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発達障害児に対する指導法に関する検討

-ソ営シャルスキル・トレーニンググループの対人交流場面から漢

小 野 治 子1),2)

近年、小・中学校等の教育現場においては、ユニバーサルデザインの考え方をとり入れた

授業づくりや生活環境に関する指導方法の工夫がされている。しかし、発達障害児を含む複

数の児童を対象とした集団における具体的な指導法についての検証はまだ少ない。今回、筆

者が指導しているソーシャルスキル・トレーニンググループにおける活動の中で、 『街づく

り』の課題を行い、活動時における参加児童の行動観察から、効果的な指導法について検討

した。発達障害児に対しては、一つ一つの課題を段階付けしながら指導を重ねるボトムアッ

プ型の指導よりも、最初に課題の全容や到達すべき目標の全体像をイメージできるような課

題の提示や指導法が重要であることが示唆された。

キーワード:発達障害児 指導法 ソーシャルスキル・トレーニング

十 はじめに

近年、小・中学校等の教育現場においてもインクルーシブ教育システムの概念が浸透して

きており、ユニバーサルデザインの考え方を取り入れた授業の工夫および指導方法の工夫が

されてきている。発達障害児はコミュニケーションなど社会性のスキルが課題となることが

ある。コミュニケーションとは、受け手と送り手による双相方向の疎通性が必要である。

個別支援として、個々に応じた指導の在り方などについては、多くの報告がある。しか

し、複数の児童を対象とした授業におけるユニバーサルデザインの有用性に関して数値的

データに基づく実証的研究はまだなされていなく(柳橋・佐藤、 2014)、発達障害等のある

児童がいる集団において、どのような指導法が適しているかの報告は少ない。

筆者が所属する大学内組織である特別支援教育研究室では、発達障害児の支援としてソー

シャルスキル・トレーニング(Social SIdll Training :以下SST)を小集団グループにて指導

している。筆者は、小学生グループを担当している。活動の中で見られた指導法の違いによ

る児童の行動から、指導のあり方について検討したので以下に報告する。

l )東北福祉大学健康科学部リハビリテーション学科作業療法学専攻

2 )東北福祉大学教育・教職センター特別支援教育研究室
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2。 SS丁グループの概要

