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要旨 

 

自立活動は、個々の幼児児童生徒が有する障害による困難さに対応した指導であり、学校教育

法第 72条の後段を受けて、特別支援学校の目的を達成するために設けられ、特別支援学校の教育

課程において特設された指導領域である。その指導を行うことによって、幼児児童生徒の人間と

しての調和のとれた育成を目指している。多様化する現代社会の中で、その人が、その人らしく

主体性をもって生きていくために、教師が子どもの「よさ」を見取り、子どもの「よさ」を生かし

た自立活動の指導を提案したいと考えた。そこで、本研究では、子どもの「よさ」の着眼点を明

らかにし、過去の実践を振り返りながら、知的障害のある子どもの「よさ」を生かした自立活動

の指導の在り方を提案することを目的とする。 

協議の方法は、主にオンライン会議システムを用いた。子どもの「よさ」を生かした自立活動

の指導を考える上で、文献研究、学校訪問や議論を通して、子どもの「よさ」を生かした自立活

動について協議を重ねた。その話し合いの中で得られた子どもの「よさ」について、カテゴリー

化を行い、カテゴリーごとの特徴、その子どもの「よさ」の見つけ方などについて、議論を通し

て分析を行うこととした。分析を通して得た「子どもの『よさ』を見取ることができた場面」と

「子どもの『よさ』を見つけた際の教師の見方や視点」という着眼点をもって、構成員それぞれの

過去の自立活動の指導の実践について振り返りを行った。その結果を構成員６人で共有し、自立

活動の指導における子どもの「よさ」の活用方法について議論を通して分析した。 

文献研究からは、知的障害教育における自立活動の実践の文献は少ないことが分かった。特に、

知的障害単一の場合は、個々の実態によっては自立活動で指導する内容の捉えが分かりにくく、

各教科等を合わせた指導には目がいくものの、自立活動についてはあまり特化して考えられてい

なかったためと推察した。子どもの「よさ」の分析では、子どもの「よさ」は多角的に捉えられる

ため、定義付けはできなかったが、カテゴリーに整理することができた。子どもの「よさ」は学

校生活全般で見つけられるため、着眼点をもって子どもの「よさ」を見つけようとする教師の姿

勢が重要であることが明らかになった。子どもの「よさ」には、「活動（指導）に生かせる子ども

の『よさ』」と「さらに伸ばしたい子どもの『よさ』」に分類されるのではないかという結論に達

した。実践事例の分析では、子どもの「よさ」の生かし方には様々なアプローチの方法があるこ

とが示された。子どもの「よさ」を生かした自立活動の指導は、子どもの主体性を伸ばすことに

つながっていたことから、教師が意識的に子どもの「よさ」に着目して指導を行うことが効果的

であると考える。 

一方で、課題も散見された。教師の子どもの「よさ」を見つけようとする意識や姿勢の中から

見出された子どもの「よさ」の視点は、教師主体の見取りであって、子ども本人が自覚している

子どもの「よさ」ではないことである。また、本人主体の自立活動の指導を行うためにはどのよ

うに合意形成を行い、自立活動の指導に活用していくことができるかについても、より多くの実

践事例の収集・分析により、さらなる検証を行う必要がある。 

 

キーワード：知的障害・自立活動・その人らしさ・子どもの「よさ」・子どもの主体性 

 



─ 2 ─ 

第１章 研究の背景と目的 

 

第１節 研究の背景 

 

１ 近年の教育の動向 

我が国では、これからの社会を生きていく子ども達が、幸せに生きていくための教育に向けて、

様々な議論がなされている。 

平成 23 年に中央教育審議会から、「今後の学校におけるキャリア教育・職業教育の在り方につ

いて（答申）」が示された。この答申の背景には、少子高齢化や終身雇用制度の是非についての議

論の開始、それに伴う雇用の多様化・流動化、グローバル化、価値観の多様化などがある。その

中で、「自分の役割を果たして活動すること、つまり『働くこと』を通して、人や社会にかかわる

ことになり、そのかかわり方の違いが『自分らしい生き方』となっていくものである。」「人が、

生涯の中で様々な役割を果たす過程で、自らの役割の価値や自分と役割との関係を見いだしてい

く連なりや積み重ねが、「キャリア」の意味するところである。」1)とキャリアについて定義付けて

いる。また、キャリア発達については、「社会の中で自分の役割を果たしながら、自分らしい生き

方を実現していく過程を『キャリア発達』という。」1)とし、キャリア教育の推進の必要性を述べ

ている。 

学習指導要領の改訂については、情報化やグローバル化といった社会的変化が、予測を超えて

進展するようになってきていることを背景に、平成 28 年に中央教育審議会から、「幼稚園、小学

校、中学校、高等学校及び特別支援学校の学習指導要領の改善及び必要な方策について（答申）」

が示されている。この答申では、「新たな価値を生み出していくために必要な力を身に付け、子供

たち一人一人が、予測できない変化に受け身で対処するのではなく、主体的に向き合って関わり

合い、その過程を通して、自らの可能性を発揮し、よりよい社会と幸福な人生の創り手となって

いけるようにすることが重要である」2)とし、学習指導要領の改訂が行われた。 

世界的な動きに目を向けてみると、経済協力開発機構（OECD）が「PISA2015 年調査結果報告に

あたっては，初めて well-being＊1という観点を用いて，質問調査の結果を整理・分析し，一冊の

国際報告書（VolumeⅢ）としてまとめている。」3）報告書がある。 

＊1 well-being を直訳すると「幸福」「健康」となる。well-being という言葉が初めて登場したのは、世界保健機関（WHO）憲

章前文である。「Health is a state of complete physical, mental and social well-being and not merely the absence 

of disease or infirmity.」4)（健康とは、病気ではないとか、弱っていないということではなく、肉体的にも、精神的に

も、そして社会的にも、すべてが満たされた状態にあることをいいます。）（日本ＷＨＯ協会訳）」5) 

その中で、「生徒の well-being」について、「生徒が幸福で充実した人生を送るために必要な，

心理的，認知的，社会的，身体的な働き（functioning）と潜在能力（capabilities）である」と

定義されている。3) そして、令和２年５月には、教育の未来に向けての望ましい未来像を描いた、

進化し続ける学習の枠組みとして「Learning Compass 2030」が発表された。この中で、「私たち

の望む未来（Future We Want）、つまり個人のウェルビーイングと集団のウェルビーイングに向け

た方向性」6)が示されている。 

それについては、令和３年１月に出された「『令和の日本型学校教育』の構築を目指して〜全て
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の子供たちの可能性を引き出す，個別最適な学びと，協働的な学びの実現〜（答申）」でも触れら

れており、「子供たちがウェルビーイング(Well-being)を実現していくために自ら主体的に目標を

設定し、振り返りながら、責任ある行動がとれる力を身に付けることの重要性が指摘されている。」7)

としている。また、この答申は、児童生徒が生きていく「将来」が、Society5.0 時代の到来や新

型コロナウイルス感染症の世界的な感染拡大の影響もあり、急激に変化する社会、予測困難な社

会であることを背景としており、「急激に変化する時代の中で，我が国の学校教育には，一人一人

の児童生徒が，自分のよさや可能性を認識するとともに，あらゆる他者を価値観のある存在とし

て尊重し，多様な人々と協働しながら様々な社会変化を乗り越え，豊かな人生を切り拓き，持続

可能な社会の創り手となることができるよう，その資質・能力を育成することが求められている」7)

と示されている。また、「子供たちの資質・能力を確実に育成する必要があり，そのためには、学

習指導要領の着実な実施が重要である。」7)と示されており、今日の学校教育が直面する課題を解

決していくために、「個別最適な学び」と「協働的な学び」の一体的な充実が重要であると示され

ている。 

特定分野に特異な才能のある児童生徒（ギフテッド）への教育については、令和３年に「『令和

の日本型学校教育』の構築を目指して〜全ての子供たちの可能性を引き出す，個別最適な学びと，

協働的な学びの実現〜（答申）」を踏まえて、特異な才能のある児童生徒への支援策を検討するも

のとして、「特定分野に特異な才能のある児童生徒に対する学校における指導・支援の在り方等に

関する有識者会議」がスタートしている。この会議は、「多様な一人一人の児童生徒に応じ、個別

最適な学びと協働的な学びの一体的な充実による教育の在り方をいかに実現していくかという議

論の一環として、特異な才能のある児童生徒への支援策を考えていくことを基本的なスタンス」8)と

している。「特定分野に特異な才能のある児童生徒に対する学校における指導・支援の在り方等に

関する有識者会議審議のまとめ～多様性を認め合う個別最適な学びと協働的な学びの一体的な充

実の一環として～」の中では、特異な才能があるなしにかかわらず、「一人一人の才能を伸長する

ことは、子供本人がその個性を確立し、自らの生き方や働き方を見いだし、それぞれの自立と社会

参加に向かっていく上で重要である」8)としている。また、「持続可能な社会の発展の担い手を育成

する観点や、一人一人の才能や個性が尊重され、多様性を重視する社会を形成する観点からも、

大変意義のあることである」8)とされている。 

以上のように、我が国では、児童生徒がこれからの社会で自分らしく、よりよい人生を送って

いくことができるように様々な議論がなされ、それとともに、これからの教育で目指すものにつ

いても示されている。 

 
２ 自立活動に対する我々の課題意識 

（１）自立活動とは 

自立活動は、個々の幼児児童生徒が有する障害による困難さに対応した指導である。学校教育

法第 72条の後段を受けて、特別支援学校の目的を達成するために設けられ、特別支援学校の教育

課程において特設された指導領域である。その指導を行うことによって、幼児児童生徒の人間と

しての調和のとれた育成を目指している。 

文部科学省（2021）は、知的障害とは「知的発達の遅れと適応行動の困難さを伴う状態を指す。」9)
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としている。 

知的障害における自立活動について、特別支援学校教育要領・学習指導要領解説自立活動編に

は、「全般的な知的発達の程度や適応行動の状態に比較して，言語，運動，動作，情緒，行動等の

特定の分野に，顕著な発達の遅れや特に配慮を必要とする様々な状態が知的障害に随伴して見ら

れる。そのような障害の状態による困難の改善等を図るためには，自立活動の指導を効果的に行

う必要がある。」10）と記載がある。このことから、知的発達の遅れや適応行動に応じた指導は各教

科の指導で行われ、障害の状態等による困難の改善等を図るための指導が自立活動であると言える。 

自立活動の目標は、「個々の児童又は生徒が自立を目指し，障害による学習上又は生活上の困難

を主体的に改善・克服するために必要な知識，技能，態度及び習慣を養い，もって心身の調和的

発達の基礎を培う。」と示されている。10)11)12) 

