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１ 問題の所在 

ソーシャルスキルとは、「社会生活や対人関係を営む

上で必要な技能のこと１」である。子どもたちにとって

は、学校生活を送る中で、対人関係、また、学習をする

ために必要な技能のこと、と言い換えることが可能であ

ろう。 

そして、ソーシャルスキルトレーニング（以下、ＳＳ

Ｔ）とは、ソーシャルスキルを指導する一連のアプロー

チのことで、精神科領域では生活技能訓練と言われ、近

年では、通級指導教室等の場による学校教育や、民間の

療育機関でもＳＳＴは実施されており、子どもの治療教

育においても重要視されている２。 

ＳＳＴの特徴としては、様々な技法を通して具体的に

スキル（やり方）を教えていくといった点にある。岡田

は、ソーシャルスキル指導に用いられる基本的なテクニ

ックとして、①教示（言葉で説明したり、指示したりし

て直接おしえること）②モデリング（モデルを示し、見

せて学ばせること）③リハーサル（実際に練習させるこ

と）④フィードバック（振り返り、評価すること）⑤般

化（訓練場面以外でも出来るようにさせること）の５つ

をあげている３。教えるべきスキルは、発達段階や知的

水準だけでなく、障害特性や、生活状況によっても違う

ため、子どもの社会性や行動面の実態を把握し、対象児

の課題を明確にして、系統的な活動を組み立てていく必

要があるとされている４。 

また、その活動の内容に関しては、「集団行動」「セル

フコントロール」「社会的認知」「仲間関係」「コミュニ

ケーション」「生活」「自己・情緒」の７つの領域に分け

ることができるとされている５。 

本研究では、ＳＳＴの定義を、授業の中などの日常か

ら切り取られた場面で、岡田の述べる、ソーシャルスキ

ル指導で用いられる基本的なテクニックを活用し、7つ

の領域の内容を指導することとする。 

このＳＳＴは、教育領域においては、もともとＬＤ

（学習障害）、ＡＤＨＤ（注意欠陥多動性障害）、高機能

自閉症などの知的障害を伴わない発達障害児に向けた指

導として開発され、さまざまな学習プログラムが作成さ

れてきた。しかし、猿渡・小島は、知的障害のある児童

生徒にもＳＳＴが必要であると述べている６。知的障害

を併せ有する児童もソーシャルスキルの問題を持つこと

を筆者も経験している。とりわけ、コミュニケーション

や対人関係により大きな課題を抱える自閉症児が知的障

害を併せ有する場合、ソーシャルスキルの困難はより深

刻になると思われ、この困難の改善にＳＳＴを活用でき

るのではないかと考えた。しかし、これは仮説であり、

実際にＳＳＴを活用することができるのか、また、有効

であるのかを検証していかなければならない。有効であ

れば、知的障害を併せ有する自閉症児へのＳＳＴの開発

を行うことができるであろう。また、有効性が見られな

かった場合、ＳＳＴを行うことが適切ではない児童につ

いては、どのような指導を行っていけばよいのか、明ら

かにする必要がある。 

 

２ 障害の特性 

 まず、有効性を検証していく前に、それぞれの障害の

特性について整理していく。 

（１）自閉症について 

 自閉症とは、「３歳までに起こってきて、３つの行動

領域の必須症状により定義される障害である７」とされ

ている。その基本的症状とは①社会的相互交渉の質的障

害、②コミュニケーションの質的障害、③活動と興味の

範囲の著しい限局性の３つである（以下、①社会的相互

交渉、②コミュニケーション、③活動と興味の限局性と

記す）。 

 

図１ 社会生活上の困難さへの過程８ 
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自閉症を有する子どもたちは、自立していく上で、こ

の障害が大きな壁となっている。このことが要因とな

り、対人関係や、社会的場面への参加が少なくなり、ソ

ーシャルスキルの「学び損ない」「誤学習」等の負の連

鎖に陥りやすくなってしまうとされている（図１）。 

しかし、社会で生きていく上で、自分の意思を伝える

ことは重要なスキルであり、自閉症児にとっても、より

生きやすい環境にしていくという点で、①社会的相互関

係や、②コミュニケーション、③活動と興味の限局性に

関しての支援や指導が重要であると私は考える。 

 

