
 

Ⅰ．問題と⽬的 

通級による指導（以下，通級）とは，各教科等の⼤部分の授業を在籍する通常の学級で⾏いながら，

⼀部の授業について当該児童の障害に応じた特別な指導を特別の指導の場で実施する指導形態である 9)。

障害に応じた特別の指導とは，「障害による学習上⼜は⽣活上の困難を改善し，⼜は克服することを⽬

的とする指導」であり，特別⽀援学校の⾃⽴活動に相当する指導とされている 10)。2018（平成 30）年

の特別⽀援学校の学習指導要領の改訂により，⾃⽴活動の項⽬の⾒直しが図られ，⾃⼰理解を深め主体

的に学ぶ意欲を⼀層伸⻑するなどの発達段階を踏まえた指導を充実することが重視されている 11)。 

実際に，特別⽀援教育総合研究所の調査 5)によると，通級における⾃⼰理解を深める指導・⽀援の実

施状況について，⼩学校・中学校・⾼等学校を通して，⾼い割合で実施されていた。また，障害種別で

は⾃閉症が最も⾼い割合を⽰していた。⼭下ら 16)が指摘するように，⾃閉症児の場合，社会的コミュニ

ケーションの中で⽣じる障害特性や環境への不適応⾏動などから，⾃尊⼼が低下し，否定的な⾃⼰理解

をしやすいため，幼少期から⾃⼰の障害と向きあい，⾃⼰の障害を理解することが重要である。 

⾃閉症の障害特性は，社会性やコミュニケーションに関わる困難さ以外にも，興味・関⼼の偏り，感

覚⾯の過敏性，不安感や⾒通しのもちづらさなどがある。⾃閉症児は定型発達児と⽐べて，他者との関

係から⾃⼰を捉えることに課題があると推察されており 6)，他者との相互的な関係を通して⾃⼰を否定

的に理解する傾向が明らかにされている 15)。また，⼩島・⽚岡 7)は，他者との⽐較を⾏うことが⾃⼰理

解の発達的変化に影響を与えると指摘しているが，他者との⽐較による客観的な⾃⼰理解・⾃⼰評価が

できるようになるには，およそ 8，9 歳の知的発達が必要であると述べている。 

すなわち，⾃閉症児の「⾃⼰理解」に関する指導において，障害特性や発達段階を踏まえた指導が求

められているものの，その指導内容の実態は⼗分に明らかにされていない。本研究では，発達段階に着

⽬して，⼩学校通級における⾃閉症児の「⾃⼰理解」に関する指導の実態とその特徴を明らかにする。 

 

Ⅱ．⽅法 

1．調査対象  

公⽴⼩学校において⾃閉症児を対象とする通級指導教室（⾃校通級）の担当教員（5 名）に対する半

構造化⾯接を実施した。対象者の基本属性は表 1 の通りである。対象者の⼤半が，特別⽀援学校免許を

保有しており，教職年数が 10 年を超えていた。なお，対象者は同じ⾃治体の教員である。 

表 1  調査対象者の属性 
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2．調査時期  

調査対象者の同意を得た上で，事前にフェイスシートの⼊⼒を依頼し，インタビューガイドに沿って

個別に半構造化⾯接をオンライン（Zoom）で実施した。所要時間は 60 分程度であり，調査期間は 2024

年 6 ⽉中旬〜2024年 8⽉下旬であった。  

3．調査項⽬  

調査項⽬の作成にあたっては，伊藤・柘植 3)，及び特別⽀援教育総合研究所 5)を参考にし，指導の契

機，指導⽬標，指導の評価，具体的な指導，指導の⼯夫点，指導の課題，児童の変化の７項⽬を設定し

た。各発達段階（低学年，中学年，⾼学年）の「⾃⼰理解」の指導事例について，各項⽬に基づいて質

問した。 

なお，本研究では，「学習指導要領解説⾃⽴活動編（幼稚部・⼩学部・中学部）」に⽰された「⾃⼰の

理解を深め，主体的に学ぶ意欲を⼀層伸⻑する」（第 2章 3(1)②）ための指導を，「⾃⼰理解」に関する

指導として定義した。 

4．分析⼿続き 

分析⽅法は，佐藤 14)の質的データ分析法を援⽤した。⾯接で得られた内容を逐語録化し，指導の特徴

についての記述をそれぞれ抽出してセグメント化を⾏った。次に，各セグメントに対して，セグメント

の内容を短い⾔葉で要約したり⼀般的な⾔葉で置き換えたりしたサブカテゴリを割り当てた（定性的コ

ーディング）。それらのサブカテゴリを⽐較検討し，より抽象的・概念的なカテゴリ及びメインカテゴリ

を割り振った（焦点的コーディング）。メインカテゴリを【 】，カテゴリを《 》，サブカテゴリを〔 〕

で⽰した。  

5．倫理的配慮  

本研究は，所属研究機関の研究倫理委員会による承認を得た（課題番号R604）。調査時には，改めて

研究の要旨，質問項⽬，個⼈情報の取り扱い，拒否の権利，録⾳の許可，データの保管⽅法等について

⽂書及び⼝頭で説明を⾏った。個⼈が特定されないように匿名化することおよび調査の協⼒は任意であ

ること，同意を撤回できることについて説明し，同意を得たうえで実施した。 

 

