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LD等の発達障害のある子どもの 

「個別の指導計画」の具体的な在り方 

－支援の計画を授業場面で活かす具体的な指導事例－ 

 

 

 

 

昨年度の研究では，子ども一人一人の実態把握に基づいた，個々

の教育的ニーズに応じた指導計画を「機動的な個別の指導計画」と

して位置づけ，その作成と活用について実践を通して研究を進めた。

そして，「実態把握」「目標設定」「支援」「評価」の4つのプロセスに

関する各種票を作成した。また，この各種票が作成しやすく，かつ4

つのプロセスが一連のサイクルとして常に動き，子どもの指導・支

援に活きるものにするために，支援の計画を立てるための話し合い

をどのように運営していくかについても検討することができた。 

本研究では，昨年度作成した「機動的な個別の指導計画」を見直し，

学力保障につなげるための様式の検討を行った。また，学力保障に

つながる支援の計画を立てるために必要な話し合いの視点と，場の

設定の仕方を提示した。そして，実践を通して，個別の指導計画に

計画された情報をどのようにして具体化し，学習指導へつなげてい

くのかということを探った。さらに，支援を意識した環境設定や指

導者の姿勢の在り方や，支援の計画に基づく授業場面での具体的な

支援を提示した。 
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はじめに 

通常の学級に在籍するLD等の発達障害のある子

どもたちに対して，適切な教育を行うことが改正

学校教育法に定められてから，すでに1年以上がた

った。(1)今，この制度を受け，それぞれの学校で

は，取組の充実をめざして，体制整備など様々な

工夫と改善が行われているだろう。 

しかし，個別の指導計画の内容や活用，計画に

基づいた具体的な指導・支援などの具体的な中身

については，まだこれから充実させていく必要が

ある。加えて，子どもたちの学力の現状として，

「判断力や表現力が身についていないこと」（2）

や「人やものと関わる力が低下している」（3）など

の課題が指摘されている。 

こうした状況の中で，通常の学級にいる LD 等

の発達障害のある子どもたちの学力保障に向けて，

どのような手立てが行われているのだろうか。筆

者の経験では，認知特性や注意の問題による困難

や，行動面で困難がある LD 等の発達障害のある子

どもたちが，学習のつまずきをなかなか克服でき

ないことが多かった。これらの子どもたちの学力

保障は，今，注目すべき大きな課題である。 

すべての学校で適切な指導・支援が行われ，子

どもたちに必要な力をつけ，もっている力を十分

に伸ばすことが求められている。 

昨年度，筆者は「個別の指導計画の具体的な在

り方―『機動的な個別の指導計画』とは―」(4)と

いうテーマで実践研究を進めた。その中で，子ど

も一人一人の実態把握に基づき，個々の教育的ニ

ーズに応じた指導目標や指導内容・指導方法を盛

り込んだ指導計画をどのように作成していくのか

を，「機動的な個別の指導計画」として位置づけて

検討した。 

その結果，｢実態把握」「目標設定」「支援」「評

価」の4つのプロセスに関する各種票を作成するこ

とができた。また，この4つのプロセスが一連のサ

イクルとして常に動き，作成しやすく，子どもの

指導・支援に活きるものにするために，総合育成

支援教育委員会などを，具体的にどのように運営

していくかなどについても検討した。 

 ここで，あらためて学力保障ということに目を

向けたい。LD等の発達障害のある子どもたちの学

力保障については，早い段階から計画的に行うこ

とが不可欠だからである。 

そこで本年度は，個別の指導計画を子どもたち

の学力保障という点から考えて，授業場面での具

体的な指導に活きるものにしたいと考えた。すな

わち，日々の学習指導へつながる具体的な支援を，

個別の指導計画にどのように記していくのかを探

り，個別の指導計画を日々の授業場面で活かせる

ものにしていきたいと考えた。また，研究を進め

る中で，学校ケース会議（本研究では，一人の子

どものケースにかかわって，関係の教職員が集ま

って話し合う会議を学校ケース会議とする。）や学

年ケース会議（本研究では，一人の子どものケー

スにかかわって，同じ学年の先生同士で話し合う

会議を学年ケース会議とする。）などの話し合いの

場の運営の仕方や，話し合いの内容や授業場面で

の具体的な支援を明らかにしたいと考えた。そし

て，実践を通して，より作成しやすく，指導・支

援に活き，子どもの可能性を最大限に伸ばすこと

のできる「機動的な個別の指導計画」を提示した

いと考えた。 

(1) 文部科学省「特別支援教育推進のための学校教育法等の一部

改正」2007.4 

(2) 文部科学省「子どもたちの学力の現状」『確かな学力』 

http://www.mext.go.jp/a_menu/shotou/gakuryoku/genjo.h

tm  2006.11.27 

(3) 前掲(2) 

(4) 拙稿「No.522 LD・ADHD・高機能自閉症等支援の必要な子ど

もの『個別の指導計画』の具体的な在り方―『機動的な個別

の指導計画』とはー」『平成19年度研究紀要』京都市総合教

育センター 2008.3 

 

第１章 よりよい個別の指導計画にするために 
 

本章では，総合育成支援教育の現状と課題や，

昨年度の研究の成果と課題を踏まえて，よりよい

個別の指導計画にするために，どのような点に着

目していくのかということについて述べる。 

 

第１節 発達障害のある子どもをとりまく現状 

 

（１） 総合育成支援教育（特別支援教育）の現状 

平成 19 年度施行の改正学校教育法を受けて，

それぞれの学校では，今，総合育成支援教育はど

のような状況にあるのだろうか。 

次ページ図 1-1 は，文部科学省が全国すべての

国公私立幼稚園・小中高等学校 51,817 校を対象に

実施した 2007 年度の特別支援教育推進体制の整

備状況を示した図である（5）。この調査によると，

校内委員会（総合育成支援教育委員会）の設置，

特別支援教育コーディネーター（以下本市で使わ
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れている「総合育成支援教育主任」とする。）の設

置については，小・中学校でほぼ 100％に近い数

値を示しており，体制整備については進んでいる

状況がうかがえる。 

しかし，個別の指導計画の作成については，小

学校で約 6 割，中学校で約 5 割，個別の教育支援

計画の作成に至っては，小・中学校ともに約 3 割

に留まっている。これらの数値から，個別の指導

計画や教育支援計画については，十分に作成が進

んでいるとはいえない状況にあることが考えられ

る。 

図 1-1 平成 19 年度特別支援教育体制整備状況  

本市教育委員会総合育成支援課では，本市立全

小学校 179 校，全中学校 75 校を対象に，「平成 19

年度後期総合育成支援教育の取組状況」（6）の調査

を行っている。 

表 1-1 は個別の指導計画の作成状況を示したも

のである。 

表 1-1 平成 19 年度後期 個別の指導計画の作成状況 

個別の指導計画作成状況 小学校 中学校 

必要児童数 1456 473

作成数 1456 473

作成率 100% 100%

これを見ると，個別の指導計画の作成率は小・

中学校ともに 100％であり，本市の総合育成支援

教育の体制が整ってきていることや，各学校での

取組が充実してきていることがわかる。 

表 1-2 は，総合育成支援教育委員会の実施内容

を示したものである。 

表 1-2 平成 19 年度後期総合育成支援教育委員会の内容  

総合育成支援教育委員会の内容 小学校 中学校 

対象児童生徒の指導計画の検討 87% 72%

指導実践の報告・検討 93% 84%

指導実践の評価 81% 68%

これを見ると，総合育成支援教育委員会の話し

合いの中で，指導計画の検討や指導実践の報告・

検討，評価が，100％行えているというわけではな

いことがわかる。 

つまり，学校によっては，個別の指導計画の作

成はできたが，その内容についての十分な吟味は

行えていない現状が推測されるのである。これを

受けて同課は，アンケート分析と平成 20 年度の課

題として「作成した指導計画の活用を進めるため，

定期的な指導実践の報告・検討，実践の評価等を

行い，必要に応じて指導計画を更新して，より実

態に応じた指導につなげることが大切である」（7）

と述べている。 

さらに，前述の文部科学省による全国調査の結

果を踏まえ，笹森は「形は整えたもののどのよう

に特別支援教育を進めていけばよいのか学校現場

では試行錯誤が続いている」（8）と指摘している。 

これらのことから，体制や指導計画などのハー

ド面は整ってきているが，その内容や活用，計画

に基づいた具体的な指導・支援，評価など，具体

的な中身であるソフト面については，まだ試行錯

誤が続いているのが現状であるといえるだろう。 

 

（２）発達障害のある子どもと学力保障 

平成20年3月に新学習指導要領が告示された。

（小学校では平成23年度，中学校では平成24年度

から実施される。）第1章総則第4に示す「指導計画

の作成等に当たって特に配慮すべき事項」には，

「指導方法や指導体制を工夫改善し，個に応じた

指導の充実を図ること」(9)が明示されている。ま

た，障害のある児童などについては，指導につい

ての計画を「個別に作成することなどにより，個々

の児童生徒の障害の状態等に応じた指導内容や指

導方法の工夫を計画的，組織的に行うこと」(10)

と記されている。 

また，国立特別支援教育総合研究所は，「発達

障害のある子どもは，認知特性や注意の問題によ

る困難や行動面での困難から教科学習において遅

れのみられることが少なくなく，このことが自己

評価を低下させて二次的障害の原因の一つともな

っている」(11)と述べている。そして，本年度の

重点推進研究として「小・中学校等における発達

障害のある子どもへの教科教育等の支援に関する

研究」を進めている。 

さらに，文部科学省は，LD等の発達障害のある

子どもについて，「周囲との人間関係がうまく構築

されない，学習のつまずきが克服できないといっ

た状況が進み，不登校に至る事例が少なくない」

(12)とLD等の発達障害のある子どもの学力と不登
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校との関連性に言及している。 

これらのことは，様々な指導の工夫を行い，LD

等の発達障害のある子どもの学力を保障しなけれ

ばならないことを強く示唆していることに他なら

ないと考える。 

発達障害がある子どもたちは，他の子どもたち

と同じような学習方法では理解できないことがあ

る。学習内容を理解できなくなった子どもたちに

対して，適切な手立てがうたれないと，ますます

学習内容を理解できなくなり，学習意欲を失うよ

うになるのは当然であろう。 

学習意欲を失った子どもたちが，やがて不登校

になったり，二次的障害に至ったりすることは現

実問題としてありうる。その結果，学力が身につ

かなかった子どもたちの進路や就労の問題はどう

なるのだろうか。学力が身につかないまま手立て

がうたれない状況をつくってはならない。できる

だけ早い時点から，継続して個のニーズに応じた

支援を行い，子どもたちに必要な学力をつけなけ

ればならない。 

そこで，通常の学級において，実際にどの場で

「個に応じた指導・支援の充実を図る」のかとい

うことについて考えると，やはり「学習指導」の

場である「授業」の中で行うことが重要になって

くる。集団の中で，LD等の発達障害のある子ども

の学力を保障するためには，その子に応じた指導・

支援を工夫することが求められる。さらにそれら

を計画的に行うためには，「個別の指導計画」を作

成し，それを円滑に運用することが大切になる。 

 

第２節 よりよい機動的な個別の指導計画に 

するために 

 

では，学力保障につなげるという視点で個別の

指導計画を作成するためには，どのような点に着

目すればよいのだろうか。 

昨年度「機動的な個別の指導計画」というキー

ワードから，4つの様式を考案し研究を進めた。そ

の中で見えてきた成果と課題を踏まえ，学力保障

をめざした個別の指導計画について述べる。 

 

（１）昨年度の研究の成果と課題 

（ア） 機動的な個別の指導計画とは 

個別の指導計画を作成することはもちろん大切

であるが，何より子どもの指導に活きるものでな

くてはならない。そのために大切なことは，「的確

な実態把握」「明確な目標設定」「個のニーズに応

じた支援」「よりよいはぐくみにつながる評価」，

さらに評価に基づき，また実態を見つめ直し，実

態に合った「目標の設定」をするという一連のサ

イクルが，常に連続して動いていなければならな

いのである。 

そこで，それらを，短期間で，定期的に，担任

一人ではなくチームで行うことで，活用のサイク

ルを止まらせることなく機能させたいと考えた。

さらに，子どもの実態や評価を基に，必要に応じ

て修正を加えることによって，子どもの指導に活

かせるものが求められる個別の指導計画になると

考えた。そして，それらを残しておくことで，誰

が見ても子どもへの指導・支援の過程がわかり，

支援の継続につながるものにしていこうと考えた。

このような「作成しやすく，子どもの実態に素早

く対応し，子どもの指導・支援に活きる個別の指

導計画」を「機動的な個別の指導計画」と名づけ，

実践を通し研究を進めた。(13) 

 

（a）内容と様式 

 表1-3は，前述の個別の指導計画の4つのプロセ

スと，それらが機動的に働くために作成した様式

を示したものである。（16） 

表1-3 4つのプロセスと個別の指導計画の様式 

プロセス 様式 

的確な実態把握をする 
（１）実態把握観点表 

（２）日々の様子メモ 

明確な目標設定をする （３）基礎票 

個のニーズに応じた支援をする 

よりよいはぐくみにつながる評価

をする 

（４）日々の取組と総合育

成支援教育委員会で

の話し合いシート 

 

「実態把握観点表」は，「学習スキル」「人との

コミュニケーション」「自己のコントロール」など，

多面的な観点から子どもの実態を的確に把握する

ためのチェック表である。子どもの実態を見直す

だけでなく，子どもの得意なことにも着目できる

ように工夫をした。子どもの実態を定期的に見直

す欄を設定し，目標や支援の妥当性を振り返るこ

とができるようにした。また，6年間の実態が一目

でわかるような書式にし，子どもの変容や成長，

克服するのが難しいところなどがわかるようにす

ることで，継続した指導・支援につながるように

した。 

「日々の様子メモ」は，日々の子どもの様子を

記録しておくものである。日々の生活の中での子

どもの気になる行動や反応，子どもの起こしたト

ラブルなどの出来事を，担任は自分の記憶にとど
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めたり，ノートなどにメモをしたりしておくこと

が多い。そのような記録を大切な参考資料として

共有し，校内で情報交換をするときに使ったり，

次の学年へ申し送ったりすることで，より有効に

指導に活かしたいと考え，個別の指導計画として

位置づけた。特に学力保障という観点を踏まえた

メモとなることが重要である。 

「基礎票」は，子どもの実態を踏まえ，子ども・

保護者・担任の願いを明らかにし，1年間の目標を

設定するためのものである。目標達成のために，

学校や家庭での取組の方向を保護者と話し合って

記入し，学年末には，効果のあった取組や評価・

変容を記入して次の学年に申し送る。目標につい

ては，実態の見直しに応じて加筆修正を加える。6

年間の成長と指導・取組の方向性がわかるような

書式を工夫し，系統立てた指導・支援に繋げるこ

とができるようした。これも，「日々の様子メモ」

と同様に，学力保障という観点を明確にしたもの

とすることが重要である。 

「話し合いシート」は，個のニーズに応じた支

援をするために，またよりよいはぐくみにつなが

る評価をするために，総合育成支援教育委員会で

話し合った内容を記録できるように工夫したシー

トである。話し合いの流れに沿った書式にするこ

とで，話し合いが終わったら記入できている状態

になっている。 

話し合いは，約1ヶ月に1回程度行うと考えた。

話し合いでは，子どもの実態について共通理解し

た後，会議に集まったメンバー全員で支援のアイ

デアを出し合い，支援に込めた願いを確認する。

次の月に1ヶ月間の取組の評価を行い記入する。1

ヶ月という短い期間で評価を行うことで，常に子

どもの実態に応じた支援ができると考えた。 

 

（ｂ）作成・運用 

作成にあたっては，複数のメンバーでチームを

組んで「個別の指導計画」を作成するということ

を考えた。そうすることで，対象の子どもの情報

を共有することにつながり，学校組織全体で共通

理解をした上での指導を推進することができると

考えたからである。担任が書く部分もあるが，総

合育成支援教育委員会の話し合いの中で，指導・

支援の計画や評価を記録していくということを考

えた。 

また，評価については，月に1回の短いサイク

ルを想定し，総合育成支援教育委員会で行うこと

を考えた。そうすることで，できるだけ担任の負

担を少なくすることや，4つのプロセスが常に連

続して動くということにつながると考えた。 

 

（イ）成果と課題 

まず成果である。「実態把握観点表」を使った

ことで，子どもの実態を多面的に把握することが

でき，ぼんやりとしていた課題を明確にすること

ができた。また，年に3回，定期的に実態を見直す

ことができるチェック欄を設けたことで，新たな

子どもの成長に気づくことができた。さらに，子

どもの得意なことに着目し，それを生かすことが

できたことも成果の一つであった。 

「基礎票」については，子ども，保護者，担任

の願いを基に，目標が設定できたということが挙

げられる。願いを明らかにするためには，必然的

に保護者と話し合う機会をもつことが多くなり，

結果として，連携して同じ方向をめざして取り組

むことにつながった。また，年度当初に立てた目

標を，子どもの実態や成長に応じて見直し，修正

や加筆ができたことも成果として挙げられる。 

「話し合いシート」については，話し合いの流

れに沿った書式であったので，話し合いが終わる

と，その記録がそのまま個別の指導計画になり，

作成する上での担任の負担が少なかった。 

また，話し合いの中で作成していったことで，

総合育成支援教育委員会のメンバーの様々なアイ

デアを取り入れた指導・支援の計画が立てること

ができた。計画した指導・支援を実際に行ってみ

て，有効であった支援については赤で下線を引く

などして，後で見てもわかるようにしておいた。

そうすることで，次の学年への支援の継続にもつ

ながった。 

また，1ヶ月に1回，話し合いの場を設定し，今

の子どもの実態について共通理解したり，前月の

指導・支援の評価をしたりした上で，新たな指導・

支援の方法が考えられたことは，子どもの実態に

即したものになった。さらに，担任は，自分一人

で悩み自分一人で抱えていたことを委員会のメン

バーと共有することで，みんなに支えられている

という安心感を得ることができた。担任以外のメ

ンバーにとっては，委員会に参加することで，子

どもの実態を見つめたり，支援の方法を考えたり

する目をもつことにつながった。 

次に課題である。多くの成果があったが，新た

な課題も見えてきた。大きくは2つの課題があった。 

1つめは作成にかかわっての課題である。 

「日々の様子メモ」については，残念ながら活
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用することができなかった。日々の子どもの様子

から気づいたことを記録として残していくことは

大切なことである。しかし，様々な仕事を抱えて

多忙を極める担任が，一人でこつこつと記録し続

けるということはなかなか難しい。担任への負担

を少なく，かつ子どもの日々の様子を記録するこ

とができるようなものが必要である。 

 「話し合いシート」については，話し合いの流

れに沿った書式を工夫し，充実した話し合いにつ

ながるように書式を改訂してきた。しかし，まだ

話し合いに時間が掛かることや，話し合いのポイ

ントが絞りきれていないという課題がある。さら

に書式を工夫することで，これらの課題を解決で

きるものをめざしたい。 

総合育成支援教育委員会では充実した話し合い

が行われた。委員会のメンバーにとっては，総合

育成支援教育に対する意識も高まった。今後は，

これを全教職員の意識に高め，学校体制をさらに

充実させる必要があると感じている。 

2つめは，日々の授業の中で活かせるものであ

ったかということについての課題である。具体的

に，授業の中でどのような支援をしていくのかと

いうことが，個別の指導計画の中でどれだけ明ら

かになっていたかと考えると，十分であったとは

言えない。子どもたちの学力保障という観点から

考えても，個別の指導計画を1時間ごとの授業に連

動させ，具体的な支援につながるようなものにし

ていかなければならない。個別の指導計画が計画

に終わるのではなく，日々の授業の中での取組に

活きて使えるものにしていく必要がある。 

個別の指導計画を改訂し，授業に活かせるもの

にすることはもちろん必要であるが，日々行って

いる授業の在り方自体を総合育成支援教育という

視点から見直す必要もあるのではないだろうか。

例えば，いつも自分が行っている指導のスタイル

が，発達障害のある子どもにとってわかりやすい

ものであるのか，また，授業以前に教室の環境は

発達障害のある子どもたちにとって学習しやすい

ものになっているだろうかということである。そ

れらの環境が整った上で，さらに個に応じた支援

を行うことが効果的なのではないだろうか。指導

の在り方や環境について見直すという視点も必要

である。 

 