（２）知的障害について 

「教育支援資料」（文部科学省 平成 25 年）では、知

的障害とは、「同年齢の子供と比べて 「認知や言語などに

かかわる知的機能」が著しく劣り 「他人との意思の交換、

日常生活や社会生活、安全、仕事、余暇利用などについて

の適応能力」も不十分であるので、特別な支援や配慮が必

要な状態９」と定義されている。 

また、特別支援学校に就学指導する障害の程度は以下

のように示されている。 

１ 知的発達の遅滞があり、他人との意思疎通が困難で日常

生活を営むのに頻繁に援助を必要とする程度のもの 

２ 知的発達の遅滞の程度が前号に掲げる程度に達しない

もののうち、社会生活への適応が著しく困難なもの 

（学校教育法施行令第22条の3） 

（下線部は筆者加筆） 

 

「他人との意思疎通が困難」であるとは、一般的な会話

をする際に話された内容を理解することや自分の意思を

伝えることが困難であるということである。また、「日常

生活を営むのに頻繁に援助を必要とする」とは、一定の動

作、行為の意味、目的の理解をすることが難しく、援助が

必要であり、「社会生活への適応が著しく困難」とは、他

人との意思交換、自己管理、日常生活や社会生活、対人関

係の形成などに関して、その年齢段階に標準的に要求さ

れる適応能力が特に乏しい状態のことを指している。 

更に、菅野（2006）は知的障害の特徴について、受動

性、依存性、低い自己評価、欲求不満に対する体制の低さ、

攻撃性、衝動制御力の乏しさ、情動的な自己刺激的行動、

自傷行為などがあり、生物学的要因と環境要因（教育の機

会、環境からの刺激の豊かさ、適切なしつけなど）との相

互作用によってその症状の強さが形成されている、と述

べている。以下にその具体を示す。 

①軽度知的障害（ＩＱ50～70） 

 言語の理解や表出が遅く、言語を用いた抽象的な概念の操

作である思考や推理等の学習問題場面で遅れが目立ち、本人

も苦手意識を持つことが多い。 

②中度知的障害（ＩＱ35～49） 

 乳幼児期には、精神発達だけでなく、身体的成長にも遅れ

がみられる。集団のルールや社会的・対人的な技能の困難を

示し、同年齢の仲間関係は発達しにくい。 

③重度知的障害（ＩＱ20～34） 

 運動発達、言語発達の遅滞が顕著であり、発語があっても

1～2語文程度で、発音が不明瞭であることが多い。多くの場

合、身辺の事柄を処理するにも他人の助けを必要とする。 

④最重度知的障害（ＩＱ20未満） 

 運動発達の遅れが特に著しく、言語もほとんどなく、周囲

にも無関心で、人や玩具に自ら興味・関心を示すことも少な

い。幼児期、学齢期になっても意志の交換や環境への適応に

かなりの困難があり、常に支援と保護を必要とする。 

  

以上のような違いは、平均的なとらえ方であり、知的障

害の心理と行動は、知的水準だけでなく環境要因との相

互作用により異なった現れ方をすることには留意しなけ

ればならない。 

知的障害の発達段階に関しては、図２に示す。 

    

図２ 知的障害の発達段階１０ 

 

図２のように、知的障害の発達段階としては、4つの段

階がある。感覚―運動の段階は、健常児にもみられる段階

で、物を口にいれたり、振ったり投げたりなど、そのもの

本来の機能ではない扱いにとどまる発達段階である。協

応動作の段階は、知的障害に特有の発達段階であり、言葉

による表現や指示理解は十分ではないが、生活経験の積

み重ねによって、日常のさまざまな活動を行うことがで

きる発達段階である。知覚－概念の段階は、物事と物事と

の関係を知覚（見分ける、聞き分けるなど）し、その関係

を単語レベルの言葉で理解し、概念化する発達段階であ

る。最も高い、教科学習の段階は、言葉を用いた会話が可

能で、読み、書き、計算など記号を操作した学習が可能な

発達段階である。 
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 これらを踏まえ、知的障害の学習には、いくつかの特徴

がある。代表的なものして、学習速度の遅さや、応用や般

化の弱さがあげられる。新しい行動を学習させる為に、よ

り小さな動作に分解し、それら一つ一つを毎日繰り返し

教え続けても、学習し、身に付けるまでにはかなりの時間

がかかる。これに関連して、行動の応用や般化にも弱さが

生じる。そこで支援者は、本人の関心を考慮に入れ、その

実態にあった活動をスモールステップで繰り返し、ゆっ

くり進めていくことが必要となる。 

 