小学生グループに対してのSSTの指導は、年間15回(平均月2回)のプログラムで実施し

ている。参加児童は、ほぼ固定している。筆者のグループには5名の児童が登録しており、

欠席は少なく常時5名が出席している。リーダーは主に筆者が担当し、学生がボランティア

スタッフとして3名程度活動に参加してリーダーの補助や参加児童の活動の支援を行ってい

る。

プログラムはl時間のセッションで、 l)はじまりの会、 2)ウオーミングアップ(勉強

タイム)、 3)工へ2つのグループ活動、 4)終わりの会(振り返り)といった構成で行われる。

l)はじまりの会では、日直の児童が出席をとり、活動の予定を発表する。 2)ウオーミン

グアップでは、簡単な言葉遊びや「友達を誘うときどうする?」など、ある特定の場面を想

定した知識の整理やロールプレイを行い、対人交流技能の学習をしている。 3)の活動では、

工作やゲームを行い、 2)で学習した内容を実践している。

3。目的

本研究の目的は、 S S Tグループにおける活動場面で観察される発達障害児の行動を分析

することで、支援および指導の方法を検討することである。

活動において『街づくり』を2回実施した。模造紙にそれぞれの思い描く街について意見

を交換し合いながら、協力して一つの街を作っていくことをねらいとしている。 『街づくり』

の目的は、 「①自分の意見を伝える、 ②相手の意見を受け入れる、 ③仲間と協力して一つの

課題を作り上げる」ことである。そこで見られる参加児童の行動を比較分析することで、指

導法の在り方について検討することを目的とする。

4。対象および方法

漢)対象

今回分析した活動は、年間15回のプログラムのうち、第8回目と第9回目の活動に

あたる。東北福祉大学特別支援教育研究室「ひかりの塾」 SSTグループに参加している児

童5名を分析の対象とした。グループの構成学年は小学2年生l名、小学3年生3名、

小学4年生l名であった。通常の学級在籍4名、特別支援学級在籍1名である(表l)。

性別はすべて男児である。医学的診断を受けている児童は2名(ASD十軽度知的障害、

ADHD)であり、他2名はADHD傾向があり継続的な医癒機関受診しているが、確定診

断は受けていない。 l名についても医療機関受診経験はあるものの、確定診断は受けてい

ない。尚、個人の特定を回避するため、各児童と診断の有無の記載はしないこととした

(表l)。
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2)方法

第8回目の活動(以下Aプログラム)と第9回の活動(以下Bプログラム)の2回の活動

の『街づくり』という活動場面で見られた行動観察を、ビデオや語録から分析した。

どちらのプログラムにおいても、ウオーミンアップの中で、 「話し合い」の方法や「意見が

分かれた時の社会的態度について」などの学習を行った。また、 『街づくり』活動の目標を

確認・共有した。

Aプログラムでは、最初に個別で街をイメージする課題を各自プリント上に書いた後、

2つのグループに分かれ、グループ内で発表した後に話合いをし、その後、模造紙に街を

描いていくよう指導した。一方Bプロラムでは、 2つのグループに分かれ、あらかじめ大

きな道路のみが描かれた模造紙を提示し、それを見ながら、個別で各自が作りたい建物な

どを作成するように指示した。描くのが苦手な場合は、イラストを切り取れるよう素材

(学校、スーパー、病院など)を準備した。グループで話し合いをしながら建物などを描

いていくよう指示した(表2)。

表l 対象児童概要

学年 性別 在籍学級種

A児 小2

B児 小3

C児 小3

D児 小3

B児 小4

男児 通常の学級

男児 通常の学級

男児 通常の学級

男児 特別支援学級

男児 通常の学級

表2 指導法の提示
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町を作ろう 名前 

ある病人鴨をかいはつしまう.. 

どんなまちにするか? 

まぢでくうず麓めにどんなもの00つようか?容えてみよう. 

スーパー、交番・・・など 

どんな蚤にしたいかは、白鴎でいいです. 

くこんな賢にする? 

凸醐ひっよう? 

図l 『街づくり』個別課題

5。倫理的配慮

報告に当たっては、保護者に紙面にて研究発表についての同意を得ている。また、プライ

バシーが特定されないよう、倫理的配慮を行った。また、 SSTの活動内容や画像データ、詳

録は常に施錠された保管庫で保管し、個人情報保護についても十分配慮した。

6。結果

漢) Aプログラムにおける児童の様子(表3)

最初の個別課題では、枠組みを示したプリントを基に、各々が自分のイメージで想起し

た。中には街に必要なものがイメージできない児童もおり、時間を要す児童もいた。その

後2つのグループに分かれて、一人ずつ、発表をした。自分の発表はするものの、他児の

発表にはやや無関心さがうかがえた。発表後、パーツ作りおよび模造紙に描く事の指示に

対して話合いを行わせた。白紙の模造紙を前に、まず、それぞれが作りたい街の建物など

について話し合うが意見がかみ合わず、一方的に主張する児童、まだ自分の個別課題に悩

んでいる児童が見られた。そこで、スタッフが間に入り話合いを補助し、発表する児童の

意見をわかりやすく他児に伝えるなど支援するものの、意見交換する際に、 「自分の伝え

たいイメージが伝わらない」、相手の提案を「イメージできない」といった発言が目立ち、

時間内には模造紙に描く作業までは到達できない状況であった。
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2) Bプログラムにおける児童の様子(表3、図2)

