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知的障害特別支援学校における道徳科  
─ASD の生徒の困り感とその支援─  

 
今井 伸和＊  

 
 

キーワード：共同注意、心の理論、俯瞰的視点、代弁的・翻訳的支援  
 
 
はじめに  
 
（１）本稿の目的と問題の所在  
 筆者は、本務校附属特別支援学校（以下「附特」と略する）の中学部および高等部の教

諭らとともに、道徳科の指導法や評価について共同研究をおこなっている 1。本稿の目的

は，附特にも複数在籍している ASD（自閉スペクトラム症）の生徒に着目し，その生徒ら

の困り感を明らかにし，ASD の生徒に効果的な指導法の開発のため足がかりを得ることに

ある 2。  
 筆者が ASD の生徒に着目するに至ったきっかけはこうである。ある日（2023 年 10 月 10
日）附特高等部で、道徳科の授業を関与観察していたときである。その授業は「感謝」の

内容項目を取り扱ったものであった。授業者は生徒に対して、相手がお礼は必要ないと言

う場合、それでもお礼はすべきだろうか、やはり相手の言うとおりお礼は必要ないであろ

うか、と発問した。「それでもお礼は必要だ」と答える生徒がいるなかで、ASD と診断さ

れている一人の生徒が「相手が必要ないと言うのだから、お礼は必要ない」と答えた。  
 これが ASD の診断的特徴の一つである。ASD 児・者は、言葉を字義どおりに受けと

り、その言外の意味（謙遜・皮肉・お世辞）を理解することに苦労する 3。「礼には及ばな

い」という言葉がある。恩を施してくれた相手がこちらに言う言葉であり、「大したこと

はしていないので、お礼をする必要はない」と相手が謙遜して言う言葉である。しかし、

相手がお礼を必要ないと言っているのだから、こちらもお礼をする必要はあるまい、とこ

ちらが受けとったとしたら、相手との人間関係は少なからず壊れてしまうであろう。筆者

は、その ASD の生徒が「お礼は必要ない」と言ったとき、今さらながらに思い至った。

ASD の生徒は、道徳科の授業に限らず、いろいろな生活の場面で、人知れず苦労をしてい

るのではないかということに、である。  
 上で見たような言語的なコミュニケーションの困難さのみならず、ASD では、興味・情

動・感情を共有することに問題があるとされる 4。いわゆる「共同注意」の欠如である。ト

マセロによれば、大型霊長類のなかで道徳性が人間に可能であるのは、人間にのみ、他の類に見ら

れない、他者の意図と自分の意図をリンクさせる社会的・認知的スキルがあるからである5。チンパン

ジーにはこのスキルがないので道徳性がないとされる。ASD の子どもも自分の意図と他者の意図をリ

ンクさせるのが苦手であると普通は考えられている。しかしその一方で、このような ASD についての
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常識に反して、筆者が参観した道徳科の授業において、ASD の生徒が友情や思いやりを育んでいるよ

うな態度をたびたび示したのである。ASD が社会的なコミュニケーションに障害があるにもかかわら

ず、附特の子どもたちの変容をいかに考えればいいのか。こうした問題が本稿執筆の背景にある。 
 他者の意図の理解が苦手な ASD の子どもたちがいかに道徳性を育むかはよくわかっていない。さら

