
Abstract
　In this case study, the author examined career education for a child with autism spectrum disorder enrolled in the second year of a 
special high school for the intellectually disabled.
　The participant of this current study was a male student who had both mild intellectual disability and autism spectrum disorder. The 
intervention period was six months from September 20xx to February 20xx+1, and A follow-up after the intervention was from April 
20xx+1 to November 20xx+1. The WAIS-III and TTAP were used for the intake assessment, and the specific intervention was carried 
out based on a short-term individualized teaching plan created within the school. As a result, improvement in soft skills such as 
reporting and making requests during work was confirmed. In addition, the prognosis after the intervention was that the learned skills 
were established, and although welfare work was initially considered appropriate, general employment was realized.
　Based on the above findings, it is suggested the importance of formulating an appropriate teaching plan according to the 
characteristics of the disability at the time of admission and a team approach at a special school involving experts in career education 
for children with mild intellectual disabilities.

Keywords：autism spectrum disorder, career education, TTAP

Kiyokatsu  WATAHIKI ＊

A case study on career education for a child with autism spectrum disorder and mild intellectual 
disability

 - From the practice of career guidance using TTAP-
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軽度知的障害がある自閉スペクトラム症児の

キャリア教育に関する事例研究
─TTAPを活用した進路指導の実践から─

1．研究の背景と目的

〈1･1〉軽度知的障害児・者の教育と人格形成

　知的障害とは,「知的機能と適応行動（概念的,社会的,

および実用的なスキルによって表される）の双方の明ら

かな制約によって特徴づけられる。この障害は,発達期に

生じるものであり,操作的には22歳に達するまで」と定義

されており,「知的機能のレベルのサブグループ分類に適

用される明確な枠組みと体系的なプロセス」においては,

軽度（全検査IQの標準得点が約50〜55点から70〜75点）,

中等度（約40〜45点から50〜55点）,重度（約25〜30点か

ら40〜45点まで）,最重度（20〜25点未満）とされている

（AAIDD,2024）。

　特別支援学校学習指導要領解説（平成30年３月告示）

では,知的障害のある児童生徒の特性等として「学習によ

って得た知識や技能が断片的になりやすく,実際の生活の

場の場面の中で生かすことが難しい」,「成功体験が少な

いことなどにより,主体的に活動に取り組む意欲が十分育

っていないことが多い」といったことが挙げられており,

「教材・教具,補助用具やジグ等も含めた学習環境の効果

的な設定をはじめとして,児童生徒に対する周囲の理解な

どの環境的条件も整え,知的障害のある児童生徒へ主体的

な参加や経験の拡大を促していくことも大切である」と

示されている。このような知的障害児・者の指導におけ

る留意点として島田（2019）は,黙従反応の防止を指摘し

ている。黙従反応とは,知的障害児の人格発達において外

的指向性から,周囲の働きかけに対して自分の意思を明確

に表出させず,従順することを指している。具体的には,

周囲の促しや問いかけに対して,自分の意思（例：「〜し

たくない」「〜が分からない」など）を明確に伝えず,何

でもうなずくことがある。背景には,自己主張することで

叱られる等の不利益が生じることに対する不安や恐怖が

ある。このような状態は,学校生活では一見すると従順で

指導に適応している児童生徒と認識される可能性がある

が,過度の不安から場面緘黙症や不登校などの不適応が生

じる可能性も懸念される。また学習性無力感のように,

様々な学習に対する動機づけへの影響も考慮する必要が

あるだろう。

　後述する本稿の生徒もこのような黙従反応が知能検査

や学校生活場面でも確認されており,教育現場では個々の

心の育ちに寄り添った指導や支援が求められると言える。

〈1･2〉知的障害児・者のキャリア教育と就労

　中央教育審議会は,特別支援学校高等部におけるキャリ
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ア教育・職業教育の充実として,「特別支援学校高等部に

