 政 面 に お け る 動 向 	 

	 

日本の学校教育において特殊教育の対象とされてきたのは、知的障

害、肢体不自由、病弱・身体虚弱、視覚障害、聴覚障害などの障害を持

つ子どもたちであった。 	 

1990 年に文部省（現文部科学省）が言語障害や情緒障害のある子ど

もたちの通級指導の制度化に着手して以来、いわゆる発達障害を持つ子

どもたちへの積極的対応が注目され始めた。 	 

2002 年、文部科学省は「通常の学級に在籍する特別な教育的支援を

必要とする児童生徒に関する全国実態調査」を実施した。この調査によ

ると「知的発達に遅れはないものの学習面や行動面で著しい困難を示す

と担任教師が回答した児童生徒の割合」は全児童生徒のおよそ 6.3%に

上る。このように、いわゆる発達障害児（者）は人口に占める割合が高

いにも関わらず、これまでは法的な位置づけが曖昧であった。 	 

2006 年に施行された発達障害者支援法では、発達障害が「自閉症、

アスペルガー症候群その他の広汎性発達障害、学習障害、注意欠陥多動

性障害その他これに類する脳機能の障害であってその症状が通常低年齢

において発現するもの」と定義された。 	 

文部科学省は 2007 年度、発達障害児（者）の早期発見・早期支援、

高等学校における発達障害支援モデル事業など、新規事業を含む特別支
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援教育の推進のために 10.6 億円（前年度 2.0 億円）の予算を確保した。

他にも特別支援教育推進への緊急的定数配置予算、総務省による特別支

援教育支援員の配置予算など、発達障害児（者）を対象とする施策が行

われている。 	 

2009 年には「発達障害等支援・特別支援教育総合推進事業（予算額

5.0 億円）」が拡大され、文部科学省は発達障害児の教科学習における

困難を軽減するための「発達障害等に対応した教材等の在り方に関する

調査研究事業（予算額 0.3 億円）」にも着手した。 	 

一方、厚生労働省は 2008 年度に向けて障害者の自立生活の支援施策

の推進のため、 9,473 億円の予算を確保した。そのうち前年度まで継続

されてきた発達障害者支援施策の更なる拡充のため 11 億円（前年度

9.6 億円）を振り向けた。その中には発達障害者の地域支援体制の確立、

発達障害者への支援の開発や普及啓発の着実な実施、発達障害者の就労

支援の推進など、乳幼児期から成人期までの各ライフステージに対応す

る一貫した支援を全国的に確立していくことが盛り込まれた。 2009 年

度には「発達障害者支援体制整備事業（予算額 2.2 億円）」、先駆的な発

達障害者支援の取り組みを分析・検証する「発達障害者支援開発事業

（予算額 5.2 億円）」の他、発達障害等が要因となってコミュニケーショ

ン能力に困難を抱える若年求職者への相談・支援などの取り組みが開始

された。 	 

こ の よ う に 日 本 の 発 達 障 害 領 域 に お い て は 、 新 し い 障 害 観 に 基 づ き 、

保健医療・教育・福祉・労働の各分野において生涯にわたる諸施策が開

始されつつある。 	 
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2 .  初 等 ・ 中 等 教 育 に お け る 動 向 	 

	 

近年の医学領域における進歩がいかに目覚しいとはいえ、発達障害

の原因に迫るにはまだ時間が必要である。加えて、社会性や対人関係の

遅れを示すものが大きな割合を示す発達障害を個体内部の生物学的な秩

序でとらえ切るには大きな限界が潜む（滝川， 2007）という意見もある。

浜田（ 2009）は発達という概念における個体能力論の限界に言及し、

「個々の子どもの能力・特性とその発達に限定したところでしか議論を

展開し得ていない」と指摘する。医学的診断要素が複合する発達障害児

（者）も、彼らの行動様式や他者との関わり方では人間を含む環境との

相互作用により、各人がそれぞれ異なる行動様式を示す。このため、発

達障害児一人一人の特性と環境を同時に考慮した関わり方や教育計画が

必要となる。 	 

2007 年、日本では特別支援教育への移行が始まり、その下で特別な

ニーズのある子どもの教育を受ける権利を保障するための支援や配慮に

力点が置かれつつある。特別支援教育コーディネーターの設置義務、教

員定数配置の増加、特別支援教育支援員の配置など、徐々に特別支援教

育が充実しつつある。地方や地域によって格差はあるものの、すでに学

校や学級の現場では様々な実践活動が行われている。 	 

コミュニケーション行動に関しては、指導方法のパターン化によっ

て国語科の学習における発達障害児のコミュニケーションを促す（吉村，

2002）など、様々な工夫が行われている。通常学級担任と授業逸脱行動

の見られる子どもとの相互作用に介入することで行動問題を改善する手

法（梶ら， 2006）、「気になる」子どもと担任教師や級友との関係性に特

別支援教育コーディネーターが介入することでその子どもの行動上の問
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題にアプローチする方法（髙階ら， 2007）など、様々な取り組みが開始

されている。発達障害児の支援機関においては、ソーシャルスキル・ト

レーニング（以下、 SST と記す）も試みられている（鈴田・菊地，

2007）。さらに学級の児童全員を対象とした学級単位の SST への関心も

高まっている。児童が理論的に学習した「話す」「聞く」などのターゲ

ットスキルを発揮する機会を学級内で意図的に増加させ、学習効果の持

続性や般化の有無を測定する取り組み（藤枝， 2006）などが報告されて

いる。 	 

しかし「特別支援教育」に総称される教育的営みにおいて、教育実

践を支える発達障害児のとらえ方に関する評価の枠組みや方法は今だ未

開発である。一人ひとりの行動に合わせた教育を行うためには、まず児

らの特性や特異性を評価することが必要であると考える。特に、児らの

コミュニケーション様式の特徴やコミュニケーション障害の諸相を把握

することが必要であろう。しかしながら現時点では、日本においても世

界でも、一人の子どもの日常生活内でのコミュニケーション障害につい

て把握する理論的枠組みは見られないように思われる。 	 

	 

	 

3 .  高 等 教 育 に お け る 動 向 	 

	 

日本学生支援機構（ 2008）は対象校（大学・短期大学・高等専門学

校） 1,218 校に対して悉皆調査（郵送方式、回答率 100%）を行い、「大

学、短期大学及び高等専門学校における障害のある学生の修学支援に関

する実態調査結果報告書」にまとめた。それによると、医師の診断書を

有する発達障害学生数は 299 名、診断書はないが発達障害と推察され教
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育上の配慮が行われている者は 515 名、合計 814 名となっている。その

内訳は学習障害（ LD） 66 名、注意欠陥・多動性障害（ ADHD） 164 名、高

機能自閉症等 584 名であった。前年度より人数は増加しているが、実在

の発達障害学生数はさらに多いと思われる。 	 

国外における実態については、米国の大学 43 校では 2.4%（佐藤・徳

永， 2006)、イギリスのエジンバラ大学では約 7%（安保， 2009）との報

告がある。このように近年、高等教育機関においても発達障害者の支援

について取り組みが開始されている。 	 

これまでにも、いわゆる発達障害について多くの事例が日本放送協

会（ NHK）や朝日新聞社などマス・メディアを通じて報道され、高等教

育機関の支援に関する研究会等でも報告されている。しかしながら、高

等教育機関と就労支援機関が組織的に発達障害者を支援する体制は未確

立である。 2009 年に東北大学で行われた「発達障害学生修学支援体制

構築に関するシンポジウム」においても、発達障害学生のキャリア支援

教育の必要性が叫ばれている。また、診断告知や障害受容、対人関係や

生活スキル支援など、学業に隣接する領域を含めた全学的支援体制の設

計も課題となっている。 	 

	 

	 

4 .  福 祉 ・ 就 労 面 に お け る 動 向 	 

	 

発達障害児（者）はやがて保護者の庇護のもとから離れ、心理的・

経済的・社会的に自立しようとするであろう。発達障害児（者）の存在

は、仮免許を持って路上教習をする自動車運転者や、免許を取得したば

かりの運転初心者に例えられるのではなかろうか。彼らの多くは経験も
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自信もない状態で公道へ出るが、周囲の運転者の理解によって経験を積

み、やがては車社会に適応した運転者となる。発達障害児（者）は周囲

の深い理解と、彼らの生きる生態学的場（生活場面）における成功体験

の積み重ねにより、就学から就労へというライフステージの変化に応じ

て生きることができると考える。 	 

柴田（ 2007）は発達障害者の就労上の課題について「すぐに達成で

きる目標ではない」と述べている。目標達成のためには、①自分に向い

ている仕事のイメージを持つための職業学習、②求職活動や職場適応に

必要なスキルを獲得するための支援、という二つの要素が重要であり、

長い助走期間が必要だというのである。さらに「就労上の課題というの

は、大人になってから突然現れるものではなく、小さい時から（中略）

色々な場面で見え隠れしている課題」と指摘している。 	 

発達障害児（者）本人や、彼らの生活場面における最も近い存在で

ある保護者や教師が一刻も早くその課題に気づくためには、彼らの生涯

の発達を支えるという福祉的視点を持つ専門職の存在が重要となるであ

ろう。複雑な現代社会に生きる発達障害児（者）の実態を把握しつつ生

涯における発達を支えるためである。それには単一の学領域のディシプ

リンによる従来の枠組みを越えた新しい融合的研究方法や、多領域・多

水準にわたる実態把握方法が構築されることが望まれる。それを土台に

して発達障害児に直接かかわり、彼らへの支援条件が提供できるソーシ

ャルワーク技術を持つ専門職養成のための教育内容が開発される必要が

あると思われる。発達障害児らがその特性を認められながら生活の質を

向上するには、子どもの生活場面に大きな比重を占める学校場面を中心

とするスクールソーシャルワークのあり方も課題となっている。 	 
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第 2節 	 発 達 障 害 に お け る コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 	 

	 

1 .  コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 に つ い て 	 

	 

一般に「コミュニケーション障害」という用語は聴覚・言語障害と

ほぼ同義で用いられ、表出性言語障害、受容－表出混合性言語障害、音

韻障害、吃音、特定不能のコミュニケーション障害の下位分類が設けら

れている（ APA， 2000）。これに対し、近年では個別障害を横断する概念

という新しい考え方が広まってきている（深田， 2000）。 	 

本研究ではこの概念に基づき、当事者間における情報の受発信がう

まく行かずにコミュニケーションが成立しない状況をコミュニケーショ

ン障害と考える。すなわち、認知の偏りや限局的な興味・関心、感情の

コントロールや対人関係の形成・持続の困難さなどの諸課題を持つ学齢

期の発達障害児と、かかわり手である筆者らとの間に生起するコミュニ

ケーション行動の障害状況である。一方の当事者がコミュニケーション

障害状況の発生原因である場合があるが、他方の当事者もその状況下に

おいて交流ができないとう意味では、障害状況に置かれていると言える。

当事者らの工夫（環境調整を含む）によって、その障害状況を乗り越え

ることも可能である。 	 

	 

	 

2 .  コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン に つ い て 	 

	 

「コミュニケーション」という用語については数多くの定義がなされ

ており、様々な学領域において転用されている。藤永（ 1968）によれば
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「コミュニケーションとは、何かが、何かから何かへと、移されていく

こと、あるいは移される手段、あるいはまた、移されていくものそのも

ののいずれかをさす」とされている。本研究では、次の二つの定義を用

いる。 	 

	 

	 

2 . 1 .  情 報 シ ス テ ム 論 的 立 場 に よ る 定 義 	 

	 

情報システム論的立場からは、「コミュニケーションとはあるシステ

ムから別のシステムへの言語記号および非言語記号による情報の移動を

含む過程である」と定義することができる（深田， 1999）。 	 

	 

	 

2 . 2 .  信 号 の 受 信 － 発 信 と 行 動 に 関 す る 定 義 	 

	 

当事者の一方が他方に影響を及ぼす過程と定義すると、「コミュニケ

ーション行動とは、生体 A のある型の行動αが生体 B における行動βを

起こす信号になっていると考えられるとき、 A と B はコミュニケーショ

ン関係にあるとし、この時の A の行動を『発信行動』、 B の行動を『受

信行動』といい、この行動体制を総称して『コミュニケーション行動

（交信行動）』という」とすることができる（梅津， 1977）。 	 

	 

	 

3 .  不 適 応 行 動 に つ い て 	 
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「適応」とは、生物学において生物が生活する環境に適合している状

態を言い、心理学や社会学などの学領域においては変化する社会的環境

に対して個体が適切に対応した行動をとることを言う。「環境を変える

活動、自分たち自身、または、環境と自分たちの双方を変える活動と、

このように環境がもたらした変化に適応するという終結のない過程」が

適応の概念に含まれる（平山ら， 1998）とすると、「不適応」とは環境

または個体、あるいはその双方が適合しない状態とすることができる。

本研究では、コミュニケーション障害の発生によって状況に適応した行

動が取れない場合を「不適応行動」と考える。 	 

	 

	 

4 .  コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン と 信 号 に つ い て 	 

	 

梅津（ 1968）によると、人と人との間のコミュニケーションは言語

行動による構成信号だけによるとは限らず、身体の動きなどの自成信号

によっても成立する。この場合の「信号」とは、行動体制の発現の条件

となる生体系内・外の状況変化パターンである（梅津， 1977）。「行動体

制」とは、ある生体においてあらわれる状態変化のパターンと、それが

発現する条件の調整の双方を指す（柴崎， 1986）。 	 
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第 3節 	 研 究 の 目 的 	 

	 

本研究の目的は、以下の二点である。 	 

	 

① 	 発達障害児の生活場面全体におけるコミュニケーション行動の障害

状況を把握する。 	 

②  発達障害児の生命活動のより良い展開を支援するスクールソーシ

ャルワークの機能を明らかにする。 	 

	 

上記①の目的のため、発達障害児のコミュニケーション障害の実態

を多領域・多水準からなる枠組みによって把握する方法の開発・適用を

試みる。上記②については、個体（発達障害児）と環境（主として家

庭・学校・地域）の相互作用によって生起するコミュニケーション行動

の障害状況を解決するための、スクールソーシャルワークの機能の考察

を試みる。 	 
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第 1章 	 発達障害の定義に関する基本的問題点 	 

	 

	 

第 1節 	 発 達 障 害 概 念 の 変 容 	 

	 

現在言われるところの「発達障害」は、かつて「早発性痴呆」「精神

分裂病」などの精神障害の一疾患と考えられていた。 Kanner（ 1943）は

生まれた時から人や周囲の状況との間に普通のかかわり合いを持つこと

ができない極端な自閉的孤立のある子ども 11 事例をもとに「自閉性障

害」（ autistic	 disturbances）について報告した。そして「早期幼児自

閉症」（ early	 infantile	 autism）を、小児分裂病とは異なる概念とし

て位置づけた。 Asperger（ 1944）は「外界との不断な交流が重く狭窄さ

れる自閉の特徴のある子どもたち」を詳細に観察し、彼らの類型を「小

児期の自閉的精神病質（ Die‘ autistischen	 Psychopathen’ im	 

Kindesalter）」と名づけた。後に Bosch が自閉症研究において「カナー

症候群」、「アスペルガー症候群」という用語を初めて用いたとされる

（石川， 2008）。 	 

一方 1960 年代には主に教育領域で、知的な発達に遅れが認められな

いにも関わらず学習において何らかの援助が必要な子どもについて「学

習障害」という用語が用いられるようになった。同様に、知的な遅れは

ないが注意欠陥性や多動性によって社会的または学業的に著しい障害の

認められる子どもについて「注意欠陥・多動性障害」または「多動性障

害」という用語が用いられるようになった。これらの用語については、

医学的診断分類とその課題と関連して後述したい。 1970 年代には、

Rutter らが幼児自閉症を発達障害と見る視点を示し、自閉症は発達障
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害であることが明確にされた（高木， 2009）。 	 

1980 年代に入り、 Wing（ 1981）はアスペルガー症候群に関する臨床

的知見を報告した。自閉症周辺の各疾患を厳密に切り分けできない連続

体としてとらえ、重度から軽度の幅広い自閉症の病態を「自閉症スペク

トラム（ autism	 spectrum）」という同一の疾患概念に含めるこの考え方

は、従来の自閉症の概念を大きく拡大させた。 Kanner の「早期幼児自

閉症」と Asperger の「小児期の自閉的精神病質」は、この自閉症スペ

クトラムによって同一概念と見做される傾向が強くなった。 	 

日本では小児精神医学領域において「精神遅滞」、教育および心理学

領域において「知的障害」が、旧来のいわゆる発達障害概念として用い

られてきた。加えて近年では「広汎性発達障害」（ PDD	 :	 pervasive	 

developmental	 disorder）、「自閉症」（ autism）、「高機能自閉症」

（ high-functioning	 autism）、「アスペルガー症候群」（ Asperger's	 

syndrome）、「学習障害」（ LD	 :	 learning	 disorders）、「注意欠陥・多動

性障害」（ ADHD	 :	 attention-deficit/hyperactivity	 disorder）などが

発達障害の下位分類として注目されるようになった。 	 

大高（ 2008）によると、日本では 2000 年を過ぎて発達障害概念が大

きく変化し、「古典的概念」と「新しい概念」に分類されるという。古

典的概念は「固定的」で発達障害は「能力障害」としてとらえられ、新

しい概念は「流動的」で広汎性発達障害や ADHD モデルが組み入れられ

た。さらに脳科学研究の進歩を背景とし、医学領域においても発達障害

の概念やその診断ついての議論が盛んに行われている。 	 

	 

	 



18	 

第 2節 	 脳 科 学 の 進 歩 と 課 題 	 

	 

病理的な所見や明らかな神経症状はなくとも、多動や落ち着きのな

さ、衝動性、感情の移ろいやすさ、運動のぎこちなさ、学習能力の欠陥

などの微症状が見られる子どもについて、 20 世紀前半から脳障害との

関係に着目した研究が行われるようになった。彼らは当時、「脳損傷児」

（ brain	 injured	 child）と呼ばれていた。 20 世紀後半には小児神経学

の見地から盛んに研究が行われ、明らかな脳損傷がなくとも問題行動の

ある児の疾患に「微細脳損傷」（ MBD	 :	 minimal	 brain	 damage）という

用語が用いられ始めた。しかしこれらの子どもたちに「脳損傷」が必ず

しも認められない場合があることから、「微細脳機能障害」（ MBD	 :	 

minimal	 brain	 dysfunction）いう機能不全を表す診断名が用いられる

ようになった。確たる病変は見つからないが、中枢神経系のどこかに微

細な機能障害があるという考え方に基づくものである。 	 

脳科学領域では近年、発達障害のメカニズムを明らかにする努力が

進められている。特に脳画像診断の進歩は目覚しいものがある。榊原

（ 2007b）によると、頭蓋内の詳細な構造を断層的に可視化して病変部を

鑑別するエックス線 CT（ computed	 tomography）のみならず、脳の微細

な構造をより精細に多方向から三次元的に電磁波で捉える MRI

（ magnetic	 resonance	 image）、脳内の微小な電気的活動を磁場変化の検

出によって描き出す MEG（ magneto	 encephalo	 graphy）、脳活動に伴う

シナプス間の信号強度の変化を記録する fMRI（ functional	 MRI）、脳に

おける局所的な血流量や血流分布のパターンを把握する SPECT（ single	 

photon	 emission	 computed	 tomography）などが、脳機能をイメージン

グする技術であり、この研究方法による知見が発表されていると述べて
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いる。表 1 は、榊原（ 2007b）による表を筆者が加筆修正したものであ

る。 	 

榊原（ 2002）は、高次脳機能障害と発達障害との間に何らかの関わ

りのあることが次第に明らかになってきていると述べている。また、健

常児は表情の判別をしている時に右の側頭葉と後頭葉の間を使うが、ア

スペルガー症候群の子どもは反対側である左の頭頂葉を使っていること

も明らかにした。また、榊原（ 2007b）は自閉症児の大脳が定型発達児

のそれに対して容積が大きく、小脳、海馬、扁桃体も大脳に比例して肥

大していることを Sparks	 et	 al.（ 2002）が明らかにしたことも述べて

いる。また McAlonan	 et	 al.（ 2005）や Herbert	 et	 al.（ 2004）が、自

閉症児は脳全体の灰白質（ニューロン）と白質（神経線維）の容積の比

率も変化していることを明らかにしたことも述べている。 	 

自閉症児（者）の脳では健常者に比して白質が減少していることか

ら、岩田光児（ 2009）は脳細胞相互の繊維連絡がうまく機能しないこと

を予測している。さらに自閉症児（者）には、他人との相互交渉や模倣

などの社会的学習に関与すると考えられている「ミラーニューロン」の

仕組みに異常が存在し、それが「心の理論」の形成に支障を来たすと見

る最近の研究成果について述べている。また、岩田まな（ 2009）も自閉

症児の模倣機能障害とミラーニューロン障害との関連について言及して

いる。このように現在では、発達障害の要因は脳機能障害にあるという

点において意見の一致が見られる。 	 

また一方では、遺伝学的研究も継続されている。 Asperger が小児期

の自閉的精神病質の素因を多因子遺伝に求める仮説を発表し、 Rutter

が自閉症の原因は先天性の脳器質性障害であると説明したことにより、

生物学的要因の関与について関心が持たれるようになった。以来、家系
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研究や双生児研究などが行われ、近年では分子遺伝学的研究が主流とな

っている。このうち原因遺伝子の染色体上の位置を解析する連鎖研究や、

染色体異常により原因遺伝子を特定する細胞遺伝学的検討も行われてい

る（今村ら， 2009）。 International	 Molecular	 Genetic	 Study	 of	 

Autism	 Consortium（ 1998）による国際共同研究では、全ゲノム解析に

よって自閉症と 7 番染色体長腕上の連鎖が明らかにされた。こうした研

究成果は自閉症やその周辺疾病の診断基準や病因研究に影響を与えるで

あろうし、自閉症を引き起こす遺伝子の同定に向けての重要なステップ

であるに違いないが、その妥当性の確立のためにはさらなる研究が必要

とされている（辻田， 2000）。 	 
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表 1	 脳画像の特性	 

	 

脳画像の	 

種類	 
測定するもの	 使用するもの	 何を測定するか	 

空間	 

分解能	 

時間	 

分解能	 

CT	 
組織の X線	 

吸収度	 
X線	 

構造（X線吸収	 

度の相違）	 
よい	 よい	 

MRI	 
核磁気共鳴に

よる電磁波	 

磁場	 

電磁波	 

構造（水分子の	 

分布）	 
最良	 よい	 

fMRI	 
核磁気共鳴に

よる電磁波	 

磁場	 

電磁波	 

脳活動による	 

電極波の変化	 
最良	 低い	 

PET	 ガンマ線	 
放射性同位元

素	 

代謝（ブドウ糖）	 

血流	 
低い	 低い	 

MEG	 磁場の変化	 なし	 脳内電流	 最良	 最良	 

SPECT	 ガンマ線	 
放射性同位元

素	 

代謝	 

血流	 
低い	 低い	 

NIRS	 
ヘモグロビン

の変化	 
近赤外線	 血流	 低い	 最良	 

	 

榊原（2007b）の表を筆者が加筆修正	 

	 

	 



22	 

第 3節 	 医 学 的 診 断 分 類 例 と 課 題 	 

	 

現在、発達障害に関する医学的診断の主流は、大きく二つの基準に

基づいている。一つは American	 Psychiatric	 Association（ APA	 :	 ア

メリカ精神医学会）による「精神疾患の診断・統計マニュアル」（ DSM	 :	 

Diagnostic	 and	 Statistical	 Manual	 of	 Mental	 Disorders）であり、

もう一つは World	 Health	 Organization（ WHO：世界保健機構）による

「国際疾病分類」（ ICD： International	 Classification	 of	 Diseases）

である。 	 

1980 年に改定された DSM-Ⅲ（ DSM	 third	 edition）には「注意欠陥

障害」（ ADD： attention	 deficit	 disorder）という診断名が登場した。

1984 年の DSM-Ⅲ -R（ DSM	 third	 edition-revised）では、現在で言うと

ころの学習障害が「学習能力障害」（ academic	 skills	 disorders）とし

て特異的発達障害の下位分類に位置づけられている。 	 

1994 年の DSM-Ⅳ（ DSM	 Fourth	 Edition）では「注意欠陥多動性障

害」（ ADHD： attention-deficit/hyperactivity	 disorder）、「学習障害」

（ LD： learning	 disorder）という診断名が提案された。以来、注意欠陥

型の MBD は前者、学習困難型の MBD は後者として区別されるようになっ

た。 	 

2000 年に改定された DSM-Ⅳ -TR（ DSM	 fourth	 edition-text	 

revision）では、現在の日本で用いられるところの「発達障害」の各疾

患が「通常、幼児期、小児期、または青年期に初めて診断される障害」

の下位分類として定義されている。「広汎性発達障害」の分類項目には、

自閉性障害、アスペルガー症候群、特定不能の広汎性発達障害などが含

まれる。「注意欠如および破壊的行動障害」には、注意欠如・多動性障
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害、および特定不能の注意欠如・多動性障害などが含まれている。 	 

また、 ICD-10（ World	 Health	 Organization， 1993）では「心理的発

達の障害」、「小児期および青年期に通常発症する行動および情緒の障

害」の双方に定義されている。前者には読字障害・書字障害・算数能力

障害などの「学力の特異的発達障害」、小児自閉症・非定型自閉症・ア

スペルガー症候群・特定不能の広汎性発達障害などの「広汎性発達障

害」が含まれる。後者には活動性および注意の障害・特定不能の多動性

障害などの「多動性障害」が含まれる。 	 

発達障害及びその下位分類に関しては、先進各国の医学界でも今な

お多様な議論が行われている。しかし日本においては、 DSM-Ⅳまたは

ICD-10 の い ず れ に 依 拠 し て 発 達 障 害 児 （ 者 ） の 医 学 的 診 断 を 行 う か は 、

現在のところ医師の選択に任されているのが実情のようである。すなわ

ち、同一の発達障害児（者）を複数の医師が診察した場合、ある医師は

DSM-Ⅳ -TR に基づいて「広汎性発達障害」を用い、別の医師は ICD-10

に基づいて広汎性発達障害の下位分類である「非定型自閉症」を用いる

こともあるようだ。また、知的障害を伴う自閉症と区別するために、こ

れらの診断基準にはない「高機能自閉症」を用いて知的水準の高さを表

現する用語もしばしば用いられている。このため保護者や学校関係者、

支援者らが混乱することも起こり得る。 	 

	 

	 



24	 

第 4節 	 診 察 室 に お け る 診 断 と 課 題 	 

	 

現在の日本では、発達障害児（者）に対する医学的診断は医師が行

う。それは通常、医療機関や発達相談機関の診察室で行われることが多

い。そこは発達障害児（者）にとって日常生活を営む場面とは異なる雰

囲気であることが多いであろう。しかし、特に子どもの行動は多様であ

る。最も慣れ親しんでいる場所である家庭、保育所や学校など集団に囲

まれる場面、慣れない場所に置かれることで緊張を強いられる病院の診

察室では、その行動が大きく変化する。すなわち、子どもの行動の全体

像を把握する困難性と、目の前にいる子どもの行動や状態像によって診

断を行う困難性が、この診断形態にあると考える。 	 

Asperger（ 1944）は自閉的精神病質を類型化するにあたり、次のよ

うな問題提起を行っている。すなわち「ある一面ではなく、すべての調

和したものが人間の運命を決定する」のであり、「組織化された生物で

ある人間を、部分の総和と見ることはできない」と指摘している。「本

質的諸性格特徴、とくに情緒面の特徴は、自らひとりの子を指導し、教

え、作業させる人にのみ、指導者と子どもの間の生きた一体性、無数の

意識される関係、さらに多くの意識されない関係で互いに反応を及ぼし

あう生きた一体性を通して、自ら関与する人にのみ開示されるのであ

る」とも述べている。ただしこれは、科学的観察手法や特性の類型化を

否定するものではない。子どもの人格をその特性において誤りなくとら

え、教育的および療育的判断を行うこと、そして子どもの将来や職業的

選択などの問題に確実に答えることこそが目的であると Asperger は示

唆したのである。 	 

杉山（ 2007）によると自閉症の罹病率は 1%以上、最も新しい広汎性
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発達障害の罹病率は 2.1%という。このことから杉山は「子どもを相手

にする職業で、自閉症児に出会わないことなどないのである。相手の生

きる世界を知らずに、その子どもに職業人として接するのは、専門家と

して失格である」と続けている。「その能力・特性でもって子どもたち

がどのような生活世界を生きているのか」ということを、我々は充分に

議論すべきであるという浜田（ 2009）の主張と相通じるであろう。 	 

発達障害児（者）が現代社会において「生きる場」を見出すにはそ

の特性を客観的にとらえる必要があり、そこに医学的診断が不可欠であ

るという点に疑いの余地はないであろう。診察室における子どもの行動

や様態も、その子どものある一面を示しているには違いない。しかし現

代の日本において、医師はそこで得られた資料によってのみ診断を迫ら

れる場合が少なくないと思われる。それゆえ発達障害児（者）の観察や

診断にあたっては、子どもがその生態学的場（生活場面）において発揮

する特性を、多領域・多水準によって把握する理論的枠組みが必要であ

ると考える。 	 
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第 5節 	 発 達 途 上 の 子 ど も の 行 動 変 容 と 診 断 の 変 容 	 

	 

榊原（ 2007b）は発達障害に含まれる疾患に共通する特徴を次のよう

に要約している。①中枢神経系（脳）の機能障害である、②原因は様々

だが乳幼児期にその症状が顕在化する、③発達あるいは介入によって症

状が変化する、以上 3 点である。発達あるいは教育的介入によって症状

の変化するのが発達障害像の特徴であるならば、現在の状態像に基づい

た診断方法による医学的診断名は将来的に変化する可能性も考えられる。 	 

しかしながら滝川（ 2007）は、身体疾患には近代医学の原理に基づ

き物的な客観所見によって「診断」が下されるのに対し、発達障害では

その人間の行動という症状をとらえて「判断評価」されると述べている。

精神医学領域における発達障害の診断とは、本来ならば線の引きにくい

ものに敢えて人為的・社会的な約束としての線を引くことであるとも言

われる。これは医学的な根拠のない社会的な判断であるという批判的考

え方でもある。しかしながら自閉症という疾患が「人と人との間（間人

間：かんじんかん）に存在する」（榊原， 2007a）と言われるならばこそ、

発達障害児（者）の「生きる場」における他者とのかかわり方や、場の

物理的条件との関連において、彼らの個体特性を把握する必要があると

考える。 	 
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第 2章 	 発達障害児の支援における基本的問題点 	 

	 

	 

第 1節 	 人 の 生 命 活 動 の 展 開 の 支 援 に お け る ソ ー シ ャ ル ワ ー ク

実 践 の 歴 史 的 背 景 	 

	 

ソーシャルワークという実践活動が科学的な視点によって理論化さ

れる端緒となったのは、 1910 年代以降の北アメリカにおけるケースワ

ーカーらによる活動であると言われている。 Richmond（ 1922）は自らが

経験した多数の事例を分析し、「ソーシャル・ケース・ワークは人間と

社会環境との間を個別に、意識的に調整することを通してパーソナリテ

ィを発達させる諸過程からなり立っている」と定義した。また、ケース

ワークはソーシャルワークの一部であり、ソーシャルワークが存在しな

ければケースワークは単なる断片に過ぎないと述べている。 	 

以後のソーシャルワークの実践モデルの発展過程について、久保田

ら（ 2005）は第 1 期～第 4 期に区分している。第 1 期（ 1910～ 60 年

代）には Richmond のケースワーク論を基盤としながら精神分析学の影

響を強く受けた診断派（診断学派）と、相談機関の機能とクライエント

の尊重とを重視する機能派との対立から、両者の観点を生かした問題解

決アプローチが主流となった。第 2 期（ 1960～ 70 年代）には様々なア

プローチが試みられ、新しいソーシャルワーク・モデルが模索された。

人間・状況・両者の相互作用の関連性に着目した心理社会的アプローチ、

人間がその人生において少なからず対面する問題の解決過程をソーシャ

ルワーク実践の構成要素として組み込む問題解決アプローチ、人間の生

活環境における最小単位の家族の機能を援助対象としてとらえる家族療
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法アプローチなどである。第 3 期（ 1970～ 80 年代）にはソーシャルワ

ークの実践対象を「個人か社会か」という二元論を克服すべく、個人と

社会との相互作用に焦点を当てるアプローチが用いられるようになった。

有機体である人間と環境とを不可分な存在とみなして両者の相互作用を

重視し、環境そのものをクライエントへの支援ツールとして用いようと

する生態学的アプローチ（生活モデル）もこの時期に発展した。第 4 期

（ 1990 年代以降）には、クライエント自らの持つ力に着目するストレン

グス・アプローチやエンパワメント・アプローチ、各々固有の物語を生

きる存在として人間をとらえるナラティブ・アプローチなどが提唱され

ている。 	 
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第 2節 	 生 態 学 的 ア プ ロ ー チ に よ る ソ ー シ ャ ル ワ ー ク 実 践 	 

	 

ソーシャルワークの理論化が始まってから現在まで、その実践モデ

ルは人間観や価値観の変遷に伴い、常に変化し続けてきたと言えるだろ

う。その中で、従来の様々なアプローチと生態学的な視点とを統合した

「生態学的アプローチ」が定義された。 Germain（ 1973）は人間が生きる

上で直面する様々な問題を、病理の反映としてではなく、他者や物・場

所・組織・思考・情報・価値を含む生態系における相互作用の結果とし

てとらえた。 Richmond（ 1922）以来、ソーシャルワーク実践において人

間と環境の双方を問題とする視点は持続されてきた。にもかかわらず生

態学的アプローチが新たな実践モデルとして注目されたのは、「人間」

と「環境」との中間面（インターフェース）における相互作用を修正す

るという可能性に着目した実践モデルであるからだろう。環境とは人間

のニーズを寄せ付けない不動のものではなく、人間の対処能力が脆弱ま

たは機能不全である場合には、環境に働きかけてニーズを充足するとい

う考え方が生態学的アプローチには存在している。ここでは環境との関

係性を構築・維持するためのコミュニケーションや空間的・時間的行動

のような個人的資源も重視される（久保ら， 2005）。 	 

小島（ 1989）は Germain の所説をもとに、伝統的モデル（治療モデ

ル）と生態学的視点による実践モデルとの比較を行った。前者では援助

過程から評価までを専門家のみに負うところが大きいが、後者では当事

者、専門家、インフォーマルな支援組織の力によるパートナーシップが

重視される。「人間」と「環境」とのインターフェースに何が現れてい

るかを見出し、生活ストレスが派生する複合面を見るためにクライエン

トの生活空間に入っていくことが、実践の主要素の一つとされている。 	 
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第 3節 	 学 齢 児 へ の 支 援 と ス ク ー ル ソ ー シ ャ ル ワ ー ク 	 

	 

Germain（ 1982）は、生態学的アプローチにおけるソーシャルワーク

の機能を「人間」と「環境」のインターフェースにおいて作用すること

であると定義した。そしてソーシャルワークは、一方で人間の対処能力

を高め、他方で人間の接する環境の質を高めるという「二重の機能」を

持つと表現した。 Germain（ 1982）によれば「子ども」と「学校」の相

互作用の密接さは「子ども」と「家庭」の関係に次ぐものであり、「学

校」という場は実在する生態学的な単位そのものである。スクールソー

シャルワーカーは「子ども」と「学校」のインターフェースのみならず、

「学校」と「家族」、「地域」と「学校」の間のインターフェースにも位

置する存在であるとも述べられている。こうした理由によって、スクー

ルソーシャルワークが他の分野に先んじて生態学的アプローチを実践す

るに至ったとされる。 Allen-Meares	 et	 al.（ 2001）も「子ども」「学

校」「地域」それぞれのインターフェースにおける事例を挙げ、スクー

ルソーシャルワークの実践において生態学的アプローチが子どもたちや

学校との相互作用に優れた変化をもたらすと説明している。 	 

日本におけるスクールソーシャルワークの開始期については諸説あ

るようである。本土復帰までの沖縄における訪問教師制度をスクールソ

ーシャルワークの萌芽とみなす分析（比嘉， 2007）や、熊本市立白川中

学校の学校社会事業における長期欠席児童への家庭訪問支援（内田，

1957）、大阪府あいりん地区における不就学児童に対するケースワーク

（阪倉， 2002）、京都市教育委員会生徒福祉課による実践活動（大崎，

2003）などにスクールソーシャルワークの視点を見出すという研究も見

られる。山下ら（ 2008）によると、現在では行政・民間機関の別を問わ
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ずスクールソーシャルワークの実践活動は活発化と多様化が進んでいる。

従来の対象範囲であった不登校、虐待、生活問題に加え、発達障害に関

わる事例が増加しているという。スクールカウンセラーによる一対一の

カウンセリングや、特別支援教育コーディネーターによる学校内外との

連絡調整など既存の実践成果に加え、子どもの置かれる様々な生活場面

の問題への働きかけが求められていると言える。「教育と福祉の両面に

関して専門的な知識・技術を有するとともに、過去に教育や福祉の分野

において、活動経験の実績等がある」（文部科学省， 2008c）スクールソ

ーシャルワーカーが、子どもの生活空間に入って「子ども」と「環境」

のインターフェースに現れる課題を見出し、子どもの生活場面における

困難が派生する複合面を分析することが、スクールソーシャルワークを

実践する大きな要素の一つであると言えよう。 	 
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第 3章 	 研究方法 	 

	 

	 

第 1節 	 本 研 究 の 概 念 図 	 

	 

本研究の概念図（図 1）を示し、以下にその説明を行う。 	 

	 

	 

1 .  子 ど も の 生 き る 生 態 学 的 場 （ 生 活 場 面 ） の 視 点 	 

	 

本研究では発達障害児のコミュニケーション障害の個体特性を把握

するため、「子どもの生きる生態学的場（生活場面）」における観察や資

料収集が必要であると考えた。多くの学童に共通する生活場面である

「家庭」「学校」「地域」に加え、本研究の対象である発達障害児らの利

用する「東北福祉大学特別支援教育研究センター」も枠組みに取り入れ、

多領域における個体特性把握を行う。 	 
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図 1	 本研究の概念図	 

第 4 水準（学級における教科学習特性）	 

第 3 水準（生活行動における会話特性）	 

第 2 水準（認知・音声情報処理特性）	 

第 1 水準（生理・認知特性）	 

第7章	 

第6章	 
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第4章	 
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2 .  多 水 準 に よ る コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 の 個 体 特 性 把 握 の 視