に、ASD の子どもに適した道徳科の指導法についても研究はまだ十分ではない。そこで、本稿では、

ASD の診断的特徴から道徳科の授業においてどのような問題があるのかを把握していきたい。それと

同時に、附特の教員が問題を解決するために生徒にどのような働きかけをしているのかも明らかにし

たい。 
 
（２）先行研究と本稿の貢献  
 先行研究について述べておこう。道徳科における ASD の児童生徒の困り感について言及

している論文は二つある 6。まず、岸本知可らは、ASD 児が道徳的価値を「自分事」とし

て捉えにくいことを指摘し、在籍学級での道徳科の授業についてさらに通級指導教室で一

対一の個別的対話で深めていくことで ASD の児童特有の困難さを克服する可能性を見出し

ている 7。岸本らの論考は、在籍学級と通級指導教室との連携を通して、児童が道徳的価値

を「自分事」として捉える可能性を見出している点で参考になるものである。次に、松田

文春らは，中学校特別支援学級（知的障害）に在籍する自閉的傾向の強い生徒に対して、

道徳の時間に副読本の資料を用いた実践例を紹介している 8。その際、生徒が登場人物の心

情を自分に置き換えて理解することが非常に難しいとの報告をしており、たいへん興味深

い。  
 それにしても、どうして ASD の児童生徒は道徳的価値を「自分事」として捉えられなか

ったり、道徳科の資料の登場人物を自分に置き換えられなかったりするのであろう。それ

は、マイケル・トマセロやサイモン・バロン＝コーエンが指摘するように、ASD 特有の障

害 9、すなわち共同注意や心の理論の障害があるからであろう。ところが、先の二つの論文

では、共同注意や心の理論の障害については言及されていない。それに対し、道徳科をテ

ーマにしたものではないが、共同注意や心の理論を直接テーマにしている先行研究がいく

つかある 10。高井弘弥は，ASD 児には潜在学習（明示的な学習ではなく日常生活での無意

識の学び）の障害があり，「心の理論」テストをパスすることが困難であると認めつつ

も，それでもパスすることは可能であることを示唆している 11。惜しむらくは，高井によ

って，その後の研究の展開がなされていないことである。また、青木雄一らは、ASD の共

同注意の欠如に着目し、その獲得のために SCERTS モデルを参照している。SCERTS モデ
ルとは、ASD とその関連障害のある人のコミュニケーション能力や社会的情動的な能力を

高めるための教育的アプローチである 12。青木は、SCERTS モデルを利用することによっ

て、ASD 児の共同注意の機能が促進されたと報告している 13。  
 それでは、これらの先行研究と比べて、本稿の貢献はどこにあるのであろう。先行研究

では、ASD の児童生徒における、道徳的価値を自分事として捉えることの困難さ、登場人

物の心情理解の困難さを指摘している。本稿では、それらとは異なり、ASD 児のそのよう

な困難さが何によってもたらされるのかを理論的に考察している。すなわち、それは、高

井や青木らが示しているように、共同注意や心の理論の障害である。共同注意や心の理論

の障害は道徳科そのものの在り方が問われるような障害である。なぜなら、道徳科とは、
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相手のことを思いやったり、相手の立場に立ったりすることの価値について考え議論する

教科であるからである。そのことを本稿では明らかにする。そのうえで、共同注意や心の

理論において困難を抱える ASD の生徒への道徳科の手立てはどのようなものであるのかを

附特の実践を参照しながら検討する。  
 
（３）本稿の論述の順序  
 論述の順序は以下の通りである。すなわち、第１章では、ASD の児童生徒の困り感が何

によってもたらされるのかを認知科学等の研究成果に基づいて明らかにする。具体的に

は、トマセロやバロン＝コーエンの研究をもとに、ASD の生徒の困り感の要因を把捉した

い。第２章で、共同注意や心の理論の欠損により、読み物資料を用いて登場人物の心情を

理解していくような、一般的な道徳科の授業そのものが成り立たなくなってしまうことを

明らかにする。第３章では、附特における道徳科の授業を参照しながら、問題点の克服に

はどのような手立てが考えられるかについて検討したい。  
 
１．共同注意・心の理論・俯瞰的視点  
 
 この章では、ASD 児・者の種々の困り感が何に起因するかを見ていく。とくに、ASD の

認知特性として共通して挙げられる、共同注意、心の理論の障害を取り上げよう 14。また、

筆者は、それらに加えて、俯瞰的視点が道徳性に関連して重要なファクターであると考えて

いる。それぞれ順次見ていきたい。  
 
（１）共同注意の障害  
 ASD 児の欠損は、トマセロやバロン＝コーエンが指摘しているように 15、何よりもまず

共同注意の障害である。共同注意とは、赤ちゃんが 9 ヶ月から 12 ヶ月頃になって、外界

の対象に対するおとなの注意と行動に同調することをいう 16。具体的な行動としては、赤

ちゃんがおとなの見ているところを見たり（視線追従）、おとなと一緒におもちゃで遊ん

だり（協調行動）、おとながしているのと同じような行動をとったりする（模倣学習）よ

うになる。また、ほぼ同じ時期に赤ちゃんは、おとなの行動と注意を向けさせようと、あ

る対象を指さしたり、対象を持っておとなに提示したりすることを始めるという。  
 バロン＝コーエンは、ASD 児が上で見たような共同注意の主要な行動（視線追従や指さ

し）をしないことに言及し、以下のように結論する。すなわち、共同注意の重要なはたら

きは、自分と他者のあいだに、他者の気持ちと自分の気持ちの波長を合わせて、興味関心

の共有を確立することであるが、ASD 児はその点において重篤な障害がある 17。たとえ

ば、ASD 児はしばしば大きすぎる声で話したり、小さすぎる声で話したり、抑揚の乏しい

話し方をする場合があるが、定型発達児であれば、聞き手が興味をもって聴き取れるよう

に、自分の声の抑揚を調節する。ASD 児は他者を関心のある聞き手と考えていないので、

このような調節をしないという 18。  
 要するに、共同注意の障害は社会的コミュニケーションの欠陥をもたらすのである。

『DSM-5-TR』によれば、ASD 児・者の基本的な特徴は、相互的な社会的コミュニケーシ

ョンや対人的相互反応の障害である 19。『DSM-5-TR』では、共同注意に関連する ASD の
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特徴として非言語的コミュニケーションの欠如を指摘していることは注目に値する 20。非