（２） 学力保障につながる 

機動的な個別の指導計画とは 

 これまで述べてきたことを踏まえて，本研究で

めざす個別の指導計画とはどのようなものである

のか，そのためには何が必要なのかということに

ついて述べる。 

今，総合育成支援教育（特別支援教育）の中で

大きな課題となっているのは，前述したように「LD

等の発達障害のある子どもの学力保障」について

である。ここで考える「学力」とは，教科学習で

培う「基礎学力」はもちろんのこと，自立活動に

表されている生きる力も含めての広い意味での学

力を意味している。また，学力をはぐくむために

必要不可欠である「学ぶ意欲」についても学力に

含めて考えていきたい。こうした学力保障のため

には，子どもの実態を的確に把握し，ニーズに応

じた指導・支援を工夫し，計画的に行うことが大

切である。すなわち「個別の指導計画」を活用し

て，学力保障につながる具体的な指導・支援の計

画を立て，実践していくことが求められているの

である。そこで，学力保障につながる個別の指導

計画を作成していくために，次の4つの点が必要で

あると考えた。 

1つめは，昨年度作成した「機動的な個別の指

導計画の見直し」である。昨年度，課題として挙

がったことを改訂し，学力保障につなげるための

様式を探る必要がある。 

2つめに，学力保障につながる支援の計画を立

てるために必要な「話し合いの視点と場の設定の

仕方」の検討である。筆者の考える個別の指導計

画作成には話し合いが重要な役割を担っている。

学力保障につなげるための話し合いにはどのよう

な視点が必要なのか，また，どのような場で話し

合うことが望ましいのかなどについて検討する必

要がある。 

3つめに，学力保障につながる支援の在り方と

して，「支援を意識した環境設定や指導者の姿勢」

ということがある。「環境設定」や「指導者の姿勢」

の在り方を支援として意識し，実践につなげるこ

とが効果的な学習指導につながるのではないだろ

うか。そのためには，どのような「環境設定」や

「指導者の姿勢」がよい支援となるのかを整理す

ることが必要になってくる。 

4つめに，個別の指導計画に計画された支援が，

実際の授業ではどのように行われるのかを明らか

にすることである。そのためには，個別の指導計

画に計画された支援を盛り込んだ，「支援の視点を

設けた学習指導案」を作成し，どの教科の，どの

単元の，どの場面で，どのような支援を行ってい

くのかということを示す必要がある。 
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その際に行う支援として，「できないことをで

きるようにするために」という視点だけでなく，

子どものよさ・長所に着目し，「その子のよさ・長

所を生かす」という視点も大切にしたい。その子

のよさを生かすことで，自尊感情を高め，学習意

欲につなげていきたい。 

図1-2は研究構造図である。先程述べた4点の実

践を行い，子どもの可能性を最大限に伸ばし，学

力保障につながる個別の指導計画の具体的な在り

方を探っていきたい。次章では，学力保障をめざ

した機動的な個別の指導計画を作るための様式や

記載内容，作成のプロセスや運用について述べる。 

  

(5) 文部科学省「平成19年度特別支援教育体制整備状況調査結果

について」2008.3.25 

(6) 京都市教育委員会総合育成支援課「平成19年度＜後期＞小中

学校における総合育成支援教育の取組状況アンケート分析と

20年度の課題」2008.3 

(7)前掲(6) 

(8)笹森洋樹「小・中学校における特別支援教育に期待すること」

『特別支援教育研究No.611』日本文化科学社 2008.7 p.22 

(9)文部科学省告示第27号「小学校学習指導要領の全部を改正す

る告示」2008.3.28 

(10)前掲(9) 

(11)笹森洋樹「小・中学校等における発達障害のある子どもへの

教科教育等の支援に関する研究」国立特別支援教育研究所 

2008年度 研究の概要 

(12)文部科学省「今後の不登校への対応の在り方について」

2003.4.11 

(13)前掲(4) p.181 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
図1-2 研究構造図 

LD等の発達障害のある子どもの「個別の指導計画」の具体的な在り方 

～支援の計画を授業場面で活かす具体的な指導事例～ 

「困り」の軽減・「願い」の実現に向けて 

子どもの可能性を最大限に伸ばす 
 
①「改訂版『機動的な個別の指導計画』」 
②「話し合いの視点と場の設定の具体例」 
③「授業場面での効果的な支援の具体例」 
④「LD等の発達障害のある子どもへの支援の

視点を設けた学習指導案例」 

①「機動的な個別の指導計画」の見直し    【資料1】 

②話し合いの視点と場の設定の仕方の検討   【資料1】 

③支援を意識した環境設定・指導者の姿勢例作成【資料2】 

④支援の視点を設けた学習指導案作成     【資料3】 

 
機動的な個別の指導計画 

明確な目標設定 
・基礎票 

的確な実態把握 
・実態把握観点表 

・日々の様子メモ 

個のニーズに応じた支援 
・話し合いシート

よりよい育みにつながる評価 
・話し合いシート 

4つのプロセスが一連のサイクルとして常に連続して動き， 

作成しやすく，子どもの指導・支援に活きるもの 

困り・願い 
子ども 

担任

保護者 

昨年度の研究 

整理 

研究協力校での実践 
学校ケース会議・学年ケース会議・担任 

①「機動的な個別の指導計画の 

作成・活用 

④支援の視点を設けた学習指導案活用 

③支援を意識した環境設定 

支援を意識した指導者の姿勢 

②学習指導へつなげるための話し合い 

子どもの変容・ 

支援の効果を 

協議・分析 

先行研究 

文献 

調査報告 

学校ケース会義

学年ケース会議

での観察・分析 

提示

活用 
考察 

改訂 

学力保障につながる支援の

計画を充実させる 
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第２章 支援の計画を授業場面で 

活かすために 

第１節 学習指導へつなげるために 

  

前章で，学力保障につながる支援の計画を立て

るために，「話し合いの視点と場の設定の仕方」に

ついて検討することが必要であると述べた。本節

では，その話し合いの場として「学年ケース会議」

「学校ケース会議」を取り上げ，話し合いの意義

や具体的な運営のポイントについて述べる。 

 

（１） つまずきを予想する学年ケース会議 

つまずきによって学習意欲を無くしてしまった

り，混乱して先に進めなくなったりしている子ど

もたちがいる。このような子どもたちに，学習意

欲を喚起させたり，持続させたり，学習上の混乱

を無くしたりするためには，適切な支援が必要で

ある。そのためには，子どものつまずきを予想し，

適切な支援を用意しておくことが必要である。 

「支援が必要」な場面を予想するためには，「子

どもの実態」「学習内容」という2つのことを把握

しておく必要がある。この2つを一番よく把握して

いるのは担任である。そして次に把握しているの

は同じ学年の先生ではないだろうか。同じ学年の

先生と，子どものことについて一緒に話し合うこ

とで，個のニーズに応じた適切な支援につながる

道が見えてくるのではないかと考えた。 

そこで，学年会の中に「学年ケース会議」を設

定することを考えた。本市小学校では，週に1回程

度学年会を開き，子どもの様子や学習計画，学年

の行事などについて話し合うことが多い。そこで，

その学年会の中に，「学年ケース会議」として，対

象となる子どもについて話す場を設定するという

ことを考えた。 

学年ケース会議で行うことは，「今週の子ども

の実態を把握する」「次の月の学習内容の中での子

どものつまずきを予想する」の2つである。 

1つめの「今週の子どもの実態を把握する」で

あるが，子どもは日々様々な行動を見せる。その

行動の様子を記録するとともに，なぜそのような

行動をするのか，その行動が意味していることは

何かを分析していく必要がある。後述するが，学

年ケース会議ではそれらを話し合い，記録・分析

することで，より適切な学校ケース会議での参考

資料となる。こうして学年で話し合うことで担任

の意識も高まり，さらには，学年として子どもを

見守っていくという意識につながると考えた。 

2つめは「次の月の学習内容の中での子どもの

つまずきを予想する」ことである。 

昨年度は，毎月の学校ケース会議の話し合いの

中で，担任が今の子どもの実態を話し，その様子

と年度当初に立てた長期目標（1年後にめざす姿）

を見て，今，どのような指導が必要なのか，どの

ような支援ができるのかなどのアイデアを出し合

った。この話し合いでは，「教科によって板書の仕

方を決めておく。」「全体の場で話すときは，Ａ児

と視線を合わせてから指示を出す。」「Ａ児が頑張

ったことは，みんなの前で褒める。」など，様々な

アイデアが出た。しかし，「どの教科」の「どの単

元」の「どの時間」で行うのかという具体的な場

面についてまでの話し合いまでには至らなかった。 

言い換えれば，どの場面で，どのような指導・

支援を行うのかということをはっきりさせること

ができれば，より具体的な指導・支援につながる

のではないだろうか。つまり，この教科の，この

単元の，この場面で，子どもがつまずくのではな

いか，ということがあらかじめわかっていたとす

れば，そのつまずきに対する具体的な支援が事前

に立てられるはずである。 

そこで，子どもの学力保障につながる指導・支

援の具体的な計画を立てるためには，子どもが支

援を必要とする場面をあらかじめ予想し，つまず

かないようにするための支援と，つまずいたとき

に，そのつまずきを克服できるような適切な支援

を用意しておくことが必要であると考えた。より

具体的に，次の月の学習内容の中で，子どもが「ど

の教科」の「どの単元」の「どの場面」で「どの

ように」つまずきそうかということを予想してお

くことが大切である。と同時に，子どもの得意な

ことやよさを，どこの場面でどのようにして生か

すのかについても考えていかなければならない。 

これこそ，その学年の「学習内容」をしっかり

把握している同じ学年の先生とともに話し合うこ

とにより，適切な予想につながると考えた。そし

て，この予想をしておくことで，学校ケース会議

の話し合いにおいて出し合う「どのような支援を

行ったらよいのか」というアイデアが，より具体

的なものになると考えた。子どもの学習意欲を喚

起し，子どもの混乱を防ぎ，個のニーズに応じた

学習方法が示せるような，より適切で具体的な支

援を行うことが，子どもの学力を保障することに

つながると考えた。 

さらに，もう1つ学年ケース会議で行うことが
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ある。それは「評価」である。 

学校ケース会議でアイデアを出し合い，どのよ

うな支援をしていくのかが決まると，約1ヶ月の間

に担任がその支援を行い，評価をする。昨年度は，

その評価を学校ケース会議で行っていたが，本年

度は学年ケース会議で行うことにした。学年ケー

ス会議で評価を行うことで，学校ケース会議では

支援のアイデアを出し合うことに焦点を絞ること

ができ，会議の内容が精選されるからである。 

このように，学年ケース会議という場で話し合

うことで，学力保障につながる支援の計画を立て，

学校ケース会議での話し合いの内容を精選するこ

とが必要だと考えた。 

 

（２） 支援のアイデアを出し合う学校ケース会議 

 昨年度から引き続き，個別の指導計画の作成を

学校体制で行うことを大切に考えた。子どもの実

態把握や支援，評価などを担任だけが行うのでは

なく，学校ケース会議での話し合いを中心に，学

校体制で考え，行っていくのである。そのために

は，学校ケース会議も充実させることが大切にな

ってくる。 

松浦が「教職員が学校教育の実践で培ってきた

貴重な『経験知』」『暗黙知』を生かす」(14)と述

べているように，様々な教職員の立場や経験から

出される支援のアイデアは，到底担任一人では考

えも及ばないようなものであるだろう。一方で，

それらを生かすことは大切なことである。 

学校ケース会議は月に1回程度行うことを想定

している。学校ケース会議では，まず，学年ケー

ス会議で行った支援に対する評価をメンバーに報

告する。メンバーは評価の報告を聞いて，意見や

質問があれば随時出してもらう。 

次に，子どもの今の実態を共通理解する。学年

ケース会議で子どもの様子について話し合い，記

録してきたことを，担任が5分程度で簡単に報告す

る。短時間で内容を適切に伝えるためには，メン

バーに，学年ケース会議で記録した「日々の様子

メモ」のコピーを配布し，事前に読んでおいても

らうようにしておくことが望ましい。 

次に，基礎票に記入した「長期目標」をメンバ

ーで確認し，子どもの今の実態と長期目標を見据

えて，今どのような支援が必要なのかということ

を考え，アイデアを出し合う。そのときに，学年

ケース会議で「話し合いシート」に記入した「支

援が必要と予想される場面」でつまずかないため

にどのような支援をすればよいのか，つまずいた

ときにはどのような支援ができるかということに

焦点を当てて話し合う。そうすることで，「どの教

科の」「どの単元の」「どの場面で」「どのような支

援をするのか」がはっきりし，より個のニーズに

応じた，適切で具体的な支援策を考えることがで

きる。 

学校ケース会議では，様々な教職員が集まって

支援のアイデアを考える。メンバーについては，

それぞれの学校の実態に応じて決めることになる

が，管理職，育成学級（障害児学級）の担任，同

じ学年の先生などはメンバーとして欠かせないで

あろう。 

また，ティーム・ティーチング（以下T.T）と

いう立場でその子どもの指導に当たっている先生，

養護教諭，様々な子どもたちを担任してきた経験

豊かな先生，クラブ活動や委員会活動でその子ど

もを指導している先生など，必要に応じてメンバ

ーを考えることが望ましい。 

 

第２節 改訂版機動的な個別の指導計画とは 

  

昨年度の研究で考案した個別の指導計画の様式

を基に改訂を行った，「改訂版機動的な個別の指

導計画」の様式や内容，作成手順や運用について

述べる。昨年度の成果と課題を踏まえるとともに，

本年度行う「学年ケース会議」や「学校ケース会

議」での話し合いの流れに沿った個別の指導計画

の様式を考案した。 

なお，4つの様式のうち，「実態把握観点表」と

「基礎票」については改訂を行っていないので，

様式・内容については平成19年度の研究（15）を参

照されたい。 

 

（１） 日々の様子メモ 

～継続的な実態把握をするために～ 

表2-1（p.10上部）は「日々の様子メモ」であ

る。子どもの日々の様子を記録し，残していくこ

とは，学校ケース会議での話し合いの資料や，学

年が替わるときの引継の資料として活用するため

に大切なことである。昨年度は，子どもの日々の

様子を担任が一人で記録していたが，継続して記

録を残していくことは難しかった。そこで，今年

度は，「日々の様子メモ」の作成を学年ケース会議

で行うこととした。その会議の場で，子どもの日々

の様子を話し合い，本表に記録していくのである。 

担任が子どもの様子について話し，別の先生が

「日々の様子メモ」の項目に振り分けて記録して
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いく。この項目は「実態把握観点表」（巻末資料参

照）とも連動している。 

学年ケース会議は週に1回の開催が望ましいが，

学校の実態に応じて開く。1回の会議で少しずつ書

き込み，書いた日付を記入しておく。1ヶ月で1枚

作成する。学年ケース会議の時間については，あ

まり長くなると負担になるので10分～15分程度と

考えた。そこで，継続的な実態把握をするために，

次の5つのことができるよう本表を改訂した。 

（ア） 必ず作成する 

 担任が一人で「日々の様子メモ」を作成すると

なると，「子どもの様子を記録しておくことは大切

だ」ということはわかっていても，目の前のやら

なければならないことに追われて記録しておくこ

とがつい後回しになることがある。そこで，「学年

ケース会議」という時間を設定することで，定期

的に記録できるのではないかと考えた。学年会に

10分程度のケース会議の時間が設定できれば，新

たな場を設けることなく，しかも必ず作成できる

と考えた。 

（イ） より的確な実態把握をする 

 学年の先生たちと子どもの様子を話し合うこと

で，より的確な実態把握ができると考えた。複数

の目で子どもの様子を見ることで，担任だけでは

気づかなかった子どもの様子について把握するこ

とができたり，複数の視点で話し合うことで，子

どもの行動の理由を担任とは違った視点からとら

えられたりすることができると考えた。 

（ウ） 担任の負担を軽くする 

 担任一人では，日々の様子を記録するというこ

とを負担に感じてしまうこともあるだろう。しか

し，誰かとともに作成することで，一人でやらな

ければならないという負担感は少なくなるのでは

ないかと考えた。また，「担任は話すだけ」にする

ことで，「記録する」ということに対する負担感も

なくした。さらに，「話を聞いてもらえる」という

ことで，担任の心の負担も軽くなると考えた。 

（エ） 学年のチーム意識を高める 

一人の子どものことについて，学年で話し合う

ことで，担任一人に任せるのではなく，「学年とし

て子どもを見ていこう」という学年のチーム意識

を高めることにつながると考えた。 

（オ） 学校ケース会議の内容を精選する 

 学校ケース会議では，子どもの支援のアイデア

を出し合うということに焦点を絞りたいと考えた。

昨年度の研究で，「『学校ケース会議』に時間がか

かる」という課題が残った。その一因は，「担任が

子どもの実態について話すことに時間がかかる」

ということであった。担任にとっては，気になる

ことがたくさんあり，いろいろなことを話してい

ると，つい時間がかかってしまう。そこで，子ど

もの実態については，あらかじめ「学年ケース会

議」で話し合っておくことにした。そうすること

で，「学校ケース会議」では子どもの支援に焦点を

絞った話し合いができるのではないかと考えた。

評価についても学年ケース会議で行い，学校ケー

ス会議ではその報告をすることにした。 

 「日々の様子メモ」について述べてきたが，特

に，その中の「学習スキル」については，学力保

障の観点からその後の指導の工夫や改善につなが

る重要なメモとなることを踏まえておきたい。 

 

（２） 話し合いシート 

 ～個のニーズに応じた支援・よりよい 

はぐくみにつながる評価をするために～ 

 次ページ表2-1下部は「話し合いシート」である。

本表は，学年ケース会議の中で，個のニーズに応

じた支援のアイデアを出し合ったり，支援に対す

る評価を行ったりしたことをその場で記録し，そ

れがそのまま個別の指導計画になるものである。

話し合いの流れに沿った書式になるよう工夫した。 

 昨年度からの2つの改訂点について述べる。 

（ア）子どもの実態は学年ケース会議で出し合う 

1つめは，子どもの実態についての記入欄を無

くしたことである。子どもの実態については，学

年ケース会議で話し合っておくこととし，「日々の

様子メモ」に記入することにした。そうすること

で，学校ケース会議の内容が精選され，「支援のア

イデアを出し合う」ということに焦点を当てた話

し合いが行えると考えた。 

（イ）支援が必要と予想される場面を記入する 

2つめは，「支援が必要と予想される場面」の記

入欄を設けたことである。前章でも述べたように，

今年度は，「ＬＤ等の発達障害のある子どもの学力

保障」につながる指導・支援の計画を立て，実践

していくことに研究の焦点を当てた。 

そこで，子どもの学力保障につながる指導・支

援の具体的な計画を立てるためには，子どもが支

援を必要とする場面をあらかじめ予想し，つまず

かないようにするための支援や，つまずきを克服

できるような適切な支援を用意しておくことが必

要であると考えた。学校における「学習場面」「生

活場面」など，それぞれの場面での予想されるつ

まずきについて記入しておくようにした。 
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表2-1 日々の様子メモ・話し合いシート書き方 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

４．支援
【環境設定・指導者の姿勢・学級全体へ・個別に】

６．評価（指導の実際・
　　　　子どもの変容）

個別の指導計画④　話し合いシート

２．長期目標　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

３．支援が必要と
　予想される場面

５．（込めた願い＝短期目標）

個別の指導計画③ 日々の様子メモ（学年ケース会議で記入）　　　　　年　氏名（　　　　         ）

　  年　  月　　
１．実態(学習スキル） (社会スキル）

話
す

対
人
関
係

社
会
性

聞
く

情
緒
の
安
定

限
定
さ
れ
た
趣
味

や
こ
だ
わ
り

書
く

注
意
集
中

読
む

運
動
・
機
能

そ
の
他

計
算
・
推
論

多
動
性

衝
動
性

※④話し合いシート［３．支援が必要と予想される場面］は学年ケース会議で，２．４．５．６は学校ケース会議で記入

〈学習の場面で〉

〈生活の場面で〉

学校ケース会議での話し合い・その他

①

児童の実態を記入

・週に1回の学年ケース会議で
担任が子どもの様子や気になる
ことを話し，記録者が記録する。
・記録した日付を記入しておく
・1枚の用紙に1ヶ月分記入する

②

長期目標(基礎票に記入した「担任の願い」）を記入
年度当初に1年後を想定して目標とする姿を記入する。その後は子ども
の変容や新たな気付きにより加筆・修正があれば随時記入する。 ③

支援を記入

目標達成に向けて，今何ができるか支
援のアイデアを出し合い，できそうな
ことを記入する。特に，支援が必要と
予想される場面について，つまずかな
いようにするための支援やつまずいた
ときにどのような支援をしたらよいか

を出し合い記入する。

記入例
・～の場で～する
・～するときに～になる
よう働きかける

④

支援に込めた願いを記入

その支援をすることで「こう
なって欲しい」と考える願いや
何のためにその支援をするの
かを記入する。

記入例
・～することで～になる
のではないか
・～を通して～を身に付
けさせたい

⑤

評価を記入（次の会で）

子どもの変容や行った支
援・立てた目標が適切で
あったかなどについて次
の学校ケース会議で話し
合い結果を記入する。

効果のあった支援
や子どものよい変容
には赤で下線を引
くなどして印をつけ
ておく。

（随時記入）

次の月に予定して
いる学習の中で，
本児がつまずきそ
うな場面をあらか
じめ予想し，学年
ケース会議で記
入しておく。

次の月に予定さ
れている学習以
外の場面で，予
想されるつまず
きを学年ケース
会議で記入して
おく。

⑥

※④話し合いシート［３.支援が必要と予想される場面］［６.評価］は学年ケース会議で，２.４.５は学校ケース会議で記入 
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第３節 学習指導を支えるために 

  

学習指導の工夫を行うことや，個のニーズに応

じた適切で具体的な支援を行うことは必要なこと

である。しかし，さらに効果的な学習指導を行う

ためには，「環境設定」と「指導者の姿勢」が重要

となる。これらの2点を意識することで，さらに効

果的な学習指導ができると考えた。 

 加えて，常に自分の作っている環境や自分の指

導の姿勢を振り返ることも必要であると考え，「環

境設定」「指導者の姿勢」のチェックリストを作成

した。 

 