点 	 

	 

発達障害児らのコミュニケーション障害の諸相を観察すると、その

発生要因が必ずしも単一でないことが分かる。人の声や騒音、目新しい

物体など場の条件に左右され、生理・認知レベルにおいて過剰な情報を

受信して発生する場合もある。聴覚や視覚によって受信した情報を適時

に処理できず、適切な身体動作や発話が行えないことによって発生する

場合もある。日常会話レベルにおけることばの意味の取り違い、比喩や

暗喩の読み取れなさによるものや、教科学習において教師や他児らとの

間に発生するコミュニケーション障害もある。本研究では、多水準によ

るコミュニケーション障害の個体特性把握を行う。 	 

	 

3 .  ス ク ー ル ソ ー シ ャ ル ワ ー ク の 視 点 	 

	 

発達障害児らのコミュニケーション障害は必ずしも児の個体内部の

みに起因するものではなく、かかわり手のかかわり方により生起する

（序章第 2 節）。本研究では、ソーシャルワークの原理・原則に則ったス

クールソーシャルワークの視点により、個体（発達障害児）と環境（家

庭・学校・地域）の相互調整によってコミュニケーション障害を軽減ま

たは解決する方略を探ることを目的としている。その事例的実践過程に

おいて、スクールソーシャルワークの機能の考察を試みる。 	 
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第 2節 	 本 研 究 の 研 究 方 法 	 

	 

1 .  発 達 障 害 児 の コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 の 個 体 特 性 把 握 に つ

い て 	 

	 

1 . 1 .  多 領 域 ・ 多 水 準 に よ る 枠 組 み 	 

	 

現在広く用いられている発達障害の定義や診断基準は、対象となる

発達障害児（者）の生活行動の特徴的行動の状態像をもとに定められて

いる（第 1 章第 3 節）。しかし、人間の行動は外界の環境との相互作用

によって変化する。柴崎（ 1986）は、空気や風圧、光の具合やにおい、

部屋の様子や置かれている物などの環境が規定する「場の条件」が我々

個体に与える影響の大きさを指摘した。そして「人間の生命活動という

のは、自分を取りまくものを信号として受信し相互交渉を続けながら進

展しているものだ」と定義している。また、物理的には同一の空間であ

っても、そこに居合わせる人間や彼らとの関係性によって「場の条件」

は変化すると考えられる。あるいは、個体が物理的に他の空間へ移動し

たとしても、先刻までの「場の条件」が記憶され、次の行動に影響を与

える可能性もある。ゆえに単一の領域における行動観察は、個体の連続

的な生活行動の一部分を切り取るに過ぎない可能性がある。また、殊に

発達障害児は外界からの刺激や過去の体験によって感情や行動が揺さぶ

られやすい個体特性を内包している。ゆえに発達障害児の個体特性をよ

り正確に細密に把握するためには、彼らの生きる生態学的場すべてにお

ける行動観察が必要であると考えた。しかしながら発達障害児（者）を、

全ての生活場面において 24 時間のあいだ間断なく観察することが不可
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能であることは明らかである。仮に観察者が非常に高い集中力や体力の

持ち主でこれを実行しようとしたところで、対象児（者）を途方もない

ストレスのもとに曝すであろう。また、プライバシー保護の問題や倫理

上の課題も生じる。 	 

そこで本研究では、子どもたちの主たる生活場面が「家庭」「学校」

「地域」の多領域によって構成されると考えた。このうち「地域」とは

家庭や学校が存在する場であり、本来はそこに乳幼児から高齢者まで各

年代層の人々がそれぞれ異なる生活習慣や行動規範をもって活動してい

る。本研究では、専門家集団や大学生などのスタッフ、発達障害児の保

護者や兄弟姉妹など、ある程度幅のある年代層が集まる代表的な場とし

て東北福祉大学特別支援教育研究センター（以下、センターと記す）を

取り上げる。そして、センターで実践されるソーシャルスキル・トレー

ニング（以下、 SST と記す）の活動場面において実験的指導や参与観察

による資料収集を行うこととした。資料収集の具体的方法については、

後に詳しく述べたい。 	 

	 

	 

1 . 1 . 1  多 領 域 の 「 場 」 に つ い て 	 

	 

( 1 ) 	 「 家 庭 」 領 域 に お け る 生 活 場 面 	 

	 

「 家 庭 」 領 域 に お け る 生 活 場 面 （ 以 下 、 家 庭 場 面 と 記 す ） で は 子 ど も 、

保護者、兄弟姉妹、祖父母などの家族構成員が、長期間にわたって継続

的に空間や体験、生活を共有する。無論、家庭によって養育者や保護者

の特性も異なり、教育方針やしつけの仕方などの価値観も異なる場合が
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ある。しかし一般的に、そこは子どもの意図が家族から半ば自動的に汲

み取られ、行動が認められ理解される場である。養育者とはしばしば密

接な関わりが持たれていると推測され、同世代に近い兄弟姉妹との葛藤

も起きやすい。ただしこの場においても、多様なコミュニケーション障

害が観察される。 	 

	 

	 

( 2 ) 	 「 学 校 」 領 域 に お け る 生 活 ・ 学 習 場 面 	 

	 

「学校」領域における生活・学習場面（以下、学校場面と記す）では

常に教育的価値が追及され、特定の教育目標とカリキュラムの下での集

団行動が要求される場である。学校によって教育方針や校風、周辺環境

などが異なる場合があり、学級の雰囲気や担任教師の指導方針・かかわ

り方もそれぞれ異なる。学級においては一人の教師から多様な個性を持

つ多数の子どもに対する一斉指示が多く行われ、同年代の友人たちによ

る率直な反応が次々に起こる。この定型発達児と教師とのコミュニケー

ション行動の場は、発達障害児をめぐるコミュニケーション障害が最も

多く発生する可能性の高い場でもある。 	 

	 

	 

( 3 ) 	 「 S S T」 領 域 に お け る 活 動 場 面 	 

	 

「 SST」領域における活動場面（以下、 SST 場面と記す）では、発達障

害児がソーシャルスキルの学習を行い、小集団において教育的な関わり

の活動が展開される。学校や学級よりも集団の規模が小さいため、子ど



	 

38	 

もの主体性を認める自由度が高く、発達障害児はより「自分らしく」活

動できる可能性がある。センターの各小集団における指導方針や子ども

へのかかわり方の原則は、①子どもからの反応を待つ、②子どもの行動

を一度は肯定的に受け止める、③子どもが主体となって「できる」よう

に誘導する、④正のフィードバックを心がける、などの共通認識が持た

れている。 	 

ここでは、発達障害児の学習目標とされるソーシャルスキルは限定

的であり、行動上の安全や安心感が比較的よく保障される。リーダーと

子どもの関係は一対一に近く、親和度が高い。他にも複数のスタッフが

おり、トラブルが発生した場合は即座に介入され、時にはスタッフが補

助自我として子どもの気持ちを代弁するなど、状況に応じて個別的な支

援が可能である。子ども同士の間においても密度の濃い相互交渉の発生

する可能性が高く、コミュニケーション障害は発生するが解決しやすい。 	 

	 

	 

1 . 1 . 2  多 水 準 の 情 報 処 理 に つ い て 	 

	 

発達障害児（者）の多くは対人コミュニケーションに課題を持ちな

がら育ち、学校生活や就労などにも様々な支障を来たしつつ日常生活を

送っている。彼らの生きる生活場面において、かかわり手がどのように

かかわると、どのような障害状況が発生するかということを観察し、コ

ミュニケーション障害の個体特性を把握することが必要であろう。発達

障害の本質に迫るためにも、こうした事例的・質的なデータを地道に積

み上げて分析することが火急的作業であると考える。そこで、発達障害

児のコミュニケーション障害の発生する様相を把握する視点を、表 2 に
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示した。 	 
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表 2	 多水準情報処理モデルの図解	 

	 

処
理
水
準	 

	 	 受信系の	 

情報（信号）特性	 

発信系の	 

運動調整	 
	 

場
面	 

情
報
の
伝
達
経
路	 

情
報
䥹
信
号
䥺
の
種
類	 

体
験
の
有
無	 

情
報
量	 

イ
メ
䤀
ジ
概
念
化	 

時
間
・
順
序
・
リ
ズ
ム	 

粗
大
運
動
䥹
手
と
身
体
䥺	 

微
細
運
動
䥹
構
音
器
官
䥺	 

本
研
究
に
お
け
る	 

情
報
処
理
条
件
の
難
易
度	 

第
４
水
準	 

䥹
１
対
多
䥺	 

学
校
・
学
級
場
面	 

䥹
聴
覚
中
心
䥺	 

視
聴
覚
䢣
構
音	 

文
字
・
言
語
音	 

な
し	 

大	 
想
起
手
が
か
り
無	 

高
速
・
高
度	 

	 あ
り	 

超
高
度	 

第
３
水
準	 

䥹
１
対
６
程
度
䥺	 

Ｓ
Ｓ
Ｔ
場
面	 

䥹
視
覚
中
心
䥺	 

視
聴
覚
䢣
構
音	 

言
語
音
・	 

視
覚
的
状
況
信
号	 

あ
り	 

中
䥹
限
定
さ
れ
る
䥺	 

想
起
手
が
か
り
有	 

中
速
・
高
度	 

	 あ
り	 

高
度	 

第
２
水
準	 

䥹
１
対
６
程
度
䥺	 

Ｓ
Ｓ
Ｔ
場
面	 

視
聴
覚
䢣
動
作	 

音
楽
と
言
語
音	 

あ
り	 

小
䥹
特
定
さ
れ
る
䥺	 

想
起
手
が
か
り
有	 

中
速
・
中
高
度	 

あ
り	 

	 

中
高
度	 

第
１
水
準	 

家
庭
・
学
校
・
地
域	 

	 

食
物
・
生
活
音
・	 

明
暗
・
視
覚
信
号
な
ど	 
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① 	 第 1 水準（生理・認知特性） 	 

② 	 第 2 水準（認知・音声情報処理特性） 	 

③ 	 第 3 水準（生活行動における会話特性） 	 

④ 	 第 4 水準（学級における教科学習特性） 	 

	 

	 

( 1 ) 	 第 1 水 準 「 生 理 ・ 認 知 特 性 」 に つ い て 	 

	 

この水準では、発達障害児にしばしば見られる感覚の過敏性や認知

の偏りなど、個体の生理的な身体現象がコミュニケーション行動に影響

を与える実態を把握する。これは外界の情報を受信するインターフェー

スの役割を果たす五感の機能を見るものであり、いわば人間の生活場面

における全ての行動の基盤である。従って発達障害児の持つ生理・認知

特性は、彼らのコミュニケーション行動の「揺れ」や「混乱」、すなわ

ちコミュニケーション障害に関係すると仮定した。これは主に保護者に

対する質問紙により、日常生活場面の中で把握する。 	 

	 

	 

( 2 ) 	 第 2 水 準 「 認 知 ・ 音 声 情 報 処 理 特 性 」 に つ い て 	 

	 

この水準では、発達障害児の認知・音声情報処理におけるつまずき

の特徴、特に人間の初期音声情報処理のつまずきと特徴の実態を把握す

る。これは主に指導者と子ども（５～６名）の場における、音楽表現行

動により把握する。 	 
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( 3 ) 	 第 3 水 準 「 生 活 行 動 に お け る 会 話 特 性 」 に つ い て 	 

	 

SST 場面で体験した事柄について「聞く」「話す」を中心とした、発

達障害児の会話におけるコミュニケーション障害の実態を把握する。コ

ミュニケーション障害の発現－展開－終止の過程を記録し、その諸相を

分析する。それに加えて子どもの発達特性との関係、コミュニケーショ

ン障害発生の原因、結果を考察する。 	 

	 

	 

( 4 ) 	 第 4 水 準 「 学 級 に お け る 教 科 学 習 特 性 」 に つ い て 	 

	 

この水準では、主に教科書を用いた音声言語・文字言語による情報

処理の水準におけるコミュニケーション障害（学習内容の理解に見られ

るつまずき）を把握する。学級における教科学習場面を児童と教師の間

のコミュニケーション行動としてとらえ、通知表の評価を用いて発達障

害児のコミュニケーション障害の実態を分析する。 	 

	 

	 以上のような考察から、多水準による情報処理モデルを仮定した。 	 

	 

	 

1 . 2 .  生 態 学 的 場 に お け る コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 の 実 態 把

握 	 

	 

発達障害児のコミュニケーション障害の個体特性を多領域・多水準
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の視点から把握するため、以下のような多種類の資料収集方法を用いる

こととした。 	 

	 

	 

1 . 2 . 1  S S T 場 面 に お け る フ ィ ー ル ド ワ ー ク 	 

	 

( 1 ) 	 参 与 観 察 	 

	 

SST 場面において筆者はリーダー（指導者）として発達障害児らに直

接かかわり、彼らの生活場面という現場（フィールド）に密着して調査

を行う。佐藤（ 1992）の分類法によれば、これは関与型フィールドワー

クのうち「参与観察（エスノグラフィック・フィールドワーク）」であ

る。発達障害児らと調査者である筆者が同じ「場の条件」の下で活動し

て得た情報をもとに作成されたフィールドノートは、一次的資料として

の価値を持つと考えられる。 	 

	 

	 

( 2 ) 	 保 護 者 と の 面 談 	 

	 

面談はグループ・インタビューによって行う。同じ SST グループに

参加する児を持つ保護者に対し、筆者ら専門スタッフが 2 回実施する。

保護者らは集団の中の一員として安心して参加できる上、他の参加者の

経験談や発達障害児とのかかわり方、学校関係者との連携のしかたなど

を聞いて自らの参考にすることも可能である。グループ・インタビュー

の利点である「あくまで参加者の『生の声を聴く』という姿勢で」「あ
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るがままの姿を把握する」（保坂ら， 2000）ことを重視する。 	 

	 

	 

( 3 ) 	 保 護 者 と の 連 絡 帳 交 換 	 

	 

発達障害児の保護者と日記帳形式の連絡帳を交換し、児に関する情

報や観察記録を示し合う。筆者は SST 場面における児の様子を記述し、

保護者は家庭場面や学校場面における様子を記述し、互いが観察できな

い場面における児らの行動様式やコミュニケーション障害の諸相を伝え

合う。保護者（特に母親）にとっては、児の成長を目の当たりにした喜

びや将来への不安などの心的状況を吐露することで自身の感情が整理で

き、児の実態を客観的に把握することに役立つと考えた。 	 

	 

	 

1 . 2 . 2  質 問 紙 に よ る 調 査 	 

	 

「家庭」領域における生活場面での児らの個体特性を把握するため、

保護者に対して質問紙を用いた調査を行う。これによって、筆者が密着

することのできない家庭場面や学校場面における児らの行動様式や生

理・認知特性を把握できると考えた。 	 

	 

	 

1 . 2 . 3  ア ク シ ョ ン ・ リ サ ー チ に よ る 実 験 的 教 育 活 動 	 

	 

センターにおける SST 場面のセッション（活動時間）は、毎回おお



	 

45	 

むね同じ構造に設計されている（鈴田・菊地， 2007）。本研究では、目

標設定－活動－評価によるアクション・リサーチを用いた実験的教育活

動を取り入れる。音楽や歌を聞いて身体動作を行うなどの活動を定期的

に組み込み、アクション・リサーチ（目標設定－活動－評価）の流れの

中で、発達障害児の認知・音声情報処理の諸相と特徴を観察・分析する。 	 

	 

	 

2 .  発 達 障 害 児 の コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 解 決 の た め の ス ク ー ル

ソ ー シ ャ ル ワ ー ク 	 

	 

2 . 1 . 	 発 達 障 害 児 と の 直 接 的 な か か わ り 	 

	 

2 . 1 . 1  S S T に お け る 実 験 的 教 育 活 動 	 

	 

本研究では、東北福祉大学特別支援教育研究センター（以下、セン

ターと記す）での SST 場面をフィールドワークの場とする。 4～ 6 名の

発達障害児から成る小集団と、筆者ら専門スタッフと学生スタッフ（東

北福祉大学学生ら）とが共に活動する場である。元来 SST は精神科領域

において統合失調症者の社会復帰を支援するためにしばしば用いられて

きた集団療法の一つであるが、近年では教育現場においても取り入れら

れている。特別なニーズのある発達障害児だけでなく、通常学級の児童

生徒に対しても応用され始めている。 	 

SST の本来の目的は「対人行動をとる状況について当事者の認知と行

動のとり方を練習によって改善し、相手から期待する反応を得るスキル

を強め、自己効力感を高めることにある」（前田， 2005）。そこでは一定
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の活動時間（セッション）に、参加者（メンバー）が会話やゲームなど

を通して他者とのコミュニケーションを行う。その場にいるスタッフが

彼らの行動をほめて強化することで、メンバーの行動形成が促される仕

組みである。前田（ 1992）は SST に参加しているメンバー自身が「ほめ

る」のが非常に上手になる理由として、「参加者が単に技術的に上達す

るだけではなく、グループメンバーに関する、日常生活面での情報がふ

え、家族関係などもわかり、それぞれが、自分の希望に向かって、練習

したり、宿題を頑張っているところなどを見て、本当にほめたい、と思

う気持ちが強くなるのではないか」と述べている。 	 

筆者は発達障害児らと約四年間に渡り SST を行ってきて、同様の感

想を抱く。他者への興味の希薄さ、集団行動の苦手さなどを主訴に持つ

発達障害児らは、会話や動作、遊びや作業などの体験を互いに共有し、

スタッフの介入によって様々なコミュニケーション行動を繰り返す。そ

して互いの特性や興味・関心、生活背景などを知り、他者を「ほめる」

「励ます」「許容する」などのコミュニケーション方法を習得しながら変

容してゆく過程がしばしば観察されるからである。 	 

それゆえ、 SST 場面において発達障害児らと直接的なかかわりを持ち、

児らとの信頼関係を確立し、自然な生活場面における児らの本来のコミ

ュニケーション行動様式を観察することができると考えた。このように

して特徴的な個体特性を持つ発達障害児と、かかわり手である筆者らの

間におけるコミュニケーション障害の諸相を把握・分析することができ

る。筆者らはその生活場面において、コミュニケーション障害を解決す

るための教育的活動の過程の中から、発達障害児への対人援助技術を工

夫・開発し、スクールソーシャルワークの機能を発見できると考えた。 	 

	 



	 

47	 

	 

2 . 1 . 2  保 護 者 と の 面 談 ・ 連 絡 帳 交 換 	 

	 

SST 場面における参与観察と相補するものとして、発達障害児らの保

護者との面談および連絡帳交換を行う。この方法によって、家庭場面や

学校場面におけるコミュニケーション障害の実態を把握し、発達障害児

への対人援助技術の工夫・開発を行う。 	 

	 

	 

2 . 2 . 	 生 態 学 的 ア プ ロ ー チ を 用 い た 実 践 と 分 析 	 

	 

本研究の目的の一つは、発達障害児の生命活動のより良い展開を支

援するスクールソーシャルワークの機能を考察することにある。子ども

の生きる生態学的場が単一場面ではなく、家庭・学校・地域に代表され

る多領域で構成される以上、生態学的アプローチを用いた分析と実践は

不可欠であると考える。生態学とは元来、生物科学や文化人類学におい

て生物と環境との関係について研究する学領域である。近年ではここで

用いられる概念が、心理学や臨床心理学、教育学、社会福祉学などの実

践分野においても応用されるようになった。平山ら（ 1998）は「エコロ

ジカル・システム・モデル」を複数の理論によって成立する「実践に役

立つ思考の器のようなもの」と説明し、人間と環境の相互作用に焦点を

当てた統合的なソーシャルワーク実践の方法について述べている。 	 

本研究では、個体（発達障害児）と環境（家庭・学校・地域）の相

互作用に起因するコミュニケーション障害の解決をソーシャルワーク実

践の目的と考える。そして多領域・多水準の視点による発達障害児につ
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いての事例研究を通して、スクールソーシャルワークの機能の考察を試

みる。 	 

	 

	 

2 . 3 . 	 多 職 種 に よ る 連 携 と 専 門 的 ア プ ロ ー チ 	 

	 

エコロジカル・システム・モデルに代表されるように、人間の生活

場面を構成する要素は複雑である。武田（ 2002）は個人（対象者）を専

門職のそれぞれの立場からとらえる従来の枠組みに対して、ソーシャル

ワークの視点に立つエコロジカル・システムによるとらえ方を「マイク

ロレベル（≒パーソナルライフ）」「メゾレベル（≒コミュニティライ

フ）」「マクロレベル（≒インスティテューショナルライフ）」の三層か

ら成るモデルによって説明している。さらに、教育、福祉、心理、医療、

保健などさまざまな視点に立って「全体を見通す視野を持って専門家と

協働する」専門職がソーシャルワーカーであるとも述べている。 	 

本研究では、発達障害児の生きる多領域の「場」に存在する各種専門職

との具体的連携により、発達障害児がコミュニケーション障害を解決し

てより良い生命活動を展開するためのスクールソーシャルワークの機能

の考察を試みる。 	 
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第 3節 	 研 究 方 法 の 特 徴 	 

	 

1 .  複 数 の 研 究 手 法 に よ る 多 様 な 視 点 	 

	 

フィールドワークの基本姿勢について、佐藤（ 1992）は「生身の人

間の行動、あるいは文化や社会の複雑な成り立ちに必然的に含まれる矛

盾や非一貫性を、とりあえずは、まずそのまま丸ごととらえようとす

る」ことであると説明している。これは「トライアンギュレーション

(方法論的複眼 )」あるいは「マルチメソッド（多元的方法）」に極めて

近いとも述べている。 	 

本研究では、①フィールドワーク（参与観察、グループ・インタビ

ュー、連絡帳交換による発達障害児のコミュニケーション障害の個体特

性把握）、②調査（質問紙による発達障害児の生理・認知特性把握）、③

実験的教育活動（ SST における実験的活動による発達障害児のコミュニ

ケーション障害の固体特性把握）といった複数の研究方法を用いる。そ

れぞれの利点（表 3）を生かし、発達障害児の多様なコミュニケーショ

ン障害の諸相を把握する。 	 
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表 3	 各社会調査法の特徴（佐藤，1992）	 

	 

	 

フィールド	 

ワーク（特に

参与観察）	 

サーベイ	 実験	 非干渉的手法	 

現実の複雑性に	 

対する配慮	 
◎	 ×	 ×	 △	 

現実の社会生活に	 

対する調査者の近さ	 
◎	 ×	 ×	 ×	 

調べられる事例の数	 ×	 ◎	 ×	 ○	 

明確な因果関係の把握	 △	 ×	 ◎	 ×	 

調べられる時間の幅	 △	 △	 ×	 ◎	 

調査活動にともなう	 

干渉のバイアスの排除	 
×	 △	 ×	 ◎	 

調査デザインの柔軟性	 ◎	 ×	 ×	 ×	 

	 

◎･･･特に優れている	 ○･･･優れている	 △･･･問題がある	 ×･･･かなり問題がある	 
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2 .  事 例 研 究 か ら 類 型 化 の 視 点 	 

	 

本研究では SST 場面において発達障害児とともに活動し、児らのコ

ミュニケーション障害の個体特性を把握しながら、その解決を試みる。

発達障害児の SST という現実場面において、 SST の活動目的に沿って児

らとかかわり、参与観察によって資料を収集する。この方法は、アクシ

ョン・リサーチによる仮説検証的アプローチを目指すものであると言え

よう。 	 

佐藤（ 1992）は「フィールドワーカーの目から見た社会というもの

は、とうていグランド・セオリーを忠実に翻訳しただけでうまく理解し

説明できるほど単純なものではない」と述べ、現場の体験にもとづいて

新たに理論（説明図式）を作り上げることの重要性を説いている。発達

障害児の個体特性を把握し、コミュニケーション障害を解決するための

新たな理論生成を行うには、生活場面における地道な行動観察や事例分

析の積み上げが重要であると思われる。本研究では「発達障害児」とい

う対象について事例研究を行うが、発達障害児一人ひとりの個体特性の

個別性について理解することを行いながらも、代表事例を研究すること

によってスクールソーシャルワークの機能の発見を目指す。 	 

	 

	 

3 .  情 報 処 理 モ デ ル に よ る 分 析 視 点 	 

	 

近年、人間の心の活動を総合的に探求する学際的な学問領域として

認知科学が注目されている。認知心理学、神経（脳）科学、工学、言語

学、教育学、社会学など様々な分野が、人間の心や認知の研究において
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互いの交流の必要性を認識したことによって生まれた学領域と言われて

いる。認知科学では、①人間の心の活動を心的表象という水準で分析し、

②コンピュータの計算論的（情報処理）モデルで理解し、③そのアプロ

ーチが学際的である（石崎・波多野ら， 1992）。②の「情報処理モデ

ル」では、記憶や判断、推論などを司る中央系、神経信号を中央系に提

供する複数の入力系、中央系の指令によって身体各部を制御する複数の

出力系が、認知システムを構成すると定義されている。本研究ではこの

ような考えを参考にし、発達障害児のコミュニケーション障害の個体特

性把握のための多領域・多水準モデル（以下、多領域・多水準モデルと

記す）を作成した。 	 

	 

	 

4 .  ス ク ー ル ソ ー シ ャ ル ワ ー ク の 実 態 と 機 能 の 解 明 	 

	 

これまで筆者の知る限りでは、スクールソーシャルワークは文部科

学省の定める「スクールソーシャルワーカー活用事業」の趣旨に則って

主に不登校やいじめ、暴力行為や児童虐待への対応として用いられてき

たようである。しかしながら家庭の機能の社会化が進み、学校にも以前

より多くの機能が求められるようになった現代の日本において、教師の

仕事はもはや教科学習の指導のみにとどまらない。鈴木（ 2009b）はス

クールソーシャルワークが、教師の仕事が無限定にシャドーワークとし

て広がることを防ぐ手立てとして有用であることを指摘している。 	 

大崎（ 2009）はソーシャルワークを「幅広い領域をカバーするも

の」ととらえ、単純に社会資源を提供したり、そこへつなぐだけがソー

シャルワークではないと述べている。鈴木（ 2009）は子どもの生活の全
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体性への着目の重要性を指摘し、「学校が子どもを、家庭が子どもを、

地域が子どもを、とそれぞれに動くのではなくて、学校、家庭、地域そ

れぞれが対等に、支援の手を差し出し、その真ん中に子どもたちの生活

の場を保障していく」ことの必要性を説いている。 	 

本研究では、子どもたちへの直接的なかかわり手である筆者ら専門

家集団が子どもの生活場面全体を見る視点を持ち、保護者や学校関係者

など子どもにかかわる人々と共通の認識を持ち、第三者として中立的に

コンサルテーションを行うことで、スクールソーシャルワークの機能が

発見・考察できると考える。そして東北福祉大学特別支援教育研究セン

ターを中心とする多職種の専門職や関連医療機関との連携を適時に行う

ことも特徴の一つである。 	 
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第Ⅱ部	 	 研究の展開	 

	 

	 

	 

第 4 章 	 発 達 障 害 児 の 生 理 ・ 認 知 特 性 と 不 適 応 行 動 の 関 連 	 

第 5 章 	 	 発 達 障 害 児 の 認 知 ･音 声 情 報 処 理 の 特 徴 	 

― 動 作 ・ 歌 遊 び 「 さ ん ぽ 」 の 学 習 か ら ― 	 

第 6 章 	 	 S S T に お け る 発 達 障 害 児 の コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害

の 分 析 例 	 

― 主 と し て 「 ハ ン ド ベ ル 演 奏 」 場 面 の 分 析 を 通 し て

― 	 

第 7 章 	 	 教 科 学 習 に お け る 発 達 障 害 児 の コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害

分 析 の 試 み 	 

第 8 章 	 高 機 能 自 閉 症 児 の 不 適 応 行 動 へ の 支 援 ネ ッ ト ワ ー ク の 拡

大 と 深 化 の 事 例 	 

第 9 章 	 	 高 機 能 自 閉 症 児 の コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 の 支 援 に 関 す

る 考 察 	 

― ス ク ー ル ソ ー シ ャ ル ワ ー ク と の 関 連 ― 	 
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第 4章 	 発達障害児の生理・認知特性と不適応

行動の関連 	 

	 

	 

第 1節 	 目 的 	 

	 

本章は情報処理の第 1 水準（第 3 章第 2 節）に関する研究である。

これまで発達障害児に特徴的な不適応行動の多くは、児の理解力や社会

性など個人の問題と考えられることが多かった。しかし発達障害児の中

には感覚が過敏であったり認知に偏りのあることも、専門家らによって

指摘されてきた。杉山（ 2007）は「自閉症の三つの症状」について触れ

たのち、「それ以外の重要な問題として知覚過敏性の問題がある」と述

べている。また榊原（ 2007b）は「感覚過敏（大きな音がすると耳を押

さえるなど）」を、「診断基準のなかには含まれていないが、自閉症児に

よく見られる行動の特性」と定義づけている。 	 

さらに近年、当事者たちが生理・認知特性と不適応行動の発現につ

いて述べている。例えば、自閉症者である東田（ 2007）は音への過敏性

について「気になる音を聞き続けたら、自分が今どこにいるのか分から

なくなる」と述べ、その心境を「地面が揺れて、回りの景色が自分を襲

って来るような恐怖」だと語っている。視覚認知については「並ぶこと

は愉快です」「こりごりだというくらい、順番や並べ方が気になりま

す」と言う。「線や面などが大好き」で「それで遊んでいると、頭の中

がすっきりする」と説明している。 	 

アスペルガー症候群児である高橋とその母（高橋・高橋， 2008）は

対処困難な「しんどい状態」を「うわ～っとなる」と表現し、その状況
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を「うわわオバケ」という仮想のキャラクターを使って説明している。

「教室も休み時間もうわ～っとなってる、給食もうわ～っとなってて、

食べられへんねん」。学校は「うわわオバケだらけ」であり、教室での

授業中や給食の時間の音、校舎や体育館での声や足音などの反響音も児

にとって極めて辛いものであることを述べている。また、「学校生活に

おいて適応のよい者であっても自立に向けては独自の問題が数多くあり、

継続的な援助を要する」（杉山， 2004）ため、発達障害児への配慮の必

要性は学童期にのみ終わらないことが示唆されている。 	 

現代の日本における子どもたちの生活環境には、様々な音や光が洪

水のように溢れている。教師・学童を含む人々の関わり方（コミュニケ

ーション様式）も多種多様である。そのような情報環境の中で、前述の

特性を持つ発達障害児たちはどのように情報を取捨選択しているのだろ

うか。本研究では、東北福祉大学特別支援教育研究センター（以下、セ

ンターと記す）に通う発達障害児の情報の受信面、特に人間の生理・認

知特性に規定される感覚過敏、認知の偏りなどに焦点を当て、彼らがど

のように外界の情報を受信しながら不適応行動を起こしているかを調べ

ることを目的とし、生理・認知特性と不適応行動の関連について考察す

る。 	 
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第 2節 	 方 法 	 

	 

1 .  対 象 児 	 

	 

小学校 15 校に通学する 1～ 6 年生の発達障害児 15 名を対象とした。

児らは発達相談機関で発達障害の医学的診断を受けている。保護者はセ

ンター来所事由として、児の何らかの不適応行動を訴えている。なお児

らは全員、センターのソーシャルスキル・トレーニング（以下、 SST と

記す）に参加した。 	 

	 

	 

2 .  調 査 方 法 	 

	 

2 . 1 .  質 問 紙 	 

	 

児らの生理・認知特性を知るため、保護者を対象として質問紙「お

子さまの毎日の生活行動について」（表 4）による調査を X 年 12 月～

X+1 年 2 月にかけて行った。質問紙の構成は、領域 1「睡眠について」

（睡眠時間、熟睡や覚醒の度合い、睡眠リズムなど）、領域 2「体調・気

分について」（体調、気分、食欲など）、領域 3「感覚の過敏性につい

て」（身体接触、視覚、聴覚、味覚、嗅覚などの敏感さ）、領域 4「集中

について」（集中の持続など）、領域 5「認知・興味関心について」（特

定のものへのこだわり、強い関心など）、領域 6「動きについて」（身体

の動き、危険行動など）、領域 7「飲んでいる薬」（医療機関から処方さ

れ服用している薬）、以上の 7 領域 27 項目である。 	 
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保護者は質問項目に対し「 1	 あてはまる」「 2	 ほぼあてはまる」「 3	 	 

あまりあてはまらない」「 4	 あてはまらない」のいずれかを選択したの

ち、「 1」または「 2」を回答した場合に具体的なエピソードを自由記述

する。 	 

	 

	 



	 

59	 

表 4	 質問紙「お子さまの毎日の生活行動について」	 

	 

領域 1	 睡眠について	 

1-1	 就寝時刻は安定せず、睡眠時間は不規則である。	 

1-2	 就寝後は熟睡せず、起床後にはっきり覚醒しないことがある。	 

1-3	 季節が変わると、睡眠のリズムも変わる。	 

1-4	 学校行事があると、睡眠のリズムも変わる。	 

1-5	 
睡眠のリズムが乱れると日常生活に影響を与え、本人や周りが困ることが

ある。	 

領域 2	 体調・気分について	 

2-1	 その日の体調が、朝の表情から予想できる。	 

2-2	 食欲が安定せず、食事の量が一定ではない。	 

2-3	 日によって体調・気分が大きく異なり、本人や周りが困ることがある。	 

領域 3	 感覚の過敏性について	 

3-1	 自分の身体に触られることに敏感である。	 

3-2	 自分のいる場所の明るさや暗さに敏感である。	 

3-3	 きらきら輝くものや、特定の映像などに敏感である。	 

3-4	 特定の音、人の声、騒音などに敏感である。	 

3-5	 特定の味や食感の食べ物に敏感である。	 

3-6	 特定のにおいに敏感で、物のにおいをかぐことが多い。	 

3-7	 感覚が敏感で、本人や周りが困ることがある。	 

領域 4	 集中について	 

4-1	 自宅で宿題をしている時などに、集中が途切れていることがある。	 

4-2	 家族のだんらんの最中などに、集中が途切れていることがある。	 

4-3	 集中が途切れて、本人や周りが困ることがある。	 

領域 5	 認知・興味関心について	 

5-1	 視覚的な記号、図形、映像、配列や順序などにこだわる。	 

5-2	 突然の予定の変更や、予想に反する事態に応じにくい。	 

5-3	 特定の人や場所が苦手である。	 

5-4	 特定の遊びや物にこだわり、強い関心がある。	 

5-5	 ものの見方やとらえ方に特徴があり、本人や周りが困ることがある。	 

領域 6	 動きについて	 

6-1	 教室などで、うろうろすることがある。	 

6-2	 突然、危険な行動をすることがある。	 

6-3	 身体の動きに特徴があり、本人や周りが困ることがある。	 

領域 7	 飲んでいる薬	 

7-1	 現在、薬を処方されて飲んでいる。	 
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2 . 2 .  行 動 観 察 お よ び 面 接 	 

	 

受理面接（インテーク）時の保護者の主訴、センターでの SST 場面

における対象児らの行動、及び保護者との面接により収集した学校・家

庭・地域における児らの生活の様子より、不適応行動例を収集した。面

接を補完するものとして連絡帳も用いた。一部の児については、学級担

任と面接して在籍学級・通級学級での様子を聴取した。 	 
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第 3節 	 結 果 	 

	 

1 .  生 理 ・ 認 知 特 性 と 不 適 応 行 動 の 関 連 	 

	 

質問紙に対して「 1	 あてはまる」「 2	 ほぼあてはまる」と回答された

項目に着目し、不適応の状況とともに表 5 に示した。領域 7 の 1 項目を

除いた 26 項目中、 15 項目以上（約 58%以上）「 1	 	 あてはまる」または

「 2	 ほぼあてはまる」を示した児は、学校や家庭で対処困難な不適応行

動を示した。筆者らが観察および面接によって収集した不適応行動例に

基づき、不適応の状況を分類した。対象児本人や周囲のものに危険が及

ぶなど極度の不適応を示す場合は「×」（極度に不適応）、危険行動に及

ぶことはないが学習や生活に支障を来す場合は「△」（適応上の課題が

ある）とした。 	 

	 26 項目中 15 項目以上（約 58%以上）「 1	 	 あてはまる」または「 2	 ほ

ぼあてはまる」を示した 4 名のうち、対処困難な極度の不適応行動を示

していたのは 3 名であった。これら 3 名の在籍学級は、特別支援学級 2

名、普通学級 1 名であった。 4 名のうちの他 1 名は適応上の課題を持っ

ていたが、学校や家庭、 SST 場面による行動観察によると、対処困難な

極度の不適応行動を示すという傾向には該当しない事例であった。 	 

「 1	 	 あてはまる」または「 2	 ほぼあてはまる」の割合が 58%未満であ

った児ら 11 名は、不適応の状況が「△」（適応上の課題がある）であっ

た。「 1	 	 あてはまる」または「 2	 ほぼあてはまる」の割合の高低と、特

別支援学級の利用の有無については、関連性が見られなかった。 	 
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表 5	 対象児プロフィールおよび回答集計結果	 

	 

対象

児	 
年齢	 医学的診断	 1）	 

在籍	 

学級	 
2)	 

不適

応の

状況
3)	 

生理・認知	 

特性	 

｢1｣｢2｣

の数	 

割合	 

4)	 

A	 7:7	 自閉症	 普通	 △	 16/26	 62%	 

B	 7:9	 広汎性発達障害	 普通	 △	 10/26	 38%	 

C	 8:0	 高機能自閉症	 普通	 ×	 15/26	 58%	 

D	 8:1	 アスペルガー症候群	 特別	 ×	 18/26	 69%	 

E	 8:7	 自閉症の疑い	 普通	 △	 6/26	 23%	 

F	 9:0	 広汎性発達障害	 →	 多動も指摘	 特別	 △	 7/26	 27%	 

G	 9:0	 高機能自閉症	 普通	 △	 10/26	 38%	 

H	 9:3	 高機能自閉症	 普通	 △	 6/26	 23%	 

I	 9:9	 広汎性発達障害	 →	 高機能自閉症	 特別	 △	 14/26	 54%	 

J	 10:0	 高機能自閉症	 普通	 △	 11/26	 42%	 

K	 10:0	 アスペルガー症候群	 普通	 △	 13/26	 50%	 

L	 10:0	 広汎性発達障害	 普通	 △	 6/26	 23%	 

M	 10:1	 不明	 普通	 △	 14/26	 54%	 

N	 10:8	 広汎性発達障害	 普＋通	 △	 6/26	 23%	 

O	 10:10	 広汎性発達障害	 特別	 ×	 18/26	 69%	 
	 

1)	 児の診断歴における「医学的診断」の結果を記載。児の成長の過程で新たな診断

が行われた場合は「→」以下にその診断名を記述した。	 
2)	 	 普通：普通学級、特別：特別支援学級、普＋通：普通学級に在籍して特別支援学

級などへ通級	 
3)	 ×：極度に不適応、△：適応上の課題がある	 
4)	 小数点以下四捨五入。	 
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2 .  不 適 応 状 況 の 代 表 事 例 紹 介 	 

