
第Ⅲ章 小学校編
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１ 学級経営と特別支援教育の推進

１ 「個別支援」と「学級経営」の関係

小学校では校内委員会の設置や特別支援教育コーディネーターの指名，発達障害のあ

る児童の実態把握も進み，その中で，より個々のニーズに対応するための全校的な支援

体制も整備されてきました。特に，教師の空き授業時間や放課後の活用，特別支援学級

の弾力的運用により，当該児童がティームティーチング（以下，ＴＴと表記）や特別支

援学級等の特別な場での個別支援を受けているケースも増えてきています。

このように，特別支援教育体制の整備とともに当該児童への個別支援は深まりつつあ

りますが，一方で，その個別支援が周りの児童と量的・質的に全く異なるものであると，

集団の中での学び合い，育ち合いから当該児童を遠ざけてしまうことがあります。また，

特別な教育的ニーズをもつ児童を結果的に学級の中で特別な存在にしかねないことに注

意する必要があります。

特別な支援が必要な児童への個別支援を進める際には，それを特別なものにしない学

級経営が求められます。具体的には，以下のような取組を進め，学級経営や一斉指導の

中で個別支援を効果的に進めていくことが大切です。

(1) お互いの違いを認め，助け合う学級の風土づくり

児童にはそれぞれ得意なことや苦手なこと，好きなことや嫌いなことなどの違いは

ありますが，そのような一人一人のよさや違いを認め合い，受け入れることのできる

受容的・支持的風土に満ちた学級づくりをまずめざします。

そのような学級づくりを進める中で，学級の仲間みんなが自分なりに向上しようと

する存在であることを理解し，特別な支援を要する児童への個別支援を，周りとの内

容的な違いはあっても共感的に受け止めることができるようになります。

(2) だれもが活躍でき，認められる授業・場づくり

うまくできない経験やみんなから認めてもらえない経験を積みがちな発達障害のあ

る児童だけでなく，学級の全児童が「うまくできるようになりたい」，「みんなに認め

てもらいたい」という願いをもっています。担任は，これらの願いを満たせるよう，

全員が「できた・分かった」という成功体験を積み，その活躍を教師や友達に認めて

もらえるような授業設計上の工夫，場の設定を進めていきます。

一斉指導における特別な支援の必要な児童への個別支援は，このようなすべての児

童のニーズにこたえる実践の中の一つの形態として位置付けられることが大切です。

(3) 教師や友達の共感により何でも話せる雰囲気づくり

自分の思いや願いをなかなか他者に伝えられない児童に対して，その言動や表情か

ら小さな心のつぶやきをくみ取り，共感的に接することを，まず，教師自身が実践す

ることが大切です。そのような教師の姿は，一人一人の思いを大切にすることの意味

と他者に自分の思いを受け止めてもらうことの喜びを児童に感じさせます。そのこと

が，当該児童が周りの児童に働き掛けてきた際の丁寧な対応につながり，当該児童に

とっては，他者にかかわっていく際の大きなエネルギーになっていきます。
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２ 一斉指導における個別支援の進め方