３ 研究の目的 

 本研究では、ＳＳＴ、また、ＳＳＴの考え方を、知的障

害を併せ有する自閉症児にも使うことができるのか、明

らかにすることを目的とした。 

また、できないのであれば、なぜできないのかを考察

し、ＳＳＴを行うことが適切ではない児童について、どの

ような指導を行っていけばよいのか、明らかにしていく

ことにした。 

 

４ 研究Ⅰ 

(1)研究の目的と方法 

  研究Ⅰでは、知的障害を併せ有する自閉症児と、知的

な遅れの無い、又は、軽度な知的の遅れがみられる自閉症

児とで、ソーシャルスキルに関わる指導内容にどのよう

な違いがあるのか、また、ＳＳＴを行うことができるの

か、又はできないのか、明らかにすることを目的とした。 

研究の方法としては、研究Ⅰ-1では、3ヶ月、研究Ⅰ-

2 では 4 か月の週 2 回観察し、児童の実態を把握した上

で、実際にＳＳＴを行い、その違いを分析した。 

 

(2)研究Ⅰ-1 

①期間 

平成29年5月～7月、週2回の計16日 

 

②対象児について 

Ａ特別支援学校(知的障害)に在籍する小学部の児童を

対象とした。対象のクラスは 3 年生と 4 年生の児童、計

6名が在籍していた。その中で、中度の知的障害を併せ有

する 3 年生の自閉症児(女子児童)を対象児童とした。理

解している語彙は多く、3語文程度であれば会話を理解す

ることができたが、自閉症の程度は重く、声の抑揚が適切

でなかったり、言葉が反響してしまったり（オウム返し）

した。 

 

③実践 

 研究Ⅰ-１では、実地研究ⅠとしてA特別支援学校へ行

き、直接的に児童と関わり、指導・支援を行いながら、児

童の観察を行った。 

 対象児の観察を行う中で、「〇〇しよっか」と要求を伝

えることが多く、適切な言葉遣いをすることが難しいこ

とがわかった。また、要求の場面や、自分の興味のあるこ

とに関しては、しっかりと伝えることができるが、あいさ

つや興味のないことに関しては、適切な声の大きさで話

すことが難しくコミュニケーションの面での課題もみら

れた。そこで、「適切な言葉遣いができるようになってほ

しい」という保護者の願いを踏まえて、担任の先生方と話

し合い、要求の場面に注目して観察を行うことにした。方

法としては、回数とその場面を記録した。また「○○しよ

っか」と要求したときに関しては、その都度「〇〇してく

ださい」と言えるまで待って、「○○してください」と言

えた時に支援をするようにした。 

 

④結果・考察 

 着替えや食事等の学校生活の中で決まっている活動に

関しては、「〇〇してください」ということができる回数

が増え、適切な言葉遣いで要求することができるように

なってきた。しかし、休み時間等日常的に要求の場面がな

いときには、「〇〇しよっか」と要求することが多かった。 

 今回の研究Ⅰ-１では、指導方法について、フィードバ

ックを変えることで対象児の変容がみられるかを検証し

た。その結果、日常的に繰り返す場面では、指導者が仕組

むことで、正しい言葉遣いができる回数が増え般化が見

られたが、そのほかの場面では、完全に般化させることは

できなかった。 

 また、今回の研究Ⅰ-１では、当初、授業の中でＳＳＴ

を行うことを予定していたが、対象児を観察していくう

ちに、場を切り取らずに、日常の中で繰り返し指導をする

ことが児童の実態に合致していると考え、場を切り取っ

たＳＳＴを行わないこととした。 

 

(3)研究Ⅰ-2 

①期間 

平成30年４月～7月の計24日 

そのうち、自立活動の授業をＭＴとして4時間行った。 

 