おいては,個々の障害の状態に応じたきめ細かい指導・支

援の下で,適切なキャリア教育・職業教育を行うことが重

要である」と示している。平成21年に改訂された特別支

援学校高等部学習指導要領では,「学校においては,キャ

リア教育を推進するために,地域や学校の実態,生徒の特

性,進路等を考慮し,地域及び産業界や労働等の業務を行

う関係機関との連携を図り,産業現場における長期間の実

習を取り入れるなど就業体験の機会を積極的に設けると

とともに,地域や産業界等の人々の協力を積極的に得るよ

う配慮するものとする」とある。ゆえに,知的障害児の自

立と社会参加に向けた職業教育の充実に関しては,地域や

産業界などとの連携を図るとともに,各学校では学習指導

要領の改訂の趣旨を踏まえ,時代のニーズに合った就業に

つながる職業教育に関する教育課程の見直しや,就業に向

けた支援方法の開発を推進することが求められている。

　キャリア教育・職業教育の充実は,障害者雇用の問題と

も密接に関連してくる。障害者雇用の促進については,今

後の障害者雇用促進制度の在り方に関する研究会(2017)

によって幅広く議論され,その議論の成果が,今後の障害

者雇用促進制度の在り方に関する研究会報告書(2018)と

して取りまとめられている。また障害者差別解消法(2016)