個別課題では、 2回目ということもあり、自分の街のイメージが出来ている児童は自由

に描く姿が見られた。思いつかない、絵を描くことが苦手な児童は提供されたイラストを

切り取ってもよいという環境を準備したことにより拒否はなく取り組めた。中には学生ス

タッフに描いてもらう交渉をする姿も見られた。

最初に道路が描かれている模造紙を目の前に置いたためか、自分の描きやすい位置から

描き始める児童が多く、比較的スムーズに開始された。作業をしながら、他児の様子を見

て、質問したり、 「じゃあ自分も」と模倣したりする場面が見られた。自分の描く陣地を

確保しながら描いている様子が見られた。一方、相手の描いている部分に侵入する児童も

あったが、発想の楽しさを共有していることで、侵入された児童も受け入れ、工夫し合い

ながら描く姿が見られるようになった。 2グループとも、個別の作業から開始するも、途

中からお互いの作業に侵入しつつ、楽しさを共感し、協力して更に発展したものを描くよ

うになっていった。

表3 活動中の児童の概略

Aプログラム Bプログラム 

A児 

自分の発表はしたものの、自分の発案した「イメー B児から「どれを使う?」と声かけられ、「コンビニ 

ジ」を他児に受け入れてもらえないストレスを徐々 は必要だよね」と即答しながら、コンビニエンスの絵 

に貯めていった。B児に「じゃあ別々にしようよ」と を切り取り始める。中盤から、巳児が設置したラー 

提案された後、言葉を発しなくなり、ため息が多く、 メン屋をみて、「僕も行列のできるラーメン屋をつく 

作業が止まる場面が増加した。 る」「僕の方は多くの行列になるよ」と行列の人間を 

B児と競争しながら書き入れていく。お互いに、笑い 

あったりしながら衝を発展させる場面が多くみられ 
た。 

解釈:他児からの否定的発言により作業遂行が困難 解釈:健児の作業に能動的にかかわり、競争心から 

協働作業へ変化 

B児 

グループの中でも、中心的な発言が多い。「みんなど 最初は「それぞれの街にじやダメなの?」とスタッフ 

んな街にしたい?俺はさ、四つの島がいいよ。そし に提案するが、「今日のテーマは協力だよ」と言われ 

て…・」と次々に自分の意見を間髪入れずに提案 ると「わかったよ。」と納得する。しかし、C児がとり 

する。なかなか相手の意見を受け入れられず、自分 かかった姿に促され、「僕この辺にホテルつくろうか 

は提案をそのまま主張する。後半は、「じゃあ、それ な」とC児にいろいろ提案する。「いいね」とC児に 

ぞれの街にしない?」と発言する。 肯定され、うれしそうな表情をみせる。 

解釈:リーダー的にまとめようとするが、やや一方 解釈:自分のイメージを押し通すが、スタッフに目 

的かつ自己中心的進行 的を指示され、協調的態度に変化 

C児 

個別課題はとりくんだものの、グループ課題になっ 最初から「よし、今日は超、超、超高層ビルをつくっ 

た途端、離席行動が多くなり、作業は全く参加しな てやる」と参加が見られる。「彊接書いてもいいの?」 
い。 とスタッフに工程を確認する姿も見られた。自分の 

「街づくりやりたいけど、今日はやらない。僕は、学 提案はやや独り言のような発言が多かったが、B児の 

校では小学生をしているけど、ここでは自由にした 提案には「それいいね」など応答する場面が見られた。 

いからやらない」と発言し、他児への妨薯はしない 徐々に、B児から、「ここ通行止めしようよ」「そうだ 

が、常にやらない事への説明を繰り返している。学 ね。じゃあ、こっちは一方通行にしよう」「ここは危 
生スタッフにうながされるが最後まで、活動には参 険ゾーンにする」などB児とアイディアを出し合う姿 

如しなかった。 がみられた。 

解釈:初めての作業にやや抵抗感あり。 解釈:道路が描かれた模造紙をみることで、自分の 

やりたいがイメージが持てず参加なし イメージがついたことで参加できた 
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Aプログラム Bプログラム 