（１） 支援を意識した環境設定とは 

 学習中，先生の話をしっかり聞こうと思っても，

つい教室にある水槽の魚の動きが気になって集中

できない子ども，机の中に入っているものが整理

できておらず，必要なものがなかなか見つからな

い子ども，学級のルールが守れず，すぐに友だち

とトラブルを起こしてしまう子どもなどがいる。 

例えば，魚のいる水槽が，子どもの視界に入ら

ないところにあったらどうだろう。そこで先生が

子どもの注目しやすいカードなどを示して話をす

れば，子どもは先生の話に注目するのではないだ

ろうか。「水槽は子どもの視界に入らないところに

置く」という環境を整えることで，子どもへの学

習指導はずっと効果的に行えるのである。 

机の中の整理ができない子どもは，整理の仕方

がわからないのかもしれない。そのような子ども

には，「机の中の整理の仕方を写真や図で示す」と

いうことをすれば，整理ができ，必要なものが見

つかるのではないだろうか。 

すぐに友だちとトラブルを起こしてしまう子ど

もは，暗黙のルールも含めて学級のルールがわか

っていないのかもしれない。「学級のルールを決め，

文字や絵でわかりやすく示す」ことにより，トラ

ブルが減るのではないだろうか。 

指導者が，環境を整えることは，すべて子ども

にとっての支援にもなる。そして，これらの支援

を意識した環境を設定することが，学習指導を支

えることにつながる。このような支援を意識した

環境が整った上で，個に応じた支援を行うことが，

より効果的な学習指導につながると考える。 

 では，どのような環境が発達障害のある子ども

たちにとって望ましいのだろうか。ここでは，発

達障害のある子どもの特性から，望ましい環境設

定として，「わかりやすい配置」「刺激の排除」「視

覚的に示す」「社会性を身につけるための配慮」に

分け，さらにそれぞれのカテゴリーを小カテゴリ

ーに分けた。表2-2は，小島らの研究を参考に，筆

者が環境設定を４つのカテゴリーに分けたものと

その具体例である。 

表2-2 環境設定のカテゴリーと具体例 

環境設定 具体例 

子どもへの

約束 
ロッカー，机の中，活動場所 

指導者の

心かけ 
作品の掲示の仕方，活動場所 

明示 机を置く場所 

わ
か
り
や
す
い

配
置 

整理整頓 子どもの机，指導者の机，学級図書

心地よい 

体感 
温度，湿度，外からの刺激，机椅子

視覚刺激の

排除 
座席位置，掲示物，落ち着く場所 

刺
激
の 

排
除 

聴覚刺激の

排除 
静かな環境づくり 

見通し スケジュール，すること 

することの

明示 
道具のしまい方，整理の仕方， 

視
覚
的
に

示
す 

ルールの明

示 
声の大きさ，聞く姿勢，話型 

人間関係 並び方，グループ編成 社
会
性
を

身
に
つ
け

る
た
め
の

配
慮 ルールを 

決める 
声の大きさ，聞く姿勢，話型 

表2-3は，「環境設定についてのチェックリスト」

の一部である。多くの先生方にとっては当たり前

のことかもしれないが，ややもすれば抜けてしま

いがちなことでもあるので，あえてもう一度確認

しておきたいことである。そこで，「支援を意識し

た環境設定」ができているかどうかを，教師が自

己評価できるようなチェック表を作成した。年に3

回，本表を使って自己評価することで，支援を意

識した環境設定ができているかどうかを振り返る

ことができる。 

このように，教師が自分の作っている環境を常

に意識しながら，よりよい環境を設定していくこ

とが大切である。 

表2-3 環境設定についてのチェックリストの一部 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

内　　　　　　　　　　　容 初 中 末

1
個人のロッカーの整理の仕方や机の中のお道具箱の整理の仕方，机の横に掛けるものを統
一している。

2 活動の場所を分けて，一つの場所では一つの活動しか行わないようにしている。

3 作品は，後方や廊下に掲示し，画鋲できちんと留めている。

4 教室の廊下側または後方を活動スペースとして活用できるようにしている。

明
示

5 床の机を置く位置は，ビニールテープ等で分かりやすく示している。

6 学習に入る前に，子どもの机の上や机の周りを整理整頓させている。

7 指導机の上を整理整頓している。

8 学級図書を整備して，必要な子どもが活用できるようにしている。

9 学習しやすいような温度，湿度になるようにしている。

10 カーテンをひくなどして，外からの刺激を調節している。

11 子ども一人一人の机や椅子の高さを合わせている。

 
 
 

刺
激
の

心
地
よ
い
体
感

環境設定についてのチェックリスト

整
理
整
頓

わ
か
り
や
す
い
配
置

子
ど
も
へ
の

約
束

指
導
者
の

心
掛
け
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（２） 支援を意識した指導者の姿勢とは 

環境設定の他に，学習指導を支えるためのもう

一つの視点は「指導者の姿勢」である。 

R・ブルックスが「勉強ができない理由は教え

る側にあるかもしれない。子どもを責める前に指

導法を振り返ろう。ティーチングディスアビリテ

ィー（教え方が原因で起こる障害）にしてはいな

いか」（16）と述べている。例えば，学習指導をす

るために，指導者は様々な指示を出す。しかし，

その指示が子どもに理解できるものでなければ学

習理解にはつながらない。どのような指示をすれ

ば，すべてのこどもが理解できるのかということ

を考える必要がある。 

「教科書○ページ，○行目から○行目をノート

に写しましょう。できたらドリルの○番から○番

をしましょう。ちゃんと書くんですよ。ノートの

一番上のマスは空けてね。」と言葉で指示をした時

に，果たして全員が何をするのか理解できている

のだろうか。このような時，一度にいくつもの指

示をせず，一つずつ指示をすれば，理解できる子

どもが多くなるだろう。また，図2-1に示したよう

に，黒板に文字と図を書きながら，言葉で説明す

れば，言葉だけの説明よりも理解しやすくなるの

ではないだろうか。 

 

 

 

 

 

 

図2-1 わかりやすい板書例 

このように，指示の出し方一つでも，「一度に

いくつもの指示を出さない」「抽象語を避け具体的

な表現をする」「文字や絵，図なども使って伝える」

など，指導者は常に子どもが理解できるような指

示を出すという姿勢が大切である。 

また，指示を出すこと以外に，子どもの障害を

正しく理解しようと努めることや，指導者が笑顔

でいることを心かけること，できて当たり前では

なく，そこに子どもの努力を見ようとすること，

学級のルール作りなど，学習以前に指導者が常に

意識しておかなければならないことがある。これ

らを意識することが子どもを支援することにつな

がり，効果的な学習指導につながると考える。 

表2-4は，小島らの研究を参考に筆者が指導者

の姿勢を7つのカテゴリーに分けたものとその具体

例である。 

表2-4 指導者の姿勢のカテゴリーと具体例 

指導者の姿勢 具体例 

わかりやすい指示
具体的に，一度に一つ，文字や絵・図で，

指示と活動を分けて 

教材・教具の工夫
苦手な面を補う，板書視写の工夫，視覚的

な手掛かり，ワークシート 

することの明示 
課題，学習の始終，自ら活動できるパター

ン作り，短時間の区切りをつけた学習活動

心かけ 受容的・共感的，一貫性 

障害理解 
正しく，研鑽，苦手・得意の把握，他の教

職員へ，原因・訳 

評価・賞賛 言葉で，取り組む課程，できる子どもへ 

温かい学級集団作り 一人の発表に注目，助け合える関係 

また，表2-5は，「指導者の姿勢についてのチェ

ックリスト」の一部である。「環境設定」と同様に，

「支援を意識した指導者の姿勢」ができているか

どうかを，自己評価できるようなチェック表を作

成した。年に3回，本表を使って自己評価すること

で，支援を意識した指導者の姿勢ができているか

どうかを振り返ることができる。 

表2-5 指導者の姿勢についてのチェックリスト 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

まず，指導者が作り出している環境や指導者の

姿勢を振り返り，それらが整っていることが，支

援の第一条件なのではないだろうか。その上で，

さらに個のニーズに応じた支援を行うことが効果

的な支援になりうるのだと考える。環境や指導者

の姿勢が整っていない上で，いくら個別に学習支

援を行っても，効果的な支援にはならないのでは

ないだろうか。 

次章では，その実践を報告する。 

（14）松浦直己「無理なく進める特別支援教育」『特別支援教育

研究No.611』日本文化科学社2008.7 p.28 

（15）拙稿「No.522  LD・ADHD・高機能自閉症等支援の必要な子

どもの『個別の指導計画』の具体的な在り方―『機動的な

個別の指導計画』とはー」『平成19年度研究紀要』京都市

総合教育センター2008.3 

（16）品川裕香「みんなが輝く教育」産経新聞2008.10.28 

 

※かたつむりの速さで 

←空ける 

内　　　　　　　　　　　容 初 中 末

1
指示は，抽象語（「だいたい」「ちゃんと」）を避け，具体的に（「ちゃんとしてね」→「プリントを3
枚します」）言うようにしている。

2
指示は，禁止ではなく，期待する行動を（「廊下を走ってはいけません」→「廊下は歩きます」）
言うようにしている。

3
指示は，一度に一つにするようにし，要点だけを伝えるようにしている。（いくつもの指示を一
度に出さない。）

4 指示は，文字や絵，図等も使って伝えるようにしている。

5 学習時間の，指示・説明と活動の時間を分けている。（活動させながら説明をしない。）

6 学習の苦手な面を補う教材・教具を用意している。

7
子どもの実態に合わせて多種多様なわかりやすいワークシートを作成している。（何個答えれ
ばよいのか，数に合わせて枠を作るなど）

8
授業のポイントを示す視覚的な手掛かり（図・絵・写真の活用，目当て・ポイントなどをマークで示すな
ど）

9
授業のポイントを示す聴覚的な手掛かり（板書を読む，大事なことを繰り返して言うなど）を工夫をしてい
る。

10 学習時間の始まりと終わりをはっきりさせるようにしている。（いつ始まりいつ終わるのか）

11
1時間の学習時間を短い時間（10～15分）で区切り，作業や活動を取り入れた飽きさせない展
開を工夫している。

指導者の姿勢についてのチェックリスト

活
動
時
間

話
し
方

示
し
方

わ
か
り
や
す
い
指
示

教
材
・
教
具
の
工
夫

個
に

応
じ
て

全
体
に

す
る
こ
と

①教科書○ページを開く。

②○行目～○行目をノート

に写す。 

③漢字ドリル○番～○番 

    ○ 

    あ 

    さ 

    の 
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第３章 支援の計画を 

授業場面で活かす指導の実際 

 
 本章では，個別の指導計画に計画された支援を

授業場面でどのように活かしたかという事例を提

示し，個別の指導計画の具体的な在り方や授業に

おける支援の考察をする。 

 

第１節 自分をコントロールすることに課題が 

ある子どもの事例 ～小３Ａ児～ 

（１） 実態把握観点表および基礎票 

 Ａ児は人懐っこく，元気いっぱいに外で遊ぶこ

とが大好きで活発な子どもである。学習面での理

解力は高いが，学習面の読み書きや自分をコント

ロールすること，人とのコミュニケーションにつ

いていくつかの課題がある。担任は，Ａ児に継続

的に支援を行う必要があると判断し，個別の指導

計画を作成していくことにした。 

 表3-1は，Ａ児の実態について記述した実態把握

観点表の一部である。これによると，「読む」「書

く」に課題があることがわかる。平仮名や漢字は

読めるが，文章としてすらすら読んだり，文章の

内容や人物の気持ちを読み取ったりする「文章を

読む力」や「読解の力」，作文などを書く「文章表

現の力」に課題がある。一方，算数は得意で，計

算などはとても速い。しかし，わかることは先に

やってしまい，待つことが苦手である。正解した

いという思いも強く，間違えると途端にやる気を

無くしてしまうことがある。手先はあまり器用で

はなく，思うように作業できないこともある。ま

た，人とのコミュニケーションでは，友だちと遊

ぶことは大好きだが，我慢する力や協調する力に

課題がある。勝負事へのこだわりも強く，負ける

と物に当たったり暴言を吐いたりするなどして，

友だちとけんかになることも多い。 

表3-1 Ａ児 実態把握観点表の一部（6月担任記入） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

初 中 末 初 中 末 初 中 末 初 中 末 初 中 末 初 中 末

手遊びや物思いにふけることなく集中してできる。 ✓ 気に入らないことがあっても暴力をふるわない。 ✓

個別の場でできる。 些細なことに過剰に反応せず受け流せる。 ✓

一斉の場でできる。 ✓ 自分の感情がコントロールできる。 ✓

聞いたことを記憶できる。（複数の指示が理解できる。）

集団活動やグループでの学習中逸脱せずみんなと一緒にいることができる。 ✓
集団活動やグループでの学習に参加し，意見を言ったりすすんで活動したりできる。 ✓

伝えたい内容を相手にわかるように伝えることができる。 集合場所にはいつも集まれる。 ✓

自分の知りたいことが質問できたり質問に合った回答ができる。 周りの状況や活動場面に応じて行動することができる。

話し合いの力 テーマとなっていることに見合った発言ができる。 いろんな友達とコミュニケーションがとれる。

周りの友達と感情（喜び・悲しみなど）を共有できる。

友達のじゃまをしたりちょっかいを出したりしない。 ✓

人の話やゲームに割り込んだりしない。 ✓

平仮名が言葉として読める。 見知らぬ人になれなれしく声を掛けない。

長音・拗音・促音・撥音など含む言葉が読める。 相手の立場（先生・友達）に応じてやりとりを調整できる。

学年相当の漢字が読める。 相手の気持ちを察し相手の気持ちに合わせた表情や言い方や行動ができる。

文章を間違わずすらすら読める。 ✓ 簡単なルールが理解できる。

文中の「」などで，内容に合った読み方ができる。 ✓ 学年相当の複雑なルールが理解できる。

文章の内容の大体　　　　語句の解説があればできる。 ✓ 指示に従える。

　　　　　　　　　　　　語句の解説がなくても自分でできる。 ✓ 順番を待つことができる。

文章の中の人物の気持ち　語句の解説があればできる。 ✓ 勝ち負けや順位にこだわらず納得できる。 ✓

　　　　　　　　　　　　語句の解説がなくても自分でできる。 ✓

偏食をほとんどしない。 ✓

ノートやプリントにはみ出さずきちんと字が書ける。 好きなものやしたいことにこだわらず気持ちが切り替えられる。 ✓

平仮名が言葉として書ける。

長音・拗音・促音・撥音を含む言葉が書ける。

学年相当の漢字が書ける。 ✓

日記や作文などしたことやあったことの文章が一人で書ける。 ✓ 不注意によるミスをしたり同じミスを何度も繰り返したりしない。

感想が書ける。 ✓ 忘れ物や無くしものをしない。

整理整頓ができる。（ものをどこに置いたか覚えている。）

話し声や物音ですぐに気が散らず短時間は集中できる。 △

テストや努力の持続を要する課題に取り組み最後までやりとげることができる。 ✓

既習の計算がゆっくりならできる。 丁寧に作業ができる。 ✓

既習の計算がさほど時間をかけずにできる。 短時間は指示を理解して行動できる。

文章題が解ける。 長時間指示を忘れず行動できる。

図形が理解できる。 当番活動や日課を忘れずにできる。 ✓

量の比較や単位が理解できる。
計画的に
進める力 見通しをもって計画を立て，計画にそって時間内に行動できる。 ✓

学習中短時間席に座っていることができる。

手先が器用に使える。 ✓ 学習中長時間席に座っていることができる。 ✓

聴覚，視覚，身体機能力に問題はない。 常に手足を動かしたり椅子をガタガタさせたり鉛筆や爪をかん　　短時間

だり髪をいじったり指しゃぶりをしたりせず座っていられる。　　1時間中 ✓

飽きずに遊びが続けられる。

聞きたいことや思ったことをすぐに口にせず考えてから話せる。 ✓

みんなで集まるときに過度にはしゃいだり走り回ったりしない。 ✓

○ 危険を考えて行動できる。 ✓

○

○

個別の指導計画　①　実態把握観点表　（気になる項目・目標にする項目に✓を入れる）　《学習スキル》

A　児

児童の得意なことが生かせているか・伸ばせているか（◎○△）

児童の
得意な

こと

数
量

運
動
・
機
能

児
　
童
　
の
　
実
　
態

読
む

書
く

文字・
言葉を
読む力

記憶して
おく力

注
意
集
中

対
人
関
係
・
社
会
性

ルール
を守る

力

注意を
払う力

集中を
持続

する力

算数の計算

多
動
性
・
衝
動
性

落ち着
いて続

けられる
力

衝動を
抑える

力

明るい

友達にやさしくすることができる。

推論
する力

聞
く

話
す

チェック項目及び目標(学習面での課題）【学年相当程度を基準とする】

文章表
現の力

読解の
力

文字・
言葉を
書く力

文章を
読む力

計算
する力

限
定
さ
れ
た
趣
味

や
こ
だ
わ
り

1年氏名

会話の
力

話しや
指示を
理解す
る力

2年 3年

情
緒
の
安
定

1年

我慢
する力

協調
する力

チェック項目及び目標（人とのコミュニケーションでの課題）
【学年相当程度を基準とする】

《社会スキル》

2年

チェック項目及び目標(自分をコントロールすることでの課題）【学年相当程度を基準とする】

共感
する力

3年
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 自分をコントロールすることについては，「注意

を払う力」には問題はなく，忘れ物や無くしもの

をすることもあまりない。整理整頓は自分ででき

る。指示をきちんと理解し，指示通りの行動がで

きる。しかし，「集中を持続する力」や，「計画的

に進める力」，「落ち着いて続けられる力」や「衝

動を抑える力」について課題がある。テストなど

を自分一人で最後まですることは，難しく，担任

が側について声をかけながら行わなければできな

いことが多い。学習中は，手遊びをしていること

もあり，集中できないときがある。見通しを立て

ることが苦手で，自分で計画を立てて進める学習

では，支援が必要である。授業中は，自分の知っ

ていることや，興味のあることについての話題に

なると，思いつくままに大きな声で先生に話しか

けたり，いつまでも話し続けたりしていることが

ある。 

 一方，Ａ児の良いところや得意なことは， 

・友だちに優しくできること 

・算数の計算 

・明るいこと 

であった。 

 これらのよさを生かしながら支援の方法を探っ

ていきたいと考えた。 

 表3-2はＡ児の基礎票である。Ａ児の願いは，「国

語を頑張る」「気持ちよく生活できるように，みん

なで仲良く遊んだり勉強したりする」であった。

国語が苦手であることを本人も自覚しており，で

きるようになりたいと強く願っていることがわか

る。また，友だちとトラブルになることが多く，

気持ちよく，仲良く遊べるようになりたいという

思いをもっていることがよくわかった。保護者の

願いは，「機嫌良く学校に行って欲しい」「学習中

に寝ないで欲しい」ということであった。 

 これらの願いとＡ児の課題を踏まえ，担任の願

いとして，Ａ児の長期（1年間）の目標を以下のよ

うに立てた。 

・嫌なことがあった時に，人や物に当たらず，先 

生に言いに来たり，自分で気持ちを落ち着けたり

することができる。 

・ゲームなどで勝つことに執着するのではなく，

勝ったり負けたりしてゲームを楽しむことができ

る。 

・文章の問題で，始めから先生に頼るのではなく，

自分である程度取り組み，わからないことをはっ

きりさせてから質問することができる。 

・日記や作文などを一人で書くことができる。 

 これらの姿をめざし取組を行うことになった。

表3-2 Ａ児 基礎票の一部 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

担
任
名

学校 家庭 学校 学校 家庭 学校

個別の指導計画　②　基礎票

A.我慢できたときにすかさず
　褒める。数を数えて（百）
　気持ちを落ち着かせる。
B.勝ち負けのあるゲームを学
　習の中に取り入れ，たくさ
　んすることで負けることに
　慣れさせる。負けても怒ら
　なかったときに褒める。
C.問題を読むポイントをマ
　ニュアル化し，示す。
D.写真や絵を用意してイメー
　ジを持たせる。字数を少な
　くする。作文全体の流れ
　（書く順序等）をわかるよ
　うに示す。型を提示し，書
　くことが絞れるようにす
　る。

A.学校で我慢でき
　たことを担任か
　ら知らせても
　らったら，褒め
　る。
B.学校で負けても
　怒らなかったこ
　とを担任から知
　らせてもらった
　ら褒める。
C.宿題が一人でで
　きたら褒める。
D.学校で日記や作
　文が書けたら褒
　める。

・国語を頑張る。
・気持ちよく生活できるように，みんなで仲良く
遊んだり勉強したりする。

・機嫌良く学校に行って欲しい。
・学習中に寝ないで欲しい。

A.嫌なことがあったときに，人や物に当たらず，
 先生に言いに来たり，自分で気持ちを落ち着け
 るようにしたりする。
B.ゲームなどで勝つことに執着するのではなく，
 勝ったり負けたりしてゲームを楽しむことがで
 きる。
C.文章の問題で，始めから先生に頼るのではな
 く，自分である程度取り組み，わからないこと
 をはっきりさせてから質問することができる。
D.日記や作文などが一人で書ける。