	 

2 . 1 .  通 常 学 級 で 極 め て 適 応 困 難 な 事 例 C 児 	 

	 

2 . 1 . 1  保 護 者 の 主 訴 	 

	 

感情のコントロールができない。カーッとなると道路に飛び出したり、

人を叩いたりする。思い通りにならないとパニックになり、気持ちの切り

替えが苦手である。集団行動にうまくなじめず、初めての事に対する不安

や抵抗がある。興味の偏りがあり、集中力や落ち着きがない。 	 

	 

	 

2 . 1 . 2  知 能 検 査 	 

	 

未検査（検査場面への導入困難） 	 

	 

	 

2 . 1 . 3  生 理 ・ 認 知 特 性 	 

	 

質問紙では、 26 項目中 15 項目（約 58%）に「 1	 あてはまる」または

「 2	 ほぼあてはまる」と回答した。特に領域 3 においては、 7 項目中 6

項目に「 1	 あてはまる」または「 2	 ほぼあてはまる」と回答した。当該

6 項目によると身体への接触、明るさや暗さ、きらきら輝くものや特定

の映像、特定の音や人の声、騒音などに敏感であった。領域 4 からは、

集中が持続的に保たれないことも分かる。視覚、聴覚の双方によって絶
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えず入力される種々の情報が、児の精神の集中を妨げていることを推測

させる。領域 5 ではこだわりの強さなど認知の偏りも見られた。 	 

	 

	 

2 . 1 . 4  不 適 応 行 動 	 

	 

( 1 ) 	 家 庭 生 活 	 

	 

保護者によると、 2 歳の頃から「並べた物が少しでもずれるとパニッ

クを起こす」「鋏で絵を切り抜くときは少しでもずれるとパニックを起

こす」「衣服の色へのこだわりが強く、水色の洋服しか着ない」などの

傾向が現れていた。現在も、一つのことに固執して泣く・騒ぐ・暴れる

などの行動が多発していた。衝動的にお小遣いをゲームセンターで使い

果たし、気に入りのぬいぐるみを手に入れられなかったことを登校前に

思い出して泣くという行動も見られた。 	 

	 

	 

( 2 ) 	 S S T 場 面 	 

	 

センターでは 11 ヶ月間、 SST に参加した。 SST 場面では他の子ども

が大声を出すとすぐに反応し、自分も「わぁぁぁぁぁーーー！！」と叫

んだ。プリントや絵本などの教材が視界に入ると直ちに反応し、衝動的

に手でつかんで自分の身体の近くに引き寄せないと気がすまないようで

あった。 	 

気分が高ぶると学習用テーブルの上に飛び乗り、重心を左右に移動
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させながらゆらゆらと身体を揺らし、そこから飛び降りることもしばし

ばあった。椅子に腰を落ち着けて座っている時間は長くなく、学習用テ

ーブルの上にうつ伏せたり、寝転がったり、手を突いて逆立ちのような

姿勢をとろうとすることも多かった。 	 

	 

	 

( 3 ) 	 学 校 生 活 	 

	 

学校では通常学級に在籍し、突発的に危険行動をとる場合が多かっ

た。「教卓やオルガンを蹴り倒す」、「窓枠に飛び乗って手すりの外を歩

こうとする」、「鋏を投げつける」、「学級担任に暴言を吐く」など枚挙に

暇がなかった。この子どもと関わる学校関係者は「安全面が一番心配だ。

学級担任一人では対応できなかった。（誰か特定の）人がついたほうが

いい」と断言した。「心の中のことが突然出てくるので、次の行動の予

想がつかない」、「学校だけでは対応が難しい」との意見も述べられた。

現在では通常学級とことばの教室を行き来しながら学習している。朝か

らいらいらして気分が落ち着かないときは、ことばの教室でクールダウ

ンすると通常学級で過ごすことができた。 	 

筆者らが学級を訪問した日、すでに見知っているはずの筆者と視線

が合っても、知っている人が来たことを認知した表情や反応は見られな

かった。目尻がやや吊り上り、口角は「へ」の字に下がっており、身体

のどこかが常に動いていて、どこか集中できない不快な気分を筆者らは

感じた。立ち上がって他児の机に行き、机の中を探って図書室の本を鷲

づかみに取り出し、自席に戻ると机に足の指をひっかけた状態で椅子に

腰かけ、学級担任を一顧だにせず読書をしていた。しかしながら、配ら
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れたプリントの設問への回答は学級で一番早く出来上がった。しかも全

問正解であり、児の知的水準の高さを窺わせた。 	 

やがてプリントをつかみ、ことばの教室へと出て行った。ことばの

教室では窓から外を見たり、窓のサッシの溝を触ったり、室内を歩き回

ったり、大きなボールを転がしたり、やはり目についたものへ手当たり

次第に反応している様子であった。「ドラえもん」の本を読み出すとソ

ファに仰向けに寝転がり、移動は止まった。ことばの教室の教師が

「（通常学級の）教室へ行こう」「行かないの？」「どこまで読んだら行く

の？」と繰り返すが、「…うん…」と生返事をしながら行動を切り替え

るまで 10 分近くかかった。 	 

この教師によると「うまく行かないことがあるといらいらして暴れ

る。気に入らないと人が変わったようになり、（教師に対して）『てめ

え』（教材などを）『持って来い！』などと叫ぶこともある」ということ

だった。この 4 ヶ月後から特別支援教育指導補助員の支援も受け始め、

ほぼ同時期に服薬も始められ、危険行動は目に見えて減少した。 	 

以上より、本児の不適応行動は、主に生理・認知特性に起因する情

報受信状況、認知の偏り、身体の突発的な動きによって発現すると考え

られた。 	 

	 

	 

2 . 2 .  適 切 な 関 わ り に よ り 不 適 応 が 緩 和 さ れ た 事 例 I 児 	 

	 

2 . 2 . 1  保 護 者 の 主 訴 	 

	 

友人関係、コミュニケーションがとぼしい。世の中のルールを伝え
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るのが困難であり、公の場で不適切な行動をすることがある。こだわ

りが強く、決まった時間に行動しないと気がすまない。勝ち負けが嫌

いでじゃんけんもしない。 	 

	 

	 

2 . 2 . 2  知 能 検 査 	 

	 

未実施 	 

	 

	 

2 . 2 . 3  生 理 ・ 認 知 特 性 	 

	 

質問紙では、 26 項目中 14 項目（約 54%）に「 1	 あてはまる」または

「 2	 ほぼあてはまる」と回答した。特に五感の過敏性に特徴が見られ、 7

項目中 6 項目に「 1	 あてはまる」「 2	 ほぼあてはまる」と回答した。ま

た、認知・興味関心については 5 項目中 4 項目が「 1	 あてはまる」「 2	 

ほぼあてはまる」であった。この他、視覚的な記号や順序へのこだわり、

特定の遊びや物へのこだわりなど、認知の偏りが見られた。 	 

	 

	 

2 . 2 . 4  不 適 応 行 動 	 

	 

( 1 ) 	 家 庭 生 活 	 

	 

カーテンを開けるのは自分、テレビをつけるのは自分、と決めたら
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他人が手を出すのを嫌がった。それは家族であっても同様で、元の状態

に戻させようとした。テレビでクイズ番組が始まると「いやです！」と

言って、すぐにテレビを消した。ひとり遊びが多く、週末は部屋にこも

り人形をお話の登場人物に見立てて長い時間遊んでいた。きれいな音や

音楽、わらべうた、リズムなどが大好きで、リズム教室に通っていた。 	 

母親と一緒に電車に乗ると、公の場での言動にしばしば不適切な言

動が見られた。かつてドアが閉まらないまま発車しそうになった車両を

見て、「私には、関係ない！」と発言し、母は「まわりの人たちの視線

が辛かったです。」と話していた。他にも車内で歌を歌う、他の人の膝

に座ろうとする、少々の隙間に無理に座ろうとするなど、乗客としての

マナーに課題があった。最近では歌声もだいぶ小さくなり、着席できな

くても我慢できるようになった。母は「これまで『あれも教えなきゃ、

これも教えなきゃ』と焦って焦って。子どもは『そんなにたくさん言わ

れたって……あーーーー！』（頭に両手をやるしぐさ）という気持ちだ

ったでしょうね。」と話した。「ゆっくりやればいいんだ」と気づいたた

め、「一年経ったらできるようになっているかも知れない」と思えるよ

うになったそうであった。 	 

	 

	 

( 2 ) 	 S S T 場 面 	 

	 

センターでは 2 年 9 ヶ月間、 SST に参加した。当初は、初めて体験す

るゲームでは耳を塞いで歌を歌ったり、ジャンケンやチーム対抗のゲー

ムが始まるとスッと席を離れて室外へ出たり、戻ってもゲームが続いて

いると「やだやだ、いやだあ！」と言って耳を手で押さえるなどの行動
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が頻発していた。予測のつかないことや結果の見えないことへの強い不

安感を身体で表現しているものと解し得た。 	 

指導者の目線を追って身体を動かす「目で合図体操」や、同じカー

ド を め く っ た 相 手 を 探 す 「 相 性 バッ チ リ 」（ と も に 小 貫 ら ， 2004） で も 、

耳をふさいで ｢あーーー ｣と声を出すなど、自分の苦手なことを行う特定

の場面で同様の行動が見られた。苦手な課題や辛い状況など、本人の対

処困難な場合に退避できる「お休み席」もしばしば利用していた。 	 

複数の人間が異なる言葉を同時に発声するゲーム「ミックスボイス」

（小貫ら、 2004）では、慌てたように耳を手で押さえて室外へ出る行動

が繰り返された。他の人に言われると不快に感じる言葉を述べ合う場面

では、耳を手で塞ぐしぐさをして大きな声で「『わぁーーーーー！』（と

いう声が嫌）」と述べていた。 	 

しかしハンドベルの音色など、美しい音や心地よい音楽に対しては

「わぁ…きれいだねぇ…もう一回聞きたいねぇ…」と明確な感想を述べ

ていた。帰宅時の電車内でもずっと母にハンドベルの話をし続け、帰宅

後も父をつかまえて「お父さん！お父さん！」とハンドベルの話をした。

このことからも、この子どもが音に敏感であり、特に美しい音から強い

感動を得ることが分かった。 	 

	 

	 

( 3 ) 	 学 校 生 活 	 

	 

気の利く友達が教材や何かを持ってきてあげたりすると、「いいか

ら！」などとぶっきらぼうに答えていた。学級担任はその都度「 I 児は

自分で取るからいいんだよ。」などと介入し、学級の子どもたち全体が
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「 I 児はそういう表現をする子どもなんだ」と理解した。児はこの学習

環境がとても気に入っており、学校で過ごすのが楽しいと母に話してい

た。かつてはすれ違った子どもと身体やランドセルがぶつかると、相手

の子どもを叩くなどの行動が見られた。しかし以前より頻繁ではなく、

数ヶ月に一度見られるだけとなった。 	 

国語の教科学習では、学級担任の懇切な指導によりペープサートを

用いた物語のパネルシアターを得意とするようになった。学校発表会で

の発表体験を経てのち、校内の他の学級へ出向いて上演した。これらの

体験が非常に大きな自信となり、以後は他の物語にも取り組んでレパー

トリーを増やした。 	 

最近では特定の課題や場面から離れ去る行動は減り、「私はお休み席

で見ています。」と言葉で伝えて解決するようになっている。保護者は

「以前であれば、『しません！しません！』と騒ぐことが多かったのです

が、 SST で学んだ成果があり、とても嬉しく思いました。」と話した。 	 

	 以上より、本児の不適応行動も主に生理・認知特性に起因すると考え

られた。児の行動が変容した要因としては、特別支援学級において雑多

な音や人から守られ、教師への安心感が得られる等の教育条件が保証さ

れたことが考えられる。 SST 場面においても不適応行動が減少し、活動

時間（ 60 分）中の離席は極めて少なくなった。これは児の鋭敏な感覚

を刺激し過ぎない環境面での配慮や、支援者の適切な関わりや教材の選

択によるものと考えられる。 	 
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第 4節 	 考 察 	 

	 

1 .  不 適 応 行 動 と 生 理 ･認 知 特 性 の 関 連 	 

	 

対象児 15 名の質問紙への回答から、彼らの生理・認知特性に規定さ

れる感覚過敏や認知の偏り等の項目と不適応行動には高い関連性が見ら

れるという仮定の妥当性が高いことがうかがわれた。 26 項目中 15 項目

以上（約 58%以上）「 1	 あてはまる」または「 2	 ほぼあてはまる」を示

した児は、学校や家庭で対処困難な不適応行動を示していた。代表事例

に挙げた C 児の不適応行動は、知的水準の高い発達障害児であるからと

いって、他の学童らとともに通常学級での学習を強いることは問題が大

きいことを示している。 C 児は「ことばの教室」という「逃げ場」を得

て、どうにか自分自身の精神と行動の平衡を保っていたと考えられる。 	 

同じく代表事例に挙げた I 児も、生理・認知特性が生活行動に大き

く影響している例と言える。寛容な保護者との家庭生活と教育、学級担

任の理解と適切な教育的介入、他の学童らとの親和性、 I 児が穏やかに

過ごせる学習環境によって、その不適応行動が緩和されている。その変

容を見て保護者が喜び、 SST での活動も余裕を持って楽しむことができ、

生活全般が好転してきているのが見て取れる。 	 

以上のような考察から、発達障害児の不適応行動の中には彼らの生

理・認知特性に適合しない刺激に起因すると考えることについて、妥当

性が高いことが分かった。今後事例を増やし、発達障害児の立場に立っ

て一日の生活の場（学校・家庭・その他の場面）を総合的に観察し、不

適応行動と生理・認知特性の関連についてさらに検討する必要があると

考える。 	 
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2 .  質 問 紙 「 お 子 さ ま の 毎 日 の 生 活 行 動 に つ い て 」 の 改 善 課 題 	 

	 

本研究で得られた回答では、 26 項目中 15 項目以上（約 58%以上）「 1

あてはまる」または「 2	 ほぼあてはまる」を示した 4 名の児の中には、

対処困難な不適応行動を示すという傾向に該当しない事例 A 児が見られ

た。本児は 26 項目中 16 項目（ 62%）に「 1	 あてはまる」または「 2	 ほ

ぼあてはまる」と回答しているが、不適応行動の内容や頻度は対処困難

と評するほどではないと筆者らは観察した。 	 

本研究で用いた調査方法では回答者が保護者 1 名であるから、回答

結果は保護者の主観によって左右されやすい特徴を有する。今後の調査

においては、学校や学級での様子は学級担任などが回答し、 SST におけ

る様子は支援者が回答するなど、場面に応じて複数の回答者を選定する

必要があろう。これによって結果に客観性が得られるものと考える。さ

らに項目の妥当性、回答の記述方法についても検討する必要がある。 	 

	 

	 

3 .  発 達 障 害 児 の 教 育 環 境 に つ い て 	 

	 

子どもたちが一日の多くを過ごす学校という場所には、感覚を絶え

ず刺激する雑多な音や光や匂いに溢れている。それは洪水と言ってもい

い。見え方や感じ方が一般児とは異なる発達障害児にとって、通常学級

におけるそれはとてつもない量の不快刺激となって襲いかかっていると

推察できる。集中して先生の話を聞いているところに誰かが咳をするな
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らば、その咳の音も話の一部として取り込んでしまい、誰かが鼻をすす

るなら、その音も一緒に学習してしまう（森口， 2004）場合もある。音

や照度、気分などが自動調節できないために、自宅で読みかけていた本

の続きを外出中の電車の中で読んでも「電車の音や室温や匂いを手動で

差し引かなくては、さっきまでと同じ本の続きには思えません 」（ニキ，

2004）という場合もあるという。発達障害児（者）は外界の様々な変化

に対して自己を調節するため、いかに困難な状況にあるかが分かる。 	 

社会的成功者と目される自閉症者 Grandin（ 2000）は、「私は 5 歳の

ときに普通学校に入りましたが非常に小さなサイズのクラスで、そのお

かげで私は教育を十分に受けることができたのです」と述べている。森

口（ 2004）も「教室の人数はできるだけ少ないほうがいいと思う」と言

う。本研究の代表事例に挙げた児らの不適応行動が示しているとおり、

鋭敏な感覚を持つ発達障害児には静かで落ち着いた学習環境が用意され

て然るべきであろう。 	 

以上のことから、発達障害児が学校生活（特に通常学級）に適応す

るためには、認知の偏りや情報受信の状態をより丁寧に把握する必要が

あると言える。就学指導においても、人間の生理・認知特性に規定され

た感覚過敏や認知の偏り等について充分考慮する必要があると考えられ

る。 	 
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第 5章 	 発達障害児の認知 ･音声情報処理の特

徴 	 	 	 	 ―動作・歌遊び「さんぽ」の学習

から― 	 

	 

	 

第 1節 	 目 的 	 

	 

本章は情報処理の第 2 水準（第 3 章第 2 節参照）に関する研究であ

る。東北福祉大学特別支援教育研究センター（以下、センターと記す）

において、筆者はこれまで約 4 年間にわたり発達障害児に対するソーシ

ャルスキル・トレーニング（以下、 SST と記す）を行ってきた。その過

程で、児らの身体の動きのぎこちなさ、発声や発音など構音器官の協調

運動の未発達を観察している。児らが SST 場面、家庭、学校等において

有する様々なコミュニケーション障害は、特に音声言語行動による人と

人との関係で発現することが多い。例えば指導者や他児らとの対話にお

いて「分かっているようで分かっていない」、「言いたいことは分かるが

相手に充分に伝わらない」などのコミュニケーション障害が多発する。

筆者との関わりや学校での様子、母親の報告から、多くの児に音声言語

や文字言語の理解不充分、文字の書写や生活行動に見られる動作型の

「ゆがみ」や協調運動の「ぎこちなさ」が見られる（鈴田， 2008；鈴

田・菊池， 2007）。 	 

	 梅津（ 1968）は「『コトバを言う』あるいは『コトバを書く』という

のは、やはり、それぞれ身体のある部分の、ときには、ある道具をつか

っての、ある型の運動である」と述べている。この「ある型の運動」に

ついては、「いくつかの要素運動（音声言語においては、その国語に習



	 

75	 

慣的につかわれるいく種類かの音素をつくる発音運動、文字言語では

（中略）いくつかの字劃
か く

をつくる書記運動）の時間的、あるいは空間的

な順序とリズムによって構成される」と説明されている。 Schopler	 et	 

al.（ 1984）も、自閉症児や発達障害児の初期段階の教育において、発

音運動と関連させた動作模倣の指導を重視している。日本でも阿部

（ 1985）が動作模倣の重要性について研究し、実践的な指導を行ってい

る。また、知的障害児や聴覚障害児の活動に「歌あそび」を取り入れる

ことで児らのコミュニケーション障害が改善されることは、菅井

（ 1997； 1994）によって明らかにされている。一方、近年の脳科学研究

では、動作模倣や他人の行動の意味を読むときに働くミラーニューロン

仮説も提唱されており（岩田， 2009；橋本， 2008）、発達障害児の動作

のぎこちなさ等に関連する研究も広がりを見せている。 	 

本論ではこれらの考えを参考にし、児らの①運動の型を形成しなが

ら連続的協調運動を伴って行動する際のつまずきや特徴、②その行動の

連続的協調運動に伴う脳内の認知・音声情報処理過程の課題について考

察する。本研究では、菅井（ 1994）による「歌あそび『げんこつ山のた

ぬきさん』」を用いた初期音声言語行動の評価法を参考に、発達障害児

の認知・音声情報処理の諸相と特徴を観察・分析する方法を考案した。

そして動作・歌遊びの学習を通して発達障害児の認知・音声情報処理の

特徴について事例的検討も加え、その特徴を明らかにした。 	 
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第 2節 	 方 法 	 

	 

1 .  対 象 児 	 

	 

センターを利用する小学校 2～ 6 年生の発達障害児 14 名を対象にし

た（表 6）。児らは医療機関または相談機関において発達診断を受けて

いる。保護者はセンター来所時に、児の対人関係における何らかの課題

を主訴として挙げている。このため児らは全員、センターが実施する

SST に参加した。 	 
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表 6	 対象児のプロフィール	 

	 

対象児	 年齢	 発達診断	 1）	 

在籍	 

学級	 
2)	 

A	 7:2	 ADHD の疑い	 →	 アスペルガー症候群	 普通	 

B	 8:1	 自閉症	 普通	 

C	 9:2	 自閉症の疑い	 普通	 

D	 9:3	 広汎性発達障害	 普通	 

E	 9:5	 LD の疑い	 →	 広汎性発達障害の疑い	 →	 ADHD、チック障害	 普＋通	 

F	 9:5	 高機能自閉症	 普通	 

G	 9:7	 アスペルガー症候群	 特別	 

H	 10:6	 広汎性発達障害	 特別	 

I	 10:6	 自閉症の疑い	 普通	 

J	 10:11	 （医療機関受診中）	 普通	 

K	 11:3	 高機能自閉症	 特別	 

L	 11:7	 （医療機関受診中）	 普通	 

M	 11:7	 アスペルガー症候群	 →	 高機能自閉症	 普通	 

N	 11:7	 アスペルガー症候群	 普通	 
	 

1)	 	 児の成長の過程で新たな診断が行われた場合、「→」以下にその診断名を記述し

た。	 
2)	 	 普通：普通学級、特別：特別支援学級、普＋通：普通学級に在籍して特別支援学

級などへ通級	 
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2 .  認 知 ・ 音 声 情 報 処 理 の 特 徴 の 観 察 方 法 	 

	 

X 年 5 月～ 8 月に行われた SST の 5 回のセッションにおいて、音声

（聴覚情報）や動作（視覚情報）の処理を伴う「動作・歌遊び」の学習

を実施した。教材として「さんぽ」（中川李枝子作詞・久石譲作曲）を

用いた。これには歌と、歌詞の意味を表す手話による 15 種類の動作が

伴う。動作は主として手と足の動きである（図 2）。 	 

	 学習条件（視覚情報と聴覚情報の組み合わせ）を段階的に変化させ

（表 7）、児の発信行動（歌、身体動作）の水準を評価した。一定の回数

を学習した後、身体動作の型や速度がどのように変化するか評価した。

活動中の児らの行動は、デジタルビデオカメラ（ Sony 社製 	 DCR-HC90）

で撮影・記録した。その映像を再生し、児らの学習過程において発現す

る①身体動作が受信信号の流れにどの程度同期するか、②動作型の形成

水準はどの程度であるか、③身体の動きの滑らかさや硬さは程度変化す

るか、④児らの表情から心的状況の変化がうかがえるか、という視点で

分析・評価した。 	 

	 

	 



	 

79	 

	 

	 
	 

図 2	 	 手話による「さんぽ」の 15動作（森本，2001）	 

注）4.	 6.	 9.	 10.	 は 2 動作、

他は 1動作である。	 
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表 7	 信号の提示方法・条件および児の発信行動	 

	 

学習場面	 
信
号
の	 

提
示
方
法	 

提示される内容・条件	 児の発信行動	 

視覚情報	 
聴覚情報	 

歌	 身体動作	 

音声	 テンポ	 

学習場面⑥	 

（標準の速度で聴き、歌

いながら動作する）	 
聴
覚
情
報
の
み	 

なし	 CD 演奏 1)	 ♩=116	 あり 2)	 あり 2)	 

学習場面⑤	 

（標準の速度で聴き、見

本がなくても動作する）	 

なし	 CD 演奏 1)	 ♩=116	 なし	 あり	 

学習場面④	 

（標準の速度で聴き、見

本を見ながら動作する）	 

聴
覚
・
視
覚
情
報
併
用	 

指導者の	 

見本	 
CD 演奏 1)	 ♩=116	 なし	 あり	 

学習場面③	 

（やや遅い速度で聴き、

見本を見ながら動作す

る）	 

指導者の	 

見本	 
歌	 ♩=96 程度	 なし	 あり	 

学習場面②	 

（遅い速度で聴き、見本

を見ながら動作する）	 

指導者の	 

見本	 
歌	 ♩=72 程度	 なし	 あり	 

学習場面①	 

（聴きながら、指導者に

よる見本を見ている）	 

指導者の	 

見本	 
歌	 ♩=72 程度	 なし	 なし	 

	 

1)	 	 CD 演奏は歌に比して、歌詞、伴奏、テンポの速さなど、高度の聴知覚分析が必

要である。	 
2)	 	 この場面では、二つの異なる運動指令（身体動作と構音動作）がなされる。	 
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指導は 14 名を 3 グループに分けて行った。指導者（筆者）は視覚情

報（身体動作）と聴覚情報（歌や CD 演奏）を提示し、児らが歌や身体

の動作を模倣した。音声情報（歌）は、次の条件で提示した。 	 

	 

	 

2 . 1 .  音 響 的 成 分 	 

	 

「歌詞」をつけて「主旋律」のみを演奏（歌唱）する。 	 

	 

	 

2 . 2 .  キ ー の 高 さ 	 

	 

児らが歌いやすい音程で演奏し、周波数の高い音に過敏な児らにも

配慮する。 	 

	 

	 

2 . 3 .  テ ン ポ 	 

	 

児らの行動が発現しやすい速さで演奏する。開始、休止、終止、強

弱拍を明確にし、動作を表現しやすいように演奏する。 	 

	 

	 

2 . 4 .  音 の 大 き さ 	 

	 

児らの発する音声を妨げない大きさで演奏し、大きな音に過敏な児らに
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も配慮する。 	 

	 

	 

2 . 5 .  言 語 音 の 明 瞭 さ 	 

	 

子音を明確に発音し、児らが歌詞を聞き取れるように歌う。 	 

	 

	 

3 .  実 施 手 順 	 

	 

3 . 1 .  実 施 場 所 	 

	 

東北福祉大学特別支援教育研究センター 	 SST 室 	 

	 

	 

3 . 2 .  実 施 時 間 	 

	 

SST 活動時間（ 60 分）一回あたりの「動作・歌遊び」の学習は 10 分

程度を限度とした。 	 

	 

	 

3 . 3 .  実 施 内 容 	 

	 

第 1 日目 	 	 ：学習場面①・②・③・④（表 7）で学習した。 	 

第 2～ 4 日目 	 ：児らの学習状況に応じて学習場面②・③・④・



	 

83	 

⑤のいずれかで学習した。 	 

第 5 日目 	 	 ：学習場面③・④・⑤・⑥で学習した。 	 

	 

	 

3 . 4 .  対 象 児 と 指 導 者 の 位 置 関 係 	 

	 

対象児 14 名（各グループ 4～ 6 名）が指導者と対面して並び、周囲

に学生スタッフ（各グループ 3～ 6 名）が配置された。 CD 演奏開始・停

止の操作は、学生スタッフが行った。 	 

	 

	 

4 .  評 価 方 法 	 

	 

対象児の音声受信および身体動作発信の特徴を、以下の視点により

評価した。 	 

	 

	 

4 . 1 .  信 号 の 流 れ と 動 作 発 信 の 同 期 	 

	 

音声と身体動作が提示されてから、児らは聴覚と視覚（受信系感覚

器）でそれを受信する。脳内の認知 ･情報処理を経て、身体各部位と構

音器官（発信系運動器）によって歌と動作を発信する時の、入力と出力

の同期の程度を観察した。 	 

教材として用いた「さんぽ」は 15 動作型からなる（図 2）。各動作型

の第一拍目に発信（動作を開始）した場合は○、第一拍目の開始時に遅
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れても単位動作の拍数の間に発信した場合は△、発信しなかった（動作

を行わなかった）場合は×とした。全 15 動作型のうち 3 分の 2 以上が

○（動作がタイミングよく発信された）または△（拍に遅れても動作を

発現）ならば、認知・初期音声情報処理における信号の流れへの同期

（情報の受発信）は「良好」、 3 分の 2 未満ならば「不良」と評価した。 	 

	 

	 

4 . 2 .  動 作 型 の 正 確 度 	 

	 

動作型がどれだけ正確に見本を模倣しているかを観察（「 2.	 認知・

音声情報処理の特徴の観察方法」、 78 頁参照）・評価した。正しい動作

型（正確にできた部分が 60%以上）である場合は○、それらしき動作型

（正確にできた部分が 60%未満）である場合は△、異なる動作型や何の

動作か特定できない動きである場合、または動作をしなかった場合は×

とした。全 15 動作型のうち 3 分の 2 以上が○（正確性の高い動作を発

現）または△（それらしき動作を発現）ならば、認知・初期音声情報処

理における身体動作は「良好」、 3 分の 2 未満ならば「不良」と評価し

た。 	 

また、児らの身体の動きの滑らかさや硬さも併せて評価した。提示

される動作情報に対応したスムーズな動きであるか、提示される音声情

報に合った動きであるか、といった身体の全体的な動きを観察した。さ

らに、動作遊びへ活動場面が切り替わる際の児らの表情、聴覚情報や視

覚情報が提示されている間の表情など、場面の変化に応じた表情の変化

を観察した。頬を緩めて笑顔になる、嫌がって顔をしかめる、苛立って

泣き出しそうな顔になる、怒って目を吊り上げる、など顔の表情の変化
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をもとに、緊張した状態にあるか、リラックスして弛緩した状態にある

かを観察した。 	 
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第 3節 	 結 果 	 

	 

1 .  動 作 ・ 歌 遊 び に お け る 認 知 ・ 音 声 情 報 処 理 の 結 果 	 

	 

提示される信号（身体動作による視覚情報、歌・ CD 演奏およびテン

ポの遅速による聴覚情報）を組み合わせて学習場面①～⑥を構成し、座

位または立位の身体条件下で実施した。その結果を、菅井（ 1994；

1997）による幼児の初期音声情報処理モデルを参考に、筆者が仮定した

認知・音声情報処理の階層モデルで整理した（表 8）。この階層モデル

は、多領域・多水準モデルの第 2 水準（第 3 章第 2 節）をさらに細分化

したものである。 	 
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表 8	 認知・音声情報処理の階層モデル	 

学
習
段
階	 

学
習
場
面	 

信
号
の
提
示
方
法	 

受信系	 認知・音声情報処理	 発信系	 

到
達
し
た
人
数	 

Ｅ
段
階	 

⑥	 聴
覚
情
報
の
み	 

	 

	 

CD	 

	 	 

	 

運
動
指
令	 

運
動
指
令	 

	 	 

3 名	 

Ｄ
段
階	 

⑤	 

	 	 

	 6 名	 

Ｃ
段
階	 

④	 

聴
覚
・
視
覚
情
報
併
用	 

	 	 

CD	 

	 

	 

運
動
指
令	 

	 	 

※1	 

3 名	 

Ｂ
段
階	 

③	 	 

	 

歌	 	 

	 

	 
運
動
指
令	 

	 

	 	 1 名	 

②	 
	 	 	 	 

0 名	 

Ａ
段
階	 

① 
	 

	 

	 
	 

歌	 

	 

	 

	 

	 	 1 名	 

	 	 

場
の
状
況
信
号	 

	 

触振動覚・視覚・聴覚・嗅覚・体性感覚等の

信号に過敏であるため、場の雰囲気を受信し

て認知・音声情報処理が混乱する	 

	 
※2	 

1 名	 

	 	 	 

身
体
動
作	 

歌
・
Ｃ
Ｄ	 

	 	 

身
体
動
作	 

	 

歌	 

	 

※1	 	 同一児（※2）を含む。	 

身体動作型の分析・記憶	 

言語音・メロディ等の分析	 

身体動作型の分析・記憶	 

言語音・メロディ等の	 

高度な知覚・分析・記憶	 

身体動作型の分析	 

言語音・メロディ等の分析	 

言語音・メロディ等の	 

高度な知覚・分析・総合・記憶	 

身体動作型の記憶	 

構音動作型の記憶	 
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認知・音声情報処理過程では、入力信号として 15 種類の動作の型と、

歌や CD 演奏による情報が受信される。その動作の型、順序、信号と動

作の同期が知覚・分析され、歌や CD 演奏の言語音、メロディ等が知

覚・分析される。これらの入力信号は、それぞれ記憶系に蓄積される。

そして運動指令のもと、発信系では身体動作や歌として表現されると仮

定し、認知・音声情報処理モデルを作成した。各児の運動動作のぎこち

なさ、協調運動のつまずき等は以下のように分析された。 	 

対象児ら 14 名の到達した学習段階は A～ E の 5 段階に分類された。 E

段階（見本を見なくても標準の速さで歌いながら動作できる） 3 名、 D

段階（見本を見なくても標準の速さで動作はできる） 6 名、 C 段階（見

本を見ながら標準の速さで動作できる） 3 名、 B 段階（見本を見ながら

ゆっくり動作できる） 1 名、 A 段階（見本を見てもゆっくりでも動作で

きない） 1 名であった。観察期間中、対象児が最も高い学習成果を表し

た動作表現を評価の対象にした。 	 

	 E 段階にある 3 名の児らの年齢は 9 歳台～ 11 歳台である。 D 段階の 6

名は 7 歳台～ 11 歳台、 C・ B 段階の 2 名は 9 歳台～ 11 歳台、 A 段階の 1

名は 9 歳台である。このことは、児らの年齢と到達した学習段階の高低

は必ずしも対応しないことを示している。また、児らの到達した学習段

階と発達診断（表 6）との関係には規則性が見られないことも確認され

た。 	 
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第 4節 	 考 察 	 

	 

1 .  代 表 事 例 に よ る 考 察 	 

	 

前述のモデル（表 8）をもとに、認知・音声情報処理に特徴を示す 4

事例を考察する。 	 

	 

	 

1 . 1 . 	 E 段 階 に 到 達 し 、 笑 顔 で 歌 っ て 動 作 で き る 事 例 G 児 （ 小

3） 	 

	 

1 . 1 . 1  保 護 者 の 主 訴 	 

	 

いらいらしていることが多く、公共の場でのルールが守れない。ま

ゆ毛やまつ毛を抜くなどの行動をする。興奮すると自分の右手首を噛み、

ひどいあざになる。 	 

	 

	 

1 . 1 . 2  知 能 検 査 	 

	 

WPPSI	 VIQ=79	 PIQ=100	 FIQ=86（ 5 歳時） 	 

	 

	 

1 . 1 . 3  認 知 ・ 音 声 情 報 処 理 の 特 徴 	 
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( 1 ) 	 到 達 段 階 	 

	 

学習開始後まもなく E 段階に到達し、笑顔で「さんぽ」の歌を歌い

ながら動作するようになった。動作型や信号の流れへの対応に滞りはな

く、本教材に必要な認知・音声情報処理機能は完全に習得していると考

えられる。つまり、言語音・メロディ等の分析 ･記憶、動作等の記憶の

双方が成立し、両者のやり取り（信号の変換）も可能と考えられた。 	 

	 

	 

( 2 ) 	 信 号 の 流 れ 	 

	 

視覚情報（指導者や学生スタッフの見本）が与えられる場合、与え

られない場合に関わらず、信号の流れによく対応した行動がとれた。聴

覚情報に対応して動作していた。 	 

	 

	 

( 3 ) 	 動 作 型 の 正 確 度 	 

全ての動作型において、見本をほぼ正確に模倣することができた。

視覚情報にもよく対応している。 	 

	 

	 

( 4 ) 	 学 習 ・ 行 動 上 の 特 徴 	 

	 

時折、自身のいらいらをぶつけるかのように、標準の倍以上のテン

ポで、四肢を激しく動作させることがあった。常に指導者のそばに位置
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することを好み、場面を選ばず「先生、ねえ先生、見て」、「先生、（自

分は）これ知ってる」と高い声の調子で話しかけることが多かった。自

身の能力を集団にアピールするかのように、指導者の見本より先んじて

「あるこうあるこう、わたしはげんき」と、場に合わない大きな声で歌

って動作してみせることもしばしばであった。場の状況信号の認知が不

充分と考えられる。 	 

	 

	 

1 . 2 . 	 C 段 階 に 到 達 し た が 動 作 型 の 一 部 が 不 完 全 な 事 例 H 児

（ 小 4） 	 

	 

1 . 2 . 1  保 護 者 の 主 訴 	 

	 

学習での遅れが目立つ。朝なかなか起きられず、登校時に迎えに来

る友達を待たせてしまう。服薬しているため食欲がなく、給食はいつも

ほとんど食べない。最近では（本児が）おかしくなったのではないかと

思わせるような大声を出したり、母に対して暴言を吐く。 	 

	 

	 

1 . 2 . 2  知 能 検 査 	 

	 

WISC-Ⅲ 	 VIQ=61	 PIQ=83	 FIQ=68（ 7 歳時） 	 

	 

	 

1 . 2 . 3  認 知 ・ 音 声 情 報 処 理 の 特 徴 	 
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( 1 ) 	 到 達 段 階 	 

	 

学習開始後しばらくは、視覚情報・聴覚情報の両方が提示されても C

段階であった。指導者のテンポを緩めた歌による聴覚情報の提示を行っ

て学習を重ねるうち、 D 段階に到達した。つまり聴覚情報（言語音・メ

ロディ等）の分析・記憶が成立するようになり、身体動作のみの記憶が

成立したと考えられる。 	 

	 

	 

( 2 ) 	 信 号 の 流 れ 	 

	 

学習場面②・③・④では、提示される指導者の見本を集中して見て

いるが、動作の発現に 2 分の 1 拍程度の遅れが生じることがあった。動

作型は正しいが、動作を発現するまでにしばし考えているようなそぶり

を見せた。指導者の見本が提示されても、スムーズに身体を動かすこと

のできない動作があった。 	 

	 

	 

( 3 ) 	 動 作 型 の 正 確 度 	 

	 

動作型は正しくても、動作の始点・終点が明確でない場合が多かっ

た。例えば「わたしはげんき」の動作をするとき、上腕の筋を協調して

正しい動作型を形成するのが困難な様子であった。 	 
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( 4 ) 	 学 習 ・ 行 動 上 の 特 徴 	 

	 