(1) 当該児童への教育的対応の段階

特別な支援が必要な児童への教育的対応は，基本的に以下の三つの段階を経て進め

ていきます。

① 一斉指導において，担任が実施可能な個別的な工夫や配慮（働き掛け，教材等）

を考え，実践する。

② より強く個に応じるための指導体制の工夫（ＴＴ，少人数指導等）を考え，実

践する。

③ 特別な場（特別支援学級，通級指導教室等）での個別指導の必要性，内容・方

法等を検討し，実践する。

一斉指導において教師が感じる指導の困難性から，校内委員会において，②や特に

③の対応を優先すべきと結論付ける場合も少なくありません。しかし，先述したよう

に特別支援教育の基本は学級経営を充実させ，一斉指導の中での個別支援をまず進め

ることにあります。

必ず①→②→③という段階を踏み，その児童の教育的ニーズが①よりも②，あるい

は②よりも③の段階にあることを実践を通して確認し，最終的な特別な場での個別指

導につなげていくことが大切です。

(2) 一斉指導における個別支援の進め方

ここでは，先述の「① 一斉指導において担任が実施可能な個別的な工夫や配慮」

の例を紹介します。一斉指導の中で，当該児童に何らか個別支援をしようという気持

ちはあっても，集団が大きくなるとなかなか思うようにいかないことも少なくありま

せん。また，「個別的な工夫や配慮」に高い専門性を感じてしまい，どのような支援

をすればよいのだろうと不安を感じることもあります。

このような場合，左図のような基本姿勢に

① 子どものよさ・できる 立つことがまず求められます。また，簡単に

ことの発見 できそうなことをやってみるという姿勢も大

切になります。この図からも分かるように，

② 適切な支援 個別的な工夫や配慮についても，その児童の

個別的な工夫や配慮 よさやできることを見つけることからスター

トします。そして，当該児童が今まさに取り

③ うまくできた経験 組んでいることに対し，適切な支援を提供し，

よく分かった経験 必ず成功体験を積ませ，学級集団の中での自

己評価を上げさせることが基本になります。

④ 自信の回復 以下に，①～④の流れに沿って，一斉指導

肯定的な自己評価 の中で取り組めそうな個別的な工夫や配慮の

自尊感情の高揚 例を紹介します。
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〔 学 習 面 〕 〔 行 動 面 〕

① 子どものよさ ① 子どものよさ
提示した計算問題を途中で止めてしま 日ごろ多動な子どもが，集中して課題

ったが，前半はやっている。 に取り組んでいる。

② 適切な支援 ② 適切な支援
問題量が多いことに対する負担感が意 「当たり前の姿」ととらえず，「その子

欲を失わせていると考え，次回から問題 なりに頑張っている姿」ととらえ，机間

を1/3だけ提示し，１枚だけやらせて終 指導の際に肩に軽く触れてうなずく。

わったら必ずほめる。

③ うまくできた経験 ③ うまくできた経験
「これだったらできる。」，「自分にもで 「先生は，僕の頑張りをしっかりと認

きた。」という実感 めてくれた。」という実感

④ 自信の回復 ④ 自信の回復
「最初の１枚でも，先生はしっかり認 「僕にもできるんじゃないかな。この

めてくれた。もう１枚頑張ってみようか 次の○○の時間も頑張ってみよう。」

な。やれるんじゃないかな。」

① 特別な支援を必要とする児童の「できていない部分」，「困難な部分」に目を向け

ると，その児童なりに一生懸命頑張っている姿（よさ）を見逃してしまうことも少

なくありません。学習面の例では前半部分は取り組めていること，行動面の例では

着席して取り組めていることが，まさに頑張っている姿（よさ）と言えます。

② ①のよさをまずしっかりと受け止め，それを認めて即時に本人に返すことがポイ

ントになります。このことが，当該児童と指導者との信頼関係を深めていきます。

教師がちょっとした工夫や配慮をすることで，当該児童のその後の学びが大きく

変わります。

③ 日ごろ，「うまくできない経験」を積みがちな児童にとって，この成功体験はと

ても大切です。同時に，些細なことでも「うまくできた」，「認めてもらった」とそ

の児童自身が実感できることが大切になります。

④ 「自分にもできるんじゃないかな」という意欲や自信の回復の積み重ねが，肯定

的な自己評価へとつながっていきます。そして，この肯定的な自己評価は必ず①に

戻り，その子どもの新たなよさを生み出します。

このような①～④の流れによる支援は，特に高い専門性を要するわけではなく，日

ごろの授業の中で簡単に実践できるものがありそうです。また，発達障害のある児童

だけでなく，学力が定着しにくい児童や情緒面・行動面で不安定さをもつ児童など，

学級の多くの児童に準備したい支援でもあります。特別な支援を要する児童だけへの

個別支援でなく，学級経営の中でこのような支援をいかに位置付け実践するかが大切

になります。
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２ 個別の指導計画作成における実態把握と支援策検討の進め方