や障害者雇用促進法の改定(2019)など障害者を取り巻く

様々な法令や福祉制度が整備され就労支援や職場環境へ

の定着など,施策の充実がみられる。特に障害者差別解消

法については,改正法が2024年4月1日から施行されたこと

を受け,公的機関に限らず事業所等においても合理的配慮

の提供が義務化されている。しかしながら,障害者の雇用

が安定しているとは言い難いこともあり,就労上の課題と

してコミュニケーションや社会性に関する対人関係の問

題,職場や職種のミスマッチング,障害に対する理解不足

など,対人関係や職場環境に関する課題が報告されてい

る。例えば,清水(2017)によれば知的障害児・者が仕事を

していく上で必要な技能であるハードスキルと,人との関

りの能力であるソフトスキルの割合は,ソフトスキルが全

体の８～９割と報告されており,成人期の生活の充実へ向

けて学校教育ではこのソフトスキルの育成が重要な課題

になると言える。ゆえに個別の指導計画や個別の教育支

援計画の作成には,進路に対する希望とそのためにどんな

スキルが必要になるのか,特に学校教育の出口に位置する

高等部ではトップダウンの視点から社会参加のための課

題を反映させていくことが求められる。

〈1･3〉本研究における仮説と目的

　適切なキャリアプランニングをしていくためには,その

課題に応じたアセスメントが必要になる。知的機能につ

いては,WISC-ⅤやWAIS－Ⅳ等の知能検査・発達検査が広

く知られるところであるが,より多面的・多角的に実態把

握を行うためにはIQやハードスキルだけでなく,ソフトス

キルの把握が重要になる。具体的には,実態把握のため

の評価法として,学校から成人移行時にはTTAP（TEACCH 

Transition Assessment Profile,以下TTAP）などが用いら

れている（マイクら，2010）。TTAPは,知的障害を伴うASD

児が学校を卒業後,社会参加をする上で必要な教育的サー

ビスを提供するためのITP（Individualized Transition 

Plan:個別移行計画）を策定するために使用されてお

り,ASD児の強みを生かし,就労へ向けて具体的な指導方法

や支援の手立てを明らかにすることが期待できる。

　このようなフォーマル・アセスメントの結果に基づく

支援計画の策定が学校教育においても求められる。特別

支援学校においては,適切な実態把握に基づき長期的な支

援プランを構築していくために,個別の指導計画の作成が

義務付けられている。しかしながら,日々の実践の評価の

サイクルは,半期や年間だと評価スパンが長く,その間の

修正が曖昧になることや修正されないまま時間だけが過

ぎてしまう危険性が懸念される。すなわち,半期に一度の

個別の指導計画や一年に一度の個別の教育支援計画の評

価及び見直しと日々の実践との往還が課題となる。そこ

で,指導や支援の妥当性に対する検討を行っていくために

は積極的なPDCAサイクルを形成する必要が出てくること

から,本研究における仮説として,短期的な指導計画を活

用していくことが有用な支援につながるものだと考えた。

以上のことから本研究では,高等部段階におけるキャリ

ア教育の実践の有用性を検討するために,知的障害特別支

援学校高等部において短期的な個別の指導計画を試行的

に開発し,TTAPを活用した介入事例の変容から,一般就労

へ向けたキャリア教育のあり方を考察した。

2．方法

〈2･1〉本研究に関わるインフォームド・コンセント

　本研究は,対象児と保護者及び対象児が所属するＤ知的

障害特別支援学校の校内委員会に「研究計画書」及び「研

究同意書」を提出し,管理職も含めた校内委員の承認を得

て実施した。

具体的な手続きとして,対象児の介入期間やプログラム

は,紙面に明記し,学級担任と臨床発達心理士の資格を有

する指導教員の二名が本人と保護者へ提示をしながら口

頭で説明した。その際,本研究への協力はいつでも中断で

きることと,協力が得られなかった場合でも通常の教育活

動においては一切の不利益が生じないことを確認した。

研究に関する同意手続きについては,保護者から研究同意

書に署名・捺印を得たものを対象児の所属校に設置され

ている校内委員会へ提出し,所属長より承認を得た。

〈2･2〉対象児について

対象児は,知的障害と広汎性発達障害を併せ有する知

的障害特別支援学校高等部第２学年の男児１名とした。

知的障害判定は,Ａ自治体で軽度知的障害の認定を受けて

いる。中学校は,特別支援学級に在籍しており,高等部か

ら特別支援学校へ入学してきた。卒業後の進路は,介護職

への一般就労を希望していたが,指導の経過として担任の

「一般就労は難しい」,「実習を介して持続力や忍耐力をつ
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けたい」という意向から,20xx年６月の実習は本人の希望

ではないスーパーのバックヤードの実習が設定され,実習

先から「一般就労は厳しい」との評価を受けていた。

（１）心理検査の結果について

１）WAIS-Ⅲの結果より（20xx年７月実施）

WAIS-Ⅲの結果を示す（表１）。全検査（FIQ）は64で,

知的水準は,軽度知的障害の範囲内であった。言語性と動

作性に有意差はなく,群指数は,処理速度以外が境界域で

あった。検査場面では,礼儀正しく,集中力に問題は確認

されなかった。作業ペースは遅く,推論や長文の理解は難

しい傾向が推察された。

2) TTAPの結果より（20xx年７月実施）

直接観察尺度の結果に対して,家庭尺度,学校尺度が低

い傾向が確認された。職業行動は,直接観察尺度が高く,

機能的コミュニケーション,対人行動は学校尺度が高い結

果であった。また,検査場面で発揮されている集中力や礼

節等は,礼儀正しく,集中力についても特記すべき問題は

確認されなかった（図１,図２）。

特記事項として,作業速度をはじめ,多数の芽生え項目

が確認されたが,概念の理解や長文の指示理解,助けが必

要な時に援助を求めるスキルが弱いことが確認された。

具体的には,対象児が５種類の部材を１つの袋にパッキン

グする作業で,部材を一つ落として作業が中断する場面が

あった。その後,落とした部材を見つけることができずに

作業を再開し,終了の報告をしてきた。検査終了後,部材

が足りないことを対象児とともに確認し,なぜ相談や報告

をしなかったかという理由を尋ねると,「叱られると思っ

て言えなかった」との発言があった（図３）。　

（２）聞き取り及び行動観察の結果について

1) 担任からの聞き取りより

　「学習場面でよそ見が多く,集中力が弱い」,「持ち物の

置き忘れが多く,不注意が見られる」,「日常生活では言語

でのやり取りが中心だが,注意を何度促しても同じことを

繰り返す」といったことが担任から主訴として報告され

た。進路の指導方針は「一般就労は難しいので,福祉就労

をすすめる」とのことで本人や保護者の希望とは見解の

違いが生じていた。

2) 行動観察より

　学校生活場面を観察すると,対人的な反応は良好であっ

た。人見知りはなく,言葉遣いも丁寧で,穏やかな人柄の

印象を受けた。しかし特定の教員に対しては,拒否などの

意思表示をすることができず,右頬が痙攣する運動性のチ

ック症状が確認された。

（３）総合所見

　担任Ｂの報告にある「よそ見」については,外界指向性
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具体的な手続きとして、対象児の介入期間やプログラ
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を有する指導教員の二名が本人と保護者へ提示をしなが

ら口頭で説明した。その際、本研究への協力はいつでも

中断できることと、協力が得られなかった場合でも通常

の教育活動においては一切の不利益が生じないことを確

認した。研究に関する同意手続きについては、保護者か

ら研究同意書に署名・捺印を得たものを対象児の所属校

に設置されている校内委員会へ提出し、所属長より承認
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項目
全検査
（FIQ）