手話を用いた教材に興味を示し、「これ（手話）使っていろいろ喋れ

るよなあ」と嬉しそうに話していた。「くものすくぐって、くだりみ

ち」の動作をするときは、他児と目で合図し合っておどけて笑うなど、

学習への参加態度は意欲的であった。「（ 3）動作型の正確度」で述べた

本児の困難さは、ハンドベルを演奏する場面でも同様に観察された。一

生懸命にベルを鳴らそうとするが手首や腕の動きを適切に協調できず、

一回だけ鳴らすべき場面で二回、三回と鳴らしてしまうことがあった。 	 

	 

	 

1 . 3 . 	 A 段 階 に と ど ま り 動 作 が ほ と ん ど 発 現 し な い 事 例 C 児

（ 小 4） 	 

	 

1 . 3 . 1  保 護 者 の 主 訴 	 

	 

限られた時間の中で自分のやるべき事を考え、行動に移すことがで

きない。物を散らかして片付けることができず、忘れ物が多い。集中し

て他人の話を聞くことができず、課題に最後まで取り組むことができな

い。ときどき「自分のことが嫌いだ」「自分はバカだ」と言う。 	 

	 

	 

1 . 3 . 2  知 能 検 査 	 
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WISC-Ⅲ 	 VIQ=79	 PIQ=73	 FIQ=74（ 9 歳時） 	 

	 

	 

1 . 3 . 3  認 知 ・ 音 声 情 報 処 理 の 特 徴 	 

	 

( 1 ) 	 到 達 段 階 	 

	 

どのような条件下で学習しても、到達した学習段階は A 段階であっ

た。時折わずかな動作をすることはあった。聴覚情報および視覚情報を

受信しているように見えるが、とまどいの表情が見られた。 	 

	 

	 

( 2 ) 	 信 号 の 流 れ 	 

	 

CD 演奏による歌が聞こえていても、音楽を感じている様子がなかっ

た。テンポに合わせて手や足が振動することはなく、頭を振るなどの動

作も全く見られなかった。 	 

	 

	 

( 3 ) 	 動 作 型 の 正 確 度 	 

	 

歌に合わせた動きを全く行わなかった。学習場面によっては、動作

をしようとした気配を筆者は感じたが、本児の手や足の動きはなかった。 	 
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( 4 ) 	 学 習 ・ 行 動 上 の 特 徴 	 

	 

学習開始当初、他児らの輪からすぐに外れて、離れた場所にある椅

子に座った。寂しそうで不安そうな、しょんぼりした表情であった。本

児を指導者のそばに座らせ、見本を見せながら、学習場面②の条件下で

学習したとき、わずかに腕が動き、表情が動いた。丁寧にゆっくり関わ

ってもらうことで、「やってみよう」という気持ちが芽生えたと考えら

れる。 	 

	 

	 

1 . 4 . 	 場 の 状 況 信 号 に よ り 動 作 が 乱 れ る 特 異 事 例 F 児 （ 小 3） 	 

	 

1 . 4 . 1  保 護 者 の 主 訴 	 

	 

感情のコントロールができない。カーッとなり、他人を叩いたりす

る。思い通りにならないとパニックになる。気持ちの切り替えが苦手で

ある。集団行動にうまくなじめない。初めての事に対する不安や抵抗が

ある。興味の偏りがあり、集中力や落ち着きがない。 	 

	 

	 

1 . 4 . 2  知 能 検 査 	 

	 

未受験（検査場面への導入困難） 	 
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1 . 4 . 3  認 知 ・ 音 声 情 報 処 理 の 特 徴 	 

	 

( 1 ) 	 到 達 段 階 	 

	 

学習日によって行動に乱れがあり、同じ学習日でも実施回によって

評価に高低差がみられた。本学習に参加せず、 SST 室から逃避すること

もあった。 	 

	 

	 

( 2 ) 	 信 号 の 流 れ 	 

	 

気分が乗っているときは D 段階に相当する学習成果を表す。そうで

ないときは見本と異なる動きをしたり、信号の流れへの対応に大幅な滞

りが生じ、 C 段階程度であった。 	 

	 

	 

( 3 ) 	 動 作 型 の 正 確 度 	 

	 

全ての動作型において、見本をほぼ正確に模倣することができる。

ただしそれが実現するのは本児が指導者に注目し、学習に集中している

ときのみである。 	 

	 

	 

( 4 ) 	 学 習 ・ 行 動 上 の 特 徴 	 
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本児は身体への接触や視覚・聴覚への刺激にたいへん敏感であり、

こだわりも強い。 SST 場面のみならず、生活場面全般において精神の集

中を妨げられることがしばしばであった。 CD 演奏が始まると同時に離

席して走り回ったり、机の下に入って「はぁ？なにか？」と何度も大声

で叫ぶなど、指導者やスタッフの注目を促すような行動をすることが多

かった。苦手な「時計の読み」の課題に取り組んだときは、感情を爆発

させてノートを壁や他児に叩きつけた。児の気持ちが落ち着いてから、

そうした行動の理由を尋ねると「難しかったから」と小さな声で答えた。 	 

	 

	 

2 .  認 知 ・ 初 期 音 声 言 語 情 報 処 理 の 特 徴 に 基 づ く 指 導 の 観 点 	 

	 

対象児 14 名のうち、特に C 段階や B 段階の児らは、 CD 演奏による標

準の速度にはついて行けない。しかし、見本を見ながらゆっくり動作す

ることができた。最終的に D 段階に到達した児らの中にも、健常児が必

要とするより遥かに多くの時間をかけ、学習段階を上げて行った児らが

いた。 	 

A 児は初めて教材に取り組んだとき、身体を固くして緊張した面持ち

で立っていた。見本を見ながらゆっくり動作する練習を繰り返し積み重

ねるうち、次第に笑顔が見え始め、やがては他児らと共に笑い合い、心

から動作や音楽を楽しむ表情が見られるようになった。記録ビデオを見

た A 児の母親は、「学校ではこういうこと（動作・歌遊び）を全然やら

ないので、ここ（ SST）では笑顔でやっているのを見て本当にびっくり

しました。」と嬉しそうに話した。こうした報告は E 児、 J 児、 M 児の母

親らからも同様に寄せられた。 	 
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本 教 材 「 さ ん ぽ 」 を 用 い た 初 回 学 習 時 、 多 く の 児 が 「 こ れ 知 っ て る 」、

「トトロ（アニメーション映画「となりのトトロ」宮崎駿原作・脚本・

監督）の歌でしょ」などと得意そうに発言した。児らは本教材のメロデ

ィや歌詞を、過去の体験において聞き知っていた。小学校の音楽学習教

材として取り扱われる場合もあり、学齢児には適した素材と言える。と

は言え「動作・歌遊び」はその内容や語感から、「学習」であるより

「遊び」と位置づけられる場合が多い。特に本教材は歌詞の意味が平易

で、各動作も比較的単純であることから、小学生がこれを歌いながら全

15 動作を習得するのは容易であると見なされやすい。しかしながら本

教材に取り組んだ対象児らの認知・音声情報処理の諸相が示すように、

児の特性によっては健常児と同じ方法では学習が困難な場合もある。し

かも児の年齢や性格によっては課題が「できない」、「難しい」と訴える

ことすら困難な場合もある。健常児と同じ学習場面に「できない」まま

放置されることで、児の自尊心が傷つけられる場合もあろう。 	 

代表事例に挙げた C 児は、初回学習時から学習終了時までほとんど

動作らしい動作をしなかった。自分が身体動作による表現をしない理由

について、活動後の感想文に「はずかった（恥しかったの意味）」と書

き記した。しかし児の表情が曇っていたことや声量も非常に小さかった

ことなどから、恥しいから「やらない」のではなく、難しいから「でき

ない」ように筆者の目には映った。 C 児はそれを言葉で訴えることはな

く、本教材の学習時間が過ぎてゆくのをじっとこらえているように思わ

れた。だがこの児にあっても、テンポを緩める、小節に区切って学習す

る、座位により重心を固定して学習するなどの方法をとった後は、わず

かながら身体を動かすことによって学習に参加する意思を示した。 	 

以上のことから、入力（提示）する信号の種類やテンポによって、
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児らがこれまで「難しいからできない」と躊躇していた動作や発話が可

能になると考えられる。発達障害児が会話や遊びなどの生活を楽しみ、

学習に興味を持って取り組むために、児らの脳内で行われる認知・音声

情報処理の特徴に配慮した指導が望まれる。 	 
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第 6章 	 S S T における発達障害児のコミュニケー

ション障害の分析例 	 	 ―主として「ハンド

ベル演奏」場面の分析を通して― 	 

	 

	 

第 1節 	 目 的 	 

	 

本章は情報処理の第 3 水準（第 3 章第 2 節参照）に関する研究であ

る。発達障害児の多くは対人関係を構築または維持するのが難しく、他

児（者）とのかかわりの困難さがしばしば主訴に挙げられる。音声言語

能力を有するにも関わらず、会話場面における「伝わらなさ」「わから

なさ」がしばしば観察されるのである。ここでは、自分の発信信号を相

手に伝達するのが困難である、または相手の発信信号を受信（理解）す

るのが困難である状態を「コミュニケーション障害」と考える。 	 

東北福祉大学特別支援教育研究センター（以下、センターと記す）

において、筆者は約 4 年間にわたり発達障害児らのソーシャルスキル ･

トレーニング（以下、 SST と記す）を実践してきた。小集団におけるス

タッフの教育的な働きかけを通して、児らの相互のかかわりや会話場面

ではコミュニケーション障害の諸相が観察されてきた。本研究では「聞

く」、「話す」などの行動におけるコミュニケーション障害の発現－展開

－終止の原因と過程を分析する。また、児らの障害特性との関連につい

て考察し、コミュニケーション障害を軽減するための方策についても検

討する。 	 
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第 2節 	 方 法 	 

	 

1 .  対 象 児 	 

	 

小学校 10 校に通学する 1～ 5 年生の発達障害児 11 名を対象とした

（表 9）。児らは発達相談機関または医療機関において、発達障害の医学

的診断を受けている。保護者はセンター来所時に、児の対人関係におけ

る何らかの課題を主訴として挙げた。このため児らは全員、センターの

実施する SST に参加した。 	 
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表 9	 対象児のプロフィール	 

	 

活動	 

グループ	 
対象児	 年齢	 学齢	 医学的診断	 1）	 

在籍	 

学級	 
2)	 

（ア）	 

A	 7:2	 小 2	 ADHD の疑い→アスペルガー症候群	 普通	 

B	 8:1	 小 2	 自閉症	 普通	 

C	 9:3	 小 3	 広汎性発達障害	 普通	 

D	 9:5	 小 3	 LD 疑→PDD 疑→ADHD、チック障害	 普＋通	 

E	 9:7	 小 3	 アスペルガー症候群	 特別	 

（イ）	 

F	 10:6	 小 4	 広汎性発達障害	 特別	 

G	 10:11	 小 4	 （医療機関受診中）	 普通	 

H	 11:3	 小 5	 高機能自閉症	 特別	 

I	 11:7	 小 5	 広汎性発達障害	 普通	 

J	 11:7	 小 5	 アスペルガー症候群→高機能自閉症	 普通	 

K	 11:7	 小 5	 アスペルガー症候群	 普＋通	 
	 

1)	 児の診断歴における「医学的診断」の結果を記載。児の成長の過程で新たな診断

が行われた場合は「→」以下にその診断名を記述した。	 
2)	 	 普通：普通学級、特別：特別支援学級、普＋通：普通学級に在籍して特別支援学

級などへ通級する場合	 
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2 .  調 査 方 法 	 

	 

X 年 5 月から 12 月にかけて SST セッション（活動）を毎月ほぼ 2 回

ずつ（隔週）、合計 15 回行った。ここで児らの「聞く」「話す」などの

音声言語能力を用いたコミュニケーション行動を観察した。各回のセッ

ションは 60 分程度を限度に実施され、ほぼ構造化されている（表 10）。

「はじまりの会」によって児らは心身をウォームアップし、中心的活動

場面である「聞いてみよう」「やってみよう」に向けて気持ちを集中さ

せる。活動中に得た体験を「チャレンジカード」によって言語化し、他

者と共有する。「おわりの会」で再び心身をクールダウンし、次回への

活動につなげる。 	 
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表 10	 SST セッションの構造	 

	 

活動名	 主な要素 1)	 

コミュニケーション行動の	 

主な領域 2)	 

配分時間	 

聞く	 話す	 読む	 書く	 
推論

する	 

はじまりの会	 

・	 着席し、全員で挨拶する	 

・	 呼名に応答する	 

・	 話者に注目して聞く	 

・	 話者に質問する	 

・	 活動予定を確かめる	 

◎	 ○	 ○	 	 ○	 5 分程度	 

聞いてみよう	 
・	 楽器を使って合奏する	 

・	 動作遊びをする	 	 	 など	 
◎	 ○	 	 	 ○	 15 分程度	 

やってみよう	 
・	 ルールのあるゲームをする	 

・	 描画や工作をする	 	 など	 
◎	 ○	 	 	 ○	 20 分程度	 

チャレンジカード	 

・	 その日の活動をふり返る	 

・	 感想文を書く	 

・	 感想文を発表する	 

○	 ○	 ○	 ◎	 ○	 15 分程度	 

おわりの会	 
・	 次回の活動日を確かめる	 

・	 全員で挨拶する	 
◎	 ○	 	 	 	 5 分程度	 

	 

1)	 実施日の参加児数、活動のねらいなどによって異なる。	 
2)	 ◎：活動の目的を達成するために最も多く行われる領域、○：次に多く行われる

領域（空欄の領域が全く行われないわけではない）	 
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筆者はセッションにおけるリーダー（指導者）として参与観察を行

った。児ら（ ）、リーダー（ 	 T	 ）、学生スタッフ（ 	 Sn	 ）の位置を図

3 に示した。リーダーは児らの正面に起立または着座した。スタッフ

S1・ S2・ S3・ S4 は児らのコミュニケーション行動を妨げないよう、基

本的に児らの視界の外に着座した。 S5 はビデオ撮影、 S6 は筆記による

観察記録を行った。 	 

児らは体調や保護者の都合により欠席する場合があり、参加人数は

セッション実施回によって異なった。児らが着座する位置も、若干移

動することがあった。スタッフも同様であった。 	 

客観的資料として、デジタルビデオカメラ（ SONY	 HDR-SR8）を用い

て児らの動作・音声を記録した。記録を行うスタッフ（指導補助者）

は児らの活動に影響を与えないよう、少なくとも 3m 以上離れた場所に

位置した。児らの全身が収まるようにアングルを構え、身体の向き、

顔 の 表 情 、 視 線 の 方 向 、 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン を 行 っ て い る 相 手 の 姿 も 、

可能な限り写るように撮影した。 	 
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図 3	 SST 室における児らとスタッフの位置関係	 
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ここで得られた観察記録をもとに、採取されたエピソードの分析を

行った。主として①「はじまりの会」における会話場面、②「聞いてみ

よう」におけるハンドベル演奏場面に焦点を当てた。①では話者の話を

聞きながら児らが質問したり、相槌を打つなどの発信行動も行った。②

では色のついたハンドベル（図 4）、ハンドベルと同じ色のついた楽譜

（図 5）という視覚的な手がかりが与えられた。児らは「各自が分担す

るハンドベルの色を決める」という明確なコミュニケーションの目的の

もと、具体物を使って会話の応酬を行った。 	 

会話の進行過程において現れるコミュニケーション障害（対人状況

におけるコミュニケーション行動、続いて起こる行動などのトラブル）

を分析した。また、保護者との面談や連絡帳による情報交換も行い、類

似のコミュニケーション障害が家庭や学校において起こるかどうかも調

査した。 	 
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図 4	 	 ハンドベル	 

	 

	 

	 

	 

図 5	 	 ハンドベルと同じ色のついた楽譜（例）	 
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第 3節 	 結 果 	 

	 

1 .  グ ル ー プ 活 動 に お け る コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 例 	 

	 

1 . 1 .  活 動 開 始 前 の 雑 談 場 面 	 

	 

1 . 1 . 1 .  信 号 の 処 理 が 会 話 の 速 さ に つ い て 行 け な い 事 例 ： エ

ピ ソ ー ド ① （ 図 6） 	 
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T が入室するまでのわずかな待ち時間、児らは着席して待っていた。児らが退屈しない

ように、スタッフが話しかけて話題を提供した。	 

S5	 

K 児	 

I 児	 

J 児	 

G 児	 

F 児	 

S5	 	 

F 児	 

S5	 

F 児	 

S5	 

F 児	 

S5	 

F 児	 

G 児	 

K 児	 

I 児	 

F 児	 

K 児	 

I 児	 

J 児	 

F 児	 

「明日、運動会ある人は？」	 

「はい！」（元気よく返事をし、手を挙げる）	 

「はい！」（返事はしたが、手は挙げない）	 

「･･･」（無言だが、手は挙げる）	 

「･･･」（無言で左右を見回し、手を挙げる）	 

「･･･」（手にあごを当て、天井を見る）	 

「F児は？日曜日？」	 

（しばらくして）「ちがーう･･･」	 

「あ、ないの？」	 

「あるよ」	 

「秋かな」	 

「あ･･･」（再び手をあごに当て、天井を見る）	 

「あるけど、来週？」	 

「あれ？･･･待って･･･」（天井を見ている）	 

「きょう 22日だよ」	 

「うん」	 

「金曜日だし」	 

「あれ？･･･」（G児のほうを見る）	 

「5年生の人！」	 

「はーい」	 

「･･･」（無言だが、手は挙げる）	 

「おれ、4年生」	 

	 S5	 ○	 

	 	 

	 

	 

F 児	 

●	 

○	 

●	 

○	 

●	 

○	 

●	 

○	 

●	 

●	 	 

●	 	 他児ら	 

●	 

●	 

●	 

●	 

●	 

●	 

	 

	 

	 

	 

図 6	 信号の処理が会話の速さについて行けない事例（エピソード①）	 

	 

	 

●	 コミュニケーション障害に最も大きく関与していると見られる児	 

●	 コミュニケーション障害に関与していると見られる児	 

○	 スタッフ	 

	 信号の受信－発信が行われなかった例	 

	 信号の受信－発信が行われた例	 

	 コミュニケーション障害例（ア）の発生箇所	 

ア	 

イ	 

ウ	 

ア	 
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( 1 ) 	 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 例 （ ア ） 	 

	 

スタッフ S5 の問いかけに他児らが応答する間、 F 児に目立った身体

の動きはなかった。「 F 児は？」と S5 に名指しで質問されてようやく、

受信した音声情報の処理を始めたように見えた。その後は F 児と S5 の

一対一による問答が続くが、「あなたの学校の運動会はいつか」という

問いに対する答えは発信されなかった。 	 

	 

	 

( 2 ) 	 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 例 （ イ ） お よ び （ ウ ） 	 

	 

他児らはこの日の日付や曜日を伝え、 F 児の発言内容がまとまるよう

に「助け舟」を出すが、効果はなかったようである。 G 児、 K 児、 I 児

それぞれが思いつくままに次々と発信した情報を、 F 児は即座に処理し

切れなかったと解釈できる。 	 

こ の 後 、 他 児 ら に よ っ て 会 話 の 流 れ が 別 方 向 へ 切 り 替 わ っ て か ら も 、

S5 は F 児に「運動会は明日ではないのね？」「明後日でもないのね？」

「じゃあ次の週かな」と、幾つかの問いかけをした。 F 児は「さんじゅ

う ･･･にち ･･･か ･･･」と言いながら考え込んだ挙句、「わかんない！」と

苛立たしげに叫んだ。そしてしばらく後に、思い出したように「明日、

運動会 ･･･かぁ？」と独り言を言っていた。 	 

F 児は小集団の中で自分に向けられた質問の音声を弁別し、自分の学

校の運動会の日程について記憶をたどり、答えとなる文章を構成して音

声を用いて発信した。この一連の処理が、他児らの会話の速度について

行けなかったと考えられる。 	 
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1 . 2 .  ハ ン ド ベ ル 役 割 分 担 の 話 し 合 い 場 面 	 

	 

1 . 2 . 1 .  相 手 が 聞 く 態 勢 に な い こ と に 気 づ か な い 事 例 ： エ ピ

ソ ー ド ② （ 図 7） 	 

	 

児らが一回目のハンドベル演奏を終え、スタッフらが拍手をした。	 

I児	 

T	 

F 児	 

I 児	 

「じゃあ、今度、ベルを交換してやってみようか」	 	 

「いいねえ」	 	 

「じゃあ、ベル、チェンジだ！」	 

「じゃあ、これ（ベル）箱の中に全部入れてぇ･･･」（箱に

入れるジェスチャーをする）	 

I児●	 

T	 	 ○	 

●	 他児ら	 

●	 

	 一方で、K児と J児は別の行動をしていた。	 

K児	 

J 児	 

「こうして、こうして･･･」	 

「･･･」（されるがままにベルを交換する）	 

●	 

●	 

	 それでもなお、I児は同じ文脈で発話を続けている。	 

I児	 

	 

G 児	 

F 児	 

J 児	 

K 児	 

「こっち（後ろ）向いて、先生がシャッフルして･･･」（箱

の中を手でかき混ぜるふり）	 

（I児の動きを目で追っている）	 

（手に持っているベルを見ている）	 

（手に持っているベルを見ている）	 

（机の上の楽譜を見ている）	 

●	 

	 

●	 

●	 

●	 

●	 

	 児らのばらばらな行動を見て、Tが声を掛けた。	 

T	 

I 児	 

「K児と J児は、ベルを交換したよ」	 

「それなら、いちばん出番が多いやつやりたいな、これか

な」	 

○	 

●	 

	 

	 

	 

図 7	 相手が聞く態勢にないことに気づかない事例（エピソード②）	 

●	 コミュニケーション障害に最も大きく関与していると見られる児	 

●	 コミュニケーション障害に関与していると見られる児	 

○	 スタッフ	 

	 信号の受信－発信が行われなかった例	 

	 信号の受信－発信が行われた例	 

	 コミュニケーション障害例（ア）の発生箇所	 

ア	 

イ	 

ウ	 

ア	 
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( 1 ) 	 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 例 （ ア ）（ イ ）（ ウ ） 	 

	 

I 児はジェスチャーを交え、明瞭な声でグループに対してある「提

案」を発信している。しかし I 児の隣に着座している K 児は、 I 児の提

案を半ば無視する形で、自分の考えに従って行動している。「みんな、

自分の話しを聞いてくれ」という I 児の信号を受信したのは G 児のみで

あり、他児らはそれを行っていない。そして I 児は「自分に耳を傾けて

ほしい人の大部分が、自分の意見を理解していない」という信号を受信

していない。さらに K 児は「場の会話の流れに自分の行動が合っていな

い」という状況の信号を受信せずに行動している。この双方が原因とな

って生じたコミュニケーション障害であり、相手が聞く態勢にないこと

に気づかない事例と言えるだろう。 	 
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1 . 2 . 2 .  相 手 の 状 態 が 目 に 入 ら な い 事 例 ： エ ピ ソ ー ド ③ （ 図

8） 	 

	 

エピソード①に続き、ハンドベルの役割分担をしている。	 	 

I 児	 

	 

K 児	 

	 

	 

K 児	 

「それなら、いちばん出番が多いやつやりたいな、これか

な」	 

「あ、あ、じゃ、あたし、青いほう。	 

あたし、青いほう、貸して」（椅子から立ち上がって身を

乗り出す）	 

「あ、あたし、青いのやりたい、	 

青いのちょうだぁーい」	 

●他児ら	 

	 

●	 

●	 

●	 

●	 

●	 

	 K 児の要求に従った行動をとる児はいなかった。	 

他児が青いベルを手に取った。	 

K児	 

I 児	 

「じゃ、緑ちょうだい」	 

「緑？･･･はい」（K児に緑色のベルを手渡す）	 

●	 

●	 

	 K 児はベルを受け取るやいなや、演奏を始める素振りをした。	 ●	 

K児	 	 「行くよー、行きますよー、いっせいのーでー！」	 ●	 

●	 

●	 

●	 

●	 

他児らはまだ演奏の準備ができていなかった。	 

Tが手振りと共に K児へ声をかけ、始めないように制した。	 

	 

	 

	 

	 

	 

図 8	 相手の状態が目に入らない事例（エピソード③）	 

	 

●	 コミュニケーション障害に最も大きく関与していると見られる児	 

●	 コミュニケーション障害に関与していると見られる児	 

○	 スタッフ	 

	 信号の受信－発信が行われなかった例	 

	 信号の受信－発信が行われた例	 

	 コミュニケーション障害例（ア）の発生箇所	 

ア	 

イ	 

ウ	 

ア	 
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116	 

( 1 ) 	 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 例 （ ア ） 	 

	 

K 児は、「いちばん出番が多いやつ」という I 児の音声言語を受信し、

次に取るべき行動を「いちばん出番が多い青色のベルを得る」と決めた

ようである。そこで他児らに対して「青いのを貸して」という意味の音

声言語を連発した。しかし K 児の要求に沿った行動をとる児はおらず、

K 児に青いハンドベルは渡されなかった。ここではコミュニケーション

は成立していたが、 K 児の要求が暗に拒否されたと見られる。 	 

それでも K 児は先刻と同じように、甲高い声で「青いの」を連発し

た。何度も同じことを言っても要求が通らないという場面では、言い方

を変えるか、もしくは要求する相手を変える必要がある。 K 児がそれを

受信しなかったことによるコミュニケーション障害であると解釈できよ

う。 	 

	 

	 

( 2 ) 	 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 例 （ イ ） 	 

	 

K 児が次に要求した緑色のハンドベルは、手の届かない位置にあった。

代わりに I 児が手に取り、 K 児に手渡してやっている。 K 児はそれを受

け取るが、感謝を表す言葉も表情もなかった。あたかも「自分の要求は

満たされて当然」とでも思っているかのようだった。 I 児はもともと負

の感情を表出することが少ないためか、むっとした表情や態度は見せな

かった。これが I 児でなければどうなったであろう。態度に出さないま

でも、暗に K 児をマイナス評価する可能性がある。こうしたコミュニケ

ーション障害から来る K 児の「生きづらさ」が、ここでも推察される。 	 
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( 3 ) 	 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 例 （ ウ ） 	 

	 

K 児は自分の要求したハンドベルを受け取るやいなや、周囲の他児ら

を見回すこともなく「行くよー、行きますよー」と大声で号令をかけて

いる。他児らは演奏を開始する準備がまだできていないため、 K 児の掛

け声に従うことはなかった。 K 児の意図は実現しなかったという意味で

は、コミュニケーション障害と言えよう。 	 

さらに K 児はこの発信行動によって、グループ活動の進行をコント

ロールしようとしている。これはリーダーである筆者の役割であって、

K 児の役割ではない。進行の役割が突如として K 児に移れば、他児らは

いたずらに混乱させられるだけである。児はこうした状況で、小集団の

ルールに従った行動をとりにくい。 K 児の状況理解の困難さも、このコ

ミュニケーション障害の原因の一つと考えられる。 	 
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1 . 3 .  ハ ン ド ベ ル 演 奏 準 備 場 面 	 

	 

1 . 3 . 1 .  相 手 の 発 話 終 止 を 待 て な い 事 例 ： エ ピ ソ ー ド ④ （ 図

9） 	 

	 

T がハンドベルの入った箱と楽譜を、児らの机の上に置いた。	 

I児	 

T	 

I 児	 

T	 

I 児	 

T	 

I 児	 

T	 

「そろそろなんか新しい曲やろう」	 

「ああそうか、そ･･･」（続きを言いかける）	 

「そろそろなんか新しいのやんない？」	 

「そうだね、じゃあ来月になったら･･･」	 

「来月！？」（大きな抑揚をつけて叫ぶ）	 

「11月になったら、クリスマスソングやろう」	 

「ああいいね」（平坦な調子で早口に言う）	 

「今日は『さんぽ』（という曲）ね」	 

	 	 I 児	 ●	 

T	 	 ○	 

●	 

○	 

●	 

○	 

●	 

○	 

	 

	 

	 

	 

図 9	 相手の発話終止を待てない事例（エピソード④）	 

	 

	 

●	 コミュニケーション障害に最も大きく関与していると見られる児	 

●	 コミュニケーション障害に関与していると見られる児	 

○	 スタッフ	 

	 信号の受信－発信が行われなかった例	 

	 信号の受信－発信が行われた例	 

	 コミュニケーション障害例（ア）の発生箇所	 

ア	 

イ	 

ア	 
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( 1 ) 	 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 例 （ ア ） 	 

	 

I 児は「そろそろ新しい曲をやろう」という意味の提案をするにあた

り、 T に向かって話しかけた。これは、新しい提案をするには T との間

の直接的コミュニケーションが必要であるということを理解しているこ

との表れであろう。ところが T との間のコミュニケーションにおいて、

T の発話が終止する前に、ターンテイキングを行っている。 	 

T が児の発信信号を受信したという事象は、 T の発する音声言語やう

なずく仕草から発せられる信号によって知ることができる。そして T が

発話を終了すれば「今度はあなたが話していい」という信号が発せられ

る。しかし児はそれを受信する前に、「そろそろなんか新しいのやんな

い？」と発話を繰り返したと見られる。 	 

	 

	 

( 2 ) 	 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 例 （ イ ） 	 

	 

I 児は直前に聞き取った単語から「来月まで待つなんて長いなあ」と

直観し、大きな抑揚をつけて「来月！？」という音声言語を発したもの

と考えられる。一見、コミュニケーションは成立しているかに見える。

T は「来月になったら」に続き、 I 児に対して「新しい曲をやろうね」

という発信行動を行う予定であった。しかし I 児が T の発話終止を待た

ずに次の発信行動を行ったことで、自らの興味・関心を本来の会話の筋

から逸らしてしまったように筆者には感じられた。 	 

一連の会話における I 児と T のコミュニケーション行動は、常に T

の発信行動の未了で終わっている。すなわち T が発信する信号を、児は
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完全に受信（理解）することができない。児は T の発話意図を正しく理

解することなく冗長な返答や的外れな返答を繰り返したため、コミュニ

ケーション障害が生じている。 	 
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1 . 3 . 2 .  他 者 ら の 会 話 へ の 加 わ り 方 を 誤 っ た 事 例 ： エ ピ ソ ー

ド ⑤ （ 図 1 0） 	 

	 

T がハンドベルの色のついた楽譜を机の上に広げた。J児は椅子から伸び上がって手を

伸ばし、楽譜に触れた。	 

J児	 	 

T	 

	 

I 児	 

「また『さんぽ』？」	 

「そう、また『さんぽ』。じゃあ『さんぽ』･･･」（続きを言

いかけている）	 

「どうするー、じゃんけん」	 

●J児	 

T	 	 ○	 

	 

●	 

T の視線・顔・身体は他児の方を向いていた。	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 ○	 

I 児	 「ここは公平にさ、じゃんけん･･･」	 ●	 

T の視線・顔・身体は、まだ他児らの方向を向いていた。	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 ○	 

児はようやく、他児らの行動に同調した。	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 ●	 

	 

	 

	 

	 

図 10	 他者らの会話への加わり方を誤った事例（エピソード⑤）	 

	 

	 

●	 コミュニケーション障害に最も大きく関与していると見られる児	 

●	 コミュニケーション障害に関与していると見られる児	 

○	 スタッフ	 

	 信号の受信－発信が行われなかった例	 

	 信号の受信－発信が行われた例	 

	 コミュニケーション障害例（ア）の発生箇所	 

ア	 

イ	 

ア	 
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( 1 ) 	 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 例 （ ア ） お よ び （ イ ） 	 

	 

I 児が注意を向けさえすれば、 T と J 児の発する音声は聞き取れる音

量であった。 T が J 児の発話に答えて「そう、また『さんぽ』。じゃあ

『さんぽ』 ･･･」と話している姿も、容易に視界に入れることが可能であ

った。ところが「いまは私たちが話をしているのだから、待っていてほ

しい」という信号を、 I 児は受信しなかった。そして次に来るべき場面

であるハンドベルの役割分担に 興味・関心を先回りさせ、「どうするー、

じゃんけん」と言って、役割分担を決める手段について話し出している。 	 

I 児の母は、家庭における児との会話について、「話がどんどん逸れ

る」、「しまいには全然ついていけなくなり『いったい今、なにを話して

るの！？』という状態になる」と報告している。 I 児の母は、養育者と

して、支援者として、細やかに児を観察するいわば「 I 児の専門家」で

ある。その母をして「話についていけなく」するのである。 	 

信号の複雑な組み合わせによって構成されるコミュニケーションと

いう行動において、我々は会話の流れ（文脈）、話者の表情やしぐさな

ど、様々な信号の組み合わせを同時に受信して並行処理しなければなら

ない。 SST の諸活動における観察結果から、 I 児は直前に聴覚で捉えた

単語や、新たに視覚で捉えた教材などの刺激によってこの並行処理が乱

れる特徴を有するように見られた。このことによって、 I 児はコミュニ

ケーション障害を得やすいのではないかと考えられた。 	 
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1 . 3 . 3 .  そ の 場 の 状 況 が 読 め な い 事 例 ： エ ピ ソ ー ド ⑥ （ 図

1 1） 	 

	 

児らは赤、青、黄などに色づけされたハンドベルの入った箱を覗き

込み、思い思いに手で触れた。J児は一つ一つを鳴らしながら、音を

確かめている様子であった。	 

	 

T	 

	 

I 児	 

	 

G 児	 

F 児	 

「今日は一人（に、ハンドベルは）2つだよ」（指で「二」

を示す）	 

「じゃあ、じゃあ、おれ･･･」（水色のハンドベルを持ち上

げる）	 

「緑っ！」（緑色のハンドベルを勢いよく持ち上げる）	 

（無言で紫色のハンドベルを持ち上げる）	 

T	 ○	 

	 

I 児	 ●	 

	 

●	 他児ら	 

●	 

J児は自分からハンドベルを選んで手に持とうとはしなかった。	 	 	 	 	 ●	 

T	 

	 

I 児	 

G 児	 

I 児	 

	 

G 児	 

I 児	 

	 

G 児	 

	 

T	 

I 児	 

G 児	 

I 児	 

「待って、待って、J児にも聞いてあげて。ほら、『どれが

いい？』って」	 

「ダン！」（赤色のハンドベルを J児の前に勢いよく置く）	 

「うひひひひっ、あはっ」（勢いよく笑う）	 

「ダン！」（赤色のハンドベルを箱に戻し、代わりに橙色の

ベルを置く）	 

「えへ･･･」（笑い声は弱く、時間も短い）	 

「ダン！」（橙色のハンドベルを戻し、紫色のハンドベルを

置く）	 

「ねえ、これ、かわいそうじゃん。これ（このベルを鳴ら

す回数が）4個（4回）くらいしかないよ、絶対」	 

「ああ、そうか」	 

「ならば･･･」（ハンドベルを選ぶ仕草）	 

「緑にしてあげたら」	 

「ダァン、ダァン、ドッスーン！」（二つのハンドベルを一

度につかみ、J児の前に置く）	 

○	 

	 

●	 

●	 

●	 

	 

●	 

●	 

	 

●	 

	 

○	 

●	 

●	 

●	 

	 

	 G 児は、笑い声を立てなかった。	 ●	 

	 

	 

●	 コミュニケーション障害に最も大きく関与していると見られる児	 

●	 コミュニケーション障害に関与していると見られる児	 

○	 スタッフ	 

	 信号の受信－発信が行われなかった例	 

	 信号の受信－発信が行われた例	 

	 コミュニケーション障害例（ア）の発生箇所	 

ア	 

イ	 

ウ	 

ア	 
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図 11	 その場の状況が読めない事例（エピソード⑥）	 
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( 1 ) 	 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 例 （ ア ） 	 

	 

T は「（どのハンドベルがいいか） J 児にも聞いてあげて」と、音声

言語で伝えた。 I 児はその発話が終了してから次の行動に入ったことか

ら、 T の発信信号はすべて受信したと考えられる。しかし T の伝達しよ

うとした意味のとおりには行動していない。 T との間のコミュニケーシ

ョン障害がここで発生している。 	 

	 

	 

( 2 ) 	 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 （ イ ） お よ び （ ウ ） 	 

	 

I 児が「ダァーン、ドッスーン」と言いながらハンドベルを机に置く

たび、傍で見ていた G 児は声を出して笑った。 I 児の行動の回数が重な

る毎に、 G 児の笑う時間は少しずつ短くなり、発声も弱々しくなる。こ

れによって「 I 児は同じことをいつまで繰り返すのだろう」「そろそろ

やめればいいのに」という自発信号が生成されたと解釈できる。しかし

I 児はこの信号を受信せず、同種の行動を三回繰り返し、いわゆる「し

らけた空気」をその場に作り出している。 	 

母の報告によると、学校で I 児がふざけてみせたら仲の良い友達に

「ウケた」ため、児は何度もしつこく同じ行動を繰り返し、しまいに友

達から嫌がられたという。「 K・ Y（その場の空気が読めないという意味

の流行語）なので」と、母は自嘲を込めて笑った。「一度ウケるとその

手応えは感じてくり返すが、引き際までは感じ取れないことが多々あ

る」という。 	 
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1 . 3 . 4 .  相 手 の 気 持 ち が 推 察 で き な い 事 例 ： エ ピ ソ ー ド ⑦

（ 図 1 2） 	 

	 

児らはそれぞれ 2つのハンドベルを分担して持った。F児だけはハンドベルを 1つしか

持たず、不安そうな顔つきに見えた。	 

F児	 

	 

T	 

	 

I 児	 	 

	 

I 児	 

F 児	 

「おいおい、おれ一個しかねえ」（ハンドベルを持ち上げて

見せる）	 

「F児は一つしかないの？F児も 2つやったら？」（指で

「二」を示す）	 

「くれ！」	 

（傍の S4から紫色のハンドベルを勢いよく取り上げる）	 

「えへへへ！はい！」（F児に手渡す）	 

（紫色のハンドベルを手に持って、途端に笑顔になった）	 

●	 F児	 

	 

T	 ○	 

	 	 

I 児	 ●	 

S4	 ○	 

●	 

●	 	 

I 児は F児を見て、満足そうな笑顔を見せた。	 

	 

	 

	 

	 

図 12	 相手の気持ちが推察できない事例（エピソード⑦）	 

	 

	 

●	 コミュニケーション障害に最も大きく関与していると見られる児	 

●	 コミュニケーション障害に関与していると見られる児	 

○	 スタッフ	 

	 信号の受信－発信が行われなかった例	 

	 信号の受信－発信が行われた例	 

	 コミュニケーション障害例（ア）の発生箇所	 

ア	 

ア	 
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( 1 ) 	 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 例 （ ア ） 	 

