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中学校における発達障害理解を促す授業の実践

一自閉症スペクトラムにみられる「コミュニケーション上の困難Jを知る日文り組み一

I .はじめに

;文部科学省は、小 ・仁|コ学校の通常学級に発達

障害の可能性のある子どもが約 6%いるという

推計をIJ.¥している(文部科学省， 2012)。通常'

学級にいる発達障害児は、教15ili等から:iiliii切なサ

ポートを受けられないこと で I~\'JJill:i行動がJ首え、

それによって周囲の人との良好な関係が作れず、

結果として二次陣容を併発するなど、学校不通-

j芯を起こしやすいと言われている(杉山， 2000)。

Takahashi (2008)は、東京都内の小 ・仁|コ学校

において通級指導学級に通う発達障害児のうち、

パニッ クや暴力、 孤立、いじめ、不登校等の顕

著な不j産j)芯を示しているケースが、高機能自由'1

症と ADHDを合わせて 7割以上あったとして

いる。

自閉症やアスペルガー障害などの自閉症スペ

クトラムには、 f3つ組の障害」 と言われる、対

人関係 (社会性) の1'1札也、 コミュニケーション

の問題、 想像力の|問題がみられる (Gillberg，

2002 ;杉山，2007;高jタ/]， 2014など)。たとえ

ば、対人関係においては、相手との距断のとり

方がわからなかったり 相手の気持ちを汲むこ

とが苦手であったり、社会に存在する情熱aのノレ

ールの理解が難しかったりする。そのため、木

人に悪意はないものの、相手を傷つけたり、相

手が「失礼Jと感じる言動をとってしまったり

することがある。コミュニケーションについて

は、あいまいな表現や言葉の裏にある意味の理

的Jがむずか しい。これにより 、つじつまの合わ

ない受け答えをした り、相手の話がわからずに

とまどったりする。また、相手や場[雨、状況に
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応じて認すことが苦手であるために、 一方的に

話し続けたり、場にそぐわない言葉-遣いをした

りする。加えて、自閉症スペクトラムでは想像

力に1'1¥]J週が生じるため、ノミタン化された行動を

好む、興味が極端に偏るか狭いなどの傾向が認

められる。こうしたq寺性が|喧害によるものであ

ることが周Ilflの人にはわからないので、結果と

して付ーき合いを避けられたり、いじめの対象と

なったりすることが起こり、発達|律害のある子

どもの不適応を強める ことになっていると考え

られる。

発達障害児の学校不適応を|坊ぐためには、個

人のスキルを向上する取り組みや、教師らによ

る特別支援の提供とともに、同じ学級にいる子

どもたちの障害理解の促進が必要である()11 

合・深UJ，2012;竹村， 2011)。今校 ・捕 ・金

森 (2013a，b)の調査によれば、小学校の 20%、

中学校の 15%が発達障害の理解を促す活動を

行った経験があると答えており、その方法の多

くは小学校、中学校ともに、クラスに在籍して

いる発達障害児について説明を行う、あるいは

発達障害児と交流や共同学習を行うといったも

のであった。このよう に、障害そのものとい う

より、発達障害のある人Jの理解を促す試

みは、研究としても取り組まれている(興津・

関戸， 2007; 1:白井|二， 2013;小野寺， 2011;大

久保 ・高崎 ・野呂， 2011;関戸， 2004;関戸・

IJ] 1:1:1， 20 10 ;関戸 ・安田，2011など)。ーカーで、

「発注障害」の出併を促す授業等の実践報告は

少なく、論文として発表されているものはわず

か数編である(小林 ・池本， 2010; Nishidate & 
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Tokuda， 2013;白井・武市長・水|材， 2010)。