②研究対象 

B 市立 C 小学校の特別支援学級に在籍する児童を対象

とした。C小学校には複数の特別支援学級が設置されてお

り、その中でも、自閉症・情緒障害特別支援学級(6名在

籍)に在籍する、4年生の児童をＳＳＴの対象とした。4年

生4名のうち、3名が知的な遅れの無い、又は軽度な知的

の遅れが見られる自閉症児である。自閉症の程度は軽度

で、日常的な会話は行うことができた。しかし、友人関係

は希薄で、主なかかわりの相手は教員であった。 
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③実践 

研究Ⅰ-2では、実地研究ⅡとしてB市立C小学校へ行

き、児童と関わり、指導・支援を行いながら観察をした。

また、自立活動の授業も4時間行わせていただいた。 

対象の4年生4名のうち、1名の男子児童（Ａ児）が、

今年度から C 小学校の特別支援学級に在籍している。し

かし、同時期に入級した児童と比べても、なかなか友達の

名前を覚えることができず、2ヶ月ほど経過しても友達の

名前を呼ぶことができなかった。名前を呼ぶ場面では「そ

この子」「前の席に座っている子」と呼び、休み時間も友

達同士の関わりよりも大人との関わりが主になっていた。

また、Ａ児以外の児童も、子ども同士のかかわりが少なか

った。そこで、ゲームを通して、友達の名前を知り、さら

に友達と自分との共通点を探すことで、対人関係の基礎

を培い、自己と他者の受け入れをしていくことをねらい

として、4年生の児童を対象に、自立活動の授業の中でＳ

ＳＴを行った。 

内容としては、ゲーム形式を用いて「顔と名前神経衰

弱」「共通点探しゲーム」「みんなのレシピ」を行った。 

「顔と名前神経衰弱」では、顔写真のカードと名前を書

いたカードで神経衰弱を行い、「共通点探しゲーム」では

ペアで共通点を探し、共通点を発表した１１。「みんなのレ

シピ」は「レシピ１２」というカードゲームを参考にアレ

ンジを加えたカードゲームで、それぞれの児童の好きな

物を書いたカード（レシピカード）を用意し、好きな物の

札を6種類集めていくゲームである。 

資料１ レシピカード 

 
 

④結果・考察 

「顔と名前神経衰弱」では、今まで友達の名前をあまり

呼ぶことがなかった児童が、友達の名前を読んだり、思い

出そうとし、先生に名前を聞いたりする様子が見られる

ようになった。また、「共通点探しゲーム」では、友達と

のやりとりを通して、やりとりの楽しさを学びながら、記

入欄を自分たちで増やすほど、友達との共通点をたくさ

ん見つけることができた。 

このゲームをもとに「みんなのレシピ」を行い、「○○

くんの好きなこれあげる」等の言葉が出たことから、友達

のことをより深く知ることができたのではないかと考え

る。以上のことから、ＳＳＴを通して学習の般化が見られ

たといえる。 

(4)研究Ⅰ 総合考察 

研究Ⅰ-2では、ＳＳＴを行い、児童の変容が見られた。

しかし、研究Ⅰ-1では、児童の実態を考えると、言語で

のやりとりが多く、場を切り取って行うＳＳＴ自体を行

うことが難しいと判断した。ＳＳＴの活動の内容である7

領域を学ぶ前に、児童が身に付けておくべきスキルがあ

ると考えたためである。太田は認知の面から自閉症児が

コミュニケーションスキルを獲得するための指導のステ

ップとして、以下の段階を示している１３。 

 

表１ コミュニケーションスキル獲得のための指導のステップ 

ステップ１ 人への要求の意欲を育てる 

ステップ２ クレーン現象で要求する 

ステップ３ 指差し行動を獲得する 

ステップ４ 身振り、サインを獲得する 

ステップ５ 言葉を獲得する 

ステップ６ 基礎的な会話のスキルを獲得する 

 

このステップと知的障害の特徴を踏まえて、対象児に

ついて考えてみる。軽度の知的障害を有する場合、「学習

問題場面で遅れが目立」つとされている。学習問題場面と

は、知的障害児の発達段階のなかで 1 番高次の段階であ

る。つまり、学習問題場面で遅れが見られるものの、指導

者が児童の理解している言語に配慮し、語彙を増やし、生

活経験を積んでいくことで、太田の示す 6 つのステップ

をクリアし、コミュニケーションスキルを獲得できるの

ではないかと考えた。研究Ⅰ-2 での対象児童は、この 6

つのステップをクリアしていた。そのため、ＳＳＴのねら

いとされているスキルを学ぶにあたって、本人のスキル

と、身につけてほしいと考えたスキルが段階を踏んでお

り、般化につながっていったと考える。 

また、中度の知的障害を有する場合、特徴として、「集

団のルールや社会的・対人的な技能の困難を示し、同年齢

の仲間関係が発達しにくい」とされている。よって、自閉

症の特徴のひとつである、「社会的相互交渉」と重なり、

より大きく困難が大きくなると考えられる。「社会的相互

交渉」の主な症状としては、「対人関係において視線、表

情、身振り、などを適切に用いない、あるいは情緒的な共

感や興味の共有ができず、友人関係を十分に発展させる

ことができないこと１４」があげられる。社会的・対人的

な技能の困難さがあるがゆえに、同年齢の仲間関係も発

達しにくく、生活経験が少なくなってしまう。それゆえ、

言葉の獲得も遅れてしまうのではないかと考えた。研究

Ⅰ-１の対象児童は、太田のコミュニケーションスキル獲

得のための指導のステップにあてはめて考えてみると、

指導の段階がステップ５～６の段階であった。この段階

に関して、太田は「絵カードや実物など具体的な手がかり

を提示」したり、「治療者が正しく言語化」したりするこ
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とでコミュニケーションスキルを育てる、と述べている
１５。これは、授業として行うものでも、ゲーム形式で行

