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第一章 問題の所在 

第一節 はじめに 

我が国においては、「初等中等教育と高等教育との接続の改善について（答申）」（1999．

中央教育審議会）以降、キャリア教育に関連した様々な施策が進められ、キャリア教育は

教育改革の重点行動計画に位置付けられた。また、2004 年 1月の文部科学省のキャリア教

育の推進に関する総合的調査研究協力者会議において、「学校の教育活動全体を通じて、児

童生徒の発達段階に応じた組織的・系統的なキャリア教育の推進が必要であること」、「キ

ャリア発達を促す指導と進路決定のための指導とを、一連の流れとして系統的に調和をと

って展開することが求められること」など、職業教育と進路指導の充実に必要な視点が報

告されている。その流れを受け、2009 年 3 月に告示された特別支援学校学習指導要領の改

訂の基本方針を踏まえ、特別支援学校高等部学習指導要領総則に、職業教育にあたって配

慮すべき項目及び進路指導の充実に関する「キャリア教育の推進」が規定され、就労につ

ながる職業教育の一層の充実が課題となっている。 

 特別支援教育においてもこの点を踏まえ、進路指導、職業教育を含めた学校から社会へ

の適切な移行支援計画を策定していく必要があり、その中でも自閉症児に対する試みは重

要である。何故なら、特別支援学校知的障害教育部門全体で、自閉症のある児童生徒の割

合は、39.6％（小学部 46.8％、中学部 42.5％、高等部 29.5％）（全国特別支援学校知的

障害教育校長会、2013）を占めており、これに対応した教員の専門性向上が、緊急課題と

なっているからである。 

  現在、知的障害特別支援学校高等部を卒業し、一般企業に就労している自閉症スペクト

ラム障害（Autism Spectrum Disorder：以下「ASD」）者は増加傾向にあり、このことは、

我が国において進められてきた発達障害者に対する就労支援制度の整備及びキャリア教育

推進の結果である。しかし、職業生活を続ける中で職場定着等における課題も多くみられ、

その理由として、ASD 児者の特性理解や就労先への移行支援等の困難さが挙げられる。 

今回は、知的障害特別支援学校高等部在籍の一般企業就労希望 ASD 生徒を対象として、

彼らが、学校から就労へのスムーズな移行を図り、充実した職業生活を送ることを目指し

たライフプランを構築できるように、支援モデルの確立へ向けたモデル試案を提起したい。 
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第二節 障害者関連の法整備や国の施策 

 文部科学省「特別支援教育の在り方に関する調査研究協力者会議」の「今後の特別支援

教育の在り方について（最終報告）」（2003）では、今まで障害のある児童生徒の障害の種

類や程度に注目してきた特殊教育から、学習障害(Learning Disabilities：以下「LD」）、

注意欠陥多動性障害（Attention-Deficit/Hyperactivity Disorder：以下「ADHD」）、高機

能自閉症（High-Functioning Autism：以下「HFA」）を含めて障害のある児童生徒の自立や

社会参加に向けて、その一人一人の教育的ニーズを把握して、その持てる力を高め、生活

や学習上の困難を改善するために、適切な教育や指導を通じて必要な支援を行うものとし、

それらも含めて一人一人の教育的ニーズを丁寧に把握し対応していく特別支援教育への転

換について述べられている。 

 これを受けて、それまでの特殊教育から新たな特別支援教育への転換が始まり、現在に

至る間に、必要な法整備がなされるとともに、関連する通知が発出され、モデル事業や研

修会が相次いで進められた。この間に成立・改正された主な法律等を以下に示す。但し、

法令などは継続して改正が行われている。 
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Table 1 特別支援教育に関係のある主な法律等で近年になって成立・改正されたもの 

・障害者基本法        （2004 年 6 月改正，2011 年 8月改正） 

・発達障害者支援法      （2004 年 12 月改正，2005 年 4 月施行） 

・障害者自立支援法       (2005 年 12 月改正，2006 年 4 月施行)          

・学校教育法施行規則     （2006 年 3 月改正，2006 年 4月施行） 

・学校教育法         （2006 年 6 月改正，2007 年 4月施行） 

・高齢者障害者 

    移動円滑化促進法      （2006 年 6 月成立） 

（新バリアフリー法） 

・教育基本法         （2006 年 12 月改正，12月施行）  

・学校教育法施行令      （2007 年 3 月改正，4月施行） 

・障害者福祉法        （2011 年 8 月公布，施行） 

・障害者総合支援法       (2012 年 6月成立，2013 年 4月施行) 

               ※障害者自支援法の改正に伴い，題名が変更された。 

・障害者雇用促進法      （2013 年 6 月公布，2016 年 4月施行） 

・障害者差別解消法      （2016 年 4 月施行） 

  （柘植，2013 の表を参考に加筆） 

  

 始めに、我が国の特別支援教育関連法規における近年の改正の動きをみる。 

 2006 年 12 月に改正された教育基本法では、新たに第 4条が盛り込まれ、「国及び地方公

共団体は、障害のある者が、その障害の状態に応じ、十分な教育を受けられるよう、教育

上必要な支援を講じなければならない。」と規定された。この最も根本をなす法律に、初め

て国の特別支援教育の姿勢が盛り込まれた意義は大きいと言える。実質的に教育の中身を

規定する「学校教育法等の一部を改正する法律」は、2006 年 6月に改訂され、「特殊教育」

が「特別支援教育」に名称変更された。今後、行政的には、障害児教育全般を指す用語と

して「特別支援教育」が用いられることになった。この時点では、従来通り学校教育法の

第 6章内で特別支援教育について規定されていたが、教育基本法の改定を受けて 2007 年 6
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月に改定された学校教育法では、これまで長く第 6 章に位置付けられていたものが、第 8

章に移されている。 

 次に、障害者福祉制度等における近年の改正の動きをみる。 

 社会福祉基礎構造改革の流れの一環として、2003 年に身体障害児者・知的障害児者の福

祉サービスが、行政処分の形である措置制度から、利用者契約を前提とした支援費制度へ

と移行して以来、障害者支援は利用者一人一人のニーズに基づいた支援計画に沿って行わ

れるようになった。しかし、課題も多くみられ、その課題修正を目的にした「今後の障害

保健福祉施策について（改革のグランドデザイン案）」が、2004 年 10 月に厚生労働省より

発表され、さらにこのグランドデザイン案を具現化する形で、2005 年に発達障害者支援法

が施行された。 

この法律は、発達障害者の心理機能の適正な発達及び円滑な社会生活の促進のために発

達障害の症状の発現後、できるだけ早期に発達支援を行うことが特に重要であることに鑑

み、発達障害を早期に発見し、発達支援を行うことに関する国及び地方公共団体の責務を

明らかにするとともに、学校教育における発達障害者への支援、発達障害者の就労支援、

発達障害者支援センターの指定等について定めることにより、発達障害者の自立及び社会

参加に資するようその生活全般にわたる支援を図り、もってその福祉の増進に寄与するこ

とを目的としている。  

また、我が国として初めて発達障害の定義や教育等の必要性について規定した法律であ

り、21 世紀になって特殊教育から特別支援教育への転換や、発達障害の理解啓発、発達障

害の子どもへの指導・支援の本格的な開始など、教育のみならず、福祉、医療、労働など

幅広い分野に影響を与えている。特に、教育に関する第 8条では、国及び地方公共団体に

求められる役割と、大学及び高等専門学校における適切な教育上の配慮について、さらに、

第 10条の 1で都道府県の役割として就労支援に必要な体制整備、関係諸機関の連携、就労

機会の確保について、第 10 条の 2で学校における就労準備について等、都道府県及び市町

村の責務及び教育や就労支援体制等の充実について述べられている。 

 柘植（2005）は、特別支援教育政策の立場から、特別支援教育の推進と発達障害者支援

法の各条との関係を示し、「LD・ADHD・HFA 等を含め障害のある児童生徒に、個別の教育支
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援計画を策定するための策定検討委員会を各都道府県等に設置している。小・中学校のみ

ならず幼稚園や高等学校においても、必要に応じて個別の教育支援計画が策定されていく

ことになる。その際、学校から社会への移行に関する内容も含まれ、卒後に関係の深い関

係諸機関と連携した就労支援が期待される。」と、個別の教育支援計画の策定と発達障害者

支援法第 10 条の「就労の支援」との関係について述べ、今後さらに特別支援教育を推進し、

就労支援を充実させていくためにも、個別の教育支援計画の策定と卒後に関係の深い関係

諸機関との連携を深めていく必要があるとしている。 

一方、三苫（2014a）は、この法律における課題として、①支援者人材育成、②発達障害

者のための手帳制度、③インクルーシブ教育の推進、の三点を挙げ、発達障害者支援法の

内容の見直しが求められているとしている。この中でも特に、三苫が課題の一つとして挙

げた発達障害者のための手帳制度に関しては、共同通信社（2015）が自閉症やアスペルガ

ー症候群（Asperger syndrome：以下「AS」）などの、発達障害のある人を支援する障害者

手帳の交付基準について、全国調査を実施している。 

以下に、その結果を示す。 

 

Table 2 発達障害者に対する障害者手帳交付の対応 

【29道府県市】・知的障害（おおむね IQ70～79 以下）があれば，療育手帳を交付  

        ・知的障害の目安を超えても，独自の基準で療育手帳を交付 

       ・精神障害者保健福祉手帳を交付 

【38都府県市】・知的障害（おおむね IQ70～79 以下）があれば，療育手帳を交付 

       ・精神障害者保健福祉手帳を交付 

（共同通信社，2015） 

  

調査結果によると、全体の 43％に当たる 29 道府県市が「IQ（Intelligence Quotient、

以下「IQ」）が目安を超えても、日常生活の困難さを総合的に判断し、療育手帳を交付する。」

などと回答し、その中には発達障害のある人のために別途、IQ89（静岡県）や IQ91（川崎

市）といった高めの目安を設けているケースも報告されている。このように障害者手帳の
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交付基準は未統一で、都道府県や政令指定都市によって、発達障害者に対する支援がばら

ばらであるという結果を示している。また、発達障害のある人は、どこの自治体でも「精

神障害者保健福祉手帳」を申請できるが、精神障害という言葉への違和感から取得をため

らう人もいる。このような理由から転居の際に混乱が生じることもあり、自治体からは国

による基準の統一を求める声が上がっているのが現状である。 

小川（2005a）は、「発達障害のある人は、その障害特性の分かりにくさから、適切な就

労支援を得られないことが少なくない。発達障害者支援法を契機とし、支援体制の整備及

び支援方法・技術の体系化が進むことが期待される。」とし、就労支援の場面における障害

特性理解と支援体制の充実の必要性を挙げている。また、下野新聞社(2015)は、「発達障害

のある人は、職場で人間関係がこじれ、自主退職に追い込まれるケースもある。厚生労働

省は専門知識を持つ職員を公共職業安定所に配置し、発達障害の人を雇った企業への助成

も行っているが、企業側の理解が一層求められるなど、就労支援面においては課題が多く

みられる。」とし、発達障害者の人たちが、自分の希望や能力に応じた仕事に就いていると

は言いがたい現状について述べている。発達障害は主に他人とのコミュニケーションが取

りづらかったり、特定の物事に強くこだわったりすることが特徴の一つだが、本人や周囲

が原因に気付かないことも多く、福祉の対象から外れた「谷間の障害」と呼ばれてきた。

発達障害という障害が目に見えてすぐに分かるような障害ではないため、具体的にどのよ

うな支援をすればよいのかが企業及び支援者にも十分理解できていないことが課題として

考えられる。 

次に、2006 年には障害者自立支援法が施行された。 

厚生労働白書（2007）によると、障害者自立支援法の成立理由について、「障害保健福

祉の分野においては、2003 年に、行政がサービス内容を決定する措置制度に代えて、障害

者自らがサービスを選択し、事業者との対等な関係に基づき、契約によりサービスを利用

する支援費制度が導入された。同制度の下、利用者数が増加するなどの効果は得られたが、

サービスや係わる費用が予想を超えて伸びたことや、支援費の支給決定を行う際の全国統

一的な基準がないこと、また、サービス利用状況につき地域差が大きいことなど、解決す

べき課題が存在していた。」と述べられている。 
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障害者自立支援法は、障害者に対するサービスの計画的な整備、就労支援の強化、地域

生活への移行の推進等を通じ、障害者が安心して暮らすことのできる地域社会の実現を目

指すものであるが、その中に、「新たな就労支援事業の創設や福祉と雇用の連携強化による

就労支援策の更なる充実」が盛り込まれている。具体的には、障害者の就労支援を一つの

柱としており、福祉サイドからの就労支援を充実強化するため、就労移行支援や就労継続

支援等の事業を創設するとともに、福祉分野と雇用・教育分野等との連携を強化し、障害

者がその適性に応じて、より力を発揮して働ける社会を目指すとしている。 

また、この法律は、障害者の就労支援と地域支援への移行に重点が置かれている。従来

の授産施設に替わり、就労移行支援事業、就労継続支援事業等の新たなサービスが生まれ、

一般企業等の就職を希望する人への支援やサービスが行われている。具体的には、公共職

業安定所が行う関係諸機関と連携した障害者の就職及び定着支援「地域障害者就労支援事

業（チーム支援）」や、地域障害者職業センターによる就労移行支援事業所等への助言・援

助等の実施、障害者就業・生活支援センターのさらなる設置などが挙げられる。 

関（2006）は、障害者自立支援法と個別の教育支援計画との関係性について、①「障害

がある人の連続するライフサイクルの主要部分を担う。」と、②「地域にあって、障害に伴

う生きにくさに介入して、あたり前の社会生活を実現するという社会福祉本来の使命を担

う。」という二つの共通点を挙げているが、「今後、特別支援教育を推進するには、個別の

教育支援計画を通して、生涯にわたる支援体制を整えることとしており、学校教育の在り

方とともに、それに続く次なる段階のライフステージがいかに展開されるかが課題である。」

としており、今後、障害者施策と併せながら個別の教育支援計画を充実させていく必要性

について述べている。 

2012 年 6 月には、障害者自立支援法に代わる新法として、「障害者の日常生活及び社会

生活を総合的に支援するための法律（障害者総合支援法）」が成立し、2013 年 4 月より施

行された。障害者総合支援法の概要は、障害者自立支援法の名称の変更、対象の拡大（難

病を対象にする）、介護給付・訓練等給付に分かれていたケアホームとグループホームの一

元化、重度訪問介護の利用拡大、障害福祉計画の定期的な見直しによるサービス基盤の整

備などの諸点が示されている。特に、対象については、障害者自立支援法成立時の身体障
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害、知的障害、精神障害に、障害者自立支援法の改正時の発達障害、高次脳機能障害、今

回の難病を加えて計 6 領域の障害となった。 

また、障害者の就労支援については、「障害者の一般就労をさらに促進するため、就労

移行だけでなく就労定着への支援を着実に行えるようなサービスの在り方について検討す

るとともに、障害者を雇用する企業に対して、雇用率達成に向けた厳正な指導を引き続き

行うこと。」としている。 

 特別支援学校における進路指導では、キャリア教育を充実させて就労に必要な力を身に

付けると同時に、就労支援機関等と連携して卒業後の進路先である一般企業や福祉サービ

ス事業所等と連絡を取り合い、本人の生活の質（Quality Of Life：以下「QOL」）を具体的

に支えることを大切にしている。しかし、卒業後の進路先の現状は、かつては一般企業へ

の就職か福祉施設かという二者択一で、福祉施設も入所か通所かの区別しかなく、また、

学校は卒業直後の進路先に関心が集中していて、卒業後の進路先変更や福祉施設への移行

については一部担当者を除いては関心が薄いといった状況等も多くみられた。 

このような中、障害者総合支援法により、障害福祉サービスが事業目的を明確にして多

様な選択ができるように体系化されたことを受け、例えば卒業と同時に就職できなくても、

就労移行支援事業を受けることで、就職にチャレンジすることもできるようになった。ま

た、最低賃金を得る就労継続支援A型や作業能力の高い人を対象とする就労継続支援B型、

仕事や創作活動のできる生活介護事業など多様な形態を設けた。このことにより、施設数

は十分ではないが、事業間の移動も可能となって移行している卒業生もいる。 

このように、障害者自立支援法に続く障害者総合支援法で自立過程を重視した支援シス

テムや事業目的・内容・方法等が整備され、社会の障害者に対する理解と人権意識が深ま

り、障害者のライフステージに合わせて対応できる制度が整ってきたことと併せて、障害

者の就労生活の広がりと安定が図られてきている。 

 2013 年には、障害者差別に関して事業主に合理的配慮の提供を義務付けた「障害者の雇

用の促進に関する法律（障害者雇用促進法）」が、「雇用の分野における障害者に対する差

別の禁止及び障害者が職場で働くに当たっての支障を改善するための措置（合理的配慮の

提供義務）を定めるとともに、障害者の雇用に関する状況に鑑み、精神障害者を法定雇用
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率の算定基礎に加える等の措置を講ずる。」と改正され、2016 年 4 月（一部交付日、又は

2018 年 4月）に施行される。この法律では、苦情処理を事業主と障害のある当事者との間

で自主的に解決することを求めている。松為（2014）は、それに応えるためには、当事者

自身が、①仕事の遂行に際しての課題を自己理解（認識）しており、②それに対処する具

体的な仕方を明確に自覚しており、③これらの情報を他者に的確に伝達できること、等が

不可欠であるとし、職場適応を自らの手で進めるには、こうしたスキルを成長の早い時期

から獲得するよう支援することが望まれる、としている。 

 また、この法律によると、職業リハビリテーションの対象者は、「身体障害、知的障害ま

たは精神障害があるため、長期にわたり、職業生活に相当の制限を受け、または職業生活

を営むことが著しく困難な者」となっており、これらの障害者は、身体障害者手帳を所持

している者、療育手帳所持者など知的障害があると判定された者及び精神障害者保健福祉

手帳の所持者となっている。具体的には、企業は一定率の障害者を雇用しなければならな

いという雇用率制度並びに、身体障害者、知的障害者、精神障害者を雇用した場合に国か

ら助成金が支給される助成金制度などが含まれている。しかしながら、この法律では、LD、

ADHD、ASD などの発達障害者は含まれておらず、知的障害を伴わない発達障害者は対象外

となっていた。2011 年 8 月に公布・施行された、「障害者基本法の一部を改正する法律」

により障害者福祉法が改正され、2011 年 8 月から発達障害者は精神障害者に含められるよ

うになり、精神障害者保健福祉手帳を取得できるようになっている。 

 一方国連では、2006 年に「障害者の権利に関する条約」が採択された（2015 年に日本は

批准）。 

 本条約は、障害者の人権や基本的自由の享有を確保し、障害者の固有の尊厳の尊重を促

進するため、障害者の権利を実現するための措置等を規定している。本条約の締結により、

我が国においては、共生社会の実現に向けて、障害者の権利の保障に向けた取組が一層強

化されることとなった。第 24条には、教育について「障害者を包容するあらゆる段階の教

育制度（inclusive education system）及び生涯学習を確保すること、障害者が障害に基

づいて一般的な教育制度（general education system）から排除されないこと及び障害の

ある児童が障害に基づいて無償のかつ義務的な教育制度（general education system）か
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ら排除されないこと、障害者が他の者との平等を基礎として、自己の生活する地域社会に

おいて、障害者を包容し、質が高く、かつ、無償の初等中等教育の機会が与えられること、

個人に必要とされる合理的配慮（reasonable accommodation）が提供されること。」などと 

述べられている。 

 また、この間、心身障害者対策基本法（1970）が障害者基本法へと改正（2011）、障害を

理由とする差別の解消の推進に関する法律（障害者差別解消法）（2013）など、障害者に関

する一連の国内法の整備を行っている。 

障害者差別解消法は、「障害者の権利に関する条約」の締結に向けた国内法制度の整備の

一環として、全ての国民が、障害の有無によって分け隔てられることなく、相互に人格と

個性を尊重し合いながら共生する社会の実現に向けて制定された（施行は一部の附則を除

き 2016 年 4月）。この法律では、差別的な取り扱いの禁止や、合理的配慮の不提供の禁止

などが示され、さらに、支援措置として、障害者差別解消支援地域協議会の設置等を国や

地方公共団体に対して法的義務として位置付けることになっている。 

また、障害者基本法の第 4条に、障害を理由とした差別の禁止が規定されており、その

第 2項に、「社会的障壁の除去は、それを必要としている障害者が現に存し、かつ、その実

施に伴う負担が過重ではないときは、それを怠ることによって前項の規定に違反すること

とならないよう、その実施について必要かつ合理的な配慮がなされなければならない。」と、

障害者障壁の除去を怠ることによる権利侵害の防止について定められている。 

ここで述べられている社会的障壁とは、「障害がある者にとって日常生活又は社会生活を

営む上で障壁となるような社会における事物、制度、慣行、観念その他一切のもの」を指

しており、このことは、教育現場においても、障害のある子どもあるいは保護者が社会的

障壁の除去を望んでおり、それが体制的、財政的に均衡を失したまたは過度の負担を課さ

ない場合には、その合理的配慮を提供しなければならないということである。 

 合理的配慮については、2012 年 7月の中央教育審議会初等中等教育分科会報告「共生社

会の形成に向けたインクルーシブ教育システム構築のための特別支援教育の推進」におい

て定義された。丹野（2014a）は、その観点を次のようにまとめている。 
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Table 3 自閉症のある児童生徒の教育における合理的配慮の観点の例 

1 障害のある子どもが，他の子どもと平等に「教育を受ける権利」を共有・ 

行使することを確保するために，学校の設置者及び学校が必要かつ適当な 

変更・調整を行うこと。 

2 障害のある子どもに対し，その状況に応じて，学校教育を受ける場合に個 

  別に必要とされるもの。 

3 学校の設置者及び学校に対して，体制面，財政面において，均衡を失した 

又は過度の負担を課さない「合理的配慮」は，一人一人の障害の状態や教 

育的ニーズ等に応じて決定されるものである。 

 （中央教育審議会初等中等教育分科会報告，2012） 

    

さらに、丹野（2014b）は、自閉症のある児童生徒の指導に当たり、どのような場で教育

をするにしても、①教育内容・方法、②支援体制の整備、③施設・設備、の観点で個別に

必要な配慮をすることが必要であるとし、①教育内容・方法、の観点の例を、以下のよう

に挙げている。 

 

Table 4 自閉症のある児童生徒の指導に関する教育内容・方法の観点 

       1   学習上又は生活上の困難を改善・克服するための配慮 

       2   学習内容の変更・調整 

       3   情報・コミュニケーション及び教材の配慮 

       4   学習機会や体験の確保 

       5   心理面・健康面の配慮 

     （丹野，2014） 

 

石塚（2014）は、「中央教育審議会初等中等教育分科会報告インクルーシブ教育システム」

において、「同じ場で共に学ぶことを追求するとともに、自立と社会参加を見据え、その時

点での障害のある子どもなどの教育的ニーズに最も的確に応える指導ができる、多様で柔
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軟な仕組みを整備することが必要であり、また、同じ場で共に学ぶ際にも、どの子どもも、

授業内容が分かり、学習活動に参加している実感・達成感を得ながら、充実した時間を過

ごしつつ、生きる力を身に付けていけるかどうかが最も本質的な視点であり、そのための

環境整備が必要であることとしていることを特に重視したい。」としている。 

三苫（2014b）は、インクルーシブ教育システムの構築と今後の自閉症の教育・支援の課

題として、「障害者の権利条約の批准に伴い、インクルーシブ教育の推進は一段と図られる

と考える。自閉症の児童生徒の基礎的環境整備や合理的配慮は、学校生活や地域生活に変

化をもたらすことが期待される。通常の学級の児童生徒にはお互いの特性を知り認め合う

機会にもなり、教職員をはじめ保護者、地域の人々が障害特性についても誤解のない理解

が図られる機会となることが期待される。また、自閉症の児童生徒にとっては、授業等へ

の参加のための支援やコミュニケーションの支援ツールの開発・活用の機会が期待される。

従前の自閉症の教育とは異なる取組が、自閉症のある人々の生きづらさを減らしていくこ

とになる。自閉症にとって社会参加、社会的自立のための教育・支援が整えられるのか、

問われている。」として、今後、一人一人のニーズに応じた教育の充実を図りながら、自閉

症に特化した教育を作り出していく段階への進展について期待を述べている。 

さらに、国は、障害者が障害のない人と同様に、その能力と適性に応じた雇用の場につ

くことができるような社会の実現を目指し、障害者基本計画（2002）、重点施策実施 5か年

計画（2007）、障害者雇用対策基本方針（2009）のもと、障害者の雇用対策を総合的に推進

している。 

 以上のように、現在障害者の雇用や社会的自立に対して、さまざまな法整備や支援体制

が整いつつある。このことにより、学校や行政、関係諸機関の取り組みは進んだが、一方

で生きづらさに対する社会の理解は十分に深まっていない現状もある。 

 今後は、共生社会の実現に向けて関係者のさらなる歩みが求められている。 
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第三節 キャリア教育推進の経緯 

１ 学習指導要領におけるキャリア教育の位置付け 

1999 年の中央教育審議会答申「初等中等教育と高等教育との接続の改善について」以

降、キャリア教育は教育改革の重点行動計画に位置付けられ、様々な施策が進められて

きた。また、その一つとして特別支援学校高等部学習指導要領（2009 年 3 月）、さらに、

特別支援学校学習指導要領解説総則等編（幼稚部・小学部・中学部）（2009 年 6 月）に

「キャリア教育」の文言が明記された。明記された箇所は以下のとおりである。 

 なお、明記された「キャリア教育」の部分に下線を示す。 
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Table 5 学習指導要領等におけるキャリア教育に関する記述 

学習指導要領等 項目 内容 

特別支援学校高

等部学習指導要

領(2009 年 3 月) 

第一章総則第2節第4款 教

育課程の編成・実施に当た

って配慮すべき事項 4職業

教育に関して配慮すべき事

項(3) 

・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，産業現場等における

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。 

特別支援学校高

等部学習指導要

領（2009 年 3 月） 

同 5 教育課程の実施等に当

たって配慮すべき事項(6) 

・生徒が自己の在り方生き方を考え，主

体的に進路を選択することができる

よう，校内の組織体制を整備し，教師

間の相互の連携を図りながら，学校の

教育活動全体を通じ，計画的，組織的

な進路指導を行い，キャリア教育を推

進すること。 

特別支援学校学

習指導要領解説

総則等編（幼稚

部・小学部・中

学部）（2009 年

6 月） 

第 1 章教育課程の編成及び

実施第 6 節教育課程実施上

の配慮事項 5 生徒指導及び

進路指導の充実(2)（学習指

導要領では，第 1 章第 2 節

第 4 の 2(5)に該当） 

・中学部における進路指導については，

進路指導が生徒の生き方の指導であ

ることを踏まえ，生徒の意欲や努力を

重視することが重要である。また，進

路指導が生徒の勤労観・職業観を育て

るキャリア教育の一環として重要な

役割を果たすものであること，学ぶ意

義の実感にもつながることなどを踏

まえて指導を行うことが大切である。 
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 以上のことから、特別支援教育においても早期からの組織的な取り組みによるキャリ

ア教育の推進が求められ、学校現場ではキャリア教育への関心が高まってきている。 

特別支援学校学習指導要領解説総則等編（高等部）（2009 年 12 月）の中では、これま

で以上に職業教育・進路指導の充実を図ることが求められ、キャリア教育を推進するた

めには、①地域や産業界等との連携を図り、産業現場等における長期間の実習を取り入

れるなどの就業体験の機会を積極的に設けるとともに、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こと、②家庭及び地域や福祉、労働等の関係機関

との連携を十分に図る、等が挙げられており、就労につながる職業教育の一層の充実が課

題となっている。 

以上のような流れを受け、2009 年 3月に告示された特別支援学校学習指導要領の改訂の

基本方針を踏まえ、特別支援学校高等部学習指導要領総則に、職業教育にあたって配慮す

べき事項及び教育課程の実施等に当たって配慮すべき事項等、進路指導の充実に関するキ

ャリア教育の推進が規定され、改めて職業教育や進路指導、教育課程を見直す契機となっ

ている。 
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２ 我が国におけるキャリア教育推進の経緯及び概要 

菊地（2011a）は、我が国におけるキャリア教育推進の経緯及び概要を、以下のように

まとめている。 

 

Table 6 キャリア教育推進の経緯及び概要 

1998 「職業教育及び進路指導に関する基礎的研究」 

職業教育・進路指導研究会（代表 仙崎 武 氏） 

1999 2000 

「初等中等教育と高等学校との接続の改善について」 

中央教育審議会答申 

2002 「児童生徒の職業観・勤労観を育む教育の推進について」 

                  国立教育政策研究所生徒指導研究センター 

2004 「キャリア教育の推進に関する総合的調査研究協力者会議報告書」 

                  国立教育政策研究所生徒指導研究センター 

2006 「小学校・中学校・高等学校キャリア教育推進の手引き」 

文部科学省 

2008 「知的障害者の確かな就労を実現するための指導内容・方法に関する研究」 

                        国立特別支援教育総合研究所 

2009 「特別支援学校高等部学習指導要領」 

文部科学省 

2011 「今後の学校教育におけるキャリア教育・職業教育の在り方について」 

中央教育審議会答申 

  (菊地，2011 の表を参考に加筆) 

  

Table 6 をもとに、我が国におけるキャリア教育推進の経緯と概要について述べる。 

 

（１）「職業教育及び進路指導に関する基礎的研究」職業教育・進路指導研究会 
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1998 年に、職業教育・進路指導研究会は、「職業教育及び進路指導に関する基礎的研

究」の中で、本来求められる進路指導を実践に移すために、キャリア発達能力を育成する

ことを目標とした進路指導の構造化モデルの開発を行った。 

アメリカの代表的な能力モデルやデンマークのモデル等を研究する過程の中で、キャリ

ア発達の促進を目標とした教育プログラムについて、国内外の理論や実践モデル等を分析 

し、「児童生徒が発達課題を達成していくことで、一人一人がキャリア形成能力を獲得して

いくこと」が共通した考え方となっていることを見い出している。 

従来の日本における進路指導では、生徒の発達に十分な配慮がなされず、実践課題に焦

点が当てられていることが多く、キャリア発達的視点で生徒の能力を育てるという視点が

乏しいことが指摘されていた。キャリア発達的視点に立つということは、同じ能力を段階

的に積み重ねることで、進路選択時点などにおいてそれらの能力を具体的行動として生か

せるように育成することを意味しており、欧米における職業教育の実践をそのまま模倣す

ることは意味がないと結論付けている。 

 また、進路指導の在り方について、「単に子どもたちの進路の選択・決定をめぐる不

透明感や混乱状態にあるのではなく、それを認識し、整理し、方向付けする理論的枠組

みや概念が不明確である点にある。」と、問題点を指摘し、さらに、各学校段階で従来

取り組んできた様々な活動に注目し、特に小学校では社会性の育成、 中学校、高等学校で

は主として在り方生き方の指導や進路指導の具体的な活動をできる限り網羅的に抽出した

上で、それらの活動を 4領域 12 能力の枠組みに沿って分類・整理を試みている。 

以下に、進路指導の構造化のための概念モデルを示す。 
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Table 7 進路指導の構造化のための概念モデル（４領域 12能力） 

領域 能力 

キャリア設計能力領域 能力 1  生活上の役割把握能力 

能力 2  仕事における役割認識能力 

能力 3   キャリア設計の必要性および過程理解能力 

キャリア情報探索・ 

活用能力領域 

能力 4    啓発的経験への取組能力 

能力 5    キャリア情報活用能力 

能力 6    学業と職業とを関連付ける能力 

能力 7    キャリアの社会的機能理解能力 

意思決定能力領域 能力 8    意思決定能力 

能力 9   生き方選択能力 

能力 10   課題解決 ･自己実現能力 

人間関係領域 能力 11   自己理解 ･人間尊重能力 

能力 12   人間関係形成能力 

（職業教育・進路指導研究会，1998） 

 

以上のような経緯で生まれた能力の枠組みはのちにさらに検討され、現在広く知られる

4領域 8能力となった。 

  

（２）「初等中等教育と高等教育との接続の改善について」中央教育審議会答申 

1999 年には、中央教育審議会が、「初等中等教育と高等学校との接続について（答申）」 

において、生涯にわたるキャリア形成を支援する観点から、従来の学校種ごとの考え方や、

教育界、産業界ごとの立場を越えて、各界が一体となって取り組む必要性について、現状

分析から具体的方策までを網羅的に提言している。幼児期の教育から高等教育までをとお

したキャリア教育・職業教育の在り方をまとめた答申は過去に例がなく、方策的にもキャ

リア教育はさらに重要視されてきていると言える。 

また、この答申において、我が国ではじめて「キャリア教育」という文言が明記され
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た。具体的には、「キャリア教育」を「望ましい職業観・勤労観及び職業に関する知識

や技術を身に付けさせるとともに、自己の個性を理解し、主体的に進路選択する能力・

態度を育てる教育」と意義付け、「学校生活と職業生活の接続の改善のための具体的方

策としてキャリア教育を小学校段階から発達段階に応じて実施する必要がある。」とし

ている。 

さらに、第 6 章学校教育と職業生活との接続の中では、「新規学卒者のフリーター志

向が高等学校卒業者の約 9％を占めたり、新規学卒者の就職後 3年以内の離職も、労働省

（現、厚生労働省）の調査によれば、新規高卒者で約 47％、新規大卒者で約 32％に達して

いたりする。」とし、学校教育と職業生活との接続に課題があることを述べている。 

 

（３）「児童生徒の職業観・勤労観を育む教育の推進について」国立教育政策研究所生徒指

導研究センター 

2002 年 11 月には、国立教育政策研究所生徒指導研究センターが、「児童生徒の職業観・

勤労観を育む教育の推進について（調査研究報告書）」を報告した。 

同報告書では、子どもたちの進路・発達を巡る環境の変化について数々のデータをもと

に分析し、職業観・勤労観の育成等にかかる取組の現状と課題や、各学校段階等において

取り組むべき主要な職業的（進路）課題について分析・検討するとともに、職業観・勤労

観を育むための小・中・高一貫した系統的な学習プログラムの枠組み(例)等についてまと

めている。また、学校段階における職業的（進路）発達課題について解説するとともに、

「職業観・勤労観」については、「職業や勤労についての知識・理解及びそれらが人生

で果たす意義や役割についての個々人の認識であり、職業・勤労に対する見方・考え方、

態度等を内容とする価値観である。その意味で、職業・勤労を媒体とした人生観という

べきものであって、人が職業や勤労を通してどのような生き方を選択するのかの基準と

なり、また、その後の生活によりよく適応するための基盤となるものである。」と定義

付けている。さらに、本調査研究で開発した「職業観・勤労観を育むための学習プログ

ラムの枠組み（例）」は、「職業教育・進路指導に関する基礎的研究」において開発さ

れた「4 つの能力を発達させる進路指導活動モデル」の成果を参考にしつつ、直接・間接
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に職業観・勤労観の形成の支えになると同時に、職業観・勤労観に支えられて発達する

能力・態度にはどのようなものがあるかという視点に立って、各学校段階で育成するこ

とが期待される能力・態度を改めて検討して作成したものである。その際、新たに小・

中・高等学校の各段階における職業的（進路）発達課題を検討・整理し、これらの課題

達成との関連で上記の具体的な能力・態度を示すことができるように構成するとともに、

能力領域については「人間関係形成能力」、「情報活用能力」、「将来設計能力」、「意

思決定能力」の 4つの能力領域に大別し、児童生徒の成長の各時期において身に付けるこ

とが期待される能力・態度などとして例示している。 

以下の表は、「職業観・勤労観を育む学習プログラムの枠組み（例）－職業的（進路）発

達にかかわる諸能力の育成の視点から－」の中の、職業的（進路）発達にかかわる諸能力

における 4つの能力の説明と、さらにそれぞれを 2つの下位能力に分けた例を示したもの

である。 
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Table 8 職業的（進路）発達にかかわる諸能力 

領域 領域説明 能力説明 

人 間 関

係 形 成

能力 

他者の個性を尊重し，

自己の個性を発揮しな

がら，様々な人々とコ

ミュニケーションを図

り，協力・共同しても

のごとに取り組む。 

【自他の理解能力】自己理解を深め，他者の多様な個

性を理解し，互いに認め合うことを大切にして行動

していく能力 

【コミュニケーション能力】多様な集団・組織の中で，

コミュニケーションや豊かな人間関係を築きなが

ら，自己の成長を果たしていく能力 

情 報 活

用能力 

学ぶこと・働くことの

意義や役割及びその多

様性を理解し，幅広く

情報を活用して，自己

の進路や生き方の選択

に生かす。 

【情報収集・探索能力】進路や職業等に関する様々な

情報を収集・探索するとともに，必要な情報を選択・

活用し，自己の進路や生き方を考えていく能力 

【職業理解能力】様々な体験等を通して，学校で学ぶ

こと社会・職業生活との関連や，今しなければなら

ないことなどを理解していく能力 

将 来 設

計能力 

夢や希望を持って将来

の生き方や生活を考

え，社会の現実を踏ま

えながら，前向きに自

己の将来を設計する。 

【役割把握・認識能力】生活・仕事上の多様な役割や

意義及びその関連等を理解し，自己の果たすべき役

割等についての認識を深めていく能力 

【計画実行能力】目標とすべき将来の生き方や進路を

考え，それを実現するための進路計画を立て，実際

の選択行動等で実行していく能力 

意 思 決

定能力 

自らの意志と責任でよ

りよい選択・決定を行

うとともに，その過程

での課題や葛藤に積極

的に取り組み克服す

る。 

【選択能力】様々な選択肢について比較検討したり，

葛藤を克服したりして，主体的に判断し，自らにふ

さわしい選択・決定を行っていく能力 

【課題解決能力】意思決定に伴う責任を受け入れ，選

択結果に適応するとともに，希望する進路の実現に

向け，自ら課題を設定してその解決に取り組む能力 

    （国立教育政策研究所生徒指導研究センター，2002） 
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（４）「キャリア教育の推進に関する総合的調査研究協力者会議報告書」国立教育政策研

究所生徒指導研究センター 

 本報告書（2004）では、キャリアを「個々人が生涯にわたって遂行する様々な立場や

役割の連鎖及びその過程における自己と働くこととの関連付けや価値付けの累積」とし、

キャリア教育をキャリア概念に基づき、「児童生徒一人一人のキャリア発達を支援し、

それぞれにふさわしいキャリアを形成していくために必要な意欲・態度や能力を育てる

教育」と捉え、端的には児童生徒一人一人の勤労観、職業観を育てる教育」と定義付け

た。また、この中では、「学校の教育活動全体を通じて、児童生徒の発達段階に応じた組

織的・系統的なキャリア教育の推進が必要であること」、「キャリア発達を促す指導と進路

決定のための指導とを、一連の流れとして系統的に調和をとって展開することが求められ

ること」等、職業教育と進路指導の充実に必要な視点が報告されている。 

その後、内閣官房、内閣府、文部科学省、厚生労働省、経済産業省による「若者自立・

挑戦のためのアクションプラン（改訂）」（2006）の取り組みや、「キャリア教育推進プラン

－自分でつかもう自分の人生を－」（2007）が策定されたりして、キャリア教育のさらなる

充実が図られてきた。 

 さらに、本報告書ではキャリア教育の意義を「一人一人のキャリア発達や個としての

自立を促すという視点から、従来の教育の在り方を幅広く見直し、改革していくための

理念と方向性を示すもの」と示している点にも留意する必要がある。 

 

（５）「小学校・中学校・高等学校キャリア教育推進の手引き」文部科学省 

本手引き（2006）では、キャリア教育を、「キャリア概念に基づいて、児童生徒一人一人

のキャリア発達を支援し、それぞれにふさわしいキャリアを形成していくために必要な意

欲・態度や能力を育てる教育」と定義付けた。 

キャリアとは、 「個々人が生涯にわたって遂行する様々な立場や役割の連鎖及びその過

程における自己と働くこととの関係付けや価値付けの累積」、さらに、「一般に生涯にわた

る経歴、専門的技能を要する職業についていること」のほか、解釈、意味付けは多様であ
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るが、その中にも共通する概念と意味がある。それは、キャリアが個人と働くこととの関

係の上に成立する概念であり、個人から切り離して考えることはできないということであ

る。    

また、働くことについては、職業生活以外にも家事や学校での係活動、あるいは、ボラ

ンティア活動などの多様な活動があることなどから、個人がその学校生活、職業生活、家

庭生活、市民生活等のすべての生活の中で経験する様々な立場や役割を遂行する活動とし

て幅広くとらえる必要がある。 

さらに、本手引きでは、キャリア発達について、「発達とは生涯にわたる変化の過程

であり、人が環境に適応する能力を獲得していく過程である。その中でキャリア発達と

は、自己の知的、身体的、情緒的、社会的な特徴を一人一人の生き方として統合してい

く過程である。」と定義付けた。具体的には、過去、現在、将来の自分を考えて、社会

の中で果たす役割や生き方を展望し、実現することがキャリア発達の過程であるとした。 

 

（６）「知的障害者の確かな就労を実現するための指導内容・方法に関する研究」国立特

別支援教育総合研究所 

国立特別支援教育総合研究所は、2006 年～2007 年度の研究において、我が国におけるキ

ャリア教育概念を踏まえた知的障害者のキャリア教育の方向性について検討し、「キャリア

発達段階・内容表（試案）」の作成を行った。 

この研究では、残された課題として、試案のとらえ方及びこれに基づく重視すべき教育

内容や観点について障害の多様化を踏まえた実践的な検証の必要性が挙げられていた。 

本研究では、小・中・高等部を設置する特別支援学校及び特別支援学級（知的障害）を

中心に、ライフキャリアの視点から、キャリア教育の在り方を整理するとともに、研究協

力校における実践の成果にもとづく「キャリア発達段階・内容表（試案）」の検証を行い、

障害の多様化に対応する実践的なモデルを検討し、知的障害教育における「キャリア教育

充実のためのガイドブック（仮称）」を作成することを目的とした。 

具体的な成果としては、「知的障害のある児童のキャリア発達段階・内容表（試案）」（2008）

を提案し、その後、「知的障害のある児童生徒のキャリアプラン・マトリックス（試案）」
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（2010）に改訂している。 

 

（７）「今後の学校教育におけるキャリア教育・職業教育の在り方について」中央教育審議

会答申 

 本答申（2011）は、同審議会内のキャリア教育・職業教育特別部会における審議をもと

に作成されたが、その中で、今後のキャリア教育の基本的方向性として以下の二点を挙げ

ている。 

 

Table 9 今後のキャリア教育の基本的方向性 

1 幼児期の教育から高等教育まで体系的にキャリア教育を進めること。その 

中心として，基礎的・汎用的能力を確実に育成するとともに，社会・職業 

との関連を重視し，実践的・体験的な活動を充実すること。 

2  学校は，生涯にわたり社会人・職業人としてのキャリア形成を支援してい 

  く機能の充実を図ること。 

（今後の学校教育におけるキャリア教育・職業教育の在り方について，2011） 

   

また、本答申では、各学校段階における推進のポイントが述べられている。その中から、

特別支援教育に関する部分を以下に示す。 
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Table 10 各学校段階における推進のポイント 

【特別支援教育】 

1   特別支援教育は，発達障害を含め障害のある児童生徒に対し，その自立や 

社会参加に向けて持てる力を伸ばすという観点から，適切な指導及び必要 

な支援を行うものである。 

2   障害のある児童生徒については，先述の各学校段階において示した考え方 

に加え，個々の障害の状況に応じたきめ細かい指導・支援の下で，適切な 

キャリア教育を行うことが重要である。 

3   障害のある児童生徒については，自己の抱える学習や社会生活上の困難に 

ついて総合的に適切な認識・理解を深め，困難さを乗り越えるための能力 

や対処方法を身に付けるとともに，職業適性を幅広く切り開くことができ 

るよう，個々の特性・ニーズにきめ細かく対応し，職場体験活動の機会の 

拡大や体系的なソーシャルスキル・トレーニングの導入等，適切な指導や 

支援を行うことが必要である。 

4  その際，学校は，医療・福祉・保健・労働等の関係機関との連携により作 

成した個別の教育支援計画を活用して，生徒や保護者の希望も尊重しなが 

ら，生徒が主体的に自らの進路を選択・決定できるよう，適切な時期に必 

要な情報を提供するなど，進路指導の充実に努めることが重要である。 

（今後の学校教育におけるキャリア教育・職業教育の在り方について，2011） 

  

さらに、本答申では、キャリア教育の新たな定義を「一人一人の社会的・職業的自立に

向け、必要な基盤となる能力や態度を育てることを通してキャリア発達を促す教育」と示

した。定義を理解する上で留意すべきポイントとして、菊池（2013）は、以下の三点を挙

げている。 
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Table 11 キャリア教育の新たな定義を理解する上での留意事項 

1  ここでいう自立とは，一般就労を中心とした職業的自立のみを目指したもので 

はなく，より広義の自立を目指したものである。 

2  本定義で示される「能力や態度」とは，広義の自立のための基盤・土台となる 

能力や態度を意味するものである。すなわちこれらは，後期中等教育の段階に 

なってから特定の活動において育成されるものではなく，幼児期の活動及び初 

等教育段階から教育課程全体を通して取り組むべきものである。 

3  キャリア教育とは，「育てたい力の枠組みの例」としてこれまで示されてきた 

「4領域 8能力」（国立教育政策研究所 2002）や本答申で示された「基礎的・汎 

用的能力」等の育成のみを意味するのではない。例示されている能力や態度の 

育成を「通して」，キャリア発達を促すことであり，児童生徒本人が経験する 

さまざまな物事との向き合い方に変化を促す教育である。 

（菊池，2013） 

  

以上、我が国におけるキャリア教育推進の経緯及び概要について整理してきた。 

前述の菊池が示したポイントから考えると、キャリア教育とはただ単に就労することを

目指すのではなく、その人の生活にとって必要なさまざまな能力を獲得し、それらを活用

しながら社会の一員として豊かな生活を送ることを目指すことであるということが言え

る。 

また、菊池（2011b）は、「彼らのキャリア発達をより促すためには、関係諸機関との連

携・協働による取り組みをとおして、実際場面での成功体験を積み重ねることが求められ

る。」として、支援ネットワークを機能させるとともに、学校内完結に終始しない教育の充

実を図る必要性について述べている。ASD 生徒の進路指導においては、産業現場等におけ

る実習（以下、「現場実習」）など就労に向けて、一般企業及び各事業所、関係諸機関等と

連携した適切な就労移行支援が求められるが、その際、生徒の知的能力だけではなく、環

境との相互作用の部分を併せてアセスメントしていく必要がある。 

渡辺（2007）は、キャリアの定義の基本要素を以下に示している。 
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Table 12 キャリアの定義の基本要素 

1 人と環境との相互作用の結果 

2 時間的流れ 

3 空間的広がり 

4 個別性 

                                                                 （渡辺，2007） 

  

基本要素の中に、「人と環境との相互作用の結果」が挙げられているが、このことは、

「career development」がキャリア発達という意味の他に、環境開発的意味をもつことと

も重なっている。 

梅永（2002）は、「近年、自閉症児者へのアプローチに対し、障害のある人のみを変える

といった発想だけではなく、TEACCH （Treatment and Education of Autistic and related 

Communication handicapped Children、以下「TEACCH」）プログラムのように、なんらか

の環境側からのアプローチによって自立が可能になることが知られてきている。就労支援

では、このような発想が極めて重要であり、仕事に利用者を合わせるのではなく、どのよ

うな支援を行えば、働く意欲のある障害者の職業的自立を果たせるのか、といった視点を

もつことが大切である。」と、就労支援を成功させるには、環境との相互作用の部分をしっ

かりアセスメントし、自閉症の周りの環境を自閉症の人たちに分かりやすく整えること（構

造化）によって、自閉症の人たちの自立を促すことの大切さを述べている。 

なお、ここで挙げられた TEACCH の考え方は、2001 年から始まった ICF（International 

Classification of Function：国際機能分類、以下「ICF」）における「障害とは障害者本

人が有するものではなく、人と環境との間に存在するものであり、環境を整えることによ

って障害ではなくなるという視点」に通じている。 

 これらのことから、キャリア教育に必要な能力を育て、環境との相互作用の部分も併せ

てアセスメントしながら、キャリア教育を進めていく必要がある。 
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第四節 ASD 児者への就労支援の現状と課題 

１ ASD 児者の就職率 

 2005 年に施行された発達障害者支援法においては、発達障害のある人々に対する、自立

及び社会参加に資するようその生活全般にわたる一貫した支援について定められている。 

 就労支援に関する内容としては、公共職業安定所、地域障害者職業センター、障害者就

業・生活支援センター等、関係諸機関との連携を確保し、発達障害者の特性に応じた適切

な就労の機会の確保に努めることや、発達障害者が就労のための準備を適切に行えるよう

にするための支援が学校において行われるよう必要な措置を講じる等、具体的に述べられ

ている。しかし、施行後 10 年経過した段階においては、特に、ASD 者の就労をどのように

支援するかが大きな課題となっている。 

この法律の施行により、全国に発達障害者支援センターが 89 ヶ所設置（2014 年 10 月現

在）された。このような中、近藤（2009）は、全国 6ヶ所の発達障害者支援センターを対

象に、実態サンプル調査を実施している。この調査では、来所者の 58％が 20 代、25％が

30 代となっており、20 代、30 代で 9 割近くを占めていた。そして、彼らの学歴は大学、

大学院、短大、専門学校といった高等教育を卒業した人が全体の 55％に達している。障害

の種類は AS 等の ASD が 66％、ASが含まれているかもしれない未診断者を含めると 88％と

なっている。つまり、高学歴の ASD 者が圧倒的に多いことが分かる。彼らの相談時の主訴

は、就労が 47％となっており、相談者の約半数が就労に関する支援を求めて発達障害者支

援センターを訪れているという結果になっている。 

近藤は、発達障害者支援センターに相談に訪れる知的障害を合併しない人たちの特徴を

以下のように示している。 
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Table 13 発達障害者支援センターに相談に訪れる知的障害を合併しない人たちの特徴 

         1  自閉症スペクトラム圏が多数 

         2  20 歳～30歳代前半の若年層が多数 

         3  同世代の一般の若年層同様の最終学歴 

         4  障害者手帳の交付を受けている人は半数 

         5  多くが就労や進路を主訴に相談に訪れる 

                                 （近藤，2009） 

  

このように、就労に対する支援を求めている ASD 者は多くみられるが、実際には、就労

になかなか結びつかないなどの現状が伺える。 

 小川（2012）は、発達障害者支援センターでの就労相談の内容について、「就労を主訴と

しながらも、診断、障害理解、手帳取得、生活リズムの改善、経済的問題などがみられる。」

としている。このように、本格的な就労支援に入る以前の生活や生き方に関わる多様な相

談の内容が含まれていることも理解できる。 

では、実際に、就労に対する支援を求めている ASD 者の現状についてみてみる。 

厚生労働省の公共職業安定所における知的障害者等の職業紹介状況（2014）によると、

知的障害を伴わない自閉症及び ASの就労率は、以下のようになっている。 
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Table 14 公共職業安定所における職業紹介状況（就労率） 

 

年度 

自閉症（知的障害を伴わない者） AS 

新規求職申込件

数 

就職件数（就職

率） 

新規求職申込

件数 

就職件数（就職

率） 

2005 年度     31 9（29.0％） 83 23（27.7％） 

2006 年度     51 18（35.3％） 118 46（39.0％） 

2007 年度 76 20（26.3％） 159 53（33.3％） 

2008 年度 69 14（20.3％） 228 62（27.2％） 

2009 年度 84 23（27.4％） 323 72（22.3％） 

2010 年度 80 12（15.0％） 334 112（33.5％） 

2011 年度 98 18（18.4％） 463 113（24.4％） 

2012 年度      146    45（30.8％）      525   195（37.1％） 

                            （発達障害白書，2014） 

  

まず、自閉症（知的障害を伴わない者）部門をみる。新規求職申込件数では、2005 年度

と 2012 年度を比較すると、31件（2005 年度）から 146 件（2012 年度）と、4.7 倍に増加

している。就職件数は、9件（2005 年度）から 45 件（2012 年度）と、5倍に増加している。

なお、就職率の平均は、25.3％となっている。 

 次に、AS部門をみる。新規求職申込件数では、2005 年度と 2012 年度を比較すると、83

件（2005 年度）から、525 件（2012 年度）と、6.3 倍に増加している。就職件数は、23件

（2005 年度）から 195 件（2012 年度）と、8.5 倍に増加している。また、就職率の平均を

みると、自閉症（知的障害を伴わない者）は 25.3％、AS は 30.6％となっている。 

 以上のことからも、就労を希望し、新規に公共職業安定所に申込みを行う自閉症及び AS

の人たちが増加している現状が伺える。 

梅永（2005a）は、青年期に達した自閉症者の就労率に関する調査を次のようにまとめて

いる。 
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Table 15 自閉症者の就労率の推移 

内容            割合（％） 

     全国自閉症児者就労実態調査      2.6   （1981 年 9月） 

     同上                 6.0   （1988 年 10 月） 

     同上                 6.9   （1990 年 2月） 

     小林隆児               21.8   （1990 年 4月） 

     国立特殊教育総合研究所          18.5   （1994 年 3月） 

         自閉の生徒の就労研究会          21.3   （1995 年 5月） 

 （梅永，2005） 

   

 この報告によると、日本自閉症協会や小林隆児、国立特殊教育総合研究所、そして自閉

の生徒の就労研究会などが実施している。 

 ASD 者の就労率の推移を表した最も新しい報告は、養護学校高等部の自閉症卒業生の進

路についての「自閉の生徒の就労研究会」の調査となっており、その中で、中根（1995）

らは、青年期に達した自閉症者の約5人に1人は職業的自立を果たしていることになるが、

逆に 5人に 4人は一般就労以外の道をたどっていると指摘している。一般就労以外の進路

としては、小規模作業所、更正施設、授産施設などの福祉的就労が主な進路先となってい

る。残るもののほとんどは更生施設・授産施設であり、病院に入院しているものもわずか

にいる。 

また、1994 年に国立特殊教育総合研究所が行った調査では、知的障害養護学校の高等部

及び中等部の自閉症者の進路に関して、一般就労以外では、小規模作業所、更生施設、授

産施設などの福祉的就労が主な進路先になっていると報告されている。ただし、これらの

データは、養護学校卒業の生徒を対象とした調査であり、通常学校卒業後に診断を受けた

人は対象となっておらず、高機能の ASD 者を対象とした就労率に関するデータはまだない

状況であるが、いずれにしても ASD 者の就労率はまだまだ低く、就労支援の充実が必要と

されている。 

  以上のように自閉症成人の就労・社会参加はきわめて難しいことが報告されている。 
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一方、就労先の職種別割合については、梅永（2005b）が、「自閉の生徒の就労研究会」

による調査結果を以下のようにまとめている。 

以下に、ASD 者の就労職種を示す。 

  

Table 16 自閉症者の就労職種 

        職種                 割合（％） 

       製造加工業                65.0 

        クリーニング業              13.0 

       飲食業                   4.0 

卸売り小売業                3.0 

農畜産業、林業、漁業            2.0 

清掃業                   2.0 

その他                   9.0 

無回答/不明                2.0 

                         （自閉の生徒の就労研究会，1995） 

 

 職種では、製造加工業が最も多く、ついでクリーニング業になっている。この 2つの職

種を合わせると約 80％を占めている。これらの結果から、ASD 者の就労先については、地

域によってかなり異なってくることが考えられるが、製造加工業やクリーニング業等、あ

まり複雑な仕事ではなく、また、対人接触を必要とする職種も少ないことが伺える。 
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２ ASD 児者の就労上における課題 

 梅永（2003a）は、成人期に達した我が国の ASD 者に対する支援の中で問題となっている

のは、友人関係・結婚・就労・居住など多岐にわたっているものの、その主要な部分は就

労・職業的自立が難しいということを報告している。また、就労支援において仕事中に指

摘される問題点について、梅永（1999a）は、以下のように、作業能力面、対人行動面、環

境要因の三点にまとめている。 

 