ここでいう「自立」とは、児童生徒がそれぞれの障害の状態や発達の段階等に応じて、主体的

に自己の力を可能な限り発揮し、よりよく生きていこうとすることである。また、「障害による学

習上又は生活上の困難を主体的に改善・克服」とは、日常生活や学習場面の諸活動において、そ

の障害によって生ずるつまずきや困難を軽減しようとしたり、また、障害があることを受容した

り、つまずきや困難の解消のために努めたりすることである。さらに、「心身の調和的発達の基盤

を培う」では、発達の遅れや不均衡を改善したり、発達の進んでいる側面を更に伸ばすことによ

って遅れている側面の発達を促すようにしたりして、全人的な発達を促進することを意図してい

る。内容は、６区分 27項目で示され、「人間としての基本的な行動を遂行するために必要な要素」

と「障害による学習上又は生活上の困難を改善・克服するために必要な要素」で構成されている。

いわゆる心身の調和的な発達の基盤に着目して指導するものが自立活動であり、自立活動の指導

が各教科等において育まれる資質・能力を支える役割を担っている。つまり、自立活動では、目

標からも分かるように、個々の実態に合わせて指導目標、指導内容を設定することができる。ま

た、自立活動は、障害のある子ども達にとって調和的発達のためにベースとなるものであり、そ

の子ども達がこれからの社会の中で自分らしく生きていくために、重要な指導領域である。 

（２）知的障害教育における自立活動の課題 

しかし、これまでの自立活動の指導を振り返ると、子どもの改善・克服したい課題や能力の低

い部分に注目し、苦手な部分の能力を高め、生活していきやすくなるように指導することが多か

ったのではないだろうか。これは、自立活動の障害による生活上、学習上の困難を改善・克服す

るという趣旨に沿ったものである。つまり、子ども自身の改善・克服したい「課題解決型」の指

導となりがちだったことが考えられる。 

また、自立活動の指導は、教師主導で行われ、子どもの意思が反映されていないことが多いの

ではないだろうか。自立活動の個別の指導計画作成に関し、三浦（2020）は、「これまでの自立活

動は、教師が単独で作成した指導計画の下に実践されてきた経緯があり、児童生徒は自立活動の

内容をあまり理解していない部分もあった」13）と推測している。自立活動は、個々の子どもの自

立を目指した学習活動であるため、子ども自身が何のために自立活動に取り組むのかについても

知る必要があると考える。そのため、子ども主体の自立活動に取り組むためにはどのような指導

を行うべきであるか、考える必要がある。 



─ 5 ─ 

（３）知的障害教育における自立活動の指導の難しさ 

我々教師には、個々の子どもの自立活動の指導を行うにあたり、個別の指導計画作成に際し、

実態把握を通して何を中心的な課題と設定し、指導目標を立て、指導に取り組むか判断すること

が求められる。しかし、これらの作成に際し、平成 28年に中央教育審議会から示された「幼稚園、

小学校、中学校、高等学校及び特別支援学校の学習指導要領の改善及び必要な方策について（答

申）」では、「実態把握、指導目標の設定、具体的な指導内容までのプロセスについて、教員の理

解が十分でない」こと、「子供たちの実態把握から導かれた指導目標と到達状況の乖離」2)を指摘

している。このことからも、教師の力量によって指導の差が生まれることや教師主体で自立活動

の指導が行われている現状が分かる。菊地（2022）は、「自立活動は、『特別の領域』として児童生

徒一人一人の実態を踏まえたオーダーメイドの指導であるため、ハードルが高く、基本的な考え

方を理解した上でより研鑽に努めていくことが求められる」14）と指摘している。このように指導

においては、一人一人の実態に応じた指導を展開する知的障害教育における自立活動の指導の難

しさを感じる一因になっているのではないかと考える。 

（４）子どもの「よさ」を生かした自立活動とは 

以上のことから、多様化する現代社会の中で、その人が、その人らしく主体性をもって生きて

いくために、子どもの「よさ」を生かした自立活動の指導ができるのではないだろうか。つまり、

指導の中に子どもの「よさ」を用いることで、課題解決の足掛かりにでき、子ども自身が主体的

に活動に取り組めるのではないかと考えた。また、子どもにとっては、自身の得意なことを生か

すことで、自己肯定感、自己成就感がもて、得意なことを生かして克服したい課題を主体的に解

決できるのではないかと考えた。これらは、特別支援学校教育要領・学習指導要領解説自立活動

編においても具体的な指導内容設定の配慮事項として「ア 主体的に取り組む指導内容」や「ウ 

発達の進んでいる側面を更に伸ばすような指導内容」10)とも合致する。特別支援学校学習指導要

領解説各教科編には、知的障害のある児童生徒の学習上の特性や知的障害のある児童生徒の教育

的対応の基本として 10項目挙げられている。中でも、「（８）児童生徒の興味関心，得意な面に着

目し，教材・教具，補助用具やジグ等を工夫するとともに，目的が達成しやすいように，段階的

な指導を行うなどして，児童生徒の学習活動への意欲が育つように指導する。」15）という項目と、

本研究の目指す方向は合致している。また、子どもの「よさ」に着目することは、教師にとって

も子どもへの見方が変わるとともに、課題設定の方法、アプローチの方法など、支援の選択肢が

広がり、指導の根拠や系統性をもつことができたり、子どもの将来を見据えた指導ができたりす

ることにつながるのではないかと考える。 

 

第２節 研究の目的 

 

本研究では、知的障害のある子どもの「よさ」を生かした自立活動の実践に向けて、子どもの

「よさ」をどのように捉えるか、その子どもの「よさ」を指導の中にどのような場面で見取るか、

その時の教師の視点はどのようなものであるか、指導の中で子どもの「よさ」をどのように生か

すかについて明らかにしたい。 
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また、得られた視点をもとに、過去の実践を振り返る中で、子どもの「よさ」を生かした自立

活動の指導がどのように行われてきたか検証する必要がある。 

そこで、本研究では、子どもの「よさ」を生かした自立活動の指導の在り方について、子ども

の「よさ」の着眼点を明らかにし、過去の実践を振り返りながら、子どもの「よさ」を生かした自

立活動の指導の在り方を提案することを目的とする。 
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第２章 研究の方法 

 
第１節 本研究の構成員 

 

本研究の構成員は、令和３年度国立特別支援教育総合研究所第二期特別支援教育専門研修（知

的障害教育コース）における研究協議班第５班の研修員である。第５班では、子どもの「よさ」

や将来を見据えた自立活動についてグループで研究協議を行った。本研究は、その継続研究であ

る。構成員は以下の通りである。 

構成員６名のうち４名は知的障害特別支援学校、２名は小学校知的障害特別支援学級にて指導

を行っている。また、自立活動の指導の形態については、３名の所属校では時間における指導が

教育課程の中に位置付けられている。他３名の所属校の自立活動の指導については、各教科等を

合わせた指導の中で行うこととされている（表１）。 

 

表１ 本研究の構成員と所属校の自立活動の時間における指導の有無 

勤務地 現在の所属校 現在の担当 自立活動の時間における指導の有無 

青森県 特別支援学校 小学部 時間における指導あり 

宮城県 小学校 特別支援学級 時間における指導あり 

東京都 小学校 特別支援学級 時間における指導なし 

静岡県 特別支援学校 小学部 時間における指導あり 

静岡県 特別支援学校 中学部 時間における指導なし 

岡山県 特別支援学校 小学部 時間における指導なし 

 

子どもの「よさ」を生かした自立活動の実践に向けて、構成員６名で Web会議システム（Zoom）

を用いた同時双方向通信によるオンラインミーティング（以下、オンラインミーティング）や学

校訪問を通して議論を重ね、考察を行う。その議論をもとに、子どもの「よさ」を自立活動の指

導の中で生かしていく方法を提案していきたい。 

 

第２節 文献研究 

 

構成員がそれぞれ、学習指導要領や自立活動に関する書籍を読み、自立活動の意義や教育課程

での位置付けなどを再度確認する。また、子どもの「よさ」や本人主体の指導について書かれて

いる書籍や季刊誌、実践事例などを読み、子どもの「よさ」を生かした自立活動の現状を知り、

子どもの「よさ」の捉え方や指導への生かし方について知見を深める。それらをオンラインミー

ティングにおける議論で共有したり、自立活動の指導の中で生かしたりする。  
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第３節 オンラインミーティングによる協議 

 

本研究の構成員は、５つの都県にそれぞれ勤務しているため、基本的にはオンラインミーティ

ングで協議を進める。その中で、子どもの「よさ」を生かした自立活動の指導について議論を重

ねる。その話し合いの中で得られた子どもの「よさ」について、カテゴリー化し、カテゴリーご

との特徴、その子どもの「よさ」の見つけ方などについて、議論を通して分析を行うこととする。 

 

第４節 過去の実践の振り返り 

 

オンラインミーティングでの意見交換を受けて、過去の子どもの「よさ」を生かした自立活動

の指導の実践について振り返りを行う。構成員６人が自ら行った実践を共有し、協議を行う。そ

れをもとに、自立活動の指導における子どもの「よさ」の具体的な生かし方について議論を通し

て分析する。 
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第３章 研究の結果 

 

第１節 文献研究の結果 

 

構成員がそれぞれ文献を読み、そこから得られた知見を共有した。また、これらの知見をミー

ティングにおける議論の根拠にしたり、実際の自立活動の指導に生かしたりした。様々な文献の

中から、特に子どもの「よさ」を生かす視点や、知的障害教育における自立活動について書かれ

ている文献を以下に示す（表２）。その他の文献については、「引用文献・参考文献」に記すこと

とする。 

 

表２ 知的障害教育における自立活動の文献と文献から得られた知見 

著者名 出版年 書名 出版社 文献から得られた知見 

宮
﨑
英
憲
（
監
） 

丹
羽 

登
（
編
） 

2022 

心身の調和的発達

の基盤を培う自立

活動 

明治図書

出版 

 自立活動の目標における「自立を目指

す」「主体的に取り組む」「困難を改善・

克服する」「知識・技能・態度・習慣を養

う」「心身の調和的な発達」の捉え方につ

いて記述している。 

宮
﨑
英
憲
（
監
） 

横
山
孝
子
（
編
） 

2013 

よさを伸ばし、豊

かな生活をつくる

自立活動 

明治図書

出版 

 子どもの「よさ」の捉え方や活用方法に

は様々ある。 

古
川
勝
也
・ 

一
木
薫
（
編
） 

2022 

自立活動の理念と

実践［改訂版］実

態把握から指導目

標・設定に至るプ

ロセス 

ジアース

教育新社 

 障害そのものを課題にあげるのではな

く、障害に起因する学習上または生活上

の困難さに着目する。 

下
山
直
人
（
監
）
・ 

全
国
特
別
支
援
学
校
知
的 

障
害
教
育
校
長
会
（
編
） 

2018 

知的障害特別支援

学校の自立活動の

指導 

ジアース

教育新社 

自立活動の指導内容を設定する際に着

目したいのは、興味・関心、長所や得意な

こと、できつつあることなどである。指導

にあたっては児童生徒の良い面を大いに

活用すべきである。 

北
川
貴
章 

安
藤
隆
男 

 

2019 

「自立活動の指導」

のデザインと展開 

－悩みを成長につ

なげる実践 32－ 

ジアース

教育新社 

改善・克服の視点から、困難なことに目

を向けた際、それを乗り越えたこと、でき

るようになったことで自信につながるケ

ースも多くあった。その際、自己理解や自

己評価が大切になっていた。 
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様々な文献を読んでいくと、学習指導要領の趣旨を踏まえ、知的障害教育においても自立活動

の指導の充実が求められていることが分かった。また、本研究の目的である子どもの「よさ」を

生かした自立活動の指導の在り方について、その捉え方のヒントになるような知見を多く得るこ

とができた。その一方で、子どもの「よさ」を生かした自立活動の指導実践について書かれた文

献は少ないことが分かった。そのため、文献から得られた知見を踏まえながら、本研究において

指導の在り方を整理し、指導実践を積み重ねていく必要性があるという結論に至った。 

 

 

 

 

井
上
昌
士 

2010 

知的障害教育にお

ける自立活動の現

状と課題 

（特別支援教育研

究 11月号 通算

639号） 

東洋館 

出版社 

 知的障害教育においても、個々の実態

や教育的ニーズに応じて、自立活動の指

導を行うことは重要である。しかしなが

ら、改めて取り組むべきこととして捉え

るのではなく、日々の指導実践を自立活

動の視点で見直してみることで、実際に

は「自立活動」を特に意識せずとも自立

活動の内容が含まれていることに気付く

ことが多いのではないか。 

菊
地
一
文 

2022 

確かな力が育つ知

的障害教育「自立

活動」 Q＆A 

東洋館 

出版社 

知的障害教育における自立活動の充実

は、児童生徒一人一人に応じた教育活動

全体の最適化とインクルーシブ教育シス

テムの充実につながると考えられる。 

環境を整えることで社会参加していく

ことができるという理念や視点を、自立

活動の中でも大切にしていく。「本人の

願い」は、学習上または生活上の困難と

向き合う上での出発点であり、改めて本

人の「ありたい・なりたい」姿の把握に

努め、重視する必要がある。 

涌
井 
恵 

2009 

本人中心アプロー

チによる障害のあ

る子どもの支援の

輪作りに関する事

例報告－小学生へ

の PATH の実施－ 

国立特別

支援教育

総合研究

所 教育

相談年報

30号 

PATH は、対象者の将来の夢の実現に向

けて、何が必要かを探ることができ、ま

た、支援の輪作りをしていくこともでき

る。多くの人で将来に目を向けて考える

ことで、対象者への理解が深まり、その

後の関係性が変化することもある。 
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第２節 グループ協議の結果 

 

１ オンラインミーティングの概要 

本研究では、構成員が５つの都県にそれぞれ勤務しているため、オンラインミーティングで議

論を重ねた。その中で様々な疑問が出てきたため、それについてさらに議論を深めていった（表３）。 

＜議論の内容＞ 

（１）子どもの「よさ」を生かした自立活動を考える上で、「子どもの『よさ』とは何か」について

構成員６人での共通理解を図った。 

（２）（１）で挙げた子どもの「よさ」を日々の実践の中でどのように捉えているのかについて話

し合いを行い、子どもの「よさ」の見つけ方について意見交換を行った。 

（３）子どもの「よさ」を自立活動の指導に生かすことを考える上で、子どもの「よさ」の性質や

種類について、意見交換を行い、考えを深めた。 

（４）議論を受けて、子どもの「よさ」を生かした自立活動の指導の実践について振り返りを行っ

た。その実践を構成員６人で共有し、意見交換を行った。 

（５）（４）の実践を受けて、自立活動の指導への子どもの「よさ」の生かし方について議論を深

めた。 

（６）（１）から（５）を踏まえて、子どもの「よさ」を生かした自立活動について考察をした。 

 

また、議論の中で出てきた疑問点について、東京都調布市立飛田給小学校を訪問し、山中とも

え校長先生にインタビュー形式で意見を伺う機会を設けた。 

 

表３ オンラインミーティングの内容 

回  時期（月） 内容 

１ ５月 研究の概要についての確認 

２ ６月 自立活動の実践について、６名の構成員の課題を共有 

３ ７月 子どもの「よさ」とは何か 

４ ７月 子どもの「よさ」の見つけ方 

５ ８月 子どもの「よさ」の種類・性質について 

６ ８月 東京都調布市立飛田給小学校訪問 

７〜11 ９～10 月 実践事例の共有 

12〜16 11～12 月 研究結果の検討 

17〜20 12～１月 考察と今後の課題について 

21～24 １月 子どもの「よさ」を生かした自立活動の指導のまとめ 
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２ 子どもの「よさ」の分析 

（１）子どもの「よさ」のカテゴリー 

子どもの「よさ」を生かした自立活動について考える上で、我々が普段子どもと接する中でど

のようなことを子どもの「よさ」と捉えているのかを明確にする必要があると考え、具体例を挙

げカテゴリー分けをした（表４）。（子どもの「よさ」の具体例には、捉え方によってどちらにも

分けることができるものがあるため、その部分を重複して書いてある。） 

 