うものでもなく、日常的に繰り返し指導していくことが

大切であると考える。そのため、研究Ⅰ-１では、ＳＳＴ

を行うことが難しかったのではないかと考えた。 

 では、コミュニケーションスキル獲得にむけて学んで

いる途中の子どもたちには、どのような取り組みがされ

ているのだろうか。 

 研究Ⅰ-１では、フィードバックの方法を変え、教員が

一貫した指導を行うことで、児童の変容が見られた。ま

た、研究Ⅰ-２でも、ＳＳＴを行った授業も含め、様々な

場面で、Ａ児が名前を呼ぶことができたら褒めたり、名前

がわからず困っているときには声掛けをしたりすること

を日常的に行った。名前を呼んで、友達がＡ児に話しかけ

てくれることで、般化につながっていったのだと考えら

れる。以上のように、般化をしていくためには、フィード

バックが非常に重要である。そこで、研究Ⅱとして、フィ

ードバックに着目し、コミュニケーションスキルを獲得

するための指導のステップを踏まえて、フィードバック

の方法について整理していきたい。 

 

５ 研究Ⅱ 

（１）研究の目的 

 研究Ⅱでは、コミュニケーションスキル獲得期の子ど

もたちに対するフィードバックの方法について知り、そ

の有効性について探ることを目的とした。 

 

（２）対象児について 

 Ａ特別支援学校(知的障害)に在籍する小学部の児童を

対象とした。対象のクラスは 3年生と4年生の計 5名が

在籍していた。対象児はそのうちの知的障害を併せ有す

る自閉症児3名とした。 

① Ｂ児 

3年生の男子。太田（1992）のコミュニケーションスキ

ル獲得のための指導のステップに当てはめて考えると、

ステップ３指差し行動を獲得～ステップ４身振り、サイ

ンを獲得している段階であった。発語はほとんどないが、

日常的に使う言語での指示理解はでき、挨拶等は、声に出

すことができるが、口型がわからない様子で不明瞭であ

った。 

 

② Ｃ児 

3年生の男子。ステップ３指差し行動を獲得～ステップ

４身振り、サインを獲得している段階であった。発語はほ

とんどないが、「おかわり」や、「プレイルーム(遊べる場

所)」等、要求したいことに関する言語は言葉にすること

ができた。 

 

③ Ｄ児 

4年生の女子。研究Ⅰ-１での対象児と同一である。ス

テップ５言葉を獲得～ステップ６基礎的な会話のスキル

を獲得している段階であった。指示理解をすることがで

き、日常的な会話もすることができるが、学校では決まっ

た会話が多い。 

 

 なお、以上の対象児の状況に関しては、観察前に担任の

先生方から聞き取りを行ったときの状況である。 

 

（３）研究の方法 

 研究の方法としては、授業の観察を行い、そこで得られ

た知見を実践することで、その有効性を検証した。観察方

法は、事象見本法を用いて、フィードバックがされた場面

を大きく「褒める」「修正する」に分け、表２のカテゴリ

ーで観察を行った。 

表２ 観察カテゴリー 

褒

め

る 

ア 言語１ １語文で称賛する 

イ 言語２ ２語文で称賛する 

ウ 言語３ ３語分以上で称賛する 

エ ハイタッチ    

オ 頭に触れる 

カ 肩腰に触れる   

キ 脚に触れる 

ク ご褒美を渡す おもちゃを渡す、要求を受け入れる 

ケ 声の調子（高い、ニュートラル）  

コ 教員の表情（笑顔、真顔） 

サ その他 

修

正

す

る 

ア 言語１ １語文で     

イ 言語２ ２語文で 

ウ 言語３ ３語分以上で   

エ 身体に触れる 

オ 一緒にやる        

カ 教員がやって見せる 

キ 映像を見せる       

ク 画像を見せる 

ケ 声の調子（高い、ニュートラル） 

コ 教員の表情（笑顔、真顔） 

サ その他 

 