Ⅲ．結果 

分析の結果，「⾃⼰理解」に関する指導の特徴について，【周囲との連携】,【受容的な関わり】，【授業

づくり】，【⾃⼰理解の援助】の 4つのメインカテゴリ，それらの下位に位置付く 13 のカテゴリ，45の

サブカテゴリを抽出した。以下に，回答の全体像を整理する。 

最初に，【周囲との連携】は，通級担当教員を中⼼として，学級担任等の学校内の連携を⽰す《校内連

携》，⾃閉症児の保護者との連携を⽰す《保護者との連携》，⾃閉症児が在籍する通常の学級の児童との

連携を⽰す《通常の学級の児童への対応》から構成された（表２）。 

 

 



 

表２ 「⾃⼰理解」に関する指導の特徴（周囲との連携） 

 

 

《校内連携》では，〔学級担任との情報共有〕〔教室の様⼦の観察〕といった通級担当教員と学級担任

による相互の連携が⾏われていた。《保護者との連携》では，〔保護者との情報共有〕や〔連絡帳の活⽤〕

といった，直接話す機会や連絡帳を活⽤した連携がみられた。《通常の学級の児童への対応》では，⾃閉

症児が安⼼して通級指導教室に通い, 通常の学級においても⾃分らしく過ごすことができるように，通

級担当教員が通常の学級の児童に対して〔周囲児の⾃⼰理解への影響〕を踏まえながら，〔児童の頑張り

の共有〕や〔納得できる説明〕を実践していた。各カテゴリは，低学年及び⾼学年の事例から構成され

た。特に《校内連携》と《保護者との連携》のカテゴリは低学年の事例に当てはまるものが多かった。 

次に,【受容的な関わり】は，通級指導教室という居場所づくりや通級担当教員との関係づくりを⽰す

《居場所と関係づくり》，通級担当教員の関わり⽅を⽰す《共感とコミュニケーション》から構成された

（表３）。《居場所と関係づくり》では，⾃閉症児にとって通級指導教室が居場所となるように〔安⼼で

きる居場所づくり〕を⼼がけ，〔味⽅であるというスタンス〕や〔話しやすい雰囲気〕によって，〔信頼

関係の構築〕を⾏っていた。《共感とコミュニケーション》においては，通級担当教員が⼀⽅的に指導す

るのではなく，〔児童との対話〕の中で〔否定せず受け⼊れること〕や〔共に考えること〕，〔児童の⾏動

を褒めること〕を意識していた。各カテゴリは，低学年から⾼学年までの全ての学年の事例から構成さ

れた。《共感とコミュニケーション》のカテゴリは，中学年の事例に当てはまるものが多かった。 

さらに,【授業づくり】は，⾃⽴活動として「⾃⼰理解」に関する指導を⾏う上で取り組んでいること

として，児童の実態把握や授業の準備を⽰す《実態把握と準備》，個々の児童に応じた⽬標の設定を⽰す

《⽬標設定》，「⾃⼰理解」に関する指導の具体的な内容や⽅法を⽰す《指導内容・⽅法》，1単位時間の

構成を⽰す《指導時間の構成》，通級特有の指導を⽰す《楽しい時間の設定》から構成された（表４）。 
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表３ 「⾃⼰理解」に関する指導の特徴（受容的な関わり） 

 

 