D児 

マイぺ」スで自分のイメージするパーツを描いてい 模造紙の一部に、自分のイメージするものを書き入 

る。学生スタッフにどんなものなの?と問いかけら れ始める。A児やE児に否定ざれることはなく、自分 

れると「これはね。…・」と説明するが、イメー のぺ」スで作業を進めている。内容については、他 
ジを決めるのに時間を要し、他児の様子には関心を 児との交流はみられないが、マジックなどの貸し借 
示さず継続している。 りの際には、「終わったら貸してね」「ちょっと待っ 

てね」など交流が見られる。 

解釈:他児にはあまり関心を向けない。 解釈:自分のぺ」スで作業するが、他児にも声かけ 

るなど自ら関わる姿が見られ、話しかける場面が目 
立つ 

E児 

意欲は商いが、やや言語的な語彙が不足しており、 A児に積極的に提案をする。「ぼくはいつも○○にい 

うまく表現ができていない。途中から、「次はゲーム くよ」など、作業をしながら、A児と会話が多くなる。 

だよね。今日できる時間あるの?」 A児とラーメン店の行列の多きを競いながら、談笑 
「もうゲームしようよ」と活動の切り替えのリクエス したりする姿が見られた。 

トが増えた。 

解釈:思い描くことに時間を要す。 他児の作業がモデルとなり思考時間の短縮が見られ、 

イメージが困難であり、考えている間に注意の転 作業遂行が保障されている。 

導が見られる 

図2 『街づくり』の作品

6。考察

今回、 『街づくり』をテーマにグループ課題を課した。 『街づくり』の意図は、 「話し合う・

協力する」ことをテーマに、 ①自分の意見を伝える、 ②柏手の意見を受け入れる、 ③仲間と

協力して一つの課題を作り上げることを事前に児童と目標を確認・共有してからプログラム

を実施した。

漢)参加児童の反応

Aプログラムでは、個別課題の想起はできており、知識としては、話し合うことのルー

ルなど対人交流に関しての理解はできている。しかし、自分の想起したイメージを共有す

る場面になり、離席やため息といった行動が見られ、相互交流が途絶えた。

これらを2つの視点で考察する。 1つ目は、児童のコミュニケーションスキルの未熟さ

である。内的な自分のイメージを他者に伝えることの苦手さ、また、相手が提示する提案
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を言語のみに基づいてイメージし、その提案に対して自分の意見を集約するといった相互