１ 個別の指導計画作成の必要性

個別の指導計画とは，幼児児童生徒一人一人の教育的ニーズに対応して，指導目標や

指導内容・方法等を盛り込んだ指導計画であり，例えば，単元や学期，学年等ごとに作

成され，それに基づいた指導が行われます。この「個別の指導計画」と第１章２で述べ

た「個別の教育支援計画」との違いがよく話題になりますが，個別の指導計画は，個別

の教育支援計画に比べて教育課程とより密接な関係があり，日々の授業実践と直結する

性格をもつものと言えます（詳細，様式例等は，特別支援教育の手引１及び２を参照）。

この個別の指導計画を作成するメリットについては，海津(2007)の整理が参考になり

ますので，以下に要約を紹介します。
ア どういう点をさらにアセスメントすべきかが明らかになる。

実態把握（アセスメント）を行うことで，子どもの状態像をより詳細につかむことができるのはも

ちろんのこと，さらにどういう情報を集めることが必要なのかについて明確になる。

イ 指導の方向性が明確になる。

前もって指導計画を立てておくため，指導の方向性が明らかになると同時に体系的な指導・支援が

可能になる。

ウ 評価の視点が明確になる。

イとも関連するが，計画を立てる段階で具体的な目標を設定することにより，どこまでできたら○，

できていなかったら×というように，子どもの達成度，かかわる側の指導・支援に対する評価の視点

が明確になる。

エ 指導の意図することが他の人へ伝えやすくなる。

個別の指導計画という目に見える形のものを作成することにより，他の人へ自分がどういうことを

意図して指導・支援を組んでいるか，どういう手立てを講じることが効果的だったか等について伝え

やすくなる。

オ 子ども自身が自分の学習の方向性を理解しやすくなる。

子どもも含め，読む人にとって分かりやすい個別の指導計画を心掛けることにより，主役である子

ども自身が，自分が何をめざして学習しているのかを理解し，自分の学習に対してモニタリングをす

ることが可能になる。

カ クラス全体への相乗効果をもたらす。

対象とする子どもに対して，個別の指導計画を基に分かりやすい授業に努めたところ，結果的にク

ラス全体にとっても分かりやすい授業になったとの報告もある。

キ 作成者のスキルアップにつながる。

教員の中に子どもを見ていく際の視点が構造化される。子どものつまずきの見立て，つまずきの要

因に合わせた指導が論理的になされるようになるほか，「指導計画―指導の展開―評価」というサイ

クルが思考の中でも循環されるようになる。

このように，個別の指導計画は，特別な支援を必要とする児童一人一人の実態に合っ

たきめ細やかな指導はもちろんのこと，当該児童自身の学習の方向付けや周りの児童へ

の授業改善，教師間の連携など様々な効果をもたらします。

本県の小学校では，平成１９年度特別支援教育体制整備状況調査において，通常の学

級で個別の指導計画を作成している学校が６割を超えました。今後は，当該児童が在籍

するすべての通常の学級での作成を促進するとともに，個別の指導計画を作成するだけ

でなく，有効活用することで，個々のニーズに基づく実践を積極的に改善する取組が期

待されます。以下に，個々のニーズに応じられるような個別の指導計画を作成しようと

する際，どのように実態把握，支援策検討を進めればよいかについて述べます。
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２ 個別の指導計画作成における実態把握と支援策検討のポイント