言語的コミュニケーションとは、たとえば、視線を合わせること、身振り、顔の表情、身

体の向き、または会話の抑揚である。われわれは、他者と関心を共有するために、非言語

的コミュニケーションをさまざまな場面で用いている。たとえば、相手の話していること

に関心があれば、われわれは視線を会わせ、顔の表情で関心を共有していることを示すの

である。逆に関心がない場合、われわれは目を合わせなかったり（＝目もくれなかった

り）、身体を相手に向けなかったり（＝そっぽを向いたり）、抑揚のない相槌を打ったり

（＝生返事をしたり）する。ASD 児にはそうした非言語的コミュニケーションが欠如して

いたり、きわめて少なかったりするのである 21。  
 いずれにせよ、共同注意の欠如によって、道徳科の授業において、授業者は ASD の生徒

が何を意図しているのかが掴みづらいことがわかる。だが、ここではそのことを確認する

だけにしておいて、ASD の生徒が道徳科の授業でどのように困っているかは次章で、その

生徒に対する支援にはどのようなものが考えられるかは第 3 章で、それぞれ考えよう。  
 
（２）心の理論の障害  
 もう一つのファクターは心の理論である。ASD 児における心の理論の障害を重視してい

るのがバロン＝コーエンである。バロン＝コーエンによれば、36 ヶ月から 48 ヶ月の子ど

もたちが高次の認識を発達させるようになり、この年代の子どもたちは、人が真実の事柄

を考える（＝正しい知識や正しい信念をもつ）こともあるし、明らかに誤った事柄を考え

る（＝誤った信念をもつ）こともあると理解し始めるという 22。たとえば、この年代の子

どもたちは、白雪姫がリンゴ売りを親切な人だと誤って信じたことを理解できる。すなわ

ち、そのリンゴ売りは白雪姫に毒入りリンゴを食べさせるために善良なふりをした王妃だ

ったから、白雪姫は誤っているのだけれど、子どもたちはこの白雪姫の誤った表象を理解

したうえで、物語を楽しめるというのである。逆に言うと、ASD 児はこの高次の認識がで

きずに、物語を楽しむことができないことになる。  
 ところで、心の理論と前に述べた共同注意とはどのような連関にあるのだろうか。バロ

ン＝コーエンは、心の理論が共同注意の三項表象（自己と他者と対象の表象）を利用し、

その三項表象を他者の心を表象することに転換しているとする 23。しかしまた、バロン＝

コーエンは、共同注意と心の理論は次の点ではっきりと区別されなければならないとも述

べている。バロン＝コーエンによれば、両者の違いは、誤った表象の（不）可能性という

特性によって説明される 24。誤った表象の可能性とは、白雪姫が王妃を親切なリンゴ売り

と誤って信じ込んでしまっていると理解できることである。また、かのサリーとアンの課

題において、サリーが誤っていると理解できる可能性のことである。  
 サリーとアンの課題とは、こうである。すなわち、サリーがおはじきをカゴに入れ、サ

リーがその部屋を退出した後、アンが入室してきて、そのおはじきを別の箱に移して退出

する。再び部屋に入ってきたサリーはおはじきをどこに探すか、というものである。定型

発達児やダウン症児に「サリーはどこにおはじきを探すでしょうか？」という質問をする

と、多くが「サリーはカゴを探す」と正解する。それに対して、ASD 児は「サリーは箱の

方を探す」と答える。つまり、ASD 児の多くはサリーが誤って表象していることを理解で

きないのである 25。これが、誤った表象の（不）可能性である。  
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 それにしても、どうして定型発達児にはサリーが誤っているという表象が可能であり、