発達障害の理解を促す授業については、何を

ねらい、どのような4寺性をいかなる形で伝える

かについての学術的な議論が十分になされてい

ない。そもそも、発達蹄害の特性は多様であり、

個によって障害特性の表れ方や程度は大きく Jl己

なる。また、発達障害はJJ討の一部に問題が生じ

ている状態であるので、どの機能がうまく{動か

ないのかについて知識をもっていなければ、発

何に困るのかを想像することはむず

L12とクラスメー卜の会 をmし、て
を進めることにした。事例に登場する発達

障害児は、言葉でのやりとりが可能で、知的な

はないかi怪度である自閉症スペクトラムの

子どもを想定した。本実践では、子どもたちに

発達障害者への配慮の必要性を感じてもらうこ

と、コミュニケーションをとる際の工夫を知っ

てもらうことを目標とし、「相手の発話を言葉通

りに受け止めてしまう人との会話Jrあいまいな

表現を理解できない人との会話j を表す事例を

かしし 1。発 の理解を促すには、子どもの 作成した。作成した事例は 3つである。そのう

理解が進む速さに合わせながら、特性の一つひ

とつを丁寧に伝えていく必要があるであろう。

これには、ある程度の時間を要すると推測され

る。また、教育を行う|探には、 fおまえは発達障

害だろう」などのからかいが子どもたちの間で

起こる可能性にも注意を払わなくてはならない。

これらのことから、教師は発達障害理解教育の

実践にふみこめずにいる状況にあると考えられ

る。しかし、子どもたちがひとの多様性に気づ

き、その多様性を受け入れて対応しようとする

態度を身につけるためには、個人の理解と障害

理解の両方が必要であると考えられる。これは、

個人の理解を通して他者の多様性に気づき、障

害理解を過して多様な他者を受け入れる態度が

育ち、それによって儲人の理解がより進みやす

くなるという循環が期待できるからである。

そこで、発達障害の理解を促す授業を企画し、

実践を行った。本実践では、自閉症スペクトラ

ムの特性の一つである「コミュニケーション上

の困難Jについての;埋解を促すことをねらった

授業を企画し、中学生を対象に実践を行っ

コミュニケーション上の国難を話題に取り上げ

たのは、この特性が他児との関係に影響を与え

る可能性の高いものでありながら、障害理解教

育の実践報告が少ないためである。

II. 教青内容の検討

子どもたちがイメージをもちやすいように、

50 

ちの 1事例は前半と後半に分かれた構成とし、

前半では自閉症のある子どもが友人のあいまい

な表現等にとまどう様子を、後半では教l'lilJや友

人から f具体的に伝えるJIやるべきことの順番

を伝えるJr紙に書く」といった支援を受けて安

心する様子を記した。

ところで、自閉症スペクトラムへの配慮の必

要性がわかったとしても、 子どもたちが障害児

との会話事例を闘いてネガティブな感情をもつ

ことが考えられる。 たとえば、「自分たちは普通

の会話をしているのに、それが伝わらないなん

て悲ししリ「腹が立つJなどである。子どもたち

が、このような感情は障害児と接するから生じ

ると認識することは避けなくてはならない。こ

のような認識は、障害児との交流を消極的にし

てしまう可能性があるからである。そこで、ネ

ガティブな感情は相手を心配する気持ちゃ、接

し方がわからないというとまどいから生じると

生徒が認識できるように、事{ダ'Jを読んでどのよ

うな気持ちになるか、その気持ちはなぜ生じる

のかを考えることにした。加えて、「自分たちが

配慮することが必要である」という意識を高め

るために、二次|障害について伝え、子どもたち

が二次障害に苦しむ人に共感できる事例を紹介

することにした。作成した事例は、発達障害児

の親が、二次障害を併発して苦しんでいるわが

子の状態について語るという内容であった。
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E 授業の実践

1 対象克

X市立の Y 中学校第 1学年 lクラスの生徒

35 ~I であった 。

2 実施時期・時間・場所

2013年 10月に、総合的な学習の11寺|問 lコマ

(50分)を使って行った。授業は筆頭著者が、

教室内において行った。

3 教育のねらい

教育のねらいは以下の 3点であった。

①発達障害児が他者とのコミ ュニケーションに

おいて|孟|刻tを感じる国11=1:1を知る。

②発達障害児が理解できるコミ ュニケーション

のとり 方を知る。

③コミ ュニケーシ ョンにおいて生じる自 分の気

持ちと発達障害児の気持ちを理解する。

4 授業の概要

J受業は導入と 4つの展IWl まとめで構成され

た。授業の流れを表 1にまとめた。導入では授

業者が自 己紹介を行い、本11寺の内容について、

「友だちとのコミュニケーションについて考え

る」こと である とイ云えた。

展開 lでは、やりとりのかみ合っていない 2

人の会話例 (表 1の事例 1，2)を記 した模造紙

を黒板に貼った。授業者はそれぞれの事例にお

いて、やりとりがなぜうまくいかなかったのか、

一方が困惑することになった理由とは何かにつ

いて、生徒と話し合った。事例 1については、

時間を開きたかったのに Bが異なる反応を した

ことが、 Aの困惑につながっているという考え

が生徒から出された。授業者は、多くの人は相

手が何を女1]りたし 1かを推測 して問いに答えるが、

けっかる?」という I~JJ し 1 を言葉通りに受け止め

て答える とすれば、 Bのよう な回答になること

を解説した。事例 2については、汚れて茶色く

なった床や机の上などを、汚れがある程度目立

たなくなるまで拭いてほ しいという意味を こめ

た「汚い所を適当にJという Aの表現を Bが潔

併できなかったことが、 Bの困惑につながって

いるという考えが生徒から出された。授業者は、
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「多くの人は『適当に』と言われでも相手の意