Table 17 自閉症者の就労上の課題 

作業能力   1 マイペースで早くやろうという意識がない 

            2 流れ作業のペースが合わない 

            3 作業が丁寧すぎる 

     対人行動   1 他の従業員をじっと見つめる 

          2 独り言や身体を揺するなどの奇妙な行動を行う 

            3 コミュニケーションがうまくとれない 

            4 人に近づいたり触ったりすることがある 

      環境要因    1 音や視覚刺激に敏感で，作業中に席を離れてしまう 

            2 ペンキの臭いや暑さなどに反応する 

            3 作業内容が変わるとかんしゃくを起こすことがある 

                                                           （梅永，1999a） 

 

 また、自閉症の療育と地域生活支援について 30年以上の実績があり、その世界的なモデ

ルになっている米国ノースカロライナ州の TEACCH プログラム（1990）では、自閉症の基本

的な問題は意味取りの障害（周囲の情報を的確に理解できない）であることを指摘し、治

療教育上の留意点として以下の事項を挙げている。 
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Table 18 自閉症者の治療教育上の留意点 

     1   概念形成や抽象的な思考の理解が困難 

     2  社会的な関係の発達が困難 

     3  言語の社会的関係での使用が特に困難 

     4  自己指向性やセルフコントロール，自己による動機付けが非常に困難 

     5  音声などの聴覚刺激をうまく処理できない 

     6  学習した行動を新しい場面に般化・応用が困難 

     7  自発性，創造性の乏しさ（ルーチンや同一性の要求に基づく行動） 

（Mesibov，1990） 

 

 ASD 者が何らかの仕事に従事するときも、これらの障害特性に関する問題が大きな影響

を及ぼしていると言える。また、ASD 者の多くが知的障害を重複しているため、療育手帳

等を取得し、知的障害者としての就労支援を受ける者が多くみられるのが現状であるが、

AS や HFA と呼ばれる、いわゆる手帳を取得できない人たちは、障害者就労支援制度の外に

置かれた状況となっているという、制度上の問題も関係している。 

小川（2005b）は、知的障害を伴わない高機能広汎性発達障害等のある人についても不就

労の割合が高く、職業的困難を抱えていることを報告している。その理由として、「コミュ

ニケーションや社会性等の課題が周囲に理解されにくいこと、支援者の職場への介入によ

る職務と環境とのマッチング、障害理解への重言が十分でないこと。」を指摘している。 

日詰（2005）は、AS の人々の就労支援について、「一見流暢に話すが、語義・語用障害

からくる様々な生活の困難さを持っていることを、まわりの人々に理解され難く、知的障

害のある人々とは異なる次元で深刻な就労問題である。」、また、「AS の人々が職場で常に

問題にされることは、それぞれの職場の定式化されたルールと暗黙のルールを理解するこ

とが困難である。」とし、対人関係面や職場環境面等における支援の必要性を挙げている。 

また、Howlin（2000）は、「自閉症の人たちが直面している最も大きな問題は、コミュニ

ケーションがうまくとれないこと、指示が理解できないことであり、さらに、認知、社会

性、行動上のいろいろな問題が大きな影響を及ぼしている。」とし、特に、HFA 者が就労す
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る上で問題となる点について、以下のようにまとめている。 

 

Table 19  HFA 者の職場での問題 

          1  コミュニケーションがうまくとれない 

          2  同僚から嫌われる 

          3  指示がないと仕事ができない 

          4  不適切な仕事のパターンを作ってしまう 

          5  変化に対応できない 

          6  地位が上がったときの問題 

          7  同僚からのいじめ 

                                （Howlin，2000） 

 

 以上のような課題に対して、梅永（2003b）は、「ASや HFA の人たちは、作業能力そのも

のよりも対人関係に問題がある場合が多いため、多くの Chance を与えることにより、対人

関係のアセスメントを行い、その調整を図ることが大切である。」とし、彼らに対する就労

支援の重要なポイントを示している。 

小川ら（2006）は、ASD 者の就労上の課題について、支援のプロセスに沿った視点から、

「職業意識の形成」、「求職活動」、「職場における課題」の三つに整理している。 

一点目の職業意識の形成については、興味や経験が限定される人が多く、現実的な職業

意識、職業イメージを形成するためには、一定の意図的支援が必要な例が少なくない。ま

た、経験を振り返ることが苦手で、自分なりの価値観や基準で整理してしまう傾向があっ

たり、苦手な仕事、職場環境、人間関係を認識したりすることができず、繰り返し不向き

な仕事に就いてしまうこともある、などが挙げられている。 

二点目の求職活動については、求職活動の段階で、支援者が関与している割合は低く、

職業的知識や経験が乏しいこと、求人情報から具体的イメージを持つことが苦手であるこ

と等から、職業選択で自らミスマッチの仕事に就いてしまうことが少なくないとしている。

また、公共職業安定所の活用の仕方、履歴書の書き方、電話でのアポイントの取り方、面
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接の受け方など、求職活動で必要とされるスキルが不足していることが多いなどが指摘さ

れている。 

三点目の職場での課題としては、様々なコミュニケーション場面における対人関係上の

問題を抱えるケースが多い。また、職務遂行上の課題として、巧緻性や作業の丁寧さ、状

況判断や作業の同時並行処理、作業の段取りや手順を考えることの困難さ等といった、職

務や職責の変化、人事異動などの職場環境の変化に対応できないなどの例が挙げられてい

る。 

このように、ASD 者では知的な障害を伴わない場合であっても、就労に大きな困難を示

し、その困難さは、職業意識の形成から実際の求職活動、就職後の職場適応まで広範にわ

たっていることが分かる。 

以上のことから、ASD 者の具体的な就労支援については、ASD 者の特性を理解するだけで

はなく、一人一人のニーズや能力を知り、企業の求める能力とのマッチングを行うこと、

また、その職務に必要なスキルを教育機関や訓練期間で身に付けることなど、企業との間

をうまくコーディネートしていく役割を果たしていくことが必要である。 
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３ ASD 児者へのアセスメントの現状と課題 

すべての人間が雇用、就労する権利は、1948 年の国際連合による世界人権宣言の中で理

念として認められており、知的障害者においても 1971 年の国連総会で採択された「知的障

害者の権利に関する決議」などで障害者の生存権と労働権の保証が国際的に確認されてい

る。この中には、「自己の能力が許す最大限の範囲においてその他の有意義な職業に就く権

利を有する。」とあり、「障害者の能力を最大限に引き出すためには、障害者本人を評価す

る必要があり、雇用、就労をする障害者の評価には、職業前評価（pre vocational 

evaluation）、職業評価（vocational evaluation）、作業評価（work evaluation）などが

ある。これらの評価を通じて、障害者本人の能力及び障害者を取り巻く環境である職業に

関連した機能が評価される。」と述べられている。 

自閉症のある子どもの実態把握の方法には、スクリーニング、行動観察や面接、標準化

された心理検査などがあり、これらは障害名を確定したり、自閉症のある子どもが抱えて

いる困難を明らかにしたりすることに留まるのではなく、彼らの状態像を正確に把握し課

題を明らかにして必要な指導・支援につなげていくためのものとなっている。 

霜田（2014）は、自閉症スペクトラム障害に用いられたことがある検査の一例を、以下

のように示している。 
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Table 20 自閉症スペクトラム障害に用いられたことがある検査の一例 

1 知的機能や認知スタイルを測定する検査 

(1) 田中ビネー知能検査 V（2歳 0ヶ月～13 歳 11 ヶ月，並びに 14歳 0ヶ月以上） 

(2) WISC-IV（5 歳 0 ヶ月～16 歳 11 ヶ月） 

(3) 日本版 K-ABC-Ⅱ（2歳 6ヶ月～18歳 11 ヶ月） 

(4) DN-CAS 認知評価システム（5歳～17歳 11 ヶ月） 

2 発達を測定する検査 

(1) 新版 K式発達検査（生後 100 日頃～満 12 歳から 13歳頃） 

(2) 津守・稲毛式乳幼児精神発達診断（1ヶ月～12 ヶ月，1歳～3歳，3歳～7歳） 

(3) KIDS 乳幼児発達スケール（4タイプあり，タイプ Tは 0歳 1ヶ月～6 歳 11 ヶ月） 

(4) TOM 心の理論課題検査（3歳～7歳） 

3 ASD に関連する検査 

(1) CARS 小児自閉症評定尺度（小児期～（成人期）） 

(2) PEP-S 自閉症・発達障害児教育診断検査（2歳～12 歳） 

(3) PARS-TR（幼児期～成人期） 

4 言語・コミュニケーションを測定する検査 

(1) PVT-R 絵画語い発達検査法（3歳～12歳 3 ヶ月） 

(2) LC スケール言語・コミュニケーション発達スケール（0歳～6歳 11 ヶ月） 

(3) LCSA 学齢版言語・コミュニケーション発達スケール（小学校 1年～4 年） 

(4) 認知・言語促進プログラム（NC-プログラム）（6ヶ月～6歳） 

5 適応行動（生活能力）に関する検査 

(1) 新版 S-M 社会生活能力検査（乳幼児～中学生） 

(2) ASA 旭出式社会適応スキル検査（乳児～高校生） 

                                 （霜田，2014） 

  

また、辻井（2012）は、発達障害児者の支援に携わる全国の医療機関及び福祉機関（2790

機関）を対象に、医療・福祉機関におけるアセスメントツールの利用実態に関する調査を
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実施し、その中で、自閉症特性に関する個々のアセスメントツールの利用状況に関する結

果を、以下のようにまとめている。 

 

Table 21 自閉症特性に関するツールの利用状況 

機関種別      M-CHAT     PARS     CARS      PEP    他 割合（％） 

医療機関      42(19.4)   109(50.2)  69(31.8)  36(16.6)  15(6.9) 

発達障害者センター 4(9.1)   25(56.8)   4(9.1)   12(27.3)   6(13.6) 

児童相談所     8(7.3)   46(42.2)   12(11.0)  10(9.2)    5(4.6) 

保健センター    7(9.5)    4(5.4)   1(1.4)    1(1.4)    0(0.0) 

福祉施設・事業所  1(0.3)    7(2.0)   4(1.1)   6(1.7)    7(2.0) 

不明         4(10.0)   7(17.5)   3(7.5)   1(2.5)    2(5.0) 

  （辻井ら，2012）   

  

辻井は、この結果について、「全体に PARS（Pervasive Developmental Disorders Autism 

Society Japan Rating Scale、以下「PARS」）を利用している機関が比較的多く、医療機関、

発達障害者支援センター、児童相談所等では、半数前後の機関で用いられている。乳幼児

を対象とした検診を行う保健センターでは、M-CHAT（Modified Checklist for Autism in 

Toddlers、以下「M-CHAT」）の利用割合が比較的高いが、9.5％にとどまっている。自閉症

特性に関するツールでは、面接形式の PARS が最も多く用いられており、医療機関、発達障

害者支援センター、児童相談所では約半数の機関で利用されていた。質問紙形式の尺度に

比しての測定精度の高さと、国際的に広く利用される ADI-R（Autism Diagnostic 

Interview-Revised）、ADOS（Autism Diagnostic Observation Schedule）、PEP （Psycho 

educational Profile、以下「PEP」）などの検査に比しての実施の容易さが、PARS の普及

を促進する要因になっていると考えられる。ただし、PARS は 3 歳児未満では測定の妥当性

が低下する可能性も指摘されており、乳幼児検診を行う保健センターでは 2歳児までを対

象とする M-CHAT の方が比較的多く用いられている。福祉施設・事業所では、特に一般的な

アセスメントツールの普及が遅れており、多様な状態像を示す発達障害児者への支援にあ
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たって、知的・認知機能のみならず、生活能力、問題行動、発達障害特性など、幅広い側

面について多角的にアセスメントを行うことが難しい現状が示唆された。」とし、これらの

理由として、アセスメントの結果を支援に活かす方法や、人員や経費といった機関の制約

や限界を訴える内容等について挙げている。 

 現在、知的障害特別支援学校においては、アセスメントとして、WISC（Wechsler 

Intelligence Scale for Children：以下、「WISC」）や WAIS（Wechsler Adult Intelligence 

Scale：以下、「WAIS」）などの知能検査が多く活用されている。これに対して、梅永（2014）

は、「高校生段階のアセスメントは、16歳までであれば WISC、16 歳以上であれば WAIS と

いう知能検査が存在する。しかしながら、WISC、WAIS では、群指数などで能力のばらつき

などの把握が行えるが、知能検査であるため、就職に向けた具体的な指導方針を示すには

限界がある。」として知能検査の限界性について述べている。 

また、上岡ら（1999）は、企業に就労した自閉症者の職場適応に関する実態調査を行い、

IQ と職場適応には相関はなく、むしろ IQの低い者が適応がよいということを挙げ、「知的

能力の高い者の方が、離職するケースや問題行動が多いなど、知的能力の低い者より、高

い者に対する指導が、今後の大きな課題である。」としている。 

さらに、杉山ら（1994）は、養護学校高等部卒業後、一般事業所に雇用された自閉症者

の就労状況を調査し、就労が安定している群（就労安定群）と、転職等の就労が不安定な

群（就労不安定群）とに分類して、WISC により両群を比較すると、IQ値の低い者が安定群

に多い結果を示した。ASD 者の場合、知的障害が重度の者の方は就労状況が良いという事

業主による経験的な意見も紹介されている。 

一方、山田ら（2009）は、知能検査をはじめとする既存の検査で ASD 者は検査不能とな

ってしまった事例を挙げ、「用いられた検査が ASD 者の苦手な言語の領域に依存した検査で

ASD 者には不適切であったということや、ASD 者の発達の不均衡さや特性が正しく理解され

ていなかったため、やる気がなくてしないのか、何か障害があるからできないのか専門家

が判断しがたかった。」等理由を述べている。 

以上のように、知能検査を就労に向けてのアセスメントとして活用することの課題が挙

げられている。 
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 梅永ら（1995）は、AAPEP（Adolescent and Adult Psycho‐Educational Profile：青年

期・成人期心理教育診断評価法、以下「AAPEP」）の有効性について触れ、「余暇活動のスキ

ルやコミュニケーション、対人行動など、自閉症者の問題点であるとともに職業生活上必

要と考えられる課題の測定が可能となったこと、評価に基づいた職業（前）訓練や職場適

応指導における指導目標の選定につなげることができるものである。」とし、さらに、「今

後、職業評価そのものの変化の必要性を挙げ、これからの職業評価は身体機能の評価や作

業評価から社会スキルの評価へ、そして評価結果で終わる職業評価ではなく、AAPEP のよ

うに指導のための職業評価のウェイトが益々必要となるものと考える。」と述べている。 

 これらのことを参考に、「ASD 児者の職業評価で求められる視点」としてまとめたものを

以下に示す。 

 

Table 22 ASD 児者の職業評価で求められる視点 

・コミュニケーションスキルや対人スキルが作業理解，職業的自立への課題となる。 

・就職後の職場適応のために必要となる支援内容及び支援方法の検討の必要性。 

・対人関係のアセスメントの実施とその調整方法の検討。 

・余暇活動のスキルやコミュニケーション，対人行動など，自閉症者の問題点であるとと

もに職業生活上必要と考えられる課題の測定ができること。 

・職業評価は身体機能の評価や作業評価から社会スキルの評価へ，そして評価結果で終わ

る職業評価ではなく，AAPEP のように指導のための職業評価へ。 

・自閉症者が職場で必要とされる行動問題をチェックすることにより，職場での支援方法

を見つけるための評価。 

 

高校生段階では、学校卒業後に社会参加を検討する必要があるため、大人になっての活

動を考えたアセスメントを行う必要がある。現在 ASD に特化したアセスメントとしては、

米国ノースカロライナ TEACCH 部で開発された TTAP（TEACCH Transition Assessment 

Profile、以下「TTAP」）があり、我が国では「自閉症スペクトラムの移行アセスメントプ

ロフィール」と訳されている。 
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 これは、知的に重い ASD の場合や知的に高い ASの場合は、学校内で作業スキルや対人ス

キルを獲得したとしても、実際の職場でそれらのスキルの般化（応用）が困難である、と

いう課題に対して、TTAP は実習現場でのアセスメントが最も有効とされるアセスメントと

なっている。 
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４ ASD 児者の自己理解に関する課題 

2009 年に告示された特別支援学校学習指導要領においては、自分の障害を理解すること

や受容することを、障害に基づく困難の改善・克服のための意欲に関わるものとして捉え

ている。 

思春期・青年期の特徴として、自分自身のことを客観的にみつめることが多くなり、劣

等感を感じたり、自分を責めたり、低い自己像に悩んだりすることがある。それから、周

囲の人々や社会との間に大きな距離を感じてしまい、なかなか就労や社会参加に向き合え

ないという状況になったりすることもある。また、自分と周囲とのズレにも敏感になり、

心理的な二次障害も負いやすくなるので、教育的支援においては、社会参加や生きる目的

などを明確にし、自己認知を伸ばす指導が重要になる。 

 以上のような課題に対して、肯定的に自分の障害特性を知り自己理解を深めることは、

自分の人生を歩んでいくためにも、真の自分に気づいていくためにもとても大切なことで

である。 

古牧(1986)は、「自己理解は、自尊感情と自己認識の二つから成り立ち両者は相互に作用

する。また、あるがままの自分でも価値ある人間として認められるという安心感によって、

自己理解が築かれていく。」と述べている。 

また、障害受容が達成された状態を、一般に障害前とは異なった新しい価値観への転換

ができた時期であるとして、障害受容の達成に必要な条件を四点挙げている。 

 

Table 23 障害受容の達成に必要な条件 

1 障害の原因になっている外傷や疾病について，正確な知識を持っていて障害 

の程度に対する自己評価が客観的評価とほぼ一致している。 

2 障害の軽減に工夫したり，機能維持に努力したり，再発防止に留意するなど， 

積極的な取組が認められる。 

3 障害について，こだわりのない態度を持って，抵抗なく話し合える。 

4 自分自身満足が得られるような何かを獲得する。 

                                  （古牧，1986） 
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就労支援を行う際に、当事者が障害を受容し、就職のために何を準備して何を解決すれ

ばよいのかを的確に自覚している場合、支援者はより効果的・効率的な移行支援計画を提

案できる可能性が高い。ただし、このような理想的なケースはそう多くはない。もちろん、

障害を受容していなければ支援を利用できないわけではない。しかし、支援を開始する上

で、障害を理解していること、言い換えると、障害特性によって就職の困難があることを

自覚していることはとても重要である。従って、一般的には職業準備の支援過程で障害受

容を深めていく経過をたどる。 

障害者職業総合センター（2000）は、障害を受容する過程を、以下の 4つのステップで

示している。 
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Table 24 障害を受容する過程 

ステップ 内容 

第 1ステップ 

 

・自己理解の深化と職業生活設計の見直し。 

・「大人になったら障害ではなくなる」が現実的でないことがうすうす分か

ってきているが，心理的防衛反応として障害を否認したいという気持ち  

が強い時期。 

・挫折体験（初職入職の失敗）や喪失体験（失業/一般扱いの正規職員とい

う地位の喪失）からの立ち直りの経験に比べると，健常者としての自己

像を否定せざるを得なくなるという経験の意味は大きい。 

第 2ステップ 

 

・自己理解の揺らぎと職業生活設計の再構築。 

・現実を否認しきることができず，障害を完治することが不可能であるこ

とを否定できなくなった結果として起こる混乱の時期。 

・「配慮を求める」事態の延長上に，「一般扱い」の可能性を夢想し，「配慮」

の上に成立している安定であるという事実を忘却する。 

第 3ステップ 

 

・障害受容の深化と職業自立を目指す生活設計の確認。 

・再就職の見通しがたち，療育手帳による社会的不利の軽減の見通しが生

まれるなど，現実的な明るい展望が確認されることを前提として，適職

観の修正ができるようになる。 

第 4ステップ 

 

・自立への挑戦。 

・価値の転換が完成し，社会の中で新しい役割を得て活動を始め，その生

活に生きがいを感ずるようになる時期。 

・安定した社会的地位に満足し，自立を目指すために活動を開始する。 

・しかし，他人に責任を転嫁し，より力不足の障害者への差別的な行動が

起こるなど，社会の障害者差別といじめの構造が，障害者集団の中にあ

ることを体感する。 

                          （障害者職業総合センター，2000） 
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 大谷（2012）は、「発達障害者にとっての障害の受容がもつ意味を捉えるためには、

発達障害者を指導する教員や就労支援者等が捉える発達障害者の自己理解や、発達障害

者が捉える自己の理解に基づく障害の改善・克服のための意欲にも、目を向ける必要が

ある。進路指導を進める上では、関係諸機関との連携は重要であり、特に障害のある生

徒に対する社会への移行における協働は不可欠である。」と、教員が就労支援者と協働

する場合には、就労支援者が捉える職業生活に関わる発達障害者の自己の理解を改めて

問い直す必要性について述べている。 

 以上のことから、知的障害特別支援学校高等部の進路指導において、生徒の自己実現を

目指し、就労に向けての自己理解を深める支援について検討する必要がある。 
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第五節 知的障害特別支援学校の現状と課題 

１ 自閉症教育の必要性 

 特別支援教育を推進していく中で、自閉症教育の確立へ向けて自閉症の障害特性に配慮

した教育を展開することはとても重要である。 

 大南（2005）は、自閉症児の教育の歩みの中で、「自閉症児に対する学校での教育を進め

るため、自閉症児親の会が設立され、一方で、研究者、教職員を中心とした全国情緒障害

教育研究会が発足し、情緒障害特殊学級の開設に向けて力が結集された。この流れを受け

て、我が国で初めての自閉症児の教育を目的とした学級が、1969 年に東京都杉並区立堀之

内小学校に設けられた特殊学級（堀之内学級）である。この学級は、従来の精神薄弱特殊

学級と区別して情緒障害特殊学級とされた。堀之内小学校の情緒障害特殊学級は、当時、

東京都教育委員会が独自に行っていた、通級制を採用したのである。このことが、東京都

におけるその後の情緒障害学級の設置運営に大きな影響を与えることとなる。」とし、我が

国における自閉症教育の始まりについて経緯を述べている。 

また、1979 年の養護学校（現在の知的障害特別支援学校）義務化以降は、自閉症のある

児童生徒の教育の場として養護学校が利用されるようになった。 

 自閉症のある児童生徒は、知的障害の程度や随伴する障害の有無によって指導の在り方

が異なっており、現在は、知的障害特別支援学校、知的障害特別支援学級、自閉症・情緒

障害特別支援学級、通級による指導、通常の学級と多様化している。 

特別支援学校では、2004 年に自閉症の幼児児童に対して教育を行う筑波大学附属久里浜

養護学校が設置されたが、三苫（2014c）は、「全国の特別支援教育では、自閉症の比率が

極めて増加傾向にあるものの、学校教育法の第 72条に基づき知的障害者の特別支援学校で

教育がなされており今後の課題となっている。」としている。 

以下に、知的障害特別支援学校における自閉症児童生徒の比率について示す。 
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Table 25 知的障害特別支援学校における自閉症児童生徒の比率 

                  幼稚部  小学部  中学部  高等部  割合（%）   

国立特別支援教育総合研究所（1986）       14.7   13.9    

                      （29.2） （28.7） （22.3） 

国立特別支援教育総合研究所（2004）  69.0   34.0    26.5   25.2 

                                            （47.5） （40.8） （25.2） 

全国特別支援学校知的障害教育校長会  50.8   46.8    42.5   29.5 

（2013）                     

    ・（  ）は、自閉症の疑いのある児童及び生徒の値 

  

独立行政法人国立特殊教育総合研究所は、2003 年度～2005 年度のプロジェクト研究「養

護学校等における自閉症を併せ有する幼児児童生徒の特性に応じた教育的支援に関する 

研究－知的障害養護学校における指導内容、指導法、環境整備を中心に－」の中で、自閉

症教育に関する全国調査（2004）を全国の盲・聾・養護学校を対象として実施し、91％か

ら回答を得た。この調査によると、知的障害養護学校に在籍する自閉症のある幼児児童生

徒の在籍の割合は、幼稚部 69.0％、小学部 34％（疑いのある児童を含めた値は、47.5％）、

中学部 26.5％（疑いのある生徒を含めた値は、40.8％）、高等部 25.2％(疑いのある生徒を

含めた値は、25.2％)となっており、非常に高い割合で在籍していることが分かる。 

また、「自閉症の疑いあり」を含めると、在籍率は小学部 48％、中学部 41％に達したが、

自閉症の特性に応じた指導を学校や学部全体で進めているのは 24～26％にとどまってお

り、対応の遅れが浮き彫りになっている。同研究所は「自閉症の子どもの教育は知的障害

とは別に考えるべきだ。」と指摘し、個々の教員に頼るのは限界があり、指導のノウハウを

共有するなど組織的対応が緊急の課題であることを述べている。 

全国特別支援学校知的障害教育校長会の 2007 年度の全国特別支援学校長会研究紀要に

は、自閉症の児童生徒の在籍状況の増加が続き、特に高等部での発達障害の生徒の増加が

みられることが報告されている。その中の教育課程の改善についての調査では、自閉症の

教育課程を「編成している」が 24校 5％、「編成はしていないが配慮した指導をしている」
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が 352 校 71％、「編成はしていない」が 121 校 24％となっている。また自閉症の教育に対

応する施設設備の調査では、教室の構造化や視覚支援等の教材・教具の活用が挙げられて

いる。障害の多様化、重複化の傾向が進んでいる現状を踏まえ、課題として、「従来の知的

障害教育に加え、各分野の専門性を備えた教員の確保、障害に応じた指導体制と教育課程

の研究整備が急務となっている。」と報告されている。 

全国特別支援学校知的障害教育校長会の調べ（2013）では、知的障害を併せ有する自閉

症の児童生徒（自閉的傾向含む）の在籍者数は、幼稚部 50.8％、小学部 46.8％、中学部

42.5％、高等部 29.5％となっている。この調査の中で、学部毎の学級編制状況をみてみる

と、小学部においては 80％、中学部では 83％、高等部では 85％の学校において、学級の

中に、自閉症のある児童生徒が在籍している状況があり、その中には、自閉症のある児童

生徒だけで学級が構成されている場合も多くある。 

 知的障害特別支援学校において、自閉症の児童生徒の在籍状況を踏まえれば、自閉症の

児童生徒への教育的対応に係わる教員の専門性向上がますます重要になってくると言える。 
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２ 自閉症の障害特性を考慮した教育課程 

2003 年 3月の文部科学省「特別支援教育の在り方に関する調査研究協力者会議」の「今

後の特別支援教育の在り方について（最終報告）」で、小・中学校において、LD、ADHD、HFA

の児童生徒への教育的支援を行うための総合的な体制を早急に確立することが必要である

と提言された。それを踏まえ文部科学省では、従来の特殊教育の枠組みでは十分な支援が

行われていなかった知的な遅れのない LD、ADHD、HFA 等の発達障害について教育的な対応

を検討してきた。 

 そして、2006 年 4月の学校教育法施行規則の一部改正により、LD 者及び ADHD 者が新た

に通級による指導の対象となり、また、これと併せて情緒障害者の分類が整理され、自閉

症が独立の号として規定された。以下に、学校教育法施行規則の一部改正について示す。 

 

Table 26 学校教育法施行規則の一部改正について 

改正前 改正後 

第 1号 言語障害者 

第 2号 情緒障害者 

     自閉症等 

     選択性かん黙等 

第 3号 弱視者 

第 4号 難聴者 

第 5号 その他心身に故障のある者で，本項 

の規定により特別の教育課程によ

る教育を行うことが適当なもの 

 

 

第 1 号 言語障害者 

第 2 号 自閉症者 

第 3 号 情緒障害者 

     選択性かん黙等 

第 4 号 弱視者 

第 5 号 難聴者 

第 6 号 学習障害者 

第 7 号 注意欠陥・多動性障害者 

第 8 号 その他心身に故障のある者で，本項

の規定により特別の教育課程によ

る教育を行うことが適当なもの 

   （2006） 

  

自閉症児への教育的対応については、知的障害を伴う場合は、知的障害養護学校や知的
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障害特殊学級で、知的障害を伴わない場合は、情緒障害特殊学級、情緒障害の通級指導教

室等で対応することとなっている。知的障害を伴う自閉症児については、「21 世紀の特殊

教育の在り方について：一人一人のニーズに応じた特別な支援の在り方について（最終報

告）」（21世紀の特殊教育の在り方に関する調査研究協力者会議、2001）の中で、「知的障

害を伴う自閉症児については、知的障害養護学校等でこれまで培われた実践により、卒業

後の望ましい社会参加を実現している例も多いが、知的障害教育の内容や方法だけでは適

切な指導がなされない場合もあり、知的障害と自閉症を併せ有する児童生徒等に対し、こ

の二つの障害の違いを考慮しつつ、障害の特性に応じた対応について今後も研究が必要で

ある。」と述べられている。 

これに対して、木村（2012）は、「この指摘は、自閉症のある児童生徒に対する教育的対

応の在り方を大きく転換していく契機になった。この後、各地域・学校において、自閉症

のある児童生徒の教育的対応に関する研究開発が急速に進んでいくことになったのであ

る。」とし、自閉症のある人々に対する理解や環境づくり、支援の在り方に関する知見の整

備の必要性と緊急性について述べている。 

この答申の指摘を受ける形で、国立特別支援教育総合研究所（旧、国立特殊教育研究所）

は、「養護学校等における自閉症を併せ有する幼児児童生徒の特性に応じた教育的支援に関

する研究」（2003 年～2005 年）を行っている。3年間の研究のまとめとして、①知的障害

と自閉症はまったく異なる障害である、②知的障害と自閉症を併せ有することは、知的発

達の遅れを伴う自閉症と理解すべきである、③知的障害養護学校でこれまで培われてきた

実践が参考になる部分はあるが、自閉症を伴う知的障害児という知的障害のバリエーショ

ンとして自閉症に対応すべきではない、という三点を挙げている。 

このように、アンバランスかつ特有の認知特性と、三つ組みといわれる症状、感覚の過

敏性などに加えて知的障害の遅れが混在し、多種多様の状態像を示す自閉症のある児童生

徒への教育的対応においては、教育及び支援の主軸はあくまで、自閉症の障害特性におく

べきであるということが示されている。 

 三苫（2003a）は、自閉症への教育的対応として知的障害とは異なる対応が必要となる点

を、以下のように挙げている。 
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Table 27 自閉症児への教育的対応 

      1 構造化が必要である。 

      2 決まったパターン，分かりやすいスケジュール等が必要である。 

      3 重点を置く課題は，コミュニケーションと社会性である。 

      4 集団による学習より個別化された学習の時間や内容が必要である。 

      5 落ち着ける環境として教室環境を整えることが必要である。 

      6 行事等では，内容や活用する環境を整える必要がある。 

                                  （三苫，2003a） 

  

さらに、三苫（2003b）は、自閉症の障害特性を考慮して、自閉症にとっての教育課程の

編成を想定した場合の留意点を挙げている。 

 

  Table 28 特化された教育課程編成上の留意点 

    1 移行の視点を持つ，実際の生活と連携した教育内容の設定をする。 

    2 自立活動を重視し，自立活動の時間と全教育活動での指導や配慮をする。 

    3 自立活動の内容の充実を図る。 

    4 個別指導の時間と自律課題の時間の設定をする。 

    5 各教科・領域等の内容と自立活動の関連性を工夫する。 

    6 領域・教科を合わせた指導を工夫する。 

    7 行事と行事単元学習の内容，方法を工夫，配慮する。 

    8 週時間の構成の仕方を工夫する。 

    9 交流，支援付きインクルージョンの設定の工夫。 

     10 リラックスやリラクゼーションの時間。 

（三苫，2003b） 

 

 各学年段階で、教育内容、週時程、各教科等、自立活動、行事、交流、余暇活動、職業

教育、地域生活等、教育課程と関係した内容を検討していくことになる。これらのことか
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ら、自閉症として一括りで画一的な内容を配置することのないように、生活年齢を重視し、

その段階で必要な指導を進めることで、一人一人の自閉症児の違いを考慮した教育内容・

方法が実施できるよう、十分検討する必要がある。 

なお、稲葉ら（2013）は、自閉症に特化した自閉症学級の編成について、「東京都立中野

養護学校、小金井養護学校等で始まり、2004 年には筑波大学附属久里浜養護学校が自閉症

に特化した学校として設置された。2006 年度からは岐阜県立大垣養護学校、高知大学教育

学部附属養護学校等多くの学校で自閉症学級が設置されている。さらに、2007 年に東京都

教育委員会は、2010 年までに小・中学部を設置するすべての知的障害特別支援学校に自閉

症学級を設置することを明記した第二次特別支援教育推進計画を策定した。このように、

自閉症学級の編成は、特別支援学校での実践研究の成果としてばかりでなく、教育委員会

主導でもなされるようになってきている。」と、現状を述べている。 
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３ 自立活動 

特別支援学校学習指導要領解説自立活動編」（2009）には、「個々の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盤を培う。」として自立活動の指導の重

要性が示されている。また、「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を意

味している。」とある。 

文部科学省は、特別支援教育総合推進事業の中の一つである 2010 年度からの「自閉症に

対応した教育課程の編成等についての実践研究」において、「自閉症の児童生徒の障害特性

等に応じた教育課程、指導内容・方法の改善を図ることが喫緊の課題となっている。」とし

ている。 

 学校教育法第 72 条では、「障害による学習上又は生活上の困難を克服し自立を図るため

に必要な知識技能を授けること」と明示しており、障害の状態に応じて行う教科指導に加

えて、障害に起因して生じる種々の学習上・生活上の困難を改善・克服するために適切な

指導領域としての自立活動が重要な役割を担っている。 

学習指導要領解説では、「自立活動は、授業時間を特設して行う自立活動の時間における

指導を中心とし、各教科等の指導においても、自立活動の指導と密接な関連を図って行わ

なければならない。このように、自立活動は、障害のある幼児児童生徒の教育において、

教育課程上重要な位置を占めていると言える。」とされている。 

 これまでの指導は、知的障害の障害特性に対応する内容を教科別の指導、領域別の指導、

領域・教科を合わせた指導等において生活と関連付けながら指導するよう編成されており、

個別の指導計画に基づいて個に応じた指導を図ることで対応されてきた。知的障害と自閉

症の障害は、その社会性、コミュニケーションや認知の発達が異なり、その障害特性の違

いに着目し、その障害特性に応じて適切な指導内容や方法を研究・検討することが求めら

れている。自閉症の障害特性に応じた指導の工夫、教育課程の改善、自立活動の時間の設

定による個別的な指導の充実、各教科や領域・教科を合わせた指導等における個々の児童

生徒への指導の工夫、その他、指導方法の開発や環境の設定等が必要であると考えられる。   
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また、児童生徒一人一人は、知的障害の程度等について個人差があり、自閉症の障害特

性への対応と一人一人の教育的ニーズに対応する指導が整えられることが必要であり、障

害特性に応じた指導として自立活動の指導の充実が一層求められている。 

 特別支援学校学習指導要領（2009 年 3月）における自立活動では、六つの区分ごとに 26

の内容項目が示されている。 

 自立活動の区分・内容項目では、障害の重度・重複化、発達障害を含む多様な障害に応

じた指導を充実させるため、「他者とのかかわりの基礎に関すること」、「他者の意図や感情

の理解に関すること」、「自己の理解と行動の調整に関すること」、「集団への参加の基礎に

関すること」の四つの項目を、「3 人間関係の形成」として新たに区分している。また、

「感覚や認知の特性への対応に関すること」の項については、「4 環境の把握」に示され

た。 

 以下に、自立活動の区分と内容項目を示す。 
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Table 29 自立活動の区分と内容項目 

１ 健康の保持 

(1)生活のリズムや生活習慣の形成に関すること。 

(2)病気の状態の理解と生活管理に関すること。 

(3)身体各部の状態の理解と養護に関すること。(4)健康状態の維持・改善に関すること。 

２ 心理的な安定 

(1)情緒の安定に関すること。(2)状況の理解と変化への対応に関すること。 

(3)障害による学習上又は生活上の困難を改善・克服する意欲に関すること。 

３ 人間関係の形成 

(1)他者とのかかわりの基礎に関すること。(2)他者の意図や感情の理解に関すること。 

(3)自己の理解と行動の調整に関すること。(4)集団への参加の基礎に関すること。 

４ 環境の把握 

(1)保有する感覚の活用に関すること。(2)感覚や認知の特性への対応に関すること。 

(3)感覚の補助及び代行手段の活用に関すること。 

(4)感覚を総合的に活用した周囲の状況の把握に関すること。 

(5)認知や行動の手掛かりとなる概念の形成に関すること。 

５ 身体の動き 

(1)姿勢と運動・動作の基本的技能に関すること。 

(2)姿勢保持と運動・動作の補助的手段の活用に関すること。 

(3)日常生活に必要な基本動作に関すること。(4)身体の移動能力に関すること。 

(5)作業に必要な動作と円滑な遂行に関すること。 

６ コミュニケーション 

(1)コミュニケーションの基礎的能力に関すること。 

(2)言語の受容と表出に関すること。(3)言語の形成と活用に関すること。  

(4)コミュニケーション手段の選択と活用に関すること。 

(5)状況に応じたコミュニケーションに関すること。              

    （注 下線部は，今回の改訂において改正された箇所を示す） 
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４ 知的障害特別支援学校高等部における移行支援をめぐる現状と課題 

（１）知的障害特別支援学校高等部卒業生の進路動向 

特別支援教育が学校教育法に位置付けられた 2007 年度以降、在籍者数の増加、特に知

的障害の在籍者数が増えてきている。知的障害特別支援学校では、自閉症の傾向を示す児

童生徒や医療的ケアの必要な児童生徒の割合が増え、高等部においては、中学校の特別支

援学級から入学してくる比較的障害の軽い生徒の割合が増えてきている。これらのことか

ら、障害の多様化、重度化が進み、生徒のニーズに応じた指導や支援、とりわけ就労支援

に関しては個のニーズに応じた進路選択のための適切な進路指導が求められている。  

知的障害特別支援学校においては、これまで特別支援学校に在籍していなかった比較的

障害の軽い生徒が増加している。その理由の一つとして、高等部において、特に職業教育

や就労支援への期待が高まっていることが考えられる。 

石塚（2009a）は、「2008 年 3 月の特別支援学校高等部卒業生の総数は、およそ 14.500

人（男子9.200人、女子5.300人）。就職者総数は、3513人（全卒業者数に占める比率24.4％）

となっている。就職者の職域は、近年の産業構造の変化や労働施策の効果などもあり、従

来の製造業中心の職域から流通・サービス、事務補助等の職域へ広がりを見せている。学

校段階におけるインターンシップがさらに充実すると、生徒や保護者の就職希望が高まり、

卒業後の就職者の数が増える。」などと指摘している。 

また、石塚（2009b）は、最近の各職域の作業内容を、以下のようにまとめている。 
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Table 30 インターンシップを実施している各職域の作業内容 

各職域 作業内容 

事務系作業 パソコン入力，社内メール等の仕分け，庶務・軽作業等 

製造作業 ライン作業，成型機操作等 

物流部門諸作業 入庫検品・棚入，ピッキング，発送準備，梱包作業等 

小売販売周辺作業 商品のパック・袋詰，品出し，商品の陳列・整理，接客等 

飲食店・厨房周辺

作業 

店内フロア清掃，調理器具・食器類等の洗浄作業，盛り付け， 

調理補助，接客等 

サービスの諸作業 クリーニング，リサイクル，清掃，介護・用務等での補助作業 

                                （石塚，2009b） 

  

2009 年 3月に告示された特別支援学校学習指導要領の中には、特別支援教育の課題の一

つとして、「特別支援学校卒業者の企業等への就職は依然として厳しい状況にあり、障害者

の自立と社会参加を促進するため、企業や労働関係機関との連携を図った職業教育や進路

指導の一層の改善が求められている。」としている。また、職業に関する教科については、

現場実習等の体験的な学習を一層重視すること、地域や産業界との連携を図り、企業関係

者等外部の専門家を積極的に活用することなどが示された。 

 

（２）就職率の推移 

 以下は、文部科学省学校基本調査をもとに作成した、全国知的障害特別支援学校高等部

卒業生の就職率の推移である。 
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Fig. 1 全国知的障害特別支援学校高等部卒業生の就職率の推移 

（文部科学省学校基本調査を参考に作成） 

 

 就職率は、2002 年度まで減少傾向にあり、その後は増加している。 

 

（３）現場実習 

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

行う関係諸機関との連携を図り、長期の現場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」とされ、さらに「職業に関する各教科・科目については、就業体験をもって

実習に替えることができる」ことが示されている。現場実習は、ほとんどの特別支援学校

高等部において、働く力や生活する力を高めることを意図して、作業学習の発展として、

あるいは教科職業の内容として教育課程に位置付けられている。なお、現場実習という呼

称は 1989 年の学習指導要領で、産業現場等における実習は 1999 年の学習指導要領でそれ

ぞれ示された。 

 国立特殊教育総合研究所（2005）によると、「総務省（2003）は、障害者の就業等に関す

る政策評価書の中で、知的障害者にとって、職業生活等への適応性の向上及び就業の促進
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を図る上で、養護学校における現場実習が特に重要な役割を果たしており、現場実習の履

修の機会を十分に確保することにより就業の可能性が高まることが示された。このため養

護学校は、現場実習をより積極的に実施することを十分配慮する必要がある。特に、地域

障害者職業センターの職業評価の結果、訓練や指導・援助による支援を受けることが適当

であると判断されるものについては、職業評価の結果を踏まえつつ、当該者の職業能力、

適正等に合致した現場実習の履修の機会を数多く付与すること等により、その就業の可能

性を高めるように努めること。」としている。このように、知的障害教育における現場実習

は作業学習の発展と位置付けられているが、事業所等での職場体験としての機能やそのプ

ロセスで大きな役割を果たしている。 

 一方、「盲学校、聾学校及び養護学校学習指導要領（1999）の教育課程の編成の一般方針

には、就業にかかわる体験的な学習の指導を適切に行うことが掲げられている。また、「盲

学校、聾学校及び養護学校学習指導要領解説（1999）」の「職業教育に関して配慮すべき事

項」では、「職業生活に必要な基礎的な知識や技術・技能の習得やしっかりとした勤労観・

職業観の育成はすべての生徒に必要なものである。」としている。さらに、「現場実習は、

実際的な知識や技術・技能に触れることが可能となるとともに、生徒が自己の職業適性や

将来設計について考える機会となり、主体的な職業選択の能力や職業意識の育成が図られ

るなど、高い教育効果を有するものである。」と述べられている。 

以上により、現場実習は働くための基本となる勤労観・職業観を育成するために重要で

あるだけでなく、将来就労するために大きな役割を持っていると考えられる。また、障害

のある生徒が校内の指導の成果を発揮する機会であるとともに、企業側が実習を受け入れ

ることをとおして障害のある生徒の実態や障害について知る、すなわち障害のある人々に

対する理解・啓発の機会の場としても意義がある。 

この点について、石塚（2009c）は、「インターンシップは、成人期の社会生活に向け、

望ましい職業観・勤労観を育成するとともに、学校卒業後の生活へ向けての具体的な移行

支援にも資する。」とし、将来の職業選択に向け、生徒の自己選択を促し、卒業後の生活を

想定した移行支援の観点から行うことの大切さを述べている。 

 現場実習は、職場で就労体験をしながら、特別支援学校教員の教育的な考えに基づく支
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援・指導と、受け入れ事業所職員の労働や雇用を視点とした支援・指導を受けることがで

きる貴重な機会である（北爪・金澤・松田、2011）。また、霜田・岡田・金澤・松田（2010）

は、「現場実習を経て就労を実現させていくためには、生徒の職能や行動特性を詳細に実態

把握し、職業評価を行っていく必要がある。そして、生徒自身の職能や行動特性を適切に

把握し、その職能や行動特性に合わせた実習先を選ぶことや、職能や行動特性に応じた支

援方法を実習先に伝えることが必要である。」と述べている。 

一方、佐久間ら（2008）は、現場実習を進める上での課題を以下のようにまとめている。 

 

Table 31 現場実習を進める上での課題 

1 実習先の確保が難しい中で，実習に出す予定があっても出られないことが 

ある。また，進路先として企業側は採用が極端に減少しているので，進路 

先の確保も難しい。 

2  事務所での実習を受け入れてもらえない状況が出てきている。福祉サイド 

の実習についても，近年定員の問題が出てきている。 

3  実習を希望する生徒にとっては受け入れ事業所が少ないなど，選択の幅が 

狭い。また，保護者が本人の進路適性を十分理解できず，実習への協力が 

難しい場合がある。一方で，中学，高校，障害者職業センターでそれぞれ 

実習を行っており，実習受け入れ側の負担も大きい。 

4 生徒一人一人の特性を考慮して実習先を決定してはいるが，本人の希望と 

保護者の希望と噛み合わない場合も出てきている。 

5  知的障害者は自己アピールが苦手で，時間をかけて理解してもらうことが 

必要である。また，人間関係を作り上げていくのが下手ということを考え 

ると，就労後の定着化には仕事に関する支援だけでなく，生活全般にわた 

る支援ができるような体制作りが必要であろう。 

（佐久間ら，2008） 

 

 これまでも進路支援の中心として行われてきた現場実習であるが、体験的な学習での自
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己決定をしたとする割合が少ないこと（塚本ら、2007）、第 3次産業の現場実習先の選択に

あたって、本人の希望を優先する割合が増加していないこと（蓮沼・齋藤、2007）などの

課題も指摘されている。 

障害の多様化によって、特別支援学校に在籍している障害のある生徒の進路は多岐に渡

ってきている。また、社会の情勢に目を向けると雇用形態も多様化しており、従来設置さ

れた職業科で実施されている指導は、生徒の進路希望に応じることが困難になってきてい

る。そのため、特別支援学校においては、個々の生徒のニーズに応じると同時に、雇用側

（企業等）のニーズも考慮した進路指導・職業教育を実施し、障害のある生徒の職場・職

域開拓を進めていくことが求められている。 

 今後の現場実習においては、こうした現場実習の機会など量的側面を十分確保すると同

時に、ジョブコーチ的要素を取り入れ、生徒にとって成功体験となるような質の高い支援

を提供すること、そしてそのための校内体制を作ること、さらには地域障害者職業センタ

ーによる職業リハビリテーション計画や外部のジョブコーチによる支援等も含め、関係諸

機関と協働していくことなど質的側面の検討が重要になると考えられる。 

 

（４）個別移行支援計画の作成と活用における現状と課題 

「21世紀の特殊教育の在り方に関する調査研究協力者会議」（最終報告）の中に、乳幼

児期から学校卒業後まで一貫した相談支援の必要性が述べられており、具体的には、「盲・

聾・養護学校の生徒の職業的自立を促進するためには、学校が、保護者や、企業、労働、

福祉関係機関等と連携をしながら、生徒の障害の状況等に応じた職業教育や進路指導を充

実する必要がある。このために、盲・聾・養護学校が中心となって関係諸機関と連携して、

障害のある生徒の在学時から卒業後にわたる個別の就業支援計画を策定し、就業支援の充

実を図ること。」が求められている。 

  これを受けて、文部科学省（2001）は、全国特殊学校長会に、教育と労働関係機関等が

連携した就業支援の在り方に関する調査研究を委嘱した。この調査研究の目的は、個別移

行支援計画を開発し、教育と労働等が就業支援ネットワークの中で連携して、盲学校、聾

学校、養護学校卒業生の就業支援を推進することにあった。この結果、個別移行支援計画
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が開発されることになった。 

個別移行支援計画は、個別の教育支援計画の一部であり、特別支援学校高等部段階にお

いて学校から社会、また、子どもから大人へのスムーズな移行の実現のために、関係諸機

関との連携を図りながら支援を行うためのツールである。また、生徒の社会参加への移行

を円滑に進めるために、高等部在学時から卒業後にわたる個別移行支援計画を作成し、保

護者や福祉・医療・労働など関係諸機関と連携を図りながら、生徒の障害の状態等に応じ

た職業教育や進路指導を充実させるための重要な計画となっている。 

 なお、在学中に活用する計画表を個別移行支援計画(1)と、卒業後に必要とされる支援内

容を関係諸機関との連携によって明らかにした個別移行支援計画(2)とがあり、個別移行支

援計画では、高等部入学後から卒業後 3年間までの計 6年間を移行期としている。 

個別移行支援計画(1)は、生徒・保護者の進路希望を受け、高等部入学直後から作成が開

始されるが、進路希望があまり明確ではないことがみられ、支援計画も支援の方向性を示

す程度の内容になることが多い。そのために、今後、進路希望に寄り添いながら具体的に

どのような学習内容を設定し、学習を積み上げていくかが重要となる。 

個別移行支援計画(2)は、学校から社会へと移行する際の、外部の関係諸機関との共通理

解を図るための計画となっており、個別の指導計画により明らかにされてきた本人への支

援方法や支援内容が盛り込まれる。 

  田中ら（2008a）は、個別移行支援計画様式(1)について、「高等部入学直後に策定するも

ので、主として担任が中心となる。しかし、特別支援教育コーディネーターや進路指導教

員の助言や協力も受けながら策定することが必要であるが、逆に特別支援教育コーディネ

ーターや進路指導教員に頼りきりになってしまう担任も少なくない。」というように、作成

面に関する課題を挙げている。 

 また、原ら（2002）は、個別移行支援計画(2)について、「進路先決定後に開催する関係

諸機関との相談会議を実際に試行してみると、相談会議の現実的な設定と連携の在り方に

は課題は多く、今後の実践的な検討課題である。」と、個別移行支援計画の活用方法や各関

係諸機関との連携の在り方等に関する課題を挙げている。 

田中ら（2008b）は、十分な進路指導を行うために以下のような、移行支援計画に基づく



68 

 

 

 

 

 

 

指導体制の構築を主張している。そのための学校の改革を以下のように提言している。 

 

Table 32 移行支援計画に基づく指導体制 

1  全教員への指導法及び就労支援に関する研修の定期的実施 

2  特別支援学校教諭免許状取得率の向上 

3  特別支援学校との連携強化 

4  企業 OB など教員以外の人材の登用 

5  発達障害者支援センターとの連携強化 

6  福祉・労働・医療関係との連携強化 

7  特別支援教育コーディネーターの実質的機能の強化 

8  進路指導教員から就労支援担当の専任配置  

  （田中ら，2008） 

  

 また、高垣ら（2011）は、進路先となる事業所及び家庭と定期的に連絡を取ることによ

り卒業生の職場における問題を早期発見・対応し、職場において個々の力がより発揮され

るように職場定着を図ることを目的として行われるアフターケアからみえてくる課題を挙

げている。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



69 

 

 

 

 

 

 

Table 33 アフターケアからみえてくる課題 

1  共同作業が好きではない（協調性に欠ける）。 

2  自分の担当する仕事に対して，指示や援助が入ると嫌がる。 

3  時間に対する意識が低く，マイペースで仕事を行う。 

4  事業所と本人との連絡ノートに対する保護者の無関心。 

5  保護者と事業所との連携が難しい。 

6  あいさつが自分からできない。 

7  担当する仕事に空き時間ができた時に，待つように指示があっても待っ 

ていられない。 

8  指導された時の態度が，相手によって変わる。 

9  社会的ルールの未獲得。 

10  安全面を含めたルールの厳守ができない。 

11   障害からくるこだわりとその対応策を現場で行うことの難しさ。 

12   家庭のバックアップの重要性。 

13   個々の適正に合った職種のマッチング。 

 （高垣ら，2011） 

    

さらに、「卒業後支援の課題として、長期間にわたる卒業後支援の実施にあたっては、担

当者の転勤等を考えて正確な記録を残しておくとともに、担当者間の丁寧な引き継ぎが必

要である。」としている。 

また、2006 年及び 2007 年の 4月には、全国の公共職業安定所を対象に厚生労働省より、

特別支援学校等の障害のある生徒の就労支援に協力し、個別の教育支援計画の策定に協力

するよう改正連携通知が発出されている。 

 こうした福祉・労働等の状況を踏まえ、特別支援学校及び中学校・高等学校においては、

キャリア教育の推進と職業教育の充実を目指し、地域の関係諸機関の協力を得ながら、生

徒への進路情報及び就業体験の提供の機会を積極的に作ることが求められている。 
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第二章 研究の目的と方法 

第一節 研究１「TTAP を活用した就労支援に関する研究」 

 研究１－１「TTAP を活用した進路指導」 

 本研究では、知的障害特別支援学校高等部から一般企業就労に向けたスムーズな移行支

援を図るために、ASD 児者の特性や長所を取り入れた検査である TTAP を実施することによ

り、ASD の症状からもたらされる問題点の把握、ASD の強みを生かした支援内容及び支援方

法を見つけ、ASD 生徒の進路指導における TTAP の活用について検討する。    

TTAP は米国において、知的障害を伴う ASD の生徒が学校を卒業後、社会に参加する上で

必要な教育サービスを提供するための ITP （Individualized Transition Plan :個別移行

計画、以下「ITP」）を策定するために使われるアセスメントである。TTAP フォーマルアセ

スメント及び TTAP インフォーマルアセスメントを現場実習事前学習及び現場実習にそれ

ぞれ活用することで、ASD 生徒の強みを生かせる現場実習先の選定を始め、知的障害特別

支援学校高等部で実施している進路指導の全体を通し、移行支援計画における就労に向け

たより具体的な指導内容及び方法等を明らかにする。 

 

 研究１－２「現場実習事後学習と自立活動の学習内容比較検討」 

 現場実習において、ASD 生徒の実習目標や自立を促す支援方法を見出す目的で、TTAP イ

ンフォーマルアセスメントの一つである毎日の達成チャート（TTAP インフォーマルアセス

メント DAC）を活用し、現場実習における課題を明らかにした。その課題に対しては、現

場実習の期間中に生徒と一緒に確認し現場で指導を行っているが、現場実習の事後学習で 

青年期以降の自立に必要なスキルとはどのようなものかを個別に検討し、求められるスキ

ルを学校在学中に獲得することを目標としている。また、現場実習中に DAC で芽生えがみ

られた項目と自立活動の内容と比較検討した。 

以上のことから、それらの内容を中心とした現場実習事後学習を実施することをとおし

て、今後の現場実習事後学習の在り方について検討した。 

  

 



71 

 

 

 

 

 

 

研究１－３「TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）（地域版）の開発」 

 現場実習を進める際には、生徒一人一人の実態や進路に関するニーズ等を把握し、持っ

ている力を十分に発揮できる事業所を選定するなど、適切な就労に向けた方向性を検討す

ることが求められる。宇都宮大学教育学部附属特別支援学校高等部では、年間 3回の現場

実習を実施しているが、生徒一人一人の実習先については、①進路に関するアンケート、

②個別懇談、③学習への取組状況、④現場実習での様子、⑤本人の進路に関する希望、等

をもとに、職種や協力事業所における職場環境等を併せ、総合的に検討した上で決定する。

また、それらのアセスメント等と併せて、TTAP インフォーマルアセスメントの一つである

「地域でのスキルチェックリスト（Community Skills Checklist、以下「CSC」）」を取り入

れ、整合性を確認している。 

なお、TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）は、関連する現場実習とそこでアセス

メントする重要な職業スキルの両方を見出すために教師や支援者によって使われる簡便な

引用フォームであり、自閉症者を生産的な雇用に導く 5つの主要な職業領域（事務、家事、

倉庫/在庫管理、図書館、造園/園芸）において獲得しているスキルを把握することができ

るチェックリストとなっている。 

しかし、宇都宮大学教育学部附属特別支援学校高等部卒業生の就労先は、TTAP インフォ

ーマルアセスメント（CSC）に位置付けられている 5つの職業領域以外にも、製造業、清掃

業、調理補助等、他の職種に就職をする例も多くみられるのが現状である。 

梅永（2010a）は、「従来の AAPEP に比べ、TTAP では実際の現場での作業体験におけるイ

ンフォーマルアセスメントが加わった点でより地域に根づいた具体性のあるものと大きく

変化を遂げた。それは、就労という現実場面では地域差があり、また時代によっても産業

構成が異なってくるため、それぞれの地域産業との関連から支援法をみつけていく必要が

ある。」と、地域の実情に応じて進路指導を進める必要性を述べている。 

 以上のことから、地域の実情や、その地域及び特別支援学校から、実際に就労している

事業所や職種を分析し、その地域及び学校等の実情に合ったものを作成する必要があると

考え、宇都宮大学教育学部附属特別支援学校版の TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）

を検討することとした。 
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第二節 研究２「自閉症生徒への就労移行支援に関する研究」 