 表４ 子どもの「よさ」のカテゴリー  

 カテゴリー 説明 子どもの「よさ」の具体例 

１ 好きなもの 

好きなこと  

・子どもの興味関心が高く、

本人の動機付けになるも

の。  

【好きなもの】  

アニメのキャラクターが好き／国旗が好き／歌が好

き／ダンスが好き／雑学が好き／電車の時刻表が好

き／YouTubeが好き／数字が好き／かわいいものが好

き／車が好き 

【好きなこと】  

文章を読むこと／文字を書くこと／人と話すこと／

身体を動かすこと／計算すること／何かを作ること

／絵を描くこと／友達と一緒に遊ぶこと 

２ 生まれもっ

た「よさ」  

 ・障害特性を生かそうと捉え

たもの。 

・対象の特徴を捉えて絵を描くことができる／簡単

なメロディーを聞いて演奏することができる 

（有能サヴァン） 

・人懐っこさ・身体の柔軟性 （ダウン症） 

・特定の感覚が鋭い（自閉スペクトラム症） 

・生活に根ざした指導が有効／新しい知識を身に付

けやすい（知的障害） 

・楽しいことや悲しいことを表情で伝える 

（重度重複障害） 

３ 捉え方で強

みとなるも

の 

・子どもの課題となっている

ことを別の視点（どこまで

ならできているか、言い換

えたらどうなるかなど）で

捉えたもの。 

・注意力が散漫→いろいろなことに興味関心がある。 

・覚えた CMのフレーズを繰り返す。 

→リズミカルに繰り返す言葉を覚えることができ

る。 

・一方的に自分の話（知識）を話し続ける。 

→興味があることへの記憶力があり、人に聞いても

らうことを好む。 

・話に割って入ってくる。 

→人とのコミュニケーションが好き、人と接するこ

とに抵抗がない。 
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   ・人との距離が近い。→他者への興味関心が高い。 

・変更が苦手→決まった流れで取り組むことが得意。 

・友達の間違いを指摘する。→いろいろなことに気付

く。 

４ 人間関係 ・人と関わるときの姿に関す

るもの。 

挨拶ができる／言葉遣いが丁寧／礼儀正しい／思い

やりがある／積極的に話し掛ける／社交的／気遣い

ができる／冗談が伝わる／人が好き 

５ 人柄や性格 ・子どもの人柄や性格に関す

るもの。 

社交的／優しい／気さく／へこたれない／探求心が

ある／きっちりしている／好奇心旺盛／穏やか／プ

ラス思考／慎重／明るい／努力家／思いやりがある

／積極的／ポジティブ／責任感がある 

６ 得意なもの 

得意なこと  

・その子どもの中で発達が進

んでいる側面や自信をも

って取り組めるもの。 

細かい作業を継続すること／暗記すること／雰囲気

を察すること／文字（平仮名・カタカナ・漢字）を読

むこと／数字を読むこと／計算すること／一度習得

したことを忘れないこと／絵カードを用いてコミュ

ニケーションを取ること／弁別すること 

７ 主体的に取

り組む姿勢

や活動 

・子どもの取り組み方に関わ

るもの。 
何事も丁寧に取り組む／集中力がある／諦めずに繰

り返し取り組む／手を使って器用に作業する／模倣

を上手に行う／掃除ができる／好きなことに何時間

でも取り組める／挑戦する／姿勢よく取り組む／聴

覚情報を積極的に活用する／着実に取り組める／視

覚情報を積極的に活用する／状況を読み取れる 

８ 学習経験や

生活経験の

積み重ねで

身に付けた

こと 

・これまでの経験の積み重ね

から、子どもが「できるこ

と」や「できるようになっ

たこと」に関わるもの。 

花丸をもらうことが励みになる／役割活動や係活動

が好き（役に立つ喜び、褒められる喜び）／雰囲気

を察する力／人に優しくできる力/学習を構築してい

く力／順番を守る／友達に譲ることができる／弁別

能力／トークンが使える力／絵カードを用いてコミ

ュニケーションを取ることができる／姿勢がいい 
９ 特別な力 

Gifted 

 

・他者と比べた際に圧倒的に

優れている力に関するも

の。 

驚異的な記憶力がある／絶対音感がある／複雑な数

式をすぐに覚える／目にした景色をそっくり描き起こ

すことができる（サヴァン症候群）／高い IQ（IQ120〜） 

10 将来の夢や

希望 

・子ども自身が抱く夢や希望

に関するもの。 

・子どもの将来につながる夢

や希望。 

ウルトラマンになりたい／郵便局員になりたい／友

達と旅行がしたい／結婚したい／ディズニーランド

に行きたい／野球選手になりたい／バンドをしたい

／お給料が欲しい／家族と一緒にいたい／美味しい

ものを食べ歩きしたい／落ち着いて毎日を過ごした

い 
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11 その他 ・今回分類したカテゴリーに

分けることが難しかった

もの。 

体格がいい／健康的／ものまねが上手／危ない行動

をしない／声が大きい 

 

カテゴリー１には、かわいいものが好き、車が好き、歌が好き、といった興味関心に関わるも

のを集めた。 

カテゴリー２には、障害特性を生かそうとしたときに見つけられる子どもの「よさ」や、その

子どもの中で優れていることに視点を向けた。例えば、重複障害のある子どもが、自分なりに感

情を表現しようとする姿は子どもの「よさ」であると捉えた。また、「こだわりが強い」「特定の

感覚が過敏」といった、課題とされるような部分を前向きに捉え直すことについては有効だが、

障害種で子どもを捉えるための項目ではなく、その子ども自身の「よさ」を捉える際の考え方の

一つであることに注意したい。 

カテゴリー３には、子どもの課題となっていることを別の視点（どこまでならできているか、

言い換えたらどうなるかなど）で捉えたもの を集めた。子どもの姿を前向きに捉えることで、苦

手とされていたことも強みとして学習や生活の中で活用することができることが分かる。 

カテゴリー４には、「挨拶ができる」「言葉遣いが丁寧」といった人との関わりの中で見つける

ことができる子どもの「よさ」をまとめた。「思いやりがある」や「社交的」といった人柄に関わ

るものも多く、カテゴリー５にも記載している。 

カテゴリー５には、子どもの人柄や性格に関することをまとめた。「社交的」「優しい」「気さく」

といった人との関わりに関するものや、「積極的」「ポジティブ」「責任感がある」といった子ども

の主体性に関するものが多く含まれている。このカテゴリーの項目は、生まれもった特質やこれ

までの様々な経験によって培われてきたものであり、その子ども自身を形容する言葉にもなる。 

カテゴリー６には、「細かい作業を継続することが得意」「暗記が得意」「絵カードを活用して

コミュニケーションを取ることが得意」といった発達の進んでいる側面や自信をもって取り組め

る活動などを集めた。 

カテゴリー７には、子どもが物事に取り組む際の主体的な姿を集めた。例えば、諦めずに繰り

返し取り組む姿は活動に主体的に取り組んでいると捉えられる。模倣を上手に行う姿は、自分か

ら新しい技能を覚えようとしたり、手本となる動きをよく見ていたりしているという主体的な姿

と捉えた。 

カテゴリー８は、様々な経験の積み重ねでできるようになったことを集めた。例えば、「花丸を

もらうことが励みになる」であれば、学習や生活の中で花丸を用いて称揚される経験を積み重ね

てきたことで、それを励みにする力が育ってきたと捉えた。「人に優しくできる力」であれば、こ

れまで人と関わる中で心地よい関わりの経験を積んできたことが考えられる。「雰囲気を察する

力」であれば、ソーシャルスキルトレーニング（SST）などを通して学んだり、周りの人の様子を

見て身に付けてきたりしたことが考えられる。これは発達の進んでいる側面とも捉えられると考

えたため、カテゴリー６にも記載している。 
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カテゴリー９には、一度読んだ本を何冊も記憶している、聞いた音楽をすぐに演奏することが

できる、目にした景色をそっくり描き起こすことができる、といった突出した才能についてまと

めた。 

カテゴリー10には、子どもの将来的な夢や希望に関するものをまとめた。現実的であるか、就

労等につながるか、といった大人の視点だけではなく、子ども自身が心から望んでいることが何

か、を大切にした。例えば、「ウルトラマンになりたい」という夢は現実的ではないが、その子ど

もにとって大切な夢であり、子どもの「よさ」として捉えることができる。また、自分の思いを

もちにくい子どもに関しては、丁寧な実態把握から大人がその子どもの思いを価値付けたり見出

したりすることもある。 

カテゴリー11は、今回のカテゴリーの分け方では分類が難しかったものをまとめている。 

（２）子どもの「よさ」を見つけるための場面と視点 

このような子どもの「よさ」を、どのような場面で見つけることができたのか、その時どのよ

うな視点で子どもの姿を見たのかを分析し、子どもの「よさ」を見取ることができた状況を「場

面」に、子どもの「よさ」を見つけたときに教師がどのような見方をしていたのかを「視点」にま

とめた。また、同じ場面であっても教師の視点によって子どもの姿の捉え方も変わるため、同じ

場面から異なる子どもの「よさ」を見出すこともあった（表５）。そのため、表の中では場面を視

点ごとに区切っていない。 

 

表５ 子どもの「よさ」を見つけるための場面と視点（例） 

場面（子どもの姿） 視点（教師の見方） 関連するカテゴリー 

 

・休み時間 

 

・教師から称賛を受

けることが多い場

面 

 

・清掃や係活動、当

番活動に取り組む

場面 

 

・スケジュールの変

化に気付いた場面 

 

・教師や友達と関わ

る場面 

・どのようなキャラクターが好きか 

・よく口にする言葉は何か 

・休み時間によく行っている遊びは何か 

・繰り返し取り組んでいることは何か 

・適切に活動に取り組んでいるのはどのような

ときか 

・特に自信をもって取り組むことは何か 

・活動の励みにしているものは何か 

・何があれば頑張れるのか 

          といったことを探す視点 

カテゴリー１ 

好きなもの 

好きなこと 

 

・障害特性を生かす視点 

・その子どもの中で、生まれもった秀でた能力が

あるかを探す視点 

カテゴリー２ 

生まれもった「よさ」 

 

・その子どもの課題と捉えている特性・特徴

を、ポジティブに捉え直す視点 

カテゴリー３ 

捉え方で強みとなる

もの 
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・友達が困っている

のを目撃した場面 

 

・製作活動に取り組

んでいる場面 

 

・順番待ちの場面 

 

・失敗した場面 

 

・朝の会で発表する

場面 

 

・少し難しい課題に

挑戦している場面 

 

・行事などに取り組

む場面 

 

・集団で活動する場

面 

 

・一人で課題に向か

っている場面 

 

・次の授業の準備を

している場面 

 

・ 日 常 生 活 動 作

（ADL）に取り組む

場面 

 

・新しいことに取り

組む場面 

・相手と適切に関わろうとしている言動を探す

視点 

カテゴリー４ 

人間関係 

・人との接し方や活動への取り組み方などで、

共通して見られるその人らしさを探す視点 

カテゴリー５ 

人柄や性格 

・繰り返し取り組んでいることを探す視点 

・適切に活動に取り組んでいることを探す視点 

・他の子どもの手本となっていることを探す視点 

・その子どもが自信をもって取り組んでいること

を探す視点 

・その子どもが創意工夫をしながら取り組んでい

ることを探す視点 

・その子どもが効率的に取り組むことができてい

ることを探す視点 

・その子どもの中で突出している力を探す視点 

・安定して取り組めるものを探す視点 

カテゴリー６ 

得意なもの 

得意なこと 

 

・周囲の状況に合わせながら進んで取り組める

ことを探す視点 

・自分から進んで取り組もうとしている姿を探

す視点 

・粘り強く活動に取り組んでいる姿を探す視点 

カテゴリー７ 

主体的に取り組む姿

勢や活動 

・障害特性を学習や生活の中で生かそうとする

視点 

・得意な能力を見つけ出そうとする視点 

・できるようになったことを探す視点 

カテゴリー８ 

学習経験や生活経験

の積み重ねで身に付

けたこと 

・他者と比較にならない次元で突出した能力を

探す視点 

カテゴリー９ 

特別な力 

Gifted 

・どのようなものに憧れているかを探す視点 

・どのような職業が向いているかを探す視点 

・将来どのようにすればその人らしく生きてい

けるのかを探す視点 

・自分の夢に向かって具体的に行動している様

子を探す視点 

・将来に生かせそうなその子どもの好きなこと

や得意なことを探す視点 

・その子どもがやりたいことを探す視点 

カテゴリー10 

将来の夢や希望 
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各カテゴリーの子どもの「よさ」を見つけたときに共通した視点として、その子どもが好意的