図をあるHV支は抑:測す一ること ができる。も しそ

うした推測ができなけーれば、 Bのように とまど

うことになるJと話した。

展開 2では、ひとがコミコニケーションのと

り方を学ぶ方法には、経験を通して身につけーる

ものと、大人等からノレーノレと してお(わるものの

2通り があることを説明した。経験を通 して身

につけるコ ミュニケーションについては、たと

えば相手がムッとした11寺に、ギャグで場を不1]ま

せたり、相手への気づかいを見せるといったよ

うに、実際にコミュニケーションをとる 中で他

者とよい関係を作るためのコツを党えていくも

のであると伝えた。 力日えて、「何 rl~í: かわかる」と

問カミれた らn#1簡を知lりたいのだろうと推測して

答える ような「暗黙のノレールやマナーj を学ぶ

こと でもあると話した。一方、ルールと して教

わるコミュ ニケーションについては、 「こんにち

はJとあいさつされたら「こんにちはj と返す、

「ごめんj と言われたら 「し1いよJと許す、物

をもら ったら 「ありがとう」と お札を言 うとい

ったように、小さい頃には大人から r ~1 1寺は

するJと教わって身につけるものであると伝え

た。授業者は、親しい人同士のあいまいな表現

を使った会話を例に挙げて、ひとは親しくなる

ほどに、 経験を通して身につけたコミュニケー

ション方法を使って、あいまいなやりと りをす

るようになると言苦した。

展開 3では、多くの人は 2通りの方法でコミ

ュニケーションを学ぶことを積み重ねて、他者

とうまくやりとりができているが、これらの方

法を使うこ とのむずかしい人がし、ることを伝え

た。また、コミュニケーションに|障害のある人

は、特にi暗黙のノレーノレやマナーを経験から身に

つけていくことに困難を覚えること、彼らの仁|二I

には「自閉症Jとi呼ばれる人がし1ることを説明

した。自閉症については、「経験を過してコミュ

ニケーションのとり 方を身につけていくこ とや、

相手の意図や感情を読み取るこ とが苦手である。

そのため、相手が{可を言いたいのかがわカミらな



活動の流れ

(5分)

展開 1

(15分)

j喪|羽 2

(5分)

j喪 1~lil 3 

( 15分)
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表1.授業の流れ(授業 1コマ;50分)

0ねらい ・内容

-自己紹介と本u寺の説明

0やりとりのかみ合わない事例について、なぜやりとりがうまくい

かないのかを考える

.会誌がかみあっていない 2事例を示す。

く事例 1>BさんがAの発話を言葉通りに受け止めたsiIJ

A r今、何時かわかる ?J

B rうん、わかる」

準備物

司王{タ;IJ 1， 2 

のペコりとり

を機造紙で

Ar??J lii~ す0

・生徒に IAが本当に開きたかったことは何かJr Aはなぜ困惑して

いるのかJ を 11~J う。

く事智g2>Aの表現があいまいで Bに伝わらなかった例

A r私は揚き揖除担当するから、あなたは拭き掃除をしてよJ

B rどこを ?J

A r きi~蹟を適当広拭いてよ J

B r? ? J 

に IAの『適当に』とはどういうことかJrBはなぜ困惑して

いるのか」を問う。

0コミュニケーションの学び方には2通りあることを知る

・コミュニケーションの学び方には、①経験を通して学ぶ、②ノレー

/レとして学ぶ、の 2通りの方法があることを説明する。

-私たちは、あいまいな言葉を使ってコミュニケーションをとるこ

とが多いことを伝える。

0コミュニケーションに輝害がある人がいることを知る。

-多くの人は、①と②の両方の方法を使って他の人とうまくコミュ

ニケーションをとる技術を身につけていくが、これらの方法をう

まく使うことの苦手な人がし¥ることを伝える。

ご今彼らにとって4守に、①の「経験|二、何となくわかるでしょ JI時

のノレールでしょ j のコミュニウーションはとても難しい。

二今①は、相手の意図をくみ取ることが求められる。しかし、そも

そも脳機能の一部がうまく働かなくて、相手の意図をくみ取る

ことの難しい人がいる。彼らは、相手の意図をくみ取ることに

むずかしさを感じるので、経験的に「何となく j 出来上がって

いる H音黙のノレールやマナーに則ったコミュニケーションをとる

ことが苦手である。

司自閉症を例に挙げる。

52 



}毘 I~fl 4 

(8分)