ASD 児には不可能なのか。この問題について「心の理論」で十分に説明がつくとは筆者に

は思われなかった。そこで、筆者は俯瞰的視点（トマセロ）という概念をあらたに取りあ

げたい。俯瞰的視点によってこそ、ASD 児がどうしてサリーとアンの課題で躓くかを、心

の理論を用いるよりも、簡単に説明することができるからであり、さらに俯瞰的視点が道

徳性にとって極めて重要であるからである。  
 
（３）俯瞰的視点に立てないこと  
 ともかく、サリーとアンの課題について、バロン＝コーエンは、サリーの誤った表象を

理解できるかどうかという観点から見ている。しかし、このサリーとアンの課題は、筆者

にはむしろ、よりシンプルに考えて、サリーの視点とアンの視点を一挙に表象できるかど

うかという問題であるように思う。要するに、俯瞰的視点とは、サリーの視点やアンの視

点以外の、第三者の視点から見ることを可能にする視点である。それもそのはず、サリー

とアンの課題が出されるとき、（定型発達の）被験者はサリーとアンそれぞれの視点を一

挙に見られる場所にいるのだから。ASD 児がサリーとアンの課題に失敗するのは、ASD 児

が俯瞰的視点に立てないことと関係している、ということだ。したがって、本稿では、共

同注意や心の理論に俯瞰的視点の障害をつけ加えることを提案したい。  
 筆者が俯瞰的視点という着想を得たのはトマセロからである。トマセロは俯瞰的視点を

次のような文脈で用いている。ある研究で、生後 18 ヶ月前後のヒト幼児たちが何らかの

協働活動に携わった後、順番で役割を交換し、これまで担当したことのない役割につかせ

た 26。すると、こんなに幼い子どもたちでも新たな役割に適応した。それに対して、チン

パンジーに同じことをやらせてもできなかったという。そして、トマセロは俯瞰的視点に

ついて次のように述べる。  
 

 ヒト幼児が共同活動を，ゴールの共有や相互補完的役割とともに，すべて単一の表

象フォーマットで「俯瞰的視点」から理解している 27。  
 
 トマセロは、チンパンジーは、自分の役割を一人称的な視点から、相手の役割を三人称

的な視点から理解しているにすぎず、ヒト幼児のようには俯瞰的な視点を備えていないと

いう 28。その意味で、チンパンジーは水平的なレベルにとどまっているのに対して、ヒト

幼児は垂直のレベルの視点にも立つことができる。この垂直レベルの視点は道徳性におい

てとくに重要なものである。なぜなら、トマセロが言うように 29、道徳性とは「他者の関

心を自分の関心に優先させる，もしくは両者を平等に扱う」態度・姿勢であるからであ

る。  
 ここで注意すべきは、「他者の関心を自分の関心に優先させる」ことと他者と自分とを

「平等に扱う」こととは、厳密に見れば、別個の事態である、ということである。他者の

関心を優先させ、利他的に行為するだけなら、水平レベル（共同注意や心の理論）で十分

用が足りるが、自分と他者とを平等に公平・公正に扱うのはどうか。それには、水平レベ

ルでなく垂直レベルの視点がどうしても必要となる。なぜなら、自分と他者とが平等であ

るという直感は、自分の視点から他者を見るだけではけっして出現せず、自分の視点とは
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別の視点に立たなければ出てこないからである 30。具体例として、ロールズの「無知のヴ