研究２－１「自閉症生徒の自己理解を深める支援に関する研究」 

 HFA 児は、思春期になると自分と周囲とのズレに敏感になり、心理的な二次障害を負い

やすくなる。HFA 児への教育的支援において、本人自身の生きる目的を明確にし、社会性

を伸ばす上でも、自己認知を伸ばす指導が今後重要になってくる。つまり、自分の特性と

のつきあい方、自分自身に対する援助技術を習得するためには、正しい自己認識が前提と

なってくる。 

今回の研究では、知的障害特別支援学校高等部の進路指導において、一般企業への就労を

目指すASD生徒に対して、ICF関連図、ソーシャル・ストーリーズ、TTAP、サポートカード等

を適用することで、生徒自身が就労に向けて自分の得意な点を活かし苦手な点を改善してい

くといった自己理解を深める支援の在り方について検討する。 

 

研究２－２「自閉症生徒のライフプラン構築に関する研究」 

知的障害者に関する QOL に関する研究は、ノーマライゼーションの潮流と連動して ADL 

（Activities of Daily Living：日常生活動作）重視から QOL 重視の支援が必要であると

の認識の高まりとともに、1980 年代頃より進められてきた。 

特別支援学校においては、現場実習が進路指導の重要な柱であり、この現場実習をとお

して、働く力を身に付けることの意味を理解し、自己実現としての進路選択につなげるよ

うにしている。 

 今回の研究では、特別支援学校高等部生徒を対象に、キャリアプランを含む人生設計に

関する事例研究を実施し、今後求められる支援の在り方について検討する。 
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第三章 研究１「TTAP を活用した就労支援に関する研究」結果 

第一節 研究１－１「TTAP を活用した進路指導」 

１ はじめに 

我が国においては、「初等中等教育と高等教育との接続の改善について（答申）」（1999．

中央教育審議会）以降、キャリア教育に関連した様々な施策が進められ、キャリア教育は

教育改革の重点行動計画に位置付けられた。また、2004 年 1月の文部科学省のキャリア教

育の推進に関する総合的調査研究協力者会議において、「学校の教育活動全体を通じて、児

童生徒の発達段階に応じた組織的・系統的なキャリア教育の推進が必要であること」、「キ

ャリア発達を促す指導と進路決定のための指導とを、一連の流れとして系統的に調和をと

って展開することが求められること」など、職業教育と進路指導の充実に必要な視点が報

告されている。その流れを受け、2009 年 3 月に告示された特別支援学校学習指導要領の改

訂の基本方針を踏まえ、特別支援学校高等部学習指導要領総則に、職業教育にあたって配

慮すべき項目及び進路指導の充実に関するキャリア教育の推進が規定され、就労につなが

る職業教育の一層の充実が課題となっている。 

菊地（2011c）は、「全国特別支援学校知的障害教育校長会加盟校 676 校中 38.6％が学校

の特色及び本年度の研究課題として、キャリア教育、進路指導、職業教育を挙げており、

前年度と比較してキャリア教育を挙げている学校は倍増している。」と述べている。 

一方、就職率を見ると、2008 年 3月の特別支援学校高等部卒業生の総数は、およそ 14.500

人（男子 9.200 人、女子 5.300 人）で、就職者総数は、3.513 人（全卒業者に占める比率

24.4％）となっている。就職者の職域は、近年の産業構造の変化や労働施策の効果なども

あり、従来の製造業中心の職域から流通・サービス、事務補助等への職域への広がりをみ

せている（石塚、2009）。内藤・東條(2011）による障害者の就業に関する調査では、知的

障害生徒が 2003 年調査 17.9％、2006 年調査 21.9％、2009 年調査 29.0％となっており、

この 6年間で約 10％増加となっている。このように特別支援教育におけるキャリア発達を

支援する教育への注目と理解が広がりをみせている。 

 特別支援教育においてもこの点を踏まえ、進路指導、職業教育を含めた学校から社会へ

の適切な移行支援計画を策定していく必要があり、その中でも自閉症児に対する試みは重
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要である。 

特別支援学校高等部の自閉症卒業生の進路調査をみると、1989 年度から 1994 年度まで

の平均就職率は 21.5％となっている。これらの調査から、青年期に達した自閉症者の 5人

に 1人は職業的自立を果たしているが、逆に 5人に 4人は一般就労以外の道をたどってい

ることになる。一般就労以外の進路としては、小規模作業所、更生施設、授産施設などの

福祉的就労が主な進路先となっている。 

 以上のように自閉症成人の就労・社会参加はきわめて難しいことが報告されている。 

また、ジョブマッチングや定着支援等で課題がみられ、残念ながら離職してしまうケース

も少なくない。この他にも、対人関係の問題や仕事上のミス、上司や同僚の発達障害に関

する理解不足等が離職の原因として挙げられている。 

  佐竹（2009）は、「発達障害者の就労支援に関しては、その必要性が指摘されつつも、ま

だまだ試行的段階で、様々な検討と試行がなされている段階と言える。とりわけ、発達障

害の障害特性と発達課題を理解したきめ細かな就労支援を行うことには、多くの困難を伴

っているのが現状である。」としている。 

ASD 者の中でも、特に ASの人々は、一見流暢に話すが、語義・語用障害があるためにさ

まざまな生活の困難さをもっており、そのことがまわりの人々に理解され難く、知的障害

のある人々とは異なる次元での深刻な就労問題を抱えている（日詰、2005）。このような課

題に対して、米田(2009)は、「ASD を持つ人々の就労のために必要となる条件は大きく分け

て二つあり、一つは直接的に作業を行うために必要とされる能力であり、もう一つは環境

としての職場で人々に疎まれないようにする能力である。」とし、そこで、これらの必要な

能力について、具体的にどのような問題が想定されるか検討する必要性について述べてい

る。 

 就労支援における現場実習は、ASD 生徒一人一人の適切な就労移行やキャリア教育を進

める上で重要であり、本人が実習を円滑に行えるように移行支援計画を活用した支援をす

ることが必要であるとされている。しかし、梅永（1999b）は、「特別支援学校のみならず

発達障害者の就労支援を担う機関においては、従来の職業評価バッテリーでは ASD の特性

を十分に把握することができない。」とし、就労支援の在り方について、各関係諸機関が困
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惑している状況について述べている。 

 障害のある人の就労支援については、職業相談・職業評価・職業前トレーニング・プレ

イスメント及びオンザジョブトレーニング・フォローアップなどの流れで行われることが

多いが、職業トレーニングやプレイスメント、フォローアップを行う際には、適切なアセ

スメントが必要となる。現在、障害者の職業評価や適性検査は、障害者職業センター、障

害者就業・生活支援センター、更生相談所など多くの支援機関で実施されているが、ASD

者に特化した職業適性検査が実施されているところはほとんどない。 

 ASD 生徒の成人期への移行に向け就労や居住等における課題を解決するためには、ASD

当事者のことをよく知り、どのような環境が適しているかなど、生徒と環境との相互作用

の部分等を検証するアセスメントが必要となる。従来のアセスメントは当事者のみの能力

評価が中心であり、それぞれの環境とのマッチングにずれが生じ、適切な支援が行われて

いたかどうか等については課題が残されていた。そのような中、ノースカロライナ州にあ

るTEACCHセンターにおいて学校在学中のASD生徒の成人生活移行のためのアセスメントと

して TTAP が作られた。 

TTAP は、環境と ASD 者の双方を視野に入れたアセスメントになっており、ASD 生徒が学

校を卒業後、社会に参加する上で必要な教育サービスを提供するための ITP を策定するた

めに使われるアセスメントである。自閉症の特性や長所を取り入れた検査である TTAP を実

施することにより、自閉症の強み（strength）を生かした支援方法を見つけることができ

ると考えられる。このことにより、主要な移行支援の目標を見出し、生徒の興味と強みを

明確にし、家族と学校関係者間の連携を促すための包括的なスクリーニングの役割を果た

すことができる。 

さらに、TTAP はインフォーマルアセスメントとして現場実習や地域での行動が含まれて

いることが特徴であり、従来の AAPEP に比べると、より地域に根付いた具体性のあるもの

に変更された。それは、実際の就労現場では地域差があり、また時代によっても産業構成

が異なってくるため、それぞれの地域産業との関連から支援方法をみつけていく必要があ

るからである。 

 しかしながら、TTAP の特色は学校在学中の移行のためのアセスメントにとどまらず、直
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接観察尺度、家庭尺度、学校/事業所（職場/作業所）尺度の異なった 3側面からの視点、

またインフォーマルアセスメントとしての現場実習などが含まれることにより、我が国の

福祉施設や就労支援機関におけるアセスメントとしても極めて有効なものと考えられる。 

 以上のことから、知的障害特別支援学校高等部在籍の一般企業就労希望 ASD 生徒を対象

として、学校から就労へのスムーズな移行支援を図るために、ASD の特性や長所を取り入

れた検査である TTAP を活用することにより、ASD の特性からもたらされる問題点の把握及

び ASD の強みを生かす就労支援について検討することを目的とし、ASD 生徒におけるキャ

リア支援のモデル試案を提起したい。 
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２ TTAP の概要 

（１）TTAP とは 

AAPEP の改訂版であり、軽度から重度の知的障害のある ASD 者のために作られた成人期

の自立を促すためのアセスメントである。AAPEP から、①居住場面や職場での自立生活に

より身近で有益な課題への検査項目の適合、②より知的に軽度の ASD 者をアセスメントで

きる項目の追加、③ASD 者のもつ強みや視覚的手がかりを使う能力をアセスメントするた

めの広範囲の視覚的構造化の項目という基準または項目の変更等を行っている。 

 

（２）TTAP の特徴 

 TTAP には、以下のような特徴がある。 

①移行のためのアセスメント 

中度から重度の知的障害のある自閉症のための検査の中で、効果の認められたアセスメ

ント法は、自閉症生徒及び家族と職場に焦点が当てられていた。TTAP は、直接観察尺度と

家庭尺度、学校/事業所尺度の 3つの尺度を通じて、効果的で包括的なアセスメントの要素

に取り組んでいる。 

②6つの領域に焦点化 

 職業スキル、職業行動、自立機能、余暇スキル、機能的コミュニケーション、対人行動

の 6つの生活課題の機能領域に焦点を当てることによって、また、自閉症生徒に影響を与

える特定の学習上の問題を解決する潜在的カリキュラムを推奨する。 

③3つの異なった環境条件の中でのアセスメント 

TTAP は、スキルの直接アセスメント（直接観察尺度）と、居住場面（家庭尺度）や学校

/職業場面（学校/事業所尺度）での行動を評価する面接を結びつけて、3 つの環境条件か

ら機能的評価を 1つの検査に組み込んだものである。直接観察尺度は教員、心理士、ジョ

ブコーチ、その他の訓練された専門家によって、静かな検査環境で従来の知能検査やスキ

ルアセスメントと同じような手続きで実施される。家庭尺度と学校/事業所尺度は直接観察

尺度とは異なり、主要な支援者への問診に基づいた行動の報告によって作成される。家庭

尺度では、両親やグループホームの職員、学校/事業所尺度では、教員や作業所職員、職場
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の上司によって記入される。これらの 3つの異なった環境条件から得られた検査結果は、

教育的、職業的プランを作成するための強力な資料となる。 

④ユニークな採点システム 

 TTAP の採点システムは、PEP 同様、3種類の基準の中から 1つを選んで採点する。「合格」

は生徒が課題解決に成功した場合に採点する。「不合格」は生徒が課題に取り組もうとしな

かったり、取り組んでも課題が達成できなかったりした場合に採点する。「芽生え」は課題

を部分的に解決できたり、どう解決したらよいのか初歩的な理解をしていたりする場合に

採点する。この採点法と採点結果は、検査者に生徒が成人期の移行に成功するために必要

な機能的なスキルレベルと教育課題、環境的支援についての情報を与えることができる。 

⑤環境調整 

 TTAP では環境の中での自立を支援する環境調整の種類を明確にしている。自閉症生徒は、

もっているスキルを新しいさまざまな状況に般化することや、般化を助ける物理的、視覚

的構造を明確にすることが苦手なので、明確になった環境調整の方法で自立を促進するこ

とが必要である。TTAP の項目で使われている構造化による指導の要素は、課題を自分で達

成するために、さまざまな構造を使う自閉症生徒の能力に関する情報を提供する。 

 

（３）機能領域 

3 領域の尺度は、以下の 6つの機能領域に分けられる。 

①職業スキル 

さまざまな職業的課題を達成する際に必要な特定の技術的能力を測定する。例えば、直

接観察尺度では分類、計算能力、測定能力が測定される。家庭尺度、学校/事業所尺度では

自立生活と雇用機会の可能性に関するスキルがある。家庭尺度では清掃や調理のスキルと

して道具や台所の使用、学校/事業所尺度では道具の使い方、サイズの弁別能力などがある。 

 以下に、TTAP フォーマルアセスメントの具体的な下位検査の内容を示す。 
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Table 34 職業スキルの下位検査項目 

1   ボルト，ナットなどの分類作業 

2   分類ミスの修正 

3    絵カードによる部品の収納 

4    色カードのマッチング 

5    同じ数字カードのクリップ留め 

6    フィルムケースのパッキング 

7    旅行キットのパッケージング 

8    文字カードの 50 音順への並べかえ 

9    定規による長さの測定 

10   数字によるファイリング 

11   カップとスプーンによる計量 

12   パソコンへの入力 

 

②職業行動  

職業に関する行動の能力を見出し評価する。直接観察尺度では自立して働く能力、妨害

されることや修正されることに適切に応じる能力、すでに獲得した課題を持続して行う能

力などを評価する。家庭尺度は必要なときに助けを求める能力、新しい課題を達成する能

力、時間が経過した後の指示に従う能力を評価する。学校/事業所尺度では、グループで働

く能力、指示に従う能力、ルーチンの変化に適応する能力、間違いを正す能力などを評価

する。 

 

Table 35 職業行動の下位検査項目 

1  束ねられた用紙の封筒への封入 

2  封入作業の継続 

3  雑音による課題への集中 

4  監視者なしの作業 

5  封入作業の生産性 

6  作業の丁寧さ 

7  環境に対する反応 

8  次の課題への移行 

9  必要な時の援助の求め方 

10  修正に対する反応 

11   中断された時の耐性 

12  作業中のスタミナ（持続性） 

 

③自立機能  

自立的な活動と自己決定の能力をみる。家庭での自立スキルから地域社会のさまざまな

場面でどの位自立的に活動できるかについて広範囲の行動がアセスメントされる。自立活
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動は、洗髪、入浴、更衣、食事、排泄を含む。自己決定能力は、交通手段を自立して使え

る能力、スケジュールに従う能力、安全基準に従う能力、個人の持ち物を自立して管理す

る能力などが含まれる。 

 

Table 36 自立機能の下位検査項目 

1  時間の理解 

2  お金の理解 

3  お金の計算 

4  生活に必要な標識の理解 

5  手を洗う 

6  自動販売機の利用 

7  適切な食事の仕方 

8  お金の使用 

9  メッセージの伝達 

10  カレンダーの理解 

11  電卓の利用 

12  スケジュールに従う 

  

④余暇スキル 

就業以外の時間を社会的に適切な活動で楽しめるかどうかをみる。この領域では、個人

の興味と活動を維持する能力が評価される。1 人及びグループでの活動の両方が評価でき

るため、検査者はそれぞれの個人の活動を始める能力や、他の人が始めた活動に参加する

本人の意思の程度が分かる。項目として、単純なボードゲームやカードゲームにおける遊

び方、音楽を聴くこと、運動、植物の世話、ペットの世話などが含まれる。 

 

Table 37 余暇スキルの下位検査項目 

1  一人で余暇を楽しむ 

2  休憩後道具をしまう 

3  ダーツゲームで遊ぶ 

4  ダーツゲームのスコアを記録する 

5  簡単なトランプゲーム 

6  バスケットゲーム 

 

7  ゲーム終了の理解 

8  雑誌やカタログを見る 

9  UNO などの高レベルのカードゲーム 

10  余暇活動の要求とワークシステムの 

     理解 

11  映画などの余暇活動の準備 

12   余暇活動に必要なお金の計算 
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⑤機能的コミュニケーション 

職場や居住場面で十分に適応するために必要な最低基準のコミュニケーション能力を評

価する。基本的な要求に関するコミュニケーションや、指示やジェスチャーの理解、要求

や禁止への反応が含まれる。さらに、場所や色、人や物の名前などの理解やその基本的概

念を使うことは、教育支援の効果的な方法を決めることを目的としている。 

 

Table 38 機能的コミュニケーションの下位検査項目 

1  ことばによる指示の理解 

2  現在の状況における質問に答える 

3  タイマー及び検査者の終了指示の理解 

4  絵による指示の理解 

5  住所，氏名，電話番号を答える 

6  お菓子や飲み物の要求 

7  適切な感情表現 

8  禁止の理解 

9  自発的なコミュニケーション 

10   文字による指示に従う 

11   簡単な買い物 

12   電話メッセージの理解 

 

⑥対人行動 

人との関わりのあり方をみる。対人関係を形成する過程で、ソーシャルスキルや対人関

係スキルは、職業及び居住で適応するために最も重要なスキルとして位置づけられる。そ

れゆえに、他人を邪魔しないで働くこと、グループで行う通常の行動、他人の存在にどう

反応するかなどを評価する。また、見知らぬ人が存在するときに不適切な行動を示すこと

がある。そのため、家庭尺度や学校/事業所尺度において身近な人とそうでない人との対人

行動を評価する。 
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Table 39 対人行動の下位検査項目 

1  名前を呼ばれた時の反応 

2  自ら適切な挨拶をする 

3  検査者の存在に対する反応 

4  適切な笑顔を見せる 

5  自己抑制ができる 

6  好ましい対人行動 

7  好ましくない対人行動 

8  検査者と一緒に移動する 

9  適切な身体接触 

10   複数で行うゲームの対応 

11   会話への集中 

12   視覚的ルールに従う 

 

（４）TTAP インフォーマルアセスメント 

TTAP フォーマルアセスメントは、成人生活をうまく生きていくために重要な 6領域（①

職業スキル、②職業行動、③自立機能、④余暇スキル、⑤機能的コミュニケーション、⑥

対人行動）における個人のレベルを 3 つの異なる尺度（直接観察尺度、家庭尺度、学校/

事業所尺度）においてそれぞれ明らかにするものである。しかし、就労と居住を成功に導

くように準備をするためには、地域に存在するさまざまな就労現場において、どのように

行動するのかを実際の現場で評価し、さらに詳細な情報を得なければならない。 

ASD 者は、ある状況でできる課題について、たとえそれがよく似た状況であっても別の

場面では同じ課題を遂行することができないという特性がある。これは、ASD 生徒が学校

で学んだスキルを実際の地域場面へ般化することの困難さをもつことを示唆している。

TTAP インフォーマルアセスメントでは、こういった般化の問題もアセスメントすることが

できる。よって、より多彩な場面にわたって自立性を促進するための効果的な支援方略を

打ち立てることも可能になる。 

また、生徒の就労先の決定と居住支援を成功に導くように準備をするためには、地域に

存在するさまざまな就労場面において、どのように行動するのかを実際の現場で評価し、

さらに詳細な情報を得なければならない。現に、移行支援の最も優れた実践結果は、教育

や職業訓練、さらに地域での現場実習を組み合わせた多様な場面で、アセスメントと支援

を積み重ねることが最も効果的であると示唆している。TTAP インフォーマルアセスメント

は、生徒の学校教育と成人生活全般をとおして、実施されるべき継続的で文脈ごとの系統
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的なスキル評価である。 

 TTAP インフォーマルアセスメントには、①スキルの累積記録（CRS）、②地域での現場実

習アセスメントワークシート（CSAW）、③地域でのスキルチェックリスト（CSC）、④地域行

動チェックリスト（CBC）、⑤毎日の達成チャート（DAC）がある。 

  

（５）TTAP インフォーマルアセスメントのツール 

①スキルの累積記録（CRS： Cumlative Record of Skill、以下「CRS」） 

実習環境で必要なスキルを決めるために使う詳細な引用のための文書。 

②地域での実習現場アセスメントワークシート 

（CSAW：Community Site Assessment Worksheet、以下「CSAW」） 

実習現場で教える目標や使う支援方法を決めるうえで教員を支援するために計画された

事前支援と事後支援のフォーム 

③地域でのチェックリスト 

（CSC：Community Skills Checklist、以下「CSC」） 

関連する実習現場とそこでアセスメントする重要な職業スキルの両方を見出すために教

員によって使われる簡便な引用フォーム 

④地域行動チェックリスト 

（CBC：Community Behaviors  Checklist、以下「CBC」 ） 

現場実習で支援する必要のある行動や行動スキルを決めるために教員が使う簡便な引用

フォームである。これらの行動やスキルは、職業行動、自立機能、余暇スキル、コミュニ

ケーション、対人スキル、移動の各領域にわたっている。 

⑤毎日の達成チャート 

（DAC：Daily Accomplishment Chart、以下「DAC」） 

教員やジョブコーチが実施した支援方法や環境調整法の有効性をアセスメントするのを 

助けたり、地域ベースで支援を行っている間の進歩状況や退行状況を記録したりするため

の毎日のデータ収集フォームである。また、DAC の記入の仕方であるが、左端に現場実習

における実習内容をフォーマルアセスメントと同様に、6 つの機能領域に分け、具体的な
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内容を記入する。その右隣に実習の様子を評価する。構造化/設定の欄は実習内容を行う際

に気を付ける点を記入する。また、コメントは実際の取組の様子を記入する。 
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３ 我が国における TTAP の活用状況 

東京都教育委員会は、2004 年 11 月に東京都特別支援教育推進計画を策定し、都立知的

障害特別支援学校に 30％程度在籍する自閉症の児童・生徒の支援と指導内容・方法につい

て研究を進め、自閉症の障害特性に応じた指導の充実を図ってきた。 

また、東京都特別支援教育推進計画第三次実施計画（2010 年 11 月策定）に基づいて実

施している 2012～2013 年度の東京都立知的障害特別支援学校の自閉症教育充実事業の研

究の成果を、「自立と社会参加に向けた高等部における自閉症教育の充実」（2014 年 3 月）

として報告している。 

この中には、実践事例として、①適切なアセスメントに基づき生徒一人一人に応じた教

科学習及び作業学習の指導内容・方法の充実を図った実践例、②移行支援の充実に関する

実践例、③高等部単独の知的障害特別支援学校と小・中学部を設置する知的障害特別支援

学校との自閉症の生徒の引き継ぎに関する実践例等が挙げられている。この七つの実践事

例では、すべてアセスメントとして TTAP が活用されている。 

研究の成果と今後の課題として以下の点が挙げられている。 
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Table 40  TTAP の活用における現状と課題 

 

 

 

 

 

成果 

 

1 支援方法の明確化 

 

・言語以外のコミュニケーション方法を考え，使用方法等  

 を提示。 

・ルールを明確に表示する。 

・目標や活動手順を具体的に示す。 

・アセスメントを組み合わせた生徒の実態把握の重要性。 

2 作業内容の選定 

 

・事前のアセスメントを活用し，生徒一人一人の能力に応

じた仕事内容の選定。 

3 教員間及び事業所

との連携 

・円滑な行動を促すために，活動を選択できるようにする。 

・教員間で関わり方を共通理解する。 

・施設との円滑な連携で，生徒が安定して力を発揮できる。 

・施設の職員が生徒に常時付き添う必要がなくなり，生徒

と施設の双方に有益。 

・生徒の能力と周囲の評価の大きな差が生徒に与える影 

響。 

・高等部における知的障害が軽度の自閉症の生徒の指導課 

 題の明確化。 

 

 

課題 

 

1 現場実習及び進路 

先との連携 

・生徒のコミュニケーションの実態やコミュニケーション

ツールの活用状況。 

2 進路先への移行支 

援に関する内容 

 

・生徒の能力や支援の有効性について，進路先に上手く引 

き継ぐこと。 

・サポートブックの作成をとおし，進路先との連携を図 

 る。 

 

TTAP をアセスメントツールとして活用したことで、生徒の実態把握ができ、その実態に

応じた作業における授業内容及び教材教具の工夫等が適切に行われた。しかし、次の学部

や進路先等への移行の部分では、コミュニケーションの実態などを中心に、課題となって
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いることが多くみられる。 

 清水ら（2012）は、HFA 生徒が学校から就労へのスムーズな移行を図る目的で、進路指

導に TTAP を活用した実践例を報告している。その結果、TTAP フォーマルアセスメント及

び TTAP インフォーマルアセスメントを現場実習に活用することで、就労に向けたより具体

的な支援方法等を明らかにしている。また、今後の課題については、「現場実習時における

TTAP インフォーマルアセスメントを中心として生徒個人のアセスメントと職場環境のア

セスメントに重点を置き、相互作用の中で、何が課題となっており、何を教えなければな

らないのかを検討し、それらを個別の教育支援計画や個別移行支援計画等と関連付けなが

ら、長期目標や短期目標、現場実習における目標の設定方法等を検証すること。」であると

述べている。 

 若松ら（2013）によると、「TTAP は、自閉症生徒が学校を卒業後、社会に参加する上で

必要な教育サービスを提供するための個別移行計画を策定するために行われるアセスメン

トである。TTAP はインフォーマルアセスメントとして現場実習や地域での行動が含まれて

いることが特徴である。TTAP インフォーマルアセスメントを実習の開始時に行うことで、

初めての仕事内容のどのようなことができて、できないことは何なのかということを把握

することができる。そして、それらを基に、できない作業をどうやったらできるようにな

るのかを考えていくための資料を作成することができる。また、実習中にも専用のフォー

ムを利用して日々の記録をしていくことで、スキルの向上を知ることができ、まだ獲得で

きないスキルに着目して指導していくための有効な資料となる。さらに、自閉症者は普段

の学校生活の中では問題なく行っているような行動でも、実際の就労場面では般化できな

いことがある。このように学校や家庭といった慣れた状況とは異なる状況での行動や普段

行っていることの般化をみることができるという意味で、TTAP は自閉症者に特化した職業

適性検査であると言える。」とし、TTAP インフォーマルアセスメントの有効性について述

べている。 

 以上のように、知的障害特別支援学校高等部における就労支援の場面で、TTAP を活用す

る取り組みが始まっている。 
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４ 手続き 

 ASD 生徒の移行アセスメントである TTAP フォーマルアセスメント及び TTAP インフォー

マルアセスメント（CSC）に基づき現場実習先を選定し、現場実習を実施する。 

 また、現場実習において TTAP インフォーマルアセスメント（CSAW）及び（DAC）を実施

し、現場実習期間中にどの程度望ましいスキルを獲得することができたかを確認する。 

 

５ 対象者 

知的障害特別支援学校高等部一般企業就労希望生徒 10名（男子 6名、女子 4名）である。 

以下に、事例１～10 の ASD 生徒の名前（仮名）、性別、障害名を示す。  

事例１ タツオ（仮名）男子、自閉症 

  事例２ コウジ（仮名）男子、自閉症 

  事例３ ケイ （仮名）男子、自閉症 

  事例４ ミカ （仮名）女子、自閉症 

  事例５ カイト（仮名）男子、自閉症 

  事例６ ナホコ（仮名）女子、自閉症 

  事例７ リサ （仮名）女子、自閉症 

  事例８ ショウ（仮名）男子、アスペルガー症候群 

  事例９ タケシ（仮名）男子、高機能自閉症 

  事例 10  ナツコ（仮名）女子、高機能自閉症 
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６ 結果 

事例１ 

１ 対象生徒の実態及び特性 

 対象生徒は、知的障害特別支援学校高等部 2年タツオ（仮名）男子。 

 乳児期は、一人歩き 1歳 5ヶ月、片言の始め 1歳 6ヶ月でそれぞれみられた。幼児期は、

二語以上の言葉がなかなか出ず、友達と一緒に遊ぶこともあまりなかった。小学校 1年か

ら 4年まで通常の学級に在籍し、5年からは特別支援学級に転入、8歳の時に自閉症と診断

され、療育手帳（B2）を取得した。行動面の特性としては、自分の気持ちをコントロール

することが難しいため、思い通りにならないとすねてしまったり、怒り出したりすること

がある。 

 WISC-Ⅲの結果（Fig.2）は、全検査 IQ43、言語性 IQ46、動作性 IQ53（実施時 17 歳 3 ヶ

月）、群指数 VC（未満）、PO（58）、FD（59)、PS（52）であった。言語性下位検査は評価点

1～5の範囲に分布し、「数唱」が最も高い。一方、動作性下位検査は評価点 1～9の範囲に

分布し、「迷路」が最も高く、評価点 9となっている。 

 

 

Fig.2  WISC-Ⅲの結果 

(平均 2 ) (平均 3.2 )
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２ 手続き 

  自閉症児の移行アセスメントである TTAP フォーマルアセスメントに基づき現場実習場

所を選定し、TTAP インフォーマルアセスメント（CSAW）を実施した。この TTAP の結果を

参考にして、より実践的、具体的な進路指導を行った。実施場所及び期間は、A 高齢者介

護施設にて 201X 年 6 月から 201X 年 7 月に 15日間実施した。 

 

３ 結果 

 現場実習時における課題を分析することにより事後学習や今後の進路指導を充実させる

目的で、TTAP フォーマルアセスメント及び、TTAP インフォーマルアセスメント（CSAW）を

実施した。 

（１）TTAP フォーマルアセスメント結果（実施は、15歳 10 ヶ月） 

 以下に、TTAP フォーマルアセスメント結果を示す。 

 

 

Fig.3 TTAP フォーマルアセスメント結果 
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１）得点プロフィール 

①職業スキル 

 直接観察尺度「7．（項目番号、以下同じ）旅行キットのパッケージング」、「8．単語カー

ドの配列」、「10．番号による索引カードの収納」で芽生えがみられた。家庭尺度「74．日

常的に使うものの分類」、「81．ベッドメイキング」で芽生えがみられた。学校/事業所尺度

「150．測る・量る」、「152．作業場所を清潔にする」で芽生えがみられた。これらのこと

から、職業スキルは高く、機械や道具の操作もある程度行えると思われる。 

②職業行動 

 直接観察尺度「13．封入作業」、「17．生産性」、「18．作業の丁寧さ」等で芽生えがみら

れた。家庭尺度「85．一人で働く」、「87．保護者の存在を認め、指示を受け入れる」、「90．

時間差のある指示に従う」等で芽生えがみられた。学校/事業所尺度「160．作業中に関心

事を自制する」、「161．器物、規則、規範などを尊重する」、「163．監督者を認識する」等

で芽生えがみられた。これらのことから、職業行動は、職業スキルに対して芽生えが多く、

指示を受け入れたり、修正に従ったり、また、数種類の指示を覚えていて行動すること等

が苦手である。 

③自立機能 

 直接観察尺度「36．スケジュールに従う」で芽生えがみられた。家庭尺度「97．身だし

なみ」、「100．生理の処理，または髭剃り」、「104．良い食習慣を示す」等で芽生えがみら

れた。学校/事業所尺度「170．食事のマナー」、「171．伝言するために自分で移動する」、

「172．日課スケジュールに従う」等で芽生えがみられた。これらのことから、自立機能は

直接観察尺度と家庭尺度、学校/事業所尺度に開きがあり、時間的経過があったり、他に刺

激となるものがあったりすると妨げになってしまうことが考えられる。 

④余暇スキル 

 直接観察尺度「40．ダーツゲームの得点を記録する」、「46．余暇活動への要求とワーク

システムへの反応」、「47．地域における余暇スキルの計画」で芽生えがみられた。家庭尺

度「111．他の人と協力して遊ぶ」、「112．卓上ゲームをする」、「114．現在継続中の収集の

趣味に携わる」等で芽生えがみられた。学校/事業所尺度「181．適切に自由時間を過ごす」、



92 

 

 

 

 

 

 

「182．協力して遊びに従事する」、「184．集団行事に参加する」等で芽生えがみられた。

これらのことから、余暇スキルは他の人と協調することは芽生えだが、一人で自由時間を

過ごすことができ各種催し物への興味・関心もある。また、一人でファーストフード店を

利用することもできる。 

⑤機能的コミュニケーション 

 直接観察尺度「54．必要なコミュニケーションスキル」、「56．禁止の理解」、「60．電話

メッセージの録音」で芽生えがみられた。「53．緊急情報の伝達」は不合格であった。家庭

尺度「125．表示や標識を読む」、「128．自発的に会話をする」で芽生えがみられた。学校/

事業所尺度「194．活動中にニーズを伝える」で芽生えがみられた。これらのことから、機

能的コミュニケーションでは、どうすればよいか理解している場面ではコミュニケーショ

ンを図ることができる。逆に電話のメッセージなどあまり経験がないものは苦手である。 

⑥対人行動 

 直接観察尺度「62．自ら適切な挨拶をする」、「71．会議への集中」、「72．視覚的ルール

に従う」で芽生えがみられた。家庭尺度「134．初めての人に対して好ましい行動をとる」、

「135．好ましくない行動をとる－攻撃、所有物の破壊」、「139．公共の場で、他の人に対

して適切に行動する」等で芽生えがみられた。学校/事業所尺度「207．知らない人に好ま

しい行動を示す」、「208．好ましくない行動を示す－攻撃性や器物の損壊」、「209．好まし

くない行動を示す－盗取的で、不快で、妨害的で、混乱させるような自己刺激行動」等で

芽生えがみられた。これらのことから、対人行動は、学校/事業所尺度が最も低く、慣れた

場所や親しい人（友達など）では、適切なマナーやルールを忘れがちになる。 

 ２）スキル平均プロフィール 

 スキル平均プロフィールでは、職業スキルと機能的コミュニケーションで合格点が高く、 

職業行動、余暇スキル、対人行動で芽生えが高い。 

 ３）尺度平均プロフィール 

 尺度平均プロフィールでは、学校/事業所尺度で芽生えが高い。 

 

(２) TTAP インフォーマルアセスメント（CSAW）結果 
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 今回は、実習期間中に望ましいスキルを獲得するために、201X 年 6 月から 201X 年 7 月

に 15 日間実施した現場実習先において、実習期間の初日及び最終日の 2 回、TTAP インフ

ォーマルアセスメント（CSAW）を実施し、作業状況の変化、獲得スキルの確認等を行った。 

 以下に、A高齢者介護施設において現場実習初日に実施した TTAP インフォーマルアセス

メント(CSAW)の結果を示す。 

 

Table 41  TTAP インフォーマルアセスメント（CSAW）結果 

作業内容 評価 コメント 

・食器の準備 

 

 

 

・おしぼりたたみ 

 

 

・お茶配り 

E 

 

 

 

P 

 

 

E 

・丁寧だが，スピードは遅い。指示の仕方が抽象的だと，

間違った食器を出したり，指示された食器棚が分からな

かったりして困惑する。注意を受けると反論したり，言

い訳をしたりしてしまう。 

・丁寧だが，スピードは遅い。示範を見せれば同じように

行えた。かなりの枚数を根気よくたためた。教員が離れ

てもたたむスピードは落ちなかった。 

・一人分の目安に自信がないが，「これくらいですか。」と

質問することはできた。食器を片手で配った。座席の近

くに持って行かず，同じ位置から身体を伸ばして配った。 

P(Pass)＝合格 EH(Emerge High)＝高い芽生え EL(Emerge Low)＝低い芽生え  

F(Fail)＝不合格 NM(Not  Measured)＝検査されていない 

 

 ①職業スキルでは、食器の準備は芽生えであった。状況に応じて作業スピードを上げる

ことについては現段階では難しいので、スピードが要求されない仕事、あるいは丁寧さが

評価される仕事がよいと思われる。また、示範があればある程度の作業はできる。お茶配

りは芽生えであった。食器を両手で持つことや利用者の近くまで行き「どうぞ」等の言葉

を添えて食器を置くこと等、お茶配りでの工程を確認する必要がある。 

 ②職業行動/自立機能については、合格である。 
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  ③コミュニケーションに関しては、注意を受けたときの態度や言葉遣いが課題の一つと

なっている。このことについては、本人も自覚しているがなかなか改善することが難しい

ので、今後タツオにあった日々の指導の手立てを考える必要がある。余暇スキルは合格で

ある。 

 以上のような、特に芽生えの部分に対して目標を決め、巡回指導時に評価をしたり、手

立て等の確認をしたりすることを行った。 

 次に 15日間の現場実習の成果等を確認するために、最終日に再度 TTAP インフォーマル

アセスメント（CSAW）を用いてアセスメントを実施した。 

 以下に、TTAP インフォーマルアセスメント（CSAW）の結果を示す。 

 

Table 42 TTAP インフォーマルアセスメント（CSAW）結果 

作業内容 評価 コメント 

・箸・茶碗・コップ

の準備 

 

 

・おしぼりたたみ 

・味噌汁配り 

 

・ワゴンからのおか

ず配膳 

 

E 

 

 

 

P 

P 

 

E 

 

 

・スピードは遅い。利用者の方一人一人が私物の食器を使

用しているため，誰の食器であるか覚える必要がある。

また，座席が決まっており座席も覚える必要がある。 

・手慣れた様子であるが，今後も視覚支援が必要である。 

・一人分の目安を事前に教わり，丁寧によそうことができ

た。一人一人の横から両手で「どうぞ」と言いながら配

膳することができた。 

・数種類のおかずを，間違えずにワゴンから出し，利用者

の方に配ることができた。たれのかけ方やとろみのつけ

方等に関しては，細かい配慮がその都度必要であった。 

P(Pass)＝合格 EH(Emerge High)＝高い芽生え EL(Emerge Low)＝低い芽生え  

F(Fail)＝不合格 NM(Not  Measured)＝検査されていない 

                          

 ①職業スキルでは、箸・茶碗・コップの準備はカードを見ながら、一人で配ることがで

きた。また、途中からカードを見なくてもできるようになり、「できます」と自信をもつこ
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とができた。配膳は、何をすればよいか分かっていたがスピードは遅かった。しかし、そ

の際、食器を両手にもって丁寧に配膳するなど、利用者の方を敬う様子がみられた。 

 ②対人スキルでは、利用者の方の関わりでは、優しく思いやりの気持ちがあるのは良い

点であると思われる。しかし、会話が続かず、話しを聞く際に相づちができないことが多

かった。このことから、コミュニケーションがうまく取れないと高齢者を相手にする対人

援助は難しいのではないかという指摘を受けた。 

 また、事前指導と事後指導データフォームとして TTAP インフォーマルアセスメント

(CSAW)を使用することで、場面間、経過時間ごとの作業の比較分析をする累積的なアセス

メント一覧や支援におけるデータ収集を簡素化することができた。 

 

４ 考察 

 タツオは、TTAP フォーマルアセスメントの結果にあるように職業スキルや機能的コミュ

ニケーションの領域において評価が高い。現場実習での TTAP インフォーマルアセスメント

（CSAW）においても、コミュニケーションは「合格」となっていることが多い。 

 A 高齢者介護施設での現場実習では、利用者の方との関わりの中で、優しくて思いやり

があり、また、利用者の方を敬う気持ちがみられるなど、気持ちの優しい部分が良い評価

を受けた。今後も、この部分については、学校や家庭で練習をすることで、事業所の求め

る仕事により近づくのではないかと考える。また、他の TTAP フォーマルアセスメント領域

では、「職業行動」、「余暇スキル」、「対人行動」において芽生えが高い。具体的には直接観

察尺度は合格であるが、家庭尺度や学校/事業所尺度で芽生えが高い。 

 先にも述べたように、一般に就労支援の課題として対人行動やコミュニケーションが挙

げられている。タツオも TTAP の結果「対人行動」の得点が低いことが分かる。TTAP フォ

ーマルアセスメントおいても TTAP インフォーマルアセスメントにおいても共通して課題

がみえていることから、もっているスキルを発揮することができるよう、対人関係の面な

どの支援が必要であると考える。 
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事例２ 

１ 対象生徒の実態及び特性 

対象生徒は、知的障害特別支援学校高等部 3年コウジ（仮名）男子。家族構成は、父親、

母親、2 人の弟の 5 人家族である。出生児は通常、乳児期における身体発育は良好であっ

たが、幼児期に発語の遅れがみられた。5 歳の時、医療機関にて自閉症と診断され、療育

手帳（B2）を取得した。小学校及び中学校では特別支援学級に在籍した。言葉による指示

を理解し、正確に行動に移すことができるが、語彙数の少なさのため、的確に自分の意思

を伝えることができず、トラブルに巻き込まれる場面が多くみられた。 

 WAIS-Ⅲの検査結果（18歳 3 ヶ月）は、全検査 IQ50、言語性 IQ49、動作性 IQ58、であっ

た。 

 

２ 手続き 

  自閉症児の移行アセスメントである TTAP フォーマルアセスメント及び TTAP インフォー

マルアセスメント（CSC）に基づき現場実習場所を選定し、TTAP インフォーマルアセスメ

ント（CSAW）を実施した。この TTAP の結果を参考にして、より実践的、具体的な進路指導

を行った。現場実習は、飲食チェーン店 A及び M自動車部品製造会社にて実施した。なお、

実施回数及び実施期間については以下のとおりである。 

 第 1期現場実習（高等部 2年 1月） 

  場所：飲食チェーン店 A 期間：平成 201X 年 1 月に 10日間 

 第 2期現場実習（高等部 3年 6月） 

  場所：M自動車部品製造会社  期間：平成 201X 年 6 月に 10日間 

  第 3期現場実習（高等部 3年 11月） 

  場所：M自動車部品製造会社  期間：平成 201X 年 11 月に 10 日間 

   

３ 結果 

（１）TTAP フォーマルアセスメント結果(実施時 15 歳 11 ヶ月) 

 以下に、TTAP フォーマルアセスメントの結果を示す。 
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 Fig.4  TTAP フォーマルアセスメント結果 

 

以下に 6つの機能領域の結果について示す。 

１）得点プロフィール 

①職業スキル 

直接観察尺度では、課題全般の理解はある程度できており、言葉での指示や示範をみて

検査に取り組むことができた。「8. （項目番号、以下同じ）アルファベットのカード」、「9．

カップとスプーンによる計量」において芽生えがみられた。家庭尺度では、全項目合格で

あった。学校/事業所尺度では、「149．大きさで見分ける」、「150．測る・量る」、「156．物

を持ち上げて動かす」において芽生えがみられた。 

②職業行動 

直接観察尺度では、「18．作業のていねいさ」において芽生えがみられた。「14．作業の
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継続」においては落ち着いて封入作業を行っていたが、ため息をつく様子もみられた。家

庭尺度では、「90．時間差のある指示に従う」において芽生えがみられた。学校/事業所尺

度では、全項目合格であった。 

③自立機能 

直接観察尺度では、「28．生活に必要な標識の理解」、「33．メッセージの伝達」、「35．文

字で書いてチェックする」等、文字による指示理解において芽生えがみられた。家庭尺度

では、「97．身だしなみ」、「100．髭剃り」において芽生えがみられた。学校/事業所尺度で

は、「171．伝言するために自分で移動する」において芽生えがみられた。 

④余暇スキル 

直接観察尺度では、「44．雑誌やカタログを読む」、「48．地域における余暇活動のために

必要なお金の計画」において芽生えがみられた。家庭尺度では、「114．現在進行中の趣味

の収集に携わる」、「115．現在進行中のアートやクラフトに携わる」において不合格であっ

た。「117．公共の娯楽行事に関心を示す」については、芽生えがみられた。学校/事業所尺

度では、「188．一人での室内活動を行う」、「190．ダーツゲーム、盤を使った将棋やオセロ

ゲーム、カードゲームで遊ぶ」において芽生えがみられた。 

⑤機能的コミュニケーション 

直接観察尺度では、「60．電話メッセージの録音」に芽生えがみられた。家庭尺度では、

「122．現在の状態についての質問に答える」、「124．概念を用いる」において芽生えがみ

られた。学校/事業所尺度では、「194．活動中にニーズを伝える」、「197．個数を数える」

において芽生えがみられた。 

⑥対人行動 

直接観察尺度では、「71．会話への集中」、「72．視覚的ルールに従う」において芽生えが

みられた。家庭尺度では「140．特定の人との交友関係を求める」において不合格であり、 

「143．癇癪を制御し、不満を建設的に表現する」について芽生えがみられた。学校/事業

所尺度では、「207．知らない人に好ましい行動を示す」において芽生えがみられた。 

２）スキル平均プロフィール 

スキル平均プロフィールでは、職業行動において合格点が最も高く、自立機能について
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の芽生えが高い。 

３）尺度平均プロフィール 

尺度平均プロフィールでは、家庭尺度で合格が低く芽生えが高い結果となっているが、

余暇スキルと機能的コミュニケーションの項目内容について、家庭尺度と学校/事業所尺度

に大きな差はない。 

 

（２）TTAP インフォーマルアセスメント(CSC)結果 

TTAP フォーマルアセスメントからコウジの職業に対する能力や強みを把握したが、それ

らと実際の現場実習先との適合性をスクリーニングする目的で、TTAP インフォーマルアセ

スメント（CSC）を実施した。 

以下に、TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）の結果を示す。  

 

Table 43 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）結果 

        職種               割合（％） 

       事務補助               40.0 

       家事や清掃              92.0 

       倉庫・在庫管理            100.0 

       図書館事務              55.0 

       造園・園芸              78.0 

  

この結果から、調理補助業務が経験できる飲食チェーン店 A と、M 自動車部品製造会社

を現場実習先として選定することにした。 

 

４ 結果 

（１）第 1期現場実習（高等部 2年 1月） 

 飲食チェーン店 Aにて、平成 201X 年 1月に 10日間、現場実習を行った。この際、スキ

ルの獲得の確認をするために TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）を実施した。   
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以下に、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の結果を示す。 

 

Table 44 TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）結果 

実習内容 評価 構造化/設定 コメント 

職業スキル 

・食洗機の使用 

・作業台の工夫 

EH  

P 

・担当者の見

本 

・バックヤード内の色分けを見て，一

人で食洗機を使用した。 

・右利きのため，作業台上の食材の置

き方を変えて作業する。 

職業行動/自立

機能 

・バックヤード

内の移動 

 

 

EH 

 

 

 

・見本の呈示 

 

 

・移動時に，スタッフとすれ違いがで

き，持っている食材を落としていな

い。 

余暇スキル 

・休憩時の会話 

P  ・シフトで交代するスタッフと会話を

しながら，午後の準備をする。 

コミュニケーシ

ョン 

・相づち，共感

の姿勢 

EH  ・女性スタッフの問いかけに笑顔でう

なずく。 

対人スキル 

･担当者の手伝

い 

EH  ・休憩時間に次に行う作業の準備に気

付き，担当者の補助業務を行う。 

P(Pass)＝合格 EH(Emerge High)＝高い芽生え EL(Emerge Low)＝低い芽生え  

F(Fail)＝不合格 NM(Not  Measured)＝検査されていない 
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第 1期の現場実習は、飲食チェーン店 Aでのバックヤード業務を経験した。実習先の選

定にあたっては、調理に興味があるというコウジの強い思いから決定した。まず、コウジ

は自分がいる場所や位置などの空間を把握することが難しいという実態より、実習面接時

に、店内の様子を見学し、店舗の全体像を確認した。飲食チェーン店 Aは、バックヤード

内の掲示の工夫や、作業別のカラー表示など視覚支援が充実した職場環境であり、安心し

て働く様子がみられた。また、実習で使用する食器洗浄機の使い方についても、スタッフ

の方から順序立てて説明していただくことで使い方を把握することができた。 

実習では、食器洗浄機を的確に操作でき、食器等の片付け業務を自分から進んで行うこ

とができた。また、調理時間を計測して食品を焼くという作業や計量作業では、手順表が

示されており、コウジは自分で確認しながら正確に作業を進めることができた。その結果、

積極的に働く姿勢やパート従業員と笑顔で話ができる点、報告を適切に行える点等を高く

評価された。自己評価では、作業そのものよりも一緒に仕事をする従業員とのコミュニケ

ーションに高く関心をもつ記述がみられた。休憩中はスタッフの入れ替わりに関心をもち、

周囲の言葉かけや励ましを素直に受け止めて自らの働く力とすることができる点は、大き

な強みとなる。しかし、課題点として、手先を使った細かな作業に支援が必要である点と、

初めての指示内容に対して内容を理解できないまま「はい」と返事をしてしまう点等が挙

げられた。 

 

（２）第 2期現場実習（高等部 3年 6月） 

  M 自動車部品製造会社にて、平成 201X 年 6 月に 10 日間、現場実習を行った。この際、

スキルの獲得の確認をするために TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）を実施した。   

以下に、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の結果を示す。 
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Table 45 TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）結果 

実習内容 評価 構造化/設定 コメント 

職業スキル 

・数量報告  

職業行動/自立機能 

・ライン業務の遂行 

・メモの持参，活用 

 

 

余暇スキル 

・休憩時間の会話 

コミュニケーション 

・挨拶，目配せ 

対人スキル 

・担当者の手伝い 

 

EH 

 

EL 

EL 

 

 

P 

 

P 

 

EH 

・担当者の見本 

 

・見本の提示 

・担当者に身振りと指で，数量を報告

できた。 

・隣のラインを参照して，ねじを 3 個

ずつ置くことができた。 

・作業着にメモ帳を入れ，担当者から

の指示を箇条書きにすることができ

た。 

・担当者と話を合わせて会話できる。 

 

・自分から笑顔で挨拶することができ

る。 

・休憩時間に次に行う作業の準備に気

付き，担当者の補助業務を行う。 

P(Pass)＝合格 EH(Emerge High)＝高い芽生え EL(Emerge Low)＝低い芽生え  

F(Fail)＝不合格 NM(Not  Measured)＝検査されていない 

 

高等部 3年の 6月に実施した現場実習は、M自動車部品製造会社で 10日間実施し、排水

処理業務とバネ製造補助業務を担当した。 

各担当者の仕事の手順をみて覚え、特に環境整備の仕事については掃除を進んで行うこ

とができた。また、休憩時間に担当者の手伝いを行える点や、次の作業の準備を行える点

も評価された。ねじの研磨作業は、、機械音が常時響く職場環境のため、耳栓とゴーグル着

用が求められた。担当者への数量確認報告や、連絡方法は身振りと筆談であった。コウジ

は複雑な言葉でのやり取りに支援が必要となるため、数字の提示と簡潔なメモのやり取り

で作業の確認・報告が行われるライン作業は、理解しやすい職場環境であった。 
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（３）第 3期現場実習（高等部 3年 11月） 

  M 自動車部品製造会社にて、平成 201X 年 11 月に 10日間、現場実習を行った。この際、

スキルの獲得の確認をするために TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）を実施した。   

以下に、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の結果を示す。 

 

Table 46 TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）結果 

実習内容 評価 構造化/設定 コメント 

職業スキル 

・数量報告  

職業行動/自立機能 

・ライン業務の遂行 

 

・メモの活用 

 

余暇スキル 

・休憩時間の会話 

コミュニケーション 

・挨拶 

対人スキル 

・担当者の手伝い 

 

EH 

 

EH 

 

F 

 

 

EH 

 

EH 

 

P 

・担当者の見本 

 

 

・見本の提示 

・機械音が響き，耳栓とゴーグルが必

要であるため，数量報告時に，指で

数を示し，伝えていた。 

・隣のラインを参照して，ねじを 3 個

ずつ置くことができた。 

・メモ帳を携帯し担当者からの指示を

書くが，指示内容を理解していない。 

・担当者と話ができ，作業の手伝いを

続ける。 

・笑顔で挨拶することができる。うな

ずくことが多い。 

・休憩時間に次に行う作業の準備に気

付き，担当者の補助業務を行う。 

 P(Pass)＝合格 EH(Emerge High)＝高い芽生え EL(Emerge Low)＝低い芽生え  

F(Fail)＝不合格 NM(Not  Measured)＝検査されていない 

 

実習 2週目に、卒業後の就労移行支援を担当する障害者就業・生活支援センター職員と

巡回指導を行った。担当者から、「業務については、排水処理場業務、環境整備業務、ねじ

製造業務の 3ヶ所を上手にローテーションすることで、各部署で専任としてではなく補助

として働く立場となる。コウジの対人面の強みが生かせるが、トラブルに巻き込まれる可
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能性も考えられる。また、周囲への気遣いによる言動からトラブルに発展する可能性もあ

るため、指示や注意の確認や、メモによる確認を身に付けることが必要である。」と、助言

を受けた。それをもとに事後学習で課題となった点を指導した。 

  

４ 考察 

  コウジは在学中に現場実習を実施した事業所から内定をいただいた。今後、離職するこ

となく、安定した職業生活を続けていくためには、製造ラインでの工程理解や作業に必要

なスキルを身に付けることが重要である。また、仕事をする上で、幅広い年齢層の従業員

とのコミュニケーション力が求められるので、自分から支援者に必要な支援を求める力を

身に付ける必要がある。 
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事例３ 

１ 対象生徒の実態及び特性 

 対象生徒は、知的障害特別支援学校高等部 3年ケイ（仮名）男子。 

 乳児期は、一人歩き 1歳、片言の始め 1歳 6ヶ月でそれぞれみられ、身体発育は良好で

あった。幼児期は、一人遊びが多く、友達関係では、相手の話すことは理解できるが、返

答が上手くできないことが多かった。3 歳時、自閉症との診断を受け、療育手帳（B2）を

取得した。 

 穏やかな性格で友人からも好かれているが、自分から話しかけることは少ない。また、

時間に対してこだわりがあり、見通しをもてると安心して行動することができる。 

 小学校は通常の学級で、中学校から特別支援学級に在籍した。また、田中ビネー式知能

検査の結果は IQ63（13 歳 3 ヶ月時実施）であった。 

 

２ 手続き 

  自閉症児の移行アセスメントである TTAP フォーマルアセスメントに基づき現場実習場

所を選定し、TTAP インフォーマルアセスメントを実施した。この結果を参考にして、より

実践的、具体的な進路指導を行った。実施場所及び期間は、ハンバーグショップ Dにて 

201X 年 1X 月に 15日間実施した。 

 

３ 結果 

 現場実習時における課題を分析することにより、事後学習や今後の指導を充実させる目

的で、TTAP フォーマルアセスメント及び TTAP インフォーマルアセスメント（CSAW）、（DAC）

を実施した。 

（１）TTAP フォーマルアセスメント結果 

 以下に、TTAP フォーマルアセスメント結果を示す。 
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 Fig.5 TTAP フォーマルアセスメント結果 

 

１）得点プロフィール 

①職業スキル 

 直接観察尺度「3．（項目番号、以下同じ）絵カードを用いた部品の収納」で芽生えがみ

られた。家庭尺度は、全部合格であった。学校/事業所尺度「145．物の分類」、「150．測る・

量る」で芽生えがみられた。これらのことから、職業スキルは高く、機械や道具の操作も

ある程度行えると思われる。 

②職業行動 

 直接観察尺度「13．封入作業」、「15．音による課題への集中」、「17．生産性」、「20．次

の活動への移行」で芽生えがみられた。家庭尺度「86．必要な時，援助を求める」、「92．

ルーチンの変化への適応」、「96．テレビやコンピューターまたは好きなものによって気が

散らない」で芽生えがみられた。学校/事業所尺度「158．一定の割合で働く」、「160．作業

直接 家庭
学校

職場
直接 家庭

学校

職場
直接 家庭

学校

職場
直接 家庭

学校

職場
直接 家庭

学校

職場
直接 家庭

学校

職場

11 12 10 8 9 5 12 12 11 11 8 9 11 10 12 12 6 9

1 0 2 4 3 7 0 0 1 1 1 2 1 2 0 0 6 2

スキル・尺度平均プロフィール

スキル平均プロフィール 尺度平均プロフィール

VS VB IF LS FC IB 直接 家庭
学校

職場

11.0 7.3 11.7 9.3 11.0 9.0 10.8 9.5 9.3

1.0 4.7 0.3 1.3 1.0 2.7 1.2 2.0 2.3

VS=職業ｽｷﾙ　VB=職業行動　IF=自立機能　LS=余暇ｽｷﾙ　FC=機能的ｺﾐｭﾆｹｰｼｮﾝ　IB=対人行動

芽生え平均

3

2

1

合格平均

7

6

5

4

11

10

9

8

4

3

検査得点プロフィール

11

自立機能

12

合格得点

芽生え得点

12

2

1

対人行動

7

6

5

機能的

ｺﾐｭﾆｹｰｼｮﾝ

10

9

8

余暇スキル職業スキル 職業行動

12

11

10

9

8

7

6

5

4

3

2

1

合格平均

芽生え平均
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中に関心事を自制する」、「162．他人の近くで働く」、「163．監督者を認識する」、「164．作