（　男　　女　）　   　　平成　　　     年　　     　月　　     　日生

公開を差し控えます。
Ａ　　児

家庭

２年1年

担
任
の
願
い
　
　
　
　
　

（
長

期
目
標

）

４年

指
導
・
取
組
の
方
向

家庭

相
談
歴

検
査

学
年
初
め
に
記
入
・
年
度
途
中
に
見
直
し

氏
名

家
庭
環
境

生
育
歴

３年

○○　○○

本
人
の

願
い

保
護
者
の

願
い

学校 家庭
A.我慢できたときにすかさず
　褒める。数を数えて（百）
　気持ちを落ち着かせる。
B.勝ち負けのあるゲームを学
　習の中に取り入れ，たくさ
　んすることで負けることに
　慣れさせる。負けても怒ら
　なかったときに褒める。
C.問題を読むポイントをマ
　ニュアル化し，示す。
D.写真や絵を用意してイメー
　ジを持たせる。字数を少な
　くする。作文全体の流れ
　（書く順序等）をわかるよ
　うに示す。型を提示し，書
　くことが絞れるようにす
　る。

A.学校で我慢でき
　たことを担任か
　ら知らせても
　らったら，褒め
　る。
B.学校で負けても
　怒らなかったこ
　とを担任から知
　らせてもらった
　ら褒める。
C.宿題が一人でで
　きたら褒める。
D.学校で日記や作
　文が書けたら褒
　める。

・国語を頑張る。
・気持ちよく生活できるように，みんなで仲良く
遊んだり勉強したりする。

・機嫌良く学校に行って欲しい。
・学習中に寝ないで欲しい。

A.嫌なことがあったときに，人や物に当たらず，
 先生に言いに来たり，自分で気持ちを落ち着け
 るようにしたりする。
B.ゲームなどで勝つことに執着するのではなく，
 勝ったり負けたりしてゲームを楽しむことがで
 きる。
C.文章の問題で，始めから先生に頼るのではな
 く，自分である程度取り組み，わからないこと
 をはっきりさせてから質問することができる。
D.日記や作文などが一人で書ける。
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（２） 図画工作（以下「図工」とする）「お話の絵」 

（ア） 学年ケース会議 

 10月の学年ケース会議で，今のＡ児の実態と次

の月の学習や生活の場面，家庭の場面で，支援が

必要と予想される場面について話し合った。 

 このときのＡ児の実態は，「注意集中」について

は，授業中寝ていることが多く，集中力に波があ

る状態であった。「対人関係・社会性」については，

休み時間にトラブルが起きることが多く，嫌な気

持ちを引きずったまま授業に入ると，授業に集中

できず，保健室に行くことが多いということだっ

た。学習については，書写の毛筆を嫌がっている

とのことだった。Ａ児は，「清書をするのが怖い。」

と言っているらしく，間違えたくないという思い

が強いのではないかという話になった。 

 次に，次の月の学習や生活の場面，家庭の場面

で，支援が必要と予想される場面についての話し

合いを行った。まず，学習の場面では，11月の学

芸会の音楽劇でのリコ－ダーの演奏のことが挙が

った。手先があまり器用でないＡ児にとっては難

しい曲であり，思うようにできないことに本人が

苛立つのではないかと予想された。 

また，図工の「お話の絵」のことが挙がった。

Ａ児にとっては，目の前にないものを想像し，自

分で見通しをもって描くことは難しいのではない

かと予想された。具体的には，次の3点について支

援が必要なのではないかと考えた。 

①お話の中に出てくる場面がイメージしにくい。 

②自分が描きたい場面を絵に表すのが難しい。 

③間違っても消せないもので描くことに抵抗をも

つ。 

さらに，生活の場面，家庭の場面では，学校で 

寝てしまうということについて，「起きて意欲的に

学習できるようにする」ための支援が必要である

という話になった。 

（イ） 学校ケース会議 

 「学芸会のリコーダーの練習」についての支援

と図工「お話の絵」についての支援，そして，「起

きて意欲的に学習できるようにする」ための支援

を中心に，話し合った。 

 「学芸会のリコーダーの練習」についての支援

としては，できたことを褒めることが大切だと考

えた。それも，担任の先生だけでなく，いろいろ

な教職員にも練習を聞いてもらい，褒めてもらう

機会を増やすことで意欲的になれるのではないか

というアイデアが出た。そして，聞いてもらった

教職員には，楽譜にシールを貼ってもらうことで，

頑張った数が目に見えて励みになるのではないか

という話になった。 

 図工「お話の絵」の支援が必要と予想される場

面3点に対応する「支援のアイデアと支援に込めた

願い」として，次の3点が挙げられた。 

①みんなで場面について話し合い，友だちの発表

を聞いて，出てきたものなどのイメージを共有

し合い，自分のイメージがふくらむようにする。 

②お話に出てくる風景や建物がイメージできるよ

うな写真や絵を用意したり，魔女が使っている

ような帽子やほうきなどの具体物を用意したり

して，イメージがもてるようにする。 

③下描きは，鉛筆を使ってもよいことにし，間違

っても消せるようにする。スケッチを十分させ

て，絵の全体像を掴み，見通しをもって描ける

ようにする。 

 「起きて意欲的に学習できるようにする」ため

の「支援のアイデアと支援に込めた願い」として

は，次の3点が挙げられた。 

①担任が，Ａ児が自分の生活を振り返ることがで

きるような問いかけをしたり，生活リズムを改

善するような約束を決めたりすることで，早寝

をする意識をもたせる。 

②保護者に働きかけることで，保護者にも気をつ

けてもらい，Ａ児が早寝できるようにする。 

③授業の工夫を行い，Ａ児が興味をもったり，で

きそうだという思いをもったりすることで，意

欲的に活動できるようにする。 

 Ａ児が課題を克服し，意欲的に活動できるよう

に，これらの支援を行うこととなった。 

（ウ） 図工「お話の絵」の授業場面における 

支援および評価 

 図工「お話の絵」の学習では，まず，お話の読

み聞かせを行った。とても長いお話であり，Ａ児

の集中力がどこまでもつのかが心配であった。Ａ

児は，うろうろと立ち歩いたり，読み聞かせをし

ている担任の側に行ったりしていた。しかし，じ

っと座っていたわけではないが，最後までその場

にはいた。読み聞かせが終わり，「みんなで場面に

ついての話し合いをし，友だちの発表を聞いて，

出てきたものなどのイメージを共有し合い，自分

のイメージがふくらむようにする」場面では，集

中して聞いていなかったように見えたＡ児が，意

外にも，話の流れや細かい内容をしっかりと記憶

しており，積極的に登場人物や場面の様子につい

て語っていた。このことから，Ａ児は，聴覚から

の情報を処理することに優れていると考えられた。
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また，登場人物や場所の様子を言葉に表して掲示

し，視覚的にも確認しながら話し合った。 

 次に，魔女のイメージを具体的にするために，

魔女の帽子

とほうきを用

意した。二人

組になり，モ

デルになる子

どもが魔女

の帽子を被

ってほうきに

またがり，も

う一人がそ

のスケッチをすることにした。Ａ児も，とても嬉

しそうに帽子を被り，ほうきにまたがって教室中

を走り回っていた。

他の子どもも魔女

になることを楽し

んでおり，一通り

遊んでからスケッ

チに取りかかれた。

しかし，Ａ児は，

モデルを見てスケ

ッチするというこ

とに抵抗があった

ようで，結局，本

の挿絵の      図3-2 魔女のスケッチ 

魔女を見て魔女の絵を描き出した。 

次の図工の時間は，Ａ児は昼休みにトラブルが

あり，気持ちが治まらず，しばらく保健室で過ご

した。少ししたら気持ちが落ち着き，教室に戻っ

て前時のスケッチの続きを始めた。しばらくは挿

絵を見て魔女の絵を描いていたが，うまく描けな

いことに腹を立て，「もう嫌や！」と紙と鉛筆を放

り投げて机に伏せてしまった。担任が側に来て呼

びかけるが，そのまま最後まで起き上がれず，授

業時間が終わってしまった。 

その後，別の時間に，支援員と一緒にスケッチ

の続きを描くことにした。しかし，Ａ児が描きた

がらないので，支援員が「どんな魔女にする？こ

んな感じ？」とＡ児の意向を聞きながら代わりに

描いてやった。Ａ児としては，「自分が描いたもの

ではない。」と不服そうにしていたが，「画用紙に

描くときに自分で描いたらそれは自分で描いた作

品になるから，これでいいのだ。」と支援員が説得

し，ようやくＡ児も納得していた。 

その次の図工の時間には，ほとんどの子どもた

ちが画用紙に下絵を描き始めた。しかし，Ａ児は

何もせず机に伏せて描こうとしなかった。担任や

支援員が，「一緒に描こう。」と声をかけるが答え

なかった。図工以外の話をすると答えるが，「昨日

は5時半（早朝）に寝た。」「頭が痛い。」と終始機

嫌が悪かった。念のため保健室で熱を計るが熱は

なく，元気そうに教室に帰ってきた。その後の図

工の時間も同じような調子で，結局3時間何も進ま

なかった。 

 その次の図工の時間，担任は，「今日は絶対Ａ児

に絵を描かせたい」という強い思いで，昼休みか

ら掃除の時間までＡ児の側にいて，トラブルが起

きて不機嫌にならないように見守った。図工の時

間が始まり，前時と同じように描き出そうとしな

いＡ児に，「いつまでそんなことしているの？今日

は描いてもらう。」と少し強くうながした。「眠い。」

「先生（支援員）がスケッチを描いてしまったし。」

など，しばらく押し問答が続いたが，「やる気は自

分の気持ちです。画用紙を取ってきなさい。」と言

って立たせたところ，渋々ではあったが，Ａ児は

自分で画用紙を取りに行った。 

 担任が，「何で描く？どんな風に描きたいの？」

と聞くと，Ａ児は，「コンテは絶対嫌。」と言うの

で，鉛筆で描いてよいこと，鉛筆で描いたら間違

えても消せることを話した。Ａ児も納得し，スケ

ッチを見ながら鉛筆で下書きを始めることになっ

た。描き始めるかと思った時に，今度は「ピサの

斜塔は，白で描きたいんやけど，紙，白やしどう

すんの？描けへん。」と言うので，担任が「色はま

た後で考えたらいいから，先に鉛筆で形を描こう。

ピサの斜塔から描いてみたら？」と，Ａ児の描け

そうなことを提示した。「今日は，ピサの斜塔だけ

でもいいよ。」と話すと，Ａ児は「それならできそ

うだ。」と思ったのか，鉛筆を持って描き出した。

担任はすかさず，「偉いなあ，Ａくん，やる気が出

てきたなあ。頑張ってやってみようとする気持ち

が素晴らしいなあ。」と褒めた。 

失敗したくないとの思いからか，定規を使って

ピサの斜塔を描こうとしていたが，「真っ直ぐじゃ

なくていいんだよ。真っ直ぐじゃない方が面白い

よ。」と新たな価値観を与えることで，フリーハン

ドで描き出した。少し描いたときに，Ａ児自らが，

「やっぱり前見た写真見て描く。」と言って，スケ

ッチのときに参考にしたピサの斜塔の写真を取り

に行った。写真を見ながら，「何階建てかな？」「こ

う曲がってる？」と言いながら描き進めることが

できた。 

図3-1 場面についての話し合い 
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表3-3 Ａ児 日々の様子メモ（10月学年ケース会議で記入）と話し合いシート（10月～11月学校ケース会議で記入）

読
む

限
定
さ
れ
た

趣
味
や
こ
だ

わ
り

４．支援
【環境設定・指導者の姿勢・学級全体へ・個別に】

６．評価（指導の実際・
　　　　子どもの変容）

※④話し合いシート［３．支援が必要と予想される場面］［６．評価］は学年ケース会議で，２．４．５は学校ケース会議で記入

図工
①友だちの発表を聞いて，出てきたも
のなどのイメージを共有し合い，自分
のイメージがふくらむようにする。
②写真や絵を用意したり，帽子やほう
きなどの具体物を用意したりして，イ
メージがもてるようにする。
③下描きは，鉛筆を使うことで，間
違っても消せる安心感をもたせる。ス
ケッチで絵の全体像を掴み，見通しを
もって描けるようにする。
学芸会
①いろいろな先生に聞いてもらい，
シールを貼ってもらうことで自信をつ
け意欲をもたせる。
生活
①早寝をする意識をもたせる。
②保護者にも気をつけてもらい，Ａ児
が早寝できるようにする。
③Ａ児が興味をもったり，できそうだ
という思いをもったりすることで，意
欲的に活動できるようにする。

〈学習の場面で〉

学校ケース会議での話し合い・その他

運
動
・
機
能

そ
の
他

自分の感情がコントロールできないからと保健室に行く。1時間くらいで退室する。テレビに詳しい。(10/22)

計
算
・
推
論

  内容は分かっているが，寝てたりして自分できちんと問題
を解けていないため、テストでできていない（あまりの切捨
て）。算数が1時間目のときは，落ち着いて臨める時がある。
(10/22)

多
動
性

衝
動
性

  全校で集まる時に，勝手な行動をせずに話を聞くことがで
きている。(10/22)

書
く

  総合の京都市の新聞は，放課後にマンツーマンで指導して
完成させた。(10/22) 注

意
集
中

  午前中ずっと寝ていて，午後から一生懸命掃除をするな
ど，波がある。寝不足で眠そうにしていることが続いてい
る。しっかりしようという気持ちはどこかにある。給食，掃
除を挟んだ5時間目の調子が良い。（昼休みにトラブルが起
きるとだめ）。眠そうにしている時は顔を洗わせている。
(10/22)

聞
く

情
緒
の
安
定

話
す

対
人
関
係

社
会
性

  給食時間はおしゃべりをしつつ楽しく過ごせているが，周
りの子も食べるのが遅れる。食べたくないからしゃべること
から始まって，話に夢中になってしまう。たてわり遠足で
は，楽しくまとまって行動することができた。(10/22）

個別の指導計画③ 日々の様子メモ（学年ケース会議で記入）　　　　３年　氏名（　　Ａ　　児　　）

　 20年　 10月　　
１．実態(学習スキル） (社会スキル）

個別の指導計画④　話し合いシート

A.嫌なことがあったときに，人や物に当たらず，先生に言いに来たり，自分で気持ちを落ち着けるようにしたりする。
B.ゲームなどで勝つことに執着するのではなく，勝ったり負けたりしてゲームを楽しむことができる。
C.文章の問題で，始めから先生に頼るのではなく，自分である程度取り組み，わからないことをはっきりさせてから質問することができる。
D.日記や作文などが一人で書ける。

図工
①場面の様子はよくわかって
いた。
②③写真や，支援員の先生の
絵を参考に描くことができ
た。最後の何時間かは集中し
て取り組めていた。鉛筆を
使ったことで安心して描けて
いた。
学芸会
①綺麗にできていたわけでは
ないが，指が動いていた。指
導者の元へ一日一度は来るよ
うにした。他の先生にも聞い
てもらい，自信をもつて取り
組むことができ，周りの子も
認めていた。
生活
①早く寝るように伝え，本人
が早く眠れた日は知らせにく
るようになった。
②母親と話をしたことで，指
導者の言うことをいやいやで
も聞くようになった。話をし
た翌日は早く寝ていた。土日
をはさむとリズムが崩れる。

２．長期目標　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

３．支援が必要と
　予想される場面

〈生活の場面で〉
1週間のうちに4日
くらいは寝ている

５．（込めた願い＝短期目標）

図工
①みんなで場面についての話し合いをする。
②お話に出てくる風景や建物がイメージでき
るような写真や絵を用意したり，魔女が使っ
ているような帽子やほうきなどの具体物を用
意したりする。
③下描きは，鉛筆を使ってもよいことにす
る。スケッチを十分させて絵の全体像を掴ま
せる。
　
学芸会
②学芸会のリコーダーの練習では，いろいろ
な先生に聞いてもらいシールを貼ってもら
う。

生活
①担任が，Ａ児が自分の生活を振り返ること
ができるような問いかけをしたり，生活リズ
ムを改善するような約束を決めたりする。
②保護者に働きかける。
③授業の工夫を行う。

図工「お話の絵」
①お話の中に出て
くる場面がイメー
ジしにくい。
②自分が描きたい
場面を絵に表すの
が難しい。
③間違っても消せ
ないもので描くこ
とに抵抗をもつ。
学芸会の練習で思
うようにリコ－ダ
－が吹けず苛々す
る。
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担任が「，他に周りには，どんな建物があるかな？

この写真みたいな感じかな？」と問いかけると，

また写真を見ながら描き始め，そのうちに写真を

見ずに，自分の思いで描き進めていくことができ

た。この日は，その後授業時間の最後まで描き続

けることができた。 

 次の時間が

始まると，Ａ

児は自分から

描きかけの画

用紙を取りに

行った。支援

員が「今日は

何描くの？」 

図3-3 下書き①          と聞くと「う

ーん…。」と考えていた。「魔女を描いたら？」と

言うと，「まだ建物を描かなアカン」と言って，建

物の細かい窓や装飾をたくさん描き出した。しば

らくして支援員が，「頑張って描けたね。後は魔女

を描いたら？」と言うと，「どうやって描いていい

かわからへん。」と言うので，支援員が「先生が前

に描いた絵（魔女のスケッチ）を見て描いたらい

いんやで。」と言うと，あまり納得しない様子では

あったが，スケッチの紙を取り出した。支援員と

一緒に描き始めたが，急遽，支援員が他のクラス

に行くことになり，その後は「大きすぎた。」「失

敗した。」と言いながらも，投げ出さずに一人で描

き続けることができた。苦手意識があり，後回し

にしてきた魔女も描き上げ，この時間に下書きを

仕上げることができた。 

 その次の時間

には着色をする

ことになった。

Ａ児は自分から

颯爽と画用紙を

取りに行き，絵

の具の用意をし

ていた。 

図3-4 下書き②           下書きができ，

見通しが持ててからのＡ児は，集中し，魔女や建

物など，どの色もゆっくり丁寧に塗っていた。担

任や支援員は，Ａ児の頑張りを何度も褒めていた。

Ａ児はとても満足げな表情であった。 

また，「学芸会のリコーダーの練習」については，

担任のところへ一日一度は来させるようにし，で

きたことや頑張って練習を続けていることを褒め

た。他の教職員にも聞いてもらい，褒められたこ

とで，自信をもって取り組めていた。 

 「起きて意欲的に学習できるようにする」につ

いては，保護者に話をしたことで，保護者からＡ

児にしっかり話をしてもらうことができた。担任

が早寝をするよう話すことを嫌々ながらでも聞く

ようになり，早寝できた日については，次の日に

嬉しそうに担任に知らせに来るようになった。し

かし，休日を挟むとリズムが崩れがちになるので，

引き続き，呼びかけていきたいということだった。 

（３） 国語「すがたをかえる大豆」 

（ア）学年ケース会議 

 11月の学年ケース会議で，今のＡ児の実態と次

の月の学習や生活の場面，家庭の場面で，支援が

必要と予想される場面について話し合った。 

 このときのＡ児の実態は，「聞く」「話す」につ

いては，友だちの発表をしっかり聞いて自分の意

見を言っていた。また音読発表会では，自分なり

に工夫して発表し，満足そうにしていたというこ

とであった。 

「書く」については，社会見学で気がついたこ

とを自分からたくさんメモすることができていた

ことは良かったが，感想を書く場面などでは一人

で書くのは難しく，担任や支援員が助言しながら

気持ちを引き出してやるとなんとか書けるという

状態であった。また，テストをするときに，自分

で問題を読んで，問題の意味がわからないと苛々

してできなくなってしまうことが多いとのことだ

った。「対人関係・社会性」については，引き続き

休み時間にトラブルが起きることが多く，苛々し

たら，隣のクラスや図書室に勝手に行って本を読

んでいることが多いということだった。 

 次に，次の月の学習や生活の場面，家庭の場面

で，支援が必要と予想される場面についての話し

合いを行った。まず，学習の場面では，国語の「す

がたをかえる大豆」の単元で，自分で何か一つの

食べ物について資料を探して調べ，文章にまとめ

ていくという学習をする上で支援が必要なのでは

ないかということが予想された。具体的には，次

の7点が挙げられた。 

① 「すがたをかえる大豆」の学習内容に興味がも 

てない。 

② 学習全体の見通しがもてない。 

③ 「食べ物はかせになろう」で何について書くか 

が決められない。 

④ 調べ方がわからない。 

⑤ 調べたことを文章にすることができない。 

⑥ いくつかの文章を一つの作文にまとめることが 
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図3-5 大豆からできるものの写真 