ェール」を参照することが有益であろう。ロールズによれば、公正としての正義を成立さ

せるためには、「無知のヴェール」を被るという手続きが必要となる。その理由は、自分

と他者が対等な立場に立つためには、自分（および自分が属する共同体）の視点をいった

んキャンセルし、第三者の視点に立つ操作が必要だからである 31。  
 トマセロ自身もまた、この俯瞰的視点について、ネーゲルの「どこでもない場所からの

視点」を引き合いに出している 32。「どこでもない場所からの視点」とはいったいどこか

らの視点なのか。それは、自分の視点にも他者の視点にも、そのいずれにも回収できない

第三者の視点である。それが俯瞰的視点と言われるのである 33。つまり、俯瞰的視点と

は、自分の視点をキャンセルして、自分の視点や他者の視点に回収されない第三者の視点

に立つことをいうのである。  
 ところで、共同注意や心の理論が ASD 児・者に困難であることはトマセロやバロン＝コ

ーエンがくり返し述べているところであるが、俯瞰的視点が ASD 児・者にとって困難であ

るというエビデンスはあるのだろうか。ASD 児・者における俯瞰的視点の有無はいかに確

認すればいいのだろう。  
 トマセロは、チンパンジーとヒト幼児それぞれに最後通牒ゲームをさせる実験をおこな

い、チンパンジーが最後通牒ゲームでいかなる（不当な）申し出でも受諾するのに対し

て、ヒト幼児は平等な申し出以外は拒絶することを確認している 34。ヒト幼児はその際

に、俯瞰的な視点に立ち、その視点から公平・公正が実現されているか公平・公正にもと

るかを判断しているのである。したがって、最後通牒ゲームによって、俯瞰的視点に立っ

ているか否かを確認することができる。  
 ASD 児に対して最後通牒ゲームを実施しているのがハートレイらである 35。ASD 児の俯

瞰的視点の有無を確認するため、その実験を参照しよう。この実験で、ASD 児は不公平な

申し出を受諾する傾向性が有意に高いことが確認されたのである。  
 

 ASD の子どもはまた、不公平な申し出を受け入れる傾向が強く、不平等に対する嫌

悪感が低下していることが示された 36。  
 
 この実験の結果により、ASD 児は俯瞰的視点に立つことが困難であると考えられる。で

は、俯瞰的視点に立てないと、道徳科の授業でどのような支障があるのであろう。次章で

は、共同注意・心の理論・俯瞰的視点の欠如それぞれがもたらす道徳科の授業の困難性に

ついて考えてみたい。  
 
２．道徳科の授業における困難性  
 
 ASD 児において共同注意・心の理論・俯瞰的視点の機能がうまくはたらかないことが、

道徳科の授業にどのような影響を及ぼすのであろうか。筆者は ASD 児における道徳科の困

難性には主に三つあると考えている。すなわち、登場人物の意図を理解できないこと、物

語の因果性を追えないこと、公正・公平の概念理解が難しいこと、である。それぞれ順次

見ていこう。  



 7 

 
（１）登場人物の意図を理解できない 

 ASD 児・者の診断的特徴としてしばしば指摘されるのが、他者と関心を共有することが

できないというものである。これは主に共同注意の障害であるとされる 37。  
 本稿の冒頭で述べたように、相手が礼には及ばないと言った際に、附特の ASD の生徒が

それを額面通りに受けとって、相手がそう言っているのだからお礼は必要ないと考えてし

まう。ASD 児・者がそう考えてしまうのは、相手の気持ちと自分の気持ちとをつなげられ

ず、相手の気持ちを推し量れないからである。では、このような共同注意の障害は道徳科

の授業に何をもたらすのであろうか。  
 「大きな絵はがき」（東京書籍）という道徳科の資料がある。主人公の広子宛に、転校

した仲のいい友達の正子から、きれいな景色の写った絵はがきが届いた。ところが、その

絵はがきは定形外であり、料金が不足していた。広子の兄は料金不足を正子に知らせるべ

きだという。母は料金不足のことは知らせずにお礼だけを伝えるべきだという。広子は正

子に料金の不足を知らせるべきかどうか迷うという内容である。  
 先述の、相手が礼には及ばないと言ったからお礼は必要ないと言った生徒なら、広子は

どうすればいいのかと発問されたら、いかに答えるだろうか。おそらく筆者の推測だと、

その生徒は、広子が何に迷っているのか理解に苦しむであろう。料金が不足していた事実

を相手にそのまま伝えるべきだと考えるかもしれない。広子が正子の気持ちに配慮してい

ることなど思いもよらないかもしれない。  
 このように、道徳科の資料には、登場人物が相手の気持ちに寄り添っている場面が多く

ある（他には「手品師」など）。その登場人物の心情について発問されることもよくある

であろう。そのときに、ASD の生徒は、登場人物の意図に自分の心を寄り添わせることが

できずに、困惑してしまうのではなかろうか。  
 
（２）プロット（因果関係）を追えない  
 そもそも ASD 児は物語のプロット（因果関係）を追えないことが実験で確かめられてい

る。キャプスらは定型発達児と ASD 児の物語の理解力について実験をおこなった 38。被験

者はセリフや説明文のない絵本を見せられて、物語を説明するように求められた。定型発

達児は登場人物の感情を説明する際に因果関係を含む傾向がある。たとえば、定型発達児

は、「赤ちゃんが泣き出したのは猫に引っかかれたから」というように、物語の説明に因

果関係を含める。それに対して、ASD 児は登場人物の感情や物語の状況のみに言及する。

たとえば、ASD 児は「赤ちゃんは泣いていた。カエルは逃げようとした」と説明する。  
 道徳科の授業では、登場人物の心情だけでなく、登場人物がどうしてそのような心情に

なったのか、というような因果関係を問う発問がよくなされる。たとえば、「きいろいベ

ンチ」（日本文教出版）で、登場人物の二人がはっとしたのはどうしてだろう、といった

発問である。因果関係を問う発問は、ASD 児にとっては答えるのが難しい発問であると言

える。  
 ところで、プロットが追えないことは共同注意・心の理論・俯瞰的視点のいずれと関連

するのか。キャプスらは、心の理論、とりわけ誤信念課題（＝白雪姫が誤ってリンゴ売り

を親切な人だと信じたことを理解できるかどうか）と関連すると述べている 39。とはい
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え、俯瞰的視点とも関連していよう。その証拠に、近代において小説という形式の物語を