(1) つまずきや困難さを，「ここまではできている」という視点でとらえる。

特別な支援を必要とする児童への実態把握は，当該学年の周りの児童と比較した学

習の遅れや困難などのマイナス情報が先行しがちです。当該児童に学習や行動面でど

のような支援が必要かを考える上で，このような困難な状況を正確に把握することは

確かに大切ですが，「○○ができない」，「○○をしてしまう」といった状態像の解釈

だけに留まると，適切な指導目標や支援策は生み出しにくくなります。

適切な指導や支援につながる実態把握では，「平仮名を書くことはできないが，同

じ字を弁別する（選ぶ）ことはできる。」というように，ここまではできているとい

う状態像の把握が大切になります。このような「できている状態」が把握されること

で，指導目標は「平仮名を正確に視写することができる。」でなく，「弁別できる平仮

名を用いた単語を書くことができる。」というように，その児童が獲得している力を

基にしたステップを踏んだ設定が可能になります。

(2) つまずきや困難さの背景にある要因を探って支援策を検討する。

ア 学習面におけるつまずきや困難

下図は，学習面において見られるつまずきや困難の一状態像に対し，どのような

背景要因が考えられるかを整理してみたものです。この図からも分かるように，一

つの状態像でもそれを引き起こしている背景要因はいくつも考えられます。

このことは同時に，その背景要因によってその後の支援策が変わってくることも

意味しています。このような背景要因の分析が行われていないと，「先生の言うこ

とをちゃんと聞いててね。」という指導が繰り返されがちですが，それでは指導の

効果がなかなか期待できません。日ごろの行動観察から，当該児童の認知面（情報

入力，理解，記憶など）や情意面における特性を把握し，困難の背景要因を探って

おくことで，その要因を乗り越えられる（うまく成し遂げられる）支援策を考える

ことができます。そのような支援策こそが，真に当該児童が求めている支援と言え

ます。

児童の状態像（学習面に関すること）
「算数の教科書の２５ページを開いて，そこにある練習問題を始めましょう。終わった人は

手を挙げて，先生に教えてください。」という指示に対し，反応のない（取り掛かろうとしな

い）Ａ君。

推測される要因や背景① 推測される要因や背景② 推測される要因や背景③
教師の指示そのものが， 教師の指示を一度に記憶 指示の内容は理解できて

うまく入力されていない。 しきれず，混乱している。 いるが，やる気が起こらな

（聴覚入力） （短期記憶） い。（情意面）

考えられる支援や対応① 考えられる支援や対応② 考えられる支援や対応③
全体に指示を出した後， 指示を三つに分ける。一 「これだったらやれる」と

名前を呼んで注意を引き付 つの指示が遂行されるごと 意欲が持てるような課題の

け，個別に伝える。 に次の指示を出す。 量や質を工夫する。
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このような学習上のつまずきや困難の背景要因を探るためには，保護者の了解を得

てWISC-Ⅲ等の心理検査（特別支援教育の手引２を参照）を実施し，注意力や理解力，

記憶力などの情報処理の特性を客観的・具体的に把握することが大切です。

また，WISC-Ⅲは，当該児童の情報処理における得意な側面と不得手な側面を同時

に把握することもできます。例えば，視覚的な情報処理が得意な児童に対して，聴覚

情報（言葉）だけでなく，視覚的支援を併用することで苦手な言語理解を促進すると

いった支援策を講じる際の情報を提供してくれます。

ただし，WISC-Ⅲからの情報は，当該児童の特性の一側面を表すものであり，その

情報だけで適切な支援策は探し得ません。あくまでも基本は，先述したように当該児

童を一番よく知る担任の日ごろの行動観察であり，心理検査の結果と重ね合わせて子

どものニーズに真に迫る支援策を考えることが大切です。

イ 行動面における問題や困難

行動面における問題や困難についても，下図に示すように学習面に関する場合と同

様にその背景要因を探り，その要因ごとに支援策を変えることが大切です。そして，

行動面における困難の背景要因を探る際には，どのような場面や状況でその不適応行

動が起きているのかを探ることがポイントになります。

このことは，その児童が，その行動にどのような意図・メッセージを込めているの

かを把握すること，そして，その不適応行動を止めさせる・我慢させるという発想に

立つのでなく，当該児童がその行動をあえて選択しなくてもいいように，環境や働き

掛けを調整することを意味しています。

例えば，①の「課題をやりたくない」という意図が背景にある離席の場合，課題の

量等を調整することで当該児童は離席を起こさずに済みます。同様に，②の「注目し

てほしい」という意図が背景にある離席の場合，日ごろからその欲求を満たす働き掛

けをすることで，当該児童は，離席という手段をあえて選択する必要はなくなります。

このように行動面の問題に対する支援策を考える際は，目に見える姿（不適応行動）

だけで支援策を考えるのでなく，その背景にある意図を把握して，手立てを変えてい

くことがとても大切であり，児童のニーズに応じる支援につながります。

児童の状態像（行動面に関すること）
授業中，急に立ち上がって周囲を徘徊し，着席するよう注意しても教室から出て行ってしま

うＢ君。

推測される要因や意図① 推測される要因や意図② 推測される要因や意図③
提示された課題が難しい， 教室から出て行くことで， 窓から見えた事が気にな

やりたくない。 みんなの注目を集めたい。 り，今すぐ確かめに行きた

（事態からの逃避） （注目要求） い。（事態の要求）

考えられる支援や対応① 考えられる支援や対応② 考えられる支援や対応③
本児が必ず一人でできる 日ごろから本児へのかか 手を挙げて，自分の要求

ような課題を別途用意し， わりを増やし，注目要求を を言葉やカードで伝える手

成功させる。 満たしてあげる。 段を学習させる。
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３ 通常の学級における支援体制・支援策検討の工夫例