に捉えられている側面はどこか（理由、特性、傾向は何か）、その子どもの姿を見たときに大人も

友達も喜べたり、助かったり、嬉しくなったりするのはどのようなときか、という視点で子ども

のことを見ていたことが挙げられた。 

どのカテゴリーにおいても、個別の指導計画や流れ図の作成などにおいて子どもができるよう

になってきたことや変容を教員間で共有し合ったり振り返ったりする中で、子どもの「よさ」を

見つけられることも多く、子どものことについて教員間で共有することも重要であることが分か

った。 

上記の場面だけでなく、家庭での過ごし方（余暇、生活習慣、家庭での役割など）に関して保

護者から聞き取る中で子どもの「よさ」を見つけることもある。特に、自分から発信することが

難しい子どものアセスメントにおいて、家庭や関係機関との情報の共有は非常に重要となる。 

（３）子どもの「よさ」の活用方法 

さらに、カテゴリーごとに子どもの「よさ」をどのように活用できるのかを分析していくと、

「活動（指導）に生かせる子どもの『よさ』」と、「さらに伸ばしたい子どもの『よさ』」、「そのどち

らにも関わる子どもの『よさ』」があることに気付いた（表６）。 

 
表６ 子どもの「よさ」の活用方法 

 カテゴリー 活用例 
活動（指導）に生かせる

子どもの「よさ」 
１ 
好きなもの 

好きなこと 

・興味をもって取り組んだり、意欲的

に取り組んだりできるよう、主とな

る題材や教材、手立てとして活用す

る。 ２ 

生まれもった「よさ」 

３ 
捉え方で強みとなるもの 

・前向きな視点で子どもの姿を見取

り、子どもに寄り添った指導につな

げる。 

さらに伸ばしたい子ども

の「よさ」 
 

４ 
人間関係 

・その力自体を伸ばせるよう、目標に

設定したり課題や活動として取り上

げたりする。その力を伸ばすための

障壁となっていることを取り除くた

めの目標になることもある。 
５ 
人柄や性格 

・その子どもの「よさ（性格）」が生か

されるような場面や活動設定をし、

その子どもが周囲の人に認められる

機会を設ける。その繰り返しの中で

このカテゴリーの子どもの「よさ」

を伸ばしていく。 
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どちらにも関わる子ども

の「よさ」 
 

６ 
得意なもの 

得意なこと 

・興味をもって取り組んだり、意欲的

に取り組んだりできるよう、主とな

る題材や活動として取り上げる。 
・その力自体を伸ばせるよう、目標に

設定したり課題や活動として取り上

げたりする。その力を伸ばすための

障壁となっていることを取り除くた

めの目標になることもある。 

７ 
主体的に取り組む姿勢や

活動 

８ 
学習経験や生活経験の積

み重ねで身に付けたこと 
９ 

特別な力 

Gifted 

10 

将来の夢や希望 

・子どもの将来に目を向け、今指導す

るべきことを本人主体で考える。 

カテゴリー１から３と６から 10 では、課題に取り組むときに子どもの「よさ」を活用すること

で、苦手なことにも意欲的に取り組むきっかけを作ったり、取り組む際の励みにしたり、主体的

に取り組める活動を設定することができる。例えば、「好きなアニメのキャラクターになりきって

取り組める活動を設定する。」「課題を達成すると車のシールがもらえる。」「絵を描くことが得意

な子どもが、友達の似顔絵を描く活動を通して友達との関わりの基礎を作る。」といったことであ

る。カテゴリー４から 10では、子どもの「よさ」そのものを伸ばすことに着目している。例えば、

「人との関わりが好きな子どもが、より関わりを楽しめるようになるためにコミュニケーションス

キルを身に付ける。」「コツコツ取り組むことが得意な子どもが、より活動を楽しみながら取り組

めるように手指の巧緻性を高める。」といったことである。また、この例であれば、コミュニケー

ションスキルの「人との距離感に関する課題」、「手先の巧緻性に関する課題」といった、その子

どもの「よさ」を伸ばすために必要な課題に着目していることも分かった。 

カテゴリー10では、子ども自身の夢や希望に向けて、Person-centered planning＊2の考え方な

どを用いながら目標設定や活動設定ができ、本人主体の自立活動に繋げることができる。子ども

自身が抱く夢や希望であるため、目標や活動への動機付けや、教材や指導内容として取り上げる

ことも効果的である。 

＊2 Person-centered planning…障害のある人やその家族のヴィジョンを実現することに焦点をおいた計画のプロセスであり、

障害のある当事者や家族、友人、専門家、地域の人々などの協働的なパートナーシップを通して行われるものである。16） 

以上の分析から、子どもの「よさ」を見つけた際、日々の生活、活動への取り組み、対人関係な

どを見取る中で、根底には子どもの姿を前向きに捉えようとする大人の姿勢があることが分かっ

た。どのカテゴリーにおいても子どもの「よさ」を見つけるにあたっても大切な姿勢だが、特に

カテゴリー５「性格」や、カテゴリー２「生まれもった『よさ』」に関しては、その姿勢がなくて

は見つけることができない。また、子どもの「よさ」の分析を進めていく上で、ここに挙げられ

た子どもの「よさ」は社会的に認められるものや、大人が求めているものになっているのではな

いか、という疑問が残った。（巻末に資料として、表４、５、６をまとめたものを載せた。） 
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第３節 実践事例の分析結果 

 

１ 実践事例 

ここまで、どのような子どもの「よさ」があるのか、その子どもの「よさ」はどのような場面で

見つけることができるのか、どのような視点で子どもを見つめたときに子どもの「よさ」が見え

るのかについて分析してきた。ここからは、その子どもの「よさ」を自立活動の指導にどのよう

に生かせるかについて、構成員６名が過去に実際に取り組んだ自立活動の事例ＡからＦを振り返

りながら分析していく。なお、事例の中で以上のことがどこに明記されているかが分かるように、

以下の番号と下線でその部分を示した（表７）。 

 

表７ 事例の子どもの「よさ」の整理 

※①ｶﾃ〇 ： 着目した子どもの「よさ」（〇には子どもの「よさ」のカテゴリー番号が入る） 

※②   ： 子どもの「よさ」を見つけた場面 

※③   ： 子どもの「よさ」を見つけたときの教師の視点 

※④   ： 自立活動の指導への子どもの「よさ」の生かし方 
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事例Ａ 中心的な課題の解決のために子どもの「よさ」を活用し、課題を克服した自立活動の指導の実践 

 

１ 実態把握から得られた子どもの「よさ」 

対象児童は、特別支援学校小学部６年生で知的障害および自閉スペクトラム症の診断がある。

普段の生活や学習場面、人に接する場面（※②）から、以下のような実態を見取ることができた。

自分なりのルールがあり、他人が介入することをひどく嫌う。思い通りにならないと決まりきっ

たフレーズを言ったり、手首を額に打ち付けたりする自傷がある。聴覚過敏があり、意図しない

ところで誰かが歌ったり口ずさんだりすると大きな声を出したり、何度も同じことを言い出した

りする（※①ｶﾃ３）。誰に対しても愛想がよく、自分から挨拶をしたり、声を掛けたりすることが

できる（※①ｶﾃ５、ｶﾃ４、ｶﾃ８）。特定の相手に対し、自分の中で決まったフレーズやしぐさをす

る（※①ｶﾃ３）。TVゲームやアニメ、トミカのビデオが好きで、自分で台詞を覚えて、繰り返し言

う（※①ｶﾃ３）。一度覚えたことはきちんとできる（※①ｶﾃ６）が、自分に自信のないことを確認

したり、教師の指示を待ったりすることが多い。 

 

２ 中心的な課題および目標設定で生かした子どもの「よさ」 

KJ法を用いて、複数の教師で対象児童の課題につ

いて課題の関連性を検討した結果、対象児童の「こ

だわりの強さ」が大きな要因となっていることが分

かった（図１）。しかし、合理的配慮の観点から障害

特性に直接アプローチすることは難しいと判断し、

自立活動の課題から除くこととした。中心的な要因

について改善を図るためには、周辺的な要因に手を

打つことも有効でないかと考えた。周辺的な要因の

中では、「コミュニケーション力の不足」がその要因

となっていた。対象児童の実態から導かれた子どもの「よさ」は、中心的な課題への改善の手掛

かりとなるのではないかと考えた。これらは課題と捉えている特性をポジティブに捉え直す視点

（※③）であった。「コミュニケーション力」の育成を図ることで、「積み重ね経験の少なさ」を解

消し、「基本的な生活習慣」を身に付け、「心理的な安定」が図られるといった生活の質が向上す

るのではないかと考えた。そのため、「コミュニケーション力の育成を図る」ことを中心的な課題

として特定した。繰り返しを好むことや台詞やフレーズなどの短い言葉を覚えて言うことのでき

る子どもの「よさ」を活用するで、中心的な課題に迫り、場面に応じた受け答えをしたり、教師

と適切にやり取りするパターンを増やしたりすることでコミュニケーションの質を向上できるの

ではないか（※④）と考え、長期目標では、「教師の提示を受け入れながら、活動や課題に取り組

むことができる。」、「教師に短い言葉で要求や援助を伝えることができる。」とした。 

 
３ 具体的な指導内容で生かした子どもの「よさ」 

実態から導かれた対象児童の「よさ」を生かした具体的な指導内容（※④）を設定し、中心的

な課題の改善・克服を目指すこととした（表８）。 

図１ 対象児童の課題の関連性 
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表８ 対象児童の具体的な指導内容 

 ア．定型やりとりの改善 イ．状況への対応 ウ．やり取り経験の拡大 エ．語彙の獲得 
具体的な

指導内容

の設定 

教師の示す方法を

徐々に取り入れなが

ら、教師とやり取り

（遊び）をする。 

担任や友達と共に特

定の活動（遊び）を行

う中で、（遊び方を）工

夫して楽しむ。 

特定の教師に欲しい

ものや助けてほしい

ことを単語で伝える。 

欲しいものや助けて

ほしいことに関わる

語彙を増やす。 

指導の中

で取り組

んだ内容 

挨拶、「できました。」

の報告、「ここから直

してね。」等のやり取

りをする経験を積む。 

自分が判断して教師

に報告・援助を求め

ることや教師からの

質問に答えるなど、

自ら状況を判断して

やり取りをする。 

付箋紙に書いた「で

きました。」や語彙カ

ードを手掛かりに自

分から伝えることや

やり取りをする経験

を積む。 

語彙を増やすために

語彙カードを手元に

置いて、手掛かりと

する。 

 

４ 学習内容で生かした子どもの「よさ」 

表８に挙げた具体的な指導内容を盛り込んだ指導として、「ビーズのれん」の製作に取り組んだ。

この教材を用いた理由は、対象児童は繰り返し取り組むことのできる課題が好きであり、一列終

わったときの報告、ビーズが足りなくなったときの言い方など、コミュニケーションの課題に取

り組むことができる（※④）からである（写真１）。 

繰り返し取り組んだことで、一列できた状況を自分

で判断して教師にできたことを報告することができる

ようになった。また、手元に語彙カードを置き、いつで

も教師に伝えられる環境を作ったことで、ビーズの色

が異なる場合や、手伝ってほしい時など、回数を重ねる

ことで自分から状況を判断して、対応することができ

るようになった（写真１）。これらの経験を通して、受

け入れられて嬉しい、もっと伝えたいという気持ちが高まり、お互いの関係がより強固なものと

なった。ビーズの通し間違いを教師に指摘されても、自傷して怒りを表すのではなく、色チップ

とビーズの色を見比べながら確認し、受け入れられるようになった。対象児童にとって不意な状

況であっても自傷することなく、主体的に取り組もうとする姿や、自分から伝えたり、困った状

況を自分で判断して、援助を求めたりすることができるようになった。 

 

５ まとめ 

改善・克服したい課題も教師が視点を変えたことで、子どもの「よさ」と捉えて活用すること

ができた。これらの子どもの「よさ」を指導内容に生かした自立活動に取り組んだことで、双方

向的なやり取りができるようになった。対象児童の中心的な課題として当初推測されていた「こ

だわり」も薄れ、安定した気持ちで生活できるようになった。子どもの「よさ」を手立てや学習

内容に活用することで、対象児童にとって改善・克服したい課題にも主体的に取り組むことがで

き、日常生活へ般化することができた。子どもの「よさ」を意識せずに取り組んでいた実践であ

ったが、子どもの「よさ」を見取る視点をもって改めて実践を振り返ったことで、子どもの「よ

さ」を知らず知らずのうちに活用し、指導を行っていたことに気付かされた。 

写真１ 語彙カードと教材 
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事例Ｂ 子どもの「よさ」から将来の姿を思い描いた自立活動の指導の実践 

 

１ 対象児童の実態 

対象児童は、特別支援学校小学部３年生の知的障害児である。担任間の会話から次の指示を予

測して準備したり、掲示物や教室内の物品の様子の変化から学習内容を教師に聞いたりするなど、

周囲の状況を繊細に捉える力に長けている（※①ｶﾃ５）。また、覚えた約束を忠実に守ろうとする

真面目さがあり（※①ｶﾃ５）つつも、順番を決めたり選択肢から選んだりする際には、他の友達

に順番や権利を譲るなど、柔軟さを併せもっている（※①ｶﾃ５）。しかし、自己主張が弱く、特に

発音が不明瞭なため、発言を伴う活動では消極的な様子が見られ、自分から意思を表現すること

をためらう様子が見られる。また、身体の動きにぎこちなさがあり、移動の際には集団から遅れ

がちである。 

 

２ 自立活動における年間指導目標の再考 

対象児童が２年生のときの年間指導目標は、(ア)手指機能の向上と認知面に関すること、(イ）意

思の伝達に関すること、(ウ）身体の動かし方や体力向上に関することであった（表９）。 

 

表９ ２年生時の自立活動の年間指導目標 

(ア) 指先の動かし方を覚え、器具を使って物を操作したり、平仮名や数字を書いたりする。 

(イ) 挨拶や要求、意思を相手に聞こえる声量やジェスチャーで相手に伝える。 

(ウ) 身体各部位の様々な動きを覚え、体操したり、15分間歩いたり走ったりする。 

 

運動機能と意思発信に課題があったため、そこを中心課題とした目標となっていた。３年生に

なり、目標を再考するときには対象児童の「よさ」に着目した目標となるように再検討した。そ

の手法として本事例では PATHを用いた。PATH とは、Person-centered planning の考え方をもと

に、カナダの J.Pearpointo、M.Forestらによって作成された、障害者本人とそれに関わる多くの

人が一堂に会してその人の夢や希望に基づきゴール（一番星、夢）を設定し、その実現に向けて

それぞれの人がどのような支援をしていけばよいのかを考察し、課題解決に向けて話し合いなが

ら行動計画を策定していく手法である。まず、対象児童の実態から「よさ」を捉えた（表 11）。こ

こで、どのような視点で子どもの「よさ」を探したかについては、将来自分の夢を叶え、その人

らしく生き生きと生活している姿を思い描く視点（※③）だった。対象児童の「よさ」や興味関

心から、PATH におけるゴールを関係者間で話し合い、ホテルマンと設定した（表 10）。話し合い

のときに特に意識したことは、社会的に求められている力よりも、対象児童が将来その人らしく

生き生きと生活している姿を思い描くことだった。では、どのような場面で子どもの「よさ」を

見つけたかについては、こちらの想定以上の活躍をした場面だった。具体的には担任間の会話を

聞いて次の授業を予測して授業の準備をした場面、友達同士で遊んだりやり取りをしていたりし

た場面などであった（※②）。 
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表 10 PATH を活用した一番星（夢）の設定 