言語生
（VIQ）

動作性
（PIQ）

言語理解
（VC）

知覚統合
（PO）

処理速度
（PS）

作動記憶
（WM）

群指数 ６４ ６７ ６５ ７６ ７０ ５０ ７４

表１ WAIS−Ⅲの結果 

図１ 検査得点プロフィール 

図２ スキル・尺度平均プロフィール 
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（２）聞き取り及び行動観察の結果について 

1) 担任からの聞き取りより 

「学習場面でよそ見が多く、集中力が弱い」、「持ち物

の置忘れが多く、不注意が見られる」、「日常生活では言

語でのやり取りが中心だが、注意を何度促しても同じこ

とを繰り返す」といったことが担任から主訴として報告

された。進路の指導方針は「一般就労は難しいので、福

祉就労をすすめる」とのことで本人や保護者の希望とは

見解の違いが生じていた。 

2) 行動観察より 

 学校生活場面を観察すると、対人的な反応は良好であ

った。人見知りはなく、言葉遣いも丁寧で、穏やかな人

柄の印象を受けた。しかし特定の教員に対しては、拒否

などの意思表示をすることができず、右頬が痙攣する運

動性のチック症状が確認された。 

（３）総合所見 

担任の報告にある「よそ見」については、外界指向性

の問題から環境調整が必要であると仮定した。黙従反応

や運動性のチック症状からは、ストレスを強く感じてお

り、自尊感情が低いことを想定して支援を計画する必要

があるといえる。また検査場面でも見られたように援助

を求めるスキルが弱いことから、ポジティブ・フィード

バックによる自信の回復を進めつつ、環境調整やワーク

システムの流れの定着と構造化を進め、援助が必要な場

面を意図的に設定することで対象児の援助要求スキルの

獲得を図ることを支援のねらいとした。 
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の問題から環境調整が必要であると仮定した。黙従反応
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あると言える。また検査場面でも見られたように援助を

求めるスキルが弱いことから,ポジティブ・フィードバッ

クによる自信の回復を進めつつ,環境調整やワークシステ

ムの流れの定着と構造化を進め,援助が必要な場面を意図

的に設定することで対象児の援助要求スキルの獲得を図

ることを支援のねらいとした。

〈2･3〉　手続きについて

（１）介入期間と場所について

　介入期間は,20xx年９月～20xx年+１年２月の６ヶ月間

とし,介入場所は,対象児の所属校にある自教室で実施し

た。介入後のフォローアップは,20xx年＋1年4月～20xx年

＋１年11月の期間とし,対象児の就労先が決まるまでとし

た（図４）。

（２）介入方法と評価について

　本研究における関係者を図５に示す。インテークのア

セスメントは,WAIS-Ⅲを学外の臨床心理士,TTAPを臨床発

達心理士の資格を有する自閉症教育コーディネーターが
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グによる支援の効果を１ヶ月ごとに振り返り,担任間での