理解、相互交渉の未熟さがあったと考えられる。 ADHD児の研究では、社会的スキルに

関する知識(何が当該の社会的場面で求められる反応・行動なのかについての知識)は持っ

ているが、それを社会的スキルの実行(求められる反応・行動を実施すること)に移すこ

とが難しいと言われている(Brocki,K.C., Nyberg,し., Thorell,LB., & Bohlin,G., 2007)。

事前のウオーミングアップにおける「話し合いのルールの確認」、 「意見が違う場合の対応」

などの学習場面では、ほぼ全員が模範的な回答をしている。長峰(1999)は、対人交渉方

略の研究においては健常児・者の方が自分と相手との視点を調整するような方略を選択し

ていることに対して、状況が理解しにくい場面では、高機能自閉症児・者は健常児・者よ

りも未熟な方略を選択し,思春期以降も互恵的な方略をとることができないと指摘してい

る。ここで言う互恵的な方略とは、 「相手の意見と自分の意見をふまえ、話あいによって

解決しようとする」対人交渉方略を示す。

今回、 Aプログラムにおいても、表3のB児に見られたような、自分の思いを伝えすぎ

てしまうなど互恵的な方略の未熟さに加え、伝えたい気持ちが優先してしまい、柏手が述

べる内容を理解することに集中するも、イメージを持つことが困難であり、本来の話合い

一つの方向に意見を交換するまでには至らなかったためと考えられる。

一方、 Bプログラムでは、最初に模造紙に描かれた道路という枠組みが提示された事で、

個々のレベルにあった作業を自分で判断しやすく、また、 『街づくり』のイメージがより

具体的に描くことにつながりスムーズに作業が開始できたのだと考えられる。また、協働

して作業を進める中で、新たな発想が産出され、グループ内で共有し発展につながり、相

互交流が高まったのだと考えられる。

A児と巳児のやり取りの中で、人気のラーメン店を競い合う姿が見られた。 「競い合う」

という能動的行為が産まれたが、お互いのエリアを侵害する姿は見られず、お互いの能動

性に楽しさを感じており、また侵害しないという暗黙のルールの中で楽しむ姿が見られ

た。互恵的な方略をもちながら、遊びを発展させる対人交流が見られた。岩崎(2015)は

自分と相手の双方が相互に変化をもたらす原因となりうることが楽しみになると述べてい

る。 「競う」遊びでは、自信や挫折を経験するが、他者を受け入れる事を学びながらお互

いの信頼関係を構築することに繋がっているのではないかと考えられる。

2)指導方法について

発達障害児の支援では、 TEACCHプログラムなどの視覚的手がかりが有効といわれて

いる。行動にフレームをつける構造化という手法である。今回の2つのプログラムにおい

て比較すると、 Aプログラムは、課題を一つずつ区切って、個人のイメージの想起後、発
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表によるイメージの共有、共同作業といういわばボトムアップ的な指導構造であった。一

方、 Bプログラムでは、道路が描かれた模造紙を提示し、作業を開始しながら個人のイ

メージの想起の作業と同時に共同作業を行わせるトップダウン的な指導構造であった。児

童の作業への遂行度や夢中さ、笑顔の多きを比較すると、 Bプログラムの方が効果的で

あったと判断できる。その大きな要因は、作業過程の理解よりも、作業過程の全体像のイ

メージをいかに最初の段階つかめるかであったと考えられる。

また、Aプログラムでは、一つ一つの課題の遂行を促すため、筆者の声掛けが多くなり、

児童にとっては自由度の剥奪につながり、 「楽しむ」よりも「やらされている」という印象

を与えたことは否めない。C児の「ここは学校じゃないから」との発言に象徴ざれるように、

児童にとって、 SSTグループは友達と仲良く楽しむ場であると認識されていると考える。

今回参加した児童の中には、普段の学校生活の中で友達と楽しく遊ぶ経験が少ない児童が

多い。同じメンバーで2年目を迎える中で少しずつ、子ども同士の信頼関係は築きあげら

れて来ていることを考慮すると、以下に同じ作業や遊びの全体像を把握するということを

優先して保障することが重要であったと考える。

3)研究の限界

今回は、 2回とも同じ課題を実施したため、 Bプログラムにおいては、より課題のイ

メージをつかみやすかった可能性も考えられる。また、 Bプログラム後にAプログラムを

指導する事の検証も必要であったと感じている。

7。まとめ

今回は、 『衝づくり』の課題の指導の違いから、発達障害児に対する有効な指導法につい

て検討した。言語能力の高い児童においては、対人交渉方略についての知識は十分備えてい

るものの、実践の場において相手に理解してもらえるように伝える方略いわゆる互恵的交渉

方略の遂行スキルの未熟さがある事がわかった。また、指導法としては、一つ一つ理解を積

み上げるといったボトムアップ的な段階付された指導法よりも、最初に全体像と到達目標の

イメージをとらえさせるトップダウン的指導法の方が有効なのではないかと示唆された。ま

た、小集団において目標のイメージが集団内において共有される場合には、求める課題以上

の発想力の引き出しや、課題以上の発展につながると考えられる。

謝辞:本研究にご協力いただきましたSSTグループの皆様、ならびに貴重なご助言をいただ

きました先生方に心より御礼申し上げます。
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