できない。 

⑦ 作文を書く見通しがもてない。 

ということが挙げられた。 

 また，テストを行うときに，何か支援を考える

必要があるということも予想された。生活の場面

では，友だちとのトラブルが少なくなるような支

援や，トラブルが起こった後の対処についての支

援を考えるが必要があるのではないかと予想され

た。 

（イ）学校ケース会議 

 「すがたをかえる大豆」についての支援，「テス

トの時間」での支援，「友だちとのトラブル」につ

いての支援を中心に，学校ケース会議において支

援の方法を話し合った。 

 「すがたをかえる大豆」について考えられる支

援としては，次の7点が挙げられた。 

① 出てくる食べ物を，写真や挿絵等を使って目に 

見えるようにすることで，イメージしやすくした

り，クイズにしたりして興味がもてるようにする。 

② 学習計画をみんなで立て，どこまで進んだか， 

あと何をすればよいのかがわかるようにする。 

③ 調べられそうな食べ物や材料を示して，その中 

から選べるようにする。 

④ 調べられそうな本や資料を用意する。 

⑤ 調べたことを書くカードを用意し，書きためる 

ようにする。 

⑥ 「すがたをかえる大豆」で作成した表と同じよ 

うな表に，調べた食べ物の変身の仕方を整理し，

全体の見通しが持てるようにする。 

⑦ 表を基にして，個別に対応しながら作文にまと 

めるようにする。 

 また，「テストの時間」での支援としては，「支

援員とともに別の部屋で行うことで，静かな環境

の中で自分のペースで落ち着いて取り組めるよう

にした。また，問題の意味がわからないときには

支援員がヒントを与えるようにする」ということ

になった。 

「友だちとのトラブル」についての支援として

は，「休み時間には，担任や支援員ができるだけ一

緒に遊ぶようにし，トラブルが起こってもすぐに

その場で解決できるようにしたり，トラブルが起

こって苛々したときに自分の感情を処理する方法

を身につけさせたりする」「保護者にＡ児のよいと

ころをたくさん報告し，家でも褒めてもらい，自

信をつけさせたり，自己肯定感を高めたりして，

苛々する気持ちが抑えられるようにする」が考え

られた。 

（ウ）国語「すがたをかえる大豆」の 

授業場面における支援および評価 

 まず，導入時に「すがたをかえる大豆クイズ」

を行った。クイズをするということで，Ａ児も他

の子どもたちもわくわくした気持ちになり，どん

な学習かと楽しみになってきたようだった。担任

が，「大豆からどんな食べ物ができるかな。」と問

いかけたところ，Ａ児ははりきって挙手をした。

しかし，他の子どもが当たって「納豆です。」と言

った途端，「くそーっ，納豆って言いたかったのに。」

と怒ってしまった。支援員が，「他にもあるよね。」

と声をかけると少しやる気を見せたが，挙手をし

てもなかなか当たらないので，やる気をなくして

机に伏せてしまった。 

支援員が，「味噌もあるよ。」「醤油もだね。」と

答えを教えても，自分が考えたものではない答え

は言いたくないようだった。「炒り豆」が出たとき

に，担任が「いつ食べる豆かな。」と尋ねると，「鬼

はー外，福はー内。」と言いながら教室の中を走り

回り，「自分の知っていること」が出てきたことで

機嫌を直していた。 

今までなら，一度やる気をなくしたら，授業の

最後まで立ち直れないことが多かったＡ児であっ

たが，1時間の間に，自分の中で嫌になってしまっ

た気持ちを処理することができてきたようだった。 

 また，大豆からできるものの写真を掲示したこ

とで，どのようなものかが具体的に目で見てわか

ったことも，興

味を持続でき

たことにつなが

ったのではない

かと考える。 

 その時間の

最後に，教科書

をみんなで音読

する場面では，

みんなと一緒にしっかり音読をすることができて

いた。 

 次の時間には教科書に段落番号をつけた。その

時間は，支援員が他の学年の支援にも行かなけれ

ばならなくなり，「10分間行ってきてもいいかな。」

と尋ねると，Ａ児は，「10分ねじ巻いて。」と支援

員に頼み，支援員がＡ児の背中にねじがあると見

立ててねじを巻く動作をすると，「じゃあ，行って

きて。」と言い，その後は自分で段落番号をつける

作業をしていた。時々担任の説明を聞き逃してわ

からなくなると，隣の席の友だちに聞き，最後ま



 

小学校 特別支援教育 20 

図3-6 学習計画表 

で書き込むことができた。支援員が側についてい

なくても，自分で頑張ってみようとする気持ちが

出てきたようだった。その後みんなで学習計画を

立てた。 

文章を書くことが苦手なＡ児であったが，どの

ように学習を進めていくのかということに興味を

持ったからか，プリントに自分で最後までしっか

りと書くことができた。 

Ａ児は，しっかり書けたことを担任や支援員に

褒められ嬉しそうにしていた。また，教室の壁面

にその学習計画を常時貼っておき，どのような流

れで学習していくのか，今どこまで進んだのか，

あと何をすればよいのかがわかるようにした。 

 「食べ物は

かせにな ろ

う」の学習で

は，調べられ

そうな食品や

料理などの選

択肢をたくさ

ん示した。Ａ

児は，その中 

から「牛乳」について調べることになった。本を

使って調べることにし，あらかじめ担任の方で，

子どもたちが調べようとしている内容について載

っている本を図書室以外からも集めておいた。 

同じ食べ物について調べる子どももたくさんい

たので，子どもたちに付箋を渡しておき，自分の

調べたい内容が載っているページに自分の名前を

書いた付箋を貼らせた。次の時間までにそのペー

ジをコピーしておき，配布することで，一人一人

の調べたいことがじっくり調べられると考えた。 

Ａ児も目次を見て，「あっ，牛乳あった。」と，

はりきって牛乳のことが載っているページを開き

付箋を貼っていた。また，いろいろな本を見て，

調べたい内容をたくさん見つけていた。資料をた

くさん用意しておいたことは，Ａ児をはじめ他の

子どもたちも含め，意欲的に学習に取り組むこと

につながったと考える。 

 次の時間が始まると，Ａ児は早速「先生，コピ

ーしてくれた？」と聞きにきて，牛乳について書

かれているプリントを嬉しそうに受け取っていた。

その後，調べたことを書くカードを用意し，担任

や支援員とのやりとりを通して，一つの事柄を一

つのカードに書き，カードを書きためるようにし

ていった。 

書きためたカードを作文にまとめるときには，

「すがたをかえる大豆」で作成した表と同じよう

な表に，調べた食べ物の変身の仕方を整理し，全

体の見通しが持てるようにした。そして，その表

を基に作文にまとめていった。子どもたちが自分

の調べた食べ物について作文にまとめていく中で，

担任はよい書き方をしている子どもの文章を何度

も例に挙げ，「調べてわかったことをもとにして，

自分の考えが書けているね。」など，よく書けてい

る理由を説明していた。子どもたちは，具体的な

例をいくつも聞くことで，自分ならどのようにま

とめていったらよいのかがよくわかってきた様子

だった。 

 Ａ児は，途中まで書けた文章を支援員や担任と

何度も一緒に読み返し，言葉が間違っているとこ

ろや，次に何を書くのかを確認しながら書き進め

ていった。全体の見通しを持ちながら進められた

ことで，かなりスムーズに長い文章を書きまとめ

ることができた。 

 「テストの時間」については，他の子どもたち

にも説明し，Ａ児は支援員とともに別の部屋で行

うことにした。静かな環境の中で自分のペースで

取り組めるようにしたことで，落ち着いて考える

ことができた。また，問題の意味がわからないと

きには，支援員がヒントを与えるようにしたこと

で，苛々することもなく最後までできるようにな

った。 

 「友だちとのトラブル」については，休み時間

に担任や支援員ができるだけ一緒に遊ぶようにし

た。そうすることで，トラブルが起こってもこじ

れる前に，すぐにその場で解決できることが多く

なった。 

また，トラブルが起こって苛々したときに，自

分の感情を処理する方法の一つとして，「支援員と

思いっきりボールの投げ合いをする。」ということ

をやってみた。支援員がＡ児に「何回投げる？」

と尋ね，Ａ児が答えた回数だけ遠くにいる支援員

に向かって思いっきりボールを投げるのである。

思いっきり体を動かすことで気持ちが発散でき，

「すごく遠くまで投げられたね。」「コントロール

がいいよ。」などと支援員に褒められることで気持

ちを切り替えることができ，次の学習にもスムー

ズに取り組めるようになってきた。また，担任は，

保護者にＡ児のよいところをできるだけたくさん

報告するようにした。そうすることで，家でも褒

めてもらう場面が増え，自己肯定感が高まり，苛々

する気持ちが以前より抑えられるようになってき

たようであった。 
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４．支援
【環境設定・指導者の姿勢・学級全体へ・個別に】

６．評価（指導の実

際・子どもの変容）

※④話し合いシート［３．支援が必要と予想される場面］［６．評価］は学年ケース会議会で，２．４．５．は学校ケース会議で記入

国語

① 目に見えるようにすることで，イメージし

やすくしたり，クイズにしたりして興味がもて

るようにする。

② どこまで進んだか，あと何をすればよいの

かがわかるようにする。

③ 調べられそうな食べ物や材料を示して，そ

の中から選べるようにする。

④ 調べられそうな本や資料を用意し，意欲を

もたせたり，自分で調べられるようにする。

⑤ 材料を揃えることで書く見通しがもてるよ

うにする。

⑥ 全体の見通しが持てるようにする。

⑦ 全体の見通しをもちながら書けるようにす

る。

テストの時間

支援員とともに別の部屋で行うことで，静かな

環境の中で，自分のペースで落ち着いて取り組

めるようにし，問題の意味がわからないときに

は，支援員がヒントを与えるようにする。

友だちとのトラブル

①トラブルが起こってもすぐにその場で解決で

きるようにしたり，トラブルが起こって苛々し

たときに自分の感情を処理する方法を身につけ

させたりする。

②家でも褒めてもらい，自信をつけさせたり，

自己肯定感を高めたりして，苛々する気持ちが

抑えられるようにする。

〈学習の場面で〉

国語

① 「すがたをかえ

る大豆」の学習内容

に興味がもてない。

② 学習全体の見通

しがもてない。

③ 「食べ物はかせ

になろう」で何につ

いて書くかが決めら

れない。

④ 調べ方がわから

ない。

⑤ 調べたことを文

章にすることができ

ない。

⑥ いくつかの文章

を一つの作文にまと

めることができな

い。

⑦ 作文を書く見通

しがもてない。

テストの時間

問題を読んでも理解

できないために苛々

する。

〈生活の場面で〉

・他の子どもの本児に対する対応が気になる。（頭をたたく，靴を投げる等）

学校ケース会議での話し合い・その他

運

動

・

機

能

そ

の

他

漢字の宿題が出ていない（やっているけれど出していない）。音読のサインももらえていない。体育は，やり始めたらとても意欲的に取り組

むことができる。

計

算

・

推

論

多

動

性

衝

動

性

限

定

さ

れ

た

趣

味

や

こ

だ

わ

り

書
く

道徳の感想でも一言で終わっている。書く気がない場合は書かない

が，教師が助言をしたりしながら気持ちを引き出してあげると，書

ける。社会見学では，気がついたことをたくさんメモすることがで

きていた。

注

意

集

中

テストで，問題の意味がわからないと苛々してできなくなってし

まうことが多い。

読
む

聞
く

聞いていないようで聞いていることが多い。友だちの発表を聞い

て，それに対して良い意見を言うことができる。
情

緒

の

安

定

眠そうにはしているが，ここ一週間はまだ落ち着いている。支援

員の先生に来てもらうことを楽しみにしている。トラブルは変わ

らず起きている。苛々したことがあったら，隣のクラスや保健室

に行って本を読んでいる。

話
す

ちいちゃんのかげおくりの音読発表では，どきどきしながらも，や

り遂げたような感があり，がんばって発表していた。
対

人

関

係

社

会

性

個別の指導計画③ 日々の様子メモ（学年ケース会議で記入）　３年　氏名（　　　Ａ　　児　　　　）

　 20年　 11月　　
１．実態(学習スキル）

個別の指導計画④　話し合いシート

A.嫌なことがあったときに，人や物に当たらず，先生に言いに来たり，自分で気持ちを落ち着けるようにしたりする。

B.ゲームなどで勝つことに執着するのではなく，勝ったり負けたりしてゲームを楽しむことができる。

C.文章の問題で，始めから先生に頼るのではなく，自分である程度取り組み，わからないことをはっきりさせてから質問することができる。

D.日記や作文などが一人で書ける。

国語

写真があることで，興

味が持続した。学習計

画を立てたことで，見

通しをもちながら進め

ることができた。本を

たくさん用意しておい

たことで，興味をもっ

て調べていた。カード

がたくさん書けていた

ので，何を書いたらよ

いのかわかりやすかっ

た。作文にまとめる際

は，支援員の個別の支

援が必要。

テストの時間

落ち着いてできてい

た。

友だちとのトラブル

トラブルが起きてもで

きるだけ早く解決でき

たことは良かった。

苛々した気持ちを処理

する方法の一つとし

て，支援員と思いっき

りボールの投げ合いを

するのは，効果的だっ

た。

２．長期目標　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

３．支援が必要と

　予想される場面

友だちとのトラブ
ル

５．（込めた願い＝短期目標）

国語

① 出てくる食べ物を，写真や挿絵等を使って，目

に見えるようにしたり，クイズにしたりする。

② 学習計画をみんなで立てる。

③ 調べられそうな食べ物や材料を示す。

④ 調べられそうな本や資料を用意する。

⑤ 調べたことを書くカードを用意し，書きためる

ようにする。

⑥ 「すがたをかえる大豆」で作成した表と同じよ

うな表に，調べた食べ物の変身の仕方を整理する。

⑦ 表をもとにして，個別に対応しながら，作文に

まとめるようにする。

　

テストの時間

テストは支援員の先生とともに別の部屋で行う。

友だちとのトラブル

①休み時間には，担任や支援員ができるだけ一緒に

遊ぶようにする。

②保護者にＡ児のよいところをたくさん報告する。

表3-4 Ａ児 日々の様子メモ（11月学年ケース会議で記入）と話し合いシート（11月～12月学校ケース会議で記入）
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第２節 人とのコミュニケーションに課題が 

  ある子どもの事例  ～小４Ｂ児～ 

（１）実態把握観点表および基礎票 

Ｂ児はおとなしく真面目で，授業中にはいつも

前を向いて先生の話をしっかりと聞き，黒板に書

かれたことをきちんとノートに写すことができる。

しかし，学習面や人とのコミュニケーションにつ

いてはいくつかの課題がある。担任は，Ｂ児に継

続的に支援を行うことを考えていく必要があると

判断し，個別の指導計画を作成していくことにし

た。 

表 3-5 はＢ児の実態について記述した実態把握

観点表の一部である。これによると，運動・機能

以外の「学習スキル」全般に渡って「対人関係・

社会性」の項目に課題があることがわかる。 

学習スキルについての，「聞く」の項目では，

説明や指示を理解するのに時間がかかり，複数の

指示が理解できないことが課題であることがわか

った。「話す」の項目では，すべての項目にチェッ

クがついた。語彙が少ないことや何について話せ

ばよいのかわからないといったことがあると思わ

れる。「読む」については，音読は練習をすればす

らすらと読めるが，初めてみる文章を間違わずに

読むことは難しい。また，文章の内容を理解する

ことは，語句の解説があっても難しいことが多く，

様々な場面でかみ砕いた説明が必要である。「書

く」については，「文字や言葉を書く力」はあるが，

「文章表現の力」は乏しく作文などは苦手である。

「数量」の項目では，計算は繰り返し練習すれば

できるが文章題の読み取りは難しい。「推論する

力」についても十分ではない。「運動・機能」につ

いては特に問題はなく，リレーやダンスなど体を

動かすことは好きで，運動会でも楽しく活動でき

ていた。 

表 3-5 Ｂ児 実態把握観点表の一部（6 月担任記入） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

初 中 末 初 中 末

手遊びや物思いにふけることなく集中してできる。 気に入らないことがあっても暴力をふるわない。

個別の場でできる。 些細なことに過剰に反応せず受け流せる。

一斉の場でできる。 自分の感情がコントロールできる。

聞いたことを記憶できる。（複数の指示が理解できる。） ✓

集団活動やグループでの学習中逸脱せずみんなと一緒にいることができる。

集団活動やグループでの学習に参加し，意見を言ったりすすんで活動したりできる。

伝えたい内容を相手にわかるように伝えることができる。 ✓ 集合場所にはいつも集まれる。

自分の知りたいことが質問できたり質問に合った回答ができる。 ✓ 周りの状況や活動場面に応じて行動することができる。

話し合いの力 テーマとなっていることに見合った発言ができる。 ✓ いろんな友達とコミュニケーションがとれる。 ✓

周りの友達と感情（喜び・悲しみなど）を共有できる。

友達のじゃまをしたりちょっかいを出したりしない。

人の話やゲームに割り込んだりしない。

平仮名が言葉として読める。 見知らぬ人になれなれしく声を掛けない。

長音・拗音・促音・撥音など含む言葉が読める。 相手の立場（先生・友達）に応じてやりとりを調整できる。 ✓

学年相当の漢字が読める。 相手の気持ちを察し相手の気持ちに合わせた表情や言い方や行動ができる。

文章を間違わずすらすら読める。 ✓ 簡単なルールが理解できる。

文中の「」などで，内容に合った読み方ができる。 ✓ 学年相当の複雑なルールが理解できる。

文章の内容の大体　　　　語句の解説があればできる。 ✓ 指示に従える。

　　　　　　　　　　　　語句の解説がなくても自分でできる。 ✓ 順番を待つことができる。

文章の中の人物の気持ち　語句の解説があればできる。 ✓ 勝ち負けや順位にこだわらず納得できる。

　　　　　　　　　　　　語句の解説がなくても自分でできる。 ✓ 自分の意志や気持ちを言葉で表すことができる。 ✓

偏食をほとんどしない。

ノートやプリントにはみ出さずきちんと字が書ける。 好きなものやしたいことにこだわらず気持ちが切り替えられる。

平仮名が言葉として書ける。

長音・拗音・促音・撥音を含む言葉が書ける。

学年相当の漢字が書ける。 チェック項目及び目標(自分をコントロールすることでの課題）【学年相当程度を基準とする】

日記や作文などしたことやあったことの文章が一人で書ける。 ✓ 不注意によるミスをしたり同じミスを何度も繰り返したりしない。

感想が書ける。 ✓ 忘れ物や無くしものをしない。

整理整頓ができる。（ものをどこに置いたか覚えている。）

話し声や物音ですぐに気が散らず短時間は集中できる。

テストや努力の持続を要する課題に取り組み最後までやりとげることができる。

既習の計算がゆっくりならできる。 丁寧に作業ができる。

既習の計算がさほど時間をかけずにできる。 短時間は指示を理解して行動できる。

文章題が解ける。 ✓ 長時間指示を忘れず行動できる。

図形が理解できる。 ✓ 当番活動や日課を忘れずにできる。

量の比較や単位が理解できる。 ✓
計画的に
進める力 見通しをもって計画を立て，計画にそって時間内に行動できる。

学習中短時間席に座っていることができる。

手先が器用に使える。 学習中長時間席に座っていることができる。

聴覚，視覚，身体機能力に問題はない。 常に手足を動かしたり椅子をガタガタさせたり鉛筆や爪をかん　　短時間

だり髪をいじったり指しゃぶりをしたりせず座っていられる。　　1時間中

飽きずに遊びが続けられる。

聞きたいことや思ったことをすぐに口にせず考えてから話せる。

みんなで集まるときに過度にはしゃいだり走り回ったりしない。

○ 危険を考えて行動できる。

○

○

共感
する力

情
緒
の
安
定

我慢
する力

協調
する力

チェック項目及び目標（人とのコミュニケーションでの課題）
【学年相当程度を基準とする】

限
定
さ
れ
た
趣
味

や
こ
だ
わ
り

氏名

会話の
力

話しや
指示を
理解す
る力

4年4年

推論
する力

聞
く

話
す

チェック項目及び目標(学習面での課題）【学年相当程度を基準とする】

文章表
現の力

読解の
力

文字・
言葉を
書く力

文章を
読む力

計算
する力

歌，踊り，工作

多
動
性
・
衝
動
性

落ち着
いて続

けられる
力

衝動を
抑える

力

課題に集中して取り組むこと

走る・跳ぶなどの運動や，簡単なルールのゲーム（遊び）

記憶して
おく力

注
意
集
中

対
人
関
係
・
社
会
性

ルール
を守る

力

注意を
払う力

集中を
持続

する力

（気になる項目・目標にする項目に✓を入れる）　《学習スキル》

B　児

児童の得意なことが生かせているか・伸ばせているか（◎○△）

児童の
得意な

こと

数
量

運
動
・
機
能

児
　
童
　
の
　
実
　
態

読
む

書
く

文字・
言葉を
読む力
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社会スキルでは，「対人関係・社会性」の項目

で，「いろいろな友だちとコミュニケーションがと

れる」「相手の立場（先生・友だち）に応じてやり

とりを調整できる」にチェックがついた。Ｂ児は，

友だちとかかわりたい気持ちはあるが，どのよう

にかかわってよいのかわからず，休み時間も一人

でいることが多い。人に聞かれたことについては，

首を縦に振るか横に振るか単語で答えるかであり，

自分から人に話しかけることはほとんどない。ま

た，できないことは他の子どもが手伝ってしまう

ので，困ったことが起きても誰かが助けてくれる

のを待っているということが多い。 

そこで，「対人関係・社会性」の項目の中に，

新たな目標として，「自分の意志や気持ちを言葉で

表すことができる」を作成した。 

一方，Ｂ児のよいところや得意なことは 

・走る・跳ぶなどの運動や簡単なルールのゲー

ム（遊び） 

・歌，踊り，工作 

・課題に集中して取り組むこと 

 これらのよさを生かしながら，支援の方法を探

っていきたいと考えた。 

表 3-6 はＢ児の基礎票である。Ｂ児の願いは，

「休み時間に友だちと遊びたい」「自分の好きなこ

とをみんなの前で発表したい」であった。友だち

とかかわりを持ちたい，自分の思いを伝えたいと

思いながらも，どのようにかかわってよいのか，

どのように伝えたらよいのかわからないというＢ

児の思いがよくわかる。保護者の願いは，「毎日遅

れず登校できるようになったので，このまま続け

て欲しい」「勉強が遅れないようにしていきたい」

ということであった。 

これらの願いとＢ児の課題を踏まえ，担任の願

いとして，Ｂ児の長期（1 年間）の目標を以下の

ように立てた。 

・自分の意志が伝えられる。 

・設定された場で友だちと楽しく遊ぶことがで

きる。 

・個別の指示が少なくても自分で学習できる。 

これらの姿をめざし取組を行うことになった。

であった。 

表 3-6 Ｂ児 基礎票の一部（6 月～10 月担任記入） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