《実態把握と準備》では，〔個別指導の重要性〕から個別指導で⾏う場合や，〔同じ特性のグループ編

成〕による集団指導で⾏う場合もあった。そして，〔児童の強みの把握〕や〔実態に即した教材作成〕に

より，〔児童の状態に応じた指導〕を⾏っていた。《⽬標設定》については，〔将来を⾒据えた⽬標設定〕

の上で，⾃⼰理解という⼤きな⽬標を達成するための〔⼩さな⽬標の設定〕を⾏い，⾃閉症児と〔⽬標

の共有〕をしていた。《指導内容・⽅法》では，児童が現実感をもてるように〔実際の場⾯を想定〕した

り，〔⾃⼰開⽰する機会設定〕や〔負荷がかかる状況の設定〕をしたりすることで，通級による指導以外

の場⾯においても，⾃⼰理解を深めていけるように指導していた。 

《指導時間の構成》においては，⾃閉症児の集中⼒や負担感を考慮した〔指導の流れのメリハリ〕や

〔バランスの取れた構成〕，そして学年が上がるにつれて〔課題に向き合う時間の増加〕を意識してい

た。《楽しい時間の設定》では，〔ゲームの活⽤〕や〔遊びながらの指導〕によって〔ハードルの軽減〕

を図り，⾃閉症児が楽しみながら学習できるように指導していた。《⽬標設定》と《指導時間の構成》の

カテゴリは，低学年及び⾼学年の事例から構成された。《⽬標設定》と《指導時間の構成》のカテゴリは，

低学年及び⾼学年の事例から構成された。《実態把握と準備》，《指導内容・⽅法》，《楽しい時間の設定》

のカテゴリは，低学年から⾼学年までの全ての学年の事例から構成された。《楽しい時間の設定》のカテ

ゴリは，低学年の事例に当てはまるものが多かった。サブカテゴリでは，〔指導の流れのメリハリ〕は低

学年，〔課題に向き合う時間の増加〕は⾼学年の事例に多く当てはまっていた。 

最後に,【⾃⼰理解の援助】は，児童の⾃⼰理解を深めていく上で，通級担当教員の⼼構えを⽰す《指

導者としての姿勢》，⾃⼰理解の前段階としての⾃⼰認識を援助することを⽰す《⾃⼰認識の⼿助け》，

⾃閉症児が⾃⼰理解した上でどう⾏動していくかについて考えることを⽰す《必要な対応の検討》から

構成された（表５）。 
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表４ 「⾃⼰理解」に関する指導の特徴（授業づくり） 
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表５ 「⾃⼰理解」に関する指導の特徴（⾃⼰理解の援助） 

 

 