★ホテルマン 

（寡黙だが真摯に働き、お客様の気持ちや行動を察して対応し、重い荷物も難なく運ぶ。） 

 

一番星の設定の次に、一番星に近付くために克服しなければならない課題として、不得意に着

目した（表 11）。このように見ると、子どもの「よさ」と不得意は表裏一体の傾向が見られること

があり、自分の不得意さを補うために本人の中で「よさ」を伸ばして補っているとも考えられる。 

 

表 11 対象児童の子どもの「よさ」、不得意、育てたい力 

子どもの「よさ」 不得意 育てたい力 

周囲の状況を察して行動する

（※①ｶﾃ５） 

自分で考えて行動するこ

とは苦手 
➡ 

できるパターンを増やす、マ

ニュアルを活用する力 

覚えた約束などを忠実に守る

（※①ｶﾃ５） 

分からないこと、自信のな

いことに対して固まる 
➡ 

チャレンジ精神、軽い失敗を

許容する力 

他者に譲れる（※①ｶﾃ５） 主張が弱い、発音が不明瞭 ➡ 他者に伝える力 

危ない行動をしない（※①ｶﾃ 11） 身体の動きがぎこちない ➡ 姿勢を維持する力、筋持久力 

 

不得意な部分をどのように克服していけばよいのかを考え、育てたい力を設定した（表 11）。そ

こから今年度の年間目標を考えた場合、手指機能に関する目標がなくなり、活動に対する積極性

を伸ばす心理的な安定に関する目標が新設された（表 12）。 

 

表 12 対象児童の３年生の自立活動の年間目標 

 

３ 本実践のまとめ 

２年生のときから変更したことは、手指機能の向上に関する目標をなくし、心理的な安定に関す

る目標を新たに設けたことである。２年生のときは目に見える不得意な部分に着目した目標だった

が、より対象児童の内面に着目し、将来その人らしく生き生きと過ごしていくためにはどのような

力が必要かを考慮した目標設定としたことで、目標が大きく変化した。これにより、３年生では対

象児童にとって苦手意識があった手指機能の技能的な向上を図る学習が減り、成功体験を積み重ね

ながら自己肯定感を高められるような学習が増えた。また、自立活動の冒頭に将来の自分の生き方

について考える時間を設けたことで、より主体的に取り組む様子が見られるようになった。 

この実践で最も伝えたいことは、対象児童がその人らしく生き生きと生活する将来に目を向け、

子どもの「よさ」を目標設定の際に活用（一番星）した（※④）ことで、目標が変化したというこ

と、そして対象児童本人も目標の達成に向けてより前向きに取り組めるようになったことである。 

 

(ア) 
安心できる環境の中で、イラストや写真を見て教師の質問に答えたり発表したりする。 

（心理的な安定） （手指機能の内容がなくなる） 

(イ) 
ジェスチャーやコミュニケーションツールの活用を通し、自分の意思を相手に伝える。 

（コミュニケーション） 

(ウ) 身体のバランスをとったり、各部位の動きを調整したりしながら運動する。（身体の動き） 
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事例Ｃ 意欲付けに子どもの「よさ」を取り入れた自立活動の指導の実践 

 

１ 対象児童の実態 

対象児童は、知的障害特別支援学級に在籍する小学２年生である。明るく積極的な性格（※①ｶ

ﾃ５）で、何ごとにもまず挑戦してみようとする姿（※①ｶﾃ７）がよく見られる。体育で体を動か

したり、休み時間に校庭の遊具で遊んだりすることを好む（※①ｶﾃ１）一方で、自分の身体の動

きをコントロールしたり、バランスを取ったりすることが難しく、つまずいたり転倒したりする

ことも多い。人と関わることを好み（※①ｶﾃ４）、友達と一緒にゲームを楽しむことができるが、

順番を守ることができないこともある。体育着などへの着替えは、床に敷かれたマットの上に座

って行っており、靴の脱着もその場に座って行っている。着替えの際にその都度ジョイントマッ

トを敷かなければならなかったり、混んでいる場所でも座り込んで靴を履き替えたりしなければ

ならず、集団での行動に大きく遅れてしまい、スムーズな行動の妨げになることがある。 

  

２ 自立活動における指導目標 

 対象児童の実態や中心的な課題を踏まえ、長期目標を以下のように設定した。 

 ・姿勢保持や移動動作の動きを高め、着替えや靴の脱着を立位で行う。 

 ・集団の中で、順番を守ったり、ルールを守ったりする。 

 

３ 子どもの「よさ」を見取るために 

 対象児童の「よさ」を生かした自立活動を実践するため、課題だけに目を向けるのではなく、

対象児童の「よさ」に目を向けた実態把握を行った。具体的には、授業における学習の様子、休

み時間の過ごし方、日常生活動作等の場面（※②）をよく観察し、対象児童の好きなことや、課

題に取り組む姿勢など（※③）の実態把握に努めた。 

 

４ 指導にあたって 

対象児童がどのような場所でも素早く着替えや靴の脱着を行い、スムーズに活動できるように、

立位でそれらの動作ができるようにしていきたいと考えた。そのためには、筋力をつけたり、体

のバランス感覚を養ったりする必要がある。そこで、感覚統合の考え方を取り入れながら、自立

活動の時間に様々な動きを体感したり、日常生活の中で立位の動作を行ったりできる場面を設定

するようにした。友達と関わって学習することが好きな対象児童の「よさ」から、友達とのペア

での活動や、学級での一斉指導を取り入れた（※④）。順番を守りながら他児の動きを見ることで、

学びの相乗効果も期待できると考えた。子どもの「よさ」を生かして指導目標を設定するだけで

なく、実践をしながら、対象児童がさらに意欲的に取り組むことができるよう、子どもの「よさ」

を取り入れた指導内容を見直し、改善（※④）した（表 13）。 
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表 13 子どもの「よさ」を取り入れた指導内容の例 

学習内容 指導内容 子どもの「よさ」 改善した指導内容（※④） 評価 

バランス

平均台 

低床型の平

均台で、バラ

ンスを取っ

て歩く。 

・人と関わるこ

とが好き 

(※①ｶﾃ４) 

・陣取りじゃんけんをし

ながら、平均台の上を

歩く。 

・友達と一緒にゲーム

を楽しみながら、繰

り返し運動に取り組

むことができた。 

動物 

ウォーク 

四つ這いや

高這いの姿

勢で歩く。 

・タブレット端

末の操作が好

き 

(※①ｶﾃ１) 

・タブレット端末で撮影

されながらいろいろな

姿勢で歩く。 

・撮影した自分の動き

を見たり、友達と見

比べたりしながら、

何度も運動に取り組

むことができた。 

雑巾 

ウォーク 

雑巾をおし

りに敷いて、

おしりと足

だけで前に

進む。 

・繰り返し取り

組むことが好

き 

(※①ｶﾃ７) 

・清掃が終わった後や、

休み時間などに雑巾

ウォークに毎日取り組

む。 

・毎日、自主的に取り

組むことができた。 

腹巻き 

くぐり 

腹巻きに足

を入れて、体

を通して頭

からはずす。 

・人と関わるこ

とが好き 

(※①ｶﾃ４) 

・繰り返し取り

組むことが好

き 

(※①ｶﾃ７) 

・朝の会や授業の隙間の

時間に、友達と競争し

ながら、腹巻きくぐり

に何度も取り組む。 

・毎日取り組んだこと

で、着替えのときに、

立位で着替えること

ができるようになっ

た。 

 
５ まとめ 

立位で着替えるという目標を達成するために、着替えの模擬練習のような反復練習を行うので

はなく、対象児童が活動に楽しみながら取り組めるような指導内容を設定した。内容によって、

得意な動きとそうでない動きはあるものの、単調にならないようにいくつかの運動を組み合わせ

たり、ゲーム的な要素を取り入れて友達と競ったりしたことで、楽しみながら運動に取り組む姿

を引き出すことができた。また、体幹を中心に、姿勢保持や移動動作に関する筋力を鍛えたり、

全身のバランス感覚を養ったりしたことで、日常の様々な動作の改善に繋げることができ、着替

えについては、壁にもたれた状態で立ったまま着替えられるようになった。 

対象児童の意欲を高めるために、対象児童の「よさ」（好きなこと）を指導に取り入れたことで、

楽しみながら運動やゲームに取り組むことができた（※④）。これにより、自立活動の時間に取り

組んだ内容を、対象児童自ら休み時間に進んで行う姿が見られ、日常生活へ般化させることにつ

なげることができたと考える。 

今回の事例では、学級担任が１人で実態把握を行ったが、対象児童を多面的に見たり、変容を

捉えたりすることが難しいと感じる場面もあった。今後は、特別支援学級の担任同士が、複数で

それぞれの学級の子どもの実態把握を行うことができると、より深い実態把握ができるようにな

り、そのことが子どもの「よさ」を生かした自立活動の実践につながっていくものと考える。 
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事例Ｄ 子どもの「よさ」を手立てとして活用した自立活動の指導の実践 

 

子どもの「よさ」を定義することは難しいが、捉え方は多様であると考える。子どもの「よさ」

を子どもの「好きなこと」「興味のあること」「得意なこと」「自信があること」「頑張っているこ

と」も含めて考え、それらを手立てとして活用したり、内容に取り入れたりして自立活動の指導

を行った。まず、どのように子どもの「よさ」を取り入れるのか、簡単に分類した（図２）。 

 

図２ 自立活動の指導を組み立てる際の考え方 

 

子ども達が肯定的な思いをもっているものを手立てや内容に取り入れ、自立活動の指導をする

からこそ、目標達成や自身の課題や困難を改善・克服することが効果的に行われるのではないか

と考えたためである。以下、自立活動の指導で取り組んだことを２つ紹介する。なお、本校の自

立活動の指導は、教育活動全般で行っているものである。 

 

１ 対象児童の「好きなこと」や「興味のあること」を手立てとして活用した自立活動の指導 

（１）対象児童の実態 

対象児童は、知的障害特別支援学級に在籍する小学６年生である。普段は大変

人懐っこく、誰にでも自分から挨拶をしたり気さくに話しかけたりするなど、明

るい性格の児童である。また、感情の浮き沈みもほとんどなく、困っている友達

や泣いている友達にも優しく声をかけることができる。一方で、物事に対する興

味関心は高いものの集中が長続きせず、学習課題に一人では取り組めないことが

入級時からの課題であった。さらに、低学年のときは体力がないことに加え、就

寝時刻が遅く、仮眠をとらないとより集中ができず、学習中に立ち歩いて教師のそばにぴったりく

っついたり抱っこを要求したりすることが度々あった。また、人懐っこいがゆえに、授業中でも知

っている教師の姿が見えたり声が聞こえたりすると付いて行ってしまうことが度々あった。分かっ

ていても自分で行動を調整することが難しく、指導が中々積み上がらず、指導方法に苦慮していた。 

手立てとして活用 

内容に取り入れて指導 

課題の改善・克服 

にむけた指導 
「よさ」を伸ばす指導 
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（２）自立活動の目標設定と目標達成への手立て 

 以上のことから、対象児童の目標を以下のように設定した。 

  短期：発言したいときには、手を挙げてから発言する。 

  長期：一人で学習に向かえる時間を５～10分増やす。 

 さらに、苦手にアプローチしても指導の積み上げが困難であることから、目標達成のために本

人の好きなことや興味のあることを手立てにすることで、課題の解決や苦手の克服につながらな

いかと考えた。 

（３）子どもの「よさ」の見取り 

まず、日常生活の様子（※②）や保護者からの聞き取り（※②）、対象児童との対話（※②）の

中から、「好きなこと」（※①ｶﾃ１）や「興味のあること」（※①ｶﾃ１）を見取った。また、離席を

少なくするためには、立ち歩いてもよいきっかけを与える（※③）必要があると考えた。これは、

課題や苦手に関連する子どもの「よさ」はないか（※③）という視点で見取ったものである。そ

の結果、よく進んで教師のお手伝いを行っていた（※②）り、好きなキャラクターにはしっかり

注目したり反応したりする（※②）様子が見られた。長続きはしないものの言葉での指示に応じ

る（※②）ことができたり、自分のやりたいことを言葉や態度で要求する（※①ｶﾃ８、※②）こと

ができたりしていることも見取ることができた。 

（４）子どもの「よさ」の活用 

 集中が長続きせず、指導の積み上げが困難という状況から、「好きなこと」（※①ｶﾃ１）や「興

味のあること」（※①ｶﾃ１）を自立活動の指導を行うための手立てとして取り入れることにした。 

これは、対象児童の活動への意欲を、どうしたら高めることができるのか（※③）と考えたと

き、「好きなこと」（※①ｶﾃ１）や「興味のあること」（※①ｶﾃ１）を示すことで、活動に興味をも

って参加しやすくなる（※③）のではないかと仮定したためである。 

具体的には、対象児童にお手伝い（※②）として学習課題の配布や回収を依頼することで、意図

的に立ち歩きができる時間を設定（※④）し、集中できる時間の持続を試みた。教科学習の場面で

は、好きなキャラクターを用いて本時の目標を提示（※④）したり、学習課題に付け加え（※④）

たりし、一人で学習課題に取り組めるようにした。また、学習への集中が著しく困難な場合、対象

児童からどうしたいのかの意思表示（※①ｶﾃ８）があったときには、対象児童が落ち着ける場を設

定したり仮眠を許可（※④）したりして、気持ちを切り替えて学習に取り組める（※③）ようにした。 

（５）子どもの「よさ」を手立てとして活用した結果 

 上記のような取り組みを続けた結果、授業中の離席の回数が減ったり、課題に向かうことので

きる時間が少し長くなったりという変容が見られた。指導が積み上がらない状況が、「好きなこと」

（※①ｶﾃ１）や「興味のあること」（※①ｶﾃ１）を手立てにした指導で、スモールステップではあ

るものの改善が見られた。指導を継続したことで、小学６年生になると、学校での仮眠時間が減

ったり、授業中に目に入ったものを追いかけたりすることがなくなったことは大きな成長であった。 

 また、課題と感じていた離席を教師が肯定的に捉え直すことで、子どもの「よさ」に価値付け

る（※③）ことができた点は、教師の子どもを見取る視野を広げるきっかけとなった。 
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２ 対象児童の「自信があること」や「頑張っていること」を内容に取り入れた自立活動の指導 