（３）期間  

平成30年10月18日～11月29日の計8日 

そのうち、予備観察を 2 日、事象見本法を用いた観察

を 3 日、直接的に児童と関わり合いながらの支援を 3 日

行った。8日間共に、児童が登校してから給食までの観察、

関わりである。 

 

（４）結果・考察 

①Ｂ児 

 観察の結果は、表３に示す。 

 教員の働きかけの方法に関しては、観察時に設けたカ

テゴリーのうち、観察できたもののみを抽出して表にま

とめた。また、「声」「表情」の空欄に関しては、観察する

際にみることができず、判断することができなかったた
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め、空欄とした。子どもの反応については、「〇」「△」「×」

と分け、反応が見られたもの（期待する行動が後にみられ

たもの）を「〇」、逆に反応が見られなかったものを「×」、

その方法のみでは、反応が見られなかったが、違う方法と

組み合わせることで、反応が見られたものを「△」とした。 

 

表３ Ｂ児のフィードバック場面の観察結果 

褒める 

教員の働きかけ 子どもの反応 

方法 声 表情 回数 〇 △ × 

カ「子どもの好きな場所を
触る」 

高い 笑顔 1 1 ― ― 

サ「名前」 高い 笑顔 1 1 ― ― 

ア「１語文」＋カ「好きな
場所を触る」 

高い 笑顔 4 4 ― ― 

 

修正する 

教員の働きかけ 子どもの反応 

方法 声 表情 回数 〇 △ × 

ア「１語文」＋サ「視界を
遮る」 

ニュ 真顔 1 1 ― ― 

ア「１語文」＋カ「教員が
やって見せる」 

ニュ 真顔 2 ― 2 ― 

ア「１語文」＋オ「一緒に
やる」 

ニュ 真顔 2 2 ― ― 

サ「模倣」  笑顔 3 3 ― ― 

オ「一緒にやる（横）」   4 ― ― 4 

オ「一緒にやる（横＋正面）」   4 4 ― ― 

 

まず、結果の中で1番回数が多かった方法が、「一緒に

やる（横）」と「一緒にやる（横）＋（正面）」である。こ

の方法が見られた授業では、体育の授業でボールを投げ

る活動を行っていた。 

   

図３-1 一緒にやる（横） 図３-2一緒にやる（横）＋（正面） 

 

この授業の支援で、図３-１のように横で教員が一緒に

投げるという支援では、児童はボールを下に叩きつけて

しまい、前に飛ばすことができなかった。しかし、図３-

２のようにカゴの後ろにも教員がつき、声掛けをする事

で、目線が上がり、前へボールを飛ばすことができた。 

また、「模倣」に関しては、朝の会の話す場面で、横か

ら先生が言った言葉を後から続けて言うよりも、児童の

視界に入っている先生が言ってあげることで、児童が言

葉を模倣して話す様子が見られた。 

これらのことから、児童の視界にしっかりと教員が入

っているということが大切であることがわかった。余計

な刺激をなるべくなくし、注目するところが明確になる

ことで、児童が理解しやすくなり、活動に集中していくこ

とができると考えられる。 

また、褒める場面でのエピソードとして、図工の授業

で、ハサミを使う活動が2度あった。1度目は一回切りが

できたら、言葉だけで褒めるということを行った。その結

果、目線がハサミに向かなくなり、集中できなくなってし

まった。それを踏まえ、2度目の活動では、一回切りがで

きたら、1言語とＢ児の触れられて嬉しい場所を触りなが

ら褒めるということを行った。その結果、一回切りだけで

なく、紙が終わるまで、続けて紙を切ることができた。こ

のハサミの活動から、言語を獲得できている途中の段階

の児童に対しては、児童の好きなことを織り交ぜて褒め

ることで、児童が褒められているということがわかり、フ

ィードバックが効果的になされているのではないかと考

えられる。 

 

②Ｃ児 

 観察の結果は表４に示す。表の見方に関しては、表３と

同じである。 

 

表４ Ｃ児のフィードバック場面の観察結果 

褒める 

教員の働きかけ 子どもの反応 

方法 声 表情 回数 〇 △ × 

ウ「３語文」＋オ「頭を
なでる」 

ニュ 真顔 1 ― ― 1 

ア「１語文」＋オ「頭を
なでる」 

高い 笑顔 1 1 ― ― 

サ「名前」＋ア「１語文」 ニュ 真顔 1 1 ― ― 

 