相互評価を実施した。短期個別指導計画とは,本研究を実

施するにあたり指導の方向性が短期間内に複数の教員で

評価できるようにシステム化したものである。この短期

的な指導計画の作成及び活用は,複数で指導を行うチーム

アプローチを進めていくうえでも評価者と実践者で情報

共有が容易であるという点では非常に実践的な効果が期

待できるとともに,これまでの課題であった中期的な指導

の評価をより具体的に行うことができると仮定した。短

期個別指導計画の分析は,学習内容に関する短期目標とそ

れを達成するための手立てを「環境の調整」,「教材の工

夫」,「課題の明確化」,「正の強化」といった観点から評

価していった(図６)。

　実習先の評価は,実習先から進路専任が聞き取りを行っ

た。これらの結果について,学識経験者と自閉症教育コー

ディネーターが連携をして評価を行い,その結果を学級担

任Ａ・Ｂへフィードバックをしていった（図５）。

　以上の実践を踏まえ,支援期間終了後においても就労へ

向けた現場実習の評価と就労先を追跡調査した。

（３）授業改善の方法について

　実習先でも自信をもって取り組むことができることを

目標に,学校の進路担当と連携し,事前に実習先での作業

内容をリサーチしてから学校の授業において教材化する

ことでPP紐結びのトレーニングを設定した。

　作業内容は,機械的な取り組みにならないための配慮と

して,必ず作業を介して担任と報告,連絡,相談のコミュニ

ケーションを行い,その都度ポジティブなフィードバック

を行うようにした。また他の教員も含めて,対象児に対す

る強い叱責は絶対に行わないように配慮した。

　介入の頻度は,対象児の教室にて週に月曜日から金曜日

の毎朝25分間で設定されている「職業」の授業時間とし,

学級担任が実践した。その際,本人の作業のペースを見極

め,動線と成果が目に見えるように作業環境を構造化した

（図７）。

　課題となっている持ち物の管理は,チェックリストによ

って管理を行い,学校内の忘れ物（無くし物）を減らすこ

とから取り組んだ。

3．結果

〈3･1〉　対象児と学級担任の変容について

（１）対象児の変容について

肯定的な評価を伝えることを繰り返した結果,20xx年12

月の時点で忘れ物チェック表の活用が習慣化した。

作業的な学習については,手順が分からない時や部材が

足りない時など,これまでは黙り込んでしまう場面でも援

助を求めることができるようになってきた。

心理的な変容では,「自信をもって実習に行くことがで

きた」「安心して実習に臨むことができた」「満足感が得ら

れた」との発言が確認された。

（２）学級担任の変容について

介入当初の担任の評価は,一般就労は難しいという捉

え方から,福祉授産施設が望ましいと考えられていた。

そのような理由から,初めての現場実習は福祉授産施設

で行われていたが,介入後には一般就労へ向けた実習の
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を求めるスキルが弱いことから、ポジティブ・フィード

バックによる自信の回復を進めつつ、環境調整やワーク

システムの流れの定着と構造化を進め、援助が必要な場

面を意図的に設定することで対象児の援助要求スキルの

獲得を図ることを支援のねらいとした。 
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（２）介入方法と評価について 

本研究における関係者を図５に示す。インテークのア

セスメントは、WAIS-Ⅲを学外の臨床心理士、TTAP を臨

床発達心理士の資格を有する自閉症教育コーディネータ
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数の教員で評価できるようにシステム化したものであ
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導を行うチームアプローチを進めていくうえでも評価者

と実践者で情報共有が容易という点では非常に実践的な

効果が期待できるとともに、これまでの課題であった中

期的な指導の評価をより具体的に行うことができると仮

定した。短期個別指導計画の分析は、学習内容に関する

短期目標とそれを達成するための手だてを「環境の調

整」、「教材の工夫」、「課題の明確化」、「正の強化」とい

った観点から評価していった(図６)。 

実習先の評価は、実習先から進路専任が聞き取りを行

った。これらの結果について、学識経験者と自閉症教育

コーディネーターが連携をして評価を行い、その結果を

学級担任Ａ・Ｂへフィードバックをしていった（図５）。 

以上の実践を踏まえ、支援期間終了後においても就労

へ向けた現場実習の評価と就労先を追跡調査した。 
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（２）聞き取り及び行動観察の結果について 

1) 担任からの聞き取りより 

「学習場面でよそ見が多く、集中力が弱い」、「持ち物

の置忘れが多く、不注意が見られる」、「日常生活では言

語でのやり取りが中心だが、注意を何度促しても同じこ

とを繰り返す」といったことが担任から主訴として報告

された。進路の指導方針は「一般就労は難しいので、福

祉就労をすすめる」とのことで本人や保護者の希望とは

見解の違いが生じていた。 

2) 行動観察より 

 学校生活場面を観察すると、対人的な反応は良好であ

った。人見知りはなく、言葉遣いも丁寧で、穏やかな人

柄の印象を受けた。しかし特定の教員に対しては、拒否

などの意思表示をすることができず、右頬が痙攣する運

動性のチック症状が確認された。 

（３）総合所見 

担任の報告にある「よそ見」については、外界指向性
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図６ 短期個別指導計画の例 
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（３）授業改善の方法について 