 

（１）対象児童の実態 

 対象児童は、知的障害特別支援学級に在籍する小学５年生である。自己肯

定感が低く、確実に達成できる簡単なことや楽なことを選んで取り組むよ

うな面もあった。少し難しいと感じることに消極的であり、複雑なものや面

倒だと感じることには悪気がなく雑に取り組む傾向があった。その結果、何

度もやり直すことになり「自分はダメなやつだ…」と自分を卑下してしまう

発言があった。また、ゲーム活動では、年下の友達に対しても全力で勝とう

として、自分が勝つと大げさに勝ちをアピールして喜ぶ姿もあった。その様子を見て年下の友達

が泣いてしまったとしても、なぜ泣いているのか理由が分からず、教師の説明を聞いてから「な

んて僕は嫌な奴だったんだ…」と卑下してしまうが、後日同じような場面を繰り返してしまうこ

とが多々あった。どのケースでも、教師が本人を叱ったり否定したりしておらず、対象児童が話

を聞き漏らしていたり勝手な解釈をしたりしてしまうことが大きな課題であった。 

（２）自立活動の目標設定と目標達成への手立て 

 以上のことから、対象児童の目標を以下のように設定した。 

  短期：自分が自信をもって取り組めることを増やす。 

  長期：自分が落ち着いて学習に取り組んでいる姿を自覚できる。 

 さらに、必要以上に失敗を恐れていることから、目標達成のために本人の自信のあることや頑

張っていることを内容に取り入れることで、苦手の克服につながるのではないかと考えた。 

（３）子どもの「よさ」の見取り 

１の対象児童と同様に、日常生活の様子（※②）や保護者からの聞き取り（※②）、本人との対

話（※②）の中から、「自信があること」（※①ｶﾃ６）や「頑張っていること」（※①ｶﾃ７・８）を

見取った。また、日常の会話の中から、対象児童が「好きなこと」（※①ｶﾃ１）や「興味のあるこ

と」（※①ｶﾃ１）なども多数見取ることができた。 
その結果、お金を貯めることが大好き（※①ｶﾃ１）で算数の学習には自信があり、進んで発言

していた（※②）り、委員会活動の仕事は教師が声掛けしなくても、忘れずに取り組んでいる（※

②）様子などが、対象児童の「よさ」にあたると考えた。 

（４）子どもの「よさ」の活用 

 自己肯定感が低い対象児童の場合、「自信があること」（※①ｶﾃ６）や「頑張っていること」（※

①ｶﾃ７・８）を自立活動の指導内容に取り入れることにした。 

これは、対象児童の自己肯定感を高めるためには（※③）と考えたとき、「自信があること」（※

①ｶﾃ６）や「頑張っていること」（※①ｶﾃ７・８）を示すことで、「自分はダメなんかじゃない」と

思ってもらえる（※③）のではないか、自分を肯定的に捉えることができる（※③）のではない

かと仮定したためである。 
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具体的には、委員会活動での対象児童の頑張りを、全校朝会の場で褒めてもらった（※④）り、

家庭と連携して頑張ったことを褒め、対象児童が自己の努力を自覚できる（※④）ようにした。

加えて、それをよりよくするために何が必要か具体的に考える学習を設定（※④）した。 

（５）子どもの「よさ」を内容に取り入れた結果 

得意だと自覚していること（※①ｶﾃ６）を褒めてもらう機会を増やしたり、頑張っていること

（※①ｶﾃ７・８）を普段接している教師以外から褒めてもらえたりする経験（※④）を重ねたこと

で、自分に自信がもてるようになり、過剰に自分を卑下することが減った。多少の勘違いや聞き

漏らしは、教師が指摘しても笑って修正できるようになったことは、成長である。 

また、褒めてもらえる経験が自己肯定感を高め、気持ちに余裕が生まれたようにも感じる。そ

れは、ゲームの勝ちにこだわらなくなり、例え自分が勝てたとしても、友達の気持ちを考え、大

げさには喜ばなくなったことからも見取ることができた。自分の言動や感情をコントロールしよ

うという姿が見られるようになったことは、大きな成長である。 

 

３ まとめ 

 これらの実践における子ども達の「よさ」とは、日々の学校生活の中から教師が見取ったり、

保護者から聞いた家庭での姿から導き出したりしたものである。中には、対象児童が苦手として

いたり、教師が対象児童にとっての課題と感じたりしているものを言い換えて子どもの「よさ」

としたものもある。 

例えば、１の対象児童は授業中の立ち歩きが多い部分を課題と捉えていたが、裏を返せばそれ

だけ様々なことに興味をもっていたのではないかと考えることができる。悪く見ようと思えば、

課題や改善点はたくさんある。しかし、課題や苦手をそのまま扱えば、子どもも教師も自立活動

の時間が苦しくなってしまう。これらの実践を通して、課題に見えることでも、その裏には子ど

もの「よさ」が隠されているのではないかという視点を教師がもち、日々子ども達と接すること

が重要なのではないかと感じた。また、子ども本人が自分の「よさ」に気付くことができるよう

な働きかけや取り組みが、直接的ではなくても課題の改善・克服につながっていることを実感す

ることができた。 
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事例Ｅ 課題の背景要因へのアプローチに子どもの「よさ」を活用した自立活動の指導の実践 

 
１ 対象児童の実態 

対象児童は、特別支援学校小学部２年生で自閉スペクトラム症の診断がある。太田のステージ

評価ではⅢ-１である。 

身体を動かすことが好きで、粗大運動遊びや体育的活動には積極的に取り組むことができる。

しかし、身体の動かし方が不器用な一面もあり、ダンスや体操などが苦手である。苦手な活動に

は積極的ではなくなるが、誘いに応じて学年の友達や教師と一緒に活動に取り組むことができる。

また、自分ができたと自覚したことについては、教師に称賛を求める姿も見られた。教師に称賛

された事柄に関しては、帰宅後に母親に報告をしているようである。 

○ エピソード 

６月に乗り物遊び中に担任にぶつかり、叱責された。その後、学校への行き渋りが始まった。

母親の協力もあり、夏休み前までに母の送迎にて登校が可能になった。（６月まではスクールバス

で登校していた。）しかし、学校での様子に以下のような変化が見られた。 

・朝の支度が滞るようになり、朝の会に間に合わないことが多くなった。 

・集団から逸脱したり活動に取り組むことができなかったりすることが見られるようになってき

た。 

・こだわりが強く出るようになった（友達や教師との決まった関わり方、並ぶ順番など）。 

・自己刺激を多く求めるようになった（物を床に落とす、ドアを強く開け閉めする、壁を蹴った

りぶつかったりする）。 

・衝動的な行動が増えた（小石を投げる、友達のトイレを覗くなど）。 

また、２学期になっても依然としてスクールバスでの登校ができておらず、母親の送迎が続い

ていた。不適切な行動についても改善が見られなかった。そのため、学年の教師で今の対象児童

の実態の整理と今後の方向性について話し合いを行った。そこで、以下のような見解に至った。 

○不適切な行動が増えている理由として考えられたこと（背景要因） 

・叱責などの心理的な衝撃が大きい場面では、言葉の意味を捉えることができず、怒られている

ことのみが印象に残るのではないか。 

・心理的安定が崩れやすい場面では、不適切な行動が多く出るのではないか。 

○指導の方向性 

問題行動に直接指導を行うと、今まで以上に心理的安定が崩れてしまい、不適切な行動が増え

ることが予想された。そのため、不適切な行動に注目するのではなく、まずは、達成感をもち、

自己肯定感を高めることで、心理的な安定を保つことを優先し、不適切な行動を減らしていくこ

とを目指していくことにした。 

 

２ どのように子どもの「よさ」を見つけたのか（場面・視点） 

学年の教師で対象児童の実態の整理と今後の方向性について話し合いを行ったときに、まずは、

今、安定して活動が続けられるのはどの活動なのかを考えた（※③）。 
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その結果、 

・国語・算数の時間に確実にできる課題に取り組んでいる場面（※②） 
・教師から称賛を受けることが多い場面（※②） 
以上の場面で、安定して活動が続けられていることが多いことがわかった。 

 

３ 何をよさと捉えたのか 

そこで、以上のことから、 

・国語算数の課題やプリントが好き（※①ｶﾃ１） 
・教師からの称賛を受けて頑張ることができる（※①ｶﾃ８） 
・見通しをもつことができることからトークンの活用ができること（※①ｶﾃ８） 
を対象児童の「よさ」と捉え、指導を行うことにした。 

 

４ 自立活動の指導の中でどのように生かしたのか 

 

・着替えなど苦手な活動の後にかるたやプリントなどの楽しみな活動を用意して、それを励みに

取り組むことができるようにした（※④）。 

・不適切な行動が出ると予想される場面では、その行動とは関係のない行動で褒めるポイントを

設定し、教師からの称賛が得られる場面を増やした（※④）。 

・褒められたことが視覚的に分かるように、また、どこで褒められるかが分かりやすいように、

頑張りカード（花丸表）などを用いた（※④）。 

 

５ 指導の結果 

指導を続け、２ヶ月が経過する頃には、不適切な行動はほとんど見られなくなった。集団から

逸脱したり、活動に参加できないこともなくなり、積極的に参加できる活動も増えた。登校の方

法については、保護者と相談をし、対象児童にスクールバスで登校することを担任から提案し、

別の場面でも使用している花丸表を活用した。そうしたことで、すんなり提案を受け入れること

ができ、スクールバスでの登校を再開させることができた。 

今回の事例では、指導の方向性が「心理的な安定を保つこと」であったため、「好きなこと」

「できるようになったこと」を活用することが有効であったのではないだろうか。また、対象児童

の課題として心理的な安定が崩れやすいことがあるため、今後も「好きなこと」「自信をもてる

こと」など対象児童の「よさ」を伸ばし、安心材料にできることを増やすことも必要であると考

える。そして、教師側の捉えとして、対象児童にとって、不適切な行動が出てくるということは

心理的に不安定であるという見取りをし、心理的に安定するために子どもの「よさ」を活用する

という視点が有効であると考える。本事例は子どもの「よさ」を活用して背景要因にアプローチ

する指導を行なったことで、不適切な行動が減少した事例であった（※④）。 
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事例Ｆ  さらに子どもの「よさ」を伸ばすための課題に着目した自立活動の指導の実践 

 

１ 対象生徒の実態 

対象生徒は、特別支援学校中学部３年生である。明るくクラスのムードメーカーのような存在

で、教師や友達と腕相撲をしたり、一緒に旅行雑誌を見たりすることが好きである。人と接する

ことが好きなため、距離が近づき過ぎてしまったり、相手の腕を掴んで強引に遊びに誘ったりす

るといった課題がある。 

伸ばしたい子どもの「よさ」（※①）と、改善・克服したい課題を示した（表 14）。 

 

表 14 対象生徒の「よさ」と「課題」 

 人間関係の形成 身体の動き コミュニケーション 

よさ ・人と接することが好き。

（※①ｶﾃ４） 

・運動やダンスが得意で

積極的に体を動かす。

（※①ｶﾃ６） 

・自分から積極的に思いを伝え

ようとすることができる。

（※①ｶﾃ４） 

課題 ・人との距離が近く、男女

関係なく抱きついたり

肩を組んだりする。 

・友達や教師の腕を掴んで

強引に遊びに誘うこと

がある。 

 ・発音が不明瞭で言いたいこと

が伝わりにくい。 

 

２ 子どもの「よさ」を見つけた場面と視点 

対象生徒の「よさ」を見つけるときに、生き生きと活動したり過ごしたりしているのはどのよ

うなときか、対象生徒の言動で周りの大人や友達が喜んだり、助かったり、嬉しい気持ちになっ

たりするのはどのようなときか、という視点（※③）で見たときに、【人間関係の形成】の区分で

は「落ち込んでいる友達を励ます。」「体育で自分から友達を応援する。」「手伝いを任されると意

欲的に取り組む。」（※②）、【コミュニケーション】の区分では「授業で頑張ったことがあると笑

顔で教師に伝えに行く。」といった、大人や友達と関わる場面（※②）での子どもの「よさ」を見

取ることができた。 

また、どのような場面で積極的に活動に参加できるか、自己肯定感が高まる瞬間はいつかとい

った視点（※③）からは、【身体の動き】の区分で「ダンスの振り付けを覚えて大きく体を動かし

て踊る。」「縦糸と横糸を交互に編み込んで機織りをする。」といった、手指の巧緻性や運動面に

関する子どもの「よさ」を、運動に取り組む場面や細かい作業に取り組む場面（※②）で見取る

ことができた。 

 