修正する 

教員の働きかけ 子どもの反応 

方法 声 表情 回数 〇 △ × 

ア「１語文」＋カ「教員
がやって見せる」 

ニュ 真顔 1 ― 1 ― 

ア「１語文」＋オ「一緒
にやる」 

ニュ 真顔 1 1 ― ― 

イ「２語文」＋オ「一緒
にやる」 

ニュ 真顔 1 1 ― ― 

ウ「３語文以上」 ニュ 真顔 1 ― ― 1 

サ「指さし」   1 1 ― ― 

サ「歌う」 ニュ 真顔 2 2 ― ― 

サ「擬音語」 高い 笑顔 1 1 ― ― 

サ「手をたたく」 ニュ 真顔 1 ― ― 1 

 

 褒める場面では、「３語文＋頭をなでる」という方法で

は反応が見られなかったのに対し、「1語文＋頭をなでる」

という方法では、笑顔になり、褒められているということ

が理解できている様子であった。観察日での褒める場面

が見られたのが少なく、どちらも 1 回ずつしか見られな

かったため、断定することはできないが、短い言葉で褒め

るほうが、児童が理解しやすく、期待する行動につながり
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やすいという仮説が立てられた。また、修正する場面で

も、「３語文以上」のときは、理解できていない様子で、

同じような仮説が立てられる。 

 また、「１語文＋教員がやって見せる」、という方法だけ

では、反応があまり見られなかったが、それと合わせて

「１語文＋一緒にやる」という方法をあわせて行うこと

で、期待する行動が見られた。そのため、「1語文＋教員

がやって見せる」、の反応に関しては、「△」としたが、段

階を踏んでフィードバックを行っていくことで、期待す

る行動につながっていくのではないかと考えられる。 

 

③Ｄ児 

 観察の結果は表５に示す。表の見方に関しては、表２と

同じである。 

 

表５ Ｄ児のフィードバック場面の観察結果 

褒める 

教員の働きかけ 子どもの反応 

方法 声 表情 回数 〇 △ × 

ア「１語文」 ニュ 真顔 1 ― ― 1 

イ「２語文」 高い 笑顔 1 1 ― ― 

サ「手を握ってジャンプ」 高い 笑顔 2 2 ― ― 

 

修正する 

教員の働きかけ 子どもの反応 

方法 声 表情 回数 〇 △ × 

ア「１語文」 ニュ 真顔 1 1 ― ― 

ア「１語文」＋サ「要求
を受け入れる」 

ニュ 真顔 4 4 ― ― 

イ「２語文」＋エ「身体
に触れる」 

ニュ 真顔 1 ― ― 1 

サ「指さし」 ニュ 真顔 1 1 ― ― 

サ「歌う」 高い 笑顔 1 1 ― ― 

サ「うちわ」 ニュ 真顔 3 ― ― 3 

 

褒める場面で、Ｂ児、Ｄ児との違いが見られたのが、

「１語文」で褒められた時よりも「２語文」で褒められた

ときのほうが、反応がみられたという点である。この場面

での違いとして、表情と声の調子が、１語文のときでは、

ニュートラルであるのに対し、２語文のときには、高いと

いう違いがあった。この結果も１回ずつしか結果が見ら

れなかったため、断定することはできないが、声の調子と

表情も児童の受け取り方に関係しているではないかと考

えられる。 

 また、Ｄ児の課題として、他の児童が話す場面でもＤ児

が話してしまうということがあり、うちわを使って、Ｄ児

が話す時にはＤ児の写真が貼ってある面を見せ、他の児

童が話す場面では、子どもの絵が貼ってある面を見せる

という方法がとられていた。１回目は、本人は理解してい

ない様子で、期待する反応は見られなかったが、先生の声

掛けと落ち着いてゆっくり確認させることで、期待する

行動が見られることもあった。 

 Ｄ児に関しては、３語文以上の言葉を使って会話もす

ることができ、基礎的な会話ができるようになってきて

いた。しかし、学校で話す会話の内容はほとんどが決まっ

た内容であり、コミュニケーションの課題よりも、自閉症

の特徴でもある、興味の限局性（「関心が狭くてパターン

的であること、特殊な物に愛着すること、独特な仕草で手

をかざしてそれを見つめる行動などの常同的・反復的な

奇異な運動、些細な変化を嫌がって、もとに戻したり、泣

いたり、パニックを起こしたりして苦悩を示すこと１６」）

に課題があるのではないかと考えられる。 

 