読むことになってはじめて国民国家が生じたとするベネディクト・アンダーソンを参照し

てもいいかもしれない 40。小説とは、物語中の登場人物に対してわれわれ読者が俯瞰的視

点に立てるように設計されたメディアであるからだ。  
 いずれにせよ、プロットが追えないことは道徳科の授業では相当に不利である。日本の

道徳教育では伝統的に読み物資料を教材に使用するからである。読み物資料を読んで、そ

こに含まれている道徳的価値を自分との関連で考えたり、多面的多角的に考えたりするこ

とが、道徳科で求められるわけであるが、そもそも ASD 児は読み物資料を読むことが困難

である。したがって、ASD の児童生徒のために、道徳科の教材に関して何らかの支援が必

要である。いかなる支援が可能なのかは次章で考えたい。  
 
（３）公平・公正の概念の理解  
 俯瞰的視点に立てないことは、公平・公正な概念の理解が難しいことにつながるであろ

う。そのことは道徳科の授業においてどのような差し障りがあるのか。  
 たとえば、「大すきなフルーツポンチ」（東京書籍）という資料がある。給食当番であ

る主人公は、人気メニューのフルーツポンチを仲良しのしゅんたには多くよそおいたい

が、全体の人数分が足りなくなるという心配もある。そこで、主人公は、理不尽なことを

されてもいつも文句を言わないけんちゃんの分を少なくすればいいと考え、しゅんたの器

に多くのフルーツポンチを入れる。それを同じ給食当番のかおりに咎められるといった内

容である。 

 既述のように、ハートレイの実験により ASD 児は不当な申し出を容易に受諾してしまう

ことが確かめられていた。だとすると、ASD の生徒には、けんちゃんが不当な申し出を受

け入れることに何ら違和感を覚えない可能性がある。また、主人公を咎めるかおりが俯瞰

的視点を代表しているのであるが、ASD が俯瞰的視点に立てないとすると、かおりの立場

をぜんぜん理解できないかもしれない。このように、ASD の生徒には、「大すきなフルー

ツポンチ」は、内容項目の「公平、公正、社会正義」を考えさせる資料として不適切なも

のになってしまう可能性がある。  
 
 以上見てきたように、共同注意や心の理論、俯瞰的視点に問題がある ASD の生徒には、

道徳科の資料について理解に苦しむ場面が多々あるであろう。ASD の生徒に対しては、読

み物資料を読んで道徳的価値について生徒に発問して答えさせる従来の道徳科の授業その

ものが成り立たなくなってしまう危惧がある。ASD 児に適した道徳科の授業はどのような

ものが考えられるのだろうか。次章で附特の実践例を参照したい。  
 
３．附特の道徳科における手立て  
（１）資料は具体的なものにする  
 附特における道徳科の授業はほとんど教科書の資料を使用しない。高等部では、「NHK 
for school」の道徳教材を使用することもあるにはある。しかし、授業の大半は自作資料を

用いている。どうして附特では道徳科の検定教科書を使用しないのであろうか。  
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 筆者の附特での共同研究者（2017 年度から 2021 年度まで）であった日置健児朗教諭

（現・熊本県立小国支援学校）によれば、当初は教科書の読み物資料を用いていたのだ

が、子どもたちにはそれらの資料がピンとこなかったという。日置教諭はうまくいかなか

った理由として、複数の登場人物が登場し、その人間関係が複雑であること、第二に教科

書のような短期記憶が求められる資料より、むしろ、長期記憶として定着する子どものく

り返しの経験に基づく資料が有益であることを挙げていた 41。その結果、附特では教科書

ではなく、各教科や生活単元学習、行事などと道徳科の内容項目とを関連させた自作資料

を用いている。たとえば、体育祭との関連において「個性の伸長」を扱った資料、文化祭

との関連において「勤労、公共の精神」を扱った資料というように、附特では自作資料を

用いているのである。  
 もちろん、附特の道徳科が自作資料を使用する理由は、ASD の生徒が読み物資料のプロ

ットを追えないから、というものではなかった。しかし、読み物資料ではなく子どもたち

の経験に基づいた自作資料を用いることは、結果的に ASD の生徒にもうまく作用したと考

えられる。たとえば、有名な「雨のバスていりゅう所で」（日本文教出版）では、行列に

割り込んだよしこが、お母さんの顔を見たら「とてもこわそうな顔」をしていたことが語

られる。ASD の生徒にはお母さんが怒っていることはわかるが、どうして怒っているの

か、その因果関係を理解することは難しい。「雨のバスていりゅう所」のみならず、道徳

科の資料には因果関係の理解が求められるものが多い。道徳的に善くない行為をしたから

他者から非難されたり良心の呵責を覚えたり、逆に良い行為をしかたら他者から称賛され

たりすがすがしい気持ちになったりする、というように、である。逆に、生徒が実際にし

た体験なら、そこにあえて因果関係を読み込むことはそれほど要求されない。ASD 児・者

には因果関係の理解が難しいのであるから、附特の ASD の生徒にとって自作資料が有効で

あったと考えられる。  
 
（２）代弁的・翻訳的支援  
 ASD の生徒には、これまで見てきたように、共同注意・心の理論・俯瞰的視点といった

さまざまな困難がある。これらの障害を、道徳科の授業で先生と共に、あるいはクラスの友

達と一緒に克服しようとしている ASD の生徒の姿を紹介したい。  
 2023 年 11 月 9 日および 14 日に附特中学部で実施された、「勤労」の内容項目を取り扱っ