３ 自立活動の年間目標  

対象生徒の人との関わりに関する「よさ」をさらに伸ばし、より人との関わりを楽しめるよう

になるために、課題に着目して自立活動の年間目標を設定した。 

・適切な距離を保ち、言葉で相手を遊びに誘う。 

・自分の思いを言葉で伝え、落ち着いて生活する。 
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４ 指導にあたって  

○対象生徒の「よさ」を、以下のように生かして指導にあたった。 

・生徒同士の関わり合いの場面を多く設け、積極的に活動に取り組めるようにした。 

・指先を使う製作や、体を動かす活動を取り入れて意欲的に取り組めるようにした。 

・必然的に友達と助け合う場面を設け、助け合ったり認め合ったりできるようにした。 

○対象生徒の人と関わることに関する「よさ」をさらに伸ばすために、以下の点に留意して指

導にあたった。 

・直接的な関わりよりも物を介した関わりをすることで、必要以上に接触することや伝え直

す場面を減らし、言語以外のコミュニケーション手段（指差し、物の受け渡し等）を活用

できるようにする。 

 

５ 実践 

題材 子どもの「よさ」を生かした指導内容・手立て あらわれ 

クラスですご

ろくを作ろう 

（４〜６月） 

☆友達や教師と関わり合いながら製作に

取り組む。（※④） 

・友達から机越しに飾りを受け取るとき

に、「任せて。」「ありがとう。」と返事

をするようにした。 

・完成した飾りを貼る際は、台紙を作って

いる友達に「飾りができたので貼りま

す。」と伝えてから貼るようにした。 

・すごろくで遊ぶ際は、次の順番の友達に

サイコロを手渡すようにした。 

・受け渡しの機会が増えた。受け

渡しをしやすい相手との適切な

距離感を覚えていき、日常生活

の中でも相手と距離を取ってや

りとりできることが増えた。 

・言葉で伝える経験が増え、自分

から言葉で友達を遊びに誘える

場面が増えた。 

夏のお楽しみ

すごろくを作

ろう 

（７月） 

朝のトレーニ

ングくじをし

よう 

（９〜11 月） 

☆好きなダンスや動きが書かれたくじを

引いてその動きに取り組む。（※④） 

☆友達にくじの入った箱を差し出す係に

取り組む。（※④） 

・どうしても自分が引きたい日は、朝のト

レーニングの挨拶のときに、「僕に引か

せてください。」と言うようにした。 

・自分の要望が受け入れられる経

験を積み重ねたことで、強

引に遊びに誘うことが減った。 

・体を動かすことが好きなため、

どのくじが出ても意欲的に朝の

トレーニングに取り組むことが

できた。 

 

６ まとめ  

人と関わることが好きという子どもの「よさ」に目を向け、さらに人と関わる力を伸ばすため

の課題から目標を設定して指導を行った。指導においては、（１）対象生徒が主体的に活動に取り

組めるよう、興味のもてる題材を取り上げたこと、（２）対象生徒の「よさ」である人との関わり

をさらに伸ばすために、どういった指導内容や手立てがあるか検討したこと、（３）興味をもって

活動に取り組む中で、訓練的にならずに適切な人との関わり方を繰り返して経験することができ

たこと、の３点が対象生徒の「よさ」である人と関わる力をさらに伸ばすことにつながり、適切

な距離感で、落ち着いて相手を言葉で誘う姿を引き出すことができた。このことから、子どもの

「よさ」をさらに伸ばすための課題への着目が、子どもの主体的な自立活動への取り組みを促すこ

とに有効（※④）であると感じた。 
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２ 分析のまとめ 

 

ここまで、子どもの「よさ」を生かした自立活動の実践事例を６つ挙げたが、それぞれ「どの

ようなことを子どもの『よさ』と捉えたのか」、「どのような場面で子どもの『よさ』を見つけた

のか」、「どのような視点で見つめたときに子どもの『よさ』が見えたのか」、「指導に至るまでの

過程で子どもの『よさ』をどのように生かしたのか」について挙げながら紹介した。 

まず、「どのようなことを子どもの『よさ』と捉えたか」について、活動への意欲付けとなるよ

うな好きなこと、物事への取り組み方など、実際の行動の中から読み取ることができるものが多

かった。 

次に、「どのような場面で子どもの『よさ』を見つけたか」については、教師から称賛を受ける

ことが多い場面、教師や友達と関わっている場面、一人で課題に向かっている場面、日常生活動

作（ADL）に取り組む場面、新しいことに取り組もうとしている場面など、様々な場面が挙げられ

た。 

さらに、「どのような視点で見つめたときに子どもの『よさ』が見えたのか」について、その子

どもの将来につながる力を探そうとする視点、得意な能力を伸ばしたいと考える視点、その子ど

もの中で技能や知識面が高い部分を見つけようとする視点、本人の自己肯定感が高まる瞬間や頑

張っている瞬間を探そうとする視点、本人も周りも嬉しい気持ちになるのはどういったときか見

つけようとする視点だった。 

最後に、その子どもの「よさ」を「指導に至るまでの過程でどのように生かしたのか」につい

て、大きく分けて二通りの活用の仕方があった。一つ目は、課題を解決するときの手立てとして

の活用である。繰り返しの活動では自信をもてる、好きなことを励みに頑張れるなど、このよう

な「活動（指導）に生かせる子どもの『よさ』」を活用したことで学習への意欲を高めることがで

きた。二つ目は、自立活動の指導目標を設定するときの活用である。その子どもの「さらに伸ば

したい子どもの『よさ』」を十分に生かしたときの将来の姿を見立て、そこにたどり着くための目

標を考えたことでその人らしさを育み、将来につながる能力を伸ばしていくことができ、さらに

は子どもの主体的な取り組む姿勢を高めることができた。 

これらの実践から、子どもの「よさ」の生かし方には様々なアプローチの方法があること、子

どもの「よさ」を生かすことで、子ども達が主体的に学ぶ姿勢を引き出すことができるというこ

とが分かった。 
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第４章 研究の考察 

 

第１節 文献研究 

 

 特別支援学校教育要領・学習指導要領解説自立活動編では、具体的な指導内容設定の配慮事項

として「ウ 個々の児童又は生徒が，発達の遅れている側面を補うために，発達の進んでいる側

面を更に伸ばすような指導内容を取り上げること。」10)とあるように、子どもの「よさ」を生かし

た自立活動の指導が子ども達にとって有効であることは推測できるが、文献からは、知的障害教

育における実践を伴った検証や先行研究はあまり見られなかった。 
これは、自立活動の前身である養護・訓練において、心身の障害の状態を改善し、又は克服す

ることに主眼が置かれてきたことも関係しているだろう。加えて、自立活動はあくまで個人の実

態に応じて取り組む内容であり、取り組み方や指導内容が明確に学習指導要領で示されていない

こともその要因であるかもしれない。特に、知的障害だけの単一障害の場合は、個々の実態によ

っては、自立活動で指導する内容の捉えが分かりにくく、各教科等を合わせた指導には目がいく

ものの、各教科等を合わせた指導の中での自立活動についてはあまり特化して考えられていなか

ったためと推察した。そのため、子どもの「よさ」を生かした自立活動の指導が有効であること

は分かっていても、子どもの「よさ」の活用方法が明確でなく、そもそも何を子どもの「よさ」と

捉えてよいのか曖昧なままである。その結果、子どもの課題に目を向ける教師や、自立活動の指

導への苦手意識をもった教師も多く、子どもの「よさ」を生かした自立活動の指導の実践や先行

研究があまり多く見られなかったのではないかと考えた。 

 

第２節 子どもの「よさ」の分析 

 

前述の通り子どもの「よさ」は捉えにくかったものの、カテゴリー分けを通して以下のことが整

理された。 

 

１ 場面と視点 

まず、子どもの「よさ」は実に多様な場面で見取ることができた。分析する中で、特定の教科

学習や休み時間など限られた時間だけでなく、学校生活全般でも子どもの「よさ」が見られた。

また、保護者との面談で家庭の様子を聞き取ったときに子どもの「よさ」が明らかになることも

あった。さらに、担任間での引継ぎや日常の振り返りの中から子どもの「よさ」を見つけること

もあった。これらは、教師が漠然と対象の子どもの言動を見るのではなく、様々な視点や意図を

もって、その子どもの「よさ」を見取ろうとしていることが明らかになった。 

議論を重ねる中で、子ども達の「よさ」が現れる場面が同じでも、見取る視点が異なれば見ら

れる子どもの「よさ」が違ってくることも分かった。また、どんなに子ども達の「よさ」が現れて

いても、教師が子どもの「よさ」を見取る視点がなければ、子どもの「よさ」を見つけることが難

しいことにも気付かされた。教師の捉え方の違いによって、子どもの「よさ」も変化することか

ら、子どもの「よさ」について、場面と視点から分析を行った。その結果、どのような場面と視点
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で子どもの「よさ」を見取ることができるのかということと、子ども達の「よさ」を見つけよう

とする教師の姿勢が重要であることが理解できた。 

 

２ 子どもの「よさ」の活用方法 

子どもの「よさ」を分析する中で、子どもの「よさ」の中には種類や性質のようなものが存在

するのではないかと考えた。ここから、子どもの「よさ」は「活動（指導）に生かせる子どもの

『よさ』」と「さらに伸ばしたい子どもの『よさ』」に分類できるのではないかという結論に達した。

なぜなら、子ども達がもつ強みや興味関心も含めて子どもの「よさ」を捉えた場合、子どもの「よ

さ」を捉えることで自立活動の指導方法を考えたり、子どもの「よさ」そのものを伸ばしていく

ための自立活動の内容の展開を考えたりする方法があることに着目したことが理由である。 

さらに分析を進める中で、子どもの「よさ」のカテゴリーごとに活用しやすい方法があること

も分かった。「活動（指導）に生かせる子ども『よさ』」については、意欲的・主体的な取り組み

や、励みにできるように主となる題材、教材、手立てに活用することができる。また、「さらに伸

ばしたい子どもの『よさ』」については、子どもの「よさ」が生かされるような場面を設定する、

将来の姿を見つめるときなど、目標設定、活動内容の設定で活用できると考えられる。自立活動

の指導を考える上で、どの段階で、どのような子どもの「よさ」を活用することができるかを具

体的に整理することで、自立活動の指導のイメージをもちやすくなるなど、子どもの「よさ」を

生かした自立活動の指導の実現に近づくのではないかと考える。そして、教師が「活動（指導）

に生かせる子どもの『よさ』」、「さらに伸ばしたい子どもの『よさ』」という視点をもち、子ども

の「よさ」の特徴を活用することで、より効果的に自立活動の指導を進めることができると考え

る。 

 

第３節 実践事例 

 

我々の実践事例で共通していたことは、ただ漠然と対象の子どもの言動を捉えるのではなく、

教師側が子どもの「よさ」を実際の行動や様々な場面において、様々な視点や意図をもって見取

っていたことである。教師側が子ども達の実態を知った上で「その子らしさ」を見つけようと視

点を焦点化し、子どもの主体性を大切にし、そこで見えた子どもの「よさ」を様々な指導に落と

し込んでいたことも分かった。そして最も大事なことは、「子どもの『よさ』を生かした自立活動

の指導」に取り組むことで、他の様々な学習への子ども達の主体性を伸ばすことができたという

ことである。 

前述した通り、自立活動の指導は、取り組み方や指導内容が明確にあるわけではない。自立活

動の指導は、一人一人の子どもの実態に合わせて目標や指導内容が設定できることが、ポイント

である。言わば、自立活動の指導は、「オーダーメイドの指導」である。自立活動の指導は、オー

ダーメイドだからこそ、子どもの課題や目に見える一面、子どもの活動の一部のみを捉えず、「さ

らに伸ばしたい子どもの『よさ』」を目標に設定することが可能となる。特別支援学校教育要領・

学習指導要領解説自立活動編には、実態把握をするときに「幼児児童生徒が困難なことのみを観

点にするのではなく，長所や得意としていることも把握することが大切である。」10)とあるように、
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子どもの得意なこと、できること、好きなことなどを取り入れることや、子ども達自身が気付い

ていない強みや「よさ」を認識できるようにするのも自立活動の指導であると考える。 

また、実践の振り返りからも、前述した通り、子どもの「よさ」を捉える場面や視点（表５）は

多様であること、また、その子どもの「よさ」の性質による生かしやすい方法（表６）で活用され

ることが多いことが明らかになった。子どもの「よさ」を生かした自立活動の指導は、子どもの

主体性を伸ばすことにつながることから、教師が意識的に子どもの「よさ」に着目して指導を行

うことが効果的であると私たちは考えた。 

 

第４節 まとめと課題 

 

以上のことから本研究では、教師が子ども達の姿を前向きに捉え、積極的に子どもの「よさ」

を見取り「子どもの『よさ』を生かした自立活動の指導」を実践することで、子ども自身が主体

的に「自分らしさ」を育み、よりよく生きようとすることができるのではないかと考える。そこ

で、「子どもの『よさ』を生かした自立活動の理想的な在り方」についてまとめた（図３）。 

 

図３ 子どもの「よさ」を生かした自立活動の理想的な在り方 

 