	 

F 児がハンドベルを一つしか持っていないことに気付くと、 I 児は

「くれ！」と言って S4 の手からハンドベルを取り去った。 S4 の反応を

確かめる間もなく、即座に F 児へ手渡している。 S4 はスタッフである

から I 児に抗いはしなかったが、もしもスタッフではなく他児であった

ら、いわゆる「トラブル」に発展した可能性がある。 F 児に二つ目のハ

ンドベルを与えて満足させたいという一心でコミュニケーション行動を

行い、ハンドベルを取り上げられた S4 の当惑や憤りといった発信信号

を並行処理できなかったと見られる。 	 

	 

	 

1 . 4 .  ハ ン ド ベ ル 役 割 交 換 の 話 し 合 い 場 面 	 

	 

1 . 4 . 1 .  集 団 の 雰 囲 気 が わ か ら な い 事 例 ： エ ピ ソ ー ド ⑧ （ 図

1 3） 	 
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児らは、二回目のハンドベル演奏を終えた。Tが新しい曲の楽譜を提示した。	 

T	 

F 児	 

K 児	 

	 

G 児	 

K 児	 

I 児	 

「今日はレパートリーを増やそう。できる曲を増やそう」	 

「かえるの歌ぁー！？」	 

「かーえーるーのーうーたーがー、きーこーえーてーくー

るーよー･･･」（大声で歌う）	 

「おれ、緑色（のハンドベル）やる」	 

「ケロ、ケロ、ケロ、ケロ、クワッ、クワッ、クワッ」	 

「えーっ！？」	 

T	 ○	 

●	 F 児	 

	 	 ●	 K 児	 

	 

●	 G 児	 

●	 

●	 I 児	 

二人の児らが向き合って話し合う様子はなく、Tが介入した。	 

T	 

K 児	 

	 

I 児	 

T	 

I 児	 

K 児	 

	 

T	 

	 

K 児	 

G 児	 

T	 

K 児	 

	 

G 児	 

K 児	 

T	 

G 児	 

K 児	 

「I児は、順番を待っていたんだよ」	 

「かーえーるーのーうーたーがー、きーこーえーてー･･･」

（場にそぐわない大声で歌う）	 

「ええ？まだ（自分も）やってないよ」	 

「そうだっけ？」	 

「うん、K児の次は自分、その前は H児」	 

「ケォ、ケォ、ケォ、ケォ･･･」（わざと舌足らずな発音で

大声で歌う）	 

「ああそう？･･･そうか、わかった。この曲は二回やるか

ら、I児が先でいい？」（G児に向かって言う）	 

「ケォ、ケォ、ケォ、ケォ、･･･」（大声で歌い続ける）	 

「何回やるの？」	 

「二回やるよ」（指で二を示す）	 

「ケォ、ケォ、ケォ、ケォ、クヮ、クヮ、･･･」（まだ大声

で歌い続ける）	 

「･･･」（恨めしそうな表情で考えている）	 

「ケォ、ケォ、ケォ、ケォ、･･･」（まだ歌い続ける）	 

「I児に、先に貸してあげる？」	 

「･･･ン」（目線を落とし、不承不承うなずく）	 

「ケォ、ケォ、ケォ、ケォ･･･」（まだ歌い続ける）	 

○	 

●	 

	 

●	 

○	 

●	 

●	 

	 

○	 

	 

●	 

●	 

○	 

●	 

	 

●	 

●	 

○	 

●	 

●	 

	 G 児、I児のハンドベルの分担が決まり、演奏する準備ができた。	 

	 

	 

	 

図 13	 集団の雰囲気が分からない事例（エピソード⑧）	 

●	 コミュニケーション障害に最も大きく関与していると見られる児	 

●	 コミュニケーション障害に関与していると見られる児	 

○	 スタッフ	 

	 信号の受信－発信が行われなかった例	 

	 信号の受信－発信が行われた例	 

	 コミュニケーション障害例（ア）の発生箇所	 

ア	 

イ	 

ウ	 

エ	 

オ	 

ア	 
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( 1 ) 	 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 例 （ ア ） 	 

	 

G 児と I 児が同じハンドベルを使う順番をめぐって、場の雰囲気に変

化が見え始めた。 G 児のきっぱりとした宣言、 I 児の驚いた声などでそ

れが分かる。ところが K 児は彼らの様子を意に介せず、大きな声で「か

えるの歌」を歌い続けた。 G 児と I 児にとっては、目当てのハンドベル

の順番が廻ってくるか否か、という大事な場面である。彼らの音声言語

や声のトーン、声の大きさ、表情、しぐさなどから発せられる信号を、

K 児は受信していないと見られる。それゆえまるで「他人事のように」

振舞っていると考えられる。 	 

	 

	 

( 2 ) 	 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 例 （ イ ） 	 

	 

G 児と I 児が直接的なコミュニケーション行動を行おうとしないのを

見て、 T が音声言語を用いて介入した。ここで会話への参加者は G 児、

I 児、 T の三名となった。当事者らは、自分以外の二名の音声言語を弁

別して応答しなければならないため、場はなるべく静かであるほうが有

り難い。しかし K 児はこの状況の信号を受信しなかった様子で、相変わ

らず大きなよく通る声で「かーえーるーのー ･･･」と歌い続けた。 	 

	 

	 

( 3 ) 	 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 例 （ ウ ） 	 

	 

ここで K 児は「ケロ、ケロ、ケロ、ケロ」という発音を、わざと
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（のように見えた）舌足らずな発音に変えて「ケォ、ケォ、ケォ、ケ

ォ」と何度も繰り返して歌った。あたかも「私に注目して」「私の歌を

聞いて」と告げているかのようだった。しかしこの場では G 児と I 児に

とって重要な話し合いが行われており、 K 児に注目する者はいなかった。

それでも K 児は歌い続けた。 	 

	 

	 

( 4 ) 	 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 例 （ エ ） お よ び （ オ ） 	 

	 

G 児は、目当てのハンドベルを先に I 児へ譲ってあげられるか、と T

に問われて思案していた。 G 児の表情は自己の要求が満たされなかった

思いにあふれていた。 I 児に順番を譲ったものの、不本意であるという

気持ちがその表情から見て取れた。もし G 児の発する信号を受信して児

の思いを読み取ったならば、 K 児は共感や同情などを表す信号を発信し

たのではないか。しかし K 児は、表情を変えずに歌い続けていた。 	 

	 

	 

1 . 5 .  次 の 活 動 へ 移 行 す る 場 面 	 

	 

1 . 5 . 1 .  相 手 の 表 情 や し ぐ さ か ら 情 報 を 受 信 で き な い 事 例 ：

エ ピ ソ ー ド ⑨ （ 図 1 4） 	 
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室内の各所に散らばっていた児らは、机と椅子のある場所へ戻ってきた。K児は先ほど

まで自分が座っていた椅子に着座せず、G児が座っていた椅子に座った。	 

G児	 「あ･･･座られた･･･座られたぁ」（ニコニコしている）	 ●	 G児	 

K 児は反対の方を向いており、G児の言葉には反応しなかった。	 	 	 	 	 ●	 K 児	 

G 児	 

	 

「そこ、おれの席だぞ」（Tを見ながら空いている椅子へ移

動する）	 

●	 

	 

	 K 児はまだ、G児の言葉や態度に気づかなかった。	 ●	 

T	 

G 児	 

T	 

G 児	 

K 児	 

	 

G 児	 

K 児	 

G 児	 

「あっ･･･」（G児を見る）	 

「座られちゃった」（Tを見る）	 

「K児に言ってごらん」	 

「ん･･･」	 

「ん？なぁーに？」（G児の方を振り向き、両頬に人差し指

を当ておどける）	 

「･･･」（むっつりとした表情で黙っている）	 

（ひょいと指を伸ばし、G児の頬をつつこうとした）	 

（不機嫌な表情のまま目をそらし、すっと身をかわした）	 

T	 ○	 

●	 

○	 

●	 

●	 

	 

●	 

●	 

●	 

T	 

	 

K 児	 

「G児はね、K児の座っている席について、言いたいことが

あるんだって」	 

「え？」（一瞬当惑した表情をするが、すぐ笑顔になった）	 

○	 

	 

●	 

K 児はひとつ隣の席に座り直し、空けた席を手で示した。	 

K児	 

G 児	 

K 児	 

「あっ、どうぞ。にひひー」（にやにや笑う）	 

「･･･」（棒立ちになっている）	 

「あっ、そういうことか。よいしょ、よいしょ･･･」	 

●	 

●	 

●	 

K 児は空けた席の椅子を持ち上げ、G児のそばへ運んだ。	 

G児	 

K 児	 

G 児	 

「ちがう！！」（激しく強い調子で言う）	 

「はい、この椅子がいいんでしょ」	 

「ここでいいよ！」（怒ったように言う）	 

●	 

●	 

●	 

	 G 児は、もともと空いていた席に座った。	 

	 

	 

	 

図 14	 相手の表情やしぐさから情報を受信できない事例（エピソード⑨）	 

●	 コミュニケーション障害に最も大きく関与していると見られる児	 

●	 コミュニケーション障害に関与していると見られる児	 

○	 スタッフ	 

	 信号の受信－発信が行われなかった例	 

	 信号の受信－発信が行われた例	 

	 コミュニケーション障害例（ア）の発生箇所	 

ア	 

イ	 

ウ	 

エ	 

ア	 
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( 1 ) 	 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 例 （ ア ） 	 

	 

G 児の「座られた」という受動態による間接的な表現は、「自分の席

に座られて迷惑している」「どいてくれ」という信号を暗に発している

と見られる。 G 児の発信したこの信号の意味を理解するには、ここがも

ともと G 児の席であったことを想起する必要がある。 K 児は顔や身体を

G 児のほうへ向けなかったことから、この事実を記憶していなかったと

解釈することもできるだろう。 	 

	 

	 

( 2 ) 	 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 例 （ イ ） 	 

	 

G 児は「座られた」という表現では K 児に伝わらないことを理解した

様子であった。「そこ、おれの席だぞ」と直接的な表現を用い、 K 児に

向けて先刻と同じ意味の信号を発信した。それでも K 児は振り向かなか

った。自分に向けられた言葉だとは思わなかったのであろうか。もしも

G 児の「だぞ」で終止する強い調子の発話や、児の困惑や苛立ちの様子

を受信したなら、関心を示すのではないだろうか。 K 児は隣席の児らと

の会話に夢中になって、 G 児の発した信号に注意が向けられなかったと

も考えられる。 	 

	 

	 

( 3 ) 	 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 例 （ ウ ） 	 

	 

G 児から K 児への「伝わらなさ」に、 T が「 K 児に言ってごらん」と
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介入した。すでにこの時点では、 G 児はあまりの「伝わらなさ」に悲し

みとも苛立ちともつかない感情を表情に表していた。 K 児の「なぁー

に？」という声の明るさと、両頬に人差し指を突き立てておどける態度

は、 G 児の表情や感情に添うものではなかった。 	 

しかも K 児は、 G 児の頬に指で触ろうとする。 G 児は苛立つ感情を逆

なでされる思いであっただろう。すっと身をかわして G 児を避けた際の

表情は、悲しみを通り越して怒りを思わせるものであった。しかし K 児

がこれを受信した様子はない。 K 児が自分の名前を呼ばれて初めて状況

に関心を持ったことから推察すると、児が「自分に向けられた怒りだ」

と理解するためには、名指しで話しかけられる必要があっただろう。 G

児が「 K 児、そこは自分の席だからどいてくれ」と伝えたならば、これ

に続く K 児の行動は違ったものになったと思われる。しかし G 児にはま

だそのスキルが備わっていなかった。この一連のコミュニケーション障

害の原因は、 K 児および G 児のいずれかにあるとは言えず、どちらにも

あると言えるだろう。 	 

	 

	 

( 4 ) 	 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 例 （ エ ） 	 

	 

G 児が取り戻したかったのは「椅子」ではなくて「座席」である。椅

子は単なる「物」であるが、座席は「環境」である。近くに座っている

児らが生み出す雰囲気、児らやスタッフが発する音声の聞こえ具合、板

書や教材からの距離など、様々な付帯条件を有する。 K 児は G 児のこの

無言の主張に気づかず、椅子を差し出したと考えられる。 	 

しかも自分が専有していた座席に他者が無断で座れば、人は感情や
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行動を乱されることがある。この一般的な通念を、 K 児はいまだ学習し

ていないようであった。 G 児はこれを K 児に伝えるために、「座られた」

「そこ、おれの席だぞ」などの言語を用い、不機嫌や否定を表情で表し、

G 児なりに努力したであろう。しかし K 児への「伝わらなさ」に対する

もどかしさは、怒りと諦念によって表現するしかなかったようである。 	 
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2 .  特 定 の 児 に 特 有 の コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 	 

	 

2 . 1 .  活 動 の 合 間 の 雑 談 場 面 	 

	 

2 . 1 . 1 .  相 手 の 質 問 を 正 確 に 理 解 し な い 事 例 F 児 ： エ ピ ソ ー

ド ⑩ （ 図 1 5） 	 

	 

雑談の間に「今年の運動会の日程はいつか」という話題になった。ずっと黙っている F

児に、スタッフが問いかけた。	 

S5	 

F 児	 

「お母さんが知ってるよ、何月何日何曜日って」	 

「じゃあ言ってみてよー！」	 

S5	 ○	 

F 児	 ●	 

	 

	 

	 

	 

	 

図 15	 相手の質問を正確に理解しない事例（エピソード⑩）	 

	 

	 

●	 コミュニケーション障害に最も大きく関与していると見られる児	 

●	 コミュニケーション障害に関与していると見られる児	 

○	 スタッフ	 

	 信号の受信－発信が行われなかった例	 

	 信号の受信－発信が行われた例	 

	 コミュニケーション障害例（ア）の発生箇所	 

ア	 

ア	 
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( 1 ) 	 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 例 （ ア ） 	 

	 

F 児は一応、日本語としての会話を成り立たせているように見える。

しかし相手の発信する意味を正確に受信しておらず、的を外れた応答を

繰り返している。「 F 児の運動会の日程を知っているのは母である」す

なわち「 F 児は母に尋ねれば運動会の日程がわかる」ということを理解

していないと考えられる。最初の「お母さんが」という単語を除外し、

「知っている」「何月何日何曜日」という単語を頼りに「じゃあ言ってみ

てよー！」と返信したと見られる。 	 
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2 . 1 . 2 .  比 喩 的 表 現 を 理 解 で き な い 事 例 F 児 ： エ ピ ソ ー ド ⑪

（ 図 1 6） 	 

	 

この日から新しく活動に加わった児に、皆で自己紹介をした。児らは一人ずつ Tに促

され、立ち上がって名前を名乗った。	 

T	 

F 児	 

「じゃあ、お隣は誰かな？」（F児の方向へ身体を向ける）	 

「忘れたのかよ！」（呆れたように叫ぶ）	 

T	 ○	 

F 児	 ●	 

	 

	 

	 

	 

	 

図 16	 比喩的表現を理解できない事例（エピソード⑪）	 

	 

	 

●	 コミュニケーション障害に最も大きく関与していると見られる児	 

●	 コミュニケーション障害に関与していると見られる児	 

○	 スタッフ	 

	 信号の受信－発信が行われなかった例	 

	 信号の受信－発信が行われた例	 

	 コミュニケーション障害例（ア）の発生箇所	 

ア	 

ア	 
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( 1 ) 	 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 例 （ ア ） 	 

	 

F 児と T はすでに知り合っており、何度も共にセッションに参加して

いる。従って、 T が F 児のことを忘れたとは考えにくい。 T は新しく加

わった児に代わって、「いま自己紹介をした人の隣に座っているあなた

が、次に自己紹介をしなさい」と F 児に促しているのである。 T の発信

行動からこの信号の意味を読み取ることができれば、 F 児が次にとるべ

き行動は明白である。しかし F 児は「忘れたのかよ！」という音声言語

による発信行動を選択した。 T が自分のことを忘れたから「誰かな？」

と尋ねたのだと解釈したようである。比喩的表現が理解できないために、

相手の発話意図を正確に受信しないことから起こるコミュニケーション

障害の一つと言えるだろう。 	 
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2 . 1 . 3 .  相 手 の 発 話 の 意 味 を そ の 場 の 状 況 か ら 推 測 で き な い

事 例 F 児 ： エ ピ ソ ー ド ⑫ （ 図 1 7） 	 

	 

SST 室へ入室後すぐ、児らは机のまわりに置かれた椅子に座ったり立ち上がったりし、

座席の位置や座り心地を確かめていた。F児の左隣に女児が座り、右隣にも女児が座っ

た。	 

G児	 

F 児	 

	 

G 児	 

F 児	 

「F児、女の子の間だあ」	 

「なんでオレが女の子なんだよ！オレは男だぞ！」（素っ頓

狂な声で叫ぶ）	 

「だって、女の子と女の子の間だもん」	 

「なんで！」（呆れたように叫ぶ）	 

●	 G児	 

●	 F 児	 

	 

●	 

●	 

	 

	 

	 

	 

	 

図 17	 相手の発話の意味をその場の状況から推測できない事例（エピソード⑫）	 

	 

	 

●	 コミュニケーション障害に最も大きく関与していると見られる児	 

●	 コミュニケーション障害に関与していると見られる児	 

○	 スタッフ	 

	 信号の受信－発信が行われなかった例	 

	 信号の受信－発信が行われた例	 

	 コミュニケーション障害例（ア）の発生箇所	 

ア	 

ア	 
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( 1 ) 	 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 例 （ ア ） お よ び （ イ ） 	 

	 

G 児は「女の子の間だ」と言っているのである。 F 児は「の間」とい

う音声言語をたまたま受信し損なったのだろうか。このコミュニケーシ

ョン障害の発生理由は、それだけではないように思われる。 G 児が「だ

って女の子と女の子の間だもん」と、同じ意味の音声言語をもう一度発

信しても、「なんで！」と聞き返している。「男の子なのに、女の子と女

の子の間に座っている」と言外にからかった G 児の発信信号の意味を受

信しなかったため、的外れな返答をしたと考えられる。 F 児が「女の子

と女の子の間」に座っているのは事実であり、「なんで」と聞き返す余

地はないはずである。 G 児のからかうような声音、抑揚、表情、しぐさ、

比喩を用いた表現などを受信しないことによって発生したコミュニケー

ション障害と言える。 	 
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第 4節 	 考 察 	 

	 

1 .  信 号 の 処 理 速 度 に 起 因 す る コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 	 

	 

児らのコミュニケーション障害とその理由を分析すると、必ずしも

音声言語のやり取りにのみ起因するとは限らないことがわかる。児らは

音声言語による信号の受発信が可能であるにも関わらず、コミュニケー

ション障害の諸相を示しているからである。 	 

エピソード①では、 F 児の信号処理の速度が会話の進行より遅いため

にコミュニケーション障害が発生していると考えられる。特定の話題

（運動会の日程）について、他児が興味を失って話題を転換した後も、 F

児はしばらく考えを巡らせていることが読み取れる。文字化された会話

の表面だけを追えば、 F 児の反応が鈍いために会話について行けなかっ

た、と一言に付すこともできよう。しかし、児は信号の処理速度こそ遅

いが、スタッフの問いかけに答えようと努力を続けている。児らのかか

わり手として、それぞれの児には児のペースがあることを忘れてはなら

ないだろう。 	 

	 

	 

2 .  相 手 の 受 信 状 態 を 考 慮 し な い コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 	 

	 

エピソード②における I 児、エピソード③における K 児の事例は、

児の発信行動を相手が受信していないことに気付かないために起きるコ

ミュニケーション障害と考えられる。エピソード③では、相手が受信し

ていないばかりか、次の行動に移る準備もできていないのに、 K 児が強
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引に活動を進行しようとしているかのように見えた。しかし K 児の表情

からは悪意を窺うことはできなかった。自分は準備ができた、すなわち

ハンドベルの演奏を開始できる、と純粋に思っているようだった。その

場にそぐわない K 児の行動は、音声言語で示されない、信号の読み取り

困難から生じるコミュニケーション障害と考えられる。 	 

	 

	 

3 .  音 声 言 語 の 受 信 不 充 分 に よ る コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 	 

	 

エピソード④・⑤における I 児の事例は、発信行動・受信行動が主

として音声言語によって行われている場合のコミュニケーション障害の

例と考えられる。 I 児は相手の発信行動が終止するより先に、自分の発

信行動を開始する特徴があった。この特徴には、コミュニケーション障

害が発生する二つの要因が含まれている。 	 

一つは、相手の発信する信号を最後まで受け取らないことにより、

相手の発話意図を理解できないことである。もう一つは、相手が受信す

る態勢であろうとなかろうと自分の発信行動を行うために、自分の発話

意図が相手に理解されないことである。 K 児が家庭や学校においてしば

しば体験している会話の行き違いや、学習中に何をしていいかわからず

当惑するという状態は、こうしたコミュニケーション行動上の特徴に関

連すると思われる。 	 

	 

	 

4 .  信 号 の 受 信 不 充 分 に よ る コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 	 
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「空気が読めない」と母が表現するように、エピソード⑥・⑦におけ

る I 児の事例は、信号の受信が困難であることに起因するコミュニケー

ション障害である。傍らにいる他児が「笑っている」すなわち自分の行

動が受け入れられているという事実は理解できても、同種の行動を繰り

返すことによって他児に「飽きられている」という信号は受信できなか

ったようである。もし I 児がこれを受信しようとするならば、自分の直

前の行動に対する他児の反応（笑う声、表情、しぐさなど）を記憶し、

現在の行動に対する他児の反応と比較しなければならない。しかも、そ

の比較結果によって、自分の次の行動を調整する必要がある。児のコミ

ュニケーション行動において、相手の声の大きさ、声のトーン、顔の表

情、仕草などの複雑な信号の組み合わせを受信しながら、自分の行動調

整と並列に処理することは困難なようであった。 	 

「空気が読めない」「引き際が分からない」という状態は、信号の受

信の不十分さ、もしくは信号の並列処理の不十分さから生ずるコミュニ

ケーション障害と言えよう。この事例が示す「相手の気持ちが分からな

い」ことによるコミュニケーション障害も、これと同じ仕組みによって

起こると考えられる。 	 

	 

	 

5 .  コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 の 特 徴 に 基 づ く 指 導 の 観 点 	 

	 

SST セッションの各場面におけるコミュニケーション障害例を分析し

てみると、単独の児によってコミュニケーション障害が発生するのでは

なく、信号の発信者および受信者が相互にコミュニケーション障害の発

生要因を提供し合っているのが分かる。柴崎（ 1968）は人間のコミュニ
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ケーション行動に使われる信号系が多種多様であることを説明し、「『こ

の子はちっとも人の言うことがわからないし、自分でも何もいわないか

らどうすることもできない』というような愚痴を、私どもはやめたいと

思う」と述べている。「この子に、今わかる信号は一体何なのか。この

中でどれをつかったならば、なんとか交信が可能になるのか」というこ

とを探るべきだというのである。柴崎はさらに、教育的かかわりにおい

て子どもの生命活動を活発に展開させてゆく支援の方略が立たないかか

わり手もまた「とまどい」、「つまづき」、「とどこおっている」のであり、

この「相互障害状況」が教育的かかわりの出発点であると述べている。 	 

発達障害児への教育的支援において、我々「かかわり手」側は、と

もするとコミュニケーション障害の発生要因を児らのコミュニケーショ

ン行動上の特性だけに求めようとする傾向にあるのではなかろうか。い

わゆる「この子に今わかる信号」を用いたコミュニケーションの様式を

かかわり手が見出し、児らの個体特性に配慮した方略による指導が望ま

れる。 	 

	 

	 



	 

145	 

第 7章 	 教科学習における発達障害児のコミュ

ニケーション障害分析の試み 	 

	 

	 

第 1節 	 目 的 	 

	 

本章は情報処理の第 4 水準（第 3 章第 2 節参照）に関する研究であ

る。小学校における教科学習は、教師と児童というコミュニケーション

関係を土台にして成立する。教師の意図的かつ教育的な働きかけは、音

声言語や文字言語、声の大きさ、声のトーン、顔の表情、しぐさ、ジェ

スチャーなど、複雑な信号の組み合わせによって行われる。児らはこれ

らの信号を受信し、また自らも発信することによって学習活動を行う。

本研究では、学級における教科学習を児童と教師の間のコミュニケーシ

ョン行動としてとらえる。すなわち児童という「個体」が、教師、学級

集団、教室、教材などの「環境」と相互作用を行うことによって学習が

行われると考える。そして児童の「つまずき」や「わからなさ」は、児

童と教師の間で生じたコミュニケーション障害の結果であると仮定する。 	 

しかし発達障害児の多くは、信号の処理方法や速度が他児らと異な

る（第 5 章参照）。そのため教師と児童が一対多の関係にある通常学級

での一斉授業や諸活動は、発達障害児にとって「まるでジェットコース

ターに乗っているように」速く感じられることもあるという。彼らはま

た、感覚の過敏性や認知の偏りといった生理・心理的特徴があるため、

意識の集中を妨げられ易い。教室に流れ込むあらゆる物音や、同じ教室

で共に学習する他児らの声や姿ですら、時に避け難い妨害刺激となる。

これらによって生ずる感情の苛立ちや注意の散漫は、しばしば学習活動
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からの逸脱という結果を彼らにもたらす。言い換えれば、発達障害児が

通常学級で学習するということは、本来の障害特性に加えてさらなるハ

ンディを負う危険性がある。 	 

	 主に音声・文字による学習内容の受発信が行われる教科学習という高

次のコミュニケーション行動において、発達障害児らは音声・文字情報

をどのように受信（理解）しているのだろうか。ここでは、児の学習や

生活の様子を家庭へ伝える機能を持つ「通知表」を手がかりに分析を試

みる。 	 
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第 2節 	 方 法 	 

	 

1 .  対 象 児 	 

	 

小学校 9 校に通学する 1～ 4 年生の発達障害児 9 名を対象とした（表

11）。児らは発達相談機関または医療機関で、発達障害の医学的診断を

受けていた。保護者はセンター来所時に、児の何らかの不適応行動を主

訴として挙げた。このため児らは全員、センターの SST に参加した。 	 
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表 11	 対象児のプロフィール	 

	 

対象児	 年齢	 学齢	 発達診断 1)	 

在籍	 

学級	 
2)	 

A	 7:11	 小 1	 自閉症	 普通	 

B	 8:1	 小 2	 広汎性発達障害	 普通	 

C	 8:3	 小 2	 高機能自閉症	 普通	 

D	 8:5	 小 2	 アスペルガー症候群	 特別	 

E	 9:8	 小 3	 広汎性発達障害	 特別	 

F	 9:8	 小 3	 高機能自閉症	 普通	 

G	 10:1	 小 4	 高機能自閉症	 特別	 

I	 10:4	 小 4	 アスペルガー症候群	 普通＋通級	 

H	 10:5	 小 4	 広汎性発達障害	 普通	 
	 

1)	 児の診断歴における「医学的診断」の結果を記載。	 
2)	 	 普通：普通学級、特別：特別支援学級、普＋通：普通学級に在籍して特別支援学

級などへ通級	 
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2 .  調 査 方 法 	 

	 

対象児の保護者の了解を得て、 X 年 3 月に各家庭へ配布された通知表

の複写を収集した。学校によって通知表の呼称は「通信簿」「通知票」

「あゆみ」「学びのあと」「学校と家庭のれんらく」など様々であった。

ここでは以下すべて、一般的に用いられている「通知表」と記す。児の

学校生活における活動の評価はおおむね「学習のようす」（表 12）「生

活のようす」（表 13）の二領域によって行われていた。これに出欠状

況・身体の記録・特別活動の記録、学習や行動・性格についての所見な

どが付記されていた。これらを総合的に分析し、児らのコミュニケーシ

ョン行動上の特徴を把握することを試みた。 	 
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表 12	 小学校で用いられる通知表「学習のようす」の例	 

	 

	 

注)	 小学 3年生の通知表の例である。	 
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表 13	 小学校で用いられる通知表「生活のようす」の例	 

	 

	 

注)	 小学 3年生の通知表の例である。	 
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SST セッション（活動）においては、児らのコミュニケーション行動

上の特徴を観察した。筆者はセッションにおけるリーダー（指導者）と

して参与観察を行ったほか、セッション中に撮影されたビデオテープを

用いた分析、保護者との面談や連絡帳による情報交換も行った。 	 
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第 3節 	 結 果 	 

	 

1 .  低 学 年 児 の 通 知 表 と コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 	 

	 

1 . 1 .  通 常 学 級 に 在 籍 す る 児 ら に つ い て 	 

	 

低学年児（小学校 1～ 3 年生） 6 名のうち、通常学級に在籍していた

のは 4 名（ A・ B・ C・ F 児）であった。彼らの通知表は、教科ごとの

「学習のめあて」という評価項目に対して「よくできた」「できた」「も

う少し」という三段階評価が行われる構成である。評価項目数は学校や

学年によって多少異なるものの、全教科合わせて平均 20 項目前後であ

った。各学期とも彼らへの評価は総じて「よくできた」「できた」であ

った。「もう少し」は全くないか、多くても 1 つであった。児の学習の

様子、行動や性格などが記される所見欄には、児の「良いところ」「立

派にできたこと」「元気に遊んでいる様子」などが列記されていた。 	 

	 

	 

1 . 1 . 1  事 例 A 児 （ 小 1） 	 

	 

本児は通知表に「もう少し」が全くなく、学級で順調に教科学習に

取り組んでいるかのように見える。 SST セッションにおいては、許可な

く離席することがなく、感情の起伏を表情や態度に示すことが少なかっ

た。発言が多く目立つ児らを横目に見ながら、前向きに取り組んでいた。

一見すると「手のかからない大人しい子」である。しかし、音楽や歌を

聞きながら身体を動かす「動作遊び」の学習では、音声情報を受信して
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から身体動作を行うまでに要した処理時間は他児よりやや長かった。ス

タッフや他児からの質問に、即座に答えられることも少なかった。連絡

帳による母の報告では、生活行動において「やらなければいけないこと

を時間どおりにできない」「母が付ききりで指示するとどうにかできる

が、どうしたら自分一人でうまくできるようになるのか」という課題が

挙げられている。本児が学級集団において一斉授業の速度について行く

ためには、個別の配慮が相当に必要であることが推察される。 	 

	 

	 

1 . 1 . 2  事 例 B 児 （ 小 2） 	 

	 

本児も通知表に「もう少し」が見られない。 SST セッションにおいて

は、新しい活動内容や教材の用い方をいち早く把握し、活動には常に積

極的な興味を示した。ところが、好きな色の教材をみんなで譲り合って

選ぶ場面では「自分はこれやる！」「やだ、絶対これ！」などと強いこ

だわりを見せた。じゃんけんで勝ち負けが決まる場面や、負けたらオニ

になるゲームなどに対しては、「やだ、やだ、やらない」などと頑強に

参加を拒んだ。短い文章を書く場面では、すぐさま用紙の余白に落書き

を始め、スタッフが幾度どのような言葉で注意を促しても決してやめな

かった。 	 

	 

	 

1 . 1 . 3  事 例 C 児 （ 小 2） 	 

	 

本児も通知表に「もう少し」が全くない。 SST セッションにおける児
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の行動を観察すると、信号の処理の速さや正確さ、語彙の豊富さなどか

ら、知的水準の高さが窺われる。しかし本児は視覚や聴覚、触覚などの

感覚がたいへん過敏であり、物へのこだわりも強い。こうした生理・認

知特性は他者とのコミュニケーションにも影響を及ぼす。新しい教材や

スタッフの動く姿などが視界に入ったり、他児らとの相互作用において

気に入らない事象が起きるなどの刺激によって、本児の集中は容易に途

切れた。離席や暴言などの不適応行動がしばしば起きた。苦手な課題

（時計の読み）が出ると、教材のワークブックを壁や人に向かって投げ

つけたり、ワークブックで隣の席の児を叩くなどの行動が見られた。 	 

	 

	 

1 . 1 . 4  事 例 F 児 （ 小 3） 	 

	 

本児は SST セッションにおいて、指導者との間のコミュニケーショ

ンを概ねよく成立させていた。しかし他児らとの会話において、自分の

意見を伝えるときに極端に声が小さくなるなど、自信のなさを窺わせる

場面が観察された。連絡帳による母の報告では、自由度の高い場面でど

のように行動してよいか分からず、うろうろすることが多いという。例

えば教室を離れて活動する校外学習や、好きなものを選んで食べるカフ

ェテリアでの食事などである。このような場合は学習内容を事前に把握

した母が同行して「リハーサル」を行ってから、当日の「本番」に臨ん

できたという。 	 

	 

	 

1 . 2 .  特 別 支 援 学 級 に 在 籍 す る 児 ら に つ い て 	 
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低学年児（小学校 1～ 3 年生） 6 名のうち、特別支援学級に在籍して

いたのは 2 名（ D・ E 児）であった。児らの通知表には、どのような学

習活動をし、どのような学習成果があったか、学期毎、教科毎に、文章

や写真で記録されていた。児らの学校生活の様子や他者とのかかわりの

場面などが、具体的に記されていた。例えば B 児の通知表には「絵を描

くときは『どうやって描くの』と聞くことがありますが、一つ一つ手順

を示すと、のびのびと描き進めることができました」とある。 D 児には

「カードゲームなどで負けてしまうと、以前は、すぐにかんしゃくを起

こすことが多かったのですが、最近では、自分の負けを認め相手をたた

えることを少しずつ覚えはじめています」とある。こうした数々の評価

よって、児が信号を受発信する様式や、教師のそれへの応じ方などを知

ることができた。 	 

	 

	 

1 . 2 . 1  事 例 D 児 （ 小 2） 	 

	 

本児の通知表には「ぼく・わたしのあゆみ」と称する自己評価欄が

設けられ、児が自らの学習と学校生活をふり返って記述できる仕組みに

なっている。「先生や友達の話をきちんと聞くことができた」「友達と仲

良くした」など 7 つの自己評価項目に対して「◎（よくできた）」「○

（できた）」「△（もう少し）」のいずれかを記入し、「がんばったこと」

を短文で書き込むことができる。本児はすべての項目に「◎」をつけて

いた。これは、児童自身がコミュニケーション行動をどのように行って

きたかという「コミュニケーション態度」を、本人の側から評価したも
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のととらえることができる。 	 

SST セッションにおける児のコミュニケーション行動は積極的で発言

も多く、「がんばっている」様子が観察される。ところがその内容を分

析すると、「一方的」という印象がたいへん強い。相手が自分の話を聞

く態勢にあるか、自分がいま離していて良いのか、あるいは自分が相手

の話を聞くべき場面なのか、相手がいま何を求めているのか、などを考

慮せずに行動していた。小集団の活動の流れに沿ったコミュニケーショ

ン行動を促すためには、スタッフがしばしば児の注意を促し、発言を中

断させ、相手の話を聞くよう個別に指示する必要があった。 	 

	 

	 

2 .  高 学 年 児 の 通 知 表 と コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 	 

	 

2 . 1 .  通 常 学 級 に 在 籍 す る 児 ら に つ い て 	 

	 

高学年児（小学校 4～ 6 年生） 3 名のうち、通常学級に在籍していた

のは 2 名（ H・ I 児）であった。 	 

	 

	 

2 . 1 . 1  事 例 H 児 （ 小 4） 	 

	 

本児は普通学級に在籍し、通級による教科学習を行っていた。双方

の学習場面では、教師が児の特徴に応じて信号の受発信を行っていたと

想像できる。しかしながら通知表では、それぞれの場面における本児の

コミュニケーション行動の特徴や障害が分かりにくい。児がどの教科を
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通常学級で学習し、いずれを通級学級で学んでいるのかということすら、

判然としなかった。本児は刺激の少ない環境下で行われる SST セッショ

ンにおいてさえ、注意を集中することが困難であり、話し手の発話意図

を正確に汲み取れない場合も多かった。学校場面において本児を学習に

集中させるため、教師はおそらく多大な努力を強いられていたであろう。

その結果、どのような性質のコミュニケーション障害が生じ、どのよう

な方法でコミュニケーションが成立したかという事実を、保護者や我々

かかわり手らは共有すべきではなかろうか。 	 

	 

	 

2 . 1 . 2  事 例 I 児 （ 小 4） 	 

	 

本児は、複数の教科において「進んで学習する」「進んで取り組む」

などの学習態度を「よくできた」と評価されていた。その他は「でき

た」が大半を占めていた。そして「考える」「味わう」「表現の意図に応

じて」「技能や感覚を生かす」など、高次の知的活動を伴う評価観点に

は「もうすこし」が散見された。詳しい学習の様子は「個別指導計画」

によって補完され、保護者に手渡されていた。これによると、本児は

「考えよう」「調べよう」など選択肢のない課題に取り組むことが苦手で

ある。何をしたらよいかわからない活動や、自分の苦手な活動であると

きには、声をかけても顔をあげないでいることが多かった。全体への指

示では行動できないことがあるので、個別に働きかけが必要である。本

児は通級による教科学習は行っていないが、自ら特別支援学級へ頻繁に

出向いて担任教師と遊ぶことを好んだ。通知表では伝え切れない、本児

のコミュニケーション行動の特徴がここに記されていた。 	 
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2 . 2 .  特 別 支 援 学 級 に 在 籍 す る 児 ら に つ い て 	 

	 

2 . 2 . 1  事 例 G 児 （ 小 4） 	 

	 

高学年児（小学校 4～ 6 年生） 3 名のうち、特別支援学級に在籍して

いた児は 1 名（ G 児）であった。先述の特別支援学級に在籍する低学年

児らと同様、通知表からは克明に記された学習の様子を知ることができ

た。児の教科学習の評価は「よくできた」がおよそ 70%、あとは「でき

た」が占めていた。特別支援学級における教師の本児への丁寧なかかわ

りが、全教科にわたって満遍なく「できた」「よくできた」という学習

成果をもたらしたと推察することができよう。 	 

もしも児の学習の場が、通常学級のような刺激の多い集団に移され

たらどうであろう。本児は果たして同様の成果を挙げることができるだ

ろうか。 SST セッションにおいて観察された本児のコミュニケーション

行動や、保護者の報告による家庭での様子から、本児は認知や興味・関

心の偏りが強いことがわかっていた。苦手な課題に取り組むのが困難な

ことも多かった。ざわめく教室での一斉授業において、本児はたちまち

教師との間にコミュニケーション障害を起こしたであろう。 	 
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第 4節 	 考 察 	 

	 