(5)研究Ⅱ 総合考察 

ステップ３指差し行動を獲得～ステップ４身振り、サ

インを獲得している段階であるB・C児に関しては、児童

の視界に教員、又は注目してほしいものを入れることに

注意し、子どもが好きな場所を触れる等のわかりやすい

褒め方をすることで、児童に期待する行動、反応が見られ

た。 

しかし、Ｄ児に関しては、1語で褒めるよりも、2語文

で褒めたほうが、反応がみられ、段階による違いが見られ

た。ステップ６基礎的な会話のスキルを獲得している段

階の児童に対しては、獲得している言語に注意をしなが

らも、少し具体的に褒めたほうが般化につながっていく

と考える。また、うちわを使った指導に関しては、ＳＳＴ

と呼ぶことができる。般化までには至っていなかったが、

段々と自分が話して良いタイミングを理解し始めている

ようであった。このことから、ステップ６基礎的な会話の

スキルを獲得し、コミュニケーションスキルを獲得した

児童に関してはＳＳＴの指導の成果を期待することがで

きる。 

研究Ⅱでは、コミュニケーションスキル獲得期の児童

へのフィードバックに着目し、観察を行ったが、第一に子

どもが理解できる褒め方が大切であることを再認識した。

言語を獲得していなければ、身体に触れたり、その子ども

の好きなことでフィードバックをしたりするなど、言語

以外のツールを教員が持つことが大切である。 

また、理解しやすくすることに共通して、子どもの視野

も大切であることがわかった。Ｂ児の体育の授業でのボ

ール投げでも、視線がどこに向いているかで、大きな違い

が見られた。余計な刺激を与えないために、視界を遮るこ

とも有効な手立ての１つであると考えられる。 

更に、Ｂ児の観察結果において、教員がやって見せたあ

と、一緒にやって、1人でやるなど、段階を踏むことによ

って、教員が期待する行動が見られた。少しずつ段階を踏

むことで、子どもの理解につながり、コミュニケーション

スキルの獲得につながっていくのである。 
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６ まとめ 

 今回の研究を通して、知的障害を併せ有する自閉症児

へのＳＳＴについて考えてきたが、太田が示すコミュニ

ケーションスキルを獲得した児童に対しては、ＳＳＴを

活用することで、般化へとつながっていき、ＳＳＴが有効

であることがわかった。また、コミュニケーションスキル

獲得期の子どもたちに対しては、ＳＳＴは適切ではなく、

有効な指導とはいえないことがわかった。 

 そこで、コミュニケーションスキル獲得期の子どもた

ちに関して、コミュニケーションスキルを獲得し、般化し

ていくためにはフィードバックが重要であると考え、コ

ミュニケーションスキル獲得期の子どもたちへのフィー

ドバックについて観察を行った。フィードバックに関し

ては、子どもが理解しているのかを第一に考え、子どもの

視野に注意したり、言語に注意したりすることで、教員が

期待する行動が増え、般化につながっていた。 

 また、フィードバックの褒める場面に関して、研究Ⅱで

関わった、コミュニケーションスキル獲得期の子どもた

ちに関しては、短い言葉で、わかりやすく褒めたほうが効

果的であった。しかし、研究Ⅰ-２で関わった、コミュニ

ケーションスキルを獲得した子どもたちに関しては、褒

めた後に、「どこが１番良い？」などの質問が子どもから

あり、具体的に褒めたほうが子どもの意欲につながるこ

とがわかった。子どものコミュニケーションの段階によ

って、どのような言語で、どのように褒めれば良いのか、

指導する側は使い分ける必要性がある。 

 子どもがどうしたら理解できるのか、子どもにとって

必要な、学ぶべきスキルは何なのか、子どもの側に立って

考え、指導していくことが、子どもの成長につながってい

くのである。 
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７ 今後の課題 

今回の研究では、事例の条件で整理を行い、知的障害の

重さを中心に考察を行ったが、自閉症の重さを考慮する

ことができなかった。一般化していくためにはもう少し

長い観察期間を設け、多くの子どもたちと触れ合ってい

かなければならない。多くの事例をもとに考察し、フィー

ドバックの方法に関しても整理することができれば、指

導する際の手掛かりになるのではないかと考える。今後

は多くの事例と触れ合い、太田の述べるコミュニケーシ

ョンスキル獲得のための指導のステップをもとにフィー

ドバックの方法について整理をしていきたい。 
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