1:1:1 '学校における発達陣容理解を促す授業の実践

. I~I 閉症児とクラスメートとのやりとりの例を示す。 1 事例を岐造

く事例 3>僕(自閉症〉は今日、 Aさんと給食の当番を担当する。 AI紙でii"す。

さんが僕に「ちょっと待ってj と奮った。『ちょっと』ってどれくら|※前半と後

いだろう。わからない。「給食当番ですJと僕は蓄った。 Aさんは「今、 1 :1士を分け

黒板を消している」と奮った。僕には、なぜ Aさんが黒板のことを i て示す

言ったのかよくわからない。僕は「給食当番です」と繰り返した。 A

さんは「わかつてる。何でわからないの?Jと寄った。

. I~II期症の「僕j と A さんのやりとりを生徒と見比べてみる。

その時、先生が Aさんに何かを伝えた。 Aさんは、紙に何かを響い

て、その紙を僕に渡した。紙には f⑤黒搬の文字を消します。②給

食を取りに行きます」と書いてあった。よくわかった。僕は Aさん

と一緒に黒板の文字を消した。 Aさんが僕に「ありがとう」と雷った。

僕が「給食当番です」と奮うと、 Aさんは「はい。給食当番しますJ

と答えた。僕は安心した0

・なぜコミュニケーションがうまくいったのかを生徒と考える。

0コミュニケーションがうまくいかない事例に対して自分が抱く感

情に気づく。また、その感情がなぜ起こるかを知る。

. _l二の「僕」の事例を読んで、どのような気持ちになるかについて、

例を黒板に書く(悲しい 腹が立つ、かわいそう、面白い、楽し

しつ※生徒に尋ねることはしない。

-なぜそのような気持ちになるかについて、伊jを黒板に書く。

まとめ 10二次障害について知り、自分たちの対応の仕方を考える

(2分)・コミュニケーションに障害のある人の話を伝える。

く事例 4>私の子ともは、人の気持ちを汲んでコミュニケーションを

とることが苦手で、思ったことを素直にロにして、友だちを傷つけ

てしまうことがあります。そのために学校では友だちから無視をさ

れているようです。最近i立、家の中で「私なんかだめだ。誰とも話

せない。何を話していいかわからない。私が話すと人を犠つけてし

まうから、友だちもみんな離れていく。言葉を発するのが姉い。私

は暗い。おもしろい話もできない。」と言っています。小学校の時か

ら友だちができないことをずっと樹んでいました。途中まではがん

ばって学校に行っていましたが、どんどん自慢をなくしていったよ

うで、今は時々学校を休んでいます。体にも影響があるようで「お

緩が痛いJr頭が痛いj と言っています。わが子には将来、保育士さ

んになりたいという夢がありますが「私は性格が悪いから保育士に

なれないJと落ち込んでいます。

-二次障害とは何かについて説明する。

-二次障害:は障害のある人をとても苦しめること、授 は二次医者

を食い止めたいと思っていることを伝える。
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くて困ってしまうことがあるJと話した。また、