本研究では、学級における教科学習を児童と教師の間のコミュニケ

ーション行動としてとらえ、通知表を手がかりに分析を試みてきた。そ

の結果、通知表に主として評価されているのは、児らの学習態度を示す

「コミュニケーション態度」であることがわかった。児らが教科学習に

おいてどのように音声・文字情報を受発信し、学習目標にどこまで到達

したかを明確には示していない。 	 

SST セッションにおける児らの集中の度合い、活動に集中していられ

る時間の長さ、受発信する信号の内容や量から推察すると、通知表にお

ける彼らへの評価「よくできた」「できた」が、彼らの学力水準や学習

状況の本質であるとは言い難い。学級における教科学習では、好むと好

まざるに拘らず様々な学習内容が扱われ、多種類の教材が示される。 B

児や C 児のようにこだわりが強く、集中を継続するのが困難な児童は、

教師の発信する信号に応えて学習活動を行うことができるだろうか。 B

児や C 児の SST セッションでの様子、母の報告などから総合的に分析す

ると、児の興味・関心と学習内容が一致したときは目覚しい学習効果を

挙げるだろうが、そうでないときは容易に逸脱行動が起きると推察され

る。 	 

通知表の歴史に見るその本来の目的は、学校と家庭が協力して子ど

もの変容を促すという点にある（花井， 1981）。その機能は今日も変わ

っていないと考えてよいだろう。今日では、児童の学力水準や学習状況

は通知表、指導要録の双方に記録される。指導要録の記載事項は文部科

学省が定めるのに対し、通知表の評価項目は自治体や学校の裁量に任さ

れるのが特徴である。一般には、教科ごとの「関心・意欲・態度」「思
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考・判断」「技能・表現」「知識・理解」の 4 観点に基づき、学校や教師

の考える「子どもにつけたい力」が文章によって表現された評価項目が

用いられる（細川ら， 2007）。現在の学校現場での通知表の用いられ方

の特徴は、ここに児の長所や進歩を記すことで学校や学級に適応してい

ることを伝え、保護者を温かく励ます意味合いが強いという点であろう。

この機能に加え、特に発達障害児の通知表においては、児らの学習到達

度や学習上のつまずきを示す「コミュニケーション障害」について詳細

に評価することが望まれる。 	 
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第 8章 	 高機能自閉症児の不適応行動への支援

ネットワークの拡大と深化の事例 	 

	 

	 

第 1節 	 目 的 	 

	 

わが国では 2006 年に発達障害者支援法が施行され、発達障害者の生

活を支える領域では新しい障害観に基づき保健医療・教育・福祉・労働

の各分野において生涯にわたる諸施策が開始された。 2007 年には特別

支援教育への移行が始まり、特別なニーズのある子どもに適切な教育を

保障するための支援に力点が置かれるようになった。文部科学省は

2008 年、スクールソーシャルワーカー活用事業として約 15 億 3,800 万

円の新規予算を確保し、全国 141 の指定地域にスクールソーシャルワー

カーとして配置することとした。 	 

	 スクールソーシャルワークが必要とされる背景として、鈴木（ 2007）

は「家族の子育てや養育に関わる経済的文化的情緒的な『予備力』が不

足する場合、（教師は）課題に気づきながらも動けない」という問題を

挙げる。また、学校・家庭・地域をつなぐ支援活動が、無限定に広がる

シャドーワークとして教師に重くのしかかる現状をも指摘している。岡

安（ 2009）は一対一の心理面接を中心とするスクールカウンセラーによ

る問題解決方法には限界のあることを指摘し、エコロジカルな視点によ

り対象児やかかわり手らへのコンサルテーションの有用性を述べている。 	 

高機能自閉症児を含む発達障害児は、行動の自己調整の困難という

障害特性と、学校現場における周囲の理解や支援の不足との狭間で苦し

む場合が多々ある。発達障害児のコミュニケーション障害をめぐる課題
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は、山下（ 1991）の主張する「個人の責任において生じたとする見方に

力点を置くのではなく、個人と生活環境との相関関係を重視する」スク

ールソーシャルワークが必要とされる事例であると言えよう。本章では、

東北福祉大学特別支援研究センター（以下、センターと記す）での高機

能自閉症児との約 3 年間のかかわりを通して、その不適応行動への対応

におけるスクールソーシャルワークの実態と役割を明らかにする。 	 
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第 2節 	 方 法 	 

	 

1 .  対 象 児 	 

	 

本章では、センターを利用する高機能自閉症児 1 名（表 14）を対象

として事例的考察を試みる。本児は仙台市内の小学校に通学し、医療機

関において発達診断を受けている。保護者はセンター来所時の主訴とし

て本児の対人関係における課題を挙げ、ソーシャルスキル・トレーニン

グ（以下、 SST と記す）への参加を希望した。児は X 年 5 月よりセンタ

ーが実施する SST に参加している。 	 
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表 14	 本児のプロフィール	 

	 

学齢（年齢）	 小学校 1年（6:10）（インテーク時点）	 

医学的診断	 高機能自閉症	 

家族構成	 父、母、姉と同居	 

在籍学級	 通常学級に在籍する。クールダウンする場所として「ことばの教

室」を利用している。	 

保護者の主訴	 ① 感情のコントロールができない。カーッとなり他人を叩く。	 

② 思い通りにならないとパニックになる。	 

③ 気持ちの切り替えが苦手である。	 

④ 初めての事に対する不安や抵抗がある。	 

⑤ 興味の偏りがあり、集中力や落ち着きがない。	 

⑥ 集団行動にうまくなじめない。	 

知的水準	 知能検査未受検（検査場面への導入困難）。会話や学習状況か

ら、平均またはそれ以上の知的水準が推察される。	 

生理・認知面の特徴	 ① 身体への接触や視覚・聴覚への刺激に大変敏感である。	 

② こだわりも大変強く、一つのことに執着して泣き、騒ぎ、暴

れる。このため生活場面全般において、精神の集中を妨げら

れる様子や危険行動がしばしば観察される。	 

行動上の特徴	 ① 日時や場面によって行動が大きく異なる。	 

② リラックスできる活動には穏やかな表情で参加する。	 

③ 緊張や困難を感じる活動では、表情が大きく変わる。乱暴な

行動をしたり、室外へ逃避することが多い。	 

④ 着席はできるが着座姿勢の維持が困難、すぐに姿勢が崩れ

る。	 

学習上の特徴	 ① 学級内では授業に集中することが難しい。	 

② 苦手な課題が出されるとパニックを起こすことがある。	 

③ ひとたび課題に取り組むと、他児らより早く正答を出し終え

ることが多い。	 

	 

保護者から収集した資料に、筆者の観察結果を加筆	 
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2 .  対 象 児 を 囲 む 社 会 資 源 	 

	 

センターの所在地である仙台市は、宮城県のほぼ中央に位置する。

南北およそ 30km、東西は太平洋岸から奥羽山脈までおよそ 50km に広が

る。人口 100 万人を超える政令指定都市であり、東北地方 6 県の中心的

都市でもある。このため転入・転出する世帯も多く、地域によっては小

中学校の統廃合が進みつつある。 2008 年時点で小学校 130 校、中学校

71 校が設置されており、およそ 8 万 5 千名の児童生徒が通学する（文

部科学省， 2008a）。 	 

文部科学省が 2002 年に実施した「通常の学級に在籍する特別な教育

的支援を必要とする児童生徒に関する全国実態調査」による「知的発達

に遅れはないものの学習面や行動面で著しい困難を示すと担任教師が回

答した児童生徒の割合」は全児童生徒のおよそ 6.3%であるから、仙台

市には 5 千名余りの発達障害児（者）が在籍すると推定される。特別支

援教育コーディネーターは市内の小学校に 100%の高率で配置されてお

り、校内委員会、専門家チーム、巡回相談員もやはり 100%の小学校で

活用されている（文部科学省， 2008b）。それでもなお、これらの社会資

源をチームアプローチの考えをもとに有効利用する手立てがさらに必要

なのである（阿部， 2009）。その一つが、スクールソーシャルワークで

ある。 	 

スクールソーシャルワークは、アメリカ合衆国で課題のある児童生

徒に適切な支援を行うため約 100 年前に導入された「訪問教師」の活動

に端を発する。日本においては過去に学校医や学校看護婦がその役割を

担ってきた。 1995 年度からスクールカウンセラーが、 2008 年度からス

クールソーシャルワーカーが、それぞれ教師とは異なる役割を担おうと
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している。宮城県では 2008 年度、スクールソーシャルワーカー 9 名が

10 校に配置されたと報告されている（高橋， 2009）。仙台市で活動する

スクールソーシャルワーカーの数は明らかでないが、前述の学校数およ

び児童生徒数から推して充分とは言い難い。 	 

現在のところ本児を囲む保健・医療・教育・福祉領域における仙台

市の社会資源は、国や自治体の設置する公的機関と、特定非営利活動法

人（以下、 NPO 法人と記す）や大学、保護者団体などの設置する民間機

関とに大きく分けられる（表 15）。 	 
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表 15	 本児を囲む保健・医療・教育・福祉領域における代表的な社会資源	 

	 

	 団体・名称	 機能	 所在地	 

公
的
機
関	 

仙台市発達相談支援センター（アーチ

ル）	 

発達相談、心理判定	 泉区	 

仙台市適応指導センター（児遊の杜）	 小集団への適応指導	 泉区	 

仙台市教育委員会教育相談室	 教育相談	 青葉区	 

仙台市教育委員会特別支援教育室	 障害のある子どもの教育相

談	 

青葉区	 

仙台市教育委員会生徒指導班	 非行・性格行動の相談	 青葉区	 

仙台市教育委員会教育相談班	 不登校・いじめなどの相談	 青葉区	 

仙台市児童相談所	 教育相談、心理判定	 青葉区	 

仙台市子供相談支援センター	 教育相談	 青葉区	 

仙台市精神保健福祉総合センター（はあ

とぽーと仙台）	 

心理相談、デイケア	 青葉区	 

仙台市立病院（主として精神科）	 診療・発達相談、	 

心理カウンセリング	 

青葉区	 

宮城県立こども病院	 診療・発達相談	 青葉区	 

東北大学病院（主として小児科）	 診療・発達相談	 青葉区	 

民
間
機
関	 

保護者団体（発達障害ひろがりネット、

LD親の会、自閉症親の会、シエルの会	 

など）	 

養育者の情報交換・研修、	 

ソーシャルアクション	 

市内	 

各地域	 

サービス提供団体（NPO 法人ぱるけ、NPO

法人グループゆうなど）	 

養育者の情報交換・研修、	 

デイケア、放課後ケア	 

市内	 

各地域	 

医療機関（五十嵐小児科、親子こころの

クリニックなど）	 

診療・発達相談、	 

心理カウンセリング	 

青葉区	 

泉区	 

東北福祉大学せんだんホスピタル（主と

して精神科）	 

診療・発達相談、	 

心理カウンセリング	 

青葉区	 

東北福祉大学特別支援教育研究センター	 発達相談、SST、	 

学習支援、パソコン教室、	 

ペアレントトレーニング	 

青葉区	 

東北福祉大学社会福祉相談室	 社会福祉相談	 青葉区	 
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しかしながら、設置場所には大きな偏りがある。例を挙げると、市

内在住の発達障害児とその養育者の多くが利用する「発達相談支援セン

ター」は泉区内（図 18	 ）に設置されている。また、民間機関によ

る医療機関や相談機関（筆者らの活動するセンターを含む）も、青葉区

内（図 18	 ）に偏在している。他の地域に在住する者がそれらを利

用する場合、公共交通機関や自家用車を使って長時間の移動を余儀なく

される。慣れない乗り物や人混みに過剰な反応を示すことの多い発達障

害児と、彼らを伴って通う養育者らにとって、決して利用しやすい地理

的条件ではない。 	 
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図 18	 仙台市（5行政区）概略図	 
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3 .  資 料 の 収 集 と 分 析 	 

	 

本児の生理・認知特性、不適応行動とその背景、他児とのかかわり

におけるコミュニケーション行動について資料を収集した。本児の活動

領域すべてにおける生活行動を把握するため、家庭・学校・地域（ SST

場面を含む）の複数場面において以下の方法で観察・聞き取りを行った。 	 

	 

① 	 保護者との面接 	 

② 	 保護者との連絡帳交換 	 

③ 	 保護者への質問紙「お子さまの毎日の生活行動について」による調

査 	 

④ 	 学級における学習活動の観察 	 

⑤ 	 在籍学級・通級学級の担任教師、校長、教頭らとの面接 	 

⑥ 	 SST 場面における行動観察 	 

	 

分析については、本児をめぐる緊急課題への対応のプロセスを中心

に行った。収集した資料の分析にあたっては、プライバシーが十分に保

護され個人名が特定されないよう配慮した上で処理した。センターでは

研究・教育の一環として学会等において報告する場合があることについ

て、支援開始時に保護者から承諾を得ている。 	 
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第 3節 	 結 果 	 

	 

本児を囲む社会資源をエコマップによって整理し、家庭・学校・地

域（ SST 場面を含む）における本児の行動と緊急事態を中心とする次の

4 期に分けて捉えた。 	 

	 

・第 1 期（インテーク期） 	 ：母親がセンターに来所し、本児の SST	 

参加が決まる。 	 

・第 2 期（ SST 開始期） 	 ：本児が SST に参加し、コミュニケーショ 	 

ン行動の諸相を現す。 	 

・第 3 期（コンサルテーション期） 	 

：保護者や学校に助言、センターと医療サ

イドとの連携が始まる。 	 

・第 4 期（変容期） 	 	 ：服薬や支援員によるサポートが始まり、 	 

本児の行動が変化する。 	 

	 

	 

1 .  第 1 期 （ イ ン テ ー ク 期 ） 	 

	 

初回面談は X 年 10 月、母親と半構造化面接により行われた。本児は

小学校 1 年生（当時 6 歳 10 ヶ月）であった。本児はその不適応行動の

数々によって家族、学級担任や他の教師らとのコミュニケーションが円

滑ではなかった（図 19）。父親は当初、高機能自閉症という本児の特性

を充分に理解していなかった。しかし母親の要望によって発達障害につ

いて学ぶ研修などに参加して以来、徐々に理解を示すようになってきた。
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保護者の主訴（表 14）に加えて、母親は本児の家庭や学校での様子を

次のように話した（表 16）。 	 
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表 16	 第 1期（インテーク期）における本児の行動	 

	 

場
面	 

本児の行動	 主なかかわり手	 

家
庭	 

① 自分の気に入らないことがあると怒り、母や姉など相手を

強く叩いたりする。	 

② 父親の言うことは聞く。父親が本児に注意を与えると、さ

っと身体をこわばらせて行動を切り替える。	 

③ 自己肯定感が低下しており「自分はだめな存在だ」「自分

は死んだほうがいい」と言うこともある。	 

母、父、姉	 

学
校	 

① 45 分間の授業に集中することができない。しかし後半 15

分ほどでプリントを集中して解く。テストでは国語、算

数とも毎回 100 点近くを取る。	 

② 物を投げたり、激しく暴言を吐いたりもする。	 

学級担任	 
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以上のような理由から、母親は本児が SST を受け、友達や教師らと

のコミュニケーション障害が軽減されることを強く希望した。このため

本児は、翌年度から同年代の発達障害児らで構成される SST グループに

参加することとなった。母親は本児とともに、発達相談機関や学級担任

との間をも行き来する。しかし本児の抱えるコミュニケーション行動上

の課題を解決するまでには至っていない。 	 
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注）	 学校内における関係は省略している。特別支援教育コーディネーターを「特コ」、

ことばの教室担任を「ことば」と、それぞれ省略している。後述のエコマップにお

いても同様。	 

	 

	 

図 19	 第 1期（インテーク期）における本児のエコマップ	 
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母親の報告から推察すると、学級担任ら学校関係者も本児への対応

について問題意識を持っていたと見られる。しかし本児が中心となって

起きる諸問題への対応は、とにかく危険を排除して事態を収拾するとい

う対症療法に終始したと解釈し得よう。学校としては児童らの安全を保

証するためにそれが第一優先課題であり、学級担任などごく限られた人

数でなし得る最大限の努力をしていたことは充分に理解できる。ここで

は家庭、学校など、それぞれの場面で本児を囲む人的資源が有機的に結

びついて機能していないために、課題解決へ向かうことができずにいた

と考えられる。 	 

	 筆者らはこの時期、次々と発現する本児の不適応行動を目の当たりに

して揺れている母親の心情を理解し、信頼関係を形成することに努めた。

そして本児の生育暦や教育暦と併せて、コミュニケーションを中心とす

る行動の様子をできるだけ詳しく聴取した。その結果、同年代の発達障

害児らで構成される SST グループへ本児を受け入れることに決めた。 	 

	 

	 

2 .  第 2 期 （ S S T 開 始 期 ） 	 

	 

初回面談から約 7 ヵ月後の X＋ 1 年 5 月、小学校 2 年生（当時 7 歳 5

ヶ月）になった本児は二週に一度のペースで SST グループに参加し始め、

筆者らとの直接的なかかわりが開始された（図 20）。 SST での様子は終

始一貫して集中を欠き、突発的な行動が多かった。しばしば暴言や汚言

も飛び出し、母親の伝える学校や学級での行動の様子が裏付けられた

（表 17）。 	 
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表 17	 第 2期（SST 開始期）における本児の行動	 

	 

場
面	 

本児の行動	 主なかかわり手	 

家
庭	 

すぐにパニックになる様子は以前と変わりない。姉と些細な

ことで喧嘩をし「ぶっ殺す」と言ってしまうが、すぐに謝る

ことができる。	 

母、父、姉	 

学
校	 

週１回のペースでパニックを起こす。些細なことで感情が乱

れて暴れ出し、はさみ、植木鉢、椅子などあらゆる物を投げ

る。教師らが数人がかりで取り押さえる必要がある。	 

学級担任	 

国語の時間として、一日 2時間だけ利用する。好きな本を読

んだり、工作をすることもある。気持ちが安定したら、プリ

ントを学習する。	 

ことばの教室	 

担任	 

Ｓ
Ｓ
Ｔ	 

① 床に寝転がる、机に飛び乗って身体をゆらゆら揺らす、壁

に足を上げて逆さまになるなど、姿勢の保持は困難であ

る。離席も大変多い。	 

② 教材などを勢いよくつかんで走り去る、それを投げ捨て

る、「バーカ！」と大声を出すなど、SST 本来の活動に集

中することは極めて困難である。	 

筆者（指導者）	 

学生ら	 
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本児はこの頃から、学校で「ことばの教室」を利用し始めた。本児

は国語の時間をそこで過ごすという名目で「 1 日 2 時間だけ」という約

束で利用した。「ことばの教室」は本来、言語指導を主とする場である。

しかし本児にとって真の利用目的は感情のコントロールをするためであ

り、「クールダウンの場所」であった。 	 

筆者らの SST におけるかかわりを通して、本児の感情の乱れに呼応

してかかわり手も緊張感を表すと、本児の行動はエスカレートすること

が分かった。その場を収拾するために本児の身体を拘束しようとしたり、

本児を上から押さえつけるような物の言い方をしても効果はない。本児

がパニックを起こしたときに母が行う「やさしく背中をなでる」「低く

落ち着いた声で話す」というかかわり方を参考に、ゆっくりした動作と

話し方で辛抱強く「待つ」ことが最大の支援であった。 	 

ただし通常学級において授業時間内に、学級担任が一人でこのよう

な支援を実践するのは不可能である。本児にじっくり向き合おうとすれ

ば、 40 名近い他児らを放置することになりかねない。児ら一人ひとり

に目を配って応じる間は、本児に向き合って「待つ」ことができない。

筆者らは SST でのかかわりを通して、通常学級における本児への対応の

限界を知ることとなった。 	 
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注	 センターの組織内における関係は省略している。センター事業に関わる大学教員

を「筆者ら」、学生ボランティアを「学生ら」とそれぞれ省略している。後述の

エコマップにおいても同様。	 

	 

	 

図 20	 第 2期（SST 開始期）における本児のエコマップ	 
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SST 開始から約 2 ヵ月後の X＋ 1 年 7 月初旬、母親は筆者との個別面

談において、本児の学校での行動の乱れを訴えた。学級担任も「自信が

ない」「どうしていいか分からない」と話しているという。本児の両親

は補助教員の配置を願い出たが、数ヶ月先まで補助教員の空きはないと

宣告された。父親は学校関係者（主として校長・教頭）や教育委員会と

の交渉を試みるが、我が子本児への思いと、なかなか思うように改善さ

れない現状との狭間で苛立ちを表していた。しかしこのとき、本児の不

適応行動はすでに危険行動の域に達している（表 16）。筆者らは両親と

話し合い、センターのスタッフらで構成するケース会議において、本児

の通学する小学校へのコンサルテーションを含めた介入方法の検討を開

始することにした。 	 

	 

	 

3 .  第 3 期 （ コ ン サ ル テ ー シ ョ ン 期 ） 	 

	 

X＋ 1 年 7 月中旬、 SST を通して保護者らと面談を行う傍ら、筆者ら

センターのスタッフ 2 名（筆者および本学教授）が学校訪問を行った。

学級における本児の行動を様々な視点から観察し、校長、教頭、本児の

学級担任、ことばの教室担任とそれぞれ面談した。母親から報告される

家庭での様子に加え、本児の行動や他児らとのかかわりの様子、周囲の

対応などを多領域において把握した（表 18）。 	 
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表 18	 第 3期（コンサルテーション期）における本児の行動	 

	 

場
面	 

本児の行動	 主なかかわり手	 

家
庭	 

① ゲームをしていてもすぐに怒り出し、リモコンを足で踏ん

づける。かなり苛々するので、母が外へ連れ出して気分転

換をさせる。	 

② 母の好きなものを作ろうとするなど、ときどき優しい気持

ちを覗かせることがある。	 

母、父、姉	 

学
校	 

① 自席で椅子に座ってはいるが、教師の方を全く見ない。机

の上に足を上げて、教科書ではない図書を読んでいる。	 

② 学級担任に指名されて答え、頭をなでられても特段嬉しそ

うな表情はしない。途中で立ち上がってことばの教室へと

出て行った。	 

学級担任	 

① 手に持っていた本を読み終わると立ち上がり、隣席の児童

の机の中を勝手に探って別の本を取り出した。この児童は

「本児だから仕方がない」とでもいうように、視線を合わ

せず何も言わない。	 

② 学級担任に「ありがとうと言いましょう」と促され、本児

は機械的に「ありがとう」と言う。	 

他児ら	 

① 表情は不機嫌そうであり、口はへの字に曲がっている。筆

者らに気づいたようにも見えたが「知っている人が来た」

という反応は見られなかった。目を細めて筆者らを一瞥し

たのち、再び読書を始めた。	 

筆者ら	 

① 当日の朝、折り紙の工作がうまく行かずに暴れ、椅子やは

さみを投げた。「まるでおへそが横へ回ってしまったよ

う」に行動が豹変することがある。	 

② プリントが終わったら教室へ帰るように促す教師の言葉に

生返事をし、なかなか行動を切り替えない。	 

ことばの教室	 

担任	 

Ｓ
Ｓ
Ｔ	 

SST でのルールを児らが話し合って決めた。自発的に守るこ

とはないが、守るべきルールがあることを思い出すよう声を

かけると、はっと気づいて行動を正すようになった。	 

筆者（指導者）	 

学生ら	 

他児ら	 
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訪問当日、学級担任は「私も一生懸命やっているのですが、もうど

うしていいかわからなくて ･･･」と言いながら、初対面の筆者らの前で

涙を流した。校長は開口一番に「学校だけでは対応が難しい」と述べ、

センターが本児や保護者にかかわっていることへの安心感を口にした。

学校側は前日に保護者とも面談しており、①連絡を密に行う、②家庭で

の朝の様子を学校へ知らせて支援の参考にする、③専門機関と連携する、

ということで合意している。この時点で、校長は「家庭と学校との認識

が近いということが分かった」と感じた。 	 

筆者らは SST の活動を通して本児の母に、関連医療機関である A 病

院での受診を勧めた。本児自身が「自分でもわからないけど、どうして

もそうなって（不適応行動や危険行動をするようになって）しまうの」

と述懐したことも、保護者を翻意させるきっかけとなったようである。

ほどなく本児の両親は A 病院での受診を決意した。学校側と保護者は、

薬の服用についても話し合っている。保護者は「最後の手段」と考えて

いたが、学校側は危険防止の意味をも含めて服薬も検討するよう要請し

た。校長は、本児の成長段階がやがて「ギャングエイジ」に差しかかる

ことを見越し、「もう一歩、手を打たないといけない時期である」と保

護者に伝えた。 	 

このとき、センターのスタッフ（本学教授）は SST における本児の

行動の様子をビデオに撮影し、 A 病院の医師（児童精神科医）へ資料と

して提供した。本児と母親はこの医師の診察を受けた。本児の年齢が低

いこともあって、医師は投薬に慎重な姿勢をとった。そして、より的確

な診断をするために本児がかつて心理判定を受けた「仙台市発達相談支

援センター（通称アーチル）」に判定結果を照会した。しかし、この情

報が提供されるまでおよそ 3 ヶ月を要した。この間、本児は投薬を受け
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られず待たされることになった。とはいえ、こうして医療サイドとの連

携が開始された。 	 

	 

	 

4 .  第 4 期 （ 変 容 期 ） 	 

	 

X＋ 1 年 10 月、服薬を開始した本児の行動は目に見えて落ち着いてき

た。同年 12 月には、仙台市教育委員会から本児の学級に特別支援教育

支援員（以下、支援員と記す）が派遣された。この背景には、学校側か

らの強い要望や働きかけがあったことが推察できる。支援員は本児にほ

ぼ付ききりであり、本児は落ち着いて学習に取り組むようになった。そ

して、一緒に遊ぶ友達もできた（表 19）。 	 

落ち着いて安心できるようになったのは本児だけではない。これま

でたびたび授業の進行をストップさせられていた学級担任もその一人で

ある。 X＋ 2 年 2 月に筆者らセンターのスタッフ 2 名（筆者および本学

教授）がふたたび学校訪問を行ったとき、学級担任は一変して表情が明

るくなっており、「安心して授業ができるようになりました」と朗らか

に話した。校長は「劇的にとまでは行かないが変化している」と述べ、

その理由を「まず落ち着いてきたし、謝りに行くことができるようにな

った」と説明した。その反面、ひどく落ち込むようにもなり、教師らの

前でしばしば「自分はダメだ」と言うようになったことが観察されてい

る。 	 
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表 19	 第 4期（変容期）における本児の行動	 

	 

場
面	 

本児の行動	 主なかかわり手	 

家
庭	 

①	 友達が家に遊びに来たり、友達の家へ遊びに行くようにな

った。	 

②	 「カリカリ」「いらいら」とすることはまだあるが、行動の

切り替えができるようになってきた。	 

母、父、姉	 

学
校	 

①	 粗暴な行動はほとんどなく、危険を感じることがなくなっ

た。	 

②	 学級担任の呼びかけに応え、行動の切替えが速くなった。	 

学級担任	 

プリントが全問正解だった本児が「やったー、イェーイ」と喜

びを表現したとき、そばにいた児らは本児を横目で眺めるとい

う反応だけであった。	 

他児ら	 

①	 学級担任の指示を復唱してもらう、そっと肩を叩いてもら

うなどで行動を切替え、学習に集中する時間が長くなって

きた。	 

②	 しばしば支援員の身体に寄り添い、時には抱っこしてもら

って気持ちを落ち着かせていた。	 

支援員	 

①	 筆者らが教室の後ろからそっと入ると「あ？だれだぁ？」

と歯を見せてにっこり笑い、「知っている人が来た」という

反応を示した。休み時間になると「こんにちはー」と言い

ながら近寄って来た。	 

②	 学習に集中できず上靴のまま椅子の上に立った。筆者が

「いつものお約束、あったよね。椅子の上にはのぼり

ま･･･」まで言うと、続けて「せん！」と言い、ニヤッとし

てすぐに椅子から降りた。	 

筆者ら	 

Ｓ
Ｓ
Ｔ	 

① 相変わらず負けることは嫌いだが、他児らに負けそうにな

っても活動を逃避することはなくなった。	 

② コミュニケーションの相手へ向ける視線が柔らかになり、

よく笑みを見せるようになった。	 

③ 思い通りに行かない事態に直面すると、粗暴な行動で苛立

ちを表す代わりに、静かに涙を流して悲しみを表現するよ

うになった。自己の行動を反省するようにもなった。	 

筆者（指導者）	 

学生ら	 

他児ら	 
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SST の活動においても突発的な動きが少なくなり、活動に集中する時

間が増えてきた。他児らとのかかわりも増え、発声の穏やかさ、相手に

向ける視線の優しさなど、本児の本来の良さがわかるようになった。身

体の動きは突発的でなく緩やかになり、顔の表情が緩んで笑みを見せる

ようにもなった。「丸くなった」「柔らかくなった」というのが、筆者

（指導者）や学生スタッフが一致して本児から受けた印象である。 	 

苦手な課題に取り組む前後の行動にも変容が見られた。「かるた取

り」に参加したとき、自分の取りたかった札を他児に取られて激しく動

揺した場面が二度あった。初めの一度は SST 室を飛び出して別室で待つ

母の胸に飛び込んだが、次の一度は SST 室に残って「おやすみ席（活動

が続けにくくなったときに一休みして気持ちを切り替える場所）」に筆

者とともに座り、背中をなでられながら静かにほろほろと涙を流して自

分の気持ちを収めることができた。第 2 期（ SST 開始期）には想像でき

なかった行動である。本児はこうして変容し、筆者ら、学生らとの関係

は強い関係へと変化した（図 21）。 	 
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図 21	 第 4期（変容期）における本児のエコマップ	 
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この時期、筆者らは SST において本児が他児らとの活動を楽しみ、

他者とのかかわりを充分に持てるよう配慮した。もしも本児が感情のコ

ントロールを失うことがあれば、傍らに寄り添って本児の気持ちを代弁

し、背中をなでながら気持ちが静まるのを「待つ」支援を行った。保護

者への連絡帳を通して本児の変容についてなるだけ詳しく伝え、家庭に

おいて両親がポジティブな気持ちで本児に接することができるよう支援

した。 	 

	 

	 



	 

189	 

第 4節 	 考 察 	 

	 

先述した各場面における本児の行動の変容の理由としては、①医療

機関による投薬効果、②学級における支援員の存在がもたらす安心感、

③周囲（保護者や学級担任を含む）の対応の変化、などを挙げることが

できよう。これらの変化は、本児を囲むエコマップ（図 19～ 21）にも

如実に表れている。本児と他者の関係だけでなく、母親や父親、そして

学校関係者を支持する関係も強化された。 	 

一生懸命やっているがどうしていいかわからない、という第 3 期

（コンサルテーション期）初めの学級担任の言葉に代表される膠着状態

を打開するきっかけとなったのは、より多くの社会資源を活用してコン

サルテーションできる第三者の介入である。この事例では「東北福祉大

学特別支援教育研究センター」という組織のスタッフである筆者らがこ

れにあたる。 	 

文部科学省（ 2008c）は「教育と福祉の両面に関して、専門的な知

識・技術を有するとともに、過去に教育や福祉の分野において、活動経

験の実績等がある者」がスクールソーシャルワーカーであり、その目的

は「児童生徒が置かれた様々な環境の問題への働きかけ」、つまりは関

係機関等との連携・調整や、家庭や友人関係等へ働きかけることである

と定義する。これに則るならば、本事例において筆者らが行った介入は

まさしくスクールソーシャルワークである。筆者らは本事例において、

本児という発達障害児の支援活動においてスクールソーシャルワークを

実践したと言えよう。これを可能としたのは次の要件である。 	 

	 

①  子ども（対象児）の活動場面全体を見る視点を持ち、実際に観察
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を行ったこと。 	 

②  子どもにかかわる人々と、子どもの行動について共通の認識を持

ったこと。 	 

③  子どもにかかわる学校や家庭へ、第三者として中立的にコンサル

テーションしたこと。 	 

④  保護者および医療サイドと、適時に連携したこと。多職種の専門

職 と い う 人 的 資 源 を 、 ケ ー ス 会 議 等 に よ っ て 適 時 に 活 用 し た こ と 。 	 

	 

以上は即ち、スクールソーシャルワークの役割に他ならない。本児

の事例において、筆者らはソーシャルワーカーの基本姿勢である受容と

傾聴による「よく聞く」態度を貫いた。それゆえ初回面談においてさえ、

学級担任は涙して心情を吐露したのであろう。さらには本児をめぐる緊

急課題を速やかに解決するため、利用可能な現状の社会資源による最大

効果を追求した。そして筆者が SST を通して本児と直接かかわることで、

本児の生理・認知特性、不適応行動とその背景、他児とのコミュニケー

ション行動などをつぶさに観察した。保護者や学校とのかかわりや学校

訪問を通して、本児の活動領域すべてにおける生活行動を把握すること

にも努めた。鈴木（ 2007）は専門分化による当事者不在の危険性を指摘

し、「教育や心理、医療、福祉等の個々の諸領域の独自な対象理解・介

入技術が、それぞれに問題の克服方法を規定してしまうことも少なくな

い」と述べている。筆者らが本児と直接かかわり、本児の姿を多領域に

おいてとらえ、多職種の専門職と連携して活動したことが、本児の緊急

課題を解決するにあたり最大の効果をもたらしたのは疑う余地がない。 	 

	 本研究ではセンターを利用する児らのうち 1 名の対象児によって、発

達障害児の支援活動におけるスクールソーシャルワークの役割について
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事例的な考察を試みた。言い換えれば、センターのスタッフという筆者

らの立場でスクールソーシャルを実践できる対象児は極めて少ないとい

うことでもある。今後はスクールソーシャルワークを用いて、様々な緊

急課題を抱える発達障害児らが、適時に適切な方法で課題を解決できる

方法を明らかにする必要がある。 	 
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第 9章 	 高機能自閉症児のコミュニケーション

障害の支援に関する考察 	 	 ―スクールソー

シャルワークとの関連－ 	 

	 

	 

第 1節 	 目 的 	 

	 

本章では、高機能自閉症児のコミュニケーション障害の支援につい

て、発達的変容過程から分析した。その結果をもとに、支援内容とスク

ールソーシャルワークとの関連について考察する。 	 

2005 年に施行された発達障害者支援法では、発達障害児・者の理解

と支援に対する国や地方自治体の責務が明らかにされた。そこでは発達

障害の早期発見、発達障害児・者への学校教育における支援、および就

労支援などが定められている。発達障害児・者がその生命活動を展開し、

社会参加するためには、医療・保健、教育や福祉など、生涯にわたる配

慮と支援が必要であることが示唆されている。 	 

また 2006 年に施行された障害者自立支援法では、障害のある児童・

生徒と障害のない児童・生徒との相互理解や交流・共同学習の促進につ

いて記された。われわれ国民は障害者が社会・経済・文化などあらゆる

分野の活動に参加できる社会の実現に寄与するべく定められている。そ

して付帯決議では、発達障害を有する者など「継続的に生活上の支障が

あるもの」が本法の障害者の範囲に含まれるとされた。 	 

発達障害児・者への支援について、市川（ 2010）は「『当事者が直接

訴えにくく』『目に見えるものでない』ため、その存在が社会的に充分

理解されず、その支援は、さまざまな制度の間に埋もれていた」と指摘
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する。さらに児童虐待、不登校やいじめ、非行問題などと発達障害との

関連性についても述べている。 	 

本論文では第 4 章から第 7 章において、発達障害児のコミュニケー

ション障害特性を多領域・多水準による情報処理モデルによって把握し

てきた。また、第 8 章において高機能自閉症児の不適応行動に対する支

援ネットワークの拡大と深化について事例的に分析した。発達障害児ら

は生涯にわたって生命活動を展開することから、児らのコミュニケーシ

ョン障害の発達的変容過程と生活上の困難に対する継続的な支援につい

ても整理する必要がある。本章では発達的支援の延長として現代日本に

おける発達障害児・者の就労など福祉的支援についても考察する。また

これらを通して、発達障害領域におけるソーシャルワークの必要性につ

いて考察する。 	 
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第 2節 	 方 法 	 

	 

4 .  対 象 児 	 

	 

第 8 章に同じ。 	 

	 

	 

5 .  資 料 の 収 集 と 分 析 	 

	 

本児の発達的変容過程におけるコミュニケーション障害特性、およ

び資料の収集・分析にあたっては、プライバシーが十分に保護され個人

名が特定されないよう配慮した上で処理した。東北福祉大学特別支援教

育研究センター（以下、センターと記す）では研究・教育の一環として

学会等において報告する場合があることについて、支援開始時に保護者

から承諾を得ている。 	 

本児の発達的変容過程については、家庭・学校・地域（主としてソ

ーシャルスキル・トレーニング場面）の複数場面において、以下の方法

によって資料を収集した。 	 

	 

①  保護者との面接（インテーク、支援期間中の集団・個別面接） 	 

②  保護者との連絡帳交換 	 

③  保護者への質問紙「お子さまの毎日の生活行動について」による

調査 	 

④  学校や学級における学習活動の観察 	 

⑤  校長、教頭、在籍学級の担任教師（以下、学級担任と記す）、特別
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支援教育支援員（以下、支援員と記す）らとの面接 	 

⑥  ソーシャルスキル・トレーニング（以下、 SST と記す）セッション

における行動観察 	 

	 

以上の資料をもとに、本児のコミュニケーション障害特性の発達的

変容を中心に分析し、その変容過程を整理した。 	 
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第 3節 	 結 果 	 

	 

1 .  本 児 の 発 達 的 変 容 過 程 と 支 援 内 容 	 

	 

本児のコミュニケーション障害特性の発達的変容過程について、多

領域・多水準モデル（第 3 章第 2 節）をもとに以下の視点（①～④）に

よって整理した。また保護者および学校関係者の変容と支援内容（⑤・

⑥）についても整理し、ともに表 1 に示した。 	 

	 

①  視知覚認知の特徴（主に第 1 水準） 	 

②  行動の自己調整の特徴（主に第 2・第 3 水準） 	 

③  他者とのかかわり方の特徴（主に第 1・第 2・第 3 水準） 	 

④  学習上の特徴（主に第 4 水準） 	 

⑤  保護者の対応やかかわり方の変化 	 

⑥  本児および保護者・学校関係者への支援内容 	 
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表
20
	 
本
児
の
発
達
的
変
容
過
程
	 

	 