実習先でも自信をもって取り組むことができることを

目標に、学校の進路担当と連携し、事前に実習先での作

業内容をリサーチし、学校の授業において教材化するこ

とで PP 紐結びのトレーニングを設定した。 

作業内容は、機械的な取り組みにならないための配慮

として、必ず作業を介して担任と報告、連絡、相談のコ

ミュニケーションを行い、その都度ポジティブなフィー

ドバックを行うようにした。また他の教員も含めて、対

象児に対する強い叱責は絶対に行わないように配慮し

た。 

介入の頻度は、対象児の教室にて週に月曜日から金曜

日の毎朝 25 分間で設定されている「職業」の授業時間と

し、学級担任が実践した。その際、本人の作業のペース

を見極め、動線と成果が目に見えるように作業環境を構

造化した（図７）。 

課題となっている持ち物の管理は、チェックリストに

よって管理を行い、学校内の忘れ物（無くし物）を減ら

すことから取り組んだ。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3. 結果 

〈3･1〉 対象児と学級担任の変容について 

（１）対象児の変容について 

肯定的な評価を伝えることを繰り返した結果、20xx 年

12 月の時点で、忘れ物チェック表の活用が習慣化した。 

作業的な学習については、手順が分からない時や部材

が足りない時など、これまでは黙り込んでしまう場面で

も援助を求めることができるようになってきた。 

心理的な変容では、「自信をもって実習に行くことがで

きた」「安心して実習に臨むことができた」「満足感が得

られた」との発言が確認された。 

（２）学級担任の変容について 

介入当初の担任の評価は、一般就労は難しいという捉

え方から、福祉授産施設が望ましいと考えられていた。

そのような理由から、初めての現場実習は福祉授産施設

で行われていたが、介入後には一般就労へ向けた実習の

取り組みとして、授業においても、実習先を見越した教

材として実習先で行う軽作業が取り入れられるようにな

った。具体的な指導の変化として、対象児に対して叱責

によって学習のエラーを修正しようとする場面が無くな

った。 

 

〈3･2〉 実習先における対象児の変容について 

（１）Ⅰ期の実習について 

介入後の実習先は、Ａ社の介護業務のバックヤードで

あった。本人からは、「利用者の方とも関りをもつことが

でき、希望の介護関係の仕事でよかった」との発言があ

った。実習先の評価は、「貴所に適応できそうか」という

項目については、３段階の評価で「２ わからない」で

あった。「安全面の理解」「挨拶・返事・報告」「体力・健

康、言葉遣い」「出勤状況」の４項目は、３段階で「３ よ

い」と勤務態度は概ね良好といえる評価を得られた。「集

中力及び持続力」は、「１ 課題がある」であった。 

特記事項として、実習先からの所見には「特に秀でて

いたのは、挨拶・報告・言葉遣い。○○さんと呼んでか

ら挨拶をするなど」との記述があった。一方で「Ａくん

の保護者がいることに気付いてからは、敬語が使えなく

なる。職員には敬語を使うが、利用者さんへの言葉遣い

が課題」と、言語環境についての指摘があった。 

（２）Ⅱ期の実習について 

2 回目の実習先は、Ⅰ期と同様でＡ社の介護業務のバ

ックヤードであった。本人からは、Ⅰ期の結果を受け、

継続したいと意思表示があった。 

評価がよかった点は「指示したことを素直に受け入れ

ることができる」とあり、今度の課題として「敬語を使

う練習を家族・学校で取り組んでほしい」とあった。こ

れは、親しくなった利用者の方に対しての言葉遣いが課
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目標に、学校の進路担当と連携し、事前に実習先での作

業内容をリサーチし、学校の授業において教材化するこ

とで PP 紐結びのトレーニングを設定した。 

作業内容は、機械的な取り組みにならないための配慮

として、必ず作業を介して担任と報告、連絡、相談のコ

ミュニケーションを行い、その都度ポジティブなフィー

ドバックを行うようにした。また他の教員も含めて、対

象児に対する強い叱責は絶対に行わないように配慮し

た。 

介入の頻度は、対象児の教室にて週に月曜日から金曜

日の毎朝 25 分間で設定されている「職業」の授業時間と

し、学級担任が実践した。その際、本人の作業のペース

を見極め、動線と成果が目に見えるように作業環境を構

造化した（図７）。 

課題となっている持ち物の管理は、チェックリストに

よって管理を行い、学校内の忘れ物（無くし物）を減ら

すことから取り組んだ。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3. 結果 

〈3･1〉 対象児と学級担任の変容について 

（１）対象児の変容について 

肯定的な評価を伝えることを繰り返した結果、20xx 年

12 月の時点で、忘れ物チェック表の活用が習慣化した。 

作業的な学習については、手順が分からない時や部材

が足りない時など、これまでは黙り込んでしまう場面で

も援助を求めることができるようになってきた。 

心理的な変容では、「自信をもって実習に行くことがで

きた」「安心して実習に臨むことができた」「満足感が得

られた」との発言が確認された。 

（２）学級担任の変容について 

介入当初の担任の評価は、一般就労は難しいという捉

え方から、福祉授産施設が望ましいと考えられていた。

そのような理由から、初めての現場実習は福祉授産施設

で行われていたが、介入後には一般就労へ向けた実習の

取り組みとして、授業においても、実習先を見越した教

材として実習先で行う軽作業が取り入れられるようにな

った。具体的な指導の変化として、対象児に対して叱責

によって学習のエラーを修正しようとする場面が無くな

った。 

 