た授業があった。本授業は、すずかけ祭りという附特の文化祭（11 月 12 日）をあいだには

さんで、前半の授業（11 月 9 日）と後半の授業（11 月 14 日）を実施する、という単元で構

成されている。なお、すずかけ祭りとは、小学部がゲームコナーを開催したり、中学部のク

ラフト班と陶工班、高等部の陶工班・縫製班が自分たちで作った製品を販売したりする、毎

年恒例の行事である。当日は、保護者や地域の方々、教育関係者が多く来場する。  
 単元の主題は「みんな（学校・家族・社会）のためにできること」（勤労、公共の精神）

であり、前半の授業のねらいが「みんなのために役立とうとする意欲や態度を育てる」、後

半の授業のねらいが「家庭生活において、自分の役割を持ち、進んで家族の一員としてでき

ることを考える」である 42。前半も後半も授業形態はいずれも、中学部 1 年生・2 年生・3 年

生全員が美術室に一斉に会し、学年ごとに班（各学年 4 名程度）を組み、それぞれの班に担

任の 2 名の教諭が入り、授業者（1 名）がファシリテーターとなり授業を進行する、という



 10 

ものである。  
 ここでは、後半の授業における ASD の生徒（中学部 2 年。Ｃ１と呼ぶ）と担任の教諭（Ｔ

と呼ぶ）とのやりとりを紹介しよう。他者の心を理解するだけではなく、自分の心を理解し、

理解したことを表現するのも難しい ASD の生徒に対して、そこでのＴの対応がヒントにな

り得るからである。授業者が生徒たちに「自分たちが作った製品を買ってもらってどう思っ

た？」と発問し、それをロイロノート（授業支援クラウドアプリ）のワークシートに書くと

いう課題を出した。Ｃ１はワークシートに「安心した」と書いた。つまり、Ｃ１が言いたか

ったのは、自分が丹精込めて作った製品が売れるかどうか心配だったけど、お客さんに買っ

てもらえて安心した、ということであろうか。実はそうではないのだ。そんなありきたりの

話ではなかったことをＴがずばりと言い切ったのである。  
 Ｔは、Ｃ１の書いたことを全体で共有する際に、Ｃ１の言いたかったことを次のように代

弁・翻訳した 43。すなわち、Ｔによれば、お父さんが単身赴任ですずかけ祭りに来られなく

て、Ｃ１は自分の作った製品（＝お皿）をお母さんがお父さんの分まで買ってくれるか心配

していたのだ。Ｃ１は自分の作ったお皿を離れて暮らしているお父さんにも使ってもらい

たかった。お母さんがお父さんの分まで買ってくれて、ホッとしたのである。それにしても、

ＴはどうしてＣ１の気持ちがわかったのであろう。  
 筆者は授業の直後にこの一連のやりとりについてＴに話を伺った 44。Ｔはすずかけ祭り

の前にＣ１がふさいでいるので尋ねたら、お父さんが来られないとＣ１が言う。Ｔはさら

に「じゃあ、どうしたい」とＣ１に尋ねたら、Ｃ１はお父さんの代わりに製品を買って、

お父さんに使ってもらいたいという。そこで、Ｔは、事前にお母さんに、お父さんが来ら

れないことでＣ１が心配している旨伝えていたのである。  
 このように、附特の教員は生徒たちの背景をよく知っている。また、生徒たちの背景を

よく知るために保護者と密にコミュニケーションを取っている。附特の教員は、生徒の背

景に知悉し、それを根拠に、生徒が自分では表現できない考えや気持ちを代弁・翻訳する

のである。相手や自分の心情を理解することが難しい生徒たちは、教員が自分の代わりに

自分の心情を代弁・翻訳することを通して、自分の心情を理解するわけである。  
 
（３）友達との関係が欠損を補う  
 同じく、この単元の後半の授業で特筆すべきことがあった。それは、Ｃ１が友達と一緒に

「いいね」という言葉が書かれた「気持ちカード」を提示していたことである。それのどこ

が特筆すべきことなのであろう。 

 附特の道徳科では、授業づくりのポイントとして、「気持ちカード」を活用している。「い

いね」や「すごいね」といった言葉とそれに応じたイラストが描かれているカードを生徒た

ちの手元に置いておき、友達の発表に対して即座に反応しやくするための工夫である。その

日も、ASD 以外の生徒は積極的に友達の発表に「気持ちカード」を提示していたが、ASD の

生徒は、Ｃ１も含めて、そのカードを提示することは普段の授業であまりしない。ところが、

その日はなぜかＣ１が積極的に「気持ちカード」を提示していたのである。どうしてＣ１は