子どもが自分らしさに向かう道のりが登山道のようなものであったとする。とても歩きにくい

道だが舗装したり階段を付けたりすることで歩きやすくなる。それらの道は、あらかじめ用意さ

れたものではなく、教師が子どもの「よさ」に目を向けることで、一つ一つ整備されていく。こ
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の道は、教師が子どもの前向きな姿勢を捉えたり伸ばしたりしようとすることで整備される。歩

きにくい道では、なかなか一歩を踏み出せなかった子どもが、道が整備されたことでその一歩を

踏み出すことができる。一歩踏み出せた子どもは自己肯定感や達成感を高め、意欲をもって次の

一歩を歩み出し、その先の道を進もうとする。この子どもの主体的な姿を教師は称賛し、さらに

子どもはより一層主体的に学習に取り組むという、子どもと教師双方に相乗効果が得られる。こ

れらの相乗効果が、子どもの成長を促し、一人一人の子どもに合った適切な指導を重ねていく結

果として、子ども自身の「自分らしさ」に近づくことができると考える。 

本研究を遂行する中で次のような課題も残った。 

・教師主体の捉えが、子どもの「よさ」の押し付けになってはいないか。 

・自立活動の指導をする上で、子ども（本人）とその子の「自分らしさ」についての合意形成を

どのように図っていくか。 

の課題である。 

なぜなら、教師から見出された子どもの「よさ」の視点は、あくまで教師主体の見取りであっ

て、子ども自身が自覚している「よさ」ではない。教師主体の子どもの「よさ」の捉えだけでは、

子どもの「よさ」の押し付けになるものも含まれているのではないかという疑問であり、その疑

問を今回の研究では解消するには至らなかった。 

次に、自立活動の指導は、子どもの将来の生き方に向けて行われるものであることから、どの

ように子どもと合意形成を図り、子ども主体の自立活動の指導に生かしていくことができるかに

ついても、さらなる検証を行う必要がある。 

さらに、この他にも、今回の研究では、構成員が授業などで行った過去の実践事例を振り返り、

自立活動の指導においてどのような場面や視点で子どもの「よさ」を捉えたのかの分析に留まり、

今回の研究を通して得た知見を用いた実践を行うまでには至らなかった。そのため、今後、今回

の研究で得られた知見を取り入れた実践を蓄積し、また、他校における実践事例をより多く集め、

その事例を分析することで、私たちの考えた今回の分析が本当に正しかったのか検証し、より汎

用性の高い、子どもの「よさ」を生かした自立活動の指導の在り方について提案できるものと考

える。 

本研究を通し、子どもの「よさ」を生かした自立活動の指導は、これからの社会を生きていく

子ども達にとって有効な指導であると考える。そこで、「この子が自分らしく成長するためには」

という視点をもち、まずは、自立活動の指導目標が本当にその子の将来のための力の育成につな

がっているか見直してほしい。そして、自立活動の指導にあたっては、日々の子どもの姿を前向

きな姿勢で捉えることから始めることを提案し、本稿の結びとする。 
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巻末資料 カテゴリーごとの子どもの「よさ」の具体例と活用場面 

 

 カテゴリー 子どもの「よさ」の具体例 カテゴリーごとの説明 活用場面 

１ 好きなもの 

好きなこと 

 

【好きなもの】  

アニメのキャラクターが好き／国旗が好き／歌が好き／ダンスが好き／雑学が好き／電車の時刻表が好き／

YouTubeが好き／数字が好き／かわいいものが好き／車が好き 

【好きなこと】  

文章を読むこと／文字を書くこと／人と話すこと／身体を動かすこと／計算すること／何かを作ること／絵を

描くこと／友達と一緒に遊ぶこと 

・子どもの興味関心が高く、本人の動機

付けになるもの。 

 

活動（指導）に

生かせる子ど

もの「よさ」 

 

・興味をもって取り組んだり、意欲的に

取り組んだりできるよう、主となる題

材や教材、手立てとして活用する。 

２ 生まれもった

「よさ」 

・対象の特徴を捉えて絵を描くことができる／簡単なメロディーを聞いて演奏することができる（有能サヴァン） 

・人懐っこさ・身体の柔軟性（ダウン症） 

・特定の感覚が鋭い（自閉スペクトラム症） 

・生活に根ざした指導が有効／新しい知識を身に付けやすい（知的障害） 

・楽しいことや悲しいことを表情で伝える（重度重複障害） 

 ・障害特性を生かそうと捉えたもの。 

３ 捉え方で強み

となるもの 

・注意力が散漫→いろいろなことに興味関心がある。 

・覚えた CM のフレーズを繰り返す。→リズミカルに繰り返す言葉を覚えることができる。 

・一方的に自分の話（知識）を話し続ける。→興味があることへの記憶力があり、人に聞いてもらうことを好む。 

・話に割って入ってくる。→人とのコミュニケーションが好き、人と接することに抵抗がない。 

・人との距離が近い。→他者への興味関心が高い。 

・変更が苦手→決まった流れで取り組むことが得意。 

・友達の間違いを指摘する。→いろいろなことに気付く。 

・子どもの課題となっていることを別の

視点（どこまでならできているか、言

い換えたらどうなるかなど）で捉えた

もの。 

・前向きな視点で子どもの姿を見取り、

子どもに寄り添った指導につなげる。 

４ 人間関係 挨拶ができる／言葉遣いが丁寧／礼儀正しい／思いやりがある／積極的に話し掛ける／社交的／気遣いができ

る／冗談が伝わる／人が好き 

・人と関わるときの姿に関するもの。 さらに伸ばし

たい子どもの

「よさ」 

・その力自体を伸ばせるよう、目標に設

定したり課題や活動として取り上げた

りする。その力を伸ばすための障壁と

なっていることを取り除くための目標

になることもある。 

５ 人柄や性格 社交的／優しい／気さく／へこたれない／探求心がある／きっちりしている／好奇心旺盛／穏やか／プラス思

考／慎重／明るい／努力家／思いやりがある／積極的／ポジティブ／責任感がある 

・子どもの人柄や性格に関するもの。 ・その子どもの「よさ（性格）」が生かさ

れるような場面や活動設定をし、その

子どもが周囲の人に認められる機会を

設ける。その繰り返しの中でこのカテ

ゴリーの子どもの「よさ」を伸ばして

いく。 

６ 得意なもの 

得意なこと 

 

細かい作業を継続すること／暗記すること／雰囲気を察すること／文字（平仮名・カタカナ・漢字）を読むこと

／数字を読むこと／計算すること／一度習得したことを忘れないこと／絵カードを用いてコミュニケーション

を取ること／弁別すること 

・その子どもの中で発達が進んでいる側

面や自信をもって取り組めるもの。 

どちらにも活

用できる子ど

もの「よさ」 

 

・興味をもって取り組んだり、意欲的に

取り組んだりできるよう、主となる題

材や活動として取り上げる。 

・その力自体を伸ばせるよう、目標に設

定したり課題や活動として取り上げた

りする。その力を伸ばすための障壁と

なっていることを取り除くための目標

になることもある。 

７ 主体的に取り

組む姿勢や活

動 

何事も丁寧に取り組む／集中力がある／諦めずに繰り返し取り組む／手を使って器用に作業する／模倣を上手

に行う／掃除ができる／好きなことに何時間でも取り組める／挑戦する／姿勢よく取り組む／聴覚情報を積極

的に活用する／着実に取り組める／視覚情報を積極的に活用する／状況を読み取れる 

・子どもの取り組み方に関わるもの。 

８ 学習経験や生

活経験の積み

重ねで身に付

けたこと 

花丸をもらうことが励みになる／役割活動や係活動が好き（役に立つ喜び、褒められる喜び）／雰囲気を察する

力／人に優しくできる力/学習を構築していく力／順番を守る／友達に譲ることができる／弁別能力／トークン

が使える力／絵カードを用いてコミュニケーションを取ることができる／姿勢がいい 

・これまでの経験の積み重ねから、子ど

もが「できること」や「できるように

なったこと」に関わるもの。 

９ 特別な力 

Gifted 

驚異的な記憶力がある／絶対音感がある／複雑な数式をすぐに覚える／目にした景色をそっくり描き起こすこ

とができる（サヴァン症候群）／高い IQ（IQ120〜） 

・他者と比べた際に圧倒的に優れている

力に関するもの。 

10 将来の夢や 

希望 

ウルトラマンになりたい／郵便局員になりたい／友達と旅行がしたい／結婚したい／ディズニーランドに行き

たい／野球選手になりたい／バンドをしたい／お給料が欲しい／家族と一緒にいたい／美味しいものを食べ歩

きしたい／落ち着いて毎日を過ごしたい 

・子ども自身が抱く夢や希望に関するも

の。 

・子どもの将来につながる夢や希望。 

・子どもの将来に目を向け、今指導する

べきことを本人主体で考える。 

11 その他 体格がいい／健康的／ものまねが上手／危ない行動をしない／声が大きい ・今回分類したカテゴリーに分けること

が難しかったもの。 
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・特定の感覚が鋭い（自閉スペクトラム症） 

・生活に根ざした指導が有効／新しい知識を身に付けやすい（知的障害） 

・楽しいことや悲しいことを表情で伝える（重度重複障害） 

 ・障害特性を生かそうと捉えたもの。 

３ 捉え方で強み

となるもの 

・注意力が散漫→いろいろなことに興味関心がある。 

・覚えた CM のフレーズを繰り返す。→リズミカルに繰り返す言葉を覚えることができる。 

・一方的に自分の話（知識）を話し続ける。→興味があることへの記憶力があり、人に聞いてもらうことを好む。 

・話に割って入ってくる。→人とのコミュニケーションが好き、人と接することに抵抗がない。 

・人との距離が近い。→他者への興味関心が高い。 

・変更が苦手→決まった流れで取り組むことが得意。 

・友達の間違いを指摘する。→いろいろなことに気付く。 

・子どもの課題となっていることを別の

視点（どこまでならできているか、言

い換えたらどうなるかなど）で捉えた

もの。 

・前向きな視点で子どもの姿を見取り、

子どもに寄り添った指導につなげる。 

４ 人間関係 挨拶ができる／言葉遣いが丁寧／礼儀正しい／思いやりがある／積極的に話し掛ける／社交的／気遣いができ

る／冗談が伝わる／人が好き 

・人と関わるときの姿に関するもの。 さらに伸ばし

たい子どもの

「よさ」 

・その力自体を伸ばせるよう、目標に設

定したり課題や活動として取り上げた

りする。その力を伸ばすための障壁と

なっていることを取り除くための目標

になることもある。 

５ 人柄や性格 社交的／優しい／気さく／へこたれない／探求心がある／きっちりしている／好奇心旺盛／穏やか／プラス思

考／慎重／明るい／努力家／思いやりがある／積極的／ポジティブ／責任感がある 

・子どもの人柄や性格に関するもの。 ・その子どもの「よさ（性格）」が生かさ

れるような場面や活動設定をし、その

子どもが周囲の人に認められる機会を

設ける。その繰り返しの中でこのカテ

ゴリーの子どもの「よさ」を伸ばして

いく。 

６ 得意なもの 

得意なこと 

 

細かい作業を継続すること／暗記すること／雰囲気を察すること／文字（平仮名・カタカナ・漢字）を読むこと

／数字を読むこと／計算すること／一度習得したことを忘れないこと／絵カードを用いてコミュニケーション

を取ること／弁別すること 

・その子どもの中で発達が進んでいる側

面や自信をもって取り組めるもの。 

どちらにも活

用できる子ど

もの「よさ」 

 

・興味をもって取り組んだり、意欲的に

取り組んだりできるよう、主となる題

材や活動として取り上げる。 

・その力自体を伸ばせるよう、目標に設

定したり課題や活動として取り上げた

りする。その力を伸ばすための障壁と

なっていることを取り除くための目標

になることもある。 

７ 主体的に取り

組む姿勢や活

動 

何事も丁寧に取り組む／集中力がある／諦めずに繰り返し取り組む／手を使って器用に作業する／模倣を上手

に行う／掃除ができる／好きなことに何時間でも取り組める／挑戦する／姿勢よく取り組む／聴覚情報を積極

的に活用する／着実に取り組める／視覚情報を積極的に活用する／状況を読み取れる 

・子どもの取り組み方に関わるもの。 

８ 学習経験や生

活経験の積み

重ねで身に付

けたこと 

花丸をもらうことが励みになる／役割活動や係活動が好き（役に立つ喜び、褒められる喜び）／雰囲気を察する

力／人に優しくできる力/学習を構築していく力／順番を守る／友達に譲ることができる／弁別能力／トークン

が使える力／絵カードを用いてコミュニケーションを取ることができる／姿勢がいい 

・これまでの経験の積み重ねから、子ど

もが「できること」や「できるように

なったこと」に関わるもの。 

９ 特別な力 

Gifted 

驚異的な記憶力がある／絶対音感がある／複雑な数式をすぐに覚える／目にした景色をそっくり描き起こすこ

とができる（サヴァン症候群）／高い IQ（IQ120〜） 

・他者と比べた際に圧倒的に優れている

力に関するもの。 

10 将来の夢や 

希望 

ウルトラマンになりたい／郵便局員になりたい／友達と旅行がしたい／結婚したい／ディズニーランドに行き

たい／野球選手になりたい／バンドをしたい／お給料が欲しい／家族と一緒にいたい／美味しいものを食べ歩

きしたい／落ち着いて毎日を過ごしたい 

・子ども自身が抱く夢や希望に関するも

の。 

・子どもの将来につながる夢や希望。 

・子どもの将来に目を向け、今指導する

べきことを本人主体で考える。 

11 その他 体格がいい／健康的／ものまねが上手／危ない行動をしない／声が大きい ・今回分類したカテゴリーに分けること

が難しかったもの。 
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