通常の学級に在籍する特別な支援を必要とする児童の教育を充実させるために，本校

（全２０学級)で取り組んでいるペア学年制による支援体制について紹介します。

１ 本校における校内支援体制

(1) 校内支援委員会の役割

校内支援委員会は，学年会と緊密に連携し，学習面や行動面で何らかの配慮を必要

とする児童について気付きを促進したり，気付きのあった児童の指導内容や支援方法

について検討をして指導計画を作成したり，保護者や専門機関との連携を検討したり

する校内の支援体制の中核を担っています。

(2) ペア学年制

各学年部の職員の構成や児童の実態を考慮して，３学期の校内委員会において，次

年度のペアになる学年の組み合わせ（第１学年と第６学年など）を決めて，ペア学年

による支援を実施します。ただし，この学年の組み合わせは固定的なものではなく，

実践を進める中で随時見直し，組み合わせを年度途中で変える場合もあります。

２ ペア学年制による校内支援体制と支援策検討

特別支援教育推進体制モデル事業が始まったときから，校内の支援体制の在り方を試

行錯誤して取り組んできましたが，ペア学年を組んでＴＴ支援に入る方法が，実態に

合い，推進しやすいため実施しています。また，ペア学年によるＴＴ支援と担任支援

を同時に進めています。

※担任支援：各ケースについて共通理解を図り，担任の行う指導や支援について共に考

え研究します（校内支援委員会でのケース会議，学年会，職員研修での事例

研修会，グループ研修，コーディネーターや巡回相談員との相談）。

(1) ぺア学年制確立の流れ（一年次の支援策）

支援委員会 ○ 児童の実態把握をする。

↓ ○ 児童の実態と必要な支援方法を検討する。

職員会議 ○ 全校体制での支援策が必要なことを共通理解する。

ＬＤ，もしくはＬＤが疑われる児童 ○人
１ ＡＤＨＤ，もしくはＡＤＨＤが疑われる児童 ○人

特別支援学級への入級が望ましい児童 ○人
学 その他支援を必要とする児童 ○人

全体的に配慮を要する学年である。ＴＴ支援等を必要とする児童が多い。１年

期 １ 年 生 △人 生は，集団行動がうまくできない児童が毎年多く入学してくる傾向にある。特に

４月は，１年生自身，自分のことが精一杯である。

２ 年 生 △人 担任の配慮は必要だが，ＴＴ支援は必要ない。

３ 年 生 △人 担任の配慮は必要だが，ＴＴ支援は必要ない。

４ 年 生 △人 算数の少人数指導でも難しい学級がある。ＴＴ支援を必要とする。

５ 年 生 △人 全般的な知的発達の遅れへの対応が必要な児童が在籍している。

６ 年 生 △人 ＴＴ支援・担任の配慮を強く必要とする児童が在籍する。（ＡＤＨＤ）
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学年主任会 ○ ＴＴ支援体制を確認し，職員会議で共通理解する。
校内支援委員会 ◯ 声を掛けにくいなどなかなか機能しないという反省から，支援をし合
職員会議 う学年を決めるという案が出る。

２ ↓
校内支援委員会 ◯ 相互に支援し合うペア学年制に意見がまとまり，職員会議で共通理解

学 ↓ を図る。
学年会 ◯ ぺア学年制をとるに当たって，各学年部の支援できる時間をまとめ，

期 校内支援委員会 支援を必要とする学年や校時と照らし合わせる。

職員会議 ○ ペア学年の組み合わせと３学期から実施することを決める。
ペア学年ごとの ○ ペア学年ごとの学年会を開催し，校内支援委員会のメンバーを中心
学年会 に，具体的な支援方法を話し合う。