業効率をあげるために道具を整理する」、「165．作業場での作業中に自立して次の作業に移

ることができる」、「168．ルーチンの変化に適応する」で芽生えがみられた。これらのこと

から、職業行動は、職業スキルに対して芽生えが多く、指示を受け入れたり、修正に従っ

たり、また、数種類の指示を覚えていて行動することが苦手である。 

③自立機能 

 直接観察尺度、家庭尺度は全て合格であった。学校/事業所尺度「174．公共の場で適切

に行動する」で芽生えがみられた。 

④余暇スキル 

 直接観察尺度「44．雑誌やカタログを読む」で芽生えがみられた。家庭尺度「114．現在

継続中の収集の趣味に携わる」、「115．現在継続中の絵を描くことや工作の活動に携わる」、

「116．現在継続中の野外での活動に携わる」が不合格、「118．ペットの世話をする」で芽

生えがみられた。学校/事業所尺度「181．適切に自由時間を過ごす」、「192．定期的な運動」

で芽生えがみられた。これらのことから、余暇スキルは他の人と協調することは芽生えだ

が、一人で自由時間を過ごすことができ各種催し物への興味もある。また、一人で本屋、

理髪店、ファーストフード店等を利用することもできる。 

⑤機能的コミュニケーション 

 直接観察尺度「60．電話メッセージの録音」で芽生えがみられた。家庭尺度「126．電話

をかける」、「128．自発的に会話をする」で芽生えがみられた。学校/事業所尺度は全て合

格であった。これらのことから、機能的コミュニケーションでは、どうすればよいか理解

している場面ではコミュニケーションを図ることができる。逆に電話のメッセージなどあ

まり経験がないものは苦手である。 

⑥対人行動 

 直接観察尺度は全て合格であった。家庭尺度「133．親しい人たちに好ましい行動をとる」、

「137．社交的な集まりに参加する」、「138．他の人の存在を意識して反応する」、「139．公

共の場で、他の人に対して適切に行動する」、「140．特定の人との交友関係を求める」、「143．

癇癪を制御し不満を建設的に表現する」で芽生えがみられた。学校/事業所尺度「212．特
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定の人々との仲間関係を求める」、「214．良いスポーツマンシップを示す」で芽生えがみら

れた。「210．作業中に自制心を持つ」は不合格であった。これらのことから、対人行動は、

家庭尺度が最も低く、慣れた場所や友達など親しい人では、適切なマナーやルールを忘れ

がちになる。  

 ２）スキル平均プロフィール 

スキル平均プロフィールでは、職業スキル、自立機能、機能的コミュニケーションで合

格点が高く、職業行動で芽生えが高い。 

 ３）尺度平均プロフィール 

 尺度平均プロフィールでは、直接観察尺度で合格点が高く、学校/事業所尺度で芽生えが

高い。 

 

（２）TTAP インフォーマルアセスメント結果 

 今回は、201X 年 1X 月に 10 日間実施した現場実習先において TTAP インフォーマルアセ

スメントを行った。実習期間の初日に TTAP インフォーマルアセスメント（CSAW）、及び実

習期間中に TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）を実施し、作業状況の変化、獲得ス

キルの確認等を行った。 

 以下に、ハンバーガーショップ Dにおいて現場実習初日に実施した TTAP インフォーマル

アセスメント(CSAW)の結果を示す。 
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Table 47 TTAP インフォーマルアセスメント（CSAW）結果 

 

 以上の結果から、巡回指導では特に芽生えの部分への支援を中心に行った。この際、TTAP

インフォーマルアセスメント（CSAW）の現場実習初日で見出された高い芽生えレベルにあ

る特定の職業スキルを TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の職業スキルのタイトル

の下の項目に転記した。転記した項目は、①オーダー表を見て肉を出す、②鉄板のこげと

り、③秤でサラダの重さを測り、マヨネーズやゴマ、トマトのトッピングをする、④食器

をスポンジで洗い、食洗機にかける、の 4点である。その他として、実習初日のアセスメ

ント結果から、実習期間に重要だと思われる職業行動、自立機能スキル、余暇スキル、コ

ミュニケーションスキル、自立スキルを見出した。また、TTAP インフォーマルアセスメン

ト（DAC）を使用して、実習を巡回した教員は、選定した目標に関して毎日のケイの仕事の

実施状況を記入することとした。 

 以下に、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の結果を示す。 

 

 

 

20XX/1X/XX名 前： ケイ 日付：

実習現場： ハンバーグショップ ジョブコーチ スタッフ：D /

合格 手助けを必要としない／自立している 芽生え（高か低）＝手助けがあってできる 不合格＝作業のどの部分も完成できない=

芽生えスキルに関して行ったあらゆる作業の修正

点，視覚的構造化，指導方法についての記述

実行レベル（作業）仕事の内容（作業が目標目標

かどうかチェッ

ク）

不 合

格

高か低で記述し そ芽生え（ ，

の基準も明記）

合

格

オーダー表にグラム数で書かれていることや 肉が，

グラム毎に分かれて引き出しに入っていて分かり

やすい。

高

時々グラムを間違えていた

オーダー表を見て肉を出す

肉を鉄板に置いたときにタイマーに触れることで

時間のカウントが始まる。また， 秒ごとにラン10

プが点灯し 秒経つと音がなるので分かりやす90

?右側の鉄板で片面を 秒焼く90

鉄板のふたをセットした時点で自動的に時間のカ

ウントが始まる ふたが色分けしてあり 分経っ。 ，6

たときにそれぞれちがう音が鳴るので分かりやす

い。

?もう片面を左側の鉄板で 分焼く6

持ち方について支援が必要高

道具の持ち方

鉄板のこげ取り

マヨなし というメニューにないオーダーが入っ「 」

た このとき言葉による指示だけでなく 視覚的に。 ，

分かる物が必要。

高

通常のメニューにおいてはでき

ていたが，特別な場合の対応

秤でサラダの重さを計り，マヨネ

ーズやゴマ，トマトのトッピング

をする。

店の状況で 洗う順番が変わることがある この時， 。

の指示の仕方。

高

洗う順番の変更を求められたと

きの対応

食器をスポンジで洗い，食洗機に

かける。
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Table 48 TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）結果

 

 ケイが行なった仕事は、ハンバーグを焼くこと、サラダの盛り付け、食器洗いであった。

この職場は非常によく構造化されていた。 

 ハンバーグショップ Dではハンバーグを焼くのに、片面を 90 秒焼くための鉄板と反対側

の面を 6分焼くための鉄板がある。まず片面を 90秒焼くのであるが鉄板に置いてタイマー

に触れると時間のカウントが始まる。10秒ごとにランプが光り、あとどれくらいで終わる

のかの見通しがもてるものだった。さらに、90 秒経った時には音が鳴るのでとても分かり

やすい仕組みになっていた。その後、左側にある鉄板に裏返してふたをして 6分焼く。こ

ちらの鉄板では、ふたが色分けされていた。また、6 分経ったときに音が鳴るのだが、ふ

た毎に音が異なっているので非常に分かりやすくなっていた。ハンバーグを焼く作業は合

格であった。 

 ハンバーグを焼き終わり、皿に盛り付けると鉄板のこげ取りをする。こげをとるための

道具があるのだがこの道具の使い方が芽生えであった。道具をもつ位置が上すぎて力が入

らないようで従業員に指導を受けていたがうまくいかないようだった。 

クライアント名： ケイ ジョブコーチ：

実習現場： ハンバーグショップ スーパーバイザー：D

＝合格 ＝高い芽生え ＝低い芽生え 不合格 ＝検査されていないP EH EL F= NM

コメント構造化 設定/実習期間：

機械が構造化されていることもあって，非常に良く仕事に

取り組んでいた。

こげ取りの際に，こげを取るということは理解しており，

なんとなく形にはなっていたものの，持ち方が曖昧でうま

くできない様子。持ち方の指示必要。

また，メニューにない注文「マヨネーズ抜き」のときに言

葉による指示であったため何度も従業員に確認する様子が

見られた。このような注文における指示の方法も必要では

ないか。

オーダー表にグラム数で書かれていることや 肉，

がグラム毎に分かれて引き出しに入っている。

肉を鉄板に置いたときにタイマーに触れること

で時間のカウントが始まる。また， 秒ごとに10

ランプが点灯し 秒経つと音がなるので分か90

りやすい。

鉄板のふたをセットした時点で自動的に時間の

カウントが始まる ふたが色分けしてあり 分。 ，6

経ったときにそれぞれちがう音が鳴るので分か

りやすい。

E H

P

P

E H

E H

E H

職業スキル

オーダー表を見て肉を出す

右側の鉄板で片面を 秒焼く90

もう片面を左側の鉄板で 分焼く6

鉄板のこげ取り

秤でサラダの重さを計り，マヨネーズやゴ

マ，トマトのトッピングをする。

食器をスポンジで洗い，食洗機にかける。

学校の先生の巡回だったためか，きょろきょろとこちらの

様子を見ていることが多かった。

職業業行動/自立機能

余暇スキル

従業員の方からの指示を忘れてしまった場面において「も

う一度お願いします」と質問することができていた。

食器洗いの場面で，洗う食器の順番の変更を指示されてい

たが「こっち」や「あっち」という指示で理解できない様

子だった。

P

E H

コミュニケーション

分からないときに助けを求める。

言葉での指示に従う

対人スキル
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 サラダの盛り付けは、何をどの順番で盛付ければよいのかは分かっているようであった。

しかし、「マヨネーズ抜き」というイレギュラーな注文が入った時は、言葉による指示だけ

であったため、何度も従業員に質問して、作業に取り組むまでに少し時間がかかっていた

ということで芽生えとした。 

 食器をスポンジで洗い食器洗い機にかける作業はできていたのだが、洗う食器の順番の

変更が求められたときに指示を理解できなかったようであったため芽生えとした。 

 今回の研究では、事前指導と事後指導データフォームとして TTAP インフォーマルアセス

メント(CSAW)及び(DAC)を使用したが、その結果、場面間、経過時間ごとの作業の比較分析

をする累積的なアセスメント一覧や支援におけるデータ収集を簡素化することができた。 

 

４ 考察 

 ハンバーグショップ Dのキッチンは構造化されているものが多くあった。ハンバーグを

焼く際に使われる機械には、ふたが色分けしてありそれぞれのふた毎に音が異なっていた。

その他にも、引き出しには何が入っているのか書かれたシールが貼ってあったり、音やラ

ンプで時間を知らせたり、ASD 者であるなしに関わらず分かりやすい構造になっていた。

そのため、音や光の合図によってハンバーグを焼くという作業に取り組むことができたと

考えられる。 

 サラダの盛り付け作業では、どのように、また、どの順番で盛り付けるのかは理解して

いた。しかし、「マヨネーズ抜き」といったイレギュラーなオーダーの際には支援が必要で

あった。言葉のみでの指示だったため、その後何度か従業員に確認しており、紙に書いて

示すことなど、視覚的に分かりやすい工夫が必要なのではないかと考える。 

 また、食器洗いの場面では、店の混雑状況から急に洗う順番の変更が求められる場面が

あった。実際の職場では、店の状況によってさまざまな変更や要求が出てくる。このよう

な場面に対応できるようなより実際の状況に近い指導が学校の授業で行われる必要性があ

ると考える。ケイは、いくつかの実習現場を経験してきたが、このハンバーグショップ D

が「今までで一番いい。」、「一番うまくできます。」と話していた。理由としては、構造化

された環境が整っておりケイにとって作業が分かりやすいことが挙げられると考える。 
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事例４ 

１ 対象生徒の実態及び特性  

 対象生徒は、知的障害特別支援学校高等部 3年ミカ（仮名）女子。 

家族構成は、父親、母親、妹、の 4人家族である。幼児期は、人に触られるのを嫌がり、

友達とあまり遊ぶことがなかった。また、言語面に関しては言葉がなかなか出てこない状

況であり、4 歳時に医療機関にて自閉症と診断され、療育手帳（B2）を取得した。小学校

及び中学校は特別支援学級に在籍した。また、興味・関心の幅が狭く、自分とは関係のな

い出来事や人に対して、ほとんど関心をもつことがないなど、対人関係面においては広が

りがみられない。自分の身の回りのことはほとんど一人でできるが、人や時間、場所に対

するこだわりがみられる。 

  WISC-Ⅲの結果は、言語性検査 VIQ43、動作性検査 PIQ92、全検査 IQ63、であった。 

 言語性下位検査は評価点 1～8の範囲に分布し、「数唱」が最も高い。一方、動作性下位

検査は評価点 6～11の範囲に分布し、「積木模様」、「組合せ」が評価点 11 となっている。

群指数は、VC40 以下、PO95、FD68、PS78、である。 

 検査結果から、視覚的な処理、絵や図の理解や操作、聴覚的な記憶は得意であるが、こ

とばの理解や操作は苦手である。また、運動速度は低い。 

 

２ 手続き 

 自閉症児の移行アセスメントである TTAP フォーマルアセスメントに基づき現場実習場

所を選定し、TTAP インフォーマルアセスメントを実施した。この TTAP の結果を参考にし

て、より実践的、具体的な進路指導を行った。実施場所及び期間は、スーパーマーケット

Bにて 200X 年 1X 月に 15日間実施した。 

 

３ 結果 

 現場実習時における課題を分析することにより事後学習や今後の指導を充実させる目的

で、TTAP フォーマルアセスメント及び、TTAP インフォーマルアセスメント（CSAW）、（DAC）

を実施した。 
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（１）TTAP フォーマルアセスメント結果 

 以下に、TTAP フォーマルアセスメントの結果を示す。 

 

 

Fig.6 TTAP フォーマルアセスメント結果 

 

 １）得点プロフィール 

①職業スキル 

 直接観察尺度では、課題ののみ込みも早く、作業スピードも速い。しかし、自分のやり

方にこだわりをもち、終了したものを何度もやり直す場面が多くみられた。新しいことで

も、指導すればいろいろなことができそうである。家庭尺度では、未経験のことも多いよ

うである。技能はもっているので、今後家庭用品の使い方など経験していくことが必要で

ある。 

直接 家庭
学校

職場
直接 家庭
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スキル平均プロフィール 尺度平均プロフィール
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②職業行動 

  直接観察尺度では、文字で書かれたスケジュールの理解はよくできた。自分の興味に没

頭してしまうと、検査に戻るのに少し時間がかかった。 

③自立機能 

  直接観察尺度では、カレンダーの課題で、「○月○日は何曜日？」というような質問は答

えられるが、「1週間は何日か」や「○月○日は学校へ行くか」などの質問には答えること

ができなかった。また、「紙に書かれた内容を伝える」では、少し手助けすればその役割を

果たすことができた。 

④余暇スキル 

 直接観察尺度では、人と一緒の遊び方は経験もないのか、あまり分からないようであっ

た。ミカのもつ視覚的スキルの強さを、ゲームをするスキルに生かして、人と一緒に遊ぶ

という経験に結び付けていくことも考える必要がある。家庭でもやはり人との遊びの経験

が少ない。家庭生活以外の場面でも、自由な時間をうまく過ごせるような支援が求められ

る。  

⑤機能的コミュニケーション 

 直接観察尺度では、話し言葉の指示や質問もある程度は分かるが、慣れない言葉を使わ

れたり慣れないことを聞かれたりすると理解できなかった。また、言語を多用する課題で

は混乱してきて、いらいらする様子がみられた。文字で書くとスムーズに伝わるし、難し

くて理解できなくても集中して理解しようと努力する姿がみられた。 

⑥対人行動 

 直接観察尺度では、受動的には、人からの関わりを受け入れることができる。ただ、自

分の興味が優先してしまい反応しないこともある。また、自分からの働きかけは一方的な

ものになりがちである。 

 ２）スキル平均プロフィール 

 スキル平均プロフィールでは、職業スキル、職業行動で合格点が高く、対人行動で芽生

えが高い。 

 ３）尺度平均プロフィール 



115 

 

 

 

 

 

 

 尺度平均プロフィールでは、家庭尺度で芽生えが高い。 

 

（２）TTAP インフォーマルアセスメント結果 

 今回は、200X 年 1X 月に 15 日間実施した現場実習先において、実習期間の初日に TTAP

インフォーマルアセスメント（CSAW）、及び実習期間中に TTAP インフォーマルアセスメン

ト（DAC）を実施し、作業状況の変化、獲得スキルの確認等を行った。 

 以下に、TTAP インフォーマルアセスメント（CSAW）の結果を示す。 

 

Table 49 TTAP インフォーマルアセスメント（CSAW）結果 

 

 

 以上の結果から、巡回指導では特に芽生えの部分への支援を中心に行った。この際、TTAP

インフォーマルアセスメント（CSAW）の現場実習初日で見出された高い芽生えレベルにあ

る特定の職業スキルを TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の職業スキルのタイトル
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の下の項目に転記した。転記した項目は、①ジャガイモの袋詰め、②ジャガイモの袋に機

械でシールを巻く、③小松菜の袋詰め、の 3点である。その他として、実習初日のアセス

メント結果から、実習期間に重要だと思われる職業行動、自立機能、余暇スキル、コミュ

ニケーション、対人スキルを見出した。また、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）

を使用して、実習を巡回した教員は、選定した目標に関して毎日のミカの仕事の実施状況

を記入することとした。 

 以下に、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の結果を示す。 

 

Table 50 TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）結果 

 

 

①職業スキル 

  スーパーマーケット Bにおける現場実習では、まず、青果の袋詰め作業を行った。ジャ

ガイモを 4つずつ袋に入れることは芽生えであった。傷があったジャガイモを毎回まわり
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にいる人にみせることが多く、詰め方への指示が必要とされたからである。また、ミカは

正しい詰め方にするために何度も言葉かけを必要とした。 

 袋詰めしたらその袋の口の部分に機械を当てテープで留める作業をした。これも芽生え

である。袋の口のどの辺りをテープで留めたらよいのかが難しく、適切でないところにテ

ープを留めることが多かった。視覚的な指示があれば作業もスムーズに進んだと思われる。 

 また、テープで留めた後に袋の口の長く余った部分を同じ機械で切る作業は、低い芽生

えであった。どの長さ以上だったら切るのか、どの辺りを切ればよいのかが分かりにくい

ためだと思われる。 

 小松菜の袋詰めの作業では、傷んでいる葉を切りとらなければならないのだが、必要以

上に切り取ってしまうことがあったためこれも芽生えである。 

 袋の周りについた水滴を拭くことや、袋の口をセロハンテープでとめることは合格であ

った。 

②職業行動 

  職業行動において芽生えや不合格が多い。しかし、この職場は人の出入りが多く、気温

も低く肌寒いにも関わらず与えられた作業に対しては長時間集中して取り組んでいた。 

 ミカは、やることがあるときには近くに人がいたり話をしていたりしても自分の作業だ

けをみて集中して取り組むことができる。しかし、一つの作業が終わり、次の作業が指示

されていないときは、周りの人の作業をじっと眺めたり部屋の中をウロウロしたりするこ

とがあった。このことから職業行動の面で芽生えということになる。 

③自立機能 

 身だしなみ及び通勤等に関しては、特に問題となる点はみられなかった。 

④余暇スキル 

 TTAP インフォーマルアセスメントでは、ミカの与えられた仕事に対する集中力はとても

高いことが分かった。職場の環境や、人の動きに左右されることなく作業に取り組むこと

ができていた。しかし、作業がないときにはまわりをウロウロする様子がみられた。学校/

事業所尺度のチェックでも昼休みなどの決まった時間においては適切な行動をとることが

できるが、急にできた 5分間の休憩では適切でない行動をとることがあるということであ
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った。このことから、作業のスケジュールを明確にしてミカに示すことができれば、上記

のような行動をせずに仕事に取り組むことができるのではないかと考える。しかし、実際

の現場では急に予定が変更されることは多くみられるため、何もしない時間ができたとき

に適切に待つことや、すべきことを聞きにいく力などを身に付けさせる指導が考えられる。 

⑤機能的コミュニケーション 

 一つの作業が終わったときや、困ったことがあったときに報告することに関しては従業

員であるなしに関わらず近くにいる人に報告していたり、自分がした間違いをずっと気に

して作業が進まなくなったりすることもあった。 

始めに従業員が見本をみせてから作業を進めさせたのだが、どのようにやればよいのか

分からなかったようで、その従業員をじっとみつめていた。そこで、従業員が一度ミカの

作業を支援したところ次からはできるようになった。このとき、一つ金具を留める作業が

終わるたびに「終わりました」と報告していた。コミュニケーションの面で芽生えである。 

⑥対人スキル 

 空いたトレイを別の部屋に持って行く仕事を頼まれる場面があった。そのトレイを運ぶ

際に人が通り道をふさいでいたので、「失礼します」と言ってよけてもらおうとした。自分

の持っているトレイをうまく傾けたりすれば通れたものの、自分はそのまま通ろうとし、

人がよけるのを待つという様子もみられた。そのトレイを置いてきた後は、他の部屋の様

子が気になり寄り道していた。よって芽生えである。 

 

４ 考察 

 TTAP フォーマルアセスメントの結果から、機能的コミュニケーションや対人行動におい

て芽生えの数が多いことが分かる。現場実習における TTAP インフォーマルアセスメントで

も報告や援助を求めることにおいて芽生えであったことから、これらの領域における支援

が必要であることが考えられる。 

TTAP インフォーマルアセスメントでは、ミカの与えられた仕事に対する集中力はとても

高いことが分かった。職場の環境や、人の動きに左右されることなく作業に取り組むこと

ができていた。しかし、作業がないときにはまわりをウロウロする様子がみられた。学校/
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事業所尺度のチェックでも昼休みなどの決まった時間においては適切な行動をとることが

できるが、急にできた 5分間の休憩では適切でない行動をとることがあるということを把

握できた。このことから、作業のスケジュールを明確にしてミカに示すことができれば上

記のような行動をせずに仕事に取り組むことができるのではないかと考える。しかし、実

際の現場では急に予定を変更することは多くみられるため、何もしない時間ができたとき

に適切に待つことや、すべきことを聞きにいく力などを身に付けさせる指導が考えられる。 

 スーパーバックヤードで野菜を詰めた袋にテープを貼る仕事があったが、どの部分にテ

ープをとめるのかが分かりづらいようだった。袋の口からどのくらいのところをとめたら

よいのか分かるような視覚的な見本があると作業量も増えたのではないかと考えられる。 

現場実習の際、一つのことが終わるたびに報告をしている場面があった。学校の作業で

はどこで報告するのかを示したスケジュールのようなものが示されている。しかし、この

ときは報告をいつするのかということが分からなかったため、日頃から練習している報告

を一つ一つの作業毎に行っていたのだと考える。いつ報告するのか、またはどこまでやっ

たら報告するのかなど示しておくことが必要だったと考える。学校で行なっていることを

実習先でも継続して行う、もしくは、今後このような実態を踏まえて、報告の仕方の練習

の工夫を行う必要があるのではないだろうかと考える。 

 また、課題として報告をする相手が適切でないことが挙げられた。誰に報告するべきか

をあらかじめ確認することや、報告する相手を視覚的に示しておくなどの方法が考えられ

る。学校では教員が近くにいるのが当たり前のようになっているが、実際の現場ではシフ

トによって店長や責任者が常にいるとは限らない。どんな状況でも適切な相手に報告でき

るような柔軟性をもった指導が求められると考える。 
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事例５ 

１ 対象生徒の実態及び特性 

  対象生徒は、知的障害特別支援学校高等部 3年カイト（仮名）男子。家族構成は、父親、

母親、祖父、祖母及び兄の 6人家族である。1歳 6ヶ月検診時に言葉の遅れを指摘された。 

3 歳時に医療機関にて、自閉症と診断を受けた。幼児期は簡単な二語文の発話が聞かれた

が、その語は多語文の顕著な増加はみられなかった。また、家族や友人との関わりではコ

ミュニケーション面での課題が多くみられた。小学校及び中学校では特別支援学級に在籍

し、マイペースではあるがどの学習にも丁寧に取り組むことができた。高等部における状

況は、性格は穏やかで真面目であるが、集中を持続することが難しく、個別の言葉かけを

要する。学習課題に対しては自分で課題を解決しようとする気持ちが強く、指示を素直に

受け入れることが難しいことがある。 

 カイトは調理が好きで、家庭では自分で調理をすることが多く、調理器具の使い方も上

手であることから、調理に関係する職種での一般企業就職を希望している。それに伴い、

知的障害者が一貫した療育・援助等の福祉施策を受けるための手帳である療育手帳（B2）

を取得した。 

 WAIS-R の検査結果は、全検査 IQ64、言語性 IQ69、動作性 IQ66 であり、言語性 IQ と動

作性 IQ に有意差はみられなかった。言語性検査では、「類似」が評価点 8と一番高く、「算

数」と「理解」が評価点 3と一番低い。「数唱」では、「順唱」よりも「逆唱」で高い結果

を得られた。動作性検査では、「絵画配列」が 10と全検査中一番高く、「符号」が 3と一番

低い。「絵画配列」が高いことから、視覚的な支援があれば物事を順序立てて考えることが

できる。普段の生活の中でも、話し言葉で指示されたすべてを行動に移すことは難しいが、

レシピを見ながらであれば複数の手順を理解し、調理をすることができることとも一致し

ている。「符号」が低いことや反応時間が長いなどの検査時の様子から、事務的な処理速度

や動作の機敏さには弱さがみられると考えられる。作業学習においても作業速度は遅いが、

丁寧かつ正確に行うことができる。 

 

２ 手続き 
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 自閉症児の移行アセスメントである TTAP フォーマルアセスメント及び TTAP インフォー

マルアセスメント（CSC）に基づき現場実習場所を選定し、現場実習を実施した。 

 現場実習は、B スーパーマーケットにて実施した。なお、実施回数及び実施期間につい

ては以下の通りである。 

 第 1期現場実習（高等部 2年 11月） 

  場所：Bスーパーマーケット 期間：平成 201X 年 11 月に 15 日間 

 第 2期現場実習（高等部 3年 6月） 

  場所：Bスーパーマーケット  期間：平成 201X+1 年 6月に 15 日間 

  第 3期現場実習（高等部 3年 11月） 

  場所：Bスーパーマーケット  期間：平成 201X+1 年 11 月に 15日間 

  また、現場実習において TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）を実施し、現場実習

期間中にどの程度望ましいスキルを獲得することができたかを確認した。 

 

３ 結果 

（１）TTAP フォーマルアセスメント結果（実施時 17 歳 3 ヶ月） 

 以下に、TTAP フォーマルアセスメントの結果を示す。 
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Fig.7 TTAP フォーマルアセスメント結果 

 

 １）得点プロフィール 

以下に、6つの機能領域の結果について示す。 

 得点プロフィールは、3 つの尺度それぞれについての各機能領域の項目の得点を示した

ものである。このプロフィールから、異なった環境での各機能領域間のスキルの達成度を

比較する。 

①職業スキル 

  直接観察尺度では、課題ののみ込みも早く、全項目が合格である。家庭尺度では、「74．

（項目番号、以下同じ）日常的に使うものの分類」、「77．衣服を洗濯し乾かす」、「83．テ

ーブルセット」において芽生えがみられた。学校/事業所尺度では、全項目が合格である。 

②職業行動 
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  直接観察尺度では、「13．封入作業」において、途中で休むこともなく、丁寧かつ継続し

て作業に取り組む様子がみられた。このことはカイトの日頃の作業課題への取り組み方に

も当てはまる。また、多少の時間的負荷をかけても課題を遂行できる可能性があることも

分かった。家庭尺度では、「85．一人で働く」、「89．新しい課題を行う」、「90．時間差のあ

る指示に従う」、「93．自分の領域や持ち物を維持管理する」、「96．テレビやコンピュータ

ーまたは好きなものによって注意が逸れない」において芽生えがみられた。学校/事業所尺

度では、「167．指示に対する応答をする上で間違いを正す」において芽生えがみられた。 

③自立機能 

 直接観察尺度では、課題ののみ込みも早く、全項目が合格である。家庭尺度では、「107．

１泊の外出または学校で使用するリストのために荷物をまとめる」において芽生えがみら

れた。学校/事業所尺度では、「171．伝言するために自分で移動する」、「174．公共の場で

適切に行動する」、「177．時計の時間が分かる」において芽生えがみられた。 

④余暇スキル 

  直接観察尺度では、「47．地域における余暇活動の計画」において芽生えがみられた。家

庭尺度では、「111．他の人と協力して遊ぶ」、「116．現在進行中の野外での活動に携わる」、

「118．ペットの世話をする」において芽生えがみられた。また「114．現在進行中の興味

の収集に携わる」、「115．現在進行中のアートやクラフトに携わる」は不合格であった。学

校/事業所尺度では、「182．協力遊びに従事する」、「183．昼食、あるいは休憩時間の活動

に従事する」、「189．植物の世話をする」、「191．ゲームの図や文書の指示に従う」、「192．

定期的な運動」において芽生えがみられた。 

⑤機能的コミュニケーション 

 直接観察尺度では、「49．ことばによる指示あるいはジェスチャーの理解」、「53．緊急情

報の提供」、「55．肯定的な感情の理解」、「60．電話メッセージの録音」において芽生えが

みられた。家庭尺度では、「128．自発的に会話をする」、「131．身振りか言葉で拒否する」

において芽生えがみられた。また、「127．社会的な活動に対してコミュニケーションをと

る」は不合格であった。学校/事業所尺度では、「194．活動中にニーズを伝える」において

芽生えがみられた。 
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⑥対人行動 

 直接観察尺度では、「71．会話への集中」においては、普段口数の少ないカイトが、家族

について質問に答えながら 3分間以上話し続けることができた。「72．視覚的ルールに従う」

において、カイトの実態に合うように、「独り言を言わない」、「思い出し笑いをしない」な

どの文字で示された「ルールカード」を見せると、これらの行動をやめることができた。

このことは視覚的指示に従い自分の行動を修正できることを表している。カイトが、これ

らの行動の自覚があることから、行動の改善を要求できる可能性があることが分かった。

また、「64．適切な笑顔を示す」、「66．適切な対人行動を示す」において芽生えがみられた。

家庭尺度では、「133．親しい人たちに好ましい行動を示す」、「137．社会的な集まりに参加

する」、「138．他の人の存在を意識して反応する」において芽生えがみられた。また、「140．

特定の人との交友関係を求める」は不合格であった。学校/事業所尺度では、「205．他者が

いることを意識する」、「206．慣れた人々にポジティブな行動を示す」、「210．作業中に自

制心を持つ」、「212．特定の人々との仲間関係を求める」、「213．他者と食べ物や持ち物を

共有する」において芽生えがみられた。 

２）スキル平均プロフィール 

 機能領域ごとに 3つの尺度の合格得点の平均値、芽生え得点の平均値を求めることで得

られる。なお、VS とは職業スキル領域のことであり、以下、VB（職業行動）、IF（自立機

能）、LS（余暇スキル）、FC（機能的コミュニケーション）、IB（対人行動）となっている。 

 スキル平均プロフィールでは、対人行動において合格点が最も低く、芽生えが高い。 

３）尺度平均プロフィール 

 直接観察尺度の平均値は、6 つの機能領域の直接観察項目の得点によって求めることが

できる。家庭尺度及び学校/事業所尺度の平均値も、同様である。尺度平均プロフィールで

は、家庭尺度で合格が低く、芽生えが高い。 

 以上の結果から、①指示理解力があり、多少の時間的負荷をかけても課題を遂行できる

こと、②いろいろな機械や道具等に興味をもち、上手に操作したり安全手順に従って扱っ

たりすることができること、③品物の梱包や収納が丁寧で、作業が効率的に行えること、

④これらの作業に集中力を切らさずに取り組めること等、カイトが機械や道具を操作し、
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品物の梱包や収納などを一つ一つ丁寧に扱うスキルの領域で強みをもっていることが分か

った。 

 

（２）TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）結果（実施時 17歳 4ヶ月） 

 TTAP フォーマルアセスメントの結果から、カイトの職業に対する能力や強みを把握した

が、それらと実際の現場実習先との適合性をスクリーニングする目的で、TTAP インフォー

マルアセスメント（CSC）を実施した。TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）は、ASD

者を生産的な雇用に導く 5つの主要な職業領域（事務、家事、倉庫/在庫管理、図書館、造

園/園芸）において獲得しているスキルを把握することができるアセスメントである。 

 以下に、TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）の結果を示す。 

 

Table 51 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）結果

 

  TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）の結果、カイトの獲得しているスキルの割合

は、それぞれ、事務(53％）、家事（96％）、倉庫/在庫管理（67％）、図書（33％）、造園/

園芸（75％）であった。この結果から、家事に関するスキルが高いことが分かる。 

事務 家事 倉庫／在庫管理 図書 造園／園芸

■パソコンの使用 ■ほこり払い ■在庫品調べ □カード目録の使用 ■ じ ょ う ろ や ホ ー ス
■ワープロの使用 ■掃除機がけ □品物の特定 □ 本 を 探 す た め の 本 での植物の水やり
■データ入力 ■ほうき・ちり取りがけ □注文受け 棚の見渡し ■除草
□タイプ：原稿修正 ■モップがけ ■ 箱 か ら の 品 物 の 取 ■本の配置 ■植物の鉢植え
■ファイル ■テーブルふき り出し ■書架棚の認識 ■穴掘り
■ 数 字 に よ る 分 類 ■窓と鏡の掃除 ■箱への品物詰め □ 返 却 さ れ た 本 の カ ■道具の運搬
（１桁の数字順） ■清掃場所の確認 ■ ラ ベ ル を 前 に し て ードの差し替え □芝刈り
■ 文 字 に よ る 分 類 ■清掃用具の確認 棚への陳列 □ 参 考 文 献 の 検 索 と □草刈り機の使用
（１文字順） ■洗濯機の使用 ■荷物の持ち上げ 使用 ■種まき
■コピー機の使用 ■乾燥機の使用 ■ラベルと値札つけ ■落ち葉集め
□用具そろえ ■洗濯物たたみ □貯蔵と積み重ね ■野菜の採取
■封筒への用紙詰め ■リサイクル品の分類 ■物の収納 □生垣刈り
□電話帳の使用 ■ベッドメイキング ■品物集め ■容器での水やり
□電話の応答 ■レシピを使った食事の用意 □テープ貼りと郵送
■はさみの使用 ■カットとスライス
□ 文 書 の シ ュ レ ッ ダ ■電子レンジの使用
ーがけ ■電気やガスのレンジの使用
□ 名 刺 ホ ル ダ ー へ の ■安全手順に従う
名刺の整理 ■ポット用流し台の使用
□スキャナーの使用 ■食器洗い機の使用
□ラミネート ■きれいな皿と汚れた皿の確認

■未使用の皿の分類と収納
■調理料詰め
■トレーからの品物の除去
□レジ係
■他の人への食べ物の給仕
■手袋はめ

■合格 □不合格
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以上の結果と TTAP フォーマルアセスメントの結果を併せて検討し、現場実習先をスーパ

ーマーケットに選定した。 

 

（３）TTAP フォーマルアセスメント（DAC）結果 

 カイトの職種に対する適性と、ニーズアセスメントをもとにして進路指導を行い、201X

年 11 月～平成 201X＋1年 11 月の期間に、スーパーマーケットのバックヤードにて現場実

習を 3回実施した。この際、決められた実習期間中にどの程度望ましいスキルを獲得する

ことができたかを確認するために、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）を採用し、

指導を行った。なお、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）も TTAP フォーマルアセス

メントと同様に 6つの機能領域に分けられ、採点システムも同じである。また、記入の仕

方であるが、左端に現場実習における実習内容を TTAP フォーマルアセスメントと同様に、

6 つの機能領域に分け、具体的な内容を記入する。その右隣に実習の様子を評価する。構

造化/設定の欄は実習内容を行う際に気を付ける点を記入する。また、コメントは実際の取

組の様子を記入する。 

 

１）第 1期現場実習（高等部 2年 11 月）時における TTAP インフォーマルアセスメント

（DAC）結果 

 高等部 2年の 11 月に実施した第１期現場実習は、スーパーマーケット B店で 15 日間実

施し、バックヤードの精肉部門、青果部門、鮮魚部門を担当した。 

以下に、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の結果を示す。 
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Table 52 第 1期現場実習時における TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）結果 

実習内容 評価 構造化/設定 コメント 

職業スキル 

・機械でのラッピング 

 

 

・品名及び値段シール 

貼り 

・商品の仕分け（野菜 

と果物の袋詰め） 

EL 

 

 

 

P 

 

P 

 

・見本 

 

 

 

・見本 

 

 

 

・しわができないようにラッピングする 

ことは，まだ十分ではない。魚の干物は

トレイからはみ出すのでラップがけが

難しかった。 

・見本を見て，所定の場所に貼ることが 

できた。 

・腐っている果物とそうでない果物を仕 

分けしてパック詰めすることができた。 

職業行動/自立機能 

・休憩時間終了の目安 

F 

 

・時間配分の 

学習 

・休憩時間終了の２分前にトイレに行き， 

作業開始時間に遅れる。 

余暇スキル 

・昼休みの過ごし方 

P 

 

・過ごし方のリ 

ストを作成 

・自分の席で弁当を食べ，その後持参し 

た本を読んで過ごすことができた。 

コミュニケーション 

・返事、挨拶、報告 

 

EL 

 

 

 

 

 

・自分から改善しようとする様子がみら 

れたが，声の大きさや自分の意思を相手

に正確に伝えることに課題がある。 

対人スキル 

・作業終了後の報告 

EL 

 

・注意事項を 

壁に貼る 

・作業終了後，「終わりました」と報告す 

ることができた。報告の際声が小さい。 

P(Pass)＝合格 EH(Emerge High)＝高い芽生え EL(Emerge Low)＝低い芽生え  

F(Fail)＝不合格 NM(Not  Measured)＝検査されていない 

                                                                                                   

 以下に、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の各領域における結果を示す。 

①職業スキルでは、豚肉をトレイに乗せラッピングをする作業で、ラッピング機からラ

ップを出し過ぎて注意を受けたが、少しずつ適切な長さで切ることを覚え、ラップがけを

することができた。また、店員の見本と言葉かけがあれば、ラップの両端を強く引っ張っ

て、たるみを作ることなく、より正確にラップがけをすることができた。 
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②職業行動/自立機能においては、自分のペースで仕事をし、スピードを意識することが

なかった。 

③余暇スキルにおいては、現場実習の事前学習で過ごし方リストを作成した。これを確

認しながら、昼休みの時間を過ごすことができた。 

④対人スキルでは、作業中に、「独り言を言わない」、「身体を揺らさない」などの注意事

項を仕事場の壁に貼り、作業が始まる前に確認することで、自分で注意して作業を進める

ことができた。 

 実習先からは「真面目で素直であり、仕事に対する姿勢は評価できる。初日に比べると

格段にラッピングの技能が向上し、速く効率よくできるようになってきた。仕事のスピー

ドに関しては、普段の生活の中でも自分で目標を立て、時間に区切りをつけて進めること

で身に付いてくると思う。」という評価を受けた。 

 

２）第2期現場実習（高等部3年6月）時におけるTTAPインフォーマルアセスメント（DAC）

結果 

 高等部 3年の 6月に実施した第 2期現場実習は、スーパーマーケット B店で 15日間実施

し、バックヤードの精肉部門、青果部門、鮮魚部門、デリカ（惣菜）部門を担当した。   

以下に、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の結果を示す。 
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Table 53 第 2期現場実習時における TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）結果 

実習内容 評価 構造化/設定 コメント 

職業スキル 

・魚･野菜のラッピング 

・商品の補充･前出し 

 

 

・売れ残り商品の回収・

分別作業 

 

・箱のひも縛り 

 

 

 

EL 

P 

 

 

EL 

 

 

EL 

 

 

 

・見本 

 

 

 

 

 

 

・従業員の見   

 本 

 

 

・しわを作ってしまうことがあった。 

・商品を丁寧に扱い，冷蔵庫や商品棚に 

並べることができた。お菓子の袋や箱を

前出しすることができた。 

・最初の頃は手順を理解していなかった 

ために，何度か店員に手順を示してもら

っていた。 

・発泡スチロールの箱を重ねて，ビニル 

ひもをカッターで切り,箱を縛る作業が

うまくできない。 

職業行動/自立機能 

 

EL 

 

 

 

・作業中に間が空くと，身体を前後に揺 

らす行動がみられた。 

余暇スキル   ・特になし。 

コミュニケーション 

・挨拶 

EH 

 

 

 

・出勤時，退勤時のあいさつがよくでき 

た。しかし，返事の声がやや小さい。 

対人スキル 

・報告 

 

EL 

 

 

・報告する場 

面でのルー 

ル作り 

・「できました」，「終わりました」等の報 

告はできるが，タイミングが分からず、 

店員の言葉かけを待っていた。 

P(Pass)＝合格 EH(Emerge High)＝高い芽生え EL(Emerge Low)＝低い芽生え  

F(Fail)＝不合格 NM(Not  Measured)＝検査されていない 

                                                                                                  

 以下に、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の各領域における結果を示す。 

 ①職業スキルでは、トレイより大きめ目の魚をラッピングする時にしわを作り、何度も

ラッピングし直しすることがあった。これについては、ラッピングする際、トレイと魚の
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大きさを比べ、大きいときは、ラッピングを後回しにし最後にまとめて作業することを確

認した。 

 ②職業行動/自立機能においては、作業中に間が空くと身体を前後に揺らす行動がみられ

た。 

 ③対人スキルでは、出勤時、退勤時のあいさつはよくできていたが、返事の声が小さか

った。また、報告する際、報告のタイミングが分からず、店員の言葉かけを待っているこ

とが多くみられた。カイトにこのことについて確認すると、報告をする人の顔色を伺って

しまい、いつ報告したらよいのか分らなくなってしまうということであった。これについ

ては、報告する人の顔色を観察しているとその分仕事が遅れてしまうので、仕事が終了し

たらすぐに報告することと、報告する人が他の人と話をしている場合は、「お話し中失礼し

ます」と言ってから報告するということの二つのルールを確認した。 

 

３）第 3期現場実習（高等部 3年 11 月）時における TTAP インフォーマルアセスメント

（DAC）結果 

 高等部 3生の 11月に実施した第 3期現場実習は、スーパーマーケット B店で 15 日間実

施し、バックヤードの精肉部門、青果部門、鮮魚部門、デリカ（惣菜）部門を担当した。  

以下に、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の結果を示す。 
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Table 54 第 3期現場実習時における TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）結果 

実習内容 評価 構造化/設定 コメント 

職業スキル 

・豚肉のラッピング 

 

 

 

 

 

P 

 

 

 

P 

 

 

・従業員の見本 

と言葉かけ 

 

 

 

 

 

・最初はラッピング機からラップを出し 

過ぎて注意を受けたが，少しずつ適切な

長さで切ることを覚え，ラップがけをす

ることができた。 

・ラップの両端を強く引っ張って，たる 

みを作ることなく，しっかりラップがけ

をすることができた。 

職業行動/自立機能 

・仕事の速さ 

EL 

 

 

 

・自分のペースで仕事をし，スピードを 

意識することがなかった。 

余暇スキル 

・昼休みの過ごし方 

 

P 

・休憩中の活動 

リスト 

・自分の席で弁当を食べ，その後持参し 

た本を読んで過ごすことができた。 

コミュニケーション 

・作業終了後の報告 

 

EH 

・言葉かけ 

 

・一つの作業終了後，「終わりました」と

報告することができた。 

対人スキル 

・返事，挨拶，報告 

EH 

 

・注意事項を 

壁に貼る 

・報告の際，声が小さい時がある。「でき

ました」の報告はよくできた。 

P(Pass)＝合格 EH(Emerge High)＝高い芽生え EL(Emerge Low)＝低い芽生え  

F(Fail)＝不合格 NM(Not  Measured)＝検査されていない 

  

 また、豚肉のラッピングの様子を以下（Fig.8）に示す。 
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Fig.8 豚肉のラッピング 

 

 以下に、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の各領域における結果を示す。 

①職業スキルでは、仕事の手順を早く覚え、正確に進めることができた。また、機械の

扱いについても手順表や注意事項が書かれたメモを確認し安全に行うことができた。特に

ラッピング機の扱いについては、第 1期・第 2期の現場実習で、ラップの長さを調整でき

ずに注意を受けていたが、言葉での指示やラップを切る長さを見本と合わせることで適切

な長さで切ることを覚え、ラップがけを適切に行うことができるようになった。 

②職業行動/自立機能では、作業スピードよりも、正確にラッピングをして商品として出

せることが求められた。一つ一つの作業を丁寧に自分のペースで進めるカイトに合う作業

であったが、今後は、現場実習反省時に事業所側から出されたように、「実際の仕事の現場

では作業の効率を求められる。今後出来映え以上にどれだけできたか、どれくらい進んだ

のかということを目標に作業をすると良い。」、「仕事のスピードに関しては、自分で目標を

立て、時間に区切りを付けて進めていくことで付いていくと思う。」等に注意して作業を進

めていくことが求められる。 

③余暇スキルでは、昼食休憩の過ごし方を教師と一緒に考え、過ごし方リストを作成し

た。これにより落ち着いて過ごすことができた。 

④対人スキルでは、返事、挨拶、報告をするときに下を向いてしまうので、相手の顔を
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みたり目を合わせたりしないでよいから、その場面では顔を上げるということを確認した。 

また、実習期間中課題になっていた報告をするタイミングに関しては、報告する相手のこ

とを観察しないですぐに報告するという作業中のルールを決めたことで、一つの作業を終

了したらすぐに報告することができるようになった。 

 

４ 考察 

 ラッピングの作業において、ラッピング機の使い方がよく分からず何度もラッピングを

繰り返したり、食材の大きさにより、ラッピングにしわがよってしまったりすることが多

くみられていたが、見本を作成し、見本に合わせることで、正確にラッピングをすること

ができるようになってきた。このように見本の活用で正確に作業することができるように

なり、決められた時間内に行える作業量も増えてきた。 
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事例６ 

１ 対象生徒の実態及び特性 

対象生徒は、知的障害特別支援学校高等部 3年ナホコ（仮名）女子。家族構成は、父親、

母親、姉の 4人家族である。3歳時に言葉での指示が理解しにくい様子がみられはじめた。 

療育機関にて、6 歳の時に自閉症と診断され療育手帳（B2）を取得した。小学校及び中

学校は特別支援学級に在籍した。中学校 1年の時に不適応が原因となり不登校の様子がみ

られた時期があったが、2年時、3年時と欠席日数が減り登校できるようになった。高等部

においては、責任感が強く何事も最後まで自分の力でやろうと努力する様子がみられる。

また、友達との共同作業を一生懸命行うことができる生徒である。ナホコは、高等部入学

時より一般就労を目指している。また、卒業後は、将来的に一人暮らしをして、家族から

独立した生活を送りたいと考えている。 

 WAIS-Ⅲの検査結果（18歳 1 ヶ月）は、全検査 IQ64、言語性 IQ70、動作性 IQ62、であっ

た。 

 

２ 手続き 

自閉症児の移行アセスメントである TTAP フォーマルアセスメント及び TTAP インフォー

マルアセスメント(CSC)に基づき現場実習場所を選定し、現場実習を実施した。 

現場実習は、A 百貨店にて実施した。なお、実施回数及び実施期間については以下のと

おりである。 

第 1期現場実習（高等部 2年 1月） 

  場所:A 百貨店 総務課 事務補助 期間：平成 201X 年 1 月に 10日間 

 第 2期現場実習（高等部 3年 6月） 

  場所:A 百貨店 総務課 事務補助 期間：平成 201X 年 6 月に 10日間 

  第 3期現場実習（高等部 3年 9月） 

  場所:A 百貨店 総務課 事務補助 期間：平成 201X 年 9 月に 10日間 

 また、現場実習において TTAP インフォーマルアセスメント(DAC)を実施し、現場実習期

間中にどの程度望ましいスキルを獲得することができたかを確認した。 
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３ 結果 

（１）TTAP フォーマルアセスメント結果(実施時 15 歳 9ヶ月) 

以下に、TTAP フォーマルアセスメントの結果を示す。 

 

 

Fig.9 TTAP フォーマルアセスメント結果 

 

 以下に、6つの機能領域の結果について示す。 

１）得点プロフィール 

①職業スキル 

直接観察尺度では、課題全般の理解はある程度できており、言葉での指示や示範をみて、

検査に取り組むことができた。「8．（項目番号、以下同じ）アルファベットのカード」、「9．

定規での測定」に芽生えがみられた。家庭尺度では、「74．日常的に使うものの分類」、「79．

台所用品の使用」において芽生えがみられた。学校/事業所尺度では、「145．物の分類」、
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「150．測る・図る」、「155．規格、タイマー、スイッチに沿って装置を操作する」におい

て芽生えがみられた。 

②職業行動 

直接観察尺度では、全項目が合格である。検査全般の様子より、座った状態で一定の時

間内であれば、落ち着いて課題に取り組み、担当者の指示を素直に聞いて検査を行う事が

できていた。家庭尺度では、「89．新しい課題を行う」、「90．時間差のある指示に従う」に

おいて芽生えがみられた。学校/事業所尺度では、「159．正確に課題を完成させる」、「160．

作業中に関心事を自制する」、「164．作業効率をあげるために道具を整理する」において芽

生えがみられた。 

③自立機能 

直接観察尺度では、「34．カレンダーの使用」が不合格であった。家庭尺度では、「89．

新しい課題を行う」、「90．時間差のある指示に従う」において芽生えがみられた。家庭尺

度では、「103．一人で交通機関を利用する」、「107．一泊の外出または学校で使用するリス

トのために荷物をまとめる」において芽生えがみられた。学校/事業所尺度では、「178．公

共のサインに従う」において芽生えがみられた。 

④余暇スキル 

直接観察尺度では、全項目が合格であった。家庭尺度では、「114．現在進行中の趣味の

収集に携わる」、「115．現在進行中のアートやクラフトに携わる」、「117．公共の娯楽行事

に関心をしめす」において不合格であった。「118．ペットの世話をする」においては芽生

えがみられた。学校/事業所尺度では、「184．集団行事に参加する」、「187．新しい余暇活

動を学ぶ」、「188．ひとりでの室内活動を行う」、「192．定期的な運動」において芽生えが

みられた。 

⑤機能的コミュニケーション 

直接観察尺度、家庭尺度共に全項目が合格であった。学校/事業所尺度では、「199．形、

色、文字、数字の名前を理解する」において芽生えがみられた。 

 ⑥対人行動 

直接観察尺度では、「62．自ら適切な挨拶をする」、「65．自己抑制ができる」、「71．会話
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への集中」において芽生えがみられた。家庭尺度では「133．親しい人たちに好ましい行動

を示す」、「137．社会的な集まりに参加する」、「143．癇癪を制御し、不満を建設的に表現

する」において芽生えがみられた。学校/事業所尺度では、「211．グループ活動に参加する」、

「215．癇癪を制御し建設的に不満を表明する」において芽生えがみられた。 

２）スキル平均プロフィール 

スキル平均プロフィールでは、対人行動において合格点が最も低く、芽生えが高い。 

３）尺度平均プロフィール 

尺度平均プロフィールでは、家庭尺度で合格が低く芽生えが高い。 

 

（２）TTAP インフォーマルアセスメント(CSC)結果(実施時 17歳 2ヶ月) 

TTAP フォーマルアセスメントからナホコの職業に対する能力や強みを把握したが、それ

らと実際の現場実習先との適合性をスクリーニングする目的で、TTAP インフォーマルアセ

スメント（CSC）を実施した。この結果、ナホコの獲得しているスキルの割合は、事務(53%)、

家事(77%)、倉庫/在庫(33%)、図書(81%)、造園/園芸(44%)、であった。 

ナホコの職種に対する適性をもとにして進路指導を行い、201X 年 1月～201X 年 9月の期

間に、A百貨店総務課（事務補助）での現場実習を 3回実施した。この際、TTAP インフォ

ーマルアセスメント（DAC）を実施し、現場実習期間中にどの程度望ましいスキルを獲得す

ることができたかを確認した。 

 

１）第1期現場実習(高等部2年1月)時におけるTTAPインフォーマルアセスメント（DAC）

結果 

高等部 2年の 1月に実施した現場実習は、A百貨店で 10日間実施し、総務課の業務を担

当した。以下に、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の結果を示す。 
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 Table 55 TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）結果 

実習内容 評価 構造化/設定 コメント 

職業スキル 

・請求伝票の確認

印を押す作業 

・ファイリングの

ための穴あけ 

P 

 

 

EH 

・慣れ，メモを使

用しての確認 

 

・複数枚開けると

きの後ろの用紙

への注意 

・押印する場所を確認しながら，確実に

作業を進めていくことができた。 

 

・源泉徴収票をファイルするため，パン

チで 5 枚ずつ穴を開ける。一番下の紙

がずれているときがあり，穴がずれて

しまう。 

職業行動/自立機

能 

・注意された内容

をメモする 

P ・繰り返しの練習 ・実習連絡帳に仕事内容や注意を受けた

ことをメモすることができた。 

余暇スキル 

・従業員との昼食 

P  ・従業員といろいろな話をしながら食事

をすることができた。 

コミュニケーショ

ン 

・従業員との会話 

P ・昼食時間 ・他の女性従業員と一緒にお昼を食べ

る。緊張しないで自分のことを話すこ

とができた。 

対人スキル 

・指示理解 

P  ・仕事の指示に関しては，しっかり理解

することができていた。 

P(Pass)＝合格 EH(Emerge High)＝高い芽生え EL(Emerge Low)＝低い芽生え  

F(Fail)＝不合格 NM(Not  Measured)＝検査されていない 

  

以下に、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の各領域における結果を示す。 

①職業スキルでは、請求伝票の確認印を押す作業の際、押印箇所を確認しながら、正確

に業務を進めることができた。シュレッダーがけでは、機械操作の手順を確認後、一人で

操作することができた。主電源と切り替え電源の使い方、用紙サイズ別の効率のよい処理
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方法等については、担当者の言葉かけと確認が必要であった。印刷機とコピー機の使い分

けでは、担当者の付き添いと示範が必要であった。書類のファイリングでは、前後の書類

と穴開けの位置が異なり、綴じ込みに際して確認が必要であった。 

②職業行動/自立機能では、実習連絡帳に仕事内容や担当者からの注意点を、メモするこ

とができた。 

 ③余暇スキルでは、昼食を他の従業員ととることができた。昼食中に、会話を楽しむ様

子もみられた。 

④対人スキルでは、言葉による指示を理解し、業務を続けることができた。 

  

２）第2期現場実習(高等部3年6月)時におけるTTAPインフォーマルアセスメント（DAC）

の結果 

高等部 3年の 6月に実施した現場実習は、A百貨店で 10日間実施し、総務課の業務を担

当した。 

以下に、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の結果を示す。 
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Table 56 TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）結果 

実習内容 評価 構造化/設定 コメント 

職業スキル 

・シュレッダー 

 

・安全意識 

・会計シート配 

 布 

 

 

P 

 

 

EL 

F 

 ・シュレッダーをストップさせる時に，主電源 

で ON，OFF の切り替えをしていた。指示を聞き，

手元のスイッチで切り替え修正ができた。 

・裁断口に指先を置く様子がみられた。 

・アルファベットと番号の書いてある伝票を， 

ポストのネームプレートと照合し，ポストに入

れる仕事では，ローマ字が読めず片仮名表記の

店舗のポストに入れることができなかった。 

職業行動/自立機

能 

・メモを取って 

の業務 

・仕事のペース 

配分 

・清掃 

 

F 

 

EL 

 

EL 

 

EL 

・見本の提示 

 

・担当者の言

葉かけ 

 

 

・担当者の言

葉かけ 

・話の内容を聞き取りながら，メモを取ること 

が難しい。 

・作業に一生懸命になると，周囲のことが目に入

らなくなることが多い。 

・ペース配分が速く，息切れが心配される。ま 

た，周囲を疲れさせてしまう可能性がある。 

・清掃を時間内に終了することはできるが，抜 

けがあり担当者の確認が必要である。 

余暇スキル   ・特になし。 

コミュニケーシ

ョン 

・総務課内の挨 

 拶 

EL 

 