いつもと違って積極的であったのだろうか。 

 それは、となりの班（中学部１年）のＣ２とＣ３が積極的に「いいね」のカードを、「い

いね」と発言しながら、提示していたからである。それにつられるように、Ｃ１も「いいね」
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と言いながら、「いいね」のカードを提示していた。筆者は道徳科の授業で足かけ 2 年にわ

たりＣ１を見ているが、このような積極的なＣ１を見たのは筆者には初めてであった。さら

に、Ｃ３が「なるほど」のカードを「なるほど」と言いながら提示した。そのときにもやは

りＣ１は、「なるほど」と言いながら、「なるほど」のカードを提示したのである。 

 とはいえ、このＣ１のカードの提示は、相手の言ったことをそのままオウム返しでくり返

す、ASD に特有の即時性エコラリアだと言えなくもない。Ｃ１の積極的な発言は即時性エコ

ラリアなのであろうか。それとも、Ｃ１の主体的・自発的な発言なのであろうか。その点に

ついて、中学部主任の赤崎真琴教諭に授業後に話を伺った。 

 赤崎教諭は、Ｃ２（診断名はウイリアムズ症候群）とＣ３（診断名は言語障害および知的

障害）を小学部から指導している。赤崎教諭によれば、Ｃ２もＣ３もおしゃべりがとても好

きで上手であり、授業中もしっかり気持ちが入って自分の言葉で考えを表現できるという

ことであった。そこで筆者が、Ｃ１も、Ｃ２とＣ３と同様に、「いいね」や「なるほど」と

発言していたことを切り出して、それは単にＣ２・Ｃ３につられたにすぎないのかどうか赤

崎教諭に伺った。赤崎教諭の答えは、Ｃ１はたしかにＣ２やＣ３からいい影響を受けている

と思われる、というものであった。「いい影響」とはどのような影響であろう。 

 たしかに、即時性エコラリアは、基本的信頼をおく他者との情動的交流によって、抑揚が

豊かになってくることがわかっており、しかもそれが自発的・主体的な発話につながってい

くと指摘される 45。しかし、どうして他者との交流（ここで言えば、Ｃ２やＣ３との交流）

がＣ１の自発的・主体的な発話を誘発するのであろうか。Ｃ１は、Ｃ２やＣ３からの借り物

ではなく、心から「なるほど」と思って主体的に発話しているとほんとうに言えるのだろう

か。 

 ここで、俯瞰的視点（第１章第３節）を思い出そう。すなわち、ヒト幼児のみが、何らか

の目標を同じ仲間と共有でき、さらに役割の交換が可能である。それが、ヒト幼児が俯瞰的

視点に立っている証拠であるとされる。だとすると、Ｃ１は、Ｃ２やＣ３との情動的な関わ

りに基づき、友達と一緒に協力して授業に参加し、Ｃ２やＣ３がしていた気持ちカードの提

示という役割を今度は自分が担っていったのではないか。Ｃ１は、友達との情動的な関わり

を起点に、俯瞰的視点の欠損を補いつつあると言えよう。そのことが「いい影響」なのであ

る。 

 
おわりに  
 
 本稿では、道徳科における ASD の生徒特有の困り感を共同注意・心の理論・俯瞰的視点

のそれぞれの観点から考察し、附特においてどのような支援がおこなわれているかについ

て検討した。これらの障害により、ASD の児童生徒は道徳科の読み物資料における登場人

物の意図を把握できなかったり、心の理論の障害により物語の因果性が追えなかったりす

る。さらに、俯瞰的視点に立てないことによって、公平・公正の概念理解に困難が生じ

る。したがって、従来の読み物資料を使用した道徳科の授業は、ASD の児童生徒にはあま

り適していないことが明らかとなった。それに対して、附特では、教科書の読み物資料を

使用せずに、生徒の経験に密接に関連した自作資料を用い、生徒がうまく言葉で表現でき
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ない気持ちを代弁・翻訳するという支援をおこなっている。また、ASD の生徒が道徳科に

おける友達との交流によって俯瞰的視点の欠損を補っていることも確認できた。  
 本稿では、道徳科の授業で ASD の生徒が抱える困難について概略的に述べてきたにすぎ

ない。ASD の生徒に適した道徳科の指導法や評価方法のさらなる開発が急務であり、知的

障害特別支援教育にたずさわる者の喫緊の課題である。  
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