３ 校内支援委員会 ○ ペア学年での支援を開始し，次年度の方向性を決める。

学 職員会議 ◯ 新１年生への支援の必要性と，次年度も４月からペア学年制でスター

期 トすることを共通理解する。

(2) 二年次以降の支援策

校内支援委員会やケース会議等で，より効果的な支援方法について検討しています。

ア 個人ファイルを引き継ぎ，新担任で配慮事項を確認する。

イ 年度当初に児童の実態とペア学年制について共通理解を図り，ペア学年での支援

を４月より実施する。

ウ １学期に，チェックリスト・行動観察記録などで児童の実態を把握し，必要に応

じて夏季休業中に個別の検査を実施する。

エ 支援委員会でのケース会議，校内研修での事例研究，巡回相談員や専門機関との

連携を通して，配慮を要する児童への望ましい指導の手立てや支援方法を検討する。

オ ペア学年の見直しを随時行う。

カ ６年生児童による新１年生登校後の朝の活動支援を実施する。

(3) 本校の支援体制の共通理解事項

ア かかわり方の基本姿勢は，児童の長所を伸ばす，褒める，励ますこととする。

イ ペア学年部で支援体制を組み，相互に支援し合うなど，全職員で支援に当たる。

ウ 支援する学級・時間・教科等について,各学年部・担任間で打ち合わせをする。

エ 指導計画は，担任と該当学年，支援委員会で作成する。

オ 気付きのあった児童の記録を残すために，個人ファイルを作成する。

・ 個別の指導計画，支援実施記録，教育相談資料，ケース会議資料

・ 実態を示す資料（ノートやテスト，作文などの作品のコピー）

カ 支援の実施記録を残し，指導法の改善につなげ，次学年へ引き継ぐ。

(4) 支援の実際

ア 担任が支援に入ってほしい時間を決める。

・ 各学年の支援委員会係がまとめ，コーディネーターへ連絡する。

支 援 時 間 割 表 （ ） 年

日時 ／ (月) ／ (火) ／ (水) ／ (木) ／ (金)

学級
支援者

学級
支援者

学級
支援者

学級
支援者

学級
支援者

校時 (教科等) (教科等) (教科等) (教科等) (教科等)

１校時 年 組 年 組 年 組 年 組 年 組

( ) ( ) ( ) ( ) ( )
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イ 支援者は，担任と児童の実態や教科，指導内容，支援方法などについて打ち合

わせる。(その際，個人ファイルも活用する。)

ウ ＴＴ支援に入る。

エ 支援後，記録用付箋紙に気づいたことをメモして担任に渡す。

〔ＴＴ支援の記録形式〕

月 日（ ） 備 考

月 日（ ） 備 考

オ 担任は，メモを記録紙に添付しまとめる。

(5) ペア学年制の成果と課題

ア 成果

・ 児童の実態に応じて，教具や支援方法を準備したり臨機応変に対応したりする

ことができ，児童の学習意欲が高まってきました。

・ １年生については，入学当初の支援ができ，学級経営に良い結果を得ています。

・ ある児童への分かりやすい授業づくりやかかわり方の基本姿勢は，すべての児

童に当てはまり，他の児童への理解も深まり，安定した学級集団づくりにつな

がっていくと考えられます。

・ 全校体制で支援に当たるという姿勢が，指導面のみならず，メンタルな面でも

担任を支援することになっています。

イ 課題

・ 担任と支援者の打ち合わせが充分できるように，より連絡を取りやすい方法は

ないかを検討していく必要があります。

・ 児童の状態像やそれに起因するものも様々です。私たち教職員が児童を見る視

点を広げ，状態像に起因するものを解明し，指導や支援方法を見出すスキルを高

めていくために研修を更に深めていく必要があります。

（支援者の工夫例）

２年生 算数｢長さ｣の支援

ものさしの目盛りが小さいので，拡大した教具を持

参し，数えやすいようにしました。

３年生 算数「かけ算のひっ算」支援

ノートでひっ算をするとき，位が意識できるように

ノートに縦の補助線を引きました。

○ 支 援 者 が 付 箋 紙 に

支 援 に つ い て メ モ 書

きし,担任に渡します。

○ 添 付 し た 付 箋 は，

落 ち な い よ う に ， テ

ープでとめます。

○ 担任は，左のメモ

に つ い て 後 で ま と

めます。