EL 

・担当者の言

葉かけ 

・担当者の言

葉かけ 

・担当者の問いかけに，慌てて内容を理解しな 

いまま「はい」と答えていた。 

・12 時 30 分出勤の方に，「こんにちは」と挨拶

してしまうことが何度かみられた。 

対人スキル 

・担当者の名前 

EL  ・担当者の名前は言えていたが，他のスタッフ 

の名前を覚えていない。 

P(Pass)＝合格 EH(Emerge High)＝高い芽生え EL(Emerge Low)＝低い芽生え  

F(Fail)＝不合格 NM(Not  Measured)＝検査されていない 
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以下に、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の各領域における結果を示す。 

①職業スキルでは、シュレッダー業務において主電源と切り替え電源等の使用方法が一

定しておらず、主電源を切る様子が何度かみられた。また、裁断口に指先を置くこともあ

ったため、安全意識をしっかりと身に付けることが必要であった。 

②職業行動では、書類のホチキス止めの位置が左右反対になり修正を求められた。見本

を呈示してもミスが続いたため、ホチキスの持ち方の統一と、綴じ込み書類の持つ位置を

確認した。 

③自立機能では、仕事のペース配分について、他の従業員の言葉かけが必要であったの

で、低い芽生えである。また、業務が増えると緊張してしまい、担当者の言葉かけに対し

てきちんと返事ができない様子もみられた。 

④余暇スキルでは、休憩時間の過ごし方について課題がみられた。休憩は担当ごとに分

かれて 15分間ずつ取ることになっているが、ナホコは休憩をいつ、どこで、どのように過

ごしたらよいのか分からない状態であった。そのため、担当者に休憩について言葉をかけ

られても、業務を中断してよいのか、また、休憩中に他の従業員は仕事を続ける中、自分

だけお茶を飲んで休んでよいのか分からず、仕事を続けていた。 

⑤対人スキルでは、報告や確認時に相手の顔をみて行う事はできていたが、上司や役職

名を付けて相手の名前を言う場面では、何回か名前を忘れてしまうことがあり、高い芽ば

えである。 

 

３）第3期現場実習(高等部3年9月)時におけるTTAPインフォーマルアセスメント（DAC）

の結果 

高等部 3年の 9月に実施した現場実習は、A百貨店で 10日間実施し、総務課の業務を担

当した。 

以下に、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の結果を示す。 
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Table 57 TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）結果 

実習内容 評価 コメント 

・シュレッダー業務 EH ・シュレッダーをストップさせる時に，主電源で ON，OFF 

の切り替えをしていたが、指示を聞き，手元のスイッチ

で切り替えることができた。 

・紙の弁別（A4，A3，

B4） 

P ・B4，A3 の用紙やポスターを A4 にカットして裁断する。 

 

・安全意識 EL ・裁断口に指先を置く様子がみられた。 

P(Pass)＝合格 EH(Emerge High)＝高い芽生え EL(Emerge Low)＝低い芽生え  

F(Fail)＝不合格 NM(Not  Measured)＝検査されていない 

  

今回の実習では、事前に担当者とナホコの支援方法を検討する機会を得ることができた。

その結果、ボード式の小型タスクリストの掲示や、書類ホチキス止めの示範の呈示、休憩

時間の設定等、本人の障害特性に合わせた業務内容について共通理解を図ることができた。 

①職業スキルでは、シュレッダー業務において、主電源と切り替え電源の使い分けを覚

え、安全に機械を操作することができるようになった。 

②職業行動/自立機能では、仕事のペース配分を自分で確認することができた。このこと

について担当者より、「6月の時と比べると、姿勢もよくなって笑顔でのお茶出しや、各店

舗へのメールの仕事等ができるようになった。」と評価された。 

③余暇スキルでは、用事を告げてから仕事場を離れることができるようになった。 

④対人スキルでは、朝礼の時に、上司の役職名と名前を覚え、挨拶ができるように練習

した。この結果、報告をする回数が多い課長については、報告時に役職名を正確に言うこ

とができるようになった。 

 

４ 考察 

今回、TTAP フォーマルアセスメントで合格となった点より導き出された強みと芽生えの

項目について、具体的な支援方法を実習先の担当者と一緒に確認をすることができた。ま
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た、ナホコは、現場実習全体をとおして、業務の積み重ねにより業務の精度が上がったり、

こだわりをみせないで担当者の要求に応えられたりすることができるようになった。 
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事例７ 

１ 対象生徒の実態及び特性 

  対象生徒は、知的障害特別支援学校高等部 3年リサ（仮名）女子。家族構成は、父親、

母親、兄の 4人家族である。3歳の時に自閉症と診断され、療育手帳（B2）を取得した。 

家事や食品に興味があり、食品製造関係業務への就労を希望している。現場実習では、

スーパーマーケットバックヤードでの調理補助業務を経験したが、対人面に課題があり、

指示された作業工程以外の場面において、報告や確認、状況を理解することに支援が必要

な場面が多くみられた。また、周囲の視線を過剰に意識してしまい、担当者への言葉かけ

を躊躇してしまう点等も課題となっている。 

WAIS-Ⅲを実施した（実施時 1７歳 3ヶ月）。言語性 IQ70、動作性 IQ62、全検査 IQ64。語

理解 76、知覚統合 68、作動記憶 88、処理速度 57であった。言語性下位検査は評価点 3～

11 の範囲に分布し、「語音整列」が最も高い。一方、動作性下位検査は評価点 2～7の範囲

に分布し、「行列推理」が高い。 

 

２ 手続き 

  自閉症児の移行アセスメントである TTAP フォーマルアセスメントに基づき現場実習場

所を選定し、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）を実施した。この TTAP の結果を参

考にして、より実践的、具体的な進路指導を行った。実施場所及び期間は、A スーパーマ

ーケットのバックヤードで、201X 年 9月に 10 日間実施した。 

 

３ 結果 

（１）TTAP フォーマルアセスメント結果 

以下に、TTAP フォーマルアセスメントの結果を示す。 
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Fig.10 TTAP フォーマルアセスメント結果 

 

１）得点プロフィール 

直接観察尺度では、「機能的コミュニケーション」、「対人行動」を除く全ての項目に合格

している。また、「余暇スキル」において芽生えが多くみられた。 

以下に、6つの機能領域の結果について示す。 

①職業スキル 

12 項目すべて合格である。緊張している様子もみられたが、指示をよく聞き、検査を進

めることができた。「7．旅行キットのパッケージング」では、間違いがなく、5セットを

正確に時間内に完成させることができた。「8．単語カードの配列」と「11．カップとスプ

ーンによる計量」では、検査項目の内容を処理する時間が短く正確に行っていた。 

②職業行動 
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「21．必要な時に援助を求める」では、混乱してボルトを要求できないことがあった。

「23．中断された時の許容の度合い」では、中断は許容できるが、作業に従事する際に不

安をみせることがあった。 

③自立機能 

「33．メッセージの伝達」、「35．請求伝票の計算をする」など、合格しているが検査

内容がよく理解できず、疑問を持ちながら取り組むなど、検査中に「意味が分かりません」

など抵抗を示す言動がみられた。 

④余暇スキル 

「41．簡単なトランプゲーム」では、順番を守る活動において間違いがみられた。「42．

バスケットゲーム」では、ボールを投げる時に促すことが必要であった。「46．余暇活動

への要求とワークシステムへの反応」では、作業終了を示しても活動を終了することがで

きなかった。 

⑤機能的コミュニケーション 

「54．必要なコミュニケーションスキル」では、欲しいものを伝えることはできるが継

続的ではなかった。「57．自発的コミュニケーション」では、自ら話し始めることはない。 

⑥対人行動 

検査項目全体をとおして、芽生えが多くみられた。一対一で検査を行うことに気持ちの

乱れはない様子であった。「69．適切な対人交渉における身体的接触」においては、緊張

が伴うことが多くみられた。また「70．何人かでするゲームの対人交渉」では、相手との

関わりに対する反応が鈍かった。 

２）スキル平均プロフィール 

スキル平均プロフィールでは、職業スキルにおいて合格点が高く、余暇スキル、対人行

動にて芽生えが高い。 

３）尺度平均プロフィール 

尺度平均プロフィールでは、家庭尺度において合格点が高く、直接観察尺度、学校/事業

所尺度において芽生えが高い。 
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４ 検査項目における構造化の実施 

TTAP フォーマルアセスメントの結果から、対人関係面における課題に対する指導目標及

び指導の手だてを以下のように検討し、作業学習及び現場実習にて支援を行った。 

（１）指導目標 

 ①作業学習（調理接客・福祉サービス班） 

リサに合わせた接客マニュアルを作成し活用することで、接客時における人との距離の 

取り方や気配り等、対人関係スキルの向上を図ることができる。 

 ②現場実習（スーパーマーケットバックヤード） 

職場や地域社会の中で必要とされる対人関係スキルを身に付けることができる。 

（２）指導の手だて 

 ①調理接客・福祉サービス班において対人スキルを中心とした接客マニュアルの作成を 

行い、作業環境を整えた授業を実践する。 

 ②現場実習時及び事前事後学習において、対人関係スキルに関する指導内容及び支援方 

法を検討する。 

 

５ 指導・支援の実際 

（１）作業学習 

調理接客・福祉サービス班に所属し作業学習を行った。 

基本的な衛生面の管理（Fig.11）や適切な挨拶及び言葉遣いを身に付けると共に、リサ

の課題となっている対人面におけるスキル獲得を目的とした練習を行う機会を多く持つよ

うにした。お茶を見本通りに提供する作業はある程度身に付いており、下級生に数量や種

類の指示を出すことができていた。しかし、教員をお客に見立てての活動（Fig.12）では

不安が生じたので、トレイに記載された接客の文言（Fig.13、Fig.14）を順序通りに読み

上げて注文の取り方について確認をした。 
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    Fig.11 身支度確認表            Fig.12 教員への接客 

 

リサの反省としては「紅茶をこぼさずうまく運ぶことができた。また、お茶出しを繰り

返すうちに接客の仕方が良くなった。反省点は接客するときの言葉遣いを変えてしまった。

態度が少し良くなかった。ハーブの効能を聞かれたときに説明の仕方が分からず困った。」

と、緊張しながらも接客時の自分の言動や混乱を客観視できる様子がみられた。 

 

 

Fig.13 接客の文言             Fig.14 接客の文言 

 

また、作業学習においてどの程度望ましいスキルを獲得することができたかを確認する

ために、TTAP インフォーマルアセスメントの DAC を採用し、指導を行った。 

以下に、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の結果を示す。 
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Table 58 TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）結果 

実習内容 評価 構造化/設定 コメント 

職業スキル 

・全品目のお茶入れ 

・接客全般 

 

P 

P 

・コーヒー分量表

の貼付 

・人数に合わせてドリップできた。 

・マニュアルなしで接客できた。丁寧 

に行うことができた。 

職業行動/自立機能 

・下膳 

 

EL 

 ・お客様が飲んでいる最中に，ミルク 

のポーションを片付けていた。 

余暇スキル    

コミュニケーショ

ン 

・スタッフ同士のや

りとり 

 

 

EH 

・オーダー票の提

示  

・オーダーを取った後，「〇〇ホットで

オーダー入りました。」と報告するこ

とができていたが，担当テーブルで注

文の品が届いていない場面があった。 

対人スキル 

・接客用語 

 

P 

  

・顔を見て挨拶できた。 

                                

家庭内での調理経験とリサの調理に対する興味・関心の高さもあり、職業スキルはほぼ

達成していた。ドリンクの提供では、ホットとコールドの基本的なお茶入れは手順表

（Fig.15）とオーダー票（Fig.16）を確認しながらほぼ正確に行うことができた。また、

コーヒーについてはコーヒーメーカーを使用し、お客様の人数に合わせて豆の分量を変え

ることができた。文字による指示を読み取り、カップとスプーンによる計量を正確に行え

る様子は TTAP の検査項目（11番、58番、72番）等の達成レベルからも、リサの能力や特

性を十分発揮できる作業内容を考える必要がある。 
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Fig.15 コーヒー入れの手順表       Fig.16 オーダー票 

 

機能的コミュニケーションにおいては高い芽生えがみられたが、お客や担当者から言わ

れた言動そのものに戸惑いや不安感を抱いている様子が多くみられたので、課題に対する

改善策を確認した。 

以下に、課題に対する改善策を示す。 

 

Table 59 課題に対する改善策 

  

（２）現場実習 

現場実習は、Aスーパーマーケットのバックヤード（Fig.17）で実施した。 

主な仕事は、そうめんや麺類のパック詰め、お弁当と盛り付け、シール貼り、海鮮丼作

り、品出し等であった。以上のように、食器洗浄や調理補助の仕事が主であったが、調理

時間や、調理手順、計量の表示等、作業種別に見やすい表示が工夫されていた。 

困った場面 改善策 

・コーヒーの濃度の説明を求められた場面 

・灰皿を要求されたこと 

・お客様の質問を受ける場面 

・濃度別の分量表の提示 

・教師に確認をする 

・質問内容をメモで残し，対応する 
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Fig.17 現場実習での様子 

 

以下に、6つの機能領域毎の様子を示す。 

①職業スキル 

担当した作業については、各作業工程を理解し、丁寧に行うことができた。また、従業

員の様子もよく観察し、作業効率について努力する様子が多くみられるようになった。 

仕事を進める際、手順を本人が自分で分かりやすいように工夫するなど、どうすれば効

率的に仕事ができるかを考えながら取り組むことができた。 

②職業行動/自立機能 

 毎日休まないで遅れないように出勤することができない日があった。今後は、実習中の

家での過ごし方も含め、時間の使い方等を一緒に検討する必要がある。 

③余暇スキル 

 休憩中に、分かりやすいように自分用のレシピを準備するなどの時間の使い方ができた。 

④コミュニケーション・対人スキル 

 対人面で、報告や指示を受ける際に苦手さがみられ、自分で判断して仕事を進めること

が多くみられた。今後は現場実習中の文脈を大切にしながら、対人関係面におけるスキル

学習を積み重ねていく必要がある。 
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６ 考察                                      

 TTAP を活用し、作業学習及び現場実習における就労支援に取り組んだ。 

  TTAP フォーマルアセスメントの活用では、3尺度からのアセスメントを行うことで、総

合的にその生徒を捉えることができた。また、家庭尺度と直接観察尺度及び学校/事業所尺

度間に差異がみられたので、各環境下での行動の様子からそれぞれの場面での支援につい

て検討し、獲得しているスキルを般化させる支援が必要である。 

 TTAP インフォーマルアセスメントの活用では、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）

を活用し記録を付けることで、実習の内容や課題となった仕事などのデータを集めたり、

実習期間での成長と獲得できたスキル及び獲得できなかったスキルを把握したりすること

ができた。 

以上のようなことから、作業学習及び現場実習時における生徒個人のアセスメントと職

場環境のアセスメントに重点を置き、職業的自立に必要な対人関係スキルとはどのような

ものかを個別に検討し、そのようなスキルを学校在学中に獲得することを目標とした個別

移行支援計画の在り方を検討することが今後の課題である。 
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事例８ 

１ 対象生徒の実態及び特性 

 対象生徒は、知的障害特別支援学校高等部 3 年ショウ（仮名）男子。6 歳時に複数の相

談機関にて ASと診断された。家族構成は、母親及び祖母の 3人家族である。 

 1 歳 6 ヶ月検診時より、多動、独り遊び、視線の回避などがみられ、自分の要求が通ら

ないと激しいパニックを起こしていた。言語はやや発語が遅れ、1～2歳頃は独り言や反響

言語が多かった。3 歳頃からは急速に発達し、他者との会話ができるようになったが、自

分の言いたいことを一方的に話すことが多かった。 

 知能や言語発達に目立つ遅れはなかったため、小学校の通常の学級に入ったが、対人関

係のトラブルが多く、他の児童から些細なことで注意されただけで、パニック・興奮状態

となり、物を投げたりしてガラスを壊すことが多くみられた。 

 語彙数は非常に豊富で、かなり難しい語彙を使って話すことができる。しかし、逆に形

式張っていたり、不必要に難しい言い回しを選んだりすることがある。言葉を全く字義通

りに理解するため、思わぬトラブルが起こったりすることもある。また、比喩や冗談が分

からない、抽象的な概念、仮定のことが理解できないなどの特徴がみられる。さらに、気

持ちや感情をうまく表現できないことや相手の立場に立ち考えることが難しいなど、対人

関係面において多くの困難さを抱えている。  

 パソコンが趣味で、日本語ワープロ検定第 2 級（日本情報処理検定協会）及び、Excel

表計算処理技能認定第 3級（ソフトウェア活用能力認定委員会）をそれぞれ取得した。療

育手帳に関しては、B2 外との診断を受けたので、相談機関との連携により精神障害者保健

福祉手帳 2級を取得し、一般企業障害者枠での就労を目指した。 
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知識 数唱 単語 算数 理解 類似 完成 配列 積木 組合 符号
9 7 10 7 8 12 10 13 7 10 1

17

15

11

13

3

5

7

9

5

3

17

15

13

11

888493

下位検査評価点

1

言語性検査 動作性検査

1

9

7

全検査動作性言語性

ＩＱ

ＦＩＱＰＩＱＶＩＱ

 

Fig.18 WAIS-R 結果 

 

Fig.18 は WAIS-R の結果（実施時 16歳 9ヶ月）を示したものである。全検査 IQ88、言語

性 IQ93、動作性 IQ84 であった。言語性下位検査は評価点 7～12 の範囲に分布し、「類似」

が最も高い。一方、動作性下位検査は評価点 1～13 の範囲に分布し、「絵画配列」が評価点

13、「絵画完成」、「組合」が評価点 10 となっている。 

  有意味画の視知覚や視覚的体系化などが相対的に高い傾向を示している。反面、視覚-

運動系（協応、速さ）はむしろ低く、視知覚に対する反応としての行動が伴わない傾向を

示した。 

 

２ 手続き 

  TTAP フォーマルアセスメントに基づき現場実習場所を選定し、現場実習先にて TTAP イ

ンフォーマルアセスメントを実施した。この TTAP の結果を参考にして、より実践的、具体

的な進路指導を行った。支援期間は、200X 年 6月～200X＋1年 2月である。 

 

３ 結果 
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 現場実習時における課題を分析することにより事後学習や今後の進路指導を充実させる

目的で、TTAP フォーマルアセスメント及びインフォーマルアセスメント(DAC)を実施した。 

（１）TTAP フォーマルアセスメント結果（実施時 17 歳 3 ヶ月） 

  以下は、TTAP フォーマルアセスメントの結果である。 

 

 

Fig.19 TTAP フォーマルアセスメント結果 

 

 １）得点プロフィール 

①職業スキル 

直接観察尺度では、課題ののみ込みも早く作業スピードも速い。「8．（項目番号、以下同

じ）単語カードの配列」では芽生えであった。これはあいうえお順にアルファベットの単

語カードを並べるものである。1セットの並べ替えはできたが、2回の間違いがあった。新

しいことでも、指導をすればいろいろなことができそうである。これらのことから職業ス
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キルに関してあまり問題はない。 

 家庭尺度では、未経験のことも多いようである。日常的に使うものの分類、特に、食事

または料理の後片付けでは、芽生えを示した。自分の持ち物や課題の材料を整頓すること

は弱いようである。入れる場所をはっきりさせたり、目印や容器を使って自分でやるよう

にしたりすればよいと思われる。 

②職業行動 

 直接観察尺度の「13．封入作業」では、6セットから 12 セットを仕上げることができた

が、封入に時間がかかり生産性でも芽生えを示した。丁寧さを意識して作業や生産性に時

間がかかったので、芽生えにした。流れ作業、監視者なしでの作業、騒音のある状況での

作業もきちんと行うことができた。 

 家庭尺度では、「90．時間差のある指示に従う」や「96．テレビやコンピューターまたは

好きなものによって気が散らない」において芽生えを示した。また、学校/事業所尺度では、

「158．一定の割合で働く」で芽生えを示した。 

③自立機能 

 直接観察尺度では全部合格であった。家庭尺度では、「97．身だしなみ」、「105．安全基

準に従う」、「106．処方された薬を自分で服薬する」で芽生えを示した。また、学校/事業

所尺度では、「171．伝言するために自分で移動する」、「174．公共の場で適切に行動する」

で芽生えを示した。 

 家庭での自立機能は、今後是非取り組んで欲しい課題である。衣服の身だしなみや季節

に合わせての調節も視覚提示など利用してできるのではないかと思われる。 

④余暇活動スキル 

 一人で時間を過ごすことに不自由はない。家庭尺度では、「116．現在継続中の野外での

活動に携わる」で不合格を示した。また、学校/事業所尺度では、「187．新しい余暇活動を

学ぶ」、「189．植物の世話をする」、「191．ゲームの図や文書の指示に従う」で芽生えを示

した。 

⑤機能的コミュニケーション 

 直接観察尺度では、「60．電話メッセージの録音」で芽生えを示した。また、たとえ記入
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欄が間違っていても、メッセージ用紙に少なくとも一つの情報を正しく書くことができた。 

⑥対人行動                                         

 家庭尺度では、「134．初めての人に対して好ましい行動をとる」、「135．好ましくない行

動をとる－攻撃、所有物破壊」、「138．他の人の存在を意識して反応する」、「143．癇癪を

制御し不満を建設的に表現する」で芽生えを示した。 

  学校/事業所尺度では、「206．慣れた人々に好ましい行動を示す」、「207．知らない人に

好ましい行動を示す」、「214．良いスポーツマンシップを示す」、「215．癇癪を制御し建設

的に不満を表明する」で芽生えを示した。 

 ２）スキル平均プロフィール 

 スキル平均プロフィールでは、機能的コミュニケーションにおいて合格点が高く、対人

行動にて芽生えが高い。 

 ３）尺度平均プロフィール 

 尺度平均プロフィールでは、直接観察尺度において合格点が高く、家庭尺度において芽

生えが高い。 

 

（２）TTAP インフォーマルアセスメント(DAC)結果 

 今回は、実習期間中に望ましいスキルを獲得するために、TTAP インフォーマルアセスメ

ント（DAC）を実施した。 

 １）A人材派遣会社における現場実習 

 本人の職種に対する適性と、ニーズアセスメントをもとにして進路指導を行い、201X 年

6 月に事務補助の仕事を行う A 人材派遣会社にて現場実習を実施した。仕事内容は、パソ

コン入力業務と文書処理及び再生紙準備等であった。 

以下は、A人材派遣会社における現場実習中に実施した TTAP インフォーマルアセスメン

ト（DAC）の結果である。 
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Table 60 TTAP インフォーマルアセスメント(DAC)結果 

実習内容 評価 構造化/設定 コメント 

職業スキル 

・データ入力 

・封入作業 

 

EL 

P 

・確認した部分は

蛍光ペンで塗

る。 

・指示を理解し丁寧に行うことはで 

きたが，確認が足りなかった。 

 

職業行動/自立機能 

・仕事の正確さ 

 

 

EL 

 

・入力量の設定 

 

 

・入力量，速さを意識しすぎて，確 

認が足りないことがあった。速さよ

りも正確さを意識することが難し

かった。 

余暇スキル 

・昼休みの過ごし方 

 

 

P 

 

・過ごし方リスト 

 

・自分の席で弁当を食べ，その後持 

参したノートに絵を描いたり，本を

読んだりして過ごすことができた。 

コミュニケーション 

・指示された仕事の終了

後，自分で確認しなが

ら報告をする。 

 

EH 

 

 

 

 

・机上の見えやす

いところに，報

告する時の決ま

りを書いた紙を

貼る。 

・指示された仕事の終了後に，「終わ

りました」と報告することができた

が，確認が足りないことがあった。 

 

 

対人スキル   ・特になし。 

P(Pass)＝合格 EH(Emerge High)＝高い芽生え EL(Emerge Low)＝低い芽生え  

F(Fail)＝不合格 NM(Not  Measured)＝検査されていない 

  

①職業スキルでは、パソコンでのデータ入力を行った。入力の場所や方法についての指

示を理解することはできたが、ミスが目立ち低い芽生えとなった。入力が正確にできると

思い確認せず進めていたが、時々入力の順番を間違えることがあった。これについては、

入力の終了した部分を蛍光ペンで塗りつぶし、終了の確認を必ず行うようにした。また、

封入作業に関しては、指示どおりにできたので合格である。 

②職業行動では、作業量や速さを意識すぎ、確実にできているかどうかを確認すること
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が不足していたので、仕事の正確さに関しては、低い芽生えである。 

③余暇スキルでは、昼食休憩時に、ノートに絵を書いたり本を読んだりするなど、休憩

時間を一人で目的を持ち、過ごすことができた。 

④コミュニケーションでは、作業終了後の報告はしっかりできているが、自分で行った

仕事に対する確認の不十分な面がみられた。早く報告しなくてはという気持ちが先に出て

しまい不十分になりがちであった。このようなことから高い芽生えである。 

  

２）B飲食関係事業所における現場実習 

  201X 年 6 月に現場実習を行った A人材派遣会社からは、現在の経営状況から障害者を雇

用する環境にないという回答を得たので、公共職業安定所と連携して実習先を開拓し、201X

年 10 月に B飲食関係事業所にて現場実習を実施した。仕事内容は、切手貼り、Excel での

データ入力、文書整理・確認、従業員の出勤カード作成、封筒作りであった。本人が就労

を希望する事務補助の仕事が中心だったので落ち着いて仕事ができ、また、意欲的に取り

組む様子もみられた。 

以下は、B飲食関係事業所における現場実習の際に実施した TTAP インフォーマルアセス

メント（DAC）の結果である。 
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Table 61 TTAP インフォーマルアセスメント(DAC)結果 

実習内容 評価 構造化/設定 コメント 

職業スキル 

・切手貼り 

・簡易文書入力機械を使

って数字入力 

P 

 

 

 

・指示確認リスト 

 

 

・指示どおりに 6桁の数字を間違え 

ずに入力することができた。 

 

 

職業行動/自立機能 

・集中力 

 

P 

 

 

・休憩時間の設定 

 

・同じ仕事を一日中行う時も，自分 

で適宜休憩を取りながら，集中力を

切らさずに仕事をすることができ

た。 

余暇スキル 

・休憩中の会話 

 

P 

 

 

・過ごし方リスト 

 

・弁当を食べ，その後持参したノー 

トに絵を描いたり，本を読んだりし

て過ごすことができた。 

コミュニケーション 

・指示された仕事の終了

後，自分で確認しなが

ら報告をする。 

P 

 

 

 

・確認リストで指

示された仕事を

チェックする 

 

・指示どおりに行うことができた。 

 

 

 

対人スキル 

・質問 

EL 

 

・質問した漢字の

一覧表 

・読めない漢字について質問をする 

ことができないことがあった。 

P(Pass)＝合格 EH(Emerge High)＝高い芽生え EL(Emerge Low)＝低い芽生え  

F(Fail)＝不合格 NM(Not  Measured)＝検査されていない  

                                  

①職業スキルでは、切手貼り及び簡易文書入力、機械を使っての数字入力を行った。こ

れに関しては、指示どおりに 6桁の数字を間違えずに入力することができたので、合格で

ある。 

②職業行動/自立機能については、同じ仕事を一日中行う時も、自分で適宜休憩を取り入

れながら、集中力が途切れないように仕事を続けることができたので、合格である。 
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③コミュニケーションに関しては、指示どおりに行うことができ、合格である。 

また、注意（指導）の受容であるが、個人情報の書かれた用紙を裏返さずに離席してしま

ったことを注意された。今までは何も言われておらず、言われたことに対して戸惑いがみ

られたが、説明を聞くことで納得し自分の気持ちを落ち着けることができたので、合格で

ある。 

④余暇スキルは合格であったが、休憩時間の時間一杯休憩し、午後の仕事開始時間にな

った後にトイレに行く様子がみられたので、トイレは休憩時間内にすませ、午後の開始時

間からはすぐ仕事に取り組めるようにしておくなど仕事の準備の大切さについて確認した。 

⑤対人スキルでは、データ入力の際に、自分で読めない漢字が出てきた時に、質問でき

ずにいたことが何度かあったので、低い芽生えとした。 

 

４ 考察 

 ショウは、TTAP フォーマルアセスメントの結果にあるように職業行動や自立機能の面に

おいて評価が高い。現場実習での TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）においても、

作業能力では「合格」となっていることが多い。B 飲食関係事業所では、パソコンでのデ

ータ入力の仕事を担当し、作業自体は問題なく行うことができた。また、作業スピードも

状況に応じて上げるよう努力する様子もみられた。作業については慣れも必要であるので、

学校や家庭で効率よく行うなどの練習をすることで事業所の求める仕事により近づくので

はないかと考える。 

 また、他の TTAP フォーマルアセスメント領域では、「対人行動」において芽生えが 4と

高い。具体的には教員との一対一での関係では、全ての項目が合格であるが、家庭や実習

先では、芽生えが 4となっている。現場実習時における「対人行動」での TTAP インフォー

マルアセスメント(DAC)においては、データ入力の際に、途中で持ち場を離れる時の対応や

退勤時の挨拶、昼食時の休憩時間の過ごし方等、主に対人関係面での課題が多くみられた。

具体的には、データ入力作業を行う際、トイレや他の用事等で離席することがあるが、そ

の時に、データが記入されている用紙を裏返しにしないで、離席したということが課題と

して挙げられた。ショウは、その指示は受けていないということであったが、仕事に必要
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とされるスキルに関しては、事前に確認する必要がある。 

 先に述べたように、ASD 者の就労支援の課題として対人行動やコミュニケーションが挙

げられている。ショウも TTAP の結果「対人行動」の得点が低いことが分かる。TTAP フォ

ーマルアセスメントにおいても TTAP インフォーマルアセスメント(DAC)においても共通し

て課題がみえていることから、指導する際に欠かせない内容であると考えられる。持って

いるスキルを発揮することができるよう、対人関係面における支援が必要であると考える。 
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事例９ 

１ 対象生徒の実態及び特性 

 対象生徒は、知的障害特別支援学校高等部 3 年タケシ（仮名）男子。7 歳時に医療機関

にて、HFA と診断された。小学校及び中学校は特別支援学級に在籍した。日常会話は可能

であるが、声が小さく独り言のように話すので聞き取れないことが多い。また、興味・関

心の幅が狭く、自分に関係のない事柄や、他人に対してほとんど関心をもつことがない。

余暇活動では、休日に電車を利用し、買い物に行くことを楽しむなど、一人で移動できる

範囲が広い。絵を描くことも好きで、アニメを中心に家でよく描いている。また、貯金が

趣味でそこから小遣いを捻出するなど、金銭管理に対する意識が高い。将来は、仕事をし

て給料をもらい一人暮らしがしたいという希望がある。 

 WAIS-R の結果は次のとおりである。言語性検査 VIQ88、動作性検査 PIQ87、全検査 IQ86。 

  言語性下位検査は評価点 4～11 の範囲に分布し、「理解」、「類似」が最も高いことから、

言語表現及び言語的推理が強い。一方、動作性下位検査は  評価点 3～11 の範囲に分布し、

「絵画配列」、「積木模様」、「組合」が評価点 11 と高く、視覚的全体把握は良好に機能して

いる。 

 タケシは障害者雇用での一般企業就職を希望しており、それに伴い、知的障害者が一貫

した療育・援助等の福祉施策を受けるための手帳である療育手帳を申請した。療育手帳は、

知的障害の程度を、軽度（B2：軽度の知的障害で IQ51～75）、中度（B1：中度の知的障害

で IQ36～50）、中度（A2：中度の知的障害で IQ36～50 であり、3級以上の身体障害を合併

している）、重度（A1：重度の知的障害で IQ35 以下）の 4段階に区分設定している。この

際、IQ の数値が取得条件になるが、タケシは IQ が判定区分外で療育手帳を取得できず、

その後、相談機関との連携により精神障害者保健福祉手帳 2級を取得した。 

 

２ 手続き 

 自閉症児の移行アセスメントである TTAP フォーマルアセスメントに基づき現場実習場

所を選定し、TTAP インフォーマルアセスメントを実施した。この TTAP の結果を参考にし

て、より実践的、具体的な進路指導を行った。 
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３ 結果 

 現場実習時における課題を分析することにより事後学習や今後の指導を充実させる目的

で、TTAPフォーマルアセスメント及びTTAPインフォーマルアセスメント(DAC)を実施した。 

（１）TTAP フォーマルアセスメント結果 

 以下に、TTAP フォーマルアセスメントの結果を示す。 

 

 

Fig.20 TTAP フォーマルアセスメント結果 

 

 １）得点プロフィール  

以下に、6つの機能領域の結果について示す。 

①職業スキル 

  職業スキルの直接観察尺度、家庭尺度、学校/事業所尺度では、全項目で合格である。 
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②職業行動 

  直接観察尺度では、「13．（項目番号、以下同じ）封入作業」において芽生えがみられた。

家庭尺度、学校/事業所尺度では、全項目で合格である。 

③自立機能 

 直接観察尺度では、「33．メッセージの伝達（伝言の理解）」において芽生えがみられた。

家庭尺度、学校/事業所尺度では、全項目で合格である。 

④余暇活動スキル 

  直接観察尺度では、全項目で合格である。家庭尺度では、「118．ペットの世話をする」

において芽生えがみられた。学校/事業所尺度では、「192．定期的な運動」において芽生え

がみられた。 

⑤機能的コミュニケーション 

 直接観察尺度では、「60．電話メッセージの録音」において芽生えがみられた。家庭尺度

では、「126．電話をかける」において芽生えがみられた。学校/事業所尺度では、全項目で

合格である。 

⑥対人行動 

 直接観察尺度では、全項目で合格である。家庭尺度では、「138．社交的な集まりに参加

する」、学校/事業所尺度では、「211．グループ活動に参加する」、「212．特定の人々との仲

間関係を求める」において芽生えがみられた。 

 以上の結果から、①いろいろな機械や道具等に興味をもち、上手に操作したり扱ったり

することができること、②品物の梱包や収納が丁寧で、作業が効率的に行えること、③こ

れらの作業に集中力を切らさずに取り組めること等、タケシが機械や道具を操作し身体を

使って物を製造するスキルの領域で強みをもっていることが分かった。これらのことと本

人の希望とを併せて検討し、現場実習先を製造業に選定した。 

 ２）スキル平均プロフィール 

 スキル平均プロフィールでは、余暇スキル、対人行動において芽生えが高い。 

 ３）尺度平均プロフィール 

 尺度平均プロフィールでは、学校/作業所尺度において芽生えが高い。 
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（２）TTAP インフォーマルアセスメント(DAC)結果 

 以下に、TTAP インフォーマルアセスメント(DAC)の結果を示す。 

 

Table 62 TTAP インフォーマルアセスメント(DAC)結果 

実習内容 評価 構造化/設定 コメント 

職業スキル 

・ワイヤー切断 

・マイクロメーターの 

扱い 

 

EL 

P 

 

 

・ニッパを握る 

場所の確認 

 

 

・握力が弱く，切ることが難しい。 

・時間はかかるが間違いなくできた。 

 

職業行動/自立機能 

・時間の意識，目標の設  

 定 

 

P 

 

 

・午前・午後の 

目標数の設定 

 

・時間を意識し目標を設定することで 

効率を高めることができた。 

余暇スキル 

・休憩中の会話 

 

EL 

・相手の話を十 

分に聞く 

・話しかけられれば自分のことを話す 

ことはできた。 

コミュニケーション   ・特になし。 

対人スキル 

・仕事内容に関する質 

問・指示に対する返事 

 

EL 

 

・相手を見て指 

示をしっかり

聞く 

・良い返事はできる。仕事内容を理解 

しての返事かどうかは分からない。 

 

P(Pass)＝合格 EH(Emerge High)＝高い芽生え EL(Emerge Low)＝低い芽生え  

F(Fail)＝不合格 NM(Not  Measured)＝検査されていない 

      

 ①職業スキルでは、仕事の手順を早く覚え、正確に進めることができたが、ワイヤー切

断の際に、ニッパの握り方や力の入れ具合がよく分からなかったので低い芽生えとした。 

 ②職業行動/自立機能においては、特に問題はない。 

 ③余暇スキルでは、休憩中、話しかけられたことに関して答えることができたので低い

芽生えとした。 

 ④対人スキルでは、担当者からの質問等について、良い返事はできているが仕事内容を
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理解しての返事かどうかは分からないので低い芽生えとした。 

 また、事前指導と事後指導データフォームとして TTAP インフォーマルアセスメント

(DAC)を使用することで、場面間、経過時間ごとの作業の比較分析をする累積的なアセスメ

ント一覧や支援におけるデータ収集を簡素化することができた。 

 

４ 考察 

 タケシは、TTAP フォーマルアセスメントの結果にあるように職業スキルや職業行動、自

立機能の面において評価が高い。現場実習での TTAP インフォーマルアセスメント(DAC)に

おいても、同様のことが言える。一方、余暇スキルや対人行動の得点が低い。このように

TTAPフォーマルアセスメントおいてもTTAPインフォーマルアセスメント(DAC)においても

共通して課題がみえていることから、獲得しているスキルを発揮し、活用することができ

るよう、余暇スキルや対人行動における支援が必要である。 
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事例 10 

１ 対象生徒の実態及び特性 

 対象生徒は、知的障害特別支援学校高等部 3 年ナツコ（仮名）女子。4 歳の時に、医療

機関で HFA と診断された。緊張すると何を話してよいか分からなくなり、髪の毛を触った

り、涙を浮かべたりすることがある。また、自信がないときは、失敗することを恐れて自

分を卑下するようなことを言ったり、活動に取り組む前に口数が多くなったりするなど不

安定になることもある。その他にも、質問しなければならない場面では、何と伝えたらよ

いか分からなくて独り言のようになってしまうことがある。 

 実態把握のために WISC-Ⅲ検査結果を実施した（16 歳 11 ヶ月）。FIQ91、VIQ82、PIQ103、

VC83、PO113、FD84、PS64 であった。また、言語性検査評価点は、知識 5、類似 7、算数 6、

単語 5、理解 6、数唱 11、動作性検査評価点は、完成 11、符号 8、配列 15、積木 12、組合

11、符号 12、記号 5、であった。 

 検査では、PIQ＞VIQ で統計的に有意な差があり、「絵画配列」が最も評価点が高い。ナ

ツコは日常絵を描くことが好きで、物の形や色を的確に捉えることができ、漫画やアニメ

ーション、ゲーム等に対する興味・関心が高い。また、言葉による複数の指示については

混乱してしまい分からなくなってしまうことが多い。以上のことから、聴覚的刺激より視

覚的刺激の方が優位であり、視覚的な刺激を正確に認識し、一つのまとまりへ合成する能

力が強く、また意味があるものの方が理解しやすいと考えられ、有意味刺激の視知覚及び

視覚的体制化が強い。 

 ナツコの知的水準は平均に位置しているが、認知能力にアンバランスがあること、特に

「視覚的刺激に対しての優位さ」、「有意味刺激の視知覚の強さ」、「不安の影響の強さ」が

明らかで、その点が「他者とのコミュニケーションの取りにくさ」に大きく関わっている

と考えられる。 

 語彙があることから言葉による指示で理解できているとみられてしまうが、多くの指示

を一度にされると自信がもてないために次の活動への不安を感じたり、挨拶や報告などが

はっきりせず声が小さくなってしまったりするという状況が予想される。従って、ナツコ

の指導には、活動の前に見通しをもたせ不安を取り除くという意味から、事前に内容を呈
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示することが大切である。その際は、文字や写真、イラスト、映像などを利用するととも

に、ナツコ自身にもメモを取らせるなど作業中や終了時等に確認することができる手段を

活用することが有効である。また、情報の呈示は一度に多くを行うのではなく、理解の様

子を確認しながら一つ一つを確実に行うことが必要である。そのことはナツコの作業の正

確性の向上にも有効であると考える。成功体験を多くし、できたことを賞賛し自信をつけ

させることが大切であり、そのことがナツコの積極性につながっていくものと考える。 

ナツコは IQ が判定区分外で療育手帳を取得できず、その後、相談機関との連携により精

神障害者保健福祉手帳 2級を取得した。 

 

２ 手続き 

 自閉症児の移行アセスメントである TTAP フォーマルアセスメントに基づき現場実習場

所を選定し、TTAP インフォーマルアセスメントを実施した。TTAP によってより実践的、具

体的な進路指導を行った。 

 実施場所及び期間は、和食レストランにて 201X 年 1X 月に 15 日間実施した。 

 

３ 結果 

現場実習時における課題を分析することにより事後学習や今後の指導を充実させる目的

で、TTAPフォーマルアセスメント及びTTAPインフォーマルアセスメント(DAC)を実施した。 

（１）TTAP フォーマルアセスメント結果 

 以下に、TTAP フォーマルアセスメントの結果を示す。 
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Fig.21 TTAP フォーマルアセスメント結果 

 

 １）得点プロフィール 

 直接観察尺度では、職業スキル、自立機能において全項目で合格、対人行動で芽生えが

高い。 

 家庭尺度では、職業行動、自立機能において全項目で合格、対人行動で芽生えが高い。 

 学校/事業所尺度では、職業スキルで合格点が高く、対人行動で芽生えが高い。 

 ２）スキル平均プロフィール 

 スキル平均プロフィールでは、対人行動が最も低い。家庭では限定的な対人環境で生活

をするため、意識をして過ごすことができる可能性もあるが、学校においては非限定的な

対人環境の中で生活をしている。よって、今後、障害特性に配慮した形で就労移行するた

めにも、学校においては、集団での活動ウェイトを可能な限り少なくすべきであると考え
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る。このようなことから和食レストランでの実習も対人関係に配慮する必要がある。職場

に障害特性と本人自身の特性について説明をする際に、集団での行動の苦手さを伝え、一

人でできる職務があるかどうか、職務の切り出しを提案することも必要であると考える。 

 ３）尺度平均プロフィール 

 尺度平均プロフィールでは、三尺度の中で、学校/事業所尺度が最も低い。この結果から

学校において直接観察尺度や家庭尺度で合格または芽生えである内容のアセスメント及び

指導が不十分であることが読み取れるため、本項目内容を実習前に再度整理し、支援計画

に反映させることが必要であると考えられる。また、家庭尺度の対人行動の数値は、学校/

事業所尺度よりも大幅に高い。これにより、慣れた人との関係では安心感があり、適切に

コミュニケーションがとれるのではないかと考えられる。 

  

（２）現場実習事前学習 

 高等部 2年時に実施した現場実習では、スーパーマーケットのバックヤードで野菜の水

洗い、長さ揃え、パック及び袋詰め等を担当した。包丁やテープで留める道具等の使い方

をすぐに覚えて安全に使用することができた。 

 実習中はメモ用紙を携帯させ、指示された仕事内容を書き留めるよう伝えておいた。そ

のため、仕事のやり忘れなどはなかったが、反省会では、コミュニケーション能力が向上

するとさらによいというアドバイスを実習先から受けた。中でも、作業場が騒がしい時は

相手に声が聞こえないことがあり、できれば学校で指導して欲しいと要望があった。また、

品出しを行うときにはお客さんと会うので、笑顔であいさつができるとよかったという意

見もあった。他には、休憩時間中に売り場の試食用の食べ物を食べたり、作業後に道具を

片付けずに休憩をとったりする様子がみられたが、指導後は同じ失敗を繰り返すことはな

かった。 

 以上の現場実習での様子と、TTAP の結果から分析した学校での対人行動の低さを併せて

考えると、仕事の場面毎での明確な指示や約束等を事前に伝えておく必要がある。また、

適切な声の大きさについては、ナツコの理解力の高さから、学校生活の中で様々な状況を

設定し体験的に学習することで改善されるのではないかと考えられる。 
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 これらのことを受けて、進路や作業学習等の授業を中心として、現場実習で課題として

挙げられた「相手に声が聞こえるように話をする」を重点的に取り上げた。授業でのナツ

コの目標を、「相手に伝えることを意識して、声の大きさを変えることができる」、「教師や

友達の助言を参考にしながら自分の話す態度を確認することができる」とした。自分が話

している様子をビデオでみながら確認し、さらに、その様子を友達がみるとどのように感

じるかということも確認できるように、学習プリントを用意した。このことにより、自分

は聞こえるように話しているつもりでも、相手には聞こえにくいと感じとられてしまうと

いうことを理解するきっかけとなった。また、遠くに離れている友達に聞こえるように声

を出して、友達の足下にある様々な物を取ってもらうという学習も取り入れ、意図的に大

きな声を出す練習に取り組んだ。 

 

（３）TTAP インフォーマルアセスメント(CSAW）及び(DAC）結果 

 今回は、201X 年 1X 月に 15 日間実施した現場実習先において TTAP インフォーマルアセ

スメントを行った。実習期間の初日に TTAP インフォーマルアセスメント（CSAW）、及び実

習期間中に TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）を実施し、作業状況の変化、獲得ス

キルの確認等を行った。 

 以下は、和食レストランにおいて現場実習初日に実施した TTAP インフォーマルアセスメ

ント(CSAW)の結果である。 
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Table 63 TTAP インフォーマルアセスメント(CSAW)結果 

 

 以上の結果から、巡回指導では特に芽生えの部分への支援を中心に行った。この際、TTAP 

インフォーマルアセスメント（CSAW）の現場実習初日で見出された高い芽生えレベルにあ

る特定の職業スキルを TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の職業スキルのタイトル

の下の項目に転記した。転記した項目は、①玄関前の掃除、②玄関前の植物に水遣り、③

ゴミ捨て、④オーダー表の準備、の 4点である。その他として、実習初日のアセスメント

結果から、実習期間に重要だと思われる職業行動、自立機能スキル、余暇スキル、コミュ

ニケーションスキル、自立スキルを見出した。また、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）

を使用して、実習を巡回した教員は、選定した目標に関して毎日のナツコの仕事の実施状

況を記入することとした。 

20XX/1X/2X名 前： ナツコ 日付：

実習現場： 和食レストラン ジョブコーチ スタッフ：/

目標 作業が目標 仕事の内容（作業） 実行レベル 芽生えスキルに関して行ったあらゆる作業の修正点、（

かどうかチェッ 視覚的構造化、指導方法についての記述

ク）

合格 芽生え 不合格（ 、高か低で記述し

その基準も明記）

玄関前の掃除 高 どこまでを掃除すれば良いのかの指示が必要。木の下

掃除する範囲 の無数にある枯葉をしばらく集めていた。

玄関前の植物に水遣り ?

お盆の上のごみを分別して捨てる ?

食器を水に浸す ?

スポンジで洗う ?

洗い流し専用の桶に食器を浸して、洗い ?

流す

オーダー表を見て、コーヒーミルクやシ

ュガーを準備する

合格 手助けを必要としない／自立している 芽生え（高か低）＝手助けがあってできる 不合格＝作業のどの部分も完成できない=

お盆を置く場所→ゴミを分別する場所『

』→食器を水に浸す場所→洗い流す場所

が左から右の流れになっていて分かり

やすい スポンジで洗う水道台と洗い流。

す水道台が分かれている。
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 以下に、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の結果を示す。 

 

Table 64 TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）結果 

 

 

 ナツコが実習をした和食レストランでは、玄関前の掃除や植木への水まき、食器洗いが

主な仕事であった。 

 まず、玄関前の掃き掃除をした。ほうきやちりとりなど道具の使い方には何の問題もな

いのだが、キリのない落ち葉をどこまで拾うかで戸惑っているようにみえた。ある程度の

ところで掃除をやめることができたが、どこの範囲をどれくらいきれいにしたら終わりな

のか明確な指示が必要とされる。そのため芽生えである。 

 次に、食器洗いを行った。この職場は食器洗いのすべてが手作業である。まず、ホール

担当の従業員がお膳を運んでくる。これを受け取ったところからナツコの作業は始まる。

しかし、従業員の「お願いします」という声に対して何も返事をしていないのか、聞こえ

クライアント名： ナツコ ジョブコーチ：

実習現場： 和食レストラン スーパーバイザー：

実習期間： 構造化 設定 コメント/

玄関前の掃除では たくさんの枯れ葉が落ちていた 全部を掃職業スキル 、 。

玄関前の掃除 除したらキリがないので どの範囲がどの程度きれいになったEH 、

玄関前の植物に水遣り ら終わりなのか確認が必要。P

お盆の上のごみを分別して捨てる 運ばれてきた食器類のゴミを分別して捨ててから食器を洗うP

食器を水に浸す ゴミを入れるボックスも見ただけで何を入れ のだが 水に浸してから洗い流すまでが左から右へと流れていP 、

スポンジで洗う るか分かりやすい。 て分かりやすい。P

洗い流し専用の桶に食器を浸して 洗い流 作業の流れが左から右に進むようになってい、 P

す て取り組みやすい

Pオーダー表を見て コーヒーミルクやシュ、

ガーを準備する

食器がたまってきたら作業のスピードをあげる様子も見られ職業業行動/自立機能

状況に応じての作業スピードの変更 た。P

余暇スキル

従業員の方の お願いします という声に対して返事が聞こえコミュニケーション 「 」

。 「 」 、対人的なやりとりへの参加 ない 巡回の先生に大きい声で はい と言うように指摘されEH

以降返事をするようになった。

対人スキル

＝合格 ＝高い芽生え ＝低い芽生え 不合格 ＝検査されていないP EH EL F= NM
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ないようだった。巡回していた教員が大きな声で「はい」と言うように促すと、その後か

らは返事をするようになったので、コミュニケーションの面で芽生えである。 

 食器に残っているゴミの分別では、分別用のバケツがあり、見てすぐに何を入れるのか

が分かりやすくなっている。分別が終わったら食器を水に浸し、スポンジで洗い、水で洗

い流すという作業である。食器洗いの一連の流れは合格であった。この職場では、食器を

浸すところと洗い流すところが分かれている。そのため、スポンジで洗ったら、洗い流し

用の水道台の方に入れていくため、作業の流れが分かりやすい。こうした流れがあること

で、どこまで洗ったのかや後どれくらいなのかが目に見えて分かる。食器が溜まってきた

ことが分かるとナツコなりに作業のペースを上げている様子がみられた。 

 また、食器洗いの仕事が溜まりすぎた場合は 1人の従業員が支援に入るのであるが、そ

の従業員の作業の様子をみて自分が何をしたらよいのか考えて動くこともできた。 

 また、休憩時間の過ごし方においては、昼休みに他の従業員と一緒に昼食をとることに

なっている。昼食の準備の時に、他の人が電気ポットを使ってお茶を入れているのに、自

分が電子レンジを使いたいために電気ポットのコンセントを勝手に抜いてしまい、電子レ

ンジのコンセントを入れていたということがあり、注意を受けた。 

 

（４）ソーシャル・コミックを活用した取組 

 自己理解を深める取り組みとして、ソーシャル・コミックを活用した。ASD の認知特性

に適合したソーシャルスキル・トレーニング/コミュニケーション指導の技法として近年注

目されている。ソーシャル・コミックは、ASD の子どもたちに社会的な場面を理解するた

めの手がかりや適切な行動の仕方などを記述したコミックを使用し、ソーシャルスキルの

獲得を支援する方法である。職場においては、ソーシャル・コミックを有効利用し、職場

におけるマナーやルール等を視覚的に伝えることなどが支援方法の一つとして考えられる。 

  今回の研究では、ナツコが就労に向けて身に付ける必要があるスキルや苦手意識を感じ

ることなどに対して、自分の意思で適切な行動を選択できるようにソーシャル・コミック

を活用し、実践した。 

 和食レストランにて実施した現場実習では、現場実習の途中で、自分があまりやりたく
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ない仕事を頼まれたときに嫌そうな表情をしたり、ため息をついたり、「やりたくないのに」

などと小さい声で言ったりするという状況を担当者から報告を受けた。そこで、どのよう

な仕事を頼まれても笑顔で受け答えをする必要性を伝えるために、ソーシャル・コミック

を作成した。絵を描くことはナツコの得意なことであり、また、自信をもって取り組める

活動の一つであるため、二コマまんが（Fig.22）でこれらの状況をナツコに表現してもら

うことにした。さらに、そのまんがの下に評価を記入する欄を設けて、この目標について

毎日振り返ることができるようにした。この支援の後は、どのような状況でも嫌そうな表

情をみせることなく仕事に取り組むことができた。仕事の区切りでの報告などは、相手に

聞こえるような声ではっきりと話しをすることができていた。また、頼まれた仕事は最後

まで責任をもって、丁寧に行うことができたという評価であった。 

 

 

Fig.22 ソーシャル・コミック 
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Table 65 ソーシャル・コミック評価表 

目標 11/20 11/21 11/23 11/24 11/25 11/27 11/28 11/30 

嫌な仕事を頼

まれた時でも

笑顔で「はい、

分かりまし

た。」と言えた

か。 

〇 

 

 

〇 

 

 

〇 

 

 

〇 

 

 

〇 

 

 

〇 

 

 

〇 

 

 

〇 

 

 

〇 できた  △ 嫌な顔をしたり、ため息をついたりしてしまった 

× やりたくないなどと言ってしまった 

 

４ 考察 

 ナツコは TTAP の結果にあるように職業行動や自立機能の面で評価が高くなっている。現

場実習での TTAP インフォーマルアセスメントにおいても、作業能力では合格となっている

ことが多い。和食レストランでは、食器洗いの仕事をしていたが作業自体は問題なく行う

ことができており、作業スピードも状況に応じてナツコなりに努力する様子がみられた。

作業については慣れも必要であると考える。よって、合格であった皿洗いも学校や家庭で

効率よく行うなどの練習をすることで、事業所の求める仕事により近づくのではないかと

考える。 

 TTAP の対人行動の得点が低いことについては、TTAP フォーマルアセスメントにおいても

TTAP インフォーマルアセスメントにおいても共通して課題がみえていることから、持って

いるスキルを十分に発揮することができるように対人関係の面などの支援が今後必要であ

る。TTAP インフォーマルアセスメントで芽生えとして挙げられた作業中の返事については、

作業自体に問題がなくても、職場の人と一緒に仕事を行ううえで問題となってきてしまう

と考える。課題となっていた「相手に聞こえる声を出す」ことについては、改善がみられ

るようになった。しかし、ナツコの特性を考えると、「相手に伝えることを意識して、声の

大きさを変えることができる」という目標は、漠然としていて分かりづらかったものと思
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われる。授業を行った後は、今までより大きな声が出るようになってきた。相手が聞こえ

ない様子を示したときは、自分から相手に近づいて伝えることができるようになってきて

おり、自分の言葉を聞き取ってもらえなかったことについて、相手を責めるような発言は

少なくなってきている。 

 さらに、ナツコには、大きな声を出すことよりも、相手に近づいて話しをすることを重

点的に指導する方が、より身に付きやすく様々な状況にも対応できるのではないかと考え

た。また、現場実習での反省事項を、ソーシャル・コミックを活用して具体的に示し、場

面に応じた言葉遣いや適切な態度の獲得ができるように支援していくことは、ナツコにと

って有効であったと思われる。 
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７ 小考察 

１ 事例の属性 

以下に、事例 1～10 の属性を示す。  

 

Table 66 事例の属性 

事例 氏名 性別 年齢 IQ 障害者手帳 診断名 就労先 

１ タツオ 男子 17 WISC-Ⅲ43 療育手帳 B2 自閉症 中古車販売

（洗車） 

２ コウジ 男子 18 WAIS-Ⅲ50 療育手帳 B2 自閉症 製造業（自動

車部品製造） 

３ ケイ 男子 18 田中ビネー63 療育手帳 B2 自閉症 商品管理（ピ

ッキング） 

４ ミカ 女子 18 WISC-Ⅲ63 療育手帳 B2 自閉症 就労継続 A

型事業所 

５ カイト 男子 18 WAIS-R64 療育手帳 B2 自閉症 商品管理（ピ

ッキング） 

６ ナホコ 女子 18 WAIS-Ⅲ64 療育手帳 B2 自閉症 百貨店（事務

補助） 

７ リサ 女子 18 WAIS-Ⅲ64 療育手帳 B2 自閉症 スーパー（調

理補助） 

８ ショウ 男子 18 WAIS-R88 精神障害者保健

福祉手帳 2級 

AS 飲食業本社

（事務補助） 

９ タケシ 男子 18 WAIS-R86 精神障害者保健

福祉手帳 2級 

HFA 製造業（ワイ

ヤー製造） 

10 ナツコ 女子 18 WISC-Ⅲ91 精神障害者保健

福祉手帳 2級 

HFA レストラン

（調理補助） 
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（１）IQ 

IQ の範囲は、事例 1～7（7名）が IQ43～IQ64（平均 IQ59）、事例 8～10（3名）が IQ86

～IQ91（平均 IQ88）となっている。 

（２）障害者手帳 

事例 1～7（7 名）が療育手帳 B2、事例 8～10（3 名）が精神障害者保健福祉手帳 2 級を

それぞれ取得している。 

（３）診断名 

事例 1～7（7名）が自閉症、事例 8（1名）が AS、事例 9、10（2 名）が HFA となってい

る。 

（４）就労先の職種 

洗車 1名、製造 2名、商品管理 2名、事務補助 2名、調理補助 2名、就労継続支援 A型

事業所 1名、となっている。 

 