展開 1で示した事例 1、2は自閉症のある人と

のやり とりであったと伝えた。 次いで、事例 3

を示した(表 1)。事例 3は、前半と後半に分か

れている。授業者はまず、前半部分の事例のみ

を示して、自閉症の 「僕JがAの言ったことを

理解できなかった理由を生徒と考えた。ここで

は、「ちょ っと Jという表現があいまいであるこ

と、 Aが給食当番のことについて返事をせず、

黒板を消 しているとだけイ云えたことが門業」を

混乱させていることを生徒と{龍認した。その後、

事例の後半部分を示し、自閉症の「僕Jに Aの

伝えたいことが理解できた理由を生徒と考えた。

生徒の咋:氏に書いて伝えているJr Aが『僕Jの

矢口りたいことを整理して伝えている」とい う回

答を受けて、授業者は「具体的に伝えるJrやる

べきことの順番を伝えるJr紙に書く Jなどの工

夫をすれば、自閉症のある人は話の内容を理解

して対)志することができることを説明した。

展 I~tl 4では、展開 3で示した事例を読み、ど

のよう な気持ちになったかを尋ねた。ここでは

生徒に回答を求めることをせず、悲しい、腹が

立つ、面白いなどの複数の感情を黒板に書き出

した。また、それぞれの感情がなぜ生じたのか

について、いくつかの例を示した。たとえば、

悲しいと感じた背景には、相手を心配する気持

ちゃ自分の意図が伝わらなかったこと への筏念

な思いがあること、怒りを感 じた背景には、心

に余裕をもてなくて「自分を困らせないでほし

しリという思いがあること、面白いと感じた背

景には、 I~I 分の期待とは異なる反応が返ってき

たことで、相手への興味が生まれていることな

どを挙げた。

授業の最後には、事例 4(表1)を紹介し、

コミュニケーションに障害がある人は他者とう

まくやりとりができない経験を積むことで、 I~I

分はだめな人間だという思いが強まったり、他

の人と接することが怖くなったりする「二次障

害Jが生じる場合があること を伝えた。授業者

は、「私は二次障害を食い_jJこめたい」と、自らの
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思いを生徒に話して間かせた。

N 考察

本実践では、展開 3において取り上げた事例

について、二人の会話のどこに問題があるか、

なぜ問題が生じたのかを、生徒が正しく答える

ことができていた。これは、展開 1において事

例上 2をFFJし¥て、やりとりがうまくいかない

理由を考える H寺|簡を もったこと によると考えら

れる。つまり、事例 1、2は生徒が問題点を整

理するのに役立ったと言える。また、扱う障害

特性を「相手の発話を言葉通りに受け止めてし

まう Jrあいまいな表現を理解できなしリの 2

点に絞ったことも、事例 3の迎合i平につながった

と考える。

一方、教育方法には課題が残った。展開 2、4

とまとめは、授業者が一方的に話す形で、進み、

展開 1と3は「授業者j 対「生徒」のやりとり

によって進んだ。そのため、授業全体が単調に

なり、一部の生徒の目線や身体が動く、姿勢が

崩れるなど、集仁ド力が途中で切れる様子が確認

された。生徒が自らの考えを整理してワークシ

ートにまとめる作業や、「生徒J対「生徒jのや

りとりを含むなど、活動に変化をもたせながら

授業を進める形への改善が必要であると言える。

徳田・水野 (2005) は、障害沼!角i~ は「する」

「しなし、」といった一次元的なものではないと

述べている。本実践で扱った内:&は発達Il輩害の

特性の一部に過ぎず、教育H寺'~，\'J も授業 1 コマと

短い。当然のことながら、本実践のみで、発達

障害に関する十分な浬解が促されたとは考えに

くい。子どもたちの発達障害波併を進めていく

ためには、今後も継続して教育を行っていく必

要がある。そこで今後は、本実践で取り上げた

特性だけでなく、他の特性の理解を促す授業案

を作成し、その効果検証を通して、教育モデル

の作成を目指す。
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Educational Practice of the Lesson for Understanding 

Developmental Disability in Junior High School 

The Measure to know "the Difficu1ty on Communication" of Autism 8pectrum-

Current1y in elementary schoo1s， there are cases where they make initiative to promote the 

understanding for the“individua1" with deve1opmenta1 disabilities， but there a1'e not ve1'y many 

initiatives to promote the unde1'standing fo1' disabilities. 80 in this resea1'chラ wep1anned and 

presented a 1esson to promote the understanding fo1' the deve10pmental disabilitie s. This time， 

we p1anned a 1esson to understand one of the autism spectrums，“communication difficu1ties" 

and presented to junior high schoo1 students. 

The 1esson was given to 35 students who are in the first year of junior high schoo1 using 1 

comprehensive 1earning period (50 minute). 1n the 1esson， conversation examp1es with a 

classmate with developmental disabilities were used so children can have clear image. The 

examp1es were“conversation with a person who takes the meaning of the words said by the 

others h tera tely" and “conversation with a person who cannot understand vague expressions". 

Based on these examples， we talked with students about why the communication is not working 

well. 1n addition， we explained about the characteristics of communication in autism spectrum 

and showed the examples when the communication with students with autism went well such 

as“communicate specifically"，“communicate what they need to do in order" and“write it down 

on paper". Based on this， we talked student about why communication went well with thee 

students. 

Next， we read examples and wrote down emotions such as“sad"，“angryぺand"funny" when 

we read the examples. Next， we exp1ained why these emotions occur. We explained this so they 

can 1'ecognize that these negative feelings occur because they communicated with students with 

disabilities but it is because they feel the concern for others and bewilderment of not knowing 

how to communicate with them. 

Lastly， we read the example where parents of students with disabilities talked about their 

children are suffering because of deuteropathy. After that， we explained about deuropathy and 

ta1ked about the feeling of how“we want to stop deuropathy". 
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