〈3･2〉 実習先における対象児の変容について 

（１）Ⅰ期の実習について 

介入後の実習先は、Ａ社の介護業務のバックヤードで

あった。本人からは、「利用者の方とも関りをもつことが

でき、希望の介護関係の仕事でよかった」との発言があ

った。実習先の評価は、「貴所に適応できそうか」という

項目については、３段階の評価で「２ わからない」で

あった。「安全面の理解」「挨拶・返事・報告」「体力・健

康、言葉遣い」「出勤状況」の４項目は、３段階で「３ よ

い」と勤務態度は概ね良好といえる評価を得られた。「集

中力及び持続力」は、「１ 課題がある」であった。 

特記事項として、実習先からの所見には「特に秀でて

いたのは、挨拶・報告・言葉遣い。○○さんと呼んでか

ら挨拶をするなど」との記述があった。一方で「Ａくん

の保護者がいることに気付いてからは、敬語が使えなく

なる。職員には敬語を使うが、利用者さんへの言葉遣い

が課題」と、言語環境についての指摘があった。 

（２）Ⅱ期の実習について 

2 回目の実習先は、Ⅰ期と同様でＡ社の介護業務のバ

ックヤードであった。本人からは、Ⅰ期の結果を受け、

継続したいと意思表示があった。 

評価がよかった点は「指示したことを素直に受け入れ

ることができる」とあり、今度の課題として「敬語を使

う練習を家族・学校で取り組んでほしい」とあった。こ

れは、親しくなった利用者の方に対しての言葉遣いが課
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図６ 短期個別指導計画の例 
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取り組みとして,授業においても,実習先を見越した教材