２ TTAP フォーマルアセスメントの結果に関する考察 

 TTAP フォーマルアセスメントの結果を、①事例 1～10（10 名）、②事例 1～7（7 名・知

的障害を伴う自閉症生徒）、③事例 8～10（3 名・知的障害を伴わない自閉症）、④知的障害

生徒と ASD 生徒、の 4 つに分けて比較検討を行った。 

（１）事例 1～10（10 名） 

以下に、TTAP フォーマルアセスメントの平均を示す。 
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Fig.23 TTAP フォーマルアセスメント（事例 1～10 の平均）結果 

 

１）得点プロフィール 

直接観察尺度では、職業行動、対人行動で合格点が低く、芽生えが高い。 

家庭尺度では、余暇スキル、対人行動で合格点が低く、芽生えが高い。特に、余暇スキ

ルでは、不合格が高い。 

学校/事業所尺度では、対人スキル、余暇スキルの順で合格点が低く、芽生えが高い。 

２）スキル平均プロフィール 

 対人行動において合格点が最も低く、芽生えが高い。続いて、余暇スキルにおいて、芽

生えと不合格が高い。 

３）尺度平均プロフィール 

 尺度平均プロフィールでは、学校/事業所尺度で合格が低く、芽生えが高い。 

 

（２）事例 1～7（7名・知的障害を伴う自閉症） 
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以下に、TTAP フォーマルアセスメントの平均を示す。 

 

 

Fig.24 TTAP フォーマルアセスメント（事例 1～7の平均）結果 

 

１）得点プロフィール 

直接観察尺度では、職業スキル、職業行動、自立活動、余暇スキル、対人行動で合格点

が高くなっている。 

家庭尺度では、余暇スキル及び対人行動で芽生えが高くなっているが、中でも、余暇ス

キルにおいて不合格が高い。 

学校/事業所尺度では、機能的コミュニケーションで合格点が高くなっている。 

２）スキル平均プロフィール 

 対人行動及び余暇スキルの順に合格点が低く、芽生えが高い。特に余暇スキルにおいて
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は、不合格が高い。続いて職業行動において芽生えが高い。 

３）尺度平均プロフィール 

 尺度平均プロフィールでは、学校/事業所尺度で合格が低く、芽生えが高い。 

 

（３）事例 8～10（3 名・知的障害を伴わない自閉症） 

以下に、TTAP フォーマルアセスメントの平均を示す。 

 

 

Fig.25 TTAP フォーマルアセスメント（事例 8～10 の平均）結果 

 

１）得点プロフィール 

直接観察尺度では、職業スキル、自立機能で合格点が高い。また、職業行動、対人行動

で合格点が低く、芽生えが高い。 
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家庭尺度では、余暇スキル、対人行動で合格点が低く、芽生えが高い。 

学校/事業所尺度では、対人行動、余暇スキルで合格点が低い。 

２）スキル平均プロフィール 

 対人行動において合格点が最も低く、芽生えが高い。 

３）尺度平均プロフィール 

 尺度平均プロフィールでは、学校/事業所尺度で合格が低く、芽生えが高い。 

  

 以下に、知的障害を伴う自閉症と知的障害を伴わない自閉症について、TTAP フォーマル

アセスメント結果の比較を示す。 

 

Table 67 知的障害を伴う自閉症と知的障害を伴わない自閉症の比較 

 知的障害を伴う自閉症 知的障害を伴わない自閉症 

直接観察 

尺度 

・職業スキル，職業行動，自立機能，

余暇スキル，対人行動で合格点が高

い。 

 

・職業スキル，自立機能で合格点が高

い。 

家庭尺度 ・余暇スキル及び対人行動で芽生えが

高い。 

・余暇スキルにおいて不合格が高い。 

・余暇スキル，対人行動で合格点が低

く，芽生えが高い。 

学校 /事

業所尺度 

・機能的コミュニケーションで合格点

が高い。 

・対人行動，余暇スキルで合格点が低  

 い。 

知能検査 ・田中ビネー，WISC-Ⅲ ・WISC-Ⅲ，WAIS-R 

 

（４）知的障害生徒と ASD 生徒の TTAP フォーマルアセスメント結果の比較検討 

 高等部に在籍する知的障害生徒に対し、TTAP フォーマルアセスメントを実施した。 

 その結果を以下に示す。 
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Fig.26 TTAP フォーマルアセスメント結果（知的障害生徒） 

 

１）得点プロフィール 

直接観察尺度では、機能的コミュニケーションで合格点が高い。また、自立機能、余暇

スキルで合格点が低く、芽生えが高い。 

家庭尺度では、職業スキルで合格点が低く、芽生えが高い。 

学校/事業所尺度では、職業スキル、職業行動、、余暇スキルで合格点が低い。 

２）スキル平均プロフィール 
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 職業行動、自立機能で合格点が低く、芽生えが高い。また、機能的コミュニケーション、

対人行動で合格点が高い。 

３）尺度平均プロフィール 

 尺度平均プロフィールでは、直接観察尺度で合格が低く、芽生えが高い。 

 以上の結果と ASD 生徒の結果とを比較検討したものを以下に示す。 

 

Table 68 知的障害生徒と ASD 生徒の TTAP フォーマルアセスメント結果の比較 

知的障害生徒 ASD 生徒 

・直接観察尺度 

機能的コミュニケーションで合格点

が高い。自立機能，余暇スキルで合格

点が低く，芽生えが高い。 

・家庭尺度 

職業スキルで合格点が低く，芽生えが

高い。 

・学校/事業所尺度 

職業スキル，職業行動，余暇スキルで

合格点が低い。 

・直接観察尺度  

職業スキル，職業行動，自立機能，余

暇スキル，対人行動で合格点が高い。 

 

・家庭尺度 

余暇スキル，対人行動で合格点が低く，

芽生えが高い。 

・学校/事業所尺度 

対人行動，余暇スキルで合格点が低  

  い。 

 

 以上のことから、知的障害生徒は、現場実習などでは、機能的コミュニケーション及び

対人行動の高いスキルを活用し、職業スキル、職業行動、自立機能等で求められる課題に

十分取り組むことができると考えられる。また、ASD 生徒は、余暇スキル、対人行動で求

められるスキルが十分獲得できていないため、仕事を進める上で、これらのことが課題に

なり、本来持っている力を十分に発揮することができない状況にあると考えられる。 

 

（５）考察   

事例 8～10 の生徒は、直接観察尺度の余暇スキルにおいて合格点が高いが、学校/事業所
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尺度の余暇スキルにおいては、芽生えが高くなっている。各個人においては、パソコンや

小説、絵等を書くこと、電車で自分の好きなところに行くなど、十分に一人で余暇を過ご

すスキルを獲得している。 

しかし、学校/事業所尺度の対人行動において、「206．慣れた人々に好ましい行動を示す」、

「215．癇癪を制御し建設的に不満を表明する」、「211．グループ活動に参加する」、「212．

特定の人々との仲間関係を求める」において芽生えがみられるように、職場という集団の

中で、自分が獲得している余暇スキルが活用できない状況である。このようなことから、

特に休憩時間における過ごし方を、職場環境のアセスメントも併せて検討し、適切に支援

を行う必要がある。 

 

３ TTAP フォーマルアセスメントと知能検査との関連 

 事例 8～10 は、AS及び HFA の生徒であるが、TTAP フォーマルアセスメントでは、ほとん

どの項目が合格となるため、その際、WAIS-R や WISC-Ⅲの検査を参考にしながら、TTAP フ

ォーマルアセスメントと併せて実態把握を行った。 

以下に、WAIS-R の下位検査によって測定される能力を示す。 
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Table 69 WAIS-R の下位検査によって測定される能力 

下位検査 能  力 

知  識 ・一般的な事実についての知識量 

数  唱 ・暗唱と即時再生・順序の逆転（逆唱のみ） 

単  語 ・言語発達水準・単語に関する知識 

算  数 ・計算力 

理  解 ・実用的知識・過去の経験についての評価と利用 

・常識的行動についての知識・社会的成熟度 

類  似 ・論理的範疇的思考 

絵画完成 ・結果の予測・視覚刺激に素早く反応する力 

・視覚的長期記憶の想起と照合 

絵画配列 ・結果の予測・全体の流れを理解する力 

・時間的順序の理解，及び時間概念 

積木模様 ・全体を部分に分解する力・非言語的概念を形成する力 

・視空間イメージ化 

組合せ ・視覚－運動フィードバックを利用する力 

・部分間の関係の予測 

符  号 ・指示に従う力・事務的処理の速さと正確さ・紙と鉛筆を扱う技能 

・精神運動速度・手の動作の機敏さ 

  

 事例 8では、WAIS-R を実施した。結果は、以下のとおりである。   

全検査 IQ88、言語性 IQ93、動作性 IQ84 であった。言語性下位検査は評価点 7～12の範

囲に分布し、「類似」が最も高い。一方、動作性下位検査は評価点 1～13 の範囲に分布し、

「絵画配列」が評価点 13、「絵画完成」、「組合せ」が評価点 10 となっている。 

  有意味画の視知覚や視覚的体系化などが相対的に高い傾向を示しており、全体を部分に

分解する力や非言語的概念を形成する力が高い。反面、視覚-運動系（協応、速さ）はむし

ろ低く、視知覚に対する反応としての行動が伴わない傾向を示した。特に、事務的処理の
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速さと正確さや紙と鉛筆を扱う技能などで支援が必要となる。 

 事例 9では、WAIS-R を実施した。結果は、以下の通りである。 

全検査 IQ86、言語性 IQ88、動作性 IQ87、であった。言語性下位検査は評価点 4～11 の

範囲に分布し、「理解」、「類似」が最も高いことから、言語表現及び言語的推理が強い。一

方、動作性下位検査は  評価点 3～11 の範囲に分布し、「絵画配列」、「積木模様」、「組合せ」

が評価点 11 と高く、視覚的全体把握は良好に機能している。結果を予測する力や視覚刺激

に素早く反応する力をもっているので、視覚的に仕事の全体を把握させて見通しをもたせ

ることが大切である。 

 以上のようなことから、AS や HFA の生徒に関しては、WAIS-R 等の結果を参考にし、現場

実習先での支援方法を具体的に検討することで、TTAP フォーマルアセスメントでは、十分

に実態把握できなかった部分を補っていく必要がある。 

 

４ TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の結果に関する考察 

 ここでは、現場実習中に実施した、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の結果か

ら、芽生えの項目、つまり、今後の指導目標となる項目についてまとめた。 

 以下に、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の芽生え内容を示す。 
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Table 70 TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の芽生え内容 

項目 内容 

【職業行動】 

 

・仕事の間違いをした後，気持ちを切り替えて作業に集中できない。 

・作業中に間が空くと，身体を前後に揺らす行動がみられた。 

・他のスタッフが注意されていると，自分が注意されたと考えてしまう。 

・自分のペースで仕事をし，スピードを意識することがなかった。 

・終了時間になると，片付けをしないで帰ろうとしてしまった。 

・作業終了間近になって終了時間を気にしだした。 

・FM や店内放送が気になり仕事に集中できなかった。 

【自立機能】 

 

・通勤時に特定の路線番号のバスを待ってしまい遅刻することがあった。 

・出勤時間に遅れる日が何日かあった。 

・休憩時間終了の 2分前にトイレに行き，作業開始時間に遅れる。 

【余暇】 

 

・昼食休憩時間にどう過ごしてよいか分からず不安になった。 

・休憩室の席にこだわりを持ち，他の人が座っていると休憩室に入るこ

とができなかった。 

【コミュニケ

ーション】 

 

・スタッフの雑談の内容が理解できない。 

・一方的に自分の趣味の話をしてしまう。 

・報告，連絡の内容を理解することが難しかった。 

【対人関係】 ・対人面で，報告や指示を受ける際に苦手さがみられ，自分で判断して

仕事を進めてしまうことが多くみられた。 

・仕事内容を理解しての返事かどうかは分からない。 

・特定の人の指示には従うことができる。 

・スタッフの顔と名前が一致せず，名前を呼ぶことが難しい。 
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 以上の結果より、TTAP の 6 つの機能領域の中の、「職業行動」、「自立機能」、「余暇」、「コ

ミュニケーション」、「対人関係」というように、いわゆるソフトスキルの部分において、

芽生えの内容が多くなっていることが分かる。 
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第二節 研究１－２ 「現場実習事後学習と自立活動の学習内容比較検討」 

１ はじめに 

現場実習時に、TTAP インフォーマアセスメント（DAC）を行い、現場実習中にみられた

芽生えと、その芽生えに対する学習内容を検討し、現場実習事後学習として実施した。そ

の事後学習の内容と、自立活動の項目とを比較検討する。 

 

２ 手続き 

 Table 70 でまとめたTTAPインフォーマルアセスメント（DAC）の芽生えの項目を中心に、

事例１～10 までの現場実習における課題を取り上げ、自立活動の区分及び内容項目との関

連について比較検討する。また、その内容について、進路指導や作業学習の授業の中で事

後学習を行う。 
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Table 71 事例内容 

事例 現場実習における課題 

事例１ 仕事中に間違いを指摘された時に，フラッシュバックしてしまい，注意され嫌な

思いをした時のことを思い出し，作業場所から飛び出してしまう。 

事例２ 休憩時間に化粧室の洗面台を独占してしまうことが多くみられた。また，洗面台

に落ちた髪をそのままにしていた。 

事例３ FM や店内放送のかかる職場では業務に集中できない。大きな音や従業員の会話に

気持ちが不安定になったり，音が耳に残ったりしている。 

事例４ 書類のホチキス芯取りの時に，芯で左指を指してしまうことがあった。また，シ

ュレッダー操作では，主電源を使って on と off の切り替えを繰り返したり，裁

断口の手前に指先を置いたりする様子が多くみられた。 

事例５ 筆記用具をデスクに置く時に投げたり，ミスに気付いたときに慌てて廊下を走っ

たりしてしまう様子がみられた。 

事例６ 雨天時の通勤後,着用していたスラックスの裾にしみが目立ったことがあった。

その際，Yシャツ，頭髪等濡れた状態で勤務を続けていた。 

事例７ 人間関係の複雑さ及び指示の多さにパニックを引き起こした。 

事例８ 休憩時間の過ごし方が分からず不安になることが多い。学校生活では，自由に好

きな絵を描くことや好きな本を読むなどの，自由課題を苦痛に感じる事が多くみ

られる。 

事例９ 仕事をしている時に，業務確認や報告のタイミングが分からず，報告できないこ

とが多くみられた。 

事例 10 スタッフの雑談の内容が理解できなかったり，突然話しかけられると混乱したり

することが多くみられた。また，分からないことを質問する友達に対して,自分

に不満をもっているのではと疑ってしまうことがあった。 

 

３ 結果 

 以下に、指導事例 1～10 の結果を示す。 



194 

 

 

 

 

 

 

指導事例１ 

１ 現場実習での課題【TTAP フォーマルアセスメント（職業行動領域）】 

仕事中に間違いをしたり、間違いを指摘されたりした時に、フラッシュバックしてしま

い、注意され嫌な思いをした時のことを思い出し、作業場所から飛び出してしまう。 

 

２ 自立活動との関連 

 以下に、現場実習での課題と自立活動との関連について示す。 

 

Table 72 現場実習の課題と自立活動との関連 

区分 内容項目 

2 心理的な安定 (2)状況の理解と変化への対応に関すること。 

3 人間関係の形成 (2)他者の意図や感情の理解に関すること。 

  

３ 指導内容  

気持ちを切り替えて作業に集中できるようにすることを目標に、作業学習の振り返りの

時間に、ミスをメモし、対応策を考えさせるようにする。対応策がまとまった後、本人用

のマニュアルとしてホワイトボードの裏に掲示し、随時確認できるようにした。 

間違いを指摘されると相手から攻撃されたと捉えてしまうことが多いので、修正を促す

言葉かけの中に「数・色・場所」等、本人がみて理解しやすいように伝えるようにする。

また、注意や修正の指示を与えるときには、本人の横に立つなど寄り添うようにして静か

に言葉をかけることを心掛けた。 

 

４ 指導後の様子 

メモしたり、ホワイトボードにミスのパターンを記入したりすることで、ミスを繰り返

すことがみられなくなった。また、授業前に前回のメモを確認できるようになった。 
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指導事例２ 

１ 現場実習での課題【TTAP フォーマルアセスメント（職業行動領域）】 

休憩時間に化粧室の洗面台を独占してしまうことが多くみられた。また、洗面台に落ち

た髪をそのままにしていた。 

 

２ 自立活動との関連 

 以下に、現場実習での課題と自立活動との関連について示す。 

 

Table 73 現場実習の課題と自立活動との関連 

区分 内容項目 

1 健康の保持 (1)生活のリズムや生活習慣の形成に関すること。 

1 健康の保持 (4)健康状態の維持・改善に関すること。 

3 人間関係の形成 (3)自己の理解と行動の調整に関すること。 

 

３ 指導内容  

公の場所にある洗面台や鏡の使用方法について、自分で時間を決めて使用し、他の利用

者が使用する場合は、使用をやめることなど使用する際のマナーを確認した。また、他の

利用者も自分同様に身だしなみを整えたい気持ちをもっているなどの理解は難しかったの

で、ロールプレイをとおして、順番を待つ人の気持ちを体験する学習を行った。 

 

４ 指導後の様子 

教員の言葉かけでは、なぜ髪を落としたままでいることがマナー違反になるのか理解が

できなかったので、友達と並んで洗面台を使用する場面を自立活動の時間に設け、落ちた

髪をティッシュにまとめて捨てる様子を観察させることで、適切な行動を身に付けること

ができた。 
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指導事例３ 

１ 現場実習での課題【TTAP フォーマルアセスメント（職業行動領域）】 

FM や店内放送のかかる職場では業務に集中できない。大きな音や従業員の会話に気持ち

が不安定になったり、音が耳に残ったりしている。 

 

２ 自立活動との関連 

 以下に、現場実習での課題と自立活動との関連について示す。 

 

Table 74 現場実習の課題と自立活動との関連 

区分 内容項目 

2 心理的な安定 (1)情緒の安定に関すること。 

4 環境の把握 (2)感覚や認知の特性への対応に関すること。 

 

３ 指導内容   

特定の友達の言葉を過剰に意識してしまい、その結果、自分の気持ちが乱れ、近くにあ

った物を叩いたり、大きな声を挙げたりする様子がみられた時には、別室でクールダウン

を図りながら、心を落ち着ける練習を行った。具体的には、教室内で大きな声や集団の笑

い声などを聞くと、不安定になってしまうため、集団活動を行う前にクールダウンスペー

スを使用する際のルール確認を行うようにした。 

 

４ 指導後の様子 

図書館(BGM なし)では落ち着いて仕事をすることができた。また、静かな実習先での実

務経験を経て、不適応行動はかなり軽減された。 
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指導事例４ 

１ 現場実習での課題【TTAP フォーマルアセスメント（職業行動領域）】 

書類のホチキス芯取りの時に、芯で左指を刺してしまうことがあった。また、シュレッ

ダー操作では、手元のスイッチではなく、主電源を使って on と off の切り替えを繰り返し

たり、裁断口の手前に指先を置いたりする様子が多くみられた。このことに対して言葉で

注意したが、すぐに元の状態になってしまった。 

 

２ 自立活動との関連 

 以下に、現場実習での課題と自立活動との関連について示す。 

 

Table 75 現場実習の課題と自立活動との関連 

区分 内容項目 

1 健康の保持 (4)健康状態の維持・改善に関すること。 

5 身体の動き (5)作業に必要な動作と円滑な遂行に関すること。 

 

３ 指導内容  

事務用品の正しい使い方や、ホチキスの使い方について再確認を行った。芯の入れ替え

の時に芯を指に刺してしまったり、上質紙を慌てて扱い指先を切ってしまったりすること

があるので、ケガの処置や安全面について確認した。 

事後学習では、シュレッダーの裁断口にカラーテープを貼り、制服等の巻き込みの危険

性があることを確認した。 

 

４ 指導後の様子 

 作業で使用する道具について、使用上の留意点や安全性等について事前に確認する習慣

が増えた。また、確認した内容を自分のノートに書き留めることができるようになった。 
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指導事例５ 

１ 現場実習での課題【TTAP フォーマルアセスメント（職業行動領域）】 

筆記用具をデスクに置く時に投げたり、ミスに気付いたときに慌てて廊下を走ったりし 

てしまう様子がみられた。 

 

２ 自立活動との関連 

 以下に、現場実習での課題と自立活動との関連について示す。 

 

Table 76 現場実習の課題と自立活動との関連 

区分 内容項目 

2 心理的な安定 (2)状況の理解と変化への対応に関すること。 

5 身体の動き (3)日常生活に必要な基本動作に関すること。 

  

３ 指導内容  

事後学習では、ものの置き方や書類の渡し方について、相手の立場に立って渡すことや

音を立てないで事務用品を片付ける学習等を行った。また、言葉での指示に戸惑い慌てた

行動を取ってしまうことが多い点については、実習中のデスクワークの VTR と、移動時に

小走りになってしまった VTR を比較し意見を述べさせた。どちらの自分に安心して業務を

任せることができるかという質問に対して、「うなずいてきちんと返事をしている自分。」

と客観的な意見を述べることができた。 

 

４ 指導後の様子 

 自分の行動に対して、VTR 等の視覚的教材を活用することで、客観的に自分を振り返る

ことができた。 
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指導事例６ 

１ 現場実習での課題【TTAP フォーマルアセスメント（職業行動領域）】 

雨天時の通勤の際に、洋服を濡らしてしまい、着用していたスラックスの裾についたし

みが目立った。その後、Yシャツや頭髪等濡れた状態で作業を続けていた。 

 

２ 自立活動との関連 

 以下に、現場実習での課題と自立活動との関連について示す。 

 

Table 77 現場実習の課題と自立活動との関連 

区分 内容項目 

1 健康の保持 (3)身体各部の状態の理解と養護に関すること。 

2 心理的な安定 (2)状況の理解と変化への対応に関すること。 

3 人間関係の形成 (4)集団への参加の基礎に関すること。 

  

３ 指導内容 

事後学習時に、勤務前に更衣室内において、姿見、頭髪、服のしみやしわ、等の確認を

してから、朝会に参加するようにした。また、就労を見越して、更衣室で制服に着替えて

から勤務することを学習した。 

 

４ 指導後の様子 

 状況を理解し、雨で服が濡れてしまった時への適切な対応を学習することできた。この

ことで、通勤時の天候を確認したり、雨天時の際は通勤時間を早めにしたりすることなど

を理解することができた。また、濡れた状況での職務遂行について、健康面への配慮や他

の従業員からの視線等について理解することができた。 
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指導事例７ 

１ 現場実習での課題【TTAP フォーマルアセスメント（職業行動領域）】 

 人間関係の複雑さや作業の時の指示の多さに対してパニックを引き起こした。 

 

２ 自立活動との関連 

 以下に、現場実習での課題と自立活動との関連について示す。 

 

Table 78 現場実習の課題と自立活動との関連 

区分 内容項目 

3 人間関係の形成 (1)他者とのかかわりの基礎に関すること。 

3 人間関係の形成 (2)他者の意図や感情の理解に関すること。 

3 人間関係の形成 (3)自己の理解と行動の調整に関すること。 

6 コミュニケーション (5)状況に応じたコミュニケーションに関すること。 

 

３ 指導内容  

「言葉による指示内容を聞き取り、正確に相手に伝えることができる。」という目標を立

て、話を聞きながら必要な内容をメモしたり、メモの内容を伝達したりする学習を行った。

具体的には、内線電話をとおして聞き取りやメモの取り方及び、メモの内容を正確に伝え

る等の練習を繰り返し行った。また、周囲の許可を取ってから、クールダウンの時間を取

ることができるように、クールダウンの部屋の確保や、クールダウンの時の許可の取り方

等を繰り返し確認した。 

 

４ 指導後の様子 

内線電話を使用し、話の内容を聞き取る学習を行ったが、内容を正確にメモすることは

難しく、教員の支援が必要であった。しかし、相手に電話をする練習では、メモに書かれ

た用件を読み上げることができた。また、活動中に気分が不安定になった時は、自分から

教員にクールダウンの時間が欲しいと伝えることができた。 
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指導事例８ 

１ 現場実習での課題【TTAP フォーマルアセスメント（余暇スキル領域）】 

休憩時間の過ごし方が分からず不安になることが多い。学校生活では、自由に好きな絵

を描くことや、好きな本を読むなどの、自由課題を苦痛に感じる事が多くみられる。友人

から勧められた TV番組やアーティスト、小説を好きになろうと努力したが、次第に自分か

ら友人との関わりを避けるようになった。 

 

２ 自立活動との関連 

 以下に、現場実習での課題と自立活動との関連について示す。 

 

Table 79 現場実習の課題と自立活動との関連 

区分 内容項目 

2 心理的な安定 (2)状況の理解と変化への対応に関すること。 

2 心理的な安定 (3)障害による学習上又は生活上の困難を改善・克服する意欲

に関すること。 

3 人間関係の形成 (4)集団への参加の基礎に関すること。 

 

３ 指導内容 

 朝の会や帰りの会の合間の時間に、パソコンで興味のある資格や料理のレシピを調べ、

ノートにまとめるようにした。自由に過ごして良い、好きな事をして良いと言う言葉かけ

は苦痛となるため、具体的な選択肢を用意し、本人に自己決定させるようにした。また、

メモを取ることやメールで気持ちを記録する方法などを行った。 

 

４ 指導後の様子 

休憩時間中に、現場実習中に製造に携わった食品レシピのメモや、実習先で販売されて

いるお弁当のレシピを考えるなどの過ごし方ができるようになった。 
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指導事例９ 

１ 現場実習での課題【TTAP フォーマルアセスメント（対人スキル領域）】 

仕事をしている時に、業務確認や報告のタイミングが分からず、報告できないことが多

くみられた。本人に話を聞くと、「従業員が話をしているときに報告すると注意されると思

った。」、「従業員が一生懸命仕事をしているので、仕事の邪魔をしてしまうと思い、報告が

できない。」ということであった。 

 

２ 自立活動との関連 

 以下に、現場実習での課題と自立活動との関連について示す。 

 

Table 80 現場実習の課題と自立活動との関連 

区分 内容項目 

2 心理的な安定 (2)状況の理解と変化への対応に関すること。 

3 人間関係の形成 (2)他者の意図や感情の理解に関すること。 

4 環境の把握 (4)感覚を総合的に活用した周囲の状況の把握に関すること。 

 

３ 指導内容 

担当者への報告や確認等は、ミーティングの後にすぐ行うこととした。また、日時や数

などの欄を作り、用件を正確にメモできるような練習を繰り返した。報告するときは、本

人にとって理解しやすい数や順番の内容を報告するようにして、担当者との会話に自信を

付けさせるようにした。 

 

４ 指導後の様子 

ミーティングの後に担当者が話しかけてくれるように依頼したため、担当者とは安心し

て会話ができるようになった。また、毎日同じ時間に繰り返されるミーティングの後に、

話す場面が設定されているため、本人は安心してその時間に報告や相談等を行う事ができ

るようになってきた。 
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指導事例 10 

１ 現場実習での課題【TTAP フォーマルアセスメント（機能的コミュニケーション領域）】 

スタッフの雑談の内容が理解できなかったり、突然話しかけられると混乱したりするこ

とが多くみられた。また、分からないことを質問する友達に対して、自分に不満をもって

いるのではと疑ってしまうことがある。 

 

２ 自立活動との関連 

 以下に、現場実習での課題と自立活動との関連について示す。 

 

Table 81 現場実習の課題と自立活動との関連 

区分 内容項目 

4 環境の把握 (4)感覚を総合的に活用した周囲の状況の把握に関すること。 

6 コミュニケーション (4)コミュニケーション手段の選択と活用に関すること。 

 

３ 指導内容 

数人の友達との雑談内容が理解できず、いつも自分を批判する内容が話されていると感

じていたので、グループ別の活動を設定した。グループ内の友達に対して正直に自分の気

持ちを話し、そのことに対して話し合いを行った。 

 

４ 指導後の様子 

話し合いの経験を数多く積み重ねることにより、友達の客観的な意見や自分への励まし

の言葉などを知り、安心して休憩時間の雑談に加わることができるようになった。 

また、曖昧な内容など比較的自由な内容が続くことが多いので、状況理解や相手の心情

を想像することに苦手な様子がみられ、本人にとって苦痛な時間となっていた。このこと

に対して、相づちやうなずきのスキルを確認したところ、その後は共感の気持ちを表すこ

とができるようになった。 
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４ 小考察 

 以上の結果を、自立活動の六つの区分と比較検討する。 

 

Table 82 自立活動と TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の結果比較  

1 健康の保持 現場実習における課題（DAC 結果） 

(1)生活のリズムや生活習

慣の形成に関すること 

・出勤時間に遅れる日が何日かあった。 

・休憩時間終了 2分前にトイレに行き，作業開始時間に遅れ 

る。 

・雨の日に出勤を拒むことがあった。 

・制服の更衣の時期がわからず，夏服に自分で変更することが

難しかった。 

 

Table 83 自立活動と TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の結果比較  

2 心理的な安定 現場実習における課題（DAC 結果） 

(1)情緒の安定に関するこ

と 

(2)状況の理解と変化への

対応に関すること 

・仕事の間違いをした後，気持ちを切り替えて作業に集中でき

ない。 

・作業終了間近になって終了時間を気にしだした。 

・終了時間になると，片付けをしないで帰ろうとしてしまっ 

た。 

・昼食休憩時間にどう過ごしてよいか分からず不安になった。 

・周囲の人の笑い声を聞き，不安定になった。 
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Table 84 自立活動と TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の結果比較 

3 人間関係の形成 現場実習における課題（DAC 結果） 

(1)他者とのかかわりの基

礎に関すること 

(2)他者の意図や感情の理

解に関すること 

(3)自己の理解と行動の調

整に関すること 

(4)集団への参加の基礎に

関すること 

・休憩室の席にこだわりを持ち，他の人が座っていると休憩室

に入ることができなかった。 

・対人面で，報告や指示を受ける際に苦手さがみられ，自分で

判断して仕事を進めることが多くみられた。 

・仕事内容を理解しての返事かどうかは分からない。 

・報告するタイミングが分からない。 

・特定の人の指示には従うことができる。 

・スタッフの顔と名前が一致せず，名前を呼ぶことが難しい。 

・突然お客様に話しかけられて，逃げたくなった。 

  

Table 85 自立活動と TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の結果比較 

4 環境の把握 現場実習における課題（DAC 結果） 

(2)感覚や認知の特性への

対応に関すること 

(4)感覚を総合的に活用し

た周囲の状況の把握に

関すること 

(5)認知や行動の手掛かり

となる概念の形成に関

すること 

・FMや店内放送が気になり仕事に集中できなかった。 

・職場の室温が高く，仕事中に眠くなり休憩を多く取ってしま

った。 

・休憩時間の人の多さに，気持ちが不安定になった。 

・館内移動の範囲が広く，実習先で迷ってしまった。 

・通勤時に特定の路線番号のバスを待ってしまい遅刻するこ 

とがあった。 
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Table 86 自立活動と TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の結果比較 

5 身体の動き 現場実習における課題（DAC 結果） 

(5)作業に必要な動作と円

滑な遂行に関すること 

・作業中に間が空くと，身体を前後に揺らす行動がみられた。 

・自分のペースで仕事をし，スピードを意識することがなかっ

た。 

   

Table 87 自立活動と TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の結果比較 

6 コミュニケーション 現場実習における課題（DAC 結果） 

(1)コミュニケーションの

基礎的能力に関するこ

と 

(2)言語の受容と表出に関

すること 

(5)状況に応じたコミュニ

ケーションに関するこ

と 

・他のスタッフが注意されていると，自分が注意されたと考え

てしまう。 

・スタッフの雑談の内容が理解できない。 

・一方的に自分の趣味の話をしてしまう。 

・報告，連絡の内容を理解することが難しかった。 

・休憩時間，決められた場所に他の従業員と一緒にいること 

ができない。 

 

 以上、TTAP インフォーマルアセスメント(DAC)の結果からみた現場実習の課題と自立活

動の 6区分 26項目について比較検討を行った。このことから、自立活動の、1健康の保持

(1)、2 心理的な安定(1)、(2)、3 人間関係の形成(1)、(2)、(3)、(4)、4 環境の把握(2)、

(4)、(5)、5身体の動き(5)、6コミュニケーション(1)、(2)、(5)等の、区分と項目を意識

しながら指導を行うことが必要である。 

 笹森（2009a）は、新学習指導要領における ASD 児童生徒の自立活動の指導について以下

のようにまとめている。 
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    Table 88 自立活動における ASD 児童生徒の指導に関する区分と項目 

1 健康の保持 

   ・特定の食物や衣服などにこだわりのある自閉症の子どもには，「(1)生活のリズ 

ムや生活習慣の形成に関すること。」の指導が必要である。 

   ・失敗経験がさらなる不安感や適応困難を招かないように，家庭との連携を十分に

図りながら段階的に指導する。 

   ・これらは，「環境の把握」の「(2)感覚や認知の特性への対応に関すること。」や「(4)

感覚を総合的に活用した周囲の状況の把握に関すること。」，二次的な障害につなが

っている場合には，「心理的な安定」の内容などとも関連する。 

 

Table 89 自立活動における ASD 児童生徒の指導に関する区分と項目 

2 心理的な安定 

   ・見通しがもてないことへの不安や突然の予定変更への対応が難しい自閉症の場合

は，見通しをもたせる工夫をしたり，事前に予告したりするなどの設定の中で少

しずつ経験を積んでいく指導が必要になる。これらは，「(2)状況の理解と変化へ

の対応に関すること。」，「(3)障害による学習上又は生活上の困難を改善・克服す

る意欲に関すること。」の指導内容となる。 

   ・「心理的な安定」の内容は，「人間関係の形成」や「コミュニケーション」の内容 

とも関連が深い。また，状況の理解といった点では「環境の把握」とも関連し 

てくる。 
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Table 90 自立活動における ASD 児童生徒の指導に関する区分と項目 

3 人間関係の形成 

   ・他者に自分から働きかけたり，相手からの働きかけに適切に応じたりすることが

難しい自閉症等の子どもには，「(1)他者とのかかわりの基礎に関すること。」の指

導が必要になる。 

   ・相手の意図や感情の理解が難しく，一方的なかかわりになったり，自分のとった

言動がどう影響するか推し量ることが難しかったりする自閉症や ADHD 等の特性

がある子どもには，「(2)他者の意図や感情の理解に関すること。」，「(3)自己の理

解と行動の調整に関すること。」について，具体的な場面での丁寧な指導が必要に

なる。「(4)集団への参加の基礎に関すること。」には，集団のルールやきまりを守

り，積極的に参加できるようになることが含まれてくる。「人間関係の形成」は，

自他の理解を深め，対人関係を円滑にし，集団参加の基盤を養う内容が示されて

いる。「心理的な安定」，「環境の把握」，「コミュニケーション」などと関連付け，

組み合わせて指導内容を設定していくことが大切である。 

 

Table 91 自立活動における ASD 児童生徒の指導に関する区分と項目 

4  環境の把握 

   ・新たに「(2)感覚や認知の特性への対応に関すること。」が加えられた。感覚の過

敏性のある自閉症のある子どもに対する刺激の緩和や不快感の除去などの工夫が

内容に含まれてくる。 
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Table 92 自立活動における ASD 児童生徒の指導に関する区分と項目 

5 身体の動き 

   ・こだわり等のために作業手順に従って取り組めない自閉症のある子どもなどに必

要な内容となる。 

   ・作業などは，成功と失敗が分かりやすく，意欲の問題とも重なりやすいため，動

きや作業というだけに注目せず，「心理的な安定」，「人間関係の形成」，「環境の把

握」とも関連付けて考える必要がある。 

 

Table 93 自立活動における ASD 児童生徒の指導に関する区分と項目 

6 コミュニケーション 

   ・場や相手に応じて，コミュニケーションを円滑に行うことができるようにするこ

とを内容としている。自分の思いをうまく相手に伝えたり相手の意図を理解した

りすることは自閉症の子どもの課題である。 

   ・相手の立場や気持ち，状況を理解するためには，「人間関係の形成」や「環境の把

握」とも関連付ける必要がある。 

 

また、笹森（2009b）によると、「自立活動の具体的な指導内容は、6つの区分 26項目の

中から必要とする項目を選定し、それらを相互に関連付けて設定するという点である。1

つの指導目標を設定したとしても、目標を達成するためには、指導内容が複数の区分や項

目に該当する場合も出てくる。」として、これらの複数の区分や項目を組み合わせて具体的

な指導内容を検討することの必要性を述べている。 

 このことから、現場実習時における課題を、現場実習事後学習のみではなく、自立活動

の区分や項目に位置付けて学習内容を検討し、授業作りを行う必要がある。 

 今回の新しい学習指導要領では、障害による学習上又は生活上の困難を改善・克服する

ための指導領域である自立活動についても改訂され、特に発達障害の子どもに重要な「人

間関係の形成」が新しい区分として加えられた。「人間関係の形成」には、他者とのかかわ

りや他者の意図や感情の理解、集団の中で適切に行動することなどが含まれており、発達
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障害のある子どもの障害特性に応じた教育課程を編成する際には重要な内容となっている。 

 三苫（2009）は、「新学習指導要領では、自閉症の社会性の障害に対しても、人間関係の

形成として新たな項目が設定され、個に応じた指導や配慮として取り組むこととなる。今

後、様々な取り組みを通して自閉症の未知の部分の解明を図り、児童生徒等の可能性を伸

ばし広げる必要がある。」としている。 
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第三節 研究１－３「TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）（地域版）の開発」 

１ はじめに 

 現場実習を進める際には、生徒一人一人の実態やニーズ等を把握し、持っている力を十

分に発揮できる事業所を選定し、適切な就労に向けた方向性を検討することが求められる。 

 宇都宮大学教育学部附属特別支援学校高等部では、年間 3回の現場実習を実施している

が、生徒一人一人の実習先については、①進路に関するアンケート（年度始めに実施）、②

個別懇談、③学習への取組状況、④現場実習での様子、⑤本人及び保護者の進路に関する

希望、等をもとに、職種や協力事業所における職場環境等を併せ、総合的に検討した上で

決定する。さらに、それらのアセスメント等と併せて、TTAP インフォーマルアセスメント

の一つである TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）を取り入れ、整合性を確認してい

る。 

なお、TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）は、関連する現場実習とそこでアセス

メントする重要な職業スキルの両方を見出すために教員や支援者によって使われる簡便な

引用フォームであり、自閉症者を生産的な雇用に導く 5つの主要な職業領域（事務、家事、

倉庫/在庫管理、図書館、造園/園芸）において獲得しているスキルを把握することができ

るチェックリストとなっている。 

しかし、宇都宮大学教育学部附属特別支援学校高等部卒業生の就労先は、TTAP インフォ

ーマルアセスメント（CSC）に位置づけられている 5つの職業領域以外にも、製造業、清掃

業、調理補助等、他の職種に就職をする例も多くみられる。 

梅永（2010b）は、「実際の就労現場では地域差があり、また時代によっても産業構成が

異なってくるため、それぞれの地域産業との関連から支援法を見つけていく必要がある。」

と、地域の実情に応じて進路指導を進める必要性を述べている。 

 以上のことから、地域の実情及び特別支援学校から実際に就労している事業所や職種等

を分析し、地域や学校の実情に合った TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）を作成す

る必要があると考え、宇都宮大学教育学部附属特別支援学校版 TTAP インフォーマルアセス

メント（CSC）を検討することとした。 
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２ 手続き 

（１）宇都宮大学教育学部附属特別支援学校卒業生一般企業就労者の職種分析 

（２）宇都宮市の産業構成の分析 

（３）職業領域及びチェック項目の検討 

 

３ 結果 

（１）宇都宮大学教育学部附属特別支援学校卒業生一般企業就労者の職種分析 

 過去 7 年間の高等部卒業生は、2007 年度 10 名、2008 年度 10 名、2009 年度 8 名、2010

年度 10 名、2011 年度 9 名、2012 年度 10 名、2013 年度 10 名の計 67 名である。その内、

一般企業就職者は 32 名であり、年度別の就職率は以下のとおりである。 

 

Table 94 一般企業就職率 

  年度  宇都宮大学教育学部附属特別支援学校    栃木県     全国 （％） 

2007 年度         30.0           34.0     26.0 

2008 年度         40.0           38.0     24.0 

 2009 年度         25.0           30.0     22.0 

 2010 年度         50.0           33.0     24.0 

 2011 年度         56.0           32.0     26.0 

 2012 年度         70.0           34.0     28.0 

 2013 年度         60.0           39.0     26.0 

 

過去 7 年間の一般企業就職者は 32 名であり、平均すると就職率は 40％となっている。

なお、進路指導に TTAP を活用し始めた、2010 年度からの平均をみると、就職率は 59％で

ある。 

 次に、職種別の割合について述べる。 
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Table 95 就職先職種別割合 

         職種               割合（％） 

       販売                28.0 

       製造業               17.0 

       調理・接客             14.0 

       スーパーバックヤード        10.0 

       事務補助              10.0 

       図書館                7.0 

       高齢者ケアセンター          7.0 

       物流運送               3.0 

       清掃業                3.0 

                                        

（２）宇都宮市の産業構成の分析  

 

Table 96 宇都宮市産業の強みと弱み 

強み 弱み 

①偏りのないバランスのとれた産業構造 

②高度技術産業，モビリティ関連（航空 

宇宙・自動車・ロボット）産業の集積 

③ソフト系IT産業の集積が進展 

④産業支援機関，高等教育機関の集積 

⑤高速交通網の充実 

⑥県内唯一の内陸通関官署（横浜税関A出 

張所）の存在 

①減少が続く中小製造業 

②新たな市場開拓への取組が不足 

③成長企業における人材育成や労働力の 

確保が困難 

④住工混在が顕在化 

 

                    （宇都宮市ものづくり産業振興ビジョン，2005） 

  

宇都宮市は、人口約 59万人で、北関東圏の中心都市である。また、東北自動車道及び北
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関東自動車道等の交通網が発達しており、物流の拠点地域でもある。 

 市内には、平出工業団地、清原工業団地等、大規模な工業団地がいくつか存在し、実際

に卒業生が就職をしている。また、宇都宮市内にある B型事業所（全 17事業所）中 6事業

所では、日産自動車上三川工場と連携し、検品、数量確認等の出荷作業を請け負っている。

さらに、スーパーマーケットや高齢者デイサービス事業所等が増加傾向にある。 

 

（３）職業領域及びチェック項目の検討 

 ①TTAP インフォーマルアセスメントと TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）（宇都

宮大学教育学部附属特別支援学校版）の比較 

TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）の 5 つの職種（事務、家事、倉庫/在庫管理、 

図書、造園/園芸）を参考にし、宇都宮大学教育学部附属特別支援学校高等部卒業生の進路

状況等を併せて検討する。その職種をもとに、実際に生徒が、現場実習や一般企業就労後

に行っている仕事内容を洗い出し、項目に含める。なお、下線及び（新）のあるものは、

新たに加えた項目である。また、（削除）は TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）より、

削除した項目である。 

以下に、作成した TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）を示す。 
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Table 97 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）の比較 

【TTAP インフォーマルアセスメント】 【宇都宮大学教育学部附属特別支援学校】 

1  事務 

2  家事 

3  倉庫/在庫管理 

4  図書 

5  造園/園芸 

1  事務補助 

2  家事 

3  倉庫/在庫 

4  図書 

5  造園/園芸 

6  製造業（新） 

7  物流・運送業（新） 

8  スーパーバックヤード（新） 

9  調理補助（新） 

10  高齢者ケア・デイケア（新） 

 

Table 98 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）（事務） 

【TTAP インフォーマルアセスメント】 【宇都宮大学教育学部附属特別支援学校】 

□パソコンの使用  

□ワープロの使用（削除）  

□データ入力 □タイプ：原稿修正（削除）  

□ファイル □数字による分類  

□文字による分類（削除）  

□コピー機の使用 □用具そろえ（削除）  

□封筒への用紙詰め（削除） 

□電話帳の使用（削除） 

□電話の応答 □はさみの使用（削除） 

□文書のシュレッダーがけ  

□名刺ホルダーへの名刺の整理（削除）  

□スキャナーの使用 □ラミネート（削除） 

□パソコンの使用 □データ入力 

□個人作業（新） 

□数字による分類（1桁の数字順） 

□アルファベット分類（1文字順）（新） 

□コピー機の使用 □シュレッダーがけ 

□ホチキスの使用（新） 

□メモの使用（新） 

□ファイル綴じ込み □棟内の移動（新） 

□業務日誌の入力（新） 

□スキャナー使用 □数字の修正（新） 

□電話の取り次ぎ 
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Table 99 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）（家事） 

【TTAP インフォーマルアセスメント】 【宇都宮大学教育学部附属特別支援学校】 

□ほこり払い（削除） □掃除機がけ  

□ほうき・ちり取りがけ □モップがけ  

□テーブル拭き  

□窓と鏡の掃除  

□清掃場所の確認  

□清掃用具の確認  

□洗濯機の使用 

□乾燥機の使用 

□洗濯物たたみ 

□リサイクル品の分類 

□ベッドメイキング 

□レシピを使った食事の用意（削除） 

□カットとスライス 

□電子レンジの使用 

□電気やガスのレンジの使用（削除） 

□安全手順に従う 

□ポット用流し台の使用 

□食器洗い機の使用 

□きれいな皿と汚れた皿の確認 

□未使用の皿の分類と収納 

□調味料詰め 

□トレイからの品物の除去（削除） 

□レジ係（削除） 

□他の人への食べ物の給仕（削除） 

□手袋はめ（削除） 

①ルーム清掃部門 

□掃除機がけ 

□ほうき・ちり取りがけ 

□モップがけ 

□テーブル拭き 

□窓と鏡の掃除 

□清掃場所の確認 

□清掃用具の確認 

□洗濯機の使用 

□乾燥機の使用  

□洗濯物たたみ 

□リサイクル品の分類 

□ベッドメイキング 

②社員食調理補助部門 

□調理を行う  

□計量 

□カットとスライス  

□電子レンジの使用 

□ガス，IH の使用 

□安全手順に従う 

□ポット用流し台の使用 

□食洗機の使用 

□未使用の皿の分類と収納  

□調味料詰め替え 
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Table 100 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）（倉庫/在庫管理） 

【TTAP インフォーマルアセスメント】 【宇都宮大学教育学部附属特別支援学校】 

□在庫品調べ（削除）□品物の特定  

□注文受け（削除） □箱からの品物詰め 

□箱への品物詰め  

□ラベルを前にして棚への陳列 

□荷物の持ち上げ  

□ラベルと値札付け  

□貯蔵と積み重ね  

□物の収納（削除）  

□品物集め（削除）  

□テープ貼りと郵送 

□バーコード読み取り（新） 

□ハンディの使用（新） 

□品物の特定 □品物の取り出し 

□箱への品物詰め  

□出荷アイテム検品（新） 

□ラベル貼り □棚への陳列 

□荷物の持ち上げ 

□台車での荷物運び（新） 

□貯蔵と積み重ね 

□テープ貼りと郵送 

 

Table 101 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）（図書） 

【TTAP インフォーマルアセスメント】 【宇都宮大学教育学部附属特別支援学校】 

□カード目録の使用（削除）  

□本を探すための本棚の見渡し（削除）  

□本の配置（削除）  

□書架棚の認識（削除）  

□返却された本のカードの差し替え（削除）  

□参考文献の検索と使用（削除） 

□本を並べる（新） 

□CD の配架（新） 

□本の配架（新） 

□雑誌を番号順に並べる（新） 

□バーコード読み取り（新） 

□本の修繕（新） 

□新聞の綴じ込み（新） 

□移動図書館同行（新） 

□子どもとの関わり（新） 

□館内掲示物作成（新） 

□付録付け（新） 
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 Table 102 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）（造園/園芸） 

【TTAP インフォーマルアセスメント】 【宇都宮大学教育学部附属特別支援学校】 

□じょうろやホースでの植物の水やり  

□除草（削除）  □植物の鉢植え（削除）  

□穴掘り（削除） □道具の運搬  

□芝刈り（削除） □草刈り機の使用（削除）  

□種まき（削除） □落ち葉集め（削除）  

□野菜の採取（削除）  

□生垣刈り（削除）  

□容器での水やり（削除） 

□ハウス内作業（新） 

□ホースでの水やり（新） 

□菌床の扱い（新） 

□道具の運搬（新） 

□収穫 □サイズ確認（新） 

□商品弁別（新） 

□計量（新） 

□出荷箱詰め（新） 

  

Table 103 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）製造業（新） 

【宇都宮大学教育学部附属特別支援学校】 

□長時間労働（新） 

□機械操作（新） 

□構内環境への耐性（気温）（新） 

□機械音への耐性（新） 

□規格品との比較（新） 

□安全意識（新） 

□健康管理（新） 

□体力の維持（新） 

□ミスの報告（新） 

 

Table 104 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）物流・運送業（新） 

【宇都宮大学教育学部附属特別支援学校】 

□台車の使用（新） 

□荷物の仕分け（新） 

□荷物の上げ下ろし（新） 

□構内清掃（新） 

□運転免許の取得（新） 

□アルファベット読み書き（新） 

□住所表記が読める（新） 

□電話取り次ぎ（新） 

□荷物取り次ぎ（新） 
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Table 105 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）スーパーバックヤード（新） 

【宇都宮大学教育学部附属特別支援学校】 

①総菜部 

□計量（新）□食材詰め（新） 

□食材カット（新）□盛り付け（新） 

□レシピの確認（新） 

□調理器具の扱い（新） 

□値札付け（新）□レジ入力（新） 

②青果部 

□計量（新） 

□野菜の見分け（新） 

□袋詰め（新） 

□果物カット（新） 

□野菜テープ巻き（新）□品出し（新） 

 

Table 106 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）調理補助（新） 

【宇都宮大学教育学部附属特別支援学校】 

□食洗機の使用（新） 

□きれいな皿と汚れた皿の確認（新） 

□皿の分類と収納（新） 

□手袋の使用（新） 

□店内環境への耐性（音・指示）（新） 

□シフト勤務（新） 

  

Table 107 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）高齢者ケア・デイケア（新） 

【宇都宮大学教育学部附属特別支援学校】 

□玄関掃き掃除（新）□掃除機がけ（新） 

□洗面所清掃（新）□洗濯物たたみ（新） 

□手すり拭き（新） 

□家具拭き掃除（新） 

□食堂イス拭き（新） 

□車いす清掃（新） 

□配膳補助（新） 

□お盆拭き（新） 

□清掃（新）□洗濯物配り（新） 

□ベッドメイキング（新） 

□お茶出し（新） 

□食事準備（新） 

□レク手伝い（新） 

□ドライヤーがけ（新） 

□散歩手伝い（新） 

□送迎補助（新） 
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②TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）項目の表現修正 

次に、TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）項目の表現を見直し、「～である。」等

の文末表現に修正した。これは、各項目の内容がより、具体的に分かりやすくするという

目的で実施した。 

 

Table 108 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）項目の表現修正（事務補助） 

修正前 修正後 

□パソコンの使用 

□データ入力 

□個人作業 

□数字による分類（1桁の数字順） 

□アルファベット分類（1文字順） 

□コピー機の使用 

□シュレッダーがけ 

□ホチキスの使用 

□メモの使用 

□ファイル綴じ込み 

□棟内の移動 

□業務日誌の入力 

□スキャナー使用 

□数字の修正 

□電話の取り次ぎ 

□パソコンに興味がある 

□数字を入力する 

□一人で過ごす 

□数字を読む(1 桁の数字順)    

□アルファベットを読む(1 文字順) 

□機械に興味がある 

□ホチキスが使える 

□簡単な文字を書く 

□ファイルに紙を綴じる 

□建物の中を一人で移動する 

□簡単な日誌を書く 
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Table 109  TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）項目の表現修正（家事・清掃） 

修正前 修正後 

①ルーム清掃部門 

□掃除機がけ 

□ほうき・ちり取りがけ 

□モップがけ 

□テーブル拭き 

□窓と鏡の掃除 

□清掃場所の確認 

□清掃用具の確認 

□洗濯機の使用 

□乾燥機の使用  

□洗濯物たたみ 

□リサイクル品の分類 

□ベッドメイキング 

②社員食調理補助部門 

□調理を行う  

□計量 

□カットとスライス  

□電子レンジの使用 

□ガス、IH の使用 

□安全手順に従う 

□ポット用流し台の使用 

□食洗機の使用 

□未使用の皿の分類と収納  

□調味料詰め替え 

□掃除機をかける 

□ほうきやちりとりで掃除をする 

□モップ掛けをする 

□テーブル拭きをする 

□窓拭きをする 

□洗濯物をたたむ 

□ゴミの分別をする 

□布団を直す 

□計量をする 

□包丁を使う 

□電子レンジを使う 

□ガスや IH の使用をする 

□安全に調理の手伝いをする 

□皿を洗う，棚に戻す 

□調味料の詰め替えをする 
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Table 110  TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）項目の表現修正（倉庫・在庫管理） 

修正前 修正後 

□バーコード読み取り 

□ハンディの使用 

□品物の特定 

□品物の取り出し 

□箱への品物詰め  

□出荷アイテム検品 

□ラベル貼り  

□棚への陳列 

□荷物の持ち上げ 

□台車での荷物運び 

□貯蔵と積み重ね 

□テープ貼りと郵送 

□数字に興味がある 

□機械に興味がある 

□見本を見て品物が分かる 

□見本と同じカズの品物を選ぶ 

□箱への品物詰めをする 

□種類の違う品物に気が付く 

□ラベル貼りの仕事が好き 

□棚に品物を並べる 

□重い荷物を持つ 

□台車を持って荷物を運ぶ 

□荷物を積み重ねる 

□テープやガムテープを貼る 

   

Table 111 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）項目の表現修正（図書館事務） 

修正前 修正後 

□本を並べる □CD の配架 

□本の配架  

□雑誌を番号順に並べる 

□バーコード読み取り 

□本の修繕 

□新聞の綴じ込み 

□移動図書館同行 

□子どもとの関わり 

□館内掲示物作成 

□付録付け 

□本や絵本が好き □CDを並べる 

□本を並べる 

□数字の順番に並べる 

□パソコンが好き 

□本の修繕 

□ホチキスを使って新聞の綴じ込みをする 

□移動図書館の同行をする 

□利用者との関わりをもつ 

□館内掲示物作成に興味がある 

□テープやひもを使った付録付けをする 
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Table 112 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）項目の表現修正（造園・園芸） 

修正前 修正後 

□ハウス内作業  

□ホースでの水やり 

□菌床の扱い 

□道具の運搬 

□収穫 

□サイズ確認 

□商品弁別 

□計量 

□出荷箱詰め 

□ハウス内で作業をする 

□ホースで水やりをする 

□作物を丁寧に扱う 

□道具を運搬する 

□収穫をする  

□サイズを確認する 

□作物の種類分けをする 

□計量をする 

□出荷の箱詰めをする 

     

Table 113 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）項目の表現修正（製造業） 

修正前 修正後 

□長時間労働  

□機械操作 

□構内環境への耐性（気温） 

□機械音への耐性 

□規格品との比較 

□安全意識 

□健康管理 

□体力の維持 

□ミスの報告 

□長い時間経って仕事をする 

□機械操作が好き 

□エアコンなしの所で過ごす 

□機械の音が気にならない 

□細かいことに気が付く 

□工場内で安全に過ごせる 

□健康管理ができる 

□体力がある 

□大きな声で担当者に報告をする 

 

 

 

 



224 

 

 

 

 