担
任
名

学校 家庭 学校 学校 家庭 学校
本児の身の回りの
整理をすること
で，本児が自分で
身の回りのことが
できるようにす
る。

A.カードを作成し，カードを
　示すことで意思表示ができ
　るようにする。
B.全員遊び等の遊びに担任も
　入り，B児が友達と一緒に
　遊べるようにする。
　周りの子どもが誘うよう働
　きかける。
C.学習の入り口（できそうだ
　と思えること，手順を示す
　こと，きっかけ等）を作
　る。

（　男　　女　）　   　　平成　　　     年　　     　月　　     　日生

公開を差し控えます。

A.自分の意志（困ったとき等）が伝えられる。
B.設定された場で友達と楽しく遊ぶことができ
　る。
C.個別の指示が少なくても自分で学習できる。

・毎日遅れずに登校できるようになったことは嬉
　しい。
・勉強が遅れないようにしていきたい。

B　児

家庭

２年1年

担
任
の
願
い

（
長
期
目
標

）

４年

○　○　○　　○

指
導
・
取
組
の
方
向

家庭

・休み時間に友達と遊びたい。
・自分の好きなことをみんなの前で発言したい。

相
談
歴

検
査

氏
名

家
庭
環
境

生
育
歴

３年

本
人
の

願
い

保
護
者
の

願
い

学校
本児の身の回りの
整理をすること
で，本児が自分で
身の回りのことが
できるようにす
る。

A.カードを作成し，カードを
　示すことで意思表示ができ
　るようにする。
B.全員遊び等の遊びに担任も
　入り，B児が友達と一緒に
　遊べるようにする。
　周りの子どもが誘うよう働
　きかける。
C.学習の入り口（できそうだ
　と思えること，手順を示す
　こと，きっかけ等）を作
　る。

A.自分の意志（困ったとき等）が伝えられる。
B.設定された場で友達と楽しく遊ぶことができ
　る。
C.個別の指示が少なくても自分で学習できる。

家庭

・休み時間に友達と遊びたい。
・自分の好きなことをみんなの前で発言したい。

・毎日遅れずに登校できるようになったことは嬉
　しい。
・勉強が遅れないようにしていきたい。
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（２）国語「一つの花」 

（ア）学年ケース会議 

9 月の学年ケース会議で，今のＢ児の実態と次

の月の学習や生活の場面，家庭の場面で，支援が

必要と予想される場面について話し合った。 

 この時のＢ児の実態は，「話す」については，首

を縦に振るか横に振るという以外に，少しずつ言

葉で話せることが増えてきた。しかし，語彙は少

なく，どう話してよいのかわからない様子であっ

た。「書く」については，資料を写すという作業は

一人でできていた。「対人関係・社会性」について

は，休み時間にＢ児が一人にならないように担任

が声をかけたり，一緒に工作をしたりしていると

いうことだった。友だち同士で遊んだり，自分か

ら友だちの輪に入ったりということは難しいとい

う様子であった。 

 次に，次の月の学習や生活の場面，家庭の場面

で，支援が必要と予想される場面についての話し

合いを行った。 

まず，学習の場面では，国語で学習する「場面

を比べて読もう『一つの花』」という単元で支援が

必要なのではないかということが予想された。こ

の単元では，主人公「ゆみ子」の戦中と戦後を通

して自分たちと同世代の子どもの戦争体験に迫る。

そして，子を思う親の心情を想像するという学習

をする。そこで，Ｂ児にとっては，次の 5 点につ

いて支援が必要なのではないかと考えた。 

 

 

 

 

 

 

また，生活の場面では，「自分の困りを意思表

示できるようにする」ための支援が必要なのでは

ないかと予想された。 

（イ）学校ケース会議 

国語「一つの花」の学習での支援と「自分の困

りを意思表示する」ための支援を中心に，学校ケ

ース会議で話し合いを行った。この学習の支援の

必要な場面 5 点に対応する「支援のアイデアと支

援に込めた願い」として，次の 5 点が挙げられた。 

① 場面に関係のある写真や挿絵，実物などを見 

せ，目に見えるようにすることでイメージしや 

すくする。 

② 挿絵を使ったり選択肢を示したりすることで， 

登場人物の気持ちを想像しやすくする。 

③ 語句の意味を写真や文字で示し掲示すること 

で理解しやすくする。 

④ 選択肢を用意し，その中から自分の気持ちに 

一番近いものを選ぶことで，自分の思いがもて

るようにする。 

⑤ 事前に思いを文章に書き表しておき，指導者

が添削したり価値付けしたりすることで自信を

もって発表できるようにする。 

また，学習を進めるに当たってワークシートを

作成することにした。ワークシートを作成するこ

とで，学習のめあてや流れが理解しやすくなるの

ではないかと考えた。 

自分の困りを意思表示するための「支援のアイ

デアと支援に込めた願い」としては，次の 5 点が

上がった。 

① 話さないといけない状況になるようにするこ 

とで話すことに慣れさせる。（「聞こえない」と

言う，Ｂ児が言ったことと違うことを言い返し

てみるなど） 

② 支援員により，個別にコミュニケーションス 

キルをつける取組をすることで，Ｂ児にとって

必要なスキルを身につけさせる。 

③ 引き続き，休み時間などに担任がかかわりを 

もつことで，Ｂ児が人とコミュニケーションを

図ることの楽しさを体験できるようにする。 

④ 話し方を示して話せる文章を増やす。 

⑤ 本の読み聞かせをすることで，Ｂ児の語彙を 

増やす。 

これらの支援は，試してみてうまくいかない場

合もあるかもしれない。そこで，うまくいかない

と思ったら同じ支援を続けるのではなく，いろい

ろな方法を試して，Ｂ児にとってよい支援を見つ

けるようにしようということになった。 

（ウ）国語「一つの花」の授業場面における 

支援および評価 

 まず，導入では，場面の想像ができるように実

物のコスモスの花を用意した。この話では，「一つ

の花」であるコスモスが象徴となっている。切り

花ではなく鉢植えのコスモスを用意することで，

学習中，繰り返しコスモスが見られるようにし，

コスモスの花への思いを膨らませたいと考えた。

Ｂ児もコスモスの花は知ってはいたが，間近でじ

っくり見るということはあまり経験がなかったよ

うで，いつでも実物を見ることができるというの

は良い支援となった。 

 あらすじを話し合うときには，教科書の挿絵を

拡大したものを黒板に掲示し，どの場面について

① 場面の想像が難しい。 

② 登場人物の気持ちが読み取りにくい。 

③ 難しい語句の理解が難しい。 

④ 自分の思いがもちにくい。 

⑤ 自分の思いを発表しにくい。 



 

小学校 特別支援教育 25 

図3-9 印をつけて価値付ける 

図3-8 難しい語句の写真の提示 

図3-7 食べ物の写真の提示 

話しているのかがわかるようにした。その後一場

面ずつ読み深めていく時も，必ずその場面の挿絵

を掲示し，様子がわかるようにした。 

 次に，学習課題を作っていく場面では，担任と

の個別のやりとりの中で，Ｂ児も「お父さんは，

なんでコスモスをあげたのかな。」という課題を作

ることができた。 

ワークシートに書かれた課題には，担任が赤ペ

ンで線を引いたり○印をつけたりして子どもの手

元に返した。次の時間，担任に「Ｂさんも書いて

いたね。発表してください。」とうながされたこと

で，みんなの前で自分の考えた学習課題を発表す

ることができた。書いてあることを読むというこ

とで自分の思いを発表することは，今のＢ児にと

って無理がなく，しかも発表できたという自信に

つながった。 

 戦争中の生活の様子について考える場面では，

黒板上に饅頭や

豆，チョコレー

トなどの写真を

用意し，子ども

たちが戦争中に

食べられたもの

と食べられなか

ったものに分け

た。言葉や文字で見るだけでなく，写真を動かし

て分けてみたことで，食べられたものと食べられ

なかったものをしっかりと把握し，戦争中の食べ

物や生活の様子を理解することができていた。ま

た，戦争で町が焼けている写真を用意したことで，

見たことがない戦争中の町の様子のイメージが持

てたようだった。 

 難しい語句である「防空頭巾」や「配給切符」

などについても，写真を見せることでどのような

ものなのかがよくわかり，話の理解につながって

いた。 

 教科書か

ら言葉や文

を抜き出し

て書くとい

うような設

問について

は一人でで

きるように

なったが，登場人物の気持ちを想像することは，

Ｂ児にとってとても難しいことであった。そこで，

個別に，まず誰の気持ちについて考えるのか，ど

のような場面なのかについてかみくだいて説明し

た。気持ちについては，選択肢を与え，その中か

ら自分の思う言葉を選ぶようにさせた。以下に示

すのは，「お父さんは，どんな思いをこめてゆみ子

にコスモスの花を渡したのだろう」という課題に

ついての担任とＢ児のやりとりである。 

（Ｔ：担任，Ｂ：Ｂ児） 

Ｔ：「お父さんは，嬉しいのかな？悲しいのかな？」 

Ｂ：「悲しい。」 

Ｔ：「寂しいっていう気持ちもある？」 

Ｂ：（うなずく） 

Ｔ：「お父さんは，好きで戦争に行くのではないよ

ね。悲しい，寂しい，悔しい，とかいっぱい

の気持ちがありそうだね。そんな気持ちを書

いてご覧。」 

Ｂ：「（ワークシートに）お父さんと離れるから寂

しいです。」 

Ｔ：「これは，ゆみ子の気持ちかな？お父さんの気

持ちはどうだろう？」 

Ｂ：「（ワークシートに）ゆみ子と離れるから寂し

いです。」 

Ｔ：「お父さんのこと，忘れないで欲しいなと思っ

たはるかな？もう忘れてくれてもいいと思っ

たはるのかな？」 

Ｂ：「忘れないで欲しい。」 

Ｔ：「じゃあ，それも書いてみてね。」 

Ｂ：「（ワークシートに）お父さんのこと忘れない

で欲しいです。」 

Ｔ：「後で当てるから，言ってね。」 

 その後，担任は，Ｂ児のワークシートに赤ペン

で線を引き，○

印をつけた。ま

た，他の子ども

たちのワークシ

ートにも赤ペン

で印をつけて回

り，価値づけす

ることで子ども

たちは自信をも

ち発表への意欲につながった。 

そして，全体の場で，担任は「Ｂさん，しっか

り書けているよ。言ってごらん。」とＢ児の発表を

うながし，Ｂ児は，「ゆみ子と離れるから寂しいで

す。お父さんのこと忘れないで欲しいです。」とし

っかりと発表することができた。ワークシートに

答えが書けていることや担任からの価値づけは，

安心して発表できることにつながった。 
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表 3-7 Ｂ児 日々の様子メモ（9 月学年ケース会議で記入）と話し合いシート（9 月～10 月学校ケース会議で記入）

４．支援
【環境設定・指導者の姿勢・学級全体へ・個別に】

６．評価（指導の実際・
　　　　子どもの変容）

A.自分の意志（困ったとき等）が伝えられる。
B.設定された場で友達と楽しく遊ぶことができる。
C.個別の指示が少なくても自分で学習できる。

〈学習の場面で〉
①コスモスの花や戦争中の町の
　様子の写真，挿絵を拡大した
　ものを用意したことで，場面
　のイメージがしやすかった。
②登場人物の気持ちの選択肢を
　示して選ばせることで，
　気持ちの想像につながった。
③防空頭巾や配給切符などの写
　真を用意したことで，どんな
　ものかわかったようだった。
④気持ちの選択肢を口頭で示し
　て選ばせることで，自分の思
　いがもてていた。
⑤ワークシートに書いておいた
　ことや，発表することを事前
　に約束したこと，赤ペンで印
　をつけたことで，自ら挙手し
　て発表することができた。
　ワークシートを用意したこと
　で，ほかの子どもたちが自分
　で学習を進めることができ本
　児にかかわることができた。
〈生活の場面で〉
①「やる？やらない？」などの
　選択肢を示し，言えるように
　している。
②支援員は本人にとって安心で
　きる存在。本人は「側につい
　ていて欲しい」と思ってい
　る。
④「ありがとう」「できまし
　た」などは言えるようになっ
　てきた。
⑤お話の絵の読み聞かせは喜ん
　でいた。機会があったらまた
　したい。

２．長期目標　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

３．支援が必要と
　予想される場面

自分の困りを表
して欲しい。

５．（込めた願い＝短期目標）

〈学習の場面で〉
①場面に関係のある写真や挿絵，実物な
どを見せる。
②挿絵を使ったり，選択肢を示す。
③語句の意味を写真や文字で示す。
④選択肢を用意し，その中から自分の気
持ちに一番近いものを選ばせる。
⑤事前に思いを文章に書き表しておく。
指導者が添削したり，価値付けたりす
る。
　その他
・ワークシートを用意する。
〈生活の場面で〉
①しゃべらないといけない状況になる取
り 組みをする。（「聞こえへん」と言
う。本人が言ったことと違うことを言い
返してみる。）
②支援員による個別にコミュニケーショ
ンスキルをつける取り組みをする。
③引き続き休み時間などに担任が声をか
け，かかわりをもつ。
④話し方を示して話せる文を増やす。
（「できました」「わかりません」等）
⑤学級で絵本の読み聞かせをする。
全体を通して
・いろいろ試してみてうまくいかないと
思 っ た ら 別 の 方 法 を や っ て み る 。

個別の指導計画③ 日々の様子メモ（学年会で記入）　　　　４年　氏名（　　　B　児　　　）

　　20年　9月
１．実態(学習スキル） (社会スキル）

はい，いいえ以外で話すことが少しずつできてきている。ど
う話してよいのかわからない様子。家で学校のことを少しず
つ話せるようになってきた（前は嫌なことだけしか話さな
かったがそれ以外も）。算数で残って学習することになった
ときに「できません。」と言えたが，何と言ってよいのか言
い方がわからないことが多い。語彙が少ない。その場にふさ
わしい言い方が身に付くようにしたい。(9/16)

情
緒
の
安
定

話
す

対
人
関
係

　
社
会
性

休み時間，B児を一人にさせないように声をかけたり，一緒
に工作などしている。担任には夏休み前より、親しみをもっ
てくれているようだ？（9/16)

書
く

・夏休み明けから日記を書かせている。本児には、質問を担
任が書き，それに答える形で書かせてみている。(9/16)
・国語「手と心で読む」自分から盲導犬について調べたいと
言って調べている。資料等を渡すと自分でできている。グ
ループでの学習では，本児のできることをやっている(9/16)

注
意
集
中

計
算
・
推
論

小数の計算はできている。文章題は理解しにくい。夏休み明
け，答えを他の子どもにせかされることがあってから，声が
小さくなって言えなくなることがある。（夏休み前は単語ぐ
らいは声が出せた。）新しいことには時間がかかる。前にで
きていたこともテストになるとできなかったりすることがあ
る。(9/16)考え方などは一人では難しい。（9/25）

多
動
性
　
　
　

衝
動
性

運
動
・
機
能

そ
の
他

理解は遅いが，きちんとできる力はある。「まつり花笠」の絵はしっかり描けていた。理科の空気鉄砲は，実際にさわって手ご
たえを感じている。コンテンツを使って，絵やアニメーションなどで見ると理解できる部分が多い。１日の生活計画表を立てさ
せた。生活の見通しをもたせたい。掃除などはきちんとできる。(9/16)

※④話し合いシート［３．支援が必要と予想される場面］［６．評価］は学年ケース会議で，２．４．５．は学校ケース会議で記入

〈学習の場面で〉
①写真などを見せ，目に見えるように
することで，イメージしやすくする。
②挿絵や選択肢を示すことで，登場人
物の気持ちを想像しやすくする。
③語句の意味を写真や文字で示すこと
で，理解しやすくする。
④選択肢の中から，自分の気持ちに一
番近いものを選ぶことで，自分の思い
がもてるようにする。
⑤事前に書き表しておいたり，価値付
けておくことで，自信をもって発表で
きるようにする。
〈生活の場で〉
①しゃべらないといけない状況を作る
ことで少しでも言葉で話すことに慣れ
させる。
②個別の場を設定することで，本児に
とって必要なスキルを身に付けさせ
る。
③担任からコミュニケーションを取る
ことで，本児が人とコミュニケーショ
ンをとることの楽しさを体験させるよ
うにする。
④話し方がわかることで，自分から話
すことができるようにする。
⑤絵本の言葉を聞かせて，本児の語彙
を増やす。
・時間をかけすぎても効果がでないこ
とが多いので，色んな方法を試して本
児にとってよい支援を見つけていく。

〈学習の場面で〉

国語「一つの花」
①場面の想像が難
　しい。
②登場人物の気持
　ちが読み取りに
　くい。
③難しい語句の理
　解が難しい。
④自分の思いがも
　ちにくい。
⑤自分の思いを発
　表しにくい。

〈生活の場面で〉

学校ケース会議での話し合い・その他
祖母と連絡を取っている。今後，学校として母，祖母を含めた話し合いをもちたい。支援員について欲しいとの希望あり。支援員には、べったりつ
いてもらうのではなく，本人の思いが引き出せるようなかかわりをしてもらう予定。児相の先生は育成学級に通級してコミュニケーションのスキル
を高めるということが望ましいと言われているが，可能か？→開いている時間なら可能。毎週何曜日という確約はできないが。本人，育成学級児童
の保護者の了解が必要。本人の気持ちも大切に。（9/25）

個別の指導計画④　話し合いシート
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 10 月から学校に支援員が入ることになり，1 日