発
達
過
程
に
お
け
る
年
齢
期
	 

視
知
覚
・
触
知
覚
認
知
の
特
徴
	 

（
主
に
第
1
水
準
）
	 

行
動
の
自
己
調
整
の
特
徴
	 

（
主
に
第
2・
第
3
水
準
）
	 

他
者
と
の
か
か
わ
り
方
の
特
徴
	 

（
主
に
第
1・
第
2・
第
3
水
準
）
	 

学
習
上
の
特
徴
	 

（
主
に
第
4
水
準
）
	 

保
護
者
の
か
か
わ
り
方
の
変
化
	 

支
援
の
内
容
	 

乳
幼
児
期
（
0～
3
歳
）
	 

• 
2
歳
の
頃
か
ら
、
物
を
並
べ
て

少
し
で
も
ず
れ
る
と
パ
ニ
ッ
ク

を
起
こ
し
た
。
	 

• 
母
が
は
さ
み
で
絵
を
切
り
抜
い

て
や
る
と
、
少
し
で
も
ず
れ
れ

ば
パ
ニ
ッ
ク
を
起
こ
し
た
。
	 

• 
服
の
色
に
強
く
こ
だ
わ
り
、
水

色
の
服
し
か
着
な
か
っ
た
。
	 

	 
	 

• 
母
の
記
憶
に
よ
る
と
、
知
能
検

査
で
IQ
80
程
度
、
精
神
年
齢

は
8
ヶ
月
の
遅
れ
と
判
断
さ
れ

た
。
	 

• 
2
歳
ご
ろ
、
母
親
は
本
児
に
つ

い
て
「
何
か
が
違
う
」
と
気
づ

い
た
。
	 

	 

幼
稚
園
期
（
4～
5
歳
）
	 

• 
ペ
ン
や
鉛
筆
、
絵
の
具
や
泥
な

ど
で
少
し
で
も
手
が
汚
れ
る

と
、
す
ぐ
に
手
を
洗
わ
な
け
れ

ば
気
が
済
ま
な
か
っ
た
。
	 

• 
幼
稚
園
に
通
い
だ
し
た
当
初
は

な
か
な
か
集
団
に
馴
染
め
な
か

っ
た
。
	 

• 
年
長
に
な
っ
て
か
ら
は
、
行
事

な
ど
を
経
験
し
た
こ
と
も
あ
る

た
め
か
、
集
団
に
あ
る
程
度
落

ち
着
い
て
参
加
で
き
た
。
	 

• 
他
人
に
触
ら
れ
る
と
「
叩
か
れ

た
」
と
勘
違
い
す
る
こ
と
が
あ

っ
た
。
	 

	 
	 

• 
幼
稚
園
の
先
生
が
、
本
児
の

ペ
ー
ス
に
合
わ
せ
て
指
導
し

た
。
	 

学
齢
期
（
小
学
1
年
・
6
歳
）
	 

＜
学
校
場
面
＞
	 

• 
と
に
か
く
本
が
好
き
で
、
興
味

の
あ
る
本
を
ず
っ
と
眺
め
て
い

た
。
気
に
入
っ
た
本
が
手
元
に

な
け
れ
ば
、
授
業
中
に
は
学
級

内
を
立
ち
歩
き
、
興
味
の
な
い

こ
と
に
は
見
向
き
も
し
な
か
っ

た
。
	 

＜
家
庭
・
学
校
場
面
＞
	 

• 
家
庭
で
も
学
校
で
も
、
思
い
通

り
に
な
ら
な
い
と
騒
い
で
暴
れ

た
。
	 

	 ＜
学
校
場
面
＞
	 

• 
周
囲
の
児
に
直
接
危
害
を
加
え

る
こ
と
は
な
い
が
、
机
に
落
書

き
を
し
た
り
、
物
を
投
げ
た

り
、
つ
ば
を
吐
い
た
り
す
る
こ

と
が
あ
っ
た
。
	 

＜
家
庭
・
学
校
場
面
＞
	 

• 
他
者
と
か
か
わ
る
の
は
好
き
で

あ
り
、
よ
く
話
も
す
る
が
、
ど

の
よ
う
に
か
か
わ
っ
て
い
い
の

か
分
か
ら
な
い
よ
う
だ
っ
た
。
	 

	 ＜
学
校
場
面
＞
	 

• 
少
人
数
制
担
当
教
師
と
の
相
性

が
良
い
よ
う
で
、
以
前
よ
り
安

定
し
た
よ
う
だ
っ
た
。
	 

• 
最
も
状
態
の
良
く
な
い
夏
季
に

は
「
自
分
は
だ
め
な
人
間
だ
」

「
自
分
は
死
ん
だ
ほ
う
が
い

い
」
と
言
い
、
自
己
肯
定
感
の

低
下
が
窺
わ
れ
た
。
	 

• 
国
語
は
文
章
題
が
若
干
苦
手
な

よ
う
だ
っ
が
、
テ
ス
ト
で
は
国

語
も
算
数
も
毎
回
10
0
点
近
く

を
取
得
し
た
。
	 

• 
勉
強
は
「
や
ら
な
け
れ
ば
な
ら

な
い
」
と
い
う
意
識
が
あ
る
よ

う
だ
っ
た
。
	 

• 
両
親
と
学
級
担
任
が
、
セ
ン
タ

ー
主
催
の
研
修
「
軽
度
発
達
障

害
児
の
不
適
切
な
行
動
へ
の
対

応
」（
長
澤
，
20
07
）
を
受

け
、
本
児
へ
の
接
し
方
を
変
え

た
。
そ
れ
に
よ
っ
て
児
の
行
動

が
改
善
さ
れ
た
よ
う
に
思
わ
れ

た
。
	 

• 
本
児
が
幼
児
の
時
に
は
発
達
障

害
を
否
定
し
て
い
た
父
親
も
、

少
し
ず
つ
受
け
入
れ
始
め
て
協

力
的
に
な
っ
た
。
	 

• 
母
親
は
、
セ
ン
タ
ー
へ
相
談
の

た
め
に
来
所
し
た
。
	 

• 
ス
ク
ー
ル
カ
ウ
ン
セ
ラ
ー
が

本
児
の
様
子
を
学
級
で
観
察

し
た
。
し
か
し
、
そ
の
時
間

は
た
ま
た
ま
お
と
な
し
く
授

業
を
受
け
て
い
た
た
め
、「
特

に
問
題
な
い
の
で
は
な
い

か
」
と
判
断
さ
れ
て
対
応
は

見
送
ら
れ
た
。
	 

	 ≪
本
児
・
保
護
者
へ
の
支
援
≫
	 

• 
セ
ン
タ
ー
で
は
筆
者
ら
が
、

母
親
と
受
理
面
接
を
行
い
、

本
児
は
次
年
度
か
ら
SS
T
に

参
加
す
る
こ
と
に
な
っ
た
。
	 

（
受
容
・
信
頼
関
係
の
構
築
）
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発
達
過
程
に
お
け
る
年
齢
期
	 

視
知
覚
・
触
知
覚
認
知
の
特
徴
	 

（
主
に
第
1
水
準
）
	 

行
動
の
自
己
調
整
の
特
徴
	 

（
主
に
第
2・
第
3
水
準
）
	 

他
者
と
の
か
か
わ
り
方
の
特
徴
	 

（
主
に
第
1・
第
2・
第
3
水
準
）
	 

学
習
上
の
特
徴
	 

（
主
に
第
4
水
準
）
	 

保
護
者
の
か
か
わ
り
方
の
変
化
	 

支
援
の
内
容
	 

学
齢
期
（
小
学
2
年
・
7
歳
）
	 

＜
学
校
場
面
＞
	 

• 
こ
と
ば
の
教
室
や
図
書
館
で

は
、
本
の
頁
を
次
々
に
め
く
っ

て
挿
絵
を
見
な
が
ら
、
嬉
し
そ

う
に
独
り
言
を
言
っ
て
い
た
。

文
字
を
追
っ
て
読
ん
で
い
る
と

い
う
よ
り
は
、
眺
め
て
い
る
よ

う
に
見
え
た
。
	 

	 ＜
SS
T
場
面
＞
	 

• 
新
し
い
教
材
が
提
示
さ
れ
る
と

途
端
に
リ
ー
ダ
ー
の
指
示
を
聞

か
な
く
な
り
、
す
ぐ
に
手
で
掴

み
取
っ
て
自
分
の
身
体
の
方
へ

引
き
寄
せ
て
眺
め
る
行
動
が
し

ば
し
ば
発
現
し
た
。
	 

• 
対
象
物
が
目
に
入
っ
た
と
た
ん

に
、
身
体
の
動
き
が
止
め
ら
れ

な
く
な
る
様
子
で
あ
っ
た
。
	 

＜
家
庭
場
面
＞
	 

• 
自
分
の
気
持
ち
が
抑
え
き
れ
な

い
時
は
、
物
を
投
げ
る
こ
と
が

あ
っ
た
。
	 

• 
「
こ
れ
だ
」
と
思
う
と
一
直
線

に
行
動
す
る
傾
向
が
あ
り
、
ゲ

ー
ム
セ
ン
タ
ー
で
ぬ
い
ぐ
る
み

が
欲
し
く
て
衝
動
的
に
お
小
遣

い
を
使
い
果
た
し
て
し
ま
う
こ

と
が
あ
っ
た
。
	 

	 ＜
学
校
場
面
＞
	 

• 
12
月
に
服
薬
を
開
始
し
て
間

も
な
く
、
学
級
で
大
暴
れ
す
る

場
面
が
激
減
し
た
。
	 

• 
学
級
担
任
に
頭
痛
を
訴
え
る
こ

と
が
あ
っ
た
。
補
助
員
に
抱
っ

こ
さ
れ
て
い
る
う
ち
に
眠
っ
て

し
ま
っ
た
こ
と
も
あ
っ
た
。
服

薬
前
に
は
な
か
っ
た
こ
と
で
あ

っ
た
。
	 

• 
「
行
か
な
い
」「
や
ら
な
い
」
と

言
っ
て
抵
抗
し
て
い
た
事
柄
に

つ
い
て
、
急
に
「
行
か
な
く
ち

ゃ
！
」「
や
ら
な
く
ち
ゃ
！
」

と
焦
り
出
す
な
ど
、
ち
ぐ
は
ぐ

な
行
動
が
現
れ
る
よ
う
に
な
っ

た
。
	 

	 ＜
SS
T
場
面
＞
	 

• 
自
己
紹
介
を
す
る
時
、
表
情
が

や
や
こ
わ
ば
り
、
相
当
緊
張
し

て
い
る
よ
う
に
見
え
た
。
自
分

の
番
が
終
わ
っ
て
か
ら
、
し
ば

ら
く
離
席
し
た
ま
ま
戻
ら
な
か

＜
家
庭
場
面
＞
	 

• 
些
細
な
こ
と
で
姉
と
喧
嘩
を
し

て
「
ぶ
っ
殺
す
」
と
叫
ぶ
こ
と

も
あ
れ
ば
、
七
夕
の
短
冊
に

「
お
姉
ち
ゃ
ん
と
一
緒
に
い
ら

れ
ま
す
よ
う
に
」
と
書
く
こ
と

も
あ
っ
た
。
	 

• 
母
に
暴
言
を
吐
く
こ
と
も
あ
れ

ば
、「
マ
ッ
サ
ー
ジ
し
て
あ
げ

る
」
と
言
っ
て
肩
を
揉
ん
だ
り

す
る
こ
と
も
あ
っ
た
。
	 

• 
他
者
に
何
か
し
て
あ
げ
た
い
、

喜
ん
で
も
ら
い
た
い
と
い
う
気

持
ち
が
あ
る
よ
う
だ
っ
た
。
	 

• 
学
校
で
体
験
し
た
こ
と
は
、
良

い
こ
と
も
悪
い
こ
と
も
母
に
報

告
し
た
。
	 

	 ＜
学
校
場
面
＞
	 

• 
支
援
員
に
身
体
を
ぴ
っ
た
り
と

寄
せ
た
り
、
抱
っ
こ
さ
れ
る
の

を
好
ん
だ
。
	 

• 
「
死
ね
」
な
ど
の
汚
言
を
連
発

し
、
支
援
員
に
「
死
ん
だ
ら
二

度
と
会
え
な
く
な
っ
て
し
ま
う

ん
だ
よ
」
な
ど
と
諭
さ
れ
る
こ

と
が
多
か
っ
た
。
	 

• 
学
年
の
後
半
に
は
、
支
援
員
が

「
抱
っ
こ
し
て
あ
げ
よ
う
か
」

と
言
う
と
「
で
も
恥
ず
か
し
い

よ
」
と
言
い
、
他
者
の
目
が
あ

る
と
こ
ろ
で
は
抱
っ
こ
さ
れ
る

の
を
拒
む
よ
う
に
な
っ
た
。
	 

	 ＜
SS
T
場
面
＞
	 

＜
学
校
場
面
＞
	 

• 
テ
ス
ト
や
成
果
発
表
に
つ
い
て

の
目
標
値
が
高
く
、
テ
ス
ト
が

百
点
満
点
で
な
い
と
学
級
担
任

に
「
だ
ま
し
た
な
、
こ
の
野

郎
！
」
な
ど
と
暴
言
を
吐
く
こ

と
も
あ
っ
た
。
	 

• 
ケ
ア
レ
ス
ミ
ス
が
し
ば
し
ば
見

ら
れ
た
が
、
漢
字
や
計
算
の
間

違
い
を
指
摘
さ
れ
る
と
怒
っ
て

暴
れ
た
。
	 

• 
文
字
を
書
き
写
し
た
り
、
間
違

い
を
指
摘
さ
れ
た
り
す
る
と
苛

立
っ
て
暴
れ
る
こ
と
は
、
服
薬

開
始
後
も
続
い
た
。
	 

• 
分
か
ら
な
い
問
題
を
飛
ば
し
て

解
く
こ
と
を
大
変
嫌
が
っ
た
。

分
か
ら
な
い
問
題
に
突
き
当
た

る
と
苛
々
し
て
暴
れ
出
し
た
。
	 

• 
学
年
末
に
他
児
が
遠
足
の
思
い

出
を
綴
っ
た
作
文
を
読
み
上
げ

た
と
き
、
突
然
涙
を
こ
ぼ
し
始

め
た
。
支
援
員
に
抱
っ
こ
さ
れ

な
が
ら
、「
遠
足
の
時
（
腕
を

強
く
引
っ
張
ら
れ
て
）
脱
臼
し

た
と
思
っ
た
ん
だ
よ
･･
･」
と

語
り
出
し
た
。
	 

• 
母
親
は
連
絡
帳
や
個
人
面
接
・

集
団
面
接
な
ど
を
通
し
て
、
筆

者
ら
に
様
々
な
相
談
を
し
、
助

言
を
求
め
る
よ
う
に
な
っ
た
。
	 

• 
父
親
は
、
SS
T
に
参
加
す
る
本

児
を
た
び
た
び
母
親
と
交
代
で

セ
ン
タ
ー
へ
送
り
迎
え
し
た
。
	 

• 
父
親
は
、
学
校
に
お
け
る
児
へ

の
支
援
体
制
が
整
う
の
に
時
間

が
か
か
る
こ
と
を
不
満
に
思

い
、
教
育
委
員
会
へ
直
接
苦
情

を
申
し
立
て
た
。
	 

• 
母
親
は
、
児
が
進
級
す
る
に
あ

た
っ
て
学
習
内
容
が
高
度
化
す

る
こ
と
に
つ
い
て
案
じ
て
い

た
。
	 

≪
本
児
へ
の
支
援
≫
	 

• 
SS
T
セ
ッ
シ
ョ
ン
で
は
筆
者
ら

が
常
に
そ
ば
に
寄
り
添
い
、

児
の
気
持
ち
を
受
け
入
れ
る

よ
う
努
め
た
。
本
児
は
SS
T

に
積
極
的
に
参
加
し
続
け

た
。
	 

（
直
接
的
か
か
わ
り
・
受
容
）
	 

	 ≪
学
校
へ
の
支
援
≫
	 

• 
学
校
場
面
で
周
囲
の
児
童
に

危
険
が
及
び
つ
つ
あ
る
と
判

断
さ
れ
た
時
、
筆
者
ら
が
学

校
を
訪
問
し
て
校
長
や
学
級

担
任
ら
と
話
し
合
っ
た
。
家

庭
・
学
校
・
地
域
（
セ
ン
タ

ー
）
は
本
児
に
つ
い
て
共
通

の
認
識
を
持
ち
、
支
援
員
の

配
置
が
要
請
さ
れ
た
。
	 

（
コ
ン
サ
ル
テ
ー
シ
ョ
ン
）
	 

	 ≪
保
護
者
へ
の
支
援
≫
	 

• 
筆
者
ら
は
両
親
に
対
し
、
医

療
機
関
の
利
用
を
勧
め
た
。

両
親
は
こ
れ
を
了
承
し
、
本

児
に
医
師
の
診
察
を
受
け
さ

せ
た
。
	 

（
コ
ン
サ
ル
テ
ー
シ
ョ
ン
）
	 

	 ≪
医
療
機
関
へ
の
支
援
≫
	 

• 
筆
者
ら
は
保
護
者
の
同
意
を

得
た
上
で
、
SS
T
セ
ッ
シ
ョ
ン

で
の
本
児
の
様
子
を
記
録
し

た
映
像
資
料
を
医
師
に
提
供

し
た
。
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っ
た
。
床
に
座
っ
た
り
、
椅
子

に
も
た
れ
て
い
た
り
、
よ
だ
れ

を
出
す
こ
と
も
多
か
っ
た
。
	 

• 
物
を
投
げ
る
こ
と
は
あ
っ
て

も
、
他
者
に
は
当
た
ら
な
い
よ

う
に
投
げ
て
い
る
よ
う
に
見
え

た
。
	 

• 
机
の
上
に
飛
び
乗
っ
た
り
飛
び

降
り
た
り
し
た
が
、
常
に
他
者

を
見
て
お
り
、
そ
の
反
応
を
窺

い
つ
つ
行
動
し
て
い
る
よ
う
だ

っ
た
。
	 

• 
服
薬
開
始
後
は
、
セ
ッ
シ
ョ
ン

で
の
表
情
が
穏
や
か
に
な
り
、

身
体
の
動
作
が
柔
ら
か
く
な
っ

た
よ
う
に
見
え
た
。
	 

• 
ス
タ
ッ
フ
が
本
児
の
行
動
を
ほ

め
る
と
、「
ほ
っ
と
い
て

よ
！
」
と
言
っ
て
嫌
が
る
素
振

り
を
見
せ
た
。
	 

• 
自
分
の
書
い
た
文
を
他
児
ら
や

ス
タ
ッ
フ
の
前
で
読
み
上
げ
る

な
ど
、
他
者
に
注
目
さ
れ
る
こ

と
を
好
ん
だ
。
	 

• 
母
が
SS
T
室
か
ら
退
室
す
る
と

途
端
に
行
動
が
変
わ
り
、
着
座

姿
勢
が
崩
れ
た
り
、
机
の
上
に

寝
転
ん
だ
り
し
た
。
	 

• 
卒
業
す
る
学
生
ス
タ
ッ
フ
が
グ

ル
ー
プ
を
離
れ
る
こ
と
を
知

り
、「
お
兄
さ
ん
が
遠
く
に
行

っ
ち
ゃ
う
、
寂
し
い
よ
」
と
母

に
話
し
な
が
ら
泣
い
た
。
	 

（
他
機
関
と
の
連
携
）
	 

	 ≪
本
児
へ
の
支
援
≫
	 

• 
12
月
に
本
児
が
医
師
か
ら
投

薬
を
受
け
て
服
用
を
開
始

し
、
学
校
で
は
支
援
員
が
配

置
さ
れ
た
。
児
の
行
動
は
目

に
見
え
て
変
わ
っ
た
。
	 

	 ≪
支
援
員
へ
の
支
援
≫
	 

• 
筆
者
ら
は
再
び
学
校
で
本
児

の
様
子
を
観
察
し
、
校
長
や

学
級
担
任
、
支
援
員
と
面
談

し
た
。
支
援
員
か
ら
本
児
へ

の
接
し
方
に
つ
い
て
「
今
の

や
り
方
で
よ
い
か
」
と
相
談

を
受
け
、
肯
定
的
に
助
言
し

た
。
	 

（
他
機
関
と
の
連
携
・
	 

コ
ン
サ
ル
テ
ー
シ
ョ
ン
・
	 

エ
ン
パ
ワ
メ
ン
ト
）
	 

	 ≪
保
護
者
へ
の
支
援
≫
	 

• 
本
児
が
母
親
へ
報
告
す
る
学

校
で
の
行
動
と
、
学
級
担
任

ら
に
よ
る
事
実
認
識
が
し
ば

し
ば
食
い
違
っ
た
。
こ
の
た

め
①
母
親
が
連
絡
帳
に
コ
メ

ン
ト
を
記
入
、
②
学
級
担
任

が
母
親
へ
電
話
で
事
情
を
説

明
、
③
学
級
担
任
と
支
援
員

が
情
報
を
共
有
、
と
い
う
手

順
を
経
て
そ
の
都
度
解
決
し

た
。
課
題
が
発
生
す
る
度
に

こ
の
手
順
で
支
援
を
行
い
、

本
児
の
特
性
や
か
か
わ
り
手

の
か
か
わ
り
方
に
つ
い
て
の

分
析
が
可
能
に
な
っ
た
。
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0
0
	 

	 

発
達
過
程
に
お
け
る
年
齢
期
	 

視
知
覚
・
触
知
覚
認
知
の
特
徴
	 

（
主
に
第
1
水
準
、
	 

保
護
者
へ
の
質
問
紙
に
よ
る
）
	 

	 

行
動
の
自
己
調
整
の
特
徴
	 

（
主
に
第
2・
第
3
水
準
、
	 

保
護
者
・
学
校
関
係
者
と
の
面
談

お
よ
び
行
動
観
察
に
よ
る
）
	 

他
者
と
の
か
か
わ
り
方
の
特
徴
	 

（
主
に
第
1・
第
2・
第
3
水
準
、
	 

保
護
者
・
学
校
関
係
者
と
の
面
談

お
よ
び
行
動
観
察
に
よ
る
）
	 

学
習
上
の
特
徴
	 

（
主
に
第
4
水
準
、
	 

保
護
者
・
学
校
関
係
者
と
の
面
談

お
よ
び
行
動
観
察
に
よ
る
）
	 

保
護
者
の
か
か
わ
り
方
の
変
化
	 

	 

（
保
護
者
と
の
面
談
・
連
絡
帳
お

よ
び
行
動
観
察
に
よ
る
）
	 

支
援
の
内
容
	 

	 	 	 

学
齢
期
（
小
学
3
年
・
8
歳
）
	 

＜
学
校
場
面
＞
	 

• 
友
達
が
持
っ
て
き
た
ビ
ー
ズ
を

大
変
気
に
入
り
、
少
し
分
け
て

も
ら
っ
て
遊
ん
だ
が
、
後
で
も

っ
と
欲
し
く
な
っ
て
友
達
の
鞄

か
ら
黙
っ
て
持
っ
て
き
て
し
ま

っ
た
。
本
児
の
好
む
物
が
視
野

に
入
る
と
も
う
止
め
ら
れ
な
い

よ
う
に
見
え
た
。
	 

＜
家
庭
・
学
校
場
面
＞
	 

• 
気
温
や
湿
度
が
高
く
「
蒸
し
暑

い
」
時
に
苛
々
す
る
頻
度
が
高

い
よ
う
だ
っ
た
。
	 

• 
7
月
か
ら
薬
の
服
用
量
が
2
倍

に
な
っ
た
。
し
か
し
「
誰
か
に

笑
わ
れ
て
い
る
よ
う
な
気
が
す

る
」
な
ど
と
言
う
よ
う
に
な

り
、
9
月
か
ら
服
用
量
は
元
に

戻
さ
れ
た
。
	 

	 ＜
学
校
場
面
＞
	 

• 
5
月
の
運
動
会
で
は
競
技
に
負

け
て
悔
し
が
り
、
怒
っ
て
靴
を

競
技
場
の
ト
ラ
ッ
ク
の
中
へ
投

げ
入
れ
た
。
周
囲
の
児
ら
を
叩

き
、
蹴
っ
た
。
	 

• 
歌
の
発
表
の
練
習
で
全
3
曲
を

歌
い
終
わ
っ
た
途
端
に
泣
き
出

し
、「
（
歌
が
）
長
い
！
」
と
怒

っ
て
学
級
担
任
を
蹴
り
つ
け

た
。
そ
れ
ま
で
の
歌
唱
態
度
が

立
派
で
あ
っ
た
分
、
周
囲
は
大

変
驚
い
た
。
	 

• 
ゲ
ー
ム
の
最
中
に
暴
れ
て
他
児

の
持
ち
物
を
壊
し
て
し
ま
っ
た

時
、
支
援
員
が
廊
下
に
連
れ
出

し
て
落
ち
着
か
せ
よ
う
と
す
る

と
、
泣
き
な
が
ら
「
辛
い
」

「
暴
れ
た
い
」「
辛
い
」
と
繰
り

返
し
た
。
	 

＜
学
校
場
面
＞
	 

• 
自
分
よ
り
弱
い
者
を
威
嚇
す
る

よ
う
な
態
度
を
取
る
こ
と
が
あ

っ
た
。
特
定
の
児
ら
を
「
何
や

っ
て
ん
だ
、
バ
カ
」「
あ
ん
な

や
つ
死
ね
！
」
と
罵
っ
た
。
	 

• 
学
級
担
任
に
も
「
う
る
せ
え
ん

だ
よ
、
バ
カ
」
な
ど
と
暴
言
を

吐
く
こ
と
が
あ
っ
た
。
	 

• 
支
援
員
の
耳
元
で
「
○
○
な
ん

か
死
ん
じ
ゃ
え
ば
い
い
ん
だ
」

と
囁
き
、
苛
々
し
た
気
分
を
発

散
さ
せ
て
い
る
よ
う
だ
っ
た
。
	 

• 
他
児
ら
を
叩
い
た
り
蹴
っ
た
り

す
る
こ
と
も
多
か
っ
た
が
、
後

に
な
っ
て
「
ご
め
ん
ね
」
と
謝

る
こ
と
も
多
か
っ
た
。
	 

• 
少
人
数
制
の
授
業
や
特
別
支
援

学
級
担
任
と
過
ご
す
時
、
在
籍

学
級
で
お
と
な
し
い
児
ら
に
囲

ま
れ
て
い
る
時
は
、
気
持
ち
を

高
ぶ
ら
せ
ず
に
過
ご
し
た
。
	 

• 
自
分
か
ら
他
児
に
「
薬
を
飲
ん

で
る
ん
だ
。
あ
ん
ま
り
怒
ら
な

く
な
る
ん
だ
よ
」
と
話
し
た
。
	 

• 
苛
々
し
て
暴
れ
そ
う
に
な
っ
て

支
援
員
に
「
何
か
他
の
こ
と
考

え
よ
う
よ
」
と
声
を
か
け
ら
れ

る
と
、
目
に
涙
を
た
め
つ
つ
も

「
こ
の
絵
、
上
手
だ
ね
」
な
ど

と
言
い
、
懸
命
に
自
己
の
感
情

を
コ
ン
ト
ロ
ー
ル
し
よ
う
と
努

力
す
る
よ
う
に
な
っ
た
。
	 

＜
学
校
場
面
＞
	 

• 
算
数
の
時
間
に
そ
ろ
ば
ん
で
の

計
算
が
う
ま
く
行
か
ず
苛
々
と

し
、
し
ば
し
ば
そ
ろ
ば
ん
を
頭

の
上
に
振
り
上
げ
た
。
し
か
し

腕
に
力
は
こ
も
っ
て
お
ら
ず
、

学
級
担
任
や
支
援
員
、
他
の
児

童
が
止
め
て
く
れ
る
の
を
期
待

し
て
い
る
よ
う
に
見
え
た
。
	 

• 
苦
手
な
作
文
を
書
く
よ
う
促
さ

れ
て
急
に
暴
れ
出
し
た
。
支
援

員
が
「
一
体
ど
う
し
た
の
？
」

と
尋
ね
る
と
、「
わ
か
ら
な
い

よ
！
」
と
さ
ら
に
暴
れ
た
。
	 

	 ＜
SS
T
場
面
＞
	 

• 
時
計
の
読
み
方
に
取
り
組
ん
だ

時
、
次
第
に
苛
々
と
し
始
め

た
。
ノ
ー
ト
を
つ
か
ん
で
壁
や

床
に
何
度
も
投
げ
つ
け
、
隣
席

の
児
を
叩
い
た
り
し
た
。
	 

• 
「
跳
ぶ
」「
走
る
」「
蹴
る
」
な

ど
比
較
的
単
純
な
粗
大
運
動
は

で
き
る
が
、
縄
跳
び
の
よ
う
に

手
足
の
協
調
を
伴
う
運
動
や
、

指
先
の
巧
緻
性
が
要
求
さ
れ
る

作
業
は
苦
手
だ
っ
た
。
	 

• 
苦
手
な
作
業
を
す
る
時
は
、

苛
々
し
て
大
き
な
身
体
の
動
き

を
し
た
。
最
初
は
足
を
バ
タ
バ

タ
と
動
か
す
程
度
だ
が
、
次
第

に
わ
め
き
声
が
伴
い
、
教
材
を

床
に
投
げ
つ
け
た
り
し
た
。
	 

• 
つ
ま
ず
い
た
り
苛
々
し
た
り
す

る
と
「
バ
カ
」
を
連
発
す
る
こ

と
に
つ
い
て
、
母
親
は
本
児
の

気
持
ち
を
発
散
さ
せ
る
意
味
を

認
め
な
が
ら
も
、
言
葉
の
汚
さ

に
つ
い
て
悩
ん
だ
。
	 

• 
母
親
は
「
日
に
よ
っ
て
『
い
っ

ぱ
い
い
っ
ぱ
い
』
に
な
り
過
ぎ

て
し
ま
い
、
本
児
に
き
つ
く
言

っ
て
し
ま
う
こ
と
も
あ
る
」
と

自
ら
を
振
り
返
っ
た
。
	 

• 
本
児
が
毎
日
の
よ
う
に
怒
っ
た

り
暴
れ
た
り
し
て
も
、
母
親
は

本
児
の
良
い
と
こ
ろ
や
成
長
し

た
と
こ
ろ
、
共
に
過
ご
し
て
嬉

し
か
っ
た
出
来
事
な
ど
を
連
絡

帳
に
書
き
留
め
続
け
た
。
	 

• 
母
親
は
、
た
い
へ
ん
聞
き
分
け

が
よ
く
「
い
い
子
」
で
あ
る
本

児
の
姉
に
つ
い
て
、
最
近
は
母

親
と
の
会
話
や
か
か
わ
り
を
求

め
る
よ
う
に
な
っ
た
こ
と
に
気

づ
い
た
。
	 

≪
本
児
へ
の
支
援
≫
	 

• 
本
児
が
怒
っ
た
り
暴
れ
た
り

し
そ
う
に
な
る
と
、
支
援
員

は
「
他
の
こ
と
を
考
え
よ
う

よ
」「
楽
し
い
こ
と
を
考
え
よ

う
」
な
ど
と
声
を
か
け
、
気

分
を
紛
ら
わ
せ
る
よ
う
促
し

た
。
	 

	 ≪
保
護
者
へ
の
支
援
≫
	 

• 
筆
者
ら
は
母
親
と
面
談
し
、

本
児
が
家
庭
や
学
校
で
の
危

機
的
状
況
を
脱
し
た
こ
と
を

確
認
し
た
。
	 

（
直
接
的
か
か
わ
り
）
	 

	 ≪
学
校
へ
の
支
援
≫
	 

• 
筆
者
ら
は
三
た
び
学
校
を
訪

問
し
て
本
児
の
様
子
を
観
察

し
、
校
長
や
学
級
担
任
、
支

援
員
と
面
談
し
た
。
本
児
は

学
校
で
以
前
よ
り
落
ち
着
い

て
い
る
が
、
現
在
も
一
日
に

一
回
程
度
は
行
動
が
乱
れ
る

こ
と
を
確
認
し
た
。
	 

• 
筆
者
ら
は
SS
T
セ
ッ
シ
ョ
ン

を
通
し
て
本
児
の
観
察
・
支

援
を
継
続
す
る
こ
と
に
し
、

学
校
と
は
今
後
も
こ
れ
ま
で

ど
お
り
連
携
を
行
っ
て
い
く

こ
と
を
確
認
し
合
っ
た
。
	 

（
他
機
関
と
の
連
携
）
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2 .  現 時 点 に お け る 発 達 的 課 題 	 

	 

本児が X 年 5 月から SST に参加し始めて以来、筆者らは家庭・学校・

地域（主として SST セッション）の多領域において、本児のコミュニケ

ーション障害特性を把握することを試みてきた（表 20）。これを多領

域・多水準情報処理モデル（第 3 章第 3 節）を用いて分析すると、児の

発達的課題は次の 4 点に集約されると考えられた。 	 

	 

①  視知覚・触覚認知の特徴（主に第 1 水準）：こだわりが強く、興味

のないことには見向きもしないという視知覚認知の特徴があった。

視覚や聴覚などの感覚が特に敏感であり、生活場面全般において

外界からの刺激に生命活動を妨げられやすかった。 	 

②  自己の行動調整の特徴（主に第 1・第 2 水準）：気分が乗って集中

すれば高い学習成果を挙げるが、場の状況信号を過度に受信する

傾向があった。手や足の協応動作や、指先の巧緻性が求められる

作業が苦手であった。自分の期待にそわない事象が発生すると暴

れたり騒いだり、他者を叩いたり蹴ったりするなど、自己の行動

調整が困難であった。 	 

③  他者とのかかわり方の特徴（主に第 1・第 2・第 3 水準）：会話や

身体接触など他者とのかかわりを求めるが、生理・認知特性や認

知・音声情報処理特性に起因すると考えられるコミュニケーショ

ン障害の影響を受け、信号の受発信が不適切な場合が多かった。 	 

④  学習上の特徴（主に第 4 水準）：生理・認知特性や認知・音声情報

処理特性に起因すると考えられるコミュニケーション障害の影響

を受け、在籍学級で学習に集中して学年相当の学力を身に着ける
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ことが困難であった。 	 

	 

本児が持つ以上のような発達的課題について、筆者らは次の手順によ

って解決を試みた。 	 

	 

①  本児の生活場面全体を見る視点を持ち、実際に観察を行った。 	 

②  本児へのかかわり手（保護者、学校関係者、医師など）と、本児

の行動について共通認識を持った。 	 

③  保護者や学校関係者に対し、第三者として中立的にコンサルテー

ションを行った。 	 

④  保護者および医療サイドと適時に連携し、センターの多職種の専

門職をケース会議等によって適時に活用しながら、情報を共有し

対処法を工夫した。 	 

	 

筆者らが本児にかかわり始めた当初は、支援の必要性は誰もが認めて

いながら、各々の専門職はそれぞれ個々別々に機能していた。筆者らが

第三者機関として中立的にコンサルテーションを行うことにより、保護

者、学校関係者、医療機関、相談機関が徐々に有機的なつながりを持ち

始めたと考えられる。上記の過程においては、教育面における専門家

（学校関係者）、医療面における専門家（医師や発達相談機関）、教育・

心理・福祉各方面における専門家（筆者ら）、そして非専門家ではある

が「本児の専門家」である保護者が有機的に連携し、それぞれの役割

（表 2）を果たしながら課題を解決方向へ導いた。その結果、本児は医

療機関を受診して服薬を開始し、教育委員会によって特別支援教育支援

員の配置が認められ、学校や家庭における児の行動は変容した。 	 
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表 21	 本児にかかわる専門職による支援の内容	 

	 

	 

通
常
学
級
担
任	 

通
級
指
導
教
室
担
任	 

特
別
支
援
学
級
担
任	 

養
護
教
諭	 

特
別
支
援
教
育
コ
䤀
デ
䣵
ネ
䤀
タ
䤀	 

特
別
支
援
教
育
支
援
員	 

巡
回
指
導
員	 

ス
ク
䤀
ル
カ
ウ
ン
セ
ラ
䤀	 

医
師	 

筆
者
ら
䥹
セ
ン
タ
䤀
の
ス
タ
䣹
フ
䥺	 

本児の教科指導	 ○	 △	 △	 ×	 ×	 ×	 ？	 ×	 ×	 ×	 

本児の SST	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ？	 ×	 ×	 ○	 

本児の心理的ケア	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ？	 △	 ×	 ○※1	 

本児の医学的診断	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ？	 ×	 ○	 △※2	 

本児の生活場面全体に

おける観察	 
×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ？	 ×	 ×	 ○	 

保護者との教育的相談	 △	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ？	 ×	 ×	 ○	 

専門職間の連携づくり	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ？	 ×	 ×	 ○	 

中立的立場による助言	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ○	 

社会資源の発見・創出	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ？	 ×	 △	 ○	 

	 

○	 主な職務として行う	 

△	 日常的には行わないが、時には行う	 

×	 ほとんど行わないか、全く行わない	 

？	 関与の内容が不明である	 

	 

	 	 ※1	 SST における教育的かかわりによって行った。	 

	 	 ※2	 医療サイドへの資料提供などを行った。	 
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本児にとって、支援員による直接的かかわりが果たす意味は大きか

った。児についての仔細な観察記録は、支援員本人だけでなく、学級担

任や他の教師、筆者ら校外のスタッフにとってもたいへん有用であった。

また、適時適所における個別の教諭によって、本児は自己の行動を調整

する方法を学び、時には反省する様子が随所に見られた。このことにつ

いて学校関係者および筆者らは、支援員の配置による効果と服薬による

効果が相乗した結果であろうとの意見の一致をみた。 	 
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第 4節 	 考 察 	 

	 

1 .  本 児 へ の 支 援 内 容 と 今 後 の 課 題 	 

	 

本児の発達的変容過程（表 1）において、本児は両親や教師、友人、

センターのスタッフなど様々な「かかわり手」（支援者）によって観察

され、その特性を理解され、支援者とともに多くの場面を経験した。本

児という「人間」と本児を囲む「環境」とのインターフェースにおける

相互作用が、かかわり手らによって修正されることにより、児の行動は

目に見えて変容した。このことは、本児やその家族への支援体制がエコ

マップ（第 8 章第 3 節）に示された過程からも考察された。 	 

発達障害児を含む特別支援教育の対象児については多くの場合、児

の通学先に「校内委員会」などが設けられ、校長、教頭、通常学級担任、

通級指導教室担当者、特別支援学級担当者、教育相談担当者、養護教諭、

特別支援教育コーディネーターなどが参加する。その目的は児の実態把

握と、必要な支援を明らかにすることである。必要に応じて教育委員会

に所属する専門家にアドバイスが求められることもある。そこには教職

経験者、医師、保健師、弁護士、大学教員など複数の専門家が参加する

場合もある。専門家の果たす役割は、より詳しい実態把握と専門的な助

言を校内委員会へのフィードバックである。教育学や心理学、医学など

の専門家による「巡回相談」が行われる場合もある。その目的は児の参

加する授業の観察、教師や保護者へのアドバイス、教職員への研修など

を行うことである。いずれにおいても児の特性把握や必要な支援を検討

し、児の支援者へのフィードバックは行われるが、児と直接かかわり、

支援内容を整えられるよう地域の社会資源を特定し、適切に利用できる
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サービスを提供する機能に欠けていると考えられる。また、学齢期の児