として実習先で行う軽作業が取り入れられるようになっ

た。具体的な指導の変化として,対象児に対して叱責によ

って学習のエラーを修正しようとする場面が無くなった。

〈3･2〉　実習先における対象児の変容について

（１）Ⅰ期の実習について

介入後の実習先は,Ａ社の介護業務のバックヤードであ

った。本人からは,「利用者の方とも関りをもつことが

でき,希望の介護関係の仕事でよかった」との発言があっ

た。実習先の評価は,「貴所に適応できそうか」という

項目については,３段階の評価で「２　わからない」であ

った。「安全面の理解」「挨拶・返事・報告」「体力・健康,

言葉遣い」「出勤状況」の４項目は,３段階で「３　よい」

と勤務態度は概ね良好といえる評価を得られた。「集中力

及び持続力」は,「１　課題がある」であった。

特記事項として,実習先からの所見には「特に秀でてい

たのは,挨拶・報告・言葉遣い。○○さんと呼んでから挨

拶をするなど」との記述があった。一方で「Ａくんの保

護者がいることに気付いてからは,敬語が使えなくなる。

職員には敬語を使うが,利用者さんへの言葉遣いが課題」

と,言語環境についての指摘があった。

（２）Ⅱ期の実習について

2回目の実習先は,Ⅰ期と同様でＡ社の介護業務のバッ

クヤードであった。本人からは,Ⅰ期の結果を受け,継続

したいと意思表示があった。

評価がよかった点は「指示したことを素直に受け入れ

ることができる」とあり,今度の課題として「敬語を使う

練習を家族・学校で取り組んでほしい」とあった。これ

は,親しくなった利用者の方に対しての言葉遣いが課題と

されていた。また,前回の実習で指摘された「集中力・持

続力」については,「もう少し努力の必要あり」と継続的

な課題として指摘を受けた。この点は「ただし仕事をし

ていればついてくると思われる」と本人の努力と変化を

認める評価が得られたことと,今後の採用については「１

　採用の見込みがある」との評価であった。後日,人事を

通じて正式に連絡が入り,内定を得ることができた。

〈3･3〉進路担当教員の評価について

対象児の変容について,進路担当教員からは,以下の４

点のフィードバックがあった。

1．今後の課題としては,利用者に対する言葉かけや仕

事の手順を一定にすることで本人への定着へと結びつけ

る必要がある。

2．施設長や清掃グループの大部分の人には,好意的に

受け入れてもらっているが,若干強めの対応をする職員が

みられる。本人の課題と障害特性からくる集中力の散漫

さや言葉でのやりとりの弱さの部分など,丁寧に事業所に

引き継ぎたい。

3．本人の障害特性を理解してもらったうえで,課題の

改善にむけての組み立てを相談していく。

4．本人の人柄を気に入ってもらっている部分も大きい

が職場内でも体制変更があり,厳しくなったようなので,

本人への不遇につながらないよう確認していく。

4．考察

〈4･1〉チームアプローチの有効性について

本研究では,介入当初の課題が学級担任の見立てとフォ

ーマルアセスメントの結果に相違があった。この相違に

ついては,バッテリーで実施したTTAPにおいても学校尺度

の値が他の尺度より低く,直接観察尺度の値が高く芽生え

の項目も多いことが,学校での支援を見直すきっかけにな

った。また,その際に作成した短期個別指導計画は,複数

の教員で指導にあたることが多い特別支援学校の指導形

態においては,メインティーチャーとサブティーチャーの

指導方針の共有化を図るだけでなく,相互的な評価を行う

ことで,児童生徒のみならず指導者間の評価も行うことが

できる点でメリットがあった。これらの相互的な作用は,

授業改善から教員の自主的な教室内の構造化につながり,

学習内容や教材の見直し,実習先の検討など,進路決定に

関する様々な事柄に波及したことが推察される。

一方で,今回の介入がなければ対象児に対する担任の評

価が改善されない可能性があった。この点は,改めてアセ

スメントに基づく指導計画の重要性が指摘されるエピソ

ードであると考える。対象児は,介入後３カ月程度で校内

外における忘れ物や無くし物もなくなり,自分の持ち物を

管理表で確認する習慣が定着した。学習場面のエラーが

減ることで学級担任等の関わり方も叱責から称賛へと変

容することで,対象児の自尊心の高まりから心理的安定性

にもつながると考える。その結果が,運動性のチック症状

の消失に影響したと推察する。よって,学習の成功体験は

児童生徒の学習に対する社会的強化だけでなく,教師の指

導に対する社会的強化としても機能すると言えるだろう。

実習先でも指摘されていた言葉遣いに関しては,慣れ

てくると対人的な距離感が適切に保てなくなる部分もあ

るが,本人の広汎性発達障害や知的障害の特性を考慮すれ

ば,言葉で繰り返し注意をして矯正をするという発想より

は,構造化された環境の下でスキルとしての枠組みを提示

し,適切な引継ぎを行っていくことが有用だと言える。こ

の点は,外的指向性の改善に視覚的構造化が有効であった

ように,言語環境についても本人の気づきを引き出す支援

が必要であり,今後の課題の一つである。

〈4･2〉　実習先のコーディネートについて

本実践の介入前の実習は,本人の希望に即した実習先で

はなく,学級担任の意向でスーパーのバックヤードの作業

であった。また進路担当教員も複数の生徒の実習先を調

整する必要性があることから,直接本人の実態について掘

り下げることができず,担任からの意向に応じた実習先の

調整になっていた。結果として,「学級担任が意図した苦

手な仕事も最後まで諦めずにやり遂げることによって,忍

耐力をつける」というねらいは達成されず,実習に対する

動機づけがされないまま,実習先の評価も厳しいものとな
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っていた。しかし,アセスメントの結果をチームで共有し,

支援の手立てを講じることで対象児の変化を学級担任も

感じ,進路先も本人の希望に寄り添った指導に変化してい

ったことで,結果として対象児の動機づけも高まり,内定

へと結びついたと考える。

〈4･3〉本研究の限界と課題

本研究の対象は一事例であることから,研究成果の一般

化は難しい。ゆえに,短期個別指導計画を活用したチーム

アプローチの有効性は,さらに多くの症例数の調査結果か

ら慎重に検討していく必要がある。また,チームアプロー

チには学識者等の学外の専門家との連携が必要になるが,

そのための予算や相談機関と学校とのつながりなど,地域

の学校を支えていくための枠組みをさらに整えていく必

要があると考える。
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