2 時間程度，Ｂ児の支援をすることになった。こ

のような個別のやりとりを支援員とすることも多

くなり，担任は，他の子どもへかかわれる時間が

多くなった。支援員に支援してもらうことは，Ｂ

児にとってとても安心できることであるようだっ

た。しかし，どこまでを自分でさせるのか，でき

ないものはどこ

までヒントを出

すのかなどにつ

いて，担任と支

援員が共通理解

して進めていく

ようにすること

が必要である。 

 ワークシートを使ったことで，他の子どもたち

が自分で学習を進めていける形態となり，担任が

Ｂ児にかかわる時間を多くもつことができた。ま

た，ワークシートを貼り合わせて最後に本になっ

たことは，Ｂ児にとっても，今までの学習を目で

見て，量として振り返ることができ，達成感や満

足感を得ることにつながったと思われる。しかし，

「書かなければいけない」「順番にやらなければい

けない」という気持ちを強くもつＢ児にとっては，

わからない設問があるとそこで止まってしまい先

に進めなくなることがあった。「できるところから

書く」「難しいところはとばす」ということに慣れ

させることや，一つずつ，みんなで一緒に進んで

いくというやり方も考えていかなければならない

と思った。 

 生活の場面では，「自分の困りを意思表示できる

ようにする」ために先に挙げた 5 点について支援

を行った。話さないといけない状況を作ることで，

「ありがとう。」「できました。」などの決まった言

葉は自分で言えるようになってきた。また，今自

分はどうしたいのかということについては，「や

る？やらない？」と選択肢を用意することで，自

分で判断できることが増えてきた。そして，「次，

発表してね。」とワークシートに書いたことを発表

するよう事前に約束することで，自分から挙手し

て発表することもできた。支援員との個別のやり

とりの中で，話し方についても身につけられるよ

うに学習を続けているところである。 

図工「お話の絵」の学習では，本の読み聞かせ

を喜んで聞いており，いきいきとした絵が描けて

いた。機会を作って，今後も本の読み聞かせを続

けていきたいとのことだった。 

（３）算数「およその数」 

（ア） 学年ケース会議 

 10 月の学年ケース会議では，9 月に行った支援

に対する評価を行った後，10 月のＢ児の様子につ

いて話し合った。学習スキルの「計算・推論」に

ついては，学習したばかりの時はできるが，時間

が経つとできないことがある。何度も練習して慣

れるとできるようになる。図形はきちんと丁寧に

描けるが，二等辺三角形と正三角形の性質を反対

に覚えていた。口で言ったり，書いたりして繰り

返し学習することで身についてきている。このよ

うに，学習したことを正しく定着させるためには，

支援が必要であるということがわかった。 

「対人関係・社会性」については，本人も学校

で話せるようになりたいという思いはあるようだ

が，気持ちや感情をどのように表せばよいのかわ

からないというような様子であった。 

 そこで，次の月の学習や生活の場面，家庭の場

面で，支援が必要と予想される場面について話し

合った。学習の場面については，算数「およその

数を調べよう『およその数』」で支援が必要である

と予想された。「およその数」では，単元の目標と

して以下の 4 点が挙がっている。 

・概数に関心を持ち，概数に表そうとする態度

を育てる。 

・目的に応じた概数を考えられるようにする。 

・四捨五入によって概数を求めることができる

ようにする。 

・概数の意味，四捨五入や概数の表し方を理解

できるようにする。 

 Ｂ児にとって，次の2点で支援が必要なのではな

いかと予想された。 

① 概数に表す意味やよさを理解することが難し

い。 

② 概数の表す範囲がわからない。 

また，生活の場面では，「自分の気持ちや感情

を表す」ための支援が必要なのではないかと予想

された。 

（イ）学校ケース会議 

 算数「およその数」の学習での支援と「自分の

気持ちや感情を表す」ための支援を中心に，学校

ケース会議で話し合いを行った。 

 算数「およその数」の支援の必要な場面2点に対

応する「支援のアイデアと支援に込めた願い」と

して次の2点が挙げられた。 

① なぜ概数で表すのかについては，「『およそい

くらぐらい』ということがわからないと，買い

図3-10 支援員による支援 
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図3-11 板書の様子 

物に行くときにお金の用意ができない。」など，

お金にかかわる問題などを通して，日常生活に

つなげて考えさせることで理解しやすくする。 

② 数直線をうまく使って，視覚的に表す。 

また，教科書にはない子どもの日常生活に合わ

せた独自の問題を作成しようと考えたので，今回

もワークシートを作成することにした。 

「自分の気持ちや感情を表す」ための「支援の

アイデアと支援に込めた願い」としては，「『気持

ちのカード』を示すことで，自分の気持ちを意思

表示できるようにする」が挙がり，実践していく

ことになった。 

（ウ）算数「およその数」の 

授業場面における支援 

 まず，第1時であるが，教科書ではサッカー観戦

の入場者数について，新聞とテレビ放送の発表す

る数の違いに注目させ，そのわけを考えさせるよ

うにしている。しかし，16,841人という大きな数

を扱っており，Ｂ児にとっても他の多くの子ども

たちにとっても，なじみの薄い想像しにくい数で

あると思われた。 

そこで，身近にある数字として，スーパーに売

っている物の値段を使った学習をすることにした。

新聞の折り込み広告に載っている「卵」「洗剤」「セ

ーター」「インスタントラーメン」「お菓子」など

について考えたので，値段は98円や298円など，Ｂ

児にとってもわかりやすい2桁や3桁の数字であっ

た。まずは「チラシの写真の品物の値段は，いく

らでしょう。」

という問いか

けから始まっ

た。Ｂ児にと

っても身近な

品物であった

ためイメージ

しやすく，本

当の値段に近い値段をワークシートに書いていた。 

次に，本当の値段を発表し，「この値段をだい

たいで言うといくらになるかな？」という問いか

けをした。しかし，Ｂ児は「だいたい」という言

葉の意味がわからなかった。担任は，「98円に2円

足したら100円だね。98円に近い丁度の数字が100

円だから，だいたい100円って言うんだよ。」と個

別に説明をした。その後，他の数字の例をいくつ

も挙げるうちに，Ｂ児は「だいたい」の意味が少

しずつ理解できてきた。買い物に行くときに，品

物の値段を考えるためには，およその値段で考え

ることが便利だということを学習し，本時の目標

である「概数で表すよさに気づく」ということに

つながったようであった。身近な品物やわかりや

すい数字を扱ったことや，チラシという具体物が

あったことで理解しやすかったのではないだろう

か。 

 その他にも，「京都府と京都市（各区）の人口」

を表に表し，それらを「一万までの概数」や「上

から2桁までの概数」に表す学習をした。自分たち

の住んでいる所の人口であり，多くの子どもたち

が興味を持って取り組んでいた。 

Ｂ児は，千の位以上になると位の関係がよくわ

からなくなったり，切り捨てる数字と切り上げる

数字が混乱した

りすることがあ

るので，Ｂ児へ

の支援として，

支 援 員 が ， 図

3-12にあるよう

な位の関係と切

り捨て・切り上げの数字を紙に書いて示した。Ｂ

児はこれを見ながら問題に取り組んだ。Ｂ児にと

っては，このワークシートで繰り返し四捨五入の

練習をしたことで，機械的にではあるが四捨五入

のやり方が身についてきた。 

次に，「概数の表す範囲」についての学習である

が，教科書では，「約130という数字について，四

捨五入で十の位の概数にしたとき，130になる整

数のうち，一番大きい数と一番小さい数は何です

か。」という問題が載っていた。しかし，子ども

たちの日常生活につなげて考えられる問題の方が

理解しやすいのではないかと考え，以下に示す新

たな問題を作成した。 

 

 

 

 

この問題は，実際に自分の身長に合ったTシャ

ツのサイズを考えるのである。まず，自分の身長

をカードに書いた。黒板上に，130 140 150の

グループを示し，自分の身長を十の位までの概数

にして，どこのグループに入るかを考えて黒板に

カードを貼った。Ｂ児は，十の位までの概数にす

るやり方がまだ定着しておらず，支援員に個別に

ついてもらい，130の所へカードを貼りに行った。 

そして，自分のグループには，何㎝から何㎝まで

の人が入るのかを数直線を使って考えることにな 

一
の
位 

十
の
位 

百
の
位 

千
の
位 

万
の
位 

十
万
の
位 

百
万
の
位 

千
万
の
位 

切り捨て0 1 2 3 4 

切り上げ5 6 7 8 9 

図3-12 支援プリント 

「自分の身長に合ったTシャツのサイズを考
えます。□㎝のTシャツは，何㎝から何㎝の人
が着るとよいでしょう。」 
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表 3-8 Ｂ児 日々の様子メモ（10 月学年ケース会議で記入）と話し合いシート（10 月～11 月学校ケース会議で記入）

聞
く

情
緒
の

安
定

書
く

注
意

集
中

計
算
・
推
論

多
動
性

衝
動
性

４．支援
【環境設定・指導者の姿勢・学級全体へ・個別に】

６．評価（指導の実際・
　　　　子どもの変容）

個別の指導計画④　話し合いシート

A.自分の意志（困ったとき等）が伝えられる。
B.設定された場で友達と楽しく遊ぶことができる。
C.個別の指示が少なくても自分で学習できる。

〈学習の場面で〉
①お金やTシャツのサイズなどの
　問題で考えさせたことで，身
　近な問題としてイメージしや
　すかったのではないか。写真
　を使って視覚的に示すことで
　わかることがあった。処理に
　ついてはできるようになっ
　た。問題の数をこなしていく
　ことで、意味が少しずつ理解
　できた。
②大きな数自体がよくわかって
　いなかったので、数直線は難
　しかった。
その他
・ワークシートを使うと全部や
　らなければならないと思って
　かえってプレッシャーになる
　場合がある。ワークシートの
　漢字が読めなかったり，言葉
　の意味がわからなかったりす
　る場面があった。個にかかわ
　る時間を作るためには有効で
　あった。
〈生活の場面で〉
自分から援助を求めるのはまだ難しいのでは
ないか。今は側に担任か支援員がいて、どう
したいのかという選択肢を示し，選ばせると
いうことから始めている。支援員がいること
はとても安心している。

２．長期目標　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

３．支援が必要と
　予想される場面

自分の気持ちや
感情の表し方が
わからない。

５．（込めた願い＝短期目標）

〈学習の場面で〉
算数
①なぜ概数で表すかについては，「『お
　よそいくらぐらい』ということがわか
　らないと買物に行くときに，お金の用
　意ができない。」など，お金に関わる
　問題などを通して，日常生活につなげ
　て考えさせる。
②数直線をうまく使って視覚的に示す。
その他
・ワークシートを用意する。

〈生活の場面で〉
「気持ちのカード」を示させるようにす
る。

個別の指導計画③ 日々の様子メモ（学年会で記入）　　　　４年　氏名（　　　B　児　　　）

　 20年　 10月　　
１．実態(学習スキル） (社会スキル）

話
す

学芸会のせりふは，しっかり言えている。（10/23) 対
人
関
係

社
会
性

本人も学校で話せるようにならないといけないと思ってい
る。

△△先生に大きく手を振るようになった。

社会や理科のテストでは，資料から読み取って答えるという
問題が難しい。(10/21)

限
定
さ
れ
た

趣
味
や
こ
だ

わ
り

読
む

運
動
・
機
能
そ
の
他

母，祖母と支援について話し合う予定だったが，妹が入院したことでできていない。「気持ちカード」の使用については，本人
に聞いてみると使うと言っている。カードの言葉を話すのではなく，カードを見せて意思表示したい様子。(10/21)
図工「お話の絵」の読み聞かせは興味をもって聞いていた。場面ごとの様子を文章にしたものを配布したところ，それを参考に
自分で場面を選ぶことができた。(10/21)
支援員にはわからないことなどを教えてもらいながら，人間関係を作ってもらっているところ。ついてもらえることで安心して
いる(10/21)
休み時間に友達がオルガンを弾いているのを聞いたり、自分も弾いたりして遊べることもある。一人で鉄棒で遊んでいることが
多い。体育でしている技が，できると喜んでいる。鬼ごっこやドッジボールをしているところは見かけない。(10/23）

学習したばかりのときはできるが、時間がたつとできないこ
とがある。何度も練習して慣れるとできるようになる。（完
全ではないが）図形は，きちんと丁寧に描ける。二等辺三角
形と正三角形の性質を反対に覚えていた。口で言ったり，書
かせたりすることでわかってきた。繰り返し学習することで
身につく。（10/23)

※④話し合いシート［３．支援が必要と予想される場面］［６．評価］は学年ケース会議で，２．４．５．は学校ケース会議で記入

〈学習の場面で〉
算数
①身近な数を使うことで理解し
　やすくする。
②視覚的に示すことでわかり
　やすくする。
その他
・ワークシートを使うことで，
　どこに何を書いたらよいかを
　わかりやすくし，自分で書け
　るようにする。また，他の子
　どもたちに自分の力でできる
　ようにすることで，本児に個
　別に関われるようにする。

〈生活の場面で〉
「気持ちのカード」を示すこと
で，自分の意思表示ができるよ
うにする。

〈学習の場面で〉

算数
「およその数」
①概数に表す意
　味やよさを理
　解することが
　難しい。
②概数の表す範
　囲がわからな
　い。

〈生活の場面で〉

・家庭訪問をして,家でなら担任とも話せるのか確かめてみたい。
・色んな先生に声をかけてもらい本児が話せるようにしたい。（はい,いいえで答えられない声かけを）
・板書を写すときのノートの書き方が自分で考えて書けないので、ノートにあった板書をするようにしたり、個別に助言する必要がある。
　→写すだけでは力になっていないのではないか。本児にあったプリントを用意する方がよいのではないか。

学校ケース会議での話し合い・その他
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図3-13 数直線を使って考える

図3-14 数直線を使って考える

った。黒板に貼

られた数直線

と同じものを

全員に配り，数

直線に目盛り

を記入した。 

この時も，Ｂ

児は支援員と

一緒に目盛り

を読み，確認しながら記入していた。しかし，Ｂ

児には，数直線の意味がよくわからず，再度，支

援員が大きな

数直線を書い

て，一つずつ目

盛りを記入さ

せながら理解

できるように

支援を行った。 

自分のこと

として考えら

れる身近な問題であったので，どの子どもも意欲

的に活動していた。数直線に色を塗って，目に見

える形にして概数の表す範囲を学習したことは，

他の子どもたちにとっては理解しやすかったよう

だった。しかしＢ児にとっては，数直線自体の意

味の理解が難しかったので，この時間で概数の表

す範囲を理解することは難しかった。繰り返し練

習問題をしていく中で，少しずつ身についてきた

ようだった。 

 「自分の気持ちや感情を表す」ための「支援の

アイデアと支援に込めた願い」として，「『気持ち

のカード』を示すことで，自分の気持ちを意思表

示できるようにする」を挙げていたが，様子を見

ていく中で，自分から援助を求めるのは，今のＢ

児にとってはまだ難しいことなのではないかと担

任が判断した。今は，担任や支援員が側にいる状

況で，どうしたいのかということを，選択肢を示

しながらＢ児に選ばせることがよいのではないか

と考えているということだった。少しずつ段階を

踏んで，自分の気持ちや感情を表せるようにして

いくことになった。 

 

第４章 研究の成果と課題 

 
 前章で示したＡ児，Ｂ児の事例から，「学年ケー

ス会議」「学校ケース会議」の在り方，「機動的な

個別の指導計画」の様式・内容及び作成・運用，

そして，「支援を意識した環境設定」「支援を意識

した指導者の姿勢」について，筆者の考察すると

ころを述べる。 

 

第１節 学習指導へのつながりについての考察 

 

（１）学年ケース会議の在り方 

 学年ケース会議の成果としては3つのことが挙げ

られる。 

 まず，1つめは「深く広く子どもの実態を把握す

る」ことができたということである。 

子どもの実態が把握できた理由の一つに，担任

が学年ケース会議という場で，あらためて子ども

の様子について話すことで，担任自身が考えてい

ることについて整理することができたということ

が挙げられる。頭の中で考えていることを，同じ

学年の先生に話し，やりとりをする中で整理する

ことができ，具体的に何が課題なのか，その原因

は何なのかということが見えてきたことが多かっ

た。 

 また，Ａ児の場合，気持ちを落ち着けるために，

勝手に隣のクラスに行って本を読んでいたり，休

み時間に担任の見ていない所でトラブルがあった

りした様子を，学年の先生から知らせてもらえた

ということもあり，より確かな実態把握につなげ

ることができた。 

2つめに，やはり「子どもたちのつまずきを確

かに予想する」ことができたということである。 

同じ学年の先生同士で話し合うことで，次の単

元の内容や予想される子どもたちの反応，また，

どのような流れで進めていくのかということを切

実な問題として十分に話し合うことができた。そ

の中で，対象児だけでなく，その他の子どもたち

がつまずきそうな場面も含めて予想することがで

きた。 

 3つめに，学年ケース会議が「担任の励み」にな

ったということが挙げられる。 

Ａ児の学年の先生は，Ａ児の１，２年生のとき

の担任であったということもあり，１，２年生の

ときの様子や，１，２年生のときに有効だった手

立てを教えてもらったことは，実態を把握したり

これからの支援を考えたりする上でとても参考に

なった。 

さらに，Ａ児が１，２年生のときに比べて成長

しているところを知らせてもらったことは，担任

にとっても今年度の指導・支援の成果を認識する
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ことになり，大きな励みになった。 

 一方，課題としては，2つのことが挙げられる。 

 まず，1つめは，学年ケース会議を行う「時間の

確保の難しさ」である。 

筆者は，当初学年ケース会議を，「週に1回，学

年会の中に設定する」と考えていた。しかし，そ

れぞれの学校・学年により，週に1回の学年会の時

間を確保するということが非常に難しいというこ

とがわかった。つまり，学習時間終了後に部活動

を受け持っている先生がいたり，各部会が行われ

たり，生徒指導上の問題等により校外へ出かけな

ければならなくなったりするということがあり，

「週に1回」学年ケース会議の時間を設定するとい

うことは難しかった。 

 そこで，今回は，月に1回開く学校ケース会議の

前に，少なくとも月に1回学年ケース会議を開くと

いうペースで行うことにした。その結果，無理な

く開くことができ，学年ケース会議で話し合った

ことを，学校ケース会議で十分に活かすことがで

きた。毎週の子どもの実態を的確に記録するとい

うことはできなかったが，無理なく続けられると

いうことを考えると，少なくとも月に1回という時

間設定で行うことはやむを得ないのではないだろ

うか。 

 2つめに，「次の月の学習内容の十分な教材研究

の難しさ」が挙げられる。 

小学校では，担任が1人ですべての教科を指導

することがほとんどである。すべての教科の指導

内容を把握し，毎時間違う教科の新たな内容を指

導するのである。そのような中で，今指導してい

る単元については，指導内容を十分に把握して指

導できていたとしても，「次の月の単元の指導内

容」については，担任自身がまだ十分に把握でき

ていないということは十分にあり得る。研究協力

校では，学年ケース会議の中で，次の月の教材研

究をしながら，子どもたちのつまずきについて予

想するということもあった。 

学年ケース会議を開くことで，次の月の学習内

容に目を向けられたのは良かったが，年間の単元

の，ある程度の指導内容の見通しを持っておくこ

とも必要ではないかと考える。そうするためには，

例えば，学校や市教委主催の研修会として夏休み

などに年間通しての教材研究の時間を設定したり，

学年として週の中で教材研究の時間を設定したり

するなど，教材研究ができる時間を確保すること

も今後は考えていく必要があるのではないかと考

える。 

 また，子どもたちをつまずかせないようにする

ために，様々な教材・教具を作成したり準備した

りすることが大切である。 

その際，担任が一人ですべての用意を一からす

るとなると，多くの時間や労力が必要になってく

る。そこで，必要な教材・教具の準備を，学年で

分担して行うこ

とや，以前に作

成した教材・教

具を，学校とし

て学年ごとにス

トックしておき，

誰もがいつでも

使えるようにし

ておくなどの工夫ができればよいのではないかと

考える。 

  

（２）学校ケース会議の在り方 

 学校ケース会議の成果としては，3つのことが挙

げられる。 

 まず1つめは，「支援のアイデアの共有」である。

学校ケース会議のメンバーから，それぞれの経験

に基づく，実に様々な具体的な支援のアイデアが

出された。 

今回の学校ケース会議は，校長，教頭，総合育

成支援教育主任，養護教諭，担任，学年の先生，

T.T，支援員というメンバーで行った。長い間いろ

いろな学年を担任してきた者，障害のある子ども

たちの担任経験がある者，担任ではなく学級の外

から全体を見る立場の者，発達障害のある複数の

子どもの支援を行っている者など，これまでの経

験や立場は，人によって様々である。それぞれの

経験から出されたアイデアは，担任が一人で考え

ただけでは考えも及ばないものが多く出された。 

T.Tの先生は図工が堪能であるという立場で，

「お話の絵」の指導について，「場面の様子につい

て，子どもたちみんなで話し合うと，場面の様子

を想像することが苦手な子どもにもイメージが沸

きやすいよ。」とアイデアを出していた。また，学

校長は，「保護者と話すときは，子どもについて困

っていることばかり話してしまいがちになるけれ

ど，子どもの頑張っていることや良いことを話す

ように心かけた方がいいんじゃないかな。」と長年

の経験から助言を行った。支援員からも，「保護者

に協力してもらって早寝ができるようになってき

たことについて，担任が感謝していると保護者に

伝えに行ってはどうか。」と保護者の理解を深める

図4-1 学年ケース会議の様子 
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方法を投げかけてもらえた。 

このように，それぞれの経験に基づく支援のア

イデアを示すことや，暗黙の了解としてわかって

いるだろうと思われることも，あえて示して共有

し，意識化することがチームとして話し合うこと

のよさであり，有効な支援につながるということ

を確信した。 

 2つめに，これらの「アイデアやアドバイスを，

素直に受け入れ，試してみる」ことがとても大切

なことであると感じた。 

今回，学校ケース会議で出されたアイデアを，

担任はとても真摯に受け止め，すぐに実践してい

た。保護者にうまく思いが伝えられずにいたとき

も，他の先生のアドバイスを参考に何度も話をし

に行き，徐々に信頼関係を築くことができた。指

導者の中には，自分の今までの指導方法からなか

なか抜け出せず，他の人からのアドバイスを素直

に受け入れにくい場合があることも考えられる。 

しかし，この担任のように，今までの方法や自

分のやり方にこだわるのではなく，他の方法を試

してみようとすることで新たな支援の方法が見つ

かるのではないかと考える。 

 3つめに，「他機関との連携につなげる」ことが

できたということが挙げられる。 

Ｂ児は，学校以外の機関にも相談をしていたが，

担任はなかなか他機関と話をする機会が持てずに

いた。しかし，学校ケース会議で他機関との連携

することで，Ｂ児にとって，さらに有効な支援が

見つけ出せるのではないかという話になった。そ

こで，担任が保護者と連絡を重ね，他機関と話し

合いを持つことができた。その結果，Ｂ児につい

ての様々な有効な情報を得ることができ，学校で

の大きな支援につながった。 

 また，昨年度は，子どもの実態について，学校

ケース会議で初めて担任が報告するという形で進

めていたので，その報告に時間がかかった。しか

し，今年度の学校ケース会議では，あらかじめ学

年ケース会議で話し合い，パソコン上の話し合い

シートに記入しておいたものを，学年ケース会議

の場でプロジェクターにつないでスクリーンに映

し，それを見ながら簡単に説明するという方法だ

ったので時間短縮ができた。 

さらに，支援のアイデアについても，「支援が

必要と予想される場面」を学年ケース会議で記入

しておいたので，場面を絞って考えられたことは，

時間の短縮につながった。そして，評価について

は，昨年度は学校ケース会議で行ったが，これも

学年ケース

会議で行い，

次の月の学

校ケース会

議で報告す

るにとどめ

たことで時

間短縮がで

きた。 

しかし，話し合いを進める中で，どうしても話

題が本題からそれて時間が長引いてしまうことが

あった。今回の研究協力校の司会者である総合育

成支援教育主任には，会議の回数を重ねるごとに

話の本筋を確認しながらうまく進めてもらうこと

ができたが，こうした「総合育成支援教育主任の

コーディネート力」が必要であることを感じた。 

 