 

 

Table 114 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）項目の表現修正（物流・運送） 

修正前 修正後 

□台車の使用  

□荷物の仕分け 

□荷物の上げ下ろし 

□構内清掃 

□運転免許の取得  

□アルファベット読み書き 

□住所表記が読める   

□電話取り次ぎ 

□荷物取り次ぎ 

□台車の使用をする 

□荷物の仕分けをする 

□荷物の上げ下ろしをする 

□広い構内の清掃をする 

□運転免許の取得を考えている 

□アルファベットの読み書きをする 

□住所の表記を読む 

□電話の取り次ぎをする 

□荷物の取り次ぎをする 

 

Table 115 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）項目の表現修正 

（スーパーバックヤード） 

修正前 修正後 

①総菜部 

□計量 □食材詰め 

□食材カット □盛り付け 

□レシピの確認 □調理器具の扱い 

□値札付け □レジ入力  

②青果部 

□計量 □野菜の見分け 

□袋詰め □果物カット 

□野菜テープ巻き 

□品出し 

□計量をする 

□食材を見本通りに並べる 

□食材をカットする 

□盛り付けをする 

□調理器具を扱う 

□値札のシールを付ける 

□数字を入力する 

□野菜の見分けをする 

□ビニル袋詰めをする 

□野菜をテープで巻く 
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Table 116 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）項目の表現修正（調理補助） 

修正前 修正後 

□食洗機の使用 

□きれいな皿と汚れた皿の確認 

□皿の分類と収納 

□手袋の使用 

□店内環境への耐性（音・指示） 

□シフト勤務 

□食洗機の使用をする 

□きれいな皿と汚れた皿の確認をする 

□皿の分類と収納をする 

□手袋を使用する 

□BGM のある環境で働く 

□シフト勤務をする 

     

Table 117 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）項目の表現修正 

（高齢者ケア・デイケア） 

修正前 修正後 

□玄関掃き掃除 □掃除機がけ 

□洗面所清掃 □洗濯物たたみ 

□手すり拭き □家具拭き掃除 

□食堂イス拭き □車いす清掃 

□配膳補助 □お盆拭き  

□清掃 □洗濯物配り 

□ベッドメイキング □お茶出し 

□食事準備 □レク手伝い 

□ドライヤーがけ □散歩手伝い 

□送迎補助 

□洗濯物をたたむ 

□洗濯物を配る 

□車いすの清掃をする 

□お茶出しや配膳の補助をする 

□手すりや食堂の消毒をする 

□ベットメイキング 

□レクリエーションの手伝いをする 

□ドライヤー掛けを補助する 

□散歩の手伝いをする 

□送迎の補助をする 

 

③チェック項目における順序性の検討 

 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）（宇都宮大学教育学部附属特別支援学校版）は、

生徒が実際に就労した事業所において必要となるスキルをまとめたものであるが、業種毎

のスキルをどの程度獲得しているのかを把握し、チェック項目における順序性を検討する
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目的でアセスメントを実施した。 

 手続きを以下に示す。 

対象 宇都宮大学教育学部附属特別支援学校高等部 1年～3年全生徒 28名。 

方法 生徒が各自職種の項目を、「できる」、「できない」でチェックをする。 

時期 201X 年 4 月。 

以下に、結果を示す。  

 

Table 118 就職先職種別割合 

         職種              割合（％） 

       造園・園芸             56.3 

事務補助              53.8 

       倉庫・在庫管理           47.6 

スーパーバックヤード        45.0 

家事や清掃             44.6 

       調理補助              43.5 

図書館事務             36.7 

       物流・運送             32.1 

       高齢者ケア・デイケア        30.4 

製造業               28.2 
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Table 119 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）事務補助の仕事 

      職種                 割合（％） 

1 □ホチキスが使える             85.7 

2 □簡単な文字を書く             75.0 

3 □ファイルに紙を綴じる           75.0 

4 □数字を読む(1桁の数字順)          64.3 

5 □アルファベットを読む(1文字順)       53.6 

6 □建物の中を一人で移動する         50.0 

7 □数字を入力する              46.4 

8 □パソコンに興味がある           42.9 

9 □簡単な日誌を書く             42.9 

10 □一人で過ごす               39.3 

11 □機械に興味がある             17.9 
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Table 120 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）家事や清掃の仕事 

       職種                割合（％） 

1 □テーブル拭きをする                        85.7 

2 □掃除機をかける              64.3    

3 □ほうきやちりとりで掃除をする              60.7 

4 □窓拭きをする                              53.6 

5 □モップ掛けをする                          50.0 

6 □ゴミの分別をする                          50.0 

7 □皿を洗う、棚に戻す                        46.4 

8 □洗濯物をたたむ                            32.1 

9 □計量をする                                32.1 

10 □電子レンジを使う                          32.1 

11 □布団を直す                                28.6 

12 □安全に調理の手伝いをする                  28.6 

13 □包丁を使う                                21.4 

14 □調味料の詰め替えをする                    21.4 

15 □ガスや IHの使用をする                      7.1                                   
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Table 121 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）倉庫・在庫管理の仕事 

      職種                  割合（％） 

1  □棚に品物を並べる            67.9 

2  □見本を見て品物が分かる         67.9 

3  □見本と同じ数の品物を選ぶ        60.7 

4  □台車を持って荷物を運ぶ         53.6 

5  □箱への品物詰めをする          50.0 

6  □種類の違う品物に気が付く        50.0 

7  □荷物を積み重ねる            46.4 

8  □重い荷物を持つ             39.2 

9  □テープやガムテープを貼る        39.2 

10  □ラベル貼りの仕事が好き         35.7 

11  □数字に興味がある            35.7 

12  □機械に興味がある            21.4 
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Table 122 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）図書館事務の仕事 

      職種                  割合（％） 

1  □CD を並べる                67.9 

2  □本を並べる                               64.3 

3  □ホチキスを使って新聞の綴じ込みをする     57.1 

4  □本や絵本が好き              57.1 

5  □数字の順番に並べる                       42.9 

6  □移動図書館の同行をする                   28.6 

7  □パソコンが好き                           25.0 

8  □本の修繕                                 21.4 

9  □利用者との関わりをもつ                   17.9 

10  □テープやひもを使った付録付けをする       14.3 

11  □館内掲示物作成に興味がある                3.6 

 

Table 123 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）造園・園芸の仕事 

      職種                  割合（％） 

1  □収穫をする                              75.0 

2  □作物を丁寧に扱う                         67.9 

3  □道具を運搬する                           60.7 

4  □作物の種類分けをする                     53.6 

5  □ハウス内で作業をする           50.0 

6  □サイズを確認する                         50.0 

7  □ホースで水やりをする                     46.4 

8  □計量をする                               35.7 

9  □出荷の箱詰めをする                       35.7 
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Table 124 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）工場での仕事 

      職種                   割合(％) 

1  □長い時間立って仕事をする         42.9 

2  □大きな声で担当者に報告をする              39.3 

3  □健康管理ができる                          35.7 

4  □体力がある                                28.6 

5  □工場内で安全に過ごせる                    25.0 

6  □機械の音が気にならない                    21.4 

7  □細かいことに気が付く                      21.4 

8  □エアコンなしの所で過ごす                  14.3 

9  □機械操作が好き               1.0   

 

Table 125 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）物流・運送の仕事 

      職種                   割合(％) 

1  □台車の使用をする              57.1 

2  □荷物の仕分けをする                        53.6 

3  □荷物の上げ下ろしをする                    46.4 

4  □アルファベットの読み書きをする            46.4 

5  □住所の表記を読む                          35.7 

6  □広い構内の清掃をする                      28.6 

7  □運転免許の取得を考えている                 7.1 

8  □電話の取り次ぎをする                       3.6 

9  □荷物の取り次ぎをする                       3.6 
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Table 126 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）スーパーバックヤードの仕事 

      職種                   割合(％) 

1  □食材を見本通りに並べる                    71.4 

2  □ビニル袋詰めをする                        67.9 

3  □野菜をテープで巻く                       53.6 

4  □値札のシールを付ける                      46.4 

5  □野菜の見分けをする                        46.4 

6  □盛り付けをする                            42.9 

7  □計量をする                 37.7 

8  □数字を入力する                            32.1 

9  □食材をカットする                          28.0 

10  □調理器具を扱う                            25.0 

 

Table 127 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）調理補助の仕事 

      職種                    割合(％) 

1  □手袋を使用する                            71.4 

2  □きれいな皿と汚れた皿の確認をする          57.1 

3  □皿の分類と収納をする                      50.0 

4  □BGM のある環境で働く                       42.9 

5  □食洗機の使用をする             39.2 

6  □シフト勤務をする                3.6 
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Table 128 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）高齢者ケア・デイケアの仕事 

      職種                  割合（％） 

1  □洗濯物をたたむ              53.6 

2  □洗濯物を配る                              50.0 

3  □お茶出しや配膳の補助をする                35.7 

4  □ベットメイキング                          32.1 

5  □レクリエーションの手伝いをする            32.1 

6  □散歩の手伝いをする                        32.1 

7  □車いすの清掃をする                       28.9 

8  □手すりや食堂の消毒をする                  28.9 

9  □送迎の補助をする               10.7 

10  □ドライヤー掛けを補助する                   3.6 

 

４ 小考察 

 TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）を参考にしながら、宇都宮大学教育学部附属

特別支援学校高等部生の進路状況、また、宇都宮市の現状なども併せて検討し、宇都宮大

学教育学部附属特別支援学校版の TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）を作成した。 

 図書の職種では、TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）の 6 つの項目が全て削除と

なり、新たに 11の項目を設定した。このように、地域の実情によってかなりの違いがでて

くるということも把握できた。各地域で作成する場合は、これらの情報を収集し、詳細に

検討する必要がある。また、各項目の文末表現を「～です。」等に修正することで、より仕

事内容が具体的に理解できるようにした。このことから、生徒自身が項目チェックを行う

こともでき、希望する職種からどのようなスキルが求められているのか、また、自分が現

在獲得しているスキル等の摺り合わせなどにも活用できるのではないかと考える。さらに、

生徒がチェックした TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）の結果を用いて、保護者へ

の説明資料として進路相談等にも活用できる可能性が考えられる。 

 各項目の順番を、生徒が獲得した内容の割合が高い順から並べてあるので、次に何の項
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目を目指していけばよいかがよく分かるようになっている。 

 結果としては、造園・園芸（56.3％）、事務補助（53.8％）となっており、この 2つ職種

が 50.0％を越えていた。また、最下位は、製造業（28.2％）となっている。 

以上、TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）地域版の作成方法について述べたが、

今後は、地域性のアセスメントの変化への対応についても検討していく必要がある。障害

者施策、障害者雇用率等の変動が今後考えられるので、地域における障害者施策等を担当

する障害福祉課等、行政機関、労働局、公共職業安定所等と継続して連携し、地域におけ

る障害者就労関係の情報を常に共有しておく必要がある。このことは、地域版を作成する

時に必要となるし、また、TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）地域版の項目は、随

時修正していく必要があるからである。作成した TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）

（宇都宮大学教育学部附属特別支援学校版）を、以下に示す。 
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第四章 研究２「自閉症生徒への就労移行支援に関する研究」結果 

第一節 研究２－１「自閉症生徒の自己理解を深める支援に関する研究」 

１ はじめに 

 自閉症生徒の自己理解を深める支援ということで、今回の研究では、ツールとして、ICF

関連図、ソーシャル・ストーリーズ、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）、サポート

カードの四つを活用することにした。 

 一点目は、ICF 関連図である。 

 ICF については、中央教育審議会「学習指導要領等の改善について（答申）」（2007）の

中で、ICF（国際生活機能分類）と学校教育の関係について、「ICF の考え方を踏まえ、自

立と社会参加を目指した指導の一層の充実を図る観点から、子どもの的確な実態把握、関

係機関等との効果的な連携、環境への配慮などを盛り込む。」と記載された。 

 このことを現在の教育現場の視点から捉え直ししてみると、①人の生活機能と障害を、

健康状態、心身機能、心身構造、活動と参加、環境因子、個人因子などの多方面から捉え、

構成要素間の相互作用・関連を重視し、本人の現状を理解すること、②これまでも特別支

援教育が目指した指導の一層の充実を目指していくこと、③ICF の視点をもって児童生徒

の実態把握をする。また、共通言語の特性を生かして、児童生徒の支援のため、関係機関

等との連携を進める、④目標達成のための支援として、これまで以上に児童生徒の環境改

善に働きかける。また、診断名ではなく「参加」を重視し、生活の中での困難さに焦点を

当てて、環境因子への働きかけを積極的に進める、と捉えることができる。 

 学校現場における ICF 理念の定着と活用を考えていくにあたり、これらのことを踏まえ、

教員は新しい障害観のもと、生活機能というプラスの視点から障害を捉え、上記の内容を

理解して支援に取り組んでいく必要がある。特に実際の支援においては、環境面からのア

プローチを積極的に取り入れ、その支援内容を「個別の教育支援計画」に反映しながら取

り組むことが必要となる。 

 生徒本人の自己理解や、思いや願いを引き出し将来へつなぐ取り組みとして、齋藤ら

（2013）や、逵ら（2013）などがみられ、ICF 関連図を活用した有効性を述べている。 

ICF 関連図は、その人の生活状況を示すものである。従って、本人が ICF 関連図作成に
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参加することは、本人が自分の生活を見つめることであり、自己理解にも有効である。 

 二点目は、ソーシャル・ストーリーズである。 

 自閉症児者の指導については、認知特性に適合したソーシャルスキル・トレーニング/

コミュニケーション指導の技法として近年、ソーシャル・ストーリーズが注目されている。

ソーシャル・ストーリーズは、自閉症の子どもたちに社会的な場面を理解するための手が

かりや適切な行動の仕方などを記述したストーリーを使ってソーシャルスキルの獲得を支

援する方法である。自閉症生徒の就労支援においても、ソーシャル・ストーリーズを活用

した指導は有効である可能性がある。それは、企業等の現場で必要とされるスキルを明確

に提示できること、対人関係スキルを事前に練習できること、などの理由による。 

 三点目は、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の活用である。 

現場実習の実習ノートに記載された本人の実習内容に関する自由記述の分析を行った。

TTAP の 6つの領域に分けて記述内容を分析することで、本人の現場実習取組に関する自己

理解の部分をみることにした。 

四点目は、サポートカードの活用である。 

現場実習に使用するサポートカードを、TTAP フォーマルアセスメントの結果を生かしな

がら作成することで、本人の自己理解を深めることを目指したいと考えた。  

 以上のことを踏まえ、本研究では、知的障害特別支援学校高等部卒業後、一般企業への

就労を目指す自閉症生徒に対する自己理解を深める支援の在り方について明らかにするこ

とを目的とした。 
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２ 結果 

事例 11 

１ 対象生徒の実態及び特性 

 対象生徒は、知的障害特別支援学校高等部 3年ユウキ（仮名）男子。家族構成は、父親、

母親、祖父、祖母の 5 人家族である。3 歳時に自閉症と診断を受け、療育手帳（B2）を取

得した。家族や友達との関わりではコミュニケーション面での課題が多くみられた。小学

校及び中学校では特別支援学級に在籍し、どの学習にも丁寧に最後まで粘り強く取り組む

ことができた。高等部では、自分で課題を解決しようとする気持ちが強く、指示を素直に

受け入れることが難しいことがある。 

 ユウキは調理が好きで、調理に関係する職種での一般企業就職を希望している。  

 

２ 手続き 

（１）ICF 関連図の作成 

 特別支援学校の教育課程の中で、現場実習は進路指導の重要な柱の一つとなっている。

これは、学校以外の各事業所において、実際的な職業生活を経験したり、職業生活に必要

な事柄を理解したりするものである。また、これらを通して、社会に貢献する働く力を身

に付けることの意味を理解し、自己実現としての進路選択につなげるようにすることが重

要であるとされている。 

本校における現場実習は、年 3回（第 1期 2週間、第 2期 3週間、第 3期 2週間、なお、

高等部 1年生は第 1期、第 3期は校内実習）実施している。また、事前学習では、実習先

の決定後、実習先の作業内容をできる限り再現し、現場実習に参加する前の予行的な学習

として取り組んでいる。今回は、事前学習時に、教員及びユウキ自身が ICF 関連図を作成

し、それをもとに進路指導を行う。 

 

（２）支援期間 

 200X 年 10 月～200X＋1年 10 月である。 
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３ 結果 

（１）教員による ICF 連図の作成 

 高等部１年時の 10 月に初めての現場実習が行われた。実習先が決定してから、実習が始

まる前の 2週間、仕事内容や通勤方法、実習時における個人目標等を確認する事前学習を

行った。この際、ICF 関連図（Fig.27）を活用した。 

 

 

 

Fig.27 ICF 関連図 

 

「活動」にもあるように、ユウキは作業や学習に丁寧かつ正確に取り組めるという長所
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がある。しかし、時間内に課題を終了できなかったり、着替えなどに時間がかかったりす

るという面もみられる。ユウキは、「主体・主観」にあるように一般就労を目指している。

一般就労ということを考えたときに、仕事に対し丁寧に取り組むことに加え、時間を意識

して行動することが大切になってくるのではないかと考える。そこで、1 番目の「支援の

方向性①」を、次のように設定した。 

①丁寧かつ正確に取り組める良さを生かしながら、さらに見通しをもって時間を意識し

た行動が取れるようにする。 

 また、ユウキは、礼儀正しく、自分からあいさつをすることができ、目上の人とは丁寧

な言葉を使って話をすることができる。しかし、自分の言いたいことがすぐに出てこない

ために、声が小さくなり、自分の考えをはっきりと相手に伝えることが苦手な面がみられ

る。また、特定の手順や自分のやり方に固執するあまり、注意を受けても認めることがで

きずに投げやりな言葉遣いになることがある。しかし、注意された理由が分かると納得し

て次の行動に移すことができる。そこで、2 番目の「支援の方向性②」を以下のように設

定した。 

②丁寧な言葉遣いや礼儀正しさを生かしながら、他者との適切な関わり方を知ることが

できるようにする。 

 以下に、支援の方向性に対する環境調整について示す。 
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Table 130 支援の方向性に対する環境調整 

【支援の方向性①への環境調整】 

・導入時は，写真や絵，文字など視覚的な支援を用いて見通しをもつことができるよ

うにし，徐々に支援を減らしていくようにする。 

・丁寧かつ正確に学習や作業ができるようになったら，時間を意識して取り組むこと

ができるように，視覚的な支援を工夫する。 

【支援の方向性②への環境調整】 

・自分の取った行動が，適切か不適切かを比較して考えられるようにする。 

・指示は少なく，短い言葉で出すようにする。 

【支援の方向性①と②の共通の環境調整】 

・状況判断力などを高めるために，いろいろな体験的な学習を取り入れていく。 

 

（２）ユウキ本人による ICF 関連図の作成 

本人が、①「身体的な特徴」、②「自分ができること、課題」、③「実習の目標」、④「こ

んなサポートがあれば」、⑤「自分の特技・特性」、⑥「将来の夢」について PC を使用し作

成した。次に、作成したものを参考にしながら教師と一緒に、各構成因子を相互的・多角

的に確認し、併せて本人の就労に対するニーズについて整理を試みた。 

以下に、作成した ICF 関連図を示す。 
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Fig.28  ICF 関連図 

 

ICF 関連図を活用した取り組みを事前学習に取り入れることで、本人は、自分の将来の

夢についてより深く考えたり、自分の得意なことや課題となることを確認したりすること

ができた。また、課題については、どのような支援が受けられれば、自分が安心した生活

を送ることができたり、仕事をしたりすることができるのかなどを考えることができた。

また、今回の実習についての目標を自分で立てたことで、実習に対する意欲の向上も図る

ことができた。 

 さらに、ICF 関連図に記入された内容を本人と一緒に確認することをとおして、ユウキ

の好きなことや得意なこと、また就労に関する高い意識など多くのことがみえ、授業でど

のようなことを実践していけばよいのか、深く考えることができた。その結果、ユウキの
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就労に向けた取り組みの中で、支援の方向性と目標設定のためにどのように環境を整えて

いけばよいかを具体的に検討できた。 

 

４ 考察 

 まず始めに ICF 関連図の作成に関することであるが、本人自身が一人で作成する取り組

みをとおして、自分の障害と向き合い、自分の障害特性に対する理解を深めることができ

たと思われる。また、具体的に、事後学習の中で現場実習を振り返りながら修正したこと

で、現場実習先にて、どのようなサポートがあればうまく仕事ができたか等を考えること

ができ、自己理解をさらに深めることができた。今後、職場定着し安定した就労生活を送

るためにも、自分自身に必要な支援を理解したり、就労に向けて自分の職業能力や障害特

性と向き合ったりすることなどをとおして、自己理解を深めていくことがとても大切にな

ると考える。 

 また、今回の研究は、就労後への職業生活に向けた個別移行支援計画の内容にもつなが

るものと考えられる。現在、個別移行支援計画は教員が作成し、その内容を就労先や関係

諸機関等と共通理解を図っているが、個別移行支援計画の作成に関して、生徒本人の参画

も考えられるのではないかと思われる。さらに就労し、実際に職場で働く場面において、

自分が必要としているサポートを積極的に自分から発信していく力を育てていくことにも

つながるのではないかと考える。 

 支援をする教員側であるが、ICF 関連図の内容を本人と一緒に確認したり、ICF 関連図を

参考に、指導内容や指導方法を検討したりすることなどをとおして、本人の目標が今まで

以上に焦点化されたことや目標に対する環境調整などの手立てが整理されたことなどが成

果として挙げられる。また、それらに対して本人のニーズに寄り添いながら、教員とユウ

キが一緒に目標設定や評価を行えたことは大きな成果であったと思われる。 
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事例 12 

１ 対象生徒の実態及び特性 

 対象生徒は、知的障害特別支援学校高等部 3年リョウタ（仮名）男子。 

 幼児期は、友達と一緒に遊ぶ様子がほとんどみられなかった。9 歳の時に、医療機関に

て HFA の診断を受けた。小・中学校の時は、集団生活に対する不適応が多くみられた。 

現在は、かなり難しい語彙を使って話すことができるが、対人関係面において、納得がい

かないことを言われると、感情的になってしまうことがある。 

  

２ 手続き 

（１）ICF 関連図の作成 

 特別支援学校の教育課程の中で、現場実習は進路指導の重要な柱の一つとなっている。

これは、学校以外の各事業所において、実際的な職業生活を経験したり、職業生活に必要

な事柄を理解したりするものである。また、これらをとおして、社会に貢献する働く力を

身に付けることの意味を理解し、自己実現としての進路選択につなげるようにすることが

重要であるとされている。 

 本校では、現場実習を年間 3回実施している。また、事前学習では、実習先の決定後、

実習先の作業内容をできる限り再現し、現場実習に参加する前の予行的な学習として取り

組んでいる。今回は、事前学習時に、本人が ICF 関連図を作成し、それをもとに進路指導

を行う。 

 

（２）ソーシャル・ストーリーズの作成と活用 

 ICF 関連図を作成し、就労に向けて身に付ける必要があるスキルや苦手意識を感じるこ

となどに対して、自分の意思で適切な行動を選択できるように、環境因子のところに、環

境調整 1（スキル学習）を位置付けた。このスキル学習を行う際に、ソーシャル・ストー

リーズを活用した。現場実習の事前学習の際に作成し、実際の活用は、現場実習時に職場

に着き仕事を始める前にソーシャル・ストーリーズを読み、一日の仕事が終了した後に、

ソーシャル・ストーリーズの内容について本人が自己評価を行うこととした。 
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（３）支援期間 

 200X 年 10 月～200X＋1年 10 月である。 

 

３ 結果 

（１）第 1期（高等部 1年 10月：現場実習事前学習） 

 高等部 1年時の 10 月に初めての現場実習が行われた。実習先が決定してから、実習が始

まる前の 2週間、仕事内容や通勤方法、実習時における個人目標等を確認する事前学習を

行った。この際、ICF 関連図（Fig.29）を活用した。まず始めに本人が、①「身体的な特

徴」、②「自分ができること、課題」、③「実習の目標」、④「こんなサポートがあれば」、

⑤「自分の特技・特性」、⑥「将来の夢」について PC を使用し作成した。次に、作成され

た ICF 関連図をもとにしながら教員と一緒に、各構成因子を相互的・多角的に確認し、併

せて本人の就労に対するニーズについて整理を試みた。 

 ICF 関連図を活用した取り組みを事前学習に取り入れることで、本人は、自分の将来の

夢についてより深く考えたり、自分の得意なことや課題となることを確認したりすること

ができた。また、課題については、どのような支援が受けられれば、自分が安心した生活

を送ることができたり、仕事をしたりすることができるのかなどを考えることができた。

また、今回の実習についての目標を自分で立てたことで、実習に対する意欲の向上も図る

ことができた。 

 支援する教員側は、活動・参加における目標設定をする際に、リョウタが就労に対して、

「初めての給料をもらったら家族にごちそうすることが夢である。」と話をするなど希望と

夢を持っている。このリョウタの「～したい」という気持ちを実現させるためにはどうす

ればよいかということを大切に考え、目標設定を行った。 

 また、ICF 関連図に記入された内容を本人と一緒に、確認することをとおして、リョウ

タの好きなことや得意なこと、また就労に関する高い意識など多くのことがみえてきた。

さらに、指導方法や内容等も明確になり、授業でどのようなことを実践していけばよいの

か、深く考えることができた。その結果、一般企業への就労を目指すリョウタへの就労に

向けた取り組みの中で、支援の方向性と目標達成のためにどのように環境を整えていけば
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よいかを具体的に検討できた。 

 

安定した，持続的な就労生活

活動
・新聞を読み，内容を理解することができる。

・四字熟語やことわざ，難しい言葉などを知って
いて，会話や文章に使用することができる。

・自分の興味のないことや気にならないことに対
しては，周りの動きを全く気にせず，単独行動を
とることがある。
・うるさい音や声が気になり，その方向を見てし
まうが，１回確認して，その後は自分で我慢でき
るようになってきている。

心身機能・構造（生命）
・話をするときに早口になってしまうこと
がある。
・身体バランスが悪く，左右非対称の
運動をすることが苦手である。
・手先は不器用である。
・自分で感情のコントロールをとること
が難しいことがある。
・周りのことを気にしすぎてしまい，集
中力が続かないことがある。

参加
・ハートピックや障害者スポーツ大会等に積極的に
参加し，上位を目指すために自分で努力すること
ができる。

・中学校時代の友達と休日に待ち合わせをして遊
びに行くなど，休日を楽しむことができる。
・友達の特性を理解すると，穏やかに接することが
できる。

・周りの友達や教師のしつこい行動や発言を敏感
に感じたり，納得がいかないことを言われたりする
と，どのような立場の人に対しても感情的な言葉で
言い返したり，行動に出たりすることがあるが自制
することを身に付けてきている。

環境因子
・家族構成（母，祖母，本人）
・母，祖母の期待が大きく，年少時より厳しく育てられている。母，祖母の意見は
本人にとって絶対的なものである。また，母が一人で働いているため，学校行事
等について祖母の参観も多く，協力的である。

・適切なコミュニケーションをとることが難しいので，保護者は就労時その点が一
番問題になると考えている。
環境調整１（スキル学習）
・ワークシートを使用しての振り返り学習やソーシャル・ストーリーを活用して自己
評価を行い，適切な対処方法を身に付ける。

環境調整２（受け入れ側の生徒理解への支援）

・産業現場等における実習を行う事業所に対して，サポートカード等で特性を詳し
く説明し，対応についての共通理解を図り，就労に必要なスキルを身に付ける。

・高等部3年 男子
・１７歳２ヶ月
・Ｂ市立Ｙ中学校特別支援学級卒業。
・パソコンなど機械を使うことが得意
である。
・読書や絵を描くことが趣味である。
・責任感がある。
・周りを盛り上げることが好きである。

個人因子 主体・主観
・一般企業で働きたい。

・僕のことを理解してくれる事
業所で働きたい。

・パソコンを使った仕事に就き
たい。
・誰かと協力することは苦手
だ。嫌だ。
・給料をもらいたい。

保護者の願い
・パソコンを使った仕事につい
て欲しい。

・特性を理解してくれる事業
所で働いて欲しい。

健康状態

ICＦ関連図

支援の方向性
・立場の違う人との適切なかかわり方を
知ることができる。

 

Fig.29 ICF 関連図 

 

（２）第 2期（高等部 1年 11月：現場実習） 

 今回の研究では、現場実習時にリョウタが就労に向けて身に付ける必要があるスキルや

苦手意識を感じることなどに対して、自分の意思で適切な行動を選択できるようにソーシ

ャル・ストーリーズを活用し、実践した。具体的には、リョウタが身に付けなければなら

ないことや苦手意識があることに対して、自分の意思で適切な行動を選択できるように、

①「報告・質問をするとき」、②「いらいらしたとき」、③「仕事をするとき」の三つの場

面におけるソーシャル・ストーリーズ（Fig.30）を作成した。現場実習の際に、通勤した

後、自分の席に着き、仕事が始まる前の時間に一通り読んで内容を確認し、仕事の終了後

に自分で評価を記入した。 
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現場実習を成功させるために！
（ ）月 日

～朝通勤後、作業着に着替え、席に着いたらゆっくり読みましょう～

評価報告・質問をするときは、相手の近くへ行き、相手の目を見ます
１報告や質問をするときには、相手の近くへ行きます。近くで報告や質問をすると、相手

に正しく伝わり、質問にも答えてくれます。また私は、自分の伝えたいことが相手に伝

わると、さらにうれしくなります。

２私はお話しを聞くとき、その人の目を見るようにしています。そうすれば、私がその人

の話を聞いていると分かるからです。話しかけてくる人は、そうしてもらうとうれしい

のです。

評価イライラ
１相手の方の言い方が厳しかったりすると、イライラすることがあります。私はイライラ

したときには、落ち着くようにします。

２もし、ガマンができなくなってしまったら、職員の方に「すみません、気持ちが落ち着

くまで休んできてもいいでしょうか？」と話しをして、休憩室へ行って休みます。する

と、気持ちが落ち着き、イライラは無くなります。

３落ち着いたら仕事場に戻り 「落ち着きました。仕事を続けます 」と職員の方に話しま、 。

す。そうすると、イライラは吹っ飛んで能率良く仕事ができるようになるのです。

評価集中して、ていねいに仕事をします
１学校や家で練習をしてきたので、自信のある仕事があります。また、職員の方々に教え

、 。 、 。ていただき すでに覚え一人でできる仕事もあります しかし 私は調子に乗りません

２仕事の内容や方法は分かっていて 「できる！ 「簡単だ！」と思っても、雑になること、 」

なく、ていねいに仕事をします。

３ときどき、周りの人の声や動きが気になることがあります。気になると、そっちの方を

ずっと見てしまいます 「何をしているのかな？」と一回は見て、確かめても良いです。。

何をしているのか分かったら、もう気になることはありません。落ち着いて仕事に打ち

込めます。

４落ち着いて仕事をすると、仕事の能率が上がり、間違いも少なくなり、仕事をすること

が楽しくなります。

その日の仕事が終わったら、自分で評価を書き入れます。

〈◎…とても良くできた ○…よくできた △…できなかった、明日はがんばる〉

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fig.30 ソーシャル・ストーリーズ 

 

 以下に、リョウタが実際に実習を行った事業所及び作業内容と自己評価の内容を示す。 

高等部 1年の 11 月の現場実習は、事務補助の仕事をしたいという希望を活かし、A県庁
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で実施した。作業内容は文書事務、新聞・情報誌の整理、職場環境美化等であった。事業

所側からリョウタが良くできた内容として挙げられた点は、文書の作成（印刷、コピー、

製本）、文書の発送・配送（パソコンを活用しての宛名ラベル作り、封筒づめ、庁内他課室

へ文書配達、受け取り）、文書の収受（到着文書の仕分け、担当者への配布）再生、封筒の

作成であった。また、難しかった内容は、不用となった新聞のひも掛け、アンケートボッ

クスの作成であった。リョウタが初めての実習を不安に思っていることから、実習中の業

務内容を確認し、学習を進めた。 

以下に、ソーシャル・ストーリーズ自己評価結果を示す。 

 

Table 131 ソーシャル・ストーリーズ自己評価結果 

   項目       11/17  11/18  11/19  11/20  11/21  11/25  11/26 

報告・質問をするとき   ◎   ◎   ◎   ◎   ◎   ◎   ◎  

いらいらしたとき     ◎   ◎   ◎   △   △   △   ◎  

仕事をするとき      ◎   ◎   ◎   ◎   ◎   ◎   ◎  

項目       11/27 11/28 

報告・質問をするとき   ◎   ◎     

いらいらしたとき     ◎   △ 

仕事をするとき            ◎   ◎ 

 

 仕事の主な内容は事務補助であったが、この仕事内容を現場実習の事前学習にて取り上

げ、同じ作業工程を現場実習前に経験できたことで、現場実習に対する不安を少し取り除

くことができた。ソーシャル・ストーリーズを活用した実践では、①「報告・質問をする

とき」、③「仕事をするとき」については毎日◎であり、②「いらいらしたとき」について

は 4日間に△が付いていた。△が付いた理由を本人に確認すると、「パソコンで打ち込む仕

事なのに、パソコンが不調で思うように進まなかったのでいらいらしてしまった。でも、

やり方を変えることで仕事を進められた。」と答えていた。その際の様子を事業所側の担当

職員に確認すると、「少し独り言が多くなってきたようには思ったが、何とかしようと工夫
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していた。休憩して落ち着かなければならないほどではなく、そのまま仕事を続けられた。」

とのことであった。 

 

（３）第 3期（高等部 2年 6月：現場実習） 

  高等部 2年の 6月の現場実習は、Kホームセンターで実施した。作業内容は、商品補充、

品出し、倉庫整理等であった。事業所側からリョウタが良くできた内容として挙げられた

点は、倉庫整理であり、また、難しかった内容は、商品補充、品出し、お客様への対応で

あった。 

以下に、ソーシャル・ストーリーズ自己評価結果を示す。 

 

Table 132 ソーシャル・ストーリーズ自己評価結果 

   項目       6/24   6/25   6/26   6/29 6/30   7/1   7/2   7/3 

報告・質問をするとき  ◎   ◎   〇   〇  ◎   ◎  ◎   ◎ 

いらいらしたとき    ◎   ◎   △   △   △   △  〇  ◎ 

仕事をするとき     ◎   ◎   〇   〇  〇   ◎   ◎   ◎ 

 

△の理由としては、「お客様の後ろを通るとき声を掛けなかったので、お客様が後ろに下

がってきて転ばせてしまったから。」、「商品前出しをする際、商品がうまく並ばず少々苛立

ってしまった。」、「倉庫の整理がうまくいかなかった。」、「商品の入れ替えの際、洗剤の一

つが破れてしまった。」、「お客様から質問を受けたがうまく答えることができず、お客様か

ら注意を受けてしまった。」などが挙げられた。 

 

（４）第 4期（高等部 2年 11月：現場実習） 

  高等部 2年の 11月の現場実習は、Tホテルで実施し、作業内容は、スチュワード業務（メ

インキッチンでの食器洗浄等作業、銀食器の仕分け・ビニル袋に入れる作業、宴会場への

食器運び、清掃等）であった。事業所側からリョウタが良くできた内容として挙げられた

点は、皿拭き、片付け、ゴミ処理、運搬、また、難しかった内容は、磨き洗い、数の確認
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であった。 

以下に、ソーシャル・ストーリーズ自己評価結果を示す。 

 

Table 133 ソーシャル・ストーリーズ自己評価結果 

   項目        11/13   11/16   11/17    11/18  11/19 

報告・質問をするとき    ◎     ◎     ◎     ◎     ◎  

いらいらしたとき      ◎     〇    ◎    ◎    ◎  

仕事をするとき       ◎     ◎     ◎    ◎    ◎  

  

 ソーシャル・ストーリーズへの自己評価が毎日書かれていないのはどうしてかと教員が

質問すると、「毎日、落ち着いて仕事ができていて、不安に思うことがないので読んでない

です。」ということであった。毎日記入する実習日誌にも、「この職場にもだいぶ慣れてき

たので、逆に多少気を引き締めて取り組まなければならないと思ってやっている。」、「自分

で確認しながらできた。」、「昨日の反省を生かし、順調に進めることができた。」、「目下の

課題であった協力や人間関係を学ぶことが今回の課題でしたが、うまくいって本当に良か

った。」と書かれており、職場の方々からも特に注意を受けることもなかったため、本人の

気持ちを尊重し、毎日読んだり書いたりしなくてよいことを伝えた。 

  

（５）第 5期（高等部 3年 6月：現場実習） 

 高等部 3年の 6月の現場実習は、人材派遣会社にて事務補助作業を実施した。リョウタ

の職種に対する適性と、リョウタ及び保護者の希望を受け、事務の仕事を扱う事業所での

実習を実施した。仕事内容は、PC入力業務と文書処理や再生紙準備等であった。事業所側

からリョウタが良くできた内容として挙げられた点は、データ入力、再生紙準備、シュレ

ッダーを使用した文書処理、また、難しかった内容は特になしということであった。 

 実習中は事業所側との共通理解を図るためのツールとして、リョウタが実習前に作成し

た ICF 関連図を活用した。実習終了後にはその ICF 関連図でリョウタと振り返りを行い、

リョウタが必要とする支援について事業所側と十分に共通理解を図ることができた。さら
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に、実習中、それに基づいた支援方法を実践していただくことで、リョウタは落ち着いて

取り組むことができた。 

 事務補助の仕事においても、対人関係面で必要とされるスキルが数多くあるということ

に気付かされた。また、このスキルを十分獲得していれば、さらに作業効率が上がり、職

場での人間関係もよくなったりするのではないかと思われた。実際の作業量に関しては、

他の職員と比べると約 7割の仕事を行えていたということであった。 

 事業所側から課題として挙げられたことは、勤務時間が長く、机上での入力作業がほと

んどであるので、適度な休憩が必要となるということであった。休み時間以外にも適度な

休憩を自分から行う必要があり、この内容に関しては、学校ではなかなか教えられないこ

とでもあるので、巡回指導の際に、リョウタと一緒に確認することが必要であった。 

 

（６）第 6期（高等部 3年 10月：現場実習） 

 高等部 3年の 10月の現場実習は、食品会社において事務補助の仕事を担当した。仕事内

容は、切手貼り、Excel でのデータ入力、文書整理・確認、従業員の出勤カード作成、封

筒作り等であった。リョウタが希望する事務補助の仕事であったため、巡回指導で事業所

を訪問する教員に対して「何も問題はありません。落ち着いて仕事ができています。」とい

った意欲的な言葉が常に返ってきていた。事後学習で難しかった点を聞くと、「一度、指示

の受け取り方を間違えて、他の仕事をやってしまったこと。」と話していたが、この点につ

いても、再度質問をすることで、混乱することなく仕事を続けることができていた。 

 仕事内容や優先順位については、リョウタが自分でメモをとり確認することにした。事

業所の担当者が複数の指示を一度に出す場合は、仕事内容を箇条書きにしたメモを書いて

くださったり、担当者の不在の日には、リョウタが出勤後に仕事内容を自分で確認できる

ように、机上に仕事内容を箇条書きした紙を置き、見通しをもって一日仕事に取り組める

よう配慮をしたりしてくださった。本人の実態を共通理解するためサポートカードとして

活用した ICF 関連図はリョウタの実態や特性が一目で分かりやすいものであるため、職場

の方全員の目に付きやすいところに貼ってくださり、リョウタと事業所側が互いに安心し

て実習に取り組めるための、共通理解を図る有効なツールとなった。 
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 ICF 関連図を活用した取り組みを行ってきたが、これはまさに自己理解につながるもの

であった。具体的には、「こんなサポートがあれば」等、自分の特性について考えることが

できた。また、今回も実習を実施するにあたり、ソーシャル・ストーリーズを作成し、実

習に取り組んだ。リョウタは、初日の朝、内容を確認したが、その後は、読まなくても大

丈夫ということで実施していない。必要な支援をどこまで続ければよいのかについても、

改めて考える機会になった。 

 

４ 考察 

（１）ICF 関連図を活用した取組 

 まず始めに ICF 関連図の作成に関することであるが、リョウタ自身が一人で作成する取

り組みをとおして、自分の障害と向き合い、自分の障害特性に対する理解を深めることが

できたと思われる。また、具体的に、現場実習における場面を想定して行ったり、実習後

の事後学習として改めて作成、修正したりすることで、現場実習先にて、どのようなサポ

ートがあればうまくできるか、うまくできたか等を考えることができ、自己理解をさらに

深めることができた。今後、職場定着し安定した就労生活を送るためにも、自分自身に必

要な支援を理解できるなど、就労に向けて自分の職業能力や障害特性と向き合うことで、

自己理解を深めていくことがとても大切になると考える。 

 このように、ICF 関連図を活用した取り組みをとおして、自己理解を深めていく中で、

リョウタは、「PC を使った仕事がしてみたい。」という仕事に対する強い気持ちをもち、さ

らに、PCのスキルを高めようと頑張って資格を取得するなどしてきた。これらは、働く意

欲を高め、仕事を長続きさせることにつながるのではないかと考えられる。 

 また、今回の実践は、就労後への職業生活に向けた個別移行支援計画の内容にもつなが

るものと考えられる。現在、個別移行支援計画は教員が作成し、その内容を就労先や関係

支援機関等と共通理解を図っているが、個別移行支援計画の作成に関して、生徒本人の参

画も考えられるのではないかと思われる。さらに就労し、実際に職場で働く場面において、

自分に対して、どういうサポートが必要なのか、こうして欲しい、ということを積極的に

自分から発信していく力を育てていくことにもつながるのではないかと考える。 
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 次に、支援をする教員側であるが、ICF 関連図の内容を本人と一緒に確認したり、ICF

関連図を参考にし指導内容や指導方法を検討したりすることなどをとおして、本人の目標

が今まで以上に焦点化されたことや目標に対する環境調整などの手立てが整理されたこと

などが成果として挙げられる。また、それらに対して本人のニーズに寄り添いながら、教

員とリョウタが一緒に目標設定や評価を行えたことは大きな成果であったと思われる。 

 今まで、個別の教育支援計画等を作成するにあたり、これまで教員主体で行ってきたニ

ーズアセスメントではなく、「ICF の理念とモデルの活用」には、生徒の主体性を反映させ

たニーズアセスメントが重要である。つまり、「子どもたちが生活の中で何を求めているの

か」、「私たちはどんな支援をすべきなのか」に対して、リョウタの全体像を広く生活面か

ら把握し、そこからニーズを分析することで、支援の方向性が明確になった。 

 また、リョウタの具体的な行動をとおして、就労に向けて自分の夢に向けて進んでいけ

るように、私たちが支援することでリョウタは主体的に行動していったことが明らかにな

った。ICF モデルについて学んだことにより、私たちが子どもを見るときに、本人のニー

ズをできるだけ理解しようとする姿勢の大切さを改めて認識できた。 

 具体的には、①子どもの生活全体を総合的に把握することができた、②プラス面を重視

し、プラス面を引き出し伸ばそうとすること、③リョウタが自信を深め、生活の満足感を

高めようとすること、以上の三つが大切な点として挙げられる。 

 さらに ICF の基本的な考え方を学びながら、教員間で共通の生徒の捉え方ができた。そ

の上で、私たちがリョウタに対して相互理解をすすめ、本人が問題解決できるように、連

携しながら協力的に関わることができたことも大きな成果となった。 

 ICF 関連図を活用しての行動観察からは、学部の教員全員で学校生活全般においてリョ

ウタをみてきたことで、これまでにリョウタの発信を見過ごしていたことがあったことに

気づかされた。そして改めてリョウタの全体像について教員全員で共通理解を図ることが

できた。また、生徒が学習を進めていく中で、「何を求めているのか、私たち教員はどんな

支援をすべきなのか」について ICF 関連図を使い、生徒の全体像を広く生活面から把握し、

そこからニーズを分析することで、支援の方向性が明確になった。 

（２）ソーシャル・ストーリーズを活用した取組 
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 ICF 関連図を作成し、就労に向けて身に付ける必要があるスキルや苦手意識を感じるこ

となどに対して、自分の意思で適切な行動を選択できるように、環境因子のところに、環

境調整 1（スキル学習）を位置付けた。 

 ソーシャル・ストーリーズは、朝、事業所に到着し、着替えを済ませ自分の席に着き、

仕事が始まる前の時間に一通り読んで確認し、毎日の仕事の終了後に自己評価を記入した。

自分の苦手な部分や不安なことを確認し、このようにすればうまくいく、というように不

安定になったときの解決法を事前にリハーサルを行うことで、落ち着いて現場実習に取り

組むことができたのではないかと思われる。 

 本人が△と評価した内容であるが、具体的には、「データ入力の際、手書き文書を見て、

その内容を打ち込んでいくが、手書き文字が読みづらかったりした場合に、それを確認す

るために、自分で判断したらよいものか、また、他の職員に確認したらよいものか、決め

ることがなかなかできなかった。このことで自分の中のイライラを抑えることができなか

った。」という内容であった。これについては、現場実習の巡回指導にて、本人とその時の

ことについて一緒に振り返りを行い、自分で判断してしまうとミスにもつながるので、自

分で判断するのではなく、他の職員に必ず確認するということを行うようにした。また、

事業所側の担当者にも本人が△と評価した内容を説明し、本人の苦手な部分やうまくいか

ないと感じている部分への支援方法等について共通理解を図ることができた。 

 このように、現場実習において、ソーシャル・ストーリーズを活用したことにより、仕

事に対する望ましい態度を確認したり、現場実習に対する不安を取り除いたりすることが

できた。このことから、ソーシャル・ストーリーズは大変有効なツールであることも分か

った。 

 今後は、自己評価の結果からソーシャル・ストーリーズの内容を適宜変えていくことで

苦手な部分を減らし、立場の違う人との関わり方のスキルを学習する必要がある。 
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事例 13 

１ 対象生徒の実態及び特性 

 対象生徒は、知的障害特別支援学校高等部 2年ミク（仮名）女子。生育歴であるが、出

生期は通常。乳児期における身体発育は良好で、首のすわり 3ヶ月、おすわり 6ヶ月、ひ

とり歩き 1歳 3ヶ月、片言の始め 3歳 2ヶ月、であった。幼児期は友達とはあまり遊ばず、

一人で過ごすことが多くみられた。医療・相談歴は、児童相談所にて、3 歳 3 ヶ月に療育

手帳 B2、身体障害者センターにて、3歳 4ヶ月、自閉症とそれぞれ診断（判定）された。 

 学習上の特記事項についてであるが、既習の漢字を使って、表現を工夫しながら文章を

書くことができる。筆算を用いた足し算や引き算、かけ算の九九ができる。文章問題では、

図や実物を用いながら問題の意味を正しく捉え、立式して答えを求めることができる。 

S-M 社会生活能力検査結果は、SQ92、移動 11-1、意志交換 13-0 以上、自己統制 13-0 以上、

であった。また、WISC-Ⅲ知能検査結果は、VIQ71、PIQ85、FIQ75、であった。 

 

２ 手続き 

 現場実習では、実習連絡帳に、本人及び事業所の担当者が毎日の取り組みの様子を記入

し、その内容を保護者が確認することになっている。また、本人が自分の仕事に対する毎

日の自己評価を記入する欄も設けており、自己評価を行うことで、うまくできたこと、難

しかったこと、注意を受けたこと、今後気を付けることなどを再確認することができる。 

 今回は、高等部 2年時に行われた 3回の現場実習中に実習連絡帳に記録した、自己評価

の記述について分析した。この際、TTAP における 6つの機能領域（①職業スキル、②職業

行動、③自立機能、④余暇スキル、⑤機能的コミュニケーション、⑥対人行動）毎に自由

記述を分析した。 

第 1期現場実習（201X 年 6 月） 

実習場所 A スーパーマーケットバックヤード 期間 10 日間 

第 2期現場実習（201X 年 11 月） 

実習場所 B スーパーマーケットバックヤード 期間 14 日間 

第 3期現場実習（201X+1 年 1 月） 
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実習場所 B スーパーマーケットバックヤード 期間 10 日間 

 

３ 結果 

（１）第 1期現場実習 

 第 1 期現場実習は、A スーパーマーケットで実施した。担当した主な仕事は、そうめん

や麺類のパック詰め、お弁当と盛り付け、シール貼り、海鮮丼作り、品だし等であった。 

以下に、第 1期現場実習自己評価の結果を示す。 

 

Table 134 第 1 期現場実習自己評価結果 

領域 評価 内容 

１職業スキル 

 

EH 

EL 

EL 

・ねぎのテープ留め，わさびのラップがけ，レタスの袋詰め。 

・トマトのラップがけ，キャベツのテープ留め。 

・ネタをのりで巻く，揚げ物のパック詰め，海鮮丼作り。 

２職業行動/自

立機能 

P 

P 

・体調を崩さないで毎日出勤できた。 

・最後までやる気を出して丁寧にできた。 

３余暇スキル  ・特になし。 

４コミュニケ

ーション 

EL 

P 

・あいさつと返事の声が小さかった。 

・担当者に自分から報告，質問することができた。 

５対人スキル 

 

EL 

EL 

・人に出された指示を理解できなかったところがあった。 

・人と関わるときに上手く対応することができなかった。 

P(Pass)＝合格 EH(Emerge High)＝高い芽生え EL(Emerge Low)＝低い芽生え  

F(Fail)＝不合格 NM(Not  Measured)＝検査されていない 
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Table 135 ミク自身の記録現場実習日誌の記載内容 

期日 記載内容 

三日目 ・最初の一週間は，青果部門で野菜の袋詰めやラップがけなどやらせていた

だいた。次の実習では，食品以外の品出しをやってみたい。 

・午後は，レタスと大葉の袋詰めをした。レタスは慣れてきた。大葉はパッ

クの中に水を少し入れて出して，長さが均等になるようにハサミで切って

から袋詰めした。バーコードにテープを貼らないようにした。 

八日目 ・午前は，海鮮丼作りとお寿司作りと品出しをした。海鮮丼は，今週の中で

も一番多く作れた。のりをかけ忘れたところを自分で気づいてかけること

ができた。午前はスピードを上げて仕事をやることができた。 

・午後は，星形コロッケの袋詰めをしたが，紙の袋の中に少し大きめのコロ

ッケを 5個入れるので入れにくかった。この 2週間の実習は，よい勉強に

なったところと楽しかった仕事が沢山あった。最後まで頑張れたと思う。 

 

（２）第 2期現場実習 

 第 1 期現場実習で、A スーパーマーケットの店長から仕事に対する高い評価を頂いた。

その店長から、チェーン店の他の店舗でも実習を経験してみてはどうかという提案を頂き、

本人の自宅近くにある、B スーパーマーケットで実習を行った。担当した主な仕事は、そ

うめんや麺類のパック詰め、お弁当と盛り付け、シール貼り、海鮮丼作り、品出し等であ

った。 

以下に、第 2期現場実習自己評価の結果を示す。 
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Table 136 第 2 期現場実習自己評価結果 

領域 評価 内容 

１職業スキル 

 

P 

P 

EL 

EL 

F 

F 

・最後の週でスピードを上げて仕事を行うことができた。 

・自分で写した手順表をみなくても仕事を行うことができた。 

・手順の多さ，物の置き場所や仕事の間違いが多かった。 

・最後の仕上げを忘れることが多かった。 

・品出しをする時に商品の置き場所を間違えてしまった。 

・商品のフタをするときにビニル手袋を外さなかった。 

２職業行動/自

立機能 

EH ・特になし。 

３余暇スキル P ・休み時間の時にレシピを作ることができた。 

４コミュニケ

ーション 

 

EL 

EL 

・人の話をよく聞いて理解することができなかった。 

・忘れた仕事は自分の判断で勝手に進めてしまうことがあっ

た。 

５対人スキル  ・特になし。 

P(Pass)＝合格 EH(Emerge High)＝高い芽生え EL(Emerge Low)＝低い芽生え  

F(Fail)＝不合格 NM(Not  Measured)＝検査されていない 
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Table 137 ミク自身の記録現場実習日誌の記載内容 

期日 記載内容 

三日目 

 

・午前は，海鮮丼作りと江戸前寿司茜と火曜日限定寿司と洗い物をした。火

曜限定寿司は，今までやった中でやり方が複雑で難しかった。 

・午後は，ピリ辛チャーシューと大学芋のパック詰めをした。ピリ辛チャー

シューは，タレとラー油と白ガネギを半分入れて混ぜ合わせた。今日注意

を受けたところは，明日気をつけたいと思う。 

七日目 ・午前は，シール貼りと品出しとパック詰めをした。鍋に豚汁の材料を入れ

るのは，野菜とこんにゃくを先に入れて一旦ざるにあけて,今度は豚肉だ

け入れてほぐしながら茹でた。ほぐすのが少し大変だった。 

・午後は，寿司用のパック名の名札を作った。前に書いてあった物をみなが

ら書いた。できるだけ文字が見えやすいようにした。この三週間いろんな

ことをやっていい経験になった。仕事は楽しかった。 

  

（３）第 3期現場実習 

第2期現場実習に引き続きBスーパーマーケットで実習を行った。担当した主な仕事は、

そうめんや麺類のパック詰め、お弁当と盛り付け、シール貼り、海鮮丼作り、品出し等で

あった。 

以下に、第 3期現場実習自己評価の結果を示す。 
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Table 138 第 3 期現場実習自己評価結果 

領域 評価 内容 

１職業スキル 

 

P 

P 

 

EL 

EL 

・お弁当作りは，やりがいがあって達成感があった。 

・丁寧さだけではなく仕事スピードを上げるように意識した。

沢山商品を作れて，達成感があって嬉しかった。 

・ソースやタレなどのかけ方とかけ過ぎない事。 

・見た目が悪くならないふたの閉め方。 

２職業行動/自

立機能 

 

P 

 

P 

EH 

・従業員の方の話をよく聞き，仕事内容を覚えて作業を行うこ

とができた。 

・体調を崩すことなく会社へ通勤することができた。 

・仕事が始まる前に職場に着くのができていなかったところが

あった。 

３余暇スキル P ・昼食休憩時に休憩室で落ち着いて過ごすことができた。 

４コミュニケ

ーション 

 ・特になし。 

５対人スキル 

 

EL 

EL 

EL 

・分からない事など質問しないで勝手にやってしまった。 

・材料など間違ってしまいうまく伝えることができなかった。 

・仕事の説明を聞いている時に返事が焦ってしまったのと返事

のタイミングが分からなかった。 

P(Pass)＝合格 EH(Emerge High)＝高い芽生え EL(Emerge Low)＝低い芽生え  

F(Fail)＝不合格 NM(Not  Measured)＝検査されていない 
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Table 139 ミク自身の記録現場実習日誌の記載内容 

期日 記載内容 

三日目 ・今日は，お弁当作りと冷凍物の仕込みをやった。お弁当作りは，忘れてい

るところもあるので手順表を確認しながらやった。 

・午後は，惣菜の方に質問できていないのと仕事の間違えが多かったので，

明日からできるだけしないように気を付けたい。 

八日目 ・午前は，お弁当作りと肉団子のパック詰めとラベル，シール貼りをした。

お弁当作りでは，から揚げを乗せてふたを閉めるのが大変だった。 

・午後は，お弁当作りとラベル貼りをした。お弁当作りは，だいぶ慣れてき

てスピードも少しずつ上がった。ラベル貼りは，午後初めて 30 パック以

上作ることができた。明日で実習最後なので精一杯頑張りたいと思う。 

  

４ 考察  

現場実習において、本人、保護者、実習担当者、学校をつなぐツールとして、実習連絡

帳を活用している。主に、本人及び事業所の担当者が実習中の毎日の記録を記入し、それ

を保護者が確認することになっている。また、実習連絡帳の中には、本人が自分の仕事に

対する毎日の自己評価を記入する欄も設けており、自己評価を行うことで、うまくできた

こと、難しかったこと、注意を受けたこと、今後気を付けることなどを再確認することが

できるようになっている。 

実習連絡帳に記録されたミクの自己評価の記述を、TTAP における 6つの機能領域（①職

業スキル、②職業行動、③自立機能、④余暇スキル、⑤機能的コミュニケーション、⑥対

人スキル毎に分析をした。 

（１）職業スキル 

担当した、そうめんや麺類のパック詰め、お弁当と盛り付け、シール貼り、海鮮丼作り、

品出し等については、それぞれの作業工程をしっかり理解し、丁寧に行うことができてい

た。 

実習連絡帳の自由記述も、職業スキルの分量がとても多く、この仕事が好きで一生懸命
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取り組んでいた様子が伺えた。また、作業の丁寧さだけではなく、他の従業員の様子もよ