《指導者としての姿勢》では，⾃閉症児の内⾯に迫るということから〔指導に対する確信〕や〔覚悟

を持っての対峙〕，〔念⼊りな準備〕が求められていた。また，児童の〔⾃⼰効⼒感の向上〕のためにも，

〔押し付けない指導〕を意識していた。《⾃⼰認識の⼿助け》については，〔気持ちのラベリング〕を通

して〔気づきの促進〕を⾏うことで，〔⾃分の得意と課題の把握〕に向けて指導していた。ただし，〔⾃

分に向き合うタイミング〕には留意して〔本質に迫ること〕が求められた。 

《必要な対応の検討》では，〔客観的な振り返り〕を⾏いつつ，〔本⼈の意思の重要性〕もふまえて，

〔⾃⼰解決を促す⾔葉かけ〕を⾏い，〔児童に応じた対応策〕の検討を⾏っていた。各カテゴリは，低学

年から⾼学年までの全ての学年の事例から構成された。《指導者としての姿勢》は⾼学年の事例，《必要

な対応策の検討》のカテゴリは，中学年に当てはまる事例が多かった。サブカテゴリでは，〔気づきの促

進〕が低学年の事例に多く当てはまっていた。 
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Ⅳ．考察 

１．低学年における指導  

【周囲との連携】の《校内連携》や《保護者との連携》において低学年の事例が多くみられた。⼤野

呂・仲⽮ 13)は，⾃閉症児の⾃⽴活動の指導⽬標において，⼩学 1 年⽣では，学校⽣活の⾒通しが⽴ちに

くく，認知を始めとする様々な能⼒もまだ⼗分でないことから，対象児を取り巻く環境を整える「配慮」

を⼿厚く講じているとしているように，通級担当教員を中⼼とした周囲の連携を重視していることが考

えられる。【授業づくり】の《⽬標設定》では，〔⽬標の共有〕が低学年の事例に多く当てはまっていた。 

別府・⽚岡 1)は，どのような課題の改善・克服を図るにせよ，学びに向かう⼦供⾃⾝が，「何のために

学ぶのか」「なぜ，この活動が必要なのか」を本⼈なりに理解しなければ，主体的に課題を改善・克服す

ることは難しいであろうと指摘している。よって，多くの場合で指導が開始される時期である低学年に

おいて，本⼈と⽬標を共有することが指導の効果を⾼める上でも必要であると考えられる。【⾃⼰理解

の援助】の〔気づきの促進〕が，低学年の事例に多く当てはまっていた。「気づくって⼤事な視点かなと

思って，（中略）普段の授業の中で少しずつ⾃分に⽬を向けていくっていうようなことができるかなと

いうのが低学年かな」（教員 B）という回答にもあるように，少しずつ⾃分に⽬を向けていきながら⾃⼰

理解につなげていくことが重要であると考えられる。 

２．中学年における指導 

【授業づくり】の《実態把握と準備》，《指導内容・⽅法》，《楽しい時間の設定》のカテゴリは，中学

年の事例が含まれていた。《実態把握と準備》の〔同じ特性のグループ編成〕について，⽚岡・⼩島 4）

は，ASD 児の他者理解や感情理解能⼒を⾼めることが⾃⼰理解能⼒を⾼めることにつながる可能性に

ついて述べ，⾃⼰理解の⽀援においては⼀⼈で⾃分を⾒つめるよりも，他者との交流によって他者への

関⼼や理解を育てながら⾃⼰について⾒つめる機会を確保することの重要性を指摘している。⼩島・⽚

岡 7)は，他者との⽐較による客観的な⾃⼰理解・⾃⼰評価ができるようになるには，⼩学校中学年程度

の知的発達が必要であると述べていることからも，集団指導によって，他者との関わりの中から⾃⼰理

解を深めていくことが意図されていた。 

また，《指導内容・⽅法》の〔実際の場⾯を想定〕の回答として，ロールプレイの⼿法を取り⼊れてい

ることが⽰された。⽚岡・⼩島 4)も，⼼理劇的ロールプレイングを活⽤した⼿法は，他者の⾔動への注

⽬や⾃分⾃⾝の⾔動の客観視をもたらしやすいため⾃発的な気づきを得やすく，他者理解や⾃⼰理解の

深化に⼀定の効果をもたらす可能性を⽰唆している。【⾃⼰理解の援助】の《必要な対応の検討》は，中

学年に当てはまる事例が多く報告された。松浦 8)は，⾃⼰理解のおしきせや適切モデルの教え込みでな

く，発達障害者⾃⾝が⾃分の様々な性質の傾向に⾃然に気付いたり，「こちらの⽅がいいようだ」と納得

して適切な⾏動について考えられたりするような⽀援の⽅法が望ましいと指摘しているように，児童⾃

らが考えて⾏動できるような指導が必要だと考えられる。  

３．⾼学年における指導  

【授業づくり】の《⽬標設定》の〔将来を⾒据えた⽬標設定〕は特に⾼学年の事例に多く当てはまっ

ていた。「こういうふうな⾔葉を使ったら，相⼿嫌な気持ちだよねっていうのはやっぱり，ここ 5，6年



 

でも，中学校⾏くまでには分かってほしいなという気持ちでやっていますし」（教員 E）という回答から

も，中学校進学のタイミングで通級終了することもあり，中学校への進学を⾒据えた⽬標を設定してい

ることが考えられる。また，《指導時間の構成》の〔課題に向き合う時間の増加〕も⾼学年の事例に多く

当てはまっていた。「イメージで⾔ったらやっぱり低学年やったら得意なこと多めからだんだんだんだ

んやっぱり変わっていくイメージかもしれへんね」（教員 B）という回答にもあるように，学年が上がる

につれて，課題に向き合う時間を増やしていくなかで，⾃⼰理解を深めていくことの重要性が⽰唆され

た。 

【⾃⼰理解の援助】の《指導者としての姿勢》は⾼学年の事例に含まれていた。〔覚悟を持っての対

峙〕では，児童が経験値を積んでいる分，より個⼈として向き合うことが意識されていた。林 2)は，児

童期後期から前思春期に他者との関係を通して危機的な⼼理的混乱や適応不全が⽣じやすいことは，臨

床研究においても報告されてきたと述べている。思春期の⾃閉症児への⽀援においては，思春期⼀般に

⽣じる⼼理的課題に加えて⾃閉症児特有の認知特性が関与した⼼理的混乱が存在することや，またその

内容について留意する必要がある。 

 

Ⅴ．おわりに 

本研究では，「⾃⼰理解」に関する指導の実態の特徴として，周囲との連携によって児童を多⾓的に把

握し，受容的な関わりで⾃⼰肯定感を⾼め，児童の実態に応じた綿密な授業づくりによって，⾃⼰理解

の援助を⾏っていることが明らかになった。⾃閉症の障害特性をふまえると，児童は他者との関係から

⾃⼰を否定的に捉えやすいことから，教員は児童との信頼関係を築き，児童の成功体験の積み重ねや⾃

⼰肯定感の向上を重視していた。 

また，発達段階に着⽬すると，低学年では⾃⼰に気付かせる，中学年では課題に向き合わせる，⾼学

年では将来を⾒据えて⾃分に必要な対応を理解させるという指導内容の段階的な発展性がみられた。⻑

所や課題といった多様な⾃⼰に気付かせることから始まり，徐々に課題に向き合い始め，その後，中学

校への進学を⾒据え，⾃分に必要な対応を学び，適切な⾏動選択や意思決定につなげていく実践が蓄積

されていた。 

 今回の調査は，特定の⾃治体の実践から検討を進めており，その結果が⼀般化できるとは限らない。

今後，調査対象範囲を拡⼤し，本研究と同様の傾向が⾒られるかを⼗分に精査することが必要である。

また，⼩学校に限らず，中学校や⾼等学校における通級との連続性も重要であることから，対象校種を

広げた調査も必要となろう。 
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