第２節 機動的な個別の指導計画についての考察 

 

（１）日々の様子メモ 

 ２章２節１項で挙げた（ア）～（オ）の5つのこ

とができたかどうかという点について考察する。 

（ア）必ず作成する。 

（イ）より的確な実態把握をする。 

（ウ）担任の負担を軽くする。 

（エ）学年のチーム意識を高める。 

（オ）学校ケース会議の内容を精選する。 

 担任一人でなく，学年会というチームで時間を

決めて行ったことで毎月作成することができた。

そして，担任以外の先生からの情報や見方は，担

任一人で把握している実態より様々な要素が含ま

れ，より的確な実態把握ができた。 

また，学年で行うことにより，担任が一人で作

成しなければならないという負担感は軽減され，

話し合いを行う中で学年として子どもを見ていこ

うという意識が高まった。さらに，学年ケース会

議で「日々の様子メモ」を記入したことで，学校

ケース会議の内容はかなり精選できた。 

 先に挙げた5つの点については，この「日々の様

子メモ」の作成を通して実現できたと考えられる。 

  

（２）話し合いシート 

 ２章２節２項で挙げた（ア）～（イ）の2つのこ

とができたかどうかという点について考察する。 

（ア） 子どもの実態は学年ケース会議で出し合う。 

（イ）支援が必要と予想される場面を記入する。 

 子どもの実態については，「日々の様子メモ」に

図4-2 学校ケース会議の様子 
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学年ケース会議で記入しておくことで，学校ケー

ス会議の時間はかなり短縮できた。その結果，「支

援のアイデア」に焦点を絞って話し合いを行うこ

とができた。また，「支援が必要と予想される場面」

が，あらかじめ学年ケース会議で話し合われて記

入されていたので，より具体的な支援のアイデア

を出し合うことにつながった。 

 これらの2つの点についても，この「話し合いシ

ート」の作成を通して実現できたと考えられる。 

 

第３節 学習指導を支えるものについての考察 

 

（１）支援を意識した環境設定 

 研究協力校において，担任は支援を意識した様々

な環境設定を行っていた。具体的にどのような環

境設定を行っていたのかを示し考察する。 

 まず，絵や

習字の作品

の掲示の仕

方であるが，

図4-3，4-4

のように，四

隅は画鋲で

きちんと留

められており，と

ても整然と掲示さ

れていた。これら

は，「わかりやすい

配置」としての「指

導者の心がけ」で

ある。また，教室

の後方に掲示され

ていることから，

様々な刺激が気になる子どもへの「刺激の排除」

（視覚刺激の排除）としても，とても有効な環境

設定であると思われる。 

 次に，教室内にある棚であるが，雑然と物が置

かれていると学習中気が散ってしまいがちである。

しかし，図4-5のように，扉のない棚に布などを使

ってカバーをかけることで中身が見えなくなり，

物に気を取られることなく学習に集中できる環境

を作ることができ，これも「刺激の排除」（視覚刺

激の排除）と言える。 

 また，棚の上には，子どもたちが使っているフ

ァイルが，グループの番号がついたケースに入っ

て整然と並んでいる。これは，「わかりやすい配置」

にすることで「整理整頓」ができるとともに，「視

覚的に示す」

ことで，「す

ることの 明

示」となり，

子どもたち自

らが，どこに

片づけたらよ

いのかがわか

りやすくなる

ような支援であると言える。 

 その他に，図4-6，図4-7のように，時計の下に

給食の食べ終わりの時刻を記

したり，給食を食べ終わった

らすることを記しておいたり，

一日の時間割を示したりす

ることで，「視覚的に示す」

ことから，自分のすること

に「見通し」を持たせるこ

とにつなげている。 

 図4-8は掃除分担表とい

う表である。掃除の場所だ

けでなく，掃除の場所で具

体的に何をするかまでが，

言葉と絵で明示されてお

り，何をしたらよいのかわ

からない子どもにとって，

「視覚的に示す」ことで「す

ることの明示」がわかりや

すくなっている。 

 また，図4-9は，朝子ど

もたちが登校してきたとき

に教室の黒板に貼っておく

ことで，言われなくても自

分で気づき，栽培している

植物に水をあげにいくための支援である。これも

「視覚的に示す」ことで，「することの明示」がで

きるというものである。 

 学習や集団生活におけるルールを身につけるこ

図4-3 作品掲示の様子① 

図4-4 作品掲示の様子② 

図4-5 棚カバーとファイルケース 

図4-6 給食後にすること 
図4-7 時間割 

図4-8 掃除分担表 

図4-9 水やり告知 
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とは，すべ

ての子ども

たちにとっ

て必要であ

り大切なこ

とである。 

例えば，

教室の中で

の話し方や

効き方のル

ール，学習

中に発表す

るときの話

し 方 な ど

は，それぞ

れの学年に

応じて必要

な態度を身

につけさせ

たいもので

ある。 

これらのルールを，指導者が言葉で説明するだ

けでなく，文字や絵などを使って，常に子どもた

ちの見えるところに掲示しておくことは，「視覚的

に示す」ことによる「ルールの明示」であるとと

もに，「社会性を身につけるための配慮」としての

支援として有効である。 

 学習したこと

の中で，子どもに

必ず身につけさ

せたいことについ

ても，「視覚的に

示す」ことで「ル

ールの明示」をす

ることは有効で

ある。 

しかし，そのと

き大切なことは，

言葉だけ，図だけ

で示すのではな

く，図4-12,4-13

のように，言葉と

図と意味が一緒

に示されている

物が，どの子どもにも理解しやすい物であると考

える。 

 これらの他にも，それぞれの子どもたちにとっ

て，一番落ち着いて学習できるような座席配置を

心かけたり，段ボールの箱を利用して，落ち着け

る場所を作ったりするなど，どの子どもにとって

も過ごしやすい環境を整えられていた。 

 このような環境設定を行うことが，子どもたち

の効果的な学習に直接つながったかどうかまで，

はっきりと確証が掴めない。しかし，子どもたち

にとってわかりやすい，混乱しにくい環境設定を

行うことが，子どもたちの心の安定やわかりやす

い学習指導を支えることの一助にはなっていると

考える。 

 

（２）支援を意識した指導者の姿勢 

 学年ケース会議や学校ケース会議で話し合った

支援の方法の中に，指導者の姿勢を意識すること

で支援につなげていこうという内容が多く挙がっ

た。 

 4年生の国語「一つの花」の学習の中で，言葉だ

けでは，場面の様子や出てくる物のイメージが子

どもたちに伝わりにくいのではないかということ

が予想された。そこで，場面の様子を表す教科書

の挿絵や，出てくる物の写真を用意し，それらを

示しながら説明することにした。 

このように，「教材・教具の工夫」を「全体に」

行うことで，どの子どもも場面の様子が理解でき

るようになった。また，Ｂ児にとっては，学習の

流れを理解したり，自分の思いや考えを文章にし

て表現したりすることが難しいのではないかと考

え，何を書けばよいのかが明確になるようなワー

クシートを作成したところ，Ｂ児も教科書の中か

ら言葉を抜き出すなどして，自分の力で考えるこ

とができた。 

さらに，「個に応じて」「教材・教具の工夫」が

必要だと考えて行った支援は，Ｂ児にとってだけ

でなく，他の子どもにとっても，自分で見通しを

もって学習を進めていくための支援となった。と

同時に，Ｂ児への個別対応をしている時の「全体

に」対しての「することの明示」にもなった。 

 友だちとコミュニケーションをとるのがあまり

得意ではないＢ児に，まずは担任が休み時間に声

をかけたり，一緒に遊んだりすることで，人との

コミュニケーションをとることへの抵抗をなくす

ようにした。繰り返し笑顔で話しかけ，「受容的」

な態度を「心がけ」ることで，Ｂ児も少しずつ担

任に親しみをもち，周りの子どもたちも含めて，

一緒に遊ぶことができるようにもなってきた。 

 Ａ児は，算数では自分の考えを図や文章に表す

図4-10 話し方・聞き方 

図4-11 発表の仕方 

図4-13 学習上のきまり② 

図4-12 学習上のきまり① 
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ことは苦手であるが，とてもよい考えをもってお

り，言葉で説明することは得意である。学習の盛

り上がった場面でＡ児の考えを発表させることで，

活躍の場面を作るよう心かけた。子どもの「得意」

なことを理解し，他の子どもたちにも知らせるこ

とで，その子どものよさの理解につなげることが

できた。 

 また，Ａ児は，他の子どもたちと一緒にテスト

を受けると，周りが気になって落ち着いて考える

ことができにくいということがあったので，別の

部屋で，支援員についてもらってテストを受ける

ことにした。これは，子どもの「苦手」を配慮し，

別の方法を取り入れるという指導者の「障害理解」

から考え出された支援の一つである。 

このように，別の方法をとることで，Ａ児は落

ち着いてテストを受けることができた。また，他

の子どもたちが，Ａ児への支援をきちんと理解し

ていたことは，担任の，普段からのＡ児やその他

の子ども一人一人を大切にしている姿勢の表れで

あることを感じた。 

 Ａ児は，友だちとのトラブルがあったり，学習

中に自分のしたいことをしたいままにしてしまっ

たりすることも多く，担任から注意を受けること

がどうしても多くなる傾向があった。そうなると，

他の子どもたちからのＡ児への評価が下がったり，

Ａ児自身の自己評価が下がってしまったりする様

子が見られた。 

そこで，担任は，Ａ児への注意を，Ａ児の側で，

できるだけ小さな声で行ったり，Ａ児一人だけを

自分の側に呼んで行ったりするようにした。そし

て，Ａ児が頑張ったことや，Ａ児が良いことを言

ったりしたりしたことについては，みんなの前で

大きな声で褒めるように心かけた。そのような姿

勢を意識して続けることで，他の子どもたちから

のＡ児の評価や，Ａ児自身の自己評価も少しずつ

上がっていき，それとともにＡ児のよい行動も増

えてきた。 

 筆者自身，このような指導者の姿勢は，当たり

前のことだと思いながらも，時には見落としたり，

おろそかになってしまったりすることがあった。

しかし，今回の研究を通して，指導者がよりよい

態度や言葉かけなどを工夫し，常にそのような態

度を心かけ続けることが，子どもたちに必ず伝わ

るということを実感した。こうした指導者の姿勢

があってこそ，子どもの意欲を高め，効果的な学

習指導につなげることができるのだということを

強く感じた。 

おわりに 

 日々の学習指導につながる具体的な支援を個別

の指導計画にどのように記していくのかを探り，

個別の指導計画を日々の授業場面で活かせるもの

にしたいと考え，この研究に取り組んできた。そ

して，個別の指導計画を充実させることで，発達

障害のある子どもたちの学力保障につなげること

を考え研究を進めてきた。 

性急に，子どもたちの学力がついたのかどうか

ということを判断することはできないであろう。

しかし，この研究を進める中で，担任の先生を始

め，学年ケース会議，学校ケース会議で一緒に話

し合った教職員，また，総合育成支援教育主任か

ら話し合いの報告を受けた全教職員の，子どもた

ちを支援していこうとする姿勢には様々な変化が

あった。 

話し合いを重ねる中で，子どもを今まで以上に

深く見つめることや，多面的に子どもを見つめる

ことができるようになった姿。教材研究を重ね，

熱心につまずきを予想したり，支援のアイデアを

出し合ったりする姿。支援のアイデアを出し合う

中で，今まで当たり前にやってきたことが支援だ

ったことに気づき，その支援を共有し合う姿。み

んなで支援していきたいことを，こまめに全教職

員に伝える総合育成支援教育主任の姿。そして保

護者とともに協力して支援していきたいと思いな

がらも，なかなか話をすることができずにいたが，

研究を進める中で積極的に話し合いを重ね，保護

者と理解し合い，よりよい支援につなげることが

できた担任の姿。それを支え，学校体制として全

教職員で支援していく旨を保護者に熱く伝えた管

理職の姿。これらの教職員の真摯な姿は，必ず子

どもたちに届き，子どもたちの意欲や持っている

力を高めているに違いないと感じた。 

今回の研究では，学校ケース会議だけではどう

してよいのかわからないような複雑なケースはな

かった。しかし，そのような場合を想定すると，

今後は，個人情報の保護を十分念頭におきながら，

インターネット上で個別の指導計画を通して情報

交換するなど，他機関と連携がとれるようなシス

テムも考えていく必要があると感じている。 

 最後に，本研究の趣旨を理解していただき，快

く協力していただいた京都市立七条第三小学校の

教職員の方々，保護者の方々に，心よりの感謝の

意を表したい。そしてともに学んだ子どもたちの

今後の活躍にエールを送りたい。 
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内　　　　　　　　　　　容 初 中 末

1
個人のロッカーの整理の仕方や机の中のお道具箱の整理の仕方，机の横に掛けるものを統
一している。

2 活動の場所を分けて，一つの場所では一つの活動しか行わないようにしている。

3 作品は，後方や廊下に掲示し，画鋲できちんと留めている。

4 教室の廊下側または後方を活動スペースとして活用できるようにしている。

明
示

5 床の机を置く位置は，ビニールテープ等で分かりやすく示している。

6 学習に入る前に，子どもの机の上や机の周りを整理整頓させている。

7 指導机の上を整理整頓している。

8 学級図書を整備して，必要な子どもが活用できるようにしている。

9 学習しやすいような温度，湿度になるようにしている。

10 カーテンをひくなどして，外からの刺激を調節している。

11 子ども一人一人の机や椅子の高さを合わせている。

12 座席は，子どもの状態によって一番落ち着ける場所に配置している。

13 飼育している生き物などは，学習中目に入らないところに置いている。

14
黒板上・教室前面の掲示は，必要最低限のものに限定し，ころころ変えず，固定したものに
限っている。

15
教室前面に不要なものを置かないよう配慮している。（棚の中の物が見えないようにカーテン
などをつけている）

16 心を落ち着かせることができる場所を確保している。（衝立の活用など）

聴
覚
刺

激
の
排

除 17 ざわざわしていない静かな環境で学習できるようにしている。

18
1日のスケジュールや1時間の学習の流れを教室の前面の黒板，あるいは，補助黒板等に明
示し，確認している。（必要に応じて，絵や写真などを提示している。）

19
何をするのかを絵や図，写真，文章などで示し，することを子どもが自分で気付けるようにし
ている。（朝教室に入ってからすること，休み時間にしておくこと，給食，掃除等）

20 時間割は，文字だけでなく，教科別に色分けするなど，視覚的にもわかりやすくしている。

21 掃除道具入れは，道具の数を明示したり，しまい方を図示するなどして分かりやすくしている。

22 ゴミ箱は，分別の種類を明確に示している。

23
個人のロッカーの整理の仕方や机の中のお道具箱の整理の仕方，机の横に掛けるものを図
や写真で明示している。

ル
ー
ル

の
明
示

24
学級全体のルール（声の大きさ，聞く姿勢，話し合いのルール，話型など）をわかりやすく掲
示している。

人
間

関
係 25 子どもの並び方やグループ編成は，人間関係を充分に配慮している。

ル
ー
ル

を
決
め

る 26 学級全体のルール（声の大きさ，聞く姿勢，話し合いのルール，話型など）を決めている。

刺
激
の
排
除

見
通
し

視
覚
的
に
示
す

す
る
こ
と
の
明
示

社
会
性
を
身
に
付

け
る
た
め
の
配
慮

環境設定についてのチェックリスト

整
理
整
頓

わ
か
り
や
す
い
配
置

子
ど
も
へ
の

約
束

指
導
者
の

心
掛
け

心
地
よ
い
体
感

視
覚
刺
激
の
排
除

1列目：指導者との間に障害
          物がなく，指導者の
          話に集中しやすい。
2列目：指導者との間に障害
　　　　　物が少なくかつ前の
　　　　　席の子をモデルとす
　　　　　ることができる。
端：窓の外や廊下の様子が
　　気になって 気が散りやす

　い。

＊「環境設定についてのチェックリスト」については，以下の文献を参考にした。 

小島道生・宇野宏幸・井澤信三編著「発達障害の子がいるクラスの授業・学級経営の工夫」 明治図書出版株式会社 2008.3 pp..18

～19，pp..28～31，河村茂雄「Q-Uによる特別支援教育を充実させる学級経営」 図書文化社 2006.10，佐藤愼二「特別支援教育

を推進する授業づくり」『特別支援教育の実践情報No.124』明治図書出版株式会社 2008.9 pp..13～15 
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内　　　　　　　　　　　容 初 中 末

1
指示は，抽象語（「だいたい」「ちゃんと」）を避け，具体的に（「ちゃんとしてね」→「プリントを3枚します」），禁止では
なく，期待する行動を（「廊下を走ってはいけません」→「廊下は歩きます」）言うようにしている。

2
指示は，一度に一つにするようにし，要点だけを伝えるようにしている。（いくつもの指示を一
度に出さない。）

3 指示は，文字や絵，図等も使って伝えるようにしている。

4 学習時間の，指示・説明と活動の時間を分けている。（活動させながら説明をしない。）

5 学習の苦手な面を補う教材・教具を用意している。

6
子どもの実態に合わせて多種多様なわかりやすいワークシートを作成している。（何個答えれ
ばよいのか，数に合わせて枠を作るなど）

全
体

に 7
授業のポイントを示す視覚的な手掛かり（図・絵・写真の活用，目当て・ポイントなどをマークで示すな
ど）や聴覚的な手掛かり（板書を読む，大事なことを繰り返して言うなど）を工夫をしている。

8 学習時間の始まりと終わりをはっきりさせるようにしている。（いつ始まりいつ終わるのか）

9
1時間の学習時間を短い時間（10～15分）で区切り，作業や活動を取り入れた飽きさせない展
開を工夫している。

全
体

に 10 個別対応しているときに，他の子どもが自ら活動できるパターンを作っている。

個
に

応
じ
て

11
新しいことや普段と違うこと，学校行事などがあるときは，事前に説明するなど配慮するように
している。

受
容

的 12 笑顔でいることを心がけ，受容的・共感的態度で接するようにしている。

一
貫

性 13 行動の善し悪しの指針として一貫性をもった態度を保っている。

得
意

14
子どもの得意なことを把握し，伸ばしたり，生かしたり，活躍の場を設定したりするように努力
している。

15
子どもが苦手なことや受け付けられないことを把握し，子どもの実態に応じて，回避したり，別
の方法を取り入れたり，少しずつ克服する方向に進めたりしている。

16 子どもの行動の訳や原因となることを理解するよう努めている。

情
報
の

共
有 17 学年の先生やT.Tの先生と子どもの情報を共有し，共通理解の上で指導にあたっている。

研
鑽

18 LD等の発達障害について正しく理解するよう努めている。（研鑽を積むよう心がけている）

19
結果だけでなく，取り組む態度や努力の課程を子どもたちの前で紹介し，評価するよう努めて
いる。

20 子どものよさを言葉にして子どもに伝えるようにしている。

21
やり遂げられる課題を設定し，できたことややり遂げたことをほめたり認めたりすることを心が
け，達成感をもたせるようにしている。

22
できない子だけの努力を取り上げるのではなく，できる子の努力も同じように認めるようにして
いる。

23
人それぞれに得意なことや苦手なことがあるということ，苦手なことを克服しようと頑張っている人を応援して欲しい
ということなどを話す中で，発達障害のある子どものことを周りの子どもが理解できるよう努めている

24 一人の発表にクラス全体を注目させている。

25 困ったときに適切に助けを求める表現ができるような関係づくり（集団づくり）に努めている。

心
掛
け

障
害
理
解

苦
手

温
か
い
学
級
集
団

作
り

評
価
・
賞
賛

指導者の姿勢についてのチェックリスト

活
動
時
間

話
し
方

示
し
方

わ
か
り
や
す
い
指
示

教
材
・
教
具
の
工
夫

す
る
こ
と
の
明
示

個
に

応
じ
て

＊「指導者の姿勢についてのチェックリスト」については，以下の文献を参考にした。 

小島道生・宇野宏幸・井澤信三編著「発達障害の子がいるクラスの授業・学級経営の工夫」 明治図書出版株式会社 2008.3 pp..40

～41,pp..68～69，柘植雅義「これならできる“ＬＤ・ＡＤＨＤ・高機能自閉症への対応”―考え方・取り組み方と今やらなければ

ならないこと―No.3」 教育開発研究所 2006.6 
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４．支援
【環境設定・指導者の姿勢・学級全体へ・個別に】

６．評価（指導の実際・
　　　　子どもの変容）

個別の指導計画④　話し合いシート

２．長期目標　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

３．支援が必要と
　予想される場面

５．（込めた願い＝短期目標）

個別の指導計画③ 日々の様子メモ（学年ケース会議で記入）　　　　年　氏名（　　　　           　

　  年　  月　　
１．実態(学習スキル） (社会スキル）

話
す

対
人
関
係

社
会
性

聞
く

情
緒
の
安
定

限
定
さ
れ
た
趣
味

や
こ
だ
わ
り

書
く

注
意
集
中

読
む

運
動
・
機
能

そ
の
他

計
算
・
推
論

多
動
性

衝
動
性

※④話し合いシート［３．支援が必要と予想される場面］［６．評価］は学年ケース会議で，２．４．５は学校ケース会議で記入

〈学習の場面で〉

学校ケース会議での話し合い・その他

〈生活の場面で〉