く観察し、作業効率を上げるように努力する様子が第 1期に比べ第 3期ではとても多くみ

られるようになった。 

仕事を進める際、作業の手順を担当者より指示していただき仕事を進めていくが、その

内容をミクが自分で分かりやすいように工夫することも行っており、自分でどうすればう

まく仕事ができるかをよく考えながら取り組む姿が多くみられた。 

（２）職業行動/自立機能 

 毎日休まないで出勤することや出勤時間に遅れないようにするということが、ミクの目

標の一つであった。これに関しては、3 回目の現場実習でも多くの不安を抱えたままであ

った。今後は、実習中の家での過ごし方も含め、時間の使い方等を一緒に検討していく必

要がある。 

（３）余暇スキル 

 休憩中に、分かりやすいように自分用のレシピを準備するなどの時間の使い方ができた。

他の従業員に指示されたわけではなく、自分で考えて工夫することができていた。 

（４）コミュニケーション・対人スキル 

 対人面で、報告や指示を受ける際に苦手さがみられ、自分で勝手に判断して仕事を進め

ることが多くみられた。この部分については、現場実習中の文脈を大切にしながら、スキ

ル学習を行っていく必要がある。 
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事例 14 

１ 対象生徒の実態及び特性 

 対象生徒は、知的障害特別支援学校高等部 3年ショウ（仮名）男子（事例 8生徒と同じ）。

6歳時に複数の相談機関にて AS と診断された。語彙数は非常に豊富で、かなり難しい語 

彙を使って話すことができる。しかし、逆に形式張っていることや、不必要に難しい言い 

回しなどを選んだりすることがある。言葉を全く字義通りに理解するため、思わぬトラブ 

ルが起こったりすることもある。また、比喩や冗談が分からない、抽象的な概念、仮定の 

ことが理解できないなどの特徴がみられる。さらに、気持ちや感情をうまく表現できない 

ことや相手の立場に立ち考えることが難しいなど、対人関係面において多くの困難さを抱 

えている。  

 パソコンが趣味で、日本語ワープロ検定第 2 級（日本情報処理検定協会）及び、Excel

表計算処理技能認定第 3級（ソフトウェア活用能力認定委員会）をそれぞれ取得した。療

育手帳に関しては、B2 外との診断を受けたので、相談機関との連携により精神障害者保健

福祉手帳 2級を取得し、一般企業障害者枠での就労を目指した。 

 

２ 手続き 

  TTAP フォーマルアセスメントを実施し、その結果をショウに説明する。その際、合格、

芽生え、不合格の項目を中心に、TTAP フォーマルアセスメントへの取り組みの様子なども

併せて本人と一緒に確認する。次に、その内容をもとに、現場実習の際に活用するサポー

トカードへの記入内容を検討する。なお、サポートカードは、現場実習協力事業所担当者

や、生徒と一緒に仕事をする従業員の方等と、生徒本人の実態について共通理解を図るた

めのツールとして活用するもので、内容は、生徒の特技・特徴、課題、具体的なサポート、

現場実習の目標等となっている。 

 

３ 結果 

（１）TTAP フォーマルアセスメントの結果説明 

 TTAP フォーマルアセスメントの結果から、①合格（強みの部分）、②芽生え（課題とな
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る部分）、③芽生えに対する支援法（こんなサポートがあれば）について説明した。 

 以下に、説明した内容について示す。 

 

    Table 140 TTAP フォーマルアセスメント結果 

合格（強みの部分） 

 

・課題を理解することが早く，作業スピードも速い。 

・休憩時間等，一人で時間を過ごすことができる。 

芽生え（課題） 

 

 

 

 

 

 

 

・作業を進める際，作業量や速さを意識してしまうことが多く， 

 正確にできているかどうかを確認することが不足している。 

・仕事を進める際に，作業効率が上下し，一定の割合で働くこ

とが難しい時がある。 

・対人関係面では，初めての人に対して好ましくない行動をと

ることがある。 

・他の人の存在を意識して反応することがある。 

・癇癪を制御し不満を建設的に表現することができないなど，

自分の感情をコントロールすることが難しい時がある。 

芽生えに対する支援法 

 

・仕事のスピードよりも，正確さを意識させて欲しいこと。 

・報告場面等では，話の内容がよく伝わらない場合は，ゆっく

り話すように，また，分かりやすく話すように言葉がけをし

て欲しい。 

・指示内容は，言葉だけでなく，紙に箇条書きにするなど，視

覚的な支援を活用して欲しい。 

・イライラ等の感情が高まったら，落ち着く場所に移動し，そ

の後に，話を聞いてもらうようにして欲しい。 

 

（２）サポートカードの作成 

 TTAP フォーマルアセスメントの結果説明を受け、ショウ本人が、①自分の特技・特性、

の項目への記入内容を検討した。また、②課題、及び、③こんなサポートがあれば、の項
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目は、教員が作成した内容を、ショウ本人と教員とで確認をしながら、一緒に修正をした。 

 ①自分の特技・特性 

 指示理解力があるので、難しい言葉を使っての指示でも十分理解することができること

や、スピードを意識しながら作業を行うことなどを記入した。また、パソコン操作が得意

で、日本語ワープロ検定第 2 級及び、Excel 表計算処理技能認定第 3 級をそれぞれ取得し

ていることも、本人の強みとして記入内容に含めた。さらに、休憩時間は、イラストを描

いたり、読書をしたりすることで、一人で時間を過ごすことができる、という内容も加筆

した。 

 ②課題 

 作業への取り組みでは、作業を進める際、作業量や速さを意識してしまうことが多く、 

正確にできているかどうかを確認することが不足していることや、作業効率が上下し、 

一定の割合で働くことが難しい時がある、などの内容を確認した。 

 また、対人関係面で困難さを感じている内容について、本人と確認を行った。その際、

早口だったり、難しい言葉を使用することで話が長くなり、内容が相手に伝わらなかった

りすることがあることや、報告の場面で、緊張してしまい、早口になってしまうことが多

くみられる、などの内容を課題とすることを確認した。 

 さらに、大きな声や音、しつこい言動、強い言葉での注意が苦手で、不安定になること

があるなど、関わり方に関する内容について確認した。 

 ③こんなサポートがあれば 

 現場実習中に、本人の課題となる点について、具体的なサポートの方法について記入し、

支援に対する理解を求めた。具体的な記入内容を以下に四点示す。 

一点目の作業への集中や作業効率の面については、作業効率以上に、仕事の正確さが求

められるので、「仕事を正確に行うことを第一に考えるよう言葉かけをすると、自分で意識

して取り組むことができます。」という内容を記入した。 

 二点目の本人の報告の場面については、対人関係面での本人の特性を十分理解していた

だくことが大切であるので、「本人の話している内容が分からない時には、もっとゆっくり、

分かりやすく話すように言葉かけをしてください。」という内容を記入した。 
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三点目の指示理解の場面については、「言葉だけで指示が通らなかった時には、紙に箇条

書きにして伝え、ゆっくりと繰り返して指示を出してください。」や、「次は何をしますか

等の言葉をかけると、自分で判断し、次の行動に移ることができます。」という内容を記入

した。 

 四点目の感情のコントロールへの支援については、「感情的になった時には、別の静かな

場所で落ち着くまで待って、話を聞いてください。」という内容を記入した。 

 以下に、作成したサポートカードを示す。 

 

Fig.31 サポートカード 
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４ 考察 

（１）サポートカードの作成 

TTAP フォーマルアセスメントの結果を受けて、ショウ本人と現場実習で活用するサポー

トカードの記入内容の検討を行った。現場実習では、パソコンでのデータ入力を中心とし

た事務補助関係の仕事を担当することになっていたので、自分が今まで身に付けてきたス

キルを十分に活用することができると、意欲的に内容を検討することができた。また、課

題となる点については、報告の場面を中心に、対人関係面で課題となる点が多くみられる

ので、現場実習の目標にも設定した。さらに具体的な支援方法については、学校生活の場

面での様子を参考に、教員が具体的にどのような支援を行っているか、実際の場面での様

子を振り返ることを行い、職場で必要となる支援について確認した。これらのことで、自

分に必要な具体的な支援について理解を深めることができた。 

（２）現場実習での変容 

現場実習の様子についてであるが、本人が就労を希望する事務補助の仕事が中心だった

ので落ち着いて仕事ができ、また、意欲的に取り組む様子もみられた。 

仕事そのものの面については、パソコンでのデータ入力で、入力の場所や方法について

の指示を理解することはできたが、ミスが目立った。入力が正確にできると思い確認せず

進めていたが、時々入力の順番を間違えることがあったので、入力の終了した部分を蛍光

ペンで塗りつぶし、終了の確認を必ず行うようにした。 

休憩時間の過ごし方については、ノートに絵を書いたり本を読んだりするなど、一人で

目的を持ち、過ごすことができた。しかし、休憩時間の時間一杯休憩し、午後の仕事開始

時間になった後にトイレに行く様子がみられたので、トイレは休憩時間内にすませ、午後

の開始時間からはすぐ仕事に取り組めるようにしておくなど仕事の準備の大切さについて

確認した。 

気持ちのコントロールについては、個人情報の書かれた用紙を裏返さずに離席してしま

ったことを注意され、言われたことに対して戸惑いがみられた。その後に、説明を聞くこ

とで納得し自分の気持ちを落ち着けることができた。 

対人関係面については、作業終了後の報告はしっかりできているが、自分で行った仕事
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に対する確認の不十分な面がみられた。早く報告しなくてはという気持ちが先に出てしま

い不十分になりがちであった。また、データ入力の際に、自分で読めない漢字が出てきた

時に、質問できずにいたことが何度かあった。 

以上のことから、TTAP フォーマルアセスメントの結果を本人に説明し、本人が、現場実

習中に使用するサポートカードの内容を自分自身で考えることで、自己理解を深めること

ができた。また、自分の得手不得手を改めて認識することで、苦手な出来事が起こったと

きの対処法についても自分で考えることができた。今後は、持っているスキルを発揮する

ことができるように、対人関係面において求められるスキルを確認しながら、自己理解を

どのように深めていくかが課題である。 
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３ 小考察 

（１）ICF 関連図作成への本人参画の意義 

生徒の自己理解を深め、個々のニーズにより合った支援を行っていくためには、可能な

範囲で本人が参画する、あるいは本人の意思をできるだけ反映した ICF 関連図を作成する

ことが大切である。本人の願いや考えが反映されるために、本人の姿に寄り添う共感的な

関わりを心がけるとともに、併せて本人の意思をできるだけ反映させるための具体的な手

立てについても検討していく必要がある。 

 ICF 関連図を作成する際に、本人自身も作成に関与する取り組みをとおして、自分の障

害、つまり、どのようなことが活動の制限や参加の制約を生じさせているのかを理解する

ことで、自分の障害特性に関する理解を深めていくことができる。 

 「本人の願い」に基づく支援内容及び支援方法の具現化を図るために、ICF 関連図作成

時に本人が参加することにより、本人及び支援者双方にとっての「願い」から導き出され

た目標の共有が図られ、お互いのその後の学習や指導に有効である。 

 

（２）本人の願いの把握 

本人とともに ICF 関連図を作成する第一歩は、本人から思いを聞き取ることである。ま

ずは、将来の夢、そして今どのようなことがしたいのか、できればいいと思っているかな

どを聞く。次に学習や生活で得意な面をきちんと評価した上で、困っていること・苦手な

ことについて自己評価してもらうことが大切である。そうすることによって、自分の「あ

あなりたい」、「こうありたい」に基づく学習や家庭生活、学校生活、地域生活等での行動

について具体的な目標設定につながることが期待できる。そして、自分が目標を立てるこ

とによって、その達成のために周囲から受ける支援を受け止めやすくなる。 

 ICF 関連図の構成要素の一つである「活動・参加」に着目し、「本人の願い」と関連付け

て検討することは、難しいとされる願いの把握や願いを引き出す一つの方法である。 

 

（３）本人の ICF 関連図作成への関与 

ICF 関連図を作成するにあたって、本人に、「これからする学習は、あなたの得意なこと



270 

 

 

 

 

 

 

や不得意なことを確認しながら、将来の夢に向かってどのように生活していけばよいかを

考えることである。」と作成の意味を伝える。 

関連図の枠を示し、「社会で生きている私たちは、人として生きていること（心身機能・

構造）、自分が活動していること（活動）、人間として社会参加していること（参加）、そし

て自分の環境との関係がある。」と説明する。そして、本人の願いや思い（主観）、自分の

行動や課題について話し合いながら、それぞれの項目について書いていく。 

最後に、それぞれの関連性についても説明し、目標や支援について一緒に考えていくとよ

い。 

 

（４）自己理解への活用 

ICF 関連図作成に本人が参画することは、本人による課題意識の明確化、環境調整（支

援を求めること）の認識化を図ることができ、最終的には自己理解にもつながるものだと

考えられる。 

 ともすれば、指導や支援は第三者による一方的な問題意識の伝達や目標設定になりがち

であるが、それは問題解決においても本人にとっての「なぜ、何のため」といった必然性

を認識するための手続きが不十分である場合が多いためだと考える。また、本人が環境側

に働きかけ、解決する機会や方略（ストラテジー）を学ぶ機会の不足等によって、結果と

して失敗経験となり、自己肯定感や意欲の低下につながってしまうことが少なくないのが

現状である。本人による障害理解、課題の整理、そして自分なりの目標設定と周りから受

けられる支援について理解が進むと、本人なりに安心して活動・参加していくことができ

る。さらに、本人による振り返りの機会を設定し、支援策についても調整・再検討しなが

ら丁寧に支援していくことで、本人の自己理解とキャリア発達が期待される。 
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第二節 研究２－２「自閉症生徒のライフプラン構築に関する研究」 

１ はじめに  

 特別支援学校高等部を卒業し、一般企業に就労する生徒は、全国平均で約 30％となって

いる。宇都宮新卒応援ハローワーク（2014）によると、栃木県立特別支援学校高等部卒業

者（就職者）の離職状況は、H22（23.6％）、H23（4.4％）、H24（12.1％）、3年間の平均（13.4％）

となっている。このように、一般企業に就労しても、すぐに止めてしまうケースも多くみ

られる。このような状況から、特別支援学校高等部卒業後の職業生活を支えるためにも生

活の質を保証していく支援作りが求められている。具体的には、継続就労に向けた社会生

活における生きがいづくりや余暇支援、仲間作り等が主な内容となっている。 

継続就労をしていくためには、働きながら生活を楽しむことができるといったように、

QOL を高めていくことが必要である。そのために、自分の将来設計について見通しをもた

せるような就労移行支援モデルを検討していく必要がある。また、個別の教育支援計画の

中にも本人のライフプランを支援する内容を盛り込む必要がある。 

島田、大沼、清水(2013)は、生涯教育プログラムに参加した知的障害者を対象に、10年

後の自分を想定したライフプランに関するアンケート調査を行い、実態把握を試みている。  

 この結果によると、将来への意見聴取に関して 7割近くの者が「聞いて欲しい」と回答

しており、個別支援計画を策定していく上で Person-Centered Planning（本人主体の計画）

の重要性が認識された。また、6 割以上が将来への不安を感じており、仕事に関しては加

齢による影響が出たとしても働き続けられる多様な雇用形態が必要であるとしている。さ

らに、援助者に関しては、複数の信頼できるキーパーソンや機関を持つことの必要性を報

告している。しかし、自閉症者のキャリアプランを含む人生設計、自己選択、自己決定の

支援に関する研究はほぼ見られない。 

今回は、ライフプランシートを活用し、キャリアプランを含む人生設計について検討す

ることを目的とした。 
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２ 結果 

事例 15 

１ 対象生徒の実態及び特性 

対象生徒は、特別支援学校高等部 3年カズ（仮名）男子。言葉による指示を理解し、正

確に行動に移すことができるが、語彙が少ないため言いたいことを的確に伝えることがで

きない場面がみられる。進路は一般企業での就労を希望している。 

WISC-Ⅲの検査結果は、全検査 IQ41、言語性 IQ47、動作性 IQ47 であった。群指数では、

言語理解と知覚統合が相対的に低い傾向を示している。このことから、分からないことや

自分の気持ちを言葉で説明できず、周囲の人から誤解を受けやすいことや、位置や方向、

場所を間違える等の場面において支援が必要である。 

 

２ 手続き 

 高等部 1～3年時に、現実実習事後学習において、ライフプランシートの作成を行った。 

 

３ 結果 

（１）高等部 1年次 

 以下に、作成したライフプランシートを示す。 
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Table 141 ライフプランシート 

 20 歳   30 歳  40 歳  50 歳  60 歳 ～ 

仕事 

 

・18 歳就職          ・学校の先生になる 

・ねじの仕事    ・働きたい・長生き 

・検査の仕事   ・貯金 

家族 

 

・給料で母親にバックをプレゼント 

・家族旅行に連れて行く 

         ・結婚 

趣味 

 

・キャンプに行く（Ｎ県、Ｔ県） 

・大型ホームセンターに行く 

・弁当を作る 

・中華料理を作る 

・スマホ購入 

社会活動 

 

・卓球クラブ(週一回、居住地） 

・出身中学に行く 

・弟の学校の行事に参加 

スキル 

 

・自転車で通う 

・原付で通う・運転免許取得できたら車で通勤   

友達 

 

・学校の先輩とカラオケ 

・遊園地に行く 

・友達と旅行 

・友達と料理 

 

高等部 1年次では、卒業したら、製品を並べる仕事やハンバーグを繰り返し焼く仕事な

ど、現場実習で経験した職種や事業所に 18歳で就職し、運転免許も取得したいという希望

を挙げていた。また、家庭では、趣味の料理をしたり、家族で旅行をしたりしたいといっ

た希望も挙げることができていた。さらに、結婚して赤ちゃんが欲しいという希望や、50
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歳の時は学校の先生になりたいという希望も挙げていた。 

 

（２）高等部 2年次 

高等部 2 年次では、高等部卒業後の進路の方向性が固まってきたこともあり、S 航空機

部品製造会社でばねを製造する仕事や PH 測定の仕事をしたいと、職務内容を具体的に記入

することができた。 

 

（３）高等部 3年次 

以下に、作成したライフプランシートを示す。  
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Table 142 ライフプランシート 

 20 歳   30 歳  40 歳  50 歳  60 歳 ～ 

仕事 

 

・残業、土曜出勤           ・民生委員の仕事 

・60までは働きたい 

・工場ブロック内の仕事  ・貯金 

家族 

 

・弟の進学が心配 

・仕事があって一緒にいられない 

     ・結婚 

趣味 

 

・キャンプ・卓球 

・後輩とカラオケ 

・弁当を作る 

・スマホ購入・後輩とゲーム 

社会活動 

 

・出身高校のボランティアに行く 

・弟の学校の行事に参加 

・卓球に参加 

スキル 

 

・検査の仕事・自動機の仕事 

・フォークリフトの免許 

・原付で通う・運転免許取得できたら車で通勤   

友達 

 

・職場の先輩 

・学校の先輩とバーベキュー 

・遊園地に行く 

・友達と旅行 

・友達と料理 

 

高等部 3年次では、現場実習で担当した仕事内容をしっかり身に付けて、自信をもって

取り組めるようになりたいという意欲が芽生えてきた。また、対人スキル面では、仕事で
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どうしてよいか分からない時に、勝手に進めないで、自分から聞いて確認するスキルを身

に付けることができた。 

学校の先生になりたいという希望は、家族の助言により民生委員の仕事に変わった。 

家族をもつことへの希望は変わらずもっており、そのための準備として貯金をするよう

になった。また、趣味の一つとしてスマホを使用し、後輩とのメールやゲームでの交流を

楽しんでいる。地域では、週一回卓球クラブでの活動を続けており、交流の生まれた居住

地のお年寄りの話を聞く仕事をしたいという希望をもっている。取得したい資格について

は、自動車運転免許からフォークリフト運転免許に変更となった。 

 

４ 考察 

ライフプランシートの作成をとおして、自分自身の働く姿や毎日の生活等を具体的に検

討することができた。また、本人は、現場実習を実施した事業所に就職予定であるが、 

今後、安定した職業生活を送るために必要となるスキルを確認し、在学中に身に付けるこ

とが課題である。 
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事例 16  

１ 対象生徒の実態及び特性 

 対象生徒は、知的障害特別支援学校高等部 3年リョウスケ（仮名）男子。家族構成は、

父親、母親、妹、弟の 5人家族である。幼稚園では、一人だけ違う行動をすることが多く

みられた。5歳の時に、医療機関にて自閉症の診断を受け、療育手帳（B2）を取得した。 

小学校では、入学当初、通常の学級に在籍したが、多人数の中での指示理解が難しく 2

年時より特別支援学級に在籍となった。健康状態は良好で、水泳と合気道が趣味である。

また、読書が好きで歴史物や雑学系の文庫本などを読んだりして休憩時間を過ごすことが

できる。さらに、スマートフォンを活用し漢字の字形の検索やメモ機能を活用することが

できる。高等部卒業後は、ヘルパー2 級の資格取得を目指し、また、貯金をして一人暮ら

しをしたいと考えている。 

 WISC-Ⅳの検査結果(17歳 10ヶ月)は、全検査 IQ64、言語理解 IQ74、知覚推理 IQ63、

ワーキングメモリーIQ89、処理速度 IQ64、であった。 

 

２ 手続き 

年間 3回実施している現場実習の事後学習において、ライフプランシートの作成を行っ

た。具体的には、自分の将来について計画を立てたり、仕事や家庭、趣味などの関連性を

検討したりすることなどを目的とする。 

３ 結果 

（１）高等部 1年次 

 以下に、作成したライフプランシートを示す。 
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Table 143 ライフプランシート 

 

将来の仕事に関しては、保育園や高齢者の介護等の職種を挙げ、「利用者が弱いのでかな

り周囲に気を遣う。でもやりがいがある。」と話していた。介護や接客の仕事を挙げている

が、体力面や気遣いなどで大変であるという認識ももっている。 

また、何歳まで自分が働けるのか分からないなどといった今後の見通し、さらに、親が

先立った時のことへの不安なども挙げていた。 

スキル面では、フォークリフトや運転免許、原付免許等の資格取得を考えている。 

 

（２）高等部 3年次 

 以下に、作成したライフプランシートを示す。 

 

 

 

 

 

 

 

  20 歳   30 歳  40 歳  50 歳  60 歳 ～ 

仕事 

 

・保育園 

・高齢者の介護 ・何歳まで自分が働けるのか分からない 

家族 ・親が先立った時のことへの不安 

趣味 ・ 

社会活動 ・ 

スキル 

 

・マッサージ師の資格 

・フォークリフト・運転免許・原付免許等の資格 

友達 ・ 
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Table 144 ライフプランシート 

 20 歳   30 歳  40 歳  50 歳  60 歳 ～ 

仕事 

 

・高齢者の介護（利用者の方に喜んでもらう） 

・人と関わる仕事をしてみたい 

・貯金 

家族 

 

・家族を大切にする 

・父親の仕事の手伝いをする 

・家族と会話する時間を大切にする 

・一人暮らし 

趣味 

 

・水泳、軽い運動 

・読書（歴史物が好き） 

・スマホでゲーム 

社会活動 ・合気道 

スキル 

 

・ヘルパー２級資格 

・原付免許資格 

友達 

 

・メールでの連絡 

・自転車で一緒に出かける 

  

 仕事に関しては、高齢者ケアセンターにて現場実習を重ねてきたこともあり、利

用者の方に喜ばれるような関わり方について自分で考えることができるようにな

ってきている。接客の職種ということで、公共職業安定所より紹介されたカフェチ

ェーン店で現場実習を行ったが、「若いときしか働けない。」という感想を述べて

いた。また、「学校で座って勉強していると睡魔が襲ってくる。立って動く仕事がよい

と思う。」と話し、自分の特性について理解を深めることができた。さらに、貯金に関し

て関心をもつことできている。家族については、今の時間を大切にしたいという思いが

感じられる。趣味に関しては、「給食の時間に学んだことを発表しているが、デイケアセン

ターでも話題を選んで話しているので練習になる。」ということであった。 
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今回の実習では、「利用者の方と目線を合わせること、笑顔、気配り。」における課題点

を伝えられていたので、その点についてスキルを身に付けることができた。 

 

４ 考察 

 3 年次に作成されたライフプランシートをみると、1年次には記入されてなかった、趣味、

社会活動、友達の各項目に、具体的な内容が挙げられていた。また、その他の項目につい

ても内容の深まりがみられている。以上のように、現場実習での取り組みや現場実習中の

家庭や職場における生活等を検討することにより、自分自身の将来像について明確にする

ことができたと考える。 
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３ 小考察 

ASD 生徒は、実習先の事業所で働いている自分のイメージ、働き続けて年齢を重ねるイ

メージが持ちにくいなど、自分に向いている職域について、本人自身が自覚しにくいとい

う特性をもっている。 

また、キャリア教育計画の中に、「生活設計」等の学習内容が含まれていることが多いが、

今後は、現場実習の事前事後学習をうまく活用し、現場実習に行く前と、実施した後の変

容なども検討する必要がある。 

さらに、ライフステージに応じた組織的支援が重要であるので、移行期における進路指

導担当者を中心としたアフターケアのみならず、ジョブコーチ、障害者就業・生活支援セ

ンター等との連携による支援や、地域における就労支援組織による包括的な支援の充実が

望まれる。  
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第五章 総合考察 

第一節 TTAP の有効性 

 今回の研究において、自閉症の特性や長所を取り入れた検査である TTAP を活用し、主に

現場実習における支援を中心としながら進めてきた。 

 始めに TTAP フォーマルアセスメントの活用では、3尺度からのアセスメントを行うこと

で、異なった状況における行動の様子を把握することができる点が有効であるということ

が挙げられる。それぞれの尺度をチェックする人は異なり、行動の捉え方や視点によって

差が出ることも考えられるが総合的にその生徒を捉えることができると考える。また、尺

度間に大きな差異が見られた場合は、指導内容を見直すきっかけになると考える。例えば、

家庭尺度と学校/事業所尺度で大きな差があった場合、両者で一貫性を持った支援が行なわ

れていないということも考えられるので、その獲得しているスキルを般化させる支援が必

要であると思われる。つまり、各環境下での行動の様子からそれぞれの場面での支援につ

いて考える際の資料としての活用が考えられる。 

 次に TTAP インフォーマルアセスメントの活用では、DAC を活用し記録を付けることで、

実習の内容や課題となった仕事などのデータを集めたり、実習期間での成長と獲得できた

スキル及び獲得できなかったスキルを把握したりすることができた。DAC を日々記録して

いくことでスキルの向上を知ることができ、さらにまだ獲得できていないスキルに着目し

て指導していくための有効な資料となると考える。 

 また、インフォーマルアセスメントにおいては、実習をとおしての「芽生え」の部分を

次回の実習までの目標とすることはもちろんのこと、TTAP インフォーマルアセスメントを

実習の始まりに行うことで、初めての仕事内容においてどのようなことができて、できな

いことは何なのかということを把握することができる。そして、それをもとにできない職

務内容をどうやったらできるようになるのかを考えていくことが教員には求められる。巡

回指導の際、行動観察するだけでなく、具体的にできるスキルとできないスキルを記録と

して残していくことで、巡回に来たどの教員に対しても共通理解を図ることができる資料

となるのではないかと考える。 

 普段の学校生活の中では問題なく行われているような行動でも実際の就労現場では適切
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でないことがある。般化が難しいのが ASD の特性であるように、フォーマルアセスメント

で「合格」となったことも実際の就労現場への応用ができないことがある。TTAP において

も、フォーマルアセスメントでみえてくるのは学校や家庭といった慣れた状況での行動の

様子である。よって、普段とは異なる状況での行動や普段行っていることの般化をみる意

味でもインフォーマルアセスメントに意義があると考える。また、フォーマルアセスメン

トでは限られた環境での様子しかみることができないが、インフォーマルアセスメントは、

日々の実習の中でチェックを行うことで成長の様子をみることができる。よって、成長を

みながら指導内容を変えていける生きたアセスメントであると考える。フォーマルアセス

メントをもとに、インフォーマルアセスメントを行うことで生徒の様々な状況における適

切な指導を考えていくことができると考える。 

 特別支援学校における現場実習は、高等部生徒の進路希望実現に向けた支援を行うため

に、進路指導の中でとても重要な柱の一つとなっている。現場実習の前段階では、本人が

希望する実習先で必要とする力が本人に備わっているかを把握し、本人の持っている力を

実習先に伝える必要がある。また、現場実習中は、現場実習先の巡回指導で、その職場の

職務を分析するとともに、本人が実習を円滑に行えるように支援をすることが必要である。

現場実習終了後の評価は、企業の視点からみたものであり、今後の進路指導において貴重

な資料となる。具体的には、実習先の評価を分析し個別の進路指導を進める上で新たな課

題をみつけ、その解決に向けた支援内容を明確化することになる。これらの現場実習の一

貫した学習の中に TTAP を活用していくことはとても有効である。 
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第二節 TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）について 

 2～3 週間の現場実習時に教員は、生徒の取り組みの様子を観察し、担当者からの話を聞

くなど、適切な支援へとつなげるために巡回指導を行っている。巡回指導時に毎回 TTAP

インフォーマルアセスメント（DAC）を記録するが、生徒の芽生えの部分に集中しながら、

すべての領域をみるために短い巡回指導時間では難しさがある。また、TTAP インフォーマ

ルアセスメント（DAC）は生徒の現場実習での情報を教員間で共有できることが分かったが、

引き継ぎの際に、教員間の評価については差がみられることもあるので、合格、芽生え、

不合格の評価の基準をあらかじめ教員間で定め、評価を妥当性のあるものに工夫していく

必要があるだろう。それでも、無理な場合は、実習の事前の打ち合わせの段階で、教員が

TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の評価フォームを実習の担当者に渡し、教員が

実習先に行くことができない日の生徒の評価を、教員の代わりに実施してもらうなどの取

り組みを行う必要があると考えられる。その際も、現場実習の担当者と綿密に話し合い、

評価の基準を統一しておく必要がある。 

 TTAP インフォーマルアセスメントの活用方法は以下のとおりである。 

 ①始めに 1回目の TTAP インフォーマルアセスメント（CSAW）を実施し、現場実習時にお

ける工程を洗い出し、それに対する評価を行う。そこで、芽生えの部分を取り出す。 

 ②毎日の実習時に、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の記録を取り、特に芽生

えの部分についての状況等について確認をする。 

 ③実習終了時に、現場実習の振り返りを行い、実習の始めと終わりとでどのくらいスキ

ルを獲得したか、また、芽生えの項目が、どのように変化をしたかをみる。 

 以上のような流れで記録を取るということになっている。 

 TTAP では、まず現場実習先に行き、TTAP インフォーマルアセスメント（CSAW）を実施し

て生徒の実習先での評価を行う必要があるが、教員間では、「事前の訪問はすべきであると

思うが、授業を抜けていくことは難しい場合がある。」という意見も出されていた。もし、

担任教員が事前に訪問することが難しい場合には、進路指導担当者や代わりの教員等が実

習先に行くことで、TTAP インフォーマルアセスメント（CSAW）を実施することができるの

ではないかと考えられる。 
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 現在は、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）を活用し、毎回の巡回記録を取って

いるが、巡回指導 1 回に付き、1 枚の評価フォームを記録している。現場実習終了後に現

場実習のまとめとして 1枚にまとめるのだが、どのようなスキルを獲得したのかという点

については曖昧差がみられる。 

上記のような課題がみられたので、生徒の芽生えの部分に支援を集中できるように TTAP

インフォーマルアセスメント（DAC）を修正した。 

 以下に、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）修正版を示す。 

 

Table 145 TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）修正版 

 

  

この修正版では、合格している項目に関しては特に記入せず、新しい仕事や工程など記

入すべき点が出た時点で記入する。この様式を取り入れることで、巡回指導時における支

援のポイントや、次回巡回に行く教員との共通理解を図る内容等について、精度を上げる

ことができるのではないかと考える。 
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第三節 現場実習事後学習における学習内容 

 現場実習は、年間 3回実施されている。現場実習に向けて TTAP フォーマルアセスメント

を実施し、その結果や TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）の結果と併せ、現場実習

先を選定している。 

 現場実習時は TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）を記録し、芽生えを確認する。

次に芽生えがみられる点を中心に、自分が身に付けなければならないスキルを確認し、そ

のスキルを在学中に獲得することを目指し、事後学習に取り組んでいく。 

 高等部の授業では、現場実習事後学習において、①実習の反省、②実習先への礼状書き、

③自分のできたこと、できなかったこと、④自分が次に向けて頑張る点、⑤次の実習に関

する内容、⑥自己理解に関する内容等を学習している。 

 この事後学習の中に、現場実習中に身に付ける必要を感じたスキルについて、学ぶこと

ができる授業内容を検討していく必要がある。 

 以下に、 現場実習の課題と自立活動の6区分26項目について比較検討した結果を示す。 

 

 

Fig.32 現場実習の課題と自立活動の 6区分 26項目について比較検討 
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以上、TTAP インフォーマルアセスメント(DAC)の結果からみた現場実習の課題と自立活

動の 6区分 26項目について比較検討を行った。このことから、自立活動の、1健康の保持

(1)、(3)、(4)、2 心理的な安定(1)、(2)、(3)、3人間関係の形成(1)、(2)、(3)、(4)、4

環境の把握(2)、(4)、5 身体の動き(3)、(5)、6コミュニケーション(4)、(5)の区分と項目

を意識しながら指導を行うことが必要である。 

文部科学省（2014）は、初等中等教育における教育課程の基準等の在り方について（諮

問）の中で、自立活動の充実について、以下のように述べている。 

 

Table 146 平成 26年 11 月 20 日中央教育審議会 

・障害者の権利に関する条約に掲げられたインクルーシブ教育システムの理念を踏ま

え，全ての学校において，発達障害を含めた障害のある子供たちに対する特別支援

教育を着実に進めていくためには，どのような見直しが必要か。 

・その際，特別支援学校については，小･中･高等学校等に準じた改善を図るとともに， 

自立と社会参加を一層推進する観点から，自立活動の充実や知的障害のある児童生

徒のための各教科の改善などについて，どのように考えるべきか。 

 

特別支援学校における検討事項については、上のように述べられており、検討されてい

くものと思われるが、その中に、現場実習での課題を教育課程の中にどのように位置付け

ていくのか検討する必要がある。 
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第四節 TTAP を活用した現場実習協力事業所との連携 

１ サポートカードの作成（現場実習前の取組） 

 現場実習先が決まると、実習先の担当者、実習先の職員の方々に対象生徒のことを理解

していただく目的で、サポートカードを作成している。このサポートカードの中に、TTAP

フォーマルアセスメントの結果を解釈した内容を含めることで、事業所側と共通理解を図

ることができる。具体的には、①「自分の特技、特性」の欄に、「強み」の部分、②「課題」

の部分に、「芽生え」の部分、③「こんなサポートがあれば」の部分に、「芽生え」に対す

る具体的な支援方法、等を記入する。 

 以下に、サポートカードの例を示す。 

 

 

Fig.33 サポートカード 
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このようなサポートカード（Fig.33）を作成することにより、TTAP フォーマルアセスメ

ント結果について、共通理解を図ることができると考える。 

 

２ 現場実習中に記録する TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の内容の共通理解（現

場実期間中の取組） 

（１）現場実習ノートの活用 

現場実習中には、現場実習ノートというものを作成し、そこには、学校、家庭、事業所

が、毎日の様子を記入するようになっている。実際の記述を見ると、①本日の業務、②挨

拶、等が中心である。この現場実習ノートを検討し、巡回教員が記入した TTAP インフォー

マルアセスメント（DAC）の内容を記入していくことで、保護者との共通理解を図ることが

できる。 

（２）事業所実習担当者による TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）を活用 

現場実習の事前の打ち合わせの段階で、教員が TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）

の評価フォームを実習の担当者にわたし、教員が実習先に行くことができない日の生徒の

評価を、教員の代わりに実施してもらうなどの取り組みを行う必要があると考えられる。

その際も、現場実習の担当者と綿密に話し合い、評価の基準を統一しておく必要がある。

また、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の評価フォームを実習の担当者が記入し

やすくするなど、様式の検討も必要である。 

 

３ 現場実習反省会（現場実習中の取組） 

 現場実習の最終日に、2～3週間の現場実習への取り組みの様子を振り返り、事業所の担

当者より評価をいただく実習反省会を実施している。具体的には、実習の評価票を担当者

の方に記入していただき、その評価をもとに話し合いを行う。参加者は、対象生徒、保護

者、事業所担当者、学級担任、必要に応じて進路指導担当者である。 

 反省会では、実習への取り組みについての感想や、実習が始まる前に学級担任が作成し

た個別目標の達成状況等について話し合いがなされるが、この際に、現場実習中に実施し

た、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の記録からみえてきた芽生えの部分、そし
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て獲得できたスキル等、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の内容を含めた反省会

になれば、実習中の課題や、今後身に付けなければならないスキル等について、学校、家

庭、事業所と共に確認ができるのではないかと考える。また、学校、家庭、事業所の 3者

が集まる場なので、この場で TTAP フォーマルアセスメントやインフォーマルアセスメント

の結果を含めた話し合いになると、現在の課題や今後の支援の方向性等について共通理解

ができると考える。 

 

４ 個別移行支援計画の作成（現場実習終了後の取組） 

 高等部卒業後の就労に向けて、1～3で述べた取り組み内容を含めた個別移行支援計画の

作成が必要である。実習現場における取り組みの様子を確認し、そこでの課題や身に付け

る必要のあるスキルを、事後学習や他の授業等においてどのくらい獲得できたかという点

も含めた内容にしていく必要があると考える。 
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第五節 TTAP 活用のガイドライン  

以下に、TTAP 活用のガイドラインを示す。 

 

Table 147 TTAP 活用のガイドライン 

TTAP を用いた移行支援（TEACCH 版） 知的障害特別支援学校高等部活用例 

１ インフォーマルな面接や観察を通して生徒について

知る 照会目的は何か？ 

２ TTAP のフォーマルアセスメントの実施 

 ・直接観察尺度、家庭尺度、学校/事業所尺度の実施 

 ・※報告書作成のポイント（照会目的に応える・現在の

機能レベル・助言） 

３ 関係者による IEP ミーティングの開催 

 ・移行プランの作成 

 ・目標達成のための支援者の側の責任の確認 

４ インフォーマルなアセスメント 

 ・年間 3～4ヶ所で実習 

 ・1ヶ所あたり 6～12 週間 

 ①CRS（クライエントが現在持っているスキルの見極め 

 ②CSAW（実習開始前） 

 ③DAC 

 ④CSAW（実習終了後） 

 ⑤CRS（クライエントが新たに獲得したスキルの追加） 

５ 移行プログラムの目標再設定のためのIEPミーティン

グの実施 

６ 学校教育卒業/インフォーマルアセスメントの実施 

 ・スキルの累積記録（CRS）を次の支援機関に送る 

１  4 月  

・高等部入学生を対象とした進路希望調査の実施 

２  5 月 

・高等部入学生の一般就労希望全員に対して TTAP フォ 

ーマルアセスメント及び TTAP インフォーマルアセス 

メント CSC の実施 現場実習先の選定 

３  6 月 

 ・第Ⅰ期現場実習（①CSAW、②DAC の実施） 

４  7 月 

 ・進路懇談会の実施（①CSAW、②DAC の結果を参考に各 

関係機関との共通理解を図る） 

５ 11 月 

 ・第Ⅱ期現場実習（①CSAW、②DAC の実施） 

６  1 月 

 ・第Ⅲ期現場実習（①CSAW、②DAC の実施） 

７  2 月 

 ・個別懇談（①CSAW、②DAC の結果を参考にする） 

・個別移行支援計画の作成（TTAPフォーマルアセスメン 

ト、インフォーマルアセスメント、及び現場実習時の 

様子等も含める） 

８  3月 

 ・次学年及び就労先への引継ぎ 
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以下に、知的障害特別支援学校高等部において、TTAP を活用するにあたっての例を示す。 

１ 4月  

高等部入学生を対象とした進路希望調査を実施する。まだ、進路の方向性が十分確定し

ていない生徒が多くみられるが、現時点での希望として一般企業あるいは福祉事業所等の

希望を確認する。 

２ 5月 

高等部入学生の一般就労希望全員に対して TTAP フォーマルアセスメントを実施し、生徒 

の強みについて確認をする。また、TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）（宇都宮大学

教育学部附属特別支援学校版）を実施し、現在獲得しているスキルを確認し、適切な職種

への現場実習につなげる。 

 なお、現場実習時に、事業所や担当者との共通理解を図る目的でサポートカード等を作

成しているが、この際、TTAP フォーマルアセスメントから得られた、生徒の強みや移行支

援に関する方向性などを十分に反映する必要がある。 

３ 6月 

 第 1期現場実習を実施する。事前にサポートカードを活用し、事業所や担当者との打 

ち合わせを行い、生徒の強みや移行支援に関する方向性などを確認する。 

現場実習中に、TTAP インフォーマルアセスメント（CSAW）及び（DAC）を実施する。 

TTAP インフォーマルアセスメント（CSAW）を現場実習初日に実施し、見出された高い芽 

生えレベルの項目を、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）に転記する。その転記し

た項目を中心に目標を設定し、巡回指導時に支援を行う。 

 現場実習反省会では、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の項目を中心に、達成

状況及び課題等について事業所側と共通理解を図る。 

 現場実習事後学習にて、生徒本人と一緒に、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）

の項目やサポートカードの内容等について確認をする。 

 

４ 7 月 

 進路懇談会の実施。この際、TTAP フォーマルアセスメント結果から、生徒の強みや構造 
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化の方略等について各関係諸機関と共通理解を図る。また、現場実習中に実施した TTAP 

インフォーマルアセスメント（CSAW）、（DAC）の結果をもとに、目標及び支援方法の確認と 

今後の進路の方向性について検討する。 

５ 11 月 

第 2 期現場実習を実施する。事前に、サポートカードを活用し、事業所や担当者との打 

ち合わせを行い、生徒の強みや移行支援に関する方向性などを確認する。 

現場実習中に、TTAP インフォーマルアセスメント（CSAW）及び（DAC）を実施する。 

TTAP インフォーマルアセスメント（CSAW）を現場実習初日に実施し、見出された高い芽 

生えレベルの項目を、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）に転記する。その転記し

た項目を中心に目標を設定し、巡回指導時に支援を行う。 

 現場実習反省会では、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の項目を中心に、達成

状況及び課題等について、事業所側と共通理解を図る。 

 現場実習事後学習にて、生徒本人と一緒に、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）

の項目やサポートカードの内容等について確認をする。 

６ 1月 

第 3 期現場実習を実施する。事前に、サポートカードを活用し、事業所や担当者との打 

ち合わせを行い、生徒の強みや移行支援に関する方向性などを確認する。 

現場実習中に、TTAP インフォーマルアセスメント（CSAW）及び（DAC）を実施する。 

TTAP インフォーマルアセスメント（CSAW）を現場実習初日に実施し、見出された高い芽 

生えレベルの項目を、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）に転記する。その転記し

た項目を中心に目標を設定し、巡回指導時に支援を行う。 

 現場実習反省会では、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）の項目を中心に、達成

状況及び課題等について、事業所側と共通理解を図る。 

 現場実習事後学習にて、生徒本人と一緒に、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）

の項目やサポートカードの内容等について確認をする。 

 なお、就労が決定している生徒に関しては、第 3期現場実習の巡回指導時に、地域障害

者職業センターや地域障害者就業・生活支援センター等の各関係諸機関職員に同行してい
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ただき、本人の様子等を伝えるなど、移行支援に向けた取り組みを併せて実施する。 

７ 2月 

 個別懇談の実施。また、TTAP フォーマルアセスメント及び TTAP インフォーマルアセス 

メントの結果を参考にして、個別移行支援計画を作成する。この際に、現場実習の取り組 

みの様子や、進路懇談会時に各関係諸機関からの助言等も併せて作成の参考にする。 

８ 3月 

次学年及び就労先への引継ぎ 

 

以上が、知的障害特別支援学校高等部における TTAP の活用例である。 

なお、TTAP を用いた移行支援（TEACCH 版）においては、「３ 関係者による IEP ミーテ 

ィングの開催」、「５ 移行プログラムの目標再設定のための IEP ミーティングの実施」等、 

移行プランを作成するためや、支援者の側の責任の確認等をする目的で、ASD 生徒に関 

わる各関係諸機関が集まるなどミーティングの充実を図っている。これらのことから、知 

的障害特別支援学校においても、個別移行支援計画の作成時に、各関係諸機関との積極的 

な連携が求められると考える。 
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第六節 自己理解を深める支援の必要性 

１ 事例生徒の実態把握 

 生徒の実態把握については、より多面的・総合的に行うことができるようになったこと

が挙げられる。これまでは、生徒の障害の状況や発達段階、能力の程度を把握し、「できる」、

「できない」といった一元的な捉え方をしてしまうことが多かった。しかし、ICF 関連図

を作成することで、生徒の状態や状況を ICF の枠組みに基づいて把握し、構成要素間の相

互作用をみるという視点が教員間に浸透した。すなわち、「心身機能・身体構造」、「活動」、

「参加」の「生活機能」との関連で生徒の「障害」を把握すること、さらに「個人因子」

や「環境因子」との関わりなども踏まえて、今、生徒はどのような状態や状況なのかを把

握すること、またその状態や状況を「自分の力で行っていること」、「指導すればできるこ

と」、「環境を整えればできること」等に分類すること等、が共通理解された。 

 また、生徒自身が教員と一緒に「実習関係 ICF 関連図」を作成する試みにおいて、実習

に関する自分の状況や状態を ICF の項目の中で整理し把握することで、自分の障害特性に

ついての理解が深められ、具体的に必要なサポートや、自分の将来についてよく考えたり

するなど、自分の得意なことや課題となることを冷静に捉える機会になった。 

 

２ 個別の教育支援計画の目標設定 

 個別の教育支援計画の目標設定においては、社会参加の視点や本人のニーズを一層重視

することができた。それは、ICF の考え方が社会参加や個人の尊厳を重視しているからと

考えられる。ICF 関連図に基づいた実態把握から、生徒一人一人の将来の生活像に焦点を

当てた、目指す「参加」の姿を意識した目標を設定するようになった。また、学習や生活

をする上で「参加」を阻害している困難を改善・克服するための目標を設定したり、「個人

因子」や「主体・主観」を重視して「参加」を促進する達成感や充実感を引き出す目標を

設定したりすること等を意識して行うようになった。このことにより、生徒がより主体的

に生き生きと日々の生活を送るための的確な目標設定ができたと考える。 

 

３ 連携の充実 
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 各関係諸機関との連携の充実を図ることができたことが挙げられる。教員間で ICF 関連

図を活用し、環境を含めた生徒の「活動」や「参加」の制限や制約はどのように生じてい

るのかを分析したり、本人のニーズを大切にし、本人がこうなりたいという将来の生活像

を見据えてどのような支援が必要かを検討したりすることができた。また、本人を取り巻

く環境に目を向け、より効果的な環境の整え方や、家庭や関係諸機関とどのような連携が

可能なのかを検討することができた。さらに、家庭や関係諸機関と連携に必要な情報を共

有したり、どの場面で、誰がどのような支援を実施するとよいのか等の役割分担を考えた

りすることもできた。 
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第七節 ライフプラン 

 現場実習の事後学習時にライフプランシートを活用し、自分自身のライフプランを設計

する実践を行った。 

現場実習の直後にライフプランシートを作成したので、現場実習への取り組みの実際や、

実習中の毎日の生活から、自分自身の職業生活について考えを深めることができたと思わ

れる。また、ASD 生徒は、実習先の事業所で働いている自分のイメージ、働き続けて年齢

を重ねるイメージがもちにくく、自分に向いている職域について、本人自身が自覚しにく

いという特性をもっているが、今回の実践のように、現場実習で自己理解が深まっている

時に、ライフプランを設計することができたので、自分自身の将来像についてイメージし

やすかったのではないかと思われる。 

知的障害特別支援学校におけるキャリア教育計画の中にも、「生活設計」等の学習内容が

含まれていることが多くみられるが、現場実習の事前事後学習をうまく活用し、本人の自

己理解の深まりを見極めながら、ライフプランの設計について学習するなど、生徒一人一

人が、将来の社会性を豊かに送ることができるよう、さらに質の高い授業及び学習内容を

検討する必要がある。また、その際に、現場実習先や各関係諸機関からの助言等も併せて

検討することが必要である。さらに、本人が作成したライフプランについて、移行期にお

ける進路指導担当者のみならず、ジョブコーチ、障害者就業・生活支援センター等と共通

理解を図りながら、本人が望むライフプランが構築することができるように、地域におけ

る就労支援組織による包括的な支援を充実していく必要がある。 
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第八節 自閉症スペクトラム児者の職業生活に結びつくためのライフプラン構築支援モ

デルの確立へ向けて 

知的障害特別支援学校高等部の ASD 生徒を対象として、職業生活に結びつくために必要

となるライフプラン構築支援モデルを検討した。 

TTAP を活用することで、本人の強みを把握し、その強みを地域で活かすためのアセスメ

ントを実施、また、就労先や関係事業所との連携を行いながら、就労に向けた移行支援の

在り方について検討してきた。さらに、高等部卒業後、職場定着を図り、自分のライフプ

ランを描いていけるような研究を行った。 

以下に、ライフプラン構築支援モデルを示す。 
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Table 148 ライフプラン構築支援モデル 

入学

高 1 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

高 2 

 

 

高 3 

 

 

 

 

 

 

 

 

卒業 

 

高等部入学  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

高等部卒業・就労 

安定した就労生活・QOL の高い充実した生活 

Ⅰ【アセスメントの実施】

1．進路希望調査 

2．TTAP フォーマルアセ 

スメント 

3．知能検査（田中ビネー、

WISC、WAIS） 

4．TTAP インフォーマル

アセスメント CSC 

【自閉症の特性理解】 

自閉症の強み、弱み、環

境調整等の把握 

Ⅱ【現場実習の実施】 

1．①CSAW、②DAC の実施 

Ⅲ【現場実習の実施】 

1．①CSAW、②DAC の実施 

Ⅳ【現場実習の実施】 

1．①CSAW、②DAC の実施 

【地域のアセスメント】

獲得しているスキルが

多い職種の確認 

→ジョブマッチング 

 

【授業実践】 

※「進路指導」「現場実

習事前事後学習」「作業

学習」「自立活動」等 

1．自己理解の深化 

①ICF、②ソーシャル・

ストーリーズ等の活用 

2．将来への生活設計 

①ライフプランシート

の活用 

【卒業後支援】 

【個別移行支援計画の

作成】 

【関係諸機関との連携】  

1．進路希望の確認 

2．地域の障害者就労状

況の共通理解 

3．現場実習における現

状と課題の共通理解 

①TTAP インフォーマル

アセスメント CSAW、DAC

の活用 

②今後、身に付ける必要

のあるスキル及び課題

への支援方法に関する

共通理解 

4．引継ぎ 

①現場実習先巡回指導

への同行（仕事の現状、

課題、支援方法等の共通

理解） 

②個別移行支援計画の

内容に関する共通理解 

5．就労後支援 

Ⅴ【ライフプラン構築】 

1．現場実習のまとめ 

2．ライフプランシートを

活用した将来設計 
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１ アセスメントの実施 

（１）進路希望調査 

 高等部入学後、各学年の年度始め（4月）に進路希望調査を実施する。この際、一般企

業か福祉事業所等、希望を確認する。また、学校において、進路に関する学習内容や各関

係諸機関との連携等について確認する。 

（２）実態把握 

 ASD 生徒の実態を把握するために、TTAP フォーマルアセスメントを実施し、自閉症の強

みや弱み、環境調整等を把握し、自閉症の特性を理解する。また、知能検査（田中ビネー、

WISC、WAIS 等）、を実施する。なお、TTAP フォーマルアセスメントでは、各項目をクリア

してしまう FHA、AS 等の生徒に関しては、知能検査（WISC、WAIS 等）の結果を、よく検討

し、現場等における課題等を詳細に検討する必要がある。 

次に、適切な職種へのマッチングを図る目的で、TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）

を実施し、獲得しているスキルが多い地域における職種の確認を行う。 

なお、TTAP インフォーマルアセスメント（CSC）に関しては、各知的障害特別支援学校

が立地している各地域版を作成する。この地域版を作成しアセスメントとして活用するこ

とにより、卒業生が就労している職種や頑張っている姿を紹介し、進路の方向性を考える

資料の一つとして活用することや、ASD 生徒本人の自己理解を深めるツールとして活用す

ることも考えられる。 

 

２ 現場実習の実施（1年時） 

（１）現場実習先の検討 

本人及び保護者のニーズを中心とした進路希望調査や、本人の実態把握等を参考にして、

現場実習先を検討する。 

（２）現場実習の実施 

現場実習は、年間 3回実施するが、各実習の初日、2日目を目安に、TTAP インフォーマ

ルアセスメント（CSAW）を実施する。このことにより、実習中の芽生え項目の内容に関し

て、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）を記録し、これらの項目を中心として、支
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援・指導を行う。  

（３）現場実習事後学習 

 進路指導や作業学習等において現場実習の事後学習を行う。その際、ICF 関連図やソー

シャル・ストーリーズを活用した取り組みの振り返りを行い、自己理解の深化を図る。ま

た、ライフプランシートを活用し、自分の将来の職業生活について、生活設計を行う。 

 

３ 現場実習の実施（2年時） 

（１）現場実習の実施 

現場実習は、年間 3回実施するが、各実習の初日、2日目を目安に、TTAP インフォーマ

ルアセスメント（CSAW）を実施する。このことにより、実習中の芽生え項目の内容に関し

て、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）を記録し、これらの項目を中心として、支

援・指導を行う。  

（２）現場実習事後学習 

 進路指導や作業学習等において現場実習の事後学習を行う。その際、ICF 関連図やソー

シャル・ストーリーズを活用した取り組みの振り返りを行い、自己理解の深化を図る。ま

た、ライフプランシートを活用し、自分の将来の職業生活について、生活設計を行う。 

 

４ 現場実習の実施（3年時） 

（１）現場実習の実施 

現場実習は、年間 3回実施するが、各実習の初日、2日目を目安に、TTAP インフォーマ

ルアセスメント（CSAW）を実施する。このことにより、実習中の芽生え項目の内容に関し

て、TTAP インフォーマルアセスメント（DAC）を記録し、これらの項目を中心として、支

援・指導を行う。 

（２）関係諸機関との連携 

TTAP インフォーマルアセスメント（CSAW）、（DAC）の活用し、現場実習における現状と

課題の共通理解を図り、今後、身に付ける必要のあるスキル及び課題への支援方法につい

て確認する。また、現場実習先巡回指導への同行（仕事の現状、課題、支援方法等の共通
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理解）など卒業後支援における引継ぎの内容等についても併せて確認する。 

（３）現場実習事後学習 

 進路指導や作業学習等において現場実習の事後学習を行う。その際、ICF 関連図やソー

シャル・ストーリーズを活用した取り組みの振り返りを行い、自己理解の深化を図る。ま

た、ライフプランシートを活用し、自分の将来の職業生活について、生活設計を行う。 

 

５ ライフプラン構築 

（１）現場実習のまとめ及びライフプランシートを活用した将来設計 

 3 年間の現場実習のまとめを行う。その際、ライフプランシートを活用した将来設計も

併せて実施し、卒業後の生活についてのさらなる明確化を図る。 

（２）個別移行支援計画の作成 

個別移行支援計画を作成し、ASD 生徒本人及び保護者との共通理解を図る。 

（３）関係諸機関との連携 

個別移行支援計画の内容に関する共通理解を図り、具体的な支援に関する役割確認等を

行う。 

 

６ 卒業後支援 

知的障害特別支援学校高等部卒業後、安定した就労生活及び QOL の高い充実した生活を

送ることができるように、地域において包括的に支援を行う。 

 

以上が、自閉症スペクトラム児者の職業生活に結びつくためのライフプラン構築支援モ

デルである。 
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