らに対してこれを行う専門家は、現在のところ不在であると考える。 	 

例を挙げると、本児の行動が粗暴さを増し、学校や学級において他

児らに危険を及ぼす状態に達しつつあった時期に、母親は筆者らに児へ

の対応や今後の支援について助言を求めた。そして家庭生活場面、学校

生活場面、 SST 場面における観察結果をもとに総合的に判断し、保護者

には医療機関を紹介して受診を勧めた。この助言によって保護者は児に

医療機関（児童精神科）を受診させ、医師による投薬が開始された。学

校における児への教科指導と生活指導を主な職務とする学校関係者にと

って、このような校外の医療機関や相談機関などとの直接的な連携は日

常的に行いにくい活動であると言えよう。特に学校は保護者との関係悪

化を避けねばならない立場であるから、こうした活動は不可能であった。 	 

また、学級担任を始め学校関係者の多くは日常的に大量の業務を抱

えている。校外の社会資源に関する情報の収集や提供といった機能を求

めることは現実的でなく、そのような機能を実践する専門性は備えてい

ない。阿部・安藤（ 2010）は学校が他機関との連携に慎重にならざるを

得ないことを指摘し、教師は支援の必要な児童・生徒に対して単独で対

応する場合が多いと報告している。また、学校教育においては時間や期

間が区切られていることが多く、結論や結果を急がざるを得ない側面が

あることにも触れている。 	 
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2 .  ス ク ー ル ソ ー シ ャ ル ワ ー ク に よ る コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 の

課 題 解 決 	 

	 

これまでの日本における教育・福祉領域において子どもという存在

は「弱者」とみなされ、特に生活上の大きな困難を抱える子どもは大人

の意志による保護の対象とされてきた。しかしながら 1959 年に児童権

利宣言が行われ、 1989 年に子どもの権利に関する条約が採択されて以

来、権利を行使する主体として子どもをとらえる見方が定着しつつある。

このため児童福祉分野においても、子どもの存在がそのようにとらえら

れるようになった。多くの子どもが生活の主要な基盤の一つとしている

「学校」という生態学的な単位においても、子どもは教師や他児らとの

コミュニケーションによって教科学習を行い、心身ともに成長してゆく

能動的な存在であると言えよう。子どもたちの多くは、ここで生じる

様々な生活上の困難を、教師や他児らとのコミュニケーションによって

試行錯誤しながら解決する場合が多い。 	 

しかしコミュニケーションに困難さを持つ発達障害児にとっては、

コミュニケーションによる問題解決方法そのものからコミュニケーショ

ン障害が生じ、新たな生活上の困難を招くことになりかねない。そして

発達障害の特性から、児らの個体能力の伸長や改善にのみ着目した解決

方法が必ずしも功を奏するとは限らないであろう。彼らの生活空間であ

る「家庭」「学校」「地域」に入って直接的なかかわりを持ち、児らと環

境との接点に現れる課題を見出してアドボケーション（代弁や権利擁

護）を行い、発達障害児らの主たる生活上の困難であるコミュニケーシ

ョン障害を解決するためには、生態学的アプローチによるスクールソー

シャルワークの実践が大きな役割を果たすのではないかと考えられる。 	 
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3 .  発 達 障 害 児 へ の ソ ー シ ャ ル ワ ー ク の 必 要 性 	 

	 

発達障害児・者の抱える困難性の一つに、コミュニケーション上の

課題が挙げられることは大変多い。保護者らの主訴には、①友達とうま

くかかわることができない、②自分の気持ちを言葉で伝えるのが苦手で

ある、③相手の気持ちが分からない、④感情のコントロールが困難であ

る、⑤音や光や他者との接触などに対する感覚が過敏であるなど、児を

囲む外界（環境）との相互作用におけるコミュニケーションの困難が多

く挙げられる。東北福祉大学特別支援教育研究センター（以下、センタ

ーと記す）における約 4 年間の実践活動の間に、筆者もこうした事例の

数々を観察している。 	 

家庭生活におけるコミュニケーションの多くは具体的事象が対象と

され、たとえ意思の疎通がうまく行かなくとも、家族が児の表情や体調

など場面状況を注意深く読み取り、できる限りコミュニケーションを成

立させようと最大限の努力を払う場合が多い。ところが学校生活におけ

る教科学習では抽象的な語彙が多く用いられ、一斉授業の流れの中で教

師と多数の児童が同時にコミュニケーションを行う。大石（ 2009）は発

達障害児のコミュニケーション障害の発生事由に関して「日常会話では

事足りる彼らの言語発達は、学習を営むには不充分であることが多い」

と指摘し、教科書を用いた学習に必要な語彙や構文の習得、社会性を維

持するための語用や意味の理解における困難は、発達障害児の中枢性統

合の障害の反映であるとしている。 	 

さらに、同年代の友人らとの会話は学年を追うごとに速度を増し、

語彙数も飛躍的に増加し、表現も変化し、遊びのルールも複雑化する。

発達障害児がこれらの語彙や表現の意味を彼らと共有し続けるには、適
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時に適切な情報の受信－発信が必要であるし、相応の社会性が求められ

るであろう。 	 

しかしながら発達障害児らは、自身の持つコミュニケーション上の

困難さゆえに、抱えている課題や支援の必要性について周囲へ正確に伝

えられないことが多い。通常学級において学習に集中できない理由や、

友達と仲よく遊べない原因を、児自身が分からずにいる場合も多いよう

に見受けられる。ある発達障害児は「私は、自分がどうしてこうなって

しまうのか分からない。先生、私を楽にしてください」と、初対面の医

師に訴えた（母親の報告より引用）。日々の学校生活を支障なく過ごし

ているように見受けられる児の中にも、発達障害の個体特性の影響によ

って生命活動のより良い展開を妨げられている者も少なくないと思われ

る。 Sacks（ 1995）は自閉症者の病態や特徴の個別性を理解することの

重要性とその方法について、「臨床的所見のためなら一瞥すれば充分で

あるにしても、ほんとうに自閉症の個人を理解しようとすれば、全生涯

を見つめなければ足りないだろう」と述べている。 	 

本章で取り上げた対象児については、エコマップ（第 8 章第 3 節）

を構成する各々の要素に有機的な連携を促した結果、児への支援体制の

変化が「第 4 期（変容期）における本児のエコマップ」（図 21）に表れ、

児の行動が変容した。各々の要素が果たすべき役割を遂行するよう推進

する中心的役割を果たしたのは、筆者らセンターのスタッフであったと

考えられる。この「役割」こそが、学級担任ら教師の仕事を補いつつ、

社会資源を適時適切に活用したソーシャルワークであると考える。 	 

教師の仕事がシャドーワークとして無限定に広がることを防ぐ手立

てとして有用である（鈴木， 2009）ことを本事例が実証したとすれば、

筆者らの実践した役割である①本児や保護者の受容、②本児や保護者・
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学校関係者らとの信頼関係構築、③中立的立場によるコンサルテーショ

ン、④本児や保護者・学校関係者らへのエンパワメントなどは、スクー

ルソーシャルワークの機能であると考えられる。このような専門家・非

専門家のネットワークを構築し、学童期にある本児とその保護者を中心

とした情報の共有を図り、支援を継続する専門的役割がスクールソーシ

ャルワークであると言える。 	 

文部科学省（ 2008c）によると、スクールソーシャルワーカーは「教

育と福祉の両面に関して、専門的な知識・技術を有するとともに、過去

に教育や福祉の分野において、活動経験の実績等がある者」とされる。

その目的は「児童生徒が置かれた様々な環境の問題への働きかけ」、つ

まりは関係機関等との連携・調整や、家庭や友人関係等へ働きかけるこ

とであると定義される。スクールソーシャルワークはジェネラルな視点

を持ち、生活の質やライフスタイルなどの生活内容、生活空間の変化な

どに対し、それぞれの人がいかなる生き方をしているか観察し、ミクロ

な視点とマクロな視点の両極から問題をとらえる（秋山， 2009）。 	 

これまでもスクールカウンセラーによる一対一のカウンセリングや、

特別支援教育コーディネーターによる学校内外との連絡調整が行われて

きた。こうした学内における努力や学外の相談機関や医療機関による支

援とともに協働し、児のより良い生命活動の展開のために適時適切にコ

ンサルテーションすることが、スクールソーシャルワークの機能の一つ

であると考える。 	 

原田（ 2006）は「それぞれの職種にはそれぞれに専門性がある」と

述べる。発達障害児のコミュニケーション障害を解決するためには、教

師、特別支援教育コーディネーター、スクールカウンセラー、精神科医、

そしてスクールソーシャルワーカーなどの専門職と、保護者や地域の
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人々などの非専門職とが、それぞれの機能を充分に発揮する必要があろ

う。そこではソーシャルワークの原理・原則に則りながら、児を囲む環

境を調整し、各専門職・非専門職とのコミュニケーションを図り、中立

的な立場からコンサルテーションを行うことのできる、ジェネラリスト

としてのスクールソーシャルワーカーが必要とされていると考える。 	 
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4 .  発 達 障 害 児 へ の 制 度 的 支 援 確 立 の 必 要 性 	 

	 

ここで取り上げた対象児は行動の自己調整が難しくなると、ことば

の教室や校長室へ駆け込んでクールダウンすることも多かった。筆者が

その様子を観察した時、本児は校長室の扉をノックせずにガラリと音を

立てて開け、口をへの字に曲げたまま挨拶もせず、足音も荒く入室して

きた。本児のために校長室に備え付けてある本棚からお気に入りの図鑑

をさっと抜き取り、ソファーのにどすんと腰掛けて眺め始めた。校長が

「どうしたんだ？」と穏やかに声を掛けると、それまで吊り上っていた

本児の目付きがふっと柔らぎ、「ん ･･･？あのね ･･･」と話し出した。本

児の後を追ってきた支援員と校長に促され、本児はやがて本を元の場所

に片付け、教室へ戻って勉強する約束をして笑顔で出て行った。本児の

気持ちが高ぶっているときと、落ち着いているときの落差について、校

長は「落ち着いているときは話していてとても楽しい子であり、礼儀も

正しく、本当に気持ちのいい子なのだが ･･･」と評した。 	 

以上のように、本児の行動の自己調整が困難になった場合にクール

ダウンできるよう、児の通学先では様々な空間が用意されていた。こと

ばの教室、校長室、特別支援学級、保健室など、本児は利用可能な空間

を探して自己の行動を調整した。各空間では、校長、教頭、通常学級担

任、本児のために配置された特別支援教育支援員を始め、ことばの教室

担任、特別支援学級担任、養護教諭など、多くの教職員が協力体制を敷

いていた。しかし、これほどの環境を得ていても、感覚の過敏性や認知

の偏りに大きく妨げられて通常学級には居続けられない、学習意欲や知

的好奇心の強い本児が「ぴったり収まって居られる」場所はなかった。

それゆえ本児にとって、支援員の存在は頼みの綱であった。しかし何ら



	 

213	 

かの事情によって、支援員が本児の傍に寄り添うことができなくなった

時はどうなるであろうか。 	 

本児にとっても恐らく「家庭」「学校」「地域」の区分など見えては

いまいし、年度によって支援体制が変化するであろうことなど予測もつ

かないに違いない。本児が生涯にわたってより良い生命活動を展開する

ために、法律の適用範囲や制度の改廃による支援の「切れ目」や「終わ

り」があってはならないと考える。これは本児に限らず、全国の児童・

生徒の 6.2%を占めるとされる発達障害児・者（文部科学省， 2002）に

とっても同様であろう。上原（ 2005）は「幼児期だから成人期と違うと

いうことではなく、連続体であることを忘れてはならない」と述べ、生

涯にわたる継続的な支援の重要性について福祉的視点から説明している。 	 

また、本児はセンターの SST に参加する以前に「自分はだめな人間

だ」「自分なんて死んだほうがいい」と言って自己肯定感を著しく低下

させた時期があった。保護者は児への心理的ケアの必要性に気づいては

いたものの、具体的なアクションは取られなかった。自己肯定感の低下

の背景にあると思われる本児の特性を分析し、時間をかけて相応の心理

的ケアを施すよりも先に、児が家庭や学校で泣き騒ぎ、他児らに危害を

及ぼしかねない非常事態の解決が先と判断されたためであろう。しかし

ながら本児が思春期に差しかかる時期を前に、医師や臨床心理士などと

連携しながら何らかの対応が必要と考えられている。 	 

発達障害児・者だけでなく、不登校やいじめ、児童虐待、非行など

の状態にあって自己と環境との間の相互調整というコミュニケーション

障害に苦しむ子どもたちにとって、スクールソーシャルワーカーの働き

が寄与すべき課題は大きいと考える。本事例においても「このような課

題を持つ子どもは他にもいる。彼ら一人ひとりを中心とするプロジェク
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トが形成されるべきであるし、それをコーディネートして牽引する存在

が是非とも必要である」という学校現場の強い声が聞かれた。本事例に

おいて児にかかわった専門職（表 2）のうち、筆者らセンターのスタッ

フが務めた役割を果たす者がスクールソーシャルワーカーであろう。 	 

本事例における「センター」の設置母体は東北福祉大学という民間

機関であるが、本児の居住地域においてセンター自体は「インフォーマ

ル」な社会資源である。しかも仙台市内の小・中学校に通学するおよそ

8 万 5 千名の児童生徒（文部科学省， 2008a）の約 6.2%は発達障害児・

者である可能性（文部科学省， 2002）がある。このことを鑑みれば、筆

者らがスクールソーシャルワークを実践しようとといかに努めたところ

で、量的側面においてすでにニーズ充足はほぼ不可能であろう。 	 

そして、発達障害児だけがスクールソーシャルワークを必要とする

のではない。児童虐待、いじめ、不登校、引きこもり、ニート、非行・

少年犯罪など、子どもたちをめぐる様々な事例にスクールソーシャルワ

ークが必要とされている。さらに、それらの一部には発達障害との関連

が指摘されている（図 1）。 	 

藤川（ 2007）によれば、 2004 年 7 月から 10 月に東京家庭裁判所が受

理した非行事例の対象者 862 人（ 14 歳～ 19 歳）のうち、専門家によっ

て発達障害が疑われたのは 73 人（およそ 8.4%）である。スウェーデン

では判決前に精神鑑定を受けた 126 人のうち 30 人（およそ 30%）、イギ

リスではハイセキュアホスピタル（高度保安病院）の全患者 1,305 人の

うち 31 人が自閉症スペクトラム障害であったことも付記されている。 	 

厚生労働省が 2004 年に行った調査によると、就職・自立支援施設に

通うニートの若者 155 人のうち 36 人（ 23.2%）に発達障害またはその疑

いのあることが報告されている（読売新聞， 2006）。あいち小児保健医
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療総合センター（愛知県）で虐待による診療・相談を受けた約 700 例の

子どもの 54%に、何らかの発達障害があったという報告もある（読売新

聞， 2007）。また、不登校やいじめについても発達障害との関連が指摘

されている（市川， 2010）。 	 

発達障害が「通常、幼児期、小児期、または青年期に初めて診断さ

れる障害」（ APA， 2000）であり、発達障害児・者へのかかわり方によっ

て彼らの状態像が変容し得ることを考えると、彼らに最も必要かつ適切

な支援を適時に行うためにはソーシャルワーカーの存在が不可欠である

という結論に至ることができよう。 	 
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図 22	 発達障害児の生命活動の展開と生活支援	 
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現在では小・中学校に、心理専門職としてスクールカウンセラーが

配置されている。文部科学省の定めるスクールカウンセラーの職務内容

は、①児童生徒へのカウンセリング、②教職者に対する助言・援助、③

保護者に対する助言・援助である。資格要件は「財団法人日本臨床心理

士資格認定協会の認定に係る臨床心理士」「精神科医」「心理学系の大学

教授，助教授，講師（非常勤を除く）」、または「スクールカウンセラー

に準ずる者（心理臨床業務又は児童生徒を対象とした相談業務について

一定の経験を有するもの）」を配置することも可能である。勤務形態は

非常勤で週 8～ 12 時間と定められ、特に必要な場合は 30 時間までの勤

務も可能とされる。勤務実態については、「週 1 日 8 時間または週 2 日

4 時間ずつなどの勤務がむしろ恵まれている方で、場合によっては拠点

校を中心に複数の学校を月 1 回程度順番に回っていく形態も多く見られ

ます」との報告もある（吉田・若島， 2008）。 	 

情報交換や他機関との連携もスクールカウンセラーの職務範囲に含

まれるが、本来の目的はあくまで児童・生徒などの個体が環境へ適応す

るための心理的支援である。本事例では、スクールカウンセラーが本児

の学習の様子を一度観察に訪れたことが確認されている。しかし、筆者

らの参加した話し合いの場に同席することはなく、本児について新たな

情報を提供することもなかった。このことは、上述したスクールカウン

セラーの勤務形態や勤務時間にも原因の一部が存在すると考えられる。 	 

この他、「こころの相談員」「さわやか相談員」「メンタルフレンド」

などの名称で、児童・生徒の相談相手となる職種を設ける自治体もある。

主な職務は児童・生徒の悩みや相談を聞いて専門職の支援へ接続するこ

とであり、アウトリーチ機能の一部も備えていると考えられる。大学生

や近隣の年配者によるボランティアなど、教育・心理・福祉領域におけ
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る資格・免許や専門的経験を有しない者も採用されることがあり、非専

門職と位置づけられる傾向がある。地域や学校によっては先述の心理専

門職（スクールカウンセラー）と混同され、児童生徒や教師が「誰に何

を相談してよいのか分からない」という混乱を招く場合もあるようだ。

本事例において、この職種は配置されていないようであった。 	 

スクールソーシャルワーカーについて、文部科学省（ 2008c）は「教

育と福祉の両面に関して専門的な知識・技術を有するとともに、過去に

教育や福祉の分野において、活動経験の実績等がある」と定義している。

しかしながら平成 21 年度に「学校・家庭・地域の連携協力推進事業」

へ約 142 億円の予算を計上したものの、全国に設置されている小学校約

2 万 2 千校以上、中学校約 1 万校以上に対し、配置されるスクールソー

シャルワーカーは全国で 1,040 人に過ぎない。 	 

現在、子どもと彼らを囲む環境の調整を対象として活動するスクー

ルソーシャルワーカーは確かに存在する。しかし、彼らの持つ機能を必

要とする子どもの数に対してその数は余りに少なく、役割の定義も曖昧

であると言えよう。既存の専門職として子どもの生活領域に浸透しつつ

あるスクールソーシャルワーカーを中心とし、「家庭」「学校」「地域」

の多領域において子どものコミュニケーション障害特性を把握し、彼ら

の必要とする支援を適時に実践するソーシャルワーク専門職の養成は喫

緊の課題である。 	 

発達障害児・者を含む特別支援教育の対象児にかかわる専門職の保

有資格も、現在のところ多様である（表 3）。地方自治体や教育委員会

によっても、求められる資格が若干異なるようである。スクールカウン

セラーの場合、臨床心理士や学校心理士などの資格が求められることが

多いが、有資格者の多い首都圏とは異なり、過疎地域などではやむなく
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無資格者や無経験者（大学生を含む）が採用される場合も少なくないと

言われている。しかしながらスクールソーシャルワーカーとは、いわば

子どもの生涯を支えるかかわり手の中心的存在となるはずであるから、

教育・心理・福祉領域において相応の知識と経験とを備える必要がある

と考える。そこでは、子どもの生活場面全体（家庭・学校・地域）の多

領域において、彼らのコミュニケーション障害特性を把握する方法を習

得する必要があると考える。 	 

子どもの持つ課題を解決するためソーシャルワークの機能を多分に

活用するには、対象児だけでなくその家族や、学校関係者との信頼関係

をまず確かなものにしなければならない。加えて地域社会の特性や、そ

こに存在する社会資源などを熟知し、必要とあらば適時に情報提供や紹

介をする場合も多かろう。これらの役割を存分に果たすためには、高等

教育機関（主に大学院レベル）において理論と実践方法を習得する必要

があると考える。現在、いくつかの大学においてスクールソーシャルワ

ーカー養成に向けての教育が行われつつある。本事例のような事実から

事例的・質的なデータを地道に積み上げて分析し、そのカリキュラムに

反映することが重要であると考える。 	 
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表 22	 本児にかかわる専門職	 

	 

	 

	 

専門職種	 

	 

	 

	 

	 

	 

保有資格	 

通
常
学
級
担
任	 

通
級
指
導
教
室
担
任	 

特
別
支
援
学
級
担
任	 

養
護
教
諭	 

特
別
支
援
教
育
コ
䤀
デ
䣵
ネ
䤀
タ
䤀	 

特
別
支
援
教
育
支
援
員	 

巡
回
指
導
員
・
専
門
家
チ
䤀
ム
員	 

ス
ク
䤀
ル
カ
ウ
ン
セ
ラ
䤀	 

医
師	 

筆
者
ら
䥹
セ
ン
タ
䤀
の
ス
タ
䣹
フ
䥺	 

小・中学校教諭	 ※1	 ○	 ○	 ○	 ○	 ○	 ○	 ？	 ？	 ×	 △	 

学校心理士	 ※2	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ？	 ？	 ×	 △	 

臨床心理士	 ※2	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ？	 ？	 ×	 △	 

臨床発達心理士	 ※2	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ？	 ？	 ×	 △	 

特別支援教育士	 ※2	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ？	 ？	 ×	 △	 

社会福祉士	 ※3	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ？	 ×	 ×	 △	 

精神保健福祉士	 ※3	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ？	 ×	 ×	 ×	 

言語聴覚士	 ※3	 ×	 ○	 ×	 ×	 ×	 ×	 ？	 ×	 ×	 △	 

医師	 ※3	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ？	 ×	 ○	 ×	 

看護師	 ※3	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ？	 ×	 ×	 △	 

保健師	 ※3	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ？	 ×	 ×	 ×	 

弁護士	 ※3	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ？	 ×	 ×	 ×	 

研究職	 ※4	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ×	 ？	 ×	 ○	 ○	 

	 

○	 全員が保有している	 

△	 一部の者が保有している	 

×	 ほとんど保有していない	 

？	 不明	 

	 
※1	 教育職員免許法に基づき授与される	 
※2	 学会または資格認定団体により授与される	 
※3	 当該資格について定める法律に基づく国家試験の合格者に授与される	 
※4	 資格ではないが、大学等の高等教育機関や研究機関において専門領域を持つ	 
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また日本の社会では文部科学省および教育委員会の指導下にある学

校と、病院などの医療機関、保健福祉サービス提供機関、 NPO、大学等

に属する専門機関の連携は極めて時間のかかる仕事となる。現時点にお

いて、スクールソーシャルワーカーは自治体の設置する教育委員会に所

属し、児や保護者、学校関係者らの了解のもと、配置校で活動すること

が最も実現性の高い方法であると考えられる。そしてスクールソーシャ

ルワーカーの備えるべき資質とは、子どもに直接かかわる知識・技術や

地域における社会資源の熟知に加え、自身のコミュニケーション能力、

組織における職務遂行能力、ネットワーク構築力やマネジメント能力な

どの汎用的スキルが高く求められる。ゆえにスクールソーシャルワーカ

ー養成にあたっては、これらの知識と経験とを実践的に習得する課程が

必要と思われる。 	 
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第Ⅲ部	 	 総括	 

	 

	 

	 

終 章 	 全 体 考 察 と 今 後 の 課 題 	 
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終章 	 全体考察と今後の課題 	 

	 

	 

第 1節 	 結 果 の ま と め 	 

	 

本研究は、発達障害児の生活場面全体におけるコミュニケーション

行動の障害状況を把握し、児らの生命活動のより良い展開を支援するス

クールソーシャルワークの機能を発見することを目的とした。本論文は

文献研究（第 1 章～第 2 章）と 6 つの実践研究（第 4 章～第 9 章）から

構成されている。 	 

第 1 章では、これまでの発達障害概念の変容について概観し、発達

障害児（者）の生活行動の状態像に基づく診断上の課題について整理し

た。特に発達途上にある子どもについては場の条件や教育的介入によっ

て行動の変化する可能性があることから、多領域・多水準による個体特

性把握の理論的枠組みの必要性を研究課題として見出した。 	 

第 2 章では、ソーシャルワーク実践の歴史的背景を踏まえ、生態学

的アプローチによるスクールソーシャルワークの実践とその課題につい

て整理した。スクールソーシャルワークによって子どもの生活空間であ

る「家庭」「学校」「地域」における個体と環境との相互作用の調整をは

かることが、発達障害児の抱える生活上の困難の一つであるコミュニケ

ーション障害の課題を解決する可能性について検討した。 	 

第 3 章では、本研究の構成を概念図によって表し、多領域・他水準

の枠組みによって発達障害児のコミュニケーション障害の個体特性の把

握を試みる研究の視点、研究方法の特徴について述べた。 	 

第 4 章では、発達障害児の生理・認知特性と不適応行動の関連につ
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いて、質問紙による調査および行動観察による実践的研究を行った。こ

こでは多領域・多水準モデルの第 1 水準において、児らがどのように外

界からの情報を受信しながら不適応行動を起こしているか、その関連に

ついて考察した。結果として、感覚の過敏性や認知の偏り、体調や気分

の不安定さ、睡眠や覚醒のリズムの乱れ、集中の途切れる様子や身体の

動きの特徴などについて尋ねた質問紙 26 項目中 15 項目（約 58%）以上

に「あてはまる」「ほぼあてはまる」と回答された児は、学校場面や家

庭場面の領域において対処困難な不適応行動を示すことがわかった。特

に刺激の多い学校場面において発達障害児が適応するためには、より静

かで落ち着いた学習環境が用意されるべきであることが考察された。 	 

第 5 章では、発達障害児の認知・音声情報処理の特徴について、動

作・歌遊び「さんぽ」を教材として用いたアクション・リサーチによる

実践的研究を行った。阿部（ 1985）、菅井（ 1997； 1994）らによってす

でに明らかにされている知的障害児や聴覚障害児のコミュニケーション

障害の改善への分析方法と支援の手立てを参考にし、多領域・多水準モ

デルの第 2 水準における発達障害児の認知・音声情報処理過程の諸相と

特徴を観察・分析した。結果として、視覚情報や聴覚情報など提示され

る信号の種類やテンポによって、児らはより上位の学習段階に到達する

ことが分かった。このことから、発達障害児が会話や遊びなどを含む生

命活動をより良く展開するために、児らの脳内で行われる認知・音声情

報処理の特徴に配慮した学習指導やコミュニケーションが行われる必要

のあることが考察された。 	 

第 6 章では、 SST 場面における発達障害児のコミュニケーション障害

の諸相について、多領域・多水準モデルの第 3 水準に着目した行動観察

による分析的研究を行った。結果として、児らが比較的自由に会話や動
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作を表現できる自然な生活行動場面におけるコミュニケーション行動で

は、声の大きさ、声のトーン、表情やしぐさ、会話のテンポなど複雑な

信号の組み合わせによるコミュニケーション障害が交錯して生じること

が分かった。 	 

第 7 章では、教科学習における発達障害児のコミュニケーション障

害の実態について、児らの通知表の評価を用いた分析的研究を行った。

学級での教科学習場面を児童と教師の間のコミュニケーション行動とし

てとらえ、多領域・多水準モデルの第 4 水準におけるコミュニケーショ

ン障害（学習内容の理解に見られるつまずきの程度）の実態の把握を試

みた。結果として、通知表では主に児らのコミュニケーション態度が評

価の対象とされていることが分かった。このことから、学習到達度や学

習上のつまずきを把握するためには、通知表以外の方法によってコミュ

ニケーション障害の状況（学習内容の理解の程度）を評価する必要のあ

ることが考察された。 	 

第 8 章では、高機能自閉症児の不適応行動への対応における支援ネ

ットワークの拡大と深化について、生態学的アプローチによる実践的研

究を行った。まず始め発達障害児のコミュニケーション障害を多領域 ･

多水準モデルによって把握・分析し、それに対応できる専門家および非

専門家と連携した。児への直接的なかかわり手である筆者ら多職種の専

門家集団と、保護者、学校関係者、そして関連医療機関とが具体的に連

携したことにより、児を囲む社会資源が有効に活用され、児の行動の変

容が明らかに観察された。 	 

第 9 章では、高機能自閉症児のコミュニケーション障害の支援につ

いて、スクールソーシャルワークとの関連性に焦点を当てて考察した。

筆者らの果たした役割は、子どもの生活場面全体を見る視点を持ち、保
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護者や学校関係者など子どもにかかわる人々と共通の認識を持ち、第三

者として中立的にコンサルテーションを行い、保護者や医療サイドと適

時に連携し、センターを中心として多職種の専門職を包含する人的資源

を適時に活用したことである。これらはすなわち、発達障害児のコミュ

ニケーション障害を改善するためのスクールソーシャルワークの機能で

あると考察された。 	 
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第 2節 	 全 体 考 察 	 

	 

1 .  多 領 域 ・ 多 水 準 モ デ ル に よ る コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 の 個

体 特 性 把 握 に つ い て 	 

	 

本研究では先述のとおり、コミュニケーションとは「何かが、何か

から何かへと、移されていくこと」（藤永， 1968）であり、「あるシステ

ムから別のシステムへの言語記号および非言語記号による情報の移動を

含む過程」（深田， 1999）と考えてきた。そしてコミュニケーション行

動の当事者間で行われる信号の受発信が障害状況に置かれた場合を、コ

ミュニケーション障害と考えてきた。この考え方によれば、発達障害児

とそのかかわり手の間で各種の信号による情報の受発信が障害状況下に

置かれたとき、発達障害児もかかわり手も、双方がコミュニケーション

障害の当事者とみなされる。「当事者の世界は単独の孤立したものでは

なく、そこにかかわる人、環境を含み込んだもの」であり「当事者性は

孤立しては存在しない」（森岡， 2007）という視点は、コミュニケーシ

ョン障害の分析においても有効であると言えよう。 	 

本研究を行うにあたり、筆者は約 4 年間にわたり発達障害児らと SST

を通して共に活動し、児らの個体内における生理・認知特性について知

り、彼らの信号の受発信における特徴を観察しながら、コミュニケーシ

ョン障害とは何かということを改めて考えさせられる結果となった。本

研究の多領域・多水準モデルによって発達障害児のコミュニケーション

障害の個体特性は把握されるが、それは児の個体内にコミュニケーショ

ン障害の原因があることを示すものではない。かかわり手が実践研究者

であれ、児の保護者や教師、友人であれ、当事者間のコミュニケーショ
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ンが障害状況に置かれる要因は双方が提供し合っていると考えるのが適

当であると思われる。 	 

榊原（ 2007a）は自閉症について「人と人との間（間人間：かんじん

かん）に存在する疾患である」と述べ、「自閉症は複数の人間のいる空

間（社会）で顕在化するが、たった一人で生活している人間には自閉症

はない、と言うこともできるかもしれない」と述べている。無論、ここ

で言う自閉症とは発達障害を代表して挙げられた疾患名の一つととらえ

るべきであろう。さらに自閉症とは、間人間に存在する形の見えない反

応のルールを熟知していなければ理解できない疾患であると説明してい

る。このことは、発達障害児のかかわり手の立場にある者にとって、児

らのコミュニケーション障害の個体特性を把握する必要性の大きさを示

していると思われる。 	 

しかしながら我々「かかわり手」側はともすると、コミュニケーシ

ョン障害の発生要因を「発達障害児」側にのみ求めようとする傾向にあ

るのではないだろうか。柴崎（ 1968）は人間のコミュニケーション行動

に使われる信号系の多様さを述べた上で、「この子に、今わかる信号は

一体何なのか。この中でどれをつかったならば、なんとか交信が可能に

なるのか」ということを探るべきだと述べている。多領域 ･多水準モデ

ルによって発達障害児のコミュニケーション障害の個体特性を把握する

ことが、「この子にわかる信号」とその提示方法を知る手がかりとなり

得るのではないかと考える。 	 
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2 .  コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 解 決 の た め の ス ク ー ル ソ ー シ ャ ル

ワ ー ク 	 

	 

本研究では、発達障害児がコミュニケーション障害を解決してより

良い生命活動を展開することを目的とし、コミュニケーション障害解決

のための手立てを探ってきた。児のコミュニケーション障害の個体特性

を多領域・多水準モデルによって把握することで、児をめぐるコミュニ

ケーション障害の実態が明らかになってきた。それは必ずしも単一の水

準における情報の受発信の障害状況によって生起するとは限らず、複数

の水準における障害状況が相関して起こる可能性も確認された。また、

一対一の当事者間において単発するものでもなく、児の生きる生態学的

場すなわち生活場面全体に存在する複数のかかわり手との間に同時多発

することも分かってきた。場合によっては、保護者と学校関係者のよう

に、児を囲むかかわり手の間において発生することも確認された。この

ように複数の個体による多領域・多水準の障害状況によってコミュニケ

ーション障害が発生するならば、その全体を俯瞰的にとらえる視野を持

つ専門職が必要であろう。その職種の一つとして、教育、福祉、心理、

医療、保健などさまざまな視点に立つソーシャルワーカーが考えられる。 	 

本研究において実験的に実践を試みた代表事例（第 8 章参照）では、

学校場面における児のかかわり手である学級担任らや、彼らとの連携を

模索する保護者らが児のコミュニケーション行動に関して大きな問題意

識と危機感を共有していながら、具体的な手立てを見出せずにいた。そ

して筆者らの行った、学校場面を中心とするコンサルテーションが有効

に機能したことが明らかとなった（第 9 章参照）。すなわち、発達障害

児をめぐるコミュニケーション障害を解決する最も効果的なソーシャル
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ワークの実践形態の一つがスクールソーシャルワークであることが導き

出されたと考えられる。 	 
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第 3節 	 今 後 の 課 題 	 

	 

1 .  多 領 域 ・ 多 水 準 モ デ ル に お け る 水 準 間 の 関 連 性 に つ い て 	 

	 

本研究では、発達障害児のコミュニケーション障害の個体特性を把

握するために多領域・多水準モデルを用いた。そして第 1 水準（生理・

認知特性）、第 2 水準（認知・音声情報処理特性）、第 3 水準（生活行動

における会話特性）、第 4 水準（学級における教科学習特性）の各水準

における実態把握を実証的に行ってきた。結果としてコミュニケーショ

ン障害例の分析過程において、個体特性の水準間に相互に関連性のある

可能性が伺われた。従って今後は水準間の関連性についても分析を行い、

多領域・多水準モデルに組み入れることも課題としたい。 	 

	 

	 

2 .  新 た な 領 域 ・ 水 準 に よ る コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 障 害 の 個 体 特

性 把 握 の 必 要 性 	 

	 

本研究では、学童期の発達障害児を対象として、多領域・多水準モ

デルによるコミュニケーション障害の固体特性把握の枠組みについて実

証的に考察を行ってきた。その目的は、発達障害児がコミュニケーショ

ン障害を解決してより良い生命活動を展開することにある。そして児ら

が生命活動を継続する限り、そのライフステージは刻々と変化する。児

が学童期前期の小学生から中学生へと移行する段階においては、進学先

（普通学校や特別支援学校）、在籍学級（普通学級や特別支援学級）や学

習形態（通級の有無など）の選択を迫られる可能性がある。また、学童
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期を終えて就労を目指すにあたっては、それまで主に学校場面において

コミュニケーション関係を築いてきた教師・児童生徒という関係を脱し、

就労場面における上司や同僚などとのコミュニケーション障害を解決し

ながら生きねばならない。そのためには、発達障害児（者）のコミュニ

ケーション障害の個体特性も、新たな水準において測られねばならぬで

あろう。 	 

本研究で用いた多領域・多水準モデルは第 1 水準（生理・認知特性）、

第 2 水準（認知・音声情報処理特性）、第 3 水準（生活行動における会

話特性）、第 4 水準（学級における教科学習特性）から成るが、今後は

さらなる水準の設定を目指し、その妥当性について実証的研究を継続す

る必要があると考える。 	 

	 

	 

3 .  発 達 障 害 児 の か か わ り 手 と し て の ス ク ー ル ソ ー シ ャ ル ワ ー

カ ー 養 成 の 必 要 性 	 

	 

本 研究では、発達障害児のコミュニケーション障害の解決を目指し、

センターを中心とする専門職によるスクールソーシャルワークの実践を

試みた。いうなれば「パブリック」な組織による「インフォーマル」な

ソーシャルワークの実践と言えるであろう。しかしながら就学人口に占

める発達障害児の割合は文部科学省（ 2002）の示す 6.3%とも、それ以

上とも言われる。彼らをめぐるコミュニケーション障害を一つひとつ解

決して行くためには、ソーシャルワーカーとしての基本的資質を備えつ

つ発達障害児のコミュニケーション障害の個体特性を理解してかかわる

ことのできる人材、スクールソーシャルワーカーの養成が急務であると
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考える。彼らがスクールソーシャルワークの機能を実践するためには、

スクールソーシャルワークの必要性を社会的な合意とするために説得力

のある活動形態を有することが条件であるという指摘もある（山下，

2006）。 	 

また、児童生徒のカウンセリングなど個体の心理的側面に対する支

援ですでに実績を重ねているスクールカウンセラーとの協働を図る具体

的な手立てについても、今後は実証的に研究を行う必要があると考えて

いる。大崎（ 2009）は、スクールカウンセラーとスクールソーシャルワ

ーカーの持つ社会資源はそれぞれ異なると指摘している。このことは両

者の役割の差異を表しており、両者がそれぞれ異なるアプローチを行う

ことのできる可能性を示していると考えられる。発達障害児のコミュニ

ケーション障害の個体特性を多領域・多水準モデルによってとらえる視

点と同様、児らを囲む社会資源の一部であるかかわり手としてスクール

ソーシャルワークの視点を持ち、多領域における専門職および非専門職

との協調・協働を目指して実践的研究を行いたいと考える。 	 
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